
Η διαθεματικότητα στη σχολική πράξη: Τι, γιατί και πώς

Η παρούσα εισήγηση θέτει τον προβληματισμό, ποια θέση μπορεί να έχει η

διεπιστημονικότητα και η διαθεματικότητα σε προγράμματα σπουδών που διατηρούν

τα διακριτά μαθήματα και

(α) υποστηρίζει την άποψη ότι στα προγράμματα διακριτών μαθημάτων έχει

προτεραιότητα η ενδο-κλαδική γνώση στη σχολική της εκδοχή,

(β) αναδεικνύει τις επιστημολογικές και διδακτικές προδιαγραφές που ενδείκνυται να

έχει η ενδο-κλαδική γνώση στη σχολική της εκδοχή, τονίζοντας ιδιαίτερα τον

εννοιοκεντρικό της χαρακτήρα,

(γ) υποστηρίζει χωρίς ενδοιασμούς την πρόταση της διαθεματικότητας, που τονίζει

την ανάγκη υπέρβασης των ενδο-κλαδικών ορίων της γνώσης, αλλά, ταυτόχρονα,

επισημαίνει ότι η διαθεματικότητα έχει θέση στο βαθμό κατά τον οποίο προωθεί την

εμβάθυνση της ενδο-κλαδικής γνώσης και συμβάλλει στη σύνθεση της υπερ-

κλαδικής γνώσης, η οποία επιτρέπει τη σφαιρικότερη θεώρηση της πραγματικότητας,

και

(δ) προτείνει διδακτικούς τρόπους φυσικής και ομαλής μετάβασης από την ενδο-

κλαδική και δια-κλαδική στην υπερ-κλαδική γνώση, ώστε να διασφαλισθεί η

ενότητα στο πρόγραμμα σπουδών, στο εκπαιδευτικό υλικό και στη διδακτική πράξη.

1. Εισαγωγή

Α. Σκοπός Εισήγησης

Οι συντάκτες των αναλυτικών προγραμμάτων, οι συγγραφείς των σχολικών

εγχειριδίων και οι εκπαιδευτικοί της τάξης αντιμετωπίζουν καθημερινά διλήμματα

και προκλήσεις που αφορούν, μεταξύ άλλων, τα εξής ερωτήματα:

1. Πώς επιλέγεται και οργανώνεται η διδακτέα γνώση.

2. Πώς μετασχηματίζεται η επιστημονική σε σχολική γνώση.



3. Πώς συσχετίζεται η σχολική γνώση με την εμπειρικο-βιωματική γνώση

του μαθητή.

Στην παρούσα εισήγηση (α) παρουσιάζουμε πώς τα ενδο-κλαδικά, δια-

κλαδικά και υπερ-κλαδικά προγράμματα απαντούν στα παραπάνω ερωτήμα-

τα και (β) προτείνουμε τρόπους με τους οποίους η διαθεματικότητα, ως υπερ-

κλαδική προσέγγιση, μπορεί να συνδυαστεί με αναλυτικά προγράμματα ενδο-

κλαδικού προσανατολισμού, που διατηρούν τα διακριτά μαθήματα. Οι προτά-

σεις μας αφορούν τόσο τους συντάκτες των προγραμμάτων και τους συγ-

γραφείς του εκπαιδευτικού υλικού, όσο και τους εκπαιδευτικούς της τάξης.

Β. Η Επιστημολογική Υποδομή των Προγραμμάτων Σπουδών85

Η ορολογία που χρησιμοποιήσαμε για το χαρακτηρισμό των αναλυτικών προ-

γραμμάτων προέρχεται από την επιστημολογία, η οποία - για να αναφερθεί

στις διαφορετικές μορφές έρευνας, οργάνωσης καιέκθεσηςτηςγνώσης- κάνει

λόγο για τρεις κατηγορίες γνώσης: (α) την ενδο-κλαδική (ίηίΓθ-οΙίδοίρΙίηθΓγ)

γνώση, η οποία αναφέρεται στη γνώση που αναπτύσσεται στα περιχαρακω-

μένα όρια των διακριτών επιστημονικών κλάδων, (β) τη δια-κλαδική (ίηίβΓ-

οΠδοίρΙίηθΓγ) γνώση, η οποία αναφέρεται στις συστηματοποιημένες συμπρά-

ξεις γνώσεων, τις οποίες αναπτύσσουν όμοροι επιστημονικοί κλάδοι, για να

μελετήσουν σφαιρικότερα πολύπλοκους τομείς της φυσικής και κοινωνικής

πραγματικότητας, και (γ) την υπερ-κλαδική (ίΓ3Πδ-οϋδοίρΓιη3Γν) γνώση, που

αναφέρεται στο σύνολο των γνωσιακών στοιχείων τα οποία αποτελούν «κοι-

νούς τόπους» όλων των επιστημών και απαρτίζουν αυτό που εννοούμε, όταν

χρησιμοποιούμε στον ενικό αριθμό και με οριστικό άρθρο τον όρο Επιστήμη

(βλ. Νίοοίβδου, 1997'2002:46· ΜΟΠΠ, 2000: 151)'

Ιστορικά μπορούμε να πούμε ότι η ανάπτυξη αυτόνομων επιστημονικών κλά-

δων με υψηλή εξειδίκευση και η συνεπακόλουθη έννοια της «^κλαδικότπταο»
ο/-)θϋ αιώνα, (π^ οευτερο ήμισυ

(οΙίδφΙΐηΒΠίγ) είναι γέννημα του 190ϋ' καιΙΓΓθυι ζυ>

του οποίου άρχισε να αναπτύσσεται και η έννοια της διεπιστημονικότητας ή

δια-κλαδικότητας (ίηίθΓ-αΊδοίρΝηθπίγ) και αργότερα της υπερ-κλαδικότητας

Αποδίδουμε τον όρο οϋεαρίίηβ ως «επιστημονικός κλάδος» και χρησιμοποιούμε τα προθέματα «ενδο-
», «δια-» και «υπέρ-», για να σχηματίσουμε τα σύνθετα παράγωγα «ενδο-κλαδικός» (ίηΙι·3-α.ί5θίρΙίη3Γν),
«δια-κλαδικός» (ίηίθΓ-σ,ίδαρΙίηβΓν) και «υπερ-κλαδικός» (1τ3η5-άί5θίρΙίη3Γν),που αναφέρονται σε διαφο-
ρετικές μορφές επιστημονικής γνώσης.
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(ΪΓ3ηδ-άί3αρΙίη3Πΐγ), που αναφέρονται στην οντολογική ενότητα τη ς επιστημο-

νικής γνώσης, η οποία πηγάζει από την οντολογική ενότητα του κόσμου, (βλ.

ΙΙηθδοο, 1986: 3). Η πολυπλοκότητα των προβλημάτων και η ανεπάρκεια των

μεμονωμένων επιστημονικών κλάδων να τα επιλύσουν έδωσαν ώθηση προς

τις δια-κλαδικές συνεργασίες και συμπράξεις.

Κατ' αντιστοίχιση προς τις παραπάνω τρεις μορφές επιστημολογικήςταξινό-

μησης της γνώσης έχουν αναπτυχθεί στο χώρο της εκπαίδευσης προγράμμα-

τα σπουδών που είναι αμιγώς προσανατολισμένα σε μία από τις παραπάνω

τρεις μορφές και είναι γνωστά στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία ως Ο'ΐδο'ιρίΐηθ-

63δβ€ΐ ΟιΐΓΠουΙυηη (Πρόγραμμα Διακριτών Μαθημάτων), ΙηίβΓ-οΙίδΟίρΙίΓΟΓΥ Ουτ-

πουΐυιη (Διεπιστημονικό Πρόγραμμα) και ΤΓ3ηδ-οϋδθΐρΙίη3Γ/ Ουπϊουΐυιη (Υπερ-

κλαδικό Πρόγραμμα), σύμφωνα και μετο Σχήμα 1.

Σχήμα 1

ί ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΝΩ-

ΚΛΑΔΙΚΗ ΟΡΓΑΝΩΣΗ
ΥΠΕΡ-ΚΛΑΔΙΚΗ ΟΡΓΑΝΩΣΗ

Ενδο-Κλαδική
Οργάνωση

Οαττϊοιι1&, ή
Πηί- Μοηο-

ΟιιπίοοίΗ

ι

Δια-Κλαδική
Οργάνωση

Ο ϋ Γ Γ ! Ο ϋ ΐ 3

Διαθεματικά
(Θεματοκεντρι-
κά)
Προγράμματα

ποιιία ή

Ουιτίουΐα

Προγράμματα
«Κοινών Τό-
πων» Επιστήμης
ΤΓ&Π5-

ΔΕΠΠΣ
• Ενδο-Κλαδική ΣχολικήΓνώση Εν-

νοιοκεντρικής Οργάνωσης
• Δια-ΚλαδικέςΕρμηνείες και Συμπρά-

ξεις
• Υπέρ Κλαδικές Προεκτάσεις

Γ. Κυριαρχία και Αμφισβήτηση των Ενδο-κλαδικών Προγραμμάτων με

Διακριτά Μαθήματα



Ιστορικά προηγήθηκαν τα γνωστά σε όλους μας προγράμματα διακριτών μα-

θημάτων (οΙίδοίρΝηθ- β35βά ουιτίουΐθ), που διδάσκουν στη σχολική της εκδοχή

την γνώση των επιστημονικών κλάδων. Η διδασκαλία κάθε μαθήματος γίνεται

ανεξάρτητα, σε ξεχωριστή ώρα και με το δικό του σχολικό εγχειρίδιο, χωρίς

συστηματική και εκτενή προσπάθεια συνεργασίας των διακριτών μαθημάτων,

ούτε στα επίπεδα του αναλυτικού και του ωρολογίου προγράμματος, ούτε και

στο επίπεδο της διδασκαλίας.

Βασικά πλεονεκτήματα των προγραμμάτων της κατηγορίας αυτής είναι ότι ε-

πιλέγουν και διδάσκουν συστηματικά χωρίς κενά και ανακολουθίες, αλλά με

χρονικό-λογική αλληλουχία το περιεχόμενο και τις δομές, δηλαδή την ενδο-

κλαδική γνώση, κάθε επιστημονικού κλάδου στα πλαίσια του αντίστοιχου μα-

θήματος.

Επειδή, όμως, διαπιστώθηκε ότι στο συμβατικό πρόγραμμα των διακριτών

μαθημάτων η ενδο-κλαδική σχολική γνώση εμφανίζεται στην αντίληψη των

μαθητών, πολύ αφαιρετική, αποσπασματική και δυσνόητη - με αποτέλεσμα οι

μαθητές να παρουσιάζουν μειωμένο ενδιαφέρον, αλλά και δυσκολίες μεταφο-

ράς της νέας γνώσης σε διαφορετικές καταστάσεις (ΐΓ3ΠδτθΓ οί Ιθ3ΐτΓιη9) (βλ.

ΙΙηβδοο, 1986: 19 Ματσανγούρας 2003: 39) - αναζητήθηκαν εναλλακτικές

μορφές οργάνωσης και διδασκαλίας τη ς σχολική ς γνώση ς.
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Πίνακας 1

Ι. ΑΝΑΠΛΑΙΣΙΩΣΗ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΝΩΣΗΣ

II. ΕΝΔΟ-ΚΛΑΔΙΚΗ ΓΝΩΣΗ

Α. Εννοιολογική Γνώση

1. Ενδο-κλαδικέςέννοιες

2. Ενδο-κλαδικέςγενικεύσεις

3. Εννοιολογικά σχήματα

Β. Πληροφορίες

Γ. Πραγματολογική Γνώση

Δ. Διαδικαστική Γνώση

III. ΔΙΑ-ΚΛΑΔ1ΚΕΣ ΓΝΩΣΗ

Α. Έννοια και Αναγκαιότητα της Διακλαδικότητας

Β. Δια-κλαδικές Ερμηνείες και Συμπράξεις σε Προγράμματα Διακριτών Μαθημάτων

Ί. Επιστημονικός κλάδος εμπλέκει άλλους κλάδους για μελέτη θέματος του

2. Επιστημονικός κλάδος προσφέρει γνώσεις του σε άλλους κλάδους για μελέτη δικών τους

θεμάτων__
3. Διεπιστημονικές οπτικές και επικουρίες

IV. ΥΠΕΡ-ΚΛΑΔΙΚΗ ΓΝΩΣΗ

Α. Έννοιολόγηση Προγραμμάτων Διαθεματικότητας και Υπερ-Κλαδικών Κοινών Τόπων

Β. Υπέρβαση Ενδο-κλαδικών Ορίων σε Προγράμματα Διακριτών Μαθημάτων

Γ. Η Παιδαγωγική Σπουδαιότητα της Υπέρβασης Ενδο-κλαδικών Ορίων σε Προγράμματα
Διακριτών Μαθημάτων

Δ. Μορφές Υπέρβασης Ενδο-κλαδικών Ορίων σε Προγράμματα Διακριτών Μαθημάτων

Ε. Κομβικά Σημει'α Υπέρβασης Ενδο-κλαδικών Ορίων σε Προγράμματα Διακριτών Μαθημά-
των

Στ. Διδακτικοί Τρόποι Υπέρβασης Ενδο-κλαδικών Ορίων σε Προγράμματα Διακριτών Μα-
θημάτων

1. Μεταφορική χρήση ενδο-κλαδικών εννοιών σε υπερ-κλαδικά πλαίσια

2. Συσχέτιση ενδο-κλαδικών εννοιών με ανάλογες έννοιες άλλων επιστημονικών κλάδων

3. Αναγωγή ενδο-κλαδικών εννοιών σε υπερ-κλαδικές μακρο-έννοιες

4. Εξέταση ενδο-κλαδικών εννοιών υπό το πρίσμα μακρο-εννοιών ή μακρο-εννοιολογικών
δίπολων

5. Αναγωγή ενδο-κλαδικών γενικεύσεων σε υπερ-κλαδικές μακρο-γενικεύσεις

6. Αναγωγή ενδο-κλαδικών δεξιοτήτων σε υπερ-κλαδικές μακρο-δεξιότητες

7. Εξέταση θέματος σε άλλους τόπους, χρόνους και πολιτισμούς

8. Εξέταση θέματος από διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους

9. Προεκτάσεις θέματος σε άλλους τομείς

Από αυτές άλλες αρκούνται στον εμπλουτισμό της ενδο-κλαδικής γνώσης με

δια-κλαδικές συμπράξεις και υπερ-κλαδικές προεκτάσεις (βλ. και ϋ3θθ5δ,

1989: 5), όπως πράττουν, ορθώς κατά τη γνώμη μας, τα νέα προγράμματα

σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ. ) τηςχώρας μας (Φ.Ε.Κ. 303 και 304, 13-03-03, τχ. Β),
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και άλλες ακολουθούν ριζοσπαστικότερες λύσεις και προτείνουν την αναδιορ-

γάνωση μέσα σε δια-κλαδικά (ίηΐθΓ-αΊδοίρΙϊηβΓγ) ή υπερ-κλαδικά (ΪΓ3Π5-

ο!ϊδοϊρΙϊη3Γγ) πλαίσια, όπως θα δούμε παρακάτω.

Την αναγκαιότητα και τη σκοπιμότητα κατάλυσης ή τουλάχιστον υπέρβασης

των ενδο-κλαδικών πλαισίων της σχολικής γνώσης εκφράζει η προσέγγιση

της διαθεματικότητας (βλ. ΜθίΝδοη 3πο1 ΡΓβθΐηβη 1998: 9), η οποία αποτελεί

αντικείμενο της εισήγησης μας καιγι' αυτό προσδιορίζει ανάλογα και τη δομή

της, που παρουσιάζει ο Πίνακας 1.

II. Αναπλαισίωση της Σχολικής Γνώσης

Σε κάθε περίπτωση τα προγράμματα σπουδών, ασχέτως από τις άλλες επι-

στημολογικές επιλογές τους, οφείλουν να παρουσιάζουν την επιστημονική

γνώση στη σχολική της εκδοχή και να την συσχετίζουν με την εμπειρικο-

βιωματική γνώση των μαθητών. Στη σχολική της εκδοχή η επιστημονική γνώ-

ση δεν είναι μόνο απλοποιημένη και συντομευμένη, αλλά είναι επίσης ε-

μπλουτισμένη με ιδιαίτερα στοιχεία, όπως είναι, για παράδειγμα, οι μεταφο-

ρές, οι αναλογίες καιτα (θετικά - αρνητικά) παραδείγματα, και, επιπλέον, είναι

διατυπωμένη με ερμηνευτική και όχι (μόνο) ταξινομική γλώσσα.

Η ποικίλης φύσης γνωστικοί καιγλωσσικοί μετασχηματισμοί, οιαναγωγές, οι

απλοποιήσεις και οι εμπλουτισμοί συντελούν στην αναπλαισίωση της επι-

στημονικής σε σχολική γνώση (βλ. Ματσαγγούρας 2003: 138). Στις διαδικασί-

ες αναπλαισίωσης υπάγονται και οι δια-κλαδικές συσχετίσεις καθώς και οι υ-

περ-κλαδικές προεκτάσεις, που αποσκοπούν, μαζί με τις υπόλοιπες διαδικα-

σίες αναπλαισίωσης να συσχετίσουν τη σχολική γνώση με την εμπειρικο-

βιωματική των μαθητών και, έτσι, να την καταστήσουν περισσότερο ενδιαφέ-

ρουσα, κατανοητή και αξιοποιήσιμη σε νέες μορφές σκέψης και πράξης.

Βασική διαδικασία της αναπλαισίωσης αποτελεί η διάκριση μεταξύ (1) της δη-

λωτικής γνώσης (α.θθΐ3Γ3ίίνθ Κηοννίθφβ) - που εξειδικεύεται στη συνέχεια σε

(α) πληροφορίες, (β) εννοιολογικέςγνώσεις και (γ) πραγματολογικές γνώσεις-

και (2) της διαδικαστικής γνώσης (ρΐΌΟθαΊΐΓθΙ Κηο\/νΐθα.9θ), που αποτελεί εν

πολλοίς την πραξιακή έκφραση της δηλωτικής γνώσης, αφού την προϋποθέ-

τει και την μετατρέπει σε πράξη.
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Πρώτιστη επιδίωξη του σχολείου αποτελεί η ενεργός εμπλοκή των μαθητών

στη μετατροπή των πληροφοριών σε εννοιολογική και σε πραγματολογική

γνώση και όλων αυτών σε αυτόνομες διαδικασίες σκέψης και πράξης, που

συγκροτούν τη διαδικαστική γνώση. Αυτό σημαίνει ότι από διδακτικής πλευ-

ράς συγγραφείς και εκπαιδευτικοί πρέπει για κάθε ενότητα να εξετάζουν ποιες

είναι οι βασικές έννοιες και ποιες είναι οι ουσιώδεις γνώσεις του συγκεκριμέ-

νου κλάδου, που πρέπει πάση θυσία να κατακτήσουν οι μαθητές και πώς αυ-

τές θα επεκτείνουν το πραξιακο δυναμικό των μαθητών.

Για παράδειγμα, στην ενότητα της Ιστορίας για τη Γαλλική Επανάσταση πρέ-

πει να αναδειχθούν οι έννοιες της κοινωνικής τάξης και της επανάστασης, οι

γενικεύσεις που αφορούν τις σχέσεις των κοινωνικών τάξεων και τις βίαιες

ανατροπές κατεστημένων σχέσεων που εκφράζει μια επανάσταση. Αυτά, ό-

πως θα δούμε στη συνέχεια, αποτελούν στοιχεία της εννοιολογικής (οοηοβρ-

ίυ.3ΐ) ιστορικής γνώσης και αφορούν τον κλάδο της Ιστορίας στο σύνολο του

και όχι μόνο τη συγκεκριμένη ενότητα. Ταυτόχρονα, βεβαίως, πρέπει να διδα-

χθεί και η πραγματολογική γνώση (ίΗοίιοΙ ΚηοννΙθά9θ) για το συγκεκριμένο

ιστορικό γεγονός, η οποία στην ουσία της παρουσιάζει πώς η εννοιολογική

γνώση για τις επαναστάσεις εξειδικεύθηκε μέσα από τα συγκεκριμένα γεγονό-

τα, τις διαδικασίες, τις κοινωνικές τάξεις και τα πρόσωπα της Γαλλικής Επα-

νάστασης. Με άλλα λόγια, η πραγματολογική γνώση του συγκεκριμένου ιστο-

ρικού γεγονότος πρέπει να αναφέρει ποιες ήταν οι σχέσεις των κοινωνικών

τάξεων, πώς ανατράπηκαν κατά την επανάσταση και, τέλος, ποιες ήταν οι με-

τέπειτα επιδράσεις του γεγονότος για τη Γαλλία και την Ευρώπη.

Συχνά, όμως, όπως ήδη αναφέραμε, οι συγγραφείς διδακτών βιβλίων και οι

εκπαιδευτικοί προσπαθούν να προωθήσουν τη γνώση σε ένα δεύτερο επίπε-

δο, πέρα από τα ενδο-κλαδικά όρια. Στο δεύτερο αυτό επίπεδο, όπως θα

δούμε στη συνέχεια, πρέπει οι μαθητές να αναζητήσουν ανάλογα στοιχεία σε

θέματα του ίδιου επιστημονικού κλάδου, αλλά κυρίως σε τομείς άλλων κλά-

δων. Στο παράδειγμα της Γαλλικής Επανάστασης, αυτό σημαίνει ότι πρέπει

να αναζητήσουμε τάξεις και ταξικές σχέσεις σε προηγούμενες και επόμενες

κοινωνίες, συγκρίσεις με άλλες κοινωνικές επαναστάσεις και συσχέτιση της

κοινωνικής επανάστασης με επαναστάσεις σε άλλους χώρους εκτός του κοι-

νωνικο-πολιτικού, όπως είναι η βιομηχανική επανάσταση και η βιοτεχνολογική
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επανάσταση, και να αναζητηθούν σε κάθε περίπτωση οι αντίστοιχες ανατρο-

πές.

Αναλυτικότερη αναφορά στο περιεχόμενο της ενδο-κλαδικής σχολικής γνώσης

και στις προεκτάσεις της σε εξω-κλαδικά πλαίσια κάνουμε στη συνέχεια.

III. Εννοιοκεντρική Οργάνωση τους Ενδο-κλαδικής Γνώσης

Τα προγράμματα σπουδών, λοιπόν, που οργανώνονται κατ' αντιστοίχιοη με

τους διακριτούς επιστημονικούς κλάδους (αΠδοίρΝηθ-βΒδθοΙ ουιτίουΐ3) διατη-

ρούν στο αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραμμα του σχολείου τα διακριτά μαθή-

ματα. Το περιεχόμενο των μαθημάτων επικεντρώνεται στηνενδο-κλαδική (ϊη-

ίΓ3-οΙίδοίρΙίη3ΐ"γ) γνώση του αντίστοιχου επιστημονικού τομέα, την οποία στη

σχολική της μορφή διακρίνουμε σαφώς σε (α) εννοιολογική γνώση, (β) πραγ-

ματολογική γνώση, (γ) πληροφορίες και διαδικασίες, σύμφωνα και με το Σχή-

μα2.

Σχήμα2

Μακρο-εννοιες

Μακρογενικεύσεις

Μακρο-σχήματα

νΐακρο-διαδικασίε<:

ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΚΗ ΓΝΩΣΗ
(Δηλωτική και Διαδικαστική)

Έννοιες

Κρίσεις
• Γενικεύσεις

Σχήματα

• Διαδικασίες

ΠΡΩΤΟΓΕΝΕΙΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΕΣ

Γι; Ποίος; Πού; Πώς; Πότε; Πόσο; Γιατί;

Α. Εννοιολογική Γνώση

Η εννοιολογική γνώση (οοηοβρΐυ3ΐ Κποννίβ^β) κάθε κλάδου απαρτίζε-

ται από τις βασικές έννοιες και γενικεύσεις και τα κυρίαρχα σχήματα που έ-
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χουν αναπτυχθεί στο πλαίσιο κάθε επιστήμης και μαζί με τις δεξιότητες, που

ασκούνται μέσα στη συγκεκριμένη επιστήμη, παρέχουν στον κάτοχο τους τη

δυνατότητα να σκέπτεται και να πράττει όπως οι ειδικοί του χώρου (βλ. Το-

ιτιΝηδοη, Θί3ΐ., 2002: 87). Επειδή μαζί με τις αντίστοιχες πραγματολογικές

γνώσεις, το σχολείο επιδιώκει να εξοικειώσει τους μαθητές με τις δομές και με

τους διαφορετικούς τρόπους σκέψης που εκφράζουν οι επιμέρους επιστήμες,

επιβάλλεται κάθε πρόγραμμα σπουδών να οργανώνεται γύρω από την εν-

νοιολογική γνώση του αντίστοιχου επιστημονικού κλάδου (βλ. και ΒπιηβΓ,

1969). Επίσης, επιβάλλεται κάθε ενότητα των σχολικών εγχειριδίων να οργα-

νώνεται γύρω από τις πρόσφορες για την περίσταση έννοιες, γενικεύσεις και

τα ανάλογα σχήματα, που απαρτίζουν την εννοιολογική γνώση.

1. Εν Αρχή οι Ενδο-κλαδικές Έννοιες

Η επιστήμη εξελίσσεται μέσα από τη χρήση των εννοιών της, το περιεχό-

μενο των οποίων διαρκώς τροποποιεί, για να τις εξειδικεύσει και να τις κα-

ταστήσει αποτελεσματικότερα εργαλεία προσέγγισης των θεμάτων της.

Ταυτόχρονα, εμπλουτίζει το εννοιολογικό της ταμείο με νέες, τις οποίες

συχνά δανείζεται από άλλους χώρους. Για παράδειγμα, στο μάθημα της

Μελέτης του Περιβάλλοντος κυρίαρχες, μεταξύ των άλλων, είναι οι παρα-

κάτω ενδο-κλαδικές έννοιες: τόπος, χρόνος, άτομο, κοινωνική ομάδα, πε-

ριβάλλον, φυσικό περιβάλλον, ανθρωπογενές περιβάλλον, εξουσία, θε-

σμός, παραγωγή, κατανομή αγαθών, κατανάλωση κ.τ.λ.

Λόγω της σημαντικότητας των ενδο-κλαδικών εννοιών χρειάζεται ιδιαίτερη

προσοχή κατά τις διεπιστημονικές και διαθεματικές προσεγγίσεις, ώστε να

προταχθεί καινά διαφυλαχθεί η ακεραιότητα της εννοιολογικής δομής κάθε

διακριτού επιστημονικού κλάδου (βλ. ΕποΚδοη, 1998: 54). Αυτό σημαίνει

ότι προτάσσονται οι ενδο-κλαδικές έννοιες, για την κατανόηση των οποίων

το σχολικό κείμενο και οι προτεινόμενες από το Βιβλίο του Δασκάλου δρα-

στηριότητες πρέπει να διασφαλίζουν όσα προτείνει η σχετική με την κατα-

νόηση εννοιών βιβλιογραφία (βλ. και Ματσαγγούρας, 2001: 339 και 361'

ϋογοβ 3ηά ννβίΐ, 1992: 150). Σε αυτή τη λογική ενδείκνυται, για παράδειγ-

μα, η παράθεση θετικών και αρνητικών παραδειγμάτων της διδασκόμενης

έννοιας και η συσχέτιση της με τις παράλληλες, υπάλληλες και υπερκείμε-

Σελ. 107



νες έννοιες, καθώς και η αναζήτηση διαθεματικών προεκτάσεων σε άλλους

επιστημονικούς χώρους, όπως θα δούμε παρακάτω. Με τον τρόπο αυτό

ενισχύονται οι δυνατότητες που έχουν οι έννοιες να δράσουν εντός και ε-

κτός του οικείου χώρου.

2. Ενδο-κλαδικές Γενικεύσεις

Οι έννοιες δεν υπάρχουν μεμονωμένα και χύμα στον νου των ανθρώπων,

όπως τα κέρματα μέσα σε ένα κουμπαρά, αλλά πάντα σε ένα πλαίσιο

σχέσεων με άλλες έννοιες. Οι σχέσεις αυτές εκφράζουν ένα ανώτερο επί-

πεδο γνώσης και αποκαλούνται γενικεύσεις. Για παράδειγμα, «Η τέχνη εκ-

φράζει την εποχή της», «Όλοι οι ποΛίπαμοίχρησιμοποιούν σύμβολα», «Η

προσφορά και η ζήτηση ορίζουν την τιμή του προϊόντος», «Τα πολιτεύματα

εκφράζουν σχέσεις εξουσίας και ελέγχου μεταξύ κοινωνικών ομάδων», «Οι

έμβιοι οργανισμοί προσαρμόζονται στις συνθήκες του περιβάλλοντος που

ζουν», «Οι πολιτιστικές διαφοροποιήσεις συχνά οδηγούν σε συγκρούσεις»

αποτελούν γενικεύσεις από διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους. Επι-

δίωξη του σχολείου είναι μέσα από την εξέταση των πληροφοριακών δε-

δομένων, οι μαθητές να οδηγούνται από τα κείμενα και τη διδασκαλία στη

διατύπωση γενικεύσεων, που εκφράζουν ένα βαθύτερο επίπεδο κατανόη-

σης των πραγμάτων. Να επαναλάβουμε εδώ ότι η πεμπτουσία της γνώσης

δεν συνίσταται στη συσσώρευση πληροφοριακών δεδομένων, αλλά στην

οργάνωση των δεδομένων σε ανώτερα επίπεδα γενίκευσης (βλ. και διηίίΐι,

2003).

3. Εννο ιολο γικά Σχή μ ατά

Οι έννοιες και οι γενικεύσεις οργανώνονται σε ένα ανώτερο επίπεδο και

διαμορφώνουν τα γνωστικά σχήματα, τα οποία αποτυπώνουν τις ιεραρχι-

κές σχέσεις δεδομένων, εννοιών, γενικεύσεων και κρίσεων, που αφορούν

συγκεκριμένο θέμα (βλ. ΕποΚδοη, 1998: 168). Η σημασία των νοητικών

σχημάτων είναι πολύ μεγάλη, διότι αποτελούν την υποδομή με βάση την

οποία τα άτομα αντιλαμβάνονται τα πληροφοριακά δεδομένα και τα μετα-

τρέπουν σε κατανοητή και αξιοποιήσιμη γνώση. Ταυτόχρονα, βέβαια, η

νέα γνώση πρέπει να συμβάλει στην ανάπτυξη των εννοιολογικών σχημά-
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των. Έτσι, πέρα από την αξία που έχει η γνώση ως γνώση, αποκτά και

παιδαγωγική αξία, διότι συμβάλλει στη γνωστική ανάπτυξη του μαθητή και
' επέκταση στην ανάπτυξη της ικανότητας του να σκέπτεται αυτόνομα

και να μαθαίνει εύκολα.

Το Σχήμα 3, που ακολουθεί, απεικονίζει νοητικά σχήματα σαν εκείνα που

αναμένεται να αναπτύξουν οι μαθητές σταδιακά μέσα από το μάθημα της

Γεωγραφίας. Ζητούμενο αποτελεί αν τα σχολικά εγχειρίδια στοχεύουν συ-

νειδητά στην ανάπτυξη τέτοιων σχημάτων, μέσα από τα κείμενα, τις ερω-

τήσεις και τις ασκήσεις που περιλαμβάνουν. Οι γραφικές αναπαραστάσεις

αποτελούν άριστο διδακπκό μέσο προώθησης των εννοιολογικών σχημά-

των (οοηοθρί ΓΠθρδ) (Νον3ΐ< Βηύ Θοννϊπ, 1984" Κουλουμπαρίτση, 2003"

Βασιλοπούλου, 2000).

Σχήμα 3

[Γεωμορφολογικόί:

καθορίζει

Πλούτο \/ Δρόμο. / ^Εκπαίδευση

Περίθαλψη Επικοινωνίες
\^__^ '̂

Β. Πληροφορίες

Ως πληροφορίες (ίηίοπηθίίοη) ορίζονται τα συστηματοποιημένα δεδομένα που

αφορούν την πραγματικότητα. Παραδείγματα πληροφοριών αποτελούν οι πί-
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νάκες ιστορικών δεδομένων, που αφορούν πολεμικά και πολιτικά γεγονότα,

και γεωγραφικών δεδομένων, που αφορούν την έκταση, τον πληθυσμό, την

πρωτεύουσα, την οικονομία, τη γλώσσα και τα προϊόντα των χωρών της Ε.Ε.

Για να μετατραπούν τα πληροφοριακά δεδομένα σε συγκροτημένη και αξιο-

ποιήσιμη γνώση, πρέπει να ενταχθούν σε πλαίσια σχέσεων. Η ένταξη τους σε

πλαίσια σχέσεων αποτελεί πρωταρχικό σκοπό της διδακτικής διαδικασίας και

γίνεται με τη βοήθεια της εννοιολογικής γνώσης. ΓΓ αυτό τα διδακτικά κείμενα

δεν πρέπει να περιορίζονται στην απλή παράθεση των δεδομένων, αλλά να

αναδεικνύουν τις σχέσεις τους. Βεβαίως, η συσχέτιση γίνεται από τον ίδιο το

μανθάνοντα και η ποιότητα της γνώσης που προκύπτει εξαρτάται από την κα-

ταλληλότητα και την ποιότητα της εννοιολογικής γνώσης που ήδη κατέχει και

αξιοποιεί. Όμως, η προσπάθεια σύλληψης των σχέσεων και βαθύτερης κατα-

νόησης της διδασκόμενης έννοιας διευκολύνεται από τον τρόπο γραφής του

διδακτικού εγχειριδίου, καθώς και από τη μορφή της διδακτικής προσέγγισης.

Με βάση τα παραπάνω το εκπαιδευτικό υλικό έχει τις εξής δυνατές επιλογές

σχετικά με τις πληροφορίες: (α) να τις παραθέσει και να τις εντάξει το ίδιο το

διδακτικό κείμενο μέσα σε πλαίσια σχέσεων, (β) να τις παραθέσει απλώς και

να προβλέψει ότι κατά την επεξεργασία των δεδομένων την ώρα της διδασκα-

λίας θα κληθούν μέσω της επεξεργασίας και των ασκήσεων οι μαθητές να

πραγματοποιήσουν την ένταξη και (γ) να τις παραθέσει και να μην κάνει τίπο-

τε από τα παραπάνω, αν θεωρεί ότι οι μαθητές θα κάνουν μόνοι τους τις συ-

σχετίσεις. Στην τελευταία περίπτωση, πρέπει οι μαθητές να έχουν ήδη ανα-

πτύξει τις στάσεις και δεξιότητες που απαιτεί η αυτρ-ρυθμιζόμενη μάθηση.

Γ. Πραγματολογική Γνώση

Όταν τα διαθέσιμα πληροφοριακά δεδομένα ενταχθούν στα υπάρχοντα σχή-

ματα, οι μαθητές αναπτύσσουν συγκροτημένη γνώση για τα πράγματα του

φυσικού και κοινωνικού κόσμου. ΓΓ αυτό και την αποκαλούμε πραγματολογική

γνώση (Ϊ3θίυ3ΐΙ<ηο\Λ/Ιθ€ΐ96). Για παράδειγμα, όταν εντάξει κανείς πληροφορίες

ενός κειμένου για τον Καναδά στο εννοιολογικό σχήμα που κατέχει για την έν-

νοια της χώρας, αποκτά συγκροτημένη πραγματολογική γνώση για τη συγκε-

κριμένη χώρα.
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Επισημαίνουμε ότι το σχολείο οφείλει ιδιαίτερα σήμερα που παρατηρείται έ-

κρηξη πληροφοριών και γνώσεων, να επιλέγει σε κάθε τομέα ό,τι θεωρείται

ουσιώδες και παραδειγματικόγια το συγκεκριμένο κλάδο και ό,τι είναι ανά

γκαίο για τη μετάβαση στις επόμενες ενότητες.

Στη σχολική της εκδοχή η πραγματολογική γνώση δεν πρέπει να περιορίζεται

σε δηλώσεις και ταξινομήσεις, αλλά να επεκτείνεται σε ερμηνείες, όπως ήδη

αναφέραμε (βλ. δυίίοη, 2002). Προς αυτή την κατεύθυνση βοηθούν οι ενδο-

κλαδικές και δια-κλαδικές συσχετίσεις, όπως θα αναφέρουμε παρακάτω.

Δ. Διαδικαστική Γνώση

Η διαδικαστική γνώση (ρΓθθθ€)υΓ3ΐΚηο\Λ/Ιθαΐ9θ) αποτελεί την πραξιακή μορφή

της γνώσης και απαρτίζεται από τις (μετά-) γνωστικές και κοινωνικές δεξιότη-

τες και στρατηγικές και τις μεθοδολογικές τεχνικές, οι οποίες είναι αναγκαίες

για την επεξεργασία των πληροφοριών, τη διαχείριση των αβεβαιοτήτων και

την επίλυση προβληματικών καταστάσεων. Γ Γ αυτό στην ουσία της η διαδικα-

στική γνώση είναι υπερ-κλαδικήςφύσης, που σημαίνει ότι την συναντούμε με

μικρές προσαρμογές σε όλους τους επιστημονικούς κλάδους (βλ. υηβδοο,

1986:14).

Στο γνωστικό τομέα συμπεριλαμβάνονται, για παράδειγμα, οι γνωστικές δε-

ξιότητες ταξινόμησης, ανάλυσης, επίλυσης προβλημάτων και λήψης αποφά-

σεων (βλ. και ΚΙθίη, 1990: 183) και οι μετα-γνωστικές του προγραμματισμού

και της αυτο-αξιολόγησης. Στον κοινωνικό τομέα, οι δεξιότητες της συνεργασί-

ας και της επικοινωνίας. Τέλος, στο μεθοδολογικό τομέα οι δεξιότητες του

σχεδιασμού, της μέτρησης, του πειραματισμού ή του ελέγχου των πηγών και

της αξιολόγησης. Η εκπόνηση ενός σχεδίου εργασίας για τη μελέτη ενός χα-

ρακτηριστικού θέματος ή προβλήματος του κλάδου αποτελεί άριστο τρόπο

διδασκαλίας και εκμάθησης των μεθοδολογικών δεξιοτήτων.

Στο μεθοδολογικό μπορούμε να κατατάξουμε και τις δεξιότητες που σχετίζο-

νται με τη διαδικασία της μάθησης, όπως είναι, για παράδειγμα, οι δεξιότητες

κατανόησης και παραγωγής του γραπτού λόγου σε όλα τα μαθήματα (Γθ3θΙίη9

3Πθ! ννπίίπ9 30ΓΟ55 ίββ ουπΊΟυΙυιτι) και σύνθεσης εννοιολογικών χαρτών και,

γενικώς, γραφικών αναπαραστάσεων (βλ. ΑοΚθΠΤΐ3η 3ΠθΙ ΡβΓΚίπδ, 1989).
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ο σύγχρονος κόσμος δεν απαιτεί μονό αυξημένες γνώσεις, αλλά και περισσό-

τερες και πολυπλοκότερες δεξιότητες. Χρέος Χόοε διακριτού μαθήματος είναι

να διδάξει τις δεξιότητες που έχουν προτεραιότητα στο χώρο του, αλλά και τις

δια-κλ3δικής φύσης δεξιότητες. Για παράδειγμα, οι Φυσικές Επιστήμες βασί-

ζονται ιδιαίτερα και γι' αυτό πρέπει να προτάξουν τις δεξιότητες της παρατή-

ρησης και της μέτρησης, εν*, ταυτόχρονα, πρέπει να προωθήσουν τις γνω-

στικές διαδικασίες του επαγωγικού και απαγωγικου συλλογισμού, που θεμε-

λιώνουν τόσο τη δική ιου9 μεθοδολογία όσο και τη μεθοδολογία των λοιη*ν

επιστημονικών κλάδων.

Σε κάθε περίπτωση όλες οι μορφές και οι κατηγορίες δεξιοτήτων πρέπει νο

διδάσκονται άμεσα και συστηματικά μέσα σε συνθήκες «φθίνουσας καθοδή-

γησης» (βλ. και ΑοΚθίτηθη 3ηά ΡθΓΚίη8, 1989: 89), που εξατομικεύει την κα-

θοδήγηση στις ανάγκες των μαθητών. Αυτό σημαίνει ότι τόσο στην επεξεργα-

σία όσο και στα τετράδια ασκήσεων πρέπει νασυμπεριλαμβάνονται και αυτού

του είδους ασκήσεις, οταντο θέμα προσφέρεται.

///. Δια-κλαδική Γνώση

Α. Έννοια και Αναγκαιότητα της Διακλαδικότητας

Αναφέραμε ήδη ότι οι δια-κλαδικές συνεργασίες και συμπράξεις αναπτύχθη-

καν στον ακαδημαϊκό χώρο ευρέως τις τελευταίες δεκαετίες, για να αντιμετω-

πίσουν την πολυπλοκότητα και την πληθώρα των προβλημάτων. Αυτό οδή-

γησε σε ποικίλα ακαδημαϊκά μορφώματα, τα οποία κατά τον Ρβχδοη 0996)

απαρτίζουν τέσσερα επίπεδα δια-κλαδικότητας, που αρχίζουν με τους αλλη-

λοδανεισμούς μεθόδων και εννοι*ν. συνεχίζουν με ισότιμες συνεργασίες αλ-

ληλεξάρτησης και ολοκληρώνονται με τη δημιουργία νέων υβριδικών κλάδων,

όπως είναι η Βιοχημεία, η Αστροφυσική και η Ανθρωπογεωγραφία.

Στην εκπαίδευση προέκυψε η αναγκαιότητα των δια-κλαδικών συμπράξεων

και για επιπρόσθετους, παιδαγωγικο-διδακτικοΰς, λόγους, διότι, όπως ήδη

αναφέραμε, διαπιστώθηκε ότι ο κατακερματισμός της σχολικής γνώσης σε

διακριτά μαθήματα δημιουργεί σοβαρά προβλήματα στην κατανόηση και στα

κίνητρα μάθησης των μαθητών και στις δυνατότητες μεταφοράς της γνώσης

(βλ. Ματσαγγούρας, 2003: 39). Γι' αυτό αναπτύχθηκαν προγράμματα σπου-

δών που επιδιώκουν συνειδητά διαφορετικού βαθμού και φύσης συμπράξεις
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μεταξύ διακριτών μαθημάτων χωρίς, όμως, να καταλύονται η λογική τους και

οι προτεραιότητες τους. Αντιθέτως, μέσα από τις συμπράξεις επιδιώκεται η

προώθηση των προτεραιοτήτων τους, αν και ο βαθμός σύμπραξης και, επο-

μένως, προώθησης των προτεραιοτήτων τους διαφέρει σημαντικά. Τα παρα-

θέτουμε με την αύξουσα φορά σύμπραξης και την επικρατέστερη ορολογία

(βλ. υηθδοο, 1986 ϋ3θο6δ, 1989 ΡοβΙθδ, 1998 Ματσαγγούρας, 2003):

Αναλυτικό Προγράμματα Πολλαπλής Εττιστημονικότητας (ιτιυΐίί-

άίδθίρΙίη3ΓγουπΊθΐιΙυιτι): παράλληλη - εξέταση θέματος από διαφορετικές επι-

στήμες, όπως Ιστορία και Λογοτεχνία, χωρίς όμως προσπάθεια ενιαιοποίησης

τηςγνώσης.

Πολυ-επιστημονικό Αναλυτικό Πρόγραμμα (ρΙυπ-άϊ3θίρΓιπ3Γγ ουπΊουΙυιτι):

ταυτόχρονη σύμπραξη συγγενών κλάδων, όπως τα Μαθηματικά και οι Φυσι-

κές Επιστήμες, οι Φυσικές Επιστήμες και η Τεχνολογία, η Τεχνολογία και οι

Κοινωνικές Σπουδές, προς κοινό όφελος και των δύο μαθημάτων.

Αναλυτικό Πρόγραμμα Διεπιστημονικής Διασταύρωσης (οΐΌδδ- ϋίδοίρΝ-

Π3Γγ ουπΊουΙυιη): εξέταση ενός κλάδου με την εννοιολογική υποδομή άλλου,

όπως τα Μαθηματικά ή η Φυσική της Μουσικής.

Διεπιστημονικό Αναλυτικό Πρόγραμμα (ίηίθΓ-οϋδοίρΝη3Ρ/ουΓπευΙυΓη): ταυ-

τόχρονη σύμπραξη συγγενών επιστημονικών κλάδων μέσω ανταλλαγής εν-

νοιών και μεθοδολογιών για τη μελέτη ευρύτερων θεμάτων κοινού ενδιαφέρο-

ντος, τα οποία δεν είναι δυνατόν να γίνουν κατανοητά με τη συνδρομή ενός

μόνο κλάδου. Ως παράδειγμα από το πρόγραμμα της πρωτοβάθμιας εκπαί-

δευσης αναφέρουμε τη Μελέτη του Περιβάλλοντος, που συνεξετάζει στις αλ-

ληλοσυσχετίσεις τους το φυσικό και το ανθρωπογενές περιβάλλον, και από το

πρόγραμμα της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης την εμπλοκή της Πολιτικής Ι-

στορίας, της Κοινωνιολογίας, της Ιστορίας του Καθολικισμού και της Οικονο-

μίας για τη μελέτη της Φεουδαρχίας στην Ευρώπη.

Όλες οι παραπάνω μορφές δια-κλαδικής σύμπραξης συνεπάγονται διαφορε-

τικής έκτασης εσωτερικές αναδιαρθρώσεις τόσο στην οργάνωση της γνώσης

εντός του αναλυτικού προγράμματος όσο και εντός του ωρολογίου προγράμ-

ματος και αναφέρονται κυρίως στο δούναι και λαβείν δεδομένων, οπτικών,

ερμηνειών και μεθοδολογικών εργαλείων, δεξιοτήτων και διαδικασιών που
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αναπτύσσονται μεταξύ, όμορων συνήθως, κλάδων κατά την εξέταση πολύ-

πλοκων θεμάτων.

Μεγαλύτερες αναδιατάξεις, βέβαια, από κάθε άλλη μορφή σύμπραξης δη-

μιουργεί η διεπιστημονική σύμπραξη (ίηΐθΓ-€ϋδαρϋη3Πίγ), η οποία προϋποθέ-

τει την ύπαρξη κοινού πλαισίου προβληματισμού και επηρεάζει τόσο το πε-

ριεχόμενο όσο και τη μεθοδολογία των εμπλεκόμενων κλάδων.

Διευκρινίζουμε ότι οι συμπράξεις αυτές μπορεί να γίνουν είτε από τη συγγρα-

φική ομάδα μέσα στο κείμενο του διδακτικού εγχειριδίου είτε εκτός του καθαυ-

τού κειμένου, αλλά εντός της επεξεργασίας του μαθήματος με την καθοδήγη-

ση του εκπαιδευτικού και τη χρήση κειμενικών παραθεμάτων από σχετικούς

κλάδους, τη διατύπωση κατάλληλων ερωτήσεων και, τέλος, την επίλυση α-

σκήσεων του βιβλίου που οδηγούν στην αναζήτηση των δια-κλαδικών συ-

μπράξεων. Η αναφορά όλου του διεπιστημονικού προγράμματος στρέφεται

προς τη μελέτη πραγματικών καταστάσεων που φέρνουν τη σχολική γνώση

πλησιέστερα στις εμπειρίες των μαθητών, οπότε και η διδακτική προσέγγιση

προσλαμβάνει διερευνητική μορφή με την ενεργό συμμετοχή των μαθητών.

Έτσι αυξάνουν τα κίνητρα, ο βαθμός κατανόησης και οι δυνατότητες μεταφο-

ράς της γνώσης.

Αν, όμως, δεν γίνει τίποτε από τα παραπάνω που διασφαλίζουν κοινό πλαίσιο

προβληματισμού και ταυτόχρονη εμπλοκή των σχετικών κλάδων, αλλά εξετά-

σουμε ένα θέμα, όπως είναι η διευρυμένη Ευρωπαϊκή Ένωση διαδοχικά από

την ιστορική, την οικονομική, τη γεωγραφική άποψη στα πλαίσια των αντί-

στοιχων μαθημάτων, στη δική τους διδακτική ώρα και με τη δική τους προ-

βληματική δεν έχουμε δια-κλαδική σύμπραξη (ϊητθΓ-αΙΐδαρΙϊηθπτν), αλλά προ-

σέγγιση πολλαπλής επιστημονικότητας (ιηυΙτί-αΊδοίρΝηθπτγ) του θέματος (βλ.

και Ματσαγγούρας, 2003:54).

Να τονίσουμε εδώ και πάλι ότι η δια-κλαδικότητα (ΐηίθΓ-α'ίδοΐρΙίηθΠΐγ) και η

πολλαπλή επιστημονικότητα (ιτιυΙίί-α.ίδθίρΙΐη3Πΐγ), όπως και η υπερ-

κλαδικότητα (1ΐ3ηδ-α.ίδθίρΠη8Πίγ), που θα δούμε παρακάτω, δεν επιδιώκουν

να καταργήσουν την κλαδικότητα της επιστήμης (άΐδοίρΙΪΓΟιϊτν), αλλά, αντιθέ-

τως, την προϋποθέτουν (βλ. ΜΟΠΠ, 2000: 148) και επιχειρούν να την συμπλη-

ρώσουν με τις αλληλοσυσχετίσεις που αναδεικνύουν. Ταυτόχρονα, βέβαια,

την κρίνουν και κρίνονται από αυτήν (βλ. ΚΙβίπ, 1996: 4). Η επιστημολογική
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αυτή θέση αποτελεί βασική αρχή των αναλυτικών προγραμμάτων που διατη-

ρούν τα διακριτά μαθήματα, αλλά αναζητούν τρόπους να κινηθούν πέρα από

τα ενδο-κλαδικά πλαίσια.

Β. Δια-κλαδικές Ερμηνείες και Συμπράξεις σε Προγράμματα Διακριτών

Μαθημάτων

Οι τρόποι, λοιπόν, και ο βαθμός σύμπραξης των κλάδων διαφέρουν όχι μόνο

στον ακαδημαϊκό, αλλά και στο σχολικό χώρο, όπου έχουν, αντίστοιχα, δη-

μιουργηθεί ανάλογα αναλυτικά και ωρολόγια προγράμματα, που διαφορο-

ποιούνται στον τρόπο οργάνωσης και διδασκαλίας της σχολικής γνώσης, με

απώτερο πάντοτε σκοπό να επηρεάσουν θετικά τον τρόπο οργάνωσης της

στις νοητικές δομές των μαθητών (βλ. και Ματσαγγούρας, 2003:63). Σε μερι-

κές περιπτώσεις, όπως ήδη αναφέραμε, οι προσμίξεις οδηγούν στη δημιουρ-

γία υβριδικών κλάδων με αυτόνομη παρουσία και συμπεριφορά, αφού το πε-

ριεχόμενο και οι δομές τους ξεπερνούν τους συμπράττοντες κλάδους.

1. Δανεισμός Στοιχείων από Όμορους Κλάδους

Στις περισσότερες περιπτώσεις, όμως, τα διακριτά μαθήματα του προγράμμα-

τος σπουδών διατηρούν τη φυσιογνωμία τους και δεν επιφέρουν εσωτερικές

αναδιατάξεις, αλλά εμπλουτίζουν το περιεχόμενο τους και τις διαδικασίες επε-

ξεργασίας των δεδομένων τους με δάνεια στοιχεία από άλλους κλάδους. Η

βιβλιογραφία κάνει λόγο για διεπιστημονικό εμπλουτισμό (ίηίΘΓ-άίδοίρΝηβΓγ

θηιϊοΐιιτίθηί).

Τα στοιχεία αυτά πρέπει να επιλέγονται προσεχτικά με τρία κριτήρια: (α) να

εμπλουτίζουν τον ερμηνευτικό λόγο, που καθιστά τη γνώση ευκολότερα κατα-

νοητή, (β) να καθιστούν σφαιρικότερη την προσέγγιση του θέματος και (γ) να

συνδέουν αμεσότερα τη σχολική γνώση με αυθεντικές και, ει δυνατόν, οικείες

για τους μαθητές καταστάσεις. Έτσι η σχολική γνώση αποκτά νόημα για τους

ίδιους τους μαθητές, γίνεται ενδιαφέρουσα και καθίσταται ευκολότερη η μετα-

φορά της σε παρόμοιες καταστάσεις.

Τα δάνεια στοιχεία μπορούν ανάλογα να χρησιμοποιηθούν σε όλα τα σημεία

της επεξεργασίας των δεδομένων της διδασκαλίας, κατά την οποία εμπλέκο-

νται κατά περίπτωση, μεταξύ των άλλων, (α) ταξινομήσεις, (β) αναλύσεις, (γ)
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συσχετίσεις, (δ) υπερβάσεις δεδομένων (βλ. Ματσαγγούρας 2001: 95), (ε)

κριτήρια, (στ) έννοιες, (ξ) αλγόριθμοι και (ι) στρατηγικές επίλυσης προβλημά-

των. Αν σε κάποια από αυτά τα δέκα παραπάνω σημεία χρησιμοποιούνται

δάνεια στοιχεία από άλλους κλάδους, έχουμε ανάλογου βαθμού διεπιστημονι-

κές ερμηνείες και συμπράξεις (βλ. υηβδοο, 1986: 18).

Αυτό, για παράδειγμα, συμβαίνει, όταν ένα κείμενο της Ιστορίας δανείζεται δε-

δομένα και σχήματα συσχέτισης και ερμηνείας από την Οικονομία, τη θρη-

σκειολογία, την Πολιτική, τη Γεωγραφία και την Ψυχοκοινωνιολογία, για να ε-

ξηγήσει γιατί πέτυχε η επανάσταση του 1821, ενώ είχε αποτύχει η επανάστα-

ση του Διονυσίου του Φιλοσόφου. Παρομοίως, έχουμε διεπιστημονικές συ-

μπράξεις, όταν στο μάθηματη ς Λογοτεχνίας ένα διήγημα αναλύεται με άμεσες

αναφορές στο ιστορικό του πλαίσιο, τα κοινωνικά δεδομένα και την ψυχογρα-

φία του συγγραφέα (βλ. και ϋθοοβδ, 1989: 5), ή όταν στο μάθημα της Γεω-

γραφίας, για την κατανόηση του φαινομένου της σταδιακής επέκτασης της ε-

ρήμου σε περιοχές της Αφρικής, προστρέχουμε στη συνδρομή της Γεωλογί-

ας, της Κλιματολογίας,της Μετεωρολογίας καιτηςΥδρολογίας.

2. Δανεισμός Στοιχείων σε Όμορους Κλάδους

Βέβαια, διεπιστημονικότητα δεν έχουμε μόνο όταν δανείζεται η μία επιστήμη

στοιχεία, όπως τα παραπάνω, από την άλλη, για να μελετήσει τα θέματα της,

αλλά και όταν προσφέρει τις δικές της υπηρεσίες στις άλλες. Πα παράδειγμα,

όταν κείμενο της Ιστορίας αναδεικνύει ποια από τα ιστορικά δεδομένα εξηγούν

την ανάπτυξη μορφών τέχνης ή θεσμών και πολιτικών συστημάτων, προσδί-

δει διεπιστημονική διάσταση στην προσέγγιση του, αφού έχει προσφέρει τις

υπηρεσίες του στους επιστημονικούς κλάδους της Θεωρίας της Τέχνης και της

Πολιτειολογίας.

3. Διεπιστημονικές Οπτικές και Επικουρίες

Τέλος, υπενθυμίζουμε ότι στις χαλαρές δια-κλαδικές (ιηυΙίί-€ϋ5θίρΙίη3Πΐγ)

προσεγγίσεις εντάσσουμε και την αξιοποίηση της Λογοτεχνίας για τη συ-

μπληρωματική μελέτη θεμάτων, που εξετάζουν άλλα μαθήματα. Έτσι έχουμε

εναλλακτική οπτική του ίδιου θέματος από μια άλλη προσέγγιση, η οποία δρα

συμπληρωματικά, καθότι δεν επηρεάζει το περιεχόμενο και τις διαδικασίες ε-
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πεξεργασίας του κυρίαρχου κλάδου. Το ίδιο συμβαίνει και όταν χρησιμο-

ποιούμε βοηθητικά στατιστικούς και μαθηματικούς τύπους και δείκτες για την

αριθμητική ή παραστατική, μεσώ ραβδογραμμάτων, παρουσίαση δεδομένων

των διαφορετικών θεμάτων (βλ. και Παυλοπούλου και Πατρώνης, 2004).

Το Δ.Ε.Π.Π.Σ. εμπλουτίζει το περιεχόμενο των διακριτών μαθημάτων με διε-

πιστημονικές συσχετίσεις, προκειμένου να αναπτύξει τον ερμηνευτικό του λό-

γο, και, ταυτόχρονα, προβλέπει την εκπόνηση σχεδίων εργασίας, που είναι

διεπιστημονική ς και διαθεματικής φύσης.

IV. Υπερ-κλαδικήΓνώση

Α. Έννοιολόγηση Προγραμμάτων Διαθεματικότητας και Υπερ-

κλαδικών Κοινών Τόπων

Ο όρος διαθεματικότητα χρησιμοποιήθηκε στην ελληνική βιβλιογραφία για να

αποδώσει τον αγγλόφωνο όρο ίηίθ9Γ3ίβαΙ ουιτίουΐυηη (βλ. Βαρνάβα-Σκούρα,

1989 Θεοφιλίδης, 1987 Ματσαγγούρας, 1990), ο οποίος δηλώνει προγράμ-

ματα σπουδών τα οποία, για να προσφέρουν μια ενοποιημένη και ρεαλιστική

εκδοχή της γνώσης, καταργούν τα διακριτά μαθήματα και οργανώνουν τη

σχολική γνώση γύρω από θέματα, ζητήματα ή προβλήματα που παρουσιά-

ζουν υψηλό ενδιαφέρον για τους μαθητές (ϊηίθςΓβΐϊνθουπϊουΙιιηη) ή είναι πρω-

ταρχικής σημασίας για τον πολιτισμό (υηϊνθΓδθΙίβ) και ως τέτοια γίνονται αντι-

κείμενα μελέτης, χωρίς να μετατρέπονται σε απλό όχημα για να καλύψει το

σχολείο τη διδακτέα του ύλη (ίηίβ9Γ3ίβ€ΐ οιΐΓπουΙυηη) (βλ. ΜθίΝδοπ 3πά ΡΓΘΘ-

ΠΊ3Π, 1998: 13 Ματσαγγούρας, 2003: 48). Τέτοια είναι, για παράδειγμα, τα

θέματα «ο εαυτός μας και οι άλλοι», «οι ανθρώπινες κοινωνίες», «η χρήση

των συμβόλων», «η παραγωγή και κατανάλωση», «η ύλη και η ενέργεια», «η

γη και το σύμπαν», «άνθρωπος και τόποι» και «πληροφορία και επικοινωνία».

Με βάση τα παραπάνω μπορούμε να πούμε ότι η διαθεματικότητα αποτελεί

αρχή οργάνωσης του αναλυτικού προγράμματος και της διδασκαλίας, σύμ-

φωνα με την οποία καταλύεται η κατάτμηση της σχολικής γνώσης σε διακριτά

και ανεξαρτήτως διδασκόμενα μαθήματα και υιοθετείται η οργάνωση γύρω

από σημαντικά θέματα, ζητήματα και προβλήματα, η μελέτη των οποίων προ-

ϋποθέτει κατά περίπτωση την εμπλοκή γνώσεων από διαφορετικούς κάθε

φορά επιστημονικούς κλάδους. Με άλλα λόγια, η φύση των θεμάτων και όχι η

Σελ. 117



λογική των διακριτών επιστημονικών κλάδων καθορίζει κάθε φορά ποιες γνώ-

σεις θα διδαχθούν, από ποιους τομείς και με ποια σειρά. Αυτός είναι ένας ευ-

κολότερος τρόπος να διακρίνει κανείς τις διεπιστημονικές από τις διαθεματικές

συμπράξεις οι διεπιστημονικές γίνονται για να προωθηθεί καλύτερα το περιε-

χόμενο των κλάδων που συμπράττουν, πάντα μέσα στη δική τους λογική και

πρακτική, ενώ οι διαθεματικές συμπράξεις γίνονται για να μελετηθεί το θέμα

σφαιρικότερα και πληρέστερα, χωρίς έγνοια για κάλυψη συγκεκριμένης διδα-

κτέας ύλης. Αυτό σημαίνει ότι το περιεχόμενο των διαθεματικών προγραμμά-

των απαρτίζεται από θέματα, ζητήματα και προβλήματα. ΓΓ αυτό θα μπορού-

σαμε να τα αποκαλέσουμε και θεματοκεντρικά προγράμματα (ίΙΐΘίτίΒίίο ουιπο

υΐ3).

Η στήριξη της διαθεματικότητας γίνεται από τους υποστηρικτές της με (α) επι-

στημολογικά, (β) ψυχολογικά και (γ) διδακτικά επιχειρήματα, σύμφωνα με τα

οποία η μάθηση και η ανάπτυξη συντελούνται μέσα στα πολύπλοκα πλαίσια

των αυθεντικών προβλημάτων (βλ. ΜθίΜδοη 3πά ΡΓθθίτΐΗη, 1998: 5 Ματσαγ-

γούρας, 2003). Ιδιαίτερα τονίζονται η ολιστικότητα της προσέγγισης, η σύνδε-

ση της σχολικής γνώσης με πραγματικές καταστάσεις και τις εμπειρίες των

μαθητών, καθώς και η ενεργώς εμπλοκή των μαθητών στη διερευνητική προ-

σέγγιση των θεμάτων, στοιχεία τα οποία, εκτός των άλλων, διευκολύνουν τα

μέγιστα τη μεταφορά της γνώσης.

Συγγενή με τα διαθεματικά προγράμματα είναι και τα υπερ-κλαδικά προ-

γράμματα (ίΓθηδ-οΙίδοίρΝηθΓγ ουιτίουΐθ), τα οποία αναζητούν και καθιστούν

θέματα συστηματικής μελέτης τους «κοινούς τόπους» ή άλλως την κοινή υπο-

δομή που διατρέχει όλους τους επιστημονικούς κλάδους και απαρτίζει την ου-

σία της έννοιας Επιστήμη, όταν ο όρος χρησιμοποιείται με οριστικό άρθρο και

έψιλον κεφαλαίο. Τα υπερ-κλαδικά αυτά στοιχεία κατηγοριοποιούνται σε (α)

μακρο-έννοιες, (β) μακρο-γενικεύσεις και (γ) μακρο-δεξιότητες. Τα κοινά αυτά

στοιχεία αναφέρονται στον τρόπο εργασίας, οργάνωσης και έκφρασης των

επιστημών και αποτελούν ένα είδος «κοινού ταμείου» για τη συνομοσπονδία

των επιστημών.

Εκτός, βεβαίως, από τα αμιγή διαθεματικά και αμιγή υπερ-κλαδικά προγράμ-

ματα σπουδών, που περιγράψαμε εν συντομία παραπάνω, υπάρχουν και

προγράμματα τα οποία δεν καταλύουν τα διακριτά μαθήματα, αλλά τα ε-
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μπλουτίζουν με διαθεματικές προεκτάσεις και με υπερ-κλαδικούςκοινούς

τόπους, που αποβλέπουν στην υπέρβαση των ενδο-κλαδικών ορίων. Πρό-

κειται, ασφαλώς, γιαχαλαρέςμορφέςδιαθεματικότηταςκαιυπερκλαδικότητας.

Β. Υπέρβαση Ενδο-κλαδικών Ορίων σε Προγράμματα Διακριτών Μα-

θημάτων

Στα προγράμματα σπουδών που δεν ακολουθούν τη θεματοκεντρική ή υπερ-

κλαδική οργάνωση της σχολικής γνώσης, αλλά ακολουθούν την πρακτική των

διακριτών μαθημάτων, η διαθεματικότητακαιη υπερ-κλαδικότηταγίνονται συ-

νήθως αντιληπτές ως αρχή υπέρβασης των ενδο-κλαδικών ορίων μέσω α-

νάδειξης διαθεματικών προεκτάσεων και των υπερ-κλαδικών «κοινών τό-

πων», που επιχειρούν τα ίδια τα διακριτά μαθήματα, αφού προηγουμένως,

βεβαίως, έχουν αναπτύξει τις δικές τους εννοιολογικές και γνωσιακές βάσεις.

Με άλλα λόγια, η υπέρβαση των διαχωριστικών ορίων των κλάδων γίνεται

μέσα από την αναζήτηση (α) των προεκτάσεων που έχουν έξω και πέρα από

τους τομείς τους οι ενδο-κλαδικές γνώσεις και (β) των «κοινών τόπων» τους

οποίους συναντά κανείς σε όλους τους επιστημονικούς κλάδους.

Η ιδέα ότι οι κοινοί τόποι και οι προεκτάσεις οδηγούν σε μια υπερ-κλαδική

γνώση, που παρέχει δυνατότητες ολιστικής θεώρησης των πραγμάτων, βασί-

ζεται σε παλιές και σύγχρονες αντιλήψεις για την ενότητα, τη συνεκτικότητα

και την αλληλοσυσχέτιση του κόσμου (βλ. και ΚΙθίη, 1996: 11).

Τα νέα προγράμματα σπουδών της χώρας μας (ΦΕΚ 303 και 304/13-3-03,

τεύχος Β) δεν ακολουθούν ριζοσπαστικές λύσεις. Διατηρούν τα διακριτά μα-

θήματα και επιχειρούν, με σημείο εκκίνησης το περιεχόμενο και την εννοιολο-

γική δομή της ενδο-κλαδικής γνώσης κάθε μαθήματος, να επιτύχουν την υ-

πέρβαση των ενδο-κλαδικών διαχωριστικών ορίων και να αναζητήσουν τους

κοινούς τόπους και τις συνάψεις που ενιαιοποιούν τις ενδο-κλαδικές μορφές

γνώσης. Οι υπερ-κλαδικοί κοινοί τόποι και οι διαθεματικές προεκτάσεις θεμε-

λιώνουν την ενιαιοποιημένη υπερ-κλαδική γνώση, η οποία παρέχει δυνατότη-

τες συνολικής θεώρησης της πραγματικότητας.

Η επιλογή αυτή (διακριτά μαθήματα με διαθεματικές προεκτάσεις) είναι σύμ-

φωνη με την άποψη μεγάλων θεωρητικών της γνώσης, όπως είναι ο Πλάτων

(Πολιτεία Ζ, 537ο), ο οποίος πρεσβεύει την ενότητα του κόσμου και, άρα, και
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της γνώσης που αναφέρεται σε αυτόν, και από τους σύγχρονους ο Ε. Μοιϊη

(1999' 2000) και ο Νίοοίβδου (2002), οι οποίοι τονίζουν τα προβλήματα που

προκαλεί η κατάτμηση της γνώσης σε εξειδικευμένους κλάδους. Η συνδυαστι-

κή προσέγγιση που συμπεριλαμβάνει διακριτά μαθήματα με διαθεματικές

προεκτάσεις και υπερ-κλαδικούς κοινούς τόπους υποστηρίζεται επιπρόσθετα

από πολλούς σύγχρονους παιδαγωγούς (βλ. και ΙΙηβδοο, 1986: 23) με επι-

στημολογικά και διδακτικά κριτήρια, διότι τα διακριτά μαθήματα παρέχουν τη

δυνατότητα στο σχολείο να διδάξει συστηματικά και με χρονικο-λογική αλλη-

λουχία τα ουσιώδη των επιμέρους επιστημονικών κλάδων, ενώ στη συνέχεια

οι διαθεματικές προεκτάσεις παρέχουν στο σχολείο τη δυνατότητα να αναζη-

τήσει τις μεταξύ τους συνάψεις, προκειμένου να συνθέσει την υπερ-κλαδική

γνώση ολιστικής θεώρησης των πραγμάτων. Έτσι, συν τοις άλλοις, αναδει-

κνύεται μέσω των κοινών τόπων η ενότητα της γνώσης, ενώ, ταυτόχρονα, μέ-

σα από τις εξειδικεύσεις των διακριτών μαθημάτων αναδεικνύεται η πολλα-

πλότητα της γνώσης (βλ. και ΒοϊχΜθΠδΝΙδ, ΘθΓάηβΓ βΐΒ\., 2000:17" Ματσαγ-

γούρας, 2003: 113).

Η προσέγγιση των διακριτών μαθημάτων, εμπλουτισμένων με διαθεματικές

προεκτάσεις και υπερ-κλαδικούς κοινούς τόπους, θέτει, όμως, επιτακτικά από

παιδαγωγικής και λειτουργικής σκοπιάς, τέσσερα καίρια ερωτήματα, που α-

φορούν, ταυτόχρονα, τους συντάκτες των προγραμμάτων σπουδών, τους

συγγραφείς του εκπαιδευτικού υλικού και τους εκπαιδευτικούς της τάξης: (α)

με ποιο σκεπτικό και με ποιες ακριβώς στοχεύσεις επιλέγεται η υπέρβαση των

ενδο-κλαδικών ορίων, (β) με ποια μορφή και σε ποιο βαθμό εντάσσονται στο

πρόγραμμα σπουδών τα στοιχεία της υπέρβασης, (γ) ποια στοιχεία της ενδο-

κλαδικής γνώσης μπορούν να λειτουργήσουν ως κομβικά σημεία μετάβασης

από τη ενδο-κλαδική στην υπερ-κλαδική γνώση και (δ) πώς τα κομβικά στοι-

χεία της υπέρβασης μπορούν να αξιοποιηθούν κατά τη συγγραφή εκπαιδευτι-

κού υλικού και τη διδακτική πράξη. Τα παραπάνω ερωτήματα αναπτύσσουμε

ευθύς αμέσως.

Γ. Παιδαγωγική Σπουδαιότητα της Υπέρβασης των Ενδο-κλαδικών Ο-

ρίων σε Προγράμματα Διακριτών Μαθημάτων



Σε ό,τι αφορά το πρώτο ερώτημα (γιατί επιδιώκεται η υπέρβαση των κλαδικών

ορίων), υπάρχουν, τουλάχιστον, τέσσερις σημαντικές στοχεύσεις που συνη-

γορούν ενθέρμως υπέρ της υπέρβασης των ενδο-κλαδικών ορίων με τη μορ-

φή των προεκτάσεων. Πρώτο, για να συμβάλει στη βαθύτερη κατανόηση της

ενδο-κλαδικής γνώσης, που διδάσκουν τα επιμέρους μαθήματα, και στη συ-

σχέτιση της με την εμπειρικο-βιωματική γνώση, γεγονός που αυξάνει και τα

μαθησιακά κίνητρα. Δεύτερο, για να εξασφαλίσει συνθήκες που διευκολύνουν

τη «μεταφορά» της ενδο-κλαδικής γνώσης (ίΓθΠδίβη οί ΙθθΓηΐης) από το πλαί-

σιο μέσα στο οποίο διδάχθηκε τόσο εντός του ευρύτερου κλάδου όσο και σε

άλλους κλάδους. Η δυνατότητα μεταφοράς της γνώσης προσφέρει στον κάτο-

χο της νέας γνώσης νέες προοπτικές σκέψης και δράσης και γι' αυτό αποτε-

λεί βασική επιδίωξη του σχολείου. Τρίτο, για να καταστήσει τους μαθητές ικα-

νούς να αναζητούν και να αξιοποιούν τους «κοινούς τόπους» μεταξύ των εν-

νοιών, γενικεύσεων, γνώσεων και δεξιοτήτων, που είναι διάσπαρτες στους

επιμέρους επιστημονικούς κλάδους, ώστε σταδιακά να αναπτύξουν οι μαθη-

τές μια ενιαία και ολιστική αντίληψη της πραγματικότητας. Τέταρτο, για να α-

ναπτύξουν οι μαθητές μια κριτική στάση ζωής, που δεν στέκεται στα επιφαι-

νόμενα, αλλά αναζητά τις σχέσεις πίσω από την επιφάνεια των γεγονότων

(βλ. καιΑοΚβπτοη, 1989).

Με τις παραπάνω στοχεύσεις δημιουργούνται οι προϋποθέσεις, για να ξεφύ-

γει το σχολείο την αποσπασματική πληροφόρηση και την εγκυκλοπαιδική πε-

ριπτωσιολογία και να αναπτύξει σταδιακά στους μαθητές, μέσα σε συνθήκες

στήριξης και φθίνουσας καθοδήγησης, το γνωσιακό υπόβαθρο, τις δεξιότητες

και τις στάσεις αναζήτησης συσχετίσεων και κοινών τόπων, που είναι ανα-

γκαία στοιχεία, για να κατανοήσουν μακροπρόθεσμα ότι τα μεμονωμένα δε-

δομένα ανήκουν σε ομάδες που απαρτίζουν συστήματα, τα οποία διέπονται

από κοινές αρχές και λειτουργίες (βλ. και ΤοιηΝηδοη θί3ΐ., 2002: 129). Με άλ-

λα λόγια, η διαθεματικότητα προωθεί ιδιαίτερα την εννοιολογική γνώση, όπως

θα φανεί καθαρότερα και στη συνέχεια. Αν αυτό το κατανοήσουν οι εκπαιδευ-

τικοί, κυρίως της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, θα πάψουν να θεωρούν τις

διαθεματικές προεκτάσεις ως κάτι έξω από την ύλη και τις προτεραιότητες της

ειδικότητας τους.
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Δ. Μορφές Υπέρβασης των Ενδο-κλαδικών Ορίων σε Προγράμματα

Διακριτών Μαθημάτων

Με βάση όσα αναφέραμε ήδη για τη σκοπιμότητα και τη σημαντικότητα της

υπέρβασης, έχουμε έμμεσα απαντήσει και στο δεύτερο ερώτημα για τη μορφή

και το βαθμό που μπορεί να πάρει η υπέρβαση των ενδο-κλαδικών ορίων

στο πλαίσιο ενός προγράμματος σπουδών που διατηρεί τα διακριτά μαθήμα-

τα, ώστε να μην καταντήσει ετερόκλητη και ανισοβαρής προσθήκη στη διδα-

κτική πράξη, η οποία θα αγχώνει τους εκπαιδευτικούς και θα αποπροσανατο-

λίζει τους μαθητές. Αναλυτικότερα, έγινε σαφές ότι, αφού δεν καταλύονται τα

διακριτά μαθήματα, όπως συμβαίνει στα προγράμματα προωθημένης διαθε-

ματικότητας, και αφού τα στοιχεία υπέρβασης λειτουργούν ενισχυτικά και

συμπληρωματικά προς την ενδο-κλαδική γνώση, αναφερόμαστε σε οργανικές

προεκτάσεις της ενδο-κλαδικής γνώσης σε άλλα θέματα και πλαίσια εντός του

ίδιου κλάδου, αλλά και σε τομείς και θέματα άλλων κλάδων. ΓΓ αυτό κάνουμε

λόγο για υπερ-κλαδικές προεκτάσεις, οι οποίες είναι πρωτίστως εννοιολογικής

και γνωσπκο-μεθοδολογικής φύσης και όχι πληροφοριακής, και απαρτίζουν

κατά το μεγαλύτερο ίσως μέρος τους αυτό που η διεθνής βιβλιογραφία ονομά-

ζει ίΓ3Π5-οΙί5θίρϋη3Γγ και στα ελληνικά μπορούμε να το αποδώσουμε ως υπερ-

κλαδικότητα ή ως υπερ-μετα-επιστημονικότητα (βλ. Μοππ, 2000: 139' Μα-

τσαγγούρας, 2003: 57).

Επειδή, λοιπόν, υπάρχει πάντα ο κίνδυνος οι υπερ-κλαδικές προεκτάσεις να

επιλεγούν τυχαίως και να λειτουργήσουν ως κάτι «επιπλέον» και ετερόκλητο,

πρέπει να διασφαλισθεί η οργανική ενότητα τους με την ενδο-κλαδική γνώση

εκάστου μαθήματος. ΓΓ αυτό απαιτείται να προκρίνουμε μόνο ό,τι (α) προωθεί

την κατανόηση της ενδο-κλαδικής γνώσης, (β) διευκολύνει τη μεταφορά της σε

νέα και διαφορετικά πλαίσια και (γ) συμβάλλει στη σύλληψη των κοινών τό-

πων, συσχετίσεων και συνάψεων της δια-κλαδικής γνώσης. Με άλλα λόγια, οι

κύριοι στόχοι της διαθεματικότητας λειτουργούν ταυτόχρονα και ως κριτήρια

επιλογής των υπερ-κλαδικών προεκτάσεων και διασφάλισης της οργανικής

ενότητας μεταξύ ενδο-κλαδικής και υπερ-κλαδικής γνώσης. Αν τα κριτήρια αυ-

τά δεν τηρηθούν, οδηγούμαστε εύκολα σε μία επικίνδυνη σύγχυση, που χα-

ρακτηρίζει συνήθως τους όψιμους «νεοφώτιστους» της διαθεματικότητας (βλ.

και ΟΐΌδδϊτοη θίθΐ.,



Ε. Κομβικά Σημεία Υπέρβασης Ενδο-κλαδικώνΟρίων σε Προγράμματα

Διακριτών Μαθημάτων

Τέλος, οι τέσσερις κύριες στοχεύσεις της υπέρβασης των ορίων, που προα-

ναφέραμε, θέτουν το πλαίσιο των απαντήσεων και στο ερώτημα για τους

τρόπους με τους οποίους μπορούμε στην εκπαιδευτική πράξη να υλοποιή-

σουμε τις υπερ-κλαδικές προεκτάσεις. Αναλυτικότερα, πρέπει να αναζητή-

σουμε ποια είναι τα κύρια «ενδο-κλαδικά» στοιχεία των μαθημάτων και πώς

μπορούν αυτά να βγουν «έξω» από τα ενδο-κλαδικά πλαίσια, για να συνθέ-

σουντην ολιστική θεώρηση της πραγματικότητας. Μέσα από αυτή τη σύνθεση

η υπερ-κλαδική πλέον γνώση γίνεται κατανοητή και παρέχει σε όσους την κα-

τέχουν δυνατότητες νέων τρόπων σκέψης, λήψης αποφάσεων σε δύσκολα

θέματα και επίλυσης προβλημάτων.

Ταυτόχρονα, η υπερ-κλαδική γνώση οικοδομεί και ένα πλέγμα αντιλήψεων,

τρόπων σκέψης, στάσεων, δεξιοτήτων και γνωσιακών υποδομών που απαρ-

τίζουν, όπως ήδη αναφέραμε, αυτό που καλούμε Επιστήμη, όταν χρησιμο-

ποιούμε τον όρο στον ενικό αριθμό και με οριστικό άρθρο (βλ. βοπνβη, 1991:

14). Επειδή το είδος αυτό της γνώσης ξεπερνά τους επιμέρους επιστημονι-

κούς κλάδους, αλλά ταυτόχρονα τους εμπλουτίζει και τους συνέχει, αποκαλεί-

ται από τη σύγχρονη επιστημολογία ως ίΓ3ηδ-αΊδθίρΙΐη3πίν, δηλαδή ως δια-

πολυ-υπερ-μετα-ετπστημονικότητα ή απλούστερα ως υπερ-κλαδικότητα (βλ.

ΙΙηθδοο, 1994' Μοπη, 2000: 139" Ματσαγγούρας, 2003: 57).

Η ολιστική θεώρηση της πραγματικότητας που παρέχει η υπερ-κλαδική γνώ-

ση (ίΓ3Πδ- ^ίδοίρΐίηθπίγ) και ο επιστημονικός τρόπος σκέπτεσθαι, θεωρείν και

εργάζεσθαι προκύπτουν μόνο, όταν η γνώση αρχίζει να βγαίνει από τα ενδο-

κλαδικά χαρακώματα, όπως ήδη αναφέραμε, και οδηγεί τη σκέψη πέρα από

δεδομένα του θέματος διδασκαλίας της ημέρας. Αυτό είναι που απουσιάζει

από τα παραδοσιακά προγράμματα σπουδών (βλ. ΕποΚδοη, 1998). ΓΓ αυτό

επανερχόμαστε στο ερώτημα ποια ενδο-κλαδικά στοιχεία μπορούν να βγουν

«έξω» και με ποιους τρόπους μπορούν να συμβάλουν στη διαθεματική σύν-

θεση.

Τα στοιχεία αυτά δεν μπορεί να είναι άλλα από τα στοιχεία που απαρτίζουν

την κύρια δομή της ενδο-κλαδικής γνώσης. Δηλαδή, είναι (α) οι έννοιες, (β) οι

γενικεύσεις, (γ) οι δεξιότητες και (δ) οι εξειδικευμένες γνώσεις. Πρέπει σε αυτό
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το σημείο να επαναλαμβάνουμε ότι η υπερ-κλαδική γνώση, στην οποία απο-

βλέπει η υπέρβαση των ενδο-κλαδικών ορίων, δεν έρχεται να καταργήσει ή να

αντικαταστήσει την ενδο-κλαδική γνώση, αλλά να την εμπεδώσει και να την

επεκτείνει. Οικοδομείται δε με τα υλικά που έχουν στο δικό τους εργαστήριο

επεξεργασθεί οι επιμέρους επιστημονικοί κλάδοι. Οι καταρτισμένοι υποστηρι-

κτές της υπέρβασης, σε αντίθεση με τους όψιμους νεοφώτιστους, αναγνωρί-

ζουν ότι η δια-κλαδική και η υπερ-κλαδική βασίζονται στην ενδο-κλαδική γνώ-

ση (βλ. ΚΙΐηβ, 1995: 4' Νίοοίθδευ, 1997" ΕποΚδοη, 1998: 79). Αυτό σημαίνει

από διδακτικής πλευράς ότι, πριν γίνουν τα υπερ-κλαδικά ανοίγματα, θα πρέ-

πει προηγουμένως να έχει οικοδομηθεί στέρεα η ενδο-κλαδική γνώση (βλ. και

Βοίχ ΜθΠδϋΐΒ, ΟθΓ€ΐηΘΓ θί 3ΐ., 2000: 18' ΟΓΟδδπτοη, β ΐ3 ΐ . , 2000: 13) καινά έ-

χουν γίνει οι αναγκαίες δια-κλαδικές συμπράξεις.

Με αυτές τις διευκρινίσεις, επανερχόμαστε στο διδακτικό ερώτημα για τους

τρόπους με τους οποίους μπορεί να γίνει η υπέρβαση των ενδο-κλαδικών

πλαισίων και η σύνθεση της υπερ-κλαδικής γνώσης. Πα να απαντήσουμε στο

ερώτημα αυτό, θα βασισθούμε τόσο στην επιστημολογία όσο και στην ψυχο-

λογία μάθησης. Και οι δυο αυτοί επιστημονικοί κλάδοι τονίζουν τον θεμελιώδη

ρόλο των εννοιών, γενικεύσεων και δεξιοτήτων και την αναγκαιότητα αναγω-

γής τους σε ανώτερο επίπεδο αφαίρεσης, που οδηγεί στις μακρο-έννοιες, μα-

κρο-γενικεύσεις και μακρο-δεξιότητες, όπως προ πολλού έχουν επισημάνει ο

Ρί39βί(196: 29-36) και ο Βι-υηβΓ (1969) (βλ. και Τοιπίίηδοη β ΐ θ ΐ . , 2002: 138'

Εήοκδοη, 1998: 54' Ματσαγγούρας, 2001' Κολιάδης, 2002).

Στ. Διδακτικοί Τρόποι Υπέρβασης των Ενδο-Κλαδικών Ορίων σε Προ-

γράμματα Διακριτών Μαθημάτων

Με βάση τα παραπάνω προτείνουμε τους εξής τρόπους υπέρβασης των εν-

δο-κλαδικών ορίων: (α) μεταφορική χρήση ενδο-κλαδικών εννοιών, (β) συσχέ-

τιση ενδο-κλαδικών εννοιών με ανάλογες έννοιες άλλων κλάδων, (γ) αναγωγή

ενδο-κλαδικών εννοιών με υπερ-κλαδικές μακρο-έννοιες, (δ) εξέταση ενδο-

κλαδικών εννοιών υπό το πρίσμα βασικών υπερ-κλαδικών (μακρό-) εννοιών,

(ε) αναγωγή ενδο-κλαδικών γενικεύσεων σε υπερ-κλαδικές μακρο-γενικεύσεις,

(στ) αναγωγή των ενδο-κλαδικών δεξιοτήτων σε υπερ-κλαδικές μακρο-

δεξιότητες, (ζ) εξέταση θέματος σε άλλους τόπους, χρόνους και συνθήκες, (η)
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εξέταση θέματος από τη σκοπιά διαφορετικών επιστημονικών κλάδων και (θ)

προεκτάσεις θέματος σε άλλους τομείς.

Κοινό στοιχείο των παραπάνω τρόπων είναι ότι προωθούν τη γνώση πέρα

από τα όρια του κλάδου από τον οποίο προέρχεται και αναζητούν ομοιότητες,

αναλογίες, κοινούς τόπους, κοινά μοτίβα, γενικές αρχές που ισχύουν υπερ-

κλαδικά. Όλα αυτά αποτελούν στοιχεία της υπερ-κλαδικής γνώσης (ΪΓ3Π5-

οϋδοίρΝπθπίγ), σύμφωνα τουλάχιστον με τον αρχικό ορισμό της (βλ. και ΚΙθίπ,

ίπ ρπηί), καθώς και της ενιαιοποιημένης διαθεματικής αντίληψης και σκέψης

(ίηί69Γ3ΐίη9 ίΗίηΚίη9) (βλ. ΕποΚδοη, 1998: 8). Γι' αυτό είναι ανάγκη να γίνονται

συγκρίσεις και αντιπαραθέσεις εννοιών, γενικεύσεων, δεξιοτήτων, θεμάτων

και επιστημονικών κλάδων, για να αναδειχθούν ομοιότητες, διαφορές και συ-

σχετίσεις οριζόντιας και κατακόρυφης φοράς, που προωθούν το βάθος και το

πλάτος της γνώσης, αντίστοιχα.

Διευκρινίζουμε ότι οι παραπάνω τρόποι δεν εξαντλούν τις δυνατότητες της εν-

δο-κλαδικής υπέρβασης και ότι δεν χρησιμοποιούνται όλοι σε κάθε περίπτω-

ση. Ακόμη υπενθυμίζουμε ότι, στο πλαίσιο μιας διδακτικής ενότητας του σχο-

λικού εγχειριδίου για ωριαία διδασκαλία, άλλοι από τους τρόπους εφαρμόζο-

νται μέσα στο διδακτικό κείμενο και άλλοι, συνήθως οι περισσότεροι, παίρ-

νουν τη θέση τους στις εργασίες που αφορούν το κείμενο της ενότητας και

πρέπει να αποβλέπουν στην εμπέδωση και την προέκταση της ενδο-κλαδικής

γνώσης. Τέλος, άλλοι μπορούν να συμπεριληφθούν στις προτάσεις του Βιβλί-

ου του Δασκάλου για τη διαθεματική επεξεργασία της ενότητας.

Σχετικό είναι και το θέμα της αναλογίας που πρέπει να διέπει τη σχέση ενδο-

κλαδικής και υπερ-κλαδικής γνώσης (βλ. και Νΐ5δ3ΐηι', 1995). Για το πανεπι-

στημιακό επίπεδο ο Β. Νίοοίθδου (1997), βασικός εκπρόσωπος της διεθνούς

οργανώσεως για την ίΓ3Πδ-ςϋ5αρΓιη3ΠΓν (βλ. και Νίοοίθδου, 2002), προτείνει

ποσοστό 10%. Το ίδιο ποσοστό προβλέπει το Δ.Ε.Π.Π.Σ. για τα διαθεματικά

σχέδια εργασίας. Στη γενική εκπαίδευση εμείς θεωρούμε ότι οι δια-κλαδικές

συμπράξεις πρέπει να αποτελούν μέρος του ερμηνευτικού λόγου του κειμένου

της ενότητας και οι υπερ-κλαδικές προεκτάσεις πρέπει σαφώς να καλύπτουν

μεγαλύτερα ποσοστά των εργασιών και ασκήσεων, διότι προωθούν την κατα-

νόηση και τη μεταφορά της εννοιολογικής γνώσης, που αυτόματα ενισχύει την

κατανόηση της πραγματολογικής γνώσης της συγκεκριμένης ενότητας.
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1. Μεταφορική Χρήση Ενδο-κλαδικών Εννοιών σε Υπερ-κλαδικά Πλαί-

σια

Οι έννοιες αναπτύσσονται και καθιερώνονται ως εργαλεία σκέψης και γνώσης

εντός συγκεκριμένου κλάδου. Βέβαια, εκτός από τις δικές τους, τις αυτόχθο-

νες, έννοιες οι επιστήμες πολιτογραφούν και έννοιες που προέρχονται από

άλλους χώρους. Για παράδειγμα, η έννοια της βαρύτητας ανήκει στις αυτό-

χθονες έννοιες των Φυσικών Επιστημόνων, ενώ η βιολογική έννοια του γενε-

τικού κωδικό πληροφοριών αποτελεί σύνθεση που έκανε η Βιολογία με τις έν-

νοιες πληροφορία της Πληροφορικής και κώδικα της Νομικής Επιστήμης (βλ.

και Μοπη, 2000: 143). Μετά την πολιτογράφηση, αυτόχθονες και πολιτογρα-

φημένες, χρησιμοποιούνται με κυριολεκτική σημασία.

Όμως, πέρα από την κυριολεκτική χρήση των εννοιών, όλες οι επιστήμες δα-

νείζουν και δανείζονται έννοιες τις οποίες χρησιμοποιούν με μεταφορική ση-

μασία. Για παράδειγμα, οι έννοιες κύτταρο, ζύμωση, κλίμα και ισορροπία είναι

έννοιες των Φυσικών Επιστημών, που, όμως, χρησιμοποιούνται μεταφορικά

στις Κοινωνικές Επιστήμες, όπου γίνεται λόγος για την οικογένεια ως κύτταρο

της κοινωνίας, για τις πολιτικές ζυμώσεις, για το επενδυτικό κλίμα της αγοράς

και τη συναισθηματική (αν-) ισορροπία.

Η μεταφορική χρήση βασίζεται στην αναλογική σκέψη και συμβάλλει και στη

βαθύτερη κατανόηση και στη μεταφορά του γνωσιακού περιεχομένου των εν-

νοιών. Χρήση μεταφορικών εννοιών μπορεί να γίνεται στο κείμενο της διδα-

κτικής ενότητας και σχόλια να ζητούνται στις εργασίες που ακολουθούν.

2. Συσχέτιση Ενδο-κλαδικών Εννοιών με Ανάλογες Άλλων Κλάδων

Αναφέραμε ήδη ότι η διαθεματικότητα προϋποθέτει τη συσχέτιση, σύγκριση

και αντιπαράθεση παράλληλων εννοιών, γενικεύσεων, δεξιοτήτων, θεμάτων

και επιστημονικών κλάδων, για να αναδειχθούν οι κοινοί τόποι, οι αναλογίες

και οι συνάψεις μεταξύ τους. Σε αυτή τη λογική τα διαθεματικά κείμενα των

σχολικών εγχειριδίων πρέπει, αφού πρώτα εντοπίσουν τις κύριες ενδο-

κλαδικές έννοιες που θέλουν να προωθήσουν μέσα από τη συγκεκριμένη δι-

δακτική ενότητα, να αναζητούν τις ανάλογες τους έννοιες σε άλλους επιστη-

μονικούς κλάδους.
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Η βασική ενδο-κλαδική έννοια μαζί με τις ανάλογες της στους άλλους τομείς

απαρτίζουν μια ομάδα παράλληλων εννοιών και συνιστούν ένα πλέγμα οριζό-

ντιας συσχέτισης. Οι ενδο-ομαδικές συσχετίσεις μεταξύ παράλληλων εννοιών

είναι γνωστό ότι προωθούν την κατανόηση των εννοιών (βλ. Ματσαγγούρας,

2001: 401). Ταυτόχρονα, συμβάλλουν στην ανάδειξη των κοινών τόπων και

των αναλογιών μεταξύ εννοιών διαφορετικών κλάδων, που ως οριζόντια συ-

σχέτιση αποτελεί θεμελιώδες στοιχείο της διαθεματικότητας (βλ. Τοιηΐϊηδοη, θΐ

3ΐ., 2002: 140).

Πα παράδειγμα, σε διδακτική ενότητα της Ιστορίας γίνεται λόγος για τις βασι-

κές έννοιες συμμαχία (της Δήλου) και ηγεμονία (της Αθήνας). Προκειμένου να

κάνουμε ένα πρώτο, αλλά βασικό, βήμα υπέρβασης των ενδο-κλαδικών αυ-

τών εννοιών, πρέπει να αναζητήσουμε το ανάλογο τους σε άλλους επιστημο-

νικούς κλάδους των Φυσικών και Κοινωνικών Επιστημών, αλλά και σε τομείς

της προσωπικής εμπειρίας των μαθητών. Έτσι, για τις δυο αυτές ενδο-

κλαδικές έννοιες της Ιστορίας προκύπτουν οι παρακάτω ομάδες ανάλογων

(παράλληλων) εννοιών, που συναντά κανείς σε άλλους κλάδους:

α. Συμμαχία: συνασπισμός, εταιρεία, σωματείο, συνεταιρισμός, συνεργείο,

συναυλία, θίασος, ένωση (προσώπων και χημικών στοιχείων), ομάδα,

συνεργασία κ.λ.π.

β. Ηγεμονία: αρχηγία, μοναρχία, μονοκρατορία, δυναστεία, απολυταρχία,

παντοδυναμία, μονοπώλιο, πατριαρχία, μητριαρχία, κυριαρχία κ.λ.π.

Το Αντιλεξικό του θ. Βοσταντζόγλου (1962), καθώς και τα υπόλοιπα λεξικά

συνωνύμων αποτελούν άριστα βοηθήματα για την αναζήτηση παράλληλων

εννοιών.

Ακόμη, οι ασκήσεις στα σχολικά βιβλία μπορούν να ζητήσουν από τους μαθη-

τές να συζητήσουν και να αποφανθούν, αν διαφορετικές καταστάσεις, τις ο-

ποίες από προσωπικό βίωμα ή μελέτη γνωρίζουν, εντάσσονται στην κατηγο-

ρία της συμμαχίας ή της ηγεμονίας. Τέτοιες καταστάσεις είναι, για παράδειγ-

μα, η κυψέλη, η αγέλη, η οικογένεια, η τάξη, η παρέα, ο δήμος, η «Ευρώπη

των λαών», η «Ευρώπη των δύο ταχυτήτων» και η ποδοσφαιρική ομάδα,

που, βέβαια, δεν είναι όλες κατάλληλες για μικρές ηλικίες. Τέλος, μπορούν να

ζητήσουν από τους μαθητές να αναφέρουν δικά τους παραδείγματα, καθώς

και να παραθέσουν φράσεις, παροιμίες, γνωμικά και μύθους που αποδίδουν
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τις υπό μελέτη έννοιες. Στο παράδειγμα της συμμαχίας, οι παροιμίες «Το ένα

χέρι νίβει το άλλο και τα δυο το πρόσωπο» και «Βοήθα με να σε βοηθώ, να

ανεβούμε στο βουνό» αποτελούν κατάλληλες φράσεις. Είναι αυτονόητο ότι η

αναζήτηση ανάλογων εννοιών, παραδειγμάτων και φράσεων πρέπει να προ-

έρχονται από τις γνώσεις και εμπειρίες που ήδη κατέχουν οι μαθητές και να

μην απαιτούν επιπρόσθετη διδασκαλία.

3. Αναγωγή Ενδο-κλαδικών Εννοιών σε Υπερ-κλαδικές Μακρο-έννοιες

Οι ίδιοι επιστημολογικοί και διδακτικοί λόγοι που επιβάλλουν τη συσχέτιση

ανάλογων εννοιών, σύμφωνα με όσα ήδη αναφέραμε, επιβάλλουν και την α-

ναγωγή των ενδο-κλαδικών εννοιών με τις παράλληλες τους σε μια υπερώνυ-

μη έννοια γένους, που ανακεφαλαιώνει όλες τις έννοιες της ομάδας. Πρόκειται

για μια συσχέτιση κατακόρυφης φοράς, κατά την οποία η υπό μελέτη έννοια

εντάσσεται σε ανώτερο επίπεδο στην ιεραρχική πυραμίδα των εννοιών. Το

ανώτερο αυτό επίπεδο προωθεί την υπερ-κλαδική γνώση, διότι αποτελεί ση-

μείο συνάντησης από διαφορετικούς κλάδους. Να θυμίσουμε και πάλι ότι η

υπερκλαδικότητα αποτελεί χώρο συνάντησης κοινών στοιχείων από διαφορε-

τικούς επιστημονικούς χώρους.

Για παράδειγμα, οι μακρο-έννοιες συνεργασία και κυριαρχία εκφράζουν αντί-

στοιχα σε ανώτερο επίπεδο γενίκευσης τις ενδο-κλαδικές έννοιες συμμαχία κα/

ηγεμονία.

Βέβαια, το τι αποτελεί την κατάλληλη μακρο-έννοια για μια ομάδα εννοιών κα-

τά την αντίληψη των μαθητών εξαρτάται από το εννοιολογικό τους υπόβαθρο.

Πάντως, ένα καλό κριτήριο για την ανεύρεση μακρο-εννοιών είναι ότι συνήθως

μπορούν να αντικαταστήσουν στο λόγο, μονολεκτικά ή με περιφραστικές δια-

τυπώσεις, οποιαδήποτε έννοια της ομάδας που ανακεφαλαιώνουν. Σε κάθε

περίπτωση, εκτός από τις καθιερωμένες και εύκολα αναγνωρίσιμες μακρο-

έννοιες, η ανεύρεση μακρο-εννοιών εξαρτάται από την ομάδα των παράλλη-

λων εννοιών που ανακεφαλαιώνουν, αλλά και από την εννοιολογική υποδομή

του ατόμου. Είναι, δηλαδή, περιστασιακή και υποκειμενική. Οι μακρο-έννοιες

που συναντώνται ως καθιερωμένες έννοιες σε διαφορετικούς επιστημονικούς

κλάδους ονομάζονται διαθεματικές ή υπερ-κλαδικές μακρο-έννοιες. Τέτοιες

είναι, για παράδειγμα, οι (μακρο-)έννοιες δομή, σύστημα, αλληλεπίδραση, με-
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ταβολή, επικοινωνία και τα δίπολα συνέχεια και αλλαγή, μονάδα και σύνολο

και ομοιότητα και διαφορά, τις οποίες προτείνει το Δ. Ε.Π.Π.Σ. ως συνεκτικούς

άξονεςτηςσχολικήςννώσης.

Έννοιες όπως είναι οι παραπάνω μπορεί να χρησιμοποιηθούν ως πλαίσια

θεώρησης δεδομένων σε διαφορετικούς κλάδους και να εξελιχθούν σε σχήμα-

τα κατανόησης και διερεύνησης. Πα παράδειγμα, με την έννοια μετασχηματι-

σμός οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν το εξής ερευνητικό σχήμα κατά την

επεξεργασία των δεδομένων: (α) τι μετασχηματίζεται, (β) τι παραμένει αμετά-

βλητο, (γ) πώς και από τι επηρεάζεται ο μετασχηματισμός, (δ) ποιος είναι ο

ρυθμός του μετασχηματισμού και (ε) ποιες είναι οι φάσεις του μετασχηματι-

σμού. Παρόμοια σχήματα μπορούν να διαμορφωθούν και για τις υπόλοιπες

μακρο-έννοιες, όπως φαίνεται και στον Πίνακα 2 και στο Σχήμα4, που ακο-

λουθούν.

4. Εξέταση Ενδο-κλσδικών Εννοιών υπό το Πρίσμα Υπερ-κλαδικών

Μακρο-εννοιών

Εκτός, λοιπόν, από τις ενδο-κλαδικές έννοιες που έχουν αναπτυχθεί (ή και

υιοθετηθεί) από κάθε επιστήμη, υπάρχει και μια ευρύτατη κατηγορία μακρο-

εννοιώνπου διαπερνούν μεγάλο αριθμό επιστημονικών κλάδων. Τις (μακρό-)

έννοιες αυτές τις αποκαλούμε υπερ-κλαδικές (ίΐΌηδ-άίδαρϋηθΓγ) ή δια-

κλαδικές (οΐΌδδ-οϋδοϊρΙίηθΓγ) (βλ. ΕιίοΚδοη, 1998: 54' Μοπη, 2000:139). Πα-

ραδείγματα υπερ-κλαδικών εννοιών αποτελούν οι παρακάτω: αλλαγή, (αλληλ-

)εξάρτηση, αλληλεπίδραση, δομή, ιεραρχία, ισορροπία, συνέχεια, σύγκρουση,

συμμετρία, σύστημα και τάξη.

Οι υπερ-κλαδικές μακρο-έννοιες μπορεί να αποτελέσουν θέμα μελέτης στο

πλαίσιο μιας αυτοτελούς εργασίας, για να αναδειχθούν τα βασικά προσδιορι-

στικά τους και οι μετασχηματισμοί που υφίστανται, καθώς μεταβαίνουν από

κλάδο σε κλάδο.

Ακόμη, μπορεί κανείς να χρησιμοποιήσει τις υπερ-κλαδικές μακρο-έννοιες ως

πλαίσιο εξέτασης των ενδο-κλαδικών εννοιών των επιμέρους κλάδων. Μέσα

από μία τέτοια συσχέτιση οι ενδο-κλαδικές έννοιες αποκτούν το ύψιστο της

δυναμικής τους και το πλέγμα αυτής της συσχέτισης αποτελεί άριστο πλαίσιο

κατανόησης των εννοιών και των δομών ενός επιστημονικού κλάδου. Για τους
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λόγους αυτούς, η συσχέτιση ενδο-κλαδικών και υπερ-κλαδικών εννοιών απο-

τελεί άριστη διδακτική επιλογή του προγράμματος σπουδών, του σχολικού

εγχειριδίου και της διδασκαλίας. Αυτή, άλλωστε, είναι μία από τις βασικές

χρήσεις των διαθεματικών (υπερ-κλαδικών) εννοιών που ενδεικτικά προτεί-

νουντα Δ.Ε.Π.Π.Σ. καιταΑ.Π.Σ..

Η καταγραφή των συσχετίσεων μεταξύ των ενδο-κλαδικών και των υπερ-

κλαδικών εννοιών μπορεί να γίνεται με τη χρήση ενός πίνακα διπλής εισόδου,

όπως ο παρακάτω που εξετάζει ενδο-κλαδικές έννοιες της Μελέτης του Περι-

βάλλοντος υπό το πρίσμα πρόσφορων υπερ-κλαδικών εννοιών.

Πίνακας 2

Ενδο- δια-

Χρόνος

Τόπος

Άνθρωποι

Κοινωνικές ομάδες

Φυσικό περιβάλλον

Ανθρωπογενές περιβάλλον

Παραγωγή

Κατανομή

Κατανάλωση

Εξουσία

Οργάνωση

αλλεξάρτηση σύστημα συνέχεια και

αλλαγή

Διευκρινίζουμε ότι, σύμφωνα με τον Πίνακα 2, η συσχέτιση γίνεται υπό το

πρίσμα είτε των υπερ-κλαδικών μακρο-εννοιών αλληλεξάρτηση και σύστημα

είτε του δίπολου υπερ-κλαδικών εννοιών «συνέχεια και αλλαγή», που παρου-

σιάζει υψηλή χρηστικότητα (βλ. και Περβανάς, 2003).
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Σε ό,τι αφορά τη μακρο-έννοια αλληλεξάρτηση το κείμενο ή ο δάσκαλος μπο-

ρεί να αναδείξει τους κύριους παράγοντες που διαμορφώνουν τα δεδομένα

ενός γεωφυσικού χώρου. Για παράδειγμα, μπορεί να αναζητηθούν οι παρά-

γοντες που διαμορφώνουν τις επαγγελματικές ασχολίες ενός γεωγραφικού

χώρου και την οικονομία του.

Σε ό,τι αφορά τη μακρο-έννοια σύστημα, που χρησιμοποιείται σε όλους σχε-

δόν τους επιστημονικούς κλάδους, οι οποίοι κάνουν λόγο για πολιτικό σύ-

στημα, για οικονομικό σύστημα, για ηλιακό σύστημα, γιαοικο-σύστημα κ.τ.λ.,

είναι αναγκαίο να αναδειχθούν οι ενδο-συστημικές σχέσεις, καθώς και οι επι-

πτώσεις που επέρχονται στο σύνολο του συστήματος με τη μεταβολή στοιχεί-

ου του συστήματος. Κλασικό παράδειγμα αποτελούν οι επιπτώσεις στο οικο-

σύστημα από τη μεταβολή ενός παράγοντα του.

Το σύστημα αποτελεί άριστο διδακτικό σχήμα, διότι αναδεικνύει το πλέγμα

των σχέσεων που συνδέουν τα δεδομένα και βοηθά τους μαθητές να κατανο-

ήσουν ότι τα πράγματα υπάρχουν πάντα σε σχέση προς άλλα πράγματα.

Τέλος, σε ό,τι αφορά το δίπολο συνέχεια και αλλαγή προσφέρεται για διδακτι-

κή χρήση κατά τη μελέτη κοινωνικών και φυσικών καταστάσεων και φαινομέ-

νων και είναι υψίστης σπουδαιότητας, διότι παρουσιάζει τη δυναμική των

σχέσεων μέσα στο πλαίσιο της εξέλιξης τους.

Πρέπει, όμως, να τονίσουμε ότι έχει νόημα να εξετάζουμε μέσα από το πρί-

σμα του δίπολου «συνέχεια και αλλαγή» τα στοιχεία εκείνα που αποτελούν

την «ουσία» του εξεταζόμενου θέματος. Για παράδειγμα, η θέση, ο πληθυ-

σμός, οι ασχολίες των κατοίκων και η επικοινωνία αποτελούν βασικά χαρα-

κτηριστικά μιας πόλης. Αυτά τα στοιχεία πρέπει να εξετάσουμε πώς διατηρή-

θηκαν ή άλλαξαν στην πορεία της ιστορικής της εξέλιξης (βλ. και Ματσαγγού-

ρας, 2003: 257). Παρομοίως, σε μελέτη για τον Παρθενώνα, που στην «ουσί-

α» του αποτελεί αρχιτεκτόνημα, θα εξετάσουμε τα στοιχεία του αρχιτεκτονικού

ρυθμού και ενδεχομένως και τη χρήση του και όχι τη χημική σύσταση και τις

αλλοιώσεις του μαρμάρου, που αποτελεί το υλικό δόμησης των αρχαιοελληνι-

κών ναών, όπως δεν θα εξετάσουμε με θέμα την κολυμβήθρα τις διαδικασίες

και τις αλλαγές της οξείδωσης και της επικασσιτέρωσης του χαλκού, αλλά θα

αναζητήσουμε τι διατηρήθηκε και τι άλλαξε από τον Ιορδάνη ποταμό στα κτι-

στά βαπτιστήρια και από εκεί στη σημερινή κολυμβήρα και γιατί.
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"Αλλα δίπολα που έχουν ευρέως χρησιμοποιηθεί σε διαφορετικά μαθήματα

είναι τα εξής: αίτιο και αποτέλεσμα, ενέργεια και ύλη, δομή και λειτουργία, εξέ-

λιξη και ισορροπία, χρόνος και κλίμακα, εξάρτηση και ανεξαρτησία, παρορμη-

τισμός και στοχαοτικότητα, δικαίωμα και ευθύνη, αντικειμενικότητα και υποκει-

μενικότητα, στατικότητα και δυναμικότητα. Όπως θα δούμε, τέτοιου είδους δί-

πολα λειτουργούν ως πλαίσια ή οπτικές προσέγγισης ενός θέματος ή μιας έν-

νοιας (βλ. και ΒΐΌοΚδΘπαΙ ΒΐΌοΚδ, 1993:48).

Έτσι, στο παράδειγμα του αρχιτεκτονικού ρυθμού, με σημείο αναφοράς τον

Παρθενώνα, που αποτελεί ύψιστη περίπτωση αρχαιοελληνικού ρυθμού, θα

εξετάσουμε: (α) ποια αρχιτεκτονικά στοιχεία από τους προ του Παρθενώνα

ναούς διασώζονται αυτούσια στον Παρθενώνα, (β) ποια στοιχεία διασώζονται

τροποποιημένα, (γ) ποια νέα στοιχεία προστέθηκαν και (δ) ποια από τα συνο-

λικά στοιχεία του Παρθενώνα διασώθηκαν αυτούσια ή τροποποιημένα στους

μετά τον Παρθενώνα ναούς και ποια προστέθηκαν.

Παρομοίως, στα Θρησκευτικά, εξετάζοντας τη «συνέχειακαι την αλλαγή» από

τις πρώτες «αγάπες» μέχρι τη σημερινή θεία λειτουργία, πρέπει να αναζητή-

σουμε πώς τα ουσιαστικά στοιχεία της «αγάπης», που ήταν π.χ. το συμπόσιο,

η προσευχή, οι τάφοι των μαρτύρων, οι λειτουργοί και η θεία ευχαριστία, δια-

σώθηκαν, τροποποιήθηκαν, αντικαταστάθηκαν και έτσι απαρτίζουν τη σημερι-

νή μορφή της θείας λειτουργίας, σύμφωνα και με το παρακάτω Σχήμα 4.

Σχήμα 4

Α' φάση

Στοιχεία αρχικής
*.

Β' φάση

• Στοίχεία που δίασώθη
καν αναλλοίωτα

• Στοίχεία που τροποποίή
θηκαν

• Στοιχεία που προστέθη
καν

• Στοιχεία που εξέπεσαν

^

Γ' φάση

• Στοίχεία που δίατη
ρή θηκαν

• Στοίχεία που τρο
ποποιήθηκαν

• Στοιχεία που εξέπε
σαν

• Στοιχεία που προ
στέθηκαν

5. Αναγωγή Ενδο-κλαδικών Γενικεύσεων σε Υπερ-κλαδικές Μακρό- γε-

νικεύσεις

Στη λογική της εννο ίο κεντρική ς οργάνωσης της γνώσης, που προωθούν τα

διεπιστημονικά και διαθεματικά προγράμματα σπουδών, οι γενικεύσεις απο-

τελούν, μετά τις έννοιες, το αμέσως ιεραρχικά επόμενο δομικό στοιχείο, όπως
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ήδη αναφέραμε. Οι γενικεύσεις στην ουσία τους εκφράζουν σχέσεις μεταξύ

βασικών εννοιών και μπορούν να διατυπωθούν σε τρία διαφορετικά επίπεδα

αφαίρεσης. Πρώτο, στο επίπεδο της συγκεκριμένης περίστασης, δεύτερο στο

επίπεδο του συγκεκριμένου επιστημονικού κλάδου και, τρίτο, σε υπερ-κλαδικό

επίπεδο. Είναι προφανές ότι η διαθεματικότητα απαιτεί την εξάντληση και των

τριών επιπέδων, καθώς -επίσης και ότι όσο ανερχόμαστε τα επίπεδα αυξάνει

και ο βαθμός αφαίρεσης, αλλά και το εύρος αναφοράς των μακρο-

γενικεύσεων (βλ. και ΤοιηΝηδοη, θίθΐ., 2002: 140).

Για παράδειγμα, στην ενότητα για τη συμμαχία της Δήλου καιτην ηγεμονίατης

Αθήνας μπορούν να διατυπωθούν οι εξής προτάσεις:

Συγκεκριμένη περίπτωση: Οι Αθηναίοι σταδιακά μετέτρεψαν τη συμμαχία

της Δήλου σε Αθηναϊκή ηγεμονία, επιβάλλοντας

την κυριαρχία τους στις υπόλοιπες πόλεις της

συμμαχίας.

Ιστορική γενίκευση: Συχνά στην ιστορία οι ισχυροί των συμμαχιών επιβάλ-

λουν την κυριαρχία τους στους υπόλοιπους, και αξιο-

ποιούν τους πόρους της συμμαχίας πρωτίστως για δι-

κό τους όφελος.

Δια-κλαδική γενίκευση: Η τάση για κυριαρχία χαρακτηρίζει τους έμβιους ορ-

γανισμούς και στις ανθρώπινες κοινωνίες γίνεται

προσπάθεια ελέγχου αυτής της τάσης μέσω θε-

σμών.

Στην ίδια λογική μπορούν να διατυπωθούν ενδο-κλαδικές και υπερ-κλαδικές

γενικεύσεις διαφορετικού επιπέδου σε όλα τα μαθήματα και παραθέτουμε συ-

μπληρωματικά και τα εξής σύντομα παραδείγματα:

(α) Οι Χριστιανοί στις κατακόμβες, οι θρησκείες γενικότερα, αλλά και οι πο-

λιτισμοί στο σύνολο τους χρησιμοποίησαν και χρησιμοποιούν σύμβο-

λα.

(β) Η λευκή και η καφετιά αρκούδα, τα ζώα γενικότερα, αλλά και όλοι οι έμ-

βιοι οργανισμοί στο σύνολο τους προσαρμόζονται στις κυρίαρχες συν-

θήκες του περιβάλλοντος που ζουν.
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(γ) Ο ελληνικός εμφύλιος πόλεμος του 1944-49 προκάλεσε πολύ πόνο και

πολλά θύματα και είχε την ένταση και το πάθος που έχουν συνήθως

όλοι οι εμφύλιοι πόλεμοι, αλλά και όλες οι «ενδο-οικογενειακές» ρήξεις.

(δ) Το χειμώνα περιορίζεται η παραγωγή, όχι όμως αναλογικά και η ζήτη-

ση, της τομάτας, και γι' αυτό αυξάνει η τιμή της, όπως άλλωστε όλων

των κηπευτικών, αφού γενικά στο εμπόριο η σχέση προσφοράς και ζή-

τησης καθορίζει την τιμή του προϊόντος.

(ε) Με τις τροχαλίες σηκώνεις μεγάλα βάρη με μικρή δύναμη, αλλά πρέπει

να γυρίζεις την αλυσίδα της τροχαλίας για πολλή ώρα. Ό,τι, δηλαδή,

«κερδίζεις» σε ευκολία (= μικρή δύναμη) το «πληρώνεις» σιγά-σιγά,

τραβώντας την αλυσίδα για πολλή ώρα, όπως άλλωστε σε όλες τις α-

πλές μηχανές, αφού στη φύση γενικά κατά τη μετατροπή των μορφών

ενέργειας δεν υπάρχουν «κέρδη» και «ζημίες», αλλά ισχύει η αρχή της

διατήρησης της ενέργειας.

(στ) Ο ήρωας της ιστορίας αντέδρασε έντονα στη σκληρότητα του αφεντικού

του, όπως συνήθως κάνουν οι καταπιεσμένοι, αφού είναι γνωστό ότι η

δράση προκαλεί αντίδραση.

Βέβαια, για να προκύψουν δια-κλαδικές γενικεύσεις, όπως οι παραπάνω,

πρέπει οι μαθητές να είναι σε θέση να διαχειρισθούν τις εμπλεκόμενες έννοιες

και να έχει γίνει η σχετική συζήτηση κατά την ανάλυση του θέματος.

6. Αναγωγή Ενδο-κλαδικών Δεξιοτήτων σε Υπερ-κλαδικές Μακρο-

δεξιότητες

Ενώ οι έννοιες και οι γενικεύσεις αποτελούν τη σπονδυλική στήλη της δηλωτι-

κής γνώσης (ϋθθΐ3Γ3Ϊίνβ Κποννίβοΐςβ), οι δεξιότητες αποτελούν τα δομικά στοι-

χεία της διαδικαστικής γνώσης (ρροοθάυηθΐ Κποννίθ^β), στην οποία υπάρχουν

ενδο-κλαδικές δεξιότητες και υπερ-κλαδικές μακρο-δεξιότητες, όπως ακριβώς

στη δηλωτική υπάρχουν ενδο-κλαδικές έννοιες και υπερ-κλαδικές μακρο-

έννοιες. Τη διαθεματικότητα την ενδιαφέρουν άμεσα οι μακρο-έννοιες και οι

μακρο-δεξιότητες. Ο δοπνβη (1991:141), μάλιστα, επισημαίνει ότι οι μακρο-

έννοιες και οι μακρο-δεξιότητες αποτελούν τη μεθοδολογική υποδομή της Ε-

πιστήμης εν γένει, όπως ήδη αναφέραμε.
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Επειδή, δε, σκοποί του αναλυτικού προγράμματος είναι, μαζί με τη γνώση

που μας έδωσε η επιστήμη, οι μαθητές να κατακτήσουν και την υποδομή,

όπως και τον τρόπο σκέπτεσθαι και εργάζεσθαι της επιστήμης που αξιοποίη-

σε στην παραγωγή της γνώσης, επιβάλλεται να διδάσκονται συστηματικά οι

μακρο-έννοιες και οι μακρο-δεξιότητες. Παράδειγμα μακρο-δεξιοτήτων, που

τυγχάνουν ευρύτερης χρήσης σε διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους, α-

ποτελούν οι νοητικοί συλλογισμοί και οι γνωστικές δεξιότητες της κριτικής

σκέψης, όπως π.χ. ο αναλογικός συλλογισμός (μεταφορές και αναλογίες) και

η ταξινόμηση, καθώς και οι στρατηγικές και δεξιότητες διερεύνησης των

πραγμάτων, όπως π.χ. η διατύπωση υποθέσεων και η αναζήτηση στοιχείων

που στηρίζουν ή αναιρούν την υπόθεση, η μέτρηση, ο έλεγχος, η αξιολόγηση

κ.λ.π. Όμως, οι παραπάνω μακρο-δεξιότητες παίρνουν διαφορετική μορφή,

χωρίς να αποποιούνται τα δομικά τους χαρακτηριστικά, σε καθένα από τους

επιστημονικούς κλάδους. Αυτό σημαίνει ότι η μέτρηση και η αξιολόγηση προ-

σαρμόζονται στα δεδομένα εκάστου κλάδου.

Στο κείμενο του σχολικού εγχειριδίου μπορεί να γίνουν αναφορές στις μακρο-

δεξιότητες και στις ασκήσεις της ενότητας να γίνει ένας συγκριτικός πίνακας,

που θα βοηθήσει τους μαθητές να αναδείξουν τις διαφοροποιήσεις που παίρ-

νει, για παράδειγμα, ο έλεγχος των υποθέσεων στην Ιστορία και στις Φυσικές

Επιστήμες. Έτσι, προωθείται η ανάπτυξη της επιστημονικής υποδομής των

μαθητών.

7. Εξέταση Θέματος σε Άλλους Τόπους, Χρόνους και Πολιτισμούς

Οι (μακρό-) έννοιες και οι (μακρό-) γενικεύσεις αποτελούν νοητικές αφαιρέσεις

και αναφέραμε τους λόγους και τους τρόπους εξέτασης τους στα πλαίσια δια-

φορετικών επιστημονικών κλάδων. Ανάλογη εξέταση πρέπει να γίνει και στα

«χειροπιαστά» θέματα, όπως είναι, για παράδειγμα, η τροφή, η κατοικία και τα

εργαλεία. Τα θέματα αυτά εξετάζονται μέσα σε διαφορετικά τοπικά, χρονικά

και πολιτιστικά πλαίσια, για να αναδειχθούν οι «κοινοί τους τόποι», αλλά και η

δυναμική των αλληλεξαρτήσεων, όπως διαμορφώνεται μέσα σε διαφορετικά

πλαίσια και συμβάλλουν στην ιστορική εξέλιξη των θεμάτων (βλ. και Παυλο-

πούλου και Πατρώνης, 2004). Ταυτόχρονα, εντοπίζονται και τα στοιχεία δια-

φοροποίησης που δημιουργούν οι ιδιαιτερότητες κάθε πλαισίου χωρίς όμως
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να αλλοιώνουν την ταυτότητα των θεμάτων. Εδώ για την ακρίβεια δεν έχουμε

υπερ-κλαδικές, αλλά υπερ-πλαισιακές σχέσεις, που αποβλέπουν στη βαθύτε-

ρη κατανόηση των συνισταμένων που διαμορφώνουν το υπό μελέτη θέμα (βλ.

και ΟΓθΚθ, 1998: 100). Για παράδειγμα, το θέμα της ένδυσης ή το θέμα των

μεταφορικών μέσων μπορεί να εξετασθεί σε διαφορετικούς τόπους, χρόνους

και πολιτισμούς/ τεχνολογίες, προκειμένου οι μαθητές να κατανοήσουν σε βά-

θος τις κοινές ανάγκες των ανθρώπων όλων των εποχών και τις διαφορετικές

δυνατότητες που παρέχει κάθε πλαίσιο για την ικανοποίηση τους.

Τέτοιου είδους προσεγγίσεις προσφέρονται και για το κυρίως κείμενο της δι-

δακτικής ενότητας, αντο θέμα απαρτίζει το κύριο αντικείμενο της ενότητας, και

για τις ασκήσεις/ εργασίες της ενότητας, αν αποτελεί ένα από τα αντικείμενα

μελέτης και όχι το μοναδικό.

8. Εξέταση Θέματος από Διαφορετικούς Επιστημονικούς Κλάδους

Θέματα μπορούν να εξετασθούν και στα πλαίσια των διαφορετικών επιστημο-

νικών κλάδων, πέρα από τον κλάδο στον οποίο φύσει και θέσει υπάγονται.

Έτσι, για παράδειγμα, το θέμα «εξαρτησιογόνες ουσίες» είναι πρωτίστως θέ-

μα Χημείας και Βιολογίας. Όμως, για την πληρέστερη εξέταση πολύπλοκων

θεμάτων επιστρατεύουμε συχνά και άλλους κλάδους, που αναδεικνύουν επι-

μέρους πλευρές τους, διότι, οι μονοδιάστατες προσεγγίσεις είναι ανεπαρκείς

και μερικές φορές επικίνδυνες. Ο Ρ.Α. ΗβγβΚ επισημαίνει χαρακτηριστικά ότι

«κανένας που είναι απλώς οικονομολόγος δεν είναι μεγάλος οικονομολόγος...

καθίσταται ζημιογόνος και μπορεί να αποτελέσει έναν αληθινό κίνδυνο» (βλ.

ΜΟΠΠ, 2000:17). Στο παράδειγμα των «ουσιών» εμπλέκονται, εκτός από τη

Χημεία και τη Βιολογία, η Κοινωνιολογία, η Ψυχολογία, η Νομική, η Οικονομία,

η Ιατρική, η Παιδαγωγική κ.λ.π. Τότε έχουμε σφαιρική εξέταση του θέματος

και η προσέγγιση του καθίσταται διαθεματική. Παρομοίως, σε άλλο παράδειγ-

μα με θέμα «Τα δύο φύλα» μπορεί στο πλαίσιο ενός διαθεματικού σχεδίου ερ-

γασίας να εξετασθεί τι έχουν να πουν για το θέμα, μεταξύ των άλλων επιστη-

μών, η Βιολογία, η Κοινωνιολογία, η Ψυχολογία, η Οικονομία, η Ιατρική, αλλά

και η Τέχνη και ο Αθλητισμός κ.τ.λ.

Τέτοιες προσεγγίσεις, βέβαια, ξεπερνούν τις δυνατότητες ενός κειμένου ω-

ριαίας διδασκαλίας και απαιτούν τη μορφή διαθεματικών σχεδίων εργασίας,
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όπως αυτά που προβλέπουν τα Α.Π.Σ. όλων των μαθημάτων. Απαιτείται, ό-

μως, μεγάλη προσοχή, ώστε το σχέδιο εργασίας να διατηρήσει την εσωτερική

του ενότητα. Σε αυτό βοηθά (α) αν το σχέδιο εργασίας εμπεριέχει διαστάσεις

που κινούνται στους κλάδους στους οποίους πρωταρχικά «ανήκει» το θέμα

του και (β) αν όλες οι επιμέρους πλευρές του σχεδίου εργασίας, που επιχει-

ρούν τις διαθεματικές προεκτάσεις, εξετάζονται υπό ένα κοινό πρίσμα. Πρό-

σφορες για να λειτουργήσουν ως «πρίσμα θεώρησης» του θέματος είναι συ-

χνά οι μακρο-έννοιες και τα δίπολα εννοιών, όπως συνέχεια και αλλαγή. Στο

παράδειγμα των εξαρτισιογόνων ουσιών ίσως το πλαίσιο «πρόληψη και θε-

ραπεία» προσφέρεται ως «πρίσμα θεώρησης» όλων των διαστάσεων του

σχεδίου εργασίας (βλ. και Ματσαγγούρας, 2003: 236).

Αν δεν εξασφαλισθεί η ενιαία οπτική θεώρηση του θέματος κατά τη διαδοχική

εξέταση του από τους διαφορετικούς κλάδους, δεν έχουμε διαθεματική προ-

σέγγιση, αλλά προσέγγιση πολλαπλής επιστημονικότητας (ΓηυΙίί-οΙΐδοϊρΙίηΒΓγ)

του θέματος, που είναι, βέβαια, κάτι διαφορετικό.

9. Προεκτάσεις Θέματος σε Άλλους Τομείς

Μέσα στο πλέγμα της αιτιοκρατικής αλληλοσυσχέτισης των πραγμάτων, κάθε

θέμα έχει μικρές ή μεγάλες επεκτάσεις σε διαφορετικούς τομείς του επιστητού.

Πρόκειται για τον τρόπο με τον οποίο το θέμα μελέτης «διεμβολίζει» τομείς

του επιστητού με τις (θετικές) επιδράσεις και τις (αρνητικές) επιπτώσεις του.

Για παράδειγμα, η ανακάλυψη του τροχού είχε θετικές επιδράσεις στην τεχνο-

λογία και τον πολιτισμό, της φωτιάς στον πολιτισμό, αλλά και στην εξέλιξη του

ανθρώπινου εγκεφάλου και κατ' επέκταση στην ανάπτυξη του πολιτισμού.

Κατ' αναλογία η εκβιομηχάνιση είχε θετικές επιδράσεις στην οικονομία, αλλά

αρνητικές επιπτώσεις στο περιβάλλον. Κλασικό παράδειγμα αναζήτησης ση-

μαντικών προεκτάσεων αποτελεί η μελέτη του Μ. ννθβθΓ για τη συμβολή του

προτεσταντισμού (θρησκεία) στην ανάπτυξη του καπιταλισμού (οικονομία).

Η αναζήτηση των επιδράσεων και επιπτώσεων συμβάλλει στη γενικότερη κα-

τανόηση της πραγματικότητας και μπορεί να γίνει τόσο εντός του κειμένου της

ενότητας όσο και στις εργασίες που συνοδεύουν το κείμενο της ενότητας.

IV. Ανακεφαλαίωση
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Εξετάσαμε αναλυτικά τους όρους που πρέπει να πληρούν τα ενδο-κλαδικά

προγράμματα σπουδών με τα διακριτά μαθήματα και τονίσαμε ιδιαίτερα την

ανάγκη να οργανώνουν τη σχολική γνώση εννο ιοκεντρικά και να την εμπλου-

τίζουν με δια-κλαδικές συμπράξεις και υπερ-κλαδικές προεκτάσεις, που συν-

δέουν αμεσότερα τη σχολική γνώση με αυθεντικές καταστάσεις και τα προ-

σωπικά βιώματα των μαθητών. Αποτέλεσμα αυτής της διασύνδεσης είναι ότι

κινητοποιείται το ενδιαφέρον των μαθητών και η γνώση καθίσταται κατά νοητή,

ενδιαφέρουσα και εύκολα αξιοποιήσιμη σε νέες καταστάσεις.

Την υπέρβαση των ενδο-κλαδικών ορίων εκφράζει η προσέγγιση της διαθεμα-

τικότητας, η οποία δεν είναι μία απλή οργανωτικό -διδακτική αρχή, αλλά είναι

ένα ευρύτερο παιδαγωγικό παράδειγμα, με συγκροτημένη θεωρία μάθησης,

διδασκαλίας και εκπαίδευσης, το οποίο:

Ενιαιοποιεί μορφές και τύπους γνώσης, για ολιστική κατανόηση της

πραγματικότητας .

Ενιαιοποιεί εξωσχολικές και σχολικές εμπειρίες, για προσωπική νοημα-

τοδότηση της πραγματικότητας.

• Ενιαιοποιεί ρόλους και «ετερότητες»σε κοινές μορφές δράσης.

• Ενιαιοποιεί τη θεωρία με την πράξη, το νου με το χέρι.

• Ενιαιοποιεί το σχολείο με την κοινωνία.
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