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Ένα πρόγραμμα διδασκαλίας της κριτικής σκέψης: 
Θεωρητικές αρχές και εφαρμογές 

στην παραγωγή του γραπτού λόγου

Η λιας Γ. Μ ατςαγτό υρας1 

Α λεξάνδρα Κουλουμπαριτςη2
Πανεπιστήμιο Αθηνών1

Στο πρώτο μέρος του  παρόντος άρθρου γίνεται σύντομη ανασκόπηση του  παιδα- 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ γωγικο-διδακτικού κινήματος για τη  διδασκαλία τη ς  κριτικής σκέψης και επισημαί-

νονται οι δ ιαφορετικές απόψεις για τη  φύση και τ ις  συνθήκες ανάπτυξης τη ς  κριτι
κής σκέψης που οδήγησαν στη σύνταξη δ ιαφορετικής σύνθεσης προγραμμάτων εκπαιδευτικής παρέμ
βασης. Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι θεω ρητικές αρχές και οι διδακτικές πρακτικές ενός προγράμμα
το ς  “συνύφανσης” που έχει εφαρμοσθεί στο ελληνικό Δημοτικό Σχολείο και αναφέρονται ερευνητικές 
διαπιστώσεις για τη  λειτουργικότητα  και την  αποτελεσματικότητα του  προγράμματος, όπως καταγρά
φτηκαν στις πρώτες πειραματικές εφαρμογές. Στο  δ εύτερο  μέρος του  άρθρου δασκάλα από την  ομάδα 
της  πειραματικής εφαρμογής παρουσιάζει πώς εφάρμοσε τις  αρχές του  προγράμματος στη Δ', Ε', και 
ΣΤ' τά ξη  του  Δημοτικού Σχολείου για τη  διδασκαλία του  γραπτού λόγου και σχολιάζει τ ις  διαπιστώσεις 
τη ς  από αυτή την  εφαρμογή.

Λέξεις κλειδιά: Γραφικές αναπαραστάσεις, διδασκαλία του  γραπτού λόγου, κρπική σκέψη.

I. Εισαγωγή στο διδακτικό κίνημα 
διδασκαλίας της κριτικής σκέψης

κριτική σκέψη ως εκπαιδευτικό ζητούμενο

Η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και ως σχο- 
^κή σκοποθεσία και ως διδακτική πρακτική έχει 
Μακρά προϊστορία, η οποία αρχίζει πριν από την 
ελληνοκλασική εποχή. Συγκεκριμένα, σε ό,τι 
°ψορά τη θέση της κριτικής σκέψης στην εκπαι
δευτική σκοποθεσία είναι χαρακτηριστική η άπο
ψή και η προτροπή προς τους δασκάλους της 
εποχής εκείνης του Δημοκρίτου (460-370 π.Χ.) 
Jto “πολυνοΐην, ου πολυμαθίην ασκέειν χρη”. 
Εκτοτε, παρά το γνωσιοκεντρικό προσανατολι- 
°Μό του σχολείου, σειρά μεγάλων διανοητών, 
όπως είναι ο Πλάτων (427-347 π.Χ.), ο Montagne 
(1533-1592), ο Kant (1724-1804) και ο Dewey

(1859-1952), τόνισαν την ανάγκη ανάπτυξης της 
κριτικής σκέψης μέσα από την εκπαίδευση 
(Mann, 1979).

Παρομοίως και σε ό,τι αφορά τη διδακτική 
πρακτική μπορούμε να πούμε ότι πολύ νωρίς 
πρώτοι οι αρχαίοι Έλληνες έκαναν μέσα από τη 
μαθηματική εκπαίδευση τη σκέψη κυρίαρχο 
στοιχείο της διδακτικής πράξης. Η μέχρι τότε 
μαθηματική εκπαίδευση των Μεσοποτάμιων και 
των Αιγυπτίων είχε εμπειρικο-μνημονικοτεχνικό 
χαρακτήρα. Αυτό σημαίνει ότι μέχρι τότε τους 
απασχολούσε κυρίως το πώς θα λύσουν ένα μα
θηματικό πρόβλημα και όχι το γιατί το πρόβλημα 
αυτό λύνεται με το συγκεκριμένο τρόπο. Αντίθε
τα, οι αρχαίοι Έλληνες με πρώτους το Θαλή το 
Μιλήσιο (624-546 π.Χ.) και τον Πυθαγόρα το Σά- 
μιο (570-490 π.Χ.) προώθησαν τη μαθηματική εκ
παίδευση προς την αποδεικτική διαδικασία (βλέ-
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πε και το “απόδειξις" του Θαλή) με βάση τον πα
ραγωγικό συλλογισμό (βλ. Εξαρχάκος, 1994, 
1997), ο οποίος, όπως θα δούμε, είναι ανώτερο 
δομικό στοιχείο αυτού που αποκαλούμε "κριτι
κή” σκέψη. Ο Πλάτων είχε πλήρη συνείδηση της 
στενής σχέσης μαθηματικών και σκέψης και γι’ 
αυτό συμπεριλαμβάνει τα μαθηματικά στο πρό
γραμμα της εκπαίδευσης με το επιχείρημα ότι 
αφυπνίζουν τη σκέψη (Jaeger, 1974, τ. Γ, σ. 55). 
Τέλος, ο Σωκράτης (470-399 π.Χ.) εκφράζοντας 
το γενικότερο προσανατολισμό του αρχαιοελλη
νικού πολιτισμού προς τη σκέψη και τη βαθιά 
εμπιστοσύνη του προς τις ενδογενείς λογικές 
δυνάμεις του ανθρώπου, διαμόρφωσε τη μαιευ
τική μέθοδο διδασκαλίας, που είναι ίσως η πρώ
τη συγκροτημένη μέθοδος διδασκαλίας της 
γνώσης με βάση τη σκέψη και όχι τη μνήμη (βλ. 
και Romilly, 1996, σ. 254).

Στη σύγχρονη παιδαγωγική βιβλιογραφία 
(βλ. Haywood, 1997. Resnick, 1987), αλλά και 
στην εκπαιδευτική νομοθεσία, η ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης προβάλλει διεθνώς ως πρωταρ
χικός σκοπός του σχολείου. Στη χώρα μας, για 
παράδειγμα, και ο νόμος 1566/85 για τη γενική 
εκπαίδευση και το Προεδρικό Διάταγμα 583/82, 
που αναφέρεται στο αναλυτικό πρόγραμμα, 
προτάσσουν την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης 
στην ιεραρχία της εκπαιδευτικής στοχοθεσίας.

Οι λόγοι για τους οποίους δίδεται σήμερα 
πρωταρχική θέση στην ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης είναι πολλοί και οδήγησαν κατά τις δύο 
τελευταίες δεκαετίες στην ανάπτυξη ενός δυνα
μικού παιδαγωγικο-διδακτικού κινήματος για τη 
διδασκαλία της κριτικής σκέψης. Η δυναμικότη
τα του κινήματος εκφράζεται με την πλούσια, 
θεωρητική και ερευνητική, βιβλιογραφία, την 
ποικιλία των προγραμμάτων που προτείνονται 
για διδακτική χρήση, τα διεθνή συνέδρια που 
πραγματοποιούνται με θέμα την ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης και τη διεθνή οργάνωση των 
φορέων που προωθούν τη διδασκαλία της κριτι
κής σκέψης. Εκφραστής και συντονιστής της 
διεθνούς δικτύωσης είναι το International 
Association for Cognitive Education, μέλη του 
οποίου εκδίδουν και το Journal of Cognitive 
Education καί το Teaching Thinking.

Από τους λόγους που συνέβαλαν στην ανά

πτυξη του κινήματος της κριτικής σκέψης ιδιαίτε
ρο ρόλο έπαιξαν οι κοινωνικοί, παιδαγωγικοί και 
ψυχολογικοί, τους οποίους αναπτύσσουμε ανα
λυτικότερα σε άλλη εργασία μας (Ματσαγγού- 
ρας, 1998α). Εδώ ενδεικτικά αναφέρουμε ότι οι 
ραγδαίοι ρυθμοί παραγωγής και παλαίωσης της 
γνώσης, που χαρακτηρίζουν την εποχή μας, απαι
τούν άτομα με αυξημένες νοητικές ικανότητες 
κατανόησης και αξιοποίησης των νέων δεδομέ
νων για την επίλυση προσωπικών και κοινωνικών 
προβλημάτων (βλ. και Haywood, 1997). Το σχο
λείο, μετά τη συνεχώς αυξανόμενη γνώση μας 
για το γνωστικό εξοπλισμό του ανθρώπου και τις 
λειτουργίες του, που μας εξασφάλισε η ραγδαία 
ανάπτυξη της γνωστικής ψυχολογίας (βλ. Κωστα- 
ρίδου-Ευκλείδη, 1997) και των νευροεπιστημών 
(Jensen, 1998. Kotulak, 1996. Sylwester, 1995) εί
ναι σήμερα σε ευνοϊκότερη θέση παρά ποτέ να 
ανταποκριθεί σε αυτό το αίτημα των καιρών.

Με βάση την παραπάνω γνώση έχουμε σήμε- 
ρα πληρέστερη εικόνα για το τι είναι η σκέψη και 
πώς διδάσκεται. Πάνω σε αυτή τη γνώση στηρί
ζεται το διαρκώς αναπτυσσόμενο κίνημα της 
κριτικής σκέψης, το οποίο εμφανίζεται με ποικί
λα διδακτικά προγράμματα και πλούσιο διδακτι
κό υλικό, που χρησιμοποιούνται ευρέως σε όλες 
τις βαθμίδες της εκπαίδευσης και σε όλο το φά
σμα του αναλυτικού προγράμματος, από τα Μα
θηματικά και τη Γλώσσα μέχρι και τη Φυσική 
Αγωγή (βλ. Costa, 1991. Hamers & Overtoom, 
1997). Πρωτεργάτες αυτού του παιδαγωγικο-δι- 
δακτικού κινήματος είναι παιδαγωγοί, ψυχολό- 
γοι και φιλόσοφοι, οι οποίοι θεωρούν την κριτική 
σκέψη και διδάξιμη, αλλά και διδακτέα. Βεβαίως, 
υπάρχουν και αυτοί που ανατίθενται στην πρό
ταξη της κριτικής σκέψης μέσα στην εκπαιδευτι
κή στοχοταξινομία και άλλοι που αμφισβητούν 
την αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής πα
ρέμβασης στο χώρο της σκέψης (βλ., π.χ·. 
Blagg, 1991).

Διαφοροποιήσεις στον τρόπο διδασκαλίας της 
κριτικής σκέψης

Η μεγάλη ποικιλία των προγραμμάτων διδα
σκαλίας της κριτικής σκέψης δεν οφείλεται μόνο
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στον αριθμό των μαθημάτων και των σχολικών 
βαθμιδών που καλύπτουν, αλλά οφείλεται κυ
ρίως στις διαφορετικές θεωρητικές παραδοχές 
τους για τη φύση της σκέψης και για τον τρόπο 
διδασκαλίας της. Η θέση που παίρνουν οι δημι
ουργοί προγραμμάτων κριτικής σκέψης στα δύο 
αυτά ερωτήματα καθορίζουν μεταξύ των άλλων 
το περιεχόμενο των προγραμμάτων καθώς και 
τη σχέση τους με τα καθιερωμένα μαθήματα του 
αναλυτικού προγράμματος.

Αναφορικά με τα ερωτήματα για τη φύση της 
σκέψης οι ψυχολόγοι και οι φιλόσοφοι έχουν 
διατυπώσει δύο αντιμαχόμενες απόψεις. Η πρώ
τη άποψη θεωρεί ότι η σκέψη είναι ελεύθερη πε
ριεχομένου ή πεδίου, που σημαίνει ότι απαρτίζε
ται από λειτουργίες που δεν εξαρτώνται από τη 
φύση του γνωστικού αντικειμένου, αλλά είναι γε
νικής φύσης και χρήσης και συναντιόνται σε όλα 
τα γνωστικά αντικείμενα. Αντίθετα, η δεύτερη 
άποψη υποστηρίζει ότι δεν υπάρχουν γνωστικές 
λειτουργίες γενικής φύσης, αλλά μόνο ειδικές 
ανά πεδίο γνωστικές λειτουργίες, οι οποίες σχε
τίζονται άμεσα με τη φύση του περιεχομένου 
των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων.

Όσοι θεωρούν τη σκέψη ελεύθερη περιεχο
μένου προτείνουν προγράμματα κριτικής σκέ
ψης που διδάσκουν τις επιμέρους λειτουργίες 
της κριτικής σκέψης στο πλαίσιο ειδικού μαθή
ματος, το οποίο παίρνει συγκεκριμένη θέση στο 
ωρολόγιο πρόγραμμα του σχολείου και χρησι
μοποιούν ειδικό εκπαιδευτικό υλικό, ξέχωρο από 
τα διδασκόμενα στο σχολείο μαθήματα, και ακο
λουθεί συγκεκριμένη διδακτική προσέγγιση. Τα 
προγράμματα αυτής της κατηγορίας είναι γνω
στά ως "προγράμματα γνωστικών δεξιοτήτων" 
(βλ. και Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997, σ. 255).

Υπάρχει όμως και μια δεύτερη κατηγορία 
ψυχολόγων, πιαζετιανής κυρίως κατεύθυνσης, 
οι οποίοι θεωρούν ότι η (κριτική) σκέψη απαρτί
ζεται από ή και από εξειδικευμένες δεξιότητες, 
που έχουν άμεση εξάρτηση από τη φύση του 
γνωστικού αντικειμένου. Γι’ αυτό τα προγράμμα
τα αυτής της κατεύθυνσης αναζητούν ειδικούς 
τρόπους διδασκαλίας της σκέψης μέσα στο 
πλαίσιο των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων 
(βλ., π.χ., McMurray, 1989). Στην επιστημονική 
αντιπαράθεση που έχει αναπτυχθεί κύριος εκ

φραστής αυτής της άποψης είναι ο φιλόσοφος 
της εκπαίδευσης McPeck (1990, 1992), ο οποίος 
θεωρεί ότι η κριτική σκέψη διδάσκεται μόνο έμ
μεσα και επέρχεται ως απόρροια της συστηματι
κής διδασκαλίας του αναλυτικού προγράμμα
τος. Η διαφορά των εκφραστών αυτής της τά
σης με το παραδοσιακό σχολείο είναι ότι δε δί
νουν έμφαση στην απλή πληροφόρηση και τη 
συστηματική εξάσκηση, όπως έκανε το παραδο
σιακό σχολείο, αλλά διδάσκουν τα μαθήματα μέ
σα από την ανάδειξη των εννοιών και των δομών 
που συγκροτούν και χαρακτηρίζουν τα επιμέ
ρους γνωστικά αντικείμενα. Τα αναλυτικά προ
γράμματα της δεκαετίας του 1960 που ακολου
θούν τις αρχές του Bruner, όπως για παράδειγ
μα το Man: A Course of Study (MACOS), μπο
ρούμε να πούμε ότι ανήκουν σε αυτή την κατη
γορία (Tanner & Tanner, 1990, σ. 178. Χειμαριού, 
1987, σ. 84). Τα προγράμματα αυτής της κατεύ
θυνσης καλούνται "προγράμματα γενικής παι
δείας” (Yildimir, 1994, σ. 84) και διεκδικούν δυ
ναμικά τη θέση τους στο κίνημα της κριτικής 
σκέψης (Prawat, 1991).

Μια τρίτη, συνδυαστική, άποψη για τη φύση 
της σκέψης θεωρεί ότι υπάρχουν και γενικής και 
εξειδικευμένης φύσης λειτουργίες, άποψη που 
υποστήριζαν παλαιότεροι αλλά και σύγχρονοι 
ψυχομέτρες. Διδακτική συνεπαγωγή αυτής της 
άποψης είναι η δημιουργία προγραμμάτων κριτι
κής σκέψης, τα οποία αξιοποιούν τις δυνατότη
τες και τις ευκαιρίες που παρέχουν τα προβλε- 
πόμενα από το επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα 
μαθήματα. Τα προγράμματα κριτικής σκέψης 
αυτής της κατηγορίας καλούνται "προγράμματα 
έγχυσης” (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997, σ. 256), 
επειδή επιχειρούν να “εμποτίσουν" την καθημε
ρινή διδασκαλία των μαθημάτων του αναλυτικού 
προγράμματος με “κριτική σκέψη”. Όταν μάλι
στα δεν αντιμετωπίζουν το περιεχόμενο του ανα
λυτικού προγράμματος απλώς ως ένα καλό μέ
σον για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, αλλά 
θεωρούν ως εξίσου σημαντική αποστολή τους 
να διδάξουν με τον καλύτερο δυνατό τρόπο και 
το πληροφοριακό περιεχόμενο του αναλυτικού 
προγράμματος, καλούνται "προγράμματα συνύ
φανσης σκέψης και γνώσης” (Ματσαγγού- 
ρας, 1998α ). Η βασική διαφορά τους με τα προ
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γράμματα γενικής παιδείας είναι ότι, ευκαιρίας 
δοθείσης, διδάσκουν άμεσα και συστηματικά, 
και όχι έμμεσα, τις γενικές αλλά και ειδικής φύ
σης γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες. 
Με τα προγράμματα γνωστικών δεξιοτήτων η 
βασική τους διαφορά είναι ότι χρησιμοποιούν δι
δακτικές δραστηριότητες με περιεχόμενο παρ
μένο από τα μαθήματα του αναλυτικού προ
γράμματος και όχι αφηρημένο και άσχετο, όπως 
κάνουν τα προγράμματα γνωστικών δεξιοτήτων. 
Το Σχήμα 1 που ακολουθεί επιχειρεί μια συνοπτι
κή ταξινόμηση των κυριότερων τάσεων και προ
γραμμάτων διδασκαλίας της κριτικής σκέψης 
που έχουν αναπτυχθεί και εφαρμοσθεί τις τελευ
ταίες δεκαετίες.

Τέλος, ένα άλλο ερώτημα που συσχετίζεται 
στενά με το ερώτημα για τη φύση της σκέψης 
και έχει άμεση επίπτωση στη διαμόρφωση των 
προγραμμάτων γνωστικής εκπαίδευσης είναι το 
ερώτημα που αναφέρεται στους μηχανισμούς 
και τις συνθήκες της γνωστικής ανάπτυξης και 
στη σχέση της ανάπτυξης με τη μάθηση. Σε απά
ντηση προς αυτό το ερώτημα έχουν αναπτυχθεί 
τρεις κύριες ψυχολογικές σχολές, τις οποίες 
αναπτύσσουν οι Hamers και Overtoom στο άρ
θρο τους που δημοσιεύεται στον παρόν τεύχος. 
Γι' αυτό εμείς εδώ απλώς τις μνημονεύουμε.

Πρόκειται για τη (νεο)πιαζετιανή σχολή, για τη 
σχολή της επεξεργασίας των πληροφοριών και 
για τη βυγκοτσκιανή σχολή (βλ. και Κωσταρίδου- 
Ευκλείδη, 1997, σ. 251).

Από τις τρεις αυτές σχολές η βυγκοτσκιανή 
αναγνωρίζει στην εκπαίδευση μεγαλύτερες δυ
νατότητες παρέμβασης για την ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης, διότι θεωρεί ότι η μάθηση μπο
ρεί να οδηγήσει σε ανάπτυξη και δε θεωρεί την 
ανάπτυξη προϋπόθεση της μάθησης, όπως κά
νει ο Piaget. Γι' αυτό οι (νεο)βυγκοτσκιανοί κά
νουν λόγο για “γνωστική μαθητεία” (Rogoff, 
1990) και αναζητούν τύπους διαμεσολάβησης 
της γνώσης και της ανάπτυξής της (βλ., π.χ., 
Mercer, 1995).

II. Ένα πρόγραμμα “συνύφανσης” 
για το ελληνικό Δημοτικό Σχολείο

Σκοπός του προγράμματος

Μέσα από την εκλεκτική σύνθεση στοιχείων 
από την πλουσιότατη βιβλιογραφία που στηρίζει 
το κίνημα της κριτικής σκέψης διαμορφώσαμε 
ένα πρόγραμμα διδασκαλίας της κριτικής σκέ
ψης που έχει δύο βασικούς σκοπούς: (α) να δι-

Σχήμα 1
Ταξινόμηση προγραμμάτων κρπικής σκέψης
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δάξει τη σχολική γνώση με τον αποτελεσματικό
τερο τρόπο και (β) να αναπτύξει την κριτική σκέ
ψη των μαθητών μέσα από την αξιοποίηση των 
δυνατοτήτων που παρέχει το περιεχόμενο, οι 
διαδικασίες και το πλαίσιο της καθημερινής δι
δασκαλίας, όπως τη διαμορφώνει το ισχύον ανα
λυτικό πρόγραμμα.

Σε αντίθεση με πολλά προγράμματα γνωστι
κής εκπαίδευσης, που θεωρούν το περιεχόμενο 
των δραστηριοτήτων του καθημερινού μαθήμα
τος απλό μέσον για την ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης και δεν ενδιαφέρονται για το περιεχόμε
νο αυτό καθαυτό, το πρόγραμμά μας θεωρεί το 
περιεχόμενο του αναλυτικού προγράμματος ση- 
Μαντική υπόθεση της εκπαίδευσης και επιδιώκει 
Την ουσιαστική του κατάκτηση από τους μαθη
τές. Γι' αυτό κάνει λόγο για ουσιαστικοποίηση 
της σχολικής γνώσης, προκειμένου να δηλώσει 
Το είδος εκείνο της γνώσης που ξεπερνά την 
οπλή πληροφόρηση και επιδιώκει την κατανόηση 
Των πληροφοριακών δεδομένων, τη δόμησή τους 
οε συγκροτημένα σχήματα και τη μεταφορά τους 
οε νέες περιστάσεις. Αυτού του είδους η σχολική 
Υνώση παρέχει στο μαθητή δυνατότητες σκέψης 
και δράσης και έχει αναπτυξιακή σημασία.

Όπως, επιπλέον, θα φανεί από την περιγρα
φή της κριτικής διδασκαλίας η ουσιαστική γνώ- 
οη και η κριτική σκέψη αποτελούν οργανικά συν- 
δεδεμένες πλευρές της γνωστικής εκπαίδευσης, 
όπως εμείς την ορίζουμε και την υλοποιούμε, και 
δεν αποτελούν ανεξάρτητα και ασύνδετα μεγέ
θη.

Παραδοχές του προγράμματος για την κριτική 
οκέψη

Το πρόγραμμα που διαμορφώσαμε και 
εφαρμόσαμε τα τελευταία χρόνια σε πειραματι
κό επίπεδο βασίζεται στις παρακάτω παραδοχές 
Που αφορούν τη φύση της κριτικής σκέψης και 
τη διαδικασία ανάπτυξής της.

Φύση της κριτικής σκέψης. Το πρόγραμμα 
θεωρεί ότι η σκέψη, που αποτελεί μία από τις 
βασικότατες λειτουργίες του νου, είναι μια σύν
θετη λειτουργία, η οποία απαρτίζεται από επιμέ- 
ρους γενικής φύσης λειτουργίες που είναι δια-

κριτές και άμεσα διδάξιμες. Τις λειτουργίες αυ
τές τις διακρίνουμε σε (α) συλλογισμούς, (β) 
γνωστικές δεξιότητες και (γ) μεταγνωστικές δε
ξιότητες. Το Σχήμα 2 παρουσιάζει οργανωμένες 
τις γενικής φύσης λειτουργίες της κριτικής σκέ
ψης. Οι συλλογισμοί είναι τρεις -επαγωγικός, 
παραγωγικός, και αναλογικός- και αποτελούν 
τρόπους λογικής συσχέτισης δύο δεδομένων 
κρίσεων για το σχηματισμό τρίτης, που παίρνει 
τη μορφή λογικού συμπεράσματος (βλ. και 
Ανδρούτσος, 1929, σ. 322). Σε σχέση με τους 
συλλογισμούς, οι γνωστικές δεξιότητες αποτε
λούν μερικότερης έκτασης λειτουργίες και συνί- 
στανται σε αναπτυγμένες γνωστικές τεχνικές 
επεξεργασίας των δεδομένων που χρησιμοποιεί 
το άτομο με ακρίβεια και σχετική ταχύτητα σε 
ποικίλα πλαίσια, ανεξάρτητα από το πληροφο
ριακό τους περιεχόμενο (βλ. και Ματσαγγού- 
ρας, 1998α, σ. 84). Τέλος, η μεταγνώση απαρτί
ζεται από δεξιότητες προγραμματισμού, καθο
δήγησης και αξιολόγησης της σκέψης, αλλά και 
ελέγχου των συναισθημάτων, στάσεων και έξε
ων που αφορούν τον τρόπο λειτουργίας και την 
αποτελεσματικότητα της σκέψης.

Η ανάπτυξη των συλλογισμών, των γνωστι
κών δεξιοτήτων και της μεταγνώσης ενδυναμώ
νουν τη σκέψη του μαθητή και τον καθιστούν, 
μεσοπρόθεσμα, αποτελεσματικό και αυτόνομο 
στη μάθηση, ενώ μακροπρόθεσμα κριτικό και 
υπεύθυνο πολίτη, όπως τον οραματίζεται η φιλο
σοφία του σύγχρονου σχολείου.

Με βάση τις παραπάνω διευκρινίσεις το πρό
γραμμά μας αντιλαμβάνεται και ορίζει την κριτι
κή σκέψη ως σκόπιμη και αυτο-ρυθμιζόμενη νοη- 
τικο-συναισθηματική λειτουργία, η οποία ενερ
γοποιεί επιλεκτικά και συνδυαστικά γνωστικές 
και μεταγνωστικές δεξιότητες, λογικούς συλλο
γισμούς και στάσεις, με τη βοήθεια των οποίων 
το άτομο αναλύει, συσχετίζει και ερμηνεύει τα 
δεδομένα του με λογικό τρόπο και αποστασιο- 
ποιημένα από τις προσωπικές του πεποιθήσεις 
και προκαταλήψεις, προκειμένου να κατανοήσει 
το πλήθος των ετερογενών, αντιφατικών και 
ασαφών στοιχείων τους, ώστε τελικά να καταλή- 
ξει σε λογικά και έγκυρα συμπεράσματα, διαπι
στώσεις, κρίσεις, πεποιθήσεις και επιλογές δρά
σης, τις οποίες μπορεί πειστικά να υπερασπι-
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Σχήμα 2
Τα δομικά στοιχεία της κριτικής σκέψης

σθεί.
Από τον παραπάνω ορισμό και την περιγρα

φή που προηγήθηκε είναι φανερό ότι η ενάσκη
ση της κριτικής σκέψης εμπεριέχει το στοιχείο 
του ατομικού αναλογισμού και της συλλογικής 
διαλεκτικής, καθώς επίσης και μη γνωστικά στοι
χεία, συναισθηματικής φύσης, που είναι έντονα 
στις γνωστικές δεξιότητες της ενσυναίσθησης 
και αξιολόγησης και στις μεταγνωστικές δεξιό
τητες που αφορούν τον έλεγχο συναισθημάτων 
και γνωστικών στάσεων.

Τα στοιχεία αυτά, όταν εντάσσονται οργανι
κά στην εκπαιδευτική διαδικασία, προφυλάσ- 
σουν την εκπαίδευση από τις εγγενείς τάσεις 
της για εκδογματισμό και της παρέχουν τη δυνα
τότητα να γίνει θεσμός απελευθέρωσης του 
ατόμου από τον "προσωπικό του ερμηνευτικό

κύκλο” , κατά την έκφραση των ερμηνευτικών φι
λοσόφων, και ικάνωσης του κοινωνικού συνόλου 
να συνειδητοποιεί και να ανασυγκροτεί τις δο
μές του.

Διαδικασία ανάπτυξης της κριτικής σκέ
ψης. Το πρόγραμμά μας αποδέχεται τη βυγκο- 
τσκιανή άποψη σύμφωνα με την οποία η ανάπτυ
ξη της κριτικής σκέψης δεν επέρχεται μόνο μέ
σα από τη γενικότερη ωρίμανση του παιδιού, αλ
λά και μέσα από την άμεση διδασκαλία, αν αυτή 
λάβει χώρα σε συνθήκες που εξασφαλίζουν τα 
χαρακτηριστικά της "ζώνης επικείμενης ανάπτυ
ξης", όπως τα προσδιορίζουν οι βυγκοτσκιανοί 
ψυχολόγοι (Rogoff, 1990. Vygotsky, 1997).

Ένα από τα στοιχεία της ζώνης της επικείμε
νης ανάπτυξης είναι και η δυνατότητα άμεσης 
διαμεσολάβησης από την πλευρά του εκπαιδευ
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τικού γνώσεων που κρίνει ότι συμβάλλουν στη 
γνωστική ανάπτυξη του μαθητή. Έτσι, οδηγού- 
Μαστε στην άποψη ότι ευνοϊκό για την ανάπτυξη 
^ 9  κριτικής σκέψης είναι το πλαίσιο διδασκα
λίας που εξασφαλίζει μέσα σε συνθήκες "φθί- 
νουσας καθοδήγησης” , πρακτικές "γνωστικής 
Μαθητείας” (Rogoff, 1990), σύμφωνα με την 
°ποία ο εκπαιδευτικός κάνει αρχικά χρήση της 
άμεσης πληροφόρησης και της σαφούς καθοδή- 
Υησης των μαθητών του και στη συνέχεια χαλα
ρώνει σταδιακά τις διαδικασίες στήριξης, ελέγ
χου και καθοδήγησης, καθώς οι μαθητές ανα
πτύσσουν βαθμηδόν τις αναγκαίες δεξιότητες 
Υια αυτο-ρύθμιση της μάθησής τους.

Ένα δεύτερο στοιχείο του διδακτικού πλαϊ
νού που διευκολύνει τη γνωστική ανάπτυξη και 
είναι άμεσα συνδεδεμένο με τη ζώνη επικείμε- 
νής ανάπτυξης είναι και το στοιχείο της συνερ
γατικής δράσης των μαθητών. Είναι γενικότερα 
οποδεκτή σήμερα η βυγκοτσκιανή άποψη ότι το 
ατ°μο κατακτά ένα μέρος της γνώσης και των 
γνωστικών και μεταγνωστικών στοιχείων της 
ακέψης μέσα από τη συστηματική αλληλεπίδρα- 
°ή του με συνομηλίκους και ενηλίκους (Mercer, 
1995. Rogoff, 1990. Rogoff & Lave, 1984). Τέτοι
ες συνθήκες συστηματικής και προγραμματι- 
σΜένης αλληλεπίδρασης, συνεργατικής φύσης, 
εξασφαλίζει στο σχολικό πλαίσιο η ομαδοσυνερ- 
Υατική διδασκαλία (Ματσαγγούρας, 1997), η 
οποία για τους λόγους αυτούς συνιστάται ως 
άριστο πλαίσιο ανάπτυξης (Zahorik, 1997), με 
%  προϋπόθεση βέβαια ότι εξασφαλίζει μορφές 
επικοινωνίας με τα παραπάνω χαρακτηριστικά. 
ί"ια όλους αυτούς τους λόγους οργανώσαμε στα 
Καίσια του προγράμματος μας εταιρικές και 
°Μαδικές μαθησιακές δραστηριότητες με τις πα
ραπάνω προδιαγραφές.

Τέλος, ένα τρίτο στοιχείο του αναπτυξιακού 
διδακτικού πλαισίου είναι η εξασφάλιση ενός γε
νικότερου ψυχολογικού κλίματος με κύρια χαρα
κτηριστικά την αποδοχή, τη στήριξη, τον ισορ
ροπημένο συναισθηματισμό και τη στάση πειρα- 
Ματισμού. Χωρίς αυτά τα στοιχεία οι μαθητές 
δεν τολμούν, δε διακινδυνεύουν, δεν αμφισβη
τούν, δεν κρίνουν. Απλώς αποδέχονται πληρο
φορίες και απόψεις και τις επαναλαμβάνουν.

Τα τρία αυτά στοιχεία του διδακτικού πλαισί

ου αναφέρονται αντίστοιχα στις δασκαλο-μαθη- 
τικές και στις δια-μαθητικές σχέσεις και στο ψυ
χολογικό κλίμα που πρέπει να τις διαπερνά.

Δομή και περιεχόμενο του προγράμματος 
για την κρπική διδασκαλία

Για λόγους λεκτικής συντομίας αποκαλούμε 
κριτική διδασκαλία κάθε μορφή διδασκαλίας 
που συμβάλλει στην ανάπτυξη της κριτικής σκέ
ψης. Είναι αυτό που ο Costa (1991) αποκαλεί δι
δασκαλία για σκέψη. Για να καταστεί μια οποια
δήποτε μορφή διδασκαλίας κριτική διδασκαλία 
πρέπει να συνυφάνει στα δομικά της στοιχεία τα 
δομικά στοιχεία της κριτικής σκέψης, ώστε μέσα 
από τη διεξαγωγή της να ενεργοποιούνται τα 
στοιχεία της κριτικής σκέψης.

Κατά τη διδακτική βιβλιογραφία τα βασικά 
δομικά στοιχεία της διδασκαλίας είναι: (α) η δια
δικασία, (β) το περιεχόμενο και (γ) το πλαίσιο 
(Ματσαγγούρας, 1998α). Αυτό σημαίνει ότι πρέ
πει οι διδακτικές και μαθησιακές δραστηριότη
τες που επιλέγει ο εκπαιδευτικός κατά τη διεξα
γωγή της διδασκαλίας να ενεργοποιούν τις λει
τουργίες της κριτικής σκέψης με σκοπό τη συ
στηματική επεξεργασία των πληροφοριακών δε
δομένων της διδασκαλίας. Αυτό επιτυγχάνεται 
αν οι διδακτικές δραστηριότητες αντιστοιχούν 
και ενεργοποιούν τους συλλογισμούς και τις 
γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες που 
συναποτελούν την κριτική σκέψη, σύμφωνα και 
με το Σχήμα 2. Έτσι, συνυφαίνεται η κριτική σκέ
ψη στη διαδικασία της διδασκαλίας και αναμένε
ται με τη συνειδητοποίηση και την εξάσκηση των 
λειτουργιών της σκέψης να επέλθει η ανάπτυξή 
τους και η δημιουργία ενός έθους κριτικής σκέ
ψης στους μαθητές. Εκπρόσωποι της νέας αγω
γής, όπως για παράδειγμα ο Δελμούζος (Παπα- 
νούτσος, 1984, σ. 229), είχαν από τις αρχές του 
20ου αιώνα προτάξει ως εκπαιδευτική επιδίωξη 
τη δημιουργία έθους κριτικής σκέψης, αλλά η 
επιδίωξη αυτή παραμένει μέχρι και σήμερα 
απραγματοποίητο ζητούμενο (Sears & Parsons, 
1991).

Σε ό,τι αφορά το περιεχόμενο της διδασκα
λίας η κριτική διδασκαλία ξεπερνά το επίπεδο
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της καταγραφής και της αναπαραγωγής της 
πληροφόρησης και επιδιώκει (α) την κατανόηση 
των πληροφοριακών δεδομένων και (β) την 
ενεργητική αναδιάταξη και ανακατασκευή τους, 
που θα καταστήσουν την αποκτηθείσα μέσα από 
τη διδασκαλία γνώση "μεταβιβάσιμη” και εφαρ
μόσιμη σε νέες καταστάσεις (Κωσταρίδου-Ευ- 
κλείδη, 1997, σ. 23).

θεωρούμε ότι άριστες μορφές αναδιάταξης 
και ανακατασκευής των πρωτογενών πληροφο
ριακών δεδομένων αποτελούν (α) οι έννοιες, (β) 
οι γενικεύσεις, (γ) οι κρίσεις και (δ) τα σχήματα 
οργάνωσης της γνώσης, που αποδεδειγμένα 
προωθούν την κατανόηση και διευκολύνουν τη 
μεταφορά και την εφαρμογή της νέας γνώσης 
σε διαφορετικές καταστάσεις. Με άλλα λόγια οι 
διεργασίες σκέψης που ενεργοποιεί η κριτική δι
δασκαλία κατά τη διαδικασία επεξεργασίας των 
πρωτογενών δεδομένων της διδασκαλίας πρέπει 
να στοχεύουν στην παραγωγή γνωσιακών προϊό
ντων, τα οποία να παίρνουν τη μορφή εννοιών, 
γενικεύσεων, κρίσεων και σχημάτων οργάνωσης 
της γνώσης, που συγκαταλέγονται στα τελειότε
ρα γνωσιακά προϊόντα, τα οποία μπορεί να πα- 
ραγάγει η ανθρώπινη σκέψη (βλ. και Miller & 
Seler, 1985, σ. 185). Γι’ αυτό χρησιμοποιούνται 
συστηματικά από την επιστήμη για την οργάνω
ση και έκφραση της επιστημονικής γνώσης.

Τέλος, σε ό,τι αφορά το πλαίσιο της διδα
σκαλίας το πρόγραμμά μας προσπαθεί να εξα
σφαλίσει όλες αυτές τις συνθήκες που οι βυγκο- 
τσκιανοί θεωρούν ότι διευκολύνουν την ανάπτυ
ξη της κριτικής σκέψης. Γι’ αυτό επιχειρεί να 
εξασφαλίσει (α) διαδικασίες γνωστικής μαθητεί
ας σε συνθήκες “φθίνουσας καθοδήγησης”, (β) 
ομαδοσυνεργατικές διαδικασίες και (γ) κλίμα 
αποδοχής, στήριξης και πειραματισμού, σύμφω
να και με όσα έχουμε ήδη προαναφέρει.

Το Σχήμα 3 που ακολουθεί παρουσιάζει γρα
φικά πώς και ποια στοιχεία της κριτικής σκέψης 
μετατρέπονται σε δομικά στοιχεία της κριτικής 
διδασκαλίας. Περισσότερα στοιχεία ερμηνείας 
και αιτιολόγησης αυτών των μετασχηματισμών 
αναφέρονται σε εκτενέστερη εργασία μας (Μα- 
τσαγγούρας, 1998α). Εδώ για λόγους ανακεφα
λαίωσης παραθέτουμε ορισμό της κριτικής δι
δασκαλίας, σύμφωνα με τον οποίο κριτική διδα

σκαλία είναι κάθε μορφή διδασκαλίας η οποία, 
μέσα σε ένα πλαίσιο ενεργού εμπλοκής των μα
θητών, αναπτύσσει δραστηριότητες συλλογής 
και επεξεργασίας των δεδομένων, οι οποίες κι
νητοποιούν τις ανώτερες γνωστικές λειτουργίες 
των μαθητών και οδηγούν στο μετασχηματισμό 
των πρωτογενών πληροφοριακών στοιχείων της 
διδασκαλίας και στην έκφρασή τους με τη μορ
φή εννοιών, κρίσεων, γενικεύσεων και σχημάτων 
ερμηνείας του κόσμου.

Λειτουργικότητα και αποτελεσματικότητα του 
προγράμματος για την κριτική σκέψη

Το έργο ενός διδακτικολόγου δεν ολοκλη
ρώνεται, αλλά αρχίζει με τη διαμόρφωση ενός 
διδακτικού προγράμματος. Πρέπει στη συνέχεια 
να εφαρμόσει το πρόγραμμα αυτό στη διδακτική 
πράξη, για να διαπιστώσει το βαθμό λειτουρΥ1' 
κότητας και αποτελεσματικότητας του προ
γράμματος.

Προς το σκοπό αυτό έχουμε πραγματοποιή
σει μια σειρά από πειραματικές εφαρμογές και 
έχουμε επεξεργασθεί τα αποτελέσματά τους· 
Αρχικά, διερευνήσαμε τη λειτουργικότητα του 
προγράμματος, το βαθμό δηλαδή στον οποίο εί
ναι εύκολο να το εφαρμόσουν στη διδακτική 
πράξη οι εκπαιδευτικοί. Τα αποτελέσματα αυτής 
της έρευνας τα έχουμε ήδη δημοσιεύσει (Μα- 
τσαγγούρας, 1998γ). Εδώ παραθέτουμε στο 
Σχήμα 4 με τη μορφή ιστογράμματος τα τελικά 
δεδομένα, από τα οποία προκύπτει ότι δάσκαλοι 
που παρακολούθησαν ειδικό επιμορφωτικό σε
μινάριο μπόρεσαν και ενέταξαν σε ικανοποιητικό 
βαθμό στην καθημερινή τους πρακτική διδακτι
κές και μαθησιακές δραστηριότητες που ενερ
γοποιούν ανώτερες γνωστικές λειτουργίες των 
μαθητών. Τέτοιες δραστηριότητες είναι, για πα
ράδειγμα, οι λειτουργίες οργάνωσης, ανάλυσης 
και υπέρβασης των δεδομένων του Σχήματος 2· 
Με αυτή την έννοια θεωρούμε το πρόγραμμά 
μας λειτουργικό και εφαρμόσιμο.

Ένα δεύτερο σημαντικό ερώτημα που μας 
απασχολεί και το διερευνούμε πειραματικά είναι 
κατά πόσον το πρόγραμμα αναπτύσσει τις λει
τουργίες σκέψης των μαθητών στις οποίες απο-



ΚΡΙΤΙΚΗ ΣΚΕΨΗ

ΔΟΜΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΣΚΕΨΗΣ ΠΡΟΪΟΝΤΑ ΣΥΝΘΗΚΕΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ
-ΣΥΛΛΟΓΙΣΜΟΙ / •  Έννοιες / Piaget: /
•  Επαγωγικός / •  Κρίσεις / •  Εσωτερικές συγκρούσεις-» /
•  Απαγωγικός / • Γενικεύσεις / 0  δάσκαλος διευκολύνει έμμεσα /
•  Αναλογικός / • Σχήματα / Vygotsky: /
-  ΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ / •  Δεξιότητες / •  Ζώνη Επικείμενης /
•  Συλλογής , / •  Αξίες και στάσεις / Ανάπτυξης (ZPD)-» /
•  Οργάνωσης / / 0  δάσκαλος παρεμβαίνει /
•  Ανάλυσης / / άμεσα και διαμεσολαβεί /
•  Υπέρβασης δεδομένων / / /
-  ΜΕΤΑΓΝΩΣΤΙΚΕΣ / / /

ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ / / /

/  ΣΧΗΜΑΤΙΣΜΟΣ /  ·  Δηλωτική γνώση /
/  ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΩΝ /  (έννοιες + κρίσεις + /

/  ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ /  γενικεύσεις + σχήματα /  Ισορροπία μεταξύ:
/  ΤΟΥ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ /  ·  Διαδικασπκή γνώση /  ·  Γνωστικής μαθητείας

/  ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ /  (δεξιότητες + στρατηγικές δράσης) /  σε πλαίσιο φθίνουσας καθοδήγησης
/  ΜΕ ΒΑΣΗ ΔΟΜΙΚΑ /  ·  Κοινωνική συμπεριφορά /  ·  Συνεργατικής διερεύνησης

/  ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΣΚΕΨΗΣ /  (αξίες + στάσεις) /  σε συμμετοχικό πλαίσιο
ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΠΛΑΙΣΙΟ

Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΣΚΕΨΗΣ ]

Σχήμα 3
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δεδομένων

υπέρβαση
δεδομένων

Σχήμα 4
Η λειτουργικότητα του προτεινόμενου προγράμματος

βλέπει και κατά πόσον οι επιπτώσεις του στη 
σκέψη και τη μάθηση είναι σημαντικές και διαρ
κείς.

Για τη διάρκεια των επιπτώσεων δε διαθέ
τουμε ακόμη σχετικά δεδομένα. Διαθέτουμε 
όμως στοιχεία για την ενεργοποίηση των γνω
στικών λειτουργιών της σκέψης και για τα μαθη
σιακά αποτελέσματα που προκύπτουν από την 
ενεργοποίηση των ενλόγω λειτουργιών. Χαρα
κτηριστική περίπτωση μαθησιακής δραστηριό
τητας αυτής της κατηγορίας είναι η σύνθεση πε
ριλήψεων. Η περίληψη και ως διαδικασία και ως 
περιεχόμενο ενέχει τα στοιχεία της κριτικής σκέ
ψης, όχι μόνο διότι συμπεριλαμβάνεται στον κα
τάλογο των γνωστικών δεξιοτήτων υπέρβασης

των δεδομένων, όπως φαίνεται και στο Σχήμα 2, 
αλλά και διότι όταν η διαδικασία της περίληψης 
ενεργοποιείται “συμπαρασύρει" και άλλες ανώ
τατου επιπέδου δεξιότητες, όπως είναι, για πα
ράδειγμα, η ανάλυση, η ταξινόμηση, η αξιολόγη
ση και ο συμπερασμός.

Ομοίως, και ως προϊόν η περίληψη έχει όλες 
τις προδιαγραφές της κριτικής σκέψης, διότι με
τασχηματίζει, εκφράζει και οργανώνει τα πληρο
φοριακά δεδομένα της μέσα από εννοιολογικές 
αναγωγές, λογικές κρίσεις και κειμενικά σχήμα
τα (Ματσαγγούρας, 1998β, σ. 554).

Εφαρμόζοντας τις αρχές και τις πρακτικές 
του περιγραφόμενου προγράμματος της κριτι
κής σκέψης διδάξαμε σε 73 μαθητές Ε' και Στ'
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τάξης Δημοτικού Σχολείου διαδικασίες σύνθε
σ η  περιληπτικών κειμένων. Ο Πίνακας 1 που 
ακολουθεί παρουσιάζει τις προ και τις μετά την 
εφαρμογή της πειραματικής παρέμβασης επιδό- 
αεις των μαθητών, από τη σύγκριση των οποίων 
διαπιστώνεται ο βαθμός αποτελεσματικότητας 
του προγράμματος στη διδασκαλία σύνθεσης 
περιλήψεων.

Για την καλύτερη κατανόηση του Πίνακα 1 
διευκρινίζουμε ότι κριτήριο αξιολόγησης των πε
ριληπτικών κειμένων αποτέλεσε η ικανότητα των 
μαθητών (α) να συμπεριλάβουν στο περιληπτικό 
κείμενο τις κύριες ιδέες του αρχικού κειμένου 
και (β) να αποδώσουν τις ιδέες αυτές μέσα από 
εννοιολογικές αναγωγές, λογικούς συμπερα- 
αμούς, και θεματικές γενικεύσεις, ώστε να εξα- 
αψαλισθεί και η πληροφοριακότητα αλλά και η 
ουνοπτικότητα που πρέπει να χαρακτηρίζει ένα 
περιληπτικό κείμενο. Αναλυτικότερα οι εννοιο- 
λογικές αναγωγές ανακεφαλαιώνουν με τη μορ
φή εννοιών γένους μεγάλο αριθμό πληροφοριών 
που εμπερικλείουν οι ανακεφαλαιούμενες πα
ράλληλες έννοιες, οι λογικοί συμπερασμοί προ
βαίνουν στη διατύπωση κρίσεων, τις οποίες οι 
μαθητές συμπεριλαμβάνουν στο περιληπτικό 
κείμενο και παραλείπουν τις αναλυτικές λεπτο
μέρειες του αρχικού κειμένου που οδήγησαν 
πτη διατύπωση των κρίσεων, και τέλος, οι θεμα
τικές γενικεύσεις ανάγουν σε ενιαίο θεματικό 
άξονα και εκφράζουν σε ανώτερο επίπεδο αφαι

ρέσεις πλήθους πληροφοριακών δεδομένων και 
θεματικές γενικεύσεις του αρχικού κειμένου.

Αντιθέτως, άτομα που αδυνατούν να μετα
σχηματίσουν τα πληροφοριακά δεδομένα του 
αρχικού κειμένου μέσα από εννοιολογικές ανα
γωγές, λογικούς συμπερασμούς, καταφεύγουν 
σε απλές συρραφές των στοιχείων του αρχικού 
κειμένου που θεωρούν σημαντικά. Στον Πίνακα 1 
φαίνεται ότι μετά την εφαρμογή του προγράμ
ματος οι μαθητές βελτίωσαν σημαντικά την ικα
νότητά τους να εντοπίζουν και να συμπεριλαμ
βάνουν στις περιλήψεις τους τις κύριες ιδέες 
του κειμένου. Παρομοίως στον Πίνακα 1 φαίνε
ται καθαρά ότι πριν από την εφαρμογή του προ
γράμματος στις περιλήψεις των μαθητών κυ
ριαρχούσαν οι συρραφές και σχεδόν απούσια
ζαν οι εννοιολογικές αναγωγές και οι λογικοί συ
μπερασμοί, κατάσταση που ανατράπηκε εντυ
πωσιακά μετά την εφαρμογή του προγράμματος 
διδασκαλίας κριτικής σκέψης (βλ. και Ματσαγ- 
γούρας, 1998δ).

III. Ανάπτυξη της κριτικής σκέψης 
μέσα από την παραγωγή του γραπτού λόγου

Ένας προνομιακός χώρος του αναλυτικού 
προγράμματος για την εφαρμογή προγραμμά
των κριτικής σκέψης είναι η παραγωγή του γρα
πτού λόγου. Πολλά μάλιστα από τα εφαρμοσμέ
να προγράμματα κριτικής σκέψης είναι αποκλει-

Πίνοκας 1

Αριθμός κύριων σημείων, συρροφών, εννοιολογικών αναγωγών και λογικών συμπερασμών πριν 
και μετά τη διδασκαλία περιληπτικού κειμένου

Πριν Μετά

Κύρια σημεία 48.0 83.0
Συρραφές 67.0 22.0
Θεματικές γενικεύσεις 39.5 68.4
Εννοιολογικές αναγωγές 2.3 8.1
Λογικοί συμπερασμοί 0.2 1.5
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στικά προγράμματα παραγωγής γραπτού λό
γου. Η προτίμηση των προγραμμάτων κριτικής 
σκέψης για το γραπτό λόγο οφείλεται στο γεγο
νός ότι λόγος και σκέψη γεννιούνται ταυτόχρονα 
και εξελίσσονται παράλληλα μέσα από μία διαδι
κασία αμοιβαίας αλληλεπίδρασης. Μέσα σε αυ
τή τη σχέση ο γραπτός λόγος δεν είναι ένα απλό 
μέσο έκφρασης της σκέψης, αλλά αποδεικνύε- 
ται και άριστο διδακτικό μέσο για την ανάπτυξη 
της κριτικής σκέψης. Σε σχέση μάλιστα με άλλα 
διδακτικά αντικείμενα ο γραπτός λόγος αποδει- 
κνύεται αποτελεσματικότερο μέσον για μια σει
ρά από λόγους, από τους οποίους θα αναφέ
ρουμε τους σπουδαιότερους.

Ο πρώτος λόγος για τον οποίο η παραγωγή 
του γραπτού λόγου συμβάλλει στη νοητική ανά
πτυξη είναι ότι η δομή του γραπτού λόγου, και 
κυρίως του αφηγηματικού λόγου, αντιστοιχεί 
στη δομή της σκέψης. Ο Bruner (1990) διακρίνει 
τη σκέψη σε (α) αφηγηματική και (β) λογικο-επι- 
στημονική σκέψη. Το πρώτο είδος, η αφηγηματι
κή σκέψη, προσδίδει νόημα στα κοινωνικά δρώ
μενα, αποδίδοντας κίνητρα και σκόπιμες επιδιώ
ξεις στους δρώντες, ερμηνεύοντας αιτιοκρατικά 
τις εξελίξεις και αξιολογώντας τα κίνητρα, τη 
συμπεριφορά και τα αποτελέσματα. Το ίδιο 
ακριβώς πράγμα επιδιώκει και αυτός που γράφει 
ένα αφήγημα. Με τη διαφορά ότι το άτομο, όταν 
σκέπτεται, χρησιμοποιεί εσωτερικά προσωπικά 
σύμβολα για να αποδώσει νόημα σε ό,τι παρατη
ρεί στον κοινωνικό του περίγυρο, ενώ, όταν γρά
φει, πρέπει να εκφράσει εξωτερικώς τα ίδια 
πράγματα με τρόπο κατανοητό από τους άλ
λους· γι’ αυτό και χρησιμοποιεί σύμβολα κοινής 
αποδοχής (Kellogg, 1994, σ. 6).

Ο δεύτερος λόγος για τον οποίο η παραγωγή 
του γραπτού λόγου συμβάλλει στην ανάπτυξη 
της κριτικής σκέψης είναι ότι ο γραπτός λόγος 
αποτυπώνει και κατά συνέπεια "ακινητοποιεί” 
και οπτικοποιεί τη σκέψη, και έτσι παρέχει στον 
γράφοντα τη δυνατότητα να εξετάσει τη δομή 
της σκέψης του και, όταν το κρίνει αναγκαίο, να 
αναζητήσει αποτελεσματικότερους τρόπους ορ
γάνωσης και έκφρασης ιδεών (Bjork & Raisanen, 
1997). Τα σύγχρονα προγράμματα διδασκαλίας 
του γραπτού λόγου που αποβλέπουν στην ανά
πτυξη της σκέψης αξιοποιούν συστηματικά τη

μετα-θεώρηση του παραχθέντος κειμένου και τη 
συνεχή επανασυγκρότηση και επαναδιατύπωση 
των ιδεών (Berthoff, 1978. Chanquoy, 1997. 
Gere, 1986. Milan Gubern, 1996).

Με άλλα λόγια, ο γραπτός λόγος παρέχει τε
χνικά τη δυνατότητα επαναθεώρησής του, δυνα
τότητα που δεν παρέχει ο προφορικός, και τα 
σχετικά προγράμματα αξιοποιούν αυτή τη δυνα
τότητα, προκειμένου να διδάξουν μεταγνωστι- 
κές λειτουργίες για την αυτο-καθοδήγηση και 
αυτο-αναθεώρηση του παραχθέντος κειμένου. 
Η μεταγνώση, την οποία εμπλέκει η παραγωγή 
και η αναθεώρηση του γραπτού λόγου, αποτελεί 
βασικό δομικό στοιχείο της κριτικής σκέψης, 
όπως ήδη αναφέραμε.

Ένας τρίτος λόγος για τον οποίο η παραγω
γή του γραπτού λόγου συμβάλλει στην ανάπτυξη 
της κριτικής σκέψης είναι ότι ενεργοποιεί -όσο 
πολύ λίγες πνευματικές ενασχολήσεις- το νοητι- 
κό δυναμικό του ανθρώπου. Από έρευνες που 
έχουν γίνει φάνηκε ότι η νοητική προσπάθεια 
που προϋποθέτει η παραγωγή του γραπτού λό
γου ξεπερνά κατά πολύ την αντίστοιχη νοητική 
προσπάθεια που απαιτεί η μάθηση οποιουδήπο- 
τε άλλου διδακτικού αντικειμένου και συγκρίνε- 
ται μόνο με τη νοητική προσπάθεια που καταβάλ
λουν οι επαγγελματίες σκακιστές (Kellogg, 1994, 
σ. 17). Επομένως, η παραγωγή του γραπτού λό
γου, και ποιοτικά (μεταγνωστικά) και ποσοτικά, 
ενεργοποιεί και εξασκεί τη σκέψη και με τον τρό
πο αυτό γίνεται άριστο μέσο ανάπτυξής της.

Ένας τέταρτος λόγος, για τον οποίο η παρα
γωγή του γραπτού λόγου αναπτύσσει την κριτι
κή σκέψη, είναι ότι οι φάσεις της παραγωγής 
του αντιστοιχούν σχεδόν απόλυτα με τις ομάδες 
των γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων 
που απαρτίζουν την κριτική σκέψη, σύμφωνα και 
με το Σχήμα 5 που ακολουθεί.

Αναλυτικότερα, η παραγωγή του γραπτού 
λόγου, σύμφωνα με τις προσεγγίσεις που δίνουν 
έμφαση στη διαδικασία παραγωγής του γρα
πτού λόγου, αναπτύσσεται σε τέσσερις διαδοχι
κές φάσεις που είναι οι εξής: (α) συλλογή δεδο
μένων, (β) οργάνωση ιδεών, (γ) μετασχηματι
σμός ιδεών σε συνεκτικό κείμενο και (δ) μετα-θε
ώρηση και αναθεώρηση των ιδεών του αρχικού 
κειμένου (Kellogg, 1994, σ. 16).
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Κριτική σκέψη Γρατττός λόγος

Σχήμα 5
Οι γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες και φάσεις παραγωγής λόγου

Από τη σύγκριση των τεσσάρων φάσεων της 
παραγωγής του γραπτού λόγου με τις τέσσερις 
ομάδες των δεξιοτήτων της κριτικής σκέψης 
Που ανακεφαλαιώνει το Σχήμα 5, φαίνεται καθα
ρά η αντιστοίχησή τους. Οι δύο πρώτες φάσεις 
παραγωγής του γραπτού λόγου αντιστοιχούν 
σχεδόν απόλυτα με τις δύο πρώτες ομάδες γνω
στικών δεξιοτήτων, όπως φαίνεται και από την 
αντιπαραβολή τους. Είναι σχεδόν ταυτόσημες 
και δεν χρειάζονται άλλες επεξηγήσεις. Στην

τρίτη φάση παραγωγής του γραπτού λόγου, κα
τά την οποία συντελείται ο μετασχηματισμός 
των ιδεών σε συνεχές κείμενο, γίνονται διεργα
σίες ανάλυσης, ερμηνείας, πρόβλεψης και συ- 
σχέτισης των δεδομένων, προκειμένου να απο
κτήσουν τα δεδομένα λογική συνοχή και ακο
λούθως να αποδοθούν σε συνεχή λόγο. Όλες οι 
παραπάνω διεργασίες αντιστοιχούν στις γνωστι
κές δεξιότητες της τρίτης και της τέταρτης κα
τηγορίας του Σχήματος 2. Τέλος, η τέταρτη φά
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ση παραγωγής του γραπτού λόγου, κατά την 
οποία γίνεται αναθεώρηση του αρχικού κειμέ
νου, αντιστοιχεί με την κατηγορία των μεταγνω- 
στικών δεξιοτήτων της κριτικής σκέψης, σύμφω
να και με το Σχήμα 2.

Τέλος, ένας πέμπτος λόγος για τον οποίο η 
παραγωγή του γραπτού λόγου συμβάλλει στην 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης είναι ότι η γλώσσα 
δεν εκφράζει μόνο τη σκέψη, αλλά και τη διαμορ
φώνει με τις λέξεις (=έννοιες) που χρησιμοποιεί. 
Γι’ αυτό λέγεται ότι τα όρια του νοητού ταυτίζο
νται με τα όρια της γλώσσας (Κάλφας, 1987, σ. 
13). Περισσότερα για την αμοιβαία σχέση γλώσ
σας και σκέψης αναφέρουν ψυχολόγοι και φιλό
σοφοι (Vygotsky, 1993. Wittgenstein, 1953) και, 
κυρίως, ο νέος κλάδος της γνωστικής ψυχολο
γίας που ασχολείται με την ψυχολογία της γρα
φής (Bereiter & Scardamalia, 1987. Gregg & 
Steinberg, 1980. Kellogg, 1994. Πήτα, 1998).

Βεβαίως, για να αποκτήσει η παραγωγή του 
γραπτού λόγου δυνατότητες ανάπτυξης της 
σκέψης και της γλώσσας, αλλά και της σχολικής 
μάθησης, δυνατότητες που αποδεδειγμένα κα
τέχει (Schumacher & Nash, 1991), πρέπει η δι
δασκαλία του να εκπληρώνει δύο βασικές προϋ
ποθέσεις: πρώτον, να ακολουθεί μεθοδολογικές 
προσεγγίσεις που δίνουν έμφαση και προσοχή 
στη διαδικασία παραγωγής του γραπτού λόγου 
και, δεύτερον, να οργανώνει το παραχθέν κείμε
νο με βάση τα δομικά στοιχεία που συνθέτουν τα 
επιμέρους είδη του κειμένου, όπως, για παρά
δειγμα, το χωροχρονικό πλαίσιο, οι ήρωες και το 
πρόβλημα στα αφηγηματικά στοιχεία.

Στη διαδικασία παραγωγής του γραπτού λό
γου ιδιαίτερη αξία έχουν για την ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης οι φάσεις της παραγωγής και 
της οργάνωσης των ιδεών και της αναθεώρησης 
και αναδιατύπωσης του αρχικού κειμένου.

Με βάση τα παραπάνω δεδομένα συνεργα- 
σθήκαμε μεταξύ άλλων και με τη δασκάλα Αλε
ξάνδρα Κουλουμπαρίτση, Δρα Εκπαιδευτικής 
Τεχνολογίας, η οποία επέλεξε και προσάρμοσε 
στη διδακτική πρακτική τις αρχές και τα δομικά 
στοιχεία του προγράμματος της κριτικής σκέ
ψης για τη διδασκαλία του γραπτού λόγου. Σκο
πός αυτής της συνεργασίας ήταν ο έλεγχος της 
λειτουργικότητας και της αποτελεσματικότητας

του προτεινόμενου προγράμματος στα μαθήμα
τα του σχολείου, αλλά κυρίως στη διδασκαλία 
του γραπτού λόγου που μας απασχολεί εδώ. 
Κριτήριο αξιολόγησης της αποτελεσματικότη
τας του προγράμματος αποτελεί ο βαθμός στον 
οποίο οι μαθητές βελτιώνουν την ποιότητα των 
παραγόμενων κειμένων. Εκλαμβάνουμε τη βελ
τίωση αυτή ως απόδειξη της συμβολής του προ
γράμματος στην ανάπτυξη του λόγου και της 
σκέψης. Ένας δεύτερος, εξίσου σημαντικός, 
σκοπός της συνεργασίας είναι να ελέγξουμε τις 
δυνατότητες που αποκτά το πρόγραμμα της κρι
τικής σκέψης μέσα από την εφαρμογή του στα 
πλαίσια των συνεργαζόμενων μαθητικών μικρο- 
ομάδων.

Στο τμήμα της εργασίας που ακολουθεί η 
Δρ. Κουλουμπαρίτση παρουσιάζει πώς αυτή ως 
δασκάλα αντιλαμβάνεται τις δυνατότητες του 
προγράμματος, πώς οργάνωσε τις πειραματικές 
εφαρμογές και σε ποιες διαπιστώσεις κατέληξε.

IV. Εφαρμογή του περιγραφόμενου 
προγράμματος στην παραγωγή 

του γραπτού λόγου

Θεωρώντας κανείς τα προγράμματα διδα
σκαλίας της κριτικής σκέψης που ακολουθούν 
την αρχή της "συνύφανσης" από τη σκοπιά του 
δασκάλου της τάξης, -όπως είναι ο ένας από 
τους δύο συγγραφείς του παρόντος (Α. Κουλου
μπαρίτση), που επιχείρησε την πειραματική 
εφαρμογή του περιγραφόμενου προγράμματος- 
διαπιστώνει ότι τα προγράμματα διδασκαλίας 
της κριτικής σκέψης προσφέρουν πολλές δυνα
τότητες στον εκπαιδευτικό της τάξης να συν
δυάσει τη διδασκαλία της κριτικής σκέψης με τη 
διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων του 
ισχύοντος αναλυτικού προγράμματος. Το περι- 
γραφόμενο πρόγραμμα εφαρμόσαμε σε Δημό
σιο Δημοτικό Σχολείο για μία τριετία (1995-1998) 
σε μαθητές Δ', Ε', και Στ' τάξης. Επιλέξαμε ως 
κύριο χώρο για την πειραματική εφαρμογή του 
περιγραφόμενου προγράμματος κριτικής σκέ
ψης την παραγωγή γραπτού λόγου, διότι: (α) η 
διδασκαλία διαδικασιών παραγωγής του γρα
πτού λόγου είναι απόλυτα συμβατή με τη φύση
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του ενλόγω προγράμματος και (β) η σύνθεση 
γραπτών κειμένων προωθεί τη σχολική μάθηση 
(Schumacher & Nash, 1991) και συμβάλλει απο
τελεσματικά στην ανάπτυξη της γλώσσας και 
της σκέψης, αφού το άτομο, κατά τη συγγραφή 
ενός κειμένου, καλείται να δείξει κριτική ενημε
ρότητα, δηλαδή να ελέγχει και να κατευθύνει τη 
σκέψη του (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997, σ. 281. 
Scardamalia & Bereiter, 1986, σ. 780 και 799). Με 
άλλα λόγια, η συστηματική εμπλοκή των μαθη
τών στην παραγωγή γραπτών κειμένων συμβάλ
λει στη γενικότερη ανάπτυξη της σκέψης, της 
γλώσσας και της γνώσης και οδηγεί τους μαθη
τές στον αλφαβητισμό, που αποτελεί βασική επι
δίωξη της εκπαίδευσης (Σκούρτου, 1998, σ. 42).

Λόγω μάλιστα της πολλαπλής συμβολής στη 
μάθηση και την ανάπτυξη που έχει ως μαθησια
κή δραστηριότητα η παραγωγή γραπτών κειμέ
νων προτείνεται από παιδαγωγούς διαφορετι
κών ειδικεύσεων η ένταξη εργασιών παραγωγής 
γραπτού λόγου σε όλα τα μαθήματα του αναλυ
τικού προγράμματος. Η παραπάνω πρόταση 
αναφέρεται στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία ως 
Writing Across the Curriculum (Ο Γραπτός Λόγος 
σε όλο το Φάσμα του Αναλυτικού Προγράμμα
τος) (Ματσαγγούρας, 1998β, σ. 436).

Οι αρχές του προγράμματος διδασκαλίας 
της κριτικής σκέψης, στο οποίο στηρίχθηκε η δι
δακτική μας παρέμβαση, καθώς και η ανάλυση 
των κεντρικών αξόνων του προγράμματος αυ
τού, έχουν ήδη παρουσιασθεί στο πρώτο μέρος

της παρούσας εργασίας από τον πρώτο από 
τους συγγραφείς, που είναι και ο συντάκτης του 
προγράμματος. Εμείς, εδώ, θα παρουσιάσουμε 
μέρος της διδακτικής παρέμβασης, που αφορά 
τη διδασκαλία του γραπτού λόγου και αναφέρε- 
ται ειδικότερα στις διαδικασίες οργάνωσης των 
πληροφοριών και των ιδεών που προϋποθέτει η 
παραγωγή του γραπτού λόγου. Για την καλύτε
ρη περιγραφή της παρέμβασής μας θα αναφερ
θούμε στη συνέχεια αναλυτικά (α) στο διδακτικό 
πλαίσιο της σχολικής εργασίας και (β) στους 
στόχους, το περιεχόμενο, τα είδη των δραστη
ριοτήτων και τα προϊόντα μάθησης. Κατά το σχε
δίασμά, ελήφθη ιδιαίτερη μέριμνα ώστε η όλη δι
δακτική εργασία να ενταχθεί στα πλαίσια των 
συνεργαζόμενων μαθητικών ομάδων (Ματσαγ- 
γούρας, 1998γ, σ. 257) που διασφαλίζουν ειδικό 
πλαίσιο για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, 
όπως ήδη αναφέρθηκε.

Το διδακτικό πλαίσιο της πειραματικής 
παρέμβασης

Εφαρμόσαμε το πρόγραμμα στις τρεις τελευ
ταίες τάξεις Δημόσιου Δημοτικού Σχολείου Αθη
νών. Τα δύο πρώτα έτη συμμετείχαν 24 μαθητές 
κατά τη φοίτησή τους στην Ε’ και στη συνέχεια 
στην Στ’ τάξη και το τρίτο έτος 23 μαθητές της Δ’ 
τάξης. Έτσι, ολοκληρώσαμε την εφαρμογή του 
προγράμματος της κριτικής σκέψης στις τρεις

Πίνακας 2

Η αρχική και η τελική επίδοση των μαθητών (πριν και μετά την διδακτική παρέμβαση αντίστοιχα) 
σε συνδυασμό με το γενικό μαθησιακό τους επίπεδο

Μαθησιακό επίπεδο

Επίδοση μαθητών

Αρχική επίδοση Τελική επίδοση

Ε’ και Στ’ Δ’ Ε’ και Στ' Δ’

Καλό 10 9 10 11
Μέτριο 8 10 12 9
χαμηλό 6 4 2 3
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τελευταίες τάξεις του Δημοτικού Σχολείου, που 
ήταν και ο αρχικός μας σχεδιασμός.

Το ομαδοσυνεργατικό μαθησιακό περιβάλ
λον επελέγη, διότι μέσα από τις διαπροσωπικές 
ανταλλαγές και τις συγκρούσεις απόψεων οι μα
θητές αναζητούν τη σύνθεση, οικοδομούν τη 
σκέψη (Zahorik, 1997, σ. 32) και οδηγούνται 
στην ανάπτυξη γνωστικών, μεταγνωστικών και 
κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων (Matsa- 
gouras & Couloubaritsis, 1997).

Η μετάβαση από το ατομικό-ανταγωνιστικό 
σύστημα κοινωνικής οργάνωσης, που κυριαρχεί 
στην παραδοσιακή τάξη, στο ομαδοσυνεργατικό 
σύστημα έγινε σταδιακά. Από την αρχή του σχο
λικού έτους ξεκινήσαμε με εταιρικές δραστηριό
τητες που στόχευαν στην ενθάρρυνση της συ
νεργασίας και στην αύξηση της συνοχής μεταξύ 
των μελών μιας ομάδας (έστω κι αν πρωτογενώς 
αυτή η ομάδα ήταν πολύ περιορισμένη) μέσω 
της αποδοχής του “άλλου” . Οι δραστηριότητες 
στηρίχθηκαν σε προτάσεις των Αβέρωφ-Ιωάν- 
νου (1994) και Ματσαγγούρα (1997), και σε πα
ραλλαγή του προγράμματος The Get - Alongs 
των Cummings και Haggerty (1997). Μετά το 
πρώτο τρίμηνο σε κάθε τάξη σχηματίσαμε έξι 
ομάδες των τεσσάρων μαθητών. Όλες οι ομά
δες ήταν μικτές ως προς το φύλο και την επίδο
ση. Με την εφαρμογή κοινωνιογράμματος από 
την αρχή της σχολικής χρονιάς, δόθηκε ιδιαίτε
ρη προσοχή στον αρμονικό συνδυασμό των χα
ρακτήρων των μαθητών και στις μεταξύ τους συ
μπάθειες. Στον Πίνακα 2 φαίνεται η ταξινόμηση 
των μαθητών και κατηγορία επίδοσης πριν την 
έναρξη του προγράμματος και κατά τη λήξη του, 
όπως αυτή διαμορφώθηκε από τη γενική συνε- 
κτίμηση της επίδοσης των μαθητών και καταχω- 
ρήθηκε από τη δασκάλα της τάξης στο βιβλίο 
προόδου των μαθητών.

Σχεδιάσαμε δραστηριότητες που να επιζη
τούν την κοινή προσπάθεια, χωρίς να παραβλέ- 
πεται η προσωπική ευθύνη και προσφορά. Έτσι 
δόθηκαν δύο τύποι δραστηριοτήτων. Στον πρώ
το τύπο δραστηριοτήτων το κοινό έργο επιμερι
ζόταν σε τέσσερα μέρη, όσοι, δηλαδή, ήταν οι 
μαθητές της ομάδας, ενώ στο δεύτερο όλοι συ- 
νεισέφεραν συγχρόνως στο κόινό έργο (βλ. και 
Bennett & Dunne, 1992, σ. 23-28). Το είδος εργα

σίας είχε άμεση σύνδεση και αντιστοιχία με τη 
μέθοδο αξιολόγησής της. Έτσι, οι μαθητές λά
βαιναν ατομικούς, αλλά και ομαδικούς βαθμούς 
που ως στόχο είχαν να οδηγήσουν στη συνοχή 
των μελών της ομάδας και να τα παρακινήσουν 
στη συνεργασία. Συγκεκριμένα, χρησιμοποιήσα
με εναλλακτικά δύο τεχνικές αξιολόγησης: (α) 
την τεχνική της πριμοδότησης των ατομικών 
βαθμών κατά την οποία πριμοδοτούνται οι ατομι
κές επιδόσεις ανάλογα με τη συνολική επίδοση 
της ομάδας και (β) την τεχνική του μέσου όρου, 
κατά την οποία ως ατομικός βαθμός θεωρείται ο 
μέσος όρος επίδοσης της ομάδας (Ματσαγγού- 
ρας, 1997, σ. 127). Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε 
στα μαθήματα Γλώσσα, Ιστορία, Κοινωνική & Πο
λιτική Αγωγή και Γεωγραφία και αφορούσε πά
ντοτε την παραγωγή γραπτών εργασιών. Στην 
παρούσα εργασία παρουσιάζουμε μόνο εργα
σίες που έγιναν στο μάθημα της Γλώσσας.

Στόχοι, περιεχόμενο, δραστηριότητες και 
αξιολόγηση της παρέμβασης

Η διοργάνωση της γνώσης. Η διοργάνωση 
της γνώσης αποτελεί σημαντική νοητική δεξιότη
τα, διότι καθιστά το άτομο ικανό να συσχετίζει 
τις γνώσεις του και να τις οργανώνει σε σχήματα 
με βάση κάποιο κριτήριο. Πρώτης επιλογής κρι
τήριο πρέπει να αποτελεί η λογική σχέση που 
συνδέει τα πληροφοριακά δεδομένα μεταξύ 
τους. Για παράδειγμα, τα δομικά στοιχεία για την 
περιγραφή ενός προσώπου συνδέονται άμεσα 
και με λογική σχέση μεταξύ τους. Έτσι το άτομο 
προκειμένου να αποδώσει λεκτικά, με πληρότη
τα και με σαφήνεια, την περιγραφή ενός προσώ
που, πρέπει προηγουμένως να ανακαλέσει όλες 
τις συναφείς γνώσεις με αυτό το πρόσωπο και να 
τις οργανώσει νοητικά με λογική συνέπεια και 
συγκρότηση. Με αυτή την έννοια, η διοργάνωση 
της γνώσης θεωρείται μία από τις κυριότερες 
προσυγγραφικές φάσεις που ακολουθούν οι δό
κιμοι συγγραφείς, ο βαθμός εφαρμογής της κα
θορίζει την πληρότητα και τη συγκρότηση του 
κειμένου που θα παραχθεί. Γ Γ αυτό τα προγράμ
ματα διδασκαλίας του γραπτού λόγου, τα οποία 
δίνουν έμφαση στη διαδικασία παραγωγής γρα
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πτού λόγου προβλέπουν φάση διοργάνωσης της 
γνώσης και προτείνουν, προς τούτο διδακτικές 
τεχνικές που αποδεδειγμένα βοηθούν, τους μα
θητές στη διοργάνωση (Ματσαγγούρας, 1998β, 
σ· 458). Μια από τις αποτελεσματικότερες τεχνι
κές διοργάνωσης της γνώσης είναι και οι γραφι
κές αναπαραστάσεις.

Η τεχνική των γραφικών αναπαραστάσεων.
Οι γραφικές αναπαραστάσεις (ΓΑ) αποτελούν 
απεικόνιση του τρόπου που συσχετίζονται οι έν
νοιες και οργανώνονται οι σκέψεις στον ανθρώ
πινο νου. Για διδακτικούς λόγους, σχεδιάζοντας 
Μια ΓΑ ξεκινάμε από μια κεντρική έννοια, την 
°Ποία καταγράφουμε σε έναν κύκλο στο μέσον 
Του φύλλου ή του πίνακα. Στη συνέχεια, ανα
πτύσσουμε ακτινωτά τις συναφείς προς την αρ
χική έννοιες. Οι δυνατότητες αναπαράστασης 
των δεδομένων είναι πολλές και το άτομο μέσα 
από τις επιλογές του αναπτύσσει την ικανότητά 
Του να ελέγχει και να κατευθύνει τις σκέψεις του, 
άρα αποκτά μεταγνωστική δεξιότητα (Κουλου- 
ΜΠαρίτση, 1997. Ματσαγγούρας, 1998α, σ. 547).

Εφαρμογή των ΓΑ στο “Σκέφτομαι και Γρά
ψω”. Εφαρμόσαμε τις ΓΑ κατά τη διδασκαλία 
Του “Σκέφτομαι και Γράφω” για την οργάνωση 
και την αξιολόγηση της δομής περιγραφικών και 
οφηγηματικών κειμένων για τους ακόλουθους 
λόγους. Οι σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις 
Υια τη διδασκαλία του γραπτού λόγου δίνουν ιδι
αίτερη έμφαση στη διαδικασία οργάνωσης της 
δομής του περιεχομένου του γραπτού, διότι από 
την ποιότητα της δόμησης ενός κειμένου εξαρ- 
τάται σημαντικά η επικοινωνιακή αποτελεσματι- 
κότητά του. Ακόμη, οι σύγχρονες διδακτικές 
Προσεγγίσεις προτείνουν την κειμενοκεντρική 
Προσέγγιση του γραπτού λόγου, που κάνει διά
κριση μεταξύ των κειμενικών ειδών και αξιοποιεί 
διδακτικά τα δομικά στοιχεία και τα σχήματα 
υπερδομής, κάθε είδους (βλ. και Ματσαγούρας, 
Ι998β, σ. 502).

Συνδυάζοντας, στην πειραματική μας πα
ρέμβαση τις δύο αυτές προσεγγίσεις -διαδικα
στική και κειμενοκεντρική- αξιοποιήσαμε τις ΓΑ 
Προκειμένου να βοηθήσουμε τους μαθητές στις 
Προ-συγγραφικές φάσεις αναζήτησης και οργά
νωσης ιδεών σχετικών με το θέμα του γραπτού, 
Με την προσδοκία ότι τους διευκολύνουμε να ερ-

γασθούν επαγωγικά και να μετατρέψουν τις 
εμπειρίες σε λογικά οργανωμένες ιδέες, ώστε 
να μπορέσουν στη συνέχεια να τις μετασχηματί
σουν σε συνεχή λόγο.

Ακόμη, αξιοποιήσαμε τις ΓΑ και στη (μετα- 
γνωστική) φάση της αναθεώρησης, κατά την 
οποία γίνονται παρεμβάσεις εμπλουτισμού και 
αναδόμησης του αρχικού κειμένου. Κριτήρια για 
τις παρεμβάσεις εμπλουτισμού και αναδόμησης 
αποτελούν τα δομικά στοιχεία των κειμένων, τα 
οποία αποτυπώνονται άμεσα και παραστατικά 
από τις ΓΑ. Για διδακτικούς λόγους, λοιπόν, χρη
σιμοποιήσαμε τις ΓΑ ως βοηθητικά εργαλεία, για 
να προβούν οι μαθητές σε διαδικασίες βελτίω
σης των προσωπικών τους γραπτών και των 
γραπτών των μελών της ομάδας. Χρησιμοποιή
σαμε, δηλαδή, συστηματικά και μεθοδευμένα 
διαδικασίες αυτο-αναθεώρησης και ετερο-ανα- 
θεώρησης, αλλά και διαδικασίες αντικειμενικής 
αξιολόγησης του βαθμού πληρότητας και λογι- 
κότητας του κειμένου. Με τον τρόπο αυτό ανα
μένεται ότι οι μαθητές θα αναπτύξουν τη δεξιό
τητα μεταγνωστικής θεώρησης του γραπτού λό
γου, που συμβάλλει στη βελτίωση της συγγρα
φικής δεξιότητάς τους.

Γ ια να επιτύχουμε τους στόχους μας αναρ- 
τήσαμε στην τάξη αρχέτυπες ΓA που περιλάμβα
ναν τα δομικά στοιχεία κάθε είδους κειμένου. 
Αυτές τις ΓΑ συμβουλεύονταν όσοι μαθητές το 
επιθυμούσαν πριν γράψουν, προκειμένου να 
σχεδιάσουν τη δική τους ΓΑ για το θέμα που 
ετοιμάζονταν να αναπτύξουν. Απώτερος στόχος 
της προσέγγισης ήταν να καταστήσει τους μα
θητές ικανούς να σχεδιάζουν ΓΑ που να απεικο
νίζουν τις προσωπικές τους επιλογές δεδομένων 
και το δικό τους τρόπο οργάνωσης. Γ ια να γίνει 
πιο κατανοητός ο τρόπος εργασίας παραθέτου
με το παρακάτω παράδειγμα.

Στην Εικόνα 1 έχουμε μία ΓΑ που περιέχει τα 
δομικά στοιχεία της περιγραφής προσώπου. 
Στην Εικόνα 2 βλέπουμε τη ΓΑ που σχεδίασε η 
μαθήτρια της Δ' τάξης Ευαγγελία, προκειμένου 
να γράψει για το “Μεθυσμένο μυλωνά”. Με βάση 
τη ΓΑ της Εικόνας 2 η Ευαγγελία έγραψε το κεί
μενο, το οποίο φαίνεται στην Εικόνα 3. Όπως 
φαίνεται σε αυτήν την εικόνα, η διόρθωση του 
αρχικού κειμένου της Ευαγγελίας έχει γίνει με
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Εικόνα 1
Η αρχέτυπη ΓΑ για περιγραφή προσώπου

Εικόνα 2
Η ΓΑ της μαθήτριας Ευαγγελίας με θέμα: “Ο μεθυσμένος μυλωνάς'
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βάση δύο κυρίως κριτήρια: (α) τη συνεπή πα
ρουσίαση του θέματος, δηλαδή τη σωστή δομή, 
όπου κάθε θεματικός άξονας (π.χ., εμφάνιση) 
παρουσιάζεται με πληρότητα σε συγκεκριμένη 
παράγραφο και (β) την πλήρη ανάπτυξη των δο
μικών στοιχείων, όπως αυτά έχουν αναλυθεί από 
τη μαθήτρια στη ΓΑ. Έτσι, με βάση την αντιπα
ραβολή των σημείων που αναπτύσσει το αρχικό 
κείμενο της μαθήτριας με τα σημεία που η ίδια 
συμπεριέλαβε στη ΓΑ, επισημάναμε στη μαθή
τρια τα σημεία που υπάρχουν στη ΓΑ, αλλά 
απουσιάζουν από το κείμενο (Παρατήρηση 2). 
Επίσης, επισημάναμε ασυνέπεια στην ανάπτυξη 
της θεματικής ενότητας "εμφάνιση” (Παρατή
ρηση 1). Με αυτές τις παρατηρήσεις καθοδηγή
σαμε τη μαθήτρια στη βελτίωση του αρχικού κει
μένου της κατά τη δεύτερη προσπάθεια, το απο
τέλεσμα της οποίας παρατίθεται στην Εικόνα 4. 
Παρόμοιο τρόπο διόρθωσης ακολουθήσαμε και 
με τους υπόλοιπους μαθητές. Με αυτή την προ
σέγγιση είχαμε ως στόχο να τους εξηγήσουμε 
ότι τα στοιχεία της ΓΑ αποτελούν μονάδες δεδο
μένων συνειδητής επιλογής και ως τέτοια αποτε
λούν και κριτήρια αντικειμενικής αξιολόγησης 
του γραπτού του μαθητή από τον ίδιο ή από κά
ποιον συμμαθητή του. Έτσι, πριν να παραδώσει 
το κείμενό του, ο μαθητής αποκτά πλέον τη δυ
νατότητα να το επανεξετάσει εφοδιασμένος με 
σαφή κριτήρια τα οποία ο ίδιος έχει προκαθορί
σει εφαρμόζοντας τις ΓΑ δομικών στοιχείων από 
διαφορετικά είδη κειμένων που έχουν διδαχτεί 
στην τάξη. Κατ’ αυτόν τον τρόπο ο μαθητής αυ- 
το-ρυθμίζει το προϊόν της προσπάθειάς του και 
αποκτά μεταγνωστικές δεξιότητες.

Αξιολόγηση των αποτελεσμάτων της πειραμα
τικής παρέμβασης

Παρατηρώντας για τρία χρόνια τους μαθη
τές να σχεδιάζουν ΓΑ και να παράγουν κείμενα 
με θέματα είτε από το σχολικό εγχειρίδιο, είτε 
ελεύθερης επιλογής, ατομικά ή ομαδικά, κατα
λήξαμε στις παρακάτω διαπιστώσεις:

1. Οι ΓΑ αποτελούν ένα σημαντικό εργαλείο 
καθοδήγησης και υποστήριξης, κυρίως των μέ
τριων και αδύνατων μαθητών. Με τη βοήθεια

των ΓΑ οι μέτριοι, κυρίως, μαθητές χρησιμοποίη
σαν πλουσιότερο λεξιλόγιο, έγιναν πιο σαφείς 
και αναλυτικοί στην έκφρασή τους και, τέλος, 
ακολούθησαν τις χρονικο-λογικές σχέσεις, στοι
χεία τα οποία αυξάνουν την επικοινωνιακή απο- 
τελεσματικότητα του κειμένου (Ματσαγγούρας 
& Κουλουμπαρίτση, 1996). Συγκεκριμένα, έχου
με το παράδειγμα δύο μαθητριών (της ομάδας 
Ε'-Στ') που μετά από δύο χρόνια χρήσης των ΓΑ 
μεταπήδησαν από την κατηγορία αδύνατος στην 
κατηγορία μέτριος, με κριτήριο πάντα τη συνολι
κή επίδοση, όπως την αποτιμά η δασκάλα της 
τάξης και όπως προκύπτει από τη βελτίωση στο 
γραπτό λόγο. Μία από τις μαθήτριες, της Στ' τά
ξης η Τριφύλλια, αναφέρει χαρακτηριστικά στις 
συνεντεύξεις που πήραμε από τους μαθητές στο 
τέλος της διετίας: Τώρα νιώθω πως ξέρω τόσο 
καλά τι να κάνω στο “Σκέφτομαι και Γοάφω" που 
βοηθάω και την αδελφή μου που πηγαίνει Β' Γυ
μνασίου και δεν ξέρει τι να γράψει σ' αυτά που 
τους ζητάει η καθηγήτριά τους. Αυτή η πρόοδος, 
όπως τη βίωσε και την περιγράφει η μαθήτρια, 
φάνηκε ήδη από το πρώτο έτος παρέμβασης με 
την τεχνική των ΓΑ και με συμπληρωματικές τε 
χνικές, όπως η ανάπτυξη των προτάσεων και πα
ραγράφων (Ματσαγγούρας, 1998β, σ. 476-482). 
Ως παράδειγμα παραθέτουμε το αφηγηματικό 
κείμενο της Τριφυλλίας με τίτλο “Τι συνέβηκε 
στον Αναστάση και δεν μπόρεσε να πάει στην 
Ανάσταση” , που το έγραψε ως μαθήτρια της Ε' 
τάξης. Στην Εικόνα 5 βλέπουμε το αρχικό της 
κείμενο, πριν να σχεδιάσει τη ΓΑ. Διακρίνουμε 
τις παρατηρήσεις της δασκάλας που καθοδη
γούν τη μαθήτρια στην ανάπτυξη των προτάσε
ων. Επίσης ζητήσαμε προφορικά από τη μαθή
τρια να σχεδιάσει τη ΓΑ που φαίνεται στην Εικό
να 6. Στην Εικόνα 7 φαίνεται το τελικό βελτιωμέ
νο γραπτό της Τριφυλλίας, στο οποίο έχει ενσω
ματώσει και στοιχεία περιγραφής, όπως αυτά 
εντοπίστηκαν από την ίδια στη ΓΑ.

2. Παρόμοια μεταπήδηση είχαμε και σε μα
θητές της Δ' τάξης. Σε αυτό, όμως, το σημείο 
οφείλουμε να διευκρινίσουμε ότι αναφερόμαστε 
σε δύο κατηγορίες αδύνατων μαθητών, όπως 
αυτοί διαχωρίζονται εμπειρικά από κάποια αδρά 
χαρακτηριστικά επίδοσης.

Στην πρώτη κατηγορία ανήκαν μαθητές,
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Εικόνα 4
Το δεύτερο, βελτιωμένο κείμενο της Ευαγγελίας
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Εικόνα 6
Η ΓΑ της Τριφυλλίας
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Εικόνα 7
Το τελικό, βελτιωμένο γραπτό της Τριφυλλίας

όπως η Τριφύλλια, που είχαν ελλείψεις στην κα
τανόηση και στη γραπτή έκφραση, αλλά που με 
εναλλακτική παρέμβαση έδειξαν από την αρχή 
ότι μπορούσαν να καλύψουν αρκετές από τις ελ
λείψεις αυτές. Στη δεύτερη κατηγορία υπάγο
νταν όσοι είχαν σημαντικές μαθησιακές δυσκο
λίες, τις οποίες ήταν αδύνατον να υπερβούν, 
όταν είχαν ήδη φθάσει σε "μεγάλη” τάξη με 
συσσωρευμένες ελλείψεις. Για αυτή την κατηγο
ρία αδύνατων μαθητών οι ΓΑ αποτέλεσαν ένα 
εργαλείο που βελτίωνε τη γραπτή έκφραση, αυ
τό όμως συνέβαινε μόνο όταν εφαρμόζαμε εξα- 
τομικευμένη διδασκαλία για την ανάγνωση και 
τη χρήση της ΓΑ. θα  λέγαμε πως αυτοί οι μαθη
τές παρέμειναν στο στάδιο της “συνειρμικής 
γραφής” , όπως αυτή περιγράφεται από τους 
Scardamalia και Bereiter (1986), χωρίς να ανα
πτύξουν κάποια μορφή ενημερότητας ή συνει- 
δητότητας για τα γνωστικά τους αποθέματα (βλ. 
και Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997, σ. 285). Παρά
δειγμα επίδοσης στο γραπτό λόγο αδύνατου μα
θητή αυτής της δεύτερης κατηγορίας παραθέτει 
ο Ματσαγγούρας (1998β, σ. 464-467).

3. Από τους καλούς μαθητές κάποιοι ωφελή

θηκαν, όπως η Ευαγγελία, η μαθήτρια του πρώ
του παραδείγματος με το “Μεθυσμένο μυλωνά”, 
ενώ κάποιοι άλλοι εγκλωβίστηκαν από τη ΓΑ και 
παρήγαγαν κείμενα συγκροτημένης δομής, αλ
λά μικρότερα σε έκταση απ’ ό,τι συνήθιζαν, με 
πιο λιτό λεξιλόγιο και κάπως ξερά, θα λέγαμε. 
Αυτό ίσως να οφείλεται στο γεγονός ότι πολλοί 
από τους καλούς μαθητές βρίσκονται ήδη στο 
στάδιο της “επικοινωνιακής γραφής” (Scarda
malia & Bereiter, 1986) και έχουν τα εκφραστικά 
μέσα και τη μεταγνωστική ικανότητα να χειρίζο
νται τα μέσα αυτά, χωρίς να έχουν ανάγκη από 
τη χρήση των ΓΑ. Ίσως, οι ΓΑ να ανασκευάζουν 
στο νου τους τα προσωπικά τους κριτήρια ενός 
άρτιου γραπτού κι έτσι να τους προκαλούν κά
ποια σύγχυση. Ενδιαφέρουσες εξηγήσεις και 
αποτιμήσεις προσφέρονται και από τους ίδιους 
τους μαθητές:

Συνήθως, πριν να γράψω “Σκέφτομαι 
και Γράφω” ή περίληψη, κάνω διάγραμ
μα, γιατί πρέπει πρώτα να συγκεντρώσω 
τις σκέψεις μου κι έτσι να βρω μια καλή 
λέξη. Θυμάμαι στο διάγραμμα για το “Πε-
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ρφάλλον" έμαθα τη λέξη νοοτροπία.
'Ομως, όταν κάναμε πολλά διαγράμματα, 
κουράστηκα και βαρέθηκα (Αρης, Στ’ τά
ξη)·

Βαριέμαι, αλλά τα διαγράμματα βοη
θάνε τη σκέψη και αργότερα γράφω κα
λύτερα “Σκέφτομαι και Γράφω“. Στις άλ
λες τάξεις έγραφες ό,τι σου 'ρχόταν και 
μερικές φορές δεν ήξερες τι να γράψεις. 
Σκεφτόμουνα πολλή ώρα. Όμως, όταν 
έχεις κάνει το διάγραμμα, ξέρεις τι να 
γράψεις (Εφη, ΣΤ’ τάξη).

Τα διαγράμματα δεν είναι τόσο καλά, 
γιατί με μπερδεύουν. Το διάγραμμα έχει 
όλα όσα θέλω να γράψω, όχι όμως με τον 
τρόπο που θέλω να τα γράψω εγώ (Τά
σος, Δ' τάξη).

Τα διαγράμματα μ' αρέσουν, γιατί 
πολλές φορές συγκεντρώνουν τις σκέ
ψεις σου και σε βοηθάνε να γράψεις κάτι 
καλύτερα ή να καταλάβεις κάτι καλύτερα 
(Ειρήνη, Δ ’ τάξη).

Όπως φαίνεται, υπάρχει η κατηγορία των 
καλών μαθητών που βοηθούνται να ταξινομή
σουν τις ιδέες τους, να κατευθύνουν τις σκέψεις 
τους και να οργανώσουν το γραπτό λόγο τους 
και, επομένως, να ενισχύσουν τις “δυνάμει” δο
μές αυτορρύθμισης και μεθόδευσης της εργα
σίας τους, δηλαδή, τη μεταγνωστική τους ικανό
τητα. Από την άλλη, κάποιοι νιώθουν να περιορί
ζονται και να παγιδεύονται από τις ΓΑ, με αποτέ
λεσμα να τις θεωρούν ως ένα κανονιστικό και 
προκαθορισμένο πλαίσιο ταξινόμησης των δε
δομένων. Τέλος, όπως προκύπτει από τα λόγια 
των μαθητών, η σύνταξη ΓΑ αποτελεί σημαντική, 
αλλά επίπονη και χρονοβόρα διανοητική εργα
σία. Οι παραπάνω επισημάνσεις έχουν και τις 
ανάλογες επιπτώσεις: (α) Η τεχνική των ΓΑ διδά
σκεται στους μαθητές για δυνητική χρήση και 
δεν επιβάλλεται, και (β) Το “Σκέφτομαι και Γρά
φω” πρέπει να αποκτήσει μεγαλύτερη βαρύτητα 
μέσα στο αναλυτικό και το ωρολόγιο πρόγραμ
μα, ώστε να υπάρχει άνεση χρόνου οι μαθητές

να αναπτύξουν προφορικά και γραπτά τις ιδέες 
τους και να εμπλακούν σε διάφορους εναλλακτι
κούς τρόπους προσέγγισης του γραπτού λόγου.

Οι επιπτώσεις της ομαδοσυνεργατικής 
προσέγγισης

Τέλος, πρέπει να αναφερθούμε και στη συμ
βολή που είχε η συνεργασία των μαθητών σε μι- 
κρο-ομάδες κατά την παραγωγή γραπτού λό
γου. Οι ευκαιρίες που δίνονταν στα παιδιά να 
ανταλλάξουν απόψεις δε βελτίωσαν μόνο αισθη
τά τα γραπτά τους (το τελικό προϊόν), αλλά και 
τη μέθοδο εργασίας (τη διαδικασία). Αυτό εκ
φράζεται εύγλωττα μέσα από τα λόγια του Τά
σου, μαθητή της Δ’ τάξης:

Εγώ βοήθησα το Δημήτρη λιγάκι στο 
“Σκέφτομαι και Γράφω“. Άρχιζε απότομα 
και τελείωνε απότομα. Του είπα μερικά 
πράγματα. Ας πούμε, να λέει όλες τις ιδέ
ες στο χαρτί κι ύστερα να σκέφτεται για 
να βρει ένα ωραίο τέλος ή να διορθώσει 
μια ιδέα, ή στην αρχή να γράφει, όπως εί
πατε εσείς, κυρία, “Κάποτε...Μια φορά...“ 
και να μην αρχίζει απότομα. Μετά δε με 
χρειαζόταν, γιατί είχε μάθει κι από τις πα
ρατηρήσεις που του κάνατε εσείς στο 
γραπτό του.

Τα λόγια του Τάσου εκφράζουν ακριβώς την 
εφαρμογή του μοντέλου της “φθίνουσας καθο
δήγησης", όπου ο μαθητής μέσα σ’ ένα “πλαίσιο 
στήριξης” , που το αποτελούν ο δάσκαλος κι οι 
συμμαθητές του βελτιώνεται, προοδεύει κι αυ- 
τονομείται. Χειροπιαστό παράδειγμα αυτής της 
προόδου δίνεται παρακάτω με την εργασία της 
Μαρίας, μαθήτριας της Δ' τάξης, με τίτλο “Ένα 
επεισόδιο στο....” (τα παιδιά μπορούσαν να επι- 
λέξουν ελεύθερα τον τόπο όπου έγινε το επεισό
διο). Η Μαρία ανήκει στην κατηγορία των "κα
λών” μαθητριών. Στην αρχή της χρονιάς έγραψε 
ένα κείμενο με τίτλο “Ένα επεισόδιο στο λεωφο
ρείο” (Εικόνα 8). Τρεις μήνες αργότερα κι αφού 
οι μαθητές είχαν διδαχτεί τις ΓΑ κι είχαν αρχίσει 
να κάθονται και να εργάζονται σε ομάδες, τους
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Εικόνα 8
Αρχικό γραπτό της μαθήτριας Μαρίας - Τέλη Σεπτέμβρη 1997 (Δ’τάξη) με τίτλο: “Ένα επεισόδιο
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Εικόνα 9
ΓΑ των μαθητριών Μαρίας και Ξένιας με τίτλο: “Ένα επεισόδιο στο αεροπλάνο”
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Εικόνα 10:
Το τελικό γραπτό των μαθητριών Μαρίας και Ξένιας

δόθηκε πάλι το ίδιο θέμα, με την ελευθερία να 
επιλέξουν πάλι τον τόπο όπου εξελισσόταν το 
επεισόδιο. Η Μαρία αποφάσισε να δουλέψει με 
την Ξένια, που είναι κι αυτή καλή μαθήτρια. 
Έφτιαξαν ένα δικό τους διάγραμμα της ιστο
ρίας, όπως αυτό φαίνεται στην Εικόνα 9, και με
τά από μικρές κι όχι σημαντικές επισημάνσεις 
από τη δασκάλα της τάξης παρέδωσαν ως τελι
κό γραπτό την ιστορία της Εικόνας 10. Ανάμεσα 
στα δύο γραπτά είναι εμφανής η πρόοδος στο 
δεύτερο, όσον αφορά την πλοκή, τον πλούτο 
ιδεών, τα στοιχεία που έχουν χρησιμοποιηθεί για 
να κινήσουν το ενδιαφέρον του αναγνώστη, 
όπως οι περιγραφές συναισθημάτων και ο διά
λογος. Αυτά τα δεδομένα αποτελούν ενθαρρυ
ντικά στοιχεία για τη συμβολή της ομαδοσυνερ- 
Υατικής διδασκαλίας στην ανάπτυξη της κριτι
κής σκέψης, αλλά και της γραπτής έκφρασης.

Τελικές επισημάνσεις και προτάσεις

Κατά την εφαρμογή του προγράμματος της 
κριτικής σκέψης συναντήσαμε πολλαπλές δυ

σκολίες και καταλήξαμε σε συμπεράσματα που 
αφορούν: (α) το αναλυτικό πρόγραμμα, (β) τον 
εκπαιδευτικό και (γ) τους μαθητές. Αναλυτικότε
ρα, σε ό,τι αφορά το αναλυτικό πρόγραμμα δια
πιστώνουμε ότι μεθοδολογικές προσεγγίσεις 
που δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στη διαδικασία του 
γραπτού λόγου δεν μπορούν να εφαρμοσθούν 
στα λίγα λεπτά της διδακτικής ώρας τα οποία 
προβλέπει το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα. 
Απαιτείται περισσότερος χρόνος. Ακόμη, η ορ
γάνωση του περιεχομένου του γραπτού λόγου 
γύρω από τα δομικά στοιχεία του κειμένου προ
ϋποθέτει αναδιοργάνωση και εμπλουτισμό της 
θεματολογίας του “Σκέφτομαι και Γράφω", ώστε 
να δημιουργηθούν κύκλοι θεμάτων που να αντι
στοιχούν στα είδη κειμένων. Οι θεματικοί κύκλοι 
πρέπει να αρχίζουν με αφηγηματικά θέματα, 
που είναι ευκολότερα για τα μικρά παιδιά, και 
σταδιακά να προχωρούν προς τα περιγραφικά, 
τα πραγματολογικά και τα επιχειρηματολογικά 
θέματα που είναι δυσκολότερα.

Σε ό,τι αφορά τον εκπαιδευτικό διαπιστώ
νουμε ότι παρόμοιες προσεγγίσεις που ξεφεύ
γουν από τη φιλοσοφία του παρεχόμενου από
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την υπηρεσία διδακτικού υλικού (βιβλία μαθη
τών και δασκάλων) απαιτούν πολύ χρόνο και μό
χθο εκ μέρους του εκπαιδευτικού, τόσο για την 
ενημέρωσή του στη θεωρία και τις διδακτικές 
αρχές των εναλλακτικών προσεγγίσεων, όσο και 
για την παραγωγή του κατάλληλου υλικού. Γι’ 
αυτό θεωρούμε αναγκαίο να γίνεται στο επίπεδο 
της σχολικής μονάδας η κατάλληλη επιμόρφω
ση και να αναλαμβάνει την εφαρμογή καινοτό- 
μων προσεγγίσεων ομάδα συνεργαζόμενων εκ
παιδευτικών και όχι μεμονωμένα άτομα. Η αλλη- 
λο-ανατροφοδότηση και η συμπαραγωγή υλικού 
από τη συνεργαζόμενη ομάδα δασκάλων διευ
κολύνει τα πράγματα.

Τέλος, διαπιστώσαμε ότι στην αρχή της 
εφαρμογής νέων προσεγγίσεων οι μαθητές δυ
σκολεύονται ιδιαίτερα, διότι πρέπει να μάθουν 
πολλά πράγματα ταυτόχρονα. Στη δική μας πε
ρίπτωση έπρεπε να μάθουν να συνεργάζονται 
και, δεύτερον, να εξοικειωθούν με νέες τεχνικές 
και διαδικασίες για την παραγωγή και την οργά
νωση των ιδεών και πληροφοριών και, τρίτον, 
έπρεπε μάθουν να εκφράζουν γραπτώς τις ιδέες 
τους με τη μορφή συγκροτημένου κειμένου. Γι’ 
αυτό είναι ανάγκη οι διδακτικές καινοτομίες να 
μην επαφίενται στην περιστασιακή επιλογή με
μονωμένων εκπαιδευτικών, αλλά να αποτελούν 
ευρύτερη επιλογή όλων των εκπαιδευτικών της 
σχολικής μονάδας, ώστε να υπάρχει συνέχεια 
και συνέπεια στο σχολικό πρόγραμμα και, κυ
ρίως, να επιμερίζεται η διδασκαλία των αναγκαί
ων δεξιοτήτων σε όλες τις τάξεις. Με τον τρόπο 
αυτό διευκολύνονται και οι μαθητές, αλλά και οι 
εκπαιδευτικοί.
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A programme for the teaching of critical thinking:
Its theoretical principles and practical procedures 

applied to the teaching of writing

Euas Matsagouras1 & Alexandra Couloubaritsis2
University of Athens, Greece1

In the first section of this article we give a brief review of the movement within 
ABSTRACT education for the teaching of critical th inking, together w ith a survey of the differing

views about the nature of such thinking and the conditions for its development - 
views which have led to  the diversity we now see in programmes for educational intervention. This is 
fo llowed by a presentation of the theoretical foundations and practical procedures of an 'infusion' 
program me which has been applied in greek primary schools. We also present findings recorded in the 
first phases of this study, relating to  the effectiveness of the program me and the way it has been applied in 
the classroom. In the second section of the paper, a participating teacher, a member of the ‘experim ental’ 
group of the study, gives a description of the application of the theory to the teaching of writing in classes 
4 ,5 , and 6 in primary school, and comments on the find ings of this application.

Key words: Critical th inking, graphic representations, teaching writing.

Address: Elias Matsagouras, Department of Primary Education, University of Athens, 20 Ippokratous 
Street, 10680 Athens, Greece. Tel./Fax: *30-1-3616817, Email: ematsag@ c.c.uoa.gr 

Note 2: Dr. A. Couloubaritsis is teacher of primary education.

mailto:ematsag@c.c.uoa.gr

