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Η θεματική του βιβλίου της Πόπης Πηγιάκη επικεντρώνεται σ’ όλα τα στοιχεία που αφορούν στην προετοιμασία, στο σχεδιασμό και στην αξιολόγηση της διδασκαλίας, με στόχο, πέρα από την πρακτική βοήθεια, να δώσει ένα στίγμα παιδαγωγικής ευαισθησίας, παιδαγωγικής θεωρίας και κριτικής συζήτησης της θεωρίας. Εμπεριέχει νέα στοιχεία Διδακτικής και είναι ένα  απλό, περιεκτικό και εύχρηστο βιβλίο. Η καλοπροαίρετη κριτική που ακολουθεί, στηρίζεται πάνω στη σχολική εμπειρία των μελών της ομάδας εργασίας και σε σχετική βιβλιογραφία. Σκοπός μας δεν ήταν να σχολιάσουμε τις θέσεις της συγγραφέα, πως θα μπορούσαμε άλλωστε να κάνουμε κάτι τέτοιο, αλλά απλά να διατυπώσουμε τις δικές μας απόψεις πάνω στα στοιχεία που αφορούν στην προετοιμασία, στο σχεδιασμό και στην αξιολόγηση της διδασκαλίας με βάση την εμπειρία που μας έχει προσφέρει η σχολική τάξη.
Στην προσπάθειά μας αυτή οδηγό είχαμε την επισήμανση της συγγραφέα στον πρόλογο του βιβλίου της: «Δεν είναι στόχος μου να δώσω μαγικές συνταγές για εφαρμογή, επειδή δεν υπάρχουν στην πραγματικότητα τέτοιες συνταγές». Η διαδικασία της διδασκαλίας - μάθησης και οι διεργασίες που τη διέπουν είναι ένας ζωντανός οργανισμός που εξελίσσεται ανατροφοδοτούμενος, προσλαμβάνοντας κάθε φορά και νέες διαστάσεις. Για να συνεχίσει να εξελίσσεται απρόσκοπτα και δημιουργικά, δεν μπορεί να εγκλωβίζεται σε φαινόμενα στασιμότητας και εσωστρέφειας. Ο εκπαιδευτικός στηριζόμενος στη γνώση των «ειδικών», την οποία φροντίζει όσο γίνεται περισσότερο να κάνει κτήμα του, και στην εμπειρία που αποκτά από την καθημερινή του ενασχόληση με τα δρώμενα της σχολικής αίθουσας οφείλει να φέρνει στην επιφάνεια και να εφαρμόζει, συνθέτοντας κατάλληλα και ανάλογα με την περίσταση, εκείνα τα στοιχεία που προάγουν την όλη διαδικασία της διδασκαλίας -μάθησης.

Με γνώμονα αυτή την πεποίθηση επιχειρήσαμε να καταθέσουμε τις απόψεις μας για την προετοιμασία, το σχεδιασμό και την αξιολόγηση της διδασκαλίας, ευελπιστώντας να προσφέρουμε καλές υπηρεσίες στην εκπαιδευτική πράξη.   
ΠΡΩΤΟ ΜΕΡΟΣ
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Η κοινωνική οικολογία του σχολείου αποτελεί το κοινωνικό πλαίσιο μέσα στο οποίο ο μαθητής καλείται να «μάθει». Το πολυσύνθετο κοινωνικό πρόσωπο της σχολικής τάξης αποτελείται από πολλά στοιχεία όπως ο βαθμός ελευθερίας και οι διαδικασίες στη λήψη ουσιαστικών παιδαγωγικών αποφάσεων, η ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων, η αξιολόγηση εκπαιδευτικών και μαθητών κ.λ.π. Την κοινωνική οικολογία συγκροτούν οι παρακάτω δομικές ρυθμίσεις:

1. Εκπαίδευση – παιδαγωγική κατάρτιση των εκπαιδευτικών.

2. Επιλογή και τρόπος πρόσληψης των εκπαιδευτικών.

3. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του έργου του.

4. Το θεσμικό πλαίσιο οργάνωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

5. Οι εκπαιδευτικές ιεραρχίες και η λήψη αποφάσεων.

6. Το υλικό πλαίσιο στήριξης της διδασκαλίας.

7. Η αξιολόγηση των μαθητών.

8. Η επαγγελματική ποιότητα, η εργασιακή νοοτροπία, οι εργασιακές σχέσεις.

9. Οι προκαταλήψεις των εκπαιδευτικών.

10. Το οικονομικό, κοινωνικό και πολιτιστικό περιβάλλον του σχολείου. 

1. Η κριτική διδακτική και το κοινωνικό πλαίσιο της μάθησης 

    
Από το 1951 ο Morgan ομολογεί ότι η λέξη «didactic» δεν είναι πια σε εύνοια, εξοβελίστηκε και προωθήθηκε η χρήση της φράσης «teaching methods" (μέθοδοι διδασκαλίας). Σήμερα η διδασκαλία δέχεται την πρόκληση της σύνδεσής της με την κριτική έρευνα. Η Διδακτική έχει να επιτελέσει το έργο της δημιουργίας νέας παιδαγωγικής θεωρίας. Κριτική Διδακτική είναι η νέα τάση, που θέτει το περιεχόμενό της σε αμφισβήτηση και αναζητεί τη σύνδεσή της με τη σχολική πρακτική. Έτσι η διδακτική πράξη και έρευνα αποτελούν δύο αλληλένδετα στοιχεία ενός ενιαίου όλου, της Διδακτικής.

   
 Ανάγκη της κριτικής, δηλ. να διαβλέπει κανείς συνεχώς κάτω απ’ την επιφάνεια.

    
Με τον όρο «Διδακτική» εννοούμε τις επιλογές στις οποίες προβαίνει ο εκπαιδευτικός για τα εξής θέματα: 

· το περιεχόμενο της διδασκαλίας

· το παιδαγωγικό κλίμα  και τις διδακτικές αρχές

· τις μεθόδους διδασκαλίας και τις διδακτικές αρχές τους

· τους διδακτικούς στόχους και τις διδακτικές αρχές τους

· την πορεία της διδασκαλίας

· τις διδακτικές τεχνικές και τα διδακτικά μέσα

· την αξιολόγηση των μαθητών

· την αξιολόγηση της διδασκαλίας

    Οι καίριες αυτές επιλογές πρέπει να εξετάζονται συνολικά.    

   
Η «Διδακτική» δεν αποτελεί συνταγολόγιο, αλλά επιβάλλεται να είναι κριτική και να λειτουργεί σε πνεύμα συνεχούς έρευνας όλων των στοιχείων της.

    
Ο Bernstein θεωρεί ότι τα μηνύματα που παίρνουν οι μαθητές από το σχολείο είναι οργανωμένοι και ταξινομημένοι κοινωνικοί κώδικες που μεταδίδονται με τη διδασκαλία και τις ιεραρχίες των σχέσεων του σχολείου. Η δευτεροβάθμια εκπαίδευση τόσο στη χώρα μας όσο και αλλού ανταποκρίνεται σ’ αυτούς τους κοινωνικούς κώδικες. Αυτό το σύστημα εκπαίδευσης βρίσκεται σε διαρκή κατηγορία για την τυπικότητα, την αποσπασματικότητα της γνώσης, τον αυταρχισμό και την ακαμψία του. 

    
Η Κριτική Διδακτική αμφισβητεί όλα τα «δεδομένα» και τους μύθους του παραπάνω συστήματος και θέτει ερωτήματα για το ρόλο του εκπαιδευτικού, του μαθητή κλπ. Επιδιώκει να μετατραπούν τα σχολεία από τόπους «ακαδημαϊκής γνώσης» σε τόπους «διανόησης» που θα ασκούν την παιδαγωγική έρευνα. Ο Perkinson υποστηρίζει ότι η «προσπάθεια των σχολείων να μεταδώσουν γνώση στους μαθητές διαφθείρει την εκπαίδευση». Σ’ άλλες χώρες στη δημοτική εκπαίδευση εφαρμόστηκαν με επιτυχία παιδαγωγικές αρχές ελευθερίας των εκπαιδευτικών και των μαθητών τους. Η δευτεροβάθμια εκπαίδευση διατήρησε την ακαμψία της. Από το δεύτερο μισό του 20ου αιώνα  τάσεις πρόβαλαν την ανάγκη ανοίγματος της διδασκαλίας. 

    
Ο Stenhouse πιστεύει ότι μέσα στο σχολικό χώρο πρέπει  να γίνεται συζήτηση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών με βάση τις «τεκμηριωμένες απόψεις» και από τις δύο πλευρές.

    
Περαιτέρω «θέσεις»:

α)Είναι αντιπαιδαγωγική η εξάρτηση της δικαίωσης ενός ατόμου από κάποιο άλλο.
β)Κάθε «πληροφορημένη άποψη» αξίζει ίσο σεβασμό.

    
Στην ιδέα του διαλόγου με βάση «τις τεκμηριωμένες απόψεις» προκύπτουν ερωτήματα όπως: ποιος αποφασίζει τι είναι τεκμηριωμένη άποψη, τι είναι απόδειξη, ποιες πρέπει να είναι συγχρόνως οι «δομικές αλλαγές» στην οργάνωση του συστήματος, ώστε να είναι δυνατή η ουσιαστική προβολή τεκμηριωμένων απόψεων και από τις δύο πλευρές; 

    
Η Κριτική Διδακτική δέχεται την αμφισβήτηση της ευθείας διδασκαλίας. Η αμφισβήτηση δεν απαντάται με δογματικές ιδέες. Οι ιδέες πρέπει να τεθούν κάτω από την ποιοτική έρευνα δράσης, η οποία ερευνά στο ίδιο το σχολείο τα σχολικά φαινόμενα.

    
Τίθεται το ερώτημα ποιος θα διεξαγάγει την έρευνα δράσης. Ο Stenhouse  προτείνει τη μετατροπή του σχολείου σε ερευνητικό κέντρο και τον εμπλουτισμό του ρόλου του εκπαιδευτικού με το ρόλο του ερευνητή. Ερευνητές και μελετητές θέλουν να εμπλέξουν τον εκπαιδευτικό σε έρευνα ανάπτυξης αναλυτικών προγραμμάτων.

    
Η νέα ιδέα για τη διδασκαλία με βάση τη συζήτηση πάνω σε τεκμηριωμένες απόψεις μαθητών – εκπαιδευτικού, όπως και η ιδέα για το ρόλο του εκπαιδευτικού ως ερευνητή αποτελούν προκλήσεις για την Κριτική Διδακτική, η οποία βρίσκεται σε εμβρυακή κατάσταση και πρέπει να διανύσει δρόμο μακρύ.

2. Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών
    
Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών πρέπει να έχει ως στόχο την προετοιμασία των κατάλληλων ατόμων για την ανάληψη του εκπαιδευτικού έργου. Αναφέρεται μόνο ο όρος «επάγγελμα». Κριτήρια του «επαγγέλματος»:

α)Σημαντικό κοινωνικό έργο.

β)Στηρίζεται σε ένα συστηματικό σώμα γνώσης.

γ)Απαιτεί μακρά περίοδο ακαδημαϊκής και πρακτικής κατάρτισης.

δ)Διαθέτει μεγάλο βαθμό αυτονομίας.

ε)Διαθέτει κώδικα ηθικής.

στ)Δημιουργεί ενδοϋπηρεσιακή ανάπτυξη του ατόμου.(Hoyle,1969)

    
O Ηoyle θεωρεί εμπόδια για το επίπεδο του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών την έλλειψη αφοσίωσης, την έλλειψη ισορροπίας του φύλου στο επάγγελμα, τη φύση του τελικού ‘πτυχίου’ των μελών του, την επαγγελματική κουλτούρα των εκπαιδευτικών.

    
Ο Fullan διαπιστώνει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν εμπλέκονται σε διαδικασίες ανάπτυξής τους. Υπάρχει μια βαθιά διάσταση ανάμεσα στον τεχνοκρατικό – γραφειοκρατικό ρόλο του εκπαιδευτικού (μετάδοση γνώσης – εφαρμογή οδηγιών) και τον ηθικό ρόλο του (κριτικός στοχασμός και μετασχηματισμός των προσώπων). Η ελπίδα έγκειται στο όραμα πολλών μελετητών της εκπαίδευσης.

3. Η γνωστική επάρκεια των εκπαιδευτικών
    
Η διδασκαλία προϋποθέτει γνώση, τεχνική και ψυχή. Η εξασφάλιση της γνωστικής επάρκειας στο χώρο της επιστήμης που γίνεται αντικείμενο διδασκαλίας αποτελεί έργο του πρώτου πτυχίου ειδίκευσης. Η επάρκεια στον τομέα αυτό είναι όρος απαραίτητος για να διδάξει κανείς στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση.

    
Στη χώρα μας οι διορισμοί των εκπαιδευτικών και το διδακτικό έργο που τους ανατίθεται δεν είναι πάντα αντίστοιχο των σπουδών τους. Παράδειγμα οι διορισμοί των φιλολόγων. Το πτυχίο ειδίκευσης δεν εξασφαλίζει γνωστική φιλολογική επάρκεια σε όλους τους πτυχιούχους των φιλοσοφικών σχολών, οι οποίοι τελικά διορίζονται ως φιλόλογοι, χωρίς να είναι φιλόλογοι.

    
Έτσι, η ευθύνη αφήνεται στον ίδιο τον υποψήφιο εκπαιδευτικό, είτε να επιλέξει το πτυχίο που του παρέχει επάρκεια σε σχέση με το αντικείμενο της διδασκαλίας του, είτε να αναπληρώσει το γνωστικό κενό μόνος του.

4. Η γνώση του εκπαιδευτικού ως εσωτερική σχέση
    
Ένα μέρος της προετοιμασίας για τη διδασκαλία, γίνεται κατά τη διάρκεια των σπουδών του πρώτου πτυχίου. Η συνέπεια και η μεθοδικότητα με την οποία  μελετά κανείς την επιστήμη του είναι στοιχεία καθοριστικά.

    
Ο εκπαιδευτικός πρέπει να μπορεί να δαμάζει το πληροφοριακό υλικό του,  να ανασύρει τους βαθύτερους προβληματισμούς του και να μπορεί να τους συνδέει με την πορεία ανάπτυξης του ανθρώπου και της κοινωνίας του. Έργο του εκπαιδευτικού είναι να μπορεί να υποδείξει στους μαθητές του όλη τη δυναμική και την προβληματική του μαθήματος, ως και τη σχέση του με τη ζωή και την κοινωνία,  γιατί με αυτά τα στοιχεία το αντικείμενο διδασκαλίας θα αποκτήσει νόημα για τους μαθητές του.

    
Η εσωτερική σχέση του εκπαιδευτικού με το αντικείμενο διδασκαλίας του είναι ορατή σε κάθε στιγμή διδασκαλίας. Η εσωτερική αυτή σχέση αποτυπώνεται στην αυτοπεποίθηση που αποπνέει, στην ικανοποίηση από την κατάκτησή του, στην ευχαρίστηση της ενασχόλησης μαζί του.

    
Ο Otto Bollnow αναφέρει ότι η σχέση του εκπαιδευτικού με τα αντικείμενα διδασκαλίας του έχει τα στοιχεία της «συνάντησης». Πρόκειται για βαθιά πνευματική σχέση η οποία συνοδεύεται από βαθιά πίστη του εκπαιδευτικού στα μορφωτικά αγαθά του και από τη βεβαιότητά του ότι η ανάλυση ζωής στο αντικείμενο της γνώσης του δίνει νόημα στην ίδια του τη ζωή.

    
Ο Von Hentig υποστηρίζει ότι το πιο σπουδαίο αναλυτικό πρόγραμμα είναι ο εκπαιδευτικός ως πρόσωπο. Κανείς εκπαιδευτικός δεν μπορεί να κάνει το μάθημά του να φαίνεται ενδιαφέρον στο μαθητή, εάν αυτό δεν είναι πρώτα αληθινά σπουδαίο για τη ζωή του ως εκπαιδευτικού και ως προσώπου. 

    
Αυτά είναι σιωπηλά αλλά πειστικά τεκμήρια του νοήματος της διδασκαλίας, των οποίων κοινωνοί γίνονται οι μαθητές και τα οποία αποκτούν έτσι δύναμη υποβολής.

5. Η παιδαγωγική κατάρτιση και η επιλογή των εκπαιδευτικών
    
Η παιδαγωγική κατάρτιση πρέπει να παρέχεται από πανεπιστημιακά Παιδαγωγικά Τμήματα και Τομείς με προγράμματα θεωρητικών μαθημάτων και πρακτική εμπειρία σε σχολικές τάξεις. Έργο της είναι, επίσης, η ανίχνευση των ατόμων, που διαθέτουν, τουλάχιστον εν δυνάμει, τα στοιχεία της παιδαγωγικής προσωπικότητας.

    
Πρέπει να τονιστεί ότι το έργο της ανάπτυξης του εκπαιδευτικού ως προσώπου είναι έργο που δεν τελειώνει ποτέ και ότι οι διαδικασίες ανάπτυξής του πρέπει να βρίσκονται πάντα σε εξέλιξη.

      
H περίοδος παιδαγωγικής κατάρτισης είναι διαδικασία αναγνώρισης και ανάπτυξης των κατάλληλων για το έργο του εκπαιδευτικού. Δεν είναι έργο ενδοσχολικής επιμόρφωσης, ούτε μπορεί να είναι συνδεδεμένη με το πρώτο πτυχίο ειδίκευσης. Η επιλογή των κατάλληλων για το έργο του εκπαιδευτικού είναι εκπαιδευτική ανάγκη (Morisson and Mclntyre, Κασσωτάκης). 

    
Η συγγραφέας τονίζει τη διαφωνία της ως προς τις ρυθμίσεις του Ν.2525/97  για την παιδαγωγική κατάρτιση. Πιστεύει ότι ήταν απαίτηση των καιρών να θεσπιστεί το Πιστοποιητικό Παιδαγωγικής και Διδακτικής Επάρκειας ως προαπαιτούμενο προσόν επιλογής διδακτικού προσωπικού στα σχολεία της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Δεν πρέπει να εξαιρούνται οι απόφοιτοι των τμημάτων Φιλοσοφίας – Παιδαγωγικής – Ψυχολογίας – Φιλοσοφικών και Κοινωνικών σπουδών. Ένας λόγος είναι η υποτυπώδης  παιδαγωγική κατάρτιση των πτυχιούχων τους και ένα δεύτερος λόγος είναι η εξάρτηση του πρώτου πτυχίου ειδίκευσης από την παιδαγωγική καταλληλότητα. 

    
Η παιδαγωγική κατάρτιση πρέπει να έπεται των σπουδών του πρώτου πτυχίου ειδίκευσης. Πρέπει να συνίσταται σε ετήσια ή διετή συστηματική προετοιμασία και σε αυστηρή πιστοποίηση καταλληλότητας για ένα επάγγελμα που είναι για λίγους.

    
Το άτομο για να αναλάβει  το έργο του παιδαγωγού πρέπει να έχει την αναγκαία προδιάθεση. Το έργο του παιδαγωγού πρέπει να είναι για τον εκπαιδευτικό η συνειδητή επιλογή του.

    
Ο Dewey υποστηρίζει ότι η επιλογή είναι η ανάδυση μιας ενιαίας προτίμησης μέσα από ανταγωνιστικές προτιμήσεις.

    
Μετά τη διαδικασία της παιδαγωγικής κατάρτισης η πρόσληψη των εκπαιδευτικών είναι επίσης σημαντική διαδικασία. Η κατάργηση της επετηρίδας υπήρξε σημαντικό βήμα και η  καθιέρωση του Πιστοποιητικού Παιδαγωγικής και Διδακτικής Επάρκειας φιλοδοξεί για την όσο το δυνατόν καλύτερη στελέχωση των δημόσιων σχολείων.

    
Οι ιδιαιτερότητες του κάθε σχολείου επιβάλλουν να έχει λόγο το ίδιο το σχολείο στην επιλογή των εκπαιδευτικών του. Είναι ουσιαστική η δέσμευση των εκπαιδευτικών στο σχολείο τους και κυρίως στο επαρχιακό.

    
Είναι καθοριστικός ο ρόλος των κριτηρίων με τα οποία η αρμόδια εκπαιδευτική αρχή προβαίνει στην πρόσληψη των εκπαιδευτικών και κυρίως εάν σ’ αυτά συμπεριλαμβάνονται το ενδιαφέρον και η αφοσίωση του εκπαιδευτικού στο επάγγελμά του (Rutter).
    
H μελέτη της ζωντανής σχολικής πραγματικότητας και τα προβλήματα της πράξης είναι το απαραίτητο συμπλήρωμα της παιδαγωγικής θεωρίας (Sarason).
6. Η Διδακτική άσκηση – Η περίοδος της παρατήρησης της άσκησης και του κριτικού στοχασμού
    
Χωρίς την πρακτική άσκηση κάθε παιδαγωγική κατάρτιση είναι λόγος κενός. Η περίοδος της Διδακτικής άσκησης είναι περίοδος παρατήρησης σχολικών τάξεων, διδασκαλίας και κριτικού στοχασμού.

    
Μελετητές υποστηρίζουν ότι μια μεγάλη χρονική περίοδος παρατήρησης είναι απαραίτητη πριν επιχειρήσει ο υποψήφιος εκπαιδευτικός να διδάξει. Η παρατήρηση είναι η πυξίδα για τις δυναμικές των σχολικών τάξεων. Με την τεχνική της παρατήρησης ο εκπαιδευτικός έχει συνείδηση της σχολικής πραγματικότητας.

    
Η παρατήρηση δεν είναι εύκολη υπόθεση και υπονομεύεται πολύ εύκολα. Παράγοντες υπονόμευσής της:

    α) Η εξοικείωση με το σκηνικό της σχολικής τάξης

    
Η εξοικείωση των υποψηφίων εκπαιδευτικών με το χώρο του σχολείου (διαθέτουν πολλά χρόνια σχολικής φοίτησης) αποτελεί την κυριότερη τροχοπέδη της παρατήρησης. Η παρατήρηση για να είναι παιδαγωγική, χρειάζεται ένα καινούριο βλέμμα, ετοιμότητα ν’ ανακαλύψουμε κάτι που δεν υποψιαζόμαστε. Χρειάζεται ν’ αμφισβητήσουμε κάθε πρότερη γνώση μας για τη σχολική τάξη. Η υπέρβαση αυτή δεν είναι καθόλου εύκολη. Πρόκειται για μια διείσδυση σε βάθος.

    β) Η επιλεκτική προσοχή
    
Ο παρατηρητής δεν μπορεί να δει και να αντιληφθεί συγχρόνως όλα όσα συμβαίνουν σε μια σχολική τάξη, επειδή εμπλέκονται παράγοντες οργανικοί, θυμικοί, βούλησης κλπ.

    γ) Η πολυτιμότητα της ομαδικής παρατήρησης της σχολικής τάξης

    
Εδώ υπεισέρχεται η ανάγκη της μακράς διάρκειας της παρατήρησης, καθώς και της ομαδικής παρατήρησης. Η συνολική εικόνα της παρατήρησης συμπληρώνεται από κοινού με το κάθε μέλος της ομάδας, με ανταλλαγή των δεδομένων του και με συνδυασμό των όσων αποκόμισε καθένας από την εμπειρία. Εφόσον η διεργασία αυτή επαναλαμβάνεται για ένα χρονικό διάστημα, τα μέλη της ομάδας βοηθούνται με τον τρόπο αυτό να αναπτύξουν δεξιότητα και συνείδηση της παρατήρησης.

   
 Η παρατήρηση πρέπει να είναι συστηματική και μεθοδική. Η τήρηση «πυκνών σημειώσεων» είναι η απαραίτητη τεχνική της μεθοδικής παρατήρησης της σχολικής τάξης. Στόχος είναι η συγκρότηση μιας όσο το δυνατό πλήρους εικόνας της δυναμικής της διδασκαλίας στη σχολική τάξη.

    
Κυρίως όμως η παρατήρηση σε ομάδες προσφέρει την ευκαιρία για την κατάθεση των εντυπώσεων, των ερμηνειών και των αναλυτικών σκέψεων του κάθε μέλους της. Έτσι, εμπλέκονται τα μέλη της ομάδας στην πολύτιμη παιδαγωγική διαδικασία του κριτικού αναστοχασμού.

   
Ο κριτικός στοχασμός  συνιστά ύψιστη παιδαγωγική διεργασία. Η διεργασία αυτή μέσα σε μια ομάδα ατόμων, προσθέτει το στοιχείο του διαλόγου, ο οποίος υπάρχει ως διάλογος του ατόμου με τον εαυτό του και ως διάλογος με τα άλλα μέλη της ομάδας του.

    
Ο διάλογος ως παιδαγωγική πράξη πρέπει να είναι αυθεντικός, δηλαδή να έχει όλα εκείνα τα στοιχεία που οδηγούν στην ανίχνευση και στην από κοινού συγκρότηση νέας γνώσης. 

    
Οι πυκνές ατομικές σημειώσεις παρατήρησης της σχολικής  τάξης αποτελούν μια πρώτη βάση «ανάλυσης δεδομένων», τη βάση για διατύπωση ερωτήσεων, για απόπειρες ερμηνειών τους. Μπορεί κάποιος να κατηγοριοποιεί την πληροφόρηση, να ερμηνεύει, ν’ αναλύει την ώρα της καταγραφής χρησιμοποιώντας τους δικούς του κώδικες αναγνώρισης. 

    
Με τη συζήτηση των μελών της ομάδας πάνω στο «πρόβλημα προς εξέταση» εγείρονται ποικίλα και σημαντικά ερωτήματα των οποίων και μόνο η διατύπωση έχει αξία, ακόμα κι αν δεν υπάρξουν άμεσα απαντήσεις. Με την πάροδο του χρόνου εμβαθύνει κανείς ολοένα και περισσότερο στη δυναμική της διδασκαλίας της σχολικής τάξης.

   
Όταν έλθει η ώρα που ο μέλλων εκπαιδευτικός επιχειρεί τις δικές του διδασκαλίες δε διστάζει να θέλει να γίνει η δική του διδασκαλία «το θέμα προς εξέταση» και να θέλει ν’ ακούσει τις περιγραφές, τις κρίσεις και τις σκέψεις των μελών της ομάδας παρατήρησης. Ο κριτικός στοχασμός είναι τότε για εκείνον πράξη αυτοκριτικής, απολογισμού και εξομολόγησης, στην οποία τα άλλα μέλη της ομάδας παρεμβαίνουν ευεργετικά.

    
Η περίοδος της Διδακτικής Άσκησης είναι η αρχική εμπειρία, αλλά η τεχνική της παρατήρησης και του κριτικού στοχασμού σε ομάδες συνεργασίας μπορεί πράγματι να αποβεί σημαντική διαδικασία ανάπτυξης των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια άσκησης του παιδαγωγικού έργου τους. Οι εκπαιδευτικοί του σχολείου που παρατηρούν ο ένας τον άλλο, σύντομα θ’ αντιληφθούν πόσα λίγα γνωρίζανε για τον εαυτό τους και πόσα λίγα υποψιάζονταν ότι μπορούν να γίνουν σε μια διδασκαλία σχολικής τάξης. Το άνοιγμα της τάξης τους και του εαυτού τους σε ερωτήματα που θέτει η παρατήρηση άλλων συναδέλφων ή και άλλων ατόμων είναι η πεμπτουσία του διαλόγου στη σχολική σκηνή.

7. Τα όρια της παιδαγωγικής κατάρτισης
    
Η παιδαγωγική κατάρτιση δε διαμορφώνει την παιδαγωγική προσωπικότητα του εκπαιδευτικού αλλά την αναδεικνύει και την αξιοποιεί. Η παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση στόχο της έχει να τον βοηθήσει να λάβει υπόψη του όσο το δυνατό περισσότερα δεδομένα πριν εκείνος προβεί στις σημαντικές κάθε φορά επιλογές του για τη διδασκαλία κάθε διδακτικής ώρας. 

Ο Rogers είπε: «Η εμπειρία μου μού λέει ότι δεν μπορώ να διδάξω κάποιο άλλο άτομο πώς να διδάσκει». Ο εκπαιδευτικός για τις επιλογές του εκθέτει τον εαυτό του στην αυτοαξιολόγησή του και στην «εξωτερική» κρίση των άλλων.

8. Οι εκπαιδευτικές ιεραρχίες και ο ρόλος του εκπαιδευτικού
     
Είναι γεγονός ότι το θεσμικό πλαίσιο οργάνωσης της εκπαίδευσης προσδιορίζει σε μεγάλο βαθμό το ρόλο του εκπαιδευτικού από τον οποίο εξαρτάται και ο ρόλος που αποδίδεται στους μαθητές σε σχέση με την όλη εκπαιδευτική διεργασία.

     
Στο ρόλο του εκπαιδευτικού έχουν αποδοθεί πολλές και διαφορετικές ιδιότητες. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού μπορεί να είναι συμβουλευτικός, βοηθητικός, συνεργατικός, δημιουργικός, αντιαυταρχικός, κοινωνικός, πολιτικός. Μπορεί να είναι κρατικός υπάλληλος, επιστήμονας, ψυχοπαιδαγωγός, τεχνοκράτης, διαλογιζόμενος, ο μεταπράτης του αναλυτικού προγράμματος.


Ο εκπαιδευτικός μπορεί να είναι ο μεταδότης της πληροφορίας, ο οργανωτής των μαθησιακών διεργασιών, ένα μοντέλο μάθησης. Ένας ηθοποιός κατά τον von Hentig, ένας εισβολέας ή ένας ελευθερωτής (Freire) , ένας διευκολυντής της μάθησης (Rogers), ένας σχεδιαστής του αναλυτικού προγράμματος (Dewey), ένας υποταγμένος δάσκαλος (Hargeaves), ένας αυτοκριτικός ερευνητής (Carr-Kemmis), ένας επαναστάτης και διανοούμενος (Giroux).

     
Οι καιροί έχουν αλλάξει, αλλά το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί δεν αλλάζουν. Μεγάλη είναι η ανάγκη για αλλαγή του σχολείου, αλλαγή της κατάρτισης των εκπαιδευτικών, αλλά και αλλαγή στις προσδοκίες από τη σχολική εκπαίδευση.

     
Ο ρόλος του μεταδότη της γνώσης εξέπεσε καθώς συνδέθηκε με την παροχή εντολών προς εφαρμογή προς τους μαθητές. Ο Oakeshott θεωρεί ότι η μάθηση δεν είναι αποδοχή, αλλά πρόσκληση στο μαθητή ν’ ακούσει, να δει και να στοχαστεί.

     
Η συσσώρευση γνώσης ως στόχος εκπαίδευσης αποτέλεσε παρωδία εκπαίδευσης, την «τραπεζική αντίληψη» της παιδείας, η οποία μετατρέπει τις διεργασίες της μάθησης σε πράξεις αντιδιαλογικές και σε «πολιτιστική εισβολή» στον κόσμο των «υποκειμένων» (Freire). Η αξία του διαλόγου στη μάθηση έχει αναγνωριστεί θεωρητικά.

     
Ο εκπαιδευτικός δεν μπορεί πια να θεωρείται ως ο μόνος κάτοχος της γνώσης, ενώ η αντίληψη του εκπαιδευτικού ως ευρισκόμενου σε πορεία συνεχούς μάθησης ισχυροποιείται όλο και περισσότερο. Ο Rogers ομολογεί ότι τα καταφέρνει καλύτερα όταν διατηρεί το ρόλο του μαθητή και μάλιστα μέσα σε ομάδες.                               

     
Τίθεται το πρόβλημα: Αληθινός είναι ο δάσκαλος που βρίσκεται σε παρόμοια  συνεχή «ετοιμότητα μάθησης» μέσα από το ίδιο του το έργο, μέσα από όλη την εμπειρία της διδακτικής του προσπάθειας; Σύμφωνα με τον Rogers, ο ρόλος του εκπαιδευτικού δεν είναι εκείνος του συμβατικού δασκάλου. Ο δάσκαλος είναι facilitator, εκείνος που διευκολύνει τη μάθηση των μαθητών του.

     
Στη σύγχρονη παιδαγωγική η παιδεία πρέπει να είναι αγωγή προς την ελευθερία και ουσιαστικά ελεύθερος είναι ο άνθρωπος που δημιουργεί δικά του νοήματα και θέτει δικούς του στόχους. 

9. Οι προκαταλήψεις του εκπαιδευτικού 
     
Ο εκπαιδευτικός αναπόφευκτα κουβαλά το παρελθόν του σχολείου στο οποίο ήταν μαθητής. Το «εγώ» του γεννιέται μέσα από την κοινωνική εμπειρία του και από την ερμηνεία που δίνει ο ίδιος στην εμπειρία του. Σ’ αυτό το σημείο της προσωπικής ερμηνείας κρίνεται η ελεύθερη σκέψη από τη σκέψη που έχει εσωτερικεύσει και αποδεχτεί δεδομένες καταστάσεις, όπως το σχολείο, ως αληθινές καταστάσεις.

     
Σύμφωνα με τον Freire «Η ελευθερία δεν είναι δώρο αλλά κατακτιέται με αγώνα. Είναι συνεχής αναζήτηση για ανθρώπινη ολοκλήρωση».

     
Τα σχολεία αντί να προετοιμάζουν τους μαθητές να μπουν στην κοινωνία με δεξιότητες που θα τους επιτρέπουν να στοχάζονται κριτικά για να μετασχηματίσουν τη γνώση, είναι συντηρητικές δυνάμεις που κατά κύριο έργο τους κοινωνικοποιούν τους μαθητές έτσι ώστε να αποδέχονται το δεδομένο καθεστώς. Οι κριτικοί ερευνητές πιστεύουν ότι δεδομένες αντιλήψεις και παγιωμένες στάσεις αποτελούν στερεότυπα που χρειάζονται αναθεώρηση, ειδικά στο χώρο της εκπαίδευσης.

     
Ο έμπειρος εκπαιδευτικός έχει ανάγκη να διαθέτει ισχυρές αντιστάσεις απέναντι στη δήθεν ασφάλεια της δήθεν δεδομένης γνώσης του, της δήθεν δοκιμασμένης τεχνικής της διδασκαλίας του και της δήθεν σίγουρης παιδαγωγικής τεχνικής του.

     
Η ερώτηση «τι πρέπει να γίνει» και «πώς πρέπει να γίνει» δεν απαντάται ποτέ μόνιμα, επειδή δεν υπάρχουν ακριβείς κανόνες και μόνιμες απαντήσεις στις ερωτήσεις αυτές. Άτομα που επιζητούν στη δουλειά τους την εκτέλεση οδηγιών και φοβούνται την έρευνα, την αμφισβήτησή τους και την απομυθοποίηση της γνώσης δεν είναι τα καταλληλότερα για το επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Μόνο με την κριτική σκέψη ο άνθρωπος θα ανακαλύψει τις παθολογίες στην αντίληψή του και θα μπορέσει να τις διορθώσει. 

     
Ο ρόλος του δασκάλου είναι σύνθετος, δύσκολος και δημιουργικός ρόλος. Πρέπει να έχει γνώση των θεωριών που συντηρούν και των θεωριών που διαρρηγνύουν τις στρεβλώσεις του έργου του.
ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ
ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΖΟΝΤΑΣ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ

ΤΟ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΚΛΙΜΑ ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ
     
Μόνο το κατάλληλο παιδαγωγικό μαθησιακό κλίμα θα επιτρέψει στους διδακτικούς στόχους και στη διδακτική μέθοδο να τελεσφορήσουν. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι κατά κύριο λόγο παιδαγωγός και να διαθέτει παιδαγωγική προσωπικότητα. Με τον όρο «παιδαγωγική προσωπικότητα» εννοούμε την κατοχή των στοιχείων εκείνων που δημιουργούν ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τους μαθητές του κλίμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης, εκτίμησης, σεβασμού, αποδοχής και αισθήματος συνεισφοράς σε ένα κοινό σκοπό.

     
Η διδασκαλία δεν είναι μετάδοση πνευματικής περιουσίας αλλά κοινωνία πνεύματος και ψυχής. Οι αρχές που πρέπει να επηρεάζουν βαθιά τη διαμόρφωση του κατάλληλου για τη μάθηση παιδαγωγικού κλίματος είναι κατ’ ουσία διδακτικές αρχές και διδακτικές αξίες, διότι διδάσκουν έμμεσα και υποβλητικά ουσιώδη μάθηση, αξίες και στάσεις ζωής.

     
Διακρίνουμε τις παιδαγωγικές αρχές του παιδαγωγικού κλίματος:

· Αρχές γνώσης. 

· Αρχές διαπροσωπικής επικοινωνίας. 

· Αρχές εργασίας. 
Α. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΓΝΩΣΗΣ
1.Η γνώση ως διαρκής πρόκληση
      
Ένα βασικό στοιχείο της γνώσης είναι η διαρκής αμφισβήτησή της κι αυτό δεν μπορεί να λείπει από τις διαδικασίες της διδασκαλίας και της μάθησης των μαθητών. Ο Nietzsche υποστηρίζει, ότι κάθε ερμηνεία παριστάνει μόνο μία από τις πολλές δυνατότητες νοήματος μιας ορισμένης περίπτωσης. Η προοπτική της εξέλιξης και της αλλαγής είναι μέσα στην πορεία της μάθησης και ο δάσκαλος δεν μπορεί να είναι αμέτοχος σε μια τέτοια διαδικασία. Ο κάθε δάσκαλος πρέπει να έχει ένα αναγκαίο βαθμό φαντασίας, ώστε να μπορεί να συλλάβει κάτι διαφορετικό από ό,τι  υπάρχει. Ο Gramsci θεωρούσε ότι ο πιο απλός άνθρωπος έχει μια δραστηριότητα διανοούμενου. Σήμερα ο κίνδυνος εντοπίζεται στην αποδοχή της «δεδομένης και επιστημονικής γνώσης».

     
Απέναντι στον κίνδυνο δημιουργίας μιας αντιδιαλογικής κοινωνίας, η εκπαίδευση επωμίζεται το ρόλο να υιοθετήσει διαλογικές διαδικασίες μάθησης, οι οποίες έχουν στόχο, ο μαθητής να ανακαλύψει τη γνώση του, να την ονομάσει και να την οικειοποιηθεί μεταγνωστικά. Η κριτική αυτή στάση έναντι της έτοιμης γνώσης επηρεάζει βαθιά όχι μόνο τη διαδικασία, αλλά την παιδαγωγική της διδασκαλίας. Η γνώση κρίνεται, αμφισβητείται, ανανεώνεται και παράγεται από τον εκπαιδευτικό και από τους μαθητές. 

2.Η γνώση ως μορφωτικό αγαθό
     
Η γνώση δεν είναι μόνο πληροφορία. Είναι οι γνωστικές ικανότητες που αποκτά ο μαθητής για την κατάκτηση και την εκτίμηση της πληροφορίας, η σύνδεσή της με τις πηγές πληροφόρησης ως και με διαφορετικές πληροφορίες, η σύνδεσή της με τη διαδικασία ελέγχου της και αποτίμησής της. Είναι επίσης η βαθύτερη κατανόηση της φύσης και των ανθρωπίνων πραγμάτων. Είναι ακόμη η ανάπτυξη ικανοτήτων, δεξιοτήτων και των διαδικασιών μάθησης.

Β. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΔΙΑΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ

Η ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΑΓΑΠΗ

   
Η παιδαγωγική αγάπη είναι πλούσια σύνθεση αξιών, συναισθημάτων και στάσεων. Για τον εκπαιδευτικό που πιστεύει, πως έχει ολοκληρωθεί ως «πρόσωπο», η αγάπη του απευθύνεται προς όλους και προς όλα. Τότε, πράγματι, μπορεί να δημιουργεί, να μορφώνει και να ελευθερώνει.

1. Η αποδοχή του ατόμου, η ασφάλεια. Η αυτοπεποίθηση, η αυτοεκτίμηση. Η οικειότητα.
     

Σύμφωνα με τον Maslow «Το να αποζητά κανείς ασφάλεια, σταθερότητα, προστασία και τάξη, απελευθέρωση από το φόβο, το χάος και το άγχος, είναι βασική ανάγκη, όχι μόνο του παιδιού, αλλά της ανθρώπινης ύπαρξης». Η «χωρίς προϋποθέσεις αποδοχή» του κάθε μαθητή ως προσώπου, η αποδοχή του ατόμου ως αδιαπραγμάτευτη αξία κατά τον Rogers είναι βασικό στοιχείο της ψυχολογικής του ασφάλειας. Η ασφάλεια και αποδοχή είναι η βάση πάνω στην οποία το νέο άτομο οικοδομεί θετική γνώμη για τον εαυτό του, εκτιμά τις δυνατότητές του, αποκτά αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση. Η θετική στάση προς τον εαυτό του τον καθιστά άτομο που αποδέχεται τους άλλους ανθρώπους. Αντίθετα, η απόρριψη δημιουργεί το αίσθημα ανασφάλειας, απώλειας αξίας και ανεπάρκειας.. 

     
Η αποδοχή του άλλου προσώπου εκφράζεται μέσα από την οικειότητα μεταξύ δασκάλου-μαθητών, ο δάσκαλος χρησιμοποιεί τα μικρά ονόματα των μαθητών, ο τόνος και το ύφος της φωνής του παρέχει ενδιαφέρον, φροντίδα και ενθάρρυνση.
2. Αποδοχή της διαφοροποίησης και ο αμοιβαίος σεβασμός.

Ίση μεταχείριση των μαθητών.
     

Η αποδοχή της διαφοροποίησης πηγάζει από την πεποίθηση στο δικαίωμα του ανθρώπου να διαφέρει στις σκέψεις, στα συναισθήματά του και στις πράξεις του από κάποιον άλλο. 

     

Ο εκπαιδευτικός είναι ο πρώτος που δείχνει το δρόμο της αποδοχής των μαθητών του ως διαφορετικών προσώπων. Εκδηλώνει το ενδιαφέρον του προς όλους τους μαθητές ισότιμα και διαμορφώνει συνθήκες ίσης μεταχείρισης προς όλους, χωρίς διακρίσεις και χωρίς αποκλεισμούς. Η έννοια της κοινωνικής δικαιοσύνης είναι η πρωταρχική αξία που υπηρετεί.

    

Η εφαρμογή της αρχής της ίσης μεταχείρισης και της δικαιοσύνης είναι δύσκολη. Όπως κάθε άνθρωπος, ο εκπαιδευτικός επηρεάζεται από τα στερεότυπά του και ζει σε μεγάλο βαθμό στις αυταπάτες του σε σχέση με την παιδαγωγική παρουσία του.

     

Η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού πρέπει να είναι ανάλογη κάθε φορά με την ιδιαιτερότητα της κάθε περίπτωσης. Αντίθετη στην αρχή της διαφοροποίησης είναι συνήθως η οργάνωση του σχολικού χρόνου και ειδικά το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, το οποίο θεωρεί ότι όλοι οι μαθητές και οι μαθήτριες όλων των σχολείων της χώρας είναι όμοιοι άνθρωποι.

    

Έτσι η διοίκηση της εκπαίδευσης δυσκολεύεται να παρακολουθήσει την πρόοδο της ψυχολογίας στο θέμα των ατομικών διαφορών. Η εκπαίδευση πρέπει να θέσει ως βάση του σχεδιασμού της τη βασική αρχή ότι «κάθε άνθρωπος είναι όπως κανένας άλλος άνθρωπος».
3.Ο σεβασμός του ατόμου
     

Η εκτίμηση του μαθητή ως προσώπου ου μαθαίνει, η εκτίμηση των αισθημάτων του και των απόψεών του απαιτούν το σεβασμό του δασκάλου προς το πρόσωπό του.

4.Η κατανόηση του ατόμου. Η γνώση του άλλου προσώπου.
     
Κατανοώ κάποιον σημαίνει ότι μπορώ να δω τα πράγματα από τη θέση του άλλου προσώπου και από τη δική του οπτική γωνία. Αυτή η ιδιότητα είναι κατ’ εξοχή παιδαγωγική. Ο δάσκαλος πρέπει να μπορεί να επικοινωνεί «εσωτερικά» και με αμεσότητα με τους μαθητές του. Οι ομάδες συνάντησης ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τους μαθητές, αν είναι ενταγμένες μέσα στο σχολικό πρόγραμμα, αποτελούν ουσιώδη διαδικασία αυτογνωσίας και κοινωνικής μάθησης. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να γνωρίζει τους μαθητές του για να οργανώσει τις διδακτικές δραστηριότητες ανάλογα με τα ενδιαφέροντά τους και τις κλίσεις τους.
5.Η αληθινότητα των προσώπων
     

Η αληθινότητα του εκπαιδευτικού βασίζεται στην επιθυμία του να είναι ένα αληθινό πρόσωπο, να υπάρχει και να ζει τα αισθήματά του και τις σκέψεις του έναντι των μαθητών του, τη φροντίδα, την εμπιστοσύνη του, το σεβασμό του (Rogers). Η αληθινότητα στηρίζεται στην εμπιστοσύνη και στην εκτίμηση του εκπαιδευτικού στην ίδια την πορεία του που είναι ο εαυτός του και όταν ο εκπαιδευτικός πετυχαίνει να έχει τέτοια αρμονία με τον εαυτό του, τότε μπορεί να αποδεχτεί και τους μαθητές του με την ίδια κατανόηση που αποδέχεται τον εαυτό του.

     

Η σχολική τάξη συνήθως έχει πολύ λίγη σχέση με την αληθινότητα των προσώπων. Η «υποκριτική παράσταση» εκπαιδευτικών και μαθητών μπορεί να αποτελεί λειτουργία μηχανισμού αντίδρασης σε ποικίλες ανασφάλειες. Η ικανότητα να είναι κανείς αληθινός σημαίνει ότι μπορεί να πράττει σε συμφωνία με τα βαθύτερά του αισθήματα και αξίες, ανεξάρτητα από τις ενδεχόμενες συνέπειες της ακεραιότητάς του. Ο εκπαιδευτικός είναι ένα ώριμο ανεπτυγμένο πρόσωπο που εκφράζει συναισθήματα και αποδέχεται τα συναισθήματα των μαθητών του.

6.Η κατανόηση της ενσυναίσθησης. Η ικανότητα της ακοής.
     

Είναι η ικανότητα του δασκάλου να κατανοεί τα συναισθήματα του μαθητή με μια ευαίσθητη αντίληψη, η οποία και εξωτερικεύεται στην έκφραση του προσώπου του έτσι ώστε ο μαθητής λαμβάνει ένα άμεσο μήνυμα ότι όσα εκφράζει βρίσκουν έδαφος κατανόησης, γίνονται αντιληπτά, όχι μόνο εγκεφαλικά, αλλά με ανθρώπινη ζεστασιά και αποδοχή.

     

Η ικανότητα της ακοής προϋποθέτει άσκηση, αγάπη, ενδιαφέρον, έτσι ώστε να έχει ο εκπαιδευτικός το χρόνο και τη δύναμη να ακούει τους μαθητές του, όπως εκείνοι θέλουν να ακουστούν και να γίνουν κατανοητοί.

7. Η πίστη και η εμπιστοσύνη στην αξία του ατόμου. Η ελπίδα και η θετική προσδοκία. Η αυτο-ολοκλήρωση του ατόμου.
    

Ως εμπιστοσύνη προς έναν άλλο άνθρωπο εννοούμε την εμπιστοσύνη προς τη ζωή ολόκληρη (Bolnow). Η ελπίδα βασίζεται στην πίστη ότι το άλλο πρόσωπο αξίζει ως ανθρώπινη ύπαρξη. Στην περίπτωση αυτή, ο μαθητής μπορεί να πει για το δάσκαλό του ότι τον κάνει να αισθάνεται σπουδαίος, ότι ο δάσκαλός του τον βλέπει σαν πρόσωπο με πραγματικά αισθήματα και ανάγκες. Η εμπιστοσύνη του εκπαιδευτικού προς τους μαθητές του συνδέεται άμεσα με τη θετική προσδοκία του για τις δυνατότητές τους κι αυτό αποτελεί βασικό στοιχείο ενθάρρυνσης. Η θετική προσδοκία, ενισχύει τις δυνατότητες των μαθητών σε τέτοιο βαθμό που σχεδόν συμβάλλει στη δημιουργία τους.

   

Η εμπιστοσύνη του εκπαιδευτικού δε διατίθεται με όρους. Παρέχεται αφειδώς ως τεκμήριο παιδαγωγικής αγάπης και αποτελεί μια μόνιμη αναφορά στη σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές του.

    

 Όταν το άτομο ζει σε ατμόσφαιρα ελπίδας, εμπιστοσύνης, εκτίμησης και θετικών προσδοκιών, ζει σε γόνιμο έδαφος για την αυτοεκπλήρωσή του και την αυτο-ολοκλήρωσή του. Το άτομο που έχει το αίσθημα της αυτο-ολοκλήρωσης αναπτύσσει σε μεγάλο βαθμό την ικανότητα θετικών διαπροσωπικών σχέσεων, αυξάνει την ικανότητά του ν’ αγαπά, να καταλαβαίνει τον εαυτό του και τους άλλους, να υπερβαίνει τον εαυτό του, ν’ αφοσιώνεται.

8. Φροντίδα και ενδιαφέρον προς όλους  τους μαθητές (σχολική συμβουλευτική)
     

Απόρροια της παιδαγωγικής αγάπης είναι η μέριμνα του εκπαιδευτικού για την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα της βοήθειας που παρέχει στους μαθητές του. Στο πλαίσιο αυτό τοποθετείται και ο ρόλος του δασκάλου-συμβούλου. Ο κάθε εκπαιδευτικός πρέπει να είναι σε θέση να είναι ο σύμβουλος των μαθητών του και η παιδαγωγική κατάρτιση των εκπαιδευτικών πρέπει απαραίτητα να προσανατολίζεται και στην κατεύθυνση της σχολικής συμβουλευτικής.

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΔΙΑΛΟΓΟΣ
     

Ο Freire, πατέρας του παιδαγωγικού διαλόγου, αναφέρει: «Διάλογος δεν μπορεί να υπάρξει όταν υπάρχει έλλειψη μιας βαθιάς αγάπης για τον κόσμο και τους ανθρώπους…Κάθε πράξη πρέπει να εμφορείται από αγάπη. Η αγάπη είναι συγχρόνως το θεμέλιο του διαλόγου…Μόνο ο διάλογος που χρειάζεται κριτική σκέψη μπορεί να παραγάγει κριτική σκέψη. Χωρίς διάλογο δεν υπάρχει επικοινωνία και χωρίς επικοινωνία δεν υπάρχει αληθινή εκπαίδευση».

     Οι επιμέρους αξίες του παιδαγωγικού διαλόγου:
1. Η ελευθερία
     

Η αληθινή μάθηση και η κριτική σκέψη δεν μπορεί ν’ αναπτυχθούν χωρίς ελευθερία και ευθύνη. Ο Rogers μιλά για  την πλήρη ελευθερία συμβολικής έκφρασης και όχι την ελευθερία της συμπεριφοράς, η οποία υπόκειται σε κανόνες περιορισμού. Διευκρινίζει ότι η ελευθερία συνυπάρχει με την ευθύνη και ότι το άτομο είναι έτοιμο να αναλάβει και τις συνέπειες των λαθών του, όπως αναλαμβάνει και τις συνέπειες των επιτυχιών του.
2. Η ευθύνη
     

Η υπευθυνότητα είναι ένα συνθετικό στοιχείο της αγάπης, υποστηρίζει ο Fromm, και στην αληθινή έννοιά της δεν είναι ένα καθήκον που επιβάλλεται εξωτερικά. Πρέπει να συνυπάρχει με το σεβασμό προς το άλλο άτομο.  

     

Το αίσθημα ελευθερίας στη διαδικασία της μάθησης είναι αγωγή των μαθητών στην ανάληψη ευθύνης για τη μάθησή τους και για τη μάθηση των συμμαθητών τους. Η ευθύνη των μαθητών για τη μάθησή τους σε καμιά περίπτωση δεν αναιρεί την ευθύνη του εκπαιδευτικού για τη μάθηση των μαθητών του. Η παιδαγωγική ευθύνη συμπληρώνεται από την επιστημονική ευθύνη του εκπαιδευτικού ως επιστήμονα.
3. Η κριτική διερεύνηση, η έρευνα
     

Η ελευθερία της μάθησης σχετίζεται με την παροχή ευκαιριών στους μαθητές μέσα στο πλαίσιο των διδακτικών δραστηριοτήτων ν’ ασκήσουν τις δυνατότητές τους στη διερεύνηση της  πληροφόρησης, στην ανακάλυψη της μάθησης και στη μεθοδολογία της έρευνας.

     

Η μάθηση είναι αληθινή πρόκληση, όταν συνδέεται με τη χαρά της ανακάλυψής της, δηλαδή, όταν οι μαθητές δρουν σαν μικροί επιστήμονες, στο μέτρο των δυνατοτήτων τους, και μπορούν να βιώσουν ό,τι βιώνει ο επιστήμονας στην αναζήτηση της αλήθειας. Μπορεί ο μαθητής να δοκιμάσει το βάσανο της αμφιβολίας. Μπορεί να διαμορφώσει σιγά σιγά την επιστημονική του συνείδηση μέσα από την κρίση του για το αληθινό ή το αναληθές. Μπορεί να νιώσει την προσωπική ευθύνη της κρίσης του. Μπορεί, σ’ όλη αυτή τη διαδικασία να κατέχεται από διανοητικό πάθος για το αποτέλεσμα της ερευνητικής εργασίας του.

     

Όλα αυτά τα στοιχεία είναι βασικά στοιχεία που πρέπει να βιώνει και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός στην επιτέλεση του επιστημονικού – παιδαγωγικού – κοινωνικού έργου του. Η μεγάλη πρόκληση που αντιμετωπίζει είναι διττή, επιστημονική και παιδαγωγική (Polanyi). Υπάρχει μια βασική διαφορά ανάμεσα στην ευσυνειδησία και στην επιστημονική συνείδηση. Θεωρείται ευσυνειδησία να είναι ο επιστήμονας σκεπτικιστής και σχολαστικός στη δουλειά του, πράγμα καταστροφικό για την πρόοδο. Αντίθετα, η επιστημονική συνείδηση διαθέτει το μέτρο κρίσης για την αξιοπιστία στην επιστήμη και η άσκηση κρίσης είναι συνεχής.

4. H ενθάρρυνση  
       
Σκοπός της είναι να ενισχύσει την αυτοπεποίθηση και την αυτοεκτίμηση του παιδιού, χωρίς την οποία είναι αδύνατη η πρόοδός του και η ανάπτυξή του σε ώριμο άνθρωπο. Ο κάθε μαθητής πρέπει να βεβαιωθεί μέσα από την καθημερινή του δουλειά στο σχολείο ότι έχει δυνατότητες μάθησης και έργο του εκπαιδευτικού είναι να τον ενθαρρύνει και να τον βοηθήσει να τις ανακαλύψει. Η ενθάρρυνση για τους λόγους αυτούς είναι βασική παιδαγωγική αρχή.

5. Η δικαιοσύνη. Η ανοχή.
    

Ο Polanyi επισημαίνει δύο σημαντικά στοιχεία στο διάλογο, τη δικαιοσύνη και την ανοχή. Δικαιοσύνη είναι η προσπάθεια να εκφράσεις τον εαυτό σου αντικειμενικά. Για να μπορεί κανείς να είναι αντικειμενικός πρέπει να ξεχωρίσει τα γεγονότα, τις απόψεις και τα συναισθήματά του και να τα παρουσιάσει χωριστά.

     

Είναι μια οδυνηρή διαδικασία, η οποία εκθέτει το διαλεγόμενο στην κριτική των συνομιλητών του. Αυτός που συνεργεί σε τέτοιο άνοιγμα του εαυτού του στο διάλογο, δέχεται να είναι ευάλωτος και να εκθέτει τον εαυτό του σε κριτική. Αυτή τη διαδικασία απαιτεί η δικαιοσύνη. Με τη δικαιοσύνη συμβαδίζει και η ανοχή. Ανοχή είναι η αντοχή ν’ ακούει κανείς με προσοχή μια άδικη και εχθρική δήλωση από ένα συνομιλητή του. Είναι σκληρή διαδικασία, διότι, όταν αναγνωριστεί στον αντίπαλο συνομιλητή ένας κόκκος αλήθειας, ενισχύει την αντίθεσή του απέναντι στον εκτιθέμενο. Χρειάζεται προσωπικό θάρρος και ανοχή για να εκθέτει κανείς τον εαυτό του στο διάλογο.

6. Η αυτοκριτική, η αποδοχή της κριτικής
     

Η αυτοκριτική αναφέρεται στην προσωπική αποτίμηση της εκπαιδευτικής προσπάθειας και αφορά εξίσου στον εκπαιδευτικό και στους μαθητές του. Είναι άσκηση της οποίας το δρόμο δείχνει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, ο οποίος με στόχο τη συνεχή βελτίωση ως δασκάλου, προβαίνει στην αναζήτηση της κριτικής άλλων, την οποία μπορεί να αποδέχεται και να λαμβάνει υπόψη του.

     

Με τον ίδιο τρόπο ο εκπαιδευτικός βοηθά τους μαθητές του να δέχονται κριτική, να προβαίνουν στην ειλικρινή αυτοκριτική τους, ν’ αντλούν ικανοποίηση από τις μικρές και μεγάλες επιτυχίες τους, να στοχεύουν σε μεγαλύτερες, να διδάσκονται από τα λάθη και τις παραλείψεις τους.

     

Η αυτοκριτική του εκπαιδευτικού δεν μπορεί να γίνεται αποκομμένα από την ιστορία του χώρου δουλειάς του και από την εργασιακή νοοτροπία. Εάν θέλουμε, όμως, να εξετάσουμε τις παγιωμένες  νοοτροπίες στο χώρο του σχολείου, πρέπει να μπορούμε να τις εξετάσουμε ως πολιτιστική πολιτική, η οποία επηρεάζει και τη διδακτική πρακτική τους.

     

Εξετάζοντας το σχολείο διαπιστώνει κανείς αντιφάσεις ανάμεσα στο δέον και το υπάρχον. ‘Η κριτική παιδαγωγική αναγνωρίζει τις αντιφάσεις που υπάρχουν ανάμεσα στο άνοιγμα των ανθρώπινων δυνατοτήτων που ενθαρρύνονται σε μια δημοκρατική κοινωνία και στις πολιτιστικές μορφές που παρέχονται και μέσα στις οποίες ζούμε τη ζωή μας. Η παιδαγωγική δεν επαναπαύεται όσο υπάρχουν αυτές οι εντάσεις και οι αντιφάσεις μεταξύ του τι υπάρχει και του τι θα έπρεπε να υπάρχει (Peter Mclaren in Giroux).

     

Χρειαζόμαστε, υποστηρίζει ο Giroux, να ξανασκεφτούμε τη «γλώσσα του σχολείου», τη δομή και το νόημα του σχολείου, το «πολιτιστικό κεφάλαιο» που μας έχει παραδοθεί με ορισμένες μορφές γνώσης.

     

Γίνεται αντιληπτό ότι η αυτοκριτική του εκπαιδευτικού, σύμφωνα με τις απαιτήσεις της σύγχρονης κριτικής παιδαγωγικής, απαιτεί ένα νέο τρόπο σκέψης και πράξης σε βασικά θέματα της εκπαιδευτικής πρακτικής. Πρόκειται για την ανάγκη να σκεφθεί κανείς τη δυνατότητα μετασχηματισμού της θεμελιακής φύσης των συνθηκών εργασίας των εκπαιδευτικών.
Γ. ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ
1. Η μεθοδική εργασία 

     

O εκπαιδευτικός μέσα από τη διδασκαλία του και με το δικό του παράδειγμα διδάσκει τους μαθητές του τη μεθοδικότητα, την ταξινόμηση και την οργάνωση της μάθησής τους και της εργασίας τους.

2. Η συνέπεια
     

Ο εκπαιδευτικός πρώτος δείχνει με τις καθημερινές πράξεις του τη δική του συνέπεια στις ποικίλες υποχρεώσεις του προς τους μαθητές του και μπορεί έτσι να επιμένει στην τήρηση των κανόνων δουλειάς από τους μαθητές του.

3. Η δημιουργία, η πρόοδος (αίσθημα ικανοποίησης)
     

Ο εκπαιδευτικός έχει την ευθύνη να επισημαίνει στην ολομέλεια της τάξης του και σε κάθε μαθητή τα θετικά βήματα που σημειώνει στην πρόοδό του και στην καθημερινή του προσπάθεια, όπως έχει υποχρέωση να ενεργεί άμεσα και με σύνεση για μαθητές που «μένουν πίσω» και παρουσιάζουν αδυναμία ανταπόκρισης στις μαθησιακές τους υποχρεώσεις.

4. Η αυτοπειθαρχία. Η ροή εργασίας
     

Η αληθινή γνώση δεν επιτυγχάνεται χωρίς πειθαρχία στην οποία ο ίδιος ο μαθητής επιλέγει για τον εαυτό του. Δεν αναπτύσσει κανείς αυτοπειθαρχία ύστερα από παραίνεση, αλλά όταν βιώνει ένα κλίμα στο οποίο η αυτοπειθαρχία έρχεται ως φυσική απόρροια μιας ορισμένης ποιότητας διαπροσωπικών σχέσεων, αμοιβαίας κατανόησης και φροντίδας και αισθήματος ικανοποίησης από τη σχολική εργασία.
5. Η αυτοσυγκέντρωση, η ηρεμία, ο στοχασμός

     

Η ηρεμία είναι αναγκαίο συστατικό στοιχείο του παιδαγωγικού κλίματος που ευνοεί τη μάθηση και τη συμμετοχικότητα. Επιπλέον, οι ρυθμοί πορείας της μάθησης πρέπει να αφήνουν περιθώριο στους μαθητές, στην καθημερινή διδακτική δραστηριότητα, για αυτοσυγκέντρωση και για στοχασμό.

6. Η αφοσίωση – Η χαρά
     
Όσον αφορά στο έργο του εκπαιδευτικού, η αφοσίωση θεωρείται ότι εκδηλώνεται στις παρακάτω στάσεις του:

· Ο εκπαιδευτικός εκφράζει συνειδητά και με σαφήνεια σκοπούς.

· Καθορίζει στόχους για το σχολείο, για τις ομάδες των μαθητών, για κάθε μαθητή χωριστά.

· Εξετάζει κάθε εμπόδιο και επινοεί λύσεις.

· Συμμετέχει  με τους συναδέλφους του σε διαδικασίες ανάπτυξης του προσωπικού του σχολείου.

· Συμμετέχει με τους συναδέλφους του σε διαδικασίες ανάπτυξης της διδασκαλίας του και της μάθησης των μαθητών του.

     
Η αφοσίωση πηγάζει κυρίως από την εσωτερική επιθυμία «να γίνω ο ολοκληρωμένος εαυτός μου», μέσα από την εργασία μου. Κάθε όψη της επιστήμης διακατέχεται από προσωπική πειθαρχημένη αφοσίωση, υποστηρίζει ο Polanyi, ο οποίος θεωρεί ότι οι επιστήμονες υποπίπτουν σε σοβαρά μεθοδολογικά σφάλματα όταν θεωρούν ότι η επιστήμη είναι απρόσωπη και φοβούνται να δώσουν πάθος και ψυχή στην αναζήτησή τους.

     
Η αφοσίωση έχει βεβαιότητα που στηρίζεται όχι μόνο στην πίστη για τη δυνατότητα του προσώπου να γίνει ολοκληρωτικά ανθρώπινο άτομο, αλλά και στην επιβεβαιωτική εμπειρία που βιώνει το άτομο σ’ αυτήν την προσωπική πορεία του (Fromm).

     
Σύμφωνα με τον Rogers η αφοσίωση έχει το πάθος της ανακάλυψης ενός μυστικού φωτός, που δίνει ένα βαθύ ανθρώπινο νόημα στην πράξη. Όσο περισσότερα άτομα μοιράζονται το ίδιο πάθος ως ένα ενωμένο σύνολο, τόσο περισσότερο η αφοσίωσή τους πείθεται για το νόημα του σκοπού που υπηρετεί.

     
Ο αληθινά αφοσιωμένος παιδαγωγός συνειδητοποιεί την προσφορά του έργου του «ως πράξη ανθρωπιάς», διότι δε φείδεται να δίνει από το υστέρημα του χρόνου του και από το υστέρημα της ενέργειάς του στην υπόθεση της παιδείας των μαθητών του.

     
Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι μπορούν να δημιουργούν παιδαγωγικό κλίμα που συνθέτει όλες τις παραπάνω αξίες και στάσεις και είναι αρκετά τολμηροί να πράττουν έτσι, καταφέρνουν, όπως επισημαίνει ο Rogers, όχι μόνο ν’ αλλάξουν τις διδακτικές μεθόδους, αλλά και να τις κάνουν επαναστατικές.
ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ
Ο ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ


Θεμελιώδη στοιχεία της διδασκαλίας είναι:

1. Το παιδαγωγικό κλίμα.

2. Το περιεχόμενο της διδασκαλίας και ο τρόπος ελέγχου της πληροφορίας.

3. Οι διδακτικές αρχές, οι οποίες ελήφθησαν υπόψη για τη διαμόρφωση των διδακτικών στόχων και για την επιλογή των διδακτικών μεθόδων.

4. Οι διδακτικοί σκοποί και οι διδακτικοί στόχοι της διδασκαλίας. Η εμβάθυνση στο περιεχόμενο της νέας μάθησης και η διεύρυνσή της.

5. Οι διδακτικές μέθοδοι, δηλαδή ο τρόπος με τον οποίο οι μαθητές επεξεργάζονται τη νέα πληροφορία.

6. Η πορεία της διδασκαλίας.

7. Οι τεχνικές της διδασκαλίας: α)τα διδακτικά υλικά και εποπτικά μέσα, β)η κατανομή του διδακτικού χρόνου, γ)οι εφαρμογές της νέας γνώσης.

8. Η αξιολόγηση των μαθητών και της μάθησης.   

1. Η σημασία του σχεδιασμού της διδασκαλίας
     
Ο σχεδιασμός της διδασκαλίας είναι η οργάνωσή της με τέτοιο τρόπο ώστε να αποδοθούν στο μέγιστο τα μορφωτικά αγαθά του περιεχομένου της μάθησης. Η διδασκαλία είναι μια συναρπαστική υπόθεση, όπως και η μάθηση. Αρκεί να πιστεύει κανείς σ’ αυτό που έχει να δώσει και αρκεί να ψάχνει αδιάκοπα τις απέραντες δυνατότητές της.

     
Είναι ένα σύνθετο ψυχικό και πνευματικό γεγονός που δεν αναλύεται στα επιμέρους στοιχεία του, χωρίς τον κίνδυνο να χάσει την ψυχή που τα συνέχει. Η διδασκαλία δεν είναι η τεχνική διεκπεραίωση σταδίων και φάσεων.

2. Η επιλογή του γνωστικού περιεχομένου της διδασκαλίας

     
Στην ερώτηση «τι θα διδαχτεί» η απάντηση δίδεται αρχικά σε εθνικό επίπεδο ή σε επίπεδο σχολείου, εξειδικεύεται σε επίπεδο αντικειμένων μάθησης και επιπλέον στο επίπεδο της συγκεκριμένης σχολικής τάξης, του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού και της συγκεκριμένης σχολικής ώρας. 

     
Το περιεχόμενο μιας συγκεκριμένης διδασκαλίας καθορίζεται σε άμεση συνάρτηση με τους στόχους της διδασκαλίας. Εάν, όμως, με τον όρο ‘περιεχόμενο’ της διδασκαλίας, εννοήσει κανείς την πολύ στενή του έννοια, δηλ. την ύλη διδασκαλίας, με την έννοια της πληροφορίας, τότε υπάρχει φόβος ο εκπαιδευτικός να μη σκεφτεί να συμπεριλάβει στους διδακτικούς στόχους του ανώτερα στάδια ανάλυσης και σύνθεσης των εννοιών της πληροφορίας. Είναι, επίσης, βέβαιο ότι στο ωμό κυνήγι της κάλυψης της ύλης στα στενά συνήθως πλαίσια του διδακτικού χρόνου, η διδασκαλία περιορίζεται στο πρώτο μόνο στάδιο της μετάδοσης του γνωστικού στοιχείου της πληροφορίας, ενώ η διδασκαλία στάσεων, αξιών και δεξιοτήτων ακυρώνεται, διότι απαιτεί αργές διεργασίες και χωρίς χρονική βία στοχασμό.

     
Ένα σημαντικό κριτήριο με το οποίο μετράται ο βαθμός ελευθερίας του εκπαιδευτικού είναι ο βαθμός της ευθύνης που του ανατίθεται για τον καθορισμό του περιεχομένου της διδασκαλίας. Ο βαθμός ελευθερίας του εκπαιδευτικού μετράται, επίσης, με τα εξής κριτήρια:

· Εάν αποφασίζει μαζί με τους συναδέλφους του για το περιεχόμενο του αντικειμένου της διδασκαλίας, ή εάν η απόφαση έχει ληφθεί από κεντρική ή άλλη εκπαιδευτική αρχή.

· Εάν η καθοδήγηση από την εκπαιδευτική αρχή επεκτείνεται και σε καθορισμό συγκεκριμένου διδακτικού βιβλίου για τους μαθητές.

· Εάν το βιβλίο που καθόρισε για διδασκαλία η κεντρική εκπαιδευτική αρχή πρέπει να διδαχθεί σε ορισμένο χρόνο και σε καθορισμένο χρόνο διδακτικών ωρών.

· Εάν η κεντρική εκπαιδευτική αρχή αποφάσισε και τον τρόπο εξέτασης των μαθητών, το είδος των εξετάσεων, το είδος των εξεταστικών ερωτήσεων, τις επιθυμητές απαντήσεις και γενικά το συνολικό τρόπο αξιολόγησης των μαθητών.

    
Ο βαθμός ελευθερίας του εκπαιδευτικού στις αποφάσεις του γνωστικού περιεχομένου της διδασκαλίας του μετρά το βαθμό της δημοκρατίας, το βαθμό της εμπιστοσύνης, το βαθμό εκτίμησης της πολιτείας προς τον εκπαιδευτικό, αλλά και το βαθμό προετοιμασίας του και της καταλληλότητάς του για το επάγγελμά του.

     
Η επιλογή του γνωστικού περιεχομένου της διδασκαλίας ενός αντικειμένου είναι πολύ σημαντική ενέργεια, διότι από αυτή εξαρτώνται η επιλογή των πηγών, η επιλογή των δραστηριοτήτων και των εργασιών για τους μαθητές, η επιλογή των διδακτικών μεθόδων, η επιλογή των επιδιωκόμενων αποτελεσμάτων.

3. Κριτήρια επιλογής του περιεχομένου της διδασκαλίας
    
Το περιεχόμενο της διδασκαλίας και οι διδακτικές δραστηριότητες πρέπει:

α)Να «έχουν νόημα» για τους μαθητές, ώστε να μπορούν να αντιλαμβάνονται τη σημασία και την αξία τους.

β)Να τηρούν τους όρους «οικονομίας» χρόνου και προσπάθειας.

γ)Να έχουν δομή και ειρμό και ν’ ανήκουν σ’ ένα φανερό σύνολο με ξεκάθαρους στόχους.

δ)Να προκαλούν  το μαθητή να εργαστεί πραγματικά.

ε)Να προσανατολίζονται σε βιωματικές δημιουργικές ενέργειες που ο μαθητής μπορεί ν’ αναλάβει μόνος του ή με ομάδα συμμαθητών του.

   
Κριτήρια για την επιλογή του περιεχομένου της διδασκαλίας:

3.1 Ο έλεγχος της εγκυρότητας και της πληρότητας της ύλης

     
Η πληροφορία πρέπει να είναι αξιόπιστη και συνακόλουθη με τις σύγχρονες απόψεις της επιστήμης στην οποία ανήκει.

3.2. Ο έλεγχος της σπουδαιότητας και της καταλληλότητας της ύλης
    
Ο εκπαιδευτικός πρέπει να προβεί στις αναγκαίες τροποποιήσεις, για να καταστήσει το υλικό του βιβλίου παιδαγωγικά δεκτικό και βατό για τους συγκεκριμένους μαθητές της τάξης του.

3.3. Η σύνδεση της ύλης με το διδακτικό χρόνο
    
 Ο εκπαιδευτικός κατανέμει το διαθέσιμο διδακτικό χρόνο έτσι, ώστε να είναι δυνατή και βέβαιη η πρόσληψη των σημαντικών στοιχείων του αντικειμένου διδασκαλίας από όλους τους μαθητές του. Μετά ο διδακτικός χρόνος μπορεί να κατανέμεται για την επέκταση της μάθησης στις πολλές και σύνθετες όψεις του αντικειμένου της ανάλογα με τις δυνατότητες των μαθητών και ανάλογα με τους ρυθμούς μάθησής τους.

     
Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δύσκολα επιχειρούν επιλογές, κατατμήσεις, συναθροίσεις, συντομεύσεις ή εξοβελισμούς. Έτσι, όμως, η διδασκαλία ισοπεδώνεται από την ύλη και τα σημαντικά στοιχεία ενός αντικειμένου μάθησης εξομοιώνονται με τα ασήμαντα. Έτσι, επίσης, η διδασκαλία μετατρέπεται σε αγώνα δρόμου, όπου ο χρόνος παρασύρει και επιδεικτικά αγνοεί τη διαφορετικότητα των μαθητών και του ρυθμούς μάθησής τους.   

3.4. O συνδυασμός της έκτασης της πληροφόρησης και του βάθους ανάγνωσης στην προσέγγιση των θεμάτων ύλης.


   
Αποτελεί ευθύνη του εκπαιδευτικού η επιλογή της ποσότητας και της ποιότητας της προσέγγισής του στη διδακτική ύλη, όπου ούτε η ευρύτητα των θεμάτων του αντικειμένου μάθησης αλλά ούτε η διείσδυση στο βάθος των θεμάτων μπορούν ν’ αγνοηθούν.

4. Η μεταμόρφωση της ύλης σε παιδαγωγική διαδικασία μάθηση                                            

    
Η γνώση ποικίλων μεθόδων διδασκαλίας και διδακτικών δραστηριοτήτων είναι η πηγή τροφοδότησης στην προσωπική σύνθεση που ο εκπαιδευτικός κάθε φορά αποφασίζει και επιχειρεί.

5. Οι πρώτες ενέργειες σχεδιασμού της διδασκαλίας

    
Οι πρώτες ενέργειες για το σχεδιασμό της διδασκαλίας επιβάλλουν:

α)Την επαφή με τη σχολική και ακαδημαϊκή βιβλιογραφία για την επιλογή του περιεχομένου της πληροφόρησης που θα στηρίξει τη διδασκαλία.

β)Την εξέταση των προσεγγίσεων για την επεξεργασία του θέματος.

γ)Την επιλογή των προσεγγίσεων για την επεξεργασία του θέματος.

δ)Την πρώτη σύλληψη για τις διδακτικές μεθόδους και τις διδακτικές δραστηριότητες. 

ε)Την πρώτη αντίληψη για τα διδακτικά υλικά.

    
Στο πρώτο βήμα του σχεδιασμού της διδασκαλίας, που είναι η επαφή με τη σχολική και ακαδημαϊκή βιβλιογραφία, απαιτείται η συναδελφική συνεργασία.

    
Στη συλλογή της επιστημονικής πληροφορίας η βιβλιοθήκη του σχολείου θα μπορούσε να είναι η ενδοσχολική πηγή. Σ’ ένα τέτοιο σχολείο η βιβλιοθήκη είναι χώρος έρευνας, μελέτης και διδασκαλίας για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς.

    
Για την επιλογή των μεθόδων η γνώση και η πείρα των εκπαιδευτικών διαδραματίζουν τον καίριο ρόλο τους, με την προϋπόθεση ότι η γνώση και η πείρα των μεθόδων δεν είναι εγκλωβισμένες σε αναχρονιστικές πρακτικές.

ΠΑΛΑΙΑ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΚΑΙ ΝΕΑ ΑΓΩΓΗ
1.  Η παλαιά διδακτική – Η πορεία της διδασκαλίας

Johann Friedrich Herbart (Έρβαρτος) 1776 – 1841

    
Στη χώρα μας η εκπαίδευση επηρεάστηκε από τις αντιλήψεις του Έρβαρτου, οι οποίες τοποθέτησαν την «αρετή» ως τον κύριο σκοπό της εκπαίδευσης. Τα μέσα της εκπαίδευσης για την υλοποίηση του σκοπού αυτού είναι, κατά τον Έρβαρτο, η διοίκηση, που επιβάλλει την τάξη, η πειθαρχία που οικοδομεί τη θέληση και η παροχή οδηγιών που καλλιεργούν συστηματικά την ηθική του ατόμου.

     
Βασική ιδέα του Έρβαρτου είναι ότι η ψυχή είναι μια ενότητα, ένας χώρος που λειτουργούν «παρουσιάσεις», «παραστάσεις», ο εαυτός είναι ένα μίγμα παραστάσεων. Ανεπιθύμητες για την αρετή παραστάσεις πρέπει να αποκλείονται από τις εμπειρίες των μαθητών. Ο Έρβαρτος όρισε σε τέσσερις τις φάσεις της διδακτικής του πορείας, αλλά οι μαθητές του αργότερα προέβαλαν πέντε φάσεις της:

1.Προετοιμασία. Είναι η ανάκληση της παλιάς γνώσης με την οποία θα συνδεθεί η νέα πληροφόρηση.

2.Παρουσίαση. Ο εκπαιδευτικός παρέχει τη νέα πληροφόρηση.

3.Σύγκριση, συσχετισμός. Ο εκπαιδευτικός παρέχει ανάλυση της πληροφόρησης και τη συνδέει με την προηγούμενη γνώση. Μεγάλη σημασία έχει η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας σ’ αυτή τη φάση της πορείας της.

4.Γενίκευση, συστηματοποίηση. Ο εκπαιδευτικός παρέχει ανακεφαλαίωση, συμπερασματικές κρίσεις για τη νέα πληροφόρηση και κρίσεις σε σχέση με την ευρύτερη σημασία της.

5.Εφαρμογή. Είναι η φάση της εξάσκησης της νέας δεξιότητας.

    
Προς το τέλος του 19ου αιώνα και στις αρχές του 20ου δημιουργήθηκε μεγάλη διαφωνία για την αξιοπιστία των ιδεών του. Σήμερα, που το ενδιαφέρον έχει στραφεί προς τις νεότερες ψυχολογικές θεωρίες της μάθησης, θεωρείται ότι οι διαφωνίες για τον Έρβαρτο δεν έχουν πλέον σημασία, αλλά αυτό δε σημαίνει ότι οι ιδέες του έπαψαν να τροφοδοτούν την πρακτική των εκπαιδευτικών.

    
Οι αντιλήψεις του ΄Ερβαρτου, εάν εξετασθούν ως σύνολο στο χώρο της φιλοσοφίας, της ψυχολογίας και της παιδαγωγικής, και όχι αποσπασματικά ως φάσεις διδασκαλίας, ενδέχεται να μετριάσουν τις αρνητικές κρίσεις. Πιστεύει στην αξία της αυτενέργειας του μαθητή, αλλά, πιστεύει, επίσης, ότι ο δάσκαλος πρέπει να καθοδηγήσει αυτήν την αυτενέργεια και να προωθήσει τη μάθηση. Σ’ αυτό το σημείο αγνοεί ότι η παθητική προσοχή των μαθητών του μπορεί να δηλώνει στην πραγματικότητα έλλειψη αληθινού ενδιαφέροντός τους.

    
Ο Έρβαρτος πίστευε στην αξία μιας κρυστάλλινης διοίκησης και στη δημιουργία πολιτών με υγιές πνεύμα και σώμα. Για να επιτευχθεί αυτός ο στόχος, έπρεπε να υιοθετηθούν από τους μαθητές οι σωστές στάσεις, δηλ. η επιθυμία συνεργασίας, ένα αίσθημα δικαίου, έλεγχος βίαιων διαθέσεων, θετική στάση προς τους άλλους και υπακοή στην εξουσία και το νόμο. Στα πρώτα στάδια της εκπαίδευσης, ο εξωτερικός έλεγχος πρέπει να είναι ισχυρότερος από τη θέληση του μαθητή, ώστε να βοηθηθεί να οικοδομήσει τη γνώση, την υπευθυνότητα και τις αξίες που τον οδηγούν στον αυτοέλεγχό του.

    
«Αυτοί που μεγαλώνουν μόνο παθητικά ως υπάκουα παιδιά δεν επιδεικνύουν  χαρακτήρα όταν ελευθερωθούν από την εποπτεία».

    
Η παιδαγωγική του Έρβαρτου στοχεύει προς τη γνώση της φύσης και τη γνώση της ανθρωπότητας, ενώ θεωρεί την εκμάθηση γλωσσών μόνο ως εργαλεία για το σκοπό αυτό. Στο θέμα της εκμάθησης της γλώσσας, η θέση του ότι η ίδια η γλώσσα δε μαθαίνεται ως γραμματική αλλά κυρίως μέσα από την προσέγγιση της λογοτεχνίας από τους μαθητές αποτελεί νεοτερική αντίληψη. Ο Έβαρτος έδινε αξία στην ύπαρξη του ενδιαφέροντος των μαθητών για τη μάθηση, αλλά πίστευε ότι ο εκπαιδευτικός μπορεί να εμφυτεύσει αυτό το θεληματικό ενδιαφέρον τους  συσχετίζοντας τη νέα γνώση με την υπάρχουσα γνώση των μαθητών και κερδίζοντας τη συνεργασία τους στο θέμα των σπουδών τους.

     
Η κριτική κατά του καθορισμού των φάσεων της διδακτικής πορείας του Έρβαρτου επικεντρώνεται στο ρόλο κυρίως που δίδεται στον εκπαιδευτικό, ο οποίος παρουσιάζεται ως αυθεντία της γνώσης, αλλά και επειδή η διδασκαλία εμφανίζεται έτσι ως μια διαδικασία συσσώρευσης της πληροφόρησης, ως μια τυποποιημένη διαδικασία «φρονηματισμού» και δέσμευσης της σκέψης. Οι απόψεις του Έρβαρτου κρίνονται ότι απηχούν μια μηχανιστική αντίληψη της λειτουργίας του νου και ότι ενέχουν ένα πνεύμα ντετερμινισμού, ο οποίος αγνοεί την ατομική θέληση και ευθύνη.

    
Η ειδικότερη κριτική κατά του Έρβαρτου επικεντρώνεται στην επίδραση που άσκησαν οι απόψεις του στη δημιουργία «τυποποιημένης διδασκαλίας» στη σχολική τάξη. Είναι γεγονός ότι οι διδακτικές του απόψεις υλοποιήθηκαν σε ένα πνεύμα αυθεντίας του δασκάλου, ο οποίος μεταδίδει τη γνώση μέσα σε ένα αυταρχικό κλίμα σχολικής πειθαρχίας.

    
Ο Έρβαρτος υποστήριζε, ότι ο μαθητής του δημοτικού, ο μαθητής του γυμνασίου και ο φοιτητής ακολουθούν την ίδια πορεία για τη μάθησή τους: την προετοιμασία, την παρουσίαση, τη σύγκριση και τη γενίκευση και την εφαρμογή.

    
Ο Dewey μπροστά σ’ αυτή τη θεώρηση χαρακτήριζε την παραπάνω πορεία πολύ απλή και ίσως παραπλανητική για το λόγο ότι η σκέψη φαινόταν να είναι συνακόλουθη της πληροφόρησης, ενώ εκείνος πίστευε ότι η πρόσληψη πληροφόρησης είναι συνακόλουθη της σκέψης. Επέμενε ότι στο Ερβαρτιανό σχήμα είναι αυτή η διαφορά η οποία καθιστά το συνολικό αποτέλεσμα της γνώσης «οδηγία». Η μεγάλη απουσία, σύμφωνα με τον Dewey, στην πορεία αυτή της σκέψης είναι η απουσία συνείδησης για το σκοπό της οδηγίας και, τελικά, η απουσία συνείδησης για το σκοπό της πρόσκτησης γνώσης, δηλαδή για την ανάγκη να λυθεί ένα πρόβλημα.

    
Στη χώρα μας, οι διδακτικές απόψεις του Έρβαρτου βρήκαν απήχηση μέσα από την αντίληψη που δίδει στο σχολείο κατεξοχήν ρόλο ηθοπλαστικό (Εξαρχόπουλος). Επίσης, υιοθετήθηκαν και οι φάσεις της πορείας της διδασκαλίας του, με κάποιες τροποποιήσεις, και απετέλεσαν το χρυσό κανόνα της περίφημης τριμερούς πορείας της διδασκαλίας. Ο Εξαρχόπουλος ονόμασε τις τρεις φάσεις της διδασκαλίας: πρόσκτησιν, επεξεργασίαν και εμπέδωσιν. Ο Γεωργούλης επέμενε στην τρισδιάστατη πορεία με τις φάσεις της παρουσίασης, της επεξεργασίας – εμβάθυνσης και της έκφρασης.

    
Οι διδακτικές απόψεις του Έρβαρτου θεωρούνται από πολλούς σήμερα αναχρονιστικές, αλλά η πορεία της διδασκαλίας, όπως την περιέγραψε ή με τροποποιήσεις, εξακολουθεί να επιβιώνει ως διδακτική πρακτική και να κυριαρχεί στα σχολεία, επειδή πολλοί εκπαιδευτικοί βρίσκουν σ’ αυτή νόημα και διευκόλυνση στο έργο τους.

    
Η ψυχολογική θεωρία του Έρβαρτου μπορεί να μην απέδωσε, αλλά οι φάσεις διδασκαλίας – μάθησης που προσδιόρισε έχουν τη λογική τους βάση και τη λογική τους χρήση, επειδή αποτελούν αντίστοιχες φάσεις της λογικής πορείας επιστημονικής επεξεργασίας της πληροφορίας προκειμένου αυτή να συγκροτηθεί σε γνώση. Οι φάσεις διδασκαλίας καθαυτές δεν αποτελούν παιδαγωγικό αμάρτημα ή παρεκτροπή, όπως τις θεωρεί ο Φράγκος. Το παιδαγωγικό πρόβλημα δημιουργείται από τον τρόπο με τον οποίο οι φάσεις εφαρμόζονται στη σχολική τάξη και κυρίως από τις συνθήκες διδασκαλίας – μάθησης, οι οποίες ευνοούν ή αποκλείουν τον ένα ή τον άλλο τρόπο διδασκαλίας. Είναι αυτοί οι παράγοντες οι οποίοι προσδιορίζουν εάν μια πορεία μάθησης εφαρμόζεται ως αυταρχική μονολογική διδασκαλία μετάδοσης γνώσης ή αποτελεί διερεύνηση της γνώσης από τους μαθητές.

    
Οι φάσεις διδασκαλίας του Έρβαρτου, είναι φάσεις πορείας προς τη μάθηση, αρκεί να ενσωματωθούν σε συνθήκες δημιουργικών διερευνητικών διδακτικών δραστηριοτήτων. Η ταύτισή τους, όμως, με την αυταρχική διδακτική καθοδήγηση του εκπαιδευτικού και η ταύτισή τους με περιοριστικές συνθήκες μάθησης, επέφερε το συντηρητισμό στη διδασκαλία και τη συνακόλουθη κριτική. Εξαρτάται από τον εκπαιδευτικό και από τις συνθήκες εργασίας του, εάν θα μεταμορφώσει μια παραδοσιακή – συντηρητική μέθοδο διδασκαλίας σε πηγή αυτενέργειας των μαθητών του ή θα υποβιβάσει μια διερευνητική μέθοδο διδασκαλίας σε εκτέλεση οδηγιών. 

    
Τα συντηρητικά στοιχεία στη θεωρία του Έρβαρτου δεν είναι οι πέντε φάσεις της διδασκαλίας, αλλά η άποψή του ότι η ηθική διαπαιδαγώγηση των μαθητών είναι δυνατή μέσα από το λόγο του δασκάλου και από τα κείμενα μάθησης. Σ’ αυτό διαφέρει από τη φιλελεύθερη άποψη του Dewey, ο οποίος πιστεύει ότι η ηθική διαπαιδαγώγηση επέρχεται ως ώριμος καρπός μέσα από τη συνεργασία, τους κοινούς στόχους και τον κοινωνικό προσανατολισμό των μαθησιακών δραστηριοτήτων.

2. Η Νέα Αγωγή – Το σχολείο Εργασίας

John Dewey, 1859 – 1952
    
O αντίπους στη διδακτική πρακτική του Έρβαρτου σημειώνεται με τις παιδαγωγικές ιδέες του Dewey και με το σχολείο εργασίας που ίδρυσε στο Σικάγο το 1894. Ο σκοπός της ίδρυσης του σχολείου δεν ήταν να εφαρμόσει κάποια παιδαγωγική θεωρία, αλλά να αναζητήσει τρόπους μεγαλύτερης επαφής του σχολείου με την κοινότητά του, ενώ έργο των εκπαιδευτικών του σχολείου ήταν να ανακαλύψουν τρόπους με τους οποίους τα παιδιά μαθαίνουν.

    
Ο Dewey γράφει ότι υλοποιεί αρχές του Froebel, οι οποίες περιληπτικά είναι:

1. Σκοπός του σχολείου είναι η εκπαίδευση του παιδιού για τη ζωή, μέσα από συνθήκες και πρακτικές που ευνοούν τη συνεργασία και την αμοιβαία βοήθεια μεταξύ των μαθητών.

2. Η πρωταρχική ρίζα κάθε εκπαιδευτικής δραστηριότητας είναι οι παρορμητικές στάσεις και ενέργειες του παιδιού και όχι η παρουσίαση και εφαρμογή εξωτερικού υλικού μάθησης.

3. Μάθηση για τη ζωή επιτυγχάνεται όταν οι τυπικές πράξεις και τα τυπικά επαγγέλματα της ευρύτερης κοινωνίας στην οποία θα βρεθεί το παιδί, μεταφέρονται στο χώρο δράσης του παιδιού και παρέχουν στις παρορμητικές του στάσεις μια βάση δράσης ζωής. Βασική διαφορά του Dewey ήταν η αξία που έδιδε εκείνος στις δραστηριότητες των μαθητών και στο γεγονός ότι ο Froebel δεν αποδεχόταν τη δραστηριότητα των μαθητών σαν άμεση αξία. 

    
Ο ‘Ερβαρτος επεδίωκε μέσα από τη διδακτική του μέθοδο τον προσανατολισμό της σκέψης σ’ ένα γνωστό μοντέλο, όσο και ο Froebel επεδίωκε τον προσανατολισμό της σκέψης σ’ ένα γνωστό στόχο. Ο Dewey εισήγαγε την έννοια του άγνωστου και του ρευστού αποτελέσματος της έρευνας προς τη γνώση και μαζί με αυτήν εισήγαγε την ελευθερία των δασκάλων στην ανίχνευση νέας γνώσης μέσα από τις επιλογές τους για τη διαμόρφωση αναλυτικού προγράμματος «εμπειριών» για τους μικρούς μαθητές τους.

    
Θεωρεί ο Dewey ότι πρωταρχικός σκοπός της εκπαίδευσης είναι η προστασία, η υποστήριξη και η κατεύθυνση της ανάπτυξης του παιδιού, η ενεργός ανάπτυξή του, όπως η κίνηση και η ανάπτυξη είναι θεμελιώδη στοιχεία του σύμπαντος.

    
Το σχολείο και η ευρύτερη κοινότητα στην οποία ανήκει, είναι ο χώρος ανάπτυξης του παιδιού μέσα από την επικοινωνία του και την αλληλέγγυα εμπειρία του μέσα από ομάδες συμμαθητών του.

    
O Dewey απέρριψε κάθε βασικό αναλυτικό πρόγραμμα που βασίζεται σε αντικείμενα μάθησης, επειδή τα θεωρούσε ως περιλήψεις, ως εξωτερικές εμπειρίες τις οποίες το σχολείο επιβάλλει στους μαθητές με κίνδυνο την παγίδευσή τους σε ακατάλληλη και αποσπασματική πληροφόρηση. 

    
Ο Dewey έδωσε στους δασκάλους του σχολείου του το έργο να αναπτύξουν οι ίδιοι αναλυτικά προγράμματα ανάλογα με τη διαφορετική σύνθεση των ομάδων των μαθητών τους. Πιστεύει ότι ο άνθρωπος αρχίζει να σκέφτεται όταν μια αλλαγή στο περιβάλλον του χαλά την ευκολία του, όταν εμφανιστεί ένα πρόβλημα. Έτσι ο  Dewey διαμορφώνει ως κύρια διδακτική μέθοδο τη λύση προβλήματος. Πίστευε ότι ήταν η διδακτική μέθοδος, η οποία προκαλεί τη σκέψη και τη συγκρότηση λογικής και την εφάρμοσε σε όλες τις μαθησιακές δραστηριότητες. Η ηθική διαπαιδαγώγηση στην παιδαγωγική του Dewey είναι πλήρως ενσωματωμένη στις μαθησιακές εμπειρίες, διότι μέσα από αυτές κυρίως το παιδί προσλαμβάνει τις ηθικές και κοινωνικές αρχές μιας ώριμης συμπεριφοράς, την αυτοπειθαρχία  και την εκτίμηση των κοινωνικών και δημοκρατικών αξιών.

    
Το σχολείο του Dewey ήταν για παιδιά ηλικίας 6-12 ετών. Εκεί, οι ιδέες του για τη μάθηση των μαθητών εφαρμόστηκαν ικανοποιητικά και γενικότερα επηρέασαν την οργάνωση των δημοτικών σχολείων πολλών κρατών που υιοθέτησαν διερευνητικές μεθόδους μάθησης. Το πρόβλημα είναι ότι η δευτεροβάθμια εκπαίδευση δεν έχει να επιδείξει πολλά παραδείγματα εφαρμογής των παιδαγωγικών ιδεών του Dewey.

    
Ο Dewey υποστηρίζει ότι η ψυχολογική τάξη των παρορμήσεων μεταβάλλεται σε λογική τάξη σε κάποια ηλικία στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και οι μαθητές είναι πια έτοιμοι να υποβάλλουν τον εαυτό τους σε αντικείμενα μάθησης, αλλά και τότε υπάρχει ακόμη χώρος για εφαρμογή της μεθόδου λύσης προβλήματος. Τη θεωρία του για την επαγωγική λογική, που την αποκαλεί η πλήρης πράξη της σκέψης, τη διακρίνει σε πέντε στάδια:

1.Η αναγνώριση ενός εμποδίου ή δυσκολίας.

2.Ο εντοπισμός του προβλήματος.

3.Η διαμόρφωση καταλόγου με υποθέσεις για τις δυνατές λύσεις.

4.Επιλογή της πιο ενδεδειγμένης λύσης. 

5.Εφαρμογή της λύσης και αξιολόγηση.

    
Τα πέντε αυτά βήματα αποτελούν τις λογικές φάσεις της πειραματικής μεθόδου διερεύνησης. Είναι δυνατόν να συσχετισθούν με τις πέντε αντίστοιχες φάσεις των Ερβαρτιανών, εάν κανείς θελήσει να τις εφαρμόσει ως ερευνητική τακτική από τους μαθητές. Η διαφορά τους είναι ίσως το γεγονός ότι ο Dewey έδωσε μεγάλη έμφαση στην πειραματική μέθοδο των επιστημών και στη σημασία των πειραματικών υποθέσεων, κυρίως επειδή οι υποθέσεις δεν προβάλλονται ως τελικές αλήθειες, αλλά ελέγχονται συνεχώς για την αξιοπιστία τους. Η διάκριση μεταξύ του Έρβαρτου και του Dewey οφείλεται κυρίως στον τρόπο  και στους όρους που υλοποιήθηκαν στην πράξη, οι φάσεις της σκέψης ή οι φάσεις της μάθησης, οι οποίες διατυπώθηκαν από αυτούς. 
Η ΠΟΡΕΙΑ (ΟΙ ΦΑΣΕΙΣ) ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

    
Η πορεία της διδασκαλίας είναι η λογική διαδρομή που ακολουθεί η σκέψη για να επιτύχει τη νέα μάθηση.

1. Ανάκληση προηγούμενων γνώσεων και προηγούμενης εμπειρίας.

    
Η ανάκληση προηγούμενων γνώσεων και εμπειρίας είναι για τον Έρβαρτο η φάση της προετοιμασίας για τη νέα γνώση, και για τον Dewey είναι η αναζήτηση μιας προβληματικής κατάστασης προς εξερεύνηση και επίλυση. Με τον ένα ή τον άλλο τρόπο είναι απαραίτητο σημείο εκκίνησης της διδακτικής πράξης. 

    
Στο παραδοσιακό σχολείο, στη φάση της προετοιμασίας της νέας μάθησης, ο εκπαιδευτικός πρέπει να επινοήσει τρόπους που θα προκαλέσουν τη θετική ανταπόκριση των μαθητών. Ένας τρόπος θα μπορούσε να είναι η αναφορά σε προηγούμενες εμπειρίες των μαθητών.

    
Στο ανοικτό σχολείο ελεύθερης μάθησης, η ανάκληση προηγούμενης γνώσης γίνεται αβίαστα μέσα από την εξέταση δυσκολιών της εμπειρίας. Γίνεται μέσα από την παροχή υλικών ερεθισμάτων, ή την παρουσίαση μιας σύνθετης εμπειρίας προς το παιδί, που παρουσιάζεται ως χώρος για εξερεύνηση και κατάκτηση.

2. Διέγερση ενδιαφέροντος για τη νέα μάθηση. Η σημασία της εισαγωγικής (ψυχολογικής) προετοιμασίας των μαθητών για το μάθημα.

    
Η φάση αυτή δεν έχει σχέση με τη δημιουργία ευχάριστης διάθεσης στους μαθητές, αλλά με τη δημιουργία κλίματος μαθησιακής ετοιμότητας, το οποίο δεν αποκλείει τη δημιουργία της.
     
Στο ανοιχτό σε πειραματισμό σχολείο, το ενδιαφέρον των μαθητών απορρέει αβίαστα από τις ίδιες τις δραστηριότητες στις οποίες καλείται να λάβει μέρος με εργασία σε ομάδες, με έρευνα, με άσκηση της πρωτοβουλίας και της πρωτοτυπίας, με αναφορά στις ιδιαίτερες κλίσεις και προτιμήσεις του κάθε μαθητή. Στο συντηρητικό σχολείο όπου συνήθως η γνώση προβάλλεται ως εξωτερική τροφή, οι δυσκολίες έγερσης του ενδιαφέροντος είναι μεγάλες.

    
Μερικές υποδείξεις τεχνικής φύσης έγερσης του ενδιαφέροντος:

· Να πληροφορήσει ο εκπαιδευτικός τους μαθητές για το μάθημα και το βασικό στόχο του.

· Να δείξει τη σχέση του μαθήματος της ημέρας με το προηγούμενο αλλά και με το επόμενο μάθημα.

· Να δώσει έμφαση στις έννοιες – κλειδιά του μαθήματος.

    
Ο Dewey το ενδιαφέρον των μαθητών το συσχετίζει με την ελευθερία του εκπαιδευτικού και των μαθητών του για ουσιώδεις επιλογές μάθησης. Θεωρεί ότι δεν υπάρχει μεγαλύτερο μέσο για κατάπτωση του ηθικού του εκπαιδευτικού απ’ τον ισχυρισμό εκείνων που δεν πιστεύουν στην αξία του ενδιαφέροντος.
    
Η αληθινή έννοια του ενδιαφέροντος απαιτεί τα αντικείμενα μάθησης να επιλέγονται με βάση την παρούσα εμπειρία, με βάση τις δυνατότητες και τις ανάγκες του παιδιού και το νέο υλικό πρέπει να παρουσιάζεται με τέτοιο τρόπο ώστε να δίνει στο παιδί τη δυνατότητα ν’ αναγνωρίζει το νόημά του, τη σχέση του και την αξία του σε σχέση με ό,τι έχει ήδη σημασία γι’ αυτό.
3. Η παρουσίαση του νέου περιεχομένου μάθησης
    
Γίνεται ανακοίνωση των διδακτικών στόχων, του τρόπου δουλειάς των μαθητών, με αναφορά στις πηγές και στη συλλογή της πληροφορίας.

    * Εισαγωγή στο όλο πλαίσιο της νέας πληροφορίας.

    * Η παρουσίαση του νέου περιεχομένου μάθησης.

    Η παρουσίαση πρέπει να είναι παραστατική και εποπτική.
4. Η επεξεργασία και η εμβάθυνση στο περιεχόμενο
    *Η πρώτη αντίληψη και οι πρώτες σκέψεις.

    *Η εξομάλυνση των δύσκολων σημείων.

Ετοιμάζεται το έδαφος της κατανόησης της γλώσσας της διδασκαλίας. Οι μαθητές συνήθως φοβούνται να εκφράσουν αδυναμία αντίληψης, κάτι που πρέπει να γίνεται εύκολα αντιληπτό από τον εκπαιδευτικό και να προσπαθεί να εξομαλύνει τη δύσκολη κατάσταση.
    *Η αναγνώριση των δεδομένων
            Ο προσδιορισμός του τόπου, του χρόνου, η αναγνώριση των προσώπων, της κατάστασης ή της ιστορίας, τα γεγονότα, τα φαινόμενα που περιγράφονται, οι συνθήκες κλπ, αποτελούν τα πρώτα δεδομένα της ανάλυσης.
    *Η ανάλυση του περιεχομένου
    Το επίπεδο της ανάλυσης και η εμβάθυνση στο περιεχόμενο της νέας μάθησης καθορίζουν την ποιότητα της διδασκαλίας. Η ανάλυση πρέπει να συμπεριλαμβάνει:

    α)Διατύπωση των βασικών εννοιών, επιχειρημάτων και όλων των παραμέτρων του θέματος. Γίνεται διατύπωση εξηγήσεων, ερμηνειών, χαρακτηρισμών κλπ.

    β)Επεξεργασία και εμβάθυνση στις έννοιες και στα επιχειρήματα. Ερευνάται η ιστορικότητα και η υπερχρονικότητα των εννοιών ως και η διαμόρφωση τυπολογιών.

    γ)Η επικαιρότητα των εννοιών. Η νέα γνώση συνδέεται με την επικαιρότητα και εξετάζεται ως προς τους σύγχρονους προβληματισμούς της.

    δ)Η αισθητική ειδολογική και μορφολογική επεξεργασία του κειμένου και η αξιολόγησή του.

5. Η γενίκευση και η συστηματοποίηση της νέας γνώσης

    *Η σύνθεση των εννοιών, Η αξιολόγηση της νέας γνώσης. Επιδιώκεται η ένταξη της νέας γνώσης σε ένα ευρύτερο σύνολο.
    *Η σύνδεση της νέας γνώσης με τις εμπειρίες των μαθητών. 

    *Η διεύρυνση και η διαθεματικότητα της νέας γνώσης

    *Η μεταγνωστική δυναμική της νέας γνώσης. Προβληματισμοί που απορρέουν από τη νέα γνώση.

6. Οι εφαρμογές
    *Τα γενικά συμπεράσματα.

    *Η ανακεφαλαίωση. 

    *Οι εφαρμογές.

    *Οι ασκήσεις (εφαρμογές) για εμπέδωση.
Πίνακας φάσεων διδασκαλίας με όλη τη σχολική τάξη (κατά μέτωπο διδασκαλία)

    *Προετοιμασία.

    *Παρουσίαση.

    *Σύγκριση.

    *Γενίκευση.

    *Εφαρμογές.

Πίνακας φάσεων διδασκαλίας για «ομάδες εργασίας» των μαθητών

    *Στόχοι και προετοιμασία.

    *Πηγές.

    *Οργάνωση της δραστηριότητας.

    *Εργασία των ομάδων.

    *Γραπτές εκθέσεις των ομάδων.

    *Συζήτηση.

    *Εφαρμογές.

Πίνακας φάσεων διδασκαλίας για διδασκαλία με βάση τη «λύση προβλημάτων»
    *Στόχοι και προετοιμασία.

    *Εντοπισμός και αναγνώριση του «προβλήματος προς λύση».

    *Ερευνητικές δραστηριότητες των μαθητών.

    *Εφαρμογή και αξιολόγηση.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ

ΣΚΟΠΟΙ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

Oι σκοποί (aims) της διδασκαλίας είναι οι γενικές θεωρητικές αποφάσεις της εκπαιδευτικής αρχής, που είναι καταγεγραμμένες στη σχετική νομοθεσία και καθορίζουν το γενικό περιεχόμενο σπουδών στην πρώτη και δεύτερη βαθμίδα της εκπαίδευσης. Οι σκοποί του κάθε αντικειμένου μάθησης από το χώρο των επιστημών τίθενται ανάλογα με το περιεχόμενό τους και το είδος της μάθησης, που μπορούν να επιτύχουν.

Οι διδακτικοί στόχοι σχεδιάζονται ατομικά από τον εκπαιδευτικό και είναι οι επιμέρους εξειδικευμένοι «σκοποί» της καθημερινής διδασκαλίας. 


Ο Mager θεωρεί ότι η περιγραφή στόχου προσδιορίζει ένα επιδιωκόμενο αποτέλεσμα και όχι τη διαδικασία. Όμως η ίδια η διαδικασία μάθησης μπορεί να αποτελέσει διδακτικό στόχο.

Πλεονεκτήματα του σχεδιασμού των διδακτικών στόχων: 

1. Είναι η βάση του λογικού σχεδιασμού του μαθήματος.

2. Ανάπτυξη ικανότητας του εκπαιδευτικού για εύκολη αναγνώρισή τους.

3. Αναγνώριση από τον εκπαιδευτικό της κατάλληλης διδακτικής μεθόδου.

4. Σχεδιάγραμμα της πορείας της διδακτικής δραστηριότητας.

5. Διάκριση στόχων ανάλογα με τις διαφορετικές δυνατότητες των μαθητών.

Μειονεκτήματα του σχεδιασμού διδακτικών στόχων:

1. Κίνδυνος μετατροπής της διεργασίας σε άκαμπτη. Πρέπει να διατηρείται η ελευθερία του εκπαιδευτικού να πειραματίζεται και με άρρητους στόχους.

2. Η απόλυτη τήρηση των στόχων μπορεί να αποτελέσει στοιχείο ανάσχεσης της μάθησης.

3. Οι στόχοι μπορεί να εγκαταλειφθούν και πρέπει να αναπροσαρμόζονται. 

4. Υπάρχει «εσωτερική αμφισβήτηση» στον καθορισμό των στόχων λόγω της διαφορετικότητας των εκπαιδευτικών.

5. Υπάρχει κίνδυνος καθορισμού τετριμμένων στόχων.

6. Σύμφωνα με έρευνες υπάρχει ασυνέπεια μεταξύ του σχεδιασμού της διδασκαλίας και της πραγματικότητάς της. Η ευκαμψία είναι απαραίτητη, όταν επιδιώκεται οι μαθητές να φτάσουν οι ίδιοι στη μάθηση.

Οι έμπειροι και ενσυνείδητοι εκπαιδευτικοί δεν εξαρτώνται απόλυτα από τους στόχους, γιατί είναι πάντα σε ετοιμότητα να τους αναπροσαρμόσουν στη ρευστότητα της διδακτικής διαδικασίας. Ένας νέος εκπαιδευτικός, όμως,  είναι ανάγκη να τους σχεδιάζει, για να οικοδομήσει με τον καιρό την εμπειρία του.

Ταξινομίες των διδακτικών στόχων

Η ταξινομία των διδακτικών στόχων θεωρείται στη χώρα μας ως απαραίτητη ένδειξη επιστημοσύνης της Διδακτικής. Οι θεωρίες μάς έρχονται από πλήθος ψυχολόγων(Thorndike, Pavlov, Kohler, Kofkka, Hull, Hilgard, Watson, Piaget, Skinner, Spencer, Bruner). Παρόλα αυτά η διδακτική πρακτική ελάχιστα ωφελείται από αυτές. Ο κύριος λόγος είναι ότι «δεν υπάρχουν γνωστοί γενικοί κανόνες μάθησης ικανοί να χρησιμοποιηθούν ως βάση για τον καθορισμό οδηγιών». 

O Β.S. Bloom στο βιβλίο του Taxonomy of Educational Objectives  καθόρισε τους στόχους της γνωστικής περιοχής της μάθησης(cognitive domain). Η ομάδα Krahtwohl, συμμετέχοντος του Bloom, καθόρισε τις κατηγορίες της συναισθηματικής περιοχής της μάθησης(affective domain). Η τρίτη περιοχή, η ψυχοκινητική (psychomotor), δεν αναπτύχθηκε ποτέ. Οι δυο πρώτες περιοχές αναλύονται ως εξής:

Γνωστική περιοχή

1. Γνώση (Knowledge). Ο εκπαιδευτικός ζητεί από τους μαθητές την ανάπλαση και την αναγνώριση προηγούμενης γνώσης σύμφωνα και με το Ερβαρτιανό σύστημα του πρώτου σταδίου προετοιμασίας της διδασκαλίας.

2. Κατανόηση (comprehension). Περιλαμβάνει μαθησιακές διεργασίες όπως η μετάφραση, η ερμηνεία, η προέκταση της γνώσης.

3. Εφαρμογή της γνώσης (application).

4. Ανάλυση (analysis). Αποτελείται από την ανάλυση στοιχείων, ανάλυση σχέσεων και την ανάλυση οργανωτικών αρχών.

5. Σύνθεση (synthesis). Αποτελείται από την παραγωγή ενός συνόλου αφηρημένων σχέσεων.

6. Αξιολόγηση (evaluation). Αποτελείται από την κρίση με βάση εσωτερικά και εξωτερικά κριτήρια. 

Συγκινησιακή (συναισθηματική) περιοχή

1. Δεκτικότητα (receiving). Παθητική αποδοχή της γνώσης.

2. Ανταπόκριση (responding). Θεληματική ανταπόκριση στη γνώση.

3. Καταξίωση (valuing). Σύλληψη και αναγνώριση μιας αξίας.

4. Οργάνωση συστήματος αξιών (organisation). Το σύστημα αξιών του μαθητή επηρεάζει τη συμπεριφορά του.

5. Χαρακτηρισμός (characterization by a value or value complex). Αποτελεί το κριτήριο σύνθετων φαινομένων της ζωής.

O  Robert M. Gagne ενιαιοποιεί τους στόχους μάθησης ως κατηγορίες ικανοτήτων:

1. Πληροφορίες, γνώσεις (information). Γνώση είναι η πληροφόρηση, που δίδεται σ’ ένα ενιαίο σύνολο.

2. Νοητικές δεξιότητες (intellectual skills): Η διάκριση (discrimination), οι συγκεκριμένες έννοιες(concrete concepts)που κατηγοριοποιούνται, οι έννοιες ορισμού και οι κανόνες (defined concepts,rules), και η επίλυση προβλήματος(problem solving) που είναι η σύνθεση κανόνων.

3. Γνωστική στρατηγική (cognitive strategy). Η ικανότητα του μαθητή να ανακαλεί, να γενικεύει, να εφαρμόζει , να κατευθύνει την προσοχή του.

4. Στάσεις(attitudes). Είναι η εσωτερική κατάσταση που επηρεάζει τις επιλογές και τις αποτιμήσεις του, όπου συμπεριλαμβάνονται και οι αντιδράσεις του τύπου «ερέθισμα –αντίδραση»(coditioned responses).

5. Κινητικές δεξιότητες(motor skills). Η γνώση μεταβάλλεται σε πρακτικές εφαρμογές από το μαθητή.       

Οι επιμέρους λειτουργίες του ψυχοκινητικού τομέα κατηγοριοποιήθηκαν από τις ψυχολόγους Simpson και Harrow, αλλά δεν είναι αναγκαίο να αναφερθούν. 

Ο Piaget διακρίνει γενικούς στόχους της αγωγής των παιδιών :

α) Βραχυπρόθεσμοι στόχοι

· Κοινωνικο-συναισθηματικοί, σχετικοί με το ενδιαφέρον.

· Γνωστικοί στους οποίους το παιδί επινοεί προβλήματα, ερωτήσεις, παρατηρεί, συγκρίνει και συσχετίζει.

β) Μακροπρόθεσμοι στόχοι σχετικοί με τη νοητική, ηθική και κοινωνικο-συναισθηματική ωρίμανση του ατόμου.


Οι στόχοι αγωγής των παιδιών αναλογούν στα στάδια της ανάπτυξής τους, όπως τα καθόρισε ο Piaget: στο αισθησιοκινητικό (0-2 ετών), το προλογικό (2-7 ετών), το στάδιο (7-12 ετών) και το στάδιο (12 ετών και πάνω).

Κριτική των ταξινομιών μαθησιακών στόχων

Οι ταξινομίες λειτουργιών της μάθησης βασίζονται στην ψυχολογία της συμπεριφοράς (behaviourism), όπως:

                 α) Ο εκπαιδευτικός ελέγχει τη μάθηση και την κατευθύνει.

                 β) Η μάθηση αποδεικνύεται με την αλλαγή της συμπεριφοράς του μαθητή, αφού κατακτήσει τη νέα γνώση. Δεν υπολογίζονται τα σιωπηλά στοιχεία της μάθησης, που χρειάζονται χρόνο να ωριμάσουν και να εκδηλωθούν.

                  γ) Η τεχνική του τύπου ερέθισμα-αντίδραση και η επανατροφοδότηση είναι βασική πρακτική.

Οι απόψεις του Gagne βρίσκουν πολλούς υποστηρικτές (Mager,  Κασσωτάκης – Φλουρής, Stones), άλλοι, όμως, διακρίνουν τη μάθηση από την «επίδοση» (Tolman) ή δίνουν έμφαση στις συνθήκες και στην ξαφνική έμπνευση στη μάθηση, όπως η Gestalt ψυχολογική θεωρία (W. Kohler στον Stones). Ένας ευρύς ορισμός ίσως είναι μια λύση (Γεωργούσης), αλλά είναι γεγονός ότι η ψυχολογία της συμπεριφοράς στο θέμα της μάθησης αφήνει πολλά κενά. 

Η συχνή αδιαφορία πολλών μαθητών να αντιδράσουν θετικά στα ερεθίσματα της μάθησης σε συνδυασμό με την άρνηση των εκπαιδευτικών να εκτελέσουν πιστά τις ταξινομίες των μαθησιακών στόχων αποδεικνύουν την αδυναμία των μπιχεβιοριστικών θεωριών να βοηθήσουν τη διδακτική πράξη.

Ο Polanyi υποστηρίζει ότι η ψυχολογία της μάθησης μειονεκτεί: α) στον κατατεμαχισμό του αντικειμένου της μάθησης στις πιο ωμές μορφές της και β) στην εκμετάλλευση της διφορούμενης έννοιας των όρων της, έτσι ώστε να εμφανίζονται ότι βρίσκουν εφαρμογή σε πράξεις ανθρώπων.

Η κριτική των ταξινομιών των μαθησιακών στόχων στηρίζεται στην πεποίθηση ότι η μάθηση είναι απρόβλεπτη και με διαφορετικά αποτελέσματα. Οι ταξινομίες απλοποιούν πολύ και σχεδόν αλλοιώνουν τη μάθηση, για να μπορούν να την ταξινομήσουν. Ειδικότερα η ταξινομία του συναισθηματικού τομέα είναι ανεδαφική, διότι τα συναισθήματα ενεργούν σε κάθε άτομο διαφορετικά και δε χωρούν σε μετρήσεις, όταν μάλιστα η σχολική τάξη δημιουργεί αρνητικά συναισθήματα (miseducation). 

Στα ανθρωπιστικά μαθήματα δεν καθορίζονται εύκολα γνωστικοί, συναισθηματικοί και ψυχοκινητικοί στόχοι, ενώ σε μαθήματα θετικών επιστημών δύσκολα ανιχνεύονται άλλοι στόχοι πέραν των γνωστικών.

Η διάκριση του Αριστοτέλη (Περί ψυχής) σε διάνοια(επιστήμη), αισθήσεις και φαντασία παραλληλίζεται με την ταξινόμηση των στόχων του Bloom σε γενικές γραμμές. Παρόμοια κατηγοριοποίηση των διδακτικών στόχων έχει μια χρησιμότητα, διότι καλύπτει την ολόπλευρη ανάπτυξη του ανθρώπου. Ανάλογα και η εκπαίδευση, που στοχεύει στην ολόπλευρη ανάπτυξη του μαθητή, πρέπει να καθορίζεται από στόχους που κατευθύνονται σε όλες τις όψεις του ανθρώπου. Περαιτέρω προσπάθεια καθορισμού σχέσεων μεταξύ των γενικών κατηγοριών και υποκατηγοριών τους με σκοπό την ταξινόμηση των στόχων για τη διδακτική πράξη είναι προβληματική, διότι η γνώση δεν είναι θέμα «μετάδοσης» μιας ύλης αλλά σύνθετο φαινόμενο. Η μάθηση είναι πιο πολύ θέμα διαδικασιών που βρίσκονται σε αλληλεπίδραση και σε πορεία, παρά θέμα συγκρότησης δομών.

Οι διδακτικοί στόχοι δέχονται κριτική και με το επιχείρημα ότι θέλουν να υποβιβάσουν την εκπαίδευση σε πράξη ανάλογη με τις διαδικασίες της βιομηχανίας, όπου δε χωρά η ανθρώπινη επιθυμία. Οι ταξινομίες του Bloom, π.χ., δεν αντανακλούν την πραγματικότητα της μαθησιακής διαδικασίας.

Διδακτικοί στόχοι με βάση τις «διαδικασίες μάθησης»

Οι στόχοι μάθησης και διδασκαλίας πρέπει να εξαρτώνται περισσότερο από τις διαδικασίες και τις διεργασίες της πορείας των μαθητών προς τη γνώση. Ο εκπαιδευτικός βοηθιέται περισσότερο από τις διαδικασίες που επιλέγει, παρά από τους στόχους των ταξινομιών. Οι διαδικασίες αφορούν στα κριτήρια:

α) Το είδος της πληροφορίας που θέλουμε να προσλάβει ο μαθητής.

β) Οι πηγές άντλησης της πληροφορίας, αν δηλαδή η πληροφορία είναι ποικίλης ή μονοειδούς προέλευσης.

γ) Η διαδικασία πρόσληψης της πληροφορίας που υιοθετείται.

δ) Το επίπεδο εμβάθυνσης κατά την επεξεργασία της πληροφορίας για τη συγκρότηση της νέας γνώσης.

ε) Τη διερεύνηση και τη διασύνδεση της πληροφορίας με άλλες γνώσεις.

στ) Τις εφαρμογές της πληροφορίας και το μετασχηματισμό της.

ζ) Τις διδακτικές μεθόδους και δραστηριότητες που υιοθετεί ο εκπαιδευτικός.


 Ο εκπαιδευτικός πρέπει να θυμάται ότι η γνώση συμπεριλαμβάνει και μη μετρήσιμα στοιχεία της μάθησης και ότι ο συναισθηματικός, ο κοινωνικός και ο ηθικός παράγοντας αναπτύσσεται κυρίως μέσα από τις μαθησιακές δραστηριότητες και μέσα από το κοινωνιοψυχοδυναμικό κλίμα στο οποίο συντελούνται. Ο σχεδιασμός της διδασκαλίας με βάση τις παραπάνω διαδικασίες συμπεριλαμβάνει και τους στόχους των ταξινομιών, ενώ ο εκπαιδευτικός σκέπτεται σφαιρικά και ελεύθερα εμπλεκόμενος σε σχεδιασμό διαδικασιών αντί να προσπαθεί να προσαρμόσει το περιεχόμενο της διδασκαλίας σε ταξινομημένους στόχους. Οι διδακτικοί στόχοι αναγνωρίζονται με τη συνεργασία εκπαιδευτικού και μαθητών που από κοινού ερευνούν.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ

ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ

Οι διδακτικές μέθοδοι διέπονται από διδακτικές αρχές. Οι διδακτικοί στόχοι του καθημερινού «μαθήματος» διέπονται επίσης από διδακτικές αρχές.

ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΤΩΝ ΔΙΔΑΚΤΙΚΩΝ – ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΣΤΟΧΩΝ


Οι διδακτικοί – μαθησιακοί στόχοι διέπονται από διδακτικές αρχές που τους επηρεάζουν.  Η αντιστοιχία αρχών και στόχων ανήκει στην ευθύνη του διδάσκοντα, που πρέπει να μεριμνά ώστε κάθε δραστηριότητα να υλοποιεί αυτή την αντιστοιχία. Οι διδακτικές αρχές των διδακτικών στόχων είναι οι εξής:

1. Η κριτική σκέψη. Ο στοχασμός


Είναι η κορωνίδα κάθε εκπαιδευτικής ενέργειας. Η δυσκολία έγκειται στην υλοποίησή της μέσα από τους πολύ συγκεκριμένους στόχους της διδασκαλίας και μέσα από τη μέθοδο διδασκαλίας των στόχων αυτών. Η κριτική σκέψη είναι κυρίως η άσκηση στο στοχασμό. Στοχασμός είναι η συζήτηση για τον τρόπο σκέψης και για το αποτέλεσμά του. 


Ο δρόμος της κριτικής σκέψης είναι διερευνητικός, πλουραλιστικός, κρύβει αβεβαιότητα αλλά και διορθωτική ικανότητα. 

2. Η πρόσκτηση εννοιών


Οι διδακτικοί στόχοι του καθημερινού μαθήματος πρέπει να συμπεριλαμβάνουν τις έννοιες στις οποίες ασκούνται οι μαθητές.

3. Η ένταξη των επιμέρους στο όλο –η ολότητα


Οι γνώσεις ενός συγκεκριμένου μαθήματος πρέπει να ανάγονται στο ευρύτερο πλαίσιο γνώσης, όπου ανήκουν.

4. Η επαγωγή –η παραγωγή


Η αρχή της επαγωγής είναι πορεία της σκέψης από το μερικό προς το γενικό, από τα γνωστά στα άγνωστα, από τα συγκεκριμένα στα αφηρημένα. Είναι η διδακτική αρχή μαθημάτων στα οποία η αναγωγή σε νόμους γενικής ισχύος περνά πρώτα από τη μελέτη των περιπτώσεων.


Ο Spencer, ακολουθώντας τον Pestalozzi, είπε ότι η μάθηση πρέπει να προχωρεί από το ειδικό προς το γενικό. Οι μαθητές μέσα από το ειδικό πρέπει να αναχθούν στις δικές τους γενικεύσεις. Η αντίθετη πορεία της επαγωγής είναι η παραγωγή ή απαγωγή. Παρουσιάζει εξ αρχής συσσωρευμένες έννοιες που ακολούθως εξηγούνται. Δεν ενδείκνυται για τη διδασκαλία, γιατί είναι δύσκολη και δυσνόητη.

5. Η ανάλυση –η ερμηνεία –η αξιολόγηση –η σύνθεση


Κεφαλαιώδους σημασίας διδακτική αρχή, που αποτελεί βασική διαδικασία συγκρότησης της κριτικής σκέψης.

6. Η έκφραση (προφορική, γραπτή, κινητική, καλλιτεχνική

Οι μορφές έκφρασης πρέπει να εναλλάσσονται.

7. Η αγωγή του συναισθήματος


Το συναίσθημα προσφέρεται ως αντικείμενο αγωγής. Η μέριμνα για το συναίσθημα μπορεί να εκφραστεί ως «αποδοχή του συναισθήματος» ή ως «αγωγή του συναισθήματος».

8. Η ένταξη στο ευρύτερο ιστορικό –κοινωνικό πλαίσιο


Μετά την ένταξη της νέας γνώσης στο όλο, πρέπει να ακολουθεί η ένταξή της στο ευρύτερο ιστορικό κοινωνικό πλαίσιό της.

9. Η σύνδεση με την επικαιρότητα

Κάθε προσφερόμενη γνώση πρέπει να συνδέεται με την επικαιρότητα.

10. Η σχέση με τη ζωή. Η βιωματικότητα


Η μάθηση που παράγει μάθηση και μετασχηματίζεται σε μεταγνωστικές ικανότητες «πηγάζει μόνο από την εμπειρία, τα ενδιαφέροντα και ό,τι αφορά προσωπικά το άτομο». Οι μαθητές μαθαίνουν πολλά έξω από το σχολείο. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να κάνει χρήση αυτής της γνώσης, διότι ενέχει ενδιαφέρον για το μαθητή ο οποίος την κοινοποιεί πρόθυμα.

11. Η πρακτική εφαρμογή


Είναι η απαραίτητη κατακλείδα του μαθήματος.

12. Το κοινωνικό ενδιαφέρον


Όλα τα μαθήματα προσφέρονται για την ανάπτυξη της συνεργασίας μεταξύ των μαθητών, κυρίως όταν συμμετέχουν σε ομάδες εργασίες. Το κοινωνικό ενδιαφέρον αποτελεί γενικότερο στόχο της παιδείας και άριστη μέθοδο «θεραπείας» διαταραχών της συμπεριφοράς.

 13. Η αναγνώριση του κοινωνικού πλαισίου της σχολικής τάξης


Η κοινωνική προέλευση των μαθητών και όλα όσα τους αφορούν, πρέπει να λαμβάνονται σοβαρά υπόψη για τον καθορισμό των διδακτικών στόχων, σε σχέση με ό,τι πρόκειται να διδαχθούν.

14. Η αναγνώριση της προϋπάρχουσας γνώσης

Ο οποιοσδήποτε καθορισμός διδακτικών στόχων δε λειτουργεί, αν δε ληφθεί υπόψη το απόθεμα γνώσης των μαθητών. Η «διάγνωση» των δυνατοτήτων τους είναι το πρώτο βήμα του εκπαιδευτικού, για να οικοδομήσει πάνω στην υπάρχουσα γνώση. Ο μαθητής πρέπει να προβεί στις εσωτερικές διασυνδέσεις της νέας γνώσης με τη δική του γνώση.

ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΤΩΝ ΔΙΔΑΚΤΙΚΩΝ ΜΕΘΟΔΩΝ

1. Η αυτενέργεια


Η κίνηση του ίδιου του μαθητή προς τη γνώση είναι η κυριότερη διεργασία για τη μάθηση. Χρυσός κανόνας είναι ο διδάσκων «να μη λέει και να μην κάνει ποτέ κάτι που μπορεί να πει και να κάνει ο μαθητής του».

2. Η βιωματική μάθηση


Η μέθοδος project, η λύση προβλημάτων, οι ομάδες εργασίας, η πειραματική μέθοδος, η δραματοποίηση, η μίμηση ρόλων, το παιχνίδι, η έρευνα επιδιώκουν τη βιωματική μάθηση.

3. Η έρευνα


Είναι η ανώτερη μορφή βιωματικής μάθησης κατά την οποία ο μαθητής ενεργεί, σχεδιάζει, αναθεωρεί, προβληματίζεται, συλλέγει, ψάχνει, κλπ.

4. Η εποπτεία


Πολλοί παιδαγωγοί (Rousseau, Montessori, Dewey, Kilpatrick) την εφάρμοσαν. Ο Spencer υποστηρίζει ότι το περιεχόμενο της μάθησης  πρέπει να δοθεί «μέσα από αντικείμενα» και όχι μέσα από προφορικές αφαιρέσεις. Χωρίς ορατή και αισθητηριακή επαφή, η αντίληψή μας για τα αντικείμενα μπορεί να είναι λαθεμένη.


Ο εκπαιδευτικός πρέπει συνεχώς να επινοεί και να ασκεί τη φαντασία του. Μπορεί να αυτοσχεδιάσει διάφορο υλικό ή να το βρει στο εμπόριο, για να στηρίξει εποπτικά τη διδασκαλία και τη μάθηση των μαθητών.

5. Η εργασία του μαθητή


O εκπαιδευτικός πρέπει να θυμάται ότι όλοι οι μαθητές πρέπει να εργάζονται πραγματικά ατομικά ή σε ομάδες.


Η διδασκαλία όλης της τάξης δεν εξασφαλίζει την εργασία του κάθε μαθητή, γι’ αυτό χρειάζεται ποικιλία διδακτικών μεθόδων.

6. Η συμμετοχή των μαθητών στην ανεύρεση της γνώσης


Η συμμετοχικότητα εξασφαλίζεται με την ποικιλία των διδακτικών μεθόδων αλλά κυρίως με τη δημιουργία παιδαγωγικού κλίματος.

7. Η εξατομίκευση (διαφοροποίηση) της διδασκαλίας


Η αρχή της εξατομίκευσης απορρέει από τη συμμετοχικότητα και την εργασία των μαθητών.

8. Η διαθεματικότητα της διδασκαλίας (integration των αντικειμένων μάθησης)


Η διαθεματική διδασκαλία θέλει να διαρρήξει τις διαχωριστικές γραμμές μεταξύ των αντικειμένων μάθησης, για να γίνει συνείδηση η συμβολή πολλών επιστημών στη δημιουργία σύνθετης γνώσης και σύνθετων εφαρμογών της.


Ένας τρόπος διαθεματικής διδασκαλίας είναι η αναφορά στη γνώση που δανείζεται μια επιστήμη από μια άλλη. Ο προσφορότερος τρόπος είναι η διερευνητική διδασκαλία, όταν προβάλλει σύνθετα θέματα προς διερεύνηση, που απαιτούν συνδυασμό γνώσεων από περισσότερες επιστήμες. Κάτι τέτοιο δεν είναι εξαιρετικά δύσκολο, επειδή η ίδια η ζωή είναι σύνθετη.


Από τον τρόπο επεξεργασίας της πληροφόρησης, από την κατάταξη των στοιχείων σε πολυεπίπεδη ανάλυση, εξαρτάται η διεπιστημονικότητα της γνώσης που θα αποκομίσουν οι μαθητές από την εμπειρία της έρευνάς τους.

9. Η συνεργασιακή διδασκαλία (team teaching, collaborative teaching)

Συνεπικουρείται από την αρχή της διαθεματικότητας και στηρίζεται στην αντίληψη ότι συνεργαζόμενοι οι εκπαιδευτικοί ως διδακτική ομάδα θα μπορούν να διδάσκουν τα αντικείμενα ή τα θέματα στα οποία αποδίδουν τα μέγιστα, για την ωφέλεια των μαθητών. Η συνεργασία των εκπαιδευτικών παρέχει ένα ζωντανό παράδειγμα της αλληλεξάρτησης και στην κοινωνική λειτουργία.

10. Η μικροδιδασκαλία


Είναι διδασκαλία σε μικρή ομάδα ή κατά μέρος μόνο της διδακτικής περιόδου. Συνιστάται κυρίως για τις πρώτες απόπειρες διδακτικής εξάσκησης, αλλά αποτελεί και αρχή σχεδιασμού της διδακτικής δραστηριότητας στο νηπιαγωγείο, στο δημοτικό και στα πλαίσια της ενισχυτικής διδασκαλίας.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ

ΜΕΘΟΔΟΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

Μια φαινομενική διάκριση των μεθόδων διδασκαλίας

Οι διδακτικές μέθοδοι διακρίνονται σε «αυταρχικές», «καθοδηγητικές» ή «απελευθερώνουσες». Αυταρχικές(δασκαλοκεντρικές) είναι οι μέθοδοι με κέντρο τον εκπαιδευτικό από τον οποίο εκπορεύεται η γνώση, που πρέπει να μεταδοθεί στους μαθητές –δέκτες. Απελευθερωτικές(μαθητοκεντρικές) είναι οι μέθοδοι που θεωρούν το μαθητή υπεύθυνο για τη μάθηση. Η όλη διαδικασία επικεντρώνεται στο να σχεδιασθούν οι κατάλληλες δραστηριότητες και να εξασφαλιστούν τα κατάλληλα μέσα, που θα βοηθήσουν τους μαθητές να μαθαίνουν μόνοι τους. Ο δάσκαλος είναι ο ενορχηστρωτής της μαθησιακής δραστηριότητας. Η προσπάθεια των μαθητών μπορεί να είναι εναλλασσόμενα ατομική ή ομαδική.

Υπάρχει διαφωνία με την παραπάνω διάκριση εξαιτίας των ονομασιών των μεθόδων. Μπορεί κάποιος να χρησιμοποιήσει μια «απελευθερωτική» μέθοδο με τον πιο αυταρχικό τρόπο και να τη μετατρέψει σε αυταρχική ή να χρησιμοποιήσει μια μέθοδο «αυταρχική», αλλά με τέτοιο δημοκρατικό τρόπο, ώστε να παρασύρει τους μαθητές του σε μια μέθεξη γνώσης και μάθησης.


Πρέπει τονιστεί ότι η ονομασία μιας μεθόδου διδασκαλίας δεν εξασφαλίζει στην πράξη τα ουσιώδη χαρακτηριστικά της. Για την εκδήλωση των ιδιοτήτων των μεθόδων διδασκαλίας κύριος παράγων είναι ο εκπαιδευτικός. Μπορεί κανείς να απορρίπτει τη μετάδοση γνώσης ως σκοπό της διδασκαλίας (τραπεζική αντίληψη) και τις συναφείς μεθόδους της, αλλά δεν είναι η ίδια η «διάλεξη» που υπηρετεί την τραπεζική αντίληψη, αλλά η «δυναμική της διάλεξης», διευκρινίζει ο Freire.

Σύγχυση και ορισμός των όρων

Υπάρχει σύγχυση στους όρους «μέθοδος διδασκαλίας», «μορφή διδασκαλίας», «στρατηγική» διδασκαλίας, «διδακτικές δραστηριότητες», «πορεία διδασκαλίας». Κατά μία άποψη, «μέθοδος διδασκαλίας» είναι η «συναίρεση» των διδακτικών δραστηριοτήτων, της πορείας της διδασκαλίας και της οργάνωσης της τάξης, ενώ «μορφή» είναι «η σύνθεση που προκύπτει από το είδος των δραστηριοτήτων, τον τρόπο οργανώσεών τους, τον τρόπο μάθησης, την έμφαση που δίνεται στα στοιχεία που συγκροτούν τη μάθηση –διδασκαλία και το είδος του επιδιωκόμενου στόχου». Ένας άλλος ορισμός θεωρεί τη «μέθοδο» ως τη γενικότερη διδακτική συμπεριφορά του εκπαιδευτικού και τη μορφή ως «τον τρόπο παρουσίασης του περιεχομένου του μαθήματος, οργάνωσης των δραστηριοτήτων και χρήσης των διδακτικών μέσων…».


Ως μορφές διδασκαλίας αναφέρονται η «ψυχολογική», η «επιστημονική –λογική», η «ελεύθερη –άτυπη» και η«τυποποιημένη». Κατά άλλη άποψη η μορφή διδασκαλίας μπορεί να είναι άμεση, έμμεση, ερωτηματική, βιωματική, εποπτική, εξατομικευμένη, εργαστηριακή κλπ. Κατά άλλη άποψη είναι η μονολογική, η υποδειγματική, η ερωτηματική, ο ελεύθερος διάλογος, η μαιευτική, η παιγνιώδης, η ανακάλυψη, η ενιαία συγκεντρωτική, ενώ μια άλλη διακρίνει τις μορφές διδασκαλίας σε μονολογική, διαλογική και δεικτική –υποδειγματική –ερευνητική –πειραματική. Κατά το Ματσαγγούρα μορφές διδασκαλίας είναι η κοινωνική (μονολιθική, άτομα ή ομάδες) και η διδακτική (μονολογική ή διαλεκτική) που διακρίνεται σε προσφοράς(εισήγηση, διήγηση), επεξεργασίας(διάλογος, συζήτηση, ερωταπόκριση, μαιευτική) και προβληματισμού (διερευνητική).

Ο όρος «μέθοδος» πρέπει να φανερώνει τον τρόπο με τον οποίο επιτυγχάνεται ένα αποτέλεσμα. Είναι ο ευρύς όρος που περιγράφει τις διδακτικές δραστηριότητες (τρόπους δράσης, στρατηγικές) που στοχεύουν σε ένα αποτέλεσμα μάθησης. Οι όροι «μέθοδος», «διδακτικές δραστηριότητες», «στρατηγικές» ταυτίζονται. Οι τεχνικές διδασκαλίας είναι τα μέσα που υποβοηθούν τη μέθοδο να επιτύχει το αποτέλεσμα που επιδιώκει.


«Μορφή διδασκαλίας» είναι τα είδη μιας διδακτικής μεθόδου. «Πορεία διδασκαλίας» είναι η διαδοχή των λογικών φάσεών της. Δηλώνει ακόμη τη διαδοχή των διδακτικών μεθόδων που χρησιμοποιούνται.

Α’ ΜΟΝΟΛΟΓΙΚΕΣ ΜΕΘΟΔΟΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ –ΜΑΘΗΣΗΣ

1. Η ατομική μελέτη


Είναι μέθοδος διδασκαλίας –μάθησης με αντιφατικά χαρακτηριστικά και εξαρτάται απόλυτα από την πρόθεση του ενεργούντος, από το στόχο του, από τις συνθήκες και από τα μέσα που διατίθενται. Απαιτεί καθημερινή εργασία στο σπίτι. Αν ο μαθητής την αισθάνεται σαν αναγκαστικό έργο, το περιεχόμενο της μελέτης μεταβάλλεται σε γνώση προς αναπαραγωγή και η διαδικασία χαρακτηρίζεται από στείρα αποστήθιση, που σύντομα εξαφανίζεται από τη μνήμη ως περιττή. Η ατομική μελέτη πρέπει να είναι μέρος της διδακτικής δραστηριότητας μέσα στη σχολική τάξη και τη βιβλιοθήκη του σχολείου. Οι μορφές της είναι:

· Ατομική μελέτη για αναπαραγωγή της γνώσης.

· Ατομική μελέτη με καθοδηγημένη αυτενέργεια του μαθητή ως αυτόνομη μέθοδος διδασκαλίας.

· Ατομική μελέτη ως προσωπική έκφραση προτίμησης και επαφή με αυτούσια έργα λογοτεχνίας, ιστορίας κλπ.

· Ατομική μελέτη ως προσωπική έρευνα του μαθητή με μελέτη στη βιβλιοθήκη του σχολείου ή σ’ άλλες βιβλιοθήκες εκτός σχολείου για ανίχνευση γνώσης με βάση πολλές πηγές της( μέθοδος project).

2. Η διήγηση


Έχει μεγάλη σημασία στο νηπιαγωγείο και στο δημοτικό. Ο εκπαιδευτικός που την εφαρμόζει πρέπει να έχει τα κατάλληλα προσόντα.  Εάν δεν τα διαθέτει, οι μαθητές θα προσπαθήσουν να ξεφύγουν με απώλεια της προσοχής τους. Η διήγηση μπορεί να αποτελεί μόνο ένα μικρό μέρος της διδασκαλίας και πρέπει να συμπληρώνεται με ερωτήσεις.

3. Η εισήγηση –Η διάλεξη.


Είναι η μονολογική ανάπτυξη ενός θέματος, η οποία μπορεί να έχει έκταση ή η παρέμβαση του δασκάλου για κάποια εξήγηση. Η εισήγηση πρέπει να διαρκεί 15’ της διδακτικής ώρας, ώστε να υπάρχει χρόνος για συζήτηση.


Η διδακτική ώρα μπορεί να αποτελείται από μια μονολογική εισήγηση ή από πολλές εισηγήσεις ως αφορμήσεις, για περαιτέρω εργασία. Όταν οι εισηγήσεις εμπλέκονται στο πλαίσιο μιας συνολικής δραστηριότητας των μαθητών, αποτελούν δημιουργικές παρεμβάσεις. 

Β’  ΔΙΑΛΟΓΙΚΕΣ ΜΕΘΟΔΟΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ –ΜΑΘΗΣΗΣ

Ο διάλογος


Είναι η πιο διαδεδομένη και δύσκολη μέθοδος διδασκαλίας. Μορφές του διδακτικού διαλόγου είναι:

1. Η μαιευτική


Είναι ο διάλογος που κατευθύνεται από το δάσκαλο ο οποίος οικοδομεί τις ερωτήσεις με τα υλικά που διαθέτει, για να δημιουργήσει κάτι καινούριο. Ο διάλογος προϋποθέτει ο εκπαιδευτικός να γνωρίζει με ακρίβεια τις γνώσεις των μαθητών και τη νέα γνώση που θέλει να παράσχει. Αφού ανασύρει στην επιφάνεια τις γνώσεις, τις χρησιμοποιεί, για να διαμορφώσει ερωτήσεις, που προσανατολίζονται εξελικτικά στην ανακάλυψη της νέας γνώσης. Οι μαθητές θα φτάσουν με τις απαντήσεις τους στη γνώση που γνωρίζει ο δάσκαλος.


Ο Σωκρατικός διάλογος δίνει τον κύριο λόγο στο δάσκαλο, ενώ ο ρόλος των μαθητών δεν είναι ερευνητικός. Υπάρχει ο κίνδυνος να εφαρμόζεται επιφανειακά, διότι απαιτείται εξάσκηση στη διαμόρφωση των μαιευτικών ερωτήσεων. Οι ερωτήσεις αυτές είναι δύσκολη υπόθεση, διότι απαιτούν βαθιά γνώση του αντικειμένου από τον εκπαιδευτικό και βαθιά γνώση του για τις υπαρκτές γνώσεις των μαθητών. 

2. Οι ερωταποκρίσεις.


Είναι η συνηθέστερη μορφή διαλόγου. Συνίσταται σε ερωτήσεις του εκπαιδευτικού, σε απαντήσεις των μαθητών, αλλά και σε ερωτήσεις των μαθητών στον εκπαιδευτικό ή σε κάποιον συμμαθητή τους.


Είναι συνήθως ο βασικός κορμός της γλώσσας της διδασκαλίας που πρέπει να είναι σαφής και υποβοηθητική της σκέψης. Για τη διαμόρφωσή τους χρειάζεται σαφής καθορισμός των στόχων. Απαιτούν ιδιαίτερη τεχνική και πρέπει να είναι γνωστά το είδος, η μορφή και η τεχνική τους.


Ως προς το είδος: Ερωτήσεις μνήμης, αναγνώρισης, διευκρίνισης, κατανόησης, σύγκρισης, διάκρισης, ερμηνείας, κρίσης, χαρακτηρισμού, αξιολόγησης, διερεύνησης, σύνθεσης, σύνοψης, εφαρμογής.

Ως προς τη μορφή: Ερωτήσεις ανοικτού τύπου που επιδέχονται εκτεταμένες ή σύντομες απαντήσεις. Προκαλούν την κρίση και την έκφραση ελεύθερης γνώμης, ενώ δίνεται και η ευκαιρία να διαπιστωθεί η γλωσσική συγκρότηση του μαθητή και η συγκρότηση της σκέψης του. Ερωτήσεις κλειστού τύπου που απαιτούν συγκεκριμένη και σύντομη απάντηση.


Οι ερωτήσεις που αφορούν τη νέα γνώση είναι κυρίως ανοικτού τύπου, ενώ οι κλειστού τύπου βοηθούν στην ανάκληση της γνώσης που είναι, ήδη, κτήμα των μαθητών.

Είδη ερωτήσεων


Για την αξιολόγηση των μαθητών το Υπουργείο Παιδείας, με τη μεταρρύθμιση του 1997, υποδεικνύει τη χρήση κλειστών ερωτήσεων, ως εξής:

· Ευθεία και συγκεκριμένη ερώτηση.

· Ερώτηση διατυπωμένης απάντησης ή απαντήσεων που διακρίνονται στις εξής:

· Ερωτήσεις διαζευκτικής απάντησης στις οποίες δίδεται μια σωστή και μια ή περισσότερες λανθασμένες απαντήσεις.

· Ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής. Από πολλές απαντήσεις σημειώνεται η ορθή.

· Ερωτήσεις σύζευξης στις οποίες ο μαθητής αντιστοιχίζει τις έννοιες με τα χαρακτηριστικά τους.

· Ερωτήσεις διάταξης. Παρουσιάζονται προτάσεις που αναλογούν στις έννοιες ενός κειμένου. Ο μαθητής τις αριθμεί, για να δηλώσει το χρονικό ή νοηματικό συνειρμό τους.

· Ερωτήσεις συμπλήρωσης κενού. Είναι προτάσεις με απουσία στοιχείων, που πρέπει να συμπληρωθούν.

Οι ερωτήσεις διατυπωμένης απάντησης εμποδίζουν την έκφραση των «αποχρώσεων», την έκφραση της σκέψης σε δομημένο λόγο και τη γνώση του εκπαιδευτικού για τη γλωσσική συγκρότηση των μαθητών. Είναι τεχνική γραπτών τεστ για γρήγορο έλεγχο. Δεν προσφέρονται για την παρουσίαση της νέας γνώσης. Οι ερωτήσεις για την παρουσίαση της νέας γνώσης πρέπει να είναι κυρίως ανοικτού τύπου, να προκαλούν τη σκέψη, να ανταποκρίνονται στις ικανότητες των μαθητών.

Οι ερωτήσεις είναι από τα δύσκολα κεφάλαια της διδακτικής δραστηριότητας. Το θέμα καλύπτεται επαρκώς στην ελληνική βιβλιογραφία (Γεωργούσης 1989, Δημητρόπουλος 1989, Θεοφιλίδης 1988, Κασσωτάκης 1990, Πετρουλάκης 1992, Ματσαγγούρας 1997). Οι ερωτήσεις είναι η καρδιά της παιδείας και βασική μέριμνα του εκπαιδευτικού η ποιότητά τους, καθώς και η ποιότητα της διδακτικής γλώσσας που χρησιμοποιεί.

Η ευθύνη της ποιότητας του διαλόγου ανήκει κυρίως στον εκπαιδευτικό. Οι παγίδες ενάντια στο διάλογο είναι πολλές και συχνά αφανείς. Είναι το κυνήγι του χρόνου με αποτέλεσμα οι μαθητές που τον χρειάζονται να μην έχουν την ευκαιρία να εξοικειωθούν. Είναι η διστακτικότητα του εκπαιδευτικού να δεχθεί ερωτήσεις αποκλίνουσες από τα δικά του σχήματα σκέψης. Είναι η ικανότητα να συλλαμβάνει ο εκπαιδευτικός τα φανερά ή σιωπηλά μηνύματα των μαθητών με τη συμμετοχή ή τη μη συμμετοχή τους. Είναι η ικανότητα να συνθέτει κανείς την τελική του άποψη, αφού κατανοήσει τις διαφορετικές απόψεις. Είναι η ικανότητα να αποδέχεται κανείς την κριτική για τις διδακτικές του ενέργειες και να θέτει τον εαυτό του στην αυτοκριτική του.

Η συζήτηση (ο ελεύθερος διάλογος, το πάνελ)


Είναι ο διάλογος για την ανάπτυξη ενός θέματος. Μορφές της είναι ο ελεύθερος διάλογος και το στρογγυλό τραπέζι (panel). Ο ελεύθερος διάλογος χαρακτηρίζεται από την ισότιμη συμμετοχή όλων. Το πάνελ χαρακτηρίζεται από την παρουσίαση μερών του θέματος από εισηγητές –μαθητές που έχουν προετοιμαστεί και ακολουθεί ελεύθερη κριτική και έκφραση απόψεων. Η ευθύνη της ποιότητας του διαλόγου ανήκει σε όλους. Ο διδάσκων πρέπει να υποβοηθήσει την ελεύθερη έκφραση. Το πολύτιμο στοιχείο της συζήτησης είναι ο πλουραλισμός των απόψεων. Στη συζήτηση ασκείται κανείς στην αυτοπειθαρχία, στο σεβασμό της άλλης άποψης, στην προφορική έκφραση δομημένης σκέψης ,στην ικανότητα του καλού ακροατή, κλπ.

Η ιδεοθύελλα


Είναι η συναρπαστικότερη διαλογική μέθοδος και συνιστάται για την ερμηνεία λογοτεχνικών κειμένων. Μετά την πρώτη επαφή με το κείμενο, οι μαθητές καλούνται να εκφράσουν ό,τι τους έχει αγγίξει. Καταγράφονται όλες οι συμμετοχές στον πίνακα και αρχίζει διάλογος. Σχολιάζονται όλες οι απόψεις, για να εντοπιστούν οι όμοιες ιδέες αλλά και οι ανόμοιες, να αναλυθούν, να συγκριθούν να αναζητηθούν τα ουσιώδη και τα επιμέρους κλπ.

Η ιδεοθύελλα απαιτεί εξαιρετική ικανότητα στο χειρισμό της, επειδή πρέπει να οργανωθεί επί τόπου όλο το υλικό που εξέπεμψαν οι μαθητές και να εξελιχθεί η συζήτηση σε ένα χάος διαφορετικών  εντυπώσεων με παράλληλη διατήρηση της ζωντάνιας της αρχικής παρουσίασης του έργου.

Γ’  ΔΙΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΜΕΘΟΔΟΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ –ΜΑΘΗΣΗΣ

Η μέθοδος «λύση προβλήματος» – Η μέθοδος Project

 Η μέθοδος «λύση προβλήματος» ξεκινά από ένα πρόβλημα προς επίλυση. Για τη λύση του χρησιμοποιούνται «υποθέσεις» που δοκιμάζονται από τους μαθητές, επιτυγχάνουν ή αποτυγχάνουν. Αν αποτύχουν, δοκιμάζουν νέες υποθέσεις. Έτσι με τη «μάθηση της πράξης» (learning by doing) ο μαθητής μαθαίνει με τρόπο που κινεί το ενδιαφέρον και τη φαντασία του. Επίσης μαθαίνει να συνεργάζεται και να οικειοποιείται τις δημοκρατικές αξίες.


Project  είναι η κατάρτιση ενός σχεδίου έρευνας από τους μαθητές με βάση την επιλογή ενός σύνθετου θέματος, από τα πολλά που προσφέρονται. Ο μαθητής μόνος του ή σε ομάδα ανατρέχει σε πηγές, συλλέγει υλικό, το αναλύει και τελικά συγγράφει «το βιβλίο του». Η όλη διαδικασία μπορεί να ανοίγει το δρόμο για τη διερεύνηση άλλων θεμάτων. Αν και δίνεται η εντύπωση ότι το σχέδιο έρευνας είναι πολύ απαιτητικό, μπορεί να εφαρμοστεί ακόμη και σε παιδιά δημοτικού σχολείου, των οποίων μάλιστα είναι η πιο αγαπημένη μέθοδος εργασίας. Ο μαθησιακός χρόνος, για κάθε σχέδιο έρευνας, καθορίζεται από τη δραστηριότητα του μαθητή.


Η μέθοδος ξεκίνησε στο «σχολείο Εργασίας» που ίδρυσε στο Σικάγο το 1894 ο Αμερικανός φιλόσοφος και παιδαγωγός J. Dewey, ενώ το 1918 ο W.H. Kilpatrick την παρουσίασε με άρθρο του The Project Method. Η συγγένεια ανάμεσα στη μέθοδο «λύσης προβλήματος» του Dewey και τη μέθοδο project του Kilpatrick είναι εμφανής. Η τυπολογία του σχεδίου εργασίας του Kilpatrick συμπίπτει με την πορεία της σκέψης στο βιβλίο του Dewey How to Think (1910), δηλαδή, τη σύλληψη του προβλήματος, το σχεδιασμό, την εκτέλεση και την αξιολόγηση του αποτελέσματος.


Η μέθοδος «project» ακολουθήθηκε από το κίνημα της Προοδευτικής Αγωγής του 1920 και διατηρήθηκε ως η κατεξοχήν μαθητο-κεντρική μέθοδος διδασκαλίας σε πολλά δημοτικά σχολεία. Ο όρος «μέθοδος project» εμφανίστηκε και στην πρόσφατη Αμερικανική βιβλιογραφία από τις Lilian Katz και Sylvia Chard (1989). Με τη μέθοδο project συνδέεται η εμπειρία του σχολείου με την ίδια τη ζωή. Η μέθοδος θεωρείται βιωματική, διότι ο μαθητής έχει πρωταγωνιστικό ρόλο. Δίνει, όμως, ξεχωριστό ρόλο και στον εκπαιδευτικό, που είναι ο εμπνευστής των θεματικών ενοτήτων από όπου ο μαθητής επιλέγει και επεξεργάζεται θέματα. Ο εκπαιδευτικός βοηθά και συμπαραστέκεται. Η συζήτηση αποτίμησης της δραστηριότητας γίνεται είτε με κάθε μαθητή χωριστά, είτε με την κάθε ομάδα, είτε με όλη την τάξη και είναι αναγκαία για την ανταλλαγή σκέψεων που αφορούν στη μεθοδολογία της εργασίας των μαθητών και στα συμπεράσματα της δουλειάς τους. Έτσι ο εκπαιδευτικός θα γνωρίσει και θα εκτιμήσει την εργασία των μαθητών. Δεν απαιτούνται εξετάσεις, διότι η αξιολόγηση εμπεριέχεται στη διαδικασία.


Προϋπόθεση εφαρμογής της μεθόδου στην εκπαίδευση είναι:

α) Η ένταξη της δραστηριότητας στο διδακτικό σχολικό χρόνο.

β) Η αναγκαία «ευλυγισία» στην οργάνωση του διδακτικού χρόνου.

γ) Η ύπαρξη σχολικής βιβλιοθήκης, αιθουσών με πλήρη εξοπλισμό και η «έξοδος» των μαθητών στο κοινωνικό τους περιβάλλον.


Η μέθοδος εμφανίστηκε στη μεταρρύθμιση του 1997 ως μορφή μάθησης και αξιολόγησης των μαθητών μέσα από τις «συνθετικές δημιουργικές εργασίες» τους. Δεν εξασφαλίζεται όμως η ένταξή της στο σχολικό χρόνο και έτσι αίρεται η σημασία και η εφαρμογή της, αφού θεωρείται ως επιπλέον εργασία για το σπίτι, που απαιτεί πολύ χρόνο.

Η προγραμματισμένη διδασκαλία (Μάθε το μόνος σου, teach yourself)


Είχε εμπνευστή τον B.F Skinner, εκπρόσωπο της Σχολής της Συμπεριφοράς, που την εισηγήθηκε το 1954. Η βασική θεωρία του για τη μάθηση ως αντίδραση σε εξωτερικό διδακτικό ερέθισμα ισχύει και εδώ, με τη διαφορά ότι το ρόλο του δασκάλου τον έχει το «προγραμματισμένο» βιβλίο ή η διδακτική μηχανή.


Είναι μια δραστηριότητα κατά την οποία ο μαθητής μελετά μόνος του το αντικείμενο μάθησης με τη βοήθεια σειράς βιβλίων που το παρουσιάζουν εξελικτικά και έχουν γραφεί με ειδικές προδιαγραφές. Η παρουσίαση είναι τέτοιας μορφής, ώστε η νέα γνώση γίνεται εύκολα αντιληπτή και οικοδομείται επαγωγικά. Το υλικό εμπλουτίζεται με πολλές ασκήσεις τις οποίες ο μαθητής απαντά, ελέγχει και αξιολογεί με τη χρήση οδηγιών στο βοηθητικό βιβλίο για την αυτοαξιολόγησή του. Οι σωστές απαντήσεις βρίσκονται σε ξεχωριστές καρτέλες. Ο μαθητής δεν μπορεί να πάρει στα χέρια του το βιβλίο του επόμενου επιπέδου, αν δεν έχει κατανοήσει πλήρως το προηγούμενο. Έτσι γνωρίζει και ο ίδιος και ο δάσκαλός του το επίπεδο της επίδοσής του.


Με τη συγκεκριμένη μέθοδο μπορούν να διδαχτούν όλα τα αντικείμενα των επιστημών και των τεχνών, εφόσον χρησιμοποιείται μόνο βοηθητικά και σε συνδυασμό με άλλες μεθόδους.

Η διδασκαλία με πολυμέσα ηλεκτρονικής τεχνολογίας


Στη μέθοδο αυτή έχουμε παροχή πληροφόρησης με τη χρήση videos, films και ηλεκτρονικών υπολογιστών. Το υλικό μπορεί να χρησιμοποιηθεί, είτε σε ατομική έρευνα, είτε σε ομάδες, είτε σε όλη την τάξη, εφόσον το σχολείο διαθέτει αρχείο με video, films και προγράμματα πληροφορικής. Η σύνδεση των σχολείων στο Διαδίκτυο αποτελεί πηγή πληροφόρησης αλλά και πρόκληση για συνεργασία μεταξύ σχολείων της Ελλάδας και του εξωτερικού.


Η διδασκαλία με τη χρήση πολυμέσων δίνει μεγάλη ευχέρεια στο μαθητή να ενεργήσει μόνος του για την ανακάλυψη της γνώσης, αλλά υπάρχει ο κίνδυνος η πληροφόρησή του να μείνει αποσπασματική. Η πληροφόρηση πρέπει να εντάσσεται στο σύνολο της περιοχής του αντικειμένου μάθησης, όπου ανήκει, για να καταδεικνύεται η λειτουργία της στο χώρο αυτό. Η ένταξή της στο θεματικό σύνολο του αντικειμένου μάθησης είναι στην ευθύνη του δασκάλου, όπως και η οργάνωση των διδακτικών δραστηριοτήτων, έτσι ώστε να υπάρχει μέτρο στη χρήση των μεθόδων διδασκαλίας –μάθησης.

Η πειραματική –εργαστηριακή μέθοδος


Είναι η κατεξοχήν μέθοδος διδασκαλίας των φυσικών επιστημών. Στηρίζεται στην επίδειξη ενός φαινομένου, έτσι ώστε από την παρατήρηση και εποπτεία του να ανιχνεύονται οι φυσικοί νόμοι. Εφόσον ενθαρρυνθεί η φαντασία των μαθητών για έρευνα, η μάθηση είναι διερευνητική και όχι απλή εφαρμογή οδηγιών και αναπαραγωγή της γνώσης. Στην ψυχολογία η μέθοδος στηρίζεται στην παρατήρηση της ανθρώπινης συμπεριφοράς σε περιβάλλον, όπου αναπτύσσεται φυσικά. Στην παιδαγωγική χρησιμοποιείται για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών.

Οι ομάδες εργασίας των μαθητών


Στη μέθοδο αυτή ο εκπαιδευτικός έχει το βασικό λόγο όσον αφορά στη σύλληψη των θεματικών ενοτήτων και στην οργάνωση της διδακτικής δραστηριότητας. Βασικό ρόλο παίζει ο βαθμός ελευθερίας του. Διαφορετικής μορφής σύλληψη θεμάτων και ρύθμισης του χρόνου έχει ο εκπαιδευτικός, που ρυθμίζει μόνος ή με συναδέλφους το περιεχόμενο της διδασκαλίας –μάθησης και διαφορετική σύλληψη θεμάτων έχει ο εκπαιδευτικός, που εκτελεί τις αποφάσεις της κεντρικής αρχής σε ένα προαποφασισμένο πρόγραμμα διδασκαλίας και σε ένα προαποφασισμένο ωρολόγιο πρόγραμμα.


Η μέθοδος των ομάδων εργασίας έχει δυναμική αληθινής δημιουργίας σε ελεύθερες συνθήκες συνδυαζόμενη με την ευεργετική δυναμική της μεθόδου project. Σε περιοριστικές συνθήκες περιορίζεται η δυναμική της, αλλά δε χάνει την αξία της, διότι δίνει την ευκαιρία σε μικρές ομάδες μαθητών να αποκτήσουν περισσότερο θάρρος, να εκφράσουν πιο εύκολα τη γνώμη τους και τις απορίες τους, να γνωρίσουν καλύτερα τον τρόπο σκέψης των άλλων, να σέβονται τις διαφορετικές απόψεις. Μαθαίνουν, τελικά να συνδιαλέγονται με ευπρέπεια και ήθος πλουτίζοντας τον ορίζοντα της σκέψης τους μέσα από την ανταλλαγή σκέψης με τους «συνεργάτες» της ομάδας. Αυτός είναι ο μέγιστος «ψυχοκινητικός» και «γνωστικός» στόχος της μεθόδου. Μπορεί να αποτελείται από μια εισήγηση του εκπαιδευτικού που δίνει τη συνολική εικόνα του συνολικού πλαισίου των στόχων και ενημερώνει τους μαθητές για την επεξεργασία των θεμάτων. Τα θέματα εξαρτώνται από το εύρος των υποθεμάτων και από το διδακτικό χρόνο. Ένας μαθητής έχει το ρόλο του συντονιστή στη συζήτηση. Η κάθε ομάδα καταγράφει το αποτέλεσμα της συζήτησης, είτε αυτό έχει φτάσει σε ομοφωνία ή σε διχογνωμία.


Ακολουθεί η συνολική ανταλλαγή των αποτελεσμάτων κάθε ομάδας. Ο εκπαιδευτικός συντονίζει τη συμμετοχή των μαθητών, για να ακουστούν όλες οι ομάδες και γίνεται η συνολική θεώρηση του θέματος. Μπορεί να γραφεί και τελική «έκθεση –σύνοψη» από την ομάδα ή ο κάθε μαθητής να καταγράψει την προσωπική του γνώση.


Η μέθοδος λειτουργεί αποτελεσματικά σε μαθήματα κοινωνικών επιστημών αλλά και σε γλωσσικά μαθήματα και στις θετικές επιστήμες, διότι δίνει την ευκαιρία στους μαθητές να αλληλοσυμπληρώνουν τις γνώσεις τους.

Μεγάλη προσοχή χρειάζεται στην κοινωνιομετρία της τάξης, για να αποφεύγεται το αμιγές καλών ή αδύνατων μαθητών στη συγκρότηση των ομάδων, ενώ τα μέλη τους πρέπει να αισθάνονται αποδεκτά μέσα σ’ αυτές.

Θεατροκεντρικές μέθοδοι διδασκαλίας –μάθησης

1. Η θεατρική παράσταση


Στη χώρα μας δε διατίθεται συνήθως διδακτικός χρόνος για τη θεατρική παράσταση και οι μαθητές σπάνια αξιοποιούν τις δυνατότητές της. Η θεατρική παράσταση είναι παρουσίαση επί σκηνής θεατρικού έργου με όλη την ιεροτελεστία που την περιβάλλει. Αποτελεί μέγιστο μάθημα αξιών και ιδεών.

2.  Η δραματοποίηση (drama)


Αποτελεί αυτοσχέδια μίμηση θεατρικής παράστασης που παρουσιάζεται από τους μαθητές στη διάρκεια της διδακτικής ώρας ή μέρους της. Σκοπός της είναι η αυθόρμητη έκφραση των μαθητών και διακρίνεται σε:

· Δραματοποίηση με βάση συγκεκριμένο λογοτεχνικό κείμενο με στόχο να γίνει «βιωματική μάθηση» μέσα από την παράστασή του. Μπορεί να διαρκέσει μια διδακτική ώρα ή και λιγότερο.

Τον πρώτο ρόλο τον έχουν οι μαθητές, ενώ ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι συντονιστικός. Συνιστάται η προετοιμασία να αρχίσει με το πρώτο μάθημα του αντικειμένου, ώστε να προϊδεαστούν οι μαθητές για πιθανούς ρόλους που θα μπορούσαν να παίξουν. 

Δραματοποίηση με βάση ελεύθερο κείμενο, των μαθητών μετά από κάποιο ερέθισμα και διαρκεί μία διδακτική ώρα με στόχο την ενθάρρυνση της φαντασίας και της ατομικής έκφρασης.

· Δραματοποίηση με βάση συγκεκριμένο λογοτεχνικό κείμενο, που προσφέρεται ως πρώτο ερέθισμα, για να επινοήσουν οι μαθητές ένα διάλογο, το περιεχόμενο μιας συζήτησης ή την επέκταση της θεματικής του κειμένου.

Η μίμηση της πράξης (simulation) –Το παίξιμο ρόλων


Πρόκειται για μίμηση ρόλων από την ίδια τη ζωή, για να καταδείξει τη διαφοροποίηση της συμπεριφοράς του ανθρώπου, που είναι ανάλογη προς το διαφορετικό σημείο εξέτασης των πραγμάτων που ο κάθε κοινωνικός ρόλος υιοθετεί.


Η μίμηση πράξεων έχει σκοπό την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων. Με τη μίμηση, οι μαθητές αντιλαμβάνονται βιωματικά τη συγκρουσιακή δομή της κοινωνίας και τους κινδύνους που απορρέουν από αυτή αλλά και την αξία των διαδικασιών που δρουν ευεργετικά στην επίλυση διαφόρων συγκρουσιακών καταστάσεων. Οι διαδικασίες της βιωματικής μάθησης είναι αργές. Στη χώρα μας είναι σχεδόν άγνωστες, λόγω της αυστηρής κατανομής του διδακτικού χρόνου σε συγκεκριμένες γνωστικές «προσλήψεις» συγκεκριμένης «ύλης» σε ορισμένο χρόνο.

Το παιχνίδι

Είναι το πρώτο βιβλίο και ο πρώτος δάσκαλος του παιδιού. Στο εμπόριο κυκλοφορούν παιχνίδια ορθογραφίας, μαθηματικών, φυσικής κλπ., συχνά με χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή. Η εφαρμογή του παιχνιδιού είναι εξατομικευμένη μορφή διδασκαλίας προσαρμοσμένη στον κάθε μαθητή. Προσφέρεται κυρίως για τη διδασκαλία στο νηπιαγωγείο και στο δημοτικό.

Οι ομάδες συνάντησης – Η Συμβουλευτική (Counselling –Tutorials)


Οι ομάδες συνάντησης(encounter groups) είναι όρος της ψυχολογίας με τον οποίο εννοείται η συγκρότηση ομάδας που άμεσο στόχο έχει την ψυχολογική στήριξη των μελών της μέσα από την ενθάρρυνσή τους για έκφραση. Οι τεχνικές ενθάρρυνσης της έκφρασης είναι πολλές.


Ο όρος «encounter groups» ανήκει στον Αμερικανό ψυχολόγο Carl Rogers. Στο σχολείο οι ομάδες συνάντησης είναι ομάδες συμβουλευτικής με στόχο την ανάπτυξη της προσωπικότητας. Ο δάσκαλος και σύμβουλος(tutor) συναντάται με την ομάδα των μαθητών που είναι μικρή(6-8 άτομα) και ομοιογενής ή ανομοιογενής ως προς την ηλικία. Απαραίτητο είναι το φιλικό κλίμα και η ελεύθερη έκφραση. Κύριο χαρακτηριστικό του δασκάλου –συμβούλου είναι η ενσυναίσθηση (empathy), η ικανότητα να καταλαβαίνει τη θέση των μαθητών και να φανερώνει το ενδιαφέρον του. Η στάση του γίνεται παράδειγμα για την ομάδα, που αναπτύσσει σταδιακά παρόμοια στάση.


Οι ομάδες συμβουλευτικής είναι ο πυρήνας δημιουργίας ενός ιδιαίτερα ανθρωπιστικού σχολικού ήθους, που επηρεάζει το γενικότερο κλίμα διδασκαλίας και μάθησης, όμως η εκπαίδευση στη χώρα μας αγνοεί τις διαδικασίες ανάπτυξής της.

Η κριτική διδασκαλία και ο κριτικός στοχασμός(reflection).                       Η κριτική έρευνα


Βασίζεται στον κριτικό στοχασμό(reflection) και στην άρση εμπιστοσύνης προς κάθε δεδομένη γνώση, στάση και αξία, για να ελεγχθούν κριτικά. Είναι σε θεωρητικό στάδιο και δεν έχει ακόμη πρακτικές εφαρμογές.


Η κριτική σκέψη βαδίζει σε ένα δρόμο που δεν υπάρχει απόλυτη αλήθεια στον οποίο οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές χρειάζεται να αποκτήσουν νέες έννοιες και νέους τρόπους προσέγγισης της γνώσης.


Η κριτική σκέψη θέτει βασικά ερωτήματα προς έλεγχο, όπως η κριτική των εκπαιδευτικών δομών στην οποία προστίθεται η αυτοκριτική των ρόλων. Το σχολείο γίνεται μια κοινότητα, όπου η γνώση αίρεται, για να ελεγχθεί και να επανακαθορισθεί μέσα από το στοχασμό και την ιστορική κατανόηση του παρελθόντος. Η πράξη αυτή είναι πράξη διανόησης. «Το να αλλάξεις κάτι στη νοοτροπία του κόσμου, αυτός είναι ο ρόλος του διανοούμενου».


Η κριτική διδασκαλία(reflective teaching) είναι στην ουσία επαναστατική κριτική μάθηση. Ο κριτικός στοχασμός δεν περιορίζεται στο ρόλο της «στοχαστικοκριτικής ανάλυσης της διδασκαλίας», ούτε είναι διαδικασία στην οποία προβαίνει ο εκπαιδευτικός από μόνος του, ούτε συνιστά χειραφέτησή του «η ανασυγκρότηση των εμπειριών, των πρακτικών του και της διδακτικής του». Ούτε στηρίζεται στα θετικιστικά πλαίσια ανάλυσης της διδασκαλίας, όπως προτείνει ο Ματσαγγούρας, διότι αυτά πρώτα αμφισβητεί και αναιρεί.


Ο παιδαγωγικός κριτικός στοχασμός είναι πράξη συλλογική  και επαναστατική με στόχο το μετασχηματισμό των δομών και της λειτουργίας της εκπαίδευσης και της σχολικής πρακτικής.


Σε κάθε χώρο δουλειάς η συγκρότηση «επαγγελματικών κοινοτήτων ικανότητας» (communities of competence) έχει στόχο την αποποίηση της δεδομένης ξένης γνώσης και την αναζήτηση της νέας γνώσης, που προκύπτει ως αποτέλεσμα της κριτικής έρευνας της κοινότητας.

Ο κριτικός ερευνητής ανακαλύπτει τις παθολογίες και διαπραγματεύεται νέα νοήματα και νέους στόχους, που θα αναιρούν τη δράση των παθολογιών. Ο κριτικός στοχασμός απαιτεί νέους όρους ηθικής επικοινωνίας μεταξύ των μελών της κοινότητας της κριτικής έρευνας.


Επομένως η κριτική διδασκαλία ως επαναστατική ανήκει ακόμη στη θεωρία, διότι η κριτική σκέψη δεν αναπτύσσεται χωρίς όρους ελευθερίας.


Ο Bourdieu σε μελέτη του για την αναπαραγωγή της κουλτούρας πιστεύει ότι τα σχολεία παρέχουν ένα είδος «τυπικής» σχεδόν «εθνικής σκέψης», σαν η έννοια του ανθρώπου να ήταν αφαιρετική. 

Η ΕΠΙΛΟΓΗ ΤΩΝ ΜΕΘΟΔΩΝ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΚΑΙ Ο ΣΥΝΔΥΑΣΜΟΣ ΤΟΥΣ


Η επιλογή των διδακτικών μεθόδων δηλώνει τον τρόπο με τον οποίο θα γίνει η παρουσίαση και η επεξεργασία του περιεχομένου μάθησης. Ιδιαίτερη σημασία έχει η εφαρμογή της διδακτικής αρχής της συμμετοχής όλων των μαθητών, που  είναι απαραίτητος όρος και συνθήκη.

Ο εκπαιδευτικός της τάξης των 30 συνήθως μαθητών πρέπει να γνωρίζει ότι καμιά μέθοδος όσο αποτελεσματική κι αν είναι δεν καλύπτει όλες τις περιπτώσεις των μαθητών, διότι η διαφορετική προσωπικότητα χρειάζεται και διαφορετικές μεθόδους.


Η διαφοροποίηση των μαθητών επιβάλλει στον εκπαιδευτικό να υιοθετεί σε κάθε διδασκαλία του εναλλαγή διδακτικών μεθόδων. Υπάρχουν πολλές δραστηριότητες και τεχνικές που είναι αποτελεσματικές. Ο συνδυασμός τους είναι μέσα στο έργο του δασκάλου. Όλες οι μέθοδοι πρέπει να δένουν αρμονικά και να εμπεριέχουν δραστηριότητες στις οποίες οι μαθητές καλούνται να εργαστούν μόνοι τους, στα πλαίσια της ομάδας ή της τάξης.


Ο εκπαιδευτικός πρέπει να μην επαναπαύεται, επειδή πάντα υπάρχει περιθώριο για βελτίωση. Η σχολική τάξη είναι μία διαρκής πρόκληση. Η αγωνία για μια καλύτερη εκπαίδευση πρέπει να ανοίγει τις τάξεις σε κοινό προβληματισμό και να προσανατολίζει το πνεύμα στη νέα γνώση, που μπορεί το ίδιο να δημιουργήσει.  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒΔΟΜΟ

Η ΕΡΜΗΝΕΥΤΙΚΗ ΜΕΘΟΔΟΣ ΚΑΙ Η ΦΙΛΟΛΟΓΙΑ

Η Ερμηνευτική στην εκπαιδευτική γλώσσα στη χώρα μας θεωρείται καταχρηστικά ως μέθοδος διδασκαλίας φιλολογικών μαθημάτων αλλά και ως μέθοδος παιδαγωγικής έρευνας. Η ελληνική βιβλιογραφία δεν παρέχει παρά ελάχιστη ενασχόληση για τη διευκρίνιση του όρου, ενώ αναγνωρίζει την «Ερμηνευτική» ως φιλοσοφική κατεύθυνση της Σχολής της Φρανκφούρτης, με εμφανή την επιστημολογική διαφορά της από την ερευνητική μεθοδολογία του θετικισμού.

Η Ερμηνευτική σημαίνει τον τρόπο προσέγγισης, ανάλυσης και ερμηνείας θεολογικών αρχικά (ερμηνεία της πνευματικής αλήθειας της Βίβλου) αλλά και φιλολογικών, νομικών κειμένων, έργων τέχνης και φιλοσοφικών κειμένων. Στόχος της είναι η όσο το δυνατόν πληρέστερη και βαθύτερη κατανόηση των έργων αυτών. Η Ερμηνευτική έχει πολλές εκφάνσεις για το λόγο ότι η προσέγγιση ανάλυσης κειμένων πήρε διάφορες μορφές, ανάλογα κάθε φορά με τους μελετητές των κειμένων.

Ο Αριστοτέλης πρώτος στο έργο του «Περί ερμηνείας» συζήτησε προβλήματα της Λογικής, ενώ από τα μέσα της δεύτερης χιλιετίας η Προτεσταντική Ερμηνευτική ασχολήθηκε με την ερμηνεία των Γραφών. Στο Διαφωτισμό, η Γενική Ερμηνευτική ασχολήθηκε με τη φιλοσοφία και ειδικότερα με προβλήματα της Λογικής, σε μια προσπάθεια συστηματοποίησης της ανθρώπινης γνώσης.

Το 18ο αιώνα αναπτύσσεται η Ανθρωπιστική Ερμηνευτική, που ασχολείται με τη ερμηνεία ιστορικών κειμένων. Η Ρομαντική Κίνηση των ποιητών και φιλοσόφων (1795-1810) προβάλλει τη συμβολική φύση και τη δυνατότητα πολλών ερμηνειών ενός κειμένου, ενώ δίνει σημασία και στο ύφος, ως την εσωτερική μορφή του έργου.

Η Φιλολογική Ερμηνευτική του Ph. August Boeckh (19ος αι.) δίνει έμφαση στη φιλολογία, χωρίς την οποία πιστεύει ότι δεν μπορεί η ιστορία να υπάρξει ως επιστήμη. Έργο του φιλολόγου είναι το κείμενο, το οποίο πρέπει να το κατανοήσει με βάση τη γραμματική, ιστορική, ατομική και ειδολογική ερμηνεία. Και οι τέσσερεις ερμηνείες χρειάζονται για να υπάρξει κατανόηση κειμένου.

Η Ερμηνευτική των Επιστημών του Ανθρώπου του  W. Dilthey (1910) κάνει διάκριση ανάμεσα στις επιστήμες του Ανθρώπου και στις φυσικές επιστήμες. 

Η Φιλοσοφική Ερμηνευτική με τον H. G. Gadamer (1960) στρέφεται προς την «ενεργό ιστορία», η οποία συνίσταται στη συνέχεια της ιστορικής και πολιτιστικής παράδοσης. Η κατανόηση θεωρείται ότι είναι η ίδια από τη φύση της ιστορική, όπως και η ερμηνεία, διότι είναι γεγονότα που βρίσκονται σε ιστορική διαδικασία.

Συμπερασματικά, με τη λέξη Ερμηνευτική μπορεί ο καθένας να αναφέρεται σε εντελώς διαφορετικά ερμηνευτικά φαινόμενα. Ερμηνευτική, επομένως είναι οι ποικίλες προσεγγίσεις (λογική κριτική, φιλολογική κριτική, ιστορική κριτική, φιλοσοφική κριτική) στην προσπάθεια του ανθρώπου να κατανοήσει τα κείμενα ως έργα του ανθρώπου.

Το επιστημολογικό πρόβλημα και η Ερμηνευτική

Το επιστημολογικό πρόβλημα της Ερμηνευτικής αφορά στη διαφορά της με τη θετικιστική μέθοδο έρευνας. Η Ερμηνευτική ως μέθοδος φιλολογικής, ιστορικής και φιλοσοφικής έρευνας εφαρμόζει μια προσέγγιση η οποία αποτελεί τον αντίποδα της θετικιστικής μεθοδολογίας έρευνας των φυσικών επιστημών. Η Ερμηνευτική του Dilthey π.χ. διατύπωσε τη γνώμη ότι η κατανόηση της ανθρώπινης ζωής μπορεί να επιτευχθεί μέσα από την ιστορική ύπαρξη του ανθρώπινου γένους, δηλαδή μέσα από τα λογοτεχνικά και τα ιστορικά κείμενα που διατηρούν τα στοιχεία εκείνα της κατανόησης που διέθεταν οι άνθρωποι για τον εαυτό τους στις διάφορες ιστορικές περιόδους. Αντίθετα, η φυσική επιστήμη εξετάζει «σύγχρονα» τα φαινόμενα μέσα από πειραματισμό, με σκοπό την εξήγηση τους, άρα είναι σύγχρονη και εξηγητική.

Η τέχνη της φιλολογίας

Η Ερμηνευτική είναι η επιστήμη της τέχνης της φιλολογίας. Είναι η αστείρευτη πηγή έμπνευσης για το φιλόλογο. Δεν είναι μόνο οι κανόνες λογικής, αλλά η δυνατότητα πολλών ερμηνειών ενός κειμένου που κάνει το έργο του προκλητικό. 

Ο φιλόλογος ερμηνευτής, κατά τον Schleiermacher, πρέπει να έχει πλήρη γνώση όχι μόνο της γλώσσας αλλά και της δημιουργικής στιγμής του συγγραφέα, της συγκίνησής του και της μορφής στην οποία αποτυπώθηκε η συγκίνηση. Ο φιλόλογος εργάζεται με τη σύγκριση και τη διαίσθηση ως κύρια εργαλεία της ερμηνείας του. 
Ο φιλόλογος του Gadamer μπορεί να εξετάσει τα νοήματα ενός κειμένου με στόχο την ανεύρεση του ιστορικού τους κρίκου μέσα από την ιστορική και την πολιτιστική παράδοση, στη οποία το παρελθόν και το παρόν αναμιγνύονται συνέχεια.

Η φιλολογία είναι τέχνη διότι η ερμηνεία των κειμένων της απαιτεί την εγρήγορση της διανόησης αλλά μαζί με διαίσθηση, με φαντασία, με ενσυναίσθηση, με υπαρξιακή αναζήτηση, με ποιητική, με στόχο τη σύνθεση και την αναβίωση ενός λογοτεχνικού, φιλοσοφικού ή ιστορικού έργου. Η φιλολογία χρειάζεται την επιστήμη της μεθοδολογίας της. Αυτή είναι η Ερμηνευτική, όπως σωστά διατύπωσε ο Dilthey.

Η Ερμηνευτική επομένως είναι η μέθοδος ερμηνείας κειμένων. Η Ερμηνευτική λειτουργία δηλώνει το είδος και το βαθμό της ανάλυσης, ως και το είδος της κατανόησης που επιδιώκουμε να αποκτήσουμε σε σχέση με τα ιστορικά, φιλολογικά, λογοτεχνικά ή θεολογικά κείμενα. Η Ερμηνευτική εφαρμόζεται στη φάση της διδασκαλίας που αναφέρεται στην επεξεργασία και εμβάθυνση της πληροφορίας και αποτελεί ένα μέρος της πορείας της διδασκαλίας.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΓΔΟΟ

ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

Οι τεχνικές της διδασκαλίας αναφέρονται σε «μικρά» αλλά και «μεγάλα» μυστικά που βοηθούν τη διδασκαλία να επιτύχει τους στόχους της. Η πιο σημαντική όμως τεχνική που χωρίς αυτή δεν μπορεί να ισχύσει τίποτα άλλο, είναι το παιδαγωγικό κλίμα μέσα στο οποίο ο εκπαιδευτικός καλεί τους μαθητές του να μάθουν. Σημαντική είναι επίσης η ικανότητα διαλόγου που πρέπει να διαθέτει ο εκπαιδευτικός και η ικανότητα της ίσης μεταχείρισης των μαθητών του. Μερικές άλλες τεχνικές ιδιαίτερης αξίας είναι: 

1. Διδακτικά υλικά και εποπτικά μέσα διδασκαλίας

Τα διδακτικά (ή αλλιώς οπτικοακουστικά) μέσα διδασκαλίας είναι τόσο σημαντικά όσο και η ίδια η διδασκαλία. Στην ιστορία της παιδαγωγικής, μεγάλοι παιδαγωγοί όπως η Montessori, ο Pestalozi, ο Froebel, ο Dewey στήριξαν την εφαρμογή των ιδεών τους στα ζωντανά εποπτικά, ακουστικά, μηχανικά υλικά της διδασκαλίας, προκειμένου η μάθηση να είναι για τους μαθητές προϊόν αβίαστης και εθελούσιας ενασχόλησής τους.

Τα διδακτικά υλικά (όπως π.χ. βιβλία, χάρτες, ταινίες, δισκέτες πληροφορικής κ.ά.) απαιτούν χρόνο και προσοχή στην εξεύρεσή τους και στην επιλογή τους, διότι η ποιότητά τους, η καταλληλότητά τους και η ποικιλία τους καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό και την επιτυχία τους μαθήματος. Τα υλικά αυτά πρέπει να είναι αξιόπιστα, να έχουν καλή παρουσίαση, να σχετίζονται με τους στόχους του μαθήματος, να χρησιμοποιούνται δημιουργικά. Πρέπει να προσφέρονται στους μαθητές για:

· Εποπτεία, ακοή και παρατήρηση. Τέτοια υλικά μπορεί να είναι περιοδικά, διαφάνειες, ταινίες, βίντεο, φωτογραφίες, εικόνες, αλλά και επισκέψεις σε θέατρα, σε χώρους εργασίας, τα πειράματα σε εργαστήρια.

· Υλικά για προσωπική ανάγνωση των μαθητών και για ερευνητική ενασχόληση. Αυτή στηρίζεται σε βιβλία, περιοδικά, αρχεία, ντοκουμέντα κ.ά.

Σε αναπτυγμένες χώρες υπάρχει πληθώρα εμπορικού διδακτικού υλικού, του οποίου η χρήση, όταν προσφέρεται ως «πακέτο διδασκαλία», αντί να αποτελεί βοήθεια προς τον εκπαιδευτικό, τον υποκαθιστά και τον μεταβάλλει σε εκτελεστή του πακέτου του. Αυτή είναι η υπερβολή της χρήσης τους.

 
Το κάθε σχολείο θα πρέπει να διαθέτει το αρχείο του, τη βιβλιοθήκη του και τα εργαστήριά του, όπου το υλικό αυτό ταξινομείται και εκτίθεται με τρόπο που να είναι προσιτό και εύχρηστο στους μαθητές. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να μπορούν να το ανανεώνουν, ώστε να είναι επίκαιρο, ευπαρουσίαστο, σύγχρονο και να εκμεταλλεύονται κατά το μέγιστο δυνατό τις δυνατότητες χρήσης του.

2. Η διδακτική γλώσσα

Η γλώσσα που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός στη διδασκαλία του και στην όλη διαπροσωπική του επικοινωνία με τους μαθητές του είναι εξαιρετικής σπουδαιότητας. Ο μαθητής πρέπει να μπορεί να καταλαβαίνει το δάσκαλό του. Ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί γλώσσα καθαρή, διαυγή, περιεκτική, σαφή, ορθά δομημένη, γλαφυρή και ευχάριστη.

Ιδιαίτερη σημασία έχει για τη διδασκαλία η ποιότητα των ερωτήσεων του εκπαιδευτικού. Η προετοιμασία των ερωτήσεων είναι από τα βασικά στοιχεία της προετοιμασίας της διδασκαλίας, κυρίως εάν η μέθοδος που ο εκπαιδευτικός επιλέγει είναι οι ερωταποκρίσεις.   

3. Η ανατροφοδότηση

Η ανατροφοδότηση (feedback) διακρίνεται σε γνωστική ανατροφοδότηση, όταν αφορά το περιεχόμενο της μάθησης και σε ηθική ανατροφοδότηση, όταν αυτή αφορά την ηθική στήριξη του μαθητή. 

Πολλοί εκπαιδευτικοί νομίζουν ότι οι μαθητές τους «έμαθαν» επειδή κάποιοι από αυτούς απάντησαν σε μερικές ερωτήσεις τους, τρέφοντας έτσι αυταπάτες. Η γνωστική ανατροφοδότηση είναι η άμεση και υποβοηθείται με τους παρακάτω τρόπους: 

· Ο εκπαιδευτικός θέτει ερωτήσεις που προκαλούν τη σκέψη και συγχρόνως ανακεφαλαιώνουν τα κύρια μέρη του μαθήματος.

· Ζητεί συγκρίσεις της νέας μάθησης με την ήδη γνωστή από τα προηγούμενα μαθήματα.

· Ζητεί από μαθητές να ανακεφαλαιώσουν τις έννοιες-κλειδιά του μαθήματος.

· Δίνει στους μαθητές ένα μικρό τεστ ή άσκηση ατομικά ή σε ομάδες και επιβλέπει την πορεία της ανταπόκρισής τους.

4. Η ενθάρρυνση

Πολλοί εκπαιδευτικοί έχουν λαθεμένη αντίληψη για την έννοια της ενθάρρυνσης και νομίζουν ότι ταυτίζεται με τον έπαινο. Η ενθάρρυνση όμως είναι κάτι πολύ ευρύτερο. Η ενθάρρυνση πρέπει να λειτουργεί ως ηθική ανατροφοδότηση του μαθητή. Υπάρχει επίσης και ο κίνδυνος της υπερβολής στην ενθάρρυνση, ο οποίος μπορεί να προκαλέσει την απόλυτη εξάρτηση του μαθητή από την επιδοκιμασία και τις οδηγίες του δασκάλου ως προσώπου εξουσίας. Η τακτική αυτή ταυτίζεται με την αποθάρρυνση, επειδή στερεί από το μαθητή τη δυνατότητα ανεξαρτησίας στην εργασία του και στη σκέψη του.

Ο εκπαιδευτικός ενθαρρύνει τους μαθητές του όταν:

· Δε λέει και δεν κάνει ποτέ αυτό που μπορούν να πουν και να κάνουν οι μαθητές του.

· Δεν επαναλαμβάνει με δικά του λόγια αυτά που απάντησε ο μαθητής.

· Δε «διαγράφει» αυτά που έκανε ο μαθητής για να τα κάνει εκείνος «πιο καλά».

· Χρησιμοποιεί τα λάθη των μαθητών δημιουργικά.

· Δε χρησιμοποιεί δύσκολη γνώση για να επιδείξει την ανωτερότητά του.

· Κοιτά στα μάτια όλους τους μαθητές και δεν αποφεύγει το βλέμμα τους.

· Δεν κάνει χρήση αρνητικών σχολίων, όπως «δε διαβάζεις», «δε θα τα πάμε καλά». Αντί αυτών κάνει θετικά σχόλια όπως «προσπάθησε περισσότερο», «μπορείς» κλπ.

· Δίνει την ευκαιρία και το χρόνο στο μαθητή να επανορθώσει το λάθος του.

· Δέχεται ένα σχόλιο του μαθητή του που διορθώνει κάποιο δικό του λάθος.

· Διαθέτει χρόνο στο μάθημά του και για τον πιο αδύνατο μαθητή με κάτι που θα σχεδιάσει ειδικά για τη δική του συμμετοχή στο μάθημα.

5. Οι εργασίες εφαρμογής της γνώσης από τους μαθητές

Πρόκειται για εργασίες (ερωτήσεις, έννοιες, ασκήσεις) που έχουν σκοπό να βοηθήσουν τους μαθητές να σκεφτούν και να εφαρμόσουν με βάση διαφορετικές πηγές τη σκέψη τους και τη γνώση τους, σε σχέση με το αντικείμενο μάθησης. Οπωσδήποτε πρέπει να είναι οι εργασίες που σχεδιάζονται ανάλογα με τις δυνατότητες των συγκεκριμένων μαθητών και να διαφοροποιούνται έτσι ώστε να απευθύνονται ακόμη και στους πιο αδύνατους μαθητές.

Πρέπει στην κατανομή του διδακτικού χρόνου μέσα στο σχολείο να διατίθεται χρόνος κατά τον οποίο οι μαθητές εκπονούν τις εργασίες τους. Ο διδακτικός χρόνος δεν πρέπει να είναι μόνο χρόνος παράδοσης αλλά και χρόνος προσωπικής μελέτης μέσα στο σχολείο.

6. Η χωρο-οργάνωση της σχολικής τάξης

Σημαντική είναι επίσης και η οργάνωση της σχολικής αίθουσας ως χώρου δουλειάς. Η διάταξη των θρανίων σε σειρές ή η μια πίσω από την άλλη είναι ρύθμιση με σαφές κοινωνικό περιεχόμενο. Ο μαθητής δε βλέπει τους συμμαθητές του στο πρόσωπο, δε συνεργάζεται μαζί τους, η εργασία του ενός δεν αφορά τον άλλο. Αντίθετα η διάταξη των θρανίων σε ομάδες εργασίας επιτρέπει τη συνεργασία.

Επίσης ο εκπαιδευτικός δεν πρέπει να «οχυρώνεται» στην έδρα του και να «κατευθύνει» το μάθημά του από εκεί. Αντίθετα, αν κινείται ανάμεσα σε όλους τους μαθητές απευθύνοντας σε όλους το λόγο και προσδοκώντας την ανταπόκρισή τους, χρειάζεται μια χωροταξία της αίθουσας που να ευνοεί την κίνηση.

Η σωστή οργάνωση της σχολικής τάξης προβλέπει και τοίχους γεμάτους ράφια με βιβλία για την υποβοήθηση του μαθητή, χώρους για να φυλάσσονται οι εργασίες του. Όταν οι τοίχοι είναι και η αίθουσα είναι γυμνοί, όταν υπάρχει μόνο ένας πίνακας η διδασκαλία γίνεται απρόσωπη και ψυχρή.

7. Ο χρόνος, ο ρυθμός

Η κατανομή του χρόνου σε:

· χρόνο διδασκαλίας με τις ποικίλες εναλλαγές των σχετικών ενασχολήσεων,  

· χρόνο άσκησης στη νέα γνώση, 

· χρόνο στοχασμού για τη νέα μάθηση, 

· χρόνο μάθησης μέσα στο σχολικό πρόγραμμα, 

· χρόνο μάθησης εκτός του σχολικού προγράμματος,

· χρόνο ελεύθερο για τους μαθητές

αποτελεί το καίριο συστατικό της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

Πρέπει να υπάρχει ένας ισορροπημένος ρυθμός που να παρακολουθεί τις δυνατότητες ανταπόκρισης των μαθητών, χωρίς το μάθημα να γίνεται αγχωτικό και βαρετό.

8. Η ηθοποιία (το πάθος, η ζωντάνια, η παραστατικότητα)

Με τον όρο ηθοποιία εννοούνται όλα τα «σκηνικά στοιχεία» που πείθουν για την ποιότητα του έργου της διδασκαλίας. Τον πρώτο λόγο εδώ τον έχει ο εκπαιδευτικός. Η προσωπικότητά του και οι τρόποι με τους οποίους αυτή εκφαίνεται. Το χρώμα, ο τόνος, η δύναμη της φωνής και η ακουστική της, η ισορροπία των κινήσεων, το είδος και η διάρκεια των κινήσεων, η όλη εμφάνιση και η ενδυμασία, αποτελούν τα σκηνικά στοιχεία της προσωπικότητας που δημιουργούν την ευνοϊκή ή τη μη ευνοϊκή «προδιάθεση» και στάση των μαθητών.

Πέρα απ’ αυτά, η δύναμη της πειθούς του εκπαιδευτικού είναι η «ψυχή του έργου» του. Επίσης θεωρούνται σημαντικά η ζωντάνια και ο παλμός.

ΤΟ ΣΧΕΔΙΟ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

Ο σχεδιασμός μιας διδασκαλίας είναι μια επίπονη και μακριά διαδικασία. Ένας σχεδιασμός πρέπει να περιλαμβάνει τα στοιχεία που συνοψίζονται στον πίνακα που ακολουθεί.
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Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ

Η αξιολόγηση των μαθητών μπορεί να καταλήξει σε επώδυνη διαδικασία για εκπαιδευτικούς και για μαθητές, εάν δεν εφαρμόζονται κάποιοι όροι, απαραίτητοι για την χωρίς υπερβολές εκτίμησή της. Οι παιδαγωγικοί όροι για τη θετική εκτίμηση της αξιολόγησης είναι οι ακόλουθοι:

· Πρέπει να είναι καταγραφή και περιγραφή κυρίως της θετικής προόδου των μαθητών. Οι βαθμοί από μόνοι τους ή οι χαρακτηρισμοί «καλός», «μέτριος» δε σημαίνουν τίποτα.

· Πρέπει να προωθεί τη μάθηση πρακτικά, όχι θεωρητικά.

· Πρέπει να στηρίζεται σε σαφή κριτήρια.

· Να αποτελεί θέμα διαλόγου μεταξύ εκπαιδευτικού, μαθητή και γονιών.

· Να υπόκειται σε επανεκτίμηση.

· Να αναφέρεται στη συνολική εργασία των μαθητών.

· Να δίνει ευκαιρίες αυτοαξιολόγησης.

Τα βασικά σημεία της διαδικασίας της αξιολόγησης των μαθητών είναι:

1) Η ανακοίνωση των κριτηρίων αξιολόγησης.

2) Ο εκπαιδευτικός να γνωρίζει τις δυνατότητες, τις αδυναμίες και την ακριβή πορεία του κάθε μαθητή μέσα από προσωπική εμπειρία και όχι μέσα από τα τεστ.

3) Οι πρόσωπο με πρόσωπο συζητήσεις για τη μαθησιακή πορεία του κάθε μαθητή. Οι συζητήσεις πρέπει να είναι τακτικές και να έχουν ειλικρινές και ουσιαστικό περιεχόμενο. Ανάλογη πρέπει να είναι και η επικοινωνία με τους γονείς.

4) Η παροχή ατομικής βοήθειας. Να αναθέτει στους μαθητές τέτοιες δραστηριότητες (κοινές ή διαφοροποιημένες ανάλογα με τις δυνάμεις τους), ώστε να του αφήνουν το χρόνο να εποπτεύσει τη δραστηριότητα τους. Επίσης να δημιουργεί κλίμα εμπιστοσύνης και ενθάρρυνσης.

5) Η συνολική εργασία του μαθητή μπορεί να αποτελείται, εκτός από τεστ και εξετάσεις, από τα ακόλουθα:

· Ελεύθερη έκφραση ιδεών σε κάποιο θέμα.

· Ελεύθερη εργασία σε κάποιο θέμα.

· Ημερολόγιο πορείας μάθησης του μαθητή.

· Έρευνες του μαθητή.

· Κριτικές συζητήσεις στις οποίες ο μαθητής έλαβε ενεργό μέρος.  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝΑΤΟ

Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού είναι μια φάση μακράς διαδικασίας που σκοπό έχει την εξασφάλιση και την αξιολόγηση της εκπαίδευσης γενικότερα, μέσα από την αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού της. Η διαδικασία αυτή θέτει: 

- Κατά πρώτο λόγο το πρόβλημα της εκπαίδευσης των μελλοντικών εκπαιδευτικών και της παιδαγωγικής τους κατάρτισης. 

- Κατά δεύτερο λόγο, αφορά τις διαδικασίες επιλογής και διορισμού των εκπαιδευτικών. 

- Τρίτον, αφορά στις διαδικασίες εισόδου του νέου εκπαιδευτικού στο χώρο της εργασίας του. 

- Τέταρτον, αφορά στην εκπαιδευτική οργάνωση και στο κοινωνικό πλαίσιό της. 

- Πέμπτον, αφορά στις εργασιακές σχέσεις των εκπαιδευτικών (μισθός, ωράριο εργασίας, εξέλιξη κλπ.).

Η αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού και η επίδοσή του μέσα στη σχολική τάξη επηρεάζεται από όλες τις παραπάνω παραμέτρους, κυρίως από τις τέσσερις πρώτες.

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού στη χώρα μας είναι η πιο προβληματική διάσταση της εκπαίδευσης, λόγω διαφωνιών ως προς τα κριτήρια, τους στόχους και τη χρήση της αξιολόγησης. Η μεγάλη δυστοκία έγκειται στην αντίφαση ανάμεσα στο συγκεντρωτικό θεσμικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης, ο οποίος απαιτεί «αξιολόγηση απόδοσης ευθύνης»1  και στις θέσεις της συνδικαλιστικής οργάνωσης των εκπαιδευτικών για «αξιολόγηση προσωπικής ανάπτυξης»2 η οποία όμως είναι ανεφάρμοστη σ’ ένα γραφειοκρατικό συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα.

Οπωσδήποτε όμως σε κάθε περίπτωση ο εκπαιδευτικός είναι ανάγκη να μπορεί να προβαίνει στην αυτοαξιολόγηση του για λόγους δικής του επαγγελματικής και προσωπικής του ανάπτυξης. 

Κάθε διδασκαλία θα πρέπει να κρίνεται με βάση το συνδυασμό των εξωτερικών και των εσωτερικών κριτηρίων της και κυρίως με βάση αφενός μεν την εγρήγορση και τη συνείδηση του εκπαιδευτικού, αφετέρου δε την ανταπόκριση που η διδασκαλία βρίσκει στους μαθητές του. 


1. «Αξιολόγηση απόδοσης ευθύνης»: η αξιολόγηση αυτή στηρίζεται στον σαφή καθορισμό κοινά αποδεκτών στόχων έργου και στη σύγκριση της πρακτικής του εκπαιδευτικού σε σχέση με τους στόχους, μέσα από λεπτομερή ανάλυση του έργου (task analysis).

2. «Αξιολόγηση προσωπικής ανάπτυξης»: η οποία γίνεται εσωτερικά, χωρίς το αποτέλεσμα της να κοινοποιείται, γιατί ο μόνος στόχος της είναι η επιθυμητή ανάπτυξη του εκπαιδευτικού μέσα από ισχυρά ηθικά και αξιακά κίνητρα και ενδοσχολική ενίσχυση και καθοδήγηση.
Κριτήρια αξιολόγησης της διδασκαλίας

Ερωτήματα που θέτει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός στον εαυτό του, στην αναγκαία διαδικασία του προσωπικού του απολογισμού.

1. Η συνείδηση του επαγγελματικού εαυτού μου και η γνώμη μου για το κοινωνικό πλαίσιο της μάθησης.

· Η αντίληψη μου για τα δεδομένα του εκπαιδευτικού συστήματος ως προς την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών.

· Η αντίληψή μου για την οργάνωση των βασικών εκπαιδευτικών διεργασιών (ρόλος εκπαιδευτικού, ρόλος μαθητή, αναλυτικά προγράμματα, σχολικά βιβλία κ.ά.)

· Η αντίληψη μου για τις κοινωνικές παραμέτρους των σχολικών διεργασιών και του κοινωνικού περιβάλλοντος του σχολείου.

2. Η γνωστική μου επάρκεια πάνω στο αντικείμενο της διδασκαλίας.

3. Το παιδαγωγικό κλίμα την ώρα της διδασκαλίας.

· Η αποδοχή του κάθε μαθητή μου, το ενδιαφέρον προς όλους τους μαθητές.

· Η αποδοχή της διαφοράς της προσωπικότητας, ο αμοιβαίος σεβασμός, ο γνήσιος διάλογος.

· Η ανταπόκρισή μου στα λεκτικά και μη λεκτικά μηνύματα των μαθητών.

· Η εμπιστοσύνη και η κατανόηση.

· Η ελευθερία και η ευθύνη.

· Η κριτική διερεύνηση, η έρευνα.

· Η μεθοδικότητα.

· Η συνέπεια.

· Η αυτοκριτική και η αποδοχή της κριτικής.

· Η αυτοπειθαρχία μου και η αυτοπειθαρχία των μαθητών μου.

4. Οι επιλογές της προετοιμασίας μου για τη διδασκαλία.

5. Η επιλογή των διδακτικών μου στόχων.

Διδακτικοί στόχοι που επέτυχαν, παρελήφθησαν ή απέτυχαν.

6. Η αντιστοιχία των διδακτικών στόχων που επέλεξα με τις διδακτικές αρχές των διδακτικών  στόχων μου.

·  Η αναγνώριση της προϋπάρχουσας γνώσης και εμπειρίας των μαθητών μου.

· Η κριτική σκέψη.

· Η έκφραση (προφορική, γραπτή, κινητική, καλλιτεχνική).

· Η ένταξη στο ευρύτερο ιστορικό-κοινωνικό πλαίσιο.

· Η σύνδεση με την επικαιρότητα.

· Η σχέση με τη ζωή και η σύνδεση με τα βιώματα των μαθητών.

· Η διαθεματικότητα.

7. Οι μέθοδοι διδασκαλίας. Ποιες μεθόδους χρησιμοποίησα στη διδασκαλία μου (ποικιλία, εναλλαγή).

8. Ο συνδυασμός των μεθόδων διδασκαλίας και η γλώσσα της διδασκαλίας (ποιότητα των ερωτήσεων).

9. Οι διδακτικές αρχές των μεθόδων μου (αυτενέργεια, βιωματική μάθηση, έρευνα, εποπτεία, εργασία του μαθητή, συμμετοχικότητα, διαθεματικότητα, συνεργασιακή διδασκαλία).

10. Το συνολικό σχέδιο (οι φάσεις) της διδασκαλίας μου.

· Η προετοιμασία.

· Η παρουσίαση του νέου περιεχομένου μάθησης.

· Η επεξεργασία και η εμβάθυνση.

· Η γενίκευση και η συστηματοποίηση της νέας γνώσης.

· Οι εφαρμογές.

11. Αλλαγές που θα βελτίωναν το σχέδιο διδασκαλίας μου.

12. Η ανταπόκριση των μαθητών μου.

13. Η κατανομή του διδακτικού χρόνου. Έλλειψη ή περίσσευμα διδακτικού χρόνου.

14. Η αξιολόγηση των μαθητών μου κατά τη διδασκαλία μου.

· Ευκαιρίες συμμετοχής για κάθε μαθητή, ανάλογα με τις δυνατότητές του.

· Τρόποι εκμετάλλευσης των λαθών των μαθητών.

· Τρόποι ενίσχυσης των αδυναμιών των μαθητών.

15. Τα εποπτικά υλικά και μέσα της διδασκαλίας μου.

16. Οι τεχνικές της διδασκαλίας μου.

· Η γλώσσα (καθαρή, σαφής, περιεκτική).

· Η ποιότητα των ερωτήσεων μου.

· Η ικανότητα του διαλόγου.

· Η ενθάρρυνση που παρείχα.

· Η ίση μεταχείριση, η δικαιοσύνη.

· Ο χρόνος και ο ρυθμός της διδασκαλία μου.

· Η ηθοποιία μου.

Κριτήρια αξιολόγησης του ευρύτερου εκπαιδευτικού έργου

Η αξιολόγηση της διδασκαλίας συνδέεται ασφαλώς με την αξιολόγηση της μάθησης των μαθητών, αλλά αυτή δεν αποτελεί απόλυτο ή μόνο τεκμήριο. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού δεν μπορεί να ακολουθεί το μοντέλο «εργασία-αποτέλεσμα». Οι λόγοι είναι οι εξής:

α) Η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας σε ένα μαθητή καθορίζεται, πέραν της διδασκαλίας, και από άλλους παράγοντες, όπως το όλο σχολικό ήθος, οι δυνατότητες των μαθητών, το απόθεμα της προηγούμενης γνωστικής και σχολικής εμπειρίας των μαθητών, το όλο ψυχοκοινωνικό πλαίσιο της σχολικής τάξης.

β) Η αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού εξαρτάται κατά πολύ και από τους στόχους που θέτει το σχολείο για τους μαθητές του.

Το έργο του εκπαιδευτικού δεν τελειώνει στη σχολική αίθουσα. Εκτός από τα κριτήρια που τέθηκαν παραπάνω, ο εκπαιδευτικός κρίνεται και με κριτήρια που αφορούν στην όλη επαγγελματική παρουσία του στην εκτός της σχολικής αίθουσας εκπαιδευτική διαδικασία. Αυτά τα κριτήρια είναι:

1. Η θετική στάση του εκπαιδευτικού στο θέμα της επαγγελματικής του ανάπτυξης. Αναπόσπαστο στοιχείο της επαγγελματικής του ανάπτυξης είναι η ανατροφοδότηση για το έργο του, μέσα από την αξιολόγησή του.

2. Το άνοιγμα της διδασκαλίας του στη ζωή.

3. Η συναδερφική συνεργασία.

4. Η οικοδόμηση θετικών όρων διαπροσωπικής επικοινωνίας και συναδελφικότητας. Συχνά οι όροι αυτοί ελλείπουν από το σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί βιώνουν μοναξιά, τύψεις, έλλειψη ικανοποίησης, έλλειψη θετικής εκτίμησης προς την εργασία τους.

5. Η συνεχής ενασχόληση του εκπαιδευτικού με το αντικείμενο του και η έρευνά του για πρόσκτηση νέας γνώσης.

6. Η θετική επαγγελματική νοοτροπία που συνδέεται με την ηθική ικανοποίηση που αντλεί από το επάγγελμά του.

7. Η συμβολή του στη βελτίωση της οργάνωσης της σχολικής λειτουργίας σε όλες τις μορφές της. Αυτό προϋποθέτει ανάληψη ευθύνης.

8. Η προθυμία του εκπαιδευτικού για πειραματισμό και βελτίωση της διδακτικής του πρακτικής. 

9. Η συνείδηση της κοινωνικής προσφοράς του εκπαιδευτικού μέσα από το επαγγελματικό του έργο. Αυτή δεν μπορεί να υπάρξει χωρίς τη συνείδηση του εκπαιδευτικού ότι είναι ελεύθερος να προσφέρει. 

ΤΟ ΚΡΥΦΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΚΑΙ Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ

Παράλληλα με το σχολικό αναλυτικό πρόγραμμα με τους σκοπούς και τους στόχους του, λειτουργεί ένα κρυφό σχολικό πρόγραμμα ή ανεπίσημο πρόγραμμα ή παραπρόγραμμα ή στη ξενόγλωσση βιβλιογραφία hidden curriculum.

Το κρυφό πρόγραμμα ενδέχεται να έχει θετικό χαρακτήρα, να πορεύεται στην ίδια κατεύθυνση με το Α.Π. ή πράγμα που συνήθως συμβαίνει, μπορεί να έχει αρνητικό χαρακτήρα, δηλαδή να αντιστρατεύεται και να υπονομεύει κάθε προσπάθεια υλοποίησης του.  Ονομάζεται «κρυφό πρόγραμμα» γιατί δεν αφορά νομοθετημένες πρακτικές και επομένως δεν είναι φανερό.

Στο θετικό κρυφό πρόγραμμα των εκπαιδευτικών εντάσσονται όλες εκείνες οι μικρές πρακτικές θετικής νοοτροπίας της εργασίας, όπως η συνέπεια του εκπαιδευτικού στην ακριβή και αυστηρή τήρηση των ρυθμίσεων του σχολικού χρόνου, η προσέλευση και η αποχώρηση του από τη σχολική αίθουσα. Ο επιπλέον χρόνος παραμονής στο σχολείο, η πιστή τήρηση όλων των τυπικών κανονισμών (εφημερίες, απουσιολόγια). Μια αντίθετη όμως συμπεριφορά από μέρους των εκπαιδευτικών εκφράζει έλλειψη πίστης και ενδιαφέροντος, προσλαμβάνεται αρνητικά και άμεσα από τους μαθητές και δημιουργεί κλίμα χαλαρότητας δουλειάς και απαξίας.

Το κρυφό σχολικό πρόγραμμα των μαθητών χαρακτηρίζεται συνήθως από ένα κράμα κομφορμισμού και αντίδρασης και η συνισταμένη δυναμική του μπορεί να θεωρηθεί ως μηχανισμός επιβίωσης των μαθητών σε συνθήκες και σε όρους σχολικής εργασίας που κρίνονται από τους ίδιους ότι δεν ανταποκρίνονται στις ανάγκες τους. Η κομφορμιστική πρακτική μαθητών μπορεί να επιδεικνύει συμπεριφορά «υπακοής» στο σχολικό καθήκον, αλλά αυτή δεν είναι ειλικρινής, γιατί ο στόχος είναι η επιφανειακή αποδοχή σε «ό,τι ευχαριστεί το δάσκαλο» και η επίδειξη κάθε ευγένειας απέναντί του. Εδώ υπάρχει ένας μεγάλος κατάλογος μικρών καθημερινών ευρημάτων που βοηθούν τους μαθητές να ανταποκρίνονται υποκριτικά στις μαθητικές τους υποχρεώσεις. Είναι ένα καθημερινό ξεγέλασμα του εκπαιδευτικού στην προφορική και γραπτή εξέταση μαθητών, όπου η γνώση παρουσιάζεται σαν υπαρκτή μέσα από ευρηματικά τεχνάσματα, αντιγραφές, ψιθυρίσματα, σκονάκια κλπ.

Το αντικομφορμιστικό κρυφό πρόγραμμα των μαθητών συμπεριλαμβάνει επίσης πολλά τεχνάσματα απώλειας του διδακτικού χρόνου και ελάττωσης της διδακτικής ύλης, όπως υποκριτικές ομολογίες ότι το μάθημα δεν έγινε κατανοητό, ώστε να επαναληφθεί, παρεμβολές, αστεϊσμούς άσχετους με το μάθημα κλπ. Περιλαμβάνει πολλές τεχνικές αλληλεγγύης αλληλοϋποστήριξης μεταξύ των μαθητών σε περιπτώσεις ανοικτής αντιπαράθεσης με τον εκπαιδευτικό. Περιλαμβάνει ψευδείς ηθελημένες μικρές και επαναλαμβανόμενες τεχνικές άρνησης μαθητικής εργασίας (δε διάβασα, δεν έγραψα, δεν έχω το βιβλίο μου), αλλά και εξοντωτικές ανοικτές ανταγωνιστικές μορφές απειθαρχίας και αγένειας ή και σύγκρουση με τον εκπαιδευτικό της σχολικής τάξης. Η μαθητική βία είναι αποκορύφωμα του αρνητικού κρυφού προγράμματος των μαθητών.

Η επίδραση του κρυφού προγράμματος επιφέρει ουσιαστικές απώλειες στις σχολικές διεργασίες. Αυτό συμβαίνει όμως όταν υπάρχει στο σχολείο φανερό πρόβλημα παιδαγωγικής πειθούς, όταν δηλαδή οι εκπαιδευτικοί του σχολείου δεν έχουν πείσει ότι μπορούν να δημιουργήσουν παιδαγωγικό κλίμα μάθησης. Ο βαθμός πειθούς του σχολείου προσδιορίζει και το βαθμό λειτουργίας του κρυφού προγράμματος. 

ΔΕΥΤΕΡΟ ΜΕΡΟΣ

ΚΡΙΤΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ

Η ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΟΙΚΟΛΟΓΙΑ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ

 
Η Πηγιάκη δίνει πολύ ωραία την έννοια της κριτικής διδακτικής, χωρίς να αναφέρεται σε λεπτομέρειες. Εμείς θα αναφέρουμε ιστορικά κάποια στοιχεία, θα δώσουμε μια άλλη έννοια της κριτικής διδακτικής και θα εμπλουτίσουμε κάποια σημεία της συγγραφέα.

    
Προγράμματα κριτικής διδασκαλίας αναπτύχθηκαν πριν από χρόνια στα πλαίσια της Γνωστικο-αναπτυξιακής Ψυχολογίας (Ματσαγγούρας, θεωρία της διδασκαλίας), τα οποία είχαν ως βασική μεθοδολογική τους αρχή ότι ο εκπαιδευτικός δεν πρέπει να προσαρμόζει τις διδακτικές επιλογές του στις ήδη αποκρυσταλλωμένες αλλά στις εκκολαπτόμενες γνωστικο-κοινωνικές δυνατότητες του μαθητή, ώστε να συμβάλλει στη συνεχή ανάπτυξη του τελευταίου. Σε κάθε περίπτωση όμως ο μαθητής αποτελεί το μέτρο και κριτήριο των επιλογών, γι’ αυτό και κατατάσσουμε το είδος αυτό της διδασκαλίας στη μεγάλη κατηγορία των μαθητοκεντρικών διδασκαλιών. Στην Ελλάδα, τις διδασκαλίες της κατηγορίας αυτής έκανε γνωστές ο Μαραγκουδάκης (1981), που βασίζει τις μεθοδολογικές προτάσεις του στην Ψυχολογία του Piaget.

    
Μια δεύτερη κατηγορία προγραμμάτων, που αναπτύχθηκαν από τις αρχές της δεκαετίας του 1980 και μετά, βασίζονται στις τελευταίες εξελίξεις της Γνωστικής Ψυχολογίας και στοχεύουν στην ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτων και των στάσεων που προϋποθέτει η κριτική σκέψη και συμπεριφορά την οποία οι φιλόσοφοι της εκπαίδευσης θεωρούν αναγκαία προϋπόθεση για να επιβιώσει κανείς στην αυριανή κοινωνία των ραγδαίων και απρόβλεπτων αλλαγών. 

    
Δίνουμε μια άλλη έννοια της κριτικής διδασκαλίας σύμφωνα με το Ματσαγγούρα.

Ως κριτική διδασκαλία χαρακτηρίζουμε κάθε μορφή ωριαίας διδασκαλίας η οποία εμπλέκει ενεργά τους μαθητές στη διαδικασία επεξεργασίας των δεδομένων του περιεχομένου της διδασκαλίας, και τους παρέχει τη δυνατότητα μέσα από την ενεργοποίηση γνωστικών λειτουργιών ανωτέρου επιπέδου, να διατυπώσουν τα συμπεράσματα της επεξεργασίας με τη μορφή εννοιών, κρίσεων, γενικεύσεων και σχημάτων ερμηνείας της πραγματικότητας.

    
Αντίθετα με τη δογματική διδασκαλία, που υποβαθμίζει το λογικό στοιχείο και επιχειρεί μέσα από συγκινήσεις και εκφοβισμούς να καθυποτάξει το μαθητή, η κριτική διδασκαλία βασίζεται και αποβλέπει στην ανάπτυξη της λειτουργίας της κριτικής σκέψης του μαθητή.

    
Σχετικά με τη φύση τη γνώσης η Πηγιάκη αναφέρει μόνο ότι «Η κριτική διδασκαλία επιδιώκει να μετατραπούν τα σχολεία από τόπους «ακαδημαϊκής γνώσης» σε τόπους «διανόησης» που θα ασκούν την παιδαγωγική έρευνα».Εμείς θέλουμε να διευκρινίσουμε, ότι η κριτική διδασκαλία θεωρεί ότι το περιεχόμενο, η μορφή, ο τρόπος οργάνωσης και οι εφαρμογές της γνώσης είναι αποτέλεσμα του τρόπου σκέψης που ακολουθεί ο ανθρώπινος νους. Θεωρεί δηλαδή τη γνώση όχι ως αντικειμενική αναπαράσταση της πραγματικότητας αλλά ως κατασκευασμένα και επινοημένα σχήματα που χρησιμοποιεί ο νους και συστηματοποιεί η επιστήμη στην προσπάθειά του να προσδώσει νόημα στις εμπειρίες που τον κατακλύζουν. Γι’ αυτό η κριτική διδασκαλία δίνει μεγάλη σημασία στη διεργασία της σκέψης, και διδάσκει με συστηματικό και οργανωμένο τρόπο τις γνωστικές διεργασίες συλλογής, οργάνωσης, ανάλυσης, εφαρμογής και αξιολόγησης των δεδομένων της γνώσης. Έτσι, η κριτική διδασκαλία ξεπερνά την απλή πληροφόρηση και κοινοποίηση γνώσεων, και μέσα από μαθησιακές δραστηριότητες, όπως είναι π.χ. η διατύπωση ορισμών, η επαλήθευση υποθέσεων, η ταξινόμηση, η υποβολή ερευνήσεων και ο σχηματισμός εννοιών, γενικεύσεων και σχημάτων, εισέρχεται στο χώρο της ανακάλυψης και οικοδόμησης της γνώσης σε όλους τους τομείς της ανθρώπινης εμπειρίας.

    
Το περιεχόμενο και η διαδικασία απόκτησης της πολυποίκιλης αυτής γνώσης καθιστούν ικανό το άτομο να θεωρεί κριτικά το παρελθόν, το παρόν και το μέλλον, να κατανοεί τον εαυτό του και τους άλλους και να ρυθμίζει με λογικά και ηθικά κριτήρια την καθημερινή του ζωή (Ματσαγγούρας).

    
Η Πηγιάκη αναφέρεται περισσότερο στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και κάνει μια ελάχιστη αναφορά για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας. Εμείς θέλουμε να δώσουμε κάποια επιπλέον στοιχεία σχετικά με το θέμα αυτό, γιατί το θεωρούμε ένα από τα πιο σημαντικά κομμάτια της παιδαγωγικής διαδικασίας.

    
Τα παιδαγωγικά Τμήματα είναι τα αρμόδια Τμήματα για την ανάληψη του ρόλου της κατάρτισης των υποψηφίων εκπαιδευτικών της σε θέματα Παιδαγωγικής.

    
Τα παιδαγωγικά Τμήματα εστιάζουν το ενδιαφέρον τους κατά την εκπαίδευση των υποψηφίων εκπαιδευτικών στη διδακτική τους κατάρτιση. Ένας σημαντικός λόγος που ενέτεινε την αύξηση του ενδιαφέροντος των Παιδαγωγικών Τμημάτων, συγχρόνως με την ίδρυσή τους, για την αρτιότερη διδακτική κατάρτιση των υποψηφίων εκπαιδευτικών ήταν η διαπίστωση της πραγματικότητας, ότι υπάρχει ένα έλλειμμα, μια ανεπάρκεια στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στο συγκεκριμένο τομέα (Χατζηδήμου). Παράλληλα υπάρχουσες έρευνες επιβεβαιώνουν ότι η επιστημονική κατάρτιση των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση είναι ελλιπής και ενδεής κριτικού στοχασμού (Ξωχέλλης). 

    
Ενακόλουθα η έλλειψη εκπαιδευτικού προγραμματισμού από την πλευρά των ιθυνόντων της εκπαιδευτικής πολιτικής αποδίδεται στο ότι όποιες προσπάθειες μεταρρύθμισης κι αν έγιναν στο παρελθόν, αυτές έπασχαν από ένα οργανωμένο σχέδιο εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης και εκπαιδευτικού προσανατολισμού, με φυσικό επακόλουθο τα αποτελέσματα να είναι κάθε άλλο παρά ικανοποιητικά (Μπουζάκης).

    
Επίσης, γίνεται διακριτή μέσα από την μελέτη των τάσεων στα εκπαιδευτικά συστήματα της Ευρώπης (Vorberk) η αδυναμία των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στις καινούριες προκλήσεις της κοινωνίας, που αυξάνουν ραγδαία, μια πραγματικότητα που χαρακτηρίζει βέβαια όχι μόνο τους δικούς μας εκπαιδευτικούς αλλά και τους εκπαιδευτικούς των άλλων ευρωπαϊκών χωρών.

    
Διαπιστώνεται ακόμη πως στα σχολεία σήμερα οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς είναι προσκολλημένοι σε ένα και μόνο σχολικό εγχειρίδιο, και χρησιμοποιούν μόνο αυτό στο διδακτικό τους έργο, παρόλο που οι απαιτήσεις για πρόσθετη ενημέρωσή τους, ώστε να ανταποκριθούν στην ενημέρωση των μαθητών τους, καθημερινά αυξάνονται. Αυτό οφείλεται εν πολλοίς στην ελλιπή εκπαίδευση των εκπαιδευτικών (Χατζηδήμου), στην έλλειψη σχεδιασμού και προετοιμασίας τους για τη διδασκαλία των μαθημάτων τους σε μικροεπίπεδο και μακροεπίπεδο (Χατζηδήμου/Ταρατόρη).

    
Επιπλέον από τη μελέτη διαφόρων επιστημονικών εργασιών απορρέει ότι ο εκπαιδευτικός κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου υιοθετεί στάσεις και μεθόδους που δε σχετίζονται με τις παιδαγωγικές και διδακτικές αρχές της Σύγχρονης Διδακτικής ούτε και ανταποκρίνονται στις επιστημονικές απαιτήσεις της Σύγχρονης Παιδαγωγικής, γεγονός που δείχνει ότι προσπάθειες παιδαγωγών για πληρέστερη ενημέρωση και πληροφόρηση των εκπαιδευτικών πάνω σε θέματα εκπαιδευτικών καινοτομιών, που γίνονται τα τελευταία χρόνια δεν επιφέρουν τα αναμενόμενα αποτελέσματα (Χατζηδήμου/Ταρατόρη).

    
Παρά τις μεταρρυθμιστικές προσπάθειες των τελευταίων ετών και παρά την ίδρυση των Παιδαγωγικών Τμημάτων εξακολουθούν να υπάρχουν προβλήματα που σχετίζονται με την ελλιπή κατάρτιση των υποψηφίων εκπαιδευτικών. Θεωρητικά δίνεται η εντύπωση ότι βελτιώθηκε η παρεχόμενη εκπαίδευση ως προς την παιδαγωγική κατάρτιση και την πρακτική άσκηση,  στην πράξη όμως υπάρχουν ακόμη άλυτα προβλήματα ως προς τα γνωστικά αντικείμενα που διδάσκονται στο Δημοτικό Σχολείο (Χατζηδήμου/Ταρατόρη), ως προς την ποιότητα της προσφερόμενης παιδαγωγικής κατάρτισης (Γκότοβος).

     
Σήμερα, 2007, είκοσι τέσσερα χρόνια από την ίδρυση των Παιδαγωγικών Τμημάτων, υπάρχει έντονος προβληματισμός για το μέλλον της παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης των φοιτητών και των εν ενεργεία εκπαιδευτικών. Οι μελετητές, ο καθένας από τη δική του οπτική γωνία, έχουν ενσκήψει στη μελέτη της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών που προσφέρεται στα ΠΕΚ πανελλαδικά (Χατζηδήμου/Στραβάκου, Κατάνου), προσκομίζοντας διάφορα πορίσματα, αλλά και προτάσεις. Μελετούν επίσης και δημοσιεύουν κείμενα για το σημαίνοντα ρόλο της Ακαδημαϊκής Αναβάθμισης των δασκάλων, η οποία πραγματοποιήθηκε σε διάφορες περιοχές της Ελλάδας (Ταρατόρη), χωρίς να τους αφήνει αδιάφορους κι ο τρόπος και η μέθοδος επιμόρφωσής τους (Χατζηδήμου/Ταρατόρη, Κουγιουρούκη).

    
Διαφαίνεται, λοιπόν, πως υπάρχει μια στροφή στο τι επιζητούν  για την κατάρτισή τους οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι δεν περιορίζονται σε μια στείρα κριτική των όσων έχουν προσφερθεί από την πολιτεία και τους ιθύνοντες της εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά τολμούν να κρίνουν και το δικό τους έργο, αποτυπώνοντας σε πολλές περιπτώσεις τη σημερινή κατάσταση της κατάρτισής τους.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ

ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΖΟΝΤΑΣ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ

ΤΟ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΚΛΙΜΑ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

    
Η Πηγιάκη περιληπτικά δίνει πολλά βασικά σημεία, τόσο για το παιδαγωγικό κλίμα της διδασκαλίας όσο και για τις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου – μαθητών.

Εμείς θα διευκρινίσουμε κάποια από τα σημεία αυτά και θα αναφερθούμε σε κάποιες παραλήψεις.

    
Το κλίμα της τάξης αναφέρεται στο στυλ διδασκαλίας και μάθησης που εφαρμόζει ο δάσκαλος, στις μορφές συμπεριφοράς που αναπτύσσονται μέσα στην τάξη, στις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου – μαθητών και στη διευθέτηση των αντικειμένων της σχολικής αίθουσας. 

   
 Κατά τον Τριλιανό, το κλίμα της τάξης δείχνει το είδος της εξουσίας που ασκεί ο εκπαιδευτικός σ’ αυτήν, αν δηλαδή είναι αυταρχικός ή επιτρέπει πρωτοβουλία στους μαθητές, καθώς και εάν ευνοεί το συναγωνισμό μεταξύ των μαθητών ή ενθαρρύνει την αλληλεγγύη και τη συνεργασία. Επομένως ο τύπος του κλίματος της τάξης εξαρτάται κατά κύριο λόγο από αυτόν και είναι θέμα επιλογής του ίδιου, αν και πολλές φορές η έλλειψη οργανωτικής ικανότητας σ’ αυτόν συντελεί ώστε η συναισθηματική ατμόσφαιρα να καθορίζεται περισσότερο από τις συγκυρίες της στιγμής.

    
Στο κλίμα της τάξης διακρίνονται δύο διαστάσεις: η μία σχετίζεται με το κοινωνικό περιβάλλον της τάξης και αφορά την αλληλεπίδραση δασκάλου – μαθητών, και η άλλη διάσταση αναφέρεται στο οργανωτικό ή φυσικό περιβάλλον της τάξης, δηλαδή περιλαμβάνει τη ρύθμιση και τακτοποίηση του εσωτερικού χώρου της τάξης.

    
Το κοινωνικό περιβάλλον της τάξης ρυθμίζεται από το διδάσκοντα και μπορεί να είναι  συναγωνιστικό, συνεργατικό, ατομικιστικό. Εκφράζει όχι μόνο το βαθμό εξουσίας και τον έλεγχο που αυτός ασκεί κατά τη μαθησιακή διαδικασία, αλλά και την αναμενόμενη από τους μαθητές συμπεριφορά, καθώς και το είδος των σχέσεων που αυτοί αναπτύσσουν τόσο προς αυτόν όσο και μεταξύ τους.

     
Στο συναγωνιστικό περιβάλλον ο εκπαιδευτικός οργανώνει και παρέχει κάθε είδος ερεθισμού στους μαθητές δημιουργώντας συναγωνιστική σχέση μεταξύ τους.

    
Στο συνεργατικό περιβάλλον ο διδάσκων τίθεται σε ίση μοίρα, μοιράζεται μ’ αυτούς τις ευθύνες και ασκεί ρόλο συμβούλου και καθοδηγητή, ενώ εκείνοι αναλαμβάνουν πρωτοβουλία δράσης και λήψης αποφάσεων με πνεύμα συνεργασίας και δημοκρατικότητας.

    
Στο ατομικιστικό όμως περιβάλλον η εξουσία και ο έλεγχος μάθησης περνά στους μαθητές, οι οποίοι αναλαμβάνουν και την ευθύνη να κρίνουν την εργασία που έχουν εκτελέσει, ενώ ο δάσκαλος είναι απλός παρατηρητής.

    
Ο αποτελεσματικός δάσκαλος πρέπει να είναι σε θέση ώστε να τροποποιεί την κοινωνική ατμόσφαιρα, όταν μεταβάλλονται οι σκοποί και οι στόχοι της διδασκαλίας και να γνωρίζει καλά ποιους τύπους κλίματος πρέπει να χρησιμοποιεί κάθε φορά για ολόκληρη την τάξη και τις υποδιαιρέσεις της (μικρές ομάδες μαθητών, μαθητές ως άτομα).

   
 Όσον αφορά στο φυσικό ή οργανωτικό περιβάλλον της τάξης έχει αποδειχθεί ότι αυτό επηρεάζει σημαντικά τόσο το χρόνο μάθησης των μαθητών και τη συμπεριφορά τους, διότι η προσοχή και η συμμετοχή τους στο μάθημα, αλλά και η συνοχή των ομαδικών δραστηριοτήτων τους, εξαρτώνται πολύ από την οργάνωση του εσωτερικού χώρου της τάξης. Η οργάνωση του χώρου μιας σχολικής αίθουσας ρυθμίζεται σε μεγάλο βαθμό από το διδάσκοντα και αντικατοπτρίζει την ικανότητά του για παραγωγή αποτελεσματικού έργου. Παρότι υπάρχουν στοιχεία της σχολικής τάξης που αυτός αδυνατεί να ελέγξει (βαφή τοίχων, φως, παράθυρα, ντουλάπες, ράφια), η επέμβασή του στη διαρρύθμιση των θρανίων, των τραπεζιών, των καρεκλών, των οπτικοακουστικών συσκευών, των πινάκων κ.ά. είναι αποφασιστική και δείχνει τον τύπο του κλίματος που επιθυμεί να δημιουργήσει κάθε φορά.

    
Είναι γεγονός ότι η ευπρεπής, η καθαρή και η σωστά διαρρυθμισμένη αίθουσα διδασκαλίας επηρεάζει σημαντικά την επίδοση και τη συμπεριφορά των μαθητών, δημιουργώντας ευχάριστη σ’ αυτούς διάθεση για εργασία και προάγει τις διαπροσωπικές σχέσεις τους.

    
Καθήκον του δασκάλου, όταν αναλάβει μια καινούρια τάξη, ν’ αποφασίσει ποιες μορφές διάταξης θα έχουν τα θρανία των μαθητών κατά τις εισηγήσεις, τις συζητήσεις και κατά τη διάρκεια των ποικίλων συνεργατικών δραστηριοτήτων τους.

    
Στις διαλέξεις τα  θρανία τοποθετούνται σε σειρές, ώστε οι μαθητές, όταν κάθονται, να μπορούν να βλέπουν προς το μπροστινό μέρος της αίθουσας.

    
Στις συζητήσεις η διάταξη των θρανίων είναι δυνατό να πάρει τη μορφή του κύκλου ή του πέταλου.

    
Στις ομαδικές δραστηριότητες η προσέγγιση δυο ή περισσοτέρων θρανίων θεωρείται η καλύτερη διάταξη για τη δημιουργία μικροομάδων.

    
Αν τα θρανία μετακινούνται περιοδικά, είναι ανάγκη να ενημερώνονται οι μαθητές από την αρχή της χρονιάς σχετικά με τη μετακίνηση αυτή και με το πώς θα διενεργείται. Έτσι αποφεύγεται η σπατάλη χρόνου και μειώνονται οι αναστατώσεις της ομαλής λειτουργίας της τάξης.

    
Πρέπει να σημειωθεί ότι η διαρρύθμιση των θρανίων και των επίπλων σε μια σχολική αίθουσα δίνει μηνύματα α) για τα αντικείμενα παρακολούθησης, β)για τους τύπους των μαθητών που η κοινωνία θέλει να παράγει, γ)για το επίπεδο δραστηριοποίησης και το βαθμό αλληλεπίδρασής τους, δ)για το είδος των έργων που αυτοί θα καταπιαστούν, και για το ποιος είναι υπεύθυνος της μάθησης στην τάξη. Σχετικά με τη διαρρύθμιση των θρανίων και των επίπλων αξίζει να προστεθεί ότι αυτή οφείλει να γίνεται με βάση την ηλικία και τις ανάγκες των παιδιών.

    
Με την ανωτέρω διευθέτηση συνδέεται άμεσα και η τοποθέτηση των μαθητών στα θρανία, η οποία είναι αποκλειστικό καθήκον του εκπαιδευτικού και δεν έχει το χαρακτήρα της μονιμότητας. Για την τακτοποίηση αυτού του θέματος αυτός λαμβάνει υπόψη του τις ικανότητες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, τις φιλικές ή μη φιλικές σχέσεις τους, τα μειονεκτήματα ή τις αναπηρίες που παρουσιάζουν, την αποφυγή προστριβών και ενοχλήσεων και τη μη διατάραξη του ήρεμου κλίματος της τάξης.

    
Εκτός από τη διάταξη των θρανίων ο εκπαιδευτικός φροντίζει και για την τοποθέτηση του δικού του γραφείου. Το γραφείο πρέπει να είναι ορατό από τους μαθητές και από εκείνους που εισέρχονται στην τάξη, η δε θέση του καλό είναι να δίνει στο δάσκαλο τη δυνατότητα να ελέγχει με το βλέμμα του ολόκληρη την τάξη και να κινείται ελεύθερα προς τον πίνακα. Επιπλέον ο εκπαιδευτικός, κατά τη διευθέτηση του χώρου της τάξης, προσέχει ώστε να μη δημιουργείται πρόβλημα συνωστισμού σε κάποια σημεία της σχολικής αίθουσας. Ταυτόχρονα με τη διευθέτηση των επίπλων αυτός δεν πρέπει να παραλείπει και την αισθητική διάσταση αυτής της διευθέτησης. Είναι γεγονός ότι μια όμορφα και σωστά διαρρυθμισμένη τάξη προσελκύει πιο πολύ τους μαθητές και καθιστά τη μάθηση ενδιαφέρουσα δραστηριότητα.

    
Πολύτιμα συμπεράσματα προκύπτουν από τη σύγκριση των απαντήσεων των μαθητών της τάξης με τις απαντήσεις του εκπαιδευτικού της τάξης στο ίδιο ερωτηματολόγιο, διότι δείχνει τη διαφορά που υπάρχει μεταξύ του υποκειμενικού βιώματος των μαθητών και των προθέσεων, επιδιώξεων και εκτιμήσεων του εκπαιδευτικού, σχετικά με το ψυχολογικό κλίμα της τάξης. Η σύγκριση συνήθως δείχνει ότι ο εκπαιδευτικός αποδίδει στο ψυχολογικό κλίμα της τάξης του περισσότερα θετικά και λιγότερα αρνητικά στοιχεία απ’ ό,τι βιώνουν οι ίδιοι οι μαθητές, οι οποίοι είναι και οι αποδέκτες της συμπεριφοράς του. Το ίδιο ενδιαφέρον παρουσιάζει και η σύγκριση των απαντήσεων στο ερωτηματολόγιο του ψυχολογικού κλίματος που δίνουν οι διάφορες υποομάδες μαθητών, όπως είναι π.χ. τα αγόρια – κορίτσια, οι καλοί – μέτριοι – αδύνατοι μαθητές κλπ. Από τη σύγκριση αναδεικνύονται οι λανθάνουσες διαφοροποιήσεις που κάνει ο εκπαιδευτικός και το εκπαιδευτικό σύστημα έναντι των υποομάδων. Οι διαφοροποιήσεις αυτές έχουν σημαντικές επιπτώσεις στη μαθησιακή πρόοδο και την ψυχολογική ανάπτυξη των μαθητών (Ματσαγγούρας).

    
Σύμφωνα με το Ματσαγγούρα, οι δασκαλομαθητικές σχέσεις  έχουν επίπτωση στην άμεση συμπεριφορά των μαθητών, μαθησιακή και κοινωνική και στη μακροπρόθεσμη ανάπτυξή τους. Γι’ αυτό η ικανότητα του εκπαιδευτικού να συνάπτει με τους μαθητές θετικές σχέσεις που στηρίζουν και παρωθούν τους μαθητές, θεωρείται σημαντικό στοιχείο της διδακτικής ικανότητας. Η συσχέτιση των δασκαλομαθητικών σχέσεων με την άμεση συμπεριφορά οφείλεται στο γεγονός ότι μέσα από αυτές ικανοποιούνται ή δεν ικανοποιούνται οι βασικές ανάγκες των μαθητών και στο γεγονός ότι η μη ικανοποίηση των βασικών αναγκών είναι ένας από τους κύριους λόγους της μαθητικής παραβατικότητας. 

    
Όλοι οι ψυχολόγοι συμφωνούν σε γενικές γραμμές για το ποιες είναι οι βασικές ανάγκες του παιδιού: κοινωνικές ανάγκες (ασφάλεια, γενναιοδωρία, αγάπη, συμμετοχή στα κοινά, προσοχή, ταύτιση), ανάγκες αυτορρύθμισης του άμεσου περιβάλλοντος (δύναμη, διαφοροποίηση, ανεξαρτησία, ελευθερία). Οι σχολικές τάξεις που παρέχουν στους μαθητές δυνατότητες ουσιαστικής συμμετοχής στη διαμόρφωση των πραγμάτων και την επίλυση προβλημάτων, ικανοποιούν βασικές ανάγκες των μαθητών και προλαμβάνουν τη μαθητική εκτροπή. 

    
Ένας άλλος λόγος που καθιστά τις δασκαλο-μαθητικές σχέσεις ιδιαίτερα σημαντικές για την άμεση συμπεριφορά και την απώτερη ανάπτυξη των μαθητών είναι ότι μέσα από αυτές διαμορφώνεται σε μεγάλο βαθμό η αυτοαντίληψη και η αυτοεκτίμηση των μαθητών, οι οποίες με τη σειρά τους καθορίζουν ανάλογα με το περιεχόμενό τους, τη μαθησιακή και κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών. Μέσα από τις διαπροσωπικές σχέσεις με τους μαθητές του ο εκπαιδευτικός, ως σημαντικό για τους μαθητές πρόσωπο με έγκυρη κρίση, μπορεί να επηρεάσει τον τρόπο με τον οποίο οι μαθητές αποτιμούν τον εαυτό τους, αν και οι αρνητικές αυτοαντιλήψεις που έχουν κατά το παρελθόν δημιουργηθεί δεν αλλάζουν εύκολα. Μερικοί παιδαγωγοί προτείνουν την αυτοεκτίμηση ως σημείο εκκίνησης και ως πλαίσιο βελτίωσης της αποτελεσματικότητας του σχολείου.

    
Η δασκαλο - μαθητική επικοινωνία συμβάλλει στη δημιουργία ή στην υπέρβαση προβλημάτων που έχουν σχέση με τα κοινωνικά στερεότυπα, τις μειονότητες και τα άτομα με ειδικές ανάγκες. 

   
 Η Πηγιάκη στη διαπροσωπική επικοινωνία δεν αναφέρεται στις διαμαθητικές σχέσεις. Η σύγχρονη ψυχοπαιδαγωγική έρευνα έχει αποδείξει ότι, εκτός από τις δασκαλομαθητικές σχέσεις, στην ικανοποίηση ή μη των ακαδημαϊκών, κοινωνικών και συναισθηματικών αναγκών και στη διαδικασία μορφοποίησης της αυτοαντίληψης συμβάλλουν αποφασιστικά και οι διαμαθητικές σχέσεις. Όσο μάλιστα ανερχόμαστε την κλίμακα των ηλικιών, τόσο αυξάνει και ο ρόλος των διαμαθητικών σχέσεων. 

    
Πρωταρχική έγνοια των μελών μιας μαθητικής τάξης είναι να διασφαλίσουν την κοινωνική αποδοχή των συνομηλίκων τους. Γι’ αυτό έγκαιρα, στην αρχή της χρονιάς, πρέπει ο εκπαιδευτικός να εξακριβώσει σε ποιο βαθμό η ανάγκη αυτή των μαθητών έχει ικανοποιηθεί. Για να το επιτύχει αυτό, μπορεί να χρησιμοποιήσει την παρατήρηση, το κοινωνιόγραμμα ή το ερωτηματολόγιο (Ματσαγγούρας).

    
Ο Τριλιανός προτείνει για τη βελτίωση των δασκαλομαθητικών σχέσεων  κάποιους επιπλέον τρόπους που δεν τους αναφέρει η συγγραφέας, όπως τη βελτίωση της ποιότητας του λεξιλογίου του δασκάλου και των εκφράσεων που χρησιμοποιεί κατά την επικοινωνία του με τους μαθητές, τη δομή των προτάσεων, τον τόνο και την ένταση της φωνής και το ρυθμό της ομιλίας του.

    
Επίσης να μην κλείνεται στο γραφείο του κατά την ώρα του διαλείμματος, αλλά να περιφέρεται στην αυλή και στους διαδρόμους του σχολικού κτιρίου αδράχνοντας κάθε ευκαιρία για φιλική συζήτηση με τα παιδιά.

    
Ακόμη κατά τη διδασκαλία ο εκπαιδευτικός να αντικρίζει τους μαθητές στα μάτια. Η έλλειψη οπτικής επαφής δασκάλου μαθητών δημιουργεί προβλήματα απειθαρχίας στην τάξη, αφού στέλνει μηνύματα ότι η συμπεριφορά τους δεν παρακολουθείται. Η δημιουργία στενής σχέσης επιβάλλει στο δάσκαλο να κοιτάζει όλους τους μαθητές στα μάτια και να περιφέρεται στα θρανία τους συζητώντας και καθοδηγώντας τους στην προσπάθεια, την οποία εκείνοι καταβάλλουν για την κατάκτηση της γνώσης.

    
Τέλος σε άλλες μη λεκτικές συμπεριφορές, που προωθούν τις διαπροσωπικές σχέσεις, αναφέρονται οι εκφράσεις του προσώπου και οι κινήσεις και οι μορφασμοί του εκπαιδευτικού. Ιδιαίτερα το χαμόγελο εκφράζει αμεσότητα και δίνει το μήνυμα της ζεστασιάς και της αποδοχής.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ

Ο ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

    
Η Πηγιάκη αναφέρει πολλά από τα βασικά σημεία του σχεδιασμού της διδασκαλίας. Εμείς θα δώσουμε κάποια συμπληρωματικά στοιχεία και θα εμπλουτίσουμε κάποια σημεία της.

     
Μπορούμε να πούμε , ότι η διαδικασία σχεδιασμού της διδασκαλίας αρχίζει ήδη από τη στιγμή κατά την οποία επισημοποιείται η μελλοντική απασχόληση ενός υποψηφίου δασκάλου στην επαγγελματική περιοχή του σχολείου. Όταν δηλαδή το άτομο αυτό αρχίζει να συνειδητοποιεί τις απαιτήσεις του σχολείου και της διδασκαλίας και να κάνει σκέψεις για τον τρόπο με τον οποίο θα προσπαθήσει να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις αυτές, συλλέγοντας στο μυαλό του ή σε σημειώσεις ή σε κάποιον φάκελο στοιχεία και δεδομένα, τα οποία πιστεύει ότι θα του φανούν χρήσιμα για τη μελλοντική του εργασία. Αρχίζει επίσης η διαδικασία σχεδιασμού με την ενασχόληση του ατόμου με ζητήματα εκπαιδευτικής πολιτικής, όπως εκφράζονται μέσω προγραμμάτων και κομμάτων ή επίσημων κυβερνητικών εξαγγελιών ή όπως συζητούνται στην εκπαιδευτική κοινότητα και στο ευρύ κοινό (Καψάλης). 

    
Ο Καψάλης κάνει λόγο για διαστάσεις σχεδιασμού. Η Πηγιάκη μιλά στο βιβλίο της για τις δομικές κυρίως διαστάσεις σχεδιασμού. Εμείς θα τις παρουσιάσουμε όπως εμφανίζονται παραδειγματικά στο γνωστό διδακτικό μοντέλο του Βερολίνου. Το πλεονέκτημα του μοντέλου αυτού είναι ότι δεν αναφέρεται απλώς στα δομικά στοιχεία της διδασκαλίας, αλλά τα παρουσιάζει από τη σκοπιά του δασκάλου ως πεδία αποφάσεων. Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό για το σχεδιασμό και την προετοιμασία της διδασκαλίας πρέπει ο δάσκαλος να πάρει αποφάσεις σε τέσσερα πεδία: α)στο πεδίο των προθέσεων, β)στο πεδίο των θεμάτων, γ)στο πεδίο των μεθόδων και δ)στο πεδίο των μέσων διδασκαλίας. Το μοντέλο του Βερολίνου δεν αναφέρεται μόνο στα πεδία αποφάσεων του δασκάλου αλλά και στις βασικές α)ανθρωπολογικές και ψυχολογικές και β)κοινωνικο-πολιτιστικές προϋποθέσεις.  Ο δάσκαλος δεν μπορεί να πάρει μεμονωμένες αποφάσεις, αλλά πρέπει να εξετάζει κάθε φορά τις επιπτώσεις μιας απόφασης στα άλλα πεδία αποφάσεων. Η προτεραιότητα κάποιου πεδίου εξαρτάται από την έμφαση που θέλει να δώσει ο δάσκαλος σε ένα ορισμένο πεδίο. 

    
Σύμφωνα με μια γερμανική έρευνα η εμβάθυνση  στο αντικείμενο διδασκαλίας καταλαμβάνει το μεγαλύτερο μέρος και διεκδικεί τη σημαντικότερη προσπάθεια από την πλευρά του δασκάλου σε σχέση με τις άλλες διαστάσεις του σχεδιασμού της διδασκαλίας. 

   
 Η Πηγιάκη δε λαμβάνει υπόψη το μαθητή στο σχεδιασμό της διδασκαλίας. Αντίθετα ο Καψάλης υποστηρίζει, ότι ο μαθητής είναι υποκείμενο και όχι αντικείμενο της διδασκαλίας. Επομένως έχει δικαίωμα να παίρνει μέρος στον σχεδιασμό, στη γενικότερη διαμόρφωση και στην εκτέλεσή της. Ο βαθμός και η έκταση της συμμετοχής των μαθητών σχετίζεται με την ηλικία και την ωριμότητά τους. Πρέπει να προσέξει ο δάσκαλος, ώστε να μην καταλήξει σε εκφυλισμό η όλη προσπάθεια. Επίσης οι δυνατότητες συμμετοχής ποικίλουν κατά τύπο σχολείου και κατά μάθημα και εξαρτώνται κατά μεγάλο μέρος και από τους σκοπούς και τους στόχους της διδασκαλίας. Η πιο ευνοϊκή περίπτωση προκύπτει, όταν ο δάσκαλος εφαρμόζει στη διδασκαλία του τα σχέδια συνεργατικής έρευνας (projects). Επειδή η εργασία σχεδιασμού απαιτεί χρόνο, για αυτό είναι δύσκολο να εφαρμοστεί σε περιπτώσεις κατά τις οποίες ο δάσκαλος βρίσκεται υπό πίεση χρόνου. Ο από κοινού σχεδιασμός ανταποκρίνεται στη βασική δημοκρατική αρχή της δημοκρατικότητας και παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα: α)η διδασκαλία είναι κοινή υπόθεση δασκάλου – μαθητών, β)οι μαθητές αισθάνονται συνυπεύθυνοι και έχουν κίνητρα συμμετοχής στο μάθημα, γ)ο δάσκαλος δίνει λιγότερες διαταγές και οδηγίες, δ)οι μαθητές εξοικειώνονται με την πρακτική της εκτέλεσης και της οργάνωσης, ε)η συμμετοχή συμβαδίζει με την αποδέσμευση από την κηδεμόνευση του δασκάλου.

       
Ο όρος «σχεδιασμός» βρίσκεται στη βιβλιογραφία και με τον όρο «προσανατολισμός» (Ματσαγγούρας, Στρατηγικές διδασκαλίας).

    
Στο βιβλίο δεν αναφέρεται ότι ο σχεδιασμός ως δραστηριότητα  είναι σημαντικός και δύσκολος. «Σημαντικός», διότι συνδέει το αναλυτικό πρόγραμμα με την ωριαία διδασκαλία. «Δύσκολος», διότι κατά το σχεδιασμό ο εκπαιδευτικός καλείται να επιτελέσει τρεις λειτουργίες ταυτόχρονα. Κατά την πρώτη λειτουργία, που είναι αξιακής φύσης, ο εκπαιδευτικός καλείται να κρίνει ποιες απ’ τις επιδιώξεις του αναλυτικού προγράμματος, που προσδοκά η κοινωνία, απαιτούν οι ανάγκες των μαθητών και αποτιμά θετικά ο ίδιος, τελικά θα επιλέξει. Κατά τη δεύτερη λειτουργία, που είναι ψυχολογικής φύσης, ο εκπαιδευτικός επιχειρεί να αποκτήσει μια νοητική προθεώρηση της προγραμματιζόμενης διδασκαλίας. Κατά την Τρίτη λειτουργία, που είναι τεχνοκρατικής φύσης και πρέπει να γίνει ταυτόχρονα με τις δύο προηγούμενες, ο εκπαιδευτικός καλείται να οργανώσει, σε συγκεκριμένο χρόνο, δραστηριότητες και ρόλους πολλών και διαφορετικών προσώπων.

    
Δεν αναφέρονται τα τέσσερα είδη προγραμματισμού: α) ο μακροπρόθεσμος, β) ο μεσοπρόθεσμος, γ) ο εβδομαδιαίος, και δ) ο ωριαίος. Σε καθένα από τα επίπεδα αυτά ο σχεδιασμός περιλαμβάνει διαφορετικές δραστηριότητες και επιτελεί διαφορετικούς σκοπούς. Επίσης μια άλλη σημαντική δυσκολία που παραλείπεται είναι ότι ο σχεδιασμός πρέπει να προβλέψει και να συσχετίσει μελλοντικά και δυσεκτίμητα μεγέθη, όπως π.χ. οι μελλοντικές ανάγκες του μαθητή και οι τωρινές του δυνατότητες, και τελικά να κάνει τις επιλογές του στηριζόμενος σε αξιακά, και κατά συνέπεια αντιλεγόμενα κριτήρια, και όχι σε επιστημονικά. Γι’ αυτό ο σχεδιασμός θεωρείται δυσκολότερη διαδικασία από τη διεξαγωγή της διδασκαλίας.

    α) Ο μακροπρόθεσμος γίνεται απ’ τα όργανα χάραξης και υλοποίησης της εκπαιδευτικής πολιτικής και αφορά τα αναλυτικά προγράμματα κατά τάξη και κατά διδακτικό αντικείμενο.

    β)Ο μεσοπρόθεσμος γίνεται ανά δίμηνο ή τρίμηνο κι έχει σκοπό να βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να επαναπροσδιορίσει χρονικά την πορεία της διδακτικής του εργασίας, να επανεκτιμήσει τις επιδιώξεις του και να εξοικειωθεί με τις διδακτικές ενότητες.

    γ)Ο εβδομαδιαίος περιχαρακώνεται από το ωρολόγιο πρόγραμμα και αποσκοπεί να εντάξει στα προβλεπόμενα χρονικά περιθώρια το μεσοπρόθεσμο σχεδιασμό.

    δ)Η ωριαία διδασκαλία είναι αποκλειστικά έργο του εκπαιδευτικού.

    
Tα περιγράμματα ή σχέδια μιας ωριαίας διδασκαλίας θεωρούνται ιδιαίτερα βοηθητικά για τους ασκούμενους φοιτητές και τους αρχάριους εκπαιδευτικούς. Γι’ αυτό χρησιμοποιούνται στις σχολές εκπαίδευσης διδακτικού προσωπικού. Η επιφύλαξη για τα τυποποιημένα σχέδια διδασκαλίας είναι ότι εύκολα μπορούν να οδηγήσουν στη μηχανοποίηση της διδασκαλίας (Ματσαγγούρας, Στρατηγικές διδασκαλίας).

    
Ορισμένοι ερευνητές παρατήρησαν, ότι οι δάσκαλοι που σχεδιάζουν τη διδασκαλία τους δίνουν μεγαλύτερη έμφαση στην υλοποίηση των στόχων τους και είναι λιγότεροι ευαίσθητοι στις ανάγκες των μαθητών τους . Σε αυτό το σημείο η συγγραφέας αναφέρει, ότι ο εκπαιδευτικός  στους διδακτικούς «στόχους» του μπορεί να μη σκεφτεί να συμπεριλάβει ανώτερα στάδια ανάλυσης και σύνθεσης των εννοιών των πληροφοριών  (Τριλιανός).

   
Η συγγραφέας δεν αναφέρει, ότι για τον αποτελεσματικό σχεδιασμό μιας διδασκαλίας επιβάλλεται να ληφθεί υπόψη και η γνώση των μαθητών.

     
Επίσης δεν αναφέρεται στα βήματα που ακολουθεί τόσο ο παραδοσιακός σχεδιασμός όσο και ο σύγχρονος. Ο παραδοσιακός επιβάλλει πρώτα να προσδιορίζονται με ακρίβεια και σαφήνεια οι διδακτικοί σκοποί και στόχοι, έπειτα να προγραμματίζονται οι διδακτικές ενέργειες και στρατηγικές που θα βοηθήσουν στην υλοποίηση των σκοπών και στόχων, και τέλος να καθορίζονται τα κριτήρια  μέτρησης και αξιολόγησης των αποτελεσμάτων. Το μοντέλο αυτό έχει το σχήμα: σκοποί – ενέργειες – αποτελέσματα. Το σχήμα αυτό αμφισβητήθηκε τη δεκαετία του 80, γιατί δεν εκφράζει τον πραγματικό σχεδιασμό στο σύγχρονο κόσμο, αφού κυριαρχεί η αβεβαιότητα, η ποικιλία, η πολυπλοκότητα. Έτσι ο Weick υποστηρίζει ότι οι σχεδιαστές ενός συνόλου ενεργειών αρχίζουν με κάποιες ενέργειες, οι οποίες παράγουν ορισμένα αποτελέσματα, και δικαιολογούν τις πράξεις τους με το να τις αποδίδουν σε συγκεκριμένους σκοπούς και στόχους. Το σχήμα είναι: ενέργειες – αποτελέσματα – σκοποί. Το σχήμα αυτό ακολουθούν οι έμπειροι δάσκαλοι, οι οποίοι δεν απορρίπτουν και τον παραδοσιακό σχεδιασμό.

    
Στις προϋποθέσεις, που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη για το σχεδιασμό της διδασκαλίας. να συμπληρώσουμε τη νοητική ικανότητα, την επίδοση των μαθητών, το άγχος, τις παρωθητικές τάσεις, την αυτοϊδέα και τις επιδράσεις που ασκούνται από το οικογενειακό περιβάλλον και τους συνομηλίκους. Έτσι ο εκπαιδευτικός με αυτές τις παραμέτρους θα διαπιστώσει κατά πόσο ένας μαθητής παρεκκλίνει από το κανονικό και το φυσιολογικό. Οι σημαντικές παρεκκλίσεις στη νοητική ικανότητα, την επίδοση και τις κοινωνικές σχέσεις δημιουργούν ειδικές ανάγκες, οι οποίες προσδιορίζουν τόσο το βαθμό ετοιμότητας του μαθητή όσο και το επίπεδο πολυπλοκότητας, από το οποίο πρέπει ν’ αρχίσει τη διδασκαλία του ο δάσκαλος. Ό,τι πληροφορίες αποκομίσει από τον  ανωτέρω έλεγχο, θα τον βοηθήσουν στο σχεδιασμό, ώστε να επιλέξει τις κατάλληλες διδακτικές ενέργειες, να τις διαρθρώσει κατά τον προσφορότερο τρόπο και να ορίσει τον απαιτούμενο χρόνο για την πραγμάτωσή τους (Τριλιανός).

    
Μπορούμε να συμπληρώσουμε στη διαδικασία του διδακτικού σχεδιασμού και το θέμα της ιεράρχησης των ενδιαφερόντων των εκπαιδευτικών κατά την άσκηση του διδακτικού τους έργου. Η έρευνα απέδειξε ότι οι δάσκαλοι κατά τη σταδιοδρομία τους ενδιαφέρονται περισσότερο για κάποιες πλευρές του διδακτικού τους έργου απ’ ότι για άλλες. Διαπιστώθηκε ότι οι νέοι δάσκαλοι ανησυχούν πιο πολύ για τη δική τους επιβίωση μέσα στην τάξη παρά για τη διδασκαλία αυτή καθαυτή ή τους μαθητές τους. Βασικό ερώτημα που τους απασχολεί, είναι αν κατέχουν το γνωστικό αντικείμενο σε ικανοποιητικό βαθμό ή αν θα καταφέρουν να διατηρήσουν τον έλεγχο της τάξης. Αφού ξεπεράσουν τα προβλήματα αυτής της φάσης, τα οποία είναι δυνατό να διαρκέσουν για μικρότερο ή μεγαλύτερο διάστημα, οι εκπαιδευτικοί εισέρχονται σ’ ένα δεύτερο στάδιο, κατά το οποίο δείχνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον στη διδακτική πράξη και διερωτώνται αν κάλυψαν ικανοποιητικά τα θέματα διδασκαλίας ή αν ήταν επαρκείς οι πηγές και τα διδακτικά μέσα. Με την πάροδο και αυτού του σταδίου τα ενδιαφέροντα των δασκάλων κατευθύνονται προς τις ανάγκες των μαθητών τους, ενώ θέλουν να μάθουν κατά πόσο αυτοί επηρεάζουν την επίδραση των παιδιών.

    
Επίσης μπορούμε να προσθέσουμε, ότι στο διδακτικό σχεδιασμό σπουδαία επίδραση ασκεί και η πλούσια σε ιδέες, συναισθήματα και αντιλήψεις εμπειρία του εκπαιδευτικού, η οποία αποκτιέται από την καθημερινή ενασχόλησή του με τη διδακτική διαδικασία.

ΠΑΛΑΙΑ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΚΑΙ ΝΕΑ ΑΓΩΓΗ

Η παλαιά διδακτική – Η πορεία της διδασκαλίας

Johann Friedrich Herbart (Έρβαρτος),1776-1841

    
Αξίζει να αναφέρουμε, ότι ο Έρβαρτος στηριζόμενος κυρίως στην Ηθική ή Πρακτική Φιλοσοφία και στην Ψυχολογία, θεμελίωσε την επιστημονικότητα και την αυτοτέλεια της Παιδαγωγικής, αντλώντας από την πρώτη τους σκοπούς της αγωγής, δηλαδή το αντικείμενό της και από τη δεύτερη τη μεθόδευση της αγωγής, δηλαδή τις μεθόδους έρευνάς της (Χατζηδήμου). 

    
Η πεποίθηση ότι το διδακτικό έργο απέκτησε με την Ψυχολογία του Έρβαρτου επιστημονική βάση, ενίσχυσε την επαγγελματική αυτοσυνείδηση των εκπαιδευτικών και ανύψωσε το επαγγελματικό τους status, διότι αναγνώριζε ότι ο εκπαιδευτικός, με τις διδακτικές παρεμβάσεις του, συμβάλλει στην πνευματική εξέλιξη του παιδιού (Ματσαγγούρας).

    
Θα θέλαμε να αναφερθούμε στα 4 ειδολογικά στάδια του ‘Ερβαρτου, γιατί η Πηγιάκη δε διευκρινίζει αυτό το σημείο της θεωρίας του Έρβαρτου. Σύμφωνα με το Δερβίση, χαρακτηρίζονται απ’ το ζεύγος των εννοιών «ανάλυση – σύνθεση»  απ’ την αντικειμενική τους πλευρά, την πλευρά της ύλης, και το ζεύγος «εμβάθυνση – σύλληψη» απ’ την υποκειμενική τους, τη νοητική πλευρά.

    Ανάλυση – σύνθεση: Η πείρα μας παρέχει ένα μικρό μέρος ενός «συνόλου». Τα «σύνολα» στοιβάζονται στο παιδί και τακτοποιούνται σύμφωνα με τα γνωρίσματά τους. Αυτές οι πρώτες εντυπώσεις επεξεργάζονται και μετασχηματίζονται σε πείρα της πραγματικότητας, σε αυθόρμητο ρεαλισμό. Η επεξεργασία πραγματοποιείται σε δύο κατευθύνσεις. Αρχικά οι πολλές γενικές εντυπώσεις διαχωρίζονται, τα χαρακτηριστικά τους αναλύονται και σχηματίζονται «στοιχειώδεις παραστάσεις». Έτσι πετυχαίνεται η σαφήνεια. Η σαφήνεια πραγματώνεται με την αναλυτική τάση της διδασκαλίας, που αναλύει τα περιεχόμενα των εντυπώσεων. Η συνθετική τάση της διδασκαλίας πρέπει τα επί μέρους χαρακτηριστικά, που προήλθαν από την ανάλυση με ακριβείς κρίσεις, να τα ενώσει σε έννοιες. Η συνθετική διδασκαλία οικοδομεί το όλο οικοδόμημα των σκέψεων (ιδεών).

    Εμβάθυνση – σύλληψη: Η ανάλυση των μερικών χαρακτηριστικών εξαρτιέται απ’ τη δυνατότητα του παρατηρητή να συλλάβει με «καθαρό χέρι» τα επί μέρους στοιχεία. Η ανάλυση προϋποθέτει ένα είδος «αναλυτικής ενέργειας», την οποία ο Έρβαρτος ονομάζει εμβάθυνση. Και η σύνθεση προχωρά απ’ τα χαρακτηριστικά στις έννοιες, απ’ τις έννοιες στο σύστημα. Πραγματοποιείται εκεί, όπου, στο υποκείμενο που κρίνει, υπάρχει η προϋπόθεση για σύνθεση, την οποία ο Έρβαρτος ονομάζει σύλληψη. Κατά τον Έρβαρτο, για να μπορεί κανείς να συλλαμβάνει ακριβώς τα αντικείμενα, με λογικό τρόπο, πρέπει τα αντικείμενα να φέρουν τις λογικές δομές. Για να μπορεί κανείς να συλλαμβάνει τις λογικές δομές, πρέπει το πνεύμα του να ενεργεί λογικά. Ακριβείς εμβαθύνσεις και συλλήψεις σχηματίζονται από ακριβείς αναλύσεις. Ένας τέτοιος κυκλικός συσχετισμός εννοείται με την προϋπόθεση ενός μεσολαβητή, του δασκάλου. Έτσι ο δάσκαλος πρέπει να προετοιμάζει με επιμέλεια τις αναλύσεις και συνθέσεις και να οδηγεί σε αυτές τους μαθητές, για να πραγματωθούν η εμβάθυνση και η σύλληψη απ’ την πλευρά του μαθητή.

    
Σύμφωνα με τα παραπάνω ο δάσκαλος έχει δύο μεγάλα μεθοδικά καθήκοντα: α)Το αντικείμενο διδασκαλίας: να το διαλύσει, να το συνθέσει έτσι, ώστε ο μαθητής να οδηγηθεί στην ανάλογη εμβάθυνση και σύλληψη. β)Το μαθητή: εξατομικευμένα να τον ενθαρρύνει και κατευθύνει , ώστε να δημιουργηθεί ικανότητα εσωτερικής σύλληψης των εντυπώσεων, που είναι τόσο σημαντική για τη γνώση και τη συμπεριφορά και να μπορεί πλέον να φέρει σε πέρας μια ανάλυση και σύνθεση. 

    
Τη διαδικασία της ανάλυσης και σύνθεσης, εμβάθυνσης και σύλληψης διαιρεί ο Έρβαρτος σε 4 ειδολογικά στάδια:

1.Σαφήνεια: ο δάσκαλος αναλύει και απομονώνει τις νέες παραστάσεις.

2.Σύγκριση: συσχετίζονται οι νέες παραστάσεις τόσο μεταξύ τους όσο και με παλιές συγγενικές παραστάσεις.

3.Σύστημα: οι νέες παραστάσεις συντίθεται και αποτελούν έννοιες.

4.Μέθοδος: γίνεται μεθοδική εφαρμογή των νέων εννοιών στην τάξη (Τριλιανός).

    
Σύμφωνα με κριτικές του Δερβίση, η αρχή και βάση, απ’ όπου ξεκινά και όπου βασίζεται η θεωρία των ειδολογικών σταδίων, φαίνεται εσφαλμένη, εφόσον υποστηρίζει πως η νόηση επηρεάζει αυτόματα το συναίσθημα και τη βούληση κι επομένως ο πλουτισμός και η διεύρυνση του «κύκλου ιδεών» θα έχει σαν αναγκαστικό αποτέλεσμα τη μόρφωση του συναισθήματος και της βούλησης. Η πραγματικότητα, όμως, δείχνει πως όλοι οι εγγράμματοι, δηλ. οι άνθρωποι που έχουν πλούσιο «κύκλο ιδεών», δεν έχουν αναπτύξει και τη συναισθηματική και βουλητική λειτουργία, δεν έχουν αναπτυχθεί σύμμετρα σ’ όλες τις ψυχικές λειτουργίες. Για ν’ αναπτυχθεί ο άνθρωπος ορθά και να μορφωθεί ολικά δεν αρκεί να πλουτιστεί και διευρυνθεί ο «κύκλος ιδεών», μόνο των παραστάσεων, αλλά με την ενεργοποίηση όλων των ψυχοσωματικών του δυνάμεων.

    
Επίσης ένα άλλο μειονέκτημα της ερβαρτιανής θεωρίας, είναι ότι δε λαβαίνει υπόψη της το σχηματισμό των διαφόρων ψυχοσωματικών οργάνων και την ωριμότητα των λειτουργιών τους σε κάθε εξελικτική φάση, εφόσον επιβάλλει την εφαρμογή της πολύπλοκης διαδικασίας των ειδολογικών σταδίων σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης.

    
Το μικρό παιδί των 6 ή 7 χρόνων, που συλλαμβάνει παραστάσεις ολικών εντυπώσεων, δε θα μπορέσει να παρακολουθήσει ευθύς εξαρχής την αναλυτική διαδικασία. Εξάλλου, η απ’ την αρχή της διδακτικής διαδικασίας αναλυτική τάση είναι αντίθετη προς τη φυσική διαδικασία της μάθησης, κατά την οποία ο άνθρωπος πρώτα  παρακολουθεί το όλο και μετά προχωρά στην ανάλυση κι επεξεργασία των μερών.

    
Αντί, λοιπόν, να απλουστεύσει τη διαδικασία της μάθησης, όπως θα πρέπει να επιδιώκει κάθε διδακτική μέθοδος την καθιστά πολύ πιο πολύπλοκη.

    
Κατά το Δερβίση, ένα άλλο σημείο που μένει σκοτεινό στην ερβαρτιανή θεωρία, είναι το ενδιαφέρον. Ο Έρβαρτος δίνει, βέβαια, μεγάλη σημασία στον παράγοντα αυτό λέγοντας πως η έλλειψη ενδιαφέροντος δημιουργεί ανία, που είναι ένα «θανατηφόρο σφάλμα», με το οποίο ο ίδιος ο δάσκαλος καταστρέφει το θεμέλιο, πάνω στο οποίο πρέπει να κτίσει.

    
Ο Έρβαρτος δε λαβαίνει υπόψη του τα φυσικά ενδιαφέροντα των παιδιών, που είναι διαφορετικά σε κάθε εξελικτική φάση και δε μας διασαφηνίζει τον τρόπο, με τον οποίο ο δάσκαλος θα δημιουργήσει τα διάφορα ενδιαφέροντα. Απλώς μας λέει πως το αντικείμενο της διδασκαλίας θα πρέπει να διεγείρει το ενδιαφέρον του μαθητή, αλλά πώς θα το διεγείρει, αν δεν προϋπάρχει το φυσικό ενδιαφέρον και δεν είναι το αντικείμενο που διδάσκεται ανάλογα μ’ αυτό.

    
Για τα τυπικά στάδια, που γνώρισε ο Αλέξανδρος Δελμούζος, παρακολουθώντας στην Jena το Rein, μαθητή του Έρβαρτου, λέει πως «όσο προχωρούσα έβλεπα και πιο καθαρά, πόσο αφύσικα και αταίριαστα ήταν τα σχηματικά, τα τυπικά στάδια της διδασκαλίας με το σκοπό που είχα βάλει και με τη ζωή που άρχιζε να ξανανοίγει εμπρός μου ολοένα και πιο αυθόρμητα».

Η Νέα Αγωγή – Το σχολείο εργασίας

John Dewey, 1859-1952

    
Θα θέλαμε να δώσουμε κάποια επιπλέον στοιχεία για το σχολείο εργασίας, που δεν αναφέρονται στο βιβλίο της Πηγιάκη, για να κατανοήσουμε λίγο περισσότερο τους λόγους που οδήγησαν στη δημιουργία αυτού του σχολείου.

    
Στις αρχές του 20ού αιώνα εντατικοποιήθηκε η αστικοποίηση των πληθυσμών. Το άτομο βρέθηκε μπροστά σε νέες συνθήκες ζωής, οι οποίες απαιτούσαν συνεργατική διάθεση και ικανότητα αυτοπροσδιορισμού του ατόμου μέσα στο κοινωνικό σύνολο, συναίσθηση των δικαιωμάτων αλλά και των υποχρεώσεών του μέσα στο σύνολο αυτό, πρωτοβουλία, επινοητικότητα και δημιουργικότητα.

           Κάτω από την επίδραση των παραγόντων αυτών η Παιδαγωγική χάραξε νέες κατευθύνσεις και το σχολείο σημείωσε πλήρη μετασχηματισμό. Το νοησιαρχικό σχολείο δεν ήταν σε θέση να ετοιμάσει ανθρώπους ικανούς να ανταποκριθούν στις πρόσθετες ανάγκες που δημιούργησε η αλματώδης ανάπτυξη της βιομηχανικής παραγωγής και καταναλώσεως. Η αποτελεσματική αντιμετώπιση των αναγκών αυτών απαιτεί ανθρώπους αναπτυγμένους καθολικά, σωματικά και ψυχικά. Το σχολείο εναρμονίζεται εξολοκλήρου με τις κοινωνικές τάσεις που επικρατούν έξω από αυτό (Τσουρέκης). 

    
Ο Litt διατύπωσε τη γνώμη ότι το σχολείο εργασίας είναι βαθιά επηρεασμένο από τη φιλοσοφία  της ζωής, γι’ αυτό ονόμασε την Παιδαγωγική του σχολείου εργασίας Παιδαγωγική της ζωής. Η φιλοσοφία της ζωής είναι μέχρι σήμερα ένα από τα πιο ισχυρά φιλοσοφικά ρεύματα. Έχει πραγματικά βαθύτατα επηρεαστεί από το φιλοσοφικό ρεύμα της ζωής, αφού αφετηρία κάθε σχολικής δραστηριότητας του μαθητή είναι τα προσωπικά του βιώματα, οι ανάγκες του, τα διαφέροντά του, η ατομικότητά του γενικότερα. Γι’ αυτό και το σχολείο εργασίας ονομάζεται και βιωματικό σχολείο, όπου το βίωμα και τα δικαιώματα του παιδιού έχουν πάρει κεντρική θέση.

    
Το «νέο σχολείο» δεν είναι ένα ενιαίο κίνημα, αλλά αποτελείται από πολλά επιμέρους κινήματα που αναπτύχθηκαν σχεδόν παράλληλα σε διαφορετικές χώρες (Ματσαγγούρας).  Τα κυριότερα είναι:

    1.Το κίνημα της «προοδευτικής Αγωγής», με κυριότερους εκπροσώπους τον Dewey και Kilpatrik στις Η.Π.Α. Ο Dewey συνένωσε την παιδαγωγικο-διδακτική θεώρηση με την πολιτική, κοινωνική και φιλοσοφική σε ενιαίο σύστημα. Με τον Dewey έκλεισε η παράδοση των μεγάλων παιδαγωγικο-διδακτικών συστημάτων, που άρχισε με τον Πλάτωνα και συνεχίστηκε με τους Κομένιο, Rousseau και Έρβαρτο.

    2.Η μεταρρυθμιστική αγωγή, στη Γερμανία, με τους Gaudig, Kerschensteiner κά. Eπηρέασε τη χώρα μας περισσότερο από κάθε άλλο κίνημα. Υποστήριζε τη σημασία των αυθόρμητων φυσικών δραστηριοτήτων και της συστηματοποιημένης εργασίας.

    3.Το κίνημα του «Σχολείου Δράσης» στη Γαλλία με τους Claparede, Cousinet κά. Είχε ως βασικό σκοπό να κινητοποιήσει το πνεύμα των μαθητών μέσα από τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους.

    4.Το κίνημα της M. Montessori, στην Ιταλία. Βασική ιδέα του κινήματος είναι ότι τα παιδιά της προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας παρουσιάζουν αυξημένη ευαισθησία στα αισθητηριακά ερεθίσματα.

    5.Το κίνημα της Σοσιαλιστικής Αγωγής, με τον Μακαρένκο. Επεδίωκε να εντάξει αρμονικά τα νέα άτομα στην κοινωνία των ενηλίκων.

    6.Το κίνημα του Αντιαυταρχικού Σχολείου, που έχει τις θεωρητικές του ρίζες στο Rousseau και εκφράστηκε στη διδακτική πράξη αρχικά με το νηπιαγωγείο του Froebel και το σχολείο του Summerhill του Neil και αργότερα με το «ανοιχτό σχολείο».

     
Τα κινήματα αυτά δέχτηκαν αυστηρή κριτική για τον τρόπο που λειτούργησαν και για τα αποτελέσματα που έφεραν. Η βασικότερη αδυναμία τους είναι ότι αρκετά από αυτά διατήρησαν μια ατομοκεντρική θεώρηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και δεν μπόρεσαν να συσχετίσουν την παιδευτική διαδικασία με την κοινωνική πραγματικότητα. Η γενική αποτίμηση, βέβαια, παραμένει θετική όχι μόνο λόγω των παιδοκεντρικών ιδεών και πρακτικών, αλλά και διότι η θεωρητική συστηματικότητα της προοδευτικής αγωγής του Dewey και των Γερμανών παιδαγωγών της Μεταρρυθμιστικής Παιδαγωγικής και η πειραματική προσέγγιση των γαλλόφωνων παιδαγωγών της Νέας Αγωγής προετοίμασε το έδαφος για την κυρίως επιστημονική περίοδο της Παιδαγωγικής Επιστήμης (Ματσαγγούρας).

    
Ο Τριλιανός τονίζει ιδιαίτερα τη διδακτική αρχή του Dewey για τη μάθηση που προκύπτει από τη χειρωνακτική δράση του παιδιού, η οποία επηρέασε ευρύτατα τον τρόπο διδασκαλίας. Επίσης, τονίζει την άποψη του Dewey, για τα θρανία της τάξης να διευθετούνται κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να ευνοείται η συζήτηση μεταξύ των μαθητών, οι οποίοι πρέπει να έχουν τον πρώτο λόγο μέσα στην τάξη. Ακόμη συνηγορεί για τη δημιουργία μαθητικών επιτροπών που θ’ αναλάβουν τη σύνταξη καταλόγου για τις εβδομαδιαίες δραστηριότητες της τάξης. Σχετικά με τον καθορισμό διδακτικών στόχων και την επιλογή των υπό εξέταση θεμάτων, συνιστά τη στενή συνεργασία μαθητών και δασκάλου, ο οποίος συμμετέχει στις δραστηριότητες της τάξης ως ισότιμο μέλος. Για τον Dewey η αγωγή δεν είναι μέσον για τη ζωή, αλλά η ίδια η ζωή.

     
Και ο Αλέξανδρος Δελμούζος, που γνώρισε τη διδακτική του «Σχολείου εργασίας», θέτει ως βασική αρχή στο διδακτικό του σύστημα, που εφάρμοσε στο Ανώτερο Δημοτικό Παρθεναγωγείο του Βόλου, την αυτενέργεια, την οποία χαρακτηρίζει: «ενέργεια που πηγάζει από την ελεύθερη βούληση του ατόμου». Έτσι αναπτύσσεται η ικανότητα της διαλεκτικής σκέψεως.

    
Σύμφωνα με τον Τσουρέκη, πέρα από τα αξιόλογα πλεονεκτήματα του σχολείου εργασίας υπάρχουν και μειονεκτήματα. Στις πρώτες δεκαετίες του 20ού αιώνα η εφαρμογή των αρχών του σχολείου εργασίας έφερε σύγχυση στον εκπαιδευτικό κόσμο. Παρανοήθηκαν η έννοια, οι αρχές και ο σκοπός του σχολείου αυτού και ίσχυσαν στη σχολική πράξη πολλές ακρότητες και αυθαιρεσίες, ιδιαίτερα ως προς την αυτενέργεια και τις χειροτεχνικές εργασίες.

    
Ο Litt τονίζει δικαιολογημένα ίσως, ότι η εξέλιξη των δυνάμεων των μαθητών είναι μόνο η μια πλευρά της μορφώσεώς τους. Η άλλη πλευρά είναι ότι ο άνθρωπος βρίσκεται απέναντι στον αντικειμενικό κόσμο, στους κανόνες ζωής και τις υποχρεώσεις του και είναι υποχρεωμένος να τα βγάλει πέρα. Όποιος, λέει, θέλει να θεμελιώσει τη μόρφωση στην ατομικότητα, την ελευθερία και το βίωμα, κάνει το σφάλμα να αφανίζει την αντικειμενική πλευρά της μορφώσεως πίσω από την υποκειμενική.

    
Το πιο βασικό μειονέκτημα του σχολείου εργασίας είναι ότι οι αρχές του έχουν δογματικό, αυθεντικό χαρακτήρα και δεν είναι προϊόν επιστημονικής παιδαγωγικής έρευνας. Δεν προήλθαν τουλάχιστον από τη διδακτική πράξη, αλλά από την εναντίωση στην παλιά ερβαρτιανή Παιδαγωγική και από τη συμμόρφωση στις νέες κοινωνικές δομές και στα πορίσματα της Ψυχολογίας (Τσουρέκης).

    
Ο Otto Scheibner ομολογεί ότι είναι πολύ προβληματικός ο συμβιβασμός της ελεύθερης πνευματικής εργασίας των μαθητών με τη διδασκαλία των απαραίτητων γνώσεων. Κρίνει απαραίτητη την ασχολία των μαθητών με τις γνώσεις, οι οποίες πρέπει να είναι πλούσιες, αλλά καλά διαρθρωμένες. Την πρώτη θέση όμως έχει η απόκτηση πνευματικών δυνάμεων. Τα προγράμματα πρέπει να είναι προγράμματα εργασίας και όχι ύλης. Βρίσκει απαραίτητη την ισχύ αναλυτικού προγράμματος, με ύλη όμως που να ασκεί μορφωτική επίδραση στους μαθητές. Αναγνωρίζει ότι οι ομαδικές εργασίες περιορίζουν την ελεύθερη πνευματική εργασία του μαθητή και δεσμεύουν γενικότερα την ελευθερία του, βοηθούν όμως στην κοινωνικοποίησή του. Εναντιώνεται στη χειρωνακτικοποίηση του σχολείου και προτείνει την εισαγωγή στο σχολείο των χειροτεχνικών εκείνων εργασιών, οι οποίες προϋποθέτουν διανοητική εργασία ή καταλήγουν σ’ αυτή.

   
 Η Παιδαγωγική του σχολείου εργασίας στηρίζεται στα πορίσματα έρευνας της Ψυχολογίας του παιδιού, στις κοινωνικές δομές της εποχής της και στα επικρατούντα φιλοσοφικά ρεύματα, χωρίς η ίδια να επιδιώκει να διαπιστώσει με δικές της έρευνες, εάν τα μέσα που χρησιμοποιεί για την επιτυχία των σκοπών της είναι αποτελεσματικά και εάν οι σκοποί αγωγής είναι πραγματοποιήσιμοι. 

    
Ο Fischer κατηγόρησε την Παιδαγωγική και τη χαρακτήρισε ως δογματική και φιλοσοφική με αδυναμίες αποδείξεως της ορθότητας των θέσεών της.

    
Λείπει από την Παιδαγωγική του σχολείου εργασίας η αντικειμενικοποίηση των αρχών και των μεθόδων της, την οποία μπορούσε να αποκτήσει μόνο με την επιστημονική έρευνα. Με την έρευνα θα μπορέσουμε να διαπιστώσουμε τα αποτελέσματα της εφαρμογής της Παιδαγωγικής του νέου σχολείου, να αποφύγουμε τις αρνητικές πτυχές τους και να βελτιώσουμε τις θετικές, να μετριάσουμε το δογματισμό και να απαλείψουμε τις ακρότητες και τον εμπειρισμό από τον οποίο επηρεάζονται παλιοί και νέοι παιδαγωγοί (Τσουρέκης).

Η ΠΟΡΕΙΑ (ΟΙ ΦΑΣΕΙΣ) ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

    
Η Πηγιάκη αναφέρει έξι βασικά σημεία για κάθε πορεία διδασκαλίας. Εμείς τονίζουμε ότι κάθε εκτέλεση διδασκαλίας αποτελεί μοναδικό και ανεπανάληπτο γεγονός. Ο ίδιος δάσκαλος με τους ίδιους μαθητές και κάτω από τις ίδιες κατά το δυνατόν συνθήκες δεν μπορεί να επαναλάβει ποτέ την ίδια διδασκαλία. Σύμφωνα με τον Καψάλη η διδασκαλία είναι ένα γεγονός με διάρκεια και γι’ αυτό ακολουθεί φάσεις και στάδια. Ανεξάρτητα από μοντέλα, τα οποία προβλέπουν διάφορες φάσεις, μία διδασκαλία έχει αρχή, κύριο μέρος και τέλος. Με μια διαφοροποίηση του κύριου μέρους σε συνάντηση με το νέο και εμβάθυνση προκύπτουν τέσσερις γενικότερα αποδεκτές φάσεις, οι οποίες είναι τόσο τυπικές, ώστε οποιαδήποτε διδακτική ώρα να μπορεί να ενταχθεί σε αυτές. Οι φάσεις αυτές δεν αποτελούν απαράβατες νόρμες. 

1.Άνοιγμα της διδασκαλίας.

2.Συνάντηση με το νέο.

3.Εμβάθυνση.

4.Κλείσιμο της διδασκαλίας.

    1.Άνοιγμα της διδασκαλίας. Η φάση αυτή αντιστοιχεί με το πρώτο και δεύτερο μέρος της πορείας της Πηγιάκη. Εμείς προσθέτουμε ότι η εισαγωγική αυτή φάση πρέπει να είναι σύντομη, περιεκτική και αυστηρώς λογική. Δεν πρέπει να σπαταλήσει η τάξη δυνάμεις  και χρόνο, διότι το άνοιγμα αποτελεί μέσον και όχι σκοπό. Σε ώριμους μαθητές η φάση αυτή μπορεί να περιορισθεί σε μία πρόταση, η οποία να περιέχει π.χ. την ανακοίνωση του θέματος. 

    2.Συνάντηση  με το νέο. Διευκρινίζουμε  εδώ, ότι ο δάσκαλος θα αποφασίσει αν θα παρουσιάσει το θέμα ολόκληρο ή τμηματικά. Μερικές φορές ενδείκνυται μία σταδιακή παρουσίαση με μία διαρκή διεύρυνση και επέκταση του θέματος, άλλοτε πάλι μία ολική παρουσίαση του θέματος.

    3.Εμβάθυνση. Τονίζουμε, ότι είναι η σπουδαιότερη φάση της διδασκαλίας, από την οποία οι μαθητές αποκομίζουν την πεμπτουσία των μορφωτικών αγαθών, με τα οποία έρχονται σε επαφή. Απαιτεί την καταβολή της μεγαλύτερης δυνατής προσπάθειας από την πλευρά του δασκάλου αλλά και των μαθητών. Η προσπάθεια αυτή έχει ως σκοπό να μην περιορισθεί η διδασκαλία στη μετάδοση μεμονωμένων γνώσεων, αλλά να οδηγήσει σε συνειδητοποίηση και βαθύτερη κατανόηση του αντικειμένου διδασκαλίας.

    Κλείσιμο της διδασκαλίας. Η φάση αυτή αντιστοιχεί με το πέμπτο και έκτο μέρος της πορείας της Πηγιάκη. Προσθέτουμε, ότι όλα τα μοντέλα προβλέπουν τη φάση του κλεισίματος της διδασκαλίας. Μπορεί η φάση αυτή να πάρει τη μορφή ελέγχου της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας με την αξιολόγηση των μαθητών και την αυτοαξιολόγηση του δασκάλου.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ

ΣΚΟΠΟΙ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ


Μετά την παράθεση του πίνακα των συνολικών σημείων της πορείας της διδασκαλίας και την παρουσίαση των τριών χωριστών πινάκων με τις φάσεις της με βάση την πολύ γενική διάκριση των διδακτικών μεθόδων σε «κατά μέτωπο», σε διδασκαλία σε «ομάδες εργασίας» και σε διδασκαλία με τη μέθοδο «λύση προβλήματος», η Πηγιάκη κάνει μια γενική αναφορά στους σκοπούς(aims) και τους στόχους της διδασκαλίας.


Αρχικά διευκρινίζει τη διαφορά μεταξύ αυτών των δύο όρων, λέγοντας ότι οι σκοποί είναι οι θεωρητικές αποφάσεις της εκπαιδευτικής αρχής, που έχουν νομική ισχύ  και καθορίζουν το γενικό περιεχόμενο των σπουδών στις δύο πρώτες βαθμίδες της εκπαίδευσης, ενώ οι στόχοι σχεδιάζονται ατομικά από τον εκπαιδευτικό στην προσπάθειά του να επιτύχει τους επιμέρους εξειδικευμένους «σκοπούς» της καθημερινής διδασκαλίας στα πλαίσια μιας συγκεκριμένης διδακτικής ώρας. Κάνει ιδιαίτερη αναφορά με συγκεκριμένο παράδειγμα στους σκοπούς των αντικειμένων μάθησης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση της χώρας μας, αλλά δε μας πληροφορεί αναλυτικά για τους σκοπούς στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση.


Η αναφορά της Πηγιάκη στους σκοπούς και τους στόχους δεν είναι ιδιαίτερα εκτενής και αναλυτική, κάτι που συναντάμε σε άλλη σχετική βιβλιογραφία. Συγκεκριμένα ο Αθ. Τριλιανός στο βιβλίο του «Μεθοδολογία της διδασκαλίας,  τόμος Α’»(1991, σελ.125-159) αφιερώνει πολύ χώρο στους σκοπούς και τους στόχους. Εκτενώς αναφέρεται στο θέμα και ο Η. Ματσαγγούρας (Στρατηγικές διδασκαλίας, 2001, σελ.192-216). Η Πηγιάκη αναφέρει επιγραμματικά τα πλεονεκτήματα των στόχων και δίνει έμφαση στα μειονεκτήματά τους. Επισημαίνοντας την άποψή της ότι ο έμπειρος εκπαιδευτικός δεν εξαρτάται στον ίδιο βαθμό με τον άπειρο από την καταγραφή των στόχων, δηλώνει την αμφιβολία της για τη χρησιμότητα της απαρέγκλιτης τήρησης των διδακτικών στόχων με «θρησκευτική ευλάβεια». Οι στόχοι, όσο κι αν έχουν διατυπωθεί με αντικειμενικά κριτήρια, δεν παύουν να είναι υποκειμενικά δημιουργήματα του δασκάλου ή του σχεδιαστή μιας διδασκαλίας. Επομένως θα ήταν σοβαρό σφάλμα, αν αυτοί αντιμετωπίζονταν σαν κάτι το ιερό και απαραβίαστο (Αθ. Τριλιανός, Μεθοδολογία της διδασκαλίας, τόμος Α’, 1991,σελ.159). 


Κατόπιν η συγγραφέας αναφέρεται στις ταξινομίες των διδακτικών στόχων δηλώνοντας εξαρχής τις επιφυλάξεις της για την ωφέλεια που μπορεί να αποκομίσει η διδακτική πρακτική από τις θεωρίες μάθησης με αφετηρία εκκίνησης την ψυχολογία. Η φράση της Πηγιάκη ότι οι κυριότερες ταξινομίες του Bloom και του Gagne αναφέρονται χάριν γνώσης αποδεικνύει του λόγου το αληθές. Ανάλογες απόψεις εκφράζει και ο Χ. Φράγκος: «Η ψυχολογία δεν ενδιαφέρεται να αλλάξει, να τροποποιήσει τα μέσα που χρησιμοποιούν οι ζωικοί οργανισμοί, αλλά να τους μελετήσει «εν ψυχρώ», χωρίς καμία διάθεση αλλαγής και βελτίωσης. Οι ψυχολόγοι βλέπουν, παρατηρούν, μελετούν και ερευνούν τη συμπεριφορά˙ δεν επιδιώκουν να την αλλάξουν. Αντίθετα οι παιδαγωγοί ξεκινούν με την προϋπόθεση ότι είναι δυνατό να επέλθει τροποποίηση της συμπεριφοράς, η οποία είναι για το καλό του οργανισμού που θα δεχτεί αυτή την τροποποίηση. Η ψυχολογία θέτει ως σημείο εκκίνησης τη συμπεριφορά, ενώ η παιδαγωγική την αλληλοσυμπεριφορά» (Χ. Φράγκος, Βασικές Παιδαγωγικές Θέσεις, 1985, σελ.145-146). Η Πηγιάκη επισημαίνει βέβαια τη χρησιμότητα των ταξινομιών στη συγκρότηση της γενικότερης ενημέρωσης του δασκάλου, αλλά εκφράζει συγχρόνως τις αντιρρήσεις της ως προς την ωφέλεια που παρέχουν στη διδακτική πράξη, διότι αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «δεν υπάρχουν γνωστοί γενικοί κανόνες μάθησης που θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν ως βάση για τον καθορισμό οδηγιών», όπως παραδέχεται ο ίδιος ο Gagne.


Η συγγραφέας αναφέρεται στους στόχους της γνωστικής και της συγκινησιακής(συναισθηματικής) περιοχής που αναπτύχθηκαν σε αντίθεση με την ψυχοκινητική περιοχή που δεν αναπτύχθηκε ποτέ. Κατόπιν αναλύει τις αντιρρήσεις της για τις ταξινομίες των στόχων, που ουσιαστικά βασίζονται σε αρχές και τεχνικές της ψυχολογίας της συμπεριφοράς(behaviourism), παραθέτοντας τους λόγους της επιφυλακτικής στάσης της απέναντί τους:

· Ο εκπαιδευτικός έχει τον απόλυτο έλεγχο στη μάθηση.

· Ο παραγκωνισμός των σιωπηλών στοιχείων της μάθησης, τα οποία χρειάζονται χρόνο για να ωριμάσουν και να εκδηλωθούν.

· Η τυποποιημένη χρήση των τεχνικών του τύπου ερέθισμα –αντίδραση.

· Η διαπίστωση των εκπαιδευτικών της πράξης της αρνητικής στάσης πολλών μαθητών να αντιδράσουν θετικά στα ερεθίσματα της μάθησης.

· Η άρνηση των εκπαιδευτικών να εκτελέσουν πιστά τις ταξινομίες των μαθησιακών στόχων.

· Η ανεδαφικότητα της ταξινομίας του συναισθηματικού τομέα, αφού τα συναισθήματα είναι απρόβλεπτα και μη μετρήσιμα.

· Η δυσκολία καθορισμού αμιγών διδακτικών στόχων σε διάφορα μαθήματα.

· Η απόπειρα του μοντέλου των διδακτικών στόχων να υποβιβάσει την εκπαίδευση σε πράξη ανάλογη με τις διαδικασίες παραγωγής της βιομηχανίας.                                                                               

Η  Πηγιάκη εκφράζει την άποψη ότι, για να είναι πραγματικά χρήσιμοι, οι διδακτικοί στόχοι διδασκαλίας πρέπει να εξαρτώνται όχι από τις ταξινομίες δομών της γνώσης αλλά από τις διαδικασίες και τις διεργασίες της πορείας των μαθητών προς τη γνώση. Ο εκπαιδευτικός βοηθιέται περισσότερο από τις διαδικασίες που επιλέγει με βάση τα ακόλουθα κριτήρια:

· Το είδος της πληροφορίας.

· Τις πηγές άντλησης της πληροφορίας.

· Τη διαδικασία πρόσληψης της πληροφορίας.

· Το επίπεδο εμβάθυνσης κατά την επεξεργασία της πληροφορίας.

· Τη διεύρυνση και τη διασύνδεση της πληροφορίας με άλλες.

· Τις εφαρμογές της πληροφορίας.

· Τις διδακτικές μεθόδους και δραστηριότητες που υιοθετεί ο εκπαιδευτικός.

Σωστά, κατά την άποψή μας, δίνεται ιδιαίτερη σημασία στα υποκειμενικά μη μετρήσιμα στοιχεία της μάθησης, που αναφέρονται στην κατανόηση, στην προσωπική εκτίμηση, σε προσωπικές αξίες, σε προσωπικό προβληματισμό και στην κριτική έρευνα.

Όταν ο εκπαιδευτικός ακολουθεί την προαναφερόμενη πορεία, αναπόφευκτα, συμπεριλαμβάνει στο σχεδιασμό της διδασκαλίας του και τους στόχους των γνωστών ταξινομιών με τη διαφορά ότι σκέπτεται σφαιρικότερα και πιο ελεύθερα. Απαραίτητη προϋπόθεση είναι οι διδακτικοί στόχοι να ανακοινώνονται με σαφήνεια από τον εκπαιδευτικό ή καλύτερα να αναγνωρίζονται με τη συνεργασία εκπαιδευτικού και μαθητών.

Συμπερασματικά, η θέση της Πηγιάκη, με την οποία συμφωνούμε, είναι ότι η καλή θεωρητική γνώση των ταξινομιών των διδακτικών στόχων δεν εξασφαλίζει και την επιτυχία της διδακτικής πράξης. Ο συνδυασμός, όμως, της γνώσης τους με την απαραίτητη ελευθερία σκέψης και κινήσεων από τον εκπαιδευτικό, όπου και όποτε αυτό είναι απαραίτητο, αυξάνει τις πιθανότητες να οδηγηθεί η διδασκαλία στο επιθυμητό αποτέλεσμα. 

                            ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ

                            ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ 

Στο κεφάλαιο αυτό η Πηγιάκη ασχολείται γενικά με τις διδακτικές αρχές. Είχε αναφερθεί σ’ αυτές και σε προηγούμενο κεφάλαιο και συγκεκριμένα στις διδακτικές αρχές του παιδαγωγικού κλίματος (κεφάλαιο 2ο). Κατά τη γνώμη μας, θα ήταν προτιμότερο να παρουσιαστούν οι διδακτικές αρχές στο σύνολό τους σε ξεχωριστό κεφάλαιο, για να έχει ο αναγνώστης του βιβλίου μια σφαιρικότερη εικόνα των διδακτικών αρχών. 

Στο συγκεκριμένο κεφάλαιο η συγγραφέας αναφέρεται αναλυτικά στις διδακτικές αρχές, που πρέπει να διέπουν τους διδακτικούς –μαθησιακούς στόχους και στις διδακτικές αρχές των διδακτικών μεθόδων. Πολύ ορθά, κατά τη γνώμη μας, επισημαίνει τη χρησιμότητα των διδακτικών αρχών, που αποτελούν σημαντικές πηγές έμπνευσης για τη διδακτική πράξη.

ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΤΩΝ ΔΙΔΑΚΤΙΚΩΝ –ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΣΤΟΧΩΝ

Οι συγκεκριμένες διδακτικές αρχές επηρεάζουν καθοριστικά τη διαμόρφωση των διδακτικών –μαθησιακών στόχων. Ο διδάσκων έχει την ευθύνη για την αντιστοιχία αρχών και στόχων και είναι δική του μέριμνα η υλοποίηση αυτής της απαραίτητης αντιστοιχίας. Υπογραμμίζεται έτσι ο σημαντικός ρόλος του εκπαιδευτικού στα τεκταινόμενα της διδακτικής διαδικασίας. Οι διδακτικές αρχές των διδακτικών –μαθησιακών στόχων είναι οι εξής:

1. Η κριτική σκέψη –Ο στοχασμός

Εύστοχα, κατά τη γνώμη μας, αποκαλείται από την Πηγιάκη ως η κορωνίδα κάθε εκπαιδευτικής δράσης. Παρουσιάζει, βέβαια, δυσκολίες στην υλοποίησή της εξαιτίας της δέσμευσης που υφίσταται από τους πολύ συγκεκριμένους εξειδικευμένους στόχους της καθημερινής διδασκαλίας και από τη μέθοδο διδασκαλίας των στόχων. 

Η συγγραφέας ορθά επισημαίνει ότι η γενική ανάπτυξη της κριτικής σκέψης δεν ικανοποιεί και δε φτάνει σε επιθυμητά αποτελέσματα, αν ο εκπαιδευτικός δεν εξειδικεύσει την κριτική σκέψη με συγκεκριμένες ενέργειες, για να καταφέρει αυτή να αναπτυχθεί κατά τη διάρκεια ενός συγκεκριμένου μαθήματος. Κατά την Πηγιάκη η κριτική σκέψη είναι κυρίως η άσκηση στο στοχασμό, που γίνεται με τη μορφή συζήτησης για τον τρόπο σκέψης και για το αποτέλεσμά του. Ο μαθητής πρέπει να εμβαθύνει στη σκέψη του, να αναγνωρίζει τα αξιόπιστα σημεία της, να παραμερίζει τα αβάσιμα από επιχειρήματα, να εικάζει τις συνέπειές της και να μεταβαίνει σε κάποια άλλη σκέψη με διαφορετικές συνέπειες και αποτελέσματα. Η δυσκολία της διαδικασίας προσέγγισης της κριτικής σκέψης είναι δεδομένη. Τα χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτει η κριτική σκέψη, όπως η πειθαρχία, η επιλογή, η αμφισβήτηση και η επανεξέταση, είναι εκείνα ακριβώς που κάνουν τη διαδικασία της κριτικής σκέψης δύσκολη και οδυνηρή, διότι όπως παρατηρεί ο Παπανούτσος(1973,σελ.11), δεν παραιτείται κανείς εύκολα από τις προσδοκίες του και δεν αμφισβητεί εύκολα όσα θεωρούνται παραδεκτά και καθιερωμένα (Η. Ματσαγγούρας, Στρατηγικές Διδασκαλίας,2001,σελ.80). 

Παρόλα αυτά, συμφωνώντας με την Πηγιάκη, άποψή μας είναι ότι και μόνο η άσκηση με μια τέτοια δραστηριότητα μπορεί να αποφέρει πολλαπλά οφέλη στους μαθητές. Το όλο εγχείρημα φαντάζει δυσκολότερο για μαθητές δημοτικού σχολείου, αλλά, αν θέλουμε να «διαμορφώσουμε» ανθρώπους με ανεπτυγμένη κριτική σκέψη ικανούς να διαχειρίζονται ορθά κάθε προβληματική κατάσταση, επιβάλλεται να εμφυτεύσουμε τα σπέρματά της στο νεαρό άτομο, έτσι ώστε να αποδώσουν καρπούς, οι οποίοι θα αξιοποιηθούν από το μελλοντικό έφηβο και αργότερα από το μελλοντικό ενήλικο. Ο Ματσαγγούρας (Στρατηγικές διδασκαλίας, 2001,σελ.79-80) αναφέρει: «Είναι αυτονόητο ότι η κριτική σκέψη ως προωθημένη μορφή σκέψης είναι βασική επιδίωξη της διδακτικής πράξης, διότι το κριτικά σκεπτόμενο άτομο, στο οποίο αποβλέπει η εκπαίδευση πρέπει να έχει την ικανότητα να αποστασιοποιηθεί προς στιγμήν από τις προσωπικές πεποιθήσεις, τις κοινωνικογνωστικές προκαταλήψεις και τα συμφέροντά του και γενικά να θεωρήσει τα πράγματα από διαφορετική σκοπιά».

2. Η πρόσκτηση εννοιών

Οι έννοιες(αρχές, αξίες, κανόνες, νόμοι, υποθέσεις κλπ.), στις οποίες υποβάλλονται οι μαθητές, πρέπει να συμπεριλαμβάνονται ρητά στους διδακτικούς στόχους, για να αποσαφηνίζεται η σημασία τους και να γίνονται κτήμα των μαθητών.

3. Η ένταξη των επιμέρους στο όλο – η ολότητα

Πολύ σωστά η Πηγιάκη σημειώνει την αναγκαιότητα αναγωγής των γνώσεων στο ευρύτερο πλαίσιο γνώσης όπου ανήκουν, για να γίνεται αντιληπτή από τους μαθητές η σφαιρικότητα(ολότητα), η οποία αποτελείται από τα επιμέρους στοιχεία της.

4. Η επαγωγή –η παραγωγή

Στο σημείο αυτό αναφέρεται η πορεία της σκέψης από το μερικό προς το γενικό(επαγωγή). Η συγκεκριμένη διδακτική αρχή είναι απαραίτητη στη διδασκαλία της γραμματικής και του συντακτικού στα πλαίσια του γλωσσικού μαθήματος και υποβοηθά τους μαθητές, αφού αντιληφθούν μέσα από τη μελέτη των περιπτώσεων τη λειτουργία τους, να εξαγάγουν τις έννοιες που πρέπει να αποκτήσουν. Η άποψη της Πηγιάκη ότι η μέριμνα του διδάσκοντα πρέπει να είναι η διαμόρφωση των κατάλληλων παραδειγμάτων προς επεξεργασία από την πλευρά των μαθητών, για να μπορούν μόνοι τους να εξαγάγουν τις έννοιες που πρέπει να αποκτήσουν, μας βρίσκει σύμφωνους. 

 Πιστεύουμε ότι συγκεκριμένα στα γλωσσικά μαθήματα πρέπει να δίνεται από την πλευρά του εκπαιδευτικού ιδιαίτερο βάρος και προσοχή στις διαδικασίες που τα αφορούν, διότι όσο περισσότερο ο εκπαιδευτικός εμβαθύνει και εξασκείται σε αυτές τις διαδικασίες, τόσο περισσότερο οι μαθητές του «σπουδάζουν» τη γλώσσα. Είναι, νομίζουμε, ευνόητο ότι όταν κάποιος κατέχει καλά τη γλώσσα, αντιλαμβάνεται καλύτερα και κάνει κτήμα του τα νοήματα του γλωσσικού κώδικα, με αποτέλεσμα αυτό να μετουσιώνεται σε μεγάλο βαθμό σε εν δυνάμει δυνατότητα «κατάκτησης» των νοημάτων που απορρέουν από τα διάφορα αντικείμενα της μάθησης. Ο Robert Dottrens στο βιβλίο του «παιδαγωγώ και διδάσκω» αναφέρει: «Όλες οι διδασκαλίες που παρακολουθεί ο μαθητής στο σχολείο εξαρτώνται από την ικανότητά του να κατανοεί ό,τι του διδάσκουν ή ότι διαβάζει μέσα στα βιβλία. Όσο πιο πολύ θα είναι κύριος της γλώσσας του στο λεξιλόγιό της και στις εκφραστικές μορφές της, τόσο πιο πολύ θα είναι σε θέση να επωφελείται από τα μαθήματα που ακούει και από τα διαβάσματά του» (Robert Dottrens, παιδαγωγώ και διδάσκω,1974,σελ.133). 

Σε αντίθεση με την επαγωγή, η Πηγιάκη θεωρεί ότι η παραγωγή, που είναι η αντίθετη πορεία της, δε συνίσταται ιδιαίτερα για τη διδασκαλία, διότι, για να λειτουργήσει, πρέπει να δοθούν εξαρχής οι συσσωρευμένες και δυσνόητες έννοιες, που δύσκολα ανιχνεύονται στο απόθεμα γνώσης των μαθητών με κίνδυνο να τους προκαλέσει αποστροφή προς το υπό εξέταση αντικείμενο μάθησης. Τη δυσκολία της παραγωγής(απαγωγής) επισημαίνει και ο Σ. Δερβίσης(Σύγχρονη Γενική Διδακτική Μεθοδολογία,1985,σελ.197): «Η απαγωγική μέθοδος διδασκαλίας προϋποθέτει οπωσδήποτε τη δυνατότητα των παιδιών γι’ απαγωγικό συλλογισμό. Η ικανότητα της απαγωγικής σκέψεως αρχίζει να παρουσιάζεται κυρίως μετά τα 9 χρόνια της ηλικίας του παιδιού και ωριμάζει πλήρως κατά την εφηβική ηλικία» και συνεχίζει: «Η αυτοτελής χρήση της απαγωγής στη διδασκαλία είναι κάπως περιορισμένη στις τάξεις του Δημοτικού σχολείου, σε σχέση με την επαγωγή, ενώ στο Γυμνάσιο χρησιμοποιείται ευρύτερα λόγω της ωριμότητας του απαγωγικού συλλογισμού των μαθητών». 

Συμπεραίνουμε, λοιπόν, ότι η παραγωγή δεν ενδείκνυται ιδιαίτερα προς χρήση στο δημοτικό σχολείο. Έχουμε τη γνώμη ότι, για να αποκομίσουμε τα οφέλη που τυχόν απορρέουν από την παραγωγή, θα ήταν προτιμότερο, εφόσον το επιτρέπουν οι περιστάσεις να καταστεί εφικτό, να γίνεται συνδυασμός της επαγωγής με την απαγωγή, διότι η πορεία σκέψεως από τα μερικά στα γενικά και η αναστροφική, δηλαδή από τα γενικά στα μερικά βοηθά τους μαθητές να συνειδητοποιήσουν καλύτερα τα αντικείμενα μαθήσεως(Σ. Δερβίσης Σύγχρονη Γενική Διδακτική Μεθοδολογία,1985,σελ.198).

5. Η ανάλυση – η ερμηνεία – η αξιολόγηση – η σύνθεση

Κατά τη συγγραφέα αποτελεί κεφαλαιώδους σημασίας διδακτική αρχή, διότι είναι η βασική διαδικασία συγκρότησης της κριτικής σκέψης. Σ’ αυτό το σημείο θα θέλαμε η Πηγιάκη να επεκταθεί περισσότερο και να δώσει διευκρινίσεις σχετικά με τη σύνδεση της αναλυτικο –ερμηνευτικο –συνθετικής διεργασίας με την κριτική σκέψη. Θεωρούμε ότι θα ήταν χρήσιμο να αναλυθεί το θέμα, για να διαφανούν τα επιμέρους στοιχεία που οδηγούν στην πρακτική εφαρμογή της κριτικής σκέψης στα πλαίσια της σχολικής τάξης. 

6. Η έκφραση(προφορική, γραπτή, κινητική, καλλιτεχνική)

Η έκφραση αποτελεί κατά τη γνώμη μας ένα σημαντικό κεφάλαιο ιδιαίτερης σημασίας για τη διδακτική διαδικασία. Πρέπει να δίνεται μεγάλη βαρύτητα στην έκφραση των μαθητών, η οποία επ’ ουδενί δεν πρέπει να είναι μονοδιάστατη. Ο μαθητής πρέπει να έχει την ευκαιρία –και  ο εκπαιδευτικός πρέπει να του την παρέχει με όλες του τις δυνάμεις –να εκφραστεί με όλους τους δυνατούς τρόπους(γραπτά, προφορικά, κινητικά, καλλιτεχνικά). Η εναλλαγή της έκφρασης πρέπει να λαμβάνει χώρα κατά τη διάρκεια της ίδιας διδακτικής ώρας, εάν είναι δυνατόν από άποψη χρόνου, γιατί, όπως είναι γνωστό, δεν έχουν όλοι οι μαθητές την ίδια δυνατότητα σε όλες τις μορφές έκφρασης. Ένας μαθητής μπορεί να εκφράζεται καλύτερα προφορικά ή ένας άλλος καλύτερα γραπτά. Οπωσδήποτε κύρια θέση στη διάρκεια του μαθήματος πρέπει να κατέχουν και οι άλλες μορφές έκφρασης(κινητική, καλλιτεχνική) που είναι μάλιστα αγαπητές στην πλειονότητα των μαθητών.

7. Η αγωγή του συναισθήματος
Κατά την Πηγιάκη το συναίσθημα είναι ένα στοιχείο που προσφέρεται ως αντικείμενο αγωγής. Δεν μπορεί, σίγουρα, να μη λαμβάνεται υπόψη ως στοιχείο της σχολικής ζωής. Ο συναισθηματικός κόσμος των μαθητών επηρεάζει τις σχολικές δραστηριότητες αλλά και επηρεάζεται από αυτές. Ένα χαρούμενο παιδί θα αντιδράσει διαφορετικά στα ερεθίσματα της μάθησης από ένα λυπημένο παιδί. Η συχνή έκφραση της καθημερινότητας «σήμερα δεν έχω όρεξη» αποτυπώνει γλαφυρά τη σημασία του συναισθήματος στον άνθρωπο. Καθήκον της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι η εκμετάλλευση, προς όφελος της διδασκαλίας –μάθησης, κάθε συναισθήματος των μαθητών, θετικού ή αρνητικού. Ο Goleman παρατηρεί: «Τα προγράμματα συναισθηματικής παιδείας βελτιώνουν τη βαθμολογία και τις σχολικές επιδόσεις των παιδιών γενικότερα. Δεν πρόκειται για μεμονωμένο εύρημα. Εμφανίζεται και επανεμφανίζεται σε μελέτες. Σε μια εποχή όπου πάρα πολλά παιδιά δεν έχουν την ικανότητα να αντιμετωπίσουν τη στενοχώρια τους, να εστιάζουν την προσοχή τους, να χαλιναγωγούν τις παρορμήσεις τους, να νιώθουν υπεύθυνα για τη δουλειά τους ή να νοιάζονται για τη μάθηση, οτιδήποτε βελτιώνει αυτές τις ικανότητες θα συμβάλει και στη μόρφωσή τους. Με τη έννοια αυτή η συναισθηματική παιδεία ενδυναμώνει τη διδακτική ικανότητα του σχολείου» (Daniel Goleman, η συναισθηματική νοημοσύνη, 1998, σελ. 391).
8. Η ένταξη στο ευρύτερο ιστορικο –κοινωνικό πλαίσιο

Απαραίτητη διδακτική αρχή που πρέπει να συνυπολογίζεται από τον εκπαιδευτικό, ώστε η γνώση να εντάσσεται μέσα στις γενικότερες συνθήκες που τη δημιούργησαν, για να μπορούν οι μαθητές να αντιλαμβάνονται, όσο γίνεται περισσότερο, τις ιδιαίτερες συνθήκες κάποιας άλλης εποχής διαφορετικής από τη δική μας, οι οποίες συνέβαλαν αποφασιστικά στη διαμόρφωση της γνώσης που εξετάζεται.

9.Η σύνδεση με την επικαιρότητα

Ως επακόλουθο της προηγούμενης διδακτικής αρχής αποκτά μεγαλύτερη σπουδαιότητα, εφόσον δίνει την ευκαιρία στους μαθητές να συγκρίνουν και να διαπιστώσουν τις διαφορές των προηγούμενων ανθρώπινων κοινωνιών με τη δική μας. Για να μην παραμείνει ανενεργή η ιστορική γνώση, πρέπει οι μαθητές να μπορούν να την προσαρμόσουν στα σημερινά δεδομένα, χρησιμοποιώντας τα χρήσιμα στοιχεία της στην καθημερινότητά τους και βάζοντας στην άκρη τα στοιχεία που δεν τους χρησιμεύουν. Θέση μας είναι ότι οτιδήποτε συνέβη στο παρελθόν μπορεί να έχει και στο παρόν πρακτική εφαρμογή, αρκεί να συμβαδίζει με τις αρχές της σύγχρονης πραγματικότητας, που δεν μπορεί να είναι άλλες από τις αρχές της ισότητας, της δημοκρατίας και του ανθρωπισμού με την ευρεία έννοιά του.

10.Η σχέση με τη ζωή –Η βιωματικότητα

Πολύ σωστά η Πηγιάκη ξεκινά με τα λόγια του Holt ότι η μάθηση που παράγει μάθηση πηγάζει μόνο από την εμπειρία, τα ενδιαφέροντα και ό,τι αφορά προσωπικά το άτομο. Είναι πασιφανές ότι το σχολείο δεν μπορεί να λειτουργεί αποκομμένο από τη ζωή. Όταν πειστούν οι μαθητές ότι αυτά που μαθαίνουν στο σχολείο τούς χρησιμεύουν στην καθημερινότητά τους, θα προσπαθήσουν να ανταποκριθούν περισσότερο στις απαιτήσεις και στα τεκταινόμενα της επίπονης διαδικασίας της διδασκαλίας –μάθησης και θα διάκεινται ευνοϊκότερα στα δρώμενα της σχολικής αίθουσας. Για να συμβεί αυτό, είναι απαραίτητο να δίνεται στους μαθητές η ευκαιρία να μεταφέρουν στην τάξη το δικό τους απόθεμα γνώσης που το απέκτησαν αβίαστα μέσα από τις διεργασίες της ίδιας της ζωής και ο εκπαιδευτικός να φροντίζει να τους εξασφαλίζει τη δυνατότητα αυτή με τις ενέργειές του.

Για να ανταποκριθεί το σχολείο αποτελεσματικά στην αποστολή του, πρέπει να αποτελεί πάντα με την καθημερινή ζωή μια οργανική ενότητα. Ό,τι μαθαίνουν οι μαθητές εκτός του σχολείου, να ενσωματώνεται στο αντικείμενο διδασκαλίας και ό,τι μαθαίνουν στο σχολείο, να βρίσκει την εφαρμογή του στη ζωή (Δ. Τσουρέκης, Σύγχρονη Παιδαγωγική,1987,σελ.194).

11. Η πρακτική εφαρμογή                                                                                                                 


Εύστοχα αναφέρεται ότι η πρακτική εφαρμογή αποτελεί την απαραίτητη κατακλείδα του μαθήματος. Οτιδήποτε, εξάλλου, παραμένει σε θεωρητικό πεδίο, δίχως προσπάθεια μετατόπισής του σε δραστικό πεδίο, ελάχιστα οφέλη κομίζει στον κάτοχό του.

12. Το κοινωνικό ενδιαφέρον

Υποβάλλεται από το παιδαγωγικό κλίμα αποδοχής και μέριμνας και αναπτύσσεται, κυρίως, όταν ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί τις ομάδες εργασίας ως συχνή διδακτική μέθοδό του. Ενέχει αρκετές δυσκολίες, διότι μπορεί να παρεμβληθούν διάφοροι παράγοντες, που θα προκαλέσουν εμπόδια, αλλά ο εκπαιδευτικός οφείλει να προσπαθήσει με όλες του τις δυνάμεις να ευαισθητοποιήσει κοινωνικά τους μαθητές του.

13. Η αναγνώριση του κοινωνικού πλαισίου της σχολικής τάξης

Η ανομοιομορφία του μαθητικού δυναμικού μιας τάξης –ειδικά στις μέρες μας –είναι δεδομένη. Η ποικίλη κοινωνική και πολιτισμική διαστρωμάτωση των σχολικών τάξεων μπορεί, εν δυνάμει, να αποτελέσει ανασταλτικό παράγοντα στη διδακτική πράξη. Για να μειωθούν, όσο γίνεται, οι παράγοντες αναστολής της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι ενήμερος για την προέλευση και τις ιδιαιτερότητες των μαθητών του και να τις λαμβάνει σοβαρά υπόψη του, προκειμένου να προετοιμάσει, να σχεδιάσει και να εφαρμόσει τη διδασκαλία του. Μόνο κάτω από αυτό το πρίσμα αυξάνονται οι πιθανότητες να βοηθήσει το σύνολο των μαθητών ασχέτως της προέλευσής τους και των χαρακτηριστικών που μεταφέρουν. Είναι αυτονόητο, νομίζουμε, ότι, για να λειτουργήσει με τέτοιο τρόπο ο εκπαιδευτικός, πρέπει να είναι απαλλαγμένος από προκαταλήψεις και στερεότυπα ή, τουλάχιστον, να είναι σε θέση να τιθασεύει τα στοιχεία της προσωπικότητάς του, που θα μπορούσαν να αποτελέσουν τροχοπέδη στην καλή λειτουργία της πολυεπίπεδης σχολικής τάξης.

14. Η αναγνώριση της προϋπάρχουσας γνώσης

Το απόθεμα γνώσης και ικανοτήτων που διαθέτουν οι μαθητές μπορεί να αποτελέσει για τον εκπαιδευτικό χρήσιμο όπλο. Η οικοδόμηση πάνω στην προϋπάρχουσα γνώση των μαθητών επιτυγχάνεται με τη διάγνωση από τον εκπαιδευτικό των αναγκών για ενισχυτική διδασκαλία των μαθητών, οι οποίοι υστερούν σε γνώσεις που έπρεπε να κατέχουν.

Από τις προηγούμενες αναφορές γίνεται φανερό ότι οι διδακτικές αρχές των διδακτικών στόχων έχουν τη δική τους ξεχωριστή χρησιμότητα. Η διδασκαλία που θέλει να είναι επιτυχημένη πρέπει να τις υπολογίζει. Οι διδακτικές αρχές είναι οι όροι αυτοί, που αποτελούν τα εσωτερικά κριτήρια της διδασκαλίας, προσδίδουν συνοχή στη διδακτική πράξη και παιδαγωγικότητα στη διδακτική συμπεριφορά του εκπαιδευτικού, διότι διευκολύνουν τον εκπαιδευτικό και το μαθητή στη μεθοδική προσέγγιση του διδακτικού αντικειμένου (Η. Ματσαγγούρας, Στρατηγικές Διδασκαλίας,2001,σελ.282).

Β’ ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΤΩΝ ΔΙΔΑΚΤΙΚΩΝ ΜΕΘΟΔΩΝ

Ο Η. Ματσαγγούρας στο βιβλίο του «Στρατηγικές διδασκαλίας»(2001, σελ.282-289) από την ποικιλία των διδακτικών αρχών, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει, επιλέγει και παρουσιάζει όσες είναι συμβατές με τις αρχές και τις πρακτικές των στρατηγικών διδασκαλίας:

1. Αρχή της Ψυχολογικής Αποδοχής και Στήριξης.

2. Αρχή της Αυτενεργού Συμμετοχής.

3. Αρχή της ολότητας.

4. Αρχή της προσφοράς Συστηματικών Γνώσεων.

5. Αρχή της Εποπτείας.

6. Αρχή της Επαγωγικότητας.

7. Αρχή της Διαφοροποίησης.

8. Αρχή της Διαθεματικής Προσέγγισης.

Η Πηγιάκη αναφέρεται στις διδακτικές αρχές των διδακτικών μεθόδων ως εξής:

1. Η αυτενέργεια

Σωστά, κατά τη γνώμη μας, επισημαίνεται η σημαντικότητα αυτής της διεργασίας για τη μάθηση. Η Πηγιάκη αναφέρει χαρακτηριστικά: «Χρυσός κανόνας, ο οποίος, όμως, παραβιάζεται στη σχολική αίθουσα, είναι ο διδάσκων να μη λέει ποτέ και να μην κάνει ποτέ κάτι που μπορεί να πει και μπορεί να κάνει ο μαθητής του». Η επισήμανσή της ότι η αρχή αυτή παραβιάζεται στη σχολική αίθουσα, εννοώντας ότι αυτό δεν πρέπει ποτέ να γίνεται, δε μας βρίσκει εντελώς σύμφωνους. Ενίοτε ο εκπαιδευτικός αναγκάζεται από τις συνθήκες να «φανερώσει» κάτι, διότι κρίνει ότι είναι προς το συμφέρον της διδακτικής δραστηριότητας και προς όφελος των μαθητών του. Αυτό δε σημαίνει ότι πρέπει να είναι συχνή τακτική του, δε σημαίνει, όμως, και ότι δεν πρέπει ποτέ να παραγκωνίζει το χρυσό κανόνα της Πηγιάκη. Όταν ο εκπαιδευτικός αντιλαμβάνεται τις ανυπέρβλητες δυσκολίες των μαθητών του να ανακαλύψουν ή να διατυπώσουν τη γνώση, και αφού του ζητηθεί, δε θεωρούμε ότι είναι αυστηρώς κατακριτέο να αναλάβει δράση και να παρουσιάσει στους μαθητές μέρος της γνώσης, για να προχωρήσει η εκπαιδευτική διαδικασία και να παρακινηθούν οι μαθητές, ξεπερνώντας τα εμπόδια, να συνεχίσουν απρόσκοπτα την πορεία τους προς την κατάκτηση της γνώσης. 

Ο Δ. Τσουρέκης αναφερόμενος στην αυτενέργεια σημειώνει: «Ο μαθητής και ιδιαίτερα των πρώτων τάξεων του δημοτικού σχολείου, εάν μείνει τελείως αβοήθητος στις δραστηριοποιήσεις του διατρέχει τον κίνδυνο πολλές φορές να ματαιοπονεί και να βρίσκεται εκτός του μορφωτικού πεδίου. Για την ψυχική του ασφάλεια και ολοκλήρωση του έργου του έχει ανάγκη από τη συμπαράσταση και τη βοήθεια του δασκάλου. Η συμπαράσταση αυτή, όταν παρέχεται σε στιγμές κρίσιμες για το μαθητή, δυναμώνει τους ψυχικούς του δεσμούς με το δάσκαλο». Και συνεχίζοντας αναφέρει: «Η βοήθεια του δασκάλου παρέχεται μόνο όταν του ζητηθεί και η έκτασή της δεν καλύπτει όλη την εργασία του μαθητή αλλά μόνο τμήμα της εκείνο που δυσχεραίνει ανυπέρβλητα τη συνέχιση και την ολοκλήρωσή της από το μαθητή» (Δ.Τσουρέκης, Σύγχρονη Παιδαγωγική,1987,σελ.218). 

2. Η βιωματική μάθηση

Η Πηγιάκη ορθά υποστηρίζει την αναγκαιότητα της βιωματικής μάθησης η οποία ενσαρκώνεται πρωτίστως από τη μέθοδο project, όπως επίσης από τη λύση προβλημάτων, τις ομάδες εργασίας, την πειραματική μέθοδο, τη δραματοποίηση, τη μίμηση ρόλων κλπ. Τα βιώματα κάθε ανθρώπου κατέχουν σημαντικότατη θέση στην προσωπικότητά του και τον συνοδεύουν σ’ όλη του τη ζωή. Τα ερεθίσματα του περιβάλλοντος, όταν γίνονται αντιληπτά δια ζώσης παραμένουν για πολύ μεγάλο χρονικό διάστημα, αν όχι για πάντα, στο νου του ανθρώπου. Η άμεση επαφή του μαθητή  με κάποιο αντικείμενο μάθησης αυξάνει τις πιθανότητες να επιτευχθεί το επιδιωκόμενο: η κατάκτηση της γνώσης του αντικειμένου. 

Τα αποτελέσματα τα ευνοϊκά για τη μέθοδο των βιωμάτων μας τα έδωσαν κυρίως δυο έρευνες: η έρευνα Ellsworth Collins και η έρευνα των τριάντα Γυμνασίων. Οι δυο αυτές έρευνες έδειξαν ότι η απόδοση των μαθητών με τη μέθοδο των βιωμάτων είναι πολύ μεγαλύτερη σε σύγκριση με τις παλιές διδακτικές μεθόδους. Έδειξαν επίσης ότι η προσωπικότητα των μαθητών αναπτύσσεται πιο ομαλά και ελεύθερα (Χ. Φράγκος, Βασικές Παιδαγωγικές Θέσεις,1985,σελ.157).

3.Η έρευνα

Η έρευνα είναι υπόθεση του μαθητή και ως τέτοια κατέχει σημαντική θέση στις διδακτικές αρχές των διδακτικών μεθόδων. Η Πηγιάκη τη χαρακτηρίζει δίκαια ως την ανώτερη μορφή βιωματικής μάθησης, διότι ο μαθητής με την έρευνα δραστηριοποιείται στο μέγιστο βαθμό. Αναλαμβάνοντας το ρόλο του ερευνητή ο μαθητής διασχίζει όλες τις περιοχές της υπό εξέταση γνώσης με αποτέλεσμα να καθίσταται σταδιακά όλο και πιο ικανός και δραστήριος. Ο πρωταγωνιστικός ρόλος που διαθέτει τον συναρπάζει και επιδιώκει με όλες του τις δυνάμεις να φέρει την έρευνά του σε πέρας.

4. Η εποπτεία

Κατά τη γνώμη μας δε νοείται μαθησιακή δραστηριότητα χωρίς επαφή αισθητηριακή και άμεση με τα αντικείμενα. Η εποπτεία έρχεται να συνδράμει τη διδασκαλία και να συνδέσει τη θεωρία με την πράξη που βαδίζουν παράλληλα μπροστά στα μάτια του μαθητή. Δίνει την ευκαιρία στους μαθητές να γνωρίσουν από κοντά τα αντικείμενα, όποτε αυτό είναι δυνατόν, ή τουλάχιστον τα σύμβολά τους μέσα από ποικίλο εποπτικό υλικό. Με την εποπτεία εντυπώνονται στο νου των μαθητών τα στοιχεία, που θα τους καταστήσουν πραγματικούς γνώστες. 

Η Πηγιάκη δίνει ιδιαίτερη σημασία στην εποπτεία. Κατά τη γνώμη μας πρέπει να χρησιμοποιείται κατά κόρον από τους εκπαιδευτικούς. Ειδικά στο δημοτικό σχολείο είναι απαραίτητη, διότι οι μαθητές δεν έχουν αναπτύξει ακόμη στον επιθυμητό βαθμό την αφηρημένη σκέψη. Η μεγάλη γκάμα που υπάρχει σε εποπτικό υλικό κάθε είδους, καθώς επίσης η επινόηση και η φαντασία του εκπαιδευτικού να δημιουργεί κατάλληλα υλικά είναι τα σημαντικά όπλα με τα οποία μπορεί να στηρίξει ο εκπαιδευτικός την αρχή της εποπτείας.

5. Η εργασία του μαθητή

Η παρουσία του μαθητή στο σχολείο έχει ως σκοπό να απολαμβάνει τις δραστηριότητες στις οποίες εμπλέκεται. Με άλλα λόγια η εργασία του μαθητή είναι ένα σημαντικό κεφάλαιο, που πρέπει να τυχαίνει της αμέριστης προσοχής των εκπαιδευτικών. Για να απολαύσει ένας μαθητής την εργασία, πρέπει να εργάζεται πραγματικά και όχι κατά επίφαση. Το φαινόμενο πολλοί μαθητές να «εργάζονται» χωρίς στην πραγματικότητα να το πράττουν, πρέπει να απασχολεί διαρκώς τον εκπαιδευτικό, ο οποίος από την πλευρά του είναι αναγκαίο να παίρνει όλα τα κατάλληλα μέτρα, για να εξασφαλιστεί η πραγματική εργασία των μαθητών του. Σωστά η Πηγιάκη το επισημαίνει. Ο δάσκαλος δίνει σε όλους τους μαθητές του το δικαίωμα στην εργασία και στην ικανοποίηση που απορρέει από αυτή. Σ’ αυτή του την προσπάθεια έχει αρωγό τη φαντασία του και το πλούσιο κατάλληλα διαμορφωμένο υλικό, που μπορεί να προμηθευθεί μέσα και έξω από το σχολείο.

6. Η συμμετοχή των μαθητών στην ανεύρεση της γνώσης

Για να συμμετέχει κάποιος σε μια διαδικασία πρέπει να ενδιαφέρεται  γι’ αυτήν. Όταν αισθάνεται για διάφορους λόγους παραγκωνισμένος και ότι δεν αξίζει τον κόπο να ασχολείται, απογοητεύεται και απομακρύνεται. Η συμμετοχή όλων των μαθητών στην προσπάθεια ανεύρεσης της γνώσης, που δικαιούνται να έχουν, είναι ένα μεγάλο στοίχημα για τον εκπαιδευτικό. Ένα στοίχημα με τον εαυτό του. Απαραίτητη προϋπόθεση για την όσο το δυνατόν μεγαλύτερη συμμετοχή των μαθητών στα δρώμενα της τάξης είναι το παιδαγωγικό κλίμα της, όπως ορθά σημειώνει η Πηγιάκη.

7. Η εξατομίκευση(διαφοροποίηση) της διδασκαλίας

Είναι ανάγκη, πολλές φορές, να δίνονται ατομικές εργασίες στους μαθητές, οι οποίοι για κάποιο λόγο δυσκολεύονται να αντεπεξέλθουν στις εργασίες των σχολικών εγχειριδίων και μένουν πίσω σε σχέση με το ρυθμό της υπόλοιπης τάξης. Αυτό ισχύει και για τους μαθητές που τρέχουν μπροστά από τους υπόλοιπους. 

Αφού δεν υπάρχουν συνταγές που να αφορούν όλο το μαθητικό δυναμικό μιας τάξης, ο δάσκαλος οφείλει να φροντίζει για την ικανοποίηση όλων των ατομικών διαφορών, που εμφανίζονται σε μια τάξη. Σχετικά με την εξατομίκευση οι Ι.Ν. Παρασκευόπουλος και Ι.Ν. Χαραλαμπόπουλος αναφέρουν: «Η εξατομικευμένη διδασκαλία είναι μία επί πλέον μέθοδος για την ικανοποίηση των ατομικών διαφορών κάθε μαθητή. Πρέπει όμως να γίνει σαφές ότι η εξατομικευμένη ή ατομικοποιημένη όπως ονομάζεται διδασκαλία δεν αναθέτει στους μαθητές ατομική εργασία με κοινό θέμα, αλλά ιδιαίτερη για κάθε μαθητή εργασία η οποία αποτελεί συμπλήρωμα της ομαδικής και της κοινής εργασίας των μαθητών»(Ι.Ν. Παρασκευόπουλος, Ι.Ν. Χαραλαμπόπουλος, Ψυχολογία Ατομικών Διαφορών,1974,σελ.271). Για να ισχύσει, κατά τη γνώμη μας, η αρχή της εξατομίκευσης της διδασκαλίας είναι απαραίτητο η όλη διαδικασία να μην «καταδιώκεται» από την ύλη και το διδακτικό χρόνο.

8. Η διαθεματικότητα της διδασκαλίας

Βασική διδακτική αρχή, που τη χρειάζεται όσο τίποτε άλλο το σημερινό σχολείο, είναι η αρχή της διαθεματικότητας. Στην εποχή μας με την έκρηξη της πληροφορίας οι αποσπασματικές γνώσεις ωφελούν ελάχιστα. Η πληροφορία από την οποία κατακλύζεται ο άνθρωπος εμπεριέχει στο σύνολό της πολλές γνώσεις, οι οποίες πρέπει να αποκωδικοποιηθούν για να γίνει σαφές και κατανοητό το νόημά της. Ένα σύνθετο μήνυμα δεν κατανοείται εύκολα στο σύνολό του, αν ο παραλήπτης του δε γνωρίζει πώς να συνδέει όλους τους επιμέρους τομείς του. 

Κύρια αποστολή του σχολείου είναι να καταστήσει τους μαθητές αυριανούς ενεργούς πολίτες έτοιμους να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις της ζωής και στις δυσκολίες που τυχόν θα συναντήσουν στο στίβο της. Όταν ο νέος  στα μαθητικά του χρόνια μαθαίνει αποσπασματικά και δεν μπορεί να συνδέσει τις επιμέρους κατακερματισμένες γνώσεις του λειτουργικά και δημιουργικά, το απόθεμα γνώσεων που διαθέτει είναι ελλιπές. Στη φυσική της, εξάλλου, μορφή η γνώση είναι διαθεματική και όχι αποσπασματική, αφού τα αντικείμενα των επιστημών διαπλέκονται σε ένα πολυσύνθετο σύνολο και τα επιμέρους στοιχεία τους αλληλοσυνδεόμενα  μετασχηματίζονται κάθε φορά σε κάτι διαφορετικό. Για παράδειγμα, ποιος θα μπορούσε να ισχυριστεί ότι ένα φυσικό στοιχείο δεν εμπεριέχει πολλές διαφορετικές γνώσεις προερχόμενες από διαφορετικά επιστημονικά πεδία; Ο Ματσαγγούρας συνηγορεί στην παραπάνω θέση: «Ως αρχή, η διαθεματική προσέγγιση είναι κοντά όχι μόνο στην παιδική αντίληψη, που δυσκολεύεται να κατανοήσει την κατάτμηση της γνώσης σε επιμέρους επιστημονικούς κλάδους, αλλά, και στην ίδια την πραγματικότητα, η οποία, παρά την πολυπλοκότητά της παρουσιάζει μια αδιάσπαστη ενότητα»(Η. Ματσαγγούρας, Στρατηγικές Διδασκαλίας, 2001, σελ.287-288). 

Όταν ο μαθητής μαθαίνει να μεταπηδά με σχετική ευκολία από ένα αντικείμενο μάθησης σε ένα άλλο, καθίσταται ικανός να γνωρίσει την ουσία της γνώσης και συνηθίζει την πολυπλοκότητά της. Όταν, για παράδειγμα, στο μάθημα της γλώσσας δε βλέπουμε τίποτε άλλο παρά γραμματικούς ή συντακτικούς κανόνες και όχι ότι η γλώσσα είναι ο φορέας των γνώσεων στη σφαιρικότητά τους δε μας ωφελεί ιδιαίτερα, όσο καλά και αν τη μάθουμε. Αν τη συνδέσουμε, όμως, με τα μαθηματικά ή την ιστορία ή με οποιοδήποτε άλλο αντικείμενο μάθησης αυτόματα αποκτά την πραγματική της διάσταση και τη λειτουργικότητά της, επιτρέποντάς μας να εμβαθύνουμε στα φαινόμενά της, καθώς επίσης και στα φαινόμενα των άλλων αντικειμένων.  Χαρακτηριστικά ο Ματσαγγούρας αναφέρει: «Για τα διαθεματικά προγράμματα σπουδών υπάρχει διάχυτη η πεποίθηση ότι με σχετική ευκολία επιδρούν θετικά τόσο στους μαθητές όσο και στους εκπαιδευτικούς. Οι μαθητές κατανοούν, παρατηρούν, μεταφέρουν και εφαρμόζουν ευκολότερα τη σχολική γνώση, αποκτούν σφαιρικότερη αντίληψη για την πραγματικότητα και αναπτύσσουν την κριτική και δημιουργική ικανότητά τους, στοιχεία που τους καθιστούν ικανούς να αντιμετωπίσουν με επιτυχία προβληματικές καταστάσεις» (Η. Ματσαγγούρας, Η διαθεματικότητα στη σχολική γνώση, 2002, σελ.41). Μολονότι η απόπειρα εφαρμογής της διαθεματικότητας ενέχει δυσκολίες, αφού το εκπαιδευτικό μας σύστημα έχει εθιστεί στην απομονωμένη μεταφορά της γνώσης στους μαθητές, υπερθεματίζουμε την άποψη της Πηγιάκη για τη σημασία της διαθεματικότητας στο σχολικό χώρο.

9.Η συνεργασιακή διδασκαλία

Ο δάσκαλος ως ανθρώπινο ον υπόκειται στους νόμους της «ανθρώπινης φύσης». Οι διιστάμενες απόψεις για τις έμφυτες ή επίκτητες ικανότητες του ανθρώπου δεν αναιρούν το γεγονός ότι κανείς δεν μπορεί να αποτελεί αυθεντία. Επομένως και ο εκπαιδευτικός έχει τις αδυναμίες του. Δεν είναι δυνατόν να αντεπεξέλθει εντελώς μόνος του και χωρίς τη βοήθεια κανενός συνεργάτη σε μια τόσο δύσκολη αποστολή, όπως είναι η πολύπλευρη μόρφωση των μαθητών. Έχει και αυτός τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματά του, τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία του, όσον αφορά, πάντοτε, το εκπαιδευτικό του έργο. Είναι ουτοπία να πιστεύουμε ότι κάποιος μπορεί να λειτουργήσει στο ίδιο υψηλό επίπεδο σε όλα τα αντικείμενα. Μοιραία, το όποιο κενό προκύπτει πρέπει να συμπληρώνεται από τη συνεργασία της διδακτικής ομάδας.

Η ενέργεια αυτή από την πλευρά των εκπαιδευτικών μεταφέρει στους μαθητές μηνύματα αγαστής συνεργασίας προς μίμηση. Η συνεργασία, βέβαια, μόνο εύκολη υπόθεση δεν είναι, διότι, για να επιτύχει κανείς να συνεργαστεί με άλλους σε ισότιμη βάση, πρέπει να αφήσει στην άκρη κάποια «περιουσιακά» στοιχεία του εαυτού του και να τον εντάξει οικειοθελώς στα πλαίσια του συνόλου. Στη συνεργατική ομάδα το εγώ πρέπει να υποτάσσεται στο εμείς.

Η συνεργασία, πιστεύουμε, είναι ένα από τα καλύτερα εφόδια που μπορεί να έχει μαζί του ο εκπαιδευτικός στη δύσκολη αποστολή του, αλλά για να επιτευχθεί και να λειτουργήσει πρέπει να είναι ουσιώδης και πειστική. Όταν ζητάμε από τους μαθητές μας να συνεργαστούν, οφείλουμε, πρώτοι εμείς, να δώσουμε το καλό ζωντανό παράδειγμα. Ο δάσκαλος μπορεί να αποτελέσει ένα καλό πρότυπο προς μίμηση. Στα πλαίσια της σύγχρονης διδακτικής, που ενστερνίζεται τη διαθεματικότητα, προάγοντας τη συνεργασία διαφόρων τομέων γνώσης, καθώς επίσης και την ομαδική εργασία των μαθητών, χωρά αναμφίβολα και η συνεργασία των εκπαιδευτικών.

10.Η μικροδιδασκαλία

Ως διδακτική αρχή ενδείκνυται να εφαρμόζεται σε μια μικρή ομάδα ή κατά μέρος μόνο της διδακτικής περιόδου. Επίσης, μπορεί να εφαρμοστεί για ενισχυτική διδασκαλία σε μαθητές, που την έχουν ανάγκη. Η Πηγιάκη αναφέρει ότι η μικροδιδασκαλία μπορεί να αποβεί ιδιαίτερα χρήσιμη στις πρώτες διδακτικές απόπειρες ενός εκπαιδευτικού. Συμφωνούμε μαζί της, διότι η μικροδιδασκαλία μπορεί , κατά τη γνώμη μας, να αποτελέσει μια καλή πρακτική εξάσκηση, που θα τον βοηθήσει να εισέλθει ομαλότερα στη δυναμική της πολυπληθούς τάξης.

                              ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ

                       ΜΕΘΟΔΟΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

Μια φαινομενική διάκριση των μεθόδων διδασκαλίας


Ξεκινώντας αυτό το κεφάλαιο η Πηγιάκη αναφέρει τη διάκριση των διδακτικών μεθόδων σε «αυταρχικές», «καθοδηγητικές» ή «απελευθερώνουσες», ανάλογα με το βαθμό ελευθερίας των μαθητών στις διαδικασίες της μάθησης. Χωρίς αμφιβολία, η μέθοδος που ακολουθείται από τον εκπαιδευτικό παίζει σημαντικότατο ρόλο στη διδακτική διαδικασία. Μια δασκαλοκεντρική μέθοδος αφήνει ελάχιστα περιθώρια δράσης στους μαθητές, ενώ καθιστά το δάσκαλο «παντοδύναμο» και «παντογνώστη». Η εποχή, όμως, των αυθεντιών ανήκει στο παρελθόν. Όταν κανείς στηρίζεται στην «παντοδυναμία» του, μοιραία, στο σύγχρονο κόσμο μένει εκτός πραγματικότητας. Στην εποχή μας η προσέγγιση της γνώσης έχει ξεφύγει από τα στενά σχολικά όρια και το σχολείο εκτός από παράγοντας παροχής γνώσης πρέπει να είναι και παράγοντας ορθής διαχείρισης γνώσης. Οι μαθητές που απλά μαθαίνουν κάτι, αλλά δεν καθίστανται ικανοί να το διαχειριστούν σωστά, λίγα οφέλη μπορούν να αποκομίσουν από αυτό. Δεν αρκεί να γνωρίζεις, σήμερα, κάτι, πρέπει να μπορείς να το συνδέσεις με διάφορες περιοχές της γνώσης, για να καταλήξεις σε κάποιο σωστό αποτέλεσμα. Όταν, λοιπόν, ο εκπαιδευτικός ακολουθεί μια καθαρά δασκαλοκεντρική μέθοδο, στην ουσία –και παρόλο που μπορεί να καταστήσει τους μαθητές του γνώστες –δεν προσφέρει σ’ αυτούς τη δυνατότητα να αξιοποιήσουν επαρκώς τη γνώση που έμαθαν.


Πολύ σωστά η Πηγιάκη έχει τις αμφιβολίες της για την ονομασία των μεθόδων, διότι πολύ εύκολα ένας εκπαιδευτικός, αν δεν προσέξει, μπορεί να μείνει στο στείρο ορισμό μιας, για παράδειγμα, απελευθερωτικής μεθόδου και στην πραγματικότητα να εφαρμόζει στη θέση της μια αυταρχική μέθοδο με δημοκρατικό προσωπείο ή και το αντίστροφο. Μπορεί κάποιος εκπαιδευτικός να λειτουργεί περιστασιακά δασκαλοκεντρικά εις γνώση του, αλλά στην ουσία να στρέφει  και να κατευθύνει τους μαθητές του σε δρόμους δημοκρατίας και πραγματικής πνευματικής απελευθέρωσης. Ας μη μείνουμε, λοιπόν, μόνο στην ονομασία μιας διδακτικής μεθόδου, αλλά ας εμβαθύνουμε στο περιεχόμενό της, διότι δεν αρκεί να φέρεις το όνομα, αλλά να διαθέτεις και τα χαρακτηριστικά του.

Σύγχυση και ορισμός των μεθόδων

Η Πηγιάκη καταπιάνεται με την πληθώρα των ορισμών των όρων της Διδακτικής Μεθοδολογίας, που, λόγω του μεγέθους τους, προκαλούν μια κάποια σύγχυση και προσπαθεί να ξεδιαλύνει το τοπίο. Αναφέρεται αναλυτικά σε καθέναν από αυτούς και αφού παραθέτει από τη σχετική βιβλιογραφία τους ορισμούς σύμφωνα με τους Κουτσάκο, Ματσαγγούρα, Πετρουλάκη, Γιαννούλη και Χαραλαμπόπουλο καταλήγει στη δική της ερμηνεία των όρων «μέθοδος διδασκαλίας», «μορφή διδασκαλίας», «στρατηγικές διδασκαλίας», «διδακτικές δραστηριότητες», «πορεία διδασκαλίας». Συμπεραίνει ότι οι όροι μέθοδος διδασκαλίας, διδακτικές δραστηριότητες και στρατηγικές διδασκαλίας ουσιαστικά ταυτίζονται και προτιμά τον όρο μέθοδος διδασκαλίας, που εμπεριέχει τις στρατηγικές(διδακτικές δραστηριότητες) της διδασκαλίας. Οι τεχνικές διδασκαλίας εξυπηρετούν τη μέθοδο, για να επιτύχει καλύτερα το αποτέλεσμα που επιδιώκει.


Όσον αφορά τον όρο μορφή διδασκαλίας η Πηγιάκη δέχεται ότι είναι τα είδη μιας διδακτικής μεθόδου, ενώ η πορεία της διδασκαλίας δηλώνει τη διαδοχή των λογικών φάσεων της διδασκαλίας και τη διαδοχή των διδακτικών μεθόδων, που χρησιμοποιούνται κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας –μάθησης. Στη συνέχεια η συγγραφέας διακρίνει τις μεθόδους διδασκαλίας σε μονολογικές, σε διαλογικές και σε διερευνητικές:

Α’ ΜΟΝΟΛΟΓΙΚΕΣ ΜΕΘΟΔΟΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ –ΜΑΘΗΣΗΣ

1. Η ατομική μελέτη

Αναφερόμενη η Πηγιάκη στην ατομική μελέτη υποστηρίζει ότι έχει αντιφατικά χαρακτηριστικά στη μορφή της και αυτό διότι μπορεί να λειτουργήσει ως στείρα μάθηση, ως καθοδηγημένη αυτοενέργεια ή ως δημιουργική έρευνα. Η μέθοδος αυτή εξαρτάται απόλυτα από την πρόθεση του ενεργούντος προσώπου, από το στόχο του, από τις συνθήκες που την περιβάλλουν και από τα μέσα που της διατίθενται.

Η ατομική μελέτη για να προσλάβει τη δημιουργική της μορφή, κατά την Πηγιάκη, πρέπει να λαμβάνει χώρα στο σχολείο. Με τη θέση της αυτή η Πηγιάκη εκφράζει την αντίθεσή της ως προς την ανάθεση ατομικής μελέτης εκτός του χώρου του σχολείου, εάν δεν έχουν εξασφαλιστεί οι απαραίτητες εκείνες συνθήκες που την καθιστούν δημιουργική, όπως συμβαίνει στη μέθοδο project, όπου ο πρωταγωνιστικός ρόλος που αναλαμβάνει ο μαθητής τον ωθεί να ασχοληθεί με το αντικείμενο μάθησης και τη γνώση που απορρέει από αυτό από εσωτερική κίνηση προς το περιεχόμενο της μελέτης του, ενώ συγχρόνως δεν κινδυνεύει να καταστεί η όλη διαδικασία σε στείρα μάθηση(αποστήθιση).

Θα συμφωνήσουμε με τις θέσεις της Πηγιάκη ως προς την ατομική μελέτη, διότι οι γνώσεις που προσλαμβάνει ο μαθητής, για να είναι ωφέλιμες, πρέπει να πηγάζουν από την ηθελημένη αυτενέργεια του μαθητή και την εις βάθος ενασχόλησή του με τα αντικείμενα της μάθησης.

2. Η διήγηση


Η Πηγιάκη επισημαίνει τη μεγάλη σημασία της διήγησης στο νηπιαγωγείο και στο δημοτικό. Απαραίτητα στοιχεία της διήγησης είναι η παραστατικότητα, το κατάλληλο ύφος και χρώμα φωνής, ακόμη και η ηθοποιία από την πλευρά του εκπαιδευτικού. Κατά την Πηγιάκη, απαιτείται από τον εκπαιδευτικό, που θα την εφαρμόσει, να έχει τα κατάλληλα προσόντα, για να μη λειτουργήσει η διήγηση αρνητικά και μεταβληθεί σε βαρετό μονόλογο. 

Δεν είναι, βέβαια, δυνατόν όλοι οι εκπαιδευτικοί να διαθέτουν το «οπλοστάσιο» που αναφέρει η Πηγιάκη. Ούτε μπορούμε να απαιτήσουμε από τον εκπαιδευτικό να χρησιμοποιεί άσφαιρα όπλα σε μια εκπαιδευτική διαδικασία. Σε κάθε περίπτωση, κατά την Πηγιάκη, η διήγηση φαίνεται να ταιριάζει μόνο σε «ταλαντούχους» εκπαιδευτικούς. Ο εκπαιδευτικός, όμως, έχει και αυτός τα δυνατά του σημεία και τις αδυναμίες του. Δεν μπορούμε να τον υποβάλλουμε σε καταστάσεις έξω από τις δυνατότητές του. Μπορούμε, όμως, να προσδοκούμε στην αγωνία του να προσπαθεί διαρκώς να βελτιώνεται και στην ευαισθησία του να μην επαναπαύεται στις «κατακτήσεις» του. Με γνώμονα αυτή την πεποίθηση, η διήγηση μπορεί στα πλαίσια της διδασκαλίας –μάθησης να λάβει δημιουργική μορφή και να λειτουργήσει θετικά για τους μαθητές.

3. Η εισήγηση –Η διάλεξη


Η εισήγηση(διάλεξη) παρουσιάζεται με δύο μορφές: α) ως μονολογική ανάπτυξη ενός θέματος, η οποία μπορεί να είναι εκτενής και β) ως σύντομη παρέμβαση του δασκάλου στους μαθητές για την αναγκαία επεξήγηση ενός θέματος. Επειδή υπάρχει πάντα ο κίνδυνος της μετατροπής μιας μονολογικής μεθόδου σε αφόρητο βερμπαλισμό που θα κουράσει τους μαθητές, η εισήγηση χρειάζεται ειδικούς χειρισμούς από τον εκπαιδευτικό ο οποίος αν δεν προσέξει κινδυνεύει να πέσει στην παγίδα του πρωταγωνιστή και οι μαθητές του να περιπέσουν σε δευτερεύοντα ρόλο. 

Παρόλα αυτά, η εισήγηση είναι μια μέθοδος, που έχει τη θέση της στη διδασκαλία, διότι ο εκπαιδευτικός που την εφαρμόζει προσεκτικά, αποφεύγει τις λοξοδρομήσεις και τη μετατρέπει σε έναυσμα δημιουργίας από την πλευρά των μαθητών και απαραίτητο λειτουργικό στοιχείο της διδακτικής διαδρομής.

           Παρά τις ενστάσεις εναντίον του μονολόγου υπάρχει διάχυτη η εντύπωση ότι ακόμη και μέθοδοι, που με μια πρώτη ματιά παρουσιάζονται ως «αντιπαιδαγωγικές», αν εφαρμοστούν με παιδαγωγική ευαισθησία από τον εκπαιδευτικό και προσαρμοσμένες στα σύγχρονα δεδομένα, θα αναδυθούν τα στοιχεία που θα τις καταστήσουν χρήσιμες στην όλη διδακτική διαδικασία.

Β’ ΔΙΑΛΟΓΙΚΕΣ ΜΕΘΟΔΟΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ –ΜΑΘΗΣΗΣ

Ο διάλογος


Ο διάλογος, αναφέρει η Πηγιάκη, είναι η πιο διαδεδομένη μέθοδος διδασκαλίας, που αποτελεί βασικό συστατικό της σύγχρονης παιδείας. Η Πηγιάκη, συνεχίζοντας, επισημαίνει τις μεγάλες δυσκολίες που παρουσιάζει ο διάλογος ως μέθοδος διδασκαλίας. 

Συμφωνούμε με τις θέσεις της, γιατί, για να ενεργοποιηθεί και να αποβεί χρήσιμος και ουσιαστικός ο διάλογος στους μαθητές, απαιτούνται ιδιαίτερες προσπάθειες από τον εκπαιδευτικό. Ο γνήσιος και εποικοδομητικός διάλογος προϋποθέτει πίστη στις αρχές της ισότητας , της δημοκρατίας και της δικαιοσύνης, πνευματική καλλιέργεια, εντιμότητα, πνεύμα συνεργασίας, αγάπης για την αλήθεια και ωριμότητα (Αθ. Τριλιανός, Μεθοδολογία της Διδασκαλίας τόμος Α’, 1991,σελ.184).  Ο κοινός διάλογος, όπως εύστοχα αναφέρει η συγγραφέας, είναι μάλλον επίφαση διαλόγου παρά γνήσιος διάλογος. Κατόπιν αναφέρονται οι μορφές του διδακτικού διαλόγου που είναι οι εξής:

1. Η μαιευτική


Η μαιευτική( Σωκρατικός διάλογος) διέρχεται από τις εξής τρεις βασικές φάσεις: α) την «ειρωνεία»(αρνητική φάση), κατά την οποία Ο Σωκράτης προσποιείται άγνοια και προτρέπει το συνομιλητή να πει την άποψή του για το θέμα, β) τον «έλεγχο»(αρνητική φάση), κατά την οποία ο συνομιλητής καταλαβαίνει το λάθος του και απορεί και γ) «τον πνευματικό τόκο»(θετική φάση), κατά την οποία ο συζητητής με τη βοήθεια του Σωκράτη φέρνει στο φως την «κυοφορούμενη» γνώση (Αθ. Τριλιανός, Μεθοδολογία της Διδασκαλίας τόμος Α’, 1991, σελ.186-187). 

Από τις φάσεις του Σωκρατικού διαλόγου γίνεται αντιληπτό ότι πρόκειται για πολύ δύσκολη μορφή διδασκαλίας, διότι απαιτεί από το δάσκαλο ιδιαίτερη δεξιοτεχνία στην υποβολή των ερωτήσεων, για να αποδώσει καρπούς, δηλαδή να φτάσει στον «πνευματικό τόκο». 

Η μαιευτική έχει πλεονεκτήματα, όπως είναι η προοδευτική ικανότητα του μαθητή να μαθαίνει να σκέπτεται και να ανακαλύπτει τη γνώση. Ο μαθητής βγαίνει από την παθητική κατάσταση και αφού ενεργοποιηθεί νοητικά συμμετέχει στην παραγωγή της γνώσης. 

Εκτός όμως από πλεονεκτήματα η μαιευτική μέθοδος διδασκαλίας έχει και μειονεκτήματα. Το σημαντικότερο όλων είναι η έλλειψη πρωτοβουλίας από το μαθητή, ο οποίος ακολουθεί στην ουσία τα βήματα του δασκάλου. Ο δάσκαλος βρίσκεται στο κέντρο της όλης δραστηριότητας και καθοδηγεί το μαθητή, ο οποίος είναι «υποχρεωμένος» να ασπαστεί τελικά την αλήθεια που κατέχει ο δάσκαλός του. Η έλλειψη πρωτοβουλίας εκ μέρους του μαθητή, ο απόλυτος έλεγχος του δασκάλου στη γνώση και ο «εξαναγκασμός» του μαθητή να δεχτεί τη γνώση που του προσφέρει ο δάσκαλος, χωρίς να είναι σε θέση να φέρει αντιρρήσεις και αμφισβητήσεις, είναι τα τρωτά σημεία του Σωκρατικού διαλόγου.

2. Οι ερωταποκρίσεις

Οι ερωταποκρίσεις είναι η συνηθέστερη μορφή διαλόγου. Οι ερωτήσεις του δασκάλου προς τους μαθητές χαρακτηρίζονται από το είδος τους(αναγνώρισης, διευκρίνισης, κατανόησης, σύγκρισης, διάκρισης, ερμηνείας, κρίσης κλπ.) και από τη μορφή τους(ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου). Οι ερωτήσεις ανοικτού τύπου προσφέρονται περισσότερο για την κύρια δραστηριότητα της διδασκαλίας, που αφορά στην ανίχνευση της νέας γνώσης, ενώ οι ερωτήσεις κλειστού τύπου βοηθούν στην ανάκληση της γνώσης που, ήδη, κατέχουν οι μαθητές.


Το Υπουργείο Παιδείας με τη μεταρρύθμιση του 1997 υποδεικνύει στους εκπαιδευτικούς να χρησιμοποιούν ερωτήσεις κλειστού τύπου με τις οποίες ελέγχεται η επίδοση του μαθητή σε όλη την πορεία της διδασκαλίας και συνοψίζονται ως εξής:

· Ευθεία και συγκεκριμένη ερώτηση.

· Ερώτηση διατυπωμένης απάντησης.

· Ερωτήσεις διαζευκτικής απάντησης.

· Ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής.

· Ερωτήσεις σύζευξης.

· Ερωτήσεις διάταξης.

· Ερωτήσεις συμπλήρωσης κενού.                                                                                              

   Οι ερωτήσεις διατυπωμένης απάντησης δεν προσφέρονται ιδιαίτερα στην ανάπτυξη της δημιουργικής κρίσης των μαθητών, αφού είναι καθοδηγητικές και απαιτούν από τους μαθητές συγκεκριμένες απαντήσεις, για να δείξουν την πρόοδό τους σε γνώσεις που ήδη κατέχουν ή «έπρεπε» να κατέχουν.  Ο Αθ. Τριλιανός ακολουθεί μια άλλη διάκριση σχετικά με τα είδη των ερωτήσεων: α) εξεταστικές ή ερωτήσεις ελέγχου ή συγκλίνουσες, β) παιδαγωγικές ή αποκλίνουσες και γ) συμβουλευτικές ή βοηθητικές. Οι εξεταστικές ερωτήσεις κινούνται στα επίπεδα της ανάκλησης, της κατανόησης και της εφαρμογής στην ταξινομία του Β.Bloom, ενώ οι παιδαγωγικές ερωτήσεις απευθύνονται στις ανώτερες κλίμακες της γνωστικής ταξινόμησης του Β.Bloom, δηλαδή καλύπτουν τις ικανότητες της ανάλυσης, της σύνθεσης και της αξιολόγησης. Οι συμβουλευτικές ερωτήσεις συμβουλεύουν και καθοδηγούν το μαθητή για το πώς θα φτάσει στη σωστή απάντηση (Αθ. Τριλιανός, Μεθοδολογία της Διδασκαλίας, τόμος Α’, 1991, σελ.189-190-191). 

Όπως αναφέραμε και σε άλλα σημεία , η θέση μας είναι ότι στη σύγχρονη πραγματικότητα η απλή γνώση των αντικειμένων δεν αρκεί, για να καταστήσει το μαθητή ικανό ενεργό πολίτη του συνεχώς αυξανόμενα απαιτητικού μέλλοντος. Αυτό δε μειώνει την αξία του γνωστικού υπόβαθρου, που πρέπει να διαθέτει ένας καλλιεργημένος άνθρωπος, αλλά, για να συμπληρωθεί το παζλ της ολοκληρωμένης μόρφωσης του σύγχρονου ανθρώπου, πρέπει, κυρίως, να αναπτυχθεί η ικανότητά του να προσαρμόζεται και να αναπροσαρμόζεται συνεχώς σε έναν ταχύτατα εξελισσόμενο κόσμο, όπου ο σημερινός μαθητής και αυριανός πολίτης θα πρέπει να χρησιμοποιεί συνθετικά τις γνώσεις που διαθέτει, για να βρίσκει λύσεις σε πολυσύνθετα προβλήματα. 

Η πολυπλοκότητα της εποχής μας θα αυξάνεται συνεχώς. Για να έχει κάποιος αρκετές πιθανότητες να βγει «αλώβητος» από τις πολύπλοκα δύσκολες καταστάσεις με τις οποίες θα έρχεται αντιμέτωπος καθημερινά, θα πρέπει, οπωσδήποτε, να συνδυάζει γνώση και κρίση ή καλύτερα κρίση και γνώση. Αυτή είναι η αποστολή του σημερινού σχολείου: να προσφέρει στους μαθητές του όσα γίνεται περισσότερα εφόδια, για να αυξήσουν το δυνατόν περισσότερο τις ικανότητές τους. Στην όλη σχολική διαδικασία καίρια και σημαντικότατη θέση κατέχει ο εκπαιδευτικός, ο οποίος πρέπει να στηριχτεί κατάλληλα και επαρκώς, για να μπορέσει να επιτελέσει στο ακέραιο την αποστολή που του έχει ανατεθεί.

Η συζήτηση(ο ελεύθερος διάλογος, το πάνελ)


Η Πηγιάκη διακρίνει της μορφές της συζήτησης, που είναι ο ελεύθερος διάλογος και το στρογγυλό τραπέζι (panel). Η διαφορά στις δύο μορφές της συζήτησης έγκειται στο ότι, ενώ στον ελεύθερο διάλογο υπάρχει καθολική και ισότιμη συμμετοχή εξ αρχής, στο panel γίνεται η παρουσίαση μερών του θέματος από συγκεκριμένους μαθητές στο ρόλο των εισηγητών, οι οποίοι είναι προετοιμασμένοι και έπεται γενική και ελεύθερη κριτική και έκφραση απόψεων με απαραίτητη προϋπόθεση τη συμμετοχή όλων των μαθητών και του διδάσκοντα. 

Η συζήτηση είναι απαιτητική μέθοδος διδασκαλίας που απαιτεί ειδικούς χειρισμούς από την πλευρά του εκπαιδευτικού, διότι ενέχει κινδύνους όπως: α) να δημιουργηθεί οξύτητα μεταξύ των συνδιαλεγόμενων, β) να εκφυλισθεί ο διαλεκτικός διάλογος σε ανιαρή παράθεση πληροφοριών και απόψεων από μέρους λίγων μαθητών, και γ) να οδηγηθεί η συζήτηση σε αδιέξοδο ή σε άσχετους χώρους (Η. Ματσαγγούρας, Η Σχολική Τάξη, 2005,σελ.428).

Η ιδεοθύελλα


Η Πηγιάκη κλείνει την αναφορά της στις διαλογικές μεθόδους διδασκαλίας –μάθησης με την ιδεοθύελλα, η οποία είναι η συναρπαστικότερη διαλογική μέθοδος και προσφέρεται κυρίως για την ερμηνεία λογοτεχνικών κειμένων. Κύριο χαρακτηριστικό της ιδεοθύελλας είναι η αυθορμησία των μαθητών ως προς την έκφρασή τους και η μεγάλη ποικιλία των σκέψεων των μαθητών οι οποίες πρέπει να οργανωθούν κατάλληλα, για να εξελιχθεί η συζήτηση χωρίς πελαγοδρομήσεις και απώλειες. 

Οπωσδήποτε, θεωρούμε ότι η συγκεκριμένη μέθοδος μπορεί να είναι συναρπαστική, αλλά απαιτεί και ιδιαίτερους χειρισμούς από τον εκπαιδευτικό, για να αποβεί αποτελεσματική και να μην καταλήξει σε ένα χαοτικό σύμπλεγμα ιδεών, που θα προκαλέσει σύγχυση και αποπροσανατολισμό.

Γ’ ΔΙΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΜΕΘΟΔΟΙ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ – ΜΑΘΗΣΗΣ

Η μέθοδος «λύση προβλήματος» - Η μέθοδος Project

Ξεκινώντας η Πηγιάκη την αναφορά της στις διερευνητικές μεθόδους διδασκαλίας καταπιάνεται με τη μέθοδο «λύση προβλήματος» και με τη μέθοδο project οι οποίες έχουν πολλά συγγενή στοιχεία. Παρόλη τη συγγένεια των προαναφερόμενων μεθόδων δεν πρέπει οι μέθοδοι αυτές να συγχέονται και να ταυτίζονται. 

Ο Η. Ματσαγγούρας στο βιβλίο του «Η Διαθεματικότητα στη Σχολική Γνώση» και συγκεκριμένα στο 5ο κεφάλαιο (σελ.217 κ.ε.) προσπαθεί να ξεκαθαρίσει το τοπίο στην εννοιολογική σημασία της μεθόδου project. Χαρακτηριστικά αναφέρει: «Στη σύγχρονη χρήση του ο όρος progect φαίνεται ότι είχε από την αρχή κάποια σημασιολογικά προβλήματα σε τέτοιο σημείο, που ανάγκασαν τον Kilpatrick, τον πρώτο θεωρητικό του project, να χαρακτηρίσει αργότερα τον όρο «προκλητικό και ασαφή», και να θεωρήσει ως ατυχή την επιλογή του όρου που έκανε για να ονοματοδοτήσει τη μέθοδό του. Είναι προφανές ότι οι σημασιολογικές δυσκολίες, που ξεκινούν από θεωρητικές αντιφάσεις, αναδεικνύονται κατά την απόδοση του όρου σε άλλες γλώσσες, δυσκολίες που εμφανίστηκαν και στην ελληνική απόδοση του όρου». 

Η Πηγιάκη εστιάζει στη συγγένεια των δύο μεθόδων, αφού διαπιστώνει τη μεταξύ τους σύμπτωση ως προς τη βασική αρχή της ανάληψης πρωτοβουλίας από τους μαθητές, αλλά και ως προς την πορεία της μαθητικής εργασίας, δε διευκρινίζει, όμως, τις διαφορές τους, για να μη συγχέονται οι μέθοδοι. Ο Ματσαγγούρας συνεχίζοντας τη διεξοδική ανάλυσή του όσον αφορά τη μέθοδο project αναφέρει: «Με την πάροδο του χρόνου, όμως, καθώς πολλοί εκπρόσωποι της προοδευτικής παιδαγωγικής άρχισαν να συγχέουν και να ταυτίζουν τη μέθοδο project με τη μέθοδο επίλυσης προβλημάτων (problem method) του J. Dewey, η μέθοδος project μετατράπηκε σε μία από τις πολλές μεθόδους της «ενεργητικής μάθησης» (active learning) και συσχετίσθηκε με τη μεταφυσική των βιωμάτων και με την ψυχολογία των εσωτερικών κινήτρων. Παρ’ όλα αυτά, όμως, η έννοια δεν απέκτησε ποτέ σταθερά όρια και συγκεκριμένη μορφή. Γι’ αυτό και είναι δύσκολη η διατύπωση ενός κοινώς αποδεκτού ορισμού». 

Σε κάθε περίπτωση θεωρητική βάση σε όλες τις εκδοχές των σχεδίων εργασίας προσφέρει ο πραγματισμός (J. Dewey), ο οποίος θεωρεί ότι μόνο η μάθηση που πραγματοποιείται με διαδικασίες δράσης και χειρισμού των πραγμάτων προωθεί τη γνώση και τη γνωστική ανάπτυξη (Η. Ματσαγγούρας, Η Διαθεματικότητα στη Σχολική Γνώση, 2002, σελ.222). Ορθά ο Ματσαγγούρας επισημαίνει ότι κομβικά στοιχεία σε οποιοδήποτε ορισμό του σχεδίου εργασίας πρέπει να είναι το «σκόπιμο», το «ενδιαφέρον», το «ελεύθερο», το «πραξιακό» και το «συλλογικό», διότι χωρίς τα προαναφερόμενα στοιχεία το σχέδιο εργασίας μεταπίπτει σε απλό έργο προς εκτέλεση.


Η Πηγιάκη αναφέρει ότι η μέθοδος project εμφανίστηκε στα σχολικά δεδομένα της χώρας μας στη μεταρρύθμιση του 1997, χωρίς όμως να εξασφαλίζεται η ένταξή της στο διδακτικό σχολικό χώρο και έτσι στην ουσία αίρεται η παιδαγωγική σημασία της, αφού, προκειμένου η μέθοδος να εφαρμοστεί και να αναπτυχθεί η δυναμική της, απαιτούνται κάποιες προϋποθέσεις:

Α) Η ένταξη της δραστηριότητας στο διδακτικό σχολικό χρόνο.

Β) Η αναγκαία «ευλυγισία» στην οργάνωση του διδακτικού χρόνου.

Γ) Η ύπαρξη σχολικής βιβλιοθήκης, αιθουσών μαθημάτων με πλήρη εξοπλισμό και η δυνατότητα εξόδου των μαθητών στο κοινωνικό τους περιβάλλον.


Οι προαναφερόμενες προϋποθέσεις δεν εξασφαλίζονται πάντοτε με αποτέλεσμα η πρακτική εφαρμογή της μεθόδου project να είναι ως επί το πλείστον αποσπασματική με αμφίβολα αποτελέσματα. Γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι ο εκπαιδευτικός που «κατατρέχεται» από το διδακτικό χρόνο και τη διδακτέα ύλη δεν έχει και πολλά περιθώρια για συχνή –όπως  θα έπρεπε –ενασχόληση με διάφορα σχέδια εργασίας και για εφαρμογή τους σε μια μεθοδική και οργανωμένη μορφή, που θα έχει ως επακόλουθο την ουσιαστική δραστηριοποίηση των μαθητών με τη μέθοδο project και τα αναμφισβήτητα οφέλη, που μπορούν οι μαθητές να αποκομίσουν από αυτήν. 

Η πρόσφατη επέκταση των σχεδίων εργασίας μέσω της Ευέλικτης Ζώνης και μέσα από το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ), το οποίο προβλέπει την εκπόνηση διαθεματικών σχεδίων εργασίας σε όλα τα διδασκόμενα μαθήματα, αφήνει κάποια περιθώρια αισιοδοξίας ως προς τη διαρκώς αυξανόμενη προώθηση των σχεδίων εργασίας στην ελληνική εκπαίδευση, αλλά αυτό, βεβαίως, δε μένει παρά να επιβεβαιωθεί και στην πράξη μέσα στις διδακτικές αίθουσες. Εν πάση περιπτώσει, αισιοδοξούμε ότι με τον καιρό τα σχέδια εργασίας και οι ωφέλειες που απορρέουν από αυτά θα γίνουν ο κανόνας στην ελληνική εκπαίδευση και όχι, όπως συμβαίνει επί του παρόντος, η εξαίρεση.

Η προγραμματισμένη διδασκαλία (Μάθε το μόνος σου, teach yourself)


Ο B.F. Skinner εισηγήθηκε την προγραμματισμένη διδασκαλία το 1954 στηριζόμενος στη βασική θεωρία του για τη μάθηση ως αντίδραση σε εξωτερικό διδακτικό ερέθισμα. Η διαφορά εδώ είναι ότι ο δάσκαλος αντικαθίσταται από το προγραμματισμένο βιβλίο ή τη διδακτική μηχανή. Κύριο χαρακτηριστικό της προγραμματισμένης διδασκαλίας είναι η ατομική μελέτη του μαθητή, ενώ ο δάσκαλος περιορίζεται στο να διευκολύνει και να υποστηρίζει την προσπάθεια του μαθητή. Διάφορες έρευνες, που έγιναν στις Η.Π.Α., έδειξαν την αποτελεσματικότητα της προγραμματισμένης διδασκαλίας στην επίδοση των μαθητών, όμως η «σιωπηλότητα» της συγκεκριμένης μεθόδου την εμποδίζει να χρησιμοποιείται καθολικά. Είναι προτιμότερο να χρησιμοποιείται βοηθητικά και σε συνδυασμό με άλλες μεθόδους διδασκαλίας.

 Η αποστολή, εξάλλου, του σχολείου δεν μπορεί να είναι μόνο η διοχέτευση γνώσεων στους μαθητές, αλλά η όλη διαδικασία  διδασκαλίας –μάθησης πρέπει να εμφορείται από τα ίδια τα φαινόμενα της ζωής. Ο μαθητής κατά το πέρασμά του από το σχολείο πρέπει να έρθει σε βιωματική επαφή με όλες τις εκφάνσεις της διδασκαλίας –μάθησης, που δεν μπορεί να είναι μόνο οι γνώσεις αλλά και όλες οι διαστάσεις της αγωγής, που είναι απαραίτητο να προσλάβει, για να είναι σε θέση να αντιμετωπίζει τα προβλήματα της καθημερινότητάς του. «Πρέπει να ομολογηθεί ότι η αποκλειστική χρήση της διδακτικής μηχανής για διδακτικούς σκοπούς είναι επιζήμια στην αγωγή των μαθητών, γιατί πέρα από την έλλειψη των φρονηματιστικών επιδράσεων του δασκάλου και την αδυναμία πραγματοποίησης διδασκαλίας σε επίκαιρα και ευκαιριακά θέματα, το προκαθορισμένο πρόγραμμα σ’ όλες τις λεπτομέρειές του δεν προάγει τη δημιουργική σκέψη των μαθητών και τις καλλιτεχνικές δεξιότητές τους, αφού υπαγορεύει την κατεύθυνση προς την οποία θα ενεργήσουν και δεν μπορεί να προβλέψει με ακρίβεια τις δυσκολίες και τις απορίες των μαθητών. Ακόμη η εξατομικευμένη εργασία δεν κοινωνικοποιεί τους μαθητές και δε δημιουργεί τις προϋποθέσεις, που είναι αναγκαίες για τον πλουτισμό των διαπροσωπικών σχέσεων των μαθητών, οι οποίες συσφίγγουν τους δεσμούς της σχολικής κοινότητας και οδηγούν στην ομαλή προσαρμογή και την προαγωγή της ψυχικής υγείας», αναφέρει χαρακτηριστικά ο Δ. Τσουρέκης (Σύγχρονη Παιδαγωγική, 1987, σελ.252).

Η διδασκαλία με πολυμέσα ηλεκτρονικής τεχνολογίας


Στην εποχή της ολοένα αυξανόμενης τεχνολογικής εξέλιξης η εκπαίδευση δεν μπορεί να είναι απλός παρατηρητής των αλλαγών, που συντελούνται με ραγδαίους ρυθμούς. 

Τα τεχνολογικά προϊόντα κατάλληλα διαμορφωμένα στη σχολική πραγματικότητα μπορούν να συνεισφέρουν σε μεγάλο βαθμό στη διδασκαλία –μάθηση. Τα ηλεκτρονικά πολυμέσα και ιδιαίτερα οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές έχουν ασφαλώς τη θέση τους στις διεργασίες του σύγχρονου σχολείου. Οι εκπαιδευτικοί σήμερα πρέπει να είναι ικανοί να χειρίζονται τις «μηχανές» προς όφελος της διδασκαλίας –μάθησης. Οι μαθητές με τη σειρά τους πρέπει να εξοικειώνονται όλο και πιο πολύ με τα «αγαθά» της ηλεκτρονικής εποχής. Τα ηλεκτρονικά πολυμέσα μπορούν να χρησιμοποιηθούν ωφέλιμα στη διδασκαλία διευρύνοντας τους ορίζοντες γνώσης και επιδεξιότητας των μαθητών. 

Πολλά παιδιά, πριν ακόμη εισαχθούν στο εκπαιδευτικό σύστημα, έχουν έρθει σε επαφή με τις διάφορες μορφές της ηλεκτρονικής τεχνολογίας, αφού τα τεχνολογικά μέσα της εποχής μας είναι προσιτά σχεδόν σε όλους. Με την εισαγωγή του το παιδί στο σχολείο κουβαλά ένα απόθεμα «ηλεκτρονικών γνώσεων» που μπορούν να αποτελέσουν τα θεμέλια πάνω στα οποία το σχολείο καλείται να χτίσει ένα γερό οικοδόμημα. Το σχολείο πρέπει να αποκωδικοποιήσει και να οργανώσει την προϋπάρχουσα γνώση των μαθητών του. Υπάρχει η διαπίστωση ότι ικανός αριθμός μαθητών είναι αρκετά «ενημερωμένος» στη χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών από εξωσχολικές του δραστηριότητες. Αυτό βέβαια δεν είναι κανόνας χωρίς εξαιρέσεις. Το γεγονός, όμως, ότι πολλοί μαθητές δεν είναι σε κατάσταση τεχνολογικής ένδειας διευκολύνει τα πράγματα όσον αφορά τη χρήση και την αξιοποίηση των ηλεκτρονικών πολυμέσων προς όφελος της διδασκαλίας. 

Για να καταστούν, όμως, τα προαναφερόμενα γενική πραγματικότητα, πρέπει να εξοπλιστούν οι σχολικές μονάδες με ικανό αριθμό ηλεκτρονικών υπολογιστών. Τα τελευταία χρόνια όλο και περισσότερα σχολεία αποκτούν ηλεκτρονικούς υπολογιστές. Υπάρχει σχεδόν σε κάθε σχολική μονάδα ειδικά διαμορφωμένη αίθουσα ηλεκτρονικών υπολογιστών, όπου γίνονται μαθήματα από εξειδικευμένους εκπαιδευτικούς πληροφορικής, κυρίως, στα πλαίσια του ολοήμερου σχολείου. Το γεγονός αυτό, όμως, δεν είναι αρκετό να φέρει σε επαφή όλο το μαθητικό δυναμικό ενός σχολείου με την ηλεκτρονική τεχνολογία. Η καλύτερη λύση θα ήταν κάθε σχολική αίθουσα να διαθέτει ηλεκτρονικούς υπολογιστές προς χρήση από το σύνολο των μαθητών της κατά τη διάρκεια της καθημερινής διδασκαλίας των διαφόρων αντικειμένων μάθησης. Με τον τρόπο αυτό οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές σε συνδυασμό με άλλες διδακτικές μεθόδους θα συμβάλουν αποφασιστικά στη διαδικασία της διδασκαλίας. Έχει αποδειχτεί ότι τα παιδιά της σχολικής ηλικίας παρουσιάζουν καλύτερη απόδοση, όταν εργάζονται με τους Η/Υ, ενώ η διδακτική τεχνική που βασίζεται στους Η/Υ εμφανίζεται να υπερέχει κατά το αποτέλεσμα από οποιαδήποτε άλλη τεχνική. Η υπεροχή αυτή είναι σημαντική, όταν ο Η/Υ χρησιμοποιείται συμπληρωματικά στη διδασκαλία και όχι ως κύριο μέσο διδασκαλίας (Αθ. Τριλιανός, Μεθοδολογία της Διδασκαλίας, τόμος Α’, 1991,σελ.87).


Οπωσδήποτε η παρουσία των ηλεκτρονικών υπολογιστών δεν αναιρεί, ούτε στο ελάχιστο, το ρόλο του δασκάλου, ο οποίος παραμένει πάντα επίκαιρος και ουσιαστικός παρόλο που έχουν ακουστεί κατά καιρούς διάφορες φωνές, που ισχυρίζονται ότι η διδασκαλία –μάθηση μπορεί να πραγματοποιηθεί και χωρίς την παρουσία του εκπαιδευτικού. Όσο τέλεια και αν είναι η εκπαιδευτική μηχανή, όσο και να καθιστά τους μαθητές γνώστες των αντικειμένων, ο συναισθηματικός τομέας, που, κατά τη γνώμη μας, κυριαρχεί στη διαδικασία της διδασκαλίας –μάθησης, καλύπτεται μόνο από την ανθρώπινη παρουσία. Εξάλλου οι μηχανές εφευρέθηκαν για να εξυπηρετήσουν τον άνθρωπο και όχι να τον αντικαταστήσουν. Ο Αθ. Τριλιανός σχετικά αναφέρει: «Παρόλα τα θετικά στοιχεία που προσφέρει ο Η/Υ στο μαθητή είναι γεγονός ότι δεν μπορεί ν’ αντικαταστήσει το δάσκαλο, ο οποίος παραμένει το κλειδί για τη σωστή και αποτελεσματική χρησιμοποίηση των Η/Υ στην τάξη. Δεν πρέπει να λησμονηθεί ότι «η ποιότητα της προσφοράς τους (Η/Υ) εξαρτάται από την ποιότητα των προγραμμάτων, τα οποία φτιάχνουν άνθρωποι βέβαια»(Μεθοδολογία της Διδασκαλίας τόμος Α’, 1991, σελ.88). 

Η πειραματική –εργαστηριακή μέθοδος


Η συγκεκριμένη βιωματική μέθοδος διδασκαλίας είναι απαραίτητη στη διδασκαλία των φυσικών επιστημών προς επίδειξη διαφόρων  φαινομένων. Η επίδειξη των φαινομένων και η άμεση αισθητηριακή επαφή του μαθητή με αυτά τον καθιστούν ικανό να αναγνωρίζει και να χρησιμοποιεί  τους φυσικούς νόμους. Απαραίτητο είναι βέβαια το πείραμα να μη γίνεται κατά αποκλειστικότητα από τον εκπαιδευτικό με θεατές τους μαθητές, αλλά οι ίδιοι οι μαθητές να συμμετέχουν σ’ αυτό και να ερευνούν διεξοδικά όλες τις παραμέτρους του, φτάνοντας, τελικά, στα δικά τους συμπεράσματα. Φυσικά, για να λάβουν χώρα τα πειράματα και να διεξαχθούν όσο καλύτερα γίνεται, πρέπει να υπάρχουν και οι κατάλληλα διαμορφωμένες αίθουσες –εργαστήρια. Πολλές φορές τα πειράματα γίνονται, λόγω έλλειψης εργαστηρίων, σε αίθουσες, που δεν πληρούν τις προϋποθέσεις για τη σωστή διεξαγωγή τους, καθώς δε διαθέτουν την αναγκαία υποδομή. Δυστυχώς, είναι πραγματικότητα η έλλειψη εργαστηρίων σε πολλά σχολεία της χώρας μας με αποτέλεσμα να γίνονται μεν τα πειράματα αλλά όχι πάντα κάτω από τις κατάλληλες συνθήκες, κάτι που δεν αναφέρεται από τη συγγραφέα.

Οι ομάδες εργασίας των μαθητών


Σημαντικότατη μέθοδο διδασκαλίας αποτελεί η εργασία των μαθητών σε ομάδες, η οποία, όμως παρουσιάζει δυσκολίες που πρέπει να ξεπεραστούν, για να αποδώσει καρπούς. Χρειάζονται από τον εκπαιδευτικό  ειδικοί και επιδέξιοι χειρισμοί, που θα απελευθερώσουν τη δημιουργικότητα των μαθητών και θα εξασφαλίσουν την ισότιμη συμμετοχή όλων των μελών, για να αποφευχθούν φαινόμενα παραγκωνισμού κάποιων «αδύναμων» από τους «δυνατούς» της ομάδας. Η ομάδα δεν πρέπει να οργανώνεται ιεραρχικά με αρχηγό, υπαρχηγό και απλά μέλη, αλλά να αποκεντρώνει αυτή την εξουσία στα μέλη της. Όλοι οι μαθητές πρέπει να αναλαμβάνουν συγκεκριμένους ρόλους και ευθύνες για την ολοκλήρωση του έργου της ομάδας(Η. Ματσαγγούρας, Στρατηγικές Διδασκαλίας, 2001, σελ.517).  

Η σύνθεση της κάθε ομάδας είναι ένα σημαντικό κεφάλαιο της μεθόδου και χρήζει μεγάλης προσοχής από την πλευρά του εκπαιδευτικού. Η επιτυχία της ομάδας, όσον αφορά την αγαστή συνεργασία των μελών της προς την επίτευξη του επιδιωκόμενου επιθυμητού αποτελέσματος και την αποφυγή συγκρούσεων και κλυδωνισμών, είναι ένα μεγάλο στοίχημα για τον εκπαιδευτικό, που δεν είναι καθόλου σίγουρο ότι θα κερδηθεί, αν δεν εξασφαλιστούν οι κατάλληλες προϋποθέσεις οι οποίες όπως αναφέρει ο Η. Ματσαγγούρας είναι: α) Η θετική αλληλεξάρτηση μεταξύ των μελών της ομάδας. β) Η άμεση προσωπική επικοινωνία μεταξύ των μελών της ομάδας. γ) Η ατομική και η συλλογική ευθύνη. δ) Η συνεχής εξάσκηση σε δεξιότητες διαπροσωπικής επικοινωνίας και συλλογικής εργασίας. ε) Η ανομοιογένεια στη σύνθεση της ομάδας. στ) Η αποκέντρωση της εξουσίας. ζ) Ο περιορισμένος αριθμός των μελών της ομάδας(Στρατηγικές Διδασκαλίας,2001, σελ.515, 516, 517).

Η Πηγιάκη δίνει μεγάλη έμφαση, πολύ σωστά κατά τη γνώμη μας, στη σημασία των συνθηκών διδασκαλίας κατά την εφαρμογή της μεθόδου, αν δηλαδή η μέθοδος εφαρμόζεται σε ελεύθερες συνθήκες και συνδυαζόμενη με τη μέθοδο project ή αν λαμβάνει χώρα υπό το κράτος περιοριστικών συνθηκών εξαρτημένων από τις αποφάσεις της κεντρικής εκπαιδευτικής αρχής. Οι προαναφερόμενες συνθήκες επηρεάζουν σίγουρα τη δυναμική των ομάδων εργασίας και τα αποτελέσματά τους.

Θεατροκεντρικές μέθοδοι διδασκαλίας –μάθησης


Στη συνέχεια η Πηγιάκη αναφέρεται στις θεατροκεντρικές μεθόδους διδασκαλίας –μάθησης που παρουσιάζονται με τις παρακάτω μορφές:

Α) Η θεατρική παράσταση.

Β) Η δραματοποίηση, που διακρίνεται σε:

· Δραματοποίηση με βάση συγκεκριμένο λογοτεχνικό κείμενο.

· Δραματοποίηση με βάση ελεύθερο κείμενο, το οποίο επινοούν οι μαθητές.

· Δραματοποίηση με βάση συγκεκριμένο λογοτεχνικό κείμενο το οποίο προσφέρεται ως πρώτο ερέθισμα στους μαθητές.

 Παρόλη την αναγνωρισμένη της αξία, η θεατρική παιδεία δεν τυγχάνει ανάλογης προσοχής και δεν εφαρμόζεται γενικευμένα παρά μόνο αποσπασματικά στα σχολεία. Η Πηγιάκη επισημαίνει αυτή την παραδοξότητα, που οφείλεται, πιθανότατα, στη μηχανιστική διάρθρωση της ελληνικής εκπαίδευσης και στη δυσκαμψία, που αυτή αποφέρει, μέσα στις σχολικές αίθουσες. Όσο η παιδεία μας παραμένει προσηλωμένη στην παραγωγή και αναπαραγωγή της γνώσης στα πλαίσια ενός ανταγωνιστικού σχολικού περιβάλλοντος, μέθοδοι σαν τη θεατροκεντρική λίγες ευκαιρίες θα έχουν να απελευθερώσουν τις δυνατότητές τους προς όφελος των μαθητών των ελληνικών σχολείων. Η ελληνική πολιτεία, βέβαια, εισήγαγε στα πλαίσια της αισθητικής αγωγής το Δεκέμβριο του 1997 τη θεατρική παιδεία στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση με συγκεκριμένες μορφές εφαρμογής και στόχους με τη συγγραφή βιβλίων, την παραγωγή εποπτικού υλικού, τη δημιουργία νέου προγράμματος σπουδών και την κατάρτιση στελεχών (Π. Σέξτου, Δραματοποίηση, το βιβλίο του Παιδαγωγού –Εμψυχωτή, 1998, σελ.12), αλλά έως σήμερα δεν έχει αναπτύξει σε ικανοποιητικό βαθμό τη δυναμική της, αφού δε λαμβάνεται, όσο θα έπρεπε, σοβαρά υπόψη.

Η μίμηση πράξης(simulation) – Το παίξιμο ρόλων


Η συγγραφέας, συνεχίζοντας, σημειώνει ότι η προαναφερόμενη μέθοδος είναι ο καλύτερος τρόπος εκπαίδευσης στην πράξη, που θα κληθεί κανείς να αναλάβει στο μέλλον ως κύριο έργο του. Ως μέθοδος διδασκαλίας ανήκει καθαρά στις βιωματικές μεθόδους μάθησης και χαρακτηρίζεται από την απαίτηση ανάλωσης διδακτικού χρόνου πέρα από τα όρια του διδακτικού χρόνου, που συνήθως διατίθεται στο αναλυτικό πρόγραμμα.


Πιστεύουμε ότι η βιωματική μάθηση είναι από τους καταλληλότερους τρόπους πρόσκτησης γνώσεων, δεξιοτήτων, στάσεων και συμπεριφορών και «εκπαιδεύει» τους μαθητές σε καταστάσεις αληθινές, που συναντώνται σε καθημερινή βάση έξω από το σχολείο σε αυθεντική μορφή. Οι μαθητές αναγνωρίζουν τα δρώμενα της σχολικής τους καθημερινότητας και στην εξωσχολική ζωή τους, συνδέουν τη γνώση με την εμπειρία και έτσι αντιλαμβάνονται φυσικά και διαισθητικά την πολυπλοκότητα, που διέπει τη ζωή των ανθρώπων, η δε γνώση που αποκτούν δε μένει άγονο έδαφος, αλλά εντάσσεται στο φυσικό τους περιβάλλον, αβίαστα, με πολλές πιθανότητες να καταστεί ισόβιο κτήμα τους.

Η αλήθεια είναι ότι η σχολική πραγματικότητα δεν έχει ακόμη καταφέρει να συνδεθεί στον απαιτούμενο βαθμό με την κοινωνική πραγματικότητα και αυτό αποτελεί, δυστυχώς, τροχοπέδη στην αποστολή του σχολείου, το οποίο δεν μπορεί να πείσει εύκολα τους μαθητές του για την αναγκαιότητά του και για τη μέγιστη ωφέλεια, που μπορεί να τους προσφέρει. Εύστοχα ο Δ. Τσουρέκης παρατηρεί: «Το σχολείο αποκομμένο από τη ζωή και τις ανάγκες των μαθητών του δεν ασκεί ουσιαστική αγωγή, αλλά προσπαθεί να τιθασεύει τους μαθητές και να τους βάλει, πολλές φορές χωρίς τη θέλησή τους, στον προκαθορισμένο δρόμο, που οδηγεί στην επίτευξη των σκοπών του» (Σύγχρονη Παιδαγωγική, 1987, σελ.193).

Το παιχνίδι


Το παιχνίδι έχει οπωσδήποτε τη θέση του, όχι μόνο στον αύλειο χώρο του σχολείου αλλά και μέσα στις σχολικές αίθουσες. Η παιδική ηλικία αποκομμένη από το παιχνίδι, ατομικό ή ομαδικό, είναι φυσικό και επόμενο να μη βιώνεται στην ολότητά της. Ειδικά η έλλειψη του ομαδικού παιχνιδιού προκαλεί στο παιδί ανεπανόρθωτα κενά που του στοιχίζουν σε όλη την υπόλοιπη ζωή του. Πρόσφατες έρευνες έδειξαν ότι το παιδικό κοινωνικό παιχνίδι μπορεί να χρησιμοποιηθεί και ως προγνωστικό κριτήριο για τη μετέπειτα ψυχολογική ανάπτυξη του παιδιού. Άτομα που παρουσιάζουν στην ώριμη ηλικία τους ψυχολογικά προβλήματα, είχαν κατά την παιδική τους ηλικία δυσκολίες συμμετοχής σε ομαδικά παιχνίδια και γενικότερα δυσκολίες ομαλής επικοινωνίας με τους συνομήλικούς τους(Η. Ματσαγγούρας, Η Σχολική Τάξη, 2005, σελ.119).  

Στην εποχή μας, και ειδικά στις πόλεις –τερατουργήματα που κατασκευάσαμε, η φυσική αυτή δραστηριότητα του παιδιού τείνει να καταλήξει σε είδος υπό εξαφάνιση. Το σχολείο δεν μπορεί να συνηγορεί με τις πρακτικές του σ’ αυτό το συνεχώς διογκούμενο πρόβλημα και οφείλει να πάρει τα μέτρα του. Ναι, λοιπόν, στην παιγνιώδη μορφή, όσο γίνεται περισσότερο, των διδακτικών δραστηριοτήτων με την ανάλογη διαμόρφωσή τους και την κατάλληλη προσαρμογή τους στις ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες του κάθε μαθητή. Οπωσδήποτε πρόκειται για δύσκολο εκπαιδευτικό εγχείρημα, το οποίο, όμως, αξίζει της προσοχής και του ενδιαφέροντος των εκπαιδευτικών.

 Εξάλλου οι εκπαιδευτικοί έχουν στη διάθεσή τους αρκετά μέσα, για να μπορέσουν να εντάξουν ομαλά το παιχνίδι στη διαδικασία της διδασκαλίας όλων, σχεδόν, των αντικειμένων μάθησης. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ετοιμάζουν το κατάλληλο υλικό για το παιχνίδι των παιδιών, να τα βοηθούν να εξοικειωθούν με το νέο υλικό και να εισάγουν στις παιδικές δραστηριότητες ιδέες και μορφές συμπεριφοράς, οι οποίες να προάγουν την παιδική συμπεριφορά. Ιδιαίτερα μάλιστα σε τάξεις ειδικής αγωγής το παιχνίδι μπορεί να χρησιμοποιηθεί από ειδικευμένους εκπαιδευτικούς ως θεραπευτικό μέσο (Η. Ματσαγγούρας, Η Σχολική Τάξη, 2005, σελ.121).

Οι ομάδες συνάντησης – Η Συμβουλευτική(Counselling –Tutorials)


Οι ομάδες συνάντησης ενδείκνυνται ως μέθοδος διδασκαλίας για μαθητές που χρειάζονται άμεση ψυχολογική στήριξη. Οπωσδήποτε, για να διεκπεραιωθεί θετικά μια τέτοια διαδικασία, πρέπει ο εκπαιδευτικός να διαθέτει τις κατάλληλες τεχνικές ψυχολογικής στήριξης, που δύσκολα, όμως, μπορεί να τις εφαρμόσει στο σύνολο της σχολικής τάξης. Είναι, λοιπόν αναγκαίο η μέθοδος να εφαρμόζεται στα πλαίσια μιας ομάδας. Ο εκπαιδευτικός που αναλαμβάνει τις ομάδες συμβουλευτικής πρέπει να κατέχει και να χειρίζεται κατάλληλα ένα σημαντικό γνωστικό υπόβαθρο πάνω στις ψυχολογικές θεωρίες μάθησης, σε συνδυασμό με την απαραίτητη ικανότητά του να ακούει, να καταλαβαίνει τη θέση των μαθητών του και να δείχνει φανερά το ενδιαφέρον του γι’ αυτούς. Ο Ε. Κολιάδης αναφέρεται στη σημασία της συμβουλευτικής: «Οι ενήλικοι μπορούν να χρησιμοποιήσουν τις αρχές της συναισθηματικής και έκδηλης στοργής, της ηρεμίας, της αναγνώρισης και κατανόησης, που έχουν αποδειχτεί αποτελεσματικές στη θεραπευτική συμβουλευτική» (Θεωρίες Μάθησης και Εκπαιδευτική Πράξη, Τόμος Α’,1996, σελ.118).

Η κριτική διδασκαλία και ο κριτικός στοχασμός(reflection). Η κριτική Έρευνα


Η κριτική διδασκαλία ως προηγμένη μορφή διδασκαλίας βρίσκεται ακόμη στο θεωρητικό της στάδιο και δεν έχει εφαρμοστεί σε επίπεδο σχολείου και σχολικής τάξης, διότι, κατά την Πηγιάκη, βασίζεται στον κριτικό στοχασμό, που αίρει την εμπιστοσύνη του προς κάθε δεδομένη γνώση, στάση και αξία με σκοπό να ερευνηθούν και να ελεγχθούν κριτικά, για να επαναπροσδιοριστούν.
 Όπως γίνεται φανερό, στην τρέχουσα σχολική πραγματικότητα, όπου οι γνώσεις, οι αξίες, οι στάσεις και οι συμπεριφορές βασίζονται στο αποδεκτό κοινωνικά ιστορικό παρελθόν, που επεκτείνεται στο παρόν και το καθορίζει σε μεγάλο βαθμό, μια τέτοια ριζοσπαστική μέθοδος δεν μπορεί να εφαρμοστεί, χωρίς να προκαλέσει σοβαρότατους κλυδωνισμούς στο οικοδόμημα του σχολείου και μέσα από αυτό στην ευρύτερη κοινωνική πραγματικότητα. Σε έναν κόσμο στερεοτύπων και παγιωμένων κοινωνικών αντιλήψεων το εγχείρημα της αυστηρής κριτικής πάνω σε όλα τα «καθιερωμένα» λίγες ελπίδες έχει να επιβιώσει. 

Με βάση τα παραπάνω, γνώμη μας είναι ότι η κριτική σκέψη δεν αναιρείται, αν δε διακατέχεται από τη διάθεση που τόσο γλαφυρά περιγράφει η Πηγιάκη. Δεν είναι, θεωρούμε, απόλυτη ανάγκη να αμφισβητήσεις τα πάντα σε τόσο μεγάλο βαθμό, για να μπορέσεις να τα κρίνεις και να βγάλεις θετικά ή αρνητικά συμπεράσματα. Ο άνθρωπος ως ενεργό μέλος κάποιας κοινωνίας δύσκολα λειτουργεί εντελώς ανεπηρέαστος από τα πρότυπα, τα στερεότυπα και τις σταθερές που έχουν κυριαρχήσει. Αυτό δε σημαίνει ότι πρέπει να άγεται και να φέρεται από στερεότυπα και προκαταλήψεις αλλά, με «ανοιχτό» μυαλό, να είναι σε θέση να χρησιμοποιεί τα όποια ωφέλιμα απομεινάρια του παρελθόντος, για να βοηθήσει αποτελεσματικά το παρόν του και να διάγει τη ζωή του παρατηρώντας, προσεκτικά, τα τεκταινόμενα στον κοινωνικό του περίγυρο, έτοιμος να χρησιμοποιήσει τη δύναμη της ορθής κρίσης του, για να καταλήγει σε ορθά συμπεράσματα, να παίρνει τις σωστές αποφάσεις και να βρίσκει την κατάλληλη λύση σε κάποια ενδεχομένως δύσκολη κατάσταση της πολύπλοκης και πολυσύνθετης σύγχρονης πραγματικότητας με τις συνεχώς αυξανόμενες απαιτήσεις. Ο Η. Ματσαγγούρας αναφέρει: «Η σχετική βιβλιογραφία επισημαίνει ότι η κριτική σκέψη αποτελεί αναγκαία προϋπόθεση για την ανάπτυξη ενός ψυχικά ισορροπημένου και δημοκρατικά προσανατολισμένου πολίτη, που προβληματίζεται από τα κοινωνικά ζητήματα της σύγχρονης εποχής, τα οποία χαρακτηρίζονται από πολυπλοκότητα, ασάφεια και αντιφατικότητα κι επιθυμεί να συμμετέχει ενεργά στην αντιμετώπισή τους» (Στρατηγικές Διδασκαλίας, 2001, σελ.61).

 Οπωσδήποτε οι δυσκολίες είναι μεγάλες στην εφαρμογή της κριτικής διδασκαλίας η οποία, όπως υποστηρίζει η Πηγιάκη, πρέπει να στηρίζεται στην άρση εμπιστοσύνης προς κάθε κατεύθυνση και είναι σχεδόν απίθανο να τελεσφορήσει ένα τέτοια εγχείρημα. Ούτε, νομίζουμε, μπορούμε να στηριχτούμε σε επιθυμητές, ίσως, αλλά συγχρόνως και σε μεγάλο βαθμό ουτοπικές καταστάσεις, για να δημιουργήσουμε κάτι καινούργιο και ανεξάρτητο από το περασμένο και κυρίαρχο. Αυτό δε σημαίνει με κανένα τρόπο ότι σηκώνουμε τα χέρια ψηλά και δεχόμαστε «αμαχητί» ό,τι μας παρουσιάζουν για ορθό και «φυσικό», σημαίνει ότι βαδίζουμε το δρόμο της ζωής «υποψιασμένοι» για την πραγματική αιτία των κοινωνικών φαινομένων και έτοιμοι με προσεκτικούς χειρισμούς και με κατάλληλες κάθε φορά προσεγγίσεις και δράσεις να οδηγήσουμε τη νεολαία μας στην κριτική σκέψη, χωρίς να είμαστε αναγκασμένοι να «γκρεμίσουμε» ό,τι έχει χτιστεί έως σήμερα, για να το ξαναχτίσουμε από την αρχή. Μπορούμε να «επιδιορθώσουμε» τα «χαλάσματα» του παρελθόντος, χωρίς να τα γκρεμίσουμε εντελώς, αφού κάτι τέτοιο, τουλάχιστον έως σήμερα, φαντάζει εντελώς απίθανο και ως κριτικά σκεπτόμενοι άνθρωποι πρέπει να είμαστε σε θέση να διακρίνουμε το πραγματοποιήσιμο από το απραγματοποίητο. Σ’ αυτή τη βάση, πιστεύουμε, πρέπει να λειτουργήσει η κριτική σκέψη, για να έχει πιθανότητες να βοηθήσει τους σημερινούς μαθητές να χτίσουν μια καλύτερη ενήλικη ζωή. Το σχολείο πρέπει να βοηθήσει το αναπτυσσόμενο άτομο να διακρίνει το βαθμό εγκυρότητας των συμπερασμάτων που διατυπώνουν οι άλλοι και να το καταστήσει ικανό να διατυπώνει το ίδιο λογικώς έγκυρα συμπεράσματα (Η. Ματσαγγούρας, Στρατηγικές Διδασκαλίας, 2001, σελ.85).
Η ΕΠΙΛΟΓΗ ΤΩΝ ΜΕΘΟΔΩΝ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΚΑΙ Ο ΣΥΝΔΥΑΣΜΟΣ ΤΟΥΣ


Η Πηγιάκη κλείνει την αναφορά της στις μεθόδους διδασκαλίας καταλήγοντας, σωστά, στο συμπέρασμα ότι, υπό τις παρούσες εκπαιδευτικές συνθήκες, καμία μέθοδος δεν αποτελεί πανάκεια και ότι, αποκομμένη από τις υπόλοιπες μεθόδους, μία μέθοδος διδασκαλίας δεν μπορεί να φέρει το επιθυμητό αποτέλεσμα, όσον αφορά την ταυτόχρονη  πρόοδο όλων των μαθητών μιας τάξης. Καμία μέθοδος διδασκαλίας δεν είναι κομμένη και ραμμένη στα μέτρα όλων συγχρόνως των μαθητών, διότι, πλέον, δε θα είχαμε να κάνουμε με φαινόμενα σχετικά με τη φύση της ανθρώπινης υπόστασης αλλά, μάλλον, με τη λειτουργία κάποιων κατάλληλα προγραμματισμένων μηχανικών δημιουργημάτων της ανθρώπινης ιδιοφυΐας.


Αφού, λοιπόν, δεν υπάρχει κάποια μαγική μέθοδος διδασκαλίας, που θα μπορέσει από μόνη της να βοηθήσει όλους τους μαθητές να συμμετέχουν ενεργά στις διεργασίες της εκπαιδευτικής διαδικασίας και να ωφεληθούν από αυτές, πρέπει να γίνεται κάθε φορά και ανάλογα με το μαθητικό δυναμικό της τάξης ο κατάλληλος συνδυασμός των διδακτικών μεθόδων, που θα αποφέρει, το δυνατότερο, τα επιθυμητά και επιδιωκόμενα αποτελέσματα.


Οι ιδιαιτερότητες κάθε μαθητή πρέπει να λαμβάνονται πάντα υπόψη από τον εκπαιδευτικό, ο οποίος πρέπει κάθε φορά να εφαρμόζει την κατάλληλη μέθοδο και να την συνδυάζει λειτουργικά με τις υπόλοιπες μεθόδους, επιδιώκοντας να συνθέσει αρμονικά όλες τις μεθόδους διδασκαλίας, για να βοηθήσει τους μαθητές του να αντεπεξέλθουν επιτυχώς στις απαιτήσεις της καθημερινής ενασχόλησής τους με τα αντικείμενα μάθησης. 

Σωστά η Πηγιάκη δίνει έμφαση στην ανάγκη υιοθέτησης από τον εκπαιδευτικό ποικιλίας και εναλλαγής στις διδακτικές του μεθόδους. Ο Αθ.  Τριλιανός συνηγορώντας με τις παραπάνω θέσεις αναφέρει: «Όσον αφορά την υλοποίηση των μεθόδων διδασκαλίας ο δάσκαλος ας γνωρίζει ότι αυτές δεν είναι ιατρικές συνταγές που εφαρμόζονται χωρίς καμιά παρέκκλιση. Καμιά διδακτική μέθοδος δεν διεκδικεί για τον εαυτό της το αλάθητο. Επομένως ο εύστροφος και ικανός δάσκαλος βρίσκει πάντοτε τρόπους να προσαρμόσει μια μέθοδο ή να συνδυάσει στοιχεία πολλών μεθόδων κατά τη  διδασκαλία (Μεθοδολογία της Διδασκαλίας, τόμος Α’, 1991, σελ.163).

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒΔΟΜΟ

Η ΕΡΜΗΝΕΥΤΙΚΗ ΜΕΘΟΔΟΣ ΚΑΙ Η ΦΙΛΟΛΟΓΙΑ

Μετά την παρουσίαση των μεθόδων διδασκαλίας που τις διαχωρίζει σε μονολογικές, διαλογικές και διερευνητικές, η συγγραφέας κάνει μια ιδιαίτερα εκτενή αναφορά στην Ερμηνευτική μέθοδο. Είναι ουσιαστικά μια διευκρινιστική αναφορά που γίνεται για να επισημάνει ότι καταχρηστικά χρησιμοποιείται ο όρος αυτός ως μέθοδος διδασκαλίας. 
Για να το αποδείξει αυτό εξετάζει την Ερμηνευτική με αναφορά στους βασικούς εκπροσώπους της, ξεκινώντας από τον Αριστοτέλη και φτάνοντας μέχρι την Κριτική Ερμηνευτική του J. Habernas (1967). Όπως δηλώνει στόχοι της είναι αφενός οι φιλόλογοι αναγνώστες του βιβλίου να έρθουν σε επαφή με πολλές πτυχές της Ερμηνευτικής μεθοδολογίας, αφετέρου η θεώρηση αυτή να αποτελέσει μια σαφή αποδεικτική βάση της διαφωνίας για την καταχρηστική χρήση του όρου. 

Το θέμα είναι ιδιαίτερο και παρεμβάλλεται σαν ένα ξεχωριστό ένθετο μέσα στο βιβλίο της Πηγιάκη. Απευθύνεται κυρίως στο φιλόλογο καθηγητή και του παρέχει μια σαφή εικόνα των σχολών της Ερμηνευτικής και των διαφορετικών προσεγγίσεων ερμηνείας του αρχαίου κειμένου.  Κινείται κυρίως σε θεωρητικό και φιλοσοφικό πλαίσιο σε αντίθεση με την υπόλοιπη δομή του βιβλίου που είναι πρακτική και ουσιαστική. 
Η ελληνική βιβλιογραφία ασχολείται ελάχιστα με τη διευκρίνιση του όρου. Ο Δ. Τσουρέκης συμφωνεί εν μέρει με τις απόψεις της Πηγιάκη όσον αφορά τον τρόπο προσέγγισης της Ερμηνευτικής σε θέματα θεολογικά, φιλολογικά, φιλοσοφικά, νομικά και ιστορικά. Δέχεται όμως και την Ερμηνευτική ως μέθοδο Παιδαγωγικής έρευνας και συμπληρώνει την Ερμηνευτική Παιδαγωγική. Αναφέρει ότι η Ερμηνευτική μέθοδος ερευνά προβλήματα της ιστορίας της Παιδαγωγικής και της παιδαγωγικής πράξης του παρόντος. Με τη μέθοδο αυτή εξηγείται το νόημα και η δομή της παιδαγωγικής δραστηριότητας σε μια συγκεκριμένη και ιστορική πραγματικότητα. Τα πορίσματά της εφαρμόζονται στη συνέχεια στην παιδαγωγική πράξη με σκοπό τη βελτίωσή της. Η Ερμηνευτική Παιδαγωγική εμφανίζει εξελικτικά τρεις ουσιώδεις τάσεις: την Ιστορική Ερμηνευτική του H. Nohl, τη Δομική Ερμηνευτική του W. Weniger και τη Δεσμευτική Ερμηνευτική του W. Flitner. 

Το αντικείμενο της Παιδαγωγικής Ερμηνευτικής είναι: 

1) Η παιδαγωγική πραγματικότητα στην ιστορική της εξέλιξη, όπως σκοποί αγωγής, μέσα και μέθοδοι αγωγής κτλ. 

2) Η κατανόηση της σημασίας παιδαγωγικών φαινομένων στην εποχή τους.        3) Η μελέτη νέων παιδαγωγικών εννοιών και αρχών. 

4) Η ερμηνεία των κειμένων της βιβλιογραφίας, στα οποία είναι εκτεθειμένα απόψεις για παιδαγωγικά θέματα (Δημ. Τσουρέκης, Σύγχρονη Παιδαγωγική, 1987, σελ. 69).
Παρόμοια άποψη με τον προηγούμενο έχει και ο Ιω. Κογκούλης που δέχεται κι αυτός την Ερμηνευτική ως μέθοδο παιδαγωγικής έρευνας. Η Ερμηνευτική μέθοδος αντιμετωπίζει τόσο ιστορικά δεδομένα όσο και παιδαγωγικά προβλήματα. Στην πρώτη περίπτωση η μέθοδος παρουσιάζεται ως ιστορική, ενώ στη δεύτερη περίπτωση, ανιχνεύοντας τη σημασία των παιδαγωγικών προβλημάτων, ως καθαρά ερμηνευτική. Στη μέθοδο αυτή έχουμε συνδυασμό της θεωρίας με την πράξη (Ιω. Κογκούλης, 1986, 111).

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΓΔΟΟ

ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

Στο κεφάλαιο αυτό η Πηγιάκη κάνει αναφορά στις τεχνικές της διδασκαλίας που λαμβάνουν χώρα σε μια εκπαιδευτική διαδικασία. Θεωρεί απαραίτητη προϋπόθεση για μια επιτυχημένη διδασκαλία τη δημιουργία ενός ιδανικού παιδαγωγικού κλίματος. Πέρα από αυτό όμως αναφέρεται και σε άλλες 8 τεχνικές  κάνοντας μια λεπτομερή ανάλυση τους. Στο τέλος του κεφαλαίου, λανθασμένα κατά τη γνώμη μας, αναφέρεται σε δυο θέματα που από μόνα τους θα μπορούσαν να αποτελέσουν θεματική για ένα ξεχωριστό κεφάλαιο το καθένα. Παρουσιάζει τελείως ξαφνικά ένα συνοπτικό πίνακα που περιλαμβάνει όλα εκείνα τα στοιχεία που συνυπολογίζονται σ’ ένα σχέδιο διδασκαλίας.  Ο πίνακας αυτός είναι ιδιαιτέρα χρήσιμος και ουσιαστικός αλλά απλά δεν ταιριάζει με τη θεματολογία του κεφαλαίου. Κάτι αντίστοιχο συμβαίνει με το επόμενο θέμα, την αξιολόγηση του μαθητή. Η Πηγιάκη τοποθετεί εδώ το θέμα γιατί πιστεύει πως η αξιολόγηση του μαθητή αποτελεί ένα σοβαρό μέρος του σχεδιασμού της διδασκαλίας.

Όσον αφορά τις τεχνικές διδασκαλίας θεωρεί πάνω από όλες το παιδαγωγικό κλίμα, την ικανότητα διαλόγου του εκπαιδευτικού και την ικανότητα ίσης μεταχείρισης των μαθητών. Πέρα από αυτές τις βασικές αρχές υπάρχουν άλλες 8 τεχνικές ιδιαίτερης αξίας: 

1. τα διδακτικά και εποπτικά μέσα διδασκαλίας, 

2. η διδακτική γλώσσα, 

3. η ανατροφοδότηση, 

4. η ενθάρρυνση, 

5. οι εργασίες εφαρμογής της γνώσης, 

6. η χωρο-οργάνωση της σχολικής τάξης, 

7. ο χρόνος και ο ρυθμός, 

8. η ηθοποιία.

Στη σύγχρονη παιδαγωγική βιβλιογραφία γίνονται πολλές αναφορές στις τεχνικές διδασκαλίας. Τα κοινά σημεία που παρουσιάζονται είναι περισσότερα από τις τυχόν διαφοροποιήσεις. Η Ελ. Νημά και ο Αχ. Καψάλης στο βιβλίο τους Σύγχρονη Παιδαγωγική συμφωνούν σε πολλά σημεία με την Πηγιάκη και θεωρούν ως βασικές τεχνικές διδασκαλίας τις παρακάτω:

1. Ο δάσκαλος να δημιουργεί το κατάλληλο παιδαγωγικό κλίμα.

2. Ο δάσκαλος να καλλιεργεί την κοινωνική μάθηση, χωρίς να παραμελεί άλλες περιοχές μάθησης.

3. Ο δάσκαλος να καλλιεργεί τις διαπροσωπικές σχέσεις των μαθητών, χωρίς να παραμελεί την ατομική εργασία.

4. Ο δάσκαλος να εναλλάσσει τη διδασκαλία, χωρίς όμως να καταλήγει στην ακαταστασία.

5. Ο δάσκαλος πρέπει να προσαρμόζει το ρυθμό διδασκαλίας προς το ρυθμό μάθησης των μαθητών.

6. Ο δάσκαλος πρέπει να βελτιώνει τις συνθήκες διδασκαλίας, εφόσον αυτό είναι εφικτό. Αυτό συμβαίνει στην τοποθέτηση των μαθητών μέσα στην τάξη, με τέτοιο τρόπο που να προωθείται η διδασκαλία.

7. Ο δάσκαλος πρέπει να πραγματώνει τη διδασκαλία σύμφωνα με το σχεδιασμό, πρέπει όμως να μπορεί να παρεκκλίνει από το σχεδιασμό, εφόσον χρειασθεί (Ελ. Νημά - Αχ. Καψάλης, Σύγχρονη Παιδαγωγική, 2002, 245 κ.ε.).

Ο Ηλ. Ματσαγγούρας στο βιβλίο του Η Σχολική Τάξη, τονίζει πως οι τεχνικές αυτές καθίστανται αποτελεσματικές μόνο όταν το γενικότερο πλαίσιο διαπροσωπικών σχέσεων και αλληλοεπικοινωνίας που κυριαρχεί στην τάξη είναι το απαιτούμενο. Έτσι λοιπόν, οι βασικότερες τεχνικές, είναι:

1. Τεχνικές προσέλκυσης της προσοχής. Αυτές χρησιμοποιούνται κυρίως στην έναρξη του μαθήματος αλλά και κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Στην κατηγορία αυτή υπάγονται οι εικόνες, οι χάρτες , τα σχήματα κ.ά. 

2. Τεχνικές διατήρησης της προσοχής με:

· κίνηση και χειρονομίες του εκπαιδευτικού, 

· τη χρήση λεκτικών παρωθήσεων,  

· τη χρήση ερωτήσεων ανωτέρου επιπέδου, 

· την εναλλαγή ακουστικών και οπτικών ερεθισμάτων, 

· την εναλλαγή στο ρυθμό του μαθήματος,

· τη χρήση της παύσης και της υπογράμμισης (Ηλ. Ματσαγγούρας, Σχολική Τάξη, 2005, 247 κ.ε.). 

Ο εκπαιδευτικός οφείλει να χρησιμοποιεί κατά τη διδασκαλία του ποικίλες τεχνικές ενίσχυσης και ανατροφοδότησης προκειμένου να αυξήσει την αποτελεσματικότητά της. Ο δάσκαλος προσδίδει ποικιλία στη διδασκαλία του, όταν:

· χρησιμοποιεί μέσα (εκθέματα, επιδείξεις, πειράματα όργανα) που προσελκύουν την προσοχή του μαθητή,

· δείχνει ένθερμο ενθουσιασμό για τη δουλειά του,

· γνωρίζει πώς να θέτει ερωτήσεις όλων των τύπων (συγκλίνουσες, αποκλίνουσες, βοηθητικές),

· λαμβάνει υπόψη του τις θέσεις και τις ιδέες των μαθητών, επαινεί και ενισχύει κατάλληλα τις σωστές αντιδράσεις τους, 

· παρέχει συχνά ευκαιρίες για πρωτοβουλίες και αυτενέργεια των μαθητών (Θ. Τριλιανός, 2003, 250).

α) διδακτικά υλικά και εποπτικά μέσα

Όλοι στη σύγχρονη παιδαγωγική τονίζουν την αναγκαιότητα των εποπτικών μέσων διδασκαλίας. Σύμφωνη είναι και η γνώμη του Υπουργείου Παιδείας και γι’ αυτό προσπαθεί να εξοπλίσει τα σχολεία με το κατάλληλο υλικό, αλλά και να επιμορφώσει τους εκπαιδευτικούς για την αποτελεσματικότερη χρήση τους. Σκοπός του είναι να αξιοποιούνται όσα εποπτικά μέσα σκουριάζουν στις αποθήκες ορισμένων σχολείων αλλά και από την άλλη να εκσυγχρονίζονται με νεότερης μορφής μέσα ώστε οι μαθητές να μαθαίνουν άνετα, ευχάριστα και να αγαπήσουν τη μάθηση.

Η επιλογή των εποπτικών μέσων διδασκαλίας πρέπει να γίνεται από τον εκπαιδευτικό μέσα στα πλαίσια  της οργάνωσης της διδασκαλίας του σε σχέση με τους σκοπούς της μάθησης, με το περιεχόμενο της διδακτέας ύλης, τη μέθοδο και τη μορφή διδασκαλίας. Υπάρχει και η άποψη ότι εφόσον η διδασκαλία είναι ομαδικό γεγονός, θα πρέπει και οι μαθητές να λαβαίνουν μέρος στην εκλογή και τη χρήση οπτικοακουστικών μέσων, για να ικανοποιούνται τα ατομικά τους ενδιαφέροντα (Σ. Δερβίσης, 1987, 306 κ.ε.).     

Η Πηγιάκη περιγράφει τα χαρακτηριστικά των εποπτικών μέσων (αξιόπιστα, εύκολη παρουσίαση, σύμφωνα με τους στόχους), αλλά δεν αναφέρεται λεπτομερώς στα πλεονεκτήματά τους ούτε επίσης παραθέτει κάποιες αρχές για την ορθή χρήση αυτών. Τα πλεονεκτήματα από τη χρήση των εποπτικών μέσων είναι πολλά. Τα κυριότερα είναι τα εξής:

1. Συγκεντρώνουν την προσοχή των μαθητών.

2. Εξασφαλίζουν ποικιλία ερεθισμάτων.

3. Βοηθούν στην κατανόηση.

4. Βοηθούν στην απομνημόνευση.

5. Αποδεικνύουν το ενδιαφέρον του δασκάλου για τους μαθητές.

Η εισβολή του φιλμ, της τηλεόρασης, των βιντεοκασετών, του CD-Rom, του μαγνητοφώνου, των υπολογιστών, του e-mail και της δορυφορικής επικοινωνίας στα σύγχρονα σχολεία έχει δημιουργήσει ένα κλίμα ευφορίας στον εκπαιδευτικό κόσμο, διότι πλέον η διαδικασία της διδασκαλίας – μάθησης είναι δυνατό να γίνει αρκετά ενδιαφέρουσα στους μαθητές. Πρέπει όμως οι εκπαιδευτικοί που σκοπεύουν να κάνουν ορθή χρήση των μέσων διδασκαλίας να έχουν υπόψη τους ορισμένες βασικές αρχές, όπως: 

1. Να αποφεύγεται η αποκλειστική χρήση ενός εποπτικού μέσου διδασκαλίας, που αποκλείει τα άλλα μέσα.

2. Μερικά εποπτικά μέσα αποδεικνύονται καταλληλότερα για την κατανόηση μιας ορισμένης ύλης ή συνδέονται με ορισμένους στόχους.

3. Τα εποπτικά μέσα πρέπει να χρησιμοποιούνται ως αναπόσπαστο μέρος της διδασκαλίας.

4. Επιβάλλεται η προσεκτική προετοιμασία δασκάλου-μαθητή γύρω από τα μέσα που θα συμπεριληφθούν στη διδασκαλία.

5. Μερικές φορές τα εποπτικά μέσα είναι προτιμότερα από την άμεση εμπειρία (Αθ. Τριλιανός, 2003, 176 κ.ε.). 

Η σημασία της εποπτείας για την επιτυχία της διδασκαλίας θεωρείται από όλους αποφασιστική. Όσο μάλιστα κατεβαίνουμε τις βαθμίδες της εκπαίδευσης και τις τάξεις του σχολείου, τόσο η σημασία αυτή αυξάνει. Πρέπει όμως να τονιστεί ότι ο ρόλος των εποπτικών οργάνων και μέσων διδασκαλίας είναι επικουρικός και δεν μπορούν να υποκαταστήσουν ούτε το δάσκαλο ούτε τη διδασκαλία. Είναι εσφαλμένη επίσης η αντίληψη ότι μπορούμε να επιτύχουμε καλύτερα και πλουσιότερα αποτελέσματα μόνο με βάση την πληθώρα και την ποικιλία εποπτικών μέσων (Ελ. Νημά – Αχ. Καψάλης, 2002, 171). Όπως πολύ εύστοχα τονίζει η Πηγιάκη τα οπτικοακουστικά μέσα διδασκαλίας είναι ο μεγάλος σύμμαχος των διδακτικών μεθόδων. 

β) διδακτική γλώσσα

Η φωνή είναι το βασικό μέσο επικοινωνίας του δασκάλου με την τάξη. Χάρη σε αυτό τα παιδιά βοηθιούνται στο να μαθαίνουν. Θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί να τη χρησιμοποιούν καθαρά, εκφραστικά και όσο χρειάζεται δυνατά. Η διδακτική γλώσσα θα πρέπει να είναι τέτοια που να την ακούν ευχάριστα τα παιδιά. Ένας πολύ χρήσιμος οδηγός προς βελτίωση της τεχνικής αυτής είναι το μαγνητόφωνο. Ο δάσκαλος μπορεί να καταγράψει τη φωνή του σε διάφορες δραστηριότητες, όπως όταν διαβάζει ένα ποίημα ή ένα πεζό κείμενο. Ακούγοντας μετά κριτικά την καταγραφή, θα διαπιστώσει πού απαιτείται βελτίωση (D. Fontana, 163).

Ο εκπαιδευτικός πρέπει να διαθέτει την ικανότητα να παρουσιάζει την ύλη στους μαθητές του με καθαρή και κατανοητή γλώσσα, χωρίς ασάφειες, παρεκβάσεις και περιττολογίες που κουράζουν και προξενούν κούραση. Η πλήρης κατανόηση της ύλης προκύπτει από τη σαφήνεια των λεγομένων του (Θ. Τριλιανός, 2003, 249).

Είναι σημαντικό να χρησιμοποιούμε θετική γλώσσα. Η έμφαση θα πρέπει να δίνεται σ’ αυτό που θέλουμε να κάνουν τα παιδιά και όχι σ’ αυτό που πρέπει να αποφύγουν. Η αρνητική γλώσσα βάζει στο μυαλό των παιδιών δραστηριότητες που ίσως να μην τις είχαν σκεφθεί κι έτσι τραβάει την προσοχή τους. 

Κάνοντας αναφορά στη σπουδαιότητα της διδακτικής γλώσσας του εκπαιδευτικού η Πηγιάκη τονίζει την ιδιαίτερη σημασία που έχει για τη διδασκαλία η ποιότητα των ερωτήσεων του εκπαιδευτικού, κυρίως αν η μέθοδος που ο εκπαιδευτικός επιλέγει είναι οι ερωτοαποκρίσεις. Η μέθοδος αυτή διεκπεραιώνεται με την επανάληψη του τριφασικού επικοινωνιακού σχήματος, που είναι: α) ο εκπαιδευτικός ρωτά, β) ο μαθητής αντιδρά, γ) ο εκπαιδευτικός αντιδρά (Ηλ. Ματσαγγούρας, Σχολική Τάξη, 2005, 407).  Οι ερωτήσεις αυτές:

1. Πρέπει να είναι διατυπωμένες σε απλή γλώσσα. 

2. Να είναι σύντομες με σαφή εστίαση.

3. Να απευθύνονται από τον εκπαιδευτικό πρώτα σε όλη την τάξη και μετά να καθορίζει ο ίδιος ποιος θα απαντήσει.

4. Να είναι όλων των επιπέδων δυσκολίας και να κατανέμονται ισόποσα σε όλους τους μαθητές.

5. Να δίνεται χρόνος μετά την υποβολή τους από τον εκπαιδευτικό, περίπου 4 ή 5 δευτερόλεπτα, μέχρι οι μαθητές να σκεφτούν πριν απαντήσουν(Ηλ. Ματσαγγούρας, Στρατηγικές Διδασκαλίας, 2005, 294).

γ) η ανατροφοδότηση

Η ανατροφοδότηση, γνωστική και ηθική, υποβοηθείται με πολλούς τρόπους. Λανθασμένα μερικοί θεωρούν ως ανατροφοδότηση την επίπληξη ή την αποτυχία του μαθητή στις εξετάσεις, τον έπαινο και την επιβράβευση. Θεωρούμε ότι η επίπληξη και το αίσθημα της αποτυχίας δεν προσφέρονται ως εσωτερικά κίνητρα, όπως δεν αποτελεί εσωτερικό κίνητρο για τη μάθηση ο έπαινος και η επιβράβευση. Τα εσωτερικά κίνητρα της μάθησης αναφέρονται στην ικανοποίηση που προκαλεί η πορεία προς αυτή.   

Σε πολλούς μαθητές η μη αξιολογική ανατροφοδότηση δε θεωρείται αρκετή για παρακίνησή τους σε ενεργό συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία. Στην περίπτωση αυτή ο δάσκαλος επιστρατεύει διάφορα παρωθητικά μέσα, όπως συμβόλαια επίδοσης, παιγνιώδεις μορφές διδασκαλίας, απομιμήσεις κ.ά. τα οποία αποσκοπούν στο να ωθήσουν τους μαθητές σε εκδήλωση ορισμένης συμπεριφοράς. Ο δάσκαλος, συμφωνώντας εδώ με την Πηγιάκη, θα πρέπει να παρέχει άμεση ανατροφοδότηση, όταν για πρώτη φορά εκδηλώνεται η επιθυμητή απάντηση κατά τη φάση της καθοδηγούμενης άσκησης, γιατί η αμεσότητα της ανατροφοδότησης, σύμφωνα με την άποψη του Skinner, βοηθά στη διαμόρφωση της ορθής συμπεριφοράς, ενώ αντίθετα η καθυστέρησή της μειώνει τις πιθανότητες σωστής εμφάνισής της (Θ. Τριλιανός, 2003, 257).

Ο χρόνος εξάσκησης των μαθητών στη νέα συμπεριφορά εξαρτάται κατά κύριο λόγο από το δάσκαλο, ο οποίος προκειμένου να διατηρήσει για περισσότερο χρόνο την ενασχόληση των μαθητών στην καινούρια μάθηση, χρησιμοποιεί ενδιαφέροντες ερεθισμούς, επινοεί διδακτικές τεχνικές που ευνοούν την παραμονή σε μια τέτοια άσκηση, τους ανατροφοδοτεί σχετικά με την επάρκεια των απαντήσεών τους χωρίς να προξενεί σ’ αυτούς αμηχανία. Έργο του δεν είναι να κρίνει τις αντιδράσεις τους αλλά να τους πληροφορεί σχετικά με την ορθότητα της απάντησης και να τους επιτρέπει να διενεργούν την αξιολόγηση του εαυτού τους (Α. Δανασής-Αφεντάκης, 1991, 45).

δ) η ενθάρρυνση

Είναι ίσως η σημαντικότερη τεχνική που συμβάλλει περισσότερο στη δημιουργία του ιδανικού παιδαγωγικού κλίματος και στην αρμονικότερη συνεργασία δασκάλου-μαθητή. Πολύ σωστά παρατηρεί η Πηγιάκη πως η έννοια της ενθάρρυνσης δεν πρέπει να ταυτίζεται με τον έπαινο. Η ενθάρρυνση είναι κάτι πολύ ευρύτερο και ουσιαστικότερο.

Η ενθάρρυνση παίζει σημαντικότερο ρόλο από τον έπαινο και πρέπει να παρέχεται σε όλους τους μαθητές (καλούς, μέτριους και αδύνατους) και πρέπει να επιβραβεύει όχι μόνο το αποτέλεσμα αλλά και την καλή προσπάθεια (Θ. Τριλιανός, 2003, 256).  

Η ενθάρρυνση παίζει σημαντικό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί αυξάνει την αφοσίωση και το ενδιαφέρον του παιδιού. Οι συμπεριφοριστές και η έρευνά τους δείχνουν ότι για να έχει τη μέγιστη αποτελεσματικότητα η ενθάρρυνση πρέπει να: α) είναι άμεση, β) είναι ρεαλιστική, γ) να προσφέρεται από ένα άτομο που διαθέτει γόητρο και κύρος στα μάτια του αποδέκτη (D. Fontana, 107).

ε) οι εργασίες εφαρμογής της γνώσης από τους μαθητές

Οι εργασίες αυτές έχουν αξία όταν δεν αποτελούν εκτέλεση κάποιας τυπικής διαδικασίας, αλλά εκφράζουν την πραγματική ατομική προσπάθεια του μαθητή. Προσωπική άποψη της Πηγιάκη είναι ότι για τις εργασίες αυτές να κατανέμεται έτσι ο διδακτικός χρόνος ώστε να εκπονούνται μέσα στο σχολείο. Αυτό όμως δεν είναι πάντα εφικτό, ιδιαίτερα στις μεγαλύτερες τάξεις, καθώς ο διδακτικός χρόνος δεν επαρκεί για να καλύψει την παρουσίαση της νέας γνώσης και τις εργασίες εφαρμογής της και κατανόησής της. Γι’ αυτό μπορούν να δίνονται για κατ΄οίκον απασχόληση. Οι κατ’ οίκον εργασίες έχει βρεθεί ότι έχουν θετική επίπτωση στη σχολική επίδοση των μαθητών του δημοτικού σχολείου. Αρκετοί ερευνητές επισημαίνουν σήμερα ότι οι κατ’ οίκον εργασίες είναι ένα εκπαιδευτικό εργαλείο που ανάλογα με το πώς θα χρησιμοποιηθεί, μπορεί να έχει πολύ θετικές αλλά και πολύ αρνητικές επιπτώσεις. Σχετικές έρευνες σε Ελλάδα και εξωτερικό υποστηρίζουν ότι οι κατ’ οίκον εργασίες γίνονται αποδεκτές από τους μαθητές γιατί:

- τους βοηθούν στη βελτίωση της επίδοσής τους,

- τους βοηθούν να συγκρατήσουν όλα όσα τους διδάσκει ο δάσκαλος,

- συνηθίζουν με τον τρόπο αυτό να δουλεύουν μόνοι,

- έρχονται πιο κοντά με τους γονείς τους (Δημ. Χατζηδήμου, 2001).

στ) η χωρο-οργάνωση της σχολικής τάξης

Οι σωστές συνθήκες εργασίας είναι πολύ σημαντικές για την επίτευξη των διδακτικών στόχων. Οι υπερβολικά στενάχωρες αίθουσες, όπου τα παιδιά δε διαθέτουν τον απαιτούμενο χώρο για πρακτικές δραστηριότητες και τα κτίρια ενιαίου χώρου, όπου ο θόρυβος των άλλων ομάδων παρεμβαίνει ενοχλητικά επιδρούν αρνητικά. Οι σύγχρονες προδιαγραφές απαιτούν επιφάνεια αίθουσας ίση με 1,50 – 2,50 τ.μ. ανά μαθητή (Α. Κουρταλίδης, 1980, 22).  

Η τοποθέτηση των τραπεζιών μέσα στην αίθουσα επηρεάζει και την ποιότητα της διδασκαλίας. Ο παραδοσιακός τρόπος της κατά σειρές διευθέτησης των θρανίων, ευνοεί το δασκαλικό μονόλογο και την ατομική εργασία. Η διάταξη των θρανίων σε ημικύκλιο ή σε Π ευνοεί τη διαμαθητική και τη δασκαλομαθητική επικοινωνία και γι’ αυτό προσφέρεται για διαλεκτικής μορφής διδασκαλίες. Τέλος, η κατά ομάδες διάταξη ευνοεί την ομαδοκεντρική μορφή διδασκαλίας, αλλά αυξάνει όπως και η ημικυκλική διάταξη και τις εκτός μαθήματος επικοινωνίες (Ηλ. Ματσαγγούρας, Σχολική Τάξη, 2005, 90). Ο τελευταίος τρόπος  διάταξης των θρανίων επιτρέπει σε όλους τους μαθητές τη συνεργασία και την άμιλλα που είναι το ζητούμενο στη σύγχρονη παιδαγωγική πραγματικότητα. Επίσης η «ανθρωπογεωγραφία» της σχολικής αίθουσας παίζει ένα σημαντικό ρόλο στην εκπαιδευτική συνεργασία, οι θέσεις δηλαδή που θα κάθονται οι «καλοί» και οι «αδύνατοι» μαθητές, οι προτιμήσεις τους σχετικά με το «διπλανό» τους, η απόσταση από το δάσκαλο. Όλα αυτά τα στοιχεία επηρεάζουν την ένταση και την ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων μέσα στην τάξη (Ελ. Νημά – Αχ. Καψάλης, 2002, 186). 

Ανεξάρτητα από το είδος διάταξης των θρανίων και τις θέσεις των μαθητών, πρέπει να εξασφαλίζονται διάδρομοι άνετης πρόσβασης προς την πόρτα και προς το διδακτικό υλικό. Σημαντικός επίσης ο σωστός φωτισμός και η ακουστική της σχολικής αίθουσας. Άλλα στοιχεία που επηρεάζουν τη σχολική τάξη είναι η θερμοκρασία, ο εξαερισμός της αίθουσας και τα  χρώματα των τοίχων.

ζ) ο χρόνος, ο ρυθμός

Ο χρόνος είναι υπερπολύτιμος στην εκπαιδευτική πράξη. Οφείλουν οι εκπαιδευτικοί να είναι συνεπείς στην προσέλευσή τους στο μάθημα. Το μέρος του μαθήματος που καλύπτεται από την «ομιλία του δασκάλου» δεν πρέπει να κρατάει πάνω από ένα με ενάμισι λεπτό για κάθε έτος της ηλικίας του μαθητή. Έτσι, μια τάξη δεκάχρονων παιδιών μπορεί να παρακολουθήσει  το δάσκαλο ως και 15 λεπτά, πριν αρχίσει να δυσανασχετεί. Θα πρέπει ο δάσκαλος να προσφέρει στους μαθητές του χρόνο για πρακτική εργασία. Τα παιδιά προτιμούν κάτι πρακτικό παρά να κάθονται απλώς και να ακούνε (D. Fontana, 167).

η) η ηθοποιία 

Η Πηγιάκη παραστατικά και με παραδείγματα από την προσωπική της εμπειρία τονίζει τη σημασία αυτής της διδακτικής τεχνικής. Η εμφανής απουσία ψυχής, η εμφανής απουσία του διδάσκοντα σ’ αυτά που διδάσκει παγώνουν τη σκέψη και την ψυχή των μαθητών σ’ όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας, έτσι που είναι αδύνατο να συγκαλυφτεί ή να αναπληρωθεί. 

Ο ενθουσιασμός του εκπαιδευτικού, ο οποίος εκφράζεται με τη ζωτικότητα, το σθένος και το ενδιαφέρον που δείχνει στη δουλειά του, προσδίδουν μια ποικιλία στη διδακτική πράξη και αυξάνουν την αποτελεσματικότητά της. Ο ενθουσιασμός διαπιστώνεται επίσης και από τη διακύμανση του τόνου της φωνής του, τις ζωηρές χειρονομίες, τις ποικίλες κινήσεις του και τη μεγάλη ενεργητικότητά του (Θ. Τριλιανός, 2003, 251). 

Πέρα απ’ αυτά η δύναμη της πειθούς του εκπαιδευτικού είναι η «ψυχή του έργου του». Συμφωνώντας με την Πηγιάκη θα συμπληρώσουμε ότι όπου υπάρχει αυτή, οι μαθητές γνωρίζουν μέσα από τις χιλιάδες πρακτικές της καθημερινής τους επαφής με το δάσκαλό τους, το αληθινό του ενδιαφέρον, το πάθος του και την αφοσίωσή του γι’ αυτό που δίνει. 

ΤΟ ΣΧΕΔΙΟ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ

Η Πηγιάκη είχε κάνει μια αναφορά στο σχεδιασμό της διδασκαλίας στην αρχή του βιβλίου της, στο τρίτο κεφάλαιο. Εκεί είχε αναφερθεί περισσότερο στη σημασία του σχεδιασμού, στην επιλογή του περιεχομένου και στις πρώτες ενέργειες του σχεδιασμού. Ανακεφαλαιώνοντας η συγγραφέας τη θεματική της πάνω στις διδακτικές αρχές, στους στόχους και σκοπούς, στις διδακτικές μεθόδους και στις τεχνικές διδασκαλίας, επανέρχεται στο σχεδιασμό της διδασκαλίας και τον συνοψίζει σε ένα πίνακα. Πολύ ορθά τοποθετεί στην κορυφή του πίνακα, ως απαραίτητη προϋπόθεση για κάθε εκπαιδευτική διαδικασία, την επιλογή και τη διαμόρφωση του κατάλληλου παιδαγωγικού κλίματος. Στη συνέχεια αναφέρεται στο περιεχόμενο, στις πηγές, στις διδακτικές αρχές, στους στόχους, στην πορεία διδασκαλίας, στις μεθόδους, στις τεχνικές, στην αξιολόγηση των μαθητών και στην αξιολόγηση της διδασκαλίας.

Ο σχεδιασμός αποτελεί ένα από τα τρία συστατικά στοιχεία της διδασκαλίας (μαζί με την εκτέλεση και την αξιολόγηση). Η αναγκαιότητα του σχεδιασμού της διδασκαλίας είναι αυτονόητη. Μια διδασκαλία δεν πρέπει να στηρίζεται στον αυτοσχεδιασμό της στιγμής. 

Ένα καλό σχέδιο δε θα πρέπει να είναι «κλειστό», αλλά να αφήνει ανοιχτές δυνατότητες για μελλοντικές ευκαιρίες. Όποιος συντάσσει λοιπόν ένα σχέδιο πρέπει να συνειδητοποιεί ότι ποτέ δεν είναι τέλειο και άρα τελικό, αλλά διαρκώς χρειάζεται αλλαγή και διαρκώς πρέπει να αλλάζει. Ο σχεδιασμός της διδασκαλίας σε μικροεπίπεδο περιλαμβάνει διάφορες στάσεις και διάφορα στάδια, τα οποία δεν προχωρούν μεμονωμένα και ανεξάρτητα το ένα από το άλλο, αλλά βρίσκονται σε μια σχέση ενσωμάτωσης του ενός μέσα στο άλλο. Υπάρχει ένα μεγάλο πλήθος μοντέλων σχεδιασμού της διδασκαλίας, κυρίως στη γερμανική βιβλιογραφία. Οι Ελ. Νημά και Αχ. Καψάλης παρουσιάζουν ένα μοντέλο σχεδιασμού διδασκαλίας, ως απαύγασμα της σχετικής βιβλιογραφίας. Οι φάσεις του μοντέλου αυτού είναι :

1. Προκαταρτικά στοιχεία (γνώση του σχολικού περιβάλλοντος).

2. Θέμα και περιεχόμενα της διδακτικής ενότητας (η επιλογή του θέματος προδιαγράφεται συνήθως από το αναλυτικό πρόγραμμα, θα πρέπει όμως ο δάσκαλος να συνυπολογίζει και διάφορα άλλα κριτήρια στην απόφαση του, όπως τη σημασία του: για τις πρακτικές ανάγκες της ζωής, για την κοινωνική μάθηση των μαθητών, για την οικοδόμηση στάσεων και διαθέσεων).

3. Επιλογή και επεξεργασία των περιεχομένων μάθησης (καλή προετοιμασία και κατοχή του αντικειμένου από το δάσκαλο).

4. Σκοποθεσία και στοχοθεσία (ο σκοπός αναφέρεται συνήθως στο προοίμιο του αντίστοιχου Α.Π., οι στόχοι που θέτονται θα πρέπει να είναι ρεαλιστικοί και επιτεύξιμοι).

5. Προϋποθέσεις μάθησης των μαθητών (οικογενειακές, ατομικές, πολιτιστικές, κοινωνικές, ομαδικές, γλωσσικές, γνωστικές, συναισθηματικές, ψυχοκινητικές).

6. Πορεία διδασκαλίας (διάρθρωση της διδασκαλίας με λεπτομερειακή περιγραφή των δραστηριοτήτων, θεμελίωση μεθοδολογικών επιλογών, χρονοδιάγραμμα του σχεδίου μαθήματος, ανάλυση συγκρούσεων και πειθαρχικών προβλημάτων και ετοιμότητα του δασκάλου για την αντιμετώπισή τους). 

7. Καταληκτικές ενέργειες – αξιολόγηση του σχεδιασμού(Ελ. Νημά – Αχ. Καψάλης, 2002, 211 κ.ε.). 

Όπως φαίνεται το θέμα του σχεδιασμού της διδασκαλίας είναι μείζονος σημασίας και θα μπορούσε να αποτελέσει θεματική ενός ξεχωριστού ενιαίου κεφαλαίου. Η συγγραφέας έκρινε σκόπιμο να αναφερθεί και να επεξηγήσει πρώτα διδακτικές αρχές, σκοπούς, στόχους, μεθόδους και τεχνικές και μετά να επανέλθει στο θέμα συνοψίζοντας όλα αυτά σε ένα περιεκτικό πίνακα. 

Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ

Ένα άλλο θέμα ιδιαίτερης σημασίας που θα μπορούσε να αποτελέσει αντικείμενο ξεχωριστού κεφαλαίου είναι η αξιολόγηση των μαθητών. Η συγγραφέας θεωρεί την αξιολόγηση των μαθητών ως αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας και του σχεδιασμού διδασκαλίας και γι’ αυτό τοποθετεί το θέμα στη συνέχεια αυτών. 

Σύμφωνα με το ΠΔ 246/98 περί «Αξιολόγησης των μαθητών», ο μαθητής αξιολογείται από: α) τη συμμετοχή του στην καθημερινή εργασία της τάξης και τη συνολική του δραστηριότητα μέσα στο σχολείο, β) τα αποτελέσματα της επίδοσής του στις γραπτές δοκιμασίες αξιολόγησης. Για την αξιολόγηση του μαθητή ο διδάσκων συνεκτιμά: α) τη συμμετοχή του στη διδακτική – μαθησιακή διαδικασία, β) την επιμέλεια και το ενδιαφέρον του για τα μαθήματα, γ) την επίδοσή του στις ολιγόλεπτες και ωριαίες γραπτές δοκιμασίες, δ) τις εργασίες που εκτελεί στο σπίτι ή το σχολείο και ε) το φάκελο επιδόσεων και δραστηριοτήτων του μαθητή όπου αυτός τηρείται (Χ. Κάτσικας – Κ. Θεριανός, 2004, 217). 

Κατά την αξιολόγηση των μαθητών θα πρέπει να λαμβάνονται σοβαρά υπόψη κάποιοι παιδαγωγικοί όροι. Η συγγραφέας πολύ πρακτικά παρουσιάζει μερικά βασικά σημεία της διαδικασίας της μαθητικής αξιολόγησης, επικεντρώνοντας στην παροχή ατομικής βοήθειας. Δεν κάνει αναφορά στις διάφορες μορφές αξιολόγησης, ούτε στις διάφορες κατά καιρούς τοποθετήσεις αμφισβήτησης ή υπεράσπισης της μαθητικής αξιολόγησης. Αποφεύγει να αναφερθεί στο καθαρά θεωρητικό κομμάτι και ασχολείται μόνο με πρακτικές συμβουλές προς τους εκπαιδευτικούς. 

Η Πηγιάκη επίσης, δεν αναφέρεται καθόλου στην έννοια βαθμολόγηση ούτε στο διαχωρισμό της με την έννοια αξιολόγηση. Οι δυο αυτές έννοιες συνδέονται στενά, μπορούμε όμως να τις αντιδιαστείλουμε και να πούμε ότι η αξιολόγηση αναφέρεται στην όλη διαδικασία ελέγχου που ακολουθεί ο εκπαιδευτικός για να αποτιμήσει το επίπεδο μάθησης, ενώ η βαθμολόγηση είναι μερικότερη έννοια και αναφέρεται στην έκφραση της αποτίμησης με τη βοήθεια των βαθμίδων μιας μετρικής κλίμακας (Ηλ. Ματσαγγούρας, Στρατηγικές Διδασκαλίας, 2005, 323). 

Η αξιολόγηση του μαθητή έχει σχέση με την ποσοτική και την ποιοτική εκτίμηση της παρουσίασής του στην τάξη και συνίσταται στη διατύπωση κρίσεων για την αξία του. Επομένως η αξιολόγηση διαφοροποιείται σημαντικά από τη μέτρηση και τη βαθμολόγηση, οι οποίες περιορίζονται περισσότερο στην ποσοτική εκτίμηση της παρουσίασης του μαθητή. Η αξιολόγηση δε στηρίζεται μόνο στους βαθμούς που παίρνει ο μαθητής από σταθμισμένα και μη τεστ, αλλά και σε ερωτήσεις που υποβάλλεται, σε ποικίλες εργασίες και ασκήσεις που αναλαμβάνει να τελειώσει, σε άτυπες παρατηρήσεις του δασκάλου κ.ά. (Θ. Τριλιανός, 2003, 142).

Κατά την αξιολόγηση των μαθητών τίθενται μεταξύ άλλων τρία βασικά ερωτήματα:

· τι ακριβώς πρέπει να αξιολογηθεί,

· με ποια κριτήρια, διαδικασίες και όργανα πρέπει να γίνει η αξιολόγηση,

· σε ποιο επίπεδο δυσκολίας.

Οι απόψεις που έχουν ειπωθεί πάνω στο θέμα της μαθητικής αξιολόγησης είναι πολλές. Οι επικριτές αλλά και οι υποστηρικτές στηρίζονται πάνω σε ψυχολογικά, διδακτικά, τεχνολογικά και κοινωνικά κριτήρια για να τεκμηριώσουν τις απόψεις τους.   Κατά καιρούς έχουν γίνει διάφορες προτάσεις για να αντιμετωπιστούν προβλήματα που προκύπτουν από τις παραδοσιακές πρακτικές αξιολόγησης και βαθμολόγησης. Μια από αυτές, η ριζοσπαστικότερη, ζητεί να καταργηθεί τελείως η βαθμολογία και η αξιολόγηση, τουλάχιστον στην υποχρεωτική εκπαίδευση. Την άποψη αυτή αντικρούουν οι υποστηρικτές της αξιολόγησης, διότι επισημαίνουν ότι αυτή λειτουργεί ως κίνητρο που: 

α) ενισχύει τα ενδιαφέροντα των μαθητών και τους παρωθεί ώστε να καταβάλλουν περισσότερη προσπάθεια για περαιτέρω ανάπτυξη, 

β) υπογραμμίζει τη σοβαρότητα της σχολικής εργασίας, 

γ) τον προετοιμάζει για τις ευθύνες της ζωής, 

δ) ανατροφοδοτεί και τους εκπαιδευτικούς, διότι τους κατατοπίζει σχετικά με την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας τους, 

ε) χρησιμεύει ως διαγνωστικό μέσο για τον εντοπισμό των μαθησιακών δυσκολιών του μαθητή,

στ) γνωστοποιεί στους γονείς την επίδοση και τη συμπεριφορά των παιδιών τους στο σχολείο.


Παρά τις ευαισθησίες που αναπτύσσονται στη βιβλιογραφία για το έργο της αξιολόγησης των μαθητών, στα σχολεία λειτουργεί ένα καθεστώς αξιολόγησης, του οποίου τα κύρια χαρακτηριστικά επισημαίνονται ως εξής:

1. Ταύτιση της αξιολόγησης με την εξέταση και τη βαθμολογία.

2. Μονοδιάστατη ποσοτική αποτίμηση της επίδοσης των μαθητών.

3. Αποθέωση της «παπαγαλίας» και συντήρησή της μέσα στο σύστημα αξιολόγησης.

4. Μοναδικός υπεύθυνος ο μαθητής για την αποτυχία.

5. Παθητικότητα του μαθητή στη διαδικασία της αξιολόγησης.

6. Ανταγωνισμός με αρνητικές συνέπειες.

7. Άγχος των εξετάσεων και το κοινωνικό σύνδρομο της βαθμοθηρίας (Μιχ. Κασσωτάκης, 1995, 422 κ.έ.).
  Οι σύγχρονες παιδαγωγικές απόψεις, που έως ένα σημείο αποτελούν και προσωπική άποψη, τάσσονται υπέρ της περιγραφικής αξιολόγησης των μαθητών. Ο συγκεκριμένος τρόπος αξιολόγησης ξεφεύγει από τη λογική της τακτικής κλίμακας και παίρνει τη μορφή της περιγραφικής αναφοράς της προόδου που έχει κάνει μέχρι τώρα ο μαθητής, σε σχέση με τους προσδιορισμένους διδακτικούς στόχους. Τα πλεονεκτήματα της περιγραφικής αξιολόγησης συνοψίζονται στα παρακάτω:  

1. δε δημιουργεί άγχος επίδοσης στο μαθητή

2. παρουσιάζει την πρόοδο και τις επιδόσεις του μαθητή με βάση τις ατομικές του δυνατότητες και όχι το μέσο όρο της τάξης

3. εντοπίζει, αλλά δε στιγματίζει κενά και αδυναμίες

4. παίρνει σοβαρά υπόψη την ολότητα του μαθητή, γιατί δεν αναφέρεται μόνο στη γνωστική αλλά και στη συναισθηματική, κοινωνική περιοχή της προσωπικότητάς του.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝΑΤΟ

Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ

Αν η αξιολόγηση του μαθητή παρουσιάζει τεράστιες δυσκολίες, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού φαίνεται να αποτελεί τιτάνιο έργο. Μερικοί πιστεύουν ότι μέσω των επιδόσεων των μαθητών αξιολογείται και η εργασία του δασκάλου. Η άποψη αυτή στηρίζεται στη λογική ότι αν ο δάσκαλος τα καταφέρνει να θέσει σε λειτουργία την ετοιμότητα των μαθητών και να τους οδηγήσει σε «καλές» επιδόσεις, τότε πρέπει και οι επιδόσεις του δασκάλου να θεωρηθούν κι αυτές καλές και άρα η αξιολόγησή του να είναι θετική. Αυτό όμως ως ένα μέτρο μόνο ισχύει. Η επίδοση και η μάθηση δεν είναι μετρήσιμες με την ευρύτερη έννοια. Ίσως μία πρόχειρη σύγκριση των επιδόσεων των μαθητών με εκείνες του προηγούμενου έτους ή με εκείνες άλλων σχολείων και άλλων δασκάλων να δώσει στο δάσκαλο μια κάποια ικανοποίηση, ωστόσο αυτή η σύγκριση λέει πολύ λίγα για την πραγματική  και ουσιαστική του εργασία.  

Η Πηγιάκη πολύ ορθά θέτει το πρόβλημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού τονίζοντας το πολυδιάστατο του θέματος. Η αξιολόγηση είναι μια μακρά διαδικασία αξιοποίησης του ανθρώπινου δυναμικού της εκπαίδευσης. Στη διαδικασία αυτή θα πρέπει να εξεταστούν:

- το πρόβλημα της εκπαίδευσης των μελλοντικών εκπαιδευτικών, η προετοιμασία δηλαδή και η κατάλληλη επιστημονική και παιδαγωγική κατάρτιση που δίνονται στα πανεπιστήμια,

- οι τρόποι επιλογής και διορισμού των εκπαιδευτικών, από το θεσμό της επετηρίδας έως τις σημερινές εξετάσεις του ΑΣΕΠ,

- ο τρόπος «εισόδου» του νέου εκπαιδευτικού στο χώρο εργασίας του, οι δυσκολίες που αντιμετωπίζει, η υποστήριξη που του δίνεται,

- η εκπαιδευτική οργάνωση στο κοινωνικό της πλαίσιο και ο τρόπος λειτουργίας της εκπαίδευσης σήμερα (ποιους σκοπούς πρεσβεύει, τι μοντέλα προωθεί),

- οι εργασιακές σχέσεις των εκπαιδευτικών, όπως είναι το ωράριο, ο μισθός, οι διαδικασίες προαγωγής, κ.ά.

Είναι αυτονόητη η διαπίστωση ότι η αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού επηρεάζεται από όλες τις παραπάνω παραμέτρους.

Η δυστοκία εύρεσης λύσης του μέγιστου προβλήματος της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών έγκειται στη διαφορετική φιλοσοφία της επίσημης εκπαιδευτικής πολιτικής και του συνδικαλιστικού οργάνου των εκπαιδευτικών. Αυτό το παρουσιάζει η Πηγιάκη πολύ αποτελεσματικά, όταν κάνει αναφορά για «αξιολόγηση απόδοσης ευθύνης» και για «αξιολόγηση προσωπικής ανάπτυξης». 

Στις μέρες μας σε πολλά ιδρύματα εκπαίδευσης δασκάλων, στη χώρα μας αλλά και στο εξωτερικό, χρησιμοποιούνται κλίμακες αξιολόγησης  με καταλόγους κριτηρίων, σύμφωνα με τις οποίες αξιολογούν τις διδασκαλίες ή αυτοαξιολογούνται οι δάσκαλοι. Οι διαστάσεις και τα κριτήρια αναφέρονται κυρίως στο σχεδιασμό, στην εκτέλεση και στην αξιολόγηση της διδασκαλίας καθώς και σε διάφορους άλλους άξονες (ενδιαφέρον για επαγγελματική ανάπτυξη και βελτίωση, αποτελεσματικότητα στις σχέσεις με τη διεύθυνση και το άλλο προσωπικό του σχολείου, ενεργός συμμετοχή στην αντιμετώπιση θεμάτων της κοινότητας). Τα κριτήρια παρουσιάζονται συνήθως σε διαβαθμισμένη μορφή, ώστε τελικά να προκύπτει και μια συγκεκριμένη επίδοση η οποία εκφράζεται και με ένα βαθμό. Μια από τις πιο γνωστές κλίμακες αξιολόγησης είναι το Stanford Teacher Competence Appraisal Guide (Ελ. Νημά – Αχ. Καψάλης, 2002, 279).

Η Πηγιάκη δεν ασχολείται  λεπτομερώς με συστήματα αξιολόγησης, γιατί, σύμφωνα με τη γνώμη της, αποτελούν θέμα ειδικής πραγματείας. Θεωρεί πάντως ότι οι κλίμακες αυτές λειτουργούν μερικές φορές παραπλανητικά. Θα μπορούσαμε εδώ να συμπληρώσουμε ότι η χρήση των κλιμάκων αξιολόγησης παρουσιάζει προβλήματα για πολλούς λόγους:

α. Η ποικιλία με την οποία εμφανίζονται οι διαδικασίες της διδασκαλίας. Μια σύγκριση της διδασκαλίας σε διάφορες βαθμίδες και τύπους σχολείων οδηγεί στη διαπίστωση ότι όλα δεν μπορούν να αξιολογούνται με την ίδια κλίμακα και τα ίδια κριτήρια.

β. Οι κλίμακες αποτελούν σχηματοποιήσεις και με σχηματοποιήσεις δεν μπορεί κανείς να αξιολογήσει μια διδασκαλία.

γ. Επειδή η διδασκαλία υπόκειται σε κοινωνικές μεταβολές αλλάζει με την εποχή και η αντίληψη περί καλής διδασκαλίας δεν μπορεί να έχει γενική και διαχρονική ισχύ.  

Σύμφωνα με την Πηγιάκη η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού συνίσταται στην αξιολόγηση της διδασκαλίας του και στην αξιολόγηση της γενικότερης επαγγελματικής του παρουσίας. Στην αξιολόγηση της διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός υποβάλλει προς τον εαυτό του ερωτήματα που έχουν σχέση με το σχεδιασμό και την εκτέλεση της διδασκαλίας του. Εδώ αξιολογούνται η γνωστική του επάρκεια, το παιδαγωγικό κλίμα, η προετοιμασία, η επιλογή των στόχων, οι μέθοδοι, οι αρχές, η κατανομή του χρόνου, η αξιολόγηση των μαθητών, τα εποπτικά μέσα και οι τεχνικές.

Επειδή όμως το έργο του δασκάλου δεν τελειώνει μέσα στην αίθουσα, εκτός από όλα τα παραπάνω θα πρέπει να ληφθούν υπόψη και τα στοιχεία του δασκάλου στην εκτός σχολικής αίθουσας εκπαιδευτική διαδικασία.  Τέτοια είναι η συνεργασία, η στάση του προς επαγγελματική ανάπτυξη, η συνεχής ενασχόληση, η επαγγελματική νοοτροπία, η συμβολή του στη βελτίωση του σχολείου του, η κοινωνική του προσφορά κ.ά.

Η Πηγιάκη υποστηρίζει πως ο εκπαιδευτικός που γνωρίζει ότι προσφέρει με το έργο του, επιζητεί την επιβεβαίωση και ανοίγει πρόθυμα τις πόρτες της αίθουσας διδασκαλίας του στους συναδέλφους του, σε γονείς, σε προϊσταμένους ή σε αξιολογητές. Αντίθετα η «κλειστή τάξη» αντικατοπτρίζει, σύμφωνα με τη συγγραφέα, την αγωνία του εκπαιδευτικού να δαμάσει τις αρνητικές δυνάμεις του κρυφού προγράμματος, μαζί με τις προσωπικές του αντιθέσεις και τις ενδεχόμενες ανεπάρκειές του. Πιστεύουμε πως η κριτική αυτή της Πηγιάκη είναι αρκετά αυστηρή απέναντι στους εκπαιδευτικούς, διότι η τάξη αποτελεί ένα σημείο της ατομικής ελευθερίας του δασκάλου. Το έργο του δε διαφαίνεται μόνο με το άνοιγμα της πόρτας σε τρίτους, ούτε χρειάζεται την επιβεβαίωσή τους στο βαθμό αυτό. 

Αξιοσημείωτο είναι το ότι η Πηγιάκη στο βιβλίο της δεν κάνει καμία αναφορά στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από κάποιο υπηρεσιακό φορέα (σχολικό σύμβουλο, προϊστάμενο γραφείου ή διεύθυνσης). Το Φεβρουάριο του 1998 υπογράφτηκε η υπουργική απόφαση (υπουργός Παιδείας ο Γ. Αρσένης) Δ2/1938/26-2-98, περί «Αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών». Η απόφαση αυτή, όμως, έμεινε ανενεργή και 4 χρόνια μετά η ίδια κυβέρνηση (υπουργός Παιδείας ο Π. Ευθυμίου) ψήφισε το νόμο 2986/2002 περί «Οργάνωσης των περιφερειακών υπηρεσιών Π/θμιας και Δ/θμιας Εκπ/σης, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών, επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις».  Σύμφωνα με το νέο νόμο η αξιολόγηση είναι περιοδική και αφορά όλους τους εκπαιδευτικούς, κατά προτεραιότητα στις εξής κατηγορίες: α) των εκπαιδευτικών για μονιμοποίηση και υπηρεσιακή εξέλιξη, β) των ενδιαφερομένων εκπαιδευτικών που πρόκειται να κριθούν για την κάλυψη θέσεων στελεχών της εκπαίδευσης, γ) στελεχών εκπαίδευσης, δ) των εκπαιδευτικών που προτιμούν να αξιολογηθούν σε εθελοντική βάση και ε) κάθε άλλη περίπτωση που κρινόταν αναγκαία (Χ. Κάτσικας – Κ. Θεριανός, 2004, 220). 

Σ’ αυτή την περίπτωση ο αξιολογητής  θα πρέπει κατά την αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού να συμβουλεύεται για το σκοπό αυτό και τον αξιολογούμενο, σε μερικά μάλιστα σημεία πιθανόν να χρειαστεί και η συμμετοχή των μαθητών. Οι προτάσεις του υπηρεσιακού φορέα θα πρέπει να έχουν μόνο ενημερωτικό και συμβουλευτικό χαρακτήρα. Ο εκπαιδευτικός δε χρειάζεται υπηρεσιακή έκθεση για το έργο του. Χρειάζεται επιστημονικά αιτιολογημένες απόψεις, κατανόηση, σεβασμό, συμπαράσταση και υποβοήθηση στο έργο του. Υπηρεσιακή έκθεση θα γίνει, όταν το ζητήσει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός ( για προαγωγή κτλ.) ή όταν την επιβάλει το δημόσιο συμφέρον, το συμφέρον της εκπαίδευσης, σε περιπτώσεις δηλαδή που ο εκπαιδευτικός είναι αυστηρά ανεπαρκής. 

Αυτές άλλωστε είναι και οι προτάσεις της ΔΟΕ, που διατυπώθηκαν κατά τη συνεδρίαση της 71ης Γ.Σ., τον Ιούνιο του 2002. Σύμφωνα με το συνδικαλιστικό όργανο, εκείνο που πρέπει να γίνει κατανοητό από όλους είναι ότι, για να εφαρμοστεί και ιδιαίτερα να πετύχει το σύστημα αξιολόγησης, πρέπει να συζητηθεί και να τύχει της αποδοχής τόσο από την πλευρά των αξιολογητών, όσο και των αξιολογούμενων. Υπάρχουν δυο βασικές προϋποθέσεις για την αποδοχή της αξιολόγησης: 

-  Η αποδοχή του πλαισίου και των κριτηρίων, δηλαδή του περιεχομένου του θεσμού  της αξιολόγησης.                                                                                                                            - Είναι απαραίτητο να πειστούν όλοι οι αξιολογούμενοι, ότι από το προϊόν της αξιολογικής διαδικασίας προκύπτει όφελος, κέρδος και αναβάθμιση της ίδιας της εκπαίδευσης. 

    
Πιο αναλυτικά, κύριοι στόχοι αυτής της αξιολογικής διαδικασίας είναι η συμμετοχή του εκπαιδευτικού και η συλλογική ένταξή του στη διαμόρφωση των στόχων της σχολικής μονάδας, η επαγγελματική αναβάθμισή του, η αυτόνομη δράση του και η αυτοπραγμάτωσή του. Η ανάπτυξη του πνεύματος συνεργασίας, αλληλεγγύης, που αντανακλάται ευθέως στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. Η καθιέρωση προτεραιοτήτων και κριτηρίων που αποβαίνουν λειτουργικά και ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες ανάγκες της σχολικής μονάδας. Είναι αυτονόητο ότι σκοπός και στόχος των παρεμβάσεων και κυρίως της τελικής αποτίμησης είναι η αντιμετώπιση αδυναμιών, λαθών, και προβλημάτων που μειώνουν την ποιότητα της εκπαίδευσης , παράλληλα όμως και η δέσμευση και η υποχρέωση της πολιτείας να δώσει λύσεις στα προβλήματα που διαπιστώθηκαν, έτσι ώστε να μην επαναληφθούν στην επόμενη σχολική χρονιά. 

Το αποτέλεσμα της αξιολογικής διαδικασίας του εκπαιδευτικού χρησιμοποιείται:                                                                                                             1. όταν θέλει να είναι υποψήφιος για κατάληψη θέσης στελέχους εκπαίδευσης.         2. όταν αποδεδειγμένα διαπιστώνεται αρνητική προσφορά έργου (Αποφάσεις 71ης Γ.Σ. του κλάδου, Ιούνιος 2002). 
ΤΟ ΚΡΥΦΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΚΑΙ Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ

Το βιβλίο κλείνει τη θεματική του με το «κρυφό σχολικό πρόγραμμα», το οποίο δεν αναφέρεται συχνά στην ελληνική βιβλιογραφία. Η συγγραφέας πιστεύει ότι η ενημέρωση του εκπαιδευτικού στο ζήτημα αυτό είναι απαραίτητη, επειδή το κρυφό πρόγραμμα ενεργεί ως ο πιο ύπουλος εχθρός του εκπαιδευτικού του έργου. Η άποψη αυτή είναι απολύτως σωστή, γιατί η επίδραση του κρυφού προγράμματος μπορεί να επιφέρει ουσιαστικές απώλειες στις σχολικές διεργασίες. Η επίδρασή του μπορεί να αποδεικνύει καθημερινά ότι ούτε ο σχεδιασμός της διδασκαλίας, ούτε η προσεκτική επιλογή των μεθόδων διδασκαλίας, ούτε η χρήση εποπτικών μέσων μπορούν να δράσουν ευεργετικά, εφόσον η δυναμική του κρυφού προγράμματος δεν αφήνει περιθώρια να γίνει διδασκαλία. 

Η Πηγιάκη στην αναφορά της στο παραπρόγραμμα το διαχωρίζει από την πλευρά του εκπαιδευτικού και από την πλευρά του μαθητή. Για τους εκπαιδευτικούς υπάρχουν πολλές δραστηριότητες και συμπεριφορές με θετικό και αρνητικό αντίκτυπο. Σε αυτά που πολύ εύστοχα αναφέρει η συγγραφέας θα θέλαμε να συμπληρώσουμε, ως αρνητική συμπεριφορά, και τις αποσιωπήσεις του επίσημου αναλυτικού προγράμματος. Για παράδειγμα, όταν ένας εκπαιδευτικός επιμένει στη διδασκαλία της Γλώσσας και των Μαθηματικών και δεν ανησυχεί αν «χαθεί» ένα μάθημα Αισθητικής Αγωγής, οι μαθητές του διδάσκονται τι είναι άξιο μάθησης και τι είναι δευτερεύον (Ηλ. Ματσαγγούρας, Θεωρία της Διδασκαλίας, 2005, 256). Από την πλευρά των μαθητών το κρυφό πρόγραμμα έχει ένα πολύ πλούσιο κατάλογο μικρών καθημερινών ευρημάτων που βοηθούν τους μαθητές να ανταποκρίνονται υποκριτικά στις μαθητικές τους υποχρεώσεις.

Θέση της συγγραφέα, όπως και προσωπική μας, είναι ότι το κρυφό πρόγραμμα λειτουργεί καταλυτικά αρνητικά, όταν υπάρχει στο σχολείο φανερό πρόβλημα παιδαγωγικής πειθούς, όταν, δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί του σχολείου δεν έχουν πείσει ότι μπορούν να δημιουργήσουν παιδαγωγικό κλίμα μάθησης και ότι αυτή η μάθηση που υπόσχονται μπορεί να αξίζει τον κόπο και να έχει νόημα για τους μαθητές. Ο βαθμός της πειθούς του σχολείου προσδιορίζει και το βαθμό λειτουργίας του κρυφού προγράμματος.
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