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Πρόλογος-Ευχαριστίες 
Η ενασχόλησή μου με την υποστήριξη των φοιτητών του Π.Τ.Δ.Ε. του 

Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών κατά τις πρακτικές ασκήσεις 

και ιδιαίτερα με την εκπόνηση μίας μικρής εργασίας στο πλαίσιο της αυτοδύναμης 

εβδομαδιαίας διδασκαλίας υπήρξε το έναυσμα για την εκπόνηση αυτής της 

διδακτορικής διατριβής. Μιλώντας με τους φοιτητές διαπίστωσα ότι οι περισσότεροι 

από αυτούς δυσκολεύονταν να συνδέσουν με τρόπο άμεσο την ακαδημαϊκή 

επιστημονική γνώση που είχαν διδαχθεί στο πανεπιστήμιο με τα καθημερινά άμεσα 

ζητήματα που προέκυπταν μέσα στην τάξη κατά την πρακτική άσκηση έτσι ώστε να 

παρουσιάζεται ένα αγεφύρωτο χάσμα ανάμεσα στη θεωρία και την πράξη. 

Επειδή στις μέρες μας υπάρχει μια ευρεία αποδοχή της άποψης ότι η 

στοχαστικοκριτική σκέψη (reflective thinking) αποτελεί σημαντική παράμετρο της 

εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, έγινε μία προσπάθεια να υποστηριχθούν οι φοιτητές 

μετατρέποντας τη μικρή αυτή εργασία τους σε «αναστοχαστικό ημερολόγιο» 

(reflective journal). Η καλλιέργεια με αυτόν τον τρόπο της στοχαστικοκριτικής 

σκέψης των φοιτητών αναμενόταν ότι θα τους βοηθούσε να γεφυρώσουν το χάσμα 

ανάμεσα στη θεωρία και την πράξη. Ο σκοπός του συγκεκριμένου «αναστοχαστικού 

ημερολογίου» εντάχθηκε στο πλαίσιο ολοκλήρωσης των υποχρεώσεων της 

εβδομαδιαίας πρακτικής άσκησης. Τα θέματα που περιλαμβάνονταν σε αυτό θα 

έπρεπε να εστιάζουν (Moon, 1999: 35· Zimmerman, 1998· Taylor, 2003· Bolton, 

2003· Spalding & Wilson, 2002· Hemphill, 2004· Bain, Mills, Ballantyne & Packer, 

2002): (i) στην περιγραφή των γεγονότων, (ii) στο σχολιασμό της προσωπικής 

συμπεριφοράς, (iii) στο σχολιασμό των αντιδράσεων και συναισθημάτων, (iv) στο 

σχολιασμό του πλαισίου διεξαγωγής της διδασκαλίας. Στη συγγραφή αυτού του 

ημερολογίου και άλλες πηγές πληροφόρησης μπορούσαν να διαμορφώσουν τις 

αποφάσεις των φοιτητών και το τελικό κείμενο όπως: (i) περαιτέρω παρατηρήσεις, 

(ii) σχετικές άλλες γνώσεις, (iii) προτάσεις άλλων, (iv) νέες πληροφορίες, (v) επίσημη 

θεωρία, (vi) άλλοι παράγοντες όπως το ηθικό, εθιμικό, κοινωνικό και πολιτικό 

πλαίσιο. 

Το επόμενο ακαδημαϊκό έτος, όταν παραδόθηκαν οι αναμορφωμένες πλέον 

εργασίες για την αυτοδύναμη εβδομαδιαία διδασκαλία των τελειόφοιτων φοιτητών 

και μετά από προσεκτική εξέτασή τους προέκυψαν τρεις παρατηρήσεις. Η πρώτη 

παρατήρηση ήταν ότι παρά τη σημαντική βελτίωση της ποιότητας των εργασιών 
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παρέμενε εμφανώς η αδυναμία των φοιτητών να συνδέσουν την ακαδημαϊκή θεωρία 

με τη διδακτική πράξη, ειδικά όταν ανέφεραν προβλήματα ή δυσκολίες που 

συνάντησαν κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας τους καθώς και τρόπους 

αντιμετώπισής τους. Η δεύτερη παρατήρηση  αφορούσε μία ομοιομορφία στον τρόπο 

με τον οποίο γινόταν η λήψη απόφασης κατά τη διδακτική πράξη όταν ανέκυπτε 

κάποια δυσκολία ή προβληματική κατάσταση, έτσι ώστε να μπορεί κανείς να 

διακρίνει τρεις διακριτές κατηγορίες απαντήσεων. Η προσεκτική μελέτη των 

απαντήσεων αυτών κατά τη λήψη απόφασης οργανωμένες κατά ομάδες και η 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας οδήγησε στη σύνδεσή τους με τις επιστημολογικές 

παραδοχές των φοιτητών. Τέλος, υπήρχε μία γενικότερη δυσκολία ή αδυναμία οι 

φοιτητές να αναφερθούν στα συναισθήματά τους όσον αφορά τα συγκεκριμένα 

γεγονότα που ανέφεραν. 

Οι παρατηρήσεις αυτές έδωσαν έναυσμα για τη διερεύνηση των 

επιστημολογικών παραδοχών των φοιτητών του Π.Τ.Δ.Ε. Αθηνών και τη διασύνδεσή 

τους με τη στοχαστικοκριτική σκέψη (reflective thinking). Προκειμένου να γίνει αυτό 

εφικτό αξιοποιήθηκαν τρεις διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις: (α) το μοντέλο 

αξιολόγησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης που απετέλεσε και τον κεντρικό άξονα 

αυτής της έρευνας των King P. M. και Kitchener K. S. (1994), (β) το μοντέλο των 

τεσσάρων διαστάσεων για της επιστημολογικές παραδοχές της Schommer (1990) 

χρησιμοποιώντας το ψυχομετρικό της εργαλείο όπως τροποποιήθηκε από τους 

Schraw G., Bendixen, L. D. και Dunkle, M. E. (2002) και, τέλος, (γ) το ψυχομετρικό 

εργαλείο της Larrivee, B. (2008) για την εκτίμηση του επιπέδου της 

στοχαστικοκριτικής πράξης των εκπαιδευτικών. 

Θα πρέπει να ομολογήσω ότι αν και πολλά από τα συμπεράσματα αυτής της 

διατριβής μπορούν να αξιοποιηθούν κατά την αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, 

την επιμόρφωσή τους καθώς και την επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξή τους, 

παραμένουν κατά πολύ περισσότεροι οι προβληματισμοί, οι απορίες και οι ερωτήσεις 

που ανέκυψαν. 

Αρχικά ευχαριστώ θερμά όλα τα μέλη της τριμελούς συμβουλευτικής μου 

επιτροπής. Ειδικότερα ευχαριστώ ιδιαίτερα των Καθηγητή κ. Ηλία Ματσαγγούρα, 

επιβλέποντα της παρούσης διδακτορικής διατριβής για τη συνεχή καθοδήγηση, την 

αμέριστη υποστήριξη και ενθάρρυνση, την ηθική και επιστημονική βοήθεια που μου 

προσέφερε σε όλα τα στάδια εκπόνησης της διατριβής, από την επιλογή του θέματος, 
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το σχεδιασμό και την υλοποίηση διαδοχικών πιλοτικών ερευνών καθώς και τον 

τελικό σχεδιασμό και υλοποίηση της τελικής έρευνας. 

Ακόμη θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά τα υπόλοιπα μέλη της τριμελούς 

επιτροπής τον Καθηγητή κ. Βρεττό Ιωάννη και τον εκλειπόντα Ομ. Καθηγητή κ. 

Παναγιώτη Κόκκοτα για τη στενή συνεργασία, το χρόνο που διέθεσαν, την 

ενθάρρυνση που μου παρείχαν μέσα από εποικοδομητικές συζητήσεις καθώς και τις 

εύστοχες παρατηρήσεις τους. 

Επιπροσθέτως, θα ήθελα να ευχαριστήσω τον κ. Αθανάσιο Βέρδη, Επίκουρο 

Καθηγητή του Τμήματος Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας της 

Φιλοσοφικής Σχολής του Παν/μίου Αθηνών ο οποίος δέχτηκε να αναπληρώσει τη 

θέση του εκλειπόντα Ομ. Καθηγητή κ. Παναγιώτη Κόκκοτα επωμιζόμενος πρόσθετο 

φόρτο εργασίας. 

Επίσης θερμές ευχαριστίες οφείλω: 

Στα μέλη της επταμελούς εξεταστικής επιτροπής για την ευγενή ανταπόκρισή 

τους: την κ. Αγγελική Βουδούρη, Καθηγήτρια του Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστημίου 

Αθηνών,την κ. Ζαφειρία Ηρώ Μυλωνάκου-Κεκέ, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια του 

Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστημίου Αθηνών, τον κ. Θωμά Μπαμπάλη, Αναπληρωτή 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα έρευνα χρησιμοποιεί ποσοτικά και ποιοτικά δεδομένα για να διερευνήσει το 

μοντέλο αξιολόγησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης (King & Kitchener, 1994) και να το 

συνδέσει τόσο με τη λήψη απόφασης σε διλημματικές καταστάσεις κατά τη διδακτική πράξη 

όσο και με τη στοχαστικοκριτική πράξη. 

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: Αξιολόγηση, Εκπαίδευση, Προσωπική Επιστημολογία, 

Στοχαστικοκριτική Σκέψη, Στοχαστικοκριτικός Εκπαιδευτικός.  

 

 

ABSTRACT 

This study uses quantitative and qualitative data to investigate reflective judgement model 

(King & Kitchener, 1994) in Greece and relate it with decision making in ambivalent situations 

during teaching as well as with reflective action.  

 

KEY-WORDS: Assessment; Education; Personal Epistemology; Reflective Thinking; 

Reflective Teacher;
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Κεφάλαιο 1ο: 

Οριοθέτηση της Μελέτης 

1.1 Εισαγωγή 

Μία όχι τόσο γνωστή, αλλά πολύ ισχυρή πτυχή της διδασκαλίας -την οποία οι 

εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί τις περισσότερες φορές αγνοούν- είναι ότι πρόκειται 

για μια εξαιρετικά χαοτική και αβέβαιη διαδικασία. Παρά την επιθυμία και τις 

ειλικρινείς προσπάθειες των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν με τον καλύτερο 

δυνατό τρόπο στις προκλήσεις της διδασκαλίας κάνοντας αυτό που είναι «σωστό» 

κάθε φορά, το τελευταίο καθίσταται εξαιρετικά δυσχερές. Η δυσχέρεια αυτή 

οφείλεται στο γεγονός ότι η διδασκαλία ενέχει στοιχεία σύγκρουσης που μπορούν να 

γίνουν κατανοητά μέσα από την πολλαπλότητα και αντιφατικότητα των σκοπών της 

Αγωγής (Μπαμπάλης, 2014:17-35) σε συνδυασμό με τη μεταβλητότητα και τη 

χαοτικότητα του διδακτικού πλαισίου (Ματσαγγούρας, 2000: 160). Οι εκπαιδευτικοί 

δέχονται  καταιγισμό πληροφοριών και ερεθισμάτων ανά πάσα στιγμή κατά τη 

διδακτική τους πράξη που πολύ συχνά μάλιστα συνιστούν πρόκληση για τις συνήθεις 

διδακτικές στρατηγικές με τις οποίες προσπαθούν να ανταποκριθούν στις ανάγκες 

των μαθητών και οι οποίες είναι εναρμονισμένες με τις προσωπικές τους πεποιθήσεις 

και αντιλήψεις. Οι εκπαιδευτικοί καθημερινά αντιμετωπίζουν προβληματικές 

καταστάσεις και διλήμματα για τα οποία καλούνται να βρουν τις καλύτερες δυνατές 

λύσεις. 

Το γεγονός ότι πολλά από τα διλήμματα και τα προβλήματα που οι 

εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν κατά τη διδασκαλία είναι σύνθετα και μη καλώς 

δομημένα κάνουν την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, που καλείται να τους 

εκπαιδεύσει και εξασκήσει με τις κατάλληλες δεξιότητες για να ανταπεξέλθουν,  μία 

εξαιρετικά απαιτητική διαδικασία. Τα πράγματα περιπλέκονται ακόμα περισσότερο 

καθώς οι αποφάσεις που καλούνται να πάρουν οι εκπαιδευτικοί είναι δυνατόν να 

έχουν σοβαρές επιπτώσεις τόσο στη ζωή των μαθητών τους καθώς και στην κοινωνία 

γενικότερα.  

Με την ολοκλήρωση της εκπαίδευσής τους και την μετέπειτα επαγγελματική 

εμπειρία που αποκτούν οι εκπαιδευτικοί συνειδητοποιούν ολοένα και περισσότερο 

την εγγενή αβεβαιότητα κατά την εργασία τους με ομάδες μαθητών -ο καθένας εκ 

των οποίων έχει διαφορετικό υπόβαθρο και ανάγκες- εντός ενός σχολικού 

περιβάλλοντος εξίσου μοναδικού το οποίο μάλιστα επηρεάζεται από το πλαίσιο της 
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τοπικής κοινωνίας καθώς και το ευρύτερο πλαίσιο της κυρίαρχης κουλτούρας και 

πολιτισμού. Σταδιακά, λοιπόν, αποκαλύπτεται αυτή η καίρια διασύνδεση των 

αποφάσεων των εκπαιδευτικών σε σχέση με αυτά τα ευρύτερα ζητήματα και η 

διδασκαλία επαναπροσδιορίζεται από επαναλαμβανόμενη και απαράλλακτη 

εφαρμογή διακριτών στρατηγικών οι οποίες έχουν θεωρητικά καθολική εφαρμογή σε 

κάθε μαθητή ή πλαίσιο, σε μία συνεχή, δυναμική και συχνά απρόβλεπτη κυκλική 

διαδικασία λήψης και αξιολόγησης αποφάσεων με τον πλέον λελογισμένο τρόπο και 

έχοντας λάβει υπόψη τόσο τις συγκεκριμένες περιστάσεις μίας κατάστασης, όσο και 

τις μακροπρόθεσμες και γενικότερες συνέπειες των αποφάσεων αυτών (Σαλβαράς & 

Σαλβαρά, 2007: 31· Ματσαγγούρας, 2000: 369-398· Carr & Kemmis, 1986). 

Το ταξίδι ενός εκπαιδευτικού προς την αποδοχή αυτής της αβεβαιότητας και η 

ανάπτυξη μίας προσωπικής προσέγγισης για να μπορεί να αιτιολογεί τη λήψη 

απόφασης που κάνει μέσα στην τάξη υπό την πρόκληση των ασαφών και συχνά 

συγκρουόμενων πληροφοριών και απαιτήσεων είναι προσωπικό και πολύπλοκο. 

Πρόκειται για ένα ταξίδι που περνά από πολλές στρώσεις συσσωρευμένων εμπειριών 

και πεποιθήσεων οι οποίες συχνά περιλαμβάνουν τις προηγούμενες εμπειρίες των 

εκπαιδευτικών ως μαθητές, την εκπαιδευτική τους φιλοσοφία και ιδεολογία, τις 

επιστημολογικές τους θέσεις και τον αναστοχασμό τους για την εκπαίδευσή τους και 

τις τάξεις τους (π.χ. Λανάρης, 2005). Όλα αυτά αλληλεπιδρούν πληροφορώντας και 

διαμορφώνοντας τις τελικές αποφάσεις που λαμβάνουν. 

Η αναγνώριση των εκπαιδευτικών προβλημάτων και διλημμάτων, η 

αντιμετώπισή τους, η πλαισίωση και αναπλαισίωσή τους, η διεξαγωγή έρευνας 

δράσης και η αξιολόγησή των αποτελεσμάτων αποτελούν όλα κομμάτια της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης (reflective thinking) η οποία δεν είναι υποχρεωτικά μία 

γραμμική διαδικασία (Καλαϊτζοπούλου, 2001: 71· Ross, 1990: 98). 

Η στοχαστικοκριτική σκέψη στις μέρες μας αναγνωρίζεται ευρέως πλέον ως 

βασικό εργαλείο επαγγελματικής ανάπτυξης, εξέλιξης και εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών (π.χ. Brockbank & McGill, 1998: 3-9· Loughran, 1996:3-12· Distad & 

Brownstein, 2004:1-3· Ματσαγγούρας, 2000: 36-38· Κοσσυβάκη, 2003: 13-17 κ.ά.). 

Οι όροι στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός και στοχαστικοκριτική σκέψη καθώς και η 

αντίληψη του εκπαιδευτικού ως ερευνητή μέσα στην τάξη έχουν πάρει κεντρική θέση 

στην ακαδημαϊκή συζήτηση που αφορά τόσο την αρχική εκπαίδευση όσο και την 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.  
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Παρόλα αυτά η ευρέως διαδεδομένη αυτή αντίληψη ότι η στοχαστικοκριτική 

σκέψη θα μεταμορφώσει, πολλές φορές σχεδόν με τρόπο μαγικό, τον εκπαιδευτικό 

και τη διδασκαλία σε μια βαθύτερη, ουσιαστικότερη και άρα αποτελεσματικότερη 

διαδικασία βασίζεται σε ελάχιστες έρευνες, ενώ ακόμα και σε θεωρητικό επίπεδο 

μόνο πρόσφατα αρχίζει να αναδεικνύεται μια σχολαστική εξέταση των νέων εννοιών 

που έχουν δημιουργηθεί και να ασκείται η σχετική κριτική. Παράλληλα, τα 

προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών που έχουν ως κεντρικό τους άξονα την 

καλλιέργεια της στοχαστικοκριτικής σκέψης πολύ συχνά ασπάζονται έναν ή 

περισσότερους από τους παρακάτω σκοπούς (Calderhead & Gates, 1993):  

 Να κάνουν ικανούς τους εκπαιδευτικούς να αναλύουν, συζητούν, 

αξιολογούν και να αλλάζουν την διδακτική τους πράξη και πρακτικές, 

υιοθετώντας μία αναλυτική προσέγγιση για τη διδασκαλία. 

 Να προάγουν την εκτίμηση των εκπαιδευτικών για το κοινωνικό και 

πολιτικό πλαίσιο στο οποίο εργάζονται, διευκολύνοντας 

υποστηρικτικά τους εκπαιδευτικούς να συνειδητοποιήσουν ότι η 

διδασκαλία είναι κοινωνικά και πολιτικά πλαισιωμένη και ότι η 

εργασία τους απαιτεί μία ανάλυση αυτού του πλαισίου. 

 Να καθιστούν ικανούς τους εκπαιδευτικούς να αντιλαμβάνονται τις 

ηθικές και αξιακές διαστάσεις που είναι εγγενείς στις πρακτικές τους 

κατά τη διδασκαλία, συμπεριλαμβανομένων και των προσωπικών τους 

αντιλήψεων και απόψεων για το τι είναι μία καλή διδασκαλία. 

 Να ενθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς να αναλαμβάνουν μεγαλύτερη 

ευθύνη για την προσωπική τους επαγγελματική ανάπτυξη κι εξέλιξη 

καθώς και το να αποκτήσουν κάποιου βαθμού επαγγελματική 

αυτονομία. 

 Να διευκολύνουν την ανάδειξη, συνειδητοποίηση και επεξεργασία των 

προσωπικών θεωριών των εκπαιδευτικών ούτως ώστε αυτές να 

αποτελέσουν μία επεξεργασμένη και οργανωμένη βάση, επί της οποίας 

θα στηρίζουν τη δουλειά τους μέσα στην τάξη. 

 Να χειραφετήσουν τους εκπαιδευτικούς έτσι ώστε να μπορούν 

ασκήσουν την επιρροή τους σε μελλοντικές αποφάσεις για την 
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εκπαίδευση, αλλά και να έχουν έναν πιο ενεργό ρόλο στη λήψη 

αποφάσεων. 

Η τοποθέτηση της στοχαστικοκριτικής σκέψης ως κεντρικού άξονα της 

εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών αποτελεί την έμπρακτη έκφραση 

της στροφής του επιστημονικού ενδιαφέροντος από τη διδακτική συμπεριφορά στη 

σκέψη του δασκάλου για τη διδασκαλία, που είναι και οι δύο βασικοί τομείς στους 

οποίους μπορεί να αναλυθεί η διδασκαλία (Clark & Peterson, 1986). Η τάση αυτή 

εντάσσεται στα μοντέλα εκπαίδευσης διδακτικού προσωπικού της επιστημονικής 

κατεύθυνσης (Ματσαγγούρας, 2000: 31-43), ενώ απασχολεί με έντονο τρόπο την 

εκπαιδευτική έρευνα τις τρεις τελευταίες δεκαετίες (Παπαναούμ, 2003:32). 

Οι Calderhead και Gates (1993) επισημαίνουν ότι παρά τη διαδεδομένη χρήση 

της στοχαστικοκριτικής σκέψης υπάρχουν μία σειρά από σοβαρά ζητήματα που έχουν 

ανακύψει αναφορικά με τη διασάφηση και την προαγωγή της όπως:  

 Ποια είναι η διαδικασία ανάπτυξης κατά την καλλιέργεια της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης;  

 Ποια είναι η σχέση ανάμεσα στην προσωπική θεωρία και την 

ακαδημαϊκή γνώση; 

 Με ποιον τρόπο μπορεί να υποβοηθηθεί η επαγγελματική ανάπτυξη 

και η χειραφέτηση με τη στοχαστικοκριτική σκέψη; 

 Με ποιον τρόπο μπορεί να προάγονται οι στοχαστικοκριτικές 

πρακτικές στα σχολεία; 

 Πώς γίνεται να συμβιβαστεί το ενδιαφέρον για την αξιολόγηση με το 

ενδιαφέρον για τη στοχαστικοκριτική σκέψη; 

 Πώς μπορούμε να λάβουμε υπόψη τις ατομικές διαφορές κατά την 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών; 

 Τι μπορεί να αναμένει κανείς από την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 

πριν υπηρετήσουν;  

 Τι είναι εφικτό μονάχα εφόσον οι εκπαιδευτικοί αποκτήσουν 

υπηρεσιακή εμπειρία με τη βοήθεια της εκπαίδευσης; 

 Πόση σημασία πρέπει να δοθεί στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πράξης; 
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 Σε ποιο βαθμό είναι η στοχαστικοκριτική σκέψη μία ατομική ή 

συλλογική αναζήτηση; 

Σε μια προσπάθεια να ερευνηθεί η στοχαστικοκριτική σκέψη σε σχέση με τον 

τρόπο σκέψης κατά τη λήψη απόφασης σε διλημματικές καταστάσεις μέσα στην 

τάξη, αλλά και να παρουσιαστούν μοντέλα που θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν για 

την καλλιέργειά της σε εκπαιδευόμενους εκπαιδευτικούς η ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας οδήγησε αυτήν την ερευνητική εργασία προς τις επιστημολογικές 

παραδοχές. Το μοντέλα επιστημολογικών παραδοχών φάνηκε ότι μπορούν  να 

περιγράψουν σε κάποιο βαθμό ένα πλαίσιο από το οποίο διαμορφωνόταν η 

προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών μέσα από τα προσωπικά τους βιώματα και τις 

εμπειρίες, την ακαδημαϊκή γνώση που είχαν διδαχθεί, αλλά και να δώσουν σημαντική 

πληροφόρηση για τον τρόπο με τον οποίο γινόταν η πλαισίωση/αναπλαισίωση της 

διλημματικής κατάστασης και η λήψη απόφασης τόσο κατά τη διδασκαλία όσο και εκ 

των υστέρων. Σε ένα δεύτερο επίπεδο έγινε προσπάθεια να διασυνδεθούν οι 

επιστημολογικές παραδοχές με συγκεκριμένες στοχαστικοκριτικές πρακτικές, δηλαδή 

πρακτικές που προσάδουν και προάγουν την στοχαστικοκριτική σκέψη και που κατ’ 

αυτόν τον τρόπο θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν καταλλήλως για την εκπαίδευση 

ή την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. 

Η διδακτορική διατριβή αυτή παρουσιάζεται μέσα από δύο διακριτά μέρη: το 

θεωρητικό και το ερευνητικό. Στο θεωρητικό γίνεται ο προσδιορισμός του 

προβλήματος και η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας. Στο ερευνητικό μέρος 

παρουσιάζεται η μεθοδολογία έρευνας που αποφασίστηκε, τα εργαλεία που 

χρησιμοποιήθηκαν ενώ παράλληλα παρουσιάζονται και αναλύονται τα ερευνητικά 

δεδομένα που προέκυψαν. 

Ειδικότερα στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται μία μικρή εισαγωγή στο κεντρικό 

θέμα της διατριβής, αναγνωρίζεται και περιγράφεται το πρόβλημα που επιλέχθηκε να 

ερευνηθεί, αιτιολογείται η αναγκαιότητα και ο σκοπός της έρευνας, το κίνητρο του 

ερευνητή και αποσαφηνίζονται βασικοί όροι. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται μία σύντομη ιστορική αναδρομή για την 

αξιολόγηση, παρουσιάζονται επιλεκτικά κάποιες κεντρικές έννοιες της αξιολόγησης 

στην εκπαίδευση και γίνεται μια προσπάθεια να χαρτογραφηθεί σ’ αυτές η παρούσα 

έρευνα στοχαστικοκριτικής σκέψης 
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Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η έννοια του στοχαστικοκριτικού 

εκπαιδευτικού ως επιθυμητού τύπου εκπαιδευτικού στις σύγχρονες απαιτήσεις της 

εκπαίδευσης. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η έννοια της προσωπικής θεωρίας 

καθώς οι επιστημολογικές παραδοχές αποτελούν μέρος της. 

Στο πέμπτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η στοχαστικοκριτική σκέψη, ως η 

χαρακτηριστική μορφή σκέψης από την οποία διακατέχεται ο στοχαστικοκριτικός 

εκπαιδευτικός. 

Στο έκτο κεφάλαιο παρουσιάζονται θεωρητικά μοντέλα για τις 

επιστημολογικές παραδοχές αναφορικά με την προσωπική επιστημολογία που 

φαίνεται ότι επηρεάζει τις γνωστικές διαδικασίες της σκέψης στις οποίες 

συγκαταλέγεται και η στοχαστικοκριτική σκέψη. 

Στο έβδομο κεφάλαιο γίνεται η παρουσίαση και ο σχολιασμός των ευρημάτων 

της παρούσας έρευνας. 

 

1.2 Αναγνώριση και Περιγραφή του Προβλήματος 
Έναυσμα για την εκπόνηση αυτής της διδακτορικής διατριβής υπήρξε η 

προσωπική εμπειρία που απέκτησα κατά την ενασχόλησή μου με την υποστήριξη των 

φοιτητών του Π.Τ.Δ.Ε. του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών 

στις πρακτικές ασκήσεις και ιδιαίτερα με την εκπόνηση μίας μικρής εργασίας στο 

πλαίσιο της αυτοδύναμης εβδομαδιαίας διδασκαλίας. Εκεί αναδείχθηκε η δυσκολία 

διασύνδεσης της ακαδημαϊκής επιστημονικής γνώσης, που είχαν αποκτήσει κατά τις 

σπουδές τους, με τα καθημερινά άμεσα ζητήματα που προέκυπταν μέσα στην τάξη 

κατά την πρακτική άσκηση έτσι ώστε να παρουσιάζεται ένα αγεφύρωτο χάσμα 

ανάμεσα στη θεωρία και την πράξη. 

Από την αναδίφηση στη σχετική βιβλιογραφία και έρευνα φάνηκε να υπάρχει 

μια ευρεία αποδοχή της άποψης ότι η στοχαστικοκριτική σκέψη (reflective thinking) 

θα μπορούσε να συμβάλλει σημαντικά στη γεφύρωση αυτού του χάσματος καθώς 

αποτελεί σημαντική παράμετρο της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. Έγινε μία 

προσπάθεια να υποστηριχθούν οι φοιτητές μετατρέποντας τη μικρή αυτή εργασία 

τους  σε «αναστοχαστικό ημερολόγιο» (reflective journal). Ο σκοπός του 

συγκεκριμένου «αναστοχαστικού ημερολογίου» εντάχθηκε στο πλαίσιο 

ολοκλήρωσης των υποχρεώσεων της εβδομαδιαίας πρακτικής άσκησης. Τα θέματα 
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που περιλαμβάνονταν σε αυτό θα έπρεπε να εστιάζουν (Moon, 1999: 35· 

Zimmerman, 1998· Taylor, 2003· Bolton, 2003· Spalding & Wilson, 2002· Hemphill, 

2004· Bain, Mills, Ballantyne & Packer, 2002): (i) στην περιγραφή των γεγονότων, 

(ii) στο σχολιασμό της προσωπικής συμπεριφοράς, (iii) στο σχολιασμό των 

αντιδράσεων και συναισθημάτων, (iv) στο σχολιασμό του πλαισίου διεξαγωγής της 

διδασκαλίας. Στη συγγραφή αυτού του ημερολογίου και άλλες πηγές πληροφόρησης 

μπορούσαν να διαμορφώσουν τις αποφάσεις των φοιτητών και το τελικό κείμενο 

όπως: (i) περαιτέρω παρατηρήσεις, (ii) σχετικές άλλες γνώσεις, (iii) προτάσεις άλλων, 

(iv) νέες πληροφορίες, (v) επίσημη θεωρία, (vi) άλλοι παράγοντες όπως το ηθικό, 

εθιμικό, κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο. 

Από τα «αναστοχαστικά ημερολόγια» αυτά και μετά από προσεκτική εξέτασή 

τους προέκυψαν τρεις παρατηρήσεις. Η πρώτη παρατήρηση ήταν ότι παρά τη 

σημαντική βελτίωση της ποιότητας των εργασιών παρέμενε εμφανώς η αδυναμία των 

φοιτητών να συνδέσουν την ακαδημαϊκή θεωρία με τη διδακτική πράξη, ειδικά όταν 

ανέφεραν προβλήματα ή δυσκολίες που συνάντησαν κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας τους καθώς και τρόπους αντιμετώπισής τους. Η δεύτερη παρατήρηση  

αφορούσε μία ομοιομορφία στον τρόπο σκέψης με τον οποίο γινόταν η λήψη 

απόφασης κατά τη διδακτική πράξη όταν ανέκυπτε κάποια δυσκολία ή προβληματική 

κατάσταση. Η προσεκτική μελέτη του σκεπτικού κατά τη λήψη απόφασης και η 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας οδήγησε στη σύνδεσή τους με τις επιστημολογικές 

παραδοχές των φοιτητών. Τέλος, υπήρχε μία γενικότερη δυσκολία ή αδυναμία οι 

φοιτητές να αναφερθούν στα συναισθήματά τους όσον αφορά τα συγκεκριμένα 

γεγονότα που ανέφεραν. 

Οι παρατηρήσεις αυτές έδωσαν έναυσμα για τη διερεύνηση των 

επιστημολογικών παραδοχών των φοιτητών του Π.Τ.Δ.Ε. Αθηνών και τη διασύνδεσή 

τους με τη στοχαστικοκριτική σκέψη (reflective thinking) και πράξη. 

 

1.3 Πλαίσιο και Αφετηρία της Μελέτης 

Τα μοντέλα που περιγράφουν τις επιστημολογικές παραδοχές αναπτύχθηκαν 

κυρίως από το 1970 κι έπειτα. Πρώτα, αναπτύχθηκαν μοντέλα σαφώς επηρεασμένα 

από τη θεωρία των σταδίων γνωστικής ανάπτυξης του Piaget (βλ. και Κολιάδης, 

1997: 106–137) όπως αυτό του Perry (1970) για τη διανοητική και ηθική ανάπτυξη -

στο οποίο στηρίζονται με τον ένα ή άλλο τρόπο τα περισσότερα μεταγενέστερα 



21 

 

μοντέλα- το  μοντέλο των Belenky, Clinchy, Goldberger, και Tarule (1986) που 

αφορά τον τρόπο απόκτησης γνώσης των γυναικών, το μοντέλο του επιστημολογικού 

στοχασμού των Baxter, Magolda (1992), το μοντέλο αξιολόγησης της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης των King and Kitchener (1994), καθώς και το 

επιστημολογικό μοντέλο της αιτιολόγησης επιχειρημάτων της Kuhn (1991). Τα 

παραπάνω μοντέλα περιέγραψαν την προσωπική επιστημολογία μονοδιάστατα 

(Buehl, 2008), υπό τη μορφή θεωρίας σταδίων που συμμορφώνεται μορφολογικά στα 

πρότυπα της θεωρίας των σταδίων γνωστικής ανάπτυξης του Piaget και μπορούν να 

ενταχθούν ομαλά σε μία πιθανή «ενοποιημένη» θεωρία γνωστικής αναπτυξιακής 

ψυχολογίας. Πιο πρόσφατα η Schommer (1990) πρότεινε ότι η προσωπική 

επιστημολογία μπορεί να οριστεί ως ένα σύνολο απόψεων, οι οποίες ενδέχεται και να 

μη σχετίζονται μεταξύ τους. Ακολουθώντας αυτήν την παραδοχή, πολλοί ερευνητές 

έχουν προτείνει να αναδειχθούν διαφορετικές διαστάσεις των απόψεων, ώστε να 

αποσαφηνιστεί η φύση των επιστημολογικών παραδοχών δημιουργώντας έτσι 

πολυδιάστατα μοντέλα αναπαράστασης των επιστημολογικών παραδοχών. 

Σχεδόν παράλληλα με τα μοντέλα που περιγράφουν τις επιστημολογικές 

παραδοχές εμφανίζονται οι πρώτες συστηματικές προσπάθειες για να οριστούν οι 

τύποι της στοχαστικοκριτικής σκέψης από το Van Manen (1977) και τον Schön 

(1983). Ο Van Manen πρότεινε μια ιεραρχία τριών επιπέδων ενώ ο Schön διάχωρησε 

τη στοχαστικοκριτική σκέψη χρονικά σε τρία στάδια (πριν, κατά και μετά την 

διδακτική πράξη) και υποστήριξε ότι οι δάσκαλοι πρέπει να υιοθετήσουν μια “μετα-

σκέψη”, εξετάζοντας τη δράση τους εκ των υστέρων. Η Larivee (2004) προτείνει 

τέσσερα επίπεδα της στοχαστικοκριτικής σκέψης, υιοθετώντας την παρακάτω 

ορολογία: (α) προ-στοχαστικοκριτική σκέψη, (β) επιφανειακή στοχαστικοκριτική 

σκέψη, (γ) παιδαγωγική στοχαστικοκριτική σκέψη και (δ) κριτική στοχαστικοκριτική 

σκέψη στα οποία εντάσσει τα διάφορα είδη στοχαστικοκριτικών πράξεων. 

Προκειμένου να υλοποιηθεί η εκπόνηση της διδακτορικής διατριβής αυτής 

αξιοποιήθηκαν τρεις διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις και στα αντίστοιχα 

ψυχομετρικά εργαλεία: (α) το μοντέλο αξιολόγησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης 

που απετέλεσε και τον κεντρικό άξονα αυτής της έρευνας των King P. M. και 

Kitchener K. S. (1994), (β) το μοντέλο των τεσσάρων διαστάσεων για τις 

επιστημολογικές παραδοχές της Schommer  (1990) χρησιμοποιώντας το ψυχομετρικό 

της εργαλείο όπως τροποποιήθηκε από τους Schraw G., Bendixen, L. D. και Dunkle, 
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M. E. (2002) και, τέλος, (γ) το ψυχομετρικό εργαλείο της Larrivee, B. (2008) για την 

εκτίμηση του επιπέδου της στοχαστικοκριτικής πράξης των εκπαιδευτικών. 

 

1.4 Σκοπός και Επιμέρους Στόχοι της Μελέτης 
Η παρούσα μελέτη επιδιώκει να συνδέσει το μοντέλο αξιολόγησης της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης (King & Kitchener 1994) με τη λήψη απόφασης σε 

διλημματικές καταστάσεις κατά τη διδακτική πράξη. Επιπροσθέτως χρησιμοποιώντας 

τις ανωτέρω συγκεκριμένες θεωρίες για τη στοχαστικοκριτική σκέψη, τις 

επιστημολογικές παραδοχές και τη στοχαστικοκριτική πράξη να απαντήσει στις 

παρακάτω ερωτήσεις: 

1. Ποιες οι επιστημολογικές πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τη φύση 

της γνώσης, της διδασκαλίας της μάθησης και της διδακτικής πράξης 

σύμφωνα με το ψυχομετρικό εργαλείο των Schraw G., Bendixen, L. D. 

και Dunkle, M. E. (2002); 

 Υπάρχουν σημαντικές διαφορές σε αυτό από την άποψη 

  i: του φύλου; 

  ii: των χρόνων διδακτικής εμπειρίας; 

  iii: των σπουδών; 

2. Ποιες οι επιστημολογικές πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τη φύση 

της γνώσης της διδασκαλίας και της μάθησης σύμφωνα με το μοντέλο 

αξιολόγησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης των King P. M. και 

Kitchener K. S. (1994); 

 Υπάρχουν σημαντικές διαφορές σε αυτό από την άποψη 

  i: του φύλου; 

  ii: των χρόνων διδακτικής εμπειρίας; 

  iii: των σπουδών; 

3. Ποιο το επίπεδο της στοχαστικοκριτικής πράξης των εκπαιδευτικών 

σύμφωνα με το ψυχομετρικό εργαλείο της Larrivee, B. (2008); 

 Υπάρχουν σημαντικές διαφορές σε αυτό από την άποψη 

  i: του φύλου; 

  ii: των χρόνων διδακτικής εμπειρίας; 

  iii: των σπουδών; 

4. Αναδεικνύεται κάποια σημαντική σχέση ανάμεσα στις 

επιστημολογικές πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τη φύση της 
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γνώσης, της διδασκαλίας της μάθησης και της διδακτικής πράξης όπως 

προσεγγίζεται με το ψυχομετρικό εργαλείο των Schraw G., Bendixen, 

L. D. και Dunkle, M. E. (2002) και τις επιστημολογικές πεποιθήσεις 

των εκπαιδευτικών για τη φύση της γνώσης της διδασκαλίας και της 

μάθησης σύμφωνα με το μοντέλο αξιολόγησης της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης των King P. M. και Kitchener K. S. 

(1994); 

 Περαιτέρω διερεύνηση για τυχόν επιρροή λόγω 

  i: του φύλου; 

  ii: των χρόνων διδακτικής εμπειρίας; 

  iii: των σπουδών; 

5. Αναδεικνύεται κάποια σημαντική σχέση ανάμεσα στις 

επιστημολογικές πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τη φύση της 

γνώσης, της διδασκαλίας και της μάθησης σύμφωνα με το μοντέλο 

αξιολόγησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης των King P. M. και 

Kitchener K. S. (1994) και το επίπεδο της στοχαστικοκριτικής πράξης 

των εκπαιδευτικών σύμφωνα με το ψυχομετρικό εργαλείο της 

Larrivee, B. (2008); 

 Περαιτέρω διερεύνηση για το τυχόν επιρροή λόγω 

  i: του φύλου; 

  ii: των χρόνων διδακτικής εμπειρίας; 

  iii: των σπουδών; 

6. Αναδεικνύεται κάποια σημαντική σχέση ανάμεσα στις 

επιστημολογικές πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τη φύση της 

γνώσης, της διδασκαλίας της μάθησης και της διδακτικής πράξης 

σύμφωνα με το ψυχομετρικό εργαλείο των Schraw G., Bendixen, L. D. 

και Dunkle, M. E. (2002) και το επίπεδο της στοχαστικοκριτικής 

πράξης των εκπαιδευτικών σύμφωνα με το ψυχομετρικό εργαλείο της 

Larrivee, B. (2008); 

 Περαιτέρω διερεύνηση για το τυχόν επιρροή λόγω 

  i: του φύλου; 

  ii: των χρόνων διδακτικής εμπειρίας; 

  iii: των σπουδών; 
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1.5 Αναγκαιότητα και Σημασία της Μελέτης 
Πάρα πολλά έχουν γραφεί σχετικά με την σημασία των πεποιθήσεων των 

εκπαιδευτικών (π.χ. Calderhead, 1996· Pajares, 1992). Κι αυτό διότι η μελέτη των 

πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών φαίνεται να βρίσκεται στην καρδιά της διδασκαλίας, 

καθώς η συνειδητοποίησή των πεποιθήσεων αυτών αποτελεί ένα βασικό βήμα διότι 

παρέχει τη δυνατότητα ελέγχου τους ως περιεχομένου της προσωπικής θεωρίας, 

λεκτικής τους διατύπωσης και διαλεκτικής τους αντιπαράθεσης με την ακαδημαϊκή 

γνώση, αλλά και με τις προσωπικές θεωρίες άλλων εκπαιδευτικών (Ματσαγγούρας, 

2000: 202· McCutcheon 1992: 202). Κατ’ αυτόν τον τρόπο δημιουργούνται οι 

προϋποθέσεις ούτως ώστε οι πεποιθήσεις αυτές και κατ’ επέκταση η προσωπική 

θεωρία να εμπλουτιστεί και να αναπτυχθεί με άμεσο συνεπακόλουθο τη δυνατότητα 

βελτίωσης της διδακτικής πράξης και την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών. 

Μία απλή αναζήτηση στη βάση δεδομένων PsychInfo με τον όρο “teach* 

belief*” δίνει στις μέρες μας 4.181 αποτελέσματα, στη βάση δεδομένων ERIC η ίδια 

αναζήτηση 5.678 αποτελέσματα και οι αριθμοί αυτοί είναι βέβαιο ότι θα 

ακολουθήσουν αυξητική πορεία. Ενώ η έρευνα για τις πεποιθήσεις των 

εκπαιδευτικών είναι αχανής και το αντικείμενο των υπό εξέταση πεποιθήσεων 

ποικίλο, τα τελευταία χρόνια υπάρχει ένα όλο και αυξανόμενο ενδιαφέρον αναφορικά 

με τη σημασία των επιστημολογικών πεποιθήσεων των μαθητών, φοιτητών και 

εκπαιδευτικών (π.χ. Hofer & Pintrich, 1997· 2002). Η πληθώρα των ερευνών για τις 

επιστημολογικές πεποιθήσεις έχει εστιάσει σε μαθητές/φοιτητές/σπουδαστές παρά 

στους εκπαιδευτικούς (Buehl, 2008). Τα τελευταία χρόνια μόλις στην Ελλάδα και 

στην Κύπρο έχουν αρχίσει να διερευνώνται οι επιστημολογικές πεποιθήσεις των 

εκπαιδευτικών με τη μορφή διπλωματικών εργασιών (π.χ. Νικολάου, 2010· 

Κοντοπούλου, 2012· Κοκοσάρη, 2006· Δημητρουλάκη, 2009) και μίας διδακτορικής 

διατριβής (Γκρίτζιος, 2011). 

Χαρακτηριστικά οι επιστημολογικές παραδοχές παρουσιάζονται μέσα από την 

επιστημονική έρευνα ως πολυδιάστατες, πολυεπίπεδες και σε εξάρτηση από το 

γνωστικό πεδίο (π.χ. Buehl & Alexander, 2001). Επειδή οι εκπαιδευτικοί διατηρούν 

πεποιθήσεις για πολλές διαστάσεις των επιστημολογικών παραδοχών (π.χ. αναφορικά 

με τις πηγές, τη σταθερότητα της γνώσης, τη δομή της γνώσης κ.ά.) η εξάρτηση από 

το γνωστικό πεδίο θα πρέπει να ερμηνευθεί ως ποικιλία αυτών των διαστάσεων 
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καθώς ο εκπαιδευτικός αλλάζει γνωστικό πεδίο εφαρμογής. Επιπροσθέτως φαίνεται 

να υπάρχει σημαντική σχέση ανάμεσα στις επιστημολογικές παραδοχές και 

σημαντικά μαθησιακά αποτελέσματα όπως η εννοιολογική αλλαγή (π.χ. Qian & 

Alvermann, 1995), η χρήση στρατηγικών και οι ακαδημαϊκές επιδόσεις (π.χ. 

Schommer et al., 1992). Η διερεύνηση, επομένως, των επιστημολογικών παραδοχών 

των εκπαιδευτικών μπορεί να οδηγήσει σε συμπεράσματα και ερμηνείες τα οποία θα 

μπορούσαν να βελτιώσουν τους μαθησιακούς στόχους και την επίτευξή τους τόσο 

κατά την αρχική εκπαίδευση όσο και σε μεταγενέστερες επιμορφώσεις. 

Τα προγράμματα αρχικής εκπαίδευσης και κατάρτισης εκπαιδευτικών 

αναπόδραστα θα πρέπει να τους προετοιμάσουν ώστε να είναι ικανοί να 

αντιμετωπίσουν τις αβεβαιότητες και τα διλήμματα τόσο κατά τη διδακτική πράξη 

όσο και κατά την επαγγελματική τους δραστηριοποίηση γενικότερα. Θα ήταν 

αναμενόμενο τα προγράμματα αρχικής εκπαίδευσης εκπαιδευτικών να είναι ο 

ιδεώδης χώρος για οργανωμένη συμβουλευτική και καθοδήγηση στον τομέα αυτό, 

εντούτοις φαίνεται ότι η ενασχόληση με τις διλημματικές καταστάσεις, τα 

προβλήματα και αβεβαιότητες της διδακτικής πράξης δεν είναι προτεραιότητα κατά 

την αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για λόγους που ποικίλλουν (Ichimura, 

1993· Wasserman, 1999· Labaree, 2000). Αυτό δεν συμβαίνει αδικαιολόγητα αφού η 

ανάγκη να προσφερθεί μεγάλος όγκος «συσσωρευμένης» γνώσης με πολλές 

πληροφορίες σε ένα τόσο σύντομο χρονικό διάστημα κάνει τη χρονοβόρα 

καλλιέργεια της στοχαστικοκριτικής σκέψης να φαντάζει ανέφικτη πολυτέλεια και 

μοιραία οδηγεί στην παραμέλησή της. Επίσης, πιθανόν να υπάρχει ο φόβος ότι 

αναδεικνύοντας την αβεβαιότητα και την πολυπλοκότητα των διλημμάτων  της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας αυτή θα γίνει αντιπαθητική στους εκπαιδευόμενους ή ότι 

θα οδηγηθούν στον ακραίο σχετικισμό όπου όλες οι εναλλακτικές επιλογές 

θεωρούνται ισάξιες χωρίς να γίνεται αξιολόγησή τους επί τη βάση των διαθέσιμων 

στοιχείων. Σε κάθε περίπτωση αυτή η έλλειψη έμφασης στη στοχαστικοκριτική 

σκέψη που θα εφοδίαζε τους εκπαιδευτικούς με δεξιότητες διαχείρισης των μη καλώς 

δομημένων προβλημάτων που απαντώνται στη διδακτική πράξη μπορεί ακόμα να 

οφείλεται στη λανθασμένη αντίληψη ότι με τις γνώσεις που έχουν εφοδιαστεί θα είναι 

σε θέση να κάνουν λήψη τεκμηριωμένης απόφασης σε αυτές τις περιπτώσεις (Floden 

& Buchmann, 1993). 

Εκτός, όμως, από την αστοχία των προγραμμάτων αρχικής εκπαίδευσης και 

κατάρτισης να ανταποκριθούν σε αυτήν την ανάγκη των εκπαιδευτικών ώστε να 
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ανταποκριθούν στις αβεβαιότητες, τα προβλήματα και τις αποφάσεις που απαιτεί η 

καθημερινή τους επαγγελματική δραστηριοποίηση, φαίνεται ότι και οι εκπαιδευτές 

τους έχουν μόνο μια αποσπασματική κατανόηση, στην καλύτερη των περιπτώσεων, 

σχετικά με το πώς οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν και βιώνουν αυτές τις 

καταστάσεις. Συνακόλουθα είναι πολύ δύσκολο για τους εκπαιδευτές να επιτελέσουν 

τον διευκολυντικό και καθοδηγητικό τους ρόλο βελτιώνοντας την κατανόηση, την 

διατύπωση και την επανεξέταση των προσωπικών πεποιθήσεων των εκπαιδευόμενων 

ώστε οι τελευταίοι να τις συνδέσουν με τον τρόπο που κάνουν λήψη απόφασης και 

δρουν (McDiarmid, 1990). 

Εξάλλου οι πεποιθήσεις για τη φύση της γνώσης ή αλλιώς οι 

«επιστημολογικές πεποιθήσεις» φαίνεται ότι παίζουν καθοριστικό ρόλο για τη 

μάθηση και την εκπαίδευση και μπορούν να ποικίλλουν τόσο ανάμεσα στα άτομα 

όσο και ανάμεσα στα διάφορα επιστημονικά αντικείμενα (Bendixen & Rule, 2004). 
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Κεφάλαιο 2ο: 

Αξιολόγηση & Εκπαίδευση 

2.1 Εισαγωγή 

Η αξιολογική κρίση (συνειδητή ή ασυνείδητη), ταυτίζεται με την ανθρώπινη 

ύπαρξη και ζωή από τις αρχές της ιστορίας του ανθρώπου.  Διέπεται από 

συγκεκριμένα κριτήρια, τα οποία είναι σε πολύ μεγάλο βαθμό υποκειμενικά (Worthen 

& Van Dusen, 1994: 2109, Πολυχρονόπουλος, 1991: 69). 

Σύμφωνα με τους  Worthen & Van Dusen (1994: 2109) η αξιολόγηση 

χωρίζεται σε επίσημη και ανεπίσημη. O διαχωρισμός αυτός, εξαιτίας του 

υποκειμενικού χαρακτήρα της διαδικασίας, ενδέχεται να οδηγήσει σε αυθαίρετα και 

λανθασμένα συμπεράσματα. 

Η επίσημη αξιολόγηση είναι μια συνειδητή, επίσημη διαδικασία και 

διεκπεραιώνεται από εξειδικευμένο προσωπικό (Δημητρόπουλος, 1998: 32), ενώ η 

ανεπίσημη αξιολόγηση είναι υποκειμενική, χωρίς αντικειμενικά κριτήρια και 

κανόνες. 

Η δομημένη, προσχεδιασμένη αξιολόγηση έχει καθορισμένα κριτήρια, μέσω 

των οποίων θα πραγματοποιηθεί η εξακρίβωση πληροφοριών, ώστε να αξιολογηθεί 

το εκάστοτε αντικείμενο  αποκλείοντας ανυπόστατα ή αμφισβητούμενα επιχειρήματα 

και συμπεράσματα (Worthen & Van Dusen, 1994: 2109-2112, Nevo, 1995: 187˙ 

Scriven 1991: 1).  

Η αξιολόγηση ορίζεται ως «διαδικασία πραγματοποίησης μιας κρίσης σχετικά 

με την αξία ή τη χρησιμότητα μιας οντότητας σε σχέση με ένα συγκεκριμένο 

χαρακτηριστικό της» (Subkoviak, 1974: 35). 

Σύμφωνα με τον Scriven (1994: 2097), η αξιολόγηση αναφέρεται στη 

«διαδικασία του καθορισμού της αξίας, της ποιότητας, του κέρδους, ή της 

χρησιμότητας των αντικειμένων, και στο προϊόν αυτής της διαδικασίας» το οποίο 

αποτυπώνεται με κάποιο μετρικό σύστημα ή και περιγραφικά. 

Η αξιολόγηση εμπεριέχει: (α) Το περιγραφικό στοιχείο: Η περιγραφή μέσω 

της συστηματικής παρατήρησης και συλλογής πληροφοριών οδηγεί σε υψηλού 

βαθμού αντικειμενικότητα, ενώ η αξιακή της διάσταση καθορίζεται από τις 
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προσωπικές αξίες των φορέων που την πραγματοποιούν και τις κοινωνικές νόρμες 

και, επομένως, μπορεί να είναι ιδιαίτερα υποκειμενική (Nevo 1995: 11). (β) Το 

συγκριτικό στοιχείο (Κασσωτάκης, 1989: 615-617˙ Emin, 1998: 33): Αφορά τη 

συγκριτική διαδικασία στην οποία υπόκεινται τα δεδομένα, με συγκεκριμένα 

κριτήρια, ανάλογα με τους προκαθορισμένους στόχους (Masters & Keeves, 1999: 13-

15). Με τη σύγκριση επιτυγχάνονται οι ευρύτεροι στόχοι και παρουσιάζεται 

βελτίωση στην εκπαιδευτική πράξη (Wolf, 1990: 10· 1973: 157˙ Masters & Keeves, 

1999: 13-15). 

Επιπλέον, ανάλογα με τον τρόπο που γίνεται η αξιολόγηση, έχουμε τρεις 

κατηγορίες: την αρχική ή διαγνωστική, τη διαμορφωτική και την τελική (συνολική, 

αθροιστική, ή απολογιστική) αξιολόγηση. 

Η αρχική αξιολόγηση, γίνεται πριν από την δραστηριότητα/επιμόρφωση για 

να διαπιστωθεί το γνωστικό υπόβαθρο και οι δεξιότητες ως προς τη θεματική 

ενότητα. Η διαμορφωτική γίνεται παράλληλα με το επιμορφωτικό 

πρόγραμμα/δραστηριότητα και ανάλογα με τα στοιχεία που συλλέγονται γίνονται οι 

απαιτούμενες αλλαγές, ώστε να βελτιωθεί η ποιότητα του προγράμματος. Η τελική, 

γίνεται μετά το πέρας της επιμόρφωσης, εντοπίζοντας τα στοιχεία που είχαν θετική ή 

και αρνητική επίδραση (Bloom, et al. 1971· Noizet & Caverni 1977· Υ.Π.Ε.Π.Θ.,  

2008: 67). 

Η αξιολόγηση μπορεί να γίνει είτε από εξωτερικούς φορείς, είτε από τους 

άμεσα εμπλεκόμενους. Στην εξωτερική αξιολόγηση δίνεται έμφαση στην συνολική 

αποτίμηση του έργου και κύριος αποδέκτης είναι οι κεντρικές εκπαιδευτικές αρχές 

(Eurydice, 2004: 31). Στην εσωτερική αξιολόγηση τα ανώτερα 

διοικητικά/εκπαιδευτικά στελέχη κρίνουν τους υφισταμένους τους (Υ.Π.Ε.Π.Θ.,  

2008: 130). 

Ανάλογα με το είδος της προσέγγισης και τα δεδομένα της αξιολόγησης, 

έχουμε την ποσοτική μέθοδο και την ποιοτική. Στην ποσοτική μέθοδο συνήθως 

έχουμε σχέση αιτίου- αποτελέσματος. Τα εργαλεία που χρησιμοποιούνται είναι 

κλειστού τύπου, τυποποιημένα, και τα στοιχεία χρησιμεύουν για στατιστική ανάλυση. 

Στην ποιοτική, η ερμηνεία συγκεκριμένων περιπτώσεων, αναδεικνύει την 

πολυπλοκότητα της πρόσληψης των δεδομένων, ενώ τα εργαλεία σε αυτήν, είναι 
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ευέλικτα και ανοιχτού τύπου (Carr & Kemmis 1986· Hitchcock & Hughes 1989· 

Υ.Π.Ε.Π.Θ.,  2008: 68).  

 

2.2 Σύντομη Ιστορική Αναδρομή 

Η έννοια της αξιολόγησης θεωρείται μια σύγχρονη έννοια, των τελευταίων 

δεκαετιών. Πολλοί χρονικά τοποθετούν την εμφάνισή της στα τέλη της δεκαετίας του 

1960, τότε που με τη χρηματοδότηση της κυβέρνησης, δόθηκε έμφαση και στην 

ανάπτυξη του τομέα της εκπαίδευσης. Εντούτοις, ο θεσμός της αξιολόγησης 

χρονολογείται τουλάχιστον 150 χρόνια νωρίτερα, ενώ είναι χρήσιμο να γίνει μια 

ιστορική αναδρομή για τις ρίζες του, για την πορεία της εξέλιξής του, προκειμένου να 

έχουμε μια καλύτερη κατανόηση του θέματος αυτού (Madaus & Stufflebeam, 2000: 

3). Στη δύση μιλάμε για εφτά χρονικές περιόδους (εποχές) αναφορικά με το θεσμό 

της αξιολόγησης που εδώ θα παρουσιαστούν συνοπτικά (Madaus & Stufflebeam, 

2000: 3-18): 

 η εποχή της μεταρρύθμισης-ανασυγκρότησης (πριν το 1900).  

 η εποχή της αποτελεσματικότητας και της δοκιμής-πειραματισμού (1900-

1930). 

 η εποχή  του Tyler (1930-1945)  

 η εποχή της αθωότητας (1946-1957)  

 η εποχή της ανάπτυξης (1958-1972) 

 η εποχή του επαγγελματισμού (1973-1983) 

 η εποχή της επέκτασης και της ολοκλήρωσης (1983-2000) 

2.2.1 Η εποχή της μεταρρύθμισης – ανασυγκρότησης (1792-1900) 

Το 1972 ο William Farish, ανακάλυψε ένα εργαλείο, το «σημάδι» της 

ποσοτικής μεθόδου για να αθροίζει τη βαθμολογία των εξετάσεων των μαθητών 

(Hoskins, 1968). Αντικαθιστώντας, λοιπόν, την ποιοτική μέτρηση με μία «σωστή 

απάντηση» άνοιξε το δρόμο για την ανάπτυξη των  ψυχομετρικών μεθόδων (Madaus 

& Kellaghan, 1992). Αυτό έπαιξε πολύ σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη του θεσμού 

της αξιολόγησης, όπως τον γνωρίζουμε στη σύγχρονη εποχή. 

To 19ο αιώνα η βιομηχανική επανάσταση, επέφερε σαρωτικές αλλαγές στο 

οικονομικό και τεχνολογικό επίπεδο. Οι κοινωνικές δομές άλλαξαν άρδην. Οι 

προσπάθειες για μεταρρύθμιση στον εκπαιδευτικό και κοινωνικό τομέα πολλές φορές 

αποτύγχαναν στο Ηνωμένο Βασίλειο και τις Ηνωμένες Πολιτείες (Madaus & 

Stufflebeam, 2000: 4).  Οι βασιλικές, προεδρικές επιχορηγήσεις λειτούργησαν ως ένα 
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αξιολογικό μέσο των ανθρωπίνων προγραμμάτων και υπηρεσιών, αν και αυτή η 

προσέγγιση υπήρξε κατά βάση συμβολική (Madaus & Stufflebeam, 2000: 4).  

Στο Ηνωμένο Βασίλειο, ήταν σύνηθες να γίνονται ετήσιες αξιολογήσεις, μέσω 

των αναφορών που συνέτασσαν οι σχολικοί επιθεωρητές κάθε χρόνο, που αφορούσαν 

τη σχολική μονάδα και τις μαθητικές επιδόσεις (Kellaghan & Madaus, 1982; Madaus 

& Kellaghan, 1992). Οι σχολικοί επιθεωρητές υπάρχουν και σήμερα στο Ηνωμένο 

Βασίλειο και στην Ιρλανδία. Ο θεσμός του επιθεωρητή, δεν έχει αναπτυχθεί επαρκώς 

στη βιβλιογραφία για την αξιολόγηση (Madaus & Stufflebeam, 2000: 5). 

Στις Η.Π.Α. και για την ακρίβεια στη Βοστόνη, το 1845 έγινε η πρώτη 

απόπειρα αξιολόγησης των σχολικών μονάδων, με εργαλείο τη βαθμολογία των 

γραπτών δοκιμασιών (τεστ), αποτέλεσμα της οποίας ήταν η δημιουργία μιας βάσης 

δεδομένων για την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του σχολικού θεσμού 

(Madaus & Stufflebeam, 2000: 5). 

Σταδιακά, επικράτησαν οι γραπτές εξετάσεις, αντικαθιστώντας τις 

προφορικές. Όμως,  αποδείχθηκαν δύσχρηστες και δε μπορούσαν να τυποποιηθούν 

για όλο το μαθητικό πληθυσμό.   Μέσα στην ιστορία, παρατηρούμε τα πρώτα 

παραδείγματα πολιτικοποίησης των δεδομένων της αξιολόγησης. Ο Joseph Rice 

εφάρμοσε το πρώτο πρόγραμμα αξιολόγησης της εκπαίδευσης στην Αμερική. 

Υποστήριξε ότι οι παιδαγωγοί έπρεπε να γίνουν πιο βιωματικοί και πρακτικοί. Ήταν 

ο πρόδρομος του πιλοτικού προγράμματος της αξιολόγησης που έγινε από τον 

Lindquist (1953). Επεκτάθηκε από τον Campbell (Campbell & Stanley, 1963; 

Campbell, 1969) και τους υπόλοιπους στις δεκαετίες του ’60 και του ’70 και από τον 

Mosteller και τους συναδέλφους του στα μέσα της δεκαετίας του ’90 (Madaus & 

Stufflebeam, 2000: 6). 

2.2.2 Η εποχή της επάρκειας και των γραπτών δοκιμασιών (1900-1930) 

Το έργο του Fredrick Taylor, συνέβαλε σε μια πρώιμη μορφή της προσωπικής 

αξιολόγησης. Το έργο του, επηρεάζει ακόμη και σήμερα τον αμερικάνικο τρόπο 

σκέψης και διαβίωσης (Madaus & Stufflebeam, 2000: 6). Εστιάζει στη 

συστηματοποίηση, την προτυποποίηση και, πρωτίστως, στην επάρκεια. 

Μέσα στην ιστορία η αξιολόγηση συνδέθηκε με τη γραπτή εξέταση. Μέχρι 

και το 1930 το αναλυτικό πρόγραμμα κατασκευαζόταν από μια επιτροπή δασκάλων, 

με έκδηλο τον τοπικό χαρακτήρα των αξιολογικών ερωτήσεων. (Madaus & 
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Stufflebeam, 2000: 8). Αυτήν την περίοδο ένας μεγάλος αριθμός σχολείων υιοθέτησε 

αντικειμενικές γραπτές αξιολογήσεις που κάλυπταν όλες σχεδόν τις πτυχές της 

εκπαίδευσης (Kendall, 1915). Αντικειμενικές γραπτές δοκιμασίες στην αριθμητική, 

την ορθογραφία και την έκθεση υιοθετήθηκαν για να αξιολογηθεί η ποιότητα της 

διδασκαλίας. 

2.2.3 Η εποχή του Tyler (1930-1945) 

O Ralph Tyler έπαιξε πολύ σημαντικό ρόλο στο θεσμό της αξιολόγησης και 

της εκπαίδευσης γενικότερα. Εισήγαγε τον όρο «αξιολόγηση της εκπαίδευσης» και 

θεωρείται ο πατέρας αυτής. Αντιμετώπισε με ευρύ και καινοτόμο τρόπο σκέψης το 

αναλυτικό πρόγραμμα και την αξιολόγηση, σύμφωνα με τον οποίο η τελευταία, 

ερευνά το βαθμό αφομοίωσης του εκπαιδευτικού αντικειμένου από το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα (Madaus & Stufflebeam, 2000: 8). 

Κατά τη μεγάλη οικονομική κρίση, η εκπαίδευση είχε φοβερές ελλείψεις 

πόρων.  Όπως ο Roosevelt έδινε το δικό του αγώνα στον πολιτικό στίβο, έτσι ο 

Dewey και οι όμοιοί του, πάλευαν για την εκπαίδευση και την αναδόμησή της. 

Συστάθηκε τότε το «προοδευτικό κίνημα εκπαίδευσης», το οποίο αντανακλούσε ιδέες 

του πραγματισμού σε συνδυασμό με συμπεριφοριστικά εργαλεία. Ο Tyler λοιπόν 

συμμετείχε ενεργά στο κίνημα, αναλαμβάνοντας τη διεύθυνση στο ερευνητικό 

εγχείρημα «Οχτώ χρόνια έρευνας» (1932-1940) (Smith & Tyler, 1942a). Η μελέτη 

αυτή, εισήγαγε μια πιο ευρεία σκέψη για  την αξιολόγηση στην εκπαίδευση. Ο Tyler, 

αντιλήφθηκε το θεσμό της αξιολόγησης σα μια συγκριτική μελέτη μεταξύ των 

προτεινόμενων αποτελεσμάτων και των πραγματικών. Ειδικότερα, επικεντρώνεται 

στα αποτελέσματα της διαδικασίας της μάθησης, καλύπτοντας ένα μεγαλύτερο 

φάσμα μεταβλητών, απ’ ότι έκαναν τα ήδη υπάρχοντα τεστ. «Με το έργο του ο Tyler,  

μέχρι τα μέσα της δεκαετίας του 1940 είχε βάλει τα θεμέλια στο θεσμό της 

αξιολόγησης της εκπαίδευσης για τα επόμενα 25 χρόνια» (Madaus & Stufflebeam, 

2000: 9). 

2.2.4 Η εποχή της αθωότητας (ή της άγνοιας) (1946-1957) 

Την εποχή αυτή χαρακτήρισε η υπερβολική κατανάλωση, οι φυλετικές 

διακρίσεις, η μείωση των φυσικών πόρων, αλλά και η τεράστια βιομηχανική 

επανάσταση. Υπήρξε ανάπτυξη, βέβαια, και στον τομέα της εκπαίδευσης, με την 

επένδυση στις υποδομές. Οι εγγραφές σε κολέγια αυξήθηκαν καθώς και στα 
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επιμορφωτικά εκπαιδευτικά προγράμματα. Μεταξύ 1940 και 1950 υπήρξε περίοδος 

ακμής και ανάπτυξης (Madaus & Stufflebeam, 2000: 10).  

Αυτό βέβαια είχε αντίκτυπο και στην αξιολόγηση. Η αντίφαση ήταν ότι δεν 

υπήρχε μεγάλο ενδιαφέρον για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και την εύρεση 

λύσεων στα εκπαιδευτικά προβλήματα. Οι παιδαγωγοί δεν είχαν βήμα για να 

παρουσιάσουν τη δουλειά τους και την προσπάθεια τους για την ανάπτυξη στον 

τομέα της αξιολόγησης. Την περίοδο 1946-1947, η εκπαιδευτική αξιολόγηση δεν είχε 

κανένα κοινωνικό στόχο και αυτός είναι ένας από τους κύριους λόγους που 

χαρακτηρίστηκε ως εποχή της αθωότητας ή της άγνοιας.  

Μέχρι το 1950 υπήρξε μια εξάπλωση στη γραπτή εξέταση (testing) που 

σχετίστηκε με την αξιολόγηση των προγραμμάτων. Σε αυτή την περίοδο η 

αξιολόγηση παρέμεινε συνδεδεμένη με τοπικούς φορείς. Ακόμα και οι κρατικοί 

φορείς δεν είχαν εμπλακεί στην ανάπτυξη των προγραμμάτων αυτών (Madaus & 

Stufflebeam, 2000: 11). 

2.2.5 Η εποχή της ανάπτυξης (1958-1972) 

Στο τέλος της δεκαετίας του ’60 και στις αρχές του ’70, υπήρξαν πολλές 

περιγραφές και συζητήσεις για το πώς θα έπρεπε να κατανοηθεί η αξιολόγηση. Η 

κυβερνητική χρηματοδότηση για την αξιολόγηση των αναλυτικών προγραμμάτων σε 

μεγάλη κλίμακα ήταν το ορόσημο της μετάβασης σε αυτή τη νέα εποχή σε 

συνδυασμό με την κούρσα για το διάστημα ανάμεσα στις Η.Π.Α. και τη Σοβιετική 

Ένωση.  

Όλες οι προσεγγίσεις για την αξιολόγηση πού έχουν αναφερθεί μέχρις εδώ 

χρησιμοποιήθηκαν αυτήν την περίοδο. Δυστυχώς, όμως, πολλές από τις αξιολογήσεις 

ανέφεραν αρνητικά ευρήματα και, κυρίως, αδυνατούσαν να απαντήσουν στα 

ουσιαστικά ερωτήματα που είχαν τεθεί. Αυτό ήγειρε πλήθος ερωτημάτων για την 

αξία της αξιολόγησης και την αξιοπιστία των μεθοδολογιών της (Madaus & 

Stufflebeam, 2000: 14).  

Αυτήν την περίοδο γίνεται μία στροφή στη μέτρηση κι αντί να μετρώνται 

απευθείας τα μαθησιακά αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού προγράμματος 

χρησιμοποιούνται γραπτές δοκιμές που μετρούν έμμεσα τα μαθησιακά αποτελέσματα 

ως γενικές ικανότητες/δεξιότητες (Madaus, Airasian, & Kellaghan, 1980). 
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2.2.6 Η εποχή του επαγγελματισμού (1973-1983) 

Στην αρχή του έτους 1973, η αξιολόγηση άρχισε να αναδύεται σαν ένα 

επαγγελματικό πεδίο, με ερευνητικά στοιχεία. Αυτή η ανάπτυξη, όμως, θα πρέπει να 

μελετηθεί μέσα στο πλαίσιο της προηγούμενης περιόδου. 

Οι αξιολογητές αντιμετώπιζαν πρόβλημα ταυτότητας, καθώς δεν υπήρχε 

επίσημο πεδίο για την αξιολόγηση, ήταν ασαφές το περιεχόμενό της, ενώ υπήρχε και 

σοβαρή έλλειψη στη βιβλιογραφία και στα επιστημονικά άρθρα τα οποία θα 

λειτουργούσαν ανατροφοδοτικά. Ο τομέας της αξιολόγησης δεν είχε καμία ιδιότητα, 

ήταν κατακερματισμένος, χωρίς πολιτικό αντίκτυπο. Επίσης, είχαν γίνει πολλά λάθη, 

τόσο από εξειδικευμένο προσωπικό, όσο και από ερευνητές που προσπάθησαν να 

επιβάλλουν τις δικές τους μεθόδους στην αξιολόγηση προγραμμάτων (Guba, 1966· 

Madaus & Stufflebeam, 2000: 14).  

Τη δεκαετία του ’70 ωστόσο, το τοπίο αλλάζει και υπάρχει μια ανάπτυξη και 

ένας επαγγελματισμός γύρω από το θέμα της αξιολόγησης. Μεγάλη παραγωγή 

βιβλίων, άρθρων, δημιουργία πανεπιστημιακών μαθημάτων με πυρήνα τη 

μεθοδολογία αυτή, ενώ χαρακτηριστικά το 1994, γίνεται μια απόπειρα για την 

δημιουργία συγκεκριμένων κριτηρίων με καθολική ισχύ (Joint Committee, 1981a&b).  

Η σταδιακή επαγγελματική ανάπτυξη της αξιολόγησης είχε ποικίλες 

συνέπειες: (α) Καλύτερη επικοινωνία, αλλά ταυτόχρονα και κενολογία (Cronbach, 

1980). (β) Η επιμόρφωση των παρατηρητών-αξιολογητών, ενείχε σοβαρό κίνδυνο 

δημιουργίας μιας ελίτ (Stake, 1981). (γ) Η πόλωση ανάμεσα στην ποιοτική και την 

ποσοτική μεθοδολογία, άμβλυνε το χάσμα ανάμεσα στα δύο «στρατόπεδα», με 

αρκετές διαφορές στις επιστημολογικές και ιδεολογικές παραδοχές (Madaus & 

Stufflebeam, 2000: 16).  

2.2.7 Η εποχή της επέκτασης και της λειτουργικής ενσωμάτωσης (1983-2001) 

Στα χρόνια της ύφεσης, έγιναν περικοπές στη χρηματοδότηση αξιολόγησης 

προγραμμάτων, γεγονός που αργότερα ανατράπηκε, καθώς άρχισε να παρουσιάζεται 

ανάπτυξη της επαγγελματικής αξιολόγησης. Τότε είναι που παρουσιάζεται και 

συνεργασία μεταξύ των αξιολογητών, που προέρχονται από διαφορετικά ιδεολογικά 

υπόβαθρα. Στην εκπαίδευση με το μεταρρυθμιστικό κίνημα, γίνονται προτεινόμενες 

αλλαγές που υποστηρίζουν την πεποίθηση ότι ο ανταγωνισμός στο σύστημα, θα 
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οδηγήσει και στην επιθυμητή βελτίωση αυτού (Miron, 1998· Peterson & Hassel, 

1998· Peterson, 1996). 

2.2.8 Η αξιολόγηση στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 

Η Ελλάδα υπήρξε μια χώρα η οποία «είδε τις θεσμοποιημένες μορφές 

οργάνωσης της πολιτείας της να εισάγονται από το εξωτερικό» (Παντελίδου–

Μαλούτα, 1982: 9), συμπεριλαμβανομένων των βιομηχανικών αγαθών και των 

αναπτυξιακών μοντέλων (Φραγκουδάκη & Κονδύλη, 1982: 112). 

Το εκπαιδευτικό σύστημα της σύγχρονης ελληνικής πραγματικότητας, έχει τις 

ρίζες του στην βαυαρική αντιβασιλεία, το 1830 (Kassotakis & Lambraki-Paganou, 

1994: 96· Αθανασίου, 1998: 263· ΟΛΜΕ, Φεβρουάριος 1981: 6-10· Κωτσίκης, 1998: 

149· Κοντάκος, 2009: 200-203). Η αξιολογική διαδικασία ήταν υπόθεση του κράτους 

και των δήμων μέχρι και το 1920, όταν οι εκπαιδευτικοί διεκδίκησαν την ανάληψη 

της ευθύνης της εκπαίδευσης από την πολιτεία (Ανδρέου, 1994: 216-219), γεγονός 

που οδήγησε στη μορφή του εκπαιδευτικού συστήματος όπως είναι σήμερα. Η 

διαμόρφωση των εκπαιδευτικών συστημάτων εξαρτάται από το εκάστοτε πολίτευμα 

που κυβερνάει (Σαΐτης, 1992: 133-144). 

Κατά τον 20
ο
 αιώνα, πολλές μεταρρυθμιστικές προσπάθειες που γίνονταν για 

την εκπαίδευση, αποτύγχαναν, εξαιτίας της πολιτικής διαμάχης των συντηρητικών 

και προοδευτικών κομμάτων, σε συνδυασμό με την ταύτιση του ιδεολογικού 

προσανατολισμού της εκπαίδευσης ανάλογα με την κυρίαρχη κουλτούρα της 

κυβερνητικής παράταξης. Υπήρξε δηλαδή μια πελατειακή σχέση και μια 

γραφειοκρατία που αναχαίτιζε κάθε προοδευτική και μεταρρυθμιστική προσπάθεια 

(Καζαμίας & Κασσωτάκης, 1995: 16˙ Καζαμίας, 1995: 64) και καθιστούσε αδύναμη 

την εκπαίδευση ώστε να ανταποκριθεί στις πολιτικές και κοινωνικές εξελίξεις 

(Καζαμίας & Κασσωτάκης, 1995: 27). 

Ο θεσμός του επιθεωρητή ήταν ένα μέσο ελέγχου και συμμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών και του έργου τους, σύμφωνα με τις ιδεολογικές επιταγές του 

υπάρχοντος πολιτικού συστήματος (Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1994: 271-282). 

Οι εκπαιδευτικοί δεν έπρεπε να αντιταχθούν στις κεντρικές οδηγίες (Αθανασίου, 

1998: 266-267), αλλά ούτε και στις ιδεολογικές αντιλήψεις του πολιτικού 

καθεστώτος. Σε μια εποχή που ο απώτερος στόχος της εκπαίδευσης ήταν η 

διαμόρφωση της εθνικής ταυτότητας και η  προάσπισή της, οποιαδήποτε 
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παρεκκλίνουσα ιδεολογία ή συμπεριφορά  εκφυλιζόταν, για να ενσωματωθεί τελικά 

στο πολιτικό σύστημα της εποχής εκείνης (Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1994: 

281). Ο επιθεωρητής ταυτίστηκε με το φόβο επιβολής ποινών, ενώ ο σκοπός της 

εκπαίδευσης διαμορφωνόταν ανάλογα με την εκάστοτε πολιτική ηγεσία. Η 

αξιολόγηση δεν ήταν αντικειμενική, ενώ έλαβε μια ηθική διάσταση η 

διαπαιδαγώγηση των μαθητών (Αθανασίου, 1998: 282). Ο επιθεωρητής έγινε ένα 

απολογητικό όργανο απέναντι στο Υπουργείο Παιδείας, με την ευθύνη εξεύρεσης 

λύσεων και νέων προτάσεων, ενώ ταυτόχρονα προώθησε την επαγγελματική ανέλιξη 

και αποκατάσταση στο χώρο της εκπαίδευσης κάποιων εκπαιδευτικών  (Ζαμπέτα, 

1994: 242, 243). 

Εξαιτίας της έλλειψης αντικειμενικότητας στα αξιολογικά κριτήρια, οι 

συνδικαλιστικοί φορείς (ΟΛΜΕ, ΔΟΕ) άρχισαν να συσπειρώνονται με το αίτημα της 

ορθής και αντικειμενικής αξιολόγησης (Ανδρέου και Παπακωνσταντίνου, 1994: 269-

271). 

Με την υιοθέτηση του «κοινωνικομεταρρυθμιστικού μοντέλου» στη δεκαετία 

του ’80, πραγματοποιούνται αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστημα, με το θεσμό του 

σχολικού συμβούλου να εισάγεται και το θεσμό του επιθεωρητή να καταργείται. Το 

σχολείο αποκτά ένα νέο ρόλο, την μείωση των κοινωνικών ανισοτήτων και την 

αύξηση της οικονομικής αποτελεσματικότητας  (Μπουζάκης, 1995: 31-35). Έτσι όλο 

το εκπαιδευτικό σύστημα αλλάζει, χωρίς όμως να χάνεται η ισχύς από την εκάστοτε 

ηγεσία στο υπουργείο παιδείας (Solomon, 1998: 104 και Καζαμίας, 1995: 53).  

Τα νομοθετικά κείμενα από το 1982 κι έπειτα συντάχθηκαν για  να ορίσουν 

και να πλαισιώσουν το θεσμό της αξιολόγησης, προκαλώντας πλήθος αντιδράσεων 

και συζητήσεων (Παπακωνσταντίνου, 1993: 159, Αθανασιάδης, 2001: 146). Το 1982 

με την ανάληψη της πολιτικής εξουσίας από το ΠΑΣΟΚ, έχουμε το θεσμό του 

σχολικού συμβούλου (άρθρο 1, παράγραφος 4, νόμος 1304/1982). Ο θεσμός αυτός αν 

και βρήκε θερμή ανταπόκριση από τους εκπαιδευτικούς και τους συνδικαλιστικούς 

φορείς, καθώς θεώρησαν ότι ο σχολικός σύμβουλος θα τους επιμόρφωνε και θα τους 

καθοδηγούσε (Αθανασίου, 1998: 284, Δούκας, 2000: 64, Ζαμπέτα, 1994: 246-251), 

ωστόσο δεν έλειψαν οι αντιδράσεις για την ανάμειξη του συμβούλου στην 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, με αποτέλεσμα αυτή να μην εφαρμοστεί ποτέ. Η 

μεταρρυθμιστική περίοδος 1981-1985 τελειώνει με το νόμο πλαίσιο 1566/1985 που 

αφορά τη γενική εκπαίδευση και ορίζει τον εκπαιδευτικό συμμέτοχο στη λήψη 
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αποφάσεων (Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1994: 24, Μπουζάκης, 1989: 51). ο 

θεσμός, όμως, της αξιολόγησης να βρίσκεται στον «αέρα» για ακόμη μία φορά.  

Η προσπάθεια Εθνικού Διαλόγου το 1988, αντιμετωπίστηκε με καχυποψία 

από την εκπαιδευτική κοινότητα, καθώς θεωρήθηκε ότι ο εκπαιδευτικός βρισκόταν 

για ακόμη μία φορά στο στόχαστρο, με την ανάληψη ευθυνών να τον βαραίνει σε 

μεγάλο βαθμό, ενώ θεωρήθηκε και σαν μια προσπάθεια επιδέξιου 

αποπροσανατολισμού από τα ουσιαστικά κοινωνικά και οικονομικά προβλήματα 

(Δούκας, 2000: 116-117).  

Η ρευστότητα του πολιτικού σκηνικού της περιόδου 1988-1991, 

περιθωριοποιεί το θεσμό της αξιολόγησης για ακόμη μία φορά, παρά την επιθυμία 

των διανοούμενων και κάποιων κομματικών παρατάξεων για σύμπραξη (Νούτσος, 

1990: 94-95, Ανδρέου, 1992: 10).  

Συνεχόμενες αλλαγές στην εξουσία είχαν σαν αποτέλεσμα, η θεσμική ρύθμιση 

της αξιολόγησης να αποτελεί συνεχώς το πρόσταγμα (Τσακαλίδης, 1995: 115-119, Π. 

Παπακωνσταντίνου, 1993: 172-179, Δούκας, 2000: 127-177, Ανδρέου & 

Παπακωνσταντίνου 1994: 315-332, Ανδρέου, 1999: 187-191· Verdis, 2002).  Οι 

εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με επιφυλακτικότητα το θεσμό αυτό και όλες τις 

προσπάθειες, ενώ η πολιτική ηγεσία και η κοινωνία με τη σειρά τους, δυσπιστούν 

απέναντι στον εκπαιδευτικό κλάδο, δημιουργώντας έναν φαύλο κύκλο. Οι πολίτες 

πιστεύουν ότι οι εκπαιδευτικοί ως μόνιμοι υπάλληλοι του δημόσιου τομέα, θέλουν 

μόνο να απολαμβάνουν  τα προνόμια, χωρίς περαιτέρω συνέπειες (Παπαγγελής, 

2002).  

Θα ήταν παράλειψη να μην γίνει αναφορά στο Π.Δ.152/2013 σύμφωνα με το 

οποίο εφαρμόστηκε η αξιολόγηση στα στελέχη της εκπαίδευσης έως και τους 

σχολικούς συμβούλους. Λόγω, όμως, έντονων αντιδράσεων που υφίστανται μέχρι 

σήμερα το πρώτο ολοκληρωμένο σχέδιο πανελλαδικής αξιολόγησης στα σχολεία 

ποτέ δεν έφτασε στον κύριο πληθυσμό που αφορούσε, τους εκπαιδευτικούς 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Παρά το γεγονός ότι το νομοθέτημα 

ισχύει, παραμένει ερώτημα για το πώς θα εφαρμοστεί στους εκπαιδευτικούς και πώς 

θα διαμορφωθούν τελικά τα άρθρα του. 

Στο τέλος της δεκαετίας του 1970 ιδρύθηκαν οι σχολές επιμόρφωσης 

λειτουργών μέσης εκπαίδευσης και οι σχολές επιμόρφωσης λειτουργών δημοτικής 
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εκπαίδευσης. Λειτούργησαν μέχρι το 1992, αλλά μετά αντικαταστάθηκαν από τα 

περιφερειακά επιμορφωτικά κέντρα. Από το 1995 μέχρι και σήμερα 

πραγματοποιούνται ποικίλων μορφών επιμορφωτικά προγράμματα, με απώτερο 

στόχο «τη χειραφέτηση του εκπαιδευτικού από τις πιέσεις που ασκεί το εκπαιδευτικό, 

αλλά και το κοινωνικό σύστημα» (Υ.Π.Ε.Π.Θ.,  2008: 11, 73, 74). 

   

2.3 Διασάφηση της έννοιας της αξιολόγησης στην εκπαίδευση: 

ορισμοί, μοντέλα & μεταφορές. 

Ο όρος «μοντέλα» χρησιμοποιείται για να εκφράσει τις θεωρητικές 

προσεγγίσεις της εποχής εκείνης για την αξιολόγηση των προγραμμάτων, όχι με την 

αυστηρή εννοιολόγηση που γίνεται σε άλλες επιστήμες. Ο όρος εδώ, αντανακλά την 

προσωπική θεωρία του κάθε συγγραφέα για τη διαδικασία της αξιολόγησης, δίνοντας 

εννοιολογικά εργαλεία για να ερευνηθούν, να περιγραφούν και να στοιχειοθετηθούν 

τελικές προτάσεις. Επίσης, τα μοντέλα βοηθούν στην οργάνωση ενός προγράμματος 

αξιολόγησης, αλλά συνάμα σχηματοποιούν τον τρόπο μελέτης της αξιολογικής 

διαδικασίας από τους μελλοντικούς αξιολογητές (Madaus & Stufflebeam, 2000: 19, 

20).  

Υπάρχουν πάρα πολλοί ορισμοί για την έννοια των μοντέλων και σύμφωνα με 

το επίσημο λεξικό της Οξφόρδης (Simpson & Weiner, 1989), η έννοια μοντέλο είναι 

«μια περίληψη, μια επιτομή, ένα απόσπασμα του τρόπου με τον οποίο ένας 

αξιολογητής αντιλαμβάνεται και περιγράφει τη διαδικασία αξιολόγησης» (Madaus & 

Stufflebeam, 2000: 20). 

Ο τρόπος που αντιλαμβανόμαστε την εκπαίδευση επηρεάζεται  σε μεγάλο 

βαθμό από τις επικρατέστερες μεταφορές. Οι μεταφορές διαμορφώνουν ιδέες και 

έννοιες. Αποτελούν γλωσσολογικά εργαλεία που μας επιτρέπουν να παρατηρήσουμε 

και να ερμηνεύσουμε μια έννοια με τη βοήθεια μιας άλλης (Lakoff & Johnson, 1980· 

Madaus & Stufflebeam, 2000: 20). Επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο 

αντιλαμβανόμαστε το θέμα της εκπαίδευσης, τα εκπαιδευτικά προγράμματα, 

δημιουργώντας νοητικά μοντέλα για τους εκπαιδευτικούς και τις σχολικές μονάδες, 

επηρεάζοντας τη συμπεριφορά μας και, κυρίως, το σχεδιασμό της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Madaus & Stufflebeam, 2000: 20). 
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2.3.1 Το εργοστασιακό μοντέλο 

Στα μέσα του 19
ου

 αιώνα με την ανάπτυξη της βιομηχανίας και των μηχανών, 

οι ορισμοί των μεταφορών-αλληγοριών για τη διαπαιδαγώγηση συνδέθηκαν 

αναπόφευκτα με το κοινωνικό πλαίσιο και άρα με την τεχνολογία. Η μεταφορά 

λοιπόν αυτής της νοοτροπίας στο εκπαιδευτικό σύστημα, οδήγησε στην συνεχόμενη 

επίβλεψη συμπεριφοράς και συνέπειας καθηκόντων των εκπαιδευτικών (Kritzman, 

1990), και εδραιώθηκε σε τέτοιο βαθμό ώστε να μετατραπεί σε κυρίαρχο μοντέλο. «Η 

επίβλεψη των εργαζομένων, εξασφάλισε τον τεχνικό εκσυγχρονισμό του προϊόντος, 

την ομοιομορφία, αλλά και την καλύτερη ποιότητά του» (Τyack, 1974: 41).  

Μελετώντας το εργοστασιακό μοντέλο παρατηρείται ότι: (α) το αναλυτικό 

πρόγραμμα είναι το παραγωγικό μέσον, (β) ο μαθητής είναι η πρώτη ύλη που 

μετατρέπεται σε ολοκληρωμένο, χρήσιμο προϊόν, (γ) ο εκπαιδευτικός είναι ένας 

ικανός και καταρτισμένος τεχνίτης, (δ) τα αποτελέσματα της παραγωγής είναι 

λεπτομερώς προσχεδιασμένα, (ε) τα προκαθορισμένα μέσα, αντικαθίστανται από 

αποτελεσματικότερα, όταν αυτό είναι απαραίτητο, (στ) η πρώτη ύλη χρησιμοποιείται 

ακέραιη, ενώ διοχετεύεται σε κατάλληλο σύστημα παραγωγής, (ζ) πιθανοί εργοδότες 

είναι οι καταναλωτές ενός ολοκληρωμένου προϊόντος (Kliebard, 1972 στο Madaus & 

Stufflebeam, 2000: 21). 

Σε αυτό το μοντέλο οι εκπαιδευτικοί καλούνται να επιλύουν προβληματικές 

καταστάσεις (Doyle, 1991). Αν και στην αυγή της μεταβιομηχανικής εποχής που το 

περιβάλλον ελέγχεται καλύτερα, με τα επιμέρους κομμάτια του αναλυτικού 

προγράμματος να μπορούν να αναπαραχθούν (Bowers, 1977; Ewert, 1991), το 

εργοστασιακό μοντέλο έχει αποτύχει, καθώς τα σχολεία δεν αποτελούν μέρη μαζικής 

παραγωγής, οι εκπαιδευτικοί δεν είναι απλά εργαλεία και οι μαθητές δεν έρχονται με 

εχέγγυα (Madaus & Stufflebeam, 2000: 22).  

Η αποτυχία της αξιολόγησης υπό από το πρίσμα του μηχανιστικού μοντέλου, 

οδήγησε σε νέες προσεγγίσεις. Εάν η εκπαίδευση θεωρηθεί σαν ένα «εποικοδομητικό 

ταξίδι», τότε όλη η φιλοσοφία αλλάζει άρδην. Το αναλυτικό πρόγραμμα είναι μια 

πορεία προς την οποία στοχεύουν οι μαθητές, ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι 

υποστηρικτικός και καθοδηγητικός, ενώ ο κάθε μαθητής έχει διαφορετικές 

προσλαμβάνουσες από αυτή την πορεία (Kliebard, 1972· βλ. και κρυφό αναλυτικό 

πρόγραμμα στο Βρεττός & Καψάλης, 1994:25-28). Σε αυτό το πλαίσιο, αλλάζει και η 

αξιολογική διαδικασία. Τα εργαλεία συλλογής δεδομένων είναι η εις βάθους 
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παρατήρηση, οι συνεντεύξεις, η μελέτη περίπτωσης κτλ. (Madaus & Stufflebeam, 

2000: 23). 

Η επιλογή του κατάλληλου μοντέλου, θα καθορίσει και την αξιολόγηση που 

θα γίνει. Κάθε αξιολογική προσέγγιση αναδεικνύει διαφορετικές πτυχές ενός 

προγράμματος (Madaus & Stufflebeam, 2000: 25). 

2.3.2 Ορισμοί της αξιολόγησης: 

Οι πολυάριθμοι ορισμοί που υπάρχουν για την αξιολόγηση και ειδικότερα για 

την αξιολόγηση προγραμμάτων, υποδηλώνουν την ποικιλία ιδεολογικών και 

επιστημολογικών παραδοχών. Παρά την ποικιλία των ορισμών, υπάρχει μία έννοια 

για κάθε κατηγορία που χρησιμοποιείται, η οποία είναι αντιπροσωπευτική, αλλά όχι 

απόλυτη. Οι ακόλουθες αντιλήψεις διατρέχουν τους ορισμούς: «Από τον μοντερνισμό 

στον μεταμοντερνισμό, από την αιτιολογική θέση στην νατουραλιστική, από την 

στοιχειοθετική/απλουστευτική στην ολιστική, από την μετα-αφηγηματική στην 

κατάργηση αυτής, από την πρόβλεψη στη διαφώτιση, από τη γνώση στην 

ενσυναίσθηση, από τον έλεγχο στην ενδυνάμωση, από την αξιολογική συστηματική 

έρευνα στην αξιολογική τεχνολογία, από την ποσοτική στην ποιοτική περιγραφή, από 

την απόδειξη στην πειθώ, από την κρίση του αξιολογητή στην κρίση του πελάτη για 

το όφελος ενός προϊόντος» (Madaus & Kellaghan, 2000: 26). Εδώ θα παρουσιαστούν 

κάποιοι ορισμοί της αξιολόγησης όπως τους παρουσιάζουν οι Madaus και Kellaghan 

(2000: 26-30). 

Αντικειμενική/ βασισμένη στους στόχους (objective/goal based): 

Η αντικειμενική αξιολόγηση, επικεντρώνεται στην καθεαυτού γνώση για τους 

αντικειμενικούς στόχους ενός προγράμματος, ενός ατόμου, ή ενός προϊόντος 

(Scriven, 1980: 89), ενώ η αξιολόγηση της επίτευξης του στόχου, μελετά το βαθμό 

επιτυχίας ενός προκαθορισμένου στόχου.  

Πειραματισμός/δοκιμή πεδίου (experiemental/field trials): 

Είναι μια διαδικασία, χωρισμένη σε τρία στάδια. Επιλέγεται ένα τυχαίο δείγμα 

ατόμων και γίνονται μετρήσεις σε δύο ομάδες, μελετώντας συγκεκριμένες 

συμπεριφορές (Αiraisan, 1983: 166).  
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Προσανατολισμός στην απόφαση (decision oriented): 

Είναι μια εφαρμοσμένη έρευνα που στόχος της είναι να βοηθήσει τους 

εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν βήμα προς βήμα την εκπαιδευτική πολιτική, να 

προσαρμοστούν σε αυτή, να μάθουν τρόπους διαχείρισης των καταστάσεων και να 

διαμορφώσουν κριτήρια για την βελτίωση των εκπαιδευτικών συστημάτων. Είναι μια 

ενδελεχής υποστηρικτική έρευνα, χωρίς ιδεολογική κατεύθυνση και χωρίς να 

θεωρείται επιστημονική έρευνα (Cooley & Bickell, 1986: 3, 13).  

Προσανατολισμένη στον καταναλωτή (consumer oriented): 

Η μελέτη που είναι άμεσα προσανατολισμένη στον καταναλωτή, μελετά τα 

οφέλη της εκπαιδευτικής πολιτικής και των εναλλακτικών υπηρεσιών της, με 

απώτερο στόχο ο καταναλωτής να κάνει μία σωστή επιλογή των επιθυμητών 

υπηρεσιών και των αγαθών (Stufflebeam & Webster, 1983: 33-34).  

Αξιολόγηση βασισμένη στη θεωρία του κόστους (cost-based evaluation): 

Σε μια ανάλυση τέτοιου είδους το καίριο ερώτημα το οποίο πρέπει να 

απαντηθεί, είναι εάν είναι εφικτό (οικονομικά) να πραγματοποιηθεί ένα πρόγραμμα. 

Η  λειτουργικότητα της ανάλυσης του κόστους απαντά στο ερώτημα εάν πρέπει να 

επιλέξουμε το συγκεκριμένο πρόγραμμα έναντι κάποιου άλλου, ενώ η ανάλυση του 

προνομιακού κόστους εξετάζει εάν το κόστος ενός προγράμματος, υπερβαίνει τα 

οφέλη του. Εάν συμβαίνει αυτό,  τότε το πρόγραμμα δεν είναι επιθυμητό (Rice, 1997: 

309-310). 

Βασισμένη στο νομικό μοντέλο (legal model): 

Ανάλογα με τα στοιχεία/τεκμήρια που παρουσιάζονται, οι ομιλητές εκθέτουν 

τις προτάσεις τους (Wolf, 1983: 194· Madaus & Kellaghan, 2000: 27). 

Βασισμένη στη θεωρία διοίκησης (management theory based): 

Εδώ, δανειζόμαστε από τη θεωρία διοίκησης κάποιες έννοιες και διαδικασίες 

για να κατανοηθεί η οπτική του άλλου και να γίνει σχεδιασμός με συγκεκριμένη 

ομάδα κριτηρίων, προκειμένου να αξιολογηθούν τα αποτελέσματα σε σχέση με τους 

μακροχρόνιους στόχους που έχουν τεθεί (Kaplan & Norton, 1996: 1-4).  

Εσωτερική αξιολόγηση (internal evaluation): 

Γίνεται από το προσωπικό ή από άτομα που είναι υποχρεωμένα από έναν 

οργανισμό να διεξάγουν αξιολογικές διαδικασίες. Αφορά ζητήματα και προβλήματα 
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που σχετίζονται με την εταιρία και είναι υπεύθυνοι να βρίσκουν λύσεις και να κάνουν 

κάποιες προτάσεις-συστάσεις (Love, 1983: 1). 

Εξωτερική αξιολόγηση (external evaluation): 

Πραγματοποιείται από άτομα που δεν ανήκουν στο προσωπικό ενός 

προγράμματος. «Το πού και σε ποιόν απευθύνεται ο εξωτερικός αξιολογητής, 

καθορίζει εάν η αξιολόγηση θα είναι παραγωγική ή προσθετική, ποιά θα γίνει από 

εξωτερικό παρατηρητή, ποιά από εσωτερικό, ποια και από τους δύο…» (Scriven, 

1980: 70, 54).  

Διαμορφωτική / τελική αξιολόγηση (formative/summative): 

Η διαμορφωτική αξιολόγηση, πραγματοποιείται κατά τη διάρκεια ανάπτυξης 

και εξέλιξης ενός προγράμματος ή ενός προϊόντος. Μπορεί να γίνει από εξωτερικό ή 

εσωτερικό αξιολογητή, ή συνδυασμό και των δύο και αφορά κυρίως τα εμπλεκόμενα 

άτομα (Madaus & Kellaghan, 2000: 28). Η τελική αξιολόγηση πραγματοποιείται μετά 

το τέλος ενός προγράμματος και χρησιμεύει για τους μελλοντικούς χρήστες ή 

γενικότερα για έναν εξωτερικό χρήστη, αν και μπορεί να διεξαχθεί τόσο από έναν 

εσωτερικό όσο και από έναν εξωτερικό αξιολογητή, ή συνδυασμό και των δύο. 

Προτιμάται ο εξωτερικός αξιολογητής για λόγους αξιοπιστίας (Scriven, 1980: 129-

30).  

Βασισμένη στην κοινωνιολογική θεωρία (social science theory based):  

Η αξιολόγηση εδώ αξιοποιεί τις θεωρίες αλλαγής προκειμένου να σχεδιάσει 

με λεπτομέρεια τα προγράμματα, χρησιμοποιώντας όλα τα απαραίτητα τεκμήρια για 

να φτιαχτεί το πρόγραμμα. Οι αξιολογητές χρησιμοποιούν μεθόδους για να 

συλλέξουν τα δεδομένα και να παρακολουθήσουν την έκβαση των αρχικών 

υποθέσεων. Στόχος να εξακριβωθεί σε ποιο βαθμό ισχύουν οι θεωρίες των 

προγραμμάτων. Η αξιολόγηση αναδεικνύει ποιες θεωρίες ισχύουν, ποιες καταρρέουν 

και ποιες τεκμηριώνονται σύμφωνα με τα δεδομένα (Weiss, 1995: 66-67). 

Αξιακά προσανατολισμένη (merit oriented): 

Είναι η αντικειμενική και συστηματική μελέτη της αξίας ή του προτερήματος 

ενός αντικειμένου. Με τον όρο προτέρημα εννοείται η τελειότητα ενός αντικειμένου 

όπως καθορίζεται από εγγενείς ποιότητες ή τη λειτουργικότητα. Με τον όρο αξία 
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εννοείται η αξιολόγηση του αντικειμένου αναλογικά με το στόχο/σκοπό του (Madaus 

& Kellaghan, 2000: 29). 

Αποκριτική (responsive): 

Η εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι αποκριτική (responsive) όταν 

επικεντρώνεται στις δραστηριότητες προγραμμάτων, όταν παρέχει εκείνες τις 

απαντήσεις και πληροφορίες που ανταποκρίνονται στις ανάγκες των ανθρώπων, 

καθώς και όταν αναφέρει τις διαφορετικές αξίες και οπτικές των ανθρώπων που 

σχετίζονται με την επιτυχία ή την αποτυχία του προγράμματος (Madaus & Kellaghan, 

2000: 29). 

Προσανατολισμένη στην έρευνα (inquiry oriented): 

Η ερευνητική αρθρογραφία που δημοσιογραφικά επικεντρώνεται σε 

διαδικασίες που απαιτούν την εξήγηση των στοιχείων ή των οπτικών που είναι 

πλήρως ή μερικώς απόρρητα, λιγότερο προσβάσιμα, λιγότερο αξιοσημείωτα, ή πιο 

δύσκολα να ερευνηθούν, γεγονός που απαιτεί να αποκατασταθεί η ισορροπία ενάντια 

στο δημόσιο συμφέρον που βλάπτεται. Αυτού τους είδους η έρευνα στηρίζεται στις 

προσωπικές προσπάθειες των αρθρογράφων που εμπλέκονται (Guba, 1981b: 183· 

Madaus & Kellaghan, 2000: 29). 

Αξιολόγηση που ενδυναμώνει (empowerment evaluation): 

Η αξιολόγηση αυτή είναι αποκλειστικά μια ομαδο- συνεργατική διαδικασία, 

(Fetterman, 1996: 4-5), η οποία βοηθά τα άτομα να αυτό-καθοριστούν και να 

βελτιώσουν μόνοι τους  τα προγράμματά τους (αυτό-αξιολόγηση και 

στοχαστικοκριτική σκέψη, λέξεις κλειδιά). Δεν έχει σαφή ιδεολογικό 

προσανατολισμό, χρησιμοποιεί τις αξιολογικές τεχνικές, τις έννοιες και τα δεδομένα, 

σε συνδυασμό με την ποιοτική και ποσοτική μεθοδολογία (Madaus & Kellaghan, 

2000: 29). 

Νατουραλιστική αξιολόγηση (naturalistic evaluation): 

Τα νατουραλιστικά μοντέλα αξιολόγησης μελετούν ένα αντικείμενο ολιστικά. 

Προσπαθούν να περιγράψουν σχέσεις μεταξύ των συμμετεχόντων στα προγράμματα. 

Η πλούσια, λεπτομερής, ποιοτική, κατανοητή περιγραφή, η χρήση μεταφορικών 

στοιχείων (metaphor), αναλογίας, τα ανεπίσημα αλλά αξιόπιστα συμπεράσματα, οι 

πολλαπλές και έγκυρες οπτικές, η γνώση που υπονοείται, δίνουν τη δυνατότητα στους 



43 

 

εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν καλύτερα τις πρακτικές τους και να αναστοχαστούν 

(Madaus & Kellaghan, 2000: 24· Scriven, 1980: 59) 

Ο ειδικός/ο κριτικός (critic/connoisseur): 

Η αξιολόγηση συμβάλλει στην καλύτερη κατανόηση της εκπαιδευτικής 

πραγματικότητας, έτσι ώστε μαθητές και εκπαιδευτικοί να βελτιώνονται μέσω αυτής 

της διαδικασίας. Ο κριτικός/ειδικός έχει επίγνωση και κατανόηση ενός αντικειμένου, 

αλλά και των εμπειριών που έχει ο εμπλεκόμενος σε αυτό. Αυτή η γνώση είναι 

μοναδική και αποτελεί τη βάση της κριτικής σκέψης. Σύμφωνα με τον Dewey, η 

κριτική σκέψη συνεπάγεται και την επανεκπαίδευση για κάθε ιδέα-αντικείμενο 

(Madaus & Kellaghan, 2000: 30). Ο κριτικός, αγωνίζεται να αναδείξει εκείνες τις 

αόρατες πτυχές ενός αντικειμένου, που το καθιστούν μοναδικό και το αναδεικνύουν 

(Eisner, 1983: 339-40).  

Επεξηγηματική αφήγηση (expository storytelling): 

Πρόκειται για ένα είδος του οποίου οι μέθοδοι διαμορφώνονται από 

εμπειρικές διαστάσεις, με λεπτομερείς, προσωπικές και εξειδικευμένες περιγραφές, 

με στόχο μια εις βάθους διερεύνηση/μελέτη ενός αντικειμένου. Η αντίληψη και η εν-

συναίσθηση είναι απαραίτητες ικανότητες  για τον έμπειρο παρατηρητή (Lightfoot, 

1983: 369). 

Διαφωτιστική αξιολόγηση (illuminative): 

Ο στόχος της είναι περιγραφικός και ερμηνευτικός και αφορά κυρίως τα 

νεωτεριστικά προγράμματα. Προσπαθεί να τεκμηριώσει πώς λειτουργούν αυτά, τα 

πλεονεκτήματά που έχουν, αλλά και τα μειονεκτήματα, καθώς και το πώς οι σχολικές 

συνθήκες επιδρούν σε αυτά. Επίσης, μελετά την ενεργητική συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών και των μαθητών, αλλά και τα χαρακτηριστικά των καινοτόμων 

προγραμμάτων, επαναλαμβάνοντας τις κριτικές διαδικασίες (Parlett & Hamilton, 

1977: 10).     

Η αξιολόγηση ως μέσον πειθούς (as persuation): 

Είναι μια αξιόπιστη διαδικασία πειθούς με έντονα επιχειρήματα. Είναι  

μερικώς αποδεκτή, πιο πολύ εξειδικευμένη και γενικότερα αποδεκτή (House, 1983: 

45-64). 
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Εκπαιδευτική αξιολόγηση: 

Τα τελευταία χρόνια, με την τάση εκσυγχρονισμού της κοινωνίας 

παρατηρείται η ανάγκη για βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Ανάλογα με τις 

πολιτικές, οικονομικές και κοινωνικές αλλαγές, τροποποιούνται οι στόχοι της 

εκπαίδευσης. Η διαρκής αναμόρφωση των στοιχείων της εκπαίδευσης, είναι 

απαραίτητη και επιτυγχάνεται μέσω της αξιολογικής διαδικασίας, η οποία βελτιώνει 

την ποιότητά της  (Εξαρχάκος, 1997: 33, Stufflebeam & Nevo, 1994: 2123). 

Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση είναι μια πολυσήμαντη έννοια, γι’ αυτό και 

δεν υπάρχει ένας και μοναδικός ορισμός. Η έννοια αυτή, εξαρτάται άμεσα από το  

μοντέλο που υιοθετείται (Υ.Π.Ε.Π.Θ.,  2008: 115). Ένα πολύ δύσκολο σημείο στην 

αξιολόγηση είναι η ανακάλυψη των πραγματικών της στόχων, καθώς και η ανάλυσή 

τους με ένα κοινό υπόβαθρο (MacBeath, 1999: 4). Στον εκπαιδευτικό τομέα, το 1965 

είναι χρονολογία σταθμός για την αξιολογική διαδικασία. Στις Η.Π.Α. εκδόθηκε μια 

νομοθεσία η οποία έδινε έμφαση στην εκπαίδευση καθολικά, περιλαμβάνοντας τα 

προγράμματα, το υλικό, τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές κ.τ.λ. (Nevo, 1995: 11-

12).  

Η εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι «μια δραστηριότητα συστηματικής 

συλλογής πληροφοριών σχετικά με τη φύση και την ποιότητα των εκπαιδευτικών 

αντικειμένων. Καταλήγει σε μια ενιαία περιγραφή και σε μια σειρά αξιολογικών 

κρίσεων που αφορούν τις διάφορες πτυχές της ποιότητάς τους» (Nevo, 1995: 27). 

Πολύ σημαντικά στοιχεία αποτελούν το αντικείμενο της αξιολόγησης, το υποκείμενο 

από το  οποίο διεξάγεται, καθώς και η μεταξύ τους σχέση. Στην εκπαιδευτική 

αξιολόγηση, επικρατούν δύο μοντέλα: (α) το τεχνοκρατικό και (β) το ανθρωπιστικό-

πλουραλιστικό μοντέλο (Χατζηγεωργίου, 2004: 249). Η τεχνοκρατική αντίληψη της 

αξιολόγησης αφορά την αποτελεσματικότητα των προκαθορισμένων στόχων 

(Λάμνιας, 1997), ενώ το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό μοντέλο, επικεντρώνεται στην 

αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η συλλογή 

δεδομένων γίνεται με ποικίλους τρόπους (ημερολόγια, ερωτηματολόγια, 

βιντεοσκοπήσεις, κτλ.), ενώ η ερμηνεία αυτών ολοκληρώνεται με τις εκτενείς 

αναφορές των θεμάτων (Eisner, 1991, Υ.Π.Ε.Π.Θ.,  2008: 119). 

Η κρίση αξιών, βέβαια, που εμφανίζεται στην εκπαιδευτική αξιολόγηση 

οδηγεί στην έντονη αμφισβήτηση σχετικά με το πόσο αντικειμενική μπορεί να είναι 

(House, 2003: 11). Αυτό δε συνεπάγεται ότι είναι ανέφικτη. Σύμφωνα με τον 
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Ματσαγγούρα (2002: 344), η αξιακή κρίση στηρίζεται στην ανάλυση στοιχείων που 

εξετάζονται με βάση προκαθορισμένα κριτήρια, κι αυτό είναι αδιαμφισβήτητα 

επιστημονικό. Η  «ίδια η υφή της έννοιας της αξιολόγησης, από τη στιγμή που 

επιχειρεί την αποτίμηση κάποιας αξίας, έχει ενσωματωμένο το θετικιστικό στοιχείο, 

το οποίο αξιώνει αντικειμενικότητα» (Λάμνιας, 2002: 111). 

Η αξιολογική διαδικασία έχει βέβαια και πολιτική διάσταση (Cohen, 1973: 

96-99). Έχει ιδεολογικό προσανατολισμό ανάλογα με το στόχο που καλείται να 

υπηρετήσει. Συνεπώς η ιδεολογία του φορέα επηρεάζει τη μεθοδολογία που θα 

χρησιμοποιήσει, τις πληροφορίες που θα συλλέξει και την ανάλυση των δεδομένων 

που θα κάνει  (Braskamp et al., 1984: 19). 

 

2.4 Παραδείγματα στην αξιολόγηση. 

Το να συμπεριληφθεί μία ενότητα που εμπεριέχει την έννοια του 

παραδείγματος κατά Kuhn (1962/2012) για την αξιολόγηση στην εκπαίδευση μπορεί 

να είναι μία κίνηση πρόωρη. Κι αυτό διότι όπως αναφέρει κι ο Reeves (1997) και 

παρά τη μόδα των τελευταίων ετών να περιγράφονται τα πάντα υπό το πρίσμα των 

παραδειγμάτων, η επιστημονική έννοια του παραδείγματος αυτή καθ’ εαυτή 

αναφέρεται σε μία καλά εδραιωμένη και σαφώς οριοθετημένη προσέγγιση με την 

οποία δύναται να διεξαχθεί μία μελέτη σ’ ένα πεδίο. Στην περίπτωση της 

αξιολόγησης στην εκπαίδευση φαίνεται ότι και οι δύο προϋποθέσεις αυτές πάσχουν. 

Κι αυτό διότι σύμφωνα με τον Kuhn η «επανάσταση», η ανάδειξη νέου 

παραδείγματος βασίζεται στη συσσώρευση «ανωμαλιών» σε σχέση με τις 

θεμελιώδεις εικασίες ενός κυρίαρχου παραδείγματος που μοιραία οδηγούν σε 

αναθεώρησή του. Στην εκπαίδευση, όμως, η αξιολόγηση εφαρμόζεται χωρίς συνέπεια 

και σποραδικά με αποτέλεσμα να μην υπάρχουν πολλές ευκαιρίες να αναδειχθούν οι 

«ανωμαλίες» αυτές και να μην απαιτείται αναθεώρηση του εκάστοτε κυρίαρχου 

παραδείγματος. Η προσπάθεια εστιάζεται στη δημιουργία νέων μεθόδων ή αλλιώς 

μοντέλων αξιολόγησης και στην εφαρμογή τους, γι’ αυτό και δεν έχουν αναδειχθεί με 

σαφήνεια κάποια κυρίαρχα παραδείγματα. Ως εκ τούτου το πεδίο της αξιολόγησης 

στην εκπαίδευση είναι γεμάτο με ανταγωνιστικά παραδείγματα και μοντέλα (Shadish, 

Cook & Leviton, 1991) 

Σύμφωνα με τη Διεθνή Εγκυκλοπαίδεια της Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης 

(Walberg & Haertel, 1990) η κυρίαρχη χρήση για το «παράδειγμα» αναφέρεται στις 
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ρητές και υπονοούμενες εικασίες που καθοδηγούν την έρευνα σε ένα γνωστικό πεδίο. 

Ο Reeves (1997) έχει αποπειραθεί να χαρτογραφήσει υπ’ αυτήν την έννοια τα 

κυρίαρχα παραδείγματα που ακολουθούνται στις έρευνες/μελέτες αξιολόγησης. 

Συνολικά παραθέτει τέσσερα κυρίαρχα παραδείγματα που γίνονται αποδεκτά και από 

μεταγενέστερους ερευνητές (π.χ. Philips & Bain, 2000) όπως περιγράφονται στον 

πίνακα 1. 

 

Πίνακας 1: Χαρτογράφηση κυρίαρχων παραδειγμάτων που ακολουθούνται στις έρευνες/μελέτες 

αξιολόγησης 

Παράδειγμα Εικασίες Σχόλιο 

Θετικιστικό-Ποσοτικό 

Παράδειγμα 

Τα προβλήματα μπορούν να 

προσδιοριστούν εκ των προτέρων 

(a priori). 

Η πολυπλοκότητα των κοινωνικών 

καταστάσεων μπορεί να μειωθεί σε 

μια ομάδα μεταβλητών που είναι 

ξεκάθαρα λειτουργικές 

Υπάρχει μία εμπιστοσύνη στο 

ελεγχόμενο πείραμα. 

Τα γεγονότα μπορεί να εξηγηθούν 

με όρους αιτίου – αιτιατού.  

Υπάρχει μια ‘σωστή’ ερμηνεία.  

Μπορεί να υπάρχει αξία στην 

αναζήτηση ποσοτικών μετρήσεων. 

Ωστόσο, οι άνθρωποι και η 

πολυπλοκότητα των κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων δεν μπορεί να 

μειωθεί σε σαφώς προσδιορισμένες 

μεταβλητές και είναι συχνά 

αδύνατον να δημιουργηθούν 

αντίστοιχες και ισοδύναμες ομάδες 

ανθρώπων. 

Θα συμβουλεύαμε τους 

συμμετέχοντες να μην υιοθετούν 

μόνο ποσοτικές στρατηγικές. 

Κονστρουκτιβιστικό- 

Ερμηνευτικό Ποιοτικό 

Παράδειγμα 

Υπάρχει εστίαση στη διερεύνηση 

της δυναμικής των 

αλληλεπιδράσεων με έμφαση στον 

κόσμο ως μια κοινωνικά δομημένη 

πραγματικότητα που εμπλέκει 

πολλαπλές οπτικές. 

Οι αντιλήψεις και οι αξίες όλων 

των συμμετεχόντων σε μια 

κατάσταση χρειάζονται 

προκειμένου να διερευνηθούν 

ποικίλες πιθανές ερμηνείες 

Αυτό το παράδειγμα έχει 

εμπλουτίσει κατά πολύ την 

κατανόησή μας αναφορικά με τις 

κοινωνικές καταστάσεις. 

Το κύριο πρόβλημα με την ποιοτική 

φύση αυτής της προσέγγισης είναι 

ότι δεν εστιάζει απαραίτητα στις 

περιοχές που χρειάζονται αλλαγή. 

Περιγραφές γίνονται, αλλά συχνά 

χωρίς να γίνεται καμιά αξιολογική 

κρίση. Αυτό δεν ανταποκρίνεται 

στην προσπάθεια να βρεθούν 

κατάλληλοι τρόποι για βελτιωθούν 

καταστάσεις που μπορεί να είναι ο 

σκοπός της αξιολόγησης.   

Κριτική Θεωρία- 

Μεταμοντέρνο 

Παράδειγμα 

Η κριτική θεωρία επιδιώκει να 

υπερβεί το θετικισμό της 

παραδοσιακής προσέγγισης και του 

σχετικισμού της ερμηνευτικής 

προσέγγισης θέτοντας τη 

Η έρευνα δράσης (κριτική 

αυτοδιερεύνηση) συνδέεται στενά 

με την κριτική θεωρία 

Τόσο στην Κονστρουκτιβιστική-
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στοχαστικοκριτική σκέψη στο 

κέντρο της ερευνητικής 

διαδικασίας 

Η εστίαση του ενδιαφέροντος 

βρίσκεται στο μετασχηματισμό του 

κόσμου, όχι μόνο στην περιγραφή 

του 

Η έννοια της πράξης είναι 

σημαντική· η πράξη είναι δράση 

που ενημερώνεται από θεωρητικές 

ιδέες και από τη διαδικασία της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης στην 

υπάρχουσα πρακτική. Η θεωρία και 

ο αναστοχασμός τροφοδοτούν στη 

διαμόρφωση της νέας πρακτικής, 

της στοχαστικοκριτικής πράξης. 

Ερμηνευτική-Ποιοτική προσέγγιση 

όσο και στην Κριτική Θεωρία-

Μεταμοντέρνα προσέγγιση είναι 

σημαντική η κατανόηση της 

δυναμικής και των πολλαπλών 

οπτικών που εμπλέκονται. 

Οι ποιοτικές στρατηγικές 

χρησιμοποιούνται και στις δύο 

περιπτώσεις αλλά η διάκριση 

έγκειται στο σκοπό για τον οποίο 

γίνεται η αξιολόγηση. 

Εκλεκτικές-Μεικτές 

Μέθοδοι-Πραγματιστικό 

Παράδειγμα 

Αυτή η προσέγγιση μπορεί να 

διαχειριστεί καλύτερα την 

πολυπλοκότητα της σύγχρονης 

κοινωνίας και τεχνολογίας 

Η εστίαση του ενδιαφέροντος 

βρίσκεται στα πρακτικά 

προβλήματα παρά σε θέματα 

πραγματικότητας και θεωριών για 

την κοινωνία 

Αναγνωρίζει την αδυναμία των 

σύγχρονων εργαλείων αξιολόγησης 

Μπορούν να προκύψουν 

πολύπλοκα σχέδια αξιολόγησης. 

Η ισχύς αυτής της προσέγγισης 

είναι η αναγνώριση της τρέχουσας 

κατάστασης της τεχνικής της 

αξιολόγησης· δεν υπάρχουν σωστές 

προσεγγίσεις και είναι απαραίτητη 

η διατήρηση μιας ανοικτής 

προσέγγισης. 

Συνιστάται οι συμμετέχοντες να 

εξετάζουν ευνοϊκά αυτό τον 

πραγματιστικό τρόπο ως 

διαδικασία. 

 

 

2.5 Συμβολή της παρούσας έρευνας στην αξιολόγηση στην 

εκπαίδευση 

Στις μέρες μας γίνεται μεγάλη συζήτηση για τον τρόπο με τον οποίο πρέπει να 

προετοιμάζονται και να επιλέγονται οι εκπαιδευτικοί. Ο διαρκής προβληματισμός 

σχετικά με το εάν τα προγράμματα προετοιμασίας εκπαιδευτικών προσφέρουν τα 

εφόδια ώστε οι τελευταίοι να διατηρούν υψηλά επίπεδα διδασκαλίας στις τάξεις τους 

καθώς και το πόσο αποτελεσματικός είναι ένας εκπαιδευτικός οδήγησε την 

επιστημονική έρευνα στο να εστιάσει σε ορισμένες πτυχές τις διδασκαλίας που 

θεωρούνται ότι συμβάλουν στην αποτελεσματικότητά της. Αναφορικά με τον 

εκπαιδευτικό ως πρόσωπο αυτές οι πτυχές μπορούν να συνοψιστούν ως εξής: 

(Stronge, 2007): (α) το πραγματικό ενδιαφέρον για τους μαθητές, (β) ο σεβασμός και 
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η δικαιοσύνη, (γ) η κοινωνική αλληλεπίδραση με τους μαθητές, (δ) ο ενθουσιασμός 

και η παρότρυνση για μάθηση, (ε) ο επαγγελματισμός του εκπαιδευτικού και (στ) ο 

ρόλος της στοχαστικοκριτικής σκέψης και πράξης του εκπαιδευτικού. 

Η στοχαστικοκριτική σκέψη και πράξη αποτελεί στοιχείο του 

επαγγελματισμού του εκπαιδευτικού καθώς αποτελεί ένα διαρκή μηχανισμό 

αυτοβελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου αλλά και του ίδιου του εκπαιδευτικού μέσα 

από διαδικασίες αυτο-κριτικής και αυτο-αξιολόγησης. Πληθώρα ερευνητών την 

αξιολογεί ως σημαντική πτυχή του εκπαιδευτικού (π.χ. Armor, et al., 1976· Collinson 

et al., 1999· Covino & Iwanicki, 1996· Cruickshank & Haefele, 2001· Demmon-

Berger, 1986· Good & Brophy, 1997· Midgley et al., 1989· Mitchell, 1998· Thomas & 

Montgomery, 1998· Westberg & Archambeault, 1997). 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να δημιουργήσει τις προϋποθέσεις εκείνες 

που θα επιτρέψουν στα ψυχομετρικά εργαλεία που αξιοποιεί να ενταχθούν σε 

διαδικασίες επίσημης αξιολόγησης. Η αξία και η χρησιμότητα των μετρήσιμων 

μεγεθών από τα ψυχομετρικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν έχει να κάνει με την 

άμεση συσχέτισή τους με την ποιότητα της στοχαστικοκριτικής σκέψης και πράξης. 

Τα ψυχομετρικά εργαλεία μπορούν να χρησιμοποιηθούν αρχικά (διαγνωστικά), κατά 

τη διάρκεια μιας εκπαιδευτικής διαδικασίας (διαμορφωτικά),  αλλά και κατά το τέλος 

(ως τελική αξιολόγηση). Η παρούσα έρευνα χρησιμοποιεί ποσοτικά και ποιοτικά 

δεδομένα και θα μπορούσε να συγκαταλεχθεί στις εκλεκτικές-μεικτές μεθόδους του 

πραγματιστικού παραδείγματος. 
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Κεφάλαιο 3ο: 

Ο Στοχαστικοκριτικός Εκπαιδευτικός 

3.1 Εισαγωγή 
 

Στη νεωτερική εποχή, οι βασικές έννοιες είναι η αποτελεσματικότητα, η 

καθολικότητα, οι γενικοί νόμοι και η γραφειοκρατία (Parker, 1999), ενώ η 

μετανεωτερικότητα προστάζει αυτονομία, χειραφέτηση, μοναδικότητα. Η γνώση 

αναγνωρίζεται ως μια κοινωνική κατασκευή μέσα σε ένα συγκεκριμένο χωροχρονικό 

πλαίσιο, και όχι ως μια απόλυτη αλήθεια. Η επιστημολογία αλλάζει αναπόφευκτα και 

η ψυχολογία στρέφει την έρευνά της σε ανεξάρτητα σχήματα «τοπικού» χαρακτήρα. 

Τα παραπάνω, σε συνδυασμό με τη σημαντική αλλαγή που παρουσιάζεται στην 

κοινωνία με τον κατακερματισμό του αστικού χώρου και το αποσπασματικό του 

βιωματικού χρόνου (Πρέβε, 1998) δεν ήταν δυνατόν να αφήσουν ανεπηρέαστη τη 

Διδακτική και αυτή με τη σειρά της την εκπαιδευτική πράξη και πρακτική 

(Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2002).  

Μέσα από δύο κατευθύνσεις με διαφορετικό θεωρητικό υπόβαθρο, αναδύεται 

το δίπολο: τεχνοκράτης δάσκαλος-στοχαστικοκριτικός δάσκαλος. (Ματσαγγούρας, 

1990). Τον τελευταίο τύπο τον πρότειναν παιδαγωγοί με διαφορετική θεωρητική 

κατεύθυνση, δημιουργώντας δύο κύριες κατηγορίες (Calderhead, 1989). Τα δύο αυτά 

ρεύματα έχουν επηρεάσει το περιεχόμενο των επιμορφωτικών προγραμμάτων του 

διδακτικού προσωπικού.  Αν και διαφέρουν μεταξύ τους, και για τα δύο ρεύματα η 

στοχαστικοκριτική ανάλυση είναι πάντα το ζητούμενο. Η εννοιολόγηση και ο σκοπός 

της, προσεγγίζεται τελικά με διαφορετικό τρόπο ανάλογα με την ιδεολογία 

(Ματσαγγούρας,1995: 459). Mε το βασικό αίτημα για τη δημιουργία αυτού του 

δασκάλου, οι επιστημονικοί τομείς προσανατολίζονται σε αυτήν την επιδίωξη 

(Ματσαγγούρας, & Χέλμης, 2002: 19-20). 

Η εξειδικευμένη πια γνώση εφαρμόζεται με κύριο εργαλείο το διάλογο, αφού 

πρωτίστως έχει διαφοροποιηθεί στις ατομικές ανάγκες του μαθητή σύμφωνα με το 

αντίστοιχο πολιτισμικό του πλαίσιο (Beck, 1993˙ Mercer, 2000). 

Ο μαθητής στην εποχή αυτή της ρευστότητας, θα πρέπει να αναπτύξει εκείνες 

τις ικανότητες που θα ενισχύουν την αυτοεκτίμησή του, θα συμβάλουν στην 
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αυτορρύθμισή του, καθιστώντας τον ικανό να επιλύει μόνος του τις προβληματικές 

καταστάσεις (Gottman, Katz & Hooven, 1997).  

Κι ο ίδιος ο εκπαιδευτικός όμως θα πρέπει να επιμορφώνεται με προγράμματα 

που διέπονται από τις ίδιες παιδαγωγικές και επιστημονικές αρχές και πρακτικές, 

έχοντας σαν σημείο αναφοράς τις ανάγκες του, σύμφωνα με τις αρχές του 

εποικοδομισμού και της μάθησης των ενηλίκων (Ματσαγγούρας, 2005α: 64). 

Η δημιουργία, όμως, ενός τέτοιου προγράμματος εκπαίδευσης  με σαφή 

ιδεολογική κατεύθυνση, είναι εξαιρετικά δύσκολο εγχείρημα, καθώς ακόμη και στο 

ίδιο ιστορικό, κοινωνικό και πολιτισμικό πλαίσιο δεν υπάρχει μία  ευρέως κοινή 

άποψη για την ιδανική κοινωνία, για τον τρόπο ζωής, και για τη φύση της γνώσης 

(Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2002). 

3.2 Η αλλαγή της επιστημολογίας 
 

Στη νεωτερική εποχή η γνώση θεωρείται δεδομένη και αντικειμενική.  Στη 

μετανεωτερικότητα, η γνώση είναι μια κοινωνική σύμβαση, μια κατασκευή του 

ανθρώπου προκειμένου να κατανοήσει και να ερμηνεύσει τη φύση, αλλά και την 

κοινωνική πραγματικότητα. Αποτελεί μια συλλογική διαδικασία κατασκευής, 

(κοινωνικός εποικοδομητισμός),  έχοντας μια κοινή συλλογική αντίληψη (Botella, 

1995). Αυτή την κατασκευή το άτομο την κατακτά, μέσω της γλώσσας (Mercer, 

2000).  Σε αυτή την ανακαλυπτική διαδικασία, το πλαίσιο, οι στόχοι, όπως και το ίδιο 

το αποτέλεσμα της γνώσης, σχετίζονται με το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο, αλλά 

και με το ίδιο το άτομο και τις προσωπικές του πεποιθήσεις (Ματσαγγούρας & 

Χέλμης, 2002: 4).  

O Polkinghorne (1992), προσεγγίζει επιστημολογικά τη γνώση μέσα από 

τέσσερις οπτικές θεώρησης:  

1. Tο αθεμελίωτο της γνώσης: η ανθρώπινη γνώση είναι υποκειμενική 

και υποθετική, δεν αποτελεί ακριβές αποτύπωμα της κοινωνικής 

πραγματικότητας. 

2. Tο αποσπασματικό της γνώσης: η μετανεωτερική φιλοσοφία δίνει 

ιδιαίτερη έμφαση στο τοπικό και το περιστασιακό και όχι στους 

γενικούς νόμους. 
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3. Tο επινοητόν της γνώσης: κάθε μορφή γνώσης είναι μια ανθρώπινη 

«κατασκευή», που οικοδομείται από την κοινωνική αλληλεπίδραση 

του ατόμου με το περιβάλλον, με τις γνωστικές διαδικασίες να 

παρεμβάλλονται ασυνείδητα. 

4. Tο νεοπραγματιστικό της γνώσης: η αποδοχή μιας θεωρητικής θέσης 

δεν εναπόκειται στην ορθότητά της, αλλά στην ικανότητα να 

προβλέπει επιτυχώς τα φαινόμενα και να μπορεί να αξιοποιηθεί 

αποτελεσματικά στο κοινωνικό σύνολο (Φθενάκης, 2001· 

Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2002: 4-5).  

  Στο χώρο της εκπαίδευσης σχηματίστηκαν διάφορες φιλοσοφικές τάσεις, 

κατασκευάζοντας αντίστοιχα ποικίλους τύπους δασκάλου. Ο κάθε τύπος δασκάλου 

έχει έναν καθορισμένο ιδεολογικό προσανατολισμό, με συγκεκριμένες αρχές για τη 

φύση της γνώσης, για το στόχο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, για το ρόλο του στην 

μάθηση και για και τη μορφή της κοινωνίας που επιθυμεί να διαμορφώσει. 

Χαρακτηριστικοί τύποι δασκάλου είναι οι ακόλουθοι (Ματσαγγούρας & Χέλμης, 

2002): 

1. Ο εθνικός απόστολος και θρησκευτικός κήρυκας: Με τον ιδεαλισμό 

σαν ιδεολογικό υπόβαθρο, η γνώση είναι δεδομένη, ενώ ο δάσκαλος 

είναι η αυθεντία, ο οποίος μεταβιβάζει ως πολύτιμο λίθο την 

πνευματική και πολιτιστική γνώση. Τα μαθήματα προωθούν 

κοινωνικοπολιτικά και θρησκευτικά ιδεώδη. 

2. Ο δημόσιος υπάλληλος: Ο εκπαιδευτικός συμμορφώνεται με τους 

φυσικούς νόμους και τις κοινωνικές επιταγές. Εφαρμόζει το επίσημο 

αναλυτικό πρόγραμμα,  αναπαράγοντας την υπάρχουσα γνώση και 

κοινωνική δομή. Έχει σαν φιλοσοφικό προσανατολισμό το ρεαλισμό. 

3. Ο ειδικός επιστήμονας: Ο δάσκαλος προσπαθεί να διδάξει κυρίως 

έννοιες και θεωρίες της επιστήμης του. Γίνεται κυρίως αναφορά στους 

εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

4. Ο κοινωνικός πρωτεργάτης: Ο εκπαιδευτικός με τον υπαρξισμό σαν 

κύρια ιδεολογική κατεύθυνση, εργάζεται για την ανατροπή των 

δυσκολιών των κοινωνικών συνθηκών και για ένα υγιές κοινωνικό 
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σύνολο, με ελευθερία βούλησης. Η διδασκαλία του συνεπώς είναι το 

μέσο αλλαγής για το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο. 

5. Ο παιδοτρόπος δάσκαλος: Η ολόπλευρη ανάπτυξη του μαθητή, για 

την ανάπτυξη ικανοτήτων αυτορρύθμισης είναι ο βασικός άξονας 

προσανατολισμού της διδακτικής πρακτικής του. 

6. Ο αποτελεσματικός δάσκαλος: Η διδακτική τεχνογνωσία είναι στην 

υπηρεσία του δασκάλου ως εργαλείο για μια αποτελεσματικότερη 

παροχή εκπαίδευσης. 

7. Ο ερευνητής δάσκαλος: Με θετικιστικά και αντιθετικιστικά πρότυπα 

αναλαμβάνει να ερευνήσει, για να μεγιστοποιήσει τη διδακτική 

αποτελεσματικότητα. 

8. Ο διαχειριστής δάσκαλος: Ο εκπαιδευτικός αντλώντας τις κύριες 

ιδέες από το γραφειοκρατικό μοντέλο, στοχεύει στον «εξορθολογισμό 

πόρων, μεθόδων και διαδικασιών» (Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2002: 

13). 

9. Ο στοχαστικοκριτικός δάσκαλος: Ο στοχαστικοκριτικός δάσκαλος 

είναι κριτικός, αλλά και υλοποιητής κάθε νέας αλλαγής τόσο σε 

εκπαιδευτικό όσο και κοινωνικό επίπεδο.  

Η φιλοσοφία του πραγματισμού διατρέχει τους υπόλοιπους τύπους δασκάλου, 

παρά τις ιδεολογικές μεταξύ τους αντιθέσεις, με την ολόπλευρη ατομική ανάπτυξη να 

βρίσκεται πάντα στο επίκεντρο (Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2002: 14). 

 

3.3 Ο επαγγελματισμός στη νεωτερική και στη μετανεωτερική 

εποχή 
 

Στην παιδαγωγική βιβλιογραφία, συναντάται τα τελευταία χρόνια έντονο 

ενδιαφέρον για την ανάλυση του επαγγελματισμού, της επαγγελματικής ανάπτυξης 

των εκπαιδευτικών, καθώς και των επιμορφωτικών προγραμμάτων που τους 

παρέχονται. Υπάρχει μία αντιπαράθεση ανάμεσα στους υποστηρικτές του 

τεχνοκρατικού μοντέλου και του στοχαστικοκριτικού μοντέλου (Houston et al.,1990· 

Hart & Marshall, 1992· Hargreaves, 2000· Salchs, 2001· Garlgren, 1999· Lang et al., 

1999· Ματσαγγούρας, 2005α: 63).  
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Ο επαγγελματισμός μπορεί να ορισθεί: (α) ως επαγγελματική ειδημοσύνη: 

εξειδικευμένη γνώση και εμπειρία συνδυάζονται σε ένα  υψηλό επίπεδο, (β) ως 

επαγγελματική διάκριση: η γενικευμένη θεωρία για την εκπαίδευση, 

χρησιμοποιείται σε ειδικές περιστάσεις, (γ) ως επαγγελματικός εαυτός: συνδυάζει τη 

γνώση του ειδήμονα, με τις ηθικές και κοινωνικές δεσμεύσεις που προκύπτουν μέσα 

από το ρόλο του καθώς και τις ατομικές επιθυμίες και επιδιώξεις (Ματσαγγούρας, 

2005α: 69). Η επαγγελματική διάκριση είναι καθοριστική, καθώς ο εκπαιδευτικός με 

ανώτερη, εις βάθος γνώση, με εμπειρία, με ευαισθησία, με κριτική σκέψη, διακρίνει 

τις εύθραυστες και λεπτές διαφορές σε πολύπλοκες καταστάσεις (Hawkins, 1992· 

Ματσαγγούρας, 2005β).  

Η επαγγελματική πορεία του εκπαιδευτικού περνάει διάφορα εξελικτικά 

στάδια με διαφορετικά ποιοτικά χαρακτηριστικά, ανάγκες και προτεραιότητες. 

Ξεκινάει ως νεοδιόριστος και με το πέρασμα των χρόνων, γίνεται ένας 

ολοκληρωμένος έμπειρος ειδικός (Huberman, 1989, Super, 1994, Loughran, 1996, 

Furlong & Maynard, 1995, Richardson & Placier, 2001, Day, 2003: 125).  

Κάνοντας μια ιστορική αναδρομή, ο κλασικός τύπος επαγγελματισμού κατά 

την νεωτερικότητα θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως αυτός του «αλάθητου 

ειδήμονα» (νεωτερικού επαγγελματία), ο οποίος μεταξύ των άλλων (Elliott 1998): (α) 

ανέμενε οι αποδέκτες των υπηρεσιών του να σέβονται την ανώτερη γνώση του στην 

αναγνώριση, αποσαφήνιση και λύση των προβλημάτων τους· (β) είχε μονόδρομη 

κανονιστική επικοινωνία μαζί τους που τους παρείχε τη δυνατότητα να θέτουν μόνο 

ερωτήσεις άγνοιας· (γ) επιτρέπει ελάχιστη αμοιβαιότητα στην επικοινωνία, (δ) 

κατανοεί  και διαχειρίζεται τις καταστάσεις που αντιμετωπίζει αποκλειστικά υπό τους 

όρους των κατηγοριοποιήσεων της εξειδικευμένης γνώσης που έχει αποκομίσει· (ε) 

εφαρμόζει την εξειδικευμένη του γνώση διαισθητικά παρά κριτικά επί τη βάσει της 

επαγγελματικής λογικής, όπως αυτή έχει διαμορφωθεί στον κλάδο που ανήκει· (στ) 

βασίζει την άσκηση της επαγγελματικής κρίσης στη διαισθητική διαμόρφωση 

στερεοτύπων παρά στην κριτική ανάλυση, που λαμβάνει υπόψη μία ποικιλία από 

οπτικές (συμπεριλαμβανομένης και αυτής του αποδέκτη των υπηρεσιών) και 

καλλιεργεί την αυτοαξιολόγηση του επαγγελματία. 

Εφόσον ο διδασκαλικός επαγγελματισμός της νεωτερικότητας περιορίζεται 

στη λύση προβλημάτων με την εφαρμογή της επιστήμης, η θεμελίωσή του 

εντοπίζεται, κατά συνέπεια, είτε στη σημαντική εξειδικευμένη επιστημονική γνώση, 
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που κατέχει, είτε στην τεχνική της παραγωγής  ή της εφαρμογής της γνώσης αυτής της 

οποίας ο επαγγελματίας θεωρείται ειδικός (Schön 1983). 

Στο αίτημα για την επαγγελματοποίηση του διδασκαλικού επαγγέλματος το 

ενδιαφέρον για τα προσδιοριστικά του επαγγελματισμού του (Ματσαγγούρας, 2000) 

μετατοπίζεται από τις εξειδικευμένες οργανωτικο-διδακτικές δεξιότητες, που 

βασίζονται στην έρευνα για την αποτελεσματική διδασκαλία και αποβλέπουν στην 

απρόσκοπτη διαχείριση της διαφοροποίησης και της ποικιλίας της σχολικής τάξης, 

προς τις διλημματικές, ασαφείς και συγκεχυμένες καταστάσεις, που απαντώνται, στον 

χώρο της εκπαίδευσης. Η σύγχρονη μετανεωτερική κατάσταση απαιτεί από τον 

επαγγελματία εκπαιδευτικό να μπορεί να τοποθετήσει κριτικά τον εαυτό του και την 

πρακτική που ασκεί μέσα σε ένα περιβάλλον διαρκούς αβεβαιότητας και συνεχών και 

σημαντικών αλλαγών, καθώς και να μπορεί να διαχειρίζεται αυτή την αλλαγή στους 

ρόλους, τις γνώσεις, τους τρόπους μάθησης (Light & Cox 2001).   

Στις παραπάνω ανάγκες ο «στοχαστικοκριτικός επαγγελματίας» μοιάζει να 

είναι ο ιδανικότερος από όλους τους τύπους δασκάλου, που αμφισβητεί τη γνώση εκ 

των έσω, την εξελίσσει, ενώ ταυτόχρονα διαμορφώνει τις νέες συνθήκες, μέσα στις 

οποίες οι μαθητές θα δρουν ως σκεπτόμενα όντα, αναδιαμορφώνοντας την κοινωνία 

και τις επιστήμες (Ornstein & Hunkins, 1988).  

 

3.4 Η αλλαγή στο ρόλο του σχολείου 
 

Οι τέσσερις φιλοσοφίες που επηρέασαν την εξέλιξη του εκπαιδευτικού 

θεσμού, είναι: (α) ο ιδεαλισμός, (β) ο ρεαλισμός, (γ) ο πραγματισμός, και (δ) ο 

υπαρξισμός, με κάθε κατεύθυνση να αναδεικνύει εκείνο τον τομέα μάθησης που 

θεωρείται ο σημαντικότερος και να εστιάζει σε συγκεκριμένες πεποιθήσεις και 

γνώσεις που πρέπει ο δάσκαλος να αναπτύσσει (Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2004: 6). 

Παλιότερα οι μεταρρυθμίσεις για το σχολικό θεσμό αφορούσαν κυρίως 

θέματα εξωτερικής οργάνωσης, ενώ τα τελευταία χρόνια, αυτό αλλάζει με την 

εσωτερική οργάνωση να βρίσκεται στο επίκεντρο. (Κοσσυβάκη, 2003: 26).  Πλήθος 

πιλοτικών προγραμμάτων λαμβάνουν χώρα και ο εκπαιδευτικός καλείται να κάνει το 

πέρασμα από τη νεωτερική στη μετανεωτερική εποχή. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού και 

του σχολείου όπως είχε διαμορφωθεί στη νεωτερική εποχή αμφισβητείται έντονα και 

γίνεται κατανοητό ότι ο εκπαιδευτικός της μετανεωτερικής εποχής καλείται να 
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ανταποκριθεί σε μία νέα πραγματικότητα που απαιτεί καινούργιες γνώσεις και 

δεξιότητες και προβάλλει διαφορετικές αξίες (Κοσσυβάκη, 2003). Αναλυτικότερα οι 

δομές της οργάνωσης στο νεωτερικό σχολείο έδιναν περιορισμένες δυνατότητες 

επιλογής και οδηγούσαν σε μία ευθύγραμμη πορεία ζωής της οποίας απώτερος 

στόχος ήταν η ένταξη στην ιεραρχία και τον καταμερισμό εργασίας. Κύριες αξίες που 

προβάλλονταν ήταν η πειθαρχία, η αύξηση της παραγωγικότητας, ο ορθολογικός και 

με προγραμματισμό τρόπος ζωής. Έμφαση δίνονταν στη μετάδοση των γνωστικών 

στοιχείων και των κανόνων που γινόταν ιεραρχικά από «πάνω» προς τα «κάτω».  

Στη μετανεωτερική κοινωνία, ο ρασιοναλισμός, ο επιστημονισμός και η 

αντικειμενικότητα του νεωτερισμού (Derrida, 1998) αντιμετωπίζονται με έντονο 

σκεπτικισμό, καθώς και όλα τα συστήματα τα οποία καθοδηγούν και δεσμεύουν την 

ελεύθερη βούληση του ατόμου (Foucault, 1986˙ 1987), ενώ έμφαση δίνεται στην 

ελευθερία διαμόρφωσης των στάσεων του ανθρώπου (Chagani, 1998). 

Σε αυτή την πραγματικότητα λοιπόν, το σχολείο οφείλει να προσφέρει πολλές 

δυνατότητες επιλογής, αξιοποιώντας τη βιωματική εμπειρία του ατόμου, τις 

προσωπικές του ιδέες και αξίες (Rawls, 1993), συμβάλλοντας έτσι στη διαμόρφωση 

της ταυτότητάς του μέσα από διαδικασίες αυτογνωσίας. Οι σύγχρονες κοινωνίες 

χαρακτηρίζονται από πλουραλισμό πεποιθήσεων και ιδεών, με την ανεκτικότητα, την 

ατομική ευτυχία και την προστασία του περιβάλλοντος να είναι πάντα το ζητούμενο. 

Ακόμη προβάλλονται εναλλακτικοί τρόποι ζωής και γίνεται μία προσπάθεια 

αλληλεπίδρασης της επιστήμης με την καθημερινότητα μέσα από διαδικασίες 

αναπλαισίωσης. Τονίζεται, τέλος η σημασία της ανταλλαγής αξιών, γνώσεων, τρόπων 

δράσης, μεταξύ θρησκειών, φυλών, πολιτισμών κ.ά. 

3.5 Η εξέλιξη του εκπαιδευτικού στο πέρασμα των χρόνων 

Κάθε εποχή ήταν διαφορετικός ο ρόλος του δασκάλου. Το πώς πρέπει να είναι 

ο δάσκαλος έχει απασχολήσει την παλιά παιδαγωγική (Εξαρχόπουλος, 1907). Στις 

πρωτόγονες μορφές κοινωνίας, η οικογένεια μεταβίβαζε εμπειρικές γνώσεις στο παιδί 

απαραίτητες για την επιβίωση και για την ομαλή του κοινωνική ένταξη.  

Με την εξέλιξη των κοινωνιών δημιουργούνται και τα πρώτα σχολεία. Από 

τότε, ο δάσκαλος έπρεπε να βρει κατάλληλους τρόπους ώστε να αναπτύξουν οι 

μαθητές τις απαιτούμενες δεξιότητες, για να κατακτήσουν τη γνώση. Με το πέρασμα 

των χρόνων, το σχολείο γίνεται το μέσο για την ανάπτυξη της παιδείας, ενώ ο 
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δάσκαλος μεταβιβάζει τη γνώση στις νέες γενιές. Έτσι, αναπτύσσεται σταδιακά με τη 

θετικιστική αντίληψη της γνώσης και της επιστήμης, ο τεχνοκράτης δάσκαλος, πιστός 

υπηρέτης στην υλοποίηση συγκεκριμένων στόχων του σχολείου. Έπειτα, ασκούν 

επιρροή τα βιώματα του δασκάλου, τα οποία ήταν φίλτρα για τις πρακτικές τους, ενώ 

μετέπειτα προστίθενται και η διδακτική έρευνα και η ψυχολογία, σαν ερμηνευτικά 

και ανατροφοδοτικά εργαλεία. (Ματσαγγούρας, 1995: 456, 457). 

Με τα κινήματα της νέας αγωγής, έχουμε μια παιδοκεντρική θεώρηση της 

εκπαίδευσης, ενώ υπάρχουν αντικρουόμενες θεωρίες για το περιεχόμενο του 

αναλυτικού προγράμματος, για την ίδια τη μάθηση, επηρεάζοντας το ρόλο του 

δασκάλου (Ματσαγγούρας,1995: 458). Οι εκπαιδευτικοί ταυτόχρονα καλούνται να 

πάρουν αποφάσεις μέσα σ’ ένα πλήθος διλημμάτων και κρίσιμων ερωτημάτων που 

αντιμετωπίζουν στην καθημερινή διδακτική πρακτική (Larmore, 1994). Οι αποφάσεις 

τους αυτές καθορίζουν το ρόλο του σχολείου στην κοινωνική αναπαραγωγή. Σε όλες 

αυτές τις προκλήσεις ανταποκρίνεται ο διαλογιζόμενος δάσκαλος (Καζαμίας, 1991) ή 

ο στοχαστικοκριτικός δάσκαλος (Ματσαγγούρας, 1990).  

Ο τεχνοκράτης δάσκαλος περιορίζεται στην εξασφάλιση των συνθηκών που 

συμβάλλουν στην αποδοτικότητα των διδακτικών αντικειμένων, ενώ ο 

στοχαστικοκριτικός είναι εκείνος που προβληματίζεται για τις επιστημολογικές, 

ηθικές, κοινωνικές, φιλοσοφικές μεθοδολογίες που επηρεάζουν την εκπαίδευση, αλλά 

και τις επιπτώσεις που έχουν αυτές στο άτομο και στο σύνολο. Αιτιακές σχέσεις 

κοινωνίας και σχολείου αποτελούν πρόκληση για τον στοχαστικοκριτικό 

επαγγελματία. (Ματσαγγούρας,1995: 460).  

Ο κάθε εκπαιδευτικός, επομένως, καλείται να (Zeichner & Liston, 1996): (α) 

εξετάζει, απομονώνει και αποπειράται να δώσει λύση σε διλημματικές καταστάσεις 

της καθημερινής του πρακτικής· (β) έχει συνειδητοποιήσει τις προσωπικές υποθέσεις, 

απορίες και αξίες που «φέρει» μαζί του στην σχολική τάξη· (γ) λαμβάνει υπόψη του 

το θεσμικό και πολιτισμικό πλαίσιο μέσα στο οποίο διδάσκει· (δ) λαμβάνει μέρος 

στον σχεδιασμό και την υλοποίηση των αναλυτικών προγραμμάτων και συμμετέχει 

στις μεταρρυθμιστικές προσπάθειες της εκπαίδευσης και, τέλος, (ε) αισθάνεται 

υπεύθυνος για την επαγγελματική του ανάπτυξη (Kasoutas & Malamitsa, 2009). 
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Σε μία προσπάθεια αποτύπωσης της ιστορικής εξέλιξης του ρόλου του 

εκπαιδευτικού παρατίθενται τέσσερις διακριτοί ρόλοί για τον εκπαιδευτικό στους 

οποίους έρχεται να προστεθεί και ο στοχαστικοκριτικός: 

1. Ο δάσκαλος ως «τεχνοκράτης»: Σε αυτό τον ρόλο, με την κατάλληλη 

διδακτική πρακτική, ο δάσκαλος συμβάλει στο να αναπτύξουν οι μαθητές 

συγκεκριμένες ικανότητες, αλλά και γνώσεις. Επίσης διαχειρίζεται με 

αποτελεσματικότητα θέματα πειθαρχίας, χρόνου, σχέσεις με γονείς και συναδέλφους 

(Berliner, 1983). Ο τεχνοκράτης δάσκαλος επικεντρώνεται στην αποτελεσματικότητα του 

εαυτού του, ώστε οι μαθητές, ανεξάρτητα από τα ενδιαφέροντά τους και τις ικανότητές 

τους να μάθουν, αυτά που είναι προκαθορισμένα. (Ματσαγγούρας,  2005β: 65) 

2. Ο δάσκαλος ως «μεταδότης-απελευθερωτής»: Θεωρεί,  σε αντίθεση με τον 

τεχνοκράτη δάσκαλο, ότι πρέπει να δίνεται η δυνατότητα για εμβάθυνση στις ιδέες και στα 

θέματα, για να διευρύνεται ο νους.  Αναπτύσσει έναν κατάλληλο τρόπο διδασκαλίας, ώστε 

οι μαθητές να αναπτύξουν κριτική σκέψη και ζήλο για μάθηση. Με τη γνώση το άτομο 

επιτυγχάνει την αυτοπραγμάτωση και την τελειότητα (Πολυχρονόπουλος, 1992). Το 

περιεχόμενο της διδασκαλίας επιλέγεται από τις μορφές γνώσης (Ματσαγγούρας, 

2005β: 102). 

3. Ο δάσκαλος ως «ανθρωπιστής-θεραπευτής»: Εστιάζει στα ατομικά 

χαρακτηριστικά των μαθητών, βάση των οποίων δομείται η διαδικασία της 

διδασκαλίας, γιατί αυτά τα χαρακτηριστικά καθορίζουν τον τρόπο σκέψης, τη 

συναισθηματική κατάσταση και τελικά τη συμπεριφορά του παιδιού και την 

αλληλεπίδρασή του. Στην ανθρωπιστική ψυχολογία, ο μαθητής φτάνει στην 

αυτοπραγμάτωση όταν αναπτύσσεται προσωπικά, όταν νιώθει συναισθηματική 

ασφάλεια και δυνατότητα ελεύθερης επιλογής (Maslow, 1962· Rogers, 1969). Η 

έμφαση που δόθηκε στην συναισθηματική υγεία των μαθητών, κυρίως από τον Rogers, 

μας δίνει τη δυνατότητα να μιλάμε, όχι απλά για έναν ανθρωπιστικό, αλλά για έναν 

ανθρωπιστικό-θεραπευτικό ρόλο του δασκάλου  (Ματσαγγούρας, 2005β: 89). 

4. Ο δάσκαλος ως «αναδομιστής»:  Εδώ ο δάσκαλος είναι ανθρωπιστής, 

επιθυμεί την κοινωνική πρόοδο και εκπαιδεύει τους μαθητές να αναπτύξουν κριτική 

σκέψη και συνείδηση. Δάσκαλος και μαθητής γίνονται μια δυναμική ομάδα που 

στοχεύει στη βελτίωση της κοινωνίας, απαντώντας στο καίριο ερώτημα, ποια γνώση 

είναι σημαντική. Σύμφωνα με τον Pratt (1994), αυτό αλλάζει αυτόματα το ρόλο του 
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δασκάλου, ο οποίος προσπαθεί να εμφυσήσει και να αναπτύξει στα παιδιά μια ηθική 

στάση ζωής (Giroux, 1983,1988· Parker 1997). Συμβάλει έτσι στη μείωση της 

μαθητικής διαρροής και της σχολικής αποτυχίας (Apple, 1982). Αλλάζει τη νοοτροπία 

των μαθητών για το σχολικό θεσμό, εξυψώνοντας τις προσδοκίες τους και 

αναπτύσσοντας την συνειδητοποίησή του εαυτού τους και των ορίων κατανόησής τους 

Giroux (1983). Ο αναδομιστικός του ρόλος προσιδιάζει με την κριτική παιδαγωγική 

(Stanley, 1992· Ματσαγγούρας, 2005β: 115-116). 

3.6 Ο στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός 

Απαραίτητο εφόδιο για κάθε εκπαιδευτικό που επιθυμεί να ανταποκριθεί στο 

ρόλο του «στοχαστικοκριτικού εκπαιδευτικού» είναι η στοχαστικοκριτική σκέψη. 

Παρόλο που στοιχεία της στοχαστικοκριτικής σκέψης (reflective thinking) υπάρχουν 

στο «Μένωνα» του Πλάτωνα και στα «Ηθικά Νικομάχεια» του Αριστοτέλη, οι ρίζες 

της στοχαστικοκριτικής σκέψης εντοπίζονται στο διαφωτισμό, τη φαινομενολογία και 

τον κονστρουκτιβισμό (Brookfield, 1995). Ο Dewey (1998/1933) πρώτος αναφέρει τα 

τρία βασικά χαρακτηριστικά του ανθρώπου που ασκεί τη στοχαστικοκριτική σκέψη, 

τα οποία ακόμα και σήμερα θεωρούνται καθοριστικά χαρακτηριστικά του 

στοχαστικοκριτικού εκπαιδευτικού (Loughran, 1996· Zeichner & Liston, 1996). 

Σύμφωνα με αυτά ο στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός πρέπει: (α) να έχει «ανοιχτό 

μυαλό» (openmindedness), δηλαδή να είναι απαλλαγμένος από προκαταλήψεις και 

φατριασμούς, να επιθυμεί να ακούει περισσότερες από μία απόψεις, να αναγνωρίζει 

την πιθανότητα ύπαρξης λάθους ακόμα και στις πιο προσφιλείς γι’ αυτόν απόψεις και 

να αντιμετωπίζει όλες τις απόψεις με σκεπτικισμό· (β) να δίνεται σε αυτό που κάνει 

ολόψυχα (wholeheartetness)·   (γ) να διακατέχεται από υπευθυνότητα (responsibility), 

δηλαδή να σκέπτεται τις συνέπειες μία ενδεχόμενης ενέργειάς του προβάλλοντάς τη 

στο μέλλον. Εξάλλου υποστηρίζεται (Birmingham, 2003) ότι η στοχαστικοκριτική 

σκέψη είναι ένας ηθικός τρόπος ύπαρξης για τον εκπαιδευτικό και για να την 

αναπτύξει, πρέπει να καλλιεργήσει τις στάσεις, που του επιτρέπουν να αναγνωρίσει  

τις αντιφάσεις μεταξύ των θεωρητικών φιλοσοφιών και των διδακτικών πρακτικών, 

και να αντιμετωπίζει αυτά τα ερωτήματα προτού προβεί σε οποιαδήποτε παιδαγωγική 

πρακτική. (Dewey, 1933· 1984· Zeichner & Liston 1987· Ματσαγγούρας,1995: 463).  

Είναι ο τύπος δασκάλου που βρίσκεται πλησιέστερα από όλους τους τύπους, 

στη φιλοσοφία της μετανεωτερικότητας. Ανταποκρίνεται καλύτερα στις ανάγκες των 

μαθητών και βοηθά και τους μαθητές που δεν έχουν τις ίδιες δυνατότητες, λόγω 
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υποβαθμισμένου κοινωνικού περιβάλλοντος (Μυλωνάς & Δημητριάδη, 1999: 389· 

Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2002: 14). Η ανασυγκρότηση, η αλλαγή, η διανόηση, και 

η μετατροπή είναι τα ζητούμενα του στοχαστικοκριτικού εκπαιδευτικού (Kincheloe, 

1991). Αντιμετωπίζει με επιφύλαξη το αλάθητο της επιστημονικής γνώσης, αξιοποιεί 

την μαθητική εμπειρία, με το διάλογο να αποτελεί την κορωνίδα στην επικοινωνιακή 

σχέση με το μαθητικό δυναμικό (Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2002: 16). 

Αφουγκράζεται τις κοινωνικές ανάγκες, αγωνίζεται για την εξάλειψη των ταξικών, 

φυλετικών ανισοτήτων, την προάσπιση των μειονοτήτων, για την οικολογία (Hall & 

Held, 1990).  

 Ο στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός αμφισβητεί στάσεις ζωής, έχει σφαιρική 

γνώση των εκπαιδευτικών θεμάτων, αναζητά εναλλακτικές λύσεις για καθιερωμένες 

πρακτικές και προσεγγίσεις. Η επιχειρηματολογία του για κάθε πρακτική, είναι 

αποτέλεσμα κριτικής σκέψης, οι λύσεις που προτείνει είναι υλοποιήσιμες, έχοντας 

πάντα θεωρητική γνώση. Σταδιακά, κατασκευάζει μια προσωπική θεωρία για την 

κατάλληλη μέθοδο διδασκαλίας, που είναι προσωπική κι απαλλαγμένη από 

αυθαιρεσίες, ασάφειες και αντιφάσεις, ή άκριτη εφαρμογή των παιδαγωγικών 

θεωριών (Ματσαγγούρας, 1999· Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2002: 16). 

Ο στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός πρέπει να δίνει τη δυνατότητα στους 

μαθητές να αποκτήσουν γνώση, να έχουν πυγμή, θάρρος και να μην αρκούνται στο 

αδύνατο μιας κατάστασης, αλλά να επιστρατεύουν όλες τις δυνάμεις τους για να το 

καταστήσουν εφικτό (Aronowitz & Giroux, 1985: 37). Για να επιτευχθούν όλοι αυτοί 

οι στόχοι, πρέπει να διαθέτει ολοκληρωμένη ακαδημαϊκή γνώση των διδασκόμενων 

αντικειμένων αλλά και των παιδαγωγικών σπουδών, ώστε να μπορεί να εμπλέκει τους 

μαθητές σε εναλλακτικές μορφές διδασκαλίας, με συνεργατικότητα και κοινές 

δράσεις για να αυτονομηθούν στη γνώση/μάθηση (Grossman, 1991· Ματσαγγούρας 

& Χέλμης, 2002: 17). 

Η ψυχολογία, η διδασκαλία της μεθοδολογίας είναι επιστήμες που 

λειτουργούν βοηθητικά στην ακαδημαϊκή γνώση, ενώ οι παιδαγωγικές σπουδές 

παρέχουν τα κατάλληλα εργαλεία για έναν σωστό σχεδιασμό των διδακτικών 

μεθόδων (Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2002) 

3.7 Πως νοιώθει ο στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός 
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Η εκπαίδευση αντιμετωπίζεται για πολλούς επαγγελματίες σαν επέκταση της 

προσωπικής τους ζωής και δύσκολα μπορεί να διαχωριστεί απ’ αυτήν. Oι 

εκπαιδευτικοί, παρομοιάζουν την εκπαιδευτική σχέση άλλοτε σαν μια γονική σχέση, 

άλλοτε σαν φιλική κι άλλοτε σαν μια δυνατότητα ανάπτυξης ισχυρής επικοινωνιακής 

σχέσης. Ειδικότερα ο στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός επιδιώκει (Nias, 1989: 55-

56): 

Να αισθάνεται ο εαυτός του: οι δάσκαλοι ταυτίζουν μέρος του εαυτού τους 

με το επάγγελμά τους, γεγονός που αντανακλάται στην διδακτική πρακτική τους. 

Να είναι ολότητα: οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ότι πολλές φορές τα όρια 

μεταξύ προσωπικής και επαγγελματικής ζωής, διαπλέκονται, χωρίς να είναι σαφή. Η 

ολοκλήρωση συνδέεται και με την ικανότητα να είναι ο εαυτός τους στην καθημερινή 

εκπαιδευτική πρακτική.  

Να φτιάχνει σχέση με τους μαθητές: ο εκπαιδευτικός για να κατορθώσει να  

διδάξει, πρέπει πρωτίστως να οικοδομήσει μια ουσιαστική σχέση με τους μαθητές. 

Αυτή η σχέση νοηματοδοτείται διαφορετικά για τον καθένα, αλλά η αίσθηση του  

ανήκειν, είναι κοινός ιδεολογικός στόχος.  

Να έχει τον έλεγχο: Τα άτομα που αγωνίζονται γι’ αυτή τη σχέση, 

διακρίνονται για το ενδιαφέρον, τον έλεγχο και την υπευθυνότητα. Το πρώτο στοιχείο 

που είναι απαραίτητο για τους περισσότερους δασκάλους, είναι ο έλεγχος της κάθε 

κατάστασης που πρέπει να έχουν. Μια σαφής δομή του μαθήματος βοηθά στο να 

ανταποκριθεί ο εκπαιδευτικός αποτελεσματικότερα σε οποιαδήποτε εκπαιδευτική 

ανάγκη. 

Να διακατέχεται από υπευθυνότητα και ενδιαφέρον: Ο στοχαστικοκριτικός 

εκπαιδευτικός νιώθει υπεύθυνος για κάθε μαθητή χωριστά. Η αφοσίωση είναι σαφής 

προσωπική θέση.  

 

3.8 Το αναπόφευκτο του στοχαστικοκριτικού εκπαιδευτικού: να 

ζει με διλήμματα και παράδοξα  

Κοινωνιολογικά, ο ρόλος του εκπαιδευτικού, εμπεριέχει αβεβαιότητα, 

αμφισβήτηση και πλήθος εντάσεων, καθώς αυτός καλείται να συγκεντρώνει πλήθος 
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ιδιοτήτων και ρόλων (γονέα, φίλου, καθοδηγητή, κριτή), με τη μία ιδιότητα πολλές 

φορές να αντιβαίνει την άλλη (Blyth, 1967· Woods, 1987· Nias,1989: 57). 

Η αίσθηση της πληρότητας έχει μεγάλο συναισθηματικό κόστος. Πρέπει να 

είναι «χαλαρός», αλλά να έχει τον έλεγχο, να ταυτίζεται με το μαθητή, αλλά 

ταυτόχρονα να μπορεί να διαχωριστεί.  Ωστόσο, σύμφωνα με τον Αμερικάνο 

κοινωνιολόγο Waller (1961: 195) στη σχέση μαθητή-δασκάλου, λανθάνει μια 

εχθρότητα, καθώς πάντα ο δάσκαλος προσπαθεί να ελέγξει σε έναν βαθμό το μαθητή 

και ο τελευταίος οφείλει να υπακούσει.  

Πολλές φορές οι στόχοι του σχολείου με τις αντικρουόμενες αξίες που 

υποστηρίζουν, δημιουργούν προσωπικά διλήμματα στους δασκάλους στην 

καθημερινή πρακτική τους (Berlak and Berlak, 1981). Τα διλήμματα αυτά 

κατευθύνουν τις εκπαιδευτικές επιλογές τους.  

Η ασάφεια των στόχων δημιουργεί και αντίστοιχη ασάφεια για τα αξιολογικά 

κριτήρια των εκπαιδευτικών για το ποια είναι η σχέση ανάμεσα στη διδασκαλία και 

τη γνώση και για το τι τελικά οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να γνωρίζουν. (Nias,1989: 

57). Πέρα από το εκπαιδευτικό τους έργο, καλούνται να συνεργαστούν με τις αρχές, 

με τους τοπικούς φορείς, με τους γονείς, με τους συναδέλφους, ενώ επιφορτίζονται με 

την ηθική διαπαιδαγώγηση των μαθητών τους (Osborn, 1986).  

Στo μικροεπίπεδο της σχολικής μονάδας πλήθος ερωτημάτων ταλανίζουν τους 

εκπαιδευτικούς (Cortazzi, 2002: 59-62): 

Άτομο ή τάξη: Σε έναν μεγάλο αριθμό μαθητικού δυναμικού, πολλοί 

εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν μεγάλο άγχος για το αν τα παιδιά τελικά μαθαίνουν. 

Προσπαθούν να ακολουθήσουν τον ατομικό ρυθμό ανάπτυξης του κάθε παιδιού, σε 

μια εκπαίδευση που απευθύνεται σε άτομα και όχι σε ομάδες. Οι δάσκαλοι πιστεύουν 

ότι μια διδακτική δράση, θα πρέπει να μοιράζεται τόσο σε άτομα όσο και σε ομάδες 

παιδιών.  

Γονέας ή δάσκαλος: Οι δάσκαλοι για να επιτύχουν στο εκπαιδευτικό τους 

έργο, τονίζουν την ανάγκη συνεργασίας με το γονικό περιβάλλον, καθώς τους δίνει 

πολύτιμες πληροφορίες για το ίδιο το άτομο. Όταν ο μαθητής αντιμετωπίζει 

προβλήματα συμπεριφορικά ή μαθησιακά, ο δάσκαλος κάνει υποθέσεις, εξετάζοντας 

τις οικογενειακές αιτίες στις οποίες οφείλεται το πρόβλημα και όχι τόσο τις σχολικές. 
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Ευελιξία ή σχεδιασμός: Σύμφωνα με τις απόψεις των δασκάλων και τα δύο 

είναι απαραίτητα. Πάντα προκύπτουν προβλήματα, οπότε δεν ακολουθείται το 

προσχεδιασμένο πρόγραμμα. Ο σχεδιασμός αφορά κυρίως την ομάδα και τις ανάγκες 

της, ενώ η ευελιξία αναφέρεται κυρίως για την ανταπόκριση του δασκάλου σ’ ένα 

μαθητή εξατομικευμένα. 

Αιφνίδια πρόοδος - σταδιακή μάθηση: Η γνώση/πρόοδος όπως την 

αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί, είτε είναι αιφνίδια, είτε κατακτιέται σταθερά και 

αυξητικά. Μήπως η γνώση είναι σταδιακή, αλλά εντοπίζεται αιφνίδια, ή η αιφνίδια 

γνώση παρατηρείται σταδιακά; 

Καταστροφή - σταθερότητα: Οποιοδήποτε απρόοπτο συμβάν από το πιο 

ανώδυνο μέχρι το πιο σοβαρό, ο δάσκαλος οφείλει να το διαχειρίζεται και να 

επαναφέρει την ομάδα στη σταθερότητα της διδασκαλίας. 

 Γέλιο - σοβαρότητα: Εδώ και τα δύο άκρα είναι απαραίτητα για την 

ισορροπία της τάξης και την αποτελεσματικότητα της μάθησης. 

Απρόοπτο – ρουτίνα: Και τα δύο εξισορροπούν τον εκπαιδευτικό στο 

απαιτητικό εκπαιδευτικό του έργο.  

Διασκέδαση - απαιτητική δουλειά: Αναδεικνύεται η απαιτητική φύση της 

διδασκαλίας η οποία ελαχιστοποιεί τα περιθώρια προσωπικής ευχαρίστησης, η οποία 

όμως είναι αναγκαία για να ανταπεξέλθει ο δάσκαλος στην ψυχολογική πίεση. 

Κοινωνικός - Γνωστικός: Αναδεικνύεται η πόλωση στο να διδάσκεις 

κοινωνικότητα, αποδεκτές κοινωνικές συμπεριφορές, και στο να αναπτύσσεις 

γνωστικές ικανότητες. Και τα δύο είναι πολύ σημαντικά για την εκπαίδευση. Πολλές 

φορές οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται περισσότερο για την κοινωνική διάσταση της 

εκπαίδευσης. 

Επικοινωνία με καθημερινούς όρους – επικοινωνία με όρους 

τεχνογνωσίας: Ο κώδικας επικοινωνίας είναι επαγγελματικός, με τεχνικούς όρους, 

για να αναφερθούν σε αξίες της εκπαίδευσης γεγονός που δυσκολεύει την ανάπτυξη 

διαλόγου για καθημερινά εκπαιδευτικά θέματα. 

Εδώ θα ήταν χρήσιμο να αναδειχθεί η σημασία των μεταφορών, καθώς 

χρησιμοποιούνται στον επικοινωνιακό λόγο του εκπαιδευτικού. Πρόσφατα (Wright, 

Sundberg κ.ά. 2003· Stokes 1994· Gasner 1997· Stofflett 1996· Mahlios & Maxson 
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1998· Martinez, Sauleda κ.ά. 2001· Oxford, Tomlison κ.ά. 1998· Volkmann & 

Anderson 1997· Tobin & Tippins 1996· Wilson 1995) δόθηκε ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

στην εξερεύνηση της προσωπικής θεωρίας των εκπαιδευτικών με τη βοήθεια των 

μεταφορών. Οι μεταφορές είναι φορείς εικόνων που έχουν διαμορφώσει οι 

εκπαιδευτικοί για τον «εαυτό» τους, τους άλλους, τη φύση της γνώσης, τη φύση της 

μάθησης, το ρόλο τους και αποτελούν μέρος της προσωπικής τους θεωρίας. Η 

κατανόηση αυτών των μεταφορών αποτελεί σημαντικό βήμα για την κατανόηση του 

τρόπου με τον οποίο αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί τον ρόλο τους και τη σχολική 

πραγματικότητα και μπορεί να ερμηνεύσει ως έναν βαθμό την επαγγελματική 

συμπεριφορά τους. 

Οι Lakoff και Johnson (1980) διατυπώνουν την άποψη ότι η μεταφορά 

συμβάλλει στη δημιουργία της πραγματικότητας και η διάκριση ανάμεσα στην 

κυριολεκτική και τη μεταφορική γλώσσα τείνει να γίνει ασαφής καθώς επηρεάζει τη 

σκέψη και τη δράση του ατόμου. Τονίζουν τη μεταφορική φύση στον καθημερινό 

τρόπο που σκεφτόμαστε και δρούμε καθώς και την αξία της μεταφοράς για την 

κατανόηση πραγμάτων που δεν μπορούμε να κατανοήσουμε πλήρως όπως 

συναισθήματα, εμπειρίες που άπτονται της αισθητικής, αλλά και την ηθική. 

Οι μεταφορές σχετίζονται με τα συναισθήματα και τη συμπεριφορά των 

ατόμων (Gasner 1997). Χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς όταν οι ίδιοι 

προσπαθούν να διαχειριστούν θέματα που δε γνωρίζουν τόσο καλά. Οι μεταφορές 

αποτελούν σημαντικό κομμάτι της προσωπικής θεωρίας και για αυτό πολύ συχνά 

προτείνουν σχήματα δράσης στους εκπαιδευτικούς σε προβληματικές καταστάσεις 

(Kasoutas & Malamitsa, 2009). 

3.9 Ερωτήματα - προβληματισμοί περί τον στοχαστικοκριτικό 

εκπαιδευτικό 

Ακολουθεί μία παράθεση ερωτημάτων, προβληματισμών και της ανάλυσής 

τους σε σχέση με τον στοχαστικριτικό εκπαιδευτικό η οποία προέκυψε από τη 

βιβλιογραφική ανασκόπηση και αποσκοπεί στο να φωτίσει περαιτέρω το ρόλο του.   

Πώς γνωρίζει ένας εκπαιδευτικός πότε η στοχαστικοκριτική σκέψη είναι 

παραγωγική;  

Ένα βασικό ερώτημα για το στοχαστικοκριτικό εκπαιδευτικό, είναι πότε η 

στοχαστικοκριτική σκέψη γίνεται παραγωγική. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, 
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αντιμετωπίζουν πρόβλημα χρόνου και εν ελλείψει κατάλληλων συνθηκών στο 

σχολικό περιβάλλον, δε μπορούν να κάνουν την απαραίτητη κριτική στην πρακτική 

τους. «Η στοχαστικοκριτική σκέψη, είναι παραγωγική όταν οδηγεί σε αλλαγές στην 

πρακτική, που μπορούν να διατηρηθούν, αλλά και να μην διατηρηθούν. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσμα την καλύτερη κατανόηση της διδακτικής πρακτικής του ατόμου» 

(Russell, 2003: 145). 

Πώς αναγνωρίζεις το στοχαστικοκριτικό εκπαιδευτικό;  

Η απάντηση είναι δύσκολη, καθώς δεν αρκεί η απλή παρατήρηση για να 

διαπιστωθεί το αν ο δάσκαλος είναι αποτελεσματικός ή καλός και αν διαθέτει τις 

επιθυμητές συμπεριφορές. Είναι πολύ περισσότερα από αυτό. Συστηματική 

παρατήρηση με διάλογο και επανεξέταση των σκέψεων, υποθέσεων, και των 

δεδομένων που προκύπτουν από την πρακτική απαιτείται. Οι σημειώσεις για μια 

αλλαγή δεν σηματοδοτούν και την επιτυχία της αλλαγής, αλλά η σκέψη για την 

επιτυχία της ίδιας της διαδικασίας είναι πολύ χρήσιμη (Russell, 2003: 146). 

Είναι ο στοχαστικοκριτικός δάσκαλος, απαραίτητα και καλός; 

Έρευνες μακροχρόνιες για τη διδασκαλία και την διδακτική πρακτική, 

αναζητούν τα χαρακτηριστικά διάκρισης ανάμεσα σ’ έναν καλό από έναν «φτωχό» 

δάσκαλο, ανάμεσα σ’ έναν αποτελεσματικό, από έναν λιγότερο αποτελεσματικό. Εάν 

η στοχαστικοκριτική σκέψη και η καλή διδασκαλία συνδέονται, θα ανακαλύψουμε τη 

συσχέτιση. Προκειμένου να εννοήσουμε τη στοχαστικοκριτική σκέψη καλύτερα θα 

πρέπει να τη διαχωρίσουμε από τη διαδικασία ανακάλυψης των χαρακτηριστικών που 

αντιπροσωπεύουν μια καλή διδασκαλία. (Russell, 2003: 146) 

Πώς είναι ένας αδύναμος στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός συγκριτικά με έναν 

καλό μη στοχαστικοκριτικό εκπαιδευτικό; 

Η απάντηση είναι εξαιρετικά δύσκολη και περίπλοκη, καθώς υπάρχει η 

στερεότυπη αντίληψη ότι η στοχαστικοκριτική σκέψη και δράση είναι απαραίτητα 

σωστές και επιτυχημένες. Η θεωρητική προσέγγιση, όμως, απέχει σε μεγάλο βαθμό 

από τη συνεπή πρακτική και συμπεριφορά. Η στοχαστικοκριτική σκέψη πρέπει να 

απευθύνεται σε όλους τους δασκάλους, (Russell, 2003: 146). 

Μπορεί ένας εκπαιδευτικός με τις ίδιες πρακτικές να είναι στοχαστικοκριτικός; 
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Μάλλον όχι. Με την προϋπόθεση ότι θέλει λεπτομερή έρευνα. Η διδασκαλία 

ποτέ δε μπορεί να θεωρηθεί δεδομένη και να κατανοηθεί πλήρως. Πάντα τα 

διλήμματα είναι παρόντα, οι αλλαγές είναι απαραίτητες στις πρακτικές για  να 

διαπιστωθεί αν μπορούν να βρεθούν καλύτερες λύσεις, κατανοώντας καλύτερα την 

προσωπική μας δράση (Russell, 2003: 147).  

Μπορεί ένας δάσκαλος να διατυπώσει αρχές για την πρακτική του και να είναι 

στοχαστικοκριτικός; 

Ναι, αρκεί οι αρχές της πρακτικής να ταιριάζουν στην πράξη, ανεξάρτητα από 

τις προσωπικές θέσεις που μπορεί να έχει ο δάσκαλος. Μπορεί να έχουμε μια ιδέα για 

την εν δυνάμει πρακτική μας, αλλά να μην γνωρίζουμε τον τελικό της αντίκτυπο μετά 

την εφαρμογή (Russell, 2003: 147).  

Το να είσαι στοχαστικοκριτικός σημαίνει να σκέφτεσαι για τη διδασκαλία σου ή 

απαιτεί να κάνεις κάτι για τη διδασκαλία σου; 

Σύμφωνα με θέση του Schön (1983) το να είσαι στοχαστικοκριτικός σημαίνει 

ουσιαστικές αλλαγές στην πρακτική και στη διδασκαλία πρέπει να υπάρχει μια 

συνεχής σκέψη για το εκπαιδευτικό έργο, το οποίο μπορεί να γίνει περίπλοκο 

(Russell, 2003: 147).  

Η σπουδαιότητα της προσωπικής θεωρίας: 

Η προσπάθεια δημιουργίας και καθιέρωσης μιας επιστημονικής θεωρίας για 

τη διδασκαλία με θετικιστικά, αναμφισβήτητα κριτήρια απέτυχε, στρέφοντας το 

επιστημονικό ενδιαφέρον στον τρόπο διαμόρφωσης των προσωπικών απόψεων, 

καθώς και στον τρόπο με τον οποίο ο δάσκαλος με συνειδητές ή και ασυνείδητες 

διαδικασίες δημιουργεί την προσωπική του θεωρία διδασκαλίας. Δεξιότητες και 

θεωρητική γνώση  βρίσκονται σε μια συνεχή αλληλεπίδραση, διαμορφώνοντας την 

προσωπική θεωρία του εκπαιδευτικού, η οποία κατευθύνει τις αποφάσεις για τη 

διδακτική δράση και ανατροφοδοτεί τις ενέργειές του (Munby & Russell, 1990˙ 

Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2001· Ματσαγγούρας, 1999· Ματσαγγούρας & Χέλμης,  

2002). Η προσωπική θεωρία για τη διδασκαλία, επηρεάζει τον τρόπο με τον οποίο 

αντιλαμβάνεται ο εκπαιδευτικός όλες τις δυσκολίες που παρουσιάζονται, κάνει την 

αντίστοιχη θεωρητική συσχέτιση με τη βιωματική του κατάσταση, επιλέγει τις 

μεθόδους επίλυσης των προβλημάτων και αντίστοιχα αξιολογεί τις πρακτικές του. 

Επαληθεύοντας ή διαψεύδοντας τις αρχικές θεωρητικές υποθέσεις, διαμορφώνει και 
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τη μετέπειτα θεωρητική άποψη (Carr & Kemmis, 1986· Bennet & Carre, 1993· Ross 

et al., 1992· Fullan, 1993· Ματσαγγούρας, 1999). 

Η ανάπτυξη της προσωπικής θεωρίας: 

Η προσωπική θεωρία είναι μια ακατέργαστη γνώση με πιο χαλαρή λογική 

δομή, χρησιμοποιώντας εικόνες, μεταφορές για μια εξειδικευμένη αναφορά (βλ. 

Ματσαγγούρας, 1999· Tobin, 1990· Marland, 1995: 132· Griffiths & Tann, 1992· 

Sanders & McCutcheon, 1986: 62· Bullough, 1997: 19). Όμως εμπεριέχει και πολλές 

αντιφάσεις, ανακρίβειες, αποσπασματική γνώση, που αναφέρονται σε διάφορους 

τομείς εκπαίδευσης (McCutcheon, 1992: 191· Kagan, 1992· Ross et al., 1993: 8 

Pajares, 1992). Τα εκπαιδευτικά συστήματα θα πρέπει να καλλιεργούν στους 

εκπαιδευτικούς την ικανότητα να συνειδητοποιούν τη λανθάνουσα, ασυνείδητη 

θεωρία τους (Northfield & Gunstone, 1997: 48). Για να επιτευχθεί αυτό, προτείνεται 

ένα τριεπίπεδο σύστημα στοχαστικοκριτικής ανάλυσης της διδασκαλίας με 12 τομείς 

προβληματισμού: (α) λεκτική επικοινωνία, (β) επιστημολογία του προγράμματος, (γ) 

διδακτικές και μαθησιακές δραστηριότητες, (δ) φύση και ρόλο του μαθητή, (ε) ρόλο 

και ευθύνες δασκάλου, (στ) ψυχολογική διαδικασία μάθησης, (ζ) κοινωνική 

οργάνωση της τάξης, (η) ψυχολογικό κλίμα της τάξης, (θ) παραπρόγραμμα, (ι) 

άσκηση σχολικής εξουσίας και πειθαρχίας, (ια) την αξιολόγηση των άμεσων 

αποτελεσμάτων της διδασκαλίας (μικρο-αξιολόγηση), και (ιβ) την αξιολόγηση των 

απώτερων ατομικών και κοινωνικών αποτελεσμάτων της διδασκαλίας 

(μακροαξιολόγηση). (Ματσαγγούρας, Η. & Χέλμης Σ., 2002: 20-21). 

Προγράμματα επιμόρφωσης για τον εκπαιδευτικό: 

Τα προγράμματα εκπαίδευσης και επιμόρφωσης που ακολουθούν οι 

εκπαιδευτικοί, έχουν αποτελέσει αντικείμενο μελέτης και έρευνας τα τελευταία 

χρόνια. Οι ασκούμενοι εκπαιδευτικοί, προσπαθούν να ακολουθήσουν πιστά 

πετυχημένες παιδαγωγικές πρακτικές, εφαρμόζοντας τη γνώση των παλαιότερων και 

μετατρέπονται σε τεχνοκράτες δασκάλους, που εφαρμόζουν πιστά τη γνώση, έχοντας 

τον πλήρη έλεγχο της τάξης. Έτσι η εκπαιδευτική διαδικασία τελείται σε ένα 

αποκομμένο πλαίσιο, μακριά από την κοινωνικοπολιτική πραγματικότητα, ενώ 

αναπαράγεται η ήδη υπάρχουσα σχολική κουλτούρα καθώς και τα πρόβληματα 

(Ματσαγγούρας, 1994: 72). 
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Η διδασκαλία έχει τρία επίπεδα: (α) τα έκδηλα στοιχεία της, τα οποία είναι 

μετρήσιμα, (β) τα άδηλα στοιχεία της, τα οποία είναι αυτά που εννοούνται ανάλογα 

με τις διδακτικές επιλογές που γίνονται στο πρώτο επίπεδο, (γ) τα παρεπόμενα 

στοιχεία τα οποία είναι οι άμεσες επιπτώσεις της διδασκαλίας οι οποίες δεν είναι 

άμεσα μετρήσιμες και ως εκ τούτου αγνοούνται. (Ματσαγγούρας,1994: 74). 

Στον πυρήνα της στοχαστικοκριτικής σκέψης αναλύεται η διδασκαλία σε 

πρακτικό, αλλά και σε θεωρητικό επίπεδο. Τότε μόνο είναι ολοκληρωμένη (Carr & 

Kemmis, 1986: σελ.42). Οι σημαντικότεροι τομείς έρευνας και ανάλυσης της 

διδασκαλίας είναι: (α) η λεκτική επικοινωνία, (β) η διδακτική διαδικασία, (γ) η 

κοινωνική οργάνωση της τάξης, (δ) το παραπρόγραμμα, (ε) το ψυχολογικό κλίμα της 

τάξης (Ματσαγγούρας, 1994: 75).  

Συμπερασματικά, διαμορφώνεται ένα γενικότερο είδος επαγγελματισμού στη 

μετανεωτερικότητα, το οποίο έχει αντίκτυπο και στη διαμόρφωση του διδασκαλικού 

επαγγελματισμού, στον οποίο ανταποκρίνεται περισσότερο αυτό που ονομάζουμε 

«στοχαστικοκριτικός επαγγελματίας». Ο στοχαστικοκριτικός επαγγελματίας μεταξύ 

των άλλων (Elliott 1998): α) συνεργάζεται με τους αποδέκτες των υπηρεσιών του 

(άτομα, ομάδες, κοινωνίες) στην αναγνώριση, διασάφηση και λύση των 

προβλημάτων· β) δίνει έμφαση στην επικοινωνία και στη συναισθηματική συμμετοχή 

με τους αποδέκτες των υπηρεσιών του ως μέσα κατανόησης της θέασης που έχουν για 

την κατάσταση· γ) δίνει έμφαση στην ολιστική κατανόηση των καταστάσεων ως την 

βάση επί της οποίας θα ασκήσει το επάγγελμά του, παρά στην κατανόηση υπό τους 

όρους των κατηγοριοποιήσεων της εξειδικευμένης γνώσης που έχει αποκομίσει· δ) 

χρησιμοποιεί τη στοχαστικοκριτική σκέψη ως εργαλείο υπέρβασης των 

στερεοτυπικών κρίσεων και απαντήσεων. 

3.10 Συνοψίζοντας για τον στοχαστικοκριτικό εκπαιδευτικό 
 

Μ’ έναν στοχαστικοκριτικό προσανατολισμό για τη διδακτική πρακτική, η 

συνειδητοποίηση της μετατροπής των εκπαιδευτικών εργαλείων και δράσεων είναι 

αναγκαία, προκειμένου να βελτιωθεί το εκπαιδευτικό έργο. Αυτό, συνεπάγεται την 

αλλαγή της προσωπικής θεωρίας των εκπαιδευτικών, παράγοντας αξιοσημείωτος, 

καθώς οι στάσεις αλλάζουν πολύ δύσκολα και αντιστέκονται σε οποιαδήποτε 

προσπάθεια αλλαγής (Tillema & Knol, 1997: 32· Nisbett & Ross, 1980).   
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Οι κοινωνικές συνθήκες υπό τις οποίες λειτουργούσε το Ελληνικό 

Εκπαιδευτικό σύστημα άλλαξαν ταχύτατα με αποτέλεσμα να παρουσιαστούν οι 

γνωστές και ήδη πολυσυζητημένες αδυναμίες προσαρμογής στη νέα κατάσταση 

(Καραγιαννοπούλου, 2002· Πάλμου, 2002· Σιώρα, 2002). Κάτω από αυτές τις 

συνθήκες αναδεικνύεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού ως αντισταθμιστικού παράγοντα 

των ανισοτήτων. «Ο παιδαγωγός δε νομιμοποιείται να πει: εγώ το δίδαξα, ο μαθητής 

δεν το έμαθε» (Παπάς, Οικονόμου & Σκαλιάπας, 1997: 34). 

Οι άνθρωποι αποδίδουν νοήματα στην πραγματικότητα (Bullough, Knowles 

κ.ά. 1992). Οι προσωπικές αξιακές και γνωστικές δομές των δασκάλων θα έπρεπε να 

μην αγνοούνται, αλλά να αναδεικνύονται και να επιτυγχάνεται έτσι η 

συνειδητοποίηση αυτών και άρα οι απαραίτητες τροποποιήσεις τους.  

Τα περισσότερα προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, χρησιμοποιούν 

όρους όπως: αντισταθμιστική αγωγή, ισότητα, κριτική παιδαγωγική, στοχαστικο-

κριτικός (Brookfield, 1995· Ghaye & Ghaye, 2003· Zeichner & Liston, 1996) για να 

περιγράψουν τα διδακτικά αντικείμενα, αλλά δεν συνοδεύονται από έναν ουσιαστικό 

μετασχηματισμό των δομών.  Δε δίνουν τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 

συνειδητοποιήσουν και να επεξεργαστούν τις προσωπικές τους θέσεις για καίρια 

ζητήματα πολιτιστικά, φυλετικά, κ.ά. (Ματσαγγούρας, 2000). Δεν εστιάζουν στο ίδιο 

το εκπαιδευτικό πλαίσιο και δεν αναπτύσσουν την κριτική σκέψη που απαιτούν ως 

ένα βασικό στόχο.  

Πολύ συχνά και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί φέρουν αντίσταση στην εισαγωγή 

στοιχείων της εκπαίδευσης για κοινωνική δικαιοσύνη στα προγράμματα σπουδών 

(Gay & Kirkland, 2003), ενώ και οι εκπαιδευτές εμφανίζονται ανίκανοι να 

ενσωματώσουν λειτουργικά μοντέλα πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης και κοινωνικής  

δικαιοσύνης. Δυστυχώς, η αλλαγή στα προγράμματα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών 

καθίσταται δυσχερής εξαιτίας του απολιτικού και μη κοινωνικά κριτικού πλαισίου 

λειτουργίας τους (Kasoutas & Malamitsa, 2009). 

Μια εκπαίδευση για την κοινωνική δικαιοσύνη, είναι τόσο σκοπός όσο και 

διαδικασία που χαρακτηρίζεται (Hackman, 2005) από τη συμμετοχικότητα, την 

ενσωμάτωση, τη συνεργασία, τη  δημοκρατία, το διάλογο, τη χειραφέτηση, την 

κριτική των κοινωνικών συσχετίσεων και είναι μαθητοκεντρική. Ο εκπαιδευτικός που 

επιθυμεί να αμβλύνει τις ανισότητες (Carlisle, Jackson & George, 2006) θα πρέπει: να 



69 

 

αγωνίζεται για κοινωνική ισότητα, να παρέχει ένα μαθησιακά υψηλό περιβάλλον 

δίνοντας ευκαιρίες σε όλους τους μαθητές, να αγωνίζεται για καλύτερη ποιότητα 

παροχών και δομών και να διδάσκει την αμοιβαιότητα στην κοινωνική προσφορά  

(Kasoutas & Malamitsa, 2009).   

Ο καινούργιος ρόλος που διαμορφώνεται σταδιακά για τον εκπαιδευτικό, ο 

«στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός», ανταποκρίνεται στις παραπάνω απαιτήσεις 

(Calderhead & Gates, 1993· Gay & Kirkland, 2003· Hackman, 2005· Hoffman-Kipp, 

Artiles & López-Torres, 2003· Howard, 2003· Jay & Johnson, 2002· Johnson, 2002· 

Milner, 2003· Pedro, 2005· Rodgers, 2006· Rousseau & Tate, 2003· Valli, 1997· 

Zeichner, 1993). Αυτού του είδους ο εκπαιδευτικός (Brookfield, 1995): (α) 

αναδεικνύει την ηθική και εκπαιδευτική διάσταση της εκπαίδευσης, (β) επανεξετάζει 

αυτονόητα και παραδοχές, αναλύοντας και τις προσωπικές του θεωρητικές και 

πρακτικές (Hare, 1979)  (γ) οδηγείται στη συνειδητοποίηση, (δ) προσιδιάζει με τη 

διαλεκτική φύση της παιδαγωγικής σχέσης, (ε) έχει το αίσθημα της ευθύνης για τις 

επιπτώσεις των πρακτικών του, τόσο σε μαθητικό, όσο και σε κοινωνικό επίπεδο 

(Ματσαγγούρας, 1995: 461), στ) ανοίγει δρόμους στην μεταμοντέρνα επιστημολογία 

της σχετικότητας και της αμφισβήτησης. (Kasoutas & Malamitsa, 2009) 

Προκειμένου να ξεπεραστεί η αδράνεια των εκπαιδευτικών στην υιοθέτηση 

των αλλαγών και των μεταρρυθμίσεων προτείνονται όπως και αλλού (Kasoutas & 

Malamitsa, 2009): (α) Μεταρρύθμιση της αρχικής τους εκπαίδευσης με έμφαση στη 

βιωματική εκπαίδευση και την προσωπική θεωρία ώστε να καλλιεργηθούν νέες ιδέες, 

αξίες και πρακτικές, να συνειδητοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί την προσωπική τους 

θεωρία και να την αναπτύξουν. (β) Εκπαίδευση που να παρέχει στους εκπαιδευτικούς 

ευκολία προσαρμογής στις επιχειρούμενες αλλαγές, στην ικανότητα συνεργασίας και 

επικοινωνίας. (γ) Εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις με διαδικασίες από τη «βάση στην 

κορυφή» παρά από την «κορυφή στην βάση». (δ) Υποστήριξη εναλλακτικών μορφών 

επιμόρφωσης (δίκτυα εκπαιδευτικών, επιμόρφωση από απόσταση, ενδοσχολική 

επιμόρφωση, συνεργατικές συμμετοχικές έρευνες δράσης). 

Εάν η επιμόρφωση δεν λάβει υπόψη της όλα τα παραπάνω τότε είναι 

θεωρητικά και πρακτικά αδύνατο να γίνει ουσιαστική βελτιωτική παρέμβαση στον 

εκπαιδευτικό κλάδο. 
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Κεφάλαιο 4ο: 

Η Προσωπική Θεωρία 

4.1 Εισαγωγή 

Παλαιότερα σε μια παραδοσιακή κοινωνία, ο ρόλος του εκπαιδευτικού, ήταν 

σχετικά απλός, καθώς ήταν κυρίως αναπαραγωγικός. Ο εκπαιδευτικός ως ένας 

εξειδικευμένος επιστήμονας, εφάρμοζε πιστά τη γνώση- που του είχε μεταδώσει η 

ακαδημαϊκή κοινότητα- στη σχολική κοινότητα (Good, 1990), και αναπαράγοντας τις 

ήδη υπάρχουσες αξίες τις μεταβίβαζε στις επόμενες γενιές. Σε μια κοινωνία, όμως, 

που αλλάζει με το πέρασμα του χρόνου και μεταβαίνει σε μια μεταμοντέρνα 

πραγματικότητα, ο ρόλος του σχολείου επαναπροσδιορίζεται και βέβαια το ίδιο και η 

επαγγελματική ταυτότητα του εκπαιδευτικού. Η ανταλλαγή απόψεων, ιδεών, 

γνώσεων, στοιχείων μεταξύ πολιτισμών, θρησκειών, φυλών, κοινωνικών ομάδων 

προωθούνται στα μετανεωτερικά προγράμματα σπουδών και έτσι, ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού αλλάζει άρδην, επιτάσσοντας από μέρους του την αμφισβήτηση, την 

κρίση αξιών, αλλά και τη διαμόρφωση νέων (Μαρκαντώνης, 2007: 314-316). Ο 

εκπαιδευτικός πρέπει να διαθέτει κριτική ικανότητα, να είναι σε θέση να ελίσσεται, 

να αντιμετωπίζει τις καταστάσεις τόσο εντός, αλλά και εκτός σχολικού  πλαισίου 

(Ματσαγγούρας, 2000· 2005· Light & Cox, 2001).  

Μιλάμε δηλαδή για μια στοχαστικοκριτική σκέψη και κατ’ επέκταση έναν 

στοχαστικοκριτικό εκπαιδευτικό, επαγγελματία, ο οποίος θα πρέπει σύμφωνα με τον 

Schön να διαθέτει και μια πρακτική γνώση (Μαρκαντώνης, 2007: 318, 319), 

αναγνωρίζοντας ταυτόχρονα ότι φέρει μαζί του συγκεκριμένες πεποιθήσεις, βιώματα. 

Διαθέτει δηλαδή μια προσωπική θεωρία την οποία θα πρέπει να αναγνωρίσει, να τη 

συσχετίσει με το πλαίσιο στο οποίο βρίσκεται  και να τη χρησιμοποιήσει κατάλληλα, 

ώστε να βελτιώσει την επικοινωνία του με τους άλλους (Brookfield 1995, Zeichner & 

Liston 1996: 6· Calderhead 1992, 141). 

Οι προσωπικές παραδοχές που πρέπει να αναγνωρίζει ο στοχαστικοκριτικός 

εκπαιδευτικός (Ματσαγγούρας, 2000: 267), χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες: 

αξιωματικές, δεοντολογικές και αιτιοκρατικές (Brookfield, 1995). Αναγνωρίζονται 

από τη βιογραφία του εκπαιδευτικού, από την επιστημονική θεωρία, αλλά και από 
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την εικόνα που σχηματίζουν οι μαθητές του και οι συνάδελφοί του (Μαρκαντώνης, 

2007: 322) 

Σύμφωνα με τους Stofflet και Stoddart (1994), οι προσωπικές θεωρίες είναι 

«ιδέες στο μυαλό των ανθρώπων, τις οποίες χρησιμοποιούν για να ερμηνεύσουν ή να 

εξηγήσουν τις εμπειρίες τους» (Noethen, 2006: 19) και είναι αναγνωρίσιμες από τις 

δράσεις ενός ατόμου (Dorovolomo, 2004).  

Οι προσωπικές θεωρίες μάθησης κατασκευάζονται από τις εμπειρίες και είναι 

άμεσα συνδεδεμένες με την προσωπικότητα του εκπαιδευτικού και χρειάζονται για τη 

λήψη άμεσων αποφάσεων (Noethen, 2006: 2). Η προσωπική θεωρία των 

εκπαιδευτικών, η διδασκαλία τους, οι πεποιθήσεις τους εξαρτώνται από τα βιώματά 

που είχαν οι ίδιοι ως μαθητές, αλλά και από την παλιότερη επαγγελματική τους 

εμπειρία (Fuller & Bown, 1975· Grossman, 1990· Kagan, 1992· Keiny, 1994· 

Korthagen, 2001· Stofflett & Stoddart, 1994).  

Οι προσωπικές θεωρίες έχουν επιπτώσεις στους εκπαιδευτικούς του 

μεταμοντέρνου κόσμου και οι Handal και Louvas (1987) επισημαίνουν  ότι στον 

εκπαιδευτικό τομέα, οι δάσκαλοι θα έπρεπε να είναι ικανοί να αλλάζουν και να 

προσαρμόζουν την προσωπική θεωρία τους και την πρακτική τους στην τάξη, στο 

σχολείο και στο κοινωνικό περιβάλλον όπου διδάσκουν (Dorovolomo, 2004: 14). 

Αυτή η αυτοανάλυση λοιπόν είναι αναγκαία, καθώς οι πεποιθήσεις μπαίνουν στο 

«μικροσκόπιο» για τα εκπαιδευτικά ζητήματα, όπως και ο «παιδαγωγικός εαυτός». 

Αυτή η διαδικασία δίνει την ευκαιρία να αναδειχθούν λανθάνουσες αντιλήψεις του 

εκπαιδευτικού, να αναμορφωθούν, συγκροτώντας έτσι ένα πιο αποτελεσματικό και 

λειτουργικό σύστημα γνώσης (Μαρκαντώνης, 2007: 336-337).  

 

4.2 Ιστορική αναδρομή του ορισμού της «προσωπικής θεωρίας» 

Οι διάφορες έρευνες για τη διαμόρφωση της προσωπικής θεωρίας των 

εκπαιδευτικών, επικεντρώνονται στη βαρύτητα του κοινωνικού παράγοντα, καθώς 

και στην επίδραση του κοινωνικού και θεσμικού περιεχομένου της διδασκαλίας.  Το 

θεωρητικό υλικό αντλείται κυρίως από τον  Dewey (1938) και το έργο του, ειδικά για 

τον τομέα της εμπειρίας.  

Η έρευνα στον τομέα της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας, έχει 

επηρεαστεί σε έναν πολύ μεγάλο βαθμό από τη γνωστική ψυχολογία. Η γνωστική 
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ψυχολογία και η ερμηνευτική προσέγγιση στην ερευνητική διαδικασία 

επικεντρώνονται στην προγενέστερη γνώση και στο πώς αυτή πλαισιώνει τις νέες 

γνώσεις και εμπειρίες που αποκτούν τα άτομα, καθώς και την ερμηνεία που αυτά 

δίνουν (Schulman, 1987: 22). 

Η νεότερη έρευνα για το πώς οι εκπαιδευτικοί σκέφτονται και λαμβάνουν 

αποφάσεις περιλαμβάνει δύο ξεχωριστές προσεγγίσεις: η πρώτη αφορά τη γνωστική 

διαδικασία της έρευνας έχοντας τις ρίζες της στην ψυχολογική προσέγγιση, ενώ η 

δεύτερη αφορά την έρευνα για την προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών και έχει τις 

ρίζες στα αναλυτικά προγράμματα σπουδών και στην εκπαίδευση των δασκάλων. 

Πολλές φορές η προσωπική θεωρία ταυτίζεται με τον επαγγελματικό τρόπο 

σκέψης. Εφόσον σκέψη και δράση συνδέονται, αν αναλύσουμε τον τρόπο σκέψης για 

τα επαγγελματικά δρώμενα, θα οδηγηθούμε στην προσωπική θεωρία που υποβόσκει 

(Tann, 1993: 56).   

 Οι πεποιθήσεις που διαμορφώνουν οι εκπαιδευτικοί, η γνώση και η 

μεθοδολογία την οποία κατακτούν και μεταδίδουν στη διδασκαλία τους, εξαρτάται 

από ένα πλήθος παραγόντων: τα αναλυτικά προγράμματα, τα υλικά, την πολιτική, και 

γενικότερα το κοινωνικό και πολιτιστικό περιβάλλον στο οποίο εργάζονται (Ghaith & 

Yaghi, 1997). Τα ποιοτικά δεδομένα μιας διδασκαλίας, καθορίζονται από τη 

διοικητική ιεραρχία, το υπουργείο παιδείας, από διδασκαλικούς οργανισμούς, και από 

σχολικές αρχές (Leung, 2009). Η παραπάνω άποψη δέχεται πολλές κριτικές στη 

δεκαετία του  ’80 (Wallace & Louden, 1992), ενώ με τις έρευνες σταδιακά 

αποκαλύπτεται ότι υπάρχει απόκλιση ανάμεσα στο θεωρητικό υπόβαθρο που έχουν 

λάβει οι εκπαιδευτικοί για την πρακτική τους και αυτό που πραγματικά εφαρμόζουν 

(Kagan, 1990· Bartels, 2005). Κατά τη διάρκεια του 20
ου

 αιώνα, υπήρχε η πεποίθηση 

ότι οι εκπαιδευτικοί αποτελούν παθητικούς τεχνίτες, μια άποψη που εν μέρει μας 

παραπέμπει πίσω στον μπιχεβιορισμό (Jiang et al., 2013). 

Σταδιακά η έρευνα για τη διδασκαλία μετατοπίστηκε στο περιεχόμενο της 

γνώσης που παράγεται και κληροδοτείται στις επόμενες γενιές. Η γνώση αυτή είναι 

βέβαια σε μεγάλο βαθμό υποκειμενική και άμεσα συναφής με το πλαίσιο ανάπτυξής 

της (Shulman, 1987· Carter, 1990· Calderhead, 1990, 1996· Johnson, 1999· Richards 

& Lockhart, 1996· Richardson, 1996). Την ίδια χρονική περίοδο εμφανίζονται και 

«ανθούν» ποικίλοι όροι όπως «προσωπική γνώση» (Connelly & Clandinin, 1985),  
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«προσωπική κατασκευή» (Olson, 1981), «αρχές» (Munby, 1983), «αποφθέγματα» 

(Richards, 1996), «εγκαταστημένη γνώση» (Leinhardt, 1988),  «προσωπικές θεωρίες» 

(Sendan & Roberts, 1998), «γνώση δεξιοτεχνίας» (craft knowledge) (Meijer, 2010), 

και «προσωπική θεωρία» (Elbaz, 1983· 1997· Tsang, 2004· Kettle & Sellars, 1996· 

Black & Hailliwel, 2000). 

Καθώς λοιπόν η έρευνα για τη διδασκαλία είναι αρκετά πρόσφατη 

(Clandinin& Connelly, 1987) γίνονται όλο και περισσότερες μελέτες με στόχο την 

αποσαφήνιση του περιεχομένου της γνώσης που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί. 

Ερωτήματα όπως η άποψη που έχουν οι εκπαιδευτικοί για τη δουλειά τους, σε ποιο 

βαθμό επηρεάζεται το έργο τους από τις πεποιθήσεις τους, φέρνει στο επίκεντρο της 

μελέτης το λόγο του ίδιου του εκπαιδευτικού, καθώς και τις προσωπικές του 

πεποιθήσεις (Jiang et al., 2013: 484). 

4.3 Ορισμοί για την προσωπική θεωρία 

Οι έρευνες υποδηλώνουν ότι υπάρχει πλήθος ορισμών για την έννοια της 

προσωπικής θεωρίας. Σύμφωνα με τους Handal και Louvas (1987) η προσωπική  

θεωρία ενός ατόμου ορίζεται ως «ένα υποκειμενικό, πρακτικά ολοκληρωμένο, αλλά 

και ευμετάβλητο σύστημα γνώσης, εμπειρίας και αξιών, το οποίο είναι κατάλληλο για 

πρακτική εφαρμογή οποιαδήποτε στιγμή» (Handal & Louvas, 1987: 9). 

Οι Sanders και McCutcheon (1986), υποστηρίζουν ότι «οι προσωπικές 

θεωρίες της διδασκαλίας είναι θεμελιώδεις δομές και οπτικές που παρέχουν στους 

εκπαιδευτικούς το λόγο για να πράττουν όπως πράττουν και να επιλέγουν εκείνες τις 

διδακτικές δραστηριότητες και τα υλικά προγραμμάτων, τα οποία τους καθιστούν 

αποτελεσματικούς» (Sanders & McCutcheon, 1986: 54-55).   

Η προσωπική θεωρία αποτελεί ένα ιδιοσυγκρασιακό φαινόμενο, το οποίο 

τροφοδοτείται από το περιβάλλον στο οποίο δημιουργείται και χρησιμοποιείται 

(Dorovolomo, 2004: 10). 

Η ομάδα των Connelly και Clandinin’s (1988· 1990) χρησιμοποίησαν 

διάφορους όρους για να περιγράψουν την προσωπική θεωρία: κανόνες, πρακτικές 

αρχές, μεταφορές, εικόνα κ.ά. Ερευνητές όπως οι Ju (2003), Li και Sun (2010), και 

Wang (2011) υιοθέτησαν αυτήν την αφηγηματική μέθοδο.  

Οι περισσότερες μελέτες για τη συγκεκριμένη εννοιολόγηση συγκλίνουν στην 

άποψη ότι η γνώση και οι απόψεις που λανθάνουν στη δράση των εκπαιδευτικών 



74 

 

αποτελούν ουσιαστικά την προσωπική τους θεωρία (Elbaz, 1983· Clandinin & 

Connelly, 1987· Meijer, Verloop, & Beijaard, 1999), η οποία εντοπίζεται «στην 

παρελθοντική εμπειρία, στο παρόν, αλλά και σε μελλοντικά σχέδια δράσης» 

(Connelly & Clandinin, 1988: 25). Προκειμένου όμως να οριστεί καλύτερα η 

προσωπική θεωρία, τρία ερωτήματα πρέπει να απαντηθούν: (α) από τι συνιστάται 

(π.χ. οι στάσεις, η αλληλεπίδραση, και ο ζήλος που δείχνει ο εκπαιδευτικός), (β) ποια 

είναι η μορφή της προσωπικής θεωρίας, και (γ) αν υπεισέλθει ο χρονικός παράγοντας, 

σε ποια διάσταση θα έπρεπε τελικά να επικεντρωθούμε; στο παρελθόν, στο παρόν, ή 

στο μέλλον; (Chen, 2009a). 

4.4 Από τι συνίσταται η προσωπική θεωρία 

Στην ερώτηση από τι αποτελείται η προσωπική θεωρία, έγιναν εκτενείς 

έρευνες τα τελευταία τριάντα χρόνια. Αναμενόμενα, βέβαια, δεν υπήρξε ταύτιση 

απόψεων. Κάποιοι μελετητές επικεντρώθηκαν στο θεωρητικό κομμάτι (Shulman, 

1987), κάποιοι το ερεύνησαν από φιλοσοφική σκοπιά (Chen, 2003· Meijer et al., 

1999), άλλοι μελέτησαν τα ευρήματα τους εκτός σχολικής τάξης (Elbaz, 1983), και 

άλλοι ισχυρίστηκαν ότι η γνώση και η πρακτική ταυτίζονται. Έτσι, δόθηκε προσοχή 

στη διερεύνηση και μελέτη των καταστάσεων στο σχολικό πλαίσιο (Meijer, Verloop, 

& Beijaard, 2002· Li, Q., 2010). 

Η  Chen (2003), ανέλυσε την προσωπική θεωρία σε έξι συστατικά: την 

επαγγελματική αυτογνωσία των εκπαιδευτικών, την αυτογνωσία, την απρόσωπη 

γνώση, την εκτίμηση των καταστάσεων, τη στρατηγική γνώση και, τέλος, την κριτική 

στοχαστικοκριτική σκέψη.  

Για την Elbaz (1983) υπάρχουν πέντε κατηγορίες: η γνώση του αντικειμένου, 

η γνώση της εξέλιξης και ανάπτυξης ενός αναλυτικού προγράμματος, η γνώση της 

διαπαιδαγώγησης και των αναγκών των μαθητών, η γνώση του εαυτού μας, και η 

γνώση του κοινωνικού χαρακτήρα του σχολικού περιβάλλοντος.  

Η ταξινόμηση των στοιχείων της προσωπικής θεωρία κατά τους Meijer et al. 

(1999) είναι η ακόλουθη: η γνώση αντικειμένου, οι μαθητές, η κατανόηση του 

τρόπου μάθησης, οι σκοποί, τα αναλυτικά προγράμματα  και εκπαιδευτικές οδηγίες, η 

σχολική τάξη,  η αλληλεπίδραση μαθητών και εκπαιδευτικών και, τέλος, ο 

συντονισμός της διαδικασίας.   
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Οι van Dreil et al. (2001) μέσα από τη μελέτη του μαθητικού δυναμικού, 

κατέληξαν σε μια διαφορετική κατηγοριοποίηση της προσωπικής θεωρίας: γνώση του 

αντικειμένου, γενική γνώση της παιδαγωγικής, η γνώση για τον τρόπο μάθησης, η 

γνώση των στόχων, η γνώση των αναλυτικών προγραμμάτων και των μέσων, 

αναπαραστάσεις και στρατηγικές και, τέλος,  το πλαίσιο της διδασκαλίας.  

Αν και υπάρχουν διαφορετικές κατηγοριοποιήσεις από τους ερευνητές, τα 

διάφορα μέρη της προσωπικής θεωρίας θα έπρεπε να ενσωματώνουν τη δυναμική και 

τα χαρακτηριστικά της διδασκαλίας, η οποία περιλαμβάνει την αισθητική, την ηθική 

και συναισθηματική κατάσταση του ατόμου.  Έπειτα από μελέτες και έρευνα, η Chen 

(2009a) υποστήριξε ότι η προσωπική θεωρία εμπεριέχει οπωσδήποτε τα ακόλουθα 

στοιχεία:  (α) Το υποκείμενο: είναι ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, ο κάτοχος της 

προσωπικής θεωρίας, (β) την προβληματική κατάσταση, (γ) τη στοχαστικοκριτική 

σκέψη στη δράση: οι εκπαιδευτικοί ανάλογα με την εμπειρία τους και τη γνώση τους, 

ανακατασκευάζουν τις απόψεις και τις ενστερνίζονται εφόσον έχουν αποδειχτεί 

αποτελεσματικές στην πρακτική (Jiang et al., 2013: 486). 

  Ένα άλλο σημαντικό χαρακτηριστικό των προσωπικών θεωριών, είναι η 

μεταβαλλόμενη φύση τους. Οι εκπαιδευτικοί ανάλογα με τα βιώματά τους, τη γνώση 

τους, αλλά και το περιβάλλον στο οποίο βρίσκονται, προβαίνουν σε αλλαγές στην 

πρακτική τους, όταν αυτό είναι απαραίτητο. Δημιουργούν θεωρίες, κάτι που ως 

διαδικασία είναι ενσωματωμένο στον τρόπο με τον οποίο οικοδομείται η γνώση 

(Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1996· Keiny, 1994). Δεδομένου ότι το πλαίσιο της 

πρακτικής υπόκειται σε αλλαγές, η προσωπική θεωρία ενός εκπαιδευτικού, χρειάζεται 

να αναπτύσσεται συνεχώς και, βέβαια, να ανασχηματίζεται (Handal & Louvas, 1987).  

Οι προσωπικές θεωρίες των εκπαιδευτικών αποτελούνται, επίσης, από 

στοιχεία τα οποία αλληλοσυνδέονται και διαμορφώνουν τη δομή του θεωρητικού 

πλαισίου και τον τρόπο επεξεργασίας  του (Marland, 1997). Αυτό το θεωρητικό 

πλαίσιο λειτουργεί σαν ένα φίλτρο μέσω του οποίου οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν 

πληροφορίες και γεγονότα, μελετούν την κοινωνική πραγματικότητα και ορίζουν τα 

προβλήματα (Giroux & Penna, 1988).    

Οι αξίες είναι αναπόσπαστο κομμάτι των προσωπικών θεωριών, καθώς μαζί 

με τις πεποιθήσεις και άλλα στοιχεία αλληλεπιδρούν και επιτρέπουν μια πιο κριτική 

και διερευνητική οπτική (Marland, 1997). Οι αξίες είναι «οι ιδέες του τι είναι καλό 
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και κακό στην εκπαίδευση, όπως και στη ζωή γενικότερα…» (Handal & Louvas, 

1987: 11). Οι αξίες που υιοθετεί ο εκπαιδευτικός προέρχονται και σχετίζονται κυρίως 

με κοινωνικούς παράγοντες όπως είναι το οικογενειακό περιβάλλον, η εθνικότητα, 

καθώς και η κοινωνική τάξη. Αυτοί οι παράγοντες είναι καθοριστικοί, καθώς 

επηρεάζουν τόσο τις αξίες, αλλά και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών (Cornell, 

1985). Επίσης, υπάρχει  μια αυξανόμενη παραδοχή ότι οι πολιτισμικές αξίες και οι 

εμπειρίες από την παιδική ηλικία επιδρούν στις παιδαγωγικές αντιλήψεις και στον 

προσανατολισμό των ανθρώπων που επιλέγουν να γίνουν εκπαιδευτικοί, 

διαμορφώνοντας με άγνωστους τρόπους τις αξίες τους, και ως εκ τούτου και  την 

επαγγελματική τους ταυτότητα (Weber & Mitchell, 1996).  

Οι πεποιθήσεις είναι οι θεμελιώδεις υποθέσεις πάνω στις οποίες 

στηριζόμαστε για να δράσουμε. Είναι αυτοεκπληρούμενες προφητείες που 

ενεργοποιούνται όταν καλούμαστε να σκεφτούμε και μας βοηθούν να επιλέξουμε ένα 

συγκεκριμένο τρόπο δράσης (Beare & Slaughter, 1993).  Οι πεποιθήσεις 

μεταβάλλονται, αρκετά δύσκολα, και είναι διαφορετικές για τον κάθε άνθρωπο 

(Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1996· Clark & Peterson, 1986). 

Οι αρχές, παίζουν κεντρικό ρόλο στις προσωπικές θεωρίες και πρακτικές των 

εκπαιδευτικών. Είναι άμεσα συνδεδεμένες με το βιωματικό παράγοντα, ο οποίος 

καθοδηγεί και αιτιολογεί και αντίστοιχες πρακτικές που ακολουθούνται (Clark & 

Peterson, 1986). Ένα άλλο σημαντικό στοιχείο της προσωπικής θεωρίας, είναι το 

παιδαγωγικό περιεχόμενο της γνώσης, το οποίο είναι ένα μοναδικό εργαλείο για να 

κατανοηθούν τα χαρακτηριστικά και το περιεχόμενο της μάθησης (Gudmonsdottir & 

Shulman, 1987). Είναι το κράμα περιεχομένου, παιδαγωγικής και γνώσης των 

μαθητών, το οποίο αναδεικνύει και τον τρόπο αντιμετώπισης των εκπαιδευτικών του 

επαγγέλματός τους (Dorovolomo, 2004: 12). 

4.5 Δύο ερευνητικές κατευθύνσεις για την προσωπική θεωρία  

Η έρευνα της βιβλιογραφίας δείχνει ότι οι ερμηνείες των ερευνητών για το 

πώς μπορεί τελικά να κατανοηθεί η προσωπική θεωρία, ποικίλει ανάλογα με το 

θεωρητικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο. Σε γενικές γραμμές θα λέγαμε ότι υπάρχουν 

δύο γενικές κατευθύνσεις έρευνας στην ακαδημαϊκή κοινότητα για την προσωπική 

θεωρία (Jiang et al., 2013: 488). Στην πρώτη, οι βασικότεροι εκπρόσωποι που 

άσκησαν επιρροή τις τελευταίες δεκαετίες του 20
ου

 αιώνα, είναι οι Elbaz, Clandinin, 
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και Connelly, ενώ στη δεύτερη είναι οι Meijer και Verloop καθώς και κάποιοι 

ερευνητές στην Ηνωμένο Βασίλειο, στις ΗΠΑ και στον Καναδά (Jiang, et al. 2013).  

Στην πρώτη κατηγορία, η Elbaz (1983: 5) ήταν η πρώτη που μελέτησε 

συστηματικά την προσωπική θεωρία, για να ανακαλύψει το είδος και το περιεχόμενο 

της γνώσης που κατέχει ο εκπαιδευτικός.  Η γνώση αυτή καθοδηγεί την πρακτική, 

ωθεί στη λήψη συγκεκριμένων αποφάσεων και  ουσιαστικά αναδεικνύει την  

πολύπλευρη προσωπικότητα του εκπαιδευτικού καθώς και τις ικανότητές διαχείρισης 

που διαθέτει σε συγκεκριμένα ζητήματα που αφορούν την τάξη. 

Επιπλέον, η προσωπική θεωρία, πρακτικά νοείται με τρεις τρόπους: (α) ως οι 

κανόνες που διαμορφώνουν την  πρακτική (δηλ. δηλώσεις για το τι θα κάνουμε την 

κάθε στιγμή) (Elbaz, 1983: 132), (β) ως πρακτικές αρχές όπου ο στόχος του 

εκπαιδευτικού είναι περισσότερο εμφανής και (γ) ως εικόνες δηλαδή κάποιες 

σύντομες, μεταφορικές δηλώσεις, που υποδηλώνουν την αυτό-εικόνα, την 

επαγγελματική κατάσταση και τον τρόπο που οργανώνει ο εκπαιδευτικός τη γνώση 

σε αντίστοιχα αντικείμενα (Elbaz, 1983: 137).  

Οι Clandinin και Connelly (1994: 415) με το έργο τους εστίασαν στο 

επιστημολογικό περιεχόμενο της προσωπικής θεωρίας, γεγονός που είχε αγνοηθεί 

από την επιστημονική κοινότητα. Όπως υποστηρίζουν οι κοινωνικές επιστήμες, έχουν 

στο επίκεντρο την εμπειρία, η οποία είναι και η αφετηρία για την κοινωνική έρευνα. 

Μέσω των εμπειριών που είναι ουσιαστικά η προσωπική θεωρία, μπορούμε να 

κατανοήσουμε καλύτερα τα άτομα (Connelly, Clandinin, & HE, 1997).  

Ο Meijer (2010: 642) επισήμανε ότι πολλές θεωρίες αδυνατούν να 

συσχετίσουν αυτό που οι δάσκαλοι γνωρίζουν και αυτό που τελικά εφαρμόζουν. 

Η δεύτερη ερευνητική κατεύθυνση εστίασε στο ότι η προσωπική θεωρία δε 

μπορεί να εξεταστεί ανεξάρτητα από την κατάσταση και το πλαίσιο στο οποίο 

αναπτύχθηκε (Borg, 1999: 161). 

Οι  Baddeley και Hitch (1974) καθώς και ο Anderson (1980) δήλωσαν ότι η 

προσωπική θεωρία περιέχει δύο στοιχεία: (α) τη γνώση του εκπαιδευτικού και τις 

απόψεις, και (β) την αλληλεπιδρούσα γνώση. 

Και στις δύο κατηγορίες της έρευνας υπάρχουν διαφορετικές υποθέσεις, 

προσεγγίσεις, μεθοδολογία και συνεπώς βγαίνουν και διαφορετικά συμπεράσματα. Η 

πρώτη περιγράφει τη γνώση που έχουν οι εκπαιδευτικοί από τη ζωή τους χωρίς να τη 
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συνδέουν με την πράξη μέσα από ιστορίες και διηγήσεις, ενώ η άλλη ερευνά πώς η 

γνώση που έχουν οι εκπαιδευτικοί τη συνδυάζουν στην διδασκαλία και πώς αυτή 

ανακατασκευάζεται στη συνέχεια (Jiang, et al., 2013: 490). Συνολικά και στις δύο 

κατηγορίες έμφαση δίνεται στη σημασία του επιστημολογικού περιεχομένου της 

προσωπικής θεωρίας. 

 

4.6 Πώς αναδεικνύεται η προσωπική θεωρία 

Η προσεκτική εξέταση και η προετοιμασία είναι πολύ σημαντικά για έναν 

εκπαιδευτικό, ώστε να επιτυγχάνονται οι επιθυμητοί στόχοι και προκειμένου να 

παρέχονται στους μαθητές θετικά εκπαιδευτικά ερεθίσματα, με αξίες. Οι αξίες είναι 

σημαντικές γιατί είναι συνυφασμένες με τις πεποιθήσεις, οι οποίες αποτελούν έναν 

«ερμηνευτικό χάρτη» για τα γεγονότα (Smyth, 1991). 

Η έρευνα έχει αναδείξει διάφορα εργαλεία για να αναγνωρίσει κανείς την 

προσωπική θεωρία, όπως είναι η αφηγηματική μέθοδος, η οποία βοηθάει τον 

εκπαιδευτικό να διασταυρώσει εάν αυτό που πράττει ανταποκρίνεται με αυτό που είχε 

αρχικά σχεδιάσει. Επιπλέον, είναι ένα μέσο για να κατανοηθεί το πολιτισμικό 

υπόβαθρο των εκπαιδευτικών (Cortazzi, 1993), χρησιμοποιώντας ταυτόχρονα  τις 

προσωπικές διηγήσεις, μεταφορές, ημερολόγια, συζητήσεις, κ.α. (Connelly & 

Clandinin, 1990· Elbaz, 1997· D. LI, 2005· Carter, 1990· Gergen, 1988).  Ειδικότερα, 

τα ημερολόγια εργασιών αποτελούν πολύτιμη πηγή εξερεύνησης και είναι ο μηνιαίος 

σχεδιασμός των μαθημάτων και η αξιολόγησή τους, όπως και τα χρονικά που 

ωφελούν στην αξιολόγηση. Η αφήγηση των εκπαιδευτικών είναι πάντα πολύ 

ωφέλιμη, κυρίως προς τους συναδέλφους, γιατί οι τελευταίοι είναι σε θέση να 

προτείνουν εναλλακτικές μορφές επίλυσης προβλημάτων και παροτρύνουν την 

επανεξέταση των προσωπικών ιδεών (Francis, 1995).  

Επίσης, οι αρχές και οι μεταφορές που έχει μια διδασκαλία είναι πολύ 

σημαντικές  γιατί  καθιστούν ικανή την πλήρη συμμετοχή των μαθητών σε ποικίλες 

και ενδιαφέρουσες δραστηριότητες. Βέβαια, εννοείται ότι η επιτυχία τους εξαρτάται 

από  την επεξεργασία που θα κάνει ο κάθε μαθητής ατομικά (Dorovolomo, 2004: 13).  

Σύμφωνα με τον Sanders (1988), οι εκπαιδευτικοί με το πέρασμα του χρόνου, 

αποκτούν καλύτερη εικόνα του εαυτού τους στον επαγγελματικό χώρο, κατανοούν 

καλύτερα την αλληλεπίδραση που έχουν με τους μαθητές τους και με τους άλλους. 

Σύμφωνα με τον Gay (2002) το ύφος της μάθησης που καλλιεργεί ο κάθε 
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εκπαιδευτικός προέρχεται από τις πολιτισμικές αξίες, τα χαρακτηριστικά και την 

κοινωνικοποίησή του.  

Αυτό είναι πολύ  σημαντικό, γιατί δεν υπάρχει εκπαιδευτική δραστηριότητα 

που να μην έχει ένα συγκεκριμένο πολιτισμικό υπόβαθρο. Οι εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες λειτουργούν σαν εικασίες που είναι ενσωματωμένες σε πολιτισμικές 

αξίες, συμπεριφορές και πεποιθήσεις. Συνεπώς, «αυτό που οι μαθητές μαθαίνουν και 

αυτό που οι δάσκαλοι διδάσκουν είναι εν τέλει φιλτραρισμένο και κατασκευασμένο 

μέσω των πολιτισμικών φίλτρων» (Garcia, 1991 στο Gay, 2002: 618). Οι μαθητές 

διαμορφώνονται από το κοινωνικό-πολιτισμικό περιβάλλον, το οποίο είναι πολύ 

ισχυρό και δε μπορεί να προσπεραστεί (Ninnes, 1998). 

Σύμφωνα με τον Burnett (2005), όταν μετακινούμαστε από ένα πλαίσιο σε ένα 

άλλο υπάρχει διαφορετική διάσταση και ρευστότητα των εμπειριών μας και των 

πρακτικών μας. Αυτό αναπόφευκτα επηρεάζει και τον τρόπο διδασκαλίας. Οι 

προσωπικές θεωρίες είναι πάντα ενσωματωμένες στην καθημερινότητα της 

διδασκαλίας και υπόκεινται σε τροποποίηση όταν υπάρξει μια συνθήκη αλλαγής.  

Η προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών χρησιμοποιείται για την ανάπτυξη 

του μαθητικού δυναμικού και η θεωρία αυτή μπορεί να βελτιωθεί μέσα σε 

επαγγελματικές κοινότητες, όπου θα έπρεπε να προάγεται η συνεργασία, η 

αλληλεγγύη και η συνεχής μάθηση. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ανταλλάσσουν ιδέες 

και να έχουν τον απαιτούμενο χρόνο μαζί με τους συναδέλφους για το σχεδιασμό του 

μαθήματος, για στοχαστικοκριτική ανάλυση και παρατήρηση  (Hargreaves, 1997).  

Είναι οι αποκαλούμενες «κοινότητες γνώσης» Craig (1995a), που συνδέουν την 

προσωπική θεωρία με το πλαίσιο και δημιουργούν νέα γνώση μέσω των συζητήσεών 

τους. Αυτό καθιστά δυνατό στους εκπαιδευτικούς να βλέπουν τους εαυτούς τους ως 

κριτικά   σκεπτόμενους και πράττοντες (reflective practioners) (Craig, 1995b).  

Οι προσωπικές θεωρίες της διδασκαλίας είναι προθέσεις που ενισχύονται και 

καθοδηγούν τις δράσεις, τις αποφάσεις, και πράξεις. Τέτοιες θεωρίες είναι πολύ 

σημαντικές στη διδασκαλία επειδή τα εκπαιδευτικά προβλήματα είναι ουσιαστικά 

πρακτικά προβλήματα. Τα στοιχεία των αξιών, των πεποιθήσεων, των μεταφορών, 

των κανόνων και της γνώσης του παιδαγωγικού περιεχομένου είναι σημαντικά. Θα 

έπρεπε βέβαια να συνδυάζονται με την επιστημονική μελέτη (Tom & Valli, 1990). 
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Όλα τα παραπάνω είναι πολύ χρήσιμα όταν αξιοποιούνται οι ομοιότητες και οι 

διαφορές μεταξύ τους (Jiang, et al.,  2013: 487). 

Οι μαθητές επεξεργάζονται τις εκπαιδευτικές εμπειρίες που τους δίνονται με 

τρόπο ατομικό και μοναδικό. Η προσωπική θεωρία αντανακλάται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, δίνει ώθηση στους μαθητές και περνάει με την υπογράμμιση των αξιών, 

των πεποιθήσεων, των στόχων και των αρχών που διαμορφώνονται με την πάροδο 

του χρόνου (Dorovolomo,2004: 13). 

4.7 Συνοψίζοντας 

Αναφορικά με την προσωπική θεωρία, ο Johnson (1988) υποστηρίζει ότι οι 

προγενέστερες πεποιθήσεις για τη μάθηση και την εκπαίδευση είναι τόσο 

καθοριστικές,  που είναι δύσκολο να προσπεραστούν. Η Ely (1991: 122) υποστηρίζει 

ότι γνωρίζοντας καλύτερα τις πεποιθήσεις μας, αναγνωρίζουμε τις προκαταλήψεις 

μας, κατανοούμε καλύτερα τους άλλους και γινόμαστε καλύτεροι επαγγελματίες. 

Ωστόσο πρέπει να γίνει κατανοητό τι είναι η προσωπική θεωρία και γιατί 

θεωρείται τόσο σημαντική. Οι άνθρωποι έχουν τις δικές τους θεωρίες, οι οποίες 

πολλές φορές είναι ασυνεπείς και αντιφατικές ή αντίθετες μεταξύ τους (Zeichner & 

Liston, 1987). Ο Berliner (1987) υποστηρίζει ότι η προέλευση και η δομή των 

θεωριών μας είναι σημαντική, όπως και ο τρόπος με τον οποίο αυτές 

ενεργοποιούνται, γίνονται προσβάσιμες και συνδέονται, καθώς και ο τρόπος με τον 

οποίο εφαρμόζονται (Tann, 1993: 56).   

Ο Goodman (1984) υποστήριξε ότι πρέπει η προσωπική θεωρία των 

εκπαιδευτικών να είναι ανοιχτή στο διάλογο με τους μαθητές τους, ώστε οι τελευταίοι 

να προβληματιστούν, να αναζητήσουν εναλλακτικές θεωρίες, να στοχαστούν στις 

δικές τους σκέψεις και να αναθεωρήσουν ό,τι κρίνουν απαραίτητο (Zeichner & 

Liston, 1987). Όλα αυτά συμβάλλουν  στο να γίνουν οι εκπαιδευτικοί 

στοχαστικοκριτικοί επαγγελματίες (Tann 1993: 56). 

Η κοσμοθεωρία που διαθέτει το άτομο, λειτουργεί σαν ένας γνώμονας για τις 

πληροφορίες που θα επιλέξει και θα αφομοιώσει αργότερα (Strike & Posner, 1992).  

Οι Korthagen και Lagerwerf (1995) υποστηρίζουν ότι οι άνθρωποι έχουν αναπτύξει 

εικόνες  από τις εμπειρίες που αργότερα διαμορφώνουν τις αντιδράσεις τους στα 

γεγονότα.   
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Οι εκπαιδευτικοί είναι ξεχωριστά υποκείμενα, ακόμα και αν διαθέτουν τα ίδια 

τυπικά προσόντα εκπαίδευσης μεταξύ τους, ενώ όπως είναι αναμενόμενο, δε βιώνουν 

ποτέ τις ίδιες εμπειρίες. Οι καταστάσεις και τα δεδομένα στην εκπαιδευτική 

διαδικασία αλλάζουν διαρκώς από στιγμή σε στιγμή. Τα «εργαλεία» τους υπόκεινται 

κι αυτά σε διερεύνηση και επαναπροσδιορισμό, ανάλογα με το ζητούμενο σε κάθε 

περίσταση. Με υπόβαθρο τη γνώση τους και τα βιώματά τους, οι εκπαιδευτικοί 

αναπτύσσουν μια ξεχωριστή τεχνική, μια προσωπική θεωρία η οποία εξαρτάται από 

την αντικειμενική, αλλά και υποκειμενική εικόνα που έχουν για τον επαγγελματικό 

τους εαυτό (Dorovolomo, 2004).  

Όλοι οι εκπαιδευτικοί από την παιδική τους ηλικία ενσωμάτωσαν ωσμωτικά 

την παρατήρηση και την κατασκευή γνώσης μέσα από τη διδασκαλία στο σχολείο 

αλλά και στο σπίτι. Ο τρόπος κοινωνικοποίησης των εκπαιδευτικών, επηρεάζει σε 

έναν πολύ μεγάλο βαθμό, τη συμπεριφορά τους, τον τρόπο σκέψης τους και την 

πρακτική τους (Thaman, 1993). Η γνώση που έχουν οι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με 

τον  Eraut (1994), είναι ένας συνδυασμός θεωρητικής και πρακτικής γνώσης. 

Κοινωνικοί παράγοντες διδασκαλίας και μάθησης επηρεάζουν τις αντιλήψεις που 

διαμορφώνουν οι εκπαιδευτικοί για την διδασκαλία και τη μάθηση, διαμορφώνουν τις 

επιλογές που κάνουν έπειτα ως επαγγελματίες επηρεάζοντας το εκπαιδευτικό τους 

έργο (Bell & Gilbert, 1996· Korthagen, 2001· Stofflett & Stoddart, 1994). Συνεπώς οι 

προσωπικές θεωρίες που διαμορφώνουν τα άτομα, είναι κοινωνικές και ιστορικές 

κατασκευές, αλλά και οι κώδικες κατανόησης των εμπειριών (Noethen, 2006: 11-12· 

Bavelas, Kenwood, & Phillips, 2002). Είναι «οι κατευθυντήριες γραμμές ή οι κανόνες 

που χρησιμοποιούνται για να καθοδηγήσουν τη συμπεριφορά και να παρέχουν αιτίες 

και λόγους για δράσεις σε ανταπόκριση με πρακτικά προβλήματα» (Fieldman, 1994: 

8).  

Η προσωπική θεωρία, είναι μοναδική για κάθε άνθρωπο. Ανταποκρίνεται και 

αναφέρεται σε συγκεκριμένα περιβάλλοντα στο άμεσο παρόν (Sanders & 

McCutcheon, 1986: 63· Connelly, Clandinin & He, 1997· Sanders & McCutcheon, 

1986). Είναι προσωπική (Saka, 1995), είναι σχετική, εξαρτάται από τις δράσεις 

(Carter, 1990· Beijaard & Verloop, 1996), είναι σιωπηρή, υπονοείται (Clandinin, 

1986· Eraut, 1994), είναι στοχαστικοκριτική και συναισθηματική, και τέλος 

αναπτυσσόμενη. Είναι ένα εργαλείο για να ανακατασκευάσει το άτομο το παρελθόν, 
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να τροποποιήσει τους μελλοντικούς στόχους και να αντιμετωπίσει την κρισιμότητα 

μιας κατάστασης (Connelly & Clandinin, 1988: 25).  

Επίσης με το πέρασμα του χρόνου η βιοποριστική ανάγκη μετατρέπεται σε 

ανάγκη για κατανόηση των αναγκών των μαθητών (Fuller, 1969). Σύμφωνα με τους 

Connelly, Clandinin και He (1997) και τα ευρήματά τους, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

έχουν τον απαραίτητο προσωπικό χρόνο για να επεξεργάζονται τις προσωπικές τους 

θεωρίες, τις εναλλακτικές που διαθέτουν, αλλά και τα κίνητρα που καθορίζουν τις 

πράξεις τους. Με αυτό τον τρόπο, η δράση των εκπαιδευτικών βελτιώνεται, 

αποτελώντας τον καλύτερο μοχλό για να επιτευχθούν αλλαγές στον τομέα της 

εκπαίδευσης (Duffee & Aikenhead, 1992· Jiang, et al, 2013: 484). 
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Κεφάλαιο 5ο: 

Η Στοχαστικοκριτική Σκέψη 

5.1 Εισαγωγή 

Η κυρίαρχη προσέγγιση των τελευταίων χρόνων στην εκπαιδευτική 

διδασκαλία και στην επαγγελματική ανάπτυξη, είναι εκείνη της ολιστικής ή 

στοχαστικοκριτικής πρακτικής (reflective practice) (Golby & Viant, 2007) καθώς το 

υπάρχον κυρίαρχο μοντέλο του τεχνοκρατικού εξορθολογισμού (technical rationality) 

αδυνατεί να διευθετήσει την αβεβαιότητα, τη μοναδικότητα, την αστάθεια και τις 

διλημματικές καταστάσεις της καθημερινής διδασκαλίας και πράξης (Comer, 2016). 

Καθώς τα τελευταία χρόνια τα εκπαιδευτικά προγράμματα γίνονται όλο και πιο 

απαιτητικά όσον αφορά την αποτελεσματικότητά τους, παρουσιάζεται μεγαλύτερη 

ανάγκη για εμπέδωση και εδραίωση τόσο των στόχων, όσο και των πρακτικών της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης και πράξης1 (Amobi, 2006, Nagle, 2009) διότι οι 

τελευταίες αποτελούν βασικά χαρακτηριστικά των αποτελεσματικών εκπαιδευτικών 

(Stronge, 2007). 

Η στοχαστικοκριτική σκέψη και πράξη υπό ένα πιο φιλοσοφικό πλαίσιο 

θέασης θα μπορούσε να περιλαμβάνει τέσσερις επιστημολογικές προσεγγίσεις (ή 

παραδείγματα) οι οποίες μπορούν να αξιοποιηθούν από κοινού προκειμένου να 

αναδειχτεί η πρώτη σε μία ολιστική στοχαστικοκριτική προσέγγιση (holistic 

reflexivity): (α) την τεχνοκρατική εξορθολογιστική (technical rational) που είναι 

εκείνη στην οποία άσκησε κριτική ο Schön, (β) την ανθρωπιστική χειραφετητική 

(humanistic emancipatory) η οποία αντιπροτείνεται από τον Schön, (γ) τη 

μεταμοντέρνα της αποδόμησης και (δ) τη ριζοσπαστική φαινομενολογική (radical 

phenomenological) (Bleakley, 1999· Fook, White & Gardner, 2006). Ο Η. Γ. 

Ματσαγγούρας (2000) αναφέρει τρία ευρεία παραδείγματα επιστημολογικών 

κατευθύνσεων σχετικά: (α) τη θετικιστική, (β) την ερμηνευτική και (γ) την κριτική 

κατεύθυνση που αντιστοιχούν στα τρία γνωστικά ενδιαφέροντα του Habermas 

(1974), ήτοι το τεχνοκρατικό, το πρακτικό και το κριτικό. Άλλη κατηγοριοποίηση πιο 

εκτεταμένη των επιστημολογικών προσεγγίσεων περιλαμβάνει: (α) το θετικισμό 

                                                 
1 Με τον όρο στοχαστικοκριτική σκέψη αναφερόμαστε στις γνωστικές δεξιότητες και διαδικασίες, ενώ με τον όρο 

στοχαστικοκριτική πράξη αναφερόμαστε στην προδιάθεση του ατόμου να χρησιμοποιεί τη στοχαστικοκριτική 

σκέψη καθώς και τις πρακτικές εκείνες που προϋποθέτουν ή καλλιεργούν τη στοχαστικοκριτική σκέψη. 
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(positivism), (β) το μεταθετικισμό (postpositivism) που αναγνωρίζει σε κάποιο βαθμό 

την κριτική και τη σημασία των ποιοτικών προσεγγίσεων εντάσσοντας τες εν μέρει 

στα ερευνητικά του σχήματα, (γ) την κριτική θεωρία (critical theory) και (δ) τις 

θεωρίες εποικοδόμησης (constructivism) που σχετίζονται στενότερα με το 

ερμηνευτικό παράδειγμα. Σε αυτές θα μπορούσε να προστεθεί και μία νέα κατηγορία 

(ε) η συμμετοχική προσέγγιση (participatory) η οποία δίνει έμφαση στην πρακτική 

αξία και τη σημασία της εκάστοτε πολιτικής στη διαμόρφωση μιας έρευνας η οποία 

συνήθως αποτελεί μία μορφή συμμετοχικής έρευνας δράσης (Lincoln & Guba, 2000· 

Μυλωνάκου-Κεκέ, 2013: 155-166). Εδώ θα πρέπει να σημειωθεί ότι οι διάφορες 

επιστημολογικές προσεγγίσεις έχουν αρχίσει να «διασταυρώνονται» και κάποια 

παραδείγματα που κατά το παρελθόν φαίνονταν αγεφύρωτα τώρα πια να 

παρουσιάζονται εναρμονισμένα, αλλά και οι κατηγορίες που αυτά τα διαφορετικά 

παραδείγματα συνιστούν να είναι ρευστές, και συνεχώς να αλλάζουν και να 

διευρύνονται (Lincoln & Guba, 2000).  

Η παρούσα εργασία τοποθετείται κυρίως στο μεταθετικισμό δανειζόμενη 

στοιχεία και από την ερμηνευτική εποικοδόμηση. Η τοποθέτηση αυτή έχει να κάνει 

τόσο με την αξιωματική παραδοχή ότι η πραγματικότητα υπάρχει, αλλά μόνο 

πιθανολογικά και ατελώς την προσεγγίζει ο άνθρωπος, την αναγνώριση ότι μέρος των 

ευρημάτων της κριτικής θεωρίας είναι βάσιμα καθώς και το γεγονός ότι περιλαμβάνει 

στοιχεία ποιοτικής έρευνας. 

Πενήντα χρόνια μετά τη διαφοροποίηση του Dewey μεταξύ της καθημερινής 

πρακτικής και της στοχαστικοκριτικής σκέψης και δράσης, οι όροι 

«στοχαστικοκριτική σκέψη» (reflective thinking) και «στοχαστικοκριτική πράξη» 

(reflective practice, reflective action), συναντώνται όλο και συχνότερα στη 

βιβλιογραφία της εκπαίδευσης και της επαγγελματικής ανάπτυξης και εξέλιξης των 

εκπαιδευτικών (Admiraal & Wubbels, 2005· Birmingham, 2004· Loughran, 2002· 

Rodgers, 2002· Ματσαγγούρας, 2000[1995]). Η στοχαστικοκριτική σκέψη έχει 

οριστεί ποικιλοτρόπως: άλλοτε ως συνιστώσα δεξιοτήτων και ως το μέσο 

καλλιέργειας μιας αποτελεσματικότερης διδασκαλίας (π.χ. Brookfield 1995· Zeichner 

& Liston 1996· Κασούτας & Ματσαγγούρας, 2007), και άλλοτε ως επίταση της 

συνείδησης για κοινωνική δικαιοσύνη στην εκπαιδευτική πράξη (π.χ. Zeichner, 1993· 

Gay & Kirkland, 2003· Κασούτας, 2007). Ταυτόχρονα, η ολιστική στοχαστικοκριτική 

προσέγγιση, αναφέρεται στο γενικότερο -και πολλές φορές ασαφές- περιεχόμενο της 
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στοχαστικοκριτικής σκέψης στην εκπαίδευση, το οποίο περιλαμβάνει ικανότητες, 

στάσεις, αντιλήψεις, κίνητρα, αξίες, δεοντολογία και κώδικες ηθικής που σχετίζονται 

με τη διδασκαλία και τη μάθηση (Cruickshank & Metcalf, 1990· Feiman-Nemser, 

1990).  

Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών χρειάζεται μια προσέγγιση που θα λαμβάνει 

υπόψη το θεωρητικό υπόβαθρο της στοχαστικοκριτικής σκέψης, καθώς και το πώς 

αυτή χρησιμοποιείται και ερμηνεύεται. Χωρίς μια βαθύτερη κατανόηση του 

περιεχομένου της, και του τρόπου με τον οποίο χρησιμοποιείται ως γνωστικό 

εργαλείο από τους εκπαιδευτικούς, η εν λόγω στάση και διαδικασία αυτή, κινδυνεύει 

να καταλήξει σε ένα σύνολο “σκηνοθετημένων εμπειριών”, όπου απλά 

ενσωματώνονται κάποιες εξωτερικά επιβεβλημένες  κατευθυντήριες γραμμές (Nelson 

and Sadler, 2013).  

5.2 Ιστορική αναδρομή του ορισμού της στοχαστικοκριτικής 

σκέψης 

Οι ιστορικές ρίζες των χαρακτηριστικών της στοχαστικοκριτικής σκέψης και 

πράξης  εντοπίζονται παλιότερα, μεν, στον ελληνοκλασικό πολιτισμό, όπου ο 

Σωκράτης απαξιώνει τον «ανεξέταστο βίο». Ειδικότερα στο Ηθικά Νικομάχεια του 

Αριστοτέλη αναφέρεται ότι «ἐν οἷς οὖν ἀνάγκη μὲν εἰπεῖν καθόλου, μὴ οἷόν τε δὲ 

ὀρθῶς, τὸ ὡς ἐπὶ τὸ πλέον λαμβάνει ὁ νόμος, οὐκ ἀγνοῶν τὸ ἁμαρτανόμενον. καὶ ἔστιν 

οὐδὲν ἧττον ὀρθός· τὸ γὰρ ἁμάρτημα οὐκ ἐν τῷ νόμῳ οὐδ’ ἐν τῷ νομοθέτῃ ἀλλ’ ἐν τῇ 

φύσει τοῦ πράγματός ἐστιν· εὐθὺς γὰρ τοιαύτη ἡ τῶν πρακτῶν ὕλη ἐστίν.» (Bywater, 

1894: 1137b: 17), δηλαδή «Και δεν είναι διόλου γι’ αυτό λιγότερο έγκυρος [ο νόμος]· 

διότι δεν βρίσκεται το ελάττωμα στον νόμο ούτε στο νομοθέτη αλλά στη φύση των 

πραγμάτων· διότι η ιδιοσυστασία μιας πράξης αποκαλύπτεται τη στιγμή ακριβώς που 

συντελείται αυτή η πράξη.» (Χατζόπουλος, 1993: 61). Αυτή η προσέγγιση σχετικά με 

τις εξαιρέσεις του νόμου, τις ανθρώπινες πράξεις και την ανάγκη για εξέτασή τους 

ομοιάζει στην προσέγγιση της στοχαστικοκριτικής σκέψης και πράξης. Επίσης, στο 

ίδιο έργο αναφέρεται ότι τα στοιχεία με τα οποία η ψυχή επιτυγχάνει την αλήθεια 

είναι πέντε: η τεχνική ικανότητα, η επιστημονική γνώση, η φρόνηση, η σοφία και ο 

νους (Χατζόπουλος, 1993: 75). Στο ίδιο έργο αναφέρεται επίσης: «Ἡ δὲ φρόνησις περὶ 

τὰ ἀνθρώπινα καὶ περὶ ὧν ἔστι βουλεύσασθαι· τοῦ γὰρ φρονίμου μάλιστα τοῦτ’ ἔργον 

εἶναί φαμεν, τὸ εὖ βουλεύεσθαι, βουλεύεται δ’ οὐδεὶς περὶ τῶν ἀδυνάτων ἄλλως ἔχειν, 

οὐδ’ ὅσων μὴ τέλος τι ἔστι, καὶ τοῦτο πρακτὸν ἀγαθόν. ὁ δ’ ἁπλῶς εὔβουλος ὁ τοῦ 
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ἀρίστου ἀνθρώπῳ τῶν πρακτῶν στοχαστικὸς κατὰ τὸν λογισμόν. οὐδ’ ἐστὶν ἡ 

φρόνησις τῶν καθόλου μόνον, ἀλλὰ δεῖ καὶ τὰ καθ’ ἕκαστα γνωρίζειν· πρακτικὴ γάρ, ἡ 

δὲ πρᾶξις περὶ τὰ καθ’ ἕκαστα.» (Bywater, 1894: 1141b: 8-16). Δηλαδή: «Η φρόνηση 

αναφέρεται στα ανθρώπινα και στα πράγματα που είναι αντικείμενο απόφασης. Λέμε, 

ότι αυτό προπάντων είναι το έργο του φρόνιμου ανθρώπου, το να αποφασίζει σωστά. 

Κανείς όμως δεν αποφασίζει για όσα δεν μπορούν να είναι αλλιώς, ούτε για όσα δεν 

αποτελούν μέσο για κάποιον σκοπό και μάλιστα για κάποιο πραγματοποιήσιμο αγαθό· 

και ο άνθρωπος που αποφασίζει γενικά σωστά, είναι αυτός που με τη χρήση του μυαλού 

μπορεί να επιτυγχάνει το ανθρωπίνως άριστο αποτέλεσμα. Ούτε και η φρόνηση είναι 

άλλωστε γνώση μόνο των γενικών αρχών, αλλά πρέπει ακόμη να γνωρίζει και τα επί 

μέρους, δεδομένου ότι αποβλέπει στην πράξη και η πράξη έχει να κάνει με τα επί 

μέρους πράγματα»2 (Χατζόπουλος 1993: 84-87). Μπορεί, λοιπόν, να λεχθεί ότι 

υπάρχει στενή σχέση ανάμεσα στην «φρόνηση» και τη στοχαστικοκριτική σκέψη και 

πράξη. 

Οι ιστορικές ρίζες εντοπίζονται, επίσης, στο χριστιανισμό που αναδεικνύει σε 

πρώτιστη αρετή τη «διάκριση»3 (Ματσαγγούρας, 1998: 373-374) και, τέλος,  κατά τα 

νεωτερικά χρόνια στον ορθό λόγο του  διαφωτισμού. Όλα αυτά προετοίμασαν τον 

δρόμο και οδήγησαν στην εποχή μας στη φαινομενολογία και τον κονστρουκτιβισμό 

(Brookfield 1991· 1995· 2005· 2011), που ενθαρρύνουν  τις στοχαστικοκριτικές 

αναλύσεις.  

Οι Tsangaridou & Siedentop (1995) αναφέρουν ότι υπάρχουν τέσσερις 

παραδόσεις αναφορικά με τη στοχαστικοκριτική διδακτική πράξη: (α) η ακαδημαϊκή 

παράδοση (academic), (β) η παράδοση της κοινωνικής επάρκειας (social efficiency) 

(γ) η αναπτυξιακή (developmentalist) και (δ) η παράδοση του κοινωνικού 

μετασχηματισμού (social reconstructionist).  Η ακαδημαϊκή παράδοση δίνει έμφαση 

στο ρόλο του εκπαιδευτικού ως ακαδημαϊκού και ειδικού του γνωστικού 

αντικειμένου το οποίο διδάσκει, ενώ αναθέτει στη στοχαστικοκριτική σκέψη το 

μετασχηματισμό της ακαδημαϊκής γνώσης σε μορφή κατάλληλη για τους μαθητές. Η 

                                                 
2  Στην απόδοση του αρχαίου κειμένου στη δημοτική γλώσσα από το βιβλίο του Χατζόπουλου (1993: 84-87) 

«είναι αυτός που με τη χρήση του μυαλού μπορεί να επιτυγχάνει» θα μπορούσαμε να αντιπροτείνουμε το: «είναι 

αυτός που με τη στοχαστικοκριτική του σκέψη μπορεί να επιτυγχάνει» προκειμένου να αναδειχθεί η σημασία 

της “στοχαστικοκριτικής σκέψης”, όπως απέδωσε στα ελληνικά τον όρο reflective thinking ο Ματσαγγούρας 

Θεωρία της Διδασκαλίας πρώτη έκδοση 1994. 

3 « Οἱ τὸν βίον τοῦ Χριστιανισμοῦ ἐν πολλῇ ἀκριβείᾳ κατορθῶσαι βουλόμενοι πρὸ πάντων τοῦ διανοητικοῦ καὶ 

διακριτικοῦ μέλους τῆς ψυχῆς ἐν πάσῃ δυνάμει ἐπιμελεῖσθαι ὀφείλουσιν, ἵνα τὴν διάκρισιν τοῦ καλοῦ καὶ τοῦ 

κακοῦ ἐν ἀκριβείᾳ κτησάμενοι καὶ τὰ παρὰ φύσιν εἰσαχθέντα πάθη τῇ καθαρᾷ φύσει πάντοτε διακρίνοντες 

εὐθέτως καὶ ἀπροσκόπως πολιτευσώμεθα» (Μακαρίου, Ομιλία, IV.1). 
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παράδοση της κοινωνικής επάρκειας τονίζει ότι η σχετική επιστημονική έρευνα θα 

πρέπει με τη βοήθεια τη στοχαστικοκριτικής σκέψης να πληροφορεί τη λήψη 

απόφασης σε συγκεκριμένες διδακτικές περιστάσεις. Το κύριο χαρακτηριστικό της 

αναπτυξιακής παράδοσης είναι η υπόθεση ότι η φυσική ανάπτυξη των μαθητών 

παρέχει τη βάση για τη λήψη απόφασης σχετικά με το τι πρέπει να διδαχθούν και πώς 

πρέπει να το διδαχθούν.  Στην παράδοση του κοινωνικού μετασχηματισμού το 

σχολείο και η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών θεωρούνται ως τα μέσα για το 

μετασχηματισμό της κοινωνίας σε πιο δίκαιη και ανθρώπινη. 

Από τους παιδαγωγούς του περασμένου αιώνα ιδιαίτερα ασχολήθηκε με το 

στοχασμό στην εκπαίδευση και τη μάθηση ο Dewey, ο οποίος αντιλαμβάνεται τη 

στοχαστικοκριτική σκέψη (reflection) «ως μια ενεργητική, εξακολουθητική και 

προσεχτική εξέταση οποιασδήποτε μορφής γνώσης» (1933: 9). Είναι μια γνωστική 

διαδικασία η οποία αξιοποιεί συστηματικά την επιστημονική γνώση και 

επικεντρώνεται  στην προσεκτική εξέταση ενός προβλήματος, καθώς και στην 

πειραματική εφαρμογή μιας λύσης (Dewey, 1933). Προϋπόθεση, όμως, 

αποτελεσματικής λειτουργίας της γνωστικής διαδικασίας αποτελεί η κατοχή από της 

πλευράς του ατόμου συγκεκριμένων στάσεων. Αναλυτικότερα, σύμφωνα με τον ίδιο 

ο στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός πρέπει να έχει «ευρύτητα πνεύματος» 

(openmindedness), δηλαδή να είναι απαλλαγμένος από προκαταλήψεις και 

φατριασμούς· να επιθυμεί να ακούει περισσότερες από μία απόψεις· να αναγνωρίζει 

την πιθανότητα ύπαρξης λάθους ακόμα και στις πιο προσφιλείς γι’ αυτόν απόψεις· να 

αντιμετωπίζει όλες τις απόψεις με κριτικό σκεπτικισμό. Ακόμα πρέπει να 

αφοσιώνεται σε αυτό που κάνει ολόψυχα (wholeheartetness), δηλαδή να διακατέχεται 

από έντονο ενδιαφέρον και ζήλο για ό,τι κάνει. Τέλος, πρέπει να  διακατέχεται από 

υπευθυνότητα (responsibility), δηλαδή να σκέπτεται τα αποτελέσματα μίας 

ενδεχόμενης ενέργειάς του, προβάλλοντάς την στο μέλλον (Loughran 1996· Zeichner 

& Liston 1996). 

Παρά την αναμφισβήτητη επίδραση της θεωρίας του Dewey στην 

προοδευτική εκπαίδευση, η τομή  στην εκπαίδευση έγινε με τη δημοσίευση του έργου 

του Schön (1983). Ο Schön (1983· 1987) μετά τον Dewey ασχολήθηκε συστηματικά 

με τη στοχαστικοκριτική ανάλυση, ασκώντας κριτική στην τεχνοκρατική αντίληψη 

για τους επαγγελματίες που αναπτύχθηκε κατά την ύστερη, κυρίως, νεωτερικότητα. O 

Schön επιβεβαίωσε ότι η πρόοδος στα επαγγέλματα, συμπεριλαμβανομένης και της 
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διδασκαλίας, απαιτούσε μια νέα προσέγγιση που θα επικεντρωνόταν «σε μια 

αυθόρμητη, διαισθητική ερμηνεία» (1983: 49). 

Συγκεκριμένα, ενώ συμφωνεί με τον Dewey για τη γνωστική διάσταση της 

στοχαστικής διαδικασίας, διαφοροποιείται από αυτόν, διότι, αντί της επιστημονικής 

γνώσης, προτείνει την πρακτική γνώση και την ενορατική σκέψη, στοιχεία που τα 

θεωρεί αναγκαία για τη διαχείριση της αβεβαιότητας και της ρευστότητας (Fendler 

2003: 17). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο ο Schön αναφέρεται: (α) στη στοχαστικοκριτική 

σκέψη για τη δράση (reflection on action), που γίνεται πριν τη δράση (κατά τον 

προγραμματισμό) και μετά τη δράση (κατά την αξιολογική αποτίμησή της) και (β) 

στη στοχαστικοκριτική σκέψη κατά την ώρα της δράσης (reflection in action) και 

λειτουργεί διορθωτικά ανάλογα με τις άμεσες ανατροφοδοτήσεις. Επίσης ο Schön 

μίλησε για τη λανθάνουσα γνώση, που αποκομίζουν κατά τη δράση (knowing in 

action) οι επαγγελματίες από την καθημερινή τους πρακτική και την οποία 

χρησιμοποιούν για να (επ)οικοδομήσουν την προσωπική τους θεωρία. Με άλλα 

λόγια, με τον Schön αναγνωρίζεται η ύπαρξη, ο ρόλος και η χρησιμότητα της 

πρακτικής γνώσης, δηλαδή της γνώσης που έχει προκύψει από την επαγγελματική 

πράξη. 

Παράλληλα υπήρξε και μία δεύτερη ερευνητική γραμμή στο πεδίο της 

αναπτυξιακής γνωστικής ψυχολογίας η οποία συνέβαλε στη μελέτη της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης των εκπαιδευτικών. Μεγάλοι θεωρητικοί επιστήμονες 

όπως ο Erikson (1982), ο Piaget (1972), ο Perry (1968), οι King και Kitchener (1994) 

περιγράφουν τις θεμελιώδεις γνωστικές και συναισθηματικές διαδικασίες με τις 

οποίες τα παιδιά, οι έφηβοι και οι ενήλικες νοηματοδοτούν τις εμπειρίες τους 

οικοδομώντας γνωστικά σχήματα. Οι περισσότερες από αυτές τις προσεγγίσεις 

βασίζονται στην υπόθεση ότι οι άνθρωποι έχουν μία εσωτερική ανάγκη να είναι 

επαγγελματικά και προσωπικά επαρκείς και ικανοί καθώς και στην  εικασία ότι οι 

σχετικές δεξιότητες, που απαιτούνται για τις ικανότητες αυτές καθώς και τη 

δημιουργία του αισθήματος επάρκειας, καλλιεργούνται μέσα από στάδια τα οποία 

είναι διακριτά λόγω των ουσιαστικών ποιοτικών τους διαφορών. Η ανάπτυξη αυτή 

συμβαίνει φυσιολογικά όταν υπάρχουν οι κατάλληλες περιβαλλοντικές συνθήκες οι 

οποίες μπορούν να την υποστηρίξουν (Berliner, 1994· White, 1959). Από τις σχετικές 

έρευνες έχει φανεί ότι οι εκπαιδευτικοί διαφέρουν αναφορικά με τις δυνατότητές 

τους, την ετοιμότητά τους και τη προθυμία τους να χρησιμοποιήσουν τη 
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στοχαστικοκριτική σκέψη και πράξη. Επί παραδείγματι, οι εκπαιδευτικοί που έχουν 

εξειδικευτεί και βρίσκονται σε  υψηλό επίπεδο στοχαστικοκριτικής σκέψης ενδέχεται 

να είναι αντίθετοι στο να ενστερνιστούν, οποιαδήποτε εξωτερική, προκαθορισμένη 

και κατευθυνόμενη στοχαστικοκριτική δράση, η οποία τους ωθεί να επανεξετάσουν 

και να βελτιώσουν τις διδακτικές τους πρακτικές. Από την άλλη πλευρά, ένας 

εκπαιδευτικός σε αυτόνομο επίπεδο, μπορεί να είναι θετικά διακείμενος σε αυτό που 

αναφέρει ο Schön, ενδιάμεση ζώνη δράσης (Schön, 1987: 6).  Στην ζώνη δράσης ο 

εκπαιδευτικός καλείται να κάνει λήψη απόφασης σε συνθήκες σύγκρουσης και 

αβεβαιότητας χωρίς να υπάρχει ξεκάθαρη διαδικασία ή τρόπος και όπου πρέπει να 

λειτουγήσει η στοχαστικοκριτική σκέψη. 

Μία τρίτη ερευνητική γραμμή, τέλος,  προσέγγισης του ζητήματος που 

απαντάται στη βιβλιογραφία, αφορά τη διαδικασία έρευνας των πληροφοριών. Οι 

ερευνητές της γνωστικής ψυχολογίας, χρησιμοποιούν τον υπολογιστή σαν το βασικό 

τους μοντέλο για τον εγκέφαλο και τις λειτουργίες του προκειμένου να αναπτύξουν 

μια θεωρία μάθησης και απομνημόνευσης, που λέγεται επεξεργασία πληροφοριών 

(Κολλιάδης, 2002). Σε αυτό το μοντέλο, οι γνωστικές διαδικασίες των εκπαιδευτικών 

αναπαρίστανται γραμμικά, από μικρότερη προς μεγαλύτερη γνωστική 

πολυπλοκότητα. Είναι πολύ σημαντικό να επισημανθεί ότι ένα τέτοιο μοντέλο δεν 

προϋποθέτει την ύπαρξη διακριτών σταδίων κατά την ανάπτυξη της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης. Αντί αυτού, το μοντέλο εστιάζει περισσότερο σε 

συγκεκριμένες γνωστικές διαδικασίες, όπως τον τρόπο με τον οποίο ένα άτομο 

εισάγει, αποθηκεύει, επεξεργάζεται και ανακτά πληροφορίες. Παρόλο που το μοντέλο 

αυτό έχει κυρίως επικεντρωθεί στους μαθητές και το πώς μαθαίνουν (Pintrich, Marx 

& Boyle, 1993), μπορεί να χρησιμοποιηθεί, ωστόσο, και στους ενήλικες γενικότερα 

και ειδικότερα στην γνωστική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.   

 Η στοχαστικοκριτική σκέψη στην εκπαίδευση των δασκάλων εμφανίστηκε τη 

δεκαετία του ’80 και εστίασε στον τρόπο με τον οποίο οι εξειδικευμένες εμπειρίες 

συμβάλλουν στην ανάπτυξη και διαμόρφωση της σκέψης ενός εκπαιδευτικού πριν 

ακόμα διδάξει, για την ίδια την πρακτική  που θα ακολουθήσει (Korthagen,1985· 

Zeichner & Liston, 1987). Εξαιτίας του αυξανόμενου ενδιαφέροντος της 

στοχαστικοκριτικής ανάλυσης στην εκπαιδευτική διδασκαλία, η ιδέα ενός 

στοχαστικοκριτικού επαγγελματία, έγινε το σημαντικότερο κριτήριο στην 

επαγγελματική διδασκαλία (Anderson& Mitchener, 1994· Roychoudhury, Roth, & 
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Ebbing, 1993· Watts & Lawson, 2009). Στην Ελλάδα σημαντικοί εισηγητικές 

υπήρξαν οι:  Ξωχέλλης (1991), Ματσαγγούρας (1995) και Κοσσυβάκη (2003). 

5.3 Πλαίσιο εννοιολόγησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης 

Ο  Van Manen (1977) στηριζόμενος στον Habermas συσχέτισε τις τρεις 

κύριες παραδόσεις της κοινωνικής επιστήμης [εμπειρική-αναλυτική (empirical-

analytic), ερμηνευτική-φαινομενολογική (hermeneutic-phenomenological), καθώς και 

κριτική-διαλεκτική (critical-dialectical)] και τη στοχαστικοκριτική σκέψη των 

εκπαιδευτικών. Απέδωσε καθεμία από αυτές τις παραδόσεις σαν ένα μέσο 

κατανόησης και δράσης μέσα στην τάξη, το οποίο κινητοποιεί τη λειτουργία της 

στοχαστικοκριτικής ανάλυσης πάνω στην πράξη. Αυτοί οι τρεις τρόποι, έχουν γίνει 

γνωστοί με τον όρο επίπεδα της στοχαστικοκριτικής σκέψης.  

  Το πρώτο επίπεδο, το τεχνοκρατικό (technical level), επικεντρώνεται στην 

πιστή εφαρμογή της ήδη εδραιωμένης γνώσης. Η εμπειρική έρευνα εφοδιάζει τους 

δασκάλους με αρχές, θεωρίες και προτάσεις, τις οποίες ερμηνεύουν, κι έτσι 

αξιολογούν καλύτερα τις πρακτικές τους. Η στοχαστικοκριτική σκέψη εδώ, αποτελεί 

ουσιαστικά ένα εργαλείο, με το οποίο οι δάσκαλοι μπορούν να προβούν σε μια 

αυτοαξιολόγηση, καθώς συνειδητοποιούν σε ποιό βαθμό έχουν κατακτήσει έννοιες 

της εδραιωμένης γνώσης και, κυρίως, αρχές που διέπουν τον αποτελεσματικό τρόπο 

χρήσης της.  

Ο Van Manen (1977) παρατηρώντας την πολυπλοκότητα της τάξης και το 

υψηλό επίπεδο ελευθερίας που απαιτείται, προτείνει δύο περισσότερο προηγμένα 

επίπεδα της στοχαστικοκριτικής σκέψης.  

Το δεύτερο επίπεδο -επίπεδο πλαισίου (contextual level)- είναι η ερμηνευτική 

στοχαστικοκριτική σκέψη, ή αλλιώς η σκέψη που αυξάνει το βαθμό της ελευθερίας. Σε 

αυτό το επίπεδο ενσωματώνονται οι αναλύσεις και νοηματοδοτήσεις ποικίλων 

απόψεων, ατομικών και κοινωνικών εμπειριών, προκαταλήψεων, καθώς και 

προοπτικών για την εφαρμογή τους στην πράξη. Ειδικότερα εδώ ο εκπαιδευτικός 

στοχεύει στην κατανόηση των εμπειριών μάθησης. 

Στο τρίτο επίπεδο -διαλεκτικό επίπεδο (dialectical level)-, υπάρχει η 

κοινωνιοκριτική στοχαστικοκριτική σκέψη, όπου απαντώνται ερωτήματα για το πώς 

διαμορφώθηκαν τα κριτήρια τα οποία μια κοινωνία θεωρεί άξια και σωστά. Τα 
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επίπεδα εφαρμογής της στοχαστικοκριτικής σκέψης παρουσιάζονται και στο 

Γράφημα 1 που ακολουθεί (Κασούτας & Ματσαγγούρας, 2004). 

Αν και στα επίπεδα αυτά παρατηρείται η επέκταση της πολυπλοκότητας της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης, δεν υπάρχει επαρκής και σαφής δομή γι’ αυτή την 

ανάπτυξη. Επικεντρώνεται στις ιδέες που απαρτίζουν την έννοια της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης και όχι στις εμπειρίες που την ενεργοποιούν,  ούτε και 

στις μεθόδους που χρησιμοποιούνται (Nelson & Sadler, 2012). 

Παρομοίως, σύμφωνα με τη Valli (1997),  έχουμε  πέντε  τύπους της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης. Χρησιμοποιώντας ουσιαστικά και ποιοτικά κριτήρια, 

διαχωρίζει τα επίπεδα μεταξύ τους,  προσθέτοντας όμως τη στοχαστικοκριτική σκέψη 

κατά τη διάρκεια της διδακτικής πράξης - μετά τη διδακτική πράξη, καθώς και την 

προσωπική στοχαστικοκριτική σκέψη, στα τρία επίπεδα που διατύπωσε ο Van 

Manen. Έτσι τελικά το μοντέλο αποτελείται από τα εξής πέντε επίπεδα: (α) 

τεχνοκρατική σκέψη (technical reflection), (β) τη στοχαστικοκριτική σκέψη κατά και 

μετά την πράξη (reflection in and on action), (γ) την απελευθερωτική 

στοχαστικοκριτική σκέψη (deliberative reflection) η οποία προσομοιάζει το επίπεδο 

πλαισίου του Van Manen, (δ) την προσωπική στοχαστικοκριτική σκέψη (personalistic 

reflection) που αφορά την εσωτερική φωνή του εκπαιδευτικού και των άλλων και, 

Γράφημα 1: Επίπεδο εφαρμογής της στοχαστικοκριτικής σκέψης 
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τέλος, (ε) την κοινωνιοκριτική στοχαστικοκριτική σκέψη (critical reflection) που 

συμπίπτει με το διαλεκτικό επίπεδο του Van Manen. 

Η στοχαστικοκριτική ανάλυση της δράσης, που γίνεται πριν τη δράση και 

μετά τη δράση, καθώς και η στοχαστικοκριτική ανάλυση που αναπτύσσεται κατά την 

ώρα της δράσης, προέρχονται από τον Schön (1983), όπως αναφέρθηκε και 

παραπάνω. Η προσωπική στοχαστικοκριτική σκέψη επικεντρώνεται σε ζητήματα που 

αφορούν την προσωπική ανάπτυξη.  Η Valli υποστηρίζει ότι θα έπρεπε να υπάρχει 

μια ιεραρχία ανάμεσα στα επίπεδα της στοχαστικοκριτικής σκέψης, και κανένα από 

αυτά να μην εξετάζεται μεμονωμένα (Nelson & Sadler, 2012). 

Οι Zeichner και Liston (1996: 47) περιγράφουν πέντε διαστάσεις της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης: (α) την αστραπιαία (rapid) στοχαστικοκριτική σκέψη 

που αφορά άμεση και αυτοματοποιημένη στοχαστικοκοκριτική σκέψη σε ζητήματα 

που ανακύπτουν κατά την διδακτική πράξη, (β) την διορθωτική (repair) 

στοχαστικοκριτική σκέψη που αφορά τη στοχαστικοκριτική σκέψη κατά τη διδακτική 

πράξη η οποία, όμως, λαμβάνει χώρα με μεγαλύτερη άνεση χρόνου, (γ) την 

αναθεωρητική (review) στοχαστικοκριτική σκέψη για την διδακτική πράξη που είναι 

λιγότερο τυπική και συμβαίνει κάποια συγκεκριμένη χρονική στιγμή, (δ) την 

ερευνητική (research) στοχαστικοκριτική σκέψη για τη διδακτική πράξη που είναι πιο 

τυπικη-συστηματική και λαμβάνει χώρα σε μεγαλύτερο χρονικό διάστημα και (ε) την 

μετασχηματιστική (retheorizing/reformulating) στοχαστικοκριτική σκέψη για τη 

διδακτική πράξη που ομοιάζει με την ερευνητική, αλλά, επιπροσθέτως, είναι 

ενημερωμένη από επιστημονικές θεωρίες που χαίρουν διυποκειμενικής παραδοχής.  

Εξαιτίας των εννοιολογικών περιορισμών των επιπέδων, η Valli υποστηρίζει 

ότι τα εκπαιδευτικά προγράμματα των δασκάλων, θα έπρεπε  να υποστηρίζουν τη 

στοχαστικοκρική σκέψη σε όλα τα επίπεδα. Μία άποψη που χαίρει ευρείας αποδοχής 

από πολλούς εκπαιδευτές (Genor, 2005· Jay & Johnson, 2002· Spalding & Wilson, 

2002· Zeichner & Liston, 1996). 

Σε όλες τις παραπάνω ταξινομήσεις, η στοχαστικοκριτική σκέψη εξετάζεται 

με επιστημολογικά κριτήρια αξιοπιστίας και εγκυρότητας. Οι Jay και Johnson (2002) 

τονίζουν την ανάγκη διερεύνησης τόσο του περιεχομένου, όσο και των διαδικασιών 

της στοχαστικοκριτικής σκέψης, καθώς οι μεμονωμένες ταξινομήσεις είναι 

ανεπαρκείς για να περιγράψουν την παιδαγωγική αξία της στοχαστικοκριτικής 
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σκέψης.  Ο Calderhead (1989) επισημαίνει παρομοίως, ότι στη διαδικασία της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης, πρέπει να λάβουμε υπόψη: τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών, τα θέματα τα οποία επεξεργάζονται, το εργασιακό περιβάλλον, καθώς 

και τα θέματα πάνω στα οποία στοχάζονται κριτικά οι δάσκαλοι χωρίς να έχουν 

πρακτική εμπειρία.  

Κάποιοι άλλοι λόγιοι, όπως οι Grimmett, Ericksen, MacKinnon, και Riecken 

(1990), μελετούν τη στοχαστικοκριτική σκέψη μέσω τριών διαστάσεων: την πηγή της 

γνώσης, τη λειτουργία της γνώσης και το στόχο. Δίνουν έμφαση δηλαδή στην 

ερμηνεία της στοχαστικοκριτικής σκέψης. Αυτά τα τρία κριτήρια, οι τρεις διαστάσεις, 

διαπερνούν τα επίπεδα που είχε προτείνει ο Van Manen, φωτίζοντας με αυτό τον 

τρόπο, κάποιες πτυχές που διαφέρουν από το ένα επίπεδο στο άλλο.  

Προκειμένου να μελετηθεί πώς ορίζεται και εφαρμόζεται η στοχαστικοκριτική 

σκέψη στην εκπαιδευτική πράξη, μπορούμε να ορίσουμε δύο άξονες: τον 

προσανατολισμό και το περιεχόμενο της στοχαστικοκριτικής σκέψης (Nelson & 

Sadler, 2013).  

 

5.4 Προσανατολισμοί της στοχαστικοκριτικής σκέψης 

Αναφορικά με τον προσανατολισμό -τον οποίο ο Van Manen (1977:211)  

όρισε  σαν ένα πρίσμα μέσα από το οποίο εξετάζεις και παρατηρείς τον κόσμο-

αναγνωρίζεται η αυξανόμενη πολυπλοκότητα της στοχαστικοκριτικής σκέψης. όπως 

πρότειναν οι Van Manen (1977) και Valli (1997). Παρακάτω παρουσιάζεται πώς οι 

διαφορετικοί προσανατολισμοί της στοχαστικοκριτικής σκέψης σχετίζονται με τους 

στόχους της εκπαίδευσης των δασκάλων και πώς θεωρούνται σχετικοί με την 

οργανωτική της δομή.  

 i. Τεχνοκρατική στοχαστικοκριτική σκέψη: 

Είναι ουσιαστικά η ανάπτυξη τεχνικών διδασκαλίας. Οι κανόνες και οι δομές 

πάνω στις οποίες βασίζεται η δουλειά του δασκάλου είναι ήδη προαποφασισμένα από 

εξωτερικό παράγοντα. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, η στοχαστικοκριτική σκέψη 

ουσιαστικά ασχολείται με μια συμπεριφοριστική προσέγγιση της παιδαγωγικής (π.χ. 

Cruickshank, 1987). «Αποκαλούμε το είδος αυτό της ανάλυσης τεχνοκρατικό διότι 

εκλαμβάνει ως δεδομένο το περιεχόμενο και τις επιδιώξεις της διδασκαλίας και 

περιορίζει την ανάλυση στον τρόπο υλοποίησης των στόχων της διδασκαλίας, χωρίς 
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να προβληματίζεται για τις θεωρητικές παραδοχές και τις συνεπαγωγές των στόχων 

αυτών.» (Ματσαγγούρας, 2000: 224). Σε αυτό το επίπεδο ανάλυσης αξιοποιούνται οι 

έννοιες και τα σχήματα που σχετίζονται με την αποτελεσματική διδασκαλία (teaching 

effectiveness) και δίδεται έμφαση στην παρατηρήσιμη συμπεριφορά του 

εκπαιδευτικού.  

ii. Η στοχαστικοκριτική σκέψη κατά τη διάρκεια της δράσης και μετά τη δράση: 

Η προσέγγιση του  Schön (1983, 1987), για τη στοχαστικοκριτική σκέψη, 

εστιάζει σε δύο διαφορετικές πτυχές: της στοχαστικοκριτικής σκέψης κατά τη δράση 

και εκείνης μετά τη δράση. Η στοχαστικοκριτική σκέψη μετά την εκπαιδευτική 

δράση, είναι ουσιαστικά μια αναδρομική αξιολόγηση και επεξεργασμένη 

κωδικοποίηση της διδακτικής εμπειρίας. Τα προβλήματα που παρουσιάστηκαν, 

αναπλαισιώνονται. Αναθεωρούνται, δηλαδή γίνονται κατανοητά και κατά συνέπεια 

προσεγγίζονται με διαφορετικό τρόπο καθώς και οι υπάρχουσες τεχνικές. Μόνο μέσα 

από την αναπλαισίωση και τις προεκτάσεις της η εμπειρία μετατρέπεται σε πραξιακή 

γνώση και κατ’ αυτόν τον τρόπο οδηγούμαστε σε μια νέα λύση του προβλήματος. Η 

στοχαστικοκριτική σκέψη κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής δράσης, χρησιμοποιεί  

την ήδη υπάρχουσα, άρρητη γνώση, η οποία εκδηλώνεται κατά τη διδασκαλία.  Ο 

Schön υποστηρίζει ότι μέσω μιας στοχαστικοκριτικής πράξης που αφορά ή 

προσομοιάζει την επαγγελματική πράξη, δίνονται δυνατότητες εποικοδομητικού 

διαλόγου μεταξύ των εκπαιδευτικών που δεν είναι ενεργοί και των εκπαιδευτών τους 

(Schön, 1987· Valli, 1997). 

iii. Στοχαστικοκριτική σκέψη που αυξάνει τις δυνατότητες επιλογής: 

Εδώ, οι εκπαιδευτικοί λαμβάνουν υπόψη ποικίλες πηγές γνώσης για να 

λάβουν μιαν απόφαση. Οι πηγές γνώσης, καθώς και οι οργανωτικές δομές, αν και 

είναι συχνά εξωτερικά καθορισμένες, διυλίζονται μέσα από τις εσωτερικές σκέψεις 

των εκπαιδευτικών, και στοχεύουν, συνήθως, στην κατανόηση της μαθητικής σκέψης.  

iv. Στοχαστικοκριτική σκέψη στην επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών: 

Σε αυτόν τον προσανατολισμό, η στοχαστικοκριτική σκέψη επικεντρώνεται 

στην προσωπική ανάπτυξη και απελευθέρωση. Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τα 

προσωπικά τους βιώματα, σκέψεις, συμπεριφορές και στην επαγγελματική τους ζωή. 

Πρόκειται για μια εντελώς ενδοσκοπική διαδικασία (Valli, 1997· Wellington & 

Austin, 1996). 
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v. Κριτική αναστοχαστική σκέψη: 

Εδώ η στοχαστικοκριτική σκέψη θεωρείται ως ένα μέσο που μπορεί να 

βελτιώσει την ποιότητα ζωής των κοινωνικών τάξεων που είναι σε μειονεκτική θέση. 

Ο σχολικός θεσμός θεωρείται μια πολιτική δομή, η οποία αναπαράγει την κυρίαρχη 

κουλτούρα. Τα ηθικά ζητήματα για την κοινωνία και τις δομές της σε αυτόν τον 

προσανατολισμό, επεκτείνονται πολύ περισσότερο απ’ ότι στον παραπάνω (Valli, 

1997· Wellington & Austin, 1996). 

Οργανώνοντας τους προσανατολισμούς: 

Ο Van Manen παρατηρεί ότι η μετάβαση από το έναν προσανατολισμό στον 

άλλον, αποτελεί ουσιαστικά μια δραματική μετάβαση «από τη μια πραγματικότητα 

στην άλλη» (1977: 212) και γι' αυτό προτείνει οι προσανατολισμοί αυτοί να 

μελετηθούν ιεραρχικά. Με την αντίληψη αυτή, δεν είναι σύμφωνοι όλοι οι ερευνητές. 

Σύμφωνα με τον Fendler, «εάν η γραφή των εκπαιδευτικών αξιολογείται σύμφωνα με 

τα ιεραρχημένα επίπεδα της στοχαστικοκριτικής σκέψης, τότε η αξιολόγηση αυτή έχει 

περισσότερο σωφρονιστικό ή κοινωνικό αποτέλεσμα» (2003: 20).  

Ο Pultorak (1993: 294) χρησιμοποιεί τον όρο κατηγορίες,  αποφεύγοντας με 

αυτό τον τρόπο μια εξωτερικά επιβεβλημένη ιεραρχία. Υποστηρίζει ότι «οι 

ασκούμενοι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να ενθαρρύνονται να επιλέγουν σημαντικά θέματα, 

που να αφορούν και να σχετίζονται με το περιεχόμενο των σχολικών τάξεων και να 

αντανακλούν  όλες τις κατηγορίες». 

Ο Danielowich (2007) συμφωνεί με την παραπάνω άποψη, και προτείνει οι 

εκπαιδευτικοί να επεξεργάζονται την στοχαστικοκριτική σκέψη και τη μάθηση, 

διαπερνώντας τους διαφορετικούς προσανατολισμούς και όχι να στοχεύουν σε έναν, 

στον πιο περίπλοκο, ως να ήταν τελικός στόχος.  

Ο Lyons (1998)  βλέπει την ανάπτυξη της στοχαστικοκριτικής σκέψης ως μια 

αφομοιωτική διαδικασία αυξανόμενης πολυπλοκότητας, κατά τη διερεύνηση μιας 

πρακτικής. Οι  Jay και Johnson (2002: 80) υποστηρίζουν ότι «αυτές οι κατηγορίες της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης δεν είναι αμοιβαίως αποκλειστικές. Στην πραγματικότητα, 

οι κατηγορίες είναι στενά συνυφασμένες, συνθέτοντας γενικότερα μια πιο πολύπλοκη 

ιδέα». 

 Η Valli (1997: 74), σημειώνει ότι υπάρχει λόγος στη διάταξη των πέντε 

τύπων, υποστηρίζοντας ότι «συγκεκριμένοι τύποι της στοχαστικοκριτικής σκέψης 
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ενδεχομένως να είναι προαπαιτούμενοι σε άλλους. Παραδείγματος χάριν, μια 

σημαντική κατανόηση της τεχνικής γνώσης και ικανότητας, μπορεί να είναι απαραίτητη 

για την αύξηση του βαθμού ελευθερίας της στοχαστικοκριτικής σκέψης».  

Η πρώτη άποψη για τη στοχαστικοκριτική σκέψη αναγνωρίζει την πνευματική 

πολυπλοκότητα του κάθε προσανατολισμού. Η Valli (1997) αναγνωρίζοντας τα 

πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα σε κάθε προσανατολισμό, υποστηρίζει ότι οι 

διαφορετικοί τύποι θα έπρεπε να λαμβάνονται υπόψη σε συνδυασμό, ώστε να 

επέρχεται ισορροπία σε οποιαδήποτε μορφή ανισότητας. Ο κάθε προσανατολισμός 

χρησιμοποιείται  μοναδικά, σε διαφορετικές περιπτώσεις, δίνοντας απαντήσεις σε 

διαφορετικά ερωτήματα.  

Σύμφωνα με τον Habermas το χειραφετικό, που προσιδιάζει στην 

προσανατολισμό της κριτικής αναστοχαστικής σκέψης, είναι και το πλεόν σημαντικό 

καθώς επανακαθορίζει το περιεχόμενο των υπολοίπων αναβαθμίζοντάς τα καθώς 

αναδεικνύει στρεβλώσεις που έχουν γίνει κανονικότητες από τις κυρίαρχες 

κοινωνικές, πολιτισμικές και πολιτικές συνθήκες (βλ. και Περπερίδης 2008: 61· Carr 

και Kemmis 1997: 182-183). 

 

5.5 Περιεχόμενο της στοχαστικοκριτικής σκέψης 

Η ερμηνεία των διαφορετικών προσανατολισμών για το περιεχόμενο ενός 

εκπαιδευτικού προγράμματος, περιλαμβάνει και μια δεύτερη διάσταση για τη 

στοχαστικοκριτική σκέψη μέσα στην τάξη –πέρα από αυτήν που αφορά την 

εκπαίδευση εκπαιδευτικών και τη δομή της όπως παρουσιάστηκε μέχρι τώρα-, η 

οποία εδώ για λόγους διευκόλυνσης αποκαλείται «περιεχόμενο» της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης. Κάποιοι ερευνητές, όπως οι Grimmett, MacKinnon, 

Erickson, και Riecken (1990: 35), επεσήμαναν τρία ερωτήματα τα οποία πρέπει να 

απαντηθούν αναφορικά με το περιεχόμενο, προκειμένου να κατανοηθούν το πλαίσιο 

και οι πρακτικές της στοχαστικοκριτικής σκέψης: (α) τι γίνεται αντικείμενο της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης, (β) πώς εμπλέκεται η στοχαστικοκριτική σκέψη, και (γ) 

ποιός είναι ο στόχος της στοχαστικοκριτικής σκέψης. Ακολουθεί σύντομος 

σχολιασμός πέντε ερωτημάτων, που απορρέουν από τα τρία προαναφερθέντα 

ερωτήματα, σχετικά με το περιεχόμενο της στοχαστικοκριτικής σκέψης:  

i. Κίνητρο: τι προκαλεί τη στοχαστικοκριτική σκέψη; 
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Το κίνητρο, που αποτελεί το πρώτο συστατικό του περιεχομένου της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης, και σχετίζεται με το αντικείμενο του αρχικού 

προβλήματος, το οποίο πυροδοτεί τη στοχαστικοκριτική σκέψη και δράση. Σύμφωνα 

με τον Dewey (1933: 122), «η ανάγκη για την επίλυση της σύγχυσης, είναι ο σταθερός 

και καθοδηγητικός παράγοντας σε όλη τη διαδικασία της στοχαστικοκριτικής σκέψης». 

Ο Schön (1987), επίσης, αναφέρεται στο στοιχείο της έκπληξης, δηλ. ενός 

απρόσμενου γεγονότος, το οποίο δεν συμφωνεί ή ερμηνεύεται από την υπάρχουσα 

γνώση και γι’ αυτό οδηγούμαστε στη στοχαστικοκριτική σκέψη. Η 

στοχαστικοκριτική σκέψη συμβαίνει ως αντίδραση σε μία προβληματική κατάσταση, 

σαν μια απάντηση με σκοπό την επίλυση ενός «παζλ». Η σημασία της αναγνώρισης 

και της εξέτασης των παραγόντων που κινητοποιούν τη στοχαστικοκριτική σκέψη 

τονίζεται και από άλλους ερευνητές που υποστηρίζουν ότι αν το κίνητρο δεν 

μελετηθεί προσεκτικά και διεξοδικά, «η ανάπτυξη της στοχαστικοκριτικής σκέψης, 

μπορεί να μην είναι συστηματική και εστιασμένη» (Wildman, Niles, Magliaro, and 

McLaughlin, 1990: 139).  

ii. Τι εξετάζεται με τη στοχαστικοκριτική σκέψη; 

Πρόκειται για το αντικείμενο της στοχαστικοκριτικής σκέψης αυτό καθ’ 

εαυτό, το πρόβλημα προς επίλυση που αποτελεί σημαντικό κομμάτι του περιεχομένου 

της στοχαστικοκριτικής σκέψης. Ενώ οι αρχικές αντιδράσεις μπορεί να δημιουργούν 

την αίσθηση ότι οι εκπαιδευτικοί απλώς εξετάζουν με τη στοχαστικοκριτική τους 

σκέψη αυτό που οι ίδιοι κάνουν, οι ερευνητές έχουν χαρακτηρίσει το περιεχόμενο της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης με πολλούς διαφορετικούς τρόπους ανάλογα με την 

οπτική που αυτή η εξέταση αποκτά. Οι διαφορετικές αυτές οπτικές της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης της προσδίδουν και διαφορετικό περιεχόμενο 

(Danielowich, 2007).  

Οι Zeichner και Liston (1996: 53-62) διαπιστώνουν πέντε οπτικές που κατά 

παράδοση η στοχαστικοκριτική σκέψη  φαίνεται να έχει κατά την εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών: (α) την ακαδημαϊκή (academic) που τονίζει τη διδακτέα ύλη και το 

αναλυτικό πρόγραμμα, (β) της κοινωνικής αποτελεσματικότητας (social efficiency) 

που τονίζει την αξιοποίηση της διδακτικής έρευνας στη διαμόρφωση 

αποτελεσματικών διδακτικών προσεγγίσεων που αφορούν τη διδακτική πράξη για τον 

εκπαιδευτικό, (γ) την αναπτυξιακή (developmentalist) που εστιάζει στις 
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ιδιαιτερότητες των μαθητών (γλωσσικές, πολιτιστικές, μαθησιακές κτλ.) και τονίζει 

την αξιοποίηση των φυσικών φάσεων ανάπτυξης του παιδιού για τον προσδιορισμό 

του περιεχομένου και των διαδικασιών της διδακτικής πράξης, (δ) την 

κοινωνιοκριτική (social reconstructionist) που δίνει έμφαση στην εκπαίδευση ως 

πολιτική πράξη για την κοινωνική αλλαγή προς μία κοινωνία κοινωνικά δικαιότερη, 

καθώς και στην (ε) γενικότερη (generic) στην οποία δίνεται έμφαση γενικότερα στη 

στοχαστικοκριτική σκέψη ως εργαλείο μετατροπής της διδακτικής πράξης σε 

σκόπιμη και ηθελημένη από τον εκπαιδευτικό πράξη, κάτι που όταν επιτευχθεί 

θεωρείται ότι από μόνο του θα συμβάλλει στη βελτίωση της διδασκαλίας. Υπάρχει 

προφανής διαφοροποίηση για κάθε μία από αυτές τις οπτικές ως προς τους στόχους 

της στοχαστικοκριτικής σκέψης, και τα θέματα: το περιεχόμενο της διδασκαλίας 

(ακαδημαϊκή), έρευνα που στηρίζει τις καλές πρακτικές των εκπαιδευτικών 

(κοινωνικής αποτελεσματικότητας), ενδιαφέροντα των μαθητών, στάδιο ανάπτυξης 

(αναπτυξιακή), καθώς και θέματα ανισότητας και αδικίας (κοινωνιοκριτική). Το 

περιεχόμενο παρέχει ένα κωδικοποιημένο πλαίσιο, ταξινομημένο σύμφωνα με τις 

ερευνητικές μελέτες και μπορεί να λειτουργήσει ως εργαλείο για τη μέτρηση της 

ανάπτυξης της στοχαστικοκριτικής σκέψης των εκπαιδευόμενων εκπαιδευτικών  

εντός και εκτός τάξης (Hatton & Smith, 1995· Sparks-Langer, Simmons, Pasch, 

Colton, & Starko, 1990). 

iii. Διαδικασία: πώς εφαρμόζεται η στοχαστικοκριτική σκέψη; 

Η διαδικασία εφαρμογής της στοχαστικοκριτικής σκέψης αποτελεί κι αυτή 

τμήμα του περιεχομένου της και ουσιαστικά πρόκειται για ένα σύστημα συνειδητών 

ενεργειών στο οποίο προβαίνουν οι εκπαιδευτικοί, όταν αναλύουν μια προβληματική 

κατάσταση. Κατά τον Dewey, η στοχαστικοκριτική σκέψη είναι μια βαθύτερη 

κατανόηση, στην οποία ο εκπαιδευόμενος μετακινείται από τη μία εμπειρία στην 

άλλη, με μια καλύτερη αντίληψη των συνδέσεων και των σχέσεων. Καίριες σε αυτή 

τη διαδικασία είναι οι συμπεριφορές της υπευθυνότητας, της προοδευτικότητας, 

καθώς και της ολόψυχης αφοσίωσης (Dewey, 1933). Ο Schön επίσης περιέγραψε 

έναν κύκλο μέσα στον οποίο θέτεις το πρόβλημα, το αναπλαισιώνεις και 

πειραματίζεσαι: «η προσπάθεια του εκπαιδευόμενου να λύσει το πρόβλημα, ουσιαστικά 

ανοίγει το δρόμο σε νέες ανακαλύψεις που χρησιμοποιούνται στη στοχαστικοκριτική 

σκέψη κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής πράξης» (1983: 132). 
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Φάσεις ενός γενικής φύσεως (generic), δηλαδή αρχετυπικού, μοντέλου 

στοχαστικοκριτικής διαδικασίας παρατίθενται στη συνέχεια (Ματσαγγούρας, 2000: 

385-397· Κασούτας & Ματσαγγούρας, 2007): 

Φάση 1:  Το μοντέλο της στοχαστικοκριτικής διαδικασίας προσφέρεται για τη 

μελέτη προβληματικών καταστάσεων, οι οποίες χαρακτηρίζονται από ασαφείς δομές 

και αιτιολογίες και δεν επιλύονται αλγοριθμικά με την εφαρμογή της τεχνοκρατικής 

γνώσης. Εδώ γίνεται ο εντοπισμός και η οριοθέτηση του προβλήματος και 

προσδιορίζονται:  η φύση του προβλήματος, η ιστορία του, τα πρόσωπα που 

ενέχονται καθώς και τα σημεία συμφωνίας ή διαφωνίας τους (Ματσαγγούρας 2000: 

385).  

Φάση 2: Στη φάση αυτή γίνεται η θεωρητικοποίηση, η πλαισίωση και η 

αναπλαισίωση του προβλήματος. Οι κύριοι άξονες της θεωρητικοποίησης είναι 

(Ματσαγγούρας 2000: 388):  οι έννοιες (που λειτουργούν και ως σύστημα 

παρατήρησης), οι αρχές (που διατυπώνουν σχέσεις – συνήθως αιτίου-αιτιατού – 

μεταξύ των εννοιών που είναι χρήσιμες για την επίλυση του προβλήματος), η θεωρία 

(δηλαδή το γενικότερο σχήμα στο οποίο εντάσσονται οι έννοιες και οι αρχές) και τα 

αξιολογικά κριτήρια επίλυσης προβλημάτων (που γίνονται συνειδητά και 

εξετάζονται). Γίνεται προσπάθεια σύνδεσης του μικρο-επιπέδου του προβλήματος με 

το μακρο-επίπεδο (π.χ. σχολική μονάδα – κοινωνία). Αναδεικνύονται τα διλήμματα 

που εμπλέκονται στο πρόβλημα και χρησιμοποιούνται για να οργανωθούν οι έννοες 

που αναφέρονται στις τωρινές οργανωτικές και διδακτικές συνθήκες στις οποίες 

παρουσιάζεται το πρόβλημα. Κατά τη φάση αυτή φαίνεται η στοχαστικοκριτική 

ανάλυση να παίζει καθοριστικό ρόλο, τόσο που σε μεγάλο βαθμό να καθορίζεται η 

ποιότητα της όλης διαδικασίας από την ποιότητα αυτής της φάσης, χωρίς φυσικά να 

περιορίζεται η παρουσία της στοχαστικοκριτικής ανάλυσης μόνο εδώ. Τέλος, κύριο 

αντικείμενο της στοχαστικοκριτικής διαδικασίας σε αυτήν τη φάση είναι η ανάδειξη, 

συνειδητοποίηση και επεξεργασία των προσωπικών παραδοχών (Ματσαγγούρας 

2000: 267), τις οποίες ο Brookfield (1995) κατηγοριοποιεί σε αξιωματικές, 

δεοντολογικές και αιτιοκρατικές παραδοχές. Η προσέγγιση και συνειδητοποίηση των 

παραδοχών μπορεί να γίνει μέσα από τη στοχαστικοκριτική εξέταση είτε της 

επιστημονικής θεωρίας, είτε της προσωπικής αυτοβιογραφίας-ιστορίας του 

εκπαιδευτικού, είτε μέσα από την εξέταση της αντίληψης και της γνώμης που 

σχηματίζουν και διατυπώνουν άμεσα και έμμεσα γι’ αυτόν συνάδελφοι και μαθητές. 
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Ιδιαίτερα τονίζεται η αποτελεσματικότητα των συλλογικών σχημάτων 

στοχαστικοκριτικής ανάλυσης.  

Φάση 3: Αναζητούνται εναλλακτικές λύσεις του προβλήματος επί τη βάσει 

των αιτιών που το δημιουργούν, αφού ληφθούν υπόψη και οι διεργασίες της φάσης 2, 

και στη συνέχεια καταστρώνεται σχέδιο παρέμβασης που αποσκοπεί στη λύση του 

προβλήματος. Οι παρεμβάσεις συνήθως περιλαμβάνουν οργανωτικές και διδακτικές 

ενέργειες. 

Φάση 4: Γίνεται εφαρμογή του σχεδίου παρέμβασης, που τίθεται υπό 

συστηματική παρατήρηση και κρίση. Συχνά στη φάση αυτή απαιτείται η χρήση νέων 

δεξιοτήτων και διαδικασιών για τις οποίες είναι κατά κανόνα αναγκαία η εξάσκηση. 

Φάση 5: Πραγματοποιείται αξιολόγηση της εφαρμογής της παρέμβασης, στην 

αξιοπιστία της οποίας συμβάλλει πολύ η ακρίβεια στη συλλογή των δεδομένων. 

Είναι αυτονόητο ότι η κριτική αυτο-ανάλυση και η αυτο-αξιολόγηση που 

διεξάγουν οι εκπαιδευτικοί για την πρακτική τους πρέπει να έχει εχέγγυα της 

αξιοπιστίας. Αυτό σημαίνει ότι πρέπει να αξιοποιούνται συστηματικά και με ακρίβεια 

συγκεκριμένα κριτήρια, ανάλογα, βέβαια, με την περίσταση. Τέτοια είναι και τα 

κριτήρια που προτείνουν οι Anderson και Herr (1999): 

Εγκυρότητα Αποτελέσματος: Αυτή αναφέρεται (α) στο εάν από τη 

στοχαστικοκριτική προσέγγιση προκύπτουν αποτελέσματα τα οποία οδηγούν στη 

λύση του προβλήματος που απετέλεσε το έναυσμα για την έρευνα και (β) στο αν 

αναπτύχθηκε η σπειροειδής δυναμική διαδικασία, η οποία χαρακτηρίζει το είδος αυτό 

της έρευνας και οδηγεί πολύ συχνά τους ερευνητές στην αναπλαισίωση του 

προβλήματος. 

Εγκυρότητα Διαδικασίας: Αυτή αναφέρεται στην έκταση κατά την οποία ο 

εντοπισμός και η αναπλαισίωση των προβλημάτων γίνεται κατά τέτοιον τρόπο ώστε 

να συνεισφέρει στην καλύτερη κατανόησή τους από το άτομο ή το σύστημα. 

Εγκυρότητα Συμμετοχικής Διαδικασίας: Αυτή αναφέρεται στο κατά πόσο 

συμμετείχαν στην έρευνα όλοι οι φορείς που είτε εμπλέκονται στην έρευνα είτε έχουν 

συμφέρον από τη λύση του προβλήματος (συμπεριλαμβανομένων γονέων και 

μαθητών). Εδώ τίθεται  ζήτημα κοινωνικής δικαιοσύνης καθώς και ζήτημα ηθικής. 

Πρέπει πάντοτε να εξετάζεται, μήπως η λύση ενός προβλήματος λειτουργεί προς 

όφελος μίας ομάδας ενδιαφερομένων και εις βάρος κάποιων άλλων. Σε αυτού του 
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είδους τα ζητήματα είναι δυνατόν να παρουσιαστούν τόσο εμπειρικά τεκμήρια όσο  

και  θεωρητικές αρχές. 

Εγκυρότητα Καταλυτικού Ρόλου: Αυτή αναφέρεται στο βαθμό κατά τον οποίο 

η έρευνα επαναπροσανατολίζει, εστιάζει και δραστηριοποιεί τα μέρη που 

συμμετέχουν στη γνώση της πραγματικότητας κατά τέτοιο τρόπο ώστε να αλλάξουν 

και να μεταμορφώσουν την πραγματικότητα αυτή. Αυτό αφορά όλα τα εμπλεκόμενα 

μέρη συμπεριλαμβανομένων, φυσικά, και των εκπαιδευτικών-ερευνητών. 

Εγκυρότητα Διαλογικής Προσπάθειας: Αυτή αναφέρεται στο κατά πόσον οι 

εκπαιδευτικοί-ερευνητές επιζητούν διάλογο με συναδέλφους τους, προκειμένου να 

διαπιστώσουν μαζί και με άλλους την εγκυρότητα της έρευνάς τους. Πρόκειται για το 

ανάλογο της δημοσίευσης και της άσκησης κριτικής στις ακαδημαϊκές έρευνες και 

είναι ένα κριτήριο που θα πρέπει να χρησιμοποιηθεί για την ισχυροποίηση των 

αποτελεσμάτων της έρευνας των εκπαιδευτικών. Εδώ αναδεικνύεται η αναγκαιότητα 

συμμετοχής, εκτός του «κριτικού φίλου»,  του κύκλου των «ερευνητών-

εκπαιδευτικών», αλλά και άλλων μελών της επιστημονικής κοινότητας (James and 

Worrall 2000), ώστε να δικαιολογείται και ο χαρακτηρισμός της ως 

έρευνας.(Frederiksen and White 1997). 

Φάση 6: Εάν είναι θετικά τα αποτελέσματα, τότε δημιουργείται ένα σχήμα 

δράσης (Φάση 7), το οποίο διατηρείται στη μνήμη και λαμβάνεται υπόψη κατά τη 

Φάση 2, ως ένα ευρύτερο σχήμα κατανόησης και αποτελεσματικής αντιμετώπισης 

παρόμοιων προβλημάτων. Διαφορετικά απορρίπτεται και γίνεται απόπειρα 

επαναπροσδιορισμού του προβλήματος και κατάστρωσης νέου σχεδίου παρέμβασης, 

το οποίο στη συνέχεια υλοποιείται και, τελικά, αξιολογείται με τη σειρά του, όπως 

και το προηγούμενο. 

iv. Αποτέλεσμα: γιατί αναστοχαζόμαστε; 

Το τελικό συστατικό του περιεχομένου της στοχαστικοκριτικής σκέψης 

αφορά τον τρόπο με τον οποίο οι διαφορετικοί προσανατολισμοί υπηρετούν έναν 

μεγαλύτερο σκοπό. Φυσικά οι μεγαλύτεροι σκοποί ποικίλουν.  Σίγουρα η 

στοχαστικοκριτική σκέψη μπορεί να εξυπηρετεί και το σκοπό της ηθικής ανάπτυξης 

(Valli, 1990). Βέβαια, κάποιοι ερευνητές εξετάζουν πιο κριτικά τις σχέσεις μεταξύ 

της εκπαίδευσης και της επίτευξης της ισότητας και της δικαιοσύνης των 

περιθωριοποιημένων κοινωνικών τάξεων (Dinkelman, 2000). 
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v. Η σημασία της έρευνας-δράσης (πειραματισμού): 

Έχει αναπτυχθεί ως εργαλείο για την εμπειρική ανάλυση και εφαρμογή της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης από τους εκπαιδευτικούς, στους οποίους παρέχει μία 

μέθοδο για να επισημοποιήσουν τον πειραματισμό τους μέσα στη τάξη. Η 

στοχαστικοκριτική σκέψη σειροθετείται  μέσα από οργανωτικές τεχνικές. 

5.6 Χαρακτηριστικά της στοχαστικοκριτικής σκέψης 

Ο ορισμός και τα χαρακτηριστικά της στοχαστικοκριτικής σκέψης αποτελούν 

αντικείμενο συζήτησης στην επιστημονική κοινότητα. Πολλοί εκπαιδευτές 

εκπαιδευτικών, έχουν ερευνήσει εκτενώς το θέμα αυτό, και η στοχαστικοκριτική 

σκέψη έχει προαχθεί σε ένα «ιδανικό», για πλήθος εκπαιδευτικών και 

επαγγελματικών προγραμμάτων εκπαίδευσης και επιμόρφωσης. Οι Houston και 

Pugach (1990) έχουν συνοψίσει έναν αριθμό εκπαιδευτικών και επαγγελματικών 

προγραμμάτων, με κυρίαρχο χαρακτηριστικό τη στοχαστικοκριτική σκέψη, ενώ ο 

Tom (1985) έχει χαρτογραφήσει μερικές καίριες παραμέτρους μιας «πνευματικής 

έρευνας-προσέγγισης» στην εκπαιδευτική διδασκαλία. Ο Korthagen (1988), 

προσεταιρίζεται το αναπτυξιακό μοντέλο και υποστηρίζει ότι οι δάσκαλοι έχουν 

διαφορετικό μορφωτικό υπόβαθρο. Κάποιοι με έναν εσωτερικό προσανατολισμό, 

αντιμετωπίζουν τη μάθηση και τη στοχαστικοκριτική σκέψη ως μια συναρπαστική 

και αυτοκαθoδηγούμενη διαδικασία (π.χ. Bowman, 1989· Gay & Kirkland, 2003· 

Ματσαγγούρας, 2000). Άλλοι, με εξωτερικό προσανατολισμό, απαιτούν σε ένα 

μεγάλο βαθμό καθοδήγηση από τους εκπαιδευτές (π.χ. Valli, 1997). 

Παρά την εκτενή βιβλιογραφία για τη στοχαστικοκριτική σκέψη, υπάρχει 

μεγάλη δυσκολία στον ορισμό. Αν και η ιδέα της στοχαστικοκριτικής σκέψης δεν 

είναι καινούρια, η ομιχλώδης φύση της ακόμη δεν έχει διαλευκανθεί. Σύμφωνα με 

τον Cornford (2002), οι στόχοι της στοχαστικοκριτικής σκέψης στην εκπαίδευση 

είναι τόσο πολύπλοκοι, όσο και ο ίδιος ο ορισμός της: ανάπτυξη της έννοιας της 

αυτοπαρακολούθησης, δάσκαλοι που πειραματίζονται, δάσκαλοι που ερευνούν κτλ. 

Κάθε περιεχόμενο της στοχαστικοκριτικής σκέψης, σύμφωνα με τον Adler (1990, 

1991), αντανακλά μια διαφορετική οπτική (βλ. Smith & Hatton, 1992a για πλήρη 

ανάλυση των σχετικών όρων). Δεν είναι ξεκάθαρο  εάν η  στοχαστικοκριτική σκέψη 

είναι μια αποκλειστικά γνωστική διαδικασία, ή εάν είναι μια σύνθεση σχέσεων 

παροντικών, παρελθοντικών, και μελλοντικών (Ottesen, 2007).  Οι Zeicner και Liston 
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(1987) δίνουν μια ευρύτερη διάσταση στη στοχαστικοκριτική σκέψη, ως μια 

ενεργητική, συνεχή και προσεκτική θεώρηση των δασκάλων για τις ίδιες τους τις 

ενέργειες. Διαφορετικές ιδέες και ορισμοί της στοχαστικοκριτικής δράσης έχουν 

προκαλέσει το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών σε συγκεκριμένες ερευνητικές 

περιοχές, με απώτερο στόχο να βελτιώσουν τις τεχνικές τους. 

Πέντε ευρύτερες προσεγγίσεις μπορούν να αναγνωριστούν προκειμένου να 

ερμηνεύσουμε τη στοχαστικοκριτική σκέψη (Smith & Hatton, 1992a): (α) την 

ερευνητική δράση (Gore & Zeichner, 1991· Ross, 1989· Smith & Lovatt, 1991· 

Sparks-Langer & Colton, 1991), (β) μελέτες περίπτωσης των μαθητών, των 

δασκάλων, των τάξεων και των σχολικών μονάδων (Ross, 1989· Sparks, 1991· 

Zeichner, 1986), (γ) μελέτες πεδίου και πρακτικών (Sparks-Langer &Colton, 1991· 

Zeichner, 1986 ), (δ) διδασκαλία σε μικροεπίπεδο (Cruickshank, 1985), αλλά και (ε) 

ανάπτυξη των ενοτήτων των αναλυτικών προγραμμάτων και των ερμηνειών τους 

(Ben-Peretz, 1984· Beyer, 1984· Smith, 1991a, 1991b· Zeichner, 1986 ). Όλες οι 

παραπάνω προσεγγίσεις γενικά, συνθέτουν τις τεχνικές της παρατήρησης, της 

ανάλυσης, της ερμηνείας και της λήψης αποφάσεων (Duckworth, 1987· Richardson, 

1989· Zeichner& Liston, 1987)   

Σύμφωνα με τους Ματσαγγούρας και Κασούτας (2007) καθώς και με τον 

Chater (2007) όλες οι πρακτικές στοχαστικοκριτικής σκέψης θα μπορούσαν να 

κατηγοριοποιηθούν ανάλογα με το επίπεδο της εκπαίδευσης στο οποίο εφαρμόζονται 

σε: μικρο-, μέσο- και μάκρο-επίπεδο άσκησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης. Το 

μικρο-επίπεδο αφορά την εξέταση των χαρακτηριστικών μιας τάξης. Το μεσο-επίπεδο 

περιλαμβάνει την εξέταση των χαρακτηριστικών λειτουργίας μίας σχολικής μονάδας, 

αλλά μπορεί να συνεξετάζει ακόμα και τον τρόπο με τον οποίο η λειτουργία της 

σχολικής μονάδας αυτής επηρεάζει άλλα σχολεία, καθώς και τον αντίκτυπό της 

τοπικά ή στην περιφέρεια. Το μακρο-επίπεδο περιλαμβάνει την εξέταση των 

χαρακτηριστικών από τα οποία επηρεάζονται οι τάξεις και οι σχολικές μονάδες σε 

συγκεκριμένες περιοχές, κράτη ή ομοσπονδίες κρατών. Στο μικρο-επίπεδο οι 

στοχαστικοκριτικοί εκπαιδευτικοί, κάνουν συχνά αυτοαξιολόγηση για την ποιότητα 

και τη διαδικασία της ίδιας τους της διδασκαλίας.  

Η ήδη υπάρχουσα γνώση και εμπειρία, αναγνωρίζεται και αποτελεί θεμέλιο 

για τους δασκάλους, οι οποίοι εποικοδομούν και αναπτύσσουν νέες ιδέες και 

εμπειρίες. Έτσι και στη στοχαστικοκριτική σκέψη, το ίδιο το περιεχόμενο πρέπει να 
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λαμβάνεται υπόψη τόσο από τους δασκάλους, όσο και από τους μαθητές, καθώς 

βελτιώνεται η ποιότητα της στοχαστικοκριτικής σκέψης και πράξης.  

Τα τελευταία χρόνια, οι απαιτήσεις για τη βελτίωση της ποιότητας της 

διδασκαλίας και της μάθησης, έχουν αυξήσει την ευθύνη, αλλά έχουν προωθήσει και 

την επαγγελματική ανάπτυξη πολύ υψηλά στην πολιτική ατζέντα πολλών χωρών 

(Cowen, 2002: 34). Πλήθος ερευνητών και εκπαιδευτών, υποστηρίζουν ότι η 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και η επαγγελματική τους ανάπτυξη είναι πολλά 

περισσότερα από μία απλή ικανότητα μετάδοσης δεξιοτήτων και γνώσεων. Η 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, απαιτεί μια βαθύτερη κατανόηση του ιστορικού, 

οικονομικού και πολιτικού πλαισίου ενός εκπαιδευτικού συστήματος. Αυτό εξηγεί 

την προάσπιση και την ανάδειξη της στοχαστικοκριτικης σκέψης, εξαιτίας της 

δυνατότητάς της για αναπλαισίωση και υιοθέτηση διαφορετικών οπτικών που 

οδηγούν σε προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη (Munby & Russell, 1990). 

Επιπλέον, στοιχεία της στοχαστικοκριτικής προσέγγισης υποβοηθούν την 

ανάπτυξη και τη δια βίου μάθηση, έννοιες που έχουν υποστηριχτεί από τις εθνικές 

κυβερνήσεις και την Ευρωπαϊκή Ένωση, ιδιαίτερα την τελευταία δεκαετία (Fischer, 

2000). Η μάθηση δεν περιορίζεται μόνο μέσα στο σχολικό περιβάλλον, αλλά 

συνεχίζεται και στην εξωσχολική πραγματικότητα και σε άλλες καταστάσεις. Άρα η 

γνώση δεν έχει συγκεκριμένο χωροχρόνο (Fischer, 2000). Η σχολική εκμάθηση 

γίνεται ασταμάτητα σε καθημερινές αλληλεπιδράσεις, με το σχολικό και διδακτικό 

περιβάλλον. Θα έπρεπε να λαμβάνεται υπόψη, επίσης, ότι οι εκπαιδευτικοί 

αναπτύσσουν κάποιες «συνήθειες» για να μπορέσουν να ανταπεξέλθουν στην τάξη 

και δεν χρησιμοποιούν τη στοχαστικοκριτική σκέψη για να εξετάσουν την ποιότητα 

της δουλειάς τους, γεγονός που οφείλεται είτε στην έλλειψη χρόνου (Campbell & 

Neill, 1994), είτε στην απειλή που μπορεί να προκαλεί για το Εγώ του υποκειμένου, 

στην αυτοεικόνα του η αυτοκριτική αυτή, ειδικά όταν οι οργανωτικοί θεσμοί δεν 

είναι υποστηρικτικοί (Clark & Yinger, 1977). Προκειμένου, λοιπόν, να είναι η 

εκπαιδευτική πρακτική αποτελεσματικότερη, θα πρέπει να παρέχεται ένα 

υποστηρικτικό πλαίσιο στους εκπαιδευτικούς, μέσα στο οποίο θα ικανοποιούνται οι 

προσωπικές τους ανάγκες και έτσι ο εκπαιδευτικός θα είναι σε θέση να ασκεί την 

στοχαστικοκριτική σκέψη και πράξη  βελτιώνοντας την πρακτική του (Smith & 

Hatton, 1992b). 
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Ένα βασικό μειονέκτημα της ολιστικής στοχαστικοκριτικής προσέγγισης, 

είναι το γεγονός ότι δεν έχει μια θεωρία τεκμηριωμένη για συγκεκριμένες ικανότητες 

που θα μπορούσαν να αναπτυχθούν. Βέβαια δεν υπάρχουν και συγκεκριμένα κριτήρια 

που να λειτουργούν σαν πανάκεια για την εκπαιδευτική επιμόρφωση και ανάπτυξη 

(Evans, 1993). Τα εκπαιδευτικά προγράμματα, θα πρέπει να είναι αποτελεσματικά 

(Kyriakides, Creemers & Antoniou, 2009), συνδυάζοντας όμως τα θεωρητικά 

μοντέλα περισσότερο σαν υπόβαθρο για έναν εποικοδομητικό διάλογο, που θα 

αυξήσει τη στοχαστικοκριτική σκέψη, και λιγότερο ως μια σειρά δεδομένων 

κριτηρίων που θα οδηγήσουν στην επιτυχία. Η στοχαστικοκριτική σκέψη σύμφωνα 

με κάποιους ερευνητές, θα έπρεπε να βοηθά τους δασκάλους να καταλαβαίνουν 

καλύτερα τις πολύπλοκες δομές της τάξης (Feiman-Nemser, 1990· Zeicner & Liston, 

1996). Αυτή η προσέγγιση βέβαια  εμπεριέχει πολλές αδυναμίες, αλλά και πολλά 

πλεονεκτήματα.  

Η πολυσημία του όρου στοχαστικοκριτικός (reflection) στη βιβλιογραφία, που 

επισημαίνεται από πολλούς μελετητές, αποτελεί μεταξύ των άλλων ένδειξη ότι όσοι 

τον χρησιμοποιούν  διαφοροποιούνται στον τρόπο που αντιλαμβάνονται (α) τη φύση 

της στοχαστικοκριτικής σκέψης και πράξης, (β) το αντικείμενο  της  

στοχαστικοκριτικής σκέψης και πράξης και (γ) τη διαδικασία εκπαίδευσης του 

στοχαστικοκριτικού εκπαιδευτικού (Ματσαγγούρας & Κασούτας, 2007). Γι' αυτό 

έχουν προταθεί πολλά σχήματα ταξινόμησης των γνωστών προσεγγίσεων με 

διαφορετικά όμως κριτήρια (βλ. π.χ. Tom 1985· Carr and Kemmis 1986· Schön 1987· 

Zeichner and Liston 1996· Grimmett et al. 1990· Sparks-Langer 1992· Boud 1999· 

Loughran 1996). Η συγκριτική μελέτη των διαφορετικών προσεγγίσεων  είναι 

αναγκαία, διότι συμβάλλει στη σαφέστερη οριοθέτηση και  βαθύτερη κατανόηση της 

εννοιολογικής βάσης καθώς και των παιδαγωγικών και πολιτικών  αναφορών κάθε 

προσέγγισης (Tom 1992· Valli 1992, xvi-xviii).  

Αναφορικά με την επιστημολογική κατεύθυνση που λαμβάνει η 

στοχαστικοκριτική σκέψη, γίνεται διάκριση μεταξύ (α) θετικιστικής, (β) 

ερμηνευτικής και (γ) κριτικής κατεύθυνσης, που παραπέμπουν στα τρία ιεραρχικής 

μορφής επίπεδα στοχαστικοκριτικής σκέψης που έχουν ήδη αναφερθεί στο σχήμα 1 

(βλ. και Ματσαγγούρας 2000· Ματσαγγούρας & Κασούτας, 2007). Η θετικιστική 

επιστημολογία είναι σε γενικές γραμμές η επιστημολογία της νεωτερικότητας και 

αντιστοιχεί στο τεχνοκρατικό επίπεδο εφαρμογής της στοχαστικοκριτικής σκέψης. Οι 
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αντιθετικιστικές κατευθύνσεις της ερμηνευτικής και της κριτικής επιστημολογίας 

εκφράζουν ικανοποιητικά μερικές από τις κυρίαρχες θέσεις της μετανεωτερικότητας. 

Η μεν ερμηνευτική κατεύθυνση δίνει έμφαση στην εμπλοκή της στοχαστικοκριτικής 

σκέψης σε επίπεδο πλαισίου, η δε κριτική κατεύθυνση εστιάζει στο διαλεκτικό 

επίπεδο προβληματισμού. Οι τρεις επιστημολογικές κατευθύνσεις διαφοροποιούν την 

οπτική προσέγγισης των εκπαιδευτικών θεμάτων, αλλά επιπλέον και τον τρόπο 

αξιοποίησης της επιστημονικής και της εμπειρικο-βιωματικής γνώσης στη μελέτη 

των θεμάτων αυτών.  

Στον πίνακα 2 (από το Ματσαγγούρας & Κασούτας, 2007: 329) 

παρουσιάζεται ένα ταξινομικό σύστημα που προκύπτει από το συνδυασμό του άξονα 

της επιστημολογικής κατεύθυνσης και του άξονα του επιπέδου της εκπαίδευσης στο 

οποίο εφαρμόζονται. Αναφορικά με τον άξονα του επιπέδου της εκπαίδευσης το 

μεσο- και μακρο- επίπεδο έχουν ενωθεί, ενώ η προσωπική θεωρία και πρακτική του 

εκπαιδευτικού που εντάσσεται στο μικρο- επίπεδο αποτελεί ξεχωριστή κατηγορία 

λόγω της έκτασης και της σημασίας που της αποδίδεται στα προγράμματα 

εκπαίδευσης εκπαιδευτικών που στοχεύουν στην καλλιέργεια της στοχαστικοκριτικής 

σκέψης. Παραδείγματα προγραμμάτων (με όλη τη σχετικότητα που ενέχεται 

δεδομένου ότι πολλά από αυτά συνδυάζουν δύο ή και τρεις κατευθύνσεις για να μην 

είναι μονοδιάστατα) παρατίθενται με τη μορφή παραπομπών εντός των φατνίων. 



107 

 

 

Πίνακας 2: Ταξινόμηση προγραμμάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών (Ματσαγγούρας & 

Κασούτας, 2007: 329) 

  Άξονες Επιστημολογικοί 

Ά
ξο

ν
α

ς 
Π

εδ
ίο

υ
 

Ταξινόμηση Προσεγγίσεων - 

Αντιπροσωπευτικά Προγράμματα 

Θετικιστική 

Κατεύθυνση 

Ερμηνευτική 

Κατεύθυνση 

Κριτική 

Κατεύθυνση 

Μικρο-Επίπεδο 

Σχολικής 

Τάξης 

●Περιεχόμενο 

●Διαδικασία 

●Πλαίσιο 

●Προϊόντα 

(Freiberg & 

Waxman 1990· 

Wilson, 1992 

Cruickshank 

1985· McCaleb, 

Barko et al. 

1992) 

(Noddings 1986· 

Sanders & 

McCutcheon 

1986·  Wilson et 

al.1987· 

MacKinnon 

1987· Oja et al. 

1992·Duckworth 

1987)  

(Goodman 

1986· Kleinfeld 

& Noordhoff 

1988) 

Μακρο-

Επίπεδο 

Εκπαιδευτικού 

Συστήματος 

Ζητήματα: 

●Κοινωνικά 

●Πολιτικά 

●Ηθικά 

  (Noordhoff & 

Kleinfel 1990· 

Ciriello, Valli et 

al. 1992) 

(King & 

Ladson-Billings 

1988) 

Η Προσωπική 

Θεωρία και 

Πρακτική του 

Εκπαιδευτικού 

●Παραδοχές 

●Επιλογές 

●Παιδαγωγικός 

εαυτός 

(Gentile 1988) (Hultgren 1987· 

McMahon 1997) 
(Giroux & 

McLaren 1986· 

(Zeichner & 

Liston, 1987) 

Van Mannen 

1977· Smyth 

1986· Carr & 

Kemmis 1986· 

Valli 1990) 

 

Τα στοιχεία του πίνακα 2 εμπλουτίσθηκαν και κατηγοριοποιήθηκαν εκ νέου 

ώστε να αποδίδοντια και στις 5 οπτικές των Zeichner και Liston (1996: 53-62) όπως 

παρουσιάζονται στον πίνακα 3 που ακολουθεί: 
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Πίνακας 3: Ταξινόμηση προγραμμάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών 

  ΑΞΟΝΕΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΙ 
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 &
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Ακαδημαϊκή 

 

Pasch et al. 
1990 

 

Morine-
Dershimer 

1989· 
Hollingsworth, 

1990 

Sanders & 
McCutcheon 
1986· Wilson 

et al.1987 

  
Goodman 

1986· 
 Valli 1990 

Κοινωνική 
Αποτελεσματικότητα 

Sparks-Langer 
et al. 1990· 

Simmons et al. 
1989· Freiberg 

& Waxman 
1990· 

Cruickshank 
1985· 

McCaleb, et 
al. 1992· 

 Gentile 1988 
MacKinnon 

1987 
Ciriello, Valli 
et al. 1992 

McMahon 
1997 

Kleinfeld & 
Noordhoff 

1988 

King & 
Ladson-Billings 

1988 

Smyth 1986· 
Carr & 

Kemmis 1986· 

 
Αναπτυξιακή 

 
Wilson, 1992   Oja et al. 1992   Ross, 1989  

Zeichner & 
Liston, 1987· 
Van Mannen 

1977 

 
Κοινωνιοκριτική 

 
   

Noddings 
1986· 

Duckworth 
1987 

Noordhoff & 
Kleinfel 1990· 

 Ross, 1989  
Giroux & 
McLaren 

1986· 

 
Γενική 

     
Cochran-Smith 
& Lytle, 1990· 
Hultgren 1987 
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Ένα μεγάλο πλεονέκτημα της στοχαστικοκριτικής σκέψης είναι ότι οι 

εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα, να αξιολογήσουν εκ νέου την ποιότητα της 

δουλειάς τους, υιοθετώντας πιο ποιοτικά εργαλεία, με τα οποία εμβαθύνουν στην ίδια 

τους την διδακτική πράξη. Συνειδητοποιούν καλύτερα τις ηθικές επιπτώσεις της 

διδασκαλίας τους μέσα στην τάξη, και επανεξετάζουν τις ίδιες τους τις πεποιθήσεις. 

Αναπλαισιώνουν, έτσι, τις εμπειρίες τους και οδηγούνται σε μια πιο δημιουργική 

προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη (Munby & Russell, 1990), καθώς δρουν πιο 

αυτόνομα και ενεργητικά.  

Επίσης, σύμφωνα με τον Day (2002), υπάρχουν τρεις κύριοι λόγοι, για τους 

οποίους η στοχαστικοκριτική σκέψη γίνεται όλο και πιο απαραίτητο εργαλείο στο 

χώρο της εκπαίδευσης. Ο πρώτος, αφορά τη φύση της διδασκαλίας. Η διδασκαλία 

είναι μια αρκετά περίπλοκη διαδικασία. Είναι «τέχνη», είναι επιστήμη, όπου 

συγκεκριμένες θεωρίες και δεδομένη εμπειρική γνώση αξιολογούνται και 

λαμβάνονται υπόψη, και έτσι ο εκπαιδευτικός γίνεται πιο σκεπτόμενος. Χωρίς αυτό, 

δεν θα υπήρχε περαιτέρω βελτίωση. Ο δεύτερος λόγος είναι ότι χρησιμοποιώντας τη 

στοχαστικοκριτική σκέψη, τα άτομα αποκτούν μεγαλύτερη αυτογνωσία και 

βρίσκονται σε μια διαρκή πρόκληση με τον εαυτό τους (Johnston & Badley, 1996). Ο 

τρίτος και τελευταίος λόγος σύμφωνα με τον Day (2002), σχετίζεται με την ιδέα ότι η 

στοχαστικοκριτική σκέψη και δράση θεωρείται κεντρική για τους ερευνητές 

δασκάλους, που αναπτύσσουν συνεργατική έρευνα με φορείς εντός και εκτός 

σχολικού περιβάλλοντος. Αυτό είναι πολύ σημαντικό, γιατί τους αποκαθηλώνει από 

το ρόλο της απλής, πιστής εφαρμογής των υπαρχόντων θεωρητικών δομών στην 

διδακτική τους πράξη.  

Αξιοποιώντας την παραπάνω άποψη περαιτέρω, οι Forde, McMahon, McPhee 

και Patrick (2006), υποστηρίζουν ότι οι δάσκαλοι χρειάζονται να διαμορφώνουν 

συνεχώς νέες προσωπικές ταυτότητες. Η στοχαστικοκριτική σκέψη και η έρευνα 

δημιουργούν καλύτερες πρακτικές μέσα στις οποίες γίνονται σαφέστερα αντιληπτές 

οι ανάγκες των ίδιων των μαθητών. Η καλή διδασκαλία σύμφωνα με τον Hargreave 

(1997: 12), περιλαμβάνει εκτός από τα παραπάνω και συναισθηματική δουλειά. 

Εμπεριέχει ευχαρίστηση, πάθος, δημιουργία, πρόκληση και χαρά.. 
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Όποιες κι αν είναι οι θεωρητικές συζητήσεις για τη στοχαστικοκριτική σκέψη 

και τα οφέλη της, θα πρέπει να ερευνάται το αποτέλεσμα στη διδασκαλία και στη 

μάθηση και να αναγνωρίζονται οι πιθανοί περιορισμοί που προκύπτουν (π.χ. Bierman 

et al., 2008· Buczynski & Hansen, 2010· Domitrovich et al., 2009· Sprinthall et al., 

1996· Yoon et al., 2007). 

Κύρια κριτική της στοχαστικοκριτικής προσέγγισης, είναι ότι δεν 

υποστηρίζεται από μια θεωρητική τεκμηρίωση αναφορικά με το ποιές διδακτικές 

ικανότητες θα μπορούσαν να αναπτυχθούν. Επίσης δεν είναι ξεκάθαρο πάνω σε τι 

καλούνται να εφαρμόσουν τη στοχαστικοκριτική τους σκέψη οι εκπαιδευτικοί ώστε 

να γίνουν καλύτεροι δάσκαλοι (Cornford, 2002). 

Η γενικότερη και ακαθόριστη φύση της στοχαστικοκριτικής προσέγγισης έχει 

επισημανθεί και από τους Cruicksank και Metcalf (1990: 485), οι οποίοι τονίζουν ότι 

όλες οι προσεγγίσεις «στοχεύουν να προετοιμάσουν τους δασκάλους να γίνουν πιο 

στοχαστικοκριτικοί». Σύμφωνα με κάποιες μελέτες, η στοχαστικοκριτική σκέψη 

πρέπει να είναι ευρεία και λεπτομερής για να είναι και παραγωγική (Luttenberg & 

Bergen, 2008). Πρέπει να είναι εσωτερικά και εξωτερικά οριοθετημένη (Conway, 

2001). Όμως, πολλές φορές η στοχαστικοκριτική σκέψη δε συνδέεται με την 

διδακτική πράξη (Kaasila & Lauriala, 2012). 

Το ερώτημα το οποίο πρέπει να απαντηθεί, είναι ποιές είναι οι σημαντικές 

πλευρές της στοχαστικοκριτικής σκέψης, οι οποίες μπορούν να διευκολύνουν την 

εκπαιδευτική ανάπτυξη και να βελτιώσουν τη διδακτική ποιότητα (Cornford, 2002· 

Cruickshank & Metcalf, 1990· Smith & Hatton, 1992b). 

5.7 Στοχαστικοκριτική σκέψη ή δράση; 

Στη «διαμάχη» ανάμεσα στη στοχαστικοκριτική σκέψη και τη 

στοχαστικοκριτική δράση, φαίνεται να είναι ευρέως αποδεκτό ότι η 

στοχαστικοκριτική σκέψη είναι μια ιδιαίτερη μορφή σκέψης (Kremer-Hayon, 1988· 

Waxman, Freiberg,Vaughan, & Weil, 1988· McNamara, 1990· Sparks-Langer & 

Colton, 1991). Στο έργο του Dewey υπάρχει ο ορισμός «στοχαστικοκριτική δράση», 

εννοώντας την ερμηνεία των λύσεων που δίνονται σ’ ένα πρόβλημα. Οι περισσότεροι 

ερευνητές του θέματος, ενδιαφέρονται για τον ολοκληρωμένο κύκλο του 

επαγγελματικού έργου συνυφασμένο με το στοχασμό, ο οποίος οδηγεί σε 

τροποποιημένη δράση (Gore & Zeichner, 1984· Noffke & Brennan, 1988). Η 
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στοχαστικοκριτική δράση είναι συνυφασμένη με μια συνεχή και προσεκτική 

θεώρηση  της διδακτικής πράξης, υπό το πρίσμα της γνώσης, των πεποιθήσεων, 

υποδεικνύοντας έτσι μοντέλα συμπεριφορών με οξυδέρκεια, υπευθυνότητα και 

ολοκληρωτική αφοσίωση (Noffke & Brennan, 1988). 

Ο  Schön (1983· 1987) στο έργο του υποστηρίζει ότι οι επαγγελματίες θα έπρεπε να 

μάθουν να αναπλαισιώνουν τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν, να ελέγχουν τις 

ποικίλες ερμηνείες, και να τροποποιούν τις δράσεις τους ως αποτέλεσμα. Ηθικές και 

λογικές διεργασίες είναι απαραίτητες προκειμένου να ληφθούν οι κατάλληλες 

αποφάσεις για δράση.  

Ένα άλλο σημαντικό θέμα στη διαμάχη αυτή, αποτελεί το χρονικό πλαίσιο 

στο οποίο η «στοχαστικοκριτική σκέψη και δράση» πραγματοποιούνται. Η 

«στοχαστικοκριτική σκέψη κατά τη δράση» σύμφωνα με τον Schön (1983· 1987), 

είναι μια ταυτόχρονη κριτική σκέψη και δράση, εννοώντας ότι ένας επαγγελματίας 

που έχει φτάσει σε ένα ανταγωνιστικό στάδιο, είναι ικανός να σκέφτεται ευσυνείδητα 

τα γεγονότα που συμβαίνουν και να τροποποιεί τη δράση του σχεδόν άμεσα. Άλλες 

μορφές δράσης περιλαμβάνουν έναν αναδρομικό στοχασμό για τα γεγονότα που 

συνέβησαν. 

Κάποια μοντέλα όπως η «τεχνοκρατική στοχαστικοκριτική σκέψη» 

(Cruikshank, 1985· Killen, 1989) μοιάζουν να βασίζονται στη σκέψη για τις 

ικανότητες, την επάρκεια, με απώτερο στόχο να αξιολογείται η αποτελεσματικότητά 

τους αμέσως μετά την πρώτη απόπειρα ερμηνείας, και να γίνονται οι απαιτούμενες 

αλλαγές στη συμπεριφορά. Άλλα μοντέλα  (Gore & Zeichner, 1991· Smith & Lovat, 

1991) βασίζονται στην ενθάρρυνση της απελευθέρωσης σε ένα συγκριτικά 

εκτεταμένο χρόνο για τους σκοπούς της δράσης, με μια διερευνητική ματιά των 

εναλλακτικών που μπορούν να εφαρμοστούν στο μέλλον. Κάποιοι ερευνητές 

υποστηρίζουν ότι η στοχαστικοκριτική σκέψη περιλαμβάνει τη συνειδητή 

αποστασιοποίηση από μια δραστηριότητα, που ακολουθείται από μια ευδιάκριτη 

περίοδο διαλογισμού (Boud, Keogh, & Walker, 1985· Buchmann, 1990· Pugach, 

1990). 

Όσον αφορά τη στοχαστικοκριτική σκέψη και την επίλυση των προβλημάτων, 

είναι αποδεκτό ευρέως ότι η στοχαστικοκριτική σκέψη στοχεύει να βρίσκει λύσεις σε 

πραγματικές καταστάσεις και προβλήματα (Adler, 1991· Calderhead, 1989· Cutler, et 
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al., 1989). Βέβαια προκύπτουν ερωτήματα για το εάν τελικά  η επίλυση προβλημάτων 

αποτελεί ένα έμφυτο στοιχείο της στοχαστικοκριτικής σκέψης. Κάποιοι υπέρμαχοι 

αυτής της άποψης, λένε ότι είναι η ουσιαστική φύση της, δηλαδή η σκέψη για τη 

δράση. Κάποιες προσεγγίσεις που ονομάζονται στοχαστικοκριτικές και 

χρησιμοποιούνται τελευταία, όπως για παράδειγμα η χρήση περιοδικών ή οι μελέτες 

ομάδων, αν και ενθαρρύνουν την αντίδραση σε πρακτικά γεγονότα, συχνά δεν 

οδηγούνται στη λύση συγκεκριμένων πρακτικών προβλημάτων (Hatton and Smith, 

1995).  

5.7.1 Τέσσερα επίπεδα στοχαστικοκριτικής πράξης: 

Οι δάσκαλοι πρέπει να πάρουν τον έλεγχο της επαγγελματικής τους ζωής, 

αναπτύσσοντας τη συστηματική συνήθεια της στοχαστικοκριτικής σκέψης για τη 

δουλειά τους (Larrivee, 2008). 

Η στοχαστικοκριτική σκέψη και πράξη αναφέρεται σε ποικίλες πρακτικές, 

περιλαμβάνοντας από μία απλή ανάλυση του μαθήματος, μέχρι το στοχασμό για τις 

ηθικές, κοινωνικές και πολιτικές επιπτώσεις της διδακτικής πράξης. Επίσης, βοηθά 

στην καθημερινή λήψη αποφάσεων και στην επίλυση προβλημάτων (Larrivee, 2008). 

Η στοχαστικοκριτική σκέψη και πράξη είναι ένα σύνολο γνώσεων, ικανοτήτων και 

συμπεριφορών. 

Η εκτεταμένη ποικιλία των ερμηνειών και κατηγοριοποίησης της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης, συνιστά αρκετά περίπλοκη τη συστηματοποίηση των 

διαφόρων ερευνητικών ευρημάτων και έχει οδηγήσει σε προσπάθειες για ορισμό 

διαφορετικών τύπων της. Οι παραπομπές σε πολυάριθμα επίπεδα, στάδια, 

προσανατολισμούς, είναι ενδεικτικές για το ότι η στοχαστικοκριτική σκέψη είναι 

γενικά μια ιδιαίτερη διαδικασία. Πρόσφατα, δεν υπάρχει καμία κοινά αποδεκτή 

ορολογία που να χρησιμοποιείται για να ορίσει τα ποικίλα επίπεδα στην ανάπτυξη της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης και πράξης, γεγονός που επιτείνει την ανάγκη για τη 

δημιουργία μιας κοινής γλώσσας (Larrivee, 2008). 

Νωρίτερα προσπάθειες για να οριστούν οι τύποι της στοχαστικοκριτικής 

σκέψης έγιναν από το Van Manen (1977) και τον Schön (1983). Ο Van Manen 

πρότεινε μια ιεραρχία τριών επιπέδων, την τεχνική, την πρακτική, και την κριτική 

στοχαστικοκριτική σκέψη. Ο Schön με το διαχωρισμό του, υποστήριξε ότι οι 
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δάσκαλοι πρέπει να υιοθετήσουν μια “μετα-σκέψη”, εξετάζοντας τη δράση τους εκ 

των υστέρων.  

Οι πιο διαδεδομένοι ορισμοί των τριών επιπέδων (βλ. και Σχήμα 1) σε όλη τη 

βιβλιογραφία είναι (π.χ. Day, 1993· Farrell, 2004· Handal & Lauvas, 1987· Jay & 

Johnson, 2002· Van Manen, 1977· Κασούτας, 2004): 

1. Ένα αρχικό επίπεδο που επικεντρώνεται στις ικανότητες και λειτουργίες 

της διδασκαλίας, όπου τα γεγονότα της διδασκαλίας αντιμετωπίζονται 

μεμονωμένα.  

2. Ένα πιο προηγμένο επίπεδο όπου χρησιμοποιούνται η θεωρία και η λογική 

για την τρέχουσα διδακτική πράξη. 

3. Μια υψηλότερη διάταξη, όπου οι δάσκαλοι εξετάζουν τις ηθικές, 

κοινωνικές και πολιτικές συνέπειες της διδασκαλίας τους.  

Η Larivee (2004) προτείνει τέσσερα επίπεδα της στοχαστικοκριτικής σκέψης, 

υιοθετώντας την παρακάτω ορολογία: (α) Προ-στοχαστικοκριτική σκέψη, (β) 

επιφανειακή στοχαστικοκριτική σκέψη, (γ) παιδαγωγική στοχαστικοκριτική σκέψη 

και (δ) κριτική στοχαστικοκριτική σκέψη στα οποία εντάσσει τα διάφορα είδη 

στοχαστικοκριτικών πράξεων. 

Προ-στοχαστικοκριτική σκέψη: 

Σε αυτό το επίπεδο οι δάσκαλοι λειτουργούν στις καταστάσεις αυτόματα, 

χωρίς συνειδητή σκέψη για πιθανές εναλλακτικές αντιδράσεις. Θεωρούν δηλαδή τις 

καταστάσεις δεδομένες, χωρίς περαιτέρω αμφισβήτηση και χωρίς να λαμβάνουν 

υπόψη τις ανάγκες των μαθητών τους. 

Επιφανειακή στοχαστικοκριτική σκέψη: 

Εδώ γίνεται αναφορά στις στρατηγικές και στις μεθόδους που 

χρησιμοποιούνται για να επιτευχθούν προγραμματισμένοι στόχοι. Οι δάσκαλοι 

ασχολούνται περισσότερο με το ποια μέθοδος είναι αποτελεσματικότερη, παρά με 

την καθαυτή αξία των στόχων. Γι’ αυτό το επίπεδο συναντώνται και οι ορισμοί 

τεχνοκρατική (βλ. π.χ. Day, 1993· Farrell, 2004· Hatton & Smith, 1995· Schön, 1983· 

Valli, 1997), και αναλυτική  στοχαστικοκριτική σκέψη (Jay & Johnson, 2002). 

Παιδαγωγική στοχαστικοκριτική σκέψη: 
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Το επίπεδο αυτό έχει ονομαστεί με πολλούς τρόπους: πρακτική 

στοχαστικοκριτική σκέψη (Van Manen, 1977), θεωρητική (Day, 1993), 

απελευθερωτική (Valli, 1997), συγκριτική (Jay & Johnson, 2002), και θεμελιώδης 

(Farrell, 2004). Ο όρος παιδαγωγική, επιλέχθηκε σαν ένας πιο περιεκτικός όρος που 

συγχωνεύει και τις άλλες ιδέες, προκειμένου να δημιουργηθεί ένα υψηλότερο 

επίπεδο, βασισμένο στη γνώση της διδασκαλίας, στη θεωρία και την έρευνα. Σε αυτό 

το επίπεδο, της παιδαγωγικής στοχαστικοκριτικής σκέψης, οι δάσκαλοι 

αναστοχάζονται τους εκπαιδευτικούς στόχους, τις θεωρητικές προσεγγίσεις και τις 

συνδέσεις μεταξύ θεωρητικών αρχών και πρακτικών. Ειδικότερα, οι δάσκαλοι 

προσπαθούν να έχουν μια συνέπεια σε αυτό που πιστεύουν ότι πράττουν και σε αυτό 

που πραγματικά πράττουν μέσα στην τάξη.  

Κριτική στοχαστικοκριτική σκέψη: 

Σε αυτό το επίπεδο, οι δάσκαλοι σκέφτονται τις ηθικές επιπτώσεις των 

πρακτικών τους στους μαθητές μέσα στην τάξη. Οι δάσκαλοι σκέπτονται τις 

πρακτικές τους μέσα στο ευρύτερο κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο και αγωνίζονται 

να γίνουν πιο συνειδητοί για τις ποικίλες συνέπειες των πράξεων τους. Περιλαμβάνει 

δηλαδή την εξέταση τόσο των προσωπικών, όσο και των επαγγελματικών 

συστημάτων ιδεών. 

Οι Hatton και Smith (1995) αναφέρονται γι’ αυτό τον τύπο της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης ως διαλογική, η Valli (1997) ως προσωποκεντρική 

(personalistic) και ο Day (1999) ως ενδοπροσωπική. Όλα τα παραπάνω 

υπογραμμίζουν την αξία του διαλόγου με τον εαυτό μας. Είναι αδύνατον να 

κατανοήσουμε τους άλλους, αν πρώτιστα δεν κατανοήσουμε τον εαυτό μας, και γι’ 

αυτό, η αυτοανάλυση είναι καίρια παράμετρος της κριτικής στοχαστικοκριτικής 

σκέψης. Η κατηγορία αυτή περιλαμβάνει τις δημοκρατικές αρχές και την 

αυτοανάλυση των εκπαιδευτικών, καθώς και την προσεκτική εξέταση των 

επιπτώσεων στους μαθητές και στη διαδικασία της μάθησης (Larrivee,  2005). Η 

κοσμοθεωρία, η κατανόηση των ικανοτήτων των μαθητών, η αναγνώριση ότι 

προέρχονται από διαφορετικά πολιτισμικά και μορφωτικά περιβάλλοντα, καθώς και 

οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών, καθοδηγούν και διαμορφώνουν τη συμπεριφορά 

τους. 
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Η ανάπτυξη της στοχαστικοκριτικής σκέψης είναι μια συνεχής ελικοειδής 

διαδικασία, στην οποία κάθε στοιχείο μιας κριτικής πρακτικής συμπεριλαμβάνεται σε 

μια αμφίδρομη διαδικασία αλλαγής και ανάπτυξης (Reagan et al., 2000). Τα 

αυξανόμενα επίπεδα συνεπάγονται και ανώτερες μορφές σκέψης, και άρα μια 

μετακίνηση από απλά πρακτικά θέματα, σε ανώτερα συστήματα αξιών (Jay, 2003). 

Τα τρία επίπεδα του Van Manen μπορούν να θεωρηθούν σα μια παράλληλη ανάπτυξη 

του αρχάριου δασκάλου σε έναν άξιο γνώστη και έπειτα σε έναν ειδήμονα (Larrivee, 

2008). Η διδασκαλία είναι κυρίως ένα ηθικό εγχείρημα, στο οποίο οι δάσκαλοι 

καλούνται να χειριστούν θέματα αγαθοσύνης και αλήθειας (Larrivee, 2006). Ο 

στόχος της στοχαστικοκριτικής πρακτικής είναι ο εκπαιδευτικός να σκέπτεται κριτικά 

για τις ίδιες του τις ιδέες, τις διδακτικές επιλογές του και δράσεις. 
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Κεφάλαιο 6ο: 

Προσωπική Επιστημολογία 

6.1 Εισαγωγή 

Ο ρόλος της Προσωπικής Επιστημολογίας (personal epistemology) στη 

διανοητική ανάπτυξη, τη μάθηση και την εκπαίδευση έχει αποτελέσει αντικείμενο 

μελέτης τις τελευταίες δεκαετίες στις Η.Π.Α. και σχετικά πρόσφατα έχει αποτελέσει 

αντικείμενο μελέτης από ερευνητές και σε άλλα πολιτισμικά περιβάλλοντα (Hofer, 

2008). Με τον όρο «Προσωπική Επιστημολογία» οι ερευνητές αναφέρονται στο 

ενδιαφέρον της επιστήμης για τον τρόπο με τον οποίο τα άτομα αντιλαμβάνονται τη 

γνώση και τη μάθηση (Hofer & Pintrich, 2002a· Hofer, 2008). Ο όρος αποτελεί μία 

προσπάθεια να καλυφθεί το μεγάλο εύρος των ερευνών που έχουν διεξαχθεί από 

διαφορετικά γνωστικά πεδία, με ποικίλη ορολογία, ακολουθώντας διαφορετικά 

επιστημολογικά παραδείγματα (Hofer, 2004) και εκφράζοντας πολλαπλά ερευνητικά 

ενδιαφέροντα (Hofer & Pintrich, 2002b). Αυτό που είναι κοινό σε όλες τις έρευνες, 

όμως, είναι μία ψυχολογική προσέγγιση στο πεδίο της επιστημολογίας που εστιάζει 

στις πεποιθήσεις των ατόμων σχετικά με το τι θεωρείται γνώση, που εδράζει, πώς 

μαθαίνει κανείς και, τέλος, πώς δημιουργείται και αξιολογείται η γνώση (Hofer, 

2008). Οι ερευνητές που προέρχονται από το πεδίο της αναπτυξιακής ψυχολογίας 

παραδοσιακά εκφράζουν ένα ενδιαφέρον για τα μοτίβα και τις ακολουθίες που 

παρουσιάζουν τα άτομα με την πάροδο του χρόνου στην αντίληψή τους για την 

επιστημολογία ενώ οι ερευνητές που έχουν ως αφετηρία τους τη μαθησιακή 

ψυχολογία και την εκπαίδευση δείχνουν ένα ενδιαφέρον για τον τρόπο με τον οποίο η 

Προσωπική Επιστημολογία επηρεάζει τις γνωστικές διαδικασίες της σκέψης (π.χ. 

λογική, αφαιρετική, στοχαστικοκριτική, λύση προβλημάτων).  Ουσιαστικά η 

Προσωπική Επιστημολογία είναι το σύστημα των επιστημικών (epistemic beliefs) και 

επιστημολογικών (epistemological beliefs) παραδοχών ή πεποιθήσεων που διατηρεί 

ένα άτομο. 

Το βασικό, επομένως, ερώτημα που τίθεται από την επιστήμη της ψυχολογίας 

αναφορικά με την προσωπική επιστημολογία είναι πώς τα άτομα αποκτούν γνώση για 

ένα θέμα, αλλά και πώς η γνώση αυτή αλληλεπιδρά με άλλες γνωστικές διαδικασίες, 

σκέψης και συλλογισμού (Hofer & Pintrich, 1997).  
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Σύμφωνα με την Kitchener (2002), οι επιστημολογικές παραδοχές ενός 

ατόμου είναι οι απόψεις του αναφορικά με θέματα που εμπίπτουν στο αντικείμενο της 

επιστημολογίας και τη μελέτη για τη φύση της γνώσης. Όσον αφορά τη 

στοχαστικοκριτική σκέψη, οι επιστημολογικές παραδοχές ενδέχεται να αποτελούν 

παράγοντα που επηρεάζει τόσο τις γνωστικές διαδικασίες μάθησης ενός ατόμου, όσο 

και τη στάση του σχετικά με την αξιοποίηση της στοχαστικοκριτικής σκέψης καθώς 

και τη σχετική συμπεριφορά του. Ομοίως, οι επιστημολογικές παραδοχές ορίζονται 

σύμφωνα με τους Hofer & Pintrich (1997) ως οι απόψεις ενός ατόμου για τη φύση 

της γνώσης και τον τρόπο απόκτησης της γνώσης οι οποίες φαίνεται ότι αποτελούνται 

από πολλαπλές διαστάσεις,  τέσσερις από τις οποίες εμφανίζουν κάποια συνάφεια 

μέσα στην υπάρχουσα βιβλιογραφία. 

6.2 Ιστορική Ανασκόπηση 

Μια σύντομη ιστορική ανασκόπηση, αποκαλύπτει αρκετά μοντέλα που 

περιγράφουν τις επιστημολογικές παραδοχές, τα οποία αναπτύχθηκαν κυρίως από το 

1970 κι έπειτα. 

Πρώτα, αναπτύχθηκαν μοντέλα σαφώς επηρεασμένα από τη θεωρία των 

σταδίων γνωστικής ανάπτυξης του Piaget (βλ. και Κολιάδης, 1997: 106-137). Τα 

μοντέλα αυτά θεωρούν ότι οι επιστημολογικές παραδοχές, παρά την πολυπλοκότητά 

τους, βρίσκονται σε μία συνάφεια και αλληλεξάρτηση η οποία μάλιστα έχει και δομή 

ανάπτυξης-εξέλιξης της σκέψης που επιτρέπει την ολοκληρωμένη περιγραφή τους σε 

διακριτά στάδια. Υπό αυτήν την έννοια οι επιστημολογικές παραδοχές 

παρουσιάζονται με μονοδιάστατο τρόπο (αυτό των σταδίων) από τα μοντέλα αυτά. 

Στα μονοδιάστατα μοντέλα, συμπεριλαμβάνονται αυτά του Perry (1970) για τη 

διανοητική και ηθική ανάπτυξη στα οποία στηρίζονται με τον ένα ή άλλο τρόπο τα 

περισσότερα μεταγενέστερα μονοδιάστατα μοντέλα. Έπειτα, αντίστοιχα ακολουθούν 

το θεωρητικό μοντέλο των Belenky, Clinchy, Goldberger, και Tarule (1986) που 

αφορά τον τρόπο απόκτησης γνώσης των γυναικών, το μοντέλο του επιστημολογικού 

στοχασμού της Baxter Magolda (1992), το μοντέλο αξιολόγησης της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης των King και Kitchener (1994), καθώς και το 

επιστημολογικό μοντέλο της αιτιολόγησης της Kuhn (1991). Τα παραπάνω μοντέλα 

περιέγραψαν την προσωπική επιστημολογία μονοδιάστατα (Buehl, 2008), όπως έχει 

ήδη αναφερθεί, υπό τη μορφή θεωρίας σταδίων που συμμορφώνεται μορφολογικά 

στα πρότυπα της θεωρίας των σταδίων γνωστικής ανάπτυξης του Piaget και μπορούν 
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να ενταχθούν ομαλά σε μία πιθανή «ενοποιημένη» θεωρία γνωστικής αναπτυξιακής 

ψυχολογίας. 

Η προσωπική επιστημολογία σύμφωνα με την Schommer (1990) μπορεί να 

οριστεί ως ένα σύνολο απόψεων, οι οποίες ενδέχεται και να μη σχετίζονται μεταξύ 

τους. Ακολουθώντας αυτήν την παραδοχή, πολλοί ερευνητές έχουν προτείνει να 

αναδειχθούν διαφορετικές διαστάσεις των απόψεων, ώστε να αποσαφηνιστεί η φύση 

των επιστημολογικών παραδοχών.   

6.3 Μονοδιάστατα μοντέλα της Προσωπικής Επιστημολογίας 

Τα μονοδιάστατα μοντέλα ήταν αυτά που αναπτύχθηκαν πρώτα. Θα 

παρουσιαστούν συνοπτικά εδώ:  

 το μοντέλο που προτάθηκε από τον Perry (1970)   

 «Ο γυναικείος δρόμος για τη γνώση» (Belenky et al., 1986). 

 το μοντέλο επιστημολογικού στοχασμού της Marcia Baxter Magolda (1992),  

 το μοντέλο αξιολόγησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης των King και Kitchener 

(1994), 

 και το μοντέλο αιτιολόγησης επιχειρημάτων της Kuhn (Hofer & Pintrich, 1997).  

6.3.1 Το μοντέλο του Perry: 

Το μοντέλο του Perry (1970) ακόμα και σήμερα παρουσιάζει ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον και κατέχει ξεχωριστή θέση ανάμεσα στις υπόλοιπες θεωρίες. Έχει 

υιοθετήσει πάρα πολλά στοιχεία από τον Piaget. Σε αντίθεση με αυτόν, συνεχίζει τη 

μελέτη από την ενηλικίωση του ατόμου και μετέπειτα. Ο Perry (1970) όπως και ο 

Piaget (βλ. και Κολιάδης, 1997: 106-137) κάνει λόγο για αφομοίωση και 

προσαρμογή-συμμόρφωση, ενώ και οι δύο θεωρίες τονίζουν τη μετάβαση του ατόμου 

από τον εγωκεντρισμό στην κατανόηση του περιβάλλοντος.  

Στις αρχές της δεκαετίας του ΄50, ο William Perry (1970) ξεκίνησε να ερευνά, 

μέσω μακροχρόνιων συνεντεύξεων, πώς οι ίδιοι οι μαθητές ερμηνεύουν τις 

εκπαιδευτικές τους εμπειρίες. Σε μια δεύτερη μελέτη που πραγματοποίησε μαζί με 

τους συναδέλφους του, δημιούργησαν ένα  αρθρωτό αναπτυξιακό σχέδιο (Ya- Ting 

Teng, 2010). 
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Το μοντέλο αυτό περιλαμβάνει εννέα θέσεις γνωστικής και συναισθηματικής 

ανάπτυξης, οι οποίες είναι τυπικά κατηγοριοποιημένες σε τέσσερες διαδοχικές 

ομάδες: (α) Δυαδισμός (θέσεις: 1 & 2),  (β) Πλουραλισμός (θέσεις 3 & 4α) , (γ) 

Σχετικισμός (θέσεις 4β, 5 & 6), και (δ) Δέσμευση στο σχετικισμό (θέσεις 7, 8 & 9).  

Ο δυαδισμός περιλαμβάνει την πρώτη και τη δεύτερη θέση, όπου οι αυθεντίες 

είναι οι κάτοχοι της αλήθειας και μεταφέρουν τη γνώση τους στον μαθητευόμενο.  

Στην πρώτη θέση μια μονοδιάστατη άποψη για την αλήθεια υπάρχει. Στη δεύτερη 

θέση, διαφορετικές προοπτικές γίνονται αποδεκτές, αλλά τα άτομα πιστεύουν ότι η 

γνώση είναι είτε σωστή, είτε λάθος (Ya- Ting Teng, 2010). Για όσους βρίσκονται σε 

αυτή τη θέση ο κόσμος είναι χωρισμένος διπολικά (σωστό–λάθος, καλό–κακό). Η  

αυθεντία που μπορεί να είναι (είτε ένας ειδικός επιστήμονας, είτε ο σύμβουλος κτλ.) 

κατέχει την απόλυτη αλήθεια. Περαιτέρω διαφωνίες δε γίνονται αποδεκτές. Το άτομο 

είναι προσκολλημένο στην αυθεντία, καθώς αυτή αποτελεί τη μοναδική πηγή γνώσης. 

Εδώ πρέπει να τονιστεί ότι από έρευνα που διεξήχθη δεν φαίνεται να υπήρχε κανένας 

φοιτητής που να έχει τελειώσει το 1
ο
 έτος σπουδών και να μπορούσε να τοποθετηθεί 

σε αυτήν τη θέση, η οποία όμως προκύπτει από τις θεωρητικές παραδοχές και είναι 

δυνατόν να υπάρχει σε άτομα στερημένα πολιτισμικά (Κασούτας, 2002).  

Ο πλουραλισμός περιλαμβάνει τις θέσεις τρία και τέσσερα, στις οποίες οι 

μαθητές αποδέχονται την πολλαπλότητα της γνώσης. Υπάρχει χώρος για αμφιβολία, 

αλλά αυτή η αμφιβολία δεν επηρεάζει τη φύση της απόλυτης αλήθειας, καθώς η 

αμφιβολία θεωρείται προσωρινή. Στην τρίτη θέση η αυθεντία παραμένει το κύριο 

μέσο εύρεσης απαντήσεων, αλλά στην τέταρτη θέση η αυθεντία αποτελεί την πηγή 

των κατάλληλων μεθόδων για σκέψη και ανάλυση. Σε αυτή τη θέση οι μαθητές 

δέχονται ότι η γνώση δεν είναι ακόμη γνωστή και ότι μέχρι να αποκατασταθεί η 

αλήθεια, οι άνθρωποι έχουν το δικαίωμα να διατηρούν τις δικές τους απόψεις (Ya-

Ting Teng, 2010). 

Ο σχετικισμός εμπεριέχει τις θέσεις πέντε και έξι. Τα άτομα σε αυτήν την 

κατηγορία εκλαμβάνουν τη γνώση σαν κάτι έμμεσα ορισμένο και σχετικό. Στην 

πέμπτη θέση, οι μαθητές αναγνωρίζουν ότι η γνώση μπορεί να εκτιμηθεί. Εδώ 

δηλαδή το υποκείμενο έχει υιοθετήσει ένα νέο τρόπο σκέψης, σύμφωνα με τον οποίο 

όλη η γνώση και οι αξίες έχουν ένα πλαίσιο αναφοράς και είναι σχετικές.  Οι απόψεις 

της αυθεντίας υπόκεινται σε κριτική ανάλυση. Πιο συγκεκριμένα, αξιολογούνται υπό 

το πρίσμα αποδεικτικών στοιχείων, τα οποία εντάσσονται σε ένα γενικότερο πλαίσιο 
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αναφοράς. Στην έκτη θέση επιπλέον, τα άτομα κατανοούν ότι έχουν μια ευθύνη να 

κάνουν τη δική τους εκτίμηση (Ya-Ting Teng, 2010). Ακόμη αντιλαμβάνονται ότι 

πρέπει να δεσμευτούν με τις δικές  τους εκτιμήσεις στον κόσμο του σχετικισμού. 

 Στην τελική κατηγορία οι δεσμεύσεις στο σχετικισμό (περιλαμβάνονται οι 

θέσεις 7-8-9) δρουν σαν επιβεβαίωση στην ταυτότητα του ατόμου (Perry, 1970). 

Παρόλ΄αυτά οι θέσεις σε αυτή την κατηγορία δεν ήταν ξεκάθαρα ορισμένες στο έργο 

του Perry (Hofer & Pintrich, 1997), και δε γίνεται κατανοητός ούτε ο τρόπος 

κατηγοριοποίησης, ούτε και το πώς το άτομο προχωρεί σε δεσμεύσεις στο σχετικισμό 

(Κασούτας, 2002). 

Επιπλέον, ο Perry (1970) υπέδειξε ότι η αναπτυξιακή διαδικασία μπορεί να 

αντιστραφεί. Έτσι, παρουσιάζονται τρεις εκδοχές που ενδέχεται να συμβούν: η 

χρονοτριβή (temporizing), η υπαναχώρηση (retreat) και η διαφυγή (escape).  

Με τον όρο χρονοτριβή περιγράφεται μία παύση στην αναπτυξιακή 

διαδικασία για ένα χρόνο ή και περισσότερο. Συγχρόνως το άτομο διστάζει να 

προχωρήσει στο επόμενο στάδιο. Με τον όρο υποχώρηση υποδηλώνεται ότι οι 

μαθητές εδραιώνονται στο δυαδισμό, επειδή εξαρτώνται σε ένα πολύ μεγάλο βαθμό 

από την εξουσία. Η διαφυγή σημαίνει ότι οι μαθητές έχουν μια παθητική 

συμπεριφορά, ή παρουσιάζουν μια ευκαιριακή αποξένωση, όταν αυτοί δεσμεύονται 

στις θέσεις 4 και 5, με στόχο να απαρνηθούν την υπευθυνότητα των δεσμεύσεών τους 

στη σχετική πραγματικότητα. Με άλλα λόγια το σχήμα του Perry (1970), είναι ένα 

δυναμικό μοντέλο, το οποίο αλλάζει στο χρόνο και κινείται σε διαφορετικές 

κατευθύνσεις (Ya-Ting Teng, 2010: 24-25). 

Οι Hofer και Pintrich (1997) επισήμαναν διάφορους περιορισμούς στη μελέτη 

του Perry. «Πρώτον το δείγμα ήταν φοιτητές από την ελίτ του κολλεγίου, λευκοί 

άντρες που σπούδασαν στο Πανεπιστήμιο του Harvard το 1950. Δεύτερον, παρόλο 

που υπήρχαν τρεις θέσεις σε δέσμευση μέσα στο συσχετισμό, αυτές οι θέσεις δεν 

ήταν τελείως ξεκάθαρες, όπως οι χαμηλότερες. Ο τρίτος περιορισμός είναι η 

δυσκολία στην αξιολόγηση της διαδικασίας και της λειτουργίας του μοντέλου. Αυτό 

το εμπόδιο οφείλεται τόσο στην έλλειψη ιδιαιτερότητας όσο και στην έλλειψη 

αποτελεσματικότητας του εργαλείου καταμέτρησης» (Ya-Ting Teng, 2010: 25). 
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6.3.2 Το μοντέλο των: Mary Field Belenky, Blythe McVicker Clinchy, Nancy 

Rule Goldberger and Jill Mattuck Tarule:  «Ο γυναικείος δρόμος για τη 

γνώση». 

Σαν απάντηση στους βασικούς περιορισμούς που είχε το έργο του Perry 

(1970), οι Belenky, Clinchy, Goldberger, και Tarule (1986) επικεντρώθηκαν στο θέμα 

των γυναικών, δηλαδή στη γνωστική τους ανάπτυξη. Το ερευνητικό τους εργαλείο 

ήταν οι συνεντεύξεις, οι οποίες από άποψη περιεχομένου, χωρίστηκαν σε ενότητες 

για το φύλο, τους ρόλους, τις σχέσεις, την εκπαίδευση, τα ηθικά ζητήματα της 

πραγματικής ζωής, καθώς και τους τρόπους γνώσης. Βασίστηκαν στα μοντέλα των 

Perry (1970), Gilligan, και Kohlberg (Belenky et al., 1986).  

Η θεωρία τους περιλαμβάνει πέντε επιστημολογικές θέσεις, που δεν έχουν 

στάδια καθώς δεν θεωρούνται καθολικές, παγκόσμιες και χρονικά 

αλληλοδιαδεχόμενες. Οι θέσεις αυτές για τον τρόπο που οι γυναίκες αποκτούν τη 

γνώση έχουν ως εξής: 

 Η πρώτη θέση, είναι η σιωπή, εννοώντας μια παθητική στάση, ύπαρξη. 

Ονομάστηκε έτσι, γιατί η κύρια εμπειρία που βίωναν οι γυναίκες, είτε λόγω 

κουλτούρας είτε με τις πράξεις των άλλων, ανεξάρτητα από τις επιστημολογικές τους 

θέσεις, ήταν η σιωπή.  

 Στη δεύτερη θέση η απόλυτη αλήθεια (οι φωνές των άλλων) εκφράζεται 

αποκλειστικά μέσω μιας εξωτερικής αυθεντίας, ενώ οι γυναίκες αρκούνται στη λήψη 

και στην αναπαραγωγή της γνώσης (Ya-Ting Teng, 2010). Η αυθεντία αποτελεί τη 

μοναδική πηγή γνώσης, όπου βεβαίως υπάρχει μόνο μία σωστή απάντηση. Αυτή η 

οπτική αντιστοιχεί στο δυαδισμό του Perry (Hofer & Pintrich, 1997). Ωστόσο, 

υπάρχει μία βασική διαφορά ανάμεσά τους, καθώς στο μοντέλο του Perry (1970), το 

δείγμα είναι κυρίως άντρες, ενώ εδώ αποκλειστικά γυναίκες. Στο δυαδισμό του Perry 

(1970), οι άντρες ταυτίζονται με την αυθεντία, ενώ οι γυναίκες αποστασιοποιούνται 

από αυτήν.  

Η τρίτη θέση είναι η υποκειμενική γνώση. Αυτή η θέση είναι αντίστοιχη με 

την πολλαπλότητα του Perry (1970). Η αναγνώριση του εαυτού τους ως αυθεντίας 

ήταν η πιο σημαντική αλλαγή για τις γυναίκες (Ya-Ting Teng, 2010). Οι γυναίκες 

γίνονται η πηγή της γνώσης και βασίζονται πλέον στις προσωπικές τους εμπειρίες 

όσον αφορά τη γνώση και την αλήθεια (Belenky, et al. , 1986).  
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Στην επόμενη θέση, συναντάμε τη διαδικαστική γνώση: Εδώ οι γυναίκες 

υιοθετούν συστηματικές και αντικειμενικές προοπτικές για να αποκτήσουν τη γνώση.  

Με βάση αυτές τις διαδικασίες, διέκριναν τη σχετική αξία της αυθεντίας, και της 

αλήθειας. Η έμφαση δίνεται στις διαδικασίες, στις δεξιότητες και τεχνικές οι οποίες 

βρίσκουν εφαρμογή στην εκτίμηση της ακρίβειας που διέπει την εξωτερική αλήθεια 

και την αυθεντία. Οι γυναίκες εδώ χωρίζονται σε δυο υποκατηγορίες: Τις γυναίκες με 

αυτονομημένη μάθηση (separate knower) και τις γυναίκες με συνδεδεμένη μάθηση 

(connected knower).   

Οι γυναίκες με αυτόνομη μάθηση υποθέτουν ότι ο οποιοσδήποτε μπορεί να 

κάνει λάθος και ότι αυτές έχουν την υποχρέωση να εξετάζουν τις ιδέες κριτικά (Ya-

Ting Teng, 2010). Οι γυναίκες με αυτονομημένη μάθηση προτιμούσαν να αξιολογούν 

τη γνώση, δηλαδή τις θέσεις της αυθεντίας. (Belenky, et al. , 1986). 

Οι γυναίκες με συνδεδεμένη μάθηση πιστεύουν ότι η πιο αξιόπιστη γνώση 

προέρχεται από την προσωπική εμπειρία και έτσι αναπτύσσουν διαδικασίες  

προκειμένου να μπουν στη θέση της αυθεντίας και να δουν τα πράγματα μέσα από 

την δική της οπτική γωνία. Η κριτική που ασκούν είναι υποστηρικτική, ενώ θα πρέπει 

να σημειωθεί ότι οι ερευνητές πιστεύουν ότι οι γυναίκες που ανήκουν στη θέση αυτή 

χρησιμοποιούν και τους δύο τρόπους μάθησης (αυτονομημένο και συνδεδεμένο). 

Αυτή η θέση είναι παρόμοια με το σχετικιστικό μοντέλο του Perry (Ya-Ting Teng, 

2010· Belenky, et al. , 1986).   

Η πέμπτη θέση, που είναι η κατασκευασμένη γνώση, αντίστοιχη της 

τελευταίας θέσης του μοντέλου του Perry (1970) -δέσμευση στο σχετικισμό-, 

αναφέρεται σε μια ενσωμάτωση υποκειμενικότητας και αντικειμενικότητας της 

γνώσης. Οι γνώστες μετέχουν πλέον ενεργά και έτσι η αλήθεια και η γνώση 

αναφέρονται στο ίδιο πλαίσιο (Ya-Ting Teng, 2010).  Γνώση και εαυτός βρίσκονται 

σε μια αμφίδρομη σχέση. Εδώ η γνώση είναι μεταβλητή, σε μία διαρκή διαδικασία 

οικοδόμησης, αποικοδόμησης και αναδόμησης (Belenky, et al., 1986). 

Συγκρινόμενα με τη μελέτη του Perry (1970), οι Belenky et al. (1986) 

επέκτειναν την κατανόηση των επιστημολογικών παραδοχών δίνοντας έμφαση στην 

πηγή της γνώσης και της αλήθειας. Φυσικά έχουν δεχτεί και αυτοί κριτική για το 

γεγονός ότι υπάρχει αποκλειστικά γυναικείο δείγμα στην έρευνα τους. Αυτό 

συνδυαστικά με τον παράγοντα των γυναικών που δεν ήταν στο σχολείο, καθιστά 
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δυσκολότερο να βγάλουμε συμπεράσματα για τους τρόπους με τους οποίους 

μαθαίνουν οι γυναίκες (Hofer & Pintrich, 1997). 

6.3.3 Το μοντέλο Επιστημολογικού Στοχασμού της Marcia B. Βaxter Μagolda: 

Η Marcia Βaxter Μagolda (1992) συνεισέφερε στην κατανόηση της σύνθετης 

σκέψης στους μαθητές του κολεγίου. Η έρευνά που διεξήγαγε ήταν και με άντρες, 

αλλά και με γυναίκες. Βασίστηκε στη δουλειά τόσο του Perry (1970) όσο και στο 

μοντέλο των Belenky, Clinchy, Goldberger και Tarule (1986),  αλλά και στη δουλειά 

των King και Kitchener (1994). Εστίασε σε επαναλαμβανόμενα πρότυπα μάθησης-

κατανόησης (patterns of knowing) που έχουν σχέση με το φύλο. Το έργο της 

συνεχίζει ακόμη να τροφοδοτεί τον επιστημονικό διάλογο. 

Το τελικό μοντέλο της Marcia Βaxter Μagolda (1992) περιλαμβάνει τέσσερα 

στάδια μάθησης (καθώς και τα μεταβατικά τους στάδια), την Απόλυτη Μάθηση 

(Absolute Knowing), τη Μεταβατική Μάθηση (Transitional Knowing), την 

Ανεξάρτητη Μάθηση (Ιindependent Knowing) και τη Μάθηση στο Πλαίσιο 

(Contextual Knowing). 

Για το υποκείμενο που βρίσκεται σε αυτό το στάδιο της Απόλυτης Μάθησης 

η γνώση υπάρχει ως βεβαιότητα και είναι κτήμα κάποιας αυθεντίας. Οι μαθητές όσον 

αφορά τη διαδικασία παραγωγής της γνώσης αντιμετωπίζουν τους εαυτούς τους ως 

απλούς καταναλωτές της ήδη υπάρχουσας γνώσης, όπου απλά μοιράζονται και 

εξηγούν το υλικό ο ένας στον άλλον. Επιπλέον αυτή η θέση οδηγεί στον κλασσικό 

δυαδισμό του Perry (1970) στον οποίο φαίνεται να υπάρχει το δίπολο σωστό – λάθος. 

Σε αυτό το στάδιο διακρίνονται δύο βασικά πρότυπα σχετιζόμενα με το φύλο, αυτό 

του «αποδέκτη» (receiver) της γνώσης και αυτό του «δεξιοτέχνη» (master) της 

γνώσης. 

Υπάρχουν τα άτομα που προσλαμβάνουν τη γνώση (receiver). Συχνότερα 

είναι οι γυναίκες, οι οποίες καταγράφουν πληροφορίες, χωρίς όμως να συμμετέχουν 

ενεργά στην παραγωγή της γνώσης. 

Τα άτομα που αποτελούν τους «δεξιοτέχνες» της γνώσης (master), είναι 

κατεξοχήν άντρες, οι οποίοι εστιάζουν στη λεκτική επικοινωνία και στην 

αλληλεπίδραση, προκειμένου να αυξήσουν και να βελτιώσουν τις γνώσεις τους. Τα 

άτομα που ανήκουν εδώ, περιμένουν να τους προσφερθεί η γνώση, συμμετέχοντας 
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όμως ενεργά, ασκώντας ταυτόχρονα και κριτική (Βaxter Μagolda, 1992· Ya-Ting 

Teng, 2010).   

Στο δεύτερο στάδιο, απαντάται η Μεταβατική Μάθηση, στην οποία τα 

άτομα δέχονται ότι η γνώση είναι αβέβαιη, ενώ καταλαβαίνουν τις διαφορετικές και 

συχνά αλληλοσυγκρουόμενες απόψεις. Για παράδειγμα πιστεύουν ότι τα μαθηματικά 

και η επιστήμη είναι βέβαιες, ενώ οι ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήμες είναι 

αβέβαιες. Σύμφωνα με τη θέση αυτή,  το ζητούμενο θα έπρεπε να είναι η κατανόηση 

της γνώσης και όχι μόνο η απλή απομνημόνευση. Τα άτομα ακούν τους άλλους και 

έτσι επιτυγχάνουν καλύτερη αντίληψη. Από την αξιολογική διαδικασία, τα άτομα 

αυτά περιμένουν την επιβεβαίωση των προσωπικών τους ιδεών (Βaxter Μagolda, 

1992· Ya-Ting Teng, 2010).  Όσον αφορά τη συσχέτιση με το φύλο παρουσιάζονται 

δύο βασικοί τύποι μάθησης, ο Διαπροσωπικός (interpersonal)  και ο Απρόσωπος 

(impersonal). 

Διαπροσωπικός τρόπος μάθησης. Αυτός προσιδιάζει περισσότερο στις 

γυναίκες οι οποίες δίνουν μεγαλύτερη σημασία σε πιο αβέβαιες περιοχές. Εστιάζουν 

στις σχέσεις και στην ανταλλαγή απόψεων. Προσπαθούν να επιλύσουν το πρόβλημα 

της γνωστικής αβεβαιότητας που παρουσιάζεται  σε  κάποιες περιοχές μέσα από την 

κοινωνική αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους. Ο ρόλος της αυθεντίας 

υποβαθμίζεται σε κάποιο βαθμό, αφού πλέον οι μαθητές χρησιμοποιούν και την 

προσωπική τους γνώση στη μαθησιακή διαδικασία. 

Απρόσωπος τρόπος μάθησης. Αυτός ο τρόπος μάθησης ταιριάζει 

περισσότερο στους άνδρες, οι οποίοι επικεντρώνονται στην υπεράσπιση των θέσεών 

τους και βρίσκονται συνεχώς σε μια πρόκληση για σκέψη. Εδώ εστιάζουν 

περισσότερο στην απόκτηση «δεξιοτεχνίας» στην ίδια τη μάθηση. Αν και η ομάδα 

των συνομιλήκων διευκολύνουν τη μάθηση, τα άτομα εδώ βασίζονται ακόμα στην 

αυθεντία (τον εκπαιδευτικό) προκειμένου να επιλύσουν τη γνωστική σύγκρουση και 

αβεβαιότητα (Ya-Ting Teng, 2010).   

Όσοι ανήκουν στο στάδιο της Ανεξάρτητης Μάθησης δίνουν αξία στην 

προσωπική γνώμη του καθενός και πιστεύουν ότι όλοι οι άνθρωποι είναι ελεύθεροι 

να διατηρούν την άποψή τους. Φυσικά διατηρούν το δικαίωμα και οι ίδιοι να 

διαφωνούν και να προβαίνουν στη λήψη αποφάσεων με βάση τα προσωπικά τους 

κριτήρια. Συνεπώς δεν υπάρχει η πίεση της πειθούς σε μια συζήτηση. Όσον αφορά το 
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φύλο παρουσιάζονται πάλι δύο τρόποι μάθησης, ο διατομικός τρόπος μάθησης 

(interindividual) και o ατομικός τρόπος μάθησης (individual). 

Ο διατομικός τρόπος μάθησης, αποτελεί περισσότερο γυναικείο 

χαρακτηριστικό. Σε αυτόν δίνεται περισσότερο βάρος στις ιδέες του συνομιλητή. Οι 

γνώστες αξιολογούν τις απόψεις των άλλων και ενδέχεται να αλλάζουν τις απόψεις 

τους ανάλογα. Τα άτομα που ανήκουν εδώ περιμένουν από τους εκπαιδευτικούς και 

τους συνομηλίκους τους να μοιράζονται τις ιδέες τους μαζί τους. 

Ο ατομικός τρόπος μάθησης, ταιριάζει περισσότερο στους άνδρες και σε 

αυτόν δίνεται περισσότερο βάρος στις προσωπικές ιδέες παρά στις ιδέες του 

συνομιλητή. Οι γνώστες αγωνίζονται να ακούσουν τις απόψεις των άλλων. Όσοι 

ανήκουν εδώ προσδοκούν η συζήτηση να έχει επίκεντρο τις προσωπικές τους ιδέες.  

Στο στάδιο Μάθηση στο Πλαίσιο το επίπεδο σκέψης, παρόμοιο με την 

τελευταία θέση του μοντέλου του Perry (1970), οι γνώστες δε διαμορφώνουν άποψη, 

αν πρωθύστερα δεν έχουν εξετάσει όλα τα στοιχεία στο συγκεκριμένο πλαίσιο 

αναφοράς. Οι ιδέες των άλλων καταρρίπτονται, αν δεν ακολουθεί η απαραίτητη 

κριτική ανάλυση. Η ήδη υπάρχουσα γνώση ενσωματώνεται και αξιολογείται. Οι 

διαφορές ανάμεσα στον τρόπο σκέψης των δυο φύλων μειώνονται, καθώς η μάθηση 

τοποθετείται στο πλαίσιο που συμβαίνει (Ya- Ting Teng, 2010· Κασούτας, 2002).  

Το επιστημολογικό μοντέλο που παρουσιάστηκε επικεντρώνεται περισσότερο 

στη μάθηση κατά την ανάπτυξη της ενηλικίωσης από 18-30 έτη. Η ίδια έχει 

παραδεχτεί ότι χρειάζεται στο μέλλον επιπλέον έρευνα και μελέτη. (Baxter Magolda, 

2002). Επιπλέον, παρόμοια με τον περιορισμό στη μελέτη του Perry (1970), το δείγμα 

στη μελέτη της ήταν κυρίως λευκές γυναίκες, μεσαίας τάξης. Ο βαθμός στον οποίο η 

επιστημολογική ανάπτυξη μεταφέρεται σε άλλους πληθυσμούς, απαιτεί περαιτέρω 

εξέταση. Στην έρευνά της, η Baxter Magolda (1992) διέκρινε τρεις φάσεις: στην 

πρώτη κατά την οποία τα άτομα χρησιμοποιούν τις αντιλήψεις των άλλων για να 

αποφασίσουν και αυτοί οι ίδιοι τι πιστεύουν. Στη δεύτερη, τα άτομα αναπτύσσουν τη 

δική τους εσωτερική αυθεντία που δέχεται επιρροές αλλά δεν ανατρέπεται από τις 

ιδέες των άλλων. Στην τρίτη φάση, τα άτομα επικεντρώνονται στην εδραίωση 

εσωτερικών απόψεων. Εδώ οι αρχές αποκτώνται με την αλληλεπίδραση (Baxter 

Magolda, 2002). 
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6.3.4 Το μοντέλο αξιολόγησης της στοχαστοκριτικής σκέψης των King & 

Kitchener: 

Οι King και Kitchener (1994) διεξήγαγαν μια μακροχρόνια μελέτη 

προκειμένου να ερευνήσουν τις θεμελιώδεις υποθέσεις που κάνουν τα άτομα για την 

πραγματικότητα, τη γνώση και τη διαδικασία της μάθησης. Δημιούργησαν το 

μοντέλο αξιολόγησης της στοχαστοκριτικής σκέψης βασισμένοι κυρίως στο έργο του 

Perry (1970) και του John Dewey (King & Kitchener, 1994). Το μοντέλο αυτό 

ορίζεται σαν «την ανάπτυξη της περίπλοκης αξιολόγησης ανάμεσα στους 

προχωρημένους εφήβους και ενήλικες, και στο πώς οι επιστημολογικές υποθέσεις 

που κάνουν οι άνθρωποι σχετίζονται με τον τρόπο που κατανοούν και κρίνουν τα μη 

δομημένα ζητήματα» (King & Kitchener, 2004: 5).  

Αυτή η εξελικτική διαδικασία ωρίμανσης της ανθρώπινης σκέψης, 

περιγράφεται στο συγκεκριμένο μοντέλο μέσα από επτά ποιοτικά διαφοροποιημένα 

στάδια, όπου σε κάθε στάδιο εξηγείται πώς παράγεται η γνώση και η αξιολόγηση 

(King & Kitchener, 2002). Τα εφτά στάδια μπορούν να χωριστούν σε τρεις γενικές 

περιόδους: προ-στοχαστικοκριτική σκέψη (στάδια από 1 μέχρι 3), ημι-

στοχαστικοκριτική σκέψη (στάδια 4 μέχρι 5), και τη στοχαστικοκριτική σκέψη 

(στάδια 6 μέχρι 7).  

Προ- στοχαστικοκριτική σκέψη: 

Όπως αναφέρθηκε από τους Hofer και Pintrich (1997), η πρώτη περίοδος 

(πρώτο στάδιο) είναι αντίστοιχη με τις αρχικές θέσεις των μοντέλων που 

αναφέρθηκαν παραπάνω. Στο πρώτο στάδιο, η γνώση είναι απόλυτη. Τη γνώση την 

αποκτά κανείς με βέβαιο τρόπο, από την άμεση παρατήρηση. Οι πεποιθήσεις δεν 

τεκμηριώνονται, δεδομένου ότι φαίνεται να υπάρχει άμεση σύνδεση ανάμεσα σε αυτό 

που πιστεύεται ότι είναι αληθινό και στην ίδια την αλήθεια. Επιπλέον οι εναλλακτικές 

πεποιθήσεις δεν γίνονται κατανοητές και αποδεκτές (Ya-Ting Teng, 2010).   

Στο δεύτερο στάδιο, παρόμοιο με το δυαδισμό του Perry (1970), η γνώση 

είναι δυνατόν να αποκτηθεί μέσω των αισθήσεων ή μέσω της «αυθεντίας». Οι 

πεποιθήσεις τεκμηριώνονται κυρίως από την αντιστοιχία τους με τις πεποιθήσεις μίας 

«αυθεντίας». 

Το τρίτο στάδιο δέχεται ότι η γνώση μπορεί προσωρινά να είναι αβέβαιη. 

Ενώ στις περιοχές που υπάρχει προσωρινή αβεβαιότητα τα άτομα προασπίζονται τις 
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πεποιθήσεις τους χρήζοντάς τες ως προσωπική γνώμη, στις περιοχές που υπάρχουν 

ήδη οι «σωστές» απαντήσεις, οι πεποιθήσεις τεκμηριώνονται με γνώμονα  τις 

αντιλήψεις της αυθεντίας.  

 Ημι-Στοχαστοκριτική Σκέψη: 

Στο τέταρτο στάδιο, το οποίο είναι παρόμοιο με την πολλαπλότητα του Perry 

(1970), η γνώση πάντα περιλαμβάνει ένα στοιχείο αβεβαιότητας και η αιτιολόγησή 

της επιτυγχάνεται τόσο με τη χρήση της λογικής, όσο και των αποδεικτικών 

στοιχείων. Τα επιχειρήματα και η επιλογή των δεδομένων που τη στοιχειοθετούν, 

εξαρτώνται από την ιδιοσυγκρασία του κάθε ατόμου.  

Στο πέμπτο στάδιο, αντίστοιχο του σχετικισμού του Perry (1970), η γνώση 

είναι υποκειμενική, ενώ οι απόψεις αιτιολογούνται μέσω της ερευνητικής 

διαδικασίας. Ειδικότερα η γνώση εντάσσεται στο πλαίσιο αναφοράς της και 

θεωρείται υποκειμενική, αφού «φιλτράρεται» από τις αντιλήψεις του ατόμου.  

Στοχαστοκριτική Σκέψη:  

Στο έκτο στάδιο, η γνώση κατασκευάζεται σε ατομικά πορίσματα και η 

αιτιολόγηση επιτυγχάνεται με τη βοήθεια των στοιχείων κι απόψεων από μια ποικιλία 

πηγών. Η κατασκευή των λύσεων πραγματοποιείται με κριτήρια όπως η εγκυρότητα 

των στοιχείων, η χρησιμότητα της λύσης, η πραγματική ανάγκη για δράση κ.α.   

Το τελευταίο στάδιο, το έβδομο στάδιο, χαρακτηρίζεται κυρίως από κριτική 

έρευνα. Η γνώση είναι το αποτέλεσμα μια λογικής ερευνητικής αλληλουχίας, στην 

οποία οι λύσεις των προβλημάτων που σχετίζονται με τη στοχαστικοκριτική σκέψη, 

κατασκευάζονται. Η επάρκεια αυτών των λύσεων αξιολογείται και επαναξιολογείται 

όταν νέα στοιχεία γίνονται διαθέσιμα.  

Το μοντέλο των King και Kitchener είναι άξιο προσοχής για την εις βάθος 

έρευνα στις απόψεις των ατόμων για τη γνώση και για την αξιολόγηση των δομικών 

προβλημάτων. Επίσης συνέβαλε στην περαιτέρω επεξεργασία και ανάλυση των 

ανώτερων επιπέδων του μοντέλου του Perry (1970).  Τα ευρήματα της μελέτης τους, 

δεν μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε ευρεία κλίμακα, και γι’ αυτό η προσοχή δόθηκε 

σε άλλα αξιολογικά εργαλεία, όπως το ερωτηματολόγιο μέτρησης της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης (RCI) (King & Kitchener, 2004· Wood, Kitchener, & 

Jensen, 2002· Κασούτας, 2012). 
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6.3.5  Το μοντέλο επιστημολογικής κρίσης της Kuhn στην καθημερινή ζωή:  

Η Kuhn (1991) αναρωτήθηκε πώς ανταποκρίνονται τα άτομα σε μη καλώς 

δομημένα προβλήματα, εστιάζοντας κυρίως σε αμφιλεγόμενα θέματα της 

καθημερινής ζωής. Στο κάθε ερευνητικό ερώτημα υπήρχαν ερωτήσεις που 

σχετίζονταν με τις αποδείξεις, με την εξειδίκευση, με τις πολλαπλές απόψεις και 

φυσικά τη σταθερότητα των ιδεών του ατόμου. Τα υποκείμενα της έρευνας έπρεπε να 

δώσουν αιτιολογικές εξηγήσεις σε διάφορα κοινωνικά προβλήματα (Ya-Ting Teng, 

2010). 

Το μοντέλο της Kuhn (1991) περιλαμβάνει τρεις βασικές κατηγορίες 

επιστημολογικών απόψεων: το απόλυτο (παρόμοιο με το δυαδισμό του μοντέλου 

Perry), το πολλαπλό (παρόμοιο με την πολλαπλότητα του Perry), και το αξιολογικό 

(παρόμοιο με το σχετικισμό του Perry) (Hofer & Pintrich, 1997).  

Στο πρώτο επίπεδο, το απόλυτο, η γνώση παρουσιάζεται συγκεκριμένη και 

αντικειμενική και προέρχεται από μια εξωτερική αυθεντία. Στο πολλαπλό επίπεδο, η 

γνώση παρουσιάζεται να αποτελείται από απόψεις που είναι προεπιλεγμένες από 

αυτούς που τις διατηρούν και δεν υπόκεινται σε αμφισβήτηση. Στο αξιολογικό, το 

τρίτο επίπεδο, αναγνωρίζεται ότι οι γνώμες μπορεί να  μελετηθούν συγκριτικά σε ένα 

πιο εναλλακτικό πλαίσιο, με στοιχεία και επιχειρήματα, προκειμένου να 

αξιολογηθούν σχετικά λάθη (Kuhn, 1991· Ya-Ting Teng, 2010).  

Μία άλλη μελέτη που πραγματοποιήθηκε από την ιδία και τους συναδέλφους 

της (Kuhn, Cheney, & Weinstock, 2000), επικεντρώθηκε στο επίπεδο της 

επιστημολογικής κατανόησης ενός ατόμου.  Αυτό που αποδείχτηκε, ήταν ότι για τους 

ενήλικες ήταν πιο εύκολο να κάνουν τη μετάβαση από το απόλυτο επίπεδο στο 

πολλαπλό, και όχι το αντίθετο.  

Οι περισσότερες μελέτες και θεωρητικές συζητήσεις, επικεντρώθηκαν στους 

μαθητές κολεγίου, και έτσι λίγα ευρήματα υπήρξαν για τον τρόπο με τον οποίο οι 

ενήλικες αλλάζουν τις πεποιθήσεις τους. Παρόλα αυτά, τα ευρήματα των Cheney και 

Weinstock υποδηλώνουν ότι δεν φτάνουν όλοι οι ενήλικες στο πιο υψηλό επίπεδο 

των επιστημολογικών παραδοχών και ότι αυτές μπορεί να διαφέρουν σε διαφορετικά 

πεδία (Kuhn, Cheney, & Weinstock, 2000). Η δουλειά της Kuhn (1991) είναι πολύ 

αξιόλογη «για τη σύνδεση που έχει γίνει ανάμεσα σε επιστημολογικές θεωρίες για 

την ερμηνεία της πραγματικότητας και στην εξήγηση της σύνδεσης των 
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επιστημολογικών παραδοχών σε διαφορετικούς τομείς» (Ya-Ting Teng, 2010: 33). Οι 

Hofer και Pintrich (1997) άσκησαν κριτική στο μοντέλο που πρότεινε η Kuhn και 

τόνισαν την ανάγκη περαιτέρω μελέτης.  

6.3.6 Η προσέγγιση των Hofer και Pintrich (1997):  

Οι Hofer και Pintrich (1997) περιέγραψαν δύο κύρια συστατικά της 

προσωπικής επιστημολογίας: (α) τη φύση της γνώσης (nature of knowledge) και (β) 

τη φύση της διαδικασίας της μάθησης (nature of knowing). Επίσης διέκριναν 

τέσσερις διαστάσεις: (α) τη βεβαιότητα της γνώσης (certainty of knowledge), (β) την 

απλότητα της γνώσης (simplicity of knowledge), (γ) την προέλευση της γνώσης 

(source of knowledge) και (δ) την αιτιολόγηση της γνώσης (justification of 

knowledge). Η φύση της γνώσης συμπεριλαμβάνει τις διαστάσεις της βεβαιότητας 

της γνώσης και της απλότητας της γνώσης, ενώ η φύση της διαδικασίας της μάθησης 

συμπεριλαμβάνει τις διαστάσεις της προέλευσης της γνώσης και της αιτιολόγησης 

της γνώσης. 

Η διάσταση της βεβαιότητας της γνώσης αφορά το βαθμό που η γνώση 

θεωρείται απόλυτη ή πιο ρευστή, διαρκώς εξελισσόμενη και έμμεσα ορισμένη. 

Η διάσταση της πηγής της γνώσης αναφέρεται στο βαθμό που η γνώση 

θεωρείται εξωτερική (εκτός του εαυτού) και μεταβιβάζεται από μια αυθεντία μέχρι τη 

θεώρηση της ως μια κοινωνική κατασκευή και τη θέαση του εαυτού ως ενεργά 

εμπλεκόμενου στη διαδικασία κατασκευής της γνώσης. Στα χαμηλότερα επίπεδα των 

περισσότερων μοντέλων, η γνώση δημιουργείται έξωθεν και ανήκει στην αυθεντία, 

από την οποία και μπορεί να μεταδοθεί. Η ικανότητα κατασκευής της γνώσης μέσω 

της αλληλεπίδρασης με τα άλλα άτομα, απαντάται στα περισσότερα αναπτυξιακά 

μοντέλα. Ο Perry (1970) περιέγραψε αυτή τη συνειδητοποίηση ως εξής: «όταν ο 

άνθρωπος, που νωρίτερα κρατούσε την ερμηνεία, γίνεται ο δημιουργός του 

νοήματος» (Hofer, 2000: 87). Παρόμοια οι King και Kitchener (1994) περιγράφουν 

την αλλαγή στη δράση της γνώσης σε υψηλότερα στάδια, με το γνώστη να 

μετακινείται από απλό θεατή σε ενεργό δημιουργό νοήματος. Οι Belenky et al. (1986) 

έδωσαν μια πιο αναλυτική ερμηνεία σε αυτή τη διάσταση που έγινε και το τελικό 

θέμα στη μελέτη τους. Η Baxter Magolda (1992) με τη σειρά της περιγράφει μια 

γνωστική εξέλιξη εστιάζοντας στο ρόλο του μαθητή, στους ρόλους των ομηλίκων και 

στο ρόλο του καθοδηγητή. Η Schommer (1990· 1994), έχει υποθέσει ότι η πηγή 
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αποτελεί μια πέμπτη διάσταση των επιστημολογικών παραδοχών και θα πρέπει να 

διερευνηθούν περαιτέρω οι απόψεις που υπάρχουν για την αυθεντία (Hofer, 2000). 

Η διάσταση της απλότητας της γνώσης προσπαθεί να αποδώσει σε ένα 

συνεχές το βαθμό που η γνώση νοείται από μια συλλογή γεγονότων ως ένα 

συνονθύλευμα συσχετιζόμενων εννοιών (Schommer, 1990· 1994). Στα χαμηλότερα 

γνωστικά επίπεδα, τα γεγονότα είναι διακριτά και αναγνωρίσιμα, ενώ στα υψηλότερα 

επίπεδα γνώσης, τα άτομα αντιμετωπίζουν τη γνώση σαν κάτι τυχαίο και σχετικό 

(Hofer, 2000). 

Η διάσταση της αιτιολόγησης της γνώσης προσπαθεί να περιγράψει με ένα 

συνεχές τα άτομα που μεταβαίνουν από ένα συνεχές πλέγμα δυιστικών πεποιθήσεων 

προς μια ευρύτερη, πολλαπλή αποδοχή απόψεων και μετέπειτα σε μια ορθολογική 

αιτιολόγηση της γνώσης (Yi –Yang Ten, 2010). Αυτή η διάσταση περιλαμβάνει τον 

τρόπο με τον οποίο τα άτομα αξιολογούν τους ισχυρισμούς της γνώσης του ειδικού 

χρησιμοποιώντας τα στοιχεία. Στο μοντέλο των King και Kitchener (1994), όταν η 

γνώση είναι αβέβαιη, τα άτομα ερμηνεύουν τις απόψεις τους μέσω της παρατήρησης 

ή μέσω της εξουσίας ή βάσει του τί μοιάζει σωστό. Μόνον σε υψηλότερα στάδια, τα 

άτομα χρησιμοποιούν τους κανόνες της έρευνας και ξεκινούν να αξιολογούν τις 

απόψεις των ειδικών. 

Αυτές οι τέσσερις διαστάσεις θεωρούνται ο πυρήνας της επιστημολογικής 

θεωρίας. Οι απόψεις για τη μάθηση, τη διδασκαλία και τη νοημοσύνη σχετίζονται με 

τον πυρήνα των παραπάνω διαστάσεων αλλά δεν είναι τόσο συναφείς με την 

αντίληψη του ατόμου για την επιστημολογία (Pintrich, Marx, & Boyle, 1993).  

Επιπλέον οι τέσσερις διαστάσεις αυτές σχετίζονται μεταξύ τους με συναφείς τρόπους 

παρέχοντας ένα σημαντικό ερμηνευτικό πλαίσιο σχετικά με τη σκέψη και τη γνώση. 

Μόνο με καλύτερη μελέτη αυτών των διαστάσεων μπορούμε να εδραιώσουμε τα 

αποτελέσματα και τις επιδράσεις τους στις γνωστικές διαδικασίες (Hofer, 2000).  

 

6.4 Πολυδιάστατα μοντέλα της Προσωπικής Επιστημολογίας 

Παραπάνω παρουσιάστηκαν τα μονοδιάστατα μοντέλα, στα οποία ο ρόλος της 

αυθεντίας και η έννοια της αιτιολόγησης παρουσιάζονται ως ένα στοιχείο που 

χρησιμοποιείται για την ανάλυσή και δημιουργία μιας αναπτυξιακής δομής σταδίων. 

Η Schommer (1990· 1992) ήταν από τους πρώτους που εισήγαγε μια πολυδιάστατη 

αντίληψη του θέματος. Ειδικότερα μελέτησε πώς οι επιστημολογικές παραδοχές 
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συνδέονται με την ακαδημαϊκή, γνωστική και μαθησιακή ανάπτυξη. Το σημαντικό 

στοιχείο εδώ είναι η ανάδειξη πέντε παραγόντων που ενδέχεται να αναπτυχθούν 

ταυτόχρονα, αλλά ενδέχεται και όχι (Duell & Schommer-Alkins, 2001). 

6.4.1 Το μοντέλο της Schommer 

Η Schommer (1990) όρισε τις επιστημολογικές παραδοχές σαν μια ομάδα 

ανεξάρτητων (orthogonal) απόψεων, που ποικίλουν από άτομο σε άτομο. Οι μαθητές 

εδώ μπορεί να προβληματίζονται περισσότερο ή λιγότερο σε μία άποψη. Για να 

μετρήσει τη θεωρητική της κατασκευή χρησιμοποίησε ως μέσο το ερωτηματολόγιο. 

Σύμφωνα με αυτή οι επιστημολογικές παραδοχές περιγράφονται με ένα μοντέλο 

πέντε διαστάσεων/παραγόντων: 

(α) Ο έλεγχος της μάθησης (control of learning) είναι ο παράγοντας που 

προσπαθεί να αποδώσει με ένα συνεχές την άποψη ότι η μάθηση είναι μία εκ γενετής 

καθορισμένη ικανότητα ή πρόκειται για μία ικανότητα που καλλιεργείται μέσα από 

τη εκπαίδευση και την εμπειρία.  

(β) Η ταχύτητα εκμάθησης (speed of learning) είναι ο παράγοντας που 

προσπαθεί να περιγράψει το συνεχές ανάμεσα στην αντίληψη ότι η μάθηση είναι 

γρήγορη ή πρόκειται για μία αργή, σταδιακή και προοδευτική διαδικασία. 

(γ) Η δομή της γνώσης (structure of knowledge) είναι ο παράγοντας που 

προσπαθεί να περιγράψει το συνεχές ανάμεσα στην άποψη ότι η γνώση είναι 

οργανωμένη ως μεμονωμένα γεγονότα και την αντίληψη της γνώσης ως 

συσχετιζόμενων και αλληλεπιδρουσών εννοιών. 

(δ) Η απλότητα της γνώσης (simplicity of knowledge) είναι ο παράγοντας που 

προσπαθεί να περιγράψει το συνεχές ανάμεσα στην άποψη ότι η γνώση είναι απόλυτη 

και αμετάβλητη και την αντίληψη ότι η γνώση είναι ατελής και διαρκώς 

εξελισσόμενη. 

(ε) Τέλος ο παράγοντας παντογνώστης-αυθεντία (omniscient authority) 

περιγράφει το συνεχές ανάμεσα στην άποψη ότι η γνώση απορρέει από κάποια 

αυθεντία παρά από τις διαδικασίες της λογικής. Αυτός ο τελευταίος παράγοντας δεν 

επιβεβαιώθηκε από την παραγοντική ανάλυση στην έρευνα της Schommer. 
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Όλα τα παραπάνω έχουν και επιμέρους στοιχεία και εδώ περιγράφοντα απλώς 

αδρά. Παρά τους περιορισμούς του, το έργο της Schommer έχει επηρεάσει μετέπειτα 

ερευνητές που διεξήγαγαν έρευνες βασιζόμενοι στο θεωρητικό της μοντέλο.  

6.4.2 Το ερωτηματολόγιο των Jehng et al.’s (JEQ). 

 Βασιζόμενοι στη δομή της μελέτης της Schommer, οι Jehng, Johnson, και 

Anderson (1993) ανέπτυξαν ένα νέο ερευνητικό εργαλείο, που αποτελείται από πέντε 

παράγοντες: (α) τη βεβαιότητα της γνώσης, (β) την αυθεντία- παντογνώστη, (γ) τη 

μεθοδική διαδικασία, (δ) την έμφυτη ικανότητα και (ε) τη γρήγορη εκμάθηση  

Όλοι οι παράγοντες είναι ίδιοι με αυτούς της Schommer εκτός από τον 

παράγοντα απλότητα της γνώσης που εδώ αντικαθίσταται από τον όρο μεθοδική 

διαδικασία (orderly process), η οποία ορίζεται ως «η μαθησιακή διαδικασία που 

τείνει να είναι μεθοδική, παρά ακανόνιστη» (Jehng et al., 1993: 26). Στην πιλοτική 

έρευνα πήραν μέρος 27 μαθητές. Η αξιοπιστία της κλίμακας εκτιμήθηκε μέσω μιας 

ομαδικής συζήτησης τριών πανεπιστημιακών καθηγητών. Το τελικό ερωτηματολόγιο 

αποτελείται από 51 ερωτήσεις. 

Το ερωτηματολόγιο χρησιμοποιήθηκε, επίσης, για να συγκριθούν οι μαθητές 

από διαφορετικές επιστήμες και με διαφορετικά ακαδημαϊκά επίπεδα. Ειδικότερα 

βρέθηκε ότι οι μαθητές από τις κοινωνικές  επιστήμες και από εκείνες των τεχνών, 

πίστευαν ότι η γνώση είναι πιο αβέβαιη συγκριτικά με εκείνους των μηχανολογικών 

σχολών. Οι απόφοιτοι ήταν πιθανότερο να θεωρήσουν ότι η γνώση είναι αβέβαιη και 

ότι η μάθηση είναι μια μη κανονιστική διαδικασία. 

6.4.3 Η απογραφή των επιστημολογικών απόψεων των Schraw et al. (EBI). 

Οι Schraw, Dunkle, and Bendixen (1995) έχοντας ως βάση το 

ερωτηματολόγιο της Schommer, ανέπτυξαν ένα καινούριο ερευνητικό εργαλείο με 

πέντε άξονες των επιστημολογικών απόψεων, συμπεριλαμβανομένων της 

βεβαιότητας της γνώσης, της απλότητας της γνώσης, της αυθεντίας-παντογνώστη, της 

γρήγορη εκμάθησης,  καθώς και της έμφυτης ικανότητας. Ανέδειξαν πλήθος 

μεθοδολογικών και θεωρητικών θεμάτων και προκλήσεων χρησιμοποιώντας το 

ερωτηματολόγιο της Schommer και των συνεργατών της (Schraw, Bendixen, & 

Dunkle, 2002). Ο στόχος του νέου ερωτηματολογίου ήταν να δημιουργήσει ένα νέο 

συντομότερο ερωτηματολόγιο που θα μετρούσε την θεωρητική κατασκευή της 

Schommer (1990) για τις επιστημολογικές παραδοχές. Επιπροσθέτως επεδίωξαν όλες 
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οι ερωτήσεις του ερωτηματολογίου να αποδοθούν σε έναν από τους πέντε παράγοντες 

χωρίς αμφιβολία. Το ερωτηματολόγιο τόσο εξαιτίας της μικρής έκτασης του (μόλις 

28 ερωτήσεις) όσο και των πολύ καλών αποτελεσμάτων (Schraw et al., 1995) 

επιλέχθηκε να συμπεριληφθεί στο ερευνητικό μέρος όπου και περιγράφεται 

διεξοδικότερα.  

6.4.4 Η κοινωνική θεωρία της μάθησης: 

Στη μελέτη που πραγματοποίησαν για τις επιστημολογικές παραδοχές οι 

Hofer και Pintrich (1997), πρότειναν να επικεντρωθούν στον τρόπο με τον οποίο το 

πλαίσιο επηρεάζει τις επιστημολογικές πεποιθήσεις προκειμένου να ερευνήσουν 

περαιτέρω τις κοινότητες μάθησης (communities of practice). Υπέθεταν ότι τα άτομα 

που θα μετέβαιναν από τα παραδοσιακά σχολεία σε κοινότητες μάθησης θα 

παρουσίαζαν τροποποιημένες επιστημολογικές τους πεποιθήσεις. 

Προκειμένου να κατανοηθεί καλύτερα η διαδικασία της μάθησης στις 

κοινότητες μάθησης, ο Wenger (1998: 4), πρότεινε μια θεωρία με τέσσερις θέσεις: (α) 

οι άνθρωποι είναι κοινωνικά όντα· (β) Η γνώση είναι ένα θέμα ικανοτήτων με σχέση 

με τα εγχειρήματα· (γ) Η γνώση είναι ένα θέμα συμμετοχής στην επιδίωξη τέτοιων 

εγχειρημάτων, δηλαδή μιας δέσμευσης για ενεργητική συμμετοχή στον κόσμο· (δ) Το 

νόημα - η ικανότητά μας να βιώνουμε τις εμπειρίες μας και τη δραστηριοποίησή μας 

στον κόσμο ως κάτι που έχει νόημα - είναι εν τέλει αυτό που παράγει η μάθηση.  

 Η μάθηση σε αυτό το μοντέλο περιλαμβάνει και την κοινωνική συμμετοχή 

(Wenger, 1998), η οποία είναι ένα αναπόσπαστο κομμάτι της κοινωνικής πρακτικής. 

Η συμμετοχή είναι μια ενεργητική διαδικασία σε κοινωνικές επικοινωνιακές 

καταστάσεις, κατά τις οποίες οικοδομείται η ταυτότητα, σε σχέση με αυτές τις 

κοινότητες. 

Οι Lave and Wenger (1991) αναφέρθηκαν στο πώς ένα άτομο μετακινείται 

σταδιακά από μια νεοεισερχόμενη κοινότητα σε μια χρονολογικά παλιότερη. 

Σύμφωνα με τον Wenger (1998), στην κοινωνική θεωρία της μάθησης 

τέσσερα στοιχεία ενσωματώνονται για να χαρακτηρίσουν την κοινωνική συμμετοχή 

σαν μια διαδικασία μάθησης και γνώσης, περιλαμβάνοντας την ταυτότητα, το νόημα, 

την πρακτική, και την κοινότητα. Η ταυτότητα αναφέρεται στις αλλαγές που βιώνουν 

τα άτομα μέσω της συμμετοχής τους στην κοινότητα. Το στοιχείο αυτό δηλώνει την 

κοινωνική διάσταση του ανθρώπου. Το νόημα είναι μια κοινωνική κατασκευή η 
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οποία ενδέχεται να είναι έμφυτη στη συζήτηση, στη διαδικασία λήψης αποφάσεων ή 

στη διαδικασία επίλυσης προβλημάτων. Η πρακτική υφίσταται όταν τα άτομα 

δεσμεύονται σε πράξεις, διαπραγματεύονται την ερμηνεία ο ένας με τον άλλον,  και 

τελικά αναπτύσσουν ένα κοινό ρεπερτόριο πηγών, όπως εμπειρίες και ιστορίες ώστε 

να λύσουν κοινά προβλήματα. Η κοινότητα υποδηλώνει ότι τα μέλη αναπτύσσουν 

μια αίσθηση του ανήκειν σε μια ομάδα, όπου τα άτομα εμπλέκονται σε συζήτηση και 

αλληλομοιράζονται τη γνώση (Ya-Ting Teng, 2010). 

Παρά το γεγονός ότι η κοινωνική θεωρία της μάθησης δεν είναι μοντέλο 

προσωπικής επιστημολογίας, θα ήταν παράλειψη να μην γίνει αναφορά σε αυτήν 

καθώς έρχεται να αναδείξει την αξία και τη σημασία του πλαισίου στη διαμόρφωση 

των επιστημολογικών πεποιθήσεων και παρουσιάζει μέρος της πολυπλοκότητας της 

πραγματικότητας σε σχέση με την προσωπική επιστημολογία που συνήθως στα 

παραδοσιακά μοντέλα και θεωρίες χάνεται ή υποβαθμίζεται. 
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Κεφάλαιο 7ο: 

Η αξιολόγηση της Στοχαστικοκριτικής Σκέψης 

στους Τελειόφοιτους Φοιτητές του Παιδαγωγικού 

Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης του 

Πανεπιστημίου Αθηνών 
 

7.1 Μεθοδολογικά ζητήματα: Δομή και σύνθεση των 

ερευνητικών εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα 

Στο κεφάλαιο της μεθόδου γίνεται αναφορά: (α) στα χαρακτηριστικά του 

δείγματος που συμμετείχε στην παρούσα έρευνα, (β) στα μέσα συλλογής των 

δεδομένων της έρευνας (ψυχοτεχνικά μέσα που χρησιμοποιήθηκαν και συνεντεύξεις) 

(γ) στον σχεδιασμό της ερευνητικής διαδικασίας και στις συνθήκες υπό τις οποίες 

πραγματοποιήθηκε και (δ) στις μεθόδους ανάλυσης των δεδομένων. 

Η παρούσα μελέτη χρησιμοποίησε δύο μορφές έρευνας: την ημιδομημένη 

συνέντευξη και ένα ερωτηματολόγιο που προέκυψε από τη σύνθεση τριών διακριτών 

ψυχομετρικών εργαλείων. 

Η ημιδομημένη συνέντευξη της έρευνας βασίστηκε στην ημιδομημένη 

συνέντευξη Reflective Judgement Interview (RJI) των King και Kitchener (1994· 

2002· 2004) που συμπεριελάμβανε 5 διλημματικές καταστάσεις (μη καλώς δομημένα 

προβλήματα) στην οποία προστέθηκε ένα έκτο μέρος σχετικό με την πρακτική 

άσκηση των τελειόφοιτων φοιτητών. Σκοπός της συνέντευξης ήταν τόσο να αναδείξει 

με τρόπο ποιοτικό τις επιστημολογικές παραδοχές των φοιτητών όσο και να 

παρουσιάσει την πιθανή σχέση τους με τον τρόπο που λαμβάνουν τις αποφάσεις οι 

εκπαιδευτικοί μέσα στην τάξη, ειδικά σε διλημματικές καταστάσεις. Επιπροσθέτως 

υπήρξε ενδιαφέρον για τους πιθανούς πόρους στους οποίους προστρέχουν οι 

εκπαιδευτικοί για να βοηθηθούν, αλλά και κατά πόσο έχουν συνειδητοποιήσει τα 

συναισθήματα τους και τα λαμβάνουν υπόψη στη λήψη απόφασης. Αυτά τα δύο 

τελευταία αποτελούν δύο καίριες παραμέτρους της στοχαστικοκριτικής σκέψης για 

τις οποίες η βιβλιογραφία αναφέρει ότι συχνά αποτελούν την «αχίλλειο πτέρνα» των 

εκπαιδευόμενων εκπαιδευτικών (Moon, 1999: 35· Zimmerman, 1998· Taylor, 2003· 

Bolton, 2003· Spalding & Wilson, 2002· Hemphill, 2004· Bain, Mills, Ballantyne & 

Packer, 2002). 
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Σκοπός του ερωτηματολογίου της έρευνας ήταν με τρόπο ποσοτικό να 

αναδείξει τις επιστημολογικές παραδοχές των φοιτητών και των εκπαιδευτικών, αλλά 

και να απαντήσει τα ερευνητικά ερωτήματα.  

7.1.1 Περιγραφή της ημιδομημένης συνέντευξης 

Η ημιδομημένη συνέντευξη για τη στοχαστικοκριτική σκέψη (Reflective 

Judgement Interview) ή για λόγους συντομίας RJI (βλ. και King & Kitchener, 2004) 

σχεδιάστηκε αρχικά για να μετρήσει τη στοχαστικοκριτική σκέψη σύμφωνα με το 

μοντέλο των King και Kitchener (1994· 2002). Η συνέντευξη χρησιμοποιεί την 

ημιδομημένη μορφή προκειμένου να αναδείξει τον τρόπο σκέψης των συμμετεχόντων 

αναφορικά με τη λύση μη καλώς δομημένων προβλημάτων (ill structured problems). 

Μη καλά δομημένα προβλήματα ονομάζονται τα προβλήματα εκείνα που δεν 

διακατέχονται από πληροφοριακή πληρότητα. Όπως λέει ο John Dewey (1998) 

ορίζοντας τη στοχαστικοκριτική σκέψη, η τελευταία τίθεται σε δράση όταν ένα 

πραγματικό πρόβλημα υπάρχει, δηλαδή ένα πρόβλημα που δεν είναι δυνατόν να 

λυθεί με τη βοήθεια της τυπικής λογικής και μόνον. Τα μη καλώς δομημένα 

προβλήματα λύνονται πάντα με τρόπο προσωρινό, όταν κάποιος οδηγείται σε μία 

«λύση», διευθετώντας την κατάσταση προσωρινά. Σε αυτές τις προβληματικές 

καταστάσεις  δεν υπάρχει δυνατότητα με την εφαρμογή κάποιου τρόπου επίλυσης να 

καταλήξει κανείς σε μία «σωστή» λύση και σίγουρα δεν υπάρχει κανένας τρόπος να 

αποδείξει κανείς ότι η λύση στην οποία κατέληξε είναι, με τρόπο απόλυτο, η 

μοναδική, η «σωστή» λύση. Οι λόγοι που δημιουργούν τέτοιου είδους προβληματικές 

καταστάσεις είναι ποικίλοι (π.χ. έλλειψη ικανών πληροφοριών, η αδυναμία της 

ανθρώπινης σκέψης να επεξεργαστεί πολλές πληροφορίες κ.ά.) ενώ συχνά ακόμα και 

οι ειδικοί διαφωνούν για την «καλύτερη» λύση που μπορεί να δοθεί σε αυτά, ακόμα 

κι αν κάποια από αυτά θεωρούνται ότι έχουν λυθεί (King & Kitchener, 1994).  

Ο ερευνητής ρωτά μια σειρά από προκαθορισμένες ανοιχτές ερωτήσεις 

αναφορικά με τον τρόπο σκέψης του συμμετέχοντος στην έρευνα προκειμένου να 

αναδείξει τις θεμελιώδεις παραδοχές που σχετίζονται με τη γνώση και τον τρόπο που 

αυτή αποκτάται. Η ημιδομημένη συνέντευξη που χρησιμοποιήθηκε αρχικά 

αποτελούνταν από πέντε διακριτά προβλήματα και βασιζόταν στο ψυχομετρικό 

εργαλείο RCI (Reasoning about Current Issues) των King & Kitchener το όποιο και 

έλαβα κατόπιν επικοινωνίας με τους δημιουργούς του. Σε αυτήν προστέθηκε ένα 

πέμπτο μέρος στο οποίο ο ερευνητής ζητά από τον συμμετέχοντα στην έρευνα να 
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αναφέρει ένα περιστατικό από την πρακτική του άσκηση, τον βοηθάει με ερωτήσεις 

να το περιγράψει με σχετική πληρότητα και στη συνέχεια προτείνει μία εναλλακτική 

λύση από αυτήν που εφάρμοσε ο συμμετέχων μετατρέποντας το σε μη καλώς 

δομημένο πρόβλημα και ακολουθεί εν συνεχεία παρόμοια σειρά ερωτήσεων με τα 

υπόλοιπα μη καλώς δομημένα προβλήματα της έρευνας. 

Τα πέντε μη καλώς δομημένα προβλήματα που αποτελούν το πρώτο σταθερό 

μέρος της ημιδομημένης συνέντευξης τα οποία εν συνεχεία ακολουθούνται από την 

εμπειρία της πρακτικής άσκησης και είναι τα ακόλουθα: 

i. Η κατασκευή του Στόουνχετζ. 

«Οι περισσότεροι ιστορικοί ισχυρίζονται ότι το Στόουνχετζ κτίστηκε με τη χρήση 

σκλάβων και με τη βοήθεια σκοινιών, μοχλών, τροχών και τροχαλιών και 

εξυπηρετούσε τη λατρεία των Δρυιδών. Άλλοι πιστεύουν ότι οι κάτοικοι δεν θα 

μπορούσαν να είχαν κτίσει την τεράστια κατασκευή αυτή από μόνοι τους επειδή δεν 

είχαν ούτε τη μαθηματική γνώση τότε, ούτε τα απαραίτητα εργαλεία ούτε και 

κάποια ικανή πηγή ενέργειας για να πραγματοποιήσουν το κολοσσιαίο αυτό έργο.» 

ii. Η αντικειμενική παρουσίαση των γεγονότων στις ειδήσεις 

«Μερικοί πιστεύουν ότι οι ειδήσεις για τις οποίες ενημερωνόμαστε καθημερινά από 

εφημερίδες, ράδιο και τηλεόραση είναι απροκατάληπτες και αντικειμενικές 

αναφορές των πραγματικών γεγονότων. Άλλοι ισχυρίζονται ότι δεν υπάρχει τέτοιο 

πράγμα, δηλαδή απροκατάληπτη και αντικειμενική αναφορά γεγονότων και ότι 

ακόμα και κατά την απλή αναφορά στα πραγματικά γεγονότα οι δημοσιογράφοι 

προβάλλουν τις προσωπικές τους ερμηνείες με αυτό που λένε ή γράφουν.» 

iii. Η ασφάλεια κατά τη χρήση της πυρηνικής ενέργειας 

«Το κατά πόσον η πυρηνική ενέργεια είναι ασφαλής αποτελεί ένα ζήτημα πάνω στο 

οποίο διαφωνούν επιστήμονες πολλών επιστημών. Μερικοί επιστήμονες πιστεύουν 

ότι η πυρηνική ενέργεια είναι ασφαλής και ότι η χρήση της θα μειώσει την 

εξάρτησή μας από μη ανανεώσιμες πηγές ενέργειες όπως το πετρέλαιο. Άλλοι 

υποστηρίζουν ότι η πυρηνική ενέργεια είναι από τη φύση της επικίνδυνη κατά τη 

χρήση της και ότι τα πυρηνικά εργοστάσια θα οδηγήσουν σε μακροχρόνια και 

μεγάλης κλίμακας μόλυνση του περιβάλλοντος» 

iv. Η κατανάλωση τροφίμων με τεχνητές ουσίες 
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«Οι άνθρωποι συχνά πρέπει να πάρουν αποφάσεις που μπορεί να επηρεάσουν την 

υγεία τους, όπως το να αποφασίσουν να φάνε τρόφιμα ή να πιούν ποτά που 

περιέχουν τεχνητές ουσίες και συντηρητικά. Υπήρξαν συγκρουόμενες αναφορές για 

την ασφάλεια αυτών των ουσιών. Για παράδειγμα, σε κάποιες έρευνες αναφέρεται 

ότι ακόμη και σε μικρές ποσότητες τα συντηρητικά και οι χρωστικές μπορεί να 

προκαλέσουν προβλήματα υγείας με αποτέλεσμα οι τροφές που τις περιέχουν να 

είναι ακατάλληλες για κατανάλωση. Άλλες μελέτες μολαταύτα ισχυρίζονται ότι 

ακόμα και σε σχετικά μεγάλες ποσότητες τα συντηρητικά και οι χρωστικές δεν 

προκαλούν προβλήματα υγείας και ότι οι τροφές που τις περιέχουν είναι 

κατάλληλες και μπορούν να καταναλωθούν». 

v. Η εκπαίδευση του μέλλοντος 

«Οι εκπαιδευτικοί, οι πολιτικοί ηγέτες και τα μέλη της επιχειρηματικής κοινότητας 

διαφωνούν σχετικά με τον καλύτερο τρόπο που μπορεί να προετοιμαστεί το 

εργατικό δυναμικό για τον 21ο αιώνα. Μερικοί ισχυρίζονται ότι η εκπαίδευση θα 

έπρεπε να δίνει έμφαση σε ορισμένα βασικά μαθήματα όπως τα Μαθηματικά, η 

Γλώσσα ή η Ιστορία. Εάν αυτά τα μαθήματα διδαχθούν καλά οι μαθητές θα 

αποκτήσουν τις γενικές δεξιότητες που είναι απαραίτητες για το μέλλον. Άλλοι 

υποστηρίζουν ότι ο γρήγορος ρυθμός αλλαγής στον 21ο αιώνα απαιτεί ειδική 

εκπαίδευση σε δεξιότητες όπως η κριτική σκέψη και η ικανότητα εξεύρεσης λύσεων 

σε προβληματικές καταστάσεις που θα κάνουν τους μαθητές ευπροσάρμοστους σε 

πολλές καταστάσεις. Ισχυρίζονται ότι η εκπαίδευση θα έπρεπε να δίνει έμφαση σε 

τέτοιες γενικές δεξιότητες προκειμένου να προετοιμάσει καλύτερα τους ανθρώπους 

για μάθηση αφού φύγουν από το σχολείο». 

vi. Εμπειρία από την πρακτική άσκηση. 

Αυτό το πρόβλημα συνδιαμορφωνόταν από την αλληλεπίδραση ερευνητή και 

συμμετέχοντος στην έρευνα, βασιζόμενο στην προσωπική εμπειρία που ανέφερε 

ο συμμετέχων στην έρευνα. 

 Σε κάθε μη καλώς δομημένο πρόβλημα ο ερευνητής έκανε μια σειρά από 

ανοιχτές ερωτήσεις στις οποίες ζητούσε διευκρινήσεις με περαιτέρω ερωτήσεις έως 

ότου βεβαιωνόταν ότι έχει σαφή πληροφόρηση γι’ αυτό που ζητούσε. Οι ερωτήσεις 

αποσκοπούν στο να αναδείξουν σχόλια στα οποία φανερώνονται οι επιστημολογικές 

παραδοχές του συμμετέχοντος και συγκεκριμένα οι παραδοχές για τη γνώση, τον 
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τρόπο που την αποκτά κανείς, τον τρόπο με τον οποίο αποφασίζουν τι θα πιστέψουν. 

Επίσης, υπάρχουν ερωτήσεις  που  γίνονται με σκοπό να αναδειχθεί πού στηρίζεται η 

άποψη του συμμετέχοντος, η βεβαιότητα της άποψης αυτής, εάν οι διαφορετικές 

απαντήσεις θεωρούνται σωστές-λανθασμένες ή καλύτερες-χειρότερες, και πώς είναι 

δυνατόν ειδικοί επιστήμονες να διαφωνούν για το συγκεκριμένο θέμα. Οι ερωτήσεις 

αυτές είναι οι ακόλουθες (η διατύπωση των ερωτήσεων δεν γινόταν με σταθερό 

τρόπο): 

i. Tι σκέφτεστε σχετικά με το ζήτημα που μόλις διαβάσατε; Ποια είναι η 

δικιά σας άποψη; 

ii. Πώς φτάσατε/καταλήξατε σε αυτή τη θέση σας; 

iii. Πού στηρίζεται η άποψη σας αυτή; Πού βασίζεστε για να το πείτε 

αυτό; Παρακαλώ επιχειρηματολογήστε. 

iv. Θα λέγατε ότι μπορείτε να ξέρετε εάν η άποψή σας είναι σίγουρα 

σωστή; Πώς; Γιατί όχι; 

v. Αν δυο καθημερινοί άνθρωποι συναντηθούν στο δρόμο και 

διαφωνήσουν για το θέμα αυτό, θα λέγατε ότι ο ένας έχει σωστή και ο 

άλλος λανθασμένη άποψη; (Εφόσον δοθεί ως απάντηση ΝΑΙ) Τι 

εννοείτε με τον όρο «ορθή»; (Εφόσον δοθεί ως απάντηση ΟΧΙ) 

Μπορείτε να πείτε ότι η μία άποψη είναι κατά κάποιο τρόπο καλύτερη 

από την άλλη; Τι εννοείτε λέγοντας «καλύτερη;» 

vi. Πώς είναι δυνατόν άνθρωποι να έχουν τόσο διαφορετικές απόψεις για 

αυτό το ζήτημα; 

vii. Αν δύο επιστήμονες μιλήσουν για το συγκεκριμένο ζήτημα, πιστεύετε 

ότι θα συμφωνήσουν ή θα διαφωνήσουν; 

viii. Πώς είναι δυνατόν ειδικοί επιστήμονες να διαφωνούν γι’ αυτό το 

ζήτημα; 

ix. Πιστεύετε ότι θα μάθουμε ποτέ για το θέμα αυτό την αλήθεια; 

Η ημιδομημένη συνέντευξη για τη στοχαστικοκριτική σκέψη διαρκεί περίπου 

μία ώρα και 15 λεπτά. Κάθε ένα από τα έξι προβλήματα της ημιδομημένης 

συνέντευξης βαθμολογείται με κλίμακα από 1 έως το 7 ανάλογα με το στάδιο του 

μοντέλου των King και Kitchener (1994· 2002) με το οποίο αντιστοιχούν. Η RJI 
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βαθμολογείται με παρόμοιο τρόπο με το αντίστοιχο ερωτηματολόγιο (King & 

Kitchener, 2004) σύμφωνα με συγκεκριμένες κανόνες από εκπαιδευμένους 

βαθμολογητές. Κατά τη διαδικασία αυτή οι συνεντεύξεις απομαγνητοφωνούνται, 

χωρίζονται ανά πρόβλημα, παίρνουν έναν χαρακτηριστικό κωδικό για κάθε 

συμμετέχοντα και ανακατεύονται τυχαία έτσι ώστε οι βαθμολογητές να μην 

γνωρίζουν ποια προβλήματα προέρχονται από τον ίδιο συμμετέχοντα στην έρευνα. Οι 

βαθμολογητές για κάθε μη καλώς δομημένο πρόβλημα δίνουν τρεις βαθμολογίες οι 

οποίες κινούνται ανάμεσα σε δύο στάδια, μία κυρίαρχη βαθμολογία και δύο 

δευτερεύουσες. Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας χρησιμοποιήθηκε μόνο η 

κυρίαρχη βαθμολογία. 

7.1.2 Περιγραφή του ερωτηματολογίου 

Το ερωτηματολόγιο αυτής της έρευνας αποτελείται από τρία επιμέρους 

ψυχομετρικά εργαλεία: (α) το Ερωτηματολόγιο Απογραφής των Επιστημολογικών 

Παραδοχών (Epistemic Belief Inventory ή για λόγους συντομίας EBI) των Schraw G., 

Bendixen, L. D. και Dunkle, M. E. (2002) (β) τμήμα του Ερωτηματολόγιου των 

Ζητημάτων της Επικαιρότητας (Reasoning About Current Issues Test ή για λόγους 

συντομίας RCI) που βασίζεται στο μοντέλο αξιολόγησης της στοχαστικοκριτικής 

σκέψης που απετέλεσε και τον κεντρικό άξονα αυτής της έρευνας των King P. M. και 

Kitchener K. S. (1994), και τέλος, (γ) το Ερωτηματολόγιο Αξιολόγησης του Επιπέδου 

Στοχαστικοκριτικής Πράξης (A Tool for Assessing Development as a Reflective 

Practitioner ή για λόγους συντομίας TADRP) της Larrivee, B. (2008) για την 

εκτίμηση του επιπέδου της στοχαστικοκριτικής πράξης των εκπαιδευτικών. 

7.1.2.1 Περιγραφή του Ερωτηματολόγιου Απογραφής των Επιστημολογικών 

Παραδοχών (Epistemic Belief Inventory ή για λόγους συντομίας EBI) που 

χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα 

Το Ερωτηματολόγιο Απογραφής των Επιστημολογικών Παραδοχών 

(Epistemic Belief Inventory ή για λόγους συντομίας EBI) αναπτύχθηκε από τους 

Schraw, Bendixen και Dunkle και δημοσιεύτηκε το 2002. Το συγκεκριμένο 

ερωτηματολόγιο αναπτύχθηκε στη βάση της θεωρητικής προσέγγισης ότι οι 

επιστημολογικές παραδοχές μπορούν να διακριθούν σε πέντε διαστάσεις/παράγοντες. 

Συγκεκριμένα α) στην διάσταση της ύπαρξης η μη απόλυτης γνώσης (βεβαιότητα για 

τη γνώση - certain knowledge), β) στη διάσταση της απλότητας ή μη της γνώσης 

(απλότητα της γνώσης - simple knowledge), γ) στη διάσταση της ύπαρξης η μη 
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έμφυτης ικανότητας πρόσβασης στην γνώση (έμφυτη ικανότητα – innate ability), δ) 

στη διάσταση της ταχύτητας της μάθησης (ταχεία μάθηση - quick learning) και ε) στη 

διάσταση της ύπαρξης ή μη αυθεντίας στη γνώση (αυθεντία/παντογνώστης – 

omniscient authority) (Schommer, 1990). Στο πλαίσιο αυτής της προσέγγισης η 

Schommer (1990) ανέπτυξε μία κλίμακα διερεύνησης των πέντε αυτών διαστάσεων 

των επιστημολογικών παραδοχών με εξήντα τρεις (63) ερωτήματα (items). Στην 

παραγοντική όμως ανάλυση που διενέργησε σε διάφορες εμπειρικές έρευνες το 

ερωτηματολόγιο δεν εμφάνιζε τον παράγοντα αυθεντία/παντογνώστης  (Schommer, 

1990· 1993). Εξαιτίας του παραπάνω προβλήματος και του γεγονότος ότι ή κλίμακα 

ήταν πολύ μεγάλη και συνεπώς δύσχρηστη, οι Schraw , Bendixen, και Dunkle (2002) 

ανέπτυξαν τη δική τους κλίμακα, χρησιμοποιώντας κάποια από τα ερωτήματα του 

Schommer στην δική τους δεξαμενή ερωτημάτων (item poll) αλλά και την θεωρητική 

του προσέγγιση.  

Η αρχική κλίμακα των Schraw , Bendixen, και Dunkle (2002) εμπεριείχε 28 

ερωτήσεις (βλ. Παράρτημα) για κάθε μία από τις οποίες ο συμμετέχων στην έρευνα 

καλείται να συμπληρώσει μία πεντάβαθμη κλίμακα Likert (Διαφωνώ Απολύτως, 

Διαφωνώ, Ούτε Διαφωνώ Ούτε Συμφωνώ, Συμφωνώ & Συμφωνώ Απολύτως) με την 

οποία επιχειρείται να αποδοθεί διαβαθμισμένα ένα συνεχές δύο πόλων. Οι 28 

ερωτήσεις αυτές αντιστοιχούσαν στους πέντε προαναφερθέντες παράγοντες. Η 

κλίμακα χορηγήθηκε σε 160 προπτυχιακούς φοιτητές (104 γυναίκες και 56 άνδρες) 

και ελέγχθηκε για την δομική της εγκυρότητα (construct validity) με παραγοντική 

ανάλυση (factor analysis) και για την αξιοπιστία της. Οι ερευνητές διενέργησαν 

διερευνητική παραγοντική ανάλυση (exploratory factor analysis) στα είκοσι οκτώ 

ερωτήματα του ερωτηματολογίου χρησιμοποιώντας τη μέθοδο της ανάλυσης κύριων 

αξόνων (Principal Axis Factoring - PAF) με ορθογώνια (varimax rotation) όσο και με 

πλάγια περιστροφή (oblique rotation) των αξόνων. Τα αποτελέσματα από τις δύο 

διαφορετικές μεθόδους περιστροφής ήταν περίπου τα ίδια. Από τα αποτελέσματα της 

παραγοντικής ανάλυσης προέκυψαν πέντε παράγοντες με ιδιοτιμές (eigenvalue) ίσες 

ή μεγαλύτερες της μονάδος (1). Σε κάθε παράγοντα φόρτιζαν τρία ερωτήματα με 

φορτίσεις που κυμάνθηκαν από .78 έως .30. Τα αποτελέσματα της εφαρμογής των 

μεθόδων ελέγχου της εσωτερικής συνέπειας και αξιοπιστίας των πέντε υπο-κλιμάκων 

του ερωτηματολογίου (alfa του Cronbach) κυμάνθηκαν από .68 έως .58. Οι ερευνητές 

δεν αναφέρουν αν πριν από την διερευνητική παραγοντική ανάλυση διενέργησαν (α) 
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τον έλεγχο σφαιρικότητας του Bartlett και (β) τον έλεγχο του δείκτη καταλληλότητας 

του δείγματος (ΚΜΟ: Kaiser-Meyer-Olkin). 

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 28 ερωτήσεις για κάθε μία από τις οποίες 

ο συμμετέχων στην έρευνα καλείται να συμπληρώσει μία πεντάβαθμη κλίμακα Likert 

(Διαφωνώ Απολύτως, Διαφωνώ, Ούτε Διαφωνώ Ούτε Συμφωνώ, Συμφωνώ & 

Συμφωνώ Απολύτως) με την οποία επιχειρείται να αποδοθεί διαβαθμισμένα ένα 

συνεχές δύο πόλων. Οι 28 ερωτήσεις αυτές αντιστοιχούν σε πέντε παράγοντες. Οι 

παράγοντες (που σημειώνονται με κεφαλαίο ελληνικό γράμμα) και οι ερωτήσεις που 

τους αντιστοιχούν είναι οι παρακάτω: 

Α. Αυθεντία/Παντογνώστης (Omniscient Authority) (5-25) 

4.  Οι άνθρωποι πρέπει πάντα να υπακούν στους νόμους. 

19. Τα παιδιά θα πρέπει να μπορούν να αμφισβητούν την αυθεντία των γονιών 

τους. 

25. Όταν κάποιος με κύρος μου λέει τι να κάνω, συνήθως το κάνω. 

26. Οι άνθρωποι δε θα πρέπει να αμφισβητούν την αυθεντία. 

28. Μερικές φορές δεν υπάρχουν σωστές απαντήσεις στα μεγάλα προβλήματα 

της ζωής. 

Β. Βεβαιότητα της Γνώσης (Certain Knowledge) (6-30) 

2.  Το τι είναι αλήθεια είναι ζήτημα προσωπικής άποψης. 

6.  Απόλυτη ηθική αλήθεια δεν υπάρχει. 

7.  Οι γονείς θα έπρεπε να μαθαίνουν στα παιδιά τους όλα όσα πρέπει κανείς να 

ξέρει για τη ζωή. 

18. Όταν δύο άνθρωποι διαφωνούν για κάτι, τουλάχιστον ο ένας από τους δύο 

πρέπει να κάνει λάθος. 

22. Όσο μαθαίνεις περισσότερα για ένα θέμα, τόσο αυξάνονται κι αυτά που 

μπορείς να μάθεις για το θέμα αυτό. 

23. Ό,τι είναι αλήθεια σήμερα θα είναι αλήθεια και αύριο. 

Γ. Ταχεία Μάθηση (Quick Learning) (5-25) 

3.  Οι μαθητές που μαθαίνουν γρήγορα είναι οι πιο καλοί. 
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*9.  Εάν κάποιος προσπαθεί υπερβολικά να καταλάβει ένα πρόβλημα, 

πιθανότατα θα καταλήξει μπερδεμένος. 

15. Αν δε μάθεις κάτι γρήγορα, δε θα το μάθεις ποτέ. 

20. Εάν δεν έχεις καταλάβει ένα κεφάλαιο με την πρώτη ανάγνωση, το να το 

ξαναδιαβάσεις δε θα βοηθήσει. 

27. Το να ασχολείσαι με ένα πρόβλημα που δεν έχει γρήγορη λύση, είναι 

σπατάλη χρόνου. 

Δ. Απλότητα της Γνώσης (Simple Knowledge) (6-30) 

1.  Τα περισσότερα πράγματα που αξίζει να μάθουμε είναι εύκολο να τα 

καταλάβουμε. 

10. Οι υπερβολικά πολλές θεωρίες απλά περιπλέκουν τα πράγματα. 

11. Οι καλύτερες ιδέες είναι συνήθως και οι πιο απλές. 

12. Οι διδάσκοντες θα πρέπει να εστιάζουν σε γεγονότα αντί σε θεωρίες. 

17. Τα πράγματα είναι απλούστερα από όσο οι περισσότεροι καθηγητές σε 

κάνουν να πιστεύεις. 

21. Η επιστήμη είναι εύκολο να γίνει κατανοητή διότι περιέχει πολλά γεγονότα. 

E. Έμφυτη Ικανότητα (Innate Ability) (6-30) 

5.  Οι νοητικές ικανότητες των ανθρώπων είναι προσδιορισμένες από τη γέννησή 

τους. 

8.  Οι πραγματικά έξυπνοι μαθητές δεν χρειάζεται να δουλεύουν το ίδιο σκληρά 

για να τα πάνε καλά στο σχολείο. 

13. Μερικοί άνθρωποι γεννιούνται με ειδικά χαρίσματα και ταλέντα. 

14. Το πόσο καλά τα πηγαίνει κανείς στο σχολείο εξαρτάται από το πόσο 

έξυπνος είναι. 

*16. Μερικοί άνθρωποι έχουν ταλέντο στο να μαθαίνουν, ενώ κάποιοι άλλοι όχι. 

24. Οι έξυπνοι άνθρωποι γεννιούνται έτσι. 

Το ερωτηματολόγιο δίνει αποτελέσματα για κάθε έναν από τους πέντε 

παράγοντες αθροίζοντας το αποτέλεσμα των επιμέρους ερωτήσεων. Κάθε μία 
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ερώτηση βαθμολογείται  από το 1 (Διαφωνώ Απολύτως) έως το 5 (Συμφωνώ 

Απολύτως). Πριν γίνει η βαθμολόγηση οι ερωτήσεις 9 και 16 αντιστρέφονται 

σύμφωνα με τις οδηγίες των κατασκευαστών. Έτσι τελικά παρουσιάζονται 

αποτελέσματα για τους παράγοντες: (α) Αυθεντία/Παντογνώστης (Omniscient 

Authority) με εύρος πιθανών τιμών από 5 έως 25, (β) Βεβαιότητα της Γνώσης 

(Certain Knowledge) με εύρος πιθανών τιμών από 6 έως 30, (γ) Ταχεία Μάθηση 

(Quick Learning) με εύρος πιθανών τιμών από 5 έως 25, (δ) Απλότητα της Γνώσης 

(Simple Knowledge) με εύρος πιθανών τιμών από 6 έως 30 και τέλος (ε) Έμφυτη 

Ικανότητα (Innate Ability) με εύρος πιθανών τιμών από 6 έως 30. 

7.1.2.2 Περιγραφή του Ερωτηματολόγιου των Ζητημάτων της Επικαιρότητας 

(Reasoning About Current Issues Test ή για λόγους συντομίας RCI) που 

χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα 

Το Ερωτηματολόγιο των Ζητημάτων της Επικαιρότητας (Reasoning About 

Current Issues Test ή για λόγους συντομίας RCI (βλ. Παράρτημα και Κασούτας, 2012 

ως Ερωτηματολόγιο Μέτρησης της Στοχαστοκριτικής Σκέψης) είναι ένα εργαλείο 

μέτρησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης. Εστιάζει στην ικανότητα του ατόμου να 

αναγνωρίζει και να υποστηρίζει προτάσεις-δηλώσεις που απορρέουν από τα 

χαρακτηριστικά της σκέψης όπως αυτή ορίζεται στο Μοντέλο Αξιολόγησής της 

Στοχαστικοκριτικής Σκέψης (Reflective Judgment Model) των King και Kitchener 

(1994).  Το Ερωτηματολόγιο Ζητημάτων της Επικαιρότητας μετράει την σκέψη των 

υποκειμένων για ένα εύρος θεμάτων με μια σειρά από προβληματικές καταστάσεις, 

στις οποίες η φύση της γνώσης είναι αβέβαιη και οι οποίες προσομοιάζουν πάρα 

πολλές από τις καθημερινές προβληματικές καταστάσεις που αντιμετωπίζει κανείς 

στις σύγχρονες κοινωνίες. 

Το ερωτηματολόγιο αυτό έχει βασιστεί στο Μοντέλο Αξιολόγησης της 

Στοχαστικοκριτικής Σκέψης (Reflective Judgment Model) (King & Kitchener, 1994), 

στο ψυχομετρικό εργαλείο DIT (Defining Issues Test) (Schlaefli et al., 1985· Rest, 

1975· Bebeau, 2002) και αποτελεί βελτίωση του RTA (Reflective Thinking 

Appraisal) (Kitchener, 1994). Πρόκειται για ένα ερωτηματολόγιο που απαρτίζεται 

από 5 «μη καλώς δομημένα» προβλήματα (διλημματικές καταστάσεις), δηλαδή 

προβλήματα που δεν μπορούν να λυθούν με την τυπική λογική μόνο. Για κάθε ένα 

από αυτά τα προβλήματα το υποκείμενο καλείται (α) να πάρει αρχικά για το ζήτημα 

θέση σε μία πεντάβαθμη κλίμακα,  (β) να γράψει ελεύθερα μία μικρή παράγραφο 
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κειμένου δηλώνοντας που στηρίζει την άποψή του αυτή, (γ) να αξιολογήσει 10 

διαφορετικές προτάσεις σε μία πεντάβαθμη κλίμακα ανάλογα με το πόσο όμοιες ή 

διαφορετικές είναι ως προς τη δική του άποψη και, τέλος, (δ) να ιεραρχήσει, από τις 

10 διαφορετικές προτάσεις που προηγήθηκαν, τις τρεις πλησιέστερες προς την 

προσωπική του άποψη. Ο συνήθης χρόνος συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου είναι 

30 – 45 λεπτά. 

Το ερωτηματολόγιο δίνει επιμέρους αποτελέσματα (α) για κάθε ένα από τα 

πέντε προβλήματα, και (β) ένα συνολικό αποτέλεσμα. Τα αποτελέσματα δίνονται σε 

μία συνεχόμενη κλίμακα από το 1 έως το 7. Η κλίμακα αυτή αντιστοιχεί στα επτά 

στάδια του Μοντέλου Αξιολόγησης της Στοχαστικοκριτικής Σκέψης των King και 

Kitchener. Με βάση το αποτέλεσμα ο ερευνητής μπορεί να αποδώσει τους 

χαρακτηρισμούς για τη σκέψη του ατόμου: (α) «Προ-στοχαστικοκριτική Σκέψη» από 

1 έως 3, (β) Ημι-στοχαστικοκριτική Σκέψη για τιμές μεγαλύτερες του 3 και 

μικρότερες ή ίσες του 5 και (γ) Στοχαστικοκριτική Σκέψη για τιμές μεγαλύτερες του 

5 και μικρότερες ή ίσες του 7. 

Η εγκυρότητα περιεχομένου του ερωτηματολογίου αντλείται από το γεγονός 

ότι βασίστηκε στο Μοντέλο Αξιολόγησης της Στοχαστικοκριτικής Σκέψης των King 

και Kitchener (1994) καθώς και στο ότι οι ερωτήσεις του ερωτηματολογίου 

αντιπροσωπεύουν ολόκληρο το φάσμα των σταδίων της στοχαστικοκριτικής σκέψης 

που αναγνωρίζεται από την συγκεκριμένη έρευνα. Η εγκυρότητα κατασκευής του 

ερωτηματολογίου τεκμαίρεται στην υψηλή συσχέτιση του ερωτηματολογίου με το 

ψυχομετρικό εργαλείο DIT (Defining Issues Test) καθώς και με την Συνέντευξη για 

την Στοχαστικοκριτική Σκέψη (Reflective Judgment Interview) (King & Kitchener, 

2004). Γενικότερα ο δείκτης αξιοπιστίας της εσωτερικής συνέπειας του 

ερωτηματολογίου (Cronbach’s alpha) κυμάνθηκε από .70 έως .76 σε έρευνες που 

έχουν γίνει στο εξωτερικό (King & Kitchener, 2004· Kitchener, 2002· Kitchener, 

King & DeLuca, 2006). 

Για την προσαρμογή της κλίμακας στον ελληνικό πληθυσμό το 

ερωτηματολόγιο μεταφράσθηκε στην ελληνική γλώσσα και χορηγήθηκε το σε σύνολο 

224 ενηλίκων (τεταρτοετών φοιτητών του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής 

Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Αθηνών) για να αποτιμηθεί η αξιοπιστία της 

εσωτερικής συνέπειας του. Ο δείκτης Cronbach’s alpha και βρέθηκε για την ελληνική 

εκδοχή πολύ υψηλός (α = .83). 
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Για τις ανάγκες τους παρούσας έρευνας έγινε επιλογή δύο εκ των πέντε 

προβλημάτων του ερωτηματολογίου, ενός από τις ανθρωπιστικές/κλασσικές 

επιστήμες και ενός από τις θετικές επιστήμες. Αυτό ήταν απαραίτητο προκειμένου να 

μειωθεί ο χρόνος συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου της έρευνας. Επιλέχθηκαν να 

χρησιμοποιηθούν τα παρακάτω δύο μη καλώς δομημένα προβλήματα: 

i. Οι Τεχνητές Γλυκαντικές Ουσίες 

«Οι άνθρωποι συχνά πρέπει να πάρουν αποφάσεις που μπορεί να επηρεάσουν 

την υγεία τους όπως το να αποφασίσουν να φάνε τρόφιμα ή να πιουν ποτά που 

περιέχουν τεχνητές γλυκαντικές ουσίες. Υπήρξαν συγκρουόμενες απόψεις για την 

ασφάλεια αυτών των ουσιών. Για παράδειγμα σε κάποιες έρευνες αναφέρεται ότι 

ακόμα και σε μικρές ποσότητες, οι τεχνητές γλυκαντικές ουσίες (όπως π.χ. 

Nutrasweet, Canderel κ.ά.) μπορεί να προκαλέσουν προβλήματα υγείας με 

αποτέλεσμα οι τροφές που τις περιέχουν να είναι ακατάλληλες για κατανάλωση. 

Άλλες μελέτες, μολαταύτα, ισχυρίζονται ότι ακόμα και σε μεγάλες ποσότητες, οι 

τεχνητές γλυκαντικές ουσίες δεν προκαλούν προβλήματα υγείας και ότι οι τροφές 

που τις περιέχουν είναι κατάλληλες και μπορούν να καταναλωθούν.» 

ii. Ετοιμάζοντας το Εργατικό Δυναμικό του 21ου Αιώνα 

«Οι εκπαιδευτικοί, οι πολιτικοί ηγέτες και τα μέλη της επιχειρηματικής κοινότητας 

διαφωνούν σχετικά με τον καλύτερο τρόπο που μπορεί να προετοιμαστεί το 

εργατικό δυναμικό για τον 21ο αιώνα. Μερικοί ισχυρίζονται ότι η εκπαίδευση θα 

έπρεπε να δίνει έμφαση σε ορισμένα βασικά μαθήματα όπως τα μαθηματικά, η 

γλώσσα ή η ιστορία. Εάν αυτά τα μαθήματα διδαχτούν καλά, οι μαθητές θα 

αποκτήσουν τις γενικές δεξιότητες που είναι απαραίτητες για το μέλλον. Άλλοι 

υποστηρίζουν ότι ο γρήγορος ρυθμός αλλαγής στον 21ο αιώνα απαιτεί ειδική 

εκπαίδευση σε δεξιότητες όπως η κριτική σκέψη και η ικανότητα εξεύρεσης 

λύσεων σε προβληματικές καταστάσεις που θα κάνει τους μαθητές 

ευπροσάρμοστους σε πολλές καταστάσεις. Ισχυρίζονται ότι η εκπαίδευση θα 

έπρεπε να δίνει έμφαση σε τέτοιες γενικές δεξιότητες προκείμενου να 

προετοιμάσει καλύτερα τους ανθρώπους για μάθηση αφού φύγουν από το 

σχολείο.» 
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7.1.2.3 Περιγραφή του Ερωτηματολόγιου Αξιολόγησης του Επιπέδου 

Στοχαστικοκριτικής Πράξης (A Tool for Assessing Development as a Reflective 

Practitioner ή για λόγους συντομίας TADRP) 

Το Ερωτηματολόγιο Αξιολόγησης του Επιπέδου Στοχαστικοκριτικής Πράξης 

(A Tool for Assessing Development as a Reflective Practitioner ή για λόγους 

συντομίας TADRP) της Larrivee (2008) για την εκτίμηση του επιπέδου της 

στοχαστικοκριτικής πράξης των εκπαιδευτικών προτείνει τέσσερα επίπεδα  

υιοθετώντας την παρακάτω ορολογία: (α) Προ-στοχαστικοκριτική σκέψη, (β) 

επιφανειακή στοχαστικοκριτική σκέψη, (γ) παιδαγωγική στοχαστικοκριτική σκέψη 

και (δ) κριτική στοχαστικοκριτική σκέψη (κριτική υπό την έννοια της κοινωνικο-

πολιτικής) στα οποία εντάσσει τα διάφορα είδη στοχαστικοκριτικών πράξεων. 

Πρόκειται για ένα εργαλείο που κατασκευάστηκε για να προάγει τη συζήτηση 

ανάμεσα σε ένα μέντορα-παρατηρητή και ένα εκπαιδευόμενο καθώς ο πρώτος 

καλείται να το συμπληρώσει με τις παρατηρήσεις του και ο δεύτερος να αναφέρει για 

τα ίδια θέματα την προσωπική του αντίληψη βοηθώντας στην περαιτέρω συζήτηση 

και εκπαίδευση με την από κοινού δημιουργία ενός σχεδίου. Αποτελείται από 63 

ερωτήσεις για κάθε μία από τις οποίες ο συμμετέχων στην έρευνα καλείται να 

συμπληρώσει μία τρίβαθμη κλίμακα (Συχνά, Μερικές Φορές, Σπάνια) με την οποία 

επιχειρείται να αποδοθεί διαβαθμισμένα ένα συνεχές δύο πόλων. 

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας χρησιμοποιήθηκε μόνο το 

ερωτηματολόγιο του εκπαιδευομένου ενώ για την καλύτερη στατιστική αξιοποίηση 

των αποτελεσμάτων η τρίβαθμη κλίμακα αντικαταστάθηκε από μία πεντάβαθμη 

κλίμακα Likert (Σχεδόν Ποτέ, Σπάνια, Μερικές Φορές, Συχνά, Σχεδόν Πάντα) με την 

οποία επιχειρείται να αποδοθεί διαβαθμισμένα ένα συνεχές δύο πόλων. Οι 63 

ερωτήσεις αυτές αντιστοιχούν τέσσερα επίπεδα (παράγοντες).  Για τις ανάγκες της 

παρούσας έρευνας το ερωτηματολόγιο δίνει αποτελέσματα για κάθε ένα από τέσσερα 

επίπεδα/παράγοντες στοχαστικοκριτικής πράξης αθροίζοντας το αποτέλεσμα των 

επιμέρους ερωτήσεων και διαιρώντας το με τον αριθμό των ερωτήσεων. Οι 

παράγοντες (που σημειώνονται με κεφαλαίο ελληνικό γράμμα) και οι ερωτήσεις που 

τους αντιστοιχούν είναι οι παρακάτω: 

Α. Προ-στοχαστικοκριτική σκέψη: 

Α1. Λειτουργώ σε κατάσταση «επιβίωσης», αντιδρώντας αυτόματα χωρίς να 

μπορώ να εξετάσω πιθανές εναλλακτικές επιλογές/απαντήσεις. 



148 

 

Α2. Επιβάλλω προκαθορισμένες μαθησιακές απαιτήσεις χωρίς να τις 

προσαρμόζω ή να τις τροποποιώ σύμφωνα με την ανατροφοδότηση που 

έχω από τις απαντήσεις των μαθητών της τάξης. 

Α3. Δεν στηρίζω τις πεποιθήσεις και τις αξιολογήσεις μου σε γνωστές θεωρίες 

και έρευνες ή σε στοιχεία από την εμπειρία μου. 

Α4. Είμαι πρόθυμος να θεωρώ κάποια πράγματα ως δεδομένα χωρίς να τα 

αμφισβητώ. 

Α5. Είμαι απασχολημένος με τη διαχείριση, τον έλεγχο και την πειθαρχία των 

μαθητών. 

Α6. Δυσκολεύομαι να αναγνωρίσω την αλληλεξάρτηση στη συμπεριφορά 

εκπαιδευτικού και μαθητών. 

Α7. Θεωρώ ότι τα περιστατικά με τους μαθητές μου και οι συνθήκες της 

τάξης μου σε διάφορες περιστάσεις είναι πέρα από τον έλεγχό μου. 

Α8. Αποδίδω τα προβλήματα στους μαθητές μου ή σε άλλους. 

Α9. Δυσκολεύομαι να λάβω υπόψη μου τις διαφορετικές ανάγκες των 

μαθητών μου. 

Α10. Βλέπω τον εαυτό μου ως θύμα των περιστάσεων. 

Α11. Απορρίπτω τις απόψεις/οπτικές των μαθητών μου χωρίς πολλή σκέψη. 

Α12. Δε συνδέω/συσχετίζω κριτικά τις διδακτικές πρακτικές μου με τα 

μαθησιακά αποτελέσματα ή τις συμπεριφορές των μαθητών μου. 

Α13. Περιγράφω τα προβλήματα απλοϊκά ή μονοδιάστατα. 

Α14. Δε βλέπω πέρα από τις άμεσες απαιτήσεις ενός διδακτικού 

επεισοδίου/γεγονότος. 

Β. Επιφανειακή στοχαστικοκριτική σκέψη: 

Β1. Η ανάλυση των διδακτικών πρακτικών μου περιορίζεται σε τεχνικές 

ερωτήσεις για τις διάφορες διδακτικές τεχνικές/στρατηγικές. 

Β2. Τροποποιώ τις στρατηγικές διδασκαλίας μου χωρίς να αμφισβητώ/ 

αναρωτιέμαι για τις παραδοχές μου σχετικά με τη διδασκαλία και τη 

μάθηση πάνω στις οποίες αυτές οι στρατηγικές βασίζονται. 
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Β3. Δυσκολεύομαι να συνδέσω συγκεκριμένες διδακτικές 

μεθόδους/προσεγγίσεις με τις σχετικές θεωρίες. 

Β4. Στηρίζω τις απόψεις μου μόνο με στοιχεία από την εμπειρία μου. 

Β5. Δυσκολεύομαι να παρέχω στήριξη με τη διδασκαλία μου στα διαφορετικά 

μαθησιακά στιλ των μαθητών μου. 

Β6. Αντιδρώ με διαφορετικό τρόπο στις απαντήσεις των μαθητών μου κάθε 

φορά και δυσκολεύομαι να διαπιστώσω μοτίβα επαναλαμβανόμενων 

συμπεριφορών τους. 

Β7. Προσαρμόζω τη διδασκαλία μου μόνο για τη συγκεκριμένη ώρα/ 

διδακτική περίσταση και συνήθως δεν έχω ένα γενικότερο 

μακροπρόθεσμο σχεδιασμό. 

Β8. Υλοποιώ λύσεις σε προβλήματα που εστιάζουν κυρίως σε 

βραχυπρόθεσμα αποτελέσματα. 

Β9. Προσαρμόζω τη διδασκαλία μου με τη βοήθεια μόνο της προϋπάρχουσας 

διδακτικής μου εμπειρίας. 

Β10. Αμφισβητώ/ προβληματίζομαι για τη χρησιμότητα συγκεκριμένων 

διδακτικών πρακτικών, αλλά όχι για τις γενικότερες πολιτικές ή 

πρακτικές μέσα στις οποίες εντάσσονται. 

Β11. Παρέχω τροποποιημένη διδασκαλία για να ανταποκριθώ στις ατομικές 

διαφορές των μαθητών μου. 

Γ. Παιδαγωγική στοχαστικοκριτική σκέψη: 

Γ1. Αναλύω τη σχέση ανάμεσα στις διδακτικές πρακτικές και το μαθησιακό 

αποτέλεσμα. 

Γ2. Αγωνίζομαι για να βελτιώσω τα μαθησιακά αποτελέσματα για όλους τους 

μαθητές μου. 

Γ3. Ψάχνω τρόπους να συνδέσω τις νέες έννοιες με την προηγούμενη γνώση 

των μαθητών μου. 

Γ4. Έχω ειλικρινή περιέργεια για την αποτελεσματικότητα των διαφόρων 

διδακτικών πρακτικών/ τεχνικών γι' αυτό πολύ συχνά πειραματίζομαι 

δοκιμάζοντας νέα πράγματα στη διδασκαλία μου και αναλαμβάνω ρίσκο. 
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Γ5. Εμπλέκομαι σε εποικοδομητική κριτική της διδασκαλίας κάποιου. 

Γ6. Προσαρμόζω τις μεθόδους και τις στρατηγικές μου ανάλογα με τη 

σχετική επίδοση των μαθητών μου. 

Γ7. Αναλύω τον αντίκτυπο της δομής των διδακτικών μου δραστηριοτήτων 

(όπως ομοαδοσυνεργατική μάθηση, μάθηση σε δυάδες, ομάδες ομηλίκων 

κ.ά.) σε σχέση με το μαθησιακό αποτέλεσμα των μαθητών μου. 

Γ8. Ψάχνω για επαναλαμβανόμενα μοτίβα, σχέσεις, συνδέσεις και 

συσχετίσεις προκειμένου να κατανοήσουν σε βάθος οι μαθητές μου. 

Γ9. Δείχνω την αποφασιστικότητά/ δέσμευσή μου για συνεχή βελτίωση της 

διδασκαλίας μου και τη συνεχή συμμετοχή μου στην επιμόρφωση. 

Γ10. Αναγνωρίζω διαφορετικούς τρόπους για να παρουσιάσω ιδέες και έννοιες 

στους μαθητές μου. 

Γ11. Αναγνωρίζω την πολυπλοκότητα της δυναμικής της τάξης. 

Γ12. Αναγνωρίζω όλα όσα φέρει ο μαθητής μαζί του στη μαθησιακή 

διαδικασία. 

Γ13. Λαμβάνω υπόψη τις απόψεις των μαθητών μου κατά τη λήψη των 

αποφάσεών μου. 

Γ14. Θεωρώ ότι οι διδακτικές πρακτικές παραμένουν ανοικτές για περαιτέρω 

διερεύνηση. 

Δ. Κριτική στοχαστικοκριτική σκέψη: 

Δ1. Βλέπω τη διδακτική μου πρακτική μέσα στο ευρύτερο κοινωνιολογικό, 

πολιτισμικό, ιστορικό και πολιτικό πλαίσιο. 

Δ2. Λαμβάνω υπόψη μου τα διάφορα ηθικά παρακλάδια για τις διάφορες 

πολιτικές και πρακτικές της σχολικής τάξης. 

Δ3. Ασχολούμαι με ζητήματα ισότητας και κοινωνικής δικαιοσύνης που 

ανακύπτουν εντός και εκτός της σχολικής τάξης. 

Δ4. Αμφισβητώ/ ασκώ κριτική στις νόρμες και τις πρακτικές της 

καθεστηκυίας τάξης, ειδικά σε σχέση με την εξουσία και τον έλεγχο. 

Δ5. Συμπεριλαμβάνω τον εαυτό μου στις σκέψεις μου για τη διδασκαλία μου. 
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Δ6.  Έχω συνείδηση της ασυνέπειας ανάμεσα στα έργα και τις 

πεποιθήσεις/ιδέες μου και προσπαθώ να επανορθώσω. 

Δ7. Αναγνωρίζω τις κοινωνικές και πολιτικές συνέπειες της διδασκαλίας μου. 

Δ8. Είμαι ένας δυναμικός ερευνητής, ασκώ κριτική στα συμπεράσματα μου 

και συνεχώς κάνω νέες υποθέσεις που ελέγχω. 

Δ9. Ασκώ κριτική στις εικασίες και τις προσδοκίες μου για τους μαθητές μου. 

Δ10. Αναβάλλω την κριτική που ασκώ έτσι ώστε να αφήνω περισσότερες 

επιλογές για τη διδασκαλία μου. 

Δ11. Αναγνωρίζω τις αξιωματικές παραδοχές και τις προϋποθέσεις που 

κρύβονται πίσω από τις πεποιθήσεις μου. 

Δ12. Συχνά αμφισβητώ και αναρωτιέμαι για κοινότοπες απόψεις που αφορούν 

τη διδασκαλία μου. 

Δ13. Παραδέχομαι ότι οι διδακτικές πρακτικές και η εκπαιδευτική πολιτική 

είτε συνεισφέρει είτε εμποδίζει την υλοποίηση μιας πιο δίκαιης και 

ανθρώπινης κοινωνίας. 

Δ14. Ενθαρρύνω κοινωνικά υπεύθυνες πράξεις στους μαθητές μου. 

Το ερωτηματολόγιο δίνει αποτελέσματα για κάθε ένα από τέσσερα επίπεδα 

στοχαστικοκριτικής πράξης αθροίζοντας το αποτέλεσμα των επιμέρους ερωτήσεων. 

Κάθε μία ερώτηση βαθμολογείται  από το 1 (Σχεδόν Ποτέ) έως το 5 (Σχεδόν Πάντα). 

Έτσι τελικά παρουσιάζονται αποτελέσματα για τους παράγοντες: (α) Προ-

στοχαστικοκριτική πράξη (Pre-reflection Practice) με εύρος πιθανών τιμών από 14 

έως 70, (β) επιφανειακή στοχαστικοκριτική πράξη (Surface Reflection Practice) με 

εύρος πιθανών τιμών από 11 έως 55, (γ) παιδαγωγική στοχαστικοκριτική πράξη 

(Pedagogical Reflection Practice) με εύρος πιθανών τιμών από 14 έως 70 και (δ) 

κριτική στοχαστικοκριιτκή πράξη (Critical Reflection Practice) με εύρος πιθανών 

τιμών από 14 έως 70. 

7.2 Διαδικασία έρευνας 

Όπως προέκυψε από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση δεν υπήρχε σταθμισμένο 

ψυχομετρικό εργαλείο στα ελληνικά για η μέτρηση της στοχαστικοκριτικής σκέψης 

(reflective thinking) ως είδος σκέψης που χαρακτηρίζει τον εκπαιδευτικό της 
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μετανεωτερικότητας (Στοχαστικοκριτικός Εκπαιδευτικός - Relfective Teacher) και 

κατ’ εξοχήν χρησιμοποιείται: (α) στη λήψη απόφασης κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας (in action), (β) κατά τον προγραμματισμό της διδασκαλίας και (γ) κατά 

την αξιολόγηση της διδασκαλίας εκ των υστέρων (on action).  Ως θεωρητικό μοντέλο 

κατάλληλο για την έρευνα θεωρήθηκε το Reflective Judgement Model (Μοντέλο 

Αξιολόγησης της Στοχαστικοκριτικής Σκέψης). Ακολούθησε νέα βιβλιογραφική 

ανασκόπηση προκειμένου να εντοπιστούν εργαλεία μέτρησης  κατάλληλα για το 

προαναφερθέν θεωρητικό μοντέλο. Εντοπίστηκαν τρεις τρόποι μέτρησης: (α) μία 

δομημένη έκθεση (Reflective Judgement Guided Essay) (Wood & Lynch, 1998), (β) 

ένα ερωτηματολόγιο (Reflective Thinking Appraisal – RTA) (Kitchener, 1994) καθώς 

και (γ) μία ημι-δομημένη συνέντευξη (Reflective Judgement Interview – RJI) (King 

& Kitchener, 2004). 

Αρχικά χορηγήθηκε το ερωτηματολόγιο (Reflective Thinking Appraisal – 

RTA) σε δείγμα 25 μεταπτυχιακών φοιτητών του Παιδαγωγικού Τμήματος 

Δημοτικής Εκπαίδευσης του Ε.Κ.Π.Α. (Κασούτας, 2004α). Tο ερωτηματολόγιο 

παρουσίασε μη ικανοποιητικό δείκτη Cronbach’s alpha. Σε συνέχεια αυτής της 

προσπάθειας έγινε επικοινωνία με τους δημιουργούς τους ερωτηματολογίου και κατ’ 

αυτόν τον τρόπο αποκτήθηκε πρόσβαση στην τροποποιημένη εκδοχή του υπό τον 

τίτλο: «Ερωτηματολόγιο των Ζητημάτων της Επικαιρότητας» (Reasoning About 

Current Issues Test ή για λόγους συντομίας RCI). 

Το RCI μεταφράστηκε και χορηγήθηκε σε δείγμα 210 φοιτητών. Το νέο 

εργαλείο έδωσε υψηλό Cronbach’s α (0,83) (Κασούτας, 2012), ενώ για την 

επαλήθευση των αποτελεσμάτων έγινε αποστολή των πρωτογενών δεδομένων της 

έρευνας στους δημιουργούς που επανέλαβαν τη διαδικασία στάθμισης. Παράλληλα 

χορηγήθηκε στο ίδιο δείγμα (210 φοιτητών) η δομημένη έκθεση (Reflective 

Judgement Guided Essay), αλλά τα αποτελέσματα δεν ήταν αξιοποιήσιμα καθώς δεν 

μπορούσε από τις εκθέσεις να προσδιοριστεί το επίπεδο στοχαστικοκριτικής σκέψης.  

Στο ίδιο δείγμα έγινε, επίσης, ανοιχτή πρόσκληση για συνέντευξη. Από τους 

φοιτητές που ανταποκρίθηκαν επιλέχθηκαν 15 με κριτήριο την κατά το δυνατόν 

κάλυψη του μεγαλύτερου εύρους σταδίων του μοντέλου καθώς είχαν ληφθεί υπόψη 

τα αποτελέσματα από τα αντίστοιχα ερωτηματολόγια. Οι συνεντεύξεις αυτές 

αποτελούν το δείγμα της αντίστοιχης έρευνας. Οι δύο φοιτητές που είναι δευτεροετείς 



153 

 

χρησιμοποιήθηκαν για να γίνει πιλοτική δοκιμή αναφορικά με τη διαδικασία της 

συνέντευξης, αλλά συμπεριλαμβάνονται κανονικά στα αποτελέσματα της έρευνας. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας συζητήθηκαν με την Τριμελή Εισηγητική 

Επιτροπή και κρίθηκε ότι χρειάζεται περαιτέρω έρευνα με μεγαλύτερο δείγμα, η 

οποία θα περιελάμβανε και εργαλεία που θα μετρούσαν τις επιστημολογικές 

παραδοχές ως ανεξάρτητες μεταβλητές καθώς και τη στοχαστοκριτική πράξη των 

εκπαιδευτικών. Επικαιροποιήθηκε η βιβλιογραφική έρευνα για τα συγκεκριμένα 

μοντέλα και εργαλεία δεδομένου του ικανού χρονικού διαστήματος που είχε παρέλθει 

(Κασούτας, 2011). 

Προκειμένου να υλοποιηθεί η έρευνα αυτή σε συνεργασία με την Τριμελή 

Εισηγητική Επιτροπή και κατόπιν βιβλιογραφικής ανασκόπησης αξιοποιήθηκαν τρεις 

διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις: (α) το μοντέλο αξιολόγησης της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης που αποτέλεσε και τον κεντρικό άξονα αυτής της 

έρευνας των King P. M. και Kitchener K.  (King & Kitchener, 1994) με τη χρήση 

τμήματος του RCI (ένα πρόβλημα θετικής και ένα ανθρωπιστικής κατεύθυνσης), (β) 

το μοντέλο των τεσσάρων διαστάσεων για τις επιστημολογικές παραδοχές της 

Schommer (1990) χρησιμοποιώντας το ψυχομετρικό της εργαλείο όπως 

τροποποιήθηκε από τους Schraw G., Bendixen, L. D. και Dunkle, M. E. (2002) και, 

τέλος, (γ) το ψυχομετρικό εργαλείο της Larrivee, B. (2008) για την εκτίμηση του 

επιπέδου της στοχαστικοκριτικής πράξης των εκπαιδευτικών. 

Σε πρώτη φάση το ερευνητικό εργαλείο που δημιουργήθηκε με τη σύμφωνη 

γνώμη της εισήγησης της Τριμελούς Επιτροπής μετατράπηκε σε ηλεκτρονική μορφή 

και αφού δοκιμάστηκε πιλοτικά (http://www.surveymonkey.com/s/C65STKG) και 

έγιναν διορθώσεις διεξήχθη έρευνα με ηλεκτρονική συλλογή δεδομένων 

(http://www.surveymonkey.com/s/kasoutas). Από τα 164 ερωτηματολόγια που είχαν 

συμπληρωθεί ηλεκτρονικά μόνο τα 104 αξιοποιήθηκαν στην έρευνα καθώς τα 

υπόλοιπα παρουσίαζαν σοβαρές παραλείψεις κατά τη συμπλήρωσή τους. Ταυτόχρονα 

έγινε και συλλογή δεδομένων με έντυπη μορφή η οποία απέδωσε 361 

ερωτηματολόγια. Το συνολικό δείγμα της τελικής έρευνας που παρουσιάζεται στην 

παρούσα διδακτορική διατριβή αποτελείται ως εκ τούτου από 465 ερωτηματολόγια. 

 

7.3 Μέθοδοι ανάλυσης δεδομένων 
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7.3.1 Ποιοτική προσέγγιση 

Η ποιοτική προσέγγιση αφορά την παρουσίαση των αποτελεσμάτων της 

ημιδομημένης συνέντευξης. Εκτός λοιπόν από τη συνοπτική παρουσίαση σε πίνακα 

του σταδίου για κάθε πρόβλημα γίνεται παρουσίαση αποσπασμάτων από τη 

συνέντευξη που αφορούν σε χαρακτηριστικούς τρόπους σκέψης ανά στάδιο. Επίσης, 

γίνεται παρουσίαση αποσπασμάτων που αφορούν τυχόν συναισθήματα που 

αναφέρουν οι συνεντευξιαζόμενοι καθώς και τυχόν πόρους που χρησιμοποίησαν 

προκειμένου να συνδέσουν θεωρία με πράξη, να αναπλαισιώσουν το πρόβλημα και 

να προκύψουν νέες επιλογές και λύσεις. 

 

7.3.2 Στατιστική ανάλυση 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν (βλ. και Βουδούρη, 

1997): 

 Οι στατιστικοί δείκτες περιγραφικής στατιστικής, όπως ο μέσος όρος (Μ) και 

η τυπική απόκλιση (SD) για την αξιολόγηση όλων των εξεταζόμενων 

μεταβλητών. 

 Ο δειγματικός συντελεστής γραμμικής συσχέτισης του Pearson r για την 

εξέταση (α) της σχέσης των παραγόντων της στοχαστικοκριτικής πράξης 

μεταξύ τους και (β) της σχέσης των βαθμών των τεσσάρων επιπέδων της 

στοχαστικοκριτικής πράξης και του συνολικού  βαθμού των επιπέδων της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης. 

 Ο συντελεστής Spearman's rho για την εξέταση της σχέσης των επιλογών του 

επιπέδου στοχαστικοκριτικής σκέψης μεταξύ των δύο ερωτημάτων (θετικές 

και ανθρωπιστικές επιστήμες). 

 Ο στατιστικός έλεγχος-t  για ανεξάρτητα δείγματα, για τον έλεγχο (α) των 

διαφυλικών διαφορών ως προς την στοχαστικοκριτκή σκέψη και την . 

στοχαστικοκριτκή πράξη (β) των διαφορών εμπείρων και μη εκπαιδευτικών 

ως προς την στοχαστικοκριτκής σκέψη και την στοχαστικοκριτκή πράξη. 

 Η ανάλυση διακύμανσης κατά ένα παράγοντα (One-Way Anova) για τον 

έλεγχο των διαφορών ανά επίπεδο σπουδών ως προς την στοχαστικοκριτική 

πράξη. 
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 Η ανάλυση διακύμανσης κατά δύο παράγοντες (Two-Way Anova) για τον 

έλεγχο των διαφορών ως προς το φύλο και την διδακτική εμπειρία όσον 

αφορά την στοχαστικοκριτική πράξη. 

 Ο έλεγχος καλής προσαρμογής χ2  για τις διαφορές των επιλογών της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης στα δύο ερωτήματα. 

 Ο έλεγχος ανεξαρτησίας χ2 για τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των 

επιλογών της στοχαστικοκριτικής σκέψης στα δύο ερωτήματα και το φύλο. 

 Το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας (p-value) καθορίστηκε σε 0,05. 

Οι παραπάνω στατιστικές αναλύσεις πραγματοποιήθηκαν με το στατιστικό 

πρόγραμμα ΙΒΜ - SPSS 22. 

 

7.4 Επιλογή δείγματος 

Η επιλογή του δείγματος έγινε με τη μέθοδο του δείγματος κρίσης (judgement 

sampling) σε συνεργασία με τα μέλη της τριμελούς επιτροπής (MacMilan, 2011). 

Δείγμα απετέλεσαν οι τελειόφοιτοι φοιτητές του Π.Τ.Δ.Ε. οι οποίοι και 

συμπλήρωσαν τα 361 έντυπα ερωτηματολόγια. Το δείγμα των 104 ερωτηματολογίων 

που προέκυψαν από την ηλεκτρονική συλλογή δεδομένων αφορά εν ενεργεία 

εκπαιδευτικούς και συμπεριλαμβάνεται για να εξυπηρετήσει ανάγκες σύγκρισης. 

Όσον αφορά τη δειγματοληψία για την έρευνα με συνέντευξη, έγινε ανοιχτή 

πρόσκληση στους φοιτητές, στην οποία ανταποκρίθηκαν 21 άτομα. Από αυτά 

επιλέχθηκαν 13 τελειόφοιτοι φοιτητές του Π.Τ.Δ.Ε. αφού είχαν ληφθεί υπόψη και τα 

αποτελέσματα της έρευνας με ερωτηματολόγιο σε μία προσπάθεια να καλυφθεί το 

μεγαλύτερο δυνατό εύρος σταδίων του ερευνόμενου θεωρητικού μοντέλου. Στο 

δείγμα αυτό συμπεριλαμβάνονται και οι δύο συνεντεύξεις που έγιναν με δευτεροετείς 

φοιτητές κατά την πιλοτική φάση της έρευνας με συνέντευξη. 

Εδώ θα πρέπει να αναφερθεί ότι η έρευνα με ερωτηματολόγιο υπόκειται σε 

περιορισμούς. Η ειλικρινής απάντηση των υποκειμένων δεν μπορεί να διασφαλιστεί 

από το ερωτηματολόγιο, οι απαντήσεις που δίνουν οι συμμετέχοντες της έρευνας δεν 

είναι πάντοτε αυθόρμητες και πηγαίες, ενώ υπάρχει μία τάση εκλογίκευσης. 



156 

 

Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων αποτελούν έκφραση των υποκειμενικών, 

ατομικών, ιδιοσυγκρασιακών πεποιθήσεων τους που βασίζονται στον δικό τους τρόπο 

αντίληψης του κάθε προβλήματος και ερώτησης. 

Επιπρόσθετα το γεγονός ότι επιλέχθηκε να μη δοθούν διευκρινήσεις τη στιγμή 

που οι συμμετέχοντες συμπληρώνουν το ερωτηματολόγιο πιθανόν να έχει οδηγήσει 

σε παρανοήσεις και σφάλματα. 

 

 

7.5 Ταυτότητα της έρευνας 

Στη συνέχεια ακολουθούν περιγραφικά στατιστικά στοιχεία για κάποιες από 

τις βασικές μεταβλητές των υποκειμένων του δείγματος. 

 

7.5.1 Ταυτότητα της έρευνας με ημιδομημένη συνέντευξη 

Αναφορικά με τη σύνθεση του δείγματος των συμμετεχόντων στη συνέντευξη 

αποτελείται από 13 τεταρτοετείς φοιτήτριες και 2 δευτεροετείς φοιτητές του Π.Τ.Δ.Ε. 

του Πανεπιστημίου Αθηνών.  

 

7.5.2 Ταυτότητα της έρευνας με ερωτηματολόγιο 

Αναφορικά με τη σύνθεση του δείγματος στην έρευνα με ερωτηματολόγιο 61 

(13,1%) συμμετέχοντες ήταν άνδρες και 402 (86,5%) γυναίκες.  

Οι περισσότεροι συμμετέχοντες του δείγματος δήλωσαν στην ερώτηση για 

τον ανώτερο τίτλο σπουδών προπτυχιακοί φοιτητές 366 (78,7%), 38 (8,2%) δήλωσαν 

ότι έχουν ήδη πτυχίο Α.Ε.Ι, 33 (7,1%) είχαν ολοκληρώσει μεταπτυχιακές σπουδές, 10 

(2,2%) είχαν διδακτορικό, μόλις 3 (0,6%) είχαν ολοκληρώσει σχολή διετούς 

φοίτησης ενώ 15 (3,2%) δεν απάντησαν σε αυτήν την ερώτηση. 

Από τους συμμετέχοντες 186 (40%) δηλώνουν ότι μιλούν πολύ καλά 2 ξένες 

γλώσσες, 178 (38,3%) δηλώνει 1 ξένη γλώσσα, 24 (5,2%) δηλώνουν 3 ξένες 

γλώσσες, 1 (0,2%) δηλώνει 4 ξένες γλώσσες, 1 (0,2%) 5 ξένες γλώσσες ενώ μόνο 3 

(0,6%) δε μιλά πολύ καλά κάποια ξένη γλώσσα. 72 (15,5%) συμμετέχοντες δεν 

έδωσαν πληροφορία σχετικά με το πόσες ξένες γλώσσες μιλούν πολύ καλά. 
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Από τους συμμετέχοντες 111 (23,87%) δηλώνει ότι έχει διδακτική εμπειρία 

ενώ 281 (60,43%) δηλώνουν ότι δεν έχουν. Αυτήν την ερώτηση δεν απάντησαν 72 

(15,5%) συμμετέχοντες. 

 

7.6 Περιγραφικά στατιστικά στοιχεία 
 

7.6.1 Περιγραφικά ποσοτικά στατιστικά στοιχεία της έρευνας με 

ημιδομημένη συνέντευξη 

Προκειμένου να βαθμολογηθούν οι συνεντεύξεις χρησιμοποιήθηκαν δύο 

αξιολογητές οι οποίοι συμφώνησαν για τις 79 από τις 88 περιπτώσεις, ήτοι σε 

ποσοστό 89,8% περίπου, ενώ για τις υπόλοιπες 9 περιπτώσεις κατέληξαν σε από 

κοινού συμφωνία κατόπιν συζήτησης. 

Για την αξιοπιστία της εσωτερικής συνέπειας της ημιδομημένης συνέντευξης 

RCI χρησιμοποιήθηκε ο δείκτης Cronbach’s Alpha και βρέθηκε πολύ υψηλός, 

συνολικά 0,834 (N=15) όπως προκύπτει από τους δύο παρακάτω πίνακες: 

 

Πίνακας 4: Στατιστικά στοιχεία για το δείκτη Cronbach’s Alpha της ημιδομημένης συνέντευξης 

RCI χωρίς την ερώτηση από την εμπειρία της πρακτικής άσκησης 

Περίληψη Επεξεργασίας Περιπτώσεων 

 N % 

Περιπτώσεις Έγκυρα 15 100,0 

Εξαιρέθηκαν
a
 0 ,0 

Σύνολο 15 100,0 

 

 Για την αξιοπιστία της εσωτερικής συνέπειας ολόκληρης της ημιδομημένης 

συνέντευξης συμπεριλαμβανομένης της διλημματικής κατάστασης από την πρακτική 

άσκηση χρησιμοποιήθηκε ο δείκτης Cronbach’s Alpha και βρέθηκε πολύ υψηλός, 

συνολικά 0,899 (N=13, εξαιρέθηκαν οι συνεντεύξεις των δύο φοιτητών που δεν είχαν 

κάνει την πρακτική τους άσκηση ακόμα) όπως προκύπτει από τους δύο παρακάτω 

πίνακες:  

Εσωτερική Συνέπεια 

Cronbach's 

Alpha 

N 

ερωτήσεων 

,891 5 
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Πίνακας 5: Στατιστικά στοιχεία για το δείκτη Cronbach’s Alpha της ημιδομημένης συνέντευξης 

RCI συμπεριλαμβανομένης της ερώτησης από την εμπειρία της πρακτικής άσκησης 

Περίληψη Επεξεργασίας Περιπτώσεων 

 N % 

Περιπτώσεις Έγκυρα 13 86,7 

Εξαιρέθηκαν
a
 2 13,3 

Σύνολο 15 100,0 

a. Διαγραφή από τη λίστα υπολογισμών 

λαμβάνοντας υπόψη όλες τις μεταβλητές που 

συμμετείχαν στον υπολογισμό. 

 

 Για κάθε ερώτηση της συνέντευξης δίνεται το στάδιο όπως το βαθμολόγησαν 

οι αξιολογητές καθώς και το στάδιο για την ερώτηση που προκύπτει από την εμπειρία 

της πρακτικής άσκησης σύμφωνα με το μοντέλο των King & Kitchener (1994· 2002· 

2004). Επίσης εντοπίστηκαν τυχόν συναισθήματα που ανέφεραν οι συμμετέχοντες 

αναφορικά με την εμπειρία τους από την πρακτική άσκηση καθώς και τυχόν πόροι 

που αξιοποιήθηκαν για την επίλυση του προβλήματος που αντιμετώπισαν. Σε κάθε 

απάντηση μετά τα διαλυτικά δίνονται οι αριθμοί των γραμμών της κάθε συνέντευξης 

από τις οποίες προκύπτει η απάντηση (οι πλήρεις συνεντεύξεις παρατίθενται σε 

ξεχωριστό τόμο λόγω του μεγέθους του υπό τον τίτλο: «ΠΑΡΑΘΕΜΑ 8.5: 

ΑΠΟΜΑΓΝΗΤΟΦΩΝΗΣΕΙΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΩΝ»). Εδώ θα πρέπει να τονιστεί 

ειδικά για τον καθορισμό των σταδίων ότι τα αποσπάσματα που παρατίθενται είναι 

μόνο ενδεικτικά και για τη βαθμολόγηση λήφθηκαν υπόψη ολόκληρες οι 

συνεντεύξεις.  Συνοπτικά τα αποτελέσματα της ημιδομημένης συνέντευξης 

παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 

Εσωτερική Συνέπεια 

Cronbach's 

Alpha N of Items 

,899 6 
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Πίνακας 6: Συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσμάτων της συνέντευξης 

Συμμετέχων/ 
Συμμετέχουσα 

Ερώτηση 1 
«Στόουνχετζ» 

Ερώτηση 2 
«Ειδήσεις» 

Ερώτηση 3 
«Πυρηνική 
ενέργεια» 

Ερώτηση 4 
«Κατανάλωση 

τεχνητών 
ουσιών» 

Ερώτηση 5 
«Εκπαίδευση 

του 
μέλλοντος» 

Εμπειρία από την πρακτική άσκηση 

 Στάδιο Στάδιο Στάδιο Στάδιο Στάδιο Στάδιο Συναισθήματα 
ταυτόχρονα / ύστερα 

Πόροι 

Συμμετέχουσα 
1 

Στάδιο 4: 
 

78-85· 89· 
116-121· 131· 
 

Στάδιο 3: 
 

214-
220·233-
239· 265-
271· 284-
292· 361-
377· 

Στάδιο 3: 
 

417-422· 
451-456· 
468-479· 

Στάδιο 4: 
 

551-553· 574-
577· 591-593· 
597-608· 629-
633· 

Στάδιο 4: 
 
742-747· 759-
764· 777· 

Στάδιο 4: 
 
1003-1011· 
1013-1025· 
1045-1050· 
1052-1058· 

[προβληματισμός]: 
843-852· 
  
[αμηχανία, 
δυσκολία, ανέτοιμη]: 
862-867·  
 

[γλυκύτητα]: 
966-973· 

[επιστημονικές 
θεωρίες]: 
881-891  
 
[βιβλίο]: 
911-913 

Συμμετέχων 
2 

Στάδιο 3: 
 
49-53· 77-78· 
96-114· 143-
148· 154-157· 
161-169 

Στάδιο 2: 
 
269-271· 
282-286·  
327-336· 
350-359· 
368-370· 

Στάδιο 2: 
 
427-431· 
438-441· 
462-468·  
480-486· 
515-525· 
526-530· 
560-569 

Στάδιο 2: 
 
628-640· 673-
697· 707-718· 
732-744· 

Στάδιο 3: 
 
786-787·  806-
810· 817- 820· 
828-837·  848-
851 

Δεν βρίσκει 
εφαρμογή  

Δεν βρίσκει 
εφαρμογή 

Δεν βρίσκει 
εφαρμογή 

Συμμετέχουσα 
3 

Στάδιο 3: 
 
68-74· 97-105· 
106-109· 127-
134· 138-143· 

Στάδιο 3: 
 
279-280· 
310-317· 
327-329· 

Στάδιο 2: 
 
393-396· 
397-403· 
417-421· 

Στάδιο 2: 
 
482-487· 492-
498· 508-510· 
511-515· 549-

Στάδιο 3: 
 
640-645· 672· 
685-689· 694-
695· 

Στάδιο 3: 
 
895-904· 
965-967· 
982-985· 

[παράξενα, άσχημα, 
άβολα]:  
745-751· 
 

 

[δασκάλα ειδικής 
αγωγής]: 
777· 
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155-168· 169-
174  
 

425-434· 559· 988-990· 
991-994 

[έκπληξη]: 
854· 

Συμμετέχουσα 
4 

Στάδιο 4: 
 

65-76· 83-94· 
104-115· 136-
138· 165-171· 
 

Στάδιο 3: 
 
243-249· 
265-276· 
282-289·  

Στάδιο 3: 
 
385-395· 
428-440· 
441-457· 

Στάδιο 4: 
 
556-561· 567-
572· 604-612· 

Στάδιο 4: 
 
660-667· 687-
692· 702· 714-
718·  

Στάδιο 4: 
 
984-989· 
1035-1046· 

[αιφνιδιασμός, 
ανησυχία, άγχος, 
αγωνία]: 
798-804· 
 

 
[ικανοποίηση]: 
948-953· 

[αδυναμία 
σύνδεσης 
θεωρίας-πράξης]: 
812-817· 828-831 
 
[δασκάλα τάξης, 
γονείς 
εκπαιδευτικούς]: 
847-871·  

Συμμετέχουσα 
5 

Στάδιο 3: 
 

72-74· 78-83· 
87-91· 119-
128· 134-136· 
140-144· 146-
151 
 

Στάδιο 3: 
 

219-228· 
270-274· 
294-302 

Στάδιο 5: 
 

350· 353-
357· 371-
373· 387-
388· 399-
402· 456-
462·  

Στάδιο 3: 
 

622-624· 627-
630· 638· 683-
687· 

Στάδιο 5: 
 

843· 851-857· 
994-1000· 
1014-1021· 
1026-1031· 
1053-1057· 
1095-1110· 
1125-1131· 
1139-1145 

Στάδιο 3: 
 

1601· 
1608-1616· 

[αμηχανία]: 
1265-1267· 
 
[φόβος, 
αυτοκατηγορία]: 
1269-1275· 
 

 
[χαρά]: 
1411-1420 

[αδυναμία/ 
δυσκολία 
σύνδεσης 
θεωρίας-πράξης]: 
1279-1295· 
 

Συμμετέχουσα 
6 

Στάδιο 4: 
 

90-92· 121-
126· 169-175· 

Στάδιο 3: 
 

250-254· 
267-270· 
291-298· 
345-362· 
363-368· 

Στάδιο 3: 
 

486-495· 
510-516· 
569-578· 
651-656· 
660-669· 

Στάδιο 3: 
 

815-823· 827-
828· 879-883· 
890-896·  

Στάδιο 3: 
 

973-979· 990-
993· 996-
1005· 1006-
1016· 1056-
1058·  

Στάδιο 3: 
 

1366-1371· 
1418-1421· 
1422-1425·  

[αγωνία, τρόμο, 
αιφνιδιασμός]: 
1193-1204· 
 

 
[ηρεμία, επάρκεια]: 
1312-1318· 
 

[αδυναμία/ 
δυσκολία 
σύνδεσης 
θεωρίας-πράξης]: 
1233-1252· 
 
[συμφοιτήτρια]:1
282-1292· 
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Συμμετέχουσα 
7 

Στάδιο 2: 
 

83-91· 135-
141· 146-148· 
164-171· 176-
180· 

Στάδιο 3: 
 

272-282· 
295-301· 
325-328· 
385-388· 

Στάδιο 2: 
 

480· 472-
475· 488-
491· 516-
522· 537-
543· 545·  

Στάδιο 3: 
 

671-674· 687-
688· 699-703· 
740-744· 755 

Στάδιο 3: 
 

823-826· 837· 
839-844· 857· 
862-867· 884-
886· 

Στάδιο 3: 
 

1109-1110· 
1114-1117· 
1152-1154· 
1176-1178· 

[χαρά]: 
953· 
 

 
[καλά]: 
1062-1065· 
 

[αδυναμία / 
δυσκολία 
σύνδεσης 
θεωρίας – 
πράξης]: 
973-975· 985-990· 
 
[δασκάλα τάξης]: 
1008-1009· 

Συμμετέχουσα 
8 

Στάδιο 2: 
 

56-57· 61· 93-
96· 154· 179-
183· 193-196·  

Στάδιο 2: 
 

359· 377-
379· 386-
387· 410· 
421-424·  

Στάδιο 2: 
 

498-500· 
504· 507-
508· 526-
527· 531-
533· 538-
542· 

Στάδιο 2: 
 

626-627· 634-
644· 654-657· 

Στάδιο 2: 
 

713-716· 755-
761· 768-773· 
784-788· 

Στάδιο 2: 
 

1131· 1144· 
1153-1154· 

[σοκαρίστηκα, 
στενοχωρήθηκα, 
απογοητεύθηκα, 
ένιωσα 
αποτυχημένη]: 
923-924· 
 

 
[ψυχοπλακώνομαι]: 
1048· 
 
[ανημποροσύνη]: 
1050· 

[σύνδεση με τη 
θεωρία 
αντιαυταρχικής 
αγωγής/ 
δυσκολία 
εξεύρεσης 
τρόπου δράσης 
από τη θεωρία]: 
938-947· 
 
[φίλη]: 
973-974· 

Συμμετέχουσα 
9 

Στάδιο 4: 
 

85-86· 143-
144· 147· 152-
153· 

Στάδιο 3: 
 

249-254· 
258-260· 
269-276· 
287-289·  

Στάδιο 3: 
 

390-392· 
428-432· 
433-434· 
436-437·  

Στάδιο 3: 
 

515· 534-543· 
549-551· 561-
565· 580-587· 

Στάδιο 4: 
 

671-673· 697-
701· 704-708· 
734-738· 

Στάδιο 4: 
 

953· 972-
980· 993-
997· 1017· 

[θυμό]: 
800· 
 
[αιφνιδιασμός]: 
803· 
 

 

[αδυναμία 
σύνδεσης 
θεωρίας-πράξης]: 
816-822· 
 
[συγγενείς]: 
835-837· 
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[καλά]: 
894-895· 

 

Συμμετέχων 
10 

Στάδιο 2: 
 

94-100· 133-
135· 151-154· 
157-158·  

Στάδιο 2: 
 

270· 337-
339· 360· 
367-370· 

Στάδιο 2: 
 

414-417· 
422-428· 
477-478· 
502-509· 

Στάδιο 2: 
 

565-567· 601-
602· 613-618· 
637-640· 643-
649· 650-659· 

Στάδιο 2: 
 

705-710· 740-
742· 766-772· 
792-794· 811-
812· 817-824· 

Δεν βρίσκει 
εφαρμογή 

Δεν βρίσκει 
εφαρμογή 

Δεν βρίσκει 
εφαρμογή 

Συμμετέχουσα 
11 

Στάδιο 3: 
 

118-121· 146-
148· 168-173· 

Στάδιο 3: 
 

262-264· 
338· 

Στάδιο 2: 
 

420-422· 
442-446· 

Στάδιο 2: 
 

486-496· 535-
539· 549-557· 

Στάδιο 3: 
 

626-627· 641-
643· 653-659· 
688-690· 

Στάδιο 3: 
 

957-959· 
968-971· 
982-985· 
1004-1006·  

[προβληματισμός, 
άγχος]: 
797-801· 
 

 
[χαρά]: 
803· 
 
[καλά με τον εαυτό 
μου]: 
923-927· 

[διαπολιτισμική 
παιδαγωγική, 
δυσκολία 
αναφοράς σε 
συγκεκριμένη 
θεωρία]: 
821-825· 
 
[αδυναμία 
σύνδεσης 
θεωρίας – 
πράξης]: 
826-831· 

Συμμετέχουσα 
12 

Στάδιο 4: 
 

96-97· 124-
132· 155-170· 
176-201· 

Στάδιο 3: 
 

290-293· 
314-317· 

Στάδιο 4: 
 

413-415· 
420-443· 
487-497· 
512-525 

Στάδιο 3: 
 

618-620· 626-
638· 666-668 
694-697 698-
702· 

Στάδιο 3: 
 

783-787· 790-
803· 804-807· 

Στάδιο 4: 
 

971-978· 
1023-1029·  

[αμήχανα, άσχημα]: 
877-886· 
 

 
[ικανοποιημένη & 
χαρούμενη]: 
970· 
 

[αδυναμία 
σύνδεσης 
θεωρίας – 
πράξης]: 
902-904· 
 
[δασκάλα της 
τάξης]: 
908-909· 
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Συμμετέχουσα 
13 

Στάδιο 4: 
 

93-97· 109-
112· 116-127· 
143-145· 

Στάδιο 3: 
 

214-217· 
228· 257-
263· 

Στάδιο 3: 
 

257-261· 
346-354· 
398-399· 
402-407· 
414-428· 
464-471· 

Στάδιο 3: 
 

544-549· 588-
595· 588-612· 
636-641·651-
668·  

Στάδιο 3: 
 

726-728· 733· 
756-759· 765-
776· 777-784·  

Στάδιο 4: 
 

1029-1037· 
1042-1047· 
1056-1067· 

[περίεργα, 
αμήχανα]: 
867-879· 
 
[σόκαρε]: 
981-982· 
 

 
[είμαι πιο έτοιμη]: 
981-985· 
 

[αδυναμία 
σύνδεσης 
θεωρίας – 
πράξης]: 
885-898· 
 
[άλλο συνάδελφο, 
όχι τη δασκάλα 
της τάξης]: 
902-909· 
 

Συμμετέχουσα 
14 

Στάδιο 4: 
 

58-66· 71-76· 
90-97· 105-
107· 122-132· 
158-163· 174-
178· 

Στάδιο 4: 
 

211-219· 
230-233· 
237-238· 
294-298·  

Στάδιο 4: 
 

452-457· 
472-476· 
477-481· 
497-499·  

Στάδιο 3: 
 

589-593· 594-
597· 612-615· 
640-655· 663-
666· 

Στάδιο 4: 
 

713-717· 731-
735· 760-765· 
775-779· 795-
801· 

Στάδιο 4: 
 

1023-1028· 
1055-1077· 
1094-1097· 
1110-1112· 
1121-1128· 

[άσχημα]: 
868-871· 
 
[αιφνιδιασμό]: 
877· 
 

 
[απαρέσκεια για το 
συμβάν, μη 
αναφορά σε 
προσωπικά 
συναισθήματα]: 
983-986· 
 

[αναφορά στη 
θεωρία 
πυγμαλίωνα, 
αδυναμία 
ανεύρεσης λύσης 
από τη θεωρία]: 
899· 
 
[μη αναζήτηση 
βοήθειας ή 
πληροφοριών]: 
914-929· 
 

Συμμετέχουσα 
15 

Στάδιο 2: 
 

61-65· 74-84· 
95-99· 103-

Στάδιο 2: 
 

200-204· 
227-230· 

Στάδιο 2: 
 

416-427· 
428-439· 

Στάδιο 2: 
 

514-518· 532-
536· 537-544· 

Στάδιο 2: 
 

660-663· 693-
706· 710-715· 

Στάδιο 2: 
 

1083-1091· 
1108-1110· 

[δεν ένιωσα 
καθόλου καλά,]: 
876-883· 
 

[αναφέρει 
θεωρίες σχετική 
με το στιλ 
διδασκαλίας του 
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107· 120-128· 
129-144· 

239-243· 
253-258· 
271-286· 
289-291· 
295-298· 
327-352· 

451-464· 
469-474· 

545-547· 550-
554· 586-588·  

718-727· 756-
765· 766-777· 
784-790·  

1173-1176· 
1199-1200· 
1206-1211· 

[στενοχωρήθηκα]: 
886· 
 

 
[το έχω ξεπεράσει, 
άσχημα]: 
1013-1021· 
 
 
 

εκπαιδευτικού]: 
897-903· 
 
[φίλη, δασκάλα 
της τάξης]: 
930-936· 
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Ακολουθούν πίνακες συχνοτήτων, ποσοστών και αθροιστικών ποσοστών, 

ραβδογράμματα συχνοτήτων και διαγράμματα τύπου πίτας ποσοστών αναφορικά με 

τα στάδια των 6 ερωτήσεων της συνέντευξης. 

 
Πίνακας 7: Συγκεντρωτικά στατιστικά στοιχεία για τις ερωτήσεις της συνέντευξης 

 

 

Ερώτηση 1 

«Στόουνχετζ» 

Ερώτηση 2 

«Ειδήσεις» 

Ερώτηση 3 

«Πυρηνική 

ενέργεια» 

Ερώτηση 4 

«Κατανάλωση 

τεχνητών 

ουσιών» 

Ερώτηση 5 

«Εκπαίδευση 

του μέλλοντος» 

Εμπειρία από 

την πρακτική 

άσκηση 

N Έγκυρα 15 15 15 15 15 13 

Λείπουν 0 0 0 0 0 2 

Μέσος Όρος 3,20 2,80 2,80 2,73 3,20 3,31 

Τυπική Απόκλιση ,862 ,561 ,941 ,704 ,862 ,751 

Διακύμανση ,743 ,314 ,886 ,495 ,743 ,564 

Εύρος 2 2 3 2 3 2 

Ελάχιστο 2 2 2 2 2 2 

Μέγιστο 4 4 5 4 5 4 
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Πίνακας 8: Πίνακας συχνοτήτων και ποσοστών για την ερώτηση 1 της συνέντευξης με θέμα 

«Στόουνχετζ» 

 

 Συχνότητα 

Ποσοστό 

% 

Ποσοστό % 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

ποσοστό % 

Έγκυρα Στάδιο 2 4 26,7 26,7 26,7 

Στάδιο 3 4 26,7 26,7 53,3 

Στάδιο 4 7 46,7 46,7 100,0 

Σύνολο 15 100,0 100,0  

 
Γράφημα 2: Ραβδόγραμμα συχνοτήτων για την ερώτηση 1 της συνέντευξης με θέμα: 

«Στόουνχετζ» 
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Γράφημα 3: Διάγραμμα πίτας ποσοστών για την ερώτηση 1 της συνέντευξης με θέμα: 

«Στόουνχετζ» 
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Πίνακας 9: Πίνακας συχνοτήτων και ποσοστών για την ερώτηση 2 της συνέντευξης με θέμα 

«Ειδήσεις» 

 

 Συχνότητα 

Ποσοστό 

% 

Ποσοστό % 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

ποσοστό % 

Έγκυρα Στάδιο 2 4 26,7 26,7 26,7 

Στάδιο 3 10 66,7 66,7 93,3 

Στάδιο 4 1 6,7 6,7 100,0 

Σύνολο 15 100,0 100,0  

 
Γράφημα 4: Ραβδόγραμμα συχνοτήτων για την ερώτηση 2 της συνέντευξης με θέμα: «Ειδήσεις» 
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Γράφημα 5: Διάγραμμα πίτας ποσοστών για την ερώτηση 2 της συνέντευξης με θέμα: «Ειδήσεις» 
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Πίνακας 10: Πίνακας συχνοτήτων και ποσοστών για την ερώτηση 3 της συνέντευξης με θέμα 

«Πυρηνική ενέργεια» 

 

 Συχνότητα 

Ποσοστό 

% 

Ποσοστό % 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

ποσοστό % 

Έγκυρα Στάδιο 2 7 46,7 46,7 46,7 

Στάδιο 3 5 33,3 33,3 80,0 

Στάδιο 4 2 13,3 13,3 93,3 

Στάδιο 5 1 6,7 6,7 100,0 

Σύνολο 15 100,0 100,0  

 
Γράφημα 6: Ραβδόγραμμα συχνοτήτων για την ερώτηση 3 της συνέντευξης με θέμα: «Πυρηνική 

ενέργεια» 
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Γράφημα 7: Διάγραμμα πίτας ποσοστών για την ερώτηση 3 της συνέντευξης με θέμα: «Πυρηνική 

ενέργεια» 
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Πίνακας 11: Πίνακας συχνοτήτων και ποσοστών για την ερώτηση 4 της συνέντευξης με θέμα 

«Κατανάλωση τεχνητών ουσιών» 

 

 Συχνότητα 

Ποσοστό 

% 

Ποσοστό % 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

ποσοστό % 

Έγκυρα Στάδιο 2 6 40,0 40,0 40,0 

Στάδιο 3 7 46,7 46,7 86,7 

Στάδιο 4 2 13,3 13,3 100,0 

Σύνολο 15 100,0 100,0  

 
Γράφημα 8: Ραβδόγραμμα συχνοτήτων για την ερώτηση 4 της συνέντευξης με θέμα: 

«Κατανάλωση τεχνητών ουσιών» 
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Γράφημα 9: Διάγραμμα πίτας ποσοστών για την ερώτηση 4 της συνέντευξης με θέμα: 

«Κατανάλωση τεχνητών ουσιών» 
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Πίνακας 12: Πίνακας συχνοτήτων και ποσοστών για την ερώτηση 5 της συνέντευξης με θέμα: 

«Εκπαίδευση του μέλλοντος» 

 

 Συχνότητα 

Ποσοστό 

% 

Ποσοστό % 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

ποσοστό % 

Έγκυρα Στάδιο 2 3 20,0 20,0 20,0 

Στάδιο 3 7 46,7 46,7 66,7 

Στάδιο 4 4 26,7 26,7 93,3 

Στάδιο 5 1 6,7 6,7 100,0 

Σύνολο 15 100,0 100,0  

 

 
Γράφημα 10: Ραβδόγραμμα συχνοτήτων για την ερώτηση 5 της συνέντευξης με θέμα: 

«Εκπαίδευση του μέλλοντος» 
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Γράφημα 11: Διάγραμμα πίτας ποσοστών για την ερώτηση 5 της συνέντευξης με θέμα: 

«Εκπαίδευση του μέλλοντος» 
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Πίνακας 13: Πίνακας συχνοτήτων και ποσοστών για την ερώτηση 6 της συνέντευξης από μία 

εμπειρία της πρακτικής άσκησης 

 

 Συχνότητα 

Ποσοστό 

% 

Ποσοστό % 

εγκύρων 

Αθροιστικό 

ποσοστό % 

Έγκυρα Στάδιο 2 2 13,3 15,4 15,4 

Στάδιο 3 5 33,3 38,5 53,8 

Στάδιο 4 6 40,0 46,2 100,0 

Σύνολο 13 86,7 100,0  

Λείπουν  2 13,3   

Σύνολο 15 100,0   

 
Γράφημα 12: Ραβδόγραμμα συχνοτήτων για την ερώτηση 6 της συνέντευξης από μία εμπειρία 

της πρακτικής άσκησης 
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Γράφημα 13: Διάγραμμα πίτας ποσοστών για την ερώτηση 6 της συνέντευξης από μία εμπειρία 

της πρακτικής άσκησης 
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Ερώτηση 5: «Εκπαίδευση του μέλλοντος» 
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Συναισθήματα που αναφέρονται για την εμπειρία από την πρακτική 
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Πίνακας 14: Αποτελέσματα μονόπλευρων συσχετισμών Pearson's r για τις ερωτήσεις της συνέντευξης 
 

Ερώτηση 1 

«Στόουνχετζ» 

Ερώτηση 2 

«Ειδήσεις» 

Ερώτηση 3 

«Πυρηνική 

ενέργεια» 

Ερώτηση 4 

«Kατανάλωσ

η τεχνητών 

ουσιών» 

Ερώτηση 5 

«Eκπαίδευσ

η του 

μέλλοντος» 

Εμπειρία 

από την 

πρακτική 

άσκηση 

Ερώτηση 1 

«Στόουνχετζ» 

Συσχέτιση Pearson’s r 1      

Σημαντικότητα (μονόπλευρη) 
 

     

N       

Ερώτηση 2 

«Ειδήσεις» 

Συσχέτιση Pearson’s r ,680
**
 1     

Σημαντικότητα (μονόπλευρη) ,003 
 

    

N 15 15     

Ερώτηση 3 

«Πυρηνική ενέργεια» 

Συσχέτιση Pearson’s r ,581
*
 ,596

**
 1    

Σημαντικότητα (μονόπλευρη) ,012 ,010 
 

   

N 15 15 15    

Ερώτηση 4 

«Kατανάλωση 

τεχνητών ουσιών» 

Συσχέτιση Pearson’s r ,683
**
 ,579

*
 ,561

*
 1   

Σημαντικότητα (μονόπλευρη) ,003 ,012 ,015 
 

  

N 15 15 15 15   

Ερώτηση 5 

«Eκπαίδευση του 

μέλλοντος» 

Συσχέτιση Pearson’s r ,615
**
 ,680

**
 ,757

**
 ,683

**
 1  

Σημαντικότητα (μονόπλευρη) ,007 ,003 ,001 ,003 
 

 

N 15 15 15 15 15  

Εμπειρία από την 

πρακτική άσκηση 

Συσχέτιση Pearson’s r ,879
**
 ,744

**
 ,501

*
 ,744

**
 ,619

*
 1 

Σημαντικότητα (μονόπλευρη) ,000 ,002 ,041 ,002 ,012 
 

N 13 13 13 13 13 13 

**. Ο συσχετισμός είναι σημαντικός στο επίπεδο 0,01 (μονόπλευρος έλεγχος).  

*. Ο συσχετισμός είναι σημαντικός στο επίπεδο 0,05 (μονόπλευρος έλεγχος). 
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Γράφημα 14: Πολλαπλό διάγραμμα σκεδασμού των ερωτήσεων της συνέντευξης 
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7.7 Ευρήματα από την ανάλυση των ερωτηματολογίων 
 

7.7.1 Διερευνητικές αναλύσεις ερωτηματολογίων 

 

Τα πλήρη δεδομένα της περιγραφικής στατιστικής για την έρευνα των 

ερωτηματολογίων υπάρχουν στον τόμο υπό τον τίτλο «ΠΑΡΑΘΕΜΑ 8.6: 

ΔΙΕΞΟΔΙΚΗ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΠΟΣΟΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ». 

Για τις ανάγκες της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν και οι είκοσι οκτώ ερωτήσεις 

του ερωτηματολόγιου EBI. Οι απαντήσεις και οι σχετικές συχνότητες των 

απαντήσεων σε αυτό παρουσιάζονται στο παράρτημα. Στο ερωτηματολόγιο EBI 

καταρχήν διενεργήθηκε ανάλυση συσχέτισης μεταξύ των μεταβλητών για να 

εντοπισθούν δύο δυνητικά προβλήματα. Αυτό των μη υψηλών συσχετίσεων (r< .3) 

και αυτό των υπερβολικά μεγάλων συσχετίσεων (r > .8). Η ανάλυση συσχέτισης των 

28 ερωτημάτων μεταξύ τους έδειξε ότι ελάχιστα ερωτήματα παρουσίαζαν 

στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις άνω του .30. Η ίδια ανάλυση έγινε και στο 

ερωτηματολόγιο με τις δεκαπέντε ερωτήσεις που πρότειναν οι Schraw  και 

συνεργάτες (2002) χωρίς όμως τα πράγματα να βελτιωθούν. Επίσης και τα 

αποτελέσματα της εφαρμογής των μεθόδων ελέγχου της εσωτερικής συνέπειας και 

αξιοπιστίας των πέντε υπο-κλιμάκων του ερωτηματολογίου κυμάνθηκαν σε πολύ 

χαμηλό επίπεδο, και οι τιμές alfa του Cronbach ήταν .43 για τον παράγοντα 

«αυθεντία», για τον παράγοντα «βεβαιότητα γνώσης» .03, για τον παράγοντα 

«ταχύτητα μάθησης» .46, για τον παράγοντα «απλότητα γνώσης» .54 και για τον 

παράγοντα «έμφυτη ικανότητα» .53. Η μη ύπαρξη συσχετίσεων μεταξύ των 

μεταβλητών αναιρεί την όποια προσπάθεια παραγοντικής ανάλυσης ενώ ο χαμηλός 

δείκτης εσωτερικής συνέπειας καθιστά το ερωτηματολόγιο στην ελληνική του 

τουλάχιστον απόδοση μη αξιοποιήσιμο. 

Σε ότι αφορά το ερωτηματολόγιο αξιολόγησης του επιπέδου 

στοχαστικοκριτικής πράξης τα αποτελέσματα της εφαρμογής των μεθόδων ελέγχου 

της εσωτερικής συνέπειας και αξιοπιστίας ήταν για τον παράγοντα «προ-

στοχαστικοκριτική πράξη» .85, για τον παράγοντα «επιφανειακή στοχαστικοκριτική 

πράξη» .68, για τον παράγοντα «παιδαγωγική στοχαστικοκριτική πράξη» .89 και για 

τον παράγοντα «κριτική στοχαστικοκριτική πράξη» .87. Τέλος οι συσχετίσεις των 
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επιπέδων μεταξύ ήταν όλες στατιστικώς σημαντικές και κυμάνθηκαν μεταξύ -.367 

και .738. 

 
Πίνακας 15: Δείκτες γραμμικής συσχέτισης επιπέδων στοχαστικοκρτικής πράξης 

  Προ-

στοχαστικοκρι

τική 

Επιφανειακή 

στοχαστικοκ

ριτική 

Παιδαγωγική 

στοχαστικοκ

ριτική  

Κριτική 

στοχαστικοκ

ριτική 

Προ-

στοχαστικ

οκριτική 

Pearson r 1    

Sig. (2-

tailed) 
 

   

Επιφανεια

κή 

στοχαστικ

οκριτική 

Pearson r ,604**
 1   

Sig. (2-

tailed) 

,000 

 

  

Παιδαγωγι

κή 

στοχαστικ

οκριτική 

Pearson r -,640**
 -,401**

 1  

Sig. (2-

tailed) 

,000 ,000 

 

 

Κριτική 

στοχαστικ

οκριτική 

Pearson r -,508**
 -,367**

 ,738**
 1 

Sig. (2-

tailed) 

,000 ,000 ,000 
 

* Στατιστική σημαντικότητα σε επίπεδο .05 (δίπλευρη) 

** Στατιστική σημαντικότητα σε επίπεδο .001 (δίπλευρη) 

7.7.2 Περιγραφικά στατιστικά ευρήματα 

Στον πίνακα 16 παρουσιάζονται η απολυτή (f) και η σχετική συχνότητα (%f) 

της επιλογής των τριών επιπέδων στοχαστικοκριτικής σκέψης που επιλέχθηκαν ως 1
η
, 

2
η
 και 3

η
 επιλογή από σύνολο του δείγματος της έρευνας στο ερώτημα των θετικών 

επιστημών. Οι συχνότητες των πρώτων επιλογών της στοχαστικοκριτικής σκέψης  

στο ερώτημα των θετικών επιστημών ήταν διαφορετικές μεταξύ τους χ
2
(2, Ν= 436) = 

37.96, p = .000 καθώς επίσης και των δεύτερων επιλογών χ
2
(2, Ν= 432) = 25.52, p = 

.000  και των τρίτων επιλογών χ
2
(2, Ν= 400) = 26.28, p = .000. Χαρακτηριστικά 

διακρίνεται ότι η ημι-στοχαστικοκριτική σκέψη επιλέγεται σε μεγαλύτερο ποσοστό 

ως 1
η
 επιλογή (42.4%) και ως 2

η
 επιλογή (39.8%) από το σύνολο του δείγματος. Η 

στοχαστικοκριτική σκέψη, από την άλλη, επιλέγεται σε μεγαλύτερο ποσοστό ως 3
η
 

επιλογή (38.3%).  
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Πίνακας 16: Απόλυτη και σχετική συχνότητα επιλογών στοχαστικοκριτικής σκέψης στο 

ερώτημα των θετικών επιστημών 

 1η επιλογή 2η επιλογή 3η επιλογή 

 f %f f %f f %f 

Προ-στοχαστικοκριτική σκέψη 147 31.6 101 21.7 95 20.4 

Ημι-στοχαστικοκριτική σκέψη 197 42.4 185 39.8 127 27.3 

Στοχαστικοκριτική σκέψη 92 19.8 146 31.4 178 38.3 

Δεν απάντησαν 29 6.2 33 7.1 65 14.0 

Σύνολο 465 100.0 465 100.0 465 100.0 

 

Στον πίνακα 17 παρουσιάζονται η απολυτή (f) και η σχετική συχνότητα (%f) 

της επιλογής των τριών επιπέδων στοχαστικοκριτικής σκέψης που επιλέχθηκαν ως 1
η
, 

2
η
 και 3

η
 επιλογή από σύνολο του δείγματος της έρευνας στο ερώτημα των 

ανθρωπιστικών επιστημών. Οι συχνότητες των πρώτων επιλογών της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης  στο ερώτημα των ανθρωπιστικών επιστημών ήταν 

διαφορετικές μεταξύ τους χ
2
(2, Ν= 440) = 201.96, p = .000 καθώς επίσης και των 

δεύτερων επιλογών χ
2
(2, Ν= 421) = 25.52, p = .000  και των τρίτων επιλογών χ

2
(2, 

Ν= 409) = 26.28, p = .000. Και στην περίπτωση αυτού του ερωτήματος η ημι-

στοχαστικοκριτική σκέψη επιλέγεται σε μεγαλύτερο ποσοστό ως 1
η
 επιλογή (61.7%) 

και ως 2
η
 επιλογή (46.5%) από το σύνολο του δείγματος, ενώ η στοχαστικοκριτική 

σκέψη επιλέγεται σε μεγαλύτερο ποσοστό ως 3
η
 επιλογή (35.1%). 

 
Πίνακας 17: Απόλυτη και σχετική συχνότητα επιλογών στοχαστικοκριτικής σκέψης στο 

ερώτημα των ανθρωπιστικών επιστημών 

 1η επιλογή 2η επιλογή 3η επιλογή 

 f %f f %f f %f 

Προ-στοχαστικοκριτική σκέψη 80 17.2 70 15.1 110 23.7 

Ημι-στοχαστικοκριτική σκέψη 287 61.7 216 46.5 136 29.2 

Στοχαστικοκριτική σκέψη 73 15.7 135 29.0 163 35.1 

Δεν απάντησαν 25 5.4 44 9.5 56 12.0 

Σύνολο 465 100.0 465 100.0 465 100.0 
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Τέλος, ο μέσος όρος της συνολικής κλίμακας της στοχαστικριτικής σκέψης 

στην επταβάθμια κλίμακα ήταν 4.74 (SD = .89, 95% CI4 [4.66 4.82]) για το ερώτημα 

των θετικών επιστημών και 4.79 (SD = .90, 95% CI [4.71 4.88]). 

Σε ότι αφορά τα επίπεδα της στοχαστικοκριτικής πράξης ο μέσος όρος της 

προ-στοχαστικοκριτικής πράξης (pre-reflection practice) ήταν 2.06 (SD = .52, 95% CI 

[2.01 2.11]), της επιφανειακής στοχαστικοκριτικής πράξης (surface reflection 

practice) ήταν 2.66 (SD = .45, 95% CI [2.61 2.71]), της παιδαγωγικής 

στοχαστικοκριτικής πράξης (pedagogical reflection practice) ήταν 4.00 (SD = .52, 

95% CI [3.94 4.05]) και της κριτικής στοχαστικοκριτικής πράξης (critical reflection 

practice) ήταν 3.78 (SD = .52, 95% CI [3.78 3.83]). Υψηλότερες, λοιπόν, τιμές 

παρατηρούνται σε ότι αφορά την παιδαγωγική στοχαστικοκριτική πράξη και την 

κριτική στοχαστικοκριτική πράξη.  

7.7.3  Φύλο, Στοχαστικοκριτική  Σκέψη και Στοχαστικοκριτική   πράξη 

Σε ό,τι αφορά στις διαφορές της στοχαστικοκριτικής σκέψης ανάμεσα στα δύο 

φύλα, ο μέσος όρος της αποτίμησης της συνολικής στοχαστικοκριτικής σκέψης στο 

ερώτημα των θετικών επιστημών εκ μέρους των γυναικών (Μ = 4.78, SD= .88) ήταν 

στατιστικά σημαντικά υψηλότερος (t(446) = -2.505, p = .013, d = .38) από των 

ανδρών (Μ = 4.47, SD= .84) με τη διαφορά τους (εικόνα 1) να κυμαίνεται σε επίπεδο 

εμπιστοσύνης 95% από .55 έως .07. Στο ερώτημα όμως των ανθρωπιστικών 

επιστημών ο μέσος όρος της αποτίμησης της συνολικής στοχαστικοκριτικής σκέψης 

εκ μέρους των γυναικών (Μ = 4.81, SD= .89) δεν διέφερε στατιστικώς σημαντικά 

(t(443) = -.892, p = .389) από των ανδρών (Μ = 4.70, SD= .91). 

 

 

                                                 
4 CL = Confidence Interval  
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Ο έλεγχος ανεξαρτησίας χ
2 

εφαρμόσθηκε για να διαπιστωθεί αν υπάρχει 

κάποια σχέση μεταξύ των επιλογών στα ερωτήματα και το φύλο. Η σχέση μεταξύ της 

1ης  επιλογής των τριών επιπέδων στοχαστικοκριτικής σκέψης στο ερώτημα των 

θετικών επιστημών και του φύλου δεν ήταν στατιστικώς σημαντική χ
2
(2, Ν= 435) = 

2.98, p = .226. Επίσης η σχέση μεταξύ της 2ης  επιλογής και του φύλου δεν ήταν 

στατιστικώς σημαντική χ
2
(2, Ν= 431) = 3.47, p = .117 ούτε και η σχέση μεταξύ της 

3ης  επιλογής και του φύλου χ
2
(2, Ν= 399) = 2.84, p = .242. Τέλος, η σχέση μεταξύ 

της 1ης  επιλογής των τριών επιπέδων στοχαστικοκριτικής σκέψης στο ερώτημα των 

ανθρωπιστικών επιστημών και του φύλου δεν ήταν στατιστικώς σημαντική χ
2
(2, Ν= 

440) = 1.36, p = .508, ούτε της 2
ης

 επιλογής και του φύλου χ
2
(2, Ν= 420) =.15, p = 

.926, ούτε της 3
ης

 επιλογής και του φύλου χ
2
(2, Ν= 408) =1.72, p = .424. 

Η διερεύνηση της σχέσης των επιλογών του επιπέδου στοχαστικοκριτικής 

σκέψης μεταξύ των δύο ερωτημάτων (θετικές και ανθρωπιστικές επιστήμες)  δεν 

ανέδειξε στατιστικώς σημαντικές σχέσεις. Συγκεκριμένα η σχέση μεταξύ της πρώτης 

επιλογής στις θετικές επιστήμες και στις ανθρωπιστικές ήταν rho(425) = .083, ns, της 

δεύτερης επιλογής ήταν rho(410) = .083, ns και της τρίτης rho(410) = .021, ns. 

Σε ό,τι αφορά στις διαφορές της στοχαστικοκριτικής πράξης ανάμεσα στα δύο 

φύλα, ο μέσος όρος της αποτίμησης της προ-στοχαστικοκριτικής πράξης εκ μέρους 

των γυναικών (Μ = 2.07, SD= .52) δεν ήταν στατιστικά σημαντικά υψηλότερος (t(74) 

= .722, p = .472) από των ανδρών (Μ = 2.13, SD= .61). Επίσης δεν ήταν στατιστικά 

σημαντικά υψηλότερος α) (t(415) = .932, p = .422) ο μέσος όρος της αποτίμησης της 

επιφανειακής στοχαστικοκριτικής πράξης των γυναικών (Μ = 2.69, SD= .45) από των 

Γράφημα 15: Μέσοι όροι και CI της συνολικής στοχαστικοκριτκής σκέψης στο ερώτημα των 

θετικών επιστημών 
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ανδρών (Μ = 2.72, SD= .50), β) (t(415) = .932, p = .422) και ο μέσος όρος της 

αποτίμησης της κριτικής στοχαστικοκριτικής πράξης των γυναικών (Μ = 3.77, SD= 

.52) από των ανδρών (Μ = 3.68, SD= .49). Από την άλλη ο μέσος αποτίμησης της 

παιδαγωγικής  στοχαστικοκριτικής πράξης των γυναικών (Μ = 4.02, SD= .51 ) ήταν 

στατιστικά σημαντικά υψηλότερος α) (t(414) = -2.290, p = .023 d =.22 )  από των 

ανδρών (Μ = 3.85, SD= .55). 

 

7.7.4 Διδακτική Εμπειρία, Στοχαστικοκριτική  Σκέψη και 

Στοχαστικοκριτική   πράξη 

 

Σε ό,τι αφορά στις διαφορές της στοχαστικοκριτικής σκέψης ανάμεσα σε 

αυτούς που είχαν και σε αυτούς που δεν είχαν διδακτική εμπειρία, ο μέσος όρος της 

αποτίμησης της συνολικής στοχαστικοκριτικής σκέψης στο ερώτημα των θετικών 

επιστημών εκ μέρους αυτών που είχαν εμπειρία (Μ = 4.85, SD= .92) δεν ήταν 

στατιστικά σημαντικά υψηλότερος (t(376) = -2.675, p = .150,) αυτών που δεν είχαν 

(Μ = 4.70, SD= .85). Επίσης ο μέσος όρος της αποτίμησης της συνολικής 

στοχαστικοκριτικής σκέψης στο ερώτημα των ανθρωπιστικών επιστημών εκ μέρους 

αυτών που είχαν εμπειρία (Μ = 4.73, SD= .86) δεν ήταν στατιστικά σημαντικά 

υψηλότερος (t(373) = -.301, p = .764,) αυτών που δεν είχαν (Μ = 4.76, SD= .91). 

Ο έλεγχος ανεξαρτησίας χ
2 

εφαρμόσθηκε για να διαπιστωθεί αν υπάρχει 

κάποια σχέση μεταξύ των επιλογών της στοχαστικοκριτικής σκέψης και τη διδακτική 

εμπειρία. Η σχέση μεταξύ της 1ης  επιλογής των τριών επιπέδων στοχαστικοκριτικής 

σκέψης στο ερώτημα των θετικών επιστημών και της διδακτικής εμπειρίας ήταν 

στατιστικώς σημαντική χ
2
(2, Ν= 366) = 6.38, p = .041) αλλά μικρή (φc = .132, p = 

.041). Αντίθετα η σχέση μεταξύ της 1ης  επιλογής των τριών επιπέδων 

στοχαστικοκριτικής σκέψης στο ερώτημα των ανθρωπιστικών επιστημών και της 

διδακτικής εμπειρίας δεν ήταν στατιστικώς σημαντική χ
2
(2, Ν= 371) = 2.51, p = 

.284).  

Σε ό,τι αφορά στις διαφορές της στοχαστικοκριτικής πράξης ανάμεσα σε 

αυτούς που είχαν και σε αυτούς που δεν είχαν διδακτική εμπειρία,, ο μέσος όρος της 

αποτίμησης της προ-στοχαστικοκριτικής πράξης εκ μέρους αυτών που είχαν εμπειρία 

(Μ = 2.02, SD= .49) δεν ήταν στατιστικά σημαντικά υψηλότερος (t(345) = -1.657, p = 

.098) από αυτούς που δεν είχαν (Μ = 2.12, SD= .55).  
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Επίσης δεν ήταν στατιστικά σημαντικά υψηλότερος α) (t(349) = -.860, p = 

.390) ο μέσος όρος της αποτίμησης της επιφανειακής στοχαστικοκριτικής πράξης των 

έμπειρων (Μ = 2.64, SD= .46) από τους μη έμπειρους (Μ = 2.69, SD= .46), β) (t(345) 

= 1.857, p = .064) ο μέσος όρος της αποτίμησης της παιδαγωγικής 

στοχαστικοκριτικής πράξης των έμπειρων (Μ = 4.06, SD= .52) από των μη εμπείρων 

(Μ = 3.95, SD= .51). Από την άλλη ο μέσος αποτίμησης της κριτικής  

στοχαστικοκριτικής πράξης των εμπείρων (Μ = 3.86, SD= .48 ) ήταν στατιστικά 

σημαντικά υψηλότερος (t(348) = 2.771, p = .006 d =.32) από των μη εμπείρων (Μ = 

3.70, SD= .51) (Πίνακας 3). 

 

 

 

7.7.5 Επίπεδο Σπουδών, Στοχαστικοκριτική  Σκέψη και Στοχαστικοκριτική   

πράξη 

 

Οι διαφορές της συνολικής στοχαστικοκριτικής σκέψης ως προς το επίπεδο 

σπουδών (φοιτητές, βασικό πτυχίο, μεταπτυχιακό) διερευνήθηκαν με την ανάλυση 

διακύμανσης κατά ένα παράγοντα (One-Way Anova). Τα αποτελέσματα δεν έδειξαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές (F(2, 432) =.407, p = .666) στο ερώτημα των θετικών 

επιστημών, αλλά στο ερώτημα των ανθρωπιστικών επιστημών έδειξαν στατιστικά  

σημαντικές διαφορές (F(2, 429) =3.158, p = .043 η
2
 = .027). Χρησιμοποιήθηκε το τεστ 

πολλαπλών συγκρίσεων του Tukey το οποίο έδειξε ότι ο μέσος όρος των φοιτητών 

(M = 4.75, 95% CI [4.66, 4.85]) διέφερε στατιστικώς σημαντικά από τον μέσο όρο 

όσων είχαν μεταπτυχιακό τίτλο (M = 5.11, 95% CI [4.83, 5.39]).  

Γράφημα 16: Μέσοι όροι και CI της κριτικής στοχαστικοκεντρικής πράξης των εμπείρων και μη. 
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Γράφημα 17: Μέσοι όροι και CI στοχαστικοκριτικής σκέψης στο ερώτημα των ανθρωπιστικών 

επιστημών ανά επίπεδο σπουδών 

 

 

Οι διαφορές των τεσσάρων επιπέδων της στοχαστικοκριτικής πράξης ως προς 

το επίπεδο σπουδών διερευνήθηκαν επίσης με την ανάλυση διακύμανσης κατά ένα 

παράγοντα (One-Way Anova). Τα αποτελέσματα για την προ-στοχαστικοκριτική 

πράξη έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές (F(2, 399) =4.707, p = .010 η
2
 = .023). 

Tο τεστ πολλαπλών συγκρίσεων του Tukey έδειξε ότι ο μέσος όρος των φοιτητών (M 

= 2.10, 95% CI [2.04, 2.16]) διέφερε στατιστικώς σημαντικά από τον μέσο όρο όσων 

είχαν μεταπτυχιακό τίτλο (M = 1.83, 95% CI [1.70, 1.95]). Επίσης για την 

παιδαγωγική έδειξαν στοχαστικοκριτική πράξη έδειξαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές (F(2, 400) =7.636, p = .001 η
2
 = .036) με το τεστ πολλαπλών συγκρίσεων του 

Tukey να δείχνει ότι ο μέσος όρος των φοιτητών (M = 3.96, 95% CI [3.91, 4.02]) 

διαφέρει στατιστικώς σημαντικά από τον μέσο όρο όσων είχαν μεταπτυχιακό τίτλο 

(M = 4.30, 95% CI [4.15, 4.44]) αλλά και τον μέσο όρο των πτυχιούχων βασικών 

σπουδών (M = 4.01, 95% CI [3.86, 4.15]) να διαφέρει στατιστικώς σημαντικά από 

τον μέσο όρο όσων είχαν μεταπτυχιακό τίτλο (πίνακας 5).  
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Για την κριτική στοχαστικοκριτική πράξη τα αποτελέσματα έδειξαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές (F(2, 402) =3.804, p = .023 η
2
 = .018) με το τεστ 

πολλαπλών συγκρίσεων του Tukey να δείχνει ότι ο μέσος όρος των φοιτητών (M = 

3.73, 95% CI [3.67, 3.78]) διαφέρει στατιστικώς σημαντικά από τον μέσο όρο όσων 

είχαν μεταπτυχιακό τίτλο (M = 3.96, 95% CI [3.80, 4.12]). Από την άλλη, για την 

επιφανειακή στοχαστικοκριτική πράξη τα αποτελέσματα δεν έδειξαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές (F(2, 403) =2.928, p = .055).  

 

 

 

Γράφημα 18: Μέσοι όροι και CI της παιδαγωγικής στοχαστικοκριτικής σκέψης ανά επίπεδο 

σπουδών 
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Γράφημα 19: Μέσοι όροι και CI της κριτικής στοχαστικοκριτικής σκέψης ανά επίπεδο σπουδών 

 

 

Από την ανάλυση διακύμανσης ως προς δύο παράγοντες, το φύλο και τη 

διδακτική εμπειρία, όσον αφορά στην προ-στοχαστικοκριτική πράξη δεν 

διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική αλληλεπίδραση μεταξύ των δύο παραγόντων 

(F(1, 343) = .159, p = .690). Επίσης δεν διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική 

αλληλεπίδραση μεταξύ των δύο παραγόντων όσον αφορά στην επιφανειακή 

στοχαστικοκριτική πράξη (F(1, 347) = .001, p = .981) στην παιδαγωγική 

στοχαστικοκριτική πράξη (F(1, 343) = .530, p = .467) και στην κριτική 

στοχαστικοκριτική πράξη (F(1, 346) = .021, p = .886).  

Τέλος, οι συσχετίσεις των βαθμών των τεσσάρων επιπέδων της 

στοχαστικοκριτικής πράξης και του συνολικού  βαθμού των επιπέδων της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης παρουσιάζονται στον πίνακα 17. Τα αποτελέσματα 

έδειξαν μικρή, αλλά στατιστικώς σημαντική συσχέτιση μόνο μεταξύ της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης στο ερώτημα των ανθρωπιστικών επιστημών με την 

παιδαγωγική στοχαστικοκριτική πράξη (r = .157, p = 002) και με την κριτική 

στοχαστικοκριτική πράξη (r = .175, p = 000). 
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Πίνακας 18: Δείκτης συσχέτισης στοχαστικοκριτικής σκέψης και πράξης 

  Συνολική βαθμολογία 

επιπέδων 

στοχαστικοκριτικής 

σκέψης στο 1ο ερώτημα 

Συνολική βαθμολογία 

επιπέδων στοχαστκοκριτικής 

σκέψης στο 2ο ερώτημα 

Προ-στοχαστικοκριτική 

Πράξη 

Pearson r -,004 -,087 

Sig. (2-tailed) ,929 ,082 

Επιφανειακή 

στοχαστικοκριτική πράξη 

Pearson r -,019 -,092 

Sig. (2-tailed) ,705 ,064 

Παιδαγωγική 

στοχαστικοκριτική πράξη 

Pearson r ,060 ,157
**
 

Sig. (2-tailed) ,228 ,002 

Κριτική 

στοχαστικοκριτική πράξη 

Pearson r ,026 ,175
**
 

Sig. (2-tailed) ,607 ,000 

* Στατιστική σημαντικότητα σε επίπεδο .05 (δίπλευρη) 

** Στατιστική σημαντικότητα σε επίπεδο .001 (δίπλευρη) 

 

 

 

7.8 Συζήτηση 
 

7.8.1 Συζήτηση για την έρευνα με ημιδομημένη συνέντευξη 

 

Το μοντέλο αξιολόγησης της στοχαστικοκριτικής σκέψης των King και 

Kitchener (1994) αποτελεί ένα μέσο δια του οποίου μπορεί κανείς να ανιχνεύσει τον 

τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τις 

διλημματικές καταστάσεις (ή αδυνατούν να τις αντιληφθούν ως τέτοιες), αλλά και 

προσφέρει ένα θεωρητικό πλαίσιο αναφοράς ώστε τα διλήμματα αυτά να γίνονται 

αφορμή για μάθηση, πάντοτε με την κατάλληλη υποστήριξη. Σύμφωνα με την 

προσέγγιση αυτού του θεωρητικού μοντέλου, ο τρόπος με τον οποίο ένας 

εκπαιδευτικός προσεγγίζει μη-καλώς δομημένες προβληματικές καταστάσεις στην 

καθημερινή του διδακτική πράξη επηρεάζεται από τις πεποιθήσεις του για τη γνώση 

και τον τρόπο που αιτιολογεί τις πεποιθήσεις τους αυτές. Το ίδιο μοντέλο τοποθετεί 

τις πεποιθήσεις αυτές σε ένα συνεχές από στάδια, ενώ υπάρχει η δυνατότητα 
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προόδου. Το να επαναπροσδιοριστούν οι εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί μέσα από 

αυτό το μοντέλο σημαίνει ότι πιθανόν να βρεθεί τρόπος να παρασχεθεί σημαντική 

βοήθεια στον τρόπο που αντιμετωπίζουν τα καθημερινά διλήμματα της διδακτικής 

πράξης μέσα στην τάξη. Αυτή τη βασική σκέψη προσπάθησε να αναδείξει η ποιοτική 

έρευνα, αλλά και να συμπληρώσει την ποσοτική έρευνα αναδεικνύοντας με τρόπο 

ποιοτικό αντιλήψεις και πεποιθήσεις ανά στάδιο στις οποίες θα μπορούσαν να 

υπάρχουν διαφοροποιήσεις με τις αντίστοιχες έρευνες στο εξωτερικό λόγω 

πολιτισμικών διαφορών. 

Η ίδια η φύση της ποιοτικής έρευνας με τη μελέτη περιπτώσεων αποκλείει την 

ευρεία γενίκευση των ευρημάτων, αλλά κοινά θέματα που βρέθηκαν στην ανάλυση 

των συνεντεύξεων δύνανται να παρουσιαστούν. 

Η διαδικασία της ανάλυσης έδειξε ότι οι συμμετέχοντες μερικές φορές 

αντιμετώπιζαν πολλαπλά διλήμματα (το ένα μέσα στο άλλο), αναγνώριζαν δηλαδή 

την πολυπλοκότητα της διδακτικής πράξης σε πραγματικές συνθήκες. Η συζήτηση με 

τους εκπαιδευόμενους εκπαιδευτικούς έδειξε ξεκάθαρα ότι κατά την πρακτική τους 

άσκηση αντιμετωπίζουν σοβαρά και πολύπλοκα διλήμματα, στα οποία φαίνεται οι 

αποφάσεις του εκπαιδευτικού να έχουν βαρύνουσα σημασία. Αυτό αποτελεί έναν 

επιπρόσθετο λόγο για τον οποίο έχει ιδιαίτερη σημασία να γίνει κατανοητός ο τρόπος 

που αντιλαμβάνονται τις προβληματικές αυτές καταστάσεις οι εκπαιδευόμενοι 

εκπαιδευτικοί, η επιχειρηματολογία που χρησιμοποιούν για να τεκμηριώσουν τις 

απόψεις τους και η πορεία δράσης που αναλαμβάνουν για να δώσουν λύση στο 

εκάστοτε δίλημμα. 

Κατά τη συνέντευξη δόθηκε σημασία σε μόνο μία προβληματική/ 

διλημματική κατάσταση την οποία καλούνταν να επιλέξουν οι συμμετέχοντες. 

Παρόλα αυτά ήταν σαφές πως οι ασκούμενοι εκπαιδευτικοί αντιμετώπισαν 

περισσότερες διλημματικές καταστάσεις κατά την πρακτική τους άσκηση. Επίσης, 

είναι πολύ πιθανόν να μην επέλεξαν το σοβαρότερο ζήτημα που αντιμετώπισαν προς 

συζήτηση, αλλά να επέλεξαν από εκείνα τα ζητήματα που τους έκαναν να 

αισθάνονται πιο άνετα. Επειδή, ακριβώς, σκοπός της συνέντευξης δεν ήταν να 

εξαντλήσει τις διλημματικές καταστάσεις που αντιμετώπισαν οι εκπαιδευτικοί, αλλά 

μάλλον να τις προσεγγίσει μέσα από το μοντέλο αξιολόγησης της στοχαστικοκριτικής 

σκέψης σκοπίμως δεν γίνεται παρουσίαση και ανάλυση αυτών καθ’ εαυτών των 

προβληματικών καταστάσεων αν και οι περισσότερες από αυτές εμπίπτουν στα ήδη 

γνωστά ζητήματα από τη βιβλιογραφία όπως: (α) διαχείρισης της τάξης (π.χ. Pilarski, 
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1994· Mastrilli, 1999), (β) θεμελιώδη ερωτήματα περί τη διδακτική (π.χ. Hamilton, 

1999· Moore, 2003), (γ) διαχείριση της πολυπολυτισμικότητας της τάξης (π.χ. Barry 

& Lechner, 1995· Taylor & Sobel, 2001), και (δ) επαγγελματική ταυτότητα, σχέσεις 

και ανάπτυξη (π.χ. Guillaume & Rudney, 1993· Vacc, 1993). 

Είναι προφανές, λοιπόν, ότι υπάρχουν κάποιες διλημματικές καταστάσεις οι 

οποίες αποτελούν κοινό τόπο για όσους συμμετέχουν σε πρακτική άσκηση κατά τη 

διάρκεια της εκπαίδευσής τους, παρόλα αυτά, οι εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί 

στοιχειοθέτησαν με τρόπο μοναδικό τις προσωπικές διλημματικές τους καταστάσεις, 

λαμβάνοντας υπόψη τις ειδικές συνθήκες που επικρατούσαν κάθε φορά. Όσοι 

υποστηρίζουνε τις πρακτικές ασκήσεις των φοιτητών πρέπει να μπορούν να τους 

βοηθήσουν στους προβληματισμούς τους αυτούς, κάτι που, όμως, είναι πρακτικά 

αδύνατον αν δεν κατανοήσουν τον τρόπο με τον οποίο προσεγγίζουν το πρόβλημα οι 

ασκούμενοι κάθε φορά. 

Λαμβάνοντας υπόψη την ανάλυση των συνεντεύξεών οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί που κάνουν πρακτική άσκηση βρίσκονται στο στάδιο 2, το στάδιο 3 ή 

το στάδιο 4 ενώ ελάχιστοι αγγίζουν το στάδιο 5 του μοντέλου αξιολόγησης της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης των King και Kitchener (1994). Το γεγονός ότι οι 

συμμετέχοντες βρέθηκαν για διαφορετικά διλήμματα να κινούνται σε διαφορετικό 

στάδιο στοχαστικοκριτικής σκέψης είναι σε συμφωνία με τη θεωρία που προβλέπει 

ότι κάποιος μπορεί να λειτουργεί σε διαφορετικά στοχαστικοκριτικά στάδια σε 

δεδομένη χρονική στιγμή (King & Kitchener, 1994) και, επίσης, είναι σύμφωνο με 

την έρευνα που θέλει τα χαρακτηριστικά στάδια για αυτές τις ηλικίες κάπου ανάμεσα 

στο 3 και το 4 (King & Kitchener, 2002· 2004: 654) 

Στον πίνακα 13 παρουσιάζονται τα εντυπωσιακά υψηλά ποσοστά 

συσχετίσεων ανάμεσα στα στάδια των διαφόρων διλημματικών προβληματών του 

RJI και της διλημματικής κατάστασης από την πρακτική άσκηση. Από την ποιοτική 

ανάλυση των συνεντεύξεων, όμως, προκύπτει η ανάδειξη ορισμένων γενικότερων 

διαστάσεων που φαίνεται να παίζουν καθοριστικό ρόλο για τις διλημματικές 

καταστάσεις και είναι κοινά ανάμεσα στις ερωτήσεις του RJI και τη διλημματική 

κατάσταση της πρακτικής άσκησης όπως:  

(α) Η γνωστική πολυπλοκότητα, υπό την έννοια της ικανότητας του ατόμου 

να αναγνωρίζει τα πολύπλοκα ζητήματα. Οι συμμετέχοντες σε αυτήν την έρευνα 

άλλοτε ήταν ικανοί και άλλοτε αδυνατούσαν να αναγνωρίσουν την πολυπλοκότητα 

των ζητημάτων που τέθηκαν στη συνέντευξη ή αντιμετώπισαν στην πρακτική τους 
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άσκηση. Αρκετές φορές έμεναν στο τεχνοκρατικό επίπεδο της στοχαστικοκριτικής 

σκέψης ή δεν προβληματίζονταν καθόλου αναφέροντας τι πήγε καλά ή δεν πήγε μέσα 

στην τάξη. Σε κάποιες περιπτώσεις μπορούσαν να διακρίνουν μία πολυπλοκότητα 

στο ζήτημα αναγνωρίζοντας συστημικούς παράγοντες ή κάνοντας αναφορές σε 

γενικότερα ζητήματα της επιστήμης. 

(β) Ο τρόπος σκέψης, υπό την έννοια του τρόπου με τον οποίο προσπαθούν 

να χρησιμοποιήσουν τη λογική τους όταν προσπαθούν να δώσουν λύση σε μια 

διλημματική κατάσταση ή όταν επιχειρηματολογούν για μία τους θέση. Σε αρκετές 

περιπτώσεις οι συμμετέχοντες στην έρευνα αναγνώρισαν τη σημασία των 

αποδεικτικών στοιχείων προκειμένου να διαμορφώσουν γνώμη και να 

δικαιολογήσουν τη στάση τους για κάποιο ζήτημα. Παρόλα αυτά δεν φάνηκαν 

εξοικειωμένοι με τα ζητήματα που ενέχει η χρήση αποδεικτικών στοιχείων, ενώ 

μερικές φορές η λογική τους είχε αντιφάσεις. Ακριβώς επειδή με τη χρήση της κοινής 

λογικής και των αποδεικτικών στοιχείων που είχαν στη διάθεσή τους δε μπορούσαν 

να οδηγηθούν σε ασφαλή συμπεράσματα πολύ συχνά ανέφεραν ότι ο καθένας έχει 

δικαίωμα να διατηρεί τη γνώμη του, αφήνοντας να εννοηθεί ότι χρησιμοποίησαν το 

«ένστικτό» τους για κάποιες διδακτικές τους αποφάσεις. 

(γ) Το «ανοιχτό» πνεύμα, υπό την έννοια της ετοιμότητας κάποιου να έρθει 

σε επαφή και διάλογο με διαφορετικές απόψεις και πεποιθήσεις καθώς και τον τρόπο 

με τον οποίο εξετάζει και αντιμετωπίζει τις απόψεις και πεποιθήσεις αυτές.  Σε αυτήν 

την έρευνα δεν ήταν όλοι οι συμμετέχοντες έτοιμοι να διαχειριστούν διαφορετικές 

απόψεις όταν τους προσφέρονταν εναλλακτικές προσεγγίσεις για τις ενέργειές τους 

μέσα στην τάξη. Αυτό οδηγούσε είτε σε ανελαστικότητα στις διδακτικές τους 

επιλογές, είτε σε αδυναμία λήψης απόφασης σχετικά με το ποια δράση είναι 

καλύτερη. 

(δ) Η άποψη για τη φύση της γνώσης, υπό την έννοια της πεποίθησης για το 

κατά πόσον υπάρχει βεβαιότητα στη γνώση και τον τρόπο που μπορούμε να 

γνωρίσουμε την πραγματικότητα. Σε αρκετές περιπτώσεις οι συμμετέχοντες 

θεώρησαν ότι η πραγματικότητα είναι γνωστή με βεβαιότητα, ενώ σε λιγότερες 

περιπτώσεις θεώρησαν ότι η γνώση μας για την πραγματικότητα είναι αβέβαιη. 

Συχνά θεωρούσαν ότι υπάρχει μία σωστή απάντηση για τη διλημματική κατάσταση 

που αντιμετώπιζαν, την οποία θα μπορούσαν να μάθουν είτε μιλώντας με, είτε 

παρατηρώντας κάποιον από τους παλιότερους δασκάλους, είτε ρωτώντας κάποιον 

που κατείχε τη γνώση. Στις περιπτώσεις που αναγνώριζαν την αβεβαιότητα της 
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γνώσης φαίνονταν να αισθάνονται άβολα με τη λήψη απόφασης, λόγω ακριβώς αυτής 

της αβεβαιότητας, ενώ σε κάποιες περιπτώσεις ανέφεραν ότι η γνώση είναι 

υποκειμενική. Πολλές φορές οι συμμετέχοντες ανέφεραν ότι η μία άποψη είναι 

σωστή και η άλλη λάθος, και αγωνίζονταν να βρουν τις «σωστές» απαντήσεις για τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζουν. Αρκετοί ανέφεραν ότι ο καθένας έχει δικαίωμα να 

διατηρεί τις απόψεις του επειδή υπάρχει αβεβαιότητα για το συγκεκριμένο θέμα, ενώ 

λίγοι συμμετέχοντες σε ορισμένα ζητήματα αναγνώρισαν ότι είναι ακατάλληλη ή 

αδύνατη η προσέγγιση της γνώσης υπό τους όρους «σωστού» ή «λάθους». 

(δ) Επιχειρηματολογία, υπό την έννοια του κατά πόσον είναι αιτιολογημένες 

με επιχειρηματολογία οι γνώσεις, οι πεποιθήσεις και οι αποφάσεις. Σε κάποιες 

περιπτώσεις υπήρχε ισχυρή επιχειρηματολογία στηριγμένη σε αποδεικτικά στοιχεία, 

θεωρίες και απόψεις, άλλες φορές υπήρχε αδυναμία να γίνει κάτι τέτοιο. 

Ένα επιπλέον ενδιαφέρον εύρημα από την ποιοτική έρευνα είναι η αδυναμία 

σύνδεσης των θεωρητικών γνώσεων που έχουν αποκομίσει οι συμμετέχοντες κατά τη 

διάρκεια των σπουδών τους με τη διδακτική πράξη. Η συντριπτική πλειοψηφία των 

συμμετεχόντων αδυνατεί να συνδέσει κάποια από τις γνωστές θεωρίες με τη 

διλημματική κατάσταση που αντιμετωπίζουν στη διδακτική πράξη, ενώ στις 

ελάχιστες περιπτώσεις που γίνεται αναφορά σε κάποια θεωρία υπάρχει αδυναμία 

εξεύρεσης έστω και μίας εναλλακτικής λύσης από τη θεωρία αυτή.  

Τα αρχικά συναισθήματα που αναφέρουν οι συμμετέχοντες στην έρευνα 

σχετικά με τη διλημματική κατάσταση που αντιμετώπισαν στην πρακτική τους 

άσκηση είναι στην πλειοψηφία τους αρνητικά, αρχικά τουλάχιστον. Κάποιοι από τους 

συμμετέχοντες φαίνεται εκ των υστέρων να έχουν θετικά συναισθήματα για το 

γεγονός, ενώ κάποιοι συνεχίζουν να διατηρούν αρνητικά συναισθήματα αρκετό καιρό 

μετά, κάτι που αποδεικνύει το έντονο στρες το οποίο υπέστησαν. Είναι προφανές ότι 

η υποστήριξη κατά τη διάρκεια των πρακτικών ασκήσεων είναι ζωτικής σημασίας. 

Σχεδόν κανένας δεν καταφέρνει να συμπεριλάβει τα συναισθήματά του κατά τη λήψη 

απόφασης για την αντιμετώπιση της διλημματικής κατάστασης. 

Τέλος, ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν οι πόροι στους οποίους προσφεύγουν οι 

συμμετέχοντες της έρευνας προκειμένου να βρουν νέες πληροφορίες και να 

αναπλαισίωσουν τη διλημματική κατάσταση που αντιμετωπίζουν ώστε να δώσουν 

μία αποτελεσματική λύση. Τις περισσότερες φορές πρόκειται για πρόσωπα του 

στενού προσωπικού κύκλου (συγγενείς και φίλοι) ή παλαιότερους δασκάλους ή και 

συνδυασμό των δύο.  
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7.8.2 Συζήτηση για την έρευνα με ερωτηματολόγιο 

Η περισσότερη σχετική έρευνα τις τελευταίες δύο δεκαετίες έχει εστιάσει στις 

επιστημολογικές παραδοχές ενώ υπάρχει διαφωνία για το ποιες διαστάσεις (π.χ. 

βεβαιότητα της γνώσης, πολυπλοκότητα της γνώσης) είναι γνήσια επιστημολογικές 

και ποιες (π.χ. έμφυτη ικανότητα) αποτελούν μη-επιστημολογικές διαστάσεις 

(Schraw & Olafson, 2008). Η Schommer (1990) ανέπτυξε το Επιστημολογικό 

Ερωτηματολόγιο (Epistemological Questionnaire) για να αξιολογήσει τις διαστάσεις 

που είναι πανομοιότυπες με αυτές του EBI, ένα ερωτηματολόγιο 62 ερωτήσεων το 

οποίο έχει χρησιμοποιηθεί αρκετά τις τελευταίες δύο δεκαετίες σε έρευνες (π.χ. Chan 

& Elliott, 2004· Kardash & Scholes, 1996· Schommer-Aikins, 2002). Εκτός από το 

γεγονός ότι το ερωτηματολόγιο αυτό ήταν υπερβολικά μεγάλο σε έκταση για να 

χρησιμοποιηθεί στην παρούσα έρευνα έχει δώσει και απροσδόκητα αποτελέσματα, 

π.χ. οι παραγοντικές αναλύσεις του έδιναν συχνά λιγότερους από πέντε παράγοντες 

(Hofer, 2001· Schraw et al., 2002) ενώ υπήρχαν και περιπτώσεις που εμφανίστηκαν 

παράγοντες που δεν είχαν προβλεφτεί από τη Schommer (1990). Εκτός όλων αυτών 

συχνά οι παράγοντες στις αναλύσεις παρουσιάζονταν να έχουν μικρό αριθμό 

ερωτήσεων που είχαν ανεκτές φορτώσεις επί των παραγόντων και, τέλος, οι 

αναλύσεις εξηγούσαν μόνο ένα μικρός μέρος της διακύμανσης (25%-30%) με 

αποτέλεσμα να εγείρονται ανησυχίες για την εγκυρότητα κατασκευής του 

ερωτηματολογίου (Schraw & Olafson, 2008). 

Λαμβάνοντας υπόψη όλα τα ανωτέρω προτιμήθηκε η τροποποιημένη εκδοχή 

του ερωτηματολογίου «Eρωτηματολόγιου Aπογραφής των Eπιστημολογικών 

Παραδοχών» (Epistemic Belief Inventory ή για λόγους συντομίας EBI) (Schraw et 

al., 2002) η οποία προσπαθούσε να αντιμετωπίσει τα παραπάνω ήδη γνωστά 

προβλήματα και το οποίο αποτελούνταν από μόλις 28 ερωτήσεις. Παρόλα αυτά και 

σε αυτό το ερωτηματολόγιο τα επίπεδα αξιοπιστίας παρέμεναν αρκετά χαμηλά (.50-

0.65), τα αποτελέσματα ποίκιλλαν ανάλογα με το φύλο και την ηλικία, ενώ ακόμα και 

αυτή η εκδοχή του ερωτηματολογίου εξηγούσε μικρό μέρος της διακύμανσης (<40%) 

(Schraw & Olafson, 2008). 

Επομένως, δεν είναι παράξενο που στην ελληνική εκδοχή του το 

προαναφερθέν ερωτηματολόγιο έδωσε χαμηλές τιμές για την εσωτερική του 

συνέπεια. Εξάλλου οι περισσότερες έρευνες για τις επιστημολογικές παραδοχές έχουν 

διεξαχθεί με φοιτητές στις Η.Π.Α. ενώ η δημιουργία των μοντέλων έγινε βασιζόμενη 



273 

 

σε ένα πληθυσμό που δε μπορεί να χαρακτηριστεί αντιπροσωπευτικός (λευκοί άνδρες 

που φοιτούσαν σ’ ένα από τα καλύτερα πανεπιστήμια της εποχής – Harvard) ενώ η 

γενίκευση των αποτελεσμάτων των πρώτων ερευνών έχει αποδειχτεί προβληματική 

ακόμα και εντός των Η.Π.Α. (Hofer, 2008). Οι πολιτισμικές διαφορές μπορεί να 

εξηγήσουν τον διαφορετικό τρόπο που λειτούργησε στο ελληνικό δείγμα το 

ερωτηματολόγιο, διότι μπορεί οι ευρωπαϊκές έρευνες -εκεί είναι που λαμβάνει χώρα ο 

κύριος όγκος της έρευνας πλέον- να αναφέρουν παραπλήσια αποτελέσματα (Braten & 

Stromso, 2006· Mason, 2001, 2003) όμως, δεν είναι καθόλου βέβαιο ότι παρόμοιες 

σχέσεις στις νοητικές κατασκευές θα πρέπει να αναμένονται σε άλλα πολιτισμικά 

περιβάλλοντα, ειδικά αν λάβει κανείς υπόψη τις διαφορές που υπάρχουν από 

πολιτισμό σε πολιτισμό αναφορικά με το τι σημαίνει το να γνωρίζεις και να μαθαίνεις 

(Li, 2003· Tweed & Lehman, 2002· Hofer 2008). Υπάρχει, εξάλλου, ένας όλο και 

αυξανόμενος αριθμός μελετών που συμπεραίνουν ότι η δομή των παραγόντων των 

ψυχομετρικών εργαλείων που έχουν αναπτυχθεί στις Η.Π.Α. δεν είναι ίδια με αυτήν 

που υπάρχει σε άλλα πλαίσια, γι’ αυτό και η απλή μετάφραση των ψυχομετρικών 

εργαλείων είναι πολύ πιθανόν να μη δίνει ικανοποιητικά ερευνητικά αποτελέσματα 

(Chan & Elliot, 2002· Youn, 2000). 

Το ερωτηματολόγιο της στοχαστικοκριτικής πράξης, παρόλα αυτά, 

παρουσίασε πολύ υψηλούς δείκτες εσωτερικής συνέπειας, ενώ ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

παρουσιάζουν οι δείκτες γραμμικής συσχέτισης των διαφόρων επιπέδων 

στοχαστικοκριτικής πράξης. Από τους τελευταίους συνάγεται ότι υπάρχει θετική 

συσχέτιση ανάμεσα στην προ-στοχαστικοκριτική και την επιφανειακή 

στοχαστικοκριτική πράξη, όπως και θετική συσχέτιση ανάμεσα στην παιδαγωγική 

στοχαστικοκριτική και την κριτική στοχαστικοκριτική πράξη. Αντίθετα οι 

συσχετίσεις ανάμεσα στις δύο πρώτες και τις δύο τελευταίες είναι όλες αρνητικές. 

Φαίνεται λοιπόν ότι το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για τη στοχαστικοκριτική 

πράξη εστιάζει κατά καιρούς είτε στα δύο πρώτα επίπεδα, είτε στα δύο επόμενα με 

επακόλουθη μείωση του ενδιαφέροντος για τα επίπεδα από τα οποία απομακρύνεται 

το ενδιαφέρον. Το συγκεκριμένο εργαλείο μόλις πρόσφατα έχει αρχίσει να 

χρησιμοποιείται στην επιστημονική έρευνα γι’ αυτό και είναι περιορισμένα τα 

δεδομένα από άλλες αντίστοιχες έρευνες ενώ πολλές φορές χρησιμοποιείται ως 

αναλυτικό εργαλείο και όχι ως ψυχομετρικό (Mackay & Tymon, 2013). 
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Αναφορικά με το Ερωτηματολόγιο των Ζητημάτων της Επικαιρότητας, τμήμα 

του οποίου χρησιμοποιήθηκε σε αυτήν την έρευνα θα πρέπει να γίνει κατανοητό ότι 

οι συμμετέχοντες, όπως προβλέπει η θεωρία, δε λειτουργούν αποκλειστικά σε ένα 

συγκεκριμένο στάδιο, αλλά σε διάφορα στάδια (King & Kitchener, 1994). Επομένως, 

η μέτρηση της στοχαστικοκριτικής σκέψης στην παρούσα έρευνα δεν αποτελεί παρά 

ένα στιγμιότυπο ενός συμμετέχοντα μία συγκεκριμένη χρονική στιγμή. 

Επιπροσθέτως, η στοχαστικοκριτική σκέψη βελτιώνεται ως αποτέλεσμα της 

εκπαίδευσης που έχουν δεχθεί οι συμμετέχοντες, αλλά είναι δύσκολο να εκτιμηθεί ο 

ρόλος που έχει παίζει η εκπαίδευση στο μετρήσιμο αποτέλεσμα. Επιπλέον, το 

αριθμητικό αποτέλεσμα του ερωτηματολογίου μετράει ένα λειτουργικό επίπεδο 

στοχαστικοκριτικής σκέψης, αλλά όχι το βέλτιστο επίπεδο απόδοσης της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης (King, Lindsay,  & Brown, n.d.). 

Ένας επιπρόσθετος περιορισμός αυτής της έρευνας είναι η χρήση ενός 

σκόπιμου δείγματος, κατά την κρίση του ερευνητή (judgement sample), εθελοντών 

από τους φοιτητές του Π.Τ.Δ.Ε. Αθηνών που προσφέρθηκαν να συμμετέχουν στην 

έρευνα (MacMilan, 2011· Deming, 1990: 31). Επομένως τα αποτελέσματα της 

έρευνας χρειάζονται ιδιαίτερη προσοχή κατά τη γενίκευσή τους.  

Έχουν γίνει περισσότερες από 30 μελέτες για τη στοχαστικοκριτική σκέψη με 

τη χρήση της συνέντευξης RJI ή του Ερωτηματολόγιο των Ζητημάτων της 

Επικαιρότητας RCI (Boyd, 2005) κατά τις οποίες εξετάστηκαν πολλές μεταβλητές 

που πιθανόν να αλληλεπιδρούν με τη στοχαστικοκριτική σκέψη όπως ο χρόνος, η 

ηλικία, έτη σπουδών, τίτλοι σπουδών, είδος σπουδών, φύλο, εθνικότητα, κριτική 

σκέψη, ευφυΐα ακόμα και προσωπικότητα (King & Kitchener, 2002). 

Η σημασία των αποτελεσμάτων του ερωτηματολογίου των ζητημάτων της 

επικαιρότητας είναι διττή. Αφενός με το να αποτυπώνει το επίπεδο της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης των φοιτητών βοηθά όσους συμμετέχουν στη διαδικασία 

εκπαίδευσης τους να αναπτύξουν μία βαθύτερη κατανόηση σχετικά με το πώς θα 

τους προετοιμάσουν με τον καλύτερο δυνατόν τρόπο, ώστε να μπορούν να 

ανταποκριθούν στις ανάγκες της καθημερινής διδακτικής πράξης η οποία βρίθει 

διλημματικών καταστάσεων και μη καλώς δομημένων προβλημάτων. Αφετέρου 

αποσκοπεί στο να διερευνήσει τυχόν συσχετίσεις ανάμεσα στο στάδιο 

στοχαστικοκριτικής σκέψης και τη στοχαστικοκριτική πράξη. 
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Οι περισσότεροι φοιτητές παρουσιάζονται να βρίσκονται ανάμεσα στα στάδια 

4 και 5 που χαρακτηρίζονται ως ημι-στοχαστικοκριτική σκέψη. (Χαρακτηριστικά 

υπενθυμίζεται ότι η μέση τιμή για την ερώτηση 8 είναι 4,7379 και για την ερώτηση 9 

είναι 4,7933). Από τα αποτελέσματα της έρευνας, λοιπόν, καθίσταται προφανές ότι οι 

μέχρι τώρα σπουδές τους, συμπεριλαμβανομένης της εκπαίδευσής τους στο Π.Τ.Δ.Ε., 

απέτυχαν να τους προσφέρουν το επιθυμητό επίπεδο στοχαστικοκριτικής σκέψης που 

είναι ένα από τα απαραίτητα εφόδια για να αντιμετωπίσουν την πολυπλοκότητα της 

καθημερινής τους επαγγελματικής ζωής. Τα άτομα που βρίσκονται σε αυτό το 

χαμηλό επίπεδο της ημι-στοχαστικοκριτικής σκέψης καταλαβαίνουν ότι η 

πραγματική γνώση είναι αβέβαιη, αλλά οι δηλώσεις για τη γνώση είναι 

ιδιοσυγκρασιακές και μοναδικές. Τα άτομα που βρίσκονται σε αυτήν την κατάσταση 

θεωρούν ότι οι απόψεις τους έχουν το ίδιο βάρος με αυτές ενός ειδικού και 

αναγνωρίζουν μόνο εκείνα τα αποδεικτικά στοιχεία που βρίσκονται σε συμφωνία με 

τις προσωπικές τους αντιλήψεις, τα υπόλοιπα αποδεικτικά στοιχεία απορρίπτονται. 

Όσοι βρίσκονται στο στάδιο 4 του μοντέλου, θα δικαιολογήσουν τις προσωπικές τους 

απόψεις με επιχειρηματολογία δικιάς τους επιλογής ακόμα και όταν τα επιχειρήματά 

τους είναι σαθρά ή δεν έχουν λογική βάση. Επίσης, αισθάνονται αυτοπεποίθηση με 

τις προσωπικές τους κρίσεις διότι πιστεύουν ότι ο καθένας έχει δικαίωμα στην 

προσωπική του γνώμη. Αδυνατούν να κατανοήσουν την ποιοτική διαφορά ανάμεσα 

στην προσωπική τους γνώμη, τις γνώμες άλλων και τις γνώμες των ειδικών. Σε εαυτό 

το στάδιο ενώ υπάρχει μία βασική κατανόηση ότι η γνώση είναι αβέβαιη, ούτε το 

επίπεδο της στοχαστικοκριτικής σκέψης, ούτε η επιχειρηματολογία για τις διάφορες 

απόψεις επαρκούν ώστε να γίνουν πραγματικές και αυθεντικές κρίσεις με τη χρήση 

της στοχαστικοκριτικής σκέψης. Συνήθως τα άτομα που βρίσκονται σε αυτό το 

στάδιο είτε επιλέγουν να επιχειρηματολογήσουν υπέρ των απόψεων που διατηρούν, 

είτε εναντίον των απόψεων τρίτων που δεν ταιριάζουν με τις δικές τους. Επομένως, 

υπάρχει κίνδυνος οι εκπαιδευτικοί που βρίσκονται σε αυτό το στάδιο να αποτύχουν 

να αναζητήσουν με επιτυχία στοιχεία ή να τα αξιολογήσουν κατάλληλα ή ακόμα και 

να λάβουν σοβαρά υπόψη τους υποδείξεις ή στοιχεία από ειδικούς (π.χ. Σχολικός 

Σύμβουλος) ώστε να τα συνυπολογίσουν κατά τη λήψη απόφασης. 

Λαμβάνοντας υπόψη τα χαρακτηριστικά και την επιχειρηματολογία της 

σκέψης φαίνεται ότι το ελάχιστο ανεκτό επίπεδο στοχαστικοκριτικής σκέψης για τους 

φοιτητές που ετοιμάζονται να ασκήσουν το επάγγελμα θα ήταν το στάδιο 6. Σε αυτό 
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το επίπεδο τα άτομα δύνανται να οικοδομούν γνώση την οποία βασίζουν σε 

πρόσφατα δεδομένα καθώς και αξιόπιστα στοιχεία, κάτι που θα τους επιτρέπει να 

προσαρμόζουν κατάλληλα τη διδακτική τους πράξη. Επομένως, η καλλιέργεια της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης θα πρέπει να συμπεριληφθεί στο αναλυτικό πρόγραμμα 

σπουδών, δεδομένου ότι οι τελειόφοιτοι φοιτητές δεν φθάνουν σε αυτό το επιθυμητό 

επίπεδο σκέψης. 

Όσον αφορά το επίπεδο της στοχαστικοκριτικής πράξης, φαίνεται ότι οι 

περισσότεροι σπουδαστές είναι στραμμένοι σε ζητήματα της παιδαγωγικής και 

κριτικής στοχαστικοκριτικής πράξης. 

Αναφορικά με τη στατιστικά σημαντική διαφορά στη συνολική 

στοχαστικοκριτική σκέψη στο ερώτημα των θετικών επιστημών, αφού λάβει κανείς 

υπόψη ότι σε όλες τις άλλες περιπτώσεις δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά 

ανάμεσα στα δύο φύλλα, δε θα πρέπει να θεωρηθεί σημαντικό εύρημα, παρά το 

γεγονός ότι υπάρχουν νεότερες θεωρίες που αναγνωρίζουν ξεχωριστούς δρόμους 

επιστημολογικής ανάπτυξης των γυναικών (Goldberger, et al., 1998). Προς αυτό 

συνηγορεί και το σχετικά μικρό μέγεθος επίδρασης (effect size). Σε κάθε περίπτωση 

καταρρίπτεται ο μύθος που θέλει τους άνδρες να τα πηγαίνουν παραδοσιακά 

καλύτερα σε ό,τι έχει σχέση με τις θετικές επιστήμες. Η σημασία της στατιστικά 

σημαντικής διαφοράς που θέλει τις γυναίκες με υψηλότερο μέσο όρο αποτίμησης της 

παιδαγωγικής στοχαστικοκριτικής πράξης από τους άνδρες χρήζει περαιτέρω 

διερεύνησης. Οι έρευνες που έχουν γίνει με το Ερωτηματολόγιο Αξιολόγησης του 

Επιπέδου Στοχαστικοκριτικής Πράξης είναι περιορισμένες, ενώ δεν υπάρχουν 

ποιοτικές σχετικές έρευνες. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα αποτελέσματα που είναι σχετικά με τις 

διαφορές στη στοχαστικοκριτική σκέψη και τη διδακτική εμπειρία. Φαίνεται ότι η 

διδακτική εμπειρία δεν παίζει καθοριστικό ρόλο στην περαιτέρω ανάπτυξη της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης. Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν θα βελτιώσουν 

σημαντικά τη στοχαστικοκριτική τους σκέψη από την άσκηση του επαγγέλματος και 

μόνον. Είναι απαραίτητο, λοιπόν, τόσο το να αποφοιτούν με ικανοποιητικό επίπεδο 

στοχαστικοκριτικής σκέψης, όσο και να δέχονται ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση ή 

επιμόρφωση η οποία θα είναι στοχευμένη στην βελτίωση της στοχαστικοκριτικής 

σκέψης. Αναφορικά με τη στοχαστικοκριτική πράξη η στατιστικά σημαντική διαφορά 

που θέλει τους έμπειρους εκπαιδευτικούς να έχουν υψηλότερα επίπεδα κριτικής 
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στοχαστικοκριτικής πράξης σε σχέση με αυτούς που δεν έχουν εμπειρία μοιάζει να 

συμφωνεί με τη θεωρία της επαγγελματικής ανάπτυξης και των φάσεων της 

σταδιοδρομίας του εκπαιδευτικού (βλ. και Ματσαγγούρας, 2005) που θέλουν τους 

εκπαιδευτικούς να στρέφονται προς ζητήματα της κριτικής παιδαγωγικής καθώς 

προχωρούν στην καριέρα τους. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και τα ευρήματα που σχετίζονται με τη 

στοχαστικοκριτική σκέψη και το επίπεδο σπουδών. Το γεγονός ότι οι στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στη στοχαστικοκριτική σκέψη και το επίπεδο σπουδών 

εντοπίστηκαν μόνο στο πρόβλημα που αφορούσε τις ανθρωπιστικές επιστήμες, και 

όχι στο πρόβλημα των θετικών επιστημών, μπορεί εν μέρει να ερμηνευτεί από το 

γεγονός ότι οι φοιτητές των Π.Τ.Δ.Ε. δέχονται κατά κύριο λόγο εκπαίδευση στις 

ανθρωπιστικές επιστήμες και κατά πολύ λιγότερο εκπαίδευση στις θετικές επιστήμες 

με εμφανή αποτελέσματα στην ποιότητα της στοχαστικοκριτικής τους σκέψης. Η 

καθημερινή, όμως, ενασχόληση στην διδακτική τους πράξη απαιτεί υψηλά επίπεδα 

στοχαστικοκριτικής σκέψης και στα δύο πεδία, επομένως είναι σημαντικό να δοθεί 

έμφαση από τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών στην καλλιέργεια της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης στις θετικές επιστήμες. Θα πρέπει να σημειωθεί ότι η 

στατιστικά σημαντική διαφορά παρουσιάζεται ανάμεσα σε αυτούς που έχουν 

προχωρήσει σε μεταπτυχιακές σπουδές, εν συγκρίσει με εκείνους που είτε έχουν 

βασικό πτυχίο, είτε συνεχίζουν να κάνουν προπτυχιακές σπουδές. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και τα αποτελέσματα για τη στοχαστικοκριτική 

πράξη και το επίπεδο σπουδών. Κι εδώ το επίπεδο σπουδών φαίνεται να παίζει 

καθοριστικό ρόλο με τις σημαντικές διαφορές να παρουσιάζονται σε αυτούς που 

έχουν συνεχίσει σε μεταπτυχιακές σπουδές εν συγκρίσει με εκείνους που είτε ακόμα 

σπουδάζουν, είτε έχουν βασικό πτυχίο. Οι στατιστικά σημαντικές διαφορές 

εντοπίζονται για όλες τις μορφές στοχαστικοκριτικής πράξης (προ-

στοχαστικοκριτική, παιδαγωγική και κριτική) εκτός από την επιφανειακή 

στοχαστικοκριτική πράξη. Εδώ θα πρέπει να επισημανθεί ότι η επιφανειακή 

στοχαστικοκριτική πράξη ασχολείται με την τεχνική της διδασκαλίας κυρίως. 

Επομένως φαίνεται ότι οι περεταίρω σπουδές δεν επηρεάζουν τα ζητήματα που έχουν 

σχέση με την τεχνική της διδασκαλίας, ενώ βελτιώνουν σημαντικά όλους τους άλλους 

τομείς της στοχαστικοκριτικής πράξης. 
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Τέλος, ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρημα που δείχνει μικρή συσχέτιση της 

στοχαστικοκριτικής σκέψης με την κριτική και την παιδαγωγική στοχαστικοκριτική 

πράξη. Φαίνεται ότι ενώ η στοχαστικοκριτική σκέψη αποτελεί καθοριστικό 

παράγοντα για την ποιότητα της σκέψης κατά τη λήψη απόφασης σε διλημματικές 

καταστάσεις και μη καλά δομημένα προβλήματα, το επίπεδό της δεν συσχετίζεται 

άμεσα με τους προβληματισμούς και τα ενδιαφέροντα της στοχαστικοκριτικής 

πράξης των εκπαιδευτικών. Αυτό μπορεί να σημαίνει ότι η στοχαστικοκριτική σκέψη 

δεν καλλιεργείται μέσα από συγκεκριμένες στοχαστικοκριτικές πρακτικές, αλλά 

πιθανότατα διατρέχει ολόκληρη την στοχαστικοκριτική πράξη βελτιώνοντας 

σημαντικά την ποιότητά της. 

 

7.9 Συμπεράσματα 
 

 

7.9.1 Συμπεράσματα από την έρευνα με ημιδομημένη συνέντευξη 

 

1. Υπάρχει στενή συσχέτιση των ερωτημάτων της ημιδομημένης 

συνέντευξης για τη στοχαστικοκριτική σκέψη με τη διλημματική 

κατάσταση από την πρακτική άσκηση. Μέσα από τις συνεντεύξεις 

καθίσταται σαφής ο τρόπος που οι μηχανισμοί σκέψης και οι 

επιστημολογικές πεποιθήσεις επηρεάζουν τόσο τη λήψη απόφασης 

μέσα στην τάξη, όσο και την αναπλαισίωση της προβληματικής 

κατάστασης καθώς και την εξεύρεσης εναλλακτικών λύσεων / 

επιλογών. 

2. Υπάρχει σαφής αδυναμία να συσχετιστούν η θεωρία με την διδακτική 

πράξη και να γίνει η πρώτη έναυσμα για εξεύρεση λύσεων / 

εναλλακτικών επιλογών. 

3. Οι ασκούμενοι φοιτητές αναφέρουν έντονα αρνητικά συναισθήματα 

που συχνά συνδυάζονται με υψηλά επίπεδα στρες κατά την 

αντιμετώπιση των διλημματικών καταστάσεων στην πρακτική τους 

άσκηση. 

4. Οι τελειόφοιτοι φοιτητές του Π.Τ.Δ.Ε. παρουσιάζουν ένα εύρος 

σταδίων του μοντέλου στοχαστικοκριτικής σκέψης που κυμαίνονται 



279 

 

από 2 έως 5 με το μεγαλύτερο μέρος των φοιτητών να κινούνται 

ανάμεσα στα στάδιο 3 και 4.  

7.9.2 Συμπεράσματα από την έρευνα με ερωτηματολόγιο 

 

1. Το ερωτηματολόγιο EBI, στην ελληνική του απόδοση τουλάχιστον, 

παρουσιάζεται μη αξιοποιήσιμο. 

2. Το Ερωτηματολόγιο Αξιολόγησης του Επιπέδου Στοχαστικοκριτικής 

Πράξης παρουσιάζει υψηλά επίπεδα εσωτερικής συνέπειας 

3. Το Ερωτηματολόγιο Αξιολόγησης του Επιπέδου Στοχαστικοκριτικής 

Πράξης συμπληρώνεται με τρόπο που παρουσιάζεται χωρισμένο στη 

μέση, καθώς το ενδιαφέρον των συμμετεχόντων είτε εστιάζει στα δύο 

πρώτα επίπεδα, είτε στα δύο επόμενα με αρνητική συσχέτιση ανάμεσα 

στο πρώτο και το δεύτερο μισό του ερωτηματολογίου. 

4. Οι περισσότεροι φοιτητές βρίσκονται στο χαμηλό επίπεδο της ημι-

στοχαστικοκριτικής σκέψης (στάδιο 4). 

5. Οι περισσότεροι σπουδαστές είναι στραμμένοι σε ζητήματα της 

παιδαγωγικής και κριτικής στοχαστικοκριτικής πράξης. 

6. Δε βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα 

για τη στοχαστικοκριτική σκέψη με εξαίρεση το μέσο όρο για το 

πρόβλημα από τις θετικές επιστήμες. 

7. Βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στα δύο φύλα για 

την παιδαγωγική στοχαστικοκριτική πράξη, ενώ σε όλες τις υπόλοιπες 

τρεις περιπτώσεις στοχαστικοκριτικής πράξης η διαφορά δεν ήταν 

στατιστικά σημαντική. 

8. Η διδακτική εμπειρία δε φαίνεται να παίζει σημαντικό ρόλο στην 

καλλιέργεια της στοχαστικοκριτικής σκέψης. 

9. Η διδακτική εμπειρία παρουσιάζεται να επηρεάζει σημαντικά μόνο τη 

κριτική στοχαστικοκριτική πράξη των εκπαιδευτικών, ενώ δε φαίνεται 

να επηρεάζει την προ-στοχαστικοκριτική, την επιφανειακή και την 

παιδαγωγική στοχαστικοκριτική πράξη. 

10. Για το επίπεδο σπουδών βρέθηκε ότι παρουσιάζεται στατιστικά 

σημαντική διαφορά στο επίπεδο στοχαστικοκριτικής σκέψης στο 

πρόβλημα των ανθρωπιστικών επιστημών, όχι ,όμως, και στο 
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πρόβλημα των θετικιστικών επιστημών. Όσοι είχαν υψηλότερο 

επίπεδο σπουδών είχαν και υψηλότερες τιμές. 

11. Για το επίπεδο σπουδών βρέθηκε ότι παρουσιάζεται στατιστικά 

σημαντική διαφορά στο επίπεδο στοχαστικοκριτικής πράξης σε όλες 

τις περιπτώσεις εκτός από την επιφανειακή στοχαστικοκριτική σκέψη 

με αυτούς που έχουν υψηλότερο επίπεδο να παρουσιάζουν υψηλότερες 

τιμές. 

12. Δε βρέθηκαν σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στη στοχαστικοκριτική 

σκέψη και τη στοχαστικοκριτική πράξη. Βρέθηκε μόνο μία μικρή 

συσχέτιση της στοχαστικοκριτικής σκέψης με την κριτική και την 

παιδαγωγική στοχαστικοκριτική πράξη. 

 

7.10 Προτάσεις για περεταίρω έρευνα. 
 

 

1. Προτείνεται διεξαγωγή ποιοτικής έρευνας, κατά προτίμηση 

μακροχρόνιας, με την οποία θα διερευνώνται κυρίως ο αριθμός και η 

φύση των διλημματικών καταστάσεων που αντιμετωπίζουν οι φοιτητές 

κατά την πρακτική τους άσκηση. 

2. Προτείνεται η κατασκευή ψυχομετρικού εργαλείου στην ελληνική 

γλώσσα για τη μέτρηση των 5 παραγόντων που προβλέπει το μοντέλο 

της Schommer (1990). 

3. Μακροχρόνια έρευνα για τη στοχαστικοκριτική σκέψη η οποία θα 

μετρά τη στοχαστικοκριτική σκέψη των φοιτητών κατά την έναρξη 

των σπουδών τους και κατά το τέλος των σπουδών. Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο θα μπορούσε να εκτιμηθεί κατά πόσον οι σπουδές επηρεάζουν 

το επίπεδο στοχαστικοκριτικής σκέψης. 

4. Έρευνα με τυχαία δειγματοληψία ώστε να διασφαλιστεί η 

αντιπροσωπευτικότητα του δείγματος. 
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