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Κατερίνα Μιχαλοπούλου, 
Επίκουρη Καθηγήτρια Π.Τ.Π.Ε. Παν/μίον Θεσσαλίας. 

Η αναστοχαστική διδασκαλία 
στην Προσχολική Εκπαίδευση 

1. Εισαγωγή 

Σ
ε ό,τι αφορά τον εκπαιδευτικό, 
είναι γεγονός ότι τίθεται ανέ
καθεν το ερώτημα και διατυ
πώνονται απόψεις για την 

αποστολή και τις ιδιότητες του, ένα 
ερώτημα που καθίσταται βέβαια σή
μερα ιδιαίτερα επιτακτικό. Ο εντοπι
σμός των χαρακτηριστικών του «κα
λού» δασκάλου ή των τύπων συμπε
ριφοράς του «αποτελεσματικού» εκ
παιδευτικού αποτελεί για μεγάλο 
χρονικό διάστημα σημαντική απα
σχόληση (Ξωχέλλης, 1997, 2005). 

Η αποτελεσματικότητα της εκπαί
δευσης συνδέεται με υψηλό επίπεδο 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών, ποι
κίλες ικανότητες και κίνητρα. Η πα
γκόσμια τάση των αρμόδιων υπουρ
γείων είναι η παρότρυνση των Πανε
πιστημίων ώστε να βελτιώσουν τη 
συνεργασία τους με τα σχολεία. Στη 
Γαλλία, τα Πανεπιστημιακά Ινστι
τούτα Εκπαίδευσης δασκάλων και 
νηπιαγωγών (IUFM) που ιδρύθηκαν 
το 1991, οδήγησαν στην ανάπτυξη 
μιας εκπαιδευτικής πολιτικής που 
ενισχύει τη συνεργασία ανάμεσα σε 
ερευνητές και εκπαιδευτικούς της βά

σης, ώστε να ληφθούν σοβαρά υπόψη 
τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν 
οι τελευταίοι στην άσκηση του επαγ
γέλματος τους (Demailly & Zay, 1994, 
1997). Επίσης, στις ΗΠΑ, ερευνητές 
προσανατολίστηκαν προς την ίδρυση 
σχολών που δίνουν έμφαση στην 
επαγγελματική συνείδηση (Holmes 
Group, 1990) ή σε συνεργασίες σχο-
λείων-Πανεπιστημίων (Zay, 1994). 

Γενικά, όλες οι παραπάνω τάσεις 
συσπειρώνονται γύρω από μια στε
ρεή θεωρητική βάση και επισημαί
νουν την ανάγκη για έναν «στοχαζό-
μενο» εκπαιδευτικό, ερευνητή και 
καινοτόμο. 

Η επιτυχία του βιβλίου του 
Donald Schön (1983) και της θεωρίας 
που πρέσβευε, κατέστησε τον όρο ιδι
αίτερα πολυσημικό, ώστε θα πρέπει 
κανείς να σημειώνει με ποια έννοια 
τον χρησιμοποιεί. Στη συνέχεια επι
χειρούμε να αποσαφηνίσουμε τους 
όρους στο πλαίσιο αναφοράς τους. 

2. Θεωρητικό υπόβαθρο 

Ήδη ο J.Dewey (1933) διατύπωσε 
τις έννοιες της αναστοχαστικής σκέ-
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ψης (reflecting thinking) και της διε
ρευνητικής προσέγγισης (méthode 
délibérante). Στο έργο του, όπου επι
χειρεί να συνδέσει την εκπαίδευση, 
την εμπειρία και τη ζωή, χρησιμο
ποιεί τη διερεύνηση και τον αναστο-
χασμό ως μεθόδους προσέγγισης της 
ίδιας της εκπαίδευσης, η οποία ορί
ζεται ως ένα κοινωνικό κίνημα με 
συγκρούσεις με το οποίο αλληλεπι
δρούν οι επιστημονικές έρευνες. 

Το 1983 ο Schön καταδεικνύει 
αρχικά τους συγκεκριμένους τρό
πους θεωρητικοποίησης των εκπαι
δευτικών σε αντιδιαστολή με αυ
τούς που η πανεπιστημιακή εκπαί
δευση έχει την τάση να επιβάλλει, 
πλην όμως στη συλλογική εργασία 
στην οποία ήταν συντονιστής πα
ρουσιάζει ορισμένες περιπτώσεις 
σύνδεσης ερευνητών και εκπαιδευ
τικών, προκειμένου να προσδιορίσει 
την έννοια της αναστοχαστικής κα
μπής (reflective turn). Στη συγκε
κριμένη εργασία φαίνεται να πολλα
πλασιάζει «επί χάρτου» τις θεωρίες 
αναφοράς (εθνογραφία, παιδαγωγι
κή, φιλοσοφία της εκπαίδευσης, ψυ
χολογία, ψυχανάλυση, κοινωνιολο
γία) με τις μεθοδολογίες μιας κλασ
σικής προσέγγισης όπου ο ερευνη
τής εξετάζει από απόσταση τα θεω
ρητικά μοντέλα των εκπαιδευτι
κών, στο πλαίσιο μιας συλλογικής 
επιστημονικής έρευνας στην οποία 
«ο ερευνητής μετασχηματίζει τα 
υποκείμενα της έρευνας του σε συμ
μέτοχους της έρευνας» (Schön, 
1996, σ. 35). Ο Schön φαίνεται πως 
θέλει να καταδείξει ότι όλες αυτές οι 
θεωρίες και μεθοδολογίες συνάδουν 
με την υιοθέτηση μιας «αναστοχα

στικής καμπής» {reflective turn) και 
να αναδείξει τη φύση της συγκεκρι
μένης καμπής εντός της κοινής συ
νισταμένης των εν λόγω θεωριών/ 
μεθοδολογιών. Η αναστοχαστική 
πρακτική δεν αναγνωρίζει περισσό
τερο την ύπαρξη «ενός» θεωρητικού 
μοντέλου σε σχέση με μια μεθοδολο
γία, αλλά μιας επιδίωξης: να «δοθεί 
νόημα στη δουλειά των εκπαιδευτι
κών», δηλαδή να «διασαφηνιστεί ο 
προφορικός λόγος και η γλώσσα του 
σώματος των εκπαιδευτικών μέσω 
της εξέτασης των συνεπαγομένων 
εκ των μοντέλων ποικίλλων δρα
στηριοτήτων της διδακτικής πρα
κτικής που οι ίδιοι εφαρμόζουν» 
(Schön, 1996, σ. 23). 

3. Φύση και σκοποί της 
αναστοχαστικής διδασκαλίας 

Είναι γενικά παραδεκτό ότι η 
αναστοχαστική εξέταση της εκπαι
δευτικής πρακτικής αποτελεί ουσια
στικό παράγοντα για τη δημιουργία, 
διατήρηση και ανάπτυξη της ικανό
τητας του εκπαιδευτικού να σκέφτε
ται και να ενεργεί με επαγγελματι
σμό καθ' όλη τη διάρκεια της επαγ
γελματικής του σταδιοδρομίας. 

Ο αναστοχασμός οδηγεί πρώτα 
απ' όλα στην κριτική: κριτική της 
δικής του εκπαιδευτικής πρακτικής 
-των συνεπαγομένων αξιών που 
προκύπτουν από αυτήν- του προσω
πικού, κοινωνικού, θεσμικού και 
πολιτικού περιβάλλοντος, υπό την 
ευρεία έννοια, με σκοπό τη συνει
σφορά τους για την επιτυχία. Ως εκ 
τούτου, ο αναστοχασμός αφορά το 
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παρελθόν, το παρόν και το μέλλον: 

πρόκειται τόσο για τη «διατύπωση 

του προβλήματος» όσο και γ ια τη 

«λύση του προβλήματος» (Mezirov, 

1991). Ο αναστοχασμός συμβάλλει 

σημαντικά τόσο στη δημιουργία όσο 

και τη διατήρηση των δεξιοτήτων 

των εκπαιδευτικών ως επαγγελμα

τιών που δραστηριοποιούνται στην 

εκπαίδευση. 

Η αναστοχαστική διαδικασία απο

τελεί μια διαλεκτική μεταξύ της 

σκέψης και της δράσης, της θεωρίας 

και της π ρ α κ τ ι κ ή ς (Pedretti, 1996, 

σ. 325) και είναι γνωστή ως γενεσι

ουργός πράξη μεταβολών. 

Στην πράξη, οι ιδέες που κατευ

θύνουν τις ενέργειες υπόκεινται 

σε μεταβολές σε τέτοιο βαθμό όσο 

και οι ίδιες οι ενέργειες. Ως εκ 

τούτου, μόνο μέσω της εκ των 

βάθρων μεταβολής των πεποιθή

σεων, αξιών και αισθημάτων μας 

έναντι της εκπαίδευσης και της 

μάθησης θα καταστούμε ικανοί 

να μεταβάλλουμε άρδην την εκ

παιδευτική πρακτική που ακο

λουθούμε. Η ανάπτυξη μιας 

κουλτούρας κριτικού αναστοχα-

σμού ενισχύει το παιδαγωγικό 

μας δυναμικό και προσφέρει 

στους εκπαιδευτικούς ευκαιρίες 

αποδόμησης των συμβατικών 

ακαδημαϊκών πρακτικών» (Carr 

& Kemmis, 1986, σ. 33). 

Η χρήση του αναστοχασμού δια

νοίγει ευκαιρίες αυτοαξιολόγησης, 

ενώ το συγκεκριμένο μοντέλο του 

διδάσκοντα επηρεάζει την ποιότητα 

των σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικών, 

πανεπιστημιακών και νομοθετών. 

Σύμφωνα με τον Pollard ( 2002 ), 

υπάρχουν επτά κύρια χαρακτηριστι

κά της αναστοχαστικής εκπαιδευτι

κής πρακτικής: 

1. Η αναστοχαστική διδασκαλία 

προϋποθέτει ενεργό ενδιαφέρον 

για τους στόχους και τα αποτελέ

σματα, καθώς και για τα μέσα και 

την τεχνική επάρκεια. 

2. Η αναστοχαστική διδασκαλία 

εφαρμόζεται σε μια κ υ κ λ ι κ ή ή 

σπειροειδή διδακτική στο πλαίσιο 

της οποίας ο διδάσκων παρακο

λουθεί, αξιολογεί και ανασκοπεί 

συνεχώς τις ενέργειες του. 

3. Η αναστοχαστική διδασκαλία 

προαπαιτεί επάρκεια μεθόδων διε

ρεύνησης των δεδομένων της τά

ξης προκειμένου να στηριχθεί η 

προοδευτική ανάπτυξη μιας διδα

σκαλίας υψηλότερης στάθμης. 

4. Η αναστοχαστική διδασκαλία προ

απαιτεί μια στάση η οποία να χαρα

κτηρίζεται από ευρύ πεδίο σκέψης, 

υπευθυνότητα και ομοψυχία. 

5. Η αναστοχαστική διδασκαλία βα

σίζεται στην κρίση του διδάσκο

ντα, η οποία διαμορφώνεται μέσω 

της διερεύνησης των δεδομένων 

της τάξης και των πληροφοριών 

άλλων ερευνών. 

6. Η αναστοχαστική διδασκαλία, η 

επαγγελματική κατάρτιση και η 

προσωπική καταξίωση προωθού

νται μέσω της συνεργασίας και του 

διαλόγου με τους συναδέλφους. 

7. Η αναστοχαστική διδασκαλία επι

τρέπει στους διδάσκοντες να μεσο

λαβήσουν δημιουργικά στη διδα

σκαλία και την εκμάθηση εφαρμό

ζοντας πλαίσια που αναπτύχθη

καν εκτός της σχολικής αίθουσας. 
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4. Μορφές αναστοχαστικης 
διδασκαλίας 

Οι Grimmet, Ρ & Erickson, G. 
(1988) προτείνουν τρεις τρόπους ανα-
στοχασμού: 
- τεχνικός ως μέσο κατεύθυνσης η 

ελέγχου της πρακτικής. Μπορεί 
να βοηθήσει στην ενίσχυση της 
αποτελεσματικότητας της υλο
ποίησης των υφιστάμενων υπο
χρεωτικών προγραμμάτων σπου
δών, χωρίς όμως να τίθεται υπό 
αμφισβήτηση η αποτελεσματικό
τητα τους, 

- διερευνητικός, ως μέσο επιλογής 
μεταξύ μιας σειράς εναλλακτικών 
ιδεών και πρακτικών της εκπαί
δευσης, 

- διαλεκτικός ως μέσο μετασχημα
τισμού και αναδόμησης της πρα
κτικής με αφετηρία τις αρχές της 
κοινωνικής δικαιοσύνης και της 
χειραφέτησης. 
Οι Hutton & Smith(1995) προτεί

νουν μια αναπτυξιακή διαδοχή σχε
τικά με τη φύση του στοχασμού: 
- τεχνικός, που βασίζεται σε συγκε

κριμένες ερευνητικές / θεωρητι
κές βάσεις, 

- διαλεκτικός, που σταθμίζει διά
φορες οπτικές και στη συνέχεια 
διερευνά εναλλακτικές λύσεις, 

- κριτικός, που, βάσει ηθικών κρι
τηρίων αντιμετωπίζει τους στό
χους και τις πρακτικές του επαγ
γέλματος, 

- αναφορικός με διάφορες οπτικές, 
αντλώντας στοιχεία από οποιαδή
ποτε από τις προηγούμενες εναλ
λακτικές (Day, 2003, σ. 83). 
Πιο πρόσφατα, άλλοι ερευνητές 

οριοθέτησαν την εκμάθηση με βάση 
έναν αναστοχασμό στο πλαίσιο των 
θεμελιωδών αξιών και πεποιθήσεων 
αναφορικά με την εκπαίδευση. Προ
τάθηκαν πέντε «κατευθύνσεις» ανα-
στοχαστικής πρακτικής: άμεση, τε
χνική, διερευνητική, διαλεκτική 
και διαπροσωπική (Wellington & 
Austin, 1996). 

Η άμεση κατεύθυνση δίνει έμφα
ση σε μια τάση να επικεντρώνεται 
στις άμεσες απαιτήσεις και τα τρέχο
ντα καθήκοντα, μια παιδαγωγική 
συχνά εκλεκτική, πλην όμως επιφα
νειακή. 

Η τεχνική κατεύθυνση επικε
ντρώνεται στην ανάπτυξη και στην 
τελειοποίηση της διδακτικής μεθο
δολογίας καθώς και στην επίτευξη 
των στόχων. Χαρακτηριστικό της εί
ναι ότι έχει ως βάση τις τεχνικές της 
συμπεριφοράς. 

Η διερευνητική κατεύθυνση υπο
γραμμίζει την ανακάλυψη, την πα
ραγωγή και την αξιολόγηση της 
νοητικής ικανότητας του ατόμου 
στο πλαίσιο της εκπαίδευσης. Δέχε
ται δεδομένους στόχους, πλην όμως 
θέτει υπό διαπραγμάτευση τη διαδι
κασία και το περιεχόμενο για την 
επίτευξη τους. Το βάρος εδώ εστιά
ζεται στον παράγοντα «άνθρωπος» 
προκειμένου να εντοπίσει τις ατομι
κές ικανότητες στο πλαίσιο μιας αν
θρωπιστικής παιδαγωγικής. 

Η διαλεκτική κατεύθυνση εστιά
ζεται στην πολιτική χειραφέτηση, σε 
ζητήματα σχετικά με τους τελικούς 
στόχους του περιεχομένου και των 
μέσων της εκπαίδευσης. Υπάρχει τά
ση για επικέντρωση σε κοινωνικο
πολιτικά ζητήματα. Κατά τη συγκε-
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κριμένη παιδαγωγική, ο εκπαιδευτι

κός θέτει στον εαυτό του, εξετάζει 

και αξιολογεί διάφορα ζητήματα, γε

γονός που ενισχύει την αυτογνωσία 

και την υπευθυνότητα. 

Τέλος, η διαπροσωπική κατεύ

θυνση επικεντρώνεται στην αυτο-

μόρφωση και αυτοανάπτυξη του 

ατόμου. 

Θεωρούμε σημαντικό οι διδάσκο

ντες να ασχολούνται με τον καθένα 

από τους παραπάνω τρόπους ανα-

στοχασμού κατά τη διάρκεια της 

επαγγελματικής τους σταδιοδρο

μίας, όταν αυτό κρίνεται σκόπιμο, 

προκειμένου να διαφυλάξουν και να 

αναπτύξουν την αφοσίωση στο έργο 

τους, τις γνώσεις καθώς και την 

προσωπική και επαγγελματική επι

τυχία τους χωρίς ωστόσο να εμμέ

νουμε στην ιεράρχηση της αναστο-

χαστικής εκπαιδευτικής πρακτικής. 

5. Η έρευνα 

Στόχοι της έρευνας 

Στοχεύουμε να διερευνήσουμε τα 

παρακάτω θέματα : 

- τις απόψεις των νηπιαγωγών σχε

τικά με τον ρόλο της επικοινω

νιακής ικανότητας, του ταλέ

ντου, των γνώσεων σε θέματα 

που «διδάσκουν» αλλά και των 

γνώσεων διάφορων θεωριών μά

θησης και διδασκαλίας. 

- τη σύνδεση της αποτελεσματικό

τητας της διδασκαλίας με την 

προσωπικότητα της νηπιαγωγού, 

με τα ν ή π ι α και το επίπεδο τους, 

με τα γνωστικά αντικείμενα (π.χ. 

γλώσσα, μαθηματικά, εικαστικά), 

με τους στόχους διδασκαλίας και 

μάθησης καθώς και με τις μεθό

δους διδασκαλίας. 

- την πιστή ή διαφοροποιημένη δι

δασκαλία ως προς το αναλυτικό 

πρόγραμμα 

- την άποψη κατά την οποία η νη

πιαγωγός, εκτός από παιδαγωγός, 

είναι και ερευνήτρια. 

- τη σύνδεση της θεωρίας με την 

πράξη. 

Μέθοδος και δείγμα 

Πιο συγκεκριμένα, εξετάζουμε 

τις απόψεις 100 νηπιαγωγών που δι

δάσκουν σε Νηπιαγωγεία της περιο

χής της Θεσσαλίας σχετικά με την 

αποτελεσματικότητα της διδασκα

λίας και το μοντέλο του αποτελεσμα

τικού εκπαιδευτικού. Η μέθοδος που 

χρησιμοποιήσαμε είναι αυτή του 

ερωτηματολογίου, το οποίο εστιάζει 

σε τρία διαφορετικά μοντέλα αποτε

λεσματικής διδασκαλίας: 

• Το μοντέλο τον χαρισματικού εκ

παιδευτικού Ι επικοινωνιακό μοντέ

λο, σύμφωνα με το οποίο ο διδά

σκων βασίζεται σε επικοινωνιακές 

ικανότητες και ικανότητες παρου

σίασης, σχεδιάζοντας αποτελεσμα

τικές επικοινωνιακές στρατηγικές 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 

• Το μοντέλο των δεξιοτήτων σύμ

φωνα με το οποίο ο διδάσκων θα 

πρέπει αφενός να έχει επαρκή 

γνώση του γνωστικού αντικειμέ

νου προκειμένου να διδάξει με 

επιτυχία και αφετέρου ν α είναι 

αποτελεσματικός σχεδιαστής και 

διαχειριστής της αίθουσας διδα

σκαλίας (Moore, 2000 ). Το μοντέ

λο αυτό αναφέρεται στην άρτια 
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παιδαγωγική κατάρτιση. Ο εκπαι

δευτικός συνειδητοποιεί το επίπε

δο της δραστηριότητας του στις 

βασικές διαστάσεις του: το σχο

λείο, τη σχέση του με τους μαθη

τές και τη συμπεριφορά του απέ

ναντι σε αυτούς, την αντιμετώπι

ση της τάξης, τη διδακτική διαδι

κασία σε όλες τις παραμέτρους 

της (σχεδιασμός, διεξαγωγή, αξιο

λόγηση) και τη μεθόδευση της, 

την κοινωνικοποιητική του απο

στολή (Παπαναούμ, 1994, 2003). 

• Το αναστοχαστικό μοντέλο: ο ανα-

στοχασμός προϋποθέτει μια εις 

βάθος κατανόηση σχετικά με τον 

ρόλο του διδάσκοντα της σχετι

κής διδακτικής θεωρίας και έρευ

νας - περιλαμβανομένων των θε

ωριών περί νοητικής, γλωσσικής 

και συναισθηματικής ανάπτυξης 

- προκειμένου αυτός να μπορεί 

να επιλαμβάνεται ζητημάτων τα 

οποία δεν περιορίζονται στο «τι» 

και στο «πότε» της εκπαίδευσης, 

αλλά περιλαμβάνουν και ερωτή

σεις σχετικά με το «πώς» και το 

«γιατί» (Moore, 2000). Ο εκπαι

δευτικός συνειδητοποιεί ότι η 

υπάρχουσα πραγματικότητα εί

ναι μόνο μία από τις πιθανές που 

θα μπορούσαν να υπάρχουν και 

θεωρεί ως αμφισβητήσιμο κάθε τι 

που θεωρείται δεδομένο για τον 

ρόλο του και το σχολείο γενικά 

(Ξωχέλλης, 1997, σ. 16). 

6. Αποτελέσματα τηβ έρευνας 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα 

μας, 35 % των νηπιαγωγών συνδέ

ουν την αποτελεσματικότητα με την 

προσωπικότητα και τα προσωπικά 

χαρακτηριστικά των εκπαιδευτι

κών, ανεξάρτητα από τα παιδιά και 

το επίπεδο τους, τα γνωστικά αντι

κείμενα και τους στόχους διδασκα

λίας και μάθησης. Για το ποσοστό 

αυτό, οι γνώσεις που αποκτούν τα 

παιδιά δεν συνδέονται με το κριτή

ριο της αποτελεσματικότητας. 

47 % υποστηρίζουν το μοντέλο 

των δεξιοτήτων και στις πρακτικές 

τους υιοθετούν το αναλυτικό πρό

γραμμα και το εφαρμόζουν πιστά, 

χωρίς να ασκούν κριτ ική. Επίσης, 

δεν συνηθίζουν να αναθεωρούν τις 

μεθόδους που χρησιμοποιούν, γ ιατί 

πιστεύουν πως αυτές δεν επιδρούν 

ιδιαίτερα στη συμπεριφορά και στις 

ικανότητες τω παιδιών. 

Τέλος, το αναστοχαστικό μοντέλο 

υποστηρίζεται από ένα ποσοστό μό

λις 18 % του δείγματος. 

Η επικοινωνιακή, ικανότητα 

Η επικοινωνιακή ικανότητα θεω

ρείται ιδιαίτερα σημαντική καθώς 

αποτελεί την πρώτη επιλογή για το 

35 % του δείγματος. Η προσωπικό

τητα της ν η π ι α γ ω γ ο ύ συνδέεται 

στενά με την επιτυχία του έργου 

της, σύμφωνα με τις απαντήσεις στο 

ερωτηματολόγιο. Έ ν α κοινό χαρα

κτηριστικό της έννοιας του χαρι

σματικού διδάσκοντα είναι ότι πα

ρουσιάζεται ότι φτάνει στην επιτυ

χ ί α με συχνά πρωτότυπους τρό

πους, οι οποίοι δεν συνδέονται τόσο 

με τον σχεδιασμό και την προετοι

μασία του μαθήματος. Αντιθέτως, ο 

χαρισματικός διδάσκων συχνά περι

γράφεται ως ο εκπαιδευτικός που 
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μπαίνει στην τάξη εσκεμμένα απρο

ετοίμαστος. 

Παρά το γεγονός άτι το ζήτημα 

του ταλέντου μπορεί δυνητικά να 

αποδειχθεί πολύ επικίνδυνος «σύμ

βουλος» γ ι α τον αρχάριο διδάσκο

ντα, εντούτοις δεν σημαίνει ότι θα 

πρέπει να απορριφθεί εντελώς. Πιο 

χρήσιμη έννοια από αυτήν του χαρι

σματικού διδάσκοντα ενδέχεται να 

είναι αυτή του επικοινωνιακού διδά

σκοντα. 

Το ταλέντο επικροτεί το 18 % και 

συνδέεται με τη μεταδοτικότητα και 

το μεράκι για το επάγγελμα. Σύμφω

να με μία απάντηση, «τα νήπια παρα

κολουθούν πιο ευχάριστα τις δρα

στηριότητες μιας ταλαντούχου νη

πιαγωγού. Επίσης, οι γνώσεις της 

νηπιαγωγού στα θέματα που «διδά

σκει» επιλέγονται κατά 37 %, ενώ οι 

γνώσεις διαφόρων θεωριών μάθησης 

και διδασκαλίας δε θεωρούνται ιδιαί

τερα σημαντικές για την αποτελε

σματικότητα της διδασκαλίας (10 %). 

Η επιλογή κριτηρίων 

Η αποτελεσματική διδασκαλία 

συνδέεται με την προσωπικότητα 

της ν η π ι α γ ω γ ο ύ (35 %) η οποία 

εμπνέει σεβασμό και κερδίζει τα παι

διά, με τα νήπια και το επίπεδο τους 

(32 %), με τα γνωστικά αντικείμενα 

(16 %), κυρίως όταν η νηπιαγωγός 

έχει κλίση σε ορισμένα από αυτά, με 

τους στόχους διδασκαλίας και μάθη

σης (10%) καθώς και με τις μεθόδους 

διδασκαλίας (7%). Έ μ φ α σ η δίνεται 

στην απλότητα των στόχων. 

Το αναλυτικό πρόγραμμα ακο

λουθείται πιστά από το 78 % του 

δείγματος, εκτός από ορισμένες εξαι

ρέσεις όπου αυτό δεν είναι δυνατό 

λόγω ακαταλληλότητας του χώρου 

ή έλλειψης υλικού, ή όταν οι στόχοι 

κρίνονται δύσκολα υλοποιήσιμοι, 

οπότε απλοποιούνται ή παραλείπο

νται. Το υπόλοιπο 22 % δηλώνει ότι 

τους προσαρμόζει στις ανάγκες και 

επιθυμίες τ ω ν παιδιών. 

Σύνδεση θεωρίας και πράξης 

Μόνο το 18% του δείγματος θεω

ρεί πως η νηπιαγωγός μπορεί ν α εί

ναι και ερευνήτρια. Η πλειοψηφία 

του δείγματος θεωρεί πως ο ρόλος 

της ν η π ι α γ ω γ ο ύ είναι κυρίως συμ

βουλευτικός και συνδέει την έρευνα 

με την καταγραφή της συμπεριφο

ράς των νηπίων και τη συστηματική 

παρατήρηση της εξέλιξης τους. 

Ωστόσο, την αναγκαιότητα της 

σύνδεσης τ η ς θεωρίας με την πράξη 

αναγνωρίζει το 64 %. Παρόλα αυτά, 

όπως φάνηκε σε προηγούμενη ερώ

τηση, οι γνώσεις διαφόρων θεωριών 

μάθησης και διδασκαλίας δε θεωρού

νται ιδιαίτερα σημαντικές γ ια την 

αποτελεσματικότητα της διδασκα

λίας (10 % ) . Η αντίφαση που υπάρ

χει πιστεύουμε πως καταδεικνύει 

ότι τελικά δεν γίνεται ουσιαστική 

προσπάθεια για το συγκερασμό θεω

ρίας και πράξης. 

7. Συμπεράσματα 

Πιστεύουμε ότι προκειμένου η δι

δασκαλία να είναι αποτελεσματική, 

οι νηπιαγωγοί θα πρέπει να θεωρούν 

εαυτούς ότι έχουν τον ρόλο τόσο του 

ερευνητή και του θεωρητικού όσο 

και του διδάσκοντα. 
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Εξάλλου, η θεώρηση του εκπαι
δευτικού ως ερευνητή αποτελεί τη 
βάση όχι μονό για την ανάπτυξη του 
διδακτικού προσωπικού, αλλά και 
για τη βελτίωση των αναλυτικών 
προγραμμάτων (Me Kernan, 2000, 
Κουτσουβάνου, 2003). 

Η θεώρηση αυτή πιστεύουμε πως 
συμβαδίζει με την πρόσφατη ανα
μόρφωση του αναλυτικού προγράμ
ματος, η φιλοσοφία του οποίου είναι 
η αναδυόμενη μάθηση από την 
πλευρά των παιδιών, στηριζόμενη 
στην ευελιξία του εκπαιδευτικού να 
προσαρμόζει το πρόγραμμα στις ανά
γκες, τα ενδιαφέροντα και τις ικανό
τητες των παιδιών και να το αναδια
μορφώνει ανάλογα με τα αποτελέ
σματα της μαθησιακής διαδικασίας 
(Κιτσαράς, 2004). 

Η πολυπλοκότητα του ρόλου του 
εκπαιδευτικού υπαγορεύει την 
ύπαρξη όχι μόνο περισσότερων γνώ
σεων, αλλά και περισσότερης σκέ
ψης σχετικά με τις γνώσεις καθώς 
και περισσότερες δεξιότητες προκεί
μενου αυτές να προσαρμοστούν στις 
εκπαιδευτικές και μαθησιακές συν
θήκες. Για το σκοπό αυτό απαιτού
νται εκπαιδευτικοί που διαθέτουν 
αφενός αναλυτική ικανότητα και 
αφετέρου κριτικό πνεύμα προκειμέ
νου να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες 
(Ματσαγγούρας, 2003). 

Πρόκειται, δηλαδή, για τον δεο
ντολογικό χαρακτήρα της εκπαίδευ
σης, ο οποίος απαιτεί από τον διδά
σκοντα να είναι συνεπής, δηλαδή να 
επιδιώκει τον περιορισμό του χά
σματος μεταξύ των λόγων και των 
έργων του, μεταξύ του είναι και του 
φαίνεσθαι. 

Η δεοντολογία της εκπαίδευσης 
σύμφωνα με τον Paul Ricoeur(1986) 
κινείται μεταξύ των εξής τριών πό
λων: του «εγώ», του «εσύ» και του 
«αυτός». Ο πόλος του «εγώ» αποτελεί 
μια προσωπική σύνδεση με τη γνώση 
και την κουλτούρα, μια επιθυμία για 
διδασκαλία, έναν αρχικό ενθουσια
σμό, μια επίπλαστη αίσθηση πρωτο
πορίας που αντιτίθεται στους αυτο
ματισμούς, στις «νόρμες». Ο πόλος 
τού «εσύ» απηχεί τη δημιουργία μιας 
σχέσης με τη γνώση, μέσω των προη
γούμενων εμπειριών και ενίοτε μέσα 
από την αντιπαράθεση με αυτές, 
όταν αποτελούν εμπόδιο ή έρεισμα. 
Με τον πόλο τού «αυτός» νοούνται η 
αντικειμενικότητα των γνώσεων, οι 
εκπαιδευτικές και ηθικές αξίες, οι 
προσδιορισμένοι ρόλοι, οι κοινωνι
κές προσδοκίες, οι θεσμοί. 

Ο καθρέφτης της δεοντολογίας εί
ναι στενά συνδεδεμένος με την παι
δαγωγική πράξη και επιθυμεί να την 
αντικατοπτρίσει στον φορμαλισμό 
των τριών προαναφερθέντων πό
λων, να βαθμονομήσει τον αναστο-
χασμό σε σχέση με το κλασικό σχήμα 
αντιπαράθεσης μεταξύ θεωρίας και 
πράξης καθώς και να φέρει σε αντι
παράθεση τη διδακτική πρακτική με 
τον ίδιο της τον εαυτό. 
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Παράρτημα 

ΕΡΩΤΗΜΑ ΤΟΛΟΓΙΟ 

1. Πιστεύετε πως τον πιο σημαντικό ρόλο για την αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας παίζει: 

Η επικοινωνιακή ικανότητα της νηπιαγωγού ΝΑΙ ΟΧΙ 

Το ταλέντο της νηπιαγωγού ΝΑΙ ΟΧΙ 

Οι γνώσεις της νηπιαγωγού σε θέματα που «διδάσκει» ΝΑΙ ΟΧΙ 

Οι γνώσεις διάφορων θεωριών μάθησης και διδασκαλίας ΝΑΙ ΟΧΙ 

Παρακαλώ να εξηγήσετε την επιλογή σας. 

2. Με πιο από τα παρακάτω κριτήρια συνδέετε την αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας; Παρακαλώ να εξηγήσετε την επιλογή σας. 

Με την προσωπικότητα της νηπιαγωγού 

Με τα νήπια και το επίπεδο τους 

Με τα γνωστικά αντικείμενα(π.χ. γλώσσα, 

μαθηματικά, εικαστικά κ.λ.π.) 

Με τους στόχους διδασκαλίας και μάθησης; 

Με τις μεθόδους διδασκαλίας 

3. Στη διδασκαλία σας υιοθετείτε πιστά το αναλυτικό πρόγραμμα ή κάνετε 

τροποποιήσεις; Παρακαλώ να εξηγήσετε: 

4. Μπορεί η νηπιαγωγός, εκτός από παιδαγωγός να είναι και ερευνήτρια; 

Παρακαλώ να εξηγήσετε την επιλογή σας. ΝΑΙ ΟΧΙ 

5. Πιστεύετε πως χρειάζεται η θεωρία για να εξηγήσει την πράξη στο Νηπιαγωγείο; 

Παρακαλώ να εξηγήσετε την επιλογή σας. 

Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

ΝΑΙ 

ΝΑΙ 

ΝΑΙ 
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