
 

Κεφάλαιο 1 
 

Παραδοσιακή Παιδαγωγική 
και Διδακτική 

 
 
 

1.1 Η Διδακτική και η Διδασκαλία: Ορισμένα Ερωτήματα 

Στα πλαίσια των Κοινωνικών και Ανθρωπιστικών Επιστημών, οι Επιστήμες της 
Εκπαίδευσης προσεγγίζουν συστηματικά τα ζητήματα των εκπαιδευτικών, παιδα-
γωγικών, διδακτικών και μαθησιακών διαδικασιών. Τόσο οι θεωρητικές επεξεργα-
σίες όσο και οι περιγραφικές, πειραματικές και ερμηνευτικές ερευνητικές δραστη-
ριότητες, επιχειρούν να διατυπώσουν υποθέσεις, να συσχετίσουν μεταβλητές, να 
αναζητήσουν συνδέσεις και αλληλεπιδράσεις, με στόχο τη διατύπωση σχημάτων 
κατανόησης ενός μεγάλου φάσματος θεμάτων, σχημάτων δηλαδή που συμβάλλουν 
στη διασαφήνιση των εξουσιών, των δεσμεύσεων, της αποτελεσματικότητας και 
των ορίων των εκπαιδευτικών θεσμών και των φορέων τους. Οδηγούν επίσης στη 
μελέτη των επιρροών των εκάστοτε πολιτισμικών και κοινωνικών συγκυριών στην 
εκπαίδευση, καθώς οι επιρροές αυτές επιβάλλουν όρους και περιορισμούς στη συ-
γκρότηση και τη λειτουργία των εκπαιδευτικών πολιτικών και θεσμών και των 
παιδαγωγικών πρακτικών. Αυτοί οι όροι και οι περιορισμοί, συχνά αντιφάσκουν με 
την αόριστη επίκληση στην ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού, η οποία συνήθως 
μνημονεύεται σε πολιτικά-εκπαιδευτικά κείμενα. Στο πλαίσιο αυτό, θα επιχειρή-
σουμε, όσο επιτρέπουν οι ανάγκες και οι περιορισμοί ενός τέτοιο κειμένου, να πα-
ρακολουθήσουμε την πορεία σημαντικών εννοιών και πρακτικών της διδασκαλίας 
και της μάθησης των Φυσικών Επιστημών, προσπαθώντας από τη μια πλευρά να 
μελετήσουμε κριτικά ορισμένα ζητήματα που σχετίζονται με ιστορικές και καθο-
ριστικές φάσεις της ανάπτυξης της Διδακτικής και από την άλλη να προσεγγίσουμε 
τις σύγχρονες τάσεις και αναζητήσεις. Σε μια τέτοια προοπτική άλλωστε, οδηγη-
θήκαμε, μέσα από μια μακρά πορεία στο χρόνο και τα εκπαιδευτικά συστήματα, 
στην ανάπτυξη μιας αυτόνομης επιστημονικής περιοχής την οποία σήμερα ανα-
γνωρίζουμε στα Αγγλικά ως "Science Education", στα Γαλλικά ως "Didactique des 
Sciences" και στα Ελληνικά ως "Διδακτική των Φυσικών Επιστημών". 
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Η προσέγγιση των προβλημάτων της εκπαίδευσης, και ειδικότερα της εκπαί-
δευσης στις Φυσικές Επιστήμες, δεν μπορεί να γίνει με απλές περιγραφές ορισμέ-
νων ορατών χαρακτηριστικών. Δυστυχώς, επίσης, ανάμεσα στις διάφορες παραμέ-
τρους από τις οποίες εξαρτάται η διατύπωση ερευνητικών συμπερασμάτων ή ακό-
μα και η διατύπωση στοιχειωδών εκτιμήσεων, δεν υπάρχουν γραμμικές αιτιακές 
σχέσεις. Αν, για παράδειγμα, χρειαστεί να αξιολογήσουμε ένα βιβλίο Βιολογίας, οι 
εκτιμήσεις για τη δομή, την ανάπτυξη και την "επιστημονική ορθότητα" του περιε-
χομένου του βιβλίου δεν αποτελούν τις μοναδικές, αλλά ορισμένες από τις σημα-
ντικές, παραμέτρους. Πράγματι, η όποια προσπάθεια προσέγγισης του περιεχομέ-
νου παραμένει εξαιρετικά ασθενής και περιοριστική εάν ταυτοχρόνως δεν συνδε-
θεί με το αναλυτικό πρόγραμμα της συγκεκριμένης τάξης και χωρίς αμφιβολία με 
το πρόγραμμα Βιολογίας που προηγήθηκε ή/και θα ακολουθήσει, με την ετοιμότη-
τα των εκπαιδευτικών οι οποίοι/ες αναλαμβάνουν να διδάξουν το μάθημα σε ορι-
σμένο επίπεδο, με τα μέσα που διαθέτει μια τάξη για να εργαστεί με βάση το συ-
γκεκριμένο εγχειρίδιο, τα γενικά χαρακτηριστικά του επιπέδου γνωστικής ανάπτυ-
ξης των παιδιών στα οποία το βιβλίο απευθύνεται, την πρόσβαση των μαθη-
τών/τριών σε συγγενείς περιοχές όπως η Χημεία, το γενικό επίπεδο ετοιμότητας 
των μαθητών/τριών όπως αυτό καθορίζεται από ψυχολογικού, κοινωνιολογικού 
και πολιτισμικού χαρακτήρα παραμέτρους, οι αξίες και οι στάσεις αλλά και ο παι-
δαγωγικός προσανατολισμός που το βιβλίο υιοθετεί και υπηρετεί κλπ.  

Όμως, όσο περισσότερο ανοιχτά είναι τα πολιτισμικά και κοινωνικά πλαίσια 
μέσα στα οποία εντάσσονται και αποκτούν υλική υπόσταση οι εκπαιδευτικές δρα-
στηριότητες, τόσο η ποικιλία και η πολυπλοκότητα των επιρροών επιδρά σε όλο το 
φάσμα των θεωρητικών αντιλήψεων, των εκπαιδευτικών μεταβλητών και των σχε-
τικών υποθέσεων, με αποτέλεσμα οι πιθανές συσχετίσεις να πολλαπλασιάζονται 
και οι αναλύσεις των δεδομένων να γίνονται όλο και πιο σύνθετες. Το πλήθος και 
η ποικιλία των παραγόντων τους οποίους πρέπει να συνεκτιμήσουμε για να οδηγη-
θούμε σε κάποια συμπεράσματα όταν θέτουμε κάποιο εκπαιδευτικό ερώτημα, όχι 
μόνο δημιουργεί πολυπλοκότητα, αλλά καθορίζεται αποφασιστικά και από τα 
σχήματα με βάση τα οποία προσλαμβάνουμε τα δεδομένα, δηλαδή τα στερεότυπα, 
τις ιδεολογικές αναφορές, τις προκαταλήψεις και τις πεποιθήσεις μας. Για παρά-
δειγμα, αν παραμείνουμε στο παράδειγμα του βιβλίου της Βιολογίας στο οποίο 
προαναφερθήκαμε, το τι θα μπορούσαμε να θεωρήσουμε κατάλληλο ως περιεχό-
μενο, εκπαιδευτικό υλικό και διδακτικό προσανατολισμό στο ζήτημα της σύγχρο-
νης έρευνας για την αποκρυπτογράφηση του γενετικού υλικού και τις όποιες συνέ-
πειές της, συνδέεται στενά με ηθικές, θρησκευτικές και πολιτικές αντιλήψεις.  

Οι εκπαιδευτικές αποφάσεις λοιπόν, αλλά και η υλοποίησή τους με τη μορφή 
επίσημων οδηγιών, αναλυτικών προγραμμάτων, σχολικών εγχειριδίων και εκπαι-
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δευτικού υλικού, δεν σχετίζονται αποκλειστικά με το επιστημονικό αντικείμενο 
της μάθησης. Δηλαδή, διατυπώνοντας το προηγούμενο επιχείρημα επιγραμματικά, 
για να χειριστούμε επαρκώς τα σημαντικά ζητήματα της διδασκαλίας της Γεωλο-
γίας είτε στο επίπεδο του κεντρικού σχεδιασμού δημιουργίας αναλυτικού προ-
γράμματος και παραγωγής κάθε είδους υλικού για τη διδασκαλία, είτε στο επίπεδο 
των καθημερινών πρακτικών στη σχολική τάξη, δεν αρκεί να τα αναθέσουμε σε 
υψηλού επιπέδου Γεωλόγους, καθώς αυτοί/ές θα βρεθούν μπροστά από ερωτήμα-
τα, διλήμματα και δυσκολίες τις οποίες δεν είναι εκπαιδευμένοι/ες για να αντιμε-
τωπίσουν.  

Ως προέκταση των προηγούμενων προβληματισμών, ας προσπαθήσουμε να θέ-
σουμε και να συζητήσουμε τα ακόλουθα ερωτήματα:  

 Ποιο είναι το φάσμα των προβλημάτων τα οποία αποτελούν αντικείμενα 
δημιουργίας θεωρητικών κατασκευών και έρευνας της Διδακτικής των 
Φυσικών Επιστημών;  

 Ποια είναι η σχέση της Διδακτικής των Φυσικών Επιστημών με τις επι-
στήμες αναφοράς όπως η Φυσική, η Χημεία, η Βιολογία, η Γεωλογία; 

 Ποια είναι η σχέση και η διεπαφή της Διδακτικής των Φυσικών Επιστη-
μών με επιστήμες, όπως η Αναπτυξιακή, η Γνωστική και η Εξελικτική 
Ψυχολογία ή η Γενετική Επιστημολογία, που προσεγγίζουν συστηματικά 
τα ζητήματα των διαδικασιών ανάπτυξης της γνώσης;  

 Σε ποιο επιστημολογικό πλαίσιο εντάσσεται η Διδακτική των Φυσικών 
Επιστημών ως αυτόνομη επιστημονική περιοχή και ποια είναι τα όρια 
της θεματολογίας με την οποίαν ασχολείται; 

Η συζήτηση των ερωτημάτων αυτών έχει μεγάλο θεωρητικό και εμπειρικό εν-
διαφέρον για την προσπάθεια συγκρότησης ενός πλαισίου, στο εσωτερικό του ο-
ποίου μπορούν να διαμορφωθούν συνθήκες επικοινωνίας ανάμεσα στα περιβάλλο-
ντα που λαμβάνονται οι κεντρικές ή οι επιμέρους εκπαιδευτικές-πολιτικές αποφά-
σεις, στον κόσμο της έρευνας και στον κόσμο της εκπαίδευσης όλων των βαθμί-
δων. Ωστόσο, η συζήτηση αυτή δεν μπορεί ξεκινήσει εύκολα καθώς η ιστορική 
ανάπτυξη των παιδαγωγικών θεωριών και πρακτικών έχει οδηγήσει σε μια πολυ-
σημία την οποία εντοπίζουμε συχνά, ακόμα και στο περιεχόμενο που αποδίδεται 
σε συγκεκριμένους όρους. Έτσι και για τον όρο "Διδακτική", που σηματοδοτεί μια 
εξειδικευμένη επιστημονική περιοχή η οποία  θα μας απασχολήσει στο πεδίο της 
διδασκαλίας και της μάθησης των Φυσικών Επιστημών, συναντούμε ένα ευρύ φά-
σμα προσεγγίσεων που επιχειρούν να του αποδώσουν νόημα και υπόσταση. Οι 
προσεγγίσεις αυτές καταγράφονται σε συνάρτηση με τις ιστορικές περιόδους της 
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ανάπτυξης της επιστημονικής σκέψης, συγκροτούνται υπό διαφορετικές θεωρητι-
κές προοπτικές και αντλούνται από διαφορετικά επιστημολογικά πλαίσια και πα-
ραδόσεις. 

 Είναι, λοιπόν, η Διδακτική μια συγκροτημένη επιστήμη με όλα τα ιδιαί-
τερα χαρακτηριστικά της, δηλαδή θεωρητικά μοντέλα, μεθόδους και τε-
χνικές έρευνας, ειδικά περιεχόμενα και εφαρμογές ή μήπως είναι απλώς 
μια πραξεολογία, μια απόπειρα εφαρμογής, στις καθημερινές διαδικασίες 
διδασκαλίας, προτάσεων που απορρέουν από κάποιες γενικού χαρακτήρα 
παιδαγωγικές θεωρίες; 

 Πρόκειται για μια γενική θεώρηση των προβλημάτων των διδακτικών 
πρακτικών που καλύπτει με ομογενή τρόπο όλο το φάσμα της σχολικής 
γνώσης και των σχετικών εκπαιδευτικών διαδικασιών ή για ένα σύνολο 
αυτόνομων εξειδικευμένων επιστημονικών περιοχών που αντιστοιχούν 
σε ειδικά γνωστικά περιεχόμενα, ηλικιακά φάσματα και διδακτικά αντι-
κείμενα;  

Τα ερωτήματα αυτά, παρά την πολύ μακρά περίοδο που συζητούνται, ακριβώς 
λόγω της πολυπλοκότητάς τους, όταν σπανίως τίθενται στον επιστημονικό ή το 
δημόσιο διάλογο, δεν είναι δυνατόν να απαντηθούν με μονοσήμαντο τρόπο. Προ-
κειμένου λοιπόν να αποκαταστήσουμε έναν κώδικα επικοινωνίας και να καταστή-
σουμε σαφή μια ορισμένη οπτική γωνία για να προσεγγίσουμε σχετικά ερωτήματα, 
θα επιχειρήσουμε στη συνέχεια να παρουσιάσουμε τις θεμελιώδεις θεωρητικές 
αφετηρίες οι οποίες αποτέλεσαν τη βάση συγκρότησης, προόδου και εξέλιξης της 
Διδακτικής των Φυσικών Επιστημών, με το περιεχόμενο, τις αναζητήσεις και τα 
προβλήματα που έχει ως επιστημονική περιοχή στο σημερινό επίπεδο ανάπτυξής 
της.  

Θα επιχειρήσουμε, επίσης, μια οριοθέτησή της σε σχέση με διάφορες όψεις του 
φάσματος θεωρητικών προσεγγίσεων της παραδοσιακής Παιδαγωγικής που ανα-
γνωρίζονται ή αναγνωρίζονταν στο παρελθόν ως Γενική Διδακτική, Διδακτική ή 
Διδακτική Μεθοδολογία, καθώς επίσης και αντιλήψεων που αντλούνται από τις 
προσεγγίσεις αυτές, τις Ειδικές Διδακτικές, με βάση τις οποίες έγιναν και γίνονται 
προσπάθειες καθοδήγησης της ανάπτυξης εκπαιδευτικών πρωτοβουλιών για τις 
Φυσικές Επιστήμες και τελικώς της διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών. 
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1.2 Τα Κανονιστικά Διδακτικά Συστήματα: Διδακτικές Πο-
ρείες, Διδακτικές Αρχές, Διδακτικοί Στόχοι, Διδακτικά 
Πρότυπα 

Κατά την ιστορική διαδρομή στη διάρκεια της οποίας παρουσιάστηκαν παιδα-
γωγικές ιδέες και αναπτύχθηκαν ερευνητικές δραστηριότητες που προσανατολίζο-
νται στη μελέτη των διδακτικών διαδικασιών, έχουν αναπτυχθεί θεωρητικές προ-
σεγγίσεις, έχουν διατυπωθεί πρακτικές προτάσεις και έχουν πραγματοποιηθεί από-
πειρες εφαρμογής, οι οποίες διαφοροποιούνται τόσο ως προς τις φιλοσοφικές και 
επιστημολογικές αντιλήψεις που τις διαπνέουν, όσο και ως προς τις κοινωνικές-
εκπαιδευτικές αναγκαιότητες και προτεραιότητες που επιχείρησαν να εκφράσουν 
και να υπηρετήσουν. Μια ολοκληρωμένη, λοιπόν, συγκριτική προσέγγιση των ι-
δεών που επέδρασαν στο φαινόμενο της διδασκαλίας ως κοινωνικής και πολιτισμι-
κής πρακτικής, θα προϋπέθετε τη μελέτη της ανάπτυξης των εκπαιδευτικών θε-
σμών στα πλαίσια των πολιτισμικών, κοινωνικών, οικονομικών και πολιτικών εξε-
λίξεων, μελέτη που θα υπερέβαινε τα όρια της Διδακτικής των Φυσικών Επιστη-
μών. Αν, όμως, συμφωνήσουμε να περιορίσουμε το πεδίο αναφοράς μας στα θεω-
ρητικά χαρακτηριστικά του στοχασμού που σχετίζεται με τις διδακτικές διαδικασί-
ες και πρακτικές με εστίαση και προσανατολισμό στο ζήτημα της μάθησης, θα 
μπορούσαμε να εντοπίσουμε τις θεμελιώδεις επιρροές στις διάφορες παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις που έχουν συγκροτηθεί, όπως και τα αίτια των βασικών διαφορών 
και αντιθέσεών τους.  

Επιχειρώντας να προσεγγίσουμε τις προτάσεις διανοητών και παιδαγωγών όπως 
οι Comenius, Ratichius, Rousseau και Pestalozzi οι οποίοι διέκριναν και διατύπω-
σαν από τον 15ο αιώνα την αναγκαιότητα της μελέτης των διδακτικών διαδικα-
σιών, θα δούμε στο έργο τους να αποτυπώνονται οι ιδέες της Αναγέννησης και τα 
προτάγματα του Διαφωτισμού που τους οδήγησαν προς την ανίχνευση των όρων 
της ανάπτυξης του ανθρώπου ως ύπαρξης με φυσικές ανάγκες, προσωπικούς ρυθ-
μούς εξέλιξης, ατομικές βουλήσεις και επιθυμίες, ένταξης και προσαρμογής στο 
κοινωνικό τους πλαίσιο (Κοσμόπουλος, 1985α. Ματσαγγούρας, 1993). Αντιθέτως, 
στις πολιτισμικές, κοινωνικές και οικονομικές συγκυρίες του 19ου αιώνα, συναντά-
με ως κυρίαρχη παιδαγωγική πρόταση το κλειστό σύστημα του Herbart και των 
μαθητών του Ziller και Rein, στο οποίο γίνεται προσπάθεια μετασχηματισμού μιας 
οιονεί φιλοσοφικής θεώρησης για τους μηχανισμούς της ψυχικής διαμόρφωσης και 
της νοητικής συγκρότησης σε ένα γενικευμένο και απαρέγκλιτο σχέδιο εφαρμογής 
μιας συγκεκριμένης διδακτικής πορείας (Φράγκος, 1983. Κοσμόπουλος, 1985β). 
Στο πλαίσιο αυτό, θα μπορούσαμε να διαπιστώσουμε μια προσπάθεια τυποποιημέ-
νης και χωρίς διακρίσεις αντιμετώπισης της γνωστικής ανάπτυξης, των μηχανι-
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σμών μάθησης και, εν τέλει, της εκπαίδευσης των παιδιών. Επίσης, όπως στις βα-
σικές θεωρητικές συνιστώσες των ρευμάτων που στην Παιδαγωγική αναγνωρίζο-
νται ως προσεγγίσεις του "Νέου Σχολείου" μπορούμε να διακρίνουμε τον προσα-
νατολισμό των διδακτικών πρακτικών προς σύγχρονες κοινωνικές ιδέες και αντι-
λήψεις, την τοποθέτηση των παιδιών στο κέντρο των διαδικασιών, την παροχή ευ-
καιριών για την ανάπτυξη της αυτόνομης παιδικής δραστηριότητας και το συνδυα-
σμό πνευματικής και χειρωνακτικής εργασίας (Ξωχέλλης, 1983. Κρίβας, 1992), 
έτσι εδώ έχουμε τη δυνατότητα να εντοπίσουμε το βάρος των προσπαθειών τυπο-
ποιήσης, τη σχηματικότητα και τη δυσκαμψία που επιβάλλουν τα γενικά μοντέλα 
διδασκαλίας και οι ταξινομίες διδακτικών στόχων που τις τελευταίες δεκαετίες έ-
παιξαν, και ίσως παίζουν ακόμα, σημαντικό ρόλο στην παιδαγωγική σκέψη και τη 
διδακτική δραστηριότητα.  

Όμως, αν και οι αποκλίσεις, οι αντιθέσεις και οι αποστάσεις μεταξύ των χαρα-
κτηριστικών των παραδοσιακών παιδαγωγικών θεωρήσεων της διδακτικής πράξης, 
που αντικατοπτρίζουν τις διαφορές κοινωνικών αναγκαιοτήτων, προτεραιοτήτων 
και περιστάσεων, αλλά και φιλοσοφικών και εκπαιδευτικών ιδεών και ρευμάτων, 
είναι πολλές και σημαντικές, μπορούμε να διακρίνουμε ένα συνδετικό νήμα το ο-
ποίο τις διαπερνά στο σύνολό τους. Βεβαίως,  μια τέτοια εκ των προτέρων ανα-
γκαστική σχηματοποίηση θεωρητικών εργαλείων που έχουν διακριτές αφετηρίες 
και διαφορετικούς στόχους, είναι σίγουρο ότι έχει μειονεκτήματα και ελλειπτικό 
χαρακτήρα. Ωστόσο, στη μεγάλη πλειονότητα των παραδοσιακών προσεγγίσεων 
που αποσκοπούν στο να προτείνουν πλαίσια διδασκαλίας και μάθησης, κυριαρχεί 
η ιδέα της συγκρότησης ενός συστήματος κομβικών, αμετάβλητων στοιχείων και 
σχέσεων μεταξύ τους, τα οποία δημιουργούν ένα είδος κλειστού κύκλου επιλογών 
και δυνατοτήτων, μια μορφή θεμελίωσης "κανονιστικού" παιδαγωγικού λόγου. Το 
σύνολο των δραστηριοτήτων της διδακτικής διαδικασίας θα πρέπει να κινηθεί μέ-
χρι τα όρια του κύκλου αυτού. Η ιδέα αυτή, από την οποία διαπνέονται διαφορετι-
κών προσανατολισμών παιδαγωγικές θεωρήσεις, δεν έχει πάντα την ίδια ένταση. 
Επίσης, πολύ σπάνια συναντάται κατηγορηματικά και σαφώς διατυπωμένο το γε-
νικό αυτό οιονεί πρόταγμα, το οποίο αποτελεί σημαντικό θέμα κριτικής αντιμετώ-
πισης των παραδοσιακών διδακτικών προσεγγίσεων.  

Μάλιστα, πέρα από κάθε αμφιβολία, ο κλειστός και γραμμικός χαρακτήρας του 
κανονιστικού διδακτικού λόγου δεν ήταν στις προθέσεις των θεωρητικών της Παι-
δαγωγικής, όταν αυτοί διατύπωναν τους κατευθυντήριους άξονες και τις βασικές 
έννοιες των θεωριών τους. Όμως, ο παιδαγωγικός-διδακτικός λόγος αποτελεί στοι-
χείο της όποιας πολιτισμικής και κοινωνικής συγκυρίας, ενός συγκεκριμένου δια-
νοητικού προσανατολισμού και ενός περιβάλλοντος και επομένως δεν έχει νόημα 
να τον προσεγγίζουμε ως προϊόν προθέσεων ή ατομικών επιλογών. Στην πραγμα-



Κεφ.1 - Παραδοσιακή Παιδαγωγική και Διδακτική 11 

τικότητα ο λόγος αυτός αντιστοιχεί στις κοινωνικές αναγκαιότητες και τα ρεύματα 
ιδεών που κυριαρχούσαν. 

Θα προσπαθήσουμε να προσεγγίσουμε στη συνέχεια τα βασικά χαρακτηριστικά 
διακριτών πλαισίων της Παιδαγωγικής, στο εσωτερικό των οποίων αναπτύχθηκαν 
προσπάθειες για τη συγκρότηση προτάσεων οι οποίες κατατάσσονται στον ευρύ-
τερο θεωρητικό ορίζοντα που χαρακτηρίστηκε ως Διδακτική. 

1.2.1 Οι Διδακτικές Πορείες 

Στο συγκεκριμένο πλαίσιο εκπαιδευτικών προσεγγίσεων, το κύριο χαρακτηρι-
στικό είναι η προσπάθεια να περιγραφούν οι διδακτικές διαδικασίες ως διαδοχή 
προκαθορισμένων σταδίων και φάσεων, στη διάρκεια των οποίων πραγματοποιεί-
ται μια σταθερή σειρά ενεργειών, με έναν προκαθορισμένο βηματισμό. Οι προσεγ-
γίσεις αυτές έχουν διαφορετικές θεωρητικές αφετηρίες καθώς αναπτύχθηκαν σε 
άλλες ιστορικές περιόδους και επιχείρησαν να ικανοποιήσουν διαφορετικές ανα-
γκαιότητες. Επομένως δεν είναι αναμενόμενο να έχουν συνέχεια ή ομοιογένεια και 
για τους λόγους αυτούς προβλέπουν και προτείνουν διαφορετικές πορείες. Ωστό-
σο, η γενική ιδέα της αυστηρής οργάνωσης και της σταθερής ροής της διδακτικής 
διαδικασίας μπορεί να ασκήσει γοητεία, να εμπνεύσει εμπιστοσύνη και να ασκήσει 
μεγάλη επίδραση στους σχεδιασμούς αλλά και τις πρακτικές διδασκαλίας. Σε συν-
δυασμό μάλιστα με γνωστικά πεδία-διδακτικά αντικείμενα, όπως οι Φυσικές Επι-
στήμες, για τα οποία η προσπέλαση θεωρείται δυσχερέστερη λόγω του ισχυρού 
αφαιρετικού πυρήνα τους, της δομής και του περιεχομένου τους, η ελκυστικότητα 
τέτοιων προσεγγίσεων μπορεί να γίνει μεγαλύτερη.  

Στην ενότητα αυτή θα αναφερθούμε στο πιο χαρακτηριστικό θεωρητικό σχήμα 
σε αυτή την προοπτική, το οποίο έπαιξε σημαντικό ρόλο στην εξέλιξη του στοχα-
σμού στα πλαίσια των αναζητήσεων για τη διδασκαλία και τη Διδακτική. Πράγμα-
τι, μια ιδιαίτερη προσέγγιση που άσκησε μεγάλη επιρροή, είναι η, οιονεί φιλοσο-
φική και με βάση τις σημερινές επιστημολογικές απαιτήσεις κατ’ επίφαση ψυχο-
λογική, θεώρηση για τη μάθηση και τη διδασκαλία του J. F. Herbart (1776-1841) 
και των μαθητών του. Με βάση τις ερβαρτιανές, όπως αποκαλούνται στην Ελληνι-
κή βιβλιογραφία, σχηματοποιήσεις αυτές, ο νους χωρίς έμφυτες λειτουργικές δυ-
νατότητες απλώς αποθηκεύει παραστάσεις με μορφή αντιληπτικών προσλήψεων, 
αντιγράφων προηγούμενων αισθητηριακών εντυπώσεων και συναισθηματικών 
στοιχείων, οι οποίες αποτελούν την πηγή της νοητικής δραστηριότητας. Η νόηση 
είναι ένα σύνολο παραστάσεων το οποίον «....αποτελεί σε κάθε δεδομένη στιγμή την 
προσληπτική μάζα του ατόμου. Μέχρι να δημιουργηθεί η πρώτη παράσταση, δεν υ-
πάρχει τίποτα μέσα στο νου. Αν εξαιρέσουμε την έμφυτη δεκτικότητά του, ο νους εί-
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ναι εντελώς παθητικός. Οι νοητικές καταστάσεις - η ενεργητική δομή του νου - συν-
δέονται για να παραγάγουν την εμπειρία. Έτσι οι νέες ιδέες μαθαίνονται μόνο όταν 
συσχετιστούν με αυτό που ήδη ενυπάρχει ως προσληπτική μάζα» (Bigge, 1990, σ. 
66-67).  

Με βάση, λοιπόν, αυτή την κεντρική θέση για την ανάπτυξη της νόησης, ως 
κύριο πρόβλημα της εκπαίδευσης εμφανίζεται η παρουσίαση εμπειριών οι οποίες 
θα μπορούσαν να συνδυαστούν με τις προηγούμενες ιδέες ώστε να επιτύχουν τον 
εμπλουτισμό και την επέκτασή τους. Η λογική αυτή φέρνει στο κέντρο της διδα-
κτικής διαδικασίας τους/τις εκπαιδευτικούς, οι οποίοι/ες υποχρεώνονται να ασκή-
σουν μια συστηματική χειραγώγηση των μαθητών/τριών, προκειμένου να τους/τις 
οδηγήσει στις επιθυμητές γνώσεις δια μέσου μιας σειράς προαποφασισμένων δρα-
στηριοτήτων. Η εξασφάλιση της επιτυχίας της διαδικασίας απαιτεί, σε γενικές 
γραμμές, την τήρηση μιας πορείας διαδοχικών σταδίων διδασκαλίας χωρίς σημα-
ντικές παρεκκλίσεις, ανεξαρτήτως της εκπαιδευτικής βαθμίδας, του διδακτικού 
αντικειμένου και της νοητικής ετοιμότητας των μαθητών. Ας δούμε στη συνέχεια 
τα βασικά χαρακτηριστικά των πέντε σταδίων της μάθησης κατά τους ερβαρτια-
νούς παιδαγωγούς (Γεωργούλης, 1972, σ. 293-297).  

1) Προετοιμασία ή προπαρασκευή. Στο στάδιο αυτό προετοιμάζεται η ανάκλη-
ση και η ανάπλαση των ήδη αφομοιωμένων παραστάσεων, οι οποίες είναι 
συγγενείς με τη θεματολογία που σκοπεύουμε να διδάξουμε. Εδώ δεν πα-
ρουσιάζεται καμία καινούργια έννοια, γνώση ή πληροφορία, αλλά γίνεται 
αξιοποίηση των ήδη υπαρχουσών γνώσεων, ενώ παράλληλα επιχειρείται συ-
ναισθηματική κινητοποίηση και διέγερση του ενδιαφέροντος των παιδιών. 

2) Προσφορά ή παρουσίαση. Πρόκειται για την κύρια φάση της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας, κατά τη διάρκεια της οποίας επιχειρείται η παρουσίαση των 
νέων γνώσεων που θεωρούνται εντελώς άγνωστες για τα παιδιά. Η διδασκα-
λία εντάσσεται σε μια προοπτική "μεταφοράς" της γνώσης από τους/τις εκ-
παιδευτικούς στους/τις μαθητές/τριες και πραγματοποιείται με βάση μια 
σταθερή σειρά προαποφασισμένων ενεργειών.  

 Κατάτμηση της ύλης σε ενότητες.  

 Ανάπτυξη της κάθε ενότητας από τους/τις εκπαιδευτικούς και αναδι-
ήγησή της από τους/τις μαθητές/τριες.  

 Διάλογος μεταξύ μαθητών/τριών και εκπαιδευτικών με σκοπό την 
απάντηση σε ερωτήσεις και την παροχή αναγκαίων επεξηγήσεων.  

 Ανεύρεση από την πλευρά των μαθητών/τριών των εννοιών και φαι-
νομένων τα οποία περιέχονται στην ενότητα.  
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 Επανάληψη της διήγησης της ενότητας από τους/τις μαθητές/τριες.  

Η διαδικασία αυτή επαναλαμβάνεται για όλες τις ενότητες μέχρι την ολοκλή-
ρωση της παρουσίασης όλης της προαποφασισμένης σχολικής ύλης. Οι μαθη-
τές/τριες επαναλαμβάνουν το σύνολο των βασικών σημείων του μαθήματος και 
στην πορεία αυτή επιχειρείται εμβάθυνση στις γνώσεις που θεωρούνται ήδη απο-
κτηθείσες.  

3) Σύγκριση. Εδώ αναζητούνται τα κοινά γνωρίσματα μεταξύ των νέων γνώσεων 
με τις ήδη υπάρχουσες παραστάσεις των παιδιών, αλλά και με γνώσεις που 
προέρχονται από συγγενείς ή άλλες γνωστικές περιοχές. 

4) Σύλληψη ή γενίκευση. Στο στάδιο αυτό επιδιώκεται η διατύπωση και ταξινό-
μηση γενικών συμπερασμάτων της διδασκαλίας. Κατά τη διάρκεια του σταδίου 
της γενίκευσης επιχειρείται ενεργοποίηση των αφαιρετικών ικανοτήτων της 
σκέψης με δραστηριότητες διαλόγου, απομνημόνευσης και επαναλήψεων.   

5) Εφαρμογή ή άσκηση. Η εμπέδωση της νέας γνώσης περνά μέσα από την προ-
σπάθεια σύνδεσής της με την καθημερινή ζωή και τα πρακτικά προβλήματά 
της. Έτσι επιχειρείται η μετατροπή των γνώσεων σε δεξιότητες.  

Οι παιδαγωγικές αντιλήψεις του Herbart, τις οποίες παρουσιάσαμε με την ανα-
γκαία σχηματοποίηση, επικρίθηκαν πολύ και από διάφορες πλευρές. Σε ότι σχετί-
ζεται με τους διδακτικούς τους προσανατολισμούς, κατηγορήθηκαν για δημιουργία 
ασφυκτικών πλαισίων καθώς υποχρεώνουν τους/τις εκπαιδευτικούς να προκαθορί-
σουν με ακρίβεια το εύρος των ενοτήτων, το σχέδιο και την πορεία της διδακτικής 
διαδικασίας σε μικροσκοπικό και μακροσκοπικό επίπεδο, τον ασφυκτικό σχεδια-
σμό και τη σχηματοποίηση ερωτήσεων και αποδεκτών απαντήσεων. Αλλά και στο 
επίπεδο των θεωρητικών τους προσανατολισμών, δημιουργούν εκπαιδευτικές συν-
θήκες στο πλαίσιο των οποίων από τη μια πλευρά η συναισθηματική και βουλητι-
κή κινητοποίηση των παιδιών περιορίζεται, καθώς παράμετροι όπως η αυτενέργεια 
και η πρωτοβουλία παρεμποδίζονται, ενώ από την άλλη οι εκπαιδευτικοί και το 
έργο τους εγκλωβίζονται σε στείρα μεθοδολογικά στερεότυπα, στα οποία παίζο-
ντας πρωταγωνιστικό ρόλο, μεγιστοποιούν και αναδεικνύουν την εγγενή ασυμμε-
τρία των παιδαγωγικών και διδακτικών σχέσεων και ελαχιστοποιούν τα οφέλη από 
κάθε είδους γόνιμη εκπαιδευτική αλληλεπίδραση. Όμως, σε πολλές σύγχρονες ψυ-
χοπαιδαγωγικές θεωρήσεις για τη μάθηση και τη διδασκαλία, οι περιορισμοί του 
ερβαρτιανού συστήματος, στους οποίους προαναφερθήκαμε, αντιμετωπίζονται ως 
πραγματική εκπαιδευτική παρεκτροπή, καθώς μετατρέπουν το παιδαγωγικό διάβη-
μα από διαδικασία χειραφέτησης και αυτοπροσδιορισμού, σε διαδικασία χειραγώ-
γησης και ετεροκαθορισμού (Δημαράς, 2013. Reble, 2002). 
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Παρ’ όλα αυτά, οι ερβαρτιανές αντιλήψεις, εκφράζοντας ένα ρεύμα το οποίο 
κατά τον 19ο αιώνα ζητούσε από το εκπαιδευτικό σύστημα παραγωγή εξειδικευμέ-
νων στελεχών, δημιούργησαν προσδοκίες στα συγκεκριμένα κοινωνικά και ιστορι-
κά πλαίσια στα οποία εμφανίστηκαν, καθώς προσπαθούσαν να αποκολληθούν από 
δεοντολογικού χαρακτήρα προσεγγίσεις των διδακτικών διαδικασιών και να συ-
γκροτήσουν μια διδακτική στρατηγική βασισμένη σε μια ψυχολογικού τύπου θεω-
ρία μάθησης, η οποία βεβαίως απέχει πολύ από τις θεωρήσεις της σύγχρονης Εκ-
παιδευτικής και της Γνωστικής Ψυχολογίας, τόσο από την άποψη της επιστημονι-
κής συγκρότησης και των μεθόδων εργασίας όσο και από την άποψη των στόχων. 
Αν, όμως, τα θεωρητικά εργαλεία στα οποία στηρίχτηκαν θεωρούνται αυτόχρημα 
ξεπερασμένα, ο πρακτικός χαρακτήρας των ερβαρτιανών προτάσεων, η ευκολία 
δηλαδή με την οποία φαίνεται ότι μπορεί να εφαρμοστούν αυτές στο επίπεδο των 
σχολικών πρακτικών, κράτησαν τις αντιλήψεις αυτές ζωντανές δημιουργώντας ένα 
εμπειριστικό παιδαγωγικό ρεύμα του οποίου το τυποποιητικό βάρος άσκησε ισχυ-
ρή επίδραση και στην εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες. 

Η προσέγγιση αυτή θα κατατασσόταν σήμερα απλώς στην ιστορία της εκπαί-
δευσης, αν δεν είχε αφήσει ανεξίτηλα ίχνη στις διδακτικές αντιλήψεις τόσο διε-
θνώς όσο και στη χώρα μας. Για πάρα πολλά χρόνια και παρά τις κατά καιρούς 
κριτικές και αντιστάσεις που συνάντησε, η ερβαρτιανή διδακτική πορεία κυριάρ-
χησε μετασχηματιζόμενη, στην ελληνική περίπτωση, από παιδαγωγούς όπως ο Ν. 
Εξαρχόπουλος και ο Κ. Γεωργούλης σε "τριμερή πορεία", δηλαδή σε μια μορφή 
που κρίθηκε ως πιο αποτελεσματική και καλύτερα προσαρμοσμένη στις ανάγκες 
της εκπαίδευσης των αρχών του 20ου αιώνα. Ως στάδια της τριμερούς πορείας προ-
τάθηκαν ορισμένες φάσεις οι οποίες αντιμετώπιζαν το διδακτικό έργο ως μια απλή 
τεχνική διαδικασία και έδιναν έμφαση στην αυστηρά καθοδηγούμενη διαδικασία 
από τους/τις  εκπαιδευτικούς. Τα τρία αυτά στάδια, τα αποτυπώματα των οποίων 
ήταν και παραμένουν ισχυρά στην εκπαίδευση, ήταν τα ακόλουθα:  

α) Η "πρόσκτηση ή παρουσίαση". Στη φάση αυτή οι μαθητές/τριες, καλούνται 
να εμπλακούν σε μια προσπάθεια πρώτης προσέγγισης, επαφής και ευρείας 
εξέτασης της γνώσης, έτσι ώστε να δημιουργηθεί το ενδιαφέρον και η ανά-
γκη για μια βαθύτερη μελέτη του.  Εδώ, η ανάκληση προηγούμενων γνώσε-
ων ή εμπειριών, η αρχική παρατήρηση και η συγκέντρωση της προσοχής, 
αποτελούν σημαντικές διαστάσεις του διδακτικού έργου.  

β) Η "εμβάθυνση ή επεξεργασία" αποτελεί την κύρια φάση της διδασκαλίας 
στην οποία ο/η εκπαιδευτικός προσπαθεί να οδηγήσει τα παιδιά στην κατά-
κτηση της νέας γνώσης. Η ανάλυσή της, η πολύπλευρη διερεύνηση, η εμβά-
θυνση, η ανάδειξη και η συσχέτιση των μεταβλητών, αποτελούν βασικά ερ-
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γαλεία για το διδακτικό έργο και την απόκτηση των νέων γνώσεων και των 
σχετιζόμενων ικανοτήτων. 

γ) Η "εμπέδωση" ή "έκφραση" ή "εφαρμογή". Ο/η μαθητής/τρια μέσα στο προ-
καθορισμένο διδακτικό πλαίσιο εφαρμόζει τις γνώσεις που απέκτησε σε νέες 
εφαρμογές, προβληματικές περιστάσεις, επιλύσεις προβλημάτων και ασκή-
σεις.  

Η επιρροή του σχήματος της τριμερούς πορείας φαίνεται ότι ήταν ισχυρή στη 
διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών, αφού ακόμα και σήμερα μπορούμε να δια-
πιστώσουμε ζωντανά στοιχεία από τη γενικότερη προοπτική και το βηματισμό που 
προτείνει. Στο παιδαγωγικό επίπεδο και σε συνδυασμό με τις ιδέες που κυριαρχούν 
στο ευρύτερο κοινωνικό ή/και εκπαιδευτικού περιβάλλον, ειδικά σε περιόδους που 
αμφισβητείται έντονα η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών θεσμών, μια α-
πλοϊκή και μονοδιάστατη λύση αυτού του είδους στα προβλήματα διδασκαλίας 
συχνά οδηγεί σε επιλογές που επικαλούνται την ενίσχυση του κυριαρχικού ρόλου 
των εκπαιδευτικών και της τήρησης αυστηρών διαδικασιών, και αναπόφευκτα 
στην αναζήτηση διδακτικών σχημάτων τα οποία αποδίδουν τέτοιους ρόλους.   

1.2.2 Οι Διδακτικές Αρχές  

Στον αντίποδα των προηγούμενων προσεγγίσεων, αναπτύχθηκαν προσπάθειες 
παραγωγής διδακτικής δεοντολογίας με διαφορετικό προσανατολισμό, οι οποίες 
στη συνηθέστερη πρώιμη μορφή τους, σχηματοποιήθηκαν κυρίως μέσω της διατύ-
πωσης διδακτικών αρχών (Φράγκος, 1983. Κοσμόπουλος, 1985β. Ζευκίλης, 1993. 
Ματσαγγούρας, 1994). Οι διδακτικές αρχές, άλλοτε περιγραφικές και περιορισμέ-
νου βεληνεκούς, άλλοτε συστηματικές και πολυεπίπεδες, επιχειρώντας να προδια-
γράψουν το παιδαγωγικώς επιτρεπτό, χρήσιμο και ενδιαφέρον, διατυπώνονται με 
αποφθεγματική μορφή και προοπτική γενικής ισχύος, όπως άλλωστε θα έπρεπε να 
περιμένουμε αφού η επιλογή αυτή ήταν συμβατή με μια Παιδαγωγική, η οποία 
αντλούσε έμπνευση και πόρους από φιλοσοφικές ιδέες και όχι από απόπειρες ε-
μπειρικής τεκμηρίωσης. Προτείνονται λοιπόν στους/τις εκπαιδευτικούς προκειμέ-
νου αυτοί/ές να διαθέτουν ένα γενικό εξοπλισμό για όλες τις διαστάσεις του διδα-
κτικού τους έργου. 

Στην πραγματικότητα, οι διδακτικές αρχές που διατυπώθηκαν σε κάθε περίοδο 
και από διαφορετικά θεωρητικά ρεύματα, επιχείρησαν να συμπυκνώσουν και να 
κωδικοποιήσουν παιδαγωγικές, ψυχολογικές και διδακτικές ιδέες που κυριαρχού-
σαν σε μια πορεία από τον 17ο μέχρι τον 20ο αιώνα. Βέβαια, στο πέρασμα του χρό-
νου και καθώς η πρόσβαση στην εκπαίδευση άρχισε να γενικεύεται, η διατύπωση 
διδακτικών αρχών μετατράπηκε σε ένα είδος κοινωνικής και πολιτικής αναγκαιό-
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τητας, αφού η οργάνωση τόσο των εκπαιδευτικών θεσμών όσο και της βασικής 
εκπαίδευσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών ήταν βασικές πρόνοιες των κοι-
νωνιών (Διαμαντόπουλος, 2002). Η εξέλιξη στο χρόνο, από τις πρώτες γενικές αρ-
χές που διατυπώθηκαν από τον Κομένιο στη "Μεγάλη Διδακτική – Didactica 
Magna" μέχρι τα μέσα του 20ου αιώνα οπότε αυτή η προοπτική άρχισε να αποδυ-
ναμώνεται, ήταν μεγάλη. Δραστήριοι διανοητές στην προσπάθεια να προσαρμο-
στούν στις πολιτισμικές, κοινωνικές και πολιτικές εξελίξεις, οδηγήθηκαν σε ανα-
θεωρήσεις, προσθήκες και εγκαταλείψεις παιδαγωγικών αρχών, οι οποίες επέτρε-
ψαν στο ρεύμα αυτό να παρακολουθεί, να σχηματοποιεί και να εκφράζει την εξέ-
λιξη των παιδαγωγικών ιδεών, συμβάλλοντας στη συζήτηση για την επεξεργασία 
και την ανάπτυξη της διδακτικής μεθοδολογίας. 

Στις διάφορες παιδαγωγικές προσεγγίσεις θα μπορούσαμε να εντοπίσουμε ένα 
μεγάλο πλήθος διδακτικών αρχών οι οποίες μάλιστα χαρακτηρίζονται από σημα-
ντική ποικιλία. Με βάση μια πολύ ενδιαφέρουσα κωδικοποίηση και ανάλυση των 
προτεινόμενων διδακτικών αρχών πολλών και διαφορετικών διδακτικών προσεγ-
γίσεων, διακρίνονται τέσσερα πεδία διατύπωσης των αρχών αυτών (Φράγκος, 
1984, σ. 384-409).  

1) Αρχές που σχετίζονται με το διδακτικό κλίμα. Στην κατηγορία αυτή κατατάσ-
σονται οι αρχές της ελεύθερης συμμετοχής, της αναγνώρισης και της παρα-
δοχής του άλλου, της ηρεμίας και της σύμμετρης εκτόνωσης, της επιστημο-
νικής και παιδευτικής εντιμότητας, της ατομικής ιδιαιτερότητας και της ο-
μαδικής εκδήλωσης. 

2) Αρχές που σχετίζονται με τις γενικές μεθοδολογικές κατευθύνσεις στη γνωστι-
κή περιοχή. Εδώ εντάσσονται οι αρχές της συνερεύνησης, της βίωσης και 
της αναβίωσης, του λογικού προγραμματισμού και της ελκυστικότητας. 

3) Αρχές που σχετίζονται με τις ειδικές τεχνικές για τη γνωστική περιοχή. Στην 
κατηγορία αυτή υπάγονται οι αρχές της προσφοράς και της κατανόησης 
πληροφοριών, της εποπτείας, του συνδυασμού, της οργάνωσης και των πολ-
λαπλών θεωρήσεων, της εναλλακτικής επανάληψης, της σχηματοποίησης, 
της συγκεκριμενοποίησης και επαγωγικότητας, της συνολικότητας. 

4) Αρχές που σχετίζονται με την ανάπτυξη συνθετικών ικανοτήτων. Εδώ κατα-
τάσσονται οι αρχές της εκμετάλλευσης του λάθους, της ανακάλυψης, της 
αντιμετώπισης και επίλυσης προβλημάτων, της δημιουργικότητας.  

Οι διδακτικές αρχές συναντώνται με τόσο μεγάλη συχνότητα σε πολύ διαφορε-
τικές μεταξύ τους παιδαγωγικές θεωρήσεις, ώστε η παρουσία τους στα πλαίσια 
μιας διδακτικής προσέγγισης φαίνεται αναμενόμενη και αυτονόητη. Έτσι, δη-
μιουργείται ένα σοβαρό θεωρητικό πρόβλημα, γιατί η μακρόχρονη πρακτική της 
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διατύπωσης διδακτικών αρχών δημιούργησε μια αδιαφανή παράδοση, η οποία α-
φήνει στο απυρόβλητο την ίδια την πρακτική. Οι αρχές λοιπόν, διαφοροποιούνται, 
συνδυάζονται, αντιπαρατίθενται αλλά τείνουν να διατηρούνται παρούσες ακόμα 
και σε θεωρήσεις που δεν βασίζονται σε αυτές.  

Βεβαίως, το κύριο ερώτημα το οποίο θα μπορούσαμε να θέσουμε είναι το κατά 
πόσο στα πλαίσια των διδακτικών αρχών είμαστε σε θέση να αντιμετωπίσουμε 
συστηματικά προβλήματα τα οποία εμφανίζονται στο μικρο-επίπεδο των διδακτι-
κών διαδικασιών και μάλιστα στο εξειδικευμένο πεδίο της διδασκαλίας των Φυσι-
κών Επιστημών. Γιατί καθώς οι διδακτικές αρχές είναι διατυπωμένες σε ένα επίπε-
δο γενικού θεωρητικού στοχασμού και φαίνεται ότι καλύπτουν κάθε ερώτημα, τε-
λικώς δύσκολα εντοπίζονται συστηματικές αντιστοιχίσεις τους με τις απαιτήσεις 
των συγκεκριμένων διδακτικών δραστηριοτήτων, πρακτικών και αναγκών. Έτσι, 
σε γενικές γραμμές, στις παιδαγωγικές θεωρήσεις οι οποίες βασίζονται στη διατύ-
πωση διδακτικών αρχών μπορούμε να διακρίνουμε δύο βασικούς άξονες αναφο-
ράς: 

α) Με τις διδακτικές αρχές γίνεται μια προσπάθεια ανάδειξης της ανάγκης ορ-
γανωμένων διδακτικών δραστηριοτήτων, δηλαδή μια πρώτη προσπάθεια 
διατύπωσης συγκροτημένου αλλά και χαλαρού "διδακτικού λόγου", του ο-
ποίου τις αφετηρίες θα μπορούσαμε να αναζητήσουμε στις απόπειρες ανά-
πτυξης νέων ρευμάτων για την αγωγή που αναδύθηκαν από την ιδεολογική 
και πολιτισμική ανανεωτική πραγματικότητα του 18ου αιώνα στην Ευρώπη. 

β) Ο εμπειρικός και αξιωματικός λόγος με τον οποίον εκφράζονται οι διδακτι-
κές αρχές, αναδεικνύει έναν πρώιμο παιδαγωγικό ρομαντισμό ο οποίος πολύ 
δύσκολα στις σημερινές συνθήκες θα μπορούσε να προσφέρει τίποτα περισ-
σότερο από κάποιες γόνιμες ιδέες αναφοράς. 

1.2.3 Οι Ταξινομίες των Διδακτικών Στόχων: Θεωρητικές Παιδαγωγι-
κές Προοπτικές 

Οι συστηματικές προσπάθειες παρουσίασης συνολικών προτάσεων για την α-
νάπτυξη των διδακτικών διαδικασιών, πήρε μια άλλη μορφή σε εντελώς διαφορε-
τικά κοινωνικά, ιστορικά και πολιτισμικά πλαίσια, στα μέσα του  εικοστού αιώνα 
οπότε οι ανάγκες κατάρτισης εξειδικευμένου τεχνικού προσωπικού και στελεχών 
ήταν έντονη. Οι προτάσεις αυτές, στο επίπεδο της θεωρητικής υποστήριξης, ε-
μπνέονται πάντα από διάφορες εκδοχές συμπεριφοριστικών θεωριών για την πρό-
σκτηση της γνώσης, δηλαδή θεωριών που αποδέχονται την υπόθεση ότι η μάθηση 
συνίσταται απλώς στην αλλαγή της παρατηρήσιμης συμπεριφοράς. Στο επίπεδο 
της παιδαγωγικής προσέγγισης παρουσιάζουν μια αξιοσημείωτη επιμονή στην 
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προνομιακή ενασχόληση με τα διδακτικά αντικείμενα, για παράδειγμα, με τον κα-
τατεμαχισμό τους με σκοπό τη δημιουργία μικρών ενοτήτων, καθώς επιχειρούν 
την υπαγωγή του συνόλου των διδακτικών δραστηριοτήτων στην εκπλήρωση μιας 
σειράς προκαθορισμένων στόχων. Ας προσεγγίσουμε στη συνέχεια τόσο ορισμένες 
χαρακτηριστικές σχετικές αναζητήσεις όσο και τις προσδοκίες που δημιούργησαν 
για την ανάδυση μιας συστηματικής διδακτικής με γενικευμένο πεδίο εφαρμογής 
σε όλο το φάσμα των σχολικών επιπέδων και των διδακτικών αντικειμένων. 

1.2.3.1 Οι Ταξινομίες των Διδακτικών Στόχων 

Μια από τις πιο δημοφιλείς προσεγγίσεις στη σύγχρονη παιδαγωγική πραγματι-
κότητα συγκρότησαν οι B. Bloom  και D. Krathwohl (1986) προτείνοντας την "τα-
ξινομία των αντικειμενικών διδακτικών στόχων" ως προϊόν της εργασίας μιας ευ-
ρείας επιτροπής στις ΗΠΑ. Με βάση την πρόταση αυτή, είναι δυνατόν να αναλύ-
σουμε τους στόχους μιας διδακτικής διαδικασίας σε ευρείες κατηγορίες και αυτές 
σε ένα πολύπλοκο και πυκνό φάσμα υποκατηγοριών, έτσι ώστε γνωρίζοντας εκ 
των προτέρων με ακρίβεια την επιθυμητή κατάληξη της εργασίας του παιδιού, να 
ελέγχονται τα μέσα και η πορεία της διδασκαλίας και να αξιολογούνται με αντι-
κειμενικό τρόπο τα αποτελέσματα. Ο βασικός ισχυρισμός προσεγγίσεων όπως αυ-
τή, είναι ότι καθώς η διδακτική διαδικασία εμφανίζεται στα προγράμματα ως η 
προσπάθεια επίτευξης μιας σειράς προεπιλεγμένων στόχων, διευκολύνεται η δυνα-
τότητα τμηματικής οργάνωσης της διδασκαλίας και αξιολόγησης των επί μέρους 
μεταβολών των επιδόσεων και συμπεριφορών των μαθητών/τριών. Επομένως κέ-
ντρο της προσέγγισης αυτής, αποτελούν ο προσδιορισμός και η ταξινόμηση των 
συμπεριφορών των μαθητών/τριών δηλαδή «οι τρόποι με τους οποίους οι σπουδα-
στές ενεργούν, σκέπτονται ή αισθάνονται ύστερα από τη διδασκαλία μιας ενότητας» 
(ό. π. σ. 33), έτσι ώστε να γίνει δυνατόν να ελεγχθεί «σε ποιο βαθμό απέκτησε ο 
σπουδαστής την επιθυμητή και αναμενόμενη συμπεριφορά» (ό. π. σ. 33).  

Μια πρώτη θεμελιώδης διαίρεση των γενικών σκοπών της διδασκαλίας η οποία 
πραγματοποιείται στο πλαίσιο της ταξινομίας των αντικειμενικών διδακτικών στό-
χων, είναι η διάκριση σε γνωστικούς, συναισθηματικούς και ψυχοκινητικούς στό-
χους. Με τη διάκριση αυτή από τη μια πλευρά διατυπώνεται με συγκεκριμένο και 
συστηματικό τρόπο η ανάγκη μιας ευλογοφανούς συστηματοποίησης, αλλά από 
την άλλη αποκτά υλική υπόσταση η ιδέα της τεχνητής διαίρεσης των διδακτικών 
στόχων. Η επιλογή αυτή δεν έμεινε στο απυρόβλητο, καθώς επισημάνθηκε ο "τε-
χνικός" χαρακτήρας της, αφού, για παράδειγμα, τα πεδία των γνωστικών και των 
συναισθηματικών διεργασιών δεν μπορούν να διχοτομηθούν απλώς για λόγους 
σχηματοποίησης (Colder, 1983).   
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Είναι αυτονόητο ότι στο φάσμα αυτό διαφορετικά αντικείμενα διδασκαλίας έ-
χουν άλλες εμφάσεις. Έτσι, στη διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών ιδιαίτερη 
σημασία πρέπει να δοθεί στους γνωστικούς στόχους, παρά το ότι η ανάπτυξη με-
θοδολογικών δεξιοτήτων και επιστημονικών στάσεων δεν είναι αμελητέες ή χωρίς 
σημασία.  

Ας προσπαθήσουμε να προσεγγίσουμε τις κατηγορίες της περιοχής των γνω-
στικών στόχων στις οποίες κατά την προσέγγιση της ταξινομίας διδακτικών στό-
χων είναι επιθυμητή η αλλαγή της συμπεριφοράς της σκέψης των μαθητών/τριών 
(Bloom & Krathwohl, 1986). Οι κατηγορίες των γνωστικών στόχων, λοιπόν, είναι: 

 Γνώση. Η γνώση στην ταξινομία των αντικειμενικών διδακτικών στόχων 
συνδέεται με τη δυνατότητα ανάκλησης από τη μνήμη «γεγονότων και γενι-
κεύσεων, μεθόδων και διαδικασιών, ή ανάκληση ενός πλαισίου, δομής ή τά-
ξης» (ό. π.  σ. 260). 

 Κατανόηση. Η κατανόηση αναφέρεται σε ένα πρώτο επίπεδο οικειοποίησης 
των διδακτικών αντικειμένων με τα οποία τα παιδιά έχουν ήδη εργαστεί. 
Πρόκειται για τη δυνατότητα χειρισμού μιας γνώσης με τέτοιο τρόπο ώστε 
να αποτελέσει αντικείμενο επικοινωνίας, δηλαδή μετασχηματισμό της γνώ-
σης σε άλλο κώδικα, ερμηνεία και προέκτασή της. 

 Εφαρμογή. Πρόκειται για μια κατηγορία στόχων για την επίτευξη των οποί-
ων τα παιδιά καλούνται να χρησιμοποιήσουν τις γνώσεις τους σε διαφορετι-
κές περιστάσεις και προβλήματα.  

 Ανάλυση. Η ανάλυση σχετίζεται με τη «διαίρεση κάθε θέματος στα μέρη 
που το αποτελούν και στην ανίχνευση των σχέσεων και του τρόπου με τον 
οποίο οργανώνονται αυτά τα μέρη» (ό. π. σ. 188), όπως επίσης και ο «τεμα-
χισμός μιας επικοινωνίας στα συστατικά της στοιχεία με τρόπο ώστε να φαί-
νεται καθαρά η σχετική ιεραρχία των ιδεών και των σχέσεων μέσα από εκ-
φρασμένες ιδέες» (ό. π. σ. 267). 

 Σύνθεση. Πρόκειται για τη διαδικασία στην οποία, με τη σύνδεση επιμέρους 
στοιχείων, επιτυγχάνεται από τα παιδιά η δημιουργία μιας νέας νοητικής κα-
τασκευής η οποία δεν ήταν βέβαιο ότι προϋπήρχε στη σκέψη τους. 

 Αξιολόγηση. Όπως είναι γνωστό, ο όρος "αξιολόγηση" σημασιοδοτείται με 
διαφορετικούς τρόπους στα πλαίσια διακριτών επιστημονικών παραδόσεων. 
Στην περίπτωση της ταξινομίας διδακτικών στόχων «Η αξιολόγηση ορίζεται 
ως η ικανότητα να κρίνουμε την αξία ιδεών, έργων, λύσεων, μεθόδων, ύλης 
κλπ, με βάση κάποιο σκοπό. Απαιτεί τη χρήση κριτηρίων και κανόνων, για 
να εκτιμήσουμε σε ποιο μέτρο ορισμένα ειδικά δεδομένα είναι ακριβή, απο-
τελεσματικά, οικονομικά ή ικανοποιητικά» (ό. π. σ. 241). 


