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σε φοιτητές – υποψήφιους εκπαιδευτικούς:
Η αξιοποίηση της εκπαιδευτικής έρευνας δράσης
Βασίλης Τσάφος,
Λέκτορας ΕΚΠΑ
Developing inquiry and reflection skills in student-teachers:
The use of educational action research
Vassilis Tsafos
Lecturer, University of Athens
Abstract
In this paper, I present a study I have been conducting for two years in the University of Athens,
as part of the undergraduate course “The teacher as a researcher”, on the reflective orientation of
student-teacher education and the ways student-teachers interpret the reflective process they
experience. The paper consists of three parts. The first part presents the theoretical framework of
the course. The second part attempts to describe roughly the course, focusing on the parameters
governing its reflective perspective. The third part presents the results of the study I conducted
by analyzing the student-teachers’ journals.
Key-words: Reflective practice, student-teachers, teaching action research, research community.
1. Εισαγωγή
Στο άρθρο αυτό παρουσιάζεται μια μελέτη που διενεργήθηκε κατά τη διάρκεια δύο
ακαδημαϊκών χρόνων στο Πανεπιστήμιο της Αθήνας, στο πλαίσιο του σεμιναριακού μαθήματος «Ο
εκπαιδευτικός ερευνητής». Η μελέτη εστίαζε κυρίως στον (ανα)στοχαστικό προσανατολισμό της
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, τόσο στους τρόπους ανάπτυξής του, όσο και στους τρόπους με τους
οποίους οι φοιτητές, υποψήφιοι εκπαιδευτικοί, τον προσέλαβαν και τον διαχειρίστηκαν.
Το άρθρο χωρίζεται σε τρία μέρη. Το πρώτο μέρος παρουσιάζει το θεωρητικό πλαίσιο του
μαθήματος. Με ποια δηλαδή θεωρητική βάση οργανώθηκε και ποιες επιστημολογικές παράμετροι
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το ορίζουν. Στο δεύτερο μέρος επιχειρείται μια αδρομερής περιγραφή του μαθήματος, με εστίαση
στις παραμέτρους που υποστηρίζουν την (ανα)στοχαστική προοπτική του. Για το σκοπό αυτό
παρουσιάζονται οι τρόποι με τους οποίους οργανώθηκε το σεμινάριο με στόχο οι φοιτητές/-τριες να
αρχίσουν σταδιακά να αξιοποιούν στοχαστικές και αναστοχαστικές προσεγγίσεις, να εξοικειωθούν με
τη διερεύνηση των πεποιθήσεων και της άρρητης γνώσης σχετικά με τη διδασκαλία και τέλος να
συνειδητοποιήσουν το βαθμό στον οποίο αυτές οι άρρητες αντιλήψεις και οι αξίες τους επηρεάζουν
την πρακτική τους, τόσο δηλαδή τους διδακτικούς στόχους όσο και τις επιλογές τους κατά την
ανάπτυξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στο τρίτο μέρος παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της
μελέτης των αναφορών που κατέγραψαν στις εργασίες τους ως προς: α) το βαθμό στον οποίο οι
φοιτητές-υποψήφιοι εκπαιδευτικοί συνειδητοποίησαν την σημασία της ανάπτυξης διερευνητικής και
(ανα)στοχαστικής προσέγγισης τόσο της εκπαιδευτικής πράξης όσο και της πρακτικής τους και β) το
βαθμό στον οποίο αυτή η (ανα)στοχαστική πρακτική είναι εμφανής στον τρόπο με τον οποίο
έγραψαν τις ερευνητικές τους αναφορές και περιέγραψαν την ερευνητική διαδικασία.
2. Θεωρητικό πλαίσιο
i.
Στοχασμός
Ο στοχασμός ως διερευνητική και αυτο-διερευνητική διαδικασία αποτελεί ένα από τα πιο
δημοφιλή θέματα στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στο διεθνή χώρο (Copeland et al. 1993, 347).
Συνεχώς αυξανόμενος είναι ο αριθμός των προγραμμάτων εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών που
υιοθετεί αυτή την νέα προσέγγιση, η οποία θεωρεί τον στοχασμό ως μέσο για την ανάπτυξη του
εκπαιδευτικού στην προοπτική των στοχαζόμενων εκπαιδευτικών, των εκπαιδευτικών δηλαδή που
στοχάζονται κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας αλλά και σχετικά με αυτήν. Πρόκειται
για μια προσέγγιση, που εστιάζει στην επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού σε μια προοπτική
δια-βίου μάθησης.
Αυτή η εναλλακτική προσέγγιση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών απορρίπτει τόσο την
εικόνα του εκπαιδευτικού που αστόχαστα ακολουθεί τους κανόνες που ορίζονται από την παράδοση,
την διοικητική ιεραρχία και την συγκυρία (Zeichner, 1999: 8) όσο και την χρησιμοθηρική
προοπτική της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. Έχει ουσιαστικά τις ρίζες της στις ιδέες του Dewey
για τον εκπαιδευτικό ως έναν δυναμικό και συνεχώς εξελισσόμενο επαγγελματία, ο οποίος
στοχάζεται σχετικά με τις συνθήκες της τάξης με στόχο να τις κατανοήσει με έναν κυκλικό τρόπο,
από το στοχασμό δηλαδή στη δράση και αντίστροφα (Hatton & Smith, 1995: 34). Βασιζόμενος
στην άποψη ότι τα χαρακτηριστικά του στοχαζόμενου εκπαιδευτικού είναι το ανοικτό πνεύμα, η
υπευθυνότητα και ο ενθουσιασμός, ο Dewey όρισε τη στοχαστική πράξη ως μια συνειδητή
επαγγελματική πράξη, που σε αλληλεπίδραση με τον στοχασμό οδηγεί σε αναμόρφωση της πράξης.
Σύμφωνα με τον Dewey, η στοχαστική δράση, αντιτιθέμενη στην συνηθισμένη και αυτονόητη
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καθημερινή πράξη, αυτή που καλείται ρουτίνα, που βασίζεται σε στερεότυπα και ασυνείδητες
εδραιωμένες αντιλήψεις, προκύπτει από “την ενεργό, συνεχή και εστιασμένη διερεύνηση κάθε πεποίθησης ή
μορφής γνώσης υπό το φως των αντιλήψεων που την υποστηρίζουν” (Dewey, 1933: 9).
Η προσέγγιση αυτή επηρεάστηκε σημαντικά από την συμβολή του Schön, που συνέδεσε την
επαγγελματική μάθηση με την στοχαστική πρακτική (1983) και τον στοχαζόμενο επαγγελματία, που
έχει τη δυνατότητα να στοχάζεται ενώ δρα με τρόπο που του επιτρέπει «να δώσει απαντήσεις στην
αβεβαιότητα, την μοναδικότητα και τις συγκρούσεις που ενυπάρχουν στις συνθήκες μέσα στις οποίες δρουν οι
επαγγελματίες» (Adler, 1991: 140). Ο Schön θεωρεί τον εκπαιδευτικό ως έναν επαγγελματία και την
διδασκαλία σε μια τάξη με το πλήθος των απροσδόκητων και σύνθετων συμβάντων ως μια σύνθετη
διαδικασία, στην οποία εμπλέκεται ενεργά ο εκπαιδευτικός με στόχο να συμβάλει στη διαμόρφωση,
ερμηνεία και αλλαγή της εκπαιδευτικής συνθήκης (Griffiths, 2000: 541). Έτσι, εστιάζοντας αφενός
στη «άρρητη γνώση», δηλαδή την ενστικτώδη χρήση προηγούμενης γνώσης, βασισμένης στην
εμπειρία, που ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί προκειμένου να κατανοήσει την εκπαιδευτική συνθήκη και
να δράσει (Polanyi, 1967), και αφετέρου στο στοχασμό κατά τη διάρκεια της δράσης και σχετικά με
αυτήν, ο Schön πρότεινε την παρατήρηση και το στοχασμό ως τρόπους μετατροπής αυτής της
άρρητης γνώσης σε ρητή και συνειδητή. «Η λανθάνουσα άρρητη γνώση προέρχεται από την κατασκευή και
την ανακατασκευή της επαγγελματικής εμπειρίας» (Hatton & Smith, 1995: 35) και προκύπτει από την
αυθόρμητη και την επιδέξια επιτέλεση εκπαιδευτικού έργου από τους εκπαιδευτικούς (Schön, 1987:
25). Σε αυτή την προοπτική εισηγήθηκε την στοχαστική πρακτική άσκηση ως θεμελιώδη φάση ενός
προγράμματος εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, που στοχεύει να εξασφαλίσει την στοχαστική
ικανότητα μέσω εξοικείωσης με διαλογικές, διαλεκτικές και στοχαστικές διαδικασίες (Adler, 1991:
141). Επιπλέον θεωρεί αυτές τις διαδικασίες ως τη γέφυρα ανάμεσα στο Πανεπιστήμιο και το
Σχολείο, το ακαδημαϊκό πλαίσιο και την εκπαιδευτική πρακτική (Schön, 1987: 309).
Σημαντικά στη διεύρυνση αυτής της εναλλακτικής προοπτικής συνέβαλε το έργο του Kenneth
Zeichner, ο οποίος έθεσε ως βασικό άξονα ενός προοπτικού κριτικού στοχασμού τη συσχέτιση της
εκπαιδευτικής δράσης με το ευρύτερο κοινωνικό, πολιτικό και πολιτισμικό πλαίσιο και τις ποικίλες
παραμέτρους που το συγκροτούν. Βασιζόμενος στην κατηγοριοποίηση του Van Monen’s (1977), ο
Zeichner αναφέρεται σε τρία επίπεδα στοχασμού (Zeichner & Liston, 1987):
α) τεχνικός στοχασμός, με έμφαση στην αποτελεσματική εφαρμογή της επαγγελματικής
γνώσης για την επίτευξη δεδομένων στόχων. Το ενδιαφέρον έγκειται στην αποδοτικότητα και την
αποτελεσματικότητα των μέσων που αξιοποιούνται για να επιτευχθούν οι συγκεκριμένοι στόχοι, οι
οποίοι ωστόσο παραμένουν δεδομένοι και αδιαπραγμάτευτοι (Gore & Zeichner, 1991: 122),
β) πρακτικός στοχασμός, με εστίαση στην ανάλυση της διδασκαλίας μέσα από στοχαστική
διερεύνηση των τρόπων με τους οποίους το θεσμικό, κοινωνικό και ιστορικό πλαίσιο επηρεάζει την
διδασκαλία και την μάθηση,
γ) κριτικός στοχασμός, που εστιάζει στην προβληματοποίηση αυτού που θεωρείται δεδομένο
(Adler, 1991: 142), εμπλέκει ηθικά και πολιτικά ζητήματα (Gore & Zeichner, 1991: 121),
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προδιαγράφοντας έναν περισσότερο μετασχηματιστικό ρόλο για τον εκπαιδευτικό, ο οποίος εξετάζει
τους τρόπους με τους οποίους όχι μόνο το σχολείο αλλά και η πρακτική κάποιου, όταν είναι δίκαια
και αντιμετωπίζει ισότιμα όλους τους μαθητές παρέχοντάς τους ίσες ευκαιρίες, συμβάλλει στη
διαμόρφωση μιας δίκαιης και ανθρώπινης κοινωνίας. Αυτό το είδος στοχασμού τοποθετεί την
ανάλυση της εκπαιδευτικής πρακτικής στο ευρύτερο κοινωνικό και πολιτικο-πολιτισμικό πλαίσιο
(Zeichner & Liston, 1987). Με αυτό τον τρόπο μπορεί να συμβάλει στον περιορισμό των
ανισοτήτων και των αδικιών τόσο στο σχολείο όσο και στην κοινωνία (Gore & Zeichner, 1991:
121).
ii. Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών
Καθώς η εκπαιδευτική έρευνα δράσης προϋποθέτει και παράλληλα αναπτύσσει ένα υψηλό
επίπεδο στοχασμού (Somekh, 2006: 7, Carr & Kemmis, 1986), έχει αξιοποιηθεί ως στρατηγική που
προάγει και παράλληλα υποστηρίζει το στοχασμό και την έρευνα στους υποψήφιους εκπαιδευτικούς
επηρεάζοντας έτσι την πρακτική τους (Gore & Zeichner, 1991: 119). Όπως επισημαίνουν οι Jacobs
και Murray:
«Διδάσκοντας έρευνα δράσης διδάσκεις μια επιστημολογία σύμφωνα με την οποία η γνώση είναι
πολύπλευρη και υπό αμφισβήτηση. Και μια μεθοδολογία που, αξιοποιώντας μια πληθώρα μεθόδων,
είναι στη φύση της στοχαστική» (2010: 332)
Η έρευνα δράσης, θεωρώντας την αυτο-διερεύνηση ως θεμελιώδη ποιοτικό ερευνητικό δείκτη,
όχι μόνο επιτρέπει αλλά και υποστηρίζει το στοχασμό, αρχικά σχετικά με τις λανθάνουσες
πεποιθήσεις που επηρεάζουν την πρακτική (McIntsoh, 2010: 53). Αυτό το πλαίσιο της έρευνας
δράσης, που ωθεί το ασυνείδητο να γίνει συνειδητό, αντιμετωπίζει τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς
ως εκπαιδευόμενους που πρέπει να ανασύρουν, να συνειδητοποιήσουν και να εκφράσουν την
ασυνείδητη και λανθάνουσα γνώση, με στόχο να την αναμορφώσουν ως αποτέλεσμα μιας συνεχούς
στοχαστικής διαδικασίας. Έτσι τα προγράμματα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών που αξιοποιούν την
εκπαιδευτική έρευνα δράσης επιδιώκουν να εκπαιδεύσουν τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς με
τρόπους που τους μετατρέπουν σε στοχαζόμενους επαγγελματίες, που όχι μόνο αντιλαμβάνονται και
αναλύουν τα προβλήματα για να βρουν και να δοκιμάσουν λύσεις, αλλά επιπρόσθετα διερευνούν και
αναμορφώνουν την κατανόηση της επαγγελματικής τους πρακτικής.
Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών που αξιοποιεί την εκπαιδευτική έρευνα δράσης
επιδιώκει να εμπλέξει τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς σε μια συνεχή συνομιλία με την πράξη,
δίνοντάς τους τη δυνατότητα και παράλληλα ενδυναμώνοντάς τους να συνομιλήσουν με τους εαυτούς
τους και τους άλλους (φοιτητές, εκπαιδευτές, εκπαιδευτικούς), έτσι ώστε να αναρωτηθούν, να
διερευνήσουν, να περιγράψουν, να εξηγήσουν και κυρίως να αμφισβητήσουν (Valli, 1992: 189).
Δίνοντας αφενός φωνή στις ιδέες και στις πεποιθήσεις των φοιτητών, υποψήφιων εκπαιδευτικών, και
αφετέρου εξοικειώνοντάς τους με τις διαδικασίες της ακρόασης των άλλων και της κατανόησης της
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άποψής τους, οι εκπαιδευτές των εκπαιδευτικών διαμορφώνουν μια βάση κατάλληλη για συλλογικό
στοχασμό. Αυτό το είδος του στοχασμού δεν οδηγεί απαραιτήτως σε συμφωνία. Πιο σημαντικό
είναι ότι σε αυτό το πλαίσιο της συλλογικής διερεύνησης δημιουργείται «ένα περιβάλλον ευεπίφορο σε
διαπραγμάτευση και ανοχή της διαφορετικότητας» (McIntosh, 2010: 37).
Είναι επίσης πολύ σημαντικό ότι οι φοιτητές, υποψήφιοι εκπαιδευτικοί, αποκτούν κατά την
εκπαίδευσή τους συνήθειες αυτοελέγχου. Καθώς μάλιστα η έρευνα δράσης αντιμετωπίζει τη
διδασκαλία ως μια συνεχή διαδικασία, που μπορεί να ενισχυθεί μέσω της έρευνας, θα μπορούσε να
επιτρέψει στους φοιτητές, υποψήφιους εκπαιδευτικούς, να αναπτύξουν δεξιότητες που τους
επιτρέπουν να συνεχίσουν να μαθαίνουν μέσα από τις εμπειρίες τους ως εκπαιδευτικοί και να
διαμορφώνουν και να αναμορφώνουν την πρακτική τους σοφία (Rudduck, 1985).
Ωστόσο αυτές οι διαλεκτικές, στοχαστικές και αναστοχαστικές πρακτικές δεν προκύπτουν
αυτόματα κατά τη διαδικασία ανάπτυξης μιας έρευνας δράσης. Εξαρτώνται από τον τρόπο με τον
οποίο οργανώνουμε την εξοικείωση των φοιτητών με την έρευνα δράσης, καθώς επίσης και από τους
τρόπους με τους οποίους επιδιώκεται να αναπτυχθούν και να (ανα)μορφωθούν αυτές οι πρακτικές.
Είναι άλλωστε πολύ δύσκολη μια τέτοια στοχαστική προοπτική, κυρίως επειδή απαιτεί από τους
φοιτητές να υπερβούν την κυρίαρχη οπτική που θεωρεί την διδασκαλία μια τεχνοκρατική διαδικασία
και μια ατομική υπόθεση. Η εναλλακτική οπτική της έρευνας δράσης προϋποθέτει μετακίνηση προς
μια διαδραστική και στοχαστική πρακτική, που λαμβάνει υπόψη και την κοινωνική και πολιτική
διάσταση της εκπαίδευσης.
3. Διδάσκοντας την έρευνα δράσης στο Πανεπιστήμιο
Σε αυτό το πλαίσιο προσπάθησα να οργανώσω ένα πανεπιστημιακό μάθημα με τίτλο «Ο
εκπαιδευτικός ερευνητής». Το μάθημα απευθύνεται σε φοιτητές που βρίσκονται στο τρίτο ή στο
τέταρτο έτος σπουδών και έχουν ήδη ξεκινήσει την πρακτική τους άσκηση, που αναπτύσσεται σε
τέσσερα ξεχωριστά στάδια από το 2ο έως το 4ο έτος σπουδών: παρατήρηση, συμμετοχική
παρατήρηση, διδακτικές παρεμβάσεις, σχέδια εργασίας.
Ο βασικός στόχος του μαθήματος ήταν να βοηθήσει τους φοιτητές να αναπτύξουν σταδιακά
δεξιότητες έρευνας, στοχασμού και συνεργασίας. Δηλαδή προοπτικά να τους κάνει στοχαζόμενους
επαγγελματίες, ικανούς να εξετάζουν το πλαίσιο της τάξης, να στοχάζονται για τις κρατούσες
συνθήκες και για τις παραμέτρους που τις προσδιορίζουν, να δοκιμάζουν λύσεις στα προβλήματα
που επισημαίνουν ή να επιδιώκουν την ευρύτερη βελτίωση της κατάστασης και με σοβαρότητα να
διερευνούν και να ελέγχουν τους στόχους της προκρινόμενης λύσης και τις εκπαιδευτικές αξίες που
κάθε λύση απηχεί.
Σε αυτή την προοπτική, προσπάθησα να εμπλέξω τους φοιτητές σε εκπαιδευτικές έρευνες
δράσης με τρόπους που θα τους επέτρεπαν όχι μόνο να αναπτύξουν τις ανάλογες πρακτικές, αλλά
και να κατανοήσουν την αξία τους αναλαμβάνοντας έτσι την ευθύνη της επαγγελματικής τους
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ανάπτυξης. Έτσι φρόντισα οι φοιτητές να μην εστιάζουν μόνο στη διαδικασία της έρευνας αλλά και
στο στοχασμό που τη συνοδεύει. Ειδικότερα επεδίωξα να τους στρέψω από την κυρίαρχη
τεχνοκρατική προσέγγιση στην πρακτική και κριτική στοχαστική διερεύνηση τόσο της εκπαιδευτικής
διαδικασίας όσο και του τρόπου με τον οποίο στοχάζονται για αυτήν. Γι’ αυτούς ακριβώς τους
λόγους δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στην διαμόρφωση εκείνων των συνθηκών που θα επιτρέψουν
στους φοιτητές να αναλύσουν λογικά τόσο την εκπαιδευτική πρακτική όσο και την παρέμβασή τους
σε αυτή, με στόχο να συνειδητοποιήσουν την άρρητη γνώση τους και την ενστικτώδη συμπεριφορά
τους. Παρατηρώντας, κρίνοντας, κατανοώντας και αποτιμώντας οι φοιτητές, υποψήφιοι
εκπαιδευτικοί, οικοδομούν μια νέα πρακτική θεωρία για την καθημερινή δράση στη σχολική τάξη
και τους στόχους της.
i.
Στρατηγικές ανάπτυξης στοχαστικής πρακτικής
α. Διάγνωση της κατάστασης
Σε μια πρώτη φάση, μετά από τέσσερα εισαγωγικά μαθήματα σχετικά με τα βασικά
χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής έρευνας δράσης, οι φοιτητές συγκρότησαν ερευνητικές ομάδες
και μεταβαίνοντας σε νηπιαγωγεία μέσα από παρατήρηση κλήθηκαν να διαγνώσουν την κατάσταση.
Έτσι μπορούσαν:
•
Να διερευνήσουν δυσλειτουργίες, προβλήματα και αστοχίες.
•
Να αναζητήσουν τους λόγους που οδηγούν σε αυτή την προβληματική κατάσταση.
•
Να αποφασίσουν για την παρέμβαση με την οποία θα επιχειρήσουν να την βελτιώσουν.
Ο βασικός στόχος της πρώτης αυτής διαγνωστικής φάσης ήταν να συνειδητοποιήσουν οι
φοιτητές ότι κάθε εκπαιδευτική παρέμβαση δεν μπορεί να σχεδιάζεται «εν κενώ» αλλά πρέπει να
συσχετίζεται άμεσα με το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο στο οποίο παρεμβαίνουμε και με τις
ποικίλες παραμέτρους που το επηρεάζουν. Με αυτό τον τρόπο οι φοιτητές μπορούν να
συνειδητοποιήσουν ότι η εκπαιδευτική πράξη είναι κάτι περισσότερο από την εφαρμογή
συγκεκριμένων τεχνικών και από την ανάπτυξη συγκεκριμένων δεξιοτήτων διαχείρισης της σχολικής
τάξης. Μπορούν να κατανοήσουν ότι κανείς δεν μπορεί να δώσει τη μία και μοναδική σωστή
απάντηση στο πρόβλημά τους. Αντίθετα πρόκειται για μια επαγγελματική δραστηριότητα που
προϋποθέτει δεξιότητες έρευνας, στοχασμού, επίλυσης προβλήματος και συνεργασίας. Επομένως η
διαδικασία της διάγνωσης της κατάστασης εξοικειώνει τους φοιτητές με τη διαπίστωση και τον
ορισμό του προβλήματος με ένα συνειδητό τρόπο, αυτό που ο Schön ορίζει ως «πλαισίωση
προβλήματος» (Copeland et al., 1993: 350).
Η διάγνωση βέβαια της κατάστασης βασίστηκε σε μια προκωδικοποιημένη κλείδα
παρατήρησης, μια τεχνοκρατική επιλογή, καθώς ήθελα οι φοιτητές να εμπλακούν, έστω και σε ένα
49
τεχνικό στοχασμό. Ο τεχνικός στοχασμός άλλωστε θεωρείται ως μια ουσιαστική πτυχή της αρχικής
ανάπτυξης των φοιτητών και προπομπός άλλων ειδών στοχασμού (Gore & Zeichner, 1991).
β. Συναντήσεις συλλογικού στοχασμού
Το μάθημα στη συνέχεια οργανώθηκε με τον ακόλουθο τρόπο:
1. Συναντήσεις των ερευνητικών ομάδων για συζήτηση των παραμέτρων που επηρεάζουν το
συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο, επιλογή του θέματος που θα τους απασχολήσει, και σχεδιασμό
της παρέμβασης μέσω της οποίας θα επιδιώξουν να επιλύσουν το διαγνωσμένο πρόβλημα. Με αυτό
τον τρόπο στόχευα να βοηθήσω τους φοιτητές να συνεργασθούν σε ένα διαλεκτικό και στοχαστικό
πλαίσιο, έτσι ώστε να διαμορφώσουν σταδιακά έναν κοινό κώδικα και συνεπώς να οικοδομήσουν
συλλογική γνώση.
2. Συναντήσεις εποπτείας, κατά τις οποίες είχα το ρόλο του διευκολυντή. Κατά τη διάρκεια
αυτών των συναντήσεων προσπαθούσα να θέτω ανοικτές ερωτήσεις σχετικά με τη διάγνωση της
κατάστασης, τα προβλήματα που είχαν διαγνώσει, τις επιλογές τους για την παρέμβασή τους.
Στόχευα να μεταθέσω την εστίαση από το πρόβλημα που διέγνωσαν και στους τρόπους επίλυσής
του, οδηγώντας τη σκέψη τους στο ευρύτερο θεσμικό και κοινωνικό πλαίσιο.
3. Συναντήσεις ολομέλειας, στις οποίες συμμετείχαν όλες οι ερευνητικές ομάδες, όπου κάθε
ομάδα συζητούσε την εξέλιξη της έρευνας δράσης που διενεργούσε, εστιάζοντας στα κριτήρια
αξιολόγησης και αιτιολογώντας τις επιλογές τους. Σε αυτές τις συναντήσεις οι φοιτητές κατέθεταν και
εναλλακτικές προτάσεις για τις άλλες ομάδες.
γ. Ερωτήσεις και φυλλάδια στοχασμού
Σε μια προσπάθεια να αναπτυχθούν στρατηγικές μαθησιακής υποστήριξης (scaffolding)
(Palinscar, 1986), που θα επιτρέψουν στους φοιτητές να εξοικειωθούν με δεξιότητες αυτοδιερεύνησης, βασικό στοιχείο του κριτικού στοχασμού (Hatton & Smith, 1995: 39), χρησιμοποίησα
την τεχνική των ερωτήσεων αξιολόγησης και αυτο-αξιολόγησης. Σε κάθε βήμα λοιπόν οι φοιτητές
καλούνταν, είτε ως ομάδα είτε ως άτομα, να παραδίδουν μια αναφορά, στην οποία απαντούσαν σε
συγκεκριμένες ερωτήσεις.
Πιο συγκεκριμένα, αμέσως μετά την επιλογή του τομέα παρέμβασης οι φοιτητές κλήθηκαν να
απαντήσουν γραπτώς στα ακόλουθα ερωτήματα:
™ Γιατί επέλεξα το συγκεκριμένο τομέα για διερεύνηση;
™ Σε ποιο βαθμό επηρεάστηκα: α) από τη διάγνωση της κατάστασης, β) το Αναλυτικό
Πρόγραμμα και τον Οδηγό Νηπιαγωγού, γ) προηγούμενες αντιλήψεις μου για την
εκπαιδευτική πρακτική στα νηπιαγωγεία.
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Με αυτό τον τρόπο προσπάθησα να κατευθύνω τους φοιτητές στο στοχασμό σχετικά με τις
επιλογές τους και σε μια πιο εσωτερική συνομιλία, που θα μπορούσε να τους κάνει να στοχασθούν
και για τις παραμέτρους που μπορούν να επηρεάσουν τις διδακτικές τους επιλογές. Αυτές οι
ερωτήσεις αποτελούσαν ουσιαστικά το έναυσμα για να αρχίσουν να λαμβάνουν υπόψη τους τις
προκαταλήψεις τους και να σκεφτούν σχετικά με τη γνώση που οικοδομείται από τις προηγούμενες
εμπειρίες (Postholm, 2008: 1720). Και θα μπορούσε να είναι το πρώτο βήμα στην προοπτική της
συνειδητοποίησης της άρρητης γνώσης.
Επίσης, σε κάθε ομάδα δινόταν το παρακάτω φύλλο αξιολόγησης και αναστοχασμού, που
αποτελούσε τη βάση συζήτησης τόσο κατά τις συναντήσεις εποπτείας όσο και κατά την παρουσίαση
στην ολομέλεια:
1. Αξιολόγηση της διδασκαλίας (συνυπολογίζοντας τα δεδομένα που συλλέξαμε ως προς τους
στόχους που είχαμε θέσει / την προβληματική κατάσταση που είχαμε εντοπίσει και τα κριτήρια
αξιολόγησης που είχαμε θέσει)
•
Τι θεωρούμε ότι πέτυχε; Τι αποδεικνύει ότι πέτυχε; Ποιες πτυχές της προβληματικής
κατάστασης κάλυψε / βελτίωσε; Ποιοι παράγοντες του πλαισίου θεωρούμε ότι συντέλεσαν
στο να πετύχει;
•
Τι θεωρούμε ότι δεν πέτυχε; Γιατί θεωρούμε ότι δεν πέτυχε; Ποιοι παράγοντες του πλαισίου
περιόρισαν τις δυνατότητες που είχε;
•
Ποια σημεία χρειάζονται βελτίωση; Προς ποια κατεύθυνση; Ποιες συγκεκριμένες προτάσεις
έχουμε να καταθέσουμε;
2. Ερωτήσεις αναστοχασμού
2.1. Αναστοχαζόμαστε ως ομάδα:
•
Τι μάθαμε ως τώρα από όλη τη διαδικασία (διδακτική και ερευνητική); Τι κερδίσαμε
γενικότερα;
•
Τι αλλάξαμε; Προς ποια κατεύθυνση; Από ποιες αντιλήψεις ξεκινήσαμε και πού
βρισκόμαστε τώρα;
•
Πόσο θεωρούμε ότι επεκτάθηκαν οι πρωτοβουλίες που αναλάβαμε; Πόσο η διαδικασία
ήταν δική μας πρωτοβουλία και πόσο κινηθήκαμε σε ένα προκαθορισμένο πλαίσιο δράσης
(διδακτικής και ερευνητικής);
2.2. Αναστοχάζομαι ως άτομο:
•
Τι έμαθα; Τι κέρδισα;
•
Τι άλλαξε σε μένα ως άτομο και ως υποψήφιο εκπαιδευτικό; Τι συνέβαλε στις αλλαγές
αυτές;
•
Τι θεωρώ ότι έλειψε από τη διαδικασία και θα ήθελα να προστεθεί;
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Με το πρώτο μέρος του φύλλου αξιολόγησης οι φοιτητές αφενός θα μπορούσαν να δουν την
παρέμβασή τους ως μια αδιαλείπτως εξελισσόμενη διαδικασία, που μπορεί να παρέχει συνεχώς
στοιχεία αναμόρφωσης και βελτίωσής της και αφετέρου να στραφούν στη διερεύνηση των ποικίλων
παραγόντων που επηρεάζουν τη διδακτική τους πράξη. Στόχευα έτσι ουσιαστικά να δώσω μια
κριτική διάσταση στο στοχασμό τους.
Στο δεύτερο μέρος του φύλλου αξιολόγησης τους καλούσα να λειτουργήσουν αναστοχαστικά
και να στοχαστούν για την εξέλιξή τους σε επίπεδο:
α. συλλογικό, σε μια προσπάθεια να ενισχύσω το συλλογικό στοχασμό και τη δυναμική της ομάδας
που στο μεταξύ αναπτυσσόταν και
β. ατομικό, με στόχο να εμβαθύνουν σε αυτή την εσωτερική συνομιλία και σταδιακά να
συνειδητοποιήσουν την προσωπική εκπαιδευτική τους θεωρία σε μια προοπτική αναμόρφωσής της.
Μετά το πέρας των μαθημάτων και με το τέλος της μικρής έρευνας που διενήργησαν οι
φοιτητές, στην αναφορά που παρέδωσαν έπρεπε να απαντήσουν ατομικά πλέον στα ακόλουθα
ερωτήματα:
•
Πώς ξεκίνησα την έρευνα; Με ποιες αντιλήψεις για τη δουλειά μου, για το νηπιαγωγείο;
•
Πού κατέληξα; Ως προς τι άλλαξα;
•
Ποια προβλήματα αντιμετώπισα σε αυτή την πορεία;
•
Ποια ερωτήματα μένουν αναπάντητα;
•
Τι θεωρώ ότι έλειψε από τη διαδικασία και θα ήθελα να προστεθεί;
Η επιλογή μου να οργανώσω το μάθημα αξιοποιώντας ποικίλες στρατηγικές είναι ενδεικτική
της πρόθεσής μου να εμπλέξω σταδιακά τους φοιτητές σε στοχαστικές και αναστοχαστικές
διαδικασίες. Η μετάβαση από την τεχνική διάσταση του στοχασμού της κλείδας παρατήρησης στην
πρακτική διάσταση της αυτο-διερεύνησης και της αυτο-αξιολόγησης και στην κριτική διάσταση της
ανάπτυξης των διαλογικών πρακτικών στην μικρή ερευνητική ομάδα ή στις συναντήσεις εποπτείας
και στην ολομέλεια, στην προοπτική της υποστήριξης της κριτικής εκπαιδευτικής έρευνας δράσης,
πίστευα ότι μπορούσε να εξοικειώσει σταδιακά τους φοιτητές με πιο απαιτητικές μορφές στοχασμού.
4. Μελετώντας τις αναφορές των φοιτητών
Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα στοιχεία που προέκυψαν από τη μελέτη των γραπτών
αναφορών 64 φοιτητών, που αποτέλεσαν 17 ομάδες τριών ή τεσσάρων φοιτητών, κατά τη διάρκεια
δύο εξαμήνων, τις ακαδημαϊκές χρονιές 2008-2009 και 2009-1010. Μέσα από αυτή την ανάλυση,
επιδιώκεται να αναδειχθεί ο βαθμός στον οποίο η εκπαιδευτική έρευνα δράσης συμβάλλει στην
ανάπτυξη συνεργατικών και στοχαστικών πρακτικών, όπως ορίζονται στο πρώτο μέρος του άρθρου.
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Δεν χωράει βέβαια αμφιβολία ότι αρκετά από όσα αναφέρουν οι φοιτητές μπορεί να
αποτελούν μια προσπάθεια κατασκευής μιας πραγματικότητας, που να ανταποκρίνεται στις
προσδοκίες μου ως εκπαιδευτή τους. Έχουν ωστόσο σημασία τα σημεία στα οποία εστίασαν και τα
στοιχεία με τα οποία στηρίζουν τις απόψεις τους. Στο πλαίσιο αυτό και με επίγνωση των πιθανών
αλλά και κάποιων προφανών παραποιήσεων παρoυσιάζεται στη συνέχεια η κωδικοποίηση των
απαντήσεων με παράθεση ενδεικτικών αποσπασμάτων από τις αναφορές τους.
Οι κατηγορίες της κωδικοποίησης δεν προκαθορίστηκαν. Αντίθετα, με βάση τις αρχές της
ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου (Μπονίδης, 2004), αφού ορίστηκαν κάποιοι γενικοί άξονες με
βάση το θεωρητικό πλαίσιο και τους στόχους της μελέτης, οι κατηγορίες προέκυψαν από την
ανάγνωση των αναφορών και των αποσπασμάτων των ημερολογίων τους (Κυριαζή, 2005: 289). Έτσι
μετά από αρκετές αναθεωρήσεις και αναμορφώσεις, μέσα από τη διαπλοκή θεωρίας και δεδομένων,
διαμορφώσαμε το εξής σύστημα κατηγοριών:
•
Πρακτική ως εφαρμογή vs πρακτική ως στοχασμός και διερεύνηση
•
Άρρητη, λανθάνουσα vs ρητή θεωρία
•
Συνεργασία στην ομάδα
•
Ατομικός και συλλογικός στοχασμός
•
Ο ρόλος των ερωτημάτων.
•
Τομείς παρέμβασης και προτεινόμενες παρεμβάσεις
•
Στάση απέναντι στο θεσμικό πλαίσιο
•
Εκπαιδευτικό, κοινωνικό και πολιτικο-πολιτισμικό πλαίσιο
•
Είδος περιγραφής της διαδικασίας
Με βάση τις αναφορές που παρέδωσαν στις οποίες παρέθεσαν και αποσπάσματα από τα
ημερολόγιά τους μπορούμε να διαπιστώσουμε τα ακόλουθα:
i. Ωφέλη
Όλοι σχεδόν οι φοιτητές υποστηρίζουν ότι η διαδικασία τους ωφέλησε πολλαπλώς. Πιο
συγκεκριμένα:
•
Υποστηρίζουν ότι έμαθαν να διερευνούν και να στοχάζονται σχετικά με την εκπαιδευτική
πρακτική αλλά και τις αντιλήψεις τους για αυτήν, θεωρώντας ότι αυτή η διερευνητική και
στοχαστική διαδικασία εξελίσσει τους ίδιους και βελτιώνει την εκπαιδευτική πράξη με
διάφορους τρόπους:
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«Προσωπικά έχω την αίσθηση ότι η διαδικασία στην οποία συμμετείχα με έκανε να συνειδητοποιήσω τι
τελικά ζητάω από τον εαυτό μου ως εκπαιδευτικό, τι από τα παιδιά και κυρίως πώς το ζητάω» Λυδία
– Χριστίνα
«[Ο εκπαιδευτικός] είναι μια δουλειά που ανανεώνεται, εξελίσσεται και σε αυτή τη διαδικασία
καλυτερεύουν και αναπτύσσονται όχι μόνο τα νήπια αλλά και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, διότι καθώς
πειραματίζεται βλέπει τα πράγματα από διαφορετικές οπτικές γωνίες, ξεφεύγοντας από τους
περιορισμούς της τάξης, συνδέοντας τη θεωρία με την πράξη» Κυριακή
•
Σε αυτή την προοπτική αναγνώρισαν την αξία του συλλογικού διαλεκτικού και στοχαστικού
κλίματος που διαμορφωνόταν σταδιακά τόσο στην ολομέλεια όσο και μέσα στην ομάδα.
Είναι μάλιστα χαρακτηριστικό ότι όλοι οι φοιτητές, χωρίς καμιά εξαίρεση, αναφέρονται στη
συμβολή της συζήτησης στην ολομέλεια.
Όπως οι ίδιοι ομολογούν, η μικρή ομάδα τους παρείχε την ασφάλεια και μια υποστηρικτική
βάση:
«Στην ομάδα προέκυψε η ανάγκη για αμοιβαία κατανόηση των αντιλήψεων, των αξιών και των
πρακτικών που η καθεμιά υιοθετεί» Νίκη
«Μέσα από τη συζήτηση μπήκαμε σε σκέψεις, αναρωτηθήκαμε ποιοι ήταν οι λόγοι που μας οδήγησαν
να επιλέξουμε τις συγκεκριμένες δραστηριότητες και να τις φέρουμε σε πέρας με τον τρόπο που το
κάναμε. Επίσης ποιοι είναι οι παράγοντες που μας έχουν επηρεάσει στη διαμόρφωση της
εκπαιδευτικής μας θεωρίας, όπως οι εμπειρίες μας ως μαθητές και ως φοιτητές, οι πεποιθήσεις μας
κ.ά.» Σωτηρία
Οι συζητήσεις επίσης στην ολομέλεια φαίνεται από τα όσα υποστηρίζουν να διευρύνουν το
στοχασμό τους και να τους γεννούν νέες ιδέες:
«Το ανοικτό επικοινωνιακό κλίμα στην ολομέλεια με την κατάθεση κριτικών σχολίων για τους
σχεδιασμούς μας βοήθησε να αναπτύξουμε ένα συστηματικό τρόπο σκέψης και μια πληρέστερη κριτική
προσέγγιση των σχεδιασμών» Παναγιώτα
«Το υποστηρικτικό ανοικτό επικοινωνιακό περιβάλλον της ολομέλειας μας μετέτρεψε σταδιακά σε μια
κριτική ομάδα» Σοφία
«Κάθε πρόταση αποτελούσε αφορμή για διαπραγμάτευση, αναζήτηση επιχειρημάτων και κριτική
διερεύνησή τους» Σταματίνα
•
Σε αυτό το πλαίσιο, τόσο μέσα στη μικρή ομάδα όσο και στην ολομέλεια, πολλοί
συνειδητοποίησαν την αξία της διαφωνίας, της αντιπαράθεσης και της ανταλλαγής απόψεων.
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«Το γεγονός ότι είχα την ευκαιρία να μοιραστώ με τις συμφοιτήτριές μου τους προβληματισμούς και
τις απόψεις μου, να συμφωνήσω και να διαφωνήσω με έκανε να βγω από τον μικρόκοσμό μου»
Ιωάννα.
«Η αντίληψη αυτή μεταβλήθηκε μέσω της λειτουργίας σε ομάδα αλλά και την αλληλεπίδραση όλων
των ομάδων στην ολομέλεια. Αυτό συμβάλλει στο να ακουστούν πολλές απόψεις μέσα από τις οποίες
κατανοεί κανείς την διαφορετικότητα και τις πολλαπλές οπτικές της ίδιας πραγματικότητας. Επίσης, η
λειτουργία σε ομάδες προωθεί την αλληλεπίδραση αφενός των ατόμων που την αποτελούν κι αφετέρου
διομοδικά αλλά και σε σχέση με τον συντονιστή. Αυτή η αλληλεπίδραση έρχεται σε αντίθεση με την
παραδοσιακή διδασκαλία (διάλεξη) η οποία πραγματοποιείται στην δευτεροβάθμια και συχνά στην
τριτοβάθμια εκπαίδευση» Στέλλα
•
Λιγότεροι φοιτητές, όχι ασήμαντος ωστόσο αριθμός, φαίνεται να συνδέουν αυτή την
στοχαστική πρακτική με τα ερωτήματα που καλούνταν να απαντήσουν είτε κατά τη
συνάντηση εποπτείας με τον εκπαιδευτή-διευκολυντή είτε στα φύλλα αυτο-αξιολόγησης:
«Θεωρώ πολύ σημαντικές τις ατομικές και ομαδικές γραπτές αξιολογήσεις γιατί μου επέτρεψαν να
αποστασιοποιηθώ σε κάποιο βαθμό και ουσαστικά να μάθω από τη δράση και τον τρόπο που τη βίωσα»
Σοφία
«Κάθε φορά που έπρεπε να απαντήσω στις ερωτήσεις αξιολόγησης αισθανόμουν την ανάγκη να σταθώ
κριτικά απέναντι στα όσα έγιναν κατά την διδακτική παρέμβαση. Υπήρξαν φορές που έτσι στοχάστηκα
όχι μόνο για τον τρόπο που δρούσα αλλά και για τις ιδέες που είχα για το σχολείο, τους μαθητές και
όσα σκεφτόμουν να κάνω. Κυρίως όταν συζητούσαμε στη συνάντηση εποπτείας με τον καθηγητήεπόπτη» Σταματίνα
•
Αντιλήφθηκαν οι περισσότεροι την αξία της διάγνωσης της κατάστασης, της επισήμανσης
των δυσλειτουργιών, και του σχεδιασμού με βάση συγκεκριμένα κριτήρια που αφορούν
τόσο τους σκοπούς όσο και το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο με τις παραμέτρους που
το καθορίζουν:
«Μάθαμε να σκεφτόμαστε κριτικά σε σχέση με ένα θέμα, δηλαδή να μελετάμε όλες τις πτυχές του, να
ψάχνουμε τις βαθύτερες αιτίες εμφάνισής του αναλύοντας τις συμπεριφορές και όλες τις παραμέτρους»
Μαρίνα
«[Ο εκπαιδευτικός] πρέπει να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες μέσα στην τάξη, να κρατά κριτική και
ενεργητική στάση απέναντι στα curricula και τα σχολικά εγχειρίδια, τα οποία θα προσπαθεί να
προσαρμόσει σύμφωνα με τις κοινωνικές και εκπαιδευτικές περιστάσεις που κάθε φορά συναντά»
Ειρήνη
«Οι σχεδιασμοί αποδείχτηκαν πολύτιμοι διότι αποσκοπούσαν στην επίλυση κάποιου προβλήματος που
παρατηρήθηκε και δεν έπρεπε να είναι απαραίτητα βασισμένοι σε ένα γνωστικό αντικείμενο του
αναλυτικού προγράμματος» Πετρούλα
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«Δεν είχα υπολογίσει τη δυνατότητα ευελιξίας των σχεδιασμών, τη δύναμη της συνεργασίας, αλλά
κυρίως τη συμβολή των αξιολογήσεων και των συναντήσεων των ομάδων. Πιο αναλυτικά όταν
μπαίνεις στη διαδικασία να αξιολογήσεις τόσο τον εαυτό σου όσο και τον συμφοιτητή σου εντοπίζεις
λάθη, συλλέγεις στοιχεία, αναθεωρείς απόψεις, χαρακτηρίζεις συμπεριφορές και οικοδομείς μια
σφαιρική εικόνα της κατάστασης» Σταυρούλα
•
Αρκετοί θεώρησαν την εκπαιδευτική πράξη ως μοναδική, ένα ζήτημα προς διερεύνηση, μια
διαδικασία ένα πρόβλημα προς επίλυση. Ξέφευγαν έτσι από την κυρίαρχη αντίληψη ότι
πρόκειται για μια δεδομένη διαδικασία, εφαρμογή ουσιαστικά μιας θεωρητικής κατασκευής:
«Συνειδητοποίησα την αξία του παρόντος στην τάξη, της μοναδικότητας που αυτό έχει και το αίσθημα
ότι γενικοί κανόνες και συνταγές δεν είναι εφαρμόσιμες και αποτελεσματικές παντού» Γεωργία
«Το καινούριο για μένα ήταν το να προβληματισθώ και να επικεντρωθώ σε κάποιο συγκεκριμένο
πρόβλημα και να σκεφθώ πιθανούς τρόπους επίλυσης». Μαρία
Σε αυτό το πλαίσιο δείχνουν να αντιλαμβάνονται ότι η μέθοδος της επίλυσης προβλήματος
δεν είναι μια προσπάθεια να φθάσει κανείς στη μία και μοναδική σωστή λύση, αλλά όπως
επισημαίνει ο Schon είναι «μια δημιουργική διαδικασία κατά την οποία ικανοί επαγγελματίες
επιχειρούν να νοηματοδοτήσουν […] ιδιαίτερα σύνθετες καταστάσεις, να προσδιορίσουν τομείς της
πρακτικής που χρειάζονται διερεύνηση, να ορίσουν συγκεκριμένους στόχους για βελτίωση …» Schon
(1990 in Cruz & Lewin, 1993: 348):
«Όσον αφορά τη διδακτική διαδικασία, μάθαμε να σκεφτόμαστε κριτικά σε σχέση με ένα θέμα,
δηλαδή να μελετάμε όλες τις πτυχές του, να ψάχνουμε τις βαθύτερες αιτίες εμφάνισης τους
αναλύοντας τις συμπεριφορές και όλους τους προσφερόμενους δείκτες. Επίσης, συνειδητοποιήσαμε ότι
υπάρχουν πολλές λύσεις σε μία προβληματική κατάσταση λόγω του ότι η ίδια η έρευνα δράσης είναι
μια ανοιχτή διαδικασία μέσα στην οποία μπορούν να ξεδιπλωθούν πολλές απόψεις» Αθηνά.
•
Σε αυτό το πλαίσιο για τους περισσότερους φαίνεται ότι κάθε εκπαιδευτική πράξη είναι μια
ανοικτή διαδικασία, οπότε καμιά διδακτική παρέμβαση δεν μπορεί να θεωρηθεί τελειωτική,
ούτε πλήρως επιτυχημένη ούτε πλήρως αποτυχημένη
«Συνειδητοποίησα ότι δεν υπάρχει μια απόλυτα πετυχημένη δραστηριότητα και ότι υπάρχουν πολλοί
τρόποι να τη βελτιώσεις. Δεν είχα κάνει ποτέ επανασχεδιασμό και πραγματικά κατάλαβα πόσο
σημαντικός είναι. Έχεις την ευκαιρία να ελέγχεις τι πραγματοποίησες, να στοχάζεσαι για το πρόβλημα
που αντιμετώπισες, να βλέπεις τι πήγε καλά, τι κράτησε αμείωτο το ενδιαφέρον των παιδιών. Πρέπει
να σκέφτεσαι, να προβληματίζεσαι, να κρίνεις, να αναζητάς εναλλακτικές επιλογές και νέες
προοπτικές» Μαρία.
«Κατάλαβα ότι κάθε δραστηριότητα έχει προοπτικές εξέλιξης ακόμη κι αν τη θεωρούμε επιτυχημένη»
Ευαγγελία.
•
Στην ίδια προοπτική δείχνουν να αντιλαμβάνονται τη στοχαστική και διερευνητική αυτή
πρακτική, ως μια διαδικασία κυκλική και επαναλαμβανόμενη, χωρίς τέλος που τροφοδοτεί
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τη δράση. Ενδεικτική είναι η καταγραφή της συλλογικής αξιολόγησης της ομάδας του
Χολαργού:
«Κάθε φορά μετά το τέλος της επίσκεψής μας στο νηπιαγωγείο νιώθαμε πώς όλες είχαμε αποκομίσει
κάτι παραπάνω και πως γινόμασταν ακόμη καλύτερες σε αυτό που είχαμε επιλέξει να κάνουμε. Αυτό
δεν σημαίνει πως όλα όσα είχαμε σχεδιάσει είχαν επιτύχει απολύτως ή τα είχαν πλήρως αποδεχθεί τα
παιδιά. Σίγουρα όμως σκεφτόμασταν στοχαστικά κάθε μας κίνηση και προσπαθούσαμε να μαθαίνουμε
από τα λάθη μας. Άλλωστε η ουσία του μαθήματος κατά κάποιο τρόπο θα λέγαμε ότι είναι αυτή. Η
όλη διαδικασία αποτελεί ένα βήμα ώστε να πηγαίνεις κάθε φορά και λίγο πιο μπροστά».
•
Οι φοιτητές επίσης δηλώνουν ότι η όλη διαδικασία δεν τις εξοικείωσε μόνο με τις
στοχαστικές και διερευνητικές πρακτικές σχετικά με την εκπαιδευτική πράξη. Ενεπλάκησαν
και σε διαδικασίες αναστοχασμού. Αρχικά συνειδητοποίησαν ότι υπάρχουν συγκεκριμένες
αντιλήψεις που υπόκεινται της πρακτικής και την καθορίζουν σε σημαντικό βαθμό. Και αυτό
είναι ένα σημαντικό βήμα:
«Πίσω από τις πράξεις μας υπάρχουν διάφορες θεωρήσεις και λανθάνουν αντιλήψεις, λιγότερο ή
περισσότερο συνειδητές. Είναι πολύ σημαντική η αναγνώρισή τους, διότι μόνο έτσι μπορεί να
βελτιωθεί η διαδικασία και να επιτευχθεί η βαθύτερη κατανόηση όσων παρουσιάστηκαν στη δράση.
Αναδομείται έτσι το νόημα των πράξεών μας και μπορούμε αξιολογικά να προβούμε στις απαραίτητες
αλλαγές. Αυτή η διαδικασία είναι πολύ σημαντικό να ενέχεται στην εκπαιδευτική πράξη» Μαρίνα
Ένας μεγάλος επίσης αριθμός φοιτητών δηλώνουν ότι συνειδητοποίησαν πολλές άρρητες
θεωρίες τους, τις οποίες είχαν την ευκαιρία να επανεξετάσουν, κάποιες από τις οποίες
μάλιστα αμφισβήτησαν. Το θεωρούν μάλιστα αποτέλεσμα της συνεχούς στοχαστικής
διαδικασίας στην οποία ενεπλάκησαν καθ’ όλη τη διάρκεια του μαθήματος.
«Κατάλαβα πόσο ανάγκη είχα να ελέγχω πλήρως τη διαδικασία και ότι αυτό δεν επέτρεπε στα παιδιά
να εκφράσουν τα ενδιαφέροντα και τις επιθυμίες τους. Αυτό με έκανε όχι μόνο να αλλάξω το
συγκεκριμένο σχεδιασμό αλλά και να προβληματιστώ για τη μελλοντική μου στάση ως εκπαιδευτικός»
Μαργαρίτα
Τα συγκεκριμένα αποσπάσματα δείχνουν μια στοχαστική προσέγγιση ή τουλάχιστον το
αίτημα και παράλληλα την προοπτική μιας τέτοιας εναλλακτικής προσέγγισης. Θεώρησαν την αυτοδιερεύνηση ως έναν ποιοτικό δείκτη της εργασίας του εκπαιδευτικού. Δεν μετασχηματίστηκαν
βέβαια σε στοχαζόμενους επαγγελματίες. Κάτι τέτοιο άλλωστε είναι ιδιαίτερα δύσκολο για φοιτητές,
υποψήφιους εκπαιδευτικούς. Συνειδητοποίησαν όμως ότι αυτός πρέπει να είναι ο στόχος τους εάν
θέλουν αρχικά να κατανοήσουν την εκπαιδευτική τους πρακτική και μέσω αυτής της κατανόησης να
βελτιώσουν την εκπαιδευτική διαδικασία και να αλλάξουν το σχολείο. Ενεπλάκησαν επίσης σε
διάλογο αφενός με την πρακτική έστω και τεχνοκρατικά (technical reflection) και αφετέρου με τους
άλλους και κάποιοι και με τον εαυτό τους (practical reflection), συνειδητοποιώντας με αυτό τον
τρόπο αρκετοί την αξία αυτής της διαλογικής διαδικασίας. Τέλος συνειδητοποίησαν ότι μια τέτοια
στοχαστική πρακτική τους μετατρέπει σε δια βίου εκπαιδευόμενους.
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ii.Αντιστάσεις
Παρόλα ταύτα, τα κείμενά τους δεν επιβεβαιώνουν σε όλα τους τα σημεία αυτό τον
προσανατολισμό. Με βάση τα όσα καταθέτουν οι φοιτητές όχι τόσο στην αυτό-αξιολόγησή τους όσο
κατά την περιγραφή της δράσης τους φαίνεται να μη συνειδητοποιούν τόσο τη πολυσύνθετη και
πολυπαραγοντική διάσταση της εκπαιδευτικής πράξης και να στέκονται σε περισσότερο τεχνικά
στοιχεία.
Ειδικότερα:
•
Η επιλογή των τομέων παρέμβασης:
Σχεδόν όλοι οι φοιτητές υποστηρίζουν ότι αυτό που κυρίως τους επηρέασε είναι η εκτίμηση
της κατάστασης. Την κατάσταση αυτή ωστόσο την προσεγγίζουν ανεξάρτητα από το
ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο. Εστιάζουν στην πρακτική του εκπαιδευτικού χωρίς ιδιαίτερες
αναφορές σε άλλες παραμέτρους. Δεν δείχνουν να συνειδητοποιούν ότι η εκπαίδευση είναι
μια κοινωνική δραστηριότητα ή ότι τόσο οι πράξεις τους όσο και ο στοχασμός τους
σχετικά με αυτές αναπτύσσονται σε συγκεκριμένες κοινωνικές συνθήκες, με τις οποίες
βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπίδραση.
Η ακόλουθη αφήγηση της ομάδας του Χολαργού είναι ενδεικτική του τρόπου με τον οποίο
οι ερευνητικές ομάδες των φοιτητών προσέγγισαν το εκπαιδευτικό πλαίσιο: μια συνθήκη που
δείχνει να μην επηρεάζεται παρά μόνο από την παρέμβαση του εκπαιδευτικού και την
εφαρμογή συγκεκριμένων τεχνικών:
«Έπειτα από ειλικρινή συζήτηση με τη νηπιαγωγό μας εκμυστηρεύτηκε πως έχει παραμελήσει τον
τομέα της μουσικής. Αυτό συνέβαινε γιατί η διαδικασία θα ήταν κουραστική και με ένταση που η ίδια
προσπαθούσε να αποφύγει. Κάτι άλλο όμως που πιστέψαμε ότι παρέχει το έδαφος για μια
δραστηριότητα στην τάξη με νέο περιεχόμενο ήταν και το γεγονός ότι δεν υπήρχε γωνιά του φυσικού
κόσμου».
Από τους 64 φοιτητές 2 μόνο συσχετίζουν τη σχολική τάξη με το κοινωνικό και πολιτικό
πλαίσιο μέσα στο οποίο αναπτύσσεται και από το οποίο επηρεάζεται:
«Ένα πρόβλημα μπορεί να επηρεάζεται από πολλές παραμέτρους, κοινωνικές, πολιτικές, τις οποίες οι
δράστες θα πρέπει να έχουν την οξυδέρκεια να αντιλαμβάνονται» Μαρίνα.
«Συνειδητοποιήσαμε ότι δεν αρκούσε η επίσκεψή μας στο νηπιαγωγείο για να διαγνώσουμε την
κατάσταση. Χρειαζόμασταν και άλλα στοιχεία σχετικά με την κοινωνική προέλευση των παιδιών, τις
προσδοκίες των γονιών τους από το σχολείο, την ίδια τη γειτονιά και την κουλτούρα της περιοχής…»
Νατάσα.
•
Η στάση τους απέναντι στο θεσμικό πλαίσιο: Οι φοιτητές φαίνεται να μην αμφισβητούν το
θεσμικό πλαίσιο. Οι περισσότεροι αναφέρονται στο Αναλυτικό Πρόγραμμα και τον Οδηγό
Νηπιαγωγού χωρίς να διατυπώνουν κάποιες επιφυλάξεις ή να αναφέρονται στο γενικευτικό
πλαίσιο που αυτά διαμορφώνουν. Γι’ αυτούς τα θεσμικά αυτά κείμενα προσφέρουν έναν
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πραγματικό οδηγό πρότυπης δράσης και όχι ένα ανοικτό πλαίσιο δράσης που πρέπει να
μελετηθεί, μια προοπτική που θα μπορούσε να αναδείξει τους τρόπους με τους οποίους θα
μπορούσε να αναπτυχθεί η στοχαστική πρακτική στο σχολείο. Ενδεικτικά αυτής της
περιοριστικής πρόσληψης των θεσμικών κειμένων είναι τα ακόλουθα αποσπάσματα:
«Τα κριτήρια επιλογής συναποφασίστηκαν με άξονα την εκτίμηση της κατάστασης, μέσω
στοχαστικοκριτικής επεξεργασίας των δεδομένων και σε συνάρτηση με τις σύγχρονες παιδαγωγικές
αντιλήψεις για τη μάθηση όπως αυτές αναπτύσσονται στο Αναλυτικό Πρόγραμμα και στον Οδηγό».
Ομάδα Παλαιού Φαλήρου
«Με ικανοποίηση διαπιστώσαμε ότι σε γενικές γραμμές η Νηπιαγωγός δεν αποκλίνει από το
Αναλυτικό Πρόγραμμα για την Προσχολική Αγωγή, εφόσον δίνει σημασία στη συζήτηση, σημαντικό
μέρος στη Γλώσσα…» Ομάδα Γλυφάδας
Ενδεικτικό άλλωστε αυτής της στάσης είναι ότι καμιά ομάδα δεν διατυπώνει την όποια
επιφύλαξη για τα όσα προτείνει το Αναλυτικό Πρόγραμμα μετά τη διερεύνηση του
εκπαιδευτικού πλαισίου και την αναγνώριση της κατάστασης ή την αξιολόγηση της
παρέμβασης.
•
Οι προτεινόμενες παρεμβάσεις:
Η πλειονότητα των θεμάτων προς διερεύνηση και των λύσεων που προτάθηκαν αφορούσαν
τεχνικές διδασκαλίας, που θα μπορούσαν να κινητοποιήσουν «ιδιαίτερους» και αμέτοχους
μαθητές …
«[Μας επηρέασε] ένα άρθρο που αναφέρεται ως παραπομπή στο Curriculum. Το άρθρο αναφέρει μια
δραστηριότητα σχετικά με την οποία τα παιδιά μπορούν να μαθαίνουν και να απομνημονεύουν
γλωσσοδέτες […] Εγώ και οι συμφοιτήτριές μου πήραμε από αυτό το άρθρο την ιδέα να εντάξουμε
στη δεύτερη δραστηριότητά μας τους γλωσσοδέτες».
Οι διδακτικές δηλαδή πρακτικές που επέλεξαν μαρτυρούν περισσότερο μια τεχνοκρατική
λογική. Παρόλο δηλαδή που βασική επιδίωξη της όλης οργάνωσης του μαθήματος ήταν να
απομακρυνθούμε από την τεχνοκρατική λογική της εφαρμογής, οι φοιτητές δείχνουν να
πιστεύουν ότι αυτό που θα κινητοποιήσει τους μαθητές είναι οι ποικίλες τεχνικές που θα
εφαρμόσουν.
Μόνο 3 από τις 17 ερευνητικές ομάδες προσπάθησαν να στοχασθούν σχετικά με την ίδια
την διαδικασία, με τον τρόπο που προσεγγίζουν τα παιδιά, το είδος των ερωτήσεων που
θέτουν και τη λογική που αυτή η επιλογή απηχεί, το βαθμό ευελιξίας της δράσης τους….
«…θεωρήσαμε πολύ ενδιαφέρον να προσπαθήσουμε για τη δημιουργία ενός ανοικτού πλαισίου
γλωσσικής αλληλεπίδρασης, δίνοντας έμφαση στην επικοινωνία της ολομέλειας, στην εργασία σε
ομάδες, αλλά και στην προσωπική δημιουργία με την παραγωγή προσωπικών έργων, τα οποία δεν θα
είναι αποτέλεσμα δικής μας καθοδήγησης αλλά ελεύθερης έκφρασης των παιδιών, στα οποία θα δοθεί
ευκαιρία μέσω ερεθισμάτων να αναπτύξουν τη φαντασία και τη δημιουργικότητά τους» Ομάδα
Νεάπολης
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«Συνειδητοποιήσαμε ότι τα παιδιά απλώς διεκπεραίωναν με αποτελεσματικό βέβαια τρόπο ό,τι τους
επέβαλε ο δάσκαλος. Θεωρήσαμε ότι έπρεπε να τα κινητοποιήσουμε δημιουργώντας τους κίνητρα. Θα
τους καλούσαμε αρχικά με αφορμή κάποιο θέμα που προέκυπτε να μας πουν τις εμπειρίες τους. Σε
θέματα όμως που όλα είχαν κάποια εμπειρία. Θέλαμε επίσης να δουλέψουν και ομαδικά…» Ομάδα
Ηλιούπολης
«Το Νηπιαγωγείο είχε πολλά αλλοδαπά παιδιά, κάποια από τα οποία δεν μπορούσαν καθόλου να
επικοινωνήσουν. Τα πρώτα ερωτήματα που μας γεννήθηκαν είναι: Πώς θα τα κάνουμε να νιώσουν
ασφάλεια; Πώς μπορούμε να τα βοηθήσουμε να ενταχθούν στην ομάδα; Πώς θα δουλέψουμε με τόσο
διαφορετικά παιδιά;» Ομάδα Καλλιθέας
δ. Οι περιγραφές της διαδικασίας και της αξιολόγησης:
Προσπάθησα να ταξινομήσω τις καταγραφές των φοιτητών με βάση την ταξινόμηση των
τύπων καταγραφών που προτείνουν οι Smith & Hatton (1993):
Περιγραφική καταγραφή: απλές αναφορές συμβάντων.
Περιγραφικός στοχασμός: προσπάθεια για αιτιολόγηση της δράσης που συχνά βασίζεται σε
προσωπικές κρίσεις ή σε βιβλιογραφική μελέτη.
Διαλογικός στοχασμός: μια μορφή εσωτερικού διαλόγου, μια διερεύνηση των πιθανών
λόγων, δηλαδή μια πολύπλευρη αιτιολόγηση της δράσης.
Κριτικός στοχασμός: αιτιολόγηση της δράσης και των επιλογών που οδηγούν σε αυτές με
βάση το ιστορικό, κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο.
Οι περισσότερες καταγραφές των φοιτητών κινούνται ανάμεσα στην περιγραφική
καταγραφή και τον περιγραφικό στοχασμό. Ενδεικτικά της απλής περιγραφής χωρίς
ιδιαίτερη εμβάθυνση είναι τα περισσότερα αποσπάσματα αιτιολόγησης της επιλογής της
περιοχής και του θέματος της παρέμβασης. Για παράδειγμα η ομάδα του Χολαργού
στέκεται σε απολύτως τεχνικού τύπου ελλείψεις που δεν σχετίζονται ουσιαστικά με τη
διερεύνηση του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού πλαισίου και τη σύνθεση του μαθητικού
πληθυσμού:
«Έπειτα από ειλικρινή συζήτηση με την νηπιαγωγό της τάξης, μας εκμυστηρεύτηκε πως έχει
παραμελήσει τον τομέα της μουσικής στα μαθήματά της, παρά το γεγονός ότι έχει ένα σημαντικό όγκο
εργαλείων για να το πετύχει (μουσικά όργανα). Αυτό συνέβαινε διότι η διαδικασία θα ήταν και
κουραστική και με ένταση που η ίδια προσπαθούσε να αποφύγει. Κάτι άλλο όμως που πιστέψαμε ότι
παρέχει το έδαφος στην τάξη για μια δραστηριότητα με νέο περιεχόμενο ήταν και η ανύπαρκτη γωνιά
του φυσικού κόσμου. Πιστέψαμε πως μια τέτοια γωνιά είναι ιδιαίτερης σημασίας για παιδιά που το
περιβάλλον τους ως επί το πλείστον δεν είναι φυσικό, καθώς ζουν μέσα σε πόλη. Επομένως, πήραμε
την απόφαση να ασχοληθούμε με το φυσικό περιβάλλον σε συνάρτηση με κάποια μουσική
δραστηριότητα. Η μια δεν αναιρεί την άλλη, αντιθέτως την υποβοηθά και εύκολα μπορεί κανείς να
πάρει ερεθίσματα είτε από τον έναν τομέα είτε από τον άλλον».
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Στο ίδιο περιγραφικό πλαίσιο κινείται και η αιτιολόγηση της επιλογής από την ομάδα του
Παλαιού Φαλήρου.
«Συζητώντας με τη νηπιαγωγό, διαβάζοντας το πρόγραμμα και παρατηρώντας το χώρο και τα παιδιά
καταλήξαμε στο ότι δεν ενισχύεται το συμβολικό παιχνίδι και πιο συγκεκριμένα το κοινωνικόδραματικό παιχνίδι. Αφού και οι τρεις εστιάσαμε στο άδειο μαγαζάκι αποφασίσαμε να το
αξιοποιήσουμε προς όφελος των παιδιών»
«Η δεύτερη παρέμβασή μας πήγε πολύ καλά. Μπόρεσα εγώ και η ομάδα μου να συντονίσουμε τους
μαθητές χωρίς να τους περιορίσουμε καθόλου και χωρίς να μειώσουμε την ελευθερία τους. Αυτή τη
φορά ήμασταν έτοιμες για κάθε είδους απορία των μαθητών και για κάθε απρόοπτο. Οι
δραστηριότητες ανταποκρίνονταν απόλυτα στα ενδιαφέροντα των μαθητών και το γεγονός ότι
χωριστήκαμε σε ομάδες τους ενθουσίασε και τους ενθάρρυνε σημαντικά ώστε να συμμετέχουν όλοι
ενεργά…» Ομάδα Αμαρουσίου.
Ελάχιστες είναι οι καταγραφές που μπορούν να ενταχθούν στον διαλογικό ή κριτικό
στοχασμό. Στην ακόλουθη για παράδειγμα αφήγηση η Μαρία δείχνει να συνειδητοποιεί ότι
η ποικιλία των οπτικών και η σύνθεσή τους δίνει τη δυνατότητα να επανακαθορισθούν τα
προβλήματα, να αναπτυχθούν νέες, ίσως περισσότερο σύνθετες ερμηνευτικές κατηγορίες,
ώστε να παραχθούν νέα αφηγήσεις στο πλαίσιο των αλλεπάλληλων κύκλων σχεδιασμούδράσης - στοχασμού
«Κατάλαβα ότι πάντα μέσα στις ομάδες με κάποιους τρόπους, ένας από τους οποίους ήταν οι
διαφωνίες, έρχεται η ανατροπή. Προσωπικά εξέλαβα την ανατροπή ως ένα σημάδι να δουλέψουμε με
τις συμφοιτήτριές μου για ένα καλύτερο σχεδιασμό. Ακόμα έμαθα ότι τα αποτελέσματα της έρευνας
μπορούν να έχουν πολλές ερμηνείες και γι’ αυτό δεν πρέπει να είμαστε απόλυτοι» Μαρία
Η Τριάδα επίσης περιγράφει πώς η ομάδα της επέλεξε να προχωρήσει σε έναν ανοικτό
σχεδιασμό που
«θα επέτρεπε αφενός στα παιδιά που δεν γνωρίζαμε ακόμη να παρέμβουν και σε μας να αξιοποιήσουμε
το απρόοπτο, που ίσως θα ήταν σημαντικό. Αυτός ο ανοικτός σχεδιασμός θα μας επέτρεπε να
προβληματιστούμε όσο διαρκούσε η διαδικασία και να τον τροποποιήσουμε ανά πάσα στιγμή ανάλογα
με τις συνθήκες και γενικά την εξέλιξη της κατάστασης»
Η ομάδα τέλος της Γλυφάδας στην αφήγησή τους αναδεικνύουν την αξία του στοχασμού
κατά τη διάρκεια της δράσης και του διαλόγου με την πράξη:
“Οι δραστηριότητες που είχαμε επιλέξει ήταν όλες επικοινωνιακού χαρακτήρα ώστε να ελέγξουμε
στην πράξη τα όσα είχαμε παρατηρήσει. Καταλήξαμε στο συμπέρασμα ότι δεν υπήρχε πρόβλημα
ανάμεσα στα δύο φύλα, όπως είχαμε αρχικά διαπιστώσει. […] Κρίναμε επομένως απαραίτητο να
αλλάξουμε πεδίο δράσης και κατά τη διάρκεια της παρέμβασης να δράσουμε ευέλικτα […]
Παρατηρήσαμε πως δυσκολεύονταν κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού της παντομίμας να
αναγνωρίσουμε τόσο το δικό τους όνομα όσο και των άλλων παιδιών. Να οφειλόταν στο γεγονός ότι
δεν υπάρχουν πολλά ερεθίσματα γραπτού λόγου στο χώρο;…»
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Στην πραγματικότητα για την πλειονότητα των ομάδων δεν υπήρχε ένα σαφές ενδιαφέρον
για ηθικά και πολιτικά θέματα σχετικά με τη διδασκαλία, καθώς δεν επεδίωξαν να
συσχετίσουν την εκπαιδευτική διαδικασία με το ευρύτερο πλαίσιο.
5. Σύνοψη
Συνοπτικά υποστηρίζουμε ότι:
Η εκπαιδευτική έρευνα δράσης θα μπορούσε να αποτελέσει ένα μέσο υποστήριξης των
φοιτητών, υποψήφιων εκπαιδευτικών, στην προοπτική ανάπτυξης κριτικής πρακτικής και κριτικής
ανάλυσης της εκπαιδευτικής πράξης. Η ασφάλεια που προσφέρει η ερευνητική ομάδα, οι ευκαιρίες
για συζήτηση και συνεργατική έρευνα, ακόμη και η αντιπαράθεση και η αναζήτηση επιχειρημάτων
για στήριξη των απόψεών τους, όλα αυτά οδήγησαν στην ανάπτυξη ενός στοχαστικού διαλόγου, που
έφερε στο φως δυσκολίες και έθεσε νέα ερωτήματα. Ο διερευνητικός και δοκιμαστικός χαρακτήρας
της διαδικασίας, που μάλιστα ήταν αποτέλεσμα συλλογικής παρέμβασης τους επέτρεπε να σταθούν
κριτικά απέναντι στις πρακτικές τους ακόμη και στις πεποιθήσεις τους.
Σημαντικά συνέβαλε σε αυτή την στοχαστική προοπτική και η συμμετοχή τους τόσο στις
συναντήσεις στην ολομέλεια, όπου ανταλλάσσονταν απόψεις και προσεγγίσεις, όσο και στις
συναντήσεις εποπτείας, όπου ο εκπαιδευτής προσπαθούσε να διευρύνει την οπτική τους θέτοντας
συνεχώς ερωτήματα. Αξίζει να αναφερθεί ότι όλοι οι φοιτητές θεώρησαν αυτές τις στρατηγικές πολύ
αποτελεσματικές και υποστηρικτικές στην προσπάθειά τους να στοχασθούν.
Βέβαια δείχνουν να επιτυγχάνουν αυτή τη στοχαστική πρακτική κυρίως στο πλαίσιο μιας
τεχνοκρατικής διεργασίας στην προοπτική κυρίως του τεχνικού στοχασμού. Γι’ αυτό φαίνονται να
ικανοποιούνται σε σημαντικό βαθμό από διαδικασίες του μαθήματος που τους επέτρεπαν να
ακολουθήσουν συγκεκριμένα βήματα και να στοχασθούν με βάση αυτά.
Για παράδειγμα φαίνεται ότι τα ερωτήματα βοήθησαν τους φοιτητές να ξεκινήσουν μια
προσωπική έρευνα, που αφενός τους επέτρεπε να επιχειρήσουν έναν εσωτερικό διάλογο σχετικά με
την προσωπική τους εκπαιδευτική θεωρία και αφετέρου να αναλύσουν, έστω και τεχνοκρατικά,
κάποιες από τις παραμέτρους που την επηρεάζουν. Βρήκαν μάλιστα ιδιαίτερα υποστηρικτική στην
ανάπτυξη κριτικού στοχασμού την εστίαση στα προκαθορισμένα κριτήρια αξιολόγησης. Ωστόσο δεν
κατάφεραν να επιχειρήσουν βαθύτερη ανάλυση ή να διαφοροποιήσουν τα συγκεκριμένα κριτήρια
όσο εξελισσόταν η διαδικασία. Τα θεώρησαν αδιαπραγμάτευτα, ως ένα σταθερό οδηγό αξιολόγησης
που δεν μπορούσε να αναμορφωθεί υπό το φως νέων παραμέτρων που προέκυπταν από τη
διαδικασία και το στοχασμό σχετικά με αυτές.
Επίσης στα ερωτήματα που καλούνταν να απαντήσουν φαίνεται να μένουν στο πρώτο μέρος
που αφορά στην επιτυχία ή αποτυχία της δράσης (Τι θεωρούμε ότι πέτυχε; Τι αποδεικνύει ότι
πέτυχε; Τι θεωρούμε ότι δεν πέτυχε; Γιατί θεωρούμε ότι δεν πέτυχε;) και να εστιάζουν λιγότερο ή να
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μην εστιάζουν καθόλου στα ερωτήματα εμβάθυνσης που σχετίζονται και με τις παραμέτρους του
ευρύτερου πλαισίου (Ποιοι παράγοντες του πλαισίου θεωρούμε ότι συντέλεσαν στο να πετύχει; Ποιοι
παράγοντες του πλαισίου περιόρισαν τις δυνατότητες που είχε;).
Οι αναφορές τους δεν φανερώνουν ουσιαστική αμφισβήτηση των τάσεων ή των
προκαταλήψεών τους. Παρόλο που δηλώνουν κάτι τέτοιο, αυτό δεν επιβεβαιώνεται ούτε στις
καταγραφές τους, ούτε στη στοχαστική αναφορά. Ενώ δηλαδή υποστηρίζουν ότι κάθε εκπαιδευτική
πράξη είναι μια ανοικτή διαδικασία, αναζητούν κυρίως τον ένα και μοναδικό τρόπο με τον οποίο θα
μπορούσαν να διαχειρισθούν την κατάσταση που διερευνούν. Βρίσκουν πραγματικά πολύ δύσκολο
να υπερβούν την προσωποκεντρική και τεχνοκρατική προσέγγιση, τον ατομοκεντρισμό και την
εργαλειοποίηση που είναι κυρίαρχα στην εκπαιδευτική σκέψη.
Δεν φαίνεται να υιοθετούν μια κριτική στάση απέναντι στο θεσμικό πλαίσιο στο οποίο
καλούνται να εργασθούν. Το θεωρούν δεδομένο και αδιαπραγμάτευτο. Δεν διαβλέπουν την
κοινωνική και πολιτική διάσταση της διδασκαλίας. Είναι προφανές ότι για τους περισσότερους
φοιτητές η εκπαιδευτική διαδικασία δεν αποτελεί ένα πολιτικό και ιδεολογικό ζήτημα.
Ωστόσο παρά τις δυσκολίες, τις αντιστάσεις και την περιοριστική εστίαση στο σχολικό
περιβάλλον, η μελέτη έδειξε ότι η αξιοποίηση της εκπαιδευτικής έρευνας δράσης στην εκπαίδευσή
τους μπορεί να τους βοηθήσει να κάνουν προοπτικά βήματα προς μια στοχαστική προσέγγιση.
Προκύπτει ωστόσο ως θέμα προς διερεύνηση η διεύρυνση της οπτικής των φοιτητών, η αναζήτηση
δηλαδή τρόπων που θα τους επιτρέψουν να εμπλουτίσουν τις κρίσεις τους με αναφορές στις
κοινωνικές και πολιτικές παραμέτρους. Άλλωστε η συμμετοχική έρευνα δράσης είναι μια κοινωνική
δραστηριότητα (Gins et al., 2008: 116), καθώς «διερευνά τη σχέση ανάμεσα στο ατομικό και το κοινωνικό»
(Kemmis & Wilkinson, 1998: 23).
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