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Περίληψη: Η παρούσα έρευνα στοχεύει στη θεωρητική και εµπειρική διερεύνηση των 
επιστηµολογικών κατευθύνσεων των εκπαιδευτικών σε σχέση µε την εφαρµογή τους στη 
διδασκαλία του µαθήµατος της ιστορίας. 
Οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν, απάντησαν σε αυτοσχέδια κλίµακα αυτοαναφοράς που 
αντιπροσώπευε διδακτικές τακτικές στο µάθηµα της ιστορίας και που είχε άµεση σχέση µε την 
εµπειρική, τη νοητιστική και την κοινωνικό-κατασκευαστική επιστηµολογική θεωρία για τη 
διδασκαλία και τη µάθηση. 
Εµφανίστηκε σηµαντική συσχέτιση των επιστηµολογικών θεωριών µε δηµογραφικούς παράγοντες, 
όπως τα έτη υπηρεσίας, η ηλικία, οι σπουδές και η τάξη που διδάσκουν όπως και η «προσωπική» 
θεωρία, που επηρεάζει την επιλογή των διδακτικών στόχων από τους εκπαιδευτικούς. 
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1. Εισαγωγή 

Η αµφισβήτηση, που σηµειώθηκε κατά τον 20ο αιώνα, από την επιστηµολογική ιστοριογραφία 
της παραδοχής ότι υπάρχει µια ιστορία µε συνέχεια και γραµµική αντίληψη του χρόνου καθώς 
και η κριτική στον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας και µάθησης, ανανέωσαν τη διδασκαλία 
της ιστορίας.  

Η ανανέωση αυτή σχετίζεται άµεσα µε τρεις σηµαντικότατες εξελίξεις που έλαβαν 
χώρα στη σχολική εκπαίδευση.  

Η πρώτη ήταν η παραδοχή ότι η ιστορία διδασκόταν κάτω από ένα πρίσµα 
εθνοκεντρικό, επιλεκτικό και µονοπολιτισµικό και ότι η εθνική αφήγηση συνέπιπτε πάντα µε 
την ιστορία της µεγαλύτερης εθνικής οµάδας και της κυρίαρχης γλωσσικής και πολιτιστικής 
κοινότητας. Η ιστορία των διαφόρων κοινωνικών κατηγοριών όπως µετανάστες, εθνοτικές 
µειονότητες, γυναίκες κ.λ.π. παραβλεπόταν εντελώς ή έµενε στο περιθώριο. Ως αντίλογος σ΄ 
αυτό ήταν οι φωνές για πλήρη ενσωµάτωση αυτών των κοινωνικών οµάδων στο αναλυτικό 
πρόγραµµα της ιστορίας. 

Η δεύτερη ήταν η εµφάνιση της προσέγγισης της «νέας ιστορίας», πρώτα στη ∆υτική 
και Βόρεια Ευρώπη στη δεκαετία του ’70 και στις αρχές της δεκαετίας του ’80. Σε αυτή 
ουσιαστικά καθρεπτιζόταν η έντονη δυσαρέσκεια (Le Goff, 1978, σ. 35) για την παραδοσιακή 
προσέγγιση της διδασκαλίας της σχολικής ιστορίας που στηρίζονταν στην απευθείας µετάδοση 
της γνώσης, στην εστίαση σε προσωπικότητες και γεγονότα, στη χρονολογική µελέτη της 
εθνικής ιστορίας (Μπαγιόνας,1999, σ. 190) και στην έµφαση στην πολιτική (Thompson, 2002, 
σ. 31) και συνταγµατική ιστορία. Έτσι προωθείται το ενδιαφέρον για διάφορες πλευρές της 
ιστορικής πραγµατικότητας που ήταν απαξιωµένες, όπως π.χ. η καθηµερινή ζωή των 
ανθρώπων (Iggers, 1995, σ. 266). Σύµφωνα λοιπόν µε αυτή δίδεται προτεραιότητα στις 
διαδικασίες και στις πρακτικές που θα οδηγήσουν στην καλλιέργεια και ανάπτυξη 
προσωπικών κριτηρίων προσέγγισης του υλικού της ιστορίας (Λεοντσίνης, & Ρεπούση, 2002, 
σ. 27). Επιδιώκεται πλέον η «ολιστική» προσέγγιση του παρελθόντος και δεν υπάρχει 
περιορισµός στη µονοµέρεια της συµβαντολογικής ιστορίας. 
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Η «νέα ιστορία», χωρίς να αρνείται τη σηµασία της χρονολογίας και της ιστορικής 
γνώσης, προσπάθησε να εξισορροπήσει, όσο ήταν δυνατόν, τη µετάδοση γνώσεων για το 
παρελθόν στους µαθητές µε την παροχή µέσων για να αναπτύξουν οι ίδιοι την ιστορική τους 
σκέψη. Έτσι η διδασκαλία είχε ως επίκεντρο τη µάθηση τρόπων ανάλυσης, ερµηνείας και 
σύνθεσης των διαφόρων τεκµηρίων που είχαν συγκεντρώσει οι µαθητές από τις ποικίλες 
πρωτογενείς και δευτερογενείς πηγές (Σκούρος, 1991, σ. 12) 

Η τρίτη εξέλιξη ήταν ο έντονος προβληµατισµός για το ρόλο του σχολείου: έπρεπε να 
δείχνει µεγαλύτερη µέριµνα για να προετοιµάσει τους νέους να ζήσουν σε έναν κόσµο που έχει 
εθνοτική, πολιτιστική, γλωσσική, κοινωνική και θρησκευτική πολυµορφία (Αβδελά, 1998, σ. 
73) καθώς και διαµορφωµένες νέες ιδέες από κληροδοτηµένα και σύγχρονα προβλήµατα. 
 
2. Θεωρητικό πλαίσιο 
Σίγουρα το µεγάλο στοίχηµα στη διδασκαλία της ιστορίας είναι να γνωρίσει ο µαθητής µέσα 
από ποια ιστορική διαδροµή διαµορφώθηκαν και σε ποιες ιστορικές συνθήκες οφείλονται οι 
οµοιότητες και οι διαφορές που έχει η δική του ταυτότητα µε των άλλων ανθρώπων, ώστε να 
καταστεί ικανός να συµβιώσει αρµονικά και ευτυχισµένα µαζί τους. 

Συµπεράσµατα από ανασκόπηση της βιβλιογραφίας βεβαιώνουν ότι έχει διαµορφωθεί, 
επιβληθεί και συνεχίζει να υφίσταται στη χώρα µας µια «σχολική ιστορία», που αναπαράγεται 
µηχανικά µέσω του µοναδικού σχολικού βιβλίου και την επιβαλλόµενη διδακτέα ύλη και που 
δε σχετίζεται καθόλου µε την επιστήµη της ιστορίας και τις µεθόδους της. Σε πολλά σχολεία 
δε, τη διδασκαλία του µαθήµατος της ιστορίας αναλαµβάνουν, µε δεύτερη ανάθεση, 
εκπαιδευτικοί που δεν έχουν κάνει τις ανάλογες σπουδές (π.χ. καθηγητές ξένων γλωσσών, 
θεολόγοι) για τη συµπλήρωση του ωραρίου τους, και µε διαµορφωµένη την αντίληψη ότι το 
µάθηµα είναι εύκολο να το διδάξει κάποιος, αν διαβάσει µερικές σελίδες παρακάτω κάθε 
φορά. Επιπλέον, επικρατεί η αντίληψη ότι αρκεί η κοινή λογική και η εµπειρία για να µάθει 
κάποιος ιστορία (Lee, 2004, σ. 129). Αλλά και οι εκπαιδευτικοί εκείνοι που έχουν κάνει τις 
ανάλογες σπουδές διαφοροποιούνται στον τρόπο διδασκαλίας τους (Μακρής, 1999, σ. 215), 
ανάλογα µε την επιστηµολογική κατεύθυνση που ακολουθούν. 

Αφετηρία και κίνητρο της παρακάτω έρευνας αποτέλεσε ο προβληµατισµός σχετικά µε 
το ρόλο του διδακτικού µοντέλου που εφαρµόζει ο εκπαιδευτικός την ώρα της διδασκαλίας 
του µαθήµατος της ιστορίας, ως προς τον τρόπο συγκρότησης της ιστορικής γνώσης από το 
µαθητή. Ένα διδακτικό µοντέλο που δοµείται στις επιστηµολογικές θεωρίες για τη διδασκαλία 
και τη µάθηση, οι οποίες µετατρέπονται σε διδακτικές τακτικές. 

Έτσι, το κύριο ερώτηµα που απασχόλησε τη συγκεκριµένη µελέτη ήταν αν µπορεί να 
υπάρξει µια ενιαία µεθοδολογία στη διδασκαλία της ιστορίας, µε σκοπό τη διερεύνηση, την 
αξιολόγηση και την ερµηνεία του ιστορικού υλικού. 

Για να απαντηθεί βέβαια αυτό το ερώτηµα, έπρεπε να γίνει χαρτογράφηση των 
αντιλήψεων των εκπαιδευτικών που διδάσκουν το µάθηµα, να διερευνηθεί η επιστηµονική 
τους συγκρότηση στην ιστορία και ο προσανατολισµός τους προς µία επιστηµολογική, µε 
διδακτικές προεκτάσεις, θεωρία και, τέλος, να διαπιστωθεί ο βαθµός που έχουν εξοικειωθεί µε 
το πεδίο της διδακτικής της ιστορίας. 

Στο πλαίσιο αυτού του προβληµατισµού, υπάρχει η προσδοκία ότι η παρούσα µελέτη 
θα βοηθήσει, γιατί καταδεικνύει το χώρο στον οποίο κινείται η εφαρµογή της διδακτικής 
µεθοδολογίας σήµερα. Θα βοηθήσει έτσι στην καταγραφή των επιστηµολογικών θεωριών που 



Εφαρµοσµένη Παιδαγωγική, Περιοδική Ηλεκτρονική Έκδοση του Ελληνικού Ινστιτούτου 
Εφαρµοσµένης Παιδαγωγικής και Εκπαίδευσης (ΕΛΛ.Ι.Ε.Π.ΕΚ.), Τεύχος 2 
 

ISSN 1792-7587  3 

εφαρµόζονται κατά τη διδασκαλία της ιστορίας, ώστε να συµπεριληφθούν σε αυτή, 
περισσότερο ή λιγότερο, χαρακτηριστικά στοιχεία της σύγχρονης ιστοριογραφίας και σε 
επίπεδο γνωστικού περιεχοµένου, αλλά και σε επίπεδο νοητικών δεξιοτήτων. 
 
2.1. Η εµπειρική επιστηµολογική θεωρία 
Μια κεντρική θεωρία της φιλοσοφίας της επιστήµης είναι ο εµπειρισµός ή η εµπιστοσύνη στην 
τεκµηρίωση. Οι εκπρόσωποί του έχουν την άποψη ότι η γνώση αντλείται από τις εµπειρίες που 
έχουµε στη ζωή και ότι αυτή είναι ένα είδος αντιγραφής της πραγµατικότητας. Σύµφωνα µ’ 
αυτό, οι επιστηµονικές θέσεις επηρεάζονται αλλά και προκύπτουν αποκλειστικά από τις 
εµπειρίες µας ή τις παρατηρήσεις µας και αξιολογούνται µέσω αυτών. Έτσι, οι έννοιες 
αποκτούν νόηµα όταν είτε αναφέρονται  είτε ανάγονται σε αντικείµενα της εµπειρίας. Η 
έγκυρη γνώση πρέπει να στηριχθεί µόνο στα δεδοµένα των αισθήσεων (Γκίβαλος, 2003, σ. 
66). 

Η απαρχή της εµπειρικής επιστηµολογίας βρίσκεται στη φιλοσοφία του Πλάτωνα και 
του Αριστοτέλη. Επηρεασµένοι σαφώς από αυτούς, οι Βρετανοί εµπειριοκράτες (Locke, 
Bacon, Hobbes, Hume κ.ά), οι Γάλλοι διαφωτιστές (Voltaire, Le Mettrie) και 
εγκυκλοπαιδιστές (Diderot, d’ Alembert, Rousseau κ.ά.) υποστήριξαν ότι η σπουδαιότερη, αν 
όχι η µοναδική πηγή γνώσης είναι οι αισθήσεις και η εµπειρική αντίληψη του κόσµου. Η 
εµπειρία είναι αυτή που µας επιτρέπει την πρόσβαση στον πραγµατικό κόσµο και στην 
αλήθεια, µιας και ισχύει η παραδοχή ότι το πραγµατικό ταυτίζεται µε το αισθητό. 

Ο εµπειρισµός βρίσκεται στον αντίποδα της ορθολογικής σχολής και απορρίπτει  τις 
παραδοχές της ότι δηλαδή η δοµή της νόησης ταυτίζεται µε τη δοµή της πραγµατικότητας. 
Αρνείται έτσι τη δυνατότητα που έχει ο νους να συλλάβει αυτόνοµα τους νόµους που 
συγκροτούν τη φυσική πραγµατικότητα. 

Οι εµπειριστές λοιπόν, απορρίπτοντας την άποψη ότι η φύση και το περιεχόµενο της 
γνώσης είναι έµφυτα καθορισµένα, υποστήριξαν ότι η γνώση αποκτάται διαµέσου των 
αισθήσεων και έτσι όλες οι γνωστικές και µνηµονικές δοµές είναι αποτέλεσµα της µαθησιακής 
εµπειρίας του ατόµου. Η άποψη είναι ότι τίποτε δεν µπορεί να υπάρξει στον ανθρώπινο νου, 
εάν δεν περάσει πρώτα από τις αισθήσεις. Με άλλα λόγια, απέδωσαν στη γνώση εξ ολοκλήρου 
εξωγενή προέλευση, που έχει ως βάση την εµπειρία ή τις λεκτικές και οπτικοακουστικές 
παραστάσεις, οι οποίες ελέγχονται από τους ενήλικες. Έτσι επιχειρούν να προσεγγίσουν την 
πραγµατικότητα µε αντικειµενικότητα και ουδετερότητα, χρησιµοποιώντας τη συστηµατική 
µελέτη της άµεσης εµπειρίας και την αυστηρή χρήση του ανθρώπινου λογικού, για να 
εντοπίσουν τις αιτίες που διέπουν τα κοινωνικά φαινόµενα (Κονιαβίτης, 1993, σ. 164). 

Στην εµπειρική επιστηµολογία, οι στόχοι που τίθενται κατά τη διδασκαλία είναι αυτοί 
που προσδιορίζουν και το αποτέλεσµα που θα παρουσιάσουν οι µαθητές στο τέλος της και 
ταυτόχρονα χρησιµοποιούνται ως βάση για να επιλεχθούν διδακτικές ενέργειες και µαθητικές 
δραστηριότητες. Ο εκπαιδευτικός ως απόλυτος κυρίαρχος της τάξης (έχει υπολογιστεί ότι 
περίπου τα 2/3 της λεκτικής επικοινωνίας τα καλύπτει ο λόγος του), για να ξέρουν οι µαθητές 
τι θα µάθουν, καθορίζει τους στόχους, δηµιουργώντας τους προσδοκίες που είναι απόρροια 
ερεθισµάτων συνδεδεµένων στο παρελθόν µε ενισχυτικά αποτελέσµατα, ώστε η προσπάθεια 
για την επίτευξη αυτών να γίνει ξανά. Προσπαθεί µε συγκεντρώσεις ή αθροίσεις των 
περιπτώσεων να εξηγήσει το σύνθετο από το απλό, τεµαχίζοντας τη διδακτέα ύλη σε 
µικρότερες ενότητες αποκλείοντας κάθε µορφή στρουκτουραλισµού. Οι ενότητες έχουν 
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γραµµική διάταξη και εξακολουθητική και η µία προετοιµάζει την άλλη (Σαλβαράς, 1996, σ. 
34). ∆ίνεται έµφαση στη δηλωτική-προτασιακή γνώση. 

Με βασική αρχή την άποψη του J. Locke, ότι το µυαλό κάθε παιδιού είναι tabula rasa 
(«χάρτης λευκός, ενεργός προς απογραφήν»), που το υλικό όλων των γνώσεων καταγράφεται 
πάνω του µέσω των αισθήσεων (nihil est in intellectu, quod non ante fuerit in sensu) ο 
εµπειρισµός προβάλλει ως στόχο της διδακτικής–µαθησιακής διαδικασίας την παροχή 
πληροφοριών από τον εκπαιδευτικό και τη συσσώρευση γνώσεων στους µαθητές µε µια 
µονόδροµη επικοινωνία που έχει αρχή τον εκπαιδευτικό και κατάληξη τους µαθητές. Οι 
διδακτικές πρακτικές µετάδοσης, αποµνηµόνευσης και αναπαραγωγής της γνώσης 
εκτυλίσσονται στη βάση µιας ιεραρχικής σχέσης και η ίδια η γνώση έχει τη µορφή 
προκατασκευασµένου πακέτου αντικειµενικής γνώσης. 

Η γνώση µεταβιβάζεται από το δάσκαλο στο µαθητή κατά κύριο λόγο προφορικά µε τις 
ερωτοαποκρίσεις και τα παραδείγµατα προς αποµίµηση. Ο µαθητής θεωρείται παθητικός 
οργανισµός και τα λάθη του γνωστικά ελλείµµατα λόγω απροσεξίας, σύγχυσης και 
επιπολαιότητας. Γι΄ αυτό και ασκήσεις, όπως ερωτήσεις τύπου «σωστό-λάθος», συµπλήρωση 
κενών µπορούν να βοηθήσουν στο να καθοριστεί επακριβώς σε τι βαθµό συµπληρώθηκε η 
tabula rasa. 

Οι στρατηγικές κατά τη διδασκαλία είναι της άµεσης ή κατευθυνόµενης διδασκαλίας. 
Ζητείται δηλαδή από τους µαθητές είτε να συγκρατήσουν γνώσεις, είτε να αποκτήσουν 
δεξιότητες, είτε να καταµάθουν. Η γνώση που αποκτιέται παρουσιάζεται ως προϊόν 
επιβεβληµένης συναίνεσης ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και το µαθητή. Οι διδακτικοί στόχοι 
κινούνται στο επίπεδο της αναπαραγωγικής ανάκλησης καθώς οι µαθητές επαναλαµβάνουν, 
της αναγνώρισης καθώς διακρίνουν ανάµεσα στα γνωστά, και της εκτέλεσης καθώς 
εφαρµόζουν ό,τι έµαθαν χωρίς απαιτήσεις χρήσης ή έκφρασης. 

Πρακτικά, η εµπειρική επιστηµολογία είχε µεγάλη και µακροχρόνια επίδραση στη 
διδασκαλία και στο διεθνή χώρο, αλλά και στον ελληνικό. Η αντίληψή της για τη 
πρωταρχικότητα της εµπειρίας ως στοιχείο της γνώσης είναι κατ΄ αρχήν σωστή. Όµως αν 
επεκτείνουµε δεχόµενοι και στο ότι αυτή είναι και µοναδική, µε αντικειµενική αξία και 
ανεξάρτητη από κάθε νοητική λειτουργία, τότε η εµπειρική επιστηµολογία χάνει την 
αντικειµενικότητά της. Αυτό τόσο γιατί η γνώση δεν συντελείται µόνο µε την ύπαρξη ενός 
αντικειµένου ούτε µε την απλή εικόνα του που µας δίνουν οι αισθήσεις, όσο και γιατί έχει την 
ανάγκη της νόησης που προχωρεί πιο πέρα από την εµπειρία και δηµιουργεί διάφορες έννοιες 
και σχηµατίζει αντιλήψεις. 

Ο εµπειρισµός λοιπόν, µπορεί να θεωρηθεί µια µονοµερής θεωρία, γιατί προτείνει ένα 
χωρίς εννοιολογικές προσµίξεις αισθητηριακό δεδοµένο, παραγνωρίζοντας όµως τις νοητικές 
κατασκευές. 
 
2.2. Η νοητιστική επιστηµολογική θεωρία 
Η δεύτερη επιστηµολογική κατεύθυνση, ο νοητισµός, αναπτύχθηκε ως αντιθετικιστική 
πρόταση. Βασική αρχή του είναι ότι στην απόκτηση της γνώσης πολύ σηµαντικό έως 
καθοριστικό ρόλο διαδραµατίζουν οι έµφυτες γνωστικές δοµές. Οι γνώσεις στον άνθρωπο 
προϋπάρχουν a priori και στόχος του είναι να τις επανανακαλύψει. 

Το φιλοσοφικό υπόβαθρο της κατεύθυνσης αυτής είναι η θεωρία του Αριστοτέλη που 
εξετάζει την προθετικότητα της ανθρώπινης συµπεριφοράς. Σύµφωνα µε το νοητισµό, η 
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άποψη του θετικισµού ότι ο κοινωνικός κόσµος έχει αντικειµενική υπόσταση ανεξάρτητα από 
τη συνείδηση του ατόµου και ότι οι νόµοι που διέπουν την τάξη του µπορούν να εντοπισθούν 
µόνο µέσω της παρατήρησης και της λογικής ανάλυσης, δε γίνεται αποδεκτή. Ο νοητισµός, 
λοιπόν, θεωρεί τελείως ακατάλληλες τις εµπειριοκρατικές µεθόδους, γιατί πιστεύει ότι 
αλλοιώνουν και υποβιβάζουν τα κοινωνικά φαινόµενα, γιατί δεν µπορούν να συλλάβουν τα µη 
µετρήσιµα στοιχεία που συνθέτουν το φαινόµενο, κι έτσι «καταφέρνουν» να απλουστεύουν 
και να παραµορφώνουν την κοινωνική πραγµατικότητα. Η λογική και η εµπειρική 
παρατήρηση σε καµιά περίπτωση δεν αποτελούν έτσι ακλόνητα κριτήρια για να αξιολογήσουν 
θεωρητικές κατασκευές και επιστηµονικά παραδείγµατα. Η κατεύθυνση αυτή οφείλει πολλά 
και στην επίδραση του Noam Chomsky, ο οποίος πίστευε στην ύπαρξη ενός «έµφυτου 
σταθερού πυρήνα», που καθορίζει τις βασικές δοµές της γλώσσας (π.χ. τη σχέση υποκειµένου 
και κατηγορήµατος). Με αυτό τον τρόπο όµως, η εκπαίδευση δε θα ήταν τίποτε άλλο παρά 
απλή άσκηση ενός ήδη διαµορφωµένου «λογικού». 

Ο νοητισµός βρίσκει την έκφρασή του στη θεωρία της γνωστικής ψυχολογίας και στα 
µοντέλα επεξεργασίας πληροφοριών και κριτικής σκέψης. Η γνώση συλλαµβάνεται µε το νου. 
Ο νους µε τη λογική επανανακαλύπτει τη γνώση. Πρακτικά, στοχεύει στην ενεργοποίηση 
γνωστικών διαδικασιών: διάκριση, οµαδοποίηση, εξαγωγή συµπερασµάτων, αναφορά 
παραδειγµάτων, επεξήγηση, διοργάνωση κ.λ.π. Εδώ τα λάθη των µαθητών ερµηνεύονται ως 
γνωστικό έλλειµµα λόγω της ατελούς κωδικοποίησης είτε της οπτικής, είτε της λεκτικής, είτε 
της σηµασιολογικής. Οι µαθητές, οι οποίοι θεωρούνται ενεργητικοί οργανισµοί, θα πουν µε 
δικά τους λόγια αυτό που ανακάλυψαν, θα αναφέρουν ταυτόσηµα παραδείγµατα 
(επανάδραση), θα εξηγήσουν το πώς και το γιατί, όπως επίσης και θα οργανώσουν τις σχέσεις 
της γνωστικής δοµής µε µορφή πινάκων, διαγραµµάτων κ.λ.π. Ο εκπαιδευτικός, από την άλλη, 
εφαρµόζει τη στρατηγική της διερεύνησης της γνώσης, στηριζόµενος στο σύστηµα της 
επεξεργασίας των πληροφοριών. Προσανατολίζει τη σκέψη των µαθητών για να επισηµάνουν 
το θέµα διερεύνησης. Οι διδακτικές που χρησιµοποιεί είναι µείγµα της άµεσης και έµµεσης 
διδασκαλίας (τα παιδιά επανακαλύπτουν, διερευνούν, κατανοούν). Η διδασκαλία είναι 
εµπρόθετα οργανωµένη, αλλά οι λύσεις βρίσκονται µε τη συµµετοχή των µαθητών. 
Κατακερµατίζει και εδώ την ύλη, αλλά επιδιώκει ταυτόχρονα να υπάρχει µια αλληλεξάρτηση 
των µερών προκειµένου να δηµιουργούνται ολότητες (ενότητες µε δοµή). 

Η διαφορά της γνώσης που παράγεται από τη νοητιστική προσέγγιση από την 
αντίστοιχη της εµπειρικής προσέγγισης επισηµαίνεται από τη θέση του Dilthey ότι «τη φύση 
την εξηγούµε, τη ζωή της ψυχής την κατανοούµε» (Λαµπίρη-∆ηµάκη, 1990, σ. 183). Αυτό 
σηµαίνει ότι η εµπειρική γνώση είναι αιτιοκρατικής φύσεως, ενώ η νοητιστική γνώση 
κατανοητικής φύσεως, αφού προσπαθεί να αναδείξει τις διεργασίες και τις συνθήκες που 
γέννησαν το κοινωνικό φαινόµενο και να αξιολογήσει και τη σηµασία που έχει το φαινόµενο 
αυτό για όσους ενέχονται. 

Εν κατακλείδι, θα λέγαµε ότι ο νοητισµός, θεωρώντας το µνηµονικό σύστηµα του 
ανθρώπου ως κυρίαρχο, δίνει έµφαση στον τρόπο µε τον οποίο το άτοµο προσλαµβάνει, 
κωδικοποιεί, επεξεργάζεται, συγκρατεί και χρησιµοποιεί τις νέες πληροφορίες. 
 
2.3. Η κοινωνικο-κατασκευαστική επιστηµολογική θεωρία 
Η τρίτη επιστηµολογική κατεύθυνση, η κοινωνική-κατασκευαστική, έχει το υπόβαθρό της στη 
φιλοσοφία της Επιστήµης (µε εκφραστές τους Popper, Kuhn, Lakatos) και στον 
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εποικοδοµητισµό, το σύγχρονο, θα λέγαµε, µοντέλο αναφοράς στη διδασκαλία των επιστηµών 
(Green, 2002, σ. 54).  

Είναι µια επιστηµολογική θεωρία για τη φύση της µάθησης, πώς σχηµατίζεται και 
µετασχηµατίζεται στο νου η κατανόηση της πραγµατικότητας. ∆ε συµφωνεί µε τις απόψεις 
των προηγούµενων κατευθύνσεων, δηλαδή ότι ο άνθρωπος είναι tabula rasa (εµπειρισµός) ή 
µε καθορισµένα a priori τα όρια της γνώσης (νοητισµός), αλλά παραδέχεται ότι όλοι οι 
µαθητευόµενοι µπορούν να δοµήσουν µόνοι τους τη γνώση τους και να µην τη δέχονται 
παθητικά. Οι γνώσεις των µαθητών κατασκευάζονται όχι µόνο µέσα από την προσωπική τους 
δραστηριότητα και προβληµατισµό, αλλά και µέσα από την επικοινωνία τους µε τα άτοµα του 
περιβάλλοντός τους. Το µοντέλο αυτό υποστηρίζει τις οµάδες-κοινωνίες (communities 
learners) µαθητευοµένων. Κι αυτό γιατί δίνεται µεγάλη έµφαση στο ρόλο και τη συµβολή της 
κοινωνικής οµάδας στην κατασκευή της γνώσης. Η διαφορά των απόψεων, η ασυµφωνία των 
µελών της οµάδας προκαλεί αστάθεια ώστε να φτάσουµε στην αναδιοργάνωση της 
προηγούµενης γνώσης και τη κατάκτηση της νέας µέσα σε κλίµα επικοινωνίας και 
συνεργασίας. Η κινητήρια δύναµη για την κατασκευή της νέας γνώσης είναι πάντα µια 
προβληµατική κατάσταση, την οποία οι υπάρχουσες γνώσεις του µαθητή δεν µπορούν να 
αντιµετωπίσουν. Αυτή η αστάθεια τον οδηγεί σε ενεργοποίηση των ήδη υπαρχουσών 
γνωστικών δοµών, σε τροποποίησή τους και σε κατασκευή νέων γνώσεων, για να ερµηνεύσει 
το πρόβληµα και να φτάσει ως την επίλυσή του. 

Η κοινωνικο-κατασκευαστική προσέγγιση υποστηρίζει ότι η γνώση είναι ατοµική και 
κοινωνική ανακατασκευή βασισµένη στις προσωπικές αντιλήψεις και εµπειρίες του κόσµου. 
Έτσι η µάθηση πρέπει να απαρτίζεται από εµπειρίες που διευκολύνουν την κατασκευή της 
γνώσης (Jonassen & Rohrer-Murphy, 1999, σ. 61). Πιστεύει λοιπόν ότι η γνώση κατά-
σκευάζεται ως αποτέλεσµα γνωστικών διεργασιών µέσα στον ανθρώπινο νου. Είναι λοιπόν µια 
λειτουργική υπόθεση που σχηµατίζεται εντός τους και δεν επιβάλλεται από έξω. Ο µαθητής 
µετασχηµατίζοντας ή αναδοµώντας τις προηγούµενες γνώσεις του, εξελίσσεται όπως και η 
επιστηµονική γνώση στο πέρασµα της ιστορίας (Κόκκοτας, 1998, σ. 88). Όλη λοιπόν η γνώση 
κατασκευάζεται ως αποτέλεσµα γνωστικών διεργασιών µέσα στον ανθρώπινο νου. Έτσι 
µάθηση θεωρείται η κατασκευή νοηµάτων και συστηµάτων νοηµάτων. 

Η κατεύθυνση αυτή υποστηρίζει ότι η πραγµατικότητα δεν είναι κάτι που απλά µας 
αποκαλύπτεται, αλλά κάτι που επινοούµε. Άρα η γνώση είναι αναπόφευκτα υποκειµενική και 
η πραγµατικότητα κατασκευάζεται από την οπτική γωνία του ατόµου. Βέβαια, αυτός ο 
σχετικισµός των πολλών παραλλαγών της κατασκευαστικής προσέγγισης και η άρνηση της 
αντικειµενικότητας είναι και το σηµαντικότερο µειονέκτηµά της, αφού οι εκπρόσωποί της 
υποθέτουν ότι όλες οι µορφές γνώσης είναι θεµελιώσιµες, επειδή κατασκευάζονται από τους 
µαθητές, ιδιαίτερα αν αντανακλούν κοινωνική συναίνεση. 

Επιγραµµατικά, οι αρχές της κοινωνικής-κατασκευαστικής επιστηµονικής θεωρίας 
είναι ότι: α) η γνώση κατασκευάζεται και δε µεταδίδεται, β) η προηγούµενη γνώση επηρεάζει 
τη διαδικασία µάθησης, γ) η αρχική κατανόηση είναι τοπική και όχι καθολική, δ) η κατασκευή 
χρήσιµων δοµών γνώσης απαιτεί προσπάθεια και σκόπιµη δραστηριότητα. Ο κόσµος γι΄ αυτή 
τη θεωρία µπορεί να κατασκευαστεί νοητικά µε πολλούς διαφορετικούς τρόπους, εποµένως 
καµία θεωρία δεν κατέχει το κλειδί της αλήθειας. Αυτό ισχύει και για την ίδια. Γι΄ αυτό το 
λόγο, υπάρχουν πολλές παραλλαγές της, όπως του Ernst Von Glasersfeld, που θεµελίωσε το 
«ριζοσπαστικό κονστρουκτιβισµό», σύµφωνα µε τον οποίο η γνώση οικοδοµείται ενεργητικά 
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από το υποκείµενο του «γιγνώσκειν» (cognizing) και ότι είναι µια διαδικασία προσαρµογής 
(adaptive) µε τον κόσµο των εµπειριών (experiential world) και όχι η ανακάλυψη ενός 
προϋπάρχοντος κόσµου ανεξάρτητου από το γνώστη (Glaserfield, 1990, σ. 35). Γενικά η 
κοινωνική-κατασκευαστική προσέγγιση είναι βασισµένη στην ιδέα ότι έχει αξία να 
γνωρίζουµε τι συµβαίνει µέσα στο κεφάλι του µαθητή όσο µαθαίνει και όχι µόνο τι φαίνεται 
εκ των υστέρων ότι έµαθε. 

Η µάθηση δεν αποτελεί ένα φαινόµενο κινήτρου-απόκρισης. Χρειάζεται αυτορρύθµιση 
και χτίσιµο εννοιολογικών δοµών µέσα από την αντανάκλαση και το διαχωρισµό. Τα 
προβλήµατα δε λύνονται µε ανάκτηση παπαγαλίστικων «σωστών» απαντήσεων. Αλλά για να 
λυθεί ένα πρόβληµα πρέπει κάποιος να το δει σαν δικό του. ∆ηλαδή, σαν ένα εµπόδιο που 
εµποδίζει την πρόοδό του προς ένα στόχο. Μια από τις κινητήριες αξίες της επιστηµολογικής 
αυτής θεωρίας είναι ότι η πλήρης νοήµατος γνώση είναι προτιµότερη από την παπαγαλία και η 
βαθιά κατανόηση είναι καλύτερη από την, άνευ ουσιαστικού νοήµατος, αποµνηµόνευση. 

Η µάθηση δεν είναι το αποτέλεσµα της ανάπτυξης, αλλά είναι η ίδια η ανάπτυξη. 
Απαιτεί έρευνα και οργάνωση. Άρα, ο εκπαιδευτικός πρέπει να επιτρέψει στο µαθητή να 
φτιάξει τις δικές του ερωτήσεις, να δηµιουργήσει τις υποθέσεις του και να δοκιµάσει την 
ικανότητά του να τις επιλύσει. Η µάθηση, µε αυτό τον τρόπο, γίνεται µια ερµηνευτική, 
επαναληπτική, κατασκευαστική διαδικασία µε ενεργούς µαθητές που αλληλεπιδρούν µε το 
φυσικό και κοινωνικό κόσµο. Γίνεται περισσότερο αντιληπτή ως αναδόµηση του νοήµατος, 
παρά ως διαδικασία συλλογής νέων ιδεών. Η εστίαση στη διαδικασία της µάθησης αποτελεί 
κεντρική αξία. 

Σε πρακτικό επίπεδο, ο εκπαιδευτικός εκµεταλλευόµενος τα γνωστικά κενά των 
µαθητών (που εδώ ερµηνεύονται ως ανεπαρκείς ή λανθασµένοι µετασχηµατισµοί 
προηγούµενων γνώσεων), προσπαθεί να αναδοµήσει τις αναπαραστάσεις εκείνες που είναι 
επιστηµονικά λανθασµένες. Το λάθος από σφάλµα γίνεται εύρηµα αποκαλυπτικό µιας κρυφής 
λογικής, δείκτης για να κατανοηθεί η σκέψη των µαθητών και πυξίδα για την πορεία της 
διαµεσολάβησης. Ενεργοποιεί λοιπόν τους µηχανισµούς µάθησης (ενσωµάτωση, 
εξισορρόπηση, εµπέδωση) και οδηγεί σε γνώση του τρόπου που ο µαθητής µπορεί να µαθαίνει 
(γνώση-εργαλείο). Ο ίδιος παίζει το ρόλο του καθοδηγητή και όχι του ποµπού πληροφοριών. 
Λειτουργεί κυρίως ως βοηθός ή σύµβουλος, ως διευκολυντής της διδακτικής διαδικασίας παρά 
ως οµιλητής. Αποφεύγει την απλοποίηση, παρέχει πολλαπλές αναπαραστάσεις, δίνει έµφαση 
στη διδασκαλία µε αντιστοιχήσεις και ταξινοµήσεις. Οργανώνει τις πληροφορίες γύρω από 
εννοιολογικούς πυρήνες προβληµάτων, ερωτήσεων και ανακόλουθων καταστάσεων. Βοηθά το 
µαθητή στην ανάπτυξη νέων αντιλήψεων και τη σύνδεση αυτών µε την προηγούµενη µάθηση. 
Οι διδακτικές σχέσεις του µε το µαθητή από ιεραρχικές γίνονται συµπληρωµατικές. 
Εγκαταλείπει το ρόλο του ως µοναδικός πληροφοριοδότης υπέρ µιας διαρκούς ανάλυσης και 
σχεδιασµού διδακτικών µεθοδολογιών. Το καλύτερο χαρακτηριστικό του είναι να έχει 
«στιγµιαία και διαισθητική διόραση του νου του µαθητή, καθώς αναζητεί ψηλαφητά να 
συλλάβει µια νέα ιδέα» (Brooks & Brooks, 1993, σ. 20). 

Οι διδακτικές στρατηγικές είναι της έµµεσης διδασκαλίας (οι µαθητές µαθαίνουν να 
δηµιουργούν, να παρατηρούν, να µετασχηµατίζουν, να εκφράζονται, να «εκµεταλλεύονται» τις 
προηγούµενες γνώσεις τους, να µαθαίνουν πώς να µαθαίνουν) που στηρίζονται στις 
µεταπιαζετικές απόψεις για την κοινωνιογνωστική σύγκρουση και στις θεωρίες για την 
αναδιοργάνωση των γνώσεων. Οι στρατηγικές αυτές περιλαµβάνουν ευκαιρίες για να 
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επιτρέψουν στους µαθητές να φανερώσουν δικές τους ιδέες και να ενθαρρύνουν τη γένεση 
αναπαραστάσεων από τα αντιληπτικά τους σχήµατα. Τα παραπάνω, βέβαια, δέχτηκαν και 
αρνητική κριτική σχετικά µε την ικανότητα του µαθητή να εργάζεται «µε πρότυπο την εργασία 
του ιστορικού» (Husbands, 2004, σ. 181). 

Κατά το σχεδιασµό κοινωνικών-κατασκευαστικών περιβαλλόντων µάθησης πρέπει να 
παρέχονται πλούσιες πηγές πληροφόρησης και µάλιστα στον κατάλληλο χρόνο. Κείµενα, 
video, internet, διερευνητικό λογισµικό εξυπηρετούν αυτές τις ανάγκες. Οι a priori ιδέες 
βγαίνουν στην επιφάνεια, ξεκαθαρίζουν, γίνονται ανταλλαγές στο εσωτερικό της οµάδας-
τάξης, εκτίθενται σε συγκρουσιακές καταστάσεις και οικοδοµούνται νέες ιδέες. Ακολουθεί µια 
σύνθεση των προόδων στην κατανόηση. Η µάθηση µε αυτό τον τρόπο περιέχει αλλαγή στον 
τρόπο σκέψης του µαθητή, που λαµβάνοντας ενεργά τη γνώση και συνδυάζοντάς τη µε την 
προηγούµενη, την κάνει δική του µε την κατασκευή της δικής του ερµηνείας (Cheek, 1992, σ. 
17). Η κοινωνικο-κατασκευαστική άποψη ενδιαφέρεται για το πώς µαθαίνουµε, αλλά και για 
το τι µαθαίνουµε (Τριλιανός, 1998, σ. 145). 

Βέβαια, το να ακολουθήσει κάποιος εκπαιδευτικός τη θεωρία αυτή µπορεί να είναι 
αρκετά δύσκολο, µιας και οι περισσότεροί µας έχουµε εκπαιδευθεί µε τον παραδοσιακό τρόπο. 
Απαιτεί αυτό αλλαγή απόψεων και προθυµία εγκατάλειψης των παλιών πρακτικών, υπέρ της 
υιοθέτησης των νέων. 
 
3. Μεθοδολογία της έρευνας 
 
3.1. Συµµετέχοντες 
Η έρευνα είχε ως αντικείµενο τους δασκάλους (Ν=146) (ποσοστό 62,7%) και τους φιλολόγους 
(Ν=87) (ποσοστό 37,3%) που δίδασκαν κατά το σχολικό έτος 2005-2006 σε δηµόσια σχολεία. 
∆όθηκε έµφαση στη συγκέντρωση διαφορετικών ηλικιακών κατηγοριών καθώς και 
διαφορετικών ετών υπηρεσίας. Επίσης υπήρχε γεωγραφική διασπορά σε εκπαιδευτικούς στο 
λεκανοπέδιο Αττικής (Ν=138), στους νοµούς Άρτας (Ν=23) και Λακωνίας (Ν=9) και στα 
νησιά της Ζακύνθου (Ν=20) και της Κω (Ν=43), όπου παραδοσιακά τοποθετούνται 
νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί. 

Στην έρευνα συµµετείχαν συνολικά 233 εκπαιδευτικοί. 
 

3.2. Μέσα συλλογής των δεδοµένων 
Στους εκπαιδευτικούς χορηγήθηκε αυτοσχέδια κλίµακα αυτοαναφοράς 51 δηλώσεων-
προτάσεων, που αντιπροσωπεύουν διδακτικές τακτικές στο µάθηµα της ιστορίας. Η 
συγκεκριµένη κλίµακα βασίστηκε σε παρόµοιες έρευνες που είχαν χρησιµοποιηθεί στο 
παρελθόν (Σαλβαράς, 1996 και Ανδρόγιαννης, 2004) και τους ζητούσε να εκφράσουν 
ανώνυµα για κάθε πρόταση της, µε τη χρήση της κλίµακας επτά διαβαθµίσεων τύπου Likert, 
το βαθµό συχνότητας των τακτικών που χρησιµοποιούν σε αριθµητική κλίµακα από το 1 έως 
το 7. 

Προκειµένου να εκτιµηθούν οι ιδιότητες και να δοµηθεί το ερωτηµατολόγιο, 
πραγµατοποιήθηκε σε πρώτο στάδιο κατά τον Φεβρουάριο 2006 πιλοτική έρευνα σε δείγµα 20 
εκπαιδευτικών (10 φιλόλογοι και 10 δάσκαλοι) µε υψηλά επίπεδα αξιοπιστίας για το σύνολο 
του ερωτηµατολογίου. Το ερωτηµατολόγιο οργανώθηκε σε τρεις παράγοντες που 
αντιστοιχούσαν στις τρεις επιστηµολογικές κατευθύνσεις που διερευνούνταν.  
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3.3. ∆ιαδικασία συλλογής των δεδοµένων της έρευνας 
Η συλλογή των δεδοµένων της παρούσας ερευνητικής εργασίας πραγµατοποιήθηκε κατά το 
σχολικό έτος 2005-2006 και συγκεκριµένα από τις 27 Μαρτίου 2006 έως τις 9 Ιουνίου 2006, 
ακολουθώντας συγκεκριµένο διαδικαστικό τυπικό διεξαγωγής. Το ερωτηµατολόγιο 
χορηγήθηκε ατοµικά σε 130 εκπαιδευτικούς και οµαδικά µετά από προσωπικές µας επισκέψεις 
σε άλλους 103 εκπαιδευτικούς που παρακολουθούσαν το πρόγραµµα Ακαδηµαϊκής 
Αναβάθµισης (εξοµοίωση) του Π.Τ.∆.Ε. Αθηνών στο κέντρο Σίνα (54 εκπαιδευτικοί) και το 
Μαράσλειο ∆ιδασκαλείο ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης (49 εκπαιδευτικοί). 

Η διάρκεια του χρόνου συµπλήρωσης του ήταν περίπου 15 λεπτά. Για τη συµπλήρωσή 
του από τους εκπαιδευτικούς που παρακολουθούσαν τα παραπάνω προγράµµατα, ζητήθηκε 
άδεια από τους διδάσκοντες καθηγητές, καθώς έγινε σε ώρα µαθήµατος. 
3.4. Αξιοπιστία της κλίµακας ∆Ι-ΕΘ και των παραγόντων της. 
Η αξιολόγηση της αξιοπιστίας της κλίµακας ∆Ι-ΕΘ και των παραγόντων της έγινε µε τη χρήση 
του Cronbach's Alpha στο σύνολο των απαντήσεων του δείγµατος (Ν=233). Οι τιµές 
αξιοπιστίας που εµφανίζονταν ήταν ικανοποιητικές για τη συνολική τιµή του ∆Ι-ΕΘ (α=.93) 
αλλά και για τους επιµέρους παράγοντες του ερωτηµατολογίου. Έτσι, ο παράγοντας 
Εµπειρισµός είχε α=.71, ο Νοητισµός α=.88 και ο ∆οµισµός α=.90. 

Με σκοπό τον έλεγχο της αξιοπιστίας χρόνου του ερωτηµατολογίου (∆Ι-ΕΘ), έγινε, 
µετά την παρέλευση 45 περίπου ηµερών από την αρχική χορήγησή του στους 233 
εκπαιδευτικούς, επαναληπτική χορήγησή του. Οι εκπαιδευτικοί, που συµπλήρωσαν τελικά και 
το δεύτερο ερωτηµατολόγιο, ήταν 16 (ποσοστό 6,5%). Στη συνέχεια, αξιολογήθηκε η 
αξιοπιστία των τιµών της επαναληπτικής µέτρησης της κλίµακας ∆Ι-ΕΘ µε τη χρήση του 
Cronbach's Alpha.  

∆εδοµένου του περιορισµένου δείγµατος, στο οποίο επικεντρώθηκε η επαναληπτική 
µέτρηση (Ν=16), οι τιµές αξιοπιστίας που εµφανίζονταν ήταν ικανοποιητικές για τη συνολική 
τιµή της επαναληπτικής µέτρησης της κλίµακας ∆Ι-ΕΘ (α=.90).  

Οι συντελεστές συνάφειας µεταξύ των παραγόντων και της κλίµακας ήταν στατιστικά 
σηµαντικοί, χωρίς οι παράγοντες να ταυτίζονται µε ανάλογη υψηλή συνάφεια µεταξύ τους. 
Αξιοσηµείωτο είναι ότι τον υψηλότερο συντελεστή συνάφειας εµφανίζει ο νοητισµός µε τον 
δοµισµό µε τιµή r=.89, που δείχνει ότι αυτές οι δύο επιστηµολογικές θεωρίες εµφανίζουν τη 
µεγαλύτερη συσχέτιση. 

Ακολούθησε διερεύνηση της συνάφειας µεταξύ ∆Ι-ΕΘ και των παραγόντων του µε τις 
ανεξάρτητες µεταβλητές. H συσχέτιση των «ανεξάρτητων» µεταβλητών, δηλαδή αυτών που 
αναφέρονται στα ατοµικά στοιχεία των εκπαιδευτικών (ηλικία, έτη υπηρεσίας, φύλο, 
εκπαιδευτικό πλαίσιο, τµήµατα της Φιλοσοφικής, περιφέρεια εργασίας, τάξη) µε τις 
«εξαρτηµένες» µεταβλητές, µε αυτές δηλαδή που συλλέγουν πληροφορίες και εκφράζουν τις 
στάσεις των εκπαιδευτικών για το θέµα που διερευνάται, έγινε µε σκοπό να διαπιστωθεί αν 
υπάρχουν τέτοιες σχέσεις, το είδος τους και ο βαθµός σηµαντικότητάς τους. 

Αρχικά, το πλήθος του δείγµατος κρίθηκε ικανοποιητικό για τη διεξαγωγή στατιστικής 
ανάλυσης. Εξετάστηκαν, έτσι, οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των τιµών της κλίµακας 
∆Ι-ΕΘ και των παραγόντων της σε σχέση µε τη µεταβλητή της ηλικίας των εκπαιδευτικών που 
ερωτήθηκαν.  
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Τα δεδοµένα των ερευνητικών εργαλείων της συγκεκριµένης εργασίας 
συγκεντρώθηκαν, κωδικοποιήθηκαν, έγινε επανακατηγοριοποίηση τους και επεξεργάστηκαν 
στατιστικά µε την βοήθεια του πακέτου στατιστικής ανάλυσης για Η/Υ S.P.S.S. 16.0. 
 
4. Συζήτηση  
Βασικός στόχος της έρευνας ήταν να διερευνηθεί κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί στη διάρκεια της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας προσανατολίζονται προς µία επιστηµολογική, µε διδακτικές 
προεκτάσεις, θεωρία. 

Η πρωτοτυπία της έρευνας έγκειται στο γεγονός ότι σχετίζεται µε την καταγραφή των 
κατευθύνσεων δασκάλων και φιλολόγων 5 διαφορετικών περιοχών της Ελλάδας στο µάθηµα 
της ιστορίας και τα συµπεράσµατα που προκύπτουν είναι, κατά τη γνώµη µας, σηµαντικά, 
γιατί καταδεικνύουν το σηµείο που κινείται η εφαρµογή των επιστηµολογικών θεωριών 
σήµερα και µπορούν να φανούν χρήσιµα στους εκπαιδευτικούς και την πολιτεία. 

Η υπόθεσή µας ήταν ότι οι εκπαιδευτικοί όλων των βαθµίδων που εξετάσαµε, 
επιλέγουν µια ποικιλία από διδακτικές τακτικές στο µάθηµα της ιστορίας, οι οποίες 
σχετίζονται και µε τα τρία πεδία των αντίστοιχων επιστηµολογικών κατευθύνσεων. Η ποικιλία 
αυτών των διδακτικών τακτικών συνιστά τη λεγόµενη «προσωπική θεωρία», η οποία 
επηρεάζει την επιλογή των διδακτικών στόχων. Η υπόθεσή µας ήταν ότι οι εκπαιδευτικοί 
τείνουν να εφαρµόζουν την προσωπική θεωρία τους στη διδασκαλία της Ιστορίας, µιας 
θεωρίας της οποίας τα κοµµάτια αποτελούν οι προσωπικές εµπειρίες των εκπαιδευτικών από 
τη µια και οι επιστηµονικές θεωρίες από την άλλη. (Υπόθεση 1). 

Ο δεύτερος στόχος της έρευνας αφορούσε τη διερεύνηση του προσανατολισµού των 
εκπαιδευτικών σε σχέση µε την τάξη στην οποία διδάσκουν. Η υπόθεσή µας ήταν ότι οι 
δάσκαλοι που δίδασκαν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού (Γ΄ και ∆΄) υιοθετούν περισσότερο 
την επιστηµολογική θεωρία του εµπειρισµού σε σχέση µε τις µεγαλύτερες τάξεις του 
∆ηµοτικού (Ε΄ και Στ΄). Κι αυτό γιατί οι πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού είναι τάξεις 
προσαρµογής στο µάθηµα της ιστορίας αφενός, αλλά και γιατί αφετέρου ήταν έντονη η 
επίδραση των εκπαιδευτικών από το πιαζετιανό πλαίσιο γνωστικής ψυχολογίας περί µη 
ικανότητας (Piaget, 1967, σ.145) των µικρών µαθητών να εµπλακούν στην ιστορική σκέψη µε 
τη µορφή «θέση προβληµάτων-επεξεργασία λύσης», λόγω της ηλικίας τους και του επιπέδου 
γνωστικής ανάπτυξης. Ανάλογα, και οι φιλόλογοι των τελευταίων τάξεων του Λυκείου 
αναµένεται να επιλέγουν τακτικές που συνάδουν µε τον εµπειρισµό, κυρίως λόγω της 
«εµπλοκής» των µαθητών αυτών των τάξεων µε τις Γενικές εξετάσεις (Υπόθεση 2). 

Ο τρίτος στόχος της έρευνας αφορούσε τη διερεύνηση του προσανατολισµού των 
εκπαιδευτικών σε σχέση µε τις επιπλέον –πέρα από τις βασικές- σπουδές τους. Η υπόθεσή µας 
ήταν ότι οι εκπαιδευτικοί µε πολλά έτη σπουδών (όπως µετεκπαίδευση, µεταπτυχιακό, 
διδακτορικό, άλλα πτυχία) υιοθετούν πιο σύγχρονες µεθόδους διδασκαλίας. Και αυτό γιατί οι 
εκπαιδευτικοί που µετεκπαιδεύονται ή επιµορφώνονται ή κάνουν µεταπτυχιακές ή 
διδακτορικές σπουδές έρχονται σε επαφή µε τις σύγχρονες τάσεις που επικρατούν στην 
εκπαίδευση και οι οποίες σχετίζονται µε πιο ενεργητικές µεθόδους µάθησης και 
δραστηριοτήτων και έχουν ως κοινό παρονοµαστή την κινητοποίηση του ενδιαφέροντος του 
Υποκειµένου (Υπόθεση 3). 

Ο τέταρτος στόχος της έρευνας αφορούσε τη διερεύνηση του προσανατολισµού των 
εκπαιδευτικών σε σχέση µε την ηλικία τους και τα έτη υπηρεσίας. Η υπόθεσή µας ήταν ότι οι 
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εκπαιδευτικοί που αποφοίτησαν από τα αντίστοιχα τµήµατα των πανεπιστηµίων τα τελευταία 
χρόνια, ήταν νεώτεροι σε ηλικία και είχαν λιγότερα έτη υπηρεσίας θα επέλεγαν στόχους 
προερχόµενους από την κοινωνική-κατασκευαστική θεωρία. ∆ιότι, µε το πέρασµα από τις 
Ακαδηµίες στις 4ετείς Παιδαγωγικές Ακαδηµίες ή την εξειδίκευση στα τµήµατα της παλιάς 
Φιλοσοφικής, είχαµε ταυτόχρονα και την ανανέωση των προγραµµάτων σπουδών και την 
εισαγωγή σε αυτά διδασκαλιών των σύγχρονων ρευµάτων διδακτικής µεθοδολογίας. 
Ειδικότερα, µε τις 4ετείς Παιδαγωγικές Ακαδηµίες έχουµε τη διαµόρφωση µιας νέας γενιάς 
δασκάλων που, διαθέτοντας ισότιµο µε τα ΑΕΙ πτυχίο, υπερέχουν και στα τυπικά προσόντα 
και στο µορφωτικό κεφάλαιο από τους απόφοιτους της διετούς Παιδαγωγικής Ακαδηµίας 
(Υπόθεση 4). 
 
4.1. Επιβεβαιώθηκε η Υπόθεση 1. 
Τα αποτελέσµατα της έρευνας στηρίζουν την αρχική µας υπόθεση, σύµφωνα µε την οποία οι 
εκπαιδευτικοί δεν εµφανίζονται µονοδιάστατοι, αλλά εξισορροπούν την επιλογή διδακτικών 
στόχων και από τις τρεις θεωρίες. Έτσι, φαίνεται από τα ευρήµατα να επιβεβαιώνεται και η 
πολυπλοκότητα, όσον αφορά τη συγκρότηση και τη δράση, της «προσωπικής θεωρίας» 
(Ματσαγγούρας, 2005α) των εκπαιδευτικών, η οποία δείχνει να µην είναι απλά ένα σύνολο 
απόψεων και ιδεών αλλά ένα ισχυρό στοιχείο, από πριν διαµορφωµένο, που είναι δύσκολο να 
αλλάξει ή να αντικατασταθεί από κάτι άλλο, πιο σύγχρονο. 

Συνοψίζοντας, θα λέγαµε ότι τα ευρήµατα δείχνουν µια τάση των εκπαιδευτικών να 
υιοθετούν µεθόδους που έχουν, γενικότερα, στοιχεία πιο σύγχρονα και παράλληλα όχι 
ξεκάθαρα στραµµένες προς κάποια επιστηµολογική κατεύθυνση. 

Με αυτό τον τρόπο αποδεικνύεται ότι η γνώση των θεωριών (είτε θεωρητικά είτε 
πρακτικά) δεν µπορεί να χαρακτηριστεί και ως ad hoc προϋπόθεση για την εφαρµογή τους 
µέσα στην τάξη. 

Καίτοι εκ πρώτης µια τέτοια άποψη δεν είναι θετική, ταυτόχρονα εµφανίζει τους 
εκπαιδευτικούς ως πολυδιάστατους και ευέλικτους αναφορικά µε τις διδακτικές τους 
κατευθύνσεις. Είναι ανοιχτοί σε τάσεις-µεθόδους και τακτικές και προσαρµόζουν τη 
διδασκαλία τους σε εκείνη που έχει περισσότερες πιθανότητες επιτυχίας ή που ταυτίζεται 
περισσότερο µε τις συνθήκες της τάξης. 

 
4.2. Επιβεβαιώθηκε εν µέρει η Υπόθεση 2. 
Σχετικά µε την υπόθεσή µας ότι οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν στις µικρές τάξεις του 
∆ηµοτικού (Γ΄ και ∆΄) και στις τελευταίες τάξεις του Λυκείου (Β΄ και Γ΄) υιοθετούν 
περισσότερο τον εµπειρισµό, φαίνεται να επιβεβαιώνεται εν µέρει. 

Συγκεκριµένα, όσον αφορά το πρώτο σκέλος της υπόθεσης, τα ευρήµατα το 
επιβεβαιώνουν: η εφαρµογή του εµπειρισµού, µέσα από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, 
δίνει τη µεγαλύτερη τιµή της στη Γ΄ ∆ηµοτικού και παρουσιάζει µια πολύ µικρή πτώση  στη 
∆΄ ∆ηµοτικού. Φαίνεται λοιπόν από τα ευρήµατα, ότι οι δάσκαλοι δεν εµπιστεύονται τις 
νοητικές ικανότητες των µαθητών της Γ΄ ∆ηµοτικού, θεωρώντας ότι δεν µπορούν να 
εµπλακούν στην ιστορική σκέψη µε τη µορφή «θέση προβληµάτων-επεξεργασία λύσης», λόγω 
της ηλικίας τους και του επιπέδου γνωστικής τους ανάπτυξης.  

Στις δύο µεγάλες όµως τάξεις του Λυκείου, τα ευρήµατα δείχνουν µια µικρή εφαρµογή 
της εµπειρικής επιστηµολογικής θεωρίας. Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται αφενός στην 
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αλλαγή του τρόπου εξέτασης των µαθητών στις Γενικές εξετάσεις, όπου το θέµα των «πηγών» 
αφήνει περιθώρια στον εκπαιδευτικό να εφαρµόσει το δοµισµό και αφετέρου στο µικρό δείγµα 
των εκπαιδευτικών που µας απάντησε ότι δίδαξε στη Γ΄ Λυκείου (4 εκπαιδευτικοί). Επιπλέον 
και λόγω του µικρού δείγµατος, οι απαντήσεις δείχνουν περισσότερο ως 
«κοινωνικοποιηµένες»: οι εκπαιδευτικοί, δηλαδή, επιθυµούν να εφαρµόσουν περισσότερο 
µαθητοκεντρικές θεωρίες, αλλά το ίδιο το επιλεκτικό σύστηµα των Γενικών εξετάσεων δεν 
τους το επιτρέπει µε τη στειρότητα και τις περιγραφικές απαιτήσεις του και έτσι οι απαντήσεις 
τους αφορούν τελικά κυρίως τις προθέσεις. 
 
4.3. Επιβεβαιώθηκε η Υπόθεση 3. 
Σε σχέση µε την τρίτη υπόθεσή µας ότι οι εκπαιδευτικοί µε πολλά έτη σπουδών –πέρα από τις 
βασικές- υιοθετούν περισσότερο µεθόδους δοµισµού, τα ευρήµατα το επιβεβαιώνουν µε 
στατιστική σηµαντικότητα. Συγκεκριµένα, βρέθηκε σηµαντική διαφοροποίηση των τιµών 
µεταξύ εκπαιδευτικών που είχαν τίτλους Μετεκπαίδευσης (Μαράσλειος), Μεταπτυχιακού και 
∆ιδακτορικού και εκπαιδευτικών που δεν είχαν αντίστοιχους τίτλους.  

∆εχόµενοι ότι οι πλέον αποτελεσµατικές διδακτικές πρακτικές είναι ο δοµισµός και ο 
νοητισµός, διότι εµπλέκουν περισσότερο το µαθητή στη διαδικασία της µάθησης και ότι 
στόχος της εκπαίδευσης είναι να καθοδηγεί τους µαθητές στη αυτορρύθµισή τους, ο 
προσανατολισµός των εκπαιδευτικών προς ένα πλαίσιο εκπαίδευσης που έχει ως πρωταρχικό 
του στοιχείο την εµπλοκή των µαθητών, µπορεί να ενδυναµωθεί και να στηριχτεί από τις 
διαδικασίες της επιµόρφωσης. Ανάλογη ερµηνεία επιβεβαιώνουν τα ευρήµατα έρευνας του 
Σαλβαρά (1996), κατά την οποία έγινε κατά τη διάρκεια επιµορφωτικού προγράµµατος σε 
εκπαιδευτικούς προµέτρηση και µεταµέτρηση, δείχνοντας µετακίνηση των στρατηγικών 
διδασκαλίας τους από τον εµπειρισµό σε πιο ενεργητικές µεθόδους.  

Η ανάγκη να αλλάξει δραστικά ο τρόπος εκπαίδευσης και επιµόρφωσης των 
εκπαιδευτικών γίνεται φανερή ακόµα και από τις στάσεις των µαθητών σε σχέση µε τη 
διδασκαλία. Θεωρούµε ότι η παθητική µάθηση και η δασκαλοκεντρική διδασκαλία 
δηµιουργούν  αδιαφορία και δυσκολία στους µαθητές να αντιληφθούν τη φύση της ιστορικής 
γνώσης. 

Η επιµόρφωση βασικά θα πρέπει να έχει το χαρακτήρα της «δια βίου» εκπαίδευσης και 
να ενσωµατώνει όλα τα τελευταία πορίσµατα των πανεπιστηµιακών ερευνών  

Η επιστηµονική εξειδίκευση των εκπαιδευτικών, η παροχή σε αυτούς πολλαπλών 
διδακτικών εφοδίων, η µέριµνα της πολιτείας αλλά και των επιστηµονικών ενώσεων των 
δασκάλων και των φιλολόγων είναι αιτήµατα άµεσης προτεραιότητας. Θεωρείται απαραίτητο 
η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών να περιλαµβάνει αφενός την εξοικείωση µε άλλες επιστήµες 
(λογοτεχνία, οικονοµολογία, κοινωνιολογία κ.λ.π.), τη µύηση στις ιστοριογραφικές µεθόδους 
και πρακτικές, την εξοικείωση µε τον τρόπο αξιοποίησης των πηγών (γνησιότητα, εγκυρότητα, 
αξιοπιστία) και των αρχείων (ταξινόµηση και οργάνωση υλικού) και αφετέρου τη γνώση της 
παιδαγωγικής ψυχολογίας, της φιλοσοφίας της αγωγής και της ειδικής διδακτικής. Η άνοδος 
του επιπέδου των δασκάλων και των φιλολόγων που διδάσκουν την ιστορία στο ελληνικό 
σχολείο, θα ενισχύσει τα ποιοτικά χαρακτηριστικά του µαθήµατος αλλά και ο ίδιος ο 
εκπαιδευτικός θα µπορέσει να «υποσκάψει, να βελτιώσει ή και να ριζοσπαστικοποιήσει ακόµη 
και το θεσµικό πλαίσιο του µαθήµατος» (Κόκκινος, 2002, σ.50). 
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4.4. Επιβεβαιώθηκε εν µέρει η Υπόθεση 4. 
Η τέταρτη υπόθεσή µας, ότι οι εκπαιδευτικοί που αποφοίτησαν τα τελευταία χρόνια από τα 
4ετή Παιδαγωγικά τµήµατα και τα τµήµατα της Φιλοσοφικής Σχολής, όντως νεώτεροι σε 
ηλικία και µε λιγότερα έτη υπηρεσίας έτειναν να επιλέγουν στόχους προερχόµενους από τη 
κοινωνικο-κατασκευαστική και τη νοητιστική θεωρία, δεν εµφανίζει στατιστική 
σηµαντικότητα. Αντιθέτως εµφανίζονται µόνο ενδείξεις µε τους εκπαιδευτικούς στην ηλικία 
έως 30 ετών, να εφαρµόζουν πιο συχνά τη νοητιστική και την κοινωνικο-κατασκευαστική 
θεωρία και λιγότερο την εµπειρική. Η πιο µικρή τιµή του εµπειρισµού εµφανίζεται στην ηλικία 
έως 30 ετών, όπως επίσης και η πιο µικρή τιµή του δοµισµού στην ηλικία πάνω από 51 ετών. 
Γενικά όµως σε όλες τις ηλικίες υπερτερεί  η εφαρµογή του νοητισµού. 

Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνει µε τον καλύτερο τρόπο ότι οι εκπαιδευτικοί, πριν ακόµη 
φοιτήσουν στα ΑΕΙ, έχουν διαµορφωµένη προσωπική θεωρία γύρω από διδακτικά θέµατα (βλ. 
Υπόθεση 1). Αν σκεφτούµε δε, ότι στα µαθητικά και στα φοιτητικά τους χρόνια διδάχτηκαν µε 
µεθόδους που προσέγγιζαν, ως επί το πλείστον, τον εµπειρισµό, ίσως µπορέσουµε να 
εξηγήσουµε πιο καλά αυτό το δεδοµένο. Οµοίως, όσον αφορά τα έτη υπηρεσίας, 
αποδεικνύεται από τα ευρήµατα ότι οι νεοδιόριστοι εφαρµόζουν έντονα στην αρχή τις 
σύγχρονες µεθόδους διδασκαλίας, για να ανοιχθούν σε άλλες κατευθύνσεις αργότερα, όταν 
αισθανθούν «ότι ελέγχουν το τοπίο, ιεραρχώντας µε το δικό τους τρόπο τις επιλογές τους» 
(Ματσαγγούρας, 2005β). 

 
5. Προτάσεις. 

Τα πορίσµατα της παρούσας µελέτης θα µπορούσαν να σταθούν η αφορµή για τη 
διεξαγωγή παρόµοιων ερευνών, που θα στοχεύουν στη µελέτη των επιστηµολογικών 
κατευθύνσεων στη διδασκαλία της ιστορίας. Η µελέτη των πορισµάτων, καθώς και οι θέσεις 
των ερευνητών, που συµπεριλήφθηκαν στην εργασία αυτή, µας οδηγούν στη διατύπωση 
προτάσεων για το γενικότερο πλαίσιο της διδασκαλίας του µαθήµατος, οι οποίες απευθύνονται 
σε διαφορετικούς αποδέκτες και θα µπορούσαν να κατηγοριοποιηθούν στους παρακάτω 
τοµείς: 

 
5.1. Ως προς την εκπαιδευτική πράξη 
• ∆ηµιουργία από την πλευρά των εκπαιδευτικών ενός σταθερού πλαισίου, που θα βοηθά 

στην ύπαρξη άνετου και προβλέψιµου σχολικού περιβάλλοντος κατά τη διδασκαλία του 
µαθήµατος της ιστορίας. 

• Ύπαρξη ρεαλιστικών προσδοκιών για τις επιδόσεις των παιδιών, που θα λαµβάνουν υπόψη 
παράγοντες, όπως είναι η ατοµική ικανότητα και η προϋπάρχουσα γνώση των µαθητών. 

• ∆ιδασκαλία µε οδηγίες και υλικό που αντιστοιχούν στο γνωστικό και εξελικτικό στάδιο 
του µαθητή, µε την παράλληλη χρήση εποπτικού υλικού (χάρτης, εικόνα, «οπτικές 
αφηγήσεις») που διευκολύνει την πολυαισθητηριακή προσέγγιση της διδακτέας ύλης.  

• Χρήση των υλικών καταλοίπων του παρελθόντος, η οποία θα γίνεται αντικείµενο 
επεξεργασίας από τους µαθητές. 

• Παροχή καθηµερινής εξατοµικευµένης-διορθωτικής διδασκαλίας στο µάθηµα της ιστορίας 
σε µαθητές που δεν ικανοποιούν τους στόχους της διδασκαλίας, µε επιπλέον υλικό και 
ασκήσεις, προσαρµοσµένα στις ιδιαίτερες ανάγκες τους.  
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• Χρήση προκαταβολικού οργανωτή µε την εκ προοιµίου πληροφόρηση για τους στόχους 
του µαθήµατος της ιστορίας και για το τι αναµένεται από τους ίδιους τους µαθητές.  

• Μείωση του όγκου και του βαθµού δυσκολίας της σχολικής εργασίας, που τίθεται από το 
δάσκαλο για το σπίτι, σε επίπεδο που να αντιστοιχεί στις ήδη αποκτηµένες από το σχολείο 
γνώσεις. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, γίνεται στο σπίτι µια επικερδής επανάληψη της ιστορικής 
γνώσης που κατακτήθηκε µέσα στη σχολική τάξη, χωρίς να απαιτείται η παρουσία των 
γονέων για τη διευκρίνισή της. 

• Προετοιµασία των παιδιών πριν από τεστ και εξετάσεις µε την παροχή πολλαπλών, 
λεπτοµερών πληροφοριών αναφορικά µε τη διαδικασία διεξαγωγής τους και τις απαιτήσεις 
τους.  

• Τεστ και εξετάσεις, όπου κάθε µαθητής γνωρίζει ότι έχει ένα λογικό ποσοστό επιτυχίας, 
δίνοντάς του ταυτόχρονα λόγους να πιστεύει ότι αρκεί για να πετύχει η δική του 
αποκλειστικά προσπάθεια. 

• ∆ιδασκαλία που θα λειτουργεί προσεγγίζοντας συνδυαστικά την ιστορία χώρου και τη 
γεωγραφία χρόνου. 

• Κανένα λάθος των µαθητών δεν µπορεί να θεωρηθεί µοιραίο.  
• ∆ιαρκές ενδιαφέρον από τους εκπαιδευτικούς για τις επιστηµονικές, διδακτικές και 

τεχνολογικές εξελίξεις που αφορούν τον τοµέα τους ως δάσκαλοι της ιστορίας. 
• Αντίληψη για το πώς οι επιστηµονικές εξελίξεις µεταφράζονται σε όρους καθηµερινής 

εργασίας στην τάξη. 
 
 
5.2. Ως προς την εκπαιδευτική πολιτική 
• Αναλυτικά προγράµµατα ενάντια στην απλή συσσώρευση ιστορικής γνώσης τα οποία, κατ’ 

επέκταση, θα µειώνουν και την ποσότητα της διδακτέας ύλης. 
• Αναλυτικά προγράµµατα που στηρίζουν τη µάθηση αποκλειστικά στο χώρο του σχολείου 

και κατά το χρόνο του µαθήµατος της ιστορίας. 

• Εξετάσεις µε προβλέψιµους όρους και λογική επιτυχίας που να στηρίζονται στη σχολική 
εργασία και µόνο και να συνδυάζονται µε κοινωνικές δεξιότητες.  

• Συγγραφή εγχειριδίων, που θα ακολουθούν τις σύγχρονες εξελίξεις (µε µεθοδολογία και 
παιδαγωγικές αρχές στην οργάνωση της ύλης). 

• Έµφαση στην εικονογράφηση των εγχειριδίων («γραµµατική του οπτικού κειµένου»), 
καθώς και αυτή είναι πρόσφορος αγωγός µηνυµάτων στους µαθητές. 

• ∆ιαθεµατική και διεπιστηµονική προσέγγιση των ιστορικών ζητηµάτων. 
• Σύνδεση της ιστορίας ως γνωστικού κλάδου και της σχολικής ιστορίας ως µάθηµα. 
• Γενίκευση της τοπικής ιστορίας, της «ιστορίας γύρω µας», µε διεύρυνση των ωρών 

διδασκαλίας της. 
• ∆ιαρκής επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στην αντιµετώπιση πρακτικών διδακτικών 

ζητηµάτων . 

• Επιστηµονική εξειδίκευση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών µε σεµινάρια, 
επιµορφωτικά προγράµµατα, µετεκπαιδεύσεις κ.τ.λ., ώστε να ενηµερώνονται για τις νέες 
τάσεις στο χώρο της ιστοριογραφίας και της διδακτικής της ιστορίας και να µπορούν να τις 
εντάσσουν στη διδακτική διαδικασία. 



Εφαρµοσµένη Παιδαγωγική, Περιοδική Ηλεκτρονική Έκδοση του Ελληνικού Ινστιτούτου 
Εφαρµοσµένης Παιδαγωγικής και Εκπαίδευσης (ΕΛΛ.Ι.Ε.Π.ΕΚ.), Τεύχος 2 
 

ISSN 1792-7587  15 

 
6. Επίλογος 
Οι σκέψεις και προτάσεις της παρούσας έρευνας υιοθετούν ένα εκπαιδευτικό µοντέλο που 
στηρίζεται στην αυτενέργεια του µαθητή και της αντιµετώπισής του ως ενεργός παράγων της 
διδακτικής πράξης. 

Για να γίνει αυτό πράξη πρέπει και η πολιτεία να µεριµνήσει για την παροχή επιπλέον 
επιστηµονικής και παιδαγωγικής υποστήριξης στους εκπαιδευτικούς, να τους δίνει τη 
δυνατότητα να παρακολουθούν συστηµατικά τις νεότερες εξελίξεις στο γνωστικό αντικείµενο 
της ιστορίας και της διδακτικής της, µε επιµορφωτικά σεµινάρια υψηλού επιπέδου. Να τους 
εφοδιάζει µε αξιόλογα βιβλία και να τους στηρίζει υλικά και ηθικά, ώστε και αυτοί να 
λειτουργούν ως ενηµερωµένοι, σκεπτόµενοι και προβληµατιζόµενοι, ως ηθικά και πνευµατικά 
ελεύθεροι άνθρωποι. Να έχουν διαρκή υποστήριξη στο έργο τους ώστε να εξελιχθούν σε 
δηµιουργούς της αλλαγής, σε άτοµα που οικοδοµούν τη διδακτική τους πρακτική πάνω στη 
διορατικότητά τους, στο «διδάσκω µε σκοπό την κατανόηση» σε αντίθεση µε το «διδάσκω µε 
στόχο την επίδοση». Αλλά και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν συνείδηση των 
ριζικών επιστηµολογικών µετατοπίσεων και να έχουν τη γνωστική εποπτεία του αντικειµένου 
της ιστορίας, ώστε να εφαρµόζουν τις κατάλληλες δραστηριότητες που θα αναπτύσσουν τις 
πνευµατικές, συναισθηµατικές και ψυχοκινητικές δεξιότητες του µαθητή (Λεοντσίνης, 1996, 
σ. 154). 

Εποµένως, η επιστηµονική εξειδίκευση των εκπαιδευτικών και η ευαισθητοποίηση των 
γονέων και του κοινωνικού συνόλου, µπορούν να δηµιουργήσουν τις συνθήκες εκείνες ώστε 
το µάθηµα της ιστορίας να καταφέρει να διαπλάσει τους σηµερινούς µαθητές σε 
συγκροτηµένους και δηµοκρατικά υπεύθυνους µελλοντικούς πολίτες της χώρας. 
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The present research is aimed at the theoretical and empirical exploration of the epistemologic 
trends of educators in relation to their implementation in teaching History. 
The educators, who participated in the research, answered to an improrised scale of self-reference 
which represented teaching practises in teaching History and had immediate connection to the 
empirical, cognitive and socio-constructivist epistemologic theory about teaching and learning. 
There was important interrelation among these epistemologic theories and the various demographic 
factors, such as the years of teaching, the age, the education and the class they are teaching as well 
as the «personal» theory which influences the selection of teaching aims from educators. 

 


