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Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι αφενός μεν η βιβλιογραφική ανασκόπηση των επιπέδων
αναστοχασμού αφετέρου δε η εννοιολόγηση της Τεχνικής των Κρίσιμων Περιστατικών

(Critical Incident Technique) και η ανάδειξη της ως ένα αποτελεσματικό και επιστημονικό
εργαλείο διερεύνησης και προώθησης της αναστοχαστικής σκέψης. Πιο συγκεκριμένα, η
παρουσίαση των επιπέδων του αναστοχασμού δεν έχει αξιολογικό ή ιεραρχικό χαρακτήρα,
αντιθέτως επιδιώκει την ανάδειξη της αλληλουχίας αυτής της πολυδύναμης και πολύπλευρης
εκπαιδευτικής δεξιότητας, όπου καθεμία από τις πτυχές της προϋποθέτει τις υπόλοιπες και είναι
σημαντικές στη διαδικασία υιοθέτησης της αναστοχαστικής σκέψης. Τέλος, η Τεχνική των
Κρίσιμων Περιστατικών, αν και στην Ελλάδα εφαρμόζεται περιορισμένα, διεθνώς αποτελεί μια
αυθεντική εκπαιδευτική εμπειρία για αναστοχασμό και ανατροφοδότηση, και ως εκ τούτου
αποτελεί μια ευκαιρία αναδιάρθρωσης και αυτοβελτίωσης, τόσο της προσωπικής όσο και της
επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού, καθώς αναδύει πτυχές επαγγελματισμού και
οικοδομεί τα απαραίτητα θεμέλια για τις μελλοντικές πρακτικές του και για τη διεύρυνση της
ηθικής γνώσης του. 

Λέξεις κλειδιά
Εκπαιδευτικός αναστοχασμός,Τεχνική των Κρίσιμων Περιστατικών, επίπεδα αναστοχα-
σμού, εκπαιδευτικοί Π.Ε 



Abstract 

The present study aims, on the one hand to present the literature review of levels of reflection,
and on the other hand to theoretically approach the Critical Incident Technique (CIT), namely

an effective, investigative and scientific tool for examining and promoting the reflective practice
of primary schoolteachers. More specifically, the historical presentation of the levels of reflection
is not evaluative or hierarchical, on the contrary it seeks to highlight the sequence of this
multifaceted activity, each of these aspects require the existence of others and are important in
the process of adopting reflective thinking. Finally, the CIT, even though it is under research in
Greece, it seems to be an authentic educational experience for reflection and therefore is an
opportunity for self-improvement, in both personal and professional development, as it dredges
up aspects of professionalism and lays down the foundations for his future practices and the
improvement of teacher’s moral knowledge. 

Key words
Educational reflection, Critical Incident Technique, levels of reflection, primary school
teachers.

0. Εισαγωγή 

Mε τον όρο «αναστοχασμός», περιγράφεται η ενεργή, επίμονη και συστηματική εξέ-
ταση κάθε πεποίθησης ή υποτιθέμενης μορφή γνώσης υπό το φως των στοιχείων

τα οποία την υποστηρίζουν, καθώς και τα περαιτέρω συμπεράσματα στα οποία αυτή επι-
φέρει (Dewey, 1933). Στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, ο αναστοχασμός αποτελεί ένα πολύτιμο
εργαλείο το οποίο οδηγεί τον εκπαιδευτικό στη βαθιά κατανόηση των διδακτικών πρα-
κτικών που εφαρμόζει στη σχολική τάξη, στη γνωστική αλλαγή και ακολούθως στη νοη-
ματοδοτημένη διορθωτική διδακτική του παρέμβαση. 

Μέσω του αναστοχασμού, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να αναλογιστούν το παιδαγωγικό
τους έργο, συνυπολογίζοντας κάθε φορά τις συνθήκες μέσα στις οποίες αυτό διεξάγεται,
με στόχο τον εντοπισμό, την κατανόηση, την επανεξέταση και την αναθεώρηση της διδα-
κτικής τους συμπεριφοράς μέσω συνειδητών διορθωτικών πρακτικών καθώς και εφαρμο-
γής νέων, περισσότερο ευέλικτων και λιγότερο γραμμικών διδακτικών παρεμβάσεων με
σκοπό τη διευκόλυνση των μαθησιακών διεργασιών (Βούλγαρη & Κουτρούμπα, 2020, Den-
ton & Ellis, 2020, Farrell, 2008, Halquist & Musanti, 2010). Η παροχή ίσων ευκαιριών μά-
θησης, ο σεβασμός στα ατομικά μαθησιακά χαρακτηριστικά των μαθητών ενδεχόμενα
μέσω της διαφοροποίησης της διδασκαλίας σε βασικούς διδακτικούς άξονες όπως το πε-
ριεχόμενο, τη μεθοδολογία, τα διδακτικά μέσα και την αξιολόγηση, ως αποτελέσματα του
εκπαιδευτικού αναστοχασμού, οδηγούν σταδιακά σε επαναπροσδιορισμό των διαδικασιών
μάθησης προς αποφυγή και επανάληψη αναποτελεσματικών μαθησιακών πρακτικών (Βα-
λιαντή κ.ά., 2020, Κουτρούμπα κ.ά., 2020). Συνεπώς, ο εκπαιδευτικός αναστοχασμός, τα
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επίπεδα του οποίου δύνανται να εξεταστούν και να προωθηθούν μέσω της Τεχνικής των
Κρίσιμων Περιστατικών (Badia et al., 2021, Bruster & Peterson, 2013, Francis, 1997, Griffin,
2003, Karimi & Nazari, 2021, Shapira-Lishchinsky, 2011), αποτελεί ένα μέσο αυτοδιόρθω-
σης, αναθεώρησης και αναπροσαρμογής της διδασκαλίας του εκπαιδευτικού, ενισχύοντας
τη διδακτική αποτελεσματικότητα και κατ’επέκταση την επαγγελματική του ωρίμανση
(Βούλγαρη & Κουτρούμπα, 2020, Koutrouba, 2020, Lister & Crisp, 2007, Mohammed, 2016,
Shapira-Lishchinsky, 2011). 

1. Επίπεδα αναστοχασμού 

Γ ια τη διευκόλυνση της αξιολόγησης και της προώθησης του αναστοχασμού, καθώς το
περιεχόμενο της έννοιάς του στην εκπαιδευτική έρευνα είναι ευμετάβλητο από εποχή

σε εποχή και ευρύ (Larrivee, 2008), έχουν αναδυθεί στη διεθνή βιβλιογραφία διάφορες
ταξινομήσεις ως προς το είδος του (Hatton & Smith, 1995, Lee, 2005, Schőn, 1987, van
Manen, 1997). Ωστόσο, παρατηρείται έλλειψη συμφωνίας ως προς τη διαμόρφωση ενός
ενιαίου ορισμού του αναστοχασμού και καθορισμού κοινών επιπέδων του (Larrivee,
2008), όπως επίσης και του τρόπου διενέργειάς του (Marcos et al., 2011). Είναι απαραί-
τητο να τονιστεί ότι όλες οι παρακάτω κατηγοριοποιήσεις του αναστοχασμού αντικατο-
πτρίζουν διαφορετικούς τρόπους αντιμετώπισης της πρακτικής των εκπαιδευτικών,
καθεμία όμως από αυτές μπορεί να αποδειχθεί κατάλληλη σε διαφορετικές στιγμές της
επαγγελματικής σταδιοδρομίας του κάθε εκπαιδευτικού. 

Το εύρος του αναστοχασμού φαίνεται να σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό με το περιεχόμενό
του και το βάθος συνδέεται με τη φύση του (Kaldi & Pyrgiotakis, 2009, Luttenberg &
Bergen, 2008). Ωστόσο, η εξέταση του εύρους και του βάθους του αναστοχασμού δεν
αποτυπώνει πλήρως τη συνοχή που υπάρχει μεταξύ αυτών των δύο πτυχών του, επειδή
αυτές οι πτυχές είναι περίπλοκα αλληλένδετες. Η εικασία για την ύπαρξη αντιστοιχίας με-
ταξύ του εύρους και του περιεχομένου του αναστοχασμού από τη μία, και του βάθους
και της φύσης του από την άλλη, είναι μια απλοποίηση αυτού που εμπεριέχει η έννοια
του αναστοχασμού (Luttenberg & Bergen, 2008). Όπως προκύπτει από τις ταξινομήσεις
που ακολουθούν, τρία ή τέσσερα επίπεδα αναστοχασμού είναι κοινά, αλλά διαφέρουν
ως προς τις περιγραφές τους και τους τύπους δεξιοτήτων που επιδεικνύονται σε κάθε
επίπεδο (Campoy, 2010). 

Αρχικά, o Dewey (1933) υποστήριξε ότι η διαδικασία του στοχασμού συντελείται σε
πέντε βήματα. Ειδικότερα, το πρώτο βήμα είναι το αίσθημα δυσκολίας που προκαλεί ένα
πρόβλημα και εξαιτίας αυτού, ο εκπαιδευτικός οδηγείται (α) στην πρόταση/υπόδειξη μιας
πιθανής λύσης (suggestion). Το δεύτερο βήμα, είναι ο προσδιορισμός της δυσκολίας, κατά
το οποίο ο δάσκαλος προχωρά στη (β) λογική ανάλυση της πρότασης, όπου αποφασίζει
εάν, με βάση τις προηγούμενες εμπειρίες και γνώσεις, η επιλογή αυτή μπορεί να είναι
μια βιώσιμη λύση (intellectualization). Έπειτα, ο δάσκαλος σχηματίζει μια (γ) υπόθεση, η
οποία είναι η τρίτη φάση της αναστοχαστικής σκέψης (the hypothesis) και προχωρά στην
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(δ) αιτιολόγηση της ιδέας (reasoning), κατά την οποία διατυπώνει τα επιχειρήματα που
στηρίζουν τις προτεινόμενες λύσεις και τα πιθανά αποτελέσματα που μπορούν να προ-
κύψουν και αποφασίζει να προχωρήσει σε αυτήν την επιλογή ή, σε ορισμένες περιπτώ-
σεις, αποφασίζει ότι η συγκεκριμένη επιλογή δεν θα ήταν η καλύτερη και οδηγείται στη
διατύπωση μιας νέας υπόθεσης. Τέλος, ο εκπαιδευτικός εισάγεται στη (ε) δοκιμή της υπό-
θεσης/ στον πειραματισμό (testing). Σε αυτό το βήμα, ο εκπαιδευτικός υλοποιεί την επι-
λογή του, θέτοντας την είτε σε πρακτική εφαρμογή είτε σε πειραματική σκέψη, όπου το
πρόβλημα επιλύεται ή παρουσιάζεται ένα νέο και οδηγείται στην αποδοχή ή την απόρ-
ριψη των παραπάνω επιχειρημάτων.

Ακολούθησε το ιεραρχικό μοντέλο αναστοχασμού του Van Manen, διακρίνοντας τρία
επίπεδα σε σχέση με τον προσανατολισμό του: το τεχνοκρατικό, το ερμηνευτικό και το
κριτικό επίπεδο. Πιο συγκεκριμένα (Van Manen, 1977:226-227):

● Ο Τεχνικός αναστοχασμός (technical rationality) σχετίζεται με την εκπαιδευτική πράξη
και τη διδασκαλία. Δίνεται έμφαση στην αποδοτικότητα και στην αποτελεσματικότητα
των διδακτικών μεθόδων και μέσων για την επίτευξη των προκαθορισμένων στόχων,
οι οποίοι ωστόσο παραμένουν αδιαπραγμάτευτοι. Ο τεχνικός αναστοχασμός θεωρείται
ως μια ουσιαστική πτυχή της αρχικής επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών
και προπομπός άλλων ειδών στοχασμού (Gore & Zeichner, 1991).

● Ο Ερμηνευτικός/πρακτικός αναστοχασμός (practical action) σχετίζεται με την κατα-
νόηση/ερμηνεία της εκπαιδευτικής εμπειρίας. Προσδιορίζονται οι θεωρητικές παρα-
δοχές, το πλαίσιο στο οποίο τοποθετείται η διδακτική πράξη, καθώς επίσης οι
προσωπικές αντιλήψεις και οι αξίες που ευθύνονται για τις διδακτικές επιλογές του εκ-
παιδευτικού. Το περιεχόμενο, οι μέθοδοι, οι στόχοι και τα μέσα είναι διαπραγματεύσιμα
και δύναται να τροποποιηθούν. Δεν εξετάζονται μόνο τα μέσα που χρησιμοποιούνται
αλλά αιτιολογείται η χρήση τους σύμφωνα με το διδακτικό σκοπό του εκπαιδευτικού. 

● Ο Κριτικός αναστοχασμός (critical reflection) επικεντρώνεται στις συνέπειες των διδα-
κτικών επιλογών και στην αξιολόγησή τους. Η αξιολόγηση αυτή δεν εξαρτάται από το
κατά πόσο επετεύχθησαν οι στόχοι που είχαν τεθεί ή σε ποιο βαθμό αυτοί ήταν κατάλ-
ληλοι, όπως συμβαίνει στα δύο προηγούμενα στάδια, αλλά τα κριτήρια είναι ηθικά, κοι-
νωνικά και πολιτικά. Ο εκπαιδευτικός προσεγγίζει την κοινωνική διάσταση της γνώσης,
συνδέει τις εκπαιδευτικές πρακτικές του με κοινωνικά δεδομένα, διερευνώντας έτσι τον
κοινωνικό ρόλο της εκπαίδευσης. Επομένως, αυτό το επίπεδο αναστοχασμού περιλαμ-
βάνει την ανάλυση της προσωπικής δράσης του εκπαιδευτικού εντός των ευρύτερων
κοινωνικο-ιστορικών και πολιτικών-πολιτιστικών πλαισίων (Zeichner & Liston, 1987). 

Αναπτύσσοντας τα προαναφερθέντα επίπεδα αναστοχασμού του Van Manen, οι Hatton
και Smith (1995), διερεύνησαν τη φύση του αναστοχασμού στη διδασκαλία και ταξινόμη-
σαν τέσσερις τύπους αναστοχασμού: την περιγραφική καταγραφή (descriptive writing), τον
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περιγραφικό αναστοχασμό (descriptive reflection), τον διαλογικό αναστοχασμό (dialogic
reflection) και τον κριτικό αναστοχασμό (critical reflection).

Πιο συγκεκριμένα, ο πρώτος τύπος αναστοχασμού έχει τεχνικό χαρακτήρα. Περιλαμ-
βάνει τα γεγονότα της τάξης και τις αποφάσεις του εκπαιδευτικού που διεγείρουν την
ανησυχία του, χωρίς να παρέχεται κάποια προσπάθεια αιτιολόγησης των γεγονότων. Στο
επόμενο επίπεδο, ανήκει ο περιγραφικός αναστοχασμός, στον οποίο επιχειρείται η αιτι-
ολόγηση της κατάστασης και η αναζήτηση των βέλτιστων πρακτικών από τον εκπαιδευτι-
κού. Έπειτα, ο διαλογικός αναστοχασμός, όπου αποτελεί μια μορφή «συζήτησης» με τον
εαυτό του και εξερεύνησης των πιθανών αιτιών, συγκρίνοντας ανταγωνιστικές απόψεις
και διερευνώντας εναλλακτικές λύσεις. Τέλος, ο κριτικός αναστοχασμός, κατά τoν οποίo
ο εκπαιδευτικός αναλογίζεται την πρακτική του και παίρνει αποφάσεις λαμβάνοντας
υπόψη ηθικά ζητήματα και τα ευρύτερα ιστορικά, κοινωνικά και/ή πολιτικά πλαίσια. 

Ακολουθεί η ταξινόμηση του αναστοχασμού σχετικά με τον χρόνο, δηλαδή το «πότε»
πραγματοποιείται η διαδικασία του αναστοχασμού. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τον
Schőn (1983), η διαδικασία του αναστοχασμού ενέχει δύο τρόπους σκέψης, τον “αναστο-
χασμό πάνω στη δράση” (reflection-on-action) και τον “αναστοχασμό κατά τη διάρκεια
της δράσης” (reflection-in-action). Στον πρώτο, ο εκπαιδευτικός αναστοχάζεται πάνω στον
τρόπο με τον οποίο αντιμετώπισε μια κατάσταση και μετά το τέλος της, αξιολογεί το απο-
τέλεσμα της δράσης του μέσω συζητήσεων και καταγραφών για το διδακτικό του έργο.
Αυτή η μορφή σκέψης αποτελεί προετοιμασία του εκπαιδευτικού για μελλοντικές δρά-
σεις, τοποθετείται χρονικά πριν και μετά τη διδασκαλία και στηρίζεται στη συνειδητή
σκέψη του και δράση (Καλαϊτζοπούλου, 2001). 

Από την άλλη μεριά, “ο αναστοχασμός κατά τη διάρκεια της δράσης” (reflection-in-ac-
tion) σχετίζεται με την προσπάθεια του εκπαιδευτικού να λύσει μια προβληματική κατά-
σταση, που εντοπίζεται για πρώτη φορά κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του και απαιτεί
άμεση λύση. Έτσι, αναστοχάζεται πάνω στις γνώσεις που έχει αποκτήσει από την εφαρ-
μογή πρακτικών σε παρελθούσες παρόμοιες προβληματικές καταστάσεις (knowing-in-ac-
tion) και προσπαθεί να τις προσαρμόσει στα νέα δεδομένα, προκειμένου να βρει την
καλύτερη δυνατή λύση στο πρόβλημά του (Θεοδοσιάδου, 2015:8). 

Η διαφορά των δύο τρόπων σκέψης έγκειται στο γεγονός ότι το πρώτο είδος αναστο-
χασμού (reflection-on-action) πρόκειται για μια συστηματική διαδικασία περισυλλογής
με απολογιστικό χαρακτήρα, όταν πλέον την έχει ολοκληρώσει, στο πλαίσιο της οποίας
προκύπτει η ανάλυση και η αναπλαισίωση με σκοπό τη βελτίωση και τον εκ νέου προ-
γραμματισμό της διδασκαλίας, ενώ στο δεύτερο τρόπο σκέψης (reflection-in-action) ο εκ-
παιδευτικός προβληματίζεται μπροστά σε μη οικείες εκπαιδευτικές πράξεις, έχοντας όμως
φτάσει σε ένα επίπεδο παιδαγωγικής και επαγγελματικής ωρίμανσης, όπου καλείται να
λάβει συνειδητές αποφάσεις άμεσα στη διδασκαλία του, έχοντας χρησιμοποιήσει τη δι-
αίσθησή του (Cimer et al., 2013, Meierdirk, 2017). 
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Αναφέρεται, επίσης, η έννοια “αναστοχασμός σχετικά με τη δράση” (reflection about
the action) ως μια τρίτη κατηγορία αναστοχασμού, κατά την οποία ο εκπαιδευτικός ανα-
στοχάζεται πριν, κατά τη διάρκεια και σχετικά με τη διδακτική του πρακτική. Περιλαμβάνει
τρεις κύριους τομείς: το πρακτικό (practical), το δεοντολογικό (ethical) και τον ηθικό τομέα
(moral) που ενσωματώνονται στον καθημερινό τρόπο σκέψης και δράσης των εκπαιδευ-
τικών (Kaldi & Pyrgiotakis, 2009). Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τους Luttenberg & Ber-
gen (2008) ο πρακτικός αφορά την εξέταση/αξιολόγηση μιας κατάστασης σχετικά με το
ποια μέσα είναι κατάλληλα για να επιτευχθεί ένας στόχος, ο δεοντολογικός αναφέρεται
στην ερμηνεία μιας κατάστασης προς το τι είναι καλό και πραγματοποιήσιμο και τέλος ο
ηθικός ως προς το τι είναι δίκαιο και σχετίζεται με την υποταγή των προσωπικών συμφε-
ρόντων για τo γενικό συμφέρον. 

Ακολούθως, με βάση την κατηγοριοποίηση του Schőn, οι Zeichner & Liston (1996) δια-
τύπωσαν πέντε διαστάσεις αναστοχασμού: 

● τη Γρήγορη Αντίδραση/ Ραγδαίος Αναστοχασμός (Rapid reflection) κατά την οποία οι
εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται άμεσα και αυτόματα κατά την διάρκεια της διδασκαλίας
τους (reflection-in- action)

● την Επιδιόρθωση (Repair), όπου οι εκπαιδευτικοί κάνουν μια μικρή παύση για γρήγορη
σκέψη προκειμένου να αποφασίσουν πώς θα διαχειριστούν την κατάσταση και να οδη-
γηθούν σε αλλαγές κατά την διάρκεια της διδασκαλίας (reflection-in- action)

● την Επανεξέταση (Review), όπου οι εκπαιδευτικοί αφιερώνουν χρόνο πριν ή μετά τη δι-
δασκαλία τους (reflection-on-action) και σκέφτονται, συζητούν και καταγράφουν κάποια
σημεία της διδασκαλίας τους 

● την Έρευνα (Research), κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν συστηματικά σε συ-
γκεκριμένα θέματα και συλλέγουν δεδομένα για να αναζητήσουν πιθανές εναλλακτικές
πριν ή μετά τη διδασκαλία τους (reflection-on-action) και τέλος, 

● τη Θεωρητική αναπλαισίωση και τον Επανασχεδιασμό (Re-theorizing and Reformulat-
ing), όπου οι εκπαιδευτικοί κριτικά και εξονυχιστικά επανεξετάζουν τις πρακτικές τους
τους σε σχέση με τις θεωρίες μάθησης πριν ή μετά τη διδασκαλία τους (reflection-on-
action).

Αργότερα, οι Jay & Johnson (2002) ανέπτυξαν μια τυπολογία στο πλαίσιο του Προγράμ-
ματος Εκπαίδευσης Εκπαιδευτικών (Teacher Education Program) περιγράφοντας τρεις
διαστάσεις αναστοχαστικής σκέψης: τον Περιγραφικό αναστοχασμό (Descriptive), τον Συ-
γκριτικό αναστοχασμό (Comparative) και τον Κριτικό αναστοχασμό (Critical). 

Ο Περιγραφικός αναστοχασμός (Descriptive) περιλαμβάνει την περιγραφή ενός ζητή-
ματος, όπως μια ανησυχία στην τάξη. Ωστόσο εμπεριέχει κάτι περισσότερο από την απλή
αναφορά των γεγονότων, ώστε να αναγνωρίζονται τα εμφανή χαρακτηριστικά τους, να
μελετώνται οι αιτίες και οι συνέπειες τους. Η δεύτερη διάσταση του αναστοχασμού, ο
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συγκριτικός αναστοχασμός (comparative), περιλαμβάνει τη σκέψη και τη θεώρηση του
ζητήματος από διαφορετικές σκοπιές και σε διαφορετικά πλαίσια. Σε αυτό το επίπεδο,
ένας αναστοχαστικός επαγγελματίας αναζητάει διαφορετικές προσεγγίσεις του ζητήμα-
τος, προσπαθώντας να κατανοήσει τις απόψεις των άλλων, που μπορεί να μην συνάδουν
με τις δικές του και να συγκρίνει τις διαφορετικές ερμηνείες για το θέμα. Τέλος, ο κριτικός
αναστοχασμός (critical), η τρίτη διάσταση της τυπολογίας, περιλαμβάνει την κατανόηση
του ευρύτερου ιστορικού, κοινωνικοπολιτικού και ηθικού πλαισίου μέσα στο οποίο λει-
τουργεί το σχολείο. Σε αυτό το επίπεδο, ο εκπαιδευτικός λαμβάνει παιδαγωγικές αποφά-
σεις κατόπιν προσεκτικής συζήτησης και διερεύνησης των συνεπειών τους, είτε αυτές οι
αποφάσεις ενεργοποιούν ή συνεχίζουν τον κύκλο αναστοχασμού. 

Σύμφωνα με την Καλαϊτζοπούλου (2001) αναδύονται τέσσερις βασικές προσεγγίσεις
του εκπαιδευτικού έργου που εστιάζουν σε τι στοχάζεται κανείς: η τεχνοκρατική, η προ-
σωποκεντρική, η πρακτική και η κριτική. Στη πρώτη προσέγγιση, οι εκπαιδευτικοί εφαρ-
μόζουν την επιστημονική θεωρία, τις διδακτικές δεξιότητες και τις τεχνικές που απέκτησαν
κατά την εκπαίδευσή τους ως οδηγό, για την επίλυση κάθε πιθανού προβλήματος που
ανακύπτει (Καλαϊτζοπούλου, 2001: 55-56). Πιο συγκεκριμένα, στο τεχνοκρατικό επίπεδο
εμπεριέχονται θέματα που αφορούν την οργάνωση, τη διαχείριση του εκπαιδευτικού
έργου, τη δομή, το περιεχόμενο του μαθήματος, την αξιοποίηση διδακτικών μεθόδων, τη
διαχείριση του χρόνου, της λεκτικής αλληλεπίδρασης και την επίτευξη των μαθησιακών
στόχων (Αυγητίδου & Χατζόγλου, 2013). 

Στο προσωποκεντρικό στοχασμό, ο εκπαιδευτικός εστιάζει στον εαυτό του. Ο αναστο-
χασμός λογίζεται ως ανακατασκευή της εμπειρίας με επίκεντρο τις απόψεις του εκπαι-
δευτικού για τον ίδιο ως εκπαιδευτικό ή για το πολιτισμικό περιβάλλον στο οποίο
διεξάγεται η διδασκαλία εφαρμόζοντας την προσωπική «πρακτική γνώση» του (Καλα-
ϊτζοπούλου, 2001: 59-60). Πιο συγκεκριμένα, ο αναστοχασμός αντιμετωπίζεται ως μια
διαδικασία στη διάρκεια της οποίας ο εκπαιδευτικός ανακατασκευάζει την προσωπική
του γνώση για τη διδασκαλία, καθώς είναι σε θέση να επανεξετάζει και να διαφοροποιεί
τις προσωπικές του ερμηνείες σχετικά με το έργο του. Ως εκ τούτου, ο εκπαιδευτικός ανα-
θεωρεί τον ρόλο του εκπαιδευτικού, σύμφωνα με τις προσωπικές εμπειρίες, τα συναι-
σθήματα του και τις εκτιμήσεις των αλλαγών (Αυγητίδου & Χατζόγλου, 2013). 

Έπειτα, η πρακτική προσέγγιση του αναστοχασμού δίνει έμφαση στην επαγγελματική
γνώση που παράγει ο εκπαιδευτικός μέσω της εμπειρίας του (Αυγητίδου, 2011, Καλαϊ-
τζοπούλου, 2001). Η εμπειρία είναι το κυρίαρχο στοιχείο αυτής της προσέγγισης, καθώς
όσο πιο πλούσια είναι η γκάμα των εμπειριών που κατέχει ο εκπαιδευτικός τόσο πιο πολ-
λές εναλλακτικές παρέχονται, ώστε να επιλυθεί ένα ενδεχόμενο πρόβλημα. Ειδικότερα,
η γνώση αυτή επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να εκτιμήσει ή να αλλάξει τις πρακτικές κατα-
στάσεις, καθώς οι εκπαιδευτικοί βλέπουν τις καινούριες καταστάσεις ως παραλλαγές κα-
ταστάσεων που έχουν ήδη παρατηρήσει, βιώσει και συμπεριλάβει στο ρεπερτόριό τους
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(«seeing as»), γεγονός που τους επιτρέπει να χρησιμοποιούν την εμπειρία τους για τη δη-
μιουργία νέων νοηματοδοτήσεων (Schőn, 1983). 

Επομένως, ο αναστοχασμός στο πρακτικό επίπεδο στοχεύει τη συσσωρευμένη γνώση
και εμπειρία και εκφράζεται μέσα από γενικές διατυπώσεις του τι πρέπει να κάνει ο εκ-
παιδευτικός για να ασκήσει με επιτυχία το επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Η διδασκαλία
αντιμετωπίζεται ως τέχνη και ως τεχνική, εφόσον η γνώση είναι προϊόν δοκιμής και λά-
θους και αποτέλεσμα της σοφίας έμπειρων εκπαιδευτικών (Αυγητίδου & Χατζόγλου, 2013,
Καλαϊτζοπούλου, 2001:63-64). 

Τέλος, ο κριτικός αναστοχασμός αντιμετωπίζει τον εκπαιδευτικό ως ερευνητή της κα-
τάστασης. Όπως και στην προηγούμενη προσέγγιση πραγματοποιείται η ανακατασκευή
της εμπειρίας, ωστόσο ο εκπαιδευτικός δεν επικεντρώνεται στον τρόπο με τον οποίο επι-
λύεται ένα πρόβλημα, αλλά στην κατανόηση του ευρύτερου θεσμικού, πολιτιστικού και
πολιτικού περιβάλλοντος που συντελείται η μάθηση (Καλαϊτζοπούλου, 2001:67). Πιο συ-
γκεκριμένα, σε αυτή την προσέγγιση ο εκπαιδευτικός ελέγχει τις ευρύτερες προσωπικές
του πεποιθήσεις που συνδέονται με τους σκοπούς της εκπαίδευσης, εξετάζει τις πράξεις,
τις κοινωνικές και πολιτικές συνέπειές τους, αμφισβητεί τις εκπαιδευτικές επιλογές και
πρακτικές του καθώς και τις επικρατούσες αντιλήψεις σχετικά με το ρόλο του και το ρόλο
του σχολείου, δίνοντας έμφαση στις ηθικές και δεοντολογικές διαστάσεις της εκπαιδευ-
τικής πράξης και στην επικράτηση της δημοκρατικής και χειραφετητικής σκέψης και πρα-
κτικής (Αυγητίδου, 2011, Αυγητίδου & Χατζόγλου 2013, Καλαϊτζοπούλου, 2001). 

Με βάση το προαναφερόμενο μοντέλο του Van Manen, προκύπτει μια άλλη κατηγο-
ριοποίηση τεσσάρων επιπέδων του αναστοχασμού: το προ-αναστοχαστικό, το επιφανει-
ακό, το παιδαγωγικό και το κριτικό επίπεδο αναστοχασμού (Larrivee, 2008). Ειδικότερα
σύμφωνα με την Larrivee (2008:342-344):

Στο προ-αναστοχαστικό ή μη αναστοχαστικό επίπεδο (pre-reflection), οι εκπαιδευτικοί
ανταποκρίνονται στους μαθητές και στις καταστάσεις της τάξης αυτόματα και θεωρούν
τα πράγματα δεδομένα, χωρίς να δέχονται αμφισβήτηση ή να εξετάζονται συνειδητά
εναλλακτικοί τρόποι αντιμετώπισης. Κατά τις αυθόρμητες αντιδράσεις τους, αποδίδουν
την ευθύνη των προβλημάτων στους μαθητές ή σε τρίτους, θεωρώντας τους εαυτούς τους
θύματα των περιστάσεων που δυσκολεύονται να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους με
βάση τις ανάγκες των μαθητών. 

Στο επιφανειακό επίπεδο αναστοχασμού (surface reflection), η σκέψη των εκπαιδευτικών
επικεντρώνεται στις τεχνικές και στις μεθόδους που χρησιμοποιούνται για την επίτευξη
προκαθορισμένων στόχων με βάση την εμπειρία τους. Οι δάσκαλοι ενδιαφέρονται περισ-
σότερο για το τι λειτουργεί στην τάξη παρά για το αντίκτυπο αυτών στους μαθητές τους. 

Στο παιδαγωγικό επίπεδο (pedagogical reflection), οι εκπαιδευτικοί προβληματίζονται
για τους εκπαιδευτικούς στόχους, τις θεωρίες που υπαγορεύουν τις διδακτικές προσεγ-
γίσεις και το πώς συνδέονται οι θεωρητικές αρχές με την πρακτική. Ακόμη, αναλύεται το
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αντίκτυπο των εκπαιδευτικών πρακτικών στη μάθηση των μαθητών και λαμβάνονται
υπόψη οι γνώσεις, οι αξίες, τα ενδιαφέροντά τους, ώστε να συνδέουν τις νέες έννοιες με
τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους (Campoy, 2010).

Τέλος, στο κριτικό επίπεδο αναστοχασμού (critical reflection), οι εκπαιδευτικοί προβλη-
ματίζονται για τις ηθικές και δεοντολογικές επιπτώσεις και συνέπειες των δικών τους πρα-
κτικών στην τάξη. Ο εκπαιδευτικός σύμφωνα με την Campoy (2010) εξετάζει την πρακτική
του ευρύτερα, μέσα από κοινωνιολογικό, πολιτιστικό, ιστορικό και πολιτικό πλαίσιο. Οι
εκπαιδευτικοί σε αυτό το επίπεδο, εστιάζουν την προσοχή τους τόσο στην προσωπική
πρακτική τους όσο και στο κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο αυτές οι πρακτικές τοποθετού-
νται. Ανησυχούν για ζητήματα ισότητας και κοινωνικής δικαιοσύνης που προκύπτουν μέσα
και έξω από την τάξη και επιδιώκουν να συνδέσουν την πρακτική τους με τα δημοκρατικά
ιδανικά.

Τέλος, ένα άλλο χαρακτηριστικό του αναστοχασμού αποτελεί το βάθος του. Ειδικότερα,
η κατηγοριοποίηση του Lee είναι μία άλλη εκδοχή της κατηγοριοποίησης του Van Manen,
στην οποία όμως τίθεται ως ποσοτικό κριτήριο το βάθος, με την έννοια ότι όσο περισσό-
τερο εμβαθύνει κανείς, είναι δυνατό να φτάσει από ένα επίπεδο τεχνικό (ανάκλησης),
μέσω ενός επιπέδου ερμηνείας (αιτιολόγησης) σε ένα επίπεδο κριτικό (κριτικής ανάλυσης)
(Κουτσού, 2018). Ειδικότερα τα τρία επίπεδα βάθους του αναστοχασμού που διακρίνονται
σύμφωνα με τον Lee (2005:703) :

α) Επίπεδο ανάκλησης (recall level): όταν ο εκπαιδευτικός περιγράφει τις εμπειρίες του
και ερμηνεύει την κατάσταση βασισμένος στην ανάκληση εμπειριών, χωρίς να αναζητά
εναλλακτικές εξηγήσεις αλλά προσπαθώντας να μιμηθεί αυτό που έχει διδαχθεί ή πα-
ρατηρήσει. Στο επίπεδο αυτό εντάσσονται περιπτώσεις στις οποίες ο εκπαιδευτικός
παραθέτει λίστες δραστηριοτήτων για τη διδασκαλία του, εκφράζει γενικές ανησυχίες
και εστιάζει σε ζητήματα διαχείρισης του χρόνου.

β) Επίπεδο αιτιολόγησης (rationalization level): όταν ο εκπαιδευτικός αναζητά σχέσεις με-
ταξύ των εμπειριών του, ερμηνεύει την κατάσταση με αίτια, ψάχνει το «γιατί» και γε-
νικεύει την εμπειρία του ή βρίσκει καινούργιες καθοδηγητικές αρχές. Ειδικότερα, ο
αναστοχασμός σε αυτό το επίπεδο αφορά το Αναλυτικό Πρόγραμμα, την επιλογή κα-
τάλληλων διδακτικών μέσων και μεθόδων.

γ) Επίπεδο κριτικής ανάλυσης (reflective level): όταν ο εκπαιδευτικός προσεγγίζει και ανα-
λύει την εμπειρία του μέσα από πολλές προοπτικές με την πρόθεση της αλλαγής/βελ-
τίωσης προκειμένου να εντοπίσει την επίδραση των συνεργαζόμενων εκπαιδευτικών
πάνω στις αξίες / συμπεριφορές / επίδοση των μαθητών του. 
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Πίνακας 1: Σύνοψη θεωριών επιπέδων αναστοχαστικής σκέψης
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Καλαϊτζοπούλου  2001 · Προσωποκεντρική 
προσέγγιση 
αναστοχασμού 
· Πρακτική προσέγγιση 

αναστοχασμού 
· Κριτική προσέγγιση 

αναστοχασμού 

· Ανακατασκευή της εμπειρίας 
του εκπαιδευτικού με βάση τις 
απόψεις του  
· Επαγγελματική γνώση που 

επέρχεται μέσω της εμπειρίας 
του εκπαιδευτικού 
· Ανακατασκευή της εμπειρίας 

του εκπαιδευτικού κατανοώντας 
το ευρύτερο θεσμικό, 
πολιτιστικό και πολιτικό 
περιβάλλον  

Jay & Johnson 2002 · Περιγραφικός 
αναστοχασμός 
· Συγκριτικός 

αναστοχασμός 
· Κριτικός 

αναστοχασμός 

· Περιγραφή του γεγονότος 
· Σύγκριση του γεγονότος με  

εναλλακτικές οπτικές 
· Κατανόηση του ευρύτερου 

ιστορικού, κοινωνικοπολιτικού 
και ηθικού πλαισίου και λήψη 
απόφασης 

Lee 2005 · Επίπεδο Ανάκλησης 
· Επίπεδο 

Αιτιολόγησης 
· Επίπεδο Κριτικής 

ανάλυσης  

· Περιγραφή του γεγονότος  
· Αιτιολόγηση και αναζήτηση 

σχέσεων μεταξύ των εμπειριών 
· Ανάλυση του θέματος με την 

πρόθεση της 
αλλαγής/βελτίωσης 

Larrivee 2008 ·  Προ-αναστοχαστικός 
· Επιφανειακός 

αναστοχασμός 
· Παιδαγωγικός 

αναστοχασμός 
· Κριτικός 

αναστοχασμός 

· Αυθόρμητες αντιδράσεις 
· Επίτευξη προκαθορισμένων 

στόχων μέσω κατάλληλων 
στρατηγικών  
· Σύνδεση της παιδαγωγικής 

γνώσης με την πρακτική 
εφαρμογή στην τάξη  
· Εξέταση των ηθικών/ 

δεοντολογικών επιπτώσεων των 
παιδαγωγικών του πρακτικών  

Lu%enberg & 
Bergen 

2008 ·  Πρακτικός 
αναστοχασμός 
· Δεοντολογικός 

αναστοχασμός 
· Ηθικός 

αναστοχασμός 

· Επιλογή των κατάλληλων μέσων 
για την επίτευξη 
προκαθορισμένου στόχου  
· Ερμηνεία μιας κατάστασης προς 

το τι είναι πραγματοποιήσιμο 
· Επικράτηση του δικαίου και του 

γενικού συμφέροντος  



2. Τεχνική Κρίσιμων Περιστατικών

2.1. Ιστορική αναδρομή και εννοιολογική αποσαφήνιση της Τεχνικής
Κρίσιμου Περιστατικού - Critical Incident Technique (CIT)

H έννοια του Κρίσιμου Περιστατικού, σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία έχει αποκτήσει
ελαφρώς διαφορετικούς ορισμούς και προσεγγίζεται από ποικίλες οπτικές γωνίες από
τους διάφορους ερευνητές. Αν και, έχει αναδειχθεί η ύψιστη σημασία του και στον τομέα
της εκπαίδευσης, η χρήση των Κρίσιμων Περιστατικών ως εργαλείο πρωτοποριακής μά-
θησης βρίσκεται σε διερευνητικό στάδιο, ειδικότερα στον ελλαδικό χώρο. Πρόκειται για
ένα αποτελεσματικό επιστημονικό εργαλείο, το οποίο χρησιμοποιείται στην ποιοτική
ερευνητική μεθοδολογία σε διάφορους τομείς και συμβάλλει στην ανάδυση των υπαρ-
χουσών πραγματικοτήτων ή αληθειών, ώστε να μπορούν να μετρηθούν, να προβλεφθούν
και να ελεγχθούν στο πλαίσιο της ανάλυσής τους (Butterfield et al., 2005, Woolsey, 1986).

Η πρώτη αναφορά στην Τεχνική των Κρίσιμων Περιστατικών πραγματοποιήθηκε από
τον Flanagan στον τομέα της Aεροπορίας κατά τη διάρκεια του Δεύτερου Παγκόσμιου Πο-
λέμου και μέχρι σήμερα εφαρμόζεται σε ένα ευρύ φάσμα τομέων όπως στην ιατρική, στη
νοσηλευτική, στη συμβουλευτική ψυχολογία ανάμεσα στους οποίους συγκαταλέγεται η
εκπαίδευση και η διδασκαλία (Cope &Watts, 2000, Flanagan, 1954, Lister & Crisp, 2007,
Shapira-Lishchinsky, 2011, Tripp, 1993, Viergever, 2019, Woolsey, 1986). Ειδικότερα, απο-
τελεί μια διαδικασία συλλογής σημαντικών γεγονότων και άμεσων παρατηρήσεων σχετικά
με την ανθρώπινη συμπεριφορά, με τέτοιο τρόπο ώστε να οδηγεί σε συμπεράσματα σχε-
τικά με το άτομο που ενεργεί, με απώτερο σκοπό την επίλυση πρακτικών προβλημάτων
και την ανάπτυξη ευρέων ψυχολογικών αρχών (Barbey, 2000, Flanagan, 1954). Είναι ση-
μαντικό να τονιστεί ότι σύμφωνα με τον Flanagan (1954) η Τεχνική των Κρίσιμων Περι-
στατικών δεν αποτελείται από ένα σύνολο αυστηρών κανόνων, αλλά από ένα ευέλικτο
και τροποποιήσιμο σύνολο αρχών το οποίο μπορεί να προσαρμοστεί κατάλληλα, ώστε
να ανταποκρίνεται στις καταστάσεις και να παρέχει μια ευρύτερη εικόνα των γεγονότων
με βάση τις πεποιθήσεις των συμμετεχόντων (Barbey, 2000). 

Ειδικότερα, στο εκπαιδευτικό πλαίσιο ο όρος “Κρίσιμο Περιστατικό” αναφέρεται σε κά-
ποιο γεγονός ή μια κατάσταση, μια μεταβολή, ή ακόμη ένα σημείο το οποίο θα φωτίζει
μία αδύναμη πτυχή του ρόλου του εκπαιδευτικού, το οποίο περιέχει την ίδια στιγμή την
λύση του (Brookfield, 1995, Martin, 1996, Tripp, 1993). Πιο συγκεκριμένα, ορίζεται κάθε
κοινότυπο γεγονός που συμβαίνει στην καθημερινή ζωή μίας σχολικής τάξης, θεωρείται
ενδεικτικό υποκείμενων τάσεων, κινήτρων και δομών που επικρατούν σε αυτήν και πα-
ρουσιάζεται στους εκπαιδευτικούς υπό τη μορφή διλήμματος, ανάμεσα σε δύο τουλάχι-
στον αλληλοαποκλειόμενες πορείες δράσης (Tripp, 1994:69). Συνήθως πρόκειται για μία
ανεπιθύμητη, απρογραμμάτιστη, απρόβλεπτη κι εκτός ελέγχου κατάσταση που βιώνει ο
εκπαιδευτικός κατά τη διάρκεια της διδακτικής εμπειρίας του και η οποία αποκτά ουσία
για τον ίδιο (Αγγελίδης, 2004:14). 
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Επιπρόσθετα, τα Κρίσιμα Περιστατικά δεν είναι διακριτά και μεμονωμένα συμβάντα
της σχολικής καθημερινότητας τα οποία μπορούν να οριστούν με ξεκάθαρους χρονολο-
γικούς περιορισμούς, αλλά αποτελούν το αποκορύφωμα θεμελιωδών ανεπίλυτων θεμά-
των (Cope &Watts, 2000) ή ακόμη μπορεί να είναι εξαιρετικά “φορτισμένες” στιγμές και
επεισόδια τα οποία έχουν τεράστια σημασία για την προσωπική αλλαγή και ανάπτυξη
του εκπαιδευτικού (Angelides, 2001). Έτσι, όπως προκύπτει, τα κρίσιμα περιστατικά είναι
συναισθηματικά συμβάντα, κατά τα οποία εκδηλώνονται έντονα συναισθήματα, τόσο
εκείνη τη χρονική στιγμή που συμβαίνουν, όσο κατά τη διάρκεια της επακόλουθης ανα-
στοχαστικής ερμηνείας τους (Cope &Watts, 2000).

Το εύρος των κρίσιμων περιστατικών κυμαίνεται από τα πολύ μικρά και ασήμαντα μέχρι
τα πολύ σημαντικά επεισόδια που προκύπτουν στο πλαίσιο της συνύπαρξης εκπαιδευτι-
κών και μαθητών και επηρεάζουν και τους δύο (Αγγελίδης, 2004). Δεν είναι απαραίτητο
να έχουν αρνητική επιρροή αλλά μπορεί να είναι θετικά περιστατικά που συνέβησαν στην
τάξη, όπως η χρήση μίας στρατηγικής ή η διεκπεραίωση μίας δραστηριότητας που συνέ-
βαλε στη μάθηση των μαθητών, όπως γίνεται αντιληπτή από τον εκπαιδευτικό (ή/και τους
μαθητές του) (Farrell, 2008, Lister & Crisp, 2007).

Για να μετατραπεί ένα γεγονός σε ένα Κρίσιμο Περιστατικό, δεν αρκεί μόνο η ανάκλησή
του ή η κατηγοριοποίησή του. Ωστόσο, θα πρέπει να ανακαλυφθούν μέσω ερωτήσεων οι
υποβόσκουσες πτυχές του γεγονότος, οι οποίες συνήθως λαμβάνονται ως δεδομένες, και
μέσω αυτών να ερμηνευτούν τα σημεία καμπής του κάθε περιστατικού (Angelides, 2001,
Bruster & Peterson, 2013, Halquist & Musanti, 2010) καθώς επίσης οι προγενέστερες πλη-
ροφορίες του γεγονότος (τι οδήγησε σε αυτό), η λεπτομερής περιγραφή της ίδιας της ε-
μπειρίας, τα αποτελέσματα του συμβάντος (Butterfield et al., 2005), αλλά και οι σκέψεις,
οι προβληματισμοί, οι πεποιθήσεις, οι προτάσεις που προκύπτουν και, στη συνέχεια να
ακολουθήσει η κρίσιμη επανεξέταση των υφιστάμενων και αναπτυσσόμενων γνώσεων, δε-
ξιοτήτων και αξιών (Bruster & Peterson, 2013, Butterfield et al., 2005, Lister & Crisp, 2007).

Όπως προκύπτει, δεν αποτελούν απαραίτητα δραματικά και συγκλονιστικά γεγονότα,
αλλά περιπτώσεις συνηθισμένων γεγονότων της καθημερινής σχολικής τάξης, όπου ο εκ-
παιδευτικός τα αντιλαμβάνεται και τα χαρακτηρίζει ως «κρίσιμα» λόγω της σημασίας, του
νοήματος και της ερμηνείας που τους αποδίδεται από αυτόν, γεγονός που αναδεικνύει
το υποκειμενικό χαρακτήρα τους (Αγγελίδης, 2004, Angelides, 2001, Bruster & Peterson,
2013, Francis, 1997, Lister & Crisp, 2007). Έτσι, τα κρίσιμα περιστατικά δεν παρατηρούνται
μόνο αλλά δημιουργούνται από τον τρόπο με τον οποίο ερμηνεύονται (Αγγελίδης, 2004,
Angelides, 2001, Halquist & Musanti, 2010). Είναι σημαντικό να επισημανθεί ότι η βι-
ογραφία, το προσωπικό υπόβαθρο του εκπαιδευτικού όπως επίσης το επιστημονικό γνω-
στικό του οπλοστάσιο, τα βιώματα του παρελθόντος, οι πολιτιστικές παραδοχές, οι οικο-
νομικοπολιτικές απόψεις, οι γενικότεροι ρόλοι που κατέχει, η προσωπικότητά του, κ.ά
επηρεάζουν και μορφοποιούν τον τρόπο που πλαισιώνεται και ερμηνεύεται μία προβλη-
ματική κατάσταση (Αγγελίδης, 2004, Angelides, 2001, Schőn, 1987, Tripp, 1994). 
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2.2. Τεχνική Κρίσιμων Περιστατικών: εκπαιδευτικό εργαλείο διερεύνησης
και προώθησης του αναστοχασμού

Όταν συμβαίνει ένα περιστατικό κατά τη διάρκεια της σχολικής διδασκαλίας, αυτό συνή-
θως αιφνιδιάζει τον εκπαιδευτικό και αυτομάτως διεγείρει την αναστοχαστική σκέψη του,
η οποία εστιάζει στην ίδια την ενέργεια (reflection-in-action), τα αποτελέσματά της καθώς
επίσης στη διαισθητική γνώση που προκύπτει από αυτήν, εξετάζοντας την κρισιμότητά της
(Angelides, 2001, Bruster & Peterson, 2013, Schőn, 1995). Ακολούθως, ο εκπαιδευτικός,
αξιολογεί τη σημασία του περιστατικού και αναστοχάζεται πάνω σε αυτό (Angelides, 2001).
Συνεπώς, κάθε περιστατικό που «εκπλήσσει» τον εκπαιδευτικό και αναστοχάζεται γι’ αυτό,
θεωρείται κρίσιμο, «καταγράφεται» και στη συνέχεια αναλύεται (Αγγελίδης, 2004). 

Ωστόσο, δεν επιδιώκεται μέσω της ανάκλησης και της ανάλυσης των προγενέστερων
Κρίσιμων Περιστατικών της σχολικής καθημερινότητας του η ερμηνεία του παρελθόντος,
αλλά η κατανόηση, η συνειδητοποίηση, η εξέταση όχι μόνο των πρακτικών των εκπαι-
δευτικών αλλά και το πώς οι ίδιοι αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους, ώστε να επανεξετά-
σουν και να αναδιαμορφώσουν την τρέχουσα επαγγελματική τους πρακτική (Tripp, 1994).
Ο εκπαιδευτικός μέσω αυτής της διαδικασίας, στρέφει τη σκέψη του πίσω στον εαυτό
του, προκειμένου να συνειδητοποιήσει τις υποκείμενες κρίσεις του και να διερευνήσει
πιθανές πηγές μεροληψίας, με απώτερο σκοπό να κατανοήσει την πραγματικότητα που
έχει παρατηρήσει, εφόσον είναι έτοιμος να «κοιτάξει» τον εαυτό του με άλλη οπτική
(Schőn, 1991).

Η μεταγενέστερη ανάλυση εμπειριών μέσω της Τεχνικής των Κρίσιμων Περιστατικών,
επομένως αποτελεί μια αυθεντική εκπαιδευτική εμπειρία για αναστοχασμό και βαθιά
κριτική ενδοσκόπηση όπως επίσης και μια μορφή βιωματικής μάθησης σχετικά με τις αδυ-
ναμίες του εκπαιδευτικού και τις λανθασμένες πρακτικές που εφάρμοζε στο διδακτικό
του έργο, με στόχο την αναδόμηση της εκπαιδευτικής πρακτικής του, την προσωπική αλ-
λαγή του και ως εκ τούτου την ανέλιξή του σε επαγγελματικό και προσωπικό επίπεδο για
αποτελεσματικές μελλοντικές διδακτικές πρακτικές (Bruster & Peterson, 2013, Cope
&Watts, 2000, Griffin, 2003, Kossakowska-Pisarek, 2020, Larrivee, 2005, Lister & Crisp,
2007, Ming Yu, 2018, Mohammed, 2016, Shapira-Lishchinsky, 2011, Tripp, 1994, Voulgari
& Koutrouba, 2022).

Δύναται τέλος, η Τεχνική αυτή να αξιοποιηθεί ως ένα αξιολογικό εργαλείο, όπου μέσω
των καταγραφών των κρίσιμων περιστατικών να εντοπίζεται το επίπεδο αναστοχασμού
των εκπαιδευτικών, με βάση τα προαναφερόμενα στάδια/επίπεδα αναστοχασμού, με αρ-
χικό στάδιο την περιγραφική φάση (descriptive phase), όπου κανείς περιορίζεται σε απλή
περιγραφή του γεγονότος, χωρίς να σκέφτεται κριτικά και τελικό στάδιο, τη φάση της
σφαιρικότητας (global phase), κατά την οποία λαμβάνονται υπόψη ηθικοπολιτικά θέματα
για τη λήψη αποφάσεων (Bruster & Peterson, 2013). Έτσι, προωθείται μέσω αυτής της
τεχνικής η αναστοχαστική σκέψη, καθώς μεταβαίνουν οι εκπαιδευτικοί, μέσω του βαθύ
προβληματισμού της διδακτικής πρακτικής τους, από την περιγραφική/επιφανειακή φάση
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αναστοχασμού σε μια πιο κριτική αναστοχαστική προσέγγιση (Bruster & Peterson, 2013,
Lister & Crisp, 2007). Επομένως, μέσω της ανάλυσης των Κρίσιμων Περιστατικών, το επί-
πεδο του αναστοχασμού διερευνάται και προωθείται η αναστοχαστική σκέψη, καθώς οι
εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να προχωρήσουν έχοντας αναλάβει την κυριότητα της διδα-
σκαλίας από την επιφανειακή περιγραφή ενός περιστατικού στο ύψιστο επίπεδο αναστο-
χασμού, δηλαδή την αμφισβήτηση των προϋπαρχουσών πρακτικών, την ανάδειξη των
ηθικών διαστάσεων της εκπαιδευτικής πράξης και τη σύνδεση των πρωτοβουλιών τους
με την παγκόσμια συνείδηση (Αυγητίδου, 2011, Bruster & Peterson, 2013, Woolsey, 1987). 

3. Συμπεράσματα 

Σ την παρούσα μελέτη επιχειρείται η ιστορική αναδρομή των επιπέδων αναστοχασμού
και η παρουσίαση της Τεχνικής των Κρίσιμων Περιστατικών, καθώς επίσης και η ανά-

δειξη της ως ένα εκπαιδευτικό εργαλείο διερεύνησης και προώθησης της αναστοχαστικής
σκέψης. Πιο συγκεκριμένα, παρουσιάζονται τα προαναφερθέντα επίπεδα αναστοχασμού,
τα οποία φαίνεται να αποκαλύπτουν μία πυραμιδοειδή δομή με το τεχνοκρατικό επίπεδο
να βρίσκεται στη βάση και το κριτικό επίπεδο στην κορυφή της πυραμίδας, χωρίς ωστόσο,
να θεωρηθεί αξιολογική (Παπακώστα, 2010). Δύνανται επίσης να εκληφθούν και ως ομό-
κεντροι κύκλοι, με το κριτικό επίπεδο να έχει ως προαπαιτούμενα τα υπόλοιπα και να κα-
θίσταται καθοριστικός ο αποτελεσματικός συνδυασμός όλων των παραπάνω μορφών
αναστοχασμού, προκειμένου να ανταποκριθεί ο εκπαιδευτικός στη πολυδιάστατη φύση
της διδασκαλίας (Hatton & Smith, 1995, Κουτσού, 2018). Αναδεικνύεται επομένως στη
διεθνή βιβλιογραφία μια φαινομενική διαφοροποίηση των ορισμών και των ταξινομή-
σεων των επιπέδων αναστοχασμού. Είναι απαραίτητη η περαιτέρω έρευνα σε πιο συνεπή
επιστημονική βάση για τη βαθύτερη κατανόηση του εκπαιδευτικού φαινομένου όπως
επίσης και για τη διαμόρφωση ενός ενιαίου ορισμού του αναστοχασμού και καθορισμού
κοινών επιπέδων του. 

Με βάση την διεθνή βιβλιογραφία στα προαναφερθέντα πρωταρχικά επίπεδα της ανα-
στοχαστικής σκέψης οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να εστιάζουν σε πτυχές της διδακτικής κα
θημερινότητας και σε θέματα όπως η διαχείριση της τάξης, η συμπεριφορά των μαθητών
και το περιεχόμενο της διδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικοί όταν αντιμετωπίζουν κάποια δυ-
σκολία σχετικά με τη διδασκαλία ή τους μαθητές, αντιδρούν αυτόματα χωρίς να σκεφτούν
περαιτέρω και να ερμηνεύσουν την κατάσταση. Οι αντιδράσεις, οι ενέργειες και οι απο-
φάσεις των εκπαιδευτικών σε αυτά τα επίπεδα βασίζονται στις δικές τους προσωπικές
εμπειρίες ή όσα έχουν μάθει στο πλαίσιο της βασικής τους εκπαίδευσης και δεν τίθενται
υπό διερεύνηση και αμφισβήτηση.

Στο επόμενο επίπεδο αναστοχασμού, η θεωρία και η πρακτική γεφυρώνονται. Σε αυτό
το επίπεδο, οι εκπαιδευτικοί κατανοούν και ερμηνεύουν την εκπαιδευτική διαδικασία, δη-
λαδή το τι διδάσκουν και γιατί αντιδρούν σε ορισμένες καταστάσεις με τον εκάστοτε τρόπο.
Σε αυτό το επίπεδο αναστοχασμού, οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να αναγνωρίσουν πότε
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αντιδρούν αυτόματα χωρίς να σκέφτονται περαιτέρω την κατάσταση και πότε, εφόσον οι
τεχνικές δεν λειτουργούν, πρέπει να σκεφτούν πιθανές εναλλακτικές και να εφαρμόσουν
την καλύτερη δυνατή λύση.

Τέλος, στο επίπεδο της κριτικής προσέγγισης του αναστοχασμού, οι εκπαιδευτικοί εξε-
τάζουν υπό άλλο πρίσμα τις εμπειρίες τους, κατανοώντας το ευρύτερο θεσμικό, πολιτι-
στικό και πολιτικό περιβάλλον όπου συντελείται η μάθηση και προβληματίζοντας για τις
ηθικές και δεοντολογικές προεκτάσεις των δικών τους πρακτικών στην τάξη προκειμένου
να προωθήσουν τη μάθηση των μαθητών. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί συνδέουν τις εκπαιδευ-
τικές πρακτικές τους με κοινωνικά δεδομένα, τις ευρύτερες προσωπικές τους πεποιθήσεις,
τους σκοπούς της εκπαίδευσης και αμφισβητούν τις επικρατούσες εκπαιδευτικές επιλογές
τους, καθώς και αντιλήψεις σχετικά με το ρόλο τους και το ρόλο του σχολείου με την πρό-
θεση της αλλαγής και της βελτίωσης της εκπαιδευτικής πράξης και την επικράτηση των
δημοκρατικών ιδανικών και της χειραφετητικής παιδαγωγικής. 

Η Τεχνική των Κρίσιμων Περιστατικών φαίνεται να είναι μια αξιόπιστη εποπτική μέθο-
δος για την εξέταση και την πρόωθηση του αναστοχασμού, καθώς προάγει την ικανότητα
αναστοχασμού και κριτικής σκέψης στους εκπαιδευτικούς, ιδιαίτερα όταν η ανάλυση τους
πραγματοποιείται σε ένα θετικό και υποστηρικτικό πλαίσιο που προϋποθέτει τη συνερ-
γατική επικοινωνία και τη σύμπνοια, ώστε να δημιουργείται μια διαλογική κοινότητα μά-
θησης στο χώρο της εκπαίδευσης (Karimi & Nazari, 2021, Μπαμπάλης κ.ά., 2020,
Σταυριανουδάκη & Καλδή, 2019, Τσώλη, 2019). 

Οι εκπαιδευτικοί, μέσω της ανάλυσης των κρίσιμων περιστατικών επανεξετάσουν τη
διδασκαλία τους, αναδομούν την πρακτική τους και κατανοούν τον «εαυτό» τους, καθώς
αναγνωρίζουν και αναθεωρούν τις πολιτιστικές, κοινωνικές και πολιτικές ιδεολογίες που
ενσωματώνουν στις δράσεις τους και ως εκ τούτου οδηγούνται σε τεκμηριωμένες βελ-
τιωτικές δράσεις. Η Τεχνική των Κρίσιμων Περιστατικών αποτελεί συνεπώς εφαλτήριο για
τη διδακτική αποτελεσματικότητά τους και την ενίσχυση της αυτοκατευθυνόμενης επαγ-
γελματικής τους σταδιοδρομίας, διότι μαθαίνοντας μέσα από προηγούμενες εμπειρίες
διευκολύνεται η διαχείριση της τάξης, βελτιώνεται η διδακτική τεχνογνωσία τους, ενδυ-
ναμώνεται η επαγγελματική τους αυτονομία και ταυτότητα, ισχυροποιείται η αίσθηση
της προσωπικής τους ευθύνης για τη διδακτική πράξη και διαμορφώνονται οι απόψεις
τους για το τι θεωρείται κατάλληλο στη διδασκαλία μέσω του ενεργού και διαρκούς προ-
βληματισμού σχετικά με τις αξίες του δημοκρατικού σχολείου (Badia et al., 2021, Bruster
& Peterson, 2013, Francis, 1997, Griffin, 2003, Karimi & Nazari, 2021, Koutrouba, 2020, Li-
ster & Crisp, 2007, Shapira-Lishchinsky, 2011, Σταυριανουδάκη & Καλδή, 2019).

Συμπερασματικά, η ικανότητα του αναστοχασμού φαίνεται να συνδέεται με τη βαθύτατη
προσωπική και ειλικρινή διάθεση του εκπαιδευτικού να επανεξετάσει με ανοιχτό πνεύμα
τις «επώδυνες» επαγγελματικές εμπειρίες του, να αποδεχτεί τα πιθανά σφάλματα του και
να αναλάβει την ευθύνη τους, επιδεικνύοντας θάρρος και ευελιξία (Voulgari & Koutrouba,
2021). Έτσι, η Τεχνική των Κρίσιμων Περιστατικών αποτελεί μια πολύτιμη ευκαιρία για τη
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συνεχή προσωπική πρακτική αναστοχαστικότητας του εκπαιδευτικού υιοθετώντας αυτο-
κριτική στάση και ενδοσκοπική διάθεση στο πλαίσιο μίας διαπραγμάτευσης με τον εαυτό
του, ώστε η προηγούμενη εμπειρία να μετατραπεί σε γνώση και να οδηγήσει στην αλλαγή
της σκέψης του και στην προσωπική αυτοβελτίωση.
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