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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

 

Η προκείµενη ερευνητική εργασία δοκιµάζει να απαντήσει στο ερώτηµα κάτω από 

ποιες προϋποθέσεις είναι δυνατή, αποτελεσµατική και εύστοχη η διδασκαλία της 

δοµής µιας παραδοσιακής λογοτεχνικής αφήγησης σε περιβάλλον ηλεκτρονικής 

µάθησης µε την υποστήριξη του γραφικού οργανωτή. Οι προϋποθέσεις αυτές 

αναζητούνται στο πλαίσιο µιας τριπλής συνεκτικής σχέσης που επιβάλλεται να 

υπάρχει ανάµεσα: (α) στη θεωρία, (β) το µοντέλο διδακτικού σχεδιασµού και (γ) το 

υπολογιστικό µέσο. Η πραγµάτωση του τριπλού στόχου της ερευνητικής εργασίας 

προϋποθέτει την επίτευξη των επόµενων ειδικότερων: 

1. Ενδιαφέρει κατά πρώτο λόγο η κατοχύρωση του θεωρητικού πλαισίου 

µέσα στο οποίο µπορεί να φιλοξενηθεί η διδασκαλία της δοµής µιας παραδοσιακής 

λογοτεχνικής αφήγησης µε την υποστήριξη του ηλεκτρονικού γραφικού οργανωτή. 

Προς αυτήν την κατεύθυνση διερευνώνται θέµατα και έννοιες που αναφέρονται στη 

«δοµή» (structure) της παραδοσιακής αφήγησης µαζί µε τις αλλόµορφες ονοµασίες 

της, όπως αυτές εµφανίστηκαν και εµφανίζονται ως αντικείµενο µελέτης καταρχάς 

της φιλολογικής και λογοτεχνικής θεωρίας (παραδοσιακής και νεοτερικής) και στη 

συνέχεια της γνωστικής ψυχολογίας (ενταγµένης στο ευρύτερο πλαίσιο του µοντέλου 

επεξεργασίας των πληροφοριών). Ο θεωρητικός σταθµός των «γνωστικών 

σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων» (cognitive schemas/frames/scripts) εκτιµάται στην 

προκείµενη ερευνητική εργασία ως ο κατάλληλος «τόπος», ο οποίος µπορεί να 

φιλοξενήσει το σύστοιχο µοντέλο διδακτικού σχεδιασµού και να στηρίξει την 

ειδικότερη υπολογιστική εφαρµογή. 

2. Ο δεύτερος, ειδικότερος στόχος της προκείµενης ερευνητικής εργασίας 

αφορά στο µαθησιακό περιβάλλον και τις µερικότερες µεθόδους διδασκαλίας, 

σύµφωνα µε τις οποίες η δοµή µιας παραδοσιακής λογοτεχνικής αφήγησης µπορεί να 

αποτελέσει αντικείµενο διδασκαλίας (από την πλευρά του εκπαιδευτή) και µαθητείας 

(από την πλευρά του εκπαιδευόµενου). Στον βαθµό που ήδη έχει υποδειχθεί ότι µε 

αφετηρία τις αρχές της γνωστικής ψυχολογίας η δοµή της παραδοσιακής 

λογοτεχνικής αφήγησης είναι πάνω απ’ όλα λειτουργία του νου µε επικοινωνιακό 



 

ii 

χαρακτήρα, ως προσφορότερο µοντέλο διδακτικού σχεδιασµού προτείνεται η 

επονοµαζόµενη γνωστική µαθητεία (cognitive apprenticenship), βασισµένη σε 

σύγχρονες θεωρήσεις του κονστρουκτιβισµού και της εγκαθιδρυµένης µάθησης για 

το πώς τα εκπαιδευόµενα υποκείµενα µαθαίνουν, προκειµένου να µετατραπούν από 

δέκτες της µάθησης σε παραγωγούς γνώσης και εκτελεστές έργων. Οι βασικές αρχές 

του µοντέλου της γνωστικής µαθητείας παρουσιάζονται ως διαλεκτική προέκταση 

των µεθόδων και των τεχνικών της παραδοσιακής µαθητείας, σύµφωνα µε τις οποίες 

ένας παραδοσιακός συνθέτης/εκτελεστής ασκείται στην τέχνη της αφήγησης για να 

γίνει επαρκής και συναρπαστικός αφηγητής. 

3. Τέλος, η παρούσα ερευνητική εργασία αποβλέπει στη νοµιµοποίηση της 

συνέχειας ανάµεσα στο γνωστικό αντικείµενο και τη διδακτική µέθοδο µε αυτήν του 

ηλεκτρονικού υποστηρικτικού µέσου (του ηλεκτρονικού γραφικού οργανωτή). Σ’ 

αυτήν την προοπτική ερευνάται ο τρόπος µε τον οποίο τα χαρακτηριστικά που 

αναφέρονται στη δοµή της παραδοσιακής αφήγησης και στο αντίστοιχο διδακτικό 

µοντέλο σχεδιασµού αποτελούν βασικά χαρακτηριστικά του ηλεκτρονικού γραφικού 

οργανωτή. Κατατίθενται έτσι ο λόγος και ο τρόπος για τον οποίο και µε τον οποίο ο 

ηλεκτρονικός γραφικός οργανωτής µπορεί να υποστηρίξει ως εργαλείο τη 

σύνθεση/εκτέλεση στην οθόνη του υπολογιστή ενός παραδοσιακού αφηγηµατικού 

κειµένου. Ως αντιπροσωπευτικό παράδειγµα εφαρµογής χρησιµοποιείται η 

αφηγηµατική δοµή ενός επεισοδίου από την οµηρική Οδύσσεια – γνωστικό 

αντικείµενο που διδάσκεται στην πρώτη τάξη του Γυµνασίου σε µαθητές/τριες 

ηλικίας 11 ετών. 

Με βάση τους τρεις προηγούµενους ειδικότερους στόχους η απάντηση στο 

γενικότερο ερώτηµα όσον αφορά τις προϋποθέσεις υπό τις οποίες η διδασκαλία της 

δοµής µιας παραδοσιακής λογοτεχνικής αφήγησης είναι δυνατή, αποτελεσµατική και 

εύστοχη, κατοχυρώνεται διεπιστηµονικά και διαλεκτικά, ώστε να νοµιµοποιείται στη 

διδακτική πράξη η συµβιωτική σχέση ανάµεσα στο γνωστικό αντικείµενο, τη 

διδακτική µέθοδο και το ηλεκτρονικό µέσο. 
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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ  

 

Η προκείµενη µεταπτυχιακή εργασία σηµατοδοτεί το τέλος των µεταπτυχιακών µου 

σπουδών στο Πανεπιστήµιο Πειραιά (Τµήµα ∆ιδακτικής της Τεχνολογίας και 

Ψηφιακών Συστηµάτων). Στη διαδροµή αυτή είχα την άµεση και έµµεση 

καθοδήγηση και υποστήριξη ανθρώπων, χάρη στους οποίους µπόρεσα να εµπνευστώ, 

να διερευνήσω και να διαχειριστώ τη µορφή και το περιεχόµενο των γνώσεών µου, 

αποκρυσταλλωµένων στην παρούσα ερευνητική µελέτη. 

Θερµές ευχαριστίες οφείλω καταρχάς στην επίκουρη καθηγήτρια Φωτεινή 

Παρασκευά, για την ουσιαστική καθοδηγητική επίβλεψη και την αµέριστη ηθική 

συµπαράσταση που µου παρείχε κατά τη διάρκεια εκπόνησης της διπλωµατικής 

εργασίας. Η µαθητεία µου, εξάλλου, στο διδακτικό έργο της κυρίας Παρασκευά µου 

έδωσε τη δυνατότητα να συµβάλω µε την εργασία µου στη γεφύρωση του χάσµατος 

ανάµεσα στις γνωσιοεπιστήµες και τις λογοτεχνικές σπουδές. 

Επιθυµώ επίσης να αναγνωρίσω µε ευγνωµοσύνη την ανεκτίµητη συνδροµή 

που µου παρείχαν τόσο µε το έργο (ερευνητικό και διδακτικό) όσο και µε την 

πάντοτε πρόθυµη και συστηµατική διαλογική τους συνεργασία τους, έξω και µέσα 

από τις διαλέξεις και τα εργαστήρια, οι επίκουροι καθηγητές ∆ηµήτριος Σάµψων και 

Συµεών Ρετάλης. Στη διερευνητική µου προσπάθεια να συνδυάσω τα «ονόµατα» µε 

τα «πράγµατα» της ηλεκτρονικής µάθησης εκµεταλλεύτηκα συχνά το έργο και τον 

λόγο των δύο καθηγητών. 

Τέλος, θερµές ευχαριστίες απευθύνω στις συµφοιτήτριες και τους 

συµφοιτητές µου, µε τις/τους οποίες/οποίους µοιράστηκα, στο πλαίσιο των 

κοινοτήτων µάθησης του Τµήµατος, πολύτιµες εµπειρίες, ιδέες και γνώσεις. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

 

Σύνοψη 

 

Στο κεφάλαιο αυτό επιχειρείται η περιγραφή του προβλήµατος, που εντοπίζεται στη 

διδασκαλία της δοµής µιας παραδοσιακής λογοτεχνικής αφήγησης στη σχολική τάξη. 

Στο πλαίσιο αυτό συστήνονται ορισµένοι βασικοί παράγοντες που επηρεάζουν το 

συζητούµενο πρόβληµα, ενώ στη συνέχεια υποδεικνύονται οι τρόποι µε τους οποίους 

αναλαµβάνει να τους αντιµετωπίσει η παρούσα ερευνητική εργασία. 

Στο εισαγωγικό αυτό µέρος κατατίθενται επίσης οι στόχοι της προκείµενης 

ερευνητικής εργασίας, η ερευνητική µέθοδος που τηρήθηκε, η σηµασία και η 

πρωτοτυπία του όλου διερευνητικού εγχειρήµατος, ενώ περιγράφεται συνοπτικά η 

άρθρωση και το περιεχόµενο των επιµέρους κεφαλαίων. 
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1.1. Σύσταση του υπό διερεύνηση προβλήµατος  

 

1.1.1. Ως προς το γνωστικό αντικείµενο  

 

Στο µάθηµα της λογοτεχνίας (αρχαίας και σύγχρονης) στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση διδάσκονται, µεταξύ άλλων, παραδοσιακά αφηγηµατικά κείµενα (λ.χ. 

έπη, δηµοτικά ή λαϊκά τραγούδια, θρύλοι, παραµύθια), τα οποία, ανεξάρτητα από την 

πεζή ή την έµµετρη µορφή τους, έχουν καταγωγή προφορική. Κορυφαίο παράδειγµα 

αυτών των καταγωγικώς προφορικών κειµένων (oral derived texts) είναι τα δύο 

οµηρικά έπη (η Ιλιάδα και η Οδύσσεια). Στην προκείµενη ερευνητική εργασία τα δύο 

αυτά έργα, τα οποία διδάσκονται στο µάθηµα της µεταφρασµένης αρχαιοελληνικής 

γραµµατείας, στην πρώτη και τη δεύτερη τάξη του Γυµνασίου αντίστοιχα, αποτελούν 

µελέτη περίπτωσης.  

Η σύνθεση των καταγωγικώς προφορικών κειµένων, που στο εξής θα 

ονοµάζονται παραδοσιακές αφηγήσεις, προέκυψε από έναν ολότελα διαφορετικό 

δρόµο από αυτόν που ακολούθησε η µεταγενέστερη λογοτεχνική γραφή: ο 

δηµιουργός τους (κατά κανόνα ανώνυµος) τα συνέθετε τη στιγµή που τα 

εκτελούσε/απήγγελε δηµόσια µπροστά σε κοινό. Η προφορική σύνθεση/εκτέλεση 

(composition/performance) των παραδοσιακών αφηγήσεων αφορούσε και στη 

µετάδοσή τους (transmission). Για παράδειγµα, τα οµηρικά έπη διαδίδονται και 

κυκλοφορούν προφορικά µέχρι και τα κλασικά χρόνια (τον 5
ο
 αιώνα π.Χ.), παρά το 

γεγονός ότι θεωρείται πολύ πιθανόν να έχουν πάρει γραπτή µορφή ήδη από τα µέσα 

του 8
ου
 αιώνα π.Χ., –περίοδος που θεωρείται και η πιθανότερη χρονολογία της 

σύνθεσής τους (Polkas 2007). Λίγο πολύ δηλαδή στα αρχαία χρόνια συνέβαινε ό,τι 

συµβαίνει στη σηµερινή, µετανεοτερική εποχή, όπου, παρά την ευρύτατη διάδοση 

της ηλεκτρονικής γραφής µέσω των υπολογιστών και των δικτύων, ο παραδοσιακός 

τρόπος γραφής µε το «χαρτί» και το «µολύβι» εξακολουθεί να παραµένει ευρύτατα 

διαδεδοµένος. 

Ο βασικός θεµατικός κορµός των παραδοσιακών αφηγήσεων αποτελείται από 

τυπικό θεµατικό υλικό, το οποίο απαρτίζουν: 
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� Ευρύτερες αφηγηµατικές µονάδες λόγου, τα επονοµαζόµενα «θέµατα» (themes) 

ή «τυπικές σκηνές» (typical-scenes) της καθηµερινής ζωής. Παράδειγµα το 

θέµα/τυπική σκηνή της φιλοξενίας. 

� Μικρότερης έκτασης «µοτίβα» (motifs), που περιέχονται στα θέµατα/τυπικές 

σκηνές: λ.χ. το «φιλοξενο γεύµα υποδοχής» που προσφέρεται από τον ξενιστή 

στον ξένο. 

� Μικροσκοπικοί (ονοµατικοί και ρηµατικοί) «λογότυποι»/φόρµουλες» 

(formulae), που περιέχονται στα µοτίβα. Παράδειγµα η τυπική ρηµατική 

έκφραση µε την οποία κλείνει το µοτίβο του φιλόξενου γεύµατος υποδοχής: 

«Και όταν χόρτασαν τον πόθο τους µε το φαΐ και το πιοτό».  

 

Το βασικό χαρακτηριστικό του παραδοσιακού αυτού υλικού είναι η επαναληπτική 

του εµφάνιση (µε µικρές, µεσαίες ή µεγάλες παραλλαγές) µέσα στην αφήγηση. Αυτό 

σηµαίνει ότι, την ώρα της σύνθεσης/εκτέλεσης, ο αφηγητής ανακαλεί στη µνήµη του 

το τυπικό αυτό υλικό, το «µεταφράζει» στην ειδικού τύπου γλώσσα του και, µε τις 

κατάλληλες (εκφραστικές και θεµατικές) διασυνδέσεις και προσαρµογές, το 

µετασχηµατίζει σε ολοκληρωµένη αφήγηση. Το τυπικώς επαναλαµβανόµενο 

παραδοσιακό υλικό σε θέµατα, µοτίβα και φόρµουλες, συγκροτεί το θησαυρισµένο 

στη µνήµη απόθεµα του αφηγητή, που είναι γνωστό στους ακροατές/αναγνώστες. Η 

«µετάφραση» ωστόσο του τυπικού υλικού στην ειδικού τύπου «λογοτεχνική» 

γλώσσα, καθώς και οι σύνθετες διασυνδέσεις και προσαρµογές του είναι προσωπικό 

κατόρθωµα του αφηγητή, που το έχει κατακτήσει µαθητεύοντας ο ίδιος στην τέχνη 

της αφήγησης. Με σηµερινούς όρους, το τυπικό υλικό συγκροτεί την «ιστορία» 

(story) της παραδοσιακής αφήγησης, ενώ ο µετασχηµατισµός της ιστορίας σε 

µαθηµένη προσωπική τέχνη απαρτίζει την «πλοκή» της (plot). Η διαπλοκή της 

«ιστορίας» µε την «πλοκή» συγκροτούν και αποκαλύπτουν τη δοµή κάθε αφήγησης, 

αναδεικνύοντας την αναγνωρισµένη σηµασία της ως εναλλακτικού τρόπου σκέψης 

των ανθρώπων έναντι του παραδειγµατικού, λογικο-επιστηµονικού (Bruner 1985). 

Από την άλλη µεριά, οι ακροατές/αναγνώστες τέρπονται και θέλγονται από 

την πρόσληψη της αφήγησης, στον βαθµό που αναγνωρίζουν την ικανότητα του 

δηµιουργού να µετασχηµατίζει το παραδοσιακό υλικό, που τους είναι οικείο και 
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γνωστό, σε προσωπική αφήγηση και τέχνη, που τους εκπλήσσει και τους εµφανίζεται 

ως µη αναµενόµενη. Κατ’ επέκταση, η αφηγηµατική δεξιοσύνη του 

συνθέτη/εκτελεστή µιας παραδοσιακής αφήγησης δεν έγκειται στη µηχανιστική 

αναπαραγωγή του τυπικού υλικού ούτε στην εντελώς πρωτότυπη δηµιουργία, αλλά 

στη µίξη και τη διασύνδεσή τους: στο πώς δηλαδή ο αφηγητής βαδίζει στα χνάρια 

της προηγούµενης θεµατικής παράδοσης και ταυτόχρονα όµως τα παραλλάσσει, µε 

διάφορες και πολυσύνθετες τεχνικές, ώστε να αφήσει το προσωπικό του στίγµα στην 

αφηγούµενη εξιστόρηση. Με µεταφορικούς όρους, υποθέτουµε ότι η 

σύνθεση/εκτέλεση της παραδοσιακής αφήγησης (που κατά κανόνα είναι έµµετρη ή 

έρρυθµη) αναλογεί σε εκείνην ενός εκτενούς κοµµατιού της τζαζ, όπου τα 

επαναλαµβανόµενα θέµατα και µοτίβα αποτελούν τον κορµό της µουσικής, η οποία 

ωστόσο προσλαµβάνεται ως αυτοσχεδιαστική, που εκτελείται για τις ανάγκες µιας 

συγκεκριµένης περίστασης και (ανεξάρτητα από τον επαναλαµβανόµενο ρυθµό της) 

για πρώτη φορά.  

Στην τρέχουσα εκπαιδευτική πρακτική, όπου η διδασκαλία των 

παραδοσιακών αφηγηµατικών κειµένων γίνεται µε τα παραδοσιακά-συµβατικά µέσα, 

η προηγούµενη καταστατική αρχή σύνθεσης/εκτέλεσης των παραδοσιακών 

αφηγήσεων συστηµατικά αγνοείται. Κατά τη φάση της αναγνωστικής πρόσληψης 

των έργων αυτών στην τάξη δίνεται µονοµερώς έµφαση είτε στην κειµενοκεντρική 

ερµηνεία για το «τί λέγεται» όσον αφορά το ήθος των χαρακτήρων, τα πράγµατα και 

τις ιδέες τους, είτε για τις συναισθηµατικές αντιδράσεις που γεννά η πρόσληψή τους 

από τους µαθητές/αναγνώστες, είτε για το πώς λέγονται και αναδύονται τα διάφορα 

νοήµατα και συναισθήµατα, είτε, τέλος, για τις διαθεµατικές προσεγγίσεις και 

δραστηριότητες που µπορούν να αναληφθούν µε βάση κυρίως τα πραγµατολογικά ή 

τα ιδεολογικά τους συµφραζόµενα. Παρακάµπτεται, µε άλλα λόγια, η γνώση και η 

κατανόηση αφενός του τρόπου µε τον οποίο κατασκευάζονται και οργανώνονται τα 

αφηγούµενα γεγονότα και αφετέρου των διαδικασιών µε βάση τις οποίες το 

παραδοσιακό υλικό µετασχηµατίζεται σε αφηγηµατική τέχνη.  

Γενικότερα, η τάση να παρακάµπτεται στη διδασκαλία η µελέτη του τρόπου 

παραγωγής και οργάνωσης ενός παραδοσιακού αφηγηµατικού κειµένου (δηλαδή το 

πώς επεξεργάζεται στο µυαλό του ο συνθέτης/εκτελεστής το αφηγηµατικό του υλικό 
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προτού το εκφέρει/προσφέρει στους ακροατές/αναγνώστες του) δεν είναι µια απλή 

φορµαλιστική παράλειψη, δεδοµένου ότι, υπ’ αυτές τις συνθήκες, οι µαθητές όχι 

µόνο δεν µπορούν να συµµετάσχουν ως επαρκείς ακροατές/αναγνώστες στην 

αφηγηµατική τέρψη, αλλά και κυρίως δεν είναι σε θέση:  

� να συνειδητοποιήσουν ότι ένα παραδοσιακό αφηγηµατικό κείµενο είναι, πάνω 

απ’ όλα, διαπροσωπικό και επικοινωνιακό γεγονός, που αποσκοπεί στην 

πρόκληση από την πλευρά του ποµπού/δηµιουργού ενός αποτελέσµατος στους 

αποδέκτες του, 

� να αντιληφθούν σε τί ακριβώς συνίσταται το επικοινωνιακό αυτό αποτέλεσµα, 

που απαντά ταυτόχρονα στο ερώτηµα «γιατί οι άνθρωποι διηγούνται ιστορίες», 

� να κατανοήσουν τη θεµελιώδη διαφορά ανάµεσα στην παραδοσιακή «ιστορία» 

και την προσωπική «πλοκή» – διάκριση που οδηγεί στην κατανόηση γιατί και 

πότε µια αφήγηση είναι ενδιαφέρουσα και σηµαντική,  

� να αξιολογούν, κατ’ επέκταση, τα αφηγηµατικά κείµενα, διαφοροποιώντας την 

ατελή από την ολοκληρωµένη αφήγηση, 

� να συµµετάσχουν στην απόλαυση της αφήγησης, καθώς αδυνατούν να 

συνδέσουν τα αφηγηµατικά δρώµενα µε τα προσωπικά τους βιώµατα ή µε τις 

δικές τους εµπειρίες, 

� να παρακολουθούν την ακολουθία των επί µέρους αφηγηµατικών δρωµένων 

εντάσσοντας τα στο αφηγηµατικό σύνολο, 

� να βελτιώνουν την ικανότητά τους στη διαδικασία παραγωγής (γραπτής και 

προφορικής) αφηγηµατικού λόγου, οδηγούµενοι ακόµη και σε προσωπικές, 

συνθετικές απόπειρες. 

 

Η προηγούµενη προβληµατική κατάσταση δηµιουργήθηκε και συντηρείται για τον 

επόµενο βασικό λόγο, που πρόκειται να αντιµετωπιστεί στο πλαίσιο της παρούσας 

ερευνητικής εργασίας: 

Οι παραδοσιακές αφηγήσεις, όταν δεν παρεξηγούνται στο σχολείο ως 

αυτονόητες κατακτήσεις της σκέψης των παιδιών (Bruner 2007: 112), διδάσκονται 

συγκριτικά υπό το πρίσµα των νεότερων και µοντέρνων αφηγηµάτων: δηλαδή, µε 

καθαρώς σύγχρονα, «λογοτεχνικού» τύπου, µέτρα και σταθµά. Κατ’ επέκταση, 
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οποιοδήποτε στοιχείο τους (κυρίως η στερεότυπη και σταθερώς επαναλαµβανόµενη 

θεµατολογία και φρασεολογία τους), που δεν ταιριάζει µε τα µοντέρνα λογοτεχνικά 

γούστα, προσλαµβάνεται ως αρχαϊκή στυλιστική ιδιοτροπία, που δεν έχει κανένα 

αναγνωστικό ενδιαφέρον. Παραγνωρίζονται έτσι: αφενός η διαχρονική αλήθεια ότι ο 

επαναληπτικός λόγος (discourse), µέρος του οποίου αποτελεί η αφήγηση, είναι µέσο 

αλληλοκατανόησης των ανθρώπων, εξυπηρετώντας στο διαδραστικό του επίπεδο 

κοινωνικούς στόχους (Tannen 1987)· αφετέρου η κατοχυρωµένη θέση της 

αφηγηµατικής ψυχολογίας ότι η διήγηση ιστοριών, εκτός από λογοτεχνικός τρόπος, 

είναι αναπόσπαστο στοιχείο της βιογλωσσικής εµπειρίας των ανθρώπων και της 

πολιτισµικής τους ταυτότητας, αποβλέποντας, πάνω απ’ όλα, στο µοίρασµα 

πληροφοριών, σκέψεων και γνώσεων για τον κόσµο και για τις συνθήκες που 

οδηγούν σε επιτυχείς λύσεις προβληµάτων (Bruner 1985, 1997, 2004, 2007, Stein 

1992). H παράκαµψη της επικοινωνιακής διάστασης και κυρίως του γνωστικού 

χαρακτήρα της παραδοσιακής αφήγησης στη διδακτική πρακτική έχει οδηγήσει και 

στην παράκαµψη των νοητικών διεργασιών και µηχανισµών που την παράγουν και 

συγκροτούν τη δοµή της, παρά την αναγνωρισµένη σήµερα παραδοχή ότι «τα 

ανθρώπινα όντα σκέφτονται, αντιλαµβάνονται, φαντάζονται και προβαίνουν σε 

ηθικές επιλογές σύµφωνα µε τις αφηγηµατικές τους δοµές (Sarbin 1986: 8). 

Τέλος, η σηµασία που έχουν οι τυπικώς επαναλαµβανόµενες δοµές των 

κειµένων γενικώς προφαίνεται και από το ολοένα αυξανόµενο ενδιαφέρον που 

δείχνουν στη µελέτη τους ερευνητές από χώρους που δεν ανήκουν αποκλειστικά στον 

χώρο των λογοτεχνικών σπουδών. Η σχετική έρευνα απασχολεί, όπως υποδεικνύεται 

στη συνέχεια στην προκείµενη ερευνητική µελέτη, ερευνητές από τους χώρους των 

γνωσιοεπιστηµών, της κειµενογλωσσολογίας, της ψυχογλωσσολογίας και της 

υπολογιστικής γλωσσολογίας. Αποτέλεσµα αυτού του αυξανόµενου ερευνητικού 

ενδιαφέροντος είναι η ανάδυση ενός νέου διεπιστηµονικού πεδίου, που διερευνά τα 

τυπικά κειµενικά στοιχεία (θέµατα, µοτίβα, κλπ.), επονοµαζόµενου «Θεµατική» 

(Thematics) (Louwerse & van Peer 2002, Louwerse & van Peer, in press). Αν στο 

πλαίσιο αυτού του ερευνητικού πεδίου τα «Θέµατα» (Themes) γενικώς αναφέρονται 

στην καθολική, δοµηµένη εννοιολογική αναπαράσταση που υπόκειται σε ένα 

κείµενο, µε άλλα λόγια στην «ουσία» του κειµένου, τότε η σηµασία της µελέτης των 
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θεµάτων αποκτά ιδιαίτερη παιδαγωγική αξία, στον βαθµό που αυτά ενώνουν 

ανθρώπους από διαφορετικές καταστάσεις και ποικίλους χώρους και χρόνους 

(Whitten & Graesser 2001: 138). 

 

1.1.2. Ως προς τη διδακτική µέθοδο και το µέσο µάθησης  

 

Η γνώση και κατανόηση, από την πλευρά των µαθητών, του τρόπου µε τον οποίο 

παράγεται και στη συνέχεια αρθρώνεται ένα παραδοσιακό αφήγηµα προϋποθέτει την 

υιοθέτηση, από τη µεριά του δασκάλου, του κατάλληλου διδακτικού µοντέλου και 

των επιµέρους µεθόδων του, ενταγµένων στο πλαίσιο µιας ευέλικτης µαθησιακής 

στρατηγικής. Στη συγκεκριµένη περίπτωση η µονοµερής αντιµετώπιση των 

παραδοσιακών αφηγήσεων ως λογοτεχνικών έργων στο σχολείο έχει ως αποτέλεσµα 

τον περιορισµό της διδασκαλίας σε µεθόδους και στρατηγικές µάθησης που 

αποβλέπουν στη µονότροπη (συναισθηµατική ή και πραγµατολογική) µετοχή του 

µαθητή µε τον κόσµο της παραδοσιακής αφήγησης (µε τους χαρακτήρες, µε τα 

δρώµενα ή µε τις ιδέες της) και ελάχιστα µε τη γνώση των µηχανισµών που τη 

γεννούν και την παράγουν. Μέθοδοι και τεχνικές που κυµαίνονται από την 

αναδιήγηση των αφηγηµατικών δρώµενων, κυρίως µέσω της δασκαλοκεντρικής 

ερωταπόκρισης, µέχρι τη δραµατοποίηση, µέσω της ανάληψης ρόλων, διαιωνίζουν τη 

διάκριση ανάµεσα σ’ ένα εξωτερικό λογοτεχνικό αντικείµενο, που πρέπει να 

µαθευτεί, και στα υποκείµενα (τους µαθητές), τα οποία οφείλουν να το µιµηθούν και 

να το προσλάβουν. Αποβλέπουν, ειδικότερα, αυτές οι µέθοδοι και οι τεχνικές στην 

ερµηνεία ενός συγκεκριµένου κάθε φορά αφηγηµατικού έργου και όχι στη γνώση και 

κατανόηση των µηχανισµών και των συµβάσεων που καθιστούν δυνατό το νόηµά 

του, προσφέροντας παράλληλα τα εργαλεία ανάδειξης των γενικών χαρακτηριστικών 

που διέπουν όλες τις αφηγήσεις. 

Κατ΄ επέκταση, συµπληρωµατικό ζητούµενο της προκείµενης ερευνητικής 

εργασίας είναι η παρουσίαση των πρόσφορων και ευλύγιστων, υποστηρικτικών 

µέσων και των συνακόλουθων διαµεσολαβητικών τους πρακτικών, που να βοηθούν 

τον δάσκαλο και τον µαθητή στο να ανακαλέσουν το τυπικό των παραδοσιακών 
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αφηγηµατικών κειµένων και να το αναπαραστήσουν εξωτερικά, ώστε να το 

επεξεργαστούν από κοινού διερευνώντας τους µετασχηµατισµούς του σε πλοκή, και 

να το διαπραγµατευτούν ως διαµοιραζόµενη πολιτισµική γνώση. Είναι εξάλλου 

κοινός τόπος ότι στην τρέχουσα διδακτική πρακτική, ενώ οι µαθητές εύκολα µπορούν 

να αναδιηγηθούν (γραπτά ή προφορικά) µια ιστορία, αδυνατούν ωστόσο να 

σχηµατίσουν τη γενική της «εικόνα», που να δείχνει τον τρόπο µε τον οποίο 

κατανοούν αυτή την ιστορία. Επειδή οι µαθητές δεν γνωρίζουν ακριβώς πώς 

παράγεται ένα κείµενο, δεν είναι σε θέση να χρησιµοποιήσουν τα κατάλληλα 

µοντέλα έκφρασης. Εγκλωβισµένοι έτσι σε µηχανιστικές στρατηγικές του τύπου 

«λέω ό,τι ξέρω» (knowledge-telling strategies) (Bereiter & Scardamalia 1987: 183-

185), αδυνατούν να αντιληφθούν ότι κατανόηση και παραγωγή του αφηγηµατικού 

λόγου προϋποθέτουν την οργάνωση των ιδεών, τη θέση στόχων καθώς επίσης τον 

συνυπολογισµό του ορίζοντα των γνώσεων και των ιδεών των αποδεκτών για τους 

οποίους προορίζεται η σύνταξη ή ανακοίνωση του αφηγηµατικού θέµατος. 

 

1.2. Η προτεινόµενη λύση του προβλήµατος  

 

Με βάση τις προηγούµενες παρατηρήσεις, η προκείµενη ερευνητική εργασία 

δοκιµάζει να αντιµετωπίσει τα προηγούµενα προβλήµατα, εντάσσοντάς τα στο 

πλαίσιο µιας τριπλής συνεκτικής σχέσης που επιβάλλεται να υπάρχει ανάµεσα:  

� στο θεωρητικό πλαίσιο, σύµφωνα µε το οποίο προτείνεται η διδασκαλία του 

γνωστικού αντικειµένου (εν προκειµένω της δοµής µιας παραδοσιακής 

αφήγησης),  

� στο διδακτικό µοντέλο πάνω στο οποίο εδράζεται η διδασκαλία του γνωστικού 

αντικειµένου,  

� στο ηλεκτρονικό µέσο διδακτικής εφαρµογής του. 

 

Η τριπλή συνεκτική σχέση επιβάλλεται στην προκείµενη ερευνητική εργασία, σε 

πλήρη αντιπαράθεση προς άλλες επιλεκτικές προσεγγίσεις όπου: ασύµπτωτες µεταξύ 

τους θεωρητικές αρχές, στρατηγικές και εργαλεία ηλεκτρονικής µάθησης, που 
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προέρχονται από εντελώς διάφορα επιστηµολογικά πεδία (λ.χ. τις γνωστικές 

επιστήµες, τις κοινωνικοπολιτισµικές θεωρίες µάθησης ή τον µπιχεβιορισµό), δεν 

εξυπηρετούν πλέον τους οικείους χώρους τους οποίους προορίστηκαν να 

εξυπηρετούν, αλλά επιλέγονται από σχεδιαστές (συµβατικών και ηλεκτρονικών) 

προγραµµάτων και εκπαιδευτές, για να χρησιµοποιηθούν όλες µαζί ως αδιαµόρφωτο 

σύνολο: σαν να αποτελούν δηλαδή ετερόκλητα µενού µιας διεθνούς κουζίνας, δίχως 

να διέπονται από κάποια συνεκτική, αναγνωρίσιµη θεωρητική βάση και χωρίς να 

αποβλέπουν στην εξυπηρέτηση κάποιας ενιαίας πρακτικής σκόπευσης (Bonk & 

Cunningham 1998: 25). 

 

1.2.1. Ως προς το θεωρητικό πλαίσιο  

 

Κατά πρώτο λόγο, στην προκείµενη εργασία η διδασκαλία της παραδοσιακής 

αφήγησης προτείνεται να αντιµετωπιστεί όχι ως αποκλειστικώς λογο-τεχνικό 

φαινόµενο αλλά ως γνωστική περιοχή αλληλεπιδραστικής ανταλλαγής πληροφοριών 

ανάµεσα στον ποµπό και τους δέκτες του, που συντελείται την ώρα της 

παράστασης/εκτέλεσης (presentation/performance). Με άλλα λόγια, πέρα από τη 

λογοτεχνική τους αξία και σηµασία, υποδεικνύεται ότι οι παραδοσιακές αφηγήσεις 

αποτελούν στιγµιότυπα επικοινωνίας, στο πλαίσιο της οποίας ο συνθέτης/εκτελεστής, 

στηριζόµενος στη µνήµη του, µε βάση την οποία συνθέτει το ρεπερτόριο των 

ιστοριών του, αποσκοπεί στο να πείσει τους ακροατές του για την ευστοχία του δικού 

του έργου. Αυτό σηµαίνει ότι η προφορική παράσταση/εκτέλεση, πάνω απ’ όλα, είναι 

µια µορφή διανοητικής και κοινωνικής δραστηριότητας, η οποία διεξάγεται στο 

πλαίσιο µιας συνεχούς αλληλεπιδραστικής σχέσης ανάµεσα στον δηµιουργό και το 

ακροατήριό του, ενόψει διαλογικών πρωτοκόλλων και κανόνων που ρυθµίζουν τη 

ροή της επικοινωνίας ανάµεσα στα συµβαλλόµενα µέρη. ∆εν θα ήταν έτσι 

υπερβολικός ο ισχυρισµός ότι η παράσταση/εκτέλεση της παραδοσιακής προφορικής 

αφήγησης είναι µια «εµπλαισιωµένη» ή «εγκαθιδρυµένη» (situated) δραστηριότητα 

(Lave & Wenger 2005). 
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 Εξάλλου, η γλώσσα (λογοτεχνική και µη) της αφήγησης µεταφράζει τις 

διεργασίες του νου για τον αποδέκτη (ακροατή ή αναγνώστη). Προκειµένου 

ειδικότερα για τις παραδοσιακές, λογοτεχνικές αφηγήσεις, η σκέψη και η γνώση 

συνδέονται στενά µε τη µνήµη, καθώς όλες οι προφορικές παραδόσεις, που είναι 

αποτυπωµένες στα κείµενα του γραπτού λόγου, εξαρτώνται από µνηµονικές πηγές, 

µε βάση τις οποίες διατηρούνται και µεταδίδονται στους ακροατές/αναγνώστες τους 

(Rubin 1995: 9). Σ’ αυτήν την προοπτική οι µνηµονικές λειτουργίες του 

συνθέτη/εκτελεστή µιας παραδοσιακής αφήγησης προσεγγίζουν τις αντίστοιχες του 

κοινού ανθρώπου, µε βάση τις οποίες προσλαµβάνονται, συγκρατούνται και 

αναπαράγονται οι προηγούµενες γνώσεις και εµπειρίες του. Ως προς αυτό το σηµείο, 

τα πορίσµατα της γνωστικής ψυχολογίας, ενταγµένα στο ευρύτερο επιστηµολογικό 

πλαίσιο του µοντέλου επεξεργασίας πληροφοριών, µπορούν να παράσχουν 

ανεκτίµητη βοήθεια στην κατανόηση και την ερµηνεία των νοητικών διεργασιών για 

την παραγωγή και την πρόσληψη των παραδοσιακών αφηγµάτων.  

Ειδικότερα, ως κατάλληλο θεωρητικό µοντέλο που µπορεί να ερµηνεύσει 

τους µηχανισµούς µε βάση τους οποίους συγκροτείται η δοµή µιας παραδοσιακής 

αφήγησης προτείνεται καταρχήν αυτό των «γνωστικών σχηµάτων / πλαισίων / 

σεναρίων» (cognitive schemas / frames / scripts). Σηµειώνεται ωστόσο ότι οι 

θεωρητικές αρχές (πάνω στις οποίες βασίζεται αυτό το θεωρητικό µοντέλο) δεν 

υιοθετούνται στην προκείµενη ερευνητική εργασία a priori ή αυθαίρετα, αλλά 

προκύπτουν, µέσω της διαλογικής τους αντιπαράθεσής τους προς τις καθιερωµένες 

(παραδοσιακές και νεοτερικές) λογοτεχνικές και αφηγηµατολογικές θεωρήσεις, ως 

ένα περισσότερο αξιόπιστο ερµηνευτικό ενδεχόµενο, σύµφωνα µε το οποίο η 

παραδοσιακή αφήγηση, προτού (ή για να) αρθρωθεί λογο-τεχνικά (και για να γίνει 

επίκεντρο του ενδιαφέροντος των, παραδοσιακών και νεοτερικών, εκπροσώπων της 

αφηγηµατολογίας), χρειάζεται να παραχθεί/αναπαρασταθεί νοητικά (µε βάση κυρίως 

τις υποθετικές αρχές των εκπροσώπων της τεχνητής νοηµοσύνης, της γνωστικής 

ψυχολογίας και πρόσφατα της γνωστικής αφηγηµατολογίας).  



 

11 

1.2.2. Ως προς τη διδακτική µέθοδο και το µέσο µάθησης  

 

Σε πρακτικό επίπεδο η κατανόηση, από την πλευρά ενός εκπαιδευτή, του θεωρητικού 

πλαισίου για το πώς αναπαριστάνεται στο µυαλό ενός συνθέτη/εκτελεστή η δοµή 

µιας παραδοσιακής αφήγησης, αποδεικνύεται χρήσιµη, στον βαθµό που η κατανόηση 

αυτή µπορεί να αποτελέσει «µεταφορικά» ερµηνευτικό κλειδί για το πώς 

αναπαριστάνουν τη δοµή µιας αντίστοιχης αφήγησης οι µαθητές: ως αποδέκτες 

µαθητευόµενοι πρώτα και ως επαρκείς ποµποί ύστερα διηγήσεων και ιστοριών. 

Αντίστοιχα ο δάσκαλος µπορεί να µεταφέρει τη γνώση του για το πώς δουλεύει ο 

νους ενός συνθέτη/εκτελεστή στο πώς δουλεύει η σκέψη και τί µπορεί να καταφέρει 

στην εκτέλεση µιας παραδοσιακής αφήγησης ο µαθητής. Αυτό βέβαια προϋποθέτει 

ότι ο µαθητής αντιµετωπίζεται όχι ως παθητικός δέκτης αλλά ως ασκούµενος 

ερασιτέχνης ή επίδοξος αφηγητής, ο οποίος, θητεύοντας κοντά σ’ έναν έµπειρο 

δάσκαλο, µαθαίνει και µυείται στην τεχνική της αφηγηµατικής τέχνης. 

 Σ’ αυτό το πλαίσιο, ως κατάλληλο µοντέλο διδασκαλίας επιλέγεται στην 

προκείµενη εργασία η προέκταση της µεθόδου της παραδοσιακής µαθητείας, η 

«γνωστική» (cognitive apprenticeship) (Collins et al. 1989, Brown et al. 1989, Collins 

1991, Collins et al. 1991, Collins 1996, 2006). Προσαρµοσµένη στο υπό διερεύνηση 

θέµα της παραδοσιακής αφήγησης, η διαλεκτική σχέση ανάµεσα στην παραδοσιακή 

και τη γνωστική µαθητεία έχει ως εξής: αν στο παραδοσιακό µαθησιακό πλαίσιο ένας 

έµπειρος συνθέτης/εκτελεστής µεταδίδει τις αφηγηµατικές του ικανότητες σ’ ένα 

νεαρότερο µαθητευόµενο, προκειµένου ο δεύτερος να φτάσει στο σηµείο να 

εµφανίζεται από µαθητής επαρκής και συναρπαστικός αφηγητής, σύµφωνα µε το 

νεοτερικό µοντέλο της γνωστικής µαθητείας ο δάσκαλος επικεντρώνει το ενδιαφέρον 

του µέσα σε µια σχολική αίθουσα στο πώς θα καταστήσει «ορατές» τις γνωστικές και 

κυρίως τις µεταγνωστικές ικανότητες/δεξιότητες των µαθητών του στη σύνθεση / 

εκτέλεση µιας παραδοσιακής αφήγησης.  

Οι ικανότητες αυτές των µαθητών εγκλωβισµένες στο τεχνητό περιβάλλον 

της σχολικής αίθουσας, µένουν κατά κανόνα αδρανείς ή σε λανθάνουσα κατάσταση. 

Απώτερος στόχος, µε άλλα λόγια, και στη δεύτερη αυτή περίπτωση είναι να µάθουν 

οι µαθητές όχι για να µάθουν αλλά, στον βαθµό που η αποτελεσµατική µάθηση είναι 
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αναπόσπαστα συνδεδεµένη µε την εφαρµογή της (Hodson 1993: 120), να µπορούν να 

σκέφτονται και να δρουν οι ίδιοι όπως οι ειδικοί (Collins et al. 1989: 488). Αυτό 

βέβαια δεν σηµαίνει ότι όλοι οι µαθητές επιδιώκεται να αναδειχθούν φτασµένοι 

αφηγητές αλλά ότι τουλάχιστον µπορούν να υποστηρίξουν ότι κατέχουν το εν λόγω 

διδακτικό αντικείµενο και όχι ότι το ξέρουν ως αφηρηµένη οντότητα (Brown et al. 

1989: 34). Από την άλλη µεριά, το γνωστικό και µεταγνωστικό στοιχείο της µάθησης 

σχετίζονται µε διαδικασίες και στρατηγικές που εµφανίζουν το υπό µάθηση 

αφηγηµατικό υλικό ως πρόβληµα προς επίλυση, ενώ µπορούν να εφαρµοστούν σε 

περιβάλλοντα τα οποία απαιτούν από τους µαθητευόµενους να επεκτείνουν τις 

γνώσεις τους σε νέες, προσωπικές και σύνθετες αφηγήσεις, ακόµη και έξω από τη 

σχολική αίθουσα. 

Κατ’ επέκταση, αν µε τα δεδοµένα των γνωσιοεπιστηµών µπορούµε να 

µετακινηθούµε από το τί λέει η παραδοσιακή αφήγηση ως λογοτεχνικό φαινόµενο 

στο πώς προκύπτει ως γνωστικό και επικοινωνικό γεγονός των ανθρώπων –πρώτο 

ερευνητικό ζητούµενο της εργασίας–, το διδακτικό µοντέλο της γνωστικής µαθητείας 

µάς βοηθάει να µεταφερθούµε από το τί µεταδίδεται από έναν έµπειρο δάσκαλο σ’ 

έναν ασκούµενο στην τέχνη της παραδοσιακής αφήγησης στο πώς µπορούν, µε τη 

διαµεσολαβητική υποστήριξη του δασκάλου, να ενεργοποιηθούν και να γίνουν 

ορατές οι διαδικασίες σκέψης των ίδιων των µαθητευόµενων σε µια αφηγηµατική 

δραστηριότητα – δεύτερο ερευνητικό ζητούµενο. Και στον βαθµό που η κατασκευή 

της παραδοσιακής αφήγησης οικοδοµείται µε βάση αυτό που γνωρίζουν ήδη οι 

αφηγητές, το οποίο και διαµοιράζονται ως κοινή πολιτισµική γνώση µε το 

ακροατήριό τους, η γνωστική µαθητεία εµπεριέχει στις διδακτικές µεθόδους της, 

εκτός από στοιχεία της παραδοσιακής µαθητείας τις κοινωνικοπολιτισµικές όψεις: 

(α) του κονστρουκτιβισµού, σύµφωνα µε τις οποίες προέχει η κατασκευή και 

κυρίως η βιωσιµότητα (viability) της γνώσης από τον ίδιο τον εκπαιδευόµενο (von 

Glasersfeld 1993),  

(β) της εγκαθιδρυµένης µάθησης, της οποίας κεντρική υπόθεση εργασίας 

είναι ότι αφενός η µάθηση αποτελεί «αδιάσπαστο τµήµα της (ανα)παραγωγικής 

κοινωνικής πρακτικής» (Lave & Wenger 2005: 28) και αφετέρου ότι οι γνωστικές 
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διαδικασίες αντλούν το νόηµά τους µέσα στα φυσικά και κοινωνικά τους πλαίσια 

(Brown et al. 1989: 32, Greeno et al. 1996). 

Το ηλεκτρονικό µέσο που επιλέγεται ως κατάλληλο για την εξωτερική 

αναπαράσταση της δοµής µιας παραδοσιακής αφήγησης είναι ο γραφικός οργανωτής 

(graphic organizer): διδακτικό και µαθησιακό εργαλείο, που ενισχύει την οργάνωση 

των ιδεών και των εννοιών σε µια δοµηµένη οπτική γλώσσα. Ως «έκθεµα ενίσχυσης» 

(adjunct display) ενός αφηγηµατικού κειµένου το οποίο προϋποθέτει, το εν λόγω 

ηλεκτρονικό εργαλείο εκλαµβάνεται για τις ανάγκες της προκείµενης εργασίας ως 

περιέχων όρος των περιεχόµενων όρων, που αναφέρονται συνήθως ως 

«γνωστικοί/νοητικοί» και «εννοιολογικοί» χάρτες. Και τα τρία ηλεκτρονικά εργαλεία 

αποτελούν «χωρικά εκθέµατα» (spatial displays) των σχέσεων ανάµεσα σε ονόµατα, 

αντικείµενα, γεγονότα, ιδέες και έννοιες, που µπορεί να περιέχονται σε ένα κείµενο. 

Ωστόσο, ενώ οι γνωστικοί χάρτες ονοµατίζουν τις πάσης φύσεως συνδετικές σχέσεις 

εξ αρχής και µε σταθερό τρόπο και οι εννοιολογικοί χάρτες µε ελεύθερο αν και 

ιεραρχηµένο, οι γραφικοί οργανωτές δεν χρησιµοποιούν απαραίτητα ονοµατισµένες 

και αυστηρά ιεραρχηµένες συνδέσεις αλλά δίνουν έµφαση στον προσδιορισµό των 

«τόπων» όπου βρίσκονται οι συνδεόµενες µεταξύ τους οντότητες (Katayama & 

Robinson 2000: 120). Οι προσφερόµενες σήµερα πάντως σχετικές υπολογιστικές 

εφαρµογές παρέχουν τη δυνατότητα στους χρήστες τους να τις χρησιµοποιούν 

ανάλογα µε τις ανάγκες τους και το είδος τού υπό διερεύνηση θέµατος είτε ως 

γνωστικούς/εννοιολογικούς είτε γενικότερα ως γραφικούς οργανωτές (Watson 2005: 

8-9, 16-30). 

Ο γραφικός οργανωτής ως κατάλληλο εκπαιδευτικό µέσο στην προκείµενη 

εργασία επιλέχτηκε, επειδή συστοιχίζεται τόσο µε το θεωρητικό της πλαίσιο όσο και 

µε τη διδακτική της µέθοδο. Ως προς τη συστοιχία θεωρητικού πλαισίου και 

ηλεκτρονικού εργαλείου, υποδεικνύεται στην παρούσα εργασία ότι ο γραφικός 

οργανωτής αποτελεί εξωτερική αναπαράσταση της δοµηµένης εσωτερικής/νοητικής 

γνώσης, η οποία διαµορφώνεται στον τύπο των γνωστικών «σχηµάτων / πλαισίων / 

σεναρίων». Αν ειδικότερα το νοητικό «σχήµα/πλαίσιο/σενάριο» είναι µια δοµή που 

παραπέµπει στον τρόπο µε τον οποίο η γνώση (η αφηγηµατική ιδιαίτερα) 

αναπαριστάνεται και γίνεται αντικείµενο επεξεργασίας στη µνήµη, ο γραφικός 
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οργανωτής, µε τα περιεχόµενα εικονικά του σχήµατα, µοντελοποιεί τον τρόπο µε τον 

οποίο η ανθρώπινη µνήµη οργανώνει την αφηγηµατική γνώση, αποκαλύπτοντας τη 

στενή αντιστοιχία που υφίσταται ανάµεσα στις ψυχολογικές κατασκευές και τον 

εξωτερικό τρόπο αναπαράστασής τους.  

Επίσης, ως υποστηρικτικό µέσο ενεργοποίησης της µνήµης και της 

υπάρχουσας αφηγηµατικής γνώσης ο γραφικός οργανωτής αποδεικνύεται στην 

προκείµενη εργασία πως:  

� απεικονίζει τη διάκριση ανάµεσα στη βαθεία και την εξωτερική δοµή της 

παραδοσιακής αφήγησης, καθιστώντας δυνατή την κατανόηση του τρόπου µε 

τον οποίο η παραδοσιακή ιστορία, ο µύθος της, γίνεται πλοκή,  

� παρέχει στον δάσκαλο και τους µαθητές τη δυνατότητα να σκέφτονται ολιστικά 

την αφήγηση –αγνοηµένο κεφάλαιο στη διδασκαλία των εκτενών ιδιαίτερα 

παραδοσιακών αφηγήσεων,  

� βοηθάει τον δάσκαλο και τους µαθητές στο να προβαίνουν σε συνδέσεις 

ανάµεσα σε επιφανειακώς διεσπαρµένα µερίδια αφηγηµατικής πληροφορίας και 

να επιλέγουν τα σηµαντικά από τα δευτερεύοντα, τα οποία χρειάζεται να 

συγκρατήσουν για να σχηµατίσουν τη βασική ροή της αφήγησης. 

 

Τέλος, αποδεικνύεται στην προκείµενη ερευνητική εργασία πως ο ηλεκτρονικός 

γραφικός οργανωτής, ως διδακτικό και µαθησιακό εργαλείο που ενισχύει την 

εξωτερική αναπαράσταση της δοµής µιας παραδοσιακής αφήγησης σ’ ένα οπτικό 

φορµάτ, επαναφέρει στο προσκήνιο όψεις του αφηγηµατικού λόγου, οι οποίες έχουν 

να κάνουν µε την οπτικότητά του. Έτσι, στο θεωρητικό πάντοτε πλαίσιο το 

υπολογιστικό εργαλείο µας βοηθά, συν τοις άλλοις, να αποκαταστήσουµε τη 

συνέχεια παρά να ενισχύουµε τα ρήγµατα ανάµεσα σε λησµονηµένες παραδοσιακές 

θεωρήσεις της οπτικότητας ή της «τοπικότητας» του αφηγηµατικού λόγου και τις 

σύγχρονες αρχές της γνωστικής ψυχολογίας, όπως η θεωρία της διπλής 

κωδικοποίησης (Paivio 1986). 

Όσον αφορά τη σχέση του υπολογιστικού εργαλείου µε τη διδακτική µέθοδο, 

προκαταλαµβάνονται συνοπτικά τα εξής: αν στο µοντέλο της γνωστικής µαθητείας 

εµπεριέχονται καταρχάς οι αρχές του κονστρουκτιβισµού, σύµφωνα µε τις οποίες η 
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µάθηση έχει νόηµα όταν κατασκευάζεται ενεργητικά από τον ίδιο τον 

εκπαιδευόµενο, συνδέοντας τη νέα προσφερόµενη γνώση µε την προϋπάρχουσα στη 

µορφή σύνθετων προοδευτικά δικτύων από αλληλοσυνδεόµενες µεταξύ τους 

εννοιολογικές διαφοροποιήσεις, τότε ο γραφικός οργανωτής είναι βαθιά ριζωµένος 

στον εποικοδοµισµό (Heyrle 1996: iv), στον βαθµό που χρησιµοποιείται από τον 

εκπαιδευόµενο, µε ή χωρίς τη συνεργασία µε άλλους, ως µέσο κατασκευής της 

µάθησης που έχει νόηµα για τον ίδιο, ανακλώντας τον τρόπο µε τον οποίο συνδέονται 

οι µεταξύ τους αναπαριστώµενες έννοιες-οντότητες. Ο γραφικός οργανωτής, υπ’ 

αυτήν την έννοια, έχει νόηµα να κατασκευάζεται όχι σύµφωνα µε τα νοητικά 

«σχήµατα» του δασκάλου αλλά του ίδιου του µαθητή (Dunston 1992: 62). Εξάλλου, 

ο γραφικός οργανωτής ανταποκρίνεται στις βασικές αρχές της εγκαθιδρυµένης 

µάθησης, ευνοώντας την κατασκευή της αφηγηµατικής γνώσης µέσω της εκτέλεσης 

µιας δραστηριότητας σε συγκεκριµένα αυθεντικά αφηγηµατικά πλαίσια. Τη γνώση 

αυτή προϋποτίθεται ότι τη µοιράζονται µεταξύ τους οι εκπαιδευόµενοι ως µέλη που 

ανήκουν σε µια κοινότητα µαθησιακής πρακτικής. Στο πλαίσιο αυτό ο γραφικός 

οργανωτής υποστηρίζει µια µορφής µάθηση «εστιασµένη στη γνώση» (knowledge-

centered), η οποία περιέχει δύο καθοριστικά στοιχεία (Bransford et al. 2000: 136-

137): (α) την αναπαράσταση της πληροφορίας, η οποία εφαρµόζεται διαµοιραζόµενη 

από τους ανθρώπους, προκειµένου να κατακτήσουν νέα γνώση· (β) την απόκτηση 

των δεξιοτήτων που απαιτούνται σε συγκεκριµένες κοινότητες πρακτικής. Ο 

γραφικός οργανωτής αναπαριστάνει το πρώτο στοιχείο µέσω των µαθησιακών 

αντικειµένων του περιβάλλοντός του, και το δεύτερο στοιχείο µέσω των µαθησιακών 

δραστηριότων, την ανάπτυξη των οποίων ευνοεί. 
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1.3. Στόχοι και υπό διερεύνηση ερωτήµατα της εργασίας  

 

Μέ βαση τα όσα αναφέρθηκαν προηγουµένως, η προκείµενη ερευνητική εργασία 

αποβλέπει στο να απαντήσει στο εξής κεντρικό ερώτηµα: κάτω από ποιες 

προϋποθέσεις είναι δυνατή, αποτελεσµατική και εύστοχη η διδασκαλία της δοµής 

µιας παραδοσιακής λογοτεχνικής αφήγησης µε την υποστήριξη του ηλεκτρονικού 

γραφικού οργανωτή; 

Οι προϋποθέσεις αυτές αναζητούνται στο πλαίσιο µιας τριπλής συνεκτικής 

σχέσης ανάµεσα: (1) στη θεωρία, (2) το µοντέλο διδασκαλίας, και (3) το 

υπολογιστικό µέσο.  

H πραγµάτωση του γενικού στόχου της ερευνητικής εργασίας και η απάντηση 

στο συνοδευτικό του ερώτηµα προϋποθέτει την επίτευξη και την απάντηση των 

επόµενων ειδικότερων σκοπών και ερωτηµάτων: 

(1) ∆εδοµένου ότι η διδακτική ενός αντικειµένου οφείλει να διαµορφώνεται 

µε βάση τις θεωρητικές αρχές που απορρέουν από την ίδια τη φύση του γνωστικού 

αντικειµένου και ανεξάρτητα από τα χρησιµοποιούµενα εργαλεία, η διδακτική της 

δοµής µιας παραδοσιακής αφήγησης σε περιβάλλον ηλεκτρονικής µάθησης, έχει τη 

δική της θεωρία, που να καθορίζει ανάλογα τόσο το πώς θα διδαχθεί όσο και το τί 

είδους εργαλεία της χρειάζονται; 

Ενδιαφέρει µε την απάντηση στο ερώτηµα αυτό η κατοχύρωση του 

θεωρητικού πλαισίου µέσα στο οποίο µπορεί να φιλοξενηθεί η διδασκαλία της δοµής 

µιας παραδοσιακής αφήγησης µε την υποστήριξη του ηλεκτρονικού γραφικού 

οργανωτή. Ως ευρύτερο θεωρητικό πλαίσιο προτείνεται η θεωρία περί γνωστικών 

«σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων», σύµφωνα µε τις υποθετικές αρχές εκπροσώπων από 

τον χώρο των γνωσιοεπιστηµών (της γνωστικής ψυχολογίας και της γνωστικής 

αφηγηµατολογίας). Ωστόσο, οι υποθετικές αυτές αρχές δεν υιοθετούνται στην 

προκείµενη ερευνητική εργασία a priori ή αυθαίρετα, αλλά προκύπτουν, µέσω της 

διαλογικής της αντιπαράθεσής τους προς τις καθιερωµένες (παραδοσιακές και 

νεοτερικές) λογοτεχνικές θεωρήσεις, ως ένα περισσότερο αξιόπιστο ενδεχόµενο, 
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σύµφωνα µε το οποίο η παραδοσιακή αφήγηση προτού (ή για να) αρθρωθεί λογο-

τεχνικά, χρειάζεται να παραχθεί/αναπαρασταθεί νοητικά.  

Προς αυτήν την κατεύθυνση διερευνώνται θέµατα και έννοιες που 

αναφέρονται στη «δοµή» (structure) της παραδοσιακής αφήγησης, µαζί µε τις 

αλλόµορφες ονοµασίες της, όπως αυτές εµφανίστηκαν και εµφανίζονται ως 

αντικείµενο µελέτης της λογοτεχνικής καταρχάς θεωρίας (παραδοσιακής και 

νεοτερικής) και στη συνέχεια της γνωστικής ψυχολογίας (ενταγµένης στο ευρύτερο 

πλαίσιο του µοντέλου επεξεργασίας των πληροφοριών) και του νεοσύστατου κλάδου 

της γνωστικής αφηγηµατολογίας. Ο θεωρητικός σταθµός των γνωστικών 

«σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων» εκτιµάται στην προκείµενη ερευνητική εργασία ως 

ο κατάλληλος «τόπος» που µπορεί να φιλοξενήσει το αντίστοιχο µοντέλο διδακτικού 

σχεδιασµού και να στηρίξει την ειδικότερη υπολογιστική εφαρµογή. 

(2) Αν πράγµατι η τέχνη και η τεχνική της παραδοσιακής αφήγησης 

διδασκόταν και διδάσκεται στο πλαίσιο συµβατικών περιβαλλόντων µαθητείας, όπου 

έµπειροι τεχνίτες συνθέτες/εκτελεστές µετέδιδαν και µεταδίδουν προφορικά την 

τέχνη τους στους ασκούµενους και φερέλπιδες συνθέτες/εκτελεστές, σήµερα, καθώς 

µε τους υπολογιστές και τα περιβάλλοντα «ηλεκτρονικής µάθησης» (e-learning) το 

µέσο πρόσληψης έχει µετακινηθεί από την ακοή στην όψη, είναι δυνατόν να 

προκύψουν αντίστοιχα διδακτικά περιβάλλοντα και σχετικές µέθοδοι µαθητείας; και 

πάρα πέρα: µήπως µια διαφορετική σύλληψη της παραδοσιακής προφορικής 

αφήγησης ως γνωστικού και ανα-παραστασιακού (re-presentative) γεγονότος, θα 

µπορούσε, αντί να εφευρίσκει χάσµατα και ρήγµατα ανάµεσα σε παραδοσιακές και 

σύγχρονες µεθόδους µαθητείας του αυτιού και του µατιού, να αναδείξει, µε τις 

επιµέρους πάντοτε διαφορές, τον κοινό τους ανθρωπολογικό ιστό και τη διαχρονική 

τους αναγκαιότητα και παρουσία;  

Είναι προφανές, µε βάση τα προηγούµενα, ότι ο δεύτερος, ειδικότερος στόχος 

της προκείµενης ερευνητικής εργασίας αφορά στο µαθησιακό περιβάλλον και τις 

µερικότερες µεθόδους διδασκαλίας, σύµφωνα µε τις οποίες η δοµή µιας 

παραδοσιακής αφήγησης µπορεί να αποτελέσει αντικείµενο διδασκαλίας (από την 

πλευρά του εκπαιδευτή) και µαθητείας (από την πλευρά του εκπαιδευόµενου) σε 

υπολογιστικό περιβάλλον µάθησης. Στον βαθµό που ήδη έχει υποδειχθεί ότι, µε 
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αφετηρία τις αρχές της γνωστικής ψυχολογίας και της γνωστικής αφηγηµατολογίας, 

η δοµή της παραδοσιακής αφήγησης είναι πάνω απ’ όλα λειτουργία του νου µε 

επικοινωνιακό χαρακτήρα, ως προσφορότερο µοντέλο διδακτικού σχεδιασµού 

προτείνεται η επονοµαζόµενη γνωστική µαθητεία (cognitive appreticenship), 

βασισµένη σε σύγχρονες θεωρήσεις για το πώς τα υποκείµενα µαθαίνουν.  

Οι βασικές αρχές του εν λόγω µοντέλου διδασκαλίας παρουσιάζονται ως 

προέκταση των παραδοσιακών µεθόδων και τεχνικών µαθητείας, σύµφωνα µε τις 

οποίες ένας συνθέτης/εκτελεστής ασκείται στην τέχνη της παραδοσιακής αφήγησης 

για να µεταβεί από τη βαθµίδα του ερασιτέχνη µαθητή σ’ αυτήν του επαγγελµατία 

αφηγητή. Εξάλλου, ο τρόπος µε τον οποίο ένας παραδοσιακός αφηγητής/εκτελεστής 

µαθαίνει την τέχνη του εµφανίζεται ως ανάλογος, ως προς το γνωσιακό του σκέλος, 

µε το πώς οι άνθρωποι µαθαίνουν (από τη µικρή τους ηλικία και µε την υποστήριξη 

των µεγάλων) να αφηγούνται δηµόσια ιστορίες. Κατ’ επέκταση, η εφαρµογή των 

µεθόδων της γνωστικής µαθητείας, όσον αφορά τη διδασκαλία της παραδοσιακής 

λογοτεχνικής αφήγησης µέσα σ’ ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό περιβάλλον, είναι ο 

πρόσφορος τρόπος, προκειµένου να αναδυθεί και να γίνει κατανοητή η µαθητεία του 

παραδοσιακού συνθέτη/εκτελεστή στην αφηγηµατική του τέχνη. 

(3) Τέλος, στο πλαίσιο της προκείµενης ερευνητικής εργασία ερωτάται το 

εξής: η ενότητα και συνοχή ανάµεσα στη θεωρία και τη διδακτική µέθοδο µπορεί να 

συµπληρωθεί µε αυτήν του υποστηρικτικού µέσου (του υπολογιστή) και του 

ειδικότερου εργαλείου του (του γραφικού οργανωτή); γενικότερα, η µετακίνηση από 

το παραδοσιακό πλαίσιο διδασκαλίας των παραδοσιακών αφηγηµατικών κειµένων 

στο περιβάλλον ηλεκτρονικής µάθησης είναι δυνατόν να επιλύσει τα διδακτικά 

προβλήµατα που προηγουµένως αναφέθηκαν; 

Σ’ αυτήν την προοπτική ερευνάται ο τρόπος µε τον οποίο τα χαρακτηριστικά 

που αναφέρονται στη δοµή της αφήγησης και το αντίστοιχο διδακτικό µοντέλο 

σχεδιασµού αποτελούν βασικά χαρακτηριστικά της λειτουργίας του ηλεκτρονικού 

γραφικού οργανωτή. Κατατίθενται έτσι ο λόγος και ο τρόπος για τον οποίο και µε τον 

οποίο ο ηλεκτρονικός γραφικός οργανωτής µπορεί να υποστηρίξει ως εργαλείο τη 

σύνθεση/εκτέλεση ενός αφηγηµατικού έργου. Ως αντιπροσωπευτικό παράδειγµα 

εφαρµογής χρησιµοποιείται η αφηγηµατική δοµή ενός επεισοδιακού σεναρίου από 
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την οµηρική Οδύσσεια – γνωστικό αντικείµενο που διδάσκεται στην πρώτη τάξη του 

Γυµνασίου σε µαθητές/τριες ηλικίας 11 ετών. 

Με βάση τους τρεις προηγούµενους, ειδικότερους στόχους, η απάντηση στο 

γενικότερο ερώτηµα όσον αφορά τις προϋποθέσεις υπό τις οποίες η διδασκαλία της 

δοµής µιας παραδοσιακής λογοτεχνικής αφήγησης είναι δυνατή, αποτελεσµατική και 

εύστοχη, κατοχυρώνεται διαλεκτικά, ώστε να νοµιµοποιείται στη διδακτική πράξη η 

συµβιωτική σχέση ανάµεσα στο γνωστικό αντικείµενο, στη διδακτική µέθοδο και το 

υποστηρικτικό µέσο. 

1.4. Το µεθοδολογικό πλαίσιο της ερευνητικής εργασίας  

 

Ως προς το γένος της η προκείµενη ερευνητική εργασία χαρακτηρίζεται καθαρώς 

βασική (pure basic research). Εκπονείται µε κύριο σκοπό την κατάθεση νέων 

γνώσεων σχετικά µε τα θεµελιώδη χαρακτηριστικά που διέπουν τη διδακτική της 

παραδοσιακής αφήγησης σε περιβάλλον ηλεκτρονικής µάθησης, δίχως να 

λαµβάνεται υπόψη µία προηγούµενη, συστηµατική και αποδεικτική, εφαρµογή. 

Αναλύει δοµές, ιδιότητες και σχέσεις ανάµεσα στη θεωρία, τη µέθοδο και το 

διδακτικό εργαλείο, µέσα σε µια προοπτική διατύπωσης και ελέγχου υποθέσεων, 

θεωρητικών αρχών και εµπειρικών δεδοµένων, υποκινούµενη αποκλειστικά από την 

επιθυµία της κατανόησης (Simon 2003: 6). 

Ως προς το είδος της η προκείµενη ερευνητική µελέτη ανήκει στην κατηγορία 

της ποιοτικής έρευνας. Εντάσσεται συγκεκριµένα στην ευρύτερη προσπάθεια που 

καταβάλλεται κυρίως στον χώρο των ανθρωπιστικών και κοινωνικών σπουδών για τη 

δηµιουργία εναλλακτικών ερευνητικών ποιοτικών παραδειγµάτων σε αντίθεση προς 

τα ποσοτικά, τα οποία αναπτύσσονται στο πλαίσιο θετικιστικών προσεγγίσεων. 

Σύµφωνα µε τα προτεινόµενα ως βασικά σηµεία της ποιοτικής έρευνας (Flick 2006: 

74-75), η προκείµενη εργασία, όπως αναφέρθηκε προηγουµένως, αναπτύσσεται στη 

βάση κατανόησης του υπό διερεύνηση φαινοµένου (εν προκειµένω της διδακτικής 

της παραδοσιακής αφήγησης µέσω του ηλεκτρονικού γραφικού οργανωτή), έχοντας 

ως αφετηρία τη µία αυτή µοναδική περίπτωση, η οποία και ανακατασκευάζεται µε 
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βάση τα σχετικά «κείµενα»/βιβλιογραφία, που χρησιµοποιούνται ως το κύριο 

εµπειρικό υλικό.  

Η εφαρµογή του αξιώµατος της κατανόησης στην προκείµενη ποιοτική 

έρευνα εντάσσεται στην ερµηνευτική µέθοδο –διαδικασία κατά την οποία από την 

εξωτερική εκδήλωση/έκφραση των αντικειµένων ερµηνείας, εν προκειµένω των 

σχετικών «κειµένων» στα οποία στηρίζεται η ανάπτυξη της προκείµενης ποιοτικής 

έρευνας, αναγνωρίζεται το εσωτερικό τους νόηµα και η σηµασία τους (Dilthey 1968). 

Σ’ αυτό το πλαίσιο ο όρος της «ποιοτικής» έρευνας προτιµάται εδώ από τον όρο 

«ερµηνευτική» έρευνα (Ericson 1986, Merriam 1998), εστιάζοντας στο συνηθισµένο 

και τοπικό (local) νόηµα του υπό διερεύνηση φαινοµένου, το οποίο οι ποσοτικές 

έρευνες θεωρούν κατά κανόνα δεδοµένο δίνοντας έµφαση στην κατανοµή του. 

Αποβλέποντας λοιπόν στο να καταστήσει µε τη µέθοδολογία της το «οικείο ανοίκειο 

και ενδιαφέρον ξανά» (Ericson 1986: 121), η προκείµενη έρευνα εξελίσσεται ως 

εξής: για κάθε υπό διερεύνηση ενότητα (θεωρητικό πλαίσιο - διδακτική µέθοδο – 

διδακτικό µέσο) αναλύει το προσφερόµενο κειµενικό/βιβλιογραφικό εµπειρικό υλικό, 

το συγκρίνει ως προς τις παραδοσιακές και τις σύγχρονες όψεις και θεωρήσεις, για να 

προβεί, µέσω της σύνθεσης, στην εξαγωγή των πορισµάτων της.  

Αναπόφευκτα η σύγκριση προϋποθέτει τη διεπιστηµονική προσέγγιση, 

εφόσον οι παραδοσιακές όψεις της εξεταζόµενης θεµατικής µονάδας (unit) της 

αφήγησης, ως φαινόµενο αποκλειστικώς λογο-τεχνικό και αντικείµενο έρευνας µέχρι 

σήµερα µόνο των ανθρωπιστικών σπουδών, και ως προς τις τρεις διερευνητικές 

ενότητές της διαλέγεται µε τις νεοτερικές και σύγχρονες θεωρήσεις των 

γνωσιοεπιστηµών και της ηλεκτρονικής µάθησης στην προοπτική µιας νέας 

διεπιστηµονικότητας (Grane & Richardson 1999). Στο πλαίσιο ειδικότερα της χρήσης 

των υπολογιστών στον αναδυόµενο κλάδο των ανθρωπιστικών σπουδών «Humanities 

Computing», η «διεπιστηµονικότητα» (interdisciplinarity), ως «ζώνη ανταλλαγής» 

(trading zone) ιδεών και πρακτικών ανάµεσα σε διαφορετικούς κλάδους επιστηµών 

και πολιτισµούς (McCarty 2001), αποτελεί αναγκαία συνθήκη έρευνας στον βαθµό 

που: 

� Το ψηφιακό µέσο διευκολύνει και µαζί ενισχύει προοδευτικά την κατάργηση 

των τεχνητών φραγµών ανάµεσα σε σπουδές που εστιάζουν στο οπτικο- 
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ακουστικό ή τις γλωσσικές όψεις των τεχνουργηµάτων µέσα από µια ολιστική 

πλέον προοπτική.  

� Τα υποκείµενα τεχνικά προβλήµατα/ερωτήµατα που θέτουν σήµερα οι 

ψηφιακές τεχνολογίες καθίστανται πλέον επείγοντα και ταυτόσηµα, ανεξάρτητα 

από ακαδηµαϊκούς κλάδους και πολιτισµικούς χώρους (McCarty 1999).  

 

1.5. Η σηµασία της ερευνητικής εργασίας  

 

Με βάση τα προηγούµενα ο πρωτότυπος χαρακτήρας της προκείµενης ερευνητικής 

εργασίας έγκειται, κατά πρώτο λόγο, στο ότι αποδεικνύει πώς, εννοούµενοι µέχρι 

σήµερα ως ανεξάρτητοι µεταξύ τους κλάδοι (της φιλολογίας, της λογοτεχνίας, 

γλωσσολογίας, της γνωστικής ψυχολογίας και της πληροφορικής), µπορούν να 

συνεισφέρουν στη διδακτική της δοµής µιας παραδοσιακής αφήγησης ως γνωστικού 

και επικοινωνιακού γεγονότος, µε βάση το οποίο οι άνθρωποι παράγουν ιστορίες, 

προκειµένου να µοιραστούν πληροφορίες, σκέψεις και γνώσεις. Η συνεισφορά των 

διαφορετικών κλάδων συνεπάγεται έτσι µια νέα, διαφορετική από τη σηµερινή, 

θεώρηση της διδακτικής της δοµής της παραδοσιακής αφήγησης, µετατοπίζοντας το 

ενδιαφέρον µελέτης από το τί και το πώς λέγεται στο πώς παράγεται µια 

παραδοσιακή αφήγηση –κεφάλαιο εντελώς αγνοηµένο από τη διδακτική της 

λογοτεχνίας. Η κατανόηση των µηχανισµών παραγωγής µε βάση τη θεωρία 

υποδεικνύει αντίστοιχα τη διδακτική µέθοδο και το ηλεκτρονικό εργαλείο που µπορεί 

να χρησιµοποιηθεί. 

 Κατά δεύτερο λόγο, η πρωτότυπη συµβολή της προκείµενης ερευνητικής 

µελέτης στη διδακτική της δοµής µιας παραδοσιακής αφήγησης αποδεικνύει ότι η 

σχέση προσέγγισης των διαφορετικών κλάδων ως προς τη θεωρία, τη διδακτική 

µέθοδο και το ηλεκτρονικό µέσο δεν είναι εξωτερική-προσωρινή αλλά εσωτερική-

συµβιωτική. Αυτό σηµαίνει ότι το παραδοσιακό στοιχείο εµπεριέχει τη δυναµική της 

αλλαγής και του µετασχηµατισµού του σε κάτι νέο, το οποίο µε τη σειρά του 

υποδεικνύει την καταγωγική του συνέχεια. Η παραδοχή αυτή δεν είναι και τόσο 

αυτονόητη στην έρευνα και κυρίως στη διδακτική πράξη, όταν, για παράδειγµα, οι 
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δάσκαλοι, επιµένοντας σε παραδοσιακές αρχές και µέσα διδασκαλίας της 

λογοτεχνίας, νοµίζουν ότι αντιστρατεύονται τον τεχνοκρατικό/ψηφιακό και 

«απάνθρωπο» λόγο, ενώ όσοι, αντίθετα, χρησιµοποιούν την ψηφιακή τεχνολογία και 

σκέφτονται µε βάση τις καινοτόµες πρακτικές της, θεωρούν συχνά ότι νεωτερίζουν 

σε σχέση µε το χρεωκοπηµένο, αναχρονιστικό πλέον, ανθρωπιστικό µοντέλο γνώσης 

και διδασκαλίας µε τα παραδοσιακά µέσα. Έτσι, όταν οι πρώτοι, «οι συντηρητικοί», 

έρχονται αντιµέτωποι µε µια µελέτη, όπως ίσως η προκείµενη, µπορεί να τη βρίσκουν 

εξαιρετικά τεχνική, για να την παρακολουθήσουν, πόσο µάλλον να την υιοθετήσουν, 

ενώ οι δεύτεροι, οι «καινοτόµοι/τεχνολόγοι», µπορεί και να την εκτιµήσουν ως 

εξαιρετικά θεωρητική, προκειµένου να εµπιστευστούν υποκείµενες αρχές και 

υπερκείµενες εφαρµογές της (Terras 2006: 230). Αντιµέτωπη µε τους δύο ισχύοντες 

σήµερα διχαστικούς πόλους, η προκείµενη εργασία δοκιµάζει να υπερβεί 

µονοδιάστατες θεωρήσεις, τεχνολογικά ρήγµατα, και ιδεολογικές ασυνέχειες, 

εκτιµώντας ότι στην πραγµατικότητα τα «µέσα είναι χώροι δράσης για 

κατασκευασµένες απόπειρες να συνδεθεί αυτό που είναι χωρισµένο» (Zielinsky 

2006: 7). Απευθύνεται έτσι η προκείµενη ερευνητική εργασία:  

� Στον ερευνητή που θα ήθελε να γνωρίσει αφενός µια νέα περιοχή έρευνας και 

διδασκαλίας, που να συνδυάζει στοιχεία από διαφορετικές περιοχές των 

θεωρητικών και θετικών επιστηµών απολήγοντας σε µια νέα σύνθεση, και να 

δοκιµάσει αφετέρου την ερευνητική της κατανοµή στην εκπαιδευτική πράξη.  

� Στον δάσκαλο, που δεν θα ήθελε απλώς να συγκεντρώνει εµπειρικές ιδέες και 

εφαρµογές από διαφορετικούς κλάδους, για να δηµιουργήσει ένα παιδαγωγικό 

patchwork, αλλά θα επιθυµούσε να γνωρίσει πώς να συνδυάζει, στη θεωρία και 

την πράξη, παραδοσιακές θεωρήσεις και πρακτικές µάθησης µε τις τεχνολογίες 

της πληροφορίας και των επικοινωνιών (ICT) σε µια συνεκτική και ολιστική 

προοπτική ηλεκτρονικής µάθησης.  

� Στον σπουδαστή, στην περίπτωση που θα ήθελε να µυηθεί σε µια νέα διδακτική 

περιοχή που εφαρµόζει την κριτική και τη θεωρητική µάθηση, συνοδεύοντας 

την ανθρωπιστική του εκπαίδευση µε τα ψηφιακά µέσα και τον πολιτισµό τους. 
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1.6. Τα κεφάλαια της ερευνητικής εργασίας  

 

Η προκείµενη ερευνητική εργασία εξελίσσεται σε έξι (6) συνολικά κεφάλαια. Στο 

πρώτο κεφάλαιο της Εισαγωγής συστήνεται το πρόβληµα που εντοπίζεται στη 

διδασκαλία µε παραδοσιακά µέσα της δοµής ενός παραδοσιακού λογοτεχνικού 

κειµένου στη σχολική τάξη. Επισηµαίνονται επίσης οι παράγοντες που συντηρούν το 

εν λόγω πρόβληµα και υποδεικνύονται οι τρόποι αντιµετώπισής του, κυρίως στην 

περίπτωση που το περιβάλλον µάθησης θα µετατοπιζόταν από το παραδοσιακό στο 

ηλεκτρονικό. Στοιχεία για τους στόχους του όλου συγγραφικού εγχειρήµατος, τη 

µέθοδο εργασίας τη σηµασία, την πρωτότυπη συνεισφορά της στη σχετική έρευνα 

και τη διδασκαλία της ηλεκτρονικής µάθησης θα βρει ο αναγνώστης σ’ αυτό το 

κεφάλαιο. 

 Στο δεύτερο κεφάλαιο συστήνεται το θεωρητικό πλαίσιο της ερευνητικής 

εργασίας. Επισκοπείται συγκριτικά η πορεία εξέλιξης της µελέτης της δοµής της 

παραδοσιακής αφήγησης, όπως τη συνέλαβαν και την υιοθέτησαν εκπρόσωποι από 

διαφορετικούς κλάδους επιστηµών (της φιλολογίας, της γλωσσολογίας, της 

λογοτεχνίας και των γνωστικών επιστηµών). Υποδεικνύεται εξάλλου πως τα τυπικά 

στοιχεία (χνάρια, θέµατα, µοτίβα, λογότυποι) ή οι λειτουργίες της παραδοσιακής 

αφήγησης δεν είναι ιδιότροπο, στυλιστικό χαρακτηριστικό αλλά, µε βάση τα 

γνωστικά «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια» και τις αρχές της γνωστικής ψυχολογίας και 

αφηγηµατολογίας, ενδυνάµει περιουσία κάθε δηµιουργικού µυαλού. 

 Το τρίτο κεφάλαιο αφιερώνεται στο µοντέλο διδασκαλίας της παραδοσιακής 

αφήγησης, τη γνωστική µαθητεία. Η υιοθέτηση του εν λόγω διδακτικού µοντέλου 

προϋποθέτει την αποκατάσταση της διαλεκτικής του σχέσης προς την παραδοσιακή 

µαθητεία. Γι’ αυτό και συστήνονται οι αρχές µε βάση τις οποίες ένας αφηγητής 

θητεύει στην τέχνη της παραδοσιακής αφήγησης, οι οποίες στη συνέχεια εξετάζονται 

συγκριτικά προς τις περιφερειακές και κεντρικές αρχές και µεθόδους του γνωστικού 

µοντέλου. Επισηµαίνεται ακόµη πώς η κατοχύρωση της διαλεκτικής σχέσης ανάµεσα 

στο µοντέλο-πρόγονο (την παραδοσιακή µαθητεία) και το µοντέλο-επίγονο (τη 
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γνωστική µαθητεία) δεν είναι αυτονόητη, όπως θεωρείται στη σχετική εργογραφία, 

αλλά ότι, για να διαλεχθούν τα δύο διδακτικά µοντέλα, απαιτείται η παραδοσιακή 

µαθητεία να αντιµετωπίσει τη γνωστική ως λιγότερο τεχνητή και περισσότερο 

νοητική και αντίστροφα: η γνωστική µαθητεία να υποδεχτεί την παραδοσιακή ως 

λιγότερο φυσική και περισσότερο νοητική. Η διαχρονική απόκλιση ανάµεσα στα δύο 

µοντέλα µαθητείας (την παραδοσιακή και τη γνωστική), αποτελεί προέκταση της 

συγχρονικής διαφοράς ανάµεσα στο κοινωνικό και το γνωστικό στοιχείο του 

µοντέλου επιγόνου. Υποδεικνύεται στο παρόν κεφάλαιο πώς διαχρονικές αποκλίσεις 

και συγχρονικές διαφορές µπορούν να γεφυρωθούν χωρίς να εξαφανιστούν. 

 Προκειµένου να δικαιολογηθεί ο διαµεσολαβητικός ρόλος του υπολογιστικού 

µέσου (του ηλεκτρονικού γραφικού οργανωτή) ανάµεσα στο θεωρητικό πλαίσιο και 

το διδακτικό µοντέλο, κρίνεται απαραίτητο να διευκρινιστούν δεδοµένα και να 

τεθούν ζητήµατα τα οποία αναφέρονται στον οπτικο-χωρικό χαρακτήρα της 

παραδοσιακής αφήγησης. Αυτό είναι ακριβώς και το περιεχόµενο του τέταρτου 

κεφαλαίου. Στο πλαίσιο λοιπόν του οπτικού γραµµατισµού αναλαµβάνεται ο έλεγχος 

της προκατάληψης που θέλει την αφήγηση ως καθαρώς γραµµική διαδικασία 

εξελισσόµενη στον χρόνο και υποδεικνύεται ότι τα παραδοσιακά κυρίως 

αφηγηµατικά κείµενα εµπεριέχουν αφενός το στοιχείο της όψης και επιτρέπουν 

αφετέρου την εφαρµογή τους και στον άξονα του χώρου. Η κεντρική αυτή θέση του 

κεφαλαίου θεµελιώνεται πρώτα στο θεωρητικό πλαίσιο (µε βάση εναλλακτικές 

θεωρίες της επιτελεστικής αφήγησης, της γνωστικής θεωρίας και της γνωστικής 

αφηγηµατολογίας) και ύστερα στο διδακτικό µοντέλο (όπου αναφέρονται οι απόψεις 

των εκπροσώπων της για τη µεταφορική εφαρµογή του εν λόγω διδακτικού µοντέλου 

στην οθόνη του υπολογιστή). 

 Στο πέµπτο τέλος κεφάλαιο της παρούσας ερευνητικής εργασίας 

αποδεικνύεται η συνάφεια του διδακτικού εργαλείου, του ηλεκτρονικού γραφικού 

οργανωτή, τόσο µε το θεωρητικό πλαίσιο όσο και κυρίως µε το διδακτικό µοντέλο 

(τις µεθόδους της γνωστικής µαθητείας). Του κεντρικού αυτού µέρους του 

επιλογικού κεφαλαίου προηγούνται συστηµατικές αναφορές στα υπολογιστικά 

αφηγηµατικά συστήµατα και τις τεχνικές των διαγραµµατικών χαρτών (όπου και ο 

γραφικός οργανωτής ανήκει), ενώ η εργασία ολοκληρώνεται µε µια παραδειγµατική 
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ανάπτυξη ενός σεναρίου παραδοσιακής αφήγησης σε περιβάλλον ηλεκτρονικής 

µάθησης. 

 Στο έκτο τέλος κεφάλαιο, εν είδει απολογισµού, συνοψίζονται τα γενικότερα 

και ειδικότερα ευρήµατα της εργασίας, και υποδεικνύονται ανοιχτά ζητήµατα που θα 

µπορούσαν να τύχουν περαιτέρω επεξεργασίας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ  

 

Σύνοψη 

 

 

Στο κεφάλαιο αυτό συστήνεται το θεωρητικό πλαίσιο που αναφέρεται στη δοµή της 

παραδοσιακής προφορικής αφήγησης. Εξετάζονται κατά σειρά οι αρχές της 

φιλολογικής - ανθρωπολογικής προσέγγισης, στη συνέχεια της δοµικής-λογοτεχνικής 

και τέλος της γνωστικής. 

Μέσω της συγκριτικής επισκόπησης αναδεικνύεται η πορεία εξέλιξης της 

µελέτης της δοµής της παραδοσιακής αφήγησης, όπως την αντιλήφθηκαν, µέσα από 

µια κοινή κατά βάση ορολογία παρά τις επιµέρους παραλλαγές, διαφορετικοί κλάδοι 

επιστηµών (της φιλολογίας, της ανθρωπολογίας, της γλωσσολογίας, της λογοτεχνίας 

και των γνωσιοεπιστηµών). Υποδεικνύεται πως, αν για τις φιλολογικές, τις 

γλωσσολογικές και τις λογοτεχνικές σπουδές η βάση της ερµηνείας της 

αφηγηµατικής δοµής έγκειται στο βαθύτερο επίπεδό της, όπου εδράζονται τα τυπικά 

θέµατα ή οι στοιχειώδεις «λειτουργίες» της, για τις γνωσιοεπιστήµες η βάση αυτής 

της ερµηνείας αποδίδεται στα προλεκτικά «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια», ενδυνάµει 

περιουσία όχι µόνο των ταλαντούχων αφηγητών αλλά κάθε δηµιουργικού µυαλού.  
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2.1. Η δοµή της παραδοσιακής αφήγησης  

 

2.1.1. Η φιλολογική-ανθρωπολογική προσέγγιση 

 

Κεντρικό χαρακτηριστικό των παραδοσιακών αφηγήσεων που είναι προφορικές ή 

έχουν καταγωγή προφορική είναι ότι µεγάλο µέρος του περιεχοµένου και της 

έκφρασής τους εµφανίζεται επαναληπτικά, µε µικρές, µεσαίες ή και µεγάλες, 

παραλλαγές ανάλογα µε τα συµφραζόµενα. Η συγκριτολογική έρευνα (Foley 2002), 

που µελετά τα (αρχαία και νεότερα) παραδοσιακά αφηγήµατα από την Ανατολή 

(Βαβυλωνία, Ινδία, βόρεια Ασία), την Αφρική, την Ασία, τα Βαλκάνια, τη 

Μεσαιωνική Ευρώπη και τον αγγλοσαξωνικό χώρο, διαπιστώνει ότι, παρά τις 

γλωσσικές διαφοροποιήσεις τους, φρασεολογία και θέµατα στις εκ καταγωγής 

προφορικές παραδόσεις εµφανίζουν στερεότυπη δοµή: εκτενή δρώµενα και 

επεισόδια, όπως αγώνες, γεύµατα, ταξίδια, επισκέψεις και επικήδειες τελετουργίες ή 

και συντοµότερες διαδικασίες (λ.χ. ένδυση/οπλισµός, προετοιµασία ενός ταξιδιού) 

επανεµφανίζονται στην αφήγηση µε σχετικά ταυτόσηµες διατυπώσεις. Κάθε φορά 

που ο αφηγητής έχει κατά νου να εκφράσει µια από τις προηγούµενες ιδέες, τις 

ανασύρει από το µνηµονικό του οπλοστάσιο και τις εκφράζει σε γενικές γραµµές µε 

τον ίδιο τρόπο, προσαρµόζοντας τη διατύπωσή τους στα εκάστοτε αφηγηµατικά 

συµφραζόµενα.  

Η ανακάλυψη αυτών των µηχανιστικών (routines) διαδικασιών αφηγηµατικής 

σύνθεσης υπήρξε αποτέλεσµα ερευνητικού έργου µελετητών τόσο από τον χώρο της 

∆ύσης όσο και της Ανατολής, από τον οποίο προέκυψαν δύο διαφορετικές ως προς 

τη µέθοδο και τη σκόπευσή τους προσεγγίσεις: η φιλολογική-ανθρωπολογική και η 

δοµική-λογοτεχνική αντίστοιχα. Το έργο µάλιστα των πρωτοπόρων των δύο αυτών 

ερµηνευτικών προσεγγίσεων, αν και εµφανίζεται µέσα στην ίδια περίπου δεκαετία 

(του ’30), δεν διαλέγεται, αλλά εξελίσσεται αποµονωµένα. Καταλήγει ωστόσο συχνά 

µε διαφορετική ορολογία σε κοινά, γενικότερα συµπεράσµατα όσον αφορά τη µελέτη 

και την έρευνα της δοµής των παραδοσιακών αφηγηµάτων. Είναι πάντως 

χαρακτηριστικό ότι γενικότερα ο λόγος περί της αφήγησης –αντικείµενο σήµερα του 
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κλάδου της αφηγηµατολογίας (Bal 1997, Meister 2003)– επηρεάστηκε από το έργο 

περισσότερο των εκπροσώπων της δοµικής-λογοτεχνικής προσέγγισης παρά της 

φιλολογικής-ανθρωπολογικής.  

Πρωτοπόρος εκπρόσωπος της φιλολογικής-ανθρωπολογικής προσέγγισης 

θεωρείται ο αµερικανός γλωσσολόγος και φιλόλογος Millman Parry (1902-1935) και 

κατά δεύτερο λόγο ο µαθητής του ανθρωπολόγος-φιλόλογος και συγκριτολόγος 

Albert B. Lord (1912-1991), µετέπειτα καθηγητής στο Πανεπιστήµιο Harvard. Οι δύο 

αµερικανοί ερευνητές στα µέσα µε τέλη της δεκαετίας του ’30 µελέτησαν 

(ηχογραφώντας) τις διαδικασίες µε τις οποίες οι βάρδοι από περιοχές της πρώην 

Γιουγκοσλαβίας συνέθεταν τη στιγµή που εκτελούσαν προφορικά τα εκτενή τους 

(δέκα χιλιάδων περίπου στίχων) έµµετρα αφηγήµατα, καθιερωµένα ως νοτιοσλαβικά 

έπη (southslavic epics).  

Ο Μ. Parry (σήµερα στο Α. Parry 1971: 404), ονόµασε τα επαναληπτικά 

επεισόδια (λ.χ. το γεύµα) «τυπικές σκηνές», ενώ ο Lord (1960: 4) χαρακτήρισε αυτές 

τις τυπικές σκηνές «θέµατα» (themes). Oι µικρότερες, στερεότυπες διατυπώσεις των 

«θεµάτων/τυπικών σκηνών» ονοµάστηκαν από τον Μ. Parry (1971: 272, 275 σηµ. 1), 

«λογότυποι/φόρµουλες» (formulae). Μεταγενέστεροι ερευνητές ενέταξαν ανάµεσα 

στα γενικά θέµατα και τις µικροσκοπικές φόρµουλες τα «µοτίβα». Για παράδειγµα, 

το θέµα «οπλισµός» εξελίσσεται µε την εξής διαδοχή των µοτίβων: 

� Ο πολεµιστής ντύνεται τις περικνηµίδες του,  

� φοράει τον θώρακά του,  

� παίρνει το ξίφος του,  

� παίρνει την ασπίδα του,  

� φοράει την περικεφαλαία του  

� παίρνει το δόρυ του  

� βγαίνει στη µάχη.  

 

Ο Lord, τέλος, χρησιµοποιεί, χωρίς ωστόσο και να τον ορίζει, έναν τρίτο, πιο ιδεατό 

από το θέµα οργανωτικό τύπο οικοδόµησης της ιστορίας, το «χνάρι/ιχνότυπος» 

(pattern). Μια παραδοσιακή ιστορία απαρτίζεται, κατά τον Lord (1960:159-197), από 

τα τρία επόµενα «χνάρια/ιχνότυπους»: 
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� «υποχώρηση-απουσία» ενός ήρωα ή µιας ηρωΐδας από τους οικείους 

(Withdrawal), 

� «ερήµωση», που προκαλείται στο οικείο περιβάλλον (Devastation), 

� «επιστροφή» (Return). 

 

Σήµερα, η διάκριση των τυπολογικών µεριδίων µιας παραδοσιακής αφήγησης µε 

βάση τη φιλολογική-ανθρωπολογική προσέγγιση των Parry-Lord, όπως 

παρουσιάζεται στο επόµενο Σχήµα 1, εξελισσόµενη από το βαθύτερο (τα 

χνάρια/ιχνότυπους) προς το επιφανειακό (τις φόρµουλες) επίπεδο της άρθρωσής της 

υπολογίζεται ως τετραµερής: 

 

Αφηγηµατικά χνάρια

Θέµατα

Μοτίβα

Φόρµουλες

 

Σχήµα 1: Τυπολογικά στρώµατα της παραδοσιακής αφήγησης 

 

Για τους Parry & Lord η στερεότυπη δοµή της προφορικής αφήγησης λειτουργούσε 

ως απαραίτητο εργαλείο διευκόλυνσης της αποµνηµόνευσης του εκτενούς 

αφηγηµατικού υλικού από τον συνθέτη/εκτελεστή αφηγητή. Ο οποίος ήταν δέσµιος, 

κατά κάποιον τρόπο, του ρεπερτορίου του. Η έκταση αυτού του ρεπερτορίου 

αντανακλούσε τα όρια της ικανότητας του βάρδου να συνθέτει και να εκτελεί 

δηµόσια µια παραδοσιακή ιστορία. 
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Τα πορίσµατά τους για τα τυπολογικά µερίδια της προφορικής αφήγησης οι 

δύο αµερικανοί ερευνητές τα µετέφεραν από το νεότερο νοτιοσλαβικό έπος στα 

ιδρυτικά κείµενα της δυτικής λογοτεχνίας του 8ου αιώνα π.Χ., τα δύο οµηρικά έπη 

(Ιλιάδα και Οδύσσεια). Συγκεκριµένα, µε την αναλογική τους µέθοδο, οι Parry & 

Lord εξήγησαν την τυπικώς επαναλαµβανόµενη θεµατολογία και φρασεολογία των 

οµηρικών κειµένων, οφειλόµενη, κατά το µεταγενέστερο παράδειγµα του 

νοτιοσλαβικού έπους, στην εξάρτησή τους από την παραδοσιακή, προφορική τους 

καταγωγή. Η επονοµαζόµενη «θεωρία της προφορικής σύνθεσης» (oral composition 

theory) των δύο αµερικανών ερευνητών φάνηκε ότι έλυσε το περίφηµο «οµηρικό 

ζήτηµα» σχετικά µε την πατρότητα των οµηρικών επών και οδήγησε στην 

πανθοµολογούµενη σήµερα παραδοχή (Foley 1990, 1991) ότι τα δύο οµηρικά έπη, 

εξαιτίας κυρίως τις τυπολογικής τους δοµής, είναι καταγωγικώς προφορικά κείµενα 

(«oral derived texts»), ανεξάρτητα από την πρώιµη καταγραφή τους στα µέσα ή στα 

τέλη του 8
ου
 αιώνα π.Χ. Προεξαγγέλλοντας επίσης τον µεταµοντέρνο «θάνατο του 

συγγραφέα» του Rolan Barthes, οι Parry & Lord εγκαινίασαν τη θέση ότι ο Όµηρος, 

όπως και κάθε προφορικός αφηγητής, είναι ένα συµβατικό όνοµα, που αποδίδεται 

στον συνθέτη/ εκτελεστή των δύο οµηρικών επών, τα ίχνη του οποίου χάνονται στη 

µακραίωνη εξέλιξη της προφορικής παράδοσης.  

Στο µεταξύ, µετεγενέστερες έρευνες συστηµατοποίησαν αλλά και 

τροποποίησαν τη µελέτη των τυπολογικών µεριδίων της θεωρίας της προφορικής 

σύνθεσης των Parry & Lord, σηµειώνοντας κυρίως τον ευλύγιστο και λογοτεχνικό 

χαρακτήρα τους. Η «ανακάλυψη» των τυπολογικών µερών του λόγου, που αποτελούν 

τον σχεδιαστικό κορµό πάνω στον οποίο οικοδοµείται µια παραδοσιακή αφήγηση, 

εντοπίστηκε καταρχήν σε κάθε µορφή «λαϊκής» ιστορίας, ελληνικής και ξένης 

(Χατζητάκη-Καψωµένου 2002). Για παράδειγµα, το 1930 ο αµερικανός Stith 

Thompson δηµοσίευσε τον Motif-Index Literature, τον οποίο αναδηµοσίευσε το 1950 

σε έξι τόµους, ταξινοµώντας περίπου 40.000 µοτίβα από διάφορα ανά την υφήλιο 

είδη λαϊκής λογοτεχνίας (µύθους. παραµύθια, θρύλους, κλπ.). Το «µοτίβο» 

υπολογίζεται από τον Thomspon ως το µικρότερο, ανεξάρτητο τυπικό στοιχείο σ’ ένα 

παραµύθι (1946: 415-416) και µπορεί να περιλαµβάνει πρόσωπα, αντικειµένα και 

συµβάντα. 
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2.1.2. Η δοµική-λογοτεχνική προσέγγιση  

 

Συστηµατική ώθηση στη µελέτη των σταθερά επαναλαµβανόµενων δοµικών 

σχηµάτων δόθηκε από τον πρωτοπόρο εκπρόσωπο του δοµισµού, τον ρώσο εθνολόγο 

και λαογράφο Vladimir Propp µε το καθυστερηµένα µεταφρασµένο στη ∆ύση 

διάσηµο έργο του Η µορφολογία του παραµυθιού (1928, ελλην. µετφρ. 1987). Για τον 

Propp η δοµική ενότητα ενός παραµυθιού εξασφαλίζεται µε τις «λειτουργίες» (1987: 

27). Πρόκειται για οµάδες ενεργειών, που εµφανίζουν στην επαναληπτικότητά τους 

οµοιότητες ως προς το περιεχόµενό τους, συγκροτώντας τις σταθερές αξίες ενός 

παραδοσιακού αφηγήµατος, ανεξάρτητα από το αν τα πρόσωπα που επιτελούν τις 

ενέργειες αυτές είναι κάθε φορά διαφορετικά.  

Τον Propp ενδιέφερε η συγχρονική µελέτη των παραδοσιακών αφηγηµάτων 

(κυρίως των µαγικών παραµυθιών) µε όρους και µεθόδους των φυσικοµαθηµατικών 

επιστηµών (1987: 9). Γι’ αυτό, εκτιµώντας ότι οι προηγούµενες από αυτόν 

προσεγγίσεις των παραδοσιακών αφηγήσεων ήταν διαχρονικές/γενετικές –ως εκ 

τούτου αποσπασµατικές και συγκεχυµένες– καθόρισε τον συγκεκριµένο και 

περιορισµένο αριθµό των αφηγηµατικών λειτουργιών σε 31 (1987: 31-72). Ο 

κατάλογος (αποσπασµατικός) των αφηγηµατικών λειτουργιών αναπαριστάνεται στη 

διαδοχική τους εµφάνιση ως εξής:  

1.  «Το µέλος µιας οικογένειας αποχωρεί από το σπίτι» 

2.  «Μια απαγόρευση επιβάλλεται στον ήρωα» 

3.  «Η απαγόρευση παραβιάζεται» 

............................................................. 

31.  «Ο ήρωας παντρεύεται και ανεβαίνει στο θρόνο».  

 

Οι λειτουργίες του Propp εισάγονται σε ριζική αντίθεση προς τις προτάσεις των 

προδρόµων του ρώσων Φορµαλιστών, που υιοθετούσαν ως πυρηνική µονάδα 

ανάλυσης των «πρωτόγονων» αφηγηµάτων το µικρότερο «µοτίβο». Για τον 

Veselofsky, λόγου χάρη, µοτίβο είναι το «ο δράκος αρπάζει την κόρη του βασιλιά» 

(στον Τοντόροφ 1989: 92). Κατ’ επέκταση, οι πιο αφηρηµένες λειτουργίες του Propp 

συγκλίνουν άλλοτε προς τα αφηγηµατικά χνάρια (στον βαθµό που αποτελούν τους 
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πιο γενικούς τύπους στους οποίους υπακούουν τα παραµύθια) και άλλοτε προς τα 

θέµατα/τυπικές σκηνές των Parry & Lord (την τυπική δηλαδή αλυσίδα των 

γεγονότων), αν και ο ρώσος εθνολόγος αγνοούσε παντελώς τις έρευνες των δύο 

αµερικανών ερευνητών. Σε αντίθεση προς τους δύο αµερικανούς φιλολόγους, που 

τους ενδιέφερε η τοπική καταγραφή µιας συγκεκριµένης και ιδιαίτερης µορφής 

αφήγησης (της έµµετρης προφορικής), ο Propp (1987: 72) µε τις λειτουργίες του 

πίστευε ότι εξασφάλιζε την κανονικοποίηση κάθε µορφής παραδοσιακής αφήγησης, 

µε βάση ένα σχήµα το οποίο ως µονάδα µέτρου θα µπορούσε να δώσει εξηγήσεις 

αφενός για το τί αντιπροσωπεύει κάθε αφήγηση σε σχέση µε το σχήµα της και 

αφετέρου τί ακριβώς αντιπροσωπεύει το ίδιο το σχήµα. 

Τα σταθερώς επαναλαµβανόµενα (σχεδιαστικά, θεµατικά και εκφραστικά) 

τυπικά στοιχεία της παραδοσιακής αφήγησης απασχόλησαν και τους 

µεταγενέστερους ανθρωπολόγους και νεοτερικούς στρουκτουραλιστές θεωρητικούς 

της λογοτεχνίας και αφηγηµατολόγους (Τοντόροφ 1989: 85-105). Ο απώτερος 

στόχος είναι κοινός αλλά και παλαιός: οι µέθοδοι της αφήγησης γίνονται καλύτερα 

αντιληπτές, αν αναδοµηθεί η έκθεση των συµβάντων που µένει σταθερή, και στη 

συνέχεια καθοριστεί ο τρόπος µε τον οποίο ο αφηγητής έχει τροποποιήσει την έκθεση 

αυτή. Από τη µελέτη των δοµικών αφηγηµατικών σχηµάτων θα µπορούσε να 

καταρτιστεί ένας πίνακας όλων των πιθανών αφηγήσεων. Από την ετερόκλητη 

ορολογία που επέφερε στα νεότερα χρόνια η απογείωση της θεωρίας της λογοτεχνίας 

αναφέρονται εδώ µερικές µόνο αντιπροσωπευτικές θεωρητικές αρχές (παλαιότερες 

και σύγχρονες), οι οποίες σχετίζονται µε το αντικείµενο της προκείµενης ερευνητικής 

εργασίας.  

O γάλλος δοµιστής αφηγηµατολόγος Claude Bremond (1991: 125-126), 

µελετώντας και τη δοµή των παραµυθικών αφηγήσεων, αναγνώρισε ότι οι 

λειτουργίες του Propp «εγκαινίαζαν την προοπτική ταξινόµησης των αφηγηµατικών 

πεδίων σε υποστηρικτικά δοµικά χαρακτηριστικά τόσο ακριβή όσο αυτά που 

χρησιµεύουν στους βοτανολόγους και φυσιοδίφες για τον καθορισµό των 

αντικειµένων µελέτης τους». Με την κάπως ειρωνική αναφορά του ο Bremond, 

αναγνωρίζοντας τη σηµασία των λειτουργιών του ρώσου θεωρητικού, τις ελέγχει 

κιόλας, επειδή τις θεωρεί ως αυστηρώς γραµµικά, κάποτε και µηχανιστικά, 
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τυπολογικά σχήµατα. Έτσι ο ίδιος υιοθετεί ένα πιο ευέλικτο «σχήµα» βάσης, όπου οι 

αφηγηµατικές λειτουργίες, αντί να ακολουθούν γραµµικά η µία την άλλη, πορεύονται 

σε διάφορες διαδροµές, συγκροτώντας σύστηµα από εναλλακτικές αφηγηµατικές 

πιθανότητες. Η αφηγηµατική δοµή των παραδοσιακών ιδιαίτερα αφηγήσεων 

παροµοιάζεται από τον Bremond µε τα εξαρτήµατα του παιδικού παιχνιδιού 

«µεκανό», όπου από τα ασυναρµολόγητα κοµµάτια του µπορεί να συντίθεται µια 

καινούργια κάθε φορά αφηγηµατική κατασκευή. Ο Bremond (1980) γενικά 

υποστηρίζει ότι η βασική µονάδα ανάλυσης, το «αφηγηµατικό άτοµο» (narrative 

atom), παραµένει η «λειτουργία», ωστόσο ο ίδιος προσθέτει ότι οι λειτουργίες αυτές 

πρέπει να εµφανίζονται ως «ακολουθίες», αντιστοιχώντας σε υποχρεωτικές φάσεις 

µιας οποιασδήποτε αφηγηµατικής διαδικασίας, που είναι: (α) ο στόχος προς επίτευξη, 

(β) η ενεργοποίηση/απουσία ενεργοποίησης του στόχου και (γ) η εκπλήρωση/µη 

εκπλήρωση του στόχου. 

 Ικανό πάντως µέρος από τις δοµικές λογοτεχνικές θεωρίες που αναζητούν µια 

κοινή «γραµµατική» των διαφορετικών αφηγήσεων ενισχύθηκε µε τη συνδροµή της 

δοµικής γλωσσολογίας, κυρίως µε το έργο του ιδρυτή της Ferdinand de Saussure 

Μαθήµατα γενικής γλωσσολογίας (1916, 1979). ∆ιακρίσεις ανάµεσα στη διαχρονική 

και τη συγχρονική ανάλυση, στο σηµαινόµενο (την έννοια) και το σηµαίνον (την 

ακουστική της έκφραση), τη συνταγµατική και παραδειγµατική ανάλυση ενός 

φαινοµένου προέρχονται από το έργο του πατέρα της νεότερης γλωσσολογίας.  

Έτσι, ο πρωτοπόρος της σχολής της σηµειωτικής A. Julien Greimas στήριξε 

µέρος της σηµειωτικής θεωρίας του για την παραδοσιακή αφήγηση στη 

γλωσσολογική διάκριση του Saussure ανάµεσα στη langue (= γλώσσα), η οποία 

απαρτίζεται από το σύνολο των αναγκαίων συµβάσεων που υιοθετούνται από την 

κοινωνία και επιτρέπουν την άσκηση της ικανότητας του λόγου στα άτοµα, και την 

parole (= οµιλία), την ατοµική πράξη οµιλίας, αποτελώντας την πραγµάτωση του 

συστήµατος από τον εκάστοτε χρήστη. Για τον Greimas οι δράσεις των αφηγηµάτων 

φαίνονται διαφορετικές στο υπερκείµενο επίπεδο επιφανείας τους όπως η ατοµική 

πράξη οµιλίας (parole) του Saussure. Οι επιµέρους αυτές εκφάνσεις του λόγου 

ονοµάζονται «τελεστές» (acteurs). Ωστόσο, µε τη δοµική ανάλυση µπορεί να 

ανακαλυφθεί ότι όλα τα παραδοσιακά αφηγήµατα αναβλύζουν από ένα βαθύτερο 
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επίπεδο, στο οποίο εντοπίζεται η κοινή αφηγηµατική γραµµατική τους, όπως 

συµβαίνει µε τη γλώσσα (langue) του Saussure. Τα υποκείµενα αυτά στοιχεία στην 

αφηγηµατική σύνταξη ονοµάζονται από τον Greimas «συντελεστές» (actants).  

Όσο για τη βασική µονάδα ανάλυσης κάθε αφηγήµατος, αυτή ορίζεται από µια 

ακολουθία «αφηγηµατικών εκφωνηµάτων» (énonces narratifs) (Greimas 1991: 158-

159), που ουσιαστικά ισοδυναµεί µε τις ελάχιστες «αφηγηµατικές προτάσεις» 

(narrative propositions) από τις οποίες αποτελείται ένα µοτίβο (κατά τον Τοντόροφ 

1989: 93). Το µοτίβο για παράδειγµα του Veselofsky, «ο δράκος αρπάζει την κόρη 

του βασιλιά», αποτελείται από τα επόµενα «εκφωνήµατα/προτάσεις»: 

� Η Χ είναι µια νέα κοπέλα 

� Ο Ψ είναι ο βασιλιάς 

� Ο Ψ είναι πατέρας της Χ 

� Ο Ζ είναι ένας δράκος 

� Ο Ζ αρπάζει τη Χ.  

 

Τέλος, η µελέτη των δοµικών «σχηµάτων» µετακινήθηκε από τις παραδοσιακές 

αφηγήσεις (προφορικές ή εκ καταγωγής προφορικές) στις γραπτές και έντεχνες, από 

το νεοτερικό διήγηµα µέχρι, και κυρίως, το µυθιστόρηµα. Το έναυσµα έδωσαν 

θεωρητικοί της λογοτεχνίας από τη σχολή των ρώσων Φορµαλιστών των αρχών του 

20
ου
 αιώνα, το συστηµατικό έργο των οποίων, συµπεριλαµβανοµένου και του έργου 

του Propp, εξαιτίας της ρωσικής γλώσσας παρέµεινε για αρκετά χρόνια στη ∆ύση 

άγνωστο. Το 1925 ο Boris Tomashevsky εκτίµησε ως σταθερό πυρήνα κάθε 

αφήγησης το «µοτίβο» –το µικρότερο τµήµα του θεµατικού υλικού– διακρίνοντας τα 

«εξαρτηµένα» µοτίβα, που είναι απαραίτητα για την εξέλιξη της αφήγησης, από τα 

«ελεύθερα» µοτίβα, τα οποία µπορεί και να παραλείπονται. Αργότερα, ο γάλλος 

Roland Barthes (1988),  πρωτοπόρος εκπρόσωπος του µετα-στρουκτουραλισµού, 

εντοπίζει τις λειτουργίες του Vladimir Propp σε κάθε µορφή κειµένου, καθηµερινού 

ή έντεχνου. Επηρεασµένος λοιπόν από τον Propp, o Barthes εντοπίζει, όπως ο 

Bremond, τον σταθερό πυρήνα κάθε αφήγησης στις «λειτουργίες», οι οποίες 

ενοποιούν µια ιστορία στη γραµµή του χρόνου από την αρχή µέχρι το τέλος της, 

σχηµατίζοντας στη διαδοχή τους αυτό που ο ίδιος ονοµάζει «ακολουθία». Οι 
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λειτουργίες του Barthes, όπως τα υποχρεωτικά και προαιρετικά µοτίβα του 

Tomashevsky, διακρίνονται σε θεµελιώδεις («πυρήνες») και σε δευτερεύουσας 

σηµασίας λειτουργίες («δορυφόρους»), οι οποίες γεµίζουν το αφηγηµατικό διάστηµα 

ανάµεσα στις θεµελιώδεις λειτουργίες. Οι πυρήνες µαζί µε τους δορυφόρους 

συγκροτούν την αφηγηµατική ακολουθία, µε τη βασική διαφορά ότι, ενώ οι πρώτοι 

(οι πυρήνες) είναι απαραίτητοι για τη συγκρότηση του δοµικού σχήµατος της 

αφήγησης, οι δεύτεροι (οι δορυφόροι) είναι προαιρετικοί. Σχηµατικά, η ορολογία που 

χρησιµοποίησαν οι δοµιστές/φορµαλιστές κριτικοί στον προσδιορισµό της µονάδας 

της αφηγηµατικής ανάλυσης έναντι των εκπροσώπων της φιλολογικής-

ανθρωπολογικής έχει ως εξής: 

 

 

Μονάδες ανάλυσης 

αφηγηµατικής δοµής 
 

 

Εκπρόσωποι της 

φιλολογικής-ανθρωπολογικής 

προσέγγισης 

 

 

Εκπρόσωποι της  

δοµικής-λογοτεχνικής  

προσέγγισης 

 

Αφηγηµατικά χνάρια  

 

 

 

Θέµατα 

 

 

Λειτουργίες (Propp) 

Λειτουργίες/ακολουθίες (Bremond) 

Λειτουργίες/ακολουθίες (Barthes) 

 

Μοτίβα 

 

 

Μοτίβο (Veselofsky-Tomashevsky) 

 

 

Φόρµουλες 

 

 

Αφηγηµατικό εκφώνηµα (Greimas) 

Αφηγηµατική πρόταση (Τοντόροφ) 

 

Πίνακας 1: ∆ιάκριση όρων της φιλολογικής και της δοµικής προσέγγισης 
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2.1.3. Πρώτες διαπιστώσεις  

 

Από τις προηγούµενες παρατηρήσεις προκύπτουν οι επόµενες διαπιστώσεις: 

Το αντικείµενο έρευνας ανθρωπολόγων, φιλολόγων-γλωσσολόγων και 

θεωρητικών της παραδοσιακής αφήγησης ήταν και είναι ο προσδιορισµός του 

µηχανισµού παραγωγής της. Τα εκάστοτε προτεινόµενα αφηγηµατικά µοντέλα 

διέκριναν, και διακρίνουν, την αφήγηση σε δύο επίπεδα: το εσωτερικό, υπο-κείµενο 

και βαθύτερο αφενός, όπου εδράζεται ο σχεδιαστικός σκελετός της, ο οποίος 

αποτελείται, ανεξαρτήτως των διαφορετικών ονοµατοδοτήσεων, από σταθερούς 

τύπους (µεγάλης, µεσαίας και µικρής έκτασης), και αφετέρου από το εξωτερικό της, 

υπερ-κείµενο επίπεδο-επιφανείας, όπου οι κάθε λογής τύποι παίρνουν συγκεκριµένη 

άρθρωση και διαφορετική κάθε φορά µορφή.  

Τα δύο αυτά επίπεδα της αφηγηµατικής διαδικασίας αντιστοιχούν στο 

αριστοτελικής έµπνευσης διπολικό ζεύγος της ιστορίας / υπόθεσης / µύθου (story / 

fabula / myth) και της πλοκής / αφήγησης / λόγου (sjuzhet / narration / discourse) 

(Martin 1999: 11, πρβλ. και Bruner 1997: 86). Στην ιστορία / υπόθεση / µύθο 

εντάσσεται το τί της αφήγησης, που είναι ακόµη ιστορία. Περιέχονται µε άλλα λόγια 

τα υλικά της, σε αφηρηµένη και σταθερή µορφή (γεγονότα ή δράσεις), σε χρονική 

και αιτιακή τάξη, προτού ακόµη εκφραστούν µε λέξεις. Στην πλοκή / αφήγηση / λόγο 

ανήκει το πώς της ιστορίας: το προ-λογοτεχνικό υλικό παίρνει τη συγκεκριµένη 

µορφή (µε λέξεις και τεχνικές) του κειµένου (προφορικού ή γραπτού). 

Όσο για τις βασικές διαφορές που εντοπίζονται ανάµεσα στους εκπροσώπους 

της λεγόµενης φιλολογικής-ανθρωπολογικής και της δοµικής-λογοτεχνικής 

προσέγγισης, σηµειώνεται ότι, ενώ οι πρώτοι αποδίδουν τη διάκριση των δύο 

επιπέδων αφήγησης στον διαχρονικά παραδοσιακό, προφορικό της χαρακτήρα, οι 

δεύτεροι, εκκινώντας από τη συγχρονική µελέτη των παραδοσιακών, προφορικών 

αφηγήσεων, επεκτείνουν τη σχετική διάκριση σε κάθε µορφή λογο-τεχνικής 

αφήγησης (προφορικής και γραπτής, παραδοσιακής και έντεχνης). Η στερεοτυπία 

αφενός που εµφανίζουν τα λογοτεχνικά «σχήµατα» και η εµµονή αφετέρου στη 

συγχρονική µελέτη των παραδοσιακών αφηγήσεων ευνόησε τον µετασχηµατισµό των 

θέσεων των εκπροσώπων της δοµικής-λογοτεχνικής προσέγγισης (λ.χ. των Greimas 
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και Bremond) σε οπτικοποιηµένες αναπαραστάσεις των καθολικών αφηγηµατικών 

χαρακτηριστικών (βλ. σχετικά το κεφάλαιο 5.4.). 

Για τους εκπροσώπους της φιλολογικής-ανθρωπολογικής προσέγγισης η 

διαφορά των επιπέδων αφήγησης οφείλεται αποκλειστικά στη φύση (προφορική) του 

υλικού. Αυτό είναι που καθορίζει την τέχνη και την τεχνική που πρέπει να 

καλλιεργήσει και, κυρίως να µάθει, ο συνθέτης/εκτελεστής –ζήτηµα το οποίο 

συζητείται στο επόµενο κεφάλαιο της προκείµενης εργασίας. Αντίθετα, για τους 

εκπροσώπους της δοµικής-λογοτεχνικής προσέγγισης η διάκριση των αφηγηµατικών 

επιπέδων ανάγεται σε µηχανισµούς της ανθρώπινης εµπειρίας και της βιολογίας – 

«προοδευτική» οπωσδήποτε θέση, που δεν κατόρθωσε ωστόσο να δώσει 

ικανοποιητικές εξηγήσεις για το πώς ακριβώς ο νους του ανθρώπου συγκρατεί στη 

µνήµη του εκτενή γεγονότα και παραστάσεις, τα οποία δένει σε ιστορία, τα 

µετασχηµατίζει σε αφήγηση και, τη στιγµή της εκτέλεσης, επικοινωνεί µε τους 

αποδέκτες του.  

Προδροµικές σκέψεις πάντως και από τα δύο θεωρητικά στρατόπεδα δεν 

έλλειψαν, παρέµειναν ωστόσο υποθέσεις που χώριζαν, αντί να ενοποιούν, την 

αφηγηµατική σκέψη σε βαθµίδες εξέλιξης (από την προφορά στη γραφή, από τον 

«πρωτόγονο», γενικότερα, ή «αρχαϊκό» άνθρωπο στον «εγγράµµατο» και 

«πολιτισµένο»). Για παράδειγµα, ο εκπρόσωπος της φιλολογικής-ανθρωπολογικής 

προσέγγισης Μ. Nagler υπέθετε ότι οι τυπολογικές εκφάνσεις της παραδοσιακής 

αφήγησης (που τις συνοψίζει στα «µοτίβα») είναι αλλόµορφες εκδοχές µιας 

προλεκτικής Gestalt (= Μορφής), η οποία αποτελεί το πραγµατικό νοητικό πρότυπο 

που υπόκειται στην παραγωγή όλων των ιχνότυπων και τυπικών φράσεων (Nagler 

1974: 281).  

Ο Nagler επαναδιατυπώνει στη συγκεκριµένη περίπτωση τη θεωρία της 

«γενετικής µετασχηµατιστικής γραµµατικής» του Noam Chomsky, σύµφωνα µε τον 

οποίο κάθε άνθρωπος, από τη µικρή του ήδη ηλικία, διαθέτει έµφυτη τη γλωσσική 

ικανότητα (η οποία εντοπίζεται στο ενδιάθετο και περιορισµένο γλωσσικό σύστηµα 

της «βαθιάς δοµής») να παράγει/πραγµατώνει, µέσω µετασχηµατιστικών κανόνων, 

άπειρο πλήθος προτάσεων στο επίπεδο της «επιφανειακής δοµής» (Chomsky 1957, 

1965). Με την τσοµσκιανή «βαθιά δοµή», στην οποία περιλαµβάνεται το νόηµα των 
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προτάσεων, συστοιχίζεται η προλεκτική Gestalt του Nagler. Αντίστοιχα, στην 

«επιφανειακή δοµή» του δοµιστή γλωσσολόγου, όπου περιλαµβάνεται η γραµµατική 

δοµή (οι λέξεις από τις οποίες αποτελείται µια πρόταση), αναλογεί το επιφανειακό 

στρώµα της παραγωγής των τυπικών λέξεων και φράσεων του κλασικού φιλολόγου 

και ανθρωπολόγου.  

Από το υπέδαφος φυσικά της µετασχηµατιστικής γραµµατικής του Chomsky 

αναδύονται στοιχεία της γενετικής επιστηµολογίας του βιολόγου Jean Piaget (1953, 

1970), σύµφωνα µε τη θεωρία του οποίου η ψυχονοητική ανάπτυξη των παιδιών 

διατρέχει διαδοχικά στάδια ωρίµανσης µέσα από ποιοτικές αλλαγές των γνωστικών 

τους δοµών, που επονοµάζονται «σχήµατα» (schemas). Αν και στο µεταξύ ο 

βιολογικός κονστρουκτιβισµός του Piaget θεωρήθηκε αδύναµος αντίπαλος των 

θέσεων του κοινωνικού κονστρουκτιβισµού, σήµερα οι ερευνητές της εκπαίδευσης 

επισηµαίνουν ότι η αντίθεση αυτή, όσον αφορά κυρίως τον ρόλο της αντίληψης και 

του «σχήµατος», τείνει να αποδειχθεί συµπληρωµατική (Marín et al. 2000). 

Από την πλευρά των ανθρωπολόγων πρώτος ο δοµιστής ανθρωπολόγος και 

ψυχογλωσσολόγος Marcel Jousse (1925), εισηγούµενος την έννοια του «ρυθµικού 

προφορικού ύφους» (le style oral rhythmique), συνέδεσε τα τυπικώς 

επαναλαµβανόµενα θέµατα µε τη µνηµοτεχνική λειτουργία των ρυθµικών 

«σχηµάτων», ενώ αργότερα ο Claude Lévi-Strauss ανήγαγε τις σταθερές σχέσεις και 

διαδικασίες µε τις οποίες λειτουργεί το ανθρώπινο πνεύµα στα «χνάρια σκέψης» 

(pattern thought), τα οποία αποτελούν έµφυτο µέρος του µυαλού-µηχανής. Ωστόσο, 

αυτά τα χνάρια σκέψης για τον Lévi-Strauss είναι ιδιαίτερο γνώρισµα του ανθρώπου 

που ζει έξω από τον κόσµο της γραφής (χαρακτηριστικό γενικότερα της «µυθικής 

σκέψης») και όχι του ανθρώπου που σκέφτεται µε βάση τη σχέση αιτίου-αιτιατού 

(γενικότερο γνώρισµα της επιστηµονικής σκέψης). Για τον γάλλο ανθρωπολόγο 

«ίσως κάποτε ανακαλύψουµε πως η ίδια λογική λειτουργεί στη µυθική και στην 

επιστηµονική σκέψη και πως ο άνθρωπος σκεφτόταν πάντοτε εξίσου καλά» (Lévi-

Strauss 1958: 255). Συστηµατικές απαντήσεις στην προλεκτική Gestalt του Nagler 

και στο «ίσως» του Lévi-Strauss έδωσαν πειραµατικές και µη µελέτες, οι οποίες 

προέκυψαν από ερευνητές του χώρου της γνωστικής ψυχολογίας. Η γνωστική 
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προσέγγιση και οι συµπληρωµατικές θέσεις των εκπροσώπων της γνωστικής 

αφηγηµατολογίας ενδιαφέρουν πρωτίστως την προκείµενη ερευνητική εργασία. 

 

2.1.4. Η γνωστική προσέγγιση: σχήµατα / πλαίσια / σενάρια  

 

Για τους γνωσιοεπιστήµονες κα γνωστικούς ψυχολόγους η διήγηση ιστοριών, εκτός 

από γλώσσα, είναι πάνω απ’ όλα µια µορφή διανοητικής δραστηριότητας, που 

εξαρτάται κατά κύριο λόγο από τη σηµασιολογική και την «επεισοδιακή» µνήµη: τα 

ιδιαίτερα δηλαδή συστήµατα της µακρόχρονης µνήµης, τα οποία ελέγχουν και 

καθοδηγούν την κατανόηση και τη δηµιουργία των προσωπικών εµπειριών αφενός 

(σηµασιολογική µνήµη), των δεδοµένων και των γεγονότων αφετέρου (επεισοδιακή 

µνήµη) (Κολιάδης 2002: 121-122, 126, 319). 

Στις καταστατικές αρχές της γνωστικής έρευνας ανήκει και η θέση ότι η γνώση 

του καθηµερινού κόσµου από τον άνθρωπο αποθηκεύεται σε δοµηµένους τύπους, 

που είναι «επεισοδιακής» φύσεως, καθώς οργανώνονται γύρω από τις προσωπικές 

µας εµπειρίες ή από την πρόσβαση που έχουµε εµείς στις εµπειρίες των άλλων. Είναι 

πασίγνωστη πλέον η θέση του βρετανού ψυχολόγου Frederic Bartlett (1886–1969) 

ότι άνθρωποι προσλαµβάνουν και κατανοούν το νέο υλικό µε βάση τις νοητικές 

δοµές που έχουν ήδη αποθηκευµένες στη µνήµη τους. Ο Bartlett (1932: 199-200, 

300-304) ονόµασε αυτές τις δοµές µνήµης «σχήµατα» (schemas), αντλώντας τον 

σχετικό όρο από τον φιλόσοφο Καντ (1977), ο οποίος υπέθετε ότι µε βάση ένα 

θεµελιώδες εννοιολογικό «σχήµα» (µε τις κατηγορίες και τις χωρο-χρονικές µορφές 

της καθαρής εποπτείας µέχρι τα βασικά του συστατικά) ο φαινόµενος κόσµος 

συγκροτείται ως τέτοιος και γίνεται γνώσιµος από τον άνθρωπο.  

Τα σχήµατα, σύµφωνα µε τον Bartlett, αποτελούν νοητικό µοντέλο των εµπειριών 

µας, που συγκρατεί πληροφορίες στην εξελικτική τους διαδοχή και οι οποίες 

αναφέρονται σε δρώµενα της καθηµερινής ζωής. Με βάση πειραµατικές µελέτες σε 

υποκείµενα που καλούνταν να ανακαλέσουν µια ανοίκεια σε αυτά ιστορία (από τον 

πολιτισµό των Ινδιάνων της Βόρειας Αµερικής) σε διαφορετικά χρονικά διαστήµατα 
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(από 15 λεπτά µέχρι 6,5 χρόνια), ο Bartlett κατέληξε, µεταξύ άλλων, στα επόµενα 

συµπεράσµατα: 

� Όλοι οι άνθρωποι αποθηκεύουν στη µνήµη τους πληροφορίες για τις 

καθηµερινές τους εµπειρίες. 

� Η αποθήκευση και ανάκληση των πληροφοριών γίνονται στη µορφή των 

σχηµάτων (νοητικών συγκροτηµάτων από δεδοµένα), που αποτελούν 

αποστάγµατα των εµπειριών που βιώνουµε στην καθηµερινή ζωή. 

� Κάθε άνθρωπος καταφεύγει στα µνηµονικά σχήµατα κατά τη διαδικασία της 

ανάµνησης, και γι’ αυτόν τον λόγο µπορεί να παραβλέπει λεπτοµέρειες τις 

οποίες αναγνωρίζει ότι δεν ανήκουν σε κάποιον τύπο από τα σχήµατα που ο 

ίδιος προσωπικά διαθέτει.  

� Κατ΄ επέκταση, το σχήµα είναι εργαλείο κατανόησης και µαζί σύνθεσης. 

 

Σαράντα περίπου χρόνια µετά τη δηµοσίευση του ιδρυτικού πονήµατος του Bartlett, 

µε τον χαρακτηριστικό τίτλο Remembering..., η κεντρική του θέση για την ανάµνηση 

ως κατασκευαστικής ενέργειας που αναφέρεται στις γνωστικές δοµές επανήλθε 

τροποποιηµένη στο προσκήνιο, στο επιστηµολογικό πλαίσιο τώρα της γνωστικής 

ψυχολογίας και της τεχνητής νοηµοσύνης.  

Στο µεταξύ, αγνοηµένος µάλλον διαµεσολαβητής ανάµεσα στους εισηγητές 

των καθαρώς λογοτεχνικών θεωρήσεων της παραδοσιακής αφήγησης και των 

εκπροσώπων των γνωστικών σπουδών παραµένει ο David Rubin. Στο έργο του 

Memory in Oral Traditions... ο Rubin επιχειρεί µε την ειδικότητα του γνωστικού 

ψυχολόγου να προσεγγίσει την προφορική παράδοση όχι ως λογοτεχνικό προϊόν 

αλλά ως παράγωγο της ανθρώπινης συµπεριφοράς (Rubin 1995: 196). Η κεντρική 

του θέση συνοψίζεται στο ότι οι προφορικοί συνθέτες/εκτελεστές δεν δηµιουργούν 

τις ιστορίες τους από µνήµης αλλά ζουν κυριολεκτικά µέσα στη µνήµη. Αυτό 

σηµαίνει ότι, κάθε φορά που πρέπει να δηµιουργήσουν µια καλή ιστορία και να 

βρουν τις κατάλληλες λέξεις για να τις εκφράσουν, αναπτύσσουν σειρά από 

µνηµονικές λειτουργίες: τη σηµασιολογική ή την επεισοδιακή µνήµη για τις 

αφηγηµατικές δοµές, την οπτική µνήµη για την «εικονοποιία» (imagery) και την 

ακουστική µνήµη για τα ακουστικά χνάρια. Οι µνηµονικές αυτές λειτουργίες, που 
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είναι συµπληρωµατικές µεταξύ τους, κατευθύνουν τους συνθέτες στις κατάλληλες 

λέξεις που αναζητούν, έτσι ώστε να πουν την ιστορία τους µε τρόπο που θα 

µπορέσουν να αποσπάσουν την επιδοκιµασία των ακροατών τους (Rubin 1995: 175-

178). Ο Rubin έχει κατά νου στο έργο του τους «φτασµένους» προφορικούς 

αφηγητές, αν και όπως έχουν αποδείξει άλλοι ερευνητές, τουλάχιστον για τα όσα 

αφορούν τις αφηγηµατικές δοµές, θα µπορούσε κάποιος να δοκιµάσει τα σχετικά 

δεδοµένα στη δική του µνήµη, προτού τα αποδώσει ως αποκλειστικό προνόµιο της 

τέχνης ενός προφορικού συνθέτη.  

Έτσι, στη µετά τον Bartlett εποχή κάθε µορφής γνωστική δοµή που περικλείει 

γενικές πληροφορίες για στερεότυπες σειρές γεγονότων ή για επαναλαµβανόµενους 

τύπους κοινωνικών συµβάντων είτε ξαναβαφτίστηκαν, σε διαφορετικό τώρα 

επιστηµολογικό πλαίσιο, ως «σχήµατα» (schemas), είτε άλλαξαν απλώς όνοµα, ως 

«σενάρια» (scripts) και «πλαίσια» (frames) (Stillings κ.ά. 2002: 70 κ.ε.). 

Στην πραγµατικότητα οι προηγούµενοι όροι συστήνουν και περιγράφουν 

όψεις των πάσης φύσεως επαλαµβανόµενων δοµών της παραδοσιακής αφήγησης, την 

προέλευση των οποίων οι εκπρόσωποι της παραδοσιακής-ανθρωπολογικής και της 

δοµικής-λογοτεχνικής προσέγγισης απέδιδαν είτε στη φύση του προφορικού υλικού 

είτε γενικώς στην ανθρώπινη εµπειρία και, όπως ο Piaget, στη βιολογία. Με τη 

βασική διαφορά ότι τώρα τα δοµικά σχήµατα της αφήγησης µεταφέρονται από το 

εξωτερικό επίπεδο της γλώσσας στο εσωτερικό επίπεδο της νόησης. Ο Rubin (1995: 

21) συστήνει το αφηγηµατικό σχήµα ως «µια ενεργητική οργάνωση παρελθουσών 

αντιδράσεων, ή παρελθουσών εµπειριών, που υποθετικά πάντοτε µπορεί να τίθεται 

σε λειτουργία σε οποιαδήποτε καλά εδραιωµένη οργανική αντίδραση». Επίσης, και 

εδώ µια συχνά ετερόκλητη και αρκετά ελλειπτικώς προσδιορισµένη ορολογία 

αναφέρεται στις ψυχολογικές δοµές που εκάστοτε προτείνονται, προκειµένου να 

ερµηνεύσουν τους «µοριακούς τύπους» (molar forms) της γενικής γνώσης (Brewer 

1999). Στη συνέχεια αναφέρονται οι αντιπροσωπευτικοί εκπρόσωποι από τον χώρο 

της γνωστικής ψυχολογίας και της τεχνητής νοηµοσύνης µε βάση τη σχετική 

ορολογία που χρησιµοποιούν. 

Ο γνωστικός ψυχολόγος Rumelhart, αναζητώντας ένα µοντέλο «γραµµατικής 

κάθε ιστορίας» (story grammar), υιοθετεί τον όρο «σχήµατα» (schemata/schemas), 
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προκειµένου να ορίσει τις νοητικές δοµές που συγκροτούν την αιτιολογική εκδοχή 

του λόγου, οι οποίες ωστόσο είναι απούσες από την εκφρασµένη προτασιακή 

αλυσίδα (Rumelhart 1975, Rumelhart & Ortony 1977: 101, Rumelhart 1980: 33-34). 

Κατά τον Rumelhart, τα σχήµατα αφορούν στις αιτιολογικές σχέσεις που συνδέουν 

τις προτάσεις µεταξύ τους. Είναι, µε άλλα λόγια, διαπροτασιακοί δεσµοί, οι οποίοι 

ενεργοποιούν και εξελίσσουν, ανεξάρτητα από τα συµφραζόµενα, µια απλή ιστορία 

(το περιβάλλον της, ένα επεισόδιό της ή ένα γεγονός της). Η γραµµατική των 

σχηµάτων αποτελείται από έντεκα επανεµφανιζόµενους κανόνες σύνταξης, που 

αντιστοιχούν σε σηµασιολογικούς ερµηνευτικούς κανόνες. Το λεξιλόγιο των 

δεύτερων αποτελείται από έξι όρους: AND, ALLOW, INITIATE, MOTIVATE, 

CAUSE, και ΤΗΕΝ.  

Αργότερα, το σχήµα του Rumelhart, ως σκελετός µε βάση τον οποίο 

ερµηνεύεται µια κατάσταση (1980: 37), ενίσχυσε τις αναγνωστικές θεωρίες που 

τονίζουν τη σηµασία που διαδραµατίζει η ικανότητα του αναγνώστη να αλληλεπιδρά 

µε το αφηγηµατικό κείµενο, στον βαθµό που αυτός διαθέτει ήδη την προτέρα γνώση 

για τον κόσµο. Συγκεκριµένα, η προϋπάρχουσα γνώση ενός θέµατος στον τύπο του 

σχήµατος επηρεάζει την έκταση της αναγνωστικής κατανόησης αυτού του θέµατος. 

Αν και το αφηγηµατικό κείµενο δεν είναι πλήρες και σαφές ως προς όλες τις 

πληροφορίες του, οι αναγνώστες παρά ταύτα µπορούν να τις κατανοούν µε βάση το 

σχήµα, την προϋπάρχουσα δηλαδή γνώση τους.  

 Τα γνωστικά σχήµατα συνδέονται και µε το ζήτηµα της αναπαράστασης της 

γνώσης, τον τρόπο δηλαδή κωδίκευσής της µε µορφή που να καθιστά δυνατή τη 

χρήση της από ένα πρόγραµµα-υπολογιστή. Αρχετυπικά σύνολα πληροφοριών, µαζί 

µε τα συστατικά τους µέρη ή τεµάχια (chunking) και τις ιδιότητές τους, τα οποία 

υπολογιστικώς θα µπορούσε να τις πραγµατευτεί κάποιος οµαδικά, αναγνωρίστηκαν 

ως «πλαίσια» (frames). Σύµφωνα µε τον Minsky (1975, 1977: 355, Βλαχάβας κ.ά.: 

2006: 175), το «πλαίσιο» (frame) είναι µια δοµή από δεδοµένα, που αναπαριστάνει 

στερεοτυπικές καταστάσεις, όπως το να βρίσκεται κάποιος σ’ ένα δωµάτιο ή να 

πηγαίνει σ’ ένα παιδικό πάρτι. Πρόκειται, απλούστερα, για είδος σκελετού –κάτι σαν 

έντυπο υποβολής αίτησης µε πολλά κενά διαστήµατα ή τετραγωνάκια που πρέπει να 

γεµίσουν (Minsky 2006: 480). Κάθε φορά που κάποιος αντιµετωπίζει µια νέα 
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κατάσταση ή πρόβληµα, επιλέγει από τη µνήµη του το αντίστοιχο δοµικό «πλαίσιο» 

συνδέοντάς το µε την πραγµατικότητα. Στο «πλαίσιο» προσδένονται κάθε είδους 

πληροφορίες (συστατικές ή περιγραφικές), που δίνουν οδηγίες για τη χρήση του. 

Μπορούµε να το φανταστούµε ως ένα δίκτυο από ιεραρχηµένους κόµβους και 

σχέσεις, όπου στο ανώτερό του σταθερό επίπεδο αναπαριστάνονται πράγµατα τα 

οποία είναι µονίµως αληθή για µια υποθετική κατάσταση ή για ένα αντικείµενο, ενώ 

στο κατώτερό του επίπεδο υπάρχουν «τερµατικά- υποδοχές» (slots), που πρέπει να 

συµπληρωθούν από διαφορετικά στιγµιότυπα δεδοµένων, συλλαµβάνοντας ποικίλες 

όψεις των αναπαριστώµενων καταστάσεων και πραγµάτων (Minsky 1975: 1-2). 

Παράδειγµα το πλαίσιο «Αντικείµενο» µε αποσπασµατικά, ιεραρχηµένα τα 

στιγµιότυπά του (υιοθετηµένο από το Βλαχάβας κ.ά.: 2006: 176): 

 

 

Σχήµα 2: Το «πλαίσιο» Αντικείµενο κατά τον Minsky 

 

Το «πλαίσιο» του Minsky (1975) συνέχει το σενάριο µε βάση το οποίο εξελίσσεται 

ένα αφηγηµατικό κείµενο. Ένα συµβατικό πλαίσιο για µια ιστορία, στη γενική της 

εκδοχή, περιλαµβάνει πληροφοριακές υποδοχές-τερµατικά και περιορισµούς για το 

περιβάλλον της, τους πρωταγωνιστές, το κύριο γεγονός, τα κίνητρα, κ.ά. Το µυστικό 

της συνοχής ενός αφηγηµατικού κειµένου βρίσκεται στο πώς η κάθε φράση ή 

πρότασή της ενεργοποιεί κάποια πλαίσια ή βοηθάει όσα είναι ενεργά να 

συµπληρώσουν τα τερµατικά της. Παράδειγµα, οι επόµενες δύο προτάσεις µιας 

παιδικής ιστορίας   

Π1 Η Μαρία ήταν καλεσµένη στο πάρτι του Γιώργου 

Π2 Αναρωτήθηκε αν θα του άρεσε ο χαρταετός 
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οι οποίες, κατά τον Minsky (2006: 516-517), προϋποθέτουν τα επόµενα «πλαίσια»: 

  

 

 

Σχήµα 3: Tα «πλαίσια» µιας παιδικής ιστορίας κατά τον Minsky 

 

Όταν η πρώτη πρόταση της ιστορίας (Π1) αναφέρεται στο πάρτι, διεγείρονται 

αµέσως διάφορα πλαίσια, που εξακολουθούν να είναι ενεργά µέσα στον νου του 

αναγνώστη, όταν διαβάζει τη δεύτερη πρόταση (Π2). Το έδαφος για την κατανόηση 

της δεύτερης πρότασης έχει προετοιµαστεί, επειδή πάρα πολλοί δράστες είναι ήδη 

έτοιµοι να αναγνωρίσουν τις πιθανές αναφορές σε δώρα, ρούχα, και άλλα, που 

µπορεί να σχετίζονται µε το πάρτι των γενεθλίων. 

Τέλος, από τις πρώιµες θέσεις του Bartlett εκκινούν οι αντίστοιχες του 

γνωσιοεπιστήµονα Roger Schank και του συναδέλφου του γνωστικού ψυχολόγου 

Robert Abelson (1977), για τις οποίες γίνεται στη συνέχεια διεξοδικότερος λόγος. Η 

θεωρία των Schank & Abelson εκκινεί από την υπόθεση εργασίας ότι οι άνθρωποι 

διαθέτουν ένα κοινό «αποθετήριο» (repository) γνώσης του κόσµου ή «πολιτιστικής 

γνώσης» (cultural knowledge), που αφορά σε ευρύτατο φάσµα πληροφοριών: από το 

φυσικό περιβάλλον µέχρι τις δεξιότητες επιβίωσης (Schank & Abelson 1977: 3-5, 36-

37). Οι πληροφορίες αυτές αποθηκεύονται στη µνήµη ως στερεότυπες ακολουθίες 

συµβάντων και ανασύρονται κάθε φορά, προκειµένου οι άνθρωποι να δώσουν νόηµα 
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στις πράξεις και τα γεγονότα του πραγµατικού κόσµου, ή του κόσµου που 

εξελίσσεται µέσα στις αφηγήσεις. Οι αποθηκευµένες στη µνήµη γνώσεις είναι 

οργανωµένες ιεραρχικά και διακρίνονται (από το ανώτερο και αφηρηµένο στο 

κατώτερο και συγκεκριµένο επίπεδο ιεραρχίας) σε: «στόχους», «πλάνα» και 

«σενάρια». Τα σενάρια οργανώνουν τις πληροφορίες για τα γεγονότα και τις δράσεις, 

µέσω των οποίων εκπληρώνουµε τα πλάνα-γεγονότα και τις δράσεις που βιώνουµε 

εξαιτίας της επαναληπτικότητάς τους κυρίως µηχανιστικά. Συγκεκριµένα: 

Από τη γέννησή µας δοκιµάζουµε ακολουθίες εµπειριών που είναι µέρος της 

καθηµερινής ζωής και αποθηκεύουµε αυτές τις εµπειρίες στη µνήµη µας, στη µορφή 

µονάδων ακολουθίας. Αυτές τις «επεισοδιακές» µνήµες οι Schank & Abelson (1977: 

17-19 και 41, πρβλ. και Schank 7-12) ονοµάζουν «σενάρια» (scripts). ∆ιάσηµο είναι 

πλέον το σενάριο «εστιατόριο» των δύο ερευνητών (Schank & Abelson 1977, και σε 

παραλλαγή στο Βλαχάβας κ.ά. 2006: 183): 

 

 
Σενάριο: Εστιατόριο 

Παραποµπή: Καφετέρια 

 

Ιδιότητες/Αντικείµενα: 

Τραπέζι 

Μενού 

Φαγητό 

Λογαριασµός 

Χρήµατα 

 

 Ρόλοι: 

Πελάτης 

Σερβιτόρος 

Μάγειρας 

Ταµίας 

Ιδιοκτήτης 

 

Συνθήκες Εισόδου: 
Πελάτης πεινάει 

Πελάτης έχει χρήµατα 

 

 

 

 

ΣΚΗΝΗ 1: Είσοδος 
Πελάτης µπαίνει στο εστιατόριο 

Πελάτης ρίχνει µατιά στα τραπέζια 

Πελάτης ψάχνει πού θα καθίσει 

Πελάτης κάθεται στο τραπέζι 

 

 

ΣΚΗΝΗ 2: Παραγγελία 

(Μενού στο τραπέζι) (Σερβιτόρος φέρνει µενού) 

Πελάτης επιλέγει Μενού  

Πελάτης επιλέγει Φαγητό 

Πελάτης καλεί τον Σερβιτόρο 

Σερβιτόρος έρχεται στο Τραπέζι 

Πελάτης παραγγέλλει Φαγητό 

Σερβιτόρος δίνει την παραγγελία στον Μάγειρα 

Μάγειρας ετοιµάζει το Φαγητό 

 

 

ΣΚΗΝΗ 3: Φαγητό 

Μάγειρας δίνει το Φαγητό στον Σερβιτόρο 

Σερβιτόρος δίνει το Φαγητό στον Πελάτη 

Πελάτης τρώει το Φαγητό 
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Αποτελέσµατα 

Πελάτης έχει λιγότερα 

χρήµατα 

Πελάτης δεν πεινάει 

Ιδιοκτήτης έχει περισσότερα 

χρήµατα 

 

ΣΚΗΝΗ 4: Έξοδος 

Σερβιτόρος ετοιµάζει Λογαριασµό 

Σερβιτόρος φέρνει τον Λογαριασµό στον Πελάτη 

Πελάτης δίνει Φιλοδώρηµα στον Σερβιτόρο 

Πελάτης πηγαίνει τον Λογαριασµό στον Ταµία 

Πελάτης δίνει Χρήµατα στον Ταµία 

Πελάτης φεύγει από το εστιατόριο 

 

Πίνακας 2: Το «σενάριο» Εστιατόριο κατά τους Schank & Abelson 

  

Το σενάριο αποτελεί ουσιαστικά αφηρηµένη δοµή που περιγράφει την τυπική 

αλληλουχία συµβάντων σε µια καθορισµένη καθηµερινή κατάσταση. Η δηµιουργία 

του δηλαδή προϋποθέτει αφενός την επαναληπτική συµµετοχή σε συγκεκριµένα 

στιγµιότυπα µιας κοινωνικής κατάστασης και αφετέρου την αφαίρεση/γενίκευση των 

κοινών χαρακτηριστικών που διέπουν τα σχετικά στιγµιότυπα. Όπως το πλαίσιο του 

Minsky, το σενάριο συγκροτείται από υποδοχές/κυψελίδες, που συµπληρώνονται από 

σχετικές γνώσεις και πληροφορίες στη µορφή αιτιακής αλυσίδας (Stillings κ.ά. 2003: 

259, Κολιάδης 2002: 350). Τα σενάρια ωστόσο διαφέρουν από τα πλαίσια ως προς το 

εξής χαρακτηριστικό: τα πρώτα αναπαριστάνουν κυρίως µια διαδοχή από τυπικά 

γεγονότα που συµβαίνουν στη διαδοχή του χρόνου, ενώ τα δεύτερα 

χρησιµοποιούνται για την αναπαράσταση ενός σηµείου στον χρόνο (Mercadal 1990: 

255). 

Επειδή όλοι οι άνθρωποι διαθέτουν ευρύ φάσµα από κοινές εµπειρίες, 

µετέχουν επίσης σε ικανό αριθµό από κοινά σενάρια. Έτσι, στην καθηµερινή 

επικοινωνία είναι πιθανόν ένας οµιλητής να επιλέγει να αναφέρει από µια 

«σεναριακή» ακολουθία µόνο ένα κλειδί-συµβάν, το οποίο και λειτουργεί αυτόµατα 

ως «σεναριακός-δείχτης» (script pointer), που ενεργοποιεί το συνολικό σενάριο στον 

ακροατή (Schank & Abelson 1977: 46-50). Στην προτρεπτική, λ.χ. έκφραση ενός 

οµιλητή ας τηλεφωνήσουµε στο εστιατόριο µήπως υπάρχει κάποιο ελεύθερο τραπέζι ο 

αποδέκτης-ακροατής, επειδή γνωρίζει το σενάριο «εστιατόριο» και τα επιµέρους 

στοιχεία που το απαρτίζουν (µπαίνω στο εστιατόριο-ψάχνω για τραπέζι-αποφασίζω 

πού θα κάτσω-πηγαίνω στο τραπέζι-κάθοµαι-παίρνω τον κατάλογο-τον διαβάζω-
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διαλέγω φαγητό, κ.ο.κ.), δεν χρειάζεται πρόσθετες λεπτοµεριακές εξηγήσεις για να 

κατανοήσει την προηγούµενη προτρεπτική σεναριακή νύξη.  

Εξάλλου, οι Bower, Black & Turner (1979) απέδειξαν ότι οι πειραµατικοί 

αναγνώστες τους, που κλήθηκαν να θυµηθούν γραπτά αυτό που είχαν προηγουµένως 

διαβάσει σε 18 ιστορίες µε διάφορα σενάρια, ανακαλούσαν δράσεις που ανήκαν σε 

σενάρια, έστω και αν οι δράσεις αυτές δεν δηλώνονταν ρητά στην ιστορία που είχαν 

προηγουµένως διαβάσει (πρβλ. και Rüdiger et al. 1985). Κατ’ επέκταση, η επίδραση 

που ασκούν τα σενάρια στην επεξεργασία πληροφοριών είναι σηµαντική και 

πολλαπλή: καθιστούν τη διανοητική επεξεργασία ευκολότερη, συµβάλλοντας στη 

διευκόλυνση της διαπροσωπικής επικοινωνίας γενικότερα (Dyer 1983), στην 

οικονοµία της σκέψης και της αφήγησης ειδικότερα (Schank & Abelson 1995). 

Στην τελευταία µάλιστα ειδική περίπτωση κανένας αφηγητής δεν διηγείται 

την ιστορία του µε όλες τις λεπτοµέρειες, επειδή ακριβώς γνωρίζει ότι οι ακροατές-

αποδέκτες του µπορούν, µε βάση το παραλειπόµενο από την αφήγηση απόθεµα της 

κοινής πολιτιστικής γνώσης, να κάνουν µόνοι τους τις απαραίτητες συνδέσεις 

ανάµεσα στα διηγούµενα συµβάντα χωρίς καθοδήγηση. Ωστόσο, η ασυµβατότητα 

των σεναρίου του αφηγητή και του αποδέκτη είναι εξαιρετικά πιθανή, µε αποτέλεσµα 

την ενδεχόµενη εµπλοκή στην επικοινωνιακή/αφηγηµατική συνδιαλλαγή. Ο 

ασύµβατος χαρακτήρας του σεναρίου µπορεί να οφείλεται είτε σε λόγους άγνοιας εκ 

µέρους του αποδέκτη της αφήγησης (όπως λ.χ. συµβαίνει µε τα παιδιά) είτε σε 

λόγους πολιτισµικής διαφοράς ή χρονικής απόστασης.  

Με βάση τις προηγούµενες θέσεις των Schank & Abelson, το πρόβληµα που 

προκύπτει είναι ότι τα σενάρια, ως στατικά δεδοµένα γνωστικών δοµών που 

περιέχουν προσδοκίες για ό,τι επίκειται να συµβεί, δεν µπορούν να καθοδηγήσουν τη 

συµπεριφορά (και την αφήγηση), κυρίως στην περίπτωση που οι προσδοκίες για τον 

οποιοδήποτε λόγο δεν πραγµατοποιηθούν (Conway 1997: 228). Προκειµένου να 

αντιµετωπίσουν αυτό το πρόβληµα οι Schank & Abelson (1977) υποστήριξαν ότι, 

στην πραγµατικότητα, από τα σενάρια που αποθηκεύουν οι άνθρωποι στη µνήµη 

τους µόνο ένας µικρός αριθµός αναπαριστά µια αλληλουχία δράσης που µένει 

αµετακίνητη. Κάθε σενάριο συγκρατεί πληροφορίες για ό,τι συνήθως συµβαίνει γύρω 

µας, παραπέµποντας µόνο σε µια γενική, ιδεατή δοµή δράσης. Στο εσωτερικό, 
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ωστόσο, ενός σεναρίου µπορεί να αναπτύσσονται εναλλακτικές αλληλουχίες 

δράσεων, οι επονοµαζόµενες «ατραποί» (tracks), που συγκροτούν χνάρια εσωτερικής 

(εντός του σεναρίου) και συγκεκριµένης παραλλαγής (Schank & Abelson 1977: 40-

41). Αργότερα, ο Schank (1982) µετονόµασε την ιδεατή δοµή δράσης από σενάριο σε 

«σκηνή» (scene) και τις εναλλακτικές του εκδοχές–παραλλαγές από ατραπούς σε 

σενάρια. Συγκεκριµένα, η «σκηνή» ορίστηκε ως «δοµή µνήµης, που ενώνει-

οµαδοποιεί ταυτόχρονες δράσεις που αποβλέπουν στον ίδιο στόχο» (Schank 1982: 

95). Για παράδειγµα, µια «σκηνή» του τύπου «γεύµα σε εστιατόριο» στιγµιοποιείται 

από τα επόµενα πιθανά σενάρια-παραλλαγές: γεύµα σε γαλλικό εστιατόριο / γεύµα 

σε µεξικανικό εστιατόριο / ροµαντικό γεύµα ενός ζευγαριού σε εστιατόριο, κ.ο.κ. 

Σε κάθε περίπτωση η διάκριση των Schank & Abelson ανάµεσα στα γενικά 

σενάρια και τις ειδικότερες ατραπούς, την οποία κρατούµε για τις ανάγκες της 

προκείµενης ερευνητικής εργασίας, αποβλέπει καταρχήν στο να κατοχυρώσει την 

οικονοµία της ανθρώπινης µνήµης ως συστήµατος: αν ήταν ο άνθρωπος να 

αποθηκεύει σ’ ένα ξεχωριστό κάθε φορά σενάριο τις καθηµερινές διαδοχές των 

πράξεών του, τότε θα έθετε σε δοκιµασία τα πεπερασµένα όρια της µνήµης του, ενώ 

θα ήταν αρκετά δύσκολο να ενεργοποιήσει µε αυτοµατικό τρόπο τα «σενάρια» που 

τυχόν θα χρειαζόταν σε µια δεδοµένη στιγµή. Εξάλλου, µε την προηγούµενη 

διάκριση το µνηµονικό σύστηµα του ανθρώπου αποδεικνύεται αρκετά ευλύγιστο, 

ώστε να αναγνωρίζει όχι µόνο τον στερεότυπο χαρακτήρα των συµβάντων αλλά και 

τις εσωτερικές τους παραλλαγές.  

Τέλος, η διάκριση ανάµεσα στα αφηρηµένα «σενάρια» και τις συγκεκριµένες 

ατραπούς έχει ιδιαίτερη σηµασία για την αφήγηση, στον βαθµό που οι συγκεκριµένες 

και πολλές ατραποί, σε σχέση µε τα αφηρηµένα και λιγότερα σενάρια, εξασφαλίζουν 

την ποικιλότητά της, την καθιστούν ενδιαφέρουσα και, στην περίπτωση που είναι 

παραδοσιακή, δείχνουν και δίνουν το προσωπικό στίγµα του αφηγητή. Για 

παράδειγµα, σε µια παραδοσιακή αφήγηση που φιλοξενεί µια σκηνή µονοµαχίας 

ανάµεσα σε δύο πολεµιστές, στο σενάριο εντάσσεται το γενικό πλαίσιο, το 

πρωτόκολλο µε βάση το οποίο εξελίσσεται ένας οποιοσδήποτε αγώνας, ενώ στις 

ατραπούς εµφανίζεται ο ιδιαίτερος τρόπος πραγµάτωσης της συγκεκριµένης 

αφήγησης, που µπορεί να εµπλουτίζεται µε ξεχωριστά πολεµικά στιγµιότυπα-
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ατραπούς δράσης (λ.χ. την αρχική υποχώρηση του έντροµου πολεµιστή, που στο 

τέλος όµως, µε πονηρά µέσα, µπορεί να αναδεικνύεται νικητής στη µονοµαχία).  

Ωστόσο, όπως υποδεικνύουν γενικότερα για τα γεγονότα της καθηµερινής 

ζωής οι Schank & Abelson (1977: 61-66), η αφήγηση καθίσταται ενδιαφέρουσα για 

τον αποδέκτη της, εξαιτίας, και κυρίως, της διαπλοκής (meshing) των σεναρίων, µε 

βάση την οποία προκύπτει το απροσδόκητο έναντι του αναµενόµενου, η αντιστροφή 

της δράσης έναντι της φυσιολογικής της εξέλιξης. Στο προηγούµενο αφηγηµατικό 

παράδειγµα της µονοµαχίας ανάµεσα σε δύο πολεµιστές, η ένθεση του σεναρίου της 

καταδίωξης του έντροµου πολεµιστή από τον αντίπαλό του δεν καθυστερεί µόνο τη 

φυσιολογική εξέλιξη του αρχικού σεναρίου του αγώνα αλλά και το εµπλουτίζει µε 

την «εναγώνια ένταση» (suspense). Εξάλλου, όπως ήδη αναφέρθηκε, το ενδιαφέρον 

και ο σύνθετος χαρακτήρας των αφηγηµατικών ιστοριών εξαρτώνται από τους 

πιθανολογικούς (πάντως όχι ντετερµινιστικούς) δεσµούς τους ανάµεσα στη δράση 

και τα γεγονότα, στον βαθµό που η αφήγηση δεν είναι παρά «µια εξιστόρηση 

ανθρώπινων σχεδίων που ξέφυγαν από την πορεία τους –µια εξιστόρηση προσδοκιών 

που λοξοδρόµησαν» (Bruner  2004: 73). 

 

2.1.4.1. Παραδειγµατικό «σενάριο»: η οµηρική φιλοξενία  

 

Ο Πίνακας 3 περιλαµβάνει 25 στοιχεία του «θέµατος» (κατά τη φιλολογική-

ανθρωπολογική προσέγγιση) της φιλοξενίας στην οµηρική Οδύσσεια και 

παραδειγµατικές παραλλαγές της εκφοράς της (Reece 1993: 6-7). Το θέµα και τα 

επιµέρους µοτίβα του (στα αριστερά) µπορούν να οριστούν, σύµφωνα µε τη 

γνωστική προσέγγιση, ως έκφραση του γνωστικού «σχήµατος/πλαισίου/σεναρίου» 

της οµηρικής φιλοξενίας. Το σεναριακό υλικό εκ πρώτης όψεως δεν είναι κάποιο 

ιδιότροπο παραδοσιακό υλικό, αλλά θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι ανήκει στην 

πολιτιστική γνώση του αφηγητή, καθώς επίσης στο αποθεµατικό ρεπερτόριο της 

δράσης των ακροατών του ή και όλων των ανθρώπων.  

Προφανώς ο αφηγητής έχει ενισχύσει τον στυλιζαρισµένο χειρισµό του 

υλικού µε µαθητεία του στην τέχνη της αφήγησης (όπως αναφέρεται στο επόµενο 
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κεφάλαιο), και ως προς αυτό το σηµείο µπορεί το σενάριο «φιλοξενία» να διαφέρει 

ως προς τα επιµέρους του στοιχεία από το αντίστοιχο σενάριο ενός καθηµερινού 

ανθρώπου. Είναι επίσης εξαιρετικά πιθανό ότι οι σηµερινοί αναγνώστες της οµηρικής 

φιλοξενίας, στον βαθµό που τα σενάρια και τα στοιχεία τους εξαρτώνται από την 

πολιτιστική γνώση, να έχουν τροποποιηθεί στο µεταξύ µε την εξέλιξη του χρόνου. Οι 

διαφορές ωστόσο αυτές δεν σηµαίνουν ότι ο ίδιος ο αφηγητής, το ακροατήριό του 

αλλά και εµείς ως αναγνώστες δεν έχουµε αποθηκευµένα στην επεισοδιακή µας 

µνήµη σενάρια, όπως αυτό της φιλοξενίας, προκειµένου να ενεργοποιήσουµε, ως 

αφηγητές ή ακροατές, τη φιλοξενία και τις επιµέρους τυπικές της διαδοχές (άφιξη, 

υποδοχή, φαγητό, συζήτηση µε τον φιλοξενούµενο, θαλπωρή, αποχαιρετισµός, 

κατευόδιο, κλπ). 

Όπως φαίνεται επίσης στον Πίνακα 3, το σενάριο «φιλοξενία» αποτελείται 

από µια διαδοχή περιορισµένων δράσεων ανάµεσα σε δύο κυρίως υποκείµενα (τον 

ξενιστή/οικοδεσπότη και τον ξένο/επισκέπτη). Το σενάριο αυτό, στο σύνολο και τα 

µέρη του, ανασύρεται από τη µνήµη και ενεργοποιείται κάθε φορά που ο αφηγητής 

διηγείται ένα παρόµοιο ως προς τις γενικές του προδιαγραφές επεισόδιο, όπως όταν, 

για παράδειγµα, διηγείται την άφιξη της µεταµορφωµένης Αθηνάς στο παλάτι του 

εξαφανισµένου Οδυσσέα, µε ανήµπορο οικοδεσπότη τον νεαρό του γιο Τηλέµαχο 

που έχει υποκατασταθεί από τους µνηστήρες (ραψ. 1), ή όταν περιγράφει την άφιξη 

του µεταµορφωµένου σε ζητιάνο Οδυσσέα στην καλύβα του πιστού του δούλου 

Εύµαιου (ραψ. 14). Η διαφορά και ο ιδιαίτερος χαρακτήρας καθενός επεισοδίου, που 

τρέπει το σενάριο της φιλοξενίας σε συναρπαστική πλοκή, προκύπτει από τη 

συγκεκριµένη πραγµάτωσή του στο επίπεδο επιφανείας, τις ευλύγιστες ατραπούς, 

που εκφράζονται µε τυπικές φράσεις ή λογοτύπους (στα δεξιά). Οι 

ατραποί/µονοπάτια είναι δηλαδή ο προσωπικός δρόµος που παίρνει ο αφηγητής στην 

εξέλιξη της παραδοσιακής, κατά τα άλλα, αφήγησής του. 

Καθώς ακούµε ή διαβάζουµε τα προηγούµενα επεισόδια, ανακαλούµε το δικό 

µας σενάριο της φιλοξενίας και, όπου είναι δυνατόν, τη σχετική ατραπό. ∆εν 

χρειάζεται εποµένως να κρατάµε στο µυαλό µας διαφορετικά σενάρια για κάθε 

φιλόξενο επεισόδιο που διαβάζουµε. Ούτε έκανε κάτι τέτοιο ο αφηγητής όταν 

εκτελούσε το σενάριο αυτό. Ένα µοναδικό σενάριο µε αριθµό από ατραπούς και 
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επιλογές που καλύπτουν διαφορετικές εσωτερικές παραλλαγές είναι ένας πιο 

αποτελεσµατικός τρόπος αποθήκευσης στην επεισοδιακή µας µνήµη. 

 Όπως κάθε σενάριο έτσι και το προκείµενο σενάριο της φιλοξενίας είναι 

ευλύγιστο. Αυτό σηµαίνει καταρχάς ότι δεν είναι απαραίτητη η διήγηση όλων των 

επιµέρους στοιχείων του, αλλά ότι είναι δυνατόν, στον βαθµό που δεν κλονίζεται η 

αιτιολογική αλυσίδα, στοιχεία να παραλείπονται, να συντοµεύονται, να 

επεκτείνονται, να καθυστερούν να εµφανιστούν, ή να αντιστρέφονται, ώστε να 

διεγείρεται το ενδιαφέρον και το suspense για την παρακολούθησή της από τους 

αποδέκτες που αντιλαµβάνονται τις σχετικές τροποποιήσεις. Ένα παράδειγµα: το 

σεναριακό στοιχείο (4) «σκύλος στην πόρτα» χρησιµοποιείται, όπως και σήµερα, 

όποτε το απαιτούν οι περιστάσεις. Κάθε φορά ενεργοποιείται για συγκεκριµένους 

λόγους. Έτσι, ο ξένος Οδυσσέας, φτάνοντας στο ουτοπικό παλάτι του Αλκινόου στη 

Σχερία, στέκεται εκστασιασµένος µπροστά σε δύο σκυλιά από χρυσάφι και ασήµι 

(ραψ. 7: 91-94), που κοσµούν το πρόθυρο του βασιλικού οίκου, παραπέµποντας στον 

πλούτο της κοινωνίας των Φαιάκων. Αργότερα, στον µεταµφιεσµένο σε ζητιάνο 

ήρωα ορµούν πάνω του τα σκυλιά του δούλου του Εύµαιου (ραψ. 14: 21 κ.ε.), 

παραπέµποντας στην αφοσίωση, ακόµη και των ζώων, στον οίκο του άρχοντα της 

Ιθάκης. Τέλος, ο επαίτης ήρωας, όταν φτάνει στο παλάτι του, αναγνωρίζεται µόνο 

από το παραµεληµένο πιστό σκυλί του Άργο (ραψ. 17: 291-327), που αντικρίζοντας 

το αφεντικό του πεθαίνει. 

 Ένα επίσης αξιοσηµείωτο χαρακτηριστικό της ευλυγισίας των σεναρίων είναι 

ο διαδραστικός τους χαρακτήρας. Τα σεναριακά στοιχεία και οι επιµέρους ατραποί 

δεν είναι υποχρεωτικά µερίδια του σεναρίου της φιλοξενίας αλλά µπορούν να 

εµφανίζονται και ως ανεξάρτητα. Η ικεσία (6), για παράδειγµα, είναι και ανεξάρτητο 

σενάριο, το οποίο έχει την καταγωγική του ανθρωπολογική ρίζα σε πολεµικά κυρίως 

συµφραζόµενα, όπου ένας ηττηµένος πολεµιστής παρακαλάει τον νικητή αντίπαλό 

του να µην τον σκοτώσει ενόψει λύτρων. Το ανεξάρτητο ωστόσο αυτό σενάριο, το 

οποίο ακόµη και σήµερα µάς είναι οικείο στις διάφορες (συχνά εκφυλισµένες) 

απόλεµες εκδοχές της ελεηµοσύνης, σε µια παραδοσιακή αφήγηση µπορεί να 

διαπλέκεται, όποτε το απαιτεί η περίσταση, στο µεταπολεµικό σενάριο της 

φιλοξενίας για λόγους δραµατικούς ή και ειρωνείας. Έτσι, ο ταλαίπωρος ξένος 
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Οδυσσέας προσπέφτει ικέτης στα γόνατα µια γυναίκας, της βασίλισσας Αρήτης (ραψ. 

7: 141), στο ουτοπικό παλάτι του Αλκινόου, ζητώντας να τον στείλουν οι Φαίακες 

στο σπίτι του. Στο µεταξύ, ο ακροατής/αναγνώστης έχει ακούσει ότι οι Φαίακες 

«υποφέρουν» από ξενοφοβία. Ύστερα πάλι, όταν ο Οδυσσέας φτάνει στον 

Πολύφηµο, ικετεύει µε ρητορική πανουργία τώρα τον απολίτιστο γίγαντα να του 

προσφέρει φιλοξενία (ραψ. 9: 266-267). Το τέρας βέβαια, αντί να προσφέρει τροφή 

στον ταξιδιώτη του, σύµφωνα µε το φιλόξενο πρωτόκολλο, τρώει ο ίδιος τους 

συντρόφους του. 
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2.1.5. Από τη γνωστική προσέγγιση στη γνωστική αφηγηµατολογία  

 

Οι εισηγητικές προτάσεις των εκπροσώπων των γνωσιοεπιστηµών για τα 

«σχήµατα/σενάρια/πλαίσια» έχουν συνεισφέρει τα µέγιστα στην ανάδυση του 

επιστηµολογικού πεδίου της γνωστικής αφηγηµατολογίας ως υπο-κλάδου των 

γνωστικών σπουδών (Herman 2000, 2007, Jahn 2005). Στη διαµόρφωσή του 

συµβάλλουν, εκτός από τις σπουδές λογοτεχνικής κριτικής, η γνωστική 

ανθρωπολογία, η τεχνητή νοηµοσύνη, η γλωσσολογία, η φιλοσοφία του νου και η 

γνωστική ψυχολογία.  

Στο πλαίσιο λοιπόν του νέου αυτού υποκλάδου των γνωσιοεπιστηµών, 

χαρακτηρισµένου και ως «µετακλασική» (postclassical) αφηγηµατολογία» (Herman 

1997), αναζητούνται διεπιστηµονικές γέφυρες µε τις «κλασικές» λογοτεχνικές και 

γλωσσολογικές θεωρήσεις (κυρίως τις δοµικές), προκειµένου να κατοχυρωθεί η θέση 

ότι τα αφηγηµατικά κείµενα δεν νοούνται ως αποκλειστικώς γλωσσικές κατασκευές 

για το τί συµβαίνει µέσα στην ιστορία, αλλά αντιµετωπίζονται ως νοητικές 

αναπαραστάσεις (Graesser & Wiemer-Hastings 1999), τις οποίες οικοδοµεί ο 

αναγνώστης, αντιδρώντας στις κειµενικές νύξεις µε βάση: (α) την πολιτιστική του 

γνώση, (β) την προτέρα γνώση του κειµένου, (γ) τις προσωπικές του προσδοκίες για 

τη φύση της αφήγησης γενικότερα και το συγκεκριµένο γένος της ειδικότερα.  

Σηµειώνεται εν παρενθέσει ότι οι αναπαραστάσεις που οικοδοµούνται 

γενικότερα από την ανάγνωση/κατανόηση των κειµένων συνδέονται και µε τα 

επονοµαζόµενα «µοντέλα-κατάσταση» (situation models) (van Dijk & Kintsch 1983). 

Ως «µοντέλο-κατάσταση» θεωρείται µια νοητική και νοηµατική κατασκευή του 

αναγνώστη, που αφορά στη βαθύτερη και ολοκληρωµένη κατανόηση ενός κειµένου, 

σε αντιδιαστολή τόσο προς το «κείµενο-βάση» (textbase), το οποίο συγκροτείται από 

την προσωρινότερη αναπαράσταση στη µνήµη της λογικής δοµής των προτάσεών 

(propositions) του όσο και προς την ευκαιριακή αναπαράσταση του στον «κώδικα 

επιφανείας» (surface code), ο οποίος απαρτίζεται από τη γραµµατική των λέξεων-

φράσεων και το συντακτικό του (Kintsch 1998: 49, Graesser et al. 2002). Το επόµενο 
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Σχήµα 4 παραδειγµατίζει τις τρεις πρoηγούµενες αναπαραστατικές εκδοχές ενός 

µοτίβου από το σεναριακό στοιχείο της οµηρικής φιλοξενίας «ικεσία»: 

 

 

Σχήµα 4: Μοντέλο-κατάσταση, κείµενο-βάση, κώδικας επιφανείας 

 

Στα «µοντέλα-κατάσταση» των αφηγηµατικών κειµένων περιέχονται τα καθολικά 

χαρακτηριστικά και οι λειτουργίες τους όσον αφορά τα επεισόδια και τα πρόσωπα 

(λ.χ. ο χωρόχρονος, τα κίνητρα, οι επιδιωκόµενοι στόχοι), τα οποία ο αναγνώστης 
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µπορεί να συνδέσει µε αντίστοιχα χαρακτηριστικά και λειτουργίες που έχει 

αποθηκεύσει από προηγούµενες εµπειρίες (πραγµατικές ή αναγνωστικές) στη 

µακρόχρονη µνήµη του (Trabasso & van den Broek 1985). Υπ’ αυτήν την έννοια, το 

µοντέλο-κατάσταση συγκροτεί τη «µακροδοµή» (macrostructure) ενός κειµένου, 

οργανώνοντάς το καθολικά, σε αντίθεση προς τη µικροδοµή του (microstructure) (το 

κείµενο-βάση), που οργανώνει το κείµενο τοπικά (Louwerse & Graesser, in press). Ο 

καθολικός χαρακτήρας των «µοντέλων-κατάσταση» δεν σηµαίνει ότι είναι σταθερά 

και αµετάβλητα, καθώς σχετικές έρευνες έχουν δείξει (Zwan & Madden 2004) πως οι 

αναγνώστες/κατανοητές είναι σε θέση να τα αναβαθµίζουν, στην περίπτωση που µια 

νέα συνθήκη δεν συµφωνεί µε µια προηγούµενη, είναι ωστόσο συναφής προς εκείνη 

που συµβαίνει την προκείµενη στιγµή.  

Στη διαδικασία οικοδόµησης των «µοντέλων-κατάσταση» συµβάλλουν δύο 

ειδών γνωστικές δοµές, οι οποίες και ενεργοποιούνται στη διάρκεια της 

αναγνωστικής κατανόησης: οι ειδικές και οι γενικές (Graesser et al. 1995). Οι 

πρώτες, οι ειδικές δοµές, σχετίζονται µε συγκεκριµένες και καθαρώς προσωπικές 

εµπειρίες του αναγνώστη, γι’ αυτό και δεν ενεργοποιούνται αυτόµατα κατά τη 

διαδικασία της ανάγνωσης/κατανόησης, αλλά απαιτούν πρόσθετες πηγές και χρόνο 

επεξεργασίας. Αντίθετα, οι δεύτερες, οι γενικές δοµές, επειδή αναφέρονται στις 

στερεότυπες διαδοχές γεγονότων, τα «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια», ενεργοποιούνται 

αυτόµατα κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης/κατανόησης και γίνονται αντικείµενο 

επεξεργασίας εύκολα. Τα «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια», αποδείχνονται γενικότερα, 

και καταλήγουν να θεωρούνται, ως το υλικό οικοδόµησης των «µοντέλων-

κατάσταση» (Zwan & Radvansky 1999: 162). 

Στις εισηγητικές προτάσεις για τα «µοντέλα-κατάσταση» υπόκειται επίσης η 

θεωρία των νοητικών µοντέλων (Johnson-Laird 1983, πρβλ. και Seel 2003), µε βάση 

την οποία η σηµασία δεν µπορεί να εννοηθεί µόνο ως ενδογλωσσική λειτουργία, που 

βασίζεται στους συντακτικούς κανόνες των προτάσεων ενός κειµένου, αλλά ως 

µοντέλο του κόσµου που περιγράφεται σε µια αφήγηση και το οποίο µοντέλο 

βασίζεται σ’ αυτήν την αφήγηση. Προς αυτήν την κατεύθυνση, και 

αντιπροσωπευτικά, ο Manfred Jahn (1997) στηρίζεται στα «πλαίσια» του Minsky, για 

να υποδείξει ότι η µεταφορά τους στα αφηγηµατικά κείµενα τα καθιστά λιγότερο 
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φορµαλιστικά και περισσότερο ευλύγιστα ή και απροσδιόριστα, ενώ οι Emmott 

(1997) και Palmer (2004) έχουν δείξει τον ρόλο των «συµφραστικών πλαισίων» 

(context frames) από την πλευρά του αναγνώστη και πώς η πολιτισµική του γνώση 

επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο αναπαριστάνει τη σκέψη των χαρακτήρων του 

αφηγηµατικού έργου αντίστοιχα.  

Τέλος, ο David Herman (1997: 1047, 2002: 85), µε βάση τα «σχήµατα», τα 

«πλαίσια» και κυρίως τα «σενάρια» (scripts) των Schank & Abelson, διερευνά τους 

«ιστοριόκοσµους» (storyworlds) –νοητικά µοντέλα του αναγνώστη για τους 

αναπαριστώµενους κόσµους που δηµιουργούνται µε τη διήγηση και αφορούν σε 

δεικτικές/χωρικές συντεταγµένες µιας πλασµατικής ή µη πλασµατικής ιστορίας, 

επιτρέποντας τη χαρτογράφηση τού «ποιος έκανε τί, µε ποιον, πότε, πού, γιατί και µε 

ποιον τρόπο» (Herman 2000: 9, 2003: 5). Απλούστερα, ο «ιστοριόκοσµος» του 

Herman αναφέρεται στο νοητικό µοντέλο της κατάστασης εκείνης την οποία ο 

αναγνώστης κατασκευάζει στη µνήµη του, προκειµένου, αφενός να κατανοήσει το 

«τι τρέχει» σε µια ιστορία και για να προβεί αφετέρου σε γενικότερα συµπεράσµατα, 

βασισµένα στο µοντέλο αυτό αυξάνοντας έτσι την κατανόησή της. Η οικοδόµηση 

έτσι του «ιστοριόκοσµου» εξελίσσεται, κατά το παράδειγµα του «µοντέλου-

κατάσταση», σε δύο επίπεδα ανάγνωσης (Herman 2002): (α) του «µικροσχεδιασµού» 

(microdesign), όπου ο αναγνώστης, µε βάση και τα «σχήµατα/σενάρια», κωδικοποιεί 

καταστάσεις, γεγονότα, δράσεις και χαρακτήρες, σχέσεις ανάµεσα στους χαρακτήρες 

στο «τοπικό» πεδίο ενός αφηγήµατος, και (β) του «µακροσχεδιασµού» 

(macrodesign), µε βάση το οποίο οι διάφορες τοπικές παράµετροι του αφηγήµατος 

ενσωµατώνονται σ’ ένα ανώτερο επίπεδο, το οποίο συγκροτείται από το νοητικό του 

µοντέλο (τον ιστοριόκοσµο). 

Εννοώντας τους ιστοριόκοσµούς του ο Herman κυρίως ως έναν όρο σύνθεσης 

των παραδοσιακά διακεκριµένων λογοτεχνικών κατηγοριών «µύθος» και «πλοκή» 

και εισηγούµενος έτσι τον χώρο της «οικολογίας της αφηγηµατικής ερµηνείας» 

(Herman 2002: 13), δείχνει ότι τα γνωστικά «σενάρια» ταιριάζουν και στις σύνθετες 

και εκτενείς λογοτεχνικές αφηγήσεις (παρά τις αντίθετες απόψεις του Mial 1989), 

καταλήγοντας ότι, δίχως τις σχετικές έρευνες των γνωστικών σπουδών, δεν θα 

µπορούσαµε να κατανοήσουµε σε τί διαφέρει η αφήγηση από τις στερεοτυπικές 



 

60 

διαδοχές των γεγονότων ή τα καθηµερινά σενάρια. Οι ιστορίες, γενικότερα, 

γεφυρώνουν το ρήγµα που δηµιουργείται, όταν οι στερεοτυπικές διαδοχές ή τα 

σενάρια αποτυγχάνουν [...], ή η αφήγηση είναι το µέσο για να επαναδιευθετηθούν τα 

προβλήµατα που εγείρονται, όταν κάτι που περιµένουµε να συµβεί µε βάση τα 

εσχηµατισµένα νοητικά µας µοντέλα δεν υλοποιείται (Herman 2003: 174). 

Η κατανόηση της προκείµενης διαφοράς ανάµεσα στην αφήγηση και τα 

σενάρια είναι σηµαντική για να ορίσουµε, κατά τον Herman (1997: 1048, 2002: 86), 

την «καθαυτό αφήγηση» (= narrativehood), αυτό δηλαδή που κάνει µια ιστορία να 

είναι ιστορία. Από την άλλη µεριά, κατανοώντας την ποικίλουσα ποιότητα αυτής της 

αντίθεσης, υπολογίζοντας δηλαδή τον τρόπο µε τον οποίο διάφορα είδη αφηγήσεων 

προσανατολίζονται διαφορετικά γύρω από διάφορες στερότυπες διαδοχές δράσεων 

και γεγονότων, είµαστε παράλληλα σε θέση να ορίσουµε την «αφηγηµατικότητα» (= 

narrativity), δηλαδή το πώς µια αφήγηση µε τα διακεκριµένα χαρακτηριστικά της 

µπορεί να προοδεύσει ως αφήγηση. 

Τηρώντας τις γενικές διακρίσεις του Herman, τον ρόλο του γνωστικού 

σεναρίου στην αφήγηση αποδέχεται και η Mary-Laure Ryan. Εστιάζοντας τη δική 

της έρευνα στα αφηγηµατικά µέσα (Ryan 2004c: 9), αναφέρει ότι το «να είναι κάτι 

αφήγηση» (being a narrative) αντιπροσωπεύεται από οποιοδήποτε σηµειωτικό 

αντικείµενο/µέσο, το οποίο παράγεται µε σκοπό να ανακαλέσει ένα αφηγηµατικό 

σενάριο στο µυαλό του αποδέκτη (παράδειγµα, η «πρόσωπο µε πρόσωπο» 

επικοινωνία). Αντίθετα το «να έχει κάτι αφήγηση» (having a narrative), 

αντιπροσωπεύεται από οποιοδήποτε σηµειωτικό αντικείµενο/µέσο, το οποίο µπορεί 

να ανακαλέσει το προηγούµενο σενάριο (λ.χ. ένας διαγραµµατικός χάρτης, η 

µουσική, ο χορός, κλπ.). 

 

2.1.6. Συµπεράσµατα  

 

Η συγκεφαλαίωση των προηγούµενων δεδοµένων της γνωστικής και της 

µετακλασικής αφηγηµατολογικής προσέγγισης οδηγεί στη γενική διαπίστωση ότι τα 

γνωστικά «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια» αποτελούν οντότητες που αναπαριστάνουν 
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νοητικά την ανθρώπινη εµπειρία και γνώση, περιλαµβάνουν σταθερό πυρήνα από 

δράσεις ή γεγονότα και λειτουργούν ως τεχνικές ενεργητικής αναγνώρισης (πρβλ. και 

Mandler 1984: 22). Υπ’ αυτήν την έννοια, µπορούν να εξηγήσουν 

αποτελεσµατικότερα, και κυρίως πιο ρεαλιστικά, τη γένεση και τη µάθηση των 

τυπικών χαρακτηριστικών της παραδοσιακής αφήγησης, τα οποία, όπως ήδη 

αναφέρθηκε, είτε θεωρούνταν ως εξωτερικά στοιχεία του αφηγηµατικού υλικού που 

δέσµευε στη µνήµη µε την άσκησή του ο παραδοσιακός συνθέτης/εκτελεστής 

(φιλολογική-ανθρωπολογική προσέγγιση) είτε εκτιµούνταν ως γενικές και ασφαλώς 

υποθετικές εκφάνσεις της ανθρώπινης βιολογίας και εµπειρίας (δοµική-λογοτεχνική 

προσέγγιση).  

Με άλλα λόγια, οι ιδιότητες του παραδοσιακού αφηγηµατικού υλικού (τα 

αφηγηµατικά χνάρια, οι τυπικές σκηνές ή τα θέµατα) δεν είναι, για τη γνωστική και 

τη µετακλασική αφηγηµατολογική προσέγγιση, παρά εκφράσεις των νοητικών 

«σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων» του «ιστοριόκοσµου»: ακολουθιών, δηλαδή, 

µηχανιστικής δράσης, τις οποίες οικειοποιείται, δρώντας και αλληλεπιδρώντας µε το 

περιβάλλον του και τα κείµενα, κάθε άνθρωπος από τη µικρή του ηλικία και όχι µόνο 

ένας ταλαντούχος αφηγητής. Τα τυπικά αφηγηµατικά στοιχεία δεν είναι, εποµένως, 

ειδικά και ιδιότροπα στοιχεία της παραδοσιακής ιστορίας που προκύπτουν από 

µυστηριώδεις δεξιότητες ενός αφηγητή, αλλά, πάνω απ’ όλα, γνωστικές δοµές 

καταχωρηµένες στη µνήµη ποµπών και αποδεκτών µε βάση τις οποίες ξεκινάει και 

εξελίσσεται µια ιστορία.  

Η απλή ιστορία/µύθος µετασχηµατίζεται σε ολοκληρωµένη, ενδιαφέρουσα 

και πρωτότυπη, αφήγηση/πλοκή από τις διάφορες παραλλαγές που παίρνει, καλύτερα 

από τις ειδικές ατραπούς τις οποίες ακολουθεί, εκπλήσσοντας και συγκινώντας τους 

δέκτες της, στον βαθµό που αυτοί αναγνωρίζουν τις αποκλίσεις, προσθαφαιρέσεις και 

λοξοδροµήσεις του «σχήµατος» µέσα στην αιτιολογική αλυσίδα των γεγονότων. Η 

εκφορά και πρόσληψη της δοµής µιας παραδοσιακής αφήγησης ανήκουν στο 

ρεπερτόριο της καθηµερινής ζωής όλων των ανθρώπων, που το οικειοποιούνται είτε 

µέσα από την εµπειρία τους είτε ακούγοντας ιστορίες από τους µεγαλύτερους. 

Η κριτική που διατυπώνεται συχνά στις γνωστικές προσεγγίσεις των 

πολιτιστικών φαινοµένων, και ιδιαίτερα των λογοτεχνικών γενών και ειδών είναι ότι 
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εισάγουν σχολαστικές ερµηνείες, που συνοδεύονται συχνά από ένα εξαιρετικά 

σύνθετο και µάλλον ανώφελο apparatus εννοιολογικών κατηγοριών. Ωστόσο, όπως 

υποστηρίζει και ο Herman (2003: 86), στην πραγµατικότητα πρόκειται για 

ενδιαφέρουσες αλλά αναγκαστικά «στενές» (narrow) ερµηνείες, οι οποίες αναζητούν 

πυρηνικές αρχές του αφηγηµατικού σχεδιασµού. Η στενότητα όµως αυτή µπορεί να 

δοκιµαστεί και να διαψευστεί, ενώ το ενδιαφέρον τους στοιχείο συνεπάγεται ότι, 

ακόµη και οι διαψεύσεις τους, µπορεί να αποβούν παραγωγικές.  

Γι’ αυτό και σήµερα η γνωστική θεωρία των «σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων» 

δεν θεωρείται σηµαντική µόνο για την ερµηνεία µιας (προφορικής ή γραπτής) 

πληροφορίας αλλά και για την αποκωδικοποίηση του πώς η πληροφορία αυτή 

αναπαριστάνεται. Έτσι, τα σχήµατα και τα σενάρια ανακλώνται σε κάθε είδους 

κειµενικές δοµές, που σηµαίνει ότι οι αναγνώστες/µαθητευόµενοι ενεργοποιούν τις 

σχηµατικές τους αναπαραστάσεις όταν διαβάζουν ένα κείµενο (λ.χ. µια αφήγηση, µια 

σύγκριση/αντίθεση, µια σχέση αιτίου/αποτελέσµατος, κλπ), προκειµένου να 

υποστηριχθούν στην ερµηνεία της πληροφορίας η οποία περιέχεται µέσα στο κείµενο 

(Cook 1989: 69, Hasan 1989, Price & Driscoll 1997). Τα «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια» 

βέβαια δεν θεωρούνται οριστικά προδιαµορφωµένες, ατοµικές γνωστικές δοµές για 

κάθε βαθµίδα νοητικής ανάπτυξης, όπως τις θεωρούσε λίγο πολύ ο Piaget, αλλά 

συγκροτούν ευλύγιστο δίκτυο από «σώµατα» γνώσης, τα οποία ενεργοποιούνται 

πάντοτε µέσα σε συγκεκριµένες καταστάσεις και κοινωνικοπολιτισµικά πλαίσια 

(McVee et al. 2005), και επιπρόσθετα µπορούν, µε την πρόοδο της ανάγνωσης, να 

αναβαθµίζονται/τροποποιούνται. Η εξάρτηση της αποτελεσµατικότητας των 

γνωστικών «σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων» από τα εκάστοτε συγκεκριµένα πλαίσια 

εξηγεί και τους λόγους για τους οποίους οι έµπειροι ή ειδικοί σε κάποιο θέµα 

ενεργούν και αντιδρούν πιο αποτελεσµατικά σε σχέση µε τους ά-πειρους ή 

«ανειδίκευτους», που στερούνται ή διαθέτουν ελλιπή σχήµατα για να ενεργήσουν 

κατάλληλα στην αντιµετώπιση ενός θέµατος (Driscoll 1994: 155). 

Ανοίγεται έτσι ο δρόµος για να διερευνηθεί στο επόµενο κεφάλαιο τί και πώς 

διδάσκει ένας έµπειρος δάσκαλος τη δοµή µιας παραδοσιακής αφήγησης, ή τί και 

πώς τη µαθαίνουν από έναν έµπειρο δάσκαλο οι ασκούµενοι και φερέλπιδες 

αφηγητές της. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: ΤΟ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ  

 

Σύνοψη 

 

Στο κεφάλαιο αυτό υποδεικνύεται ως κατάλληλο πλαίσιο διδακτικού σχεδιασµού 

µιας παραδοσιακής αφήγησης η γνωστική µαθητεία. Η υπόδειξη αυτή, όπως και στο 

προηγούµενο κεφάλαιο, κατοχυρώνεται µέσω της διαλεκτικής και εξελικτικής 

συνέχειας του γνωστικού µοντέλου προς το παραδοσιακό µοντέλο µαθητείας. Προς 

τούτο, συστήνονται πρώτα οι αρχές µε βάση τις οποίες ένας αφηγητής µαθητεύει 

στην τέχνη της παραδοσιακής αφήγησης, ενώ στη συνέχεια αναλύονται οι 

περιφερειακές και κεντρικές αρχές του γνωστικού µοντέλου µε παραδείγµατα από τη 

διδασκαλία µιας παραδοσιακής αφήγησης. 

Η κατοχύρωση της διαλεκτικής σχέσης ανάµεσα στο γνωστικό και το 

παραδοσιακό µοντέλο, όσον αφορά τη µαθητεία στην παραδοσιακή αφήγηση, 

δείχνεται στο παρόν κεφάλαιο ότι δεν είναι αυτονόητη, όσο συχνά αναφέρεται ή 

νοµίζεται, αλλά ότι: το µοντέλο της παραδοσιακής µαθητείας στην αφήγηση 

χρειάζεται να εµπλουτιστεί µε το γνωστικό στοιχείο, ώστε να επικοινωνεί µε το 

µοντέλο επίγονό του, και αντίστροφα: το γνωστικό µοντέλο µαθητείας, όσον αφορά 

την παραδοσιακή αφήγηση, απαιτείται να αντιµετωπίσει το µοντέλο πρόγονό του ως 

λιγότερο φυσικό και περισσότερο νοητικό. Η σύζευξη, γενικότερα, του γνωστικού µε 

το κοινωνικό στοιχείο στο εσωτερικό του µοντέλου της γνωστικής µαθητείας, 

υποδεικνύεται ότι µπορεί να συµβάλει στη γεφύρωση της απόστασης ανάµεσα στους 

«κοινωνιστές» εισηγητές της µάθησης και τους «γνωστικούς».  

 



 

64 

3.1. Ψηφιακός γραµµατισµός, διδακτικές µέθοδοι και µέσα  

 

Oλοένα και πιο συχνά σήµερα διατυπώνονται απόψεις που υποστηρίζουν ότι η 

κατανόηση των ψηφιακών πρακτικών γραµµατισµού (digital literacy), γενικότερα 

των πολυγραµµατισµών (multiliteracies) (Rodriguez Illera 2004, Kalantzis 1999, 

2001) και της διδασκαλίας τους περνά µέσα από την αναγνώριση των οφειλών των 

σχετικών πρακτικών του παρελθόντος. Υποστηρίζεται, συγκεκριµένα, πως 

εκπαιδευτές και ερευνητές οφείλουν να κατέχουν τον εντυπωσιακό όγκο γνώσεων 

που έχει συσσωρευθεί στο πέρασµα των χρόνων, όσον αφορά τις παραδοσιακές 

αρχές του γραµµατισµού και τα αναγνωρισµένα από την πλειοψηφία των ερευνητών 

σήµερα επιτεύγµατά του, αν θέλουν να αποφύγουν το επόµενο καταστατικό λάθος 

που συµβαίνει συχνά στον χώρο της εκπαιδευτικής έρευνας (Raphael 2001: 9): «αντί 

να αναγνωρίζουµε ότι σε κάθε δεκαετία που περνά το σχετικό πεδίο εµπλουτίζεται µε 

νέες γνώσεις, όσον αφορά στη διδασκαλία του γραµµατισµού, τις εξαιρετικά 

σύνθετες διαδικασίες εφαρµογής του και τους τρόπους µε τους οποίους εφαρµόζεται 

και αξιολογείται διαχρονικά, πέφτουµε στην παγίδα να συµπεραίνουµε ότι η νέα 

γνώση έχει ολότελα αντικαταστήσει ή έχει υποσκελίσει τις παρελθούσες σχετικές 

πρακτικές». 

Αυτό βέβαια δεν σηµαίνει ότι απουσιάζουν οι ουσιαστικές διαφορές ανάµεσα 

στα συµβατικά µέσα µετάδοσης και διδασκαλίας της γνώσης (λ.χ. το βιβλίο) και τα 

σύγχρονα ηλεκτρονικά (λ.χ. τους υπολογιστές). Όµως η απόσταση από την 

υιοθέτηση των αρχών ενός σκληροπυρηνικού τεχνολογικού ντετερµινισµού (Luke 

2006: 178), σύµφωνα µε τις οποίες οι σχετικές διαφορές προσδιορίζουν απόλυτα και 

τους τρόπους µε τους οποίους χρησιµοποιούνται, είναι µεγάλη. Για παράδειγµα, στο 

σύνολό τους οι τύποι της διαδραστικότητας που παράγονται µε τα υπολογιστικά 

πολυµέσα είναι, για τους σχεδιαστές και τους προγραµµατιστές τους, ένας τύπος 

αλληλεπίδρασης µε τους άλλους ανθρώπους ακόµη και όταν αυτοί δεν είναι 

παρόντες. Γι’ αυτό, προκειµένου να είµαστε σε θέση να παράγουµε αποτελεσµατικά 

πολυµέσα, σηµειώνει ο Tannenbaum (2000), «οφείλουµε να γνωρίζουµε τί ακριβώς 

συγκροτεί µια αποτελεσµατική επικοινωνία ανεξάρτητα προς το µέσο της». 
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Παρόµοια, οι Lave & Wenger (2005: 82), αναφερόµενοι στο ζήτηµα της κατανόησης 

της τεχνολογίας της πρακτικής, παρατηρούν ότι αυτή η κατανόηση «δεν περιορίζεται 

στην εκµάθηση της χρήσης κάποιων εργαλείων, αλλά αποτελεί τρόπο µε τον οποίο 

συνδέεται κανείς µε την ιστορία της πρακτικής διαδικασίας και συµµετέχει 

αµεσότερα στην πολιτισµική της διάσταση». 

Στο προηγούµενο κεφάλαιο υποδείχθηκε πως η δοµή της παραδοσιακής 

αφήγησης δεν αποτελεί µόνον ένα εντελώς ιδιότροπο εξωτερικό, γλωσσικό 

φαινόµενο από τυπικά θέµατα και λογοτύπους (άποψη της ανθρωπολογικής 

προσέγγισης) ούτε ένα γενικόλογο επιφαινόµενο της ανθρώπινης βιολογίας και 

εµπειρίας (θέση της δοµικής-λογοτεχνικής προσέγγισης), αλλά ότι συγκροτεί ένα 

γνωστικό και επικοινωνιακό γεγονός, το οποίο, γειωµένο στις ανάγκες του «εδώ και 

τώρα» της παράστασης/εκτέλεσης, εδράζεται στα γνωστικά «σχήµατα / πλαίσια / 

σενάρια», που µοιράζονται στο πλαίσιο της παράδοσης ο αφηγητής µε το κοινό του 

(αρχή της γνωστικής προσέγγισης). Ως εκ τούτου, ο τρόπος σκέψης του 

συνθέτη/εκτελεστή δεν είναι τόσο διαφορετικός στα βασικά του σηµεία από αυτόν µε 

τον οποίο σκέφτονται και εκφράζονται οι άνθρωποι ανεξάρτητα από εποχές (Denny 

1991: 81). Εποµένως, και ο τρόπος µε τον οποίο ένας παραδοσιακός 

αφηγητής/εκτελεστής µαθαίνει την τέχνη του θα µπορούσε να εκτιµηθεί, ως προς το 

γνωσιακό του σκέλος, ανάλογος µε το πώς οι άνθρωποι µαθαίνουν (από τη µικρή 

τους ηλικία και µε την υποστήριξη των µεγάλων) να διηγούνται ιστορίες. 

Για τον εκπαιδευτικό αυτή η µετατόπιση είναι σηµαντική για δύο 

τουλάχιστον λόγους: πρώτα πρώτα, συνειδητοποιείται ότι µέσα στις επιµέρους 

χαρακτηριστικές διαφορές των προσεγγίσεων υπάρχει ένας κοινός πυρήνας 

προβληµατισµού, ο οποίος επιβάλλει τη δική του µέθοδο διδασκαλίας ως προς το 

πώς η «κοινότοπη» ιστορία µετασχηµατίζεται σε συναρπαστική αφήγηση. Ύστερα, 

στον βαθµό που µε τη γνωστική προσέγγιση η παραδοσιακή αφήγηση δεν 

υπολογίζεται πλέον ως γλωσσικό γεγονός, το οποίο οφείλει ο µαθητής εξ ολοκλήρου 

να µάθει µέσω της ακοής ή της ανάγνωσης για να το οικειοποηθεί, αλλά ότι ως 

ενδιάθετο µερίδιο της πολιτιστικής γνώσης των ανθρώπων είναι αποτέλεσµα 

γνωστικών διεργασιών στο µυαλό του αφηγητή, τότε στη διδασκαλία της πρέπει να 

συνυπολογιστούν οι κατάλληλες µέθοδοι µε τις οποίες µαθαίνεται η πρακτική αυτή.  
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Η τελευταία παρατήρηση ειδικότερα σηµαίνει τη µεταφορά της γνώσης για το 

πώς µαθαίνει την τέχνη του ένας παραδοσιακός αφηγητής µέσα στη σχολική 

αίθουσα, µε δεδοµένες φυσικά τις οποιεσδήποτες επιµέρους πολιτιστικές και 

κοινωνιογνωστικές αποστάσεις και διαφοροποιήσεις. Και το µοντέλο διδακτικού 

σχεδιασµού το οποίο υπολογίζει στην ενσωµάτωση των γνωστικών στρατηγικών στη 

µάθηση µέσα στο πλαίσιο της σχολικής ζωής αναγνωρίζεται σήµερα ως «γνωστική 

µαθητεία» (cognitive apprenticeship) (Collins et al. 1989, Brown et al. 1989, Collins 

1991, Collins et al. 1991, Collins 1996, 2006). Είναι ωστόσο χαρακτηριστικό ότι οι 

βασικές αρχές του εν λόγω διδακτικού µοντέλου ανάγονται στις αντίστοιχες της 

παραδοσιακής µαθητείας, µε τη βασική διαφορά ότι η έµφαση στη γνωστική 

µαθητεία µετατοπίζεται από τις φυσικές δεξιότητες στις γνωστικές (Collins et al. 

1989, Collins 1991, Collins et al. 1991).  

Σ’ αυτήν την προοπτική κατοχυρώνεται στο παρόν κεφάλαιο η 

καταλληλότητα του σύγχρονου µοντέλου της γνωστικής µαθητείας για τη διδασκαλία 

της παραδοσιακής αφήγησης µέσω της διαλεκτικής του σχέσης προς το παραδοσιακό 

µοντέλο. Η κατοχύρωση αυτή δεν είναι τόσο αυτονόητη όσο κατά καιρούς 

προβάλλεται. Και τούτο για τους εξής δύο λόγους:  

Αν και οι εισηγητές του µοντέλου της γνωστικής µαθητείας τονίζουν γενικώς 

τη συνέχειά του προς το αντίστοιχο της παραδοσιακής, οι εισηγητές του δεύτερου 

µοντέλου, όσον αφορά ειδικότερα το παράδειγµα τού πώς µαθαίνει την τέχνη του 

ένας αφηγητής, όχι µόνον αρνούνται την οποιαδήποτε συνέχεια, αλλά τονίζουν ότι τα 

µεταγενέστερα µοντέλα µαθητείας προκάλεσαν την καταστροφή του παραδοσιακού. 

Η εξωτερική ρήξη ή η ασυνέχεια ανάµεσα στα δύο µοντέλα όσον αφορά την 

αφήγηση προέρχεται στη συγκεκριµένη περίπτωση από την πλευρά των εισηγητών 

του µοντέλου της παραδοσιακής µαθητείας. 

Η ρήξη ωστόσο ανάµεσα στα δύο µοντέλα µαθητείας προέρχεται και από τον 

διπλό χαρακτήρα του γνωστικού µοντέλου: τον εσωτερικό-ατοµικό και τον 

εξωτερικό-κοινωνικό. Το εσωτερικό-ατοµικό στοιχείο φέρνει το γνωστικό µοντέλο 

σε τροχιά ρήξης προς το παραδοσιακό µοντέλο µαθητείας, ενώ το εξωτερικό- 

κοινωνικό στοιχείο σε τροχιά σύγκλισης. Στην εσωτερική αυτή διαίρεση εµπλέκονται 

αντίπαλες κατά κάποιον τρόπο θέσεις ανάµεσα στους «γνωστικούς» και τους 
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«κοινωνιστές». Όσο και αν η έµφαση στις εκάστοτε προβαλλόµενες διαφορές, που 

αναµφισβήτητα υπάρχουν, έχει τη ρητορική της σκόπευση, αποβλέποντας κυρίως 

στην κατάδειξη της έκτασης κατά την οποία η διδασκαλία στο σηµερινό σχολείο έχει 

αποµακρυνθεί από τη µάθηση, επιβάλλεται παρά ταύτα η ειδικότερη διευκρίνιση των 

αναλογιών και των διαφορών ανάµεσα στο παραδοσιακό και το γνωστικό µοντέλο 

όσον αφορά τη µαθητεία στην παραδοσιακή αφήγηση. 

Το ερώτηµα κατ’ επέκταση που πρέπει να απαντηθεί είναι αν, κατά πόσο και 

πώς είναι αναλογική ή και ριζικώς διάφορη η ειδικότερη σχέση του παραδοσιακού 

προς  το γνωστικό αλλά και αντίστροφα του µοντέλου της γνωστικής µαθητείας προς 

το παραδοσιακό, όσον αφορά τον τρόπο µε τον οποίο επιτυγχάνεται η µύηση ενός 

µαθητευόµενου στην τέχνη της παραδοσιακής αφήγησης. Στο πλαίσιο αυτό κρίνεται 

σκόπιµη στη συνέχεια η αποκατάσταση της διαλεκτικής σχέσης και της «ενότητας 

µέσα στη διαφορά», που συντηρούνται ανάµεσα στο µοντέλο της παραδοσιακής και 

γνωστικής µαθητείας µε παράδειγµα την παραδοσιακή αφήγηση. Ενδιαφέρει στη 

συνέχεια η απάντηση στο επόµενο, πιο συγκεκριµένο, διπλό ερώτηµα: 

� κατά πρώτο λόγο, µε ποιον ακριβώς τρόπο ο παραδοσιακός συνθέτης / 

εκτελεστής αφοµοιώνει, µέσω της µαθητείας του στην τέχνη του αφηγείσθαι, το 

προλεκτικό υλικό της αφήγησής του, το οποίο στη συνέχεια το 

εκφέρει/µεταδίδει µε τον λόγο στο κοινό του;  

� κατά δεύτερο λόγο, είναι δυνατόν να διοχετευθεί το παραδοσιακό µοντέλο της 

µαθητείας στην παραδοσιακή αφήγηση µέσα στη σχολική αίθουσα, ναι ή όχι; 

αν η µεταφορά αυτή είναι δυνατή, µε ποια µέσα, µεθόδους και διδακτικές 

τεχνικές µπορεί αυτή να εφαρµοστεί;  

 

Ο δρόµος της απάντησης στο διπλό αυτό ερώτηµα ανοίγεται µε τη σύσταση 

καταρχάς των δύο µοντέλων µαθητείας, της παραδοσιακής πρώτα και της γνωστικής 

ύστερα. 
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3.2. Το µοντέλο της παραδοσιακής µαθητείας  

 

Σηµειώνεται ότι οι εκπρόσωποι της δοµικής-λογοτεχνικής προσέγγισης δεν 

µελέτησαν συστηµατικά στάδια και µοντέλα για το πώς οι παραδοσιακοί αφηγητές 

µαθαίνουν την τέχνη τους. ∆ιατύπωσαν κυρίως υποθέσεις εργασίας, οι οποίες 

βασίζονται στην παραδοχή ότι τα πάσης φύσεως δοµικά «σχήµατα» της 

παραδοσιακής τουλάχιστον αφήγησης πηγάζουν από την πραγµατικότητα της ζωής, 

την ανθρώπινη εµπειρία και κυρίως τη βιολογία. Έτσι, για τους δοµιστές κλασικιστές 

ανθρωπολόγους (Burkert 1993: 39), όπως κάθε ζωντανός οργανισµός, έτσι και ο 

άνθρωπος συνθέτει, ενόψει της επιβίωσης, «προγράµµατα δράσης», τα οποία και 

αποτυπώνονται στα δοµικά «σχήµατα» των αφηγήσεών του. Στο ανθρωπολογικό 

υπόστρωµα ή στη βιολογική βάση αποδίδεται και το πώς βασικές αφηγηµατικές 

δοµές εµφανίζονται ως κοινές σε διαφορετικούς και απόµακρους µεταξύ τους 

πολιτισµούς, υπερβαίνοντας τη µορφή της γλώσσας και προσφέροντας τη 

δυνατότητα της επικοινωνίας και της κατανόησης των αφηγήσεων από ένα ευρύ 

φάσµα διαφορετικών πολιτισµών και περιόδων.  

Στο πλαίσιο αυτής της γενικής θεώρησης οι εκπρόσωποι του 

στρουκτουραλισµού δεν ενδιαφέρθηκαν να δώσουν αναλυτικές εξηγήσεις για το πώς 

ακριβώς ο νους του ανθρώπου ασκείται στο να συγκρατεί στη µνήµη του εκτενή 

γεγονότα και παραστάσεις, τα οποία µετατρέπει σε ιστορία, τα µετασχηµατίζει σε 

αφήγηση και, τη στιγµή της εκτέλεσης, επικοινωνεί µε τους αποδέκτες του. Η 

κλασική, για παράδειγµα, θέση του ιδρυτή της δοµικής γλωσσολογίας F. Saussure ότι 

η γλώσσα είναι ένα κλειστό, στατικό, οµοιογενές σύστηµα σηµείων, που προϋποθέτει 

την απόλυτη κοινωνική συναίνεση ως προς τη µορφή της, αποδείχθηκε τελικά 

επιθυµία αλλοτινών καιρών παρά πραγµατικότητα –κατασκεύασµα συγκεκριµένα 

µιας εποχής όπου η συγκρότηση των εθνικών κρατών και των γλωσσών µέσω 

κρατικών παρεµβάσεων στην εκπαίδευση επέβαλε την προηγούµενη συναίνεση ως 

δεδοµένη, επιτρέποντας µόνο τη διερεύνηση των µηχανισµών που συντηρούσαν αυτή 

τη συναίνεση και εξασφάλιζαν την ισχύ της.  

Στο ίδιος µήκος κύµατος ο γλωσσολόγος Noam Chomsky θεωρεί ότι η 

γλώσσα δεν είναι κοινωνικό προϊόν αλλά φυσικό αντικείµενο, ένα σύστηµα τυπικών 
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κανόνων, κλειστών και παντελώς αφηρηµένων. Ο βιολογικός προσδιορισµός ενός 

τέτοιου φυσικού αντικειµένου, όπως η γλώσσα, προβάλλει στη θεωρία του Chomsky 

όχι µόνο ως πειστική αλλά και ως µοναδική λύση. Καθίσταται έτσι απαραίτητη, 

σύµφωνα πάντοτε µε τον Chomsky, η υπόθεση για µια ιδιαίτερη βιολογική 

προικοδότηση των ανθρώπων όσον αφορά τη µάθηση της γλώσσας µε τον λεγόµενο 

«µηχανισµό απόκτησης της γλώσσας» (Language Acqisition Device, LAD), που 

καθιστά τους ανθρώπους ικανούς να µαθαίνουν από τη µικρή τους ηλικία τη γλώσσα 

του περιβάλλοντός τους (Καττή 1999: 44-47).  

Σε αντίθεση προς τους εκπροσώπους της δοµικής-λογοτεχνικής προσέγγισης, 

οι εισηγητές της φιλολογικής-ανθρωπολογικής  προσέγγισης (o Μ. Parry και κυρίως 

ο µαθητής του Α. Lord), µε επιτόπιες παρατηρήσεις και ηχογραφήσεις εκτελέσεων 

και εξοµολογητικών αναφορών των βάρδων του νοτιοσλαβικού έπους, ασχολήθηκαν 

συστηµατικά µε την παραδειγµατική εφαρµογή των µεθόδων της παραδοσιακής 

µαθητείας στο πεδίο της προφορικής αφήγησης. Θα µπορούσε να ισχυριστεί κάποιος 

ότι οι έρευνες των εισηγητών της επονοµαζόµενης «προφορικής σύνθεσης», όσον 

αφορά τη µαθητεία στην αφήγηση, αποτέλεσαν σταθµό (αν και αγνοηµένο από τους 

νεότερους ερευνητές της παιδαγωγικής), ανάλογο µε τον πολυδιαφηµισµένο των 

Lave & Wenger για τις συντεχνίες των ραφτών της Αφρικής. Ο Lord (1960: 20-26) 

συγκεκριµένα διακρίνει τη µαθητεία του προφορικού συνθέτη/εκτελεστή στην τέχνη 

της αφήγησης σε τρία στάδια: 

 

� Στάδιο 1: Ακρόαση και αφοµοίωση (Μίµηση παθητική) 

� Στάδιο 2: Ιδωτική, δοκιµαστική εκτέλεση (Μίµηση ενεργητική) 

� Στάδιο 3: ∆ηµόσια εκτέλεση, µπροστά σε κοινό. 
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Σχήµα 5: Μοντέλο παραδοσιακής µαθητείας κατά  τον A. Lord 

 

Στο πρώτο στάδιο µαθητείας ο φέρελπις αφηγητής (από την ηλικία των 10-15 

χρόνων) ακούει προσεχτικά και αφοµοιώνει τον τρόπο µε τον οποίο εκτελούν 

έµπειροι βάρδοι (δικοί του αλλά και ξένοι) τις εκτενείς τους ρυθµικές αφηγήσεις. 

Πρόκειται ουσιαστικά για στάδιο «παθητικής µίµησης» (passive modeling), όπου 

προέχει η προσεκτική παρατήρηση και η πρώτη γνωριµία µε τις τεχνικές εκτέλεσης 

(λ.χ. η εκµάθηση του ρυθµού και το παίξιµο ενός µουσικού οργάνου) καθώς επίσης 

µε το περιεχόµενο (λ.χ. τα τυπικά θέµατα και τα πρόσωπα) των έµπειρων βάρδων. 

∆ιευκρινίζεται εδώ ότι ο όρος της αρχαίας ρητορικής µίµησις αντιστοιχεί στον 

σύγχρονο όρο της «µοντελοποίησης» (modeling), στον βαθµό που µε τη σηµερινή 

της σηµασία η µίµησις ή «µιµική» (mimicry) στην ηλεκτρονική µάθηση προυποθέτει 

όχι τόσο τη µηχανιστικού τύπου αντιγραφή, αλλά τη συναγωνιστική (παθητικότερη ή 

ενεργητικότερη) σχέση ανάµεσα σε µια πρότυπη και σε µια αναπαραστατική της 

εκδοχή ή εφαρµογή (Unsworth 2002,  McCarty 2003). 
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Στο δεύτερο στάδιο, πάντοτε κατά τον Lord (1960: 22-24), ο ασκούµενος 

στην τέχνη της προφορικής αφήγησης «ανοίγει ο ίδιος για πρώτη φορά το στόµα 

του» (Lord 1960: 25): τηρώντας πιστά τις τεχνικές των έµπειρων αφηγητών, αλλά σε 

απόσταση πλέον από αυτούς, δοκιµάζει να συνθέσει, εκτελώντας κατά κανόνα µε τη 

συνοδεία µουσικού οργάνου, αφηγηµατικά τραγούδια που τα έχει µάθει ακούγοντάς 

τα από άλλους. Στο δεύτερο αυτό στάδιο της «ενεργητικής µίµησης» (active 

modeling) ο µαθητευόµενος αφηγητής φτιάχνει πρώτα τη µελωδία, το ρυθµικό 

πλαίσιο µέσα στο οποίο θα φιλοξενηθούν οι ιδέες (τα παραδοσιακά δηλαδή θέµατα 

και οι εκφραστικοί λογότυποι). Το τέλος του δεύτερου σταδίου ολοκληρώνεται όταν 

ο αφηγητής εκτελεί ως ερασιτέχνης κοµµάτια έµµετρων αφηγήσεων που έχει µάθει 

µπροστά σε οικείο και γνώριµο σε αυτόν κοινό. 

Τέλος, στο τρίτο στάδιο (Lord 1960: 25-26) ο αφηγητής εκθέτει την 

αφηγηµατική του τέχνη δηµόσια, µπροστά σε ακροατήριο, το οποίο δεν είναι 

υποχρεωτικά οικείο σε αυτόν και µπορεί να το αποτελούν ακόµη και οι έµπειροι 

αφηγητές δάσκαλοί του. Εκτελεί πλέον ολοκληρωµένα εκτενή αφηγηµατικά έργα, 

επεκτείνοντας, εµπλουτίζοντας και µετασχηµατίζοντας το µαθηµένο παραδοσιακό 

υλικό, ώστε η µαθηµένη παραδοσιακή σύνθεση να προβάλλεται ως εντελώς 

προσωπική. Το στάδιο αυτό τελειώνει όταν ο συνθέτης/εκτελεστής, κινούµενος 

ελεύθερα πλέον µέσα στο σώµα της ποιητικής παράδοσης, γίνεται αποδεκτός από το 

ακροατήριό του ως φτασµένος αφηγητής. Αυτό σηµαίνει ότι το κοινό αναγνωρίζει ότι 

η αφήγηση τού είναι οικεία ως παραδοσιακή, αλλά ταυτόχρονα εκπλήσσεται, ή 

συγκινείται, αναγνωρίζοντας ότι εδώ έχει να κάνει µε πρωτότυπη και εντελώς 

προσωπική δεξιοτεχνία. 

 

3.3. Το µοντέλο της γνωστικής µαθητείας  

 

Η γνωστική µαθητεία δεν σχετίζεται άµεσα µε τη µαθητεία στην αφήγηση και 

µάλιστα την παραδοσιακή. Ο όρος «γνωστική µαθητεία» χρησιµοποιείται σήµερα ως 

γενικό διδακτικό µοντέλο αναφορικά µε το πώς η διδασκαλία µέσα στο πλαίσιο της 

σχολικής ζωής µπορεί να αποβεί αποδοτικότερη και αποτελεσµατικότερη (Wilson & 
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Cole 1991). Μερικοί ερευνητές (Gibbons 1996) επικαλούνται τον σχετικό όρο ως ένα 

είδος υπερ-µεταφοράς (super-metafor) ποικίλων, σύγχρονων µοντέλων διδασκαλίας. 

Στην πραγµατικότητα ωστόσο η γνωστική µαθητεία, όπως φαίνεται και στο επόµενο 

Σχήµα 6, ενσωµατώνει τις επόµενες θεωρίες µάθησης και µοντέλα διδασκαλίας 

(Gefaili 2003): 

� των κοινωνικοπολιτισµικών θεωριών µάθησης, 

� της εγκαθιδρυµένης µάθησης των Lave & Wenger (2005), 

� της παραδοσιακής µαθητείας, 

� υποστηρικτικών µορφών διδασκαλίας, όπως η «ζώνη της επικείµενης 

ανάπτυξης» (ZPD) του Vygotsky (1997: 144-145). 

 

 

Σχήµα 6: Θεωρίες και µοντέλα µάθησης στη γνωστική µαθητεία 

 

Και οι δύο όροι του διδακτικού µοντέλου («γνωστική» και «µαθητεία») εµπεριέχουν 

τη διορθωτική του αποστολή εντός του σχολικού πλαισίου. Συγκεκριµένα, η χρήση 

του δεύτερου, παραδοσιακού όρου «µαθητεία» υπαινίσσεται το ιστορικό και συνάµα 

αξιολογικό προβάδισµα που είχε, έχει και οφείλει να έχει σήµερα η µαθητεία στη 

µάθηση, όπως παραγόταν και παράγεται στους χώρους εργασίας, έναντι της σχολικού 
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τύπου «διδασκαλίας». Ο πρώτος όρος, «γνωστική», υπαινίσσεται κατά πρώτο λόγο 

τον ορατό και παρατηρήσιµο χαρακτήρα που είχε παραδοσιακά στους χώρους των 

κοινοτήτων πρακτικής και πρέπει να αποκτήσει σήµερα η γνώση, αντιδιαστελλόµενη 

προς την αδρανή, υβριδική και αποπλαισιωµένη της όψη, την οποία συστηµατικά 

ευνοούν η σχολική παιδαγωγική και το εκπαιδευτικό περιβάλλον (Brown et al. 1989: 

34, 39). 

Κατά δεύτερο λόγο, και σε απόκλιση προς το πλαίσιο της παραδοσιακής 

µαθητείας που δίνει έµφαση στις φυσικές δεξιότητες µάθησης και διαδικασίες 

γειωµένες µέσα στα πλαίσια χρήσης τους, η γνωστική µαθητεία µέσα στο σχολικό 

περιβάλλον εστιάζει στις γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες του σχεδιασµού, 

της επίλυσης προβληµάτων, της επεξεργασίας των πληροφοριών και της δηµιουργίας 

της γνώσης, ώστε ο µαθητευόµενος, µετέχοντας στην πρακτική κουλτούρα των 

ειδικών (enculturation), να µπορεί να τις εφαρµόσει µεταφέροντάς τες σε αυθεντικά 

περιβάλλοντα (Collins et al. 1989: 459, Brown et al. 1989: 34, 37). Οι ειδικότερες 

µέθοδοι της γνωστικής µαθητείας αποβλέπουν στη διδασκαλία εκείνων των 

γνωστικών διαδικασιών τις οποίες χρησιµοποιούν οι ειδικοί στους χώρους εργασίας 

τους, προκειµένου να διαχειριστούν σύνθετα έργα.  

 Αν το περιεχόµενο πλαίσιο της παραδοσιακής µαθητείας ορίζεται ως 

αναπόσπαστα συνδεδεµένο µε κάποιο συγκεκριµένο πεδίο εκµάθησης (είτε αυτοί 

είναι παραδοσιακοί βάρδοι της Βαλκανικής του Lord [1960] είτε ράφτες της Αφρικής 

των Lave & Wenger [2005]), το αντίστοιχο πλαίσιο της γνωστικής µαθητείας έχει 

καταλήξει να θεωρείται σήµερα οµπρέλα, που καλύπτει διδακτικές τεχνικές ευρείας 

γκάµας διδακτικών αντικειµένων –από την ανάγνωση, τη γραφή και την επίλυση 

µαθηµατικών προβληµάτων (Collins et al. 1989, Brown et al. 1989, Collins 1991) 

µέχρι διάφορους τοµείς της ηλεκτρονικής µάθησης (στον Dickey 2007). ∆εν έχει, 

παρά ταύτα, µέχρι σήµερα εφαρµοστεί παραδειγµατικά στη διδακτική των 

αφηγηµατικών κειµένων. Ως εκ τούτου, η σύσταση των φάσεων και των µεθόδων της 

γνωστικής µαθητείας, που αµέσως ακολουθεί, συνδυάζεται µε παραδειγµατικές 

αναφορές στη διδασκαλία του «σεναριακού» παραδείγµατος της οµηρικής 

φιλοξενίας, χωρίς να υπολογίζεται το είδος του διδακτικού µέσου.  
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Σύµφωνα µε τις ιδρυτικές προτάσεις των Collins-Brown και των συνεργατών 

τους (1989, 1991, Collins 2006), το πλαίσιο σχεδιασµού του µαθησιακού 

περιβάλλοντος της γνωστικής µαθητείας εξελίσσεται µε βάση τέσσερα, 

αλληλοδιαπλεκόµενα µεταξύ τους, οργανωτικά στάδια:  

 

� τις Μεθόδους (methods),  

� το Περιεχόµενο (content),  

� τη ∆ιαδοχικότητα (sequencing), και 

� το Κοινωνικό πλαίσιο (sociology).  

 

Στο επόµενο Σχήµα 7 αναπαριστάνονται τα µέρη και τα µερίδια της γνωστικής 

µαθητείας, σε ένα µάθηµα που εκτελείται σε πραγµατικό οργανωτικό περιβάλλον, 

όπου οι εκπαιδευόµενοι ασκούνται στην επίλυση ενός προβλήµατος κατά παραγγελία 

ενός πελάτη (σύµφωνα µε τον Darabi 2005: 52). Τα τελευταία τρία στάδια 

(«Περιεχόµενο», «∆ιαδοχικότητα», «Κοινωνικό πλαίσιο») συγκροτούν τους κλώνους 

του διδακτικού µοντέλου, ενώ το πρώτο («η Μέθοδος») αποτελεί τον συνεκτικό 

κορµό από τον οποίο και στον οποίο εξαρτώνται και περιέχονται οι τρεις 

προηγούµενες, περιφερειακές διακλαδώσεις. 

 

Ακολουθεί η διακεκριµένη σύσταση των διακλαδώσεων του γνωστικού µοντέλου 

από τον πυρήνα του.  

 

1. «Περιεχόµενο» (content) µάθησης και περιεχόµενοι τύποι γνώσης. Ως προς τους 

περιεχόµενους τύπους γνώσης, η γνωστική µαθητεία ελέγχει την παρεχόµενη 

σχολική γνώση, επειδή αυτή παράγεται αφηρηµένα, έξω από τα αυθεντικά κοινωνικά 

της «περικείµενα», µε αποτέλεσµα να παραµένει «αδρανής» (inert) στην επίλυση 

προβληµατικών καταστάσεων ακόµη και για τους «καλύτερους» µαθητές. Η σχετική 

διορθωτική πρόταση της γνωστικής µαθητείας αναφέρεται στην ενίσχυση της 

«ρητής» ή «φανερής» (explicit) γνώσης µε τη «λανθάνουσα», «στρατηγική» ή αφανή 

(tacit) (Collins et al. 1989, Brown et al. 1989: 32-33, Brown & Duguid 1993). Η 

ενεργοποίηση της στρατηγικής γνώσης προϋποθέτει τις επόµενες τέσσερις βασικές 
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κατηγορίες, από τις οποίες κατά κανόνα µόνον η πρώτη εφαρµόζεται στο σχολικό 

περιβάλλον. 

 

 

 
Σχήµα 7: Κλώνοι και Μέθοδοι της γνωστικής µαθητείας κατά τον Darabi 

  

 

1.1. Η γνώση περιεχοµένου (domain knowledge), αποτυπωµένη στα σχολικά (κύρια 

και βοηθητικά) εγχειρίδια. Στην ουδέτερη εκδοχή της η γνώση περιεχοµένου 

αναφέρεται κυρίως στο τί του γνωστικού αντικειµένου και τα επιµέρους 
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αναγνωριστικά χαρακτηριστικά του, όπως είναι οι ειδικές έννοιες από τις οποίες 

συγκροτείται, καθώς επίσης οι διαδικασίες µε βάση τις οποίες προσεγγίζεται, στη 

διαφορά του από τα υπόλοιπα γνωστικά αντικείµενα (Collins 2006: 49). Στην 

αρνητική της µορφή και τη γενική της όψη η γνώση περιεχοµένου στο σχολικό 

περιβάλλον οδηγεί συχνά στις επονοµαζόµενες «ersatz activities» –δραστηριότητες, 

δηλαδή, που υποκαθιστούν τις αυθεντικές πρακτικές οι οποίες χρησιµοποιούνται 

στους χώρους εργασίας (Brown et al. 1989: 34, Barab & Hay 2001: 77). 

 

Παράδειγµα: στη διδασκαλία του «σεναρίου» της οµηρικής φιλοξενίας η γνώση 

περιεχοµένου αναφέρεται σε ζητήµατα που αφορούν στα βασικά τυπολογικά 

χαρακτηριστικά του σχετικού «σεναρίου», στο περιεχόµενό του, καθώς επίσης στη 

λειτουργία που διαδραµατίζουν τα στοιχεία του «σεναρίου» στην πλοκή της 

αφήγησης.  

 

1.2. Στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων και τεχνικές εύρεσης (problem-solving and 

heuristics). Συγκροτούν το εµπειρικό, κατά κάποιον τρόπο, σώµα κανόνων (rules of 

thumb) και διδακτικών τεχνικών, που αποκτώνται µε την πρόοδο του χρόνου από τον 

δάσκαλο/ειδικό µέσω της προσωπικής λανθάνουσας γνώσης και της τριβής του µε 

ερωτηµατικές ή γενικότερα προβληµατικές εστίες µάθησης γύρω από το γνωστικό 

αντικείµενο που κατέχει και διδάσκει. Μερικές από αυτές τις στρατηγικές και τις 

τεχνικές εύρεσης µπορούν να γίνουν φανερές (explicit) και να αναπαρασταθούν σε 

διδάξιµη µορφή (Wilson & Cole 1991: 50). Για τον Collins και τους συνεργάτες του 

(1989: 478) προσφέρονται κυρίως για την αντιµετώπιση προβληµατικών περιοχών 

που απαιτούν τα «κόλπα του επαγγέλµατος» (tricks of the trade): «δεν λειτουργούν 

αποτελεσµατικά σε όλες τις περιπτώσεις, αλλά, όταν βρουν τον στόχο τους, 

αποδεικνύονται βοηθητικές». 

 

Παράδειγµα: Ένα «προβληµατικό» στοιχείο του «σεναρίου» της οµηρικής 

φιλοξενίας είναι η καθυστερηµένη εµφάνιση του «αναγνωρισµού» (11). 

Προκειµένου οι µαθητές να κατανοήσουν τον «προβληµατικό» χαρακτήρα του 

στοιχείου πρώτα και να µπορέσουν να δώσουν τις δικές τους ερµηνευτικές 
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απαντήσεις ύστερα, εισάγονται από τον δάσκαλο στη µέθοδο της σύγκρισης της 

λειτουργίας ενός παρελθόντος, πολιτισµικού και κοινωνικού, φαινοµένου µε 

αντίστοιχα της σηµερινής καθηµερινής ζωής. Αντιλαµβάνονται έτσι ότι 

διαφορετικές πολιτιστικές και κοινωνικές συµβάσεις καθορίζουν διαφορετικού 

τύπου «σεναριακές» συµπεριφορές. 

 

1.3. Στρατηγικές ελέγχου (control strategies). Αναφέρονται σε περιοχές µάθησης 

όπου προέχει η διαπίστωση του κατά πόσο ο µαθητευόµενος µπορεί να 

δικαιολογήσει, ή και να αξιολογήσει, αυτό που έχει µάθει. Μέσω της µεταγνωστικής 

αυτής διαδικασίας (Collins 2006: 49) παράγονται διαγνωστικού τύπου παρατηρήσεις 

από την πλευρά του δασκάλου/ειδικού, τέτοιες που να µπορούν να οδηγήσουν στη 

λήψη διορθωτικών µέτρων.  

 

Παράδειγµα: στο προηγούµενο «σεναριακό» παράδειγµα, οι µαθητές, µετά τις 

απαραίτητες εισαγωγικές διευκρινίσεις του δασκάλου, καλούνται να δώσουν δικούς 

τους λόγους για τους οποίους το στοιχείο του αναγνωρισµού (11) εµφανίζεται τόσο 

καθυστερηµένα στην οµηρική αφήγηση. Από τις αντιδράσεις των µαθητών ο 

δάσκαλος µπορεί να διαγνώσει αν στις εξηγήσεις τους υπόκειται η κατανόηση της 

πολιτισµικής διαφοράς.  

 

1.4. Mαθησιακές στρατηγικές (learning strategies). Πρόκειται για κάθε είδους 

εναλλακτικές στρατηγικές µάθησης, οι οποίες αναφέρονται στο πώς µπορούν οι 

µαθητευόµενοι να προχωρήσουν, µε βάση αυτά που ήδη γνωρίζουν, στην αφοµοίωση 

της νέας γνώσης. Ο Collins (2006: 49) επισηµαίνει πως οι µαθησιακές στρατηγικές 

σχετίζονται µε τη γνώση του πώς µαθαίνει κάποιος, και µπορεί να κυµαίνονται από 

τις γενικές στρατηγικές διερεύνησης µιας νέας περιοχής µέχρι τις πιο ειδικές, λ.χ. της 

αναδιαµόρφωσης της προϋπάρχουσας γνώσης, όταν επιλύεται ένα πρόβληµα ή όταν 

διεκπεραιώνεται µια σύνθετη δραστηριότητα.  

 

Παράδειγµα: Ο δάσκαλος πρόκειται να παρουσιάσει στην τάξη ένα αποκλίνον από 

τη νόρµα στοιχείο «σεναρίου»: αυτό της «υποδοχής» ξένου (7), όπως αυτό 
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εκφράζεται στην επίσκεψη του µεταµορφωµένου σε ζητιάνο Οδυσσέα στο καλύβι 

του δούλου του Εύµαιου (ραψ. 14). Ο δάσκαλος συστήνει τους γενικούς όρους και 

το ειδικότερο πλαίσιο στο οποίο αυτό το στοιχείο του «σεναρίου» αναµένεται να 

εξελιχθεί, αφού πρώτα ανακεφαλαιώσει ένα ήδη εγνωσµένο και ορθόδοξο στοιχείο 

«υποδοχής», όπως είναι αυτό της επίσκεψης του Τηλεµάχου στον Νέστορα (ραψ. 

3), το οποίο έχει προηγηθεί στη διδασκαλία. 

 

Συνοπτικά, τα κεντρικά χαρακτηριστικά του Περιεχοµένου και των προσδοκώµενων 

τύπων και τρόπων µάθησης εµφανίζονται στον επόµενο πίνακα: 

 

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 
ΠΡΟΣ∆ΟΚΩΜΕΝΟΙ ΤΥΠΟΙ  

ΚΑΙ ΤΡΟΠΟΙ ΜΑΘΗΣΗΣ 

Γνώση περιεχοµένου Μορφή, περιεχόµενο, λειτουργία του «σεναρίου» 

Στρατηγικές επίλυσης 

προβληµάτων- τεχνικές εύρεσης 
Αναζήτηση τεχνικών εφαρµογής του «σεναρίου» 

Στρατηγικές ελέγχου Τρόποι προσέγγισης του «σεναρίου» 

Μαθησιακές στρατηγικές Τεχνικές αφοµοίωσης του νέου υλικού 

Πίνακας 4: Το «Περιεχόµενο» στη γνωστική µαθητεία 

 

2. «∆ιαδοχικότητα» ή τάξη/σειρά (sequencing), µε την οποία διευθετούνται και 

υποστηρίζονται οι επιµέρους µαθησιακές ενέργειες/δραστηριότητες από τον 

δάσκαλο/ειδικό, ώστε να λαµβάνονται υπόψη οι διαφορετικές ανά φάση ανάγκες 

µάθησης των µαθητευόµενων στην επίλυση προβληµατικών καταστάσεων. Οι τρεις 

αρχές που διέπουν τη διαδοχική δόµηση των µαθησιακών ενεργειών είναι: 

 

2.1. Αυξανόµενη συνθετότητα (increasing complexity). Εννοείται ο τρόπος 

κατασκευής µιας διαδοχής µαθησιακών ενεργειών/δραστηριοτήτων που επιτελούνται 

σ’ ένα µαθησιακό περιβάλλον, έτσι ώστε οι µαθητευόµενοι να µπορούν να 

διαχειρίζονται µε αποτελεσµατικότητα τις σχετικές µαθησιακές ενέργειες / 

δραστηριότητες (Collins et al. 1989: 484). Η προοδευτική µετακίνηση από το απλό 

στο σύνθετο (Collins 2006: 51) θα πρέπει, µε την υποστήριξη του δασκάλου/ειδικού, 
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να υπολογίζει και στο ενδιαφέρον ή στη σηµασία που έχουν οι σχετικές µαθησιακές 

ενέργειες/δραστηριότητες για τον µαθητευόµενο. 

 

Παράδειγµα: από τη διδασκαλία ενός ολότελα συµβατικού στοιχείου του 

«σεναρίου» της οµηρικής ξενίας, όπως είναι το «φιλόξενο γεύµα υποδοχής» (9) στο 

παλάτι του Νέστορα στην Πύλο (ραψ. 3), οι µαθητές καθοδηγούνται στη µάθηση 

µιας εξαιρετικής του εκδοχής, εµπλουτισµένης µε χορό, τραγούδι και αγώνες, όπως 

είναι αυτό στο παλάτι του Αλκινόου στη Σχερία (ραψ. 7). Εδώ νέες αφηγηµατικές 

ιδέες προστίθενται αλλά και οι συνηθισµένες τροποποιούνται. 

 

2.2. Αυξανόµενη ποικιλότητα (increasing diversity). Αναφέρεται στην κατασκευή 

µιας διαδοχής µαθησιακών ενεργειών/δραστηριοτήτων στις διάφορες µεταξύ τους 

παραδειγµατικές εκδοχές και πλαίσια εφαρµογής (Wilson & Cole 1991: 53. Υπό την 

προϋπόθεση ότι οι µαθητευόµενοι είναι σε θέση να ελέγχουν και να χειρίζονται 

σύνθετες δραστηριότητες, δοκιµάζονται σε νέα ή και παράδοξα περιβάλλοντα 

µάθησης, τα οποία αποτελούν αντιστροφή ή και ανατροπή των εγνωσµένων (Collins 

et al. 1989: 485-486, Collins 2006: 52).  

 

Παράδειγµα: Αν οι µαθητές είναι σε θέση να κατανοήσουν πώς εξελίσσονται τα 

µοτίβα ενός τυπικού στοιχείου του σεναρίου της οµηρικής ξενίας, όπως το 

«φιλόξενο γεύµα υποδοχής» (9) στο παλάτι του Νέστορα στην Πύλο (ραψ. 3), 

προκαλούνται να εντάξουν σε αυτό µια ανατρεπτική του εκδοχή, λ.χ. αυτή στο νησί 

του Πολύφηµου (ραψ. 9), όπου οι επισκέπτες/ξένοι (ο Οδυσσέας και οι σύντροφοί 

του), αντί να καλεστούν για φαγητό, τρώγονται από τον κανίβαλο γίγαντα. 

 

2.3. Προτεραιότητα των καθολικών έναντι των «τοπικών» δεξιοτήτων (global before 

local skills). Στεγάζει τη διαδοχικότητα των µαθησιακών ενεργειών/δραστηριοτήτων, 

µε τρόπον ώστε οι µαθητευόµενοι, αν και ασκούνται σε µεµονωµένα µερίδια της 

γνώσης ή της µαθησιακής διαδικασίας, να έχουν συνεχώς κατά νου τη συνολική δοµή 

(Collins et al. 1989: 485). Έτσι οι µαθητευόµενοι, έχοντας στη διάθεσή τους τον 
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«εννοιολογικό χάρτη» µιας δραστηριότητας, µπορούν να προχωρήσουν στην 

ανάπτυξη ειδικότερων δεξιοτήτων (Wilson & Cole 1991: 54, Collins 2006: 52). 

 

Παράδειγµα: Οι µαθητές αντιλαµβάνονται την εκτροπή από τη νόρµα που γνωρίζει 

το στοιχείο του σεναρίου «φιλόξενο γεύµα υποδοχής» (9) στον Πολύφηµο, όταν ο 

δάσκαλος τους εξηγήσει τις γενικές λοξοδροµήσεις που παρατηρούνται σε όλα τα 

στοιχεία του σεναρίου στο νησί του τερατόµορφου γίγαντα, όπου ο πολιτισµός 

βρίσκεται σε πλήρη σύγκρουση µε τη φύση. 

 

Συνοπτικά, τo περιεχόµενο της ∆ιαδοχικότητας και των τρόπων διευθέτησης των 

δραστηριοτήτων εµφανίζονται στον επόµενο πίνακα: 

 

∆ΙΑ∆ΟΧΙΚΟΤΗΤΑ ΤΡΟΠΟΙ ∆ΙΕΥΘΕΤΗΣΗΣ ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ 

Αυξανόµενη συνθετότητα 
Προοδευτική οικείωση µε τα στοιχεία του σεναρίου 

στη µορφή κλίµακούµενης δυσκολίας 

Αυξανόµενη ποικιλότητα 
Εφαρµοσµένες παραλλαγές 

ενός στοιχείου του σεναρίου 

Καθολικό vs τοπικό 
∆ικαιολόγηση των παραλλαγών 

µε βάση τα γενικότερα συµφραζόµενα 

Πίνακας 5: Η «∆ιαδοχικότητα» στη γνωστική µαθητεία 

 

3. «Κοινωνικό πλαίσιο» και σχετικά χαρακτηριστικά του µαθησιακού 

περιβάλλοντος (sociology). Οι µαθητευόµενοι ασκούνται σε, κατά κατά το δυνατόν, 

αυθεντικά και ρεαλιστικά περιβάλλοντα, που έχουν νόηµα για τους ίδιους, µε 

απώτερο στόχο την παραγωγική πράξη έναντι της αποστήθισης γνώσεων. Βλέπουν 

έτσι οι ίδιοι, αναστοχάζονται και µπορούν να κρίνουν τα αποτελέσµατα της µάθησής 

τους, ενώ µε τη θητεία τους τόσο στην κουλτούρα και τις ποικίλες τεχνικές που 

µπορεί να χρησιµοποιεί ανάλογα µε τις περιστάσεις εφαρµογής ο δάσκαλος/ειδικός 

όσο και στην οµαδική συνεργασία µε τους συµµαθητευόµενούς τους, ενθαρρύνονται 

ως προς τη συµµετοχή τους σε µια κοινότητα πρακτικής, ώστε προοδευτικά να 

γίνονται ειδικοί/µαθητευόµενοι. Ειδικότερα, πέντε είναι τα δοµικά στοιχεία µάθησης 
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που επηρεάζουν την αποτελεσµατικότητα της «κοινωνιολογικής» αυτής φάσης 

(Collins et al. 1989: 486-490, Collins 2006: 52-53). 

 

3.1. Εγκαθιδρυµένη µάθηση (situated learning) των Lave & Wenger (2005). Στο 

πλαίσιό της οι µαθητευόµενοι ασκούνται σε κατά το δυνατόν αυθεντικές µαθησιακές 

ενέργειες/δραστηριότητες (in situ) και, δουλεύοντας σε κοινότητες πρακτικής 

(Wenger 1998: 45, Lave & Wenger 2002: 57), εισάγονται σε ενδιαφέρουσες 

προβληµατικές καταστάσεις, µε την προοπτική να µπορούν να εφαρµόζουν την 

κατακτηθείσα γνώση τους σε διαφορετικά περιβάλλοντα στο µέλλον (Collins et al. 

1989: 487, Collins 1991: 122-123). Τα προηγούµενα προϋποθέτουν ότι η µάθηση 

επικεντρώνεται: 

� στον απώτερο, εµπράγµατο και εφαρµόσιµο στόχο της,  

� στην ενεργητική συµµετοχή των µαθητευόµενων σε αυθεντικά περιβάλλοντα 

εφαρµογής, ώστε να «βλέπουν» τα αποτελέσµατα της δραστηριότητάς τους, 

� στην ευλύγιστη προσαρµοστικότητά της ανάλογα µε τα «περικείµενα» του 

περιβάλλοντος εφαρµογής, 

� στην επίλυση προβληµάτων που έχουν νόηµα και τα οποία αναδύονται κατά 

την εφαρµογή συνεργατικών σχεδίων δράσης (project), 

� στην πλαισιοθετηµένη και ταυτόχρονα ανεξάρτητη από τα περιβάλλοντα 

εφαρµογής διάστασής της. 

 

Παράδειγµα: Ο δάσκαλος πρόκειται να παρουσιάσει στους µαθητές τα 25 στοιχεία 

του «σεναρίου» της οµηρικής φιλοξενίας. Προκειµένου οι µαθητές να αντιληφθούν 

την εγγύτητα/απόσταση των στοιχείων του οµηρικού σεναρίου από τον δικό τους 

κόσµο, ο δάσκαλος τους ζητάει να δηµιουργήσουν, χωρισµένοι σε οµάδες, ένα δικό 

τους αντίστοιχο σενάριο µε βάση τις προσωπικές τους εµπειρίες (πραγµατικές ή 

φανταστικές). Στη συνέχεια, ο δάσκαλος παρουσιάζει τα στοιχεία του οµηρικού 

σεναρίου και οι µαθητές ανά οµάδες τα δικά τους. Παρατηρούνται και εξηγούνται 

τυχόν αναλογίες και διαφορές. 
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3.2. Πρόσβαση στην κουλτούρα του ειδικού (culture of expert practice). Οι 

µαθητευόµενοι ασκούνται σε µαθησιακά περιβάλλοντα, εµποτισµένα µε τις τεχνικές 

και τις δεξιότητες του δασκάλου. ∆εν παρατηρούν απλώς ως αδαείς για να µάθουν 

και δεν διεκπεραιώνουν δραστηριότητες που έχουν διαµορφωθεί από κάποιον που 

ξέρει, αλλά έχουν πρόσβαση στα εννοιολογικά µοντέλα του µέντορά τους, ώστε να 

είναι σε θέση, ενεργοποιώντας τις προσωπικές τους αδρανείς ή λανθάνουσες γνώσεις, 

να καταλήξουν στο να σκέφτονται όπως οι ειδικοί (Collins et al. 1989: 488).  

 

Παράδειγµα: Στην προηγούµενη άσκηση, η σκιαγράφηση των 25 στοιχείων του 

«σεναρίου» της οµηρικής φιλοξενίας δεν γίνεται διαδοχικά (πρώτα από τους 

µαθητές, ύστερα από τον δάσκαλο ή αντίστροφα) αλλά ταυτόχρονα, ώστε ο 

δάσκαλος να εξηγεί, συζητώντας µε τους µαθητές, τη δικαιολόγηση της εµφάνισης 

καθενός στοιχείου του σεναρίου. 

 

3.3. Ουσιαστικά κίνητρα (intrinsic motivation). Εξασφαλίζονται µε δραστηριότητες 

αυθεντικές και ρεαλιστικές, που έχουν νόηµα για τους µαθητευόµενους, ενισχύοντας 

την αυτο-απολεσµατικότητά τους (Paraskeva et al. 2007). 

 

Παράδειγµα: Όταν οι µαθητές συνθέτουν τα στοιχεία ενός «σεναρίου», όπως αυτό 

της φιλοξενίας, µε βάση τα προσωπικά τους βιώµατα, παραστάσεις, εµπειρίες, τούς 

ενδιαφέρει πραγµατικά να συµµετάσχουν στη συγκριτική του εξέταση µε τα 

αντίστοιχα ενός άλλου, ενδεχοµένως, διαφορετικού, το οποίο να επιθυµούν να 

γνωρίσουν από πιο συστηµατικά. Στην περίπτωση µάλιστα που ο δάσκαλος 

υποδείξει στους µαθητές να αποφύγουν γραφικές και κοινότοπες εκδοχές του 

σεναρίου, συνδέοντάς το µε σύγχρονα προβλήµατα της κοινωνικής ζωής (λ.χ. τη 

φιλοξενία των οικονοµικών µεταναστών στη χώρα µας), τότε οι πιθανότητες 

ενεργητικότερης συµµετοχής αυξάνονται.  

  

3.4. Αξιοποιήσιµη συνεργασία (exploiting cooperation). Αναφέρεται στη 

συνεργατική µάθηση και τον διαµοιρασµό της γνώσης ανάµεσα στους 

µαθητευόµενους µε εκάστοτε εναλλαγές ρόλων στο πλαίσιο της συνεργασίας 



 

83 

ανάµεσα σε ποµπούς και σε δέκτες, σε κριτές και σε κρινόµενους µιας 

δραστηριότητας. Η αρχή της συνεργασίας ενισχύεται από: 

 

3.5. τον δηµιουργικό ανταγωνισµό (exploiting competition) ανάµεσα στους 

µαθητευόµενους, όχι τόσο ως προς τα τελικά αποτελέσµατα της εργασίας τους όσο 

κυρίως ως προς τους τρόπους και τις διαδικασίες µε τις οποίες οδηγούνται στην 

εφαρµογή της.  

 

Παράδειγµα: Η υιοθέτηση της µεθόδου της «συνεργατικής συναρµολόγησης» 

(jigsaw), στο πλαίσιο της οποίας διαφορετικά µέλη οµάδων από «µαθητές» 

συνθέτουν τµήµατα «σεναριακών» στοιχείων της οµηρικής φιλοξενίας, θα 

µπορούσε να τους βοηθήσει στο να αποκτήσουν τον έλεγχο των γνωστικών και 

µεταγωνιστικών διαδικασιών µε βάση τις οποίες αναπτύσσεται το εν λόγω 

αφηγηµατικό σενάριο. 

 

Συνοπτικά, τα επιµέρους περιεχόµενα του Κοινωνικού πλαισίου και των 

χαρακτηριστικών του µαθησιακού περιβάλλοντος. εµφανίζονται στον επόµενο 

πίνακα: 

 

ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΥ 

ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΟΣ 

Εγκαθιδρυµένη µάθηση 
∆ιαµόρφωση σεναρίου µε βάση 

τις προσωπικές εµπειρίες των µαθητών 

Πρόσβαση στην κουλτούρα 

του δασκάλου 

Ισότιµη και παράλληλη εργασία δασκάλου και µαθητών 

στη σύνθεση του σεναρίου 

Ουσιαστικά κίνητρα 
Οι µαθητές έχουν προσωπικούς λόγους 

για να γνωρίσουν ένα διαφορετικό σενάριο 

Αξιοποιήσιµη συνεργασία 
Το σενάριο διαµορφώνεται ανά διαφορετικά 

τµήµατα από τους µαθητές 

∆ηµιουργικός 

συναγωνισµός 

Η ολοκλήρωση του σεναρίου εξαρτάται 

από την τµηµατική συνεισφορά των µαθητών 

στο συνολικό σενάριο 

Πίνακας 6: Το «Κοινωνικό πλαίσιο» στη γνωστική µαθητεία 
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4. Οι «Μέθοδοι» (methods) µε τις οποίες επιχειρείται η διαµόρφωση (formulation) 

της γνώσης των µαθητευόµενων. Πρόκειται για τον πυρήνα, τον κεντρικό στόχο του 

διδακτικού σχεδιασµού, µέσω του οποίου οι µαθητευόµενοι αποκτούν και 

ενσωµατώνουν τις γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές χρήσης, διαχείρισης 

και ανακάλυψης της γνώσης (Collins 2006: 50). Ζητούµενο στον σχεδιασµό των 

διδακτικών µεθόδων είναι η εξασφάλιση της δυνατότητας στους µαθητευόµενους να 

παρατηρούν, να εµπλέκονται και να επινοούν ή να ανακαλύπτουν τις γνωστικές 

στρατηγικές που µπορούν να χρησιµοποιούν στα εκάστοτε αυθεντικά πλαίσια. 

Το κρισιµότερο στη σχετική τυπολογία µεθοδολογικό αυτό µέρος εξελίσσεται 

σε τρία οργανωτικά στάδια, στο καθένα από τα οποία περιέχονται τα επόµενα δοµικά 

στοιχεία (Collins et al.1989): 

 

� Στάδιο 1: 

 

1.1. Η «µίµηση» (modeling) των ενεργειών του «ειδικού» από τον µαθητευόµενο 

παρατηρητή. Είναι µέθοδος « υποδειγµατικής εκτέλεσης» από τον ειδικό για το πώς 

ξετυλίγεται µια διαδικασία, όπου στην εξήγησή της περιέχονται οι λόγοι που 

καθιστούν αυτή τη διαδικασία να λειτουργεί µ’ ένα συγκεκριµένο τρόπο (Collins 

1991: 124, Collins 2006: 50). Απώτερος στόχος είναι οι µαθητευόµενοι, 

παρακολουθώντας τις διαδικασίες επίλυσης ενός προβλήµατος, να διαµορφώσουν οι 

ίδιοι ένα εννοιολογικό µοντέλο των διαδικασιών που απαιτούνται στην εκπλήρωση 

µιας εκπαιδευτικής δραστηριότητας (Collins et al. 1989: 481). Στη διαµόρφωση του 

εννοιολογικού µοντέλου συµβάλλουν τόσο το συµπεριφοριστικό πρότυπο, όπου 

προέχει η απόκτηση/οικειοποίηση δεξιοτήτων, όσο και το γνωστικό, όπου οι 

αποκτηµένες δεξιότητες εσωτερικεύονται (Jonassen 1999).  

Επίσης, στην εισαγωγική αυτή φάση µάθησης προέχει η «νόµιµη περιφερειακή 

συµµετοχή» (Lave & Wenger 2005: 29-30, 76-77, πρβλ. και Brown et al. 1989: 40), 

όπου ο µαθητευόµενος/αρχάριος, ως νεοεισερχόµενος σε µια κοινότητα πρακτικής, 

αν και δεν µετέχει άµεσα και πλήρως σε µια συγκεκριµένη δραστηριότητα, µαθαίνει 

παρά ταύτα προοδευτικά από τη «νόµιµη» θέση που κατέχει στην περιφέρεια µιας 
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κοινότητας ή κουλτούρας πρακτικής. Αυτή η λανθάνουσα, ενεργητική ωστόσο, 

οικειοποίηση µάθησης (active appropriation) επονοµάζεται και ως «κλεµµένη 

γνώση» (stolen knowledge) (Brown & Duguid 1993), επειδή εµπεριέχει όλα εκείνα 

τα περιφερειακά χαρακτηριστικά γνώσεων, για τα οποία ο δάσκαλος µπορεί ο ίδιος 

να µην ενδιαφέρεται αν και πώς µεταδίδονται, συλλογικά ωστόσο έχουν ιδιαίτερη 

σηµασία και νόηµα για τον µαθητευόµενο.  

Τέλος, η αποτελεσµατικότητα της «µίµησης/modeling» προϋποθέτει την 

εξωτερίκευση των εσωτερικών, γνωστικών διαδικασιών και ελέγχου και ευρετικών 

τεχνικών, µε βάση τις οποίες εκφράζεται η εννοιολογική και διαδικαστική γνώση του 

σε κάποιο θέµα.  

 

Παράδειγµα: Η ανάγνωση του πρώτου σεναρίου της φιλοξενίας στην Οδύσσεια, 

όπου η µεταµορφωµένη σε Μέντη θεά Αθηνά φτάνει στο παλάτι της Ιθάκης για να 

βρει τον Τηλέµαχο (ραψ. 1) έχει ολοκληρωθεί. Ο δάσκαλος, προκειµένου να 

ενισχύσει, ή και να ελέγξει, την εµπέδωση του σχεδίου ανάπτυξης του σεναρίου 

από τους µαθητές, παρουσιάζει τα βασικά και γενικά στοιχεία του σεναρίου 

οµηρικής φιλοξενίας στον πίνακα. Οι µαθητές καλούνται να εξετάσουν ποια από 

αυτά τα βασικά και γενικά στοιχεία του σεναρίου δραστηριοποιούνται (κεντρικά ή 

περιφερειακά) στο πρώτο επεισόδιο της Οδύσσειας. 

 

1.2. Η «καθοδήγηση» (coaching) που παρέχεται στους µαθητευόµενους σε όλες τις 

φάσεις επιτέλεσης ενός µαθησιακού έργου. Αντιστρέφει, κατά κάποιον τρόπο, τις 

σχέσεις δασκάλου/ειδικού και των µαθητευόµενων, στον βαθµό που ο πρώτος είναι ο 

παρατηρητής των ενεργειών στις οποίες προβαίνουν οι δεύτεροι κατά την επίλυση 

ενός αυθεντικού προβλήµατος (Collins 2006: 51). Ως γενικότερος όρος της επόµενης, 

ειδικής «υποστήριξης» (scaffolding) (Brill et al. 2001), η καθοδήγηση δεν παρέχεται 

µόνιµα, αλλά αποβλέπει στην επισήµανση µιας κρίσιµης έλλειψης των 

µαθητευόµενων, που τους αποµακρύνει ή δεν εξυπηρετεί τον τελικό στόχο (Collins et 

al. 1989: 481, Wilson & Cole 1991: 52). Τους υπενθυµίζει, στη µορφή κυρίως της 

ανατροφοδότησης (feedback), λησµονηµένες ή αγνοηµένες πλευρές της µάθησης, 

µπορεί ωστόσο και να τους δοκιµάζει σε εναλλακτικές, παραδειγµατικές 
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προβληµατικές περιοχές µε αυξανόµενο βαθµό δυσκολίας, ώστε να γίνει κατανοητή 

η σύνθετη όψη της επίλυσης ενός προβλήµατος (Rogoff  1990: 220). 

 

Παράδειγµα: Οι µαθητές, µε βάση το παράδειγµα του δασκάλου, έχουν 

ολοκληρώσει την καταγραφή των κεντρικών και των περιφερειακών στοιχείων του 

σεναρίου φιλοξενίας στο πρώτο επεισόδιο της Οδύσσειας. Προσέχουν στη συνέχεια 

γενικές διορθωτικές υποδείξεις του δασκάλου, ο οποίος έχει αποµονώσει τις πλέον 

χαρακτηριστικές αποκλίσεις/παραλείψεις που έχει παρατηρήσει ότι εµφανίζουν τα 

σενάρια των µαθητών. Οι µαθητές, µε βάση τις γενικές διορθώσεις του δασκάλου 

προχωρούν στην τελική και ολοκληρωµένη διαµόρφωση του σχεδίου εργασίας 

τους. 

 

1.3. Η «υποστήριξη» (scaffolding), την οποία προσφέρει ο δάσκαλος για την 

επιτέλεση από τους µαθητευόµενους ενός µαθησιακού έργου. Αποτελεί µέρος της 

«ζώνης της επικείµενης ανάπτυξης» (ZPD) του Vygotsky (1997: 144-145) και 

ενεργοποιείται ως διορθωτική παρέµβαση του δασκάλου, κάθε φορά που οι 

µαθητευόµενοι αναστέλλονται στην εκτέλεση µιας µεριδιακής φάσης της όλης 

δραστηριότητας. Ο βαθµός και ο τύπος της υποστήριξης –καθαρώς συνδροµητικής ή 

και διαδοχικής (van Merriënboer et al. 2003)– προϋποθέτει ότι ο δάσκαλος 

αναγνωρίζει και διακρίνει κάθε φορά το επίπεδο των δεξιοτήτων των 

µαθητευόµενων, µε την προοπτική η υποστηρικτική του διαµεσολάβηση σταδιακά να 

µειώνεται (fading). Αν οι µαθητευόµενοι κατανοούν αυτό που κάθε φορά µαθαίνουν, 

ο δάσκαλος παρέχει ολοένα και λιγότερες προειδοποιήσεις, συστάσεις για 

αναθεωρήσεις και ανατροφοδότηση (Collins et al. 1989: 456). Έτσι, η εξωτερική, 

συχνή διορθωτική παρέµβαση του δασκάλου, όσο διαρκεί η εφαρµογή της 

υποστήριξης, αντιδιαστέλλεται προς τον απώτερο, κρυφό στόχο της σχετικής 

µεθόδου, που είναι η ανεξάρτητη, αυτορρυθµιζόµενη µάθηση (Lipscomb et al. 2004).  

Πιθανό πάντως είναι το ενδεχόµενο η υποστήριξη να µη συνοδεύεται από την 

κατάλληλη διεπιδραστική αµοιβαιότητα ανάµεσα στον εκπαιδευτή και τον 

εκπαιδευόµενο (Järvela 1995), και η όλη διαδικασία να περιορίζεται στην πρόσκαιρη 

βοήθεια εκτέλεσης µιας δραστηριότητας δίχως να προωθείται η ίδια η µάθηση 
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(Hmelo & Guzdial 1996). Οι εµπλοκές αυτές στην εφαρµογή της υποστήριξης 

οφείλονται συχνά στην παραβίαση δύο καταστατικών αρχών της. Σύµφωνα µε την 

πρώτη αρχή η βοήθεια του δασκάλου θα πρέπει να αφορά σε όψεις της εκπονούµενης 

δραστηριότητας, για τις οποίες είναι βέβαιος ότι δεν µπορεί να τις κατορθώσει ο 

µαθητής. Σύµφωνα µε τη δεύτερη αρχή ο µαθητής θα πρέπει να αφήνεται να εκπονεί 

τη δραστηριότητα όσο µπορεί, δίχως να υποστηρίζεται από τον δάσκαλο (Lipscomb 

et al. 2004). 

 

Παράδειγµα: Οι µαθητές πρόκειται να αποτυπώσουν σε πίνακα τα µοτίβα του 

στοιχείου «υποδοχή» (7) στο σενάριο της οµηρικής φιλοξενίας, όπως αυτά 

συντηρούνται στην επίσκεψη της Αθηνάς στο παλάτι του Οδυσσέα (ραψ. 1). Ο 

καθηγητής, προκειµένου να βοηθήσει τους αρχάριους µαθητές στην ορθή και 

πλήρη καταγραφή των µοτίβων του σχετικού στοιχείου, παρέχει ανοργάνωτα όλα 

τα σχετικά στοιχεία, τα οποία οι µαθητές, µε βάση τις γνώσεις τους, αναλαµβάνουν 

να τα διευθετήσουν στη σωστή σειρά. Αν οι µαθητές είναι, κατά κάποιον τρόπο, 

εξοικειωµένοι µε την ορθή οργάνωση των σχετικών στοιχείων του σεναρίου, η 

υποστήριξη του δασκάλου περιορίζεται στην παρουσίαση των δευτερευόντων µόνο 

µοτίβων (λ.χ. τα 7.3, 7. 5, 7.8), τα οποία ενδεχοµένως οι µαθητές θα µπορούσαν να 

παραλείψουν. Τέλος, στην περίπτωση που οι µαθητές είναι σε θέση να χειριστούν 

απολύτως την οργάνωση των στοιχείων του σεναρίου «υποδοχή», ο δάσκαλος στην 

αρχική του παρουσίαση παρέχει ως υποστήριξη µόνο τη σχετική αρίθµηση των 

µοτίβων (7.1., 7.2., κοκ), ενώ οι µαθητές καλούνται να τη συµπληρώσουν µε 

σχετικούς τίτλους.  

 

� Στάδιο 2: 

 

2.1. Η «άρθρωση/έκφραση» (articulation) από τους µαθητευόµενους των διαδικασιών 

σκέψης που ακολούθησαν για την επιτέλεση ενός µαθησιακού έργου. Οι 

µαθητευόµενοι δηλαδή εξηγούν τις στρατηγικές γνώσης που χρησιµοποίησαν, 

προκειµένου να εκτελέσουν µια δραστηριότητα. Η λανθάνουσα έτσι γνώση τους 

έρχεται στην επιφάνεια, ώστε να µπορούν να την εφαρµόσουν γενικευµένη σε 
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διαφορετικά συµφραζόµενα, ενώ το µοίρασµα των απόψεών τους µε άλλους τους 

υποχρεώνει να δουν τη δική τους ιδέα µέσα από εναλλακτικές προοπτικές. 

Επιπρόσθετα, ενισχύεται ο έλεγχος των δραστηριοτήτων από τους ίδιους τους 

µαθητευόµενους. Τα προηγούµενα προϋποθέτουν την ενεργητική καθοδήγηση του 

δασκάλου, ώστε οι µαθητές όχι µόνο να τολµούν να εκφράζουν τη σκέψη τους, αλλά 

και να την αναθεωρούν, όταν χρειάζεται, κρίνοντας µε υπεύθυνο τρόπο είτε τα 

αποτελέσµατα της δικής τους εργασίας είτε των συµµαθητών τους (Collins 2006: 51). 

 

Παράδειγµα: οι µαθητές έχουν διδαχθεί δύο οµηρικά επεισόδια οδυσσειακής 

φιλοξενίας: (α) του Οδυσσέα στο παλάτι του Αλκινόου στο νησί της Σχερίας (ραψ. 

7) και (β) του Οδυσσέα στην καλύβα του Εύµαιου στο νησί της Ιθάκης (ραψ. 14). 

Ο δάσκαλος παρουσιάζει στους µαθητές τα 25 στοιχεία του σεναρίου της οµηρικής 

φιλοξενίας και τους καλεί στη συνέχεια να χωριστούν σε 4 οµάδες. Καθεµιά οµάδα 

καλείται, µέσω ενός εκπροσώπου της, να δώσει µια εξήγηση για την 

παρουσία/απουσία του στοιχείου «ικεσία» (6) από τα δύο οδυσσειακά επεισόδια. 

Μετά την παρουσίαση των απαντήσεων, οι µαθητές, µε την ίδια διαδικασία, 

δοκιµάζουν την ευστοχία των απαντήσεών τους, διαβάζοντας τη σκηνή της ικεσίας 

του Οδυσσέα στον Πολύφηµο (ραψ. 9). 

 

2.2. Ο «αναστοχασµός» (reflection) από τους µαθητευόµενους της σηµασίας και της 

αξίας του µαθησιακού έργου που επιτελούν. ∆ίνει τη δυνατότητα στους 

µαθητευόµενους να επισκοπήσουν αναδροµικά την εκτέλεση µιας δραστηριότητας 

αναλύοντας ταυτόχρονα τον τρόπο που την εκτέλεσαν (Collins 1991: 130). Αφορά 

κυρίως στη σύγκριση των διαδικασιών που ακολούθησαν οι µαθητευόµενοι στην 

επίλυση ενός προβλήµατος µε τις αντίστοιχες του δασκάλου/ειδικού (Collins 2006: 

51). Οι Collins & Brown (1988) επιµερίζουν την αναστοχαστική αυτή σύγκριση σε 

«µίµηση» (imitation), «επανάληψη» (replay) (συγκεκριµένη και αφηρηµένη) και σε 

«χωρική εφαρµογή» (spatial reification). Μπορεί να εκφραστεί µε οποιοδήποτε 

συµβατικό ή ηλεκτρονικό µέσο, που υποστηρίζει την αναπαράσταση (οπτική ή 

λεκτική, προφορική και γραπτή) σκέψεων και γενικότερα την ανταλλαγή ιδεών, ώστε 
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οι µαθητευόµενοι να µπορούν να µελετήσουν αυτό που οι ίδιοι έχουν δηµιουργήσει, 

συγκρίνοντάς το ενδεχοµένως µε άλλα έργα.  

 

Παράδειγµα: Ο δάσκαλος παρουσιάζει στους µαθητές τα 25 στοιχεία του σεναρίου 

της οµηρικής φιλοξενίας στους µαθητές. Αυτοί στη συνέχεια, χωρισµένοι σε δύο 

οµάδες, σηµειώνουν σε πίνακα τα µοτίβα και τις ατραπούς του στοιχείου 

«περιγραφή περιβάλλοντος» (2) δύο διαφορετικών επεισοδίων: της άφιξης της 

Αθηνάς στο παλάτι της Ιθάκης (ραψ. 1) η πρώτη οµάδα, και της αντίστοιχης του 

Ερµή στο νησί της Καλυψώς (ραψ. 5) η δεύτερη. Καθεµιά οµάδα παρουσιάζει 

χωριστά, µέσω του εκπροσώπου της, τα αποτελέσµατα της δουλειάς της. Στο τέλος, 

καθεµιά οµάδα παρουσιάζει τα στοιχεία που ενδεχοµένως πρόσθεσε ή παρέλειψε η 

άλλη οµάδα στην απάντησή της. Και οι δύο οµάδες εξηγούν τους λόγους για τους 

οποίους η άλλη οµάδα πρόσθεσε, κατά τη γνώµη της, ή αφαίρεσε τα σχετικά 

στοιχεία.  

 

� Στάδιο 3: 

 

Η «εξερεύνηση» (exploration) εκ µέρους των µαθητευόµενων του πώς να θέτουν 

ερωτήµατα που τους ενδιαφέρουν προσωπικά και να απαντούν, ή πώς να δοκιµάζουν 

διαφορετικές υποθέσεις, µεθόδους και στρατηγικές, προκειµένου να «δουν» τα 

αποτελέσµατα του έργου τους (Collins 2006: 51). Σε αντίθεση προς το σχολικό 

περιβάλλον, όπου το εντεταλµένο έργο των µαθητών ορίζεται και δοµείται µε 

σαφήνεια ως προς όλες του τις όψεις, η εξερεύνηση τούς προκαλεί να θέτουν οι ίδιοι 

στόχους, που µπορεί στην πρόοδο επίλυσης ενός προβλήµατος να χρειάζεται η 

αναθεώρησή του, να διατυπώνουν κανόνες ελέγχοντας την αξιοπιστία τους, και 

γενικότερα να παράγουν νέες ιδέες βλέποντας στην πράξη την ευστοχία ή την 

αστοχία τους (Collins 1991: 135).  

Η «εξερεύνηση» είναι το θετικό εξαγόµενο της προοδευτικά 

«εξασθενηµένης» (fading) υποστήριξης του δασκάλου, στον βαθµό που οι 

µαθητευόµενοι καλούνται να προσδιορίσουν µόνοι πλέον το νόηµα και τη σηµασία 

µιας δραστηριότητας. Τέλος, µε την επιµέρους αυτή µεθοδολογική διαδικασία 
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αποσκοπείται η µύηση των µαθητευόµενων στην ερευνητική άσκηση, καθώς επίσης 

στην απόκτηση της αυτοπεποίθησης σε ό,τι µπορούν οι ίδιοι να κατορθώσουν 

(Collins et al. 1989). 

  

Παράδειγµα: Έχει υποδειχθεί στην τάξη πως η αισιόδοξη εξέλιξη του σεναρίου της 

οµηρικής φιλοξενίας δεν είναι εξασφαλισµένη. Το µοτίβο (7.2.), για παράδειγµα, 

όπου ο ξενιστής αρνείται για διάφορους λόγους να την εξασφαλίσει, υπάρχει ακόµη 

και στα λογοτεχνικά κείµενα. Έχουν συζητηθεί στην τάξη αντιπροσωπευτικά 

οδυσσειακά παραδείγµατα: στην Πύλο (ραψ. 3), στο νησί της Σχερίας (ραψ. 7), και 

στην Ιθάκη (ραψ. 18), όπου τόσο ο Τηλέµαχος όσο και ο µεταµορφωµένος πατέρας 

του κινδυνεύουν να απορριφθούν ως φιλοξενούµενοι. Με βάση αυτά τα 

λογοτεχνικά δεδοµένα, οι µαθητές, υπό την καθοδήγηση του δασκάλου, 

συντάσσουν µια εργασία σχετικά µε τα προβλήµατα ξενοφοβίας που υπάρχουν στις 

µέρες µας. Αναρωτιούνται για τους προφανείς λόγους που ενδεχοµένως µπορούν 

να υποστηρίξουν τα ξενοφοβικά προβλήµατα και εξετάζουν τους τρόπους 

υπέρβασής τους. 

 

Συνοπτικά, τα επιµέρους περιεχόµενα των Μεθόδων και των τρόπων διαµόρφωσης 

της µαθητείας. εµφανίζονται στον επόµενο πίνακα: 

ΜΕΘΟ∆ΟΙ ΤΡΟΠΟΙ ∆ΙΑΜΟΡΦΩΣΗΣ ΤΗΣ ΜΑΘΗΤΕΙΑΣ 

Μίµηση 
Πρότυπη και παραδειγµατική 

εφαρµογή του σεναρίου από τον δάσκαλο 

Καθοδήγηση 
∆οκιµαστική εφαρµογή 

του σεναρίου από τους µαθητές 

Υποστήριξη 
Προοδευτικά εξασθενηµένη συνδροµή του δασκάλου 

κατά την εκτέλεση του σεναρίου από τους µαθητές 

Έκφραση 
Παρουσίαση και δικαιολόγηση 

του σεναρίου από τους µαθητές 

Αναστοχασµός 
Συγκριτικές αποτιµήσεις σεναρίων 

µεταξύ των µαθητών 

Εξερεύνηση 
Εφαρµογή/προσαρµογή του σεναρίου 

στα σηµερινά προβλήµατα που βιώνουν οι µαθητές. 

Πίνακας 7: Οι «Μέθοδοι» στη γνωστική µαθητεία 
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3.4. Συγκριτικές διαπιστώσεις 

 

3.4.1. Παραδοσιακή µαθητεία στην τέχνη της αφήγησης 

 

Σύµφωνα µε το µοντέλο της παραδοσιακής µαθητείας του Lord, η κατάκτηση της 

αφηγηµατικής τέχνης είναι µε σύγχρονους όρους µια κοινωνικοπολιτισµική 

διαδικασία: αφορµάται καταρχάς από και προορίζεται για συλλογικές συναθροίσεις 

της κοινότητας, που συµβαίνουν µε αφορµή κάποιο τελετουργικό γεγονός (λ.χ. ένα 

γάµο), όπου και ο φέρελπις αφηγητής γνωρίζει, ακούει και αφοµοιώνει προοδευτικά 

θεµατολογία, τεχνικές και εργαλεία που χρησιµοποιούν οι έµπειροι αφηγητές ως 

περιουσία της κοινότητάς τους. Υπ’ αυτήν την έννοια, το πλαίσιο της παραδοσιακής 

µαθητείας στην τέχνη της αφήγησης είναι αυθεντικό και κοινωνικοπολιτισµικά 

γειωµένο, το οποίο στηρίζεται στον διαµοιρασµό µεταξύ των µελών της κοινότητας 

παραδοσιακών εµπειριών, γνώσεων, διαµεσολαβητικών πρακτικών. Το µοντέλο-

πρόγονος, κατ΄ επέκταση, περιέχει εν σπέρµατι στοιχεία των µεταγενέστερων 

κοινωνικοπολιτισµικών θεωριών µάθησης και της εγκαθιδρυµένης γνώσης, που 

αποτελούν το υπόβαθρο διαµόρφωσης της γνωστικής µαθητείας. 

 Εξάλλου, στο µοντέλο της παραδοσιακής µαθητείας του Lord εντοπίζονται 

ίχνη από τις επόµενες αρχές των εκπροσώπων της γνωστικής µαθητείας, οι οποίες 

παρουσιάζονται ως αίτηµα για τη µεταφορά στους στη σχολική τάξη (Collins et al. 

1987, 1991, Berryman 1999):  

� Η παραδοσιακή µαθητεία στην τέχνη της αφήγησης αποβλέπει εξαρχής στην 

εφαρµογή της, στον βαθµό που ο µαθητευόµενος στοχεύει να φτάσει στο 

επίπεδο ενός ώριµου αφηγητή. Κατ’ επέκταση, γνώση και πράξη στην 

παραδοσιακή µαθητεία της προφορικής αφήγησης είναι αδιαχώριστα µεταξύ 

τους δοµικά στοιχεία.  

� Οι δεξιότητες µάθησης της παραδοσιακής αφήγησης αναπτύσσονται σε µορφή 

προοδευτικής κλίµακας, από τις απλές µέχρι τις περισσότερο σύνθετες, εφόσον 

ο µαθητευόµενος αφηγητής δοκιµάζει αρχικά µόνος απλές, ιδιωτικές εκτελέσεις 

για να φτάσει στις ολοκληρωµένες που τις παρουσιάζει δηµόσια. Τα πρότυπα 
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µάλιστα της εκτέλεσης/παράστασης καθορίζονται από και µέσα στο πλαίσιο της 

κοινότητας. 

� Στο περιβάλλον της µαθητείας της παραδοσιακής αφήγησης ο έµπειρος 

αφηγητής είναι κατά κάποιον τρόπο «αόρατος» στον µαθητευόµενο, υπό την 

έννοια ότι το τελικό προϊόν, η µάθηση, τελικά δεν προέρχεται από ένα 

«δάσκαλο», µε τη σηµερινή έννοια, και από τη διδασκαλία του αλλά από ένα 

εργάτη/δηµιουργό, τον οποίο ο µαθητευόµενος αφηγητής µιµείται και 

παρατηρεί την ώρα που ο πρώτος εφαρµόζει την τέχνη και τη γνώση του. 

 

Επίσης, το µοντέλο της παραδοσιακής µαθητείας συντηρεί, στην αρχαϊκή του µορφή, 

στοιχεία από τις Μεθόδους που αποτελούν τον πυρήνα της γνωστικής. Ειδικότερα, 

όπως φαίνεται και στο επόµενο Σχήµα 8:  

� Η «παθητική µίµηση» (modeling) της παραδοσιακής µαθητείας, όταν δηλαδή ο 

µαθητευόµενος εκ του σύνεγγυς ακροάται αφοµοιώντας το υλικό του έµπειρου 

αφηγητή (στάδιο 1), επικοινωνεί µε τη µεθοδολογική διαδικασία της µίµησης της 

γνωστικής.  

� Η «ιδιωτική εκτέλεση» της παραδοσιακής µαθητείας, ως ενεργητική τώρα 

µιµητική εµπειρία, στο πλαίσιο της οποίας ο µαθητευόµενος, εξ αποστάσεως 

πλέον, δοκιµάζει κατ’ ιδίαν να εκτελέσει το χτίσιµο του µοντέλου των 

διαδικασιών που έχει ακούσει από τον έµπειρο βάρδο (στάδιο 2), επικοινωνεί µε 

τρεις µεθοδολογικές διαδικασίες της γνωστικής:  

� µε τη µίµηση, στον βαθµό που η ιδιωτική εκτέλεση δεσµεύεται ακόµη από το 

πρότυπό της,  

� µε την άρθρωση, εφόσον η ιδιωτική εκτέλεση είναι µια µορφή έκφρασης, και 

� λαθραία µε τον αναστοχασµό, επειδή η ιδιωτική εκτέλεση µπορεί να πάρει τη 

µορφή της δοκιµής εναλλακτικών αφηγηµατικών ατραπών. 

� Η «δηµόσια εκτέλεση» της παραδοσιακής µαθητείας, στο πλαίσιο της οποίας 

κρίνεται στην πράξη από τους αποδέκτες το κατά πόσο και πώς ο αφηγητής έχει 

κατανοήσει, χειριζόµενος επιδέξια, τη µαθηµένη τέχνη του (στάδιο 3), 

συστοιχίζεται µε τρεις επίσης µεθοδολογικές διαδικασίες της γνωστικής:  
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� µε την άρθρωση, στον βαθµό που η µαθηµένη αφήγηση εκτελείται δηµόσια 

τώρα αλλά αποδεσµευµένη από το πρότυπό της,  

� λαθραία µε τον αναστοχασµό, εφόσον ο αφηγητής είναι δυνατόν να 

«προβάρει» το αφηγηµατικό του υλικό πριν από τη δηµόσια εµφάνισή του, 

� µε την εξερεύνηση, επειδή ο µέχρι τώρα µαθητευόµενος αφηγητής µπορεί να 

επενδύει το παραδοσιακό υλικό µε προσωπικό χρώµα και µε βάση τα δικά του 

ενδιαφέροντα, αποβλέποντας σε προσωπικούς αφηγηµατικούς στόχους. 

 

 

Σχήµα 8: «Μέθοδοι» παραδοσιακής και γνωστικής µαθητείας 

  

Από το µοντέλο του Lord για την εκµάθηση της προφορικής αφήγησης απουσιάζουν 

δύο µεθοδολογικές διαδικασίες, τις οποίες εισηγητές της µεταγενέστερης γνωστικής 

µαθητείας (Collins et al. 1989) καταλογίζουν, παρά ταύτα, στην παραδοσιακή. Αυτές 

έχουν να κάνουν µε τη γενικότερη καθοδήγηση (coaching) και τη συγκεκριµένη 

υποστήριξη (scaffolding) του έµπειρου προς τον µαθητευόµενο ερασιτέχνη αφηγητή. 
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Η διπλή αυτή απουσία οφείλεται, κατά τον Lord (1960: 24), στο ότι το πλαίσιο 

της µαθητείας του παραδοσιακού αφηγητή δεν είναι σχολικό, µε ορισµένο 

πρόγραµµα σπουδών. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να εκλείπουν οι µεταγενέστερες 

στρατηγικές και τεχνικές µε τις οποίες εκφράζονται οι οποιεσδήποτε παρεµβατικές 

κινήσεις του δασκάλου προς τον µαθητευόµενο. Γι’ αυτό και ο µαθητευόµενος 

βάρδος συχνά δεν είναι σε θέση να εξηγήσει πώς ακριβώς έχει µάθει την τέχνη του. 

Στο περιβάλλον γενικότερα της µη εγράµµατης µαθητείας κατά τον Lord, όσον 

αφορά τον τρόπο που µαθαίνει την τέχνη του ο παραδοσιακός αφηγητής, συντηρείται 

ικανός βαθµός «µηχανιστικότητας» και «ασυνειδητότητας», ο οποίος µεταφορικά 

εξισώνεται µε τον τρόπο που µαθαίνει τη γλώσσα του το παιδί: «ο µαθητευόµενος 

βάρδος µαθαίνει τις λέξεις όπως το µικρό παιδί ή όπως ο οποιοσδήποτε µαθαίνει τη 

γλώσσα του χωρίς καµιά σχολική µέθοδο» (Lord 1960: 22). Και το κοινό 

χαρακτηριστικό γνώρισµα της µαθητείας στην πρωτο-γλώσσα από το µικρό παιδί και 

στην προφορική αφήγηση από τον µαθητευόµενο αφηγητή είναι η περιορισµένη 

συµµετοχή της διδακτικής καθοδήγησης (tutoring) (πρβλ. και Rubin 1988: 339). 

 

Με βάση τα προηγούµενα δεδοµένα, τρεις χαρακτηριστικές προκαταλήψεις του 

µοντέλου της παραδοσιακής µαθητείας επισηµαίνονται στη συνέχεια. 

Η πρώτη εντοπίζεται στην εξίσωση της προφορικότητας/παραδοσιακότητας 

µε την έλλειψη της εγγραµατοσύνης, η οποία µε τη σειρά της ταυτίζεται µε την 

απουσία του συστήµατος της εκπαίδευσης. Η συναίρεση των προηγούµενων εννοιών 

επικαθορίζει τον µηχανιστικό, και λίγο πολύ ασυνείδητο, τρόπο εκµάθησης της 

προφορικής αφήγησης. Η θέση αυτή σήµερα αµφισβητείται στον βαθµό που έχει 

αποδειχθεί (Scribner & Cole 1981, Lave & Wenger 2005: 13, 24) ότι η διαφορά 

ανάµεσα σε µη εγγράµατους και εγγράµµατους δεν έχει ουσιαστική επίπτωση στις 

γνωστικές τους δεξιότητες. Η συνήθεια των ανθρώπων να εκµαιεύουν τον βαθµό και 

την ποιότητα των γνωστικών και επικοινωνιακών τους ικανοτήτων, που συγκροτούν 

το πλαίσιο της εγγραµµατοσύνης τους, από τις δεξιότητες τις οποίες αποκτούν µέσω 

της εκπαίδευσής τους, είναι στο µοντέλο της µαθητείας του Lord προφανής. 

Η δεύτερη –συνέχεια της πρώτης– προκατάληψη έχει να κάνει µε την έµµεση 

παραδοχή ότι το µοντέλο της µαθητείας στην παραδοσιακή αφήγηση όχι µόνο δεν 
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έχει καµιά σχέση µε τα µεταγενέστερά του, αλλά ότι η εµφάνιση των 

µεταγενέστερων, εγγράµατων µοντέλων µαθητείας, που στηρίχθηκαν στην ανάγνωση 

του γραπτού λόγου, είχε ως αποτέλεσµα τον αφανισµό των πρώτων. Στον εντελώς 

διάφορο χαρακτήρα του µοντέλου της παραδοσιακής µαθητείας στην παραδοσιακή 

αφήγηση από το µεταγνέστερό της υπόκειται η λογική των θεωριών της «Μεγάλης 

∆ιαίρεσης» (Great divide theories), η οποία εστιάζει στις πολιτισµικές και γνωστικές 

διαφορές (συµπεριλαµβανοµένων και των διαφορών στη χρήση της γλώσσας) 

ανάµεσα στις α-γράµµατες και τις εν-γράµµατες κοινωνίες και τους ανθρώπους τους.  

Με κριτήριο ειδικότερα τα διάφορα µέσα επικοινωνίας και τεχνολογίας που 

χρησιµοποιούν οι άνθρωποι, οι κοινότητες και οι κοινωνίες τους ορίζονται διχαστικά 

µε βάση πολικές αντιθέσεις, όπως είναι: το κοινωνικό έναντι του ατοµικού, το 

«αρχαϊκό» έναντι του «πολιτισµένου», το «απλό» έναντι του «προωθηµένου», το 

«προ-λογικό» έναντι του «λογικού», το «µυθοποιητικό» έναντι του «λογικο-

εµπειρικού», το «ακουστικό» έναντι του «οπτικού», κ.ο.κ. (Finnegan 1973, Latour 

1986, Chandler 1994, Mason 1998, Reder & Davila 2005). Εξάλλου, µε βάση τα 

δεδοµένα της φιλολογικής-ανθρωπολογικής προσέγγισης (Lord 1960: 129-130), τα 

οποία επηρέασαν το έργο νεότερων θεωρητικών των µέσων επικοινωνίας και της 

εγγραµµατοσύνης όπως του Walter Ong (1997), ο προφορικός/ακουστικός λόγος της 

παραδοσιακής αφήγησης, γενικότερα ο «φωνοκεντρισµός» της, θεωρείται ριζικά 

διάφορος σε σχέση µε τον µεταγενέστερο γραπτό/οπτικό, «λογοκεντρικό». Κατ’ 

επέκταση, ο τρόπος σκέψης του παραδοσιακού συνθέτη/εκτελεστή θεωρήθηκε και 

εκτιµάται τουλάχιστον φυσικός, απλός, συγκεκριµένος, µη λογοτεχνικός και εν τέλει 

α-γράµµατος σε σχέση µε αυτόν των συγγραφέων, που νοµίζεται τεχνητός, 

αφαιρετικός, σύνθετος, λογοτεχνικός, αναστοχαστικός και εγγράµµατος. 

Στην πραγµατικότητα πρόκειται για απόλυτη διχοτοµία, που υποκρύπτει 

συχνά ιδεολογικού τύπου αντιθέσεις, και η οποία όχι µόνο δεν επαληθεύεται από τα 

ιστορικά δεδοµένα της συνύπαρξης των δύο λόγων στην αρχαία και τη νεότερη 

εποχή, αλλά και αγνοεί το λαθραίο συνεχές (continuum) της εγγραµατοσύνης µέσα 

στις διαφορετικές εκφάνσεις της στην πορεία της ιστορικής εξέλιξης (Rosenberg  

1987:74, Gunkel 2003). Αυτό, µε άλλα λόγια, σηµαίνει ότι η εξέλιξη της 

επικοινωνιακής τεχνολογίας δεν προοδεύει µέσα από εξελικτικές, διαφορετικές 
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µεταξύ τους, βαθµίδες (από το προφορικό, στο γραπτό και στο ηλεκτρονικό), αλλά 

ότι υπάρχουν ποικίλες ατραποί µε τις οποίες οι πολιτισµοί υιοθετούν την 

αναπαράσταση της πληροφορίας και της εµπειρίας τους, και ότι αυτές οι ατραποί 

είναι πολιτιστικά και κοινωνικά προσδιορισµένες (Finnegan 1989: 123). 

Η τρίτη χαρακτηριστική προκατάληψη στις προηγούµενες θέσεις έχει να 

κάνει µε την πλήρη εξάρτηση της µάθησης από την ποιητική «γραµµατική» της 

προφορικής ποιητικής γλώσσας. Συγκεκριµένα, ο παραδοσιακός συνθέτης / 

εκτελεστής µαθαίνει από τους εµπειρότερους µέντορές του τόσο τον τρόπο (την 

ειδική τεχνική µε την οποία πρέπει να ταιριάξει τις λέξεις στις κατάλληλες υποδοχές 

του ρυθµού) όσο και το γενικότερο περιεχόµενο (τα τυπικά θέµατα) της αφήγησης. 

Και τα δύο µέλη της παραδοσιακής µαθητείας, ο έµπειρος και ο µαθητευόµενος 

αφηγητής, είναι κατά κάποιον τρόπο δέσµιοι της εντελώς ιδιότροπης παραδοσιακής 

γλώσσας (στο προλεκτικό της και στο λεκτικό της στρώµα), που δεν έχει καµιά 

απολύτως σχέση µε τη γλώσσα της καθηµερινής ζωής. 

Ωστόσο, το επαχθές αυτό έργο µαθητείας θα µπορούσε να ελαφρυνθεί και να 

θεωρηθεί πιο πειστικό αν περιοριζόταν στις τεχνικές κυρίως δεξιότητες µάθησης του 

συνθέτη/εκτελεστή (δηλ. στο να µάθει να χειρίζεται το µουσικό όργανο ή να ασκηθεί 

στο πώς να ταιριάξει το περιεχόµενο στις κατάλληλες υποδοχές του ρυθµού), ενώ τα 

τυπικά θέµατα, όπως αναφέρθηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο, προτείνεται να 

εκτιµηθούν ως εκφάνσεις των γνωστικών «σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων», που είναι 

κτήµα του αποθετηρίου της πολιτισµικής γνώσης κάθε αφηγητή.  

Η ενεργοποίηση αυτών των «σχηµάτων» στο πλαίσιο της µαθητείας ενός 

ερασιτέχνη αφηγητή αφορά σε σειρά καθηµερινών δραστηριοτήτων της κοινωνικής 

ζωής (λ.χ. της προετοιµασίας ενός ταξιδιού, της αναχώρησης, του φαγητού κ.λ.π.) και 

αποτελούν περιουσία της κοινότητας µε την οποία ο αφηγητής τις µοιράζεται στο 

πλαίσιο της εκτέλεσης. Επειδή ο µαθητευόµενος αφηγητής κατέχει τα 

«σχήµατα/σενάρια» από την καθηµερινή του ζωή (γιατί όχι από τη νεαρή του ήδη 

ηλικία;), δεν ήταν υποχρεωµένος να τα µάθει από έναν επαγγελµατία αφηγητή, 

επειδή ακριβώς τα είχε αποθηκευµένα στην επεισοδιακή µνήµη του, µέσω της 

εµπειρίας του και της πολιτισµικής του γνώσης. Αυτό που χρειαζόταν νά µάθει και να 

ανακαλεί στη µνήµη του ήταν το τυπικό στυλιζάρισµα της εκτέλεσης/παράστασης 
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και ο ειδικός κώδικας της ποιητικής γλώσσας. Ο υποκείµενος ρυθµός προωθούσε, 

και προωθεί ακόµη και σήµερα, την ανάκληση ενός θέµατος στη µνήµη, καθώς το 

ένα αρχικό, τυπικό στοιχείο παρέπεµπε στο επόµενο. Έτσι η φύση και η δοµή των 

αποµνηµονευµένων επαναληπτικών στοιχείων διευκόλυνε τη σύνθεση.  

Η κατάκτηση ενός τέτοιου ρεπερτορίου ιστοριών είναι δυνατή ακόµη και 

στον σύγχρονο, εγγράµµατο πολιτισµό, καθώς πολλοί άνθρωποι είναι σε θέση 

σήµερα να ανασύρουν από τη µνήµη τους το περίγραµµα µιας ιστορίας ανεξάρτητα 

από την έκτασή της, το οποίο και να το προσαρµόζουν ως προς τις ειδικότερες 

λεπτοµέρειές του µε επεκτάσεις, διαγραφές και µετασχηµατισµούς ανάλογα µε την 

επικοινωνιακή περίσταση και τις προσδοκίες των αποδεκτών τους.  

Αναφέρθηκε προηγουµένως πως κατά τον Lord ο µαθητευόµενος βάρδος 

συχνά δεν είναι σε θέση να εξηγήσει πώς ακριβώς έχει µάθει την τέχνη του, επειδή 

δεν έχει δοκιµάσει σχολικού τύπου καθοδηγητικές τεχνικές που εµφιλοχωρούν στα 

προγράµµατα σπουδών. Σωστή επισήµανση, που αποδίδεται ωστόσο σε 

αποπροσανατολιστικό αίτιο. Στην πραγµατικότητα αυτή η απροσδιόριστη ως προς 

την προέλευσή της αφηγηµατική γνώση αναφέρεται στη γενική ικανότητα που 

αποκτούν από την παιδική τους ηλικία, µε την υποστήριξη των µεγαλυτέρων, οι 

άνθρωποι να διηγούνται ιστορίες.  

Αυτό το είδος γνώσης τουλάχιστον οι ερευνητές των προφορικών 

παραδόσεων από τον χώρο της γνωστικής ψυχολογίας ονοµάζουν «λανθάνουσα» 

(implicit) γνώση (Rubin 1995: 190-191). Ο σχετικός όρος αναφέρεται στη 

διαισθητική γνώση για το «πώς» δοµείται µια ιστορία («know how»), 

αντιπροσωπεύοντας ένα είδος δεξιότητας που αποκτάται υποσυνείδητα µε την 

εξέλιξη του χρόνου. Αναπαριστάνει ως αίσθηση το σύνολο µιας προηγούµενης 

εµπειρίας (λ.χ. ότι ένα ταξίδι περνάει µέσα από τις ειδικές φάσεις της αναχώρησης, 

της περιπλάνησης, της προσδοκώµενης επιστροφής κ.λπ.), χωρίς να αναφέρεται σε 

κάποιο συγκεκριµένο γεγονός του παρελθόντος που να επιδέχεται τη γλωσσική 

έκφραση ή την προτασιακή γνώση (πρβλ. και για τη γλώσσα Πωγωνδιώτης 1999: 75-

76). Γι’ αυτό και οι άνθρωποι, εγ-γράµµατοι και α-γράµµατοι, κατέχουν αυτές τις 

σεναριακές νοητικές δοµές ως σταθεροποιηµένη σειρά διαδικασιών, όµως δεν είναι 
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σε θέση να περιγράψουν τα διαδικαστικά βήµατα που ακολούθησαν, προκειµένου να 

τις εφαρµόσουν (Reber 1989: 22). 

Η «λανθάνουσα» αφηγηµατική γνώση αντιδιαστέλλεται προς τη «ρητή» 

γνώση (explicit knowledge). Πρόκειται για τύπο δηλωτικής γνώσης, που µπορεί να 

µεταδοθεί µε λέξεις συγκροτώντας το «τί» (knowing that) µιας ιστορίας (Rubin 1995: 

191). Η έκφραση λ.χ. Μια φορά κι έναν καιρό... είναι το «τί» για το «πώς» της 

εισαγωγής µιας ιστορίας, το στιγµιότυπο µιας γνώσης, που έχει αποκτηθεί 

ασυνείδητα µε την πάροδο του χρόνου γύρω από την αρχή µιας ιστορίας. Και τα δύο 

είδη γνώσης αναπαριστάνονται στη µνήµη ως «σχήµατα/σενάρια» µε τη διαφορά ότι 

εκείνα που συνδέονται µε τη λανθάνουσα γνώση είναι πιο αφηρηµένα και σταθερά, 

εν είδει «πίνακα» (table) ή «µορφοτυπικού σχήµατος» (format), και προδιαγράφουν 

τα βήµατα-διαδικασίες που τηρούνται στη διαδοχή των συγκεκριµένων 

επαναληπτικών, λεκτικών δράσεων, οι οποίες µπορεί να παραλλάσσονται. 

Με βάση τα προηγούµενα, µπορούµε να διορθώσουµε την παραδοσιακή 

άποψη ότι ο συνθέτης/εκτελεστής µαθαίνει από τους εµπειρότερούς του τα τυπικά 

θέµατα, προκειµένου ειδικότερα να ανταποκριθεί στις ανάγκες της προφορικής 

εκτέλεσης, µε την οποία τα θέµατα αυτά είναι άρρηκτα συνδεδεµένα. Με άλλα λόγια, 

αν ο παραδοσιακός συνθέτης/εκτελεστής δεν είναι υποχρεωµένος πρώτα να 

αποµνηµονεύσει ένα µεγάλο αριθµό από σταθερώς επαναλαµβανόµενες οµάδες 

ιδεών και ύστερα να τις αναπαραγάγει συρράφοντάς τες σε αφήγηση, αλλά ότι 

κατέχει τα γνωστικά χνάρια των ιστοριών του, τότε ερχόµαστε πιο κοντά σε µια 

περισσότερο οικεία persona του, που διαθέτει περισσότερες πρωτοβουλίες σύνθεσης 

από ό,τι το παραδοσιακό µοντέλο µαθητείας εισηγείται. Ίσως µάλιστα τα περιθώρια 

των πρωτουβουλιών αυτών να µην είναι τόσο απεριόριστα όσο ενός σύγχρονου 

αφηγητή, στον βαθµό που ο παραδοσιακός συνθέτης/εκτελεστής µαθαίνει όχι 

ακριβώς την πρώτη γλώσσα του, όπως το παιδί, αλλά µια «δεύτερη» ποιητική 

γλώσσα. Η κατάκτηση της «δεύτερης» αυτής αφηγηµατικής γλώσσας από το παιδί 

έχει αποδειχθεί σήµερα (Applebee 1978, Bruner 1985: 100-101, Stein 1992) πως 

απαιτεί επιπρόσθετα την καλλιέργεια επικοινωνιακών ικανοτήτων, που αναφέρονται 

σε πραγµατολογικές, κειµενικές και κοινωνιογλωσσικές γνώσεις, και οι οποίες 

κατορθώνονται προοδευτικά και όψιµα σε πλαίσια µαθητείας, άτυπης ή/και τυπικής. 



 

99 

Στην ερµηνευτική αυτή προοπτική, όσον αφορά την παραδοσιακή αφήγηση, 

ανοίγεται ένας ευκολότερα προσπελάσιµος δρόµος επικοινωνίας ανάµεσα στο 

παραδοσιακό και το γνωστικό µοντέλο µαθητείας. Στον βαθµό βέβαια που µε βάση 

τις προηγούµενες διορθωτικές προτάσεις το παραδοσιακό µοντέλο µαθητείας τελικά 

δεν είναι τόσο «αρχαϊκό», ώστε να απαγορεύει τη «γλώσσα της σκέψης» στον 

συνθέτη/εκτελεστή, όπως το νόµισαν οι εκπρόσωποι της παραδοσιακής φιλολογικής 

προσέγγισης. 

 

3.4.2. Γνωστική µαθητεία στην τέχνη της αφήγησης 

 

Σύµφωνα µε τα προηγούµενα περιγραφικά δεδοµένα (3.3.), το µοντέλο της 

γνωστικής µαθητείας, όσον αφορά την ενδεχόµενη εφαρµογή του στη διδακτική της 

παραδοσιακής αφήγησης, θα µπορούσε να εµπλουτίσει τις τεχνικές της 

παραδοσιακής µαθητείας µεταφέροντάς τες µέσα στο σχολικό περιβάλλον. 

Ειδικότερα:  

� Ως προς τα µερίδια του Περιεχοµένου και της ∆ιαδοχικότητας, η διδακτική µιας 

παραδοσιακής αφήγησης σύµφωνα µε το µοντέλο της γνωστικής µαθητείας δεν 

αποτελεί σχολικό µόνο διδακτικό αντικείµενο αλλά επικοινωνιακό-γνωστικό, 

στον βαθµό που το κέντρο βάρους της διδασκαλίας, µέσω των γνωστικών 

στρατηγικών µάθησης, µετατοπίζεται από το τί λέγεται σε ένα παραδοσιακό 

αφηγηµατικό κείµενο στο πώς αυτό παράγεται και συντίθεται. Η παραγωγή και 

η σύνθεση µιας αφηγηµατικής δραστηριότητας δεν αντιµετωπίζεται µόνο ως 

εξωτερικό, αυθύπαρκτο αντικείµενο ή λογοτεχνικό φαινόµενο, που πρέπει να 

µαθευτεί, αλλά και ως ενδιάθετη, γνωστική περιουσία του νου, η οποία, µέσω 

των κατάλληλων διδακτικών στρατηγικών µπορεί να οικοδοµηθεί σταδιακά, να 

αναδυθεί και να γίνει κτήµα όλων των ανθρώπων. Η σύζευξη του περιεχοµένου 

της παραδοσιακής αφήγησης µε ζητήµατα δοµής «αποσχολειοποιεί» την 

αφηγηµατική γνώση, εντάσσοντάς την στην ευρύτερη πολιτισµική. Υπ’ αυτήν 

την έννοια, το µοντέλο της γνωστικής µαθητείας αναπληρώνει κατά κάποιον 
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τρόπο τη µεροληπτική στάση των εισηγητών της παραδοσιακής µαθητείας ως 

προς τις ενδιάθετες δυνατότητες των ανθρώπων να παράγουν ιστορίες. 

� Ως προς το Κοινωνικό του πλαίσιο, το µοντέλο της γνωστικής µαθητείας 

µπορεί να επαναδραστηριοποιήσει µέσα στο σχολικό περιβάλλον την 

επιτελεστική (performative) καταρχήν λειτουργία της αφήγησης, όπως την 

έχουν προτείνει ανανεωτές ερευνητές του µοντέλου της παραδοσιακής 

µαθητείας, αναδεικνύοντας τον κοινωνικό και αυθεντικό της χαρακτήρα και 

συνδέοντάς την µε τις βιογλωσσικές εµπειρίες των εκπαιδευοµένων. Με τον 

ίδιο τρόπο που η παραδοσιακή αφήγηση αναδεικνυόταν και αναπαραγόταν 

µέσα από και στα κοινωνικά της περικείµενα, η σχολική µαθητεία στην 

αφηγηµατική γνώση είναι εγκατεστηµένη στο κοινωνικό της πλαίσιο µέσα από 

τις δραστηριότητες των µαθητευόµενων. 

� Τέλος, ως προς τη Μέθοδό της, η γνωστική µαθητεία συνεχίζει (κυρίως µέσω 

της µίµησης) την παραδοσιακή, την εµπλουτίζει (κυρίως µέσω της 

καθοδήγησης και της υποστήριξης του ειδικού-διδάσκοντος) και τη 

µετασχηµατίζει σε µεταγνωστική δραστηριότητα, ώστε να επαληθεύεται η 

οικειωµένη εφαρµογή της στα περιβάλλοντα µάθησης από τους ίδιους τους 

εκπαιδευόµενους. 

 

Με βάση τους προαναφερθέντες όρους, η γνωστική µαθητεία  µπορεί να αποδειχθεί, 

σύµφωνα και µε τις επισηµάνσεις του Collins και των συνεργατών του (1989), ως 

προέκταση της παραδοσιακής και στην περιοχή της διδακτικής µιας παραδοσιακής 

αφήγησης. Συχνά ωστόσο, όπως προκύπτει και από τον επόµενο Πίνακα 8 (των Cash 

et al. 1997 και Ghefaili 2003), το νεοτερικό µοντέλο συστήνεται σε ριζική απόκλιση 

προς το παραδοσιακό. 

 

 

∆ιαφορές ανάµεσα στην παραδοσιακή και τη γνωστική µαθητεία 

 

 

Παραδοσιακή µαθητεία 

 

Γνωστική µαθητεία 

Μάθηση για την εκτέλεση απλών Μάθηση για την εκτέλεση  
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έργων σύνθετων έργων 

 

Καλλιέργεια φυσικών δεξιοτήτων 

και διαδικασιών µάθησης 

 

Καλλιέργεια γνωστικών και 

µεταγνωστικών διαδικασιών 

µάθησης 

 

Μάθηση ενός προς ένα στον χώρο 

της φυσικής εργασίας 

 

 

Μάθηση µε πολλούς µαθητές. 

Στη σχολική τάξη ή στο σχολικό 

εργαστήριο 

 

Μάθηση έργων που εκτελούνται 

µέσω της παρατήρησης 

 

Μάθηση έργων και διαδικασιών 

που εκτελούνται µε τη σκέψη 

Μάθηση µέσω της εκτέλεσης 

Φυσικών έργων 

Μάθηση µέσω της εξωτερίκευσης 

των διαδικασιών της σκέψης στη 

διάγνωση προβληµάτων 

 

Πίνακας 8: ∆ιαφορές παραδοσιακής και γνωστικής µαθητείας 

  

 

Η διαιρετική αυτή σύγκριση ανάµεσα στην παραδοσιακή και τη γνωστική µαθητεία 

σχηµατοποιεί την ανάδειξη των εντελώς διάφορων χαρακτηριστικών ανάµεσα στο 

διδακτικό µοντέλο-επίγονο και το µοντέλο-πρόγονο. Υποδεικνύει, ειδικότερα, τους 

δραστικούς µετασχηµατισµούς που έχουν συµβεί κατά τη µετάβαση από τους 

«φυσικούς» χώρους µάθησης στη σχολική, καθιστώντας ριζικές τις διαφορές και, εκ 

πρώτης όψεως τουλάχιστον, αγεφύρωτη την πολιτισµική διαφορά ανάµεσα στα δύο 

διδακτικά µοντέλα. Έτσι, κατά τη λογική των θεωριών της «Μεγάλης διαίρεσης», το 

απλό και «ενικό» έργο της παραδοσιακής µαθητείας αντιπαρατίθεται στο σύνθετο και 

πολλαπλό της γνωστικής, το φυσικό στο τεχνητό, το πρακτικό στο γνωστικό και 

µεταγνωστικό, κ.ο.κ.  

Ο διαχωρισµός αυτός της ιστορικής συνέχειας σε περιόδους «πριν» και 

«µετά» υπονοεί και την ντετερµινιστική έννοια της πρωτοκαθεδρίας των 

«επαναστάσεων» στην τεχνολογία επικοινωνιών. Και οι διαφορές αυτές συχνά 

διογκώνονται. Εξ αποτελέσµατος λοιπόν, αν τα χαρακτηριστικά της γνωστικής 

µαθητείας αποκλείονται ως περιουσία από τον κύκλο ζωής του παραδοσιακού 

συνθέτη/εκτελεστή, τότε ο κύριος στόχος της γνωστικής µαθητείας, που είναι «να 

κάνει τη σκέψη ορατή» (to make thinking visible) (Collins et al. 1991) και 
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αναφέρεται στο εγχείρηµα που δοκιµάζει ο δάσκαλος στο «τεχνητό» περιβάλλον της 

σχολικής αίθουσας να αποκαταστήσει την αµεσότητα της «φυσικής» σχέσης του 

µαθητευόµενου µε το αντικείµενο-έργο στον χώρο εργασίας όπως συνέβαινε την 

παλιά εποχή, κινδυνεύει να εκπέσει σε ροµαντικό φυσιοκρατισµό παρά εφικτό 

µοντέλο µάθησης (Wilson & Cole 1991: 48, 51). Και δεν είναι τώρα το µοντέλο-

πρόγονος, η παραδοσιακή µαθητεία, που αρνείται την οποιαδήποτε σχέση του µε το 

µοντέλο-επίγονό του, τη γνωστική µαθητεία, αλλά αντίστροφα: η γνωστική µαθητεία 

µε βάση τη διαιρετική λογική εµφανίζεται σε πλήρη διάζευξη προς την παραδοσιακή. 

Η γεφύρωση του νέου αυτού χάσµατος προτείνεται να επιτευχθεί µε δύο 

συσχετικούς τρόπους, τον εξωτερικό και τον εσωτερικό (βλ. το Σχήµα 9). Ο 

εξωτερικός τρόπος αναφέρεται στον συνυπολογισµό, από την πλευρά των 

εκπροσώπων της γνωστικής µαθητείας, της διορθωτικής πρότασης που 

προηγουµένως αναφέρθηκε και σύµφωνα µε την οποία η θητεία ενός παραδοσιακού 

αφηγητή στην τέχνη της αφήγησης είναι και γνωστικό επικοινωνιακό γεγονός. Αυτό 

σηµαίνει ότι ο αφηγητής δεν είναι δέσµιος των πρακτικών της κοινότητάς του αλλά 

ότι συµµετέχει ενεργητικά µέσω των γνωστικών «σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων» του 

στην αναδηµιουργία τους.  
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Σχήµα 9: Εξωτερικές και εσωτερικές σχέσεις στα µοντέλα µαθητείας 

 

Ο εσωτερικός τρόπος συναρτάται προς τη συχνά προβαλλόµενη ως αντιθετική, σχέση 

ανάµεσα στο γνωστικό και το κοινωνικό στοιχείο που συνδυαστικά περιέχονται στο 

εσωτερικό του µοντέλου της γνωστικής µαθητείας (Anderson et al. 1997, εναντίον 

των θέσεων του Greeno 1997, πρβλ. γενικότερα Fox 1997, Moore 1998). 

Συγκεκριµένα, το γνωστικό στοιχείο εκλαµβάνεται ως ατοµικό, εσωτερικό, και 

αντικειµενικό, που βλέπει τη µάθηση κυρίως ως διαδικασία κατάκτησης, 

εσωτερίκευσης, αποθήκευσης και ανάσυρσης. Αντίθετα, το κοινωνικό στοιχείο 

θεωρείται εξωτερικό, σχετικό και απρόβλεπτο. Η µάθηση δεν θεωρείται µόνο 

προσχηµατισµένη (pregiven) µέσα στα πλαίσια των κοινοτήτων πρακτικής, αλλά 

είναι και αναδυόµενη (emergent) µέσα από αυτά. Με βάση τη νέα αυτή διαιρετική 

λογική, η εσωτερική συνύπαρξη του γνωστικού και κοινωνικού στοιχείου της 

γνωστικής µαθητείας µετατρέπεται σε αντίθεση. Η έξαρση του µενταλιστικού 

στοιχείου ανακλάται εξωτερικά ως ιστορική διαφορά προς στην παραδοσιακή 

µαθητεία. Ο προηγούµενος Πίνακας 8 διακρίνει ακριβώς την εσωτερική και νοητική 
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διάσταση της γνωστικής µαθητείας έναντι της, θεωρούµενης ως εξωτερικής και 

φυσικής, παραδοσιακής.  

Τη «µενταλιστική» απόχρωση της γνωστικής µαθητείας ελέγχουν ακόµη και 

οι Lave & Wenger, ενισχύοντας την αναπαραγωγή της εσωτερικής αντίθεσης. 

Αποδεχόµενοι ότι ο όρος της γνωστικής µαθητείας είναι νεφελώδης (Lave & Wenger 

2005: 24: «ήταν προφανές ότι κανένας µας δεν ήταν σίγουρος για το νόηµά του»), 

ελέγχουν καταρχήν την έννοια της εσωτερίκευσης που ενυπάρχει στο γνωστικό 

στοιχείο, καθώς έτσι η «γνώση αντιµετωπίζεται ως καθαρά εγκεφαλική λειτουργία 

και απλή διαδικασία εσωτερίκευσης των δεδοµένων µε την απλή µέθοδο της 

µετάδοσης και της αφοµοίωσης» (Lave & Wenger 2005: 37-38). Με την ίδια βέβαια 

λογική, αλλά σε εντελώς αντίθετη προοπτική, οι Renkl, Mandl & Gruber (1996) 

νοµιµοποιούνται να αµφισβητούν την εγκαθιδρυµένη µάθηση, επειδή στερείται τα 

χαρακτηριστικά µιας ξεκάθαρα ορισµένης και εµπειρικά αποδεδειγµένης θεωρίας. 

Είναι επίσης χαρακτηριστικό ότι στο έργο των Lave & Wenger υπάρχουν 

αναφορές που θα µπορούσαν να θεωρηθούν ως απαντήσεις του Albert Lord στους 

γνωστικούς αναθεωρητές των ερευνών του για τους αφηγητές της βαλκανικής. Για 

παράδειγµα,  αναφέρεται πως «το ‘σχήµα’ δεν µπορεί να εξηγήσει την ίδια του τη 

χρήση, τον χειρισµό ή τον ρόλο του σε µελλοντικούς αυτοσχεδιασµούς» (2005: 15). 

Και ότι αντίθετα «η ικανότητα συµµετοχής είναι ο παράγοντας που θα αποτελέσει το 

καλούπι της µάθησης και όχι οι συµβολικές ή αναφορικές δοµές» (2005: 17). Οι 

γέφυρες της εγκαθιδρυµένης µάθησης προς την παραδοσιακή µαθητεία στην 

αφήγηση γίνονται ιδιαίτερα έντονες ως προς το στοιχείο της περιφεριακότητας της 

µάθησης, µε βάση την οποία ακυρώνεται λίγο πολύ η «προστιθέµενη» αξία της 

καθοδήγησης ή της υποστήριξης της γνωστικής µαθητείας.  

Την απουσία των δύο αυτών στοιχείων από το µοντέλο της παραδοσιακής 

µαθητείας στην αφήγηση οι Lave & Wenger εξηγούν ως εξής (2005: 69): «Ακόµη 

και όταν ειδικοί δεν διδάσκουν, αποτελούν –τουλάχιστον– προσωποποίηση της 

πρακτικής διαδικασίας στην πληρέστερη µορφή της και µέσα στην κοινότητα 

πρακτικής. Η επιθυµία του αρχάριου να γίνει µέλος, όπως εκείνοι, αποτελεί 

συγκεκριµένο τέλος, που είναι πολύ περίπλοκο για να συζητηθεί µε τη στενή και 

απλή γλώσσα των στόχων, των δοκιµασιών και της απόκτησης γνώσεων». Έµµεσα, 
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κατ΄ επέκταση, το κοινωνικό στοιχείο της γνωστικής µαθητείας είναι που γίνεται το 

κυρίαρχο στοιχείο σύγκλισης προς την παραδοσιακή, ενώ το γνωστικό στοιχείο 

φέρνει την πρώτη σε πλήρη διάζευξη προς τη δεύτερη. 

Η διαµάχη ανάµεσα στους µενταλιστές και τους κοινωνιστές αγνοεί στην 

πραγµατικότητα σηµαντικά στοιχεία της συµφωνίας τους, που έχουν να κάνουν τόσο 

µε την έρευνα όσο και µε την εκπαίδευση. Με βάση τα όσα έχουν προαναφερθεί, 

όσον αφορά ειδικότερα το διακύβευµα της διδακτικής µιας παραδοσιακής αφήγησης, 

το πεδίο αναφοράς της σύγκλισης ανάµεσα στα δύο αντίπαλα µέρη περιλαµβάνει τα 

επόµενα σηµεία (Anderson et al. 2000): 

� Η ατοµική και η κοινωνική διάσταση της παραδοσιακής αφήγησης είναι εξ ίσου 

καθοριστικές τόσο για την παραγωγή της (σύµφωνα µε το παραδοσιακό 

µοντέλο µαθητείας) όσο και για τη διδασκαλία της (σύµφωνα µε το γνωστικό 

µοντέλο µαθητείας). Όσον αφορά την παραγωγή της, αναφέρθηκε ήδη ότι ένας 

παραδοσιακός αφηγητής θητεύει στην τέχνη του τόσο σε συνάρτηση προς την 

κοινότητά του (κυρίως στην αρχή και στην έξοδο της µαθητείας του) όσο και 

κατά µόνας (κυρίως στο στάδιο της δοκιµαστικής εφαρµογής). Όσον αφορά τη 

διδασκαλία της, η ατοµική, γνωστική προοοπτική θα µπορούσε να αποβεί 

ενισχυτικός παράγοντας για την κατανόηση, από την πλευρά των 

εκπαιδευόµενων, αφενός των αφηγηµατικών δοµών της και αφετέρου των 

διαδικασιών που απαιτούνται για την κατανόηση αυτή. Από την άλλη µεριά, η 

κοινωνικά εγκαθιδρυµένη προοπτική είναι καθοριστικός παράγοντας για την 

ανάλυση των πρακτικών που περιλαµβάνονται στις συνεργατικές 

δραστηριότητες των εκπαιδευόµενων αλλά και για την κατανόηση του 

νοήµατος των σχεδίων δράσης µιας µαθησιακής κοινότητας καθώς επίσης των 

δυνατοτήτων που παρέχονται για την ενίσχυση της συµµετοχής στις 

µαθησιακές πρακτικές.  

� Η αποτελεσµατικότητα της παραδοσιακής αφήγησης κρίνεται από τη 

συνδυαστική ισχύ και διαρκή συµπλοκή των δύο επιπέδων της σύνθεσής της: 

του γενικού της, αφηρηµένου µέρους µε το ειδικότερο, συγκεκριµένο της. Οι 

γενικές και αφηρηµένες δοµές αντιπροσωπεύουν τη γνωστική/νοητική της 

διάσταση, ενώ οι ειδικές και συγκεκριµένες αποκαλύπτουν την κοινωνική της 
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γείωση. Στο µοντέλο της παραδοσιακής µαθητείας ο συνδυασµός αυτός 

ανταποκρίνεται στην ικανότητα του αφηγητή να συνδυάζει τον µύθο µιας 

ιστορίας (που τον αποτελούν τα χνάρια ή τα θέµατα µε τους λογότυπους) µε την 

πλοκή της (που την αποτελούν οι, παραλλαγµένοι ανάλογα µε την κοινωνική 

περίσταση, λογότυποι). Στο µαθησιακό περιβάλλον της γνωστικής µαθητείας η 

συµβολή και των δύο προοπτικών (της γνωστικής και της εγκαθιδρυµένης) 

είναι επίσης καθοριστική. Η πρώτη δίνει κατεξοχήν έµφαση στις αφηρηµένες 

δοµές ή τις αναπαραστασιακές µορφές της αφήγησης, οι οποίες, εξαιτίας 

ακριβώς της γενικότητάς τους και της αναπαραστατικής τους δυναµικής, 

µπορούν να διατηρούν την ισχύ τους ακόµη και εκτός σχολείου. Εξίσου 

σηµαντική µπορεί να αποδειχθεί για τη διδασκαλία της παραδοσιακής 

αφήγησης η εγκαθιδρυµένη προοπτική, καθώς επιµένει στη συνδυαστική 

δυναµική που έχουν οι παραδοσιακές αφηγήσεις τόσο ως σχολικό προϊόν λόγου 

όσο και κυρίως ως παράγωγο επικοινωνιακής δράσης των ανθρώπων. 

� Σε γενικό επίπεδο το γνωστικό και το κοινωνικό στοιχείο της γνωστικής 

µαθητείας αυξάνουν µέσα στο µαθησιακό περιβάλλον τη δυνατότητα 

κατανόησης των διαδικασιών µάθησης, της επίλυσης των προβληµάτων, της 

σκέψης και της επικοινωνίας. Μπορούν ωστόσο να το κατορθώσουν αυτό µέσα 

από διαφορετικές οπτικές γωνίες. Η γνωστική προοπτική ρίχνει φως στις 

διαδικασίες σκέψης των µεµονωµένων υποκειµένων, ενώ η κοινωνική στα 

συστήµατα/πλαίσια που περιέχουν αυτά τα υποκείµενα. Όσον αφορά ειδικότερα 

τη µαθητεία στην αφήγηση µε τους όρους του παραδοσιακού µοντέλου 

υποδείχθηκαν ήδη οι τρόποι µε τους οποίους ο αφηγητής δοµεί τη γνώση του 

για τον κόσµο µέσα στις ιστορίες του και πώς οι δοµές αυτές, στον τύπο των 

ευέλικτων «σχηµάτων», τον βοηθούν στην αφηγηµατική σύνθεση. Αντίστοιχα 

στο περιβάλλον της διδασκαλίας η γνωστική προοπτική θα µπορούσε να 

διαφωτίσει για το πώς θα πρέπει να δοµηθούν οι αφηγηµατικές γνώσεις των 

µαθητών, ώστε αυτές να είναι προσβάσιµες και διαθέσιµες, προκειµένου να 

υποστηριχθούν δραστηριότητες µεταφέρσιµες σε νέες καταστάσεις. 

� Υποδείχθηκε, από την άλλη µεριά, πώς το κοινωνικό πλαίσιο επηρεάζει, σε 

σηµείο να δεσµεύει, τον παραδοσιακό αφηγητή. Αντίστοιχα οι κοινωνικές 
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προσεγγίσεις στο µαθησιακό περιβάλλον παρέχουν πολύτιµες πληροφορίες για 

τους τρόπους µε τους οποίους το µαθησιακό πλαίσιο επηρεάζει την 

αφηγηµατική γνώση των µαθητών, καθώς επίσης για τις ευκαιρίες της µάθησης 

που πραγµατώνει η ανθρώπινη επικοινωνία ως µέσο τόσο για την κινητοποίηση 

όσο και για την ενεργοποίηση της αφηγηµατικής σκέψης. 

� Τελικά, και οι δύο εναλλακτικές εκδοχές της γνωστικής µαθητείας (η γνωστική 

και η κοινωνική) αν και εµφανίζονται ως αντίπαλες µέσα στους χώρους των 

επιστηµών και της σχετικής εργογραφίας, είναι παρά ταύτα συγκρίσιµες, συχνά 

ανταγωνιστικές µεταξύ τους, και κυρίως συγκλίνουσες προς µια διαδικασία 

που, µε τα κατάλληλα εργαλεία, έχει τη δυνατότητα να εξασφαλίσει τη συνοχή 

της διεπιστηµονικής ερµηνείας της µάθησης και της γνώσης. Εξάλλου, οι 

ανθρώπινες δραστηριότητες και σχέσεις συγκροτούν ένα είδος «συµβολαίου», 

σύµφωνα µε τις ρήτρες του οποίου το προσωπικό και το κοινωνικό, το 

πολιτιστικό και το φυσικό στοιχείο συγχωνεύονται. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: Η ΟΠΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΠΑΡΑ∆ΟΣΙΑΚΗΣ ΑΦΗΓΗΣΗΣ 

 

Σύνοψη 

  

Το κεφάλαιο αυτό αποτελεί γέφυρα ανάµεσα στα δύο προηγούµενα και το επόµενο 

(κεφ. 5), το οποίο αναφέρεται στο διδακτικό µέσο (τον ηλεκτρονικό γραφικό 

οργανωτή. Παρεντίθεται προκειµένου να δικαιολογηθεί το πέρασµα από το 

θεωρητικό πλαίσιο του γνωστικού «σχήµατος/σεναρίου/πλαισίου» της παραδοσιακής 

αφήγησης (κεφάλαιο 2) και το διδακτικό µοντέλο της γνωστικής µαθητείας 

(κεφάλαιο 3) στην εξεικονίσιµη εφαρµογή τους µε το υπολογιστικό µέσο (κεφάλαιο 

5). Κατοχυρώνεται έτσι ο οπτικός-χωρικός χαρακτήρας της παραδοσιακής αφήγησης 

και κατ’ επέκταση η αξιοποίηση του ηλεκτρονικού γραφικού οργανωτή. Ο 

χαρακτήρας αυτός εµπεριέχεται αφενός σε επιµέρους τοποθετήσεις των εκπροσώπων 

της παραδοσιακής φιλολογικής και της γνωστικής προσέγγισης και αφετέρου στον 

απώτερο στόχο της γνωστικής µαθητείας να κάνει τη σκέψη ορατή. 

 Στο πλαίσιο λοιπόν του οπτικού γραµµατισµού ελέγχεται η προκατάληψη ότι 

τα αφηγηµατικά κείµενα (και µάλιστα τα καταγωγικώς προφορικά) δεν αφορούν 

στην όψη και δεν επιτρέπουν την εφαρµογή τους στον άξονα του χώρου. Ο έλεγχος 

αυτός εφαρµόζεται καταρχήν µε βάση εναλλακτικές αρχές της φιλολογικής-

ανθρωπολογικής προσέγγισης, όπως είναι η «επιτελεστική» (performative) 

αναπαράσταση-µίµηση της παραδοσιακής αφήγησης, η «ενάργεια»/παραστατικότητά 

της, η «έκφρασή» της και η «εικονοποιία» (imagery). Ύστερα, ο έλεγχος εδραιώνεται 

µε κριτήριο τις αρχές εκπροσώπων της γνωστικής ψυχολογίας (θεωρία της διπλής 

κωδικοποίησης) της γνωστικής γλωσσολογίας (εικονο-σχήµατα) και της γνωστικής 

αφηγηµατολογίας (νοητικά χαρτογραφηµένοι ιστοριό-κοσµοι).  

Τέλος, αναλύονται επιµέρους όψεις των «µεθόδων» της γνωστικής µαθητείας, 

µε βάση τις οποίες νοµιµοποιείται η µεταφορική εφαρµογή του διδακτικού µοντέλου 

στην οθόνη του υπολογιστή.  
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4.1. Οπτικός γραµµατισµός: τεχνολογία, γραφή και γραφικά 

 

Ο λόγος για την κυριαρχία των οπτικών στοιχείων έναντι των γλωσσικών/λεκτικών 

στην ηλεκτρονική διδασκαλία και µάθηση αποτελεί σήµερα κοινότοπη 

πραγµατικότητα. Κλασικά αποφθέγµατα του τύπου «µια εικόνα, χίλιες λέξεις» 

(Larkin & Simon 1987), νεοτερικά παιδαγωγικά αιτήµατα για την εισαγωγή των 

«πολυγραµµατισµών» (multiliteracies) στην εκπαίδευση (Kalantzis & Cope 2001) και 

πληθωρικοί λόγοι περί της «πολυτροπικότητας» (muldimodality) των «κειµένων» 

(Kress & van Leeuwen 1996, 2001) υπαινίσσονται την πρωτοκαθεδρία που οφείλει 

να έχει και στον χώρο της ηλεκτρονικής µάθησης η καλλιέργεια γενικότερα της 

οπτικής σκέψης και ειδικότερα του «οπτικού γραµµατισµού» (visual literacy) 

εκπαιδευτών και εκπαιδευόµενων.  

Ωστόσο, ο όρος «οπτικός γραµµατισµός», παρά τoν συνεχώς επίκαιρο 

χαρακτήρα του, παραµένει από την εποχή του εισηγητή του John Debes (το 1969) 

εξαιρετικά σύνθετος έως ασαφής τόσο ως προς τον ορισµό του όσο και ως προς τις 

παραµέτρους που καθορίζουν την αποτελεσµατικότητα της ύπαρξής του (Avgerinou 

& Ericson 1997). Οι ειδικοί συµφωνούν γενικώς ότι ο «οπτικός γραµµατισµός» 

αναφέρεται σε κατακτηµένες ικανότητες, που αφορούν στην αποκωδικοποίηση / 

ερµηνεία, τη σύνθεση / κατασκευή και γενικότερα στην κριτική επίγνωση των 

οπτικών µηνυµάτων, αντικειµένων και συµβόλων, τα οποία χρησιµοποιούνται για 

σκοπούς επικοινωνίας, σκέψης, µάθησης, δηµιουργικής έκφρασης και αισθητικής 

απόλαυσης. Μέσα στο γενικό αυτό πλαίσιο, τα «οπτικά» γίνονται αντικείµενο θέασης 

είτε µε τα µάτια είτε µε το µυαλό, περιλαµβάνοντας κατασκευασµένα από τον 

άνθρωπο ή φυσικά αντικείµενα, γεγονότα, δράσεις, εικονιστικές και εικονικές 

αναπαραστάσεις και σύµβολα (λεκτικά και µη λεκτικά).  

Στην κατοχύρωση του πεδίου µελέτης του σχετικού όρου εµπλέκονται αφενός 

θέσεις και απόψεις σχετικές µε την οπτική αντίληψη, τις εγκεφαλικές ηµισφαιρικές 

διαδικασίες, την «εικονοποιία» (imagery), τα γνωστικά στυλ, και την οπτική γλώσσα, 

και αφετέρου πρακτικές κατασκευές αναφορικά µε τη διδασκαλία, τη λεκτική και 

οπτική µάθηση, τα συµβατικά και ηλεκτρονικά µέσα και εργαλεία (βλ. τις 
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παρατηρήσεις και τις σχετικές παραποµπές των Messaris 1994, Seels 1994, 

Avgerinou & Ericson 1997, McLoughlin & Krakowski 2001, Sims et al. 2002, Stokes 

2001, Kress 2004, Chen 2004). 

Η έννοια του οπτικού γραµµατισµού παραµένει αίτηµα µάλλον στην 

εκπαίδευση παρά συντελεσµένη πραγµατικότητα, καθώς δεν έχουν εξαλειφθεί µέχρι 

σήµερα οι όροι που διαιωνίζουν την ανισότιµη σχέση της γλώσσας έναντι της 

εικόνας (Fischman 2001: 28, Kress 2004). Ο ηγεµονικός ρόλος της γλώσσας έναντι 

της εικόνας, γενικότερα έναντι της εικονοποιίας, στην ιστορία της πολιτισµικής 

εξέλιξης της ∆ύσης θεωρείται παράγωγη εκδοχή της προνοµιακής µεταχείρισης που 

γνώρισαν το γραπτό κείµενο και η µεταγενέστερη εξέλιξη της τυπογραφίας έναντι 

της εικονογραφίας, η οποία περιθωριοποιήθηκε για αιώνες στον χώρο αποκλειστικά 

της τέχνης και της θρησκείας (Landow 1992, Arnheim 2007: 19-33, Bolter 2006: 35 

κ.ε., 71, 93-94). Ως αναγνωρισµένη αφετηρία της ηγεµονικής αυτής σχέσης 

θεωρείται η πλατωνική φιλοσοφία, όπου ο εικονιστικός λόγος αντιµετωπίστηκε ως 

επικίνδυνο υποκατάστατο της υπερβατικής εννοιολογικής σκέψης. Η κυριαρχία αυτή 

επισφραγίστηκε την περίοδο της βιοµηχανικής επανάστασης, µε τη συνακόλουθη 

επίδραση των ρευµάτων του ορθολογισµού και του εµπειρισµού (Fleckenstein 1996: 

915-916). 

Στο πρώτο µισό του εικοστού αιώνα η κυριαρχική εξάπλωση της γραφής 

έναντι της εικόνας επεκτάθηκε ακόµη και σε πρώιµες θεωρίες περί των γνωστικών 

«σχηµάτων», τα οποία θεωρήθηκαν ότι εδράζονται σε αποκλειστικώς γλωσσικής 

τάξεως νοητικές δοµές. Οι θέσεις αυτές ενίσχυσαν τη «µονοτροπική» θεώρηση του 

γραµµατισµού ως αποκλειστικά γλωσσικού και στους χώρους της εκπαίδευσης 

(Kress 1997: 9). Με την προοδευτική εξάπλωση των συµβατικών µέσων 

επικοινωνίας από το δεύτερο µισό του προηγούµενου αιώνα, σηµειώνεται η 

επονοµαζόµενη «εικονιστική στροφή» (pictorial turn) (Mitchell 1994: 11-35), η 

οποία οδήγησε στο, από ιστορική άποψη, ανατρεπτικό καθεστώς, το οποίο 

προέβλεψε ο R. Barthes (1988: 35) µε το χαρακτηριστικό εξεζητηµένο του ύφος: «η 

εικόνα –κατά παράδοση παρασιτικό µήνυµα– δεν υπάρχει πλέον για να εικονογραφεί 

απλώς τον λόγο, αλλά ο λόγος είναι που δοµικά γίνεται, κατά κάποιον τρόπο, 

παράσιτο της εικόνας». 



 

111 

Σήµερα η αντιπαραθετική ιστορική θεώρηση της γραφής προς την εικόνα, 

υπερτονίζοντας τον ρόλο των ψηφιακών µέσων επικοινωνίας, ειδικότερα των 

υπολογιστών, εκλαµβάνει συχνά την αντιστροφή της σχέσης, που στο µεταξύ έχει 

προκύψει ανάµεσα στα δύο µέλη, ως επανάσταση (Chartier 1995:15) ή ως 

απελευθέρωση του ανθρώπου από τον διαδοχικό τρόπο σκέψης, τη «Γραµµοχώρα» 

(Lineland) κατά τον Staley (2002). Το αποτέλεσµα αυτής της «επαναστατικής» 

αλλαγής είναι να αποσιωπάται η λαθραία συγκατοίκηση της γραφής µε την εικόνα 

στη διαδροµή της πολιτισµικής εξέλιξης, ή ακόµη και η παραδοσιακή 

υπεροχή/προτεραιότητα που είχε κάποτε η όψη έναντι της ακοής και της γραφής.  

Σύµφωνα µε τους Drucker & McGann (2001), στις αρχαίες ανατολικές 

κοινωνίες ήταν ευρύτατα διαδεδοµένος ο τύπος σηµείωσης που αντιπροσωπευόταν 

µε το «εικονόγραµµα» (pictograph). Το πήλινο, κατά κανόνα, αυτό σύµβολο 

λειτουργούσε ως εικόνα κάποιου πράγµατος, το νόηµα του οποίου διαδιδόταν µέσω 

της οπτικής του φόρµας, ανεξάρτητα από το αν η επικοινωνία επηρεαζόταν µέσω της 

υποκατάστασης αυτής της εικόνας ή της µετάφρασής της σε κάποια γλώσσα. 

Παράδειγµα η επόµενη Εικόνα 1, όπου τα εικονογράµµατα των Σουµερίων για το 

«αστέρι» (που επίσης σήµαινε «κεφάλι» ή «θεός»), «το κεφάλι», και το «νερό» (στα 

αριστερά) αντιστράφηκαν (στη µέση) [περ. 2800 π.Χ.], και προοδευτικά 

µετατράπηκαν σε σφηνοειδή σύµβολα (στα δεξιά) [περ. 2500 π.Χ.]: 

 

 

                Εικόνα 1: Εικονογράµµατα των Σουµερίων 
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Μεταγενέστερα και πλήρη παραδείγµατα του χαµένου σήµερα εικονογραµµικού 

συστήµατος συντηρήθηκε στα λεγόµενα «µικτά» συστήµατα των αιγυπτιακών 

ιερογλυφικών αλλά και άλλων τύπων γραφών της αρχαίας Μέσης Ανατολής. Τα 

αρχαϊκά αυτά σηµειωτικά συστήµατα περιγράφουν αφενός οντότητες και αρθρώνουν 

αφετέρου σχέσεις ανάµεσα σ’ αυτές τις οντότητες. Πάντοτε κατά τους Drucker & 

McGann (2001), η εικονογραµµική αυτή λογική εντοπίζεται µεταγενέστερα στους 

«υπαρξιακούς γράφους» (existential graphs) του Charles Pierce, όπου οι οντότητες 

ορίζονται µε υπογραµµισµένα όρια, και οι σχέσεις τους µε γραµµές/τόξα 

συνδεσιµότητας, ενώ ποικίλες άλλες γραφικές τεχνικές εµπλέκονται στην εκφορά 

τους. Παράδειγµα ο επόµενος γράφος της πρότασης στο Σχήµα 10: “a cat is on a 

mat” «µια γάτα στην ψάθα», όπου οι αναπαριστώµενες σε παραλληλόγραµο έννοιες 

[Cat] και [Mat] αποτελούν στιγµιότυπα των cat, mat. Η εννοιολογική σχέση, 

αναπαριστώµενη σε κύκλο (On), συσχετίζει τη γάτα µε την ψάθα, ενώ τα τόξα µε τα 

βέλη συνδέουν τις σχέσεις (προς και από) ανάµεσα στις έννοιες. 

 

 

Σχήµα 10: Γράφος µιας πρότασης  

 

Ο Peirce χρησιµοποίησε αυτόν τον οπτικό «µορφότυπο» (format), επειδή αναγνώρισε 

την πιθανότητα της χρήσης εικονιστικών αρχών αναλογίας/οµοιότητας ανάµεσα στις 

ιδέες που αυτός αναπαριστούσε και στη γραφική µορφή της εµφάνισή του. Και είναι 

πολύ πιθανόν να φαντάστηκε, όπως αργότερα ο John Venn µε το διάγραµµά του και 

ο John Sowa µε τους «εννοιολογικούς γράφους» (conceptual graphs), ότι από αυτές 

τις εικονικές αντιστοιχίες µπορεί να προκύψει µια διαγραµµατική αναπαράσταση των 

διαδικασιών σκέψης µε τους λογικούς της τύπους (Γεωργακόπουλος 2003: 10). Οι 

Drucker και McGann (2001) επικαλούνται και συζητούν διεξοδικά πρόσθετα και 

µεταγενέστερα εικονογραµµικά παραδείγµατα για δύο, όπως υποστηρίζουν, λόγους: 

αφενός για να υποδείξουν ότι στην ιστορία χρησιµοποιήθηκαν και γραφικά, 

προκειµένου να εξυπηρετήσουν διανοητικούς στόχους και σκοπούς, και αφετέρου για 

να γίνει κατανοητό ότι το «περιεχόµενο» των χειρόγραφων και εντυπογραφικών 
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«κειµένων» δεν ήταν, όπως και δεν είναι, µε κανένα τρόπο, αποκλειστικά 

περιορισµένο στο αλφαβητικό σύστηµα (πρβλ. και Tversky 2001).  

Στη σηµερινή εποχή, σύµφωνα µε τον Bolter (2006: 84-94), ο υπολογιστής 

αποτελεί χώρο της ηλεκτρονικής «πικτογραφίας» (εικονογραφίας), όπου στην 

επιφάνεια εργασίας διασύνδεσης γραφικών µε τον χρήστη (GUI), τα εικονίδια και οι 

χωροθετηµένες λέξεις στην οθόνη επαναδιεκδικούν τη θέση των αρχαϊκών 

εικονογραµµάτων, ενσωµατώνοντάς τα ωστόσο τώρα στα διαδραστικά υπερκείµενα. 

Η εξελικτική αυτή διαδροµή ορίζεται από τον Bolter (2006: 68, 70, 88) ως 

«αναµόρφωση» (remediation) της γραφής, η οποία, µετασχηµατισµένη σε 

ηλεκτρονική, µοιράζεται κοινά χαρακτηριστικά µε τη µετα-εγγράµµατη και την προ-

εγγράµµατη «πικτογραφία». 

Ωστόσο, όσο και αν ισχύει το διαχρονικό κλισέ του φιλόσοφου Ηράκλειτου 

ότι τα «µάτια είναι ακριβέστεροι µάρτυρες από τ’ αυτιά», κατοχυρωµένο και στις 

σύγχρονες απόψεις ότι «το παιδί κοιτάζει και αναγνωρίζει πριν µπορέσει να µιλήσει» 

(Berger 1980: 7), προκύπτει το ειδικότερο ερώτηµα αν όλα ανεξαιρέτως τα γένη και 

είδη των «κειµένων» εµπεριέχουν την οπτικότητά τους και αν, κατ΄ επέκταση, 

προσφέρονται για την εικονικιστική τους αναπαράσταση στην οθόνη του 

υπολογιστή. Είναι, εξάλλου, ιστορικά κατοχυρωµένο ότι στα κείµενα των 

επονοµαζόµενων σήµερα θετικών επιστηµών, όπως αυτά της γεωµετρίας, ήδη από 

την αρχαιότητα, το οπτικό στοιχείο (στη µορφή κυρίως των διαγραµµάτων) δεν ήταν 

εξωτερικό, υποστηρικτικό του λεκτικού (λ.χ. της γεωµετρικής «πρότασης») αλλά 

αναπόσπαστα συνδεδεµένο µε αυτό, το οποίο διαφώτιζε µε ποικίλους και σύνθετους 

τρόπους (Netz 1999). 

Παράδειγµα η επόµενη Εικόνα 2 και το Σχήµα 11 (στην πρωτότυπη και 

µεταγραµµένη µορφή τους) από την «πρόταση» 5 του δεύτερου βιβλίου των 

Στοιχείων του Ευκλείδη: 
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Εικόνα 2: Πρόταση από τα Στοιχεία του Ευκλείδη σε πάπυρο 

 

Κατ’ επέκταση, η εξωτερική αναπαράσταση σήµερα µιας γεωµετρικής φόρµας, όπως 

η προκείµενη, µεταφερµένη από το παπυρικό απόσπασµα στην υπολογιστική java, 

όπως έχει γίνει µε το επόµενo σχήµα (από τον Joyce 2002), θα µπορούσε να 

θεωρηθεί νόµιµη και κατεξοχήν «αναµορφωτική»: 

 

Σχήµα 11: Πρόταση από τα  Στοιχεία του Ευκλείδη σε java 
 

Παρά ταύτα, όσον αφορά τα «κείµενα» (προερχόµενα από τις επονοµαζόµενες 

σήµερα ανθρωπιστικές σπουδές) και µάλιστα τα αφηγηµατικά, τα οποία πιστεύεται 

πως δοµούνται γραµµικά και διαδοχικά στον άξονα του χρόνου, θεωρείται 

«αφύσικη» η οποιαδήποτε εξωτερική τους αναπαράσταση, µεταφερµένη στον άξονα 

του χώρου και της αχρονίας (Mitchel 1980). Εξάλλου, στη διαχρονική τους εξέλιξη 

οι ανθρωπιστικές σπουδές στη ∆ύση ταυτίστηκαν µε την αλφαβητική, καθαρώς 

γλωσσική, αναπαράστασή τους –εξέλιξη που, όπως αναφέρθηκε, δεν γνώρισαν τόσο 

«µονοτροπικά» κλάδοι των µεταγενέστερων θετικών επιστηµών. Το ζητούµενο αν 

και κατά πόσο τα αφηγηµατικά κείµενα µπορούν να αναπαρασταθούν εικονιστικά 

µπορεί να θεωρηθεί οξύτερο, όταν αναφέρεται κάποιος στις παραδοσιακές 

αφηγήσεις, που διδάσκονται σήµερα στο σχολείο οι µαθητές, και θεωρούνται 
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καταγωγικώς προφορικές (oral derived), οι οποίες πιστεύεται ότι έχουν συντεθεί µε 

τη φωνή και προορίζονται για να προσληφθούν µε την ακοή.  

Στη συνέχεια αναλαµβάνεται ο κριτικός έλεγχος αυτών των απόψεων, µέσω 

των υποθέσεων και των δεδοµένων υποκλάδων των ανθρωπιστικών (γλωσσολογικών 

και λογοτεχνικών) και των γνωστικών σπουδών. 

 

4.2. Παράσταση και αναπαράσταση της παραδοσιακής αφήγησης 

 

4.2.1. Η φιλολογική-ανθρωπολογική προσέγγιση 

 

Αναφέρθηκε σε προηγούµενα κεφάλαια ότι, σύµφωνα µε την ανθρωπολογική -

φιλολογική προσέγγιση, µια παραδοσιακή αφήγηση παράγεται, προφέρεται και 

µεταδίδεται µε το στόµα, ενώ µαθαίνεται, κατά το µοντέλο της παραδοσιακής 

µαθητείας, πρώτα µε την ακοή (στο στάδιο της παθητικής µίµησης/µοντελοποίησης 

από τον µαθητευόµενο αφηγητή), και µετά µε τη φωνή (στο στάδιο της ενεργητικής 

µίµησης/µοντελοποίησης αλλά και της µαθηµένης εκφοράς της από τον φτασµένο 

πλέον αφηγητή). Ο εγκλεισµός της παραδοσιακής αφήγησης στη φωνή και την ακοή 

εξηγεί, όπως υποδείχθηκε, την αυστηρά τυπολογική σκευή της παραδοσιακής 

αφήγησης και την εξάρτηση του αφηγητή αφενός από την ικανότητά του να ανασύρει 

από την ασκηµένη µνήµη του το εκτενές παραδοσιακό υλικό και αφετέρου από την 

επιδεξιότητά του να δια-χειρίζεται το υλικό αυτό µε τρόπο προσωπικό, ώστε να 

γοητεύει τους αποδέκτες του.  

Στο µεταξύ, µια ευρύτατη γκάµα ηχογραφηµένων και καταλογραφηµένων 

αφηγήσεων, προερχόµενες από τους Ινδιάνους της Αµερικής, τις Σκανδιναβικές 

χώρες και τη µεσαιωνική κεντρική Ευρώπη, τα Βαλκάνια της Σερβίας και της 

βυζαντινής Ανατολής και από εκεί στους «ιθαγενείς» της Αφρικής και των νησιών 

του Ειρηνικού, επέτρεψε σε ιστορικούς, ανθρωπολόγους και ερευνητές των µέσων 

επικοινωνίας και της τεχνολογίας την κατοχύρωση της θέσης ότι η παραδοσιακή 

αφήγηση ταυτίζεται µε τον παροδικό ήχο και τα παρεπόµενα «ψυχοδυναµικά» 
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χαρακτηριστικά του (Ong 1997: 47-48), αποκλείοντας την αφηρηµένη σκέψη και την 

εν-όραση –χαρακτηριστικά της µονιµότερης γραφής (Ong 1997: 99). 

Η θέση αυτή θα µπορούσε να χαρακτηριστεί νοσταλγική, αν δεν 

υιοθετούνταν και από ερευνητές της ηλεκτρονικής γραφής, οι οποίοι υποστηρίζουν 

ότι ουσιαστικά ο ψηφιακός γραµµατισµός µε τα δίκτυα και τα υπερκείµενα δεν είναι 

παρά µια επιστροφή στην απωλεσθείσα προφορικότητα (Bolter 1991: 46, Lanham 

1993: 213, Landow 1992: 102-103), στη «δευτερογενή» προφορικότητα κατά τον 

Ong (1997: 9), στο ιστορικό πλαίσιο όµως της ηλεκτρονικής εποχής, που µας δίνει τη 

δυνατότητα, αναθεωρώντας την ιστορία των µέσων και της εκπαιδευτικής 

τεχνολογίας, να εξετάσουµε πράγµατα που µέχρι τώρα δεν είχαµε «δει». Σύµφωνα µ’ 

αυτήν τη λογική «η συνειδητοποίηση της έντασης ανάµεσα στο παγιωµένο οπτικό 

κείµενο και τη ροή του προφορικού λόγου δεν είναι διαθέσιµη στους προφορικούς 

ποιητές ή το ακροατήριό τους», αφού «...όλα τα προφορικά κείµενα δεν διαθέτουν 

οπτική δοµή» (Bolter 2006: 142). 

Αναφέρθηκε επίσης σε προηγούµενα κεφάλαια ότι η παραδοσιακή αφήγηση, 

όπως και κάθε µορφή λεκτικής τέχνης, δεν αντιµετωπίζεται σήµερα µόνο ως 

τελειωµένο (αποθηκευµένο κάπου) κείµενο, το οποίο µαθαίνεται και αξιολογείται ως 

λογο-τεχνικό προϊόν, αλλά µελετάται και ως γνωστικό και επικοινωνιακό γεγονός 

ανάµεσα σε συνθέτες και αποδέκτες, κυρίως ως προς τη διαδικασία της επιτέλεσής 

του (performance) µέσα σε συγκεκριµένα κοινωνικά πλαίσια.  

Ο εισηγητής της «θεωρίας της επιτέλεσης/παράστασης» (performance theory) 

γλωσσολόγος και ανθρωπολόγος Richard Bauman (1984), ασκώντας κριτική στην 

µονότροπα «κειµενοκεντρική» (text-oriented) προσέγγιση των λεκτικών 

ενεργηµάτων, η αισθητική αξία των οποίων περιορίζεται στην εσχηµατισµένη 

κειµενική τους γλώσσα, αναφέρει σχετικά, θυµίζοντάς µας τις απόψεις των Lave & 

Wenger, ότι αυτό που συχνά παραβλέπεται στη θεωρία και την πράξη είναι η 

αντιµετώπιση της λεκτικής τέχνης ως µορφή «εµπλαισιωµένης» (situated) 

ανθρώπινης επικοινωνίας» (Bauman 1984: 8), η οποία συνυπολογίζει το πώς, το για 

ποιον, το πότε και το γιατί του τρόπου συνοµιλίας. Η µετατόπιση αυτή του πεδίου 

έρευνας από το προϊόν στη διαδικασία της γλώσσας είναι θεµελιώδης προϋπόθεση 

για την ύπαρξη της παραδοσιακής αφήγησης, καθώς αυτή θεωρείται, κατά το 
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παράδειγµα της εγκαθιδρυµένης µάθησης των Lave & Wenger, ως «αναδυόµενη» 

(emergent), τη στιγµή ακριβώς που επιτελείται η δυναµική και συνεχώς 

µεταλλασσόµενη αλληλεπίδραση ανάµεσα σε επικοινωνιακές πηγές, σε προσωπικές 

ικανότητες και στόχους των συµµετεχόντων µέσα στο πλαίσιο συγκεκριµένων 

καταστάσεων (Bauman 1984: 38).  

Η επιτελεστική/παραστασιακή θεωρία του Bauman είναι χρήσιµο 

ερµηνευτικό εργαλείο και στον χώρο της εκπαίδευσης, καθώς µας βοηθά να 

αντιληφθούµε ειδικότερες παραµέτρους της ανα-παράστασης και της πρόσληψης της 

παραδοσιακής αφήγησης, καθώς επίσης τη σχέση της µε την πραγµατικότητα που 

ανακαλεί. Και στο σηµείο αυτό εντοπίζεται το πρώτο «χωρικό» στοιχείο της 

παραδοσιακής αφήγησης, που έχει να κάνει µε την «οπτικότητά» της, φέρνοντας τον 

λόγο της (discourse) κοντά στον αντίστοιχο των παραστατικών τεχνών και 

επαναδραστηριοποιώντας έτσι το απόφθεγµα που αποδίδεται στον ποιητή Σιµωνίδη 

τον Κείο (556-448 π.Χ.) ότι ὁ λόγος τῶν πραγµάτων εἰκών ἐστίν (Yates 1966: 28).  

Στο πλαίσιο, λοιπόν, της εκτέλεσης/παράστασής της η παραδοσιακή αφήγηση 

αποτελεί ουσιαστικά µια µορφή ανα-παράστασης, υπό την έννοια ότι ο 

συνθέτης/εκτελεστής αναδηµιουργεί στο παρόν ένα αφηγηµατικό παρελθόν, έχοντας 

ως µοντέλο του τις προηγούµενες εκτελέσεις/παραστάσεις του. Γι’ αυτό µια 

αφηγηµατική παράσταση δεν είναι µόνο λεκτική ανα-διήγηση τυπικών δρωµένων ή 

γνωστικών σχηµάτων που έχουν συµβεί κάποτε, σε κάποιον αποµακρυσµένο τόπο, 

αλλά και διαδικασία «µίµησης» (modeling). Με την ίδια, δηλαδή, λογική που ένας 

ζωγράφος, απεικονίζοντας σε πίνακα ένα θαλασσινό τοπίο, µιµείται, έχοντας ως 

µοντέλο του την πραγµατική θάλασσα, ή όπως µια διαδραστική πλοήγηση µε το 

Second Life στα µνηµεία της Ρώµης προσοµοιώνει την πραγµατική περιήγηση στην 

ιερή πόλη, έτσι και ο αφηγητής µιµείται/αναπαριστάνει µε τον διηγηµατικό του λόγο 

τα δρώµενα του παρελθόντος, ή ακόµη και τον ίδιο του τον εαυτό, στον βαθµό που 

έχει ο ίδιος διηγηθεί τα ίδια γεγονότα στο πλαίσιο µιας διαφορετικής περίστασης 

(Polkas 2008). 

Η αναπαραστατική διαδικασία της µίµησης/µοντελοποίησης την ώρα της 

παράστασης/εκτέλεσης, προκειµένου να υποκινήσει το ενδιαφέρον των αποδεκτών 

και να τους εµπλέξει στη συµµετοχική αφηγηµατική διαδικασία, προϋποθέτει µια 
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δεύτερη «χωρική», και κατ΄ επέκταση «οπτική», αφηγηµατική αρχή: αυτήν της 

µεταφοράς/µετακίνησης δια του λόγου των δρωµένων από το παρελθόν στο παρόν. Ο 

σχετικός, τεχνικός όρος στην παραδοσιακή κλασική ρητορική για την «οπτική» αυτή 

αρχή ονοµάζεται «ενάργεια», και αναφέρεται στη δύναµη της γλώσσας να δηµιουργεί 

µια ζωντανή παρουσία, η οποία ανακλάται στο αίσθηµα κυρίως της όρασης 

προκαλώντας έντονα συναισθήµατα (όπως αυτό της έκπληξης) στους αποδέκτες της 

(Anderson 1999: 43-44). Από τα αρχαία χρόνια, ως δύναµις ὑπὸ τὰς αἰσθήσεις 

ἄγουσα τὰ λεγόµενα, η «ενάργεια» συνδέεται µε την παραστατικότητα, τη γραφική 

ζωντάνια της αφήγησης, την οπτική της σαφήνεια, την αµεσότητα και τη 

λεπτοµεριακή της ακριβολογία –υφολογικά χαρακτηριστικά χάρη στα οποία τα 

αφηγηµατικά δρώµενα παρουσιάζονται τόσο ζωντανά µέσω του λόγου, σαν να 

εξελίσσονται αυτά «µπροστά στα µάτια» των αποδεκτών της.  

Με άλλα λόγια, συναιρώντας το «λέω» µε το «δείχνω», ο αφηγητής 

µετατρέπεται σε αυτόπτη µάρτυρα, σαν να έζησε και είδε ο ίδιος τα αφηγούµενα 

γεγονότα, τα οποία, καθώς µάλιστα εξελίσσονται σ’ ένα είδος «ιστορικού ενεστώτα», 

µεταφέρουν τον ακροατή στη θέση του νοητού θεατή (Fleischman 1990: 273, 285-

286). Επιπρόσθετα, η κατάργηση, µέσω της ενάργειας, της διάκρισης των χρόνων 

(ανάµεσα στο τότε και στο τώρα) συνεπιφέρει την αναίρεση της διαφοράς του χώρου 

(ανάµεσα στο εκεί και στο εδώ), ενώ γενικότερα γεφυρώνεται η απόσταση ανάµεσα 

στον λόγο της ζωγραφίας (= «ζωντανής εγχάραξης»), που παρουσιάζει τις πράξεις 

σαν να συµβαίνουν µπροστά µας, και την αφηγηµατική «γραφή», µέσω της οποίας τα 

γεγονότα εµφανίζονται να έχουν ήδη συµβεί (Polkas 2008).  

Η ενδυνάµει ικανότητα του παραδοσιακού αφηγηµατικού, λόγου να 

ενσωµατώνει ιδιότητες του ζω-γραφικού συνοψίζεται στην έννοια ἔκφρασις (< ἐκ + 

φράζειν = τα λέω µε τη σκέψη µου όλα). Ο όρος αυτός της ρητορικής αναφέρεται 

αφενός σε ό,τι οι σύγχρονοι κριτικοί ονοµάζουν «σκηνογραφία» (scenery) (την 

περιγραφική δηλαδή οργάνωση ενός χώρου, κατά κανόνα εξωτικού ή παραδείσιου, 

µέσα από την οπτική γωνία ενός προσώπου τη στιγµή που φτάνει σ’ αυτόν τον τόπο) 

και αφετέρου την περιγραφή µε λόγια ενός έργου τέχνης (Anderson 1999: 40). Η 

αρχέγονη διαδικασία της «εκφράσεως» (όπως, όταν ο Όµηρος στην Ιλιάδα «κρεµάει» 

την αφήγησή του για να «εκ-φράσει» την κατασκευή της ασπίδας του Αχιλλέα από 
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τον θεό Ήφαιστο, 14. 478-608) αναµορφώνεται µε τις τεχνικές των κινούµενων 

εικόνων και της διαδραστικότητας στα ψηφιακά µέσα, µόνο που τώρα «έχουµε µια 

αντίστροφη έκφραση, όπου οι εικόνες έχουν ως αποστολή να εξηγήσουν τις λέξεις» 

(Bolter 2006: 81).  

Πάντως, αν γενικότερα υπερβαίναµε τον µέχρι σήµερα «αρχέτυπο» 

(incunabular) χώρο της οθόνης των υπολογιστών και κοιτάζαµε πέρα από τους 

µορφότυπους (format) που τους επιβάλλουν τα παλαιότερα µέσα (Murray 1997: 29, 

64), θα αναγνωρίζαµε την αντίστροφη «εκφραστική» δυνατότητα των υπολογιστικών 

µέσων στο να µεταφέρουν τον χρήστη από τη θέση του παρατηρητή/αναγνώστη µέσα 

στην αφηγούµενη ιστορία, εµβυθίζοντάς τον στις διαδραστικές αφηγήσεις και τα 

τρισδιάστατα παίγνια ή εµπλέκοντάς τον στην αµεσότητα της παρουσίας που 

δηµιουργούν τα περιβάλλοντα εικονικής πραγµατικότητας (Ρούσσου 2002, Κεκές & 

Μυλωνάκου-Κεκέ 2002, Ryan 2004a). 

Τέλος, η τρίτη βασική προϋπόθεση που υποστηρίζει τη χωρικότητα / 

οπτικότητα του αφηγηµατικού λόγου, συντελώντας ώστε η παρελθούσα 

πραγµατικότητα να καταστεί παρούσα για τις ανάγκες της παράστασης / 

αναπαράστασης, είναι η µνήµη. Θα µπορούσε µάλιστα να ισχυριστεί κάποιος ότι, 

εξαιτίας της οπτικότητας της παραδοσιακής ειδικότερα αφήγησης, συντηρείται η 

µνηµονική ικανότητα του αφηγητή στην εξιστόρηση των γεγονότων.  

Ο γνωστικός ψυχολόγος David Rubin εξαίρει τη σηµασία που έχει γενικότερα 

η «εικονοποιία» (imagery < imago = εικών) ως «αναλογικό σύστηµα που 

αναπαριστάνει και διαχειρίζεται οπτικές και χωρικές πληροφορίες» (1995: 40), στην 

ενίσχυση της µνηµονικής ικανότητας του παραδοσιακού αφηγητή (1995: 62). 

Επικοινωνώντας λαθραία µε αντίστοιχους ορισµούς της νοητικής εικονοποιίας, που 

διατυπώνονται από τους εκπροσώπους της τεχνητής νοηµοσύνης (λ.χ. Bertel et al. 

2006), o Rubin εννοεί µε την εικονοποιία µια µορφή «οπτικής» κυρίως µνήµης, που 

ανάγεται στην αρχαία, αποδιδόµενη στον ποιητή Σιµωνίδη, µνηµοτεχνική (ars 

memoriae) των «τόπων» (loci).  

Σύµφωνα µ’ αυτήν την αρχή ανακαλούµε ευκολότερα στη µνήµη µας τις 

πληροφορίες ή τις γνώσεις, όταν τις αποτυπώνουµε στο µυαλό µας χωρικά, σε 

νοητούς δηλαδή «τόπους» (loci), ως αισθητά αντικείµενα παρά ως αφηρηµένες και 
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γραµµικές κατηγορίες εννοιών ή ιδεών, επειδή ευκολότερα έτσι µπορούµε να 

περιηγηθούµε σ’ αυτές και να τις ανασύρουµε από τη µνήµη µας (Yates 1966: 1-2). 

Εξάλλου, οι παραδοσιακοί αφηγητές, ερωτώµενοι για το πώς χτίζουν τις διηγήσεις 

τους, δηλώνουν ότι «βλέπουν» την αφηγούµενη ιστορία να ξετυλίγεται µπροστά στα 

µάτια τους, στον τύπο εικόνων που διαδέχονται η µία την άλλη ή ακόµη και σαν ένα 

δραµατικό έργο (MacDonald 1978, Labrie 1981: 91, Lovelace 1985). Η αφήγηση 

δηλαδή εξελίσσεται στην «κάµερα του µυαλού» σαν ένα είδος νοητικού περιπάτου, 

όπου ο παραδοσιακός συνθέτης, ακολουθώντας τα κατάλληλα διηγηµατικά 

«µονοπάτια», φτιάχνει λίγο πολύ την ιστορία του, όπως ο σκηνοθέτης ένα 

κινηµατογραφικό φίλµ. Προκύπτει λοιπόν ότι υπάρχει µια προφανής σχέση ανάµεσα 

στη µνήµη και τη νοητική όψη, γεγονός που εξηγεί για ποιον λόγο οι παραδοσιακές 

αφηγήσεις σε όλον τον κόσµο χαρακτηρίζονται από παραστατικότητα, έµφαση στο 

συγκεκριµένο και οπτική λεπτοµέρεια (Polkas 2008). 

Η κλασική µνηµοτεχνική των loci, «τοποθετηµένη» στο µάτι του µυαλού 

κατά την εποχή της Αναγέννησης, έγινε γνωστή ως «θέατρο της µνήµης» (Yates 

1966: 129-159). Σήµερα ο χώρος του θέατρου της µνήµης «µεταφέρθηκε» στη 

διεπιφάνεια χρήσης του υπολογιστή, όπου, µέσω της διεπίδρασης ανθρώπου και 

µηχανής, δεν παρέχεται µόνο η δυνατότητα της αναπαράστασης της γνώσης, αλλά 

και δηµιουργείται η προσδοκία για την αναπαράσταση των πράξεων στις οποίες τα 

ανθρώπινα υποκείµενα µετέχουν (Laurel 1991: 196 κ.ε., Matussek 1999). Έτσι, η 

εικονιστική στροφή (pictorial turn) του προηγούµενου αιώνα συµπλέκεται µε την 

«επιτελεστική στροφή» (performative turn), µέσω των αναπαραστατικών 

δυνατοτήτων που προσφέρουν τα PC µε τους Gigahertz-επεξεργαστές και τους 

γιγάντιους απoθηκευτικούς χώρους µνήµης (Matussek 2001: 5). Εξάλλου, στους 

υπολογιστές οι χρήστες «της τέχνης της µνήµης» έχουν τη δυνατότητα να 

αποθηκεύουν την πληροφορία σε διαφορετικούς «τόπους» (loci) και να µπορούν να 

ανακαλούν αυτήν την πληροφορία εκτελώντας νοητικούς περιπάτους ανάµεσα σε 

αυτούς τους εικονικούς τόπους, οι οποίοι αντιπροσωπεύονται από δωµάτια, κτήρια, 

κλπ. (Hedman & Bäkström 2003). 
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4.2.2. Η γνωστική προσέγγιση 

 

Η κατανόηση της λειτουργίας της οπτικής µνήµης στην παραδοσιακή αφήγηση είναι 

σηµαντική, στον βαθµό που η µνήµη δεν είναι µόνο αποθετήριο της εικονοποιίας 

αλλά και έδρα της γλώσσας. Και το ερώτηµα που τίθεται είναι πώς µπορεί να 

συνδέονται ή να διεπιδρούν οι δύο αυτές περιοχές: της µνήµης, δηλαδή, και της 

γλώσσας. Εξέχουσα για την κατανόηση της σχέσης αυτής, µε χρήσιµες παιδαγωγικές 

προεκτάσεις για τη χρήση των πολυµέσων στη διδασκαλία (Mayer 2002: 46), είναι η 

συµβολή των θεωρητικών απόψεων και των πειραµατικών ερευνών του Allan Paivio, 

ο οποίος, µεταφέροντας τις κλασικές απόψεις περί µνήµης που αποδίδονται στον 

ποιητή Σιµωνίδη από τη λογοτεχνία στη γνωστική ψυχολογία (Paivio 1983: 2), 

υπέδειξε την προνοµιακή θέση που έχει η νοητική εικονοποιία σε σχέση µε τη 

γλώσσα και γενικότερα συγκριτικά προς τις γλωσσικές διεργασίες (Polkas 2008). 

Ειδικότερα, µε βάση τα πορίσµατα των πειραµατικών του ερευνών ο καναδός 

ψυχολόγος υποστήριξε ότι είναι ευκολότερο να φέρουµε στη σκέψη µας και να 

θυµόµαστε εξεικονίσιµο (pictureable) υλικό (Paivio 1983: 7-8) και ότι, γενικότερα, οι 

νοητικές εικόνες είναι περισσότερο αποτελεσµατικές ως µνηµονικό µέσο από ό,τι οι 

αποκλειστικά τεχνικές της γλώσσας. Αυτό σηµαίνει ότι υλικό που είναι σε υψηλό 

βαθµό εξεικονίσιµο, ανακαλείται στη µνήµη ευκολότερα από ό,τι το αφηρηµένο 

υλικό.  

Ο Paivio συµπληρωµατικά εισηγήθηκε την υπόθεση ότι οι συγκεκριµένες 

λέξεις, και οι εικόνες που ανακαλούν, χρησιµεύουν ως νύξεις ανάκλησης για 

πρόσθετες σχετικές πληροφορίες. Είναι δυνατόν, δηλαδή, να χρησιµοποιηθούν ως 

σύµβολα για ευρύτερες έννοιες, που είναι οργανωµένες γύρω τους. Έτσι, µια εικόνα 

µπορεί να λειτουργήσει ως σηµείο αναφοράς, ως «εννοιολογικό στήριγµα» 

(conceptual peg) για µιαν άλλη πληροφορία (Paivio 1983: 13-14). Εξάλλου, η 

νοητική εικόνα καταλαµβάνει µικρότερο χώρο στη µνήµη από ό,τι η διαδοχή µιας 

λεκτικής περιγραφής, που περιέχει την ίδια µε την εικόνα πληροφορία, καθώς, µε την 

ανάκτηση µιας εικόνας αποθηκευµένης στη µνήµη, εξασφαλίζουµε στιγµιαία δέσµη 

από σύνθετες πληροφορίες οι οποίες είναι οργανωµένες συγχρονικά. Αντίθετα, µε 
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την ανάκτηση µιας αφηρηµένης λέξης αποθηκευµένης στη µνήµη, εξασφαλίζουµε 

µόνο µια µονάδα πληροφορίας (Paivio 1983: 8). 

Στις θέσεις του Paivio, µε τις οποίες εξηγείται η ικανότητα του ανθρώπου να 

κινείται µε ετοιµότητα ανάµεσα στις εικόνες και τις λέξεις είτε όταν κάποιος 

περιγράφει σκηνές που είναι µπροστά στα µάτια του είτε στην περίπτωση που 

δηµιουργεί σχέδια από περιγραφές, υπόκειται η «διπλή κωδικοποίηση» (dual coding). 

Η θεωρία αυτή (Σχήµα 12) ερµηνεύει µε τον πλέον αποτελεσµατικό τρόπο τον ρόλο 

της εικονοποιίας στη µάθηση που απαιτεί µνηµονικές ικανότητες. Σύµφωνα, λοιπόν, 

µε τη θεωρία της διπλής κωδικοποίησης, η γνώση συγκροτείται από λειτουργίες δύο 

διακεκριµένων καταρχήν υποσυστηµάτων νοητικού κώδικα (Paivio 1990: 16, 54): το 

λεκτικό υποσύστηµα («λογογενές» = logogenes), που εξειδικεύεται στη διαχείριση 

(κωδικοποίηση, οργάνωση, αποθήκευση και ανάκληση) γλωσσικών πληροφοριών, 

και το µη λεκτικό («εικονογενές» = imagens), το οποίο σχετίζεται µε τον σχηµατισµό 

νοητικών εικόνων και εξειδικεύεται στην επεξεργασία εικονιστικών και γενικότερα 

χωρικών γεγονότων και πληροφοριών. Αν και τα δύο υποσυστήµατα λειτουργούν 

ξεχωριστά, συνδέονται στενά µεταξύ τους. ∆ιασυνδετικές σχέσεις µπορούν να 

διαµορφωθούν ανάµεσα στις λεκτικές και τις οπτικές αναπαραστάσεις, υποκινώντας 

τον µετασχηµατισµό του ενός τύπου πληροφορίας µέσα στον άλλο. Για παράδειγµα, 

οι άνθρωποι µπορούν να συνδέουν τη λέξη «βιβλίο» µε την εικόνα του βιβλίου και, 

κατ’ επέκταση, ακούγοντας τη λέξη «βιβλίο», να διαµορφώνουν µια νοητική εικόνα 

του.  

Με βάση τη θεωρία της διπλής κωδικοποίησης, όταν ονοµάζουµε ένα οικείο 

αντικείµενο, δύο ίχνη µνήµης ανακαλούνται ταυτόχρονα: η εικονιστική αντίδραση 

(ότι βλέπουµε µια εικόνα) και η λεκτική ανταπόκριση (ότι καταλογραφούµε µια 

λέξη). Το προτέρηµα αυτής της δυαδικής κωδικοποίησης είναι η αύξηση της 

πιθανότητας της ανάκλησης του σχετικού υλικού, επειδή η έννοια έχει αποθηκευτεί 

στη µνήµη µας µε δύο τρόπους: υπάρχουν δηλαδή δύο µονοπάτια σε µιαν ιδέα παρά 

ένα (Paivio 1983: 16-17). Υπ’ αυτήν την έννοια, η διπλή κωδικοποίηση του Paivio θα 

µπορούσε να ερµηνεύσει αναδροµικά την παραδοσιακή «ενάργεια», τη γραφική 

δηλαδή ζωντάνια των παραδοσιακών αφηγήσεων, στον βαθµό που οι εκφερόµενες 
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λέξεις στη διαδοχή τους ανακαλούν αποτυπωµένες στη µνήµη εικόνες και 

υποκινούνται από αυτές, όταν έρχεται µια σκέψη στο µυαλό του αφηγητή. 
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Σχήµα 12: Η διπλή κωδικοποίηση κατά τον Paivio 

 

Έχει, εξάλλου, παρατηρηθεί (Getner 1989: 199) ότι σε εξηγήσεις όσον αφορά τον 

λόγο για τον οποίο επιλέγεται ένα συγκεκριµένο υλικό στις καθηµερινές αφηγήσεις η 

απάντηση είναι ότι σε κάποιο σηµείο η πράξη της ιστορίας ανακάλεσε µια 

προηγούµενη εµπειρία, αποθηκευµένη στη µνήµη, που εµφανίστηκε ως ζωντανή 

εικόνα στο «µάτι του µυαλού». Έτσι και µε τους αφηγητές, επειδή ακριβώς οι 

ανακαλούµενες εικόνες τους εµπεριέχουν το νόηµα της αφηγηµατικής δράσης, 

κρίνουν ότι η εξεικονίσιµη ποιότητα αυτών των νοητικών εικόνων θα ήταν 

σηµαντική για τους αποδέκτες αλλά και για την εξέλιξη της ίδιας της ιστορίας. 
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 Ο Paivio (2006: 82-86), αποβλέποντας να εδραιώσει τη διπλή κωδικοποίηση 

ως εναλλακτική προσέγγιση στη γνωστική θεωρία περί «σχηµάτων / πλαισίων / 

σεναρίων», ελέγχει τη δεύτερη ως στατική κα γενικόλογη. Η κριτική αυτή του Paivio 

εντάσσεται σε σειρά σχετικών ελεγκτικών θεωρήσεων, οι οποίες αντιµετωπίζουν τα 

γνωστικά «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια» ως αφηρηµένες γνωστικές κατασκευές που 

εδράζονται µέσα στον νου. Παραβλέπεται, ωστόσο, από τον Paivio και από τους 

ελεγκτές της θεωρίας των σχηµάτων ότι τα γνωστικά «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια» 

είναι αφενός «ενσωµατωµένα» (embodied) στη βιολογική υπόσταση των ανθρώπων 

(Johnson 1987: 23) και αφετέρου «εγκαθιδρυµένα» (situated) στη «συµβολαιακή» 

τους σχέση µε τον κόσµο, η οποία διαµεσολαβείται ασφαλώς και από πολιτιστικές 

και κοινωνικές πρακτικές (McVee et al. 2005: 555-556).  

Εποµένως, µπορούµε να υιοθετήσουµε την πρόταση περί συνδυαστικής 

λειτουργίας των γνωστικών «σχηµάτων/σεναρίων» µε τη διπλή κωδικοποίηση του 

Paivio, στον βαθµό που µπορούµε να προβάλλουµε µιαν εικόνα στο «µάτι του 

µυαλού» και ταυτόχρονα να έχουµε πρόσβαση στη σχετική πληροφορία, προς την 

οποία αυτή η εικόνα, λειτουργώντας ως στήριγµα (peg) ή σηµείο αναφοράς, µας 

κατευθύνει. Η αφηγηµατική σκηνή, για παράδειγµα, της αναχώρησης ενός καραβιού 

από ένα λιµάνι προωθείται τόσο από την εµπειρική εικόνα όσο και από το γλωσσικό, 

πληροφοριακό υλικό από το οποίο αυτή αποτελείται. Το γλωσσικό, πληροφοριακό 

υλικό, που έχει ήδη ονοµαστεί πολιτιστική γνώση, έχει αποκτηθεί µέσω πραγµατικών 

και έµµεσων εµπειριών και είναι καταλογογραφηµένο στην επεισοδιακή µνήµη (τη 

µνήµη διαδοχικών γεγονότων) στη µορφή, όπως αναφέρθηκε, των «σχηµάτων / 

πλαισίων / σεναρίων». 

 Εξάλλου, ο όρος «σχήµα» (figure/form) συντηρείται ήδη στην αρχαία 

µετακλασική ρητορική, δηλώνοντας κυρίως τον «τύπο» ή τη «µορφή» της τάξης 

εκείνης µε την οποία οι ρήτορες δηµιουργούσαν είτε αναπαραστατικές µορφές 

σκέψης (τα σχήµατα διανοίας) είτε συνέθεταν λεκτικά (ανορθόδοξα αλλά άκρως 

παραστατικά και γεωµετρηµένα) επιχειρήµατα (τα σχήµατα λέξεως), στη βάση 

συντακτικών «ιχνότυπων» (patterns) (Anderson 1999: 114-116, Fahnenstock 1999: 

10-11). Παράδειγµα, το επόµενο χιαστό «σχήµα» της αντιµεταβολής (της επανάληψης 
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λέξεων σε διαδοχικές προτάσεις, µε µετατοπισµένη ωστόσο τη γραµµατική τους 

τάξη) του γενετιστή Richard Lewontin (στον Fahnenstock 1999: 122 κ.ε., 154-155): 

 

Όπως κανένας οργανισµός δεν νοείται χωρίς περιβάλλον

έτσι και κανένα περιβάλλον δεν νοείται χωρίς οργανισµό

 

Σχήµα 13: Το «σχήµα» της αντιµεταβολής 

 

Το ρητορικό σχήµα της αντιµεταβολής θεωρείται σήµερα από τους γνωστικούς 

γλωσσολόγους ως παραδειγµατική µήτρα για τα «εικονο-σχήµατα» (image schemas). 

Αυτά ορίζονται από τους γνωστικούς γλωσσολόγους ως «συµπυκνωµένες 

επανεγγραφές των αντιληπτικών εµπειριών µας, που έχουν ως κύρια λειτουργία τους 

τη χαρτογράφηση χωρικών δοµών πάνω σε εννοιολογικές δοµές» (Oakley (2006). 

Ειδικότερα, ο πρώτος όρος «εικόνα» (image) αναφέρεται στην αναπαράσταση 

ιχνότυπων, που µπορούν να αποδοθούν σχηµατικά, ενώ ο δεύτερος όρος «σχήµα» 

(schema) ορίζεται ως το σταθεροποιηµένο νοητικό πρότυπο µιας εύτακτα 

διευθετηµένης πληροφορίας (Oakley 2006).  

Τα εικονο-σχήµατα, κατά τον Mark Johnson (1987: xv), δεν είναι καταρχήν 

ούτε προτασιακές µορφές ούτε συγκεκριµένες ή νοητικές εικόνες, αλλά δοµές που 

οργανώνουν τις νοητικές µας αναπαραστάσεις σ’ ένα επίπεδο γενικό και αφηρηµένο. 

Σήµερα, παρά ταύτα, τα εικονοσχήµατα υποστηρίζουν, ως εκφράσεις των νοητικών 

εικόνων, την αναπαράσταση (κατά το παράδειγµα των αντικειµενοστραφών 

µοντέλων δεδοµένων), συµβολικών ή και ποσοτικών δυναµικών ιδιοτήτων και 

σχέσεων σε διάφορα επιστηµονικά πεδία, όπως αυτά της γνωστικής γλωσσολογίας, 

των γνωστικών σπουδών, της σηµειωτικής, της λογοτεχνικής θεωρίας και κριτικής 

και της υπολογιστικής µοντελοποίησης (στους Oakley 2006, Amant et al. 2006, Wei 

Mu 2006). 



 

126 

Συγκροτώντας, κατά κάποιον, τρόπο τα «πιάτα» παρά το «φαγητό» που 

υπάρχει µέσα τους, τα εικονο-σχήµατα λειτουργούν ως νοητικοί χάρτες που 

εξωτερικοποιούνται µε διαγραµµατικές µορφές µέσω της διαδικασίας της µεταφοράς: 

της κατανόησης, δηλαδή, και της εµπειρίας κάποιου πράγµατος µε τους όρους 

κάποιου άλλου, όπως όταν αντιλαµβανόµαστε την ποσοτική έννοια «περισσότερο» 

µε το κατακόρυφο σχήµα «άνοδος» (στην έκφραση, για παράδειγµα, «άνοδος των 

τιµών»). Κατά τους Lakoff & Johnson (1980: 3-5, 7, 56-57) τα «εικονο-σχήµατα» 

αποτελούν κατ΄ ουσίαν χωρικές µεταφορές και εδράζονται στη φυσική και 

πολιτιστική εµπειρία των ανθρώπων, όταν αυτοί χειρίζονται αντικείµενα και 

προσανατολίζονται µέσα στον χωρόχρονο, κατευθύνοντας την αντιληπτική τους 

προσοχή στην πραγµάτωση ποικίλων στόχων. Η οπτική, για παράδειγµα, κατάσταση 

µιας πρότασης του τύπου «Η Μαρία βγήκε έξω από το αυτοκίνητο» αναπαριστάνεται 

µε το εικονό-σχηµα «µέσα-έξω», το οποίο αποτελείται από δύο βασικά µέρη: το 

ορόσηµο (landmark) και την τροχιά (trajectory) (Johnson 1987: 32): 

 

Σχήµα 14: Εικονό-σχηµα «µέσα-έξω» κατά τον Johnson 

4.2.2.1. Γνωστική αφηγηµατολογία και νοητική χαρτογράφηση 

 

Στον χώρο της σηµειωτικής της λογοτεχνίας γίνεται σήµερα λόγος καταρχάς για το 

«αφηγηµατικό σχήµα» (narrative schema). Ο Peer Bungaard (2007: 248) ορίζει τα 

αφηγηµατικά σχήµατα ως εσωτερικές, οργανωµένες σηµασιολογικές µορφές, στον 

βαθµό που οι επιµέρους σηµάνσεις τους µπορούν να συγκροτήσουν ένα συνεκτικό 

σύνολο, το οποίο είναι βαθιά ενσωµατωµένο και ριζωµένο στην αντιληπτική εµπειρία 
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των ανθρώπων. Το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό που αποδίδει ο Bungaard στον σχετικό 

όρο, συγκριτικά προς άλλους παραδεδοµένους ορισµούς του «σχήµατος», είναι ότι 

αυτό αποτελεί σηµασιολογική οργανωτική αρχή, της οποίας η περιεχόµενη 

σηµασιολογία εδράζεται στην αντίληψη. Στην προκείµενη περίπτωση, το 

αφηγηµατικό «σχήµα» τεκµηριώνεται από τον Bungaard όχι µε βάση το πώς µπορεί 

να µεταγραφεί ο αφηγηµατικός λόγος σε κάποιο εξωτερικό εικονό-σχηµα, αλλά 

αντίστροφα: πώς ένα ήδη υπάρχον, εξωτερικό εικονό-σχηµα, όπως το επόµενο Σχήµα 

15 των Heider & Simmel (1944: 247), εµπλουτισµένο µε τίτλους µόνο ιστοριών, 

µπορεί να ερµηνευτεί από τα πειραµατικά υποκείµενα ως αφήγηση: 

 

 

Σχήµα 15: Αφηγηµατικό «σχήµα» των Heider & Simmel 

 

Με βάση τις προηγούµενες παρατηρήσεις τα πάσης φύσεως νοητικά σχήµατα 

µπορούν να θεωρηθούν ως προεννοιολογικά σχέδια, ιχνότυποι των εµπειριών στη 

διαδραστική µας σχέση µε το περιβάλλον, ή και δυναµικά µοντέλα µε βάση τα οποία 

οργανώνουµε τις αντιλήψεις και τις εµπειρίες µας, παρέχοντάς µας τη δυνατότητα να 

κάνουµε τον κόσµο κατανοητό. Στον βαθµό που η µοντελοποίηση εµπεριέχει 

συσχετίσεις, τα νοητικά σχήµατα λειτουργούν και ως εσωτερικά διαγράµµατα ή ως 

νοητικοί χάρτες, επιτρέποντάς µας να κάνουµε συνδέσεις ανάµεσα σε πράγµατα, 

γεγονότα και καταστάσεις. Ο νοητικός χάρτης έχει οριστεί από τον Tolman (1948) ως 

χωρική γνώση που αποκτάται από τα ζώα και τον άνθρωπο στη λειτουργία τους µέσα 

στο φυσικό περιβάλλον. Προκειµένου να ενεργοποιηθούν αυτοί οι νοητικοί χάρτες 

σκέψης, οι άνθρωποι αναπτύσσουν εξωτερικά διαγράµµατα, που αποτελούν τρόπους 
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αναπαράστασής τους και µπορεί να είναι ζωγραφικοί, αλφαβητικοί, σχηµατικοί ή και 

αλγεβρικοί.  

Η θεωρία του Tolman για τη νοητική χαρτογράφηση δεν είναι παρά µετα-

φορά µέσα στον νου του τρόπου µε τον οποίο προσανατολίζονται οι άνθρωποι στον 

πραγµατικό κόσµο. Ο Kevin Lynch (1960), το κλασικό πόνηµα του οποίου The 

Image of the City (1960) έχει επηρεάσει τον σχεδιασµό διεπιφανειών χρήσης και 

αρχές πλοήγησης στον κυβερνοχώρο (λ.χ. Dieberger & Frank 1998), όρισε πέντε 

στοιχεία µε βάση τα οποία θα µπορούσε να ερµηνευτεί ο νοητικός χάρτης που 

οικοδοµούν οι κάτοικοι µιας µεγαλούπολης, προκειµένου να προσανατολιστούν στο 

χώρο της:  

(1) την «ατραπό» (path) –κατηγορία που περιγράφει το πώς µπορεί να 

µετακινηθεί κάποιος από µια τοποθεσία σε µιαν άλλη,  

(2) το «οριακό σηµείο» (landmark) –που αναφέρεται σε κάποιο «αλάθητο» 

και εύκολα αναγνωρίσιµο χωρικό σήµα, κρίσιµο για τον προσανατολισµό,  

(3) την «άκρη» (edge) –σηµείο που αναπαριστάνει όρια ή ευδιάκριτους 

οπτικούς διαχωρισµούς,  

(4) τον «κόµβο» (node) –λ.χ. ένα χωρικό σηµείο διασταύρωσης,  

(5) την «περιοχή» (district), όπως µια γειτονιά.  

 

Ο αµερικανός κριτικός του µεταµοντερνισµού Frederick Jameson (1992) µετέφερε, 

µε τη σειρά του, τον νοητικό χάρτη από τον πραγµατικό κόσµο του Lynch στην 

ιδεολογία, ως αναπαράσταση µε την οποία ένα υποκείµενο φαντασιώνεται τη σχέση 

του µε την κοινωνία. Υποστηρίζει συγκεκριµένα (Jameson 1992: 51-54) ότι, στον 

βαθµό που οι χάρτες δεν µπορούν, όσο και αν προσπαθούν, να αναπαραστήσουν την 

πραγµατικότητα µέσω της επιστήµης ή της µίµησης, οι νοητικοί χάρτες, που υπήρχαν 

πολύ πριν από την εφεύρεση της επιστηµονικής χαρτογραφίας, µπορούν σήµερα ως 

ιδεολογία να γεφυρώσουν την απόσταση ανάµεσα στην επιστήµη και την 

πραγµατικότητα. Η κρίση του Jameson υπονοεί ότι και η λογοτεχνία θα µπορούσε να 

λειτουργήσει ως ένα είδος νοητικού χάρτη: οι συγγραφείς δηλαδή, όταν γράφουν, 

είναι εξοπλισµένοι µε ένα νοητικό χάρτη, ο οποίος διαφέρει κάθε φορά ως προς την 

ακρίβεια και την καθαρότητά του. 
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Σήµερα η παραδοσιακή διαµάχη για το κατά πόσο και αν οι νοητικοί χάρτες 

είναι πράγµατι νοητικές εικόνες (Kosslyn 1980) ή στερούνται οποιουδήποτε 

αναπαραστατικού χαρακτήρα (Pylyshin 1981), έχει µάλλον επιλυθεί υπέρ της πρώτης 

άποψης, καθώς οι ετερόκλητες εφαρµογές των υπολογιστικών υπερκειµένων και των 

δικτυακών τους αρθρώσεων, έχει οδηγήσει σ’ ένα είδος εσωτερικοποίησης των 

νοητικών χαρτών. Τείνει, µε άλλα λόγια, να εδραιωθεί ως αναµφισβήτητη η 

παραδοχή ότι οι διάφορες υπολογιστικές εκδοχές µε γραφικά εξωτερικοποιούν 

κάποιο µερίδιο της εσωτερικής γνωσιακής διαδικασίας τουλάχιστον της γραφής και 

της ανάγνωσης (Ciccoricco 2004). 

Προς αυτήν την κατεύθυνση αξιοσηµείωτες είναι οι εισηγητικές προτάσεις 

του David Herman, ο οποίος στο πλαίσιο της γνωστικής αφηγηµατολογίας διαφωτίζει 

και τη σχέση ανάµεσα στους νοητικούς χάρτες και την αφηγηµατική κειµενικότητα. 

Ο αφηγηµατικός λόγος, κατά τον Herman, εµπεριέχει ή «µεταφέρει», εκτός από τις 

χρονικές του ιδιότητες, τους χωρικούς «ιστοριόκοσµους» (storywords), για τους 

οποίους έγινε λόγος σε προηγούµενο κεφάλαιο (2.1.5). Προστίθεται εδώ η 

παρατήρηση του Herman (2000: 263) ότι «η αφήγηση µπορεί να θεωρηθεί ως 

σύστηµα από λεκτικές και οπτικές νύξεις, που ωθούν τους αναγνώστες στο να 

«χωρικοποιούν» (spatialize) τους ιστοριόκοσµους µε την εξελισσόµενη διαµόρφωση 

των συµµετεχόντων στην αφήγηση, τα αντικείµενα και τους τόπους. Η κατανόηση 

του ιστοριόκοσµου προϋποθέτει και τη νοητική χαρτογράφηση µέσω της 

οπτικοποίησης των χωρικών σχέσεων, της τροχιάς δηλαδή που διαγράφουν τα 

αφηγηµατικά υποκείµενα και αντικείµενα, καθώς κινούνται µέσα στις λανθάνουσες 

αφηγηµατικές ατραπούς του ιστοριόκοσµου.  

Η νοητική χαρτογράφηση (cognitive mapping), ορισµένη από τον Herman 

(1999: 21) ως «διαδικασία µε την οποία τα πράγµατα και τα γεγονότα 

µοντελοποιούνται νοητικά σαν να είναι τοποθετηµένα κάπου στον κόσµο», 

επαναφέρει στο προσκήνιο το ζήτηµα κατά πόσο η αφήγηση, και µάλιστα η 

λογοτεχνική, οικοδοµείται στον άξονα αποκλειστικώς του χρόνου ή και του χώρου. 

Είναι δίκαιο πάντως να σηµειωθεί ότι, πολύ πριν από τον Herman, o Mitchel (1980) 

είχε ασκήσει έντονη κριτική στη ριζική διαίρεση των δύο διαστάσεων (του χρόνου 

και του χώρου) στη λογοτεχνία, εισηγούµενος τη διαλεκτική τους σχέση: «∆εν είναι 
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δυνατόν να έχουµε εµπειρίες χωρικές παρά µόνο στον τύπο του χρόνου, και δεν 

µπορούµε να µιλάµε για τις χρονικές µας εµπειρίες δίχως να επικαλούµαστε τις 

χωρικές µετρήσεις. Αντί να βλέπουµε, λοιπόν, τον χώρο και τον χρόνο ως αντιθετικές 

«τροπικότητες» (modalities), οφείλουµε να διαχειριζόµαστε τη σχέση τους ως µια 

σύνθετη διεπίδραση, αλληλεξάρτηση και αλληλοδιείσδυση του ενός τύπου στον 

άλλον (Mitchel 1980: 544). Οι πρώιµες αυτές διατυπώσεις του Mitchel, θεωρήθηκαν 

στο µεταξύ ότι εφαρµόζονται κατεξοχήν στα υπολογιστικά υπερκείµενα (Tolva 

1996). 

Ο Herman (1999: 23), µιλώντας επίσης, όπως ο Mitchel, για τον 

παραγνωρισµένο ρόλο της διάστασης του χώρου ειδικότερα στην αφήγηση, από τη 

σκοπιά ωστόσο της γνωστικής αφηγηµατολογίας, υποστηρίζει ότι η χωρική αναφορά 

δεν είναι προαιρετικό ή περιφερειακό στοιχείο των ιστοριών, αλλά ο πυρήνας τους, ο 

οποίος υποστηρίζει τη σύνθεση αφηγηµατικών περιοχών. Μέσα στις αφηγήσεις 

οικοδοµούνται σχέσεις ανάµεσα σε δράστες, αντικείµενα, τόπους, δηµιουργώντας 

έτσι ένα πλούσιο άρωµα χώρου και χρόνου, µια «χρονοτοπική» δοµή.  

 

4.3. Κάνοντας τη σκέψη ορατή: το µοντέλο της γνωστικής µαθητείας 

 

Η πλέον σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην παραδοσιακή µαθητεία και τη γνωστική 

έγκειται στο ότι, στο πλαίσιο του διδακτικού µοντέλου-προγόνου, η διαδικασία 

εφαρµογής µιας εργασίας (task), που συνιστά το αντικείµενο µάθησης, κατά κανόνα 

είναι εύκολα αναγνωρίσιµη και «ορατή» από τον εκπαιδευόµενο. Αντίθετα, στο 

πλαίσιο του διδακτικού µοντέλου-επιγόνου χρειάζεται ο εκπαιδευτής να παρέµβει, 

προκειµένου η διαδικασία εφαρµογής µιας εργασίας να έρθει στην επιφάνεια, να 

γίνει δηλαδή ορατή, είτε αυτή η εργασία είναι η ανάγνωση, η γραφή είτε η επίλυση 

ενός προβλήµατος (Collins et al. 1991). Η όλη διαδικασία της µετατροπής της 

σκέψης από αόρατη σε ορατή αφορά, όπως υποδεικνύεται παρακάτω, σε όλες τις 

µεθόδους της γνωστικής µαθητείας (τη µίµηση, την καθοδήγηση, την υποστήριξη, 

την έκφραση, τον αναστοχασµό και την εξερεύνηση). 
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Όσον αφορά, ειδικότερα, τη διδασκαλία της παραδοσιακής αφήγησης, η 

διαφορά αυτή σηµαίνει ότι στο περιβάλλον της γνωστικής µαθητείας ο δάσκαλος 

πρέπει να κάνει ορατή τη σκέψη του στους µαθητές, και η σκέψη των µαθητών 

οφείλει να γίνει ορατή από τον δάσκαλο. Η εξήγηση που δίνεται για τη διαφορά 

ανάµεσα στην ορατή (της παραδοσιακής µαθητείας) και την αόρατη (της γνωστικής) 

σκέψη είναι ότι η δεύτερη εφαρµόζεται εντός του σχολικού περιβάλλοντος, ενώ η 

πρώτη στο φυσικό. Έχει ωστόσο ήδη υποδειχθεί σε προηγούµενο κεφάλαιο (3.4.1) 

ότι, σηµαδεµένη µ’ αυτήν τη λογική, η διαφορά ανάµεσα στο εξ ορισµού τεχνητό 

(σχολικό) περιβάλλον και το φυσικό οδήγησε σε πολωτικές διαιρέσεις, που 

καθιστούν εξ αποτελέσµατος τη γεφύρωση του χάσµατος ανάµεσα στα δύο µοντέλα 

αδύνατη. Εξάλλου, η «αόρατη», ανεξήγητη σκέψη (Perkins 2003), δεν είναι ιδιαίτερο 

χαρακτηριστικό µόνο του σχολικού περιβάλλοντος, αλλά γενικότερο ζήτηµα 

συγκεκριµένων συνθηκών κάθε µάθησης (τυπικής και άτυπης).  

Κάνοντας, κατ΄ επέκταση, πιο συγκεκριµένο τον λόγο της προκείµενης 

διαφοράς, θα µπορούσε να υποστηριχθεί η άποψη ότι η απόσταση του σχολείου από 

την καθηµερινή πράξη είναι που καθιστά τη σκέψη αόρατη, στον βαθµό που τα 

διδασκόµενα αντικείµενα µετατρέπονται σε µαθήµατα, αποκοµµένα από την 

καθηµερινή ζωή (Brand 2001, Bransford et al. 1990, Resnick 1987). Όσον αφορά 

ειδικότερα τη διδασκαλία της αφήγησης στο σχολικό περιβάλλον, η σκέψη του 

δασκάλου και του µαθητή µένει «αόρατη» ή αδρανής, επειδή περιορίζεται στη 

µάθηση για την παραδοσιακή αφήγηση και όχι στην αφήγηση καθαυτή ως 

επικοινωνιακή δραστηριότητα της καθηµερινής ζωής που είναι άµεσα συνδεδεµένη 

µε τη βιογλωσσική εµπειρία των µαθητών. Από τον λόγο αυτόν εξαρτώνται 

γενικότερα και οι πρόσθετες διαφορές που αναφέρονται στον εγκαθιδρυµένο χώρο 

εργασίας της παραδοσιακής µαθητείας, όπου οι δεξιότητες εµπεριέχονται στο προς 

µάθηση έργο (Collins et al. 1991). 

Εποµένως, το ζητούµενο είναι η «αποσχολειοποίηση» της διδασκαλίας της 

παραδοσιακής αφήγησης, όπως και της λογοτεχνίας γενικότερα, στο σηµερινό 

εκπαιδευτικό περιβάλλον, ώστε οι αδρανείς ή αόρατες γνωστικές διεργασίες να 

έρθουν στο φως, και οι µαθητές να έχουν το κίνητρο της ενεργητικής παρατήρησης 

και συµµετοχής µε την υποστήριξη του δασκάλου και των συµµαθητών τους. Ο 
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επιδιωκόµενος εξάλλου στόχος της γνωστικής µαθητείας δεν περιορίζεται στην 

παρατηρήσιµη φυσική δραστηριότητα αλλά στο πώς οι τεχνικές και οι µέθοδοί της θα 

φτάσουν, υπερβαίνοντας τις παρατηρήσιµες φυσικές δεξιότητες, στις γνωστικές 

εκείνες δεξιότητες που συνδέονται µε τη σχολική µάθηση. Η πρόκληση έγκειται στη 

γείωση αφενός των αφηρηµένων στόχων του σχολικού curriculum σε πλαίσια που θα 

έχουν νόηµα για τους µαθητές και στη «µεταφερσιµότητα» αφετέρου της γενικής 

σχολικής γνώσης σε εξειδικευµένες δραστηριότητες της καθηµερινής πρακτικής 

(Brown et al. 1989). Η µετατροπή της γνωστικής διαδικασίας από αδρανή σε ορατή 

στη διδασκαλία της παραδοσιακής αφήγησης προϋποθέτει ότι οι µαθητές, από τη µια 

µεριά, πρέπει να κατασκευάσουν πράγµατα που αναπαριστάνουν αυτήν τη γνωστική 

διαδικασία, και ότι ο δάσκαλος, από την άλλη, οφείλει να παρουσιάσει τα µέσα, τις 

στρατηγικές και τις δραστηριότητες που αναπαριστάνουν τη διαδικασία της 

σύνθεσης αυτού που παράγουν οι µαθητές.  

Στρατηγικές και εργαλεία που υποστηρίζουν εξωτερίκευση της σκέψης του 

µαθητή στο πλαίσιο της γνωστικής µαθητείας έχουν προταθεί πολλές και ποικίλες, 

είτε µε την αξιοποίηση συµβατικών λεκτικών τρόπων –παράδειγµα η «ανταποδοτική 

διδασκαλία» (reciprocal teaching) στην κατανόηση κειµένου των Palincsar & Brown 

(1984)– είτε µε τη χρήση τεχνολογιών που βασίζονται στον υπολογιστή. Έχουν 

βέβαια διατυπωθεί αρκετές επιφυλάξεις για το κατά πόσο τα προγράµµατα των 

υπολογιστών (λ.χ. µια προσοµοίωση ή ένας µικρόκοσµος) µπορούν να 

υποκαταστήσουν τα αυθεντικά πλαίσια µάθησης (Hummel 1993, Tripp 1993). Παρά 

ταύτα, εκτιµάται ότι τα υπολογιστικά περιβάλλοντα (πολυµέσα, υπερµέσα, 

διαδικτυακά µέσα µετάδοσης πληροφοριών, περιβάλλοντα υποστήριξης της 

συνεργασίας) µπορούν να αποβούν, στο πλαίσιο πάντοτε της γνωστικής µαθητείας, 

δυναµικά παιδαγωγικά εργαλεία για τον µετασχηµατισµό της λανθάνουσας, 

ανέκφραστης γνώσης, σε ρητή και ενεργητική. «Computers can make the invisible 

visible», υποστηρίζει ο Collins (1991: 124). Έτσι, τόσο εισηγητικές προτάσεις για τα 

είδη υπολογιστικών εργαλείων που µπορούν να αξιοποιηθούν στη διδασκαλία 

(Collins 1991, Chee 1995, Casey 1996, Ghefaili 2003, Chen & McGrath 2004) όσο 

και συστηµατικότερες λογισµικές εφαρµογές (ενδεικτικά Järvela 1995, Shabo et al. 

1997, Herrington & Oliver 2000, Wang & Bonk 2001, Barab & Hay 2001, Clark & 
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Lowther 2002, Glazer & Hannafin 2006, Dickey 2007) υποδεικνύουν και 

αποδεικνύουν ότι µε τους υπολογιστές πρωθούνται όψεις της γνωστικής µαθητείας 

και της εγκαθιδρυµένης µάθησης εν είδει µεταφοράς, εφόσον οι εκπαιδευόµενοι: 

� µαθαίνουν να εφαρµόζουν τις γνώσεις τους σε εµπράγµατα, προσοµοιωµένα 

έστω, αυθεντικά περιβάλλοντα, 

� ενισχύουν τη διάθεσή τους για ανακάλυψη και διερεύνηση, 

� βλέπουν τις συνέπειες και τα αποτελέσµατα της εργασίας τους, 

� συγκρατούν τις εφαρµοσµένες γνώσεις, ώστε να µπορούν να τις 

χρησιµοποιήσουν σε νέες, διαφορετικές συνθήκες. 

 

Αν ειδικότερα το πρόβληµα µε τη διδασκαλία των  παραδοσιακών αφηγήσεων 

έγκειται στην αδυναµία των µαθητών να ανακαλέσουν µε βάση τα γνωστικά τους 

σενάρια τον γενικό σχεδιαστικό τους τύπο και να αναπαραστήσουν εξωτερικά τον 

ιστοριόκοσµό τους, τότε µε την αξιοποίηση των υπολογιστικών εργαλείων είναι 

δυνατόν διδακτικό µέσο και διδακτικό µοντέλο να λειτουργήσουν συµπληρωµατικά, 

στον βαθµό που ευνοείται η εφαρµογή ειδικότερων όψεων των µεθόδων της 

γνωστικής µαθητείας σύµφωνα µε τα δεδοµένα του επόµενου Σχήµατος 16: 

 



 

134 

Μίµηση/Μodeling = Προβολή εννοιολογικού 

µοντέλου

Καθοδήγηση/Coaching

Υποστήριξη/Scaffolding

Έκφραση/Articulation

Αναστοχασµός/Reflection

Εξερεύνηση/Exploration

=

=

Οικειοποίηση του 

εννοιολογικού µοντέλου

Ανάπτυξη γνωστικών 

δεξιοτήτων, στρατηγικών 

και τεχνικών επίλυσης 

και εύρεσης

Μετατροπή της 

εσωτερικής σκέψης 

σε εξωτερική

=

Αξιολόγηση των 

διαδικασιών σκέψης 

µέσω της σύγκρισης

=

Μεταφορά της γνώσης σε 

νέα περιβάλλοντα

Προσληπτική/

νοηµατική

µάθηση

Μεταγνώση

Εφαρµογή /

 µεταφορά
=

 

Σχήµα 16: Είδη µάθησης στη γνωστική µαθητεία 

 

Ως προ τη µέθοδο της µίµησης/modeling, το υπολογιστικό µέσο παρέχει στους 

µαθητές εννοιολογικά µοντέλα γνώσης είτε αυτά είναι µοντέλα του κόσµου (εν 

προκειµένω του αφηγηµατικού) είτε υποδείγµατα των επιτελεστικών ικανοτήτων του 

δασκάλου-ειδικού. Τρεις είναι οι βασικοί λόγοι που δικαιολογούν την αξιοποίηση 

των µοντέλων στη διδασκαλία σύµφωνα µε τις αρχές της γνωστικής µαθητείας 

(Collins et al. 1989: 456, 1991: 9, πρβλ. και Casey 1996: 75-76, Seel 2003): 

� Λειτουργούν για τους εκπαιδευόµενους/µαθητές ως «προοργανωτές» (advance 

organizers), ώστε να επικεντρώνουν την προσοχή τους στην εκτέλεση του 

έργου ή µιας δραστηριότητας.  
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� Παρέχουν ένα είδος «ερµηνευτικής δοµής» (interpretive structure), πάνω στην 

οποία, ασκούµενοι οι εκπαιδευόµενοι/µαθητές, µπορούν να καθοδηγούνται και 

να υποστηρίζονται από τον δάσκαλο. 

� Συγκροτούν ένα είδος «εσωτερικευµένου οδηγού» (internalized guide) για την 

περίοδο που οι εκπαιδευόµενοι/µαθητές εµπλέκονται σε µια σχετικώς αυτόνοµη 

δραστηριότητα. 

Ως προς τις µέθοδους της καθοδήγησης/υποστήριξης, το υπολογιστικό µέσο (Collins 

1991: 127-130): 

� Παρέχει τη δυνατότητα στον δάσκαλο να παρακολουθεί τους µαθητές στη 

διαδικασία εκτέλεσης µιας εργασίας, εντοπίζοντας τις προβληµατικές περιοχές 

στην πράξη. Κατ΄ επέκταση, η οποιαδήποτε υποστηρικτική συνδροµή δεν είναι 

γενική αφηρηµένη, αλλά εντοπισµένη και ρυθµισµένη στις παρατηρήσιµες 

προβληµατικές εστίες µάθησης. 

� Επιτρέπει στους µαθητές να δούν «µε άλλο µάτι», την εκτέλεση µιας εργασίας, 

καθώς ο δάσκαλος, βλέποντας τις ελλειµµατικές κυρίως εστίες µάθησης, µπορεί 

να τις υποδείξει, εξηγώντας τους λόγους για τους οποίους συνέβη κάποιο 

σφάλµα. Οι µαθητές, από την πλευρά τους, κατανοούν το πρόβληµα ενόψει του 

επιδιωκόµενου στόχου και έχουν τη δυνατότητα να αναθεωρήσουν τις 

προβληµατικές περιοχές µάθησης. Ο δάσκαλος επίσης, µε την προοδευτικά 

φθίνουσα υποστήριξή του, συµβάλλει στο να διαµορφώσουν οι µαθητές τις 

δικές τους στρατηγικές επίλυσης ενός προβλήµατος ή και προσωπικές ευρετικές 

τεχνικές. Εναλλακτικά προσδοκώµενη και δυνατή είναι στα υπολογιστικά 

εργαλεία η διορθωτική επισκόπηση των δραστηριοτήτων από τους ίδιους τους 

µαθητές στην περίπτωση που εργάζονται σε οµάδες. 

Ως προς τη µέθοδο της άρθρωσης/έκφρασης, το υπολογιστικό µέσο παρέχει τη 

δυνατότητα: 

� Να µεταφράσουν οι µαθητές τις ιδέες τους σε αντικείµενα, τα οποία να 

µπορούν να δοκιµαστούν και να αναθεωρηθούν. 

� Να µοιραστούν την έκφραση των ιδεών τους µε άλλους συµµαθητές τους, ώστε 

να διαπιστώσουν τα όρια και την αντοχή των σκέψεών τους, δοκιµάζοντας 
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εναλλακτικές στρατηγικές και προοπτικές στην εκτέλεση της δραστηριότητάς 

τους. 

Ως προς τη µέθοδο του αναστοχασµού, το υπολογιστικό µέσο υποστηρίζει τους 

µαθητές στο: 

� Να βλέπουν αυτό που κατασκευάζουν, έτσι ώστε να σκέφτονται για τις 

επιλογές τους και να δοκιµάζουν άµεσα εναλλακτικές λύσεις, βελτιώνοντας την 

πορεία της δραστηριότητά τους. 

� Να κρίνουν συγκρίνοντας τις δικές τους εφαρµογές µε άλλες των συµµαθητών 

τους ή και µε το παράδειγµα του δασκάλου, διαµορφώνοντας υποθέσεις για το 

ποιες όψεις της διαδικασίας µιας δραστηριότητας είναι κρίσιµες για την επιτυχή 

ή ανεπιτυχή της έκβαση. 

Ως προς τη µέθοδο της εξερεύνησης, το υπολογιστικό µέσο βοηθάει τους µαθητές 

στο: 

� Να θέτουν ρεαλιστικούς στόχους οι ίδιοι στην εκπόνηση ενός έργου ή 

τουλάχιστον να τους συνδιαµορφώνουν σε συνεργασία µε τον δάσκαλο ή και µε 

τους συµµαθητές τους. 

� Να διαµορφώνουν υποθέσεις εργασίας και κανόνες, ελέγχοντας στην πράξη την 

ευστοχία τους. Αισθάνονται έτσι ότι εφαρµόζουν το δικό τους έργο, από το 

οποίο µπορούν να παραχθούν νέες ιδέες ή, στην περίπτωση που 

διεκπεραιώνουν µια εντεταλµένη από τον δάσκαλο εργασία, να µπορούν να 

κρίνουν τη σπουδαιότητά της.  

� Να είναι σε θέση να εφαρµόζουν τις γνώσεις τους σε διαφορετικά πλαίσια και 

συµφραζόµενα, αντιµετωπίζοντας αποτελεσµατικά νέα προβλήµατα (Collins 

1991: 135-136). 

 

4.4. Συµπεράσµατα 

 

Η ανακεφαλαίωση των σκέψεων που προηγήθηκαν επιτρέπει την εξαγωγή των 

επόµενων διαπιστώσεων. 
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� Στην ιστορική της διαδροµή η γλώσσα απεικονίστηκε όχι µόνο µε αφηρηµένα 

σύµβολα, όπως νοµίζεται σύµφωνα µε την επονοµαζόµενη λογική του 

«δυτικοκεντρισµού», αλλά και µε εικονογράµµατα – γεγονός που µαρτυρεί την 

πρώιµη οπτικότητά της. Οι θεωρητικοί µάλιστα της ηλεκτρονικής γραφής 

µιλούν σήµερα για αναµόρφωση της «πικτογραφίας» µέσω των υπολογιστικών 

συστηµάτων. 

� Οι παραδοσιακές αφηγήσεις δεν συντίθενται και δεν µεταδίδονται / 

προσλαµβάνονται µόνο µέσω της φωνής και της ακοής αλλά και µε το «µάτι 

του µυαλού». «Εγχαράσσονται», ειδικότερα, εκτός από τον χρόνο και στη 

διάσταση του χώρου, καθώς εµπεριέχουν «οπτικά» χαρακτηριστικά. Αυτό 

προφαίνεται καταρχάς από εναλλακτικές θεωρήσεις της παραδοσιακής 

προσέγγισης, σύµφωνα µε τις οποίες ο χώρος και η οπτικότητα της αφήγησης 

προκύπτει: 

� Από την ανα-παράστασή της στο πλαίσιο της εκτέλεσης, η οποία είναι µια 

µορφή µίµησης/modeling. 

� Από τις ιδιότητες της «ενάργειας» και της «έκφρασης», χάρη στις οποίες τα 

δρώµενα αποκτούν παρασταστικότητα, σαν να εξελίσσονται µπροστά στα 

µάτια των αποδεκτών της. 

� Από την κλασική µνηµοτεχνική των loci («τόπων»), επονοµαζόµενη σήµερα 

ως οπτική µνήµη, η οποία ενεργοποιείται µέσω της «νοητικής εικονοποιίας» 

(mental imagery). 

Τα χαρακτηριστικά αυτά εννοούνται και ως ιδιότητες των εξαρτηµάτων των 

υπολογιστικών µέσων. 

� Η οπτικότητα της παραδοσιακής αφήγησης νοµιµοποιείται όχι µόνο εµπειρικά 

αλλά και επιστηµολογικά, µέσω των υποθέσεων/προτάσεων από εκπροσώπους 

καταρχάς της γνωστικής ψυχολογίας αφενός και της γνωστικής γλωσσολογίας 

αφετέρου. Ειδικότερα, τόσο η θεωρία της διπλής κωδικοποίησης όσο και αυτή 

των εικονοσχηµάτων προϋποθέτουν ότι νους και µνήµη του ανθρώπου 

δουλεύουν συνεργατικά, ώστε η η λεκτική επεξεργασία να ενισχύεται από την 

οπτική, στον βαθµό που οι πληροφορίες αποθηκεύονται ως νοητικές εικόνες και 

χαρτογραφούνται εσωτερικά. 
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� Η νοητική χαρτογράφηση θεωρείται από τους εκπροσώπους της γνωστικής 

αφηγηµατολογίας απαραίτητη προϋπόθεση για την κατανόηση της ιστορίας, η 

οποία και αντιπροσωπεύεται εξωτερικά είτε από τα χαρτογραφηµένα «κείµενα» 

είτε από τα διαγράµµατα µε βάση τα οποία απεικονίζονται διαφορετικές όψεις 

του κόσµου της αφήγησης. 

� Τέλος, στον βαθµό που βασική αποστολή της γνωστικής µαθητείας είναι η 

υποβοηθούµενη από τα υπολογιστικά µέσα µετατροπή της σκέψης από 

«αόρατη» (εσωτερική) σε «ορατή» (εξωτερική) προδιαγράφεται, κατά κάποιον 

τρόπο, ως δυνατή η συµβιωτική σχέση ανάµεσα στο θεωρητικό µοντέλο της 

παραδοσιακής αφήγησης και το διδακτικό µοντέλο µε το διδακτικό µέσο, η 

οποία και κατοχυρώνεται στο επόµενο κεφάλαιο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5: ΤΟ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΟ ΜΕΣΟ: ΓΡΑΦΙΚΟΣ ΟΡΓΑΝΩΤΗΣ 

 

Σύνοψη 

 

Στο κεφάλαιο αυτό επισκοπούνται αρχικά τα υπολογιστικά περιβάλλοντα αφήγησης, 

ώστε να ενταχθεί αναλόγως σ’ αυτά το διδακτικό µέσο, ο ηλεκτρονικός γραφικός 

οργανωτής. Επιπρόσθετα, συνδέεται το εν λόγω διδακτικό µέσο µε την εξωτερική, 

χαρτογραφηµένη αναπαράσταση της γνώσης και κατοχυρώνονται η ονοµασία και τα 

χαρακτηριστικά του σε σχέση µε τους λοιπούς διαγραµµατικούς χάρτες.  

Στη συνέχεια εντοπίζονται οι εγγενείς λόγοι που επιβάλλουν τη σύνδεση του 

ηλεκτρονικού γραφικού οργανωτή µε το θεωρητικό πλαίσιο, ειδικότερα µε τα 

γνωστικά «σχήµατα/σενάρια» και τους ποικίλους τύπους της διαγραµµατικής 

λογοτεχνικής αφήγησης, όπως τους εννοούν οι εκπρόσωποι του κλάδου της 

γνωστικής αφηγηµατολογίας. 

Τέλος, επισηµαίνεται η εγγενής συνάφεια του γραφικού οργανωτή µε τη 

διδακτική µέθοδο (τη γνωστική µαθητεία), µέσα από συγκλίνουσες θέσεις των 

εισηγητών των διαγραµµατικών χαρτών στην ηλεκτρονική µάθηση και των 

εκπροσώπων της γνωστικής µαθητείας. Η ανάπτυξη ενός παραδειγµατικού 

«σεναρίου» παραδοσιακής αφήγησης σε περιβάλλον ηλεκτρονικής µάθησης µε βάση 

τις µεθόδους της γνωστικής µαθητείας και το εργαλείο εκπαιδευτικού σχεδιασµού  

DialogPlus Toolkit υποδεινύει τη συµβιωτική σχέση ανάµεσα στο διδακτικό µέσο, το 

θεωρητικό πλαίσιο και τη διδακτική µέθοδο. 



 

140 

5. 1. Περιβάλλοντα αφήγησης µε την υποστήριξη του υπολογιστή  

 

Τα καινοτοµικά χαρακτηριστικά που συντηρούνται στα ψηφιακά µέσα και ειδικότερα 

στα ψηφιακά κείµενα, αναφερόµενα και στην περιοχή της αφήγησης µε την 

υποστήριξη του υπολογιστή (computer aided), συνοψίζονται από τους θεωρητικούς 

των ψηφιακών µέσων στα επόµενα χαρακτηριστικά (Ryan 2004a): 

� Στην αλγοριθµική τους λειτουργία, στο πλαίσιο της οποίας κείµενο, εικόνα και 

ήχος ρυθµίζονται από έναν αόρατο κώδικα –την καθοδηγητική γλώσσα της 

µηχανής που υποστηρίζει τη λογισµική εφαρµογή. 

� Στον διαδραστικό τους χαρακτήρα, µε την έννοια ότι το υπολογιστικό σύστηµα 

ανταποκρίνεται στις ενέργειες του χρήστη, οριοθετώντας έτσι µια περιοχή 

επικοινωνίας, άµεσης ή έµµεσης (πρβλ. και Dix et al. 1998: 3). 

� Στην επιτελεστική τους όψη, στον βαθµό που ένα ψηφιακό αφηγηµατικό 

κείµενο, όπως το θεατρικό σενάριο, εκτελείται από το υπολογιστικό σύστηµα 

µε διάφορους τρόπους, αν και είναι συνταγµένο µε ένα συγκεκριµένο και 

µόνιµο τρόπο. 

� Στις πολυµεσικές και διαδικτυακές τους ικανότητες, επειδή οι ψηφιακές 

αφηγήσεις συνδυάζοντας κείµενα, ήχους ακίνητες και στατικές εικόνες ή και 

κινούµενα σχέδια (animations), συνδέουν (σύγχρονα ή ασύγχρονα) µεταξύ τους 

µηχανές και ανθρώπους, φέρνοντάς τους σε επαφή κυρίως µέσα από εικονικά 

περιβάλλοντα. 

� Γενικότερα, στον ευµετάβλητο/ρευστό χαρακτήρα τους και την 

προσαρµοστικότητά τους, καθώς ένα αφηγηµατικό κείµενο στον υπολογιστή 

µπορεί να διορθωθεί, να ξαναγραφεί, χωρίς να εξαφανίζεται το υποστηρικτικό 

του υλικό, ενώ µπορεί να ενσωµατώσει αυτόνοµα αντικείµενα, τα οποία 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν σε διαφορετικά περιβάλλοντα και συνδυασµούς, 

επιφέροντας έτσι µετασχηµατισµούς κατά την εκτέλεση µιας εργασίας. 

 

Τα υπολογιστικά συστήµατα που υποστηρίζουν τόσο την παραγωγή όσο και την 

ανάλυση των αφηγηµατικών κειµένων είναι πολλά και ετερόκλητα, τα οποία είναι 
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δύσκολο να ταξινοµηθούν οριστικά στο σύνολό τους. Η αυξανόµενη µε ραγδαίους 

ρυθµούς παραγωγή των υπολογιστικών παιγνίων αφενός, στο πλαίσιο των οποίων οι 

αφηγήσεις λανθάνουν στις διάφορες διαδραστικές µυθοπλασίες (Montfort 2007) και 

τα διαδραστικά «δράµατα» (Szilas & Retty 2004), και η υιοθέτηση προσωπικών 

κριτηρίων αφετέρου από τους εισηγητές-ερευνητές τους, προκειµένου να εξάρουν τις 

δικές τους εφαρµογές, καθιστούν εξαιρετικά δυσχερή την αντικειµενικώς 

προσδιορισµένη ταξινόµηση (βλ. ενδεικτικά: Mateas & Sengers 2003, Montfort 

2007: 17-25, Yun-Gyung Cheong 2007: 17- 29). Στη συστηµατική του µελέτη για την 

ανάλυση της αφήγησης µε την υποστήριξη του υπολογιστή ο Schärfe (2004: 117-

129) διακρίνει τα επόµενα σχετικά υπολογιστικά παραδείγµατα: 

� Συστήµατα που χρησιµοποιούν αυτοµατοποιηµένες στατιστικές µεθόδους 

(statistical methods). Αν και οι µέθοδοι αυτές αφορούν κυρίως στην ανάλυση 

των κειµένων, τις σχετικές τεχνικές τους, -όπως η θεµατική ή η σηµασιολογική 

ανάλυση- και σ’ αυτήν των σηµασιολογικών δικτύων, είναι περιοριστικά 

ασφαλώς χρήσιµες και στην επεξεργασία κειµενικών δεδοµένων των εκτενών 

αφηγήσεων. Ενδεικτική παραδειγµατική περίπτωση αποτελεί το περιβάλλον 

HYPERPO (Sinclair 2001). 

� Συστήµατα που παράγουν ιστορίες (story generation). H λειτουργία τους 

βασίζεται είτε σε σχεδιαστικές τεχνικές που δηµιουργούν προκαθορισµένα 

τµήµατα αφηγηµατικής πλοκής (λ.χ. το TAIL-SPIN, Meehan 1976 και το 

UNIVERSE, Lebowitz 1985), είτε σε γνωσιακές βάσεις δεδοµένων, οι οποίες 

περιλαµβάνουν την οντολογική περιγραφή της αφηγηµατικής περιοχής µαζί µε 

φορµαλιστικά µερίδια πολιτιστικής γνώσης της περιοχής αυτής. Παραδείγµατα: 

τα STORYBOOK (Callaway & Lester 2002) και BRUTUS.1 (Brinksjord & 

Ferrucci 2000). Πάντως, ο φορµαλιστικός χαρακτήρας των συστηµάτων αυτών 

σε συνδυασµό µε τη µάλλον φτωχή λογοτεχνική τους ποιότητα, ταίριαξε κατά 

καιρούς είτε µε πρώιµες θεωρίες των γνωστικών «σχηµάτων/σεναρίων» είτε, 

και κυρίως, µε θέσεις των εισηγητών του στρουκτουραλισµού (Propp, Greimas, 

Bremond κ.ά.) (Cavazza & Pizzi 2006). 

� ∆ιαδραστικές αφηγήσεις (interactive narratives). Σε αντίθεση προς τα 

συστήµατα παραγωγής ιστοριών, τα διαδραστικά συγκροτούν πιο δυναµικά 



 

142 

περιβάλλοντα, επιτρέποντας τη διαδραστικότητα και γενικότερα τον χειρισµό 

περισσοτέρων της µιας αφηγηµατικών ατραπών. Ο βαθµός και το είδος της 

διαδραστικής σχέσης χρήστη και αφηγηµατικού συστήµατος παίρνει τη µορφή 

είτε των προκαθορισµένων τύπων διαλόγων είτε τον τύπο επιλογών εκ µέρους 

του χρήστη-παίχτη, µε τις οποίες επηρεάζονται καθοριστικά τα αφηγηµατικά 

µονοπάτια και οι εναλλακτικές (αλλά και αυτές προδιαγεγραµµένες) απολήξεις 

της ιστορίας. O Yun-Gyung Cheong (2007: 17) διακρίνει δύο ειδών 

παραδειγµατικά συστήµατα στην κατηγορία αυτή: (α) συστήµατα που 

επιµένουν στην αφηγηµατική αισθητική, µε αντιπροσωπευτικά παραδείγµατα 

τα BLADE RUNNER (WestwoodStudios 1997), FACADE (Mateas & Stern 

2003), FABULIST (Riedl 2004), U-DIRECTOR (Mott 2006)· (β) συστήµατα 

που παράγουν δραµατικά αποτελέσµατα, µε αντιπροσωπευτικά παραδείγµατα 

τα DEFACTO (Sgouros 1999, Σχήµα 17), TWISTER (Platts, Blandford & 

Huyck 2002) και MINSTREL (Turner 1994).  

 

Σχήµα 17: Αρχιτεκτονική του διαχειριστή πλοκής στο DEFACTO 
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� ∆ιαδραστικές αφηγήσεις, επινοηµένες για να λειτουργούν δυναµικά 

(Dynamically created narratives). Ο κάπως πιο «προχωρηµένος» αυτός τύπος 

των υπολογιστικών παιγνίων αποδίδεται (κατά τον Schärfe 2004: 126-127) 

στην επιπρόσθετη παρουσία µέσα στο αφηγηµατικό περιβάλλον συνθετικών 

χαρακτήρων και χρηστών που παρεµβαίνουν στη δράση άλλων χαρακτήρων, µε 

τρόπον ώστε να επηρεάζεται το αποτέλεσµα της διαδοχής της δράσης, 

οδηγώντας παράλληλα σε διαφορετικές εξόδους της εξελισσόµενης αφήγησης. 

Οι συνθετικοί χαρακτήρες οικοδοµούνται µε βάση τα «∆ίκτυα ιεραρχηµένων 

εργασιών» (Hierarchical Task Networks, HTN): τις δενδροειδείς αποφάσεις που 

επιτρέπουν στους χαρακτήρες να κατορθώσουν στόχους µε διαφορετικούς 

τρόπους. Αν ένας επιλεγµένος τρόπος αποτύχει, ο δράστης επανοργανώνει µια 

στρατηγική επίλυσης σύµφωνα µε τη γνωσιακή βάση (Cavazza et. al. 2002). 

Στην επόµενη Εικόνα 3 απεικονίζεται σχεδιασµένος και ξανασχεδιασµένος 

στόχος στη µορφή HTN, εκτελούµενος από ένα δράστη σε µια πρωτοπρόσωπη 

διήγηση ιστοριών (I-Storytelling). 

 

 

Εικόνα 3: Αφηγηµατικός στόχος στη µορφή ΗΤΝ 

 

� Συστήµατα αφηγηµατικής οργάνωσης (narrative orgnanization). Τα συστήµατα 

αυτά παρέχουν τις δυνατότητες είτε του µετασχηµατισµού απλών κειµένων σε 

αφηγηµατικά µε διάφορες τεχνικές, όπως η περίληψη, είτε της δηµιουργίας 
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αφηγηµατικών κειµένων µε συνδυασµό διαφόρων µιντιακών πηγών. Στην 

τελευταία περίπτωση εντάσσονται συστήµατα που παράγουν, εκτός από 

κείµενα, αφηγήσεις στη µορφή του υπερκειµένου. Παράδειγµα το περιβάλλον 

STORYSPACE (Σχήµα 18), µε βάση το οποίο είναι συνταγµένη, µεταξύ 

άλλων, η κλασική υπερκειµενική µυθοπλασία του Michael Joyce (1987), 

Afternoon, a story. 

 

 

Σχήµα 18: Στιγµιότυπο από το περιβάλλον του StorySpace 

 

� Aνάλυση αφηγήσεων µε την υποστήριξη του υπολογιστή (supporting human 

analysis). Πρόκειται για υπολογιστικά µοντέλα, τα οποία µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν στην ανάλυση θεωριών της αφήγησης και επιµέρους 

στοιχείων που υπάρχουν σε πραγµατικές αφηγήσεις. Τα περιβάλλοντα αυτά 

υποστηρίζουν ουσιαστικά τους χρήστες στο να αναλύσουν ένα αφηγηµατικό 

κείµενο, παρέχοντάς τους πληροφορίες που δεν είναι δυνατόν να εξαχθούν µε 

τα συµβατικά µέσα. Ενδεικτικά παραδείγµατα: το ερευνητικό πρόγραµµα «The 

Temporality Effect» (Σχήµα 19), στο πλαίσιο του οποίου παράγονται οπτικά 

λογισµικά  ανάλυσης της χρονικής δοµής της αφήγησης (Meister 2003), και το 
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Temporal Modeling Project, το οποίο αποβλέπει στην οικοδόµηση µε εργαλεία 

γραφικών (όπως το PlaySpace) της παραγωγής και της διαχείρισης 

αφηγηµατικών «χρονογραµµών» (timelines) (Drucker & Nowviskie 2003). 

 

Σχήµα 19: Οπτικοποίηση χρονικών δεδοµένων κατά τον Meister 

 

Η λογισµική εφαρµογή που επιλέγεται ως κατάλληλη για τις ανάγκες της 

προκείµενης εργασίας και η οποία συστήνεται στη συνέχεια, συνδυάζει στοιχεία από 

τα δύο τελευταία υπολογιστικά συστήµατα (της αφηγηµατικής οργάνωσης και της 

ανάλυσης αφηγήσεων µε την υποστήριξη του υπολογιστή). Κληρονοµεί ωστόσο και 

αυτή δύο τουλάχιστον περιορισµούς όλων των προηγούµενων συστηµάτων. 

Συγκεκριµένα:  

� τον εγγενή υπολογιστικό φορµαλισµό, που δεσµεύει/περιορίζει την ελευθερία 

επιλογών των χρηστών, καθώς επίσης τις προσωπικές τους διαθέσεις (Decortis & 

Rizzo 2002: 417, Gordon & Alexander 2005),  

� την ασύµβατη σχέση που εµφιλοχωρεί ανάµεσα στην αφήγηση και τη 

διαδραστικότητα, καθώς: µε την πρώτη (την αφήγηση) δεν µπορούµε να 

διηγηθούµε, χωρίς σηµαντικές απώλειες ως προς τη διαδραστικότητα, ιστορίες, 

στον βαθµό που η αφηγηµατική ερµηνεία είναι απάντηση σε µια γραµµική δοµή 

που χτίζεται µέσα στο κείµενο και δεν δηµιουργείται ελεύθερα– αλλά και χωρίς 
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την παρουσία της δεύτερης (της διαδραστικότητας) δεν µπορούµε να λέµε ότι 

ερµηνεύουµε ή και διδάσκουµε την αφήγηση αξιοποιώντας τα ψηφιακά µέσα 

(Ryan 2002). 

 

5.2. Γραφικός οργανωτής, χάρτες µε γραφικά 

 

Στο προηγούµενο κεφάλαιο έγινε λόγος για τη νοητική χαρτογράφηση, την 

εσωτερική δηλαδή γνωστική διεργασία σύµφωνα µε την οποία ο αναγνώστης 

προσλαµβάνει στον τύπο εσωτερικών, νοητικών «σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων» 

(λεκτικών και εικονιστικών) τον «ιστοριόκοσµο» (storyworld) της παραδοσιακής 

αφήγησης. Στα περιβάλλοντα ηλεκτρονικής µάθησης και διδασκαλίας η διαδικασία 

της «γνωστικής/νοητικής» χαρτογράφησης (cognitive/mind mapping) εννοείται και 

ως διδακτική τεχνική, µέσω της οποίας απεικονίζεται µε γραφικά (διαγράµµατα, 

σχήµατα, πίνακες, δίκτυα κ.ά.) στη διεπιφάνεια χρήσης του υπολογιστή η γνωστική 

δοµή ενός υποκειµένου σ’ ένα διδακτικό αντικείµενο. Και στον βαθµό που για τις 

γνωστικές επιστήµες ο ανθρώπινος νους κωδικοποιεί, συγκρατεί και ανασύρει από τη 

µνήµη τις πληροφορίες στη µορφή δοµηµένων νοητικών (αναλογικών και 

συµβολικών) αναπαραστάσεων (Davis et. al. 1993, Κολιάδης 2002: 322-340), η 

νοητική χαρτογράφηση θεωρείται και ως διαδικασία εξωτερικής αναπαράστασης της 

γνώσης έναντι της εσωτερικής / νοητικής (Scaife & Rogers 1996, Zhang 1997: 180, 

Hegarty 2004, Chabris & Kosslyn 2005). 

Σήµερα στον χώρο της ηλεκτρονικής µάθησης για την αναπαράσταση της 

δοµηµένης γνώσης χρησιµοποιείται, µεταξύ άλλων, ετερόκλητο πλήθος από 

υπολογιστικά εργαλεία χαρτογράφησης (καθαρώς εµπορικά, ερευνητικά ή µικτά). Τα 

λογισµικά αυτά ως «χωρικά εκθέµατα» (spatial displays), όπου το αναπαριστώµενο 

υλικό αποτελείται από διασυνδεόµενους µεταξύ τους κόµβους (node-links) 

συγκροτώντας τις προτάσεις (propositions), εντάσσονται στην προκείµενη 

ερευνητική εργασία στη γενική κατηγορία των «γραφικών οργανωτών» (graphic 

organizers). Στην πράξη ωστόσο, όπως φαίνεται στο επόµενο Σχήµα 20, 

εξειδικεύονται κατά καιρούς και ονοµάζονται ως «γνωστικοί» (knowledge) 
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(O’Donnell et al. 2002: 72), «νοητικοί» (mind) (Buzan 1993, 2002) και 

«εννοιολογικοί χάρτες» (concept maps) (Cañas et al. 2004, Tergan 2005: 188-189). 

Άλλες δευτερεύουσες παραλλαγές εργαλείων χαρτογράφησης και των τεχνικών τους, 

όπως είναι οι «αιτιολογικοί» ή «διαδικαστικοί»,εφαρµόζονται κυρίως στον χώρο του 

επιχειρησιακού management (Stoynaov 2001: 20, 36-37). 

 

 

 

Σχήµα 20: Γραφικοί οργανωτές 

 

Οι γνωστικοί χάρτες αποκλίνουν από τους εννοιολογικούς κυρίως ως προς το ότι 

αποτελούνται κατά κανόνα από προ-σηµατοδοτηµένους συνδέσµους (για παράδειγµα 

Μ για το «µέρος του...», Ο για το ρήµα «οδηγεί», Χ για τα «χαρακτηριστικά», κ.ο.κ.), 

ενώ στους εννοιολογικούς χάρτες οι διασυνδέσεις ανάµεσα στους κόµβους 

τιτλoφορούνται στη βάση της προκύπτουσας διαγραµµατικής ιεραρχίας τους 

(O’Donnell et al. 2002: 72, Adesope 2005: 18). Από την άλλη µεριά, οι νοητικοί 

χάρτες, σε αντίθεση προς τους γνωστικούς και τους εννοιολογικούς, σχεδιάζονται 

ελεύθερα, χωρίς να εξονοµάζουν τις οποιεσδήποτε συνδέσεις τους. Εξάλλου, κατά 

κανόνα οι νοητικοί χάρτες αρθρώνονται µε βάση µια έννοια-κέντρο, η οποία 

εξακτινώνεται στις περιφερειακές της διακλαδώσεις (Buzan 1993: 59), ενώ στους 
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γνωστικούς και τους εννοιολογικούς χάρτες µια βασική έννοια επιµερίζεται σε 

πολλές, εξ ίσου βασικές, οι οποίες αναπαριστάνονται στον τύπο του σηµασιολογικού 

δικτύου (Kommers & Lanzing 1998). Ο τελευταίος όρος, «σηµασιολογικό δίκτυο» 

(Quillian 1968, Fisher 1990), εξισώνεται συχνά µε τους εννοιολογικούς χάρτες (λ.χ. 

Jonassen et al. 1999: 163, Jonassen 2000), επειδή, όπως οι εννοιολογικοί χάρτες, τα 

σηµασιολογικά δίκτυα συγκροτούνται επίσης από κόµβους, που αναπαριστάνουν 

έννοιες, καθώς επίσης από συνδέσµους οι οποίοι απεικονίζουν σχέσεις ανάµεσα 

στους κόµβους αυτούς. Ωστόσο, τα σηµασιολογικά δίκτυα είναι γνωστικά 

αναπαραστατικά σχήµατα και όχι εργαλεία (tools), όπως οι εννοιολογικοί χάρτες 

(Adesope 2005: 19-20).  

Σε κάθε περίπτωση είναι γεγονός πως στην πράξη και στην καταχρηστική 

τους συχνά εφαρµογή οι σχετικές ονοµασίες των διαγραµµατικών χαρτών συγχέονται 

(Vekiri 2002: 264), δεδοµένου ότι οι διαφορές τους είναι µικρές, ενώ οι επιµέρους 

αποκλίσεις τους, ορισµένες κατά κανόνα µε βάση την εντυπογραφική τους εκδοχή, 

τείνουν σήµερα να µηδενιστούν, καθώς τα χαρακτηριστικά και οι λειτουργίες τους, 

µεταφερµένες στον υπολογιστή, αναµειγνύονται και συνεχώς εµπλουτίζονται µε 

πάσης φύσεως υπερµέσα και πολυµέσα (Anderson-Inman & Zeitz 1993, Chiu et al. 

2000, Chang et al. 2001, Riley & Ahlberg 2004, Nesbit & Adesope 2005, Lin et al. 

2005). Εξάλλου, τα γενικά χαρακτηριστικά των διαγραµµατικών χαρτών είναι κοινά: 

λειτουργώντας ως τοπογραφικοί οδηγοί, υποστηρίζουν τη δηµιουργία συνδέσεων 

ανάµεσα σε έννοιες, αντικείµενα, γεγονότα και ιδέες. Οι πάσης φύσεως συνδέσεις 

οπτικοποιούνται στον υπολογιστικό χάρτη, αναπαριστάνοντας τη φυσική γλώσσα και 

την ανθρώπινη σκέψη σε µια δοµηµένη «οπτική» γλώσσα (Πόλκας 2007). 

Τα κοινά βασικά χαρακτηριστικά των διαγραµµατικών χαρτών, οι σχεδόν 

µηδενισµένες µεταξύ τους διαφορές ως ηλεκτρονικών εργαλείων µάθησης και 

διδασκαλίας και κυρίως το γεγονός ότι χρησιµοποιούνται στην προκείµενη εργασία 

ως χωρικο-οπτικά εκθέµατα κειµενικής κυρίως πληροφορίας (εν προκειµένω της 

παραδοσιακής αφήγησης) και όχι µεµονωµένων εννοιών-λέξεων, επιτρέπουν, όπως 

ήδη αναφέρθηκε, τη στέγασή τους στη γενικότερη κατηγορία των «γραφικών 

οργανωτών» (graphic organizers). Ο σχετικός όρος, περιλαµβάνοντας λειτουργίες και 

χαρακτηριστικά των χαρτών που αναφέρθηκαν προηγουµένως, δίχως να 
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εξονοµάζουν, όπως οι νοητικοί χάρτες, υποχρεωτικά τις πάσης φύσεως συνδέσεις 

τους, αναφέρεται σε κάθε µορφής µέσα αναπαράστασης της κειµενικής πληροφορίας 

στον άξονα του χώρου, τα οποία παρέχονται στους µαθητές ως «εκθέµατα 

ενίσχυσης» (adjunct displays) ενός κειµένου, το οποίο και συνοδεύουν» (Robinson et 

al. 1998: 17, πρβλ. και Katayama & Robinson 2000: 120, Robinson et al. 2003: 26, 

Vekiri 2002: 283, Adesope 2005: 20-22, Nesbit & Adesope 2006: 413, Robinson et 

al. 2006). Ο επόµενος νοητικός χάρτης (Σχήµα 21), που εξακτινώνει από µια έννοια-

κέντρο τα κεφάλαια της ιστοριογραφίας του Α′ Βιβλίου του Θουκυδίδη, συνθεµένο 

από τον γράφοντα µε το θεωρούµενο ως εργαλείο εννοιολογικής χαρτογράφησης 

Inspiration 8, µπορεί κάλλιστα να θεωρηθεί ότι έχει κατασκευαστεί µε έναν γραφικό 

οργανωτή. 

 

Σχήµα 21: Νοητικός χάρτης 

 

Η αναπαράσταση των κειµενικών δοµών και των σχέσεων ανάµεσα στις επιµέρους 

οντότητες γίνεται στον γραφικό οργανωτή µε γραµµές, βέλη και ιεραρχηµένες 

(καθέτως ή οριζοντίως) χωρικές διευθετήσεις της κειµενικής πληροφορίας 

αναδεικνύοντας ποικίλες σχέσεις της. Όταν ο γραφικός οργανωτής χρησιµοποιείται 

µε µέτρο και σε διδακτικές συνθήκες που είναι απαραίτητος, υποστηρίζεται πως 

παρέχει σηµαντική βοήθεια στη διδακτική διαδικασία (Alvermann 1980, Griffin & 
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Tulbert 1993, Robinson & Schraw 1994, Robinson & Kiewra 1995, Broomley et al. 

1995, Vekiri 2002: 287-290, Watson 2005: 8-9, Trevino 2005: 31-33). Συγκεκριµένα: 

� Υποστηρίζει τον δάσκαλο να παρουσιάσει ολιστικά και µε οργανωµένο τρόπο 

στους µαθητές εκτενείς και κατακερµατισµένες στο κείµενο πληροφορίες. 

� Βοηθάει τους µαθητές στη δοµηµένη έκφραση της γνώσης τους, παρέχοντάς 

τους τη δυνατότητα να δουν τον τρόπο και το αποτέλεσµα της σκέψης τους. 

� ∆ίνει τη δυνατότητα στον δάσκαλο να διαγνώσει τον βαθµό και το είδος της 

αφοµοιωµένης γνώσης από τους µαθητές και να καθορίσει την ένταση και το 

είδος της διδακτικής συνέχειας και παρέµβασης. 

� Καθοδηγεί τους µαθητές στο να διαχωρίζουν τις πρωτεύουσες από τις 

δευτερεύουσες όψεις της κειµενικής πληροφορίας, οργανώνοντας τις σχέσεις 

τους σε οπτικούς µορφότυπους ή και συνδυάζοντας τον λόγο µε το γραφικό 

σχήµα. 

� ∆ιευκολύνει τον δάσκαλο στο να ενισχύσει την ανάσυρση από τη µνήµη της 

υπάρχουσας γνώσης των µαθητών, ώστε να αφοµοιώσουν την προσφερόµενη 

νέα γνώση. 

� Λειτουργεί ως εναλλακτικό µέσο έκφρασης, µεταγνώσης και αξιολόγησης. 

 

Ως µακρινοί και κοντινοί συγγενείς των γραφικών οργανωτών θεωρούνται το 

«δέντρο του Πορφύριου» (Sowa 2000), οι διαγραµµατικές τεχνικές που 

χρησιµοποιούνται στα (προηγουµένως αναφερθέντα) σηµασιολογικά δίκτυα, τις 

οπτικές γλώσσες προγραµµατισµού (Myers 1990), τα εργαλεία ανάπτυξης 

εκπαιδευτικών σεναρίων ηλεκτρονικής µάθησης (Sampson et al. 2005: 209-210) και, 

γενικότερα, στα συστήµατα διαχείρισης µάθησης (Ρετάλης & Βρασίδας 2005: 71).  

Από τις σχετικές εργογραφικές επισκοπήσεις (Milam et al. 1999-2000, 

Inspiration Software 2003, Cañas et al. 2003) προκύπτει ότι οι εφαρµογές των 

γραφικών οργανωτών (εντυπογραφικών και ηλεκτρονικών) καλύπτουν διεθνώς 

ευρύτατη γκάµα διδακτικών αντικειµένων, µε ετερογενείς πάντως τύπους 

χαρτογράφησης, στρατηγικές µάθησης και µεθόδους αξιολόγησης, οι οποίες είναι 

δύσκολο να αποτιµηθούν σε όλες τις όψεις τους (Horton et al. 1993, Ruiz-Primo & 

Shavelson 1996, Nesbit & Adesope 2006). Στον ελλαδικό χώρο εφαρµογές µε τους 
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γραφικούς οργανωτές, στον τύπο κυρίως των εννοιολογικών χαρτών, προτείνονται 

άφθονες για τη διδασκαλία γνωστικών αντικειµένων, προερχόµενες κυρίως από τον 

χώρο των θετικών επιστηµών (βλ. ενδεικτικά, Βασιλοπούλου 2001: 68-111, 

Μπελιώκας 2005, Γουλή κ.ά. 2005, Φορτούνη κ.ά. 2006). Με την εξαίρεση 

πειραµατικών και συστατικών εφαρµογών για το µάθηµα της Ιστορίας 

(Καρασαββίδης 2002, Κόκκινος & Κουνέλη 2006), λείπουν προτάσεις για τα 

φιλολογικά/γλωσσικά µαθήµατα, ειδικότερα αυτό της λογοτεχνίας, µε τρόπον που να 

δικαιολογούν τη συνάφεια ανάµεσα στο διδακτικό µέσο, το θεωρητικό πλαίσιο του 

γνωστικού αντικειµένου και τη διδακτική µέθοδο. Στην πλειοψηφία τους οι µέχρι 

σήµερα εφαρµογές στον ελλαδικό χώρο δικαιολογούν τα πρακτικά εγχειρήµατά τους 

εξωτερικά: είτε µε τις γενικές θεωρίες περί των εννοιών είτε µε την ψυχολογική 

θεωρία του Ausubel και τις σχετικές εισηγήσεις του Novak (για τις οποίες γίνεται 

λόγος στη συνέχεια), προερχόµενες ωστόσο από τον κλάδο της βιολογίας, που 

εκβιαστικά πολλές φορές εφαρµόζονται και στα γνωστικά αντικείµενα των 

ανθρωπιστικών σπουδών. 

Σε απόκλιση, λοιπόν, προς τις εφαρµογές αυτές η προκείµενη εργασία 

αναπληρώνει στη συνέχεια την ελλείπουσα ενότητα ανάµεσα στο θεωρητικό πλαίσιο 

του γνωστικού αντικειµένου (της παραδοσιακής αφήγησης µέσα από την προοπτική 

κυρίως των γνωστικών σπουδών), τη διδακτική µέθοδο (δηλαδή τη γνωστική 

µαθητεία) και το διδακτικό µέσο (τον ηλεκτρονικό, γραφικό οργανωτή). Η ενότητα 

αυτή υποστηρίζεται, στην προκείµενη ερευνητική εργασία, ότι είναι λαθραία µέχρι 

σήµερα υπαρκτή, επειδή στη σχετική εργογραφία δεσπόζει η εξειδικευµένη 

αποσπασµατικότητα, που σπανίως επιτρέπει διακλαδικές προσεγγίσεις. Έτσι, µια 

εννοιολογική κατηγορία µάθησης, αν και ανάγεται σε καθολικές (γνωστικές, 

γλωσσικές και γενικότερα επιστηµολογικές) αρχές, χρησιµοποιείται από τους 

ειδικούς (γνωσιοεπιστήµονες, γλωσσόλογους, σχεδιαστές µάθησης ή παιδαγωγούς) 

µε «ιδιοκτησιακό» κάπως τρόπο, ώστε να προσλαµβάνεται ο σχετικός θεωρητικός 

προσβληµατισµός τους ως προσωπική ανακάλυψη. Ως αντιπροσωπευτικό 

παράδειγµα και αφετηρία σχετικού προβληµατισµού αποτελούν οι θέσεις που ολοένα 

και συχνότερα διαπυπώνονται για τους «ιχνότυπους» (patterns) και κυρίως τα 

«σενάρια συνεργασίας» (collaborative/cooperation scripts). 
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Θυµίζεται πως το γνωστικό σενάριο (script) κατά τους Schank & Abelson 

(1977: 14) είναι εσωτερικευµένη δοµή µνήµης µιας «διαδοχής δράσεων, οι οποίες 

ορίζουν µια καλά εγνωσµένη κατάσταση». Στο σεναριακό αυτό πλαίσιο κάθε 

δράστης διαδραµατίζει ένα συγκεκρικριµένο ρόλο, εκτελώντας λίγο πολύ 

προκαθορισµένες πράξεις, όπως λ.χ. σ’ ένα κινηµατογραφικό ή θεατρικό έργο πράξη 

και σκηνικές οδηγίες έχουν προδιαγραφεί από τον σεναριογράφο. Αναφέρθηκε ήδη 

πως τα γνωστικά σενάρια θα µπορούσαν να ερµηνεύσουν τα τυπικά στοιχεία της 

παραδοσιακής αφήγησης –κυρίως µοτίβα, θέµατα και αφηγηµατικούς ιχνότυπους 

(patterns). Στο µεταξύ, η τελευταία εννοιολογική κατηγορία των patterns, 

µεταφερµένη από την αρχιτεκτονική και τις σχετικές εισηγήσεις του Alexander και 

των συνεργατών του (Alexander et al. 1977), υιοθετείται και στα πεδία της σχεδίασης 

συστηµάτων λογισµικού, της αλληλεπίδρασης ανθρώπου-µηχανής και του 

εκπαιδευτικού σχεδιασµού (Avgeriou et al. 2003, Κοκκονός 2006: 193).  

Άλλοι ερευνητές, κυρίως από τον χώρο της εκπαιδευτικής ψυχολογίας 

(Dansereau 1988, O’Donnel & Dansereau 1992), µιλούν για «σενάρια συνεργασίας» 

(collaborative/cooperation scripts), περιγράφοντας τη δόµηση και διαµόρφωση της 

διεπίδρασης (interaction) που υφίσταται ανάµεσα σε οµάδες µαθητευόµενων, οι 

οποίες συνεργάζονται στο πλαίσιο υποστηριγµένων (µερικώς ή ολικώς) από τον 

υπολογιστή συνεργατικών περιβαλλόντων µάθησης (πρβλ. και Weinberger et al. 

2002, Kobbe et al. 2007). Τέτοιου είδους δοµές σεναριακής διεπίδρασης 

ενεργοποιούνται εξωτερικά από τους δασκάλους ή τους ειδικούς, προκειµένου και 

ενόψει της υποστηρικτικής τους καθοδήγησης να επιτευχθούν τρεις κεντρικές 

κατηγορίες δοµηµένης συνεργασίας:  

� Η εµπλοκή των εκπαιδευόµενων σε συγκεκριµένους τύπους διαλογικών 

δραστηριοτήτων (specifying).  

� Η τήρηση προκαθορισµένων, λίγο πολύ, διαδοχών δράσεων (sequencing).  

� Η ανάληψη/κατανοµή συγκεκριµένων ρόλων εκ µέρους των εκπαιδευοµένων 

(assigning roles). 

 

Το εκπαιδευτικό «σενάριο συνεργασίας» σχεδιάζεται από τον δάσκαλο ή τον 

µέντορα, µε τρόπον ώστε συγκεκριµένες δραστηριότητες, προκαθορισµένες λίγο 
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πολύ διαδοχές δράσεων και ανάληψη/κατανοµή καθορισµένων ρόλων των 

εκπαιδευόµενων να υποκινούν ειδικές, γνωστικές, κοινωνικογνωστικές και 

µεταγνωστικές διαδικασίες, διασφαλίζοντας την πραγµατοποίηση της σκοπούµενης 

µάθησης (Weinberger 2003: 59-65, King 17-18). Οι Dillenbourg & Jermann (2007) 

διακρίνουν διαφορετικά επίπεδα αφαίρεσης της δοµηµένης συνεργασίας, το 

υψηλότερο από τα οποία καταλαµβάνεται από τα «σεναριακά σχήµατα» (script 

schemata). Αυτά περιγράφουν τις πυρηνικού τύπου σχεδιαστικές αρχές ή τους 

«ιχνότυπους» (patterns), µέσω των οποίων προσδοκάται να επιτευχθούν οι 

συγκεκριµένες διεπιδράσεις (λ.χ. η επιχειρηµατολογία, η ανταλλαγή ερωτήσεων, οι 

εξηγήσεις των µαθητευόµενων, κλπ). Παραδειγµατικές µορφές σεναριακών 

σχηµάτων διεπίδρασης µεταξύ των µαθητευόµενων αποτελούν το «jigsaw σχήµα», το 

«σχήµα σύγκρουσης» (conflict schema), το «σχήµα διαπραγµάτευσης» (negotiation 

schema), το «ανταποδοτικό σχήµα» (reciprocal schema), κλπ.  

Παρά τις εξωτερικές διαφορές που µπορεί να εµφανίζει η χρήση του 

«σεναρίου» στις γνωστικές σπουδές και την εκπαίδευση (King 2007: 16-17), είναι 

προφανές ότι ο σχετικός όρος, συνδέοντας τη γνωστική θεωρία µε τη στρατηγική 

διδασκαλίας και γενικότερα µε τον εκπαιδευτικό σχεδιασµό (Koper & Olivier 2004), 

αναφέρεται σε γνωστικές (εσωτερικές και εξωτερικές) δοµές που καθοδηγούν τα 

υποκείµενα µέσω συγκεκριµένων (γνωστικών και κοινωνικών) διαδικασιών (Kollar 

et al. 2003, Carmien et al. 2007). Κατ’ επέκταση, θα µπορούσε η γενική συσχέτιση να 

ισχύσει και για τη σύνδεση της (υπό διερεύνηση στην προκείµενη εργασία) 

συνεκτικής σχέσης ανάµεσα στο γνωστικό θεωρητικό πλαίσιο της παραδοσιακής 

αφήγησης και το διδακτικό µοντέλο (τη γνωστική µαθητεία) στον βαθµό που: τα 

σενάρια συνεργασίας αποτελούν ειδικού τύπου µέθοδο υποστήριξης την οποία 

παρέχει στους εκπαιδευόµενους ο δάσκάλος-καθοδηγητής (King 2007: 14). 

Επιδιώκεται µάλιστα µε τη σχετική µεθοδολογία η εσωτερίκευση του σεναρίου από 

τους εκπαιδευόµενους, ώστε προοδευτικά η οποιαδήποτε καθοδηγούµενη 

υποστήριξη να αποσυρθεί (Kollar et al. 2006, King 2007: 17). 

Τέλος, στον βαθµό που οι ηλεκτρονικοί, γραφικοί οργανωτές έχουν σήµερα 

τη δυνατότητα να λειτουργούν αφενός ως οπτικά µέσα εξωτερίκευσης της δοµηµένης 

γνώσης και αφετέρου ως εργαλεία υποστήριξης της συνεργασίας των 
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εκπαιδευόµενων, και µάλιστα µε τη µορφή διαγραµµατικών αναπαραστάσεων – 

πρβλ. λ.χ. τα συστήµατα Belvedere, KnowledgeForum/SCILE, Synergo, Collage, κ.ά. 

(στους Μαργαρίτη 2006: 46-53, 79-84, Κοκκονό 2006: 197-205)– µπορούν να 

επιτελέσουν διαµεσολαβητικό ρόλο ανάµεσα στη γνωστική θεωρία και το διδακτικό 

µοντέλο. 

Στην προκείµενη εργασία ως παραδειγµατική έκφραση διδακτικού µέσου 

υπολογίζεται το διαδικτυακό λογισµικό CmapΤools, τα δικαιώµατα χρήσης του 

οποίου ανήκουν στο Ινστιτούτο για τη Νόηση Ανθρώπου και Μηχανής (IHMC). Το 

σχετικό λογισµικό επιλέγεται, επειδή παρέχει τις επόµενες δυνατότητες: 

� Την ελεύθερη αξιοποίησή του µέσω του διαδικτύου, σε συνδυασµό µε την 

ευχρηστία του. 

� Τη χρήση του όχι µόνο ως εργαλείου µάθησης αλλά και ως συστήµατος 

υποστήριξης της συνεργασίας στη διδασκαλία (Cañas et. al. 2001). Η 

λειτουργία αυτή επιτρέπει, εκτός από την ατοµική εργασία, τη συγχρονισµένη ή 

ασύχρονη, εξ αποστάσεως ή πρόσωπο µε πρόσωπο συνεργασία δασκάλου και 

µαθητή ή των µαθητών µεταξύ τους (πρβλ. και Kim et al. 2005, Basque & 

Lavoie 2006, Gao et al. 2007). 

� Τον εµπλουτισµό µιας εκπονούµενης δραστηριότητας µε υπερκείµενα, τοπικά ή 

από το διαδίκτυο, ώστε να ευνοούνται αφενός η µάθηση βασισµένη σε πηγές 

(Tergan & Keller 2005) και αφετέρου, µέσω της δηµιουργίας πολυµεσικών 

«µοντέλων γνώσης» (Cañas et. al. 2004), η πολυπρισµατική και εκφραστικά 

ευέλικτη προσέγγιση του απεικονιζόµενου θέµατος (Heeren & Kommers 1992). 

 

Για παράδειγµα, στην επόµενη κύρια οθόνη του Cmap (Σχήµα 22), που 

αναπαριστάνει την εισαγωγική ηµιπερίοδο της ιστοριογραφίας του Θουκυδίδη, έχουν 

προσαρτηθεί ως δεσµοί τέσσερις σχετικές υπερκειµενικές πηγές.  
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Σχήµα 22: Υπερκειµενικές πηγές στο Cmap 

5.3. Γραφικός οργανωτής και γνωστικά «σχήµατα/σενάρια»  

 

Η χαρτογράφηση ως εξωτερική αναπαράσταση της γνώσης εννοιών επινοήθηκε για 

να εξυπηρετήσει εκπαιδευτικούς στόχους στο µολύβι και το χαρτί από τον Joseph D. 

Novak (Novak & Musoda 1991). Ο αµερικανός καθηγητής βιολογίας στήριξε τη 

φιλοσοφία των εντυπογραφικών του χαρτών στη θεωρία της αφοµοίωσης 

(assimilation theory) του γνωστικού ψυχολόγου David Ausubel, σύµφωνα µε τον 

οποίο η «νοηµατική µάθηση», ή «µάθηση µε νόηµα» (meaningful learning), δεν 

αποβαίνει «µηχανιστική» (rote learning), υπό την προϋπόθεση ότι µια νέα έννοια ή 

ιδέα συσχετίζεται µε τις προϋπάρχουσες που είναι αποθηκευµένες στη γνωστική 

δοµή του εκπαιδευόµενου (Ausubel 1963, 1968, 2000: 1, 3, 7-8). Αποφθεγµατική 

κατέληξε η ρήση του Ausubel (1968: iv) ότι «ο πιο σπουδαίος και µοναδικός 

παράγοντας που επηρεάζει τη µάθηση είναι αυτός πού ο µαθητής γνωρίζει ήδη. 

Εξακρίβωσέ το και δίδαξέ τον, σύµφωνα µε αυτό». 

Βασική στρατηγική ενεργοποίησης της προϋπάρχουσας γνώσης αποτελεί ο 

«προοργανωτής» (advance organizer): πριν από τη συστηµατική διδασκαλία µιας 

νέας ενότητας, υπενθυµίζονται από τον δάσκαλο πανοραµικά τα στοιχεία τα οποία 

έχει κατακτήσει ήδη ο µαθητής, ενισχύοντας έτσι τη σύνδεση της νέας µε την 
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προϋπάρχουσα γνώση του (Ausubel 1960: 267, πρβλ. Ματσαγγούρας 1997: 341, 

Novak 1998: 71). Στο µεταξύ, οι προοργανωτές του Ausubel αποδείχθηκαν άκρως 

αποτελεσµατικοί και ως «µετα-οργανωτές» (post-organizers), ως οπτικά δηλαδή 

µέσα σύνοψης της ύλης µετά το πέρας της διδασκαλίας (Hall et al. 1999). 

Ακολουθώντας τον Ausubel τόσο ως προς την υπόθεση εργασίας της 

«προτέρας» γνώσης όσο και ως προς την τεχνική του προ-οργανωτή, o Novac έδειξε 

πως ο εννοιολογικός χάρτης βοηθάει τον εκπαιδευόµενο να ανασυγκροτήσει µέσω 

συνδέσµων τις γνώσεις που ήδη κατέχει, να ορίσει και να διευκρινίσει σχέσεις 

µεταξύ των εννοιών και να συσχετίσει τις νέες έννοιες µε όσες ήδη γνωρίζει (Novak 

1998: 71). Ως µέσο γνωστικής σύνδεσης και µοντέλο µε το οποίο η ανθρώπινη µνήµη 

δοµεί τη γνώση ο χάρτης εννοιών, πάντοτε κατά τον Novak (Novak & Gowin 1984, 

Novak 1998, 2002), προάγει την εµπλοκή του εκπαιδευόµενου σε διεργασίες 

αναλυτικές, συνθετικές, µεταγνωστικές και αυτο-αξιολόγησης, παρέχοντάς του τη 

δυνατότητα να ενεργοποιήσει και να τροποποιήσει γνώσεις οι οποίες είτε µένουν 

αδρανείς και ατελείς είτε είναι εσφαλµένες. 

Αν οι παιδαγωγικές προτάσεις των Ausubel & Novak κατέληξαν στην 

καταναλωτικού σχεδόν τύπου αφθονία υπολογιστικών χαρτών, δεν συνέβη το ίδιο µε 

τις πρώιµες τουλάχιστον γνωστικές θεωρίες για την αφήγηση. Σχετικά υπολογιστικά 

µοντέλα ιστοριών των δεκαετιών ’70 & ’80, που στηρίχθηκαν στις θεωρίες των 

Rumelhart και Schank για τα γνωστικά «σχήµατα/σενάρια» όπως τα συστήµατα 

SAM, PAM και TAIL-SPIN, έχουν σήµερα εγκαταλειφθεί, καθώς λειτουργούσαν 

αφενός εντελώς φορµαλιστικά και εξυπηρετούσαν αφετέρου εξαιρετικά 

περιορισµένες και αποµονωµένες γνωστικές περιοχές, οι οποίες θα ήταν ακατόρθωτο 

µηχανολογικά να γενικευθούν, ώστε να εξυπηρετήσουν πρόσθετες και σύνθετες 

ανάγκες (βλ. τη σχετική κριτική στους Lang 1999, Mateas & Sengers 2002: 2). 

Από την άλλη µεριά, είναι προφανές ότι τόσο η θεωρία της αφοµοίωσης του 

Ausubel και οι επιµέρους όψεις της (µε την πρωτοκαθεδρία της προϋπάρχουσας 

γνώσης, τη διάκριση της νοηµατικής από τη µηχανιστική µάθηση και την τεχνική του 

προοργανωτή) όσο και οι εισηγήσεις του Novak για την εννοιολογική χαρτογράφηση 

επικοινωνούν λαθραία µε τη γνωστική προσέγγιση των «σχηµάτων / πλαισίων / 

σεναρίων» (Mayer 1979, Jonassen et al. 1993: 6-12, Ayersman 1995: 534-536, 
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Chalmers 2003: 596-598), µε βάση την οποία προτείνεται στην προκείµενη εργασία 

να ερµηνευτεί η µάθηση και η διδασκαλία της παραδοσιακής αφήγησης. 

Αναφέρονται στη συνέχεια οι βασικές κοινές προϋποθέσεις και αντιστοιχίες 

ανάµεσα στο θεωρητικό πλαίσιο και το ηλεκτρονικό µέσο: 

� Η ανθρώπινη γνώση δεν είναι συνονθύλευµα κατακερµατισµένων 

πληροφοριών, αλλά αποδεικνύεται δοµηµένη, εσωτερικά ιεραρχηµένη, 

αναπαράσταση του κόσµου που βιώνουµε γύρω µας. Αποθηκεύεται στη µνήµη 

µ’ ένα είδος ιεραρχικής και ολογραφικής δοµής (Novak & Gowin 1984), 

απαρτίζοντας νοητικά µοντέλα, τα οποία µε την επαναληπτική τους χρήση 

παγιώνονται.  

� Προϋπάρχουσα γνώση και «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια» συνδέονται στενά 

µεταξύ τους, στον βαθµό που αποτελούν το sine qua non για την πρόσληψη και 

την αφοµοίωση της νέας πληροφορίας. Επηρεάζουν το είδος και την έκταση της 

κατανόησης του κόσµου και των «κειµένων» που βιώνουµε και διαβάζουµε, 

ενώ ανασύρονται κάθε φορά, προκειµένου να δώσουµε νόηµα στις πράξεις και 

τα γεγονότα του περιβάλλοντος κόσµου. 

� Προϋπάρχουσα γνώση και «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια» δεν είναι στατικές 

νοητικές δοµές αλλά δυναµικές: αλλάζουν, αναδιαµορφώνονται ή 

µετασχηµατίζονται, κάθε φορά που νέες γνώσεις ή νέα «σχήµατα / πλαίσια / 

σενάρια» δηµιουργούνται, για να ενσωµατωθούν/αφοµοιωθούν στις 

υπάρχουσες νοητικές δοµές. 

� Μηχανιστική και νοηµατική µάθηση προϋποθέτουν την αποτυχία / επιτυχία της 

ενσωµάτωσης της νέας στην προτέρα γνώση. Με την ίδια λογική που 

επιφανειακή και βαθιά γνώση της παραδοσιακής αφήγησης από τον µαθητή 

σηµαίνει αποτυχία / επιτυχία ένταξης του νέου και εξαιρετικού στοιχείου της 

πλοκής στο «σχηµατικό/εµπλαισιωµένο/σεναριακό» της ιστορίας. 

 

Στους γραφικούς οργανωτές τα γνωστικά «σχήµατα/πλαίσια/σενάρια» 

αντιπροσωπεύονται µε τις προτασιακές µονάδες (propositions), οι οποίες, στη µορφή 

δικτύου, αποτελούνται από τους κόµβους (σε θέµατα ή χαρακτηριστικά τους) καθώς 

επίσης από τους συνδέσµους που περιορίζουν αυτούς τους κόµβους (Dabbagh 2001: 
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16). Στο επόµενο παραδειγµατικό Σχήµα 23 (κατά τον Dabbagh 2001: 16) το 

σχήµα/σενάριο «σχολείο» αποτελείται από τους κόµβους «δάσκαλοι», «µαθητές», 

κλπ., καθώς επίσης από συνδέσµους που περιορίζουν αυτούς τούς κόµβους, όπως «οι 

δάσκαλοι διδάσκουν τους µαθητές», «οι µαθητές µαθαίνουν από τους καθηγητές», 

κοκ. 

 

 

Σχήµα 23: Το σενάριο «Σχολείο» κατά τον Dabbagh 

 

Στον βαθµό που νοηµατική µάθηση και παραδοσιακή αφήγηση χαρτογραφούνται 

εσωτερικά και εξωτερικά, κατοχυρώνονται συµπληρωµατικά και µε τη θεωρία της 

διπλής κωδικοποίησης του Alan Paivio, για την οποία έγινε λόγος σε προηγούµενο 

κεφάλαιο. Αν, συγκεκριµένα, ευσταθεί η υπόθεση ότι υπάρχουν δύο υποσυστήµατα 

νοητικού κώδικα, για τη λεκτική και την οπτική πληροφορία αντίστοιχα, και ότι η 

σύνδεση ανάµεσά τους έχει ως αποτέλεσµα την ευκολότερη ανάκληση, µε κατάληξη 

την αποτελεσµαστικότερη µάθηση, τότε η αξιοποίηση διδακτικών µέσων όπως οι 

ηλεκτρονικοί γραφικοί οργανωτές, οπτικοποιώντας αφηγηµατικά κείµενα µε την ίδια 

πληροφορία (τη λεκτική και την οπτική), ενισχύουν τους µαθητές στο να 

αποθηκεύουν το ίδιο υλικό σε δύο τύπους µνηµονικών αναπαραστάσεων, τον 

γλωσσικό και τον εικονιστικό. Επαυξάνουν έτσι οι γραφικοί οργανωτές την 
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πιθανότητα συγκράτησης του περιεχοµένου τους, ενισχύοντας γενικότερα τη µάθηση 

(Clark & Paivio 1991). Εξάλλου, υποστηρίζεται (Kulhavy et al. 1985, Verdi & 

Kulhavy 2002, παρά τις επιφυλάξεις των Griffin & Robinson 2005) ότι οι κειµενικές 

πληροφορίες που δεν παραπέµπουν σε κάποιο ενισχυτικό εικονιστικό µέσο 

κωδικοποιούνται µόνο λεκτικά, ενώ οι κειµενικές πληροφορίες που ενισχύονται µε 

οπτικά µέσα κωδικοποιούνται στη µνήµη λεκτικά και οπτικά σύµφωνα µε την αρχή 

της «συνδυαστικής συγκράτησης» (conjoint retention). 

 

5.4. Γραφικός οργανωτής και χαρτογραφηµένη αφήγηση  

 

Αν τα µοντέλα του αναγνώστη για τον αναπαριστώµενο κόσµο µιας ιστορίας 

συγκροτούν µια µορφή νοητικής χαρτογράφησης, η οποία αποτυπώνεται στα 

αφηγηµατικά διαγράµµατα, ο προοργανωτής του Ausubel, οι εννοιολογικοί χάρτες 

του Novak και γενικότερα οι γραφικοί οργανωτές λειτουργούν συµπληρωµατικά: ως 

µέσα µε τα οποία η ανθρώπινη µνήµη οργανώνει τη γνώση µοντελοποιούν κατά 

κάποιον τρόπο τη µάθηση, συνδέοντας την ψυχολογική κατασκευή µε τον εξωτερικό 

τρόπο αναπαράστασής της (Stoyanova & Kommers 2002, Trevino 2005: 32). 

Από την άλλη µεριά, οι θέσεις του David Herman για τους «ιστοριό-

κοσµους» (storyworlds) συνέβαλαν στη δηµιουργία προτάσεων για σχετικά 

υπολογιστικά περιβάλλοντα, όπως οι «χάρτες ιστοριών» (story maps) σε 

τρισδιάστατα εικονικά περιβάλλοντα πραγµατικού χρόνου (RT 3D VE) (λ.χ. των 

Nitsche & Thomas 2003). Η σχετική πρόταση εκκινεί από τη διπλή παραδοχή ότι 

αφενός τα γεγονότα στα παραδοσιακά και τα ψηφιακά µέσα συµβαίνουν και στον 

µυθοπλαστικό χώρο (µέσα στον οποίο οι ιστορίες µπορούν να «εµπλαισιωθούν» από 

τους αναγνώστες/χρήστες), και αφετέρου ότι τα σχετικά χωρικά δεδοµένα χρειάζεται 

να έχουν νόηµα για τους αναγνώστες/χρήστες. Η εφαρµογή της διπλής αυτής 

παραδοχής προϋποθέτει ότι οι αναγνώστες/χρήστες οικοδοµούν προσωπικούς 

νοητικούς χάρτες (cognitive maps) του κατανοηµένου χώρου και των περιεχoµένων 

του (Nitsche & Thomas 2003). 
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Η διαφορά του «χάρτη ιστοριών», εφαρµοσµένου στο πρόγραµµα Common 

Tales (βλ. το επόµενο Σχήµα 24) των δύο αναφερθέντων ερευνητών από τους 

«ιστοριόκοσµους» του Herman έγκειται στο ότι οι δεύτεροι εντάσσονται σ’ ένα 

γραµµικώς λογοτεχνικό σύστηµα, ενώ οι πρώτοι εξελίσσονται µέσα σ’ ένα µη 

γραµµικό και διαδραστικό πλαίσιο εικονικού χωρικού περιβάλλοντος. Ο Herman 

αναφέρεται στη δηµιουργία ενός χώρου µέσα στην λογοτεχνική αφήγηση, αλλά δεν 

τον ενδιαφέρουν τα χωρικά συστήµατα και πώς αυτά παράγουν αφηγήσεις (Nitsche 

& Thomas 2003). Στο επόµενο Σχήµα 24 εµφανίζεται η σύνδεση διακεκριµένων 

χωρικών µονάδων στο πρόγραµµα Common Tales:  

 

 

      Σχήµα 24: Πρόγραµµα Common Tales (επίπεδο Cube Club) 
 

Οι Nitsche & Thomas (2003) εισηγούνται ουσιαστικά µε τον «χάρτη ιστοριών» την 

παραγωγή ενός διαδραστικού παιγνίου και όχι την αναπαραστατική εκδοχή µε τον 

υπολογιστή µιας λογοτεχνικής αφήγησης. Μια τέτοια εξωτερική αναπαράσταση στη 

µορφή του νοητικού χάρτη έχει απασχολήσει συστηµατικά τη Marie-Laure Ryan. 

Ορίζοντας τον νοητικό χάρτη ως «νοητικό µοντέλο χωρικών σχέσεων» (Ryan 2003a: 

215), συνέκρινε τον δικό της χάρτη (ως δασκάλου) που αναπαριστάνει τον 

ιστοριόκοσµο του Χρονικού ενός προαναγγελθέντος θανάτου (του Γκαµπριέλ Γκαρσία 

Μαρκές), µε τον αντίστοιχο που συνέταξαν, καθ’ υπόδειξή της, οι κολλεγιακοί 

µαθητές της, για να καταλήξει στη γενική διαπίστωση ότι τα σχέδια των δεύτερων 

παρέχουν σηµαντικές ενδείξεις για το τί συγκροτούν για τον αναγνώστη τα 
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λανθάνοντα χαρακτηριστικά και τα ορόσηµα ενός αφηγηµατικού µυθοπλαστικού 

κόσµου.  

Ειδικότερα, τη Ryan ενδιαφέρει να δείξει τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα 

στους νοητικούς χάρτες και τους χάρτες µε γραφικά που σχεδίαζαν οι φοιτητές της µε 

βάση την προηγούµενη ανάγνωση του µυθιστορήµατος. ∆ιαπίστωσε έτσι µε το 

ψυχολογικό της πείραµα ότι υπήρχε µεγάλη διαφορά ανάµεσα στον νοητικό χάρτη 

της ιστορίας και τα ιχνογραφήµατα των φοιτητών (Ryan 2003a 234). Αυτό 

γενικότερα, πάντοτε κατά τη Ryan (2003a: 235), σηµαίνει ότι «οι αναγνώστες 

µπορούν τέλεια να φαντάζονται τα επεισόδια της κύριας ιστορίας, χωρίς όµως να 

τοποθετούν, καλά και σώνει, τα γεγονότα σ’ ένα καθολικό χάρτη». Με άλλα λόγια, ο 

χάρτης µε γραφικά, κατά τη Ryan, δεν είναι πάντοτε απαραίτητος στους αναγνώστες 

για να διαβάσουν µια ιστορία:·«οι άνθρωποι ενδιαφέρονται στην ανάγνωσή τους για 

την πλοκή και όχι για τον χάρτη, εκτός και αν είναι λογοτεχνικοί χαρτογράφοι» 

(2003a: 238). Με τις απόψεις αυτές η Ryan ελέγχει τις θέσεις του Lynch (1960) ότι οι 

άνθρωποι οικοδοµούν νοητικά µοντέλα για να προσανατολιστούν στον οποιονδήποτε 

(κυριολεκτικό και µυθοπλαστικό) χώρο. Προκειµένου για τη λογοτεχνία, η Ryan 

φαίνεται να υποστηρίζει ότι η κατασκευή τέτοιων µοντέλων αφηγηµατικού χώρου 

είναι απαραίτητη µόνο όταν υπάρχει ανάγκη για κάτι τέτοιο, προκειµένου δηλαδή να 

υπάρξει η «εµβύθιση» (immersion) στον κειµενικό κόσµο (Ryan 2003a: 238). 

Εξάλλου, στη σχηµατική της όψη η έννοια του νοητικού χάρτη, πάντοτε κατά 

τη Ryan (2003b), µοιράζεται µεταφορικά χαρακτηριστικά µε την έννοια της 

περιήγησης (tour), στον βαθµό που η χαρτογράφηση µιας περιοχής γνώσης σηµαίνει 

να χωρίσει κάποιος τον χάρτη σε περιοχές, προσφέροντας αφενός µια περιήγηση σε 

αυτές τις περιοχές και παρέχοντας αφετέρου τη δυνατότητα στον αναγνώστη να 

κατασκευάσει ένα νοητικό χάρτη της όλης περιοχής. Μεταφορικό παράδειγµα 

αποτελεί ο κυβερνοχώρος (Ryan 2004b), όπως φαίνεται στο επόµενο Σχήµα 25:  
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Σχήµα 25: Οπτικοποίηση του κυβερνοχώρου κατά τη Ryan 

 

Στον κυβερνοχώρο τα ψηφιακά κείµενα καταλαµβάνουν τέσσερις διαφορετικούς 

τύπους χώρου (Ryan 2004b): 

� Τον φυσικό χώρο του πλασµατικού κόσµου, που αναπαριστάνεται µε το 

κείµενο. 

� Την αρχιτεκτονική (σχέδιο) του κειµένου –το σύστηµα δηλαδή σχέσεων που 

συνδέει τα στοιχεία του κειµένου µεταξύ τους. 

� Τον υλικό χώρο που καταλαµβάνεται από τα σηµεία του κειµένου. 

� Τον χώρο που λειτουργεί ως πλαίσιο και περιέχων όρος του κειµένου. 

 

Οι χάρτες (στατικοί, µε κινούµενα σχέδια, δυναµικοί, διαδραστικοί) καταλαµβάνουν 

τέσσερις ειδικότερες περιοχές, ή διακρίνονται σε τέσσερα χαρτοειδή διαγράµµατα 

(Ryan 2003b, 2004): 

� Περιοχές ρητώς χωρικές µε άµεσες γεωγραφικές αναφορές (λ.χ. µια εικονική 

προσοµοίωση ενός πραγµατικού χώρου). Οι χάρτες αυτοί µιµούνται τους 

γεωγραφικούς. 

� Περιοχές ρητώς χωρικές, δίχως όµως γεωγραφικές αναφορές (παράδειγµα οι 

φανταστικοί χώροι των υπολογιστικών παιγνίων). Πρόκειται για χάρτες πλοκής, 

αναπαριστάνοντας σχέσεις αιτιότητας ή χρονικής διαδοχής ανάµεσα στα 

γεγονότα.  

� Περιοχές µε αναφορές στον πραγµατικό κόσµο αλλά δίχως χωρική δοµή (λ.χ. η 

δοµή ενός υπολογιστικού δικτύου). Οι χάρτες αυτοί είναι κατά κανόνα 
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στυλιζαρισµένα διαγράµµατα, ενώ στις αφηγήσεις αναπαριστάνουν οπτικά 

θεµατικά δίκτυα, συστήµατα εξουσίας ή κατανοµής χαρακτηριστικών ανάµεσα 

στους χαρακτήρες της ιστορίας.  

� Περιοχές χωρίς αναφορές στον πραγµατικό κόσµο και δίχως χωρική δοµή 

(παράδειγµα το διάγραµµα µιας αφηγηµατικής πλοκής, που είναι η 

αναπαράσταση στον χώρο µια χρονικής διαδικασίας που συµβαίνει στον κόσµο 

της µυθοπλασίας). Πρόκειται για χάρτες που περιλαµβάνουν τις πιθανές 

διαδροµές τις οποίες µπορεί να ακολουθήσει ο αναγνώστης µέσω του κειµένου. 

Η σχέση ανάµεσα στους κυβερνοχώρους και τις περιοχές κατά τη Ryan (2004) 

µπορεί να αναπαρασταθεί ως εξής:  

 

Φυσικός χώρος του πλαισίου

 και του περιέχοντος χώρου 

του κειµένου

Φυσικός χώρος του 

πλασµατικού κόσµου

Η αρχιτεκτονική (σχέδιο)

 του ίδιου του κειµένου

Φυσικός χώρος που 

καταλαµβάνουν τα σύµβολα 

του κειµένου

Περιοχές µε αναφορές 

στον πραγµατικό 

κόσµο, χωρίς όµως 

χωρική δοµή

Υπό την προϋπόθεση ότι ο

κυβερνοχώρος είναι ολότελα

διαφορετικός από τον πραγµατικό
Περιοχές χωρίς 

αναφορές στον 

πραγµατικό κόσµο και 

δίχως χωρική δοµή

Περιοχές ρητώς 

χωρικές, χωρίς 

γεωγραφικές αναφορές

Πραγµατικά 

κείµενα

Πλασµατικά

κείµενα Κείµενα µε ρητές 

τοπικές αναφορές

Κείµενα χωρίς ρητές 

τοπικές αναφορές

Περιοχές ρητώς 

χωρικές, µε άµεσες 

γεωγραφικές αναφορές

 

 

Σχήµα 26: Κυβερνοχώρος και περιοχές του κατά τη Ryan  
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Η τοπολογία του κυβερνοχώρου της Ryan, αφορµώµενη από προηγούµενα σχετικά 

µοντέλα (όπως αυτό των Dodge & Kitchin 2001), εκλαµβάνει τους παραδειγµατικούς 

χάρτες που η ίδια αναφέρει µε τη γενικότερη µεταφορική σηµασία τους. H 

µεταφορική αυτή σηµασία αντιπαραβάλλεται προς την καθαρώς κυριολεκτική, η 

οποία συνδέεται µε την αναπαράσταση λογοτεχνικών αφηγηµατικών κειµένων µε τη 

χρήση διαγραµµάτων (Ryan 2007). Ο ειδικός αυτός τρόπος αναπαράστασης 

στεγάζεται, κατά τη Ryan, στον όρο «χώρος της διαγραµµατικής αφήγησης», 

εφαρµόζοντας παλαιότερη πρόταση του Mitchel (1981: 622-623), ο οποίος, 

προκειµένου να υποστηρίξει τη διάσταση του χώρου στη λογοτεχνική αφήγηση, 

οραµατιζόταν την ίδρυση ενός νέου αφηγηµατικού υπο-κλάδου, τη 

«διαγραµµατολογία» (diagrammatology), στο πλαίσιο του οποίου θα µελετούνταν ο 

τρόπος µε τον οποίο οι σχέσεις ανάµεσα στα αφηγηµατικά στοιχεία 

αναπαριστάνονται και ερµηνεύονται µέσω κατασκευών µε γραφικά. 

Ανανεώνοντας τώρα σχετικές απόψεις των Tufte (1997) και του Kosslyn 

(1994) και σε απόσταση από άλλες σχετικές διαγραµµατικές αναπαραστάσεις 

(Strokerson 1996, Schärfe 2004), η Ryan διακρίνει στη διαγραµµατική λογοτεχνική 

αφήγηση τέσσερα ενδυνάµει «αντικείµενα» οπτικής περιγραφής (Ryan 2007: 16): 

� Την καθολική βαθιά δοµή, που αναπαριστάνεται από ένα σύστηµα α-χρονικών 

λογικών σχέσεων ανάµεσα στις µονάδες περιεχοµένου. Αντιπροσωπευτικό 

παράδειγµα: το σηµειωτικό τετράγωνο του A. Greimas (από τη Ryan 2007: 12): 

 

Σχήµα 27: Το σηµειωτικό τετράγωνο του Greimas 
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� Την καθολική αφηγηµατική δοµή, που χρονικοποιεί τη βαθιά δοµή σε δράσεις 

τις οποίες εκτελούν οι δράστες της ιστορίας. Αντιπροσωπευτικό παράδειγµα: το 

διάγραµµα ροής της αφηγηµατικής δράσης του C. Bremond (Ryan 2007: 17): 

 

            Σχήµα 28: Μοντέλο αφηγηµατικής δράσης του Bremond 

 

� Τους τρόπους µε τους παρουσιάζεται το επίπεδο του λόγου (discourse) της 

ιστορίας µέσω της γλώσσας, όπως η διάκριση ανάµεσα στον εξωτερικό και τον 

εσωτερικό αφηγητή (ως προς το αφηγηµατικό «επίπεδο») και στον 

ετεροδιηγητή και οµοδιηγητή (ως προς την αφηγηµατική «σχέση») στον 

σχετικό πίνακα του G. Genette (Ryan 2007: 18): 

 

 

LEVEL 

 

 
RELATION 

 

Extradiegetic 

 

Intradiegetic 

 

Heterodiegetic 

 

Homer 

 

Scheherasade 

 

Homodiegetic 

 

Gill Blas 

Marcel 

 

Ulysses 

 

            Πίνακας 9: Μοντέλο αφηγητών και διηγητών κατά τον Genette 
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� Την καθολική, βαθιά δοµή σε διάκριση προς τη δοµή επιφανείας. Πρόκειται για 

την πλέον σύνθετη αλλά και ερεθιστική οπτική περιγραφή, επειδή επιδέχεται 

ετερόκλητους τρόπους ενεργοποίησης της φαντασίας (µε διαγράµµατα τύπου 

Venn, εικόνες, αφηρηµένα σχήµατα ή οπτικές γλώσσες) από την πλευρά κυρίως 

του σχεδιαστή αναγνώστη, ενώ µπορεί να αποδώσει, σε συνδυασµό µεταξύ 

τους, χωροχρονικές και διανοητικές διαστάσεις της αφήγησης.  

 

Η θεµελιώδης αυτή διαγραµµατική περιγραφή εφαρµόζεται παραδειγµατικά στην 

αναπαράσταση του «σεναρίου» µε την αξιοποίηση του ηλεκτρονικού, γραφικού 

οργανωτή. 

 

5.5. Γραφικός οργανωτής και γνωστική µαθητεία  

 

Εισηγητές της αξιοποίησης των γραφικών οργανωτών στη διδασκαλία, όπως ο 

Novak, αναφέρονται υπαινικτικά µόνο στη θεωρία των «γνωστικών σχηµάτων» 

(Novak 2002: 553), εκτιµώντας ότι αυτή συνδέεται κυρίως µε τη δηλωτική 

(declarative) γνώση, που αναφέρεται στο τί της µάθησης, στη γνώση δηλαδή 

περιεχοµένου. Τη βασική αυτή, εννοιολογική κατά βάση, γνώση o Νovak (1998: 101, 

2002: 553), παραπέµποντας στους Jonassen et al. (1993), τη θεωρεί ως 

αλληλεξαρτώµενη από το πώς γνωρίζεται κάτι, τη διαδικαστική (procedural) δηλαδή 

γνώση. Για να συµπληρώσει ωστόσο στη συνέχεια ότι µε τους χάρτες ενισχύεται η 

αλληλεξάρτηση των δύο προηγούµενων τύπων µε τη δοµική (structural) γνώση. Ο 

τρίτος αυτός τύπος επαυξάνει την επίγνωση του γιατί κάποιος γνωρίζει πώς να 

κατασκευάζει κάτι, και παρέχεται µέσα από τα χαρτογραφηµένα σηµασιολογικά 

δίκτυα, τα οποία συγκροτούνται από τους κόµβους και τις συνδέσεις τους, 

αποκαλύπτοντας ένα βαθύτερο τύπο γνωστικής αναπαράστασης, τα επονοµαζόµενα 

µοντέλα γνώσης (πρβλ. και Dabbagh 2001: 17). 

Οι παρατηρήσεις του Novak για τη δοµική γνώση –συνδυαστικό εξαγόµενο 

της δηλωτικής και της διαδικαστικής– αποβαίνουν εξαιρετικά χρήσιµες και για τους 

τύπους γνώσης που αναφέρθηκαν στο κεφάλαιο 3.4.1. για τη µαθητεία στην 
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παραδοσιακή αφήγηση. Συγκεκριµένα, η διαδικαστική γνώση του Novak συνδέεται 

µε τη λανθάνουσα (implicit) αφηγηµατική γνώση, που αναφέρεται στη διαισθητική 

γνώση για το πώς δοµείται µια ιστορία, ενώ η δηλωτική γνώση στη ρητή (explicit), η 

οποία συγκροτεί το τί της ιστορίας (Rubin 1995: 190-191). Αναφέρθηκε ήδη πως και 

οι δύο αυτοί τύποι αφηγηµατικής γνώσης αναπαριστάνονται στη µνήµη ως 

«σχήµατα/σενάρια», µε τη διαφορά ότι η λανθάνουσα γνώση είναι πιο αφηρηµένη 

και σταθερή, έναντι της ρητής, που µπορεί, καθώς αντιπροσωπεύεται µε λέξεις-

φράσεις, να παραλλάσσεται. Κατ’ επέκταση, η εξωτερική αναπαράσταση της διττής 

αφηγηµατικής γνώσης των µαθητών µε την αξιοποίηση του γραφικού οργανωτή 

µπορεί να µετασχηµατιστεί σε δοµική γνώση, καθώς τους δίνει τη δυνατότητα να 

απεικονίσουν διαγραµµατικά το µοντέλο αφηγηµατικής γνώσης που κατέχουν. 

 Από την άλλη µεριά, οι σχετικές παρατηρήσεις του Novak ενισχύουν τύπους 

γνώσης και του διδακτικού µοντέλου της γνωστικής µαθητείας. Αναφέρθηκε ότι 

κεντρικό ζητούµενο της γνωστικής µαθητείας είναι πώς θα φέρει στο φως τη 

λανθάνουσα ή αφανή (tacit) γνώση του µαθητή, στον βαθµό που το σχολικό 

περιβάλλον, δίνοντας έµφαση κυρίως στο τί της µάθησης, διαιωνίζει το χάσµα 

ανάµεσα στη εξωτερική-δηλωτική και τη διαδικαστική-εσωτερική γνώση των 

µαθητών, η οποία κατά κανόνα παραµένει αδρανής (Collins et al. 1991). Ο Novak 

(1998: 100) επίσης αναφέρει πως «η µεγάλη πρόκληση σήµερα είναι πώς να 

συλληφθεί, να διατηρηθεί και να ανταλλαγεί η αφανής (tacit) γνώση και πώς αυτή να 

µετασχηµατιστεί σε ρητή (explicit). Βρήκαµε πως οι εννοιολογικοί χάρτες είναι 

δυναµικά εργαλεία γι’ αυτές τις διαδικασίες». 

Ο Novak βέβαια (1998: 43, 2002: 552) δεν συµφωνεί µε τoν Brown και τους 

συνεργάτες τoυ (1989: 32) ότι η λύση στη γέφυρωση του χάσµατος ανάµεσα στη 

δηλωτική και τη διαδικαστική γνώση είναι η «εγκαθιδρυµένη νόηση» (situated 

cognition), δεδοµένου ότι οι µαθητές µπορεί να µεταφέρουν στα εγκαθιδρυµένα 

µαθησιακά περιβάλλοντα εσφαλµένες πρότερες αντιλήψεις. Και οι χάρτες 

χρειάζονται, επειδή βοηθούν, µεταξύ άλλων, να διαπιστώσουν οι µαθητές, ή και ο 

δάσκαλος, τις τυχόν «παρα-νοήσεις» τους, ώστε να προκύψει, µέσω της γνωστικής 

σύνδεσης, η εννοιολογική αλλαγή (πρβλ. και Βασιλοπούλου 2001: 42-57).  
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Εξάλλου, οι γραφικοί οργανωτές, ως οπτικά εργαλεία δόµησης και 

εξωτερικής αναπαράστασης της γνώσης, µπορούν να υποστηρίξουν κρίσιµες όψεις 

των µεθόδων της γνωστικής µαθητείας, στον βαθµό που, όπως υποστηρίχθηκε στα 

προηγούµενα κεφάλαια, η µετατροπή της γνωστικής διαδικασίας από εσωτερικά 

αδρανή σε εξωτερικά ενεργή σηµαίνει ότι, από τη µια µεριά, οι µαθητές πρέπει να 

κατασκευάσουν πράγµατα που αναπαριστάνουν αυτή τη γνωστική διαδικασία και ότι 

ο δάσκαλος, από την άλλη, οφείλει να παρουσιάσει τα µέσα, µε τις συνοδευτικές 

στρατηγικές και δραστηριότητες, που αναπαριστάνουν τη διαδικασία της σύνθεσης 

αυτού που θα παράξουν οι µαθητές. Έτσι, υπολογιστικά µαθησιακά περιβάλλοντα 

χαρτογράφησης, όπως το SMIlE Maker, στηρίζουν την ανάπτυξή τους και στις 

θεωρητικές προτάσεις των εισηγητών της γνωστικής µαθητείας (Stoyanov 2001: 21, 

79-82). 

Ειδικότερα, το διδακτικό µοντέλο της γνωστικής µαθητείας και το διδακτικό 

µέσο του γραφικού οργανωτή συνέχονται µεταξύ τους στα επόµενα σηµεία: 

� Αν µε τη µέθοδο της µίµησης/modeling της γνωστικής µαθητείας παρέχονται 

εννοιολογικά µοντέλα γνώσης στους µαθητές, τα οποία λειτουργούν τριπλά, όπως 

επισηµάνθηκε στο κεφάλαιο 4.3., ως «προοργανωτές», «ερµηνευτικές δοµές» και 

«εσωτερικευµένοι οδηγοί» (Collins et al. 1989: 456, 1991: 9), τότε οι λειτουργίες 

αυτές αντιστοιχούν και στον γραφικό οργανωτή, εφόσον αυτός υποστηρίζει εν 

είδει τοπογραφικού οδηγού την ενεργοποίηση της δοµηµένης προϋπάρχουσας 

γνώσης του µαθητή (Wandersee 1990: 923, Tversky 2001: 110). 

� Ο γραφικός οργανωτής, καθιστώντας ορατά τα µέρη µιας διαδικασίας που άλλως 

πως δεν θα µπορούσαν να γίνουν αντιληπτά, συστοιχίζεται µε τον προ- ή µετα- 

οργανωτή, καθώς οι µαθητές µπορούν να σχεδιάσουν µε βάση το γενικό πρότυπο 

το δικό τους διαγραµµατικό σενάριο. Ταυτόχρονα, η διαγραµµατική αυτή 

παρουσίαση αποτελεί ένα παράδειγµα δοµικού µοντέλου για τους µαθητές 

(ολοκληρωµένου ή και ηµιδοµηµένου), πάνω στο οποίο µπορούν να στηριχθούν 

στη δόµηση µιας δικής τους σχεδιαστικής δραστηριότητας. Με την πρόοδο της 

πρακτικής τους άσκησης και τις διορθωτικές ανατροφοδοτήσεις του δασκάλου, οι 

µαθητές γίνονται κατά κάποιον τρόπο ειδικοί στη διαγραµµατική παρουσίαση του 

σεναρίου, εσωτερικοποιούν δηλαδή τη δοµή της και αποκτούν προοδευτικά τις 
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ικανότητες του ειδικού, αναπαριστώντας έτσι µόνοι τους αφηγηµατικά δρώµενα 

µε ερεθιστικό και σαφή τρόπο. ∆εν χρειάζονται πλέον το παράδειγµα του 

δασκάλου, καθώς η όλη διαδικασία της διαγραµµατικής παρουσίασης τούς είναι 

αυτόµατη. 

� Οι γραφικοί οργανωτές, στις επιµέρους εκφάνσεις τους, θεωρούνται εξ ορισµού 

ως ένα είδος προτύπου (template) ή µέσου υποστήριξης (scaffold) για τους 

µαθητές, καθώς τους παρέχουν τη δυνατότητα να διαπιστώσουν νέες 

κανονικότητες στα αναπαριστώµενα γεγονότα ή τις ιδέες, να επαναδιευθετήσουν 

νοήµατα και να διαµορφώσουν νέες νοηµατικές σχέσεις (Novak & Cañas 2006). 

Επιπρόσθετα, οι αναπαραστατικές δυνατότητες του γραφικού οργανωτή δίνουν 

τη δυνατότητα στον δάσκαλο να παρατηρεί, µε σαφή και συγκεκριµένο τρόπο 

(explicitly), σε ποιες αλλαγές προβαίνουν οι µαθητές και να παρέχει αναλόγως 

υποστήριξη (Novak 2002: 559).  

� Εξάλλου, υποστηρίχθηκε ήδη ότι «η ζώνη της επικείµενης ανάπτυξης» του 

Vygotsky (1997: 144-145) αποτελεί θεµελιώδη όρο των µεθόδων της γνωστικής 

µαθητείας (Collins et al. 1989), που µπορεί να εκφραστεί (κεφάλαιο 4.3.) µε 

σχετικά υπολογιστικά µέσα (Collins 1991), ενώ η προοδευτικά φθίνουσα (fading) 

υποστήριξη του δασκάλου µπορεί να εκφραστεί µε ποικίλες «χωρικές» (spatial) 

µαθησιακές στρατηγικές, ατοµικές ή συνεργατικές (µεταξύ των µαθητών ή και 

µεταξύ του δασκάλου και των µαθητών (Chang et al. 2001, 2002: 7, O'Donnell et 

al. 2002, Stoyanova & Kommers 2002, van Boxtel et. al. 2002). Γενικότερα, η 

ενίσχυση της συνεργατικής οικοδόµησης της γνώσης στον τύπο των σεναρίων και 

γνωστικών σχηµάτων έχει αποδειχθεί ότι εξασφαλίζεται και µε τις 

«χαρτογραφικές τεχνικές» (mapping techniques) (Fischer et al. 2002: 216-217).  

� Ο γραφικός οργανωτής, ως µέσο γνωστικής αναπαράστασης και «εξαγωγής» 

γνώσης (Stoyanov & Kommers 2006: 300-301), βοηθάει τους µαθητές να 

εξωτερικεύσουν τα γνωστικά τους µοντέλα, να αρθρώσουν, να συνθέσουν, να 

αναδιοργανώσουν και να ενσωµατώσουν την υπάρχουσα και τη νέα πληροφορία 

σε ολοκληρωµένη  νοηµατική εφαρµογή (Novak & Musonda 1991). Εφαρµόζεται 

έτσι η θέση των εισηγητών της γνωστικής µαθητείας (Collins 1991: 133) ότι η 

ενθάρρυνση των µαθητών να εκφράζουν τη σκέψη τους υποκινεί τη γενίκευση 
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της γνώσης που αποκτούν από ένα συγκεκριµένο πλαίσιο, ώστε αυτή η γνώση να 

µπορεί να χρησιµοποιηθεί στη συνέχεια και σε άλλα πλαίσια ή περιστάσεις. 

Επιπρόσθετα, τα ποικίλα εργαλεία επικοινωνίας, που είναι ενσωµατωµένα στους 

ηλεκτρονικούς γραφικούς οργανωτές, επιτρέπουν την ανταλλαγή απόψεων και 

ιδεών µεταξύ των µαθητευόµενων, ώστε να υιοθετούν εναλλακτικές θεωρήσεις 

και προοπτικές στην επίλυση ενός διδακτικού προβλήµατος, τροποποιώντας 

ενδεχοµένως απόψεις και δοκιµάζοντας διαφορετικές στρατηγικές στη συνέχεια 

της δραστηριότητάς τους (Collins 1991: 134). 

� Στον βαθµό που οι ηλεκτρονικοί γραφικοί οργανωτές αναπαριστάνουν τις 

γνώσεις των µαθητών µε ποικίλους διαγραµµατικούς τρόπους, θησαυρίζοντας 

µάλιστα τα ίχνη των ενεργειών τους, υποστηρίζουν τη αναστοχαστική αρχή της 

γνωστικής µαθητείας, επονοµαζόµενη από τους Collins & Brown (1988, πρβλ. 

και Collins 1991: 130) ως «χωρική εφαρµογή» (spatial reification): το µαθησιακό 

περιβάλλον αναπαριστάνει µε γραφικά την πλοκή της διαγραµµατικής τροχιάς 

που ακολουθούν στον χωρόχρονο οι µαθητές στην εκτέλεση των ενεργειών τους, 

καθιστώντας έτσι συγκεκριµένα τα αφηρηµένα χαρακτηριστικά των γνώσεών 

τους. Η ερµηνεία από το ηλεκτρονικό εργαλείο των βηµάτων δίνει τη δυνατότητα 

στους µαθητές να αναστοχαστούν για το νόηµα και τη σηµασία των ενεργειών 

τους (Casey 1996: 78). Για τον Dillenbourg (1996) αυτή η γραφική 

αναπαράσταση επέχει θέση «ιδιωτικού λόγου», επειδή λειτουργεί αφενός ως ένας 

τρόπος επικοινωνίας του µαθητή µε το σύστηµα και αφετέρου ως εργαλείο για 

αυτορρύθµιση.  

� Οι ηλεκτρονικοί γραφικοί οργανωτές, στον βαθµό που µπορούν να 

αναθεωρηθούν άµεσα και εύκολα µε ή και χωρίς την υποστήριξη του δασκάλου 

(Anderson-Inman & Zeitz 1993), υποστηρίζουν τη µέθοδο της εξερεύνησης, 

καθώς παρέχουν τη δυνατότητα στους µαθητές, τροποποιώντας το διαγραµµατικό 

τους περιεχόµενο, να προσθέτουν νέες ιδέες, να διαµορφώνουν εναλλακτικές 

σχέσεις, που δεν τις είχαν ενδεχοµένως φανταστεί ότι µπορεί να υφίστανται, και 

να καλλιεργούν, µε την πάροδο του χρόνου, την ικανότητα να ελέγχουν και να 

αξιολογούν την κατανόηση και τη σηµασία ενός θέµατος (Collins 1991: 135). 

Επιπρόσθετα, αν ισχύει η άποψη (Wandersee 1990: 127) ότι η επιτέλεση µιας 
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δραστηριότητας µε τον γραφικό οργανωτή προϋποθέτει τον µετασχηµατισµό τής 

υπό χαρτογράφησης γνώσης από τη γραµµική της κειµενική µορφή στον 

συµφραστικά εξαρτώµενο τύπο της, τότε οι µαθητές υποστηρίζονται στο να 

επεκτείνουν ή να µεταφέρουν τις γνώσεις τους, δοκιµάζοντας την ευστοχία τους 

σε διαφορετικά περιβάλλοντα (από το έντυπο, λ.χ., κείµενο στον υπολογιστικό 

χάρτη) (O’Donnell et al. 2002: 75-76). 

 

5.5.1. Παραδειγµατικό σενάριο µε γραφικό οργανωτή: οµηρική φιλοξενία 

 

5.5.1.1. Περιγραφή 

 

Συστατικά στοιχεία: Στη συνέχεια συστήνεται ο τρόπος µε τον οποίο το «σενάριο» 

της οµηρικής φιλοξενίας, προορισµένο για διδασκαλία σε µαθητές της πρώτης 

γυµνασιακής τάξης στο µάθηµα της αρχαιοελληνικής γραµµατείας από µετάφραση 

(Οµήρου Οδύσσεια), θα µπορούσε να αναπαρασταθεί στον ηλεκτρονικό γραφικό 

οργανωτή CmapTools µε βάση τις µεθόδους της γνωστικής µαθητείας. Το εν λόγω 

διδακτικό µοντέλο αποτελεί τον κορµό της εκπαιδευτικής προσέγγισης του σεναρίου, 

και έχει ήδη περιγραφεί αναλυτικά σε προηγούµενα κεφάλαια (3.3., 3.4.2., 4.3). Ως 

παραδειγµατικό σενάριο επιλέγεται από την πρώτη ραψωδία της οµηρικής Οδύσσειας 

(1. 103-324) η σηµαδιακή επίσκεψη της ανθρωπόµορφης θεάς Αθηνάς στον νεαρό 

Τηλέµαχο, στο παλάτι της Ιθάκης. Οι όροι του διδακτικού προβλήµατος, µέσα στο 

οποίο εντάσσεται το παραδειγµατικό σενάριο, έχουν ήδη αναφερθεί στο κεφάλαιο 

της εισαγωγής (1.1.). 

 

Συνάφεια της µαθησιακής ενότητας µε το διδακτικό µοντέλο: Το περιεχόµενο αυτής 

της µαθησιακής ενότητας εναρµονίζεται, µεταξύ άλλων, µε το µοντέλο της 

γνωστικής µαθητείας, στον βαθµό που η θεά της υπόκρισης και της πανουργίας στην 

οµηρική αφήγηση συστήνεται µεταµορφωµένη και ως Μέντορας στον Τηλέµαχο (2. 

268, 401), όταν του δείχνει τον δρόµο πώς να αποκτήσει τον έλεγχο του οίκου του 

και να προσκολληθεί, µε την αποδηµία του στην Πύλο και τη Σπάρτη, στο πρότυπο 
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του εξαφανισµένου πατέρα του Οδυσσέα. Προσφέρεται έτσι η δυνατότητα στο 

σχολικό περιβάλλον για τον δάσκαλο και κυρίως για τους µαθητές να οικειοποηθούν 

και να βιώσουν ρόλους προσώπων και αφηγηµατικά δρώµενα, ώστε να 

διεκπεραιώσουν συµµετέχοντας τον γενικό σκοπό του σεναρίου και τους επιµέρους 

στόχους των δραστηριοτήτων του. Ο ενδυνάµει υποκριτικός ρόλος του δασκάλου στο 

σενάριο –ανάλογος µ’ αυτόν της µεταµορφωµένης θεάς– στην προσπάθειά του να 

µετατοπίσει τους µαθητές κατά το παράδειγµα του Τηλεµάχου, από την απαισιόδοξη 

αδράνεια στην ενεργητική δράση είναι ένα πρώτο ουσιαστικό (αν και θεωρητικό) 

κίνητρο για να επιτευχθεί η πλαισιοθετηµένη µάθηση.  

 

Σκοπός: Το παραδειγµατικό σενάριο προϋποθέτει ότι οι µαθητές έχουν διδαχθεί µε τα 

παραδοσιακά µέσα και γνωρίζουν εποµένως το περιεχόµενο της διδακτικής ενότητας. 

Κατ’ επέκταση, ο σκοπός των προτεινόµενων δραστηριοτήτων, εµπλουτίζοντας και 

διαφωτίζοντας τους ισχύοντες του σχολικού προγράµµµατος (Ιγνατιάδης κ.ά, 2001: 

25), είναι κυρίως µεταγνωστικός: να αποκτήσουν επίγνωση οι µαθητές για τον 

µηχανισµό παραγωγής των προφορικών στοιχείων σύνθεσης και διάδοσης του έπους 

(τυπικών σκηνών και φράσεων, τυπικών στίχων), από τον οποίο προκύπτει η 

αφηγηµατική τέχνη-τεχνική και ο λειτουργικός τους ρόλος στην αφήγηση. 

 

Στόχοι: Ως προς τους ειδικότερους στόχους, ενδιαφέρει να κατανοήσουν και να 

βιώσουν οι µαθητές, υπό την καθοδήγηση του δασκάλου, ότι το αφηγηµατικό 

κείµενο δεν εξελίσσεται µέσα από τη συρραφή ετερόκλητων επεισοδίων, αλλά ότι 

συντίθεται από τυπικώς επαναλαµβανόµενο υλικό, κατοχυρωµένο στα γνωστικά 

σχήµατα και σενάρια της βιογλωσσικής εµπειρίας όλων των ανθρώπων, ακόµη και 

της δική τους. ∆εδοµένου µάλιστα ότι η µυθιστορηµατική αυτή αφήγηση είναι 

καταγωγικώς προφορική, στόχος της ηλεκτρονικής διδασκαλίας της µαθησιακής 

αυτής ενότητας είναι να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές, και να το πιστοποιήσει ο 

δάσκαλος, ότι τα γνωστικά σενάρια είναι ο θεµέλιος λίθος µε βάση τον οποίο ο 

συνθέτης/εκτελεστής οικοδοµεί τον µύθο, µετατρέποντάς τον σε συναρπαστική λογο-

τεχνική πλοκή. Η κατανόηση τού πώς δοµείται το σεναριακό υλικό σύνθεσης του 
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αφηγηµατικού κειµένου εξασφαλίζει την πρόσβαση στους µαθητές, µέσω του 

δασκάλου, στη µηχανή σκέψης του ίδιου του δηµιουργού.  

 

Μαθησιακά αποτελέσµατα: Με την ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων και των 

εργασιών του σεναρίου, οι µαθητές θα έχουν συνειδητοποιήσει ότι ο µηχανισµός 

παραγωγής του σχετικού σεναρίου δεν είναι αρχαϊκή τεχνοτροπία ούτε στυλιστική 

ιδιοτροπία, όπως λογίζεται στην παραδοσιακή διδασκαλία, αλλά γνωστικό εργαλείο 

έκφρασης και επικοινωνίας όλων των ανθρώπων στη διαµόρφωση του οποίου 

συµµετέχουν µε τις δικές τους εµπειρίες και γνώσεις και οι ίδιοι. 

 

Προαπαιτούµενα: Στον βαθµό που προϋποτίθεται ότι οι µαθητές έχουν διδαχθεί (και 

γνωρίζουν) το µεταφρασµένο κείµενο της πρώτης οδυσσειακής ραψωδίας, το 

διαδικτυακό λογισµικό χρησιµοποιείται εδώ ως µετα-οργανωτής. Προϋποτίθεται 

επίσης ότι οι µαθητές έχουν ήδη εξοικειωθεί, από προηγούµενες δραστηριότητες, µε 

τον τρόπο διαδικτυακής λειτουργίας του Cmap, που είναι εγκατεστηµένο στους 

σταθµούς εργασίας τους.  Από τη µεριά του ο δάσκαλος οφείλει να έχει σχεδιάσει τις 

δραστηριότητες και τις εργασίες που θα επιτελέσουν οι µαθητές, καθώς επίσης να 

έχει κατασκευάσει το σχετικό µαθησιακό και υποστηρικτικό υλικό.  

 

Εργαλεία/υπηρεσίες/εκπαιδευτικοί πόροι: Οι δραστηριότητες και οι εργασίες 

διεξάγονται µέσα στο σχολικό εργαστήριο, µε τους µαθητές να έχουν εγκατεστηµένο 

στους σταθµούς εργασίας τους τον γραφικό οργανωτή CmapTools µε πρόσβαση στον 

εξυπηρετητή του (Cmapserver), όπου και βρίσκεται αποθηκευµένο όλο το σχετικό 

(µαθησιακό και υποστηρικτικό) υλικό. 

 

Ροή δραστηριοτήτων και εργασιών: Το σενάριο της φιλοξενίας διεκπεραιώνεται σε 

επτά (7) συνολικά δραστηριότητες (activities), οι οποίες επιµερίζονται σε δεκαπέντε 

εργασίες (tasks). Όπως φαίνεται στο επόµενο διάγραµµα ροής, οι δραστηριότητες δεν 

ακολουθούν µια υποχρεωτική διαδοχική γραµµική πορεία. Ωστόσο, οι τέσσερις από 

τις επόµενες της µίµησης δραστηριότητες προϋποθέτουν την ολοκλήρωσή της. 
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Σχήµα 29: ∆ιάγραµµα ροής δραστηριοτήτων και εργασιών 
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Ρόλοι-δραστηριότητες: Οι εµπλεκόµενοι ρόλοι στο σενάριο είναι δύο: του δασκάλου 

και του µαθητή, σύµφωνα µε τις αρχές της γνωστικής µαθητείας, όπως αυτές σε 

προηγούµενα κεφάλαια έχουν αναφερθεί. Η σύνδεση των ρόλων µε τους στόχους και 

τα µαθησιακά αποτελέσµατα καθώς επίσης τα προαπαιτούµενά τους έχουν εισαχθεί 

στο εργαλείο εκπαιδευτικού σχεδιασµού DialogPlus Toolkit και εµφανίζονται στη 

συνέχεια περιληπτικά στα εξαγόµενα των δραστηριοτήτων και των εργασιών. Ο 

αναγνώστης µπορεί να συνδεθεί στο σχετικό εργαλείο, όπου µπορεί να δει αναλυτικά 

τα δεδοµένα των δραστηριοτήτων και εργασιών. 

 

Αποτύπωση στοιχείων στα οποία αναλύονται οι δραστηριότητες: Στην περιγραφή 

των µαθησιακών δραστηριοτήτων τηρείται η ταξινόµηση του The DialogPlus 

Learning Acitivities Taxonomy, όπως την έχουν εισηγηθεί και αναλύσει οι Conole et 

al. (2005) και Bailey et al. (2006). Στην περιγραφική αυτή ταξινόµηση στηρίζεται 

ελαφρώς τροποποιηµένη η εφαρµογή των δραστηριοτήτων και των εργασιών στο 

εργαλείο σχεδίασης µαθησιακών δραστηριοτήτων DialogPlus ToolKit, όπου η 

γνωστική (cognitive) και η εγκαθιδρυµένη (situative) εκπαιδευτική προοπτική έχουν 

εξέχουσα θέση. 

 

5.5.1.2. Εφαρµογή  

 

∆ραστηριότητα 1: Προσανατολισµός-ORIENTATION  

 

Η επίτευξη του σκοπού και των στόχων των δραστηριοτήτων του σεναρίου 

προϋποθέτει τη διαγραµµατική αναπαράσταση µε το Cmap της ολιστικής δοµής της 

οµηρικής ξενίας, όπως αυτή εκτείνεται αφενός γραµµικά ως προς τα συνδεόµενα 

τυπικά της στοιχεία και αφετέρου µη γραµµικά ως προς τα µοτίβα και τις 

συγκεκριµένες ατραπούς του κώδικα επιφανείας. Συγκεκριµένα: 

Στο λογισµικό CmapTools η δοµή του «σεναρίου» της οµηρικής φιλοξενίας, 

ανεξάρτητα από τα επιµέρους επεισόδια, ιεραρχείται σε τρία επίπεδα. Στο πρώτο 
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επίπεδο, του µακροσχεδιασµού ή της µακροδοµής, αναπαριστάνονται έντιτλα και 

αριθµηµένα τα 25 στοιχεία του σεναρίου της οµηρικής φιλοξενίας: 

 

 

Σχήµα 30: Xenia Cmap 

 

Στο δεύτερο ενδιάµεσο επίπεδο, του µικροσχεδιασµού ή της µικροδοµής, 

αναπαριστάνονται έντιτλα και αριθµηµένα τα µοτίβα (όπου υπάρχουν) των στοιχείων 

του σεναρίου της οµηρικής φιλοξενίας. Τα µοτίβα εµπεριέχονται στους 

ενθυλακωµένους κόµβους, που στίζονται µε ξεχωριστό χρώµα (υπ. 3, 7, 9, 11, και 
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18). Παραδειγµατικά, στo επόµενo Σχήµα 31 εµφανίζονται τα τρία µοτίβα, 

περιεχόµενα του τυπικού στοιχείου 9 «γεύµα υποδοχής»: 

  

 

 

Σχήµα 31: Tυπικό στοιχείο 9 και µοτίβo: γεύµα υποδοχής 

 

Τέλος στο τρίτο επίπεδο του κώδικα επιφανείας, εµφανίζονται οι ατραποί: ο 

συγκεκριµένος δηλαδή τρόπος εκφοράς του µοτίβου στο κείµενο. Στο υπό συζήτηση 

σεναριακό παράδειγµα ο κώδικας επιφανείας, που είναι προσαρτηµένος ως 

υπερκειµενικός δεσµός (σε αρχείο word) στο µοτίβο «κλείσιµο» (9.3), εµφανίζεται 

παραδειγµατικά ως εξής:  

 

Σχήµα 32: ατραπός µοτίβου 9.3.: κλείσιµο 
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Προκειµένου οι µαθητές να είναι σε θέση να αναπαραστήσουν διαγραµµατικά τις 

γνώσεις που έχουν από το οµηρικό κείµενο στον γραφικό οργανωτή, κρίνεται 

απαραίτητο να υπάρχει ένας σχετικός οδηγός, στον οποίο θα µπορούν να ανατρέχουν 

για βοήθεια, κάθε φορά που τη χρειάζονται. Γι’ αυτόν τον λόγο στην πρώτη 

εισαγωγική, µαθησιακή δραστηριότητα του προσανατολισµού (orientation), 

παρακολουθούν σε βίντεο πώς ο δάσκαλος κατασκευάζει στον γραφικό οργανωτή, 

δείχνοντας και δίνοντας τις απαραίτητες εξηγήσεις, τις προηγούµενες τρεις 

ιεραρχήσεις. Η βιντεογραφηµένη προβολή είναι ενσωµατωµένη ως δεσµός στην 

κεντρική εικόνα του Cmap XENIA του οργανωτή, που περιέχει τα 25 τυπολογικά 

στοιχεία της οµηρικής ξενίας και βρίσκεται στον διαδικτυακό χώρο του IHMC Public 

Maps � Φάκελος XENIA MAPS. 

 

 

Σχήµα 33: Xenia Cmap µε ένθετο δεσµό βίντεο 
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Ως προ την περιγραφική τους ταξινόµηση, τα γενικά στοιχεία της εισαγωγικής 

δραστηριότητας «Προσανατολισµός = Orientation», καθώς επίσης τα ειδικότερα της 

σχετικής εργασίας (task) υπό τον τίτλο Video Attending & Feedback, ενταγµένα στο 

DialogPlus Toolkit, εµφανίζονται συνοπτικά ως εξής: 

 

ORIENTATION 

Subject: Ancient Greek Literature in 

Translation (Homer's Odyssey) 

Difficulty: Easy 

Any pre-requisite and/or co-requisite 

units: The students must know: (1) the 

typological structure of the homeric text; 

(2) how the graphic organizer works 

Summary of teaching and learning 

methods: Cognitive apprenticeship 

Environment: Video-based 

Aims: 

• To understand the methods the 

typological structure of a narrative 

text can be represented in a graphic 

organizer 

Specified learning outcomes: 

� Students will understand how they 

can represent the typological 

structure of a narrative text in a 

graphic organizer  

� Reflection on learning 

  

Outcome: Students will understand how they can represent the typological structure 

of a narrative text in a graphic organizer 

Sequence: 1 

 

Outcome Type: Comprehension 

Task 1: Video Attending 

 

Length: 25 minutes 

Type: Assimilative 

Technique: Reflecting 

Interaction style: Individual 

Tools: 

Video players 

Resources: 

Video 
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Roles: 

Individual Learner->Computer literacy;Data modelling;Listening and 

comprehension;Self reflection; 

Not assessed 

 

Outcome: Reflection on learning 

Sequence: 2 

 

Outcome Type: Explain;Question; 

Task 1: Feedback 

 

Length: 20 minutes 

Type: Discussing 

Technique: Asking 

Interaction style: 1 to 1 student to tutor 

No tools specified 

No resources specified 

Roles: 

Individual Learner->Oral communication;Self reflection; 

Presenter->Logical argument;Oral communication; 

Not assessed 

Πίνακας 10: ∆ραστηριότητα & εργασίες Orientation 

 

∆ραστηριότητα 2: Μίµηση-MODELING 

 

Η εφαρµογή της σχετικής µεθόδου στο προκείµενο παράδειγµα περιορίζεται στο πώς 

µπορεί να αναπαρασταθεί η διαδικασία οικοδόµησης του σεναρίου της οµηρικής 

φιλοξενίας µε βάση ένα παραδειγµατικό επεισόδιο αφηγηµατικού κειµένου 

(modeling of processes in the world), το οποίο έχουν ήδη διδαχθεί και γνωρίζουν οι 

µαθητές. ∆εν ενδιαφέρει, κατ΄ επέκταση, στη µέθοδο αυτή η επίδειξη, από την 

πλευρά του δασκάλου, των τεχνικών που χρειάζεται να κατακτήσουν οι µαθητές, 
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ώστε να µπορούν µέσω της µίµησης να δηµιουργήσουν ένα δικό τους διαγραµµατικό 

µοντέλο (modeling of expert performance) (Collins 1991: 124). 

 Η παροχή ενός προτύπου εργασίας από τον δάσκαλο-ειδικό έχει αποδειχθεί 

ότι, ενώ υποστηρίζει τους εκπαιδευόµενους στην εργασία τους αποφορτίζοντας λ.χ. 

µέρους του απαιτούµενου µόχθου, εντούτοις οδηγεί συχνά στη µηχανιστική µάθηση 

και την παθητική τους σχέση µε το µαθησιακό υλικό. Ως λύσεις στις ενδεχόµενες 

αυτές εµπλοκές από τη σχετική έρευνα προτείνονται (στους Chang et al. 2001, 2002):  

 (α) Η υποστηρικτική από τον δάσκαλο-ειδικό διδασκαλία (scaffolding 

instruction), όπου το χαρτογραφηµένο πρότυπό του λειτουργεί αρχικά ως σκαλωσιά 

για τους εκπαιδευόµενους, το οποίο προοδευτικά µειώνεται και αποσύρεται, στον 

βαθµό που οι εκπαιδευόµενοι εξειδικεύονται πλέον στην εργασία τους και µπορούν 

να την διεκπεραιώνουν µόνοι τους. 

 (β) Η στρατηγική της συµπλήρωσης (completion strategy), όπου το 

διαγραµµατικό πρότυπο του δάσκαλου-ειδικού παρέχεται ανεπαρκώς δοµηµένο 

στους εκπαιδευόµενους, και χρειάζεται κατ΄ επέκταση να συµπληρωθεί/ολοκληρωθεί 

από τους ίδιους.  

 (γ) Η τεχνική της διόρθωσης (map-correction), όπου το πρότυπο παράδειγµα 

του δασκάλου-ειδικού περιέχει, περίπου κατά το 40%, λάθη, ώστε η απαιτούµενη 

βοήθεια να εξασφαλίζεται αλλά και να απαιτεί τον κριτικό της έλεγχο από τους 

εκπαιδευόµενους.  

 Στη συνέχεια δίνεται ένα παράδειγµα δραστηριότητας από την τρίτη (γ) 

διορθωτική περίπτωση. Η «Mίµηση-Μodeling», όπως φαίνεται στο επόµενο Σχήµα 

34, αφορά συγκεκριµένα στην κατάλληλη διευθέτηση των στοιχείων και των 

περιεχόµενων µοτίβων του σεναρίου της οδυσσειακής φιλοξενίας, όπως αυτή 

εµφανίζεται στην επίσκεψη της µεταµορφωµένης θεάς Αθηνάς στον νεαρό 

Τηλέµαχο, στο παλάτι της Ιθάκης (1. 103-324).  

 Οι µαθητές, µε βάση το προβληµατικό αυτό πρότυπο του δασκάλου στον 

τύπο της ιδεοθύελλας και απαντώντας στο αναρτηµένο σχετικό κοµβικό ερώτηµα 

(focus question) της µιµητικής δραστηριότητας (Novak & Cañas 2006), τοποθετούν 

µε συνδέσεις στη σωστή σειρά µόνο τα ορθά στοιχεία και τα ακριβή περιεχόµενα 

µοτίβα (όπου αυτά υπάρχουν) της µαθησιακής ενότητας, αριθµώντας τα στην ορθή 
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τάξη που αυτά εξελίσσονται στο σχετικό επεισόδιο της πρώτης οδυσσειακής 

ραψωδίας. Το αρχείο αφετηρίας των δραστηριοτήτων και των σχετικών εργασιών 

των µαθητών βρίσκεται στον διαδικτυακό χώρο του IHMC Public Maps � Φάκελος 

XENIA MAPS � MODELING cmap: 

 

 

Σχήµα 34: Modeling Cmap 

 

Ως προ την περιγραφική τους ταξινόµηση, τα γενικά στοιχεία της δεύτερης 

δραστηριότητας «Μίµηση-MODELING», καθώς επίσης τα ειδικότερα των δύο 

σχετικών εργασιών (tasks) υπό τους τίτλους Model correction & Trial construction, 

ενταγµένα στο DialogPlus Toolkit, εµφανίζονται συνοπτικά ως εξής: 
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MODELING 

Subject: Ancient Greek Literature in 

Translation (Homer's Odyssey) 

Difficulty: Medium 

Any pre-requisite and/or co-requisite 

units: Students must know: (1) the 

typological structure of the homeric text; (2) 

how the graphic organizer works 

Summary of teaching and learning 
methods: Cognitive apprenticeship 

Environment: World Wide Web 

Aims: 

• To allow learners to test their 

competence in the representation of 

a personal diagrammatic 

composition 

Specified learning outcomes: 

� Students will be exercised in the 

recalling of their previous 

knowledge; to distinguish and 

compare erroneous from the 

equitable choices  

� Students will acquire the 

competence to design and construct 

out of a model the typical elements 

of a narrative text in the graphic 

organizer 

  

 

Outcome: Students will be exercised in the recalling of their previous knowledge; to 

distinguish and compare erroneous from the equitable choice 

Sequence: 1 

Outcome Type: Select;Distinguish between;Organise;Reflect; 

Task 1: Model correction 

 

Length: 15 minutes 

Type: Modelling 

Technique: Practising 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 
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Roles: 

Group participant->Ability to learn;Critical analysis;Criticism;Decision making;Group / 

team work;Information handling;Selecting and prioritising information;Self reflection; 

Assessments: 

Diagnostic->Oral; 

 

Outcome: Students will acquire the competence to design and construct out of a 

model the typical elements of a narrative text in the graphic organizer 

Sequence: 2 

Outcome Type: Understand;Awareness;Apply;Design; 

Task 1: Trial construction 

 

Length: 15 minutes 

Type: Composing 

Technique: Practising 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Group participant->Ability to learn;Data modelling;Group / team work;Information 

handling;Synthesis; 

Assessments: 

Formative->Artifact; 

Πίνακας 11: ∆ραστηριότητα & εργασίες Modeling 

 

∆ραστηριότητα 3: Καθοδήγηση-COACHING  

 

Στην πρωτοβάθµια εφαρµογή της µε τα υπολογιστικά µέσα (Collins 1991: 127) η 

µέθοδος της καθοδήγησης, διαµορφωµένη κατά κανόνα σε πλήρη αντιπαράθεση προς 

τις διαγνωστικές τεχνικές που εφαρµόζονται για τα λάθη των µαθητών µέσα στο 
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σχολικό περιβάλλον, διεκπεραιώνεται εξ ολοκλήρου από τις λογισµικές εφαρµογές 

υποκαθιστώντας τον δάσκαλο. Συγκεκριµένα, επειδή οι ικανότητες του δασκάλου 

(λ.χ. η υποµονή, η µνήµη του για προηγούµενα λάθη των µαθητών, ή η 

παρατηρητικότητά του στον εντοπισµό ενός µαθητικού προβλήµατος), 

αποδεικνύονται συχνά στην εκπαιδευτική πράξη (όχι όµως και πάντοτε) 

προβληµατικές, εκλαµβάνονται εντούτοις (λ.χ. από τον Collins 1991: 127) µονίµως 

ως ελλειµµατικές σε σχέση µε τις αντίστοιχες ανώτερες ικανότητες της µηχανής. Η 

µηχανιστική αυτή µεταφορά ανθρώπινων ικανοτήτων από τον άνθρωπο στον 

υπολογιστή περιορίζει εξ αποτελέσµατος τη λειτουργία της καθοδήγησης σε 

κατευθυντήριες υποδείξεις του καθοδηγητή-µηχανήµατος προς τον µαθητή, 

συγχέοντας την εν λόγω µέθοδο µε την αντίστοιχη της µερικότερης υποστήριξης 

(scaffolding). Είναι χαρακτηριστικό ότι στην ιδρυτική µελέτη του Collins (1991) για 

την εφαρµόσιµη µεταφορά των µεθόδων της γνωστικής µαθητείας στον υπολογιστή η 

καθοδήγηση (coaching) έχει ολότελα απορροφήσει την υποστήριξη (scaffolding), γι’ 

αυτό και η δεύτερη παντελώς εκλείπει. 

 Αν ωστόσο θεωρηθεί ότι µια λογισµική εφαρµογή δεν υποκαθιστά αλλά ότι 

µπορεί να ενισχύσει την καθοδηγητική παρέµβαση του δασκάλου στις 

δραστηριότητες των µαθητών, τότε είναι δυνατόν να ενεργοποιηθεί η πλέον κρίσιµη 

λειτουργία της καθοδήγησης, που τη διαφοροποιεί από την υποστήριξη και είναι η 

συµβολή της στο «να δουν µε άλλο µάτι» οι µαθητές και από διαφορετική (οπτική 

και εποπτική) γωνία τα αποτελέσµατα της δραστηριότητάς τους (Collins et al. 1991). 

Ο ολιστικός αυτός και συνάµα εποπτικός χαρακτήρας της καθοδήγησης επιτρέπει 

στους µαθητές να µπορούν αφενός να προχωρήσουν στην εκτέλεση της εργασίας 

τους µε βάση τα µέχρι τώρα δεδοµένα τους (forward chaining), και να µετακινηθούν 

αφετέρου προς τα πίσω, ανοίγοντας γέφυρες µε τους αρχικούς στόχους της 

δραστηριότητάς τους (backwards chaining) (Collins 1991: 131). Υπ’ αυτήν την 

έννοια, η καθοδηγητική παρέµβαση του δασκάλου έχει τη θέση ενός δεύτερου 

µοντέλου, που εµφανίζεται µετά την απόπειρα των µαθητών να ανταποκριθούν στο 

πρώτο πρότυπο παράδειγµα του δασκάλου (Brill et al. 2001). 

 Με βάση τα ζητούµενα της προηγούµενης δραστηριότητας της µίµησης, οι 

µαθητές έχουν κατασκευάσει τη δική τους πρόταση και την έχουν παραδώσει προς 
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διαµορφωτική αξιολόγηση στον δάσκαλο. Η διαπίστωση του δασκάλου είναι ότι οι 

µαθητές αδυνατούν να διακρίνουν τα περιττά/πλεονάζοντα στοιχεία και µοτίβα από 

τα απαραίτητα για την ανασύνθεση του σεναρίου της ξενίας στην πρώτη οµηρική 

ραψωδία. Προκύπτει έτσι η επόµενη δραστηριότητα. 

 Εκµεταλλευόµενος το εργαλείο του γραφικού οργανωτή «κατασκευαστής 

παρουσίασης» (presentation builder), ο δάσκαλος παρουσιάζει στους µαθητές 

εναλλακτικές εµφανίσεις των απαραίτητων στοιχείων και των σχετικών µοτίβων του 

σεναρίου (Σχήµα 34). Οι µαθητές, έχοντας τώρα ως βάση το νέο διορθωτικό µοντέλο 

του δασκάλου, µπορούν να διορθώσουν αφενός τα µέχρι τώρα κατασκευασµένα 

δεδοµένα τους αλλά και να προχωρήσουν στην ολοκλήρωση της δραστηριότητάς 

τους, ενθέτοντας µε δεσµούς στα ορθά στοιχεία και µοτίβα τα συγκεκριµένα χωρία 

του κειµένου (σύµφωνα µε το προηγούµενο Σχήµα 30).  

 Το αρχείο αφετηρίας των δραστηριοτήτων και των σχετικών εργασιών των 

µαθητών βρίσκεται στον διαδικτυακό χώρο του IΗΜC Public Maps � Φάκελος 

XENIA MAPS � XENIA Cmap/Tools/Presentation Buider: 
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Σχήµα 35: Xenia Cmap & Presentation Builder 

 

Ως προ την περιγραφική τους ταξινόµηση, τα γενικά στοιχεία της τρίτης 

δραστηριότητας «Καθοδήγηση - COACHING», καθώς επίσης τα ειδικότερα των 

τριών σχετικών εργασιών (tasks), υπό τους τίτλους Viewing with new eyglasses, 

Checking for errors, και Final construction, ενταγµένα στο DialogPlus Toolkit, 

εµφανίζονται συνοπτικά ως εξής: 

 

COACHING 
Subject: Ancient Greek Literature in 

Translation (Homer's Odyssey) 

Difficulty: Medium 

Any pre-requisite and/or co-requisite 

Aims: 

• To train students on real difficulties 

Specified learning outcomes: 
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units: Students must know: (1) the 

typological structure of the homeric text; (2) 

how the graphic organizer works; Students 

will be supposed to have completed the 

previous learning activity of Modeling 

Summary of teaching and learning 

methods: Cognitive apprenticeship 

Environment: World Wide Web 

� Students will be able to review their 

trial construction  

� Students will learn to work in groups 

solving problematical tasks  

� Students will be able to build their 

own diagrammatic synthesis 

Outcome: Students will be able to review their trial construction 

Sequence: 1 

Outcome Type: Recognise;Understand;Compare;Reflect; 

Task 1: Viewing with new eyeglasses 

 

Length: 15 minutes 

Type: Modelling 

Technique: Reflecting 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Image 

Roles: 

Group participant->Ability to learn;Criticism;Information handling;Making notes;Self 

reflection; 

Not assessed 

 

Outcome: Students will learn to work in groups solving problematical tasks 

Sequence: 2 

Outcome Type: Recognise;Apply;Compare and contrast;Analyse;Explain reasons 

for;Judge; 
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Task 1: Checking for errors 

 

Length: 20 minutes 

Type: Discussing 

Technique: Discussing 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Chat 

Resources: 

Chat 

Roles: 

Group participant->Critical analysis;Group / team work;Information 

handling;Negotiating;Planning and organising;Problem solving; 

Not assessed 

Outcome: Students will be able to build their own diagrammatic synthesis 

Sequence: 3 

Outcome Type: Organise;Design; 

Task 1: Final Construction 

 

Length: 25 minutes 

Type: Composing 

Technique: Presenting 

Interaction style: Class based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Group participant->Decision making;Group / team work;Planning and 

organising;Synthesis; 

Assessments: 

Summative->Artifact; 

Πίνακας 12: ∆ραστηριότητα & εργασίες Coaching 
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∆ραστηριότητα 4: Υποστήριξη-SCAFFOLDING  

 

Η υποστήριξη, µαζί µε την ανατροφοδότηση (feedback), την υπόδειξη (hint) και την 

υπενθύµιση (reminder) αποτελούν ειδικότερες όψεις της γενικότερης καθοδήγησης 

(Brill et al. 2001). Η σχετική µέθοδος αναφέρεται κυρίως στην περιοδική, και 

προοδευτικώς φθίνουσα, ενίσχυση των µαθητών στις περιπτώσεις εκείνες όπου 

αναστέλλεται η πορεία εκτέλεσης µιας δραστηριότητας, επειδή οι απαιτήσεις της 

υπερβαίνουν τις ικανότητές τους. Ο σκοπός της υποστήριξης δεν είναι αποκλειστικά 

η βοήθεια των µαθητών, αλλά το να µπορούν, µέσω της βοήθειας, να κατορθώνουν 

όσα περισσότερα και καλύτερα µπορούν µόνοι τους. Η υποστηρικτική παρέµβαση 

κατ’ επέκταση του δασκάλου έχει νόηµα µόνο όταν περιορίζεται στην εξάλειψη 

αυτών των ελλειµµατικών περιπτώσεων, γεγονός που σηµαίνει ότι ο ίδιος γνωρίζει 

τις προϋπάρχουσες γνώσεις ή ικανότητες των µαθητών του. Ο δάσκαλος-ειδικός έτσι 

µοιράζεται τη γνώση µε τον µαθητή, προκειµένου να γεφυρωθεί το χάσµα ανάµεσα 

στο ήδη εγνωσµένο και το άγνωστο.  

 Οι Brush & Saye (2002), ανάλογα µε την πρωτοκαθεδρία που έχει για τη 

λειτουργία της υποστήριξης ο άνθρωπος και η µηχανή, επιµερίζουν την υποστήριξη 

σε «εύκαµπτη» (soft) και «άκαµπτη» (hard scaffold). Η πρώτη, επειδή ελέγχεται 

κυρίως από τον δάσκαλο ή από τους µαθητές µεταξύ τους, έχει δυναµικό και 

προσαρµοζόµενο στις προβληµατικές συνθήκες χαρακτήρα. Τα εργαλεία 

υποστήριξης και οι σχετικές στρατηγικές, που µπορούν να χρησιµοποιηθούν στη 

συγκεκριµένη περίπτωση, κυµαίνονται από την απλή διερευνητική ερώτηση που 

µπορεί να υποβάλει ο δάσκαλος στους µαθητές µέχρι τη συνεργατική µάθηση, 

προωθώντας την οµαδική συνεργασία, την έρευνα και τον διάλογο µεταξύ των 

µαθητών. Η δεύτερη, επειδή ασκείται, µερικώς ή αποκλειστικώς, από τις λογισµικές 

εφαρµογές, είναι στατική, άκρως εξειδικευµένη και προσχεδιασµένη ενόψει των 

αναµενόµενων τυπικών δυσκολιών που θα συναντήσει ο µαθητής εκτελώντας µια 

εργασία. Η µηχανική υποστήριξη στη συγκεκριµένη περίπτωση µπορεί να πάρει τη 
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µορφή µιας υπόδειξης (tip), ενός διαδικτυακού δεσµού, ενός υπερκειµενικού 

δοκιµίου, µιας βιντεογραφηµένης επίδειξης ή προσοµοίωσης, κλπ.  

 Στο CmapTools λειτουργίες, όπως ο σχολιασµός (annotate) ή η υπόδειξη για 

την πρόσθεση µιας οντότητας στον χάρτη (concept suggester), καθώς επίσης η 

δυνατότητα για ένθεση υπερκειµενικών και πολυµεσικών πόρων (λειτουργίες: Add & 

Edit links to resources, Add web address), τοπικά ή από το διαδίκτυο, παρέχουν τη 

δυνατότητα στον δάσκαλο να υποστηρίξει τις δραστηριότητες των µαθητών. Στη 

συνέχεια αναφέρεται ένα παράδειγµα της πρώτης µορφής υποστήριξης σε µια 

υποθετική πρόσωπο µε πρόσωπο διδασκαλία µε βάση το σενάριο της πρώτης 

οµηρικής ραψωδίας.  

 Καθώς έχουν εκτελέσει τη δραστηριότητα 2 της Mίµησης οι µαθητές, ο 

δάσκαλος αντιλαµβάνεται ότι οι εκπαιδευόµενοι στην πλειοψηφία τους δεν είναι σε 

θέση να δηµιουργήσουν ενθυλακωµένους κόµβους (nested nodes), ώστε να εντάξουν 

στα τυπικά στοιχεία του σεναρίου της οµηρικής φιλοξενίας τα περιεχόµενα µοτίβα 

τους, τοποθετώντας στη συνέχεια πάνω σε αυτά τον αντίστοιχο κώδικα επιφανείας. 

Επιδεικνύει, κατ΄ επέκταση, τώρα τις τεχνικές που χρειάζεται να κατακτήσουν οι 

µαθητές, ώστε να µπορούν, µιµούµενοι τις δικές του, να συνεχίσουν την εκτέλεση 

της δραστηριότητάς τους (modeling of expert performance) (Collins 1991: 124).  

 Αν υποτεθεί ότι οι µαθητές εκτελούν την ίδια δραστηριότητα χωρισµένοι σε 4 

οµάδες, ο δάσκαλος δείχνει στους επικεφαλής κάθε οµάδας ένα παράδειγµα, το οποίο 

αναπαριστάνει το τυπικό στοιχείο του αναγνωρισµού του ξένου (11), µε τα δύο 

περιεχόµενα µοτίβα του (11.1. & 11.2) και µε ενσωµατωµένο δεσµό τον κώδικα 

επιφανείας, όπως για παράδειγµα εκφέρεται το 11.1. στο κείµενο (Σχήµα 36).  
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Σχήµα 36: Recognition Cmap 

 

Στην πρώτη εργασία ο δάσκαλος δείχνει, εκφράζοντας µε λέξεις, αναλυτικά τα 

βήµατα που ο ίδιος ακολουθεί προκειµένου να δηµιουργήσει το σχετικό παράδειγµα 

(το στοιχείο, τα µοτίβα και τον ενσωµατωµένο κώδικα επιφανείας). Από την πλευρά 

τους οι επικεφαλής καθεµιάς οµάδας ακούν και βλέπουν τη δηµιουργία του 

δασκάλου, υποβάλλοντας σχετικές ερωτήσεις στα σηµεία που έχουν απορίες.  

 Στη δεύτερη εργασία της µαθητείας τους οι επικεφαλής καθεµιάς οµάδας 

δοκιµάζουν να δηµιουργήσουν οι ίδιοι ένα διαφορετικό παράδειγµα, που απαιτεί 

ωστόσο την ίδια ακριβώς τεχνική διαδικασία. Ο δάσκαλος τώρα παρακολουθεί, 

υποβάλλοντας ερωτήσεις όταν βλέπει τους µαθητές να διστάζουν, και επεµβαίνει 

µόνο στις περιπτώσεις όπου κρίνεται εξαιρετικά απαραίτητο.  
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 Στην τρίτη εργασία, δάσκαλος και µαθητές, ανακεφαλαιώνοντας τα βήµατα 

της διαδικασίας, συµφωνούν ότι η εκτέλεση της όλης διαδικασίας µπορεί να 

συµβολοποιηθεί, για να συγκρατηθεί στη µνήµη τους, στα εξής κύρια βήµατα: 

 

  στοιχεία ���� τίτλοι ���� σύνδεση ���� ενθυλάκωση ���� ονοµασία θύλακα  

 

Στην τέταρτη, τέλος, εργασία οι επικεφαλής της οµάδας εξηγούν πλέον οι ίδιοι στα 

µέλη καθεµιάς οµάδας αυτά που έµαθαν, προκειµένου να ολοκληρώσουν τη 

δραστηριότητά τους.  

 Η όλη διαδικασία της υποστήριξης σχηµατικά έχει ως εξής:  

 

 

Σχήµα 37: Εργασίες σε σχήµα σκαλωσιάς 

  

 

Το αρχείο αφετηρίας των δραστηριοτήτων και των σχετικών εργασιών των µαθητών 

βρίσκεται στον διαδικτυακό χώρο του IΗΜC Public Maps � Φάκελος XENIA 

MAPS � RECOGNITION/asking for the identity: 



 

194 

Ως προ την περιγραφική τους ταξινόµηση, τα γενικά στοιχεία της τέταρτης 

δραστηριότητας «Υποστήριξη-SCAFFOLDING», καθώς επίσης τα ειδικότερα των 

τεσσάρων σχετικών εργασιών (tasks) υπό τους τίτλους Show and explain, My own 

nested node, Making the concrete abstract, & Students as mentors, ενταγµένα στο 

DialogPlus Toolkit, εµφανίζονται συνοπτικά ως εξής: 

 

SCAFFOLDING 
Subject: Ancient Greek Literature in 

Translation (Homer's Odyssey) 

Difficulty: Medium 

Any pre-requisite and/or co-requisite 

units: Students must know: (1) the 

typological structure of the homeric text; (2) 

how the graphic organizer works. Students 

will be supposed to have completed the 

previous learning activity of Modeling 

Summary of teaching and learning 

methods: Cognitive apprenticeship 

Environment: World Wide Web 

Aims: 

• To design and construct a nested 

node 

Specified learning outcomes: 

� Students will be able to adapt the 

model of their mentor  

� Students will learn how to construct 

their own nested mode  

� Student will learn how to make an 

abstraction of their work  

� Students will become mentors to 

their peers 

 

Outcome: Students will be able to adapt the model of their mentor  

Sequence: 1 

Outcome Type: Understand; 

Task 1: Show and Explain 

 

Length: 10 minutes 

Type: Modelling 

Technique: Reflecting 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 
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Resources: 

Application 

Roles: 

Mentor->Critical analysis;Oral communication;Selecting and prioritising 

information;Synthesis; 

Group leader->Computer literacy;Data modelling;Listening and comprehension; 

Not assessed 

 

Outcome: Students will learn how to construct their own nested mode 

Sequence: 2 

Outcome Type: Apply; 

Task 1: My own nested node 

 

Length: 10 minutes 

Type: Discussing 

Technique: Practising 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Group leader->Decision making;Planning and organising;Synthesis; 

Mentor->Criticism; 

Not assessed 

 

Outcome: Student will learn how to make an abstraction of their work 

Sequence: 3 

Outcome Type: Organise; 
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Task 1: Making the concrete abstract 

 

Length: 10 minutes 

Type: Ordering 

Technique: Presenting 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Mentor->Creativity;Data modelling;Inference;Synthesis; 

Group leader->Information handling;Planning and organising;Selecting and prioritising 

information;Summarising;Synthesis; 

Not assessed 

 

 

Outcome: Students will become mentors to their peers 

Sequence: 4 

Outcome Type: Explain;Describe reasons for;Illustrate;Clarify;Understand;Demonstrate; 

Task 1: Students as mentors 

 

Length: 15 minutes 

Type: Modelling 

Technique: Presenting 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Group leader->Creativity;Critical analysis;Data modelling;Information 
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handling;Interpersonal competence;Oral communication;Summarising;Synthesis; 

Group participant->Ability to learn;Listening and comprehension; 

Not assessed 

Πίνακας 13: ∆ραστηριότητα & εργασίες Scaffolding 

 

∆ραστηριότητα 5: Άρθρωση/έκφραση-ARTICULATION  

 

Η εφαρµογή της µεθόδου της άρθρωσης/έκφρασης στους ηλεκτρονικούς γραφικούς 

οργανωτές µπορεί να θεωρηθεί εκ πρώτης όψεως ως αυτονόητη, στον βαθµό που: τα 

εν λόγω εργαλεία αφενός υποστηρίζουν τους µαθητές στο να µετασχηµατίσουν τις 

ιδέες και τις σκέψεις τους σε αντικείµενα, η ευστοχία των οποίων να µπορεί να 

ελεγχθεί, και αφετέρου παρέχουν τα µέσα και τα περιβάλλοντα µε τα οποία τους 

δίνεται η δυνατότητα να µοιράζονται τις σκέψεις και το έργο τους µε άλλους (Collins 

1991: 133). Στο λογισµικό, για παράδειγµα, CmapTools ο χάρτης βοηθάει τον 

µαθητή να κάνει τη σκέψη του «ορατή», ενώ ειδικά εργαλεία, όπως τα «νήµατα 

συζήτησης» (discussion threads) και η «γνωστική µίξη» (knowledge soup) ευνοούν 

την ασύγχρονη επικοινωνία ανάµεσα στον δάσκαλο και τους µαθητές ή µεταξύ των 

µαθητών, υπερβαίνοντας την απλή επικοινωνία που παρέχουν τα e-mails ή τα chats, 

τα οποία ωστόσο είναι ενταγµένα και αυτά στο εν λόγω πρόγραµµα (Cañas et. al. 

2004).  

 Εξάλλου, αν η άρθρωση/έκφραση αφορά στην απόκτηση εκ µέρους των 

µαθητών επικοινωνιακών δεξιοτήτων, ώστε να είναι σε θέση τόσο να µοιράζονται 

(προφορικά ή γραπτά) τη µαθησιακή τους εµπειρία και γνώση µε τους άλλους όσο 

και να αυτο-αξιολογούνται, η σχετική µέθοδος εκλαµβάνεται ακόµη περισσότερο ως 

αυτονόητη και παραγνωρισµένη, επειδή η διαδικασία της (η κρισιµότερη όψη της) 

ταυτίζεται µε το αποτέλεσµά της (τη χρήση της), που στην παραδοσιακή διδασκαλία 

συνδέεται µε το σύστηµα της ερωταπόκρισης ανάµεσα στον δάσκαλο και τους 

µαθητές. Αναπόφευκτα έτσι παρακάµπτεται η εκδίπλωση των γνωστικών 

διαδικασιών των µαθητών µέσω της διεπιδραστικής τους σχέσης µε τους συµµαθητές 

τους ενόψει της ανταπόκρισής τους σε µαθησιακούς στόχους, οι οποίοι, 
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προδιαγεγραµµένοι συχνά από τον δάσκαλο, µπορεί και να βρίσκονται εκτός του 

πλαισίου της συνεργασίας (Harkness et al. 2001).  

 Για τον προηγούµενο λόγο το ενδιαφέρον των ερευνητών όσον αφορά στην 

ανάδειξη και της µάθησης µέσω της συνεργασίας έναντι της συνεργατικής επίτευξης 

ενός µαθησιακού στόχου έχει µετατοπιστεί τα τελευταία χρόνια από τον χώρο της 

«οµαδικής εργασίας υποστηριζόµενης από τον υπολογιστή (CSCW) στο πεδίο της 

«συνεργατικής µάθησης υποστηριζόµενης από τα δίκτυα» (NSCL) (TELL project 

2005a). Η µάθηση µέσω της συνεργασίας δίνει τη δυνατότητα στον µαθητή, 

συνδυάζοντας την αφηρηρηµένη γνώση µε την πρακτική, να εξηγήσει στην 

επικοινωνία µε τους άλλους συµµαθητές του κάτω από ποιες διαδικασίες έφτασε στη 

διαµόρφωση του δικού του έργου. Υπ’ αυτήν την έννοια, η άρθρωση/έκφραση όχι 

µόνο βοηθάει τον µαθητή στο να διατηρήσει τη γνώση του για κάποιο θέµα αλλά και 

φέρνει στο φως τη συνεκτικότητα της κατανόησης του εν λόγω θέµατος (Koschman 

1996: 93).  

 Σ’ αυτήν την προοπτική προσαρµόζεται στη συνέχεια ο σχεδιασµός µιας 

οµάδας µαθητευόµενων στο σενάριο της οµηρικής φιλοξενίας της πρώτης οµηρικής 

ραψωδίας µε βάση τη «µέθοδο της λανθάνουσας συνεργατικής συναρµολόγησης» 

(latent jigsaw method), όπως την έχει εισηγηθεί η Deibel (2005). Το εν λόγω 

συνεργατικό «σχήµα» αποτελεί τροποποίηση της ορθόδοξης µεθόδου της 

«συνεργατικής συναρµολόγησης» (jigsaw), στο πλαίσιο της οποίας, µε βάση τις 

προτάσεις των Slavin (1980) και πιο πρόσφατα των Aronson & Patnoe (1997), οι 

µαθητές, απαρτίζοντας οµάδες συνεργασίας, θητεύουν στη γνώση ενός νέου θέµατος 

από τους «ειδικούς» γνώστες συµµαθητές τους.  

 Για παράδειγµα, ο εκπαιδευτικός καλεί τους µαθητές να εξετάσουν ποια 

ακριβώς στοιχεία, µοτίβα και ατραποί από το υποθετικό σενάριο της οµηρικής 

φιλοξενίας εφαρµόζονται στην επίσκεψη της µεταµορφωµένης θεάς Αθηνάς στο 

παλάτι της Ιθάκης στην πρώτη ραψωδία. Η πορεία που ακολουθείται σύµφωνα µε 

την ορθόδοξη µέθοδο της συνεργατικής συναρµολόγησης (jigsaw) είναι η εξής: 

 1. ∆ηµιουργούνται 4 αρχικές οµάδες, που αποτελούνται καθεµιά από 4 

µαθητές. Ο µαθητής-µέλος καθεµιάς οµάδας αναλαµβάνει να µελετήσει συστηµατικά 

αν και πώς εφαρµόζεται στην επίσκεψη της θεάς Αθηνάς στο παλάτι της Ιθάκης 
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µέρος µόνο από τα 25 υποθετικά στοιχεία της οµηρικής φιλοξενίας (για παράδειγµα 

από το 1-6, 7-8, 9-11, και 12-25). 

 2. Από τις 4 διαφορετικές οµάδες δηµιουργούνται επιλεκτικά 4 «οµάδες-

ειδικών» (experts group), καθεµιά από τις οποίες αναλαµβάνει να µελετήσει 

συστηµατικά και να αποκτήσει τον έλεγχο σε ένα από τα 4 προηγούµενα θεµατικά 

µέρη. 

 3. Από τις «οµάδες-ειδικών» προκύπτουν, µε το ανακάτωµα των µελών τους, 

οι 4 «οµάδες-jigsaw», µε τρόπον ώστε κάθε οµάδα να έχει στις τάξεις της έναν 

αντιπρόσωπο από κάθε µέλος της «οµάδας-ειδικών». 

 4. Καθένας «ειδικός-µαθητής» διδάσκει στους υπολοίπους συµµαθητές-µέλη 

της αρχικής του οµάδας αυτό στο οποίο έχει εξειδικευτεί. Η όλη πορεία 

αναπαριστάνεται στο επόµενο σχήµα (σε παραλλαγή από το TELL project 2005b: 

78): 

 

 

Σχήµα 38: Συνεργατικό «σχήµα» jigsaw 

 

Το µειονέκτηµα που εµφανίζει η προηγούµενη µέθοδος είναι ότι χρειάζεται αρκετός 

χρόνος και µόχθος, προκειµένου οι µαθητές να γίνουν πρώτα ειδικοί και να διδάξουν 

ύστερα τους υπολοίπους συµµαθητές τους (Diebel 2005). Έτσι, η «λανθάνουσα 

µέθοδος της συνεργατικής συναρµολόγησης» (latent jigsaw method) αποκαθιστά 



 

200 

αυτήν την αδυναµία, παρακάµπτοντας τις οµάδες-ειδικών και µετασχηµατίζοντας 

έτσι την όλη πορεία συνεργατικής µάθησης στο συζητούµενο παράδειγµα ως εξής:  

 1. ∆ηµιουργούνται 4 οµάδες που αποτελούνται καθεµιά από 4 µαθητές. Ο 

µαθητής-µέλος καθεµιάς οµάδας αναλαµβάνει να µελετήσει συστηµατικά και να 

εφαρµόσει στον ηλεκτρονικό οργανωτή αν και πώς εφαρµόζονται στην επίσκεψη της 

θεάς Αθηνάς στο παλάτι της Ιθάκης µέρος από τα 25 υποθετικά στοιχεία της 

οµηρικής φιλοξενίας (για παράδειγµα από το 1-6, 7-8, 9-11, και 12-25). Ο δάσκαλος 

διορθώνει το πρώτο έργο των µαθητών, ταξινοµώντας τις δραστηριότητες σε 

οµοειδείς κατηγορίες ανάλογα µε τα αβλεπτήµατα και τις αποκλίσεις τους. 

 2. Όταν οι µαθητές εκτελέσουν ο καθένας τη δραστηριότητά του, ο δάσκαλος 

συγκροτεί 4 νέες οµάδες συνεργασίας (οµάδες jigsaw), φροντίζοντας ώστε καθεµιά 

τους να απαρτίζεται κατά το δυνατόν από µέλη που έχουν δώσει διαφορετικές 

απαντήσεις. 

 3. Κάθε µαθητής εξηγεί στα υπόλοιπα µέλη της οµάδας του, γιατί επέλεξε να 

εκτελέσει το µέρος της δραστηριότητας που του αναλογεί µε τον συγκεκριµένο 

τρόπο. H σχηµατική παρουσίαση της τροποποιηµένης µεθόδου έχει τώρα ως εξής: 

 

 

Σχήµα 39: «λαθραίο (latent) συνεργατικό σχήµα jigsaw» 

 

Με την τροποποιηµένη αυτή µέθοδο οι µαθητές, αντί να γίνονται ειδικοί σ’ ένα µέρος 

του σεναρίου, ασκούνται στην κριτική µάθηση, στον βαθµό που ενεργοποιούν την 

προϋπάρχουσα γνώση τους για το µέρος του σεναρίου που τους αναλογεί και τη 
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µοιράζονται στη συνέχεια µε τους συµµαθητές τους, υποβάλλοντάς την προς 

αξιολόγηση και ενδεχόµενη αναθεώρηση. Επιπρόσθετα, καθένας µαθητής µαθαίνει 

να υποστηρίζει την προσωπική του θέση και προκαλείται να γνωρίσει εναλλακτικές 

απόψεις και προσεγγίσεις που προτείνονται από τους συµµαθητές του, µε 

αποτέλεσµα να επαυξάνονται οι δυνατότητες για τα κοινωνικά οφέλη που µπορεί να 

αποκοµίσει στο πλαίσιο της συνεργατικής µάθησης (Diebel 2005). 

Το αρχείο αφετηρίας των δραστηριοτήτων και των σχετικών εργασιών των 

µαθητών βρίσκεται στον διαδικτυακό χώρο του IΗΜC Public Maps � Φάκελος 

XENIA MAPS � ΧΕΝΙΑ. Ως προ την περιγραφική τους ταξινόµηση, τα γενικά 

στοιχεία της πέµπτης δραστηριότητας «Άρθρωση-ARTICULATION», καθώς επίσης 

τα ειδικότερα των δύο σχετικών εργασιών (tasks) υπό τους τίτλους Studying and 

learning in groups, & Why matters happen that way, ενταγµένα στο DialogPlus 

Toolkit, εµφανίζονται συνοπτικά ως εξής: 

 

ARTICULATION 
Subject: Ancient Greek Literature in 

Translation (Homer's Odyssey 

Difficulty: Medium 

Any pre-requisite and/or co-requisite 

units: Students must know: (1) the 

typological structure of the homeric text; (2) 

how the graphic organizer works 

Summary of teaching and learning 

methods: Cognitive apprenticeship 

Environment: World Wide Web 

Aims: 

• To make the tacit knowledge explicit 

through collaboartive learning 

Specified learning outcomes: 

� Students will aquire the competence 

to study and learn through 

collaborative interaction  

� Students will aquire the competence 

to explain to others their own ideas 

 

Outcome: Students will aquire the competence to study and learn through 

collaborative interaction  

Sequence: 1 

Outcome Type: Construct;Investigate;Produce;Break down;Design; 
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Task 1: Studying and learning in groups 

 

Length: 20 minutes 

Type: Practising 

Technique: Practising 

Interaction style: Individual 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Group participant->Ability to learn;Information handling;Practical;Selecting and 

prioritising information; 

Coach->Critical analysis;Data modelling;Interpersonal competence;Oral communication; 

Assessments: 

Diagnostic->Artifact; 

 

 

Outcome: Students will aquire the competence to explain to others their own ideas 

Sequence: 2 

Outcome Type: Explain;Describe reasons for;Clarify;Demonstrate; 

Task 1: Why matters happen that way 

 

Length: 25 minutes 

Type: Discussing 

Technique: Demonstrating 

Interaction style: 1 to many 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 
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Roles: 

Group participant->Critical analysis;Interpersonal competence;Logical argument;Oral 

communication;Oral presentation; 

Not assessed 

Πίνακας 14: ∆ραστηριότητα & εργασίες Articulation 

 

∆ραστηριότητα 6: Αναστοχασµός-REFLECTION  

 

Η µέθοδος του αναστοχασµού λειτουργεί συµπληρωµατικά προς την 

άρθρωση/έκφραση: αν η δεύτερη δίνει τη δυνατότητα στους µαθητές να µοιραστούν 

τη γνώση τους µε τους άλλους (τον δάσκαλο, τους συµµαθητές τους, τρίτους 

έµπειρους/ειδικούς), η πρώτη, ως τρόπος ενεργητικής και συστηµατικής 

περίσκεψης/επισκόπησης όσον αφορά το περιεχόµενο, τη διαδικασία και τις 

συλλογιστικές αρχές µε βάση τις οποίες οδηγούνται στην άρθρωση των σκέψεών 

τους, βοηθάει τους εκπαιδευόµενους να µπορούν να τροποποιήσουν τα «νοηµατικά 

τους σχήµατα» (meaning schemes), διαµορφώνοντας κριτική άποψη για το νόηµά 

τους στην προοπτική της µεταγνώσης και της «µετασχηµατίζουσας» µάθησης 

(Dewey 1933: 9, Mezirow 1991: 44, 167). 

 Στην παραδοσιακή εφαρµογή της µεθόδου του αναστοχασµού στο πλαίσιο 

της γνωστικής µαθητείας ο δάσκαλος ως µέντορας µπορεί να καθοδηγήσει τους 

µαθητές στο να επισκοπήσουν και να αναλύσουν τη σηµασία µιας δραστηριότητάς 

τους, είτε υποβάλλοντας ερωτήσεις ο ίδιος είτε υποκινώντας στη συνέχεια τους 

µαθητές στο να θέτουν τα δικά τους ερωτήµατα για το περιεχόµενό της (ποιος και τί) 

καθώς επίσης για τον τρόπο εκτέλεσης της όλης διαδικασίας (πώς και γιατί). Ο 

στόχος δεν είναι στη συγκεκριµένη περίπτωση η εξαγωγή γνώσης ενόψει της τελικής 

αξιολόγησης, αλλά να εµπλακούν οι µαθητές προσωπικά στο περιεχόµενο της 

δραστηριότητας τους, επανεξετάζοντας την ευστοχία του έργου τους και 

εµβαθύνοντας στη σηµασία του. Τέτοιου τύπου «εύκαµπτες» αναστοχαστικές 

δραστηριότητες στο πλαίσιο της γνωστικής µαθητείας προϋποθέτουν ότι το έργο των 

µαθητών όχι µόνο αναλύεται και συζητείται ως προς την αποτελεσµατικότητά του 
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αλλά και ότι συγκρίνεται µε το αντίστοιχο των υπολοίπων µαθητευόµενων ή και µε 

του δασκάλου-ειδικού (Collins & Brown 1988, Collins 1991: 130).  

 Για τη διαµορφωτική αξιολόγηση του αναστοχασµού των µαθητών είναι 

δυνατόν να εφαρµοστούν διαβαθµισµένα σχετικά κριτήρια στον τύπο των 

«κωδικοποιηµένων σχηµάτων» (coding schemes). Ένα τέτοιο «σχήµα» αξιολογικής 

διαβάθµισης υιοθετείται από τους Leung & Kember (2003). Το εν λόγω σχήµα 

αρθρώνεται µε βάση τις αρχές αναστοχασµού που προτείνει ο Mezirow (1991) για τη 

«µετασχηµατίζουσα» µάθηση στην εκπαίδευση ενηλίκων, και το οποίο διαβαθµίζεται 

σε δύο κλιµακούµενες, αρνητικές (-) και δύο θετικές (+), σχετικές αρχές. 

Προσαρµοσµένο στην δεύτερη παραδειγµατική δραστηριότητα της µίµησης, που 

αναφέρθηκε προηγουµένως, τα κριτήρια της εν λόγω αξιολογικής κλίµακας έχουν ως 

εξής: 

 

Επίπεδο αναστοχασµού Περιγραφή 

1 (-). Εθιστική ενέργεια (habitual 

action) 

Η διαδικασία που ακολουθείται 

στην εφαρµογή της εργασίας είναι 

µηχανιστική, χωρίς νόηµα. 

Παραφράζεται το προβληµατικό 

µοντέλο του δασκάλου, χωρίς ο 

µαθητής να αντιλαµβάνεται τί 

ακριβώς πρόκειται να 

κατασκευάσει.  

2. (-) : Κατανόηση (understanding) Τα στοιχεία και τα µοτίβα 

συνδέονται και ιεραρχούνται όπως 

ακριβώς έχουν στο κείµενο, χωρίς 

να λαµβάνεται υπόψη η µετακίνηση 

από τη γραµµική διάταξη των 

στοιχείων στη χωρική-

υπερκειµενική του οργανωτή. Ο 

µαθητής δεν µπορεί να εφαρµόσει 

στην πράξη επαρκώς το µοντέλο του 
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δασκάλου. Υπάρχει ασύµβατη 

σχέση ανάµεσα σε αυτό που γενικά 

ξέρει ο µαθητής σύµφωνα µε το 

κείµενο και σε αυτό που πρέπει να 

κατασκευάσει στον οργανωτή. 

3. (+) Αναστοχασµός (reflection) Στην εργασία µεταφέρονται µε 

συνέπεια από το κείµενο και το 

µοντέλο του δασκάλου στον 

οργανωτή τα στοιχεία και τα µοτίβα 

του σεναρίου. Υπάρχει αφοµοίωση 

του στόχου και του νοήµατος της 

δραστηριότητας, που υπερβαίνει την 

αναπαραγωγή της γνώσης του 

κειµένου. Οι επιµέρους ελλείψεις 

χρειάζεται να διορθωθούν. 

4. (+) Κριτικός αναστοχασµός (critical 

/ premise reflection) 

Τα στοιχεία και τα µοτίβα του 

σεναρίου µετασχηµατίζονται µε 

πληρότητα, προσωπικό τόνο και 

ευστοχία. Η όλη ανασύνθεση 

συστήνει ένα νέο εννοιολογικό 

πλαίσιο, το οποίο φαίνεται πως 

ικανοποιεί τον µαθητή περισσότερο 

σε σχέση µε το κείµενο. 

 

Πίνακας 15: «Σχήµα» αξιολογικής διαβάθµισης των Leung & Kember 

 

Τα προηγούµενα κριτήρια µπορούν να εφαρµοστούν σε λογισµικές εφαρµογές που 

«συλλαµβάνουν» άµεσα τις διαδικασίες µε τις οποίες ο µαθητής ή ο δάσκαλος 

διεκπεραιώνουν µια δραστηριότητα. Οι Collins & Brown (1988) παρατήρησαν 

προδροµικά ότι ένας τέτοιος «ανιχνευτής ελέγχου» (audit trail), που καταγράφει 

οπτικοποιώντας τις επιτελούµενες διαδικασίες, µπορεί να αποτελέσει αντικείµενο 
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µελέτης για τους µαθητές που θέλουν να µάθουν πώς να βελτιώνουν την εργασία 

τους. Συγκρίνοντας τις λεπτοµέρειες και τη δοµή της δικής τους δραστηριότητας µε 

τις αντίστοιχες των συµµαθητών ή του δασκάλου τους, οι µαθητές µπορούν να 

εντοπίσουν τα στοιχεία εκείνα που χρειάζονται βελτίωση, να µάθουν να αυτο-

ελέγχονται και να εξοικειωθούν µε απαιτούµενες για τον αναστοχασµό 

µεταγνωστικές στρατηγικές.  

 Από τους διάφορους τύπους αναστοχασµού µε υπολογιστικά µέσα που 

εισηγούνται οι Collins & Brown (1988) ο πλέον αντιπροσωπευτικός τύπος της  

«χωρικής εφαρµογής» (spatial reification), ως οπτική επανεγγραφή (στον χώρο και 

τον χρόνο) των διαδικασιών που επιτελούν ο δάσκαλος ή οι µαθητές µεταξύ τους 

(συγχρονικά ή ασύγχρονα, ατοµικά ή σε οµάδες) στην εκπόνηση µιας εργασίας, 

µπορεί να αντιπροσωπευθεί στο Cmap µε δύο τουλάχιστον εργαλειακές λειτουργίες. 

 Η πρώτη αφορά στη «σύγκριση ενός χάρτη µε κάποιον άλλον» (compare to 

cmap), µε την οποία είναι δυνατόν να συγκριθούν είτε οι διαγραµµατικές συνθέσεις 

του δασκάλου µε των µαθητών είτε οι χάρτες των µαθητών µεταξύ τους. Έτσι, στο 

πλαίσιο της πρώτης αναστοχαστικής εργασίας της δραστηριότητας του 

αναστοχασµού οι µαθητές, έχοντας ολοκληρώσει τη δική τους διαγραµµατική 

σύνθεση της δεύτερης δραστηριότητας της µίµησης, θα µπορούσαν να συγκρίνουν τη 

σχεδιαστική τους σύνθεση µε την παραδειγµατική του δασκάλου, ώστε να 

διαγνώσουν αναλογίες και διαφορές, προβαίνοντας στις αντίστοιχες διορθώσεις. 
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Σχήµα 40: Σύγκριση δύο Cmap 

 

Η δεύτερη αναστοχαστική λειτουργία µπορεί να ενεργοποιηθεί στο Cmap  µε τον 

«καταγραφέα» (Cmap recorder), µε τον οποίο καταγράφονται και αναπαράγονται 

(στη µορφή του playback) οι διαδικασίες που ακολουθούν οι µαθητές στην 

κατασκευή µιας εργασίας τους. Έτσι, στο πλαίσιο της δεύτερης αναστοχαστικής 

εργασίας της δραστηριότητας του αναστοχασµού, καθώς οι µαθητές έχουν 

ολοκληρώσει την οµαδική διαγραµµατική σύνθεση της δεύτερης δραστηριότητας της 

µίµησης, ο δάσκαλος βλέπει τις κινήσεις στον χώρο και τον χρόνο που έχουν 

επιτελέσει οι οµάδες και τα µέλη τους, αξιολογώντας, µε βάση το προηγούµενο 

κωδικοποιηµένο σχήµα των Leung & Kember, την εφαρµογή τους. 

 Στo επόµενo Σχήµα 41 εµφανίζεται ενδεικτικά η καταγεγραµµένη σε 

playback 32
η
 κίνηση από τις 80 συνολικά που έχουν εκτελεστεί στην προσπάθεια να 

αναπαρασταθούν τα ζητούµενα της τρίτης δραστηριότητας της µίµησης στο σενάριο 

της φιλοξενίας της πρώτης οµηρικής ραψωδίας. 
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Σχήµα 41: Cmap recorder 

 

Το αρχεία αφετηρίας των δραστηριοτήτων και των σχετικών εργασιών των µαθητών 

βρίσκονται στον διαδικτυακό χώρο του IΗΜC Public Maps � Φάκελος XENIA 

MAPS. Ως προ την περιγραφική τους ταξινόµηση, τα γενικά στοιχεία της τέταρτης 

δραστηριότητας «Αναστοχασµός - REFLECTION», καθώς επίσης τα ειδικότερα των 

δύο σχετικών εργασιών (tasks) υπό τους τίτλους On the way to critical reflection, & 

Evaluating students work, ενταγµένα στο DialogPlus Toolkit, εµφανίζονται 

συνοπτικά ως εξής: 

 

REFLECTION 
Subject: Ancient Greek Literature in 

Translation (Homer's Odyssey) 

Difficulty: Medium 

Aims: 

• To engage learners in viewing, 

comparing, and modifying their 
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Any pre-requisite and/or co-requisite 

units: Students must know: (1) the 

typological structure of the homeric text; (2) 

how the graphic organizer works; students 

will be supposed to have completed the 

activity of Modeling 

Summary of teaching and learning 

methods: Cognitive apprenticeship 

Environment: World Wide Web 

meaning schemes 

Specified learning outcomes: 

� Students will be able to re-examine 

the felicity of their task and will 

deepen in its importance.  

� Students will have realised if and 

how much they have achieved the 

objective of critical reflection  

 

Outcome: Students will be able to re-examine the felicity of their task and will 

deepen in its importance. 

Sequence: 1 

Outcome Type: Critique;Analyse;Argue;Evaluate;Reflect; 

Task 1: On the way to critical reflection 

 

Length: 25 minutes 

Type: Viewing 

Technique: Discussing 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Group participant->Ability to learn;Data modelling;Group / team work;Information 

handling;Management of change;Planning and organising;Self reflection;Synthesis; 

Not assessed 

 

Outcome: Students will have realised if and how much they have achieved the 

objective of critical reflection 

Sequence: 2 
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Outcome Type: Awareness;Reflect; 

Task 1: Evaluating my task 

 

Length: 20 minutes 

Type: Critiquing 

Technique: Demonstrating 

Interaction style: 1 to many 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Mentor->Critical analysis;Criticism; 

Assessments: 

Summative->Assignment; 

Πίνακας 16: ∆ραστηριότητα & εργασίες Reflection 

 

 

∆ραστηριότητα 7: Εξερεύνηση-EXPLORATION  

 

Στο επιλογικό αυτό στάδιο της γνωστικής µαθητείας οι εκπαιδευόµενοι, έχοντας 

κατακτήσει τον έλεγχο των στρατηγικών που απαιτούνται για την εκτέλεση µιας 

δραστηριότητας ή εργασίας, είναι σε θέση πλέον να θέτουν τα δικά τους 

προβλήµατα, υποθέσεις εργασίας και στόχους, να κρίνουν την ευστοχία των 

γνωστικών διαδικασιών µε βάση τις οποίες οδηγήθηκαν στην απάντηση ενός 

ερωτήµατος ή στην επίλυση ενός προβλήµατος και να φτάνουν σε προσωπικές 

ανακαλύψεις (Collins et al. 1989: 481-482, Collins 1991: 135-136).  

 Αν και µια τέτοια απεξάρτηση του εκπαιδευόµενου από τα πρότυπα 

παραδείγµατα του δασκάλου καθιστά στo πλαίσιο της µεθόδου αυτής την έννοια της 

µαθητείας περιττή, αυτό µόνο επιφανειακά ισχύει, στον βαθµό που η καθοδήγηση και 

υποστήριξη του δασκάλου τώρα προοδευτικά φθίνουν (fading) για να µετατοπιστούν 

από το πώς θα επιλυθεί ένα εντεταλµένο από τον δάσκαλο πρόβληµα στο πώς ο 
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εκπαιδευόµενος θα οδηγηθεί στην αυτόνοµη µάθηση κατά το παράδειγµα του 

µέντορα-ειδικού. Οι κατευθυντήριες τώρα οδηγίες συνοψίζονται είτε στον σκοπό της 

δραστηριότητας είτε στην υπενθύµιση οικείων διερευνητικών στρατηγικών, ενώ οι 

µαθητές ορίζουν τους ειδικότερους στόχους, τους οποίους µπορούν να ελέγχουν, 

προκειµένου να τους προσαρµόσουν στις δικές τους λυτικές διαδικασίες (Enkemberg 

2001: 503), ακόµη και να τους αναθεωρούν, αν τους βρίσκουν πιο ενδιαφέροντες για 

να τους κατορθώσουν (Collins 2006: 51).  

 Με βάση τα προηγούµενα, η µέθοδος της εξερεύνησης συγγενεύει στην 

εφαρµογή της µε την καθοδηγούµενη ανακάλυψη και γενικότερα µε τη διερευνητική 

µάθηση, αφορώντας είτε σε νέα περιεχόµενα (exploration of the world), τα οποία 

συγγενεύουν µε τα ήδη εγνωσµένα (near-transfer tasks), είτε και σε εναλλακτικές, 

διερευνητικές διαδικασίες (exploration of problem solving processes), στις 

περιπτώσεις κυρίως όπου τα περιεχόµενα είναι διαφορετικά από τα προϋπάρχοντα 

(far-transfer tasks), οπότε οι µαθητές πρέπει να µάθουν όχι µόνο το περιεχόµενο, 

αλλά και το πώς να επιλύουν απρόβλεπτα προβλήµατα χρησιµοποιώντας αυτό το 

περιεχόµενο (Wilson & Cole 1991: 53, Brill et al. 2001). 

 Οι οποιεσδήποτε πάντως αναστολές της εφαρµογής της εξερεύνησης, που 

συχνά προκύπτουν εξαιτίας της «µεταφοράς» κατά το στάδιο αυτό σε ανοίκεια 

κυρίως περιεχόµενα προβλήµατα, µειώνονται, όταν οι µαθητές συµµετέχουν σε 

δραστηριότητες τις οποίες αντιλαµβάνονται ως αυθεντικές, που απαιτούν τη 

διεπίδρασή τους µέσα σε ένα κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο, ευνοώντας την 

«εγκαθιδρυµένη γνώση» (situated cognition) (Brown et al 1989). ∆ιευκρινιστικά σε 

σχέση µε τα µέχρι τώρα θεωρητικα διατυπωθέντα για την εγκαθιδρυµένη µάθηση, 

επισηµαίνεται ότι ο «αυθεντικός» χαρακτήρας µιας µαθησιακής δραστηριότητας, µε 

βάση τη σχετική εργογραφία, διέπεται  από τις επόµενες αρχές (Rule 2006): 

� Η δραστηριότητα εµπεριέχει προβλήµατα που αφορούν στον πραγµατικό κόσµο 

και τα οποία µιµούνται το έργο των ειδικών ενός κλάδου. 

� Ο σχεδιασµός και η εφαρµογή της δραστηριότητας θα πρέπει να ευνοούν τη 

διερευνητική µάθηση και να καλλιεργούν τις δεξιότητες σκέψης και τη 

µεταγνώση. 

� Οι µαθητές εµπλέκονται σε κοινότητες λόγου και πρακτικής. 
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� Οι µαθητές παρωθούνται στο να επιλέγουν προσωπικούς τρόπους και δρόµους 

µάθησης. 

� Τα τελικά ευρήµατα των δραστηριοτήτων των µαθητών παρουσιάζονται σε 

ακροατήρια πέρα από τη σχολική αίθουσα. 

 

∆ίνεται στη συνέχεια ένα σχετικό µε το σενάριο της οµηρικής φιλοξενίας παράδειγµα 

δραστηριότητας. Με βάση τα 25 συνολικά τυπικά στοιχεία (µε τα σχετικά µοτίβα) 

του σεναρίου της οµηρικής φιλοξενίας (βλ. το προηγούµενο Σχήµα 30), οι µαθητές, 

χωρισµένοι σε οµάδες συνεργασίας, αναπαριστάνουν µε το CmapTools ένα δικό τους 

σενάριο φιλοξενίας, αρθρωµένο και στα τρία επίπεδα (στοιχεία-µοτίβα-ατραποί). Το 

παραδειγµατικό σενάριο θα αντλείται από τις προσωπικές τους εµπειρίες (άµεσες ή 

έµµεσες), ωστόσο µπορεί να έχει και µυθοπλαστικά ή παραµυθικά στοιχεία. Το 

παραδειγµατικό µοντέλο του σεναρίου της οµηρικής φιλοξενίας, µε τα 25 τυπικά 

στοιχεία και τα σχετικά µοτίβα του, λειτουργεί ως παραδειγµατική καθοδηγητική 

«περίπτωση» (case) για τους µαθητές (Kim & Hannafin 2008) και δεν επιτρέπει την 

πιστή αντιγραφή του, στον βαθµό που ενδιαφέρει να γίνει κατανοητό, µεταξύ άλλων, 

ότι τα σενάρια αλλάζουν από εποχή σε εποχή. Κατ’ επέκταση, το σχετικό σενάριο 

που θα δηµιουργήσουν οι µαθητές θα τηρεί τον ιχνότυπο (pattern) του 

παραδειγµατικού µοντέλου, ωστόσο είναι δυνατόν να προστεθούν, να αφαιρεθούν ή 

και να µετασχηµατιστούν τα υπάρχοντα τυπικά στοιχεία, µοτίβα και ατραποί. 

 Το ζητούµενο στη συγκεκριµένη δραστηριότητα δεν είναι να παραχθεί ένα 

µοναδικά ορθό σχετικό σενάριο, αλλά, µε τη συνεργασία των µαθητών ανά οµάδες 

και µε την υποστηρικτική καθοδήγηση του δασκάλου, να προκύψουν πειστικές, 

προσωπικές εκδοχές του από τους µαθητές, που να ανταποκρίνονται µε επάρκεια 

τουλάχιστον στα επόµενα κριτήρια: 

� στη συνεκτικότητα του σεναρίου τόσο ως προς τη γραµµική του διαδοχή (αρχή, 

µέση και τέλος) όσο και ως προς τις υπερκειµενικές του στρώσεις (τυπικά 

στοιχεία, µοτίβα και ατραποί), 

� στο ενδιαφέρον που θα προκαλεί το σχετικό σενάριο στους αναγνώστες, 

εξαιτίας της διαπλοκής των τυπικών στοιχείων µε τα µοτίβα και τις 

συγκεκριµένες ατραπούς. 
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Όλες οι οµαδικές απόπειρες των µαθητών, µαζί µε το παραδειγµατικό µοντέλο, 

θα εφαρµόζονται δηµόσια (στο διαδίκτυο) στον χώρο του My Places του λογισµικού. 

Ωστόσο, µία, η αποτελεσµατικότερη, και πλέον συναρπαστική, έπειτα από την κρίση 

των µαθητών-αναγνωστών, θα παραµείνει µόνιµα στον οικείο διαδικτυακό χώρο. 

 Το αρχείο αφετηρίας των δραστηριοτήτων και των σχετικών εργασιών των 

µαθητών βρίσκονται στον διαδικτυακό χώρο του IΗΜC Public Maps � Φάκελος 

XENIA MAPS � XENIA cmap . Ως προ την περιγραφική τους ταξινόµηση, τα 

γενικά στοιχεία της δραστηριότητας «Εξερεύνηση- EXPLORATION», καθώς επίσης 

τα ειδικότερα των δύο σχετικών εργασιών (tasks) υπό τους τίτλους Representing the 

elements, the motifs and the tracks of a personal script και Performing and 

explaining, ενταγµένα στο DialogPlus Toolkit, εµφανίζονται ως εξής: 

 

EXPLORATION 

Subject: A conteporary xenia-script 

Difficulty: Medium 

Any pre-requisite and/or co-requisite 

units: Students must know: (1) the 

typological structure of the homeric text; (2) 

how the graphic organizer works; students 

will be supposed to have completed the 

activity of Modeling 

Summary of teaching and learning 

methods: Collaborative learning 

Environment: World Wide Web 

Aims: 

• To allow students to recall their 

previous knowledge, and to 

represent a personal cognitive script 

Specified learning outcomes: 

� The students will aquire the 

competence of how they can pose 

their personal questions and 

objectives; how they can evaluate 

their cogntive proccesses they follow 

performing a work; how they can 

reach in personal discoveries  

� Students will gain awareness of their 

own work 

Outcome: The students will aquire the competence of how they can pose their 

personal questions and objectives; how they can evaluate their cogntive proccesses 

they follow performing a work; how they can reach in personal discoveries 

Sequence: 1 

Outcome Type: Recall;Understand;Awareness;Apply;Investigate;Design;Evaluate;  
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Task 1: Representing the elements, the motifs and the tracks of a personal script 

 

Length: 25 minutes 

Type: Modelling 

Technique: Practising 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Group participant->Data modelling;Group / team work;Information handling;Synthesis; 

Not assessed 

 

Outcome: Students will gain awareness of their own work 

Sequence: 2 

Outcome Type: Awareness; 

Task 1: Performing and explaining 

 

Length: 20 minutes 

Type: Presenting 

Technique: Presenting 

Interaction style: Group based 

Tools: 

Semantic 

Resources: 

Application 

Roles: 

Group participant->Oral presentation; 

Assessments: 

Summative->Assignment; 

Πίνακας 17: ∆ραστηριότητα & εργασίες Exploration 
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5.6. Συµπεράσµατα  

 

Τα πορίσµατα από το προηγούµενο διερευνητικό εγχείρηµα σχετικό µε την 

αποκατάσταση της ελλείπουσας µέχρι σήµερα ενότητας ανάµεσα στο θεωρητικό 

πλαίσιο, τη διδακτική µέθοδο και το υπολογιστικό µέσο, συνοψίζονται στα εξής: 

� Ο ηλεκτρονικός γραφικός οργανωτής είναι δυνατόν να ενταχθεί στα 

αφηγηµατικά συστήµατα που υποστηρίζουν αφενός την αφηγηµατική 

οργάνωση και αφετέρου την ανάλυση των παραδοσιακών αφηγήσεων µε την 

υποστήριξη του υπολογιστή. Τα ζητήµατα που κατά καιρούς εγείρονται όσον 

αφορά τον υπολογιστικό φορµαλισµό των αφηγηµατικών συστηµάτων και την 

εξ αποτελέσµατος ασύµβατη σχέση της γραµµικότητας της αφήγησης και της 

διαδραστικότητας των υπολογιστικών εργαλείων ισχύουν και για την 

περίπτωση του ηλεκτρονικού γραφικού οργανωτή. 

� Ο ηλεκτρονικός γραφικός οργανωτής συνδέει τη γνωστική θεωρία και τη 

διδακτική µέθοδο µε τον εκπαιδευτικό σχεδιασµό, γεγονός που σηµαίνει ότι το 

εν λόγω διδακτικό µέσο, ως οπτικο-χωρικό έκθεµα ενίσχυσης ενός κειµένου το 

οποίο προϋποθέτει και συνοδεύει, υποστηρίζει την εξωτερική αναπαράσταση 

των γνωστικών δοµών των υποκειµένων που µαθαίνουν µέσω συγκεκριµένων 

γνωστικών και κοινωνικοπολιτισµικών διαδικασιών. 

� Οι βασικές αντιστοιχίες ανάµεσα στη γνωστική θεωρία για τα 

«σενάρια/σχήµατα» και τον ηλεκτρονικό γραφικό οργανωτή εντοπίζονται 

κυρίως ως προς τις αρχές της προϋπάρχουσας γνώσης και της συνδυαστικής 

συγκράτησης. 

� Αν τα εκάστοτε προτεινόµενα από την γνωστική αφηγηµατολογία µοντέλα για 

την αφήγηση είναι απαραίτητα όταν υπάρχει πραγµατικός λόγος για να 

χρησιµοποιηθούν, τότε ο ηλεκτρονικός γραφικός οργανωτής, ως διδακτικό 

µέσο της διαγραµµατικής λογοτεχνικής αφήγησης, µπορεί να αναδείξει στη 

διάσταση του χώρου τον τρόπο άρθρωσης της βαθείας και της επιφανειακής 

δοµής ενός παραδοσιακού αφηγηµατικού κειµένου. Κατ’ επέκταση να 
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βοηθήσει τους µαθητές στο να αποκτήσουν επίγνωση για το πώς οι άνθρωποι 

παράγουν, για να επικοινωνήσουν, ιστορίες. 

� Στον βαθµό που η αξιοποίηση των υπολογιστικών εργαλείων στην εκπαίδευση 

αναζητά απαντήσεις σε ζητούµενα πέρα από το τί και το πώς της µάθησης, ο 

ηλεκτρονικός γραφικός οργανωτής προάγει συν τοις άλλοις τη δοµική γνώση, 

βοηθώντας τον µαθητή να αναστοχαστεί ως προς το γιατί γνωρίζει κάποιος πώς 

να κατασκευάζει κάτι. Η παράµετρος αυτή αποτελεί το κεντρικό, λαθραίο 

σηµείο σύγκλισης ανάµεσα στο διδακτικό εργαλείο και τη γνωστική µαθητεία: 

ο γραφικός οργανωτής, δηλαδή, παρέχει τη δυνατότητα στους µαθητές, 

απεικονίζοντας διαγραµµατικά το µοντέλο αφηγηµατικής γνώσης που ήδη 

κατέχουν, να κάνουν την αφανή σκέψη τους φανερή. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6: ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΙΚΟΣ ΕΠΙΛΟΓΟΣ  

 

6.1. Γενικός απολογισµός  

 

Αντικείµενο διερεύνησης της προκείµενης εργασίας ήταν η συστηµατική περιγραφή 

και κριτική ανάλυση των προϋποθέσεων µε βάση τις οποίες η διδασκαλία της δοµής 

µιας παραδοσιακής αφήγησης θα µπορούσε να αποβεί εύστοχη και αποτελεσµατική 

για εκπαιδευτές και εκπαιδευόµενους. Οι προϋποθέσεις αυτές εντοπίστηκαν στην 

τριπλή, συνεκτική σχέση που επιβάλλεται να υπάρχει ανάµεσα: (α) στο θεωρητικό 

πλαίσιο, πάνω στο οποίο µπορεί να στηριχθεί η διδασκαλία των γνωστικού 

αντικειµένου (εν προκειµένω της δοµής ενός παραδοσιακού αφηγηµατικού 

κειµένου)· (β) στο διδακτικό µοντέλο µε βάση το οποίο µπορεί να σχεδιαστεί και να 

εκπονηθεί η εφαρµογή του· (γ) στο µέσο διδασκαλίας του.  

Ως περιεχόµενα «ονόµατα» των τριών προϋποθέσεων ορίστηκαν: (α) για το 

θεωρητικό πλαίσιο οι εισηγήσεις εκπροσώπων των γνωστικών επιστηµών όσον 

αφορά τις προτάσεις τους για τα γνωστικά σχήµατα/πλαίσια και κυρίως τα σενάρια 

(scripts), σε συνδυασµό µε τις πρόσφατες σχετικώς τοποθετήσεις των εισηγητών της 

γνωστικής αφηγηµατολογίας για την αναπαράσταση του «ιστοριόκοσµου» 

(storyworld) των αφηγηµατικών κειµένων· (β) για το διδακτικό µοντέλο οι «µέθοδοι» 

(methods) κυρίως της γνωστικής µαθητείας, βασισµένης σε σύγχρονες θεωρήσεις του 

κονστρουκτιβισµού και της εγκαθιδρυµένης µάθησης· (γ) για το µέσο διδασκαλίας ο 

ηλεκτρονικός γραφικός οργανωτής ως «χωρικό έκθεµα» (spatial display) και 

διαγραµµατικό εργαλείο εξωτερικής αναπαράστασης της γνώσης των 

εκπαιδευόµενων σε ένα διδακτικό αντικείµενο.  

Η πορεία που τηρήθηκε, µε την εξαίρεση της Εισαγωγής (κεφάλαιο 1), στην 

εξέταση των τριών ονοµατισµένων προϋποθέσεων ήταν διαδοχική: θεωρητικό 

πλαίσιο (κεφάλαιο 2), διδακτικό µοντέλο (κεφάλαιο 3), ηλεκτρονικό µέσο (κεφάλαιο 

5), µε τον παρενθετικό λόγο για την οπτικότητα της παραδοσιακής αφήγησης 

(κεφάλαιο 4), προκειµένου να δηµιουργηθεί η αναγκαία γέφυρα, και να εµφανιστεί 

ως δικαιολογηµένη η σχέση, ανάµεσα στη θεωρία (των γνωστικών «σεναρίων»), το 
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διδακτικό µοντέλο (τη γνωστική µαθητεία) και το υπολογιστικό µέσο (τον 

ηλεκτρονικό γραφικό οργανωτή).  

Αν και τα θέµατα διατάσσονται γραµµικά, αναπτύσσονται ωστόσο στα 

επιµέρους κεφάλαια µε τρόπον ώστε να αλληλοδιαπλέκονται. ∆ιορθωτικός εξάλλου 

στόχος της προκείµενης εργασίας, σε σχέση µε ό,τι συνηθίζεται στην εκπαιδευτική 

πράξη, ήταν η υπόδειξη της διαλεκτικής σχέσης που συντηρείται ανάµεσα στη 

θεωρία, τη µέθοδο και τα εκάστοτε χρησιµοποιούµενα µέσα. Το γνωστικό σενάριο 

της οµηρικής φιλοξενίας, πρώτα στην επεξηγηµατική µορφή του και ύστερα στην 

εφαρµοσµένη του εκδοχή, αποσκοπεί στην τεκµηρίωση της διεπίδραστικής σχέσης 

που υφίσταται ανάµεσα στα ανεπτυγµένα θέµατα της εργασίας.  

 Η διαλεκτική σχέση ανάµεσα στα τρία κύρια ανεπτυγµένα θέµατα της 

προκείµενης εργασίας αποδείχτηκε καταρχάς πως είναι εξωτερική. Με αφετηρία τη 

δοµή της παραδοσιακής αφήγησης προτάθηκε πώς είναι δυνατόν σήµερα να 

εφαρµοστεί ένα µοντέλο διδασκαλίας, το οποίο, αντί να επιλέγει τυχαία ή ευκαιριακά 

τις τρεις συνιστώσες της µάθησης (θεωρία, µέθοδο εργαλείο) να τις συνενώνει, 

δικαιολογώντας κάθε φορά τη διαλειτουργική τους σχέση. Η διαλειτουργικότητα 

αφορά κυρίως στο εργαλείο µάθησης (τον ηλεκτρονικό γραφικό οργανωτή), καθώς η 

επίκληση και µόνο της χρήσης του συχνά σήµερα στην εκπαιδευτική πράξη ορίζει, 

χαρακτηρίζει και διακρίνει την ηλεκτρονική µάθηση από την παραδοσιακή / 

συµβατική. 

Αν το ζητούµενο στη σχετική έρευνα σήµερα είναι η διαλειτουργικότητα 

ανάµεσα στα ετερόκλητα εργαλεία και τις τεχνολογικές τους προδιαγραφές (Koper & 

Olivier 2004), η προκείµενη εργασία υπέδειξε πώς ο σχετικός όρος πρέπει να αφορά 

και στη σύνδεση του εργαλείου µε τη θεωρία του εκάστοτε γνωστικού αντικειµένου, 

η οποία εκµαιεύει και την ανάλογη διδακτική µέθοδο. Σε µια τέτοια παιδαγωγική 

προοπτική το ηλεκτρονικό εργαλείο µετασχηµατίζεται σε µέσο (Rabardel 1995) ή σε 

«εργαλείο για σκέψη» (toolforthought), (Shaffer & Clinton 2006), στο βαθµό που 

αξιοποιείται σε συνδυασµό µε ένα νοητικό σχήµα, µια βαθύτερη τέλος πάντων 

γνώση, µε βάση την οποία εκπαιδευόµενοι και εκπαιδευτές µπορούν να 

χρησιµοποιούν το εργαλείο αυτό µε δηµιουργικό τρόπο. 
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 Υποδείχτηκε επίσης στην προκείµενη ερευνητική εργασία ότι τα τρία 

ανεπτυγµένα θέµατα (γνωστικά σχήµατα/σενάρια της παραδοσιακής αφήγησης, 

γνωστική µαθητεία και ηλεκτρονικός γραφικός οργανωτής) διαλέγονται εσωτερικά 

µε τις προηγούµενες φάσεις τους ή τις εναλλακτικές τους εκδοχές. Ειδικότερα, µε 

αφετηρία τα γνωστικά «σχήµατα/σενάρια» το τυπικό υλικό της παραδοσιακής 

αφήγησης αποδείχτηκε πως δεν είναι αρχαϊκό λογοτεχνικό υλικό (φιλολογική-

ανθρωπολογική προσέγγιση) ή αυτονόητο προϊόν της ανθρώπινης βιολογίας (δοµική 

προσέγγιση) αλλά αντιστοιχεί σε γνωστικές δοµές, καταχωρηµένες στη µνήµη 

ποµπών και αποδεκτών, στις οποίες στηρίζεται η εκκίνηση και η εξέλιξη µιας 

ιστορίας. Ύστερα, η γνωστική µαθητεία δεν αντιµετωπίστηκε ως αυτόνοητη 

εξελικτική συνέχεια της παραδοσιακής µαθητείας στην αφήγηση, αλλά 

υποστηρίχθηκε πως, αν είναι να γεφυρωθούν τα συντηρούµενα χάσµατα των λογικών 

που διαιρούν αντί να συνενώνουν (Great divide theories), θα πρέπει το γνωστικό 

µοντέλο µαθητείας στην παραδοσιακή αφήγηση να υποδεχτεί το µοντέλο-πρόγονο ως 

λιγότερο φυσικό και περισσότερο νοητικό, και αντίστροφα το παραδοσιακό µοντέλο 

να αντιµετωπίσει το µοντέλο-επίγονο ως λιγότερο γνωστικό και περισσότερο 

κοινωνικό. Όσο, τέλος, για τον ηλεκτρονικό γραφικό οργανωτή, υποδείχθηκε πως 

ενεργοποιεί αφενός την οπτικότητα της παραδοσιακής αφήγησης και αναπαριστάνει 

αφετέρου εξωτερικά τη νοητική της εκδοχή, η οποία σχηµατίζεται εσωτερικά µε την 

ανάγνωση, ή την περιήγηση στον ιστοριόκοσµο του αφηγηµατικού κειµένου. 

 

6.2. Ειδικότερα ευρήµατα  

 

Στα αντιπροσωπευτικά ευρήµατα της προκείµενης εργασίας, τα οποία αναδεικνύουν 

τη σηµασία και την πρωτοτυπία του συνολικού διερευνητικού εγχειρήµατος, 

υπόκεινται: 

� Η σύλληψη του γνωστικού αντικειµένου (εν προκειµένω της παραδοσιακής 

αφήγησης και της τυπολογικής της δοµής), που µέχρι σήµερα στο σχολείο 

αντιµετωπίζεται ως λογοτεχνικό αποκλειστικά «κείµενο», και ως 

γνωστικής/νοητικής (κοινωνικά πλαισιωµένης), δραστηριότητας, η οποία 
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διεξάγεται στο πλαίσιο µιας συνεχούς αλληλεπιδραστικής σχέσης ανάµεσα στον 

δηµιουργό και τους αποδέκτες του. Τα δεδοµένα της γνωστικής ψυχολογίας και 

του υποκλάδου της γνωστικής αφηγηµατολογίας υποστήριξαν θεωρητικά την 

προηγούµενη θέση. Σηµειώνεται ότι µέχρι σήµερα παρόµοιες θεωρήσεις δεν 

έχουν υπάρξει µέχρι σήµερα στον κλάδο των φιλολογικών-λογοτεχνικών 

σπουδών στον τόπο µας, πολλώ µάλλον στον χώρο της ελληνικής 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

� Η θεώρηση ενός παραδοσιακά λογοτεχνικού αντικειµένου και ως γνωστικού 

εγκαινιάζει δικαιολογηµένα, και όχι εκβιαστικά, δρόµους για τη διδασκαλία του 

σε περιβάλλοντα ηλεκτρονικής µάθησης. Στην προοπτική αυτή τα γνωστικά 

«σχήµατα/πλαίσια/σενάρια» υποδεικνύεται πώς µπορούν να συγκροτήσουν το 

θεωρητικό πλαίσιο για τη διδασκαλία της δοµής µιας παραδοσιακής αφήγησης σε 

περιβάλλοντα ηλεκτρονικής µάθησης, καθορίζοντας αναλόγως τόσο τη µέθοδο 

διδασκαλίας όσο και το είδος των εργαλείων που απαιτούνται. 

� Το συγκεκριµένο θεωρητικό πλαίσιο δεν επιλέγεται τυχαία, ως ένα άλλο, 

ανάµεσα στα πολλά υπάρχοντα, αλλά προκύπτει διαλεκτικά ως ένα περισσότερο 

αξιόπιστο ενδεχόµενο, σε σχέση µε τις γνωστές ανθρωπολογικές και λογοτεχνικές 

προσεγγίσεις, για το πώς αρθρώνεται νοητικά ως µοντέλο-κατάσταση το 

τυπολογικό σύστηµα της παραδοσιακής αφήγησης προτού αρθρωθεί λογοτεχνικά 

στον κώδικα επιφανείας. Η ανάπτυξη του θεωρητικού πλαισίου µ’ αυτόν τον 

τρόπο γίνεται, προκειµένου να µπορέσει ο εκπαιδευτικός να εντάξει στη 

διδασκαλία ενός παραδοσιακού αφηγηµατικού κειµένου τη γνωστική θεωρία στις 

ήδη υπάρχουσες, που προφανώς γνωρίζει. 

� Θεωρητικό πλαίσιο (των γνωστικών «σχηµάτων/πλαισίων/σεναρίων») και 

διδακτική µέθοδος (της γνωστικής µαθητείας) αποδείχτηκαν συνεχόµενα πεδία, 

καθώς το πώς παράγεται το τυπολογικό περιεχόµενο της παραδοσιακής αφήγησης 

συστοιχίζεται µε το πώς τα υποκείµενα µαθαίνουν. Το πρόβληµα που 

αντιµετωπίστηκε στην περίπτωση αυτή ήταν πώς µπορεί να δικαιολογηθεί η 

επιλογή ενός γενικού µοντέλου διδασκαλίας, αυτό της γνωστικής µαθητείας που 

εφαρµόζεται σε κάθε µορφής µάθηση, µε την ειδικότερη διδασκαλία της δοµής 

µιας παραδοσιακής αφήγησης. Προς τούτο επιλέχτηκε η ανάδειξη της 
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διαλεκτικής συνέχειας ανάµεσα στην παραδοσιακή µαθητεία στην τέχνη της 

παραδοσιακής αφήγησης µε το νεότερο µοντέλο της γνωστικής. Μια τέτοια 

διαλεκτική ad hoc προσέγγιση του µοντέλου-προγόνου και του µοντέλου-

επιγόνου µε σηµείο διεπαφής την παραδοσιακή αφήγηση δεν έχει υπάρξει µέχρι 

τώρα ούτε σε θεωρητικό ούτε σε εφαρµοσµένο επίπεδο στη σχετική εργογραφία.  

� ∆ιαπιστώθηκε πως η «συνάντηση» των δύο µοντέλων µαθητείας δεν είναι µια 

γραµµική συνέχεια του πρώτου προς το δεύτερο, αλλά υποκινεί ζητήµατα που 

έχουν να κάνουν µε τον επαναπροσδιορισµό των χαρακτηριστικών της 

λειτουργίας τους. Κατά την πρόοδο έτσι της σύνταξης της προκείµενης εργασίας 

προέκυψε η ανάγκη τα δύο µοντέλα µαθητείας να αναθεωρηθούν ως προς τις 

δογµατικές τους αρχές ή τις παρανοήσεις τους από τους εκάστοτε ερµηνευτές, 

προκειµένου να λειτουργήσουν ισοδύναµα και συµπληρωµατικά στην 

εκπαιδευτική πράξη. Το κέρδος από την αναθεωρητική αυτή σύγκλιση/σύγκριση 

είναι ότι τα δύο µοντέλα κατά κάποιον τρόπο απελευθερώνονται από τα 

ασφυκτικά συχνά δεσµά του κλάδου και του χρόνου στα οποία µένουν 

εγκλωβισµένα. Η παραδοσιακή µαθητεία στην τέχνη της παραδοσιακής 

αφήγησης απεκδύεται τον εξειδικευµένο φιλολογισµό της, για να καταστεί και 

παιδαγωγικά αξιοποιήσιµη, ενώ η γνωστική µαθητεία ξεφασκιώνεται από τον 

γενικόλογο παιδαγωγισµό της, προκειµένου να αποκτήσει πρόσθετη 

επιστηµολογική αξία. Ταυτόχρονα, διαρρηγνύεται το χάσµα ανάµεσα στο 

παραδοσιακό µοντέλο, που είναι ταυτισµένο µε συµβατικά περιβάλλοντα 

µάθησης, και το νεοτερικό µοντέλο, το οποίο έχει ταυτιστεί µε τα ηλεκτρονικά. 

� Ενόψει της χρήσης του οπτικού εργαλείου, του ηλεκτρονικού γραφικού 

οργανωτή, στην εργασία τέθηκε επίσης και απαντήθηκε το ερώτηµα κατά πόσο 

και πώς τα αφηγηµατικά κείµενα (ιδιαίτερα τα εκ καταγωγής προφορικά) 

εµπεριέχουν την οπτικότητά τους και αν, κατ’ επέκταση, προσφέρονται για την 

εικονιστική τους αναπαράσταση στην οθόνη του υπολογιστή και ως προς ποιές 

ακριβώς όψεις τους. Λαθραίος στόχος υπήρξε η διερεύνηση των δυνατοτήτων και 

των περιορισµών των εργαλείων κατά την αξιοποίησή τους ως αναπαραστατικών 

µέσων αφηγηµατικών κειµένων στην εκπαιδευτική πράξη. Με την αναίρεση της 

προκατάληψης ότι τα παραδοσιακά αφηγηµατικά κείµενα δεν εµπεριέχουν το 
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στοιχείο της όψης, ενισχύεται αφενός η θέση ότι τα ηλεκτρονικά µέσα 

επεκτείνουν εγγενείς ιδιότητες των αφηγηµατικών κειµένων και περιορίζεται 

αφετέρου η ισχύς της καθιερωµένης άποψης ότι τα σύγχρονα εποπτικά µέσα 

αναδεικνύουν όψεις των κειµένων που δεν είχαµε µέχρι τώρα δει. Το 

υπονοούµενο µήνυµα από την ανάδειξη της οπτικότητας των παραδοσιακών 

αφηγηµατικών κειµένων στην προκείµενη εργασία είναι ότι το απόφθεγµα «µια 

εικόνα....χίλιες λέξεις» θέτει ζητήµατα όχι µόνο ποσοτικά (πόση πληροφορία 

µπορεί να αναπαρασταθεί) αλλά ποιοτικά (ποιες ακριβώς είναι αυτές οι «χίλιες 

λέξεις» που µπορούν εικονιστικά να αναπαρασταθούν). 

� Στην προκείµενη εργασία αυτές οι «χίλιες λέξεις» ήταν το τυπολογικό υλικό που 

συγκροτεί τη δοµή µιας παραδοσιακής αφήγησης. Βρέθηκε ότι χνάρια, θέµατα, 

µοτίβα και λογότυποι όχι µόνο λέγονται και ακούγονται αλλά και «βλέπονται» µε 

το «µάτι του µυαλού», και ότι γενικότερα η πρόσληψη ενός παραδοσιακού 

αφηγηµατικού κειµένου προϋποθέτει τη νοητική του χαρτογράφηση, η οποία µε 

τα κατάλληλα εργαλεία και την αρµόζουσα διδακτική µεθοδολογία µπορεί από 

εσωτερική αναπαράσταση να γίνει εξωτερική. 

� Το κατάλληλο εργαλείο, ο γραφικός οργανωτής, ως µέσο διαγραµµατικής 

λογοτεχνικής αφήγησης, υιοθετήθηκε στην προκείµενη εργασία, προκειµένου να 

αναδειχθεί στη διάσταση της οθόνης του υπολογιστή ο τρόπος άρθρωσης της 

βαθείας και της επιφανειακής δοµής ενός γνωστικού «σεναρίου» (της οµηρικής 

συγκεκριµένα φιλοξενίας), βοηθώντας τους µαθητές µε τις µεθόδους της 

γνωστικής µαθητείας να κάνουν την αφανή τους σκέψη φανερή.  

 

6.3. Θέµατα για περαιτέρω επεξεργασία  

 

Η συνύπαρξη του θεωρητικού πλαισίου, της διδακτικής µεθόδου και του 

ηλεκτρονικού εργαλείου, ως απαραίτητη προϋπόθεση για την αποτελεσµατική 

διδασκαλία ενός γνωστικού σεναρίου, αποτελεί πρόσκληση προκειµένου να 

αξιολογηθούν (ποιοτικά και ποσοτικά) η επίδραση και τα αποτελέσµατά τους στην 

εκπαιδευτική πράξη. 
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