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Περίληψη: H παρούσα εισήγηση στοχεύει στην ανάδειξη των αγώνων αντιλογίας στο πλαίσιο ανα-
ζήτησης αποτελεσματικών μέσων διδασκαλίας του γνωστικού αντικειμένου της γλώσσας. Γίνεται λό-
γος για βελτίωση των προφορικών και γραπτών ικανοτήτων οργάνωσης και χρήσης της γλώσσας. 
Χάρη στην αντιλογία οι  μαθητές ασκούνται στην ενεργητική ακρόαση και κατανόηση της αντίθετης 
άποψης, καλλιεργούν τον ορθολογισμό, την κριτική σκέψη και την ενσυναίσθηση. Ως ‘προθάλαμος’ 
κριτικού προβληματισμού και νοηματοδότησης της πραγματικότητας, οι αγώνες αντιλογίας συ-
ντελούν στη διαμόρφωση κοινωνικοπολιτιστικών στάσεων, ενώ σφυρηλατούν τη διαμόρφωση κρι-
τικά σκεπτόμενων, δημοκρατικών πολιτών. Η επίτευξη των παραπάνω στόχων προϋποθέτει τη λει-
τουργική ενεργοποίηση των γραμματικοσυντακτικών, σημασιολογικών και επικοινωνιακών δομών 
της γλώσσας μέσα από διαλογικές διαδράσεις με κλιμακωτό βαθμό δυσκολίας ανάλογα με τις 
αναπτυξιακές δυνατότητες των μαθητών. 

 

1. Η διαχρονική  παιδαγωγική χρήση  της αντιλογίας 
 

Η έκφραση αντίθετων απόψεων / επιχειρημάτων αναφορικά με ένα θέμα αποτελεί 

άξονα της αντιλογίας.  Η παιδαγωγική αξιοποίηση των αγώνων αντιλογίας (debate < 

battuere: λατ.) απαντά από την αρχαιότητα. Η αρχή των δισσών λόγων του Πρωτα-

γόρα, «πατέρα της αντιλογίας» (Combs & Bourne, 1994), βασίζεται στη διασταύρω-

ση τουλάχιστον δύο επιχειρηματολογικών θέσεων σχετικά με ένα ζήτημα και θέτει 

τον ακρογωνιαίο λίθο της σοφιστικής (Dale Williams, 2009). Για τον Κικέρωνα, η α-

ντιπαράθεση επιχειρημάτων (multiplex ratio disputandi) για θέματα δημόσιου εν-

διαφέροντος καθίσταται παιδαγωγικά ωφέλιμη, αφού, χάρη σε αυτήν, οι πολίτες 

συλλαμβάνουν την αλήθεια ή, τουλάχιστον, την προσεγγίζουν πληρέστερα (Cicero, 

1933, 2.8.). Στη ρητορική παιδαγωγική του Κοϊντιλιανού η εξάσκηση στην αντιλογία 

(controversia) αποτελεί κορωνίδα της προτεινόμενης εκπαιδευτικής πρακτικής, ό-

πως αποτυπώνεται σε μια σειρά ρητορικών ασκήσεων κλιμακωτής δυσκολίας (προ-

γυμνάσματα) (Mendelson, 2001, σ. 281).  

Σήμερα, η αντιλογία προτείνεται ως βασικό ‘εργαλείο’ για την ενδυνάμωση 

της μαθητικής σκέψης (Billig, 1987, σ. 49) τόσο στη σχολική τάξη όσο και σε πανε-

πιστημιακές αίθουσες (in class debates). Στόχος είναι η διαμόρφωση ενός γόνιμου 

«μαθησιακού περιβάλλοντος» (Freeley, 1966), μέσα στο οποίο προάγονται οι λεκτι-

κές και μη λεκτικές επικοινωνιακές δεξιότητες των συμμετεχόντων καθώς και το 

ενδιαφέρον, η δέσμευση και η συμμετοχή για την παραγωγή επιχειρηματολογικού 

λόγου (Ιnoue & Nakano, 2004). 
 

2. Στόχοι και τύποι αντιλογικών διαδράσεων 
 

Ως ιδιαίτερη μορφή διαλόγου, η αντιλογία αποτελεί επικοινωνιακή διαδικασία. Βα-

σίζεται σε γλωσσικές πράξεις (speech acts) (Walton, 1992), διευκολύνει τη ‘μύηση’ 

των συμμετεχόντων σε βασικές επιχειρηματολογικές αρχές και καθοδηγεί στην «κα-



τανόηση και λήψη αποφάσεων» (Ziegelmueller et al., 1990, σ. 3). Προϋποθέτει τη 

συμμετοχή τουλάχιστον δύο ατόμων και την οργανωμένη, σύμφωνη με κανόνες, α-

νταλλαγή επιχειρημάτων υπέρ και κατά μίας πρότασης (σε αντίθεση με τον εριστι-

κό διάλογο) για την επίτευξη συγκεκριμένων ατομικών ή ομαδικών στόχων (π.χ. ε-

πίλυση διαφωνίας,  μετάδοση γνώσης, διασφάλιση πειθούς,  ανασκευή αντίθετης 

πρότασης) (Walton, 1998, σ. 206). Γενική παραδοχή αποτελεί ότι η εξάσκηση στην 

αντιλογία οδηγεί τους συμμετέχοντες στη λήψη λογικών αποφάσεων, βασισμένων 

σε αντικειμενικά, αποδεικτικά στοιχεία πέρα από συναισθηματισμούς και υποκει-

μενικές απόψεις (Pfau, Thomas & Ulrich, 1987, σσ. 3-4). 

Η ‘κουλτούρα’ και η πρακτική εφαρμογή της αντιλογίας αποτελεί σύνθετη, 

απαιτητική και μακρόχρονη διαδικασία στο βαθμό που συνεπάγεται τον εμπλουτι-

σμό των γνώσεων, των αναπαραστάσεων για τον κόσμο, των ηθικών αξιών αλλά και 

των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων. Αρχικά, απλά γλωσσικά παι-

χνίδια μπορούν να εξοικειώσουν τους μαθητές με βασικές έννοιες της επιχειρημα-

τολογίας (επιχείρημα, αντεπιχείρημα, ανασκευή),  ενώ απλές διαλογικές διαδρά-

σεις για θέματα προερχόμενα από το άμεσο περιβάλλον συνθέτουν το αρχικό πεδίο 

διατύπωσης αντιθετικών  απόψεων. Επίσης, στο πλαίσιο του φιλοσοφικού διαλόγου 

οι μαθητές ανταλλάσσουν επιχειρήματα για θέματα συνδεδεμένα με τη ζωή (Pey-

ronnet and Daniel, 2004), ενώ στο πλαίσιο της συνεργατικής διαλογιστικής με αφορ-

μή κείμενα (collaborative reasoning) (Chinn & Anderson, 1998) ή της διερευνητικής 

συζήτησης (exploratory talk) ασκούνται στην έλλογη αντιπαράθεση και διαπραγ-

μάτευση αντιθετικών απόψεων (Μercer and Dawes, 2008). 

Στη συνέχεια, ακολουθεί η συμμετοχή σε αγώνες αντιλογίας, μία συνθε-

τότερη δραστηριότητα η οποία μπορεί να προσλάβει διάφορες μοφές. Συγκεκρι-

μένα, διακρίνονται: α) Αγώνες αντιλογίας μέσα από υπόδυση ρόλων. Επιτρέπουν 

την παρουσίαση πολλών απόψεων για ένα θέμα σύμφωνα με τον ρόλο που υποδύ-

εται κάθε μαθητής. β) Οι αγώνες αντιλογίας των τεσσάρων γωνιών (four corner de-

bates). Προϋποθέτουν την διαφοροποιημένη τοποθέτηση των μαθητών στο θέμα 

σύμφωνα με τις ακόλουθες τέσσερις κατηγορίες: «συμφωνώ», «συμφωνώ απόλυ-

τα», «διαφωνώ», «διαφωνώ απόλυτα». Για κάθε κατηγορία δημιουργούνται μαθη-

τικές ομάδες συνεργασίας που παρουσιάζουν τα υποστηρικτικά επιχειρήματα της 

θέσης τους στους υπόλοιπους μαθητές. Στο τέλος, οι μαθητές επιλέγουν είτε την 

παραμονή στην αρχικά επιλεχθείσα ομάδα είτε την ένταξη σε μια διαφορετική ομά-

δα λόγω της αξιοπιστίας των παρεχόμενων επιχειρημάτων. γ) Οι αγώνες αντιλογίας 

της γυάλας (the fishbowl debates). Eπιτρέπουν την εκ περιτροπής παρέμβαση 

μελών του ακροατηρίου στις τοποθετήσεις των εκπροσώπων των δύο ομάδων που 

τοποθετούνται υπέρ και κατά του θέματος. δ) Ζευγάρωμα και μοίρασμα σκέψεων 

(think-pair-share debates).  Ξεκινούν με την ατομική καταγραφή επιχειρημάτων υ-

πέρ ή κατά του θέματος. Στη συνέχεια, οι μαθητές, ανά ζεύγη, επιδιώκουν τη δί-

πλευρη εξέταση του θέματος μέσα από την ανεύρεση σχετικών επιχειρημάτων και 

αντεπιχειρημάτων. Τέλος, δύο ζευγάρια ενώνονται για να παρουσιάσουν ως τετρά-



δα, λεπτομερέστερα, επιχειρήματα, αντεπιχειρήματα και ανασκευές, ώστε να κατά-

λήξουν στο συμπέρασμα. ε) Οι αγώνες αντιλογίας τύπου Lincoln-Douglas βασί-

ζονται στην ανταλλαγή επιχειρημάτων, σε συγκεκριμένο χρονικό πλαίσιο, ανάμεσα 

σε δύο άτομα ή σε δύο ομάδες. στ) Ο ναός διϊσταμένων απόψεων (the meeting 

house debates). Αποτελεί παραλλαγή της αντιλογίας Lincoln-Douglas και εμπλέκει 

ενεργητικά στη διαδικασία το ακροατήριο το οποίο – κάτω από την επίβλεψη του 

εκπαιδευτικού / μέντορα – υποβάλλει έως τρία ερωτήματα στους ομιλητές κάθε 

ομάδας ύστερα από κάθε τοποθέτηση. ζ) Οι αγώνες επίλυσης προβλήματος (pro-

blem-solving debates). Βασίζονται στη συμμετοχή οχτώ ομιλητών, τέσσερις σε κάθε 

ομάδα. Ο πρώτος ομιλητής κάθε ομάδας επιχειρηματολογεί βάσει ιστορικών ή φι-

λοσοφικών δεδομένων σε σχέση με το εξεταζόμενο θέμα. Οι δεύτεροι ομιλητές 

επιχειρηματολογούν σχετικά με το αν υπάρχουσες πρακτικές οφείλουν να αλλάξουν 

ή όχι, ενώ οι τρίτοι ομιλητές δίνουν περισσότερα υποστηρικτικά επιχειρήματα σχε-

τικά με την πρόταση. Οι τελευταίοι ομιλητές ανακεφαλαιώνουν την τοποθέτηση της 

ομάδας τους και καταλήγουν στο τελικό συμπέρασμα (Κennedy, 2007, σσ. 185-187). 

Η παραπάνω ταξινομία αποτελεί συμπύκνωμα εμπειρίας από πρακτικές 

αγώνων αντιλογίας στο εξωτερικό, κυρίως με μαθητές λυκείου ή φοιτητές. Ωστόσο, 

θεωρούμε ότι δεν είναι περιοριστική ούτε δεσμευτική. Οι παραπάνω μορφές αντι-

λογίας μπορούν να εφαρμοστούν σε παραλλαγές και να προσαρμοστούν ανάλογα 

με το εκάστοτε εξεταζόμενο θέμα, τις δυνατότητες, την ηλικία των μαθητών και 

τους εκάστοτε επιδιωκόμενους στόχους.  Υιοθετώντας την άποψη της Tannen (1998: 

276), θεωρούμε ότι οι αγώνες αντιλογίας, ως «παιχνίδι αμφισβήτησης», μπορούν 

να συνυπάρξουν με άλλες μορφές διαλόγου (Παπαδοπούλου, 2004), ως εναλλα-

κτικό «μονοπάτι» στην πορεία των μαθητών προς την ανάπτυξη των προφορικών 

και γραπτών επιχειρηματολογικών δυνατοτήτων τους.    
 

3.  Οι αγώνες αντιλογίας ως μέσο διδασκαλίας της νεοελληνικής γλώσσας 
 

Από μεθοδολογική άποψη, η αντιλογία συνδέεται με τον κοστρουκτιβισμό, την ε-

νεργητική δόμηση της νέας γνώσης μέσα σε διαδραστικά μαθητικά, μαθησιακά  πε-

ριβάλλοντα (Bransford & Vye, 1989) και κατ’ επέκταση με την «αυτονόμηση του μα-

θητή στη μάθηση» (Πρ. Σπ. για τη Διδ/λία της Ν/κής Γλώσσας, 2011, σ. 4). Η α-

νταλλαγή επιχειρημάτων δημιουργεί το πλαίσιο λεκτικής επικοινωνίας, προσωπι-

κού πειραματισμού και βιωματικής αναζήτησης της γνώσης. Επιπλέον, η αντιλογία, 

ως διαλεκτική αντιπαράθεση επιχειρημάτων, σχετίζεται με την επίλυση μη δομημέ-

νων προβλημάτων (ill structured problems) δηλαδή προβληματικών καταστάσεων 

των οποίων η λύση δεν είναι μοναδική, αλλά επαφίεται σε επιλογές που καθορίζο-

νται από υπάρχουσες  γνώσεις, πεποιθήσεις και στάσεις των ‘λυτών’ (Voss, 2005).  

Η αξιοποίηση των αγώνων αντιλογίας στη διδασκαλία της νεοελληνικής 

γλώσσας σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες συνδέεται με την ένταξη της κυριότε-

ρης έκφανσης του κατευθυντικού λόγου - δηλαδή της επιχειρηματολογίας - στο Α-

ναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Α.Π.Σ.) ήδη από το Δημοτικό.  Απώτερος στόχος εί-



ναι  η επιτυχέστερη ανάπτυξη των επιχειρηματολογικών δυνατοτήτων των μαθητών 

(Colbert, 1994) και η συνολικότερη βελτίωση των επικοινωνιακών ικανοτήτων τους.  

Η ολοκληρωμένη θεώρηση της επιχειρηματολογίας επιτυγχάνεται όχι μόνο 

με την αναγνώριση των θέσεων για ένα ζήτημα αλλά και τη συν-θεώρηση και αξιο-

λόγηση των αντίθετων απόψεων και την ουσιαστική διαπραγμάτευση με αυτές. Δεν 

θα ήταν υπερβολή να ισχυριστούμε ότι οι αγώνες αντιλογίας αποτελούν μορφή εκ-

παιδευτικής δράσης όπου διασταυρώνονται οι προσπάθειες ισόρροπης ανάπτυξης 

των δεξιοτήτων ακρόασης, ομιλίας, κατανόησης και γραφής σύμφωνα με την κειμε-

νοκεντρική φιλοσοφία του Α.Π.Σ. και τη στοχοθεσία του σύγχρονου ελληνικού σχο-

λείου σε όλες τις βαθμίδες αναφορικά με το γνωστικό αντικείμενο της γλώσσας. 

Συγκεκριμένα, η αντιλογία συντελεί στην καλλιέργεια της ενεργητικής ακρό-

ασης του εκάστοτε συνομιλητή (Αllison, 2002). Οι μαθητές ακούν και αναλύουν την 

παρεχόμενη επιχειρηματολογία, ‘ανιχνεύουν’ διαφορετικούς τρόπους σκέψης  και 

προσπαθούν να τους κατανοήσουν. Ταυτόχρονα, αξιολογούν την εγκυρότητα των 

αποδεικτικών στοιχείων, εντοπίζουν ανακρίβειες ή λογικά ολισθήματα αξιοποιώ-

ντας προϋπάρχουσες γνωστικές δομές. 

Χάρη στην προαναφερθείσα διαδικασία εφαρμόζεται το μοντέλο γνωστικής 

μαθητείας (cognitive apprenticeship), ενώ καλλιεργείται η ενσυναίσθηση στο βαθμό 

που γίνεται κατανοητό ότι για κάθε εξεταζόμενο θέμα υπάρχουν, τουλάχιστον, δύο 

διαφορετικοί τρόποι θεώρησης (Goodwin, 2003, σ. 161). Σταδιακά, οι μαθητές απο-

μακρύνονται από τον εγωκεντρικό τρόπο σκέψης και εξοικειώνονται με την έννοια 

της διαφορετικότητας και της ‘πολυφωνίας’. H αντιπαράθεση απόψεων διευρύνει 

τις νοητικές προσλαμβάνουσες, απομακρύνει από δογματικές πρακτικές, οδηγεί 

στην αναζήτηση εναλλακτικών προτάσεων και φέρνει τους μαθητές εγγύτερα στον 

κόσμο εμπλουτίζοντας τις γνώσεις και τις αναπαραστάσεις που έχουν για σημαντι-

κά κοινωνικά ζητήματα  (Corson, 1988, σ. 25;  Νeer, 1994). Ταυτόχρονα, καλλιερ-

γείται ο σεβασμός προς την αντίθετη άποψη και η διαπραγματευτική ικανότητα, ως 

κοινωνικο-πολι(σ)τική πρακτική μέσα σε ένα δημοκρατικό επικοινωνιακό πλαίσιο.  

Επίσης, η ενασχόληση με τους αγώνες αντιλογίας βελτιώνει τόσο την κατα-

νόηση του προφορικού λόγου όσο και των γραπτών κειμένων που χρησιμοποι-

ούνται ως πηγές άντλησης πληροφοριών. Στην πρώτη περίπτωση  οι μαθητές εν-

διαφέρονται να κατανοήσουν τις αντίθετες απόψεις, ώστε να διαλεχθούν με αυτές. 

Στη δεύτερη περίπτωση, η διερευνητική πτυχή της επιχειρηματολογίας καθιστά την 

ενεργητική ανάγνωση ποικίλων τύπων κειμένων (ιστορικών, λογοτεχνικών, δημο-

σιογραφικών κ.ά.) αναγκαία διαδικασία για την εύρεση επιχειρημάτων και αποδει-

κτικού υλικού που ενισχύει την αξιοπιστία των προτεινόμενων θέσεων και εμπλου-

τίζει γνωστικά τους μαθητές. Η αναγνωστική εμπειρία ανασημασιοδοτείται και με-

τατρέπεται σε εμπρόθετη δραστηριότητα με στόχο τον εμπλουτισμό του επιχειρη-

ματολογικού λόγου.  Έτσι, επιτυγχάνεται η βαθύτερη κατανόηση των παρεχόμενων 

πληροφοριών και η κυριαρχία των μαθητών στο περιεχόμενο του εξεταζόμενου υλι-

κού που αποκωδικοποιείται (Parcher, 1998). 



Σε επίπεδο παραγωγής προφορικού λόγου οι αγώνες αντιλογίας παρωθούν 

στην ενασχόληση με ποικίλα θέματα αξιολογικού ή υποθετικού περιεχομένου, εν-

θαρρύνουν την αναζήτηση εναλλακτικών προοπτικών προσέγγισής τους και προ-

σκαλούν τους συμμετέχοντες στην πειστική στήριξη των επιχειρημάτων και την  α-

ποτελεσματική μεταβίβασή τους στους αποδέκτες. Το γεγονός αυτό οδηγεί στον 

προσεκτικότερο, ορθότερο και λειτουργικό χειρισμό των γραμματικο-συντακτικών 

δομών της γλώσσας και τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου λόγω της διαδραστικής μα-

θησιακής διαδικασίας που αναπτύσσεται τόσο με τους συνομηλίκους όσο και με τα 

κείμενα και της άμεσης ανατροφοδότησης που παρέχεται από τους συμμετέχοντες.  

Τέλος, οι αγώνες αντιλογίας σχετίζονται με καλύτερες επιδόσεις στη γραφή 

της επιχειρηματολογίας (Dickson, 2004). Για το λόγο αυτό εντάσσονται σε προγράμ-

ματα καλλιέργειας προφορικών επικοινωνιακών δεξιοτήτων, τα οποία διαχέονται 

στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (communication across the curriculum) (Cronin 

& Glenn, 1991), αφού υποβοηθούν τόσο την καλλιέργεια της γραφής  (Βellon, 2000, 

σ. 161, σ. 163) όσο και την γνωστική εμβάθυνση σε ποικίλα γνωστικά πεδία (π.χ. ι-

στορία, φυσικές επιστήμες κ.ά.) τα οποία εμπλουτίζουν γλωσσικά, ενώ, ταυτόχρο-

να, εμποτίζουν τη γλωσσική διδασκαλία με πληροφορίες που αντλούνται από αυτά.  

Επίσης, η συμμετοχή σε αγώνες αντιλογίας συνεπάγεται την καλλιέργεια της 

κριτικής σκέψης (Patterson & Zarefsky, 1983, σ. 313). Αναφερόμαστε «στη στοχα-

στική και έλλογη σκέψη» που οδηγεί στη λήψη αποφάσεων και στην αποδοχή ή μη 

προτάσεων (Εnnis, 1985, σ. 45) ως αποτέλεσμα ενεργούς γνωστικής εκτίμησης των 

πληροφοριών (Shepelak, Curry-Jackson & Μοοre, 1992). Σε αντίστοιχα συμπερά-

σματα καταλήγουν έρευνες που αναφέρονται είτε σε ακαδημαϊκές μορφές ανταγω-

νιστικής αντιλογίας (academic competitive debate) (Norton, 1982, σσ. 33-34; Green-

street, 1993, σ. 17) είτε σε εποικοδομητικές μορφές αντιλογίας (constructive contro-

versy), όπου μέσα από συγκρούσεις απόψεων και γνώσεων επιδιώκεται η συναινε-

τική και δημιουργική επίλυση του προβλήματος (Johnson, Johnson & Smith, 2000, σ. 

30). Συνοψίζοντας, θα λέγαμε πως η πρακτική της αντιλογίας θεωρείται σημαντική 

παιδαγωγική παράμετρος για την ακαδημαϊκή ολοκλήρωσή των μαθητών (Newman 

& Wehlage, 1995, σ. 8).  
 

4. Ανταλλαγή απόψεων - Συζήτηση 
 

Παρά τα προαναφερθέντα οφέλη η παιδαγωγική αξιοποίηση της αντιλογίας δεν έ-

χει μείνει αλώβητη στην κριτική. Θεωρητικοί που εστιάζουν την προσοχή τους, από-

κλειστικά, σε μορφές ανταγωνιστικής αντιλογίας, όπως στους ακαδημαϊκούς αγώ-

νες αντιλογίας, που πρεσβεύουν με απόλυτους όρους τη φιλοσοφία ‘εγώ κερδίζω-

εσύ χάνεις’, κάνουν λόγο για σοβαρά μειονεκτήματα.  

Kαταρχάς, ασκείται κριτική στη δημιουργία ενός διπολικού τρόπου σκέψης 

και αντιμετώπισης των προβλημάτων με αποφάσεις και λύσεις της μορφής ΝΑΙ/ΟΧΙ, 

αφού τις περισσότερες φορές εξετάζονται μόνο δύο απόψεις σχετικά με το θέμα. 

Τέτοια στάση συνδέεται με υπεραπλουστευμένες μορφές γνώσης  και με την ενδυ-



νάμωση δογματικών τρόπων σκέψης εξαιτίας της επιλεκτικής συγκέντρωσης πληρο-

φοριών και επιχειρημάτων που ανταποκρίνονται σε προϋπάρχουσες προκαταλή-

ψεις και στερεότυπα των ομιλητών (Τumposky, 2004). Eπίσης, υποστηρίζεται ότι η 

ανταγωνιστικότητα και η τάση επικράτησης  έναντι των ‘αντιπάλων’ «αποθαρρύ-

νoυν αντί να ενισχύουν την έλλογη λήψη αποφάσεων» και ότι αντιστρατεύονται την 

έννοια της συνεργατικότητας στο μαθησιακό περιβάλλον (Makau, 1990, σ. 49).   

Επίσης, επιφυλάξεις μπορούν να εκφραστούν σχετικά με την ετοιμότητα μα-

θητών μικρότερης ηλικίας να ενασχοληθούν με τη δραστηριότητα της αντιλογίας. Υ-

ποστηρίζεται ότι μία τέτοια δραστηριότητα προϋποθέτει σύνθετες γλωσσικές, μετα-

γλωσσικές, γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες που δεν διαθέτουν οι μαθητές.   

Εύλογα, οι παραπάνω απόψεις γεννούν προβληματισμούς που οφείλουν να 

λάβουν σοβαρά υπόψιν  τόσο οι συμμετέχοντες όσο και οι εκπαιδευτικοί που  ε-

φαρμόζουν την αντιλογία, ιδίως με τη μορφή αγώνων,  ως διδακτικό εργαλείο (De 

Conti, 2013, σ. 291).Ειδικότερα, οι εμπλεκόμενοι εκπαιδευτικοί οφείλουν να εμφυ-

σούν στους μαθητές, ακατάπαυστα,  ηθικές αξίες που πρέπει να διέπουν την επιχει-

ρηματολογία, όπως την αξία της αντικειμενικής αξιολόγησης των πιθανών πλεονε-

κτημάτων και ωφελειών κάθε πλευράς  (Budesheim & Lundquist, 1999, σ. 106).  

Επίσης, χρήσιμη για την αποφυγή της επικράτησης προκαταλήψεων θεωρεί-

ται η εξάσκηση των μαθητών στη στρατηγική της θεώρησης της αντίθετης άποψης 

και στην επιχειρηματολογική υπεράσπιση απόψεων που δεν συμφωνούν με τις 

προσωπικές τοποθετήσεις των συμμετεχόντων στην αντιλογία, αφού στόχος της εκ-

παίδευσης σε όλες τις βαθμίδες είναι η έκθεση των μαθητών σε πληροφορίες, προ-

οπτικές και ιδέες τις οποίες δεν θα γνώριζαν από μόνοι τους. Αν δεχτούμε ότι η δια-

φωνία απόψεων αποτελεί ‘την καρδιά’ της επιχειρηματολογίας, τότε η εναλλακτική 

ενασχόληση με διάφορες μορφές αντιλογίας, όπως αναφέρθηκαν παραπάνω, κρί-

νεται ότι προφυλάσσει τους μαθητές από τη θεώρησή της ως πολεμική διαδικασία 

και ότι ενισχύει τον συνεργατικό και διαδραστικό χαρακτήρα της (Jackson, 2002). 

 Επιπλέον, παρά την αναγνώριση των δυσκολιών που συνεπάγεται η ενασχό-

ληση των μαθητών μικρότερης ηλικίας με την επιχειρηματολογία και την αντιλογία, 

θεωρούμε ότι οι δυσκολίες δεν είναι ανυπέρβλητες ούτε απαγορευτικές, εφόσον, 

βέβαια, πληρούνται αναγκαίες προϋποθέσεις, όπως: α) η προσεκτική επιλογή θε-

μάτων που σχετίζονται με τα ενδιαφέροντα, τις εμπειρίες και της γνώσεις των 

μαθητών, β) η σταδιακή γλωσσική εξοικείωση με βασικές δομές του επιχειρηματο-

λογικού λόγου (αντεπιχείρημα, ανασκευή, απόδειξη, επιχειρηματολογικό σχήμα 

κ.ά.), γ) η τακτική και συχνή έκθεση σε δραστηριότητες παραγωγής προφορικής και 

γραπτής επιχειρηματολογίας, δ) η συμμετοχή σε διάφορους τύπους παιγνιωδών 

αντιλογιών. Εξάλλου, το Α.Π.Σ. (2011) προσανατολίζεται σε αυτήν την κατεύθυνση, 

αφού ήδη από την Α΄ Δημοτικού προτείνει σενάρια στο πλαίσιο διδασκαλίας του 

αντικειμένου της γλώσσας στα οποία «καλούνται οι μαθητές να επιχειρηματολογή-

σουν για τις επιλογές τους» αναφορικά με τα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της 

γειτονιάς (σ. 28). Eξάλλου, η γλωσσική ενασχόληση με την επιχειρηματολογία και με 



αγώνες αντιλογίας από μαθητές όχι μόνο του Γυμνασίου αλλά και  του Δημοτικού 

προτείνονται και έχουν πραγματοποιηθεί τόσο στο εξωτερικό ((Littlefield, 1988/89; 

Littlefield  & Littlefield, 1989; Rojas-Drummond & Peon Zapata, 2004) όσο και στην 

Ελλάδα (Εγγλέζου, 2010) σε μια προσπάθεια γεφύρωσης των Α.Π.Σ. σε όλες τις βαθ-

μίδες εκπαίδευσης αναφορικά με το γνωστικό αντικείμενο  της επιχειρηματολογίας. 
 

5. Συμπέρασμα 
 

Η αντιλογία στο πλαίσιο αγώνων, ως τεχνική διδασκαλίας του επιχειρηματολογικού 

λόγου και των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των μαθητών σε όλες τις βαθμίδες της 

εκπαίδευσης, παρουσιάζει τόσο πλεονεκτήματα όσο και μειονεκτήματα κατά την 

εφαρμογή. Ωστόσο, αυτή η διαπίστωση δεν μειώνει την παιδαγωγική και διδακτική 

αξία των αγώνων αντιλογίας, αν αναλογιστούμε πως καμία διδακτική μέθοδος δεν 

θεωρείται τέλεια. Εξάλλου, κάθε μαθητής μαθαίνει με διαφορετικούς τρόπους. Το 

γεγονός αυτό ενισχύει την άποψη ότι η μεγιστοποίηση των μαθησιακών αποτελε-

σμάτων προϋποθέτει τη χρήση ποικίλων διδακτικών μεθόδων.  

 Για το λόγο αυτό θεωρούμε ότι η αξιοποίηση των αγώνων αντιλογίας είναι 

αναγκαία, σε συνδυασμό και με άλλες μεθόδους για τη διδασκαλία του επιχειρημα-

τολογικού λόγου τόσο στο πλαίσιο της γλώσσας όσο και άλλων γνωστικών αντικει-

μένων. Τέλος, αν αποδεχτούμε την άποψη ότι η ενεργός μάθηση παρέχει στους μα-

θητές «ευκαιρίες για ομιλία, ακρόαση, ανάγνωση, γραφή και στοχασμό κατά την 

προσέγγιση του γνωστικού αντικειμένου» (Meyers and Jones, 1993, σ. xi), θεω-

ρούμε ότι η αντιλογία στο πλαίσιο αγώνων που προσλαμβάνουν χαρακτήρα ‘γλωσ-

σικού παιχνιδιού’, μπορεί να συμβάλει καθοριστικά στην αποτελεσματική ανάπτυξη 

όλων των προαναφερθέντων μαθητικών δεξιοτήτων χάρη στον πολυδιάστατο και 

πολυδύναμο χαρακτήρα της.  
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