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Από την Αυτο-ρυθμιξόμενη Μάθηση στη Συνεχιξόμενη

Εκπαίδευση: Η Χρηστικότητα του Μοντέλου

της Γνωστικής Μαθητείας

Ηλίας Γ. Ματσαγγούρας

Ι. Εννοιολογική Οριοθέτηση και Προβληματική
Δεν γνωρίζουμε πώς, τελικά, οι εισηγήσεις της ολομέλειας θα οριοθετή-

σουν και θα συσχετίσουν μεταξύ τους τις έννοιες "δια-βίου μάθηση" και
"συνεχιζόμενη εκπαίδευση", που προσδιορίζουν τη θεματική του συνεδρίου
στη δική μας εισήγηση, πάντως, αντιλαμβανόμαστε τη δια-βίου μάθηση ως
διαδικασία (και όχι ως αποτέλεσμα ) και τη συνεχιζόμενη εκπαίδευση ως το
σύστημα στήριξης της δια-βίου μάθησης, αλλά και ως το περιεχόμενο που
προκύπτει από τη δια-βίου μάθηση. Σε κάθε περίπτωση, βέβαια, και η δια-βί-
ου μάθηση και η συνεχιζόμενη εκπαίδευση αναφέρονται στις μετασχολικές
ηλικίες και αφορούν τη γενική, κοινωνική, επαγγελματική, πολιτική και πο-
λιτισμική γνώση.

Η βιβλιογραφία που ασχολείται με τη δια-βίου μάθηση αναφέρεται ανα-
λυτικά στις εσωτερικές προϋποθέσεις του δια-βίου μανθάνοντος και στα
προσδιοριστικά χαρακτηριστικά της διαδικασίας που ακολουθεί η δια-βίου
μάθηση (βλ. π.χ. ΟνοΓΐγ εΙ &1. 1980 Ο. Εί§1εΓ παρόντα τόμο). Από όλα τα α-
παριθμούμενα χαρακτηριστικά θεωρούμε ότι σπουδαιότερο είναι το στοι-
χείο της αυτο-ρύθμισης. Η δια-βίου μάθηση είναι, κυρίως, αυτο-ρυθμιζόμενη
μάθηση (βλ. Ουηΐ&ρ 1997). Αυτό σημαίνει ότι ο δια-βίου μαθητής κατέχει σ«
αναπτυγμένο βαθμό τα εσωτερικά κίνητρα και τις νοητικές ικανότητες που
του επιτρέπουν:

α. Να αναλύει τα δεδομένα και τα ζητούμενα του μαθησιακού έργου.
β. Να θέτει ρεαλιστικούς και συμβατούς με το μαθησιακό έργο στόχους

και στη συνέχεια να επιλέγει ή και να επινοεί στρατηγικές δράσης α-
νάλογα με τη φύση των στόχων που έθεσε.

γ. Να καθοδηγεί, να τροποποιεί και να αξιολογεί τη διαδικασία της μά-

θησης.
δ. Να αξιοποιεί την προϋπάρχουσα γνώση, προκειμένου να κατανοήσει

τα νέα δεδομένα.
ε. Να προσαρμόζει τη μαθησιακή διαδικασία στα δεδομένα της περίστα-

σης και του συγκείμενου (οοηίοχί), προκειμένου να οικοδομεί μέσα α-
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πό διαφορετικά περιβάλλοντα διαφορετικά είδη γνώσης (βλ. και

ΕίηάηεΓ Άτια ΗΒΓΠΒ 1992· ΒιιίΙεΓ 1997, 4· 1998, 160).
Για να έχει, βέβαια, κανείς τις παραπάνω δυνατότητες σημαίνει ότι,

πέρα από τα αυξημένα εσωτερικά κίνητρα, έχει αναπτύξει ένα συγκρο-
τημένο σύστημα επιστημολογικών πεποιθήσεων που προσεγγίζουν τη
γνώση ως πολύπλοκη και συνεχώς διαμορφούμενη και όχι ως δεδομένη υ-

πόθεση. Ακόμη σημαίνει ότι έχει εδραιωμένη την πεποίθηση για τις ε-
σωτερικές δυνατότητες του ως μανθάνοντος, την οποία βιώνει προσω-

πικά ως αυτο-αποτελεσματικότητα (δεΙί-είΉο&ΟΥ). (Βλ. και δοΐιιιηΐί 1991·

Β3πάαπι 1997).
Αν, λοιπόν, το στοιχείο της αυτο-ρύθμισης ανακεφαλαιατνει τα ουσια-

στικά χαρακτηριστικά της δια-βίου μάθησης, και με δεδομένο ότι οι μαθη-
τές της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης μαθαίνουν ως ενήλικοι όπως έμαθαν

να μαθαίνουν ως παιδιά στο σχολείο της γενικής εκπαίδευσης, τίθεται για
το δάσκαλο της γενικής εκπαίδευσης το παρακάτω διπλό διδακτικό πρό-
βλημα:

1. Τι σημαίνει για τη σχολική ηλικία αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση;
2. Πώς το σχολείο μπορεί να αναπτύξει την αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση,

για να εντάξει τους μαθητές του στη διαδικασία της δια-βίου μάθησης
και της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης;

Σκοπός της παρούσας εισήγησης είναι να προσφέρει κάποιες απαντήσεις
στα παραπάνω ερωτήματα. Γι'αυτό στο προπό μέρος της εισήγησης μας θα
επιχειρήσουμε να προσδιορίσουμε τα στοιχεία που απαρτίζουν την αυτο-

ρυθμιζόμενη μάθηση και να τα οργανα)σουμε σε συγκροτημένο μοντέλο και
στο δεύτερο μέρος θα αναφερθούμε στους διδακτικούς τρόπους που ανα-
πτύσσουν τα στοιχεία της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης, τα οποία επίσης θα
επιχειρήσουμε να οργανώσουμε σε διδακτικό μοντέλο.

II. Τα Χαρακτηριστικά της Αυτο-ρυθμιζόμενης Μάθησης
Η αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση (δε1ί-Γ6§υ1ίΐΐ6ά 1εαπιίη§) απασχολεί έντονα

την παιδαγωγική βιβλιογραφία και έχουν αναπτυχθεί τα τελευταία χρόνια
θεωρητικά σχήματα περιγραφής της και μοντέλα διδασκαλίας της (βλ.
ΟΗΓάηεΓ 1991· δοΐιυηΐί &ηά Ζίιηιηεητίίΐη 1994, 1998" ΒοεΚ&εΓίδ 1997"
Ζίιτιιηεπη&η εΐ Ά\. 19967 Κία.1εγ εΐ Ά\. 1994). Από τη σύγκριση των προτει-
νόμενων από τη βιβλιογραφία προσεγγίσεων αναδεικνύονται κοινά στοιχεία

με τη βοήθεια των οποίων ορίζουμε την αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση ως ε-
κείνη τη μορφή μάθησης κατά την οποία ο μαθητής ενεργοποιεί αυτόνο-
μα και αυτόβουλα γνωστικές, μεταγνωστικες και συναισθηματικές λει-
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τουργίες και μορφές δράσης, που είναι συστηματικά προσανατολισμένες
προς την επίτευξη μαθησιακών στόχων τους οποίους ο ίδιος διαμορφώνει
μέσα σε αυθεντικές καταστάσεις (βλ. και δοΐιιιη^ &ηά Ζίιηηιεπη&η 1994,
309- Κί<31εγ εΐ &1. 1994, 53).

Για τη συστηματικότερη προσέγγιση της πολύπλοκης αυτής διαδικασίας
παρουσιάζουμε στη συνέχεια το σχήμα 1, το οποίο επιλέγει και οργανώνει

από τη σκοπιά της Διδακτικής σε τέσσερις τομείς τα δομικά στοιχεία της αυ-
το-ρυθμιζόμενης μάθησης: (α) το συναισθηματικό, (β) το μεταγνωστικό, (γ)

το γνωστικό τομέα - τομείς που ενεργοποιούνται στρατηγικά κατά τη διαδι-
κασία της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης - και (δ) τον τομέα των γνωσιακών
προϊόντων, στα οποία οδηγούν οι διεργασίες των τριών πρώτων τομέων.
Παρόμοια μοντέλα συναντούμε αρκετά στη σχετική βιβλιογραφία (βλ. π.χ.
ΒοεΙί&εΓίδ 1997· ΒιιΐΙεΓ 1998" Ζίππηεπτι&η 1998), αλλά προέρχονται κυρίως

από εκπαιδευτικούς ψυχολόγους και όχι από διδακτικολόγους. Το δικό μας
μοντέλο διατυπώνεται από την πλευρά της Διδακτικής και αξιοποιεί αρχές
και πρακτικές του ευρύτερου διδακτικού κινήματος της κριτικής σκέψης (βλ.
Ματσαγγούρας 2000).

Α. Συναισθηματικός Τομέας
Η συναισθηματική διάσταση ενυπάρχει σε όλες τις μορφές δράσης και

'σκέψης, ακόμη και στις πιο ακαδημαϊκές και τεχνοκρατικές (βλ. Υοΐεΐ
1997). Στην αυτορυθμιζόμενη μάθηση, όμως, είναι ιδιαίτερα έντονη και η βι-
βλιογραφία ορίζει τη μαθησιακή αυτο-ρύθμιση ως την εσωτερική παρώθηση
του μανθάνοντος να μετατρέψει τη νοητική ικανότητα σε μαθησιακή δεξιό-
τητα (βλ. και ΖϊιτίΓηεπΏ&η 1998,6).

Κυρίαρχο, λοιπόν, στοιχείο της δια-βίου μάθησης είναι τα εσωτερικά κί-
νητρα και οι βουλητικο-συναισθηματικές στάσεις που οδηγούν το άτομο

στην απόφαση και την εμμονή να διατηρήσει δια-βίου την ιδιότητα του μα-
θητή και μετά την ολοκλήρωση της γενικής εκπαίδευσης και της επαγγελμα-
τικής κατάρτισης.
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Σχήμα 1

Το μοντέλο της αυτο-ρυθμιξόμενης μάθησης

ΣΥΝΑΕΘΗΜΑΤΠίΟΣ

ΤΟΜΕΑΣ

ΚΙΝΗΤΡΑ ΠΑ ΔΡΑΣΗ

ΠΡΟΣΔΟΚΙΕΣ ΘΕΤΙΚΕΣ

ΕΜΜΟΝΗ ΣΤΟ ΕΡΓΟ

ΕΣΩΤΕΡΚΟ ι,οσίδ
ΑΥΤΟΕΛΕΓΧΟΣ

ΣΥΝΑΕΘΗΜΑΤΙΚΟΣ

ΘΕΤΙΚΗ ΑΠΟΊΤΜΗΣΗ

ΕΡΓΟΥ

ΑΥΤΟΑΝΊ1ΛΗΨΗ ΘΕΤΙΚΗ

1Ρ

ΜΕΤΑΓΝΩΣΤΓΚΟΣ

ΤΟΜΕΑΣ

Ι. ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΉΣΜΟΥ

ΚΑΘΟΔΗΓΗΣΗΣ/

ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗΣ &

ΑΞΙΟΛΟΓΉΣΗΣ ΤΩΝ

ΣΤΟΧΩΝ, ΤΗΣ

ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ ΚΑΙ ΤΩΝ

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ

II. ΜΕΤΑΓΝΩΣΗΠΑ

ΔΙΔΑΣΚΟΜΕΝΑ

ΓΝΩΣΤΙΚΟΣ ΤΟΜΕΑΣ

Ι.ΣΥΑΑΟΠΣΜΟΙ

Π.ΔΕΞΪΟΤΗΤΕΣ

1ΣΥΛΛΟΓΗΣ

2 ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ

3.ΑΝΑΛΥΣΗΣ

4.ΜΕΤΑΣΧΗ-

ΜΑΤΙΣΜΟΥ

ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ

ΜΚ ΒΛΪ.ΙΙ ΤΗΝ ΠΡΟΫ-

ΠΑΡΧΟΥΣΑ ΓΝίΕΗ
Κ.\Ι ΜΕ ΚΡΙΤΗΡΙΑ Τ()\1

ΣΤΟ ΧΟΥΙ Κ.\Ι ΤΟ ΙΥ-

ΓΚ.ΕΙΜΕΝΟ ΠΝΕΤ.41
Ε1ΙΕΞΕΡΓΑΣΙΑ
ΑΕΛΟΜΕΝΩΝ

'». ίΛϋ,Δυΐνΐί,ΙΜίΙΝ / Α

^^ / ΛΓ
^ηπππππππΗπηηηππππη^

ΜΑΘΗΣΙΑΚΑ ΠΡΟΪΟΝΤΑ:

ΕΝΝΟΕΣ
ΚΡΕΕΕ
ΓΕΝΙΚΕ ΥΣΕΕ
ΣΧΗΜΑΤΑ
ϊνίΕΣΑ ΜΟ ΤΑ ΟΠΟΙΑ ΤΟ ΑΤΟΜΟ
α. ΟΚΟΔΟΜΕΙ ΓΝΩΣΗΤΟΥΠΑΤΟΝΚΟΣΜΟ
β. ΑΞΙΟΠΟΙΕΙ ΤΗ ΓΝΩΣΗ ΤΟΥ ΠΑ ΝΑ ΠΡΑΞΕΙ
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Στήριξη στην ενεργοποίηση και ενίσχυση των εσωτερικών κινήτρων προ-

σφέρουν στο άτομο και οι γενικότερες πεποιθήσεις και αντιλήψεις του για
την αξία του έργου στο οποίο εμπλέκεται και για τις δυνατότητες του να ε-
λέγχει τις καταστάσεις (ίπίεπιειΐ Ιοοιίδ οί οοπίτοί), καθώς και η ικανότητα
του ατόμου να ελέγχει καταστάσεις συναισθηματικής κρίσης.

Η συνισταμένη όλων των παραπάνω στοιχείων, όταν παρουσιάζονται με

τις θετικές προδιαγραφές τις οποίες προαναφέραμε, δημιουργούν τη στέρεα
συναισθηματική βάση που είναι αναγκαία για να τολμήσει το άτομο να ε-

μπλακεί και να παραμένει, παρά τους κινδύνους αποτυχίας που ενυπάρχουν,
στην περιπέτεια της προσπάθειας για αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση. Αν το ά-
τομο δεν διαθέτει τις προδιαγραφές αυτές, δεν διακινδυνεύει το "λάθος" και
την αποτυχία που ενυπάρχουν ως πιθανότητα στα πειραματικά τολμήματα
της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης, αλλά, αντίθετα, αποζητά την ασφάλεια και

τη βεβαιότητα της καθοδηγούμενης μάθησης.
Με άλλα λόγια ο συναισθηματικός τομέας ως ζέων ατμολέβητας κινητο-

ποιεί την ατμομηχανή των νοητικών λειτουργιών που έλκει το συρμό της αυ-
το-ρυθμιζόμενης μάθησης. Τις νοητικές λειτουργίες οι ψυχολόγοι τις δια-
κρίνουν σε (α) γνωστικές και (β) μεταγνωστικές δεξιότητες, που στο σχήμα
1 συγκροτούν τους ομώνυμους τομείς.

Β. Μεταγνωστικός Τομέας
Μεταγνωστικές είναι οι δεξιότητες οι οποίες καθιστούν ικανό το άτομο

να θέτει στόχους και στη συνέχεια να επιλέγει, ανάλογα με τη φύση των στό-
χων που έθεσε, τις συνθήκες της περίστασης και το είδος των διαθέσιμων
πληροφοριών και μέσων (βλ. και Υοη \νπ§1ι1: 1992" Κ.ί<31εγ ε{ &1. 1992), τις
κατάλληλες γνωστικές λειτουργίες, ώστε μέσα από αυτές να επιτύχει τελικά
τους στόχους που έθεσε.

Η ικανότητα των αυτο-ρυθμιζόμενων μαθητών να θέτουν στόχους, τους
οποίους, κατά τον Β3ηάιΐΓ& (1991) αναλύουν και οργανώνουν ιεραρχικά, εί-
ναι ένα από τα στοιχεία που τους διακρίνει από τους ετερο-ρυθμιζόμενους
μαθητές (βλ. και ΖϊιηιηεπηΒη 1998, 6). Η συσχέτιση, μάλιστα, των στόχων
και των μορφών γνωστικής δράσης με τα στοιχεία του μαθησιακού αντικει-

μένου και του πλαισίου της μάθησης καθιστούν, κατά τους γνωστικούς ψυ-
χολόγους, τη μάθηση "καταστασιακή" (δίίιΐ3ΐ6<11ε3πιίη§). Χαρακτηριστικά

της καταστασιακής μάθησης, την αποτελεσματικότητα της οποίας τονίζει ι-
διαίτερα η σύγχρονη βιβλιογραφία, αποτελούν η άμεση συσχέτιση και αντι-
στοίχηση που κάνει ο μαθητής μεταξύ των μαθησιακών στόχων που θέτει
και των γνωστικών διαδικασιών που επιλέγει, από τη μια μεριά, και από την
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άλλη μεριά των στοιχείων που κυριαρχούν μέσα στις αυθεντικές καταστά-

σεις, τις οποίες αξιοποιεί ο δάσκαλος και ως αφορμή για την καινούργια μά-

θηση και ως πλαίσιο οργάνωσης της (βλ. και Ε&νε Άηά λΥε^ηεΓ 1991 · ΒΠΙείί

1996).

Μετά τη διαμόρφωση των στόχων και την αντιστοίχηση τους με τις ανα-

γκαίες γνωστικές διαδικασίες, οι μεταγνωστικές δεξιότητες αναλαμβάνουν

τον ρόλο να προγραμματίσουν και να καθοδηγήσουν τις γνωστικές δεξιότη-

τες την ώρα της δράσης και, τέλος, να αξιολογήσουν τόσο την καταλληλό-

τητα των επιλογών και την αποτελεσματικότητα το:>ν μορφών δράσης, όσο

και τα προϊόντα της γνωστικής δράσης (βλ. και Οαηΐ&ρ 1997, 2).

Μέσα από την ενεργοποίηση τ<Όν μεταγνοαστικών δεξιοτήτων δεν εξα-

σφαλίζεται μόνο η αποτελεσματικότητα της παρέμβασης, αλλά αναπτύσσε-

ται και η μεταγν<ύση για τα διδασκόμενα αντικείμενα, η οποία αναφέρεται

στις δομές τους, τις κυρίαρχες σχέσεις και στους βασικούς προβληματισμούς

του χώρου. Η μεταγνώση μαζί με την αυτοματοποίηση των μεταγνωστικών

δεξιοτήτων παρέχει δυνατότητες αυτονομίας στον τομέα της μάθησης.

Η έρευνα τείνει στο συμπέρασμα ότι η ποιότητα του συναισθηματικού

και του μεταγνοοστικού τομέα αθροιστικά καθορίζουν αποφασιστικά την ι-

κανότητα του ατόμου για αυτορυθμιζόμενη μάθηση, περισσότερο από ό,τι
την καθορίζει ο δείκτης νοημοσύνης (βλ. και Υοΐεΐ 1997).

Γ. Γνωστικός Τομέας
Στο γνωστικό τομέα το μοντέλο της αυτορυθμιζόμενης μάθησης, που

παρουσιάζει το σχήμα 1, συμπεριλαμβάνει τους λογικούς συλλογισμούς και

τις γνοοστικές δεξιότητες που ενεργοποιεί το άτομο, με την καθοδήγηση του

μεταγνωστικού, για νο· επιτύχει τους στόχους τους οποίους έθεσε. Προς το

σκοπό αυτό, με την ενεργοποίηση λογικοόν συλλογισμών και γνωστικοόν δε-

ξιοτήτων, ο μαθητής επεξεργάζεται τα διαθέσιμα δεδομένα, τα οποία προ-

σπορίζετ α από την πληροφόρηση που προσφέρει το μάθημα της ημέρας το

οποίο όμως κατανοεί και προσλαβάνει με βάση τα γνωστικά σχήματα της

προϋπάρχουσας γνώσης του, γεγονός που τονίζει τη σπουδαιότητα την ο-

ποία παίζει στη νέα μάθηση η γνώση που ήδη κατέχει ο μαθητής.

Σε ό,τι αφορά τις γνωστικές λειτουργίες, η Ψυχολογία της Σκέψης (βλ.

και Κωσταρίδου-Ευκλείδη 1997) διακρίνει τρία είδη λογικών συλλογισμών,

-τον επαγωγικό, τον παραγωγικό και τον αναλυτικό συλλογισμό- και πλήθος

γνωστικών δεξιοτήτων, τις οποίες ταξινομεί σε κατηγορίες, ανάλογα με το

ρόλο που παίζουν στη διαδικασία επεξεργασίας των δεδομένων. Έτσι, γίνε-

ται λόγος για γνωστικές δεξιότητες (α) συλλογής, (β) οργάνωσης, (γ) ανά-
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λύσης και (δ) υπέρβασης των πληροφοριακών δεδομένων. Οι δεξιότητες, λό-
γου χάριν, της παρατήρησης, της σύγκρισης, της διάκρισης αιτίου και απο-
τελέσματος και της πρόβλεψης αποτελούν αντίστοιχα παραδείγματα δεξιο-
τήτων από τις τέσσερις κατηγορίες που προαναφέραμε (βλ. και Ματσαγ-
γούρας 1998, 86). Το σχήμα 2 παρουσιάζει οργανωμένες τις διδακτικά α-
ξιοποιήσιμες γνωστικές δεξιότητες.

ΣΧΗΜΑ2
ΣΚΕΨΗ

ΒΑΣΙΚΕΣ ΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ

Ε

Π

Α

Γ

Ω
Γ

Ι

Κ

Ο

Σ

Σ

Υ

Λ

Ο
Γ

(1) ΣΥ ΑΛΟΓΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ
Παρατήρηση

Αναγνώριση

Ανάκληση

(3) ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ
Ανάλυση δομικών στοιχείων

Διάκριση σχέσεων

Πρόβλεψη
Διάκριση μοτίβων
Διάκριση γεγονότων από

εκτιμήσεις και κριτική
αξιών

Διευκρίνηση

(2) ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ Α
Σύγκριση Π

Κατηγοριοποίηση Α

Διάταξη Γ

Ιεράρχηση Ω

Γ

Ι
Κ

(4) ΥΠΕΡΒΑΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ ο

Επεξήγηση £

Υπόθεση

Συμπερασμός ^
Επαλήθευση γ

Εντοπισμός αντιφάσεων/ Λ

αντιθέσεων 0

Διοργάνωση γνώσης ρ

Περίληψη

Αντιμεταχώρηση
Αξιολόγηση

ΑΝΑΛΟΓΙΚΟΣ ΣΥΛΛΟΓΙΣΜΟΣ

Σχήμα 2

Δ. Τα Γνωσιακά Προϊόντα
Με την ενεργοποίηση, λοιπόν, λογικών συλλογισμών και γνωστικών δε-

ξιοτήτων, και πάντα με τη βοήθεια της προϋπάρχουσας γνώσης, το άτομο ε-
πεξεργάζεται τα διαθέσιμα πρωτογενή στοιχεία με σκοπό να τα κατα-
νοήσει σε προ'κη φάση και στη συνέχεια να τα αξιοποιήσει, για να επιλύσει
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τα προβλήματα που αναδεικνύουν οι περιστάσεις, οι οποίες δημιούργησαν
την ανάγκη για τη νέα μάθηση.

Αναλυτικότερα, τα διαθέσιμα προοτογενή πληροφοριακά στοιχεία μέσα

από τις διαδικασίες επεξεργασίας μετασχηματίζονται και εκφράζονται μορ-
φοποιημένα ως (α) έννοιες, (β) κρίσεις, (γ) γενικεύσεις και (δ) σχήματα .
Πρόκειται για μορφές ανωτάτου επιπέδου έκφρασης, που παρέχουν στο ά-
τομο δυνατότητες μεταφοράς της γνοόσης, και, άρα, παρέχουν δυνατότητες
αυτόνομης σκέψης και πράξης μέσα σε ποικίλες καταστάσεις.

Από τα παραπάνω είναι φανερό ότι αποτέλεσμα της αυτο-ρυθμιζόμενης

μάθησης είναι η παραγωγή γνώσης και όχι απλώς η αναπαραγωγή ή η αλ-
γοριθμική εφαρμογή της αναπαραγόμενης γνώσης, όπως συνήθως συμβαίνει
στην παραδοσιακή διδασκαλία. Σε αυτό συμβάλλει όχι μόνο το είδος των λει-

τουργιών που εμπεριέχουν οι διαδικασίες της επεξεργασίας, αλλά και το γε-
γονός ότι η αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση συντελείται συνήθους στα πλαίσια αυ-
θεντικών καταστάσεων και παίρνει ειδική μορφή κάθε φορά, ανάλογα με τις

περιστάσεις του μαθησιακού συγκείμενου (πλαισίου), όπως ήδη αναφέραμε
(βλ. και (ϋο§ηίίίοη Άηά Τε<±ηο1ο§γ ΟΓΟιφ Άί ν&ηάοΛϋί, 1999).

III. Η Αυτο-ρυθμιξόμενη Μάθηση στο Σΰγχρονο Σχολείο
Στη βιβλιογραφία που ασχολείται με την οργάνωση, το περιεχόμενο και

τους προσανατολισμούς του σύγχρονου σχολείου, η έννοια της αυτο-ρυθμι-
ζόμενης μάθησης και οι συναφείς με αυτή έννοιες, όπως είναι, για παράδειγ-

μα, η εκμάθηση της μάθησης (1ε&ιηίη§ 1ιο\ν ίο \&&τη), κατέχει κεντρική θέση.
Την όλη προβληματική στη σύγχρονη της εκδοχή εκφράζει με σαφέστα-

το τρόπο και το Λευκό Βιβλίο για την Εκπαίδευση και την Κατάρτιση: Δι-
δασκαλία και Μάθηση. Προς την Κοινωνία της Γνώσης (1996), το οποίο, α-
ποτυπώνοντας την εκπαιδευτική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης, σημει-

ώνει: "Στη βασική εκπαίδευση πρέπει να βρεθεί μια σωστή ισσοροπία ανά-
μεσα στην απόκτηση γνώσεων και μεθοδολογικών ικανοτήτων που βοηθούν
το άτομο να μαθαίνει μόνο του" (σελ. 15).

Γι'αυτό η σύγχρονη παιδαγωγική βιβλιογραφία προτείνει το περιεχόμενο
σπουδών και οι διδακτικές προσεγγίσεις της βασικής εκπαίδευσης να στρα-
φούν στο συνδυασμό δύο στόχοον: πρώτος στόχος του σύγχρονου σχολείου
πρέπει να είναι η προσφορά γενικής μόρφωσης τέτοιου περιεχομένου και με

τέτοιο τρόπο, ώστε να αποτελέσει το πρόσφορο πλαίσιο για την επίτευξη
του δεύτερου στόχου που πρέπει να είναι η ανάπτυξη στάσεων και δεξιοτή-

των οι οποίες να παρέχουν στο μαθητή δυνατότητες αυτο-ρυθμιζόμενης μά-
θησης (βλ. και Γρόλλιος 1999,54· Κεδηίοΐί &ηά ΚΙορίοΓ 1989).
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Ακόμη η σύγχρονη βιβλιογραφία θεωρεί την αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση
ως συνδετικό κρίκο της γενικής σχολικής εκπαίδευσης με τη συνεχιζόμενη
μετα-σχολική εκπαίδευση, στα πλαίσια της οποίας βλέπει να πραγματοποι-
είται η αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση (βλ. και ΕΪ§!ΟΓ παρόντα τόμο).

Είναι, μάλιστα, χαρακτηριστικό ότι οι Οαΐάννεΐΐ και δρϊηΐίδ (1995,7) θε-
ωρούν την αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση ωδ κυρίαρχη και ευρεία τάση
(πΐ6§&1τεηά) στο χα)ρο της θεωρητικής σύλληψης και της διδακτικής πρά-
ξης, που αναγκαστικά ξεπερνά τους τοίχους των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων
και γίνεται τρόπος ζωής και όρος προσωπικής και επαγγελματικής επιβίω-
σης στη μετανεοτερική εποχή (βλ και Ιωαννίδου-Κουτσελίνη 1998,25).

Η πρόταξη, όμως, της αυτορυθμιζόμενης μάθησης από το σύγχρονο
σχολείο θέτει άμεσα το διδακτικό εροάτημα πώς μπορεί το σχολείο να ανα-
πτύξει άμεσα και αποτελεσματικά όλες αυτές τις προϋποθέσεις που θα εξα-

σφαλίσουν στους μαθητές δυνατότητες αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης. Είναι
σε όλους σαφές ότι, αν δεν αναπτύξουν οι μαθητές κατά τη διάρκεια της
σχολικής τους φοίτησης αυτές τις προϋποθέσεις, είναι δύσκολο να τις απο-
κτήσουν στη μετασχολική ζωή τους (βλ. και Εί§1εΓ, παρόντα τόμο).

Σε αυτό το διδακτικό ερώτημα προσφέρουν απάντηση πολλές σύγχρονες
προτάσεις, τα κυριότερα στοιχεία των οποίων ανακεφαλαιώνει με συγκρο-
τημένο τρόπο το διδακτικό Μοντέλο της Γνίοστικής Μαθητείας (οο^ηϊΐίνε
&ρρΓεηίίθ6δ1ιίρ), το οποίο παρουσιάζουμε στη συνέχεια .

IV. Από την Προοδευτική στην μετα-Προοδευτική Παιδαγωγική
Στο δασκαλοκεντρισμό του παραδοσιακού σχολείου η Προοδευτική

Παιδαγωγική, τοον αρχών του 20ου αιώνα, αντιπροτείνει έμμεσες μορφές δι-
δασκαλίας, όπου οι μαθητές μέσα σε ένα πλαίσιο αυτονομίας και ελεύθερων
επιλογών επιδίδονται σε δραστηριότητες διερεύνησης του μαθησιακού αντι-
κειμένου. Ο ρόλος του δασκάλου μέσα στη διερυνητική διαδικασία είναι ρό-
λος διευκόλυνσης και στήριξης της μαθητικής διερεύνησης, παρά ρόλος δι-
δασκαλίας. Ψυχολογική στήριξη σε αυτή την αντίληψη προσέφερε δεκαετίες
αργότερα ο Ρί&§οΙ, ο οποίος εκφράζει μια ατομοκεντρική αντίληψη για τη
διαδικασία και τους μηχανισμούς της μάθησης και της ανάπτυξης. Σύμφωνα
με αυτή, η μάθηση και η ανάπτυξη καθοδηγούνται από ένα εσωτερικό σύ-
στημα δομών που ενυπάρχουν εγγενώς στο παιδί και αναπτύσσονται ή ε-
μποδίζονται, ανάλογα, από την ποιότητα και την ποσότητα των επιδράσεων
του περιβάλλοντος (βλ. ΒΓΟ\ΥΠ &ηά Ρ&Ιίπαδ&Γ 1989, 395). Σε αυτή τη λογική
το μόνο ρόλο που αναγνωρίζει ο Ρία§οΐ στο δάσκαλο είναι ο ρόλος διευκό-
λυνσης της μάθησης, αλλά όχι της άμεσης διδασκαλίας της γνώσης. Πολύ
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περισσότερο, μάλιστα, αμφισβητεί τις δυνατότητες του δασκάλου να συμβά-

λει άμεσα στην ανάπτυξη του παιδιού.
Οι έμμεσες μορφές διδασκαλίας που προτείνει η Προοδευτική Παιδαγω-

γική βασίζονται στην παραδοχή ότι όλοι οι μαθητές, άσχετους ηλικίας, βιο-
λογικών καταβολών και κοινωνικής προέλευσης, έχουν έντονα εσωτερικά

κίνητρα για την κατάκτηση της σχολικής γνώσης και ότι, επιπλέον, διαθέ-
τουν τις γνωστικές, μεταγνωστικές και κοινωνικές δεξιότητες που προϋπο-

θέτουν η ατομική και η συλλογική διερεύνηση των διδακτικών αντικειμένων.

Έρευνες δεκαετιών, όμως, που επικυρώνονται από τις καθημερινές δια-

πιστώσεις των δασκάλων, αποδεικνύουν ως υπεραισιόδοξες τις παραπάνω

παραδοχές και διαπιστοόνουν ότι μεγάλο ποσοστό μαθητών δεν έχουν ούτε
τα αναμενόμενα κίνητρα, ούτε τις αναγκαίες δεξιότητες για ελεύθερη διε-

ρεύνηση και αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση (βλ. και ΒοοΙίΒεΓίδ 1997, 175· Οείρίί

1988). Γι'αυτό, όπως διαπιστιΰνει η έρευνα, οι διδακτικές πρακτικές της

Προοδευτικής Παιδαγωγικής απέτυχαν να προωθήσουν μαθησιακά και κοι-

νωνικά τις μεγάλες μάζες των μαθητών, και, μάλιστα, τους προερχόμενους

από τα χαμηλότερα κοινωνικο-μορφωτικά στρώματα. Η διαπίστιοση αυτή ο-

δήγησε μερικούς στο να θεωρούν την Προοδευτική Παιδαγωγική ιδεολόγη-
μα της μεσοαστικής τάξης, αφού ευνοεί τους μαθητές των ανωτέρων κοινω-

νικών στρωμάτο^ν και αδυνατεί να ανταποκριθεί στις διακηρύξεις της για

την προώθηση και τιον μαθητών από τα χαμηλότερα στρώματα (βλ.
Κίΐΐ&ηΐζίδ Άηά αορε 1993, 57).

Οι διαψεύσεις και τα αδιέξοδα της Προοδευτικής Παιδαγωγικής έχουν ή-
δη οδηγήσει σε θεωρητικές επανατοποθετήσεις και διδακτικούς αναπροσα-

νατολισμούς που που διεξάγονται μέσα στη γενικότερη προβληματική της
μετανεοτερικότητας (βλ. και Ιωαννίδου-Κουτσελίνη 1998) και διαμορφώ-
νουν τη μετα-Προοδευτική Παιδαγωγική, η οποία συνιστά μετέλιξη της

Προοδευτικής. Η μετα-Προοδευτική Παιδαγωγική καλείται σήμερα να δώ-

σει ένα διμέτωπο αγώνα. Ένα αγώνα ενάντια στις εμμονές και τους εμμένο-

ντες της Προοδευτικής Παιδαγωγικής και ένα αγώνα ενάντια στους εκπρο-
σώπους της παραδοσιακής εκπαίδευσης που επιχαίρουν για αυτήν την απο-

τυχία και αισθάνονται δικαιωμένοι για τις αντιθέσεις που είχαν διατυπώσει

στις προτάσεις της Προοδευτικής Παιδαγωγικής και τώρα με το σύνθημα
β&οΐί ίο Λε β&δίοδ αντιπροτείνουν την επιστροφή στη δασκαλοκεντρική δι-

δασκαλία και την αυστηρότερη πειθαρχία .

Η μετα-Προοδευτική Παιδαγωγική επαναποδίδει το έργο της διδασκα-

λίας στα χέρια του δασκάλου με τη θειορητική στήριξη του νγ§οΙδ1ίν, ο ο-
ποίος κάνει λόγο για τις δυνατότητες άμεσης διαμεσολάβησης της μάθησης
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και της ανάπτυξης που έχει ο δάσκαλος (σε αντίθεση με τις δυνατότητες δι-

ευκόλυνσης που του αναγνωρίζει ο Ρί&§εί). Οι δυνατότητες διαμοσολάβη-
σης υπάρχουν, αν ο δάσκαλος κινηθεί κατάλληλα μέσα στη "ζώνη της επι-
κείμενης ανάπτυξης" (ΖΡϋ) και κάνει χρήση της πληροφόρησης, της επεξή-
γησης και της προτυποποίησης.

Να θυμίσουμε σε αυτό το σημείο ότι η μετα-Προοδευτική Παιδαγωγική α-

ποδέχεται τις απόψεις της Κοινωνικο-πολιτιστικής Ψυχολογίας για τον
πρωταρχικό ρόλο που παίζει η κοινωνία στη διαμόρφωση της γνώσης (= πε-

ριεχόμενο) και της μάθησης (= διαδικασία). Αυτό σημαίνει ότι αποδέχεται
πως το ανθριύπινο μυαλό αναπτύσσεται μέσα σε κοινωνικές καταστάσεις
και χρησιμοποιεί εργαλεία σκέψης και έκφρασης που παρέχει το πολιτιστι-
κό περιβάλλον, προκειμένου να κατανοήσει τα ποικιλόμορφα προβλήματα
τα οποία αντιμετωπίζει.

V. Η Διδακτική της μετα-Προοδευτικής Παιδαγωγικής
Α. Διδακτικά Μοντέλα Γνωστικής Μαθητείας

Οι θεωρητικές θέσεις της μετα-Προοδευτικής Παιδαγωγικής έχουν άμε-
σες συνεπαγωγές στη διαμόρφουση της διδακτικής πράξης και διαμορφώ-
νουν ποικιλία διδακτικών προσεγγίσεων. Κοινό στοιχείο όλων αυτών των
προσεγγίσεων είναι ότι θέτουν ως τέλος και όχι ως σημείο εκκίνησης την αυ-

το-ρυθμιζόμενη μάθηση και επιχειρούν να φθάσουν σε αυτή μέσα από δια-
δικασίες γνωστικής μαθητείας (οο§ηίίίνο ΗρρΓοηΐίοεδΙιίρ), (βλ. και

ΟαηζεηΙΐΗΐΐδεΓ 1994, 5), την οποία η βιβλιογραφία θεωρεί αναγκαία όχι μό-
νο για τους μικρής ηλικίας μαθητές , αλλά και για τους ενήλικους (βλ. ΒΓ3Π<3ί
εΐ Ά\. 1993, 69). Γι'αυτό την προτείνει για την κατανόηση και την αυτοματο-
ποίηση της δηλωτικής και της διαδικαστικής γνώσης , αντίστοιχα , και για
την επίλυση προβλημάτων, πάντα μέσα στα πλαίσια αυθεντικών καταστά-

σεων. Σε καμία περίπτωση, όμως, η γνωστική μαθητεία δεν προσφέρεται για
τη διδασκαλία θεωρητικής γνώσης ξεκομμένης από τις ιδιαιτερότητες της
πράξης και τα προβλήματα της.

Η χρησιμότητα της γνωστικής μαθητείας δεν έγκειται μόνο στο γεγονός
ότι εξοικονομεί χρόνο και ενέργεια που θα απαιτούσε η επανανακάλυψη του

"τροχού", αλλά έγκειται και στο γεγονός ότι προφυλάσσει τους μικρούς μα-
θητές από τα τραυματικά βιώματα της αποτυχίας. Ταυτόχρονα, παρέχει
στους μαθητές ασφαλές πλαίσιο υπέρβασης των μαθησιακών τους δυνατο-
τήτων και αναπτυξιογόνου πειραματισμού, όπου ανακαλύπτουν τα όρια
τους και τη λογική και τη χρησιμότητα της γνώσης.

Για την αποτελεσματικότερη εφαρμογή των διδακτικών και πρακτικών
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της η μετα-Προοδευτική Παιδαγωγική οργανώνει τις προτάσεις της σε συ-
γκροτημένα μοντέλα γνωστικής μαθητείας, τα οποία έχει ήδη χρησιμοποιή-
σει κατά τη δεκαετία του 1990 με καλά αποτελέσματα για τη διδασκαλία

ποικίλων διδακτικών τομέο^ν του αναλυτικού προγράμματος (βλ. ί&τν&\Ά
1995, 238), κυρίως ,όμως , για τη διδασκαλία γνωστικών διαδικασιών σκέ-

ψης και μάθησης και για τη διδασκαλία μορφο')ν αυτό- οργάνωσης της κοι-
νωνικής συμπεριφοράς και του χώρου εργασίας (βλ. δοΐιαηΐί ΕΠΟ
Ζπηιηεπη&η 1998, 229). Παρά τις όποιες διαφορές τους τα μοντέλα αυτά
ξεκινούν από την κοινή παραδοχή ότι η μάθηση και η ανάπτυξη επέρχονται
με την ενεργό εμπλοκή του μαθητή σε δραστηριότητες κοινωνικο-πολιτιστι-

κής φύσης, όπιος ήδη αναφέραμε. Γι'αυτό εντάσσουν στη σχολική μάθηση
κοινωνικές δραστηριότητες το πλαίσιο των οποίων διαμορφώνουν κατάλλη-
λα. Δημιουργούν ή αξιοποιούν, δηλαδή, αυθεντικές προβληματικές κατα-
στάσεις (βλ. ΒΐΌ\νη 1983· Ο311ΪΠ8 1993) για την επίλυση των οποίων ο δά-
σκαλος εμπλέκεται σε μια σχέση αμοιβαίας επικοινωνίας με τους μαθητές

και μέσα από κοινές προσπάθειες επιχειρούν να δώσουν λύσεις στα προ-
βλήματα που μελετούν (βλ. Ι&Γνε1& 1995, 238).

Η συλλογική προσπάθεια δασκάλου-μαθητών καθώς και η συλλογική
προσπάθεια των μαθητών στα πλαίσια μικρο-ομάδων είναι κυρίαρχο στοι-
χείο της γνωστικής μαθητείας και βασίζεται στην άποψη του Υγ§οΐ5ΐίγ για
τις αναπτυξιακές δυνατότητες που δημιουργεί η κοινωνική αλληλεπικοινω-
νία, η οποία τελικά προδιαγράφει και την "ζώνη της επικείμενης ανάπτυξης"

(ΖΡΟ). Κινητήρια δύναμη προς την αναπτυξιακή πορεία αποτελεί η μάθη-
ση, την οποία διαμεσολαβεί με άμεσο τρόπο ο δάσκαλος κατά τη δασκαλο-
μαθητική επικοινωνία. Να θυμίσουμε εδώ ότι ο Ρί&§εΐ είχε αμφισβητήσει τις
δυνατότητες του δασκάλου για άμεση διαμεσολάβηση της μάθησης και
κατ'επέκταση της ανάπτυξης, και είχε υποστηρίξει την άποψη ότι η ανάπτυ-

ξη επέρχεται έμμεσα μέσο} της γνωστικής σύγκρουσης που προκαλεί η επι-
κοινωνία ατόμων διαφορετικού αναπτυξιακού επιπέδου. Ο νγ§οΐ5ΐίγ δεν α-
ναγνωρίζει απλώς παρωθητικό ρόλο στην αλληλεπικοινωνία, αλλά διδακτι-
κό ρόλο. Επιπλέον θεωρεί αναπτυξιακή όχι μόνο τη συγκρουσιακή επικοι-
νωνία, όπως ο Ρί&§εΙ, αλλά και τη συνεργατική επικοινωνία. Η διδακτική
διαμεσολάβηση της γνώσης γίνεται στα πλαίσια της αμοιβαίας και συνεργα-
τικής επικοινωνίας δασκάλου και μαθητοόν.

Ο κίνδυνος να εκφυλισθεί το μοντέλο της γνωστικής μαθητείας σε μια
βελτιωμένη μορφή δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας παραδοσιακού τύπου εί-

ναι άμεσος και αναπόφευκος, αν δεν εξασφαλισθεί το στοιχείο της αμοιβαι-
ότητας στη δασκαλο-μαθητική επικοινωνία. Αμοιβαιότητα στην κατανόηση
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σημαίνει ότι δάσκαλος και μαθητές αντιλαμβάνονται με τον ίδιο τρόπο την
κατάσταση που μελετούν και ότι έχουν κοινούς στόχους και κοινά συναι-
σθήματα για το έργο στο οποίο εμπλέκονται .

Παρά τους παραπάνω κινδύνους η μετα-Προοδευτική Παιδαγωγική εμ-
μένει στη γνωστική μαθητεία, διότι είναι ο μόνος τρόπος να αποκτήσει ο μα-
θητής συνολική αντίληψη του προς μάθηση αντικειμένου. Η συνολική αυτή
αντίληψη είναι αναγκαία, διότι τότε μόνο το άτομο μπορεί να προχωρήσει σε
ουσιαστική μάθηση. Αντίθετα, η αποσπασματική και με αθροιστικό τρόπο
εκμάθηση των μερών που στήριξε ο θετικισμός και ο μπιχεβιορισμός, χωρίς
προθεώρηση του συνόλου δεν οδηγεί σε ουσιαστική μάθηση. Την άποψη αυ-
τή στηρίζουν τόσο οι θέσεις της νεότερης επιστημολογίας, όσο και της νεό-
τερης ψυχολογίας (βλ. και Φρυδάκη 1999, 23 · Οο11ίπ5, ΒΓΟΧΥΠ &τιά Νε\νπι&η
1989, 485· ΒΐΌ\νη ζηά Ρ&ΚηαϋΐΓ 1989, 416).

Β. Δομικά Στοιχεία των Μοντέλων Γνωστικής Μαθητείας
Από τη συγκριτική αντιπαράθεση των μοντέλων γνωστικής μαθητείας α-

ναδεικνύονται οι κοινές πρακτικές που ξεκινούν από τις κοινές θεωρητικές
παραδοχές τους, αλλά και αρκετές διαφοροποιήσεις που οφείλονται είτε
στη φύση του διδακτικού αντικειμένου στα πλαίσια του οποίου διαμορφώ-
θηκε ένα ορισμένο μοντέλο, είτε στις θεωρητικές του ιδιαιτερότητες. Ως κοι-
νά στοιχεία που αποτελούν τη σπονδυλική στήλη του μοντέλου γνωστικής
μαθητείας προβάλλουν τα εξής: (1) η προτυποποίηση, (2) η φθίνουσα καθο-
δήγηση, (3) οι συνεργατικές διαδικασίες, (4) η αυτο-ρυθμιζόμενη ατομική
εργασία, και (5) η στοχαστικο-κριτική ανάλυση (βλ. π.χ. ϋιιηίαρ 1997'
Βπιηάΐ ει. Ά\. 1993· Ο&ΓΟΙΗ &πά Ρε&Γδοπ 1990· €ο11ίηδ 1993- δοΐηιηΐί Άηά
Ζίπιιηβπηειη 19981), 227).

1. Προτυποποίηση
Η προτυποποίηση (ιηοά6ΐίη§) αποτελεί κυρίαρχο στοιχείο σε όλα τα μο-

ντέλα γνωστικής μαθητείας (βλ. 8<±υη1ί Άηά ΖίπιιηεΓίη&η 1998£>, 229) και
διαφοροποιεί τη Διδακτική της μετα-Προοδευτικής Παιδαγωγικής από ε-
κείνη της Προοδευτικής. Η τελευταία, αντιπαραθέτοντας τις μαθητικοκε-
ντρικές πρακτικές στις δασκαλοκεντρικές του παραδοσιακού σχολείου, θα
απέκλειε ως δασκαλοκεντρικό στοιχείο την προτυποποίηση.

Η σύγχρονη Ψυχολογία έχει αποδείξει το βασικό ρόλο που παίζει η προ-
τυποποίηση τόσο στο χώρο της κοινωνικής μάθησης (βλ. Βαπάιιτα 1986,
1997· δοΐιυπίί 1987), όσο και στον τομέα της ακαδημαϊκής μάθησης και της
γνωστικής διαδικασίας. Ειδικότερα, όμως, την αναγκαιότητα της πρότυπο-
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ποίησης κατά τη διδασκαλία της ακαδημαϊκής και γνωστικής μάθησης, που

μας απασχολούν στην παρούσα εισήγηση, ανέδειξε η σύγχρονη Γνωστική
Ψυχολογία, η οποία και την κατέστησε εναρκτήρια φάση των μοντέλων

γνωστικής μαθητείας. Αναλυτικότερα, η Γνωστική Ψυχολογία κατέστησε
σαφές ότι η μαθησιακή διαδικασία δεν αποτελεί μια σταδιακή πορεία συνά-

θροισης των πληροφοριών, όπως υπονοούσε η θετικιστική επιστημολογία
και εφάρμοσε με την πρακτική της ανάλυσης έργου η Μπιχεβιοριστική Ψυ-
χολογία (βλ.και Φρυδάκη 1999), αλλά αποτελεί μια διαδικασία οικοδόμησης

που γίνεται με την ένταξη των νέων στοιχείων στα σχήματα των παλιών, α-

φού προηγουμένως ο μαθητής έχει αποκτήσει μια συνολική εικόνα του προς

μάθηση αντικειμένου (βλ. και (Γοΐΐίηδ 1993, 5·Οιιηζεπ1ΐ3ΐΐ5εΓ 1994, 3). Η
πρωτυποποίηση, που αναλαμβάνει ο δάσκαλος κατά την έναρξη της μαθη-

σιακής διαδικασίας, αποσκοπεί στο να προσφέρει αυτή τη συνολική εικόνα,

η οποία στη συνέχεια λειτουργεί ως εννοιολογικό πρότυπο (οοηοερίιι&Ι

ιηοάεΐ), που δίνει νόημα στις επιμέρους μαθησιακές δραστηριότητες.

Εξυπακούεται, βέβαια, ότι η προτυποποίηση έχει θέση κατά την έναρξη

της μαθησιακής διαδικασίας και ότι ο ρόλος της προτυποποίησης ανήκει κυ-

ρίως στο δάσκαλο, που έχει πλήρη γνώση του διδακτικού αντικειμένου (βλ.

και Οοΐΐίηδ, Βιοννη &ηά Νε\νπΐ3η 1989, 456) και μπορεί, ξεκινώντας από αυ-
θεντικές προβληματικές καταστάσεις, να δείξει πώς και γιατί η σχετική γνώ-

ση μπορεί να προσφέρει λύση στα προβλήματα. Με τον τρόπο αυτό η μάθη-
ση παύει να είναι διαδικασία καταγραφής ακαδημαϊκοόν πληροφοριών ά-

σχετων από την "οομή" πραγματικότητα και αναδεικνύεται σε διαδικασία
που αποκτά νόημα και πραξιακό ενδιαφ-έρον στη συνείδηση του μαθητή.

Αντικείμενο προτυποποίησης, βέβαια, δεν αποτελούν μόνο το γνοοσιακό

περιεχόμενο του διδακτικού αντικειμένου και οι μορφές πράξης που απορ-
ρέουν από αυτό, αλλά και οι γνωστικές και μεταγνιοστικές διαδικασίες και

οι συναισθηματικές στάσεις προσσέγγισης του γνωστικού αντικειμένου. Γι

αυτό γίνεται λόγος για συμπεριφορική και γνωστική προτυποποίηση (βλ. και

ΒΓ&ηάί εί &1.1993, 71). Αν ο δάσκαλος δεν αποτελεί αυθεντικό πρότυπο στο-
χαστικής αυτο-ρύθμισης στην καθημερινή του διδακτική πράξη και δεν μπο-

ρεί με υποδειγματικό τρόπο να διδάξει τις διαδικασίες και τους τομείς της αυ-
το-ρυθμιζόμενης μάθησης, οι πιθανότητες ανάπτυξης αυτών των μορφών
μάθησης στους μαθητές είναι περιορισμένες (βλ. ΚίάΙεν εί &ί. 1994, 55). Δυ-

νατότητες προτυποποίησης, βέβαια, έχουν και οι προοοθημένοι μαθητές,

τους οποίους επίσης χρησιμοποιούν οι σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις

ως μοντέλα γνωστικής μαθητείας είτε αντί του δασκάλου είτε ως μεταβατι-
κή φάση από την προτυποποίηση του δασκάλου στην ατομική δράση του μα-
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θητή (βλ. και δοΐιυπίί &πά Ζίπιιηοπτι&η 19985, 229).

2. Εξάσκηση σε Πλαίσιο Φθίνουσας Καθοδήγησης
Με τον όρο "φθίνουσα καθοδήγηση" αποδίδουμε τον αγγλικό όρο

"ί&αϋη§ 5€3ίίο1άίη§", που στην κυριολεξία του σημαίνει σκαλωσιά στήριξης
(οικοδομής) και τον χρησιμοποιεί η σύγχρονη βιβλιογραφία για να δηλώσει

την εξειδικευμένη και εξατομικευμένη βοήθεια που προσφέρει ο δάσκαλος
προς τους μαθητές στα πρώτα βήματα τους και παίρνει συνήθως τη μορφή

νύξεων, υποδείξεων, οδηγιών και κάθε άλλης βοήθειας που κατά την εκτί-

μηση του προσφέρει, προσαρμοζόμενος στις ατομικές ανάγκες των συγκε-

γκριμένων μαθητών και στις ιδιαιτερότητες της περίστασης (βλ ΒΐΌ\νη 3Π<3
Ρ<ιΗηο5&Γ 1989, 411).

Η βοήθεια αυτή προσφέρεται αρχικά στα πλαίσια της επικοινωνίας του

δασκάλου με το μαθητή κατά την άμεση διδασκαλία του νέου διδακτικού α-

ντικειμένου και στη συνέχεια όταν ο μαθητής προσπαθεί να επαναλάβει κα-

τά το πρότυπο του δασκάλου, που προηγήθηκε, τις εννοιολογικές αναλύσεις
και τις διαδικαστικές κινήσεις τις οποίες περιλαμβάνει το νέο διδακτικό α-

ντικείμενο. Στις πρώτες προσπάθειες την πρωτοβουλία κινήσεων την έχει ο

δάσκαλος ,ο οποίος σταδιακά εμπλέκει όλο και περισσότερο τους μαθητές
μέχρις ότου να φθάσουν στην εναλλαγή ρόλων και την αλληλολοσυμπλη-

ρούμενη δράση, κατά την οποία ο δάσκαλος αναλαμβάνει συνήθως τα δύ-
σκολα μέρη και αναθέτει στους μαθητές τα ευκολότερα (βλ. και (Γο1Ηη§,

ΒΐΌννη Άηά Νε\νπΐίΐη 1989, 459 και 481).
Αποκαλούμε την προσφερόμενη καθοδήγηση "φθίνουσα" για να δηλώ-

σουμε ότι από ένα σημείο και μετά, την οριοθέτηση του οποίου καθορίζει

κατά περίσταση ο δάσκαλος, η προσφερόμενη βοήθεια χαλαρώνει για να ε-

νεργοποιηθούν οι μαθητές και να δοκιμάσουν μέσα σε ένα πλαίσιο περιορι-

σμένης καθοδήγησης την καινούργια τους μάθηση (βλ. και Οοΐΐίπδ, ΒΓΟΝΥΠ
είπα Ν6\νπι&η 1989, 489). Ταυτόχρονα, βέβαια, αυξάνει κατά σταδιακό τρό-

πο η πολυπλοκότητα και η ποικιλία των έργων που καλούνται οι μαθητές να
διεκπεραιώσουν με ελάχιστη καθοδήγηση και βοήθεια από το δάσκαλο.

3. Συλλογική Εξάσκηση
Στη λογική της φθίνουσας καθοδήγησης ο δάσκαλος αποσύρεται από έ-

να σημείο και μετά τελείως και αναθέτει το έργο της στήριξης και της βοή-
θειας των μαθητών στη μαθητική ετερογενή μικρο-ομάδα, η οποία εξασφα-

λίζει ένα πλαίσιο αυθεντικής αλληλεπικοινωνίας και αληλεπίδρασης. Μέσα

σε αυτό το πλαίσιο οι μαθητές μπορούν να εκτελέσουν ολοληρωμένα το μα-
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θησιακό έργο που κατά πρότυπο τρόπο παρουσίασε προηγουμένως ο δά-

σκαλος, χωρίς ακόμη να είναι σε θέση ατομικά και αυτοτελώς να ολοκλη-
ρώσουν το έργο. Με άλλα λόγια το Μοντέλο της Γνωστικής Μαθητείας α-

ναγνωρίζει την κοινωνική φύση της γνώσης και της σκέψης και τις αναπτυ-
ξιακές δυνατότητες της κοινωνικής αλληλεπικοινωνίας, και γι'αυτό αξιοποι-

εί τη συλλογική μάθηση και στήριξη από τη στιγμή που υποχωρήσει η καθο-

δήγηση του δασκάλου.
Κύριος εκφραστής τοτν παραπάνω θέσεα)ν είναι ο νγ§οΐκ1ίγ (1997), ο

οποίος επισημαίνει ότι το πλαίσιο της διαμαθητικής επικοινωνίας και συνερ-

γασίας δημιουργεί φυσικά και αβίαστα τη "ζώνη της επικείμενης ανάπτυξης"

(ζοηε οί ρΓοχϊπι&Ι άενείορπιεπΐ), που αποτελεί ικανή και αναγκαία συνθή-
κη της ανάπτυξης.

Έτσι, μέσα στο πλαίσιο στήριξης που προσφέρει η ομάδα ο μαθητής α-

πό τα πρώτα του κιόλας βήματα αναλαμβάνει ειδικούς ρόλους που ξεπερ-

νούν τις ατομικές του δυνατότητες και με συλλογική εξάσκηση σταδιακά α-

ναπτύσσει τις δεξιότητες που απαιτούν οι εξειδικευμένοι ρόλοι, ώστε από έ-
να σημείο και μετά να είναι σε θέση να τους φέρνει σε πέρας ατομικά, χω-

ρίς την ανάγκη της συλλογικής στήριξης.

4. Αυτο-ρυθμιξόμενη Ατομική Εξάσκηση
Στη λογική εξάσκησης μέσα σε συνθήκες φθίνουσας καθοδήγησης επό-

μενο βήμα αποτελεί η φάση της αυτο-ρυθμιζόμενης ατομικής εξάσκησης.

Κατ'αυτήν ο μαθητής χωρίς πλέον τη στήριξη του δασκάλου και της ομάδας,

που είχε σε προηγούμενες φάσεις, επιχειρεί να αναλάβει μόνος του όλες τις

διαδικασίες που περιλαμβάνει στο σύνολο του το νέο διδακτικό αντικείμε-

νο.Ταυτόχρονα, μάλιστα, με την αυτόνομη επανάληψη των διαδικασιών
προβαίνει σε εξηγήσεις, προβλέψεις και σχολιασμούς, που αναδεικνύουν τη

θεωρητική βάση των διαδικασιών. Παρομοίως, αναφέρεται στην επιλογή
και στον προγραμμτισμό των δραστηριοτήτων, στον τρόπο που τους ενερ-

γοποιεί και, τέλος, στην αποτίμηση τους. Έτσι, εκτός από τη θεωρητική βά-
ση του διδακτικού αντικειμένου ο μαθητής αναδεικνύει και τη θεουρητική

βάση της προσέγγισης που ακολουθεί κατά την μελέτη του (βλ. και
ει &1. 1993, 72).
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ΣΧΗΜΑ 3

Φάσεις Μοντέλου Γνωστικής Μαθητείας

Ι. Προτυποποίηση (ιηο£ΐβ1ίη§)

ί. Γνωστικών Διαδικασιών

ϋ. Μεταγνωστικού Ελέγχου

ίίί. Τρόπων Δράσης

ίν. Κινήτροον και Συναισθημάτο;>ν.

ΜΑΘΗΤΗΣ
ΑΝΑΙΙΤΥΣΣΕΙ

ΣΥΝΟΑΙΚΗ ΕΙΚΟΝΑ

II. Εξάσκηση με Φθίνουσα Καθοδήγηση από Δάσκαλο (Γ3α.ίη§ 8θΕΪΓο1άΐη§)

ί. Αμοιβαιότητα στις Σχέσεις

ϋ. Εξατομίκευση Στήριξης V ΔΥΝΑΤΟΤΗΤΕΣ ΓΙΑ

ίϋ. Εναλλαγή στους Ρόλους. ] ΟΛΟΚΛΗΡΩΜΕΝΑ ΕΡΓΑ

ΚΑΙ ΟΧΙ ΞΕΚΟΜΜΕΝΑ
ΤΜΗΜΑΤΑ ΤΩΝ ΕΡΓΩΝ

III. Εξάσκηση με Στήριξη Ομάδα;

ί. Μέλη Ανταλλάσσουν Πληροφορίες και

Αντιπαραθέτουν Οπτικές >

η. Μέλη Ανατροφοδοτούν και Στηρίζουν. )

IV Αυτο-ρυθμιζόμενη Εξάσκηση

ί. Εξάσκηση σε Διαδικασίες Οριοθέτησης Αναγκών, Προγραμματισμού,

Δράσης και Αξιολόγησης

ϋ. Εξήγηση, Περιγραφή, Πρόβλεψη και Σχολιασμός Διαδικασιών

ίϋ. Ανάδειξη της Θεωρητικής Βάσης της Πράξης.

V Στοχαστικο-κριτική Ανάλυση

Ανασκόπηση και Γενίκευση του τι Έμαθαν

Επανεξέταση Στοχοθεσίας και Μεθοδολογίας

Αξιολόγηση των Μορφών Δράσης

και Σύγκρισή τους με Εκείνες των Ειδικών

Αναζήτηση Εναλλακτικατν Προσεγγίσεων και Εναλλακτικών Ερμηνειών.
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Απώτερος σκοπός της αυτο-ρυθμιζόμενης ατομικής εξάσκησης είναι ο

μαθητής να καταστεί ικανός ώστε :
α. να καθοδηγεί, ελέγχει και αξιολογεί τον τρόπο που μαθαίνει, σκέπτε-

ται και πράττει και να επιφέρει τροποποιήσεις, όπου και όταν το κρί-
νει σκόπιμο,

β. να αξιοποιεί την προϋπάρχουσα γνώση καθώς και τις διαθέσιμες πη-
γές, συμπεριλαμβανομένων των συμμαθητών και του δασκάλου,

γ. να εντοπίζει προσωπικές ελλείψεις στη γνώση και αδυναμίες στον

τρόπο δράσης και, ανάλογα, να δραστηριοποιείται για την υπέρβαση
των ελλείψειον και των αδυναμιών.

5. Στοχαστικο-κριηκή Ανάλυση Ατομικής Εξάσκησης

Μετά την ατομική και αυτόνομη δράση στην τελική φάση ο μαθητής κα-
λείται να προβεί σε στοχαστικο-κριτική ανάλυση (ΓεΠεοΙίοη) τόσο των δια-
δικασιών που ακολούθησε, όσο και των αποτελεσμάτων που επέφερε. Κρι-
τήριο αυτο-αξιολόγησης αποτελεί ο τρόπος δράσης και τα αποτελέσματα
του δασκάλου, που αποτελεί πρότυπο προς δημιουργική μίμηση, αλλά και
των άλλων συμμαθητών, που επίσης αποτελούν ορό σύγκρισης, (βλ. και
ΒυΐΙεΓ 1997). Απώτερος σκοπός της κριτικής ανάλυσης στα δύο επίπεδα που
προαναφέραμε είναι η ανάπτυξη του μεταγνωστικού και της μεταγνώσης.
Το μεταγνωστικό αναφέρερεται στη γνωστική λειτουργία και η μεταγνώση

στις δομές του συγκεγκριμένου διδακτικού αντικειμένου.
Έτσι με την ενεργοποίηση της στοχαστικο-κριτικής ανάλυσης ολοκλη-

ρώνεται η πορεία προς την αυτονομία και την αυτο-ρύθμιση, αφού το άτο-
μο καθιστά αντικείμενο αποστασιοποιημένης ανάλυσης και αξιολόγησης
τον εαυτόν του και έτσι μπορεί να προτείνει αναγκαίες αλλαγές. Γι'αυτό ο

Οε\νεγ (1930), που πρώτος μίλησε για τη στοχαστικο-κριτική ανάλυση, την
θεοορεί ανώτερο στοιχείο της πεπαιδευμένης σκέψης. Σε αυτό το πνεύμα η

σύγχρονη βιβλιογραφία θεωρεί ότι η ενάσκηση της στοχαστικο-κριτικής α-
νάλυσης αναβαθμίζει την αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση και την αντιδιαστέλλει
από την αυτοματοποιημένη αυτο-ρύθμιση, που δεν εμπλέκει την προσοχή
και το στοχασμό του ατόμου και αφορά τις δράσεις της ρουτίνας (βλ. και
Κίαΐεγ εί &1 1994).

Τα παραπάνω δομικά στοιχεία οργανωμένα σε φάσεις και επιμέρους βή-
ματα με τη μορφή συγκροτημένου μοντέλου παρουσιάζει το σχήμα 3. Από
τη σύγκριση τους γίνεται αντιληπτό ότι κατά τις τρείς πρώτες φάσεις προ-
τυποποίηση, εξάσκηση σε πλαίσιο φθίνουσας καθοδήγησης και συλλογικής
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εξάσκησης,ο μαθητής έχει στραμένη τη προσοχή του κυρίως στο κοινωνικό
του περιβάλλον (δάσκαλο και συμμαθητές) από όπου προσπορίζεται οδη-
γίες, πληροφορίες και πρότυπα.

VII. Κριτική του Μοντέλου της Γνωστικής Μαθητείας
Σε σχέση με τις διδακτικές πρακτικές της Προοδευτικής Παιδαγωγικής

μπορούμε να πούμε ότι στο Μοντέλο της Γνωστικής Μαθητείας υπάρχουν
τα στοιχεία της προτυποποίησης και της φθίνουσας καθοδήγησης, τα οποία
απουσίαζαν, ως δασκαλο-κεντρικά στοιχεία, από τις προτάσεις της Προο-
δευτικής Παιδαγωγικής , ενώ τα άλλα στοιχεία υπήρχαν με τη μία ή την άλ-
λη μορφή. Η στοχαστικο-κριτική ανάλυση για παράδειγμα, υπήρχε από την
εποχή του Οε\νεν, όπως προαναφέραμε , όμως, δεν τόνιζαν παλιότερα τη
σχέση της αυτο-ανάλυσης με τη ανάπτυξη του μεταγνωστικού.

Εκτός από τις ομοιότητες και τις διαφορές με παλιότερες προτάσεις κρί-
νουμε αναγκαίο να τονίσουμε και τα εξής στοιχεία που τα θεωρούμε θετικά
στοιχεία του Μοντέλου Γνωστικής Μαθητείας:

1. Αναδεικνύει τις λανθάνουσες γνωστικές και μεταγνωστικές διαδικα-
σίες που στηρίζουν την πράξη.

2. Εξασφαλίζει στους μαθητές με αποτελεσματικό τρόπο συνθήκες κα-
τανόησης και εξάσκησης τους στις δεξιότητες που προϋποθέτει η

αυτορυθμιζόμενη μάθηση.
3. Αξιοποιεί αυθεντικές καταστάσεις για τη διδασκαλία διαδικασιών

που χρησιμοποιούν οι ειδικοί, τις οποίες συσχετίζει άμεσα με τα στοι-
χεία του συγκείμενου (κίΐιΐίΐΐεά 1ε&πιίη§).

4. Αναδεικνύει με τη βοήθεια εννοιών, γενικεύσεων και σχημάτοον το
πλέγμα των σχέσεων που διέπουν το περιεχόμενο της σχολικής γνώ-

σης.
5. Αξιοποιεί τη δασκαλική παρέμβαση για την άμεση διαμεσολάβηση

της γνώσης και την προώθηση της ανάπτυξης.
6. Οδηγεί σταδιακά με αποτελεσματικό τρόπο στην ουσιαστικοποίηση

της δηλωτικής και διαδικαστικής γνοόσης και μεταγνώσης και στην α-
νάπτυξη μεταγνωστικών δεξιοτήτων και εσωτερικών κινήτρων.

7. Αξιοποιεί την κωδικοποιημένη εμπειρία των ειδικών και με τον τρόπο
αυτό εξοικονομεί χρόνο και κόπο στους αρχάριους που δεν είναι α-
ναγκασμένοι να επανακαλύπτουν τον "τροχό".

Βεβαίως το μοντέλο της Γνωστικής Μαθητείας, όπως κάθε άλλη διδακτι-
κή προσέγγιση, έχει τα όρια του και πρέπει να χρησιμοποιείται όταν συ-
ντρέχουν οι παρακάτω περιπτώσεις:
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1. Οι μαθητές απέτυχαν προηγούμενος να μάθουν το διδακτικό αντι-

κείμενο από μόνοι τους μέσα από τις εμπειρίες τους και τις συστημα-
τικές προσπάθειες τους.

2. Υπάρχει η δυνατότητα δοκιμαστικής εξάσκησης σε ασφαλές πλαίσιο,
πριν από την αντιμετώπιση πραγματικοί καταστάσεων (βλ. και

ΒτΆτιάΙ ει β1. 1993, 70).
3. Η θεωρητική γνώση συνεξετάζεται με την πράξη στην οποία αναφέ-

ρεται και δεν εξετάζεται ως σύστημα αφηρημένων γενικεΰσεο^ν που

δεν αναφέρονται στην πράξη.
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