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Θεωρίες σχηματισμού συγκεκριμένων εννοιών

Ε λένη Ζ ιωρη

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων

Το άρθρο αυτό παρουσιάζει τις θεωρίες που οι ψυχολόγοι έχουν προτείνει μέ- 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ χρι σήμερα για να περιγράφουν τις συγκεκριμένες έννοιες αντικειμένων και να

εξηγήσουν διάφορα εννοιολογικά φαινόμενα. Οι πρώτες θεωρίες σχηματισμού 
εννοιών βασίζονταν μόνο στην ομοιότητα ως ερμηνευτική αρχή της κατηγοριοποίησης, χωρίς να λαμβά
νουν υπόψη την προϋπάρχουσα γνώση των ανθρώπων για τον κόσμο ή για τις κατηγορίες. Ανεξάρτητα 
από το αν περιέγραφαν τις έννοιες από την άποψη αναγκαίων και επαρκών χαρακτηριστικών, χαρακτηρι
στικών ιδιοτήτων, παραδειγμάτων ή δυνάμεων σύνδεσης, το κοινό χαρακτηριστικό αυτών των θεωριών 
είναι ότι ασχολούνταν μόνο με εμπειρικές πληροφορίες. Μετά από μια παρουσίαση των βασικών θεωρη
τικών θέσεων των θεωριών που βασίζονται στην ομοιότητα και κάποιων πειραματικών δεδομένων που πα
ρέχουν αποδείξεις εναντίον των θεωριών αυτών, το άρθρο περιγράφει και αξιολογεί την πιο πρόσφατη 
θεωρία εννοιών, η οποία υποστηρίζει ότι ο σχηματισμός εννοιών εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την 
προϋπάρχουσα γνώση.

Λέξεις-κλειδιά: Σχηματισμός εννοιών, Προϋπάρχουσα γνώση, Ομοιότητα.

Οι ψυχολόγοι από παλιά θεωρούν ότι το να 
γνωρίζει κάποιος το νόημα (δηλαδή τα σημασιο- 
λογικά συστατικά) μιας λέξης είναι ταυτόσημο 
με το να έχει την έννοια που αυτή η λέξη χαρα
κτηρίζει (αλλά βλ. Clark, 1983). Μέσα στο πλαί
σιο αυτό οι έννοιες αναφέρονται σε νοερές ανα
παραστάσεις ομάδων αντικειμένων ή κατηγο
ριών (Medin & Smith, 1984. Murphy & Medin, 
1985). Σε αντίθεση με πολλούς συγγραφείς που 
εναλλάσσουν τους όρους έννοια και κατηγορία, 
οι Murphy και Medin (1985), όταν χρησιμοποιούν 
τον όρο έννοιες, αναφέρονται σε νοερές αναπα
ραστάσεις ενός είδους, ενώ, όταν χρησιμοποι
ούν τον όρο κατηγορίες, αναφέρονται σε ομά
δες αντικειμένων που υπάρχουν στον κόσμο.

Πρέπει να διευκρινιστεί ότι το παρόν άρθρο 
διαπραγματεύεται μόνο συγκεκριμένες έννοιες 
(κυρίως έννοιες φυσικών όντων, αλλά και τεχνη

τές έννοιες που έχουν χρησιμοποιηθεί συχνά σε 
πειράματα κατηγοριοποίησης), αφού οι έννοιες 
αυτές έχουν μελετηθεί πιο εκτεταμένα από όλα 
τα άλλα είδη εννοιών, όπως είναι οι αφηρημένες 
έννοιες (βλ. Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2002). Το 
βασικό και κοινώς αποδεκτό πλεονέκτημα της 
εξέτασης ενός μόνο είδους εννοιών είναι ότι η 
εξέταση αυτή προσφέρει ένα κοινό σημείο ανα
φοράς στις διαφορετικές απόψεις για το σχημα
τισμό εννοιών, γεγονός που επιτρέπει την άμεση 
σύγκριση των απόψεων αυτών.

Σύμφωνα με τον Medin (1989), η κατηγοριο- 
ποίηση μας επιτρέπει να θεωρούμε και να μετα
χειριζόμαστε δύο ή περισσότερες χωριστές 
οντότητες ως ισοδύναμες ή παρόμοιες κατά κά
ποιον τρόπο, γεγονός που μας επιτρέπει να 
έχουμε πρόσβαση στη γνώση καθώς και να προ
βαίνουμε σε προβλέψεις. Ομοίως, οι Smith και
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Medin (1981) υποστηρίζουν ότι οι έννοιες δίνουν 
σταθερότητα στη ζωή μας, αφού μας επιτρέ
πουν να σκεφτόμαστε για παρόμοια αντικείμενα 
ή γεγονότα και να τα χειριζόμαστε με τρόπους 
που ήδη γνωρίζουμε καλά. Επιπλέον, οι έννοιες 
μας βοηθούν να προχωρούμε πέρα από τις πλη
ροφορίες που μας δίνονται και να εξάγουμε συ
μπεράσματα. Για παράδειγμα, μέσα από κάποια 
άμεσα ορατά χαρακτηριστικά ενός αντικειμέ
νου, όπως είναι το χρώμα ή το σχήμα του, μπο
ρούμε να συμπεράνουμε την ύπαρξη κάποιων 
άλλων μη άμεσα αντιληπτών χαρακτηριστικών 
του.

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η απόκτηση 
των εννοιών και των κατηγοριών κατέχει κεντρι
κή θέση σε κάθε διεργασία μάθησης τόσο στην 
καθημερινή ζωή όσο και στο χώρο της επιστή
μης, αφού μας επιτρέπει να αντιλαμβανόμαστε 
αντικείμενα και γεγονότα στον κόσμο αλλά και 
να σκεφτόμαστε και να εκφραζόμαστε για αυτά. 
Η ανθρώπινη επικοινωνία στηρίζεται σε μεγάλο 
βαθμό στην ανταλλαγή κατηγορικών πληροφο
ριών. Η κατηγοριοποίηση είναι χρήσιμη και σε 
επιστημονικούς χώρους. Οι γιατροί, για παρά
δειγμα, χρειάζονται τις διαγνωστικές κατηγο
ρίες για να αντιμετωπίσουν ένα ιατρικό πρόβλη
μα. Επίσης, χρειάζεται να γνωρίζουν τις σχέσεις 
ανάμεσα σε κάποια συμπτώματα και τα αίτιά 
τους.

Ωστόσο, παρά το σπουδαίο ρόλο των εννοι
ών στην ανθρώπινη σκέψη και συμπεριφορά, οι 
ψυχολόγοι έχουν διαφωνήσει αρκετές φορές ως 
προς την περιγραφή της δομής των εννοιών και 
τους λόγους για τους οποίους οι άνθρωποι κα
τηγοριοποιούν τα αντικείμενα με ένα συγκεκρι
μένο τρόπο. Στην προσπάθειά τους, λοιπόν, να 
περιγράφουν τις έννοιες, πρότειναν, άλλαξαν ή 
και απέρριψαν διάφορες θεωρίες σχηματισμού 
εννοιών. Συγκεκριμένα, μέχρι τη δεκαετία του 
1960 η δεσπόζουσα θεωρία ήταν η κλασική θεω
ρία, σύμφωνα με την οποία τα μέλη μιας κατηγο
ρίας έχουν από κοινού ένα σύνολο αναγκαίων 
και επαρκών χαρακτηριστικών. Κατά την επόμε
νη δεκαετία, όμως, η θεωρία αυτή δέχτηκε έντο
νη κριτική, και κατά συνέπεια αντικαταστάθηκε

από τη θεωρία του πρωτοτύπου (ή θεωρία της 
οικογενειακής ομοιότητας) και τη θεωρία των 
παραδειγμάτων. Σύμφωνα με τη θεωρία του 
πρωτοτύπου, η έννοια είναι μια περιληπτική ανα
παράσταση η οποία παρέχει πληροφορίες για τα 
τυπικά χαρακτηριστικά των μελών της και όχι για 
ένα σύνολο αναγκαίων και επαρκών χαρακτηρι
στικών. Η θεωρία των παραδειγμάτων, από την 
άλλη πλευρά, υποστηρίζει ότι δεν υπάρχει μία 
και μοναδική αναπαράσταση όλων των μελών 
μιας έννοιας, αλλά αναπαραστάσεις συγκεκρι
μένων παραδειγμάτων που έχουν συναντήσει οι 
άνθρωποι στη ζωή τους.

Μέχρι τα μέσα της δεκαετίας του 1980, 
όμως, οι ψυχολόγοι είχαν συνειδητοποιήσει την 
ανεπάρκεια αυτών των θεωριών να εξηγήσουν 
την εννοιολογική συνοχή (δηλαδή αυτό που κρα
τά τα μέλη μιας έννοιας μαζί έτσι ώστε να σχη
ματίσουν μια κατανοητή τάξη ή ομάδα), καθώς 
και το γιατί ορισμένες έννοιες μαθαίνονται, χρη
σιμοποιούνται και ανακαλούνται πιο εύκολα από 
άλλες. Για να δώσουν μια απάντηση στις παρα
πάνω ερωτήσεις, οι ψυχολόγοι ανέπτυξαν τη 
γνωαιοθεωρητική άποψη, η οποία δίνει έμφαση 
στη σχέση ανάμεσα στις έννοιες και στις θεω
ρίες των ανθρώπων για τον κόσμο.

Στη συνέχεια γίνεται μια σύντομη περιγραφή 
των τριών θεωριών (δηλαδή της κλασικής θεω
ρίας, της θεωρίας του πρωτοτύπου και της θεω
ρίας των παραδειγμάτων) που οι Murphy και 
Medin (1985. Βλ., επίσης, Medin, 1989) αποκα- 
λούν θεωρίες βασισμένες στην ομοιότητα. Συ
γκεκριμένα, αναφέρονται οι βασικές υποθέσεις 
τους, οι ερωτήσεις που προσπάθησαν να απα
ντήσουν, καθώς και μερικά από τα προβλήματα 
που οδήγησαν στην αμφισβήτησή τους και την 
ανάπτυξη της γνωσιοθεωρητικής άποψης. Μία 
ακόμη θεωρία στην οποία παίζει κεντρικό ρόλο η 
ομοιότητα, και επομένως θα εξεταστεί μαζί με 
τις τρεις παραπάνω θεωρίες, είναι και η συνδετι
κή θεωρία (connectionist view). Τέλος, περιγρά- 
φεται η πιο σύγχρονη θεωρία εννοιών, η γνωσιο- 
θεωρητική άποψη, παρέχονται κάποιες εμπειρι
κές αποδείξεις της επίδρασης που έχει η προη
γούμενη γνώση των ανθρώπων στο σχηματισμό



Θεωρίες σχηματισμού συγκεκριμένων εννοιών ♦  181

των εννοιών και αναφέρονται κάποια προβλήμα
τα που η συγκεκριμένη θεωρία δεν έχει καταφέ
ρει ακόμα να επιλύσει. Στόχος του παρόντος άρ
θρου είναι να επεκτείνει και να συμπληρώσει με 
πρόσφατη βιβλιογραφία προγενέστερες εργα
σίες που διαπραγματεύονται τις θεωρίες εννοι
ών και έχουν δημοσιευτεί στον ελληνικό χώρο 
(π.χ., βλ. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1992. Μάνιου- 
Βακάλη, 1995. Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 1997, 
2002) .

Θεωρίες που βασίζονται στην ομοιότητα

Το κοινό σημείο των θεωριών που βασίζονται 
στην ομοιότητα είναι ότι όλες θεωρούν ότι η κα- 
τηγοριοποίηση επιτυγχάνεται μέσα από τη μέ
τρηση της ομοιότητας μεταξύ των μελών μιας 
κατηγορίας. Από την άλλη πλευρά, οι θεωρίες 
αυτές διαφέρουν σε ορισμένα βασικά σημεία και 
για το λόγο αυτό θα εξεταστούν χωριστά.

Η κλασική θεωρία

Η βασική υπόθεση της κλασικής θεωρίας εί
ναι ότι οι έννοιες αναπαριστώνται από χαρακτη
ριστικά1 και ότι το καθένα από τα χαρακτηριστι
κά αυτά είναι απαραίτητο και όλα μαζί είναι ικα
νά, επαρκή για την περιγραφή της έννοιας. Τα 
αναγκαία και επαρκή χαρακτηριστικά είναι επί
σης γνωστά ως καθοριστικά χαρακτηριστικά 
(Smith & Medin, 1981). Σύμφωνα, λοιπόν, με την 
κλασική θεωρία, οι κατηγορίες αναπαριστώνται 
από ένα σύνολο κανόνων2. Συγκεκριμένα, αν ένα 
αντικείμενο ικανοποιεί τα κριτήρια που καθορίζει 
ο κατάλληλος κανόνας, τότε το αντικείμενο αυτό 
τοποθετείται στην κατηγορία. Για παράδειγμα, 
ένας κανόνας που κατατάσσει ένα αντικείμενο

στην κατηγορία «αυτοκίνητο» είναι ότι έχει τέσ
σερις ρόδες, κινείται στους δρόμους και έχει μη
χανή.

Μια άλλη βασική υπόθεση της κλασικής θεω
ρίας είναι ότι οι έννοιες αναπαριστώνται από μία 
και μοναδική, συνοπτική περιγραφή μιας τάξης 
και όχι από χωριστές περιγραφές παραδειγμά
των που ανήκουν στην τάξη αυτή.

Με το πέρασμα των χρόνων, όμως, η κλασι
κή θεωρία δέχτηκε έντονη κριτική (βλ., π.χ., Μα- 
ριδάκη-Κασσωτάκη, 2002). Συγκεκριμένα, σε 
αντίθεση με την υπόθεση της θεωρίας σχετικά 
με τα καθοριστικά χαρακτηριστικά, η οποία υπο
νοεί ότι τα χαρακτηριστικά αυτά καθορίζουν με 
σαφήνεια αν ένα αντικείμενο ανήκει ή όχι σε μια 
κατηγορία, έρευνες έχουν δείξει ότι οι άνθρωποι 
συχνά όχι μόνο διαφωνούν μεταξύ τους όταν 
τους ζητείται να αποφασίσουν αν ένα αντικείμε
νο ανήκει σε μια κατηγορία αλλά και παρουσιά
ζουν ασυνέπεια ως προς τις ίδιες τους τις απο
φάσεις (π.χ. Barsalou, 1989. McCloskey & 
Glucksberg, 1978. Βλ., επίσης, Μαριδάκη-Κασ- 
σωτάκη, 1997). Επίσης, η κλασική θεωρία δέχτη
κε έντονη κριτική από πολλούς φιλοσόφους, 
γλωσσολόγους και ψυχολόγους, οι οποίοι συνει
δητοποίησαν από πολύ νωρίς πόσο δύσκολο εί
ναι να βρεθούν ορισμοί για ορισμένες έννοιες. 
Το πρόβλημα με την κλασική θεωρία είναι ότι 
δεν μπορεί να εξηγήσει το σχηματισμό εννοιών 
της καθημερινής μας ζωής, πολλές από τις οποί
ες δεν μπορούν να οριστούν με βάση κάποια 
αναγκαία και επαρκή χαρακτηριστικά (Fodor, 
Garrett, Walker, & Parkes, 1980).

Η κριτική, όμως, που στην ουσία καταδίκασε 
την κλασική θεωρία προέρχεται από ψυχολογι
κές έρευνες οι οποίες έχουν προσφέρει απόδει
ξη των επιδράσεων της τυπικότητας ή αντιπρο- 
σωπευτικότητας στην κατηγοριοποίηση, δηλαδή

1. Στο παρόν άρθρο οι όροι ιδιότητα και χαρακτηριστικό εναλλάσσονται, όπως συμβαίνει και στη σχετική με τις 
έννοιες διεθνή βιβλιογραφία.
2. Στο σημείο αυτό πρέπει να σημειωθεί ότι δεν υπάρχει κανένας πιστός εκπρόσωπος όλων των θέσεων της κλα
σικής θεωρίας. Ακόμα και οι Bruner, Goodnow και Austin (1956) περιέγραψαν έννοιες με πρωτοτυπική δομή. 
Ωστόσο, στις περισσότερες μελέτες τους χρησιμοποίησαν έννοιες με αναγκαία και επαρκή χαρακτηριστικά.
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έχουν δείξει ότι οι άνθρωποι συχνά θεωρούν με
ρικά μέλη κάποιων κατηγοριών ως πιο αντιπρο
σωπευτικά μέλη αυτών των κατηγοριών από άλ
λα. Για παράδειγμα, το σπουργίτι θεωρείται πιο 
τυπικό παράδειγμα της κατηγορίας πτηνό από 
τη στρουθοκάμηλο. Οι επιδράσεις της τυπικότη- 
τας, οι οποίες έρχονται σε αντίθεση με την υπό
θεση της κλασικής θεωρίας ότι όλα τα μέλη μιας 
κατηγορίας είναι εξίσου αντιπροσωπευτικά της 
συγκεκριμένης κατηγορίας, έχουν γίνει φανερές 
σε πολλές έρευνες. Για παράδειγμα, έρευνες 
έχουν δείξει ότι οι άνθρωποι κατηγοριοποιούν 
πιο γρήγορα τα παραδείγματα που θεωρούν ως 
αντιπροσωπευτικά μέλη της κατηγορίας σε σχέ
ση με άλλα παραδείγματα τα οποία θεωρούν λι
γότερο αντιπροσωπευτικά (π.χ. Hampton, 1979. 
Rips, Shoben, & Smith, 1973. Rosch, 1975. 
Rosch & Mervis, 1975). Επίσης, έχει βρεθεί σε 
διάφορες έρευνες ότι, όταν ζητείται από τους 
ανθρώπους να ονομάσουν όλα τα μέλη μιας έν
νοιας, αναφέρουν πρώτα τα πιο αντιπροσωπευ
τικά μέλη της έννοιας (Barsalou & Sewell, 1985. 
Mervis, Catlin, & Rosch, 1976).

Όλα τα παραπάνω προβλήματα της κλασι
κής θεωρίας, και ιδιαιτέρως οι εμπειρικές απο
δείξεις εναντίον της βασικής υπόθεσής της σχε
τικά με τα αναγκαία και επαρκή χαρακτηριστικά, 
οδήγησαν στην αντικατάσταση της συγκεκριμέ
νης θεωρίας από τη θεωρία του πρωτοτύπου (ή 
αλλιώς θεωρία της οικογενειακής ομοιότητας).

Η θεωρία tou πρωτοτύπου

Σε αντίθεση με την κλασική θεωρία, η θεω
ρία του πρωτοτύπου υποστηρίζει ότι οι κατηγο
ρίες δεν ορίζονται με σαφήνεια αλλά ότι αυτό 
που προσφέρει συνοχή στα μέλη των κατηγο
ριών είναι η αρχή της οικογενειακής ομοιότητας, 
την οποία εισήγαγαν για πρώτη φορά οι Rosch 
και Mervis (1975. Rosch, 1975. Βλ., επίσης, 
Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1992. Μάνιου-Βακάλη, 
1995. Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2002). Σύμφωνα 
με μια άποψη, η οικογενειακή ομοιότητα ενός 
αντικειμένου με μια κατηγορία αυξάνει καθώς η 
ομοιότητα αυτού του αντικειμένου με όλα τα άλ

λα μέλη της κατηγορίας αυξάνει και καθώς η 
ομοιότητα αυτού του αντικειμένου με μέλη άλ
λων κατηγοριών μειώνεται (βλ. Komatsu, 1992). 
Σύμφωνα με μια άλλη άποψη, η οικογενειακή 
ομοιότητα ενός αντικειμένου με μια κατηγορία 
αυξάνει καθώς αυξάνει η ομοιότητα αυτού του 
αντικειμένου με την κεντρική τάση (ή τις 
χαρακτηριστικές ιδιότητες) της κατηγορίας 
(Hampton, 1979). Η θεωρία του πρωτοτύπου πε
ριγράφει κάθε κατηγορία ως ένα «πρωτότυπο», 
δηλαδή ως μια συνοπτική αναπαράσταση του 
μέσου όρου των στοιχείων της κατηγορίας.

Όπως και η κλασική θεωρία, έτσι και η θεω
ρία του πρωτοτύπου υποστηρίζει ότι η αναπαρά
σταση μιας έννοιας προκύπτει από μια διαδικα
σία αφαίρεσης ιδιοτήτων από διάφορα μέλη της 
συγκεκριμένης κατηγορίας. Και οι δύο θεωρίες 
δηλαδή υποστηρίζουν ότι τα μέλη μιας κατηγο
ρίας έχουν συνοχή γιατί μοιάζουν μεταξύ τους 
ως προς έναν αριθμό ιδιοτήτων, οι οποίες είναι 
κοινές στα μέλη αυτά. Σε αντίθεση με την κλασι
κή θεωρία, όμως, η θεωρία του πρωτοτύπου 
υποστηρίζει ότι τα χαρακτηριστικά μιας έννοιας 
δεν είναι καθοριστικά -  αντίθετα, πρόκειται για 
χαρακτηριστικές ιδιότητες οι οποίες «ζυγίζο
νται» ως προς τη σπουδαιότητά τους (ή τη συνά- 
φειά τους) καθώς και την πιθανότητα που έχουν 
να εμφανίζονται σε μέλη μιας έννοιας. Έτσι, το 
χαρακτηριστικό της έννοιας πουλί «έχει φτερά» 
έχει μεγάλη βαρύτητα γιατί εμφανίζεται σε όλα 
τα πουλιά, ενώ το χαρακτηριστικό «κελαηδά» 
έχει μικρότερη βαρύτητα γιατί δεν ισχύει για όλα 
τα πουλιά, παρ’ όλο που είναι ένα τυπικό χαρα
κτηριστικό. Γενικά όσο περισσότερα μέλη μιας 
κατηγορίας έχουν ένα χαρακτηριστικό τόσο αυ
ξάνει το «φορτίο» συνάφειάς του, και επομένως 
τόσο πιο πιθανό είναι το χαρακτηριστικό αυτό να 
συμπεριληφθεί στην εννοιολογική αναπαράστα
ση.

Σύμφωνα με τη θεωρία του πρωτοτύπου, ένα 
αντικείμενο μπορεί να θεωρηθεί ως μέλος μιας 
κατηγορίας αν το άθροισμα των χαρακτηριστι
κών του, τα οποία έχουν ζυγιστεί ως προς το 
φορτίο συνάφειάς τους, ξεπερνά ένα συγκεκρι
μένο κατώφλι ή κριτήριο που καθορίζει την κα-
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ταλληλότητά τους για να αποτελέσουν μέλη της 
συγκεκριμένης κατηγορίας (Rosch & Mervis,
1975. Smith & Medin, 1981).

Ένα από τα σημαντικότερα πλεονεκτήματα 
της θεωρίας του πρωτοτύπου είναι ο τρόπος με 
τον οποίο εξηγεί την επίδραση της τυπικότητας 
στην κατηγοριοποίηση. Η τυπικότητα ενός μέ
λους μιας έννοιας εξαρτάται από το άθροισμα 
των χαρακτηριστικών που έχει από κοινού με την 
έννοια (π.χ. έτσι εξηγείται γιατί το σπουργίτι θε
ωρείται πιο τυπικό παράδειγμα της έννοιας πτη
νό από τη στρουθοκάμηλο). Και επειδή τα τυπικά 
παραδείγματα μιας έννοιας μοιράζονται πιο 
πολλά χαρακτηριστικά με τη συγκεκριμένη έν
νοια, τα παραδείγματα αυτά φτάνουν στο κατώ
φλι των μελών της κατηγορίας πιο γρήγορα και 
με μεγαλύτερη σιγουριά από τα μη τυπικά παρα
δείγματα. Κατά συνέπεια η θεωρία του πρωτοτύ
που παρέχει μια ικανοποιητική εξήγηση των 
επιρροών της τυπικότητας, κάτι που δεν μπόρε
σε να καταφέρει η κλασική θεωρία. Επιπλέον, η 
υπόθεση της θεωρίας του πρωτοτύπου για την 
ύπαρξη τυπικών και όχι καθοριστικών χαρακτη
ριστικών την απαλλάσσει από τα προβλήματα 
που ταλαιπώρησαν την κλασική θεωρία σχετικά 
με τα καθοριστικά χαρακτηριστικά.

Ωστόσο, παρά την επιτυχία της θεωρίας του 
πρωτοτύπου στην ερμηνεία πολλών εννοιολογι- 
κών φαινομένων, και αυτή η θεωρία έχει αποδει- 
χθεί ανεπαρκής. Έτσι, η υπόθεση της θεωρίας 
του πρωτοτύπου ότι η έννοια περιλαμβάνει μόνο 
πληροφορίες για μια κεντρική τάση και χαρακτη
ριστικά «ζυγισμένα» ως προς την εννοιολογική 
τους συνάφεια δεν αντικατοπτρίζει επαρκώς τη 
γνώση των ανθρώπων για τις έννοιες. Συγκεκρι
μένα, όταν οι άνθρωποι μαθαίνουν, αποκτούν 
πληροφορίες και για τις σχέσεις ανάμεσα στις 
ιδιότητες των εννοιών (π.χ. Homa & Vosburgh,
1976. Hayes-Roth & Hayes-Roth, 1977). Για πα
ράδειγμα, γνωρίζουν ότι τα χαρακτηριστικά «κε
λαηδά» και «μικρό» της έννοιας πουλί συσχετίζο
νται και χρησιμοποιούν αυτή τη γνώση στις κα
τηγοριοποιήσεις τους (Smith & Medin, 1981). 
Μία και μοναδική συνοπτική αναπαράσταση, 
όμως, δεν μπορεί να εξηγήσει τέτοιου είδους

φαινόμενα.
Επίσης, η ομοιότητα με ένα πρωτότυπο δεν 

προσφέρει μια ικανοποιητική ερμηνεία του τρό
που με τον οποίο οι άνθρωποι κρίνουν την τυπι
κότητα κατηγοριών που σχετίζονται με στόχους, 
όπως είναι η κατηγορία «φαγητά που τρώει κα
νείς όταν κάνει δίαιτα» (Barsalou, 1985). Για τέ
τοιου είδους κατηγορίες, σύμφωνα με τον 
Barsalou, μεγαλύτερη σημασία έχει η ομοιότητα 
με ένα ιδεώδες παρά με ένα πρωτότυπο. Επιπλέ
ον, η θεωρία του πρωτοτύπου θεωρεί τις έννοιες 
ως ανεξάρτητες από το γενικό πλαίσιο αναφο
ράς, και επομένως δεν μπορεί να εξηγήσει γιατί 
οι κρίσεις ως προς την τυπικότητα των κατηγο- 
ρικών παραδειγμάτων μπορεί να επηρεάζονται 
τόσο από το πλαίσιο αναφοράς (π.χ. Roth & 
Shoben, 1983) όσο και από τις απόψεις των αν
θρώπων (Barsalou, 1987).

Η θεωρία του πρωτοτύπου, λοιπόν, κατάφε- 
ρε να απαντήσει σε ορισμένα ερωτήματα που 
άφησε αναπάντητα η κλασική θεωρία και να εξη
γήσει ορισμένα εννοιολογικά φαινόμενα, αλλά 
όχι όλα. Μία ακόμη θεωρία που αναπτύχθηκε για 
να αντιμετωπίσει την ανεπάρκεια της κλασικής 
θεωρίας και απομακρύνθηκε αρκετά από τις 
υποθέσεις της είναι η θεωρία των παραδειγμά
των.

Η θεωρία των παραδειγμάτων

Σε αντίθεση με τις δύο προηγούμενες θεω
ρίες, η θεωρία των παραδειγμάτων υποστηρίζει 
ότι οι κατηγορίες αναπαριστώνται από τα παρα- 
δείγματά τους και όχι από μια περίληψη που εί
ναι αποτέλεσμα μιας αφαιρετικής διαδικασίας. 
Ωστόσο, δεν είναι σαφές τι ακριβώς σημαίνει 
αναπαράσταση παραδειγμάτων. Σύμφωνα με 
αυτό που ο Komatsu (1992) ονομάζει προσέγγι
ση πολλαπλών πρωτοτύπων, η αναπαράσταση 
παραδειγμάτων μπορεί να είναι μια αναπαρά
σταση που αφαιρεί πληροφορίες από διάφορα 
συγκεκριμένα εννοιολογικά παραδείγματα. Στο 
πλαίσιο αυτής της προσέγγισης, όταν κάποιος 
καλείται να αποφασίσει, για παράδειγμα, αν ένα 
συγκεκριμένο αντικείμενο ανήκει στην κατηγο
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ρία έπιπλα, θεωρείται ότι συγκρίνει το αντικείμε
νο με αφαιρετικές αναπαραστάσεις παραδειγ
μάτων που αντιστοιχούν στο τραπέζι, στον κανα
πέ, στο κρεβάτι κ.ο.κ.

Στο άλλο άκρο βρίσκεται η προσέγγιση του 
παραδείγματος, σύμφωνα με την οποία η αναπα
ράσταση παραδειγμάτων δεν προκύπτει από μία 
αφαιρετική διαδικασία αλλά αποτελεί ένα συγκε
κριμένο μνημονικό ίχνος ενός παραδείγματος 
που συνάντησε κάποιος στο παρελθόν. Σύμφω
να με την προσέγγιση αυτή, οι έννοιες τραπέζι, 
καναπές και κρεβάτι είναι αναπαραστάσεις ενός 
συγκεκριμένου τραπεζιού, καναπέ και κρεβατιού 
που υπάρχει κάπου. Η δεύτερη προσέγγιση ανα
παραστάσεων παραδειγμάτων είναι και αυτή 
που έχει συνδεθεί πιο στενά με τη θεωρία των 
παραδειγμάτων και έχει μελετηθεί περισσότερο 
από τους ερευνητές.

Η βασική υπόθεση της θεωρίας των παρα
δειγμάτων είναι ότι η έννοια αποτελείται από ξε
χωριστές αναπαραστάσεις που αντιστοιχούν σε 
μερικά από τα παραδείγματα της. Η έννοια που
λί, για παράδειγμα, αποτελείται από αναπαρα
στάσεις μερικών από τα παραδείγματά της. Αυ
τές οι αναπαραστάσεις ποικίλλουν ανάλογα με 
το αν τα παραδείγματα είναι υπο-ομάδες μιας 
έννοιας (π.χ. περιστέρι, παπαγάλος και κοκκινο
λαίμης) ή συγκεκριμένα παραδείγματα (π.χ. 
ένας παπαγάλος που έχει κάποιος στο σπίτι 
του). Έτσι, οι υπο-ομάδες μπορεί να αναπαρι- 
στώνται είτε από άλλα παραδείγματα είτε από 
περιγραφές των χαρακτηριστικών τους ή και 
από τα δύο, ενώ τα συγκεκριμένα παραδείγματα 
αναπαριστώνται απλώς από μια περιγραφή των 
σχετικών χαρακτηριστικών.

Σύμφωνα με τη θεωρία των παραδειγμάτων, 
οι επιρροές της τυπικότητας, οι οποίες, όπως 
προαναφέρθηκε, δεν μπορούσαν να ερμηνευτούν 3

από την κλασική θεωρία, μπορεί να προκύπτουν 
επειδή τα πιο τυπικά παραδείγματα μοιάζουν πιο 
πολύ με παραδείγματα που είναι αποθηκευμένα 
στη μνήμη. Και επειδή τα παραδείγματα που ανα
καλούνται από τη μακροπρόθεσμη μνήμη επηρεά
ζονται από μερικούς παράγοντες όπως είναι το 
γενικό πλαίσιο αναφοράς, οι στόχοι και η προη
γούμενη επεξεργασία, η θεωρία των παραδειγμά
των μπορεί να ερμηνεύσει διάφορα θέματα που 
δημιούργησαν πρόβλημα στη θεωρία του πρωτο
τύπου. Για παράδειγμα, η θεωρία των παραδειγ
μάτων μπορεί να εξηγήσει την επίδραση που 
έχουν οι στόχοι, το πλαίσιο αναφοράς, τα πιστεύω 
και η συχνότητα στις κρίσεις των ανθρώπων ως 
προς την τυπικότητα (Barsalou, 1987,1989).

Ένα μειονέκτημα της θεωρίας των παρα
δειγμάτων είναι ότι με το να μη θέτει κανέναν πε
ριορισμό στα παραδείγματα που μπορούν αρχι
κά να ανήκουν σε μια κατηγορία επιτρέπει σε 
οποιοδήποτε σύνολο παραδειγμάτων να σχημα
τίσουν μια κατηγορία. Επιπλέον, η θεωρία των 
παραδειγμάτων δε θέτει κανέναν περιορισμό σε 
πιθανά νέα παραδείγματα μιας έννοιας. Το πρό
βλημα εδώ είναι φανερό: «Ανήκουν τα πράγματα 
στην ίδια κατηγορία επειδή μοιάζουν ή φαίνεται 
ότι μοιάζουν επειδή βρίσκονται στην ίδια κατη
γορία;» (Medin, 1989, σ. 1473). Έτσι, παρά το 
γεγονός ότι η θεωρία των παραδειγμάτων έδω
σε απάντηση σε διάφορα θέματα που δημιούρ
γησαν πρόβλημα στην κλασική θεωρία και στη 
θεωρία του πρωτοτύπου, και αυτή η θεωρία, 
όπως και όλες οι θεωρίες που προσπαθούν να 
εξηγήσουν την κατηγοριοποίηση μόνο με βάση 
την ομοιότητα, έχει τεθεί υπό αμφισβήτηση.

Η συνδετική θεωρία

Σύμφωνα με τη συνδετική προσέγγιση, οι

3. Στο παρόν άρθρο ο όρος «συνδετικός» (δηλαδή συνδετική θεωρία -  συνδετικά δίκτυα) χρησιμοποιείται για να 
αποδώσει τον όρο «connectionism», επειδή ο συγκεκριμένος όρος έχει χρησιμοποιηθεί ήδη στην ελληνική βιβλιο
γραφία (βλ. Βοσνιάδου, 2001). Ωστόσο, ο όρος «connectionism» μπορεί να μεταφραστεί και ως συνδετισμός και 
επομένως τα δίκτυα μπορούν να ονομαστούν και συνδετιστικά. Επίσης, εναλλακτικά, τα παραπάνω δίκτυα μπορεί 
κανείς να τα συναντήσει και με την ονομασία διασυνδετικά δίκτυα (βλ. Κολιάδης, 2002).
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πληροφορίες αναπαριστώνται με κατανεμημένο 
τρόπο, δηλαδή έτσι ακριβώς όπως μεταδίδεται η 
νευρωνική δραστηριότητα στον εγκέφαλο μέσω 
συνδέσεων μεταξύ των νευρώνων. Έτσι, τα συν
δετικά3 (ή νευρωνικά) δίκτυα ή μοντέλα παράλ
ληλης κατανεμημένης επεξεργασίας εξηγούν τις 
γνωστικές διεργασίες από την άποψη διαφόρων 
ειδών ενεργοποίησης πολυάριθμων στοιχειω
δών μονάδων επεξεργασίας, οι οποίες μοιάζουν 
με νευρώνες (π.χ. Dienes, 1992. Knapp & 
Anderson, 1984. Kruschke, 1992. McClelland & 
Rumelhart, 1985. Shanks, 1991, 1995). Οι στοι
χειώδεις μονάδες συνδέονται μεταξύ τους με 
διαφορετικά φορτία και δημιουργούν διαφορετι
κές δομές που χαρακτηρίζουν το είδος του δι
κτύου. Για παράδειγμα, μερικά δίκτυα προσπα
θούν να καταλήξουν στο σωστό αποτέλεσμα ή 
στη σωστή κατηγορία από ένα συγκεκριμένο 
στοιχείο ή ερέθισμα εισόδου, το οποίο αναπαρι- 
στάται από τη μονάδα εισόδου. 'Οταν ένα ερέθι
σμα εισόδου δίνεται στο δίκτυο, οι μονάδες 
στέλνουν σήματα στις μονάδες εξόδου μέσω 
ενεργοποιημένων φορτίων. Η ενεργοποίηση κά
θε μονάδας εξόδου συνήθως υπολογίζεται από 
το άθροισμα των φορτίων των μονάδων εισό
δου.

Στα συνδετικά δίκτυα, λοιπόν, η έννοια είναι 
κατανεμημένη στο δίκτυο και δεν αναπαριστάται 
ως μια συγκεκριμένη μονάδα. Τα συνδετικά δί
κτυα μπορούν να εκπαιδευτούν σε ένα έργο κα- 
τηγοριοποίησης δείχνοντας στο δίκτυο παρα
δείγματα μιας κατηγορίας που έχει καθορίσει ο 
ερευνητής. Στη συνέχεια απαιτείται από το δί
κτυο να γενικεύσει τη γνώση σε καινούρια παρα
δείγματα. Τα συνδετικά μοντέλα, όπως και τα 
μοντέλα πρωτοτύπων και παραδειγμάτων, εξαρ- 
τώνται άμεσα από την ομοιότητα, αφού όμοια 
ερεθίσματα εισόδου παράγουν όμοια ερεθίσμα
τα εξόδου.

Και η συνδετική θεωρία, όμως, έχει τεθεί 
υπό αμφισβήτηση. Συγκεκριμένα, ένα σοβαρό 
πρόβλημα των συνδετικών συστημάτων είναι ότι 
δε λαμβάνουν υπόψη τις επιδράσεις που έχει η 
προηγούμενη γνώση των ανθρώπων στο σχημα
τισμό εννοιών. Όπως υποστηρίζει ο Murphy

(1993), στα συνδετικά μοντέλα η προϋπάρχουσα 
γνώση βρίσκεται στις μονάδες εισόδου και εκ
φράζει τη γνώση του δημιουργού του μοντέλου. 
Τα συνδετικά μοντέλα δεν περιλαμβάνουν, προς 
το παρόν, προϋπάρχουσα γνώση, αφού μπο
ρούν να μάθουν μόνο τα παραδείγματα με τα 
οποία έχουν εκπαιδευτεί. Τα τελευταία χρόνια, 
όμως, έχουν παρουσιαστεί διάφορα νευρωνικά 
δίκτυα τα οποία έχουν ερμηνεύσει με επιτυχία 
πολλά εννοιολογικά φαινόμενα (π.χ. Erickson & 
Kruschke, 1998). Το καθένα, μάλιστα, από τα 
δίκτυα αυτά συνδυάζει διαφορετικές αναπα
ραστάσεις κατηγοριών. Για παράδειγμα, οι 
Erickson και Kruschke (1998) πρότειναν ένα μο
ντέλο που συνδυάζει αναπαραστάσεις λογικών 
κανόνων με αναπαραστάσεις παραδειγμάτων. 
Επιπλέον, πρόσφατα έχουν γίνει προτάσεις για 
το πώς τα νευρωνικά δίκτυα μπορούν να επεκτα- 
θούν ώστε να ενσωματώσουν προϋπάρχουσα 
γνώση (βλ. Busemeyer, McDaniel, & Byun 1997. 
Choi, McDaniel, & Busemeyer, 1993. Dienes, 
Altman, & Gao, 1999. Kruschke, 1992, 1993. Heit 
& Bott, 2000. Rehder & Murphy, 2003). Oi Rehder 
και Murphy (2003), για παράδειγμα, πρότειναν 
ένα συνδετικό μοντέλο το οποίο μπορεί να εξη
γήσει την επίδραση της προηγούμενης γνώσης 
στην απόκτηση νέων εννοιών.

Η ανεπάρκεια της ομοιότητας

Όπως φάνηκε ως αυτό το σημείο, οι θεωρίες 
που βασίζονται στην ομοιότητα υποστηρίζουν 
ότι οι έννοιες έχουν συνοχή επειδή τα μέλη τους 
απλώς μοιάζουν μεταξύ τους. Το ερώτημα, λοι
πόν, που προκύπτει είναι το εξής: Πώς καθορίζε
ται η ομοιότητα; Δηλαδή τι είναι αυτό που κάνει 
τα πράγματα να φαίνονται όμοια; Ένα πρόβλη
μα με τις θεωρίες εννοιών που βασίζονται στην 
ομοιότητα είναι ότι υποθέτουν πως η κατηγοριο- 
ποίηση βασίζεται μόνο σε μια διαδικασία που 
ελέγχει το κατά πόσο οι ιδιότητες των εννοιών 
ταιριάζουν μεταξύ τους. Ωστόσο, μια τέτοια δια
δικασία είναι μάλλον ελλιπής, αφού δε λαμβάνει 
υπόψη ούτε το ρόλο που παίζουν τα συμπερά
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σματα των ανθρώπων οτην κατηγοριοποίηση 
ούτε και οποιεσδήποτε πληροφορίες για τις σχέ
σεις μεταξύ των χαρακτηριστικών των εννοιών. 
Μια ικανοποιητική περιγραφή των εννοιών, 
όμως, απαιτεί την ερμηνεία των σχέσεων ανάμε
σα στα χαρακτηριστικά και όχι απλώς την εξα
σφάλιση μιας λίστας χαρακτηριστικών.

Ένα άλλο σοβαρό πρόβλημα προκύπτει από 
το γεγονός ότι με το να θεωρεί κανείς την ομοιό
τητα ως τον καθοριστικό παράγοντα της εννοιο- 
λογικής συνοχής, χωρίς να εξηγεί παράλληλα 
γιατί τα πράγματα φαίνονται όμοια, αγνοεί την 
επεξηγηματική δύναμη που έχει η γνώση των αν
θρώπων. Συχνά, όμως, είναι οι θεωρίες των αν
θρώπων αυτές που κάνουν τα αντικείμενα να 
φαίνονται όμοια (Murphy & Medin, 1985). Δηλα
δή πολλές φορές οι άνθρωποι θεωρούν ότι τα 
πράγματα μοιάζουν μεταξύ τους επειδή γνωρί
ζουν ότι ανήκουν στην ίδια κατηγορία. Οι θεω
ρίες που βασίζονται μόνο στην ομοιότητα για να 
εξηγήσουν την κατηγοριοποίηση προσπαθούν 
να ερμηνεύσουν την ομοιότητα μεταξύ δύο αντι
κειμένων με βάση τα συγκεκριμένα χαρακτηρι
στικά που επιλέγονται. Όμως, πώς επιλέγονται 
αυτά τα χαρακτηριστικά; Και τι θα μπορούσε να 
θεωρηθεί ως χαρακτηριστικό στις αναλύσεις 
ομοιότητας; Αυτές τις ερωτήσεις δυσκολεύο
νται να τις απαντήσουν οι θεωρίες που βασίζο
νται μόνο στην ομοιότητα. Όπως υποστηρίζουν 
οι Murphy και Medin (1985), δύο αντικείμενα 
μπορούν να διαφέρουν ή να μοιάζουν ως προς 
έναν άπειρο αριθμό χαρακτηριστικών.

Μία ακόμη αδυναμία της ομοιότητας ως κα
θοριστικού παράγοντα ερμηνείας της κατηγο- 
ριοποίησης έχει εντοπιστεί από αρκετούς ερευ
νητές οι οποίοι έχουν αποδείξει ότι υπάρχει ένας 
διαχωρισμός ανάμεσα στις κρίσεις για την ομοι
ότητα και στις κρίσεις για την κατηγοριοποίηση 
(π.χ. Barsalou, 1983, 1987. Keil, 1989. Rips, 
1989). Αυτό που έδειξαν οι έρευνες αυτές είναι 
ότι, ενώ οι κρίσεις για την ομοιότητα βασίζονται 
μόνο στην αντίληψη, δηλαδή σε άμεσα αντιλη
πτά χαρακτηριστικά, οι κρίσεις για την κατηγο- 
ριοποίηση εξαρτώνται από τις θεωρίες και τους 
στόχους των ανθρώπων.

Στο σημείο αυτό, όμως, θα πρέπει να τονι
στεί ότι, όπως επισημαίνουν και οι Murphy και 
Medin (1985. Βλ., επίσης, Goldstone, 1994a. 
Hahn & Chater, 1997. Medin, 1989), πρέπει να 
συμπεράνουμε όχι ότι η ομοιότητα δεν είναι ανα
γκαία αλλά απλώς ότι δεν είναι επαρκής. 
Παρ’ όλα, μάλιστα, τα προβλήματα των θεωριών 
που βασίζονται μόνο στην ομοιότητα και την κρι
τική που κατά καιρούς έχει ασκηθεί εναντίον 
τους, τα μοντέλα κατηγοριοποίησης που βασίζο
νται στην ομοιότητα εξακολουθούν να διατη
ρούν τη δύναμή τους. Αυτό οφείλεται στην επι
τυχία μοντέλων παραδειγμάτων (π.χ., βλ. Medin 
& Schaffer, 1978. Nosofsky, 1987, 1992. Olsson, 
Wennerholm, & Lyxzen, 2004. Smits, Storms, 
Rosseel, & De Boeck, 2002) καθώς και μοντέλων 
πρωτοτύπων (π.χ., βλ. Minda & Smith, 2001, 
2002. Smith & Minda, 1998, 2000) να ερμηνεύ
ουν τη συμπεριφορά των συμμετεχόντων σε 
πολλά πειράματα κατηγοριοποίησης, ειδικά 
όταν τα ερεθίσματα που χρησιμοποιούνται δεν 
ενεργοποιούν προηγούμενη γνώση.

Αυτό, λοιπόν, που απαιτείται από τις θεωρίες 
που βασίζονται στην ομοιότητα είναι απλώς να 
θέσουν κάποιους περιορισμούς σε αυτήν, για να 
προσφέρουν μια πιο ικανοποιητική ερμηνεία του 
σχηματισμού των εννοιών. Προς αυτή την κατεύ
θυνση στράφηκε η γνωσιοθεωρητική άποψη για 
τις έννοιες.

Η γνωσιοθεωρητική άποψη

Σε αντίθεση με τις θεωρίες που βασίζονται 
στην ομοιότητα, η γνωσιοθεωρητική άποψη συ
μπεριλαμβάνει τη γνώση των ανθρώπων για τον 
κόσμο στις αναπαραστάσεις των εννοιών. Συ
γκεκριμένα, η γνωσιοθεωρητική άποψη (π.χ. 
Carey, 1985. Medin, 1989. Murphy, 1993. 
Murphy & Medin, 1985. Rips, 1989) υποστηρίζει 
ότι αυτό που δίνει συνοχή στις κατηγορίες εξαρ- 
τάται σε μεγάλο βαθμό από την προϋπάρχουσα 
γνώση ή τις θεωρίες των ανθρώπων σχετικά με 
ένα πεδίο δραστηριότητας ή ενδιαφερόντων. Το 
περιεχόμενο αυτών των θεωριών είναι αυτό που
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επηρεάζει και καθορίζει τον υπολογισμό της 
ομοιότητας. Συγκεκριμένα, οι θεωρίες4 παρέ
χουν πληροφορίες για το ποια χαρακτηριστικά 
είναι σημαντικά, για τις λειτουργικές, τις αιτιώ
δεις και τις επεξηγηματικές σχέσεις ανάμεσα 
στα χαρακτηριστικά αυτά, καθώς και για τις σχέ
σεις εννοιών με άλλες έννοιες. Επομένως, η μά
θηση μιας νέας κατηγορίας εξαρτάται σε μεγά
λο βαθμό από προηγούμενη γνώση σχετική με 
άλλες, συναφείς κατηγορίες. Έτσι, όταν κά
ποιος βλέπει ένα αντικείμενο για πρώτη φορά, 
πρέπει να αποφασίσει πώς να περιγράφει το 
αντικείμενο από την άποψη των χαρακτηριστι
κών, ποια χαρακτηριστικά είναι σημαντικά και 
πώς αυτά συσχετίζονται με άλλα χαρακτηριστι
κά. Στις πιο πολλές περιπτώσεις αυτές τις πλη
ροφορίες τις συμπεραίνουν οι ίδιοι οι άνθρωποι. 
'Οταν, για παράδειγμα, βλέπει κάποιος έναν 
εκτυπωτή για πρώτη φορά, κατά πάσα πιθανότη
τα χρησιμοποιεί τη γενικότερη γνώση του σχετι
κά με τους υπολογιστές και τις γραφομηχανές 
-εδώ φαίνονται οι σχέσεις με άλλες έννοιες- και 
περιμένει ότι θα έχει μελάνι και χαρτί για να λει
τουργήσει -  εδώ φαίνονται οι σχέσεις μεταξύ 
χαρακτηριστικών. Η γνωσιοθεωρητική άποψη 
υποστηρίζει ότι η γνώση των ανθρώπων για μια 
έννοια καθώς και ο τρόπος που τη χρησιμοποι
ούν εξαρτώνται από τις θεωρίες στις οποίες εί
ναι ενσωματωμένη αυτή η έννοια.

Οι Medin και Ortony (1989) υποστηρίζουν ότι 
οι ιδιότητες μιας έννοιας βρίσκονται σε ένα συ
νεχές που κυμαίνεται από «βαθιές», αρκετά 
απρόσιτες ιδιότητες σε πιο προσιτές και επιφα
νειακές ιδιότητες. Υποστηρίζουν ακόμη ότι οι 
προσιτές, οι εύκολα αντιληπτές ιδιότητες δέχο
νται περιορισμούς και συχνά προκύπτουν από τη 
βαθιά γνώση των ανθρώπων, δηλαδή από τις κε
ντρικές, τις ουσιώδεις ιδιότητες. Έτσι, μάλιστα, 
εξηγείται πώς δύο αντικείμενα με πολύ ανόμοιες 
επιφανειακές ιδιότητες μπορεί να θεωρηθούν

ως μέλη της ίδιας κατηγορίας, αλλά και γιατί οι 
θεωρίες που βασίζονται στην ομοιότητα, οι οποί
ες στηρίζονται μόνο στην επιφανειακή ομοιότη
τα, είναι ανεπαρκείς.

Εμπειρικές αποδείξεις

Η πιο πειστική απόδειξη της επίδρασης της 
προηγούμενης γνώσης στο σχηματισμό των εν
νοιών προέρχεται από μελέτες των εννοιών των 
παιδιών (π.χ. Carey, 1985. Gelnian, 1988. 
Gelman & Markman, 1986. Keil, 1989. Markman, 
1987. Spelke, 1994. Βλ., επίσης, Μαριδάκη-Κασ- 
σωτάκη, 2002). Έχει αποδειχθεί ότι τα παιδιά 
μπορούν να συμπεράνουν τις ιδιότητες των ζώ
ων από ονομασίες κατηγοριών, βασιζόμενα στην 
πρωτογενή γνώση τους σχετικά με τη βιολογία 
παρά σε επιφανειακές, άμεσα ορατές ομοιότη
τες (π.χ. Carey, 1985. Keil, 1989. Gelman & 
Markman, 1986). Απόδειξη της επίδρασης της 
γενικής γνώσης στο σχηματισμό των εννοιών 
των παιδιών προέρχεται και από τον Markman 
(1987), ο οποίος περιγράφει διάφορους περιορι
σμούς στη σκέψη των παιδιών. Για παράδειγμα, 
σύμφωνα με την υπόθεση του αμοιβαίου απο
κλεισμού, τα παιδιά έχουν την τάση να συνδέουν 
συγκεκριμένα αντικείμενα με όχι πάνω από μία 
κατηγορική ονομασία (π.χ. ένα αντικείμενο δεν 
μπορεί να είναι άλογο και γάτα). Τέτοιου είδους 
περιορισμοί ή προκαταλήψεις στη σκέψη των 
παιδιών υποδηλώνουν ότι ο σχηματισμός των εν
νοιών των παιδιών καθοδηγείται από δομές γενι
κής γνώσης (βλ. Markman, 1987, και Spelke, 
1994, για περισσότερους περιορισμούς στη μά
θηση των παιδιών).

Πολλές είναι, επίσης, και οι μελέτες που 
έχουν δείξει όχι η προϋπάρχουσα γνώση επηρε
άζει και το σχηματισμό εννοιών των ενηλίκων κα
τά διάφορους συγκεκριμένους τρόπους (π.χ. 
Heit, 1994, 1995, 1998. Wisniewski, 1995.

4. Ο όρος «θεωρία» χρησιμοποιείται συχνά για να αναφερθεί σε ένα σύνθετο σύνολο αιτιωδών και επεξηγηματι
κών σχέσεων ανάμεσα στις έννοιες και συχνά περιλαμβάνει γνωσιακές δομές, όπως είναι τα σχήματα, τα σενάρια, 
οι στόχοι και τα νοητικά μοντέλα (Murphy, 1993. Murphy & Medin, 1985).



188 ♦  Ελένη Ζιώρη

Wisniewski & Medin, 1991, 1994). Για παράδειγ
μα, έχει βρεθεί ότι η προηγούμενη γνώση διευ
κολύνει την κατηγοριοποίηση με το να στρέφει 
την προσοχή στα σημαντικά χαρακτηριστικά και 
να αποκλείει άσχετες πληροφορίες, που θα κα
θυστερούσαν τη διαδικασία της κατηγοριοποίη- 
σης (π.χ. Medin, Wattenmaker, & Hampson, 
1987. Pazzani, 1991. Wisniewski, 1995). Έχει 
βρεθεί, ακόμη, ότι τα χαρακτηριστικά ερμηνεύο
νται και συχνά δημιουργούνται από την προη
γούμενη γνώση και τις εμπειρίες των ανθρώπων 
και δεν είναι προκαθορισμένα ή δεδομένα (βλ. 
Schyns, Goldstone, & Thibaut, 1998). Έτσι, άλλη 
μία επίδραση της προηγούμενης γνώσης είναι 
ότι βοηθά τους ανθρώπους να ερμηνεύσουν και 
να αναπαραστήσουν κατηγορικές πληροφορίες 
(π.χ. Goldstone, 1994b. Lin & Murphy, 1997. 
Palmeri & Blalock, 2000. Wisniewski & Medin, 
1991, 1994). Επίσης, πολλές έρευνες έχουν δεί
ξει ότι η προϋπάρχουσα γνώση απλώς διευκολύ
νει το σχηματισμό των εννοιών με το να δίνει 
νόημα και συνοχή στις κατηγορίες (π.χ. Kaplan 
& Murphy, 2000. Murphy & Allopenna, 1994). Τέ
λος, έχει βρεθεί ότι η προϋπάρχουσα γνώση εν
σωματώνεται σε νέες πληροφορίες (Heit, 1994, 
1995,1998,2001). Δηλαδή οι κατηγοριοποιήσεις 
των ανθρώπων εξαρτώνται τόσο από τα μέλη 
μιας κατηγορίας που παρατηρούν όσο και από 
πληροφορίες (για τα μέλη άλλων σχετικών κατη
γοριών) οι οποίες προέρχονται από την προϋ
πάρχουσα γνώση.

Αξιολόγηση της γνωσιοθεωρητικής άποψης

Η ανεπάρκεια των θεωριών που βασίζονται 
στην ομοιότητα (ή αλλιώς θεωριών που βασίζο
νται μόνο στην εμπειρική μάθηση) να εξηγήσουν 
κάποια εννοιολογικά φαινόμενα, όπως είναι η 
επίδραση του γενικού πλαισίου αναφοράς και η 
εννοιολογική συνοχή, οδήγησε στην ανάπτυξη 
της γνωσιοθεωρητικής άποψης, η οποία δίνει 
έμφαση στο ρόλο των αιτιολογήσεων και της 
εξαγωγής συμπερασμάτων στο σχηματισμό εν
νοιών. Σύμφωνα με τη γνωσιοθεωρητική άποψη, 
πέρα από εμπειρικές πληροφορίες, οι έννοιες

περιλαμβάνουν και πληροφορίες για τις μεταξύ 
τους σχέσεις και για τις αιτιώδεις σχέσεις μετα
ξύ των χαρακτηριστικών των παραδειγμάτων 
τους. Ωστόσο, πρέπει να σημειωθεί ότι η γνω
σιοθεωρητική άποψη δεν απορρίπτει την ιδέα 
της ομοιότητας· απλώς θέτει ορισμένους περιο
ρισμούς στην ιδέα αυτή, υποστηρίζοντας ότι η 
ομοιότητα μπορεί να επηρεαστεί από την προϋ
πάρχουσα γνώση (βλ. Hahn & Chater, 1997). 
Μπορεί, επομένως, να υποστηριχθεί ότι η ιδέα 
της ομοιότητας και η γνωσιοθεωρητική θεωρία 
συμπληρώνουν η μία την άλλη και δεν αποτε
λούν αντικρουόμενες ερμηνείες του σχηματι
σμού εννοιών. Όπως υποστηρίζει ο Heit (2001, 
σ. 22), «εκτός από την ομοιότητα σε παρατηρού
μενα μέλη των κατηγοριών, τα μοντέλα κατηγο- 
ριοποίησης μπορούν να χρησιμοποιούν και πλη
ροφορίες σχετικές με την ομοιότητα με την 
προηγούμενη γνώση». Αρα ακόμα και η επίδρα
ση της προηγούμενης γνώσης μπορεί να θεωρη
θεί ως επίδραση προηγούμενων πρωτοτύπων, 
προηγούμενων παραδειγμάτων ή προηγούμε
νων δυνάμεων σύνδεσης (Heit, 2001). Πρόσφα
τα, μάλιστα, έχουν προταθεί διάφορα μοντέλα 
συνοχής κατηγοριών, τα οποία στηρίζονται μόνο 
στην ομοιότητα και ερμηνεύουν με επιτυχία την 
επίδοση των συμμετεχόντων σε πειράματα ταξι
νόμησης νέων ερεθισμάτων που δεν ενεργοποι
ούν την προηγούμενη γνώση (π.χ. Pothos & 
Chater, 2001, 2002). Επίσης, τα τελευταία χρό
νια έχουν αναπτυχθεί διάφορα μοντέλα κατηγο- 
ριοποίησης τα οποία επεκτείνουν τα παραδοσια
κά μοντέλα που βασίζονται στην ομοιότητα, 
προσπαθώντας να ενσωματώσουν την προϋπάρ
χουσα γνώση στην εμπειρία (π.χ. Heit, 1994. Heit 
& Bott, 2000. Pazzani, 1991. Wisniewski & Medin, 
1991,1994).

Τα μοντέλα αυτά προτείνουν διαδικασίες οι 
οποίες μπορούν να εξηγήσουν πολλές από τις 
συγκεκριμένες επιδράσεις της προϋπάρχουσας 
γνώσης στο σχηματισμό εννοιών. Μια τέτοια δια
δικασία είναι η διαδικασία επιλεκτικής αξιολόγη
σης, η οποία κατευθύνει την προσοχή στην πα
ρατήρηση ορισμένων γεγονότων που θεωρού
νται σχετικά με το έργο της κατηγοριοποίησης
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(βλ. Pazzani, 1991). Αυτή η διαδικασία εξηγεί τα 
αποτελέσματα ερευνών που έχουν δείξει ότι η 
προηγούμενη γνώση στρέφει την προσοχή σε 
σχετικά χαρακτηριστικά που βοηθούν την κατη- 
γοριοποίηση και όχι σε χαρακτηριστικά που 
δε σχετίζονται με την κατηγοριοποίηση (π.χ. 
Pazzani, 1991. Wisniewski, 1995). Μία ακόμη δια
δικασία η οποία προτείνει ένα άλλο μοντέλο που 
προσπαθεί να ενοποιήσει την προϋπάρχουσα 
γνώση με την εμπειρία είναι η διαδικασία ενσω
μάτωσης (βλ. Heit, 1994). Η διαδικασία αυτή, η 
οποία κατευθύνει το μοντέλο να αποκτήσει αρχι
κά μια συγκεκριμένη κατηγορική αναπαράσταση 
και μετά να την τροποποιήσει καθώς νέες πληρο
φορίες έρχονται στο φως, μπορεί να εξηγήσει τα 
αποτελέσματα πολλών ερευνών που έδειξαν ότι 
η κατηγοριοποίηση επηρεάζεται και από προϋ
πάρχουσα γνώση και από εμπειρικές πληροφο
ρίες (π.χ. Heit, 1994, 1995). Πρέπει να τονιστεί 
στο σημείο αυτό ότι η ιδέα της ενσωμάτωσης 
του Heit, σύμφωνα με την οποία η κατηγοριοποί- 
ηση ενός αντικειμένου επιτυγχάνεται μέσω του 
συνδυασμού παρατηρούμενων κατηγορικών με
λών με πληροφορίες για ήδη γνωστά παραδείγ
ματα σχετικών κατηγοριών, εναρμονίζεται με τη 
θεωρία ομοιότητας παραδειγμάτων. Τα μοντέλα 
κατηγοριοποίησης, λοιπόν, που βασίζονται στη 
γνωσιοθεωρητική άποψη επεκτείνουν τα μοντέ
λα ομοιότητας, και επομένως μπορούν να εξηγή
σουν πολλά πειραματικά ευρήματα που αποδει- 
κνύουν συγκεκριμένες επιρροές της προηγούμε
νης γνώσης στην κατηγοριοποίηση.

Ωστόσο, ένα θέμα με το οποίο τα μοντέλα 
αυτά δεν έχουν ασχοληθεί άμεσα είναι η επίδρα
ση της προϋπάρχουσας γνώσης στην ερμηνεία 
των χαρακτηριστικών. Ένα πρόβλημα με τις πε
ρισσότερες μελέτες σχηματισμού εννοιών είναι 
ότι χρησιμοποιούν σαφώς καθορισμένες και δε
δομένες λίστες χαρακτηριστικών. Και παρ’ όλο 
που κάτι τέτοιο επιτρέπει μια συμφωνία ανάμε
σα στον πειραματιστή και σε αυτόν που κατηγο
ριοποιεί, καθώς και την αξιολόγηση πολλών μο
ντέλων κατηγοριοποίησης (Wisniewski & Medin, 
1994), το πρόβλημα που παραμένει είναι ο καθο
ρισμός των χαρακτηριστικών που εμπλέκονται

στην κατηγοριοποίηση. Βέβαια, όπως υποστηρί
ζει και ο Heit (1997), αυτό το πρόβλημα μπορεί 
να αντιμετωπιστεί αν τα μοντέλα κατηγοριοποίη- 
σης θεωρήσουν το σχηματισμό των χαρακτηρι
στικών ως ένα ακόμη παράδειγμα σχηματισμού 
εννοιών.

Το πρόβλημα, όμως, με τη γνωσιοθεωρητική 
άποψη που παραμένει άλυτο είναι αυτό που ο 
Heit (1997) αποκαλεί πρόβλημα επιλογής της 
γνώσης, δηλαδή η αποτυχία της να προσδιορί
σει πώς αυτός που μαθαίνει επιλέγει τη σχετική 
προϋπάρχουσα γνώση. Η δυσκολία αυτή του 
προσδιορισμού της γνώσης που είναι σχετική με 
το εκάστοτε γνωστικό έργο σχετίζεται με το 
πρόβλημα το οποίο οι ερευνητές στο χώρο της 
Τεχνητής Νοημοσύνης αποκαλούν πρόβλημα 
του «πλαισίου» («frame» problem). Ο γνωστός 
φιλόσοφος Fodor (1983) χρησιμοποιεί το συγκε
κριμένο πρόβλημα για να υποστηρίξει ότι οι γνω- 
σιακές διεργασίες μπορούν να αντλήσουν πλη
ροφορίες από οποιαδήποτε πηγή. Αρα είναι πο
λύ δύσκολο να προσδιορίσει κανείς ποια γνώση 
είναι σχετική με ένα συγκεκριμένο έργο κατηγο- 
ριοποίησης. Στις περισσότερες μελέτες σχημα
τισμού εννοιών η προηγούμενη γνώση που είναι 
σχετική με το εκάστοτε έργο προσδιορίζεται και 
προκαθορίζεται από τον πειραματιστή. Όμως, 
στις περισσότερες περιπτώσεις μάθησης η προ
ϋπάρχουσα γνώση δεν μπορεί να προκαθορι
στεί. Για παράδειγμα, όταν οι άνθρωποι μαθαί
νουν για καινούρια αντικείμενα που δεν έχουν 
ξανασυναντήσει στη ζωή τους, είναι μάλλον απί
θανο να βασίζονται σε προηγούμενα παραδείγ
ματα άλλων σχετικών κατηγοριών. Στην περί
πτωση αυτή, λοιπόν, είναι πολύ δύσκολο να 
προσδιορίσει κανείς τι είδους προηγούμενη 
γνώση χρησιμοποιούν οι άνθρωποι. Προς το πα
ρόν δεν έχει αναπτυχθεί κάποιο μοντέλο κατη- 
γοριοποίησης που να καλύπτει πλήρως αυτό το 
πρόβλημα (βλ. Heit & Bott, 2000, για ένα τέτοιο 
μοντέλο, που ακόμα, όμως, βρίσκεται υπό ανά
πτυξη).

Τέλος, ο Komatsu (1992, σ. 521) επισημαίνει 
άλλο ένα ερώτημα που παραμένει αναπάντητο 
από τη γνωσιοθεωρητική άποψη: «Μπορεί να
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διατηρηθεί η παραδοσιακή διάκριση ανάμεσα 
στη γνώση των λεξικών και στην εγκυκλοπαιδική 
ή γενική γνώση; Αν η διάκριση διατηρείται, πώς 
αλληλεπιδρούν οι έννοιες και η γενική γνώση;». 
Ένα πρόβλημα, λοιπόν, των μοντέλων κατηγο- 
ριοποίησης που βασίζονται στη γνωσιοθεωρητι- 
κή άποψη είναι ότι, ενώ μπορούν να εξηγήσουν 
συγκεκριμένες επιρροές προηγούμενης γνώ
σης, δεν μπορούν να εξηγήσουν την επίδραση 
πιο γενικής γνώσης (Heit, 1997). Δηλαδή αυτά 
τα μοντέλα δεν μπορούν να κάνουν τη διάκριση 
ανάμεσα στη γνώση που αποτελεί μέρος μιας 
έννοιας και σε πιο γενική γνώση για τις κατηγο
ρίες (π.χ. τις πεποιθήσεις των ανθρώπων για την 
αλληλεπίδρασή τους με τις κατηγορίες γενικά 
καθώς και για τις συνέπειες αυτής της αλληλεπί
δρασης).

Συμπεράσματα

Σύμφωνα με τις θεωρίες που βασίζονταν 
στην ομοιότητα (συμπεριλαμβανομένης και της 
συνδετικής θεώρίας), ένα αντικείμενο κρινόταν 
ως μέλος μιας κατηγορίας αν ήταν επαρκώς 
όμοιο με μια αφηρημένη περίληψη της κατηγο
ρίας ή με άλλα γνωστά μέλη της κατηγορίας, ή 
αν τα χαρακτηριστικά του αντικειμένου ταίρια
ζαν με τα χαρακτηριστικά των δυνάμεων σύνδε
σης κατά την κωδικοποίηση κατηγοριών. Αργό
τερα, όμως, οι ψυχολόγοι επεσήμαναν την ανε
πάρκεια της ομοιότητας ως τρόπου ερμηνείας 
ορισμένων εννοιολογικών φαινομένων και ανέ
πτυξαν τη γνωσιοθεωρητική άποψη, η οποία δί
νει έμφαση στο ρόλο της προϋπάρχουσας γνώ
σης ή των θεωριών στο σχηματισμό εννοιών. 
Σύμφωνα με την άποψη αυτή, τα μοντέλα κατη- 
γοριοποίησης που βασίζονται στην ομοιότητα 
μπορούν να προσφέρουν μια ικανοποιητική εξή
γηση του σχηματισμού εννοιών μόνο αν συνει
δητοποιήσουν το σπουδαίο ρόλο που παίζει η 
προύπάρχουσα γνώση στο σχηματισμό των εν
νοιών και προσπαθήσουν να συνδυάσουν αυτή 
τη γνώση με την εμπειρική μάθηση. Αυτός είναι 
και ο στόχος των σύγχρονων μοντέλων κστηγο-

ριοποίησης που βασίζονται στη γνωσιοθεωρητι
κή άποψη, τα οποία, παρά τα προβλήματα που 
αντιμετωπίζουν, προσφέρουν ελπίδες για την 
ερμηνεία πολλών εννοιολογικών φαινομένων.
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This article presents the theories that psychologists have proposed so far in 
ABSTRACT order to describe object concepts and explain various conceptual phenomena.

The early theories of concept formation relied purely on similarity as an 
explanatory principle of categorization without taking into account people’s prior knowledge about the 
world or about categories. Whether they described concepts in terms of necessary and sufficient features, 
characteristic features, exemplars, or connection strengths, the common characteristic of these views is 
that they dealt with purely empirical information. After discussing the basic theoretical arguments of the 
similarity-based views and experimental data that provide evidence against these views, the article 
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formation depends to a great extent on prior knowledge.
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Άδηλη μάθηση: Κριτήρια και ιδιότητες πού τη διακρίνουν
από την έκδηλη μάθηση

Ελένη  Ζ ιω ρη

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων

Το παρόν άρθρο βασίζεται σε μια εκτεταμένη ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιο- 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ γραφίας σχετικά με την πρόσφατα αναπτυγμένη διάκριση μεταξύ άδηλης και

έκδηλης μάθησης, με στόχο να καλύψει ένα σημαντικό κενό στην ελληνική βι
βλιογραφία. Συγκεκριμένα, το άρθρο αυτό αρχίζει με τις προσπάθειες των ψυχολόγων να δώσουν τους 
ορισμούς της άδηλης και της έκδηλης μάθησης και συνεχίζει με την περιγραφή διαφόρων κριτηρίων σύμ
φωνα με τα οποία η μάθηση μπορεί να θεωρηθεί ως άδηλη και, έτσι, να διαχωριστεί από την έκδηλη μά
θηση. Εμπειρική απόδειξη της χρησιμότητας των κριτηρίων της άδηλης μάθησης προέρχεται από μια 
ανασκόπηση ερευνών που έχουν χρησιμοποιήσει τα πιο αντιπροσωπευτικά έργα άδηλης μάθησης, όπως 
είναι το έργο του σχηματισμού εννοιών (και κυρίως αι/τό της μάθησης τεχνητής γραμματικής), το έργο 
μάθησης σειρών και ο έλεγχος περίπλοκων συστημάτων. Επιπλέον, παρουσιάζονται διάφορα χαρακτηρι
στικά σύμφωνα με τα οποία η άδηλη μάθηση μπορεί να διαχωριστεί ποιοτικά από την έκδηλη μάθηση.

Μξεις-κλειδιά: Αδηλη μάθηση, Έκδηλη μάθηση, Μεταγνώση.

Από τα πρώτα βήματα της ψυχολογίας ως 
ξεχωριστής επιστήμης αναπτύχθηκαν πολλές 
θεωρίες για τους τρόπους με τους οποίους μα
θαίνουμε, οι οποίες στηρίζονταν στην ύπαρξη 
δύο διαφορετικών και πολλές φορές αντικρουό- 
μενων ειδών απόκτησης και αναπαράστασης 
της γνώσης. Η διάκριση αυτή, που έχει προκαλέ- 
σει το διαρκούς αυξανόμενο ενδιαφέρον των 
γνωστικών ψυχολόγων, είναι η διάκριση μεταξύ 
της έκδηλης και της άδηλης μάθησης. Το πρό
σφατο ενδιαφέρον για την άδηλη μάθηση προέ- 
κυψε από τη στενή της σχέση με το «γνωστικό 
ασυνείδητο», έναν όρο που αναφέρεται κυρίους 
στις νοητικές διεργασίες που συμβαίνουν αυτό
ματα και χωρίς επίγνωση.

Ένας λόγος για τον οποίο το γνωστικό ασυ
νείδητο από παλιά έχει προσελκύσει την προσο
χή των ανθρώπων είναι επειδή υπάρχουν πολλά 
παραδείγματα ασυνείδητης γνωστικής επεξερ

γασίας στην καθημερινή ζωή, τα οποία είναι δύ
σκολο να αγνοήσει κανείς. Όλοι γνωρίζουμε ότι 
συχνά αποκτούμε γνώση που ακολουθεί κανό
νες τους οποίους δεν μπορούμε να περιγράφου
με. Για παράδειγμα, μπορούμε να διακρίνουμε 
παραδείγματα μιας κατηγορίας χωρίς να κατα
φέρνουμε να αναφέρουμε τις επιφανειακές ιδιό
τητες στις οποίες βασίστηκε η κρίση μας. Συγκε
κριμένα, όπως αναφέρει ο Polanyi (1969), μπο
ρούμε να αναγνωρίσουμε το πρόσωπο ενός ατό
μου χωρίς να είμαστε σε θέση να περιγράφουμε 
πώς ακριβώς το αναγνωρίσαμε. Ομοίως, μπο
ρούμε να αναγνωρίσουμε κάποιες ασθένειες ή 
είδη ζώων ή φυτών αλλά δυσκολευόμαστε πολύ 
να δικαιολογήσουμε τις αποφάσεις μας. Αυτά τα 
παραδείγματα δείχνουν ότι μπορεί να συντελεί- 
ται μάθηση χωρίς την ύπαρξη συνειδητής γνώ
σης. Αυτό το είδος μάθησης είναι γνωστό ως 
άδηλη μάθηση.

Διεύθυνση: Ελένη Ζιώρη, Τομέας Ψυχολογίας, Τμήμα Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής, Ψυχολογίας, Φιλοσοφική Σχο
λή, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων, Πανεπιστημιούπολη, Δουρούτη, 451 10 Ιωάννινα. Τηλ.: 26510-95761, 
Fax: 26510-95805, E-mail: eleniziori@hotmail.com
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Στόχοι της παρούσας βιβλιογραφικής 
ανασκόπησης

Παρ’ όλο που στην καθημερινή ζωή υπάρχει 
μια πληθώρα παραδειγμάτων που δείχνουν ότι 
γνωρίζουμε περισσότερα από όσα μπορούμε να 
αναφέρουμε (Nisbett & Wilson, 1977), έχει απο- 
δειχθεί ότι είναι πολύ δύσκολο να βρεθεί ένας 
ικανοποιητικός ορισμός της άδηλης μάθησης, 
γεγονός που είναι ενδεικτικό των εννοιολογικών 
και μεθοδολογικών δυσκολιών που αντιμετωπί
ζει ο χώρος της άδηλης μάθησης. Σκοπός της 
παρούσας βιβλιογραφικής ανασκόπησης είναι 
να παρουσιάσει αυτά τα βασικά εννοιολογικά και 
μεθοδολογικά θέματα που έχουν προκύψει από 
την έρευνα της άδηλης μάθησης. Συγκεκριμένα, 
το άρθρο αυτό επιχειρεί να ρίξει περισσότερο 
φως στη φύση της άδηλης γνώσης μέσα από την 
παρουσίαση ερευνών οι οποίες έχουν οδηγήσει 
σε μια σχετική συμφωνία ως προς ορισμένα χα
ρακτηριστικά που καθιστούν δυνατή τη διάκριση 
της άδηλης μάθησης από την έκδηλη μάθηση. 
Επιπλέον, η ανασκόπηση αυτή έχει ως στόχο να 
προσφέρει ένα κοινό εννοιολογικά πλαίσιο 
στους ερευνητές που ασχολούνται με τη μελέτη 
της διάκρισης άδηλης -  έκδηλης μάθησης. 
Ένας ακόμη στόχος της παρούσας ανασκόπη
σης είναι να παρουσιάσει διάφορα κριτήρια διά
κρισης της άδηλης μάθησης από την έκδηλη μά
θηση, τα οποία έχουν προκύψει από ένα συνε
χώς αυξανόμενο αριθμό ερευνών. Το άρθρο αυ
τό δεν επιχειρεί να αξιολογήσει και να επιλέξει 
ένα από τα κριτήρια αυτά ως αναγκαίο και επαρ
κές κριτήριο άδηλης γνώσης. Άλλωστε, όπως θα 
φανεί από την παρουσίαση των κριτηρίων αυτών 
στην ενότητα που ακολουθεί, διαφορετικά κρι
τήρια μπορεί να απευθύνονται σε διαφορετικά 
περιεχόμενα γνώσης και να καταλήγουν σε δια
φορετικά αποτελέσματα ανάλογα με τις πειρα
ματικές συνθήκες των έργων μάθησης. Αντίθε
τα, η παρούσα ανασκόπηση στοχεύει στην περι
γραφή του τρόπου που το κάθε κριτήριο μπορεί 
να οδηγήσει στο διαχωρισμό ειδών γνώσης που 
διαφέρουν ποιοτικά μεταξύ τους.

Η χρησιμότητα των κριτηρίων άδηλης μάθη

σης αποδεικνύεται εμπειρικά από τα ευρήματα 
πολυάριθμων ερευνών της διάκρισης άδηλης 
-  έκδηλης γνώσης. Ο Reber (1967) ήταν αυτός 
που ξεκίνησε μια σειρά από έρευνες για την 
άδηλη μάθηση, χρησιμοποιώντας ένα παράδειγ
μα σχηματισμού εννοιών το οποίο είναι γνωστό 
ως παράδειγμα τεχνητής γραμματικής (artificial 
grammar paradigm). Αυτό που βρήκε είναι ότι οι 
άνθρωποι μπορούσαν να κατηγοριοποιήσουν 
παραδείγματα μιας τεχνητής γραμματικής χω
ρίς να μπορούν να εκφράσουν λεκτικά τη γνώση 
τους για τους κανόνες που αποτελούσαν τη βά
ση της γραμματικής. Από τότε οι ερευνητές 
έχουν χρησιμοποιήσει πολλά έργα για να μελε
τήσουν την άδηλη μάθηση, τα οποία περιλαμβά
νουν διάφορους τύπους τεχνητής γραμματικής 
(π.χ. Dienes, Altmann, Kwan, & Goode, 1995. 
Dienes, Broadbent, & Berry, 1991, Johnstone & 
Shanks, 2001. Mathews et al„ 1989), έργα μάθη
σης εννοιών (π.χ. Frick & Lee, 1995. Kellogg, 
Robbins, & Bourne, 1983. Posner & Keele, 1968. 
Roberts & MacLeod, 1995), τον έλεγχο περίπλο
κων συστημάτων (π.χ. Berry & Broadbent, 1984, 
1988. Broadbent, FitzGerald, & Broadbent, 1986. 
Hayes & Broadbent, 1988. Stanley, Mathews, 
Buss, & Kotler-Cope, 1989) και έργα μάθησης 
σειρών (π.χ. Nissen & Bullemer, 1987. Lewicki, 
Czyzewska, & Hoffman, 1987. Perruchet, Bigand, 
& Benoit Gonin, 1997. Willingham, Nissen, & 
Bullemer, 1989). Σχετικά παραδείγματα των έρ
γων αυτών παρατίθενται αναλυτικά σε ειδική 
ενότητα που ακολουθεί. Το κοινό σημείο όλων 
των παραπάνω έργων είναι ότι η μάθηση λαμβά
νει χώρα χωρίς να υπάρχει καμία πρόθεση ή συ
νειδητή προσπάθεια μάθησης και με τέτοιο τρό
πο που η γνώση η οποία έχει αποκτηθεί να είναι 
δύσκολο να εκφραστεί. Αυτός είναι και ένας συ
νηθισμένος ορισμός της άδηλης μάθησης.

Η παρουσίαση ερευνών που έχουν χρησιμο
ποιήσει τα παραπάνω έργα μπορεί να απαντήσει 
στο κατά πόσο η γνώση που αποκτούμε στην κα
θημερινή ζωή μπορεί να χαρακτηριστεί ασυνείδη
τη. Για παράδειγμα, η μελέτη της άδηλης μάθη
σης μέσα από έργα μάθησης εννοιών, με πιο χα
ρακτηριστικό έργο αυτό της μάθησης τεχνητής
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γραμματικής, μπορεί να διευκρινίσει τις συνθή
κες απόκτησης άδηλης γνώσης κατά την κατηγο- 
ριοποίηση, η οποία παίζει βασικό ρόλο σχεδόν σε 
κάθε διαδικασία μάθησης. Επίσης, τα έργα μάθη
σης σειρών μπορούν να προσφέρουν χρήσιμες 
πληροφορίες και να οδηγήσουν σε προβλέψεις 
για την άδηλη φύση της γνώσης που αποκτά κα
νείς κατά τη μάθηση σειρών στην καθημερινή 
ζωή. Ένα παράδειγμα αστού του είδους μάθησης 
αποτελεί η μάθηση και η χρήση της γλώσσας. 
Άρα τα έργα μάθησης σειρών μπορούν να διευ
κρινίσουν την άδηλη φύση της γνώσης κατά τη 
μάθηση της μητρικής γλώσσας καθώς και κατά 
την απόκτηση μιας δεύτερης γλώσσας. Τέλος, 
έρευνες άδηλης μάθησης μέσα από έργα ελέγ
χου περίπλοκων συστημάτων μπορούν να διαφω
τίσουν τα είδη γνώσης που εφαρμόζουν οι άν
θρωποι σε ένα νέο περιβάλλον μάθησης όπου κα
λούνται να ελέγξουν έναν αριθμό μεταβλητών.

Κάποια ερευνητικά ερωτήματα τα οποία μπο
ρούν να απαντηθούν στις ενότητες που ακολου
θούν είναι τα εξής: 1) Ποιοι είναι οι κατάλληλοι 
τρόποι μέτρησης της άδηλης και της έκδηλης 
γνώσης; 2) Ποια είναι τα ενδεδειγμένα ερεθίσμα
τα και έργα που χρησιμοποιούνται για τη μελέτη 
της διάκρισης άδηλης -  έκδηλης γνώσης; 3) 
Μπορεί η άδηλη γνώση που έχει αποκτηθεί σε 
ένα συγκεκριμένο έργο να μεταφερθεί σε διαφο
ρετικά έργα με την ίδια δομή; 4) Ποια από τα δύο 
ακόλουθα είδη γνωστικής επεξεργασίας ευνο
ούν την άδηλη μάθηση: η απομνημόνευση ή η 
αναζήτηση κανόνων; 5) Σε ποιο βαθμό επηρεάζε
ται η άδηλη μάθηση από ψυχολογικές, οργανικές 
και άλλου είδους ατομικές διαφορές; 6) Ποιος εί
ναι ο ρόλος της προσοχής στην άδηλη και στην 
έκδηλη μάθηση και ποιο από τα δύο είδη μάθη
σης επηρεάζεται από την επιβολή ενός ταυτό
χρονου δεστερεύοντος έργου;

Όπως προαναφέρθηκε, παρά τον πλούτο 
των ερευνών της διάκρισης μεταξύ έκδηλης και 
άδηλης μάθησης, οι ερευνητές δεν έχουν κατα
φέρει μέχρι σήμερα να συμφωνήσουν στο τι εκ
φράζουν οι όροι έκδηλος και, κυρίως, άδηλος. 
Έχουν, μάλιστα, προτείνει διάφορους όρους για 
να αναφερθούν στη διάκριση έκδηλου -  άδηλου,

όπως είναι οι όροι δηλωτικό -  διαδικαστικό, συ
νειδητό -  ασυνείδητο, ιδιότυπο -  κοινό. Ένας ση
μαντικός λόγος για την παραπάνω ασυμφωνία εί
ναι ότι οι ψυχολόγοι συχνά δεν μπορούν να δια
κρίνουν τις δύο πλευρές της άδηλης μάθησης. 
Πρώτον, ο όρος άδηλη συχνά επισύρει την προ
σοχή στη γνώση που προέρχεται από τη μάθηση. 
Έτσι, ενώ η έκδηλη γνώση θεωρείται γενικά ότι 
είναι προσιτή στη συνείδηση και ότι μπορεί να 
εκφραστεί λεκτικά, η άδηλη γνώση θεωρείται ότι 
είναι ασυνείδητη και ότι δύσκολα εκφράζεται λε
κτικά. Δεύτερον, ο όρος άδηλη αναφέρεται σε 
διάφορες μεθόδους απόκτησης γνώσης, επισύ- 
ροντας έτσι την προσοχή στη διαδικασία της μά
θησης. Η έκδηλη μάθηση πιστεύεται ότι συντε- 
λείται όταν οι άνθρωποι μαθαίνουν χρησιμοποιώ
ντας αναλυτικές στρατηγικές, όπως είναι η συ
νειδητή δοκιμή υποθέσεων. Από την άλλη πλευ
ρά, η άδηλη μάθηση μπορεί να προκύψει όταν οι 
άνθρωποι δεν έχουν πρόθεση να μάθουν και επο
μένως δε χρησιμοποιούν σκόπιμες στρατηγικές. 
Επιπλέον, οι ερευνητές έχουν προτείνει ότι η 
άδηλη μάθηση μπορεί να συμβεί και κάτω από 
πειραματικές συνθήκες διπλού έργου, στις οποί
ες η προσοχή αποσπάται από ένα δευτερεύον 
έργο. Άρα αυτή η δεύτερη χρήση του όρου άδη
λη μάθηση αναφέρεται τόσο στη διαδικασία μά
θησης όσο και στις μεθοδολογικές τεχνικές με
λέτης της διάκρισης έκδηλου -  άδηλου. Η πα
ρούσα ανασκόπηση αναφέρεται και στις δύο πα
ραπάνω πλευρές της άδηλης μάθησης.

Κριτήρια άδηλης μάθησης

Οι μελέτες της διάκρισης άδηλης -  έκδηλης 
μάθησης έχουν καταλήξει σε διάφορα κριτήρια 
με βάση τα οποία η μάθηση μπορεί να θεωρηθεί 
άδηλη και, έτσι, να διακριθεί από την έκδηλη μά
θηση. Ο λόγος για τον οποίο έχουν προταθεί 
πολλά κριτήρια και όχι μόνο ένα είναι επειδή έχει 
βρεθεί άτι διαφορετικά κριτήρια άδηλης μάθη
σης παρέχουν διαφορετικά αποτελέσματα, 
αφού μπορεί να απευθύνονται σε διαφορετικά 
υποσύνολα γνώσης (Dienes et al., 1995).
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Ένα κριτήριο άδηλης γνώσης που οι ψυχο- 
λόγοι πρότειναν για να δώσουν τέλος στη διαμά
χη που έχει προκύψει μέχρι σήμερα γύρω από 
την ιδέα του ασυνείδητου είναι το απρόσιτο της 
γνώσης. Η γνώση μπορεί να είναι απρόσιτη αν 
δεν μπορεί να αποσπαστεί με ελεύθερη (δηλαδή 
όχι κατευθυνόμενη από τον πειραματιστή) λεκτι
κή αναφορά. Στα περισσότερα έργα άδηλης μά
θησης οι άνθρωποι δυσκολεύονται να αναφέ
ρουν λεκτικά τι ακριβώς έμαθαν. Ακόμα και στην 
περίπτωση που αναφέρουν κάποιους κανόνες 
στους οποίους ισχυρίζονται ότι στήριξαν τις κρί
σεις τους, η άδηλη μάθηση χαρακτηρίζεται ως 
απρόσιτη στη λεκτική αναφορά, επειδή έχει βρε
θεί ότι αυτοί οι κανόνες είναι αβάσιμοι ή ελλιπείς 
(π.χ. Reber & Lewis, 1977. Posner & Keele, 
1968). Ωστόσο οι ερευνητές θεωρούν τις ελεύ
θερες λεκτικές αναφορές ως «ένα ελλιπές και 
χωρίς ευαισθησία μέτρο» της άδηλης γνώσης 
(Dienes & Berry, 1997). Για παράδειγμα, οι 
Erdelyi και Becker (1974) έδειξαν ότι, ακόμα 
κι αν οι άνθρωποι δεν μπορούν να θυμηθούν σε 
μια δεδομένη χρονική στιγμή κάτι που γνωρί
ζουν, μπορεί να είναι σε θέση να το θυμηθούν 
αργότερα, αν τους δοθεί μια δεύτερη ευκαιρία. 
Επίσης, γνώση που δεν μπορεί να εκμαιευθεί 
μπορεί να είναι απλώς γνώση που συνοδεύεται 
από χαμηλό αίσθημα αυτοπεποίθησης ή βεβαιό
τητας (Dienes & Berry, 1993, 1997). Από τα πα
ραπάνω προκύπτει ότι οι ελεύθερες λεκτικές 
αναφορές δεν παρέχουν ασφαλή συμπεράσμα
τα σχετικά με το περιεχόμενο και την ποιότητα 
της γνώσης που απεκτήθηκε.

Οι Shanks και St. John (1994) πρότειναν δύο 
κριτήρια σύμφωνα με τα οποία η γνώση μπορεί 
να θεωρηθεί άδηλη. Σύμφωνα με το πρώτο κρι
τήριό τους, το οποίο ονόμασαν κριτήριο πληρο
φοριών, ένα τεστ πρέπει να αφορά τη γνώση 
που ευθύνεται για κάθε αλλαγή στην επίδοση 
των εξεταζομένων. Όπως υποστηρίζουν οι 
Shanks και St. John, η ανικανότητα των συμμε- 
τεχόντων στις έρευνες να αναφέρουν, για παρά
δειγμα, τους κανόνες μιας τεχνητής γραμματι
κής δεν αποτελεί απόδειξη άδηλης γνώσης. 
Αντίθετα, μπορεί η γνώση να είναι προσιτή στη

συνείδηση αλλά να χρειάζεται να τη ζητήσει κα
νείς συγκεκριμένα για να έρθει στην επιφάνεια. 
Το δεύτερο κριτήριο των Shanks και St. John, το 
οποίο ονόμασαν κριτήριο της ευαισθησίας, ανα- 
φέρεται στο γεγονός ότι τα τεστ πρέπει να είναι 
ευαίσθητα σε όλη τη σχετική συνειδητή γνώση 
που μπορεί να έχουν οι άνθρωποι και να την εξα
ντλούν. Για παράδειγμα, οι συμμετέχοντες σε 
μια έρευνα μπορεί να μην αναφέρουν υποθέσεις 
τους για τις οποίες δεν είναι βέβαιοι. Από την άλ
λη πλευρά, οι άνθρωποι μπορεί να αναφέρουν 
ακόμη και γνώση για την οποία έχουν χαμηλό αί
σθημα βεβαιότητας αν το τεστ τούς αναγκάζει 
να κάνουν κάτι τέτοιο. Αυτές τις ιδιότητες φαίνε
ται να τις έχουν οι κατευθυνόμενες αναφορές 
και τα τεστ αναγκαστικής επιλογής και όχι οι 
ελεύθερες αναφορές. Για το λόγο αυτό πολλοί 
ερευνητές θεωρούν τη γνώση άδηλη μόνο αν 
δεν μπορεί να αποσπαστεί με τέτοια αντικειμενι
κά τεστ επίγνωσης.

Ωστόσο, ένα πρόβλημα που μπορεί να προ
κύψει από τη χρήση αντικειμενικών τεστ είναι ότι 
πολλά έργα μπορέί να αποσπούν και έκδηλη και 
άδηλη γνώση, γεγονός που καθιστά τη διάκριση 
μεταξύ των δύο ειδών γνώσης δύσκολη, αν όχι 
αδύνατη. Μέχρι σήμερα έχουν πραταθεί ελάχι
στες λύσεις για το πρόβλημα αυτό, το οποίο 
είναι γνωστό ως πρόβλημα μόλυνσης 
(contamination problem). Μια πρόταση είναι ότι 
πρέπει να στηριζόμαστε σε ποιοτικές παρά σε 
ποσοτικές διαφορές. Για παράδειγμα, αν η επί
δοση σε ένα άδηλο διαφέρει από την επίδοση σε 
ένα έκδηλο έργο ως προς μια ανεξάρτητη μετα
βλητή, μπορεί κανείς να συμπεράνει ότι υπάρ
χουν δύο διαφορετικά είδη γνώσης. Όμως, ελά
χιστες μελέτες άδηλης μάθησης (π.χ. Hayes & 
Broadbent, 1988) έχουν χρησιμοποιήσει αυτή 
την τεχνική και όχι χωρίς να αμφισβητηθούν (βλ. 
Dienes et al., 1995).

Μια άλλη λύση στο πρόβλημα της μόλυνσης 
είναι η μέθοδος διαχωρισμού των διεργασιών, 
την οποία πρότεινε ο Jacoby (1991). Αυτή η μέ
θοδος βασίζεται στο διαχωρισμό των σκόπιμων 
(έκδηλων) από τις αυτόματες (άδηλες) διεργα
σίες. Ο Goschke (1997) αναφέρει μια (μη δήμο-
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σιευμένη) μελέτη του στην οποία εφάρμοσε αυ
τή τη μέθοδο, συγκρίνοντας την επίδοση δύο 
ομάδων ερευνητικών συμμετεχόντων, τις οποίες 
ονόμασε ομάδα συνυπολογισμού και ομάδα 
αποκλεισμού. Στην ομάδα συνυπολογισμού γινό
ταν χρήση και συνειδητής γνώσης και εικασίας, 
ενώ στην ομάδα αποκλεισμού οι συμμετέχοντες 
είχαν απόλυτο, σκόπιμο έλεγχο της απόδοσής 
τους. Τα αποτελέσματα παρείχαν αποδείξεις μό
λυνσης, όπως φάνηκε από το γεγονός ότι οι 
συμμετέχοντες στην ομάδα αποκλεισμού απέ
κτησαν άδηλη γνώση.

Το γεγονός ότι τα αντικειμενικά τεστ αντιμε
τωπίζουν το πρόβλημα της μόλυνσης μπορεί να 
οδηγήσει στον αποκλεισμό κάποιων περιπτώσε
ων άδηλης μάθησης. Για το λόγο αυτό οι Dienes 
και Berry (1997) πρότειναν ένα άλλο κριτήριο, το 
υποκειμενικό κατώφλι, σε αντιδιαστολή προς ένα 
αντικειμενικό κατώφλι. Οι Cheesman και Merikle 
(1984) ήταν αυτοί που εισήγαγαν για πρώτη φο
ρά σε μελέτες της υποσυνείδητης αντίληψης 
τους όρους αντικειμενικό και υποκειμενικό κατώ
φλι. Οι συμμετέχοντες στα πειράματα υποσυνεί
δητης αντίληψης καλούνται να αναφέρουν σε 
κάθε προσπάθειά τους αν ένα ερέθισμα είναι πα
ρόν ή όχι. Το υποκειμενικό κατώφλι είναι το ση
μείο στο οποίο οι συμμετέχοντες στα πειράματα 
αυτά δε γνωρίζουν ότι γνωρίζουν ποιο ερέθισμα 
παρουσιάστηκε, και επομένως ισχυρίζονται ότι 
απαντούσαν μόνο εικάζοντας. Το αντικειμενικό 
κατώφλι, από την άλλη πλευρά, είναι το σημείο 
στο οποίο οι συμμετέχοντες στα πειράματα δε 
γνωρίζουν ότι ένα ερέθισμα παρουσιάστηκε.

Σύμφωνα με τους Shanks και St. John
(1994), πολλές έρευνες έχουν δείξει άτι τα τεστ 
κατευθυνόμενων αναφορών μπορούν να εκμαι- 
εύσουν γνώση (δηλαδή η γνώση είναι πάνω από 
ένα αντικειμενικό κατώφλι συνείδησης), γεγονός 
που οδήγησε τους δύο ερευνητές στο συμπέρα
σμα ότι δεν υπάρχουν αμιγείς περιπτώσεις ασυ
νείδητης μάθησης. Ωστόσο, όπως θα φανεί πα
ρακάτω, η γνώση μπορεί να είναι ασυνείδητη αν 
είναι χαμηλότερη από ένα υποκειμενικό κατώ
φλι. Στο χώρο της υποσυνείδητης αντίληψης οι 
Cheesman και Merikle (1984) βρήκαν αποδείξεις

σημασιολογικής επεξεργασίας η οποία ήταν χα
μηλότερη από το υποκειμενικό και όχι το αντικει
μενικό κατώφλι. Σύμφωνα με τους Cheesman 
και Merikle (1984), το επίπεδο στο οποίο μπορεί 
να γίνει διάκριση μεταξύ άδηλων και έκδηλων 
γνωστικών διεργασιών είναι το υποκειμενικό κα
τώφλι, δηλαδή το σημείο στο οποίο οι άνθρωποι 
μπορεί να έχουν γνώση αλλά στερούνται μετα- 
γνώσης.

Στο χώρο της άδηλης μάθησης, συγκεκριμέ
να, η γνώση θεωρείται ότι είναι χαμηλότερη από 
ένα αντικειμενικό κατώφλι όταν οι άνθρωποι 
απαντούν στην τύχη σε άμεσα τεστ (δηλαδή σε 
τεστ πρόβλεψης, αναγνώρισης ή αναγκαστικής 
επιλογής), τα οποία είναι ευαίσθητα στην έκδη
λη γνώση επειδή μετρούν τη γνώση που αναμέ
νεται ότι έχει κάποιος που λαμβάνει μέρος στα 
τεστ αυτά. Η γνώση των ανθρώπων θεωρείται 
ότι είναι χαμηλότερη από ένα υποκειμενικό κα
τώφλι όταν δε γνωρίζουν ότι γνωρίζουν κάτι, δη
λαδή όταν δεν έχουν μεταγνώση για τη γνώση 
τους που αποδεικνύεται από τα αντικειμενικά 
τεστ (Dienes & Berry, 1997). Σύμφωνα με τους 
Dienes et al. (1995), υπάρχουν δύο υποκειμενικά 
κριτήρια τα οποία μπορούν να εκφράσουν αυτή 
την έλλειψη μεταγνώσης. Ένα τέτοιο κρπήριο 
είναι αυτό που οι προαναφερόμενοι συγγραφείς 
ονόμασαν κριτήριο της εικασίας. Στην περίπτω
ση αυτή οι συμμετέχοντες στην έρευνα νομίζουν 
ότι απλώς εικάζουν (ότι δηλαδή απαντούν στηρι- 
ζόμενοι μόνο στην τύχη), όταν στην πραγματικό
τητα η επίδοσή τους είναι υψηλότερη από ένα 
επίπεδο που θα δικαιολογούσε μόνο η τύχη. 
Ένα άλλο υποκειμενικό κριτήριο μεταγνώσης εί
ναι το κριτήριο της μηδενικής συνάφειας. Η βε
βαιότητα των ανθρώπων σχετικά με τις απαντή
σεις τους μπορεί να μη συσχετίζεται με την ορ
θότητα των απαντήσεών τους. Σύμφωνα με το 
κριτήριο αυτό, έλλειψη μεταγνώσης παρουσιά
ζεται όταν οι συμμετέχοντες σε μια έρευνα είναι 
εξίσου βέβαιοι για τις ορθές και τις λανθασμέ
νες κρίσεις τους. Το κρπήριο της εικασίας, λοι
πόν, χρησιμοποιείται για να αξιολογήσει αν οι 
άνθρωποι δίνουν περισσότερες ορθές παρά 
λανθασμένες απαντήσεις όταν πιστεύουν ότι κυ
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ριολεκτικά εικάζουν, ενώ το κριτήριο της μηδενι
κής συνάφειας αποτελεί ένα μέτρο της σχέσης 
ανάμεσα στη βεβαιότητα των ανθρώπων και 
στην ορθότητα των απαντήσεών τους.

Τα δύο κριτήρια διαφέρουν στο ότι, σύμφω
να με το κριτήριο εικασίας, η γνώση είναι ασυ
νείδητη μόνο όταν οι άνθρωποι πιστεύουν ότι ει
κάζουν, ενώ, σύμφωνα με το κριτήριο της μηδε
νικής συνάφειας, η γνώση μπορεί να είναι ασυ
νείδητη ακόμα κι όταν οι άνθρωποι είναι βέβαιοι 
για τις απαντήσεις τους αν αυτή η βεβαιότητα δε 
συσχετίζεται με την ορθότητα των απαντήσεών 
τους. Όπως υποστηρίζουν οι Dienes και συν.
(1995), τα δύο κριτήρια μεταγνώσης απευθύνο
νται σε διαφορετικά περιεχόμενα γνώσης: Η έλ
λειψη μεταγνώσης όπως τη μετρά το κριτήριο 
της μηδενικής συνάφειας υποδηλώνει ότι οι 
συμμετέχοντες σε μια έρευνα δεν έχουν επίγνω
ση της δύναμης των κανόνων που εφαρμόζουν, 
ενώ η έλλειψη μεταγνώσης όπως τη μετρά το 
κριτήριο της εικασίας υποδηλώνει ότι οι συμμε
τέχοντες δε γνωρίζουν ότι έχουν αποκτήσει γνώ
ση. Αυτά τα δύο είδη έλλειψης μεταγνώσης, μά
λιστα, μπορεί να συσχετίζονται με την αδυναμία 
των συμμετεχόντων στην έρευνα να αναφέρουν 
λεκτικά αυτό που έμαθαν, αφού όσοι δεν έχουν 
μεταγνώση για τη γνώση τους μπορεί να μη γνω
ρίζουν τι είδους ερωτήσεις χρειάζεται να θέσουν 
στους εαυτούς τους για να εκμαιεύσουν την ίδια 
τους τη γνώση (Dienes & Berry, 1997).

Μια άλλη μορφή άδηλης γνώσης που πρό- 
τειναν οι Dienes και Perner (1999) είναι αυτή που 
απορρέει από την εννοιολογική δομή γνώσης 
που χρησιμοποιείται με έκδηλο τρόπο. Αυτό το 
είδος άδηλης γνώσης προκύπτει όταν κάποιος 
έχει μια έννοια (π.χ. εργένης) η οποία μπορεί να 
οριστεί ως σύνθεση πιο βασικών εννοιών (π.χ. 
αρσενικό και ανύπανδρο). Όταν, λοιπόν, λέμε με 
έκδηλο τρόπο ότι κάποιος είναι εργένης, τότε 
υπονοούμε ότι αυτό το άτομο είναι επίσης ανύ
πανδρο, χωρίς ωστόσο να αναφερόμαστε ανοι
χτά στο χαρακτηριστικό αυτό. Οι Dienes και 
Perner (1999, σ. 740) χαρακτηρίζουν αυτό το πα
ράδειγμα ως περίπτωση «άδηλης γνώσης ιδιό
τητας -  δομής», στην οποία η σύνθετη ιδιότητα

«εργένης» είναι γνωστή με έκδηλο τρόπο, ενώ η 
δομή της, που αποτελείται από τις συστατικές 
ιδιότητες «αρσενικό» και «ανύπανδρο», είναι 
γνωστή μόνο με άδηλο τρόπο.

Παραδείγματα άδηλης μάθησης

Στη συνέχεια παρουσιάζονται εμπειρικές 
αποδείξεις της χρησιμότητας των παραπάνω 
κριτηρίων μέσα από μια συνοπτική περιγραφή 
των πιο γνωστών έργων που έχουν χρησιμοποιη
θεί για τη μελέτη της άδηλης μάθησης και τη 
διάκρισή της από την έκδηλη μάθηση.

Έργα σχηματισμού εννοιών

Το έργο σχηματισμού εννοιών που έχει χρη
σιμοποιηθεί περισσότερο για τη μελέτη της άδη
λης μάθησης είναι το έργο της μάθησης τεχνη
τής γραμματικής, το οποίο εισήγαγε ο Reber τη 
δεκαετία του 1960 (βλ. Reber, 1993). Το έργο 
αυτό μοιάζει με το έργο που οι ψυχολόγοι χρησι
μοποιούν για να μελετήσουν την κατηγοριοποίη- 
ση, αφού και στα δύο έργα οι άνθρωποι βλέπουν 
πρώτα κάποια ερεθίσματα που ακολουθούν κά
ποιους κανόνες και στη συνέχεια τους ζητείται 
να αναγνωρίσουν νέα ερεθίσματα που ακολου
θούν αυτούς τους κανόνες.

Συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες σε ένα τυ
πικό πείραμα για τη μάθηση τεχνητής γραμματι
κής μελετούν και καλούνται να απομνημονεύ
σουν έναν κατάλογο από σειρές γραμμάτων οι 
οποίες προέρχονται από μια τεχνητή γραμματι
κή με περιορισμένο αριθμό συγκεκριμένων κα
νόνων. Μετά το τέλος της φάσης μάθησης οι 
συμμετέχοντες στο πείραμα πληροφορούνται 
ότι οι σειρές γραμμάτων ακολουθούσαν ένα πε
ρίπλοκο σύνολο κανόνων, χωρίς, όμως, να τους 
δίνονται συγκεκριμένες πληροφορίες σχετικά με 
τη φύση της γραμματικής. Στη συνέχεια βλέ
πουν νέες σειρές γραμμάτων, μερικές από τις 
οποίες είναι γραμματικές και μερικές όχι, και 
τους ζητείται να τις ταξινομήσουν. Σε μια από τις 
πρώτες έρευνές του ο Reber (1967) βρήκε ότι η
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επίδοση των συμμετεχόντων στην έρευνα κατά 
την ταξινόμηση των νέων σειρών γραμμάτων 
ήταν υψηλότερη από ένα επίπεδο που θα μπο
ρούσε να δικαιολογήσει μόνο η τύχη, παρ' όλο 
που οι ίδιοι δεν μπορούσαν να περιγράφουν 
τους κανόνες τους οποίους ακολουθούσαν οι 
σειρές. Αυτά τα αποτελέσματα, τα οποία επανα- 
λήφθηκαν σε ακόλουθες έρευνες του Reber και 
των συνεργατών του (π.χ. Reber, 1976. Reber & 
Lewis, 1977), ερμηνεύτηκαν ως απόδειξη άδη
λης μάθησης με κριτήριο το απρόσιτο της γνώ
σης στις λεκτικές αναφορές. Οι Dulany, Carlson 
και Dewey (1984), όμως, κατάφεραν να εκμαιεύ- 
σουν τη γνώση των συμμετεχόντων στην έρευνά 
τους χρησιμοποιώντας ένα τεστ αναγκαστικής 
επιλογής.

Ωστόσο, το γεγονός ότι τα τεστ αναγκαστι
κής επιλογής εκμαιεύουν τη γνώση δεν αποκλείει 
την πιθανότητα άδηλης γνώσης, αφού, όπως 
προαναφέρθηκε, η γνώση μπορεί να είναι απρό
σιτη (και άρα άδηλη), με πολλούς τρόπους, ένας 
από τους οποίους είναι όταν υπάρχει έλλειψη 
μεταγνώσης για τη γνώση. Για παράδειγμα, η 
έρευνα μάθησης τεχνητής γραμματικής των 
Dienes και συν. (1995), στην οποία χρησιμοποιή
θηκαν το κριτήριο μηδενικής συνάφειας και το 
κριτήριο εικασίας, παρείχε αποδείξεις έλλειψης 
μεταγνώσης, σύμφωνα και με τα δύο κριτήρια. 
Συγκεκριμένα, από την άποψη του κριτηρίου μη
δενικής συνάφειας, βρέθηκε ότι οι συμμετέχο- 
ντες στην έρευνα είχαν χαμηλή μεταγνώση μόνο 
για μεγάλες σειρές γραμμάτων που παρουσιά
ζονταν η μία μετά την άλλη. Από την άποψη του 
κριτηρίου εικασίας, βρέθηκε ότι μερικά άτομα 
πίστευαν ότι είκαζαν, ενώ στην πραγματικότητα 
ταξινομούσαν περισσότερες σειρές σωστά από 
όσες θα ταξινομούσαν αν βασίζονταν μόνο στην 
τύχη.

Εκτός από το έργο μάθησης τεχνητής γραμ
ματικής, έχουν χρησιμοποιηθεί και κάποια άλλα 
(περιορισμένα σε αριθμό) έργα σχηματισμού εν
νοιών για τη μελέτη της άδηλης μάθησης, τα πε
ρισσότερα από τα οποία έχουν χρησιμοποιήσει 
τις ελεύθερες λεκτικές αναφορές ως μέσο μέ
τρησης του απρόσιτου της γνώσης. Ο Lewicki

και οι συνεργάτες του (Lewicki, Hill, & Bizot. 
1988. Lewicki, Hill, & Sasaki, 1989) διεξήγαγαν 
μια σειρά ερευνών χρησιμοποιώντας έργα που 
μπορούν να χαρακτηριστούν ως έργα σχηματι
σμού εννοιών. Για παράδειγμα, ο Lewicki και οι 
συνεργάτες του (1989) παρουσίασαν στους 
συμμετέχοντες στην έρευνά τους τεχνητά εγκε
φαλογραφήματα ατόμων που χαρακτηρίζονταν 
είτε ως ευφυή είτε ως μη ευφυή. Τα δύο είδη 
εγκεφαλογραφημάτων διέφεραν στο ότι τα 
εγκεφαλογραφήματα των ευφυών ατόμων είχαν 
περισσότερους γραφικούς χαρακτήρες από αυ
τά των μη ευφυών ατόμων. Στο τέλος του πειρά
ματος ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες στην 
έρευνα να ταξινομήσουν τα εγκεφαλογραφήμα
τα και βρέθηκε ότι, ενώ η επίδοσή τους ήταν κα
λύτερη από όσο θα επέτρεπε μόνο η τύχη, δεν 
μπορούσαν να αναφέρουν τη σχέση που είχαν οι 
γραφικοί χαρακτήρες με το συγκεκριμένο έργο.

Επίσης, οι Frick και Lee (1995) βρήκαν ότι οι 
συμμετέχοντες στην έρευνά τους μπορούσαν να 
χρησιμοποιήσουν ένα χαρακτηριστικό για να κα
τηγοριοποιήσουν οικείες έννοιες της καθημερι
νότητας (π.χ. γάτες και σκύλοι), χωρίς, όμως, να 
μπορούν να αναφέρουν ρητά αυτό το χαρακτη
ριστικό. Σε μια άλλη έρευνα οι McGeorge και 
Burton (1990) παρείχαν αποδείξεις άδηλης μά
θησης χρησιμοποιώντας ως ερεθίσματα σειρές 
ψηφίων που ακολουθούσαν έναν απλό κανόνα, 
δηλαδή σειρές ψηφίων καθεμιά από τις οποίες 
περιελάμβανε ένα «3». Τα αποτελέσματα έδει
ξαν ότι, παρ’ όλο που οι συμμετέχοντες στην 
έρευνα αυτή δεν μπορούσαν να αναφέρουν το 
κοινό χαρακτηριστικό των σειρών, ωστόσο χα
ρακτήριζαν τις σειρές που περιελάμβαναν ένα 
«3» ως παλιές περισσότερες φορές από όσες θα 
μπορούσε να εξηγήσει μόνο η τύχη.

Έλεγχος περίπλοκων συστημάτων

Οι πρώτες ακόμα μελέτες ελέγχου περίπλο
κων συστημάτων έδειξαν ότι ο έλεγχος τέτοιων 
συστημάτων συνδέεται με μια μειωμένη ικανότη
τα των συμμετεχόντων στις μελέτες αυτές να 
αναφέρουν λεκτικά τη γνώση που απέκτησαν
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(π.χ. Berry & Broadbent, 1984. Hayes & 
Broadbent, 1988). Οι συμμετέχοντες στα έργα 
αυτά καλούνταν να ελέγξουν ένα δυναμικό σύ
στημα, για παράδειγμα, την οργάνωση ενός ερ
γοστασίου παραγωγής ζάχαρης ή των μεταφορι
κών μέσων στις πόλεις. Συγκεκριμένα, εκπαιδεύ
ονταν στο πώς να χειρίζονται μια μεταβλητή ει
σόδου (π.χ. τον αριθμό εργατών) για να παραγά- 
γουν και να συντηρήσουν ένα συγκεκριμένο επί
πεδο μιας μεταβλητής-στόχου (π.χ. της παραγω
γής ζάχαρης). Τα έργα βασίζονταν σε ένα σύνο
λο γραμμικών εξισώσεων που συνέδεαν τις μετα
βλητές εξόδου με τις μεταβλητές εισόδου. Αυ
τές οι εξισώσεις επέτρεπαν στα άτομα να χειρι
στούν πάνω από μια μεταβλητή εισόδου. Οι με
ταβλητές εισόδου, με τη σειρά τους, συσχετίζο
νταν με πάνω από μία μεταβλητή εξόδου. Για πα
ράδειγμα, στο έργο παραγωγής ζάχαρης η πο
σότητα ζάχαρης που παρήγαγε το εργοστάσιο 
συνδεόταν με την προηγούμενη ποσότητα παρα
γωγής ζάχαρης και με τον αριθμό εργατών. Οι 
συμμετέχοντες στις παραπάνω έρευνες βρέθηκε 
ότι είχαν μια αυξημένη ικανότητα ελέγχου αυτών 
των συστημάτων, η οποία, όμως, δε συνοδευό
ταν από μια αντίστοιχη ικανότητα λεκτικής έκ
φρασης των κανόνων πάνω στους οποίους στη
ριζόταν το έργο, όπως φάνηκε από τις λεκτικές 
αναφορές τους στο τέλος του πειράματος.

Η πλειονότητα των ερευνών που χρησιμοποί
ησαν δυναμικά συστήματα βρήκε ότι η γνώση των 
ανθρώπων ήταν υψηλότερη από ένα αντικειμενικό 
κατώφλι, αφού μπορούσε να αποσπαστεί με έργα 
αναγκαστικής επιλογής ή τεστ καθοδηγούμενης 
αναφοράς (π.χ. Berry & Broadbent, 1988. Dienes 
& Fahey, 1995). Ωστόσο, αν και κάτι τέτοιο δεν 
έχει εξεταστεί εκτεταμένα ή άμεσα, φαίνεται ότι οι 
άνθρωποι απαντούν με βάση τη διαίσθησή τους 
και, συχνά, πιστεύοντας ότι απλώς εικάζουν (π.χ. 
Berry & Broadbent, 1984), γεγονός που υποδηλώ
νει ότι η γνώση τους μπορεί να ήταν χαμηλότερη 
από ένα υποκειμενικό κατώφλι.

Μάθηση σειρών

Τα πιο γνωστά έργα αυτής της κατηγορίας

είναι το έργο σειριακής αντίδρασης που εισήγα- 
γαν οι Nissen και Bullemer (1987) και το έργο 
ανίχνευσης μήτρας που εισήγαγαν ο Lewicki και 
οι συνεργάτες του (π.χ. Lewicki et al., 1987). Ει
δικότερα, οι συμμετέχοντες σε ένα χαρακτηρι
στικό παράδειγμα έργου σειριακής μάθησης 
βλέπουν μια σειρά ερεθισμάτων και καλούνται 
να απαντήσουν κάθε φορά πιέζοντας ένα κουμπί 
που αντιστοιχεί στο κάθε ερέθισμα. Οι Nissen 
και Bullemer (1987), για παράδειγμα, χρησιμο
ποίησαν ένα έργο στο οποίο ένα φωτεινό ερέθι
σμα εμφανιζόταν σε ένα από τέσσερα πιθανά 
σημεία που βρίσκονταν σε οριζόντια διάταξη πά
νω σε μια οθόνη. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα 
αυτή καλούνταν να πατήσουν το πλήκτρο που 
αντιστοιχούσε στη θέση του φωτεινού ερεθίσμα
τος. Τα φωτεινά ερεθίσματα εμφανίζονταν είτε 
με τυχαία σειρά είτε ακολουθώντας ένα επανα
λαμβανόμενο σχέδιο. Τα αποτελέσματα έδειξαν 
ότι ο χρόνος αντίδρασης μειωνόταν με την εξά
σκηση μόνο όταν τα ερεθίσματα ακολουθούσαν 
ένα επαναλαμβανόμενο σχέδιο, αλλά όχι όταν 
παρουσιάζονταν με τυχαία σειρά. Όταν οι συμ
μετέχοντες στην ομάδα που έβλεπε την επανα
λαμβανόμενη σειρά άλλαζαν απροσδόκητα ομά
δα και έβλεπαν την τυχαία σειρά, προέκυπτε μια 
σημαντική αύξηση στο χρόνο αντίδρασης. Σε 
μια ακόλουθη μελέτη οι Willingham, Nissen και 
Bullemer (1989) χρησιμοποίησαν τις ελεύθερες 
λεκτικές αναφορές για να μετρήσουν κατά πόσο 
οι συμμετέχοντες στην έρευνά τους είχαν επί
γνωση της σειράς. Βρήκαν ότι και οι συμμετέχο
ντες που είχαν επίγνωση και αυτοί που δεν είχαν 
παρουσίασαν μια σημαντική πτώση στο χρόνο 
αντίδρασης, γεγονός που υποδηλώνει ότι οι άν
θρωποι μπορούν να μάθουν τη δομή σειρών ανε
ξάρτητα από το αν έχουν συνειδητή γνώση των 
σειρών ή όχι.

Επίσης, οι Shanks και Johnstone (1998) ζή
τησαν από τους συμμετέχοντες στην έρευνά 
τους να αναπαράγουν, χωρίς κάποια καθοδήγη
ση, τις σειρές τις οποίες είχαν δει κατά τη φάση 
μάθησης και βρήκαν ότι οι περισσότεροι ανέφε
ραν ότι είκαζαν. Επιπλέον, τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι τα άτομα που είχαν εκπαιδευτεί σε



Άδηλη μάθηση: Κριτήρια και ιδιότητες που τη διακρίνουν από την έκδηλη μάθηση ♦  203

μια επαναλαμβανόμενη σειρά δεν είχαν υψηλό
τερο αίσθημα βεβαιότητας από αυτά που είχαν 
εκπαιδευτεί σε μια τυχαία σειρά. Αυτά τα αποτε
λέσματα θεωρήθηκαν ως απόδειξη έλλειψης με- 
ταγνώσης για τη γνώση που αποκτήθηκε στο συ
γκεκριμένο έργο.

Οι συμμετέχοντες στα έργα ανίχνευσης μή
τρας εκτίθενται σε μια σειρά ερεθισμάτων η 
οποία καθορίζεται από έναν περίπλοκο κανόνα. 
Η μάθηση της σειράς μετράται υπολογίζοντας 
το χρόνο που απαιτείται για τον εντοπισμό ενός 
ερεθίσματος πάνω σε μια μήτρα. Κάτι που δε 
γνωρίζουν οι συμμετέχοντες στα έργα αυτά εί
ναι ότι η θέση του ερεθίσματος στο οποίο κα
λούνται να αντιδράσουν κάθε φορά εξαρτάται 
από τη σειρά προηγούμενων γεγονότων (Lewicki 
et al., 1987. Lewicki et al., 1988). Για παράδειγ
μα, σε μια έρευνα ο Lewicki και οι συνεργάτες 
του (1988) ζήτησαν από τους συμμετέχοντες 
στην έρευνά τους να εντοπίσουν ένα ερέθισμα- 
στόχο πάνω σε μια μήτρα. Τα ερεθίσματα ήταν 
δομημένα σε σύνολα των πέντε προσπαθειών. Η 
θέση των ερεθισμάτων στις τελευταίες τρεις 
προσπάθειες καθοριζόταν από τη θέση των ερε
θισμάτων στις δύο προηγούμενες προσπάθειες. 
Τα αποτελέσματα έδειξαν μια πτώση στο χρόνο 
αντίδρασης καθώς αύξανε ο αριθμός των προ
σπαθειών, αλλά και μια γενική αύξηση του χρό
νου αντίδρασης όταν η δομή της σειράς των 
ερεθισμάτων άλλαζε ξαφνικά. Ωστόσο οι συμμε
τέχοντες στην έρευνα αυτή δεν κατάφεραν να 
εντοπίσουν ένα σχέδιο στη σειρά των ερεθισμά
των, και κατά συνέπεια δεν μπόρεσαν να το πε- 
ριγράψουν λεκτικά όταν τους ζητήθηκε στο τέ
λος του πειράματος.

Ιδιότητες άδηλης μάθησης

Ένα θέμα που έχει προκαλέσει το έντονο εν
διαφέρον των ψυχολόγων είναι κατά πόσο η 
άδηλη και η έκδηλη μάθηση, οι οποίες διαχωρί
ζονται με βάση διάφορα κριτήρια, διαφέρουν 
ποιοτικά μεταξύ τους. Οι Dienes και Berry (1997. 
βλ., επίσης, Reber, 1993) πρότειναν ορισμένα

χαρακτηριστικά σύμφωνα με τα οποία η άδηλη 
μάθηση και γνώση μπορούν να διαχωριστούν 
ποιοτικά από την έκδηλη μάθηση και γνώση. 
Ακολουθεί μια περιγραφή αυτών των χαρακτηρι
στικών μέσα από μια σύντομη αναφορά σε μερι
κές από τις έρευνες που υποστηρίζουν την 
ύπαρξή τους.

Περιορισμένη μεταφορά της γνώσης σε έργα 
με διαφορετικά ερεθίσματα

Ένα χαρακτηριστικό της άδηλης γνώσης εί
ναι η έλλειψη ευελιξίας που τη διακρίνει, όπως 
προκύπτει από έργα άδηλης μάθησης που έχουν 
δείξει ότι η γνώση στα έργα αυτά δεν μπορεί να 
μεταφερθεί σε παρόμοια έργα με διαφορετικά 
ερεθίσματα. Οι περισσότερες έρευνες άδηλης 
μάθησης έδειξαν είτε περιορισμένη μεταφορά 
γνώσης είτε καμία μεταφορά. Είναι ελάχιστες οι 
μελέτες που βρήκαν σχεδόν την ίδια επίδοση σε 
δύο έργα με την ίδια βαθιά δομή.

Σε μια έρευνα μάθησης τεχνητής γραμματι
κής ο Reber (1969) παρουσίασε αρχικά στους 
συμμετέχοντες στην έρευνά του ένα σύνολο 
γραμμάτων και στη συνέχεια τους έδειξε ένα 
διαφορετικό σύνολο που ακολουθούσε την ίδια 
γραμματική, και βρήκε ότι αυτή η αλλαγή δεν 
επηρέασε την επίδοση των συμμετεχόντων. 
Όταν, όμως, η γραμματική άλλαξε, βρέθηκε μια 
αρνητική επίδραση μεταφοράς της γνώσης. 
Πολλές μελέτες μάθησης τεχνητής γραμματικής 
που ακολούθησαν το ίδιο παράδειγμα (δηλαδή 
έδειχναν πρώτα στα άτομα ένα σύνολο γραμμά
των και εξέταζαν την ικανότητά τους να ταξινο
μήσουν ένα διαφορετικό σύνολο) παρείχαν απο
δείξεις σημαντικής μεταφοράς της γνώσης σε 
διαφορετικά σύνολα γραμμάτων (π.χ. Brooks & 
Vokey, 1991. Gomez & Schvaneveldt, 1994. βλ., 
επίσης, Altmann, Dienes, & Goode, 1995). Ωστό
σο, αυτές οι μελέτες βρήκαν, επίσης, ότι οι άν
θρωποι απέδιδαν καλύτερα όταν εξετάζονταν σε 
γράμματα που προέρχονταν από το αρχικό σύ
νολο γραμμάτων παρά όταν εξετάζονταν σε 
γράμματα από διαφορετικό σύνολο γραμμάτων. 
Παρ' όλο, λοιπόν, που αυτές οι μελέτες έδειξαν
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ότι η γνώση μεταφερόταν σε σύνολα με διαφο
ρετικά ερεθίσματα, φαίνεται ότι η γνώση συνδε
όταν στενά με αντιληπτά ή επιφανειακά χαρα
κτηριστικά. Επιπλέον, οι Dienes και Altmann 
(1997) έδειξαν ότι η μεταφορά της γνώσης τε
χνητής γραμματικής είναι άδηλη, αφού βρέθηκε 
ότι είναι χαμηλότερη από ένα υποκειμενικό κα
τώφλι.

Επίσης, πολλά έργα ελέγχου δυναμικών συ
στημάτων παρείχαν αποδείξεις περιορισμένης 
μεταφοράς της γνώσης σε έργα με την ίδια βα
θιά δομή και διαφορετικά επιφανειακά χαρακτη
ριστικά (π.χ. Berry & Broadbent, 1988. Berry, 
1991. Αλλά βλ. Dienes & Fahey, 1995). Τέλος, 
απόδειξη περιορισμένης μεταφοράς προέρχεται 
και από μελέτες μάθησης σειρών (π.χ. 
Willingham étal., 1989. Stadler, 1989).

Εστίαση στα συγκεκριμένα παραδείγματα και 

όχι στους κανόνες

Η άδηλη μάθηση συνδέεται περισσότερο με 
συνθήκες απομνημόνευσης παρά με συνειδητή 
δοκιμή υποθέσεων. Στα περισσότερα έργα μά
θησης τεχνητής γραμματικής (π.χ. Reber, 1976. 
Dienes et al., 1991. Mathews et al., 1989) έχει 
βρεθεί ότι τα άτομα που λαμβάνουν οδηγίες 
άδηλης μάθησης (δηλαδή οδηγίες παρατήρη
σης και απομνημόνευσης) αποδίδουν το ίδιο κα
λά με τα άτομα που λαμβάνουν οδηγίες έκδηλης 
μάθησης (δηλαδή οδηγίες αναζήτησης κανό
νων). Επιπλέον, οι Allen και Brooks (1991) έδει
ξαν ότι οι κρίσεις κατηγοριοποίησης των συμμε- 
τεχόντων στην έρευνά τους βασίζονταν στην 
ομοιότητα των παραδειγμάτων ακόμα και όταν 
ένας απλός, σαφής κανόνας κατηγοριοποίησης 

ήταν διαθέσιμος.
θα περίμενε κανείς από τους συμμετέχοντες 

στα έργα ελέγχου δυναμικών συστημάτων να 
παίζουν έναν ενεργητικό ρόλο, αφού το έργο 
τους είναι να ελέγχουν το σύστημα. Ωστόσο, 
ακόμα και στα έργα αυτά οι άδηλες οδηγίες 
μπορεί να οδηγήσουν τα άτομα να εππελέσουν 
το έργο με έναν πιο παθητικό τρόπο, βασιζόμενα 
σε προηγούμενα γεγονότα, ενώ οι έκδηλες οδη

γίες μπορεί να ενθαρρύνουν μια προσέγγιση δο
κιμής υποθέσεων (βλ. Berry & Broadbent, 1988). 
Τέλος, τα έργα μάθησης σειρών δεν έχουν κα
θορίσει μέχρι σήμερα αν η άδηλη μάθηση συν
δέεται με εστίαση της προσοχής σε συγκεκριμέ
να ερεθίσματα παρά στους κανόνες που διέπουν 
τα έργα αυτά.

Ανθεκτικότητα της μάθησης και της γνώσης

Η άδηλη μάθηση και γνώση έχουν χαρακτηρι
στεί ως ισχυρότερες και ανθεκτικότερες από την 
έκδηλη μάθηση και γνώση (βλ. Reber, 1993). Σύμ
φωνα με τους Dienes και Berry (1997), απόδειξη 
αυτού του επιχειρήματος προσφέρουν: α) οι ψυ
χολογικές και φυσιολογικές δυσλειτουργίες, β) οι 
ατομικές διαφορές, και γ) η αντίσταση της άδη
λης μάθησης και γνώσης σε δευτερεύοντα έργα.

Συγκεκριμένα, έχει βρεθεί ότι η άδηλη μάθη
ση επηρεάζεται λιγότερο από οργανικές και ψυ
χολογικές διαταραχές σε σχέση με την έκδηλη 
μάθηση. Για παράδειγμα, οι Knowlton και Squire 
(1993), οι οποίοι χρησιμοποίησαν σχέδια κηλί- 
δων ως ερεθίσματα, βρήκαν ότι η επίδοση ασθε
νών με αμνησία κατά την κατηγοριοποίηση νέων 
παραδειγμάτων ήταν σχεδόν ίδια με την επίδοση 
μιας ομάδας ελέγχου. Ωστόσο, σε ένα τεστ ανα
γνώρισης που απαιτούσε έκδηλη γνώση η ομά
δα ελέγχου απέδωσε καλύτερα από τους ασθε
νείς που έπασχαν από αμνησία.

Οι Squire και Frambach (1990) βρήκαν παρό
μοια αποτελέσματα συγκρίνοντας την επίδοση 
ασθενών με αμνησία με αυτή φυσιολογικών συμ- 
μετεχόντων σε ένα έργο παραγωγής ζάχαρης. 
Οι Knopman και Nissen (1987), οι οποίοι χρησι
μοποίησαν ένα έργο μάθησης σειρών, βρήκαν 
ότι, παρ’ όλο που μια ομάδα ασθενών που έπα- 
σχε από την ασθένεια Alzheimer έμαθε τη σειρά 
σχεδόν όσο καλά την έμαθε και η ομάδα ελέγ
χου, η έκδηλη μνήμη των ασθενών παρουσίαζε 
πρόβλημα (αλλά βλ. Ferraro, Balota, & Conor, 
1993. Knopman & Nissen, 1991).

Σύμφωνα με τον Reber (1993), η άδηλη μά
θηση παρουσιάζει μικρότερη διακύμανση ως 
προς κάποιες άλλες ατομικές διαφορές, όπως
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είναι η ηλικία και ο Δ.Ν., σε σχέση με την έκδηλη 
μάθηση. Υπάρχουν λίγες μόνο έρευνες που επι
βεβαιώνουν αυτή τη θέση. Οι Reber, Walkenfeld 
και Hernstadt (1991), για παράδειγμα, χρησιμο
ποίησαν ένα αντιπροσωπευτικό έργο μάθησης 
τεχνητής γραμματικής και ένα έκδηλο έργο λύ
σης προβλημάτων και βρήκαν ότι η διακύμανση 
και η συνάφεια με το Δ.Ν. ήταν πολύ μεγαλύτε
ρες στο έκδηλο έργο παρά στο άδηλο έργο.

Επίσης, οι Myers και Connor (1992) βρήκαν 
ότι, παρ’ όλο που μεγαλύτεροι σε ηλικία συμμε- 
τέχοντες (ηλικίας 30-59 χρόνων) στην έρευνά 
τους μπορούσαν να ελέγχουν το έργο παραγω
γής ζάχαρης το ίδιο καλά με νεότερους συμμε- 
τέχοντες (ηλικίας 16-19 χρόνων), οι πρώτοι πα
ρουσίασαν μια δυσανάλογα μεγαλύτερη ανικα
νότητα να αναφέρουν λεκτικά τις μεταβλητές ει
σόδου. Υπάρχουν, επιπλέον, και κάποιες έρευ
νες μάθησης σειρών οι οποίες έχουν μελετήσει 
την επίδραση των διαφορών ηλικίας στην άδηλη 
μάθηση (Frensch & Miner, 1994. Cherry & 
Stadler, 1995). Για παράδειγμα, οι Frensch και 
Miner (1994) βρήκαν ότι οι νέοι συμμετέχοντες 
στην έρευνά τους απέδιδαν καλύτερα σε ένα έρ
γο μάθησης σειρών όταν αυτό συνοδευόταν από 
ένα δευτερεύον έργο (δηλαδή ένα έργο μέτρη
σης τόνων). Ωστόσο, αυτή η διαφορά μπορεί να 
οφείλεται στο επιπρόσθετο φορτίο που επιβάλ
λει το δευτερεύον έργο στην προσοχή των αν
θρώπων, και ειδικά των μεγαλύτερων σε ηλικία.

Τέλος, η άδηλη μάθηση θεωρείται ότι επηρε
άζεται λιγότερο από την επιβολή κάποιων δευτε- 
ρευόντων έργων. Σε πολλές μελέτες οι άνθρω
ποι εκτελούσαν ένα έργο άδηλης μάθησης ενώ 
ταυτόχρονα ένα δευτερεύον έργο αποσπούσε 
την προσοχή τους. Για παράδειγμα, οι Waldron 
και Ashby (2001) βρήκαν ότι ένα δευτερεύον έρ
γο παρενέβαινε στη μάθηση απλών έκδηλων εν- 
νοιολογικών κανόνων, ενώ δεν επηρέαζε τη μά
θηση περίπλοκων άδηλων κανόνων. Σε μια άλλη 
έρευνα μάθησης εννοιών, οι Roberts και 
MacLeod (1995) βρήκαν ότι ένα δευτερεύον έρ
γο ευνοούσε την άδηλη μάθηση και παρενέβαινε 
στην έκδηλη μάθηση εννοιών. Η συγκεκριμένη 
έρευνα έδειξε, επίσης, ότι τα δύο είδη μάθησης

οδήγησαν σε ποιοτικά διαφορετικές αναπαρα
στάσεις γνώσης. Συγκεκριμένα, βρέθηκε ότι η 
άδηλη μάθηση (η οποία προκλήθηκε κάτω από 
συνθήκες διπλού έργου) κατέληξε σε ατομικές ή 
ολιστικές αναπαραστάσεις γνώσης, σε αντίθεση 
με την έκδηλη μάθηση, η οποία κατέληξε σε 
αναλυτικές αναπαραστάσεις γνώσης. Επιπλέον, 
σε μια έρευνα μάθησης τεχνητής γραμματικής 
οι Dienes και συν. (1995) βρήκαν ότι ένα δευτε
ρεύον έργο εμπόδιζε την ταξινόμηση νέων σει
ρών γραμμάτων μόνο όταν οι συμμετέχοντες 
στην έρευνα ήταν σίγουροι για τις απαντήσεις 
τους. Οι συγγραφείς, λοιπόν, κατέληξαν στο συ
μπέρασμα ότι η επίδοση των ανθρώπων αντιστέ
κεται στην επιβολή δευτερευόντων έργων μόνο 
όταν έχουν τη λιγότερη δυνατή μεταγνώση για 
τη γνώση τους.

Οι Hayes και Broadbent (1988) βρήκαν ότι 
ένα δευτερεύον έργο παρενέβαινε στην εκτέλε
ση και στη μάθηση από την αρχή ενός έργου 
που οδηγούσε σε επιλεκτική γνώση που μπο
ρούσε να εκφραστεί λεκτικά, ενώ διευκόλυνε 
την εκτέλεση και τη μάθηση από την αρχή ενός 
έργου που κατέληγε σε μη επιλεκτική γνώση 
που δεν μπορούσε να εκφραστεί λεκτικά. Αυτά 
τα αποτελέσματα θεωρήθηκαν ως απόδειξη δύο 
ανεξάρτητων συστημάτων μάθησης (αλλά βλ. 
Green & Shanks, 1993).

Τέλος, πολλές είναι και οι μελέτες μάθησης 
σειρών που παρείχαν απόδειξη άδηλης μάθησης 
κατά την επιτέλεση ενός δειπερεύοντος έργου, 
παρ’ όλο που βρήκαν ότι το δευτερεύον έργο 
παρενέβαινε στην εκτέλεση του βασικού έργου 
(π.χ. Curran & Keele, 1993. Frensch & Miner, 
1994). Επιπλέον αυτές οι μελέτες έδειξαν ότι οι 
επιβλαβείς συνέπειες του δευτερεύοντος έργου 
μπορούν να αποδοθούν σε συγκεκριμένους πα
ράγοντες, όπως είναι η δομή και η οργάνωση 
των ερεθισμάτων.

Συμπεράσματα

Ένας όλο και αυξανόμενος αριθμός ερευ
νών αποδεικνύει ότι η γνώση που αποκτά κανείς
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σε έργα άδηλης μάθησης διαχωρίζεται από την 
έκδηλη γνώση με βάση διάφορα κριτήρια. Ελά
χιστες έρευνες έχουν δείξει ότι η γνώση είναι 
χαμηλότερη από ένα αντικειμενικό κατώφλι. 
Όμως πολλά έργα μάθησης τεχνητής γραμματι
κής και μάθησης σειρών έχουν δείξει ότι η γνώ
ση είναι χαμηλότερη από ένα υποκειμενικό κα
τώφλι. Οι ψυχολόγοι έχουν προτείνει διάφορες 
ιδιότητες αυτής της γνώσης, οι οποίες τη διαφο
ροποιούν ποιοτικά από την έκδηλη γνώση. Συ
γκεκριμένα, η άδηλη γνώση θεωρείται λιγότερο 
ευέλικτη από την έκδηλη γνώση και πιο ανθεκτι
κή στις επιδράσεις της ηλικίας, του Δ.Ν. και δια
φόρων ψυχολογικών και οργανικών δυσλειτουρ
γιών. Επιπλέον, συχνά η άδηλη μάθηση θεωρεί
ται ότι είναι πιο ανθεκτική στη χρήση δευτερευό- 
ντων έργων ή ακόμη και ότι ευνοείται από αυτά. 
Συγκεκριμένα, τα δευτερεύοντα έργα παρεμβαί
νουν στη γνώση για την οποία οι άνθρωποι 
έχουν κάποια μεταγνώση ή στην έκφραση της 
γνώσης που αποκτήθηκε. Περισσότερες μελλο
ντικές έρευνες όμως απαιτούνται για να καθορί
σουν τις συγκεκριμένες διεργασίες που επηρεά
ζονται από τη χρήση του διπλού έργου, καθώς 
και την επίδραση των δευτερευόντων έργων στη 
μεταγνώση των συμμετεχόντων.

Οι περισσότερες έρευνες -κυρίως οι μελέ
τες μάθησης εννοιών (εκτός από τις μελέτες μά
θησης τεχνητής γραμματικής)- έχουν χρησιμο
ποιήσει τις ελεύθερες λεκτικές αναφορές ως μέ
τρο της συνειδητής γνώσης (αλλά βλ. Ziori, 
2001). Ωστόσο οι μελέτες άδηλης μάθησης που 
βασίζονται μόνο στις λεκτικές αναφορές διατρέ
χουν τον κίνδυνο αποτυχίας ικανοποίησης του 
κριτηρίου ευαισθησίας, αφού οι συμμετέχοντες 
μπορεί να μην αναφέρουν γνώση για την οποία 
δεν είναι βέβαιοι. Άρα όλο και περισσότερες 
έρευνες θα πρέπει να χρησιμοποιούν τις λεκτι
κές αναφορές σε συνδυασμό με άλλα κριτήρια 
άδηλης μάθησης, όπως είναι το υποκειμενικό 
κατώφλι, το οποίο, μάλιστα, βρίσκεται πιο κοντά 
στη διαίσθηση των ανθρώπων σχετικά με την 
άδηλη μάθηση και τη διάκρισή της από την έκδη
λη μάθηση.
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Implicit learning: Criteria and properties that distinguish it
from explicit learning

Eleni Z iori
University of loannina, Greece

The present article is based on an extensive literature review concerning the 
ABSTRACT recently developed distinction between implicit and explicit learning, and aims at

covering a substantial gap in the Greek literature. In particular, this article starts 
with psychologists’ attempts to define the terms implicit and explicit learning and continues with the 
description of several criteria, according to which learning may be considered as implicit and. thus, be 
distinguished from explicit learning. Empirical evidence of the usefulness of the criteria of implicit learning 
is provided by a review of studies that have used the most typical implicit learning tasks, such as the 
concept formation (and especially the artificial grammar learning) task, the sequence learning task, and the 
control of complex systems. Moreover, several features, according to which implicit learning can be 
qualitatively dissociated from explicit learning, are discussed.
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