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Είναι γνωστό ότι από παλιά έχουν εφαρμοστεί διάφορα προγράμματα γνωστικής 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ παρέμβασης και έχουν διατυπωθεί διάφορες κριτικές προς αυτά. Στην εργασία αυ

τή παρουσιάζεται ένα ειδικό πρόγραμμα γνωστικής εκπαίδευσης για το νηπιαγω
γείο. Το πρόγραμμα αυτό προσπαθεί να συνδυάσει και να ενσωματώσει όλα εκείνα τα στοιχεία της γνω
στικής εκπαίδευσης που έχουν αποδειχθεί σημαντικά στο παρελθόν. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στην από
κτηση γενικών εννοιολογικών πλαισίων και στη συνειδητοποίηση και αυτορρύθμιση των γνωστικών διαδι
κασιών εκ μέρους των παιδιών του νηπιαγωγείου. Επίσης σημασία έχει η δημιουργία εσωτερικών κινή
τρων και η επεξεργασία των βαθύτερων σχέσεων των πραγμάτων σε αντιδιαστολή προς τη συνειρμική 
μάθηση και εξωτερικά κίνητρα. Η αξιολόγηση του προγράμματος σε δύο έρευνες που έγιναν σε παιδιά 
νηπιαγωγείου μη ευνοημένου περιβάλλοντος έδειξε ότι υπάρχουν θετικά αποτελέσματα, τα οποία διατη
ρούνται στα πρώτα χρόνια του Δημοτικού σχολείου.

Αναστασία Ευκλείδη 
Διευθύντρια Σύνταξης

Λέξεις κλειδιά: Γενικές εννοιολογικές δομές, γνωστική εκπαίδευση, εσωτερικά κίνητρα, μεταγνωστική 
ενημερότητα.

Γιατί θα πρέπει να εισαχθεί η γνωστική εκπαί
δευση στο Νηπιαγωγείο;

Το Νηπιαγωγείο έχει δύο κύριους στόχους: 
Να προετοιμάσει τους μαθητές για τη βασική

μάθηση και να επιτρέψει σε όλους τους μαθητές 
την πρόσβαση στο Δημοτικό Σχολείο με ίσες ευ
καιρίες. Ωστόσο, παρ’ όλες τις προσπάθειες κα- 
θόλη τη διάρκεια του 20ου αιώνα, το νηπιαγω
γείο δεν κατάφερε μέχρι σήμερα να πετύχει πλή-

Σημείωαη: Αυτό το άρθρο μεταφράστηκε στα ελληνικά με άδεια των συγγραφέων, οι οποίοι δεν είναι υπεύθυνοι 
για την ακρίβεια της μετάφρασης. Τα πνευματικά δικαιώματα © 1998 του πρωτότυπου γαλλικού κειμέ
νου ανήκουν στους συγγραφείς, ενώ της μετάφρασης © 1999 στην Ελληνική Ψυχολογική Εταιρεία 
(ΕΛΨΕ) και στον εκδοτικό οίκο ΕΛΛΗΝΙΚΑ ΓΡΑΜΜΑΤΑ. Η μετάφραση αυτή δεν μπορεί να αναπαραχθεί 
ή να διανεμηθεί σε οποιαδήποτε μορφή ή με οποιοδήποτε μέσο, ή να καταχωρηθεί σε βάση δεδομένων 
ή σε σύστημα ανάκλησης χωρίς την προηγούμενη άδεια των συγγραφέων, της ΕΛΨΕ, και του εκδοτι
κού οίκου.

Διεύθυνση: Jean-Louis Paour, Laboratoire de Psychologie du Développement, Université de Provence à Aix-en- 
Provence, 29 Avenue Robert Schuman, F-13621 Aix-en-Provence Cedex, France. Tel.: *33-04- 
42933990, Fax: *33-04-42389170, E-mail: jlpaour@univ-aix.fr 

Διεύθυνση: Αναστασία Ευκλείδη, Τμήμα Ψυχολογίας, Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης, 540 06 Θεσσα
λονίκη. Τηλ.: 031-997374, Fax: 031-997384, E-mail: efklides@psy.auth.gr

mailto:jlpaour@univ-aix.fr
mailto:efklides@psy.auth.gr


Η  γνωστική, εκπαίδευση, στο νηπιαγωγείο ♦  279

ρως τους παραπάνω στόχους. Ακόμη και στη 
Γαλλία, όπου η έναρξη της φοίτησης στο σχο
λείο γίνεται πολύ νωρίς, παρακολουθείται σω- 
°τά και είναι καλής ποιότητας, τρία, στην πράξη 
τέσσερα, χρόνια νηπιαγωγείου δε μείωσαν τις 
αποτυχίες που οφείλονται σε κοινωνικές ανισό
τητες (Moisan & Simon, 1997). Οι διαφορές στις 
επιδόσεις μάλιστα που παρατηρούνται, κατά την 
είσοδο στο νηπιαγωγείο, μεταξύ μαθητών ευνοϊ
κού και μη ευνοϊκού περιβάλλοντος εξακολου
θούν να υφίστανται και κατά την έξοδο από αυτό 
(Plaisance & Ray na, 1997).

Οι διαφορές αυτές οφείλονται σε ποικίλες 
αιτίες, που μερικές φορές δεν έχουν σχέση με 
το σχολείο, έχουν πολύπλοκες αλληλεπιδράσεις 
Μεταξύ τους και είναι δύσκολο να τις διαχωρίσει 
κανείς. Κατά συνέπεια, ο γνωστικός εξοπλισμός 
του μαθητή, μια από τις αιτίες αυτές, στοιχειοθε
τεί έναν παράγοντα που σχετίζεται σε μεγάλο 
βαθμό με τη σχολική αποτυχία.

Αν οι μαθητές με χαμηλή επίδοση έχουν στην 
αλειοψηφία τους ένα άθικτο νοητικό δυναμικό 
όσον αφορά τις ικανότητές τους να χειρίζονται 
καταστάσεις (Globerson, 1983. Pascual-Leone & 
'laz, 1989), τότε θα πρέπει να υποθέσουμε ότι δε 
γνωρίζουν πώς να ενεργοποιούν ικανοποιητικά 
αυτές τις ικανότητες. Στην πραγματικότητα, οι 
Μαθητές με χαμηλή επίδοση διαφοροποιούνται 
από τους μαθητές που έχουν καλύτερη επίδοση 
ως προς ένα σύνολο ελλείψεων τόσο γνωστικών 
όσο και κινήτρων. Οι ελλείψεις αυτές είναι: καθυ- 
στέρηση της ανάπτυξης γενικών εννοιολογικών 
όομών (Case & Okamoto, 1966. Palacio-Quintin, 
1995), έλλειψη γνωστικών και μεταγνωστικών 
ατρατηγικών (Wong, 1991), ελλιπής χρήση λει
τουργιών τόσο γνωστικών και μεταγνωστικών 
όσο και γλωσσικής επικοινωνίας (Bautier & 
Pochex, 1997a, b), μη προσαρμοστικές αναπα
ραστάσεις της χρησιμότητας των σχολικών δρα- 
Ρτηριοτήτων, και του σχολείου γενικότερα 
(Rochex, 1995), αδυναμία γνωστικής αυτορρύθ- 
Μισης (Borkowski & Thorpe, 1994. Winne, 1997), 
Προσανατολισμός προς εξωτερικά κίνητρα 
(Covington, 1987) και, τέλος, αδυναμία επιμονής 
<ττον εκτελεστικό έλεγχο (αυτοεκτίμηση, προ- 
σΜονή, αυτοαποτελεσματικότητα, ένταση εσω
τερικού κινήτρου,...) (Pintrich & Schunk, 1996).

Οι συνθήκες μάθησης που προτείνονται 
στους μαθητές, δεδομένου ότι έχουν τη δυνατό
τητα να τροποποιούν τη γνωστική λειτουργία 
των μαθητών, συνιστούν έναν ακόμη πολύ εγγύ 
αιτιολογικό παράγοντα. Με τον τρόπο αυτό, η 
γνωστική λειτουργικότητα των σχολικών έργων, 
η οποία εξαρτάται από την αλληλεπίδραση των 
ικανοτήτων των μαθητών με το ύφος της διδα
σκαλίας, θα πρέπει να θεωρείται ο τελευταίος 
κρίκος της αιτιακής αλυσίδας που οδηγεί στην 
αποτυχία.

Γνωστική λειτουργία και σχολική αποτυχία

Η μελέτη της γνωστικής λειτουργίας παιδιών 
και εφήβων με ελαφρά νοητική υστέρηση σε 
συνθήκες λύσης προβλημάτων μας επιτρέπει να 
αναγνωρίσουμε δύο αντιθετικούς τύπους λει
τουργίας: τον “συνειρμικό-εξωτερικό" και αυτόν 
των “βαθύτερων σχέσεων-εσωτερικό” (Asselin 
de Beauville & Paour, 1992. Paour, 1995. Paour 
& Asselin de Beauville, in press). Η αντίθεση “συ- 
νειρμικός-βαθύτερων σχέσεων" αντιπροσωπεύει 
τη φύση των προτιμώμενων σχέσεων που αφαι- 
ρούνται μέσα από κάθε τύπο γνωστικής λειτουρ
γίας. Η αντίθεση “εσωτερικός-εξωτερικός” αντι
προσωπεύει το πού επικεντρώνεται η προσοχή 
και ποιος είναι ο προσανατολισμός των κινήτρων 
που συνδέονται με τον κάθε τύπο λειτουργίας.

Ο τύπος λειτουργίας “συνειρμικός-εξωτερι- 
κός” είναι πιο ευαίσθητος στις συνάφειες ακο
λουθίας (στο χρόνο και στο χώρο) και στα απει- 
κονιστικά στοιχεία που έχουν σχέση με την επι
φάνεια της πληροφορίας παρά με τη δομή της. 
Ο τύπος αυτός λειτουργίας επιτρέπει μια μάθη
ση συνειρμικού τύπου, επιτρέπει τη σύλληψη 
ακολουθιών, όχι όμως την εύκολη κατανόηση 
της δομής των πραγμάτων. Μάλιστα καθοδηγεί
ται περισσότερο από τα εξωτερικά ερεθίσματα 
(από κάτω προς τα πάνω) παρά από εσωτερικές 
αναπαραστάσεις (από πάνω προς τα κάτω). Η 
συνειρμική μάθηση ουσιαστικά ελέγχεται από 
μια σχέση αντιληπτικο-κινητική που οδηγεί στην 
επιτυχία μέσω λύσεων του τύπου δοκιμή-σφάλ- 
μα. Ο τύπος αυτός λειτουργίας, κατ’ εξοχήν πα
θητικός και με εξωτερική οργάνωση, ελάχιστα
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οργανώνει τα ερεθίσματα (όπως γίνεται με τους 
χειρισμούς αναλογικού τύπου, μιμητικού, εικονι
κού). Τις πηγές κινήτρου αυτού του τύπου γνω
στικής λειτουργίας τις βρίσκει κανείς ουσιαστι
κά στο στόχο της δράσης (π.χ., επίδοση, συνέ
πειες): αυτές οι πηγές είναι εξωτερικές και δεν 
αφορούν τα μέσα της επιτυχίας (την ίδια τη λει
τουργία). Παρ’ όλους τους περιορισμούς (ακό
μη και εξαιτίας τους), αυτός ο τύπος λειτουρ
γίας είναι εξαιρετικά ισχυρός στη μάθηση εκείνη 
που συνδέεται με ένα χαμηλό επίπεδο συνειδη- 
τοποίησης. Ενώ είναι αποτελεσματικός για την 
απόκτηση νέων διαδικαστικών ικανοτήτων, η επι
κέντρωσή του στο στόχο της δράσης, τον καθι
στά λιγότερο ικανό να τροποποιεί τις προηγού
μενες γνώσεις.

Ο τύπος λειτουργίας “βαθύτερων σχέσεων- 
εσωτερικός” χαρακτηρίζεται από μια τάση αφαί
ρεσης των συστημάτων των σχέσεων που βρί
σκονται στο υπόβαθρο των ερεθισμάτων και της 
δράσης. Επιτρέπει μια μάθηση δομικού τύπου. 
Πρόκειται για μια λειτουργία που καθοδηγείται 
εσωτερικά και προσανατολίζεται προς την κατα
νόηση του κόσμου και της δράσης. Ο τύπος αυ
τός (προτασιακός και ανακατασκευαστικός) έχει 
την τάση να μετασχηματίζει τα ερεθίσματα ανα- 
διοργανώνοντάς τα. Καθώς επιδιώκει την κατα
νόηση, παίρνει την ίδια τη λειτουργία ως αντικεί
μενο χειρισμού. Κατασκευάζει έτσι έναν εννοιο- 
λογικό μηχανισμό σύλληψης των διαδικαστικών 
γνώσεων και κατ’ επέκταση μετασχηματισμού 
των προγενέστερων αναπαραστάσεων. Απαιτεί 
το μέγιστο της προσοχής και μπορεί να συντη
ρηθεί με εσωτερικά κίνητρα που προέρχονται 
από το ενδιαφέρον για τη λειτουργία των πραγ
μάτων και από την κυριαρχία του εκτελεστικού 
ελέγχου. Εφόσον ο τύπος αυτός λειτουργίας 
δημιουργεί σχέσεις ανάμεσα στα έργα, στις 
προγενέστερες γνώσεις και στην τρέχουσα επε
ξεργασία, είναι φανερό ότι συμβάλλει στο να δί
νει νόημα στη δραστηριότητα των μαθητών. Γε
νικά, φαίνεται ότι διεγείρει τη γνωστική αυτορ- 
ρύθμιση.

Η παραπάνω διαφοροποίηση παραπέμπει 
στις λειτουργικές διακρίσεις που προτάθηκαν 
από τον Zigler (μάθηση σημάτων/μάθηση σχέσε
ων) (Achenbach & Zigler, 1968), μάθηση από τα

έξω (Zigler & Balia, 1977), καθώς και σε ένα ορι
σμένο αριθμό διακρίσεων που προτάθηκαν από 
τους πιαζετιανούς και νεοπιαζετιανούς εξελικτι
κούς, για να διαφοροποιηθούν οι διαδικασίες 
μάθησης από τις διαδικασίες ανάπτυξης: εμπει- 
ρική/αναλογιστική αφαίρεση (Piaget), μάθηση 
σημάτων/λογική μάθηση (Case & Okamoto, 
1996. Pascual-Leone, 1970)· διαδικαστική κυ
ριαρχία/ αναπαραστατική αναπεριγραφή 
(Karmiloff-Smith, 1992). Η διαφοροποίηση αυτή 
φέρνει στη μνήμη και ορισμένες από τις διακρί
σεις της γνωστικής ψυχολογίας μεταξύ των μορ
φών, των τύπων και των διαδικασιών χειρισμού 
της πληροφορίας (εικονικός-λεκτικός, αναλογι- 
κός-προτασιακός, συνεχής-στιγμιαίος). Τις δια
κρίσεις αυτές όμως τις θεωρούμε ως τα δύο 
άκρα ενός λειτουργικού συνεχούς του οποίου οι 
εναλλαγές εξαρτώνται ουσιαστικά από την επι
κέντρωση της προσοχής: το άτομο ρυθμίζει κα
τά κύριο λόγο τη λειτουργία του στα πλαίσια του 
ίδιου του έργου, ή κατά κύριο λόγο της περίστα
σης (κοινωνική, επίτευξης) μέσα στην οποία 
προτείνεται το έργο. Θεωρούμε ότι αυτή η δια
φοροποίηση των λειτουργιών είναι κρίσιμη- 
Ένας χειρισμός του τύπου βαθύτερες σχέσεις- 
εσωτερικός, επειδή προσανατολίζεται προς την 
αφαίρεση των γενικών συστημάτων σχέσεων, θα 
πρέπει να ευνοεί τα εξής: Την αποτελεσματική 
μάθηση (η οποία πραγματώνεται μέσα από την 
κατανόηση, είναι δομημένη, προσιτή και μεταβι- 
βάσιμη)· τη δόμηση γενικών εννοιολογικών πλαι
σίων (λογική, χώρος, χρόνος, αιτιότητα, θεω
ρίες, ...)■ την ανάπτυξη της μεταγνώσης και το 
σχηματισμό κινήτρων με εσωτερικό προσανατο
λισμό. Αντιθέτως, μια λειτουργία χρονικά συ
νειρμική (που είναι εξωτερική και εμποδίζει την 
αφαίρεση των συστημάτων σχέσεων) θα πρέπει 
να παίζει έναν όχι αμελητέο ρόλο στη σχολική 
αποτυχία, να προκαλεί εννοιολογικές και μετα- 
γνωστικές υστερήσεις και να συμβάλει στο σχη
ματισμό αναπαραγωγικών κινήτρων.

Εκείνο, επομένως, που προέχει στη διερεύ- 
νηση του τρόπου με τον οποίο λειτουργούν τα 
παιδιά με χαμηλές επιδόσεις δεν είναι η ανεπάρ
κεια ενός ορισμένου ύφους. Αλλωστε το ύφος 
λειτουργίας μπορεί να αντιστραφεί ανάλογα με 
τις συνθήκες μάθησης: βρέθηκε (Paour &
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Asselin de Beauville, in press) ότι είναι δυνατόν 
να επιτύχουμε ώστε τα ελαφρός νοητικής υστέ
ρησης άτομα να υιοθετήσουν, τουλάχιστον προ
σωρινά, έναν τρόπο επεξεργασίας περισσότερο 
συσχετιστικό (βαθύτερων σχέσεων).

Η πρόληψη της σχολικής αποτυχίας οφείλει 
να πάρει διάφορες μορφές ώστε να ανταποκρι- 
θεί στην πολυπλοκότητα των αιτίων που την 
προκαλούν. 'Οποια και αν είναι η φύση της αι- 
τίας, για να είμαστε αποτελεσματικοί πρέπει, 
στο τέλος της πορείας, να συνεισφέρουμε στη 
βελτίωση της γνωστικής λειτουργίας του μαθη
τή οδηγώντας τον στην υιοθέτηση ενός τύπου 
χειρισμού βαθύτερων σχέσεων-εσωτερικό. Αυτή 
είναι η πρόθεσή μας όταν προτείνουμε την εισα
γωγή της γνωστικής εκπαίδευσης στο νηπιαγω
γείο.

Γνωσπκή εκπαίδευση:
Ένας στόχος για το νηπιαγωγείο

Η γνωστική εκπαίδευση στηρίζεται στο αξίω- 
Μα ότι το νοητικό δυναμικό εκφράζεται με τη 
διαμεσολάβηση των γνώσεων και των σχετικά 
γενικών γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτή
των οι οποίες είναι χρήσιμες για το χειρισμό 
μιας μεγάλης ποικιλίας προβλημάτων (Buechel, 
Ί995. Costa, 1991. Hamers & Overtoom, 1997). 
Σύμφωνα με τους συγγραφείς, τέτοιες δεξιότη
τες είναι οι γνωστικές και μεταγνωστικές στρα
τηγικές, οι νοερές πράξεις, οι γνωστικές λει
τουργίες ή και οι μεταγνωστικές γνώσεις, οι κα
λές στάσεις, ... Σε κάθε περίπτωση η απόκτηση 
των παραπάνω δεξιοτήτων θα πρέπει να προκα- 
λεί μια διαρκή και γενικευμένη βελτίωση της 
γνωστικής λειτουργίας και, κατά συνέπεια, του 
ίδιου του τύπου μάθησης, “μαθαίνω πώς να μα
θαίνω”.

Ο παραπάνω στόχος δεν έχει γίνει δεκτός 
από όλους. Μάλιστα διατυπώθηκαν πολλές θεω
ρητικές αντιθέσεις που στηρίζονται στα δεδομέ
να από εργασίες πάνω στην εμπειρογνωμοσύνη, 
ατη μεταβίβαση των τυπικών γνώσεων και στη 
συλλογιστική. Οι αντιρρήσεις αυτές, καλά 
εδραιωμένες, φαίνεται να επιβεβαιώνονται από 
την εμπειρική αξιολόγηση της αποτελεσματικό-

τητας των προγραμμάτων παρέμβασης. Τα απο
τελέσματα που δεν ανταποκρίνονται στους επι- 
διωκόμενους στόχους οδηγούν σε απαισιοδο
ξία, τουλάχιστον όσον αφορά τη δυνατότητα με
ταβίβασης της άσκησης, κυρίως στον τομέα των 
σχολικών γνώσεων (Blagg, 1991. Chartier, 1996. 
Loarer, Chartier, Huteau, & Lautrey, 1995. Shayer 
& Beasley, 1987).

Παρόλο που λαμβάνουμε υπόψη τις παρα
πάνω αντιρρήσεις, είμαστε πεπεισμένοι ότι είναι 
δυνατόν να αυξηθεί η γενική αποτελεσματικότη- 
τα της διδασκαλίας των διαδικασιών μάθησης 
και ότι είναι σίγουρα πρόωρο να απορρίψει κα
νείς το στόχο και τις μεθόδους της γνωστικής 
εκπαίδευσης. Εξάλλου, πρόσφατα προγράμμα
τα, που προσπαθούν να απαντήσουν στις προα- 
ναφερθείσες αντιρρήσεις, έδειξαν ότι είναι απο
τελεσματικά. Σε μια επισκόπηση του θέματος οι 
Duarte και Baer (1994) έδειξαν ότι είναι δυνατόν 
να ενεργοποιήσουμε τους μαθητές και να βελ
τιώσουμε την πρόσληψη πληροφοριών, τη διά
κριση, και την προσοχή. Άλλοι ερευνητές έκαναν 
σαφές ότι οι γνωστικές παρεμβάσεις επιτρέπουν 
την αύξηση των παρακάτω: του κινήτρου για μά
θηση (Lazar & Darlington, 1982), της συνειδητο- 
ποήσης και της δικαιολόγησης των απόψεων 
(Voss, Wiley, & Carretero, 1995), των ικανοτήτων 
αυτορρύθμισης (Reid, 1992) και, τέλος, των σχο
λικών επιδόσεων σε σχέση με τη μέση επίδοση 
(Adey & Shayer, 1994. Klauer, 1995. Sylva, 
1994). Παρατηρήθηκε, ακόμη, ότι η δημιουργία 
τέτοιου ύφους διδασκαλίας αλλάζει ιδιαιτέρως 
τον τρόπο με τον οποίο αλληλεπιδρούν οι εκπαι
δευτικοί με τους μαθητές τους (Adey & Shayer, 
1994. Borkowski & Muthukrishna, 1992).

Από τη μεριά μας, δείξαμε επανειλημμένα 
ότι μπορεί να υπάρξουν γνωστικές πρόοδοι πο
λύ σταθερές και αρκετά γενικευμένες, οι οποίες 
οφείλονται σε άσκηση γνωστικού τύπου με στό
χο τη δημιουργία γενικών εννοιολογικών πλαι
σίων (Desprels-Fraysse, Fraysse, Orsini- 
Bouichou, & Paour, 1979. Gouzien & Orsini- 
Bouichou, 1997. Orsini-Bouichou, 1982. Paour, 
1991, 1992. Soavi, 1992). Με βάση τα αποτελέ
σματα που έχουν συγκεντρωθεί είμαστε σε θέση 
να καθορίσουμε το πλαίσιο μιας γνωστικής με- 
ταπιαζετιανής εκπαίδευσης, η οποία στοχεύει



282 ♦t/.-L. Paour, S. Cèbe

στο να βοηθήσει το νηπιαγωγείο να ανταποκρι- 
θεί πιο αποτελεσματικά στην αποστολή του 
(Paour & Asselin de Beauville, in press).

Στα πλαίσια του παραπάνω στόχου προτεί
νουμε να τεθούν συγχρόνως τρεις επιμέρους 
συμπληρωματικοί στόχοι: Πρώτον, να συμβά
λουμε στην ανάπτυξη γενικών εννοιολογικών 
πλαισίων δεύτερον, να αυξήσουμε τη γνωστική 
αυτορρύθμιση, και τρίτον, να συντελέσουμε στη 
δημιουργία εσωτερικών κινήτρων.

Τι αναμένουμε από τους στόχους αυτούς; 
Κατ’ αρχήν αναμένουμε ότι οι μαθητές που κιν
δυνεύουν να αποτύχουν θα διαθέτουν τα ίδια γε
νικά εννοιολογικά πλαίσια με τους άλλους μαθη
τές κατά την περίοδο της βασικής μάθησης που 
παρέχεται κατά τα τρία πρώτα χρόνια του Δημο
τικού Σχολείου. Παρόλο που αυτά τα γενικά εν- 
νοιολογικά πλαίσια δε συνιστούν “προϋποθέ
σεις” για τη βασική μάθηση, υπό την αυστηρή 
έννοια του όρου, ωστόσο συμβάλλουν στον κα
θορισμό της ποιότητας αυτής της μάθησης. 
Αναμένουμε, επίσης, ότι οι μαθητές αυτοί θα 
προσεγγίζουν τη μάθηση με έναν τρόπο εύλογα 
στρατηγικό. Οι σχολικές γνώσεις είναι πολύ 
εξειδικευμένες, αλλά πιστεύουμε ότι η αποτελε
σματική απόκτησή τους εξαρτάται -κυρίως στην 
αρχή- από την ενεργοποίηση μεταγνωστικών 
στρατηγικών πολύ γενικών, -και μάλιστα αυτών 
που έχουν σχέση με την προσοχή. Εν συντομία, 
θέλουμε να βοηθήσουμε αυτούς τους μαθητές 
να έχουν μια καλή βασική μάθηση. Αν το πετύ- 
χουμε, όποιες και αν είναι οι μακροχρόνιες συνέ
πειες της βοήθειάς μας, νομίζουμε ότι θα έχου
με προκαλέσει ένα αποτέλεσμα με διάρκεια.

Με ποιον τρόπο;

Οι προτάσεις που έχουν διατυπωθεί όσον 
αφορά τη γνωστική εκπαίδευση είναι πολλές και 
ποικίλες και, λόγω της ποικιλίας των στόχων και 
των μεθόδων τους, η επιλογή των γνώσεων που 
επιδιώκονται και των μέσων που χρησιμοποιού
νται για να τις πετύχουμε είναι δύσκολη. Οι συγ
γραφείς βρέθηκαν αντιμέτωποι με τρεις βασικές 
επιλογές που αφορούσαν: τη φύση των γνωστι
κών προσλήψεων (τις γενικές εννοιολογικές δο

μές ή τις γνωστικές και μεταγνωστικές στρατη
γικές)· το περιεχόμενο της παρέμβασης (συγκε
κριμένα, την παρέμβαση στις συνηθισμένες σχο
λικές δραστηριότητες) και, τέλος, το ύφος της 
διδασκαλίας (επαγωγικό ή διδακτικό).

Το θεωρητικό και πρακτικό πλαίσιο που προ
τείνουμε δεν απορρίπτει καμία από τις εναλλα
κτικές προτάσεις που αναφέρθηκαν. Αντίθετα, 
στόχος του είναι να τις ενσωματώσει ώστε να 
υπάρξει όφελος από τις πιθανές συνέργειες 
ανάμεσα στη δομική, εμπειρική και κοινωνικο- 
ιστορική αντίληψη της μάθησης και της ανάπτυ
ξης (Case, 1996). Δεν πρόκειται για εύκολη επι
λογή, αφού δεν αφορά μια γενική χρήση. Από 
την άλλη, παρόλο που δεν απορρίπτουμε καμιά 
εναλλακτική πρόταση, επιμένουμε να τις ιεραρ
χήσουμε προτείνοντας την υπαγωγή του συνό
λου της παρέμβασης στην επαγωγή γενικών εν- 
νοιολογικών πλαισίων (Paour, 1992). Αυτή η 
υπαγωγή εκφράζει τη βασική μας θέση: η έρευ
να της δομής των γενικών εννοιολογικών πλαι
σίων δημιουργεί τις ευνοϊκές συνθήκες για να 
επιτευχθεί το σύνολο των στόχων της γνωστικής 
εκπαίδευσης.

Η συνεισφορά του δομισμού:
Συνάγοντας τη δομή των γενικών 
εννοιολογικών πλαισίων

Σύμφωνα με τη νεοπιαζετιανή θεώρηση της 
γνωστικής ανάπτυξης, πιστεύουμε ότι το παιδί 
αποκτά προοδευτικά ένα σύνολο από εννοιολο- 
γικά πλαίσια, σχετικώς γενικά και σχετικώς κε
ντρικά, τα οποία οργανώνουν την αντίληψή του 
των πεδίων της λογικής, του αριθμού, του χώ
ρου, του χρόνου, της φυσικής αιτιότητας, της 
ψυχολογικής και κοινωνικής αιτιότητας, ... Σε 
αυτά τα εννοιολογικά πλαίσια αποδίδεται ένας 
ρόλος κεντρικός και οργανωτικός υπό δύο έννοι
ες: εφαρμόζονται σε διαφορετικά πλαίσια ανα
φοράς και συνιστούν το σημείο εκκίνησης μιας 
οργανωτικής έννοιας ανώτερου επιπέδου. Πι
στεύουμε, λοιπόν, ότι αυτά τα πλαίσια υπερέ
χουν των τάξεων των έργων και των πεδίων και 
επηρεάζουν τις ποικίλες ειδικές μαθήσεις εάν 
και όταν είναι αποτελεσματικά ενοποιημένα. Θε
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ωρούμε αυτά τα οργανωτικά πλαίσια ως αποτέ
λεσμα της προοδευτικής άρθρωσης ικανοτήτων, 
διαδικαστικών, εννοιολογικών και μεταγνωστι- 
κών, που κάνουν εμφανείς τις μεταξύ τους σχέ
σεις. Πριν αυτή η άρθρωση πραγματοποιηθεί 
πλήρως, οι ικανότητες αυτές μπορούν να διατη
ρούν ποικίλες αναπτυξιακές σχέσεις στη βάση 
Μιας δυναμικής προοδευτικής διασάφησης των 
σχέσεων τους. Υιοθετούμε την άποψη της 
Karmiloff-Smith (1992) σύμφωνα με την οποία η 
δηλοποίηση των διαδικαστικών δεξιοτήτων συνι- 
στά ουσιαστική κινητήρια δύναμη της γνωστικής 
ανάπτυξης. Τέλος, πιστεύουμε ότι όταν τα εννοι- 
ολογικά αυτά πλαίσια προτείνονται άμεσα και με 
σαφή τρόπο στα παιδιά, η απόκτησή τους είναι 
απόρροια απαραιτήτως ενός ιδιαίτερου και μο
ναδικού χειρισμού που ανάγεται σε μια λειτουρ
γία του τύπου βαθύτερες σχέσεις-εσωτερικό.

Ποια εννοιολογικά πλαίσια;

Η επιλογή των εννοιολογικών πλαισίων-στό- 
χων είναι πολύ ανοιχτή: η προσέγγιση πρέπει να 
γίνει με βάση το περιεχόμενο της διδασκαλίας 
nou προτείνεται τα πρώτα χρόνια του Δημοτικού 
Σχολείου, και πρέπει να αποτελέσει αντικείμενο 
πειραματισμού. Βασιζόμενοι σε προηγούμενες 
εργασίες που έγιναν σε πληθυσμούς χαμηλής 
γνωστικής αποτελεσματικότητας (Paour, 1992), 
θεωρούμε βασική την παροχή βοήθειας για την 
ανάπτυξη των εννοιολογικών πλαισίων που ρυθ
μίζουν την αφαίρεση αυθαίρετων σχέσεων. Για 
το λόγο αυτό προτείνουμε ιδιαιτέρως εκείνα τα 
εννοιολογικά πλαίσια που οργανώνουν την εκτε
λεστική λειτουργία της σύγκρισης, της ευθυ
γράμμισης, της τακτοποίησης, και της κατηγο- 
ριοποίησης.

Ποια περιεχόμενα;

Σε μια εκπαίδευση με γνωστικούς στόχους, 
τα έργα και το περιεχόμενο των έργων δεν επι
λέγονται με βάση το νόημά τους, αλλά με βάση 
τη δυνατότητα που έχουν να προκαλέσουν γνω
στική βελτίωση. Σύμφωνα με τη δική μας οπτική,

το περιεχόμενο των έργων εξυπηρετεί ουσιαστι
κά την κατασκευή εννοιολογικών πλαισίων που 
αποβλέπουν σε μια επαγωγή βαθύτερων σχέσε- 
ων-εσωτερικού κινήτρου. Το σημασιολογικό πε
ριεχόμενο των έργων, επομένως, μας είναι σχε
τικά αδιάφορο, μια και δεν πρόκειται να επιδιώ
ξουμε τη μάθησή του. Αντιθέτως, αυτό που επι
ζητούμε είναι με το χειρισμό του να προκαλέ- 
σουμε γενικές γνωστικές προσλήψεις που μπο
ρούν, κατά συνέπεια, να αποσπαστούν από το 
περιεχόμενο των έργων. Με αυτή την έννοια, 
επομένως, πρέπει να ερμηνευτεί η αδέξια διατύ
πωση του Feuerstein (Feuerstein, Rand, 
Hoffman, & Miller, 1980): ελεύθερο περιεχομέ
νου, η οποία δεν αφορά τα έργα, αλλά τις γνω
στικές προσλήψεις που επιζητούμε να επιφέ
ρουμε με το χειρισμό τους.

Τα μη ισχυρά αποτελέσματα της πρακτικής 
της γνωστικής εκπαίδευσης σε ό,τι αφορά τη γε
νίκευση οδήγησαν στην αμφισβήτηση της κα
ταλληλότητας του περιεχομένου που έχει χρησι
μοποιηθεί ως σήμερα. Προτάθηκε (Moal, 1996), 
για το λόγο αυτό, η άμεση εφαρμογή του συνι- 
στώμενου ύφους διδασκαλίας σε εκπαιδευτικά 
προγράμματα σχολικού και επαγγελματικού πε
ριεχομένου. Παρόλο που θεωρούμε ότι η γενί
κευση αυτού του είδους διδασκαλίας δε βλά
πτει, ωστόσο δεν είμαστε έτοιμοι να εγκαταλεί- 
ψουμε τη χρήση του περιεχομένου και των έρ
γων που επιλέγονται ειδικά για να επιτευχθούν 
οι γνωστικοί στόχοι. Στην πραγματικότητα, πι
στεύουμε ότι η επεξεργασία πλούσιων και σύν
θετων περιεχομένων δε συνιστά μια ευνοϊκή 
συνθήκη για την εννοιολογική και μεταγνωστική 
συνειδητοποίηση, ιδιαίτερα των παιδιών εκείνων 
που τείνουν προς τη σχολική αποτυχία.

Bright Start: Ένα πρόγραμμα γνωσπκής εκ
παίδευσης για το νηπιαγωγείο

Το Πρόγραμμα Γνωστικής Εκπαίδευσης για 
Μικρά Παιδιά (Programme d’ Education 
Cognitive pour Jeunes Enfants, PECJE) Bright 
Start (Haywood, Brooks, & Burns, 1992) αποτε
λεί κατά την άποψή μας, ένα ιδανικό όχημα που 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να θέσει σε εφαρ



284 ♦  J.-L. Paour, S. Cèbe

μογή στο νηπιαγωγείο τις ψυχοπαιδαγωγικές 
αρχές που προτείνουμε.

To PECJE στοχεύει στην απόκτηση, από μέ
ρους των παιδιών, ενός συνόλου θεμελιωδών 
γνωστικών λειτουργιών που θεωρούνται βασικές 
για την αποτελεσματική μάθηση στη στοιχειώδη 
εκπαίδευση. Αποτελείται από ασκήσεις και ψυ
χοπαιδαγωγικές προτάσεις που καθορίζουν τη 
χρήση τους. Οι ασκήσεις περιέχονται σε επτά 
“γνωστικές ενότητες", που περιλαμβάνουν δια
φορετικούς τομείς δραστηριοτήτων: αυτορρύθ- 
μιση, καταμέτρηση, σύγκριση, απο-εγωκεντρι- 
σμό, ταξινόμηση, σειροθέτηση και αφαίρεση 
των διακριτικών χαρακτηριστικών. Η ιδέα για αυ
τές τις ασκήσεις βασίζεται κατά μεγάλο ποσο
στό στις πιαζετιανές περιγραφές για την πρό
σβαση στη συγκεκριμένη λογική σκέψη. Κάθε 
ενότητα περιλαμβάνει είκοσι “μαθήματα”, που 
δομούνται γύρω από ένα ή δύο βασικά έργα. 
Προτείνονται από το διδάσκοντα στα πλαίσια μι
κρών ομάδων των 5-6 μαθητών και διαρκούν 30 
με 40 λεπτά της ώρας. Στη δική μας πρόταση 
κάθε μαθητής συμμετέχει κάθε εβδομάδα σε 
ένα “γνωστικό μάθημα σε μικρή ομάδα", ενώ την 
ίδια ώρα οι υπόλοιποι μαθητές της τάξης καλού
νται να επιτελέσουν -με τρόπο αυτόνομο- πα
ράλληλα έργα (βλ. παρακάτω).

Το κείμενο που ακολουθεί περιγράφει τις 
αρχές με βάση τις οποίες εφαρμόσαμε το πρό
γραμμα PECJE. Για να εντάξουμε, μάλιστα, κα
λύτερα αυτές τις αρχές στις γνωστικές ενότη
τες, καταλήξαμε να τροποποιήσουμε ορισμένες 
από αυτές, όπως, π.χ., την ενότητα “ταξινόμη
ση" που θα αναφέρουμε παρακάτω ως παρά
δειγμα.

Πώς μπορεί να προωθηθεί
η “αναλογισπκή αφαίρεση”

Σύμφωνα με τον επιστημολογικό δομισμό 
θεωρούμε ότι τα γενικά εννοιολογικά πλαίσια: 
πρώτον, ενσωματώνονται με άδηλο τρόπο στις 
νοερές διαδικασίες του μικρού παιδιού (της σύ
γκρισης, της τακτοποίησης, της κατηγοριοποίη- 
σης)· δεύτερον, προκύπτουν από έναν ειδικό 
χειρισμό της εφαρμογής τους, ο οποίος οδηγεί

στην αφαίρεση των σχέσεων που συνδέουν τις 
πράξεις και τις συνέπειές τους σε ολοκληρωμέ
να συστήματα [αναλογιστική αφαίρεση κατά τον 
Piaget (1975)' λογική μάθηση κατά τον Pascual- 
Leone (1970)· αναπαραστατική αναπεριγραφή 
κατά την Karmiloff-Smith, (1992)].

Αν αληθεύει ότι “το άτομο δε φτάνει σε μια 
σαφή συνείδηση των ενεργειών του παρά μέσω 
των αποτελεσμάτων που αυτές έχουν στα πράγ
ματα” (Piaget, 1975, σ. 59), τότε φαίνεται εύλο
γο να προτείνονται έργα των οποίων η πραγμα
τοποίηση προϋποθέτει την ενεργοποίηση έκδη- 
λων διαδικασιών (όπως συμβαίνει στα έργα κα- 
τηγοριοποίησης στο παράδειγμά μας). Ωστόσο, 
η δραστηριότητα των μαθητών (η εφαρμογή των 
διαδικασιών) δεν είναι επαρκής από μόνη της: εί
ναι απαραίτητη μόνο ως σημείο εκκίνησης και 
στήριξης της αναλογιστικής αφαίρεσης. Ορισμέ
να χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής δρά
σης αποτελούν εξάλλου εμπόδιο στη συνειδητο- 
ποίηση (Piaget, 1974). Η δράση είναι συνεχής, 
γρήγορη, μεταβατική και μη αναστρέψιμη. Η επι
τέλεσή της δε διατηρείται στα αποτελέσματά 
της, είναι επικεντρωμένη στην ορθή εκπλήρωσή 
της και επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από τις 
ιδιότητες των αντικειμένων. Επιπλέον, βρίσκεται 
υπό τον έλεγχο ενός αντιληπτικο-κινητικού δι
κτύου που υποβοηθά στην επιτυχία. Κατά συνέ
πεια, αντενδείκνυται ο πολλαπλασιασμός και η 
παράταση χειρισμών, οι οποίοι είναι ασφαλώς 
απαραίτητοι, αλλά σε “περιορισμένες ποσότη
τες” και με τον όρο να πλαισιώνονται από προ
καταρκτικούς και αναδρομικούς γνωστικούς χει
ρισμούς (βλ. παρακάτω “Ρύθμιση της γνωστικής 
λειτουργίας”). Οι χειρισμοί αυτοί στο δικό μας 
πρόγραμμα άσκησης καταλαμβάνουν το μεγα
λύτερο μέρος των μαθημάτων.

Τα χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής 
δράσης εξηγούν γιατί η συνειδητοποίηση εξαρ- 
τάται περισσότερο από την αποτυχία παρά από 
την επιτυχία, και γιατί η συνειδητοποίηση αυτή 
προχωρεί από τα αποτελέσματα προς τις αιτίες. 
Τα χαρακτηριστικά αυτά δικαιολογούν τη σημα
σία που αποδίδει η κατασκευαστική παιδαγωγι
κή στο υλικό, το οποίο είναι σε θέση να ανατάξει 
μια “αντίσταση" στις νοερές διαδικασίες των μα
θητών (π.χ., η ισορροπία μιας ζυγαριάς), και το
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οποίο μπορεί να δημιουργήσει γνωστικές ή κοι- 
νωνικο-γνωστικές συγκρούσεις. Οι συγκρούσεις 
αυτές προκαλούνται από τη σύγκριση ασυμβίβα
στων διαδικασιών (προτείνοντας, π.χ., ένα υλικό, 
αυτό δραστηριοποιεί διαφορετικές διαδικασίες 
κατηγοριοποίησης). Η διαπιστωμένη αποτελε- 
σματικότητα της “αντίστασης του πραγματικού” 
και των γνωστικών συγκρούσεων δεν πρέπει να 
ύας κάνει να μη βλέπουμε ότι το εμπόδιο για να 
φτάσει κανείς στο στόχο δεν είναι από μόνο του 
αποτελεσματικό' η ισχύς του έγκειται στη δυνα
τότητά που έχει να τραβήξει την προσοχή στη 
λειτουργία και να τροποποιήσει τα κίνητρα του 
ατόμου. Τα κίνητρα είναι η αναζήτηση της κατα
νόησης, η οποία προς στιγμή παραγκωνίζει την 
αναζήτηση της επιτυχίας. Πέρα από τα κίνητρα, 
η συνειδητοποίηση προκύπτει από μια μετατόπι
ση της προσοχής (από την επίδοση στη διαδικα
σία) και από την υιοθέτηση ενός καινούριου στό
χου, που είναι η κατανόηση της διαδικασίας. Η 
καλή κατανόηση της διαδικασίας είναι ιδιαίτερα 
σημαντική, μια και οι ευκαιρίες για να δημιουρ
γήσει κανείς πραγματικές γνωστικές συγκρού
σεις είναι σπάνιες και η αντίσταση του πραγματι
κού ποικίλλει ανάλογα με τους τομείς δράσης. 
Οι εικόνες που δίνονται για επιλογή ανθίστανται 
πολύ λιγότερο στις διαδικασίες επιλογής από 
όσο μια ζυγαριά στις διαδικασίες ισορροπίας. 
Όποιο και αν είναι το μέσο, το ουσιώδες είναι να 
οδηγηθούν οι μαθητές στο χειρισμό των δικών 
τους νοερών διαδικασιών (Bang & Gillieron, 
1983).

Για τους παραπάνω λόγους πρέπει κατ’ αρ
χήν να αξιολογηθεί η λειτουργία μέσα από τα 
αποτελέσματα: ο δάσκαλος θα το καταφέρει αυ
τό επικεντρώνοντας ουσιαστικά και εμφανώς 
την προσοχή του στις διαδικασίες μέσω των 
ερωτήσεων που θα θέτει και των ενισχύσεων 
Που θα δίνει. Στη συνέχεια οφείλει να ρυθμίσει 
τη γνωστική λειτουργία των μαθητών με πρόθε
ση να προκύψει μια μέθοδος χειρισμού του τύ
που βαθύτερες σχέσεις-εσωτερικό κίνητρο. Τέ
λος, ο δάσκαλος πρέπει να προτείνει τα μέσα 
εκείνα τα οποία είναι κατάλληλα να επικεντρώ
σουν άμεσα την προσοχή των μαθητών στις δι
κές τους νοερές διαδικασίες, εμπνεόμενος από 
τις αρχές που ακολουθούν.

Επικέντρωση στην “κατοχή των διαδικασιών” 
από τους μαθητές

Το υλικό πρέπει να επιλεγεί με βάση τις νοε
ρές διαδικασίες πάνω στις οποίες θέλουμε να 
επικεντρώσουμε την προσοχή. Αυτό προϋποθέ
τει: πρώτον, να βεβαιωθούμε ότι οι μαθητές δια
θέτουν πράγματι αυτές τις διαδικασίες και, δεύ
τερον, να μπορούμε εύκολα να τις ενεργοποιή
σουμε κατά τη διάρκεια της παρέμβασης. Για το 
λόγο αυτό συνιστούμε να κρατιέται μόνο εκείνο 
το περιεχόμενο (υλικό, αντικείμενα και ιδιότη
τες) που είναι γνωστό και σαφές στους μαθητές: 
Γνωστό, ώστε ο χειρισμός του να παρεμβαίνει το 
ελάχιστο δυνατό στις δραστηριότητες αφαίρε
σης των σχέσεων: στην πραγματικότητα, περιε
χόμενα τα οποία είναι ελάχιστα γνωστά και έργα 
που είναι πολύ σύνθετα θα τραβήξουν άσκοπα 
την προσοχή και θα την επικεντρώσουν στην επί
δοση. Σαφές, ώστε να αποφευχθεί οι μαθητές να 
παραπλανηθούν στο χειρισμό ιδιοτήτων ή σχέ
σεων που δεν αντιστοιχούν στο αντικείμενο. Η 
μείωση στο μέγιστο βαθμό του σημασιολογικού 
πλούτου του υλικού (όπως γίνεται, για παρά
δειγμα, στα πιαζετιανά έργα) παρασύρει το άτο
μο στο να χειριστεί, χωρίς μάλιστα διαφυγή, αυ
τό που κρίνεται ουσιώδες από το δάσκαλο.

Όσον αφορά το πρώτο σημείο, γνωρίζουμε 
ότι τα παιδιά των 4-5 ετών είναι σε θέση να κατη
γοριοποιήσουν πράγματα όταν τα επιλεγμένα 
στοιχεία περιέχουν σχέσεις που τους είναι γνω
στές. Διαθέτουν, κατά συνέπεια, αναπαραστά
σεις των δραστηριοτήτων, της τελικής κατάστα
σης και του τρόπου που θα το πετύχουν. Οι ανα
παραστάσεις αυτές θα τους επιτρέψουν να είναι 
δραστήρια κατά την άσκηση. Επομένως, δε θα εί
ναι δύσκολο να επιλεγούν εκείνα τα στοιχεία που 
θα είναι σε θέση να ενεργοποιήσουν διάφορους 
τύπους κατηγοριοποίησης: σχηματικούς (αυτό 
που τρώγεται, το σχολικό υλικό,...), παραδειγμα
τικούς (τα επιδόρπια, αυτά που βοηθούν να γρά
φουμε, ...), ταξινομικούς (ζώα, πρόσωπα, ρούχα, 
...), αυθαίρετους (τα μεγάλα, τα κόκκινα ...). Ο 
πρώτος εννοιολογικός στόχος της ενότητας της 
κατηγοριοποίησης συνίσταται στη συνειδητοποί- 
ηση των ακόλουθων δύο θεμελιωδών αρχών: 
Πρώτον, κάθε στοιχείο διαθέτει ένα μεγάλο αριθ
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μό ιδιοτήτων, οι οποίες επιτρέπουν να το ομαδο
ποιήσουμε με άλλα στοιχεία και, δεύτερον, κάθε 
σύνολο στοιχείων είναι a priori κατηγοριοποιήσι- 
μο με πολλούς και διαφορετικούς τρόπους.

Αποθάρρυνση των 
αντιληπτικο-κινητικών λύσεων

Είναι αυτονόητο ότι δεν αρκεί να προκαλέ- 
σουμε τις διαδικασίες που θα οδηγήσουν τους 
μαθητές στην εκτέλεσή τους. Όπως αναφέρθηκε 
παραπάνω, η δράση υποτάσσεται γενικά στην 
επιτυχία (να καταφέρει το μαθητής να κατηγο
ριοποιήσει τα προτεινόμενα προβλήματα). Η 
άμεση εφαρμογή μιας διαδικασίας ήδη γνωστής 
και περισσότερο αποτελεσματικής έχει, κατά συ
νέπεια, λίγες πιθανότητες να προκαλέσει συνει- 
δητοποίηση. Για να το θεραπεύσουμε αυτό προ
τείνουμε δύο τρόπους: Στην αρχή, όπως ήδη το 
επισημάναμε, εισάγουμε πριν από την αποτελε
σματική δράση προπαρασκευαστικές γνωστικές 
δραστηριότητες. Στη συνέχεια, ελαχιστοποιούμε 
τα αντιληπτικά, περιβαλλοντικά και πραγματιστι
κά στοιχεία που θα μπορούσαν να χρησιμοποιή
σουν οι μαθητές ώστε να κάνουν πιο οικονομικό 
χειρισμό. Ο έλεγχος αυτού του είδους παίρνει 
διάφορες μορφές ανάλογα με το είδος του έρ
γου. Σε ένα έργο κατηγοριοποίησης, πιθανότατα 
επειδή καθόλη τη διάρκεια της δραστηριότητας 
τα στοιχεία παραμένουν ορατά, το μικρό παιδί 
μπορεί να τα επιλέξει χωρίς να έχει κατανοήσει 
τη διαδικασία που εφαρμόστηκε: εάν η σαφήνεια 
και η χωροταξία των στοιχείων βοηθούν την επι
λογή, τότε αποτελούν εμπόδιο στη συνειδητο- 
ποίηση της διαδικασίας. Η αντιληπτικο-κινητική 
λύση συντελεί σε μεγάλο βαθμό να “χαθεί” το μέ
σο μέσα στο αποτέλεσμα. Αυτή η ανάλυση μας 
οδηγεί στο να κάνουμε το έργο με τρόπο που να 
μη βλέπουν τα παιδιά την επιλογή κατά τη διάρ
κεια της πραγματοποίησης της κατηγοριοποίη- 
σης. Γ ια παράδειγμα, όταν πραγματοποιείται με 
κουτιά που αποκρύπτουν τα στοιχεία. Αυτό το 
υλικό παρουσιάζει τρία καθοριστικά πλεονεκτή
ματα σε ό,τι αφορά την αναλογιστική αφαίρεση: 
Πρώτον, επειδή ακριβώς είναι δύσκολο να προτι
μηθεί η επιλογή ενός στοιχείου έναντι ενός άλ

λου, αυτό οδηγεί στη συνειδητοποίηση της φύ
σης της επιτελούμενης επιλογής. Δεύτερον, 
προκαλεί σφάλματα που προτρέπουν το άτομο 
να αναλογισθεί επί της διαδικασίας που εφαρμό
ζεται. Τρίτον, επικεντρώνει την προσοχή στη δια
δικασία και μειώνει την επιρροή της επίδοσης. 
Συμπληρώνουμε αυτό το υλικό με ένα “καλάθι 
αχρήστων”, το οποίο προορίζεται να δεχθεί τα 
στοιχεία εκείνα που οι μαθητές δε γνωρίζουν 
πώς να τα επιλέξουν. Η υποχρέωση να επιλεγούν 
όλα τα στοιχεία (όπως γίνεται γενικά), παρουσιά
ζει το μειονέκτημα ότι παρακινεί το άτομο να κα- 
ταφύγει σε μια μέθοδο κατηγοριοποίησης λιγό
τερο αφηρημένη όσον αφορά τα στοιχεία εκείνα 
στα οποία δεν ισχύει ο κανόνας επιλογής. Κατά 
συνέπεια, κατευθύνει την προσοχή του μαθητή 
στην επίδοση και όχι στην κατανόηση. Αντίθετα, 
η χρήση του “καλαθιού των αχρήστων" διευκο
λύνει την εφαρμογή κανόνων επιλογής, οι οποίοι 
είναι περιορισμένης έκτασης· αυτό οδηγεί τους 
μαθητές να αποφασίσουν για τον “περισσότερο 
ή λιγότερο” επιλέξιμο χαρακτήρα των στοιχείων 
επειδή υπάρχει και εναλλακτική λύση· τέλος, το 
“καλάθι των αχρήστων” βοηθάει το δάσκαλο να 
συνειδητοποιήσει τις διαδικασίες επιλογής των 
μαθητών του και του επιτρέπει να παρουσιάσει 
στοιχεία που λίγο πολύ είναι εύκολο να κατηγο
ριοποιηθούν.

Εφαρμογή των διαδικασιών

Οι διευθετήσεις που προτάθηκαν ως εδώ 
αποβλέπουν στο να μειώσουν την επιρροή της 
δράσης και της αντίληψης, αλλά δεν επικεντρώ
νουν άμεσα την προσοχή των μαθητών στις δια
δικασίες. Μόνο μέσω της εφαρμογής των διαδι
κασιών μπορούμε να το πετύχουμε αυτό. Είναι 
κατανοητό ότι τα κλασικά έργα (του είδους βάλε 
μαζί ό,τι ταιριάζει να μπει μαζί) δεν ενδείκνυνται. 
Καθώς οι μαθητές διαθέτουν ήδη διαδικασίες 
αρκετά αποτελεσματικές, το να δώσουμε συ
μπληρωματικές επιλογές δεν παρουσιάζει ενδια
φέρον. Το να διακινδυνεύσουμε μια συνειδητο- 
ποίηση μετά από αιφνιδιασμό δε θα ήταν πολύ 
αποτελεσματικό σε αυτήν την ηλικία. Πρέπει, 
λοιπόν, να επινοηθούν έργα των οποίων ο εμφα-
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νης στόχος δεν είναι η επιλογή ... Αντιθέτως, να 
επινοηθούν έργα από τα οποία να συμπεραίνε- 
ται η φύση της επιλογής.

Ας πάρουμε, για παράδειγμα, το πρώτο έργο 
της ενότητας της κατηγοριοποίησης: “Συνέχισε 
την επιλογή του δασκάλου”.

Ο δάσκαλος εξηγεί στους μαθητές ότι επέ- 
λεξε τα στοιχεία της κατηγοριοποίησης και τα 
ταχτοποίησε σε δύο κουτιά. Ένα τρίτο κουτί πε
ριλαμβάνει στοιχεία των οποίων η επιλογή δεν 
τελείωσε. Οι μαθητές οφείλουν να τα βάλουν 
στη θέση τους, εφαρμόζοντας τρεις περιορι
σμούς: Πρώτον, να τα επιλέξουν με τον ίδιο τρό
πο που τα επέλεξε και εκείνος. Δεύτερον, να 
βγάζουν από το κουτί ένα μόνο στοιχείο κάθε 
φορά και να το τοποθετούν μέσα στο άλλο κουτί 
μόλις το δουν, και τρίτον, να χρησιμοποιήσουν 
το καλάθι των αχρήστων όταν δε γνωρίζουν πώς 
να τοποθετήσουν ένα στοιχείο.

Το έργο, λοιπόν, περιλαμβάνει δύο στάδια 
κανένα από τα οποία δεν αντιστοιχεί σε μια κλα
σική επιλογή: Στο πρώτο στάδιο πρέπει να απο
καλυφθεί η επιλογή που έκανε ο δάσκαλος ώστε 
στο δεύτερο στάδιο να εφαρμοστεί ο κανόνας 
στα υπόλοιπα στοιχεία. Η απόκρυψη των στοι
χείων αποκτά, έτσι, νόημα διότι βοηθάει στο να 
συνειδητοποιήσουν οι μαθητές ότι, πρώτον, τα 
στοιχεία δεν είναι σημαντικά αυτά καθαυτά, αλ
λά οι σχέσεις που υπάρχουν μεταξύ τους' δεύτε
ρον, ότι τα πρώτα στοιχεία που εμφανίζονται 
υποδηλώνουν ένα μεγάλο αριθμό δυνατών επι
λογών τρίτον, ότι ο αριθμός των επιλογών μειώ
νεται με κάθε διαδοχικό τράβηγμα, πράγμα που 
οδηγεί σε ένα μόνο κανόνα ο οποίος δεν τροπο
ποιείται από τα στοιχεία που ακολουθούν, και, 
τέταρτον, ότι πρέπει να αναρωτηθούν οι ίδιοι αν 
είναι σίγουροι για τον κανόνα που τελικά ανακά
λυψαν, ώστε να σταματήσουν τις περαιτέρω επι
λογές. Έτσι, αντίθετα με τα έργα κλασικής επι
λογής, αυτά που προτείνουμε εμείς δεν επικε
ντρώνουν την προσοχή των μαθητών στο αποτέ
λεσμα (επιλογή), αλλά στη διαδικασία (αυτή του 
δασκάλου, μετά των μαθητών). Πρέπει να τονί
σουμε ακόμη ότι το προτεινόμενο έργο οδηγεί 
με φυσικό τρόπο στο να συντονίσουν τα παιδιά 
νοητικά την επέκταση και την κατανόηση των 
επιλογών. Όλα τα άλλα έργα της ενότητας [π.χ.,

η χρήση μιας επιλογής για ένα στοιχείο, η μετα
τόπιση της επιλογής, η επιλογή για ... (ανακάλυ
ψη, σχεδιασμό, απομνημόνευση)] βασίζονται 
στην ίδια λογική.

Τα έργα αυτά μπορεί να φανούν πολύπλοκα 
στους μαθητές της τελευταίας τάξης του νηπια
γωγείου. Πρέπει ακόμη να επισημανθεί ότι κάθε 
έργο αποτελεί αντικείμενο πολλών μαθημάτων, 
στο καθένα από τα οποία εισάγουμε διαφορετι
κό υλικό. Τα μαθήματα αυτά επιτρέπουν να 
εφαρμοστούν αποτελεσματικές στρατηγικές (η 
εξερεύνηση των κουτιών και η διαμόρφωση κα
νόνων). Από την άλλη, καθώς τα έργα διατηρούν 
τον ίδιο γενικό τύπο, η διαδοχική μάθηση περνά 
άνετα από το ένα έργο στο άλλο. Ακόμη, και αυ
τό είναι ουσιώδες, οι μαθητές δεν αφήνονται μό
νοι τους, μια και το πώς θα λειτουργήσουν ρυθ
μίζεται από το δάσκαλο. Πράγματι, αντίθετα 
προς μια διαδεδομένη ερμηνεία του πιαζετιανού 
μοντέλου, πιστεύουμε ότι ο δομισμός στην παι
δαγωγική θέτει ισχυρό περιορισμό επί της νοητι- 
κής λειτουργίας. Η εξάσκηση αυτού του περιο
ρισμού εξασφαλίζει, ιδιαίτερα στους μαθητές με 
κίνδυνο αποτυχίας, τη γνωστική αυτονομία που 
είναι απαραίτητη για την αναλογιστική αφαίρε
ση. Παρακάτω θα αναφερθούμε στα χαρακτηρι
στικά της παρέμβασης που, κατά τη γνώμη μας, 
ευνοούν τη γνωστική αυτορρύθμιση.

Η γνωστική συνεισφορά: Ρύθμιση 
της γνωστικής λειτουργίας

Καθώς περνά κανείς από το ένα πρόγραμμα 
γνωστικής εκπαίδευσης στο άλλο, βρίσκει ένα 
κοινό σύνολο δραστηριοτήτων και γνωστικών 
στρατηγικών που είναι βασικές για τη λύση προ
βλημάτων και τη μεταβίβαση της γνώσης. Οι 
συγγραφείς διαφωνούν με τα προγράμματα αυ
τά κυρίως στον τρόπο ενεργοποίησης και πρό
σκτησης των δραστηριοτήτων αυτών. Ορισμένοι 
προτείνουν τη χρήση άμεσης και σαφούς καθο
δήγησης, ενώ άλλοι προτείνουν την ανακάλυψή 
τους από μέρους των ίδιων των παιδιών. Πιστεύ
ουμε ότι πρέπει να γίνονται και τα δύο, αλλά δια
φοροποιώντας την επεξήγηση από τη συνειδη- 
τοποίηση. Όπως το επισημάναμε ήδη, αυτή η
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άποψη δεν επαναφέρει πίσω μια παιδαγωγική 
ελεύθερης ανακάλυψης. Αντίθετα, περιορίζουμε 
σε μεγάλο βαθμό τη λειτουργία των μαθητών 
όσον αφορά τα έργα και το περιεχόμενό τους 
καθώς και τη ρύθμιση από το δάσκαλο. Η ρύθμι
ση της γνωστικής λειτουργίας πρέπει να περι
λαμβάνει χρόνο σαφώς αφιερωμένο στην από
κτηση μεταγνωστικής ενημερότητας των διαδι
κασιών επίλυσης και μάθησης. Επιπλέον, η ίδια 
η ρύθμιση πρέπει να αποτελεί αντικείμενο συνει- 
δητοποίησης (βλ. παρακάτω “Σημειωτική της 
παρέμβασης").

Κάθε μάθημα του προγράμματος PECJE πε
ριλαμβάνει δύο έργα: ένα “κύριο” και ένα “δια
φοροποιημένο” . Το κύριο έργο διακρίνεται από 
αυτό του προηγούμενου μαθήματος από μια μι
κρή τροποποίηση, η οποία καθιστά το χειρισμό 
του πιο δύσκολο. Το διαφοροποιημένο έργο συ- 
νιστά μια παραλλαγή του κύριου έργου: έχει την 
ίδια δομή, αλλά παρουσιάζει επιφανειακές δια
φορές (υλικό, συνθήκες πραγματοποίησης), και 
χρησιμεύει ουσιαστικά ως ενίσχυση των δρα
στηριοτήτων αναλογικής μεταβίβασης. Αυτά τα 
δύο έργα δίνουν την ευκαιρία να εκτελεσθούν οι 
παρακάτω γνωστικές δραστηριότητες, οι οποίες 
ανταποκρίνονται στον πυρήνα που επισημάνθη- 
κε παραπάνω.

Αναπαράσταση του έργου, της λύσης 
και της επαλήθευσής του

Με στόχο να μην ενθαρρυνθεί μια λύση αντι- 
ληπτικο-κινητική, όταν παρουσιάζεται το έργο, ο 
δάσκαλος ενεργοποιεί τις γνωστικές δραστηριό
τητες που είναι προπαρασκευαστικές για τη λύ
ση. Το στάδιο αυτό είναι ουσιαστικό διότι οριο
θετεί την ποιότητα των περαιτέρω χειρισμών, 
και γι’ αυτό καταλαμβάνει το 30 έως 50% της συ
νολικής διάρκειας του μαθήματος. Αντιστοιχεί 
σε διάφορες δραστηριότητες που αφορούν: την 
περιγραφή του υλικού’ την αναπαράσταση του 
έργου και του στόχου του- το λεκτικό σχεδίασμά 
των διαδικασιών πραγματοποίησης και ελέγχου 
της πραγματοποίησης του έργου· την πρόβλεψη 
των αποτελεσμάτων και των διαδικασιών επαλή
θευσης· τη δικαιολόγηση των προτεινόμενων

διαδικασιών. Πρόκειται για ουσιαστικές δραστη
ριότητες αναπαράστασης, τις οποίες οι μαθητές 
οφείλουν να φέρουν σε πέρας με τη μεγαλύτερη 
δυνατή ακρίβεια. Σε αυτό βοηθούνται από την 
αυξανόμενη εμπειρία (μια αυξανόμενη εμπειρο- 
γνωμοσύνη) με τα είδη των προτεινόμενων έρ
γων της ενότητας και με τις στρατηγικές που 
πρέπει να ενεργοποιήσουν για τη λύση τους. Αυ
τή η εμπειρία χρησιμεύει ως σημείο στήριξης για 
τις δραστηριότητες συνειδητοποίησης.

Χρήση συμβολικών διαμεσολαβητών

Για να διευκολυνθεί η κατανόηση των ενερ
γοποιημένων διαδικασιών, οι μαθητές καλούνται 
να χρησιμοποιήσουν συμβολικούς διαμεσολα
βητές (λεκτικούς ή γραφικούς, ανάλογα με το 
έργο) των οποίων το νόημα δίνεται προοδευτικά 
μέσα στην ομάδα για να σηματοδοτηθεί και να 
περιγράφει η διάταξη του υλικού, οι δράσεις, οι 
στρατηγικές και οι γνωστικές διαδικασίες.

Αυτόνομη εκτέλεση

Στη συνέχεια οι μαθητές πραγματοποιούν το 
έργο με αυτόνομο τρόπο, ενώ ο δάσκαλος δεν 
προσπαθεί να προλάβει τα ενδεχόμενα σφάλμα
τα, δεδομένου ότι στην αρχή αυτά θα είναι ακού
σιες αντανακλαστικές δραστηριότητες. Παρ’ 
όλα αυτά καλεί τους μαθητές να θυμηθούν το 
στόχο που έχει τεθεί, να κινητοποιήσουν την 
προβλεπόμενη διαδικασία, να ελέγξουν τον αυ
θορμητισμό τους και να παρακολουθήσουν τη 
βαθμιαία πραγματοποίησή της κατά τη διάρκεια 
της εξέλιξής της.

Αξιολόγηση και επαλήθευση

Η επιτυχία του έργου δεν αξιολογείται αυτή 
καθαυτή. Αντιθέτως, κάθε μαθητής καλείται συ
στηματικά να κάνει τα εξής: Να δικαιολογήσει 
γιατί τελείωσε (εξηγώντας με ακρίβεια το κριτή
ριο διακοπής), να επαληθεύσει το αποτέλεσμα 
της δράσης του, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα
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που έδωσε με τα αναμενόμενα αποτελέσματα, 
και, τέλος, να εξηγήσει και να δικαιολογήσει τις 
διαδικασίες που ακολούθησε σε σχέση με το 
αποτέλεσμα (είτε αυτό περιέχει σφάλματα είτε 
όχι). Η λειτουργία της αυτοκριτικής, βασική για 
να οδηγήσει στη γνωστική αυτορρύθμιση, ενερ
γοποιείται και μέσω ασκήσεων αξιολόγησης του 
έργου που επιτελείται από άλλους μαθητές, ώστε 
να μπορεί ο μαθητής να βρίσκει σφάλματα, να τα 
εξηγεί και να δικαιολογεί γιατί διαπράχθηκαν.

Επεξήγηση, δικαιολόγηση 
και διαμόρφωση κανόνων

Επεξηγήσεις, δικαιολογήσεις και διαμόρφω
ση κανόνων ζητούνται καθόλη τη διάρκεια του 
μαθήματος. Πρέπει να σημειωθεί εδώ ότι τα πα
ραπάνω αφορούν περισσότερο τις γενικές πλευ
ρές των έργων (τις ιδιότητες της επιλογής) και 
της γνωστικής λειτουργίας (να είναι συστηματι
κή), παρά τις ιδιαίτερες πλευρές τους. Στο τέ
λος κάθε μαθήματος οι μαθητές καλούνται να 
παραγάγουν ένα γενικό κανόνα ο οποίος να δια
μορφώνεται μέσα από τη γνωστική (ιδιότητα της 
λύσης) ή μεταγνωστική (σημασία του σχεδια- 
σμού) συνειδητοποίηση.

Ενέργεια μεταγνωστικής ενημερότητας

Ένα ερωτηματολόγιο που αποβλέπει στη με- 
ΐαγνώση ακολουθεί συστηματικά την πραγματο
ποίηση του έργου. Ο δάσκαλος χρησιμοποιεί τις 
απαντήσεις στο ερωτηματολόγιο για να δικαιο
λογήσει με έκδηλο και συστηματικό τρόπο τη 
σημασία των γνωστικών διαδικασιών και των 
στρατηγικών που εφαρμόστηκαν. Επισύρει, επί
σης, την προσοχή των μαθητών στους γνωστι
κούς κανόνες, τους οποίους οδηγήθηκαν να 
εφαρμόσουν.

Ενίσχυση της μεταβίβασης

Το πρόβλημα της σταθεροποίησης και της 
γενίκευσης των γνωστικών κερδών τίθεται με

διαφορετικό τρόπο, ανάλογα με το αν ο στόχος 
που θέτουμε είναι εννοιολογικός ή λειτουργικός. 
Στην περίπτωση παρέμβασης με εννοιολογική 
προοπτική, η σταθερότητα και η γενίκευση θεω
ρούνται ενδεικτικές της αποτελεσματικής μετα
βολής του γνωστικού συστήματος. Ο βαθμός 
μεταβίβασης και γενίκευσης εξαρτάται τότε από 
τη φύση της γνωστικής μεταβολής που προκλή- 
θηκε, από το βαθμό επικέντρωσης στο γνωστικό 
σύστημα. Υπό αυτή την προοπτική, η σταθερό
τητα και η γενίκευση θεωρούνται ότι ξεπερνούν 
σε μεγάλο βαθμό τον εκούσιο έλεγχο. Στην περί
πτωση της παρέμβασης με λειτουργική προοπτι
κή, η οποία επιζητεί να βελτιώσει την κινητοποίη
ση των γνωστικών πόρων, η σταθερότητα και η 
γενίκευση δε γίνονται πλέον αντιληπτές ως αυ
τόματες, αλλά ως σχετικές προς έναν εκούσιο 
έλεγχο, ο οποίος επηρεάζεται από μεταγνωστι- 
κούς παράγοντες και παράγοντες κινήτρων. 
Επειδή στοχεύουμε σε μια λειτουργική ολοκλή
ρωση των γνώσεων (“μαθαίνω πώς να μαθαί
νω”), δεν μπορούμε να αρκεστούμε στα αποτε
λέσματα της μεταβίβασης και της γενίκευσης 
που συνδέονται με τους εννοιολογικούς μετα
σχηματισμούς. Οφείλουμε εξίσου να ερευνή
σουμε την επαγωγή ενός σταθερού μετασχημα
τισμού της κινητοποίησης των γνωστικών πό
ρων, ο οποίος με τη σειρά του θα επηρεάσει την 
εξελικτική δυναμική. Προσπαθούμε να προωθή
σουμε την εκούσια μεταβίβαση μέσα από την 
επαγωγή μιας γνωστικής αυτορρύθμισης που 
πρέπει να προκύπτει από το σύνολο του διαθέσι
μου υλικού, τις δραστηριότητες αναλογικής με
τατόπισης, και από παράλληλα έργα.

Πολυάριθμες, ποικίλες και ακριβείς αναλο
γικές μετατοπίσεις. Το υλικό που υιοθετήσαμε 
προκαλεί μαζικά δραστηριότητες “αναλογικής 
μετατόπισης" καθόλη τη διάρκεια του μαθήμα
τος και της ημέρας στο σχολείο. Ο στόχος είναι 
να γίνει η αναπαράσταση του έργου με αναφορά 
στα προηγούμενα έργα· να προβλεφθούν τα 
στάδια και οι διαδικασίες της λύσης· να γίνει ο 
χειρισμός του διαφοροποημένου έργου· να κα
λυφθούν οι απαιτήσεις της γεφύρωσης με την 
οποία τελειώνει κάθε μάθημα, και, τέλος, να γί
νει ο χειρισμός των παράλληλων έργων. Σε αυ
τές τις ποικίλες ευκαιρίες ο δάσκαλος τονίζει τις
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διαστάσεις και την ακρίβεια των μετατοπίσεων, 
καλώντας τους μαθητές να υποδείξουν σε τι 
στοχεύει το έργο και σε τ ι μοιάζει και σε τι δια
φέρει το έργο-στόχος από τα αρχικό έργο, από 
άποψη εννοιολογική (ένα έργο του γιατί, αυτού 
που πρέπει να γίνει), διαδικαστική (πώς να γίνει) 
και μεταγνωστική (σε τι πρέπει να προσέξει, τα 
σφάλματα που μπορούν να γίνουν ...). Η δρα
στηριότητα της γεφύρωσης που κλείνει το μάθη
μα δε σταματά με την ανακάλυψη των πιθανών 
καταστάσεων: η πρόταση μιας γεφύρωσης δεν 
αποτελεί παρά τη συνθήκη μιας νοητικής αναλο
γικής μεταβίβασης (ενεργή αναζήτηση ενός πε
δίου εφαρμογής, σύγκριση της επικαλούμενης 
κατάστασης με τις καταστάσεις αναφοράς, επα
λήθευση -με απαίτηση- της δυνατότητας εφαρ
μογής των εννοιών, των κανόνων και των διαδι
κασιών ...). Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις εκείνο 
που ενδιαφέρει δεν είναι η επιτυχία της μεταβί
βασης, αλλά η συνειδητοποίηση των αιτιών της 
επιτυχίας. Οι δραστηριότητες των αναλογικών 
μετατοπίσεων αποτελούν, μεταξύ άλλων, αντι
κείμενο μιας μεταγνωστικής ενημερότητας.

“ Παράλληλα” έργα. Αυτονόητο είναι ότι τελι
κός μας στόχος είναι να βοηθηθούν οι μαθητές 
να χειριστούν καλύτερα τις καταστάσεις και τα 
πολύπλοκα και σημασιολογικώς πλούσια έργα 
που παρουσιάζονται συνήθως στο σχολικό και 
κοινωνικό πλαίσιο αναφοράς. Επιχειρώντας να 
πετύχουμε το στόχο μας με την επαγωγή γενι
κών γνωστικών δεξιοτήτων, θεωρούμε ότι είναι 
αναγκαίο να δώσουμε στους μαθητές ίσες ευ
καιρίες να εφαρμόσουν τις ικανότητές τους και 
σε έργα περισσότερο πολύπλοκα και πέρα από 
την επίβλεψη του δασκάλου. Προς τούτο προ
τείνουμε έργα, τα οποία ονομάζονται “παράλλη
λα". Είναι παράλληλα υπό δύο έννοιες: προτεί- 
νονται στην υπόλοιπη τάξη ενόσω ο δάσκαλος 
κατευθύνει το γνωστικό μάθημα στη μικρή ομά
δα. Επιπλέον, η δομή τους είναι παρόμοια με τη 
δομή των έργων που χρησιμοποιούνται στα μα
θήματα της μικρής ομάδας, αλλά τα περιεχόμε
να είναι διαφορετικά (πιο πλούσια, πιο πολύπλο
κα και πιο σχολικά). Αυτά τα παράλληλα έργα 
χρησιμεύουν για την εξάσκηση στις γνωστικές 
μεταβιβάσεις και για να εξασφαλίσουν τη μετα
βίβαση της αυτορρύθμισης που επιτεύχθηκε

στα πλαίσια της μικρής ομάδας σε μια αυτόνομη 
δραστηριότητα.

Προσπάθειες και χρόνος

Είναι προφανές ότι οι μαθητές δε θα μπο
ρούν με την πρώτη προσπάθεια να φέρουν σε 
πέρας με αποτελεσματικό τρόπο τις γνωστικές 
και μεταγνωστικές δραστηριότητες που τους ζη
τούνται. Σε μια τέτοια περίπτωση ο δάσκαλος 
δεν πρέπει να απογοητευτεί. Εκείνο που έχει ση
μασία δεν είναι το αποτέλεσμα του χειρισμού, 
αλλά το να ενεργοποιηθεί ο αναμενόμενος χειρι
σμός. Στην ηλικία του νηπιαγωγείου φαίνεται 
εξάλλου πολύ δύσκολο να διδάξει κανείς γνω
στικές στρατηγικές που να ισχύουν για όλες τις 
σχολικές ηλικίες. Για παράδειγμα, ο σχεδιασμός 
συνιστά μια ουσιώδη γνωστική δραστηριότητα, 
η πραγμάτωσή του, όμως, προχωρεί παράλληλα 
με το γνωστικό υλικό. Αφού, λοιπόν, δεν είναι 
δυνατόν να διδάξει κανείς το σχεδίασμά μια για 
πάντα, αυτό που έχει σημασία είναι να ασκήσει 
το παιδί αυτή καθαυτή τη δραστηριότητα για να 
συνειδητοποιήσει τη σημασία της. Ο δάσκαλος 
θα δεχτεί, κατά συνέπεια, απαντήσεις προσωρι
νά μη ικανοποιητικές, με τον όρο ότι οι μαθητές 
πιέζονται να απαντήσουν ενεργά στις ερωτήσεις 
του.

Η κοινωνικο-ιστορική συνεισφορά:
Η σημειωτική της παρέμβασης

Αντίθετα προς ιδέες που έχουν διατυπωθεί, 
όταν θεωρούμε το δομισμό προνομιούχο δε ση
μαίνει ότι αγνοούμε τους κοινωνικο-πολιτιστι- 
κούς προσδιοριστικούς παράγοντες που επηρε
άζουν τη γνωστική ανάπτυξη. Η παραδοχή ότι το 
“άτομο ενεργεί μέσα σε μια κοινωνική συνθήκη” 
οδηγεί στην οργάνωση ενός κοινωνικού πλαισί
ου κατάλληλου να ευνοήσει την αναλογιστική 
αφαίρεση και τις μεταγνωστικές εμπειρίες. Και 
στην περίπτωση αυτή, όμως, γαι να μην πέσουμε 
στην κοινοτυπία, πρέπει να αποφύγουμε δύο 
σκοπέλους: α) να ενεργήσουμε υπερβολικά, δη
λαδή να προτείνουμε άμεσα το γνωστικό προϊόν
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ολοκληρωμένο- β) να αφήσουμε ελευθερία, έχο
ντας την ψευδαίσθηση ότι η ελευθερία δράσης 
έχει μια δομική αρετή από μόνη της. Το σημείο 
ισορροπίας φαίνεται να προσεγγίζεται δύσκολα, 
αλλά εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τη γνώση 
που έχουμε για τις ικανότητες του ατόμου. Πα
ρεμβάσεις, όπως η δική μας, που στηρίζονται σε 
μια αναπτυξιακή περιγραφή που καθορίζει την 
ακολουθία της άσκησης, είναι καλύτερα εξοπλι
σμένες να χειριστούν αυτό το ευαίσθητο ζήτη
μα. Εξάλλου, έχει σημασία να μην περιορίσουμε 
την κοινωνική στήριξη μόνο στις παρεμβάσεις, 
αλλά να την ενσωματώσουμε καθαρά στο σύνο
λο του διαθέσιμου υλικού (στόχοι, περιεχόμενο, 
δραστηριότητες, παιδαγωγικό ύφος,...). Για πα
ράδειγμα, η αναζήτηση των κανόνων επιλογής 
που χρησιμοποιούνται από το δάσκαλο τοποθε
τεί σαφώς τη γνωστική ικανότητα της δόμησης 
(των ιδιοτήτων των διαδικασιών επιλογής) στον 
“κοινωνικό χώρο” της ομάδας δάσκαλος-μαθη- 
τές. Τέλος, το σύνολο των γνωστικών δραστη
ριοτήτων που προκαλούνται κατά τη διάρκεια 
του μαθήματος έχει ως συνέπεια να αυξηθεί η 
αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών της ομάδας 
δάσκαλος-μαθητής.

Μορφές αλληλεπίδρασης

Η εκτέλεση των ασκήσεών μας προσδιορίζε
ται από ένα σύνολο μορφών αλληλεπίδρασης 
του διαμεσολαβητή-με το άτομο (με την έννοια 
του Bruner, 1993). Η σταθερότητα των μορφών 
αυτών συντελεί στη ρύθμιση της γνωστικής λει
τουργίας και στη μεταγνωστική ενημερότητα. Η 
επανάληψη και η καθαρά έκδηλη φύση αυτών 
των μορφών αλληλεπίδρασης είναι φανερή σε 
πολλές όψεις της: τις διάφορες φάσεις της ανά
πτυξης των συνεδριών (ελεύθερη δραστηριότη
τα, καθοδηγούμενη λύση, μεταγνωστικός ανα
λογισμός, αφαίρεση των κανόνων, αναλογικές 
Μετατοπίσεις)· τα στάδια χειρισμού των προβλη
μάτων από το άτομο (πληροφόρηση, ενεργοποί- 
ήση των πηγών της γνώσης, πρόβλεψη της δρά- 
οης, παρακολούθηση της πραγμάτωσης του έρ- 
Υου, επαλήθευση, ...)■ τα επίπεδα του ερωτημα
τολογίου του διαμεσολαβητή (προσανατολι

σμός της προσοχής, παρακίνηση για απόκτηση 
γνώσεων, αφαίρεση της σχέσης, απαίτηση για 
λεκτική διατύπωση, απαίτηση για αναλογικές με
τατοπίσεις, ...). Αυτή η διαχείριση των μορφών 
αλληλεπίδρασης επιτρέπει την κατασκευή εξει- 
δικευμένων έργων και υπό όρους τη γνωστική 
αυτονομία, καθώς δημιουργεί αποτελεσματικές 
γνωστικές συνήθειες.

Σημειωτική των γνωστικών δραστηριοτήτων

Οι παρεμβάσεις του δασκάλου πρέπει να χα
ρακτηρίζονται από τις ουσιώδεις διαστάσεις 
μιας αποτελεσματικής σημειωτικής: να διακρί
νουν μέσα σε ένα συνεχές πληροφοριών εκείνες 
στις οποίες οι μαθητές πρέπει να επικεντρώσουν 
την προσοχή τους (αντικείμενο, ενέργειες, στά
δια χειρισμού)· να δηλώνουν το λόγο αυτής της 
διάκρισης και της χρησιμότητάς της (γιατί, σε τι 
χρησιμεύει, τι πρέπει κάποιος να κάνει)· να ονο
ματίζουν, προτείνοντας σημαίνοντα (λεκτικά, 
γραφικά, κινήσεων,...) ώστε στη συνέχεια να γί
νεται αναφορά σε αυτά' να διαχωρίζουν τα διϋ- 
ποκειμενικά σημαίνοντα παρακολουθώντας τη 
συστηματική χρησιμοποίησή τους.

Στη δική μας παρέμβαση η σημειωτική της 
γνωστικής λειτουργίας ενισχύεται ουσιαστικά με 
τη χρήση δύο τύπων ερωτηματολογίων: το “κλι- 
νικό-κριτικό" πιαζετιανό ερωτηματολόγιο, το 
οποίο επικεντρώνεται στην αμφισβήτηση των 
αποτελεσμάτων το μεταγνωστικό ερωτηματο
λόγιο, που επικεντρώνεται στη συνειδητοποίηση 
των λειτουργικών συνθηκών, εκείνων που συντε
λούν στη γνωστική αποτελεσματικότητα. Εκείνο 
που αποτελεί στόχο μιας συστηματικής σημειω
τικής είναι το σύνολο του διαθέσιμου υλικού, το 
πρόγραμμα και οι στόχοι εφαρμογής του· οι 
γνωστικές δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της 
ημέρας- τα έργα και ο χειρισμός τους· τα δια
στήματα και η ανάπτυξη των μαθημάτων οι επα- 
γόμενες γνωστικές δραστηριότητες (πρόβλεψη, 
αξιολόγηση, αναλογικές μετατοπίσεις)· οι αξίες 
και οι συμβάσεις που ρυθμίζουν τις αλληλεπι
δράσεις μαθητών-δασκάλου.
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Ψυχοπαιδαγωγικό συμβόλαιο

Η επικέντρωση της παρέμβασης στην αφαί
ρεση των γενικών εννοιολογικών πλαισίων και η 
μεταγνωστική ενημερότητα συνεισφέρουν στη 
δημιουργία ενός ειδικού ψυχοπαιδαγωγικού 
συμβολαίου που ρυθμίζει με έκδηλο ή άδηλο 
τρόπο τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ μαθητών και 
δασκάλου και κατά συνέπεια τις αντίστοιχες λει
τουργίες τους. Όπως κάθε συμβόλαιο έτσι και 
αυτό εντάσσεται σε ένα σύστημα αξιών και δη
λώνει τις αμοιβαίες προσδοκίες. Στην άσκηση 
που προτείνουμε, η προσοχή του διαμεσολαβη
τή επικεντρώνεται στη γνωστική λειτουργία του 
ατόμου και δεν επιτρέπει να δοθούν απαντήσεις. 
Η παρέμβαση, έτσι, οδηγείται σε έναν προνομι
ούχο χώρο σχέσεων: ο διαμεσολαβητής υιοθετεί 
μια στάση υποστήριξης (ενθαρρύνει, δεν αφήνει 
να παραμείνει ο μαθητής στην αποτυχία, καθο
δηγεί, δηλώνει την εμπιστοσύνη του στις ικανό
τητες των μαθητών) και απαιτήσεων (εάν ο μα
θητής δε δίνει τις σωστές απαντήσεις, επιμένει 
να ψάχνει και να διερωτάται για τις αιτίες των 
δυσκολιών και των σφαλμάτων)· οι στόχοι της 
παρέμβασης επεξηγούνται, ώστε ο μαθητής να 
γίνει πιο αποτελεσματικός- το σφάλμα δε θεω
ρείται λάθος· οι μαθητές καλούνται να γνωρί
σουν τις αδυναμίες και τις δυσκολίες τους. Κατά 
συνέπεια, οι παρεμβάσεις του δασκάλου στο
χεύουν στο να μεταδώσουν, έκδηλα ή άδηλα, 
ένα σύνολο αξιών, μεταξύ των οποίων και της 
προσπάθειας, οι οποίες είναι γνωστό ότι συντη
ρούν την αποτελεσματικότητα της γνωστικής 
λειτουργίας (Covington, 1987).

Εργασία σε μικρές ομάδες

Όπως είναι γνωστό, η ομάδα των δύο ατό
μων συντελεί στην κοινωνική στήριξη μιας απο
τελεσματικής γνωστικής λειτουργίας. Μια μικρή 
ομάδα (πέντε-έξι μαθητών) δικαιολογείται από 
την προσπάθεια να διατηρηθεί ένας αποτελε
σματικός έλεγχος επί του καθενός, έτσι που να 
οδηγείται στην αναμενόμενη γνωστική λειτουρ
γία. Η ομάδα διαθέτει από μόνη της ένα χαρα
κτήρα κινήτρου, και επιτρέπει την αποφυγή της

ατομικής αντιπαράθεσης, κάποτε ενοχλητικής, 
για τους μαθητές που έχουν δυσκολίες. Ακόμη 
πιο βασικό είναι ότι η ομάδα αποτελεί την πηγή 
μιας ποικιλίας γνωστικών διαδικασιών η οποία 
εντάσσεται με τρόπο πολύ φυσικό στην περιοχή 
της εγγύτερης ανάπτυξης. Αυτό το πλεονέκτημα 
είναι αποφασιστικής σημασίας όταν κάποιος δυ
σκολεύεται να δώσει τις απαντήσεις. Η μικρή 
ομάδα δίνει εξίσου τη δυνατότητα να προκληθεί 
και να γίνει εκμετάλλευση μιας μεγάλης ποικι
λίας μορφών κοινωνικής αλληλεπίδρασης, οι 
οποίες συνεισφέρουν στην κατανόηση και στην 
ανάπτυξη (αντιπαράθεση σε απόψεις άλλων, 
κοινωνικο-γνωστικές συγκρούσεις, επεξηγήσεις, 
ρύθμιση αλληλεπιδράσεων, παρακολούθηση). Η 
ομάδα αποτελεί επίσης έναν αποτελεσματικό 
αποδέκτη της μνήμης των προγενέστερων δρα
στηριοτήτων τις οποίες προκαλεί κανείς μέσω 
της αναλογικής μετατόπισης.

Επανατροφοδότηση του δασκάλου

Ο δάσκαλος δε διορθώνει τον τρόπο λει
τουργίας των μαθητών προτείνοντας απαντή
σεις ή μοντέλα. Αντιθέτως, προτρέπει να ενερ
γοποιηθούν οι επιθυμητές γνωστικές δραστη
ριότητες· δίνει έμφαση στη σχετική αποτελε
σματικότητα των δραστηριοτήτων, όταν η ενερ
γοποίησή τους είναι μειωμένη, και προτρέπει σε 
προσπάθειες ή σε επανάληψη- αυτό γίνεται χω
ρίς επιβάρυνση, διότι ο δάσκαλος αποδέχεται το 
ότι δε θα έχει τα αναμενόμενα λειτουργικά απο
τελέσματα. Προτείνουμε, μάλιστα, να χρησιμο
ποιήσει ο δάσκαλος μια επανατροφοδότηση που 
να έχει την εξής μορφή: εσωτερικό κίνητρο (είναι 
επικεντρωμένη στη λειτουργία και όχι στο απο
τέλεσμα της δράσης)· είναι άμεση και αντικειμε
νική (που επισημαίνει χωρίς δισταγμούς τα 
σφάλματα και τις λειτουργικές αδυναμίες, όπως 
είναι η διάσπαση προσοχής, η μη εφαρμογή 
μιας διαδικασίας, ή η έλλειψη προσπάθειας- έχει 
κανονιστικό χαρακτήρα, στοχεύει σε εσωτερικά 
χαρακτηριστικά ελέγξιμα (οι διαδικασίες, οι προ
σπάθειες ή η επιμονή) και όχι σε εσωτερικά χα
ρακτηριστικά που δεν μπορούν να ελεγχθούν 
είναι αισιόδοξη όσον αφορά τις ικανότητες των
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Μαθητών (οι οποίοι δεν πρέπει ποτέ να αξιολο
γούνται αρνητικά)· είναι θερμή (κλίμα καλής διά
θεσης)· είναι συναισθηματικά μετριοπαθής (ούτε 
υπερβολική ούτε αμελητέα).

Η επαγωγή εσωτερικού κινήτρου

Συμφωνώντας με τον Borkowski (Borkowski 
& Muthukrishna, 1992), υποστηρίζουμε ότι η γε
νίκευση και η διατήρηση των νέων γνωστικών 
στρατηγικών που μαθεύτηκαν, καθώς και η ανό
ρυξη των ικανοτήτων γνωστικής αυτορρύθμι- 
°Πς εξαρτώνται και από παράγοντες κινήτρων. 
Είναι γνωστό ότι τα εσωτερικά κίνητρα είναι 
ονώτερα από τα εξωτερικά κίνητρα όταν αντιμε
τωπίζουμε δυσκολία (Covington, 1987. Dweck, 
!986) και οδηγούν σε πιο αποτελεσματικές γνω
στικές λειτουργίες (αναστολή παραγόντων που 
διασπούν την προσοχή, αύξηση της επιλεκτικής 
Προσοχής, εμμονή, χειρισμοί πιο σχετικοί και ευ
έλικτοι). Για το λόγο αυτό τα προγράμματα γνω
στικής εκπαίδευσης διατείνονται γενικά ότι ανα
πτύσσουν τα εσωτερικά κίνητρα.

Πιστεύουμε ότι από την ίδια την οργάνωσή 
Του και το στόχο του, που επικεντρώνεται στην 
κατανόηση, το είδος της μάθησης που προτεί
νουμε τείνει να ενεργοποιήσει συστηματικά τις 
διαστάσεις εκείνες που είναι γνωστό ότι επά- 
Υουν, διατηρούν, ή και αυξάνουν τα εσωτερικά 
κίνητρα (Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 
T 988). Οι μαθητές δε φαίνονται να καταπονού
μα ι από τα συστηματικά και επαναλαμβανόμενα 
Χαρακτηριστικά του υλικού που προτείνουμε, 
°λλά αντίθετα εμφανίζονται πολύ δραστήριοι 
*αι εμπλεκόμενοι στα έργα. Το επισημάναμε ήδη 
Προηγουμένως ότι η επαγωγή ενός χειρισμού 
Που έχει στενότερη σχέση με την πληροφορία 
Τροποποιεί τα αρχικά κίνητρα των ατόμων με 
νοητική υστέρηση: από το ενδιαφέρον για το πε- 
Ρ^χόμενο περνούν στο ενδιαφέρον για τη δρα- 
πτηριότητα με το ίδιο το υλικό (Asselin de 
Beauville & Paour, 1992).

Η υπόθεσή μας είναι ότι η επαγωγή εσωτερι- 
κών κινήτρων (συνδεδεμένων με τη φύση των 
λειτουργιών βαθύτερων σχέσεων) κατά τη διάρ- 
κεια της λύσης των έργων θα πρέπει να μπορεί

να τροποποιεί τη συναισθηματική ρύθμιση και 
τον εκτελεστικό έλεγχο.

Με τι αποτελέσματα;

Μέχρι τώρα ουσιαστικά κάναμε δύο σαφείς 
αξιολογήσεις του προγράμματος PECJE. Η 
πρώτη πραγματοποιήθηκε από το 1992 έως το 
1995, και η δεύτερη από το 1994 έως το 1998 
(Cèbe & Paour, 1996. Paour, Cèbe, & Haywood, 
in press). Και οι δύο παρεμβάσεις έγιναν στην 
τελευταία τάξη του νηπιαγωγείου και οι επιδρά
σεις αξιολογήθηκαν κατά τα επόμενα τρία χρό
νια στο Δημοτικό σχολείο. Σε αυτές τις παρεμ
βάσεις χρησιμοποιήσαμε μόνο δύο από τις επτά 
γνωστικές ενότητες (την “αυτορρύθμιση” και τη 
“σύγκριση”). Παρουσιάσθηκαν με ρυθμό ενός 
γνωστικού μαθήματος ανά εβδομάδα και σε μι
κρές ομάδες. Πρέπει να επισημάνουμε ότι οι πα
ραπάνω παρεμβάσεις πραγματοποιήθηκαν σύμ
φωνα με αρχές λιγότερο αυστηρές από αυτές 
που μόλις εκθέσαμε. Ειδικότερα, δεν έγινε συ
στηματική χρήση της αναλογικής μετατόπισης 
και των παράλληλων έργων. Στην πράξη, μέσα 
από αυτές τις αξιολογήσεις συστηματοποιήσα
με προοδευτικά την εφαρμογή του προγράμμα
τος PECJE. Κάθε αξιολόγηση σύγκρινε τρεις 
ομάδες: μια πειραματική ομάδα (που δέχθηκε 
άσκηση) με μαθητές μη ευνοημένου περιβάλλο
ντος και με πιθανότητες σχολικής αποτυχίας· 
μια ομάδα ελέγχου, επίσης μη ευνοημένου περι
βάλλοντος και με πιθανότητες σχολικής αποτυ
χίας, της οποίας οι μαθητές φοιτούσαν στην ίδια 
σχολική μονάδα με τους προηγούμενους- τέλος, 
μια δεύτερη ομάδα ελέγχου με μαθητές ευνοη
μένου περιβάλλοντος, οι οποίοι φοιτούσαν σε 
ένα άλλο σχολείο. Ουσιαστικά χρησιμοποιήσαμε 
τρεις τύπους δοκιμασιών για να αξιολογήσουμε 
τη μεταβίβαση: ψυχολογικές δοκιμασίες, όπως 
αυτή των Προοδευτικών Μητρών του Raven1 έρ
γα γνωστικής αυτορρύθμισης. δοκιμασίες σχο
λικών γνώσεων και κυρίως κατανόησης του γρα
πτού λόγου.

Εδώ θα επιμείνουμε σε τρεις ουσιαστικές 
διαπιστώσεις:

Η πρώτη βασίζεται στα αποτελέσματα των
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Προοδευτικών Μητρών του Raven. Στη φάση 
πριν από την εξέταση, στην αρχή της τελευταίας 
τάξης του νηπιαγωγείου, οι μέσες τιμές των 
τριών ομάδων δε διέφεραν πολύ, και αυτές των 
μη ευνοημένων μαθητών δεν ήταν σημαντικά κα
τώτερες από αυτές των μαθητών προνομιούχου 
περιβάλλοντος. Αντίθετα, στις τρεις αξιολογή
σεις μετά την εφαρμογή της παρέμβασης (στην 
A', Β', και Π τάξη του Δημοτικού), ο μέσος όρος 
της πειραματικής ομάδας ήταν στατιστικά υψη
λότερος από αυτόν της ομάδας ελέγχου του μη 
ευνοημένου περιβάλλοντος. Στην τρίτη επανεξέ
ταση, ο μέσος όρος των μαθητών ευνοημένου 
περιβάλλοντος δεν ήταν στατιστικά χαμηλότε
ρος από αυτόν της πειραματικής ομάδας. Εδώ 
πρέπει να τονιστούν δύο σημαντικά χαρακτηρι
στικά του αποτελέσματος που προέκυψε: κατ’ 
αρχήν η σταθερότητά του, αφού η πειραματική 
ομάδα εξακολουθούσε να διαφέρει από την 
ομάδα ελέγχου μη ευνοημένου περιβάλλοντος 
και πέρα από 30 μήνες μετά το τέλος της άσκη
σης. Στη συνέχεια, η λειτουργική του ολοκλήρω
ση, αφού δηλώνει ότι η μέση τιμή όλων των ομά
δων αυξάνει από τη μια άσκηση στην άλλη. Αυτά 
τα δύο χαρακτηριστικά μας επιτρέπουν να απο- 
κλείσουμε ερμηνείες του τύπου αποτέλεσμα 
Hawthorne και μάθηση του τεστ -μια και δεν 
ασκήσαμε ποτέ τους μαθητές να λύνουν έργα 
του τύπου των αναλογικών μητρών. Κατά συνέ
πεια, η άσκηση βελτιώνει με ειδικό τρόπο τις ικα
νότητες αφαίρεσης των αυθαίρετων σχέσεων. 
Στο μέτρο που, με βάση τις θεωρητικές μας επι
λογές, η άσκηση έγινε ταυτόχρονα στις εννοιο- 
λογικές, διαδικαστικές και μεταγνωστικές πλευ
ρές της γνώσης, δεν είμαστε σε θέση να διακρί
νουμε τη συνεισφορά της καθεμιάς στο τελικό 
αποτέλεσμα.

Αντίθετα, και αυτή είναι η δεύτερη διαπίστω
ση, γνωρίζουμε ότι η άσκηση αύξησε σημαντικά 
τη γνωστική αυτορρύθμιση των μαθητών της 
ασκημένης ομάδας σε σχέση με τους μαθητές 
της ομάδας ελέγχου μη ευνοημένου περιβάλλο
ντος: οι μαθητές σέβονται τις οδηγίες, επιμένουν 
περισσότερο όταν αντιμετωπίζουν ένα δύσκολο 
έργο· παίρνουν περισσότερο χρόνο για να αντι- 
δράσουν στα έργα όπου ο χρόνος μελέτης του 
προβλήματος αφήνεται ελεύθερος· σχεδιάζουν

τη δράση τους με τρόπο πιο αποτελεσματικό' εί
ναι πιο απαιτητικοί απέναντι στα αποτελέσματα 
τόσο των ίδιων όσο και των άλλων. Σίγουρα είναι 
πολύ δύσκολο να βρεθεί ένα έργο που να μη 
προϋποθέτει σύγκριση. Παρ’ όλα αυτά, η ποικι
λία των έργων που χρησιμοποιήσαμε μας επιτρέ
πει να υποστηρίξουμε ότι η αύξηση της γνωστι
κής αυτορρύθμισης δε συνδέεται με τη στερεό
τυπη εφαρμογή των διαδικασιών σύγκρισης. Ως 
προς τους μαθητές μη ευνοημένου περιβάλλο
ντος που δεν ασκήθηκαν, οι μαθητές που ασκή
θηκαν φαίνεται να ρυθμίζουν καλύτερα τη γνω
στική τους λειτουργία, η οποία γίνεται περισσό
τερο βαθύτερων σχέσεων-εσωτερικού κινήτρου.

Η τρίτη διαπίστωση αφορά τη σχολική αποτε
λεσματικότατα. Σε όλες τις αξιολογήσεις μετά το 
πρόγραμμα παρέμβασης, οι μαθητές της ασκη
μένης ομάδας παρουσιάζουν μια σχολική αποτε- 
λεσματικότητα στατιστικά ανώτερη από τις επι
δόσεις των μαθητών της ομάδας ελέγχου του μΠ 
ευνοημένου περιβάλλοντος. Από την άλλη, τα 
αποτελέσματά τους δεν τους διαφοροποιούν, 
τουλάχιστον ως το τέλος της Β' Δημοτικού, από 
τους μαθητές της ομάδας ελέγχου ευνοημένου 
περιβάλλοντος. Για να εκτιμήσουμε τη σημασία 
αυτού του αποτελέσματος πρέπει να επισημά- 
νουμε δύο σημαντικά σημεία: Στη φάση πριν από 
την εξέταση (την είσοδο στην τελευταία τάξη του 
νηπιαγωγείου) οι μαθητές μη ευνοημένου περι
βάλλοντος, σε μια δοκιμασία πρόβλεψης της 
σχολικής επιτυχίας για την Α' τάξη του Δημοτι
κού, πέτυχαν μέσες βαθμολογίες σημαντικά κα
τώτερες από αυτές των μαθητών ευνοημένου 
περιβάλλοντος- δεδομένου ότι οι μαθητές μη ευ
νοημένου περιβάλλοντος φοιτούν στην ίδια σχο
λική μονάδα, έχουν τους ίδιους δασκάλους. Η 
άσκηση, επομένως, επέτρεψε την αντιστάθμιση 
της επίδρασης του περιβάλλοντος κατά τα πρώ
τα χρόνια της φοίτησης στο Δημοτικό. Η διασπο- 
ρά των αποτελεσμάτων στα τεστ ανάγνωσης μας 
επιτρέπει να υποθέσουμε ότι οι ασκημένοι μαθη
τές έμαθαν, στην πλειονότητά τους, να διαβά
ζουν καλύτερα από τους μαθητές της ομάδας 
ελέγχου, του ίδιου περιβάλλοντος. Μας φαίνεται 
εύλογο να αποδώσουμε αυτές τις επιπτώσεις επί 
της σχολικής αποτελεσματικότητας στις ικανό
τητες αφαίρεσης των αυθαίρετων σχέσεων και



Η γνωστική εκπαίδευση στο νηπιαγωγείο ♦  295

στην αύξηση της γνωστικής αυτορρύθμισης.
Καταφέραμε, θα λέγαμε, μια σημαντική με

ταβίβαση στον τομέα της σχολικής μάθησης. 
Καθώς μάλιστα δεν είναι τόσο σύνηθες να έχει 
κανείς τέτοιου είδους μεταβίβαση, πριν την απο
δώσουμε στην εφαρμογή του προγράμματος 
μας, πρέπει να υπενθυμίσουμε δύο σημαντικά 
χαρακτηριστικά της δουλειάς μας: Κατ’ αρχήν 
αυτή αφορά μικρά παιδιά, τα οποία στη συνέ
χεια ασκήσαμε πριν να αρχίσει η σχολική μάθη
ση. Το δεύτερο αυτό σημείο είναι ουσιαστικό: 
φαίνεται ότι είναι πιο εύκολο να καταφέρεις μια 
μεταβίβαση πριν την εμφάνιση της αποτυχίας. 
Ωστόσο, παρόλο το ενδιαφέρον τους, πρέπει να 
δεχτούμε αυτά τα αποτελέσματα με σύνεση. 
Πρώτα από όλα, διότι τα αποτελέσματα είναι πε
ριορισμένα (40 μαθητές ασκήθηκαν στην πρώτη 
αξιολόγηση και 20 στη δεύτερη). Ακόμη περισ
σότερο διότι δεν είναι δυνατόν να διαχωρίσουμε 
αυτό που οφείλεται στη φύση του προγράμμα
τος και στην εφαρμογή του από αυτό που οφεί
λεται στα προσωπικά χαρακτηριστικά των δα
σκάλων που το εφάρμοσαν, και κυρίως στην εκ
παίδευση που είχαν οι ίδιοι. Κατά συνέπεια, είναι 
απαραίτητες και άλλες αξιολογήσεις για να απο
δειχτεί η βάση των ψυχοπαιδαγωγικών αρχών 
που υπερασπιστήκαμε.

Παρά τις παραπάνω επιφυλάξεις, πιστεύου
με ότι οι αρχές που παρουσιάσαμε θα μπορούν 
να συντελέσουν στη βελτίωση της ποιότητας 
της διδασκαλίας στο νηπιαγωγείο -να εκπληρώ
σει επομένως πιο αποτελεσματικά τις δύο βασι
κές του αποστολές- για δύο ουσιαστικούς λό
γους: Πρώτον, διότι στοχεύουν στο να ολοκλη
ρώσουν τις διάφορες απόψεις για τη μάθηση και 
την ανάπτυξη και, δεύτερον, διότι βοηθούν να 
ξεπεραστούν οι μειονεξίες των μαθητών που 
έχουν χαμηλές επιδόσεις.
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Cognitive education in preschool: Why, how and with what effects?
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It is well known that there have been a lot of cognitive intervention programmes, 
ABSTRACT which were critisized on a number of issues. This paper presents a special

programme of cognitive education for preschool children. This programme is trying 
to combine and incorporate all those elements of cognitive education which have been proven significant 
in the past. The emphasis is on the acquisition of general conceptual structures, on metacognitive 
awareness and self-regulation of cognitive procedures. Equally important is the induction of intrinsic 
motivation and the processing of interrelations as compared to associational learning and extrinsic 
motivation. The evaluation of the programme which was done in two studies with preschool children of 5-6 
years of non-favorable background, showed that there were significant gainings, which lasted in the first 
years of primary school.
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