
«Η αποτελεσµατική διδασκαλία στα επίσηµα περιβάλλοντα µάθησης» 

του Μπέµπη Ιωάννη, Φιλολόγου 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η γνώση µας για την «ψυχολογία της διδασκαλίας» προέρχεται από αρκετές 

πηγές. Η πρώτη και προφανέστερη είναι οι θεωρίες και µελέτες της µάθησης 

και της εξέλιξης. Οι θεωρητικοί της ανθρώπινης εξέλιξης, ειδικά οι Βruner, 

Vygotsky και Piaget, όχι µόνο διατυπώνουν ριζικά διαφορετικές απόψεις για 

το πώς είναι τα παιδιά, τι είναι η γνώση και πώς αναπτύσσεται, αλλά και 

σκιαγραφούν ριζικά διαφορετικές εικόνες του εκπαιδευτικού. Στην παρούσα 

εργασία θα παρουσιαστούν οι βασικές θεωρίες της µάθησης ,εν συνεχεία θα 

αναλύσω τις έννοιες της υποστήριξης  και της διαµεσολάβησης που ενυπάρ-

χουν ως βασικές συνιστώσες της αποτελεσµατικής µάθησης και στο τέλος  θα 

ασχοληθώ µε τη συµβολή  των ερωτήσεων, του ύφους της οµιλίας και των 

µηχανισµών της αποτελεσµατικής υποστήριξης µε  σκοπό να δοθεί µία απά-

ντηση στο ερώτηµα «σε τι συνίσταται η αποτελεσµατική µάθηση στα επίσηµα 

περιβάλλοντα»    

 

1.Το φαινόµενο της µάθησης  

Η επιβίωση του ανθρώπου µέσα σ' ένα περιβάλλον που διαρκώς αλλάζει, βα-

σίζεται κυρίως στην ικανότητά του να αποκτά πληροφορίες για το περιβάλ-

λον και  να τις αξιοποιεί, για να διευκολύνουν την προσαρµογή του σ' αυτό.  

Η διαδικασία της απόκτησης , συγκράτησης και χρησιµοποίησης των πληρο-

φοριών συγκροτεί το φαινόµενο της µάθησης. 

Η µάθηση συνήθως χαρακτηρίζεται  ως διαδικασία, δηλαδή ως σειρά νοητι-

κών λειτουργιών, ανάλογη µε άλλες λειτουργικές διαδικασίες του οργανι-

σµού. Η διαδικασία αυτή ενεργοποιείται συνήθως από τα ερεθίσµατα του πε-

ριβάλλοντος που δέχεται, το άτοµο και ολοκληρώνεται µε την πρόσληψη, 

επεξεργασία, συγκράτηση και χρησιµοποίηση των πληροφοριών (Πόρπο-

δας,σ.10-11). 

Όµως, οι εξελίξεις  που παρατηρήθηκαν στο χώρο της Ψυχολογίας (όπως 

π.χ. οι απόψεις της σχολής  της Γενεύης για την ψυχολογική ανάπτυξη του 

ατόµου ,του Vygotsky, Bruner κ.ά.) συνέβαλαν στο να θεωρηθεί η  γνωστική 

ανάπτυξη όχι ως απλώς ως αποτέλεσµα µάθησης νέων συνηθειών και συσ-

σώρευσης τους σ΄ αυτές που ήδη υπάρχουν, αλλά ως ανάπτυξη νέων στρα-

τηγικών για  την αντιµετώπιση και την επεξεργασία των πληροφοριών  

(Πόρποδας, σ.12). 
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Αποτέλεσµα αυτών των εξελίξεων, ήταν η  επανατοποθέτηση του  

προβλήµατος  της µάθησης  σε µια νέα βάση κατά την οποία το άτοµο  που 

µαθαίνει δε θεωρείται, ότι  είναι παθητικός δέκτης των περιβαλλοντικών 

ερεθισµάτων  αλλά  ότι διαδραµατίζει  ενεργό ρόλο στην πρόσληψη, 

επεξεργασία, συγκράτηση και χρησιµοποίηση των πληροφοριών του 

περιβάλλοντος.Εξακολουθεί ,όµως, µέχρι σήµερα να απασχολεί την Ψυχολο-

γία το πρόβληµα  "πώς το άτοµο επιλέγει, επεξεργάζεται, και συγκρατεί τις 

πληροφορίες", δηλαδή "πώς µαθαίνει αποτελεσµατικά ".      

 

2. Η µάθηση στην εκπαίδευση 

Από τότε που άρχισε να λειτουργεί η σχολική εκπαίδευση,διάχυτη είναι η ά-

ποψη ότι οι  µαθητές φοιτούν στο σχολείο για  να "µάθουν". Η διδασκαλία σε 

επίσηµα περιβάλλοντα είναι µια διανοητικά απαιτητική και δύσκολη δραστη-

ριότητα. 

Μέχρι και σήµερα οι συνέπειες της υποχρεωτικής επίσηµης εκπαίδευσης , τό-

σο οι υλικές όσο και οι πνευµατικές,  δεν έχουν πλήρως κατανοηθεί και απο-

τελούν αντικείµενο πολιτικής και ακαδηµαϊκής διαµάχης. 

Πριν µερικά χρόνια, ο Βruner (1969) υποστήριξε ότι η εφεύρεση και εξά-

πλωση του θεσµού του σχολείου είχε δραστικά αποτελέσµατα στη φύση της 

ανθρώπινης γνώσης, προκαλώντας όχι µόνο ευρύτερη διάδοση γνώσεων, 

αλλά και θεµελιώδεις αλλαγές στην ίδια τη σκέψη. Μελέτες όµως που ακο-

λούθησαν που ακολούθησαν παρόλο που έδειξαν ότι οι πνευµατικές συνέπει-

ες της σχολικής ένταξης είναι γενικές , έδειξαν ταυτόχρονα ότι το σχολείο 

είχε αξιοσηµείωτα αποτελέσµατα σε διάφορες διανοητικές «δεξιότητες» 

(Wood, σ.185). 

 

3. Θεωρίες  Μάθησης 

Α. Ρiaget 

Ο Ρiaget βασιζόµενος στα πειράµατα της «διατήρησης»της ποσότητας ισχυ-

ρίσθηκε  ότι η γνώση και η κατανόηση προέρχονται από την επενέργεια των 

παιδιών πάνω σε αντικείµενα του περιβάλλοντος τους, αντί της απευθείας 

διδασκαλίας. Υποστήριξε , επίσης , ότι η γνωστική εξέλιξη συντελείται σε 

στάδια, όπου το κάθε στάδιο αποτελεί την απαραίτητη, λογική προβαθµίδα 

για το επόµενο, το πιο προηγµένο στάδιο στη σκέψη και τη λογική του παι-

διού ( Μeadows, σ. 32-34).  
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Στην γνωστική αυτή εξέλιξη των παιδιών το µόνο που µπορεί να κάνει ένας 

εκπαιδευτικός είναι να διευκολύνει την κατανόηση αυτή µε την παροχή κα-

τάλληλων υλικών και περιβαλλόντων για τις ενέργειες του παιδιού και βοη-

θώντας το να ανακαλύψει ασυνέπειες στις απόψεις του. Το πρωταρχικό κίνη-

τρο για την εξελικτική αλλαγή, σύµφωνα µε τον Ρiaget, είναι η «ανισορροπί-

α» - µια κατάσταση διαµάχης µεταξύ αυτού που περιµένει το παιδί, ως απο-

τέλεσµα των αλληλεπιδράσεων του µε τον κόσµο, και αυτού που εισπράττει 

στην πραγµατικότητα. Αν ο εκπαιδευτικός έχει γνώση των σταδίων της εξέλι-

ξης και των υλικών και δραστηριοτήτων που είναι πιθανό να είναι σχετικές 

µε αυτές που υπαγορεύονται στο κάθε στάδιο, µπορεί να διευκολύνει την ε-

ξελικτική αλλαγή βοηθώντας  το παιδί να ανακαλύψει τις εγγενείς αντιφάσεις 

στη σκέψη του (Wood, σ. 188). 

Οι οποιεσδήποτε αντιφάσεις πρέπει, παρόλα αυτά, να είναι κρυφές στη γνω-

στική δοµή του παιδιού. Μπορούν να ενεργοποιηθούν, αλλά όχι και να επι-

βληθούν. ∆εν υπάρχει λόγος, και µπορεί ακόµα και να αποβεί επιζήµιο, να 

έρθει το παιδί αντιµέτωπο µε υποθέσεις, επιδείξεις ή επεξηγήσεις που δεν εί-

ναι «φυσιολογικές» στο αναπτυξιακό σηµείο εξέλιξης στο οποίο βρίσκεται     

(Wood,σ.190). 

Ο Ρiaget  αφού θεώρησε ότι τα παιδιά δοµούν µια κατανόηση βασικών αρ-

χών για τους αριθµούς µέσα από τις ενέργειες τους, συµπέρανε ότι  η διδα-

σκαλία, ή η απευθείας εκπαίδευση, είναι αποτελεσµατική µόνο στο βαθµό 

που επεκτείνει και επεξεργάζεται τις ιδέες που το παιδί έχει ήδη ανακαλύψει 

µόνο του, εστιάζοντας κατ΄ αυτόν τον τρόπο  σε εκείνες τις µαθησιακές δρα-

στηριότητες οι οποίες είναι παιδοκεντρικές και προσανατολισµένες στην ανα-

ζήτηση και την ανακάλυψη. 

 Ο Ρiaget επικεντρώθηκε κυρίως στην ατοµική, εσωτερική οικοδόµηση της 

γνώσης. Η κοινωνική αλληλεπίδραση είναι µια ευκαιρία για ανταλλαγή από-

ψεων, κυρίως µεταξύ συνοµηλίκων. Η αλληλεπίδραση αυτή δίνει την ευκαι-

ρία στο παιδί να συνειδητοποιήσει το γεγονός ότι υπάρχουν πολλές απόψεις 

για ένα θέµα και ότι τα καθηµερινά  προβλήµατα µπορούν να αντιµετωπι-

στούν µε διαφορετικούς τρόπους ( Μeadows, σ. 32-34). 

Ο Ρiaget επικρίθηκε ότι αγνόησε το ρόλο των κοινωνικών παραγόντων στη 

γνωστική ανάπτυξη  (Ματσαγγούρας, σ.110). 

 



 4 

Β. Vygotsky 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του Vygotsky που είναι διαµετρικά αντίθετη µε την 

θεωρία του Ρiaget, η µόνη καλή διδασκαλία είναι εκείνη που είναι πιο προ-

χωρηµένη από το αναπτυξιακό επίπεδο των παιδιών. 

Ο Vygotsky θεωρεί ότι «κάθε λειτουργία κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης του 

παιδιού εµφανίζεται δύο φορές. Αρχικά σε κοινωνικό επίπεδο και αργότερα 

σε ατοµικό. Αρχικά εκδηλώνεται µεταξύ των ανθρώπων και στη συνέχεια στο 

εσωτερικό του µυαλού τους» (Vygotsky, 1999).Όλες οι λειτουργίες υψηλού 

επιπέδου που χαρακτηρίζουν ένα άτοµο πηγάζουν και εδράζονται στις σχέ-

σεις που έχει αναπτύξει αυτό το άτοµο µε τον κοινωνικό του περίγυρο. Η µά-

θηση, κατά τον Vygotsky, οδηγεί άµεσα στην ανάπτυξη -σε αντίθεση µε τη 

θεωρία του Ρiaget, όπου η ανάπτυξη προηγείται της µάθησης- και «γι'αυτό ο 

εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να λειτουργήσει ως διαµεσολαβητής µε την 

άµεση παρέµβαση στη διδασκαλία» (Ματσαγγούρας, σ.119). 

Μια δεύτερη σηµαντική πλευρά της θεωρίας του Vygotsky είναι η ιδέα ότι η 

δυνατότητα της γνωστικής ανάπτυξης ενός ατόµου περιορίζεται στο εύρος 

µιας συγκεκριµένης ζώνης που ο Vygotsky ονοµάζει «ζώνη επικείµενης 

ανάπτυξης. Την προσδιορίζει ως την απόσταση µεταξύ του κατεχόµενου επι-

πέδου ανάπτυξης, όπως αυτό το επίπεδο ανάπτυξης προσδιορίζεται από την 

ανεξάρτητη-ατοµική επίλυση προβληµάτων, και το επίπεδο της εν δυνάµει 

ανάπτυξης, όπως  προσδιορίζεται από την ικανότητα του ατόµου να επιλύει  

προβλήµατα υπό την καθοδήγηση ενηλίκων ή µέσα από τη συνεργασία µε 

ικανότερους συνοµήλικους. ∆ηλαδή ο Vygotsky µε τη ζώνη επικείµενης ανά-

πτυξης αναφέρεται στις δυνατότητες ανάπτυξης που έχει ένας µαθητής αν 

βοηθηθεί από κάποιον άλλο, δάσκαλο, γονέα ή συµµαθητή, κ.ά. 'Ετσι, ο µα-

θητής µπορεί να φτάσει στο µέγιστο της επίδοσης του µε την κατάλληλη 

βοήθεια στο πλαίσιο των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων. Η αλληλεπίδραση µε 

τον εκπαιδευτικό ή το συµµαθητή είναι πολύτιµη και αναντικατάστατη, µε 

την έννοια ότι οι ίδιες µαθησιακές επιδόσεις δεν θα µπορούσαν να επιτευ-

χθούν από το άτοµο-µαθητή χωρίς τη βοήθεια της αλληλεπίδρασης. Σύµφω-

να µε τη θεωρία του, το άτοµο υιοθετεί µέσω της κοινωνικής αλληλεπίδρα-

σης τη γνώση που παράγει η κοινωνία ως σύνολο (Ματσαγγούρας, σ.25). 

 

Γ. Bruner 

Σύµφωνα µε τον Bruner η µάθηση είναι µια ενεργητική διαδικασία κατά την 

οποία ο µαθητής επινοεί, κατασκευάζει νέες ιδέες ή έννοιες βασισµένες στις 
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προηγούµενες ή παρούσες γνώσεις του. Ο µαθητής συµµετέχει ενεργά στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και εξερευνά, ανακαλύπτει και επιλέγει πληροφορί-

ες, τις επεξεργάζεται και «οικοδοµεί, κατασκευάζει» γνώσεις. 

Κατά τη διαδικασία αυτή στηρίζεται στις γνωστικές δοµές που έχει, στα νοη-

τικά σχήµατα και µοντέλα, ώστε να µπορέσει να οργανώσει και να δώσει νό-

ηµα στις εµπειρίες του. 

  Οι βασικές αρχές της θεωρίας είναι: 

� Η διδασκαλία πρέπει να αφορά στις εµπειρίες και στα αντικείµενα που θα 

κάνουν τους µαθητές δεκτικούς και ικανούς να µάθουν (ετοιµότητα). 

� Η διδασκαλία πρέπει να δοµηθεί µε τέτοιον τρόπο, ώστε να µπορούν οι 

πληροφορίες να γίνουν εύκολα κατανοητές από τους µαθητές.  

� Ο εκπαιδευτικός σχεδιασµός πρέπει να διευκολύνει την εξερεύνηση και/ή 

να δίνει απαντήσεις σε ερωτήµατα ή κενά, µε στόχο ο µαθητής να υπερβαίνει 

τις δοθείσες πληροφορίες.  

�  Το πρόγραµµα σπουδών θα πρέπει να είναι οργανωµένο µε τέτοιον τρό-

πο, ώστε ο µαθητής να µπορεί να χτίζει τις καινούριες γνώσεις του πάνω σε 

εκείνες που ήδη έχει (Ματσαγγούρας, σ.135). 

 

4. Η σχέση της διαµεσολάβησης και της υποστήριξης µε την αποτελε- 

    σµατική διδασκαλία 

Οι έννοιες διαµεσολάβηση  και υποστήριξη χρησιµοποιούνται από τους θεω-

ρητικούς της Μάθησης ως αλληλοεξαρτώµενες, αφού είναι αδύνατη η λει-

τουργία της µιας χωρίς την παρουσία της άλλης. 

 

Α. H διαµεσολάβηση  

Ο Vygotsky πιστεύει ότι ο εκπαιδευτικός µε τη διαµεσολάβηση του καθοδηγεί 

το µαθητή µε υποστηρικτικές ερωτήσεις να φτάσει στους στόχους της µάθη-

σης και να αποκτήσει µία νέα γνώση. Μόλις κατακτήσει τη νέα γνώση, αυτή 

στο πραγµατικό εξελικτικό επίπεδο. Αυτό που είναι Ζ.Ε.Α. σήµερα, αύριο 

µπορεί να γίνει πραγµατικό εξελικτικό επίπεδο. Σε διαφορετική περίπτωση, ο 

εκπαιδευτής έχει θέση ένα πρόβληµα που ήταν έξω από τη Ζ.Ε.Α. του µαθη-

τή, οι στόχοι της µάθησης δεν επιτεύχθηκαν και η διδασκαλία απέτυχε. Για 

το λόγο αυτόν έχει µεγάλη σηµασία ο εκπαιδευτικός, πριν αναλάβει κάποια 

µαθησιακή δραστηριότητα, να λαµβάνει σοβαρά υπόψη του το πραγµατικό 

γνωστικό επίπεδο και τη Ζ.Ε.Α. κάθε παιδιού, στοιχεία τα οποία διαφέρουν 

από παιδί σε παιδί. Η Ζ.Ε.Α. µας δείχνει τις λειτουργίες που δεν έχουν ακόµη 
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ωριµάσει, αλλά πρόκειται να ωριµάσουν. Είναι σαφές ότι η πλήρης κατανόη-

ση της ζώνης επικείµενης ανάπτυξης οδηγεί στην επαναξιολόγηση του ρόλου 

του εκπαιδευτικού  στα θεσµοθετηµένα περιβάλλοντα µάθησης (Ματσαγγού-

ρας, σ.125 ). 

  Σύµφωνα µε τους Moll και Whitmore (1999) η ΖΕΑ δεν είναι χαρακτηριστι-

κό του παιδιού ή της διδασκαλίας, αλλά του παιδιού που απασχολείται σε µια 

συµµετοχική δραστηριότητα στο πλαίσιο συγκεκριµένου κοινωνικού (λεκτι-

κού) περιβάλλοντος.  

Προεκτείνοντας την παραπάνω ερµηνεία που αποδίδουν στη ΖΕΑ, εστιάζουν 

στο κοινωνιοπολιτισµικό σύστηµα, που συνθέτει τη σχολική ζωή ,εντός του 

οποίου τα παιδιά µαθαίνουν, καθώς αντιλαµβάνονται, ότι αυτό το σύστηµα 

δηµιουργήθηκε µε την ενεργή και αµοιβαία συµµετοχή των δασκάλων και 

των µαθητών (Moll,Whitmore,σ. 156). 

Ένας σηµαντικός παράγοντας που συµβάλλει στην επιτυχία της µάθησης ο-

φείλεται  στο γεγονός ότι τα παιδιά ασκούν σηµαντικό έλεγχο σχεδόν σε όλες 

τις πλευρές της µαθησιακής εµπειρίας τους. Αυτό συµβαίνει, όταν τα παιδιά 

επιλέγουν τις οµάδες, τις θεµατικές ενότητες , διαµορφώνουν τις ερωτήσεις 

για την έρευνα και διαπραγµατεύονται τις µαθητικές εργασίες µε τον εκπαι-

δευτικό τους. Αυτός επιτρέπει και προωθεί αυτό τον καταµερισµό των ευθυ-

νών, καθώς τους εµπιστεύεται ως µαθητές. Αυτή η εµπιστοσύνη που δείχνει 

ο εκπαιδευτικός  στις ικανότητες των παιδιών του επιτρέπει να απαιτεί περισ-

σότερα από αυτούς. Η εµπιστοσύνη που δείχνουν τα παιδιά σε αυτόν τους 

επιτρέπει να τολµούν, να πειραµατίζονται και να συνεργάζονται µαζί του στη 

µαθησιακή διαδικασία. Η µάθηση συντελούµενη κατά αυτόν τον τρόπο δεν 

αποτελεί µόνο επίτευγµα του καθενός, αλλά µια συλλογική εκπλήρωση των 

στόχων των εκπαιδευτικών και των παιδιών  (Moll και Whitmore σ. 178).         

Τα παιδιά, λοιπόν, ευρισκόµενα εντός του παραπάνω µαθησιακού πλαισίου 

µαθαίνουν τα θέµατα µέσα από διάφορους τύπους κοινωνικών σχέσεων που 

διευκολύνονται από τον εκπαιδευτικό. Η διαµεσολάβηση του εκπαιδευτικού 

σ΄ αυτή  τη µαθησιακή διαδικασία εντοπίζεται στον έλεγχο της , στον τρόπο 

µε τον οποίο τα παιδιά εµπλέκονται σε αυτήν και στα κοινωνικά πλαίσια που 

δηµιουργεί για το µέλλον, όπου τα παιδιά θα µπορούν συνειδητά να εφαρµό-

σουν µε καινούριους τρόπους αυτά που µαθαίνουν  (Moll και Whitmore σ. 

178).         
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Β. Η Υποστήριξη 

Οι πρώτες συζητήσεις για αυτήν επικεντρώνονταν πρωταρχικά στην περι-

γραφή µιας διαδικασίας ενίσχυσης του παιδιού, για να µπορέσει να προσδιο-

ρίσει, να ταξινοµήσει και να εξασκηθεί στους δευτερεύοντες στόχους που θα 

οδηγούσαν στην τελική σύνθεση τους. 

O Wood (1999) όρισε τη διαδικασία της αποτελεσµατικής διδασκαλίας ως τον 

κατάλληλο µαθησιακό έλεγχο ο οποίος σε σχέση µε την υποστήριξη χαρα-

κτηρίζεται από κάποια σχετική «αβεβαιότητα». 

Τα παιδιά όταν βρεθούν σε άγνωστες καταστάσεις χωρίς βοήθεια στην 

οργάνωση της προσοχής και της δραστηριότητας τους µπορεί να κυριευτούν 

από αβεβαιότητα, γιατί οι ικανότητες τους να επιλέγουν, να θυµούνται και να 

σχεδιάζουν είναι περιορισµένες. Καθώς όµως τα παιδιά µαθαίνουν, η αβεβαι-

ότητα µειώνεται και έτσι αυτά είναι σε θέση να προσέχουν περισσότερο και 

να µαθαίνουν πιο πολλά για το έργο που έχουν µπροστά τους.  

Μια τέτοια επιβοηθούµενη µάθηση, όµως, προϋποθέτει ότι τα παιδιά εµπλέ-

κονται δυναµικά στην προσπάθεια να επιτύχουν τους στόχους που σχετίζο-

νται µε το έργο. Είναι φανερό ότι, αυτό που τα άτοµα προσέχουν και θυµού-

νται σε ένα περιβάλλον, υπαγορεύεται από τους σκοπούς τους και τις επιδιώ-

ξεις τους (Wood,σ.194) 

Όταν ένα παιδί έχει ήδη εµπλακεί στην επιδίωξη ενός στόχου ή στην εκπλή-

ρωση µιας επιδίωξης, τότε το παιδί µπορεί να βοηθηθεί να το φέρει σε πέρας, 

µόνο αν ο επίδοξος εκπαιδευτικός είναι σε θέση να ανακαλύψει ή να συµπε-

ράνει ποιος είναι ο στόχος αυτός. 

Σε επίσηµες ή περίπλοκες καταστάσεις, όπου ο εκπαιδευτικός αποφασίζει το 

στόχο που πρέπει να επιδιώξει το παιδί, η προτροπή έργου γίνεται µια πρω-

ταρχική λειτουργία υποστήριξης  για την αποτελεσµατική µάθηση. Τα παιδιά, 

επίσης, αντιµετωπίζουν πρόσθετα προβλήµατα σε περίπλοκες συναντήσεις, 

αν βέβαια συµµορφωθούν, γιατί πρέπει να ανακαλύψουν τις υποτιθέµενες 

επιδιώξεις τους. 

Είναι φανερό ότι το να δείξει κανείς στα παιδιά κάποια πράγµατα ή να τους 

ζητήσει να εκτελέσουν δραστηριότητες, που εκείνη τη στιγµή δεν είναι σε 

θέση να εκτελέσουν, θα πετύχει µόνο αν το παιδί κατανοήσει καλά αυτά που 

του λένε ή του δείχνουν και τότε οδηγείται σε σχετική, αν όχι ολοκληρωτικά 

επιτυχηµένη δραστηριότητα. 

Η διδασκαλία γίνεται αποτελεσµατική όταν λειτουργεί στη «ζώνη επικείµενης 

ανάπτυξης» του µαθητή. Στην περίπτωση αυτή τόσο οι επιδείξεις, όσο και οι 
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λεκτικές οδηγίες µπορούν να χρησιµοποιηθούν, για να ορίσουν προβληµατι-

κά διαστήµατα, στα οποία ο εκπαιδευτικός και το παιδί µπορούν να συνεργα-

στούν µαζί και µε συνέπεια για την προώθηση της µάθησης (Wood ,σ.195). 

Εποµένως η αποτελεσµατική µάθηση συντελείται όταν ο εκπαιδευτικός υπο-

στηρίζει τις άµεσες ενέργειες των µαθητών αποσαφηνίζοντας τις προβληµα-

τικές καταστάσεις, µέχρι να επιτευχθεί η πλήρης κατανόηση του  έργου.  

Οι λειτουργίες, λοιπόν, της υποστήριξης βοηθούν αποτελεσµατικά και επαυ-

ξάνουν τις περιορισµένες γνωστικές πηγές των εκπαιδευοµένων και τους δί-

νουν τη δυνατότητα να συγκεντρωθούν και να κατακτήσουν όψεις του έρ-

γου. Με την εµπειρία αυτή, τα στοιχεία του έργου γίνονται οικεία και το παιδί 

είναι σε θέση να σκεφτεί αυτά που επακολουθούν στο έργο (Wood,σ.196). 

Αυτός ο τρόπος παρέµβασης του εκπαιδευτικού θεωρείται αποτελεσµατικός, 

γιατί εµποδίζει τα παιδιά, να εµπλακούν σε δυσκολίες ή  να αποθαρρυνθούν 

από τις δυσκολίες που ξεπερνούν τις τεχνικές τους ικανότητες ή την αντίλη-

ψη των εννοιών. Ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός σχεδιάζει το έργο µε σκο-

πό να «δυσκολέψει» τα παιδιά, αλλά και να µπορούν να το πραγµατοποιή-

σουν µε κάποια υποστήριξη  (Mercer ,σ. 143). 

Κατά τον Mercer(1999) η αποτελεσµατική διδασκαλία επιτυγχάνεται, όταν η 

βοήθεια που παρέχει ο εκπαιδευτικός στα παιδιά στοχεύει να τους φέρει σε 

ένα τέτοιο  επίπεδο ικανότητας που θα τους βοηθήσει να ολοκληρώσουν το 

έργο µε τις δικές τους  δυνάµεις. ∆ηλαδή, είναι το είδος της βοήθειας που 

δεν παρέχει µια άµεση λύση στο γνωστικό τους πρόβληµα, αλλά αντίθετα ε-

πικεντρώνει την προσοχή τους στη λεπτοµέρεια του προβλήµατος και σε µια 

σηµαντική πλευρά του χειρισµού τέτοιων προβληµάτων. Ο εκπαιδευτικός  

επιθυµεί  όχι µόνο να διορθώσει ο µαθητής τα λάθη του, αλλά και να µάθει 

από αυτά. Αυτό µας επαναφέρει, µε έναν ενδιαφέροντα τρόπο, στην έννοια 

της ζώνης επικείµενης ανάπτυξης. 

Όµως ο τρόπος διδασκαλίας, που χρησιµοποιεί ο κάθε εκπαιδευτικός για να 

καθοδηγήσει τους µαθητές να εκτελέσουν µια µαθησιακή δραστηριότητα, εί-

ναι διαφορετικός, όπως και η ικανότητα του κάθε παιδιού να ανταποκριθεί 

επιτυχώς στην εκτέλεση του έργου. 

Αφού λοιπόν το ύφος της διδασκαλίας επηρεάζει τη µάθηση, για να είναι α-

ποτελεσµατική η µάθηση πρέπει να υπακούει σε δύο κανόνες διδα-

σκαλίας. Ο πρώτος υπαγορεύει την άµεση αύξηση της βοήθειας ή του ε-

λέγχου από τον εκπαιδευτικό στην περίπτωση που το παιδί αποτύχει να ολο-

κληρώσει τα αναληφθέν έργο. Ο δεύτερος κανόνας αφορά την µείωση της 
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υποστήριξης του εκπαιδευτικού προς τον µαθητή ο οποίος ολοκλήρωσε µε 

επιτυχία το έργο του. Έτσι  το πεδίο  επιτυχίας  ή σφάλµατος µεγαλώνει 

(Wood,σ.192).  

Συγγενής του όρου «υποστήριξη» είναι  και η έννοια της «ενίσχυσης» η ο-

ποία παρέχεται εκ µέρους του εκπαιδευτικού στα πλαίσια ενός εκτέλεσης ε-

νός εκπαιδευτικού έργου. Έτσι, ο εκπαιδευτικός που θέτει ως στόχο την εξέ-

λιξη της ικανότητας του παιδιού, διαβαθµίζει την ενίσχυσή του, ώστε να α-

νταποκρίνεται στο επίπεδο εκτέλεσης του παιδιού΄ πιο απλά όσα περισσότε-

ρα µπορεί να κάνει το παιδί, τόσα λιγότερα κάνει ο εκπαιδευτικός, γιατί από 

τη στιγµή που το παιδί αποκτά κάποια ικανότητα η «ενίσχυση» γίνεται «πα-

ρέµβαση». Καθήκον, λοιπόν, του εκπαιδευτικού είναι η προσεκτική και συνε-

χής εκτίµηση των ικανοτήτων του παιδιού που σχετίζονται µε τη ΖΕΑ  

(Τharp, Gallimore,σ.126-128).  

Η υιοθέτηση των παραπάνω κανόνων προκρίνει την καταλληλότητα και απο-

τελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού, καθώς  και αυτά  που µπορεί να κάνει 

µόνος του ο µαθητής µετά την καθοδήγηση  (Wood σ.193). 

 

5. Η σχέση των ερωτήσεων µε την αποτελεσµατική διδασκαλία 

Στο σχολείο  οι εκπαιδευτικοί συναντούν αρκετές δυσκολίες στη συγκρότηση 

µιας εξαρτηµένης αλληλεπίδρασης ακόµα και όταν οι αρχίζουν να δουλεύουν 

ξεχωριστά µε το κάθε παιδί, επειδή τα παιδιά γενικά τους παρέχουν λίγες ε-

πιστηµικές ευκαιρίες για εξάρτηση. Η συνηθισµένη αντίδραση του εκπαιδευ-

τικού προς αυτές τις δυσκολίες είναι η έναρξη και η διατήρηση των αλληλε-

πιδράσεων η οποία συνήθως δοµείται κατά λανθασµένο τρόπο µε την υποβο-

λή ερωτήσεων δηλαδή µε ασκήσεις ελέγχου. 

Η τακτική αυτή των εκπαιδευτικών  µπορεί να αποσκοπεί στην επίτευξη οµα-

δικής διυποκειµενικότητας και στην ενεργή εµπλοκή του παιδιού στη µαθησι-

ακή διδασκαλία, είναι όµως αντιπαραγωγική.  

Επίσης, µπορεί οι ερωτήσεις, να ζητούν την πληροφορία που ψάχνει ο εκπαι-

δευτικός και να αποτελούν ειδικά ερεθίσµατα για έλεγχο, αν το παιδί έχει συ-

γκρατήσει την πληροφορία ή  διαθέτει την ικανότητα να βγάζει συµπεράσµα-

τα (Wοοd ,σ. 201-203).   

Έρευνες έχουν δείξει, ότι ο βαθµός που ένα παιδί αποκαλύπτει τις ιδέες του 

και ζητά πληροφορίες αυτό είναι αντιστρόφως ανάλογος µε τη συχνότητα 

των ερωτήσεων του εκπαιδευτικού (Wοοd,  σ.203). 
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Παρόλο που η βιβλιογραφία εµφανίζει, κατά τον Wοοd, αµφίρροπη την απο-

τελεσµατικότητα των ερωτήσεων  εντούτοις αναφερόµενος σ΄ αυτήν προ-

βαίνει σε µερικές γενικές επισηµάνσεις και λογικές προβλέψεις.  

Πρώτον, ότι στόχος των ερωτήσεων πρέπει να είναι η διερεύνηση των διερ-

γασιών της λογικής και της εξέτασης των στοιχείων. ∆εύτερον οι εκπαιδευ-

τικοί όταν υποβάλλουν ερωτήσεις πρέπει να δίνουν στους µαθητές ικανοποι-

ητικό χρόνο για να απαντήσουν.  

Κατά παρόµοιο τρόπο, οι Refield και Rοusseau (1981), συµπέραναν ότι η 

χρήση ερωτήσεων µε υψηλή «γνωστική απαίτηση» από τους  εκπαιδευτικούς 

έχει θετική συνέπεια στην επίδοση των µαθητών  και στη νοητική τους εξέλι-

ξη. 

Για να  κερδίσουν οι  εκπαιδευτικοί γνώση από τα παιδιά  και να δηµιουργούν  

ερωτήσεις, πρέπει να συµβάλλουν στη δηµιουργία ενός µαθησιακού κλίµατος 

όπου τα παιδιά κάνουν ερωτήσεις ανακαλύπτοντας µε αυτόν τον τρόπο τις 

ιδέες και τις σκέψεις τους. 

Σε αντίθετη περίπτωση ο υψηλός έλεγχος των αλληλεπιδράσεων από τους 

εκπαιδευτικούς  είναι πιθανό να εµποδίσει την ανοιχτή επιστηµική δραστη-

ριότητα των παιδιών (Wοοd, σ.204).  

 

6. Η σχέση του ύφους της οµιλίας µε την αποτελεσµατική διδασκαλία 

Ο εκπαιδευτικός , πέραν της µεγάλης εµπειρίας στην οµαδική µάθηση, πρέπει 

να χρησιµοποιεί ειδικούς τρόπους οµιλίας που να υπακούουν σε βασικούς 

κανόνες. Ένας από τους ρόλους των διδασκόντων είναι να βοηθήσουν τους 

µαθητές να αναπτύξουν τις κατάλληλες γλωσσικές δεξιότητες και τους τρό-

πους µε τους οποίους µπορεί να ενεργεί κανείς στην τάξη και σε συνθήκες 

οµαδικής µάθησης (Faulkner, σ. 139).  

Σύµφωνα µε την ανάλυση του Wood (1999), οι συνθήκες επίσηµης διδασκα-

λίας και µάθησης αποτελούν προγραµµατισµένες συναντήσεις και απαιτούν 

από τα άτοµα να χρησιµοποιήσουν ειδικούς τρόπους οµιλίας και να υπακού-

σουν σε συγκεκριµένους βασικούς κανόνες. Ένας από τους ρόλους των δι-

δασκόντων και των επιβλεπόντων είναι να βοηθήσουν τους εκπαιδευόµενους 

να αναπτύξουν τις κατάλληλες γλωσσικές δεξιότητες και τους τρόπους µε 

τους οποίους µπορεί, να ενεργεί κανείς στην τάξη και σε συνθήκες οµαδικής 

µάθησης.    

Οι Mercer  και Εduwards (1999), από τους πρώτους ερευνητές της σχολικής 

τάξης, υποστηρίζουν ότι αυτό που µαθαίνουν οι µαθητές ορισµένες φορές  
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δεν είναι κατ' ανάγκη αυτό που είχε πρόθεση να µεταδώσει ο διδάσκων  και  

επέστησαν την προσοχή στην ειδική φύση της οµιλίας στην τάξη και στους 

κοινωνικούς και γλωσσικούς περιορισµούς που επιβάλλει στους διδάσκοντες 

και τους διδασκόµενους. Παρουσιάζοντας µια λεπτοµερειακή ανάλυση µιας 

συγκεκριµένης στρατηγικής διδασκαλίας, τη συνδιαλλαγή εκκίνηση-

απάντηση-επανατροφοδότηση (ΕΑΕ), εστίασαν πρώτα στη αρχική ερώτηση 

(εκκίνηση) που θέτει ο διδάσκων για να κατευθύνει την προσοχή του µαθητή 

στο θέµα του µαθήµατος. Οι εκπαιδευόµενοι ανταποκρίνονται στην ερώτηση 

και ο διδάσκων παρέχει επανατροφοδότηση για την ορθότητα ή µη των απα-

ντήσεων (Faulkner ,σ.140).  

Ο εκπαιδευτικός  µε τις ερωτήσεις που θέτει υπόψη των µαθητών επιζητά να 

εκµαιεύσει από τα παιδιά απαντήσεις που τα οδηγούν σε ένα συγκεκριµένο 

τρόπο σκέψης που συµφωνεί µε τους δικούς του στόχους για τη δραστηριό-

τητα. Αν οι απαντήσεις δεν είναι σωστές  ο εκπαιδευτικός υπαινίσσεται µερι-

κές από αυτές τις απαντήσεις κυρίως µε τη µορφή των ερωτήσεων ή και µε 

τις χειρονοµίες του. 

Ο χαρακτήρας της παρέµβασης του περιορίζεται στο να θυµίσει στους µαθη-

τές µερικές ιδιαίτερες απαιτήσεις του συγκεκριµένου έργου και έτσι να καθο-

δηγήσει τη δραστηριότητα τους, ώστε να συµφωνεί µε τους προκαθορισµέ-

νους στόχους του αναλυτικού προγράµµατος για αυτή τη δραστηριότητα 

(Mercer σ.149). 

 

7. Η σχέση της επικοινωνίας µε την αποτελεσµατική διδασκαλία 

Ο Vygotsky αναλύοντας τη µάθηση που λαµβάνει χώρα στη ζώνη επικείµενης 

ανάπτυξης, (1987) υποστήριξε, γενικά, ότι ο µηχανισµός εµπεριέχει τη µετά-

θεση της ευθύνης για την εκτέλεση του έργου από το κοινωνικό 

(αλληλοδιανοητικό) στο ατοµικό (ενδοδιανοητικό) επίπεδο. Ουσιαστικά, ο 

τρόπος µε τον οποίο το παιδί προσεγγίζει το έργο διαµεσολαβείται από τις 

λεκτικές και τις εξωλεκτικές οδηγίες που του παρέχει ο ενήλικος κατά τη 

διάρκεια αλληλεπίδρασης (Τharp,Gallimore, σ.12-12). 

Αυτή η διαδικασία δε σηµαίνει, όµως, ότι απλά το παιδί «εσωτερικεύει» στην 

κυριολεξία την ανταλλαγή ανάµεσα στον εαυτό του και τον ενήλικο, όπως 

έχουν υπαινιχθεί µερικοί συγγραφείς. 

Για να εκτιµήσουµε την αξία των συνεπειών της εσωτερίκευσης του 

Vygotsky, είναι χρήσιµο να βασιστούµε σε έννοιες από το χώρο της γλωσσο-

λογίας. Μια τέτοια έννοια που δύναται να εξηγήσει συγκεκριµένες επικοινω-
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νιακές δυναµικές στο πλαίσιο της ζώνης επικείµενης ανάπτυξης, είναι η 

«πρόληψη».Η «πρόληψη» αναφαίρεται σε µια επικοινωνιακή κίνηση, στην 

οποία ο οµιλητής προϋποθέτει κάποιες πληροφορίες  που δεν έχουν όµως 

ακόµα διατυπωθεί (Stone,σ.187). 

Ο Rοmmetveit (1974), υποστήριξε ότι αυτές οι  προϋποθέσεις είναι µια πρό-

κληση  για τον ακροατή, που τον εξαναγκάζουν, να κάνει µια σειρά από  υ-

ποθέσεις, για να κατανοήσει τα λεγόµενα. Όµως, ορισµένες φορές ο ακροα-

τής χρειάζεται  περισσότερες επεξηγήσεις και παρακινείται από τον οµιλητή 

να τις αναζητήσει.  

Όταν η επικοινωνία είναι επιτυχής, τότε η σειρά των υποθέσεων επαναδηµι-

ουργεί τις προϋποθέσεις του οµιλητή και οικοδοµεί µία περίσταση αµοιβαίας 

εµπιστοσύνης ,όπου  ο ακροατής καταφέρνει να κατανοήσει την οπτική του 

οµιλητή στο υπό συζήτηση θέµα (Stone,σ.187). 

Αυτή τη διαδικασία ο Rοmmetveit την ονόµασε δόµηση µιας µεγαλύτερης 

«διυποκειµενικότητας» και υποστήριξε ότι παρουσιάζονται λιγότερες ευκαιρί-

ες προώθησης της διυποκειµενικότητας σε περιστάσεις που δεν εµπεριέχουν 

την πρόληψη, όπως η διδασκαλία που στηρίζεται στην εξήγηση ή στη σταδι-

ακή αποκάλυψη (Stone,σ.188 ).  

Η έννοια της «πρόληψης» είναι σε πολλά σηµεία αντίστοιχη µε την έννοια 

του Grice της υπόνοιας  στην οµιλία ο οποίος ήθελε να δείξει µια ειδική κα-

τηγορία υπονοουµένων που µεταβιβάζονται κατά τη διάρκεια της οµιλίας, 

στα πλαίσια των συµφραζοµένων περισσότερο, παρά µε λογικό τρόπο. Η έν-

νοια αυτή του ονοµάστηκε αρχή της συνεργασίας  (Stone,σ. 188). 

Το όφελος από τη διερεύνηση της σηµειωτικής διάστασης των αλληλεπιδρά-

σεων, που χαρακτηρίζει την έννοια της υποστήριξης, τονίστηκε από πολλούς 

συγγραφείς. Για παράδειγµα, η σηµασία µιας διαδικασίας ανάλογης µε την 

πρόληψη τονίστηκε, επίσης, από τη Rοgοff (1986), η οποία  υποστήριξε ότι η 

αποτελεσµατική  επικοινωνία του ενηλίκου και το παιδιού  εξαρτάται από το 

κοινό πεδίο γνώσεων και ικανοτήτων που έχουν βρει και το οποίο  σειριακά 

οδηγεί στην κατανόηση του έργου και σταδιακά στην επίλυση του µε βάση 

τις υπάρχουσες γνώσεις του. 

 H Palincsar (1986) υποστήριξε, επίσης, ότι ο διάλογος είναι το µέσο µε το 

οποίο παρέχεται και προσαρµόζεται η ενίσχυση και ότι εξυπηρετεί τη «διευ-

κόλυνση της συνεργασίας που είναι απαραίτητη ανάµεσα στο µαθητευόµενο 

και τον έµπειρο, για να κατακτήσει ο πρώτος τη γνωστική στρατηγική ή τις 

στρατηγικές». 
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Άλλοι παράγοντες , πέραν των λεκτικών , που επηρεάζουν και καθορίζουν 

την αποτελεσµατική υποστήριξη αφορούν: 

� Τα εξωλεκτικά επικοινωνιακά µέσα (όπως οι χειρονοµίες, τα βλέµµατα και 

οι παύσεις) που  θεωρούνται, από παλιά, σηµαντικά στοιχεία αυτής της δια-

δικασίας ( Stone,σ.189). 

�  Η αυξανόµενη ικανότητα του παιδιού να κατανοεί και να χρησιµοποιεί 

ποικίλους γλωσσικούς µηχανισµούς. Για παράδειγµα, υπάρχουν µερικά στοι-

χεία που προέρχονται από το χώρο της  εξελικτικής  ψυχογλωσσολογίας που 

δείχνουν µια ευαισθησία στα νοήµατα, ανάλογα µε την ηλικία, η οποία κρύ-

βεται στα ρήµατα, µέσα στα οποία κωδικοποιείται η θέση του οµιλητή σε 

σχέση µε το µήνυµα που µεταφέρει (π.χ. µπορεί και θα µπορούσε). Είναι 

σαφές ότι η βαθιά γνώση αυτών των τύπων που έχει το παιδί, σχετίζεται στε-

νά µε την επιτυχία της επικοινωνίας στο πλαίσιο του διαλόγου (Stone 

σ.190). 

� Τις διαπροσωπικές σχέσεις, όπως οι παράγοντες της «θέσης» (κύρους) και 

«επιδεξιότητας» των µελών που επηρεάζουν την ποιότητα της µάθησης των 

παιδιών. Τη συναισθηµατική δυναµική της σχέσης, (δηλαδή, ο βαθµός της 

αµοιβαίας εµπιστοσύνης  των µελών) (Stone, σ.191 ). 

� Το κύρος της δραστηριότητας που πρέπει να µάθει ο µαθητής. Η 

Gοοdnοw (1990), για παράδειγµα, τόνισε την ανάγκη να εξετάσουµε τη σχέ-

ση µιας δεξιότητας από τη µια µε την ξεκάθαρη ή υπονοούµενη αξία της σε 

ένα δεδοµένο πολιτισµό και, από την άλλη, µε την κοινωνική ταυτότητα του 

ατόµου στον πολιτισµό. Το σηµαντικό σηµείο είναι ότι υπάρχουν συµβολικές 

αξίες που συνδέονται µε τον τρόπο θέασης και δράσης και, µε τη σειρά τους, 

επηρεάζουν τις αλληλεπιδράσεις των µελών στις περιστάσεις της υποστήρι-

ξης. Με βάση αυτή την οπτική, επηρεάζονται τα µέλη να δεχτούν και να κα-

τανοήσουν τις κατάλληλες σηµειωτικές προκλήσεις (Stone, σ.191) 

Όταν οι εκπαιδευτικοί εκτιµούν την εκµάθηση µιας δεξιότητας από ένα παιδί 

οι ανταλλαγές τους στο πλαίσιο αυτής της δραστηριότητας θα προκαλέσουν 

τις συντονισµένες οδηγίες που είναι απαραίτητες, για να ενθαρρυνθεί το παι-

δί στην εξαγωγή συµπερασµάτων. 

Ανάλογα, όταν τα παιδιά  εκτιµούν τη συγκεκριµένη δραστηριότητα, τότε έ-

χουν  κίνητρο να ασχοληθούν µε αλληλεπιδράσεις που οδηγούν στην εξαγω-

γή συµπεράσµατος.  
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Συµπέρασµα 

Ο Ρiaget χαρακτήρισε το παιδί ως επιστηµολόγο «εκ φύσεως». ∆εν απορρί-

ψαµε αυτή τη βασική στάση, αλλά υποστηρίξαµε ότι η επιστηµολογική δρα-

στηριότητα του παιδιού είναι, και συχνά πρέπει να είναι, ενσωµατωµένη σε 

αυτήν του εκπαιδευτικού. Ο Ρiaget έδειξε, επίσης, πώς τα συστηµατικά και 

«καθολικά» σφάλµατα που διαπράττουν τα παιδιά  µπορούν να αξιοποιηθούν 

για να διερευνηθεί η φύση της γνωστικής εξέλιξης. Με  παρόµοιο τρόπο υ-

ποστηρίξαµε ότι η διερεύνηση «των λαθών µετά τη διδασκαλία» είναι µια 

πρωταρχική βάση, για να διδάξει κανείς σχετικά το µαθητή, τη µάθηση και το 

τι διδάσκεται και τι µαθαίνεται. Μια διδασκαλία από το εκπαιδευτικό είναι ένα 

επιστηµικό ερέθισµα καθώς και µια απόπειρα να προκληθεί επιστηµική δρα-

στηριότητα, στο παιδί και πρέπει να την  αντιµετωπίζουµε ως υπόθεση σχετι-

κά µε τη «ζώνη επικείµενης ανάπτυξης» του παιδιού. 

Αναδείξαµε, επίσης, την αξία της «υποστήριξης» η οποία κατά τον Mercer  

είναι µια  έννοια της που προσφέρει πολλά στην εκπαιδευτική έρευνα, πιθα-

νόν γιατί δηµιουργεί έναν άµεσο εννοιολογικό σύνδεσµο ανάµεσα σε δύο 

πολύ διαφορετικές πλευρές της παρέµβασης του δασκάλου στη µάθηση των 

µαθητών.  

(α) την επιδίωξη των µαθησιακών στόχων που σχετίζονται µε το αναλυτικό 

πρόγραµµα και 

(β) το πώς και στο πόσο καλά ο εκπαιδευτικός  µπορεί να οργανώσει και να 

υποστηρίξει τη µάθηση των παιδιών, χωρίς να βασίζεται σε διδακτικές οδηγί-

ες ή στην απλή «διαµόρφωση» µέσω της ανατροφοδότησης (Mercer, σ.150). 

Από τις παραπάνω κοινωνιοπολιτισµικές θεωρίες για τη διδασκαλία και την 

αποτελεσµατική µάθηση διαφάνηκε σαφέστατα , ότι ο ρόλος του εκπαιδευτι-

κού είναι να διαµεσολαβεί εντός των κοινωνικών πλαισίων που αναπτύσσο-

νται , έτσι ώστε µε τις δικές του δυνάµεις τα παιδιά να αποκτήσουν πλήρη 

έλεγχο των διαφορετικών σκοπών και χρήσεων των διαφόρων δραστηριοτή-

των (Moll, Whitmore, σ. 158).   

∆ιερευνήσαµε,ακόµη,τους τύπους της συζήτησης και του λόγου,που οδηγούν 

σε µια επιτυχή δηµιουργία γνώσης σε µικρές οµάδες εκπαιδευόµενων και 

υπογραµµίσαµε ότι το ύφος της οµιλίας , και οι χειρονοµίες που χρησιµοποιεί  

ο εκπαιδευτικόςσεσυνδιασµό µε την κοινή εµπειρία µπορούννα ροσελκύσουν 

την προσοχή των παιδιών στα  πράγµατα που επιθυµεί να κάνουν τα παιδιά 

και αυτά που επιθυµεί να µάθουν.(Mercer,σ.140) 
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Εν συνεχεία υποστηρίξαµε, ότι η αποτελεσµατική διδασκαλία υπακούει στον 

κανόνα της αλλαγής της εξάρτησης και κατ΄ επέκταση οι αποτελεσµατικοί 

δάσκαλοι µεταφέρουν σταδιακά την ευθύνη για το έργο που έχουν µπροστά 

τους από τον ενήλικο στο παιδί, καθώς αρχίζουν να κατακτούν όλο και πιο 

περίπλοκες διαστάσεις του έργου ή του προβλήµατος  (Faulkner,σ.121). 

Τονίσαµε, επίσης ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προσπαθήσουν να κατανοή-

σουν αυτά που γνωρίζει το παιδί, προκειµένου να το βοηθήσουν να αναπτύ-

ξει, να επεκτείνει, να διευκρινίσει και να αφοµοιώσει τη γνώση (Wοοd, 

σ.200). 

Τέλος αναφερθήκαµε στο σύνθετο σύνολο των  κοινωνικών και σηµειωτικών 

δυναµικών που εµπεριέχει η υποστήριξη στο πλαίσιο της διαπροσωπικής µα-

θησιακής διαδικασίας τονίζοντας τις δυο πλευρές της. 

Η πρώτη είναι η κατηγορία των σηµειωτικών µέσων, όπως η υπόνοια  και η 

πρόληψη, µέσω των οποίων επιδιώκεται η ενθάρρυνση του οµιλητή να εικά-

σει και να κατανοήσει την οπτική του συνοµιλητή του. Η δεύτερη είναι η δια-

µεσολαβητική επιρροή των διαπροσωπικών σχέσεων και η αξία του κύρους 

που συνδέεται µε περιστάσεις και συµπεριφορές στη διαδικασία της κατανόη-

σης του νοήµατος. Και οι δυο πλευρές  είναι βασικά στοιχεία της διαδικασίας 

της υποστήριξης. 

Αποδείχθηκε, ότι η προσπάθεια να διερευνήσουµε το ζήτηµα της αποτελε-

σµατικής µάθησης σε επίσηµα περιβάλλοντα  σκόπιµες συναντήσεις υπό το 

πρίσµα των διαφορετικών θεωριών µάθησης δεν είναι εύκολη υπόθεση. Σε 

αυτό συνηγορεί και η άποψη του Weikart (1973), ο οποίος σχολιάζοντας την 

επιτυχία του δικού του εκπαιδευτικού νεοπιαζετιανού προγράµµατος – µε 

στόχο τη γνωστική ενίσχυση των µαθητών - και των προγραµµάτων άλλων 

εκπαιδευτικών, που είχαν βασίσει τις παρεµβάσεις τους σε άλλες θεωρίες, 

κατέληξε στο συµπέρασµα ότι το σηµαντικό κοινό στοιχείο στην επιτυχία δεν 

ήταν το αναλυτικό πρόγραµµα αυτό καθαυτό, ούτε το µαθησιακό υλικό που 

χρησιµοποιήθηκε, αλλά η αφοσίωση και ικανότητα των διδασκόντων. Η φύ-

ση, όµως, αυτής της δεξιότητας παραµένει άγνωστη (Wood, σ.188). 
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