
Θεωρίες για τη µάθηση 

1.0. Τι είναι µάθηση 
Η µάθηση είναι ένα σύνθετο εσωτερικό βιολογικό και πνευµατικό φαινόµενο που έχει 
µελετηθεί από διάφορους κλάδους της επιστήµης όπως ψυχολογία, παιδαγωγική, 
φυσιολογία, ιατρική, βιολογία και άλλοι. Οι διαδικασίες της µάθησης είναι τόσο 
ποικιλόµορφες και διαφορετικές, ώστε η ένταξη τους σε µία και µοναδική κατηγορία δεν 
µπορεί να είναι βάσιµη και πλήρης. Όπως παρατηρεί ο Φλουρής (Φλουρής, 2003), 
παρότι έχει διεξαχθεί πληθώρα σχετικών µελετών, η µάθηση παραµένει µια διαδικασία η 
οποία δεν έχει ερµηνευτεί και κατανοηθεί πλήρως και κατά τρόπο παραδεκτό από όλους, 
όσους ασχολούνται µε αυτή. Στην ουσία τα όσα γράφονται και λέγονται για τη µάθηση 
αποτελούν επιστηµονικές υποθέσεις που εξάγονται από την παρατήρηση και τη µελέτη 
των αποτελεσµάτων της. 

Ο Τριλιανός (Τριλιανός, 2003) σηµειώνει ότι υπάρχει µεγάλη διάσταση απόψεων µεταξύ 
των ερευνητών για τον προσδιορισµό της έννοιας της µάθησης. Κατά καιρούς, η µάθηση 
ορίστηκε ως δηµιουργία υποκατάστατων ανακλαστικών (Pavlov), ως δοκιµή και πλάνη 
(Thorndike), ως επανάληψη µιας αντίδρασης µετά από θετική ενίσχυση (Skinner), ως 
ενόραση (Kohler), ως µίµηση προτύπου (Bandura), ως επεξεργασία των πληροφοριών 
(Neisser, Seymour, Gagné) και ως προσωπική ερµηνεία στις νεοαποκτηθείσες 
πληροφορίες (Maslow, Rogers). 

Έχοντας αυτό υπόψη και γνωρίζοντας ότι κανένας ορισµός της µάθησης δεν µπορεί να 
είναι ικανοποιητικός, ένας ορισµός που προτάθηκε από τον Kimble (Kimble, 1980) 
µπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικός: «Μάθηση είναι µια σχετικά σταθερή αλλαγή σε 
µια δυνατότητα της συµπεριφοράς, η οποία συµβαίνει ως αποτέλεσµα ενισχυµένης 
πρακτικής». 

Ένας άλλος ορισµός είναι του Gagné σύµφωνα µε τον οποίο (Gagné, 1975) η µάθηση 
είναι η διαδικασία που υποβοηθά τους οργανισµούς να τροποποιήσουν τη συµπεριφορά 
τους σε ένα σχετικά σύντοµο χρονικό διάστηµα και µε ένα µόνιµο τρόπο, έτσι ώστε η 
ίδια η τροποποίηση ή αλλαγή να µη χρειαστεί να συµβεί κατ΄ επανάληψη σε κάθε νέα 
περίπτωση. Η αλλαγή ή τροποποίηση αυτή γίνεται αντιληπτή από το ίδιο το πρόσωπο 
που µαθαίνει, αφού από τη στιγµή που θα έχει ολοκληρωθεί η µάθηση, θα είναι σε θέση 
να εκτελεί ορισµένες πράξεις που δεν θα µπορούσε να κάνει προηγουµένως.  

Η µάθηση είναι φαινόµενο που περιλαµβάνει διαδικασίες τόσο σε βιολογικό όσο και σε 
πνευµατικό επίπεδο. Ο Χαραλαµπόπουλος (Χαραλαµπόπουλος, 2001) επισηµαίνει ότι ως 
βιολογική διαδικασία, η µάθηση παρατηρείται και στα ζώα και στους ανθρώπους και 
είναι αποτέλεσµα µακραίωνης άσκησης, επανάληψης και εθισµού. Ως πνευµατική 
διαδικασία η µάθηση παρατηρείται µόνο στον άνθρωπο, κατευθύνεται σε µεγάλο βαθµό 
από τον ίδιο και εκδηλώνεται στη συµπεριφορά του. Η µάθηση δεν είναι κάτι που µπορεί 
να παρατηρηθεί στην ολότητα της άµεσα. Μόνο το αποτέλεσµα της µπορεί να γίνει 
αντιληπτό.  



2.0. Στάδια, επίπεδα και παράγοντες µάθησης 
Από τις σχετικές µε τη µάθηση έρευνες έχει προκύψει συστηµατοποιηµένη γνώση που 
αναφέρεται σε στάδια µάθησης, επίπεδα µάθησης και παράγοντες µάθησης. 

Τα στάδια µάθησης (Φλουρής, 2003) είναι οι επιµέρους διαδικασίες που υποτίθεται ότι 
εκτελούνται κατά την πραγµάτωση της µάθησης και συνοψίζονται στα εξής: 

1. ∆ιαδικασία στροφής της προσοχής – Επιλεκτική αντίληψη 

2. ∆ιατήρηση στη βραχυπρόθεσµη µνήµη 

3. Κωδικοποίηση 

4. Συγκέντρωση και διαφύλαξη 

5. Ανάκτηση  

6. Γεννήτρια αντιδράσεων 

7. Εκτέλεση 

8. Επανατροφοδότηση 

9. ∆ιαδικασίες εκτελεστικού ελέγχου 

Τα επίπεδα µάθησης (Ματσαγγούρας, 1997) ορίζουν µια ιεραρχία διαφορετικών ειδών 
µάθησης που κατακτώνται µε διαφορετικές κατηγορίες δεξιοτήτων διαβαθµισµένης 
δυσκολίας. Στο πρώτο επίπεδο, που είναι το κατώτερο και αποκαλείται πληροφοριακό, η 
µάθηση συνίσταται στη συλλογή πληροφοριακών στοιχείων µέσω των αισθήσεων και 
των λειτουργιών της µνήµης τις οποίες το άτοµο εκφράζει συνήθως µε το λόγο. Στο 
δεύτερο επίπεδο, που αποκαλείται οργανωτικό, η µάθηση µέσω της σύγκρισης, 
κατηγοριοποίησης, διάταξης και ιεράρχησης προβαίνει σε αλληλοσυσχετίσεις των 
δεδοµένων τα οποία τελικά εντάσσει σε ένα ευρύτερο εννοιολογικό σχήµα. Στο τρίτο 
επίπεδο, το αποκαλούµενο αναλυτικό, η µάθηση αναφέρεται σε ενδο-συσχετίσεις 
δεδοµένων που αναζητούνται µέσα από διαδικασίες ανάλυσης και επαγωγικές 
συλλογιστικές διεργασίες. Τέλος, στο τέταρτο επίπεδο, το πραξιακό, το άτοµο 
χρησιµοποιεί µε απαγωγικό τρόπο την οργανωµένη σε σχήµατα, αρχές, και µοντέλα 
γνώση του για να εξηγήσει, να ερµηνεύσει, να προβλέψει, να αξιολογήσει, να 
αναδιοργανώσει και γενικά να ξεπεράσει τις επιφανειακές δοµές των δεδοµένων του. 

Οι παράγοντες µάθησης αναφέρονται σε όλα εκείνα τα στοιχεία που είναι δυνατό να 
επηρεάσουν τη διαδικασία και το αποτέλεσµα της µάθησης. Οι παράγοντες αυτοί και οι 
κατηγοριοποιήσεις τους δεν είναι µοναδικοί και καθολικά αποδεκτοί. 

Σύµφωνα µε το Χαραλαµπόπουλο (Χαραλαµπόπουλος, 2001) άλλοι από τους 
παράγοντες προέρχονται από το ίδιο το άτοµο που µαθαίνει, άλλοι σχετίζονται µε το ίδιο 
το αντικείµενο της µάθησης και άλλοι έχουν ως πηγή τους το περιβάλλον.  Επειδή οι 
παράγοντες διαφέρουν από άτοµο σε άτοµο, είναι επόµενο ότι και η ικανότητα για 
µάθηση, αλλά και ο τρόπος µε τον οποίο µαθαίνει ο καθένας διαφέρουν. Η διαλεύκανση 
των προβληµάτων που σχετίζονται µε τις διαφορές µάθησης και µε τους παράγοντες που 
τις προκαλούν έχει ζωτική σηµασία για τη διδασκαλία. 

Έχοντας υπόψη τα παραπάνω, οι παράγοντες που επηρεάζουν τη µάθηση και 
διαφοροποιούν τα αποτελέσµατα της διδασκαλίας κατατάσσονται σε τρεις µεγάλες 



κατηγορίες (Χαραλαµπόπουλος, 2001). Στην πρώτη υπάγονται οι ικανότητες, τα κίνητρα 
και η ετοιµότητα των µαθητών. Στη δεύτερη οι εµπειρίες, η προσαρµογή και η υγεία. 
Στην τρίτη η µέθοδος, η σχολική ατµόσφαιρα και ο δάσκαλος. Πιο αναλυτικά: 

1. Ικανότητες: Η διδασκαλία γίνεται περισσότερο αποτελεσµατική όταν 
εκµεταλλεύεται, καλλιεργεί και προάγει τις γενικές και ειδικές ικανότητες των 
µαθητών. Οι γενικές σχετίζονται µε τη νοηµοσύνη, ενώ οι ειδικές µε ορισµένες 
κλίσεις (µουσική, ζωγραφική, χορός, κ.λ.π.).  

2. Κίνητρα: Κίνητρο (ή παρώθηση) καλείται ο συνειδητός ή ασυνείδητος 
παράγοντας, ο οποίος διεγείρει, διατηρεί, ρυθµίζει, στηρίζει και κατευθύνει τη 
συµπεριφορά του ατόµου προς ένα σκοπό. Η διαδικασία της µάθησης 
κατευθύνεται και ενισχύεται από τα κίνητρα της ανθρώπινης συµπεριφοράς.  

3. Ετοιµότητα: Ο όρος ετοιµότητα δηλώνει την απόκτηση κάποιου βαθµού 
φυσιολογικής και ανατοµικής ωριµότητας και την ύπαρξη ενός επαρκούς 
υποβάθρου εµπειριών που θεωρούνται απαραίτητα για την απόκτηση νέων 
προσόντων.  

4. Εµπειρία: Εµπειρία είναι ένα δυναµικό σύνολο εντυπώσεων, αντιλήψεων, 
διανοηµάτων, συναισθηµάτων και δεξιοτήτων. Είναι καθετί που απολαµβάνουµε, 
καθετί από το οποίο υποφέρουµε, καθετί που ζούµε µε τη συµµετοχή των 
αισθήσεων, των συναισθηµάτων και των άλλων πνευµατικών λειτουργιών.  

5. Προσαρµογή: Ο όρος αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να ζει αρµονικά µε 
το περιβάλλον του διατηρώντας ταυτόχρονα άθικτη την προσωπική του 
ακεραιότητα. Όταν ο µαθητής κατορθώσει να προσαρµοστεί στο σχολικό 
περιβάλλον, τότε εντάσσεται αρµονικά µέσα σε αυτό και θέτει σε λειτουργία τη 
διαδικασία της µάθησης.  

6. Υγεία: Η υγεία αναφέρεται στην καλή φυσιολογική λειτουργία των εξωτερικών 
και εσωτερικών οργάνων του οργανισµού ενός ατόµου, αλλά και στην ψυχική 
του υγεία που προέρχεται κυρίως από την προσαρµογή, την ικανοποίηση των 
ψυχικών του αναγκών και την αποφυγή των συγκρούσεων.  

7. Μέθοδος: Είναι ο δρόµος που ακολουθεί η διδασκαλία για να φτάσει στους 
στόχους της. ∆εν υπάρχει µία µέθοδος για όλες τις περιπτώσεις, για όλους τους 
µαθητές και για όλους τους δασκάλους και αυτό γιατί κάθε φορά είναι 
διαφορετικοί οι επιδιωκόµενοι σκοποί, διαφορετική η φύση του αντικειµένου της 
διδασκαλίας, διαφορετικό το επίπεδο και η ιδιοσυγκρασία των µαθητών. 

8. Σχολική ατµόσφαιρα: Οι σχέσεις διδασκόντων-διδασκοµένων είναι ένας 
σηµαντικός παράγοντας που επηρεάζει τη µάθηση.  Έρευνες έχουν αποδείξει όχι 
µόνο τη θετική ψυχολογική επίδραση µιας τέτοιας στάσης του δασκάλου πάνω 
στους µαθητές, αλλά και αύξηση στην επίδοση τους (Κοσµόπουλος, 1983) 

9. ∆άσκαλος: Ο δάσκαλος είναι υπεύθυνος για την οργάνωση, το συντονισµό, την 
εκτέλεση και αξιολόγηση της διδασκαλίας. Χρέος έχει να µαθαίνει το µαθητή να 
µαθαίνει, να δηµιουργεί ένα δηµοκρατικό κλίµα µέσα στην τάξη και να 
προσπαθεί να βοηθά τους µαθητές στην επίλυση των προβληµάτων τους.  



 Άλλοι επιστήµονες αναφέρονται σε αρχές µάθησης που πρέπει να εφαρµόζονται στη 
διδακτική πράξη για να την επηρεάσουν αποτελεσµατικά. Τέτοιες αρχές είναι 
(Τριλιανός, 2003): 

1. Ετοιµότητα για µάθηση: Κατάσταση στην οποία ένα άτοµο κατέχει τις 
απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες για να αποκτήσει µια νέα γνώση ή δεξιότητα. 

2. Επανάληψη: ∆ιαδικασία η οποία δρα θετικά σε ορισµένες µαθησιακές 
περιπτώσεις, αλλά γενικά εκφράζονται αµφιβολίες για τη συµβολή της στην 
ενδυνάµωση της µάθησης. 

3. Συνάφεια: Κατά την αρχή της συνάφειας, µάθηση συµβαίνει όταν βρεθούν τοπικά 
ή χρονικά πλησίον ένας ερεθισµός και µια αντίδραση  του ατόµου. 

4. Ενίσχυση: Παίρνει συνήθως τη µορφή αµοιβής και έρχεται ως επακόλουθο µιας 
αντίδρασης του οργανισµού σε ένα ερέθισµα. 

5. Παρώθηση: Είναι η διαδικασία που θέτει σε κίνηση, κατευθύνει, υποστηρίζει και 
σταµατά µια ακολουθία συµπεριφοράς προσανατολισµένης σε κάποιο σκοπό. 

3.0. Μάθηση και διδασκαλία 
Ο άνθρωπος χωρίς συστηµατική βοήθεια δεν µπορεί στη διάρκεια της ζωής του να 
ανταποκριθεί στο περιβάλλον του κατά τρόπο ικανοποιητικό και να αντεπεξέλθει στις 
αυξηµένες απαιτήσεις της σύγχρονης ζωής. Η συστηµατική βοήθεια παρέχεται σε 
µεγάλο βαθµό µε τη διδασκαλία, η οποία αποσκοπεί στο να µεταδώσει στο µαθητή την 
πείρα των προγόνων του και να  τον καταστήσει ικανό όχι µόνο να τη χρησιµοποιήσει, 
αλλά και να τη βελτιώσει ή να την προσαρµόσει καλύτερα στις συνεχώς µεταβαλλόµενες 
συνθήκες του περιβάλλοντος. 

Η µάθηση είναι άµεσα συνδεδεµένη µε τη διδασκαλία. Σύµφωνα µε τις νέες αντιλήψεις 
στο χώρο της παιδαγωγικής ψυχολογίας (Καψάλης, 1990) ο µαθητής δεν αποτελεί ένα 
παθητικό ον που αντιδρά µηχανικά και χωρίς συµµετοχή στα ερεθίσµατα του 
περιβάλλοντος, αλλά αποτελεί µια ενεργητική ύπαρξη, έναν παραγωγό, ένα 
µετασχηµατιστή των πληροφοριών που προσφέρονται από το δάσκαλο. Η µάθηση που 
επιτυγχάνεται από το µαθητή είναι ένα ζωντανό προϊόν που χρησιµεύει σ’ αυτόν να 
ικανοποιήσει τις ανάγκες του και να λύσει τα προβλήµατα της ζωής του. 

Πρέπει να επισηµανθεί (Τριλιανός, 2003), ότι παρά τη στενή αλληλεπίδραση µάθησης 
και διδασκαλίας, η ύπαρξη της µιας δεν συνεπάγεται αυτόµατα την ύπαρξη της άλλης 
ούτε το αντίστροφο. Για να αποδειχτεί µια διδασκαλία χρήσιµη, ποιοτικά ανώτερη και 
αποτελεσµατική, ο εκπαιδευτικός πρέπει να λάβει υπόψη του τις αρχές και τους νόµους 
της µάθησης. Άλλωστε, όπως αναφέρει ο Gagné, διδασκαλία σηµαίνει το σύνολο  των 
ενεργειών που θα κάνει ο δάσκαλος προκειµένου να προκαλέσει, να ενεργοποιήσει, να 
ενισχύσει και να προωθήσει τη µάθηση (Φλουρής, 2003).  



4.0. Βασικές θεωρίες για τη µάθηση 
Όπως και στις άλλες περιοχές της επιστήµης, έτσι και στην περιοχή της µάθησης 
υπάρχουν διάφορες θεωρίες που προσπαθούν να ερµηνεύσουν τις βασικές της 
διεργασίες. Οι θεωρίες αυτές διαφέρουν κατά πολύ στη µέθοδο και στο συµπέρασµα, 
γιατί έχουν συγκεντρώσει την προσοχή τους αποκλειστικά σε ορισµένες όψεις της όλης 
διεργασίας της µάθησης και έτσι βλέπουν τα πράγµατα από διαφορετική οπτική γωνία. 

Επειδή στόχος της διδασκαλίας είναι να προκαλέσει και να ενισχύσει τη µάθηση, είναι 
απαραίτητο για τον εκπαιδευτικό να γνωρίζει τις βασικές θεωρίες της µάθησης, τη 
διαφορετική τους φιλοσοφία, τις αρχές και τη µεθοδολογία τους, ώστε αυτό που κάνει να 
έχει νόηµα και να µπορεί να το αξιολογήσει. Άλλωστε, όπως αναφέρεται (Ράπτης, 
Ράπτη, 2001), κάθε είδους διδασκαλία σχετίζεται µε ορισµένες παραδοχές για το τι 
πρέπει να µάθει ο µαθητευόµενος καθώς και το πως είναι καλύτερο να το µάθει, δηλαδή 
τους στόχους, το περιεχόµενο και τη διαδικασία της µάθησης. Κάθε δάσκαλος, λοιπόν, 
είτε το γνωρίζει είτε όχι, υιοθετεί στην πράξη µια θεωρία µάθησης. 

Η δηµιουργία µιας συγκεκριµένης θεωρίας, που να προβλέπει µια «φόρµουλα» γενικής 
εφαρµογής για όλες τις διδακτικές καταστάσεις, είναι αδύνατη, λόγω της ποικιλίας των 
καταστάσεων της µάθησης που χαρακτηρίζουν τη διδασκαλία (Φλουρής, 2003). 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται συνοπτικά ορισµένες από τις πιο αντιπροσωπευτικές 
θεωρίες της µάθησης, δηλαδή η προσέγγιση του συµπεριφορισµού, η θεωρία του 
εποικοδοµητισµού, οι κοινωνικοπολιτισµικές θεωρήσεις για τη γνώση, η διερευνητική 
και η συνεργατική µάθηση. 

1.0.0. Συµπεριφορισµός 
Σύµφωνα µε τους οπαδούς του συµπεριφορισµού (ή µπιχεβιορισµού - behaviorism), δεν 
έχουν σηµασία οι εσωτερικές διεργασίες που λαµβάνουν χώρα κατά τη διάρκεια της 
µάθησης, αλλά οι αλλαγές που συµβαίνουν στην εµφανή συµπεριφορά του υποκειµένου, 
στο τι δηλαδή µπορεί να κάνει ο µαθητευόµενος ως αποτέλεσµα της κατάλληλης 
οργάνωσης του περιβάλλοντος της µάθησης. 

Ο σηµαντικότερος µηχανισµός της µάθησης είναι, κατά τους συµπεριφοριστές, η 
ενίσχυση της επιθυµητής συµπεριφοράς (Ράπτης, Ράπτη 2001). Κλασικό παράδειγµα είναι 
το γνωστό πείραµα του Pavlov. Ο Ρώσος φυσιολόγος Pavlov έδινε τροφή σε ένα σκύλο 
καθηµερινά, αφού χτυπούσε ένα καµπανάκι. Η προσφορά, δηλαδή, τροφής συνοδευόταν 
από ένα συγκεκριµένο ήχο. Μετά από πολλές επαναλήψεις της ίδιας διαδικασίας, ο 
Pavlov παρατήρησε πως ο σκύλος, µόλις άκουγε το γνωστό -πλέον- ήχο, είχε έκκριση 
σάλιου. Το πείραµα αυτό έγινε και σε άλλα ζώα, όπως γάτες, ποντίκια, χιµπατζήδες 
κ.λ.π., µε διαφορετικά, όµως, ερεθίσµατα. Τα αποτελέσµατα ήταν τα ίδια µε την 
περίπτωση του σκύλου.  

Η επιθυµητή αντίδραση σε ένα εξαρτηµένο – και όχι φυσικό – ερέθισµα, όπως είναι η 
τροφή, είναι µια βασική µορφή µάθησης που συντελέστηκε επειδή ο σκύλος συσχέτισε 
συνειρµικά τον ήχο του κουδουνιού µε την τροφή. Αν δεν υπήρχε κίνητρο (ικανοποίηση 
της πείνας) ο µηχανισµός αυτός ίσως να µη λειτουργούσε. Συνεπώς, εξαρτηµένη µάθηση 
συντελείται µε την ενίσχυση της επιθυµητής συµπεριφοράς (θετική ενίσχυση), είτε µέσω 



της αµοιβής, είτε µε τιµωρία ή την απαλλαγή από τις δυσάρεστες επιπτώσεις µιας µη 
επιθυµητής συµπεριφοράς (αρνητική ενίσχυση). 

Ο Skinner είναι από τους αντιπροσωπευτικότερους εκπροσώπους του συµπεριφορισµού. 
Σε αντίθεση µε τον Pavlov, υποστηρίζει ότι (Τριλιανός, 2003) η συµπεριφορά δεν πρέπει 
να αποδίδεται σε κάποιο ανεξάρτητο ερέθισµα, αλλά να θεωρείται ως αποτέλεσµα 
εσωτερικών επενεργειών του οργανισµού. Η θεωρία του ονοµάστηκε ενεργός ή 
συντελεστική µάθηση.  

Βασικός άξονας, λοιπόν, των απόψεων του Skinner είναι η θέση ότι αν ορισµένη 
αντίδραση ακολουθείται από κάποιο σχετικό ερέθισµα, η πιθανότητα να επαναληφθεί σε 
ανάλογες περιπτώσεις η ίδια συµπεριφορά αυξάνεται. Αν, αντίθετα, µια ορισµένη 
συµπεριφορά δεν συνοδεύεται από κάποια ενίσχυση, παύει σιγά-σιγά να εκδηλώνεται, 
γίνεται δηλαδή «απόσβεση» της. Για να έχει αποτελέσµατα η ενίσχυση πρέπει να είναι 
άµεση. Πρέπει επίσης να έχει φροντίσει ο εκπαιδευτής να ερευνήσει ποια είναι κάθε 
φορά η κατάλληλη ενίσχυση για το κάθε άτοµο (Ράπτης, Ράπτη,  2001). 

Ο Skinner υπήρξε ο πρόδροµος των µηχανών διδασκαλίας (teaching machines) (Skinner, 
1968), πριν αναπτυχθούν τα σύγχρονα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Πίστευε ότι οι 
µηχανές αυτές θα µπορούσαν να δηµιουργήσουν περιβάλλοντα ευνοϊκά για τη µάθηση 
που θα ανέτρεπαν τα µειονεκτήµατα του σχολικού συστήµατος, εφόσον θα ασχολούνταν 
µε τις απαντήσεις των µαθητών και  θα ενίσχυαν τις σωστές απαντήσεις αµέσως µετά τη 
διατύπωση τους από τους µαθητές, κάτι που δεν γινόταν στο πλαίσιο της συνηθισµένης 
διδασκαλίας. Πίστευε επίσης ότι οι διδακτικές µηχανές θα µπορούσαν να εφαρµόσουν 
ορισµένες γενικές αρχές της διδασκαλίας, η οποία θα στηριζόταν στον προγραµµατισµό 
των διαδοχικών ερωτήσεων προς το µαθητή γι’ αυτό και η διδασκαλία αυτή ονοµάστηκε 
προγραµµατισµένη διδασκαλία (Σολοµωνίδου, 1999). 

Ο συµπεριφορισµός επικράτησε το πρώτο µισό του 20ου αιώνα και παρόλο που βοήθησε 
στην εξήγηση ορισµένων φαινοµένων της µάθησης, δέχτηκε αρκετή κριτική εξαιτίας του 
µοντέλου αγωγής και διδασκαλίας που εισήγαγε. Ένα σοβαρό µειονέκτηµα του 
συµπεριφορισµού είναι η προσήλωση του στην εξωτερική συµπεριφορά του ατόµου και 
στο ρόλο των εξωτερικών συνθηκών και ταυτόχρονα η παραµέληση του ρόλου των 
εσωτερικών ανώτερων νοητικών λειτουργιών και της εσωτερικής προσπάθειας του 
ατόµου να κατανοήσει τον κόσµο και να ρυθµίσει ανάλογα τη συµπεριφορά του 
(Ματσαγγούρας, 1997). Επίσης, υποστηρίζεται από πολλούς (Σολοµωνίδου, 1999), ότι 
το µοντέλο του Skinner και του συµπεριφορισµού είναι ανεπαρκές, καθότι είναι γνωστό 
πως οι άνθρωποι µαθαίνουν από τα λάθη τους, χωρίς να χρειάζονται πάντα ενίσχυση για 
να µάθουν, µε την προϋπόθεση ότι τους εξηγείται η αιτία του λάθους τους. Τέλος, άλλοι 
απορρίπτουν τις θεωρίες του συµπεριφορισµού ως µηχανιστικές ή αυθαίρετες 
γενικεύσεις διαπιστώσεων που έγιναν κυρίως σε ζώα (Φλουρής, 2003). 

 Οι συµπεριφοριστές, παρά την προσπάθειά τους να θέσουν τα επιστηµονικά θεµέλια της 
θεωρίας της µάθησης, υπήρξαν υπερβολικά αισιόδοξοι στις προσδοκίες τους, διότι η 
θεωρία τους φαίνεται ότι δεν προσφέρεται για προωθηµένες µορφές µάθησης, όπου η 
προσωπική άποψη, η απρόβλεπτη κριτική επιχειρηµατολογία, η δηµιουργικότητα και η 
πρωτοβουλία, η ιδιαιτερότητα της κάθε κουλτούρας και η πρωτότυπη έκφραση έχουν 
µεγάλη αξία (Ράπτης, Ράπτη, 2001).  



2.0.0. Εποικοδοµητισµός 
Ο εποικοδοµητισµός (constructivism), έχοντας ως αρχικό και κύριο πεδίο έρευνας και 
εφαρµογής τις φυσικές επιστήµες, ρίχνει φως και δίνει βαρύτητα στις υπάρχουσες 
αντιλήψεις, ιδέες και αναπαραστάσεις των εκπαιδευόµενων σε σχέση µε το θέµα που 
διδάσκονται κάθε φορά. Η εµφάνιση της εποικοδοµητικής θεωρίας χρωστάει πολλά στην 
εξέλιξη της ψυχολογίας, µε τις εργασίες του Jean Piaget, και της επιστηµολογίας (Gaston 
Bachelard) οι οποίες επηρέασαν σε σηµαντικό βαθµό την παιδαγωγική σκέψη και τον 
προσανατολισµό της εκπαιδευτικής έρευνας (Σολοµωνίδου, 1999). 

Σύµφωνα µε την εποικοδοµητική άποψη, λοιπόν, η νόηση είναι µια λειτουργία 
κατασκευής νοηµάτων βασιζόµενη πάνω στην όλη εµπειρία του ατόµου. Η δόµηση της 
γνώσης είναι εποµένως µια λειτουργία που βασίζεται στις προυπάρχουσες εµπειρίες, τις 
νοητικές κατασκευές, τις πεποιθήσεις, τις «θεωρίες» που ο καθένας χρησιµοποιεί, 
προκειµένου να ερµηνεύσει αντικείµενα ή γεγονότα και τις οποίες δεν µπορεί να υποτιµά 
ο δάσκαλός κατά τις διδακτικές του επιδιώξεις (Ράπτης, Ράπτη, 2001). 

Από τη θεώρηση του εποικοδοµητισµού δίνεται έµφαση στην ενεργητικό ρόλο του 
µαθητή και στην επίλυση πραγµατικών προβληµάτων διερευνητικού χαρακτήρα τα οποία 
δηµιουργούν κίνητρο για τους µαθητές (Κορδάκη, 2000). Αναγνωρίζεται η σηµασία της 
πρότερης γνωστού µαθητή πάνω στην οποία µε βάση την εµπειρία και τον αναστοχασµό 
οικοδοµεί τη γνώση του. Επιπλέον, αναγνωρίζεται η σηµασία του λάθους κατά τη 
διάρκεια της τροποποίησης του οποίου ο µαθητής µαθαίνει. 

Οι βασικές παραδοχές της εποικοδοµητικής θεωρίας έχουν διαµορφωθεί µε βάση ένα 
σηµαντικό αριθµό ερευνητικών δεδοµένων και τις έχει συνοψίσει µια εξέχουσα µορφή 
της διδακτικής των φυσικών επιστηµών, η Rosalind Driver (Σολοµωνίδου, 1999): 

1. Οι µαθητές δεν θεωρούνται πλέον παθητικοί δέκτες, αλλά τελικοί υπεύθυνοι της 
δικής τους µάθησης. Σε κάθε µαθησιακή διαδικασία φέρνουν τις δικές τους 
προηγούµενες αντιλήψεις και απόψεις. 

2. Η µάθηση θεωρείται ότι εµπλέκει το µαθητή µε ενεργό τρόπο στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Η µάθηση προϋποθέτει την οικοδόµηση νοήµατος και συµβαίνει 
συχνά µέσα από προσωπική διαπραγµάτευση. 

3. Η γνώση δεν είναι «κάπου εκεί έξω», αλλά οικοδοµείται µε προσωπικό και 
κοινωνικό τρόπο. Το καθεστώς της γνώσης είναι λίγο προβληµατικό. Μπορεί να 
αξιολογείται από το µαθητή ως προς το βαθµό που ταιριάζει µε την υπάρχουσα 
εµπειρία του και είναι συνεπής µε άλλες πλευρές της γνώσης του. 

4. Οι διδάσκοντες φέρνουν επίσης στις µαθησιακές καταστάσεις τις δικές τους ιδέες 
και αντιλήψεις. Φέρνουν όχι µόνο τη γνώση που έχουν για το αντικείµενο, αλλά 
και τις απόψεις τους για τη διδασκαλία και τη µάθηση και όλα αυτά επηρεάζουν 
τον τρόπο αλληλεπίδρασης µε τα παιδιά µέσα στην τάξη. 

5. Η διδασκαλία δεν είναι η µετάδοση της γνώσης, αλλά προϋποθέτει την οργάνωση 
των καταστάσεων µέσα στην τάξη και το σχεδιασµό των δραστηριοτήτων µε 
τρόπο που να προωθούν την οικοδόµηση της επιστηµονικής γνώσης. 



6. Το αναλυτικό πρόγραµµα δεν είναι αυτό το οποίο θα πρέπει να µάθει κανείς, 
αλλά αποτελεί ένα πρόγραµµα από µαθησιακές δραστηριότητες, υλικά, πηγές, 
µέσα από τα οποία οι µαθητές οικοδοµούν τη γνώση. 

3.0.0. Κοινωνικοπολιτισµικές θεωρήσεις για τη γνώση 
Σε αντίθεση µε την ατοµοκεντρική θεωρία του εποικοδοµητισµού, άλλοι επιστήµονες, µε 
πρωτοπόρο το Ρώσο Vygotsky, έχουν υποστηρίξει µια κοινωνικοκεντρική θεώρηση της 
ανάπτυξης, µε βάση  την οποία τονίζεται ο ρόλος που παίζουν οι κοινωνικο-πολιτιστικοί 
παράγοντες στη γένεση της γνώσης και την πορεία µάθησης και ανάπτυξης του ατόµου. 
Πρόκειται για µια σύγχρονη κατεύθυνση που είναι γνωστή ως κοινωνικο-πολιτιστική 
προσέγγιση, κατά την οποία η προσωπική σκέψη οικοδοµείται µε βάση την κοινωνική 
αλληλεπικοινωνία. 

Σύµφωνα µε τον Vygotsky, η νοητική ανάπτυξη είναι µια διαδικασία άρρηκτα 
συνδεδεµένη µε την ιστορικοκοινωνική διάσταση και το πολιτισµικό πλαίσιο µέσα στο 
οποίο συντελείται. Η ανάπτυξη επιτυγχάνεται όχι µόνο χάρις στον έµφυτο νοητικό 
εξοπλισµό του κάθε ατόµου, αλλά και εξαιτίας της διαµεσολάβησης των κοινωνικών 
γεγονότων και των πολιτιστικών εργαλείων (όπως είναι η γλώσσα), καθώς και της 
εσωτερίκευσης των σηµασιών µε τις οποίες είναι φορτισµένα αυτά τα πολιτισµικά µέσα 
και εργαλεία. Τα εργαλεία αυτά και οι κοινωνικές σηµασίες τους όχι µόνο 
διαµεσολαβούν για την πραγµατοποίηση των γνωστικών διεργασιών, αλλά εµπεριέχουν 
νοήµατα και τρόπους σκέψης που διαµορφώνουν διαλεκτικά τις ίδιες τις νοητικές 
διεργασίες (Ράπτης, Ράπτη 2001). 

Η θέση του Vygotsky ότι η κοινωνική αλληλεπικοινωνία γεννά τη γνωστική εξέλιξη 
φαίνεται ξεκάθαρα στο σηµείο που προσδιορίζει τη «ζώνη της επικείµενης ανάπτυξης» 
(zone of proximal development) ως την «απόσταση µεταξύ του κατεχόµενου επιπέδου 
ανάπτυξης, όπως αυτοπροσδιορίζεται από την ανεξάρτητη (ατοµική) επίλυση 
προβληµάτων, και το επίπεδο της ενδυνάµει ανάπτυξης, όπως προσδιορίζεται από την 
ικανότητα του ατόµου να επιλύει προβλήµατα κάτω από την καθοδήγηση ενηλίκων ή 
µέσα από τη συνεργασία µε ικανότερους συνοµήλικους» (Vygotsky, 1978). 

Σε διδακτικό επίπεδο η έννοια της επικείµενης ανάπτυξης σηµαίνει ότι ο εκπαιδευτικός 
πρέπει πρώτα να προσδιορίζει το επίπεδο των ατοµικών ικανοτήτων του παιδιού και 
κατόπιν να εντοπίζει το επίπεδο των γνωστικών ικανοτήτων που µπορεί να αναπτύξει το 
παιδί µε τη βοήθεια νύξεων, επιδείξεων και ερωτηµάτων από την πλευρά του 
εκπαιδευτικού (Ματσαγγούρας, 1997).  

4.0.0. ∆ιερευνητική (ή ανακαλυπτική) µάθηση 
Η προσπάθεια του µαθητή να µαθαίνει µόνος του, αυτόβουλα, κάνοντας χρήση των 
εσωτερικών του εµπειριών και δυνατοτήτων ανάγεται στην εποχή του Σωκράτη και του 
Πλάτωνα. Στην εποχή εκείνη, ο µεν πρώτος αναταράζει τις δηµιουργικές δυνάµεις των 
µαθητών του, ο δε δεύτερος µε τη διαλεκτική του καθορίζει έναν επιστηµονικό τρόπο 
εργασίας στη µάθηση. 



Στη σύγχρονη εποχή η προσπάθεια του µαθητή για ανακάλυψη ή διερεύνηση των 
γνώσεων συστηµατοποιήθηκε, οργανώθηκε και τεκµηριώθηκε κυρίως µέσα από τις 
θέσεις του Jerome Bruner. Οι Ράπτης και Ράπτη (Ράπτης, Ράπτη, 2001) αναφέρουν ότι ο 
Bruner ανήκει στην κατηγορία των γνωστικών ψυχολόγων της µάθησης, που δίνει 
έµφαση στη διευκόλυνση της µάθησης µέσα από την κατανόηση των δοµών και των 
επιστηµονικών αρχών ενός αντικειµένου και των τρόπων του σκέπτεσθαι του 
µαθητευόµενου, καθώς και στην υιοθέτηση της ανακαλυπτικής µεθόδου, ή της 
καθοδηγούµενης ανακάλυψης µε την ανάπτυξη εσωτερικών κινήτρων µάθησης από 
µέρους του µαθητευόµενου. Οι τρόποι σκέψης ή τα συστήµατα, τα οποία χρησιµοποιεί ο 
µαθητευόµενος για να κατανοεί τις πληροφορίες και να αναπτύσσεται γνωστικά (που 
αντιστοιχούν και στα ιστορικά στάδια της ανθρώπινης εξέλιξης) είναι κατά τον Bruner 
(Bruner, 1966): 

1. Το σύστηµα της πραξιακής αναπαράστασης (enactive representation), στο οποίο η 
γνώση σχετίζεται µε την κίνηση και τη δεξιότητα που προέρχεται από την άµεση 
επαφή του ατόµου µε τα πράγµατα (π.χ. το παιδί µετράει τα µολύβια) 

2. Το σύστηµα της εικονικής αναπαράστασης στο οποίο οι γνώσει αναπαριστώνται 
µέσω εσωτερικών πνευµατικών εικόνων, χωρίς όµως το στοιχείο του αφηρηµένου 
συσχετισµού (π.χ. η εικόνα του παιδιού που µετράει τα µολύβια) και 

3. Το σύστηµα της συµβολικής αναπαράστασης,  που είναι και το ανώτερο, στο οποίο οι 
γνώσεις παρουσιάζονται µε σύµβολα (αναπαράσταση σχέσεων µε αφηρηµένα 
σύµβολα, µε δυνατότητα διαφόρων συσχετισµών και διατύπωσης θεωριών, ακόµη 
και χωρίς να στηρίζεται ο µαθητευόµενος σε συγκεκριµένα στοιχεία της εµπειρίας).  

Σχετικά µε την απόκτηση της γνώσης (Τριλιανός, 2003) ο Bruner υποστηρίζει την 
ανακαλυπτική-διερευνητική µάθηση, κατά την οποία ο µαθητής µε τις δικές του δυνάµεις 
προσπαθεί να εµβαθύνει στο αντικείµενο και να ανακαλύψει τις θεµελιώδεις αρχές και 
σχέσεις που διέπουν τα επιµέρους στοιχεία του. Εδώ η λογική σκέψη του ατόµου παίζει 
ρόλο, όµως ο Bruner θεωρεί ότι το άτοµο πρέπει να προχωρήσει παραπέρα και να 
καλλιεργήσει τη διαισθητική σκέψη, που του επιτρέπει να κάνει πνευµατικά άλµατα, να 
πρωτοτυπεί, να εφευρίσκει και να συλλαµβάνει ριζοσπαστικές λύσεις σε προβληµατικές 
καταστάσεις. 

Σε µια από τις πιο γνωστές θέσεις του (Φλουρής, 2003), ο Bruner υποστηρίζει ότι όλοι οι 
µαθητές είναι δυνατόν να µάθουν οτιδήποτε και σε οποιαδήποτε ηλικία, εφόσον υπάρχει 
η κατάλληλη δοµή και οργάνωση της ύλης, καθώς και η απαραίτητη µεθόδευση της 
διδασκαλίας. Η θέση αυτή του Bruner προκάλεσε αρκετές αντιδράσεις, αφού 
προσέκρουσε στις µέχρι τότε αποδεκτές αντιλήψεις για το θέµα αυτό, αλλά και επέφερε 
επαναστατικές αλλαγές τόσο στη φύση των αναλυτικών προγραµµάτων όσο και στην 
οργάνωση και διεξαγωγή της διδασκαλίας. 

Ο Bruner υπήρξε ο εµπνευστής της ιδέας του σπειροειδούς αναλυτικού προγράµµατος, 
µε βάση το οποίο έδειξε ότι η γνώση που έχει αναπτυχθεί µε τον κατάλληλο για το παιδί 
τρόπο από πολύ νωρίς και αργότερα γίνεται αντικείµενο µελέτης σε πιο προχωρηµένο 
επίπεδο (έτσι όλοι οι τρόποι αναπαράστασης να υπάρχουν), έχει µεγαλύτερες 
πιθανότητες να γίνει κτήµα του µαθητή. Η ανακαλυπτική µάθηση και οι στρατηγικές 
επίλυσης προβληµάτων δεν αναπτύσσονται ξαφνικά, ως δια µαγείας, ούτε είναι άσχετες 
µε την προηγούµενη εµπειρία του παιδιού. Είναι δεξιότητες που µαθαίνονται, γι’ αυτό 



και πρέπει να είναι µέληµα κάθε δασκάλου. Ο δάσκαλος καθοδηγεί τα παιδιά προς την 
«ανακάλυψη» αρχών, νόµων και κανόνων που διέπουν όχι µόνο τα φαινόµενα ως 
γνωστικά αντικείµενα αλλά και την ίδια του τη σκέψη (Ράπτης, Ράπτη, 2001). 

Η συµβολή του Bruner υπήρξε µοναδική (Σολοµωνίδου, 1999), καθώς συνδύασε την 
έννοια του χειρισµού των πραγµατικών αντικειµένων ως ένα µέρος του µοντέλου 
ανάπτυξης µε τη σωκρατική έννοια της µάθησης ως µια διαδικασία εσωτερικής 
αναδιοργάνωσης µέσω της ανακαλυπτικής µάθησης. 

5.0.0. Συνεργατική µάθηση 
Στη σύγχρονη εποχή, κοινωνικοί παράγοντες, όπως η αριθµητική συρρίκνωση των µελών 
της οικογένειας και η εξαφάνιση της γειτονικής «αλάνας», περιόρισαν τις εκτός σχολείου 
δυνατότητες κοινωνικοποίησης των παιδιών (Ματσαγγούρας, 1997). Την ίδια στιγµή η 
σύγχρονη αγορά εργασίας αναζητά άτοµα που έχουν τη δυνατότητα να συνεργάζονται 
οµαλά µέσα σε δίκτυα επικοινωνίας. Τα δύο αυτά στοιχεία κατέστησαν επιτακτική την 
ανάγκη να καλύψει το σχολείο το έλλειµµα κοινωνικοποίησης, γεγονός που οδήγησε στη 
χρήση και ανάπτυξη της συνεργατικής µάθησης (Ματσαγγούρας, 1997). 

Με την ευρύτερη της έννοια, η συνεργατική µάθηση µπορεί να οριστεί ως η από κοινού 
εργασία πάνω σε ένα συγκεκριµένο θέµα µε τρόπο τέτοιο ώστε να προωθείται η ατοµική 
µάθηση µέσω των συνεργατικών διεργασιών (Σγουροπούλου, Κουτουµάνος 2001). Η 
συνεργατική µάθηση αποφέρει κέρδος σε κάθε άτοµο µε χρήση των πόρων της οµάδας 
και αποτελεί πηγή πολύτιµων αποτελεσµάτων που δεν έχουν ακόµα διαπιστωθεί στην 
ακαδηµαϊκή και στη συνεχιζόµενη εκπαίδευση: αυξηµένη ικανότητα στην οµαδική 
εργασία, αυτοπεποίθηση, κ.λπ. Επιπλέον, η συνεργατική µάθηση µπορεί να προσφέρει 
καλύτερη κατανόηση της µαθησιακής διαδικασίας καθώς έχει διαπιστωθεί ότι όταν 
κάποιος δηµοσιοποιεί τη γνώση του αποκτά καλύτερη αντίληψη σχετικά µε ένα 
αντικείµενο (Sharan, 1990). 

Επιπλέον των ακαδηµαϊκών επιχειρηµάτων, η χρήση της συνεργατικής µάθησης 
παρουσιάζει αρκετά σηµαντικά πλεονεκτήµατα. Τα κυριότερα από αυτά είναι τα εξής  
(Σγουροπούλου, Κουτουµάνος 2001): 

• προώθηση των διαπολιτισµικών σχέσεων και της επαφής µε διαφορετικές 
κουλτούρες, ιδεολογίες, κ.λπ.  

• αύξηση αυτοεκτίµησης: στο πλαίσιο της κοινότητας µάθησης τα µέλη της 
εργάζονται µε κοινό στόχο και συµφωνηµένους ρόλους. Αυτό συµβάλλει στην 
ανάπτυξη αισθήµατος κοινής ευθύνης, αλληλοϋποστήριξης και καλλιέργειας ενός 
φιλικού κλίµατος που ενθαρρύνει τη µάθηση. Ένα τέτοιο πλαίσιο ευνοεί την 
κοινωνικοποίηση των ατόµων και µπορεί να έχει ιδιαίτερα ευεργετικές επιδράσεις 
στα µέλη εκείνα που για διάφορους λόγους (π.χ. µειωµένη αυτοεκτίµηση) 
διστάζουν να εκφράσουν τις απόψεις τους.  

• επιπλέον κίνητρα µάθησης: είναι γνωστό ότι οι άνθρωποι αισθάνονται την ανάγκη 
να ζουν σε κοινωνικές οµάδες. Παιδιά και έφηβοι σχηµατίζουν µικρές οµάδες µε 
κοινούς στόχους (παιχνίδι, διασκέδαση) και από αυτή τη συνύπαρξη αντλούν 
µεγάλη συναισθηµατική ικανοποίηση. Η οργάνωση, εποµένως, των µαθητών ή/και 



επαγγελµατιών σε κοινότητες µάθησης µε στόχο τη συνεργασία για την επίτευξη 
κοινών γνωσιακών στόχων είναι απόλυτα προσαρµοσµένη στη φύση και στις 
ανάγκες τους, ενώ αντίθετα η αποµόνωσή τους παραβιάζει τις έµφυτες τάσεις τους 
για επικοινωνία και αλληλεπίδραση. Για τους παραπάνω λόγους η εργασία των 
ατόµων στο πλαίσιο µιας κοινότητας µάθησης µπορεί από µόνη της να αποτελέσει 
ισχυρό κίνητρο για µάθηση.  

• προώθηση των δεξιοτήτων που σχετίζονται µε την οργάνωση και την εργασία στο 
πλαίσιο οµάδων.  

5.0. Ο κύκλος της µάθησης 
Το 1984 o David Kolb παρουσίασε τη δική του θεωρία της εµπειρικής µάθησης 
(experiential learning) και πρότεινε ένα µοντέλο που ονοµάστηκε κύκλος µάθησης. Η 
θεωρία του Kolb βασίστηκε σε θεµέλια άλλων επιστηµόνων που ασχολήθηκαν µε την 
επίδραση της εµπειρίας στη µάθηση όπως οι Dewey, Lewin και Piaget. Σύµφωνα µε τον 
Kolb, «η µάθηση είναι µια διαδικασία κατά την οποία η γνώση δηµιουργείται µέσω του 
µετασχηµατισµού της εµπειρίας». 

Η εµπειρική µάθηση κατά Kolb περιλαµβάνει έξι χαρακτηριστικά (Smith, 2001): 

1. Η µάθηση εκλαµβάνεται ως διαδικασία και δεν προσδιορίζεται από το 
αποτέλεσµα. 

2. Η µάθηση είναι µια συνεχής διαδικασία που βασίζεται στην εµπειρία. 

3. Η µάθηση απαιτεί την επίλυση των συγκρούσεων µεταξύ των αντίθετων τρόπων 
προσαρµογής στον κόσµο. 

4. Η µάθηση είναι µια ολιστική (holistic) διαδικασία. 

5. Η µάθηση προϋποθέτει αλληλεπίδραση µεταξύ του ατόµου και του 
περιβάλλοντος. 

6. Η µάθηση είναι διαδικασία που δηµιουργεί γνώση. 

Ο κύκλος µάθησης αναφέρεται στη διαδικασία κατά την οποία άτοµα, οµάδες και 
οργανισµοί προσέχουν και καταλαβαίνουν τις εµπειρίες τους και κατά συνέπεια 
τροποποιούν τη συµπεριφορά τους µε βάση αυτές. 

Η αποτυχία σε κάποιες προσπάθειες οφείλεται σε λάθη που επαναλαµβάνονται ή στην 
έλλειψη ικανότητας για µάθηση από την εµπειρία. Ο κύκλος της µάθησης βασίζεται στην 
ιδέα ότι όσο περισσότερο το άτοµο συγκεντρώνεται σε µία εργασία τόσο αυξάνει την 
πιθανότητα να τροποποιήσει προς το καλύτερο την προσπάθεια του. Ο κύκλος της 
µάθησης περιλαµβάνει τα εξής στάδια: 

 



 
Σχήµα 1 Ο κύκλος της  µάθησης 

1. Ενεργητικός πειραµατισµός: Ο εκπαιδευόµενος βασιζόµενος στις γνώσεις και τις 
εµπειρίες του και έχοντας να αντιµετωπίσει νέα προβλήµατα, προετοιµάζεται να 
πάρει αποφάσεις, επιθυµεί να δράσει, να εφαρµόσει στην πράξη όσα µαθαίνει. 

2. Συγκεκριµένη εµπειρία: Στο στάδιο αυτό ο εκπαιδευόµενος δρα, αντιµετωπίζει 
νέες καταστάσεις, «εµβυθίζεται» στην εµπειρία έχοντας συγκεντρωµένη την 
προσοχή του, χωρίς όµως να συλλογίζεται. Έτσι προσλαµβάνει άµεσα 
πληροφορία. Οι αισθήσεις του είναι σε εγρήγορση και αποτελούν την οδό 
πρόσληψης της πληροφορίας, ενώ ταυτόχρονα αναπτύσσει σχέσεις µε άλλους 
ανθρώπους και βιώνει συναισθήµατα. 

3. Επεξεργασία και παρατήρηση: Οι εµπειρίες που αποκτήθηκαν εξετάζονται 
προσεκτικά µέσα από ποικίλες οπτικές γωνίες προτού οδηγήσουν σε κρίσεις. 
Γίνεται επεξεργασία των αποτελεσµάτων της δράσης, κατανοείται η σηµασία 
τους, εξάγονται συµπεράσµατα. 

4. Αφηρηµένη θεωρητικοποίηση: Οι αποκτηθείσες εµπειρίες ταξινοµούνται, 
συνδέονται µε επιστηµονικά δεδοµένα, µε θεωρητικές προσεγγίσεις, αντλούνται 
γενικές αρχές, διαµορφώνονται κανόνες δράσης, αποσαφηνίζονται οι σχέσεις 
µεταξύ των πραγµάτων. 

Ο ανθρώπινος εγκέφαλος δεν λειτουργεί µόνο µε τρόπο γραµµικό και αυστηρά 
προγραµµατισµένο. Το σχήµα του κύκλου µάθησης πρέπει να ληφθεί ως ένα σχήµα που 
είναι δυνατή η µερική αλληλοκάλυψη των σταδίων γιατί είναι πιθανό να συνεχίζουµε να 
προετοιµαζόµαστε για δράση ενώ ήδη οι συνθήκες µας έχουν οδηγήσει σε αυτή, να 
αναζητούµε την αξιολόγηση των πράξεων µας όχι αµέσως µετά τη δράση αλλά ενόσω 
δρούµε, ακόµα και ενόσω στοχαζόµαστε µε βάση τις αποκτηθείσες εµπειρίες καθώς και 
ενόσω αφοµοιώνουµε τις εµπειρίες συχνά εξακολουθούµε να δρούµε κ.λ.π. 

Η πορεία της µάθησης δεν έχει δεδοµένο σηµείο εκκίνησης. Κάθε στάδιο πηγάζει από το 
άλλο και µε τη σειρά του επωάζει το επόµενο που και αυτό προωθεί και εµπεριέχει ένα 
άλλο. Κάθε στάδιο του κύκλου πρέπει να ληφθεί ως αίτιο και ταυτόχρονα ως αιτιατό του 



άλλου. Εποµένως κάθε εκπαίδευση είναι επανεκπαίδευση. Έτσι ο κύκλος µπορεί να 
θεωρηθεί ως σπείραµα (spiral), δηλαδή ως διαδικασία περιοδικά επαναλαµβανόµενη. 

Το ειδικό βάρος κάθε σταδίου εξαρτάται από τους στόχους τις ανάγκες και τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του καθενός. Καθένας έχει το δικό του τρόπο και 
ρυθµό, τα δικά του δυνατά και αδύνατα σηµεία προκειµένου να προσεγγίζει τα διάφορα 
στάδια του κύκλου µάθησης. 

 


