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Περίληψη

Η έννοια της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης είναι σημαντική όχι
μόνο για την αποτελεσματικότητα και την ποιότητα της ακαδημαϊκής
επίτευξης αλλό και για τη συνολική προσαρμογή των μαθητών στο
σχολείο. Η συγκεκριμένη εργασία ασχολείται με την αυτο-ρυθμιζό-
μενη μάθηση και τις συστατικές της διεργασίες με έμφαση στη χρή-
ση στρατηγικών μάθησης και λύσης προβ?ιημότων και τονίζει τη ση
μασία τους για τη σχολική μάθηση. Επιπλέον, συζητιούνται θέματα
σχετικό με την αξιολόγηση των πλευρών της αυτο-ρυθμιζόμενης μά
θησης και με τις μεθοδολογικές διαφορές μεταξύ των ερευνών που
τη μελετούν. Προτείνεται ότι η μελλοντική έρευνα χρειάζεται να ανα
πτύξει μεταξύ άλλων και μεθοδολογίες που να εξετάζουν τις τρέχου
σες συμπεριφορές των μαθητών κατά τη διάρκεια της μάθησης και
της λύσης προβλημάτων μέσα σε προσδιορισμένα πλαίσια μάθησης.
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1. Εισαγωγή:

Η έννοια της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης

Η μάθηση σήμερα προσεγγίζεται από τους μελετητές της ως μια δυ
ναμική και πολυδιάστατη διαδικασία, η οποία είναι αποτέλεσμα της συν
δυασμένης δράσης παραγόντων ενδοατομικών, του πλαισίου μάθησης

αλλά και της συγκεκριμένης ύλης προς εκμάθηση (Sioions, van der Lin
den, & Duffy, 2000). Ο μανθάνων καλείται να χειριστεί και να αντιμετωπί
σει αποτε?ιεσματικά τις διαθέσιμες πηγές τόσο του εαυτού όσο και του
περιβάλλοντος (ικανότητες, δεξιότητες, γνώσεις, πηγές πληροφόρησης)
(Sternberg, 1999). Συνεπώς, σήμερα η γνώση θεωρείται αναγκαία αλλά
όχι επαρκής για αποτελεσματική ακαδημαϊκή επίδοση και για συνεχή
προσαρμογή του μαθητή στις μεταβαλλόμενες απαιτήσεις του περιβάλ
λοντος. Καθώς κάθε μαθησιακή δραστηριότητα προϋποθέτει συνεχείς

προσαρμογές του μανθάνοντα στις απαιτήσεις της μαθησιακής συνθή
κης, η έρευνα και οι πρακτικές επικεντρώνονται στις ικανότητες των μα
θητών να ρυθμίζουν τη διαδικασία της μάθησης καθώς και στις δεξιότη
τες των δασκάλων να δημιουργούν κατάλληλα μαθησιακά περιβάλλοντα.
Στα περιβάλλοντα αυτά οι μαθητές κατευθύνουν τη μάθηση τους, ελέγ
χουν την πρσσπάθειά τους, παρακινούνται για ενεργή συμμετοχή στην
αλληλεπίδραση με τσ δάσκαλο και τη διαδικασία της μάθησης και κατα
σκευάζουν μόνοι τους τη γνώση τους (Boekaerts, Pintrich, & Zeidner,
2000; Hartman, 2002; Schunk & Zimmerman, 1998; Simons at a!., 2000;

Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996).

Τα τελευταία είκοσι περίπου χρόνια στο πλαίσιο της Ψυχολογίας, της
Ψυχοπαιδαγωγικής καθώς και άλλων συναφών επιστημονικών κλάδων,
μελετάται η έννοια της αυτο-ρύθμισης της μάθησης (seif-regulated lear
ning). Οι μηχανισμοί αυτο-ρύθμισης είναι μηχανισμοί που διαθέτει και
ενεργοποιεί το άτομο για παρακολούθηση και έλεγχο τόσο των διαδικα
σιών μάθησης και επίδοσης όσο και του περιβάλλοντος επίτευξης (Efkli-
des, Niemivirta, & Yamauchi, 2002). Οι Scfiunk και Zimmerman (1998)
ορίζουν την αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση ως τη μάθηση που προκύπτει σε
μεγάλο βαθμό ως αποτέλεσμα των σκέψεων, συναισθημάτων, στρατηγι
κών και συμπεριφορών που γεννώνται από τους ίδιους τους μαθητές και
είναι προσανατολισμένες στην επίτευξη των μαθησιακών στόχων τους.
Συνεπώς, σι διαδικασίες της αυτο-ρύθμισης είναι μέρος της μάθησης και
αποτελούν κεντρικούς μηχανισμούς ανάπτυξης και αλλαγής (Κωσταρί-
δου-Ευκλείδη, 2005).
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Ο μανθάνων μέσω των μηχανισμών αυτών παρεμβαίνει ενεργά και
ρυθμίζει τις προσπάθειες του για μάθηση, δηλαδή, διαθέτει την ικανότη

τα να ασκεί έλεγχο σε διάφορες πλευρές της διαδικασίας μάθησης,

όπως η επιλογή, ο συνδυασμός και συντονισμός των γνωστικών στρατη

γικών με τρόπο που να ταιριάζει στο συγκεκριμένο πλαίσιο μάθησης. Η

προσέγγιση της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης φέρνει κοντά ορισμένες

ανώτερες νοητικές λειτουργίες και δεξιότητες της σκέψης, όπως οι
στρατηγικές, με το συγκεκριμένο πρόβλημα προς λύση και με το πλαίσιο
μάθησης. Ας σημειωθεί ότι η αυτο-ρύθμιση της μάθησης μπορεί να αφο
ρά το τρέχον προς επίλυση πρόβλημα (τρέχουσα αυτο-ρύθμιση) μπορεί
όμως να λειτουργεί και μακροπρόθεσμα, δηλαδή ως ένα ρεπερτόριο κα

λά μαθημένων τρόπων παρακολούθησης και ελέγχου της συμπεριφοράς
που η χρήση τους έχει γενικευτεί σε διάφορα πλαίσια (Κωσταρίδου-Ευ-
κλείδη, 1997).

Όπως φαίνεται από τα παραπάνω, στις αυτο-ρυθμιστικές δράσεις των

μαθητών κρίσιμο ρόλο παίζει το «μεταγιγνώσκειν», δηλαδή η επίγνωση
και οι πεποιθήσεις των ατόμων για τις νοητικές τους λειτουργίες καθώς
και η ενσυνείδητη χρήση και ο έλεγχος των λειτουργιών αυτών (Brown,

1978; Flavell, 1979). Η Brown (1978) υποστήριξε ότι το μεταγιγνώσκειν
έχει μια στατική πλευρά (αυτά που εκφράζουμε λεκτικά για τις γνωστικές
λειτουργίες) και μια στρατηγική πλευρά (το τι κάνουμε για να ρυθμίσου
με τη γνωστική μας δραστηριότητα). Η στρατηγική πλευρά έχει να κάνει
με τον έλεγχο που ασκεί το άτομο στις γνωστικές του διεργασίες. Σχετι
κές μελέτες έχουν καταδείξει ότι, στο πλαίσιο των προσπαθειών αυτο-

ρύθμισης της μάθησης, η επίγνωση από τους μαθητές των γνωστικών
διαδικασιών διαφέρει τόσο από την κατανόηση του πώς εφαρμόζονται
αυτές οι διαδικασίες για επιτυχές αποτέλεσμα όσο και από την πραγμα
τική εφαρμογή και χρήση αυτών των στρατηγικών για επίτευξη του επι
διωκόμενου μαθησιακού στόχου (Ευκλείδη, 2001; Vauras, Rauhanummi,
Kinnunen, & Lepola, 1999). Για παράδειγμα, οι Annevirta και Vauras
(2001) έδειξαν ότι, αν και η μεταγνωστική γνώση πρωτοσχολικών παιδιών
βελτιώθηκε σημαντικά κατά τα τρία πρώτα χρόνια φοίτησης στο δημοτι
κό, εντούτοις, οι σύνθετες μεταγνωστικές δεξιότητες εξακολουθούσαν
να μην είναι οικείες στα παιδιά αυτά.
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2. Η διαδικασία της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης -
Χαρακτηριστικά του μαθητή που αυτο-ρυθμίζει
τις διεργασίες της μάθησης

Όπως φαίνεται από τα παραπάνω, η σημασία της αυτο-ρυθμιζόμενης
μάθησης είναι μεγάλη, διότι έχει καταδειχθεί ότι οι δεξιότητες αυτο-ρύθ-
μιαης σχετίζονται μακροπρόθεσμα με το αποτέλεσμα της γνωστικής επί
δοσης, την ποιότητα της μάθησης και την επιτυχή προσαρμογή των μα
θητών στο εκπαιδευτικό περιβάλλον και τις απαιτήσεις του (Dermitzaki,
2004). Πολλοί ερευνητές κατέδειξαν ότι σι μαθητές με υψηλές δεξιότη
τες αυτο-ρύθμισης μακροπρόθεσμα τείνουν να έχουν υψηλότερες επιδό
σεις από τους υπόλοιπους μαθητές (Boekaerts et al., 2000; Pintrich & De-
Groot, 1990; Schunk & Ertmer, 2000; Zimmerman, 1999).

Σύμφωνα με τον Zimmerman (1999), η διαδικασία της αυτο-ρυθμιζό
μενης μάθησης πραγματοποιείται σε τρεις φάσεις. Η πρώτη φάση είναι
αυτή της προετοιμασίας και του σχεδιασμού η οποία προηγείται της ενα
σχόλησης με το υλικό προς εκμάθηση. Κατά τη φάση αυτή, λαμβάνουν
χώρα η στοχοθεσία, η εκτίμηση των προσωπικών αποθεμάτων, η ενεργο
ποίηση των κινήτρων, η επιλογή των στρατηγικών λύσης του προβλήμα
τος και ο σχεδιασμός της πορείας μάθησης. Ο μαθητής που αυτο-ρυθμί-
ζεπαι θέτει στον εαυτό του συγκεκριμένους και ρεαλιστικούς εκπαιδευτι
κούς στόχους και μπορεί να διατηρεί την προσοχή του σε αυτούς, εκτι
μά τις απαιτήσεις του έργου σε χρόνο και προσπάθεια, σχεδιάζει την
πορεία λύσης και διαχειρίζεται καλά το χρόνο σε σχέση με τον αρχικό
σχεδιασμό.

Η δεύτερη είναι η φάση της επιτέλεσης του έργου, κατά την οποία
λαμβάνουν χώρα διεργασίες, όπως η εστίαση της προσοχής στο υλικό
προς εκμάθηση, η παρακολούθηση της πορείας μάθησης και του μαθη
σιακού αποτελέσματος, η διατήρηση των κινήτρων και ο βουλητικός
έλεγχος- Οι ενεργητικοί μαθητές χρησιμοποιούν αποτελεσματικά ποικί
λες στρατηγικές μάθησης, χρησιμοποιούν τις περιβαλλοντικές πηγές
υποστήριξης της μαθησιακής διαδικασίας και αναζητούν ενεργητικά την
κατάλληλη πληροφορία και γνώση κατά τη διαδικασία της μάθησης και
λύσης προβλημάτων. Επίσης, οι μαθητές με υψηλές δεξιότητες αυτο-
ρύθμισης παρακολουθούν πιο συχνά την πορεία μάθησης και τις αλλα
γές κατά τη λύση των προβλημάτων, ελέγχουν συστηματικά την αποτε
λεσματικότητα της πορείας τους και της νοητικής δραστηριότητας, βελ
τιώνουν όχι μόνο τη γνώση του περιεχομένου αλλά και των στρατηγικών
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που είναι διαθέσιμες, και συγκεκριμένα πώς λειτουργούν, πότε πρέπει να

εφαρμοστούν και γιατί είναι απαραίτητες. Επίσης οι μαθητές αυτοί οργα
νώνουν και εξελίσσουν την υπάρχουσα γνώση και πληροφορία, προσαρ
μόζουν πιο συστηματικά τις προσπάθειές τους με βάση το αποτέλεσμα
και επιμένουν μπροστά στις δυσκολίες.

Ακολουθεί η τρίτη και τελευταία φάση που αναφέρεται στον αυτο-

αναλογισμό του μανθάνοντα. Κατά τη φάση αυτή λαμβάνουν χώρα η
αξιολόγηση του αποτελέσματος της μάθησης αλλά και της συμβολής

του εαυτού σε αυτό. Οι αυτο-ρυθμιζόμενοι μαθητές αξιολογούν το απο
τέλεσμα της προσπάθειας και αναπροσαρμόζουν, αν χρειαστεί, τα νοητι

κά τους μοντέλα στις νέες συνθήκες ή δημιουργούν νέα ώστε να είναι
διαθέσιμα για το μέλλον.

Επομένως, όπως ήδη αναφέρθηκε, οι δεξιότητες αυτο-ρύθμισης σχε
τίζονται μακροπρόθεσμα με το αποτέλεσμα της γνωστικής επίδοσης και
με την επιτυχή προσαρμογή των μαθητών στο εκπαιδευτικό περιβάλλον.
Έτσι, οι μαθητές αποκτούν περισσότερη επίγνωση της βελτίωσης των
επιδόσεών τους και βιώνουν μια πιο θετική αίσθηση προσωπικής αποτε

λεσματικότητας και προσωπικού ελέγχου. Αυτή η αίσθηση με τη σειρά
της βοηθά μακροπρόθεσμα στην ανάπτυξη ισχυρών εσωτερικών κινή
τρων για μάθηση στο παιδί (Heckhausen, 2000). Σταδιακά, οι επαρκώς

αυτο-ρυθμιζόμενοι μαθητές αισθάνονται όλο και πιο αποτελεσματικοί σε
σχέση με τις αναφσρές των χαμηλών σε επίδοση μαθητών και νιώθουν
ότι ελέγχουν σε μεγαλύτερο βαθμό τη διαδικασία της μάθησης.

Αντιθέτως, οι μαθητές με δυσκολίες στη μάθηση συχνά αναφέρουν
χαμηλούς ή αόριστους και γενικούς ακαδημαϊκούς στόχους, παρουσιά

ζουν δυσκολίες στην εκτίμηση των απαιτήσεων του έργου και των μαθη

σιακών συνθηκών και στην επιλογή και εφαρμογή των κατάλληλων στρα
τηγικών μάθησης (Butler, 1998; Γωνίδα, 2003; Wong, 1996). Επιπροσθέ

τως, αναφέρονται δυσκολίες στη σύνδεση της τωρινής με προηγούμενη

γνώση, στην παρακολούθηση της πορείας λύσης, χαμηλός έλεγχος και
διαχείριση της διαδικασίας της μάθησης και δυσκολίες στην αντίληψη
των λαθών ή/και στην αντιμετώπισή τους. Τέλος, σε επίπεδο κινήτρων και
ελέγχου του θυμικού, οι μαθητές με δυσκολίες στη μάθηση είναι πιθανό
να παρουσιάζουν συμπεριφορά αποφυγής της μελέτης, δηλαδή μειωμέ

νη πρόθεση για μάθηση, παρορμητικότητα και αίσθηση χαμηλής αυτο-

αποτελεσματικότητας (Γωνίδα, 2003; Wong, 1996). Συνεπώς, οι μαθητές
αυτοί τείνουν να μην επιμένουν μπροστά στις δυσκολίες και να αναζη
τούν πρόωρα βοήθεια από τους άλλους.
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3. Δεξιότητες και στρατηγικές αυτο-ρυθμιζόμενης

μάθησης και ο ρόλος τους στη μαθησιακή επίδοση

Η ικανότητα του μανθάνοντα να διαμορφώνει και να ασκεί έλεγχο σε
διάφορες πλευρές της διαδικασίας της μάθησης πραγματοποιείται μέσα
από προσεκτική ή/και αυτοματοποιημένη χρήση συγκεκριμένων μηχανι
σμών, δεξιοτήτων και στρατηγικών, έτσι ώστε να ταιριάζει στο συγκεκρι
μένο πλαίσιο μάθησης (Efklides et al., 2002; Schunk & Zimmerman,
1998). Συνεπώς, η κατάκτηση και η κατάλληλη εφαρμογή ποικίλων στρα
τηγικών μάθησης και λύσης προβλημάτων από τον μαθητή αποτελούν
ουσιαστικής σημασίας συστατικά της ενεργητικής, αυτο-ρυθμιζόμενης
μάθησης (van Hout-Wolters, 2000; Weinstein, Husman, & Dierking, 2000;
Zeidner, Boekaerts, & Pintrich, 2000; Zimmerman, 1999).

Στη διεθνή βιβλιογραφία γίνεται διάκριση μεταξύ των γνωστικών και
των μεταγνωστικών στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι μαθητές για να
ρυθμίσουν και να ελέγξουν τις διαδικασίες λύσης προβλημάτων
(Δερμιτζάκη, 2005; Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997; Pintrich, 1999; Sperling,
Howard, Miller, & Murphy, 2002; Weinstein et al., 2000; Zimmerman,
1999). Oi γ^/f,^rmκέc στοατπνικές εφαρμόζονται απευθείας πάνω στο
προς εκμάθηση υλικό (βλ. και Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). Παραδείγμα
τα γνωστικών στρατηγικών είναι η επανάληψη αλλά και σι στρατηγικές
επεξεργασίας και οργάνωσης του μαθησιακού υλικού, όπως η επιλογή
των κρίσιμων για τη λύση στοιχείων και η εστίαση της προσοχής (Κολιά-
δης 2002; Ματσαγγούρας, 2001; Pintrich & DeGroot, 1990). Σύμφωνα με
τον Pintrich (1999), οι γνωστικές στρατηγικές μπορεί να αντανακλούν ένα
βαθύ επίπεδο επεξεργασίας του μαθησιακού υλικού μπορεί όμως και όχι.

Η εφαρμογή των μεταννωστικών στοατηνικών έχει βρεθεί ότι προω
θεί τη σε βάθος επεξεργασία του υλικού προς μάθηση (Κολιάδης, 2002;
Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). Οι μεταγνωστικές δεξιότητες των μαθητών
βασίζονται στην επίγνωση της σχέσης μεταξύ χρήσης στρατηγικών και
αποτελέσματος της επίδοσης. Ανηθέτως, σι μαθητές που δεν κατέχουν
μεταγνωστικές δεξιότητες μπορεί να παρουσιάζουν δυσκολίες στον
προσδιορισμό αλλά και στην επίτευξη των μαθησιακών τους στόχων. Πα
ραδείγματα μεταγνωστικών στρατηγικών που εξυπηρετούν την αυτο-
ρύθμιση της μάθησης είναι η στοχοθεσία, ο σχεδιασμός της δράσης, η
παρακολούθηση της γνωστικής δραστηριότητας, η αναπροσαρμογή των
επιμέρους στόχων δράσης και η αξιολόγηση της επίδοσης (Meece, 1994;
Pintrich, 1999; Sperling et al., 2002; Zimmerman, 1999). Oi αποτελεσμα-
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τικοί μαθητές φαίνεται ότι χρησιμοποιούν με ευελιξία ποικίλες γνωστικές

και μεταγνωστικές στρατηγικές (Butier, 1998).

Πολλές έρευνες έχουν καταδείξει τη σημασία της αποτελεσματικής
εφαρμογής των γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών για την ποιό
τητα της μάθησης και το αποτέλεσμα της ακαδημαϊκής επίτευξης. Για
παράδειγμα, οι Pintrich και DeGroot (1990) βρήκαν ότι η χρήση μεταγνω
στικών στρατηγικών αυτσ-ρύθμισης, παρακολούθησης της προσπάθειας

και το άγχος των εξετάσεων αποτελούν σημαντικούς παράγοντες πρό
βλεψης της ακαδημαϊκής επίδοσης. Πιο πρόσφατα, η Dermitzaki (2005)
αναφέρει υψηλές συσχετίσεις μεταξύ χρήσης γνωστικών και μεταγνωστι
κών στρατηγικών και γνωστικής επίδοσης. Έχει επίσης βρεθεί ότι οι μα
θητές με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν δυσκολίες στη μεταγνω-
στική ενημερότητα και ρύθμιση της μαθησιακής διαδικασίας, δηλαδή
αδυναμίες στο σχεδιασμό και την παρακολούθηση της πορείας δράσης
και στην αξιολόγηση της επίδοσης (Butler, 1998; Vauras, 1998; Wong,

1996). Υποστηρίζεται λοιπόν ότι πολλοί μαθητές με δυσκολίες στη μάθη
ση έχουν χαμηλές επιδόσεις, όχι εξαιτίας της απουσίας γνωστικών ικα
νοτήτων, αλλά κυρίως λόγω της έλλειψης ικανοτήτων στρατηγικής εφαρ
μογής τους. Εν τούτοις, μερικές έρευνες έδειξαν ότι η εφαρμογή γνωστι
κών και μεταγνωστικών στρατηγικών μπορεί να επιδρά στην επίδοση έμ
μεσα. Βρέθηκε δηλαδή ότι η σχέση μεταξύ εφαρμογής στρατηγικών και
επίδοσης μπορεί να διαμεσολαβείται από άλλους ενδοατομικούς παρά
γοντες, όπως το κίνητρο επίτευξης των μαθητών (Kuyper, van der Werf,
& Lubbers, 2000; Sperling et al., 2002).

Μια άλλη σημαντική κατηγορία δεξιοτήτων αυτο-ρύθμισης της μάθη
σης είναι οι στοατηνικές ρύθμισηο του θυυικού και των κινιίτοων για μά

θηση (Simons et al., 2000. Sperling et al., 2002). Oi Kuyper et al. (2000)
προτείνουν ότι η αυτο-ρύθμιση της μάθησης περιλαμβάνει κατοχή και
χρήση από τους μαθητές δεξιοτήτων διατήρησης και ενίσχυσης κινή
τρων για μάθηση καθώς και δεξιότητες σε επίπεδο συμπεριφοράς προ
σέγγισης του στόχου. Παραδείγματα τέτοιων συμπεριφορών είναι οι
πρωτοβουλίες και η πρόθεση για μάθηση, η επιμονή και η καταβολή προ
σπάθειας, η εμπρόθετη διατήρηση του ενδιαφέροντος προς το μαθησια
κό υλικό, η αναζήτηση ενδιαφερόντων και καινοτόμων έργων προς λύση,
η παρακσλούθηση και ο έλεγχος του χρόνου, της προσπάθειας και του
περιβάλλοντος μάθησης (Kuyper et al., 2000; Schunk & Zimmerman,

1998; Wolters & Rosenthal, 2000).

Η σχέση μεταξύ των στρατηγικών αυτο-ρύθμισης των κινήτρων μάθη
σης και της επίδοσης δεν έχει διερευνηθεί επαρκώς και οι μελέτες που
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αναφέρονται σε αυτήν δε βρίσκονται πάντα σε συμφωνία. Σε μια μελέτη
διάρκειας ενός έτους, η επιμονή των μαθητών κατά τη λύση προβλημά
των, το αίσθημα «ανημπόριας» και η αποφυγή της σχολικής εργασίας
βρέθηκαν να επηρεάζουν ευθέως τις αναγνωστικές και μαθηματικές τους
ικανότητες κατά την πρώτη δημοτικού (Onatsu, Nurmi, & Aunola, 2002).
Οι Pintrich και DeGroot (1990) έδειξαν ότι η χρήση στρατηγικών του με-

ταγιγνώσκειν και της διαχείρισης της προσπάθειας ήταν οι καλύτεροι πα
ράγοντες πρόβλεψης της σχολικής επίδοσης. Η Dermitzaki (2005) αναφέ
ρει σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ χρήσης στρατηγικών ρύθμισης των
κινήτρων από μαθητές Β' δημοτικού και της επίδοσης τους σε ένα γνω
στικό έργο. Αντίθετα, μια άλλη μακροχρόνια μελέτη με μεγάλο δείγμα
μαθητών δημοτικού έδειξε ότι στρατηγικές όπως η παρακολούθηση και
ο έλεγχος της σχολικής εργασίας στο σπίτι και η επένδυση χρόνου σε
αυτήν είχαν μικρή σχέση με το μέσο όρο της σχολικής επίδοσης και ότι
η σχέση αυτή είχε ως ενδιάμεσο παράγοντα το επίπεδο του κινήτρου επί
τευξης των μαθητών (Kuyper et al., 2000). Πιθανώς, η διαφορετική χρή
ση ορισμένων εννοιών και η διαφορετική μεθοδολογία αξιολόγησης τους
ευθύνονται για τα μη συστηματικά ευρήματα ως προς τη σχέση αυτή.

Από τα παραπάνω διαφαίνεται μια σχέση αμοιβαίας αλληλεπίδρασης
μεταξύ των διάφορων πλευρών της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης και της
ακαδημαϊκής επίδοσης. Η χρήση βασικών στρατηγικών αυτο-ρύθμισης,
τόσο (μετα)γνωστικών όσο και κινήτρων, είναι ουσιαστικής σημασίας για
επιτυχημένη ακαδημαϊκή επίτευξη. Αλλωστε, φαίνεται ότι οι μαθητές με
μέτριες ή σοβαρές δυσκολίες στη μάθηση διαφέρουν τόσο ποσοτικά
όσο και ποιοτικά από τους πιο επιδέξιους μαθητές ως προς τις δεξιότη
τες και τις στρατηγικές αυτο-ρύθμισης που εφαρμόζουν (Borkowski &
Thorpe, 1994; Vauras, 1998; Wong, 1996).

4. Ζητήματα αξιολόγηαης των δεξιοτήτων
αυτο-ρύθμισης της μάθησης

Πολλά ζητήματα και ασυμφωνίες μεταξύ των μελετητών ως προς τον
ορισμό της έννοιας της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης, των συστατικών
πλευρών και των διαδικασιών της προέρχονται από διαφορετικές θεωρη
τικές αφετηρίες στην προσέγγιση των εννοιών αλλά και από διαφορές
στα μέσα και στα εργαλεία αξιολόγησής τους. Επιπροσθέτως, τα αναφε-
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ρόμενα ευρήματα για τις σχέσεις των διάφορων διαδικασιών αυτο-ρύθ-
μισης της μάθησης με την ακαδημαϊκή επίδοση σχετίζονται επίσης με τη
μέθοδο αξιολόγησής τους.

Από μια σύντομη επισκόπηση των εργαλείων και μεθόδων αξιολόγη
σης πλευρών της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης, αναφέρονται μεταξύ άλ
λων ερωτηματολόγια αυτο-αναφοράς για μαθητές, τεχνικές συνέντευξης
των μαθητών σχετικά με τη χρήση στρατηγικών αυτο-ρύθμισης κατά τη
λύση προβλημάτων, φόρμες αυτα-παρακολούθησης της χρήσης τέτοιων
στρατηγικών, αναφορές των δασκάλων ή παρατηρητών για κάθε μαθητή
και καταγραφή της «φωναχτής σκέψης» των μαθητών κατά τη λύση προ
βλημάτων (βλ. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2005; Sperling et a!., 2002; Winne
& Perry, 2000; Winne, Jamieson-Noel, & Muis, 2002). Κοινή διαπίστωση εί
ναι ότι οι περισσότερες έρευνες οι οποίες μέχρι σήμερα επιχείρησαν να

μελετήσουν πλευρές και διαδικασίες της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης
χρησιμοποίησαν κυρίως ερωτηματολόγια αυτο-αναφορών σχετικά με τη
χρήση στρατηγικών μάθησης, τα οποία απευθύνονταν σε μαθητές μεγα
λύτερων, κυρίως, ηλικιών (Winne & Perry, 2000; Stokking & Voeten,
2000). Από πολλούς μελετητές όμως επισημαίνεται έλλειψη ερευνών σχε
τικά με τις στρατηγικές μάθησης ως προς δυο σημαντικά σημεία. Πρώ
τον, παρατηρείται έλλειψη ερευνών οι οποίες να αξιολογούν απευθείας
τις πραγματικές δεξιότητες και τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι μα
θητές και όχι μέσω αυτο-αναφορών (Winne & Perry, 2000). Δεύτερον, δεν
υπάρχουν αρκετά δεδομένα που να αφορούν τη χρήση στρατηγικών από
μικρούς σε ηλικία μαθητές (Weinstein et al., 2000; Zeidner, et al, 2000).

Η ηλικία των συμμετεχόντων μαθητών είναι μια σημαντική παράμε
τρος που συχνά καθορίζει τον τρόπο αξιολόγησης της αυτο-ρύθμισης
της μάθησης. Ως πρσς τις προσχολικές και πρωτοσχολικές ηλικίες, έχει
βρεθεί ότι, αν και οι νεαροί μαθητές διαθέτουν δεξιότητες (όπως ο σχε
διασμός της πορείας λύσης) και στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων, εν
τούτοις δυσκολεύονται να οργανώσουν τις δεξιότητες αυτές αλλά και να
μιλήσουν συνειδητά για τις νοητικές τους λειτουργίες (Butler, 1998). Επι
προσθέτως, ακόμη και στις μεγαλύτερες ηλικίες η «ευφυής» γνωστική
συμπεριφορά φαίνεται να συμβαίνει σε σημαντικό βαθμό αυτοματοποιη
μένα, εκτός της άμεσης επίγνωσης του ατόμου. Ετσι, οι αυτο-αναφορές
μικρών μαθητών σχετικά με τη χρήση στρατηγικών αυτο-ρύθμισης της
νοητικής τους δραστηριότητας δεν αντανακλούν με τόση ακρίβεια την
πραγματικότητα όσο στους μεγαλύτερους μαθητές.

Ένα άλλο ζήτημα κατά την αξιολόγηση στρατηγικών αυτο-ρύθμισης
σχετίζεται με το αν αυτές εξετάζονται ως γενικές ιδιότητες της συμπερι-
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φοράς επίτευξης, οι οποίες χαρακτηρίζουν το συνολικό τρόπο προσέγγι
σης από το μαθητή των περιστάσεων επίτευξης, αν εξετάζονται στο πλαί

σιο ειδικών γνωσιακών περιοχών (για παράδειγμα, μαθηματικά έργα) ή
ακόμη αν αξιολογούνται σε συγκεκριμένη περίσταση επίτευξης, κατά τη
διάρκεια δηλαδή της ενασχόλησης του μαθητή με ένα έργο προς λύση.
Το επίπεδο, γενικό ή ειδικότερο, στο οποίο αξιολογούνται οι συμπεριφο
ρές αυτο-ρύθμισης των μαθητών φαίνεται να συνδέεται και με την έντα
ση της σχέσης τους με την ακαδημαϊκή επίδοση. Οι Kuyper et al. (2000),
για παράδειγμα, αναφέρουν χαμηλές συσχετίσεις μεταξύ του μέσου
όρου της σχολικής επίδοσης των μαθητών και του γενικού επιπέδου
εφαρμογής στρατηγικών αυτο-ρύθμισης της μεταγνώσης και των κινή
τρων στο σχολείο. Αντιθέτως, η Dermitzaki (2005) αναφέρει σημαντικές
συσχετίσεις μεταξύ της χρήσης στρατηγικών και της επίδοσης στο πλαί
σιο της επίλυσης ενός γνωστικού έργου. Γενικά πάντως υποστηρίζεται
ότι οι γενικές τάσεις και προδιαθέσεις δεν μπορούν να εξηγήσουν τις δι
αφοροποιήσεις της αυτο-ρυθμιζόμενης συμπεριφοράς σε επίπεδο ειδι
κής συνθήκης μάθησης (βλ. Zimmerman, 1999),

Ένας αποτελεσματικός τρόπος για να διερευνηθούν οι μηχανισμοί
της τρέχουσας αυτο-ρυθμιζόμενης δράσης είναι η παρατήρηση και κατα
γραφή των πραγματικών συμπεριφορών των μαθητών κατά τη διάρκεια
της μάθησης σε διαφορετικές συνθήκες επίτευξης (βχ. και Dermitzaki
2005). Τέτοια δεδομένα είναι λίγα στη βιβλιογραφία και το γεγονός αυτό
κάνει δύσκολο τον προσδιορισμό του ποιες συνθήκες μάθησης προκα
λούν συγκεκριμένες μαθησιακές συμπεριφορές σε άτομα με συγκεκριμέ
να μαθησιακά χαρακτηριστικά και ιδιότητες (Winne & Perry 2000* Zeid
ner, et al, 2000). Χρειάζεται λοιπόν να αναπτυχθούν περισσότερο οι τρό
ποι και τα εργαλεία αξιολόγησης των δεξιοτήτων και των στρατηγικών
αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης που χρησιμοποιούν οι μαθητές. Η αποτελε
σματική και έγκαιρη αξιολόγηση των δεξιοτήτων αυτο-ρύθμισης της μά
θησης είναι ουσιαστικής σημασίας τόσο για την πρόληψη δυσκολιών στη
μάθηση όσο και για το σχεδιασμό εκπαιδευτικών παρεμβάσεων με στόχο
τη βελτίωση της ποιότητας επίτευξης στο σχολικό πλαίσιο.

Συνοψίζοντας, η μελέτη της έννοιας της αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης
είναι σημαντική τόσο για την αποτελεσματικότητα και την ποιότητα της
επίτευξης όσο και για τη συνολική σχολική προσαρμογή των μαθητών. Αρ
κετά ερωτήματα αναφορικά με τη φύση της έννοιας αυτής, τα συστατικά
της και τις διεργασίες της μένουν ακόμη να απαντηθούν. Οι απαντήσεις

στα παραπάνω ερωτήματα συνδέονται με μεθοδολογικές διαφορές και
ελλείψεις στην αξιολόγηση των εννοιών αυτών. Οι μελλοντικές έρευνες
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πρέπει να βασιστούν σε νέες μεθοδολογίες αξιοποίησης δεδομένων από
την ανάλυση των πραγματικών μαθησιακών συμπεριφορών των μαθητών.
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