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 Εισαγωγή

Οι Σημειώσεις αυτές, οι οποίες απευθύνονται στους φοιτητές και τις φοιτήτριες Π.Τ.Δ.Ε. του Παν/μίου Θεσσαλίας, που παρακολουθούν το μάθημα «Παιδαγωγική Ψυχολογία», καλύπτουν το μεγαλύτερο μέρος της ύλης του μαθήματος, όπως περιγράφεται στον «Οδηγό Σπουδών» του Τμήματος. Αποτελούνται από τρία κεφάλαια, στα οποία εξετάζονται θέματα, που βασίζονται στην βιβλιογραφική ανασκόπηση των πιο σύγχρονων ερευνητικών ευρημάτων της Παιδαγωγικής Ψυχολογίας.

Στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζονται οι βασικές αρχές των κυριότερων ψυχολογικών θεωριών για τη μάθηση και την προσωπικότητα, με σκοπό την εξοικείωση των φοιτητών/-τριών με τους παλαιότερους και νεότερους προβληματισμούς της Παιδαγωγικής Ψυχολογίας, που αφορούν τα θέματα αυτά. Εξετάζονται οι  ψυχοδυναμικές, συμπεριφοριστικές, γνωστικές, κοινωνικο-γνωστικές, τυπολογικές και φαινομενολογικές προσεγγίσεις, και αξιολογούνται κατά τέτοιο τρόπο ώστε να διευκολύνουν τον διαπαιδαγωγητικό – καθοδηγητικό ρόλο των εκπαιδευτικών και να τους βοηθήσουν στο να λειτουργήσουν σε ένα καλύτερο πλαίσιο οι σχέσεις με τους μαθητές τους.

Στο δεύτερο κεφάλαιο εξετάζονται θέματα που αφορούν το ρόλο της κληρονομικότητας και του περιβάλλοντος στη μάθηση, τις σύγχρονες απόψεις για τη νοημοσύνη και τα κίνητρα για μάθηση, καθώς και θέματα που σχετίζονται με τις επικοινωνιακές και κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών και τους τρόπους ενίσχυσης και καθοδήγησης των δεξιοτήτων αυτών και της εκπαιδευτικής διαδικασίας, γενικότερα. Γνωρίζοντας ο εκπαιδευτικός περισσότερα για τις εξελίξεις στον τομέα αυτό, πιστεύουμε πως θα βοηθήσει αποτελεσματικότερα τα παιδιά να κερδίσουν πολλά και στον γνωστικό, αλλά και στον συναισθηματικό τομέα.  

  Το τρίτο κεφάλαιο ασχολείται με τη δημιουργική σκέψη και την καλλιέργειά της στο σχολείο. Εξετάζεται το περιεχόμενο της έννοιας της δημιουργικότητας, η εκτίμησή της, τα χαρακτηριστικά των δημιουργικών ατόμων, τα στάδια της δημιουργικής σκέψης και η σχέση της με τη νοημοσύνη και τη μάθηση. Επιπλέον, ερευνάται η δυνατότητα ένταξης των αρχών της δημιουργικότητας στο χώρο της εκπαίδευσης, με σκοπό την ενεργοποίηση και συμμετοχή όλων των νοητικών και συναισθηματικών διεργασιών στη σχολική μάθηση.    

 Στο τέλος κάθε κεφαλαίου παρατίθονται οι πρωτότυπες βιβλιογραφικές πηγές πάνω στις οποίες βασίστηκε η συγγραφή αυτών των Σημειώσεων, με σκοπό να βοηθηθούν οι αναγνώστες τους, εφόσον, βέβαια, το επιθυμούν, στην περαιτέρω διερεύνηση κάποιων από τα επιμέρους θέματα που παρουσιάζονται. 

Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί πως η προσπάθεια να παρουσιαστούν με τρόπο απλό και κατανοητό διάφορα πολύπλοκα ζητήματα του μαθήματος, πραγματοποιήθηκε, με σκοπό να αποτελέσουν οι Σημειώσεις αυτές, ένα πολύτιμο βοήθημα για τις εξετάσεις, χωρίς βέβαια να μπορούν να υποκαταστήσουν τα ειδικά βιβλία για την Παιδαγωγική Ψυχολογία, αλλά και χωρίς να στερούνται τα βασικά χαρακτηριστικά ενός επιστημονικού συγγράμματος.  
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1

ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΓΙΑ  ΤΗ ΜΑΘΗΣΗ ΚΑΙ ΤΗΝ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑ

Είναι γνωστό, ότι η συστηματική μελέτη της μάθησης και της προσωπικότητας έχει αποτελέσει αντικείμενο έρευνας από την αρχαιότητα μέχρι σήμερα. Τα τελευταία εκατόν πενήντα χρόνια, που σηματοδοτούν τη θεμελίωση της ψυχολογίας ως ανεξάρτητου επιστημονικού αντικειμένου, ένα ευρύ πεδίο των επιστημών του ανθρώπου έχει συνεισφέρει με συνέπεια και αξιοπιστία στην κατανόηση του φαινομένου της μάθησης και της σπουδαιότητας των ατομικών διαφορών στην εκπαίδευση. Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται συνοπτικά οι κυριότερες ψυχολογικές θεωρίες μάθησης και προσωπικότητας και εξετάζεται η σπουδαιότητά τους για την παιδαγωγική πράξη. Η διαφορά των θεωριών αυτών δεν είναι μόνο αυτονόητη αλλά και επιθυμητή, προκειμένου να μελετηθούν τόσο σύνθετα θέματα, όπως αυτά που συνδέονται με τη μάθηση και την ανθρώπινη προσωπικότητα. Προθάλαμος της παιδαγωγικής πρακτικής η μελέτη των ψυχολογικών θεωριών για τα θέματα αυτά, συμβάλει τα  μέγιστα όχι μόνο στην κατανόηση των ατομικών διαφορών και των κοινών παραμέτρων, που οριοθετούν την ανθρώπινη ύπαρξη και την δυναμική των ανθρωπίνων σχέσεων, αλλά βέβαια και στην κατά περίπτωση επιθυμητή αλλαγή της συμπεριφοράς, η οποία αποτελεί την ουσία της σχολικής μάθησης.   

1.1.  Ψυχοδυναμικές θεωρίες

Η ανθρώπινη συμπεριφορά, σύμφωνα με τις ψυχοδυναμικές θεωρίες, είναι στην ουσία «επιστήμη του ασυνείδητου», καθορίζεται στο μεγαλύτερό της μέρος από την έρευνα των ασυνείδητων διαδικασιών και του ρόλου που αυτές παίζουν στην όλη ψυχική ζωή του ατόμου.

Ο ιδρυτής της ψυχαναλυτικής προσέγγισης της ανθρώπινης συμπεριφοράς, S. Freud, μετά από παρατηρήσεις νευρολογικά αρρώστων καταλήγει στο συμπέρασμα, πως ο ψυχικός κόσμος των ατόμων, είναι δυνατόν, να μελετηθεί με βάση τα επίπεδα συνειδητότητας που τον διακρίνουν. Δηλαδή, η ψυχική ζωή μπορεί να περιγραφεί, σύμφωνα με το κατά πόσον τα άτομα έχουν επίγνωση των ψυχολογικών φαινομένων που τους συμβαίνουν. Έτσι τα τρία επίπεδα που διακρίνονται είναι το συνειδητό, το προσυνείδητο και το ασύνειδο (πρώτη τοπική θεωρία, βλ. σχετικά, Ποταμιάνος και συν., 2002). Εξωτερικά βρίσκεται το συνειδητό που περιλαμβάνει τις μνήμες, τα αισθήματα και τις σκέψεις. Αυτό ορίζεται με στοιχεία που ο άνθρωπος δείχνει να έχει πλήρη επίγνωση, ενώ το προσυνείδητο περικλείει ότι είναι δυνατόν να περιέχει η ανθρώπινη μνήμη. Τα δύο μέρη αυτά συνδέονται στενά αφήνοντας ένα μεγάλο μέρος ελεύθερο να καλυφθεί από το ασυνείδητο. Για το επίπεδο αυτό το άτομο δεν γνωρίζει σχεδόν τίποτε, ο Φρόιντ όμως τοποθετεί εκεί τις ιδέες, τις παρορμήσεις, τα αισθήματα άγχους και πόνου γενικότερα, τα οποία φανερώνονται  φανερώνεται συμβολικά στα όνειρα ή στις παραπραξίες (παραδρομές της μνήμης, της γλώσσας, της γραφής και τυχαία  ‘ατυχήματα’).       

Από το 1920 και μετά ο Freud, διατύπωσε μια δεύτερη τοπική θεωρία, σύμφωνα με την οποία η προσωπικότητα ορίζεται με βάση τρεις άξονες που τέμνουν τα επίπεδα συνειδητότητας. Αυτοί είναι το «Eκείνο» (Id), το «Εγώ» (Ego) και το «Υπερεγώ» (Super ego). Η έννοια του «id» αντιπροσωπεύει το πρωτογενές, το βαθύ και απροσπέλαστο κομμάτι της προσωπικότητας. Είναι κατεξοχήν ασυνείδητο και αποτελείται από τις εσωτερικές, ενστικτώδεις και εγγενείς τάσεις και παρορμήσεις προς την ηδονή. Το «Υπερεγώ», αποτελεί το σύνολο των ηθικών απαγορεύσεων και του ελέγχου που επιβάλλουν οι ανάγκες της κοινωνίας και  το «Εγώ» είναι εκείνο το κομμάτι που προσπαθεί να συμβιβάσει τις ανάγκες της ανθρώπινης προσωπικότητας με τις ανάγκες της κοινωνίας, τις εσωτερικές πιέσεις με την εξωτερική πραγματικότητα και να εναρμονίσει τις βιολογικές ορμές με τους ηθικούς κανόνες που θέτει η κοινωνική συμβίωση (Νασιάκου, 1982). Η δραστηριότητα του «Εγώ» είναι συνειδητή, περιλαμβάνει τις λειτουργίες με τις οποίες το άτομο αντιλαμβάνεται την πραγματικότητα (αντίληψη, διανοητικές λειτουργίες), αλλά και ασυνείδητη, περιλαμβάνοντας κύρια τους μηχανισμούς άμυνας και προσαρμογής (Freud, 1962/1923).   

Ο Freud (1965/1933) πίστευε, ότι μέσα μας φωλιάζουν ένστικτα, τα οποία εξαπολύουν τεράστιες δυνάμεις ενέργειας, που μας αναγκάζουν να ενεργούμε και να ικανοποιούμε τα ένστικτα  μέχρι να ηρεμήσουμε προσωρινά. Η διεργασία αυτή είναι συνεχής. Υπάρχουν δύο βασικά ένστικτα: ο Έρως, πηγή ενέργειας και ζωής, που είναι συνυφασμένος με την ηδονή και τη σεξουαλική δραστηριότητα και ο Θάνατος, που εκφράζεται σαν επιθετικότητα και έχει σκοπό την καταστροφή της ζωής. Η ενέργεια των ενστίκτων που κατευθύνουν τη συμπεριφορά λέγεται ψυχική ενέργεια ή Libido (οικονομική υπόθεση). To «Εγώ» δέχεται συνεχώς πιέσεις από το «id» για άμεση ικανοποίηση των ενστίκτων αλλά ταυτόχρονα δέχεται πιέσεις και από το «Υπερεγώ» που δεν θέλει να επιτρέψει καμία ικανοποίηση του «id». Για να μπορέσει να αντεπεξέλθει στις συνεχείς πιέσεις, που δημιουργούν απειλές και προξενούν άγχος και ανησυχία, χρησιμοποιεί του λεγόμενους «μηχανισμούς άμυνας» (Freud, 1936). Σύμφωνα με τους Laplanche & Pontalis (1986) οι κυριότεροι είναι οι εξής:

1.  Η απώθηση: είναι η λησμόνηση ιδεών και γεγονότων από το άτομο, που θα του ήταν δυσάρεστα και θα του προκαλούσαν άγχος. Όλα τα στοιχεία αυτά αποθηκεύονται στο ασυνείδητο και είναι δυνατό να  επαναενεργοποιηθούν σε καταστάσεις μέθης, υψηλού πυρετού, στα όνειρα κ.α.   

2.  Η προβολή: θεωρείται η διαδικασία όπου οι ιδέες, τα αισθήματα, οι διαθέσεις που βιώνει το άτομο αποδίδονται σε άλλο πρόσωπο. Συχνά ο μηχανισμός αυτός συνοδεύεται και από ισχυρή απόρριψη του ατόμου να δεχτεί το λάθος του αυτό.

3.  Η παλινδρόμηση: συμβαίνει σε περιπτώσεις που το άτομο αδυνατεί να αντιμετωπίσει δυσχέρειες που το βασανίζουν και επιστρέφει σε προηγούμενο ηλικιακά στάδιο ανάπτυξης και ανάλογη βέβαια αταίριαστη συμπεριφορά..

4.  Η ταύτιση: λειτουργεί όταν το άτομο με σκοπό να προστατευθεί ψυχολογικά ενσωματώνει άκριτα τα χαρακτηριστικά ενός προτύπου που θαυμάζει πιστεύοντας πως με αυτό τον τρόπο καλύπτει τις προσωπικές του αδυναμίες.

5.  Η άρνηση: συμβαίνει όταν κάποιος πεισματικά δε δέχεται ένα ανεπιθύμητο ή επίπονο κομμάτι της  πραγματικότητας, φτάνοντας στο σημείο να το αποβάλλει από τη ακόμη και από τη μνήμη του. 

6.  Η ακύρωση: συμβαίνει όταν το άτομο εκδηλώνει μια αρνητική συμπεριφορά και ενστικτωδώς σε σύντομο χρόνο μετανιώνει και την ανακαλεί, προσπαθώντας να διορθώσει το κακό που έχει προκαλέσει.

7.  Η μόνωση: επιδρά σε περίπτωση που αποφεύγει κανείς ένα δυσάρεστο συναίσθημα  ή σκέψη φτιάχνοντας μια ασπίδα γύρω του απροσπέλαστη από αυτά που τον αγχώνουν.

8.  Η εξιδανίκευση: εκδηλώνεται όταν τα άτομα καταφέρνουν όχι μόνον να αποδεχτούν δυσάρεστα γεγονότα ή αισθήματα αλλά όταν τους προσδίδουν και υπέρτατη αξία.

9.  Αντιδραστικός μηχανισμός: η υιοθέτηση αντιθετικών διεργασιών ως αντίδραση στην απωθημένη επιθυμία, με αποτέλεσμα να γίνεται αντικατάσταση του μη επιθυμητού συναισθήματος

10.  Μετουσίωση: λειτουργεί όταν η ενέργεια της libido ή η επιθετική ενόρμηση χρησιμοποιούνται για την επίτευξη κοινωνικά παραδεκτών στόχων, που προκαλούν πολλές φορές μια ισχυρή ικανοποίηση.

Ένα, επίσης, ιδιαίτερα σημαντικό κομμάτι της θεωρίας του Freud αφορά τα δυναμικά στάδια ανάπτυξης της ανθρώπινης προσωπικότητας (δυναμική υπόθεση). Σε αυτά το παιδί τοποθετείται κάθε φορά σε μια δοκιμασία ώστε να ανέβει το σκαλί μετάβασής του στο επόμενο στάδιο και να πετύχει την ψυχοσεξουαλική του ανάπτυξη. Οι περίοδοι αυτοί έχουν έντονο το σεξουαλικό ένστικτο μιας και σύμφωνα με το Freud, η ωρίμανση του σεξουαλικού ενστίκτου παρουσιάζεται  ως ξεκάθαρη απόδειξη της εξέλιξης της προσωπικότητας . Τα στάδια ψυχοσεξουαλικής ανάπτυξης είναι τα εξής:

1.  Το στοματικό στάδιο: Καταλαμβάνει το πρώτο περίπου έτος της ζωής του παιδιού, όταν αρχίζει να αναπτύσσει εξαρτήσεις και να εστιάζει την γενετήσια ικανοποίηση στην περιοχή του στόματος. Ο θηλασμός του μητρικού στήθους αλλά και κάθε άλλου αντικειμένου και μέρους του σώματος, είναι η αφετηρία όλης της γενετήσιας ζωής 

2.  Το πρωκτικό στάδιο: διαρκεί από το τέλος του πρώτου έως το τρίτο περίπου έτος. Κατά τη διάρκεια αυτού του σταδίου, το παιδί στρέφει το ενδιαφέρον του και την ευχαρίστηση του στην περιοχή του πρωκτού 

3.  Το φαλλικό στάδιο. Εκτείνεται χρονικά από το τρίτο ως το πέμπτο έτος της ηλικίας. Τα παιδιά, κατά τη διάρκεια αυτού του σταδίου, εστιάζουν το ενδιαφέρον τους στην περιοχή των γεννητικών οργάνων και να δραστηριοποιούνται σ’ αυτήν. Τότε είναι που τα αγόρια αναπτύσσουν ένα γενετήσιο ενδιαφέρον προς τη μητέρα τους, ένα αίσθημα κατοχής  και αντικατάστασης του πατέρα από τα ίδια. Αυτό είναι και το περιβόητο «Οιδιπόδειο Σύμπλεγμα». Κατά αντιστοιχία τα κορίτσια βιώνουν το «Σύμπλεγμα της Ηλέκτρας ». Στο τέλος του σταδίου αυτού σταματά το σύμπλεγμα της ετερόφυλης συναισθηματικής σχέσης και αναπτύσσεται η ταύτιση με το γονέα του ίδιου φύλου.

4.  Το λανθάνον στάδιο: μεταξύ πέντε με επτά ετών και μέχρι την έναρξη της εφηβείας μεσολαβεί μια περίοδος , η οποία χαρακτηρίζεται από την παρακμή της παιδικής σεξουαλικότητας και από τη στροφή του ενδιαφέροντος του παιδιού σε άλλους στόχους, όπως διανοητικές, σχολικές και κοινωνικές δραστηριότητες.

5.  Το γενετήσιο στάδιο: κατά την εφηβεία παρουσιάζεται έντονη έξαρση της libido και ταυτόχρονα σύγκρουση με τις ηθικές δεσμεύσεις που επιβάλλει η κοινωνία. Είναι η περίοδος κατά την οποία ο έφηβος θα πάψει να εξαρτάται από τους γονείς του, οι παρορμήσεις της libido θα εγκαταλείψουν αντίστοιχα την εικόνα των γονιών και θα στραφούν σε εξωτερικό, πραγματικό αντικείμενο.

Τα στάδια της ψυχοσεξουαλικής ανάπτυξης έχουν σταθερή διάρκεια και διαδέχονται το ένα το άλλο. Όταν αυτό δε συμβεί, όταν η βιολογική ορμή δεν ικανοποιείται επαρκώς σε κάποιο στάδιο, τότε έχουμε καθήλωση σ’ αυτό το στάδιο ή παλινδρόμηση σε μορφή συμπεριφοράς προηγούμενης ηλικίας, π.χ. καθήλωση στο στοματικό στάδιο μπορεί να προκαλέσει τάση για πολυφαγία, κάπνισμα ή και ψυχική κατάπτωση (Καλούρη-Αντωνοπούλου, 1994).

Μετά τον Freud, ο C. Jung, ο οποίος υπήρξε για ένα διάστημα μαθητής του, θεμελίωσε τη θεωρία, η οποία είναι γνωστή ως «αναλυτική ψυχολογία» και ανέπτυξε έννοιες όπως το συλλογικό ή ομαδικό ασυνείδητο, τα αρχέτυπα και ο εξωστρεφής και εσωστρεφής τύπος προσωπικότητας (Jung, 1928).

Η ψυχολογία του Jung, βασικά, θεμελιώθηκε πάνω στην προσωπική του εμπειρία. Έτσι διατύπωσε τις δικές του ιδιαίτερες κατευθύνσεις στην ψυχολογία  θεωρώντας τη libido κατεξοχήν ψυχική ενέργεια χωρίς καθολικό σεξουαλικό περιεχόμενο αλλά γεμάτη από δημιουργικές δυνάμεις που ορίζουν την προσωπικότητα του ανθρώπου. Τη χαρακτηρίζει λοιπόν πνευματικότητα, γεγονός που παραγκώνισε σε μεγάλο βαθμό ο Freud τονίζοντας πως αυτή αντανακλά με τρόπο εξιδανικευτικό όλες τις γενετήσιες ορμές του ατόμου.

Προχωρώντας πιο πέρα θεμελιώνει τη δομή της ανθρώπινης προσωπικότητας να  συνίσταται από τρεις ενότητες ή τρία αλληλοεξαρτώμενα και ταυτόχρονα αλληλοσυγκρουόμενα δυναμικά συστήματα. Αυτά είναι το εγώ, το προσωπικό ασύνειδο με τα συμπλέγματά του και το συλλογικό ασυνείδητο, που περιλαμβάνει τα αρχέτυπα, το προσωπείο , την anima και την animus και την σκιώδη πτυχή, ενώ κέντρο όλης της προσωπικότητας  θεωρείται ο εαυτός (βλ., Πασσάκος, 1997).

Συνοπτικά, με την έννοια «εγώ» περιγράφει το συνειδητό μέρος του  ψυχικού κόσμου του ατόμου. Αυτό παρέχει στο άτομο την αίσθηση της ταυτότητας και συνίσταται από αντιλήψεις, μνήμες, σκέψεις και πολυάριθμα συναισθήματα, ενώ το προσωπικό ασυνείδητο περιλαμβάνει γεγονότα, πρόσκαιρες καταστάσεις και υλικό που έχει απωθηθεί ή λησμονηθεί, μπορεί όμως εύκολα να ανακληθεί στο συνειδητό επίπεδο του εγώ. Επιπλέον ορίζει και ένα αντιλεγόμενο από πολλούς γνώρισμα της ψυχολογίας της ανθρώπινης προσωπικότητας ,το συλλογικό ασυνείδητο. Σε αντίθεση με το προσωπικό που περιλαμβάνει μνήμες ίδιες του ατόμου, το συλλογικό εμπεριέχει «την προγονική εμπειρία από ανείπωτα εκατομμύρια έτη». Αυτό είναι εξαιρετικά ισχυρό έναντι του προσωπικού ασύνειδου και το εγώ καθώς κυριαρχείται από καθολικές τάσεις, τα αρχέτυπα, ενώ οι λατινικοί ορισμοί animus-anima, ορίζουν το αρσενικό και το θηλυκό δυναμικό του ατόμου που οφείλει να βρίσκεται σύμφωνα με τη φύση του σε ισορροπία. Ακόμη με την έννοια «προσωπείο», σκιαγραφεί συμβολικά την όψη που δίνει το άτομο στην κοινωνία. Η σκιά ωστόσο κρύβει την όψη του κακού, τα ζωώδη ένστικτα, και γενικά τα πάθη που κατακλύζουν τα άτομα. Τέλος, ο εαυτός είναι το αρχέτυπο που περικλείει το εγώ και το ασυνείδητο μέρος της προσωπικότητας. Αυτό επιδεικνύει την τάση του ανθρώπου για ηρεμία και ισορροπία των αντίθετων ροπών που τον χαρακτηρίζουν.

Η προσωπικότητα λοιπόν του ατόμου διακατέχεται από ισχυρούς προσανατολισμούς  και βασικές αντιθέσεις. Μία από τις αντιθέσεις αυτές αφορά τη διάκριση δύο τύπων ανθρώπων: τον εσωστρεφή και τον εξωστρεφή. Επίσης, ο Jung πιστεύει πως τέσσερις είναι οι λειτουργίες που χρησιμοποιούμε για να προσανατολιστούμε τόσο στον εξωτερικό όσο και στον εσωτερικό μας κόσμο: «η αίσθηση», δηλαδή η αντίληψη των πραγμάτων μέσω των αισθημάτων, «η σκέψη», που με τη βοήθειά της κατανοούμε όσα αντιλαμβανόμαστε με τις αισθήσεις, «το συναίσθημα», που μετρά και αξιολογεί είτε θετικά είτε αρνητικά τον κόσμο και θεμελιώνει προσωπική εμπειρία όλων των ανθρώπινων συναισθημάτων και τέλος «η διαίσθηση» που μας ειδοποιεί για τις μελλοντικές δυνατότητες και μας πληροφορεί για την ποιότητα των γεγονότων που μας περιβάλλουν.

Eίναι δυνατόν να συναντήσει κανείς οκτώ πιθανούς «χαρακτηριστικούς τύπους», ανάλογα με την υπερέχουσα λειτουργία τους, που καθορίζει και το σχηματισμό της συνειδητής προσωπικότητας. Αυτοί είναι οι εξής: 

1. Ο εξωστρεφής αισθηματικός. Είναι αυτός που παίρνει τα πράγματα όπως έρχονται και προκαλεί την προσοχή του το αντικείμενο που του γεννά την αίσθηση. Δεν διαθέτει φαντασία, διακατέχεται από ρεαλισμό, αφήνεται στις αισθήσεις και τις απολαύσεις που τις συνοδεύουν.

2. Ο εσωστρεφής αισθηματικός δίνει έμφαση στο αίσθημα που νοιώθει και θεωρεί το αίτιο-αντικείμενο που την προκαλεί δευτερεύον ή και ανύπαρκτο. Χαρακτηρίζονται από εσωστρεφική δυσκολία έκφρασης και συχνά ο υποκειμενικός παράγοντας υπερισχύει στην παρατήρηση της προσωπικότητας.

3. Ο εξωστρεφής σκεπτόμενος  τύπος χρησιμοποιεί ολοφάνερα τη σκέψη και αυτή παίζει καθοριστικό ρόλο στις αποφάσεις τους και αποτελεί γι’ αυτούς την πιο καίρια ιδιότητα του νου. Στρέφει λοιπόν το βλέμμα του πέρα από τον εαυτό του, δίνει έμφαση στις υποχρεώσεις του και θεμελιώνει τη ζωή του πάνω σε αρχές. 

4. Ο εσωστρεφής σκεπτόμενος ενδιαφέρεται για την εσωτερική πραγματικότητα, κυριαρχείται απ’ αυτήν και προσπαθεί να φτιάξει την «αρχέγονη εικόνα» και να την διαμορφώσει σε ιδέα χρήσιμη για τους άλλους ανθρώπους .Θεωρείται ντροπαλός και σιωπηλός τύπος ατόμου.

5. Ο εξωστρεφής συναισθηματικός, είναι απόλυτα προσαρμοσμένος στον κόσμο. Ταιριάζει με δημοφιλείς πρότυπα και αξίες της εποχής και κοινωνικοποιείται εύκολα.

6. Ο εσωστρεφής συναισθηματικός τύπος ατόμου αδυνατεί παταγωδώς να προσαρμοστεί. Αντιτίθεται στην κοινή γνώμη και υποστηρίζει θεωρίες βασισμένες σε εσωτερικές υποκειμενικές συνθήκες.

7. Ο εξωστρεφής διαισθητικός ζει μέσα από τη διαισθητική του ικανότητα και δίνει έμφαση στην αναζήτηση νέων δυνατοτήτων στον εξωτερικό κόσμο.

8. Ο εσωστρεφής κυριαρχείται από το συλλογικό ασυνείδητο, έχει στραφεί στην εξερεύνηση του ψυχικού κόσμου και είναι δυνατόν να βλέπει προφητικά όνειρα και να’ χει ισχυρές φαντασιώσεις. 

Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι στις ατομικές περιπτώσεις των ανθρώπινων προσώπων σπάνια συναντά κανείς τον απόλυτα καθαρό τύπο. Συχνά όμως η κύρια λειτουργία είναι αρκετά σαφής ώστε να τον καθορίσει. Δημιουργείται τότε ένα γενικό πλαίσιο κατανόησης της ανθρώπινης ψυχής. Έτσι, πολλοί άνθρωποι χρησιμοποιούν τη μία λειτουργία, οι πιο περίπλοκοι από αυτούς τις δύο ενώ μια διαφοροποιημένη προσωπικότητα ενδέχεται να χρησιμοποιεί τρεις. Αν το άτομο χειρίζεται και την τέταρτη λειτουργία τότε αυτό περιγράφεται από το Jung, ως διαδικασία εξατομίκευσης, απαραίτητη για τη συμφιλίωση των αντίθετων τάσεων της φύσης μας.

Ένας άλλος σημαντικός εκπρόσωπος των ψυχαναλυτικών θεωριών είναι ο Α. Adler, ο οποίος υπήρξε ιδρυτής της «Ατομικής Ψυχολογίας». Ενώ αρχικά υπήρξε μαθητής του Freud, λίγο αργότερα υποστηρίζει πως ο άνθρωπος είναι μια μονάδα  που φέρει πολύπλοκα χαρακτηριστικά. Αυτά θεωρεί και ως εφόδια για να κυριαρχήσει στη φύση και να αποκτήσει ισχύ και εξουσία στο περιβάλλον του και να εκμηδενίσει το συναίσθημα μειονεξίας που κρύβεται μέσα του. Προχωρώντας τη σκέψη του, καταλήγει πως η κινούσα δύναμη για το άτομο είναι η αναζήτηση  της υπεροχής και θέτει μια νέα διάσταση του άτομου, την κοινωνική του πορεία στη ζωή απορίπτοντας την άποψη πως το άτομο κατευθύνεται από τα ένστινκτά του με απώτερο σκοπό να ικανοποιήσει τις σεξουαλικές του παρορμήσεις (Adler, 1931). 

΄Ετσι, η άποψη που ο άνθρωπος είναι ένα κοινωνικά υπεύθυνο ον, είναι αυτή που τον διαφοροποιεί από τους άλλους ψυχαναλυτές και την ίδια στιγμή τονίζει τη σπουδαιότητα του έργου του. Αποδεικνύεται  πως η κοινωνική πλευρά του ατόμου είναι δυνατή να τον βοηθήσει να ξεπεράσει  τα προβλήματά του , τις μεταβολές που βιώνει και την οργανική μειονεξία που τον χαρακτηρίζει. Κατόπιν, ο Adler ασχολείται πιο διεξοδικά με τα συναισθήματα μειονεξίας του ανθρώπου διατυπώνοντας τη θέση πως όλα τα άτομα είναι αδύναμα και μειονεκτούν από τη  στιγμή της γέννησης τους.

Προχωρώντας πιο πέρα, μετακινεί το βάρος από το ασυνείδητο μέρος της ψυχής στο συνειδητό. Θεωρεί λοιπόν πως ο άνθρωπος έχει πλήρη γνώση των κινήτρων και των απωτερών αιτιών που καθορίζουν την συμπεριφορά του. Συνειδητοποιεί μ’ αυτό τον τρόπο ποιες  είναι οι μειονεξίες του και παλεύει να τις καλοπολεμήσει. Θεωρεί πως όλες οι ατομικές διεργασίες που χαρακτηρίζουν την ανθρώπινη  ύπαρξη όπως η σκέψη, η αντίληψη, η αίσθηση καθορίζονται από το βαθύτερο στόχο που διέπει τα άτομα να κατανοήσουν και να διαμορφώσουν την προσωπικότητά τους. Η κινητήρια δύναμη για τις ανθρώπινες πράξεις και ενέργειες είναι ο φανταστικός ή προσδοκώμενος στόχος τον οποίο επιθυμεί το άτομο να φτάσει. ‘Όλα τα κίνητρα και οι μεθοδεύσεις του ατόμου σύμφωνα με την ψυχολογική αυτή αρχή μεθοδεύονται μέσω ενός μελλοντικού σκοπού. Η μακροπρόθεσμη επιβολή στόχων θεωρείται σκοπός με ιδιαίτερη σημασία που συντελεί στην αυτοβελτίωση του ατόμου. Είναι κίνητρο σημαντικό κατευθυνόμενο από το κοινωνικό συμφέρον καθώς εμπεριέχεται σε εκφράσεις συναγωνισμού με τα άτομα να υπερισχύουν έναντι της προσωπικής τους μειονεξίας και ταυτόχρονα  να προσπαθούν να εξουσιάσουν τα μέλη της ομάδας στην οποία ανήκουν. Η προσπάθεια αυτή των ανθρώπων για υπεροχή και τελειότητα θεωρείται ένα φυσιολογικό και μεθοδικό συναίσθημα που παρατείνεται και συμβαίνει σε όλη την πορεία της ανθρώπινης ζωής.

Καθώς λοιπόν η τάση του ανθρώπου να υπερισχύει είναι έμφυτη το ίδιο συμβαίνει και με την ικανότητά του να σχετίζεται με άλλα άτομα. Η ενεργός σχέση και ανάμιξή του με άλλες μονάδες ατόμων που όλες μαζί συναποτελούν το κοινωνικό σύνολο, ορίζεται από τον Adler ως το κοινωνικό διαφέρον ή αίσθημα της κοινότητας. Οι φυσικές αδυναμίες του ατόμου το ωθούν στη συνεργασία και βρίσκουν εκεί τη γιατρειά τους, ενώ μέσα σε μια ευρύτερη ομάδα το άτομο υποτάσσει το κίνητρό του για υπεροχή έναντι του υπέρτατου σκοπού της τέλειας κοινωνίας που ευημερεί (Adler, 1938).

Ένα, επίσης σημαντικό ρεύμα στις ψυχοδυναμικές θεωρίες αποτέλεσε και η ψυχοκοινωνική προσέγγιση της ανθρώπινης συμπεριφοράς του E. Erikson. Σύμφωνα με αυτή την προσέγγιση, η ψυχολογική ανάπτυξη είναι αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης ανάμεσα στις διαδικασίες ωρίμανσης ή τις βιολογικές ανάγκες και τις κοινωνικές απαιτήσεις που ρυθμίζουν την καθημερινή ζωή (Erikson, 1950). Διαφέρει από τους άλλους μελετητές διότι μελετά την ψυχολογική ανάπτυξη σ’ όλο την πορεία τη ζωής και όχι μόνον από τη γέννηση ως την εφηβεία.. Τα οκτώ στάδια της ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης του ατόμου, σύμφωνα με τον Erikson είναι τα εξής:

1. Εμπιστοσύνη - Δυσπιστία: από τη βρεφική ηλικία μέχρι το 1ο έτος. Είναι η περίοδος που το βρέφος αποκτάει εμπειρία  πολλών εξωτερικών συστημάτων που αλληλεπιδρούν επάνω του. Το συνεχές εμπιστοσύνη - δυσπιστία είναι αυτό που αντανακλά επακριβώς την αξία των εμπειριών του παιδιού στα πρώτα χρόνια της ζωής. Σημασία  έχει η ποιότητα και το είδος της εμπιστοσύνης  που νιώθει το παιδί όταν λαμβάνει από το περιβάλλον του στήριξη και ικανοποιούνται πλήρως όλες οι βασικές του ανάγκες. Σε αντίθετη περίπτωση δυσπιστεί, δε λύνει με επιτυχία την κρίση γεγονός που προοιωνίζει αδυναμία λύσεις των κρίσεων και προσαρμογή του ατόμου στα νέα στάδια που ακολουθούν.

2. Αυτονομία  - Αμφιβολία: από το 2ο μέχρι το τέλος του 3ου έτους, το παιδί μαθαίνει να συντονίζει τις κινήσεις του, να κάνει επιλογές, να ενεργεί με το δικό του τρόπο. Η αλλαγή αυτή, όταν είναι επιτυχημένη, οδηγεί στο συναίσθημα της αυτονομίας και τον έλεγχο της συμπεριφοράς  ενώ όταν ο έλεγχος που ασκεί το άτομο είναι μειωμένος δημιουργούνται σε αυτό το συναίσθημα της ντροπής. Σε αυτό το στάδιο ενδέχεται να τεθεί το δίλημμα για τη συνέχιση ή το σταμάτημα ορισμένων ενεργειών του ατόμου. Η επιτυχής λύση της κρίσης του σταδίου λοιπόν βοηθά στον έλεγχο της συμπεριφοράς.

3. Πρωτοβουλία - Ενοχή: από το 3ο μέχρι το 6ο έτος το παιδί σφύζει από ελπίδες για ανεξαρτησία των ενεργειών που προέρχονται από τα αισθήματα αυτονομίας και ελέγχου. Η ανάληψη πρωτοβουλιών είναι σημαντική γιατί υποβοηθά την ανάπτυξη της αυτονομίας και το παιδί διώχνει κάθε ενοχή για αυτενέργεια και ανεξαρτησία. Ενώ η έλλειψη ευκαιριών και τα αρνητικά συναισθήματα που νιώθει το παιδί το κάνουν να αισθάνεται ενοχή και να διαμορφώνει στη συνέχεια το δισταγμό και την έλλειψη αυτοπεποίθεσης.

4. Φιλοπονία - Μειονεξία  (Κατωτερότητα): από 6 - 11 ετών. Κύρια στο σχολικό περιβάλλον το παιδί μαθαίνει να εργάζεται και να εξερευνεί. Αν ενισχύεται γι’ αυτή του την προσπάθεια, τότε αναπτύσσει το συναίσθημα της φιλοπονίας και της ικανοποίησης από ενασχόληση με έργα δημιουργικά , ενώ στην αντίθετη περίπτωση αναπτύσσει συναισθήματα μειονεξίας.

5. Ταυτότητα - Σύγχυση ρόλων: 12 - 20 χρονών. Εφόσον, η προηγούμενη ανάπτυξη έχει προχωρήσει με επιτυχία, ο έφηβος νιώθει ασφάλεια, καθώς τα τέσσερα στάδια  που προηγήθηκαν βοήθησαν το άτομο να νιώθει εμπιστοσύνη και αυτονομία, και να είναι ικανό  να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες και να ενεργοποιεί  τη φιλοπονία που το διακρίνει για να πετύχει τους σκοπούς του. Ωστόσο σε περίπτωση που το περιβάλλον δεν είναι υποστηρικτικό ο έφηβος μπερδεύεται και συναντά δυσκολίες στο να καθορίσει τον προσωπικό του ρόλο. Αδυνατεί τότε να δομίσει σωστά την ατομική του ταυτότητα με αποτέλεσμα να ικανοποιεί  στόχους, επιδιώξεις και προσδοκίες άλλων ανθρώπων και να βρίσκεται σε σύγχυση ρόλων. 

6. Οικειότητα - Απομόνωση: το στάδιο αυτό συμπίπτει με την περίοδο της νεότητας,  που χαρακτηρίζεται από νέους στόχους και σκοπούς, που θέτουν τα άτομα. Αυτή η περίοδος καθιστά σαφές για άλλη μια φορά πόσο σημαντικό βήμα είναι η επιτυχημένη προέλαση από τα προηγούμενα στάδια. Οι άνθρωποι πλέον λαμβάνουν ενεργά μέρος στην εξελικτική διαδικασία της αλληλεπίδρασης με άλλους ανθρώπους, βρίσκονται σε πλήρη βιολογική ωριμότητα και προσδοκούν να δημιουργήσουν οικογένεια.. Χαρακτηριστικό συναίσθημα της φάσης αυτής είναι η οικειότητα μεταξύ των ανθρώπων. Πολλές φορές όμως οι διαπροσωπικές σχέσεις δεν επιτυγχάνονται με αποτέλεσμα τα άτομα να νιώθουν εξοστρακισμένα και απομονωμένα από το περιβάλλον τους. 

7. Πανανθρώπινο ενδιαφέρον - Αυτοαπορρόφηση: Στην ώριμη πια ηλικία, το άτομο μετέχει σε δραστηριότητες κοινωνικού ενδιαφέροντος και όχι μόνο στο στενό οικογενειακό ή επαγγελματικό του περιβάλλον. Αν δεν καταφέρει να αναπτύξει κοινωνικό ενδιαφέρον, τότε εκδηλώνει έντονο εγωκεντρισμό, δεν ασχολείται με τα προβλήματα των άλλων, αυτοαπορροφάται.

8. Καταξίωση - Απομόνωση: Τέλος, στη γεροντική ηλικία το άτομο ανατρέχοντας στη ζωή του, στο παρελθόν του, νιώθει είτε το συναίσθημα της προσωπικής καταξίωσης και επιτυχίας, είτε το συναίσθημα της αποτυχίας, απόγνωσης και απελπισίας.  

Στις ψυχοδυναμικές θεωρίες ανήκουν, επίσης και οι απόψεις σημαντικών θεωρητικών, όπως οι K. Horney, E. Fromm, H. Sullivan, M. Klein, H. Kohut, H. Murray κ.ά., οι οποίοι άσκησαν και εξακολουθούν να ασκούν μια σημαντική επιρροή, ιδιαίτερα στις ΗΠΑ, αλλά δεν είναι δυνατόν το έργο τους να καλυφθεί στα πλαίσια των Σημειώσεων αυτών (για την περιγραφή και ανάλυση των θεωριών τους βλ. Πασσάκος, 1997). 

Εξετάζοντας τις ψυχοδυναμικές θεωρίες υπό το πρίσμα της Παιδαγωγικής Ψυχολογίας, μας ενδιαφέρει κατά πόσο μπορούν να έχουν κάποιες εφαρμογές στη παιδαγωγική πράξη. Η πρώτη σοβαρή προσπάθεια εφαρμογής τους πραγματοποιήθηκε στα κίμπουτς του Ισραήλ ακολουθώντας τους εξής στόχους (Liegle, 2001): α) την εξάλειψη των αυταρχικών σχέσεων μεταξύ των γονέων (ως παιδαγωγών) και των παιδιών, με την κατάργηση της οικονομικής ή άλλης εξάρτησης των παιδιών από τους γονείς -ιδιαίτερα από τον «πατριαρχικό» πατέρα- και με τη χειραφέτηση της γυναίκας, β) την εξασθένηση της αμφίθυμης σχέσης μεταξύ γονέων και παιδιών, με ένα διαχωρισμό των φορέων που συνδέονται με συναισθηματικές λειτουργίες (γονείς), από τους φορείς που συνδέονται με πειθαρχικές λειτουργίες (παιδαγωγοί) και ιδιαίτερα με τη μεταβίβαση της γεμάτης συγκρούσεις «διαπαιδαγώγησης την ορμών» σε αντικειμενικούς και εκπαιδευμένους παιδαγωγούς, γ) την πραγματοποίηση μιας όσο το δυνατό καλύτερης μεσολάβησης μεταξύ μιας ενδεχόμενης ικανοποίησης των ορμών και της απαραίτητης έντασης που συνδέεται μ’ αυτή την ικανοποίηση. Αυτό θα μπορούσε να επιτευχθεί με την προώθηση μιας διαπαιδαγώγησης απαλλαγμένης από πιέσεις, μ’ ένα όσο το δυνατό μικρότερο περιορισμό της δραστηριότητας των παιδιών, με μια παρακίνηση για θετική σχέση των παιδιών με το σώμα τους, με όσο το δυνατό μεγαλύτερη αποφυγή ποινών και με τη διευκόλυνση μιας «νόμιμης» επιθετικότητας -και όχι εκείνης που συνδέεται με το φόβο- μέσα στην παιδική ομάδα και δ) την ιδιαίτερη φροντίδα καθώς και την προσεκτική μεταχείριση των δύσκολων και συναισθηματικά προβληματικών παιδιών. Παρόλο που η διαπαιδαγώγηση στα κίμπουτς κατηγορήθηκε από πολλούς, ιδιαίτερα επειδή προϋποθέτει για την πραγματοποίηση κάποιων στόχων της το χωρισμό του παιδιού από τη μητέρα, δεν μπορούμε να αρνηθούμε πως το σημαντικό της σημείο ήταν η παραδοχή πως τα παιδιά οφείλουν να είναι συνεπή απέναντι στις ορμές και της παρορμήσεις της ηλικίας τους, αφιερώνοντας ένα σημαντικό μερίδιο του χρόνου τους στο παιχνίδι, αφού το παιδικό παιχνίδι δίνει διέξοδο στα ένστικτα του παιδιού. Σύμφωνα με αυτή τη θεώρηση, ο Erikson εκτιμά ότι το παιχνίδι είναι βοηθητικό μέσο για την επίλυση ακόμη και των κρίσεων που ταλανίζουν τα άτομα περνώντας τα ψυχολογικά στάδια εξέλιξης, ενώ ο Freud  υποστηρίζει πως μέσα από αυτό το παιδί εξασκεί την αρχή της ηδονής, καθώς απλόχερα ή με τίμημα χτυπήματα και διαφωνίες πολλές φορές δίνει και παίρνει ευχαρίστηση. 

Ακόμη, οι ψυχοδυναμικές θεωρίες υποστηρίζουν πως μέσα από την παιδαγωγική διεργασία το παιδί εκπαιδεύεται στην αυτοσυγκράτηση και στη δημιουργία κοινωνικών σχέσεων. Μαθαίνει πώς να είναι μέλος μιας ευρύτερης ομάδας , όπου μπορεί να εμπλουτίσει και την προσωπικότητά του. Η αξιοποίηση της δυναμικής της ομάδας των παιδιών και η ουσιαστική παρατήρηση της από το δάσκαλο είναι δυνατόν να κατευθύνουν με τέτοιο τρόπο  την παιδευτική διαδικασία ώστε να αποδώσει τη μέγιστη προσωπική απόδοση του μαθητή.

Ο παιδαγωγός επίσης οφείλει να είναι μορφωμένος σφαιρικά γύρω από το αντικείμενο εργασίας του. Με αφετηρία αυτό το γεγονός, μπορεί να αντιληφθεί καλύτερα τους μηχανισμούς που συνθέτουν την συμπεριφορά των παιδιών, τα αισθήματα υπεροχής ή κατωτερότητας που αυτά βιώνουν, τις ιδιαίτερες ανάγκες τις οποίες έχουν ανάλογα με το εξελικτικό στάδιο στο οποίο βρίσκονται και να υποβοηθούν τα κοινωνικό αίσθημα και τη δημιουργία . Αν ωστόσο θεωρήσει κανείς αντικείμενο σπουδής  του δασκάλου τον ίδιο το μαθητή τότε εκείνος οφείλει να γνωρίζει και ορισμένες πληροφορίες για το ιστορικό της ζωής του παιδιού πράγμα που τον βοηθά να ενδυναμώσει τα στοιχεία που επιφέρουν ενότητα στην παιδική προσωπικότητα.

1.2. Συμπεριφοριστικές θεωρίες

Βασική αρχή των συμπεριφοριστικών θεωριών είναι πως κάθε ανθρώπινη δράση (συμπεριφορά) ελέγχεται πρωταρχικά από το περιβάλλον και επομένως, αποκτιέται και διαμορφώνεται με βάση τις διαδικασίες μάθησης. Οι διαδικασίες αυτές στον άνθρωπο, θεωρούνται ανάλογες με αυτές των ζώων  και συντελούνται μέσα από την ενδυνάμωση της σχέσης συνάφειας μεταξύ δύο καταστάσεων ή δράσεων που είναι χωροχρονικά κοντινές. 

Το βιοφυσιολογικό πρότυπο μάθησης του I.P. Pavlov (τα εξαρτημένα αντανακλαστικά), αποτέλεσε την επιστημονική αφετηρία του συμπεριφορισμού, που αρχικά επικεντρώθηκε στην έρευνα των αντανακλαστικών που αποκτιούνται με τη μάθηση και δημιουργούνται με αυτόματο τρόπο μέσω κάποιας μαθησιακής διαδικασίας. Ο Pavlov (1849 - 1936) σε πειράματά του για τον τρόπο λειτουργίας του πεπτικού συστήματος στους σκύλους, βρήκε ότι αυτά τα ζώα παρουσίαζαν έκκριση σιέλου όχι μόνο όταν έβλεπαν την τροφή αλλά και όταν άκουγαν τα βήματα του φύλακα που τους έφερνε την τροφή. Αυτή η διαπίστωση τον εντυπωσίασε τόσο πολύ, που αποφάσισε να μελετήσει το φαινόμενο περισσότερο συστηματικά, σχεδιάζοντας και εκτελώντας σειρά πειραμάτων.

Στην αρχή παρουσίασε στο σκύλο ένα ουδέτερο ερέθισμα (π.χ. τον ήχο ενός κουδουνιού) για να βεβαιωθεί ότι ο σκύλος ήταν πραγματικά αδιάφορος όσον αφορά την έκκριση σιέλου. Στη συνέχεια, κάθε φορά που έδινε στο σκύλο τροφή, παρουσίαζε την ίδια στιγμή και τον ήχο ενός κουδουνιού. Ο σκύλος στη θέα της τροφής παρήγαγε ποσότητα σιέλου, η οποία κατέληγε σε μία ογκομετρική φιάλη. Επανέλαβε αρκετές φορές την ταυτόχρονη παρουσίαση φαγητού και ήχου. Μετά από αρκετές επαναλήψεις, αφού ο σκύλος είχε ήδη συνδέσει τα δύο ερεθίσματα, παρουσίασε στο ζώο μόνο τον ήχο του κουδουνιού. Διαπίστωσε τότε, ότι ο ήχος ήταν από μόνος του ικανός να προκαλέσει την παραγωγή σιέλου. Δηλαδή, το πειραματόζωο αντιδρούσε στο κουδούνι όπως θα αντιδρούσε και στη θέα του φαγητού. Η ταυτόχρονη παρουσίαση των δύο ερεθισμάτων έκανε το σκύλο να συνδέσει τον ήχο με το φαγητό και να αντιδρά με τον ίδιο τρόπο σε δύο διαφορετικά ερεθίσματα. Το ουδέτερο έτσι ερέθισμα (ήχος), που πριν από τη σύνδεση δεν είχε καμιά ειδική σημασία, προκαλούσε τώρα την έκκριση σιέλου.

Αυτό το είδος μάθησης, κατά το οποίο ένας οργανισμός μαθαίνει να αντιδρά σε ένα αρχικά ουδέτερο ερέθισμα με ένα συγκεκριμένο τρόπο, συνδέοντας χωροχρονικά το ερέθισμα αυτό με ένα άλλο ερέθισμα που προκαλεί από τη φύση του μια αντανακλαστική αντίδραση του οργανισμού, ονομάζεται κλασσική εξαρτημένη μάθηση (classical conditioning). 

Με την υποκατάσταση ερεθίσματος, που συμβαίνει στην κλασσική εξαρτημένη μάθηση, ο ερευνητής μπορεί να προκαλέσει με την ίδια ευκολία μια αντίδραση του ζώου με δύο διαφορετικά ερεθίσματα: είτε με το φυσικό ερέθισμα (τροφή), είτε με το εξαρτημένο ερέθισμα (ήχος). Όταν η αντίδραση είναι αποτέλεσμα ενός φυσικού ερεθίσματος ονομάζεται φυσική αντίδραση, ενώ όταν είναι αποτέλεσμα ενός εξαρτημένου ερεθίσματος ονομάζεται εξαρτημένη ή υποκατάστατη αντίδραση (Μέλλον, 2002). 

Ο βαθμός σύνδεσης μεταξύ φυσικού και εξαρτημένου ερεθίσματος ονομάζεται ενίσχυση. Η ενίσχυση εξαρτάται από τον αριθμό των επαναλήψεων της ταυτόχρονης παρουσίασης των δύο ερεθισμάτων. Η σύνδεση των δύο ερεθισμάτων μπορεί να αποδυναμωθεί και τελικά να εξαλειφθεί αν παρουσιάζεται μόνο το εξαρτημένο ερέθισμα, χωρίς το φυσικό. Το φαινόμενο αυτό ονομάζεται απόσβεση της σύνδεσης. Αν μετά από την απόσβεση μιας εξαρτημένης σύνδεσης παρουσιάσουμε πάλι το εξαρτημένο ερέθισμα και έχουμε σαν αποτέλεσμα την εξαρτημένη αντίδραση, τότε το φαινόμενο ονομάζεται αυθόρμητη επαναφορά της αντίδρασης. Για να εξαφανιστεί τελείως μια εξαρτημένη αντίδραση πρέπει να γίνουν διαδοχικές αποσβέσεις. Ένα άλλο φαινόμενο που παρατήρησε ο Pavlov στα πειράματά του ήταν η γενίκευση του ερεθίσματος. Δηλαδή, ο σκύλος έμαθε να αντιδρά με έκκριση σιέλου, όχι μόνο στο συγκεκριμένο ήχο του κουδουνιού, αλλά και σε κάθε παρόμοιο ήχο.

Τη σημασία της κλασσικής εξαρτημένης μάθησης για τη διαμόρφωση της συμπεριφοράς τόνισε και ο Thorndike, ο οποίος μένοντας πιστός στη βασική αρχή του «συνειρμού» (της σύνδεσης ανάμεσα στο ερέθισμα και την αντίδραση), προσπάθησε να διερευνήσει πώς και πότε δημιουργούνται οι συνειρμοί, γιατί άλλοτε γίνονται συνειρμοί και άλλοτε όχι και ποιοι είναι οι παράγοντες που συντελούν στην απόκτηση ή λήθη μιας συνήθειας ή γνώσης (Παπαδόπουλος, 1990). Ο βασικός τύπος πειράματος, πάνω στον οποίο στήριξε τις θεωρητικές του θέσεις, αφορούσε την τοποθέτηση μιας πεινασμένης γάτας μέσα σ’ ένα ειδικό κλουβί έξω από το οποί υπήρχε τροφή. Όταν το πεινασμένο ζώο κατόρθωνε να βγει από το κλουβί έτρωγε την τροφή ως αμοιβή. Ανάλογα με το είδος του κλουβιού, η πόρτα ήταν δυνατό να ανοίγει από μέσα, πιέζοντας ένα μοχλό, γυρίζοντας ένα πόμολο κ.λ.π. Ως μετρητή της μάθησης, ο Thorndike έλαβε το χρόνο που έκανε το ζώο να βγει από το κλουβί στις διαδοχικές δοκιμές. Έτσι κατέληξε στους εξής βασικούς νόμους μάθησης:

α) Νόμος της δοκιμής κει επιτυχίας του αποτελέσματος: Σύμφωνα με τον νόμο αυτό αν το αποτέλεσμα μιας ενέργειας κάποιου οργανισμού είναι ικανοποιητικό, ο σύνδεσμος ανάμεσα στο ερέθισμα και την αντίδραση γίνεται σταθερός. Αν το αποτέλεσμα είναι δυσάρεστο, ο σύνδεσμος εξασθενεί ή αποβάλλεται. Δηλαδή, η αμοιβή προκαλεί επιθυμία για επανάληψη και σταθεροποίηση μιας ενέργειας, ενώ η τιμωρία εξαφανίζει την τάση για διατήρησή της. Μάθηση λοιπόν, είναι η επιλογή εκείνων των αντιδράσεων και η σύνδεσή τους με ορισμένα ερεθίσματα. Το ευχάριστο αποτέλεσμα δυναμώνει τη μάθηση, ενώ το δυσάρεστο την εξαφανίζει. 

β) Νόμος της άσκησης: Η επιτυχία, μετά από την προσπάθεια και δημιουργία ενός συνειρμού ανάμεσα στο ερέθισμα και την αντίδραση, δεν είναι αρκετή. Πρέπει να ισχυροποιηθεί και να σταθεροποιηθεί ο δεσμός για να είναι εφικτή η ανάκληση στο μέλλον με την επίδραση του ίδιου ερεθίσματος, να είναι αυτόματη και σίγουρη. Αυτό θα το πετύχουμε με την επανάληψη. Με την μη χρήση του, ο σύνδεσμος θα εξασθενήσει και σιγά - σιγά θα έρθει η λήθη. Η συχνή επανάληψη εξασφαλίζει την συνήθεια, και είναι απαραίτητη για την διατήρηση και σταθεροποίησή της.

γ) Νόμος της ετοιμότητας ή προπαρασκευής: Αποτελεί το φυσιολογικό υπόβαθρο του νόμου του αποτελέσματος. Εδώ υπάγονται οι περιπτώσεις στις οποίες ο οργανισμός έχει την τάση να είναι ικανοποιημένος ή ενοχλημένος, να αποδέχεται ή να απορρίπτει και αυτή η ετοιμότητα εξαρτάται από το βαθμό ικανοποίησης που συνοδεύει ένα ερεθισμό. Αυτή η μονάδα προπαρασκευής και μετάδοσης του Thorndike, μεταφερόμενη στην γλώσσα της ψυχολογίας, αποτελεί μια τάση για ενέργεια, μια παρώθηση εσωτερική, μια ετοιμότητα του οργανισμού για ενέργεια.

Εκτός από τους πιο πάνω βασικούς νόμους μαθήσεως, ο Thorndike διατύπωσε ακόμη και τους εξής 5 συμπληρωματικούς. 

α) Νόμος των πολλαπλών απαντήσεων: ο νόμος αυτός περιλαμβάνει τη διαδικασία «προσπάθειας και πλάνης». Αν κάποιος οργανισμός δεν έχει τις ικανότητες ή δεν προσπαθεί να βρει την λύση του προβλήματος, η επιτυχία είναι αδύνατη. Ο τρόπος αυτός μαθήσεως προβλέπει προσπάθειες και πλάνες.

β) Νόμος της στάσης ή διάθεσης του ανθρώπου: Κατά τον Thorndike η μάθηση δεν εξαρτάται μόνο από τα ερεθίσματα αλλά και από την πολιτιστική στάθμη ενός ατόμου, καθώς και από τον ιδιαίτερο χαρακτήρα του. Οι αντιδράσεις για μάθηση διαφοροποιούνται ανάλογα με τις ατομικές διαθέσεις, τις κοινωνικές διαφορές και κοινωνικές ανάγκες ενός τόπου. Επίσης, η προσωπική εμπειρία ενός ατόμου, η ιδιοτυπία του χαρακτήρα του και οι προτιμήσεις, προκαθορίζουν τις ενέργειές του.

γ) Νόμος της προτίμησης ή εκλεκτικής δραστηριότητας: Ο άνθρωπος έχει την ικανότητα να επιλέγει μερικά βασικά χαρακτηριστικά των εξωτερικών ερεθισμών και να αντιδρά ανάλογα για την προσαρμογή του. Χωρίς την ικανότητα να εκλέγουμε τη σωστή από τις διαφορετικές δυνατότητες για τη λύση ενός προβλήματος δεν θα μπορούσαμε να επιβιώσουμε. Έτσι, και η μάθηση θα ήταν μια τυχαία ενέργεια και ως αποτέλεσμα θα ερχόταν η διαδοχική εξαφάνισή της.

δ) Νόμος της αφομοίωσης ή της αναλογίας: Το άτομο σε κάθε νέα κατάσταση απαντά με τον ίδιο τρόπο που αντέδρασε σε μια παρόμοια κατάσταση, χρησιμοποιώντας τα κοινά στοιχεία των δύο καταστάσεων. Με το νόμο αυτό, ο άνθρωπος μπορεί να χρησιμοποιεί στοιχεία εμπειρίας που έχει αφομοιώσει στο παρελθόν και με την ομοιότητα των στοιχείων αυτών ενεργεί ανάλογα με ότι έκανε στην προηγούμενη περίπτωση.

ε) Νόμος της συνειρμικής μεταβολής ή υποκατάστασης: Φανερά επηρεασμένος ο Thorndike από το νόμο της υποκατάστασης του Pavlov, υποστηρίζει πως μια απάντηση σ’ ένα ερέθισμα μπορεί να μείνει σταθερή και να δοθεί σ’ ένα νέο ερεθισμό.

Η θεωρία του Thorndike αντιμετωπίστηκε με έντονη κριτική και αντιδράσεις. Γι’ αυτό κατόπιν νέων πειραμάτων ο Thorndike τροποποίησε τις απόψεις του, κυρίως γύρω από τους δύο βασικούς νόμους (της άσκησης και του αποτελέσματος). Απαρνήθηκε εξ’ ολοκλήρου το νόμο της άσκησης στον άνθρωπο, αφού παραδέχεται ότι ελάχιστα συμβάλλουν στην μάθηση οι επαναληπτικές ασκήσεις αν δεν είναι συνδεδεμένες με κάποιο σκοπό, με κάποιο επιθυμητό αποτέλεσμα. Ως προς τον νόμο του αποτελέσματος παραδέχτηκε ότι, όχι μόνο η ευχαρίστηση, αλλά και η δυσαρέσκεια διευκολύνει τη μάθηση. Έτσι λοιπόν, η αξία των αμοιβών είναι μεγάλη για τη σταθεροποίηση μιας συμπεριφοράς όπως είναι μεγάλος και ο αρνητικός ρόλος των ποινών για την εξάλειψη ανεπιθύμητων εκδηλώσεων.


Ο Thorndike ως συνειρμικός ψυχολόγος, διακήρυξε ότι η μάθηση είναι μηχανική διαδικασία δοκιμής χωρίς σκοπούς, ενδιαφέροντα κλπ. Οι νόμοι του στηρίζονται στις σχέσεις του νευρικού συστήματος. Ο νόμος του αποτελέσματος δεν μπορεί να ισχύει σαν νόμος γιατί αρκετές είναι οι φορές που μαθαίνουμε χωρίς καμία αμοιβή και αρκετές είναι οι φορές που δεν μαθαίνουμε ενώ δίνεται αμοιβή. Επίσης, σε μερικές περιπτώσεις, ενώ δίνεται αμοιβή για μάθηση, μια άλλη μάθηση παρουσιάζεται ταυτόχρονα, χωρίς καμία αμοιβή. Για το νόμο αυτό ο Thorndike γνώρισε την επίθεση του Watson, ο οποίος πίστευε πως ο νόμος του αποτελέσματος είναι δευτερεύουσας σημασίας. 

Ο Watson, ο οποίος θεωρείται και ο κύριος ιδρυτής του Συμπεριφορισμού, όρισε την Ψυχολογία σαν την «επιστήμη της συμπεριφοράς» και μετά από παρατηρήσεις και πειραματικές έρευνες σε ανθρώπους πρότεινε ένα ερμηνευτικό μοντέλο της γένεσης προβλημάτων συμπεριφοράς και ταυτόχρονα  μεθόδους τροποποίησης ή απαλλαγής από αρνητικές αντιδράσεις του οργανισμού (Καλαντζή-Αζίζι, 1989). Επηρεασμένος από τον Pavlov, σχεδίασε και εκτέλεσε το εξής πείραμα με ένα βρέφος 11 μηνών, τον Albert: Το βρέφος είχε στο δωμάτιό του, για να παίζει ένα κουνέλι. Κάθε φορά που ο Albert άγγιζε το κουνέλι, ο ερευνητής χτυπούσε δυνατά ένα ξύλινο τραπέζι μ’ ένα σφυρί. Ο κρότος προκαλούσε στο παιδί αντανακλαστικές κινήσεις, όπως ξάφνιασμα και τρόμο. Μετά από μερικές επαναλήψεις ταυτόχρονης παρουσίασης του κρότου με το άγγιγμα του κουνελιού, δημιουργήθηκε υποκατάστατη σύνδεση μεταξύ της αφής του απαλού τριχώματος και του θορύβου, που είχε σαν αποτέλεσμα να ξαφνιάζεται και να τρομάζει ο Albert κάθε φορά που τύχαινε να αγγίζει το κουνέλι και στη συνέχεια, οποιοδήποτε μαλακό τριχωτό αντικείμενο, όπως τα γένια του παππού του (γενίκευση του ερεθίσματος.

Τα αποτελέσματα αυτού του πειράματος δημοσιεύτηκαν το 1920 (Watson & Rayner, 1920) και τέσσερα χρόνια αργότερα η Jones, χρησιμοποιώντας πάλι τη διαδικασία της κλασικής εξαρτημένης μάθησης, κατόρθωσε να εξαλείψει πειραματικούς φόβους, συμπεριλαμβανομένου και του φόβου του μικρού Albert για το κουνέλι (Jones, 1924). Η Jones στα πειράματά της φρόντιζε να υπερέχει το ευχάριστο συναίσθημα που προκαλούσε ικανοποίηση απέναντι στο αρνητικό που προκαλούσε αποστροφή και θεωρείται πρόδρομος του θεραπευτικού μοντέλου της «συστηματικής αποευαισθητοποίησης» (Wolpe, 1958). Για τον Watson, κάθε οργανισμός με βάση τις φυσιολογικές κινήσεις του (όπως το ξάφνιασμα του μικρού Albert) μαθαίνει να αντιδρά στα διάφορα ερεθίσματα, ανάλογα με τις συνδέσεις που κάνει. Για τους ορθόδοξους συμπεριφοριστές, όλη η συμπεριφορά του ατόμου (ακόμη και οι σκέψεις και τα συναισθήματα) είναι οι αντιδράσεις του οργανισμού σε φυσικά ή εξαρτημένα ερεθίσματα. Αυτή η άποψη εκφράζεται με τον τύπο S(R (Stimulus(Response, Ερέθισμα (Αντίδραση).

Άλλη βασική μορφή μάθησης, στα πλαίσια των συμπεριφοριστικών θεωριών, είναι η συντελεστική μάθηση (operant conditioning), την οποία μελέτησε ο B.F. Skinner (1938, 1953, 1974). Ένα από τα βασικά όργανα που χρησιμοποίηση ο Skinner στα πειράματά του ήταν το κλουβί του Skinner (Skinner’s box), στο οποίο έβαλε ένα ζώο, αφού το άφησε για 24 ώρες νηστικό. Τις πρώτες στιγμές το ζώο τριγύριζε μέσα στο κλουβί κάνοντας τυχαίες και άσκοπες κινήσεις. Σε μια απ’ αυτές τις τυχαίες του κινήσεις πίεσε έναν μοχλό, με αποτέλεσμα να εμφανιστεί τροφή. Έτσι, η τυχαία αυτή κίνηση αμείβεται με την παροχή φαγητού, το οποίο ικανοποιεί την πείνα του ζώου. Στο μέλλον, λοιπόν, αυτή η κίνηση (η πίεση, δηλ. του μοχλού) παρουσιάζει (σε μεγαλύτερο ποσοστό απ’ όσο παρουσιάζουν οι άλλες κινήσεις) την πιθανότητα εμφάνισης τροφής. Αφού γίνουν αρκετές επαναλήψεις αυτής της ακολουθίας (πίεση μοχλού - εμφάνιση φαγητού), το ζώο μαθαίνει όταν πεινάει να πηγαίνει αμέσως στο μοχλό, να τον πιέζει και έτσι να ικανοποιεί την πείνα του. Η συγκεκριμένη μορφή μάθησης ονομάζεται συντελεστική μάθηση και σύμφωνα μ’ αυτή, ο οργανισμός από μια αρχικά τυχαία συμπεριφορά του υιοθετεί και εκτελεί εκείνη τη μορφή συμπεριφοράς που τον οδηγεί σε επιθυμητά αποτελέσματα και του παρέχει αμοιβή. Στη διαδικασία της συντελεστικής μάθησης το ζώο επενεργεί πάνω στο περιβάλλον του και οδηγείται σε επιθυμητό αποτέλεσμα. Η αμοιβή που έχει απ’ αυτό το αποτέλεσμα αυξάνει την πιθανότητα να εμφανιστεί και πάλι η αντίδραση που συντέλεσε στην παροχή αμοιβής. Αυτή η κυκλική διαδικασία ονομάζεται ενίσχυση (reinforcement).

Τα επιθυμητά αποτελέσματα μιας μορφής συμπεριφοράς, που ακολουθούνται από παροχή αμοιβής είναι ερεθίσματα που ικανοποιούν διάφορες ανάγκες του οργανισμού και ονομάζονται ενισχυτές (reinforcers), ενώ η κυκλική διαδικασία που ακολουθείται, Αντίδραση ( Ενισχυτής ( Αντίδραση ( Ενισχυτής, ονομάζεται ενίσχυση. Η ενίσχυση μπορεί να έχει πολλές μορφές. Μια συνηθισμένη διάκριση, που γίνεται ως προς το είδος της, είναι μεταξύ της θετικής και της αρνητικής ενίσχυσης. Η θετική ενίσχυση καθορίζεται από την εμφάνιση ευχάριστου ερεθίσματος, ενώ η αρνητική συνδέεται με την απομάκρυνση του δυσάρεστου ερεθίσματος. Αρκετές φορές γίνεται ταύτιση μεταξύ θετικής ενίσχυσης - αμοιβής και αρνητικής ενίσχυσης - τιμωρίας. Πρέπει να τονιστεί ότι και οι δύο είναι μορφές αμοιβής: η μία (θετική) προσθέτει ένα ευχάριστο ερέθισμα και η άλλη (αρνητική) απομακρύνει ένα δυσάρεστο συναίσθημα. Και οι δύο, όμως, στόχο έχουν να δυναμώσουν τη σχέση μεταξύ αντίδρασης και ερεθίσματος.

Η ενίσχυση, επίσης, μπορεί να είναι πρωτογενής ή δευτερογενής, σ’ ό,τι αφορά το είδος των ενισχυτών. Πρωτογενής ονομάζεται μια ενίσχυση όταν το ερέθισμα ικανοποιεί άμεσα μια βασική ανάγκη του ατόμου και δευτερογενής ονομάζεται η ενίσχυση που έμμεσα ικανοποιεί μια ανάγκη. Επιπλέον, ανάλογα με το πρόγραμμα χορήγησης της ενίσχυσης μπορούμε να τη διακρίνουμε σε συνεχή και μερική. Συνεχής είναι μια ενίσχυση όταν υπάρχει συστηματική αμοιβή σε κάθε σωστή αντίδραση και μερική είναι η ενίσχυση όταν υπάρχει αμοιβή όχι σε όλες, αλλά σε μερικές από τις σωστές αντιδράσεις. Συγκεκριμένα, στη μερική ενίσχυση μπορεί να υπάρχει ένα πρόγραμμα που δίνεται αμοιβή (π.χ. αμείβεται κάθε 4η σωστή αντίδραση) και τότε ονομάζεται προγραμματισμένη μερική ενίσχυση ή μπορεί να παρέχεται αμοιβή χωρίς συγκεκριμένο πρόγραμμα, άρα ονομάζεται απρογραμμάτιστη μερική ενίσχυση. Μια ενίσχυση ονομάζεται άμεση όταν παρέχεται αμέσως μετά την εμφάνιση της επιθυμητής συμπεριφοράς και καθυστερημένη (ετεροχρονισμένη) όταν παρέχεται αμοιβή μετά τη μεσολάβηση κάποιου χρονικού διαστήματος μεταξύ αντίδρασης και αμοιβής.

Στη συντελεστική μάθηση όπως και στην κλασσική εξαρτημένη μάθηση ισχύουν οι ίδιες αρχές, δηλ. η γενίκευση του ερεθίσματος, η απόσβεση της σύνδεσης, η αυθόρμητη επαναφορά αντίδρασης κ.λ.π. Ανάμεσα, όμως, στα δύο αυτά είδη μάθησης υπάρχουν οι εξής διαφορές:

1.  Η κλασική εξαρτημένη μάθηση θεωρεί ως μονάδα μάθησης τις αντανακλαστικές - ακούσιες αντιδράσεις του οργανισμού, ενώ η συντελεστική μάθηση θεωρεί ως μονάδα μάθησης ολόκληρη την εκούσια συμπεριφορά του οργανισμού με την οποία επενεργεί στο περιβάλλον του.

2.  Η κλασική μάθηση είναι παθητική, δηλ. η αντίδραση του υποκειμένου είναι αντανακλαστική - ακούσια και προκαλείται από κάποιο εξωτερικό ερέθισμα, ενώ η συντελεστική παράγεται με τη θέληση του υποκειμένου, αποτελώντας εκούσια ενέργειά του πάνω στο περιβάλλον.

3.  Στην κλασσική μάθηση έμφαση δίνεται στο ερέθισμα που προηγείται της αντίδρασης, ενώ στην συντελεστική στο ερέθισμα που ακολουθεί την αντίδραση.

4.  Στην κλασσική μάθηση η σύνδεση μεταξύ των δύο ερεθισμάτων είναι χωροχρονική, ενώ στην συντελεστική βάση για τη σύνδεση αποτελεί η αμοιβή. Έτσι, στην κλασική μάθηση ο βαθμός σύνδεσης στηρίζεται στον αριθμό επαναλήψεων, ενώ στην συντελεστική μάθηση στηρίζεται στο είδος της ενίσχυσης.

Εκτός από την επιθυμητή συμπεριφορά που μπορεί να υπάρχει από την αρχή μεταξύ των τυχαίων κινήσεων (π.χ. το ζώο στο πείραμα του Skinner) και που είναι εύκολο να την ανταμείψουμε, υπάρχουν κι άλλες μορφές συμπεριφοράς, που δεν εμφανίζονται από την αρχή ή που είναι αρκετά πολύπλοκες. Σε τέτοιες περιπτώσεις, η εκμάθηση επιτυγχάνεται με ην σταδιακή - προσεγγιστική διαμόρφωση της συμπεριφοράς (shaping). Μ’ αυτή τη μέθοδο, ακόμη και δύσκολες μορφές μάθησης μπορούν να αποκτηθούν με ενδιάμεσα, συνεχή στάδια, σε καθένα από τα οποία επιτυγχάνεται μια μερικότερη μάθηση. Τυπικό παράδειγμα αυτής της μεθόδου είναι η προγραμματισμένη διδασκαλία (programmed instruction) στα σχολεία, την οποία πρότεινε ο Skinner (1968), προκειμένου να λύσει το πρόβλημα της αναποτελεσματικότητας του καθιερωμένου τρόπου διδασκαλίας, η οποία οφείλεται, κατά την άποψή του, στους εξής λόγους: α) στην επικράτηση της ενίσχυσης της αποφυγής και όχι της ενθάρρυνσης του παιδιού, β) στη μεγάλη χρονική απόσταση που υπάρχει ανάμεσα στην συμπεριφορά (μάθηση) και στην ενίσχυση, και γ) στη μη-εξατομικευμένη ενίσχυση και στην αξιολόγηση (π.χ. βαθμολόγηση γραπτών εργασιών), η οποία δίνει σημασία στο αποτέλεσμα και όχι την ατομική σκέψη για την λύση ενός προβλήματος. 

Σύμφωνα με τις αρχές της προγραμματισμένης διδασκαλίας, το υλικό που πρόκειται να διδαχθεί χωρίζεται σε ενότητες που ακολουθούν μια λογική σειρά. Κάθε ενότητα περιλαμβάνει ένα μικρό μέρος γνώσης που πρέπει να μάθει το παιδί. Όταν ο μαθητής στο τέλος της ενότητας δώσει τη σωστή απάντηση πληροφορείται ότι μπορεί να περάσει στην επόμενη ενότητα. Αν δεν δώσει τη σωστή απάντηση μπορεί να διορθώσει αμέσως τα λάθη που κάνει. Η άμεση γνώση που παρέχεται στο παιδί για την επίδοσή του αποτελεί αμοιβή, η οποία προκαλεί στο μαθητή τη διάθεση για νέα προσπάθεια και νέα αμοιβή. Το πρόγραμμα αυτής της διδασκαλίας είναι έτσι σχεδιασμένο ώστε ο μαθητής να παίρνει το μάξιμουμ των ενισχύσεων, ενώ προσφέρεται είτε από διδακτικές μηχανές (ή ηλεκτρονικούς υπολογιστές) είτε από βιβλία προγραμματισμένης διδασκαλίας (συγκεκριμένα παραδείγματα τέτοιων προγραμμάτων αναφέρονται από τον Καψάλη, 1996). 

Μερικά από τα πλεονεκτήματα της προγραμματισμένης διδασκαλίας είναι τα εξής :

α) Ο ρυθμός μάθησης είναι ανάλογος προς την ατομικότητα του κάθε παιδιού. Έτσι, απαλλάσσεται από την πίεση της ομάδας και προχωρά με το δικό του ρυθμό.

β) Το ενδιαφέρον του μαθητή είναι συνεχές γιατί ενισχύεται συνεχώς, με τις διαδοχικές επιτυχίες που είναι παράγοντας πιο αποτελεσματικός από τον έπαινο του δασκάλου.

γ) Το ενδιαφέρον των μαθητών είναι γνήσιο, κάτι που επιβεβαιώνεται από την μεγαλύτερη συγκέντρωση της προσοχής και την εξαφάνιση της αταξίας των παιδιών.

δ) Με τη συμμετοχή των μαθητών στην εύρεση των απαντήσεων, η μάθηση γίνεται ενεργητική.

ε) Με την προγραμματισμένη διδασκαλία εξασφαλίζουμε ταχύτερη μάθηση και διατήρηση των γνώσεων που μαθαίνουν τα παιδιά.

στ) Ο προγραμματισμός της ύλης με ερωτήσεις, είναι βασική προϋπόθεση για την απόδοση του διδακτικού έργου, αφού η πραγμάτωση βοηθάει στην αναθεώρηση των ερωτήσεων που αποδείχτηκαν ανεπιτυχείς.

η) Ο έλεγχος της μάθησης και της επίδοσης είναι συνεχής.

Δεν μπορούμε, όμως να μην αναφερθούμε και στα μειονεκτήματα της προγραμματισμένης διδασκαλίας, μερικά από τα οποία είναι : 

α) Με τη διδακτική μηχανή, οι προσωπικές σχέσεις δασκάλου και μαθητών, που αποτελούν τον πυρήνα του παιδαγωγικού έργου του σχολείου εξαφανίζονται. Ο παιδαγωγός μετατρέπεται σε τεχνικός που επεμβαίνει μόνο όταν διαπιστώσει πως κάτι δεν πάει καλά με το πρόγραμμα.

β) Δεν λύνονται οι απρόοπτες απορίες των μαθητών και δεν καλλιεργείται η κριτική σκέψη.

γ) Υπάρχουν μαθήματα όπου η μέθοδος αυτή δεν προσφέρεται γιατί ο λόγος του δασκάλου είναι απαραίτητος. Η διδακτική μηχανή οδηγεί στην απαίτηση μηχανικών και ξηρών γνώσεων.


δ) Ο μαθητής δεν έχει επαφή με τους συμμαθητές του και οδηγείται στη μονότονη και παθητική μάθηση.

ε) Η σύνθεση προγραμμάτων κοστίζει πολύ σε χρόνο και σε χρήμα.

Αναμφίβολα λοιπόν η προγραμματισμένη διδασκαλία του Skinner έχει και θετικά στοιχεία, κρύβει, όμως και πολλούς κινδύνους. Το ίδιο, βέβαια, ισχύει και για τις γενικές αρχές της κλασικής αλλά και της συντελεστικής εξαρτημένης μάθησης. Μπορούν να συμβάλουν στην ανάλυση, μάθηση και απομάθηση ορισμένων ακαδημαϊκών και κοινωνικών συμπεριφορών καθώς και παρωθητικών αντιδράσεων, αλλά έχουν μηχανιστικό χαρακτήρα στο σύνολό τους και περιορισμένη πρακτική αξία στη σχολική πράξη, όπου κατά ένα μεγάλο μέρος πραγματοποιούνται κι άλλες ανώτερες μορφές μάθησης. Αν και ο φόβος της αποτυχίας και η ικανοποίηση που δίνει ο έπαινος μπορούν να θεωρηθούν ως ισχυρές ανεξάρτητες αντιδράσεις, πρέπει να θεωρηθεί ότι μάλλον προκύπτουν από πολύ πιο πολύπλοκες επίκτητες συμπεριφορές απ’ αυτές που δημιουργεί η εξάρτηση. Οι συμπεριφοριστικές τεχνικές (π.χ. άμεση και θετική ανατροφοδότηση στην αξιολόγηση των μαθητικών εργασιών, χρήση θετικών κοινωνικών ενισχυτών, ενθάρρυνση, αγνόηση ανεπιθύμητης συμπεριφοράς κ.λ.π.) αποκτούν νόημα και σημασία, όταν εντάσσονται ως βοηθητικά λειτουργικά μέσα σε μια ευρύτερη επιστημονικά αυτόνομη συγκροτημένη θεωρία διδασκαλίας και διαπαιδαγώγησης, η οποία θα δομείται μέσα στην ίδια την εκπαιδευτική πραγματικότητα με τις ευρύτερες κοινωνικο-οικολογικές διασυνδέσεις (Bigge, 1982).

Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί πως οι μεταγενέστεροι συμπεριφοριστές (π.χ. C. Hull, K. Spence, D. Hebb κ.ά.) αναθεωρούν κάπως και διευρύνουν τα πρότυπα της κλασικής εξαρτημένης μάθησης και της συντελεστικής μάθησης. Στις ερευνητικές τους μελέτες προσπαθούν να συνεξετάσουν και μερικούς ενδοπροσωπικούς - εσωτερικούς παράγοντες του ατόμου (όπως, π.χ. τις φυσιολογικές ανάγκες και ορμές, τα κίνητρα, τις συνήθειες, τις κεντρικές νευροφυσιολογικές λειτουργίες κ.ά.), οι οποίοι θεωρούνται ότι είναι συνυπεύθυνοι για την ερμηνεία της ανθρώπινης συμπεριφοράς (Κολιάδης, 1992). Επιπλέον, νεότερες τάσεις των συμπεριφοριστικών θεωριών μάθησης προσεγγίζουν την κατεύθυνση της Γνωστικής ψυχολογίας (Μπουλουγούρης, 1992) αλλά  και το ανθρωπιστικό μοντέλο (Καλαντζή -Αζίζι, 1991), χρησιμοποιώντας τον όρο συμπεριφορά (behavior) με την ευρύτερή του σημασία, που περιλαμβάνει αντιληπτικές, γνωστικές, συναισθηματικές και βιολογικές λειτουργίες, υπόκειται στις αλλαγές του «οικοσυστήματος» (περιβάλλον), όπου ζει ο άνθρωπος αλλά και το επηρεάζει συγχρόνως (αμφίδρομες σχέσεις).      

1.3. Γνωστικές και Κοινωνιογνωστικές θεωρίες

Οι γνωστικές απόψεις για τη μάθηση τονίζουν τη νοητική επεξεργασία των ερεθισμάτων. Πρώτος, ο Kohler επισήμανε τον τρόπο μάθησης μέσω εποπτικής σύλληψης (διορατική μάθηση) ολόκληρου του αντιληπτικού πεδίου σε πειράματά του με χιμπατζήδες. Πρόκειται για «νοητική δοκιμή και πλάνη», που συντελείται ξαφνικά  και παρατηρείται μόνο στα ζώα με κάποια νοητική συμπεριφορά και κατ’ εξοχήν στον άνθρωπο (Παπαδόπουλος, 1990). Με βάση τις παρατηρήσεις του, προέκυψαν τα εξής συμπεράσματα: α) ο οργανισμός αντιλαμβάνεται μια προβληματική κατάσταση ως ένα όλο, γεγονός που ισοδυναμεί με σύλληψη των σχέσεων που υπάρχουν ανάμεσα στα μέρη της, β) η μάθηση με εποπτική σύλληψη της σχέσης των επιμέρους δεν απαιτεί μηχανική απομνημόνευση στοιχείων, όπως οι άλλοι τρόποι μάθησης και έχει σαφήνεια και πληρότητα, γ) η διορατική μάθηση είναι ουσιαστική, αφού μπορεί να χρησιμοποιηθεί ή να μεταφερθεί εύκολα σε όμοιες ή παρόμοιες περιπτώσεις, δ)Η λύση ενός προβλήματος, ενώ φαίνεται να έρχεται απότομα, δεν είναι τυχαία, αφού σχετίζεται με τη συνδυαστική και κριτική μας ικανότητα, που βοηθάει στη χρήση κι άλλων σχετικών γνώσεων και εμπειριών, όταν χρειαστεί, ε) αυτού του είδους η μάθηση είναι παραδειγματική μάθηση και όχι άσκοπη συσσώρευση γνώσεων, είναι μάθηση για παραπέρα μάθηση. 

Οι διαπιστώσεις του Kohler άνοιξαν μια νέα κατεύθυνση συσχέτισης και ερμηνείας της μάθησης, γιατί επισήμαναν το νοητικό παράγοντα στη μάθηση. Έτσι, ο Tolman, αξιοποιώντας αυτές τις διαπιστώσεις, κάνει λόγο για «συνολική συμπεριφορά», που τη θεωρεί ως κάτι περισσότερο από το άθροισμα επιμέρους συμπεριφορών και της αποδίδει κάποιο σκοπό, ενώ καθορίζει τα εξής είδη μάθησης (Κολιάδης, 1997): α) Μάθηση με δημιουργία καθέξεων ή μάθηση από διέγερση-παρώθηση. Η κάθεξη είναι μια επίκτητη σχέση ανάμεσα στο κίνητρο διέγερσης και στο αντικείμενο που την ικανοποιεί, είναι, δηλαδή, μια ικανότητα που συγκρατεί σταθερά το άτομο στο σκοπό που επιδιώκει, η οποία, δραστηριοποιείται μέσα στο κοινωνικό περιβάλλον και επηρεάζεται κατά συνέπεια από αυτό. β) Μάθηση με ισοδύναμα υποκατάστατα, η οποία αντιστοιχεί στη «δευτερογενή ενίσχυση» του Skinner, στους υποκατάστατους ενισχυτές. γ) Μάθηση από την προσδοκία πραγματοποίησης του σκοπού στο χώρο. Σύμφωνα μ’ αυτό το είδος μάθησης, ο οργανισμός ενσωματώνει τα διάφορα πλέγματα των ερεθισμάτων, ανακαλύπτει το χώρο, εντοπίζει τους ενδιάμεσους σκοπούς, που οδηγούν στον πραγματικό σκοπό και προετοιμάζει τα επόμενα πλέγματα ερεθισμάτων για τη δημιουργία προσδοκίας πραγμάτωσης ενός άλλου σκοπού. δ) Μεταβίβαση μάθησης σε άλλα πεδία. Είναι μια μορφή στρατηγικής, την οποία χρησιμοποιεί ο οργανισμός για να αντιμετωπίσει διάφορα νέα προβλήματα, προβαίνοντας στην αναδόμηση του αντιληπτικού του πεδίου, ε) Μάθηση με διάκριση αναγκών, που αναφέρεται στην ικανότητα του οργανισμού να «διακρίνει» μεταξύ διαφορετικών αναγκών και να τροποποιεί ανάλογα τη συμπεριφορά του, για να πετύχει την ικανοποίηση των εκάστοτε αναγκών, και στ) Μάθηση ακολουθίας μυοκινητικών αντιδράσεων, το οποίο περιλαμβάνει όλες τις νευρομυικές ικανότητες, σύμφωνα με τις οποίες, ο οργανισμός πραγματοποιεί ένα σκοπό.

Την άποψη ότι υπάρχουν διάφορα είδη μάθησης τη βρίσκουμε και σε πιο σύγχρονους θεωρητικούς. Για παράδειγμα, ο Gagne (1985) κάνει λόγο για τύπους και βαθμίδες μάθησης που οργανώνει σε διδακτικές πρακτικές. Οι τύποι αυτοί είναι: 1) η μάθηση σημάτων (όπως του Pavlov), 2) η μάθηση ερεθισμάτων - αντιδράσεων (όπως τουThordike), 3) η μάθηση αλυσιδωμάτων (όπως του Skinner), 4) η μάθηση λεκτικών συνειρμών, που αναφέρεται στη σύνδεση των πραγμάτων με τα ονόματά τους, 5) η μάθηση διάκρισης ή διαχωρισμού, που αναφέρεται στη μάθηση διαφορετικών αντιδράσεων σε πολλά διαφορετικά ερεθίσματα που στη φυσική τους παρουσία μοιάζουν μεταξύ τους, 6) η μάθηση εννοιών, που αφορά τη διαδικασία κατά την οποία το άτομο διαχωρίζει ή σχηματίζει και κατανοεί έννοιες, 7) η μάθηση κανόνων, που αφορά τη διαδικασία αναγνώρισης σχέσεων και συσχετίσεων των εννοιών ή καταστάσεων, και 8) η μάθηση επίλυσης προβλημάτων, η οποία αναφέρεται στη διαδικασία συσχέτισης κανόνων έτσι που η σκέψη οδηγείται σε νέες δυνατότητες επίδοσης και λύσης διάφορων προβλημάτων. Στους τύπους αυτούς υπάρχει μια ιεραρχική διαβάθμιση της μάθησης. Πιο συγκεκριμένα, η επίλυση προβλημάτων προϋποθέτει τη γνώση κανόνων, η μάθηση κανόνων τη γνώση εννοιών, η μάθηση των εννοιών την ικανότητα διάκρισης των γνωρισμάτων, η διάκριση των γνωρισμάτων τη λεκτική σύνδεση και η μάθηση λεκτικής σύνδεσης και σύνδεσης πράξεων - ενεργειών προϋποθέτει εμπειρίες, όπως αυτές στην αποτελεσματική μάθηση με δοκιμή - πλάνη και ενίσχυση.

Οι νεότερες γνωστικές θεωρίες για τη μάθηση περιλαμβάνουν και τις απόψεις κορυφαίων επιστημόνων, όπως: α) ο Piaget, που μίλησε για την ανάγκη του οργανισμού για εξισορρόπηση ανάμεσα στην αφομοίωση των ερεθισμάτων του περιβάλλοντος και στην αναμόρφωση των γνωστικών δομών, πράγμα που αποσκοπεί στην προσαρμογή του ατόμου στο περιβάλλον του, ενώ καθόρισε διάφορα στάδια νοητικής ανάπτυξης, β) ο Vygotsky, που διατύπωσε, ανάμεσα σε πολλά άλλα και την άποψη ότι νόηση και γλώσσα αναπτύσσονται στα τρία πρώτα χρόνια ζωής του ατόμου χωριστά και στη συνέχεια αλληλοεπηρεάζονται, γ) ο Ausubel, ο οποίος καθόρισε ως σκοπό της σχολικής μάθησης τη δημιουργία μιας σταθερής γνωστικής δομής στο μαθητή, στην οποία οι επιμέρους γνώσεις δεν είναι απομονωμένες, αλλά αποτελούν ένα σύστημα αλληλοσυνδεδεμένης ταξινόμησης «σημασιών» και «νοηματικότητας», δ) ο Bruner, ο οποίος τονίζει τη σημασία της ταξινόμησης των πραγμάτων και γεγονότων σε εννοιολογικές κατηγορίες που συντελούν στη γνωστική ανάπτυξη του ατόμου και βέβαια  τις πολύ σύγχρονες απόψεις που αφορούν τις γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές μάθησης και την καλλιέργεια της σκέψης γενικότερα (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). Οι απόψεις αυτές, καθώς ενσωματώνονται στην ύλη άλλων μαθημάτων που αφορούν τη Μεθοδολογία τη Διδασκαλίας, την Ψυχογλωσσολογία και κυρίως τη Γνωστική Ψυχολογία, δεν θα παρουσιαστούν εδώ.

Στη συνέχεια, θα εξεταστεί μια ακόμα προσέγγιση της μάθησης και της ανθρώπινης συμπεριφοράς, η κοινωνιογνωστική, η οποία ασχολείται τόσο με τους κοινωνικούς παράγοντες που διαμορφώνουν το μεγαλύτερο μέρος τα συμπεριφοράς, όσο και με τους γνωστικούς, δηλαδή τις διαδικασίες σκέψης, που διαμορφώνουν και καθοδηγούν τα κίνητρα, τα συναισθήματα και τις πράξεις του ανθρώπου.

Οι κοινωνικογνωστικές θεωρίες αποδίδουν ιδιαίτερη σημασία σε δύο κύριες διαδικασίες (Bigge, 1982): α) τη μάθηση μέσω της παρατήρησης (observational learning) και β) την αυτορύθμιση ή ρύθμιση του εαυτού (self-regulation).  Σύμφωνα με την με την θεωρία της μάθησης μέσω της παρατήρησης απαραίτητη είναι η ύπαρξη ενός προσώπου το οποίο λειτουργεί ως πρότυπο (model) για ένα άλλο άτομο το οποίο παρατηρεί την συμπεριφορά του.  Πρέπει εδώ να σημειωθεί ότι οι διάφορες συμπεριφορές που τελικά υιοθετούνται μέσα από την παρατήρηση των προτύπων αναφέρονται συχνά κάτω από τις έννοιες της «μίμησης» (imitation) και της  «ταύτισης»  (identification). Ωστόσο η Κοινωνικογνωστική  προσέγγιση προβαίνει σε ένα διαχωρισμό και υποστηρίζει ότι η μάθηση μέσω της παρατήρησης των προτύπων δεν είναι ούτε μίμηση ούτε ταύτιση, γιατί η μεν μίμηση υποδηλώνει μια δίχως νοητική επεξεργασία μιμητική αντίδραση, η δε ταύτιση συνεπάγεται ότι το ταυτιζόμενο υποκείμενο υιοθετεί, συνήθως ένα ολόκληρο και οργανωμένο σύστημα  συμπεριφοράς.  Αντίθετα, η μάθηση μέσω της παρατήρησης θεωρείται ότι είναι κάτι περισσότερο από την απλή μίμηση και κάτι λιγότερο συγκεχυμένο από την ταύτιση.

Άμεσα συνδεδεμένη με την διαδικασία της μάθησης μέσω της παρατήρησης είναι και η έννοια της αυτορύθμισης. Το άτομο σύμφωνα με το κοινωνικογνωστικό πρότυπο μάθησης δεν παραμένει παθητικός δέκτης των εξωτερικών ερεθισμάτων-σημάτων του περιβάλλοντος, αλλά με τις ενσυνείδητες γνωστικές του λειτουργίες επενεργεί πάνω στα ερεθίσματα, δηλαδή προσλαμβάνει, οργανώνει, κωδικοποιεί, επεξεργάζεται και χρησιμοποιεί επιλεκτικά τα πληροφοριακά ερεθίσματα, δημιουργώντας νέες γνωστικές  δομές με τις οποίες διακυβερνά τις πράξεις του. Έμφαση δίνεται στις διαδικασίες εκείνες που ενεργοποιούν την αντίληψη, την σκέψη και την γνώση του ατόμου με σκοπό το ίδιο το άτομο να προσλαμβάνει, να ερμηνεύει, να κατανοεί και να συγκρατεί στη μνήμη του γεγονότα, δραστηριότητες και καταστάσεις από το κοινωνικό του περιβάλλον που στη συνέχεια χρησιμοποιεί ως μοντέλα-πρότυπα για την καθοδήγηση και τροποποίηση της δικής του συμπεριφοράς.

Κύριος εκπρόσωπος της κοινωνιογνωστικής προσέγγισης είναι ο Α. Bandura. Βασική θέση της θεωρίας του είναι πως η συμπεριφορά του ανθρώπου δεν είναι μόνο αποτέλεσμα των εξωτερικών ενισχύσεων (Bandura, 1974). Με βάση προηγούμενες εμπειρίες μας τείνουμε να δημιουργούμε ορισμένες προσδοκίες όσον αφορά την έκβαση των ενεργειών μας. Αυτό σημαίνει ότι η συμπεριφορά μας ελέγχεται κατά κύριο λόγο από τα προβλεπόμενα αποτελέσματα. Συνεπώς, ο άνθρωπος μπορεί μόνος του να ελέγχει εν μέρει την συμπεριφορά του ταξινομώντας τα ερεθίσματα του περιβάλλοντος, διαμορφώνοντας γνωστικά βοηθητικά μοντέλα σκέψης και προβλέποντας τις επιπτώσεις των πράξεών του. Φυσικά οι εξωτερικές επιδράσεις βάζουν σε κίνηση τους μηχανισμούς αυτοκαθοδήγησης και μερικές φορές τους ενισχύουν. Αλλά ακόμη και αν ο «αυτοκαθοδηγητικός μηχανισμός» ξεκινά από εξωτερική ώθηση δεν αντικρούεται το γεγονός ότι εάν το άτομο τον γνωρίζει και τον βάζει σε εφαρμογή, συμβάλλει σημαντικά στο τι μορφή θα πάρουν οι πράξεις του (η συμπεριφορά του).    

Επιπλέον, η  εξωτερική ενίσχυση δεν είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την εκδήλωση κάποιας συμπεριφοράς. Πολλές φορές οι άνθρωποι μαθαίνουν παρατηρώντας την συμπεριφορά των άλλων ανθρώπων και της συνέπειές της για αυτούς. Ο Bandura (1986) ισχυρίζεται, ότι όλα τα φαινόμενα της μάθησης μπορούν να πραγματωθούν πιο γρήγορα και πιο αποτελεσματικά με έμμεσο τρόπο, δηλαδή δια μέσου κάποιου αντιπροσώπου. Η μάθηση μέσω παρατήρησης προτύπων είναι περισσότερο αποτελεσματική στη ζωή μας από κάθε άλλη μορφή μάθησης για τους εξής λόγους : α) η μέθοδος της «δοκιμής και της πλάνης» είναι υπερβολικά δαπανηρή στη σημερινή κοινωνία. Δεν είναι σήμερα δυνατό να χρησιμοποιηθεί η δοκιμή και η πλάνη για να διδάξουμε οδήγηση, δακτυλογράφηση, κολύμβηση, κ.τ.λ. β) η μέθοδος της μάθησης μέσω της «ενίσχυσης», για τη διδασκαλία κάθε κοινωνικής δραστηριότητας, φαίνεται σήμερα έργο ακατόρθωτο και γ) η διαδικασία μάθησης μπορεί να συντομευτεί σημαντικά με τη χρήση των κατάλληλων προτύπων. Ο άνθρωπος μπορεί να προσαρμοστεί στο κοινωνικό περιβάλλον και να επιδράσει πάνω του διότι μπορεί να παρατηρεί την συμπεριφορά των άλλων και να μιμείται και έχει τη δυνατότητα, να κάνει τις παρατηρήσεις, τα γεγονότα και τις εμπειρίες σύμβολα και με την βοήθεια των συμβόλων να συγκρατεί όλα αυτά στη μνήμη του, να σκέπτεται πάνω σε αυτά, να κάνει καινούργια σχέδια και να δημιουργεί. Επιπλέον, μπορεί μέσω αυτόβουλης κινητοποίησης και επίγνωσης των επιπτώσεων να καθοδηγήσει ο ίδιος τον εαυτό του και να τροποποιήσει την συμπεριφορά του. 

Στην προσπάθειά του να αναλύσει τη μάθηση μέσω της παρατήρησης, ο Bandura (1989) διέκρινε τέσσερις αλληλεξαρτώμενες διεργασίες : α) τη διαδικασία παρακολούθησης, η οποία αναφέρεται στο μέρος εκείνο κατά το οποίο το πρότυπο αποσπά την προσοχή του ατόμου, β) τη διαδικασία διατήρησης, η οποία αναφέρεται στη συγκράτηση των ερεθισμάτων του προτύπου, κατά τέτοιο τρόπο, ώστε με τα κατάλληλα ερεθίσματα να είναι δυνατή η ανάκληση και η χρήση τους, γ) τη διαδικασία κινητικής αναπαραγωγής, η οποία αναφέρεται στην επανάληψη της μαθημένης συμπεριφοράς του προτύπου, και δ) τη διαδικασία της ενίσχυσης και μάλιστα στη μορφή «προβλεπόμενων αποτελεσμάτων».

Οι περισσότερες από τις αποτυχίες στη μάθηση με παρατήρηση και μίμηση μπορούν να προέλθουν αναμφισβήτητα από τις ελλείψεις που παρουσιάζονται στις επιμέρους λειτουργίες της μάθησης όπως: 

1. Αντίληψη – Προσοχή: Το άτομο δεν μπορεί να παρατηρήσει και να αντιληφθεί σε ικανοποιητικό βαθμό τα πληροφοριακά ερεθίσματα που εκπέμπουν οι δραστηριότητες του προτύπου λόγω της ελαττωματικής προσοχής του.

2. Διατήρηση – Κωδικοποίηση: Σε πολλές περιπτώσεις το άτομο είναι ικανό να παρατηρήσει τις δραστηριότητες του προτύπου, αλλά δεν αποκομίζει τίποτα από αυτές γιατί υστερεί σε γνωστικές δεξιότητες, δηλαδή δεν μπορεί να αναπαραστήσει συμβολικά στη μνήμη τα μιμητικά γεγονότα και να επαναλάβει εσωτερικά τις δραστηριότητες που έμαθε.

3.  Παραγωγή – Κίνητρα: Υπάρχουν άτομα που δεν διαθέτουν τις φυσικές, ψυχοκινητικές ικανότητες ούτε τα στοιχειώδη κίνητρα, οπότε η συμπεριφορά που έμαθαν με την παρατήρηση και μίμηση ατονεί, είναι αναποτελεσματική και κατά συνέπεια παραμένει ανεκδήλωτη.  

Ο Βandura (1989) πιστεύει, ότι οι μηχανισμοί επίδρασης της κοινωνικογνωστικής μάθησης μπορούν να λειτουργήσουν ως παράγοντες που καθοδηγούν, αναστέλλουν, αποδεσμεύουν, διευκολύνουν τις αντιδράσεις, διευρύνουν το φάσμα των περιβαλλοντικών επιδράσεων και προκαλούν συναισθηματικές αντιδράσεις στον παρατηρητή. Μολονότι οι παραπάνω μηχανισμοί μπορούν να ενεργήσουν ο καθένας ανεξάρτητα, στην πραγματικότητα όμως συνεργάζονται ή δρουν επίσης ανταγωνιστικά.  Παραδείγματος χάρη, στη δόμηση και σταθεροποίηση νέας επιθετικής συμπεριφοράς, τα πρότυπα λειτουργούν συγχρόνως ως καθοδηγητικοί και ως αποδεσμευτικοί παράγοντες . Όταν π.χ. τιμωρείται η συμπεριφορά ενός προτύπου τότε ο παρατηρητής είναι πιθανόν να μάθει όχι μόνο την συμπεριφορά που τιμωρήθηκε αλλά και τους περιορισμούς αυτής της συμπεριφοράς. 

Οι πειραματικές έρευνες σ’ αυτόν τον τομέα, έχουν εντοπίσει ένα πλήθος από ποικιλόμορφους εξωτερικούς παράγοντες, που φαίνεται να επηρεάζουν αποτελεσματικά την επιλογή και μίμηση του προτύπου από τον παρατηρητή (Καψάλης, 1996). Αποφασιστικό ρόλο φαίνεται να διαδραματίζουν κατά κύριο λόγο οι παρακάτω παράγοντες του προτύπου:

· Ομοιότητα του προτύπου και παρατηρητή ως προς το φύλο, την ηλικία, τη φυλή και τις στάσεις, πεποιθήσεις, κ.τ.λ.

· Το κοινωνικό γόητρο, η τεχνογνωσία, οι ειδικές γνώσεις (expertise), η ζεστή και στοργική διάθεση, ο έλεγχος στη παροχή αμοιβών (κοινωνική δύναμη), κ.ά.

· Ο αριθμός των ταυτόσημων προτύπων, που προβάλλονται συγχρόνως.

Σαν γενικός κανόνας θα μπορούσε να λεχθεί ότι η μάθηση με παρατήρηση και μίμηση προτύπου είναι μεγαλύτερη όσο το πρότυπο είναι όμοιο με τον παρατηρητή, διαθέτει περισσότερο κοινωνικό γόητρο και ανώτερη κοινωνική δύναμη, κατέχει ειδικές γνώσεις και όταν πολλά πρότυπα παρουσιάζουν ταυτόχρονα την ίδια συμπεριφορά κάτω από ποικίλες συνθήκες.

Από τα παραπάνω, διαπιστώνουμε, ότι το θεωρητικό μοντέλο του Bandura, που αρχικά κυριαρχείται από τις αρχές της δευτερογενούς ενίσχυσης, δηλαδή ΄΄τη μάθηση δια αντιπροσώπου΄΄, διευρύνεται και καθιερώνεται ως θεωρία επεξεργασίας πληροφοριών. Η μάθηση ορίζεται, γενικά, ως μια διαδικασία επεξεργασίας πληροφοριών, κατά την οποία οι πληροφορίες μετατρέπονται σε συμβολικές αναπαραστάσεις, οι οποίες καθοδηγούν και ρυθμίζουν τη συμπεριφορά του ατόμου. Δηλαδή, ο παρατηρητής δια μέσου της συμπεριφοράς του προτύπου προσλαμβάνει πληροφορίες, τις οποίες επεξεργάζεται, κωδικοποιεί και, με την προσδοκία της κατάλληλης αμοιβής ή επιτυχίας, τις χρησιμοποιεί και ρυθμίζει ανάλογα την συμπεριφορά του. Έτσι λοιπόν ο άνθρωπος δεν ορίζεται πια ως «παθητική μαριονέτα», που ενεργεί ανάλογα με τις επιδράσεις του περιβάλλοντος αλλά επενεργεί δυναμικά στο περιβάλλον.

Κεντρική θέση στις εσωτερικές γνωστικές διαδικασίες και στις σκέψεις του ανθρώπου, κατέχουν για τον Bandura και οι εκτιμήσεις που κάνει ο ίδιος για την αξία των ικανοτήτων του,  οι οποίες συνιστούν την έννοια της αυτοαποτελεσματικότητας (self-efficacy). Ο ρόλος της αυτοαποτελεσματικότητας, όπως θα δούμε αναλυτικά στα πλαίσια του μαθήματος «Παιδαγωγική Ψυχολογία ΙΙ», είναι αποφασιστικής σημασίας, καθώς επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό τις σκέψεις, τα συναισθήματα και τις πράξεις μας. Η ακαδημαϊκή αυτοεκτίμηση, άλλωστε, έχει επανειλημμένα συσχετιστεί τόσο με τη σχολική επίδοση όσο και με την καταβολή μεγαλύτερης  ακαδημαϊκής προσπάθειας. Το ίδιο ισχύει και με τον ενδοπροσωπικό - εξωπροσωπικό έλεγχο (internal - external locus of control), που εισήγαγε ο Rotter στα πλαίσια της κοινωνιογνωστικής προσέγγισης, για να περιγράψει τον τρόπο με τον οποίο τα άτομα επεξεργάζονται μια πληροφορία ως ενισχυτικό ερέθισμα  (βλ. σχετικά, Ανδρέου, 1997).

Τέλος, πρέπει να σημειωθεί πως σημαντική επίδραση στην κοινωνιογνωστική σκέψη έχουν ασκήσει και οι απόψεις δύο ακόμα θεωρητικών του W. Mischel και του M. Seligman. Ο Mischel προσπαθώντας να απαντήσει στο ερώτημα «πώς οι άνθρωποι, αντιμετωπίζοντας ένα κατακλυσμό από ερεθίσματα, αντιλαμβάνονται και επιλέγουν κάποια από αυτά, τα οποία στη συνέχεια ερμηνεύουν και χρησιμοποιούν», προτείνει 6 προσωπικές μεταβλητές που παίζουν καθοριστικό ρόλο στη διαδικασία αυτή: 1) επιδεξιότητες, που αναφέρονται στις ικανότητες των ατόμων να διαμορφώνουν νέες σκέψεις και συμπεριφορές μέσα από τη γνώση και την εμπειρία που διαθέτουν σε κάποιο τομέα, β) στρατηγικές κωδικοποίησης και προσωπικές εννοιολογικές κατασκευές, που αφορούν τους τρόπους με τους οποίους αναπαριστάνεται και συμβολίζεται η πληροφορία, γ) προσδοκίες, σχετικά με τα αποτελέσματα από ερεθίσματα  και με αποτελέσματα που θα έχει μια συγκεκριμένη συμπεριφορά, δ) υποκειμενικές αξίες, που αφορούν τις υποκειμενικές αξιολογήσεις των ατόμων για τα προσδοκώμενα αποτελέσματα σε μια κατάσταση καθώς και τους σκοπούς στους οποίους δίνουν αξία, ε) αυτορυθμιστικά συστήματα και σχέδια, που αναφέρονται στους τρόπους με τους οποίους ρυθμίζουμε τη συμπεριφορά μας δια μέσου αυτοεπιβαλλόμενων σκοπών και προτύπων, και στ) αναβαλλόμενη ικανοποίηση, που αναφέρεται στην δυνατότητα αναβολής και καθυστέρησης άμεσων, μικρότερων αμοιβών και ικανοποιήσεων για χάρη σημαντικότερων που θα έρθουν αργότερα. Οι έρευνες του Mischel σχετικά με την τελευταία αυτή μεταβλητή, καταδεικνύουν πως τα παιδιά που έχουν την ικανότητα αυτή, είναι επιμελή, ικανά να συγκεντρώνουν την προσοχή τους, λογικά, συνεργατικά, συγκρατημένα, επιφυλακτικά, εφευρητικά και ικανά να ρυθμίζουν τις ορμές τους (Mischel, 1992). 

Το θέμα που μελετά επί σειρά ετών ο Seligman είναι η αίσθηση της ατομικής αδυναμίας (helplessness). Για τον Seligman (1967), η αίσθηση αυτή είναι κάτι το οποίο μαθαίνεται κάτω από συνθήκες δυσάρεστες, επιβλαβείς και τραυματικές απ’ όπου δεν είναι δυνατή η απόδραση. Στις συνθήκες αυτές τα άτομα βεβαιώνονται ότι είναι αβοήθητα, με συνέπεια την ανάπτυξη μιας τέτοιας γενικευμένης παθητικότητας, ώστε να μην επιχειρούν να διαφεύγουν και στο μέλλον από παρόμοιες αρνητικές γι’ αυτά καταστάσεις, ακόμα κι όταν η διαφυγή είναι εφικτή.

Η ψυχοπαιδαγωγική αξιοποίηση των κοινωνικογνωστικών θεωριών στη σχολική τάξη είναι αναμφίβολη. Η προσφορά θετικών προτύπων, η άσκηση του αυτοελέγχου, η εννοιολογική αναπαράσταση των προς μάθηση συμπεριφορών, η αυτοενίσχυση, η αυτοδιόρθωση, η αναμονή και η αναβολή μιας ενίσχυσης, η εξάσκηση στις ακαδημαϊκές και κοινωνικές δεξιότητες και η γενίκευσή τους σε παρόμοιες καταστάσεις, η δημιουργία κινήτρων για προσοχή και μάθηση σχετικά με το «προϊδεάζον μέλλον» κ.ά. αποτελούν σημαντικές πτυχές της σχολικής παιδαγωγικής και προσφέρουν μοναδικές ευκαιρίες για βελτιστοποίηση τόσο του μαθησιακού αποτελέσματος όσο και του διαπαιδαγωγητικού ρόλου του σχολείου γενικότερα.     

1.4. Θεωρίες γνωρισμάτων και ψυχολογικών τύπων

Παρόλο που η προσωπικότητα ακολουθεί μια εξελικτική δυναμική πορεία, πολλοί φιλόσοφοι και ψυχολόγοι προσπάθησαν να εντάξουν τους ανθρώπου σε κατηγορίες ή τύπους ή μίλησαν για κυρίαρχα γνωρίσματα, τα οποία καθορίζουν την ανθρώπινη συμπεριφορά. Ο φιλόσοφος της αρχαίας Ελλάδας Θεόφραστος αναλύει στο έργο του «Χαρακτήρες» 30 περίπου ψυχολογικούς τύπους με βάση, κυρίως, τα ελαττώματα του κάθε τύπου.

Η πρώτη συστηματική τυπολογία πραγματοποιήθηκε από τον Ιπποκράτη, ο οποίος χαρακτηρίζει τους ανθρώπους με βάση το αν στον οργανισμό υπερισχύει η χολή, το αίμα, το φλέγμα ή η μέλαινα (μαύρη) χολή. Έτσι, καθορίζει 4 κύριους τύπους για την ανθρώπινη προσωπικότητα: α) ο αιματώδης, που χαρακτηρίζεται σαν άτομο αισιόδοξο, χαρούμενο, κοινωνικό και πρόθυμο β) ο φλεγματικός ο οποίος χαρακτηρίζεται από ψυχρότητα, υπομονή, σταθερότητα, ηρεμία και απάθεια, γ) ο χολερικός, ο οποίος είναι ευερέθιστος, δύσπιστος, πρακτικός και γκρινιάρης, και γ) ο μελαγχολικός, που χαρακτηρίζεται από έντονη συναισθηματικότητα, απαισιοδοξία και εσωστρέφεια.

Ο Γερμανός ψυχίατρος Kretschmer  (1926) διακρίνει 3 ανθρώπινους τύπους, μετά από παρατηρήσεις που πραγματοποίησε σε ψυχικά ασθενείς και τη διαπίστωση ότι υπάρχει στενή σχέση ανάμεσα στη σωματική κατάσταση και την ψυχική διαταραχή, με βάση τη σωματική τους διάπλαση. Πιστεύοντας ότι η κάθε μορφή της προσωπικότητας έχει βιολογική βάση, διακρίνει τους ακόλουθους τύπους: α) ο πυκνικός, που είναι άτομο κυκλοθυμικό, καλοσυνάτο, κοινωνικό και δραστήριο, β) ο λεπτόσωμος, που χαρακτηρίζεται από εμμονή στις ιδέες και τις απόψεις του και είναι άτομο δύσκολα προσαρμόσιμο,  και γ) ο αθλητικός, ο οποίος χαρακτηρίζεται κύρια σαν άτομο αργό και ράθυμο στις συναισθηματικές εναλλαγές.

Ως προς τα ενδιαφέροντα και τις αξίες, ο Spranger, καθορίζει 6 τύπους με βάση πολιτισμικές αξίες και περιοχές ενδιαφερόντων (Παλαιολόγος, 1973): α) ο θεωρητικός, που ασχολείται με μεταφυσικές και θεωρητικές επιστήμες, β) ο οικονομικός, που ασχολείται με τα οικονομικά θέματα, γ) ο αισθητικός, που ενδιαφέρεται κύρια για τις αισθητικές ικανοποιήσεις, δ) ο κοινωνικός, που ενδιαφέρεται για τα προβλήματα των συνανθρώπων του, ε) ο πολιτικός, που ενδιαφέρεται για κάθε τι, που του προσδίδει δύναμη και στ) ο θρησκευτικός, που ασχολείται με τη θρησκευτική ζωή.

Ως προς τις διαπροσωπικές σχέσεις έχουν καθοριστεί οι εξής τύποι, ανάλογα με το ρόλο τον οποίο κάθε άτομο αναλαμβάνει στην κοινωνική ομάδα και τη σχέση του και συμπεριφορά του προς τα άλλα άτομα (Σπετσιέρης, 1960): α) ο ηγετικός, ο οποίος αναζητά  και αναλαμβάνει ευθύνες και πρωτοβουλίες. Έχει αυξημένο κύρος και ασκεί γοητεία στους οπαδούς και θαυμαστές του, ενώ δημιουργεί ευρύ κύκλο γνωριμιών και έχει την ικανότητα να διακρίνει τις ιδιαίτερες ικανότητες και την αξία των προσώπων, β) ο συνειδητός οπαδός, που ακολουθεί πιστά τον αρχηγό, πιστεύοντας ότι στον ισχυρό θα βρει υποστήριξη και πραγμάτωση των ιδεών του, γ) ο μιμούμενος, ο οποίος ακολουθεί εύκολα τις ιδέες μεμονωμένων ατόμων ή μιας ομάδας στην οποία μυήθηκε, χωρίς πολύ σκέψη, δ) ο υποβαλλόμενος, ο οποίος επηρεάζεται από ιδέες και γνώμες προσώπων, από τη διαφήμιση και τη δημαγωγία, ε) ο ασταθής, που αδυνατεί να ενταχθεί κοινωνικά και σταθερά σε μια ομάδα, με αποτέλεσμα να εγκαταλείπει εύκολα το επάγγελμά του, την οικογένεια του και τα καθήκοντά του, και στ) ο αντικοινωνικός, ο οποίος εκδηλώνει καταστροφική διάθεση και επιθετικότητα, λόγω του ό,τι αισθάνεται μια υπέρμετρη εχθρότητα και μίσος για την κοινωνία και κάθε ομαδικό έργο.

Διαφορές μεταξύ των ατόμων υπάρχουν και ως προς το βαθμό ανάπτυξης των διάφορων αισθήσεων και κατά συνέπεια, το βαθμό καλύτερης εντύπωσης και ανάπλασης των αντίστοιχων αισθημάτων (Καλούρη-Αντωνοπούλου, 1993). Έτσι, μπορούμε να διακρίνουμε έξι παραστατικούς τύπους: α) ο οπτικός τύπος, που έχει αναπτυγμένη την οπτική μνήμη, διατηρεί και αναπλάθει με μεγάλη ευχέρεια, σαφήνεια και ζωηρότητα παραστάσεις τις οποίες προσλαμβάνει κυρίως με την όραση, β) ο ακουστικός, ο οποίος εντυπώνει, διατηρεί και αναπλάθει παραστάσεις, τις οποίες προσλαμβάνει με την ακοή, γ) ο γευστικός, που έχει ιδιαίτερη ικανότητα να διακρίνει πολύ λεπτές και μικρές διαφορές ως προς τη γεύση, δ) ο οσφρητικός, που έχει ιδιαίτερη ικανότητα να διακρίνει τις διάφορες οσμές, ε) ο απτικός, ο οποίος έχει ιδιαίτερα αναπτυγμένη την αίσθηση της αφής, και στ) ο κινητικός, ο οποίος παρουσιάζει εξαιρετική ικανότητα και ακρίβεια στη εκτέλεση πολύπλοκων κινήσεων.

Διαφορές, επίσης, παρουσιάζονται, ανάμεσα στα άτομα και ως προς τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται και περιγράφουν ένα γεγονός ή ένα αντικείμενο. Έτσι, για τον Binet, 4 είναι οι κύριοι αντιληπτικοί τύποι: α) ο αντικειμενικός, που δίνει μια αναλυτική και λεπτομερή περιγραφή του γεγονότος, χωρίς να προσθέτει καμία προσωπική κρίση, β) ο λογικός, ο οποίος δεν αρκείται μόνο να αποδώσει ό,τι παρατηρεί, αλλά προσθέτει και τις δικές του κρίσεις, ερμηνείες, υποθέσεις και συμπεράσματα, γ) ο συναισθηματικός, στον οποίο κυριαρχεί η υποκειμενική αντίληψη, με αποτέλεσμα να προβάλει συνεχώς τα προσωπικά του συναισθήματα και να εξωτερικεύει τον εσωτερικό του κόσμο, και δ) ο λόγιος, ο οποίος δεν αρκείται στο να εκθέτει μόνο, ό,τι παρατηρεί, αλλά αναφέρει και ό,τι άλλο γνωρίζει σχετικά με το γεγονός ή το αντικείμενο.

Τέλος, τυπολογίες ανέπτυξε και ο Jung, ανάλογα με την εκδήλωση της προσωπικότητας του ατόμου και την ετοιμότητά του να αντιδρά στις διάφορες καταστάσεις προς το εσωτερικό ή το εξωτερικό περιβάλλον, καθώς και άλλοι μελετητές των ατομικών διαφορών (Παρασκευόπουλος & Χαραλαμπόπουλος, 1974).

Οι κυριότεροι εκπρόσωποι της περιγραφής της ανθρώπινης προσωπικότητας με τη μέθοδο των ψυχολογικών γνωρισμάτων είναι ο G.W. Allport, o R.B. Cattell και o H.J. Eysenk..

Γνωρίσματα προσωπικότητας είναι οι ιδιαίτερες ευδιάκριτες ιδιότητες της συμπεριφοράς του ατόμου, οι οποίες παραμένουν σχετικά σταθερές. Ο Allport (1937) διέκρινε τρία είδη γνωρισμάτων: α) τα πρωτεύοντα, τα οποία εκφράζουν την προδιάθεση που κυριαρχεί στην προσωπικότητα του ατόμου και επηρεάζουν σχεδόν κάθε πράξη του. Ο άνθρωπος με αυταρχική προσωπικότητα, για παράδειγμα, έχει ένα στερεότυπο τρόπο θεώρησης των πραγμάτων. Τα άτομα που παρουσιάζουν πρωτεύοντα γνωρίσματα είναι ελάχιστα. β) τα κεντρικά γνωρίσματα, όπως η καλοσύνη, η τιμιότητα, η επιβλητικότητα κ.ά., αντιπροσωπεύουν προδιαθέσεις, που αφορούν ένα εύρος καταστάσεων πιο περιορισμένο συγκριτικά μ’ εκείνο του πρώτου είδους, και γ) τα  δευτερεύοντα, τα οποία αντιπροσωπεύουν τις λιγότερο προφανείς και γενικευμένες προδιαθέσεις (π.χ. προτιμήσεις για ορισμένο είδος φαγητού, ψυχαγωγίας, ενδυμασίας κ.ά). Ο Allport, επίσης, θεώρησε πως είναι δυνατή η ύπαρξη αλληλοσυγκρουόμενων προδιαθέσεων σε ένα άτομο και πως τα γνωρίσματα εκδηλώνονται περισσότερο με την ατομική επιλογή καταστάσεων παρά με την ατομική ανταπόκριση σε καταστάσεις. Αν και πίστευε ότι πολλά γνωρίσματα είναι κληρονομικά δεν διεξήγαγε έρευνες για να το τεκμηριώσει. Αντίθετα, το έργο του Cattell και του Eysenk, αποτελεί συνδυασμό θεωρητικής και ερευνητικής προσφοράς.

Ο Cattell (1964) διακρίνει τα γνωρίσματα, τα οποία είναι κοινά σε όλους τους ανθρώπους σε επιφανειακά και πρωτογενή. Τα επιφανειακά αντιπροσωπεύουν έκδηλες μορφές συμπεριφοράς. Κάθε επιφανειακό γνώρισμα μπορεί να θεωρηθεί ως ένα σύνδρομο συμπεριφοράς, που αποτελείται από επιμέρους ειδικές εκδηλώσεις, οι οποίες εμφανίζονται ταυτόχρονα και συνυπάρχουν στο άτομο. Τα πρωτογενή γνωρίσματα αντιπροσωπεύουν βαθύτερους πρωταρχικούς παράγοντες, που ο καθένας τους καθορίζει πλείστες εκδηλώσεις των επιφανειακών γνωρισμάτων. Κάθε γνώρισμα, επιφανειακό ή πρωτογενές, αποτελεί μια διπολική κλίμακα που τα άκρα της αντιπροσωπεύουν οι αντίθετες έννοιες του γνωρίσματος, π.χ. ευπροσάρμοστος - άκαμπτος, συμβατικός - εκκεντρικός κ.λ.π. Για την αξιολόγηση των 16 πρωταρχικών παραγόντων της προσωπικότητας, ο Cattell και oι συνεργάτες του έχουν κατασκευάσει ερωτηματολόγιο γνωστό ως 16PFQ, με το οποίο έχουν διεξαχθεί παγκόσμια πάρα πολλές έρευνες, οι οποίες προσφέρουν πολλές σοβαρές ενδείξεις για την ύπαρξη αυτών των χαρακτηριστικών. Ο ίδιος ο Cattell (1979) δίνει μεγαλύτερη σημασία στους πρωτογενείς παράγοντες, γιατί είναι λιγότεροι σε αριθμό και έτσι επιτρέπουν μεγαλύτερη οικονομία στην περιγραφή της προσωπικότητας και κυρίως γιατί είναι σταθεροί, σχετικά ανεξάρτητοι μεταξύ τους και συνιστούν τη βασική δομή της προσωπικότητας. Αντίθετα, τα επιφανειακά γνωρίσματα είναι πολυάριθμα, λιγότερο σταθερά και η εμφάνισή τους είναι αποτέλεσμα της συνεργίας δύο ή περισσότερων πρωτογενών παραγόντων. Ο Cattell, επίσης, έπαιξε σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη νέων τεχνικών για την ανάλυση παραγόντων και για τη διερεύνηση γενετικών παραγόντων στην ανάπτυξη της προσωπικότητας. Επιπλέον, πρόσφερε μια διαπολιτισμική προοπτική στη μελέτη των γνωρισμάτων της προσωπικότητας. 

Εξίσου σημαντική στον τομέα αυτό είναι και η προσφορά του Eysenk. Αρχικά, ο Eysenk εντόπισε δυο βασικές διαστάσεις της προσωπικότητας. Η πρώτη ονομάζεται «εσωστρέφεια-εξωστρέφεια» και η δεύτερη «νευρωτισμός-σταθερότητα». Αργότερα, πρόσθεσε και μια τρίτη διάσταση, που την ονόμασε «ψυχωτσμός-σταθερότητα». Ο εσωστρεφής είναι συγκρατημένος, σοβαρός, απόμακρος και τακτικός και τον ενδιαφέρουν οι μοναχικές δραστηριότητες. Ο εξωστρεφής είναι κοινωνικός, αυθόρμητος, ανήσυχος, ομιλητικός, αισιόδοξος και εύθυμος και αναζητά συναρπαστικές δραστηριότητες. Τα άτομα που παρουσιάζουν υψηλό βαθμό νευρωτισμού είναι ανυπόμονα, ιδιότροπα, πολύ συναισθηματικά και στεναχωριούνται και αγωνιούν εύκολα.. Τα άτομα με υψηλό βαθμό ψυχωτισμού είναι επιθετικά και εχθρικά, δεν εκδηλώνουν κανένα συναίσθημα, αδιαφορούν για τους άλλους και συχνά αντιστέκονται στους κοινωνικούς κανόνες. Όσοι παρουσιάζουν υψηλό βαθμό νευρωτισμού θεωρούνται πιο ευάλωτοι στη νευρωτική ασθένεια. Αντίθετα, όσοι παρουσιάζουν υψηλό βαθμό ψυχωτισμού είναι πιο ευάλωτοι στη ψύχωση κάτω από πιεστικές και αγχογόνες συνθήκες. Η πλειονότητα των ανθρώπων βρίσκεται στο μέσο των αξόνων εσωστρέφειας-εξωστρέφειας και νευρωτισμού-σταθερότητας. Στη διάσταση ψυχωτισμού-σταθερότητας, όμως, οι περισσότεροι άνθρωποι βρίσκονται στο άκρο της σταθερότητας (Eysenk, 1991). Το 1956, ο Eysenk εισήγαγε το πρώτο ερωτηματολόγιο των προαναφερθέντων διαστάσεων της προσωπικότητας, το EPQ, του οποίου η τελική αναθεώρηση πραγματοποιήθηκε το 1975. Με βάση διεθνείς έρευνες που έγιναν με τη χρήση αυτού του ερωτηματολογίου, έχουν διαπιστωθεί σημαντικές διαφορές μεταξύ εσωστρεφών και εξωστρεφών και έχουν βρεθεί σε διάφορους πολιτισμούς αποδείξεις για την ύπαρξη ενός κληρονομικού χαρακτηριστικού σε καθεμιά από της διαστάσεις της προσωπικότητας του Eysenk (Eysenk & Long, 1986).

Όπως προκύπτει από τη σύντομη θεωρητική διερεύνηση των απόψεων των Allport, Cattell και Eysenk, που επιχειρήσαμε σ’ αυτό το κεφάλαιο, και οι τρεις, ενώ συμφωνούν στον ορισμό της έννοιας των «γνωρισμάτων» της προσωπικότητας, διαφωνούν στον αριθμό και το είδος των γνωρισμάτων που είναι θεμελιώδη για την περιγραφή της προσωπικότητας. Τα τελευταία χρόνια, ωστόσο, οι ψυχολόγοι που μελετούν την προσωπικότητα  συγκλίνουν σε ένα μοντέλο πέντε παραγόντων της προσωπικότητας, το οποίο θεωρείται ότι περιλαμβάνει τις βασικές διαστάσεις της και επιτρέπει τη δόμηση ατομικών διαφορών (Pervin & Oliver, 1997). Έχουν χρησιμοποιηθεί διάφοροι όροι για την απόδοση των πέντε παραγόντων, αλλά σημαντικό τμήμα των σύγχρονων ερευνών έχει διεξαχθεί με βάση τους ακόλουθους: νευρωτισμός, εξωστρέφεια, τάση αναζήτησης και εξερεύνησης, συμπαθητικότητα και ευσυνειδησία. Ενδιαφέρουσα πτυχή των ερευνών που ακολουθούν το μοντέλο αυτό, αποτελεί η προσπάθεια προσδιορισμού των παραγόντων του περιβάλλοντος του ατόμου που συμβάλουν στη διαμόρφωση της προσωπικότητάς του. Για παράδειγμα, στο βαθμό που ο παράγοντας της οικογένειας συντελεί στη διαμόρφωση της προσωπικότητας, είναι γνωστό πως βιώνεται με διαφορετικό τρόπο για κάθε παιδί μιας οικογένειας. Το ιδιαίτερο οικογενειακό περιβάλλον που βιώνει το κάθε παιδί είναι πολύ πιο σημαντικό για τη διαμόρφωση της προσωπικότητάς του απ’ ό,τι είναι οι κοινές εμπειρίες που βιώνουν όλα τα αδέλφια. Επιπλέον, οι εμπειρίες που βιώνονται έξω από τους κόλπους της οικογένειας, όπως στο σχολείο και στις συντροφιές των συνομηλίκων, συμβάλλουν σημαντικά στη διαφοροποίηση των παιδιών που μεγαλώνουν μέσα στην ίδια οικογένεια. 

Τα γονίδια επηρεάζουν την προσωπικότητα του ατόμου, όχι μόνο άμεσα αλλά και έμμεσα, αφού το άτομο, μέσα από τις πράξεις του και τις επιλογές του, παρεμβαίνει στη διαμόρφωση του περιβάλλοντος του. Έτσι, η προσωπικότητα του παιδιού, η διαμόρφωση της οποίας οφείλεται σε σημαντικό βαθμό στην κληρονομικότητα, στην οποία έδωσαν ιδιαίτερη έμφαση ο Cattell και ο Eysenk, επηρεάζει τη συμπεριφορά των γονιών προς το παιδί. Για παράδειγμα, ένα ζωηρό και επιθετικό παιδί δέχεται πολύ διαφορετική συμπεριφορά από γονείς, εκπαιδευτικούς και συνομηλίκους , συγκριτικά μ’ ένα ήσυχο και παθητικό παιδί. Το επιθετικό και ζωηρό παιδί, πιθανότατα, θα επιλέξει να ζήσει σ’ ένα περιβάλλον πιο συναρπαστικό και πλούσιο απ’ ό,τι το ήσυχο παιδί. Μ’ αυτή την έννοια, οι γενετικοί παράγοντες παρεμβαίνουν στη διαμόρφωση του περιβάλλοντος του ανθρώπου. 

1.5.Φαινομενολογικές θεωρίες

Κύριο χαρακτηριστικό των φαινομενολογικών θεωριών είναι ότι εστιάζονται στη υπόθεση ότι η συμπεριφορά προσδιορίζεται σε μεγάλο βαθμό από τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβανόμαστε, ερμηνεύουμε και κατανοούμε τα γεγονότα που μας συμβαίνουν. Οι εκπρόσωποι αυτών των θεωριών πιστεύουν πως ο καλύτερος τρόπος για να μελετήσει κανείς την ανθρώπινη φύση είναι να προσπαθήσει να καταλάβει τις απόψεις και τις αντιλήψεις που τα ίδια τα άτομα έχουν για τον εαυτό τους και για τον κόσμο και να διερευνήσει το τρόπο με τον οποίο το καθένα βιώνει τις εμπειρίες του. Η προσωπικότητα, λοιπόν, διαμορφώνεται με τη βοήθεια εσωτερικών υποκειμενικών διεργασιών και ερμηνευτικών συστημάτων. 

Η πλέον διαδεδομένη, βιβλιογραφικά και ερμηνευτικά, φαινομενολογική θεωρία είναι η προσωποκεντική θεωρία του Rogers. Σύμφωνα με το Rogers (1980) υπάρχουν δύο συστήματα που παίζουν καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της προσωπικότητας: ο οργανισμός και ο εαυτός (εγώ). Ο οργανισμός είναι ο χώρος όπου περικλείονται οι εμπειρίες μας. Η ολότητα των εμπειριών ονομάζεται «φαινομενολογικό πεδίο» και είναι το προσωπικό σύστημα αναφορών του ατόμου. Ο κάθε άνθρωπος είναι σε θέση να γνωρίζει καλά το δικό του «φαινομενολογικό πεδίο». Τους άλλους μπορεί να τους καταλάβει, να τους νιώσει μέσω της μέθεξης ή ενσυναίσθησης (empathy). Ο εαυτός (το εγώ = self) είναι ένα διαφοροποιημένο τμήμα του «φαινομενολογικού πεδίου» και περιλαμβάνει συνειδητές αντιλήψεις και αξίες. Η «ιδέα του εαυτού» (self-concept) είναι η εικόνα που έχει το κάθε άτομο για τον εαυτό του, ότι δηλ. «είμαι και μπορώ να κάνω». Όμως, η «ιδέα του εαυτού» δεν είναι μόνο το «τι είμαι» αλλά εμπεριέχει και κώδικες αξιών, όπως και σκοπούς. Έτσι, π.χ. ο «ιδεώδης εαυτός» είναι η «ιδέα του εαυτού», που επιθυμεί το άτομο να είναι.

Ο εαυτός μας (το εγώ) αλλάζει, μορφοποιείται συνεχώς, ανάλογα με τις εμπειρίες που έχουμε. Το περιβάλλον, λοιπόν, ευνοεί ή δυσκολεύει την αυτοανάπτυξη και την αυτοπραγμάτωση. Υπάρχουν δύο βασικές τάσεις:

α) η τάση για ενεργοποίηση (actualizing tendency). Αυτή είναι μια γενική τάση του οργανισμού να ενεργοποιεί όλες τις ικανότητές του, ώστε να ζει καλύτερα. Αυτή η τάση είναι εγγενής. Οι επιθυμίες, τα ένστικτά μας κ.λ.π. είναι μόνο μέρη αυτής της τάσης.

β) η τάση για αυτοπραγμάτωση (tendency toward self-actualization). Αυτή η τάση περιορίζεται στις εμπειρίες που έχουν αποκτηθεί και παίρνουν τη μορφή συμβόλων στο χώρο του Εγώ. Ο Δε εαυτός μας προσπαθεί να κάνει πράξη αυτές τις εμπειρίες.

Για την εξέλιξη της «ιδέα του εαυτού» παίζουν πρωταρχικό ρόλο τα πρόσωπα με τα οποία έρχεται σε επαφή και επικοινωνεί το παιδί, όπως και η ανάγκη για αγάπη και αναγνώριση από τα βασικά αυτά πρόσωπα (need for positive regard). O Rogers (1977) υποστηρίζει, πως το κάθε παιδί κάνει το παν για να ικανοποιήσει αυτή την ανάγκη. Αν ο οργανισμός και ο εαυτός δεν βρίσκονται σε αρμονία, τότε έχουμε άγχος, ανασφάλεια και παθολογικές συμπεριφορές. Αυτή η δυσαρμονία επηρεάζει και την κοινωνική μας συμπεριφορά, γινόμαστε εχθρικοί - επιθετικοί προς τους άλλους ή μη αρεστοί σ’ αυτούς. Όταν οι εμπειρίες που έχουμε, σαν σύμβολα πια, οικοδομήσουν τον εαυτό κι’ αυτές αντικατοπτρίζουν, ταυτόχρονα και τις βαθιές εμπειρίες του οργανισμού, τότε έχουμε μια ώριμη και ολοκληρωμένη προσωπικότητα.

Ο Rogers, ο οποίος ξεκίνησε και ανέπτυξε τη γνωστή θεραπευτική μέθοδο της «θεραπείας επικεντρωμένης στον πελάτη» (client-centered therapy) (Μαλικιώση -Λοϊζου, 1980), περιέγραψε ένα ολόκληρο ερμηνευτικό σύστημα των διαπροσωπικών σχέσεων των ανθρώπων και προσπάθησε να ερμηνεύσει και τη διαμόρφωση της προσωπικότητας μέσα από τη συνεχή αλληλοεπικοινωνία του ατόμου με την κοινωνία.. Η θεραπευτική αγωγή που ακολουθεί ο Rogers, αποσκοπεί στην ανατροπή της διαδικασίας που προκαλεί το άγχος, με κύρια επιδίωξη την ελάττωση των παραπλανητικών αξιών , την αύξηση της αυτοεκτίμησης και τη δημιουργία μεγαλύτερης συμφωνίας ανάμεσα στις εμπειρίες (πράξεις) και τη συνείδηση του ατόμου. Κατά συνέπεια, ο ρόλος του ψυχοθεραπευτή στη μη-κατευθυντική ψυχοθεραπεία αποδεικνύεται σημαντικότατος, καθώς καλείται να συμπαρασταθεί στο ψυχικά διαταραγμένο άτομο αναλαμβάνοντας να ενισχύσει την αυτοεκτίμησή του, να του δείξει θετική εκτίμηση, να το αντιμετωπίσει με κατανόηση και συμπάθεια, ως μια αυθύπαρκτη μοναδική οντότητα με προσωπικά ξεχωριστά προβλήματα. Για την επίτευξη των παραπάνω στόχων, ο ψυχοθεραπευτής θα πρέπει να μπορεί να πραγματώνει στη θεραπευτική συνεδρία τις βασικές αρχές της Ροτζεριανής θεραπείας, που έχουν αντέξει στον αυστηρό πειραματικό έλεγχο και είναι οι εξής:

α) Γνησιότητα (genuiness), η οποία αναφέρεται στην αυθεντικότητα της συμπεριφοράς του θεραπευτή και σχετίζεται με την αρμονική συγκρότηση του ψυχισμού του. Ο θεραπευτής θα πρέπει να είναι σε συμφωνία με τις εσωτερικές του εμπειρίες και να απορρίπτει κάθε αμυντικό προσωπείο και επαγγελματική στερεότυπη γλώσσα και φρασεολογία.

β) Ενσυναίσθηση (empathy), η οποία περιλαμβάνει την ενσυναισθητική ακρόαση  (empathetic listening) και τη μετάδοση της ενσυναίσθησης (communicating empathy). Η πρώτη αφορά την ικανότητα του θεραπευτή να αναγνωρίζει και να κατανοεί τις εμπειρίες του πελάτη ενώ η δεύτερη έχει να κάνει με την ενεργό κατανόηση των συναισθημάτων του άλλου, κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να γίνονται αντιληπτές οι συναισθηματικές αλλαγές και τα λεπτά νοήματα που συνοδεύουν όχι μόνο αυτά που λέει ο πελάτης αλλά και αυτά που αποκρύπτει.

γ) Άνευ όρων θετική εκτίμηση και υπόληψη (unconditional positive regard), που σημαίνει πλήρης αποδοχή του άλλου με τις όποιες εμπειρίες και συμπεριφορά του, χωρίς καμιά κριτική και δεσποτική διάθεση, παρέχοντας την απαιτούμενη ασφάλεια στο θεραπευόμενο να εκφραστεί ελεύθερα και να ανοιχτεί στην πραγματική εμπειρία του οργανισμού του.

Τα τρία αυτά γνωρίσματα για επιτυχή ψυχοθεραπευτική σχέση, θεωρούνται από το Rogers και ως απαραίτητες προϋποθέσεις και για κάθε επιτυχή ανθρώπινη σχέση. Θεωρώντας πως και η αγωγή των παιδιών είναι διαδικασία μιας κατ’ εξοχήν ανθρώπινης σχέσης, πιστεύει πως και ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να εφαρμόζει τις αρχές της πελατοκεντρικής θεραπείας στην παιδαγωγική πράξη. Υποστηρίζει μάλιστα πως «η καλύτερη αγωγή θα παρήγαγε ένα πρόσωπο παρόμοιο με εκείνο που παράγει η καλύτερη θεραπεία» (Rogers, 1980, σ. 283) και με αφετηρία αυτή του την άποψη επικρίνει τη σχολική εκπαίδευση για την καταναγκαστική και αυταρχική φιλοσοφία του εκπαιδευτικού συστήματος, η οποία δίνει έμφαση μόνο στη νοητική ανάπτυξη των μαθητών ενώ αγνοεί τις συναισθηματικές πλευρές της σχολικής εμπειρίας. Οραματίζεται ένα δάσκαλο προσωποκεντρικό, ο οποίος προσπαθεί συνεχώς να δημιουργεί ένα ψυχολογικό κλίμα που θα διευκολύνει την έμφυτη ικανότητα των μαθητών να σκέφτονται και να μαθαίνουν αυτοί οι ίδιοι για τους εαυτούς τους. Εκφράζοντας, στην ψυχοπαιδαγωγική και διδακτική πράξη τα τρία βασικά χαρακτηριστικά του θεραπευτή - συμβούλου και υπηρετώντας την αγωγή ως μια προαιρετική πηγή γνώσης και βοήθειας, ευνοεί την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και τους δίνει τη δυνατότητα να βελτιωθούν και να οδηγηθούν στην αυτοπραγμάτωση. 

Αυτή την άποψη δέχεται και ο Maslow (1987), ο οποίος υποστηρίζει πως ο καλύτερος δάσκαλος είναι εκείνος που βρίσκεται σε πορεία αυτοπραγμάτωσης, γιατί μόνο έτσι μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές του να ικανοποιήσουν την εσωτερική τους επιθυμία να πλησιάσουν όσο περισσότερο μπορούν την εικόνα του προσώπου που θέλουν και είναι ικανοί να γίνουν. Στα πλαίσια της φαινομενολογικής προσέγγισης της ανθρώπινης προσωπικότητας, ο Maslow πιστεύει πως στον καθένα υπάρχει η τάση για ανάπτυξη και πραγματοποίηση των δυνατοτήτων του. Περιγράφοντας, το αυτοπραγματοποιημένο άτομο, εκείνο δηλαδή το οποίο έχει καταφέρει να αναπτύξει πλήρως το ψυχικό δυναμικό του, καταλήγει στις εξής δώδεκα ποιότητες ή δυνατότητες (Παλαιολόγου, 2001):

1.  Να αντιλαμβάνεται με ακρίβεια την πραγματικότητα.

2.  Να αποδέχεται αβίαστα τον εαυτό του, τους άλλους και τη φύση.

3.  Να διακρίνεται από αυθορμητισμό, απλότητα και φυσικότητα.    

4.  Να εστιάζει στην αναζήτηση πραγματικών λύσεων σε προβλήματα και όχι στον εγωκεντρισμό.

5.  Να αρέσκεται στην ιδιωτικότητα και να απολαμβάνει τον εαυτό του, όταν δε βρίσκεται με άλλους ανθρώπους.

6.  Να βρίσκεται σε ετοιμότητα αναγνώρισης των απολαύσεων της ζωής.

7.  Να επιδεικνύει άσβεστο κοινωνικό ενδιαφέρον σε πορεία ταύτισης με την ανθρωπότητα.

8.  Να βιώνει εκλεκτικά σχέσεις εμβάθυνσης με τους άλλους.

9.  Να διέπεται από βαθιά δημοκρατικά πιστεύω και υψηλό ηθικό φρόνημα.

10.  Να επιδίδεται σε δημιουργικές δραστηριότητες, ιδίως διαχείρισης της ζωής του.

11.  Να προβάλλει σθεναρή αντίσταση σε κάθε άκριτη αφομοίωσή του από νόρμες.

12.  Να εντρυφεί στην απόλαυση μυστικών κορυφαίων εμπειριών. 

Ο Maslow είναι, επίσης, γνωστός, για το μέρος της θεωρίας του, που αφορά την ιεραρχία των αναγκών. Σύμφωνα με το Maslow (Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 1998), ο άνθρωπος έχει ανάγκες που είναι ιεραρχημένες, ως προς τη σειρά με την οποία πρέπει να ικανοποιούνται. Στο κάτω μέρος της ιεραρχίας βρίσκονται οι βασικές ανθρώπινες ανάγκες, οι ανάγκες έλλειψης, οι οποίες περιλαμβάνουν από κάτω προς τα πάνω: α) τις φυσιολογικές ανάγκες (τροφή, νερό, ύπνος κ.τ.λ.), β) τις ανάγκες ασφάλειας (προστασία από την απειλή, τον κίνδυνο, τη στέρηση) και γ) τις κοινωνικές ανάγκες (φιλία, στοργή, αίσθημα του ανήκειν σε κοινωνικές ομάδες). Στο πάνω μέρος της ιεραρχίας βρίσκονται οι ανάγκες ανάπτυξης που περιλαμβάνουν: α) αρχικά, τις ανάγκες σεβασμού και εκτίμησης (αυτοσεβασμός, σεβασμός προς τους άλλους, αναγνώριση, εκτίμηση) και κατόπιν β) τις ανάγκες αυτοπραγμάτωσης (αξιοποίηση του εσώτερου δυναμικού, επίτευξη της ανώτερης δυνατής αυτοανάπτυξης, δημιουργικότητας και αυτοέκφρασης). Μια ανάγκη, μόλις ικανοποιηθεί, παύει να αποτελεί κίνητρο και το κίνητρο μετατίθεται στην αμέσως ανώτερη κατηγορία αναγκών. Δεν αποκλείεται η ταυτόχρονη συνύπαρξη αναγκών ανώτερου και κατώτερου επιπέδου, αλλά αυτό δεν αποτελεί βασικό σημείο της θεωρίας του Maslow, ο οποίος κατά βάση δέχεται ότι η πορεία είναι ανοδική και ευθύγραμμη.

Περατώνοντας την ανασκόπηση των φαινομενολογικών θεωριών θα πρέπει να αναφερθούμε και στον G. Kelly, του οποίου οι απόψεις άσκησαν ιδιαίτερη επιρροή στη σύγχρονη ψυχολογία. Σύμφωνα με τον Kelly (1955), ο άνθρωπος χαρακτηρίζεται από την συνεχή του προσπάθεια να προβλέψει και να ελέγξει τα γεγονότα που βιώνει, δηλαδή τις εμπειρίες του. Το θεμελιώδες αυτό χαρακτηριστικό του ανθρώπου εκδηλώνεται στο γεγονός ότι ο κάθε άνθρωπος αντιμετωπίζει τη ζωή ακριβώς όπως ένας επιστήμονας που δημιουργεί θεωρίες και πειραματίζεται μ’ αυτές. Σκοπός του κάθε πειράματος είναι η αναζήτηση της αλήθειας, ανεξάρτητα από τα αν αυτή είναι ευχάριστη ή δυσάρεστη και προ πάντων ανεξάρτητα από το αν η αλήθεια αυτή είναι συμβατή ή όχι με τη θεωρία.. Όταν υπάρχει ασυμβατότητα μεταξύ θεωρίας και πραγματικών γεγονότων, τότε το άτομο αλλάζει τη θεωρία του και την κάνει να συμφωνεί με την αντικειμενική πραγματικότητα. Βλέπουμε, λοιπόν, ότι στο μοντέλο του Kelly, υπάρχει μια συνεχής τάση εξάλειψης της ασυμβατότητας μεταξύ πρόβλεψης και εμπειρίας. Έτσι, κάθε νέα εμπειρία με τη διαδικασία της μάθησης αυξάνει τις πιθανότητες για ορθή πρόβλεψη. 

Ο Kelly υποστήριξε ότι κάθε άτομο ερμηνεύει τα μηνύματα που παίρνει από το εξωτερικό περιβάλλον του και τα οργανώνει σε κατασκευάσματα, τα οποία τα ονομάζει προσωπικά δομήματα (personal constructs) και τα θεωρεί χαρακτηριστικά του πυρήνα της προσωπικότητας. Κατά τον Kelly, κάθε προσωπικό δόμημα συνίσταται από μια ιδέα ή μια αφηρημένη έννοια και έχει διπολικό χαρακτήρα (π.χ., «καλό - κακό», «ευχάριστος - δυσάρεστος», «χρωματισμένη - άχρωμη») γιατί το κάθε μήνυμα αξιολογείται ανάλογα με το εάν είναι όμοιο ή αντίθετο με κάποιο άλλο μήνυμα.. Τα διάφορα προσωπικά δομήματα τείνουν να οργανώνονται σε συστήματα δομημάτων (construct systems), τα οποία συνήθως έχουν ιεραρχικό χαρακτήρα. Π.χ. το δόμημα «χαρούμενος - μελαγχολικός» υπάγεται στο πιο γενικό δόμημα «ευχάριστος - δυσάρεστος». Ο τρόπος οργάνωσης των δομημάτων σε συστήματα (αν επιδέχονται εύκολα αλλαγές κ.λ.π.) και το ακριβές περιεχόμενο αυτών προφανώς διαφέρουν πολύ από άτοκο σε άτομο, λόγω διαφορετικών εμπειριών και άλλων παραγόντων. Οι διαφορές στη συμπεριφορά, κατά τον Kelly, οφείλονται σε διαφορές των προσωπικών δομημάτων, οι οποίες και θα ρυθμίσουν τον βαθμό ασυμβατότητας μεταξύ πρόβλεψης και συγκεκριμένης εξωτερικής πραγματικότητας, άρα και εμπειρίας.

Στα πλαίσια της θεωρίας του Kelly, το άτομο θεωρείται συνεχώς μεταβαλλόμενο (Pervin & Oliver, 1997). Η μεταβολή αυτή αφορά βασικά τη δημιουργία νέων προσωπικών δομημάτων και μπορεί να πάρει δύο μορφές κατά τη δυναμική πορεία εξέλιξης της ανθρώπινης προσωπικότητας:

α) αύξηση της πολυπλοκότητας του προσωπικού συστήματος δομών με το πέρασμα της ηλικίας, που σημαίνει πως τα παιδιά καθώς αναπτύσσονται αυξάνουν τον αριθμό των προσωπικών δομημάτων που έχουν διαθέσιμα, κάνουν λεπτότερες διαφοροποιήσεις και εμφανίζουν μεγαλύτερη ιεραρχική οργάνωση των δομών  και 

β) βελτίωση της ποιότητας των διαμορφωμένων δομημάτων, που συνεπάγεται την από μέρους των παιδιών απόκτηση της ικανότητας να γίνονται λιγότερο εγωκεντρικά και πιο ενσυναισθησιακά και να αποκτούν μεγαλύτερη συνειδητότητα των προσωπικών δομημάτων των άλλων.

Η ανάπτυξη της προσωπικότητας αποτελεί μια συνεχή, αέναη μεταβολή των προσωπικών δομημάτων και αναμφίβολα σχετίζεται με τη σχολική παιδαγωγική. Μεγάλο μέρος της αναδόμησης των προσωπικών δομημάτων πραγματοποιείται μέσω της σχολικής μάθησης ακαδημαϊκών και κοινωνικών δεξιοτήτων. Η θεωρία του Kelly, όπως άλλωστε και του Rogers και του Maslow, είναι ανθρωπιστική και επομένως δίνει έμφαση στην ατομικότητα και μοναδικότητα των μαθητών και στις θεραπευτικές πτυχές της σχολικής παιδαγωγικής. Δίνει, επιπλέον, και ιδιαίτερη έμφαση στην ερμηνεία και την κατανόηση του περιβάλλοντος, τονίζοντας πως η επιτυχία της μάθησης εξαρτάται σε πολύ μεγάλο βαθμό από το πώς οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται και δομούν νοητικά τους μαθητές τους και το μαθησιακό περιβάλλον και βέβαια, από το πώς και οι μαθητές αντιλαμβάνονται και δομούν νοητικά τη σχολική πραγματικότητα, της οποίας σημαντικό κομμάτι αποτελεί και ο εκπαιδευτικός. 

Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί πως γενικά οι φαινομενολογικές θεωρίες, αναμφίβολα προσθέτουν μια νέα διάσταση στην παιδαγωγική πράξη. Η διάσταση αυτή, που είναι κατά βάση ουμανιστική, θεωρεί πρωταρχικής σημασίας τις θερμές και γνήσιες σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών καθώς και των μαθητών μεταξύ τους, με σκοπό την ενίσχυση του αυτοσυναισθήματος για τη βελτιστοποίηση της αγωγής στα πλαίσια του σχολείου. Η μάθηση θεωρείται ως μια διαδικασία διερεύνησης και ανακάλυψης των προσωπικών σημασιών του ατόμου. Επομένως, απ’ αυτή τη σκοπιά η μάθηση, τόσο των ακαδημαϊκών όσο και των κοινωνικών μορφών συμπεριφοράς, δεν είναι θέμα ούτε αυτοματισμών ούτε μόνο νοητικής λειτουργίας, αλλά  βασίζεται, κατά κύριο λόγο, στη δημιουργία  ευνοϊκών ψυχολογικών προϋποθέσεων στους μαθητές, ώστε με μια καθολική συμμετοχή όλων των ενδοπροσωπικών τους παραγόντων, σκέψεων, ικανοτήτων, συναισθημάτων, φαντασίας, κινήτρων, σκοπών και αξιών, να μαθαίνουν αποτελεσματικά.         
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΣΥΝΔΕΟΝΤΑΙ ΜΕ ΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ 

Στο κεφάλαιο αυτό, εξετάζεται ο ρόλος που παίζουν διάφοροι παράγοντες στη σχολική μάθηση, υπό το πρίσμα των σύγχρονων ερευνητικών ευρημάτων της Παιδαγωγικής Ψυχολογίας. Οι παράγοντες αυτοί αφορούν τις νοητικές, επικοινωνιακές και κοινωνικές ικανότητες των μαθητών και το ρόλο που παίζουν  οι κληρονομικές και περιβαλλοντικές συνθήκες στη μάθηση. Παρουσιάζονται επίσης, οι σύγχρονες απόψεις για τη νοημοσύνη και εξετάζονται θέματα, που αφορούν τα κίνητρα για μάθηση και σχολική επίδοση και την επίδραση του εκπαιδευτικού και των παιδαγωγικών στρατηγικών και ενισχύσεων, που χρησιμοποιεί, στη διαμόρφωση εσωτερικών κινήτρων, με σκοπό την καθοδήγηση της μαθησιακής δραστηριότητας των παιδιών. Προκειμένου να διευκολυνθεί η σύλληψη και η κατανόηση εννοιών και να  συγκροτήσει μια κοινή εκδοχή της γνώσης ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και μαθητές, η διδασκαλία και η μάθηση στο περιβάλλον της σχολικής τάξης χρειάζονται καλοσχεδιασμένες πρακτικές και δραστηριότητες, που να αμφισβητούν τις προηγούμενες ιδέες των μαθητευόμενων, ενισχύοντας τις νοητικές και κοινωνικές τους δεξιότητες και ενθαρρύνοντάς τους να αναδιοργανώνουν τις προσωπικές τους απόψεις.

2.1. Κληρονομικότητα, περιβάλλον και νοημοσύνη 

Ως κληρονομικότητα ορίζεται, η διαμέσου της αναπαραγωγής, μεταβίβαση σωματικών και πνευματικών γνωρισμάτων από τους προγόνους στους απογόνους. Η γενετική κληρονομιά του παιδιού μεταφέρεται μέσα από τα χρωματοσώματα που βρίσκονται στα κύτταρα αναπαραγωγής. Κάθε γονιμοποιημένο ωάριο έχει 46 χρωμοσώματα, 23 από το σπερματοζωάριο του πατέρα και 23 από το ωάριο της μητέρας. Καθένα χρωματόσωμα έχει περίπου 20.000 γονίδια που μεταφέρουν στη δομή τους τα χαρακτηριστικά των γονέων. Η διαδικασία της γενετικής μετάδοσης είναι πολύ πολύπλοκη και αποτελεί το θέμα μιας ολόκληρης επιστήμης. 

Ένα συνηθισμένο σφάλμα είναι η υπόθεση ότι ένα χαρακτηριστικό επειδή είναι κληρονιμίσημο είναι αναγκαστικά και αμετάβλητο. Αυτό είναι λάθος γιατί η κληρονομικότητα δεν υπονοεί κάτι τέτοιο. Τα  κληρονομίσημα χαρακτηριστικά εξαρτώνται από τη μάθηση αλλά και από άλλους παράγοντες του περιβάλλοντος (Neisser et al., 1996).

Όταν μιλάμε για περιβάλλον, εννοούμε όλους τους εξωτερικούς από τον οργανισμό παράγοντες: το φυσικό, κοινωνικό, κλιματολογικό κ.λ.π. περιβάλλον μέσα στο οποίο ο άνθρωπος αναπτύσσεται και το οποίο, το μεν φυσικό έχει τη δυνατότητα μόνο να το μεταβάλλει, ενώ το κοινωνικό, έχει τη δυνατότητα να το δημιουργεί.

Το περιβάλλον επηρεάζει τα πνευματικά, νοητικά, συγκινησιακά και ιδεολογικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του ατόμου, με την προϋπόθεση, όμως, του κατάλληλου γενετικού δυναμικού και το αντίστροφο.. Επομένως, η ερώτηση αν η ανθρώπινη συμπεριφορά είναι αποτέλεσμα γενετικών παραγόντων ή οφείλεται σε επιδράσεις του περιβάλλοντος δεν έχει κανένα νόημα. Όπως παρατηρεί η Βοσνιάδου (2001), είναι σαν να ρωτάμε αν η δημιουργία ενός φαγητού οφείλεται περισσότερο στα υλικά που το αποτελούν ή στη διαδικασία του μαγειρέματος. Και τα δύο είναι απολύτως αναγκαία. 

Η ανθρώπινη συμπεριφορά, τα ανθρώπινα ψυχολογικά –πνευματικά χαρακτηριστικά προσδιορίζονται από το γενετικό δυναμικό κάθε γονιδίου (γενότυπο) σε συνάρτηση με τον περιβαλλοντικό παράγοντα. Το γενετικό δυναμικό προϋπάρχει  και προσφέρει δυνατότητες στο άτομο, που, για να μπορέσουν, όμως να εκδηλωθούν, χρειάζονται τη συνεργασία και τη συμπαράσταση του περιβάλλοντος. Ας μην ξεχνάμε, ότι ο ίδιος «γενότυπος» (τα γενετικά, δηλαδή, εφόδια, οι κληρονομικές καταβολές του ατόμου) αντιδρά διαφορετικά σε διαφορετικά περιβάλλοντα και ότι το ίδιο περιβάλλον επηρεάζει διαφορετικά κάθε άτομο, δημιουργώντας το «φαινότυπο», το σύνολο, δηλαδή, των ιδιοτήτων του ατόμου, που έχουν προκύψει μέσα από την αλληλεπίδραση γενότυπου και περιβάλλοντος.

Η προσωπικότητα του ατόμου δεν είναι, λοιπόν, αποτέλεσμα των γενετικών του καταβολών, αλλά ούτε και αποτέλεσμα της περιβαλλοντικής επίδρασης. Είναι αποτέλεσμα της επίδρασης και αλληλεπίδρασης των κληρονομικών δυνατοτήτων, αλλά και των δυνατοτήτων, ερεθισμάτων και εμπειριών, που η κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει το άτομο του μεταβιβάζει, που το φυσικό και κοινωνιο-πολιτισμικό περιβάλλον του προσφέρει.

Αναφορικά με τη νοημοσύνη του ατόμου, πολλές έρευνες έχουν πραγματοποιηθεί, προκειμένου να δώσουν προτεραιότητα στους κληρονομικούς ή αντίστοιχα, στους περιβαλλοντικούς παράγοντες για την εξέλιξη της νοητικής ικανότητας του ατόμου. Οι έρευνες αυτές, θα τολμούσαμε να πούμε, πως εκφράζουν και την θεωρητική – ιδεολογική τοποθέτηση του ερευνητή, αλλά και της κοινωνίας ή του περιβάλλοντος στο οποίο πραγματοποιήθηκαν ή ακόμα πραγματοποιούνται.

Οι έρευνες του Eysenck (1973), για παράδειγμα, μας καθορίζουν την κληρονομικότητα σαν το βασικό παράγοντα ευφυΐας. Τα πειράματά του έγιναν με μονωογενείς διδύμους, οι οποίοι, αν και εκτέθηκαν στα ίδια ακριβώς ερεθίσματα, όμως παρουσίασαν διαφορές στη νοημοσύνη, που κατά τον ερευνητή οφείλονται μόνο στην κληρονομικότητα. 

Αν όμως θεωρήσουμε, ότι η κληρονομικότητα είναι αυτή που θα καθορίσει το μέλλον ενός ατόμου, που θα προδιαγράψει την εξέλιξη των νοητικών του ικανοτήτων, θα πρέπει, συγχρόνως, να απορρίψουμε κάθε ιδέα εκπαίδευσης, είτε μέσω της οικογένειας, είτε μέσω του σχολείου, εφόσον κάτι το κληρονομικά προκαθορισμένο δεν μπορεί να μεταβληθεί. Οι έρευνες του Burt (1959) και του Jensen (1972) έδειξαν ότι η νοημοσύνη ήταν κατά 80% κληρονομική και έκαναν την υπόθεση, ότι ο δείκτης νοημοσύνης είναι ο καθοριστικός παράγοντας για την κοινωνική θέση, που στη συνέχεια θα καταλάβει το άτομο. Άλλοι, όμως, ερευνητές έχουν υποστηρίξει ότι μόνο 30-40% της διακύμανσης στους δείκτες νοημοσύνης μπορεί να αποδοθεί σε γενετικούς παράγοντες (Vandenberg & Vogler, 1985). 

Ήδη, από το 1911 ο Binet έκανε την υπόθεση, ότι η διαφορά στο δείκτη νοημοσύνης θα πρέπει να αναζητηθεί στην κοινωνικο-οικονομική προέλευση. Τα παιδιά , που προέρχονται από χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό περιβάλλον αποδίδουν λιγότερο στα τεστ νοημοσύνης απ’ό,τι τα παιδιά που προέρχονται από ανώτερες κοινωνικο-οικονομικά τάξεις. Αυτή η διαφορά μπορεί να οφείλεται κυρίως στο γεγονός ότι το χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό περιβάλλον δεν προσφέρει τις κατάλληλες ευκαιρίες για ανάπτυξη στο άτομο. 

Έρευνες των Schiff  (1976) και Heber (1977) έδειξαν, ότι ο δείκτης νοημοσύνης υιοθετημένων παιδιών μπορούσε να διαφοροποιηθεί, ανάλογα με το κοινωνικο-οικονομικό και μορφωτικό περιβάλλον, στο οποίο μεγάλωσαν. Ακόμη, ο τελευταίος, χάρη σ’ ένα εντατικό πρόγραμμα προσφοράς ερεθισμάτων και καλλιέργειας της νοημοσύνης σε μικρά παιδιά , με παράλληλη συμμετοχή και της μητέρας, κατόρθωσε να αυξήσει, όπως αναφέρει, κατά 30 μονάδες το δείκτη νοημοσύνης του μικρού παιδιού.  

 Για τον Piaget (1967), η νοημοσύνη είναι ένας δυναμικός μηχανισμός, ο οποίος οικοδομείται προοδευτικά, έχοντας σα βάση την κληρονομικότητα, αλλά  συγχρόνως,, ακολουθώντας την πορεία και έχοντας την εξέλιξη που το περιβάλλον θα καθορίσει. Η νοημοσύνη ορίζεται από την κληρονομικότητα, αλλά καθορίζεται από το περιβάλλον. Στο ίδιο συμπέρασμα καταλήγουν και οι κλασικές έρευνες του Spitz (1967), που πραγματοποιήθηκαν σε ιδρύματα, αλλά και νεότερες έρευνες (Flynn, 1999, Bouchard & Segal, 1985, Reiss et al., 1991), που δείχνουν ότι τα βρέφη και τα παιδιά χρειάζονται πολλούς και πλούσιους περιβαλλοντικούς ερεθισμούς, αισθητηριακούς, κινητικούς και συναισθηματικούς, προκειμένου να αναπτυχθεί η νοητική τους ικανότητα.. Οι ευκαιρίες που προσφέρονται από την οικογένεια στο παιδί για τη γλωσσική του ανάπτυξη, η ώθησή του για την επίτευξη υψηλών στόχων και γενικά, ένα περιβάλλον που προάγει τη μάθηση παίζουν σημαντικό ρόλο για την ανάπτυξη της νοημοσύνης (Marjoribanks, 1972).

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η σχέση του επιπέδου νοητικής λειτουργίας του παιδιού και του κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου της οικογένειάς του. Έχει βρεθεί, ότι τα παιδιά παρουσιάζουν ελαφρά νοητική καθυστέρηση τείνουν να προέρχονται από οικογένειες χαμηλότερου μορφωτικο-οικονομικού επιπέδου, ενώ τα παιδιά με μέτρια ή σοβαρή νοητική καθυστέρηση μπορεί να προέρχονται από οικογένειες είτε υψηλού είτε χαμηλού μορφωτικο-οικονομικού επιπέδου. Αυτό το εύρημα εξηγείται από το γεγονός ότι η μέτρια και βαριά νοητική καθυστέρηση είναι αποτέλεσμα είτε κληρονομικών – γενετικών παραγόντων είτε εγκεφαλικής βλάβης, ενώ η ελαφρά νοητική καθυστέρηση επηρεάζεται από παράγοντες όπως το μορφωτικό και το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο των γονέων (Broman & Nichols, 1975). 

Επιπλέον, και η σχολική εκπαίδευση επηρεάζει, αλλά και επηρεάζεται, από το επίπεδο νοητικής λειτουργίας του παιδιού (Μόττη-Στεφανίδη, 1999). Τα παιδιά που πηγαίνουν περισσότερο καιρό σχολείο έχουν υψηλότερο δείκτη νοημοσύνης, ενώ η επίδοση στα τεστ νοημοσύνης πέφτει κατά τη διάρκεια των θερινών μηνών. Κάθε χρόνος περαιτέρω εκπαίδευσης προσθέτει μια μονάδα IQ στον προσδοκώμενο δείκτη νοημοσύνης του ενηλίκου (Bouchard & Segal, 1985). Από την άλλη πλευρά, τα παιδιά με υψηλότερους δείκτες νοημοσύνης έχουν μικρότερη πιθανότητα να εγκαταλείψουν πρόωρα το σχολείο και μεγαλύτερη πιθανότητα να προαχθούν κανονικά από τάξη σε τάξη και να φοιτήσουν στο πανεπιστήμιο (Neisser et al., 1996).

Ο δείκτης νοημοσύνης (Δ.Ν.) ενός ατόμου εκφράζει το βαθμό απόκλισης της νοημοσύνης του από τον μέσο όρο των ατόμων της ηλικίας του. Η πρώτη κλίμακα μέτρησης της νοημοσύνης κατασκευάστηκε το 1905 από τους Binet και Simon, προκειμένου να διαχωρίσουν, από τα παιδιά που έμπαιναν για πρώτη φορά στο σχολείο, αυτά τα οποία μπορούσαν εύκολα να ενταχθούν και να παρακολουθήσουν τα μαθήματα, από αυτά τα οποία, για ανεξάρτητους λόγους, δεν ήταν σε θέση να τα παρακολουθήσουν. Από τότε διάφορα τεστ κατασκευάστηκαν, με σκοπό να μπορούν να μετρήσουν, να εκφράσουν, δηλαδή, με αριθμούς την ικανότητα του ατόμου να αντιμετωπίζει τεχνητά προβλήματα που του δίνονται με μια όσο το δυνατό πιο σωστή λύση. Τα θέματα που περιέχονται σ’ αυτά τα τεστ καλύπτουν τις επιμέρους ικανότητες, οι οποίες συνθέτουν αυτό που ονομάζουμε νοημοσύνη. Μνήμη, κριτική σκέψη, αντίληψη στο χώρο, γλωσσική ικανότητα, μαθηματική σκέψη, αποτελούν επιμέρους ενότητες, τις οποίες ένα τεστ εξετάζει συνολικά, είτε περιορίζεται σε μερικές απ’ αυτές, καθιστώντας, έτσι, βέβαια τη χρήση και άλλων ψυχοτεχνικών δοκιμασιών, όπως και άλλων τεστ νοημοσύνης, προκειμένου το αποτέλεσμα να είναι αντιπροσωπευτική έκφραση της νοητικής ικανότητας, αναγκαία. Με τα τεστ νοημοσύνης μπορούμε ανάλογα να μετρήσουμε τόσο τη γενική νοημοσύνη του ατόμου και να καθορίσουμε το πνευματικό του επίπεδο (Δ.Ν.), όσο και να μετρήσουμε τις επιμέρους νοητικές ικανότητες ή πνευματικές λειτουργίες του.

Είναι, όμως, νοημοσύνη, μόνο αυτό που μετρούν τα τεστ νοημοσύνης; Γενικά, οι ειδικοί συμφωνούν στο ό,τι η νοημοσύνη δεν είναι ένα πράγμα. Είναι μια έννοια, η οποία στοχεύει στο να ερμηνεύσει γιατί ορισμένοι άνθρωποι έχουν καλύτερες επιδόσεις από ό,τι άλλοι σε ποικίλα γνωστικά προβλήματα. Τα ποικίλα τεστ νοημοσύνης μετρούν διαφορές συμπεριφοράς και όχι τη νοημοσύνη άμεσα. Μετρούν, δηλαδή, μια λειτουργία, η οποία μπορεί να εκφραστεί μόνο ως σύγκριση (π.χ. ο Α είναι ευφυέστερος από το Β).

Σε γενικές γραμμές, οι ειδικοί σήμερα συμφωνούν, ότι η νοημοσύνη είναι μια σκόπιμη και κατευθυνόμενη προς ένα στόχο συμπεριφορά. Συνίσταται στην ικανότητα του ατόμου να προσαρμόζεται, να μαθαίνει από την εμπειρία του και να λύνει καινούργια προβλήματα (γενική ικανότητα που σχετίζεται με τη μάθηση). Η νοημοσύνη, δηλαδή, είναι η ικανότητα, που βοηθάει το άτομο να αποκτάει δεξιότητες και τεχνικές άντλησης και επεξεργασίας των πληροφοριών. 

Για τη νοημοσύνη υπάρχουν διάφορες θεωρίες, οι οποίες περιστρέφονται κυρίως γύρω από το ερώτημα αν είναι μια ικανότητα ή το σύνολο πολλών επιμέρους ικανοτήτων. Ο Spearman (1923) υποστήριξε την άποψη, ότι υπάρχει ένας γενικός παράγοντας νοημοσύνης (g = general), ο οποίος συμμετέχει σε όλες τις πνευματικές μας επιδόσεις. Το κάθε άτομο, όμως, τον κατέχει σε διαφορετικό βαθμό. Επιπλέον, υπάρχουν πολλοί ειδικοί παράγοντες για τις επιμέρους νοητικές μας επιδόσεις, οι οποίοι, σε αντίθεση με τον παράγοντα  g, είναι επίκτητοι. Ο παράγοντας g του Spearman προσέφερε στους θεωρητικούς της κληρονομικότητας ένα ισχυρό στήριγμα. Η ιδέα ενός μοναδικού, γενικού παράγοντα, που ερμηνεύει τα αποτελέσματα των τεστ νοημοσύνης έδωσε μια θεωρητική επιβεβαίωση για τη χρήση του Δ.Ν. στην κατάταξη ατόμων και κοινωνικών ομάδων, επειδή στήριζε την ιδέα ότι η νοημοσύνη είναι μια σταθερή μετρήσιμη ικανότητα, την οποία οι άνθρωποι έχουν σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό (Hayes, 1994).

Στη συνέχεια, ο Cattell διέκρινε δύο όψεις της νοημοσύνης (βλ. Καψάλης, 1996): α) “Ρέουσα νοημοσύνη” (Fluid intelligence), η οποία είναι μια γενική ικανότητα σύλληψης σχέσεων και λύσης προβλημάτων, μια γενική «εξυπνάδα» και προσαρμοστικότητα που συμμετέχει σε οποιαδήποτε νοητική εκδήλωση ή επίδοση. Η ικανότητα αυτή καθορίζεται κυρίως από γενετικούς παράγοντες και γι’ αυτό θεωρείται σχετικά ανεξάρτητη από την ακαδημαϊκή μόρφωση και την εμπειρία. β) “Αποκρυσταλλωμένη νοημοσύνη” (Crystallized intelligence), η οποία είναι το απόσταγμα της εμπειρίας και των νοητικών δεξιοτήτων που αποκτήθηκαν μετά από άσκηση και εκδηλώνεται, συνήθως, στις ειδικές ικανότητες του ατόμου και στις επιδόσεις του σε ειδικούς τομείς σκέψης.

Σε αντίθεση με τη θεωρία του Spearman, ο Thurstone (1938) υποστήριξε, ότι η νοημοσύνη αποτελείται από ένα σύνολο κύριων νοητικών ικανοτήτων, που όλες είναι ανεξάρτητες μεταξύ τους. Υπήρχαν 7 τέτοιες κύριες νοητικές ικανότητες: η λεκτική κατανόηση, η λεκτική ευχέρεια, η αριθμητική, η χωρική οπτικοποίηση, η μνήμη, η διαλογιστική και η ταχύτητα αντίληψης. Γι’ αυτό τα τεστ που βασίστηκαν σ’ αυτό τον τύπο μοντέλου παρήγαγαν ένα προφίλ περισσότερο παρά μια μοναδική μέτρηση του νοητικού πηλίκου. Αυτό το μοντέλο είναι κοινό σε πολλά εξατομικευμένα τεστ νοημοσύνης, όπως οι κλίμακες νοημοσύνης του Whechsler, τα οποία χρησιμοποιούνται κυρίως σε κλινικές εκτιμήσεις της νοημοσύνης.      

Το 1967 ο Guilford υποστήριξε, ότι η νοημοσύνη αποτελείται από 120 διαφορετικές και ανεξάρτητες δεξιότητες, τις οποίες αργότερα αύξησε σε 150 (Guilford, 1982). Στη θεωρία του υπάρχουν πέντε διαφορετικοί τύποι νοητικών λειτουργιών (τρόπων που το μυαλό χειρίζεται ένα έργο), τις οποίες όρισε ως εξής: 1) γνώση, 2) μνήμη, 3) αποκλίνουσα παραγωγή, 4) συγκλίνουσα παραγωγή και 5) αξιολόγηση. Τα περιεχόμενα (τύποι νοερής αναπαράστασης που χρησιμοποιούνται) στο μοντέλο του Guilford ήταν πέντε τύπων: 1) οπτικό, 2) ακουστικό, 3) συμβολικό, 4) σημασιολογικό και 5) συμπεριφοριστικό. Υπήρχαν και έξι είδη προϊόντων (αποτελεσμάτων που προκύπτουν από το νοητικό έργο): 1) οι μονάδες, 2) οι τάξεις, 3) οι σχέσεις, 4) τα συστήματα, 5) οι μετασχηματισμοί και 6) οι συνεπαγωγές. Πολλαπλασιάζοντάς τα αυτά μεταξύ τους για να δώσουν όλους τους δυνατούς συνδυασμούς, έχουμε 150 διαφορετικούς γνωστικούς παράγοντες, ο καθένας από τους οποίους εκτιμάται με ένα διαφορετικού τύπου έργο. Το μοντέλο, υποστήριξε ο Guilford (1982), θα έπρεπε να αναπαρασταθεί ως ένα είδος κύβου, που αποτελείται  από 150 μικρότερους κύβους. 

Μια άλλη θεωρία πολλαπλών συστατικών για τη νοημοσύνη προτάθηκε από τον Gardner (1985), ο οποίος υποστηρίζει ότι υπάρχουν 7 διαφορετικά και ανεξάρτητα είδη νοημοσύνης. Σύμφωνα με την άποψή του, η νοημοσύνη δεν είναι μια μοναδική και ενιαία οντότητα, αλλά αποτελείται από ξεχωριστές, διακριτές και ανεξάρτητες μονάδες, οι οποίες έχουν ξεχωριστή βιολογική καταβολή στον εγκέφαλο. Στηρίζει τη θεωρία του στο γεγονός ότι κάποια καταστροφή στον εγκέφαλο μπορεί να επηρεάσει μόνο μια πλευρά της νοημοσύνης μας και να αφήσει τις άλλες νοητικές μας ικανότητες ανέπαφες. Τα 7 είδη νοημοσύνης που πρότεινε είναι τα εξής: 1) Γλωσσική νοημοσύνη, η οποία χρησιμοποιείται όταν διαβάζουμε, γράφουμε ή κατανοούμε την ομιλία, 2) Μαθηματικο-λογική νοημοσύνη, η οποία χρησιμοποιείται στην αριθμητική, τους μαθηματικούς υπολογισμούς και τη λογική διαλογιστική, 3) Μουσική νοημοσύνη, η οποία χρησιμοποιείται στη μουσική αξιολόγηση, σύνθεση και εκτέλεση, 4) Χωρική νοημοσύνη, η οποία χρησιμοποιείται στην χωρική διευθέτηση των αντικειμένων, καθώς και στις οπτικές τέχνες και τον προσανατολισμό του ατόμου στο χώρο, 5) Σωματική-κιναισθητική νοημοσύνη, η οποία χρησιμοποιείται στην άθληση, το χορό ή απλώς στην καθημερινή κίνηση και επιδεξιότητα, 6) Διαπροσωπική νοημοσύνη, η οποία χρησιμοποιείται στις σχέσεις μας με τους άλλους, την ερμηνεία των κοινωνικών σημάτων και την πρόβλεψη των κοινωνικών συνεπειών και 7) Ενδοπροσωπική νοημοσύνη, η οποία χρησιμοποιείται στην κατανόηση και τη γνώση του εαυτού. Το 1998 ο Gardner πρότεινε επίσης και δύο ακόμη είδη νοημοσύνης, τη νατουραλιστική, που συνδέεται με την ικανότητα αναγνώρισης των φυσικών μορφών, των όντων και των φαινομένων της φύσης και την υπαρξιακή -της οποίας η ύπαρξη είναι πιθανή αλλά ακόμη αναπόδεικτη- που συνδέεται με τη δυνατότητα ορισμένων ατόμων να συλλογίζονται υπαρξιακά προβλήματα .          

Ένας άλλος θεωρητικός των πολλαπλών τύπων νοημοσύνης, ο Sternberg επισήμανε ότι οι ειδικοί εστιάζουν κυρίως την προσοχή τους στο είδος της νοημοσύνης που αξιολογούν τα συμβατικά τεστ, ενώ παραμελούν τις νοητικές ικανότητες που επιτρέπουν στο άτομο να προσαρμοστεί επιτυχώς στο περιβάλλον του: παραμελούν δηλαδή αυτό που ο ίδιος ονόμασε «νοημοσύνη της επιτυχίας» (Sternberg, 1996). Για τη νοημοσύνη της επιτυχίας ουσιαστικό ρόλο παίζουν τρεις νοητικές ικανότητες: η αναλυτική, η δημιουργική και η πρακτική (Sternberg & Kaufman, 1998). Η αναλυτική ικανότητα επιτρέπει στο άτομο να αναλύει και να αξιολογεί τις επιλογές που του προσφέρονται στη ζωή, συμπεριλαμβανομένης της ικανότητας του ατόμου να εντοπίζει την ύπαρξη ενός προβλήματος, να αντιλαμβάνεται τη φύση του, να βρίσκει ένα στρατηγικό τρόπο επίλυσής του και να παρακολουθεί και να ελέγχει τη διαδικασία επίλυσής του. Η δημιουργική ικανότητα απαιτείται για την εξεύρεση πολλών πιθανών πρωτότυπων λύσεων σε ένα πρόβλημα. Η πρακτική νοημοσύνη σχετίζεται με τη χρησιμοποίηση των νοητικών ικανοτήτων στον πραγματικό κόσμο. 

Μια σημαντική πτυχή της πρακτικής ικανότητας, κατά τον Sternberg (1996), είναι η σιωπηρή γνώση. Αυτή ορίζεται ως γνώση «προσανατολισμένη στη δράση», που δεν διδάσκεται άμεσα και σχετίζεται με τις γνώσεις τις οποίες έχει ανάγκη το άτομο για να πετύχει στόχους που έχουν νόημα για το ίδιο. Οι Sternberg και Gardner μελέτησαν το ρόλο που παίζει η σιωπηρή γνώση στη σχολική επίδοση. Ανέπτυξαν προγράμματα τα οποία είχαν στόχο να καλλιεργήσουν την πρακτική νοημοσύνη σε παιδιά σχολικής ηλικίας. Στα προγράμματα αυτά διδάσκονταν μέθοδοι για την οργάνωση της μελέτης στο σπίτι και την αποτελεσματικότερη αντιμετώπιση των εξετάσεων, μέθοδοι οργάνωσης και παρουσίασης μιας εργασίας κ.λ.π. Σε αυτά τα προγράμματα, επίσης, επιχειρείται συστηματική «γεφύρωση» των δεξιοτήτων που διδάσκονται στα πλαίσια των ειδικών μαθημάτων με τα προβλήματα της καθημερινής ζωής. Διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά που παρακολούθησαν τέτοια προγράμματα παρουσίασαν βελτίωση σε αυτούς τους τομείς και επιπλέον, φάνηκε, ότι γενικά εκδήλωναν λιγότερα προβλήματα συμπεριφοράς στο σχολείο (Gardner et al, 1994).

Τέλος, η θεωρία της συναισθηματικής νοημοσύνης του Goleman (1995), η οποία είναι σαφώς επηρεασμένη από τη διαπροσωπική νοημοσύνη του Gardner και τη νοημοσύνη της επιτυχίας του Sternberg, αποτελεί ένα νέο πολύ ενδιαφέρον πλαίσιο σκέψης με ποικίλες εφαρμογές στην εκπαίδευση. Η συναισθηματική νοημοσύνη, καλύπτει δεξιότητες όπως την ικανότητα να κινητοποιούμαστε και να εμμένουμε παρά τις αντιξοότητες και τις απογοητεύσεις, τον έλεγχο των ορμών μας και την ικανότητά μας να αναβάλουμε μια ικανοποίηση, την ικανότητα να ρυθμίζουμε τη διάθεσή μας και να μην επιτρέπουμε στη στεναχώρια να αλλοιώνει τη λογική μας, την ελπίδα, την αυτεπίγνωση και την ενσυναίσθηση. Στα σχολεία στα οποία έχουν εφαρμοστεί προγράμματα συναισθηματικής αγωγής παρατηρήθηκαν βελτιώσεις τόσο στη σχολική επίδοση των παιδιών, όσο και στη συναισθηματική και κοινωνική τους επάρκεια.. Ειδικότερα, παρατηρήθηκε βελτίωση στην αναγνώριση και κατονομασία των συναισθημάτων, μεγαλύτερη ικανότητα κατανόησης των αιτιών των συναισθημάτων, μεγαλύτερη ανοχή στην απογοήτευση και αποτελεσματικότερος έλεγχος του θυμού, περισσότερη υπευθυνότητα, καλύτερη κατανόηση των απόψεων των άλλων, βελτίωση στην επικοινωνία κ.λ.π.      

2.2. Κίνητρα για μάθηση στη σχολική τάξη 

Πολλοί ερευνητές έχουν ασχοληθεί με την επίδραση των κινήτρων στην ενασχόληση του μαθητή με τη μάθηση και την επίδοσή του. Συγκεκριμένα, οι ειδικοί έχουν δείξει ότι τα κίνητρα επιδρούν καθοριστικά στην εμφάνιση μαθησιακών δυσκολιών, υπο-επίδοσης, δηλ. επίδοσης χαμηλότερης των πραγματικών ικανοτήτων του μαθητή (Westwood, 1994), της σχολικής διαρροής (Hymel et al., 1996) και της προοπτικής του μέλλοντος χρόνου ή προσανατολισμού στο μέλλον (Lens & Moreas, 1994).

Σύμφωνα με τον Καψάλη (1996), κίνητρο ενός ατόμου είναι η ετοιμότητά του να επιστρατεύσει τις δυνάμεις του, προκειμένου να επιτύχει κάτι. Κατά καιρούς, οι ειδικοί έχουν τονίσει τη λειτουργία των κινήτρων ως «αναγκών» για επιτυχία και διατήρηση ενός βέλτιστου επιπέδου λειτουργίας, αλλά και ως έκφραση μιας άλλης μορφής «στόχων», που ουσιαστικά οδηγούν το άτομο σε μια κατεύθυνση δραστηριοτήτων (Covington, 1998).

Από πολλούς ερευνητές τονίζεται η διάκριση ανάμεσα σε εσωτερικά και εξωτερικά κίνητρα (Corno & Rohrkemper, 1985). Εσωτερικά κίνητρα είναι παράμετροι που πηγάζουν από το ίδιο το άτομο και ωθούν στην ενασχόληση με τη μάθηση (όπως ενδιαφέρον για το αντικείμενο και ικανοποίηση από την ενασχόληση με αυτό), ενώ εξωτερικά είναι τα κίνητρα που προέρχονται από το περιβάλλον του μαθητή (όπως αμοιβές που παίρνουν τη μορφή επαίνων). Έχει διαπιστωθεί ότι τα εξωτερικά κίνητρα (π.χ. αμοιβές ή δώρα) δεν είναι ικανά να κινητοποιήσουν τους μαθητές για μεγάλο χρονικό διάστημα  και πως η μάθηση που γίνεται με βάση τα εσωτερικά κίνητρα είναι διαρκέστερη (Harter, 1992).

Όσον αφορά την ανάπτυξη των εσωτερικών και εξωτερικών κινήτρων η Harter (1981) βρήκε ότι περί την ηλικία των εννέα ετών τα παιδιά έχουν αυξημένα εσωτερικά κίνητρα, ενώ αργότερα με την είσοδό τους στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, τα κίνητρα μετατρέπονται συνήθως σε εξωτερικά.. Τα ευρήματα αυτά, πιθανότατα εξηγούνται από το γεγονός ότι το κλίμα της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, όντας περισσότερο απαιτητικό και απρόσωπο, ενθαρρύνει τον ανταγωνισμό και την αρνητική στάση απέναντι σε κάποια μαθήματα, με αποτέλεσμα τη μείωση των εσωτερικών κινήτρων.

Αναφορικά με τις επιδράσεις εξωγενών παραγόντων στα κίνητρα των μαθητών οι Ryan και συν. (1985) έδειξαν ότι τα εξωτερικά γεγονότα ή συμπεριφορές άλλων ατόμων (γονέων, εκπαιδευτικών), που το άτομο αντιλαμβάνεται ως ελεγκτικά των δραστηριοτήτων του καταστρέφουν τον αυτοκαθορισμό και τα εσωτερικά κίνητρα, ενώ άλλα γεγονότα, όπως η απλή παροχή πληροφοριών για διόρθωση της συμπεριφοράς, χωρίς σχόλια για την ικανότητα του ατόμου, ενισχύουν τον αυτοκαθορισμό και τα εσωτερικά κίνητρα..

Σημαντικές παράμετροι που ενισχύουν τη διαμόρφωση εσωτερικών κινήτρων είναι η αίσθηση προσωπικού ελέγχου, οι στόχοι, οι αξίες και οι προσωπικές ερμηνείες για την επιτυχία ή την αποτυχία.. Οι Weisz & Cameron (1985) ισχυρίζονται ότι ένα άτομο μπορεί να αντιλαμβάνεται ότι έχει πρωτογενή έλεγχο (primary control) σε ένα έργο ή γεγονός, δηλαδή να ξέρει ότι η συμπεριφορά του μπορεί να επιφέρει άμεση τροποποίηση σε αυτό, ή ότι έχει δευτερογενή έλεγχο (secondary control), δηλαδή να μετατρέπει τις σκέψεις του, τις προσδοκίες του ή τις αξίες του για το γεγονός, ώστε να τροποποιεί τις ψυχολογικές συνέπειες του γεγονότος για τον ίδιο, οπότε πάλι να διατηρεί ένα είδος ελέγχου. Η διάκριση αυτή θυμίζει τη διάκριση ανάμεσα στις γνωστικές διεργασίες της αφομοίωσης νέων πληροφοριών σε υπάρχοντα γνωστικά σχήματα και της συμμόρφωσης των σχημάτων σ’ αυτές, με στόχο πάντα τη γνωστική ισορροπία του ατόμου.

Η αίσθηση προσωπικού ελέγχου επηρεάζει στη συνέχεια τη θέση των στόχων κατά τη Dweck (1985). Η ίδια ερευνήτρια επισημαίνει ότι το είδος των στόχων καθορίζεται επίσης από τα μοντέλα προσδοκιών και αξιών του μαθητή, δηλαδή ότι αυτός επηρεάζεται από την αξία που προσδίδει στο στόχο και στις δραστηριότητες που συνδέονται μ’ αυτόν. Καταλήγει, επίσης, στο συμπέρασμα ότι υπάρχουν δύο είδη στόχων για ένα μαθητή: οι στόχοι για μάθηση (learning goals) και οι στόχοι για επιτυχία (performance goals). Στην πρώτη περίπτωση, ο μαθητής επιδιώκει να αποκτήσει δεξιότητες που θα τον καταστήσουν ικανό να αντεπεξέλθει σε ένα νέο ή δύσκολο έργο επειδή αυτό του αρέσει (προσανατολισμός προς το έργο: task orientation), ενώ στη δεύτερη περίπτωση θα επιδιώξει να λάβει θετικά σχόλια από άλλους και να αποφύγει την αποτυχία (προσανατολισμός προς τον εαυτό: self orientation). Αντίστοιχα τα κίνητρα του μαθητή θα είναι εσωτερικά ή εξωτερικά.

Οι  Elliot & Dweck (1981) έδειξαν ότι σε ανταγωνιστικά και αυταρχικά περιβάλλοντα, οι μαθητές είναι κυρίως προσανατολισμένοι στην επιτυχία, ενώ όταν στην τάξη υπάρχει έμφαση στην καινούργια δεξιότητα, είναι σταθερά προσανατολισμένοι στην εκμάθησή της, δηλαδή στο έργο, ενώ παράλληλα επιλέγουν να ασχοληθούν με δυσκολότερα έργα. Στην ίδια μελέτη, φάνηκε ότι οι μαθητές προσανατολισμένοι στο έργο δεν εγκαταλείπουν εύκολα την προσπάθεια σε περίπτωση αποτυχίας, προτιμούν δύσκολα έργα και αποτελεσματικότερες στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων, συγκριτικά με τους μαθητές εκείνους που είναι προσανατολισμένοι στον εαυτό τους και στην επιτυχή έκβαση των προσπαθειών τους. Επομένως, φαίνεται πως όσο περισσότερο ανταγωνιστικό είναι το περιβάλλον στο οποίο βρίσκεται το άτομο, τόσο εντονότερα το απασχολεί η αξιολόγηση που του γίνεται από τους άλλους στο περιβάλλον αυτό.

Η Ames (1984) περιγράφει τρία είδη δομής της σχολικής τάξης, στο καθένα από τα οποία ο μαθητής επηρεάζεται διαφορετικά. Την ανταγωνιστική δομή, όπου η επιτυχία του ενός μαθητή βασίζεται στην αποτυχία κάποιου άλλου, την συνεργατική, όπου η από κοινού εργασία βοηθά την επιτυχία όλων (δουλειά σε ομάδα) και την εξατομικευμένη, όπου ο στόχος του κάθε μαθητή είναι περισσότερο προσανατολισμένος στην επιτυχία και την αποδοχή από τους άλλους, ενώ ερμηνεύει συνήθως την επιτυχία με βάση το κριτήριο της ικανότητας. Στη δεύτερη περίπτωση, η επιτυχία είναι συνδεδεμένη με την προσπάθεια αλλά είναι και ζήτημα ηθικής υποχρέωσης απέναντι στους συμμαθητές, εφόσον το έργο με το οποίο ασχολείται ο μαθητής είναι κοινό. Στην Τρίτη περίπτωση ο μαθητής είναι προσανατολισμένος στο έργο και στην αυτοβελτίωσή του, ενώ ερμηνεύει την επιτυχία με βάση το κριτήριο της προσπάθειας.. 

Ο Slavin (1996) έδειξε, επίσης, ότι όταν η τάξη λειτουργεί με αρχές συνεργατικής μάθησης, οι μαθητές έχουν περισσότερα κίνητρα και επιτυγχάνουν υψηλότερα. Πρόσφατα, ωστόσο, η Boekaerts (1998) έχει τονίσει ότι ο εκπαιδευτικός πρέπει να φροντίζει ούτως ώστε ο μαθητής να αισθάνεται ότι οι ατομικές φιλοδοξίες και στόχοι του δεν συγκρούονται μ’ αυτές της ομάδας και θέτει το ερώτημα, αν τελικά οι ομάδες εργασίας στην τάξη υποσκάπτουν παρά ενισχύουν τα εσωτερικά κίνητρα των μαθητών, δεδομένης της πολυπλοκότητας των στόχων που σχετίζονται με την εικόνα του μαθητή για τον εαυτό του και την πιθανότητα σύγκρουσης των διαφορετικών στόχων και των δραστηριοτήτων που απορρέουν απ’ αυτούς τους στόχους ή και τους επηρεάζουν.

Οι προσωπικές ερμηνείες (attributions) που δίνει ο μαθητής για την επιτυχία/αποτυχία του, αποτελούν, επίσης, σημαντικό παράγοντα για τη διαμόρφωση των κινήτρων σχετικά με τη μάθηση (Zimmerman, 1994). O Weiner (1984) εξηγεί ότι ο μαθητής ενδέχεται να αποδώσει την επιτυχία ή την αποτυχία του σε παράγοντες, όπως είναι η ικανότητά του, η προσπάθεια που κατέβαλε, η δυσκολία του έργου ή η τύχη. Αν ένας μαθητής αποδώσει το αποτέλεσμα των προσπαθειών του στους δύο πρώτους παράγοντες, μιλάμε για «ενδοπροσωπικό έλεγχο», ενώ αν αποδώσει το αποτέλεσμα των προσπαθειών του στους δύο τελευταίους παράγοντες μιλάμε για «εξωπροσωπικό έλεγχο» (Ανδρέου, 1997). Εκτός από τον «ενδοπροσωπικό - εξωπροσωπικό έλεγχο» ο Weiner κάνει λόγο και για τα κριτήρια της σταθερότητας και της σφαιρικότητας. Συγκεκριμένα, η ικανότητα θεωρείται συχνά από τους μαθητές (και σύμφωνα με την κοινή αντίληψη) σταθερός παράγοντας και μάλιστα σφαιρικός (δηλαδή ότι ο μαθητής θεωρεί ότι ή έχει ή δεν έχει ικανότητες για μάθηση γενικά). Ωστόσο, η προσπάθεια θεωρείται παράγοντας που είναι λιγότερο σταθερός και σφαιρικός, δηλαδή μπορεί να αλλάξει..

Τα εσωτερικά κίνητρα (κίνητρα που πηγάζουν από τον εαυτό) σχετίζονται άμεσα ή και συνυπάρχουν με την αυτορρύθμιση. Ο Zimmerman (1994) έχει ορίσει την αυτορύθμιση ως τις μεταγνωστικές, παρωθητικές και συμπεριφορικές συνιστώσες που οδηγούν το μαθητή σε ενεργό συμμετοχή στη μάθησή του, ενώ σύμφωνα με την Κωσταρίδου-Ευκλείδη (1998) αυτορρυθμιζόμενη είναι η συμπεριφορά που κατευθύνεται προς ένα στόχο και αυτοπροσαρμόζεται, έτσι ώστε να επιτευχθεί ο στόχος αυτός. Οι μαθητές μπορεί να δείξουν αυτορυθμιστικές συμπεριφορές εξαιτίας αυτολειτουργιών, όπως η ανάγκη για αυτοεκτίμηση ή για σταθερή εικόνα του εαυτού. Οι μαθητές με εσωτερικά κίνητρα χρησιμοποιούν και ενδιαφέρονται περισσότερο γα στρατηγικές που επικεντρώνονται στη διαδικασία απ’ ότι για άλλες που επικεντρώνονται στο αποτέλεσμα μιας ενέργειας. Εξαιτίας αυτού του ενδιαφέροντος, έχουν υψηλότερο επίπεδο αυτογνωσίας και εμπιστοσύνης στις ικανότητές τους να επιτύχουν το στόχο τους, καθώς και ακρίβεια στις μεταγνωστικές λειτουργίες, η οποία τους βοηθά στην αυτορρύθμιση.

Η αυτορρύθμιση, επίσης, σχετίζεται άμεσα με την αυτογνωσία (Zimmerman, 1994). Ο όρος αυτογνωσία σημαίνει τη διαδικασία γνωριμίας με τον εαυτό μας. Κατά τη διαδικασία αυτή, το άτομο επεξεργάζεται στοιχεία τα οποία λαμβάνει από το περιβάλλον, αλλά και στηρίζεται στη γνώση των προηγούμενων εμπειριών του και σε στοιχεία που αφορούν την προσωπικότητά του. Δεδομένου του ότι υπάρχουν συνέχεια καινούργια στοιχεία προς επεξεργασία, η αυτογνωσία είναι μια δυναμική διαδικασία, η οποία συνεχίζεται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής ενός ατόμου. Προϊόντα της διαδικασίας αυτής είναι τα γνωστικά σχήματα και άλλα στοιχεία για τον εαυτό μας, όπως αξίες, συμπεριφορές, συναισθήματα, αυτοεκτίμηση κ.ά., με τα οποία θα ασχοληθούμε στα  πλαίσια του μαθήματος «Παιδαγωγική Ψυχολογία ΙΙ». Εδώ, απλά θα πρέπει να σημειωθεί πως η αυτοεκτίμηση είναι ένας πολύ σημαντικός παράγοντας στην πρόβλεψη της σχολικής επίδοσης αλλά και της προσαρμογής στο σχολικό περιβάλλον (Ανδρέου, 1997).

Η σχέση ανάμεσα στην αυτοεκτίμηση και τα κίνητρα φαίνεται κυρίως από μελέτες για το «φαινόμενο της αυτοεκπληρούμενης προφητείας» στη σχολική τάξη (Καψάλης, 1996). Συγκεκριμένα, αναφέρεται ότι η χαμηλή αυτοεκτίμηση, που προκαλείται από αρνητικές αυτοαξιολογήσεις του μαθητή για τις ικανότητές του σ’ ένα συγκεκριμένο μάθημα, οδηγεί στην εγκατάλειψη της προσπάθειας, λόγω του φόβου της προσωπικής έκθεσής του στην αποτυχία και την αποφυγή αρνητικών συναισθημάτων, όπως ντροπή και ενοχή, δηλαδή στην έλλειψη κινήτρου αλλά και στην έλλειψη προσπάθειας λόγω του φόβου επικείμενης αποτυχίας. Αυτό, βέβαια, δεν σημαίνει απαραίτητα ότι δεν υπάρχουν εν δυνάμει κίνητρα (Covington, 1998). Το σημαντικό είναι ότι τα κίνητρα ή η σχετική με το σχολείο έκφρασή τους συντηρούνται σ’ έναν μεγάλο βαθμό από θετική αυτοεκτίμηση. Αυτό σημαίνει ότι ο μαθητής επενδύει σε ό,τι τον ενδιαφέρει προσωπικά ή σε ό,τι εκφράζει, κατά κάποιο τρόπο, τον εαυτό του και τον επιβεβαιώνει ως άτομο.

Η προσέγγιση αυτή θυμίζει σε μεγάλο βαθμό τη θεωρία της προσωπικής επένδυσης που προτείνει ο Mahler (1984) για να ερμηνεύσει τα κίνητρα του μαθητή, σύμφωνα με την οποία αυτός θα επιδείξει συμπεριφορές που μπορούν να αξιολογηθούν σε σχέση με πέντε βασικές παραμέτρους - ενδείξεις προσωπικής επένδυσης. Μια πρώτη παράμετρος είναι η κατεύθυνση της συμπεριφοράς, δηλαδή η επιλογή του ατόμου να ασχοληθεί με ένα τομέα (μελέτη, παιχνίδι, εργασία), εφόσον, βέβαια, υποθέσουμε ότι υπάρχει η δυνατότητα επιλογής. Δεύτερη παράμετρος είναι η επιμονή στο έργο (ο μαθητής δεν εγκαταλείπει εύκολα το έργο). Τρίτη έκφανση των εσωτερικών κινήτρων είναι η συνεχιζόμενη ενασχόληση, ακόμη και όταν δεν απαιτείται, με το έργο (ο μαθητής και στον ελεύθερο χρόνο μελετά κάτι που τον ενδιαφέρει) και μετά από διακοπή (π.χ. καιρό μετά τις εξετάσεις). Τέταρτον, η δράση - δραστηριοποίηση (πόσα πράγματα κάνει κάποιος για ένα έργο). Πέμπτον, η επίδοση και κυρίως η διαφορά στην επίδοση (μεγάλη βελτίωση ή μεγάλη πτώση), που δεν οφείλεται σε άλλους παράγοντες. Αυτές οι παράμετροι βοηθούν να κατανοήσουμε την έννοια της προσωπικής επένδυσης, δηλαδή της κατανομής και όχι της διαθεσιμότητας των προσωπικών πόρων και δυνάμεων και τον σημαντικό ρόλο που παίζει το προσωπικό νόημα που έχει ένα έργο για το άτομο, δηλαδή οι αξίες και οι αυτοαντιλήψεις του σε σχέση με τους αντιλαμβανόμενους στόχους.

Επιπλέον, οι Ryan & Powelson (1991) προτείνουν ότι υπάρχουν τρεις βασικές ανάγκες που επηρεάζουν το μαθητή: αισθήματα ικανότητας, αυτονομίας και συσχέτισης. Με τον όρο ικανότητα νοούν την αυτοαποτελεσματικότητα για κάποιο συγκεκριμένο έργο, με τον όρο αυτονομία την αυτορρύθμιση και τον αυτοκαθορισμό και με τον όρο συσχέτιση την ανάγκη για κοινωνικοποίηση και κοινωνική αλληλεπίδραση. Παρατηρούν, επίσης, πως τα τελευταία χρόνια, η εκπαίδευση είναι περισσότερο αποκομμένη από το χώρο εργασίας και για πολλούς μαθητές προσφέρει πληροφορίες, που οι ίδιοι θεωρούν άχρηστες για τη μετέπειτα εξέλιξη τους, μέ3Σα σ’ ένα ολοένα αυξανόμενα ανταγωνιστικό κλίμα. Τέλος, τονίζουν την έμφαση που πρέπει να δίνεται στις λειτουργίες της αυτονομίας αλλά και της συσχέτισης, δηλαδή της κοινωνικοποίησης του μαθητή με τους συμμαθητές του, οι οποίοι εξάλλου μπορεί να ενθαρρύνουν ή όχι τα εσωτερικά κίνητρα του μαθητή, όπως εξηγεί η Boekaerts (1998).

Τελειώνοντας, θα πρέπει να αναφερθεί πως δεν έχουν ακόμα πραγματοποιηθεί αρκετές μελέτες για το ρόλο των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων των μαθητών στη μάθηση, ιδιαίτερα των σχέσεων με τους συμμαθητές τους. Προηγούμενη απόρριψη από τους συμμαθητές μπορεί να οδηγήσει κάποιους μαθητές σε αισθήματα απομόνωσης στο σχολικό περιβάλλον και σε μείωση των κινήτρων για μάθηση, ενώ οι περιορισμένες φιλικές σχέσεις στο χώρο του σχολείου, σε συνδυασμό με χαμηλή σχολική επίδοση και υψηλό βαθμό αυτοϋποτίμησης, μπορεί να οδηγήσουν σε αισθήματα θυμού που εκδηλώνονται με επιθετική συμπεριφορά και εγκατάλειψη ή διάθεση για εγκατάλειψη του σχολείου (Ανδρέου, 1998).   

2.3. Επικοινωνιακές και κοινωνικές δεξιότητες των μαθητών

Η σκόπιμη διδασκαλία ομάδων παιδιών σε επίσημα περιβάλλοντα, όπως οι σχολικές τάξεις, είναι μια περίπλοκη, δύσκολη και συχνά λεπτή διαδικασία, κατά την οποία μεγαλύτερα και πιο έμπειρα μέλη μιας κοινωνίας μεταδίδουν τις κοινωνικές και πολιτισμικές πρακτικές, τη γνώση και τη συλλογική σοφία.

Μεγάλο μέρος της διαδικασίας της κοινωνικοποίησης στο σχολείο περιλαμβάνει την παροχή βοήθειας στα παιδιά για την κατάκτηση κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων, «ιδιαίτερων διαλογικών πρακτικών», τρόπων ομιλίας, σκέψης, λογικής και επιχειρηματολογίας, έτσι ώστε να εξελιχθούν σε αποτελεσματικά διδασκόμενους. H μάθηση, δηλαδή, είναι μια κοινωνικά σκόπιμη και ενταγμένη σε πλαίσιο δραστηριότητα, που υποστηρίζεται από πρακτικές, που συνδυάζουν φυσικά, ψυχολογικά, συμβολικά εργαλεία και γνωστικές, κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες. 

Παραδοσιακά, η γνωστική εξέλιξη είναι αποτέλεσμα της οργανικής ανάπτυξης και ωρίμανσης και των ατομικών εμπειριών μάθησης. Τα παιδιά από μικρά μαθαίνουν να εξασκούν γνωστικές και γλωσσικές ικανότητες υψηλότερου επιπέδου, μέσα από τις καθημερινές αλληλεπιδράσεις της οικογενειακής ζωής. Αυτές οι διαπροσωπικές σχέσεις είναι οι πρόδρομοι της γνωστικής και επικοινωνιακής λειτουργίας, οι οποίες κάποια μέρα θα καθορίζονται από το ίδιο το παιδί.

Οι περισσότεροι ερευνητές, που μελετούν το θέμα της γνωστικής λειτoυργίας και μάθησης, ερμήνευαν τη σκέψη ως μια «ξεχωριστή πράξη, που καθορίζεται από τις φυσικές λειτουργίες του μυαλού και του σώματος» (Resnick, 1991, σελ. 1). Σύμφωνα με τη γνωσιολογική άποψη, η γνωστική λειτουργία απεξαρτάται από τη φυσική και την επικοινωνιακή πράξη και αντιμετωπίζεται ως μια πνευματική λειτουργία. Ο πολιτισμός, το κοινωνικό πλαίσιο και η κοινωνική ζωή ασκούν, βέβαια, επίδραση στην εξισορρόπηση των γνωστικών δομών μέσω της ανισορροπίας, της γνωστικής σύγκρουσης. Γενικά, θεωρούνται παράγοντες «επηρεασμού» της γνωστικής λειτουργίας, αλλά όχι βασικά στοιχεία της ανθρώπινης σκέψης (Piaget, 1970).  

Αντίθετα, σύμφωνα με το Vygotsky (1978), οποιαδήποτε γνωστική λειτουργία στην πολιτισμική εξέλιξη του παιδιού εμφανίζεται πρώτα στο κοινωνικό επίπεδο, ως μια αλληλοψυχολογική λειτουργία και έπειτα στο ψυχολογικό, ως μια ενδοψυχολογική λειτουργία. Μέσω της «καθοδηγητικής επανεφεύρεσης» (Τharp & Gallimore, 1976), οι ανώτερες διανοητικές λειτουργίες, που αποτελούν μέρος της κοινωνικής και πολιτισμικής κληρονομιάς του παιδιού, θα μεταφερθούν από το κοινωνικό στο ψυχολογικό επίπεδο, από το αλληλοδιανοητικό στο ενδοδιανοητικό. Έτσι, η συνείδηση του ατόμου διαμορφώνεται από τις πράξεις ή το λόγο των άλλων και τις κοινωνικές εμπειρίες.

Ωστόσο, τα παιδιά αναδιοργανώνουν αυτές τις εμπειρίες. Καθώς ο προσωπικός λόγος «βυθίζεται υπογείως» στη σκέψη, γίνεται «εσωτερικός» για τον προσδιορισμό της σκέψης, συντομεύει και τελικά αυτοματοποιείται σε μια μορφή, που έχει μικρή ομοιότητα με τον ίδιο το λόγο (Vygotsky, 1978). Αυτός ο μηχανισμός είναι μέρος της εξελεγκτικής διαδικασίας. Η γνωστική εξέλιξη, λοιπόν, απαιτεί και την κοινωνική αλληλεπίδραση και την μοναχική σκέψη (Αzmitia, 1988). 

Στην κοινωνιοπολιτισμική θεώρηση, κεντρικό ρόλο παίζει όχι μόνο η «κοινωνική» αλλά και η «πολιτισμική, σημειολογική διαμεσολάβηση», η χρήση μέσων για την κατανόηση του κόσμου. πνευματικών, τεχνικών εργαλείων και ψυχολογικών συμβόλων, που μας παρέχει ο πολιτισμός και είναι συλλογικά στη φύση τους (Vygotsky, 1986). H αλληλεπίδραση γίνεται κατόπιν μάθησης των συμβόλων και των εργαλείων. Ο ρόλος τους είναι θεμελιώδης. Με το να κατέχουμε τις έννοιες και τα εργαλεία, αρχίζουμε να κατανοούμε την πραγματικότητα. Έτσι, η προσαρμοστικότητα της γνωστικής λειτουργίας του ανθρώπου –μάθηση και εξέλιξη- είναι μια διαδικασία «οικειοποίησης» των εννοιών, που προέρχονται από τις επικοινωνιακές πρακτικές του πολιτισμού μας.

Το σημαντικότερο ψυχολογικό εργαλείο είναι η γλώσσα, πρωταρχικό μέσο για την κατανόηση του κόσμου και την κοινωνικοποίηση των προθέσεων μας στους άλλους. Η γλώσσα είναι ένα σημειολογικό σύστημα, που προμηθεύει σύμβολα, τα οποία μπορούν να χρησιμοποιηθούν εύκολα και δημιουργικά στις κοινωνικές πρακτικές. Είναι ένα μέσο δράσης και ένα πρακτικός τρόπος εναρμόνισης των ανθρώπινων δραστηριοτήτων. Ακόμη, ένα από τα πιο σημαντικά ψυχολογικά χαρακτηριστικά των ανθρώπων είναι ότι μπορούν να σκέφτονται μαζί. Αλλά χωρίς τη γλώσσα δεν μπορούν να μοιραστούν τη γνώση και να την κατασκευάσουν μαζί σε ένα σύγχρονο κόσμο.

Καθώς το άτομο κοινωνικοποιείται σε ένα συγκεκριμένο πολιτισμό, δημιουργείται μια «αντιστοιχία ανάμεσα στη σκέψη και το λόγο», η «λεκτική σκέψη» (Vygotsky, 1986, σ.80). Η σκέψη προϋποθέτει χειρισμούς με ψυχολογικά εργαλεία, που προέρχονται από τη γλώσσα και λαμβάνουν υπόψη τους επαρκείς, αξιολογημένους και ανάλογους τρόπους περιγραφής ή κατανόησης ενός αντικειμένου ή φαινομένου.

Σύμφωνα με το Vygotsky (1986), ουσιαστικό χαρακτηριστικό της μάθησης είναι η «Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης» (ΖΕΑ). Η ζώνη αυτή δηλώνει την απόσταση ανάμεσα στο πραγματικό επίπεδο ανάπτυξης, όπως καθορίζεται από την ανεξάρτητη επίλυση προβλημάτων και το επίπεδο της δυνατής ανάπτυξης, όπως καθορίζεται μέσω της επίλυσης προβλημάτων με την καθοδήγηση των ενηλίκων ή σε συνεργασία με πιο ικανούς συνομηλίκους. 

  Οποιοδήποτε έργο επιτελούν τα παιδιά χωρίς καθόλου βοήθεια δεν είναι κατάλληλο για να τα ενθαρρύνει να εργαστούν φτάνοντας στα όρια των δυνατοτήτων τους. Η αναγκαιότητα της υποστήριξης ενός δασκάλου θεωρείται προτέρημα, γιατί μόνον όταν απαιτείται η υποστήριξη μπορούμε να συναγάγουμε ότι το παιδί εργάζεται σε μια ΖΕΑ. Μόνον όταν η εκτέλεση γίνεται μέσω της ενισχυμένης αλληλεπίδρασης, μπορούν να αναπτύξουν τις ικανότητες και τις λειτουργίες σε μια εσωτερικευμένη, αυτορυθμιζόμενη ικανότητα. Η διαδικασία αυτή, που ακολουθεί ένας ικανός ενήλικας ή συνομήλικος μέσω του διαλόγου, του λόγου ή άλλων σημειολογικών διαδικασιών για να βοηθήσει το παιδί να εκτελέσει μόνο του ένα έργο, που ξεπερνά τις ικανότητές του, ονομάζεται «Υποστήριξη» («scaffolding») (Wood, Bruner & Ross, 1976).

  Με αυτόν τον τρόπο αναπτύσσεται η ικανότητα του παιδιού σε τέτοιο βαθμό, ώστε στο μέλλον να δρα χωρίς «ενίσχυση», να φτάσει να αναπτύσσει και να ελέγχει τη δική του συμπεριφορά, χωρίς να χρειάζεται κάποιο δάσκαλο. Με άλλα λόγια «αποτελεσματική διδασκαλία» είναι η ενισχυμένη εκτέλεση μέσω της ΖΕΑ, η διδασκαλία, που κάνει ένα παιδί να αποδώσει σε προχωρημένο στάδιο εξέλιξη.

Βασικό έργο για την εξέλιξη είναι η απόκτηση ικανοτήτων για την οργάνωση της γνώσης και τη μετάδοσή της με κατανοητό τρόπο στους άλλους. (Shatz, 1983). Οι συνθήκες επίσημης διδασκαλίας και μάθησης αποτελούν προγραμματισμένες συναντήσεις και απαιτούν από τα άτομα να χρησιμοποιούν ειδικούς τρόπους ομιλίας και να υπακούουν σε συγκεκριμένους βασικούς κανόνες. Πρέπει να αναπτύξουν τις κατάλληλες γλωσσικές δεξιότητες και τους τρόπους, με τους οποίους μπορεί κανείς να ενεργεί σε συνθήκες ομαδικής μάθησης (Wood,1980b).

Η μάθηση αφυπνίζει μια σειρά από αναπτυξιακές διαδικασίες, που είναι σε θέση να λειτουργούν μόνον όταν το παιδί αλληλεπιδρά με τα πρόσωπα του περιβάλλοντός του και σε συνεργασία με τους συνομηλίκους του. Το παιδί σχηματίζει ασύμμετρες και συμμετρικές κοινωνικές σχέσεις, σχέσεις με άτομα, ενήλικες ή συνομηλίκους, που έχουν διαφορετικές ή ίσες γνώσεις, άνιση ή ίση κοινωνική ισχύ αντίστοιχα. 

Σε μια κατάσταση αλληλεπίδρασης με τους συνομηλίκους, το παιδί αντιμετωπίζει εναλλακτικές και συγκρουόμενες λύσεις, οι οποίες δεν είναι κατά ανάγκη σωστές, υποδεικνύουν, όμως, διαστάσεις, τις οποίες το παιδί σε άλλη περίπτωση θα είχε αγνοήσει. Σε αυτήν την περίπτωση της κοινωνικής συνδιαλλαγής, που ονομάζεται «κοινωνιογνωστική σύγκρουση» (Piaget, 1970, Doise και Mugny, 1984), οι εταίροι καλούνται να λάβουν υπόψη τους ή να υιοθετήσουν διαφορετικές απόψεις, ώστε να επιδιώξουν την κοινωνική ανταλλαγή. Η κοινωνική αλληλεπίδραση παρέχει το κίνητρο να σκεφτούν διαφορετικά. Οδηγεί τα παιδιά στην νοητική ανοικοδόμηση υπάρχουσων ιδεών ή στη δημιουργία καινούργιων, μέσω της διαδικασίας του μοναχικού προβληματισμού. Το έναυσμα για τις διαδικασίες αυτές αποτελεί η συλλογική ομιλία και η συζήτηση στη διάρκεια της αλληλεπίδρασης.

 Οι σχέσεις, δηλαδή, των συνομηλίκων είναι κοινωνικές και γνωστικές από τη φύση τους, ενώ περιλαμβάνουν και αμφίδρομες επιρροές μεταξύ κοινωνικών και γνωστικών διεργασιών. Η μέσω της κοινωνικοποίησης οικειοποίηση από τον μαθητή κανόνων και αξιών, τους οποίους στη συνέχεια αφομοιώνει ο ίδιος ως δικούς του, δεν είναι ανεπίδεκτη τροπής. Έτσι, μπορεί ο καθένας σε μια δεδομένη στιγμή να αποβάλλει όσα είχε ενστερνιστεί και να οικειοποιηθεί στάσεις και αντιλήψεις, που βρίσκονται σε αντίθεση με αυτά, που πίστευε αρχικά. Στην περίπτωση αυτή μιλάμε για «μετακοινωνικοποίηση» (Κογκούλης, 1986).

 Η σκέψη μορφοποιείται και πραγματώνεται μέσω της συζήτησης σε μια συλλογική δραστηριότητα ενός ιδιαίτερου περιβάλλοντος. Μέσα στην τάξη, λοιπόν, λαμβάνει χώρα μια διαδικασία «γνωστικής κοινωνικοποίησης» μέσω της γλώσσας. Με την ομιλία δημιουργείται κοινή αντίληψη μεταξύ του διδάσκοντα και των μαθητών, κοινά πλαίσια αναφοράς και σύλληψης. Οι λέξεις χρησιμεύουν για να καθοδηγούν τις πράξεις και να παρέχουν ενθάρρυνση και επανατροφοδότηση σχετικά με τις συνέπειες. Αυτό είναι που ονομάζει η B. Rogoff (1990) «συμμετοχική παρατήρηση». Η συζήτηση είναι ένας τρόπος σκέψης ζωτικός σχεδόν σε κάθε συνθήκη. Υπάρχει μια διαρκής σχέση ανάμεσα στον εσωτερικό και εξωτερικό κόσμο των ατόμων, με τη χρησιμοποίηση σημειολογικών συμβόλων για τη σκέψη. 

Το ενδιαφέρον, σύμφωνα με τον Bruner (1983), είναι πώς ένας πιο ικανός μαθητής μπορεί να παράσχει υποστήριξη σε έναν άλλο. Η συνεργασία με κάποιον πιο ικανό σίγουρα βοηθάει την μάθηση. Ο πιο επιδέξιος σύντροφος μπορεί να παράσχει και «μεταγνωστική υποστήριξη». Ακόμη, ένα άτομο μπορεί να εμπλακεί ενεργά στη μαθησιακή δραστηριότητα ενός άλλου με τέτοιον τρόπο, ώστε ο εκπαιδευόμενος να έχει ενεργό ρόλο κι όμως να είναι σε θέση να προοδεύσει περισσότερο και πιο εύκολα από ότι θα προόδευε αν ήταν μόνος του. Παρόλα αυτά, η γνώση δε μεταδίδεται άμεσα από τον ένα στον άλλον, αλλά χτίζεται ενεργά από τον μαθητευόμενο.

Μέσω της συζήτησης και της συνεργασίας (χωρίς την παρουσία του εκπαιδευτικού) μπορούν οι μαθητές να αποκτήσουν πολύτιμες δεξιότητες, να αναπτύξουν γνώση και αντίληψη και να καταλήξουν στη συλλογική μάθηση. Σε μια συμμετοχική κοινωνική αλληλεπίδραση, τα παιδιά προκαλούν πραγματικούς διαπροσωπικούς συντονισμούς, συνεργάζονται, παρακολουθούν συνεχώς το ένα τη δουλειά του άλλου και συντονίζουν τους ρόλους τους, όσο εκτελούν το έργο. Η αυτοπεποίθηση και το ενδιαφέρον αυξάνονται αισθητά κατά τη συζήτηση και εκφράζουν τη διάθεση ενεργητικότητας των παιδιών στην ομάδα τους, παρά τη γνωστική τους δυσαρμονία (Κογκούλης, 1986).

Ωστόσο, και στις ασύμμετρες σχέσεις το παιδί δεν είναι παθητικός δέκτης της καθοδήγησης των ενηλίκων. Η γνωστική, γλωσσική και κοινωνική εξέλιξη των παιδιών απορρέει από την ενεργή συμμετοχή και την υπεύθυνη συνεργασία σε δραστηριότητες, που ενθαρρύνονται και καθοδηγούνται από ενηλίκους. Αυτή, άλλωστε, είναι η έννοια της «καθοδηγούμενης συμμετοχής», όπως την ανέπτυξε η Rogoff (1990). Σκοπός είναι να ενσωματωθούν περισσότερες καθημερινές δραστηριότητες, στις οποίες συμμετέχουν τα παιδιά και αναπτύσσουν τις δεξιότητές τους, για να κατανοήσουν τις προσεγγίσεις, που θεωρούνται σημαντικές για την πολιτισμική τους κοινότητα. Η συνεργατική, λοιπόν, δραστηριότητα είναι ο βασικός δέκτης της ατομικής νοητικής ανάπτυξης. Η ενεργητική συμμετοχή στα διδακτικά προγράμματα είναι αποφασιστικής σημασίας. Τα παιδιά συνεισφέρουν σε μια συνεργατική δραστηριότητα, σηματοδοτώντας την ετοιμότητά τους να μάθουν. Ψάχνουν για βοήθεια, επικοινωνούν με τους γύρω τους, αναπτύσσουν τις ανάλογες δεξιότητες.

Για να επιτευχθεί μια επιτυχημένη συνάντηση, οι μαθητές πρέπει να εφαρμόζουν την «αρχή της συνεργασίας» (Grice, 1989). Πρέπει να διδαχτούν τον τρόπο να συνεργάζονται, να δημιουργήσουν είτε έμμεσα, είτε άμεσα ένα κοινό χώρο επίλυσης προβλημάτων ή μια κοινή συμφωνία για το πώς πρέπει να προσεγγιστεί και να καθοριστεί το πρόβλημα. Η δραστηριότητα ενεργοποιεί τα διάφορα επίπεδα γνώσεών τους, έτσι ώστε να βελτιωθούν.

Χαρακτηριστικά γνωρίσματα δυναμικότητας και δημιουργικότητας μιας σχολικής τάξης είναι η έλλειψη αυταρχικότητας, η απουσία συγκρούσεων και εντάσεων και η αποχή από εγωιστικές καταστάσεις και εκδηλώσεις επιθετικότητας. Οι μαθητές πρέπει να καλλιεργούν τη συλλογικότητα, τον αλληλοσεβασμό, την αυτοτέλεια, την προσωπική δράση, την προσωπική και συλλογική ευθύνη (Κογκούλης, 1986).

Η εκπαίδευση, όμως, ποτέ δεν πραγματοποιείται μέσα σε κοινωνικό ή πολιτισμικό κενό. Οι εκπαιδευόμενοι διαθέτουν κοινωνικές ταυτότητες, που επηρεάζουν τον τρόπο, που ενεργούν οι ίδιοι και τον τρόπο, που ενεργούν τα άλλα άτομα στη σχολική τάξη.

Οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να συμμετέχουν στην καινούργια γνώση, έτσι ώστε να σταθεροποιούν τη μάθησή τους και αυτό δεν μπορεί να συμβεί παρά μόνον αν προσηλώνονται και ακούν τις πληροφορίες, που τους παρουσιάζει ο ειδικός, με σαφήνεια και λογικό ειρμό. Οι συνεργάτες θα πρέπει να έχουν μια καλή κοινή αντίληψη του σκοπού της δραστηριότητας και του επιπέδου των γνώσεών τους. (Mercer, 1995). Να σχεδιάζουν, να παρακολουθούν και να αλλάζουν τη συμπεριφορά  τους με την υιοθέτηση αποτελεσματικών στρατηγικών. Είναι βέβαιο ότι για να κάνουν κτήμα τους τη γνώση αυτή πρέπει να χρησιμοποιήσουν την πληροφορία οι ίδιοι σε διαφορετικές συνθήκες. Αυτό, άλλωστε, το νόημα έχει και η πρακτική εξάσκηση (Mercer, 1995).

Μεγάλη η σημασία του διαλόγου κατά τη διάρκεια της υποστήριξης (Palincsar, 1986). Ο διάλογος είναι το μέσο με το οποίο παρέχεται και προσαρμόζεται η ενίσχυση. Εξυπηρετεί τη «διευκόλυνση» της συνεργασίας, που είναι απαραίτητη ανάμεσα στο μαθητευόμενο και τον έμπειρο, για να κατακτήσει ο πρώτος τις γνωστικές στρατηγικές του δεύτερου. Ο μαθητής πρέπει να μάθει να θέτει ερωτήσεις ή να απαντά εύκολα σε αυτές. Ακόμη, η εμπειρία της συνεργασίας με άλλα παιδιά αλλάζει τον τρόπο με τον οποίο κατανοεί τις ερωτήσεις (Κογκούλης, 1986).

Η συζήτηση μέσα στην τάξη θα πρέπει να πληρεί ορισμένες προϋποθέσεις σαφήνειας, που κανονικά δε θα απαιτούνταν στην καθημερινή ομιλία. Οι «βασικοί διαλογικοί κανόνες» θα πρέπει να ενθαρρύνουν την ελεύθερη ανταλλαγή σχετικών ιδεών και την ενεργή συμμετοχή όλων. Οι σχετικές πληροφορίες θα πρέπει να μοιράζονται αποτελεσματικά, οι γνώμες θα πρέπει να εξηγούνται με σαφήνεια και καθαρότητα και οι ερμηνείες να εξετάζονται κριτικά αλλά και εποικοδομητικά. Αυτή η γνώση θα πρέπει να τίθεται υπό δημόσια κριτική εξέταση (Mercer, 1995). Η ασκούμενη κριτική οδηγεί στη δημιουργική σκέψη και σε τελειότερους χειρισμούς των διαφόρων προβλημάτων (Κογκούλης, 1986).

Σε μια δεδομένη περίσταση, ο ομιλητής πρέπει να μιλήσει ανάλογα με την περίσταση της επικοινωνίας, ενώ ο ακροατής πρέπει να καταλάβει ότι πράγματι αυτό συνέβη. Κάθε φράση του πρέπει να είναι σχετική, αληθινή, ξεκάθαρη και να παρέχει τόσες πληροφορίες, όσες απαιτούνται. Οι εμφανείς παραβιάσεις του «συνόλου διαλογικών κανόνων» στοχεύουν να μεταβιβάσουν συμπληρωματικό νόημα, νόημα που υποκρύπτεται στα πραγματικά λόγια, που αρθρώνονται (Μercer, 1995).

Οι συνεργάτες οφείλουν να χρησιμοποιούν την ομιλία για να επιτελέσουν το έργο. Θα πρέπει να «συλλογίζονται» μαζί, τα προβλήματα να αναλύονται από κοινού και να λαμβάνονται από κοινού αποφάσεις. Πρέπει να αναπτύξουν και να εξασκηθούν στους δικούς τους τρόπους χρήσης της γλώσσας ως κοινωνικού τρόπου σκέψης, χρησιμοποιώντας την για να σκέφτονται λογικά, να επιχειρηματολογούν, να ερμηνεύουν και να ρωτούν. Συγκεκριμένα, στη διερευνητική ομιλία η γνώση είναι πιο εκτεθειμένη δημόσια και η λογική πιο ορατή στην ομιλία. Επίσης, η χρησιμοποίηση γλωσσικών ανταλλαγών ενισχύει τη μάθηση (Mercer, 1995).

Ακόμα, στη διάρκεια της ομιλίας οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να μεταβιβάσουν μια ειδική κατηγορία υπονοουμένων («υπόνοια»), κυρίως στο πλαίσιο των συμφραζομένων παρά με λογικό τρόπο (Grice, 1989).

Ως ιδιαίτερο είδος διαλογικών υπονοιών θεωρείται και η «πρόληψη», όπου το απαραίτητο πλαίσιο προσδιορίζεται μετά τη διατύπωση του λόγου και όχι πριν. Σε αυτήν την επικοινωνιακή κίνηση, ο ομιλητής προϋποθέτει κάποιες πληροφορίες, που δεν έχουν ακόμα διατυπωθεί. Αυτές οι προϋποθέσεις είναι μια πρόκληση για τον ακροατή, που τον εξαναγκάζει να κάνει μια σειρά από υποθέσεις για να κατανοήσει τα λεγόμενα. (Stone, 1985, Stone & Wertsch, 1984).

Όταν η επικοινωνία είναι επιτυχής, αυτή η σειρά των υποθέσεων επαναδημιουργεί τις προϋποθέσεις του ομιλητή. Έτσι, ο ακροατής καταφέρνει να κατανοήσει την οπτική του ομιλητή στο υπό συζήτηση θέμα. Για να επικοινωνήσουν, όμως, με επιτυχία ο ενήλικας και το παιδί πρέπει να βρουν ένα κοινό πεδίο γνώσεων και ικανοτήτων. Πρέπει να έχουν κάποιες ελάχιστες προϋποθέσεις για τη συγκεκριμένη περίσταση (Grice,1989).           

Επίσης, η διαδικασία της πρόληψης δεν οδηγεί μόνο στη δόμηση μιας νέας κατάστασης, του σκόπιμου μηνύματος του ομιλητή. Μπορεί να αυξήσει την πιθανότητα ο ακροατής να υιοθετήσει απόλυτα την οπτική του ομιλητή. (Rommetveit, 1979).

Ωστόσο, η σημειωτική της υποστήριξης είναι σύνθετη και αποτελείται από διαφόρους επικοινωνιακούς μηχανισμούς. Η υπόνοια στο διάλογο και η πρόληψη ιδιαίτερα, είναι μόνο δύο από αυτούς τους μηχανισμούς των αλληλεπιδράσεων μεταξύ ενηλίκου και παιδιού (Grice, 1989). 

Ο Grice (1989), όμως, δεν περιορίζει την περιγραφή του για την «αρχή της συνεργασίας» και για τα αποτελέσματά της στο χώρο των λέξεων. Ακόμα και η δομή των υπονοιών μπορεί να διευρυνθεί, για να συμπεριλάβει, επίσης, εξωλεκτικές αλληλεπιδράσεις. Οι ιδέες, δηλαδή, της υπόνοιας και της πρόληψης προϋποθέτουν μια σύνθετη ερμηνευτική ανταλλαγή ανάμεσα στα άτομα. Τα σημειωτικά μέσα δεν είναι μόνο λεκτικά. Τα εξωλεκτικά επικοινωνιακά μέσα, όπως οι χειρονομίες, τα βλέμματα και οι παύσεις θεωρούνται εξίσου σημαντικά στοιχεία της διαδικασίας της υποστήριξης (Rogoff, 1990). 

Η διαφορά μεταξύ ενηλίκων και παιδιών (συνομηλίκων) στην υποστήριξη έγκειται στο γεγονός ότι οι ενήλικες έχουν πρόσβαση σε πιο εξελιγμένα μέσα και στρατηγικές για να βοηθήσουν τα παιδιά μέσω της μαθησιακής διαδικασίας. Ωστόσο, η επιτυχία ή όχι κάθε διδακτικής ή μαθησιακής συνδιαλλαγής καθορίζεται σε σημαντικό βαθμό από την ποιότητα της διαπροσωπικής σχέσης. Η συμμετοχή και η προσήλωση  των παιδιών εξαρτάται από το κοινωνικό πλαίσιο, που διαμορφώνεται από τους ενηλίκους, που αναλαμβάνουν τις απαραίτητες στρατηγικές λειτουργίες, από την ανάμειξή τους ή το ποσοστό συμμετοχής τους, την ομιλία τους, τη φυσική τους εγγύτητα. Ακόμα, η συμμετοχή εξαρτάται και από τα ίδια χαρακτηριστικά του παιδιού. Αυτά καθορίζουν και την αποτελεσματικότητα της βοήθειας του ενήλικα.

Απαραίτητη, λοιπόν, είναι η δημιουργία αυθεντικών κοινωνικών πλαισίων, που να καλλιεργούν μια μεγαλύτερη διανοητική, συναισθηματική και ενεργητική συμμετοχή και υπευθυνότητα. Μέσα σε ένα κλίμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης, τα παιδιά χρησιμοποιούν, δοκιμάζουν και χειρίζονται τη γλώσσα, καθώς προσπαθούν να την καταλάβουν. Οι κοινές, όμως, αντιλήψεις και τα κοινά πλαίσια αναφοράς δεν οικοδομούνται στο περιβάλλον της σχολικής τάξης από τη μια στιγμή στην άλλη. Η διδασκαλία και η μάθηση πρέπει να πραγματοποιούνται με τρόπους, που να λαμβάνουν υπόψη τους το περιβάλλον και τις σχέσεις (Μercer, 1995).

Ο ρόλος του δασκάλου είναι να διαμεσολαβεί σε αυτά τα κοινωνικά πλαίσια, να προσελκύει την προσοχή των παιδιών μέσω λεκτικών και μη τρόπων, ώστε τα παιδιά να αποκτήσουν πλήρη έλεγχο των διαφόρων σκοπών και χρήσεων της προφορικής και γραπτής γλώσσας. Λειτουργεί ως συντονιστής, που προσπαθεί να μείνει ουδέτερος, όσο τα παιδιά συζητούν. Αξιοποιεί τις προηγούμενες εμπειρίες και προσπαθεί να γενικεύσει τις παλιές ανεξάρτητες δραστηριότητες (Mercer, 1995). 

2.4. Ενίσχυση και καθοδήγηση από τους διδάσκοντες

Σύμφωνα με το Vygotsky (1978), σκοπός του ενήλικα δεν είναι να δημιουργήσει νέα γνωστική διαδικασία, αλλά να διευκολύνει, να οδηγήσει και να επεκτείνει αυτά, που έχουν ήδη εμφανιστεί. Πρέπει να καθοδηγήσει τη μαθησιακή δραστηριότητα των παιδιών, ώστε να διευκολύνει τη σύλληψη και την κατανόηση εννοιών και να  συγκροτήσει μια κοινή εκδοχή της γνώσης με αυτούς. Ακόμα, η οργάνωση της διδασκαλίας θα πρέπει να συνδεθεί πιο στενά με το επίπεδο της δυνατής εξέλιξης από ότι με το επίπεδο της πραγματικής.

Τα μικρά παιδιά έχουν περιορισμένη προσοχή και μνήμη σε προβληματικές καταστάσεις. Χρειάζονται βοήθεια στην οργάνωση της προσοχής και της δραστηριότητας τους. Ίσως ο εκπαιδευτικός μπορεί να λειτουργήσει ως εξωτερική πηγή μνήμης και σχεδιασμού για το παιδί ή με το να προκαλέσει την ανάκληση μιας προηγούμενης δραστηριότητας (Mercer, 1995). Ο ενήλικας πετυχαίνει να προσελκύσει την προσοχή του με την ομιλία, τις χειρονομίες ή την κοινή εμπειρία της εργασίας, που εξελίσσεται. Μειώνει το βαθμό ελευθερίας για άσκοπη δράση με ανάθεση αυξημένης υπευθυνότητας και πρωτοβουλίας. Συνδυάζει, δηλαδή, την υποστήριξη με την εξάρτηση (Bruner, 1983).

 Το κύριο μέλημά του δασκάλου είναι να βοηθήσει τους μαθητές να πετύχουν ανεξάρτητη συμπεριφορά. Ωστόσο, για τη μεταβίβαση από την ετερορύθμιση στην αυτορύθμιση (και την αυτοματοποίηση) υπάρχουν ποικίλα μέσα και τρόποι ενίσχυσης. Σε κάθε κοινωνία, όμως, οι άνθρωποι, που είναι υπεύθυνοι για την καθοδήγηση της συγκρότησης της γνώσης, χρησιμοποιούν κάποια είδη στρατηγικών και συμπεριλαμβάνουν ορισμένες γλωσσικές τεχνικές και συγκεκριμένα πολιτισμικά μέσα. 

Αρχικά η ενίσχυση μπορεί να είναι συχνή, πολυσύνθετη, καθοδηγητική ή έμμεση και ανεπαίσθητη. Αργότερα αραιώνει και περικόπτεται. Αν αποτύχει η περιορισμένη καθοδήγηση, ο ενήλικας μπορεί να προσθέσει κάποιους υπαινιγμούς. Αυτή η συνεχής προσαρμογή της ποσότητας και της ποιότητας της βοήθειας ανταποκρίνεται στο επίπεδο της εκτέλεσης και στην ικανότητα αντίληψης του παιδιού. Όσα περισσότερα μπορεί να κάνει το παιδί, τόσα λιγότερα κάνει ο ενήλικας.

Η ποσότητα και η ποιότητα της εξωτερικής ρύθμισης, που απαιτεί ένα παιδί εξαρτάται από την ηλικία του και το είδος του έργου (Greenfield, 1984). Σκοπός της όλης διαδικασίας είναι η μετάθεση από την ετεροενίσχυση στην αυτοενίσχυση, από την ετερορύθμιση στην αυτορύθμιση, δηλαδή σταθερή πτώση της σημασίας του ρόλου του ενήλικα στο πλαίσιο της εκτέλεσης του έργου και μια αντίστροφη αύξηση του ποσοστού της ευθύνης του μαθητή. Αυτή είναι η θεμελιακή «αρχή της μεταβίβασης» του Bruner (1983). Το παιδί, που ήταν απλώς θεατής, γίνεται τώρα ενεργό μέλος.

Η μεταβίβαση ξεκινά, ενώ η εκτέλεση πραγματοποιείται ακόμα στο αλληλοψυχολογικό επίπεδο λειτουργίας, επειδή το παιδί αρχίζει να χρησιμοποιεί τις γλωσσικές ανταλλαγές με τον ενήλικα, για να προκαλέσει την ενίσχυση. Στη συνέχεια, το παιδί αναλαμβάνει τους κανόνες και τις δικές του ευθύνες και των ενηλίκων στο γλωσσικό παιχνίδι. Εφαρμόζει το έργο στο ενδοψυχολογικό επίπεδο. Η διαδικασία με την οποία το κοινωνικό στοιχείο γίνεται ψυχολογικό ονομάζεται «εσωτερίκευση» (Vygotsky, 1978). Το παιδί εκτελεί μια εργασία χωρίς να δέχεται βοήθεια από τους άλλους. Ωστόσο αυτό δε σημαίνει ότι η εκτέλεση εξελίσσεται πλήρως ή αυτοματοποιείται.

Όταν τα παιδιά αρχίζουν να κατευθύνουν τη συμπεριφορά με το λόγο τους, έχουν φτάσει σε ένα σημαντικό στάδιο, στη μεταβίβαση της ικανότητας μέσω της ΖΕΑ (βλ. Κεφ. 2.3.). Το φαινόμενο του αυτοκατευθυνόμενου λόγου εκφράζει ένα στάδιο μεγάλης σημασίας. Μια σπουδαία λειτουργία του είναι η «αυτοκαθοδήγηση». Η αυτοενίσχυση είναι ένα στάδιο στη ΖΕΑ. Ο αυτοέλεγχος μπορεί να θεωρηθεί ως μια επαναλαμβανόμενη και αποτελεσματική μέθοδος, που γεφυρώνει τη βοήθεια από τους άλλους με τις ικανότητες, που είναι πλήρως αυτοματοποιημένες και αναπτυγμένες.

Όταν όλα τα στοιχεία της αυτορύθμισης εξαφανιστούν, το παιδί εξέρχεται από τη ΖΕΑ και εισέρχεται στο εξελικτικό στάδιο του έργου. Η εκτέλεση του έργου είναι ομαλή και ολοκληρωμένη. Έχει εσωτερικευτεί ή «αυτοματοποιηθεί». Η ενίσχυση από τον ενήλικα ή το παιδί δεν είναι πλέον απαραίτητη.

Σε κάθε παιδί, σε κάθε χρονική στιγμή, θα αναμιχθούν οι ετερορυθμιζόμενες, αυτορυθμιζόμενες και αυτοματοποιημένες διαδικασίες. Η ενίσχυση, η βελτίωση και η διατήρηση μιας εκτέλεσης δημιουργούν έναν επαναλαμβανόμενο κύκλο, από την ετεροενίσχυση στην αυτοενίσχυση.

Ωστόσο, η ενίσχυση, που ξεπερνά τις ικανότητες του παιδιού, θα αποδιοργανώσει την εκτέλεσή του και επομένως δεν αποτελεί αποτελεσματική διδασκαλία. Από τη στιγμή, που το παιδί αποκτά την ικανότητα, η ενίσχυση γίνεται «παρέμβαση». Η διδασκαλία πραγματώνεται, όταν η εκτέλεση προσφέρεται κατά τόπους στη ΖΕΑ, όπου η εκτέλεση απαιτεί ενίσχυση. Η ΖΕΑ καθορίζει την έκταση μέσα στην οποία η βοήθεια των ενηλίκων είναι πιθανόν να είναι πιο αποτελεσματική. Απαιτείται, λοιπόν, από τον εκπαιδευτικό προσεκτική και συνεχής εκτίμηση των ικανοτήτων του μαθητή, που σχετίζονται με τη ΖΕΑ και το εξελικτικό επίπεδο. H διδασκαλία είναι καλή μόνο όταν αφυπνίζει και εγείρει αυτές τις λειτουργίες, που είναι σε ένα στάδιο ωρίμανσης και βρίσκονται στη ΖΕΑ (Vygotsky, 1986).

Επίσης, σε κάθε σχολείο ή άλλο εκπαιδευτικό ίδρυμα οι τρόποι με τους οποίους λειτουργούν οι δάσκαλοι και οι μαθητές διαμορφώνονται από τις πολιτισμικές παραδόσεις και τα συγκεκριμένα κοινωνικά και θεσμικά περιβάλλοντα μέσα στα οποία λειτουργούν (Μercer, 1995). Έτσι, οι άνθρωποι πρέπει να κάνουν ελεύθερη ερμηνεία των ρόλων του «δασκάλου» και του «εκπαιδευόμενου». Ειδικά, όσον αφορά το δάσκαλο, αυτός αντιμετωπίζει ποικίλες δυσκολίες. Είναι υπόλογος στην κοινωνία και το υπουργείο, δεσμεύεται από το επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα. Έχει μεγάλο αριθμό μαθητών και περιορισμένο χρόνο, στον οποίο πρέπει να δημιουργήσει εκπαιδευτική συνέχεια και την ίδια εκπαιδευτική γνώση με τους εκπαιδευόμενους (Mercer, 1995). 

Ο δάσκαλος δεν πρέπει να θεωρείται δοχείο γνώσεων ή αυθεντία με μοναδικό έργο την μετάδοση της γνώσης αυτής στους μαθητές. Ακόμα και ο μαθητής έχει τη δική του ιστορία, τις δικές του προσδοκίες και προτεραιότητες. Η εκπαίδευση πρέπει να είναι μια αναπτυξιακή διαδικασία στην οποία οι προηγούμενες εμπειρίες παρέχουν τις βάσεις για να γίνουν κατανοητές οι επόμενες. Η μάθηση στο περιβάλλον της τάξης χρειάζεται καλοσχεδιασμένες πρακτικές και δραστηριότητες, που να αμφισβητούν τις προηγούμενες ιδέες των μαθητευόμενων, ενθαρρύνοντάς τους να αναδιοργανώνουν τις προσωπικές τους απόψεις (Μercer, 1995).

Οι συλλογικές δραστηριότητες πρέπει να οργανώνονται ώστε να ενισχύουν τα παιδιά να χρησιμοποιούν τη διερευνητική συζήτηση/ομιλία, την ενεργητική κοινή ενασχόληση με τις ιδέες ή τις σχολικές δραστηριότητες, γιατί προσφέρουν μεγαλύτερη δυνατότητα για μάθηση. Η συνεργασία είναι πιο πιθανό να είναι επιτυχημένη, όταν τα παιδιά εμπλέκονται σε προσεκτικά δομημένες εργασίες και δραστηριότητες, όταν το κίνητρο της γνώσης και το κοινωνικό (ομαδικό) κίνητρο λειτουργούν από κοινού. Πρέπει να δίνεται η ώθηση στα ίδια τα παιδιά να αναζητήσουν και να εφεύρουν καινούργια γνώση. Έτσι, μέσω της ομιλίας, οι δάσκαλοι πρέπει να εκμαιεύουν τις σχετικές υπάρχουσες γνώσεις από τους μαθητές. Πρέπει να δίνουν ευκαιρίες για ανοιχτή διερεύνηση και συζήτηση, για λήψη πρωτοβουλιών, για αύξηση της προσωπικής ενίσχυσης των μαθητών, για ανάπτυξη της ενεργητικής και πειραματικής διάθεσης με σκοπό τη δημιουργική συμμετοχή. Τα είδη, όμως της συζήτησης στα οποία εμπλέκονται τα παιδιά είναι πιο παραγωγικά, αν αυτά έχουν ήδη εκπαιδευτεί στον τρόπο να πραγματοποιούν τέτοιες συζητήσεις.

Ο μαθητής έχει ανάγκη για κοινωνική αναγνώριση, εκδήλωση υπευθυνότητας και διαπροσωπικές σχέσεις. Κρίνεται απαραίτητο, λοιπόν, ο δάσκαλος να καταβάλει ιδιαίτερη προσπάθεια να μην νεκρωθεί η κοινωνική και συναισθηματική διαπροσωπική σχέση με τους μαθητές καθώς και των μαθητών μεταξύ τους. Να αναπτύξει μεταξύ των μαθητών την ειλικρίνεια, την αλληλεγγύη, την εργατικότητα και να ευνοεί τις καλόπιστες συζητήσεις (Κογκούλης, 1986). 

Αν οι δάσκαλοι παρέχουν στο διάλογο και τις δικές τους παρατηρήσεις ενθαρρύνουν τους μαθητές να κάνουν το ίδιο παίρνοντας ενεργό μέρος. Καλό είναι να ευαισθητοποιούνται και να ανταποκρίνονται σε πράγματα, που λένε οι μαθητές, να τα ενσωματώνουν στη ροή του λόγου, να περιγράφουν τις κοινές με τους μαθητές εμπειρίες ή να συνδέουν τις εμπειρίες του παρελθόντος με τις τρέχουσες. Κι αυτό γιατί οι συζητήσεις μέσα στην τάξη έχουν ιστορία και μέλλον και σε αυτές παίρνουν μέρος συγκεκριμένα άτομα, που έχουν σχέσεις και πολιτισμικό υπόβαθρο (Mercer, 1995).

Συμπερασματικά, λοιπόν, η σχολική εκπαίδευση είναι ένα αναπόσπαστο κομμάτι της κοινωνικής διαδικασίας και ένας σπουδαίος θεσμός για την κοινωνικοποίηση των παιδιών. Η μάθηση με ενίσχυση ή καθοδήγηση αποτελεί φυσικό και κοινό χαρακτηριστικό της νοητικής ανάπτυξης του ανθρώπου. Η  εξέλιξη της σκέψης των παιδιών καθώς και η ατομική αυτοϋποστηριζόμενη δεξιότητα σε οποιοδήποτε πεδίο, είναι δυνατόν να προκύψουν μόνο μετά την εξασφάλιση καλής απόδοσης στη «Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης» του παιδιού, μέσω της υποβοηθούμενης μάθησης. Αυτό άλλωστε ονομάζουμε και «καθοδηγούμενη συγκρότηση της γνώσης» (Mercer, 1995). Άνθρωποι βοηθούν άλλους ανθρώπους να μάθουν και να αναπτυχθούν διανοητικά.

Η συνεργασία και η αλληλεπίδραση συνομηλίκων διευκολύνει τη γνωστική και κοινωνική εξέλιξη, τις επικοινωνιακές δεξιότητες, την μάθηση και τη διαδικασία επίλυσης προβλημάτων. Μέσα από πλαίσια συνεργασίας πραγματώνεται ο παραγωγικός συνδυαστικός συλλογισμός, μια συλλογική δραστηριότητα. Μετά ο κάθε συνεργάτης εσωτερικεύει αυτήν την παραγωγική διαδικασία. Η μάθηση χαρακτηρίζεται από την εσωτερίκευση των διαδικασιών της κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Η εμπειρία σε τέτοιες κοινωνικές σχέσεις μπορεί να παρέχει στα παιδιά αυτά ακριβώς τα εργαλεία, που χρειάζονται για να χειρίζονται τα προβλήματα μόνα τους ή σε συμμετοχική βάση.

Τέλος, οι σχολικές τάξεις πρέπει να θεωρούνται ως κοινωνιοπολιτισμικά συστήματα, όπου στο πέρασμα του χρόνου, οι διδάσκοντες και οι διδασκόμενοι δημιουργούν μια ιστορία κοινών αντιλήψεων και αναπτύσσουν καινούρια γνώση. Ωστόσο, η πιο παθητική ανάμειξη των ενηλίκων είναι δυνατόν να ενθαρρύνει τα παιδιά να αναλάβουν έναν πιο ενεργό διαχειριστικό ρόλο, φτιάχνοντας παιδιά, που μπορούν να αναλάβουν την ευθύνη της μάθησής τους, παιδιά, που είναι σε θέση να δημιουργούν καταστάσεις και δραστηριότητες, από τις οποίες μαθαίνουν, παιδιά με ανεπτυγμένη την ικανότητα να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες και να διατηρούν το ατομικό και κοινωνικό τους συμφέρον (Mercer, 1995).

Βιβλιογραφικές αναφορές
Ames, C. (1984). Competitive, cooperative and individualistic goal structures: A cognitive-motivational analysis. In C. Ames & R. Ames (eds.), Research on Motivation in Education. Volume I: Student Motivation. Orlando: Academic Press Inc. 

Ανδρέου, Ε. (1997) Ενδοπροσωπικοί παράγοντες και προβλήματα συμπεριφοράς παιδιών σχολικής ηλικίας. Αθήνα: Διδακτορική διατριβή, Τμήμα Φ.Π.Ψ. Παν/μίου Αθηνών. 

Ανδρέου, Ε. (1998) Ψυχολογικά προφίλ εφήβων, που έχουν εγκαταλείψει το   σχολείο, σε σχέση με την ενδοοικογενειακή επικοινωνία και την ικανότητα  ανάπτυξης φιλικών σχέσεων. Επιθεώρηση Συμβουλευτικής και Προσανατολισμού, 46-47, 65-79.

Azmitia, M. (1988). Peer interaction and problem solving, when are two heads better than one. Child Development, 59, 87-96.
Binet, A. & Simon, T. (1905). Methodes nouvelles pour le diagnostic du niveau intellectuel des annormaux. L’ Annee Psychologique, 11, 191-244.

Boekaerts, M. (1998). Boosting students’ capacity to promote their own learning : A goal-theory perspective. Research Dialogue in Learning and Instruction, 1, 13-20.

Βοσνιάδου, Σ. (2001) Εισαγωγή στην Ψυχολογία (Τόμος Α΄). Αθήνα: Gutenberg.

Bouchard, T.J.Jr., & Segal, N.L. (1985). Environment and IQ. In B.B. Wolman (Ed.) Handbook of intelligence: Theories, measurements and applications (pp. 391-464). New York: Wiley.

Broman, S.H., & Nichols, P.L. (1975). Early mental development, social class and school-age IQ. Paper presented at the meeting of the American Psychological Association, Chicago.  

Bruner, J.S. (1983). Child’s Talk, learning to use language. Oxford: Oxford University Press.

Corno, L. & Rohrkemper, M.M. (1985). The Intrinsic Motivation To Learn in Classrooms. In C. Ames & R. Ames (eds.), Research on Motivation in Education. Volume II: The Classroom Milieu. Orlando: Academic Press Inc.  

Covington, M.V. (1998). The Will to Learn: A Guide for Motivating Young People. N.Y.: Cambridge University Press.

Doise, W. and Mugny, G. (1984). The Social Development of the Intellect. Oxford: Pergamon Press.

Dweck, C. (1985). Intrinsic motivation, perceived contrl and self-evaluation maintenance: An achievement goal analysis. In C. Ames & R. Ames (eds.), Research on Motivation in Education. Volume II: The Classroom Milieu. Orlando: Academic Press Inc.  

Eysenk, H. (1973). The measurement of intelligence. Baltimore: Williams & Williams.

Flynn, J.R. (1999). Searching for justice. The discovery of IQ gains over time. American Psychologist, 54, 5-20.

Gardner, H. (1985). Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences. London: Paladin.

Gardner, H. (1998). Are ther additional intelligences? The case for naturalistic, spiritual and existential intelligences. In J. Kane (Ed.), Education, Information and Transformation. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Gardner, H., Krechevsky, M., Sternberg, R. & Okagaki, L. (1994). Intelligence in context: enhancing students’ practical intelligences for school. In K. McGilly (Ed.), Classroom Lessons: Integrating Cognitive Theory and Classroom Practice (pp. 105-127). Cambridge, MA: MIT Press.  

Goleman, D. (1995). Emotional Intelligence. New York: Bantam Books.

Greenfield, P.M. (1984). A theory of the teacher in the learning activities of everyday life” στο B. Rogoff and J. Lave (eds.), Everyday Cognition, Its Development in Social Contexts, σ. 117-38, Cambridge, M.A.: Harvard University Press.

Grice, H.P. (1989). Studies in the ways of words. Cambridge, M.A.: Harvard University Press.

Guilford, J.P. (1982). Cognitive psychology’s ambiguities: some suggested remedies. Psychological Review, 89, 48-59.

Harter, S. (1981). A new self-report scale of intrinsic vs extrinsic orientation in the classroom: Motivational and informational components. Developmental Psychology, 17, 300-312. 

Harter, S. (1992). The relationship between perceived competence, affect and motivational orientation within the classroom: Process and patterns of change. In A.K. Rittman (ed.), Achievement and Motivation: A Social Development Perspective. N.Y.: Cambridge University Press.

Hayes, N. (1994). Foundations of Psychology – An indroductory text. London: Routledge. 

Hymel, S., Comforrt, C., Schonert-Reichl, K., & McDougall, P. (1996). Academic Failure nad School Dropout: The Influence of Press. In J. Juvonen & K.R. Wentzel (Eds.), Social Motivation: Understanding Children’s School Adjustment. N.Y.: Cambridge University Press.  

Jensen, A. (1972). Genetics and Education. London: Methuen.

Καψάλης, Α. (1996) (γ΄ έκδοση) Παιδαγωγική Ψυχολογία. Θεσσαλονίκη: Αφοί Κυριακίδη.

Κογκούλης, Ι. (1986). Η σχολική τάξη ως κοινωνική ομάδα. Θεσσαλονίκη: Αφοι Κυριακίδη.

Κωσταρίδου-Ευκλείδη, Α. (1998). Αισθήματα και εμπειρίες κατά τη διαδικασία μάθησης. Στο Α. Κωσταρίδου-Ευκλείδη (επιμ.), Τα Κίνητρα στην Εκπαίδευση. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.     

Lens, W. & Moreas, M.A. (1994). Future Time Perspective: An Individual and a Societal Approach. In Z. Zaleski (ed.), Psychology of Future Orientation. Lublin: Towarzystwo Naukowe Kul.

Leont’ev, A., N., and Luria, A.R. (1968). The psychological ideas of L.S. Vygotsky. Στο B.B. Wolman (ed), Historical roots of contemporary psychology. New York: Harper and Row.

Maher, M.L. (1984). Meaning and motivation: Toward a theory of personal investment. In C. Ames & R. Ames (eds.), Research on Motivation in Education. Volume I: Student Motivation. Orlando: Academic Press Inc. 

Marjoribanks, K. (1972). Environment, social class and mental abilities. Journal of Educational Psychology, 63, 103-109.

Mercer, N. (1995). The Guided Construction of Knowledge. Clevedon: Multilingual Matters.

Μόττη – Στεφανίδη, Φ. (1999). Αξιολόγηση της Νοημοσύνης Παιδιών Σχολικής Ηλικίας και Εφήβων: Εγχειρίδιο για Ψυχολόγους. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.

Neisser, U., Boodoo, G., Bouchard, T., Boukin, A., Brody, N., Ceci, S., Halpern, D., Loehlin, J., Perloff, R., Sternberg, R. & Urbina, S. (1996). Intelligence: Knowns and unknows. American Psychologist, 51, 77-101. 

Palincsar, A.S. (1986). The role of dialogue in providing scaffolded instruction. Educational Psychologist, 21, 73-98.

Piaget, J. (1967). La psychologie de l’intelligence. Paris: Colin. 

Piaget, J. (1970). Genetic epistemology. (E. Duckworth, μεταφρ) New York: Columbia University Press.

Reiss, D., Plomin, R. & Hetherington, E.M. (1991). Genetics and Psychiatry: An unheralded window on the environment. American Journal of Psychiatry, 148, 283-291. 

Resnick, L.B. (1987). Education and learning to think. Washington, D.C.: National Academic Press.

Resnick, L.B. (1991). Shared cognition. Thinking as social practice. Στο L. Resnick, J.M. Levine, and S. Teasley (ed), Perspectives on socially shared cognition. Washington, D.C.: American Psychological Association.

Rogoff, B. (1990). Apprenticeship in Thinking, cognitive development in social context. New York: Oxford University Press.

Rommetveit, R. (1979). On the architecture of intersubjectivity, στο R. Rommetveit, R.M. Blaker (eds), Studies of language, thought and verbal communication (σ.147-161). New York: American Press.

Ryan, R.M., Connell, J.P., & Deci, E.L. (1985). A motivational analysis of self-determination and self-regulation in education. In C. Ames & R. Ames (eds.), Research on Motivation in Education. Volume II: The Classroom Milieu. Orlando: Academic Press Inc. 

Ryan, R.M. & Powelson, C.L. (1991). Autonomy and relatedness as fundamental to motivation and education. Journal of Experimental Education, 60, 49-66.

Slavin, R.E. (1996). Research on cooperative learning and achievement: What we know, what we need to know. Contemporary Educational Psychology, 21, 43-69.  

Spearman, C. (1923). The Nature of Intelligence and the Principles of Cognition. London: Macmilan.

Spitz, R.A. (1967). The first year of life. New York: International University Press.

Sternberg, R.J. (1996). Successful Intelligence. New York: Simon & Schuster.

Sternberg, R.J. & Kaufman, C. (1998). Human Abilities. Annual Review of Psychology, 49, 479-502.

Stone, C.A. (1985). Vygotsky’s developmental model and the concept of proleptic instruction, some implications for theory and practice in the field of learning disabilities. Research Communications in Psychology, Psychiatry, and Behavior, 10, 129-152.

Stone, C.A., and Wertsch,  J.V. (1984). A social interactional analysis of learning disabilities remediation. Journal of Learning Disabilities, 17, 194-199.

Tharp, R.G. and Gallimore, R. (1976) The uses and limits of social reinforcement and industriousness for learning to read. New York: Plenum.

Thurstone, L.L. (1938). Primary mental abilities. Chicago: University of Chicago Press.

Vandenberg, S.G. & Vogler, G.P. (1985). Genetic determinants of intelligence. In B.B. Wolman (Ed.) Handbook of intelligence: Theories, measurements and applications (pp. 3-57). New York: Wiley.   

Vygotsky, L.S. (1962). Thought and Language. Cambridge: MIT Press.

Vygotsky, L.S. (1978). Mind in Society, The development of higher psychological process. Cambridge. MA.: Harvard University Press.

Vygotsky, L.S. (1981). The genesis of higher mental functions. Στο J.V. Wertsch (ed), The concept of activity in Soviet psychology. Armonk, New York: Sharpe.

Vygotsky, L.S. (1986). Thought and language. {A. Kozulin, Trans} Cambridge, MA.: Harvard University Press.

Vygotsky, L.S. (1987). Thinking and Speech, στο R.W. Rieber, AS Carton (eds). The collected works of L.S. Vygotsky (N. Minick, μεταφρ., σ. 37-285). New York: Plenum.

Weiner, B. (1984). Principles for a theory of student motivation and their application within an attributional framework. In C. Ames & R. Ames (eds.), Research on Motivation in Education. Volume I: Student Motivation. Orlando: Academic Press Inc. 

Weisz, J.R. & Cameron, A.M. (1985). Individula differences in the students’ sense of control. In C. Ames & R. Ames (eds.), Research on Motivation in Education. Volume II: The Classroom Milieu. Orlando: Academic Press Inc.  

Westwood, P. (1994). Commonsense Methods for Children with Special Needs. London: Routledge.

Wood, D.J. (1980a). Teaching the young child, some relation-ships between social interaction, language and thought, στο D. Olson (ed) Social Foundations of Language and Cognition, Essays in Honor of JS Bruner. New York: Norton.

Wood, D.J. (1980b). Models of childhood, στο A.J. Chapman, D.M. Jones (Eds.) Models of Man. London: The British Psychological Society.

Wood, D.J. (1983). Teaching. Natural and contrived, στο Child Development Society Newsletter, No.32, London: Institute of Education.

Wood, D.J., Bruner, J., & Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem solving. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17, 89-100.

Zimmerman, B.J. (1994). Dimensions of academic self-regulation: A conceptual framework for education. In  D.H. Schunk, & B.J. Zimmerman (eds.), Self-regulation of learning and performance: Issues and educational applications. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3

ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΣΧΟΛΙΚΗ ΑΓΩΓΗ

Κάθε κοινωνία προϋποθέτει την ύπαρξη δημιουργικών ατόμων, τα οποία να συντηρούν και να παράγουν το πολιτιστικό της επίπεδο. Αυτό ισχύει ιδιαίτερα στην εποχή μας, όπου η ταχύτατη επιστημονική και τεχνολογική πρόοδος είναι τέτοια που να αναθεωρεί ή/και να αχρηστεύει συνεχώς τις κατακτημένες γνώσεις. Γι’ αυτό το λόγο, το σχολείο θα πρέπει να καλλιεργεί και να αναπτύσσει και τη δημιουργική σκέψη του παιδιού. Θεωρώντας πως η καλλιέργεια της δημιουργικότητας στο σχολείο θα πρέπει να βασίζεται στα σύγχρονα ερευνητικά ευρήματα της Παιδαγωγικής Ψυχολογίας, στο κεφάλαιο αυτό εξετάζονται θέματα που αφορούν τη φύση και την εκτίμηση της δημιουργικότητας, τα στάδια της δημιουργικής σκέψης και τη σχέση της με τη νοημοσύνη. Παρουσιάζονται, επίσης, ευρήματα που αφορούν τους παράγοντες που συνδέονται με την ανάπτυξή της και τα χαρακτηριστικά των δημιουργικών ατόμων. Τέλος, προτείνονται συγκεκριμένες παιδαγωγικές εφαρμογές που προκύπτουν από την διερεύνηση αυτών των θεμάτων και αξιολογούνται οι τρόποι και μέθοδοι άσκησης της δημιουργικής σκέψης κατά την σχολική ηλικία, υπό το πρίσμα των σύγχρονων ψυχοπαιδαγωγικών αρχών.  

3.1. Έννοια και ορισμός

Η ικανότητα των ατόμων να παράγουν νέες ιδέες ή προσεγγίσεις είναι ένα από τα πιο σημαντικά στηρίγματα ενός τεχνολογικού πολιτισμού και γι’ αυτό λόγο έχουν καταβληθεί πολλές και αξιοσημείωτες προσπάθειες για την κατανόησή της. Ωστόσο, η δημιουργικότητα είναι δύσκολο να γίνει κατανοητή, αν και υπάρχουν πολλοί ορισμοί που προσδιορίζουν την έννοιά της. Μεταξύ αυτών αναφέρονται οι εξής (Μαγνήσαλης, 1996):

1.  Δημιουργικότητα είναι η ικανότητα παραγωγής νέων πρωτότυπων και χρήσιμων ιδεών πάνω σε μια συνεχή βάση.

2.  Δημιουργικότητα είναι κάτι περισσότερο από καθαρή φαντασία, συνίσταται σε μία μορφή φαντασίας αναπόσπαστα συνδεδεμένης με τις προθέσεις μας και τις προσπάθειές μας.

3.  Δημιουργικότητα είναι η δραστηριότητα του πνεύματος που παράγει μια καινούργια ιδέα ή ανακαλύπτει ένα καινούργιο τρόπο κατανόησης.

4.  Δημιουργικότητα είναι η φαντασία που βλέπει προς τα εμπρός, προβλέπει, τροφοδοτεί συμπληρώνει, προγραμματίζει, καλύπτει, επιλύει, προχωρεί, κάνει κάτι νέο.

5.  Δημιουργικότητα είναι μια επίτευξη χαρακτηρισμένη από πρωτοτυπία, προσαρμοστικότητα και πληρότητα ή πραγμάτωση.

6.  Δημιουργικότητα είναι μια διαδικασία ευαισθητοποίησης ή συνειδητοποίησης πάνω σε προβλήματα, ατέλειες, χάσματα γνώσης, ελλειπόντων στοιχείων ή δυσαρμονιών, για τα οποία το σκεπτόμενο δημιουργικά άτομο δεν διαθέτει μαθημένες αντιδράσεις. Είναι μια διαδικασία συνάθροισης διαθέσιμης χρήσιμης γνώσης, καθορισμού της δυσχέρειας ή αναγνώρισης των ελλειπόντων στοιχείων, αναζήτησης λύσεων, διατύπωσης υποθέσεων για τις ατέλειες. Είναι μια διαδικασία δοκιμασίας και αναδοκιμασίας αυτών των υποθέσεων, τροποποίησης και πάλι εκ νέου δοκιμασίας αυτών, τελειοποίησης τους και ανακοίνωσης των αποτελεσμάτων.

Από τους παραπάνω αναφερόμενους ορισμούς αποδεικνύεται ότι η δημιουργικότητα είναι μια δράση, μια ενέργεια, μια κίνηση προς τα εμπρός. Το διακριτικό της χαρακτηριστικό είναι η καινοφάνεια, η πρωτοτυπία, αλλά και η ηγετικότητα  που κάνει το νέο έργο να επιβάλλεται  έναντι των συνυπαρχόντων. Η δημιουργική ικανότητα του ανθρώπου διακρίνεται σε κάθε έκφανση της ζωής. Η πρωτοτυπία, ωστόσο, εκδηλώνεται κατά κύριο λόγο, αν όχι αποκλειστικά, μέσα σε επιμέρους πεδία, όπως το λογικομαθηματικό, το κινητικό, τη μουσική κ.ά. (Gardner, 1983).

Οι Barron & Harrington (1981) επισημαίνουν πως υπάρχουν τρεις τρόποι να ορίσει κανείς τη δημιουργική σκέψη: α) είναι εκείνο το το είδος σκέψης που οδηγεί σε δημιουργικά προϊόντα, β) είναι ένα είδος λύσης προβλημάτων και γ) είναι μια ικανότητα που μετριέται σε ορισμένου τύπου έργα. 

Με βάση το προϊόν της, η δημιουργική σκέψη ορίζεται ως εκείνη η σκέψη η οποία οδηγεί σε νέα, μοναδικά ή ασυνήθιστα προϊόντα, τα οποία, όμως, είναι χρήσιμα για το άτομο ή την κοινωνία στην οποία ζει (Κωσταρίδου - Ευκλείδη, 1990). Δημιουργικά προϊόντα είναι οι εφευρέσεις, οι θεωρίες, οι νόμοι, τα καλλιτεχνικά έργα, οι τεχνολογικές κατασκευές κ.λ.π. 

Με βάση τις γνωστικές διεργασίες, η δημιουργική σκέψη ορίζεται ως η λύση προβλημάτων στα οποία δεν υπάρχει μία μόνο λύση αλλά πολλές. Για το λόγο αυτό, ονομάζεται και παραγωγική σκέψη. Ονομάζεται, όμως και αποκλίνουσα σκέψη (Guilford, 1967), σε αντιδιαστολή προς τη συγκλίνουσα σκέψη, η οποία χαρακτηρίζει τη λύση καλά προσδιορισμένων προβλημάτων με μια ορθή λύση μόνο. Τα άτομα με αποκλίνουσα σκέψη διευρύνουν το πεδίο τους σε μεγάλη κλίμακα όταν ψάχνουν για τη λύση ενός προβλήματος και συχνά κινούνται πολύ πιο μακριά από τα κοινώς αποδεκτά πλαίσια. Η δημιουργική σκέψη, είναι, όμως και πλάγια σκέψη, υπό την έννοια ότι επιδιώκει έμμεσες λύσεις, αξιοποιώντας τα στοιχεία γύρω από το πρόβλημα και όχι μόνο τα δεδομένα του προβλήματος, όπως κάνει η κάθετη σκέψη (De Bono, 1977). 

Είναι, επίσης, σκέψη που χαρακτηρίζεται από: α) ευαισθησία στα στοιχεία του περιβάλλοντος, από διανοητική περιέργεια που οδηγεί στην ανακάλυψη προβλημάτων και όχι μόνο λύσεων, εκεί που οι άλλοι δεν αντιλαμβάνονται τίποτα το αξιοπερίεργο, β) συνέργια, δηλαδή σύμπτυξη και συσχετισμό πραγμάτων φαινομενικώς απόμακρων, έτσι που να δημιουργείται ένα νέο όλο, χρήσιμο και λειτουργικό, το οποίo να δουλεύει σ’ ένα νέο πλαίσιο αναφοράς και γ) ευτυχή ανακάλυψη, που έγκειται σε μιαν απρόσμενη εύρεση της λύσης, που δεν αναμένει το άτομο. Η ανακάλυψη αυτή αποτελεί το αποκορύφωμα μιας μακράς προετοιμασίας πάνω στο πρόβλημα. Είναι απόρροια σκληρής δουλειάς, επιμονής και υψηλού κινήτρου. Εκεί που υπάρχουν αυτές οι προϋποθέσεις διευκολύνεται η αναγνώριση της λύσης, ακόμα και σε άσχετα προς το πρόβλημα πλαίσια αναφοράς  (Russ, 1996).

Τα προβλήματα που απαιτούν δημιουργική σκέψη και ικανότητα είναι προβλήματα που επιδέχονται πολλές λύσεις, σε αντιδιαστολή προς τα προβλήματα που έχουν μια μόνο λύση, όπως τα προβλήματα λογικής. Είναι, επίσης, «ελλιπώς ορισμένα» προβλήματα, δηλαδή προβλήματα που δεν έχουν σαφή δομή και πλήρως προσδιορισμένα μονοπάτια λύσης. Η διαφορά των δημιουργικών ή παραγωγικών προβλημάτων από τα συνήθη ελλιπώς ορισμένα προβλήματα έγκειται στο ότι τα πρώτα απαιτούν λύσεις πρωτότυπες αλλά και σύμφωνες με τις προδιαγραφές των δημιουργικών έργων. Έτσι μεταξύ των πολλών δυνατών λύσεων, το άτομο επιλέγει αυτή/ές που είναι καινοφανείς, μοναδικές και ανοίγουν νέους δρόμους θέασης των πραγμάτων (Halpern, 1984). 

Προβλήματα που απαιτούν δημιουργική λύση δεν αντιμετωπίζουν μόνο οι επιστήμονες, οι καλλιτέχνες ή οι τεχνικοί. Όλοι οι άνθρωποι στη καθημερινή τους ζωή συναντούν περιστάσεις όπου νέοι συνδυασμοί και διαφορετικές από τις συνήθεις λύσεις είναι αναγκαίες. Το χιούμορ, πολλές φορές, είναι μια δημιουργική απάντηση σε μια συμβατική περίσταση. Η αλλαγή στη διακόσμηση ή στον τρόπο ζωής, είναι, επίσης, δημιουργικό προϊόν.      

Τέλος η δημιουργική σκέψη ως ικανότητα, ορίζεται με βάση την επίδοση σε έργα που επιζητούν πρωτοτυπία, απόμακρους συνειρμούς και ασυνήθιστες ιδέες. Τέτοια έργα αποτελούν τη βάση των τεστ για τη μέτρηση της δημιουργικότητας σε παιδιά και ενήλικες.

3.2. Η εκτίμηση της δημιουργικότητας

Ο τρόπος αντικειμενικής εκτίμησης της δημιουργικότητας παρουσιάζει ορισμένες δυσχέρειες λόγω της πολυπλοκότητας που παρουσιάζει. 

Οι διάφοροι ερευνητές προσπάθησαν να προσδιορίσουν ένα κριτήριο προκειμένου να αναγνωριστεί ένα δημιουργικό άτομο ή ένα δημιουργικό έργο. Προς την κατεύθυνση αυτή πολλά κριτήρια έχουν καθιερωθεί, χωρίς ακόμα να υπάρχει καθολική παραδοχή ενός μόνου από αυτά. Τα κυριότερα από αυτά τα κριτήρια είναι τα εξής:

1.  Κριτήριο εξαιρετικών επιδόσεων. Απονομή αξιόλογων διακρίσεων, βραβείων Nobel κ.λ.π.

2.  Κριτήριο εφαρμογής βιογραφικής μεθόδου. Συμπλήρωση ενός πλήρους ιστορικού του ατόμου περιλαμβανομένου και του γενεολογικού του δέντρου ή αξιολόγηση γνωρισμάτων κατά την παιδική ηλικία του ατόμου.

3.  Κριτήριο αξιολόγησης. Αξιολόγηση και εκτίμηση ατόμου από αυθεντικά πρόσωπα π.χ. δασκάλους, επόπτες, συνεργάτες κ.λ.π.

4.  Κριτήριο ψυχολογικής εκτίμησης ευφυΐας. Εκτίμηση της ευφυΐας ενός ατόμου π.χ. υψηλός δείκτης νοημοσύνης (επισφαλές κριτήριο).

5.  Κριτήριο γνωρισμάτων προσωπικότητας. Αναγνώριση ορισμένων ειδικών γνωρισμάτων προσωπικότητας, που σύμφωνα με μια εμπειρική αξιολόγηση υποτίθεται ότι συνιστούν δημιουργική προσωπικότητα.

6.  Κριτήριο ψυχολογικών δοκιμασιών. Άμεση εκτίμηση της δημιουργικότητας του ατόμου με ειδικές ψυχολογικές δοκιμασίες (τεστ) όπως τα τεστ αποκλίνουσας σκέψης, τα τεστ συνειρμικών αντιδράσεων και τα τεστ του δημιουργικά σκέπτεσθαι.

Από τα κριτήρια αυτά ιδιαίτερη προσοχή θα δοθεί στις ψυχολογικές δοκιμασίες (τεστ) τα οποία χρησιμοποιούνται ευρύτατα για τη μέτρηση της δημιουργικότητας και ειδικότερα στα τεστ της αποκλίνουσας σκέψης και στα τεστ των συνειρμικών αντιδράσεων.

α) Τεστ αποκλίνουσας σκέψης
Τα τεστ αποκλίνουσας σκέψης αποσκοπούν στη μέτρηση της δημιουργικότητας με την αναφορά στη διαδικασία της αποκλίνουσας σκέψης κάθε ατόμου Guilford (1967). Τα χαρακτηριστικά των τεστ αυτών είναι:

1.  Αναγνώριση και εκτίμηση των διανοητικών ικανοτήτων του ατόμου με ανοικτές απαντήσεις (απαντήσεις χωρίς όριο). Οι ικανότητες που συνδέονται με τη δημιουργικότητα είναι: ικανότητα αντίληψης προβλημάτων, ευχέρεια σκέψης, ευκαμψία σκέψης, πρωτοτυπία, ικανότητα του εκ νέου ορισμού των πραγμάτων, πνευματική επεξεργασία.

2.  Μέτρηση της αποκλίνουσας σκέψης με ψυχολογικά κριτήρια, όπως, π.χ. ευχέρεια σε ιδέες, ευχέρεια σε συνειρμικές συνδέσεις, εκφραστική ευχέρεια, ικανότητα εύρεσης εναλλακτικών χρήσεων και ικανότητα προαντίληψης συνεπειών.

3.  Εκτίμηση της πρωτοτυπίας που γίνεται με τη σπανιότητα της δεδομένης αντίδρασης, με την απόσταση που η αντίδραση συνδέεται με το ερέθισμα (όσο μεγαλύτερη είναι η απόσταση τόσο πιο επιτυχής είναι) και με το ευφυές της αντίδρασης.

β) Τεστ των συνειρμικών αντιδράσεων 

Τα τεστ των συνειρμικών αντιδράσεων αποσκοπούν στη μέτρηση της δημιουργικότητας με την αναφορά τους στις συνειρμικές διαδικασίες της σκέψης. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αυτού του είδους των τεστ είναι το τεστ των Wallach & Kogan (1965) το οποίο στοχεύει στην αξιολόγηση της δημιουργικότητας με βάση μια σειρά μέτρων συνειρμικού τύπου. Η σειρά των μέτρων συνειρμικού τύπου περιλαμβάνει:

1.  Περιπτώσεις. Από τον εξεταζόμενο ζητείται να παρουσιάσει όσο το δυνατό περισσότερες δυνατές περιπτώσεις και έννοιες που συνιστούν μία τάξη ή κατηγορία πραγμάτων, π.χ. ονομάστε όλα τα στρογγυλά πράγματα που μπορείτε να σκεφθείτε.

2.  Εναλλακτικές χρήσεις. Ζητείται η παρουσίαση όσο το δυνατόν περισσότερων εναλλακτικών χρήσεων ενός αντικειμένου, π.χ. να βρείτε διάφορους τρόπους χρησιμοποίησης ενός παπουτσιού. 

3.  Ομοιότητες. Ζητείται η παρουσίαση δυνατών ομοιοτήτων μεταξύ δύο ή περισσότερων αντικειμένων, π.χ. να αναφέρετε σε ποια σημεία μοιάζουν μία γάτα κι ένας ποντικός.

4.  Σημασία σχεδίων. Παρουσιάζονται διάφορα σχέδια, που, αφού δει ο εξεταζόμενος το καθένα ξεχωριστά, ζητείται να κάνει τις ανάλογες υποδείξεις, ώστε το καθένα απ’ αυτά να γίνει πλήρες σχέδιο.

5.  Σημασία γραμμών. Παρουσιάζονται διάφορα είδη γραμμών και ζητείται από τον εξεταζόμενο, αφού παρατηρήσει κάθε μια απ’ αυτές, να αναφέρει τι του φέρνει στο μυαλό το όλο της γραμμής και όχι μόνο ένα μέρος της.

Στην κατηγορία αυτή ανήκουν, επίσης, και τα «τεστ των απομακρυσμένων συνειρμών», τα οποία αποσκοπούν στη μέτρηση της δημιουργικότητας με βάση τον αριθμό και τη μοναδικότητα των συνειρμών. Δίνονται, π.χ. σε κάθε εξεταζόμενο άτομο δύο ή τρεις λέξεις - ερεθίσματα και απαιτείται από το άτομο να βρει μια περαιτέρω λέξη που να συνδέεται μ’ εκείνες σε μια σαφώς δημιουργική βάση (Μαρμαρινός, 1978).

γ) Άλλα τεστ δημιουργικής σκέψης
Εκτός από τα παραπάνω υπάρχουν κι άλλα τεστ δημιουργικής σκέψης, όπως το τεστ του Torrance (1966), το οποίο θεωρείται από πολλούς ως το πληρέστερο (Καλούρη - Αντωνοπούλου, 1994, Cooper, 1991). Το τεστ αυτό αποσκοπεί στη μέτρηση της δημιουργικής σκέψης με δύο τύπους παράλληλων αποδείξεων (τύπος Α και Β). Ο τύπος αποδείξεων Α αναφέρεται σε λεκτικές αποδείξεις και περιλαμβάνει ασκήσεις ή παιγνίδια ερωτήσεων, αιτιών, συνεπειών, μεταμορφώσεων και χρήσεων ενός αντικειμένου. Ο τύπος αποδείξεων Β αναφέρεται σε γραπτές αποδείξεις και περιλαμβάνει το παιχνίδι του σχεδίου που πρέπει να καταρτισθεί, το παιχνίδι του σχεδίου που πρέπει να συμπληρωθεί και το παιχνίδι των παράλληλων γραμμών ή κύκλων. Κριτήρια αξιολόγησης του τεστ είναι η ευφράδεια, η ευκαμψία, η πρωτοτυπία και η πολυπλοκότητα. 

Υπάρχουν, επίσης, και άλλα τεστ δημιουργικότητας όπως το ΑΒΙ (Alpha Biographical Inventory), που βασίζεται στη χρησιμοποίηση της βιογραφικής μεθόδου (Pickard, 1990) κ.ά. Όλων, όμως των τεστ δημιουργικότητας, η αντικειμενικότητα θα πρέπει να θεωρηθεί ως επισφαλής, για τρεις κυρίως λόγους (Καψάλης, 1996):

· Υπερτονίζεται η πρωτοτυπία των απαντήσεων, η πρωτοτυπία, όμως, είναι ένα μόνο από τα χαρακτηριστικά του δημιουργικού προϊόντος

· Δεν υπάρχει ομοφωνία σχετικά με το αν μια απάντηση είναι δημιουργική ή όχι. Για το λόγο αυτό, παρόλο που δεν είναι απόλυτα θεμιτό, πολλοί αναγκάζονται να δεχθούν την πρωτοτυπία ή τον εναλλακτικό τρόπο σκέψης ως μια καθαρά στατιστική έννοια και να δέχονται ως πιο δημιουργικές τις απαντήσεις με μικρή συχνότητα.

· Δεν υπάρχει πάντα ομοφωνία σχετικά με το βαθμό δημιουργικότητας μιας απάντησης. Τα περισσότερα μάλιστα τεστ δεν προβλέπουν καν διαφοροποίηση των απαντήσεων ως προς το βαθμό δημιουργικότητάς του.  

3.3. Χαρακτηριστικά δημιουργικών ατόμων  

     Η δημιουργικότητα και συνακόλουθα η δημιουργική σκέψη, έχει μελετηθεί, με ιδιαίτερο ενδιαφέρον από το 1950 κι εξής, όταν ο Guilford, για πρώτη φορά, επισήμανε την έλλειψη έρευνας στον οικείο τομέα. Το γνωστό μοντέλο της δομής της νοημοσύνης του Guilford δεν αποτελεί καθαυτό μια θεωρία της δημιουργικότητας, χρησιμοποιήθηκε, όμως, πολύ από την ψυχολογική έρευνα, γιατί αποδείχτηκε πολύ χρήσιμο για την περιγραφή των γνωστικών λειτουργιών και ικανοτήτων που συνιστούν ή σχετίζονται με την προσωπικότητα του δημιουργικού ατόμου. Σύμφωνα με τους Guilford και Hoepfner (1971) τα κύρια χαρακτηριστικά στοιχεία της προσωπικότητας των δημιουργικών ατόμων είναι τα εξής:

1.  η ευαισθησία στα διάφορα προβλήματα, που αφορά όχι μόνο την εξεύρεση ικανοποιητικών λύσεων στα διάφορα προβλήματα αλλά και τη διαπίστωση λαθών, ελλείψεων, ατελειών και προβλημάτων, εκεί όπου οι άλλοι τα βλέπουν όλα σωστά και τέλεια, 

2.  η δυνατότητα αποδοχής των ερεθισμάτων, πράγμα που αποδεικνύει ανοικτό και ευέλικτο πνεύμα,

3.  η δυνατότητα ή η ικανότητα γρήγορης προσαρμογής σε νέες καταστάσεις, γρήγορης αντίδρασης σε μεταβολές και τροποποιήσεις του ρυθμού της ζωής,

4.  η πρωτοτυπία, δηλαδή η ικανότητα παραγωγής απίθανων, έξυπνων, ασυνήθιστων και σπάνιων ιδεών,

5.  η ικανότητα μεταβολής και επαναπροσδιορισμού των όσων μέχρι στιγμής έχουμε αποδεχθεί η οποία αφορά την αλλαγή της λειτουργίας και λειτουργικότητας ενός αντικειμένου, προκειμένου να χρησιμοποιηθεί σε μια νέα μορφή,

6.  η ανάλυση ή η δυνατότητα αφαιρετικής σκέψης, μέσα από την οποία, από την «συγκριτική» αντίληψη των πραγμάτων περνούμε στον καθορισμό και την αντίληψη της λεπτομέρειας,

7.  η σύνθεση, η οποία θεωρείται ως η ένωση πολλών στοιχείων, που δημιουργεί ένα νέο σύνολο. Είναι η δραστηριότητα με την οποία από ένα σύνολο αντικειμένων ή τμημάτων ενός αντικειμένου, μπορούμε να δημιουργήσουμε ένα νέο, με διαφορετική σημασία, αντικείμενο, ακριβώς όπως τα παιδιά ενώνοντας διαφορετικά υλικά φτιάχνουν ένα κολλάζ, μια ζωγραφιά ή ένα παζλ, και 

8.  η με «συνάφεια» οργάνωση, με την οποία το άτομο είναι ικανό να βάλει σε τάξη και αρμονία τις σκέψεις του, την ευαισθησία του και την αντίληψή του, σε συνάρτηση με την προσωπικότητά του και το χαρακτήρα του. 

Παρόλο που οι παραπάνω ιδιότητες είναι ιδιότητες της αποκλίνουσας σκέψης και παίζουν σπουδαίο ρόλο στη δημιουργική παραγωγή, δεν είναι οι μοναδικές καθώς η αποκλίνουσα νόηση είναι μόνο μια πλευρά της δημιουργικότητας και δεν ταυτίζεται μ’ αυτή (Καψάλης, 1996). Ο Vernon (1976) παρατηρεί πως τα κύρια στοιχεία της δημιουργικής προσωπικότητας είναι: α) οι διανοητικές ικανότητες, β) το απόθεμα γνώσεων και γ) ο τύπος του χαρακτήρα. Οι διανοητικές ικανότητες αποτελούν τη συνισταμένη της πνευματικής επιδεξιότητας για τη χρήση της γνώσης κατά πρωτότυπο και αποτελεσματικό τρόπο, πράγμα το οποίο συνδέεται άμεσα με την αποκλίνουσα σκέψη. Το απόθεμα γνώσεων αποτελεί την τροφοδοτούσα πηγή γενικών ή ειδικών πληροφοριών σαν βάση για δημιουργία. Ο τύπος του χαρακτήρα αποτελεί το σύνολο των συναισθηματικών και συμπεριφοριστικών δεδομένων της προσωπικότητας, που προσδιορίζει τη χρήση των επιδεξιοτήτων της και των γνώσεων που διαθέτει.   

Ο Μαγνήσαλης (1996) υποστηρίζει πως γενικά όλα τα άτομα είναι δημιουργικά σε κάποιο βαθμό. Ανάλογα με το βαθμό της δημιουργικότητάς τους τα άτομα διακρίνονται σε άτομα με υψηλό βαθμό δημιουργικότητας και σε άτομα με χαμηλό βαθμό δημιουργικότητας. Τα άτομα με υψηλό βαθμό δημιουργικότητας διακρίνονται από ορισμένα βαθύτερα χαρακτηριστικά προσωπικότητας και συμπεριφοράς, τα κυριότερα από τα οποία είναι τα εξής:

1.  Η συμπεριφορά τους παρουσιάζει ποικιλία έκφρασης και δεν είναι μονολιθική.

2.  Είναι άτομα με μεγάλο βαθμό ενεργητικότητας.

3.  Τα ενδιαφέροντά τους είναι πολλά σε βάθος και όχι επιφανειακά.

4.  Τα άτομα αυτά μπορούν να προγραμματίζουν μακρόχρονα.

5.  Είναι άτομα που τα διακρίνει η ανεξαρτησία, παράγοντας που συντελεί στο να αναλαμβάνουν ευθύνες και να παίρνουν πρωτοβουλίες.

6.  Έχουν αυτοπεποίθεση.

7.  Έχουν ηγετικές ικανότητες, χωρίς να είναι άτομα αυταρχικά.

8.  Έχουν την ικανότητα να πείθουν τους άλλους.

9.  Τα διακρίνει ελαστικότητα και ευκαμψία.

10.  Έχουν επιθυμία προβληματισμού.

11.  Έχουν τέρψη να σκέπτονται και να παίζουν με ιδέες.

12.  Ενδιαφέρονται για ποικιλία εμπειρίας.

13.  Έχουν ακόρεστη περιέργεια.

14.  Διαθέτουν ανοχή για την ασάφεια πραγμάτων.

15.  Αναζητούν την αλήθεια και το κάλος.

16.  Δεν δέχονται τίποτα ως αυτονόητο.

17.  Έχουν υψηλή παραγωγικότητα. 

Αναφορικά με τα ερεθίσματα των δημιουργικών ατόμων ο Πασσάκος (1981) παρατηρεί ότι: 

1.  Τα δημιουργικά άτομα τείνουν να συνδέουν ερεθίσματα με πολύ απίθανες αντιδράσεις, ενώ στην πλειονότητα  των ατόμων το κάθε ιδιαίτερο ερέθισμα, συνήθως συνδέεται με αντιδράσεις με τις οποίες έχει αυτό συζευχθεί στο παρελθόν.

2.  Τα δημιουργικά άτομα είναι εκείνα που έχουν την ικανότητα να προχωρούν πέρα της στερεότυπης κωδικοποίησης της γνώσης, πέραν της συνήθους ταξινόμησης της πληροφορίας, σε καινοφανείς και ασυνήθιστες κωδικοποιήσεις, μέσα σε ευρύτερες και ασυνήθιστες καταστάσεις.      

Απαραίτητες προϋποθέσεις για την παραπάνω αξιοποίηση των ερεθισμάτων του περιβάλλοντος αποτελούν χαρακτηριστικά όπως η ευκαμψία των νοητικών λειτουργιών, η ανοικτή αντίληψη στην εμπειρία, η ενορατικότητα, η ελευθερία από λεπτολόγους περιορισμούς, η ανεξαρτησία σκέψης και ενέργειας, η προτίμηση προς το πολύπλοκο, η αναμφισβήτητη αφοσίωση σε δημιουργικά έργα και η αδιάκοπη πάλη για δημιουργικές λύσεις.  

3.4. Στάδια της δημιουργικής σκέψης 

Η δημιουργική διαδικασία δεν είναι κάτι απλό. Είναι μια σύνθετη διαδικασία και συνδέεται άμεσα με τις διαδικασίες γνώσης, παρώθησης, συγκίνησης που εμπλέκονται στη σκέψη, στην αντίληψη, στη μνήμη, στη φαντασία, στην εκτίμηση, στον προγραμματισμό κ.λ.π.

Ο Taylor (1964) κατατάσσει τη δημιουργική σκέψη σε πέντε επίπεδα:

1.  Στο επίπεδο της εκφραστικής δημιουργικότητας. Περιλαμβάνει ανεξάρτητη έκφραση, αυθορμητισμό και ελευθερία έκφρασης.

2.  Στο επίπεδο της παραγωγικής δημιουργικότητας. Περιλαμβάνει καθοδήγηση από το προηγούμενο επίπεδο και ανάπτυξη δεξιοτήτων για δημιουργία έργων πληρότητας.

3.  Στο επίπεδο της επινοητικής δημιουργικότητας. Περιλαμβάνει ευκαμψία πνεύματος ως προς την αντίληψη νέων και ασυνήθιστων σχέσεων μεταξύ χωριστών πριν μερών.

4.  Στο επίπεδο της πρωτότυπης δημιουργικότητας. Απαιτεί ισχυρή αφηρημένη αντιληπτική δεξιότητα.

5.  Στο επίπεδο της πηγαίας δημιουργικότητας. Περιλαμβάνει τη σύλληψη τελείως νέας αρχής σ’ ένα τις περισσότερες φορές θεμελιώδες και αφηρημένο επίπεδο.

Παρά τον όγκο των ερευνών, από το 1950 και εξής, που έχουν ως αντικείμενό τους τη δημιουργική σκέψη, πολύ λίγα είναι γνωστά για το πώς προχωράει η σκέψη και καταλήγει στην επιτυχή ανακάλυψη ή ενόραση. Ένα μοντέλο που χρησιμοποιείται για να περιγράψει φαινομενολογικά την πορεία της δημιουργικής σκέψης είναι αυτό του Wallas(1926). Το μοντέλο αυτό διακρίνει τέσσερα στάδια: την προετοιμασία, την εκκόλαψη, το φωτισμό και την επαλήθευση και στηρίζεται σε μαρτυρίες επιφανών ατόμων της εποχής του Wallas, όπως ο μαθηματικός Poincare. Παρόμοιο με αυτό είναι και το μοντέλο του Wertheimer (1959), το οποίο στηρίχτηκε σε φαινομενολογικές αναλύσεις και μελέτησε κυρίως την πορεία του πνεύματος κατά τη διάρκεια του δημιουργικού γεγονότος. Νεότερα μοντέλα (Bishop, 1990, Glass & Holyoak, 1986) υποστηρίζουν πως, ανάμεσα από το στάδιο προετοιμασίας και της εκκόλαψης, υπάρχει και το στάδιο της προσπάθειας. 

Από όλους τους παραπάνω ερευνητές το στάδιο της προετοιμασίας θεωρείται πρωταρχικής σημασίας. Η προετοιμασία είναι εκείνη η φάση της λύσης των προβλημάτων κατά την οποία το άτομο προσδιορίζει το πρόβλημα και συλλέγει τα απαραίτητα στοιχεία για τη λύση του. Στην φάση αυτή πρέπει να γίνουν τρεις  ενέργειες: α) η ενέργεια προσδιορισμού του προβλήματος (ταξινόμηση, ακριβής καθορισμός των δεδομένων και προσδιορισμός της φύσης του προβλήματος), β) η ενέργεια συγκέντρωσης των απαιτούμενων στοιχείων για τη λύση του προβλήματος (συγκέντρωση δεδομένων και καθορισμός μεθόδων και μέσων επεξεργασίας τους) και γ) η ενέργεια της ανάλυσης (λεπτομερή ανάλυση των συγκεντρωθέντων στοιχείων, συσχετίσεις, διερεύνηση εναλλακτικών λύσεων και συνεχής αξιολόγηση της τηρούμενης πορείας). Οι ενέργειες αυτές δεν απαιτούν μόνο την απόκτηση νέων γνώσεων σχετικών με το πρόβλημα, αλλά ουσιαστικά βασίζονται σε όλη την προηγούμενη παιδεία του ατόμου στον τομέα που τον απασχολεί.

Το στάδιο της προσπάθειας είναι εκείνο που εφαρμόζεται η αποκλίνουσα σκέψη. Στο στάδιο αυτό γίνεται μια συνειδητή προσπάθεια για το διαχωρισμό της παραγωγής της ιδέας από την αξιολόγηση της ιδέας και στη συνέχεια ακολουθεί ο κανόνας της αναστολής της κρίσης. Σ’ αυτό το στάδιο παράγεται μεγάλος αριθμός ιδεών, πολλές από τις οποίες φαίνονται ακατανόητες, αλλόκοτες ή άσχετες με το θέμα. Γι’ αυτό το λόγο, εφαρμόζεται μια διαδικασία που βασίζεται σε τέσσερις κατευθυντήριες αρχές: α) αναστολή της κρίσης (αποφυγή κριτικής), β) ελεύθερη διασύνδεση ιδεών με τη βοήθεια της φαντασίας, γ) ποσότητα ιδεών (παραγωγή μεγάλου αριθμού ιδεών) και δ) γόνιμη διασταύρωση που εφαρμόζεται όταν τα άτομα εξασκούν τη δημιουργική σκέψη σε ομάδες.

Κατά το στάδιο της εκκόλαψης, το άτομο, αφού έχει δοκιμάσει διάφορες λύσεις ανεπιτυχώς, εγκαταλείπει την προσπάθεια για ένα διάστημα και ασχολείται με κάτι τελείως άσχετο. Ακριβώς γι’ αυτό το λόγο χαρακτηρίζεται σαν το στάδιο της απουσίας της φανερής δραστηριότητας, της εγκατάλειψης του προβλήματος και επιστροφής σ’ άλλα θέματα. Παρόλο που το στάδιο της εκκόλαψης δεν είναι αναγκαίο, προκειμένου το άτομο να περάσει στο φωτισμό, αποτελεί συνήθως ένα πολύτιμο διάλειμμα στις προσπάθειες επίλυσης. Το διάλειμμα αυτό συνεισφέρει στο φωτισμό με δύο τρόπους: α) επιτρέπει τη λήθη των ακατάλληλων προσεγγίσεων του προβλήματος, με αποτέλεσμα να διευκολύνεται η χρήση νέων πληροφοριών ή η διαμόρφωση μιας νέας προσέγγισης στο πρόβλημα, όταν το άτομο επανέρχεται σ’ αυτό, β) επιτρέπει την αναδιοργάνωση του μνημονικού υλικού, το οποίο αποκτήθηκε σε διάφορες χρονικές περιόδους. Η αναδιοργάνωση αυτή μπορεί να γίνει ασυνείδητα, όταν π.χ. το άτομο αισθάνεται να ξεπηδά, ανάμεσα σε άλλες σκέψεις ή κατά τη διάρκεια του ύπνου και της περιορισμένης εγρήγορσης, το θέμα που τον απασχολεί ή συνειδητά, όταν π.χ. το άτομο επανέρχεται κατά διαστήματα και δουλεύει το θέμα του, αλλά ξεχνιέται αργότερα, γιατί η ενασχόληση δεν είναι έντονη και συστηματική. Επομένως, η εκκόλαψη είναι εκείνη η περίοδος κατά την οποία παύει η συνεχής και έντονη ενασχόληση με το πρόβλημα, χωρίς, όμως, να παύει και το ενδιαφέρον γι’ αυτό.

Το στάδιο του φωτισμού αντιστοιχεί στην ανεύρεση της λύσης του προβλήματος. Η λύση εμφανίζεται ξαφνικά και ενορατικά, γι’ αυτό και άλλοι συγγραφείς ονομάζουν αυτό το στάδιο της ενόρασης και άλλοι της έμπνευσης. Η λύση, μερικές φορές, έχει αλληγορική μορφή ή συνίσταται σε σύνθεση ή παράθεση ιδεών που προηγουμένως ήταν χώρια. Η χρήση της αναλογίας, με τρόπο που να τονίζονται οι ομοιότητες του προβλήματος με άλλες καταστάσεις, πολλές φορές συμβάλει στην αναδιατύπωση του προβλήματος και την ανεύρεση της λύσης. 

Η ανεύρεση της λύσης, όμως, δεν είναι αρκετή. Χρειάζεται και η αξιολόγηση και ο καθορισμός της ορθότητάς της, η οποία πραγματοποιείται κατά το τελευταίο στάδιο της δημιουργικής σκέψης, δηλαδή το στάδιο της επαλήθευσης. Σ’ αυτό το στάδιο αφού πραγματοποιηθεί ο έλεγχος και ο απολογισμός των ιδεών που έχουν παραχθεί, γίνεται κριτική εξέταση αυτών των ιδεών από άποψη χρησιμότητας, καταλληλότητας, νομιμότητας, κ.ά., ελέγχεται η εφαρμοσιμότητα τους και προωθείται η εφαρμογή τους, εφόσον έχει εξακριβωθεί η αποτελεσματικότητά τους στην πράξη, μέσα από τους αναγκαίους πειραματισμούς. Με άλλα λόγια, το στάδιο αυτό αντιστοιχεί στο σχεδιασμό, την εκτέλεση και την διάρθρωση των ενεργειών, που έχουν σχέση με τη λύση του προβλήματος και προϋποθέτει την αξιοποίηση της επανατροφοδότησης σε σχέση με τον επιδιωκόμενο στόχο και την τρέχουσα πραγματικότητα.

Με βάση τα παραπάνω, μπορούμε να πούμε, ότι τα διάφορα στάδια της δημιουργικής σκέψης ουσιαστικά αντανακλούν την πορεία του νου στην ανασύνθεση των γνωστικών του σχημάτων και τη δημιουργία νέων δομών. Η προϋπόθεση είναι να υπάρχουν γνώσεις και σχήματα, διότι δημιουργικότητα εκ του μηδενός δεν υπάρχει (Κωσταρίδου - Ευκλείδη, 1990).   

3.5. Δημιουργικότητα και νοημοσύνη

Πολλοί συγγραφείς υποστηρίζουν πως η δημιουργικότητα είναι μια από τις πιο σημαντικές πλευρές της νοημοσύνης και πως η δημιουργική φαντασία είναι μια σημαντική νοητική λειτουργία, την οποία πρέπει να λάβουμε υπόψη, μια και όχι μόνο χαρακτηρίζει μια γόνιμη νόηση, αλλά συγχρόνως χαρακτηρίζει την ομαλή προσαρμογή του ατόμου στις καθημερινές πιθανές ή απρόβλεπτες καταστάσεις (Bishop, 1990, Eysenck, 1995). Ωστόσο, ο καθορισμός της σχέσης μεταξύ δημιουργικότητας και νοημοσύνης δεν είναι καθόλου εύκολη υπόθεση.     

Η θεωρία του Guilford (1967) για τη δομή της νοημοσύνης αποτέλεσε για αρκετές δεκαετίες το θεωρητικό πλαίσιο που καθοδήγησε τις έρευνες τις σχετικές με τη δημιουργικότητα και την ευφυΐα. Ο όρος «νοημοσύνη» έχει χρησιμοποιηθεί στις διάφορες έρευνες για να αποδώσει είτε τη γενική ευφυΐα, όπως αυτή μετριέται με τα διάφορα τεστ (IQ), είτε διάφορες νοητικές ικανότητες, όπως η συγκλίνουσα και αποκλίνουσα σκέψη, είτε αυτό που κρίνουν ως ευφυΐα τα άτομα που είναι «ειδικοί» σε κάποιο τομέα γνώσης.

Ως προς τη σχέση του δείκτη γενικής ευφυΐας (IQ) με τη δημιουργικότητα, παρά τα πολλά αντιφατικά δεδομένα, η γενική τάση φαίνεται να είναι ότι η γενική ευφυΐα είναι αναγκαίος αλλά όχι επαρκής όρος για την εκδήλωση δημιουργικής συμπεριφοράς. Η συσχέτιση IQ και δημιουργικότητας, σε ομάδες δημιουργικών ατόμων, κυμαίνεται από χαμηλή μέχρι μέτρια (Barron & Harrington, 1981, Fuchs-Beauchamp, 1993). Αυτό υποδηλώνει ότι η δημιουργική σκέψη δεν μπορεί να αναχθεί σε αυτό που μετρούν τα τεστ ευφυΐας. Ενώ ένα κατώτερο όριο νοημοσύνης είναι αναγκαίο για τη δημιουργικότητα, σε υψηλότερα διανοητικά επίπεδα τα δύο αυτά είναι μάλλον ανεξάρτητα μεταξύ τους.           

Το γενικό αυτό συμπέρασμα έχει μεγάλη σημασία για την παιδαγωγική πράξη, ιδιαίτερα αν λάβει κανείς υπόψη πως οι εκπαιδευτικοί προτιμούν περισσότερο τους μαθητές με υψηλή νοημοσύνη, παρά εκείνους με την υψηλή δημιουργικότητα., γεγονός που δεν αφήνει, βέβαια ανεπηρέαστη και την επίδοση των μαθητών στα διάφορα μαθήματα του σχολείου (Καψάλης, 1996). Αυτού του είδους η προκατάληψη, μπορεί να κατανοηθεί, ως ένα βαθμό, αν λάβουμε υπόψη πως οι δημιουργικοί μαθητές δείχνουν πολλές φορές από τη φύση τους προτίμηση για δραστηριότητες που διαταράσσουν την τάξη και την ευρυθμία στην σχολική αίθουσα, γιατί δεν είναι στερεοτυπικά προσαρμοσμένοι στις φόρμουλες συμπεριφοράς, που προδιαγράφουν τόσο το σχολικό περιβάλλον όσο και η κοινωνία γενικότερα. Άλλωστε, όπως επισημαίνει οι Morgan & Forster (1999), στη διαδικασία της αγωγής, η δημιουργικότητα ούτε με την έννοια της δημιουργικής σκέψης καλύπτεται, ούτε μόνο στα πλαίσια της νοημοσύνης ερμηνεύεται και γι’ αυτό η σχέση μεταξύ δημιουργικότητας και σχολικής επίδοσης είναι πολύ πιο πολύπλοκη από τη σχέση της νοημοσύνης με τη σχολική επίδοση. Έχει αποδειχθεί, π.χ. πως η συνάφεια ανάμεσα στη δημιουργικότητα και στις επιδόσεις στα γλωσσικά μαθήματα είναι μεγαλύτερη από ό,τι στα άλλα μαθήματα (Μαρμαρινός, 1978, McCabe, 1991), γεγονός που θα πρέπει να οφείλεται στo ό,τι και τα τεστ δημιουργικότητας, όπως και τα τεστ νοημοσύνης είναι λίγο πολύ γλωσσικά τεστ.

Η σχέση της δημιουργικότητας με τη συγκλίνουσα και αποκλίνουσα σκέψη δεν έχει επίσης οδηγήσει σε ξεκάθαρες απαντήσεις. Η γενική τάση στα σχετικά δεδομένα, φαίνεται να είναι ότι, υπό ορισμένες συνθήκες, η επίδοση στα τεστ αποκλίνουσας σκέψης συσχετίζεται μέχρι ορισμένου βαθμού με τη δημιουργικότητα και η σχέση αυτή αντανακλά κάτι διαφορετικό απ’ αυτό που μετρά η γενική ευφυΐα (Barron & Harrington, 1981, Bishop, 1990). Το συμπέρασμα αυτό, όμως, δεν ισχύει, όταν τα κριτήρια δημιουργικότητας είναι οι επιδόσεις σε ειδικούς τομείς, όπως η επιστήμη, η μουσική κ.ά. Προβλήματα, επίσης, ανακύπτουν και κατά τη χρήση έργων αποκλίνουσας σκέψης, λόγω της ασάφειας που υπάρχει σχετικά με το τι ακριβώς μετρούν και της έλλειψης ομοιογένειας στον τρόπο με τον οποίο βαθμολογούνται, αλλά και λόγω της μη σταθερής συσχέτισης των επιδόσεων σ’ αυτά με τη γενική ευφυΐα.                

Για τους παραπάνω λόγους, η έρευνα των τελευταίων ετών, έχει στραφεί στη διερεύνηση της σχέσης της δημιουργικότητας με άλλες σχετικά γενικές ικανότητες, όπως η συνειρμική ικανότητα, η αναλογική και μεταφορική ικανότητα, οι ικανότητες νοερής χωρικής αναπαράστασης, οι ικανότητες εντοπισμού προβλημάτων κ.ά. (Κωσταρίδου - Ευκλείδη, 1997). Η προσπάθεια είναι να ανιχνευτούν οι ειδικοί γνωστικοί μηχανισμοί που μπορούν να ερμηνεύσουν τη δημιουργική επίδοση.

Ένας τομέας που δεν έχει ακόμα μελετηθεί αρκετά είναι η σχέση της δημιουργικότητας με τις ειδικές ικανότητες, όπως η ζωγραφική και η μουσική. Οι Glass & Holyoak (1986), π.χ. περιγράφουν την περίπτωση της μικρής Νάντιας, ενός αυτιστικού κοριτσιού με μεγάλη νοητική υστέρηση, η οποία, ξαφνικά, σε ηλικία 3,5 ετών εκδήλωσε μια εξαιρετική ζωγραφική ικανότητα. Όταν, όμως, στα 7 της χρόνια μπήκε σε ειδικό σχολείο, όπου παρουσίασε βελτίωση στη γλώσσα και στην κοινωνικότητα, η εξαιρετικής ποιότητας αυθόρμητη ζωγραφική της σταμάτησε. Το παράδειγμα αυτό δείχνει πόσο δύσκολο είναι να ερμηνευτεί το φαινόμενο του ταλέντου, αλλά και των βαθύτερων νοητικών μηχανισμών που είναι υπεύθυνοι για τη δημιουργικότητα. Παρόλο που η θεωρία του Gardner (1983) για τις διαφορετικές νοημοσύνες, φαίνεται πως είναι η περισσότερο ικανή να συμπεριλάβει στα πλαίσιά της μερικές τέτοιου είδους ιδιορρυθμίες του ανθρώπινου νου, σε σχέση με οποιαδήποτε άλλη, απέχουμε ακόμα πάρα πολύ από το να κατανοήσουμε πλήρως τόσο την προέλευση όσο και την ανάπτυξη του «ταλέντου» στις διάφορες τέχνες και τις εκάστοτε αποκλίσεις που αφορούν την ποιότητα αλλά και την ποσότητα της δημιουργικής παραγωγής.            

 Η ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης είναι δύσκολο να μελετηθεί, γιατί δεν υπάρχουν κοινά χαρακτηριστικά σύγκρισης μεταξύ παιδιών και ενηλίκων. Στα παιδιά η δημιουργικότητα μετριέται με βάση την επίδοσή τους στα διάφορα τεστ που αναφέρονται κυρίως στην αποκλίνουσα σκέψη, ενώ στους ενήλικες εκτός από τα αποτελέσματα των τεστ συνεκτιμούνται και οι απόψεις των συνομηλίκων, τα δείγματα δουλειάς και άλλοι παράγοντες που αφορούν τη δημιουργική παραγωγή. Επιπλέον, οι διαχρονικές μελέτες των ίδιων ατόμων είναι ελάχιστες, με αποτέλεσμα να μην είναι δυνατή η χάραξη της πορείας και του τύπου ανάπτυξης της δημιουργικής ικανότητας.

Για τον Piaget η πιο δημιουργική περίοδος της ζωής είναι ανάμεσα στη γέννηση και τον δέκατο όγδοο μήνα (Wadsworth, 1989). Μια πρώτη αύξηση στις ικανότητες της αποκλίνουσας σκέψης, σύμφωνα με τον Johnson (1972), παρατηρείται στα 3,5 με 4 χρόνια, ενώ με την είσοδο του παιδιού στο νηπιαγωγείο παρατηρείται πτώση, η οποία ακολουθείται από βελτίωση στα επόμενα χρόνια. Μια έντονη πτώση παρατηρείται, επίσης, γύρω στα 10 χρόνια και κατόπιν μια προοδευτική βελτίωση στα επόμενα χρόνια μέχρι την ηλικία των 13 - 14 χρόνων. Αυτό το πρότυπο ανάπτυξης, ωστόσο, δεν είναι γενικό, γιατί υπάρχουν διαφορές ως προς το φύλο, το είδος του έργου και το πολιτισμικό πλαίσιο (Παρασκευόπουλος, 1985).

Αναφορικά με το φύλο, η γενική διαπίστωση ότι τα κορίτσια είναι λιγότερα δημιουργικά από τα αγόρια δεν μπορεί να αποδοθεί σε χαμηλότερη ικανότητα, αφού τα κορίτσια στις σχολικές ικανότητες από την πρώτη τάξη του δημοτικού μέχρι το πανεπιστήμιο τα κορίτσια είναι συνήθως καλύτερα από τα συνομήλικά τους αγόρια. Επιπρόσθετα έχει παρατηρηθεί πως στη λεκτική δημιουργικότητα από την ηλικία των 6 ετών και μετά, οι γυναίκες υπερέχουν των ανδρών (Bee, 1978). Επομένως, η διαφορά των φύλων στη δημιουργικότητα θα πρέπει να αποδοθεί σε διαφορά κινήτρων και στον περιορισμό των ευκαιριών για δημιουργική επίδοση. Είναι, επίσης, πιθανόν οι διαφορές στη δημιουργικότητα να αντανακλούν διαφορές στον τρόπο επεξεργασίας των πληροφοριών μεταξύ αντρών και γυναικών. Υπάρχουν, π.χ. διαφορές φύλου σε νοητικές ικανότητες, όπως η ποσοτική και σε γνωστικό ύφος, όπως η ανεξαρτησία από το πεδίο (Demetriou & Efklides, 1987). Αυτές οι διαφορές, και ίσως άλλες, μπορεί να είναι υπεύθυνες για το ότι οι γυναίκες σε όλες τις ηλικίες στρέφονται σε άλλα έργα και σε άλλα οι άντρες.

Πολλά από τα άτομα που διακρίθηκαν ως δημιουργικοί ενήλικες εκδήλωσαν τις πρώτες δημιουργικές τους τάσεις στην ηλικία των 10 - 11 ετών, όταν δεν ικανοποιούνταν με την απλή επανάληψη ή εκτέλεση δεξιοτήτων, αλλά έψαχναν για παραλλαγές πιο θελκτικές (Gardner, 1983). Ιδιαίτερο σημαντικό ρόλο σ’ αυτό παίζει το πολιτισμικό περιβάλλον, αφού υπάρχουν πολιτισμικά πλαίσια που δεν ενθαρρύνουν την καινοφάνεια ενώ σε άλλα υποθάλπεται η δημιουργικότητα. Στην πρώτη περίπτωση ακόμα και η ιδιαίτερη δεξιοτεχνία σε κάποιο τομέα εξαντλείται στην αναπαραγωγή και τελειοποίηση της παράδοσης, ενώ στη δεύτερη τα άτομα αφήνονται ελεύθερα στον πειραματισμό και την παραγωγή του νέου.

Το γενικό συμπέρασμα από την έρευνα με ενήλικες είναι πως η πιο δημιουργική περίοδος εντοπίζεται μέσα στην τέταρτη δεκαετία της ζωής του ατόμου (Bostico, 1973). Υπάρχουν, όμως, σημαντικές διαφορές μεταξύ των διάφορων τομέων της ανθρώπινης δραστηριότητας. Στις θετικές επιστήμες, π.χ. η δημιουργικότητα εκδηλώνεται νωρίτερα απ’ ότι στη φιλοσοφία. Τα τελευταία χρόνια, επίσης, η μεγαλύτερη συμβολή σχετικά με τις διάφορες δημιουργικές επιτεύξεις έχει γίνει σε μικρότερες κατά μέσο όρο ηλικίες σε σύγκριση με τις προηγούμενες εποχές (Μαγνήσαλης, 1996). Ωστόσο, υπάρχουν περιπτώσεις, όπως του J. Bach στα 65, του G.Galilei στα 74, του Goethe στα 80, του A. Segovia στα 90 κ.ο.κ., που ανέπτυξαν πλήρως τη δημιουργικότητά τους σε μεγάλη ηλικία.

Η μελέτη των δημιουργικών ατόμων δείχνει ότι η δημιουργική παραγωγή εκδηλώνεται κατά κύριο λόγο, αν όχι αποκλειστικά, μέσα σε επιμέρους πεδία γνώσης και ικανοτήτων, όπως η εικονική ικανότητα, η γλωσσική, η μουσική, η προσωπική και κοινωνική, λογικομαθηματική, η κινητική. Σπάνια μπορεί να συναντήσει κανείς άτομα με δημιουργική παραγωγή σε περισσότερους από ένα τομείς, όπως ο Leonardo da Vinci. Για να ερμηνεύσει κανείς τα ερευνητικά δεδομένα για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας κατά την παιδική ηλικία θα πρέπει να λάβει υπόψη του τους εξής παράγοντες (Gardner, 1983):

1.  Τα μικρά παιδιά δεν διαθέτουν αρκετά εξειδικευμένες γνώσεις ανά πεδίο πραγματικότητας. Έτσι, δεν καταλαβαίνουν τους περιορισμούς της γνώσης, ούτε τα όρια μεταξύ των διαφορετικών ειδών γνώσης. Γι’ αυτό το λόγο, εύκολα σχηματίζουν συνειρμούς και συνθέσεις πρωτότυπες και συνδυάζουν ασυμβίβαστα, από την άποψη των ενηλίκων, στοιχεία.

2.  Τα μικρά παιδιά δεν έχουν συναισθηματικούς περιορισμούς, που να τα οδηγούν στην επιδίωξη μιας και μόνο ερμηνείας της πραγματικότητας. Δεν ενοχλούνται από τις ασυνέπειες, τις αποκλίσεις, τις συμβάσεις ή την έλλειψη αληθοφάνειας. 

Αυτοί οι δύο παράγοντες ερμηνεύουν, μέχρι ορισμένου σημείου, την παλινδρόμηση που παρατηρείται στη δημιουργικότητα των παιδιών, όταν εισέρχονται στο σχολείο, αφού τότε για πρώτη φορά αρχίζουν να αναγνωρίζουν τους περιορισμούς της γνώσης. Η δεύτερη πτώση, που παρατηρείται στα 10 χρόνια θα πρέπει να αποδοθεί στην καθιέρωση της συγκεκριμένης σκέψης και στην έλλειψη επαρκών πληροφοριών, που να επιτρέπουν μια πιο σύνθετη σύλληψη των πραγμάτων. Παρ’ όλα αυτά, σ’ αυτή τη φάση αρχίζουν να διακρίνονται οι πρώτες εξερευνήσεις των δυνατοτήτων της γνώσης μέσα στα πλαίσια των ειδικών ικανοτήτων. 

Οι πρώτες εκφάνσεις πρωτοτυπίας και δημιουργικής παραγωγής, απέχουν πολύ από τις δημιουργίες των ατόμων με πολύ προχωρημένες δεξιότητες σε κάποιο πεδίο. Πραγματική δημιουργία θα εκδηλωθεί μόνο εκεί που το άτομο διαθέτει βαθιά γνώση του αντικειμένου του, ώστε να μπορεί να αναγνωρίσει τα προβλήματα και τον τρόπο για την επίτευξη πρωτότυπης λύσης. Για το λόγο αυτό, εκτός από την περίπτωση των παιδιών θαυμάτων, η ολοκληρωμένη δημιουργία χαρακτηρίζει τα ενήλικα άτομα, και μάλιστα τους νέους ενήλικες, που συνδυάζουν το πλεονέκτημα της νεανικής σφριγηλότητας και της ώριμης γνώσης και εμπειρίας.

Ενώ, όμως, η προχωρημένη γνώση είναι αναγκαίος αλλά όχι επαρκής όρος για την εκδήλωση της δημιουργικότητας η ειδίκευση, όπως και η καθιερωμένη λογική μπορεί να αποτελέσουν δυσμενείς παράγοντες ανάπτυξης της δημιουργικότητας, εάν σταθούν εμπόδια στην θεώρηση των πραγμάτων κάτω από ένα καινούργιο πρίσμα και δημιουργήσουν ψυχολογικούς φραγμούς στην πρωτότυπη παραγωγή. Γι’ αυτό το λόγο πολλοί ερευνητές επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους στην ανάπτυξη ειδικών ικανοτήτων, όπως η ικανότητα εντοπισμού προβλημάτων, η ικανότητα σχηματισμού συνειρμών η αναλογική και μεταφορική ικανότητα κ.α., χωρίς, όμως να δίνουν ακόμα μια ολοκληρωμένη εικόνα του θέματος. Επιπλέον, η εξάσκηση, με την έννοια της εφαρμογής στην πράξη των γνώσεων που έχουμε αποκτήσει, φαίνεται πως μπορεί να αυξήσει την πρωτοτυπία σκέψης ως προς την αντίδραση του ατόμου σε συνηθισμένα αντικείμενα, την δυνατότητα του ελεύθερου συνειρμού και την ικανότητα εξεύρεσης εναλλακτικών λύσεων σε ένα πρόβλημα (Pickard, 1990).

Η ανάπτυξη της δημιουργικότητας, σύμφωνα με τα σύγχρονα ερευνητικά ευρήματα στον τομέα αυτό, δεν θα πρέπει να θεωρηθεί ως μία μονοσήμαντη ικανότητα που αναπτύσσεται με σταθερό ρυθμό, γιατί τίποτα δεν απέχει περισσότερο από την εξελικτική αλήθεια για το θέμα αυτό. Αντίθετα θα πρέπει να γίνει αντιληπτή ως μια εναλλαγή ανάμεσα στην πειθαρχημένη εφαρμογή των τύπων σκέψης που χαρακτηρίζουν ένα στάδιο ανάπτυξης και ορισμένο πεδίο γνώσης και στην υπέρβασή τους που προετοιμάζει την είσοδο ενός ανωτέρου επιπέδου γνωστικής επίτευξης (Eysenck, 1995, Κωσταρίδου - Ευκλείδη, 1997). Σε κάθε περίπτωση απαιτείται   σοβαρή προσπάθεια από τη πλευρά του ατόμου, γιατί το μέγεθος της γνώσης και το δυναμικό ταλέντο, δεν αρκούν από μόνα τους, προκειμένου να έχουμε αποτελεσματικότητα σε θέματα δημιουργικότητας.

3.6. Η καλλιέργεια της δημιουργικότητας στο σχολείο

Η δημιουργικότητα σαν μια πνευματική δραστηριότητα δεν βασίζεται μόνο σε γνώσεις και ιδέες αλλά απαιτεί ένα πολιτισμικό, κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον το οποίο να ευνοεί και να ενισχύει τη δημιουργική παραγωγή. Το κατάλληλο περιβάλλον συντελεί στην:

1.  Δημιουργία φυσικών και κοινωνικών διαρθρώσεων που αποδέχονται πρωτοτυπίες και αποβλέπουν στην πρόοδο.

2.  Διαπαιδαγώγηση ανθρώπων ικανών να δεχθούν νέες θεωρήσεις της ζωής και να προσαρμοστούν στις απαιτήσεις της.

3.  Πλαισίωση των διαρθρώσεων σε φυσικό περιβάλλον ικανοποίησης του ανθρώπου και παροχή των απαραίτητων μέσων που θα του επιτρέψουν την όσο το δυνατό μεγαλύτερη δημιουργική απόδοσή του.

4.  Επίτευξη αρμονίας, συνεργασίας και προόδου των φορέων δημιουργίας.

5.  Ρύθμιση των δυνάμεων που επενεργούν από άποψη ισότητας και ισορροπίας, μέσα στο δεδομένο χωροχρόνο.

Γενικά, το πολιτισμικό περιβάλλον, το οποίο αγαπά τη μάθηση, αμείβει τις δημιουργικές προσπάθειες, βοηθά στην εξοικείωση με αφηρημένες ιδέες, δίνει νέες πνευματικές κατευθύνσεις και δουλεύει πολύ σε διανοητικό επίπεδο είναι ένα περιβάλλον που προάγει τη δημιουργικότητα. Αντίθετα, περιβάλλον που τονίζει τη συμμόρφωση και διατήρηση της παράδοσης, χωρίς να ενισχύει την πρωτοτυπία και καινοφάνεια, οδηγεί σε δεξιοτεχνία, αλλά όχι σε δημιουργία (Gardner, 1983). Αυτό εξηγεί γιατί ορισμένοι λαοί, όπως τα ευρωπαϊκά έθνη και ορισμένοι από τους Ασιάτες, διακρίνονται για τις δημιουργικές τους ικανότητες, αν ληφθεί υπόψη η κατανομή των βραβείων Nobel.

Το οικογενειακό περιβάλλον και το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας παίζουν επίσης πολύ σημαντικό ρόλο στην καλλιέργεια της δημιουργικότητας. Όπως καταδεικνύουν οι σύγχρονες έρευνες για το θέμα αυτό, οι γονείς των πιο δημιουργικών παιδιών διακρίνονται από ένα εξαιρετικό σεβασμό για τα παιδιά τους και ισχυρή πίστη στις ικανότητές τους να πράττουν ό,τι είναι, κάθε φορά το κατάλληλο για μια συγκεκριμένη περίσταση. Εκτιμούν την αυτονομία, τονίζουν λιγότερο την κοινωνική συμμόρφωση και παρέχουν στα παιδιά τους ευκαιρίες για τη διερεύνηση του κόσμου και τη λήψη αποφάσεων (Bishop, 1990). Υπάρχουν, επίσης, ενδείξεις ότι τα πρωτότοκα αγόρια είναι συνήθως πιο δημιουργικά από τα άλλα αδέλφια, πιθανόν λόγω της μεγαλύτερης ελευθερίας για δραστηριότητα, ανεξαρτησία και ανάληψη πρωτοβουλιών, που τους παρέχεται (Russ, 1996). Άλλες μελέτες που αναφέρονται στο κοινωνικοοικονομικό οικογενειακό υπόβαθρο δημιουργικών ατόμων, δείχνουν πως τα άτομα αυτά προέρχονται από τη μεσαία τάξη, δεν πιέζονταν δηλαδή στην οικογένειά τους από άμεσες βιοτικές ανάγκες. Συχνά στο οικείο περιβάλλον τους υπήρχαν άτομα με ιδιαίτερες επιδόσεις σε κάποιο τομέα, γεγονός που βοήθησε τα άτομα αυτά, από τη μικρή τους ηλικία, να έρθουν σε επαφή με τις ιδέες και τα προβλήματα που αργότερα μελέτησαν (Vernon, 1976).

Αναφορικά με το άμεσο καθημερινό φυσικό περιβάλλον του ανθρώπου στο οποίο καλείται να αναπτύξει δημιουργική παραγωγή (π.χ. εργασιακό ή σχολικό περιβάλλον) έχει παρατηρηθεί, πως όταν είναι έτσι διαμορφωμένο, ώστε να επιτρέπει την επιλογή του αντικειμένου ενασχόλησης, να παρέχει κίνητρα και διευκολύνσεις για παραγωγή και να αναγνωρίζει την προσφορά, οδηγεί στην καλλιέργεια της δημιουργικότητας, κατά τον καλύτερο δυνατό τρόπο. Αυτό προϋποθέτει χώρο εμπλουτισμένο με εικόνες, ευχάριστα διαμορφωμένο και με άνετο φωτισμό σε συνδυασμό με την παρακίνηση για χρησιμοποίηση των υλικών, των αντικειμένων, των εργαστηρίων και την παροχή πληροφοριών και διανοητικών ερεθισμάτων (Johnson, 1972).

Μεγάλη επενέργεια πάνω στη δημιουργικότητα, ασκούν, επίσης και συναισθηματικοί, επικοινωνιακοί και συμπεριφοριστικοί παράγοντες. Οι ευνοϊκές συναισθηματικές προϋποθέσεις για δημιουργική έκφραση και παραγωγή είναι η ασφάλεια, η αυτοπεποίθεση, η ελευθερία και η απαλλαγή από το άγχος. Τα συναισθήματα κατανόησης, ικανοποίησης, χαράς, ενθουσιασμού κ.λ.π. έχουν ευεργετικές επιδράσεις πάνω στη δημιουργικότητα ενώ συναισθήματα όπως το προσωπικό αίσθημα αβεβαιότητας, η έλλειψη αυτοπεποίθεσης, ο φόβος της κριτικής και της αποτυχίας, η ανησυχία να μην χάσουμε την εκτίμηση των άλλων κ.λ.π., δημιουργούν ανασταλτικές επιδράσεις. Η επικοινωνιακή κατάσταση του ατόμου με το περιβάλλον έχει, επίσης, τεράστια σημασία για την καλλιέργεια της δημιουργικότητας. Η κατάσταση αυτή θα πρέπει να ανταποκρίνεται σε διάφορες περιστάσεις όπως π.χ. πώς τα άτομα θα πουν κάτι, πώς θα κάνουν κάτι, πως θα αποφύγουν τις παρεξηγήσεις, πώς θα αυξηθεί το αίσθημα της κατανόησης και της ευθύνης, πώς θα κατανοηθούν, θα συνειδητοποιηθούν και θα επιλυθούν τα προβλήματα κ.λ.π. Οι συμπεριφοριστικοί παράγοντες, τέλος, αφορούν τη δομή της συμπεριφοράς του ατόμου, τη δυνατότητα προσαρμογής του στην κοινωνικοποίηση, το βαθμό εγκαρδιότητας που διαθέτει και άλλες παραμέτρους, οι οποίες συντελούν στη διαμόρφωση μιας δημιουργικής ατμόσφαιρας, με μεγάλη δυνατότητα συγκέντρωσης, παρατήρησης, κατανόησης, ενθάρρυνσης και ενθουσιασμού, που αποτελούν απαραίτητες προϋποθέσεις για την παραγωγή πρωτότυπων ιδεών.   

Ως άριστη ατμόσφαιρα για την διευκόλυνση της δημιουργικής σκέψης θεωρείται ο συνδυασμός ελευθερίας αναζήτησης και αμοιβαίας επίδρασης με άλλους ανθρώπους και ελευθερίας επιβεβαίωσης της προσωπικής ταυτότητας μέσα από την αυτοκατευθυνόμενη δράση (Πασσάκος, 1981). Γι’ αυτό το λόγο η δημοκρατική και όχι η αυταρχική ατμόσφαιρα, η παροχή δυνατοτήτων για προσωπικές πρωτοβουλίες και όχι η αυστηρά κατευθυνόμενη αγωγή, αποτελούν τις απαραίτητες προϋποθέσεις για την καλλιέργεια της δημιουργικότητας στα παιδιά. Στην αντίθετη περίπτωση, δημιουργούνται σοβαρά εμπόδια στην δημιουργική παραγωγή όπως, η υπέρμετρη αναζήτηση της ακρίβειας και της ορθολογικότητας, η απόρριψη των κοινωνικών σχέσεων ή η υπέρμετρη επιδίωξή τους, η προσκόλληση προς το γνωστό και καθιερωμένο, η έλλειψη ικανότητας για τον ακριβή προσδιορισμό ενός προβλήματος κ.λ.π., και κυρίως η ευνόηση κοινωνικών διαρθρώσεων που τείνουν να τυποποιήσουν τα άτομα κάτω από τις πιέσεις της μίμησης και του ετεροκαθορισμού και όχι μέσα στα πλαίσια των αναγκαίων αναπροσαρμογών και της ελεύθερης έκφρασης και βούλησης.           

Η δημιουργικότητα δεν είναι ένας από τους στόχους που συνήθως θέτουν τα τυπικά εκπαιδευτικά προγράμματα, παρόλο που η διάπλαση δημιουργικών ατόμων κρίνεται απαραίτητη για την προαγωγή και ανανέωση των ιδεών, των τεχνών, της επιστήμης, της τεχνολογίας και των κοινωνικών θεσμών. Το παραδοσιακό σχολείο προάγει κυρίως τη λογική σκέψη του παιδιού. Αυτό βέβαια είναι πολύ καλό, αλλά δεν είναι αρκετό. Ο περιορισμός της δημιουργικής σκέψης θα έχει οπωσδήποτε δυσάρεστα επακόλουθα, γιατί οι απαιτήσεις της δυναμικής κοινωνίας των καιρών μας, στην οποία θα ζήσουν οι μαθητές, απαιτούν γρήγορη λήψη αποφάσεων, για την οποία η τυπική λογική σκέψη δεν είναι αρκετή.

Ωστόσο, αυτό που συμβαίνει πολύ συχνά σε μία σχολική τάξη, είναι να αμείβεται ποικιλοτρόπως η συγκλίνουσα και στερεότυπη σκέψη και να παραγκωνίζεται, να υποτιμάται και να αποδοκιμάζεται, επομένως να τιμωρείται, ο δημιουργικός τρόπος αντιμετώπισης των πραγμάτων και λύσεων των διάφορων προβλημάτων. Έτσι, ακόμα και στις μέρες μας, μοιάζει πολύ επίκαιρη η διαπίστωση που έκανε ο James (1902) πριν από έναν περίπου αιώνα, ότι όλοι κατέχουμε τη δυνατότητα να γίνουμε δημιουργικοί αλλά μαθαίνουμε να γινόμαστε μη δημιουργικοί μέσα από τις διαδικασίες της οικογενειακής και σχολικής αγωγής. Προς αυτή την κατεύθυνση οδηγούν, βέβαια οι σχετικοί με τη δημιουργικότητα μύθοι που είναι δυνατό να θέσουν το σχολείο σε εσφαλμένη τροχιά. Οι πιο χαρακτηριστικές περιπτώσεις τέτοιων μύθων αφορούν: α) το δυϊσμό νόησης και συναισθήματος, λόγου και φαντασίας, παιχνιδιού και εργασίας, επιστήμης και τέχνης, που στη σχολική πράξη μπορεί να περάσει με την αντίληψη ότι η δημιουργικότητα έχει σχέση μόνο με το συναίσθημα και τη φαντασία, είναι ξεχωριστή ιδιότητα και συνδέεται με υποδιέστερης σημασίας δραστηριότητες και β) το αντιπαιδαγωγικό δόγμα ότι η δημιουργικότητα αποτελεί έμφυτο προνόμιο των λίγων ταλαντούχων και επομένως το σχολείο δεν έχει να προσφέρει σημαντικά πράγματα, αφού παρουσιάζεται ως θεία έμπνευση μόνο στα ιδιοφυή αυτά άτομα.   

Όλες αυτές οι αντιλήψεις έχουν αρχίσει να αναθεωρούνται από τη βάση τους. Η δημιουργικότητα θεωρείται ικανότητα σύμφυτη με την ανθρώπινη φύση και διαφοροποιείται στα διάφορα άτομα ποσοτικά (βαθμό εκδήλωσης), ποιοτικά (αξία του προσφερόμενου για ανανεωτικές εξελίξεις), αντικειμενικά - μορφολογικά (ανάλογα με τις μορφές και περιοχές δράσης). Αυτό σημαίνει ότι καλύπτει όλους τους τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας και υπόκειται στις επιδράσεις της αγωγής. 

Το σημερινό σχολείο, μέσα σε μια ατμόσφαιρα σιγουριάς και ελευθερίας, μπορεί και πρέπει να συμβάλει στην καλλιέργεια της δημιουργικότητας των παιδιών, απορρίπτοντας το ανταγωνιστικό πνεύμα, την άρνηση της φαντασίας, το φόβο για καθετί το νέο, ότι δηλαδή αποτελεί εμπόδιο για το εφευρετικό πνεύμα και τροχοπέδη για τη δημιουργική έκφραση. Προς την κατεύθυνση αυτή έχουν αναπτυχθεί διάφορα προγράμματα ή εργαστήρια με ειδικό στόχο τους να καλλιεργήσουν τις δημιουργικές ικανότητες των μαθητών. Οι βασικές αρχές που διέπουν αυτά τα προγράμματα είναι οι εξής (Halpern, 1984):

1.  Δίδαξε τους μαθητές να σκέφτονται πολλούς διαφορετικούς τρόπους με τους οποίους μπορούν να πετύχουν ένα στόχο. Αφού γίνει αυτό, μετά μπορούν να επιλέγουν τον καλύτερο.

2.  Πρόσφερε πολλά παραδείγματα και ασκήσεις που να δίνουν το πρότυπο και τον τρόπο εφαρμογής των δημιουργικών ικανοτήτων.

3.  Δίδαξε τους μαθητές πώς να διατυπώνουν σχετικές με το θέμα τους ερωτήσεις και πώς να ανακαλύπτουν τα προβλήματα εκεί που υπάρχουν.

4.  Αξιολόγησε την ποιότητα μιας ιδέας με βάση τις συνέπειές της.

5.  Αντάμειψε τις πρωτότυπες και σχετικές ιδέες. Δώσε τη δυνατότητα στους μαθητές να καταλάβουν ότι οι ιδέες τους είναι αξιόλογες.

6.  Ενέπνευσε εμπιστοσύνη στους μαθητές, ώστε να εκφράζονται ελεύθερα.

Η τήρηση των παραπάνω αρχών, απαιτεί, όπως είναι φυσικό,  ένα επαναπροσδιορισμό των διδακτικών και μαθησιακών διαδικασιών στο σχολείο και ενεργό συμμετοχή όλων των μηχανισμών αγωγής, που εκφράζονται μέσα από τα βασικά όργανα της σχολικής παιδείας. Ο δάσκαλος θα πρέπει να γίνει μοχλός ενεργοποίησης των δημιουργικών δυνάμεων του παιδιού και εγγυητής της ελεύθερης διακίνησης των ιδεών και τις δημιουργίας. Τα βιβλία και τα άλλα διδακτικά μέσα θα πρέπει να αποτελέσουν εργαλεία όχι μόνο απόκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων αλλά κυρίως χειρισμών νοητικών και ψυχοσωματικών. Το πρόγραμμα θα πρέπει να προσφέρει ένα ευέλικτο πλαίσιο για τους χειρισμούς αυτούς και η διδακτική μέθοδος να γίνει η συντονιστική διαδικασία που θα συντελεί στην γόνιμη υπόθεση, στην πρωτοτυπία, στην αμφισβήτηση της παραδεδεγμένης τάξης των πραγμάτων, στην δημιουργική αναζήτηση και επίλυση προβλημάτων. Αλλά και η σχολική ζωή, ως κοινωνική οργάνωση, θα πρέπει να προσφέρει ένα ασφαλές πλαίσιο, όπου ο κάθε μαθητής θα μπορεί να πραγματώνει και να επιβεβαιώνει με υπευθυνότητα τον εαυτό του.

Η αγωγή της δημιουργικότητας θεωρείται σήμερα ως ο πυρήνας και το σημείο αναφοράς της όλης αγωγής και όχι μόνο απλά η ως αντίρροπο ή συμπλήρωμα της ακαδημαϊκής μάθησης (Μπενέκος, 1990). Η ειδική πνευματική πειθαρχία, που επιβάλει η ακαδημαϊκή μάθηση, με σκοπό την απόκτηση της δοσμένης γνώσης και την ανάπτυξη των σχετικών δεξιοτήτων, πρέπει να ενταχθεί στο ευρύ πλαίσιο της δημιουργικής αγωγής. Μ’ αυτό τον τρόπο θα μπορέσει το σχολείο να προωθήσει διαδικασίες και γνωστικούς μηχανισμούς ανακάλυψης και «αναπαραγωγής» της γνώσης σε νέες μορφές και εφαρμογές αποδεσμεύοντας τις δυνάμεις της φαντασίας και ενθαρρύνοντας την «περιπέτεια των ιδεών», τη δοκιμή και την αυτενέργεια. Στο πλαίσιο της γενικής αυτής καλλιέργειας, έχουν προταθεί οι εξής μέθοδοι ανάπτυξης της δημιουργικότητας: 

α) Η μέθοδος Καταιγισμού Αυθόρμητων Ιδεών (Brainstorming). Η μέθοδος αυτή προτάθηκε αρχικά από τον Osborn (1963) και συνίσταται στην παραγωγή πολλών ιδεών σε σχέση με το πρόβλημα ανεξάρτητα από την αξιολόγησή τους. Η λογική που βρίσκεται στο υπόβαθρό της είναι η δημιουργία πολλών εναλλακτικών μονοπατιών που οδηγούν από τα δεδομένα στο στόχο. Έτσι, ξεπερνιούνται οι δυσκολίες της εμμονής σε μια ιδέα, που μπορεί να μην είναι καλύτερη και διευρύνονται οι δυνατότητες λύσης. Εφαρμόζεται κυρίως σε ομαδική λύση προβλημάτων και προϋποθέτει την καταγραφή των διάφορων εναλλακτικών ιδεών των μελών μιας ομάδας και την αξιολόγησή τους υπό το φως των περιορισμών που υπάρχουν για την επιθυμητή λύση. Οι βασικές αρχές της μεθόδου του καταιγισμού αυθόρμητων ιδεών είναι οι εξής:

· αναστολή της κρίσης (όχι κριτική)

· ελεύθερη διασύνδεση των ιδεών (όσο περισσότερο παράδοξες ιδέες τόσο το καλύτερο)

· ποσότητα ιδεών (όσο πιο πολλές γίνεται), και 

· γόνιμη σύζευξη των ιδεών (συνδυασμοί και βελτιώσεις μιας ιδέας των άλλων).

Η λύση ή οι λύσεις που προκύπτουν με βάση τις αρχές αυτές αξιολογούνται με διάφορα ειδικά κριτήρια (π.χ. λειτουργικότητα, κόστος, δυνατότητα άμεσης εφαρμογής κ.λ.π.) από όλα ή ένα μέρος της ομάδας ή και από άλλη ομάδα που μπορεί να είναι περισσότερο αντικειμενική σχετικά με την αποδοτικότητα μιας ιδέας. 

β) Η μέθοδος της Συνεκτικής (Synectics). Δημιουργός της μεθόδου αυτής είναι ο Gordon (1961), ο οποίος την ορίζει ως μια τεχνική προσδιορισμού και επίλυσης ενός προβλήματος, που εφαρμόζεται από ένα μικρό επιτελείο ατόμων που χρησιμοποιεί τις αναλογίες. Ο μηχανισμός λειτουργίας της Συνεκτικής περιέχει τις ακόλουθες φάσεις.

· Γενική έκθεση του προβλήματος για επίλυση στα μέλη μιας ομάδας από εξωτερική πηγή  και κατόπιν λεπτομερή ανάλυση του προβλήματος, που αποσκοπεί να κάνει το ξένο πρόβλημα οικείο

· Συγγραφή έκθεσης από το κάθε μέλος της ομάδας σχετικά με το πρόβλημα όπως αυτό το κατανοεί και ανάπτυξη των αναλογιών που προκαλούνται από το πώς το πρόβλημα κατανοήθηκε (προσωπικές, άμεσες, συμβολικές και φανταστικές αναλογίες, Halpern, 1984)

· Μετατροπή του οικείου σε ξένο: το πρόβλημα όπως κατανοήθηκε εξετάζεται σαν ξένο

· Σύγκριση της αναλογίας με το πρόβλημα, αφού τα μέλη της ομάδας έχουν βρει την καταλληλότερη αναλογία και ανάπτυξη της ενόρασης στο πρόβλημα, βλεποντάς το μέσω της εκλεγόμενης αναλογίας

· Επίτευξη του στόχου: δημιουργία ενός μοντέλου ή το τεστ της παραγόμενης ιδέας μ’ ένα πρακτικό τρόπο.  

 Βασική αρχή της εφαρμογής των παραπάνω φάσεων είναι η παραδοχή πως στη δημιουργική διαδικασία το συναισθηματικό στοιχείο είναι πιο σημαντικό από το διανοητικό και το μη ορθολογικό είναι πιο σημαντικό από το ορθολογικό. Επομένως, τα δύο αυτά στοιχεία (συναισθηματικό και μη ορθολογικό) είναι εκείνα που μπορούν και πρέπει να κατανοηθούν με σκοπό να αυξηθεί η δυνατότητα επιτυχίας στην επίλυση ενός προβλήματος.

γ) Η μέθοδος της Πλάγιας Σκέψης (Lateral Thinking). Η μέθοδος αυτή αναπτύχθηκε από τον De Bono (1977, 1981) και βασίζεται στην αξιοποίηση της πλάγιας σκέψης με σκοπό την εκφυγή από τις παλιές ιδέες και τη γένεση νέων ιδεών. Η πλάγια σκέψη απαιτεί σαν βάση ένα καινούργιο τρόπο παρατήρησης των πραγμάτων διαφορετικό από αυτόν που επιβάλει η κάθετη σκέψη, που είναι η παραδοσιακή λογική και κινείται μέσα σε ένα ήδη διαμορφωμένο πλαίσιο. Τα κύρια χαρακτηριστικά της είναι πως αξιοποιεί την αλλαγή, δεν χρησιμοποιεί το σύστημα ναι-όχι, αποφεύγει το πασιφανές, εισάγει τη διακοπτικότητα, αποδέχεται την παρείσδυση της τύχης και οδηγεί στην ανακάλυψη ιδεών μέσα από ανοικτές διαδικασίες. Ο De Bono πιστεύει ότι η πλάγια σκέψη μπορεί να διδαχθεί και για το σκοπό αυτό ανάπτυξε ένα ειδικό πρόγραμμα που το ονόμασε «Cognitive Research Trust» (CoRT) (Παρακαταθήκη Γνωστικής Έρευνας). Το πρόγραμμα αυτό ακολουθεί τις εξής τέσσερις φάσεις:

· αναγνώριση της κυρίαρχης ή της πολικής ιδέας

· αναζήτηση διάφορων τρόπων παρατήρησης των πραγμάτων

· χαλάρωση του άκαμπτου ελέγχου της κάθετης σκέψης

· χρησιμοποίηση της τύχης

Η «διδασκαλία» των παραπάνω φάσεων συνίσταται σε μια σειρά ερωτήσεων που θέτει το άτομο στον εαυτό του. Οι ερωτήσεις αυτές λειτουργούν ως στηρίγματα για την πρόοδο της σκέψης. Το κάθε άτομο π.χ. θα πρέπει να αναρωτηθεί: «ποιοι είναι οι στόχοι σ’ αυτή την περίπτωση;», «ποιες είναι οι απόψεις των άλλων;», «τι είναι αυτό που μας ενδιαφέρει εδώ;», «ποια είναι η κυρίαρχη άποψη εδώ;» και «πώς μπορώ να ξεφύγω απ’ αυτή;» και στη συνέχεια να σκεφτεί τα θετικά, αρνητικά και ενδιαφέροντα σημεία του θέματος. Η παρουσίαση των διάφορων στρατηγικών στα μαθήματα γίνεται από το δάσκαλο και στη συνέχεια γίνεται εφαρμογή από τους μαθητές με τη βοήθειά του. Είναι δυνατό να ακολουθήσει και συζήτηση πάνω στο θέμα της διδασκαλίας. Στο τέλος δίνεται μια σύνοψη των κύριων σημείων του μαθήματος, που θα πρέπει να θυμούνται οι μαθητές.

δ) Η μέθοδος της Σύναψης (Synapse). Η σύναψη είναι μια μέθοδος επίλυσης προβλημάτων που δημιουργήθηκε από τον Aznar (1975) και εφαρμόζεται από μικρές ομάδες οι οποίες χρησιμοποιούν τη διασταύρωση και τη διεύρυνση για την παραγωγή ιδεών. Η μέθοδος της σύναψης βασίζεται στις εξής αρχές:

· Εγκατάλειψη του πεδίου του πραγματικού - Διαχωρισμός της φαντασίας και κρίσης.

· Διεύρυνση - Παραγωγή κινήτρων.

· Διασταύρωση ή σύμμειξη του πραγματικού και του φανταστικού.

Σύμφωνα μ’ αυτές τις αρχές, ακολουθείται μια διαδικασία κατά τη οποία η ομάδα αφού οδηγηθεί στην αναστολή της κρίσης (η πιο αλλόκοτη φαντασία είναι περισσότερο δεκτή από την κριτική), εφαρμόζει τεχνικές όπως η κατάτμηση του προβλήματος, η εξεύρεση αναλογιών, η επιλογή καταλόγου λέξεων στην τύχη, η προέκταση, κ.ά., με σκοπό την διευκόλυνση της απογείωσης και την παραγωγή ερεθισμάτων - κινήτρων. Στη συνέχεια καταβάλλεται έντονη προσπάθεια για τη διασταύρωση των διάφορων ιδεών και την παραγωγή της νέας ιδέας, η οποία εξετάζεται διεξοδικά από άποψη δυνατότητας εφαρμογής, χωρίς να απορρίπτεται το φανταστικό στοιχείο.

ε) Άλλες μέθοδοι, όπως η μέθοδος της Ταχείας Σκέψης (Quick Thinking), η οποία είναι μια παραλλαγή της μεθόδου Καταιγισμού Αυθόρμητων Ιδεών, με κύριο χαρακτηριστικό της την ταχεία σκέψη, η μέθοδος της Συστηματοποιημένης Διευθυνόμενης Επαγωγής (Systematized Directed Induction), που βασίζεται στην εισχώρηση σε βάθος ενός προβλήματος και την αποτύπωση αυτού με σκοπό τη διόρθωσή του και η μέθοδος της Συνεργητικής (Synergic Creative Method), η οποία αποβλέπει στην παραγωγή γρήγορων και συνεργητικά αξιόλογων ιδεών από μια ομάδα που έχει ποικιλία υποδομής και λειτουργίας.

Όλες οι παραπάνω μέθοδοι, έχουν αποδειχθεί πολύ αποτελεσματικές, ιδιαίτερα στο επίπεδο των αφηρημένων ιδεών (Μαγνήσαλης, 1996), καταδεικνύοντας πως η δημιουργική ικανότητα μπορεί με κατάλληλη άσκηση και αγωγή, να αυξηθεί.  Για το σκοπό αυτό είναι αναγκαίο να ενταχθούν στα προγράμματα μόρφωσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, με σκοπό την εξοικείωσή τους με τις τεχνικές και στρατηγικές που απαιτούνται, προκειμένου να καλλιεργηθούν οι δημιουργικές ικανότητες των παιδιών στο σχολείο και τους τρόπους ενεργοποίησης του κρυμμένου ψυχοδυναμικού της παιδαγωγικής πράξης. Η σημερινή παιδαγωγική πρέπει να είναι παιδαγωγική της ανακάλυψης και της δημιουργικότητας, γιατί η εποχή μας και η χώρα μας έχουν ανάγκη από ανθρώπους ικανούς να ερευνούν, να ανακαλύπτουν και να δημιουργούν.             

Με βάση τα θέματα που εξετάστηκαν σ’ αυτό το κεφάλαιο, καταλήγουμε στο συμπέρασμα πως στο σχολικό περιβάλλον των παιδιών θα πρέπει να αμβλυνθούν και τελικά να αρθούν τα εμπόδια της δημιουργικής σκέψης, προκειμένου να οδηγηθούμε σε μια αγωγή που θα βοηθήσει στην αύξηση και σωστή χρήση της δημιουργικής ικανότητας. Τέτοιου είδους εμπόδια αφορούν κυρίως την έλλειψη επαρκούς μαθητικού διαλόγου, το παραφορτωμένο αναλυτικό πρόγραμμα, τη χρήση μιας ή δύο μόνο πηγών γνώσης και την μη εφαρμογή στην πράξη της αρχής των ατομικών διαφορών. Η οργάνωση κατάλληλου σχολικού προγράμματος, ώστε ο μαθητής να μαθαίνει έννοιες και όχι μόνο γεγονότα, η εξατομικευμένη διδασκαλία, η οργάνωση μιας πλούσιας σε ερεθίσματα σχολικής ζωής και η δυνατότητα κατάρτισης των εκπαιδευτικών σε θέματα που αφορούν τη δημιουργικότητα αποτελούν ισχυρά όπλα κατά της ακινητοποίησης των δημιουργικών ικανοτήτων και δυνάμεων των μαθητών. Επιπλέον, για την ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης του παιδιού απαραίτητες ενέργειες είναι οι εξής:

· Συνειδητοποίηση της ύπαρξης δημιουργικών ικανοτήτων στους μαθητές. Όλα τα άτομα είναι προικισμένα με δημιουργικές ικανότητες, σε διαφορετικές, όμως το καθένα περιοχές. Η λύση ενός προβλήματος δεν επιτυγχάνεται πάντοτε ύστερα από εντατική μελέτη, αλλά είναι δυνατό να αναπηδήσει ξαφνικά ως έμπνευση, ύστερα από μια περίοδο ανάπαυσης ή ενόσω το παιδί ασχολείται με μια εντελώς διαφορετική ενασχόληση.  

· Ενθάρρυνση της δημιουργικής σκέψης των μαθητών. Ο μαθητής πρέπει να ενθαρρύνεται να εξερευνά το περιβάλλον, να χρησιμοποιεί αντικείμενα και να  εκφράζει τις σκέψεις του, χωρίς φόβο, άσχετα αν αυτές μπορεί να φανούν στους άλλους παράξενες, παράλογες ή και γελοίες και.. Η προαγωγή της δημιουργικής σκέψης του μαθητή έχει μεγαλύτερη σπουδαιότητα από την πρόσκτηση γνώσεων

· Ανάπτυξη παιδαγωγικής και δημιουργικής σχολικής ατμόσφαιρας. Στην αίθουσα διδασκαλίας και στη σχολική ζωή θα πρέπει να βασιλεύει η πειθαρχημένη ελευθερία, η απουσία του φόβου, η πρωτοβουλία, η ανοχή απέναντι σε νέες ιδέες, η συναισθηματική ασφάλεια και η εμπιστοσύνη.

· Δημιουργικές μέθοδοι διδασκαλίας και μάθησης. Για την πρόκτηση γόνιμων γνώσεων και την καρποφόρα μάθηση, ο εκπαιδευτικός οφείλει να χρησιμοποιεί ενεργητικές μεθόδους διδασκαλίας και μάθησης, οι οποίες να καλλιεργούν την αυτενέργεια, την αναζήτηση, τον πειραματισμό και την ανάπτυξη αυτοδύναμων εσωτερικών κινήτρων.

·  Δημιουργικές κατ’ οίκον εργασίες. Οι ανατιθέμενες για το σπίτι εργασίες πρέπει να απευθύνονται στις δημιουργικές δυνάμεις του μαθητή και να αποσκοπούν στην αυτοτέλεια, στην αυτοδημιουργία και στη αυτοεξέλιξη. Τέτοιου είδους εργασίες είναι αυτές που δεν βασίζονται στην αποστήθιση και στις μηχανικές ασκήσεις και επαναλήψεις αλλά αντίθετα απαιτούν πρωτοβουλία, προσωπική έρευνα και αυτενεργό προσπάθεια. 

· Μη επιβολή ορισμένου τρόπου μάθησης και εργασίας. Όπως επισημαίνει ο Χαραλαμπόπουλος (1984, σελ. 232): «υπάρχουν πολλοί τρόποι για να περιγράψει κανείς ένα λουλούδι, να ζωγραφίσει ένα σπίτι, να διατυπώσει μια πρόταση ή να δοκιμάσει μια επιστημονική υπόθεση». Η ελευθερία επιλογής από την πλευρά του παιδιού του τρόπου που του ταιριάζει καλύτερα είναι ένα από τα απαραίτητα στοιχεία για την παραγωγή δημιουργικού έργου.      

· Δημιουργία καταστάσεων που να απαιτούν από το μαθητή δημιουργική σκέψη. Πρέπει να παρέχονται στο μαθητή όσο γίνεται πιο πολλές ευκαιρίες για δημιουργική επίλυση προβλημάτων, με τη βοήθεια της φαντασίας, τη συσχέτιση διάφορων προηγούμενων γνώσεων και την αξιοποίηση των ενδιαφερόντων του.

· Διδασκαλία ειδικών μαθημάτων. Ο πιο αποτελεσματικός τρόπος για να αναπτυχθούν και να αυξηθούν οι δημιουργικές δυνάμεις του παιδιού και να γίνει καλύτερη χρησιμοποίηση αυτών στην πράξη, είναι η διδασκαλία ειδικών μαθημάτων αγωγής και άσκησης της δημιουργικής του σκέψης με δοκιμασμένες και αποτελεσματικές μεθόδους, όπως αυτές που περιγράψαμε στην παραπάνω ενότητα.

Τέλος, επειδή η δημιουργική παραγωγικότητα ενός ατόμου εξαρτάται όχι μόνο από τις νοητικές του ικανότητες, αλλά και από τα ενδιαφέροντα, τα κίνητρα, τις στάσεις, την ιδιοσυγκρασία και άλλα χαρακτηριστικά οι βασικές επιδιώξεις της σχολικής αγωγής θα πρέπει να συμπεριλαμβάνουν και την ανάπτυξη κοινωνικών, πρακτικών, καλαισθητικών και πνευματικών ενδιαφερόντων, την τόνωση της αυτοπεποίθεσης, την καλλιέργεια των θετικών διαθέσεων απέναντι στα διάφορα προβλήματα, την αγωγή της βούλησης, την ανάπτυξη της κοινωνικότητας, της συνεργασίας και της επιμονής την διασφάλιση της συναισθηματικής ισορροπίας και την ανάπτυξη όσο το δυνατόν περισσότερων και πιο αποτελεσματικών κινήτρων για ανακάλυψη και δημιουργία.     
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