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Περίληψη: Η παιδαγωγική προσέγγιση της µάθησης ως διαδικασίας, την οποία 
συνειδητοποιεί ο µαθητής, προϋποθέτει όχι παθητική αποδοχή της δεδοµένης γνώσης 
αλλά ελεύθερη αναζήτηση και επιλογή εκπαιδευτικού υλικού, µε στόχο την προσωπική 
και κοινωνική ανάπτυξη του ατόµου. Η εκµάθηση της κριτικής και επιλεγµένης µάθησης 
επιτυγχάνεται µε επιλογή ποικίλων γνωστικών στρατηγικών, στα πλαίσια ελκυστικού 
εκπαιδευτικού περιβάλλοντος κοινωνικής αλληλεπίδρασης, αµφισβήτησης και 
δηµιουργικότητας. Οι ερωτήσεις εµπέδωσης των επιλεγµένων γνώσεων, ατοµικές και 
οµαδικές, δεν µπορεί παρά να είναι κριτικοσυνδυαστικές, ώστε να ωθούν το µαθητή σε 
ανάλογο τρόπο µελέτης, που θα είναι απαλλαγµένος από την άκριτη αναπαραγωγή 
γνώσεων και αξιών. Έτσι, στα φιλολογικά µαθήµατα είναι προτιµότερες οι γλωσσικές 
ασκήσεις εκφραστικού εµπλουτισµού, και, πολύ περισσότερο, οι ανοικτές γενικές 
ερωτήσεις για σχολιασµό σηµείων των πηγών, για σύγκριση των περιγραφόµενων 
καταστάσεων σε διαφορετικές εποχές ή τόπους, καθώς και για εφαρµογή των έγγραφων 
διακηρύξεων στην πράξη. 

1. Η πολλαπλότητα των θεωριών µάθησης 
Από την επιστηµονική κοινότητα είναι αποδεκτές οι ατοµικές και κοινωνικές 
παράµετροι της µαθησιακής διαδικασίας, µε την έννοια ότι η γνώση κατασκευάζεται 
και διαχέεται εντός συγκεκριµένου ιστορικού, κοινωνικού και πολιτισµικού πλαισίου, 
αλλά και το άτοµο επιλέγει, σε µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό, τη γνώση που 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντά του. Η διδασκαλία βοηθά το παιδί 
στις δυσκολίες που έχει να κατανοήσει πληροφορίες (Campione et al., 1984). 
Παράγοντες µάθησης είναι η µίµηση, η ενίσχυση, οι αµοιβές και ποινές αλλά και ο 
αυτοέλεγχος και η τροποποίηση της συµπεριφοράς (Bandura & Walters, 1963, σ. 46). 
Ο Biggs (2001, σ. 87-88) αναφέρει παράγοντες ενίσχυσης της µάθησης, όπως η 
προηγούµενη γνώση, η µάθηση µε δοκιµή και πλάνη, τα κίνητρα, ο προσανατολισµός 
στη µάθηση, το πρόγραµµα σπουδών και η διδακτέα ύλη, η διδακτική, το κλίµα της 
τάξης. Οι Zhang & Sternberg (2001, σ. 201, 221) προσθέτουν παράγοντες, όπως η 
αυτοεκτίµηση, τα χαρακτηριστικά προσωπικότητας, η ηλικία, η σειρά γέννησης, το 
φύλο, το οικονοµικοκοινωνικό status, ο αριθµός των χόµπυ, εµπειρίες ηγεσίας, η 
εργασιακή και ταξιδιωτική εµπειρία. Μελετητές εισάγουν τους όρους µαθησιακά 
στυλ (π.χ. περίληψη από το σώµα γνώσης, σύνθεση, ενσυναίσθηση) και µαθησιακές 
στρατηγικές (π.χ. λέξεις-κλειδιά από το σώµα γνώσης, επιλογή, προσαρµογή) (Riding 
& Rayner, 1998/2005, σ. 56, 88, 93-94) ή διακρίνουν τους µαθητές σε οπτικούς, 
ακουστικούς τύπους κλπ., που µαθαίνουν διαφορετικά µεταξύ τους (Zhang & 
Sternberg, 2005/2007, σ. 66). Οι Land & Hannafin (2000, σ. 18) θεωρούν τις αρχικές 
αντιλήψεις των µαθητών ως µέρος της διαδικασίας οικοδόµησης της νέας γνώσης. Οι 
Bennett & Dunne (1995, σ. 55) κάνουν λόγο για µάθηση επικοινωνιακή, 
διερευνητική, σταδιακή. Τις τελευταίες δεκαετίες σχεδιάζεται ηλεκτρονικό υλικό για 
µάθηση, το οποίο βασίζεται σε θεωρίες πληροφορικής ή τεχνητής νοηµοσύνης 
(Mitchell, 1997). 
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Ο Driscoll παρουσιάζει περιεκτικά και ευσύνοπτα τους τρόπους µάθησης, που 
εξάγονται από όλες τις θεωρίες µάθησης: ενίσχυση-αµοιβή-ποινή και επανάληψη 
(συµπεριφορισµός), ενόραση ύστερα από µια περίοδο αδράνειας ή δοκιµής-και-
λάθους (µορφολογική ψυχολογία), µνηµονικές στρατηγικές (προσέγγιση της ροής της 
πληροφορίας), µάθηση µε νόηµα και ενταγµένη σε πλαίσιο, ζωντανές πρακτικές σε 
κοινότητες µάθησης (εγκατεστηµένη µάθηση), γνωστική ανάπτυξη µε σταδιακή 
ωρίµανση και µε διαδικασίες γνωστικής σύγκρουσης-αφοµοίωσης-προσαρµογής-
ισορροπίας µεταξύ της παλιάς και της νέας γνώσης, υποστηρικτικό περιβάλλον για το 
παιδί, σηµαντική η οµάδα των συνοµηλίκων (γνωστική θεωρία), εποικοδοµισµός µε 
µορφή σκαλωσιάς και χρήση υπερµέσων, µάθηση µέσω ανακάλυψης, φυσικές 
διαδικασίες γνωστικής ανάπτυξης µε τη συµβολή του κοινωνιοπολιτισµικού 
περιβάλλοντος (Driscoll, 1994/2005, σ. 22, 36-43, 76-103, 115-148, 157-179, 190-
218, 227-143, 248-258, 387-406). Ο Illeris (2005/2007, σ. 98) αναφέρει τρεις µεγάλες 
σχολές µάθησης, που είναι ο µαρξισµός (η µάθηση ως κοινωνικό φαινόµενο), ο 
φροϋδισµός (η µάθηση ως συναισθηµατικό φαινόµενο) και η γνωστική προσέγγιση (η 
µάθηση ως γνωστικό φαινόµενο), στην οποία εντάσσει συγχρόνως τον 
συµπεριφορισµό, κονστρουκτιβισµό και κοινωνικό κονστρουκτιβισµό. Οι Jarvis et al. 
συγκεντρώνουν κριτικές µαθησιακές θεωρίες: προβληµατίζουσα κατάσταση και 
επίλυση προβληµάτων (Chris Argyris & D. Schön), ανασυγκρότηση της µάθησης για 
την καινοτοµία (J. Botkin), ελευθερία στους µαθητές να χρησιµοποιήσουν την 
εµπειρία τους και να µάθουν από καταστάσεις στις οποίες εµπλέκονται (Malcolm 
Knowles), µετασχηµατιστική µάθηση που διακρίνεται σε σκοπούµενη, 
επικοινωνιακή, χειραφετική (Jack Mezirow), κριτική µάθηση που αναγνωρίζει τις 
διαφορετικές υποθέσεις, αποτιµά το περιεχόµενο, διερευνά εναλλακτικές λύσεις, 
προάγει τον σκεπτικισµό (Stephen Brookfield), σηµαντικοί οι κοινωνικοί ρόλοι στη 
µάθηση, εµπειρική-πειραµατική και ολική µάθηση, µαθητοκεντρική µάθηση µε την 
ενεργό κατασκευή της από τους ίδιους τους µαθητές, κριτική µάθηση σε µια 
διαδικασία κατά την οποία ο µαθητής αναλογίζεται την κατάσταση και την 
αποδέχεται ή την αλλάζει (Peter Jarvis), προβληµατίζουσα εναντίον της τραπεζικής 
µάθησης, δηλαδή που αµφισβητεί το µαθησιακό status quo, προβληµατίζει και δεν 
δίνει έτοιµη λύση στο πρόβληµα, εκπαίδευση για την ενδυνάµωση, την αφύπνιση και 
τη δράση υπέρ των συµφερόντων των καταπιεσµένων (Paulo Freire) (στο Jarvis et al., 
1998/1999, σ. 38-39, 46, 55, 57, 59-62). 

2. Μορφές διαµορφωτικής αξιολόγησης που προάγουν την κριτική µάθηση 
Η σχολική πραγµατικότητα της αποστήθισης και της άκριτης αποµνηµόνευσης 
έτοιµων γνώσεων δεν θα αλλάξει, αν ο εκπαιδευτικός δεν ασκήσει τους µαθητές του 
στην κριτική σκέψη. Οι ερωτήσεις εµπέδωσης των επιλεγµένων γνώσεων, ατοµικές 
και οµαδικές, δεν µπορεί παρά να είναι κριτικοσυνδυαστικές, ώστε να ωθούν το 
µαθητή σε ανάλογο τρόπο µελέτης, που θα είναι απαλλαγµένος από την άκριτη και 
κοινωνικά ευπροσάρµοστη αναπαραγωγή κυρίαρχων γνώσεων και αξιών. Έτσι, στα 
φιλολογικά µαθήµατα είναι προτιµότερες οι γλωσσικές ασκήσεις εκφραστικού 
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εµπλουτισµού, και, πολύ περισσότερο, οι ανοικτές γενικές ερωτήσεις για σχολιασµό 
σηµείων των πηγών, για σύγκριση των περιγραφόµενων καταστάσεων σε 
διαφορετικές εποχές ή τόπους, καθώς και για εφαρµογή των έγγραφων διακηρύξεων 
στην πράξη. Οι κριτικές ερωτήσεις εξετάζουν προσωπικές θέσεις, κρυµµένες 
προσωπικές θέσεις, συλλογισµούς (αναλογίες, αιτιολογήσεις, διαδικασίες 
τεκµηρίωσης, συµπεράσµατα, γενίκευση), ισχυρισµούς βάσει µοντέλων, επεξηγήσεις, 
πλάνες, λήψη αποφάσεων (Epstein, 2003). Οι εκπαιδευτικοί παρακινούν τους 
µαθητές να αιτιολογούν την απάντησή τους (Olson, 1997, σ. 507). 

Ο Nash (2009, σ. 32, 69, 71-73) συνιστά διάταξη των καθισµάτων και 
τραπεζιών της τάξης που να ευνοεί την οµαδοσυνεργατικότητα, πολυαισθητηριακή 
διδασκαλία και υλικό, δηµιουργία καταλόγων, εκµάθηση από ακουστικές 
παρουσιάσεις (διαλέξεις, εποπτικά µέσα ήχου) και συζητήσεις, καθώς και εκµάθηση 
µε πρακτικές δηµιουργίες. Οι Dubin & Olshtain (1986, σ. 133, 135, 157) τονίζουν ότι 
η γλωσσική εκµάθηση σε ένα ολιστικό κοινωνιοπολιτισµικό περιβάλλον µπορεί να 
περιλαµβάνει δραστηριότητες που ενέχουν τεχνικές, όπως το παιχνίδι ρόλων και το 
κοινωνιόδραµα, πίνακα µε τα υπέρ και κατά µιας άποψης ή προτίµησης και ανάλογες 
δραστηριότητες διαλόγου. Οι Jones et al. (1997, σ. 42, 76-77) επικροτούν την από 
κοινού ανάπτυξη της µάθησης µε ανοικτές ερωτήσεις, αυθεντικά έργα, γραφική 
αναπαράσταση του κειµένου, προοδευτική επίλυση προβλήµατος, κοινότητες 
πρακτικής, αξιολόγηση παρουσιάσεων, κοινοτικές υπηρεσίες, ισχυροποίηση θεωριών 
και ευρηµάτων, προτάσεις για επόµενα βήµατα. Ο Buehl (2001/2006) προτείνει έναν 
ολοκληρωµένο σχεδιασµό γλωσσικών δραστηριοτήτων: ιδεοθύελλα, διάγραµµα της 
σκέψης, διάγραµµα της ιστορίας, χρήση του παγκόσµιου ιστού για την ανάπτυξη 
διαλόγου, διαγραφή χαρακτήρων, διαφορετικές οπτικές ανάγνωσης, ανάπτυξη της 
φαντασίας, πλαίσιο αλλαγών στην ιστορία, διευκόλυνση στην ανάκληση της ιστορίας 
από τη µνήµη, οδηγίες αλληλεπιδραστικής ανάγνωσης, δηµιουργία προβληµατικών 
καταστάσεων, συναισθηµατική απήχηση, δοµηµένη καταγραφή σηµειώσεων, 
ανασκόπηση του λεξιλογίου, οικογένειες λέξεων σε δενδρική µορφή, αφήγηση µε 
χρήση εικόνων. 

Η ανάγνωση α) ενός κειµένου µπορεί να συνοδεύεται από συµπληρωµατικά 
κείµενα, β) µπορεί να είναι πολλαπλή, γ) µπορεί να ακολουθεί οπτική αντίστασης, δ) 
επιτρέπει την παραγωγή νέου κειµένου µε βάση το αυθεντικό, ε) µπορεί να ωθήσει 
τους µαθητές να προτείνουν οµαδικά σχέδια εργασίας και να αναλάβουν κοινωνική 
δράση (Xu, 2007). Πιο συγκεκριµένα, αναλύοντας ένα κείµενο, κατάλληλες θα 
µπορούσαν να είναι οι εξής ερωτήσεις: 
• Ποιος ο κύριος στόχος του συγγραφέα; 
• Ποια η σηµαντικότερη πληροφορία; 
• Ποιες ιδέες προβάλλονται; 
• Ποιες οι προσφορότερες υποθέσεις; 
• Ποια τα κυριότερα συµπεράσµατα; 
• Πώς µπορεί να εφαρµοστεί το περιεχόµενο; (Paul & Elder, 2003) 
• Ποιος ο προσανατολισµός του συγγραφέα; Υπάρχουν άλλα βιβλία µε το ίδιο θέµα 

ή µε τον ίδιο προσανατολισµό; 
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• Το θέµα προσεγγίζεται επιστηµονικά; (Elder & Paul, 2003) 
• Τι νιώθω για…; 
• Τι νοήµατα δηµιουργώ από…; 
• Πώς το έργο απηχεί την εποχή του; 
• Ποια καλλιτεχνικά και ποια τεχνολογικά επιτεύγµατα αναφέρονται; 
• Ποιες αξίες αντανακλά το κείµενο; Ποιος τις παρήγαγε και γιατί; Ποιες 

επιπτώσεις έχουν στους αποδέκτες; 
• Η άποψη ποιου αντιπροσωπεύεται στο κείµενο; Ποιες πληροφορίες, γνώσεις, 

γεγονότα, αξίες αντανακλά αυτή η άποψη; Ποιοι µένουν εκτός; 
• Ποιες ιδεολογίες µεταδίδονται και πώς αυτές εγκαθιδρύουν σχέσεις εξουσίας και 

κοινωνικές θεσµοθετήσεις; (Xu, 2007) 
• Οι ερωτήσεις και τα θέµατα για συζήτηση (µετα-αφηγήσεις) διαιωνίζουν ή 

µετασχηµατίζουν ηγεµονικές και προνοµιακές σχέσεις; (Rogers, 2002). 
Παράλληλα, προτείνονται κριτικές προσεγγίσεις ανάλυσης του γνωστικού 

υλικού (Xu, 2007): 
• Ανάλυση του κειµενικού είδους σε µυστήριο, αστυνοµικό µυθιστόρηµα, 

κωµωδία, ταξιδιωτικό αφήγηµα, περιπέτεια/δράση κλπ. 
• Ανάλυση κειµένων από τα ΜΜΕ, για να διερευνηθεί πώς η γλώσσα, τα σηµεία 

και οι εικόνες ωθούν το κοινό να υιοθετήσει συγκεκριµένες επιθυµητές 
ανταποκρίσεις, πεποιθήσεις, πρακτικές. Παρόµοια, η µεταδοµιστική προσέγγιση 
διερευνά πώς οι γλωσσικές κατηγορίες των κειµένων επηρεάζουν τους 
χαρακτήρες αλλά και τις οπτικές του κοινού. 

• Σηµειωτική ανάλυση, που εστιάζει στο κοινωνικό και πολιτισµικό νόηµα των 
σηµείων και κωδίκων. Έτσι, η Σηµειωτική αναλύει πώς τα κείµενα συγκροτούν 
πολιτισµικούς και ιδεολογικούς κώδικες. 

• Κριτική ανάλυση του κοινωνικού λόγου των κειµένων, που έγκειται στη 
γλωσσική χρήση για να διερευνηθεί ευρύτερα πώς οι άνθρωποι προσεγγίζουν τον 
κόσµο και τις ταυτότητές τους. 

• Φεµινιστική ανάλυση, για να ζητηθεί πώς οι άνθρωποι αποδέχονται σεξιστικά 
πρότυπα. 

• Μετα-αποικιακή ανάλυση, για να εξεταστεί πώς οι άνθρωποι υιοθετούν 
ρατσιστικές και ιµπεριαλιστικές ιδέες, π.χ. ο ‘άλλος’ ως ‘µυστήριος’, 
‘οπισθοδροµικός’, ‘ υπανάπτυκτος’, ‘ πρωτόγονος’, ‘ απολίτιστος’, ακόµα και 
‘επικίνδυνος’. 

• Μεταµοντέρνα ανάλυση, για να δειχθεί πώς όροι όπως ‘ανθρώπινη βελτίωση’, 
‘πρόοδος’, ‘ τεχνολογία’, ‘ υψηλή τέχνη’, ‘ επιστήµη’, ‘ αλήθεια’, κατατείνουν ή όχι 
σε µια µεγαλύτερη αίσθηση ευδαιµονίας και αυτοεκπλήρωσης. 

3. Από την εκµάθηση της δεδοµένης µάθησης στην ελεύθερη δηµιουργία 
µάθησης 
Η νέα παιδαγωγική προσέγγιση της µάθησης ως διαδικασίας, την οποία 
συνειδητοποιεί ο µαθητής, δηλαδή το να µαθαίνει πώς να µαθαίνει και να 
συνειδητοποιεί τη µάθησή του (µεταγνώση), αν πράγµατι αντιτάσσεται στην 
παθητική αποδοχή και αναπαραγωγή της επίσηµης γνώσης, προϋποθέτει 
αµφισβήτηση του περιεχοµένου των αναλυτικών προγραµµάτων σπουδών και 
ελεύθερη αναζήτηση και επιλογή εκπαιδευτικού υλικού, µε στόχο τόσο την 
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προετοιµασία του ατόµου να είναι ενεργός πολίτης µε κριτική κοινωνική δράση όσο 
και την ανοδική κοινωνική κινητικότητά του. Έτσι, η εκµάθηση της µάθησης τίθεται 
υπό αίρεση, καθώς α) αντιβαίνει στις εγγενείς δυνατότητες και ελευθερίες του 
µαθητευόµενου να µαθαίνει µε τον δικό του τρόπο και β) νοµιµοποιεί και επιβάλλει 
τη δεδοµένη γνώση. Στερείται ουσίας µια συζήτηση για το πώς χωρίς αναφορά στο τι 
και στο γιατί της γνώσης. 

Σ’ αυτά συνηγορούν θεωρητικά επιστηµονικά δεδοµένα από το χώρο της 
γνωστικής ψυχολογίας. Ο Vygotsky ([1930-1935] 1978, σ. 26, 37, 57, 86), αν και 
δέχεται τη σηµασία της κοινωνικής µάθησης και συνακόλουθα του ρόλου του 
εκπαιδευτικού για να γίνει πραγµατικότητα η δυνατότητα γνωστικής ανάπτυξης του 
ατόµου («ζώνη επικείµενης ανάπτυξης»), θεωρεί ότι α) είναι αναγκαία τα εσωτερικά 
κίνητρα για µάθηση, β) οι διαδικασίες σκέψης είναι διαπροσωπικές και 
ενδοπροσωπικές (π.χ. µε τον εσωτερικό µονόλογο ή διάλογο) και γ) όλοι οι άνθρωποι 
έχουν εγγενείς ικανότητες να επιλέγουν τη µάθησή τους. Ο Luria ([1962] 1980, σ. 30-
32) διατείνεται ότι υπάρχει συνάφεια µεταξύ των ανώτερων νοητικών λειτουργιών 
του ανθρώπου, που είναι η µνήµη, η προσοχή, οι λογικές και γλωσσικές διεργασίες. 
Οι έρευνες του Luria ([1931-1932] 1976, σ. 38, 63, 161-164) δείχνουν ότι οι 
γνωστικές διαδικασίες (αντίληψη, γενίκευση, αφαίρεση, αιτιολόγηση, φαντασία και 
ανάλυση της εσωτερικής ζωής του ατόµου) ενέχουν χαρακτηριστικά προσωπικότητας 
και ιστορικές, πολιτισµικές και κοινωνικές διαστάσεις, ώστε αµφισβητείται ακόµα 
και η ‘ακαδηµαϊκή’ γνώση έναντι της καθηµερινής ατοµικής εµπειρίας, πράγµα που 
καθιστά τον µετασχηµατισµό της πρώτης ως µια αναγκαιότητα. 

Ο Wood (1988/2000, σ. 278, 280-281, 295) αµφισβητεί ευθέως την 
προβληµατική περί εκµάθησης της µάθησης, καθώς αποφαίνεται ότι α) κάθε άτοµο 
επιλέγει τον τρόπο µάθησης, µεταξύ στρατηγικών όπως η εσωτερίκευση, η 
οικειοποίηση, η ανακλαστική συµπερίληψη, η απο/αναπλαισίωση, ο εγκιβωτισµός, η 
αναπαραστατική περιγραφή και αλλαγή περιγραφής, β) η διερεύνηση 
αποτελεσµατικών στρατηγικών µάθησης µε γενική ισχύ προσκρούει στους 
πολλαπλούς τύπους νοηµοσύνης (γλωσσική, λογικοµαθηµατική, χωρική, 
κιναισθητική, ενδοπροσωπική, διαπροσωπική, οικουµενική) και στις συνακόλουθες 
ατοµικές ιδιαιτερότητες και προοπτικές. Ο Biggs (2001, σ. 73), αν και δεν αµφισβητεί 
τη διαδικασία εκµάθησης της µάθησης, αναφέρεται επίσης στους πολλαπλούς τύπους 
νοηµοσύνης του Gardner, καθώς και στη συναισθηµατική νοηµοσύνη του Goleman. 
Ο Perner (1993, σ. 71) θα συµφωνήσει ότι τα άτοµα δηµιουργούν σύνθετα νοητικά 
µοντέλα αναπαράστασης της πραγµατικότητας. Οι Blakemore & Frith (2005, σ. 151) 
υποστηρίζουν ότι είναι δυνατή η ανάκληση από τη µνήµη εκείνων των πληροφοριών 
που έχουν νόηµα για µας, προτείνουν (σ. 163) αντικατάσταση της µίµησης από την 
αυθεντική και ευέλικτη διαδικασία της δηµιουργικότητας, ενώ αποκαλύπτουν 
οικονοµικοκοινωνικές διαστάσεις στη µαθησιακή διαδικασία, κρίνοντας ότι αυτή 
διευκολύνεται από τον καλό και επαρκή ύπνο (σ. 167), την ποιοτική διατροφή (σ. 
185) και για τον Wood (1988/2000, σ. 285) από την εξάλειψη της φτώχειας. Εδώ 
προστίθεται βέβαια η υλικοτεχνική υποδοµή για τη βελτιστοποίηση της µάθησης, 
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δηλαδή το φυσικό περιβάλλον της διδασκαλίας που χαρακτηρίζεται από 
ελκυστικότητα, χιούµορ, µουσική, σωστή θερµοκρασία, επαρκή και κατάλληλο 
φωτισµό, κατάλληλα χρώµατα, εξοπλισµό, φυσική ασφάλεια (Sprenger, 2008, σ. 6-
12). 

4. Συµπεράσµατα 
Από την παραπάνω ανάλυση προκύπτει ότι η προσέγγιση της εκµάθησης της 
µάθησης δεν είναι άµοιρη κριτικής, καθώς είναι αναγκαίο να µην περιοριστούµε σε 
αυτήν αφήνοντας ανεξέταστο το ίδιο το περιεχόµενο της µάθησης, από ποιους 
διαµορφώνεται, σε ποιους απευθύνεται και γιατί. Θα ήταν ίσως προσβλητικό να 
υποδεικνύουµε στους µαθητές πώς να µαθαίνουν, καθώς διαθέτουν εγγενείς 
ικανότητες, αλλά µπορούµε να τους προτείνουµε πολλαπλούς τρόπους µάθησης, 
διευκολύνοντάς τους όµως να επιλέξουν οι ίδιοι ελεύθερα τους καταλληλότερους γι’ 
αυτούς τρόπους. Πολύ δε περισσότερο, οφείλουµε να ασκούµε τους µαθητές µας 
στην κριτική συζήτηση, ανάγνωση και γραπτή παρουσίαση, µε ερωτήσεις και σχέδια 
εργασίας που προάγουν την κριτική σκέψη. Η κριτική εκµάθηση της µάθησης 
επιτυγχάνεται µε το άµεσο περιβάλλον του µαθητή, αν αυτό είναι πλούσιο σε 
ερεθίσµατα. Έτσι, οι πολλαπλές µορφωτικές εµπειρίες του ατόµου και η ανάληψη 
πρωτοβουλιών ενισχύουν την κριτική του ικανότητα. 

Συνεπώς, ερωτήσεις και εργασίες εµπέδωσης και ενίσχυσης της κριτικής 
σκέψης που βοηθούν στη µετάβαση από την εκµάθηση της µάθησης όχι µόνον στην 
κριτική εκµάθηση της µάθησης αλλά και στην κριτική και ελεύθερη αυτοµόρφωση 
µπορεί να είναι: 

• αναλυτικοσυνθετικές, 
• συγκρίσεων, 
• διατύπωσης συλλογισµών και πειστικών επιχειρηµάτων, αγώνα λόγων, 
• εύρεσης πλεονεκτηµάτων και µειονεκτηµάτων, 
• χαρακτηρισµού προσώπων και πράξεων, 
• σχολιασµού, 
• µελέτης περιπτώσεων, 
• παιχνιδιού ρόλων, 
• επίλυσης προβληµάτων, 
• επινοητικότητας-ευρηµατικότητας, 
• καινοτοµίας και δηµιουργικότητας, 
• εφαρµογής δεδοµένων, 
• αποκάλυψης κρυµµένων σκοπών, 
• εντοπισµού κοινωνικών ανισοτήτων, αδικιών και ανελευθεριών, 
• προώθησης αλλαγών και εναλλακτικών λύσεων, 
• διαπραγµατεύσεων και διεκδικήσεων. 
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