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Περίληψη 

∆εύτερη δεκαετία του 21ου αιώνα και η εκπαιδευτική κοινότητα αναζητά λύσεις σε 
σηµαντικά θέµατα, όπως είναι: «Οι µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθητών στα Αναλυτικά 
Προγράµµατα και στις διδακτικές προσεγγίσεις στην ∆ευτεροβάθµια Επαγγελµατική και 
Τεχνολογική Εκπαίδευση», θέµα που επιλέγουµε για να παρουσιάσουµε τις βασικές του 
πτυχές, που ενδιαφέρουν το εν λόγω Επιστηµονικό Συνέδριο. Σκοπός της εργασίας µας είναι 
να διακρίνουµε τεκµηριωµένα και να παρουσιάσουµε αξιόπιστα τις µεταγνωστικές 
δεξιότητες των µαθητών που προωθούν ή εµποδίζουν τα Αναλυτικά Προγράµµατα στη 
∆ευτεροβάθµια Επαγγελµατική Εκπαίδευση. Μεθοδολογία µας είναι η επισκόπηση και η 
εµπεριστατωµένη παρουσίαση/προσέγγιση των πτυχών που συγκροτούν το προς εισήγηση 
θέµα µας. Οι µεταγνωστικές δεξιότητες περιλαµβάνουν στρατηγικές προσανατολισµού, 
σχεδιασµού, παρακολούθησης, ρύθµισης/αυτορρύθµισης, αξιολόγησης, αλλά και άλλες 
εφαρµοζόµενες από τη στιγµή που εµφανίζεται το µαθησιακό έργο µέχρι και µετά την 
ολοκλήρωσή του. Το σηµαντικότερο συµπέρασµά µας είναι ότι οι µεταγνωστικές δεξιότητες 
των µαθητών συµβάλλουν αποφασιστικά για την αναβάθµιση της ποιότητας της 
∆ευτεροβάθµιας Επαγγελµατικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης. 
 
Εισαγωγικά 

Σύµφωνα µε τον John Flavell η µεταγνώση είναι η γνώση των µαθητών για τη δική τους 
νόηση (Flavell, 1971), δηλαδή είναι η γνώση και η νόηση σχετικά µε τα γνωστικά 
φαινόµενα. ∆ιαφορετικά µπορούµε να ισχυριστούµε ότι είναι η νόηση για τη γνώση και η 
σκέψη για τον τρόπο σκέψης του ατόµου. Η µεταγνώση σχετίζεται µε τη γνώση, τη 
συναίσθηση και τον έλεγχο από τον µαθητή της διαδικασίας µε την οποία αυτός µαθαίνει 
(Hacker, D., Dunlosky, J. & Graesser, A., 1998). 

Οι δεξιότητες που καλείται να κατακτήσει ένας µαθητής µπορεί να είναι 
αισθησιοκινητικές (motor skills) ή γνωστικές (cognitive skills). Οι γνωστικές δεξιότητες που 
είναι πνευµατικής φύσης µπορούν να διαχωριστούν σε απλές γνωστικές και µεταγνωστικές 
δεξιότητες. Ο διαχωρισµός αυτός δεν είναι πάντοτε εύκολος , ωστόσο θα έλεγε κανείς ότι οι 
γνωστικές δεξιότητες χρησιµοποιούνται όταν ένα άτοµο προσπαθεί να επιτύχει έναν 
καθορισµένο στόχο, ενώ οι µεταγνωστικές χρησιµοποιούνται για να επιβεβαιώσουν ότι 
αυτός ο στόχος επετεύχθη. Η ανάπτυξη µεταγνωστικών δεξιοτήτων σχετίζεται µε τον 
σχεδιασµό, την παρακολούθηση και την αυτορρύθµιση (Κωσταρίδου - Ευκλείδη, Α.,2005). 

Προσδιορίζοντας τις µεταγνωστικές δεξιότητες διακρίνουµε ότι είναι στρατηγικές, άρα 
δηλαδή διαδικαστική γνώση, παρακολούθησης και ελέγχου του γιγνώσκειν. Περιλαµβάνουν 
στρατηγικές προσανατολισµού, σχεδιασµού, παρακολούθησης, ρύθµισης, αξιολόγησης, 
αλλά και άλλες που εφαρµόζονται από τη στιγµή που εµφανίζεται το έργο µέχρι και µετά την 
ολοκλήρωσή του. Ονοµάζονται «δεξιότητες» διότι η χρήση στρατηγικών υπόκειται σε 
άσκηση και σε βελτίωση. Για το λόγο αυτό µιλάµε και για «µεταγνωστική δεξιοσύνη», 
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δηλαδή ευχέρεια στη χρήση στρατηγικών σε µεταγνωστικό επίπεδο (Veenman & 
Beishuizen, 2004) 

Οι προϋποθέσεις της εφαρµογής και της ανάπτυξης των µεταγνωστικών δεξιοτήτων 
ανάγονται: στην προηγούµενη γνώση (Veenman & Elshout, 1999) στην αξιοποίηση της 
νοηµοσύνης (Swanson, 1990), την ανάκληση µεταγνωστικών εµπειριών (Nelson, Leonesio, 
Landwehr & Narens, 1986) και στη χρήση αντίστοιχων στρατηγικών (Paris, 2002). Επίσης 
τα κίνητρα (Robinson, 1983) και οι χρονικοί περιορισµοί δράσης/δραστηριοτήτων 
(Walczyk,, Kelly, Meche, & Braud, 1999) δηµιουργούν τις κατάλληλες συνθήκες για τους 
µαθητές, ώστε να ενισχύουν τις µεταγνωστικές τους δεξιότητες. Αλλά και η ενηµερότητα της 
αποτελεσµατικότητας της στρατηγικής (Robinson, ο.π.), στηριζόµενη και σε προηγούµενη 
χρήση αυτής της στρατηγικής (Brown, & Smiley, 1977) διευκολύνει ουσιαστικά τους 
µαθητές. Η µίµηση µοντέλου και η διδασκαλία στρατηγικών, σε συνδυασµό µε την 
αυθόρµητη χρήση στρατηγικών από τους µαθητές, αποτελούν καίριες προϋποθέσεις για την 
υλοποίηση των µεταγνωστικών δεξιοτήτων (Robinson, ο.π.). Πολλές φορές η τυπική 
εκπαίδευση (Olson,1977) και η αναγκαία προσοχή στις εσωτερικές γνωστικές καταστάσεις, 
συλλειτουργώντας µε τις επικοινωνιακές ανάγκες (Salonen, Vauras & Efklides, 2005) και 
την αυτοπαρουσίαση (DeMaio, 1984) του κάθε µαθητή, συµβάλλουν στην παρατήρηση και 
την εξέλιξη των ενεργειών των άλλων µαθητών, οπότε προωθείται και παρωθείται ο µαθητής 
να εφαρµόσει τις µεταγνωστικές δεξιότητες στην καθηµερινή του ζωή, και όχι µόνο για τη 
σχολική γνώση (Cary, M., & Reder, L. M., 2002), συνδυάζοντας τον διαµοιρασµένο 
µεταγνωστικό έλεγχο κατά τον οποίο το άτοµο πρέπει να παρακολουθεί και να ελέγχει τόσο 
τη δική του γνωστική κατάσταση όσο και τη γνωστική κατάσταση του άλλου. Παρ’ όλα 
αυτά σε ανάλογες συνθήκες επικοινωνίας εµπλέκονται διαπροσωπικές διεργασίες ελέγχου, 
όπως είναι π.χ. σχέσεις κυριαρχίας και συναισθηµατική ρύθµιση, µε αποτέλεσµα να 
περιορίζεται ορισµένες φορές ο µεταγνωστικός έλεγχος (Iiskala, Vauras & Lehtinen, 2004). 

Τα συστατικά στοιχεία της µεταγνώσης είναι η επίγνωση ικανοτήτων και η ερµηνεία 
συναισθηµάτων από µνηµονικά επιτεύγµατα, η εκτίµηση δυσκολιών, η επιλογή στρατηγικής 
(τόσο γνωστικής όσο και µεταγνωστικής: π.χ. Η γνωστική στρατηγική είναι «µαθαίνω το 
ποίηµα» και η µεταγνωστική στρατηγική είναι «απαγγέλλω στην οικογένεια το ποίηµα»). 
Τέλος η γνώση σχεδίων και σκοπών, που προτάθηκε τελευταία και αναφέρεται σε µια µορφή 
διαισθητικής κατανόησης που έχουν τα άτοµα για τον εαυτό τους. 

Πρόσφατες έρευνες (Hacker, Dunlosky, Graesser, 1998) αποδεικνύουν ότι η µεταγνώση 
ωφελεί τους µαθητές στη ρύθµιση των µνηµονικών τους ικανοτήτων και υποστηρίζει την 
εξέλιξή τους σε αυτορρυθµιζόµενα άτοµα. Προς την κατεύθυνση αυτή –του self scholar– 
είναι το πρόγραµµα της αµοιβαίας διδασκαλίας (Palincsar & Brown, 1984). που έχει δύο 
άξονες: 1. Τη βαθιά κατανόηση του γνωστικού αντικειµένου και 2. Την αλληλεπίδραση µε 
συµµαθητές και δάσκαλο. 

Οι Βlakey, Elaine-Spence, Sheila (1990) αναφέρουν ως στρατηγικές ανάπτυξης 
µεταγνωστικών συµπεριφορών τις παρακάτω:  
1.Το να διακρίνεις «τι γνωρίζεις και τι δεν γνωρίζεις» 
2.Το να µιλάς για αυτά που σκέφτεσαι  
3. Το να καταγράφεις την πορεία της σκέψης σου  
4. Το να σχεδιάζεις και να ρυθµίζεις ο ίδιος τη µάθησή σου  
5. Το να ανακεφαλαιώνεις τις διαδικασίες της σκέψης σου  
6. Το να αξιολογείς ο ίδιος τον εαυτό σου  

Αναγκαίο είναι στο σηµείο αυτό να εστιάσουµε την εργασία µας στις στρατηγικές 
βελτίωσης της µεταγνώσης , που έχουν σηµαντική συνεισφορά στην ανάπτυξή της. 

 
 



Πρακτικά του Ελληνικού Ινστιτούτου Εφαρµοσµένης Παιδαγωγικής και Εκπαίδευσης 
(ΕΛΛ.Ι.Ε.Π.ΕΚ.), 5ο Πανελλήνιο Συνέδριο µε θέµα «Μαθαίνω πώς να µαθαίνω», 7-9 Μαΐου 
2010 
 

ISSN 1790-8574   - 3 - 

Στρατηγικές βελτίωσης της µεταγνώσης  
Πρόσφατα αξιοποιείται ιδιαίτερα, στα πλαίσια των Νέων Τεχνολογιών, η διεπαφή των 

µαθητών µε κατάλληλο εκπαιδευτικό λογισµικό, για να αναπτύσσουν αποτελεσµατικότερα 
µεταγνωστικές δεξιότητες (Kirsh, 2004). 

Η επιτυχία του οπτικού σχεδιασµού ενός εκπαιδευτικού λογισµικού εξαρτάται σε µεγάλο 
βαθµό από την δυναµική σχέση που αναπτύσσεται µεταξύ µαθητή και ψηφιακού 
περιβάλλοντος µάθησης. Στις µέρες µας θεωρείται δεδοµένο ότι µια καλοσχεδιασµένη 
διεπαφή εκπαιδευτικού λογισµικού είναι πιο ελκυστική, πιο λειτουργική - εργονοµική, άρα 
τελικά πιο αποτελεσµατική για την απόκτηση γνωστικών δεξιοτήτων. Αν παράλληλα 
επιθυµούµε κατά τον οπτικό σχεδιασµό την ανάπτυξη µεταγνωστικών δεξιοτήτων θα πρέπει 
να λάβουµε υπόψη παραµέτρους που σχετίζονται µε τον βαθµό και το είδος 
αλληλεπίδρασης, την ευκολία αναδιοργάνωσης των στοιχείων της εφαρµογής, τη 
δυνατότητα παροχής αποτελεσµατικής βοήθειας, τον έλεγχο της ροής εργασιών, τις 
δυνατότητες «προσωποποίησης» της εφαρµογής και άλλες ανάλογες παραµέτρους.  

Τα χαρακτηριστικά του οπτικού-αλληλεπιδραστικού σχεδιασµού εκπαιδευτικού 
λογισµικού παρέχουν παράλληλα δυναµική εποπτεία και δυναµική διαµόρφωση µέσω της 
χρήσης µετασχεδιαστικών χαρακτηριστικών και της αυτοµατοποιηµένης ανάλυσης. Ο 
οπτικός σχεδιασµός ενός εκπαιδευτικού περιβάλλοντος πέρα όµως από αισθητική επιλογή 
θεωρείται επιτυχηµένος εφόσον συντελεί στην επίτευξη των παιδαγωγικών και 
εκπαιδευτικών στόχων του λογισµικού (Dimitracopoulou & Bruillard, 2006). Ειδικότερα 
επιδιώκουµε:  
1. Την δυναµική ανάπτυξη οπτικών-αλληλεπιδραστικών στοιχείων, που επιτρέπουν την 

εποπτεία και οργάνωση της ροής εργασιών από τον χρήστη του λογισµικού άµεσα ή 
έµµεσα και 

2.  Την δυναµική διαµόρφωση της οπτικής διεπαφής και της οπτικής αναπαράστασης του 
εκπαιδευτικού υλικού µε τη χρήση: (α) µετασχεδιαστικών χαρακτηριστικών του 
συστήµατος, δηλαδή δυνατότητα οπτικής διαµόρφωσης της διεπαφής από τον ίδιο τον 
µαθητή –χρήστη του συστήµατος ανάλογα µε τις ανάγκες, τις γνωστικές-µεταγνωστικές 
δεξιότητες τις οποίες θέλει να αναπτύξει και την ιδιαίτερη αισθητική και κουλτούρα του 
και (β) της αυτοµατοποιηµένης ανάλυσης αλληλεπιδράσεων µέσω υπολογιστή (computer 
based interaction analysis) που παρέχει πληροφορίες απευθείας στους χρήστες µε σκοπό 
να αυτοαξιολογήσουν τις δραστηριότητές τους µε την χρήση εργαλείων και δεικτών 
ανάλυσης - αλληλεπίδρασης που τους δίνουν τη δυνατότητα να αναστοχαστούν, ατοµικά 
ή οµαδικά, αυτορρυθµίζοντας τις ενέργειές τους. 
Γεγονός είναι ότι τόσο η διεθνής όσο και η ελληνική βιβλιογραφία των τελευταίων 

χρόνων, που αναφέρονται σε στρατηγικές βελτίωσης της µεταγνώσης των µαθητών, 
αναδεικνύουν πλήθος ποικίλων και ελκυστικών τεχνικών, που εύκολα µπορούν να 
εφαρµοστούν τόσο από τους µαθητές όσο και από τους εκπαιδευτικούς. Συγκεκριµένα 
προτείνουν: 
α. Την παροχή ποικίλων τεχνικών όπως: επικεφαλίδες, περιλήψεις, σήµατα λέξεων ή 

αριθµών, πληροφόρηση για πλεονεκτήµατα κατανόησης έναντι αποστήθισης, 
καθοδήγηση στον τρόπο µελέτης, διασάφηση τύπων ερωτήσεων (multiple choice–open–
wrong, right). 

β. Την επίγνωση µεταγνωστικών ικανοτήτων. 
γ. Την διδασκαλία να την οργανώνουµε λαµβάνοντας υπόψη µας: την ήδη διαθέσιµη 

ποσότητα γνώσεων, το µέγεθος της µεταγνώσης του, τη σαφήνεια των οδηγιών και το 
βαθµό εξάσκησης των µαθητών. 

δ. Τη χρήση διαφορετικού υλικού µε αντίστοιχη κάθε φορά διαφορετική προσέγγιση. 
ε. Την ενθάρρυνση για την εφαρµογή της µεταγνώσης και  
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στ. Τη συνεχή ανατροφοδότηση για τα αποτελέσµατα. 
Μετά από τα προαναφερόµενα στρεφόµαστε στις υπάρχουσες πτυχές της διδασκαλίας 

στην ∆ευτεροβάθµια Επαγγελµατική και Τεχνολογική Εκπαίδευση, προκειµένου να τις 
διακρίνουµε και να αναδείξουµε µε συγκεκριµένα παραδείγµατα ανά τοµέα της, τις πιθανές 
µεταγνωστικές τεχνικές στη διδακτική πράξη που συµβάλλουν δραστικά στην ποιοτική 
βελτίωση των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών στην εν λόγω βαθµίδα Εκπαίδευσης. 
 
Οι διδακτικές προσεγγίσεις στην ∆ευτεροβάθµια Επαγγελµατική και Τεχνολογική 
Εκπαίδευση και το Αναλυτικό  της Πρόγραµµα 

Οι πτυχές των διδακτικών προσεγγίσεων στην ∆ευτεροβάθµια Επαγγελµατική και 
Τεχνολογική Εκπαίδευση είναι το Αναλυτικό Πρόγραµµα, το Βιβλίο του Καθηγητή, τα 
Σχολικά εγχειρίδια, η ∆ιδακτική µεθοδολογία, τα Εποπτικά µέσα, οι Νέες τεχνολογίες και η 
Αξιολόγηση.  

Από τη µία πλευρά, ένα Αναλυτικό Πρόγραµµα που έχει σχεδιαστεί επί χάρτου, σπάνια 
βασίζεται σε ουσιαστική ή έστω και ευκαιριακή γνωριµία µε τα παιδιά για τα οποία 
προορίζεται. Αφορά τα παιδιά άλλων ανθρώπων, και εποµένως είναι πολύ λογικό ότι οι 
αποφάσεις µας θα λαµβάνονται µε γνώµονα τους κανόνες που ορίζουν πώς να 
αντιµετωπίζουµε άγνωστους ανθρώπους. Οι κανόνες ταιριάζουν µε το Αναλυτικό 
Πρόγραµµα, αλλά το αποτέλεσµα είναι ότι τότε το Αναλυτικό Πρόγραµµα δεν ταιριάζει σε 
κανέναν» (Grumet, 1998). Από την άλλη πλευρά γνωρίζουµε ότι οι βασικές συνιστώσες ενός 
Αναλυτικού Προγράµµατος είναι οι στόχοι και οι επιδιώξεις του προγράµµατος, το 
περιεχόµενο του προγράµµατος, οι οργανωτικές αρχές του και το πλαίσιο αξιολόγησης των 
µαθητών (Βρεττός & Καψάλης, 1997). 

Στην προκειµένη περίπτωση είναι κοινή διαπίστωση, όσων διδάσκουν και ερευνούν στην 
εν λόγω βαθµίδα, ότι οι συναντούν πολλές δυσκολίες, ώστε να ανταποκριθούν 
αποτελεσµατικά στις απαιτήσεις και στις ανάγκες των µαθητών σε έναν κόσµο µάλιστα που 
διαρκώς αλλάζει και γίνεται περισσότερο περίπλοκος. Οι λόγοι είναι σαφείς, και ειδικότερα 
εάν αναζητήσουµε Βιβλία για τον Καθηγητή, θα διαπιστώσουµε ότι εκκρεµούν ακόµα να 
εκδοθούν αρκετά, αλλά και όσα έχουν ήδη εκδοθεί έχουν ανάγκη βελτίωσης. Τα βιβλία του 
µαθητή επίσης δεν είναι τόσο ελκυστικά, αλλά κυρίως έχουν ανάγκη επικαιροποίησης. 
Οπότε και η διδακτική µεθοδολογία που ακολουθείται από τους διδάσκοντες είναι 
περιορισµένη συνήθως και αδυνατεί να καλύψει τις ανάγκες των µαθητών. Τα εποπτικά 
µέσα είναι δύσχρηστα τις περισσότερες φορές η απουσιάζουν παντελώς. Ελπίδα αποτελούν 
οι νέες τεχνολογίες που προσφέρουν στα παιδιά ως ένα βαθµό τη δυνατότητα να 
καλλιεργήσουν και να αναπτύξουν τις µεταγνωστικές δεξιότητες που χρειάζονται. Έτσι και η 
αξιολόγηση γίνεται µε τα υπάρχοντα µέσα και είναι βέβαιο ότι δεν µπορεί να λειτουργήσει 
τόσο ανατροφοδοτικά όσο θα ήθελε. 

 
Μεταγνωστικές τεχνικές στη διδακτική πράξη  

Αναζητώντας να προσδιορίσουµε συγκεκριµένες µεταγνωστικές τεχνικές που 
αξιοποιούνται στη διδακτική πράξη για την εν λόγω βαθµίδα εκπαίδευσης, διακρίνουµε τις 
ακόλουθες ενδεικτικές τεχνικές, που τεκµηριώνονται από την διεθνή και την ελληνική 
βιβλιογραφία (Slife, Weiss, & Bell, 1985· Swanson, Christie, & Rubadeau, 1993· Vauras, 
Kinnunen & Rauhanummi, 1999· Παπαντωνίου, Ευκλείδη & Κιοσέογλου 2004· Metallidou 
& Efklides 2000· Adey, Robertson & Venville 2002) και είναι οι ακόλουθες: 
(α) Ερωτήσεις κατανόησης, π.χ. «Για τι πράγµα µιλάει το πρόβληµα;» 
(β) Κατασκευή συνδέσεων ανάµεσα στην παλιά και τη νέα γνώση, π.χ. «Ποιες είναι οι 
οµοιότητες / διαφορές ανάµεσα σε αυτό το πρόβληµα και σε άλλα που έχουµε λύσει στο 
παρελθόν και γιατί;» 
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(γ) Χρήση κατάλληλων στρατηγικών για τη λύση των προβληµάτων, π.χ. «Ποιες είναι οι 
στρατηγικές /µέθοδοι / τακτικές που είναι κατάλληλες για τη λύση του προβλήµατος και γιατί;» 
(δ) Στοχασµός πάνω στη διαδικασία και στη λύση, π.χ. «Τι έκανα λάθος εδώ;», «Η λύση έχει 
νόηµα;» 

Οι µαθητές/τριες µετά την ολοκλήρωση της διδασκαλίας να µπορούν να απαντούν στις 
ακόλουθες ερωτήσεις: «Τι είναι αυτό που µάθαµε;», «Τι ξέραµε πριν και τι τώρα;», ’«Πώς το 
µάθαµε – πώς γίνεται;», «Γιατί το µάθαµε;», «Πού µας χρειάζεται;», «Πού θα µας 
χρησιµεύσει; (σύνδεση µε προηγούµενη και επόµενη γνώση)». 

Οι προαναφερόµενες ερωτήσεις τίθενται σε διαφορετικά επίπεδα συνδυαστικά ή και 
αυτόνοµα, επίπεδα που δοµούνται  ως προς: (1) ∆ραστηριότητα και πείραµα (2) Ωριαίο 
µάθηµα, (3) Θεµατική Ενότητα, (4) Γνωστικό αντικείµενο και (5) Τάξη. 
 
Οφέλη από τη χρήση µεταγνωστικών δεξιοτήτων 

Τα οφέλη από τη χρήση των µεταγνωστικών δεξιοτήτων είναι πολλαπλά και ενδεικτικά 
αναφέρουµε το Πρόγραµµα IMPROVE (Mevarech & Kramarski, 1997), από το οποίο 
προέκυψαν τα εξής σηµαντικά οφέλη κατά την εφαρµογή των µεταγνωστικών δεξιοτήτων 
στη διδασκαλία των Μαθηµατικών: Οι µαθητές είχαν καλύτερες επιδόσεις στα γνωστικά 
αντικείµενα που διδάσκονταν. Μπορούσαν πιο εύκολα να µεταφέρουν τη γνώση που 
απόκτησαν σε νέες καταστάσεις (situations). Ενίσχυσαν σηµαντικά την ικανότητα να 
κατατοπίζονται και να αυτό-αξιολογούνται στα νέα µαθήµατα., οπότε βελτίωσαν και 
ποσοτικά και ποιοτικά την ακαδηµαϊκή τους επίδοση. 

Επίσης ένα ακόµα χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελεί και το Πρόγραµµα CASE 
(Adey & Shayer, 1994· Adey et al, 2002) σύµφωνα µε το οποίο η βελτίωση των µαθητών 
από τη χρήση των µεταγνωστικών δεξιοτήτων αποδείχθηκε µακροπρόθεσµα (βελτίωση 
ακόµα και 2-3 χρόνια µετά) και είχε θετική επίδραση σε όλο σχεδόν γενικά το φάσµα των 
γνωστικών αντικειµένων. 

 
Οι µεταγνωστικές δεξιότητες στη διδακτική πράξη της ∆ευτεροβάθµιας 
Επαγγελµατικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης 

Πριν παρουσιάσουµε τις µεταγνωστικές τεχνικές στη διδακτική πράξη, υπενθυµίζουµε 
ότι οι τοµείς της ∆ευτεροβάθµιας Επαγγελµατικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης στην 
Ελλάδα είναι οι ακόλουθοι: Μηχανολογίας, Ηλεκτρολογικού, Οχηµάτων, Υγείας Πρόνοιας, 
Γεωπονίας Τροφίµων και Περιβάλλοντος, Ηλεκτρονικής, Οικονοµικών και ∆ιοικητικών 
Υπηρεσιών, Ναυτικού – Πλοιάρχων, Ναυτικού – Μηχανικών. 

Στα πλαίσια της εργασίας µας θεωρήσαµε ότι είναι αποδοτικότερο και πιο 
αποτελεσµατικό να προτείνουµε ενδεικτικά παραδείγµατα ερωτήσεων που αναπτύσσουν και 
ενισχύουν τις µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθητών ανά τοµέα της ∆ευτεροβάθµιας 
Επαγγελµατικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης, τις οποίες και παραθέτουµε στη συνέχεια: 
Μηχανολογία: Ποιά άλλα εξαρτήµατα µπορούµε να κατασκευάσουµε (όπως ένα 
συγκεκριµένο που ήδη κατασκευάσαµε) στο Εργαστήριο και για  ποιες περιπτώσεις; 
Ηλεκτρολογία: Πως µπορούµε να δηµιουργήσουµε ένα ηλεκτρικό κύκλωµα που να παράγει 
θερµική ενέργεια και µόνο;  
Οχηµάτων: Κάθε αυτοκίνητο θα µπορούσε να καταναλώνει λιγότερα καύσιµα και µε ποιους 
τρόπους; 
Υγείας και πρόνοιας: Μπορούµε να ανιχνεύσουµε µε διαφορετικούς και ασύµµετρους 
τρόπους µία χρόνια ασθένεια κι αν όχι γιατί; 
Γεωπονίας Τροφίµων και Περιβάλλοντος: Με ποιες διαδικασίες βελτιώνεται η παραγωγή 
ενός µη  ενδηµικού φυτού στην πατρίδα µας;  
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Ηλεκτρονικής: Υποβαθµίζοντας σ’ έναν υπολογιστή την κάρτα γραφικών του, ποιες 
δυσκολίες θα έχουµε να αντιµετωπίσουµε εάν δεν την αναβαθµίσουµε ξανά σύντοµα; 
Οικονοµικών και διοικητικών επιχειρήσεων: Όταν η επικινδυνότητα της ύφεσης αγγίζει τα 
όρια της πτώχευσης, ποιες πρωτοβουλίες επιβάλλεται να πάρει η Κυβέρνηση ενός Κράτους 
που έχει εξαντλήσει όλα τα αναµενόµενα µέτρα που ήδη αναλύσαµε; Τι άλλο µπορεί να 
κάνει; Τι προτείνετε; 
Ναυτικού – Πλοιάρχων: Εάν τα ηλεκτρονικά όργανα χαρτογράφησης έπαυαν να λειτουργούν 
µεσοπέλαγα, ποιες εναλλακτικές λύσεις θα αναζητούσατε για να οδηγούσατε µε ασφάλεια το 
πλοίο σας στο κοντινότερο λιµάνι;  
Ναυτικού – Μηχανικών: Συντηρώντας τη µηχανή ενός κρουαζιερόπλοιου θα µπορούσατε να 
αποκλείσετε ενδεχόµενες βλάβες σε κάποια σηµεία των µηχανών του ή δεν υπάρχουν τέτοια 
σηµεία και γιατί; 

Είναι σαφές ότι µπορούν να αξιοποιηθούν και άλλοι τρόποι/τεχνικές για την ενίσχυση 
και την αξιοποίηση στη διδακτική πράξη των µεταγνωστικών δεξιοτήτων και σας 
παραπέµπουµε στην παρατιθέµενη βιβλιογραφία µας, που τεκµηριώνει και την παρούσα 
εργασία µας. Απλά είναι ένα ευρύ και πολυδύναµο πεδίο επιστηµονικού ενδιαφέροντος που 
διαρκώς εξελίσσεται και υπόσχεται ενδιαφέρουσες προοπτικές για την ποιοτική αναβάθµιση 
όχι µόνο της εν λόγω βαθµίδας, αλλά και ολόκληρης της εκπαιδευτικής κοινότητας, τόσο για 
τους µαθητές όσο και για τους εκπαιδευτικούς. 

 
Συµπεράσµατα 

Μετά τα προαναφερόµενα συµπεραίνουµε ότι οι µεταγνωστικές δεξιότητες 
αποδεικνύεται ότι συµβάλλουν κυρίως:  
1.Στην ενεργοποίηση της υπάρχουσας γνώσης 
2.Στη συσχέτιση της υπάρχουσας γνώσης µε τις εκπαιδευτικές εµπειρίες 
3.Στην ανάπτυξη ουσιαστικών κινήτρων για τους µαθητές  
4.Στην ποιοτική οικοδόµηση της νέας γνώσης 
5.Στην εφαρµογή, στην αξιολόγηση και στην αναθεώρηση της νέας γνώσης από τους 
µαθητές. 

Οπότε η άποψη του Pierre Daninos (Γάλλος συγγραφέας)(1913-2005): «Το µυαλό είναι 
σαν το αλεξίπτωτο: κάνει τη δουλειά του µόνο όταν είναι ανοιχτό», µας υπενθυµίζει 
έµµεσα ότι και οι µεταγνωστικές δεξιότητες είναι ικανές να µας στηρίξουν αποτελεσµατικά 
στη διδακτική µας πράξη, αρκεί να τις προσεγγίσουµε µε υπευθυνότητα, να τις 
επεξεργαστούµε µε σοβαρότητα, να τις εφαρµόσουµε µε πολλαπλούς τρόπους και σε όλα τα 
επίπεδα της µαθησιακής διαδικασίας, διευκολύνοντας ουσιαστικά τους µαθητές µας για να 
κατακτούν νέες γνώσεις «µαθαίνοντας πώς να µαθαίνουν» σε έναν κόσµο και µια κοινωνία 
που διαρκώς επιβαρύνεται µε νέα προβλήµατα που χρειάζονται λύσεις βιώσιµες και µε 
έµπνευση, που πραγµατικά οι µεταγνωστικές δεξιότητες µπορούν να τους προσφέρουν 
(Παπάς, 1996). 
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