ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΚΑΙ ΜΑΘΗΣΗ
(Το παράδειγμα της εξομοίωσης, ως μιας κλασικής περίπτωσης «αμυντικής» μάθησης, 
αλλά και «επεκτατικής»…μάσησης κοινοτικών κονδυλίων)

Του Βασίλη Γκότοβου*

Στο σημείωμα που ακολουθεί γίνεται μια προσπάθεια να φωτιστούν κάποιοι από τους λόγους που το πρόγραμμα της «επαγγελματικής αναβάθμισης» των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπ/σης - η γνωστή «εξομοίωση» - αντί να αναδειχτεί σε μια χρήσιμη επιμορφωτική διαδικασία, ταλαιπώρησε το σύνολο σχεδόν των δασκάλων και νηπιαγωγών της χώρας. Στόχος, πέρα από την κριτική του προγράμματος με βάση μια παιδαγωγική επιχειρηματολογία, είναι και μια παρέμβαση στη συζήτηση, για τον τρόπο που αξιοποιούνται τα κοινοτικά κονδύλια, ενόψει μάλιστα της χρήσης κονδυλίων  από το 4ο Κ.Π.Σ. που, όπως εξήγγειλε το υπουργείο Παιδείας, θα διατεθούν για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. 
Επιμόρφωση και μάθηση – Ο ρόλος του επιμορφούμενου

     
Από τη μεγάλη γκάμα παραγόντων που υπεισέρχονται στη διαδικασία σχεδιασμού και υλοποίησης ενός επιμορφωτικού προγράμματος, π.χ. σκοποί, περιεχόμενο, επιμορφωτές, διδακτικές μέθοδοι, χώρος, χρόνος κλπ.,  και οι οποίοι μπορεί να επηρεάσουν καθοριστικά το αποτέλεσμα, επιλέγουμε εδώ τον παράγοντα: ο επιμορφούμενος εκπαιδευτικός ως υποκείμενο μάθησης, σε αναφορά με το είδος της (ή της μη) εμπλοκής του στη διαδικασία. Η επιλογή αυτή στηρίζεται στην υπόθεση ότι η επιμόρφωση στοχεύει στην παραγωγή μάθησης και ότι στη διαδικασία μάθησης κεντρική φιγούρα είναι το υποκείμενο που μαθαίνει. Αυτό δε σημαίνει ότι υποβαθμίζεται η σημασία των άλλων παραγόντων. Το ερώτημα όμως που κυρίως μας ενδιαφέρει εδώ, είναι αν και πώς το είδος της εμπλοκής του επιμορφούμενου, ως υποκειμένου μάθησης, στις επιμορφωτικές διαδικασίες επηρεάζει την αποτελεσματικότητα της επιμόρφωσης. Με τον όρο «αποτελεσματικότητα» εννοούμε εδώ μια επαγγελματική ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού, ώστε να μπορεί να αντιμετωπίζει κατάλληλα, δηλ. σύμφωνα με τις ανάγκες της περίστασης, τα προβλήματα της εκπαιδευτικής πράξης.

α) Επιμόρφωση και μάθηση από μια «εξωτερική» οπτική

     
Κεντρικός στόχος στην (όποια) επιμόρφωση είναι η παραγωγή μάθησης. Στην περίπτωση της «εξομοίωσης» που αναφερόμαστε υποκείμενα μάθησης είναι ενήλικες και επαγγελματικά δραστηριοποιούμενοι εκπαιδευτικοί. Αντικείμενο των μαθησιακών δραστηριοτήτων είναι κυρίως πλευρές της εκπαιδευτικής διαδικασίας, δηλ. θέματα που άπτονται του εκπαιδευτικού εργασιακού χώρου. Αυτό σημαίνει, ότι δύσκολα μπορεί να σταθεί ένα οργανωσιακό πλαίσιο μάθησης, το οποίο αναδεικνύει τη σχέση επιμορφωτή – επιμορφούμενου με την παραδοσιακή έννοια της σχέσης «δασκάλου-μαθητή», σύμφωνα με το οποίο ο «δάσκαλος»(επιμορφωτής) κατέχει τη γνώση και τη μεταβιβάζει στο «μαθητή»(επιμορφούμενο εκπαιδευτικό). Όχι τόσο γιατί αυτό αποτελεί ένα πεπαλαιωμένο σχήμα συνδεδεμένο με αυταρχικές και άλλες λογικές, αλλά κυρίως διότι το αντικείμενο μάθησης σχετίζεται με το χώρο όπου ο «μαθητής» (ο επιμορφούμενος εκπαιδευτικός) προσφέρει εξειδικευμένη εργασία, άρα θεωρείται και ο ίδιος «ειδικός», τουλάχιστον στον τομέα εκείνον που αναφέρεται στην εκπαιδευτική πράξη. Με αυτή την έννοια, το σχήμα «δάσκαλος = γνώστης» και «μαθητής = μη γνώστης» μετατρέπεται σε μια σχέση όπου επιμορφωτής και επιμορφούμενος είναι «ειδικοί» στο ίδιο γνωστικό πεδίο με διαφορετικό είδος εμπειριών ο καθένας.
Η περίσταση της μάθησης ενηλίκων επαγγελματιών, αναδεικνύει με εμφατικό τρόπο τους περιορισμούς που ενυπάρχουν σε παραδοσιακές αντιλήψεις της μάθησης ως μιας διαδικασίας μεταβίβασης μιας δεδομένης γνώσης από άτομα που την κατέχουν σε άλλα που δεν την κατέχουν. Με βάση την παραδοσιακή αυτή αντίληψη τα ερωτήματα: ποια γνώση είναι κατάλληλη, σε ποια ποσότητα, για ποια χρήση, αλλά και ποιες μαθησιακές ανάγκες έχει το υποκείμενο μάθησης, ανήκουν κυρίως στο πεδίο προβληματισμού του παρέχοντος τη γνώση. 

     
Η αντίληψη αυτή της μάθησης σηματοδοτεί, σε σχέση με το υποκείμενο που μαθαίνει, μια  «εξωτερική» σκοπιά της μάθησης, τη σκοπιά του ετεροκαθορισμού, η οποία, παρά την κριτική που της ασκείται εδώ και πολλές δεκαετίες, συνεχίζει να έχει το μονοπώλιο στους θεσμικούς χώρους μάθησης (βλ. Holtzkamp 1993).
β) «Αμυντική» – «επεκτατική» μάθηση και επιμόρφωση

     
Ένα χρήσιμο πλαίσιο για τον ορισμό της επιμόρφωσης και της επαγγελματικής μάθησης, από τη σκοπιά του επιμορφούμενου, παρέχει το παρακάτω εννοιολογικό σχήμα: 

«Αμυντική» - «επεκτατική» μάθηση» (Holzkamp 1992).

     
Σύμφωνα με τον Holzkamp η μαθησιακή δραστηριότητα αποτελεί μέρος (φάση) μιας ευρύτερης δραστηριότητας του υποκειμένου η οποία στοχεύει στην αντιμετώπιση μιας πραγματικής προβληματικής κατάστασης. Στο βαθμό που η αντιμετώπιση ενός πραγματικού προβλήματος δεν είναι δυνατή με τις δυνάμεις (γνώσεις, ικανότητες) που διαθέτει το άτομο, προκύπτει (εξ αντικειμένου) η απαίτηση για πρόσθετη μάθηση. Η διαδικασία επίλυσης του προβλήματος διακόπτεται προσωρινά και το άτομο περνάει σε μια (σχετικά αυτόνομη) φάση μάθησης, η οποία θα του επιτρέψει στη συνέχεια να επιλύσει το πρόβλημα. Οι μαθησιακές απαιτήσεις εδώ δεν επιβάλλονται από μια τρίτη πλευρά (απ’ έξω), αλλά από τη φύση του προβλήματος και τις ανάγκες του ίδιου υποκειμένου. Βασικό στοιχείο μιας μαθησιακής προβληματικής αυτού του τύπου είναι η προθετικότητα (η μάθηση είναι σκόπιμη και συνειδητή) και άμεσα συνδεδεμένη με το πρόβλημα αναφοράς.
     
Η διάκριση αυτή έχει ιδιαίτερη σημασία για το θέμα «επιμόρφωση και μάθηση», καθόσον η επιμόρφωση ορίζεται μεν ως συνειδητή και σκόπιμη δραστηριότητα μάθησης, δε σημαίνει όμως ότι όλοι όσοι δραστηριοποιούνται σε επιμορφωτικές διαδικασίες ενεργούν με βάση μια κατανόηση της επιμόρφωσης ως μαθησιακής προβληματικής (θα μπορούσε π.χ. ίσως κανείς να σκεφτεί ότι ο επιμορφωτής κατανοεί την συμμετοχή του πρωτίστως ως πηγή αύξησης του εισοδήματός του ή αντίστοιχα ο επιμορφούμενος πρωτίστως ως προσόν για ενδοϋπηρεσιακή εξέλιξη, άδεια με αποδοχές –ο γνωστός «επιμορφωτικός τουρισμός» κλπ). 
Το σημαντικό όμως ερώτημα που τίθεται σε σχέση με την επιμόρφωση (όπως και σε κάθε μαθησιακή δραστηριότητα), με βάση το παραπάνω πλαίσιο, είναι κατά πόσο οι μαθησιακές απαιτήσεις που τίθενται στο πλαίσιο μιας θεσμικά οργανωμένης (επι)μόρφωσης ταυτίζονται με τις μαθησιακές προθέσεις και ανάγκες των υποκειμένων μάθησης. Μια, έξω από το υποκείμενο οριζόμενη, μαθησιακή απαίτηση και μια μαθησιακή πρόθεση του υποκειμένου, με βάση τις προβληματικές καταστάσεις που θέλει να επιλύσει, δεν είναι υποχρεωτικό να ταυτίζονται. 
Είναι ιδιαιτέρως σημαντικό να υπενθυμίσουμε εδώ ότι ο σχεδιασμός του προγράμματος της εξομοίωσης (ποιο θα είναι το περιεχόμενο, ποιος θα το διδάξει, πώς θα το διδάξει, σε ποιο χώρο, χρόνο κλπ) έγινε αποκλειστικά με βάση τις ανάγκες και τις προθέσεις του επιμορφωτικού φορέα, χωρίς καμιά εμπλοκή των επιμορφούμενων εκπαιδευτικών, δηλ. του υποκειμένου της μάθησης.
     
Για να υιοθετήσει το υποκείμενο τις μαθησιακές απαιτήσεις που τίθενται, απ’ έξω, ως δικές του θα πρέπει να έχει συγκεκριμένους λόγους (αιτίες). Σύμφωνα πάντα με τον Holzkamp (ό.π.),  υπάρχουν δύο κατηγορίες λόγων (αιτιών) για την αποδοχή των, από τρίτη πλευρά τιθέμενων, μαθησιακών απαιτήσεων ως δικής του μαθησιακής προβληματικής:
· Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν εκείνοι οι λόγοι σύμφωνα με τους οποίους μια ανταπόκριση του υποκειμένου στις μαθησιακές απαιτήσεις εξασφαλίζει μια διεύρυνση της γνώσης του κόσμου και μια βελτίωση της ποιότητας ζωής του. Τη μάθηση που επιτελείται στη βάση αυτού του πλαισίου ορίζει ο Holzkamp ως «επεκτατική μάθηση» (expansives Lernen). Εδώ ενδιαφέρει η ολόπλευρη γνώση του αντικειμένου μάθησης και η σε βάθος ανάλυσή του. Το αντικείμενο μάθησης βρίσκεται σε στενή και διαρκή σχέση με το πρόβλημα αναφοράς. Τα όρια της μάθησης μπορούν να επεκτείνονται σε διάφορα πεδία που φαίνεται να σχετίζονται με αυτό, να αναζητούνται εναλλακτικές δυνατότητες και λύσεις. Προέχει δηλ. η «χρηστική αξία» της μάθησης. Αυτός ο τύπος μάθησης απαιτεί την ενεργητική δραστηριότητα, την κριτική στάση, τον ερευνητικό στοχασμό και τη συστηματική εργασία από την πλευρά του υποκειμένου μάθησης. 
· Στη δεύτερη κατηγορία συμπεριλαμβάνονται λόγοι σύμφωνα με τους οποίους μια ανταπόκριση στις μαθησιακές απαιτήσεις διασφαλίζει το υποκείμενο από τις αρνητικές συνέπειες που συνεπάγεται η μη συμμόρφωση με τις απαιτήσεις της περίστασης (π.χ. να μείνει στην ίδια τάξη, να μην πάρει το απολυτήριο, τη βεβαίωση, την αύξηση κλπ.).
Η μάθηση που επιτελείται στη βάση αυτού του δεύτερου πλαισίου είναι επιφανειακή, αποκομμένη από το πρόβλημα αναφοράς και περιορίζεται σε συγκεκριμένες πλευρές του αντικειμένου καθόσον ο στόχος εδώ δεν είναι η βαθύτερη γνώση του αντικειμένου, αλλά να αποφευχθούν οι ανεπιθύμητες συνέπειες που προκύπτουν από τη μη ανταπόκριση στις επιβαλλόμενες μαθησιακές απαιτήσεις. Αυτόν τον τύπο μάθησης ορίζει ο Holzkamp ως «αμυντική μάθηση» (defensives Lernen). Εδώ το υποκείμενο εξαναγκάζεται να αποδεχτεί - δεν υιοθετεί - τις μαθησιακές απαιτήσεις ως δική του μαθησιακή προβληματική και προσπαθεί, είτε με την ελάχιστα αναγκαία μάθηση, είτε με άλλου τύπου δραστηριότητες - μη μαθησιακές – (π.χ. αντιγραφή) να αντιμετωπίσει την περίσταση.

     
Το παραπάνω εννοιολογικό σχήμα δηλ. «αμυντική - επεκτατική μάθηση» μας δείχνει όψεις της μαθησιακής διαδικασίας από την οπτική γωνία του υποκειμένου μάθησης. Ένας αυστηρός διαχωρισμός μεταξύ των δύο τύπων μάθησης, δηλ. μεταξύ «επεκτατικής» και «αμυντικής», έχει κυρίως αναλυτική σημασία. Στην πράξη μπορούμε να μιλάμε για επιμορφωτικές περιστάσεις που πριμοδοτούν τον έναν ή τον άλλο τύπο μάθησης.

Συμπερασματικά
Για να επανέλθουμε στο αρχικό μας ερώτημα όσοι παρακολούθησαν ή παρακολουθούν το πρόγραμμα της «εξομοίωσης» μπορούν αβίαστα να κάνουν τις σχετικές αναγωγές κατά πόσο η εξομοίωση πριμοδοτεί μια επεκτατική μάθηση ή μια μάθηση «αμυντικού» τύπου.  
Στο παράδειγμά μας, αυτοί που βίωσαν την «εξομοίωση» ως επιμορφωτική διαδικασία που ανταποκρινόταν στις μαθησιακές τους ανάγκες τα ενδιαφέροντα και τις προσδοκίες τους, ίσως να μετριούνται στα δάχτυλα του ενός χεριού. Η συντριπτική πλειοψηφία των συναδέλφων αναγκάστηκε να την «υποστεί» ως μια οδυνηρή ταλαιπωρία, για να αποφύγουν πιθανές δυσμενείς επιπτώσεις στην  επαγγελματική τους προοπτική.  Μιλούμε συνεπώς για μια κλασική περίπτωση «αμυντικής» μάθησης.
Βεβαίως, από τη σκοπιά των φορέων του προγράμματος της «εξομοίωσης», φαίνεται ότι η υπόθεση αναδείχτηκε σε μια προσοδοφόρα γι αυτούς δραστηριότητα, αν σκεφτεί κανείς ότι, το σύνολο σχεδόν του κοινοτικού κονδυλίου, που διατέθηκε για την υλοποίηση του προγράμματος, διοχετεύθηκε στην αποζημίωσή τους (οργανωτικές επιτροπές, διδακτικό έργο, διάθεση των βιβλίων τους κλπ.). Αυτό, δεν αποτελεί υποχρεωτικά ένα είδος μομφής κατά ενός εκάστου που ενεπλάκη στο πρόγραμμα, αλλά θέλει πρωτίστως να αναδείξει, σε σχέση πάντα με αυτά που αναφέρθηκαν παραπάνω, ότι το πλαίσιο εντός του οποίου σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε το πρόγραμμα της «εξομοίωσης», δεν ήταν το καταλληλότερο για μια επιμόρφωση που θέλει να υπηρετήσει την ανάγκη για αναβάθμιση της επαγγελματικής γνώσης και ικανότητας των εκπαιδευτικών.
Κατά την άποψή μου ένα πλαίσιο που 

· Θα δίνει τη δυνατότητα εμπλοκής των ίδιων των εκπαιδευτικών στο σχεδιασμό, την οργάνωση και την υλοποίηση ενός επιμορφωτικού προγράμματος

· Θα είναι προσανατολισμένο και θα υπηρετεί τις ανάγκες των εκπαιδευτικών και της εκπαιδευτικής πράξης και γενικά
· Θα στηρίζεται στις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων, 

αποτελεί το καταλληλότερο πλαίσιο για επιμορφωτικές δράσεις που στοχεύουν πρωτίστως στην αναβάθμιση του σχολείου και των συντελεστών του και όχι απλώς στην απορρόφηση κοινοτικών κονδυλίων. Οι προτάσεις για «ενδοσχολική επιμόρφωση» που κινούνται στην παραπάνω λογική είναι καιρός να βρουν συγκεκριμένη έκφραση.  

* Ο Βασίλης Γκότοβος είναι δάσκαλος, Δ/ντής του 23ου Δ.Σ. Νίκαιας Πειραιά.
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