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Η σχολική μάθηση από τη σκοπιά του μαθητή. 
Η συνεισφορά της Κριτικής Ψυχολογίας

Κώ στας  Γ κ ο το β ο ς

Ψυχολόγος, Βερολίνο

Π αύλος Π α ν τα ζη ς

Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης

Το άρθρο αυτό επιχειρεί να διερευνήσει τη σχέση της μάθησης με το μαθητή 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ οτη σχολική πραγματικότητα υιοθετώντας την ανάλυση της Κριτικής Ψυχολο

γίας. Η σχολική νομοθεσία και πράξη εξισώνουν τη μαθησιακή με τη διδακτική 
διαδικασία, ταύτιση που οδηγεί στο λανθασμένο ορισμό της μάθησης του παιδιού ως διδακτικής μάθη
σης. Ο μαθητής επιστρατεύει ποικίλους τρόπους για να ανπσταθεί στον κανονιστικό χαρακτήρα της σχο
λικής μάθησης, που είναι οργανωμένος στη βάση της διδασκαλίας. Οι θεωρίες μάθησης στην κυρίαρχη 
συμπεριφοριστική ψυχολογία, θεμελιωμένες στην αντίληψη της Πειραματικής Ψυχολογίας για τη σχέση 
πειραματιστή -  εξεταζόμενου, δεν είναι παρά συγκαλυμμένες θεωρίες διδασκαλίας. Στο παρόν άρθρο η 
μάθηση θεωρείται ως συστατικό στοιχείο του ψυχισμού και εξετάζεται η βασική της σημασία για τον άν
θρωπο στο πλαίσιο της ιστορικο-κοινωνικής του εξέλιξης. Η μάθηση ως μέρος της υποκειμενικότητας 
του ατόμου συντελεί στην υλοποίηση και στη διεύρυνση των δυνατοτήτων εξέλιξης στην κοινωνική διαδι
κασία, και τότε μπορεί να οριστεί ως διευρυντική μάθηση. Όταν όμως το άτομο «μαθαίνει» κάτω από συν
θήκες που δεν επιτρέπουν τη δυνατότητα ενεργούς συμμετοχής και δεν υπόσχονται μια διεύρυνση των 
ικανοτήτων για δράση -κάπ που δεν είναι ασυνήθιστο στο σχολείο- οδηγείται στην αμυντική μάθηση. Τέ
λος, υπογραμμίζεται ότι απαραίτητη προϋπόθεση για τη σχολική μάθηση είναι η πολιτική θεσμοθέτηση 
ενός σχολείου που θα συμπεριλάβει στο πρόγραμμά του τις ανάγκες των μαθητών να ορίζουν από την 
πλευρά τους ως υποκείμενα τη μαθησιακή διαδικασία.

Λέξεις-κλειδιά: Μάθηση, Μαθητής, Διευρυνπκή μάθηση, Αμυντική μάθηση, Κριτική Ψυχολογία.

Εισαγωγή

Δάσκαλοι και γονείς αναρωτιούνται συχνά 
ποια είναι η ενδεδειγμένη διαδικασία μάθησης 
για το παιδί, ποιο το σωστό σχολείο, ποιος ο σω
στός δάσκαλος και ποιος ο σωστός ο μαθητής. 
Συγκρίνοντας τις δικές τους σχολικές εμπειρίες 
με εκείνες των παιδιών σήμερα, εκφράζουν την 
έκπληξη και την απογοήτευσή τους για την, κα

τά τη γνώμη τους, χαλαρή αντιμετώπιση του σχο
λείου από τα παιδιά. Ο φόβος αποδιοργάνωσης 
του σχολείου τούς κάνει πολλές φορές να ανα
πολούν και να νοσταλγούν τη σοβαρότητα και 
την αυστηρότητα του παλιού σχολείου. Μια αντί
στοιχη δυσφορία, με αμφιβολίες και φόβους, δια
κρίνει κανείς και στους μαθητές, οι οποίοι θέλουν 
και φαντάζονται διαφορετικούς τους δασκάλους 
και το σχολείο που θα επιθυμούσαν, και θεωρούν
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τη σχολική τους φοίτηση ως ένα μεγάλο συμβι
βασμό των επιθυμιών τους με τις -γι’ αυτούς- βα
ριές και πιεστικές απαιτήσεις του σχολείου.

Στη διαμάχη αυτή ανάμεσα σε δασκάλους 
και μαθητές αλλά και στα προβλήματα που εμ
φανίζονται στην επικοινωνία και στη συνεργασία 
μεταξύ τους παρεμβαίνουν οι ειδικοί, αναλαμβά
νοντας να ορίσουν με επιστημονικά κριτήρια τι 
είναι μάθηση και πώς μπορεί να οργανωθεί κα
λύτερα στο θεσμικό πλαίσιο του σχολείου. Όπως 
θα υποστηρίξουμε στη συνέχεια, χαρακτηριστι
κό εκείνων των εν χρήσει θεωριών μάθησης και 
εξέλιξης του παιδιού που συνδέονται κυρίως με 
το συμπεριφορισμό είναι η παράβλεψη του γε
γονότος ότι ο μαθητής είναι το κύριο δρων υπο
κείμενο στη μάθηση, θεωρούμε ότι η εξέταση 
της προοπτικής του μαθητή ως υποκειμένου μά
θησης μας βοηθάει να κατανοήσουμε καλύτερα 
τη σημασία, τα κίνητρα και τις ακολουθίες της 
μαθησιακής διαδικασίας, καθώς και τα προβλή
ματα που προκύπτουν στη συνεργασία δασκά
λου και μαθητή.

Η αντίφαση ανάμεσα στους στόχους του
σχολείου και στη σχολική πραγματικότητα

Ο δάσκαλος1 που αναλαμβάνει να διδάξει 
στο σχολείο θέτει ως επαγγελματικό καταστατι
κό στόχο να προετοιμάσει το μαθητή, ώστε να εί
ναι σε θέση να αντιμετωπίσει καλύτερα και με 
επιτυχία τις διάφορες καταστάσεις και δυσκολίες 
στη ζωή του με την απόκτηση νέων γνώσεων, 
ικανοτήτων και δεξιοτήτων, τις οποίες θα μπορεί 
να χρησιμοποιήσει μελλοντικά, θέλει να πιστεύ
ει ότι με τη διδασκαλία του συμβάλλει σημαντικά 
στην ανάπτυξη του νοητικού δυναμικού και στην 
καλλιέργεια του συναισθηματικού κόσμου του 
μαθητή και ότι μπορεί να επηρεάσει θετικά την 
όλη εξέλιξη της προσωπικότητάς του.

Στην πορεία της δουλειάς του πολύ πιθανόν 
ο δάσκαλος θα διαπιστώσει ότι η εφαρμογή του 
σχολικού προγράμματος δεν αποτελεί σε καμία 
περίπτωση ικανή συνθήκη για την επίτευξη των 
στόχων του, επομένως και για την επιτυχία του 
έργου του στο σχολείο. Η εμπειρία του δασκά
λου ότι πολλοί μαθητές φοπούν στο σχολείο χω
ρίς να δείχνουν ουσιαστικό ενδιαφέρον για τη 
μάθηση, εκτός από την επαγγελματική ματαίω
ση που θα του επιφέρει, θα τον αναγκάσει να 
αναθεωρήσει τις παιδαγωγικές του επιδιώξεις 
και να αναρωτηθεί μήπως οι καλές του προθέ
σεις να βοηθήσει το μαθητή είναι απλώς προ
σωπικές του επιθυμίες, οι οποίες ξεπερνούν τα 
όρια του δυνατού, ανήκουν περισσότερο στο 
χώρο του ιδεατού και της φαντασίας και δε συμ
βιβάζονται με τις αυστηρά λογικές απαιτήσεις 
του σχολείου. Στην προσπάθειά του να αντιμε
τωπίσει το σχολείο με περισσότερο ρεαλισμό, 
αναγκάζεται να αναπροσαρμόσει τις επιδιώξεις 
του, να αποτραβηχτεί, να παραιτηθεί από τα αρ
χικά του παιδαγωγικά σχέδια και να περιοριστεί 
στην τυπική άσκηση των σχολικών του καθηκό
ντων, χωρίς πλέον να ενδιαφέρεται ιδιαίτερα για 
την επιτυχία της διδασκαλίας του στο σχολείο. 
Εν ολίγοις, επιστρέφει στην ασφαλή θέση του ει
δικού που έχει την εξουσία για το τι θα διδάξει 
και πώς θα το διδάξει (Cazden, 1988. Green & 
Weade, 1985).

Το σχολείο, παρά την εξάπλωση «αντιεξου- 
σιαστικών» ιδεών, συνεχίζει να υφίσταται ως 
εξουσιαστική δομή, καθώς οι σκοποί της εκπαί
δευσης υλοποιούνται με την επικράτηση του μο
ντέλου μετάδοσης, βάση του οποίου είναι η πα
ραδοχή πως η γνώση είναι ένα μεταδιδόμενο 
προϊόν, και έτσι εστιάζει την προσοχή του στην 
αποτελεσματικότητα των τρόπων με τους οποί
ους αυτό το προϊόν θα μεταδοθεί από τον ειδικό, 
δηλαδή το δάσκαλο, στους μη ειδικούς, δηλαδή 
στους μαθητές (Χαλάτσης, 2002). Αλλά, παρ' όλο

1. Στο παρόν κείμενο όπου γράφουμε το ουσιαστικό «δάσκαλος» ή αντωνυμίες που αναφέρονται σε αυτό, 
κατ’ οικονομίαν, εννοούμε και τις γυναίκες και τους άνδρες εκπαιδευτικούς. Το ίδιο ισχύει και για το ουσιαστικό 
«μαθητής».
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που αρκετοί δάσκαλοι τα τελευταία χρόνια δη
λώνουν την ανάγκη για χαλάρωση των εξουσια
στικών σχολικών δομών, έστω και για να φανούν 
«προοδευτικοί», η πλειονότητα των δασκάλων 
συνεχίζει να θεωρεί ως κυριότερα καθήκοντα του 
εκπαιδευτικού τη μετάδοση της γνώσης στους 
μαθητές και την αυστηρή τήρηση της ιεραρχίας 
στη σχολική ζωή (Φρειδερίκου & Φολέρου-Τσε- 
ρούλη, 1991).

Το ενδιαφέρον του δασκάλου για τη μάθηση 
του παιδιού τον φέρνει, κατά παράδοξο τρόπο, 
αντιμέτωπο με τον ίδιο το μαθητή, ο οποίος προ
σπαθεί με διάφορους τρόπους να δηλώσει την 
αντίθεσή του στη σχολική μάθηση και, αν είναι 
δυνατόν, να εμποδίσει και την όλη ομαλή λει
τουργία του σχολείου. «Κανονικοί» και «αποκλί- 
νοντες» μαθητές διακρίνονται από μια κοινή αρ
νητική στάση απέναντι στη σχολική μάθηση, η 
οποία χαρακτηρίζει σχεδόν ολόκληρη τη σχολική 
τους ζωή και είναι καθοριστική για τη μαθησιακή 
τους εξέλιξη και τη γενικότερη επικοινωνία τους 
στο σχολείο. «Κανονικοί» μαθητές εκδηλώνουν 
την αντίθεσή τους για μάθηση στο σχολείο συ
νήθως μέσα από ατομικές ή ομαδικές διαμαρτυ
ρίες στην τάξη, με προσποιήσεις απέναντι στο 
δάσκαλο, με αδιαφορία για το σχολείο και τη μά
θηση, ή ακόμα και με έναν υπέρμετρο ζήλο για 
υιοθέτηση των σχολικών προτύπων. Επίσης, 
υπάρχουν πολλοί μαθητές που εκφράζουν τη δυ
σφορία τους απέναντι στο σχολείο με τυπικά για 
την περίπτωση κλινικά συμπτώματα, όπως πρω
ινό εμετό, αϋπνίες, φλεγμονές, πυρετό, ή και με 
συναισθηματικά προβλήματα, όπως σχολική φο
βία, επιθετικότητα, έλλειψη αυτοπεποίθησης 
(Loddenkemper & Schier, 1980, σ. 16. Harnisch, 
1984, σ. 29). Ακόμα, υπάρχουν μαθητές που κα
τατάσσονται από τους δασκάλους τους ή από 
τους ειδικούς στη σχολική διάγνωση ως άτομα 
που αντιμετωπίζουν κατεξοχήν μαθησιακά προ
βλήματα, όπως δυσκολίες στον προφορικό ή 
γραπτό λόγο, δυσκολία ή αδυναμία αρίθμησης, 
δυσκολία ή αδυναμία συγκέντρωσης, προβλήμα
τα λόγου.

Αν σκεφτεί κανείς ότι η εκάστοτε αντίδραση 
ή «αδυναμία» του μαθητή να συμμετέχει στη ζωή

του σχολείου είναι αποτέλεσμα μιας «προσωπι
κής απόσυρσης» από τις σχολικές μαθησιακές 
απαιτήσεις και αποτελεί μέρος ενός ενεργού 
τρόπου αντιμετώπισης της σχολικής του φοίτη
σης, μπορεί τότε να ορίσει αυτές τις συμπερι
φορές ως προσωπικές μορφές «άρνησης για 
μάθηση» στο σχολείο. Αν λάβει κανείς υπόψη 
ότι το κάθε άτομο μόνο μέσα από τη μάθηση εί
ναι σε θέση να οικειοποιηθεί την κοινωνική γνώ
ση και να χρησιμοποιήσει για τον εαυτό του τις 
ανθρώπινες δυνατότητες εξέλιξης που του πα
ρέχονται, έτσι ώστε να αποκτήσει μια ατομική 
αυτονομία ως ενήλικος, τίθεται τότε εδώ το εξής 
ερώτημα: Γιατί οι μαθητές αρνούνται συστηματι
κά να συμμετέχουν στην οργανωμένη σχολική 
μάθηση;

Η εξίσωση της μάθησης του παιδιού 
με τη διδασκαλία στη σχολική νομοθεσία 

και στη σχολική πράξη

Η άρνηση του μαθητή για μάθηση μπορεί να 
γίνει κατανοητή αν εξετάσουμε πιο αναλυτικά το 
πλαίσιο στο οποίο λαμβάνει χώρα η μάθηση στο 
σχολείο. Τόσο η σχολική νομοθεσία όσο και οι 
φορείς του σχολείου, στην προσπάθειά τους να 
εφαρμόσουν το σχολικό πρόγραμμα, εξισώνουν 
τη «μαθησιακή» διαδικασία (τη σκοπιά του μα
θητή) με τη «διδακτική» διαδικασία (τη σκοπιά 
του δασκάλου), με αποτέλεσμα να αποδίδουν 
τον πρωτεύοντα ρόλο για μάθηση όχι στο μαθη
τή αλλά στο δάσκαλο, τον οποίο αναδεικνύουν 
κατ’ αυτό τον τρόπο στο κύριο δρων υποκείμε
νο στη μαθησιακή διαδικασία. Το γεγονός ότι η 
μάθηση έχει άμεση σχέση με το υποκειμενικό εν
διαφέρον και τον υποκειμενικό κόσμο του μαθη
τή, με έναν ιδιαίτερο προσωπικό χαρακτήρα και 
διαφορετικές σημασίες για τον κάθε μαθητή, 
αποδεικνύει ότι η μάθηση είναι μια εντελώς ξε
χωριστή διαδικασία από αυτήν της διδασκαλίας. 
Η παραγνώριση αυτού του γεγονότος οδηγεί στο 
λανθασμένο ορισμό της μάθησης του παιδιού ως 
«διδακτικής μάθησης» (Holzkamp, 1993, σ. 391. 
Grotlueschen & Root, 2003, σ. 7-8).



Η  σχολική μάθηση από τη σκοπιά τον μαθητή ♦ 85

Η σχολική νομοθεσία2 ορίζει ως στόχο του 
σχολείου, μεταξύ άλλων, την καλλιέργεια των έμ
φυτων ικανοτήτων του παιδιού, τη μετάδοση γνώ
σεων και της ικανότητας για σκέψη και κρίση, τη 
διαμόρφωση δημοκρατικής συνείδησης στο παιδί 
κ.ά. Όσο προοδευτικοί κι αν είναι οι παραπάνω 
στόχοι διαπαιδαγώγησης του παιδιού για γνώση, 
για αυτόνομη κρίση, για κριτική σκέψη, για ανοχή, 
για ελευθερία κτλ., δεν παύουν να παραμένουν 
στόχοι που ακολουθεί το σχολείο για να κατευθύ
νει την εξέλιξη του μαθητή. Το περιεχόμενό τους, 
οι μέθοδοι και τα μέσα για την επίτευξή τους κα
θορίζονται κάθε φορά από τη σχολική νομοθεσία 
και τους φορείς της, χωρίς να λαμβάνονται υπόψη 
η γνώμη και η προοπτική του μαθητή. Αντικείμενο 
ορισμού γίνονται, κατά συνέπεια, οι παιδαγωγικοί 
στόχοι του δασκάλου και όχι τα μαθησιακά ενδια
φέροντα του μαθητή, τα οποία θεωρούνται ασή
μαντα και περιττά για την οργάνωση της σχολικής 
μάθησης3. Η αποκλειστική ενασχόληση του σχο
λείου με τη διαδικασία της διδασκαλίας και η απο
σιώπηση των υποκειμενικών διαδικασιών μάθησης 
οδηγούν στην ταύτιση της διδασκαλίας με τη μά
θηση και στην αντίληψη ότι η μάθηση του παιδιού 
είναι απλώς το προϊόν της εκάστστε διδασκαλίας.

Ο κανονιστικός χαρακτήρας της μάθησης 
στο σχολείο ως απόρροια της οργάνωσής του 

στη βάση της διδασκαλίας

Το σχολικό πρόγραμμα ορίζει το περιεχόμε
νο της μάθησης στα διάφορα μαθήματα και στις 
διάφορες τάξεις σύμφωνα με το περιεχόμενο 
της διδασκαλίας, δηλαδή με βάση την ύλη που

χρησιμοποιεί και τους επιμέρους στόχους που 
ακολουθεί ο δάσκαλος στο μάθημά του. Εδώ εξυ- 
πακούεται ότι αυτό που διδάσκει ο δάσκαλος μα
θαίνει αυτόματα και ο μαθητής. Το σχολικό πρό
γραμμα, επίσης, ορίζει τη μάθηση ως μια σειρά 
διδακτικών χρονικών ενοτήτων και, με αυτή την 
έννοια, ως ένα ποσοτικό μέγεθος γνώσης, το 
οποίο ο μαθητής είναι υποχρεωμένος να φέρει 
σε πέρας. Και η μορφή μάθησης καθορίζεται επί
σης από τη διδασκαλία: Ο δάσκαλος συνήθως 
ακολουθεί στο μάθημά του το σχήμα ερώτηση -  
απάντηση -  αξιολόγηση της απάντησης, στο 
οποίο σχήμα η απάντηση είναι σε αυτόν πάντα 
γνωστή και δεδομένη. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα 
ο δάσκαλος να μη δείχνει πραγματικό ενδιαφέ
ρον για το περιεχόμενο της απάντησης του μα
θητή και, συγχρόνως, να απαιτεί από το μαθητή 
να δώσει την απάντηση που ικανοποιεί τον ίδιο 
το δάσκαλο. Πραγματικές ερωτήσεις του μαθη
τή, ερωτήσεις δηλαδή που σχετίζονται με τις 
υποκειμενικές ανάγκες του, εκτιμώνται ως ενό
χληση στο μάθημα και ερμηνεύονται, συνήθως, 
ως συμπεριφορά που οφείλεται στη μειωμένη 
συγκέντρωση προσοχής του μαθητή στις απαι
τήσεις του μαθήματος.

Επιπλέον, και ο τρόπος αξιολόγησης του μα
θητή είναι δείγμα του κανονιστικού χαρακτήρα 
της μάθησης στο σχολείο. Η αριθμητική αξιολό
γηση του μαθήματος στις διάφορες επιδόσεις 
του μαθητή απλουστεύει σε μεγάλο βαθμό το 
εκάστοτε αποτέλεσμα της μάθησης και αφήνει 
απ’ έξω το υποκειμενικό περιεχόμενο και την 
υποκειμενική σημασία της μάθησης για τον ίδιο 
το μαθητή. Η σχολική αξιολόγηση ανταποκρίνε- 
ται στα ποσοτικά κριτήρια του δασκάλου και εκ-

2. Εδώ γίνεται επιλεκτική αναφορά στη σχολική νομοθεσία της Ελλάδας και της Γερμανίας (Ανδρέου & Παπα
κωνσταντίνου, 1990. Holzkamp, 1993, σ. 387). Υποθέτουμε ότι οι στόχοι του σχολείου περιγράφονται με παρόμοιο 
τρόπο στις νομοθεσίες των χωρών του δυτικού κόσμου.

3. Η αδιαφορία της σχολικής νομοθεσίας για τα μαθησιακά ενδιαφέροντα του μαθητή είναι αποτέλεσμα της γε
νικότερης λειτουργίας του σχολείου, η οποία αποσκοπεί στον κοινωνικό προγραμματισμό των γνώσεων και ικα
νοτήτων και, κατά συνέπεια, στην προγραμματισμένη κατανομή, απονομή και πιστοποίηση προσόντων για την κά
λυψη των αντίστοιχων θέσεων εργασίας στην κοινωνική παραγωγή (Bommes & Radtke, 1993, σ. 493). Μια πιθανή 
ενασχόληση του σχολείου με τα ενδιαφέροντα του μαθητή θα εμπόδιζε την ομαλή λειτουργία του σχολείου ως 
θεσμού απονομής προσόντων.
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φράζει τη δική του εκτίμηση για το επίπεδο γνώ
σης του μαθητή. Παραμένει συνεπώς επιφανει
ακή και συγχρόνως καθορίζει τη μαθησιακή συ
μπεριφορά του μαθητή.

Το ενδιαφέρον του μαθητή κρίνεται από το 
δάσκαλο σύμφωνα με το βαθμό ανταπόκρισής 
του στις απαιτήσεις της διδασκαλίας. Προσποι
ήσεις του μαθητή ότι δήθεν ενδιαφέρεται, όπως, 
π.χ., με το να «δηλώνει παρών», να προσπαθεί να 
κερδίσει τη συμπάθεια του δασκάλου, να κάνει 
πως προσέχει ή να επικαλείται δικαιολογίες, εκτι- 
μώνται από το δάσκαλο ως θετική στάση απένα
ντι στη μάθηση. Αντίθετα, συμπεριφορές μαθη
τών που δηλώνουν έντονο ενδιαφέρον για τη μά
θηση, όπως, π.χ., διατύπωση ερωτήσεων προ
σωπικού ενδιαφέροντος, διατύπωση προτάσεων 
ή κριτικής, συμπεριφορές δηλαδή που δεν εντάσ
σονται στο καθιερωμένο πρότυπο του μαθήμα
τος, θεωρούνται αρνητικές για τη μάθηση και ερ
μηνεύονται ως προβληματικές ιδιότητες του μα
θητή, τις οποίες οφείλει να αποβάλλει.

Με τον ίδιο επίσης αρνητικό τρόπο αντιμε
τωπίζονται συμπεριφορές που πιστοποιούν την 
αδιαφορία του μαθητή, έρχονται όμως σε αντί
θεση με τις απαιτήσεις της διδασκαλίας: Συμπε
ριφορές όπως, π.χ., να ονειροπολεί στο μάθημα, 
να αλλάζει θέση στην τάξη ή να μιλάει με τους 
συμμαθητές του ερμηνεύονται από το δάσκαλο 
ως ελαττώματα του μαθητή, για τα οποία επικρί
νεται ή/και τιμωρείται. Κάθε μορφή αντίδρασης 
ή εναντίωσης του μαθητή στη σχολική μάθηση 
αξιολογείται με τον ίδιο τρόπο, με βάση το κα
νονιστικό πρότυπο της διδασκαλίας, και αντιμε
τωπίζεται με αύξηση του ελέγχου στην τάξη και 
κλιμάκωση της πίεσης για συμμόρφωση και πει
θαρχία. Εν ολίγοις, οι μαθητές επιστρατεύουν 
ποικίλους τρόπους για να αντισταθούν συνειδη
τά ή ασυνείδητα στον κανονιστικό χαρακτήρα 
της διδασκαλίας (Good & Brophy, 1987. Erick
son, 1996. Hustler & Payne, 1982. Phillips-Manke, 
1990). Αυτό έχει ως συνέπεια την πόλωση ανά
μεσα σε δασκάλους και μαθητές, τη διόγκωση 
των προβλημάτων και τη μεγαλύτερη απομά
κρυνση του δασκάλου από το μαθητή και από τις 
διαδικασίες μάθησης του τελευταίου.

Οι θεωρίες μάθησης 
στην κυρίαρχη ψυχολογική σκέψη

ως συγκολυμμένες θεωρίες διδασκαλίας

Για την ανάπτυξη των θεωριών μάθησης 
χρησιμοποιήθηκε ως βάση η Πειραματική Ψυ
χολογία, η οποία ορίζει τη σχέση ανάμεσα στον 
πειραματιστή και στον εξεταζόμενο ως μία σχέ
ση στην οποία ο ερευνητής διατυπώνει και ελέγ
χει εμπειρικά με την πειραματική μέθοδο τις 
υποθέσεις του και ο ερευνώμενος εξετάζεται. Ο 
πειραματιστής προσδιορίζει τους όρους του πει
ράματος ως ανεξάρτητες μεταβλητές και ο εξε
ταζόμενος θα πρέπει να ακολουθήσει τις υπο
δείξεις του και να καταλήξει σε ένα αποτέλεσμα 
το οποίο συνθέτει την εξαρτημένη μεταβλητή. 
Στο πλαίσιο αυτού του μοντέλου ο εξεταζόμενος 
είναι υποχρεωμένος να αρνηθεί τον υποκειμενι
κό του κόσμο και να αποφύγει κάθε υποκειμενι
κή επιρροή στην ακολουθία του πειράματος 
(Danzinger, 1990. Tolman, 1994). Αυτή η διευ
θέτηση εκφράζει ακριβώς και την επίσημη αλ
ληλουχία της σχέσης δασκάλου -  μαθητή στην 
οργάνωση της καθημερινής εργασίας στη σχο
λική τάξη: Ο δάσκαλος θέτει τους όρους και δί
νει τις οδηγίες για τη μάθηση στην τάξη. Ο μα
θητής είναι υποχρεωμένος να προσπαθήσει να 
αποκλείσει κάθε υποκειμενική ενέργειά του που 
θα επηρέαζε τη διδασκαλία (Holzkamp, 1993, σ. 
409).

Εναλλακτικές θεωρήσεις της μάθησης

Το συμπεριφορισπκό μοντέλο, στο οποίο 
στηρίχτηκε η ανάπτυξη των θεωριών της μάθη
σης, εμπλουτισμένο με το νόμο του αποτελέ
σματος και την ενίσχυση, αντιπροσωπεύει «το 
μακρύ και κρύο χειμώνα του αντικειμενισμού» 
(Bruner, 1997, σ. 33). Προτού περάσουμε στη θε
ώρηση της μάθησης από τη σκοπιά της Κριτικής 
Ψυχολογίας, αξίζει να αναφερθούμε εν συντομία 
σε ορισμένα ευδιάκριτα ερευνητικά ρεύματα με 
σημαντική συνεισφορά στο πεδίο. Πρόκειται για 
ρεύματα που από τη δεκαετία του 1960 και
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εντεύθεν τήρησαν αποστάσεις από τη δεσπό
ζουσα συμπεριφοριστική θεώρηση της μάθησης 
και επέδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για μια πλη
ρέστερη κατανόηση διαφόρων όψεων της αλλη
λεπίδρασης ενηλίκου -  παιδιού / δασκάλου -  μα
θητή, ενσωματώνοντας αξιόλογα ερευνητικά δε
δομένα στα θεωρητικά τους σχήματα.

Τα ρεύματα αυτά που επιχειρούν την αναθε
ώρηση ή την αντικατάσταση της ψυχολογίας της 
συμπεριφοράς ποικίλλουν. Η πρώτη ιστορικά αλ
λά ίσως και σημαντικότερη εναλλακτική θεώρη
ση αντιπροσωπεύεται από τη γνωστική επανά
σταση. Η γνωστική επανάσταση, σύμφωνα με 
τον πρωτοπόρο θεμελιωτή της J. Bruner, ενώ 
αντιπροσωπεύει καταστατικά από το τέλος της 
δεκαετίας του 1950 μια ριζοσπαστική επανάστα
ση για την εδραίωση του νοήματος και την κατα
σκευή του ως κεντρικής έννοιας της ψυχολογίας, 
εν συνεχεία μετατοπίζει το ενδιαφέρον της αντί
στοιχα στην πληροφορία και στην επεξεργασία 
πληροφοριών (Bruner, 1997, σ. 34-37), μεταφέ- 
ροντας, έτσι, τη συζήτηση για τη μάθηση από το 
αποτέλεσμα στις εσωτερικές νοητικές διεργα
σίες.

Ωστόσο, τα τελευταία είκοσι χρόνια η ανανε
ωμένη πλέον γνωστική επανάσταση προσανατο
λίζεται ξανά προς μία ψυχολογία που έχει ως κε
ντρικό σημείο της το νόημα και θέλει να είναι πο
λιτισμικά προσανατολισμένη, ανοίγοντας συνάμα 
διάλογο με πολλά πεδία των επιστημών του αν
θρώπου (Bruner, 1997, σ. 34, 50). Την ίδια εποχή 
και παράλληλα με την ανανεωμένη γνωστική 
επανάσταση εμφανίζονται στο προσκήνιο και 
ορισμένες άλλες θεωρήσεις που ανατίθενται στο 
συμπεριφορισμό και θέτουν τις βάσεις για τη με
λέτη της διδασκαλίας-μάθησης εντός του εκά- 
στοτε κοινωνικο-πολιτισμικού πλαισίου (Elbers, 
1996. Renshaw, 1996). Η εμφάνιση της κοινωνι- 
κο-πολιτισμικής προσέγγισης κατά τη δεκαετία 
του 1980, σύμφωνα με ορισμένους μελετητές 
(Elbers, 1996), εν μέρει τουλάχιστον οφείλεται 
στην αναζωογόνηση του ενδιαφέροντος για τη 
θεωρία που είχε ήδη διατυπώσει ο Vygotsky πριν 
από μισό αιώνα.

Στο ίδιο πλαίσιο εμφανίζονται πολύ ενδιαφέ

ρουσες μελέτες για την «εν καταστάσει» μάθηση, 
που θεωρούν ουσιώδη την ποιότητα της υποκει
μενικής εμπειρίας, και επομένως ενδιαφέρονται 
για τους μοναδικούς τρόπους με τους οποίους οι 
μαθητές βιώνουν καθημερινές μαθησιακές ευ
καιρίες σε συγκεκριμένες μαθησιακές καταστά
σεις (βλέπε Boekaerts, 1988, 1996. Illeris, 2003).

Αλλες θεωρήσεις, περισσότερο κλινικές αυ
τήν τη φορά, εξετάζουν τις νοητικές διεργασίες 
και δραστηριότητες -επομένως και τη διδασκα- 
λία-μάθηση- ως υποκειμενική διαδικασία μέσα 
από ψυχοδυναμικές κυρίως προσεγγίσεις. Οι θε
ωρήσεις αυτές επικεντρώνονται κυρίως σας υπο
κειμενικές ανάγκες και υπογραμμίζουν τις επί
καιρες ή και τις πιο σταθερές συναισθηματικές 
ανάγκες αλλά και τα επικοινωνιακά στοιχεία κα
θώς και τις ασυνείδητες διεργασίες που διαποτί
ζουν την αλληλεπίδραση δασκάλου -  μαθητή ή 
ενηλίκου -  παιδιού (Boekaerts, 1996. Davou & Xe
nakis, 1998a. Navridis, 1998. Osborne, 1998). 
Κατ’ αυτό τον τρόπο διαμορφώνεται εδώ και 
τριάντα περίπου χρόνια ένα ερευνητικό ρεύμα 
που επιχειρεί μια πιο σφαιρική κατανόηση των 
διεργασιών που εμπλουτίζουν ή παρεμποδίζουν 
τη μάθηση, χωρίς να αφήνει αδιάφορους τους 
ψυχολόγους και τους ψυχοθεραπευτές παιδιών 
αλλά και εκπαιδευτικούς και γονείς (Davou & 
Xenakis, 1998b. Davou, 1998).

Η μάθηση ως ψυχική δραστηριότητα 
του ατόμου

Η μάθηση μπορεί να κατανοηθεί ως ψυχική 
διαδικασία ενός ατόμου, αν εξετάσουμε τη βασι
κή της σημασία που αποκτά για τον άνθρωπο στο 
πλαίσιο της ιστορικο-κοινωνικής του εξέλιξης.

Η μάθηση είναι συστατικό στοιχείο του ψυ
χισμού του ανθρώπου και αποτελεί κινητήρια δύ
ναμη στην εξέλιξη του ατόμου και στην ένταξή 
του στην κοινωνική διαδικασία. Η κατανόηση της 
μάθησης προϋποθέτει τον ορισμό του ψυχισμού 
στο ανθρώπινο επίπεδο καθώς και την εξέταση 
του ρόλου της στην οργάνωση του ψυχισμού. 
Για τον ορισμό του ανθρώπινου ψυχισμού θα
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ανατρέξουμε στη θεωρία της Κριτικής Ψυχολο
γίας4, η οποία ασχολήθηκε επισταμένως με τις 
βασικές έννοιες της ψυχολογίας και, μέσα από 
την ιστορική ανάλυση της εξέλιξης του ψυχι
σμού, κατάφερε να αναπτύξει ένα σύστημα θεω
ρητικών εννοιών, το οποίο μπορεί να χρησιμο
ποιηθεί ως βάση για την περαιτέρω διερεύνηση 
των ψυχολογικών φαινομένων.

Πρωταρχική μορφή του ψυχισμού είναι η ικα
νότητα οργανισμών να αναπαράγονται ως δομι
κά όμοιες οργανικές μονάδες. Ο κάθε οργανι
σμός υφίσταται ως ενεργητική ζωική μονάδα, η 
οποία έχει την ικανότητα να διατηρεί τη βιολο
γική της δομή μέσω της ανταλλαγής της ύλης, 
καθώς επίσης και να αντιδρά στα ερεθίσματα 
του περιβάλλοντος μέσω της δραστηριότητας, 
με σκοπό τη διατήρηση του είδους5 (Holzkanip, 
1983, σ. 60-61).

Η λειτουργία της μάθησης αποκτά αποφασι
στική σημασία για τη συνεχή διαφοροποίηση του 
ψυχισμού σε πιο σύνθετες και ανώτερες μορφές 
κατά τη φυλογένεση. Η μάθηση χαρακτηρίζει ένα 
νέο ποιοτικό άλμα στη φυλογενετική εξέλιξη και 
ορίζεται ως η ικανότητα του οργανισμού να τρο
ποποιεί την ψυχική του δραστηριότητα κατά τη 
διάρκεια της ζωής του στο πλαίσιο της προσαρ
μογής στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος, με 
στόχο τη διατήρηση του πληθυσμού6 (Holzkamp, 
1983, σ. 122-3). Η εξειδίκευση της μάθησης έχει 
άμεση αντανάκλαση στη διαμόρφωση του ψυχι

σμού του οργανισμού. Η οργάνωση του ψυχι
σμού αποκτά στο επίπεδο της «αυτάρκους μά
θησης»7 μία νέα ποιότητα: Ο οργανισμός ανα
πτύσσει ένα σύστημα αναγκών στη σχέση του με 
το περιβάλλον, το οποίο τον βοηθά να αυξάνει 
τον έλεγχο στις περιβαλλοντικές συνθήκες και να 
αντιμετωπίζει με περισσότερη επιτυχία καινού
ριες καταστάσεις που του δημιουργούν ανα
σφάλεια και τον φέρνουν αντιμέτωπο με νέους 
κινδύνους (Holzkamp, 1983, σ. 143).

Ο άνθρωπος, αντίθετα απ' ό,τι υποστηρίζουν 
οι συμπεριφοριστές, δε χαρακτηρίζεται μόνο 
από μια ικανότητα για μάθηση και εξέλιξη με 
στόχο την αποτελεσματική προσαρμογή του στο 
περιβάλλον, όπως ισχύει για τους υπόλοιπους 
οργανισμούς. Βασικό γνώρισμα του ανθρώπου 
είναι η «κοινωνική του φύση», δηλαδή η ικανό
τητά του να δημιουργεί και να διαμορφώνει ο 
ίδιος το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο υφίσταται, 
μαθαίνει και εξελίσσεται. Η σχέση του ανθρώπου 
με τον εξωτερικό κόσμο δεν είναι μία σχέση προ
σαρμογής στις περιβαλλοντικές συνθήκες αλλά 
μία σχέση διαμόρφωσης των κοινωνιακών συν
θηκών διαβίωσής του σύμφωνα με τις ατομικές 
του ανάγκες.

Ο άνθρωπος μπόρεσε να δημιουργήσει ο 
ίδιος τις συνθήκες στις οποίες ζει με το να πα
ράγει και να κάνει χρήση «γενικευμένων μέ
σων ζωής». Στο στάδιο της Ανθρωπογένεσης 
κατάφερε να αντιστρέψει τη σχέση Μέσου -

4. Το θεωρητικό πλαίσιο της Κριτικής Ψυχολογίας αναπτύχθηκε στο Ινσπτούτο Ψυχολογίας του Ελεύθερου 
Πανεπιστημίου του Βερολίνου μετά την πολιτικοποίηση και την εξέγερση των φοιτητών το 1968 στις χώρες της δυ
τικής Ευρώπης. Υπήρξε προϊόν μακροχρόνιων θεωρητικών ερευνών και αντιπαραθέσεων με άλλες θεωρητικές 
σχολές της ψυχολογίας, όπως την Ψυχολογία της Συμπεριφοράς, την Ψυχανάλυση, το Φροϋδομαρξισμό, την Αν
θρωπιστική Ψυχολογία και διάφορα ρεύματα της Μαρξιστικής Ψυχολογίας, θεμελιωτής και κύριος εκπρόσωπος 
της Κρπτκής Ψυχολογίας θεωρείται ο καθηγητής Klaus Holzkamp (1927-1995).

5. Ως πρώτη ιδιότητα του ψυχισμού των οργανισμών ορίστηκε από τον Leontyev η ικανότητα της «ευερεθι- 
στότητας» (Leontyev, 1973).

6. Αρχική μορφή τροποποίησης της συμπεριφοράς ενός οργανισμού είναι η «συνήθεια», η οποία σημαίνει τη 
μείωση της έντασης μιας αντίδρασης σε ένα ερέθισμα (Holzkamp, 1983, σ. 131).

7. Ανώτερη μορφή μάθησης στους οργανισμούς είναι η «αυτάρκης μάθηση», κατά την οποία ο οργανισμός δεν 
τροποποιεί απλώς τη δραστηριότητά του αλλά μαθαίνει ακόμη και να τροποποιεί την ακολουθία της ίδιας της 
δραστηριότητας. Η γάτα μπορεί, π.χ., να αναπτύξει μια σειρά από επιμέρους δραστηριότητες, όπως αναμονή -  κρυ
φό πλησίασμα -  επίθεση, αλλά, επίσης, μπορεί και να αυτονομήσει την κάθε ενέργειά της Kat να αναπτύξει νέους 
συνδυασμούς σης ενέργειέςτης (Holzkamp, 1983, σ. 140).
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Σκοπού8 και να ορίσει το «εργασιακό μέσο» στο 
πλαίσιο μιας γενικευμένης μελλοντικής φροντί
δας ως «γενικευμένο κοινωνικό Σκοπό» (Holzkamp, 
1983, σ. 173). Η παραγωγή και η χρήση γενικευ- 
μένων μέσων διαβίωσης ανέδειξαν και τις ιστο- 
ρικο-κοινωνικές δομές μέσα στις οποίες το άτο
μο αντικειμενοποιεί και οικειοποιείται γενικευμέ- 
νους σκοπούς και βιώνει μια συνεχή αλλαγή στις 
συνθήκες διαβίωσής του. Στην πορεία της ιστο- 
ρικο-κοινωνικής εξέλιξης ο ψυχισμός θα μπο
ρούσε να οριστεί ως «προσωπική ικανότητα 
δράσης» του ατόμου, η οποία στοχεύει στην 
επιρροή του ατόμου οτις συνθήκες διαβίωσής 
του. Η σχέση του με τις κοινωνικές δομές και τις 
σημασίες τους δεν είναι άμεση αλλά μια σχέση 
κοινωνικής διαμεσολάβησης των ατομικών του 
συνθηκών. Το άτομο αποκτά μια σχέση δυνατό
τητας για συμμετοχή στην παραγωγή και στη 
χρήση των κοινωνικών δομών και σημασιών 
(Holzkamp, 1983, σ. 236-241).

Κάθε άτομο χαρακτηρίζεται από την "υπο
κειμενικότητα« του. Εννοούμε εδώ την ικανότη
τα του ατόμου να συμπεριφέρεται ενεργά απέ
ναντι στις κοινωνικές δυνατότητες για δράση αλ
λά και απέναντι στον ίδιο του τον εαυτό και στις 
ατομικές του ανάγκες (Holzkamp, 1983, σ. 237. 
Holzkamp, 1993, σ. 21). Η υποκειμενικότητα του 
ατόμου ενέχει πάντοτε ένα διττό χαρακτήρα, ο 
οποίος απορρέει από τη διπλή επιλογή του υπο
κειμένου να συμπεριφερθεί απέναντι στις κατα
στάσεις του: Το άτομο μπορεί, αφενός, να αιτιο
λογήσει τη δράση του αποδεχόμενο τους όρους 
που του επιβάλλονται σε ιστορικά προσδιορι
σμένες σχέσεις εξουσίας και αποβλέποντας στο 
να κάνει χρήση του δεδομένου πλαισίου δυνα
τοτήτων. Στην περίπτωση αυτή της αμυντικής αι
τιολόγησης διατηρεί μεν το δεδομένο πλαίσιο 
δράσης, περιορίζεται όμως σε αυτό και εκτίθεται 
στη συνεχή απειλή μείωσης ή αφαίρεσης των δυ
νατοτήτων που του παρέχονται. Το άτομο έχει, 
αφετέρου, τη δυνατότητα να μην αποδεχτεί το

πλαίσιο το οποίο του επιβάλλεται και να αιτιολο
γήσει τη δράση του με προοπτική τη διεύρυνση 
της επιρροής προς το συμφέρον του συνόλου 
και την άρση του ελέγχου των συνθηκών από μία 
μερίδα ατόμων (Holzkamp, 1983, σ. 370-376).

Η μάθηση ως υποκειμενική διαδικασία

Η μάθηση στο ανθρώπινο επίπεδο εξέλιξης 
είναι μέρος της υποκειμενικότητας του ατόμου, 
αφού και αυτή αποτελεί μια μορφή ατομικής 
δράσης η οποία έχει τη λειτουργία να προετοι
μάζει τη βασική δράση του ατόμου, δηλαδή την 
υλοποίηση και τη διεύρυνση των δυνατοτήτων 
εξέλιξης στην κοινωνική διαδικασία. Η μαθησια
κή δράση θα μπορούσε να οριστεί ως μια επιμέ- 
ρους διαδικασία της εκάστοτε βασικής δράσης, 
η οποία στοχεύει στην οργάνωση της τελευταίας 
με μεγαλύτερη εππυχία. Με τη βοήθεια μιας «πα
ράκαμψης», το άτομο μπορεί προσωρινά να απο
κλείσει αντιφάσεις, εμπόδια ή διλήμματα που 
συναντά στη βασική του δράση, να μελετήσει 
εκ νέου τις προϋποθέσεις της δράσης του και να 
αναπτύξει νέες προοπτικές που θα το βοηθή
σουν να υπερβεί τυχόν δυσκολίες και να αυξήσει 
τις ικανότητές του στη σχετική δραστηριότητα 
(Holzkamp, 1993, σ. 183). Η μαθησιακή, όπως και 
κάθε βασική δράση, είναι μια υποκειμενική δια
δικασία, η οποία αποβλέπει στη βελτίωση της 
ποιότητας ζωής του ατόμου.

Επιπλέον, μάθηση είναι η υποκειμενική πραγ
μάτωση απαιτήσεων μάθησης κατά την οποία το 
άτομο είναι σε θέση να προβλέψει το αποτέλε
σμα και να διακρίνει τους λόγους για τους οποί
ους συμμετέχει στη μαθησιακή διαδικασία. Η μά
θηση με στόχο τη διεύρυνση των δυνατοτήτων 
του βρίσκεται πάντα σε σχέση με τη βασική του 
δράση, και θα μπορούσε να οριστεί στη βάση αυ
τής της υποκειμενικής προοπτικής ως «διευρυ- 
νπκή μάθηση» (Holzkamp, 1993, σ. 190). Υπάρχει

8.0  πίθηκος είναι μεν σε θέση να χρησιμοποιήσει το ραβδί ως εργαλειακό μέσο στη δραστηριότητά του, δεν μπο
ρεί όμως να παράγει ο ίδιος ένα μέσο μετατρέποντάς το σε σκοπό, όπως ο άνθρωπος ιπην περίπτωση της αξίνας.
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όμως η περίπτωση το άτομο να «μαθαίνει» κάτω 
από τέτοιες συνθήκες οι οποίες δεν του επιτρέ
πουν τη δυνατότητα ενεργούς συμμετοχής στη 
μαθησιακή διαδικασία και προπαντός δεν του 
υπόσχονται μια διεύρυνση των ικανοτήτων του 
για δράση. Σε τέτοια περίπτωση το άτομο είναι 
αναγκασμένο να μετατοπίσει το ενδιαφέρον του 
από το επίπεδο της μάθησης στο επίπεδο της 
πρακτικής αντιμετώπισης της άσκησης εξουσίας 
και της απειλής μέσω των υπαγορεύσεων. Η μά
θηση δεν αναφέρεται και δε συνδέεται πλέον με 
τη βασική του δράση αλλά γίνεται εργαλείο για 
την αντιμετώπιση των εξωτερικών πιέσεων, με 
αποτέλεσμα το άτομο να μην ενδιαφέρεται να 
υπεισέλθει στο αντικείμενο μάθησης, να συμμε
τέχει στη μαθησιακή διαδικασία χωρίς διάθεση, 
να αμφιβάλλει διαρκώς γι’ αυτό που κάνει, να 
προσποιείται πως μαθαίνει, να επαναλαμβάνει 
αυτό που του υπαγορεύουν κ.ο.κ. Η «μαθησιακή» 
δραστηριότητα χαρακτηρίζεται εδώ από μια αμυ
ντική στάση του ατόμου απέναντι στη μάθηση 
και τους όρους της και θα μπορούσε να οριστεί 
ως «αμυντική μάθηση» (Holzkamp, 1993, σ. 191).

Στην περίπτωση που το άτομο συνειδητοποι
ήσει την πίεση για μάθηση αντιμετωπίζει το δί
λημμα ή να αποφύγει την αντιπαράθεση με τους 
φορείς που ασκούν την πίεση ή να έρθει σε αντι
παράθεση μαζί τους με γνώμονα την αξιοποίηση 
και τη διεύρυνση των σχετικών δυνατοτήτων εξέ
λιξης. Το άτομο δηλαδή μπορεί, αφενός, να υπο- 
κύψει στην πίεση των υποδείξεων και να αγνοήσει 
τις συνέπειές τους για τη ζωή του, μπορεί όμως, 
αφετέρου, να στοχαστεί τις δικές του ανάγκες και 
τα ενδιαφέροντά του και να προστατέψει τον εαυ
τό του από αυθαίρετες αποφάσεις των φορέων 
της μάθησης. Στην αντιπαράθεσή του με τους 
εξωτερικούς εξαναγκασμούς το άτομο είναι υπο
χρεωμένο να πάρει θέση, όχι απλώς απέναντι 
στις εξωτερικές απαιτήσεις αλλά, κυρίως, απέ
ναντι στις δικές του υποκειμενικές ανάγκες για 
εξέλιξη και να αποφασίσει αν θα ενεργήσει υπέρ 
ή εναντίον του ίδιου του εαυτού του.

Η μάθηση στο σχολείο συχνά αποτελεί και 
αυτή μια υποκειμενική διαδικασία αντιπαράθε
σης ανάμεσα στις σχολικές απαιτήσεις μάθησης

και στις υποκειμενικές ανάγκες εξέλιξης τόσο 
του μαθητή όσο και του ίδιου του δασκάλου. Η 
διαδικασία αυτή αποκτά για την κάθε πλευρά 
διαφορετική σημασία, που έχει σχέση με τις ιδι
αίτερες και διαφορετικές θέσεις του μαθητή και 
του δασκάλου στη μάθηση.

Στο σχολείο ο μαθητής έρχεται αντιμέτωπος 
με κανόνες μάθησης τους οποίους ακολουθεί για 
να μπορεί να συμμετέχει στη σχολική ζωή. Μέ
σα στις σχολικές απαιτήσεις μπορεί να ανακα
λύψει το ενδιαφέρον να ασχοληθεί με αντικείμε
να που του αρέσουν, να αποκτήσει νέες γνώσεις 
και ικανότητες και να επιζητά τη συνεργασία με 
το δάσκαλό του. Πιο συνηθισμένη, όμως, είναι η 
περίπτωση να μη διακρίνει κάποιο θετικό αντί
κρισμα στις δράστη ριότητές του από την υλο
ποίηση των σχολικών απαιτήσεων, να βιώνει τις 
απαπήσεις ως εξαναγκασμούς και να προσπαθεί 
να τις αποφύγει ή να τις εκπληρώνει προσωρινά 
με απώτερο σκοπό να περιορίσει τις πιέσεις και 
να γλιτώσει από το στίγμα του «κακού μαθητή».

Όσο ο μαθητής δεν παραιτείται από τη μά
θηση, δηλαδή μαθαίνει με ενδιαφέρον, ή ανα
βάλλει τη μάθηση στο εγγύς ή στο απώτερο μέλ
λον για να αντιμετωπίσει έτσι τον κίνδυνο της πε
ριθωριοποίησης, ενεργεί προς όφελος της μά
θησης και της εξέλιξής του. Με τον ίδιο τρόπο 
ο μαθητής στρέφεται ενάντια στον εαυτό του 
όταν «μαθαίνει» καθετί που απαιτεί το σχολείο, 
αδιαφορώντας για τις μαθησιακές του ανάγκες 
και τα ενδιαφέροντά του.

Σε αυτό το πλαίσιο είναι φανερό ότι μερικοί 
μαθητές βιώνουν το σχολείο ως λιγότερο κατα
πιεστικό από ορισμένους άλλους, επειδή είναι σε 
θέση να χρησιμοποιήσουν συχνότερα σχολικές 
απαιτήσεις για την ανάπτυξη των ενδιαφερόντων 
τους. Γίνεται, επίσης, κατανοητό γιατί οι ίδιοι οι 
μαθητές σε κάποια μαθήματα ή κάποιες ώρες 
μαθημάτων συμμετέχουν με ενδιαφέρον στο μά
θημα και βιώνουν ευχάριστα το σχολείο και κά
ποιες άλλες φορές αδιαφορούν και ασχολούνται 
με οτιδήποτε ανήκει έξω από τις απαιτήσεις του 
μαθήματος. Διαμαρτυρίες μαθητών χωρίς εμφα
νή λόγο, προσποιήσεις, παθητική συμπεριφορά, 
υπερβολικό ενδιαφέρον για τη βαθμολογία κ.ά.,
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που δίνουν την εντύπωση μιας παράλογης στά
σης των μαθητών, μπορούν να κατανοηθούν ως 
αιτιολογημένες συμπεριφορές αν σκεφτεί κανείς 
ότι οι συμπεριφορές αυτές είναι ο μόνος θεμιτός 
τρόπος για το μαθητή να μειώσει την πίεση που 
ασκεί το σχολείο πάνω του και να δημιουργήσει 
ένα δικό του πλαίσιο, που θα του επιτρέψει να 
επιδοθεί στη μάθηση.

Στο περιοριστικό πλαίσιο του σχολείου υπάρ
χει επίσης η περίπτωση ο μαθητής να δυσκολεύ
εται να διακρίνει κάποια θετικά αποτελέσματα 
από τις προσπάθειές του για μάθηση και να κιν
δυνεύει να παραιτηθεί εντελώς από τις μαθησια
κές διαδικασίες, και με αυτό τον τρόπο να στρέ
φεται άθελα ή ηθελημένα ενάντια στον εαυτό 
του και στις ανάγκες του για μάθηση και εξέλιξη. 
Ο μαθητής ασχολείται σε αυτή την περίπτωση 
αποκλειστικά με την αντιμετώπιση της πίεσης για 
μάθηση μέσω της υιοθέτησης ή της απόρριψης 
των σχολικών απαιτήσεων και παύει να εξετάζει 
συγκεκριμένες δυνατότητες που θα του επιτρέ
ψουν μια ωφέλιμη αντιπαράθεση με τις σχολικές 
απαιτήσεις μάθησης. Σε αυτή τη βάση μπορεί να 
κατανοήσει κανείς συμπεριφορές των μαθητών 
όπως μια συνεχή αδιαφορία για τη μάθηση, μια 
πειθήνια συμπεριφορά απέναντι στο σχολείο, ή 
και μια στην κυριολεξία διαταραγμένη σχέση μα
θητών με το σχολείο ή/και του σχολείου με μα
θητές, σχέση που στο πλαίσιο της παρούσας 
θεώρησης δεν μπορεί παρά να είναι απλώς το 
σύμπτωμα μιας υποκείμενης αιτίας ιστορικο-πο- 
λιτισμικής υφής.

Ο δάσκαλος καλείται να μεσολαβήσει ανά
μεσα στις απαιτήσεις του σχολικού προγράμμα
τος και στα ενδιαφέροντα των μαθητών. Στις πε
ριπτώσεις που συγκρούονται οι απαιτήσεις σχο
λείου και μαθητών είναι αναγκασμένος να πα- 
ρέμβει και να προσπαθήσει να περιορίσει ή και 
να άρει την εκάστοτε σύγκρουση. Η πίεση που 
δέχεται ο δάσκαλος, ως φορέας του σχολείου, 
από την πλευρά της σχολικής νομοθεσίας είναι 
φανερά πολύ πιο έντονη και πολύ πιο επιτακτι
κή από αυτήν των μαθητών, αφού η υπόστασή 
του ως δασκάλου εξαρτάται αποκλειστικά από 
την τήρηση της σχολικής νομοθεσίας. Ο δάσκα

λος, εξαιτίας αυτής της θέσης του στο σχολείο, 
τείνει να ταυτίζεται με τους σχολικούς κανονι
σμούς, των οποίων υπεραμύνεται σε περίπτωση 
τυχόν διαφοροποιήσεων, αποκλίσεων ή αντιδρά
σεων των μαθητών στις σχολικές απαιτήσεις. Το 
γεγονός ότι ακόμα και στις περιπτώσεις που δε 
συμφωνεί ο ίδιος με τους κανόνες του σχολείου 
αλλά, παρ’ όλα αυτά, τους υποστηρίζει δείχνει 
την ιδιαίτερη δυσκολία του να αποστασιοποιηθεί 
από τους σχολικούς κανονισμούς. Μια προσέγ
γιση των ενδιαφερόντων και μαθησιακών ανα
γκών του μαθητή από την πλευρά του προϋπο
θέτει τη μη ενασχόληση με τις υποδείξεις της 
σχολικής νομοθεσίας και την εξέταση της μάθη
σης μέσα από την προοπτική του μαθητή, έτσι 
ώστε να είναι δυνατός ένας διάλογος με το μα
θητή πάνω στις διαδικασίες μάθησης.

Προοπτικές

Μάθηση που στηρίζεται στον έλεγχο των μα
θητών είναι καταδικασμένη σε αποτυχία, εφόσον 
έρχεται σε αντίθεση με την ανάγκη τους για εξέ
λιξη και επιρροή στις καταστάσεις που ζουν. 
Απαραίτητη προϋπόθεση για τη σχολική μάθη
ση είναι η πολιτική θεσμοθέτηση ενός σχολείου 
από το οποίο θα εκλείψει η σχολική πειθάρχηση. 
Ένα δημοκρατικό σχολείο δεν μπορεί να προ
γραμματίζει για τους μαθητές χωρίς τη συμμε
τοχή τους, ούτε να τους αντιμετωπίζει ως αντι
κείμενα οργάνωσης της σχολικής μάθησης. Αντί
θετα, χρειάζεται να συμπεριλάβει στο πρόγραμ
μά του τις ανάγκες των μαθητών να ορίζουν από 
την πλευρά τους ως υποκείμενα τη μαθησιακή 
διαδικασία. Αναπόσπαστο μέρος της σχολικής 
μάθησης είναι η εξασφάλιση «χώρου» για την ει
σαγωγή και την αποδοχή των διαφορετικών αντι
λήψεων και προοπτικών που συνάδουν με το εκά
στοτε κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο, με ταυτό
χρονο περιορισμό της πίεσης για συμμόρφωση 
και ομοιομορφία. Στο βαθμό που η μάθηση και 
η διδασκαλία δεν ταυτίζονται, αλλά είναι και μια 
προσωπική εξερεύνηση για το μαθητή και το δά
σκαλο αντίστοιχα, σημαντική επίσης είναι η δη
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μιουργία τέτοιων διαπροσωπικών σχέσεων δα
σκάλου -  μαθητή, οι οποίες θα επιτρέπουν την 
ανάπτυξη ενός αισθήματος -  πλαισίου ασφάλει
ας και εμπιστοσύνης και ενός διαλόγου ανάμεσα 
στις δύο πλευρές αναφορικά με τη διαδικασία 
και τις συνθήκες μάθησης. Στη θέση των «έτοι
μων απαντήσεων» απαιτούνται πάντα νέες υπο
θέσεις εργασίας, που οικοδομούνται εντός του 
πλαισίου στο οποίο λαμβάνει χώρα η μάθηση, 
έχοντας πάντα υπόψη ότι κάθε κατάσταση είναι 
ανοιχπί στην υπέρβασή της.
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The paper attempts to investigate the relationship between learning and the 
ABSTRACT students within the context of school reality by employing the analysis of Critical

Psychology. Both school regulations and practice equate learning process with 
didactic process, defining incorrectly in this way learning as didactic learning. Students employ various 
ways to resist the normative nature of school learning, which is organized around teaching. Learning 
theories of dominant psychology, rooted in Experimental Psychology's perception of the relationship 
between experimenter and subject, are nothing more than veiled theories of teaching. In this paper learning 
is perceived as a constituent element of psyche and its basic meaning for the individual is examined within 
his socio-historic context of evolution. Learning as a part of individual’s subjectivity operates toward the 
materialization and extension of the possibilities for development within societal process and then it can be 
defined as expansive learning. However, when the person «learns» under conditions that do not allow 
active participation and do not promise an extension of action potence -something not unusual in school- 
then one is led to defensive learning. Finally, it is noted that a necessary condition for school learning is a 
political constitution of a school which will allow the inclusion in its curriculum students’ need to define the 
learning process from their perspective as subjects.
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