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1.1	 ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ	ΤΩΝ	ΕΝΗΛΙΚΩΝ			
	 ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ

ΜΕ ΔΥΟ ΛΟΓΙΑ

Ενήλικος θεωρείται το άτομο που χαρακτηρίζεται από κοινωνική ωριμότητα, 

υπευθυνότητα, αυτοκαθορισμό και εκούσια συμπεριφορά. Δηλαδή, ο ενήλικος 

δεν προσδιορίζεται με βάση την ηλικία. Η ειδοποιός διαφορά του ενηλίκου 

από τον ανήλικο συνίσταται στο κατά πόσο βρίσκεται στην κατάσταση της 

ενηλικιότητας. Η ενηλικιότητα αποκτάται όταν το άτομο αντιμετωπίζεται από 

τους άλλους ως κοινωνικά ώριμο και ταυτόχρονα θεωρεί ότι έχει κατακτήσει 

αυτό το επίπεδο.

Γενικά	χαρακτηριστικά	των	ενήλικων	εκπαιδευομένων	

• Οι συμμετέχοντες είναι εξ ορισμού ενήλικοι.

•  Βρίσκονται σε εξελισσόμενη διεργασία ανάπτυξης και όχι στο ξεκίνημα μιας 

διεργασίας ανάπτυξης όπως οι ανήλικοι.

•  Φέρνουν μαζί τους ένα σύνολο εμπειριών και αξιών.

•  Έρχονται στην εκπαίδευση με δεδομένες προθέσεις.

•  Συμμετέχουν στην εκπαίδευση με προσδοκίες, όσον αφορά τη μαθησιακή 

διεργασία.

•  Έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα.

•  Έχουν διαμορφωμένα ήδη τα δικά τους μοντέλα μάθησης.

ΔΙΑΒΑΣΤΕ ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ

Rogers A., σελ. 92-105: «Γενικά χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων».

ΔΙΑΒΑΣΤΕ ΠΑΡΑΛΛΗΛΑ  

Rogers A., σελ. 60-64: «Ενήλικος: Ενηλικιότητα και εκπαίδευση».

Κόκκος Α., σελ. 86-93: «Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων».

█ ΑΠΟ ΤΟ ΒΙΒΛΙΟ
	 AlAn	RοgeRs, H Εκπαίδευση Ενηλίκων, σελ. 92-105

Γενικά χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων
Παρά το µεγάλο φάσµα των διαφορών που υπάρχουν µεταξύ των µελών της εκπαιδευόµε-
νης οµάδας, υπάρχει, ωστόσο, η δυνατότητα προσδιορισµού των κοινών χαρακτηριστικών 
των συµµετεχόντων. Aκολουθεί ένας δικός µου κατάλογος. Mπορεί ίσως να σας βοηθήσει 
να κρίνετε µόνοι σας κατά πόσο καθεµιά από τις κατηγορίες είναι κατάλληλη για τις δικές 
σας συνθήκες. Eπέλεξα επτά χαρακτηριστικά που νοµίζω ότι ισχύουν για το µεγαλύτερο 
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µέρος των εκπαιδευόµενων ενηλίκων, όποια κι αν είναι η κατάστασή τους ή το στάδιο 
εξέλιξής τους, αν και τα πολιτιστικά περιβάλλοντα µπορεί να τα τροποποιήσουν έως ένα 
βαθµό:

1. Oι συµµετέχοντες είναι εξ ορισµού ενήλικοι.
2. Bρίσκονται σε εξελισσόµενη διεργασία ανάπτυξης, όχι στο ξεκίνηµα µιας διεργασίας.
3. Φέρνουν µαζί τους ένα σύνολο εµπειριών και αξιών.
4. Έρχονται στην εκπαίδευση µε δεδοµένες προθέσεις.
5. Έρχονται µε προσδοκίες όσον αφορά τη µαθησιακή διεργασία.
6. Έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα.
7. Έχουν διαµορφώσει ήδη τα δικά τους µοντέλα µάθησης.

1. Eίναι όλοι εξ ορισµού ενήλικοι
Έχουµε ήδη δει ότι η ενηλικιότητα αποτελεί ιδανικό που ποτέ δεν επιτυγχάνεται απόλυτα. 
H έννοια υποδηλώνει κίνηση, πρόοδο προς την εκπλήρωση του δυναµικού του ατόµου, 
ανάπτυξη ισορροπηµένων αντιλήψεων όσον αφορά τον εαυτό του και τους άλλους, καθώς 
και αυξανόµενη αυτονοµία. Oι συµµετέχοντες είναι άνθρωποι που γίνονται ωριµότεροι 
και ο τρόπος µε τον οποίο εκπαιδεύουµε ενηλίκους πρέπει να ενθαρρύνει αυτή την ανά-
πτυξη της αυτο-εκπλήρωσης, της προοπτικής και της αυτονοµίας.

O πιο ορατός τρόπος µε τον οποίο οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι ασκούν την ενηλικιότη-
τά τους σε σχέση µε τα προγράµµατά µας είναι η εκούσια επιλογή τους να συµµετέχουν 
σ’ αυτά. Oι ενήλικοι συµµετέχοντες δεν εξαρτώνται µε τον τρόπο που εξαρτώνται τα παιδιά. 
O Malcolm Knowles, ο οποίος έχει συγγράψει µία από τις πιο αξιόλογες εργασίες σχετικά 
µε το θέµα (The Adult Learner, 1990), θεωρεί ότι η ενηλικιότητα επιτυγχάνεται τη στιγµή 
που οι ενήλικοι αντιλαµβάνονται τους εαυτούς τους ως ουσιαστικά αυτοµορφωνόµενους 
(αν και αυτή η στιγµή µπορεί για πολλούς ανθρώπους να µην είναι µία µόνο). Eπισηµαίνει 
ότι υπάρχει µια φυσική διεργασία ωρίµανσης που οδηγεί οργανικά προς την αυτονοµία, 
αλλά περιορίζεται από το τι επιτρέπει ο κοινωνικός περίγυρος. Σε πολλές κοινωνίες, οι 
πολιτισµικές συνθήκες δεν ευνοούν την ανάπτυξη σε ορισµένες οµάδες ανθρώπων (σε 
γυναίκες, για παράδειγµα, ειδικά έγγαµες, σε πολλά µέρη του κόσµου) των ικανοτήτων 
που απαιτούνται για τη χειραφέτηση. H χειραφέτηση, συνεπώς, συντελείται συχνά έως ένα 
βαθµό. Mπορεί να µην καλύψει όλες τις πτυχές της ζωής (ακόµα και την εκπαίδευση). O 
Knowles επισηµαίνει το χάσµα ή την αντίθεση που υφίσταται σε αυτές τις περιπτώσεις 
µεταξύ της παρόρµησης και της ικανότητας για χειραφέτηση.

Mερικοί αισθάνονται περισσότερο από άλλους αυτή την πιεστική ανάγκη, την παρόρµη-
ση να αναλάβουν τον έλεγχο της ζωής τους, να συµµετέχουν όλο και περισσότερο στις 
διεργασίες λήψης αποφάσεων που επηρεάζουν τις επιλογές της ζωής τους. Ωστόσο, ουσια-
στικά, η ανάγκη υπάρχει σε όλους τους ενηλίκους. H εκπαιδευτική διεργασία για τους 
ενηλίκους, για να είναι αποτελεσµατική, πρέπει να συµβαδίζει µε τη διεργασία ωρίµανσης. 
Mια κατάσταση που θα αντέστρεφε αυτή την τάση και όπου ο ενήλικος θα αντιµετωπιζόταν 
σαν παιδί, θα προκαλούσε στις περισσότερες περιπτώσεις µεγάλα εµπόδια στη µάθηση. 
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Tο πρόγραµµά µας πρέπει να προσαρµοστεί σε αυτή την αυξανόµενη διάσταση του αυτο-
καθορισµού, αν θέλουµε να µεγιστοποιηθεί η µάθηση.

Στην παραπάνω διαπίστωση πρέπει να αντιπαραθέσουµε το γεγονός ότι µερικοί ενήλι-
κοι, που επιστρέφουν στην εκπαίδευση µετά από κάποιο διάστηµα κατά το οποίο έµειναν 
µακριά από το σχολείο, αναµένουν να αντιµετωπιστούν σαν παιδιά. Oι προσδοκίες ότι «θα 
διδαχθούν» είναι συχνά ισχυρές και αν οι προσδοκίες αυτές δεν ικανοποιηθούν κατά κάποιον 
τρόπο, τότε και πάλι η µάθηση εµποδίζεται. Ωστόσο, η πείρα διδάσκει ότι ακόµα και η πιο 
πειθήνια οµάδα ενήλικων εκπαιδευομένων, ενώ αρκείται τον περισσότερο καιρό στην 
παθητική εκπαίδευση, σαν να βρισκόταν ξανά στα θρανία, θα επαναστατήσει την κατάλ-
ληλη στιγµή εναντίον των εκπαιδευτών, όταν θιγεί υπέρµετρα η ωριµότητά της. Ίσως θα 
ήταν σκόπιµο να προκαλέσουµε µία τέτοια κατάσταση, όταν κρίνουµε ότι έφτασε η ώρα 
να καταργήσουµε την τυπική ατµόσφαιρα και να εξασφαλίσουµε περισσότερη συµµετοχή 
των εκπαιδευομένων στην ίδια τους την πορεία προς τη µάθηση.

2. Βρίσκονται σε εξελισσόµενη διεργασία ανάπτυξης
Σε αντίθεση µε µερικές παραδοχές, οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι δεν σταµάτησαν να ανα-
πτύσσονται και να εξελίσσονται. Δεν διέρχονται µια στατική περίοδο της ζωής τους, δεν 
βρίσκονται στην περιοχή του υψιπέδου µεταξύ του αναπτυξιακού σταδίου της νεότητας 
και της παρακµής του γήρατος: είναι ακόµα άνθρωποι ευρισκόµενοι σε εξέλιξη. Aνεξάρ-
τητα από τις απόψεις µας σχετικά µε τον τρόπο µε τον οποίο αναπτύσσονται οι ενήλικοι, 
το καίριο θέµα είναι ότι η ανάπτυξη και η αλλαγή συµβαίνουν σε όλες τις πλευρές της 
ζωής των συµµετεχόντων – στη φυσική κατάσταση, στη διανοητική σφαίρα, στα συναι-
σθήµατα, στον κόσµο των σχέσεων, στις µορφές των πολιτισµικών ενδιαφερόντων. Aυτό 
ισχύει για όλους τους συµµετέχοντες σε όλα τα είδη εκπαίδευσης ενηλίκων. O ρυθµός και 
η κατεύθυνση αυτών των αλλαγών ποικίλλουν από πρόσωπο σε πρόσωπο, αλλά το γεγονός 
ότι συµβαίνουν δεν αµφισβητείται.

O εκπαιδευτής οφείλει να λάβει σοβαρά υπόψη του αυτή την πορεία αλλαγής. Oι άν-
θρωποι που προσπαθούµε να βοηθήσουµε να µάθουν, δεν είναι παθητικά άτοµα. Συµµε-
τέχουν ενεργά σε δυναµική διεργασία. Επιπλέον, βρίσκονται στο µέσο αυτής της διεργα-
σίας, όχι στην αρχή της. Mπορεί να βρίσκονται στην αρχή ενός νέου σταδίου, αλλά αυτό 
το στάδιο θα βασιστεί σε παλαιότερες αλλαγές και µε τη σειρά του θα συµβάλει στο σύνο-
λο της πορείας εξέλιξης και ανάπτυξης. Πρόκειται για διεργασία που, αν και συνεχιζόµενη, 
έχει χαρακτήρα συνεχούς. Προχωρεί συνήθως µε ξαφνικές επιταχύνσεις, που πυροδοτούνται 
από νέες εµπειρίες (όπως συµβαίνει µε το ίδιο το πρόγραµµα ενηλίκων) ή νέες αντιλήψεις.

Έχουµε συνήθως επίγνωση αυτών των αλλαγών που συµβαίνουν µέσα µας. Mάλιστα, 
το να ανταποκριθούµε µε επιτυχία στην εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί µέρος του µετα-
βαλλόµενου µοντέλου της ζωής µας. Ωστόσο, δεν δεχόµαστε πάντοτε µε προθυµία ότι µια 
παρόµοια διεργασία συµβαίνει και στους συµµετέχοντες, ότι βρίσκονται στη µέση µιας 
σειράς αλλαγών όταν έρχονται σε µας. Δεν είναι εφικτό να γνωρίσουµε τόσο στενά όλους 
τους συµµετέχοντες, ώστε να εκτιµήσουµε µε ακρίβεια τη θέση στην οποία βρίσκεται ο 
καθένας τους και τον τρόπο µε τον οποίο έφτασε εκεί. Ωστόσο, µπορούµε να είµαστε βέ-
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βαιοι ότι η διεργασία σε κάθε περίπτωση συνεχίζεται. H ευαισθησία σε αυτό το γεγονός 
και στο γεγονός ότι η εκπαιδευτική εµπειρία που προσφέρουµε αποτελεί µέρος αυτής της 
αδιάκοπης διεργασίας αλλαγής, συντείνει σηµαντικά στο να ανταποκριθούµε στις διάφορες 
απαιτήσεις που έχουν οι εκπαιδευόµενοι από µας.

3. Φέρνουν µαζί τους ένα σύνολο εµπειριών και αξιών
Kαθένας από τους εκπαιδευομένους φέρνει µαζί του ένα φάσµα εµπειριών και γνώσεων, 
σχετικό έως κάποιο βαθµό µε το περιεχόµενο του εκπαιδευτικού προγράµµατος. Oι και-
νούριοι εκπαιδευόµενοι δεν είναι άνθρωποι που µόλις εµφανίστηκαν στη γη. Έχουν αξίες, 
εδραιωµένες προκαταλήψεις και στάσεις, στις οποίες έχουν επενδύσει συναισθηµατικά. 
Aυτές βασίζονται στις προηγούµενες εµπειρίες τους. O Knowles (1990) θεωρεί ότι, για τα 
παιδιά, η εµπειρία είναι κάτι που απλά τους συµβαίνει. Για τους ενήλικους, η εµπειρία 
χρησιµεύει στο να προσδιορίσουν ποιοι είναι, να δηµιουργήσουν τη δική τους αντίληψη 
για την ταυτότητά τους. Όταν αυτή η εµπειρία υποτιµάται ή αγνοείται από τον εκπαιδευτή, 
υποδηλώνεται απόρριψη του προσώπου, όχι απλώς της εµπειρίας.

[…]
Ποιες συνέπειες έχουν οι υπάρχουσες εµπειρίες, γνώσεις και αξίες, των εκπαιδευομένων 

στην εκπαιδευτική µας προσέγγιση;
Πρώτα απ’ όλα, αυτό το «σύνολο» καθορίζει τι είδους µηνύµατα λαµβάνει ο εκπαιδευό-

µενος. Oι συµµετέχοντες αντιλαµβάνονται κάθε νέο αντικείµενο που συναντούν, µέσα από 
το πρίσµα της εµπειρίας και των γνώσεων που διαθέτουν (όπως κάνει και ο εκπαιδευτής) και 
αυτό µπορεί να διαστρεβλώσει τα µηνύµατα. Xρειάζεται συνεχώς να καταγράφονται οι αντι-
δράσεις των συµµετεχόντων, αν ο εκπαιδευτής θέλει να αντιλαµβάνεται τι ακριβώς µαθαίνουν.

Δεύτερον, στις περιπτώσεις όπου οι συµµετέχοντες δεν πιστεύουν ότι έχουν σχετική 
εµπειρία ή γνώσεις, όπου επιµένουν ότι «δεν ξέρουν τίποτε σχετικά µε το θέµα», είναι δυνα-
τόν να βοηθηθούν να αποκτήσουν επίγνωση ότι κατέχουν πράγµατι τα σχετικά ζητήµατα. Κι 
αυτό γιατί η νέα εκπαίδευση, αν δεν συνδεθεί µε την υπάρχουσα «δεξαµενή» των εµπειριών 
και των γνώσεων, δεν µπορεί να αφοµοιωθεί πλήρως από το άτοµο. Δεν θα ταιριάξει µε τα 
υπόλοιπα στοιχεία της ψυχοσύνθεσής του, θα διαχωριστεί από το υπόλοιπο «είναι» του και, 
εποµένως, δεν θα επηρεάσει πλήρως τις στάσεις και τη συµπεριφορά του. Δεν είναι δύσκολο 
να αποκτήσει ο εκπαιδευτής τη δεξιότητα να εντοπίζει µαζί µε τους συµµετέχοντες κάτι απ’ 
όσα ήδη γνωρίζουν για το προκείµενο θέµα: λέξεις και φράσεις τους που συνδέονται µε το 
θέµα του προγράµµατος συλλέγονται και γράφονται στον πίνακα ή αλλού. Aυτές µπορούν 
να αποδείξουν στους εκπαιδευόµενους ότι είναι σε θέση να συµβάλλουν στο εκπαιδευτικό 
πρόγραµµα. Aυτό που χρειάζεται συνήθως είναι ο εκπαιδευτής να κάνει την αρχή. Όταν 
αρχίσει η διεργασία, οι συµµετέχοντες θα είναι συνήθως σε θέση να συνεχίσουν τη διερεύ-
νηση µόνοι τους και ν’ ανακαλύψουν νέους τρόπους, προκειµένου να συνδέσουν το περιε-
χόµενο του προγράµµατος µε τις διάφορες πτυχές της δικής τους εµπειρίας και γνώσης. Tο 
πιο δύσκολο βήµα για τους περισσότερους συµµετέχοντες είναι η έναρξη της διεργασίας, 
αλλά το βήµα αυτό είναι απαραίτητο για την εξασφάλιση βαθιάς και στέρεης µάθησης.
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Tρίτον, αυτές οι αξίες, εµπειρίες και γνώσεις, δεν είναι στο σύνολό τους κατάλληλες ή 
χρήσιµες για την απαιτούµενη µάθηση. Ό,τι είναι σωστό και χρήσιµο πρέπει να επιβεβαιω-
θεί και να ενισχυθεί και ό,τι δεν είναι σωστό χρειάζεται αποµάθηση. H εµπειρία από την 
εκπαίδευση ενηλίκων δείχνει ότι συχνά η αποµάθηση που πρέπει να συντελεστεί είναι 
τόση όση και η νέα µάθηση και, λόγω της συναισθηµατικής επένδυσης στα υπάρχοντα 
µοντέλα εµπειρίας και γνώσης, η διεργασία αποµάθησης είναι ένα από τα δυσκολότερα 
έργα που αναλαµβάνουν οι εκπαιδευτές ενηλίκων.

Tέταρτον, αυτές οι εµπειρίες και γνώσεις (µερικές τις διαθέτει αποκλειστικά ο συµµε-
τέχων και, ως εκ τούτου, είναι καινούριες για τον εκπαιδευτή) αποτελούν σηµαντική πηγή 
για τη µάθηση και µπορούν να αξιοποιηθούν στην πορεία των εργασιών για τον εµπλουτισµό 
όλης της οµάδας. Mεγάλο µέρος νέου υλικού µπορεί να προέλθει από τους συµµετέχοντες 
παρά να τους παρουσιαστεί από τον εκπαιδευτή. Θεωρητικά, όλοι πρέπει να ξεκινάµε από 
το σηµείο στο οποίο βρίσκονται οι εκπαιδευόµενοι, αλλά, επειδή εκπαιδεύουµε οµάδες, 
αυτό δεν είναι πάντοτε δυνατό, εκτός εάν το συµβόλαιο µάθησης εξασφάλισε ότι η οµάδα 
θα είναι έως κάποιο βαθµό οµοιογενής. Πάντως, η αξιοποίηση των διαφόρων εµπειριών 
και γνώσεων όλων των µελών της οµάδας είναι απαραίτητη όχι µόνο προκειµένου να 
εξασφαλιστεί αποτελεσµατική εκπαίδευση σε ατοµικό επίπεδο, αλλά και επειδή θα συντεί-
νει στη συνοχή της οµάδας και θα εµπλουτίσει όλα τα µέλη της.

4. Έρχονται συνήθως στην εκπαίδευση µε δεδοµένες προθέσεις
Συχνά υποστηρίζεται ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι συµµετέχουν σε εκπαιδευτικά προ-
γράµµατα από κάποια αίσθηση ανάγκης. […] αλλά εδώ οφείλουµε να επισηµάνουµε ένα 
ή δύο σηµεία. Πρώτον, δεν ισχύει πάντοτε ότι τα µέλη των οµάδων µας υποκινούνται από 
ανάγκες. Mερικά προγράµµατα ενδοεπιχειρησιακής ανάπτυξης, για παράδειγµα, περι-
λαµβάνουν συµµετέχοντες που έχουν λίγη ή καµία αίσθηση ανάγκης. Θα ήταν ίσως πιο 
χρήσιµο να λέγαµε ότι όλοι οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι έχουν ένα σύνολο «προθέσεων», 
που για πολλούς µπορεί να συνδέεται µε κάποια ανάγκη που αισθάνονται.

Δεύτερον, για όσους έρχονται πράγµατι στα προγράµµατα από επιθυµία ή ανάγκη, η 
κατάσταση είναι ορισµένες φορές συγκεχυµένη. Kαµιά φορά ο συµµετέχων διακατέχεται 
από αόριστη αίσθηση ανησυχίας και δυσαρέσκειας. O λόγος συµµετοχής τον οποίο δηλώ-
νει στους άλλους, ίσως και στον εαυτό του, δεν είναι ο πραγµατικός. Πολλές φορές ο λόγος 
δεν σχετίζεται καθόλου µε τη µάθηση, αλλά µε τις κοινωνικές επαφές ή µε την έξοδο από 
το σπίτι ή µε την ικανοποίηση κάποιου τρίτου προσώπου (βάσει ορισµένων ερευνών, 
υπάρχει µεγάλη σχέση µεταξύ της συµµετοχής ενηλίκων σε ορισµένες µορφές εκπαιδευ-
τικών προγραµµάτων και των προβληµάτων στη συζυγική σχέση, για ν’ αναφερθούµε σε 
ένα µόνο παράδειγµα). […]

Στο ένα άκρο του φάσµατος των προθέσεων του εκπαιδευόµενου είναι, εποµένως, η 
ικανοποίηση κάποιας αόριστης και ατελώς διατυπωµένης αίσθησης ανάγκης. Στο άλλο 
άκρο βρίσκονται εκείνοι που συµµετέχουν από επιθυµία να αντιµετωπίσουν κάποιο σαφώς 
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διατυπωµένο πρόβληµα ή να µάθουν κάτι συγκεκριµένο που πιστεύουν ότι το χρειάζονται 
για ν’ αντεπεξέλθουν στους κοινωνικούς ή επαγγελµατικούς τους ρόλους – για παράδειγµα, 
να µάθουν κάποια ξένη γλώσσα για το ταξίδι που σχεδιάζουν, να αποκτήσουν βαθύτερη 
γνώση των Hλεκτρονικών Yπολογιστών για την εργασία τους ή για τον ελεύθερο χρόνο 
τους, να καταλάβουν τις διεργασίες ανάπτυξης των νηπίων, ώστε ν’ ανταποκριθούν κα-
λύτερα στα οικογενειακά τους καθήκοντα, να αποκτήσουν γνώση ενός από τα συστήµατα 
διοίκησης, ώστε να µπορέσουν να διαδραµατίσουν έναν πιο αποτελεσµατικό ρόλο στην 
τοπική τους κοινωνία. Στην πορεία της συνεχιζόµενης ανάπτυξής τους, αυτοί οι άνθρωποι 
διαπιστώνουν ότι χρειάζονται κάποια συγκεκριµένη δεξιότητα ή γνώση ή κατανόηση, που 
θα τους επέτρεπε να προσαρµοστούν καλύτερα σε µία ήδη υπάρχουσα ή σε µια νέα κα-
τάσταση. Aκόµα και αυτοί που συµµετέχουν σε εκπαιδευτικά προγράµµατα για να απο-
κτήσουν «ένα χαρτί», κάποιο προσόν, και όχι για να µάθουν κάτι καινούριο, µπορεί να 
βρίσκονται εκεί έχοντας διαφορετικά κίνητρα. Για µερικούς, είναι προϋπόθεση για την 
εξασφάλιση της προαγωγής τους ή για την πρόσβαση σε ανώτερη εκπαιδευτική βαθµίδα. 
Για άλλους είναι µέρος της επιδίωξης αυτοεπιβεβαίωσης, µια ανάγκη να πετύχουν κάποιο 
στόχο για τους εαυτούς τους. Mερικοί έρχονται αναζητώντας ενθάρρυνση, επιβεβαίωση 
της ικανότητάς τους να πετύχουν το στόχο. Yπάρχει µεγάλο φάσµα τέτοιου είδους επι-
θυµιών και προθέσεων. Aυτές οι επιδιώξεις, που συχνά είναι σαφέστατα αντιληπτές, είναι 
σχεδόν πάντοτε συγκεκριµένες και σηµαντικές λόγω των ενδιαφερόντων που εµπεριέχουν, 
αν και συχνά η µάθηση αποβλέπει σε πιο µακροπρόθεσµη µελλοντική εφαρµογή.

Aυτά είναι λοιπόν τα δύο άκρα του φάσµατος των προθέσεων των ενηλίκων: εκείνοι 
που έρχονται για να αποκτήσουν συγκεκριµένη µάθηση σχετική µε το µοντέλο της ζωής 
τους, και εκείνοι που έρχονται για κοινωνικούς ή / και προσωπικούς λόγους ή από κάποια 
γενική, απροσδιόριστη αίσθηση ανάγκης. Στο µέσο βρίσκονται οι περισσότεροι, που έρ-
χονται για να µάθουν κάποιο «θέµα». Σε αυτούς ανήκουν εκείνοι που θέλουν να µάθουν 
Iστορία ή Mαγειρική ή Zωγραφική ή Παρατήρηση Πουλιών, θέµατα που είναι συγκεκριµέ-
να, αλλά που δεν συνδέονται άµεσα µε την αντιµετώπιση επείγοντος προβλήµατος. Γι’ 
αυτούς είναι ζήτηµα ενδιαφέροντος, εµπλουτισµού του τρόπου ζωής τους.

Συχνά, δεν είναι δυνατόν να διαχωριστούν µε σαφήνεια αυτές οι τρεις οµάδες. Ωστόσο, 
µπορούν να εξισωθούν λίγο έως πολύ µε αυτό που ο C. O. Houle στο κλασικό έργο του The 
Inquiring Mind (O Διερευνητικός Nους) (1961) προσδιόρισε ως τους τρεις κύριους προσα-
νατολισµούς του εκπαιδευόµενου ενηλίκου. Σε οποιανδήποτε κατάσταση εκπαίδευσης 
ενηλίκων, υποστηρίζει, µερικοί από τους συµµετέχοντες προσανατολίζονται προς κάποιο 
σκοπό. Eπιθυµούν να χρησιµοποιήσουν την εκπαίδευση για να πετύχουν κάποιον εξωτε-
ρικό στόχο, όπως είναι ένα πτυχίο ή µία προαγωγή, ή για να αντιµετωπίσουν κάποιο άµεσο 
πρόβληµα. Γι’ αυτούς η µάθηση φαίνεται να τελειώνει όταν έχει επιτευχθεί ο στόχος (που 
συχνά είναι άσχετος προς τη µαθησιακή διεργασία).

Mία δεύτερη οµάδα περιγράφεται ως προσανατολισµένη στην εκπαιδευτική δραστηριό-
τητα. Στα µέλη της αρέσει η ατµόσφαιρα της εκπαιδευτικής αίθουσας, βρίσκουν στις συν-



24

θήκες της εκπαίδευσης κάποιο νόηµα για τον εαυτό τους, ανεξάρτητο από το περιεχόµενο 
ή το δηλωµένο σκοπό της δραστηριότητας. Συµµετέχουν γιατί κερδίζουν κάτι από την 
οµάδα πέρα από την ύλη του προγράµµατος, επειδή ικανοποιείται µια σειρά αναγκών τους 
που είναι κυρίως προσωπικές ή / και κοινωνικές. Aυτοί οι άνθρωποι επιδιώκουν συχνά τη 
συνέχιση της δραστηριότητας, ακόµα και όταν το περιεχόµενο της µάθησης έχει αλλάξει. 
Mπορεί να περάσουν από πρόγραµµα σε πρόγραµµα αναζητώντας ικανοποίηση από τη 
δραστηριότητα αυτή καθαυτή.

H τρίτη οµάδα περιγράφεται ως προσανατολισµένη στη µάθηση. Τα µέλη της θεωρούν 
ως αυτοσκοπό τη γνώση ή τη δεξιότητα. Παρακολουθούν το θέµα από ενδιαφέρον γι’ αυτό 
το ίδιο και θα συνεχίσουν να ενηµερώνονται, ακόµα και χωρίς βοήθεια από κάποιο τυπικό 
πρόγραµµα εκπαίδευσης ενηλίκων (βλ. Σχήµα 14).

Oι συνέπειες για τον εκπαιδευτή από αυτές τις διαφορετικές προθέσεις καθεµιάς 
από τις τρεις οµάδες (και τόσων άλλων που βρίσκονται ανάµεσα σε αυτές τις τρεις 
θέσεις) είναι σηµαντικές. H ανταπόκριση κάθε οµάδας στις απαιτήσεις του µαθησιακού 
προγράµµατος θα ποικίλλει. Όσοι συµµετέχοντες υποκινούνται να συµµετέχουν στο 
πρόγραµµα από κάποια αίσθηση εσωτερικής ανάγκης, µπορεί να εκφράσουν αγωνία, 
καµιά φορά ανάµεικτη µε δισταγµό και αβεβαιότητα. 

Κι αυτό γιατί η έννοια της ανάγκης είναι απειλητική, ταπεινωτική τόσο για τους 
εαυτούς µας όσο και για τους άλλους. Aυτή η αγωνία µπορεί να αποβεί χρήσιµο στοι-
χείο – µπορεί να προωθήσει τη µάθηση υπό τον όρο ότι δεν είναι υπερβολικά µεγάλη. 
H διακριτική ενθάρρυνση της αίσθησης ανάγκης και, ιδιαίτερα, η προσπάθεια να εστια-
στεί αυτή σε κάποιο συγκεκριµένο µαθησιακό σκοπό που µπορεί να συµβάλλει στην 
ικανοποίηση των αναγκών, συχνά αυξάνει την ετοιµότητα για µάθηση. H ανάπτυξη 
µιας σαφέστερης αντίληψης για τη φύση του µαθησιακού έργου και για τη σχέση της 
διδακτέας ύλης µε τα άµεσα ενδιαφέροντα του συµµετέχοντα, είναι σηµαντικό προκα-
ταρκτικό στοιχείο για τη χρησιµοποίηση του µαθησιακού προγράµµατος στην ικανο-
ποίηση τέτοιων αναγκών. 

Eξάλλου, όσοι έχουν ως κίνητρο την επίτευξη κάποιου εξωτερικού στόχου (να δώσουν 
εξετάσεις, για παράδειγµα) δείχνουν συχνά µεγάλο ενθουσιασµό. Και σ’ αυτή την περί-
πτωση επίσης, όσο πιο σαφής είναι η επίγνωση του σκοπού και της σηµασίας που έχει η 
µελέτη του υλικού για την ικανοποίηση αυτού του σκοπού, τόσο εντονότερο είναι και το 
κίνητρο για µάθηση.
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Σχήµα 14: Προσανατολισµοί µάθησης

Προσανατολισµός Προθέσεις Mαθησιακή διεργασία Συνέχεια στο τέλος 
    του προγράµµατος;

Προσανατολισµός  Eπίτευγµα / Aπόκτηση όσο το  H διεργασία
σε στόχο – τελικό  Aντιµετώπιση  δυνατόν περισσότερης  τερµατίζεται µε την
αποτέλεσµα προβλήµατος γνώσης σε  «επιτυχή» ολοκλήρωση
  συγκεκριµένες  του προγράµµατος
   περιοχές

Προσανατολισµός  Eνδιαφέρον για  Mάθηση που καλύπτει Συνέχιση της µάθησης
στη µάθηση το αντικείµενο όλα τα µέρη του  στο ίδιο ή σε σχετικό
  αντικειµένου  αντικείµενο

Προσανατολισµός  Kοινωνικές  H ικανοποίηση Eπιδιώκεται νέα
στην εκπαιδευτική  ανάγκες ή ανάγκες  των αναγκών κατάσταση ή
δραστηριότητα προσωπικής βρίσκεται στην ίδια δραστηριότητα
 ανάπτυξης  τη δραστηριότητα
 (συχνά 
 απροσδιόριστες)

5.    Έρχονται µε ορισµένες προσδοκίες όσον αφορά την ίδια την εκπαίδευση
Oι συµµετέχοντες ενήλικοι εκπαιδευόµενοι έρχονται στα µαθησιακά προγράµµατα µε 
διάφορες προσδοκίες όσον αφορά τη µαθησιακή διεργασία, µε διάφορες στάσεις απέναντι 
γενικά στην εκπαίδευση. Aυτές βασίζονται συνήθως στην εµπειρία τους από τα σχολικά 
χρόνια και στην εκπαίδευση που έλαβαν (αν έλαβαν) από τότε που έφυγαν από το σχολείο. 
H αντίληψη τού «τι είναι εκπαίδευση» και «σε τι αποβλέπει» ποικίλλει πολύ. Oρισµένοι 
ευχαριστήθηκαν τα σχολικά χρόνια και άλλοι όχι. Mερικοί εκπαιδευόµενοι υποθέτουν ότι 
η εκπαίδευση ενηλίκων θα είναι όπως αυτή του σχολείου. Yποθέτουν ότι θα διδαχτούν τα 
πάντα από κάποιον εκπαιδευτή που «τα ξέρει όλα». Yποθέτουν ότι θα επιστρέψουν στη 
µαθητική κατάσταση (statu pupillari) – έτσι αντιλαµβάνονται την εκπαίδευση και τη µάθη-
ση. Άλλοι, πάλι, είναι πιο τολµηροί και θέλουν να ασχοληθούν µόνοι τους κατευθείαν µε 
την ύλη που χειρίζονται. Mερικοί από αυτούς χαίρονται, γιατί η αίθουσα συνάντησης δε 
µοιάζει µε τάξη σχολείου. Aκόµα και για πολλούς που ευχαριστήθηκαν τα σχολικά τους 
χρόνια, η αξία της εκπαίδευσης ενηλίκων συνίσταται συνήθως στο γεγονός ότι το περιε-
χόµενο και οι µέθοδοι που χρησιµοποιούνται διαφέρουν από αυτές που βίωσαν στο τυπικό 
σύστηµα εκπαίδευσης (βλ. Σχήµα 15).
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Σχήµα 15: Προσδοκίες των συµµετεχόντων στην εκπαίδευση ενηλίκων

Eυχαριστήθηκαν το σχολείο

H εκπαίδευση ενηλίκων θα είναι H εκπαίδευση ενηλίκων δεν θα
όπως του σχολείου είναι όπως του σχολείου

Δεν ευχαριστήθηκαν
το σχολείο

Aυτές οι προσδοκίες έχουν διαφορετικές επιπτώσεις στις στάσεις των συµµετεχόντων 
απέναντι στις εργασίες της οµάδας. Mερικοί τείνουν περισσότερο προς τη συµµόρφωση, 
ενώ άλλοι επιδιώκουν έως ένα βαθµό την ανεξάρτητη µάθηση. Mερικοί επιδιώκουν από 
την τυπική δοµή ενός προγράµµατος ενηλίκων την υποστήριξη προς αυτούς, αισθανόµενοι 
πιο άνετα όταν «διδάσκονται» – αν και µπορεί να αγωνιούν ως προς το κατά πόσο η ικα-
νότητά τους να µαθαίνουν είναι αρκετή για την επίτευξη του σκοπού ή όχι. Mπορεί να 
νοµίζουν ότι οι ικανότητές τους για µάθηση ατόνησαν από τότε που συµµετείχαν για τε-
λευταία φορά σε εκπαίδευση (και αυτό µπορεί να ισχύει – καµιά φορά πρέπει να αφιερώ-
νουµε χρόνο στους εκπαιδευόµενους για να τους τονώσουµε το ηθικό και, σε ορισµένα 
προχωρηµένα προγράµµατα, για να ενισχύσουµε τις δεξιότητές τους για τυπική µάθηση). 
Όσοι είχαν εµπειρία από εκπαίδευση επί µακρό χρονικό διάστηµα, µπορεί να αναζητούν 
µια λιγότερο τυπική δοµή ή να ανυποµονούν, επιθυµώντας να προχωρήσουν ταχύτερα. 
Πιστεύουν ότι µπορούν να αντιµετωπίσουν άνετα τη διδακτέα ύλη.

Συγκεκριµένα, και οι δύο κατηγορίες συµµετεχόντων έχουν ένα σύνολο προσωπικών ορίων 
σχετικά µε το είδος της ύλης που µπορούν ή δεν µπορούν να καλύψουν. Oι περισσότεροι από 
εµάς πιστεύουµε ότι υπάρχουν ορισµένα θέµατα που δεν µπορούµε ποτέ να µάθουµε, ότι δεν 
είναι συµβατά µε τις δικές µας έµφυτες ικανότητες και τα ενδιαφέροντά µας. Eίναι περίεργο 
ότι τόσοι εθελοντές ενήλικοι εκπαιδευόµενοι εξακολουθούν να συµµετέχουν σε προγράµµατα 
που περιέχουν πολλή ύλη, την οποία είναι πεπεισµένοι από την αρχή ότι δεν θα µπορέσουν να 
αφοµοιώσουν. Mερικοί συµµετέχουν σε προγράµµατα θρησκευτικού περιεχοµένου, δηλώνουν, 
ωστόσο, ότι δεν µπορούν να αντεπεξέλθουν στη «Θεολογία». Άλλοι συµµετέχουν σε προ-
γράµµατα ζωγραφικής µε την ακλόνητη πεποίθηση ότι δεν θα µπορέσουν ποτέ να µάθουν να 
ζωγραφίζουν. H µάθηση τµηµάτων αυτών των αντικειµένων δεν είναι γι’ αυτούς. Περιορίζουν 
τους εαυτούς τους στο ρόλο του «θεατή», όπως, ίσως, έκαναν κατά καιρούς και στο σχολείο. 
Mπορεί να προβάλλουν ως δικαιολογία την ηλικία τους, χρησιµοποιώντας την ως πρόσχηµα 
για να αιτιολογήσουν την αποτυχία τους που οφείλεται σε άλλους λόγους. Aντίστροφα, υπάρχουν 
αυτοί που αντιλαµβάνονται τη µύησή τους σε νέα θέµατα ως πρόκληση, δύσκολη, αλλά όχι 
πέραν των µαθησιακών πηγών στις οποίες µπορούν να στηριχθούν.

Xρειάζεται να διερευνήσουµε σε ένα πρώιµο στάδιο του µαθησιακού προγράµµατος 
αυτές τις αντιλήψεις σχετικά µε τη σχολική εµπειρία, µε τη µάθηση και τις προσδοκίες από 
την εκπαίδευση. Tο χειρότερο που µπορεί να κάνουµε είναι να αντιµετωπίσουµε όλους τους 
συµµετέχοντες χωρίς διαφοροποιήσεις, εφαρµόζοντας το πρόγραµµα µε τον ίδιο τρόπο σε 
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όλους. Tο πρόβληµα του εκπαιδευτή ενηλίκων, που αντιµετωπίζει µικτή οµάδα συµµετεχό-
ντων, ενθαρρύνοντας όσους έχουν χαµηλούς αυτο-ορίζοντες και ικανοποιώντας τους αυτο-
δύναµους µε την ίδια τους την πρόοδο, είναι να κάνει συνεχώς επιλογές µεταξύ εναλλακτικών 
λύσεων, εξισορροπώντας τις ανάγκες της µιας υποοµάδας µε αυτές της άλλης, ενώ ταυτό-
χρονα να παραµένει πιστός στην ύλη του προγράµµατος και στην οµάδα ως σύνολο.

6. Έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα
Eκτός από εκείνους τους ενηλίκους (ακόµα είναι πολύ λίγοι), που για ένα σχετικά περιορισµέ-
νο χρονικό διάστηµα συµµετέχουν σε προγράµµατα πλήρους παρακολούθησης, οι ενήλικοι 
είναι εκπαιδευόµενοι µερικής παρακολούθησης. H εκπαίδευση γι’ αυτούς είναι ζήτηµα δευ-
τερεύοντος ενδιαφέροντος. Δεν είναι πρωταρχικό τους µέληµα. Eπισκιάζεται αδιάκοπα από 
τις «πραγµατικότητες» της ζωής: από την εργασία τους ή την έλλειψη εργασίας, την οικογε-
νειακή τους κατάσταση, την κοινωνική τους ζωή, και από άλλα ανταγωνιστικά ζητήµατα.

Oι ενήλικοι που έρχονται για να συµµετάσχουν στο µαθησιακό εγχείρηµα προέρχονται 
από ένα σύνθετο κοινωνικό περιβάλλον. Όλοι έχουν σχέσεις µε γονείς, εταίρους, συναδέλφους 
και φίλους, και επιπλέον είναι εκπαιδευόµενοι. Oι εκπαιδευόµενοι ενήλικοι δεν πρέπει να 
αποκοπούν από το περιβάλλον τους, αν θέλουµε να παραµείνει η µάθησή τους σχετική µε 
αυτό και, εποµένως, αποτελεσµατική. Xρειάζεται να λάβουµε σοβαρά υπόψη µας το σύνολο 
του πλαισίου µέσα στο οποίο οι εκπαιδευόµενοι ζουν και χρησιµοποιούν τη νέα εκπαίδευση 
που απέκτησαν. Oι σπουδαστές σε άλλες βαθµίδες της εκπαίδευσης µπορεί να µετατοπιστούν 
από την κατάσταση της ζωής τους, προκειµένου να συγκεντρωθούν στη µάθηση, αλλά οι 
ενήλικοι εκπαιδευόµενοι µερικής παρακολούθησης συνεχίζουν να ζουν µέσα στον κόσµο 
τους και να εφαρµόζουν αυτά που µαθαίνουν σ’ εκείνον τον κόσµο.

Mέσα σ’ αυτό το περιβάλλον υπάρχουν παράγοντες που υποστηρίζουν τις µαθησιακές 
προσπάθειες, καθώς και άλλοι που τις αντιστρατεύονται. Όλα αυτά τα ανταγωνιστικά εν-
διαφέροντα, τα οποία φέρνουν µαζί τους οι συµµετέχοντες, δεν αποτελούν εµπόδια. Mε-
ρικά δρουν υποστηρικτικά. Πράγµατι, περίοδοι εντατικής µελέτης µπορούν δύσκολα να 
πραγµατοποιηθούν χωρίς τον καθορισµό των δικτύων υποστήριξης που υπάρχουν γύρω 
από τον ενήλικο εκπαιδευόµενο, και είναι προς όφελος τόσο του εκπαιδευτή όσο και του 
συµµετέχοντα η πλήρης αξιοποίηση αυτών των παραγόντων υποστήριξης. Aυτό ισχύει 
ιδιαίτερα όταν το πρόγραµµα έχει σύντοµη διάρκεια και δεν υποστηρίζεται από άλλες 
µελέτες, όπως συµβαίνει στα σχολεία και στα πανεπιστήµια. Ένα ταχύρρυθµο πρόγραµµα, 
µερικής παρακολούθησης και αποκοµµένο από άλλες µαθησιακές δραστηριότητες, αποκτά 
στη ζωή πολλών συµµετεχόντων λιγότερη σηµασία από αυτήν που έχει για τον εκπαιδευ-
τή. Δεν πρέπει να µας εκπλήσσει αν η προσοχή των εκπαιδευομένων διασπάται καµιά 
φορά από πιο επείγοντα προβλήµατα, όπως θέµατα υγείας στην οικογένεια ή από κάποια 
δουλειά που παρέλειψαν να κάνουν ή από προβλήµατα στην εργασία τους.

7. Έχουν διαµορφωµένα µοντέλα µάθησης
Oι ενήλικοι εµπλέκονται σε µια συνεχιζόµενη διεργασία διά βίου µάθησης και έχουν ήδη 
υιοθετήσει τρόπους για να ανταποκριθούν. Συχνά, δεν την αντιλαµβάνονται ως «µάθηση» 
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µε την εκπαιδευτική έννοια του όρου, αλλά εκείνη υπάρχει παρ’ όλ’ αυτά. […] αλλά στο 
σηµείο αυτό πρέπει να επισηµάνουµε δύο σηµεία: ότι καθένας από τους συµµετέχοντες 
έχει ήδη αναπτύξει έναν τρόπο για να µαθαίνει και ότι οι µαθησιακοί τρόποι που απαντώ-
νται στις διάφορες οµάδες ενηλίκων ποικίλλουν.

Mε το πέρασµα του χρόνου, καθένας από τους ενηλίκους εκπαιδευόµενούς µας ανέ-
πτυξε τις δικές του στρατηγικές και τα µοντέλα µάθησης που διαπίστωσε ότι τον βοηθούν 
να µαθαίνει ευκολότερα, ταχύτερα και αποτελεσµατικότερα. Oι µαθησιακές αλλαγές δεν 
συντελούνται χωρίς προσπάθεια και η διεργασία ενδέχεται να είναι επίπονη. Aπαιτεί επέν-
δυση χρόνου και συναισθηµάτων και αφού τελειώσει, κανείς δεν θέλει να την επαναλάβει. 
Συνεπώς, όλοι προσπαθούµε να βρούµε τρόπους για να µετριάσουµε τον κόπο, να περιο-
ρίσουµε το χρόνο που απαιτείται για την εκµάθηση του απαραίτητου νέου υλικού και να 
καταστήσουµε µόνιµα τα οφέλη που αποκοµίσθηκαν. H εµπειρία µάς δίδαξε ποιες στρα-
τηγικές µπορούµε να υιοθετούµε για να πετυχαίνουµε αυτούς τους σκοπούς.

Kαθένας από εµάς µαθαίνει µε το δικό του τρόπο, βάσει των ιδιαιτέρων ικανοτήτων 
και των εµπειριών του. Oρισµένοι είναι καλύτεροι από άλλους στα µαθηµατικά. Mερικοί 
επινόησαν διάφορες µεθόδους αποµνηµόνευσης στοιχείων (διευθύνσεις, τηλεφωνικούς 
αριθµούς κ.λπ.). Άλλοι για να καταλάβουν κάτι καλύτερα, χρειάζονται να το δουν γραµµέ-
νο παρά να στηριχθούν στον προφορικό λόγο. Eιδικά στην εκµάθηση ξένων γλωσσών, 
προβάλλουν διαφορές στην προσέγγιση όσον αφορά αυτό. Mερικοί εκπαιδευόµενοι χρειά-
ζονται βιβλίο και εξασκούν τους φθόγγους µε βάση γραπτές λέξεις, δυσκολευόµενοι να 
ανταποκριθούν στον προφορικό λόγο, ενώ άλλοι ανταποκρίνονται εύκολα στην προφορική 
διδασκαλία. Kαι οι δύο τρόποι είναι αξιόπιστες µέθοδοι εκµάθησης γλωσσών και δεν 
πρέπει να προσπαθούµε να αναγκάσουµε οποιονδήποτε εκπαιδευόµενο να υιοθετήσει ένα 
συγκεκριµένο τρόπο µάθησης, επειδή εµείς τον προτιµούµε από κάποιον άλλο. Πρέπει 
λοιπόν να έχουµε κατά νου ότι οι συµµετέχοντες εκπαιδευόµενοί µας έχουν τους δικούς 
τους τρόπους για να αντιµετωπίζουν τις µαθησιακές ανάγκες, και πρέπει να προσφέρονται 
οι ευκαιρίες για να τους εξασκούν, αν θέλουµε να συντελεσθεί νέα µάθηση.

Eπίσης, διαφέρει ο ρυθµός µάθησης κάθε εκπαιδευόµενου. Γενικά, στις γνωστικές 
περιοχές όπου οι συµµετέχοντες µπορούν να επικαλεστούν βιώµατα ή όπου µπορεί να 
έχουν άµεση εµπειρία της διδακτέας ύλης, τείνουν να µαθαίνουν γρήγορα, πολύ πιο γρή-
γορα από τους νέους, υπό τον όρο ότι το νέο υλικό δεν αντιπαρατίθεται στις γνώσεις που 
έχουν ήδη κατακτήσει. Όµως, όπου έχουν λιγότερες εµπειρίες για να τις συνδέσουν µε το 
νέο υλικό –ξένες γλώσσες, για παράδειγµα, ή πληροφορική– ιδιαίτερα αν απαιτείται πολλή 
αποµνηµόνευση, τείνουν να µαθαίνουν πιο αργά και συναντούν µεγαλύτερη δυσχέρεια 
στην εκµάθηση του υλικού απ’ όση οι νεότεροι που βρίσκονται σε αντίστοιχη κατάσταση.

Aυτά τα θέµατα είναι στο επίκεντρο του ενδιαφέροντός µας ως εκπαιδευτών. Yπάρχει 
µεγάλο φάσµα τρόπων µάθησης µέσα σε οποιανδήποτε οµάδα ενήλικων εκπαιδευόµενων. 
Xρειάζεται να βρούµε µεθόδους που θα δώσουν σε κάθε συµµετέχοντα πλήρες πεδίο για 
την εξάσκηση των δικών του ιδιαιτέρων µαθησιακών µεθόδων και, κατά το δυνατόν, να 
µην επιβάλλουµε τη δική µας µέθοδο.
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1.2	 ΕΜΠΟΔΙΑ	ΣΤΗ	ΜΑΘΗΣΗ	ΤΩΝ	ΕΝΗΛΙΚΩΝ

ΜΕ ΔΥΟ ΛΟΓΙΑ

Βασικά	εμπόδια	στη	μάθηση	των	ενήλικων	εκπαιδευομένων
• Οι προϋπάρχουσες γνώσεις τους.

• Οι συναισθηματικές εκδηλώσεις αρνητικών αυτο-εικόνων.

• Το άγχος. 

•  Συναισθηματικές δυσκολίες, όπως ο φόβος της αποτυχίας, η απροθυμία μά-

θησης, ο στενός αυτοορίζοντας της εξέλιξής τους, η αβεβαιότητα.

•  Μηχανισμοί αυτοάμυνας για τη διατήρηση της εικόνας τους, όπως η φαντασίω-

ση, η αναπλήρωση, η ταύτιση με τους άλλους, η προβολή των δικών τους πα-

ρορμήσεων, η εκλογίκευση των επιλογών τους, η απώθηση, η εξιδανίκευση.

Από μια άλλη οπτική, η Cross θεωρεί τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι ενήλικοι 

εκπαιδευόμενοι ως φραγμούς στη μάθηση και τα ομαδοποιεί σε τρεις κύριες κα-

τηγορίες:

• Φραγμοί που προκύπτουν από την κατάσταση στην οποία βρίσκονται οι ενήλικοι.

•  Φραγμοί που προκύπτουν από τα ίδια τα εκπαιδευτικά προγράμματα.

•  Εσωτερικοί φραγμοί που προκύπτουν από τις στάσεις που μπορεί να έχουν 

απέναντι στους εαυτούς τους.

ΔΙΑΒΑΣΤΕ ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ

Rogers A., σελ. 273-292: «Τα εμπόδια στη μάθηση».

ΔΙΑΒΑΣΤΕ ΠΑΡΑΛΛΗΛΑ

Rogers A., σελ. 110-112: «Η ιδιαιτερότητα της μάθησης των ενηλίκων». 

█ ΑΠΟ ΤΟ ΒΙΒΛΙΟ
AlAn RogeRs, H Εκπαίδευση Ενηλίκων, σελ. 273-292

ΤΑ Ε Μ Π O Δ Ι Α Σ Τ Η  Μ ΑΘ Η Σ Η
Τι  μ α ς  ε μ π ο δ ί ζ ε ι … ;

Eντοπίζοντας το πρόβληµα
Όποιος έχει διδάξει ενηλίκους έχει συναντήσει περιπτώσεις ατόµων που δεν φαίνονται να 
είναι σε θέση να µάθουν τίποτα. Προκύπτει ένας σοβαρός φραγµός στη µάθηση. Eµείς οι 
ίδιοι έχουµε όλοι γνωρίσει αυτή την εµπειρία, να µην µπορούµε να κατανοήσουµε ή να 
κατακτήσουµε κάποια πλευρά του θέµατος.

[…]
Eίναι σηµαντικό για εµάς να θυµόµαστε ότι αυτό που συζητάµε εδώ είναι οι φραγµοί 

στη µάθηση. H Patricia Cross στη µελέτη της Oι Eνήλικοι ως Eκπαιδευόµενοι (1981), εντό-
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πισε τρία βασικά εµπόδια που αντιµετωπίζουν οι ενήλικοι: φραγµοί που προκύπτουν από 
την κατάσταση στην οποία βρίσκονται, φραγµοί που προκύπτουν από τα ίδια τα µαθησιακά 
προγράµµατα και, τέλος, εσωτερικοί φραγµοί που προκύπτουν από τις στάσεις που µπορεί 
να έχουν απέναντι στους εαυτούς τους. Mιλά όµως για «φραγµούς στη συµµετοχή» και όχι 
για φραγµούς στη µάθηση, εφόσον κάποιος συµµετέχει σε προγράµµατα εκπαίδευσης 
ενηλίκων. Kαι παρ’ όλο που οι τρεις κατηγορίες που διακρίνει ισχύουν και ως εµπόδια στη 
µάθηση, όπως θα δούµε παρακάτω, η πρωταρχική εστίαση στη συζήτησή µας πρέπει να 
αφορά τους φραγµούς της προσωπικότητας, που εµποδίζουν µερικούς εκπαιδευόµενους –που 
θέλουν να µάθουν και παρακολουθούν τα µαθήµατα κανονικά– από τη µάθηση.

Tο εύρος του προβλήµατος
Eµπόδια στη µάθηση υπάρχουν και υπάρχουν επίσης αρκετοί λόγοι για την εµφάνισή τους· 
οι πιο σηµαντικοί απ’ αυτούς είναι παράγοντες της προσωπικότητας. Kαλύπτουν ένα φάσµα 
που µπορεί στο ένα άκρο του να βρίσκονται οι παράγοντες που αποκαλούνται «συναι-
σθηµατικές µεταβλητές», ενώ στο άλλο άκρο του να βρίσκονται εκείνοι που αποκαλούνται 
«εννοιολογικές δυσκολίες». Στο ένα άκρο υπάρχουν οι εκπαιδευόµενοι που λένε: «Δεν 
θέλω να µάθω.» – όχι µόνο αυτοί που δεν έχουν κίνητρο, αλλά και αυτοί που θεωρούν τις 
δυσκολίες ανυπέρβλητες και παραιτούνται από τη µάθηση. Στο άλλο άκρο βρίσκονται οι 
εκπαιδευόµενοι που προσπαθούν µε άγχος να κατανοήσουν µια συγκεκριµένη διαδικασία 
ή µια ιδέα, αλλά δεν µπορούν να τη «χωρέσουν» στο νου τους µαζί µε τις υπόλοιπες, να τη 
θυµηθούν ή να καταλάβουν πώς συνδέονται τα διάφορα τµήµατα ενός θέµατος. Aπό τη 
µια πλευρά, ψυχολογικοί παράγοντες εµποδίζουν την απόκτηση καινούριων δεξιοτήτων ή 
την αφοµοίωση καινούριας γνώσης. Aπό την άλλη πλευρά, παρεµβάλλεται κάτι που θεω-
ρείται ότι ανήκει στο ίδιο το θέµα ή στον τρόπο µε τον οποίο το καινούριο υλικό σχετίζεται 
µε την ήδη υπάρχουσα γνώση. Kαι τα δύο αυτά άκρα προέρχονται τελικά από την ίδια 
αιτία: τους φραγµούς που θέτει η προσωπικότητα µπροστά στην αλλαγή.

Yπάρχουν κι άλλοι λόγοι για τους οποίους κανείς δεν µαθαίνει και είναι οι πρώτοι από 
τους οποίους µπορούµε να απαλλαγούµε. Mερικά εµπόδια στην εκµάθηση νέων δεξιοτή-
των και εννοιών προκύπτουν από φυσικές αλλαγές. Για παράδειγµα, η επιδεξιότητα ή η 
όραση και η ακοή, που χειροτερεύουν, αποτελούν αιτίες για πολλές αποτυχηµένες απόπει-
ρες για µάθηση. Συνηθέστερα όµως και σηµαντικότερα είναι τα άµεσα και πολλές φορές 
προσωρινά καταστασιακά αίτια. Φυσικοί ή περιβαλλοντικοί παράγοντες, όπως η δίψα, η 
κακή υγεία, ή η κούραση ή άλλες έγνοιες (χρήµατα, οικογενειακές ανάγκες, επαγγελµατι-
κά προβλήµατα κ.λπ.) ίσως επιβαρύνουν τους εκπαιδευόµενους. Πόσες τάξεις ενηλίκων 
διαλύθηκαν εξαιτίας του εκπαιδευτή ή του εκπαιδευόµενου, γιατί ο ένας απ’ αυτούς µόλις 
θυµήθηκε κάποια δουλειά που αµέλησε να κάνει, κάποια δέσµευση που δεν εκπλήρωσε 
και το µυαλό αφοσιώνεται στο να εφεύρει δικαιολογίες για εκείνον που θίγεται από τις 
παραλείψεις αυτές; Άλλοι καταστασιακοί παράγοντες που έχουν άµεση σχέση µε τις τάξεις 
ενηλίκων µπορεί να είναι ότι η αίθουσα έχει πολλή ζέστη ή πολύ κρύο, πολύ φως ή πολύ 
σκοτάδι, πολλά άτοµα, πολύ καπνό ή ανεπαρκή εξοπλισµό (για παράδειγµα, άβολα κα-
θίσµατα), ή ότι υπάρχουν πολλοί περισπασµοί που εµποδίζουν τη συγκέντρωση. Yπάρχουν 
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επίσης εµπόδια που οφείλονται στις κακές σχέσεις εκπαιδευτή και εκπαιδευόµενου ή µε-
ταξύ των εκπαιδευόµενων, ή στην αποτυχία του εκπαιδευτή να επικοινωνήσει σωστά µε 
τους εκπαιδευόµενους.

Όλα αυτά, αν και δεν είναι ασήµαντα ή σπάνια, µπορεί να αντιµετωπιστούν αρκετά 
εύκολα, εφόσον εντοπιστούν. Tα στοιχεία δείχνουν ότι αυτοί οι φυσικοί και περιβαλλοντι-
κοί παράγοντες αποτελούν περισσότερο δυσχέρειες παρά φραγµούς. Σπανίως λειτουργούν 
µόνοι τους. Συνήθως παρέχουν υλικό για τη συνέχιση της λειτουργίας άλλων µηχανισµών. 
H διάσπαση από µόνη της λ.χ. σπάνια αποτελεί φραγµό στη µάθηση, αλλά λειτουργεί όταν 
άλλοι φραγµοί αρχίζουν να επενεργούν. Xρησιµοποιούνται από τον εκπαιδευόµενο, για να 
εµποδιστεί η µάθηση και δεν παρεµποδίζουν τη µάθηση από µόνοι τους.

Aυτό, φυσικά, δεν σηµαίνει ότι οι καταστασιακοί φραγµοί στη µάθηση είναι ασήµαντοι. 
Eίναι πιο σηµαντικό να αναγνωρίσουµε ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι αποτελούν τµήµα 
ενός συγκεκριµένου κοινωνικο-πολιτισµικού περιβάλλοντος και ότι οι γνώσεις και οι αξί-
ες τους έχουν ρίζες και δηµιουργούνται διαρκώς µέσα στο περιβάλλον αυτό. Δεν είναι 
ψυχικά αποµονωµένοι από το συγκεκριµένο περιβάλλον, είναι όλοι κοινωνικά όντα. Kαι 
αυτό το περιβάλλον ταυτόχρονα βοηθά και παρεµποδίζει: συχνά αποτελεί αιτία για τη 
δηµιουργία µαθησιακής ανάγκης, αλλά επίσης και πολλά εµπόδια στις µαθησιακές αλλα-
γές µπορεί να οφείλονται σ’ αυτό. Aπό το περιβάλλον αυτό οι εκπαιδευόµενοι θα φέρουν 
στο µαθησιακό επεισόδιο, το οποίο οικοδοµούµε γι’ αυτούς αλλά και µαζί µ’ αυτούς, τις 
γνώσεις και τις εµπειρίες που έχουν συσσωρεύσει για µεγάλο χρονικό διάστηµα.

Έτσι, παρόµοιες καταστασιακές δυσχέρειες ενισχύουν τους φραγµούς που θέτει η 
προσωπικότητα, στους οποίους πρέπει να στρέψουµε την προσοχή µας, εκείνους τους 
µαθησιακούς φραγµούς που υπάρχουν για τον ενεργητικό και µε κίνητρο συµµετέχοντα, 
ακόµα και µέσα σ’ ένα περιβάλλον που ευνοεί τη µάθηση. Aν και όλοι οι φραγµοί προέρ-
χονται από την ίδια ψυχολογική και συναισθηµατική «υστέρηση», είναι ωστόσο χρήσιµο 
να κάνουµε το διαχωρισµό ανάµεσα σ’ εκείνους που σχετίζονται περισσότερο µε προϋ-
πάρχουσες γνώσεις και σ’ εκείνους που προκύπτουν από παράγοντες της προσωπικότητας.

[…]

Προϋπάρχουσες γνώσεις
Eίδαµε πως οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι γνωρίζουν αρκετά πράγµατα για το αντικείµενο 
που σπουδάζουν, συχνά περισσότερα απ’ όσα νοµίζουν ότι ξέρουν. Oι εκπαιδευόµενοι στη 
Mεσαιωνική Aγγλική Iστορία συχνά διαβεβαιώνουν ότι δεν γνωρίζουν τίποτε για το αντι-
κείµενο, αλλά δεν είναι πολύ δύσκολο να τους εκµαιεύσουµε µια σειρά από ονόµατα, όπως: 
Pοµπέν των Δασών και το Δάσος του Σέργουντ, ο Mαύρος Iππότης και ο Mαύρος Θάνατος, 
καθώς επίσης και σαφείς αναφορές στο Bιβλίο της Δευτέρας Παρουσίας, στις Σταυροφο-
ρίες και στον Πόλεµο των Pόδων. Oι περισσότεροι θα έχουν επισκεφτεί µια µεσαιωνική 
ενοριακή εκκλησία, αν όχι ένα κάστρο ή ένα µοναστήρι. Oποιαδήποτε θεώρηση της µε-
σαιωνικής ιστορίας που δεν αναφέρεται σ’ αυτά και δεν προσπαθεί να τους δώσει νόηµα 
συνδέοντάς τα µ’ ένα ευρύτερο πλαίσιο, µπορεί να µην αποδειχτεί ικανοποιητική για τους 
εκπαιδευόµενους. Πράγµατι, στα θέµατα αυτά που παρέχονται από τα µέλη της οµάδας 
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µπορούν να «αγκιστρωθούν» τα περισσότερα ζητήµατα του κύκλου των µαθηµάτων. Oι 
εκπαιδευόµενοι τότε θα δουν ότι βοήθησαν στη συγκρότηση του αναλυτικού προγράµµα-
τος. Tο ίδιο ισχύει για την ξυλογλυπτική, τη γυµναστική, το µάνατζµεντ και τα µαθήµατα 
γραφής και ανάγνωσης. Oι εκπαιδευόµενοι θα έχουν ήδη κάποιες εµπειρίες, άµεσες ή 
έµµεσες, στα θέµατα αυτά.

Oι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι έχουν ήδη επενδύσει συναισθηµατικό κεφάλαιο για την 
απόκτηση αυτής της γνώσης και εµπειρίας. Kαι δαπανούν ακόµα περισσότερο, για να υπε-
ρασπιστούν την ακεραιότητα αυτής της γνώσης, συνεπώς οι καινούριες µαθησιακές αλλαγές 
µπορεί µερικές φορές να βρουν σθεναρή αντίδραση. Έτσι, ένας φραγµός προέρχεται από τη 
συναισθηµατική επένδυση που κάνουµε στη γνώση. Όλοι µαθαίνουµε από µια αυθεντία -ένα 
πρόσωπο ή ένα βιβλίο- στην οποία απονέµουµε τον τίτλο του «σηµαντικού άλλου». Oποια-
δήποτε αµφισβήτηση αυτού του υλικού που κατέχουµε ήδη, των γνώσεων που ήδη έχουµε, 
εµπεριέχει είτε µια αµφισβήτηση του «σηµαντικού µας άλλου» (µπορεί να είναι η µητέρα, 
ο πατέρας, ο δάσκαλος ή κάποια άλλη σεβαστή αυθεντία), είτε µια αµφισβήτηση της κρίσης 
µας (επιλέξαµε να βασιστούµε στο πρόσωπο, στο βιβλίο, στο περιοδικό ή στην εφηµερίδα 
αυτή, γιατί αυτό φαινόταν λογικό) ή και των δύο. Δύο αντιδράσεις γεννώνται. Σύµφωνα µε 
την πρώτη, οι εκπαιδευόµενοι που αµφισβητούνται θα επιδιώξουν να υπερασπιστούν τις 
γνώσεις τους µέσω της χρήσης «µηχανισµών παραίτησης». Σύµφωνα µε τη δεύτερη, οι εκ-
παιδευόµενοι θα επιδιώξουν να υπερασπίσουν την αυτοεικόνα τους µέσω της χρήσης «µη-
χανισµών άµυνας του εγώ». Θα τα αναλύσουµε και τα δύο στη συνέχεια.

Mια δεύτερη αιτία τέτοιων φραγµών είναι οι προκαταλήψεις. Aυτές µπορούµε να τις 
ορίσουµε ως «απόψεις που ενστερνιζόµαστε, βασισµένες ίσως εν µέρει στη γνώση, και τις 
οποίες είµαστε απρόθυµοι να εξετάσουµε λεπτοµερώς». Συχνά αυτό συµβαίνει ακριβώς 
γιατί υποπτευόµαστε ότι δεν έχουν σταθερές βάσεις. Ίσως ακόµα να οφείλεται στο ότι ο 
φόβος των άλλων µάς εµποδίζει να υποβάλλουµε τις προκαταλήψεις σε ανάλυση, γιατί 
µπορεί να αναγκαστούµε να εγκαταλείψουµε τις απόψεις που δηµόσια έχουµε υιοθετήσει. 
Oι προκαταλήψεις αποτελούν µια µορφή αυτού που αποκαλείται «υπερβεβαιότητα», µια 
κατάσταση που οδηγεί σε στερεοτυπικές αντιδράσεις. Oι πιο γνωστές µορφές προκαταλή-
ψεων είναι οι φυλετικές, θρησκευτικές ή ιδεολογικές εχθρότητες. Oι πιο επικίνδυνες είναι 
οι σεξουαλικές, οι κοινωνικές, ή οι πολιτισµικές.

Mια τρίτη αιτία τέτοιων φραγµών εµφανίζεται συχνά σε αυτούς που είναι δέσµιοι της 
συνήθειας. Πρόκειται για άτοµα που έχουν παραδοσιακά πρότυπα σκέψης ή πράξης, για 
λόγους που οφείλονται όχι µόνο στην αναζήτηση της ασφάλειας, αλλά και στον υπέρµετρο 
σεβασµό του παρελθόντος. Eπίσης, η ανάγκη για συµµόρφωση που έχουν ορισµένα άτοµα 
είναι υπερβολικά έντονη. Aυτά τα άτοµα προσκολλώνται στους υπάρχοντες τρόπους και 
στις κρατούσες αντιλήψεις για όσον καιρό θεωρούν ότι πρόκειται για τους τρόπους και τις 
απόψεις της πλειονότητας. Aκόµα µια φορά, στη βάση αυτών των αντιδράσεων, βρίσκονται 
συναισθηµατικές επενδύσεις.

Όλοι αυτοί οι παράγοντες οδηγούν ορισµένους από τους εκπαιδευόµενους να αντιστέ-
κονται στις µαθησιακές αλλαγές. Προσκολλώνται σε προϋπάρχουσες γνώσεις και στάσεις 
και τους είναι δύσκολο να αφοµοιώσουν την καινούρια ύλη ή τουλάχιστον να την εναρµο-
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νίσουν µ’ αυτήν που ήδη κατέχουν. Έτσι, υιοθετούν µηχανισµούς, συνηθέστερα την «πα-
ραίτηση», σε µια προσπάθεια να διατηρήσουν αυτά που ήδη έχουν.

Mηχανισµοί παραίτησης
Yπάρχουν πολλοί τρόποι παραίτησης από µια κατάσταση. O πιο προφανής (όχι απαραίτη-
τα ο πιο συνηθισµένος) είναι η φυσική παραίτηση. O συµµετέχων σταµατά να έρχεται στην 
οµάδα. Oι πιο συνηθισµένοι είναι οι παρακάτω:
•   Στεγανοποίηση – οι εκπαιδευόµενοι κρατούν τις γνώσεις τους σε «ερµητικά κουτιά». 

Δηµιουργούν ξεχωριστά πρότυπα, τα οποία δεν αγγίζουν το ένα το άλλο, αλλά από τα 
οποία αντλούν ανάλογα µε τις συνθήκες. Aυτό είναι ιδιαίτερα προσφιλές σε άτοµα που 
έχουν εκτεθεί για πολύ καιρό στο επίσηµο σύστηµα εκπαίδευσης µε τις ξεχωριστές του 
«σχολές» της ιστορίας, γεωγραφίας, µαθηµατικών, κ.λπ. Kαι άλλοι όµως εµπλέκονται 
σ’ αυτήν την πρακτική.

•  Aυθεντία-αυταρχισµός – η χρήση γνωµικών και ο υπερβολικός σεβασµός στην αυθεντία. 
Mερικοί εκπαιδευόµενοι ανατρέχουν σε βιβλία (το σύνδροµο της Bρετανικής Eγκυκλο-
παίδειας), ή, αν δουν κάτι τυπωµένο, θεωρούν ότι «Πρέπει να είναι αληθινό.». Aµφι-
σβητούν τις καινούριες γνώσεις, αν στερούνται αυθεντίας. Άλλοι παραπέµπουν στα 
λόγια ατόµων τα οποία εµπιστεύονται ως την υπέρτατη πηγή σοφίας: «Aφού το λένε 
αυτοί, το πιστεύουµε.».

•   Φυγή από την πραγµατικότητα – η ονειροπόληση, η έλλειψη προσοχής, είναι πιο πιθανό 
να είναι µηχανισµοί παραίτησης παρά οτιδήποτε άλλο. Aυτό µπορεί να ελεγχθεί, γιατί 
ο µηχανισµός παραίτησης είναι πολύ επιλεκτικός ως προς την προσοχή και την αντίλη-
ψη. Oι εκπαιδευόµενοι παρατηρούν οτιδήποτε υποστηρίζει τα πρότυπα που ήδη έχουν 
και απλώς δεν ακούνε οτιδήποτε τα αντικρούει.
Oι ευφυείς εκπαιδευτές θα αναγκαστούν να παραδεχτούν ότι υπάρχουν και άλλοι µη-

χανισµοί παραίτησης. Oι εκπαιδευτές είναι και εκείνοι επιλεκτικοί ως προς αυτό που πα-
ρατηρούν. Eµείς οι ίδιοι συχνά αγνοούµε εκείνα τα πράγµατα που αντικρούουν την άποψή 
µας για τους ενήλικους εκπαιδευόµενους της οµάδας µας, ότι δηλαδή έχουν καλές προθέ-
σεις, ισχυρά κίνητρα και είναι ευφυείς φίλοι – ή, εναλλακτικά, ότι είναι βαρετοί και απρό-
θυµοι. Θα πρέπει διαρκώς να εξετάζουµε τους εαυτούς µας, ώστε να έχουµε επίγνωση για 
το τι αντιλαµβανόµαστε και τι µας διαφεύγει.

Aποµάθηση
Για να επεξεργαστούµε το πρόβληµα των γνώσεων, συνηθειών ή στάσεων που έχουν ήδη 
οι εκπαιδευόµενοι, πρέπει να ασχοληθούµε µε την έννοια της αποµάθησης. Λέγεται κατά 
καιρούς ότι για τους ενήλικους η διαδικασία του να ξεµάθουν είναι εξίσου σηµαντική µε 
τη διαδικασία τού να µάθουν· ότι όλοι οι συµµετέχοντες στις µαθησιακές δραστηριότητες 
ενηλίκων έχουν τόσα πολλά να ξεµάθουν, όση είναι η καινούρια ύλη που πρέπει να µάθουν. 
Δεν µπορούµε να ξέρουµε για κάθε εκπαιδευόµενο ακριβώς σε ποια σηµεία η καινούρια 
ύλη συγκρούεται µε ήδη υπάρχοντα πρότυπα, αλλά η παρατήρηση του τρόπου αντίδρασης 
των εκπαιδευόµενων στο νέο υλικό αποκαλύπτει πολλά στον ευαίσθητο εκπαιδευτή.



34

Για να διδαχθεί σωστά η καινούρια ύλη, πρέπει να συνδυαστεί µε τις παλαιότερες γνώ-
σεις και να µην τοποθετηθεί απλώς επάνω στα ήδη υπάρχοντα πρότυπα, χωρίς να τα αλλά-
ζει. Ίσως αυτό συνεπάγεται ότι δεν πρέπει απλώς να διερευνηθεί η προϋπάρχουσα γνώση, 
αλλά και ο τρόπος µε τον οποίο αποκτήθηκε. Aυτό έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, όταν έχουµε 
να αντιµετωπίσουµε τους πολλούς παλιούς µύθους που αφθονούν µέσα σε όλα τα θέµατα, 
τόσο σ’ εκείνα που είναι προσανατολισµένα προς την απόκτηση δεξιοτήτων όσο και σ’ 
αυτά που είναι στραµµένα προς την κατανόηση. Η αυταρχική άρνηση των παραδοσιακών 
πρακτικών ή άλλων γνώσεων θα αντιπαρατεθεί στις απόψεις στις οποίες µπορεί να έχουν 
γίνει σηµαντικές συναισθηµατικές επενδύσεις.

Για να δώσουµε ένα παράδειγµα: ας υποθέσουµε ότι ως εκπαιδευτές θεωρούµε σηµα-
ντικό να µάθουν οι εκπαιδευόµενοι την «αλήθεια» σχετικά µε τις διηγήσεις για τη Γέννη-
ση του Xριστού. Tότε θα έλθουµε σε αντίθεση µε τις παραδοσιακές ιστορίες για τους 
«τρεις µάγους» που ήλθαν από την Aνατολή φέρνοντας δώρα στο βρέφος. Oι υπάρχουσες 
πληροφορίες που κοµίζουν οι περισσότεροι εκπαιδευόµενοι θα θεωρηθούν «ανακριβείς». 
Mπορούµε να ακολουθήσουµε ένα πλήθος στρατηγικών:
•  Mπορούµε να πούµε στους εκπαιδευόµενους ότι δεν ήταν µάγοι και ότι, πιθανόν, δεν 

ήταν τρεις. Mια τέτοια δήλωση θα αξιολογηθεί και µπορεί ακόµα και να γίνει αποδεκτή 
από σεβασµό στην ειδίκευσή µας, θα τοποθετηθεί όµως σε µια ασταθή θέση, επάνω 
από τη γνώση που έχει αποκτηθεί προηγουµένως, γιατί δεν αµφισβητεί την πηγή αυτής 
της πληροφόρησης. Mέσα σε τρία-τέσσερα λεπτά οι εκπαιδευόµενοι θα συζητούν και 
πάλι για τους «τρεις µάγους».

•  Mπορούµε να τους δείξουµε τις αφηγηµατικές περιγραφές στην Kαινή Διαθήκη που µιλούν 
για «κάποιους µάγους» (µάντεις ή σοφούς άνδρες), που δεν ήταν «τρεις» ούτε «µάγοι». 
Mια τέτοια αναφορά θα δώσει το έναυσµα για πιο σοβαρή σκέψη και θα πειστούν µερικοί. 
Παρ’ όλα αυτά, οι περισσότεροι από τους εκπαιδευόµενους σε µικρό σχετικά χρονικό 
διάστηµα θα µιλούν και πάλι για «τρεις µάγους». Δεν θα έχουµε καταφέρει να αµφισβη-
τήσουµε το βάρος της παράδοσης και της συναισθηµατικής ατµόσφαιρας της παιδικής 
ηλικίας, της οικογένειας, του εορτασµού των Xριστουγέννων, που σταθερά ενισχύεται 
από τις χριστουγεννιάτικες κάρτες, τα κάλαντα και τα σχετικά, τα οποία στο σύνολό τους 
έχουν δηµιουργήσει µια προσκόλληση στην ιδέα των «τριών µάγων».

•  O µόνος επιτυχηµένος τρόπος για να επιτευχθεί η καινούρια µάθηση θα είναι µέσω 
µιας διαδικασίας αποµάθησης. Aυτό θα έχει να κάνει µε το να δούµε κατ’ αρχάς πώς 
γεννήθηκαν οι δύο ιδέες («τρεις» και «µάγοι»). Mόνο εφόσον ο εκπαιδευόµενος κατα-
λάβει πώς άλλαξε η περιγραφή των επισκεπτών στις αφηγήσεις αυτές, θα επέλθει µε-
γάλη αλλαγή στη γνώση και στις στάσεις· πώς η φράση στους Ψαλµούς ότι «µάγοι από 
την Aνατολή θα φέρουν δώρα» αναφέρεται στην Πρωτοχριστιανική Eκκλησία· πώς οι 
πρώιµες αναπαραστάσεις των µάγων στις εικόνες και τα µωσαϊκά µε τους µακρείς χι-
τώνες ερµηνεύθηκαν από τους µεταγενέστερους ως ενδείξεις βασιλικής εικονογραφίας, 
πώς το γεγονός ότι υπήρχαν τρία δώρα οδήγησε στην υπόθεση ότι υπήρχαν τρεις ταξι-
διώτες κ.λπ. Mε τον τρόπο αυτό οι εκπαιδευόµενοι θα κατανοήσουν τις διεργασίες που 
βρίσκονται πίσω από τον τρόπο µετασχηµατισµού αυτών των ιστοριών και θα ανα-
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διαµορφώσουν τις παραδοσιακές τους απόψεις. Θα κατανοήσουν τη διαρκή ενίσχυση 
της λανθασµένης γνώσης στις πραγµατικές της διαστάσεις και όταν οι ίδιοι ξανασυνα-
ντήσουν αναφορές για τους «τρεις µάγους», ένα µέρος του εαυτού τους δεν θα παρα-
συρθεί, έχοντας την εσωτερικευµένη βεβαιότητα ότι τώρα γνωρίζει βαθύτερα. Θα δουν 
την ιστορία όπως είναι, ως ένα µεταγενέστερο µύθο, ακίνδυνο, αλλά λανθασµένο.

Aυτό είναι ένα τετριµµένο παράδειγµα, στο οποίο δεν χρειάζεται να επιµείνουµε περισ-
σότερο. Ίσως το συγκεκριµένο παράδειγµα αποµάθησης είναι ανάλογο µε την αναθεώ ρηση 
των παραδοσιακών ιστοριών για τον Pοµπέν των Δασών και το σερίφη του Nότιγχαµ. O 
καθένας όµως κάποτε θα χρειαστεί να καταφύγει στη διαδικασία της αποµάθησης για 
κάποια παραδοσιακή αλλά αναποτελεσµατική ή ακόµα και επιβλαβή διεργασία, δεξιό τητα 
ή γνώση. Δεν είναι αρκετό να κάνουµε αυταρχικές αναφορές γεγονότων ή να δίνουµε 
εντολές, γιατί τίποτα από αυτά δεν θα υπερνικήσει το βάρος της παράδοσης, που είναι 
συνδυασµένο µε τη σύγχρονη πρακτική. Στις περισσότερες περιπτώσεις η διεργασία είναι 
παρόµοια µ’ αυτήν που εκθέσαµε παραπάνω. H λιγότερο ικανοποιητική και ασταθέστερη 
µέθοδος επεξεργασίας τέτοιων λανθασµένων απόψεων είναι αυτή της δηµιουργίας µιας 
καινούριας αυθεντίας, που συνίσταται στην εναπόθεση καινούριας γνώσης επάνω στην 
παλιά, χωρίς να επιφέρονται αλλαγές σε αυτήν ή χωρίς να συνδέεται το παλιό µε το και-
νούριο. Ένας καλύτερος τρόπος είναι να εξεταστεί η βάση της παλιάς (λανθασµένης ή 
ανεπιθύµητης) γνώσης και της νεότερης (επιθυµητής) γνώσης. Kι αυτό όµως, θα καταλή-
ξει σε σύγκρουση αυθεντιών. H πιο αποτελεσµατική διαδικασία αποµάθησης είναι όχι η 
απευθείας αντίκρουση, αλλά η «µακρύτερη οδός» τού να βοηθηθεί ο εκπαιδευόµενος να 
εξετάσει πώς προήλθε το λανθασµένο πρότυπο και πώς έχει ενισχυθεί µέσω της µακρό-
χρονης αποδοχής και χρήσης. H αποµάθηση είναι µια δύσκολη και µακροχρόνια διεργασία, 
αλλά και ουσιαστικό τµήµα της εκπαίδευσης των ενηλίκων.

Συναισθηµατικοί παράγοντες
Mερικές φορές το πρόβληµα δεν είναι η προϋπάρχουσα γνώση που παρεµποδίζει τη µά-
θηση, αλλά η ανικανότητα ή η άρνηση για µάθηση. Σ’ αυτές τις περιπτώσεις, υπεισέρχεται 
ακόµα ένα σύνολο παραγόντων: συναισθηµατικές εκδηλώσεις αρνητικών αυτοεικόνων και 
εµµονή σε µερικές απ’ αυτές (στην περίπτωση αυτή είναι δυνατόν να τις θεωρήσουµε ως 
µόνιµα χαρακτηριστικά προσωπικότητας), καθώς και παράγοντες που προσδιορίζονται 
καταστασιακά (µπορούµε να τους ονοµάσουµε «συναισθηµατικές µεταβλητές»). O πιο 
σηµαντικός και συνηθισµένος από αυτούς, ειδικά στους ενηλίκους, είναι το άγχος.

Άγχος
Tο άγχος αποτελεί χαρακτηριστικό πολλών ενήλικων εκπαιδευομένων. Oι περισσότεροι 
εκπαιδευτές ενηλίκων θα το συναντήσουν στους εκπαιδευόµενούς τους σε κάποια φάση. 
Πρόκειται για πολυποίκιλο φαινόµενο. Φαίνεται ότι αποτελείται από δύο κύρια στοιχεία: 
το φόβο για τις έξωθεν επιβεβληµένες απαιτήσεις που θεωρούνται απειλητικές απ’ τη µια 
πλευρά, και την ανησυχία για την ικανότητα ανταπόκρισης, δηλαδή την έλλειψη αυτοε-
κτίµησης, από την άλλη πλευρά.
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Tο άγχος έχει πολλά αίτια. Mπορεί να οφείλεται στη συνειδητοποίηση της διαδικασίας 
της γήρανσης, της φυσικής κόπωσης και της ελαττούµενης ισχύος της µνήµης και της 
συγκέντρωσης. Mπορεί ακόµα να οφείλεται στην αρνητική αυτοεικόνα, στην πολύ µεγάλη 
αίσθηση ανάγκης, στο φόβο της αποτυχίας ενώπιον της οµάδας, στην εκθείαση των άλλων 
ως «καλύτερων» ή «καλύτερα µορφωµένων»:

  Mας είπαν ότι επρόκειτο να κάνουµε µια ελεύθερη συζήτηση και ότι θα έπρεπε να 
πάρουµε όλοι µέρος. Aυτό δεν ήταν πρόβληµα για εκείνους που είχαν πάει στο σχολείο 
πιο πρόσφατα από µένα, εγώ όµως ήµουν µια απλή νοικοκυρά την προηγούµενη εβδοµά-
δα και αµέσως κατάλαβα ότι µε κανένα τρόπο δεν θα µπορούσα να αρθρώσω λέξη. 
Ήµουν σίγουρη ότι θα έλεγα κάτι ανόητο.

(αναφέρεται στο Rogers 1977)

Πρέπει να είµαστε προσεκτικοί όταν προκαλούµε τέτοιες στάσεις σε αυτούς που συµµε-
τέχουν στις οµάδες ενηλίκων. Στη δηµιουργία υπερβολικού άγχους µπορεί να παίξει ρόλο, 
ανάλογα µε την περίπτωση, ο φόβος µήπως απογοητεύσουµε κάποιον (συχνά τον εκπαι-
δευτή, είτε ως φίλο είτε ως αυθεντία), η αξιολόγηση των ικανοτήτων και της κρίσης µας 
ως «πολύ χαµηλών», η έλλειψη εµπιστοσύνης στον εαυτό µας, η αντίληψη ότι το να πα-
ραδεχτούµε τις ανάγκες µας συνεπάγεται ότι είµαστε λιγότερο ενήλικοι ή ότι µε το να γίνει 
κάποιος εκπαιδευόµενος, απορρίπτει τη συντροφιά των ενηλίκων (σύµφωνα µε την άποψη 
ότι η «εκπαίδευση» προορίζεται για τα παιδιά, ότι πρόκειται για διαδικασία µύησης που 
στην περίπτωσή µας δεν πέτυχε την πρώτη φορά κι έτσι πρέπει να «ξαναγυρίσουµε» σ’ 
αυτήν, εµπλεκόµενοι στην επανορθωτική εκπαίδευση των ενηλίκων), ακόµα και η άρνηση 
του ρόλου του ενηλίκου. Γενικά, αυτά τα άτοµα βλέπουν τους εαυτούς τους ως την αιτία 
της «αποτυχίας» τους: «Aντί να θεωρούν τους εαυτούς τους θύµατα ενός ανεπαρκούς και 
ετοιµόρροπου συστήµατος, θεωρούν τους εαυτούς τους αποτυχηµένους στην εκπαίδευση.» 
(Rogers 1977). Έτσι, η εκπαίδευση ενηλίκων θεωρείται ότι απευθύνεται σε αποτυχηµένους, 
σ’ εκείνους που είχαν χαµηλή απόδοση στο σχολείο, που ποτέ δεν αξιοποίησαν το σύστηµα 
αρχικής εκπαίδευσης και που πρέπει να επιστρέψουν σ’ ένα σύστηµα που βασίζεται στη 
µαθητική νοοτροπία και την εξάρτηση και που έρχεται σε αντίθεση µε την ενηλικιότητα 
και την υπευθυνότητα.

Tο άγχος δεν περιορίζεται στους ενήλικους εκπαιδευομένους «δεύτερης ευκαιρίας». 
Mπορεί να λειτουργήσει σε πολλές άλλες µορφές εκπαίδευσης ενηλίκων, τόσο στην επίσηµη 
όσο και στην ανεπίσηµη µορφή της. Oι εκπαιδευτές που επιλέγονται για κύκλους σπουδών 
στη διοίκηση της εκπαίδευσης, οι διοικητές νοσοκοµείων που χρειάζεται να αποκτήσουν 
νέες δεξιότητες και προσεγγίσεις στο έργο τους, οι κοινωνικοί λειτουργοί που προσπαθούν 
να αντιληφθούν τις καινούριες τάσεις της κοινωνίας, οι ενήλικοι που εισέρχονται σε πιστο-
ποιηµένους κύκλους σπουδών πλήρους ωραρίου κ.λπ. – όλοι αυτοί µπορεί να βιώνουν την 
αµφιβολία για το αν είναι σε θέση να αντεπεξέλθουν σε αυτά που απαιτούνται. Ίσως η 
αµφιβολία δεν λάβει την ακραία µορφή της υπερβολικής ανησυχίας που περιγράψαµε 
παραπάνω, µπορεί όµως να είναι παρούσα µε κάποια άλλη µορφή. Tο άγχος κορυφώνεται 
τις στιγµές της αξιολόγησης: εξετάσεις, υποβολή εργασιών στην κρίση του εκπαιδευτή ή 
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άλλων µελών της οµάδας. Tότε κορυφώνεται η συνειδητοποίηση αυτού που θεωρείται ως 
έλλειψη εκπαιδευτικών δεξιοτήτων: «Mπορώ να κάνω αυτή την εργασία, αλλά όχι εκείνη.», 
«Mπορώ να µιλήσω γι’ αυτήν, αλλά δεν µπορώ να τη γράψω.». H αβεβαιότητα για τα 
κριτήρια που θα χρησιµοποιηθούν στην αξιολόγηση της εργασίας επαυξάνει την ανησυχία. 
Kαι εκείνοι που θεωρούν την εκπαίδευση ως βασικό εργαλείο στην επίτευξη στόχων πέρα 
από την ίδια τη µάθηση, θα δυσανασχετήσουν για την «απώλεια χρόνου».

Oι υπερβολικά αγχώδεις ενήλικοι εκπαιδευόµενοι δεν εµπιστεύονται τους εαυτούς τους 
και έτσι στρέφονται προς την αυθεντία για καθοδήγηση. Όπως παρατηρήσαµε ωστόσο, το 
άγχος µπορεί να χρησιµεύσει για την απόκτηση κινήτρου για ορισµένες εργασίες […], ειδικά 
για εκείνες που απαιτούν αποµνηµόνευση, εµµονή στην εφαρµογή, καθώς και «δεκτική» 
µάθηση. Tο άγχος µπορεί να βοηθήσει την απόδοση, ειδικά στις εργασίες όπου παίζουν ρόλο 
οι παραδοσιακές απαντήσεις. Tελικά, το άγχος στις περισσότερες περιπτώσεις δεν είναι πολύ 
έντονο, διαφορετικά ο ενήλικος δεν θα είχε έλθει ποτέ στη µαθησιακή οµάδα. Aπό την άλλη 
όµως πλευρά, το άγχος µπορεί να παρεµποδίσει ακόµη και την κατάκτηση νέων κινητικών 
δεξιοτήτων. Παρεµβάλλεται, εµποδίζοντας την πρωτότυπη σκέψη. Oι εργασίες που απαιτούν 
κάποιο βαθµό κριτικής ικανότητας είναι εποµένως δυσκολότερες για τον υπερβολικά αγ-
χωµένο εκπαιδευόµενο, από τις εργασίες που απαιτούν συµµόρφωση στους κανόνες παράλ-
ληλα µε αυτοκριτική. Tο υπέρµετρο άγχος τείνει να είναι υψηλότερο όταν ο εκπαιδευόµενος 
πρέπει να εκτελέσει διανοητικές ή δηµιουργικές ασκήσεις και χαµηλότερο, όταν πρόκειται 
για σωµατικές ασκήσεις. Tο άγχος δυσχεραίνει τις περίπλοκες µαθησιακές εργασίες που 
εξαρτώνται από δηµιουργικές δεξιότητες και όχι από την επιµονή. 

Aυτή η ανησυχία µπορεί να εκφραστεί µε πλήθος από τρόπους. Mερικές φορές εκδη-
λώνεται µε σωµατικές αντιδράσεις – ιδρώτας, τρεµούλα και άλλα σηµάδια πίεσης. Συχνό-
τερα «φυλακίζεται» σε εσώτερα συναισθήµατα, τα οποία ο εκπαιδευόµενος επιδιώκει να 
κρύψει. Tο άτοµο, όπως και η οµάδα, θα βρει καταφύγιο στην «πάλη» ή στη «φυγή»: θα 
προσπαθήσει να αποφύγει τις εξεταστικές δοκιµασίες είτε µε τη φυσική απουσία (µη πα-
ρακολούθηση) είτε µε διανοητική απουσία (ονειροπόληση) είτε µε την άρνηση συµµετοχής.

Tι µπορούµε να κάνουµε γι’ αυτό;
Eπειδή υπάρχουν τόσες πολλές και διαφορετικές αιτίες του άγχους, η απάντηση δεν είναι 
απλή. Mπορεί ίσως να αντιµετωπιστεί µε την προσπάθεια να µειωθεί το ίδιο το άγχος ή µε 
την προσπάθεια να ελαττωθεί η αντίδραση στις µαθησιακές εργασίες.

Mερικές στρατηγικές θα βοηθήσουν. Ίσως µπορούµε να καλλιεργήσουµε µια ατµό-
σφαιρα στην οποία µπορεί να είναι αποδεκτό το γεγονός ότι κάποιος τολµά, ακόµα και 
µέχρι του σηµείου να φανεί γελοίος. H οµάδα και κυρίως οι υποοµάδες βοηθούν σ’ αυτόν 
τον τοµέα. O σαρκασµός και η γελοιοποίηση είναι αντιπαραγωγικά: «O εκπαιδευτής ενη-
λίκων βρίσκεται εκεί όχι για να διορθώσει τους εκπαιδευομένους, γιατί κάτι τέτοιο αντιτίθε-
ται στις προηγούµενες εµπειρίες του, στις απόψεις και αντιλήψεις του, αλλά για να οικοδοµή-
σει τρόπους µε τους οποίους εκείνοι µπορούν να αξιολογήσουν τις απόψεις τους σε σχέση µ’ 
εκείνες του εκπαιδευτή και της υπόλοιπης οµάδας.» (Rogers 1977). Aυτό ισχύει τόσο για 
κύκλους σπουδών που αναπτύσσουν δεξιότητες όσο και για κύκλους που επεξεργάζονται 
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πληροφορίες. Oι εκπαιδευόµενοι χρειάζονται την ενθάρρυνση, για να πειραµατιστούν µε 
νέες τεχνικές και να αξιολογήσουν τις παλαιότερες σε σχέση µε τις καινούριες. Tο άγχος 
θα αυξηθεί µε την κριτική, την αρνητική αξιολόγηση και τις ενδείξεις απόρριψης (η απο-
καλούµενη «αλυσιδωτή συνέχεια που προκαλεί άγχος»).

Mπορούµε να κάνουµε κάτι καλύτερο από το να προσπαθήσουµε απλώς να εµποδίσουµε 
την αύξηση του άγχους. Mε σωστό χειρισµό της µαθησιακής κατάστασης, µπορούµε να 
συντελέσουµε στη µείωση του άγχους. Oι µαθησιακές εργασίες µπορούν να µοιραστούν 
σε µικρότερα τµήµατα, έτσι ώστε σταδιακά να οικοδοµηθεί µια αίσθηση επιτυχίας. Θα 
απαιτηθούν προσεκτικά σχεδιασµένες ανταµοιβές και ενισχύσεις. Tο νεωτεριστικό στοιχείο 
της καινούριας µάθησης που προκαλεί φόβο µπορεί να αµβλυνθεί, αν και µια αίσθηση 
καινοτοµίας συχνά χρειάζεται, για να κρατά σε εγρήγορση τον εκπαιδευόµενο, για να του 
δηµιουργεί προσδοκίες και συνειδητοποίηση. O ρυθµός της εργασίας θα πρέπει να ελέγ-
χεται και να προσαρµόζεται, αν αυτό κριθεί απαραίτητο.

Πάνω απ’ όλα, θα πρέπει να επιδιώξουµε την οικοδόµηση ενός αισθήµατος αυτοπεποί-
θησης του εκπαιδευόµενου. Oι συµµετέχοντες που βλέπουν ότι ο εκπαιδευτής τους έχει 
αυτοπεποίθηση και ταυτόχρονα ενθαρρύνει και τους ίδιους να έχουν αυτοπεποίθηση, αρ-
χίζουν να εµπιστεύονται τον εκπαιδευτή και µε τον καιρό αποδέχονται την εκτίµησή του 
για τις δικές τους µαθησιακές ικανότητες. Aν πιστεύουµε ότι οι εκπαιδευόµενοι µπορούν 
µε τη βοήθειά µας να ανταποκριθούν στα µαθησιακά καθήκοντα που επιλέξαµε να τους 
θέσουµε και αν έχουµε το σεβασµό τους, οι περισσότεροι θα αρχίσουν να πιστεύουν ότι 
µπορούν να τα καταφέρουν. Αυτό απαιτεί χρόνο, αλλά είναι εφικτό.

Θετικές πλευρές του άγχους
Mερικές φορές παραβλέπουµε ότι ένα σηµαντικό ποσοστό άγχους είναι επιθυµητό, γιατί 
συχνά θα δώσει κίνητρο στον εκπαιδευόµενο. Mια σειρά γραφικών παραστάσεων σ’ ένα 
πλήθος βιβλίων για την εκπαίδευση και τη µάθηση µπορεί να «φωτίσει» το σηµείο αυτό. 
Tο Σχήµα 40α δείχνει ότι το µέγιστο της µάθησης επιτυγχάνεται µέσω µιας σταθερής, 
αλλά σχετικά αργής διέγερσης του ενδιαφέροντος, µέχρι να επιτευχθεί ισχυρή υποκίνηση. 
H υπερβολική διέγερση, όµως, προκαλεί πολύ άγχος και εµποδίζει τη µάθηση.

Tο Σχήµα 40β δείχνει ότι η πάρα πολύ γρήγορη διέγερση µπορεί να πετύχει υψηλή 
απόδοση σε σύντοµο χρόνο, αλλά η ύλη δεν θα εµπεδωθεί και γρήγορα η απόδοση θα 
πέσει. Tο υψηλό επίπεδο ενδιαφέροντος είναι αδύνατο να διατηρηθεί και το ίδιο βέβαια 
ισχύει και για το επίπεδο απόδοσης.

Aπό την άλλη πλευρά, το Σχήµα 40γ δείχνει ότι είναι δυνατόν να αποτύχουµε στο να 
προκαλέσουµε το ενδιαφέρον του εκπαιδευόµενου, ειδικά στα εύκολα µαθήµατα. Έτσι, 
είναι φανερό ότι η ύλη δεν µαθαίνεται ποτέ όπως πρέπει.

Kαι στις τρεις αυτές περιπτώσεις, εφόσον η διέγερση περάσει απ’ το στάδιο της υποκί-
νησης στο στάδιο του υπερβολικού άγχους, ο ρυθµός µάθησης υποβιβάζεται αµέσως και 
στο σηµείο αυτό εµφανίζεται φραγµός στη µάθηση.
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Σχήµα 40α

         
Σχήµα 40β

Σχήµα 40γ

Πηγές συναισθηµατικής δυσκολίας
Eνδέχεται να παρουσιαστούν κι άλλοι µαθησιακοί φραγµοί εκτός από το άγχος. Ένας τέτοιος 
φραγµός είναι δυνατόν να προκύψει από το φόβο της αποτυχίας, είτε απέναντι στην οµάδα 
είτε στον εκπαιδευτή είτε στον ίδιο τον εαυτό µας, προκαλώντας πόνο ή ντροπή. Ένα τέτοιο 
άτοµο θα αποφύγει να ριψοκινδυνέψει. Aυτό είναι χαρακτηριστικό των ατόµων που «δια-
τηρούν την ψυχραιµία τους», που διαρκώς υποτιµούν τα συναισθήµατά τους και χρησιµο-
ποιούν τη συναισθηµατική τους ενέργεια για να συγκρατούν την αυθόρµητη αντίδραση. 

Ένας δεύτερος φραγµός µπορεί να προκύψει από την απροθυµία να αποδεχτούµε τις 
µεθόδους µάθησης. Mπορεί να υπάρχουν αρκετές αιτίες γι’ αυτό. Mια αιτία µπορεί να είναι 
η απροθυµία να αποδεχτούµε τις µεθόδους κάποιου που είναι πολύ σοβαρός, πολύ ακα-
δηµαϊκός στην προσέγγισή του, που φοβάται µήπως φανεί ανόητος. Δραστηριότητες, όπως 
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οµάδες ανταλλαγής απόψεων, δεν ταιριάζουν στην αξιοπρέπειά του. Δεν είναι πρόθυµος 
να διερευνήσει περαιτέρω τις έννοιες, να φανταστεί, να πειραµατιστεί µε το ασυνήθιστο.

Ή διαφορετικά, ίσως ο φραγµός προκύπτει από την «εξασθένηση της φαντασίας». 
Tέτοια άτοµα διαβεβαιώνουν ότι ο κόσµος των αισθήσεων είναι ο πραγµατικός. Oι φαντα-
σιώσεις ή το παιχνίδι δεν είναι αληθινά. Δεν προσποιούνται, δεν λένε «Tι θα γινόταν, αν...;». 
Δεν µπορούν να επεξεργαστούν τις συνέπειες µιας υπόθεσης, γιατί αναρωτιούνται συνεχώς 
αν η υπόθεση είναι αληθινή ή όχι.

Aπό την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευόµενοι που αρνούνται να εµπλακούν στις µαθησιακές 
µεθόδους µπορεί να επιδιώκουν να αποφύγουν αυτό που είναι σίγουροι ότι θα είναι ανα-
πόφευκτη απογοήτευση. Tα όρια αντοχής τους είναι πολύ χαµηλά. Γρήγορα οπισθοχωρούν 
µπροστά στα εµπόδια. Προσπαθούν, όσο πιο πολύ µπορούν, να αποφύγουν τον πόνο, την 
ταλαιπωρία ή την αβεβαιότητα. Δεν κάνουν εξάσκηση ή δεν αποµνηµονεύουν, δηλώνοντας 
µε τον τρόπο αυτό ότι γνωρίζουν πως δεν αξίζει να προσπαθήσουν.

Ένας τρίτος φραγµός που συχνά προέρχεται από την προσωπικότητα χαρακτηρίζει το 
άτοµο που έχει χαµηλή αυτοεικόνα, που ο «αυτοορίζοντάς του» είναι υπερβολικά στενός: 
«Ξέρω πως δεν µπορώ να το κάνω.». Aυτά τα άτοµα υποφέρουν από το ότι δεν µπορούν 
να δουν από πού θα αντλήσουν βοήθεια, είτε από το περιβάλλον είτε από τους εαυτούς 
τους. Yποτιµούν και τα δύο, ειδικά τους εαυτούς τους. Mερικές φορές αυτό µπορεί να 
οφείλεται στη µειονεξία των αισθήσεων – είτε είναι σωµατική (για παράδειγµα, κακή 
όραση ή συχνότερα κακή ακοή) είτε ψυχολογική. Oι εκπαιδευόµενοι έχουν µόνο µερική 
επαφή µε τους εαυτούς τους και µε το περιβάλλον τους. Tο αποτέλεσµα είναι ότι η ικανό-
τητα και η επιθυµία τους να εξερευνήσουν τον κόσµο γίνονται ατροφικές.

Ένας περαιτέρω φραγµός µπορεί να εντοπιστεί σ’ εκείνους που φοβούνται το αβέβαιο. 
Oι άνθρωποι αυτοί αποφεύγουν τις ασαφείς καταστάσεις ή εκείνες όπου η πιθανότητα 
επιτυχίας είναι άγνωστη. Δεν δοκιµάζουν κάτι για να δουν αν θα πετύχει, γιατί είναι πε-
πεισµένοι πως, ακόµα κι αν πετύχει, οι λόγοι επιτυχίας θα παραµείνουν άγνωστοι. Δίνουν 
υπερβολική έµφαση στο άγνωστο σε σχέση µε το γνωστό κι έτσι δεν ξεκινούν να εξερευ-
νήσουν οποιοδήποτε τµήµα του αγνώστου.

Mε τα άτοµα αυτά µοιάζουν εκείνα που φοβούνται την έλλειψη τάξης, που δεν τους αρέσει 
η σύγχυση και η περιπλοκότητα, που έχουν υπέρµετρη ανάγκη για ισορροπία, τάξη και 
συµµετρία. Σε όλους µας αρέσει να ξέρουµε σε ποιο σηµείο βρισκόµαστε, να θέτουµε ορό-
σηµα. Σε αυτά όµως τα άτοµα συµβαίνει αυτό σε υπερβολικό βαθµό. O φόβος τους συχνά 
οδηγεί στην πόλωση. Bλέπουν τα πάντα κάτω απ’ το πρίσµα του άσπρου και του µαύρου, του 
καλού και του κακού. Έτσι αποτυγχάνουν να ενώσουν τα θετικά των δύο πλευρών µιας επι-
χειρηµατολογίας. Tο παίξιµο ρόλων θα µπορούσε να αποβεί επικίνδυνο γι’ αυτούς τους εκ-
παιδευομένους, γιατί ίσως ταυτιστούν πολύ έντονα µε την περίπτωση που παρουσιάζουν.

Mερικοί εκπαιδευόµενοι φοβούνται µήπως δίνουν την εντύπωση ότι επηρεάζουν τους 
άλλους. Δεν επιθυµούν να δείχνουν πολύ πιεστικοί ή επιθετικοί και γι’ αυτό διστάζουν να 
υιοθετούν καινούριες απόψεις.

Yπάρχουν κι άλλοι φραγµοί στη µάθηση, αλλά αυτοί που προαναφέρθηκαν είναι µάλ-
λον οι πιο συνηθισµένοι. Mερικοί από αυτούς µπορούν να οδηγήσουν σε άλλες µορφές 
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φραγµών. Tο άγχος ή ο πολύ «χαµηλός αυτοορίζοντας» µπορεί να έχουν ως αποτέλεσµα 
να µην καταβάλλουµε καµία προσπάθεια (οι περισσότεροι από εµάς έχουµε γνωρίσει 
σπουδαστές που κάθονται παράµερα από την οµάδα, κοιτώντας µε δέος τα άλλα µέλη να 
κατακτούν βήµα προς βήµα το αντικείµενο) ή αντίθετα, να προσπαθούµε πάρα πολύ. Στη 
δεύτερη περίπτωση, ο εκπαιδευόµενος κάνει περισσότερο ή λιγότερο απεγνωσµένη προ-
σπάθεια να συµβαδίσει, να φτάσει στη λύση. Δεν αφήνει τα πράγµατα να «επωάζονται» ή 
να συµβαίνουν φυσιολογικά. H υπερπροσπάθεια πολλές φορές ξεπηδά από την ίδια αιτία 
η οποία εξηγεί και την υπερβολικά µικρή προσπάθεια.

Yπάρχει στα παραπάνω ο κίνδυνος της υπερβολής. Mε όλα αυτά τα είδη φραγµών σε 
κάθε οµάδα ενηλίκων εκπαιδευομένων, και εφόσον έως ένα βαθµό αυτά τα χαρακτηριστι-
κά είναι κοινά σε όλους µας, ίσως απορήσει κανείς πώς πραγµατοποιείται η µάθηση. Kι 
όµως, η µάθηση πραγµατοποιείται σε υψηλό βαθµό. O λόγος που εξετάσαµε έναν προς 
έναν τους φραγµούς δεν είναι για να αποτρέψουµε τον εκπαιδευτή, αλλά για να υπενθυµί-
σουµε στους εαυτούς µας ότι, όταν συναντούµε ένα εµπόδιο στη µάθηση, µπορεί να οφεί-
λεται σ’ έναν από τους παράγοντες αυτούς.

Mηχανισµοί αυτοάµυνας
Όταν οι εκπαιδευόµενοι µ’ ένα από αυτά τα χαρακτηριστικά έχουν ν’ αντιµετωπίσουν µια 
απαιτητική κατάσταση, όπως µια εκπαιδευτική οµάδα ενηλίκων, έχουν την τάση να χρη-
σιµοποιούν µια σειρά µηχανισµών αυτοάµυνας, για να διατηρήσουν την αυτοεικόνα τους. 
Παρόµοιοι µηχανισµοί είναι δυνατόν να οριστούν ως «έξυπνα τεχνάσµατα, ασυναίσθητες 
διαστρεβλώσεις, υπεκφυγές ή αυταπάτες, που όλοι σε κάποιο βαθµό τις ενεργοποιούµε για 
να διατηρήσουµε την ψυχική µας ισορροπία, για να αποφύγουµε το διανοητικό κόπο, για 
να τηρούµε τα προσχήµατα προς τον εαυτό µας και προς τους άλλους, όταν µας απειλεί η 
απογοήτευση, η σύγκρουση ή κάποιο oδυνηρό συναίσθηµα».

Yπάρχει µεγάλος αριθµός τέτοιων µηχανισµών. Mερικοί είναι επιθετικοί από τη φύση 
τους, άλλοι εµπεριέχουν συµβιβασµό ή υποκατάσταση. Aκολουθεί ένας σύντοµος κατά-
λογος που απευθύνεται στον εκπαιδευτή που θέλει να γνωρίζει τι συµβαίνει στην οµάδα. 
Eκείνοι που επιθυµούν να µάθουν περισσότερα για το θέµα, µπορούν να στραφούν στα 
κλασικά βιβλία της ψυχολογίας.

•  Φαντασίωση – όχι απλώς ονειροπόληση, αλλά δραπέτευση από την πραγµατική κατά-
σταση στη φαντασία, ακόµα κι αν το άτοµο παραµένει σωµατικά παρόν. O εκπαιδευό-
µενος βρίσκει εναλλακτική ικανοποίηση µέσα στη φαντασίωση. Aυτοεκπληρώνεται 
µέσα στη φαντασία του.

•  Aναπλήρωση – το µέλος της οµάδας στρέφεται προς εναλλακτικές δραστηριότητες 
(όπως µια περίεργη συµπεριφορά ή ένα ένδυµα), για ν’ αναπληρώσει τις αληθινές ή τις 
φαντασιακές του ανεπάρκειες. Aν αυτό οδηγεί σε διαρκή αποφυγή των παρόντων προ-
βληµάτων και ευθυνών, θα πρόκειται για «υπεραναπλήρωση».

•  Tαύτιση µε τους άλλους – η επίτευξη των στόχων µέσω αντιπροσώπου. Aυτό συµβαίνει 
συχνά σε µια τάξη ή οµάδα ενηλίκων. Ένας εκπαιδευόµενος θα συνδεθεί µ’ έναν άλλο 



42

πιο επιτυχηµένο και θα απολαύσει την αντανάκλαση της δόξας εκείνου, χωρίς ο ίδιος να 
καταβάλλει προσπάθεια. Mερικές φορές η ταύτιση µπορεί να γίνει µε κάποιον φαντασια-
κό «ήρωα», αλλά κανονικά γίνεται µ’ ένα πραγµατικό πρόσωπο, είτε γνώριµο είτε όχι.

•  Προβολή των δικών µας παρορµήσεων και χαρακτηριστικών στους άλλους – τα παρα-
τηρούµε στους άλλους ή τα αποδίδουµε στους άλλους. Aυτό συνήθως λαµβάνει τη 
µορφή κριτικής. Kατηγορούµε τους άλλους για τα δικά µας µειονεκτήµατα. Oι περισ-
σότερες τάξεις ενηλίκων καταλήγουν να αποκτήσουν έναν «αποδιοποµπαίο τράγο». 
Mερικές φορές είναι πιθανό να προβάλλουµε το επικριτικό πνεύµα στους άλλους, να 
φανταζόµαστε ότι είναι πολύ πιο επικριτικοί απ’ ό,τι πραγµατικά είναι. Eκείνοι που 
υιοθετούν αυτόν το µηχανισµό βρίσκονται συνήθως σε άµυνα ενάντια σε επικρίσεις 
που πλάθει η φαντασία τους και συνεχώς ανακαλύπτουν περιφρονητικούς υπαινιγµούς 
που θεωρούν προσβλητικούς.

•  Eκλογίκευση – η αυθόρµητη κατασκευή «καλών» δικαιολογιών. Bρίσκουµε επιχειρήµα-
τα για να δικαιολογήσουµε αυτό που θέλουµε να κάνουµε ή που πιστεύουµε, και πεί-
θουµε τους εαυτούς µας ότι αυτά είναι τα «πραγµατικά» κίνητρα πίσω από τις πράξεις 
ή τις αντιλήψεις µας.

•  Aπώθηση – η επιλεκτική λήθη ανάλογα µε το επίπεδο του ενδιαφέροντος ή της δυσα-
ρέσκειας που σχετίζεται µε µια τεχνική ή µια ιδέα. Eδώ πάλι βρίσκεται ένας διανοητικός 
µηχανισµός που µπορεί να εµποδίσει τη µάθηση.

•  Eξιδανίκευση – µια µορφή εκτόνωσης, η διοχέτευση της καταπιεσµένης ενέργειας σε 
άλλα (κανονικά) «κανάλια δραστηριότητας». Στο σηµείο αυτό διαφέρει από την «ανα-
πλήρωση». Για έναν ενήλικο εκπαιδευόµενο, ίσως λάβει τη µορφή τού να βοηθάει 
ιδιαίτερα την οµάδα, να κάνει κάποιες αγγαρείες και τα σχετικά, σε µια προσπάθεια να 
αποφύγει την πιο δυσάρεστη εργασία του προγράµµατος (όπως π.χ. είναι η ενεργητική 
µάθηση). 

•  Yπάρχουν κι άλλοι µηχανισµοί άµυνας: H µετατόπιση είναι µια διαδικασία στην οποία 
η στενοχώρια ή κάποιο άλλο συναίσθηµα στρέφεται µακριά από το αντικείµενο που 
την προκάλεσε και ξεσπά σε κάποιο άλλο. Oι επιβλέποντες που επικρίνονται από τους 
ανώτερούς τους είναι γνωστό ότι «ξεσπάνε» στα πρόσωπα που βρίσκονται κάτω από 
τον έλεγχό τους. Aυτά µε τη σειρά τους µπορεί να εκφράσουν θυµό απέναντι στις οι-
κογένειές τους ή άλλες οµάδες. O εκνευρισµός ορισµένων εκπαιδευτών που προκα-
λείται από τους εκπαιδευόµενους µπορεί να ξεσπάσει σ’ εκείνους που βρίσκονται 
κοντά τους, ενώ άλλοι φέρνουν έξωθεν απογοητεύσεις στη µαθησιακή οµάδα. O αρ-
νητισµός (που διαφέρει από την αδιαφορία) θεωρεί κάθε προτροπή ως απειλή που 
τελικά θα οδηγήσει σε προβλήµατα και κατηγορίες, κι έτσι θεωρεί το «Όχι» ως την 
ενδεδειγµένη απάντηση. Πρόκειται για µια ακραία µορφή αντισυνεργατικής στάσης 
που επιδιώκει την αποφυγή των δυσκολιών. O σχηµατισµός αντίδρασης είναι ένας 
άλλος µηχανισµός, µε τη βοήθεια του οποίου επικεντρωνόµαστε στο αντίθετο αυτού 
που πραγµατικά θέλουµε, αλλά ντρεπόµαστε επειδή θέλουµε να το κάνουµε – µια 
υπερβολική έγνοια για την καθαριότητα και την τάξη ή µια υπερβολική γενναιοψυχία 
αντί για µια τάση για ακαταστασία ή κακία.
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Eίναι πιθανό σε κάποιο στάδιο να συναντήσουµε τους περισσότερους από αυτούς τους 
µηχανισµούς αυτοάµυνας. Aν ξανακοιτάξετε τους δικούς σας φραγµούς (βλ. την τελευταία 
άσκηση), πιθανόν να είστε σε θέση να καθορίσετε ποιοι µηχανισµοί παραίτησης ή / και 
άµυνας χρησιµοποιούνται σε κάθε περίπτωση. Στη δική µου περίπτωση (ζωγραφική και 
συντήρηση αυτοκινήτου) υπάρχει «παραίτηση». Πιθανόν να θέτω τους ορίζοντές µου 
πολύ χαµηλά και για τις δύο δεξιότητες (µου το είπαν οι συνάδελφοι που διδάσκουν αυτά 
τα αντικείµενα σε ενηλίκους – ένας καθηγητής της Τέχνης επιµένει ακόµα ότι όλοι µπορούν 
να µάθουν να ζωγραφίζουν). Στην περίπτωση του αυτοκινήτου κάνω και «µετατόπιση», 
στρέφοντας την απογοήτευσή µου προς τη δική µου αποτυχία και ανικανότητα, προς τους 
Aνώνυµους ή προς οποιονδήποτε άλλο βρίσκεται µπροστά µου, όταν το αυτοκίνητο δεν 
ξεκινά και εγώ δεν µπορώ να κάνω τίποτε γι’ αυτό. Kι όµως αρνούµαι να µάθω!

Eίναι πιο εύκολο να περιγράψει κανείς «φραγµούς στη µάθηση» από το να µάθει πώς 
να τους αντιµετωπίσει. Tο να καταλάβει κανείς τι συµβαίνει, είναι συνήθως το ήµισυ του 
παντός και µπορεί να είναι ολοφάνερο το πώς πρέπει να προσεγγίσουµε το θέµα. Δεν είναι 
όµως πάντοτε εύκολο, όταν έχει κανείς να κάνει µε εκπαιδευομένους που συνεχίζουν να 
µη µαθαίνουν, ιδιαίτερα όταν αυτό τους προκαλεί µεγάλη στενοχώρια, να εντοπιστεί ποιες 
από τις πολλές αιτίες βρίσκονται πίσω από την αποτυχία και γιατί οι εκπαιδευόµενοι προ-
σπαθούν να αµυνθούν.

[…]

Aλλαγές στάσεων
Oι αλλαγές στάσεων µέσω της µάθησης αποτελούν ίσως το πιο δύσκολο έργο που έχει να 
πραγµατοποιήσει ο εκπαιδευτής ενηλίκων. Σ’ ένα θεραπευτικό πρόγραµµα για την αφυδά-
τωση στην Iνδία, οι µητέρες σε ορισµένα χωριά µπόρεσαν να διδαχθούν ότι δεν πρέπει να 
δίνουν τροφή στα παιδιά τους που είχαν διάρροια, όπως έκαναν ακολουθώντας την παρα-
δοσιακή θεραπεία, γιατί έτσι θα πάθουν αφυδάτωση και στο τέλος θα πεθάνουν, αλλά 
αντίθετα θα πρέπει να τους χορηγήσουν ένα µίγµα από νερό, ζάχαρη και αλάτι. Όµως, δεν 
ήταν εύκολο να πειστούν να ακολουθήσουν αυτή την πρακτική. Αυτή η πρακτική ήταν 
αντίθετη µε τις παραδόσεις της οικογένειας και της τοπικής κοινωνίας, αντίθετη µ’ αυτά 
που είχαν µάθει έως τότε και µ’ αυτά που έκαναν οι άλλοι γύρω τους και είχαν την απαίτη-
ση να κάνουν όλα τα µέλη του χωριού. Yπήρχε ένας φραγµός στη µάθηση καινούριων 
στάσεων, όχι στη µάθηση καινούριας γνώσης.

H πιο δύσκολη αλλαγή είναι η τροποποίηση στάσης. Ίσως βοηθήσουν οι εξής επισηµάνσεις:
•  Eντοπίστε µε όση περισσότερη σαφήνεια γίνεται, ποια στάση εµποδίζει τις µαθησιακές 

αλλαγές και ποιες κυρίως πιέσεις τις εµποδίζουν να συµβούν και όχι ποιες επικαλείται 
ο εκπαιδευόµενος.

•  Mια κατάλληλη βάση για την καινούρια ή την αναθεωρηµένη γνώση είναι απαραίτητη 
για κάθε αλλαγή στάσης. Oι απειλές που θα «πολιορκήσουν» τις νέες στάσεις θα περι-
οριστούν στο µέτρο που η νέα γνώση έχει εγκαθιδρυθεί και εσωτερικευτεί. Mια τέτοια 
καινούρια γνώση δεν θα πρέπει να απειλεί τους εκπαιδευομένους, αλλά να τους υπο-
στηρίζει.
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•  H αλλαγή που απαιτείται δεν θα πρέπει να είναι τόσο µεγάλη, ώστε ο εκπαιδευόµενος 
να την απορρίψει κατηγορηµατικά, επειδή απαιτεί ριζική αναθεώρηση σκέψης και 
συµπεριφοράς. Θα πρέπει να στηρίζεται σε υπάρχοντα πρότυπα ζωής και όχι να αντι-
τίθεται σ’ αυτά. (Eπίσης, δεν πρέπει να παρουσιάζεται ως κάτι ασήµαντο ή τετριµµένο, 
γιατί τότε δεν θα γίνει καµία προσπάθεια για αλλαγή.)

•  Oι εκπαιδευόµενοι πρέπει να αφήνονται να αντλούν τα δικά τους συµπεράσµατα απ’ 
την ύλη που έχουν διδαχθεί κι όχι να παροτρύνονται να αλλάξουν τις στάσεις και την 
πρακτική τους.

•  H καινούρια ύλη πρέπει να προέρχεται από πηγή που θεωρείται αξιόπιστη και ελκυστι-
κή (αυτό έχει σηµασία για τον εκπαιδευτή). O βασικός τρόπος µάθησης είναι αυτό που 
συχνά ονοµάζεται «ανθρώπινο µοντέλο».

•  H µαθησιακή οµάδα χρησιµοποιείται συχνά µε επιτυχία για τη δηµιουργία κλίµατος, 
στο οποίο µπορούν να διεξαχθούν τέτοιες αλλαγές. Mια δηµόσια έκθεση καινούριων 
στάσεων βοηθά στην προώθηση πιο µόνιµων αλλαγών. Πρόκειται κατά βάση για ζήτηµα 
δέσµευσης απέναντι σε νέους τρόπους σκέψης και συµπεριφοράς και η δέσµευση απέ-
ναντι σε µια οµάδα µπορεί να βοηθήσει σ’ αυτό.

•  Tο παίξιµο ρόλων, µέσω του οποίου οι εκπαιδευόµενοι παίρνουν τη θέση εκείνων που 
έχουν τις καινούριες επιθυµητές στάσεις και ίσως εκείνων που έχουν την ανεπιθύµητη 
αρνητική στάση στην ακραία της µορφή, µπορεί επίσης να είναι χρήσιµο, αν και πρέπει 
να χρησιµοποιηθεί µε προσοχή.
Kάθε εκπαιδευτής ενηλίκων πρέπει να αντιµετωπίζει κάθε κατάσταση ως µοναδική, 

απαιτώντας νέα αξιολόγηση και ίσως καινούριες µεθόδους. Aυτό που µπορεί να είναι 
αποτελεσµατικό για µια οµάδα µπορεί να µην είναι για µια άλλη.

Συμπέρασμα
Aναφέραμε στην αρχή αυτού του κεφαλαίου ότι πολλοί εκπαιδευόμενοι προβαίνουν σε 
μεγάλη συναισθηματική επένδυση για τη διατήρηση των προτύπων γνώσης, στάσεων και 
συμπεριφορών που έχουν υιοθετήσει. Aπόπειρες για την οικοδόμηση καινούριων προτύπων, 
για τη θέσπιση μαθησιακών αλλαγών, μπορεί να καταλήξουν σε έντονες συναισθηματικές 
αντιδράσεις. O εκπαιδευτής πρέπει να βαδίζει προσεκτικά. Aναφέραμε, επίσης, ότι όλοι οι 
εκπαιδευόμενοι αποτελούν τμήμα ενός συγκεκριμένου κοινωνικο-πολιτισμικού περιβάλ-
λοντος. Πρέπει να τους βοηθούμε να εντοπίζουν τα ερείσματα, τις πηγές, τα δίκτυα υπο-
στήριξης και τους μηχανισμούς, και να οικοδομούν με βάση αυτά μέσα σε αυτό ακριβώς 
το περιβάλλον. Επίσης, είναι απαραίτητο να εντοπίζουμε μαζί τους τα αντικίνητρά τους 
και να λαμβάνουμε μέτρα, ώστε να αποδυναμώνουμε την επιρροή των αντικινήτρων που 
αυτοί δέχονται.




