Aλέξανδρος Κοσμόπουλος
Η αποτελεσματικότητα των εκπ/κών αλλαγών υπό το πρίσμα μιας ποιοτικής θεώρησης της παιδείας *
«Οι θεσμοποιημένες αξίες που ενσταλλάζει το σχολείο είναι ποσοτικές αξίες. Το σχολείο μυεί το νέο άνθρωπο σ' ένα κόσμο όπου όλα μπορούν να μετρηθούν, ακόμη και η φαντασία και —γιατί όχι— και ο ίδιος ο άνθρωπος.
Η προσωπική όμως ανάπτυξη δεν είναι μια μετρήσιμη οντότητα. Είναι η ανάπτυξη μέσα σε μια πειθαρχημένη αμφισβήτηση και δεν είναι δυνατόν να μετρηθεί με κανένα κριτήριο, δεν είναι δυνατόν να υπολογισθεί με κανένα ιστορικό και δεν μπορεί
να συγκριθεί με τα επιτεύγματα κανενός τρίτου. Σε μια τέτοια μάθηση η άμιλλα είναι δυνατή μόνον στην επινόηση και τη δημιουργική προσπάθεια, και είναι προτιμότε​ρο να ακολουθεί κανείς τα χνάρια κάποιου παρά να μιμείται το ρυθμό του. Η μάθηση που οραματίζομαι είναι μια συνεχής αναδημιουργία που δεν μπορεί να μετρηθεί...
Οι άνθρωποι που έχουν υποστεί παρατεταμένη εκπαίδευση δεν είναι σε θέση να χειρι​σθούν τις μη μετρήσιμες εμπειρίες. Γι' αυτούς ό,τι δεν μπορεί να μετρηθεί είναι δευτε​ρεύον, ταυτόχρονα όμως και απειλητικό..."
                                                             Ivan Illich (Κοινωνία χωρίς σχολεία, Βέργος, σ. 58)
Το εκπαιδευτικό πρόβλημα, που διεθνώς αναγνωρίζεται υπό τον όρο «κρίση της παιδείας» έχει στις μέρες μας φτάσει σε σημείο αιχμής. Τούτο γιατί έχει κερδίσει έδαφος η κριτική που γίνεται στην εκπαίδευ​ση, από τη μια μεριά, για την αδυναμία της να συλλάβει εγκαίρως τα μηνύματα των καιρών και να ανταποκριθεί στις αναπτυξιακές ανάγκες της κοινωνίας. Και από την άλλη για τον εγκλωβισμό της σε σχήματα και μηχανισμούς που εμποδίζουν την ανταπόκριση της στο βασικό και ουσιαστικό, δηλαδή στις αναπτυξιακές και μορφωτικές ανάγκες του μαθητή.
Το πρόβλημα γίνεται πιο οξύ στις μέρες μας, που όλα δείχνουν την ανυπομονησία του ανθρώπου και τη βιασύνη του για τη λύση των προ​βλημάτων του, στις μέρες μας που χαρακτηρίζονται από τη μέγιστη ταχύτητα των αλλαγών και το μέγα πλήθος των προσαρμογών που καθημερινώς απαιτούνται απ' το νέο, ιδιαίτερα άνθρωπο. Επομένως αν η Εκπαίδευση δεν προσαρμοσθεί, κινδυνεύει —σήμερα, όσο ποτέ— αυτή η
* Βλ. Νεοελληνική Παιδεία, τ.Γ’, Ιούλ.-Αύγ.-Σεπτ., 1987,σς 9-39.
10
Αλέξανδρος Κοσμόπουλος
ίδια η ύπαρξη του σχολείου. Κάποια σημάδια ίσως δείχνουν πως μπορεί να μην είναι απίθανο οι μελλοντικές γενιές να ζουν σε κοινωνίες χωρίς Σχολεία.
Το πρόβλημα, επιπλέον, γίνεται τραγικό αν κανείς παρατηρήσει πως σε πολλές χώρες η διέξοδος από την κρίση του σχολείου αντιμετω​πίζεται με λύσεις που συνολικά, θά 'λεγε κανείς, δεν είναι απεγκλωβι​σμένες από τις αιτίες —και νοοτροπίες— που προκάλεσαν την κρίση.
Πιθανόν οι λύσεις αυτές να μην είναι καθεαυτές λαθεμένες. Προτεί​νουν π.χ. το σεβασμό των κοινωνικών τάσεων, την παρακολούθηση των αλλαγών στον κόσμο και την προετοιμασία γι' αυτές, τον εκσυγχρονι​σμό της εκπαίδευσης και τη μεγιστοποίηση της απόδοσης της με τη χρήση της τεχνολογίας στο σχολείο. Κατά την άποψη μας όμως οι μεταρρυθ​μιστικές αυτές λύσεις κινδυνεύουν να αποδειχθούν όχι μόνον μη αποτε​λεσματικές αλλά κι επικίνδυνες, αν διαπιστωθεί πως είναι λύσεις μερι​κές και αποσπασματικές, λύσεις που δεν πηγάζουν από μια εξ υπαρχής θεώρηση της παιδείας, από μια θεώρηση ολική και προπάντων από μια θεώρηση ποιοτική.
Αντίθετα, η ποιοτική θεώρηση έχει κάποια γνωρίσματα, που, κατά την άποψη μας, παρέχουν πολύ μεγαλύτερη ασφάλεια και διάρκεια στις οποιεσδήποτε εκπαιδευτικές αλλαγές. Στις αλλαγές των τελευταίων δέκα ετών δεν θα αναφερθούμε συγκεκριμένα, επειδή πιστεύουμε πως στα πλαίσια αυτής της μελέτης μας δεν είναι δυνατόν, ούτε πρέπον, να γίνει ειδική κριτική για κάθε μέτρο. Εκείνο που εδώ κάνουμε είναι η θεώρηση των εκπαιδευτικών αλλαγών γενικά και άφ' υψηλού— χωρίς να πάψουμε να ' μαστέ συγκεκριμένοι, όπου χρειάζεται· θα περιοριστούμε στην αναφο​ρά μερικών αρχών που διέπουν κάθε ποιοτική θεώρηση των εκπαιδευτικών αλλαγών και που, όπως είναι φυσικό, ρίχνουν αρκετό φως στην κριτική θεώρηση των τελευταίων μεταρρυθμίσεων, των οποίων τη σπουδαιότη​τα, γενικώς, έχουμε πολλές φορές επισημάνει ίσαμε τώρα.

Η ποιοτική θεώρηση

Με ποια λοιπόν έννοια χρησιμοποιείται στο κείμενο αυτό η «ποιοτι​κή θεώρηση»;
Με λίγες λέξεις θα μπορούσαμε να πούμε πως είναι η παιδαγωγικο-πολιτική εκείνη θεώρηση των εκπαιδευτικών αλλαγών, που εμπνέεται από μια φιλοσοφικο-οικονομική πριμοδότηση των ποιοτικών κατηγοριών, έναντι των ποσοτικών.
Φιλοσοφικά η «ποιότητα» αντιτίθεται στην «ποσότητα» και στη
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«σχέση», σύμφωνα με το λεξικό του  Lalande, εφόσον και οι δυο μένουν
εξωτερικές στο υποκείμενο ή το πράγμα, ενώ η «ποιότητα» είναι εσω​τερική και δεμένη με αυτό.
Η «ποιότητα» που είναι μια από τις θεμελιώδεις φιλοσοφικές κατη​γορίες, προσπαθεί κυρίως να απαντήσει στην ερώτηση, ποιος, quαlis. ο τρόπος του είναι2. Με άλλα λόγια, η ποιοτική θεώρηση της παιδείας υπάρχει όπου κατά το σχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής προϋποτίθεται σαφής γνώση από τους αρμόδιους της ουσίας, της αποστολής και της δυνατότητας της παιδείας, προκειμένου αυτοί να 'ναι σε θέση ν' απα​ντούν στο ερώτημα: ποια η σπουδαιότητα, χρησιμότητα και πρακτικό​τητα της αλλαγής που προτείνουν και κατά πόσον το προτεινόμενο μέτρο συνάδει προς την ουσία της παιδείας.
Ο Sartre στο «Είναι και το Μηδέν» αναφέρεται στην ποιότητα και γράφει πως αυτή «δεν είναι τίποτε άλλο από το είναι του τό8ε τι, όταν αντιμετωπίζεται έξω από κάθε εξωτερική σχέση με τον κόσμο ή με άλλα τόδε τι»'. Και συνεχίζει ο Γάλλος υπαρξιστής φιλόσοφος. «Η κιτρινίλα του λεμονιού δεν είναι υποκειμενικός τρόπος σύλληψης του λεμονιού, είναι το λεμόνι. Κι ακόμη δεν αληθεύει ότι το χ αντικείμενο εμφανίζεται σαν μια αδειανή μορφή που συγκρατεί μαζί ασυνάρτητες ποιότητες. Πραγματικά, το λεμόνι εκτείνεται δια μέσου των ποιοτήτων του και κάθε μια από αυτές εκτείνεται δια μέσου κάθε μιας από τις υπόλοιπες. Η ξινίλα του λεμονιού είναι κίτρινη, η κιτρινίλα του λεμονι​ού είναι ξινή»''. Και υπό την έννοια αυτή κάθε ποιότητα του είναι είναι ολόκληρο το είναι, παρότι «το είναι δεν είναι καθεαυτό ποιότητα,, μ' όλο που δεν είναι κάτι παραπάνω ούτε παρακάτω. Αλλά η ποιότητα είναι ολόκληρο το είναι, αποκαλυπτό​μενο μέσα στα όρια του «υπάρχειν»5. Με άλλα λόγια η ποιοτική διά​σταση των-εκπαιδευτικών αλλαγών, και της παιδείας γενικότερα, απο​τελεί τη φιλοσοφικά θεωρούμενη έκταση της παιδείας στα επί μέρους στοιχεία και ιδιότητες της και διαπιστώνεται, αν, με τις διαδικασίες της επιστημονικής αξιολόγησης, το είναι της παιδείας διασώζεται μέσα στις επί μέρους αλλαγές και αντιστρόφως.
Η «ποιότητα» μιλάει για το είναι των πραγμάτων, επειδή είναι
1. LALANDE, A., Vocabulaire technique de la Philosophie, PUF 1966, 864.
2. LALANDE. Α., Όπ. αν.
3. SARTRE, J.P., . Το Είναι και το Μηδέν, Εισαγ. Μετάφρ. Κ. Παπαγιώργης, «Παπαζήσης» 1977, σελ. 275
4.  Όπ. αν. σ.25. 

5.  Όπ. αν.
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δεμένη με αυτά. Αυτό αδυνατεί να το κάνει η «ποσότητα» που κατά τον Sartre αποτελεί το «ιδεώδες μηδέν καθ' αυτό». Η ποσότητα διακρίνε​ται για την εξωτερική της αρνητικότητα προς το είναι. Αν δηλαδή, έχουμε δυo, τρία, χίλια σχολικά κτίρια, πέντε χιλιάδες ή εκατό χιλιάδες εκπαιδευτικούς —ποσοτικά δηλ. στοιχεία οπωσδήποτε αναγκαία και χρήσιμα του εκπαιδευτικού γίγνεσθαι— και θελήσουμε μέσα από αυτά και μόνον να απαντήσουμε στο ερώτημα «ποια είναι η εκπαίδευση και η αποτελεσματικό​τητα της», (μέσα δηλαδή από την τακτική των ποσοτικών μετρήσεων), δεν θα ορθοτομήσουμε. Τούτο όμως αντιθέτως θα γίνει, αν προσεγγί​σουμε την αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης και ποιοτικά, δηλαδή μέ​σα και από τη σχεδόν μη μετρήσιμη όψη των πραγμάτων, που όχι απλώς υπάρχει αλλά είναι εκείνη που τα προσδιορίζει, όντας μέσα σ' αυτά. Έτσι η ποιοτική θεώρηση των πραγμάτων αποδεικνύεται φιλοσοφικό-εκπαιδευτική αξιολογική πράξη αποστασιακής και ολικής εξετάσεως του εκπαιδευτικού συστήματος, που στοχεύει στο είναι κυρίως των πραγμά​των, και όχι τόσο στο έχειν, εφόσον, άλλωστε, κατά τον Jaspers «το είναι στην ολότητα του δεν μπορεί να είναι ούτε αντικείμενο ούτε υπο​κείμενο αλλά πρέπει να είναι το «περιέχον»6.
Νομίζουμε, πως ύστερα από τις λίγες, αλλά αναγκαίες, εννοιολογι​κές διακρίσεις, μπορούμε ασφαλέστερα να προσεγγίσουμε το θέμα μας. Μένοντας, λοιπόν, στις γραμμές που χαράχτηκαν προηγουμένως θα μπορούσαμε, κατ' αρχήν, να τονίσουμε πως η ποιοτική θεώρηση των εκπαιδευτικών πραγμάτων αναφέρεται στο όλον — από τους σκοπούς της αγωγής ίσαμε την αξιολόγηση της εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας, με σκοπό τη σφαιρική και πλήρη θεώρησή τους. Πιστεύουμε πως είναι τόσο αναγκαία, όσο και χρήσιμη.
Αναγκαία γιατί ζητούμε διέξοδο από το λαβύρινθο της κρίσης, διέ​ξοδο που η ανεύρεση και ακολουθία της δεν μπορεί παρά να έχει ευερ​γετικές πολιτικές, οικονομικές και κοινωνικές επιδράσεις. Γιατί, όπως γράφει ο σοφός Πολωνός καθηγητής Β. Suchodolski  «ποτέ άλλοτε η εξουσία του ανθρώπου πάνω στον κόσμο —υλικό και κοινωνικό— δεν ήταν τόσο ισχυρή και, κατ' ακολουθίαν, ποτέ οι συνέπειες που προέκυ​ψαν από αυτήν δεν ήσαν τόσο ανησυχητικές, όσο στις μέρες μας»7.
Χρήσιμη, γιατί υποστηρίξουμε πως η ποιοτική θεώρηση της εκπαί-

6.  JASPERS, K.,. Εισαγωγή στη Φιλοσοφία, Εισαγ. μετάφρ. Σχόλια Χρ. Μαλεβίτση, «Δωδώνη», σελ. 188.
7.  SUCHODOLSKI,B., L’ Acte éducationnel-formation ou inspiration ? Βλ Self Realization through Education (World Congress of the International Association for the Advancement of Educational Research), Gent, Belgium, July 25-29, 1977, , σελ. 203.
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δευσης είναι εκείνη που, ως αξιολογική θεώρηση της εκπαιδευτικής πολιτικής, μπορεί κατ' εξοχήν να απαντήσει στο ερώτημα αν και κατά πόσον οι οποιεσδήποτε δαπάνες για την εκπαίδευση συνιστούν βασική οικονομική επένδυση. Δεν είμαστε οικονομολόγοι και γι' αυτό στο σημείο αυτό αρκούμαστε να εκδηλώσουμε μια υποψία, ή καλύτερα, μια επιστημονική υπόθεση. Εκφράζουμε δε την ευχή οικονομολόγοι της εκπαίδευσης να απα​ντήσουν —με τις ερευνητικές τους μελέτες— στο συγκεκριμένο ερώτη​μα για τη νεοελληνική εκπαίδευση: η στενή, αφιλοσόφητη και συχνά κοντό​θωρη «ποσοτική» (και συνάμα επιφανειακή, βιαστική και πρόχειρη) θεώρηση των εκπαιδευτικών πραγμάτων, που από της ιδρύσεως του Νεοελλη​νικού Κράτους φαίνεται να πρυτάνευσε αρκετές φορές στους εκπαιδευτικούς μεταρρυθμιστικούς χειρισμούς πολλών κυβερνήσεων, απέφερε κέρδος ή βλάβη, όταν κριθεί με κριτήρια καθαρά οικονομικά; Εμείς, με τη δική μας bon sens πιστεύουμε πως επέφερε βλάβη όχι μόνον εκπαιδευτική και κοινωνική, αλλά βλάβη και ζημιά καθαρά οικονομική. Και για να γίνου​με σαφείς, ίσως και πειστικοί. Έχει π.χ. μετρηθεί η ζημιά στην Εθνική Οικονομία που προκλήθηκε (αν προκλήθηκε) από διοικητικό-εκπαιδευτικές, δομικο-εκπαιδευτικές ή καθαρά εκπαιδευτικές αλλαγές και μεταρρυθ​μίσεις που έγιναν και γίνονται εν τάχει8 —δηλαδή όχι μόνον χωρίς προηγούμενο σχεδιασμό— αλλά πολύ περισσότερο χωρίς συχνά την ύπαρξη ενός εκπαιδευτικού οράματος, χωρίς κυρίως, να εξετασθεί σε βάθος —φιλοσοφικά και πολιτικά— κατά πόσον βρίσκονται, τουλάχιστον, σε αρμονία και συνοχή με τη γενικότερη ιδεολογία και πολιτική της κυβέρ​νησης που βρίσκεται στην εξουσία; Στο σημείο αυτό διερωτάται, επί​σης, κανείς κατά πόσο έχει μελετηθεί η πιθανή συνάρτηση της αποτελε​σματικότητας της εκπαίδευσης με την ποιότητα της προσφοράς του εκπαι​δευτικού. Στην περίπτωση που η ερευνητική απάντηση είναι θετική — όπως υποθέτουμε — εκτιμήθηκε αν και κατά πόσον οι υψηλές δαπάνες για την ποιοτική βελτίωση της προσφοράς του εκπαιδευτικού θα επιφέρουν τελικά και οικονομικό όφελος, εφόσον η μέσα από την υψηλή ποιότητα μεγιστοποίηση της επίδοσης θα αποβεί και μέγιστη εθνική επένδυση; Έχει μελετηθεί η αλληλεξάρτηση της αντιμετώπισης του μεγάλου προβλήματος που λέγεται έλλειψη σχολικής στέγης και της ανάπτυξης
8. Ύστερα π.χ. από την αντίληψη πως οι Έλληνες ψηφοφόροι δεν θα ξαναψήφιζαν μια κυβέρνηση που θα τολμούσε να πει:«Εμείς σε αυτή την τετραετία, επειδή θέλουμε να κάνουμε σοβαρό έργο — και η εκπαίδευση είναι υπόθεση σοβαρή και δύσκολη θα ασχοληθούμε με τη μελέτη των προβλημάτων, το σχεδιασμό, τον πειραματισμό και την προκαταρκτική αξιολόγηση των μεταρρυθμίσεων που θα εφαρμόσουμε την... επόμενη τετραετία». Ύστερα ακόμη από την αντίληψη πως είναι αδύνατη, ή έστω πολύ δύσκο​λη, η σύναψη σχετικής διακομματικής συμφωνίας, έτσι που σήμερα νοείται και εφαρμό​ζεται η κοινοβουλευτική δημοκρατία.
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της ικανότητας του εκπαιδευτικού, της εισαγωγής της τεχνολογίας στο σχο​λείο ως βοηθητικού μέσου και της εφαρμογής νέων μεθόδων διδακτικής εργασίας; Και αν ναι τι έχει γίνει για την τήρηση της ικανής και ανα​γκαίας συνθήκης που είναι η εξασφάλιση της παραλληλίας και του ταυτό​χρονου ανάμεσα στα πολιτικά εκπαιδευτικά μέτρα και στις αναγκαίες κοινω​νικές αλλαγές που θα πλαισιώσουν τις εκπαιδευτικές;
Καιρός όμως να δούμε τις παιδαγωγικές συνιστώσες και δυνατότη​τες αυτής της ποιοτικής θεώρησης της παιδείας. Αυτές θα γίνουν εναργέ​στερες αν θυμίσουμε μερικά βασικά χαρακτηριστικά της ακτινογραφίας του Ελληνικού σύγχρονου δημόσιου σχολείου, στα οποία φανταζόμαστε, ότι είμαστε σύμφωνοι.
Ενώ στην ιστορία των παιδαγωγικών ιδεών, κινημάτων και ρευμά​των έχει θα λέγαμε γεννηθεί μια νέα εποχή, μετά το «Νέο Σχολείο» και το «Σχολείο Εργασίας», στην πράξη τα Δημόσια σχολεία και σε όλες σχεδόν τις χώρες του κόσμου βρίσκονται, ως προς πολλά χαρακτηριστι​κά τους, στην εποχή της παλιάς παιδαγωγικής. Στο μόνο που ίσως επηρεάστηκαν από το «Νέο Σχολείο», ή ίσως και από τις σε παγκόσμιο επίπεδο διεκδικήσεις της νεολαίας, είναι η μέχρι αντιπαιδαγωγικής υπερβολής ανεκτική τους στάση προς τους μαθητές. Κατά τα άλλα το Σχολείο παραμένει, σε μεγάλο βαθμό, χώρος εξωραϊσμένα αυταρχικός, ξένος προς τις παραγωγικές διαδικασίες και τα ενδιαφέροντα του τρο​φίμου του, ως και απροσάρμοστος ή ουραγός στην εποχή του. Χώρος ο οποίος προσπαθεί να κρατηθεί παίζοντας ανάμεσα σε αυταρχικές πει​θαρχικές μεθόδους (που οδηγούν όχι στη θεραπεία του χαρακτήρα αλλά, αντίθετα στη διαφθορά του μέσα από την προσαρμογή του στους κανό​νες ενός σχολείου, αν όχι νεκρού, γεροντοκορίστικα γκρινιάρικου στο επουσιώδες και ένοχα απόντος ή άτολμου στο ουσιώδες) και τη δημα​γωγική, λαϊκιστική και ηττοπαθή ουδετερότητα, ανοργάνωτος ή φοβε​ρά χαλαρός, ανιαρός και πληκτικός, δευτερεύουσας (παιδευτικής τουλά​χιστον) σημασίας, τόσο για το μαθητή, όσο και για το κοινωνικό σύνολο.
 Δυστυχώς, παρά τις φιλότιμες προσπάθειες εκπαιδευτικών μας γενικά το σχολείο είναι στην πατρίδα μας έτσι σήμερα, όπως μαρτυρούν χίλια δυο στοιχεία που τα γνωρίζουμε πολύ καλά, επειδή ζούμε όχι απλώς κοντά, αλλά μέσα στο χώρο της εκπαίδευσης. «Μοιάζει, θα μου πείτε, λοιπόν το σχολείο του σήμερα —και για να λέμε σήμερα δεν εννοούμε μόνο των τελευταίων ετών— με το παλιό αυταρχικό σχολείο»; «Ασφαλώς δεν μοιάζει, θα απαντούσαμε». Σε πολλά σημεία έχει γίνει μεγάλη και φανερή πρόοδος. Αλλαγή όμως, ουσιαστική, που να δηλώνει πως το Σχολείο βρήκε και ασκεί τον παιδευτικό του χαρακτήρα δεν έχει γίνει.
 Φαίνεται πως ο παιδευτικός χαρακτήρας του διασώζεται και το σχολείο, των τόσο συνθετικών και δύσκολων καιρών, εμφανίζει αποτε-
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λεσματικότητα, όταν εκλείψουν τα σημερινά χαρακτηριστικά του γνω​ρίσματα και στοιχεία, που περίπου είναι τα εξής:
-Ως προς τον προσανατολισμό του: Εκπαιδευτικό περιβάλλον συγκεχυμένης κατεύθυνσης. Στην πραγματικότητα —και ιδίως όσο ανεβαίνουμε τις μεγαλύτερες τάξεις του Λυκείου— πρόκειται για περιβάλλον φροντιστηριακής εργασίας που συνήθως μάταια προσπαθεί να συ​ναγωνισθεί την αποτελεσματικότητα των ιδιωτικών φροντιστηρί​ων, ανάμικτο —δίκην κρέμας σαντιγύ— «με ολίγην ανθρωποπλαστικήν ή ηθικοθρησκευτικήν παιδαγωγικήν επένδυσιν», που εκδηλώ​νεται είτε ως ωραιοποίηση και εκλογίκευση της πραγματικά άσχη​μης κατάστασης (με την ευκαιρία —συνήθως— πανηγυρικών λόγων ή ηθικών προτροπών) είτε ως δικαιολόγηση της λήψης αρνητικών πειθαρχικών μέτρων καταστολής. Ας μην εθελοτυφλούμε: δεν πρό​κειται πια για ίδρυμα παιδείας!
-Ως προς την παιδαγωγική του ταυτότητα: Χώρος άσχετος προς τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες μιας κατ' εξοχήν ζωντανής ανθρώπι​νης ηλικίας, χώρος που η μόνη ζεστή όψη που διαθέτει είναι εκείνη που μπορεί να προκύψει από τις σχέσεις με τους συμμαθητές (και ίσως με μερικούς εκπαιδευτικούς), παλαιός και αραχνιασμένος ως προς τη χρησιμοποιούμενη μεθοδολογία και τεχνολογία, και προπάντων χώρος ασύνδετων, σκόρπιων γνώσεων. Ο μαθητής υποχρεώνεται να ζει με μάσκα, ψεύτικα και διχασμένα στο σχολείο. Τα πράγματα που, ως αναπτυσσόμενο και κοινωνικό άτομο, τον ενδιαφέρουν όχι μόνον δεν διδάσκονται αλλά συχνά (μέσα από το πρόγραμμα και τη νοοτροπία που συνακόλουθα αναπτύσσεται), γίνονται εμμέσως αντιληπτά ως «κακά», «επικίνδυνα» ή «απαγορευμένα». Και εκείνο που το σχολείο διδάσκει συνήθως αφήνει αδιάφορο το μαθητή. Η σχολική σήμερα ψυχολογία έρχεται δυστυχώς να βεβαιώσει αυτό που παλιότερα ο Dewey (και άλλοι) είχε καταγγείλει. Έλεγε πως ο διχασμός αυτός της ζωής κινδυνεύει να προκαλέσει «μια ηθική και διανοητική αποδιοργάνωση του χαρακτήρα»9. Και, ακόμη, επιφα​νειακών γνώσεων που συχνά —έτσι κυρίως που διδάσκονται και εξετάζονται— δεν μπορούν να εξηγήσουν την αναγκαιότητα τους για τίποτε άλλο από την εκπόρθηση της εισόδου στα ΑΕΙ ή ΤΕΙ, εκπόρθηση που δεν έχει καν για τους συγκεκριμένους εκπορθητές, και από πριν διαπιστωθεί επιστημονικά, κατά πόσον είναι ανα​γκαία, χρήσιμη και δυνατή.
-Ως προς τα κίνητρα μάθησης και τα μέσα: Αυτά αν δεν αγνοούνται εντελώς ποια είναι και πόσο βασικά είναι για τη συμμετοχή του
9. Βλ. BLOCH,M.A  Philosophie de l' Education Nouvelle, PUF, 1948, σελ. 8.
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παιδιού στη μάθηση, τουλάχιστον στην πράξη δεν εφαρμόζονται, εφόσον λείπει η επαρκής και σημαντική παιδαγωγική κατάρτιση πολλών εκπαιδευτικών. Τα μέσα είτε είναι ανύπαρκτα ή παμπάλαια, ή χαλασμένα, είτε κλειδωμένα στις αποθήκες και τις ντουλάπες για να αποφευχθούν ευθύνες των εκπαιδευτικών σε περίπτωση φθοράς ή απώ​λειας.
Ως προς τους μαθητές: Οι περισσότεροι βρίσκονται εκεί λόγω της υπο​χρεωτικής εκπαίδευσης, χωρίς ενδιαφέρον αυθόρμητο ή δημιουργημένο μέσα από την εκπαιδευτική μεθοδολογία, άσχετοι και εκ των προτέρων συμβιβασμένοι με την ιδέα πως είναι στη φύση τους, τόσο τη δική τους όσο και του σχολείου, να μένουν ξένοι και εχθρικοί μεταξύ τους. Την ανταγωνιστική τους πλήξη οι μεν εκδηλώνουν με αδιά​κριτο· ρούφηγμα της ζωής έξω από το σχολείο — δεν διανοούνται, σε κοιτάζουν με βλέμμα απλανές όταν τους το πεις, πως το σχολείο μπορεί να 'ναι χώρος ζωής και μάλιστα λιγότερο επικίνδυνης από όσο συχνότατα είναι το ανοιχτό κοινωνικό περιβάλλον. Πολύ δε περισσότερο σε κοιτούνε ύποπτα οι μαθητές, όταν τους πεις ότι είναι δυνατόν να αντλούν ευχαρίστηση από τη σχολική εργασία, από τη μάθηση. Στο σχολείο δεν ξέρουμε τι άλλο σπουδάζουν τα παιδιά πάντως είναι βέβαιο ότι εκεί μαθαίνουν αυτό, το ουδέποτε επαρκώς καταγγελμένο ψέμα, ότι δηλαδή άλλο εργασία και άλλο χαρά, άλλο ζωή και άλλο σχολείο. Αν αυτό δεν είναι αλλοτρίωση και απανθρωποποίηση με φοβερές κοινωνικο-πολιτιστικές και πολιτικές επιπτώ​σεις τότε τι είναι; Και είναι λογικό και δίκαιο τόσες και τόσες δαπάνες για την εκπαίδευση να αντιμετωπίζονται από τους μαθητές —στους οποίους κυριαρχεί η αντισχολική διάθεση— με χλευασμό και αγνωμοσύνη, που κατ' επέκταση, συχνά, καταντά μίσος στην παιδεία, στη μόρφωση, στην ανιδιοτέλεια, στην ανθρωπιά;
-Ως προς τους Εκπαιδευτικούς και δη τους καθηγητές Μ.Ε.: Ευγενικοί και ευσυνείδητοι δημόσιοι υπάλληλοι, όμως κουρασμένοι και απογοη​τευμένοι βαθιά, νιώθουν μόνοι, ακαθοδήγητοι, απροστάτευτοι, ανε​ξέλεγκτοι. Η ψυχολογία αυτή τους ωθεί συχνά σε αμυντική συμπε​ριφορά έναντι των νεωτέρων και γι' αυτό δείχνονται, πολλοί απ' αυτούς, ως άνθρωποι της ρουτίνας και της γραφειοκρατίας, καθόλου ή λίγο δημιουργικοί, βολεμένοι ή αγκυλωμένοι σε αμυντική δυσκι​νησία ή ακινησία, ή και σε εξωτερική δραστηριότητα. Μερικοί απ' αυτούς ασφαλώς δεν διάλεξαν το έργο του εκπαιδευτικού ως προτίμηση τους. Είναι όμως βέβαιο πως όλοι σχεδόν προσπάθησαν ν' ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του έργου τους. Όμως κουρά​στηκαν μέσα στην υπηρεσία, όταν διαπίστωσαν πόσο τους κόστισε το ανέτοιμο τους για το έργο του εκπαιδευτικού και του παιδαγωγού, όταν
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διαπίστωσαν την ιεροποιημένη δυσκινησία της Δημόσιας Διοίκη​σης, όταν διαπίστωσαν πως για τους φιλότιμους και προοδευτικούς παιδαγωγικούς πειραματισμούς τους, αν δεν εισέπρατταν την ποινή ή την επίπληξη των προϊσταμένων αρχών, εισέπρατταν με βεβαιό​τητα τη σαδιστική —νομοτυπικά καλυπτόμενη από τη γραφειοκρα​τική νοοτροπία— σιωπή τους και την ειρωνική έκφραση των παλαι​οτέρων και εμπειρότερων συναδέλφων. Των συναδέλφων εκείνων, που με οδηγό τις τραυματικές εμπειρίες των πρώτων χρόνων στην εκπαίδευση επιβιώνουν κηρύσσοντας το «λάθε βιώσας» και «μη μου τους κύκλους τάραττε». Τέλος απογοητεύτηκαν ή κουράστηκαν μεσοστρατίς, διότι μερικές φορές αντί του «μάνα» βρήκαν «χολή» από μαθητές τους, και κυρίως γεύτηκαν την αγνωμοσύνη και μη ανα​γνώριση στο έργο τους πολλών γονιών και του κοινωνικού, γενικό​τερα σώματος. Απογοητεύτηκαν μένοντας ηρωικά μόνοι στην προ​σπάθεια τους, μέσα σ' ένα κρατικό μηχανισμό άστοργο και ανυπο​ψίαστο για το γεγονός πως ο εκπαιδευτικός είναι ΨΥΧΗ και πως η ψυχή θέλει ποικίλη και συνεχή συμπαράσταση για να στέκεται όρθια σε κάθε στιγμή της εκπαιδευτικής μάχης. Έτσι, αναζητούν συχνά εξωσχολι​κές ικανοποιήσεις, δημιουργική διέξοδο, συναίσθημα επιτυχίας. Πό​σες τέτοιες αναπληρωματικές αναζητήσεις δεν κρύβει η φροντιστη​ριακή, η συνδικαλιστική και λοιπή εξωσχολική απασχόληση πολλών εκπαιδευτικών, παράλληλα ασφαλώς με την αδυναμία τους να μη συμ​μορφωθούν στις απαιτήσεις της σημερινής κοινωνίας για απόκτηση των συμβόλων μετακίνησης σε ανώτερο πολιτιστικό και βιοτικό επίπεδο;
Θα ευχόμαστε ειλικρινώς, στην παρουσίαση της σημερινής εκπαιδευτικής κατάστασης, που επιχειρήσαμε μόλις προηγουμένως, να διαπιστωθεί αντικειμενικά ο υπερβολικός τόνος του συγγραφέα παρά —όπως φοβού​μαστε— η ακρίβεια, δυστυχώς, της περιγραφής.
Είναι δυνατόν κανείς σοβαρός οργανωτής ή πολιτικός της εκπαίδευσης, είναι δυνατόν οποιοσδήποτε να περιμένει από την εκπαίδευση αυτή, την σαφώς αντι-οικονομική, να είναι αποτελεσματική, να καλλιεργήσει τις συνειδήσεις, να γυμνάσει τα μυαλά και τα σώματα των Ελλήνων μιας πιο ελεύθερης, πιο παραγωγικής, πιο δυνατής, πιο ανθρώπινης Ελλάδας και Ανθρωπότητας; Πότε θα το καταλάβουμε πως έτσι ετοιμάζουμε, αν όχι το θάνατο του Ανθρώπου, τουλάχιστο το θάνατο του Σχολείου (για. ..να σωθεί ο Άνθρωπος);
Μήπως λοιπόν, μια ποιοτική θεώρηση της παιδείας μπορέσει να αποδειχθεί διέξοδος στο δύσκολο πρόβλημα μας; Μήπως δηλ. τα «πο​σοτικά λάθη», των οποιωνδήποτε εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων ή αλλαγών αποκαλύπτουν «ποιοτικού χαρακτήρα» παραλείψεις και λαθεμένους υπολογισμούς;
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Η Εκπαιδευτική διαδικασία, υπό το πρίσμα της ποιοτικής θεώρησης απο​κτά τέτοιο βάθος και πλάτος χαρακτηριστικών, που περισσότερο απο​δίδονται με τη χρήση του όρου «Παιδεία» «αντί του όρου Εκπαίδευση». Έτσι η εκπαιδευτική διαδικασία δεν αρνείται το γραμματισμό, όπως και την επίκαιρη, βιοτικά η κοινωνικά αναγκαία γνώση, αλλά δεν αρκείται σ' αυτήν. Η παίδευση, εδώ, των νεωτέρων μελών μιας κοινωνίας προχωρεί σε βάθος και αποβλέπει στην καλλιέργεια και την ανάπτυξη του ανθρώ​πινου προσώπου, σε ενεργήματα δηλαδή που φθάνουν στην κάθαρση, στην αλλαγή στάσεων και συμπεριφοράς, στην ανάπτυξη ικανοτήτων. Υπό την έννοια αυτή, οι ανθρώπινες κοινωνίες έχουν εξουσιοδοτήσει το Σχολείο, από τη μια μεριά, να εξασφαλίσει τη διαφύλαξη και συντήρηση των διατηρητέων στοιχείων τους (και αυτά είναι εκείνα που εξυπηρε​τούν την ιδιαίτερη φυσιογνωμίας κάθε κοινωνίας και συντελούν στον εξανθρωπισμό της) και από την άλλη, την αλλαγή και ανανέωση τους. Η ανανέωση θα γίνει μέσα από τη βαθμιαία πτώχευση ή κατάργηση όλων των καθαρά αντιπροοδευτικών στοιχείων, των στοιχείων που ανα​στέλλουν την πρόοδο του Έθνους και της Ανθρωπότητας, καθώς επί​σης, μέσα από την εισαγωγή, στην εκπαιδευτική διαδικασία και ανάπτυξη, μορφωτικών στοιχείων νέων και ικανών να υπηρετήσουν την προσαρμογή του ανθρώπου σε ένα κόσμο που μεταβάλλεται με ρυθμό επιτάχυνσης. Τα νέα αυτά μορφωτικά στοιχεία —που δεν είναι μόνον μορφωτικά αγαθά αλλά και μεθοδολογία και σχολικό κλίμα— θα βοηθήσουν τον αυριανό πολίτη να μάθει από τώρα να συνδυάζει την τέχνη της ευτυχίας με την τέχνη του καλού και συνειδητού πολίτη, να κατοχυρώσει την αξία της ζωής, της ανθρωπιάς, της προόδου, της ειρήνης έναντι των συγχρόνων τεχνολογικών ή πολιτικοκοινωνικών απειλών αλλοτρίωσης και θανάτου.
Τότε η Εκπαίδευση θα γίνει Παιδεία, δηλαδή τροφή και νεότητα του ανθρώπου, μέσο αρετής και ευημερίας των κοινωνιών, όπως μας δίδα​ξαν οι Αρχαίοι Έλληνες.10 Τα τέσσερα αυτά χαρακτηριστικά της αρ​χαιοελληνικής έννοιας της διασώζονται σε μια εκπαίδευση που λειτουργεί με βάση τα ποιοτικά κριτήρια. Σύμφωνα με τα κριτήρια της ποιοτικής αυτής θεώρησης:

Ι. Η Εκπαίδευση δεν μπορεί να λειτουργήσει αποτελεσματικά παρά μέσα από μια σφαιρική πολιτική θεώρηση και πράξη
Η Εκπαίδευση είναι ένα πολύμορφο, όσο και ενιαίο όλο, που μεταφέρει
10. Βλ. ΠΛΑΤΩΝ, Νόμοι Α 6431b – d («Κεφάλαιον δη παιδείας λέγομεν τήν όρθήν τροφήν, ή του παίζοντος τήν ψυχήν εις έρωτα μάλιστα άξει τούτου ό δεήσει γενόμενον άνδρ' αυτόν τέλειον είναι της τοϋ πράγματος αρετής»).
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την ολότητα σε σμίκρυνση και στην παραμικρή εκδήλωση και μορφή του.
Αυτό στην πράξη θα μπορούσε να δοθεί μέσα από τις εξής διαπιστώ​σεις:
— Δεν μπορείς να κάνεις αποτελεσματικές αλλαγές και μεταρρυθμίσεις στην εκπαίδευση χωρίς ανάλογη και παράλληλη παρέμβαση στον οικονομι​κοκοινωνικό και πολιτιστικό τομέα.
— Δεν μπορείς να φροντίσεις την Ανώτατη Εκπαίδευση, αν δεν γνοιαστείς για την προσχολική αγωγή και εκπαίδευση.
—  Δεν μπορείς να μεταφέρεις παιδαγωγικά και παραγωγικά οποιοδή​ποτε μορφωτικό αγαθό στο σχολείο, εάν το αποσυνδέσεις από το φιλο​σοφικό, κοινωνικό, οικονομικό και πολιτιστικό πλαίσιο τους.
—  Δεν μπορείς να διδάξεις σωστά και την παραμικρή διδακτική ενότη​τα, αν μέσα σ' αυτήν, συνεχώς και ακαταπαύστως (και στην αναγκαία σμίκρυνση), δεν υπάρχουν ο γενικός και ειδικός σκοπός της ενότητας, αν, επομένως είσαι μερικός, αποσπασματικός, άσχετος και ασύνδετος με το όλον.
—  Δεν μπορείς με τη διδασκαλία σου να αναπτύξεις τον εκπαιδευόμενο, αν δεν τον αντιληφθείς και δεν τον αντιμετωπίσεις ως ολότητα ψυχοσω​ματική, ως πρόσωπο σε ανάπτυξη, και αν επομένως δεν του ζητήσεις τη συνεργασία και δεν προκαλέσεις το ενδιαφέρον της προσωπικότητας του.
—  Δεν μπορείς να επιχειρείς το καινούργιο και την αλλαγή ξεχνώντας πως το παλιό και το νέο είναι δύο όψεις που συνθέτουν την ολότητα του ανθρώπινου πεπρωμένου. Όπως δέχεσαι τη συμπληρωματικότητα πολ​λών αντιθέτων μέσα στη ζωή και μπορείς μέσα από αυτά όχι απλώς να επιβιώνεις, αλλά να βρίσκεις και νέα νοήματα ζωής, έτσι πρέπει να αντιληφθείς πως κάθε παράδοση που έχει υγεία και αντοχή μέσα στο παιδευτικό γίγνεσθαι των λαών δεν εμποδίζει τις προοδευτικές και αν​θρωπιστικές αλλαγές, και πως κάθε αλλαγή διατηρείται, εφόσον διαθέ​τει στοιχεία ικανά να αποτελέσουν παράδοση.
Η καθολικότητα της παιδαγωγικής θεώρησης εκδηλώνεται στην εκπαιδευτική πράξη με τη φροντίδα για τον άνθρωπο, χωρίς διακρίσεις ή σύνο​ρα. Τον αντιμετωπίζει στη φυσική αλλά και στη μεταφυσική του διά​σταση και του συμπαραστέκεται στην αντιμετώπιση των μεγάλων υπαρξιακών του προβλημάτων, της ζωής, της ασθένειας, του θανάτου. Επομένως δεν ενδιαφέρεται τόσο για το αποτέλεσμα, αλλά για τη ζωή και την ανάπτυξη του προσώπου και γι' αυτό δεν ασχολείται με το ντοπάρισμα των μαθητών του για την πολιορκία των ΑΕΙ, ούτε προπα​γανδίζει την πρόωρη ειδίκευση.
Το σχολείο ως χώρος ζωής του μαθητή φαίνεται σήμερα ανεφάρμο-

20                                                                                          
       Αλέξανδρος Κοσμόπουλος
στο. Είναι βεβαίως το σχολείο χώρος συστηματικής, σκληρής εργασίας, πρέπει να είναι, πλην όμως ελεύθερα επιλεγμένος από τους ίδιους τους μαθητές και η εργασία στοιχίζεται στα κίνητρα και τις ανάγκες τους. Η εργασία είναι μέρος, και μάλιστα σημαντικό,  μιας ευτυχισμένης ζωής. Επειδή όμως τα παιδιά ποτέ τους δεν ένιωσαν πως το σχολείο θέλει και δέχεται τη ζωντάνια τους, και επειδή νικάει πάντα η ζωή, αντιδρούν και φθάνουν μερικές φορές στο άλλο άκρο, αυτό που ίσως εκφράζει τη σημε​ρινή κατάσταση: Οι μαθητές ούτε ζουν στο σχολείο, ούτε εργάζονται. Απλώς, χάνουν τα πολύτιμα χρόνια τους και χάνονται συγκεχυμένοι κι' αυτοί οι ίδιοι, σε μεγάλο βαθμό. Αν είναι αφύσικο να συμπεριφέρεσαι και να αντιμετωπίζεις την ορμή της ζωής με το πνεύμα της Δάντειας επιγραφής στην κόλαση: «όσοι μπαίνετε εδώ, αφήστε έξω κάθε χαρά της ζωής», καταλαβαίνετε πόσο εγκληματικά ανόητη και αφύσικη ενέρ​γεια είναι αυτό για το σχολείο της πιο ζωντανής ηλικίας του ανθρώπου.
II. Η Εκπαίδευση είναι κοινωνικό ενέργημα και αποτέλεσμα
Η Εκπαίδευση είναι κοινωνικό ενέργημα που αποβλέπει στην ανάπτυξη της κοινωνίας και στη διάσωση του Ανθρώπου. Εδώ πρέπει να σταθούμε σε δύο σημεία:
α. Η εκπαίδευση αποτελεί διαδικασία συντήρησης και ανανέωσης του κοι​νωνικού σώματος. Όμως αποτελεί διαδικασία στραμμένη στο μέλλον (future oriented process). Yπό την έννοια όμως αυτή το αληθινά παιδευτικό σχολείο δεν δέχεται οπωσδήποτε τη συγκεκριμένη κοινωνία (στην οποίαν ανήκει)· την αμφισβητεί από τη μια μεριά, (αποτελεί το «Δούρειο ίππο» της), και από την άλλη συντηρεί ό,τι αποδεικνύεται πως είναι υλικό αντοχής ή διαχρονικής αξίας.11 Και σύμφωνα με τον G. Berger, επειδή το «μέλλον ετοιμάζεται ταυτόχρονα με τη δημιουργία του»,12 η εκπαίδευση για το μέλλον είναι κύριο έργο του σχολείου. Αυτός ο
11.  Ο μεγάλος ανθρωπιστής, Ελβετός καθηγητής L.Meylan έγραψε: «το σχολείο οφείλει να μορφώσει τον αυριανό άνθρωπο, ερχόμενο σε αντίθεση με τον άνθρωπο του σήμερα». ( Bl. Α. Κοσμόπουλου Μύστες της Παιδαγωγικής, Αθήνα 1971, σελ. 57). Και ο διαπρεπής φιλόσοφος της Παιδείας Γερμανός  Βο11now τονίζει: «Η προσαρμογή χρειά​ζεται μια συμπληρωματική λειτουργία, που εξοστρακίζει την απλή εξομοίωση προς υπάρχουσες καταρτίσεις, και μάλιστα όχι μόνον χάριν του δικαίου του καθενός παιδιού ως υποκειμένου αλλά εξίσου χάριν της κοινωνίας, που μόνο δια μέσου της αντίστασης ενάντια στην απλή προσαρμογή μπορεί να προχωρήσει προς το καλύτερο. Αυτό το είχε κιόλας διαπιστώσει καθαρά ο Κant στις παιδαγωγικές του παραδόσεις: ‘Τα παιδιά οφείλουν να διαπαιδαγωγούνται όχι σύμφωνα με την παρούσα, αλλά την μελλοντική δυνατή καλύτερη κατάσταση του ανθρωπίνου είδους, που είναι η ιδέα της ανθρωπότητας και του καθολικού προσδιορισμού της» (Φιλοσοφική Παιδαγωγική, μετάφρ. Μ. Κ. Βάϊνα, Γρηγόρης 1986, σελ. 106).
 12.  BERGER,  G., L’ home moderne et son éducation, PUF, 1962, σελ. 124.
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στόχος υλοποιείται, αν, παράλληλα με τη μάθηση των πιο απαραίτητων επιστημονικών γνώσεων από τα παιδιά, επιδιώξει το σχολείο να ανα​πτύξει σε αυτά μερικές ικανότητες και στάσεις ζωής, ίσως πολύ πιο αξιόλογες από τις προσφερόμενες γνώσεις. Να μερικές από αυτές.13 
α) Ευκινησία πνεύματος, προκειμένου τα παιδιά να μπορούν να προ​σαρμόζονται και ζουν σε ένα κόσμο που βρίσκεται σε διαρκή αλλαγή, 
β) Πίστη στον εαυτό τους, αυτογνωσία, αποδοχή του εαυτού, ώστε να αντέξουν στον εξουθενωτικό ανταγωνισμό —που αναμένεται να κυριαρ​χήσει— και να πάρουν αρκετά στα χέρια τους την πρόοδο, την αλλαγή, την επιτυχία.

 γ)  Ψυχραιμία, ηρεμία 
δ) Φαντασία
ε) Ανάπτυξη της πρωτοβουλίας και παράλληλα
στ) Καλλιέργεια της κοινωνικής συνείδησης και του ομαδικού πνεύμα​τος
ζ) Ενθουσιασμό, κουράγιο, αθλητικό πνεύμα
η) Αίσθηση του ανθρώπινου, ώστε όταν γοητεύονται από την Τεχνολο​γία και την Τεχνική να επιδιώκουν την ένταξη τους στην υπηρεσία του ανθρώπου
θ) Ανάπτυξη του κριτικού πνεύματος, ώστε να μπορούν συνεχώς να κρίνουν, διακρίνουν και επιλέγουν.
Εννοείται, βεβαίως, πως οι στόχοι αυτοί που ετοιμάζουν τα παιδιά για την είσοδο στην τρίτη χιλιετηρίδα, γίνονται πράξη όχι μέσα από μεθοδολογίες που υπηρετούν την παθητικότητα του ανθρώπου, αλλά εκείνες που αναπτύσσουν σε αυτούς την ενεργητικότητα, δημιουργικό​τητα ή εμπεδώνουν θετικά βιώματα (π.χ. Σχολείο εργασίας ,σχολείο-δημοκρατική κοινότητα κ.ά.)
Φανταζόμαστε πως είναι περιττό να διευκρινισθεί ότι η στροφή αυ​τή προς το μέλλον δεν σημαίνει απάρνηση του παρελθόντος και των υγιών παραδόσεων του Έθνους. Αντιθέτως, πιστεύουμε πως τότε μόνον ελπίζεται να μην αγνοηθεί ο πλούτος του παρελθόντος, όταν τα διαχρο​νικής αξίας στοιχεία του γίνουν ενεργά στο σήμερα" όταν δηλαδή, γίνουν υλικά δόμησης του σημερινού μαθητή (και νεοέλληνα) που, από τη φύση του είναι στραμμένος στο μέλλον. Και αυτό θα συμβεί, αν οι πληροφορί​ες και οι αξίες του παρελθόντος μπορέσουν να μεταβολισθούν σε υλικά αναγκαία για την ανάπτυξη του σημερινού μαθητή. Τότε και η «παρά​δοση» επιβιώνει —με νέες ίσως μορφές— και το Έθνος διασώζει την ταυτότητα του χωρίς να οδηγείται σε μαρασμό. Αν αυτό δεν γίνει, τίποτε δεν θα μπορέσει να απομείνει από το παλιό, εφόσον δεν θα
13. Βλ. και  BERGER,G., όπ. αν., σσ. 132-133.
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κατορθώσει να αντισταθεί στην ορμητική εισβολή του κόσμου που έρχεται.
Η εκπαίδευση, αν ως κοινωνικός θεσμός δεν υποστηριχθεί από ένα ευνοϊ​κό πολιτιστικό-οικονομικό και πολιτικό πλαίσιο, αποδεικνύεται σχεδόν ανίσχυρη. Αυτό όχι μόνον διότι ως θεσμός είναι σε μεγάλο του μέρος εξαρτώμενος από τα πλαίσια που αναφέρθηκαν —ιδιαίτερα σε βραχύ​χρονη θεώρηση των πραγμάτων— αλλά και διότι τα παιδευτικά της μηνύματα προς τη νεολαία δεν είναι εύκολο να έχουν ισχύ και αποτελε​σματικότητα, όταν η νεολαία διαπιστώνει αντιφάσεις ή μεγάλες διαφο​ρές και αποστάσεις στις αξίες του σχολείου και στις αξίες του κοινωνι​κού σώματος. Αν δηλαδή παρατηρήσουμε την αποτελεσματικότητα της αγωγής (ιδιαίτερα ηθικής, πολιτικής, αισθητικής...), θα δούμε ότι απο​τελεσματικότητα αυξημένη υπάρχει στη συμμόρφωση της συμπεριφο​ράς σύμφωνα με αρχές ή αξίες που γίνονται σεβαστές, τόσο από το σχολείο όσο και. —κυρίως— από ένα μεγάλο μέρος του πληθυσμού και των αρχών που ηγούνται. Να γιατί η αρχαία Σπάρτη φιλοτιμούσε τους νέους της να ξεπεράσουν σε αρετή τους πρεσβύτερους και η Αρχαία Αθήνα είχε αναδειχθεί της «Ελλάδος Παίδευσις». Ο Πλάτων τόνιζε πως ο πρώτος δάσκαλος των μελών μιας κοινωνίας είναι ίδια η πολιτεία. «Πολιτεία τροφή ανθρώπων εστί, καλή μέν αγαθών, ή δ' εναντία κα​κών»
. Δηλαδή το πολίτευμα, οι νόμοι που επιβάλλονται και το σχετικό, με τις απαιτήσεις και προσδοκίες της κοινωνίας, ήθος, που εμπνέεται, αποτελούν ανατροφή των ανθρώπων. Το καλό πολίτευ​μα και κράτος διαπλάσσει τους πολίτες του σε καλούς και χρηστούς, το κακό     σε φαύλους.

Η αλήθεια αυτή ισχύει ιδιαίτερα σήμερα, όπου τα Μ.Μ. ενημέρωσης έχουν γκρεμίσει ή, τουλάχιστον, έχουν μεταβάλει σε φοβερά λεπτούς τους διαχωριστικούς τοίχους της σχολικής, μα και οικογενειακής αγω​γής. Η ταχύτητα και καταλυτικότητα της μετάδοσης των εξωσχολικών μηνυμάτων, σε συνδυασμό με άλλα χαρακτηριστικά της σημερινής ανθρωπότητας μειώνουν τα μέγιστα όχι μόνο την αποτελεσματικότητα του σχολικού μαθήματος (αν είναι δυνατόν η παράδοση στον πράσινο ή μαύρο πίνακα να συναγωνισθεί τις εκπαιδευτικές δυνατότητες που παρέχει η χρήση του Η.Υ. !), αλλά και έχουν προ πολλού αμφισβητήσει τη γενικότε​ρη δυνατότητα αυτών των παραγόντων για άσκηση αγωγής. Αυτό βέ-
14. Πλατ. Μενεξ. 238 3ο.
Βλ. και Αισχ. Επτά επί Θήβας 17-20, Σοφοκλ. Ο.Κ, 919
Σχετικά σημείωνε και ο Α. Τερζάκης προ ετών: «Η διαπαιδαγώγηση του ανθρώπου δεν γίνεται με εκπ/κά συστήματα1 γίνεται με το ήθος μιας Πολιτείας που, αλλοίμονο, απέχει ακόμα πολύ από το να είναι εντολοδόχος του ανθρώπου...» (Το «Βήμα» 19-4-72)."
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βαια δεν σημαίνει πως δεν έχουν παιδευτικό ρόλο αυτοί οι θεσμοί. Σημαίνει πως έτσι που λειτουργούν (ιδιαίτερα το σχολείο), δεν έχουν απο​τελεσματικότητα. Σημαίνει ακόμη, πως αν, μέσα από αυτήν την ποιο​τική θεώρηση της παιδείας, πεισθούμε πως η αποτελεσματικότητα του σχολικού έργου γενικά εξαρτάται από τη συνειδητοποίηση (από μαθη​τές και εκπαιδευτικούς), της αναγκαιότητας για συμπαράταξη προς το Σχολείο, τόσο της Πολιτείας όσο και της κοινωνίας, ως προς ορισμένους και βασικούς αξιοκρατικούς άξονες, πρέπει να βρεθούν τρόποι, να αναζητη​θούν λύσεις (πολιτειακές, πολιτικές, διοικητικές, χωροταξικές κ.λ.π.), ώστε αυτή η αρχαιότατη αλήθεια —που δεν αμφισβητήθηκε, αλλά αντι​θέτως επιβεβαιώθηκε— για την παιδευτική κοινότητα, ενηλίκων και ανηλίκων, να αναστηλωθεί, να αναβιώσει και προσαρμοστεί στους νέους καιρούς. Και επειδή ίσως μερικοί σκεφθούν: «Αυτά δεν γίνονται,· είναι ουτοπικά» και επειδή σκοπεύουμε να προτείνουμε και άλλα τέτοια «ου​τοπικά» (αφού, αντιθέτως, όχι μόνον δεν τα θεωρούμε ουτοπικά αλλά, ως τη μόνη ρεαλιστική οδό λύσεων, δηλ. λύσεων ριζικών, για να μη χάσουμε άλλο χρόνο και χρήμα με εμβαλωματικές λύσεις), γι' αυτό και τονίσαμε τη σημασία των παιδευτικών αξόνων ενιαίας αξιοκρατικής ισχύος που διαπερνούν μικρούς και μεγάλους πολίτες μιας παιδευτικής κοινωνίας.
Ή, ο άλλος τρόπος να απαλλαγούμε από τα αγχωτικά αυτά φαντά​σματα, που τα εξορκίζουμε ως ουτοπίες, είναι πολύ πιο εύκολος και απλός: Να δεχθούμε δηλ. και να διακηρύξουμε πως αυτό που ονομάζου​με Σχολείο δεν έχει καμιά ανθρωποπλαστική και ιδιαίτερα ηθική απο​στολή, αλλά είναι το σχολείο το(καθαρά και άρτια εξοπλισμένο)
επαγγελματικό που δίνει στην κοινωνία τεχνίτες, επαγγελματίες διαφόρων ειδικοτήτων και βαθμίδων. Τότε θα λέγαμε «μπράβο», αφού το σημερι​νό σχολείο —ακόμη και το τεχνικό— δεν είναι ούτε και επαγγελματικό. Στην περίπτωση αυτή, θα πρέπει να αφαιρέσουμε τις εισαγωγές των νόμων και των Π.Δ. του τύπου: «Σκοπός της Εκπαίδευσης — είναι να συμβάλει στην ολόπλευρη αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανο​ητικών και ψυχοσωματικών δυνάμεων των μαθητών, ώστε... να εξελι​χθούν σε ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να ζήσουν δημιουργικά»!15
Γιατί δηλαδή είναι «ουτοπικός» ο συγγραφέας που μέσα από μια επιστημονική ανάλυση και λογική, επιδιώκει να δείξει το αδιέξοδο, και είναι πιο ρεαλιστές όσοι δέχονται αυτό το συγκεχυμένο και αντιπαρα​γωγικό σχολείο; Αυτοί δηλ. που την ίδια στιγμή διαπιστώνουν πόση σύγχυση δημιουργούν οι ασαφείς αυτές προσδοκίες του κοινωνικού
15. Ν. 1566/1985.
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σώματος (;), σύγχυση ψυχοδιαλυτική και αντιπαραγωγική τόσο στους εκπαιδευτικούς, όσο και στους μαθητές — που από τη μια μεριά, και μέσα από το υπάρχον νομικό καθεστώς του εκπαιδευτικού μηχανισμού, παρουσιά​ζουν το σχολείο ως παιδαγωγικό και ανθρωποπλαστικό χώρο και από την άλλη το μεταβάλλουν σε φροντιστήριο, αγχωτικό και αντιπνευματικό, για τα Α.Ε.Ι.; Ποιος δεν γνωρίζει πως η σύνδεση των Λυκείων με τις Γενικές Εξετάσεις όχι μόνον απέκοψε στην ουσία από τον παιδευτικό κορμό μια ηλικία παιδιών (της γ' λυκείου), αλλά έχει προσανατολίσει προς τις εξετάσεις (και έχει διαμορφώσει μια καθόλου ισορροπημένη ψυχολογία και καθόλου ελπιδοφόρα νοοτροπία) και πως έχει «μολύνει» όλο το Λύκειο; Ο Kerschensteiner, από τότε ήδη, θεωρούσε πως τα σχολεία που είναι προσανατολισμένα στις Γενικές Εξετάσεις δεν απο​τελούν καν παιδαγωγικά ιδρύματα αλλά χώρους εκγύμνασης. Στην πε​ρίπτωση αυτή, έλεγε, τα παιδιά δεν πετυχαίνουν στις εξετάσεις, επειδή πραγματικά γνωρίζουν εκείνο που εξετάζονται, αλλά επειδή έχουν χρό​νια τώρα κλειστεί στο κλουβί κι έχουν μάθει να αντιδρούν, όπως το ζώο στον ήχο του κουδουνιού.16 Και δεν είναι φοβερή αντίφαση από τη μια μεριά να δίνονται οδηγίες σε όλα τα σχολεία της υποχρεωτικής εννιάχρονη εκπαίδευσης να αποφεύγε​ται ο έλεγχος της επίδοσης ( δηλ. κατάργηση της βαθμολογίας—ή αχρωματοποίηση της αξιολόγησης—κατάργηση όλων των εξετάσεων προκειμένου να μην τραυματισθεί το παιδί (sic) κλπ. και από την άλλη, να εφαρμόζεται η πλήρης και σταδιακή απορρόφηση του Λυκείου από την πραγματικότητα του «Φροντιστηρίου για τα Α.Ε.Ι.» και η θυσία της πιο όμορφης ανθρώπινης ηλικίας στο Μινώταυρο μιας αμφισβητού​μενης «Παραγωγικότητας»; Και, ακόμη, φιλοσοφικά, κοινωνικο-πολιτικά δεν νιώθουμε ίλιγγο, δεν μας βρέχει κρύος ιδρώτας από την αγωνία-, αν αναλογισθούμε το είδος του ανθρώπου—ανθρώπου, που την αξία του δεν πάψαμε εμείς όλοι οι θεσμοθετούντες (εμμέσως ή αμέσως) να δια​κηρύσσουμε—που βγαίνει μέσα από το καμίνι της προετοιμασίας του παιδιού για τις Γενικές Εξετάσεις; Δεν έχουν γίνει ακόμη έρευνες σε αυτό το βασικό σημείο· όμως, αναλύοντας τις εισαγόμενες προσδοκίες, απαιτήσεις, συνθήκες ως και τα κριτήρια που ισχύουν στην αξιολόγηση της επιδόσεως μην αμφιβάλλουμε πως ο άνθρωπος που διαμορφώνεται είναι περίπου ο άνθρωπος που μαθαίνει:
— να μην ενδιαφέρεται παρά μόνον για τον εαυτό του και την επιβίωση του
— να μην είναι βαθύς και ουσιαστικός γνώστης των πραγμάτων, αλλά επιφανειακός, εκγυμνασμένος να λύνει ασκήσεις π.χ. αλλά όχι να έχει
16. Βλ. BLOCH, , όπ. αν., σελ. 3.
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αποκτήσει, στοιχειωδώς έστω, την ικανότητα να σκέφτεται μαθηματι​κά και προπάντων, μέσα από αυτά, να λύνει προβλήματα της καθημερι​νότητας και της ζωής του.
— να μην σκέπτεται. Δεν προλαβαίνει να σκέπτεται ο μαθητής της Β' και Γ' Λυκείου. Πρέπει να τρέχει για να προλάβει, τι;17
— να υποκρίνεται (βαθμοθηρία) προκειμένου να εξασφαλισθεί· μαθαίνει πως εκείνο, που η γυναίκα του Καίσαρος, σήμερα χρειάζεται — δεν είναι το να είναι τιμία, αλλά να... φαίνεται τιμία
— «να μην έχεις συναισθήματα, ανθρώπινα και ανθρωπιστικά στοιχεία· στέγνωνε από χυμούς ζωής, στέγνωνε για να αντέξεις αυτόν τo σκληρό ανταγωνιστικό κόσμο" γίνε μηχανή». Να το μήνυμα που φτάνει μέσα από την αγχωτική ένταση των εξετάσεων στο μαθητή της Γ', κυρίως, Λυκείου. Και το ερώτημα, το πιoσκληρό και το πιο τραγικό. Γιατί όλη αυτή η αλλοτριωτική φασαρία για το παιδί και η τόσο επικίνδυνη για το μέλλον αυτού του τόπου αυτό-αποξένωσή του; Μήπως για να μπουν τα παιδιά, ύστερα από τόσες θυσίες, στο σημερινό Πανεπιστήμιο —που δεν θα αργήσουν να διαπιστώσουν με πίκρα την απόσταση που υπάρχει ανάμε​σα στο όνειρο και την πραγματικότητα—απόσταση για την οποίαν όλοι ευθυνόμαστε άλλοι περισσότεροι, άλλοι λιγότερο;
Ή μήπως αξίζουν αυτές οι θυσίες των νέων της Ελλάδας στο Μινώ​ταυρο των Γεν. Εξετάσεων (διότι μη ξεχνούμε πως πρόκειται για την ηλικία των οραματιστών, της χαράς της ζωής, του έρωτα και της φιλί​ας, της κοινωνικής συμμετοχής, της μεταφυσικής λαχτάρας και πίστης, για μια ηλικία χυμών, φοβερά αξιοποιήσιμη παιδευτικά), για να εγγρα​φούν μετά την αποφοίτηση τους στις λίστες ανεργίας, επειδή —ακρι​βώς— λείπει ο ολικός προγραμματισμός (οικονομικο-εκπαιδευτικός) της εκπαίδευσης και η συμφωνία —και η ηθική τόλμη— όλων των πολιτικών φορέων, και όλων των κομμάτων, για να αντιμετωπίσουν συστηματικά, επιστημονικά —και με τη βοήθεια των ειδικών— και με πολλή αγάπη το πρόβλημα της Εκπαίδευσης;
Μη μου πείτε πως ιδιαίτερα στη μεταδικτατορική Ελλάδα είναι
17. 0 Foerster τόνιζε πως στο σχολείο αυτό υπάρχει διαζύγιο ανάμεσα στη ζωή και στη σκέψη. Είτε δηλ. παρατηρείται «ζωή χωρίς σκέψη» είτε «σκέψη χωρίς ζωή». Πιο κατηγορηματικός είναι ο B.Russel  που αρνείται εντελώς τη δυνατότητα ανάπτυξης σκέψης σε ένα σχολείο της γνωστής μορφής. Για δε τους προικισμένους μαθητές έγραφε: «Οι προικισμένοι μαθητές δεν μπορούν να βρουν χρόνο να σκεφθούν ούτε για να ακολου​θήσουν τις ιδιαίτερες προσωπικές, διανοητικές τους κλίσεις, από τη στιγμή που μπαί​νουν στο σχολείο για πρώτη φορά μέχρι και τη στιγμή που το εγκαταλείπουν για να μπουν στο Πανεπιστήμιο». (Το γεγονός ότι οι παραπομπές σε παλιότερους παιδαγωγούς ισχύουν ακόμη δείχνει, νομίζουμε, πολλά για την τραγικότητα της κατάστασης του σχολείου). Βλ,. Bloch, όπ. ανωτ., σελ. 6 και 4.
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αδιανόητη μια διαχρονική και διακομματική συμφωνία των διαφόρων κομμάτων με το κόμμα που κυβερνά, μη μου πείτε πως πρέπει να πιστέψουμε ότι όλοι αυτοί οι σπουδαίοι πολιτικοί μας δεν προτίθενται να θυσιάσουν τα μικροκομματικά τους οφέλη, προκειμένου όχι μόνον απλώς να λυθούν τα δυσκολότατο; πράγματι προβλήματα που αναφέρ​θηκαν, αλλά και να αντιμετωπισθεί ποιοτικά και συστηματικά η όλη Παιδεία του λαού!...
III. Η Εκπαίδευση γίνεται σε Σχολείο συμμετοχής του μαθητή, σε σχο​λείο ανάπτυξης του προσώπου
Αυτά που μόλις προηγουμένως γράφτηκαν μπορεί ειδικά να αναφέ​ρονται στις επιπτώσεις των Γεν. Εξετάσεων στο παιδευτικό έργο του σχολείου, όμως μας θυμίζουν πως η βούληση του νομοθέτη για «ολό​πλευρη, αρμονική και ισορροπημένη ανάπτυξη» του μαθητή στο σχολείο δεν κατορθώνεται, γιατί απουσιάζει η απαιτούμενη αντιστοιχία σκο​πών, μέσων και αξιολογικού συστήματος.
Για να υπάρξει αυτή η αρμονική πλοκή και αντιστοιχία σκοπών και μέσων, απαιτείται αυτή η ποιοτική θεώρηση της αποτελεσματικότη​τας, όπως περιγράφηκε στην αρχή. Σύμφωνα μ' αυτήν το πρώτο σημείο που χρειάζεται να αντιμετωπισθεί είναι η εξασφάλιση της συμμετοχι​κής διάθεσης και πράξης του μαθητή στη μαθησιακή και εκπαιδευτική διαδι​κασία. Χωρίς τη συμμετοχή, χωρίς τη θέληση των παιδιών δεν κάνουμε απολύτως τίποτε. Όλο το οικοδόμημα του Σχολείου γενικά, και της υποχρεωτικής εκπαίδευσης ειδικά, καταρρέει ως χάρτινος πύργος, αν σκε​φθούμε πως το σχολείο αυτό έχει χτισθεί πάνω σε λάθος βάση, σχετικά με την αντίληψη της μάθησης. Δηλ. πάνω στην αντίληψη που σε κάποιες πρώιμες φάσεις της παιδαγωγικής σκέψης και πράξης κυριάρχησε, και εκφράζεται με το μοντέλο του χωνιού που ρίχνει τη γνώση από μεγαλύτερο σε μικρότερο δοχείο... Από το πρώτο όμως τέταρτο του αιώνα και ιδιαίτερα σήμερα με τις κατακτήσεις της Γενετικής Ψυχολογίας, της Παιδαγωγικής γενικότερα και της Γνωστικής ειδικότερα, Ψυχολογίας, και μέσα από τα επιτεύγματα του «Νέου Σχολείου», αυτό το μοντέλο όχι απλώς δεν συζητείται, αλλά έχει θεωρητικά εντελώς ξεχαστεί. Στη σχολική πράξη όμως συνεχίζει να λειτουργεί.
Ο μαθητής δεν είναι αδειανό δοχείο. Είναι ζωντανός άνθρωπος που αντιδρά και λειτουργεί ως προς τα ερεθίσματα ως φυσιολογικός, ψυχο​σωματικός οργανισμός. Και η μάθηση είναι το αποτέλεσμα —όσο βαθύ​τερα και απαιτητικότερα θεωρείται— μιας εσωτερικής σχεσιοδυναμικής κοινωνίας, ερωτικού σχεδόν τύπου, του υποκειμένου (που είναι προ​βληματισμένο, σε κατάσταση στενοχώριας για το αδιέξοδο-γνωστικό, βιωματικό, 

α-πορίας, για να θυμηθούμε το Σωκράτη, και προσδοκίας για
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τη λύση μέσα από τη μαθησιακή αναζήτηση) και του διδακτικού αγα​θού, της επιστημονικής γνώσης και της αλήθειας γενικότερα. Την αυτο-μάθηση των μαθητών όριζε ο Πλάτων ως δημιουργική ενέργεια και κίνηση της ψυχής των μαθητών που έφθαναν, με τη βοήθεια του δασκά​λου τους, οι ίδιοι να ανακαλύπτουν μέσα τους, να συγκροτούν και να' μορφοποιούν. «Και τούτο ενεργές δτι παρ' έμοΰ ουδέν πώποτε μαθόντες (οι έμοί συγγιγνόμενοι) άλλ' αυτοί παρ' αυτών πολλά και καλά εύρόντες και τεκόντες» 18  έλεγε ο Σωκράτ

   Είναι αυτό που φιλοσοφικά διατυπώθηκε και που αργότερα, μέσα από την ψυχολογική και διδακτική γνώση κατοχυρώθηκε (π.χ.Bruner, Gagné ) και που  C.Rogers εξέφρασε ως εξής: «Τελικά έχω την εντύ​πωση πως η μόνη μάθηση που επηρεάζει πραγματικά τη συμπεριφορά ενός ατόμου είναι εκείνη που το ίδιο ανακαλύπτει και ιδιοποιείται». Και «Κατέληξα στη γνώμη πως τα αποτελέσματα της διδασκαλίας είτε είναι ασήμαντα είτε ενοχλητικά»19. Όταν μάλιστα πιστέψει σε αυτή τη διαδικασία—τη διαδικασία της μάθησης, ο μαθητής, τότε μπορεί να τοποθετηθεί σε κατάσταση διαλεκτικής αυτο-μάθησης, που ωριμάζει τα άτομα και καθιστά «περιττό» το δάσκαλο. Τότε η αποκτώμενη γνώση, γίνεται προσωπική εμπειρία κατοχυρωμένη και καταξιωμένη, γιατί ανταποκρίνεται σε ανάγκες και επιθυμίες, έχει κίνητρα και με τον ψυχολογικό μεταβολισμό μετατρέπεται σε οργανισμικό υλικό ανάπτυξης του νεαρού ατόμου. Τότε η γνώση και το σχολείο καταξιώνονται στα ίδια του τα μάτια, γιατί το παιδί διαπιστώνει μέσα του χρήσιμες μετα​βολές που φτάνουν και μέχρι την αλλαγή συμπεριφοράς. Συμβαίνει όμως αυτό σήμερα; Ξέρουν τα παιδιά γιατί και προπάντων, θέλουν να πηγαίνουν σχολείο; Και αν δεν θέλουν τι κάναμε για να τα ελκύσουμε προς το σχολείο; Μήπως νομίζουμε πως το πρόβλημα λύνεται με την καθιέρωση της υποχρεωτική εκπαίδευσης;
Κανείς δεν αντιλέγει στην αναγκαιότητα γενίκευσης και εξάπλωσης της γνώσης. Όμως δεν πρέπει να τρέφουμε αυταπάτες και να νομίζουμε πως είμαστε πεπαιδευμένοι, αν απλώς κατεβάσουμε το ποσοστό των αναλφάβητων, αν απλώς ανεβάσουμε το ποσοστό των αποφοίτων υπο​χρεωτικής εκπαίδευσης σε ποσοστό 100%.
Είναι παράλογη και αντι-οικονομική σπατάλη χρήματος και δυνά​μεων η καλλιέργεια ψευδαισθήσεων πως όλα αυτά τα παιδιά στα σχο-
18.  ΠΛΑΤΩΝ, Θεαιτ. 150.· και εξ.
19.  «Τελικά έχω την εντύπωση πως η μόνη μάθηση που επηρεάζει πραγματικά τη συμπεριφορά ενός ατόμου είναι εκείνη που το ίδιο ανακαλύπτει και ιδιοποιείται». Και : «Κατέληξα στη γνώμη πως τα αποτελέσματα της διδασκαλίας είτε είναι ασήμαντα είτε ενοχλητικά» (C.Rogers,Leberte pour apprendre, Dunod, Paris 1973, σσ. 152-153).

28
Αλέξανδρος Κοσμόπουλος

λεία και στα Πανεπιστήμια, που στο τέλος της χρονιάς σχίζουν βιβλία ή λερώνουν τους τοίχους, και, τέλος πάντων, εκδηλώνουν με χίλιους δυο τρόπους την αντισχολική τους διάθεση, πως όλα αυτά τα παιδιά που συνωστίζονται στα πολυέξοδα σχολεία μας μορφώνονται.
Δεν υπάρχει μόρφωση παρά σ' εκείνους που εμπλέκονται και συναι​σθηματικά σε αυτή τη διαδικασία. Ο Φιλόσοφος της Παιδείας Βloch τονίζει: «Δεν υπάρχει έργο αυθεντικής μόρφωσης (culture), παρά μόνον εκείνο στο οποίον συμμετέχει από μέσα —και μάλιστα συμμετέχει με όλη του την ορμή— εκείνος που πρόκειται να ευεργετηθεί. Όσον αφορά στη γνώση για την οποίαν καμιά εσωτερική ανάγκη δεν ήταν παρούσα από πριν, δεν είναι καθόλου πιθανό να μπορέσει να ενωθεί βαθιά με την ψυχή, να την τροποποιήσει και την πλουτίσει, δεν είναι μόρφωση (culture) αλλά απλό «μορφωτικό βερνίκι»20. Οι απόψεις αυτές του Βloch και τόσων άλλων που εκφράζουν τις θέσεις της «Νέας Αγωγής», στη​ριγμένες σε εμπειρικές πια έρευνες, κατοχύρωσαν, σήμερα, την αλήθεια σύμφωνα με την οποίαν η μάθηση είναι αποτέλεσμα μιας σχεσιοδυναμικής διαδικασίας ανάμεσα στο υποκείμενο και το διδακτικό αγαθό. Αυτό βεβαίως δεν σημαίνει πως πρέπει να καταργηθεί μια κάποια βασική υποχρεωτική εκπαίδευση —διότι συμμεριζόμαστε απολύτως την σκοπι​μότητα της— αλλά να γίνει σαφές πως χτίζουμε στην άμμο, αν δεν εξασφαλισθεί, εμμέσως, η συμμετοχική διάθεση του μαθητή.
Αυτό θα γίνει, αν το σχολείο ενδιαφερθεί για το μαθητή του σε βαθμό που ξεκινάει τον προγραμματισμό του λαμβάνοντας σοβαρότατα υπόψη τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα του παιδιού και σε συνδυασμό πάντοτε με τις κοινωνικές προοπτικές και ανάγκες. Χρειάζεται δηλ. να γίνει μια ανατροπή της υπάρχουσας κατάστασης και να μην κάνουμε τα παιδιά κατάλληλα για το σχολείο —γιατί αυτό ούτε τελικά κατορθώνε​ται ούτε παραγωγικό και φιλοσοφημένο είναι— αλλά το σχολείο κα​τάλληλο για τα παιδιά, και μάλιστα τα σημερινά, για να θυμηθούμε τον Neill.
Αν αυτό δεν γίνει—δηλ. αν τα μέτρα για τη γενίκευση της εκπαίδευσης δεν συμπληρωθούν με μέτρα που όχι απλώς θα εξασφαλίσουν τη μαθη​τική συμμετοχή, αλλά θα αναθεωρήσουν εκ βάθρων τη σχολική αντίλη​ψη και πράξη για τη μάθηση, σε σημείο που να γίνει συνείδηση στο μαθητή πως η μάθηση αποτελεί δική του εντελώς υπόθεση· και πως αν, ακόμη, ο δάσκαλος του δεν γίνει αντιληπτός ως ένας επιστήμονας και ώριμος άνθρωπος, που στέκεται δίπλα του συντροφικά και παιδαγωγικά ως τεχνικός σύμβουλος και ως διευκολυντής του δικού του έργου —δηλ. του μαθητή— που είναι η μόρφωση, τότε το Σχολείο δεν είναι παραγω-
20. 'Οπ. ανωτ., σελ.  12.
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γικό και γι' αυτό είναι καλύτερο να δώσουμε τα χρήματα σε παραγωγι​κότερες επενδύσεις και όχι σε μια εκπαίδευση πολυδάπανη και χτισμένη στην άμμο.21 Και μάλιστα θα πρέπει να σταματήσει η καλλιέργεια της αυταπάτης πως έχουμε κάθε χρόνο τόσες χιλιάδες «γραμματισμένους)) —για μορφωμένους η κοινή εμπειρία δεν επιτρέπει να μιλάμε— την ώρα που, και μέσα από καθαρά εμπειρικές έρευνες, αρχίζει να διαπιστώνε​ται πως τόσος κόπος (καθηγητών και μαθητών) πολύ μικρή αποτελε​σματικότητα έχει, ως προς την κατοχή μερικών πολύ-πολύ βασικών γνώσεων (από όλους τους κλάδους που διδάσκονται στα σχολεία μας). Δεν έχετε παρά να θυμηθείτε το ιλαροτραγικό γκάλλοπ για τον Παρθε​νώνα που έγινε προ μηνών στην Αθήνα...
Τουλάχιστον αν αποφασισθεί η κατάργηση του σχολείου22 —αυτού
21.  Σε ένα από τα μεγάλα διεθνή συνέδρια που έχουν συγκληθεί για την κρίση της εκπ/σης, σε αυτό της Βιργίνιας των ΗΠΑ (1967), στο οποίο έλαβαν μέρος εκατόν πενήντα ειδικοί από πενήντα δύο χώρες του κόσμου, τονίσθηκε σε ότι αφορά στη μαθη​τική συμμετοχή: «Θα 'πρεπε οι μαθητές που θέλουν να σπουδάσουν να 'χουν πολύ περισσότερο ενεργοποιηθεί από ότι σήμερα, όσον αφορά την ατομική προσπάθεια, που απαιτείται για τη μόρφωση. (Οφείλουν, δηλ. οι μαθητές) να αποδειχθούν ικανοί να χρησιμοποιήσουν τα διάφορα μέσα αυτό-εκπαίδευσης που θα έχουν τεθεί στη διάθεσή τους, ευτυχισμένοι και μάλλον σε ανυπομονησία να προσκληθούν (από το σχολείο) για να εργασθούν μόνοι, με διάθεση να αποκομίσουν ωφέλεια από τα μέσα που τους προσφέ​ρει το σχολείο για να ικανοποιήσει τις αναπτυσσόμενες ανάγκες τους». (Βλ. COOMBS, Ph., La Crise mondiale  de l’ Education, PUF 1968, σελ. 203).
22.  «Δεν είμαι καθόλου υπερβολικός. Αγάπησα και ονειρεύτηκα ένα περίλαμπρο Σχολείο, και αποφάσισα να θυσιάσω κάθε μου υλική ευζωία σε μια ψυχική μου ικανο​ποίηση. Κ' είδα, όσο έζησα εκεί μέσα, τη ρίζα του κακού τόσο βαθειά του εισχωρημένη, ώστε απελπισμένος να καταλήξω πολλές φορές στην εξωφρενική ανακραυγή των σημε​ρινών γραφομένων μέσα μου: Κλείστε τα Σχολεία! Γιατί ο οργανισμός αυτός, που τον εθέσπισε βέβαια σε παλαιότερα χρόνια ένας αγνός ενθουσιασμός και μια ομαδική αγά​πη, κατάντησε στην εξέλιξη του, από ορισμένες αιτίες και αφορμές, μια αθλιότητα κι ένα ψέμα που πρέπει να χτυπηθεί και να εκλείψει, αν δε θέλουμε οι αμέσως ερχόμενες γενιές να πληρώσουν ακριβότερα από εμάς τις αμαρτίες των γονιών τους».
(Μ. Κουντουράς Κλείστε τα Σχολεία, «Γνώση» σ. 21).
«Όσοι βρίσκονται κοντά στο πρόβλημα «Σχολείο» και, συγχρόνως, πιστεύουν στην ανανεωτική του δυνατότητα και αποστολή, θα ‘χουν πιθανότατα καταλήξει στο ίδιο με μας συμπέρασμα: ή επιτρέπουμε (και βοηθάμε) στο σχολείο (από το Δημοτικό μέχρι και το Λύκειο) να μεταβληθεί σε μια «νησίδα» στην οποίαν αναπτύσσεται και μορφώνε​ται ελεύθερα μια ανθρώπινη κοινότητα (που ετοιμάζει για μια κοινωνία «πρόσωπα» υγιή, ελεύθερα και δημιουργικά) ή το Σχολείο σιγά-σιγά θα καταργηθεί (ουσιαστικά), καλύτερα, θα «πτωχεύσει» ελλείψει «πελατών»!
Αντίθετα, ένα ελεύθερο σχολείο, (που όχι απλώς είναι ανεκτό από την κοινωνία, αλλά και διευκολύνεται στη διάσωση των παιδαγωγικών δυνατοτήτων του), όχι μόνον δεν αποτελεί «εθνικό κίνδυνο», όχι μόνο δεν είναι «ανατρεπτικό», αλλά πα​ρασκευάζει και το μοναδικό αντιφάρμακο κατά του σημερινού ουσιαστικά ανατρεπτκού σχολείου! Ας μη γελιόμαστε· τι άλλο είναι το σημερινό σχολείο παρά ανατρεπτικό και «αντικοινωνικό», εφόσον αδυνατεί να υπηρετήσει την ισορροπημένη και ελεύθερη ανά​πτυξη του ανθρώπου; Ποιο σχολείο υπονομεύει το μέλλον της κοινωνίας των «ανθρώ​πων»: εκείνο που υπάρχει σήμερα ή εκείνο που εργάζεται να ανατρέψει το σημερινό;». Α. Κοσμόπουλος Σχεσιοδυναμική Παιδαγωγική, Αθήνα 1983, σ. 64.
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που είναι, έτσι που είναι— όχι μόνον θα κερδίσει η οικονομία, αλλά και η ίδια η παιδεία. Διότι μήπως νομίζετε πως με το αντισχολικό μένος και την αντι-μαθησιακή στάση και νοοτροπία που βγαίνουν οι περισσό​τεροι μαθητές από τα σχολεία της Γεν. Εκπ/σης —και από τους οποί​ους θα στρατολογηθούν αύριο εκείνοι που θα ρυθμίζουν τις τύχες της Παιδείας (Υπουργοί, βουλευτές, δημόσιοι και κρατικοί λειτουργοί...) πρόκειται να βγουν και θεσπιστούν μέτρα θετικής, φωτισμένης και ισορ​ροπημένης εκτίμησης του έργου του σχολείου και του Εκπαιδευτικού;
Ίσως ρωτήσει κανείς, τέλος πάντων αυτός ο μόχθος δασκάλων και μαθητών δεν φέρνει κανένα κέρδος;
Δεν πρόκειται, ασφαλώς, για μια τέτοιου επιπέδου θεώρηση και κριτική. Είναι, δυστυχώς, αλήθεια πως οι πιο έγκυρες φωνές των ειδι​κών (παιδαγωγών, ψυχολόγων, ψυχιάτρων, οργανωτών, οικονομολό​γων, κοινωνιολόγων της εκπαίδευσης, όπως και άλλων) συμπίπτουν στη διαπίστωση πως το σύγχρονο σχολείο όχι απλώς δεν είναι αποτελεσμα​τικό, αλλά και επικίνδυνο για την ψυχική υγεία του παιδιού, εφόσον αντιστρατεύεται τη φύση του ανθρώπου και τις ανάγκες της εφηβικής και παιδικής ηλικίας (για κατανόηση του κόσμου και του εαυτού, για ανάπτυξη και κατοχύρωση του εγώ, για χαρά, για ζωή, για δημιουρ​γία).
Ίσως μερικοί από μας, εκπαιδευτικοί, ή πολιτικοί, που ζουν συχνά τη «σκληρότητα» της μαθητικής συμπεριφοράς, να αιτιώνται γι' αυτήν ακριβώς αυτή την ίδια «ελευθερία» και την «άνεση», που εμπνεύστηκαν, μέχρι ενός βαθμού τα σχολεία, από τις κατακτήσεις, των Παιδαγωγι​κών και Ψυχολογικών Επιστημών, ή της πρωτοποριακής εκπαιδευτικής πρά​ξης (π.χ. «Νέο Σχολείο», Πειραματικά Σχολεία, Νeill κ.ά.) καθώς ασφαλώς και από τις ανακατατάξεις που επήλθαν μέσα από τις ζυμώσεις της κοινωνίας του πλουραλισμού και της ανοχής.
Πράγματι ο νέος άνθρωπος χρειάζεται, για τη σωστή ανάπτυξη του, την εμπλοκή του σε προβλήματα και δυσκολίες, την αντιμετώπιση και υπέρβαση τους· η «ευκολία» έχει συχνότατα αντιπαιδαγωγικές παρε​νέργειες. Στην Παιδαγωγική υπάρχει μια τέτοια σημαντική ροή που ξεκινάει από το Δημόκριτο («πάντων κάκιστον ή ευπετείη παιδεϋσαι την νεότητα- αύτη γαρ έστιν ή τίκτει τάς ήδονάς ταύτας, έξ ων ή κακότης γίνεται»23), φθάνει στον Αlain («πρέπει πρώτα να μάθει κανείς να πλήττει»)2*1 και περνάει στη διδακτική πράξη  με την «problem solving”.
23.  Βλ. Δ-Κ12 178.
24.  ALAIN, Propos sur l’ education, PUF 1961 σ. 10
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situation” στους Dewey, Bruner, Gagné κ.ά.
Όμως, αναφορικά με την αναγκαία προσπάθεια του μαθητή, δεν πρέπει να γίνει παρεξήγηση, γιατί αλλιώς κινδυνεύουμε να πέσουμε στον άγονο βολονταρισμό της Παλιάς Παιδαγωγικής. Το παιδί πρέπει ασφαλώς να δυσκολεύεται και να κουράζεται, για να αναπτυχθεί στη διαδικασία αυτομάθησης, εφόσον, όμως, θέλει, (αμέσως ή έστω εμμέ​σως) να μάθει. Η ψυχανάλυση έδειξε καθαρά πως η θέληση καταπονεί​ται και ματαιοπονεί, όταν δεν στηρίζεται σε ενστικτώδη ορμή. Επειδή δε η καταπόνηση της βούλησης σε έξω-φυσικά ξεστρατίσματα δεν γίνε​ται με το αζημίωτο ο Ad. Ferrière προσάρμοσε ως εξής τα λόγια του φιλόσοφου Bacon: «δεν διατάσσουν τη φύση παρά υπακούοντας την». Και σε όσους φοβούνται τις τυχόν δυσμενείς συνέπειες αυτής της στήρι​ξης της σχολικής εργασίας—στήριξης που τόσο συζητήθηκε στη διεθνή βιβλιογραφία —πάνω στα κίνητρα και ιδιαίτερα πάνω στην ηθική αγω​γή του παιδιού, θυμίζουμε τα λόγια του Spranger που κάθε άλλο παρά «μοντέρνος» (με την αρνητική έννοια της λέξης) μπορεί να θεωρηθεί—ό​ταν τόνιζε πως «ουδέποτε θα εμάθαιναν οι άνθρωποι τι είναι ιδανικόν, εάν δεν είχον την δύναμιν να βιούν και να αισθάνωνται ερωτικώς»25. Και ακόμη ας μη ξεχνούμε, πόση και ποια επίδραση άσκησε στην ηθική αυτή του παραδοσιακού σχολείου η εκλαΐκευση της θεωρίας του «προπατορι​κού αμαρτήματος» και της καντιανής ηθικής. Δεν υπάρχει αμφιβολία πως ένα σχολείο μόρφωσης του χαρακτήρα —που το έχει τόση ανάγκη η ψυχολογία του εφήβου— δεν μπορεί να είναι το σχολείο στο οποίο ο μαθητής, αν δεν γεύεται μοναδικά την αποτυχία, καταδικάζεται σε πα​θητικότητα και δεν γνωρίζει ποτέ κάποιο «πάθος» γι’ αυτο-υπέρβαση και κατάκτηση αξιών που τον εκφράζουν και τον ελκύουν.
Ρωτούσε παλιότερα ο μαθηματικός και παιδαγωγός, καθηγητής στο Πανεπιστήμιο του Μονάχου ο G. Kerschensteiner, όταν έβλεπε πως και τότε κάποιοι δεν αντιλαμβανόντουσαν ότι με την πρακτική τους το ιερό ενέργημα της αγωγής μετατρεπόταν σε εκγύμναση: «Εκγύμναση ενός ζώου δεν σημαίνει να του μάθεις, ρυθμίζοντας επιδέξια τις δόσεις ανά​μεσα στα χτυπήματα του μαστιγίου και το δέλεαρ στη λαιμαργία του, κινήσεις που δεν ανήκουν στη φύση του, που είναι ξένες προς το νόμο των ενστίκτων και των αναγκών του»26; Ασφαλώς δεν λησμονούμε πως το καταπιεζόμενο άτομο μπορεί να αντιδράσει στο άγχος, που δημιουρ​γείται από την αλλοτριωτική πίεση, με τους εξής, συνήθως τρόπους: Είτε με φανερή (ή και κρυφή) συμμόρφωση —μικρή ή μεγάλη- που θέτει σε κίνδυνο όχι μόνο την κοινωνία, αλλά και την ψυχική υγεία του
25.  Ψυχολογία της Εφηβικής ηλικίας, Αθήνα 19562, σ. 123.
26.  Βλ. ΒLOCH, όπ. αν. σ. 20
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ίδιου, είτε με φανερή (ή κρυφή), άμεσα (ή έμμεση), παροδική, εποχική, ή διαρκή, εξέγερση και ανταρσία. Η τελευταία μπορεί να λυτρώσει το άτομο, αλλά μπορεί και να το «καρφώσει» σε πρώιμα στάδια ψυχοσε​ξουαλικής υπανάπτυξης. Έστω και αν λυτρωθεί, ο νέος άνθρωπος, μέσα από την επανάσταση του, πιστεύουμε πως κανείς μας δεν θα θεωρήσει ως επιτυχημένη και κολακευτική την άσκηση του παιδευτικού του ρόλου, όταν ο παιδευμένος χρειάζεται μια, τραγικών συχνά συνεπει​ών, ανταρσία, προκειμένου να λευτερωθεί από τους Παιδαγωγούς του και τα φαντάσματα τους που τον κυνηγούν!..
Αν η αντισχολική διάθεση και συμπεριφορά μαθητών και φοιτητών δεν μαρτυρεί την αποτυχία του σχολικού συστήματος και την ξενικότητά του προς την ψυχολογία των εφήβων, προπάντων τότε τι κυρίως μαρτυ​ρεί;
Αν όμως, αντιθέτως, το σχολείο γίνει αληθινό και δεν φοβηθεί να αποτελέσει μια ανθρώπινη και δημοκρατική μικρή κοινότητα δασκάλων και μαθητών, τότε ο μαθητής θα νιώσει άνετα, θα νιώσει κατανοημένος, δεκτός ως ολότητα και ως πρόσωπο. Θ' αρχίσει, λοιπόν, να περιεργάζε​ται το χώρο, να εκφράζει τα ενδιαφέροντα, τις απορίες του για τη ζωή, για την κοινωνία, για την επιστήμη. Και τότε το ελεύθερο, έξυπνο και «σχεσιοδυναμικό»27 προσωπικό των ωρίμων εκπαιδευτικών και ενηλίκων θα προσαρμόσει στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των παιδιών τον πλούτο των γνώσεων του, τα προγράμματα, τη μεθοδολογία. Τότε το σχολείο θα γίνει «γυμνάσιο» καλλιέργειας του χαρακτήρα, των ικανοτή​των, του πνεύματος. Τότε θα ανθίσει ο μαθητής ως πρόσωπο· και αν το πρόσωπο νιώθει ευτυχισμένο και ισορροπημένο μπορεί να επιδοθεί απε​ρίσπαστα στη μάθηση και να γίνει αφάνταστα εφευρετικό, δημιουργικό, κοινωνικό. Τότε θα δει ο μαθητής πως μπορεί να συνδυαστεί ο δημιουρ​γικός μόχθος με τη χαρά —πράγμα που τώρα του είναι αδιανόητο— η ζωή με τη σπουδή, τότε θα κατακτήσει την ύψιστη μάθηση και τέχνη, που είναι η γνώση του εαυτού και η μάθηση του μανθάνειν. Στo σχολείο αυτό πια δεν θα λογοκρίνεται συνεχώς ή δεν θα δοκιμάζει μόνον την αποτυχία28 —αλλά επειδή θα ναι ένα σχολείο όχι μόνο θεωρητικό, αλλά και πρακτικό, ένα σχολείο δράσης και πρωτοβουλίας, θα γεύεται την επιτυχία, που έχει θεραπευτικές επιδράσεις στο μαθητή που τώρα περ​νάει κρίση ταυτότητας. Γιατί ας μην λησμονούμε πως στην πραγματικό-
27. Βλ. Α. Κοσμόπουλου, «Η μάθηση στη σχεσιοδυναμική Παιδαγωγική», Σχεσιοδυναμιχ-ή, όπ. αν. 169 και εξής.
28.  «Ο παιδαγωγός πρέπει να θυμάται πως κάθε σχολική δυσκολία ενός μαθητή μπορεί να έχει συναισθηματική αιτία. Είναι δυνατόν κάθε μειονέκτημα του μαθητή να αποτελεί μια αδέξια έκκληση για βοήθεια».
ΜΑUCO, G., Psychanalyse d’ Education,  Aubier- Montaigne, Paris, σ. 161.
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τητα το σχολείο δεν είναι για τους νέους το θέατρο μερικών πνευματι​κών και μνημονικών παιγνιδιών, αλλά ο τόπος μάθησης και αναδόμησης
—θετικής ή αρνητικής— ολόκληρης της προσωπικότητας29.
IV. Η Αναγνώριση του πρωτεύοντα ρόλου του εκπαιδευτικού 

     Όταν θεωρείς πως το εκπαιδευτικό έργο είναι αποτέλεσμα της δη​μιουργικής και λειτουργικής σχέση: υποκειμένου και αντικειμένου είναι δυνατόν να μην αναφερθείς στον πρωτεύοντα και τεράστιο ρόλο του διαμεσολαβητή, δηλ. του εκπαιδευτικού; Όταν μέσα από αυτήν την ποιοτική ασφαλώς θεώρηση, θεώρηση που αναζητεί ακριβώς το βαθύτερο ποιόν των πραγμάτων -βλέπεις την εκπαίδευση, (θεώρηση που δεν ικανοποιείται με ότι φαίνεται ή λάμπει), και όταν δεν μετράς την αποτελεσματικότη​τα παρά με την εκρηκτικότητα της ενέργειας του δασκάλου και την ετοιμότητα του μαθητή, μπορείς να προσπεράσεις το ρόλο του εκπαιδευτικού;
Αν αρχίζαμε την τελευταία αυτή μας παράγραφο με τον ορισμό του έργου του εκπαιδευτικού θα λέγαμε πως είναι έργο μια: ανθρώπινης, ισορρο​πημένης, ώριμης και φωτισμένης παρουσίας30, η οποία συντροφεύει και διευκολύνει με τρόπο επιδέξιο και υπεύθυνο τους λίγους μαθητές της, στην προσπάθεια τους να αναπτυχθούν και κοινωνικοποιηθούν, (μέσα από την ενεργητική συμμετοχή τους στην παιδευτική διαδικασία), και επομένως να ζήσουν ειρηνικά και δημιουργικά στον κόσμο που έρχεται.
Από τον πιο πάνω ορισμό προκύπτει: α) Ότι στην εκπαίδευση χρειάζονται πολλοί εκπαιδευτικοί.
β) Ότι αυτοί είναι επιστήμονες με επάρκεια στην επιστημονική τους ειδικότητα και η εκπαίδευση τους γίνεται σε ΑΕΙ
γ) Ότι είναι ψυχοπαιδαγωγικά καταρτισμένοι σε Παιδαγωγικά Τμή​ματα των ΑΕΙ, για την Προσχολική, Δημοτική και την Μέση Εκπαίδευση. 
δ) Ότι αυτή η εκπαίδευση απευθύνεται σε ανθρώπους που πιστεύουν στην παιδεία, στον άνθρωποι και ενδιαφέρονται να ασκήσουν, μέσα στο σχο​λείο, έργο κοινωνικής αποστολής. Επίσης πως η εκπαίδευση αυτή δεν είναι μόνον γνωστικού περιεχομένου, αλλά επεκτείνεται στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του ίδιου του εκπαιδευτικού.

29.  Βλ. GUSDORF, G.,  Ροιrquoi des professseurs,  Payot, Paris 1963, σ. 24.
30.  BUBER,  M.,  La Vie en dialogue, Aubier- Montaigne, Paris 1959, σ. 14 και 238.

     Δεν νομίζουμε ότι αμφιβάλλει κανεί πως η ένταση και η μαρτυρία της προσωπικής
ζωής ενός εκπ/κού μπορεί να καθορισθεί και συμπέσει με την απονομή οποιουδήποτε πτυχίου σπουδών Ή ιστορία ενός ανθρώπου στο τέλος-τέλος συμποσούται στην πείρα αυτού του ανθρώπου, σ' εκείνο που τούτος ο άνθρωπος έκανε με τη ζωή του, με το κεφάλαιο που του ήταν εμπιστευμένο (GUSDORF, οπ. αν. σ. 23)
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Όταν κανείς καταγράψει τους κυριότερους συντελεστές επιτυχίας του εκπαιδευτικού, παρατηρεί ότι αυτοί είναι:
—  Η επιστημονική τους επάρκεια (που διαφαίνεται μέσα από τη βαθιά και συνάμα πλατιά γνώση του θέματος και κυρίως την ευκολία και αφ' υψηλού χρήση και θεώρηση της, όποτε χρειασθεί)
—  Η ψυχολογική του ισορροπία και ωριμότητα που θεμελιώνουν την παιδαγωγικότητα και αυξάνουν την παραγωγικότητα του
—   Η άρτια, γενική και ειδική παιδαγωγική του κατάρτιση, η αναπτυγ​μένη παιδαγωγική τον συνείδηση και συνειδητοποίηση του εκπαιδευτικού του ρόλου
—  Η συνεχής του ανανέωση και συντήρηση, όχι μόνον σε επίπεδο γνω​στικό ή πρακτικό, αλλά και σε επίπεδο προσωπικής ανάπτυξης.
Δεν νομίζουμε πως κάθε εκπαίδευση εκπαιδευτικού οφείλει να αναγάγει σε στόχους της (objectifs) τους πιο πάνω συντελεστές, προκειμένου να αποδεικνύεται αποτελεσματική;
Η ανάπτυξη της προσωπικότητας του εκπαιδευτικού και η συνεχής φρο​ντίδα της ψυχικής του υγείας είναι προϋποθέσεις για την άσκηση του εκπαιδευτικού έργου, έργου που συχνότατα (αν όχι πάντοτε) ξεπερνάει την ίδια τη φύση του και επεκτείνεται στο χώρο της ψυχοθεραπευτικής ή ψυχοδιαλυτικής προσέγγισες των προσωπικοτήτων, δασκάλου-μαθητή. Η ψυχανάλυση της σχολικής ζωής, το έχει ήδη επισημάνει από τον καιρό του Freud, έχει σημαντικά δείξει πως το έργο της αγωγής κινείται σημαντικά και στο χώρο του ασυνειδήτου. Ο Μauco λέει: «Αν ο δάσκαλος έχει μια προσωπική ωριμότητα, που του επιτρέπει να λύνει τις ίδιες του τις δυσκολίες, θα μπορέσει να βοηθήσει το παιδί να ζήσει και να λύσει τις δικές του. Δεν θα αντιδράσει μεταβιβαστικά στις μεταβιβα​στικές αντιδράσεις του μαθητή του»31|. Όταν ο Freud τόνιζε πως «η ανάλυση των δασκάλων και παιδαγωγών φαίνεται πως πρέπει να είναι αποτελεσματικό προφυλακτικό μέτρο»32, το τόνιζε, γιατί είχε ήδη αντι​ληφθεί πολλά σφάλματα αγωγής που οφείλονταν σε φαντασιώσεις, σύμβολα, κ.α. της προσωπικότητας του εκπαιδευτικού. Αυτά όλα δεν επιση​μαίνουν τίποτε περισσότερο από τις μέγιστες δυσκολίες του εκπαιδευτικού λειτουργήματος, δυσκολίες που πρέπει να αντιμετωπισθούν από τον τρόπο της στρατολόγησης και της ουσιαστικής εκπαίδευσης του εκπ/κού33,
31. ΜAUCO, G., Psychanalyse et education, , όπ. αν. σ. 166, 202
32. LEBOVICI- SOULE, S., La Connaissance de l’ enfant par la Psychanalyse, PUF,, σ. 495 – 496

33. . Σ την Ευρωπαϊκή Συνδιάσκεψη WCOTP “ Νέες κλήσεις για τους καθηγητές και την εκπαίδευσή τους», είναι χαρακτηριστικό πως στο άρθρο 69 αναφέρονται: «ιδιαίτερα, προσοχή πρέπει να δοθεί στην εκπαίδευση του καθηγητή που αποβλέπει στην προσωπική ανάπτυξη .Κανένας καθηγητής δεν μπορεί να επιτύχει στο έργο του χωρίς μια βαθειά και σταθερή βάση προσωπικής ανάπτυξης. Όλοι οι μαθητές επίσης πρέτπει να διαθέσουν χρόνο για την ανάπτυξη των προσωπικών τους ικανοτήτωνκαι των ατομικών τους ενδιαφερόντων ( ΔΕΛΤΙΟ ΟΛΜΕ 1987).
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καθώς και με τη συνεχή μέριμνα, για να σταθεί υγιής και όρθια η ψυχή του. Και για να γίνει αυτό πρέπει ο εκπαιδευτικός να βρίσκει κίνητρα στο επάγγελμα του. Τα κίνητρα θα δημιουργηθούν μέσα από τις ψηλές απο​δοχές, την οργάνωση του σχολείου και τη γενικότερη παραγωγικότητα του και μέσα από την επίδειξη ενδιαφέροντος για τον εκπαιδευτικό, από κάθε αρμόδιο. Γιατί ποιος ποτέ έσκυψε πάνω στους μηχανισμούς φθοράς του εκπαιδευτικού, μηχανισμούς κοινωνικο-οικονομικούς και εκπαιδευτικούς; Ποιος ερεύνησε τους ενδο-εκπαιδευτικούς μηχανισμούς αναστολής, τους μηχανισμούς που ροκανίζουν καθημερινά την αυθορμησία, το θάρρος, τη φαντασία, το ζήλο του νέου, στο επάγγελμα, εκπαιδευτικού; Ποιο αρμόδιο γραφείο έσκυψε πάνω στα ατομικά και οικογενειακά, υλικά και ψυχολογικά προβλήματα του εκπαιδευτικού και παρατήρησε την επίδραση τους στο έργο του; Ποιος αρμόδιος άκουσε (όχι για να αξιολογήσει — και η αξιολόγη​ση χρειάζεται αλλά προηγείται η μέριμνα), ποιος αφουγκράστηκε τις δυσκολίες και τις αποτυχίες του εκπαιδευτικού, τις πήρε στα σοβαρά και φρόντισε να τις λύσει προκειμένου να μειωθούν τα εμπόδια που προβάλ​λονται στο έργο του; Ποιος, τέλος πάντων ίσαμε τώρα, έδειξε πως η Πολιτεία και η Κοινωνία έχουν επαρκώς αντιληφθεί πόσο συμφέρει την εκπαίδευση να στελεχώνεται από εκπαιδευτικούς ικανούς, ισορροπημένους, ευτυ​χισμένους, με πίστη, και περηφάνια για τον εαυτό τους και το έργο τους;
ε) Ότι η εκπαίδευση, υπό διάφορες μορφές, συνεχίζεται δια βίου, προκειμέ​νου ο εκπαιδευτικός να ανανεώνεται και προσαρμόζεται στις απαιτήσεις της επιστήμης και των καιρών.
στ) 0 εκπαιδευτικός δεν χρειάζεται μόνον δια βίου εκπαίδευση και επιμόρφωση. Χρειάζεται —πολύ περισσότερη ακόμη— κοινωνική και κρατική ανα​γνώριση στο έργο του, που εκδηλώνεται έμπρακτα. Χρειάζεται συνεχή μέριμνα η διάσωση της φρεσκάδας, η αποφυγή των δυσμενών ψυχοσω​ματικών επιπτώσεων της απογοήτευσης που δοκιμάζει, σχεδόν πάντο​τε, από την αδιαφορία των αρμοδίων, από το άκαμπτο της γραφειοκρα​τίας, από την κυνικότητα, μερικές φορές των παιδιών μας, ή από την εγωιστική, κάποιες άλλες φορές, συμπεριφορά των γονιών. Απαιτείται λοιπόν, μέριμνα και φροντίδα πολλαπλή και πρακτική για την ψυχή του εκπαιδευτικού. Γιατί δεν υπάρχει ποιοτική θεώρηση χωρίς την αναγνώριση αυτής της απλής και πολυσήμαντης αλήθειας: ο εκπαιδευτικός εμπλέκεται στο σχολικό έργο με όλη του την προσωπικότητα και με όλη του την ψυχή και γι' αυτό φθείρεται. Όταν έχει στην ψυχή του νεότητα, αισιο​δοξία, υγεία, αυτά και μεταδίδει. Όπως και όταν έχει «γερατειά»,
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μαρασμό, αρρώστια ή «θάνατο» στην ψυχή του πάλι τα μεταδίδει34.
Η βελτιστοποίηση της απόδοσης του εκπαιδευτικού συνδέεται και εξαρτά​ται από όσα αναφέρθηκαν. Όλα όμως αυτά συνδέονται, πρώτα απ' όλα με την αύξηση των δαπανών για την παιδεία. Κι εδώ βρίσκεται ένα οξύ, σύγχρονο και παγκόσμιο πρόβλημα, εφόσον σε όλα τα κράτη τη δεκαε​τία του '60 εμφανίστηκε το φαινόμενο της «έκρηξης της γνώσης» δηλ. το φαινόμενο πολλαπλασιασμού του αριθμού των μαθητών, παράλληλα
34. Στο σημείο αυτό αξίζουν να γίνουν γνωστά στους Έλληνες Εκπαιδευτικούς τα Συμπε-ράσματα του Διεθνούς Συνεδρίου της Σαλαμάνκας. Τα συμπεράσματα αυτά ενός πολύ υψηλού συνεδρίου, που έλαβε χώρα στο ιστορικό αυτό Πανεπιστήμιο στις 4,5 και 6 Σεπτεμβρίου 1985 και είχε ως θέμα «Εκπαιδευτικό έργο και ψυχική υγεία», συνιστούν, νομίζουμε, μια πολυσήμαντη όσο και επίκαιρη διακήρυξη: «Λαμβάνοντας υπόψη
—  τη σύγχρονη τάση για υποτίμηση της σπουδαιότητας του εκπαιδευτικού λειτουργή​ματος,
—  την κοινωνική τάση σύμφωνα με την οποία αποδίδονται στους εκπαιδευτικούς οι αποτυ​χίες του σχολικού συστήματος
—   το γεγονός πως συνεχώς και περισσότερο εμφανίζονται στο σώμα των εκπαιδευτικών συμπτώματα αποθάρρυνσης και ψυχικών ασθενειών
—  την ανικανότητα της αρχικής και συνεχούς εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών να ανταπο​κριθούν στις προ κλήσεις του σύγχρονου κόσμου,
το Διεθνές Συνέδριο το «εκπαιδευτικό έργο και την ψυχική υγεία», στο οποίο έλαβαν μέρος μερικές εκατοντάδες εκπαιδευτικών, παιδαγωγών, ψυχολόγων, κοινωνιο​λόγων, ψυχιάτρων και ερευνητών από όλο τον κόσμο και το οποίο πραγματοποιήθηκε με τη συνεργασία της «Διεθνούς Ενώσεως Ερευνών για το Πρόσωπο του Εκπαιδευτικού (Α.Ι..R.P.E)» κατάληξε στα εξής συμπεράσματα:
1.  Γίνεται συνεχώς και περισσότερο επιτακτική η ανάγκη η κοινωνία και οι αρχές να αντιμετωπίσουν με τρόπο δίκαιο το έργο των εκπαιδευτικών και επομένως να αποδώσουν πάλι σ' αυτό την κοινωνική και οικονομική θέση που ταιριάζει.
2.  Είναι απαραίτητο να ληφθούν τα δέοντα μέτρα, ώστε οι εκπαιδευτικοί να μην αντιμε​τωπίζονται αστόχαστα ως οι «αποδιοπομπαίοι τράγοι» της κοινωνικής και πνευματι​κής κρίσης της εποχής μας.
3.  Είναι σημαντικό να εγκαινιασθεί μια πολιτική πλήρους βοήθειας που, όχι μόνον θα έσπαγε την απομόνωση των εκπαιδευτικών, αλλά και θα υποστήριζε την προσωπική τους ανάπτυξη, σ' οποιοδήποτε επίπεδο εκπαίδευσης κι αν αυτοί εργάζονται (δημοτικής, μέσης, ή  πανεπιστημιακής).
4.  Θα έπρεπε να προγραμματισθεί η ίδρυση Κέντρων Ψυχολογικών-Ψυχιατρικών, για να προσφέρουν αποκλειστικές- υπηρεσίες στο σχολικό σύστημα.
5.  Είναι επείγον να ληφθεί πρόνοια, ήδη μέσα από τους μηχανισμούς επιλογής και μόρφωσης των εκπαιδευτικών, για την πρόληψη των καταστάσεων εκείνων που κάνουν δυστυ​χισμένο τον εκπαιδευτικό κατά την άσκηση του έργου του και για τον περιορισμό τόσο των πολύ εξιδανικευτικών, όσο και των πολύ «κανονιστικών» προσανατολισμών που υφί​σταται.
6.  Είναι, τέλος, βασικό να διασκεδαστούν οι ποικίλες κινδυνολογίες οι οποίες παρα​λύουν το επάγγελμα του εκπαιδευτικού και εμποδίζουν τόσο τη λειτουργία των σχολείων, όσο και την επιτυχία των μαθητών.
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με την αναγκαιότητα αυξήσεως των δαπανών για καλύτερη εκπαίδευση.
Το οικονομικό πρόβλημα βρίσκεται ακριβώς, νομίζουμε, στο εξής σημείο. Η εκπαίδευση —όπως λειτουργεί σήμερα — είναι «βιομηχανία μαζικής παραγωγής» που χρειάζεται ένα πολύ μεγάλο εργατικό δυναμι​κό. Όμως «αντίθετα απ' ό,τι συμβαίνει με τις άλλες βιομηχανίες, η εκ​παίδευση είναι συγχρόνως παραγωγός και καταναλωτής εργατικού δυ​ναμικού υψηλής ποιότητας. Αν θέλουμε (η εκπαίδευση) να τροφοδοτεί σωστά τους άλλους καταναλωτές εργατικού δυναμικού και κάθε γενιά συνεχώς και καλύτερα, είναι υποχρεωμένη να ανανεώνει κάθε χρόνο ένα ικανό μέρος των καλυτέρων προϊόντων, προκειμένου να εξασφαλίσει την επομένη συγκομιδή»35.
Πώς όμως μπορεί η εκπαίδευση να κρατήσει τα καλύτερα προϊόντα της, τα καλύτερα, ας πούμε, μυαλά, για την ανανέωση και συνεχή ανα​προσαρμογή της στις νέες απαιτήσεις, όταν δεν μπορεί να ανταγωνισθεί τις άλλες βιομηχανίες που μπορούν να αμείβουν πλουσιοπάροχα αυτά τα μυαλά; Για το λόγο αυτό, συνεχώς και περισσότερο, και σε παγκό​σμιο επίπεδο, το εργατικό δυναμικό της Εκπαίδευσης τείνει να γίνει β' επιλογής και επομένως να υποβαθμίζεται η αποτελεσματικότητα της.
Το ερώτημα που απασχολεί ασφαλώς πολλούς οργανισμούς και κρά​τη δεν είναι τόσο δύσκολο να απαντηθεί, όσο οι απαντήσεις να υλοποιη​θούν. Διότι φαίνεται αναγκαία η εξασφάλιση ανταγωνιστικών αμοιβών στον εκπαιδευτικό"11· που θα συνοδεύονται από μια συνεχή, ποιοτική αναθεώρηση και αξιολόγηση τόσο του έργου του εκπαιδευτικού, όσο και γενικότερα της εκπαίδευσης. Η διέξοδος, λοιπόν, κι  εδώ δεν μπορεί παρά να αναζητηθεί μέσα στους δρόμους που υπαγορεύονται από μια ποιοτι​κή θεώρηση της Παιδείας. Διότι ακριβώς εδώ. ισχύουν τα λόγια του G. Berger,  που υπό το πρίσμα της Prospective τόνιζε πως όταν τα προβλή​ματα περιπλέκονται σε μεγάλο βαθμό, τότε οι λύσεις που πρέπει να αναζητούνται δεν είναι ποσοτικές αλλά ποιοτικές. Σε παρόμοια συμπε​ράσματα έχουν φθάσει πολλές προσωπικότητες και διεθνή συνέδρια που δεν παύουν να τονίζουν ότι «η επιλογή των καλών εκπαιδευτικών είναι η' προτεραιότητα της προτεραιότητας»37. Η στρατηγική δε που προτείνε-
35 CΟΟΜΒS, όπ. αν. σελ. 57 - 65 και 249 - 254
36. Στο διεθνές συνέδριο για την «Κρίση στην Εκπαίδευση» που συγκλήθηκε στα 1967 στην Virginia των Η.Π.Α επισημάνθηκε ακόμη: «Οι άνδρες και οι γυναίκες που θα μπορούσαν να γίνουν καλοί εκπαιδευτικοί, ελκύονται συχνά προς άλλα επαγγέλματα, όχι μόνο γιατί οι αμοιβές και οι ενθαρρύνσεις είναι σχετικώς αδύνατες στους εκπαιδευτικούς, αλλά επίσης γιατί οι συνθήκες εργασίας που εκεί βρίσκουν δεν τους επιτρέπουν να πετύχουν ψηλές επιδόσεις». Και κατέληξαν πως «οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε τόσο καλά να αμείβονται, όσο οι ειδικοί οι καλύτερα αμειβόμενοι στη xώρα» (Βλ.CΟΟΜΒS, όπ. αν. σελ. 261).
37. CΟΟΜΒS, όπ. αν. σ. 245
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ται να ακολουθηθεί για το ξεπέρασμα του διλήμματος και της κρίσης,
στηρίζεται σε δύο βασικές αρχές:
α) Στην αναγκαιότητα συντονισμού και ανάπτυξης σχέσεων ανάμεσα σε
κάθε στοιχείο του εκπαιδευτικού μηχανισμού καθώς και ανάμεσα στην
εκπαίδευση και τις κοινωνικές ανάγκες. Στην ανάγκη εξισορρόπησης,
σύνδεσης και συντονισμού των επί μέρους στοιχείων και αντιμετώπισης
του εκπαιδευτικού γεγονότος και προβλήματος ως όλου.
β) Στο να δοθεί πρωτεύων ρόλος στην ανανέωση του εκπαιδευτικού
συστήματος και στην προσαρμογή του στις νέες ανάγκες.
Για να γίνουν, λένε, αυτά πράξη χρειάζεται από τη μια μεριά ένα νέο πνεύμα που εκτιμά τις αλλαγές και θα αναζητεί συνεχώς καινούριες λύσεις και απόψεις. Ένα πνεύμα για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, ένα πνεύμα που εκπαιδευτικά αξιοποιεί και δεν καταδικάζει τη δημι​ουργικότητα.:!Η Με άλλα λόγια, χρειάζεται να πνεύσει σε όλες τις βαθ​μίδες και τα είδη της εκπαίδευσης άνεμος ιδεολογικής και γενικότερης ελευθερίας και ερευνητικού πειραματισμού. Και από την άλλη, χρειάζε​ται να προικισθεί η εκπαίδευση με τα απαραίτητα για την ανανέωση της μέσα. Όπως, λένε, ανανεώθηκε η γεωργία,39 όταν τέθηκαν στην διάθεση των καλλιεργητών τα τεχνικά μέσα και οι επιστημονικές γνώ​σεις, έτσι πρέπει και τα κέντρα παραγωγής της επιστημονικής και παι​δαγωγικής γνώσης δηλ. τα Πανεπιστήμια να έχουν αμεσότητα παρέμ​βασης στο σχολικό χώρο και γενικότερα στον κοινωνικό.
Συνάμα προτείνεται με ιδιαίτερη έμφαση η επιλογή και εκπαίδευση του προσωπικού (και σε επίπεδο προσωπικότητας)40 ως και η αμοιβή
38. Σε  έρευνά τους λ.χ. οι Getzels και Jackson ( Creativity and Intelligence, N.Y., Wiley)
 ζήτησαν από τους δασκάλους να ταξινομήσουν τους μαθητές τους ανάλογα με την ευχαρίστηση που οι ίδιοι (οι δάσκαλοι) ένιωθαν έχοντας τους στην τάξη τους. Παρατηρήθηκε λοιπόν, πως οι μαθητές με υψηλό Ι.Q είχαν χαρακτηρισθεί από τους δασκάλους τους ως πολύ πιο συμπαθείς από το Μ.Ο. των μαθητών του σχολείου. Αντίθετα, τα παιδιά με υψηλή δημιουργικότητα είχαν ταξινομηθεί στο επίπεδο του Μ.Ο. παρότι η σχολική τους επίδοση ήταν ίση με εκείνη των μαθητών με υψηλό Ι.Q., και, ίσως καλύτερη. Σε ανάλογα συμπεράσματα έχουν φθάσει και άλλοι ερευνητές (Torrance1962, hasan & BUTEHED 1966) κ.α. (Βλ. και Ι,ΥΤΤΟΝ, Η, Creativity and Education, Routledge- Kegan  Paul, London, σελ. 94.
39.  CΟΟΜΒ8,  όπ. αν. σ. 246
40.  Βλ.  “Teacher Training in the European Community”, European Documentation Special Intergovernmental Conference of the Status of Teachers”, Records of the Conference, UNESCO, Paris, 21 Sept.-5 Oct. 1966.
- “Quelques suggestions pour un enseignement sur  les Droits de ‘ Homme”, UNESCO 1969, σ. 31.
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των εκπαιδευτικών, όπως ακριβώς αμείβονται οι «ειδικοί» από το κρά​τος ή τις βιομηχανίες, και με κριτήρια όχι την αρχαιότητα, άλλα την παραγωγικότητα.
Τέλος, μια ποιοτική επαναθεώρηση της παιδείας δεν μπορεί να γίνει χωρίς ορθολογική και στοχοκεντρική οργάνωση του διοικητικού, και ιδιαίτερα του εκπαιδευτικού μηχανισμού. Όσοι έχουμε κάποια διοικη​τική πείρα θα έχουμε ασφαλώς αντιληφθεί πως υπάρχουν οικονομίες αναγκαίες και περιττές, οικονομίες έξυπνες και κουτές, δημιουργικές και καταστροφικές. Ίσως συμφωνούμε πως συχνά η νοοτροπία του δημό​σιου λογιστικού αποδεικνύεται «ακριβή στο πίτουρο και φθηνή στο άλευρο». Από την πλευρά μας πιστεύουμε απόλυτα, πως οι ορθολογικές δαπάνες για την ποιοτική αναβάθμιση της απόδοσης του εκπαιδευτικού αποτελούν και οικονομικό όφελος.






