Εισαγωγή στην Εκπαίδευση Ενηλίκων
(Από το Εκπαιδευτικό Υλικό για την Επιμόρφωση των Εκπαιδευτικών των ΣΔΕ, Π. Χατζηθεοχάρους, σε συνεργασία με Β. Νικολοπούλου, Ελ. Γιοβάννη, Υ.Π.Δ.Β.Μ.Θ. – ΓΓΔΒΜ – ΙΔΕΚΕ, Αθήνα, 2010). 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ: ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ

   Ιστορική αναδρομή
Η εκπαίδευση ενηλίκων είναι ένα πεδίο δραστηριοτήτων που εμφανίστηκε στην Ευρώπη και στις ΗΠΑ στις αρχές του 20ού αιώνα και είχε στόχο τη βελτίωση του μορφωτικού επιπέδου των ευπαθών κοινωνικών τάξεων. Γρήγορα όμως προσέλαβε πολλές ακόμα μορφές, όπως επαγγελματική κατάρτιση, εκπαίδευση σε ζητήματα πολιτιστικά, κοινωνικά και πολιτικά και επεκτάθηκε σε όλες σχεδόν τις χώρες (Κόκκος, 2005).

Από τις αρχές της δεκαετίας του ’80 παρατηρείται ραγδαία ανάπτυξη των δραστηριοτήτων της εκπαίδευσης ενηλίκων και μάλιστα η Ευρωπαϊκή Ένωση τις υποστηρίζει και τις χρηματοδοτεί. Το παγκόσμιο φαινόμενο της επέκτασης του πεδίου της εκπαίδευσης ενηλίκων, κατά τη διάρκεια των τελευταίων δεκαετιών, οφείλεται στις ανάγκες που προέκυψαν σε δύο βασικά επίπεδα:

 α) στο οικονομικό/τεχνολογικό, δηλαδή στην παγκοσμιοποίηση και σε όσα αυτή συνεπάγεται  (όξυνση του διεθνούς ανταγωνισμού, απελευθέρωση του διεθνούς εμπορίου) σε συνδυασμό με τις αλλεπάλληλες τεχνολογικές εξελίξεις που οδήγησαν, από τη μια πλευρά, σημαντικό τμήμα ανθρώπων στην ανεργία και, από την άλλη, στην ανάγκη εκσυγχρονισμού των εθνικών οικονομιών. Η αντιμετώπιση των προβλημάτων αυτών απαιτεί συνεχή ανανέωση των μεθόδων εργασίας και αδιάκοπη εξειδίκευση σε νέες ειδικότητες μέσω της διαρκούς εκπαίδευσης, κατάρτισης και  επανακατάρτισης. 

β) στο κοινωνικό/πολιτισμικό, δηλαδή στις σημαντικές αλλαγές που συμβαίνουν, αλλαγές όπως οι μεγάλες μετακινήσεις πληθυσμών,  η επέκταση του φαινομένου του κοινωνικού αποκλεισμού,  η κρίση των παραδοσιακών κοινωνικών δομών  κ.λπ.  και οι οποίες γεννούν την ανάγκη για εκπαίδευση ενηλίκων. 

Κάθε ενήλικος λοιπόν  στην εποχή μας χρειάζεται να μπορεί, σε διάφορες φάσεις της ζωής του, να έχει πρόσβαση σε νέες γνώσεις και ικανότητες που να του επιτρέπουν να εξελίσσεται, να προσαρμόζεται στις συνθήκες που αλλάζουν και να αυτοκαθορίζεται (Κόκκος, 2005α).

Την τελευταία εικοσαετία, τα όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης συνειδητοποίησαν την ανάγκη για εκπαίδευση ενηλίκων και την  ενσωμάτωσαν στις πολιτικές τους. Είναι χαρακτηριστικό ότι η Λευκή Βίβλος (ΕC, 1995), το πρώτο επίσημο κείμενο της Ευρωπαϊκής Ένωσης που αφορά την εκπαίδευση και την κατάρτιση αποκλειστικά, αναφέρει:

«Η εκπαίδευση και η κατάρτιση, περισσότερο απ’ ό,τι στο παρελθόν, θα αποτελέσουν τις κύριες συνιστώσες της ταυτότητας του καθενός, της αίσθησης του ανήκειν, της κοινωνικής προόδου και της προσωπικής ανάπτυξης. Το μέλλον της Ευρωπαϊκής Ένωσης η ακτινοβολία της, θα προκύψουν σε πολύ μεγάλο βαθμό από την ικανότητά της να παρακολουθήσει την κίνηση προς την κοινωνία της γνώσης».

Στο Υπόμνημα για την εκπαίδευση καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής (EC, 2000) υπογραμμίζεται: «όλοι όσοι ζουν στην Ευρώπη, χωρίς εξαίρεση, θα πρέπει να έχουν τις ίδιες ευκαιρίες να προσαρμόζονται στις απαιτήσεις των κοινωνικών και οικονομικών αλλαγών και να συμμετέχουν ενεργά στη διαμόρφωση του μέλλοντος της Ευρώπης».

Στην Ελλάδα, από τα τέλη του 19ου αιώνα άρχισαν τμήματα αλφαβητισμού ενηλίκων από μορφωτικούς συλλόγους. Στα μέσα της δεκαετίας του ’50 αναπτύσσεται εκπαίδευση ενηλίκων με τη μορφή επαγγελματικής κατάρτισης τόσο από δημόσιους φορείς όσο και από μεγάλες βιομηχανικές μονάδες. Με την είσοδο της Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή Ένωση, τα προγράμματα επαγγελματικής κατάρτισης πολλαπλασιάστηκαν. Παράλληλα, την τελευταία δεκαετία, αναπτύσσονται εκπαιδευτικές δραστηριότητες με κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιεχόμενο για ενηλίκους από διάφορους φορείς, όπως τη Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης, πολιτιστικά κέντρα, κοινωνικές ενώσεις κ.λπ. Συνοψίζοντας, η εκπαίδευση ενηλίκων στη χώρα μας αποτελεί σήμερα «αναπτυσσόμενο πεδίο δραστηριοτήτων με έντονη κοινωνική ζήτηση και σημαντική χρηματοδότηση από την πλευρά της Ευρωπαϊκής Ένωσης και της Πολιτείας, το οποίο όμως χαρακτηρίζεται από ρευστότητα, ισχνή εφαρμογή καινοτομιών και αμφιλεγόμενη ποιότητα και αποτελεσματικότητα των προσφερόμενων υπηρεσιών» (Κόκκος, 2005α). 
   Εκπαίδευση ενηλίκων: ορισμός

Θα αναφέρουμε εδώ  δύο ορισμούς: της UNESCO (1976) και του ΟΟΣΑ (1977), που θεωρούνται  οι πιο εμπεριστατωμένοι:
Α. Εκπαίδευση ενηλίκων είναι κάθε εκπαιδευτική διεργασία, κάθε περιεχομένου, επιπέδου ή μεθόδου, είτε πρόκειται για τυπική εκπαίδευση είτε όχι, είτε για διεργασία που επεκτείνει χρονικά ή αντικαθιστά την αρχική εκπαίδευση στα σχολεία, κολέγια και πανεπιστήμια, καθώς και για μαθητεία, μέσω των οποίων άτομα που θεωρούνται ενήλικα από την κοινωνία στην οποία ανήκουν αναπτύσσουν τις ικανότητές τους, εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους, βελτιώνουν τα τεχνικά και επαγγελματικά τους προσόντα ή τα προσανατολίζουν προς άλλη κατεύθυνση. Με τον τρόπο αυτό επιφέρουν αλλαγές στις στάσεις ή τη συμπεριφορά τους με τη διπλή προοπτική της πλήρους προσωπικής ανάπτυξης και της συμμετοχής σε μια εναρμονισμένη και αυτοδύναμη κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική ανάπτυξη   (Unesco, στο Rogers, 2002 ).

Β. Η Εκπαίδευση Ενηλίκων αφορά οποιαδήποτε μαθησιακή δραστηριότητα ή πρόγραμμα σκόπιμα σχεδιασμένο από κάποιον εκπαιδευτικό φορέα, για να ικανοποιήσει οποιαδήποτε ανάγκη κατάρτισης ή ενδιαφέρον που ενδέχεται να πραγματοποιηθεί σε οποιοδήποτε στάδιο της ζωής ενός ανθρώπου που έχει υπερβεί την ηλικία της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και η κύρια δραστηριότητά του δεν είναι πλέον η εκπαίδευση. Η «σφαίρα» της, επομένως, καλύπτει μη επαγγελματικές, επαγγελματικές, γενικές, τυπικές και μη τυπικές σπουδές, καθώς επίσης και την εκπαίδευση που έχει συλλογικό κοινωνικό σκοπό (ΟΟΣΑ, στο Rogers, 2002).

Σύμφωνα με τους δύο παραπάνω ορισμούς, ο όρος «εκπαίδευση ενηλίκων» σηματοδοτεί το οργανωμένο μέρος της διά βίου μάθησης που αφορά ενηλίκους και ταυτόχρονα υποδηλώνει την ανθρωπιστική κατεύθυνση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων που πραγματοποιούνται σε αυτό το πλαίσιο (Κόκκος, 2005α).

Για τους όρους ενήλικος και  ενηλικιότητα έχουν διατυπωθεί πολλές και διαφορετικές απόψεις στη διεθνή βιβλιογραφία. Όλες όμως συγκλίνουν στο ότι η ενηλικιότητα δεν προσδιορίζεται με κριτήριο την ηλικία ενηλικίωσης, κριτήριο άλλωστε που δεν είναι σταθερό στις διαφορετικές κοινωνίες και τις διάφορες εποχές. Η ενηλικιότητα  αποκτάται όταν το άτομο αντιμετωπίζεται από τους άλλους ως κοινωνικά ώριμο και ταυτόχρονα θεωρεί ότι έχει κατακτήσει αυτό το επίπεδο, αναφέρει ο Jarvis (Κόκκος, 2005α).

Ο Knowles υποστηρίζει ότι προϋπόθεση για να θεωρείται κάποιος ενήλικος είναι να συμπεριφέρεται ως ενήλικος και να αντιλαμβάνεται τον εαυτό του ως ενήλικο. Η ενηλικιότητα, δηλαδή, αναφέρεται στο γεγονός ότι και η επίγνωση των ίδιων των ατόμων για τον εαυτό τους και η αντίληψη των άλλων γι’ αυτούς τους απονέμει τα χαρακτηριστικά της ενηλικιότητας μέσα στην κοινωνία τους (Jarvis, 2003).

Ο Rogers αναλύει τρεις προϋποθέσεις για την ενηλικιότητα: την ωριμότητα-πλήρη ανάπτυξη, την αίσθηση προοπτικής-ισορροπία, την υπευθυνότητα-διάθεση για αυτοπροσδιορισμό (Rogers, 1999). Ετσι, η ενηλικιότητα σηματοδοτεί την κίνηση προς ολοένα μεγαλύτερο αυτοπροσδιορισμό ( Κόκκος, 2005α). 
ΕΝΗΛΙΚΟΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΟΙ

   Χαρακτηριστικά ενήλικων εκπαιδευομένων
Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων που τους διαφοροποιούν από τους ανήλικους είναι τα ακόλουθα:

· Έρχονται στην εκπαίδευση με συγκεκριμένους στόχους, είτε αυτοί αφορούν τον επαγγελματικό τομέα ή κοινωνικούς ρόλους που καλούνται να αναλάβουν στην ενήλικη ζωή τους, ή πάλι σχετίζονται με την προσωπική τους ανάπτυξη και τη διεύρυνση των ενδιαφερόντων τους.

· Συμμετέχουν στην  εκπαιδευτική διαδικασία έχοντας  συγκεκριμένες προσδοκίες, που πηγάζουν από την  αντίληψη και την εμπειρία τους για το τι είναι μάθηση (βλ. σχολικά χρόνια κ.λπ.) και καταλήγουν στις συγκεκριμένες αναμονές τους από το πρόγραμμα στο οποίο συμμετέχουν.

· Διαθέτουν γνώσεις και ευρύ φάσμα  εμπειριών -πολύ μεγαλύτερο από εκείνο των ανηλίκων-  καθώς και διαμορφωμένες  ήδη αντιλήψεις. Οι εμπειρίες τους γίνονται αφετηρία για τη νέα μάθηση. Ο Knowles υποστηρίζει ότι, για τα παιδιά, η εμπειρία είναι κάτι που απλά συμβαίνει ενώ για τους ενήλικες η εμπειρία χρησιμεύει στη δημιουργία της δικής τους αντίληψης για την ταυτότητά τους (Rogers, 1999). Η απόρριψη της εμπειρίας τους πολλές φορές εκλαμβάνεται ως προσωπική απόρριψη, με αποτέλεσμα την πρόκληση αρνητικών συναισθημάτων που οδηγούν σε αρνητικές αντιδράσεις και στάσεις στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

· Αποζητούν την ενεργητική συμμετοχή στην εκπαίδευσή τους αφού, όπως ήδη αναφέραμε, το γεγονός ότι είναι ενήλικες είναι συνυφασμένο με τη χειραφέτηση και την τάση τους για αυτοκαθορισμό. Συχνά επιθυμούν να συμμετέχουν σε όλα τα στάδια ενός προγράμματος εκπαίδευσης (σχεδιασμός, συνθήκες υλοποίησης, εκπαιδευτική διαδικασία).

· Έχουν διαμορφώσει προσωπικούς τρόπους και στρατηγικές μάθησης, ανάλογους με τις ικανότητές τους, τις εμπειρίες τους και γενικότερα τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς τους. Επίσης διαφέρει και ο ρυθμός μάθησης από τον έναν εκπαιδευόμενο στον άλλο.

· Βρίσκονται σε εξελισσόμενη διεργασία ανάπτυξης και όχι σε στασιμότητα. Οι διεργασίες ανάπτυξης και εξέλιξης δεν σταματούν με την ενηλικίωση. Αλλαγές  συμβαίνουν στη ζωή των ενηλίκων σε πολλά και διαφορετικά επίπεδα, στη φυσική κατάσταση, στο διανοητικό επίπεδο, στα συναισθήματα και στις σχέσεις,  στην επαγγελματική τους ζωή κ.ά. Οι αλλαγές αυτές επηρεάζουν, όπως είναι φυσικό, και την εκπαιδευτική διαδικασία.

· Έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα, υποχρεώσεις, καθήκοντα και δεσμεύσεις που προκαλούν εμπόδια στη μάθηση. Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι έχουν πολλά καθήκοντα και δεσμεύσεις που απορρέουν από τους κοινωνικούς τους ρόλους (σύζυγοι, γονείς, εργαζόμενοι κ.λπ.). Ορισμένες φορές οι σχέσεις αυτές μπορεί να λειτουργούν υποστηρικτικά, προς όφελος της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ενώ άλλοτε τα καθήκοντα με τα οποία είναι επιφορτισμένοι αποτελούν ανασταλτικό παράγοντα στην πορεία της εκπαίδευσής τους. 
· Αναπτύσσουν μηχανισμούς άμυνας στην προσπάθεια να μην αμφισβητηθούν τα πιστεύω και οι αντιλήψεις τους ή ακόμα και οι συνήθειές τους. Είναι λοιπόν σημαντικός ο τρόπος που ο εκπαιδευτής θα διαχειριστεί τέτοια ζητήματα γιατί αυτοί οι μηχανισμοί άμυνας ή και παραίτησης του εκπαιδευομένου δημιουργούν εμπόδια στη μάθησή του.
   Προϋποθέσεις αποτελεσματικής μάθησης στους ενήλικες  

Με βάση τα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων, θα αναφερθούν ορισμένες προϋποθέσεις που βοηθούν στην αποτελεσματικότητα της μάθησης στους ενήλικες.            

Α. Ο ενήλικος μαθαίνει όταν η εκπαίδευση έχει άμεση σχέση με την καθημερινότητά του, με τις ανάγκες και τις εμπειρίες του

Οι περιπτώσεις, τα παραδείγματα και τα προβλήματα που μελετώνται είναι απαραίτητο να συνδέονται με την πραγματικότητα του εκπαιδευομένου. Βασική παράμετρος είναι και η αξιοποίηση των εμπειριών των συμμετεχόντων στη μαθησιακή διεργασία. 

Β. Ο ενήλικος μαθαίνει όταν αντιλαμβάνεται, κατανοεί και αποδέχεται τους στόχους του εκπαιδευτικού προγράμματος

Οι στόχοι πρέπει, επομένως, να διατυπώνονται με σαφήνεια στην αρχή της εκπαιδευτικής διαδικασίας και να είναι συναφείς, όσο είναι δυνατό, με τις προσδοκίες των διδασκομένων. Είναι πολύ σημαντική λοιπόν τόσο η διάγνωση των εκπαιδευτικών αναγκών όσο και ο διάλογος για τους στόχους του προγράμματος, που πρέπει να γίνονται με την έναρξη κάθε προγράμματος εκπαίδευσης. Γι’ αυτό και είναι ιδιαίτερα σημαντική η Εναρκτήρια ή Πρώτη συνάντηση. 

Γ. Ο ενήλικος μαθαίνει όταν ενεργεί και εμπλέκεται στη διαδικασία εκπαίδευσης

Σύμφωνα με τον P. Mucchielli, εάν προσέχουμε, συγκρατούμε κατά προσέγγιση:

10% από αυτά που διαβάζουμε,

20% από αυτά που ακούμε,

30% από αυτά που βλέπουμε,

50% από αυτά που βλέπουμε και ακούμε ταυτόχρονα,

80% από αυτά που λέμε,

90% από αυτά που λέμε, ενώ ταυτόχρονα εκτελούμε πράξεις που απαιτούν σκέψη και στις οποίες εμπλεκόμαστε ενεργητικά (Courau, 2000).
Όσο πιο ενεργητικός είναι ο ενήλικος, τόσο καλύτερα μαθαίνει. Επομένως πρέπει να χρησιμοποιούνται από τον εκπαιδευτή παιδαγωγικές τεχνικές που ευνοούν την ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευομένων και να αποφεύγεται ο παραδοσιακός δασκαλοκεντρικός τρόπος εκπαίδευσης. Αυτό σημαίνει, επίσης, ότι ο ενήλικος πρέπει να κατέχει, στο τέλος της εκπαίδευσης, τα μέσα και τον τρόπο για να συνεχίσει μόνος του τη διαδικασία μάθησης (μαθαίνω πώς να μαθαίνω).

Δ. Ο ενήλικος μαθαίνει όταν νιώθει ενταγμένος σε μια ομάδα

Ένας ενήλικος λειτουργεί καλύτερα ανάμεσα σε άλλους ενήλικους με κοινό στόχο. Όσο περισσότερο η εκπαιδευτική διαδικασία βασίζεται στην ομαδική συνέργεια (ασκήσεις ανά δύο ή σε υποομάδες), τόσο πιο αποτελεσματική είναι η μάθηση.

Ε. Ο ενήλικος μαθαίνει όταν διερευνώνται τα εμπόδια που συναντά στη μάθηση και ανακαλύπτονται τρόποι για το ξεπέρασμά τους

Τα εμπόδια στη μάθηση είναι συνυφασμένα με την ανθρώπινη φύση και οφείλονται σε διάφορους παράγοντες. Είναι σημαντικό να  εντοπιστούν γιατί έτσι αποδέχεται κανείς την ύπαρξή τους και κάνει βήματα για την εξάλειψή τους. Στη διαδικασία αυτή ουσιαστική είναι η συνεισφορά του εκπαιδευτή που με ευαισθησία και κατανόηση επιχειρεί να αντιμετωπίσει τους παράγοντες που εμποδίζουν τη μάθηση

Στ. Ο ενήλικος μαθαίνει όταν λαμβάνονται υπόψη οι προσωπικοί τρόποι και ρυθμοί μάθησης

Είναι  ουσιαστικό ο εκπαιδευτής να σέβεται τους διαφορετικούς ρυθμούς και τις στρατηγικές μάθησης των εκπαιδευομένων και να προσπαθεί να οργανώσει τη διδασκαλία του λαμβάνοντάς τους υπόψη.

Ζ. Ο ενήλικος μαθαίνει όταν ο εκπαιδευτής ξέρει να αξιοποιεί τα αποτελέσματα της επιτυχίας και της αποτυχίας

Στο σημείο αυτό ο ρόλος του εκπαιδευτή είναι πολύ σημαντικός. Εξηγεί στους εκπαιδευομένους τους στόχους της εκπαιδευτικής διαδικασίας, τα διάφορα στάδια της μάθησης. Προσδιορίζει τα αναμενόμενα αποτελέσματα από τις ασκήσεις, επισημαίνει τις επιτυχίες και εξηγεί με απτά παραδείγματα τις αποτυχίες. 

Η. Ο ενήλικος μαθαίνει μέσα σε κλίμα που ευνοεί τη συμμετοχή 

Είναι ίσως η βασική προϋπόθεση για να λειτουργήσουν όλες οι υπόλοιπες. Ο ενήλικος έχει ανάγκη να συμμετέχει μέσα σε ένα μαθησιακό κλίμα που χαρακτηρίζεται από ουσιαστική επικοινωνία και αμοιβαίο σεβασμό, να νιώθει ότι συνεισφέρει και όχι ότι τον χρησιμοποιούν, ότι τον λαμβάνουν υπόψη και όχι ότι τον κρίνουν.
Tα στάδια της μάθησης 

Σύμφωνα με τη S. Courau (2000) τα στάδια της μάθησης είναι τέσσερα:

· ασυνείδητη ανικανότητα = δεν ξέρω ότι δεν ξέρω. Πρόκειται για το προκαταρκτικό στάδιο κάθε μάθησης.

· συνειδητή ανικανότητα = ξέρω ότι δεν ξέρω. Ο ενήλικας  ξέρει ότι αγνοεί κάτι και παίρνει την απόφαση να παρακολουθήσει συγκεκριμένη εκπαιδευτική δραστηριότητα.
· συνειδητή ικανότητα = ξέρω ότι ξέρω, και είμαι σε θέση να προχωρήσω στην εφαρμογή τεχνικής ή γνώσης που έμαθα πρόσφατα. Είναι το στάδιο που πρέπει να καταλαμβάνει μεγάλο χωροχρόνο στην εκπαιδευτική διαδικασία.

· υποσυνείδητη ικανότητα = δεν ξέρω πια ότι ξέρω, αφού ξέρω κάτι τόσο καλά που έχω ξεχάσει ότι κάποτε το έμαθα και σε τι ακριβώς συνίσταται αυτό που έμαθα. Πρόκειται για το στόχο κάθε εκπαιδευτικής δραστηριότητας, αλλά δεν μπορεί να επιτευχθεί συνήθως σε βραχυχρόνια εκπαιδευτικά προγράμματα. Έτσι, αν δεν υπάρχει χρόνος, πρέπει να δίνονται τα εργαλεία που θα επιτρέψουν στον εκπαιδευόμενο  να το κατακτήσει  στη συνέχεια.
   Εμπόδια στη μάθηση

Οι ενήλικοι, κατά την πορεία της μάθησης, αντιμετωπίζουν προβλήματα  που οφείλονται τόσο σε εξωτερικούς παράγοντες όσο και σε εσωτερικούς. Τα προβλήματα αυτά δημιουργούν εμπόδια στη μάθηση γι’ αυτό είναι σημαντικό, όσο αυτό είναι δυνατό, να ξεπεραστούν ή να τείνουν να ελαχιστοποιηθούν. Θα μπορούσαμε να κατηγοριοποιήσουμε τα εμπόδια ως εξής:

· εμπόδια που προκύπτουν από τις υποχρεώσεις, τα καθήκοντα και τις δεσμεύσεις του ενήλικα (διαφορετικοί ρόλοι στους οποίους πρέπει να ανταποκριθεί) 

· εμπόδια που προκύπτουν από την οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας (ακατάλληλος χώρος, κακές σχέσεις εκπαιδευτή- εκπαιδευομένων, δημιουργία λανθασμένων προσδοκιών)

· εσωτερικά εμπόδια που προκύπτουν από την    προσωπικότητα  του  ενήλικα και αφορούν: α) ψυχολογικούς  παράγοντες  (άγχος αποτυχίας, έλλειψη αυτοπεποίθησης), β) προϋπάρχουσες γνώσεις και αξίες, προκαταλήψεις που μπορεί να δημιουργούν αντίσταση στη νέα γνώση και στην αλλαγή.


   Βασικές θεωρίες της εκπαίδευσης ενηλίκων
Σημαντικές θεωρίες της εκπαίδευση ενηλίκων υποστηρίζουν ότι η διεργασία της μάθησης προωθείται, μέσω της αλληλεπίδρασης ανάμεσα σε εκπαιδευόμενους και εκπαιδευτές και της αξιοποίησης της εμπειρίας των εκπαιδευομένων. 
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Θα προσεγγίσουμε τρεις από τις βασικές θεωρίες της εκπαίδευσης ενηλίκων: τη θεωρία της Ανδραγωγικής που ανέπτυξε ο Malcolm Knowles, την εκπαίδευση για την κοινωνική αλλαγή του Paulo Freire, και τη θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης του Jack Mezirow. 
 Η Ανδραγωγική αναπτύχθηκε κυρίως στα τέλη της δεκαετίας του 1960 και επικράτησε ως τις αρχές της δεκαετίας του 1990. Θεμελιωτής της θεωρείται ο E. Lindeman αλλά ο M. Knowles (1913-1997) είναι εκείνος που την επεξεργάστηκε και την ανέπτυξε περισσότερο. Το όνομα της θεωρίας αυτής υποδηλώνει τη βούληση των εμπνευστών της να υπογραμμίσουν τη διαφοροποίηση της εκπαίδευσης ενηλίκων έναντι της εκπαίδευσης των ανηλίκων: Ανδραγωγική έναντι της Παιδαγωγικής ή Andragogy versus Pedagogy (Κόκκος, 2005α).

Η θεωρία αυτή στηρίζεται σε έξι παραδοχές:

· Οι ενήλικοι έχουν ανάγκη να γνωρίζουν για ποιο λόγο χρειάζεται να μάθουν κάτι πριν εμπλακούν στη διεργασία εκμάθησής τους.

· Έχουν την ανάγκη και την ικανότητα να αυτοκαθορίζονται.

· Εισέρχονται στην εκπαιδευτική διεργασία φέρνοντας μαζί τους ένα απόθεμα εμπειριών πολύ μεγαλύτερο από εκείνο των παιδιών.

· Θέλουν να αποκτούν γνώσεις σχετικές με τις συνθήκες τις οποίες αντιμετωπίζουν ώστε να μπορούν να δρουν αποτελεσματικά.

· Οι μαθησιακοί προσανατολισμοί των ενηλίκων έχουν ως επίκεντρο το πρόβλημα και όχι την απόκτηση αφηρημένων, ακαδημαϊκών γνώσεων.

· Τα πιο σημαντικά κίνητρα μάθησης είναι τα εσωτερικά (ανάγκη για ικανοποίηση από την εργασία, αυτοεκτίμηση κλπ.).
Η κριτική που ασκήθηκε στη θεωρία αυτή συνοψίζεται στα παρακάτω:

· Τάσεις αυτοκαθορισμού έχουν και τα παιδιά και όχι μόνο οι ενήλικοι (Rogers, 2002)

· Εμπειρία έχουν και τα παιδιά η οποία μάλιστα μπορεί να αξιοποιηθεί εξίσου στην εκπαίδευσή τους 

· Δεν είναι αυτονόητο ότι όλοι οι ενήλικοι είναι αυτοκατευθυνόμενοι

Η Ανδραγωγική δεν θεμελιώνεται επαρκώς, ως εκ τούτου είναι περισσότερο μια σειρά από αξιώματα παρά μια τεκμηριωμένη θεωρία (Jarvis, 1985 στο Κόκκος, 2005α)
«Αρκετοί μελετητές υποστηρίζουν ότι δεν είναι απολύτως σαφής ο διαχωρισμός ανάμεσα στην «ανδραγωγική» και στην «παιδαγωγική». Η καινοτομία όμως της θεωρίας της ανδραγωγικής  βρίσκεται: 

α) Στην έμφαση την οποία έδωσε στα χαρακτηριστικά των ενηλίκων εκπαιδευομένων και ιδιαίτερα στην τάση των ενηλίκων εκπαιδευομένων, για αυτό-κατευθυνόμενη μάθηση (δηλαδή για μια υποκειμενική διεργασία μάθησης), δια μέσου της οποίας οι ενήλικοι έχουν τη δυνατότητα της αυτό-βελτίωσης, όταν οι ίδιοι αναλάβουν την πρωτοβουλία και 

β) στην ανάδειξη, του διευκολυντικού ρόλου του εκπαιδευτή ενηλίκων (Cross, 1981; Κόκκος, 2005)».(Τσιμπουκλή – Φίλλιπς, 2008)
Η δεύτερη θεωρία,  εκπαίδευση για την κοινωνική αλλαγή του Paulo Freire (1921-1997), που γεννήθηκε στη Βραζιλία και ασχολήθηκε με την καταπολέμηση του αναλφαβητισμού στη χώρα του, διαδόθηκε πλατιά στις δεκαετίες 1960-1980 (Κόκκος, 2005α). Ο Freire πιστεύει ότι οι κοινωνικά [image: image5.jpg]


αποκλεισμένοι και καταπιεσμένοι απ’ την κυρίαρχη τάξη διαμορφώνουν αλλοτριωμένες συνειδήσεις και υιοθετούν αξίες και πρότυπα που δεν ανήκουν στην πραγματικότητα την οποία οι ίδιοι βιώνουν, γι’ αυτό και ο ρόλος της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι να απελευθερώνει τους εκπαιδευομένους ώστε να καταφέρουν να αμφισβητήσουν τις παραδοχές τους και να δράσουν με σκοπό την εξέγερση και την κοινωνική αλλαγή, που θα επιτευχθεί με τη συνειδητοποίησή τους μέσω του κριτικού στοχασμού (Κόκκος, 2005α). 
«Ο Freire πίστευε  ότι η εκπαίδευση είναι αποτέλεσμα μετασχηματισμού και αναγκαία για την απελευθέρωση των κοινωνικά καταπιεσμένων ομάδων και ατόμων.  Κεντρικό ζήτημα της εκπαίδευσης, σύμφωνα με τον Paulo Freire, είναι  ο διάλογος, ο οποίος προωθεί την ισοτιμία και στηρίζεται στο σεβασμό, στην αγάπη και στην ανοχή. Ο Freire θεωρούσε το διάλογο αναπόσπαστο μέρος της ανθρώπινης φύσης, ενώ αντιμετώπιζε τη στιγμή του διαλόγου ως στιγμή μετασχηματισμού. Οι μετασχηματιστικές διαστάσεις της μάθησης, σύμφωνα με τον Freire, είναι τα μέσα για την ύπαρξη μιας κοινωνίας, η οποία σέβεται την αξιοπρέπεια και την ελευθερία του ατόμου (…) 

»Στη μέθοδο του Freire υπήρχαν τρία στάδια: 

α) το Διερευνητικό ( Investigative), 

β) το Θεματικό (Thematization) και 

γ) το Στάδιο του Προβληματισμού (Problematization).

Το στάδιο του Προβληματισμού συμπίπτει με την κοινωνική δράση.  Ο Freire, θεωρούσε το στάδιο του προβληματισμού, δηλαδή τη στιγμή κατά την οποία το άτομο αποκτά την ικανότητα της γραφής και της ανάγνωσης, ως ιδιαίτερα σημαντικό. Μέσα από την ολοκλήρωση των τριών σταδίων, οι εκπαιδευόμενοι μπορούσαν να επιτύχουν τη συνειδητοποίηση, δηλαδή μπορούσαν πλέον να κατανοήσουν ότι η άποψη τους για τον κόσμο και τη θέση τους σε αυτόν διαμορφώνεται από κοινωνικές και ιστορικές δυνάμεις, οι οποίες λειτουργούν σε βάρος τους (…)» (Τσιμπουκλή – Φίλλιπς, 2008)
Η κριτική προς τη θεωρία αυτή είναι ότι αμφισβητείται το κατά πόσο μπορεί να γίνει μεταφορά του μοντέλου στις δυτικές κοινωνίες όπου οι πολιτικές, οικονομικές και πολιτισμικές συνθήκες είναι πολύ διαφορετικές από εκείνες της Λατινικής Αμερικής και συνεπώς οι στόχοι της εκπαίδευσης ενηλίκων δεν είναι αντικειμενικά οι ίδιοι. Εξάλλου, σύμφωνα με τον Jarvis, η θεωρία του Freire αντιμετωπίζεται κυρίως ως πολιτική παρά ως μία ακόμη θεωρία της εκπαίδευσης ενηλίκων. Αυτή η αντιμετώπιση της προσέγγισης του Freire, οφείλεται στην κεντρική του θέση ότι καμία εκπαίδευση δεν είναι ουδέτερη (Jarvis, 2004).
 Παρ’ όλη την κριτική που ασκείται, η  θεωρία του Freire έχει επηρεάσει πολλούς σύγχρονους μελετητές της εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως είναι ο Mezirow και ο Jarvis,  ο οποίος επίσης θεωρεί ότι η εκπαίδευση πρέπει να οδηγεί στη χειραφέτηση. 

Τέλος, η τρίτη θεωρητική προσέγγιση αφορά τη Μετασχηματίζουσα Μάθηση του Jack Mezirow  (1925 - ) η οποία αναπτύχθηκε από τα τέλη της δεκαετίας του 1970 και θεωρείται σήμερα η πιο σημαντική και ολοκληρωμένη επιστημονικά ανάμεσα στις σύγχρονες θεωρίες της εκπαίδευσης ενηλίκων. Αναγνωρίζει τις δυνατότητες του ατόμου για θετική προσωπική αλλαγή και δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην αξιοποίηση των εμπειριών των ενήλικων εκπαιδευομένων για κριτικό στοχασμό. Υποστηρίζει ότι η μάθηση δεν αποτελεί απλή συσσώρευση νέων γνώσεων, οι οποίες προστίθενται σε παλαιότερες, αλλά ότι «είναι μια διεργασία στην οποία αρκετές βασικές αξίες και παραδοχές, με βάση τις οποίες λειτουργούμε, αλλάζουν. Οι παραδοχές δεν είναι τίποτα άλλο παρά οι αντιλήψεις των ενήλικων εκπαιδευομένων για τον κόσμο. Οι παραδοχές, οι οποίες έχουν αφομοιωθεί ασυνείδητα από τους ενήλικους εκπαιδευόμενους διαμέσου της διαδικασίας της κοινωνικοποίησης, κατατάσσονται σε πέντε κατηγορίες: α) τις επιστημολογικές, β) τις ηθικές, γ) τις πολιτικές, δ) τις κοινιωνιο-ιδεολογικές και ε) τις φιλοσοφικές». (Τσιμπουκλή – Φίλλιπς, 2008). 

Έτσι λοιπόν «Η Μετασχηματίζουσα Μάθηση είναι μάθηση που μετασχηματίζει πλαίσια αναφοράς [νοητικές συνήθειες, νοηματοδοτικές προοπτικές, νοηματικά σύνολα, τις παραδοχές γενικά] έτσι ώστε αυτά να γίνουν περισσότερο [image: image6.jpg]


περιεκτικά, ανοικτά, στοχαστικά και συναισθηματικά έτοιμα για αλλαγή» (Mezirow, 2007). Συνήθως ο μετασχηματισμός ξεκινάει από τη διαπίστωση ενός ατόμου ότι μια πεποίθηση που μέχρι χθες πιθανόν τον βοηθούσε να αντιμετωπίζει τα προβλήματά του, σήμερα δεν μπορεί να του δώσει λύσεις ή πάλι ένα νέο ξαφνικό βίωμα πρέπει να γίνει κατανοητό και να αντιμετωπιστεί. «Το μεγαλύτερο μέρος της εκπαίδευσης ενηλίκων έχει αφιερωθεί στο να περιγράψει πώς θα διευκολύνει την εργαλειακή μάθηση με τις καθαρά καθορισμένες εκπαιδευτικές ανάγκες, τα μαθησιακά καθήκοντα... τους μετρήσιμους μαθησιακούς στόχους. Υπάρχει ωστόσο και η περιοχή της επικοινωνιακής μάθησης. Η έμφαση εδώ είναι στον κριτικό στοχασμό των παραδοχών που υποστηρίζουν τις πεποιθήσεις μας, στο διάλογο για την επικύρωση αυτών των πεποιθήσεων και στη στοχαστική δράση βάσει των αντιλήψεων που έρχονται ως αποτέλεσμα του μετασχηματισμού των νοηματικών δομών» (Mezirow, 1994, στο Λιντζέρης, 2007). 
«Ο Mezirow περιγράφει τη διεργασία της μετασχηματίζουσας μάθησης, ως αποτέλεσμα μιας κρίσης, την οποία βιώνει ο ενήλικος εκπαιδευόμενος εξαιτίας ορισμένων αποπροσανατολιστικών διλημμάτων. Όταν ο ενήλικος εκπαιδευόμενος δεν μπορεί να επιλύσει τα διλήμματα τα οποία αντιμετωπίζει, στηριζόμενος σε προηγούμενες στρατηγικές επίλυσης των προβλημάτων του, τότε βιώνει μια διεργασία αυτό-εξέτασης (η οποία συχνά συνοδεύεται από συναισθήματα ενοχής ή ντροπής). Η αυτό-εξέταση περιλαμβάνει κριτική αξιολόγηση των παραδοχών, η οποία καταλήγει στην αναγνώριση ότι  και άλλα άτομα έχουν βιώσει παρόμοιες διεργασίες. Η αναγνώριση αυτή οδηγεί με τη σειρά της στη διερεύνηση εναλλακτικών ρόλων, σχέσεων ή πράξεων, οι οποίες θα καθορίσουν το πλάνο δράσης. Το πλάνο δράσης περιλαμβάνει την απόκτηση νέων γνώσεων και δεξιοτήτων, τη δοκιμή νέων ρόλων, τη διαπραγμάτευση των σχέσεων και τη δημιουργία νέων σχέσεων, καθώς και το χτίσιμο αυτό-πεποίθησης και νέων ικανοτήτων. Τέλος, το άτομο επανεντάσσεται στη ζωή του, έχοντας όμως μια νέα μετασχηματισμένη οπτική. Επομένως, υπάρχουν δέκα στάδια, δια μέσου των οποίων ο ενήλικος εκπαιδευόμενος μπορεί να επιτύχει τη μετασχηματίζουσα μάθηση. 

Τα στάδια αυτά είναι τα ακόλουθα:

1. Ένα αποπροσανατολιστικό δίλημμα.

2. Αυτό-εξέταση (συνοδευόμενη από ανάλογα συναισθήματα, π.χ. ντροπή).

3. Κριτική αξιολόγηση των παραδοχών.

4. Αναγνώριση από το άτομο της πηγής της δυσαρέσκειας και μοίρασμα με  άλλους της διεργασίας του μετασχηματισμού.

5. Αναζήτηση νέων ρόλων, σχέσεων, τρόπων δράσης.

6. Σχεδιασμός ενός πλάνου δράσης.

7. Απόκτηση γνώσεων, στάσεων και ικανοτήτων για την υλοποίηση του πλάνου δράσης.

8. Δοκιμή των νέων ρόλων.

9. Οικοδόμηση αυτό-πεποίθησης και ικανοτήτων για ανταπόκριση στους νέους ρόλους και στις νέες σχέσεις.

10. Επανένταξη στη ζωή σύμφωνα με τις συνθήκες οι οποίες έχουν πλέον οριστεί από τις νέες προοπτικές». (Τσιμπουκλή – Φίλλιπς, 2008)

Η κριτική που έγινε στη θεωρία του Mezirow είναι κυρίως ότι, επηρεασμένος απ’ τον υπαρξισμό, έχει υιοθετήσει μια «φιλελεύθερη δημοκρατική» και όχι «ριζοσπαστική» προσέγγιση για την εκπαίδευση ενηλίκων (Mezirow, 1989, στο Λιντζέρης, 2007). Οι επικριτές της θεωρίας ισχυρίζονται επίσης ότι έχει αποδεχτεί πως οι κοινωνικές δομές αποτελούν πηγή εμποδίων της μάθησης χωρίς να λαμβάνει ιδιαίτερα υπόψη του τις δυνάμεις της κοινωνικής αλλαγής ούτε τον κυρίαρχο ρόλο της ηγεμονίας στις σχέσεις εκπαιδευομένων-εκπαιδευτών. 
Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΣΕ ΟΜΑΔΕΣ
   Η έννοια της ομάδας
Η έννοια της ομάδας είναι πολύ στενά συνδεδεμένη με την προσωπική και κοινωνική ζωή των ατόμων. Οι ανθρώπινες ομάδες δημιουργούνται για να εξυπηρετήσουν πολλούς και διαφορετικούς λόγους. Η διάρκεια λειτουργίας μιας ομάδας, οι στόχοι και οι σκοποί της, το μέγεθός της, η προσέγγιση την οποία ακολουθεί, τα αποτελέσματα που επιθυμεί να επιτύχει, αλλά και μια σειρά άλλων παραγόντων αποτελούν τα κριτήρια για το χαρακτηρισμό της ως ισχυρής ομάδας και την ταξινόμησή της σε ανοικτή ή κλειστή, φυσική ή τεχνητή και μεγάλη ή μικρή ομάδα. 

Ορισμός της ομάδας: «Η ομάδα συναποτελείται από άτομα-μέλη που σχετίζονται μεταξύ τους, αλληλοεξαρτώνται και συναλλάσσονται για μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο. Είναι ενταγμένη σε κάποιο ευρύτερο περιβάλλον, με το οποίο βρίσκεται σε συνεχή συναλλαγή και αλληλεξάρτηση»  (Μ. Πολέμη-Τοδούλου, 2005). 

Οι ομάδες αποτελούν ανεξάρτητες οντότητες με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και προβλέψιμα στάδια ανάπτυξης και ωρίμανσης. Οι ομάδες μπορεί να είναι ετερογενείς (διαφορετική εθνότητα, φύλο, ηλικία, θέση εργασίας κ.λπ.) ή ομοιογενείς (έχουν κοινά χαρακτηριστικά, όπως οι φυλακισμένοι). Οι ομοιογενείς ομάδες προσφέρουν συνήθως στα μέλη της μεγαλύτερη ασφάλεια, γιατί μοιράζονται μεταξύ τους πολλά κοινά χαρακτηριστικά. Στις ετερογενείς ομάδες, όπως αυτές των ενήλικων εκπαιδευομένων, η διαφορετικότητα, ενώ αυξάνει το άγχος, δίνει τη δυνατότητα στα μέλη να λειτουργήσουν αποτελεσματικότερα στη λήψη των αποφάσεων, γιατί αντιμετωπίζουν τα προβλήματα με γνώμονα τις δικές τους εμπειρίες και τα δικά τους βιώματα. 

Στην εκπαίδευση ενηλίκων, η μαθησιακή ομάδα έχει ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και συγκεκριμένο στόχο.
Τα στάδια στην πορεία μιας ομάδας: Η κάθε ομάδα, επηρεασμένη από τη δυναμική και τη διεργασία της, αναμένεται ότι θα διανύσει ορισμένα στάδια στην πορεία της εξέλιξής της και θα χρειαστεί να επιλύσει  θέματα ηγεσίας, εξουσίας και διαπροσωπικών σχέσεων. 

Η ανάλυση των Tuckman & Jensen (Tennant, 1997)  για τα στάδια της ομάδας είναι σήμερα από τις πλέον αποδεκτές, στη διεθνή βιβλιογραφία.  Οι συγγραφείς περιγράφουν πέντε στάδια στην εξέλιξη της ομάδας:

1. Διαμόρφωση ή Σχηματισμός (Forming): στο στάδιο αυτό η ομάδα προσπαθεί να βρει τον προσανατολισμό της, δηλαδή να διερευνήσει τις προσδοκίες των μελών της. Σε αυτή τη φάση, οι εκπαιδευόμενοι προσπαθούν να γνωριστούν μεταξύ τους, να μάθουν πώς λειτουργεί η ομάδα, να καθορίσουν τους στόχους και τις προσδοκίες τους και να βρουν τη θέση τους σ’ αυτή. Οι εκπαιδευόμενοι έχουν άγχος, νιώθουν εξαρτημένοι από τον εκπαιδευτή, θέλουν να έχουν τον έλεγχο της κατάστασης και συνήθως υιοθετούν «κοινωνικά αποδεκτές» συμπεριφορές.
2. Σύγκρουση ή Αντιπαράθεση (Storming): στο στάδιο αυτό οι εκπαιδευόμενοι βιώνουν έντονο άγχος, το οποίο πηγάζει: α) από την έλλειψη σαφήνειας των στόχων της εκπαιδευτικής ομάδας και των αποδεκτών συμπεριφορών σ’ αυτή και β) από το φόβο των εκπαιδευομένων ότι η ομάδα θα απορρίψει τις απόψεις και τις ιδέες τους. Σε αυτό το στάδιο αντιπαρατίθενται στον εκπαιδευτή και μάχονται μεταξύ τους και με τον εκπαιδευτή για το ποιος θα ελέγχει την ομάδα. Το στάδιο αυτό χαρακτηρίζεται από αρνητικά σχόλια και έντονη κριτική των εκπαιδευομένων προς τον εκπαιδευτή, ενώ συχνά εμφανίζονται συγκρούσεις ανάμεσα στις υπό-ομάδες (π.χ. τις τέσσερις πεντάδες που απαρτίζουν την ομάδα των 20 ατόμων), αμφισβήτηση του ρόλου του εκπαιδευτή, πόλωση και συναισθηματική αντίσταση των μελών στις απαιτήσεις του προγράμματος.

3. Ρύθμιση ή Λειτουργία κανόνων (Norming): στο στάδιο αυτό έχουν πλέον τεθεί οι κανόνες λειτουργίας της ομάδας, οι αξίες που τονώνουν τη λειτουργία της και ενθαρρύνεται η ανοικτή ανταλλαγή εμπειριών, απόψεων και συναισθημάτων.

4. Δράση ή Απόδοση (Perfroming): στο στάδιο αυτό επιλύονται διαπροσωπικά προβλήματα και αναπτύσσεται η συνεργασία ανάμεσα στα μέλη για την επίτευξη των στόχων.

5. Ολοκλήρωση ή Συνέχιση (Adjourning): στο τελευταίο στάδιο οι στόχοι έχουν επιτευχθεί, οι ρόλοι έχουν ολοκληρωθεί και έχει μειωθεί η εξάρτηση των μελών από την ομάδα και ο συναισθηματικός δεσμός τους με αυτήν.

Παρ’ όλα αυτά, αξίζει να σημειωθεί ότι οι περισσότερες εκπαιδευτικές ομάδες παραμένουν στο πρώτο ή σπανιότερα στο δεύτερο στάδιο (Brown & Atkins, 1997) στο οποίο και διαλύονται. 

   Λειτουργία της εκπαιδευτικής ομάδας

Η λειτουργία αφορά τον τρόπο με τον οποίο αναπτύσσεται και προσεγγίζει τους στόχους της η ομάδα, τον τρόπο που ρυθμίζει τις ανάγκες διεργασίας και επιλύει θέματα σχέσεων μεταξύ των μελών της (Πολέμη-Τοδούλου, 2000).

Οι εκπαιδευτικές ομάδες αποτελούν το πεδίο στο οποίο οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι θα αξιοποιήσουν τις προηγούμενες εμπειρίες τους για να κατακτήσουν τη νέα γνώση. Σ’ αυτές ενισχύονται οι ανθρώπινες σχέσεις και η συμμετοχή των εκπαιδευομένων στη λήψη των αποφάσεων. Με αυτό τον τρόπο η εκπαίδευση σε ομάδες εξυπηρετεί βασικούς στόχους της εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως είναι η προώθηση της αυτογνωσίας, η αλληλοϋποστήριξη και η αμοιβαία ανατροφοδότηση, η ενθάρρυνση, η δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης και η συμβολή στην επίτευξη της αρχής μαθαίνω πώς να μαθαίνω (Jarvis, 2004, Tennant, 1997 στο Τσιμπουκλή & Φίλλιπς, 2008).

Στην εκπαίδευση ενηλίκων οι μικρές ομάδες των πέντε ατόμων αξιοποιούνται επίσης για να επιτευχθεί η σύνδεση και η συνοχή των εκπαιδευομένων μεταξύ τους και με τον εκπαιδευτή.  Η συνοχή της ομάδας, δηλαδή ο βαθμός στον οποίο οι εκπαιδευόμενοι αισθάνονται δεμένοι μεταξύ τους και με την ομάδα στο σύνολό της, βοηθάει σημαντικά στην πρόληψη φαινομένων όπως η πρόωρη εγκατάλειψη του προγράμματος σπουδών. Η εκπαίδευση σε μικρές ομάδες συμβάλλει επιπλέον στη μείωση του άγχους, στη μείωση των εντάσεων και στην αντιμετώπιση των αντιστάσεων των εκπαιδευομένων απέναντι στη μαθησιακή διεργασία. Στη μικρή ομάδα εκφράζονται συχνότερα οι προβληματισμοί, το άγχος και οι ανησυχίες των εκπαιδευομένων από ό,τι στην ολομέλεια των είκοσι ατόμων. Οι παραπάνω στόχοι επιτυγχάνονται όταν η ομάδα προωθεί την ασφάλεια και την εμπιστοσύνη ανάμεσα στα μέλη της. 

Όμως είναι δυνατόν να δημιουργηθούν προβλήματα στη λειτουργία της ομάδας που οφείλονται στην απόκλιση ή τη σύγκρουση των εμφανών και μη εμφανών στοιχείων που τη χαρακτηρίζουν. Συγκεκριμένα, τα εμφανή στοιχεία είναι αυτά που έχουν συμφωνηθεί εκ των προτέρων, όπως το χρονοδιάγραμμα, ο ρόλος του εκπαιδευτή και των εκπαιδευομένων, οι στόχοι κ.λπ. Τα μη εμφανή στοιχεία είναι αυτά που αναδύονται από αυτή καθαυτή τη διεργασία της ομάδας και σχετίζονται άμεσα με τον τρόπο συναλλαγής των μελών, τους κανόνες που λειτουργούν για τη διεκπεραίωση μιας διαδικασίας, την επικοινωνία, τις αξίες και τις στάσεις των μελών της ομάδας. Είναι χρήσιμο λοιπόν ο εκπαιδευτής να διακρίνει τα σημεία στα οποία η μη ορατή δομή υπονομεύει τη συμφωνημένη δομή για να παρεμβαίνει διορθωτικά (Πολέμη-Τοδούλου, 2000).

Οι ρόλοι στην ομάδα: Στις εκπαιδευτικές ομάδες ενηλίκων, οι συμμετέχοντες έχουν συνήθως διαφορετικές απόψεις, παραδοχές, προσδοκίες και ικανότητες. Κάθε εκπαιδευόμενος βιώνει τη διεργασία και τη δυναμική της ομάδας με διαφορετικό τρόπο και, κατά συνέπεια, υιοθετεί κάποιο ρόλο μέσα σε αυτήν. Επομένως, η ποικιλία των ρόλων τους οποίους συναντάει ο εκπαιδευτής σε μια ομάδα είναι μεγάλη και είναι δύσκολο να καταγραφεί. Ο σιωπηλός εκπαιδευόμενος, ο παντογνώστης, ο προβοκάτορας, ο επιθετικός, ο σωτήρας της ομάδας, ο αντιπολιτευόμενος, ο λεπτολόγος κ.λπ., είναι μόνο μερικοί από τους ρόλους τους οποίους υιοθετούν οι εκπαιδευόμενοι στις εκπαιδευτικές ομάδες (Courau, 2000).
Οι ρόλοι αυτοί μπορεί να είναι λειτουργικοί ή μπορεί να αποτελέσουν εμπόδια στην εξέλιξη της διεργασίας της μάθησης. Είναι, ωστόσο, δυνατόν οι «δύσκολοι» ρόλοι τους οποίους εμφανίζουν ορισμένα μέλη να είναι διαφωτιστικοί για τον εκπαιδευτή, επειδή στην ουσία εκφράζουν συνολικά την ομάδα. Έτσι, βοηθούν τον εκπαιδευτή να κατανοήσει τα συναισθήματα τα οποία βιώνει η ομάδα και να λειτουργήσει ανάλογα.

Σε μια εκπαιδευτική ομάδα ορισμένοι εκπαιδευόμενοι βιώνουν έντονο άγχος κάθε φορά που καλούνται να εκφράσουν τη γνώμη τους. Άλλοι προβάλλουν αντιστάσεις σε κάθε δραστηριότητα την οποία δεν έχουν προτείνει οι ίδιοι. Οι αντιστάσεις και η γενικότερη συμπεριφορά των εκπαιδευομένων στην ομάδα σχετίζονται με την προσωπική ιστορία κάθε ατόμου (Correy, 1990, Douglas, 1991 στο Τσιμπουκλή & Φίλλιπς, 2008). Οι μορφές αντίστασης των εκπαιδευομένων στις δραστηριότητες της ομάδας εκφράζονται με ορισμένες στάσεις και συμπεριφορές, όπως είναι η μονοπώληση του ενδιαφέροντος της ομάδας από ορισμένα μέλη, η δημιουργία υπό-ομάδων, η επιδεικτική σιωπή και απόσυρση ορισμένων εκπαιδευομένων από τις δραστηριότητες της ομάδας κ.ά., ανάλογα με τους ρόλους που το κάθε μέλος υιοθετεί.

Οι εκπαιδευτές ενηλίκων είναι σημαντικό να κατανοούν τα αίτια της συμπεριφοράς των εκπαιδευομένων, αλλά δεν είναι απαραίτητο να παρεμβαίνουν πάντα για να διαχειριστούν τις αντιστάσεις των εκπαιδευομένων στην ομάδα. Η ίδια η εκπαιδευτική ομάδα είναι εξαιρετικά αποτελεσματική στο χειρισμό των αντιστάσεων και στην αντιμετώπιση της «δύσκολης» συμπεριφοράς (Kaplan & Sadock, 1993 Τσιμπουκλή & Φίλλιπς, 2008). 

Η εκπαιδευτική ομάδα, επομένως, έχει την ικανότητα της αυτορρύθμισης διαμέσου της τήρησης των κανόνων λειτουργίας της. Στην κατεύθυνση αυτή καθοριστικό ρόλο διαδραματίζει η εναρκτήρια συνάντηση και η σύνταξη του μαθησιακού συμβολαίου.
   Εναρκτήρια ή Πρώτη συνάντηση 

Η εναρκτήρια ή πρώτη συνάντηση του εκπαιδευτή με τους εκπαιδευομένους είναι ίσως η πιο σημαντική για την πορεία της μάθησης, γιατί βάζει τα θεμέλια για τη διεργασία της ομάδας και την κατάρτιση του μαθησιακού συμβολαίου. 

Στόχοι της εναρκτήριας συνάντησης είναι: 

· να μειωθεί η ένταση και το άγχος των εκπαιδευομένων

·  να γνωριστούν οι εκπαιδευόμενοι μεταξύ τους και με τον εκπαιδευτή και να τους δοθεί χώρος να μιλήσουν

·  να μπουν κανόνες και θέματα δεοντολογίας που θα ισχύουν σε όλη τη διάρκεια του προγράμματος

·  να διερευνηθούν οι προσδοκίες των εκπαιδευομένων από το πρόγραμμα

·  να γνωρίσει ο εκπαιδευτής τα μέλη της ομάδας την οποία εκπαιδεύει και

·  να καταρτιστεί το μαθησιακό συμβόλαιο και να τεθούν τα θεμέλια της  συνεργασίας εκπαιδευομένων και εκπαιδευτών.
Κατά την πρώτη συνάντηση οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι βιώνουν αρκετό άγχος και αβεβαιότητα. Επομένως, είναι σημαντικό να τους επιτραπεί να εκφραστούν ελεύθερα (Κόκκος, 2005β). Στην εναρκτήρια συνάντηση ο εκπαιδευτής ενηλίκων είναι απαραίτητο να αφιερώσει χρόνο για να απαντήσει στις απορίες των εκπαιδευομένων για τη φύση και λειτουργία του προγράμματος. Στη φάση αυτή οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι σε συνεργασία με τον εκπαιδευτή έχουν ανάγκη: α) ενίσχυσης της συμμετοχής τους και διατήρησης της ταυτότητάς τους και β) δημιουργίας κλίματος ασφάλειας και εμπιστοσύνης  (Κόκκος, 2005β).

Στην εναρκτήρια συνάντηση ο εκπαιδευτής ενηλίκων, που θα ήθελε να επιτύχει τους παραπάνω στόχους, είναι χρήσιμο να ακολουθήσει τρία βήματα:
1. Γνωριμία με τα μέλη της ομάδας.
2. Διάγνωση των εκπαιδευτικών αναγκών των ενήλικων εκπαιδευομένων, ανάλυση των προσδοκιών τους και τον ορισμό των κανόνων της λειτουργίας της ομάδας. Το βήμα αυτό αφορά ακόμη στην ανταλλαγή και στη δέσμευση των μελών ολόκληρης της ομάδας για την επίτευξη των μαθησιακών σκοπών και στόχων. 

3. Κατάρτιση μαθησιακού συμβολαίου. Η ενεργή συμμετοχή των εκπαιδευομένων στην κατάρτιση του μαθησιακού συμβολαίου έχει μεγάλη σημασία.

Τεχνικές γνωριμίας: Υπάρχουν ορισμένες τεχνικές που μπορούν να βοηθήσουν στο πρώτο βήμα της εναρκτήριας συνάντησης, από τις οποίες μπορεί να επιλέξει ο εκπαιδευτής ενηλίκων μία ή περισσότερες. Ενδεικτικά αναφέρουμε τις παρακάτω:
Α) Αυτοπαρουσίαση: Η ομάδα κάθεται σε κύκλο. Ο εκπαιδευτής  ενηλίκων παρουσιάζει τον εαυτό του δίνοντας έμφαση κυρίως στην επαγγελματική και εκπαιδευτική του πορεία. Εάν θέλει, μπορεί να μοιραστεί με τους εκπαιδευομένους ορισμένα προσωπικά στοιχεία. Η απόφασή του αυτή θα εξαρτηθεί από τη φύση και το γνωστικό αντικείμενο του προγράμματος εκπαίδευσης, καθώς και από το προφίλ των εκπαιδευομένων. 
Β) Γνωριμία σε ζευγάρια: Ο εκπαιδευτής ενηλίκων ζητάει από τους εκπαιδευομένους να χωριστούν σε ζευγάρια. Υπάρχει συνήθως η τάση οι εκπαιδευόμενοι να επιλέγουν το άτομο το οποίο κάθεται δίπλα τους ή αυτό που ήδη γνωρίζουν στην ομάδα. Ο εκπαιδευτής ενηλίκων μπορεί να ζητήσει από τους εκπαιδευομένους να σηκωθούν και αφού περπατήσουν για λίγο στην αίθουσα να επιλέξουν το άτομο το οποίο αισθάνονται ότι θα ήθελαν να γνωρίσουν καλύτερα. Ενδέχεται, κάποια άτομα που είναι πιο συνεσταλμένα να μείνουν χωρίς ταίρι.  Στην περίπτωση αυτή, ο εκπαιδευτής  μπορεί να παρέμβει διακριτικά, δημιουργώντας ζευγάρια ή τριάδες (εάν ο αριθμός των εκπαιδευομένων είναι μονός). Στη συνέχεια, ο εκπαιδευτής ζητάει από τους εκπαιδευομένους να πάρουν μια σύντομη συνέντευξη ο ένας από τον άλλον, η οποία θα επικεντρωθεί: α) στην εκπαιδευτική τους πορεία, β) στην επαγγελματική τους πορεία γ) στους λόγους συμμετοχής τους στο πρόγραμμα και δ) ορισμένα προσωπικά τους στοιχεία, εφόσον το επιθυμούν. Η γνωριμία σε ζευγάρια μπορεί να διαρκέσει περίπου 10-15 λεπτά. Στο επόμενο στάδιο, ο εκπαιδευτής ενηλίκων ζητάει από τους εκπαιδευομένους να συστήσουν το ταίρι τους σε όλη την ομάδα.

 Γ) Αλυσίδα: Οι εκπαιδευόμενοι συστήνουν τον εαυτό τους στην ομάδα λέγοντας απλώς το μικρό τους όνομα και τα ονόματα όσων κάθονται πριν από αυτούς. Κάθε εκπαιδευόμενος που συστήνεται στην αλυσίδα πρέπει να αναφέρει, εκτός από το όνομα του, τα ονόματα όλων όσοι έχουν ήδη συστηθεί πριν από αυτόν. Ο πρώτος ο οποίος συστήθηκε πρέπει να αναφέρει τα ονόματα όλης της ομάδας. 

Δ) Ιστορίες ονομάτων: Κάθε εκπαιδευόμενος γράφει το μικρό του όνομα σε ένα χαρτί. Στη συνέχεια, τοποθετεί το χαρτί στο κέντρο του κύκλου (στο πάτωμα) και αναφέρει κάτι το οποίο να χαρακτηρίζει το όνομά του (για παράδειγμα: με λένε Μαρία και το όνομα αυτό μου αρέσει, γιατί είναι της γιαγιάς μου, την οποία αγαπούσα πολύ κ.λπ.). Ο εκπαιδευτής είναι ο πρώτος ο οποίος γράφει το όνομά του και εξηγεί στην ομάδα για ποιους λόγους του αρέσει ή δεν του αρέσει.

 Ε) Χαρακτηριστικά: Οι εκπαιδευόμενοι γράφουν σε ένα χαρτί ορισμένα πράγματα τα οποία προτιμούν. Για παράδειγμα, μπορούν να γράψουν το αγαπημένο τους φαγητό, τηλεοπτικό πρόγραμμα, ζώο, παιχνίδι, άθλημα, μουσική κ.λπ. Στη συνέχεια αναζητούν στην ομάδα ένα άλλο άτομο με το οποίο μοιράζονται κάποιες κοινές προτιμήσεις. Αφού συζητήσουν για 2-3 λεπτά μεταξύ τους για ποιο λόγο έχουν αυτές τις προτιμήσεις και ποια είναι τα κοινά χαρακτηριστικά τους, ο καθένας ατομικά εξηγεί τους λόγους του στην ομάδα και λέει το όνομά του. (Για περισσότερες τεχνικές βλ. στο Αρχοντάκη-Φιλίππου, 20033 ).

Η απόφαση του εκπαιδευτή για το ποια τεχνική γνωριμίας θα επιλέξει θα εξαρτηθεί από ποικίλους παράγοντες. 

Διάγνωση των εκπαιδευτικών αναγκών και προσδοκίες της ομάδας:  Το δεύτερο βήμα της εναρκτήριας συνάντησης αφορά τη διάγνωση των εκπαιδευτικών αναγκών, την ανάλυση των προσδοκιών των ενήλικων εκπαιδευομένων και τον ορισμό των κανόνων λειτουργίας της εκπαιδευτικής ομάδας. 

Η διαμόρφωση του μαθησιακού συμβολαίου: Το μαθησιακό συμβόλαιο διαμορφώνεται στην εναρκτήρια συνάντηση και αξιοποιείται από τον εκπαιδευτή και τους εκπαιδευομένους σε όλη τη διάρκεια του εκπαιδευτικού προγράμματος. Το μαθησιακό συμβόλαιο περιλαμβάνει: 

Α. Τις προσδοκίες των εκπαιδευομένων 

Β. Τον ορισμό των στόχων του προγράμματος

Γ. Τον προσδιορισμό των κανόνων λειτουργίας της ομάδας 

Η διαμόρφωση του μαθησιακού συμβολαίου, η οποία αποτελεί το τρίτο βήμα της εναρκτήριας συνάντησης, προκύπτει από τα αποτελέσματα και τη διεργασία των δύο πρώτων βημάτων και διαρκεί περίπου 20 λεπτά. 
**********************

Ο ρόλος των εκπαιδευτών ενηλίκων 
Πιέρα Λευθεριώτου

(Αποσπάσματα από το κεφάλαιο «Ο ρόλος και η εκπαίδευση των εκπαιδευτών ενηλίκων στην Ελλάδα: ιστορική αναδρομή και σύγχρονη πραγματικότητα», στο  Δ. Βεργίδης, Αλ. Κόκκος (επιμ.) Εκπαίδευση Ενηλίκων: Διεθνείς προσεγγίσεις και ελληνικές διαδρομές, Μεταίχμιο, Αθήνα 2011)
(…)
 Ο ΡΟΛΟΣ ΚΑΙ ΤΑ ΠΡΟΣΟΝΤΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ 

Ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων προσδιορίζεται με ποικίλους τρόπους στη σχετική βιβλιογραφία: Εμψυχωτής, συντονιστής, διευκολυντής, διαμεσολαβητής, συνεργάτης και βοηθός των εκπαιδευομένων, υποκινητής και καταλύτης της εκπαιδευτικής διεργασίας, ειδικός, σύμβουλος, μέντορας, ακτιβιστής... Τα καθήκοντά του διαφοροποιούνται και αυξάνονται διαρκώς, ακολουθώντας τις εξελίξεις στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. (…) 

Τα προσόντα που χρειάζεται να διαθέτει ένας εκπαιδευτής ενηλίκων, για να ανταποκρίνεται στο ρόλο του, καθορίζονται στη βιβλιογραφία
 με διάφορους τρόπους: άλλοτε εστιάζουν στη θεμελίωση προσωπικής φιλοσοφίας και σε χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς του, άλλοτε εμφανίζονται ως λεπτομερείς κατάλογοι που παραπέμπουν σε βασικά ζητήματα αρχών και μεθοδολογίας της εκπαίδευσης ενηλίκων, ενώ υπάρχουν και προσεγγίσεις που τον αντιμετωπίζουν περισσότερο ως επαγγελματία παρά ως εμψυχωτή της μάθησης. Ως σημαντικά επιμέρους στοιχεία των προσεγγίσεων, συμπεριλαμβάνονται η γνώση στοιχείων δυναμικής της ομάδας και η ικανότητα αποτελεσματικής  επικοινωνίας για τη δημιουργία κατάλληλου μαθησιακού κλίματος (Jaques, 2004). Επισημαίνεται επίσης η ανάγκη επίγνωσης εκ μέρους του εκπαιδευτή των ορίων της παρέμβασής του, των προσωπικών του δυνατοτήτων και του γεγονότος ότι οι επιλογές του καθορίζονται από την «αξιωματική θέση»
 που έχει διαμορφώσει για το ρόλο του και την εκπαίδευση ενηλίκων γενικότερα. Τέλος, οι προσωπικές και οι κοινωνικές ικανότητες του εκπαιδευτή καθορίζουν τις διαπροσωπικές του σχέσεις (Goleman, 2000), συμπεριλαμβανομένης και της σχέσης του με τους εκπαιδευόμενους.  Η επιτυχής άσκηση του ρόλου του εκπαιδευτή ενηλίκων, λοιπόν, προϋποθέτει συνδυασμό γνώσεων, δεξιοτήτων, στάσεων, αλλά και προσωπικών και κοινωνικών ικανοτήτων. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται οι απόψεις για το ρόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων ορισμένων σημαντικών στοχαστών, που το έργο τους αποτελεί σημείο αναφοράς στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων και εκφράζει την ανθρωπιστική προσέγγισή της. (…)
Ο «διευκολυντής
» του Malcolm Knowles
Ο Knowles ορίζει την ανδραγωγική ως την «τέχνη και επιστήμη του να βοηθάς τους ενηλίκους να μαθαίνουν» (1980, στο Jarvis, 2004, σ. 140), διευκρινίζοντας ωστόσο ότι «το ανδραγωγικό μοντέλο δεν είναι μια ιδεολογία που μπορεί να εφαρμοστεί χωρίς προσαρμογές... ουσιώδες χαρακτηριστικό του είναι η ευελιξία» (Knowles, 1998, σ. 153). Υποστηρίζει ότι, αφού ανδραγωγική και παιδαγωγική βρίσκονται η μία στον αντίποδα της άλλης, ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων πρέπει να επαναπροσδιοριστεί από εκείνον που μεταδίδει γνώσεις σε εκείνον που κατά κύριο λόγο βοηθά τους εκπαιδευόμενους να αναπτύξουν ερωτήματα. Θεωρώντας τη διδασκαλία ως διαδικασία σχεδιασμού και διαχείρισης των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων, προσδιορίζει 16 αρχές της
 που συνεπάγονται συγκεκριμένα καθήκοντα του εκπαιδευτή (Knowles, 1998). Στις αρχές αυτές απεικονίζεται το εμψυχωτικό είδος διδασκαλίας ενός ανθρωπιστή εκπαιδευτή ενηλίκων (Jarvis, 2007α) που λειτουργεί ως καταλύτης της εκπαιδευτικής διεργασίας με στόχο την ενίσχυση της αυτονομίας και της ανεξαρτησίας των εκπαιδευομένων, οι οποίοι εμπλέκονται ενεργητικά σε όλες τις φάσεις της, από το σχεδιασμό μέχρι και την αξιολόγηση. (…) Σημαντικό για την ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευομένων στη διαπραγμάτευση του περιεχομένου της εκπαίδευσής τους -σε αντιδιαστολή με την παραδοσιακή εκπαίδευση όπου το περιεχόμενο καθορίζεται από τον εκπαιδευτικό ή το φορέα εκπαίδευσης- θεωρεί το «εκπαιδευτικό συμβόλαιο» (Knowles, 1998, κεφ. 13), το οποίο αξιοποιείται μέχρι σήμερα από τους εκπαιδευτές ενηλίκων. Ιδιαίτερη σημασία αποδίδει στη δημιουργία κατάλληλου μαθησιακού κλίματος, που χαρακτηρίζεται από αλληλοσεβασμό, ελευθερία έκφρασης, συνεργασία, στη διαμόρφωση του οποίου συντελούν εκτός από τις ψυχολογικές και οι υλικές συνθήκες (π.χ. χωροταξική διευθέτηση αίθουσας διδασκαλίας). Αναγνωρίζοντας την αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτών και εκπαιδευομένων ως τη βασικότερη συνιστώσα του μαθησιακού κλίματος, τονίζει το καθήκον των εκπαιδευτών να μεριμνούν από τις πρώτες συναντήσεις για την καλλιέργεια καλών σχέσεων με τους εκπαιδευόμενους, αλλά και των εκπαιδευομένων μεταξύ τους. Επακόλουθο όλων των παραπάνω, είναι και η επιλογή και αξιοποίηση ενεργητικών εκπαιδευτικών τεχνικών από τον εκπαιδευτή (Κόκκος, 2005). 

Παρά τις εννοιολογικές αδυναμίες και τις επικρίσεις που έχει δεχτεί, η «ανδραγωγική» προσέφερε βασικές κατευθυντήριες γραμμές για την εκπαιδευτική πρακτική των εκπαιδευτών ενηλίκων (Jarvis, 2004). Ο ίδιος ο Knowles, συνεπής στο αξιακό του σύστημα που διέπει τη θεωρία και την πρακτική του (Jarvis, 2007α), περιγράφει τη διεργασία του προσωπικού του μετασχηματισμού από δάσκαλο σε «διευκολυντή» της μάθησης (Knowles, 1998, κεφ. 11). (…) Οι βασικές αλλαγές που εντοπίζει στον εαυτό του αφορούν στην αυτοαντίληψή του για το ρόλο του («από μεταδότης γνώσεων σε συντονιστή της μαθησιακής διεργασίας και δευτερευόντως σε πηγή γνώσεων») και στην υιοθέτηση διαφορετικού συστήματος ηθικών ανταμοιβών (δικαίωσή του ως εκπαιδευτή «όχι μέσω του ελέγχου αλλά μέσω της απελευθέρωσης των σπουδαστών»). Επισημαίνει επίσης ότι οι διαφορετικές λειτουργίες που επιτελεί ως «διευκολυντής» της μάθησης απαιτούν διαφορετικές ικανότητες: «δόμησης σχέσεων, διάγνωσης αναγκών, εμπλοκής των σπουδαστών στο σχεδιασμό, διασύνδεσής τους με τις πηγές της μάθησης και ενθάρρυνσης της πρωτοβουλίας τους». Παρά τις δυσκολίες που ο νέος ρόλος συνεπάγεται, δηλώνει απερίφραστα ότι «ποτέ από τότε δεν μπήκα στον πειρασμό να επιστρέψω στο ρόλο του δασκάλου!».
Ο «προβληματίζων παιδαγωγός» του Paulo Freire
Ο Freire θεωρεί την εκπαίδευση απελευθερωτική, ουτοπική
 και επαναστατική διεργασία, όταν είναι «προβληματίζουσα», δηλαδή «η πορεία μέσα από την οποία οι άντρες και οι γυναίκες μπορούν να αποκτήσουν συνείδηση της παρουσίας τους μέσα στον κόσμο. Ο τρόπος που ενεργούν και σκέφτονται, όταν αναπτύξουν όλες τις ικανότητές τους, λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες τους, αλλά και τις ανάγκες και τις προσδοκίες των άλλων» (Freire, 2006, σ. 43). Η γνήσια απελευθέρωση, ο εξανθρωπισμός, δεν είναι μια νέα «κατάθεση» στις ψυχές των ανθρώπων, αλλά μια πράξη που συνίσταται στη δράση και το στοχασμό των ανθρώπων πάνω στην πραγματικότητά τους με πρόθεση να τη μετασχηματίσουν. Κατά συνέπεια, η άσκηση της προβληματίζουσας εκπαίδευσης απαιτεί πρώτα από όλα την άρση της παραδοσιακής αντίφασης δασκάλου-μαθητή και τη δημιουργία μας νέας σχέσης: του δασκάλου-μαθητή με τους μαθητές-δασκάλους. Οι μαθητές από πειθήνιοι ακροατές γίνονται κριτικοί συνερευνητές και ο δάσκαλος ξαναπλάθει διαρκώς τις σκέψεις του μέσα από τις σκέψεις των μαθητών του. Δάσκαλος και μαθητές αναδεικνύονται σε Υποκείμενα της εκπαιδευτικής διεργασίας, που συναντώνται μέσω του διαλόγου σε μια κοινή προσπάθεια ανακάλυψης και ονομάτισης της πραγματικότητας (Freire, 1977α). Όπως διευκρινίζει ο ίδιος
, η ριζοσπαστικότητα της μεθόδου του «έγκειται στο ότι υποστηρίζει πως το υποκείμενο της εκπαίδευσης και της γνώσης δεν είναι ο δάσκαλος ή ο μαθητής, αλλά η σχέση δασκάλου-μαθητή… σχέση βαθιά δημοκρατική». Ο ρόλος του «προβληματίζοντος παιδαγωγού» λοιπόν είναι να προτείνει προβλήματα σχετικά με κωδικοποιημένες υπαρξιακές καταστάσεις της ζωής των εκπαιδευομένων, προκειμένου να τους βοηθήσει μέσω της κριτικής συνειδητοποίησης
 να πετύχουν σταδιακά κριτική αντίληψη της πραγματικότητάς τους και να αναλάβουν δράση για να την αλλάξουν (Freire, 1977β). Οι προϋποθέσεις του διαλόγου στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διεργασίας προσδιορίζονται από τον Freire (1977α) ως: ισότιμες σχέσεις των συμμετεχόντων, κλίμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης, πίστη στον άνθρωπο και αναγνώριση της αξίας των άλλων, ταπεινοφροσύνη, ελπίδα και κριτικός στοχασμός. 
Η εκπαίδευση κατά τον Freire δεν είναι ουδέτερη και τα ερωτήματα «τι να γνωρίσουμε, πώς, προς όφελος ποιου, ενάντια σε τι και σε ποιον» είναι καθοριστικά  για τον προσδιορισμό του περιεχομένου και των μεθόδων της, τις οποίες θεωρεί όχι ως κάτι απόλυτο, αλλά ως μέσα για ένα σκοπό (Freire, 1985α & 1986). Κατά συνέπεια, οι εκπαιδευτές πρέπει πρώτα απ’ όλα να συνειδητοποιούν ότι η εκπαιδευτική τους πρακτική καθορίζεται από τις αντιλήψεις και τη στάση τους απέναντι στην εκπαίδευση. (…) Σημαντική επίσης θεωρεί και την επίγνωση εκ μέρους των εκπαιδευτών της καλλιτεχνικής φύσης της εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτές, υποστηρίζοντας τους εκπαιδευόμενους στην ανακάλυψη νέων γνωστικών αντικειμένων, λειτουργούν ως «καλλιτέχνες», καθώς η γνώση αναδημιουργεί και εμφυσά «ζωή» στο αντικείμενο της μελέτης. Με τον ίδιο τρόπο λειτουργούν και όταν, μέσω του διαλόγου, ανασκευάζουν τον εαυτό τους από παραδοσιακό διδάσκοντα σε ομιλητή και ακροατή, καλώντας ταυτόχρονα και τους εκπαιδευόμενους να ανασκευάσουν τους εαυτούς τους σε ακροατές και ομιλητές (Freire & Shor, 2004).

Τα ουσιαστικά προσόντα του «προβληματίζοντος παιδαγωγού», προσδιορίζονται από τον Freire (2006) ως εξής: η ταπεινοφροσύνη (η οποία προϋποθέτει αυτοπεποίθηση, αυτοσεβασμό και σεβασμό για τους άλλους), η μαχητική αγάπη (για τον άνθρωπο και τη διδασκαλία, που οδηγεί τον εκπαιδευτή σε διεκδικήσεις και τον στηρίζει στις αντιξοότητες), το θάρρος (που σημαίνει αναγνώριση των φόβων που περιορίζουν την απελευθερωτική δράση και προσπάθεια για την καταπολέμησή τους), η ανεκτικότητα (με την έννοια του σεβασμού στο διαφορετικό), η αποφασιστικότητα (που πηγάζει από την επιστημονική κατάρτιση, την πολιτική σαφήνεια και την ηθική ακεραιότητα), η ανυπόμονη υπομονή (ισορροπία μεταξύ υπερβολικής υπομονετικότητας που οδηγεί σε ανοχή, μοιρολατρία και αδράνεια και ανυπομονησίας που οδηγεί σε τυφλό ακτιβισμό) και η χαρά της ζωής (που κάνει την εκπαιδευτική διεργασία «ανοιχτή» στη ζωή, ριψοκίνδυνη, δημιουργική, όχι παθητική και στάσιμη). Ιδιαίτερη σημασία αποδίδει επίσης στην επιστημονική κατάρτιση και την προετοιμασία του εκπαιδευτή για το διδακτικό του έργο, ως απόρροια της υπευθυνότητας με την οποία αντιμετωπίζει την αποστολή του, στη συνέπεια μεταξύ λόγων και έργων του εκπαιδευτή, την οποία θεωρεί καθοριστική παράμετρο για την εδραίωση της σχέσης εκπαιδευτή-εκπαιδευομένων και στη διαρκή αξιολόγηση (εκπαιδευτών και εκπαιδευομένων από κοινού) της σχέσης τους και της εκπαιδευτικής διεργασίας. (…)
Ο   «συνεργατικός μανθάνων» του Jack Mezirow
Με τη θεωρία του για τη μετασχηματίζουσα μάθηση ο Mezirow (2007) επιχειρεί να εξηγήσει τη μαθησιακή διεργασία των ενηλίκων, εκκινώντας από το αξίωμα ότι ο τρόπος που ερμηνεύουμε την πραγματικότητα καθορίζεται από το προσωπικό αντιληπτικό σύστημα που καθένας εσωτερικεύει μέσω της διεργασίας της κοινωνικοποίησης και το οποίο συχνά περιέχει διαστρεβλωμένες και λανθασμένες αξίες, πεποιθήσεις και παραδοχές, καθιστώντας δυσλειτουργική την ένταξή μας στην πραγματικότητα. Η ενήλικη μάθηση λοιπόν, μέσω του κριτικού στοχασμού πρέπει να βοηθά τους εκπαιδευόμενους στην εξέταση και επανεκτίμηση των δυσλειτουργικών πεποιθήσεών τους για την πραγματικότητα, ενώ σε ορισμένες περιπτώσεις μπορεί να καταλήγει και σε ολιστική αναθεώρηση του τρόπου ζωής τους (κριτικός αυτοστοχασμός) (Κόκκος, 2005). Η διεργασία της μετασχηματίζουσας μάθησης περιλαμβάνει τη συμμετοχή σε γόνιμο διάλογο, με στόχο την αξιοποίηση της συλλογικής εμπειρίας για την αναζήτηση κοινής κατανόησης και εκτίμησης της πραγματικότητας, την αιτιολόγηση πεποιθήσεων και ερμηνειών, την κριτική αξιολόγηση των παραδοχών. (…)

Στο πλαίσιο αυτής της εκπαιδευτικής διεργασίας, ο εκπαιδευτής ενηλίκων υπερβαίνει τον καθορισμένο ρόλο του, «αναπτύσσει τον εαυτό του πέρα από τα όρια της εργασίας του και τον μετατρέπει σε συνεργατικό μανθάνοντα… καταβάλλει κάθε προσπάθεια για να μεταβιβαστεί η εξουσία του στην ίδια την εκπαιδευόμενη ομάδα, όσο το δυνατόν πιο σύντομα» (Mezirow, 2007, σ. 54 & 68). Σύμφωνα με τον Mezirow, (2007, σ. 54-69), οι εκπαιδευτές παρέχουν ευκαιρίες και ενισχύουν κανόνες που υποστηρίζουν την ελεύθερη, ολοκληρωμένη και ισότιμη συμμετοχή στο διάλογο, την αλληλεπίδραση και τη δόμηση σχέσεων, δημιουργούν «προστατευμένα μαθησιακά περιβάλλοντα» μέσα στα οποία ενισχύονται οι απαραίτητες «συνθήκες κοινωνικής δημοκρατίας». Σκοπός και μέθοδος ταυτόχρονα των εκπαιδευτών ενηλίκων αποτελεί η ενίσχυση της αυτοδυναμίας της σκέψης των εκπαιδευομένων, όχι όμως ως «διδακτικός στόχος», αλλά ως συνεχής κίνηση προς τη βαθύτερη κατανόηση των προσωπικών τους παραδοχών και των παραδοχών των άλλων. Πρέπει να υποστηρίζουν τους εκπαιδευόμενους στην επίτευξη των προσωπικών τους μαθησιακών στόχων και στη συνειδητοποίηση των δυνατοτήτων τους, προκειμένου σταδιακά να γίνονται αυτοδύναμοι μανθάνοντες. (…) Επιπλέον, οι εκπαιδευτές πρέπει να διαθέτουν συγκεκριμένες προσωπικές και κοινωνικές ικανότητες, υψηλή δηλαδή «συναισθηματική νοημοσύνη» (Goleman, 2000), που συνεπάγεται συνειδητοποίηση, αυτοέλεγχο και ενσυναίσθηση. Τέλος, πρέπει οι ίδιοι να αποτελούν παράδειγμα και πρότυπο μάθησης μέσω κριτικού στοχασμού (Mezirow, 2007).

Παρότι ο Mezirow υποστηρίζει ότι με τη μάθηση η κοινωνική κατασκευή της πραγματικότητας μπορεί να αλλάξει, όπως και ο Freire, η θεώρησή του για την απελευθερωτική δύναμη της εκπαίδευσης είναι περισσότερο ψυχολογική (Jarvis, 2004). Θεωρεί ότι αν οι εκπαιδευτές δεσμεύονται ηθικά στην επιδίωξη συνθηκών κοινωνικής δικαιοσύνης, τότε μπορούν να βοηθήσουν τους εκπαιδευόμενους να γίνουν κριτικά στοχαστικοί ως προς τις «διαιωνιζόμενες ανισότητες στην κοινωνική δομή, που αντικατοπτρίζουν σχέσεις ισχύος» και επηρεάζουν τον τρόπο σκέψης τους, «έτσι ώστε να αναλάβουν συλλογική δράση για να τις βελτιώσουν» (Mezirow, 2007, σ. 66). Επισημαίνει ότι «οι εκπαιδευτές ενηλίκων δεν είναι ποτέ ουδέτεροι» και τους χαρακτηρίζει «πολιτισμικούς ακτιβιστές, δεσμευμένους να υποστηρίζουν και να διευρύνουν τους κανόνες, τις κοινωνικές πρακτικές, τους θεσμούς και τα συστήματα που ενισχύουν την πληρέστερη και πιο ελεύθερη συμμετοχή στο διάλογο, τη μετασχηματίζουσα μάθηση, τη στοχαστική δράση και τη μεγαλύτερη ενεργοποίηση των συμμετεχόντων» (Mezirow, 2007, σ. 68). Η απόφαση για κοινωνική δράση επαφίεται αποκλειστικά και μόνο στους εκπαιδευόμενους και όχι στους εκπαιδευτές, οι οποίοι «δεν πρέπει να παροτρύνουν για ανάληψη συγκεκριμένης πολιτικής δράσης, αυτό αποτελεί κατήχηση» (Mezirow, 1989, στο: Κόκκος, 2005, σ. 78). (…)
Η θέση του Mezirow για το ότι οι εκπαιδευτές δεν προτείνουν στους εκπαιδευόμενους συγκεκριμένες μορφές δράσης, αντίθετα τους αφήνουν ελεύθερους να αποφασίζουν μέσα από το μεγαλύτερο δυνατό φάσμα επιλογών (Κόκκος, 2005), βοηθώντας τους να γίνονται στοχαστικά κριτικοί ως προς αυτές, αποσαφηνίζει και οριοθετεί την παρέμβαση του εκπαιδευτή στο πλαίσιο της μετασχηματίζουσας μαθησιακής διεργασίας. Παράλληλα, επισημαίνει ότι οι εκπαιδευτές ενηλίκων, ως συντονιστές της εκπαιδευτικής διεργασίας, θα πρέπει να είναι ιδιαίτερα προσεκτικοί ώστε να παραμένουν εντός του εκπαιδευτικού πλαισίου, χωρίς να «διολισθαίνουν» προς ψυχοθεραπευτικές διεργασίες
 (…) (Μezirow, 2007). 

Ο «καλός άνθρωπος
» του Peter Jarvis
Σύμφωνα με τον Jarvis, η μάθηση, απαραίτητο στοιχείο για την ανάπτυξη του εαυτού και τη διαμόρφωση της σχέσης του ανθρώπου με την κοινωνία, «δεν είναι απλώς μια ευχάριστη ψυχολογική διεργασία που πραγματοποιείται απομονωμένα από τον κόσμο στον οποίο ζει ο εκπαιδευόμενος, αλλά είναι στενά συνδεδεμένη με τον κόσμο και επηρεάζεται από αυτόν» (Jarvis, 1987, στο: Κόκκος, 2005, σ. 80). Όπως και ο Freire, θεωρεί ότι η εκπαίδευση δεν είναι ουδέτερη και συνεπώς ο στοχασμός των εκπαιδευομένων πάνω στις εμπειρίες τους, νευραλγικό στοιχείο της εκπαίδευσης ενηλίκων, δεν πραγματοποιείται στο κενό. Αντίθετα, καθορίζεται αφενός από τους υπεύθυνους της εκπαίδευσης (φορείς και εκπαιδευτές) που συνειδητά ή ασυνείδητα μεταδίδουν στους εκπαιδευόμενους τμήμα του δικού τους κυρίαρχου ιδεολογικού και αξιολογικού συστήματος και αφετέρου από τις κοινωνικοπολιτισμικές επιρροές που οι ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι εσωτερικεύουν μέσω της κοινωνικοποίησης (Κόκκος, 2005). (…) Η ανθρωπιστική προσέγγιση του Jarvis, παρεμφερής με εκείνη του Knowles, τοποθετεί τον εκπαιδευόμενο στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής διεργασίας. Η ανθρώπινη υπόσταση των συμμετεχόντων κατέχει ύψιστη θέση στη διεργασία της μάθησης και η διδασκαλία προσδιορίζεται «ως διεργασία που βασίζεται στη σχέση» (Jarvis, 2004, σ. 169). Επομένως, «ο ρόλος του εκπαιδευτή και οι εκπαιδευτικές μέθοδοι που χρησιμοποιεί δεν πρέπει να υπονομεύουν την αξιοπρέπεια και την ανθρώπινη υπόσταση των εκπαιδευομένων, αλλά πρέπει να στοχεύουν στην ενίσχυσή της: οτιδήποτε λιγότερο από αυτό, αποτελεί κατάχρηση της θέσης του εκπαιδευτή, αφού είναι ανήθικο και δεν ανταποκρίνεται στα υψηλά ιδανικά της εκπαίδευσης» (Jarvis, 2004, σ. 155). Ο Jarvis, όπως άλλωστε και ο Mezirow, θεωρεί ότι οι εκπαιδευτές δεν πρέπει να επιβάλλουν τις απόψεις τους στους εκπαιδευόμενους, αλλά να τους υποστηρίζουν στην πορεία του στοχασμού τους (Κόκκος, 2005), αναπτύσσοντας μαζί τους σχέση εμπιστοσύνης και συνεργασίας. Για να ανταποκριθούν στο ρόλο αυτό όμως χρειάζεται, εκτός από τη γνώση του αντικειμένου διδασκαλίας τους, να έχουν και «ορισμένα άλλα χαρακτηριστικά: γνώση της εκπαιδευτικής διεργασίας, κατάλληλη νοοτροπία και στάση, καθώς και εκπαιδευτικές και προσωπικές ικανότητες» (Jarvis, 2004, σ. 158). 

Διευκρινίζοντας και ιεραρχώντας τα χαρακτηριστικά αυτά (Jarvis, 2005, σ. 188-197), αναγνωρίζει ως βασικό προσόν του εκπαιδευτή ενηλίκων το «να είναι καλός άνθρωπος… να αναγνωρίζει ότι ζούμε για να εξυπηρετούμε και όχι για να είμαστε αφέντες…να νοιάζεται για τους εκπαιδευόμενους». Ξεκινώντας από την παραδοχή ότι «η εκπαίδευση είναι ανθρωπιστική πράξη και η διδασκαλία μια ηθική πράξη», θεωρεί σημαντικότατη παράμετρο του ρόλου του εκπαιδευτή ενηλίκων την ικανότητα του σχετίζεσθαι και δηλώνει απερίφραστα ότι «αν δεν μπορείς να σχετιστείς με τους εκπαιδευόμενούς σου, τότε δεν θα γίνεις ποτέ καλός εκπαιδευτής». Αποδίδει λοιπόν ιδιαίτερη σημασία στη «διδακτική προσωπικότητα» του εκπαιδευτή, «στο στιλ του, που του επιτρέπει να σχετίζεται με άλλους και στους άλλους να σχετίζονται μαζί του», αναγνωρίζοντας ωστόσο ότι ο εκπαιδευτής ταυτόχρονα χρειάζεται να διαθέτει «κύρος, που όμως θα του δοθεί από τους εκπαιδευόμενους», όχι απλά λόγω του ρόλου του. Για να συμβεί αυτό, πρέπει «να κατέχει πολύ καλά και να έχει ερευνήσει σε βάθος το γνωστικό του αντικείμενο», αφού «όσο περισσότερο είναι αυθεντία, τόσο περισσότερη άνεση έχει να ομολογήσει ότι δεν γνωρίζει κάτι…τόσο περισσότερο μπορεί να παραδώσει την εξουσία
» στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διεργασίας. Είναι προφανές ότι ο Jarvis θεωρεί τις μεθόδους και τις τεχνικές διδασκαλίας «όχι πρωτεύουσας σημασίας για να κρίνει κανείς έναν εκπαιδευτή», γιατί «πρώτιστα πρέπει να παρέχουμε ευκαιρίες για μάθηση και αυτό είναι πιο σημαντικό από τις τεχνικές που χρησιμοποιούνται». Αναγνωρίζει βεβαίως ότι οι εκπαιδευτές οφείλουν να κατέχουν και να μπορούν να χρησιμοποιούν ποικίλες εκπαιδευτικές μεθόδους και μέσα, πάντα όμως σε διαπραγμάτευση με τους εκπαιδευόμενους και στο πλαίσιο της σχέσης τους με αυτούς. Εκφράζει, τέλος, τον προβληματισμό και τις επιφυλάξεις του για την υπερβολική ενασχόληση με τις μεθόδους στο πλαίσιο διαφόρων εκπαιδευτικών προγραμμάτων (…) (Jarvis, 2004 & 2005).
O θεσμός των ΣΔΕ στην Ελλάδα και στην Ευρώπη
Β. Νικολοπούλου

(Αποσπάσματα από εισήγηση σε επιμορφωτική συνάντηση εκπαιδευτικών και διευθυντών ΣΔΕ)

   Σύντομο Ιστορικό 

Η πρόταση υλοποίησης του προγράμματος με την επωνυμία «Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας» αναφέρεται για πρώτη φορά στη Λευκή Βίβλο της Ευρωπαϊκής Επιτροπής «Διδασκαλία και Μάθηση: προς μια Κοινωνία της Γνώσης», το Νοέμβριο του 1995.

Στο κείμενο αυτό διατυπώνονται πέντε κύριοι στόχοι:

1. Να ενθαρρυνθεί ο ευρωπαίος πολίτης στην κατάκτηση νέων γνώσεων

2. Το σχολείο να πλησιάσει περισσότερο τον κόσμο των επιχειρήσεων

3. Να καταπολεμηθεί ο κοινωνικός αποκλεισμός

4. Ο ευρωπαίος πολίτης να χρησιμοποιεί με επάρκεια τρεις γλώσσες

5. Η επένδυση στην εκπαίδευση να θεωρείται ισοδύναμη με τις άλλες οικονομικές επενδύσεις.

Προτείνεται λοιπόν από την Ε. Κρεσόν, μέλος της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, να συμπεριληφθούν τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, στα προτεινόμενα προς τα κράτη-μέλη πειραματικά προγράμματα.

Βασικός στόχος των Σχολείων αυτών είναι να περιορίσουν τις ανισότητες και να καταπολεμήσουν μέσω της εκπαίδευσης τον κοινωνικό και οικονομικό αποκλεισμό.

Τα ΣΔΕ στην Ευρωπαϊκή Ένωση: Από τη στιγμή που γίνεται γνωστή η πρόταση της Κρεσόν στα κράτη-μέλη, η Κοινότητα δέχεται 600 αιτήσεις από τις οποίες υλοποιεί αρχικά 13. Δεκατρείς πόλεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης, ανάμεσα τους και η Αθήνα, ξεκινούν ισάριθμα πιλοτικά προγράμματα μεταξύ 1997 – 1999.
Τα ΣΔΕ στην Ελλάδα: Η Ελλάδα υιοθετεί την πρόταση της Ε.Ε. και θεσμοθετεί με το νόμο 2525/97 το Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας, ως ευέλικτο πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων, με το οποίο παρέχεται η δυνατότητα σε όσους διέρρευσαν από το εκπαιδευτικό σύστημα πριν ολοκληρώσουν την υποχρεωτική τους εκπαίδευση, και ως εκ τούτου δεν έχουν τα απαιτούμενα από την αγορά εργασίας προσόντα και δεξιότητες, να συνεχίσουν τις σπουδές τους και να αποκτήσουν τίτλο ισότιμο με το απολυτήριο του Γυμνασίου.

Το 2000 το ΣΔΕ Περιστερίου δέχεται την πρώτη ομάδα εκπαιδευομένων και λειτουργεί ως πιλότος για το όλο πρόγραμμα. 

Σύντομα επιτυγχάνει να ευαισθητοποιήσει την κοινή γνώμη και τα ΜΜΕ. Το 2001 η ΓΓΕΕ, φορέας υπεύθυνος για τη λειτουργία των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας, προχωρεί στην ίδρυση 4 ακόμη ΣΔΕ. 
Η απήχηση του θεσμού είναι μεγάλη. Οι τοπικές κοινωνίες ενημερώνονται με ημερίδες ευαισθητοποίησης. Η καλύτερη διαφήμιση για τα ΣΔΕ είναι οι ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι. Το αίτημα για περισσότερα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας είναι όλο και πιο συχνό. Έτσι, το 2003 ξεκινούν τη λειτουργία τους 12 νέα ΣΔΕ, ενώ σήμερα λειτουργούν σε όλη τη χώρα 58 ΣΔΕ (από τα οποία 8 σε σωφρονιστικά καταστήματα) και 35 παραρτήματα. Τα ΣΔΕ συγχρηματοδοτούνται από το ΕΚΤ (75%) και από εθνικούς πόρους (25%). 
Φορείς διοίκησης:Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας στην Ελλάδα εξαρτώνται από το Υπουργείο Παιδείας Διά Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, ανήκουν στη Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης και λαμβάνουν υπόψη τις ελληνικές ιδιαιτερότητες, όπως ποσοστά αναλφαβητισμού, μαθητικής διαρροής, ανεργίας κ.λπ. 

Στις άλλες ευρωπαϊκές χώρες, όπου το εκπαιδευτικό σύστημα είναι αποκεντρωμένο, οι δήμοι έχουν τη δυνατότητα να ιδρύουν σχολεία.
   Οι Βασικές αρχές των ΣΔΕ

Στα χρόνια που προηγήθηκαν πολλές διαφορετικές προσεγγίσεις επιχειρήθηκαν, σχολεία με διαφορετική φυσιογνωμία και διαφορετικές προτεραιότητες διαμορφώθηκαν. 
Ωστόσο παρά τις όποιες ιδιαιτερότητες των εκπαιδευτικών συστημάτων και τις διαφορετικές προτεραιότητες στην εκπαίδευση ή την κατάρτιση το πρόγραμμα όλων των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας στηρίζεται σε τρεις βασικές αρχές:

1. Ευέλικτα εκπαιδευτικά υλικά που προσαρμόζονται στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των εκπαιδευομένων, ώστε να υποστηρίζουν τον εκπαιδευόμενο στην προσπάθειά του.

2. Προσέγγιση των αναγκών των εκπαιδευομένων συνολικά και όχι εν μέρει εξασφαλίζοντας ένα υποστηρικτικό και δημιουργικό περιβάλλον το οποίο ευνοεί τη μάθηση.

3. Πολυεπιδέξιο εκπαιδευτικό και επιστημονικό δυναμικό, ώστε να μπορεί να ανταποκριθεί στον ιδιαίτερα απαιτητικό ρόλο του εκπαιδευτικού συμβούλου- εμψυχωτή.

Το Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας δεν είναι ένα Γυμνάσιο όπως το τυπικό, που απλώς επαναλαμβάνεται με καθυστέρηση μερικών ετών. Είναι ένα σχολείο με διαφορετικό χαρακτήρα και διαφορετική φιλοσοφία.

Σε τι μοιάζει ένα ΣΔΕ με το Γυμνάσιο; 

Λειτουργεί με ωρολόγιο πρόγραμμα

Οι εκπαιδευτικοί προέρχονται κυρίως από τη Δευτεροβάθμια Εκπ/ση

Η επίδοση των εκπαιδευομένων αξιολογείται

Υπάρχει απουσιολόγιο

Στεγάζεται συχνά σε σχολικά κτίρια

Ο τίτλος σπουδών είναι ισότιμος με το απολυτήριο του Γυμνασίου

Σε τι διαφέρει;
Η διάρκεια της φοίτησης είναι 18 μήνες (δύο διδακτικά έτη)
Οι εκπαιδευόμενοι είναι ενήλικες

Οι εκπαιδευτικοί επιμορφώνονται ειδικά για το πρόγραμμα των ΣΔΕ

Τα μαθήματα είναι ευέλικτα

Η διδασκαλία στηρίζεται στη δυναμική της ομάδας

Τα ενδιαφέροντα και οι εμπειρίες των εκπαιδευομένων αποτελούν σημείο αναφοράς του μαθήματος

Πολλά μαθήματα γίνονται έξω από το σχολείο

Η αξιολόγηση των εκπαιδευομένων είναι περισσότερο ποιοτική
Το Πρόγραμμα Σπουδών στα ΣΔΕ

Ευ. Ανάγνου – Β. Νικολοπούλου
(Αποσπάσματα από εισήγηση με θέμα Το Πρόγραμμα Σπουδών στα ΣΔΕ: Μια εναλλακτική προσέγγιση της γνώσης στο πλαίσιο της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας, Απολογιστικό Συνέδριο ΣΔΕ Β΄ Φάση, 23-24 Ιουνίου 2006, ΥΠΕΠΘ – ΓΓΕΕ- ΙΔΕΚΕ, Αθήνα 2007)
(…) [Φιλοσοφία και πρόγραμμα σπουδών]: Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας ιδρύονται ως μέτρο για την καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού. Όπως σημειώνεται: «Είναι σαφές, ότι στους σχεδιασμούς της Ευρωπαϊκής Επιτροπής ο κίνδυνος της αμετάκλητης περιθωριοποίησης και του κοινωνικού αποκλεισμού συναρτάται αφενός με το υποβαθμισμένο κοινωνικο-οικονομικό περιβάλλον, αφετέρου με το χαμηλό επίπεδο βασικών γνώσεων, με τις αρνητικές σχολικές εμπειρίες, με την έλλειψη επαγγελματικής εξειδίκευσης, καθώς και με την αδυναμία ουσιαστικής συνεχιζόμενης κατάστασης… Ειδικότερα, σκοπός των ΣΔΕ είναι η ένταξη στον κόσμο της εργασίας υποεκπαιδευμένων νέων που είναι κοινωνικά αποκλεισμένοι ή κινδυνεύουν από κοινωνικό αποκλεισμό.» (Βεργίδης 2003:10). (…)
Στην υπόλοιπη Ευρώπη το βάρος αντίστοιχων σχολείων δόθηκε στην κατάρτιση, ενώ στην Ελλάδα στην εκπαίδευση (βλ. νόμος 2525/1997). Ανεξάρτητα όμως από αυτό, και απ΄ το ότι οι ιδιαιτερότητες του κάθε σχολείου εξαρτώνται σε μεγάλο βαθμό από τις τοπικές και εθνικές συνθήκες, υπάρχει ένας βασικός πυρήνας χαρακτηριστικών που είναι ανάγκη να είναι παρών στη φυσιογνωμία κάθε ΣΔΕ:  

· Η συνεργασία με τοπικές αρχές, κοινωνικές υπηρεσίες, οργανισμούς και τον ιδιωτικό τομέα

· Μια διδακτική και συμβουλευτική προσέγγιση εστιασμένη στις ανάγκες, επιθυμίες και ικανότητες των εκπαιδευομένων 

· Ενθάρρυνση της ενεργού μάθησης.

· Ευέλικτα διδακτικά προγράμματα 

· Ένας κεντρικός ρόλος για την απόκτηση των δεξιοτήτων στις ΤΠΕ και τις νέες τεχνολογίες .

· Συνολική και όχι μερική προσέγγιση των αναγκών των εκπαιδευομένων.

Λαμβάνοντας, λοιπόν, υπόψη την ελληνική πραγματικότητα διαμορφώθηκαν οι Προδιαγραφές Σπουδών για τα ΣΔΕ. Έτσι, δομήθηκε ένα Πρόγραμμα Σπουδών, το οποίο βασίζεται στην αρχή των πολυγραμματισμών και όχι σε ένα αυστηρά προκαθορισμένο, κεντρικά σχεδιασμένο Αναλυτικό Πρόγραμμα. Ο όρος γραμματισμός δεν περιορίζεται στην ικανότητα κατανόησης του γραπτού λόγου, αλλά κυρίως αφορά την ικανότητα κριτικής αποτίμησης διαφόρων τύπων λόγου, παραγωγής διαφόρων ειδών λόγων, καθώς και την ικανότητα λειτουργίας του ατόμου σε διάφορες επικοινωνιακές συνθήκες, χρησιμοποιώντας γλωσσικά και μη γλωσσικά κείμενα (Χατζησσαβίδης, 2003). Η έννοια των πολυγραμματισμών (multiliteracies)  αφορά την ποικιλία των μορφών κειμένου που σχετίζονται με τις τεχνολογίες των πολυμέσων, καθώς και την ποικιλομορφία και πολυτροπικότητα κειμένων που παράγονται σε μια πολυπολιτισμική και πολύγλωσση κοινωνία (Χατζησαββίδης, 2003 β).
Με αυτόν τον τρόπο το βάρος μετατοπίζεται από τις μεταφραζόμενες σε γνωστικά αντικείμενα ακαδημαϊκές και επιστημονικές γνώσεις (με τρόπο όμως που αγνοεί το χώρο, το χρόνο και τον άνθρωπο) στις ανάγκες: ανάγκες του εκπαιδευόμενου, της τοπικής κοινωνίας, της εποχής, της αγοράς εργασίας. Η ακαδημαϊκή γνώση δεν απαξιώνεται φυσικά, αλλά στόχος είναι «…η απόκτηση δεξιοτήτων, οι οποίες βεβαίως περνούν από επιστημονική γνώση (κάποιες φορές επιπέδου ακαδημαϊκού σχολείου) αλλά με άξονα πάντοτε τον άνθρωπο που κάνει χρήση αυτής της γνώσης» (Χοντολίδου, 2003:77).

Και αυτό γιατί τώρα η πρόκληση είναι διαφορετική. «Φαίνεται σαν η εκπαίδευση να έπρεπε να επικεντρωθεί σε κάτι άλλο πέρα από ικανότητες και γνώση και θα έπρεπε καλύτερα να υποστηρίξει ευέλικτες παρά σταθερές ταυτότητες. Θα πρέπει να παρέχει κοινωνικές ικανότητες. Από την άλλη πλευρά θα ήταν λάθος να θεωρήσουμε ότι οι τεχνικές δεξιότητες και οι γνώσεις έχουν χάσει τη σημασία τους. Αυτό που χρειάζεται να μάθουμε είναι πώς θα διαχειριζόμαστε και θα συσχετίζουμε τις δεξιότητες, τις ικανότητες και τις γνώσεις σε κοινωνικά πλαίσια, μαζί με άλλους ανθρώπους.» (Olesen, 2006:16). Έτσι, στο πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ αξιοποιούνται «…τα καλύτερα στοιχεία της Κριτικής Παιδαγωγικής». Και ενώ αφετηρία είναι η διάγνωση των αναγκών των εκπαιδευομένων στόχος είναι ο κριτικός γραμματισμός τους, ο οποίος δεν αποτελεί το τέλος μιας πορείας αλλά «μια διαδικασία κατά την οποία οι ανθρώπινες υπάρξεις μπορούν να αυξήσουν απεριόριστα τις κριτικές και δημιουργικές τους ικανότητες.» (Χοντολίδου, 2003: 40) 
Μέσα σε μια τέτοια πορεία, λοιπόν, είναι δύσκολο να οργανωθεί ένα αυστηρό συγκεκριμένο πλαίσιο δραστηριοτήτων και μια ύλη σαφής και προδιαγεγραμμένη που θα απορρέουν από στόχους αυστηρά καθορισμένους σε κεντρικό επίπεδο. Εξάλλου τέτοιες πρακτικές δεν μπορεί παρά να θυμίζουν σχήματα στα οποία οι εκπαιδευόμενοι έχουν χάσει την εμπιστοσύνη τους. Αντίθετα, μέσα από ένα ανοιχτό πλαίσιο που επιτρέπει να επαναπροσδιορίζονται συνεχώς οι στόχοι, να τροποποιείται το περιεχόμενο ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των εκπαιδευομένων, να αλλάζουν αναλόγως οι μέθοδοι, έτσι μόνον προσεγγίζεται η δυναμική μάθηση, η ανακαλυπτική μάθηση, η ανάπτυξη μεταγνωστικών δεξιοτήτων ( μαθαίνω πώς να μαθαίνω).

Και εφόσον μιλάμε για ένα Πρόγραμμα Σπουδών ευέλικτο, βασισμένο στις ανάγκες των εκπαιδευομένων και τη φιλοσοφία των πολυγραμματισμών, δεν μπορεί παρά αυτό, στο επίπεδο της παιδαγωγικής πρακτικής, να στηρίζεται σε μεθόδους διδασκαλίας που να επιτρέπουν τη βιωματική προσέγγιση της γνώσης, την ομαδοσυνεργατική μάθηση, τα σχέδια δράσης, τις διαθεματικές προσεγγίσεις. Παρόμοιες καινοτόμοι μέθοδοι διδασκαλίας δεν ευνοούν μονάχα τον κριτικό γραμματισμό των εκπαιδευομένων και την ολιστική μάθηση που είναι το ζητούμενο στις μέρες μας, αλλά βοηθούν και να μην ταυτιστεί η δεύτερη ευκαιρία με την τραυματική εμπειρία που είχαν πολλοί από τους εκπαιδευόμενους στο τυπικό σχολείο, στηρίζοντας ταυτόχρονα τη πορεία προς την ανάκτηση της αυτοεκτίμησής τους. «Δημιουργώντας και όχι απομνημονεύοντας γνώση, ο ενήλικος κατανοεί και τη σημασία αυτής της διαδικασίας, καθώς βρίσκει κλειδιά που τον βοηθούν καταρχήν να ερμηνεύσει και να κατανοήσει την εμπειρία του και ίσως σε ένα δεύτερο στάδιο να τη μοιραστεί με τους συνεκπαιδευόμενους, στοιχείο που θα του επιτρέψει να την εμπλουτίσει, να τη διευρύνει κι ίσως να την αντιμετωπίσει και πιο κριτικά». (Τσάφος – Χοντολίδου, 2003:42 ) 

Τα βασικά λοιπόν κείμενα που αποτέλεσαν τις Προδιαγραφές Σπουδών και συντάχθηκαν με βάση τη θεωρία των πολυγραμματισμών είναι στην ουσία κείμενα που περιγράφουν το πλαίσιο και όχι αυστηρά το περιεχόμενο και δίνουν τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να τα αξιοποιήσει σχεδιάζοντας ο ίδιος το περιεχόμενο του γραμματισμού του ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών του αλλά και των συνθηκών που αναπτύσσονται στη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς και τις ιδιαίτερες τοπικές συνθήκες του στενού αλλά και του ευρύτερου συγκειμένου του σχολείου.

Οι γραμματισμοί που αποτελούν τον κορμό του προγράμματος είναι οι εξής: Ελληνική Γλώσσα, Μαθηματικά, Πληροφορική, Αγγλικά, Κοινωνική Εκπαίδευση, Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, Αισθητική Αγωγή, Στοιχεία Φυσικών Επιστημών και Τεχνολογίας. Σε όλους τους επιμέρους γραμματισμούς στο πρόγραμμα των επιμέρους ΣΔΕ, λαμβάνεται υπόψη το γνωστικό και εμπειρικό υπόβαθρο των εκπαιδευομένων και καταβάλλεται προσπάθεια να συνδεθούν οι προσφερόμενες γνώσεις και δεξιότητες με τις απαιτήσεις και τις ανάγκες της καθημερινότητάς τους. Το Πρόγραμμα Σπουδών έχει σχεδιαστεί έτσι, ώστε να ακολουθούνται «..παιδαγωγικές προσεγγίσεις που εστιάζουν στις ατομικές ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και τις ικανότητες των εκπαιδευομένων» (Υ.Α. 2373/2003, άρθρο 3.3.β.). Οι εκπαιδευόμενοι των ΣΔΕ διέρρευσαν από το σχολικό δίκτυο της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, όπως φαίνεται από σχετική έρευνα (Βεργίδης, 2003: 44-51), για λόγους που σχετίζονται α) με την οικογένεια, β) με τους ίδιους και γ) με το σχολείο. Η δεύτερη κατηγορία συνδέεται, σε αρκετές περιπτώσεις με την τρίτη. Σχετικά επισημαίνεται: «Τόσο η έλλειψη αυτοπεποίθησης όσο και ενδιαφέροντος για το σχολείο, παρά το γεγονός ότι αφορούν τους εκπαιδευόμενους, ωστόσο έχουν την αφετηρία τους στη λειτουργία του υπαρκτού σχολείου
» (Βεργίδης, 2003 β: 390). Στην τρίτη κατηγορία (διαρροή για λόγους που σχετίζονται με το σχολείο) εντάσσονται, μεταξύ άλλων, και «…τρία σοβαρά ζητήματα που σχετίζονται με τα ενδοσχολικά αίτια της σχολικής διαρροής: i. Δυσκολίες στα μαθήματα ii. Κακές σχέσεις με τους καθηγητές iii. Αναποτελεσματική διδασκαλία» (Βεργίδης, 2003: 50). Το πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ έχει σχεδιαστεί με έναν τέτοιο τρόπο, ώστε να κάνει το σχολείο ελκυστικό για τους εκπαιδευόμενους, να δομείται με τον εκπαιδευόμενο στο κέντρο της μαθησιακής διεργασίας, υποκείμενο στη διαδικασία της μάθησης και ενεργό συνδιαμορφωτή της και με μια παιδαγωγική προσέγγιση ευέλικτη και συμβατή τόσο με τις αρχές τις εκπαίδευσης ενηλίκων, όσο και με τα χαρακτηριστικά του ΣΔΕ.  

Είναι πολύ σημαντικό να τονίσουμε ότι τα μαθήματα δεν είναι περιχαρακωμένα στα όρια του αντίστοιχου επιστημονικού πεδίου, αλλά αντίθετα προτιμώνται οι διαθεματικές προσεγγίσεις και οι συνδιδασκαλίες. Μάλιστα, τα σχέδια δράσης (projects) είναι οργανικό στοιχείο του προγράμματος σπουδών και του σχολείου. Έτσι, ενθαρρύνεται η ενεργός συμμετοχή του εκπαιδευομένου και η ανακαλυπτική μάθηση, η βιωματική μάθηση.

 Έχουμε, λοιπόν, ένα πρόγραμμα που κατά τον Bernstein  είναι συγχωνευμένο με ασθενέστερη περιχάραξη και ταξινόμηση
. Με αυτό εννοούμε αφενός ότι εκπαιδευτικός και εκπαιδευόμενος ελέγχουν αρκετά την επιλογή, την οργάνωση, το βηματισμό και τη χρονική διάταξη της ύλης που προσφέρεται και προσλαμβάνεται και αφετέρου ότι είναι ασθενέστερη η διαφύλαξη των συνόρων μεταξύ των περιεχομένων των επιμέρους αντικειμένων (Bernstein, 1991:67-69).

Τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα των εκπαιδευομένων καλύπτονται και με τα εργαστήρια τα οποία οργανώνονται και στα οποία συμμετέχουν ανάλογα με τις προτιμήσεις τους. Η θεματική αυτών είναι ευρεία και ταυτόχρονα είναι μια ευκαιρία για σύνδεση του σχολείου με την τοπική κοινωνία, καθώς παρέχεται η δυνατότητα  να προσφέρουν τις γνώσεις και την εμπειρία τους προσκεκλημένοι συνεργάτες από τον χώρο της εργασίας, του πολιτισμού, της τοπικής κοινότητας.

Ενίσχυση των εκπαιδευομένων σε γνωστικά αντικείμενα επίσης μπορεί να προσφερθεί με τη μορφή εξατομικευμένης στήριξης, αλλά και ενισχυτικής διδασκαλίας.

[Προφίλ και ρόλος του εκπαιδευτικού]: Το πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ προσδιορίζει και απαιτεί ένα κομβικής σημασίας ρόλο για τον εκπαιδευτικό. Όπως επισημαίνεται στα συμπεράσματα σχετικής έρευνας: «…ο ρόλος των εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ δεν συνίσταται μόνο στην οργάνωση και μετάδοση γνώσεων. Επεκτείνεται στην προετοιμασία, την οργάνωση και την αξιολόγηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στην εμψύχωση της ομάδας των εκπαιδευομένων, στη διαπραγμάτευση των αναγκών τους και στη δημιουργία θετικού παιδαγωγικού κλίματος. Ο εκπαιδευτικός των ΣΔΕ χρειάζεται επίσης να έχει επίγνωση των δυνατοτήτων και των περιορισμών του και δεξιότητες/ικανότητες αντιμετώπισης πολύπλοκων -ενδεχομένως και συγκρουσιακών- καταστάσεων. Στο διευρυμένο ρόλο των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ περιλαμβάνεται, επιπλέον, η σύνδεση της εκπαίδευσης με τον κόσμο της εργασίας και την τοπική κοινωνία» (Βεργίδης, 2003 α: 59-60). Και όπως διαβάζουμε σε επίσημο κείμενο της Ευρωπαϊκής Επιτροπής ο ρόλος των εκπαιδευτικών είναι να υποστηρίζουν και να ενισχύουν τους εκπαιδευόμενους οι οποίοι είναι οι ίδιοι υπεύθυνοι για την εκπαίδευσή τους. « Η ικανότητα και το θάρρος για την ανάπτυξη και την εφαρμογή ανοικτών και ευρείας συμμετοχής μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης θα πρέπει να γίνει βασική επαγγελματική δεξιότητα για τους εκπαιδευτικούς.» 
Ο εκπαιδευτικός, με αφετηρία τη διάγνωση των μαθησιακών αναγκών του εκπαιδευομένου, και με τη συμπαράσταση  των συντονιστών των γραμματισμών συνδιαμορφώνει το πρόγραμμα σπουδών. Έτσι, όπως άλλωστε προβλέπεται και από τον κανονισμό λειτουργίας των ΣΔΕ, οι σύλλογοι διδασκόντων διαμορφώνουν με βάση τις προδιαγραφές και τις εγκυκλίους του ΙΔΕΚΕ το ετήσιο πρόγραμμα σπουδών (Υ.Α. 2373/2003, άρθρο 4.2.α). Το πρόγραμμα σπουδών, συνεπώς, μετατρέπει τον εκπαιδευτικό από εντολοδόχο και διεκπεραιωτή σε ενεργό συνδιαμορφωτή, εκπαιδευτή και ταυτόχρονα ερευνητή, εμψυχωτή. Οι  εκπαιδευτικοί διαπραγματεύονται τη γνώση που φέρνουν οι μαθητές επηρεάζοντας τα περιεχόμενα της εκπαιδευτικής πράξης με μια προσέγγιση βιωματική και με εργαλεία την έρευνα, τη συζήτηση και τη χρήση διαφορετικών μεθόδων έκφρασης και επικοινωνίας. Αλλά και οι ενήλικοι μαθητές εκφράζουν τις ανάγκες τους και με τη βοήθεια των εκπαιδευτών οργανώνουν, κατανοούν και αποκτούν πλουσιότερη γνώση. (Μάνθου, 2006:34)

Ο σύλλογος διδασκόντων υποστηρίζεται τόσο από τον περιφερειακό σύμβουλο εκπαίδευσης όσο και από τον διευθυντή. Σε σχετική έρευνα φαίνεται ότι οι διευθυντές  σε πολλές περιπτώσεις «…στηρίζουν τους εκπαιδευτικούς στο έργο τους: μεριμνώντας γι’ αυτούς, παρέχοντάς τους υποστήριξη στη διδακτική πράξη, ενθαρρύνοντας την πρωτοβουλία» (Ανάγνου, 2006: 78). Στην ίδια έρευνα διακρίνεται ο ενεργός ρόλος που αναλαμβάνουν διευθυντές «…προς την κινητοποίηση των εκπαιδευτικών και την προώθηση πρωτοβουλιών που δίνουν έναν «ανοικτό» χαρακτήρα στο σχολείο, ένα χαρακτήρα που απομακρύνεται από το συμβατικό σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί δεν αντιμετωπίζονται ως υφιστάμενοι και διεκπεραιωτές, όπως συνήθως συμβαίνει στα τυπικά σχολεία, αλλά με μια νέα οπτική» (ό.π., 79). Οι διευθυντές, δηλαδή, συντελούν στη δημιουργία και ενίσχυση των προϋποθέσεων εκείνων που θα επιτρέψουν την ανάπτυξη του προγράμματος σπουδών σύμφωνα με τις προδιαγραφές και τις αρχές που προαναφέρθηκαν. 

Η σύνδεση με την τοπική κοινωνία είναι ένα θεμελιακό συστατικό των ΣΔΕ, γι’ αυτό και τα ΣΔΕ «…συμπράττουν και επιδιώκουν να συνεργάζονται με όλους τους σχετικούς κοινωνικούς φορείς, τόσο για την ευαισθητοποίηση των κοινωνικών ομάδων στις οποίες απευθύνεται το πρόγραμμα των σχολείων, όσο και στην υλοποίηση του προγράμματος σπουδών» (Υ.Α. 2373/2003, άρθρο 3.3.α.).

Τέλος, οι συμβουλευτικές υπηρεσίες (σύμβουλος σταδιοδρομίας και σύμβουλος ψυχολόγος) αφενός υλοποιούν την αρχή της συνολικής υποστήριξης των εκπαιδευομένων και τους βοηθούν να υπερπηδήσουν τα όποια εμπόδια παρουσιάζονται στη διάρκεια της εκπαιδευτικής τους πορείας και αφετέρου συνδέουν το σχολείο τόσο με την αγορά εργασίας, όσο και με την τοπική κοινωνία.

Αυτό που κυρίως επιδιώκεται μέσα από το πρόγραμμα σπουδών είναι η ανάπτυξη των μεταγνωστικών στρατηγικών και δεξιοτήτων των εκπαιδευομένων, η τόνωση της αυτοεκτίμησης, η ενεργός συμμετοχή στην κοινωνία και τη ζωή, ιδιαίτερα σήμερα που η παγκοσμιοποίηση και η τεχνολογική και πληροφοριακή επανάσταση διευρύνουν τον κίνδυνο περιθωριοποίησης και κοινωνικού αποκλεισμού. (…)
Εκπαιδευτική Διαδικασία στα ΣΔΕ

(Από το Εκπαιδευτικό Υλικό για την Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ, ό.π.)

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ ΕΝΟΤΗΤΑΣ
   Βασικά βήματα

Η σπουδαιότητα διερεύνησης των εκπαιδευτικών αναγκών της ομάδας-στόχου για το σχεδιασμό και τη διεξαγωγή του εκπαιδευτικού προγράμματος στο οποίο αυτή θα συμμετέχει είναι θεμελιώδους σημασίας. Η διαδικασία ανίχνευσης των σημαντικών δεδομένων και των ιδιαίτερων αναγκών των εκπαιδευομένων, που θα καλύψει το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, επηρεάζει, αφενός, τον καθορισμό του περιεχομένου του, σε συνάφεια με το πλαίσιο και τις Προδιαγραφές Σπουδών των ΣΔΕ, και τη δημιουργία κατάλληλων εκπαιδευτικών στόχων, και, αφετέρου, βοηθά στην πρόβλεψη των εκπαιδευτικών τεχνικών και μέσων που θα εφαρμοστούν.

Η διαδικασία του σχεδιασμού, είτε αφορά μια διδακτική ενότητα είτε  ένα ολόκληρο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, αποτελείται από βασικά βήματα τα οποία συνδέονται στενά μεταξύ τους και το ένα επηρεάζει το άλλο. Μια συνοπτική περιγραφή των βημάτων είναι η εξής:

· Μελέτη και αξιοποίηση των διαθέσιμων πληροφοριών, για να εντοπιστούν οι παράγοντες που διαμορφώνουν το πλαίσιο ανάπτυξης των διδακτικών δραστηριοτήτων κατά τη διδασκαλία των μαθημάτων της διδακτικής ενότητας

· Διατύπωση των στόχων της διδακτικής ενότητας

· Καθορισμός και  οργάνωση του περιεχομένου της διδακτικής ενότητας

Η εφαρμογή των παραπάνω διαδοχικών βημάτων οδηγεί στην ολοκληρωμένη ανάπτυξη μιας διδακτικής ενότητας ή πολλών ενοτήτων, που στο σύνολό τους αποτελούν ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να έχει υπόψη του ότι απαιτείται ευελιξία σε ένα πρόγραμμα ενηλίκων. Αυτό σημαίνει ότι όσο κι αν έχει προηγηθεί ένας ιδιαίτερα λεπτομερής σχεδιασμός της διδακτικής ενότητας, η επιτυχημένη διεξαγωγή της θα κριθεί από το κατά πόσο ο ίδιος είναι ικανός να αναπροσαρμόζει αυτά που έχουν ήδη σχεδιαστεί, όταν κρίνει ότι κάτι τέτοιο θα οδηγήσει στην ομαλότερη επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων και στην κάλυψη των εξατομικευμένων αναγκών των εκπαιδευομένων.   

   Σχεδιασμός εκπαιδευτικών στόχων

Μετά τη διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών, ακολουθεί η δημιουργία των εκπαιδευτικών στόχων. Ένα από τα σημαντικότερα ζητήματα που αφορά τη διαδικασία του εκπαιδευτικού σχεδιασμού είναι το αποτέλεσμα  που επιθυμούμε να επιτύχουν οι εκπαιδευόμενοι σε σχέση με το γραμματισμό σε κάθε γνωστικό αντικείμενο. Η δημιουργία εκπαιδευτικών στόχων, αν και είναι διαδικασία χρονοβόρα, είναι ιδιαίτερα σημαντική, γιατί καθορίζει τόσο τις διδακτικές ενότητες και την αλληλουχία τους, όσο και την επιλογή των εκπαιδευτικών τεχνικών. Επομένως, εάν οι στόχοι δεν είναι ξεκάθαροι, ενδέχεται να αγνοηθούν σημαντικά στοιχεία του προγράμματος και κυρίως οι εκπαιδευτικές ανάγκες των εκπαιδευομένων.     
Σκοπός και στόχοι: Η διαφορά μεταξύ του γενικού σκοπού ενός προγράμματος και των επιμέρους στόχων του είναι σημαντικό να επισημανθεί. Ο σκοπός ενός προγράμματος εκπαίδευσης είναι μια γενική δήλωση προθέσεων και δεν είναι απαραίτητο να αναφέρεται στα αναμενόμενα αποτελέσματα με σαφή και αναλυτικό τρόπο. Αντίθετα, οι στόχοι μιας διδακτικής ενότητας αναφέρονται στα επιδιωκόμενα αποτελέσματα  της διδασκαλίας της με σαφή και αναλυτικό τρόπο. 

Κρίνεται σκόπιμο οι στόχοι που διαμορφώνονται για ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα να χωρίζονται σε τρία βασικά επίπεδα: α) σ’ αυτούς που αφορούν τις γνώσεις που θα λάβουν οι εκπαιδευόμενοι από το πρόγραμμα, β) σ’ αυτούς που αφορούν τις ικανότητες που θα αναπτύξουν οι εκπαιδευόμενοι μετά τη λήξη του προγράμματος, και γ) σ’ αυτούς που αφορούν τις στάσεις που θα υιοθετήσουν οι εκπαιδευόμενοι για το αντικείμενο στο οποίο εκπαιδεύονται. Η ταξινόμηση αυτή των εκπαιδευτικών στόχων είναι βασισμένη στις αρχές της ψυχολογίας της συμπεριφοράς και διατυπώθηκε από τον B. Bloom και τους συνεργάτες του (Χασάπης, Δ., 2000). 

Οι στόχοι στο επίπεδο γνώσεων σχετίζονται με όλα εκείνα τα δεδομένα που θα λάβει ως πληροφόρηση ο εκπαιδευόμενος από το πρόγραμμα και θα καταχωρίσει στη μνήμη του για μελλοντική χρήση. Οι στόχοι στο επίπεδο ικανοτήτων είναι οι δυνατότητες που θα αναπτύξει ο εκπαιδευόμενος μετά τη λήξη του προγράμματος ώστε να μπορεί να αξιοποιεί τεχνογνωσία, δεξιότητες, προσόντα ή γνώσεις που θα τον βοηθήσουν να διαχειρίζεται με επιτυχία τόσο οικείες όσο και νέες επαγγελματικές καταστάσεις και απαιτήσεις (Cedefop, 2002). Οι στόχοι στο επίπεδο στάσεων είναι οι αξίες και γενικά οι προδιαθέσεις που θα αναπτύξουν ή θα αποκτήσουν οι εκπαιδευόμενοι, οι οποίες θα επηρεάζουν τις προτιμήσεις και τη συμπεριφορά τους για ορισμένα πρόσωπα, πράγματα ή καταστάσεις (Γιαννακοπούλου, 2006).

Ο προσδιορισμός των εκπαιδευτικών στόχων επηρεάζει την επιλογή των διδακτικών ενοτήτων που θα συμπεριληφθούν στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, καθώς και την αλληλουχία τους, την επιλογή των τεχνικών κ.λπ. Τέλος, είναι απαραίτητο οι εκπαιδευτικοί στόχοι να είναι απόλυτα σαφείς και συγκεκριμένοι, προκειμένου να μπορέσει ο εκπαιδευτής να ρυθμίσει αναλόγως τη διάρκεια του εκπαιδευτικού προγράμματος και ταυτόχρονα να καθησυχάσει τους εκπαιδευομένους, να τους βοηθήσει να περιορίσουν την αντίστασή τους στο νέο και στην αλλαγή, και να δομήσουν την εμπλοκή τους στην εκπαιδευτική διεργασία (Courau, 2000). Για την εξασφάλιση της σαφήνειας κατά τη δημιουργία εκπαιδευτικών στόχων η Courau προτείνει οι στόχοι να εκφράζονται με τη χρήση κατάλληλων ρημάτων για το κάθε επίπεδο, ενώ υποστηρίζει ότι η ύπαρξη εκπαιδευτικών στόχων σε τρία επίπεδα κρίνεται απαραίτητη προκειμένου ένα πρόγραμμα να θεωρηθεί ολοκληρωμένο. Παραδείγματα κατάλληλων ρημάτων δίνονται στη συνέχεια: 
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   Σχεδιασμός περιεχομένου διδακτικών ενοτήτων

Κάθε εκπαιδευτικό πρόγραμμα (αποτελείται από ένα σύνολο διδακτικών ενοτήτων. Ανάλογα με τη διάρκεια του προγράμματος, την ομάδα στην οποία απευθύνεται και τους επιμέρους εκπαιδευτικούς στόχους του, διαιρείται σε διδακτικές ενότητες, οι οποίες χαρακτηρίζονται από αλληλουχία προκειμένου να καλύψουν τις εκπαιδευτικές ανάγκες των συμμετεχόντων αλλά και τους συνολικούς εκπαιδευτικούς στόχους του προγράμματος. 

Ο καθορισμός και η οργάνωση των διδακτικών ενοτήτων αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της διαδικασίας σχεδιασμού ενός εκπαιδευτικού προγράμματος. Για την εξασφάλιση της επιτυχημένης διαίρεσης ενός προγράμματος σε διδακτικές ενότητες απαιτείται η πολύ καλή γνώση του αντικειμένου από τον εκπαιδευτικό, αλλά και η διαρκής διασύνδεσή τους με τους εκπαιδευτικούς στόχους του προγράμματος. Η Courau (2000) επισημαίνει ότι πολλοί εκπαιδευτές ενηλίκων παρασύρονται από τη γνώση που έχουν για το αντικείμενο και παραβλέπουν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι, καθώς και τους γενικούς στόχους του προγράμματος και επεξεργάζονται ένα ακατάλληλο αναλυτικό πρόγραμμα.

Ο αριθμός των διδακτικών ενοτήτων, η μείωση ή η αύξησή τους, οι λεπτομέρειες ή όχι, όλα αυτά επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό από τους εκπαιδευομένους, από το θέμα και από τους συνολικούς στόχους του προγράμματος.
   Εκπαιδευτικές τεχνικές

Οι εκπαιδευτικές τεχνικές είναι το σύνολο των δραστηριοτήτων που βοηθούν τον εκπαιδευτικό να επιτύχει τους επιμέρους εκπαιδευτικούς στόχους ενός προγράμματος ή μιας διδακτικής ενότητας, με την ενεργοποίηση της συμμετοχής των εκπαιδευομένων και την κάλυψη των ατομικών και ομαδικών αναγκών τους. Μερικές από τις βασικότερες εκπαιδευτικές τεχνικές, που συχνά συναντά κανείς σε προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων και που θα μελετήσουμε στη συνέχεια είναι οι:
· Εισήγηση και Εμπλουτισμένη εισήγηση

· Καταιγισμός ιδεών

· Εργασία σε ομάδες

· Παιχνίδι ρόλων

· Προσομοίωση

· Μελέτη περίπτωσης

· Επίδειξη

 Εισήγηση και Εμπλουτισμένη εισήγηση: Συνήθως η πρώτη εκπαιδευτική τεχνική που έρχεται στο μυαλό μας όταν κάποιος μας ρωτήσεις ποιες τεχνικές εφαρμόζουμε ή γνωρίζουμε γενικότερα, είναι η εισήγηση, ίσως γιατί στην Ελλάδα είναι η τεχνική στην οποία έχουμε παραδοσιακά εκτεθεί περισσότερο. Η εισαγωγή και χρήση καινούριων, και κυρίως πιο συμμετοχικών, τεχνικών είχε ως αποτέλεσμα την άσκηση κριτικής διεθνώς (Dewey, Kolb, Silberman, Brookfield κ.ά.) στην τεχνική της εισήγησης, αλλά και τον εντοπισμό της αναγκαιότητας να εμπλουτιστεί –στην περίπτωση που κρίνεται η χρήση της απαραίτητη– με συμμετοχικές δραστηριότητες.  

Μερικά από τα μειονεκτήματα που κατά καιρούς έχουν εκφραστεί για την τεχνική της εισήγησης, όταν αυτή είναι παρατεταμένη και έχει σχεδιαστεί ερήμην των αναγκών των εκπαιδευομένων, είναι η παθητικότητα των εκπαιδευομένων, η μείωση συγκέντρωσης των ακροατών μετά από 15-20 λεπτά κ.λπ. Όμως, η εισήγηση αποτελεί ακόμη και σήμερα μία από τις βασικές εκπαιδευτικές τεχνικές, γιατί, αν ακολουθήσει κανείς τις βασικές προϋποθέσεις μιας καλής εισήγησης μπορεί να έχει πολλά θετικά αποτελέσματα. Επομένως, το ζητούμενο είναι να γνωρίζουμε σε ποιες περιπτώσεις θεωρείται καταλληλότερη και να είμαστε σε θέση να βελτιώσουμε τη χρήση της. 
Μερικοί λόγοι για τους οποίους μπορεί κάποιος να επιλέξει τη χρήση της εισήγησης έναντι κάποιας άλλης περισσότερο ενεργητικής τεχνικής είναι όταν: α) ο εκπαιδευτικός νιώθει την ανάγκη να παρουσιάσει τις προσωπικές του απόψεις στην εκπαιδευόμενη ομάδα, β) όταν έχει να μεταδώσει γρήγορα πληροφορίες. Σ’ αυτές τις περιπτώσεις μπορεί να την εμπλουτίσει με ενεργητικές τεχνικές για να αποφευχθεί η πλήξη (Τσιμπουκλή & Φίλλπς, 2008).
 Καταιγισμός ιδεών (brainstorming): Στην ουσία πρόκειται για ένα μόνο μέρος μιας διαδικασίας επίλυσης προβλημάτων (Jaques, 2000). Η τεχνική του καταιγισμού ιδεών είναι κατάλληλη για την πολυεπίπεδη εξέταση ενός ζητήματος ή μιας κεντρικής έννοιας με την παρακίνηση των εκπαιδευομένων να προβούν σε ελεύθερη, αυθόρμητη έκφραση ιδεών. Ο εκπαιδευτικός ζητάει από τους εκπαιδευομένους να προτείνουν ατομικά όσο περισσότερες ιδέες μπορούν σε μια ερώτηση που τους θέτει. Τους ενθαρρύνει να επιστρατεύσουν τη φαντασία τους και να εκφραστούν με γρήγορο ρυθμό, αυθόρμητα, ο ένας μετά τον άλλον, με τη μορφή «καταιγισμού». Δεν έχει σημασία αν γνωρίζουν το θέμα. Ζητούμενο είναι να συμβάλουν στην εξέταση του ζητήματος με όποια ιδέα έρχεται στο μυαλό τους, έστω και αν μοιάζει φανταστική ή απραγματοποίητη (Κόκκος, 2005, Jaques, 2000). Όσο παρουσιάζονται οι ιδέες δεν γίνεται κριτική. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να φροντίσει να νιώσουν όλοι οι εκπαιδευόμενοι άνετα να συμμετάσχουν στη συζήτηση και να μην πλατειάσει ο καταιγισμός. Ο εκπαιδευτικός τέλος ζητά από τους εκπαιδευομένους να σχολιάσουν και να αξιολογήσουν τις απόψεις που κατέθεσαν, τις οποίες έχει σημειώσει στον πίνακα πιστά, χωρίς να υποδεικνύει τίποτα, ενώ προσπαθεί να τις ταξινομήσει σε κατηγορίες για να τις αξιοποιήσει, να τις συνθέσει (Κόκκος, 2005) και να τις συνδέσει με τους στόχους της ενότητας.
Εργασία σε ομάδες: Οι ομάδες εργασίας μπορούν να πραγματοποιηθούν οποιαδήποτε στιγμή στη διάρκεια του προγράμματος. Είναι ιδιαίτερα αποτελεσματικές σε στιγμές που η εκπαιδευόμενη ομάδα παρουσιάζει σημάδια κόπωσης (π.χ. αργά το απόγευμα ή μετά το μεσημεριανό φαγητό) και χρειάζεται να ενεργοποιηθεί το ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων. Ο προσδιορισμός των ομάδων (πώς θα χωριστούν, πόσα μέλη σε κάθε ομάδα) μπορεί να γίνει είτε από τον εκπαιδευτή, είτε τυχαία, είτε με προσωπική επιλογή των εκπαιδευομένων. (Βλ. παρακάτω και Ομαδοσυνεργατική μέθοδο)
Παιχνίδι ρόλων: Το παιχνίδι ρόλων έχει την έννοια της αναπαράστασης μιας συνάντησης ή μιας σχέσης στο πλαίσιο ενός δεδομένου σεναρίου, με σκοπό την κατανόηση μιας εμπειρίας σε σχέση με μια κατάσταση ή ένα πρόβλημα και την εξάσκηση των ικανοτήτων που απαιτούνται για την επίλυσή του (Jaques, 2005). Είναι μια από τις τεχνικές που μπορεί να χρησιμοποιήσει ένας εκπαιδευτικός προκειμένου να εξασφαλίσει τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων του κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διεργασίας. Στο παιχνίδι ρόλων οι εκπαιδευόμενοι εισέρχονται σε μια «θεατρική κατάσταση» η οποία παρέχει την ευκαιρία να «παιχτούν» και να βιωθούν αληθινές καθημερινές περιστάσεις σε προστατευμένο εκπαιδευτικό περιβάλλον, μέσα στο οποίο επιτρέπονται η δοκιμή, τα λάθη, η εξάσκηση. Το παιχνίδι ρόλων μέσω της ανατροφοδότησης που παρέχει στους εκπαιδευομένους εμπεριέχει εκπαιδευτικά οφέλη που στοχεύουν στη βελτίωση και ανάπτυξη των επιθυμητών συμπεριφορών και ικανοτήτων που εξετάζονται στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Κατά το παιχνίδι ρόλων οι εκπαιδευόμενοι υποδύονται ρόλους, που συνδέονται με μια εξεταζόμενη κατάσταση στον επαγγελματικό ή στον κοινωνικό τομέα, για να κατανοήσουν βαθύτερα τόσο την κατάσταση όσο και τις αντιδράσεις τους απέναντί της. Η εκπαιδευτική αυτή τεχνική εφαρμόζεται κυρίως όταν επιδιώκεται η ανάλυση προβληματικών η συγκρουσιακών καταστάσεων, που αφορούν στις ικανότητες, στις στάσεις, στην επικοινωνία, στη συμπεριφορά, (Κόκκος, 1998). 
Προσομοίωση: Η προσομοίωση απαιτεί ένα σενάριο που να απεικονίζει απλοποιημένα την πραγματικότητα (Jaques, 2005).  Η προσομοίωση αποτελεί ένα είδος παιχνιδιού ρόλων, όμως διαφέρει στο ότι οι εκπαιδευόμενοι δεν εισέρχονται σε μία «θεατρική κατάσταση». Δεν υποδύονται κάποια πρόσωπα, όπως στο παιχνίδι ρόλων, αλλά απλώς συμμετέχουν σε μια νοητή και, κατά το δυνατόν, ρεαλιστική αναπαράσταση μιας κατάστασης, προσπαθώντας να σκεφτούν όπως θα σκέφτονταν τα «πραγματικά» πρόσωπα που αφορά η κατάσταση (π.χ. οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να εξετάσουν καταστάσεις και να εκφέρουν απόψεις σαν να ήταν στελέχη επιχειρήσεων, υπάλληλοι σε κάποια υπηρεσία κ.ά.). Κατά τα άλλα, τα στάδια και οι κανόνες λειτουργίας της προσομοίωσης είναι τα ίδια με του παιχνιδιού ρόλων (Κόκκος, 1999). Μια άλλη διαφορά της προσομοίωσης από το παιχνίδι ρόλων έγκειται στο ότι η προσομοίωση, ειδικά όταν αφορά την εκπαίδευση για τη χρήση κάποιου μηχανήματος (π.χ. τραπεζική συναλλαγή σε προσομοιωμένο ταμείο τραπεζικού καταστήματος ή προσομοιωμένες ασκήσεις κατά την εκπαίδευση για χρήση υπολογιστή) μπορεί να γίνει από κάθε εκπαιδευόμενο ξεχωριστά (Courau, 2000).

Μελέτη περίπτωσης: Η μελέτη περίπτωσης είναι κατά μία έννοια ένα είδος προσομοίωσης, στην οποία η εμπειρία παρουσιάζεται έμμεση και συμπυκνωμένη (Jaques, 2000). Η τεχνική της μοιάζει με την εργασία σε ομάδες, κυρίως όταν η ολομέλεια, προκειμένου να μελετήσει ένα σενάριο, χωρίζεται σε μικρότερες ομάδες. Κύριο χαρακτηριστικό της είναι ότι πρόκειται για μια σύνθετη άσκηση για την οποία απαιτείται πολύ περισσότερος χρόνος για να ολοκληρωθεί, εφόσον η διερεύνηση του θέματος-προβλήματος συνήθως χρειάζεται να είναι πολύπλευρη. Επίσης, ένα άλλο σημείο στο οποίο διαφέρει από την εργασία σε ομάδες είναι πως δεν ενδείκνυται να εφαρμόζεται στην αρχή του προγράμματος, αλλά όταν έχει διερευνηθεί ένα θέμα και οι εκπαιδευόμενοι έχουν ήδη αναπτύξει κάποιες πρώτες γνώσεις για το γνωστικό αντικείμενο. Κατά τη μελέτη περίπτωσης προετοιμάζεται και δίνεται στους εκπαιδευομένους ένα περιστατικό, πραγματικό ή φανταστικό, που σχετίζεται με το θέμα που εξετάζεται στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Οι εκπαιδευόμενοι συγκροτούν ομάδες προκειμένου να διερευνήσουν σε βάθος το σενάριο και να προτείνουν λύσεις ή να απαντήσουν σε συγκεκριμένα ερωτήματα που έχουν τεθεί ή και να ασκήσουν κριτική σε λύσεις που ήδη παρουσιάζονται, και να προτείνουν δικές τους λύσεις για το εξεταζόμενο πρόβλημα. Το βασικό της πλεονέκτημα είναι ότι εξασφαλίζει ανεκτικότητα απέναντι στις διαφορετικές απόψεις και προσφέρει συνεκτική γνώση (Jaques, 2005). 

Επίδειξη: Κατά την τεχνική της επίδειξης ο εκπαιδευτικός επιδεικνύει ο ίδιος στην πράξη τα δεδομένα του γνωστικού αντικειμένου που εξετάζεται (π.χ. μια έννοια, ένα εργαλείο, μια συσκευή, μια διαδικασία, πληροφοριακό υλικό, κ.λπ). Κατά τη διάρκεια της επίδειξης ή αμέσως μόλις την ολοκληρώσει,  ο εκπαιδευτής φροντίζει να εμπλέξει ενεργά τους εκπαιδευομένους έτσι ώστε και οι ίδιοι να αισθανθούν, να δουν, να ακούσουν ή να αγγίξουν το σχετικό αντικείμενο της εκπαίδευσης, επαναλαμβάνοντας τα οποιαδήποτε βήματα έχουν εξεταστεί.   
   Κριτήρια επιλογής εκπαιδευτικών τεχνικών  

Α. Ο εκπαιδευτικός σκοπός του προγράμματος: Προκειμένου να επιτευχθεί ο εκπαιδευτικός σκοπός ενός προγράμματος, χρειάζεται να εφαρμοστούν συγκεκριμένες εκπαιδευτικές τεχνικές. Για παράδειγμα, αν σκοπός είναι να καλυφθεί σε σύντομο χρονικό διάστημα ένα μαθησιακό αντικείμενο, η εισήγηση (σε συνδυασμό με καταιγισμό ιδεών ή συζήτηση) είναι πιθανότητα η ενδεδειγμένη τεχνική. Αν, αντίθετα, σκοπός είναι να μάθουν οι εκπαιδευόμενοι να ανακαλύπτουν με τις δικές τους δυνάμεις μια γνωστική περιοχή, ώστε να υπάρχει εξέλιξη της διαδικασίας της μάθησης και μετά το τέλος του προγράμματος, τότε θα προτιμηθούν οι συμμετοχικές τεχνικές.

Β. Η υφή του μαθησιακού αντικειμένου: Συχνά το είδος και οι απαιτήσεις του μαθησιακού αντικειμένου καθιστούν απαραίτητη τη χρήση μιας συγκεκριμένης εκπαιδευτικής τεχνικής. Για παράδειγμα, αν το μαθησιακό αντικείμενο αφορά την παρουσίαση μεθοδολογικών οδηγιών, κατάλληλη τεχνική είναι η εισήγηση. Αν όμως οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να εμπεδώσουν τις θεωρητικές γνώσεις που προσέλαβαν, τότε πιο ενδεδειγμένες τεχνικές είναι λ.χ. η μελέτη περίπτωσης, η επίδειξη, η εργασία σε ομάδες, η προσομοίωση, το παιχνίδι ρόλων. Οι δύο τελευταίες τεχνικές προσφέρονται ιδιαίτερα όταν οι εκπαιδευόμενοι χρειάζεται να αναδιαμορφώσουν στάσεις σχετικά με ζητήματα συμπεριφοράς.
Γ. Οι μαθησιακοί τρόποι και τα εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων: Ο ιδιαίτερος τρόπος με τον οποίο μαθαίνει κάθε εκπαιδευόμενος, οι εμπειρίες του και οι προτιμήσεις που έχει ο καθένας αναφορικά με τις διάφορες εκπαιδευτικές τεχνικές, πρέπει να ληφθούν υπόψη στο σχεδιασμό της εκπαιδευτικής στρατηγικής, ώστε αυτή να αντιστοιχεί στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων.
Δ. Οι ικανότητες και η στάση του εκπαιδευτικού: Δεν έχουν όλοι οι εκπαιδευτικοί την ίδια ικανότητα εφαρμογής των διαφόρων εκπαιδευτικών τεχνικών. Για παράδειγμα, δεν μπορούν όλοι να πραγματοποιήσουν μια περιεκτική εισήγηση ή να συντονίσουν ένα παιχνίδι ρόλων. Αυτό, βέβαια, δεν πρέπει να αποθαρρύνει έναν εκπαιδευτικό να δοκιμάσει νέες εκπαιδευτικές τεχνικές. Μαθαίνουμε πολλά πειραματιζόμενοι προσπαθώντας να εμπλουτίσουμε τις τεχνικές μας και κυρίως λαμβάνοντας υπόψη τις αξιολογικές κρίσεις των εκπαιδευομένων μας αναφορικά με τις τεχνικές που χρησιμοποιούμε.

Ε. Το μαθησιακό κλίμα: Δεν είναι σκόπιμο να εφαρμόζονται όλες οι τεχνικές σε κάθε φάση της ζωής της εκπαιδευόμενης ομάδας. Κάθε ομάδα έχει τα δικά της χαρακτηριστικά και διανύει μια μοναδική πορεία με διαφορετικές φάσεις και σε κάθε φάση διαμορφώνεται το ανάλογο μαθησιακό κλίμα. Για παράδειγμα, αν το κλίμα χαρακτηρίζεται από επιφυλακτικότητα, δεν είναι σκόπιμο να εφαρμοστεί το παιχνίδι ρόλων, αλλά είναι προτιμότερες η μελέτη περίπτωσης, η επίδειξη. Αντίστροφα, αν μια ομάδα βρίσκεται σε φάση σύνθεσης, ενδείκνυται η χρήση τεχνικών όπως παιχνίδι ρόλων, προσομοίωση.  

Στ. Ο διαθέσιμος χρόνος / η χρονική στιγμή: Ο χρόνος διάρκειας ενός εκπαιδευτικού προγράμματος ή μιας διδακτικής ενότητας υπαγορεύει πολλές φορές τη χρήση ορισμένων εκπαιδευτικών τεχνικών. Για παράδειγμα, αν ο χρόνος είναι περιορισμένος, σκόπιμο είναι να αποφευχθεί μια απαιτητική μελέτη περίπτωσης. Προτιμότερο είναι να γίνει μια καλά προετοιμασμένη άσκηση ή μια μεστή εισήγηση. Μια άλλη παράμετρος είναι η χρονική στιγμή. Δεν είναι σκόπιμο να γίνει εισήγηση μετά το μεσημεριανό φαγητό γιατί η ικανότητα παρακολούθησης των εκπαιδευομένων είναι μειωμένη. Προτιμότερες τεχνικές είναι το παιχνίδι ρόλων και η εργασία σε ομάδες, οι οποίες ενεργοποιούν το ενδιαφέρον.

Ζ. Οι διαθέσιμοι πόροι: Ορισμένες φορές τα όρια του προϋπολογισμού ενός εκπαιδευτικού προγράμματος αποτελούν ανασταλτικό παράγοντα στην εφαρμογή κάποιων τεχνικών. Π.χ. για να χρησιμοποιηθεί επίδειξη, χρειάζεται ενδεχομένως εργαστήριο, για το σχολιασμό ενός παιχνιδιού ρόλων, είναι αναγκαία η βιντεοσκόπηση κ.ο.κ.
ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΒΙΩΜΑΤΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ 
   Βιωματικότητα και συνεργασία στη μάθηση

Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων επιβάλλουν την υιοθέτηση βιωματικών διδακτικών μεθόδων που τους εμπλέκουν στη διαδικασία της μάθησης, ενθαρρύνοντας την ενεργητική συμμετοχή τους μέσω της έρευνας και της ανάλυσης των βιωμάτων τους, της αναζήτησης νέας γνώσης και της αποφυγής της απομνημόνευσης. Ο όρος βιωματική μάθηση αναφέρεται στο σύνολο των μεθόδων και τεχνικών που στη βιβλιογραφία αποδίδονται με όρους «όπως: ενεργητική μάθηση, μάθηση μέσω πράξης, εμπειρική μάθηση, συμμετοχική εκπαίδευση, experiential learning, active training, κ.λπ.» (Φίλλιπς Ν., 2004).

Όπως έχει αναλυθεί από πολλούς θεωρητικούς της εκπαίδευσης ενηλίκων, θεμελιώδη ρόλο στη μάθησή τους διαδραματίζουν τα βιώματα και η εμπειρία τους καθώς και η ενεργητική συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία (βλ. π.χ. Lindeman, 1961, Knowles, 1980, Kolb, 1984, στο Φίλλιπς, 2004). Φυσικά το ζητούμενο ήταν και παραμένει το πώς μπορούν να συνδεθούν τα βιώματα με τη μάθηση με αποτελεσματικό τρόπο και ποιες διδακτικές μέθοδοι και τεχνικές είναι οι πλέον πρόσφορες γιατί ακριβώς συμβάλλουν στην επίτευξη αυτού του στόχου. Κοινά αποδεκτό είναι ότι η ενεργητική συμμετοχή προωθείται με μεθόδους και τεχνικές που αναπτύσσουν την αλληλεπίδραση μεταξύ του εκπαιδευτικού και των εκπαιδευομένων καθώς και μεταξύ των ίδιων των εκπαιδευομένων (Κόκκος, 1999).

Οι πιο πρόσφορες μέθοδοι βιωματικής και ανακαλυπτικής μάθησης που κατά προτίμηση χρησιμοποιούνται στα ΣΔΕ και γενικότερα σε προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων είναι η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία (ή  εργασία σε ομάδες) και τα σχέδια δράσης (ή projects), που προάγουν ταυτόχρονα, εκτός των άλλων, τη συμμετοχικότητα και τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευομένων και μεταξύ των εκπαιδευτικών και των εκπαιδευομένων, καθώς και μια σειρά τεχνικές, όπως το παιχνίδι ρόλων, η μελέτη περίπτωσης κ.ά. Παράλληλα, υιοθετούνται μια σειρά δραστηριότητες που διεξάγονται είτε στο χώρο του σχολείου είτε έξω από τους τοίχους της τάξης ή ακόμα και του σχολείου, δραστηριότητες όπως συμμετοχή σε ομάδες-εργαστήρια ποικίλων δράσεων, εκπαιδευτικές επισκέψεις σε τόπους πολιτιστικής αναφοράς ή άντλησης γενικά γνώσης, κ.ά.
Διαθεματική/διεπιστημονική προσέγγιση της γνώσης

Με τον όρο διαθεματική ή διεπιστημονική
 προσέγγιση ενός θέματος  εννοούμε μια μορφή διδακτικής προσέγγισης της γνώσης κατά την οποία το περιεχόμενό της ενιαιοποιείται και αποκτά το χαρακτήρα εργαστηριακής και ευρηματικής μορφής. Με άλλα λόγια, το περιεχόμενό της δεν αφορά ξεχωριστά μαθήματα, αυστηρά περιχαρακωμένα το καθένα, αλλά καταστάσεις μάθησης που προσεγγίζουν τη γνώση ως κάτι ενιαίο και αδιαίρετο. Η διαθεματική προσέγγιση απαιτεί μέθοδο εργασίας που χαρακτηρίζεται από την αυτενέργεια των εκπαιδευομένων, τη φυσική εποπτεία τους και την ανάπτυξη προβληματισμού από τους ίδιους. Τα στοιχεία αυτά συντελούν ώστε η μάθηση να αποβαίνει σφαιρική και βιωματική (Θεοφιλίδης, 1987, 12). Επομένως, με βάση την αποσαφήνιση του όρου, καταργούνται τα επιμέρους μαθήματα/γνωστικά αντικείμενα και στη θέση τους αναπτύσσεται μια διδακτική διαδικασία κατά την οποία ένα θέμα προσεγγίζεται από διάφορες οπτικές με τη συνεργασία εκπαιδευτικών διαφορετικών ειδικοτήτων.

Ο εκπαιδευτικός, εφαρμόζοντας διεπιστημονικές/διαθεματικές προεκτάσεις στη διδασκαλία του γνωστικού αντικειμένου του,  επιλέγει για την προσέγγισή του την πιο πρόσφορη διδακτική μέθοδο και τεχνική, από τη μετωπική διδασκαλία έως την ομαδοσυνεργατική, από τον καταιγισμό ιδεών έως τα μελέτη περίπτωσης και το παιχνίδι ρόλων, από τη δραματοποίηση έως το σχέδιο εργασίας, και οργανώνει το μάθημά του συνδυάζοντας τις περισσότερες φορές δυο και τρεις διαφορετικές τεχνικές.
Διαθεματικές/διεπιστημονικές συνδιδασκαλίες (με τη συνεργασία εκπαιδευτικών διαφορετικών γραμματισμών) 

Με τον τρόπο αυτό προσεγγίζονται θέματα που απαιτούν τη συνεισφορά δύο ή περισσότερων επιστημονικών κλάδων (CIDREE, 1999). Στο επίκεντρο τίθεται το υπό εξέταση διαθεματικό/διεπιστημονικό αντικείμενο και προσεγγίζεται από την οπτική διαφορετικών κλάδων και με την παρουσία στην τάξη εκπαιδευτικών διαφορετικών ειδικοτήτων. Στόχος είναι η σφαιρική ενημέρωση, η ευαισθητοποίηση και η πρόσληψη από τους εκπαιδευομένους του συγκεκριμένου θέματος ως ενιαίου υπό εξέταση αντικειμένου. Η πρόκληση είναι να αναζητηθούν και να εξευρεθούν τρόποι συνάρθρωσης των διαφορετικών διδακτικών αντικειμένων. Είναι προφανές ότι απαιτείται καλή συνεργασία και επικοινωνία των εκπαιδευτικών, μεγάλη προετοιμασία και ομαδική προσέγγιση, προγραμματισμός και ευελιξία σε όλα τα στάδια, από την προετοιμασία έως την ολοκλήρωση της διδασκαλίας με την αξιολόγησή της.

Η διαθεματική/διεπιστημονική συνδιδασκαλία μπορεί να αναπτυχθεί με ποικίλες μεθόδους και τεχνικές (μετωπική, ομαδοσυνεργατική, σχεδίων εργασίας/project, κ.ά.) και ολοκληρώνεται με τη σύνθεση μιας εργασίας από τους εκπαιδευομένους, ατομικής ή ομαδικής, ή με μια επίσκεψη σε κάποιο χώρο αν σκοπός της διδασκαλίας ήταν η προετοιμασία επίσκεψης, ή με τη δημιουργία ενός τελικού προϊόντος, αν είχε επιλεγεί η μέθοδος των σχεδίων εργασίας.

Η διάρκεια αυτού του είδους των συνδιδασκαλιών ποικίλλει, από 2-3 διδακτικές ώρες έως την επέκταση και το άπλωμά τους σε πολύ περισσότερες, ανάλογα με το θέμα και το ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων.

Η ΜΕΘΟΔΟΣ ΤΩΝ ΣΧΕΔΙΩΝ ΕΡΓΑΣΙΑΣ Ή PROJECT
Ο όρος σχέδιο εργασίας (project) δηλώνει την ανάπτυξη σχεδίων-έργων κάθε μορφής και σε διάφορα πεδία, θεωρητικό, πρακτικό, επιστημονικό, τεχνικό, με διάρκεια που ποικίλλει από μερικές ώρες ως μερικά χρόνια.

Στη διδακτική πράξη είναι ένας τρόπος ομαδικής διδασκαλίας στην οποία συμμετέχουν όλα τα μέλη μιας ομάδας ή τάξης. Ο σχεδιασμός του μαθήματος γίνεται με ευθύνη της ομάδας και στοχεύει στην ολοκλήρωση κάποιου  έργου ή/και στη λύση ενός προβλήματος όχι κατ’ ανάγκην μαθηματικού. Επομένως ολοκληρώνεται με τη δημιουργία ενός τελικού έργου/προϊόντος. Βασική αρχή της φιλοσοφίας των ΣΔΕ και γενικότερα της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι η μεταφορά του βάρους από τη διδασκαλία στη μάθηση και στην ανακάλυψη τόσο από τους εκπαιδευομένους όσο και από τους εκπαιδευτικούς. Με βάση αυτή την παιδαγωγική αρχή, μια αποτελεσματική μέθοδος που θα μπορούσε να εξυπηρετήσει τους σκοπούς της εκπαίδευσης, οι οποίοι κινούνται γύρω από τους άξονες «μαθαίνουμε στους εκπαιδευομένους πώς να μαθαίνουν» και τους καθοδηγούμε ώστε να αξιοποιήσουν την αποκτημένη γνώση και εμπειρία, είναι η μέθοδος project. 

Θεωρείται και  είναι πολύ πρόσφορη για ενήλικες, εφόσον προϋποθέτει την ανάληψη πρωτοβουλίας εκ μέρους των εκπαιδευομένων, προϋποθέτει την ανακαλυπτική μάθηση, την ομαδική εργασία, την εξατομίκευση της διδασκαλίας, την επέκταση της εργασίας πέρα από τη μία διδακτική ώρα, την τελική παρουσίασή της, την αλλαγή του ρόλου του εκπαιδευτή από κύριου καθοδηγητή σε συντονιστή και εμψυχωτή της διαδικασίας. Με τη μέθοδο αυτή  ευνοείται η παραγωγή πρωτότυπου υλικού, προάγεται η έρευνα στο πεδίο (στην περίπτωση των ΣΔΕ πεδίο είναι η τοπική κοινωνία) ή στις βιβλιοθήκες και στο διαδίκτυο, μειώνεται στο ελάχιστο η απόσταση μεταξύ ζωής και σχολείου, καθώς «Το project βασίζεται σε δύο πολύ σημαντικές αρχές: αυτήν της κοινωνικής συσχέτισης και αλληλεπίδρασης και αυτήν της διεπιστημονικότητας» (Χοντολίδου, 2000, 51). 

Μπορεί να εφαρμοστεί: 

· Στο πλαίσιο ενός μαθήματος 

· Με συνεργασία δύο ή περισσότερων επιστημονικών κλάδων

· Με συνεργασία όλων των επιστημονικών κλάδων

Η διάρκεια ενός σχεδίου εργασίας μπορεί να είναι από 2-3 διδακτικές ώρες έως ένα διδακτικό έτος. Έτσι, μιλάμε για μικρά σχέδια εργασίας ή projects, για μεσαία και για μεγάλα διαθεματικά. Ανεξάρτητα από τη διάρκειά του η διαδικασία και τα βήματα που ακολουθούνται, καθώς και οι αρχές οργάνωσής του είναι οι ίδιες.
Σχηματική πορεία για την πραγματοποίηση ενός σχεδίου δράσης (project):

· Πρωτοβουλία, ιδέα, σκέψη, πρόταση από έναν ή περισσότερους εκπαιδευομένους ή εκπαιδευτικούς / Ανταλλαγή απόψεων σχετικά με την πρωτοβουλία/πρόταση 

· Συγκρότηση της ομάδας

· Συζήτηση και οριοθέτηση του  θέματος και καθορισμός των στόχων του

· Σχεδιασμός, οργάνωση και προγραμματισμός των εργασιών

· Χωρισμός σε υποομάδες και ανάληψη συγκεκριμένων καθηκόντων

· Πραγματοποίηση των εργασιών με ομαδική ή ατομική εργασία

· Πιθανή συνάντηση και αλληλοενημέρωση / Πιθανή αναπροσαρμογή στόχων και δραστηριοτήτων

· Ολοκλήρωση των εργασιών / Περάτωση τελικού προϊόντος

· Παρουσίαση και Αξιολόγηση

Κριτήρια επιλογής των θεμάτων: Κατά τη διαδικασία εντοπισμού και επιλογής των θεμάτων, καταβάλλεται προσπάθεια να εκμαιεύονται θέματα από τους εκπαιδευομένους, χωρίς βέβαια να αποκλείονται και προτάσεις από τους εκπαιδευτικούς. Τα θέματα που επιλέγονται τελικά καλό είναι να πληρούν τα παρακάτω κριτήρια:

· Να είναι ελκυστικά στους εκπαιδευομένους

· Να προσφέρονται για διαχωρισμό σε επιμέρους θεματικές περιοχές που να καλύπτουν ποικίλους τομείς ενδιαφερόντων

· Να έχουν ικανοποιητική χρονική διάρκεια

· Να έχουν στο μέτρο του δυνατού βιωματικό χαρακτήρα
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού: Κατά την εφαρμογή των σχεδίων εργασίας ο εκπαιδευτικός συμμετέχει αναλαμβάνοντας έναν πολυσύνθετο ρόλο.

· Συντονίζει τους εκπαιδευομένους και τις ομάδες

· Ενθαρρύνει και εμψυχώνει 

· Προωθεί την αυτενέργεια και τη συνεργασία

· Παρέχει κίνητρα και ευκαιρίες για ανάληψη πρωτοβουλιών

· Δημιουργεί και διατηρεί δημοκρατικό και συμμετοχικό κλίμαΌλα αυτά σημαίνουν ότι ο εκπαιδευτικός δρα ως συντονιστής, ως συνεργάτης, ως συνερευνητής παρέχοντας κάθε δυνατή βοήθεια χωρίς να προκαταλαμβάνει τις αποφάσεις και τις δράσεις των εκπαιδευομένων. Κατά τη διαδικασία υλοποίησης του σχεδίου εργασίας, είναι δυνατόν να χρησιμοποιηθούν διάφορες διδακτικές τεχνικές, εργαλεία και μέσα που μπορεί να θεωρηθούν αναγκαία και χρήσιμα. 
Η οργάνωση της ομάδας: Προϋποθέτει ορισμένους κανόνες και βασικές αρχές που λίγο πολύ ισχύουν γενικά για τη λειτουργία κάθε ομάδας κατά την εφαρμογή της εργασίας σε ομάδες ή ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. Καλό είναι πάντως πριν αρχίσει η υλοποίηση του όποιου σχεδίου εργασίας, να διατεθεί χρόνος για την αλληλογνωριμία των μελών της και για το μεταξύ τους δέσιμο. Στη συνέχεια, τα μέλη της ομάδας χωρίζονται σε υποομάδες και η καθεμιά αναλαμβάνει ένα συγκεκριμένο επιμέρους τμήμα του ευρύτερου θέματος. Κατά διαστήματα η ομάδα συναντάται σε ολομέλεια και αλληλοενημερώνονται τα μέλη της για την πορεία των εργασιών. Επίσης προγραμματίζονται τα περαιτέρω βήματα, αναθεωρούνται πιθανόν οι αρχικοί στόχοι κ.ο.κ. Συνήθως ένα μέλος της ομάδας αναλαμβάνει εκ περιτροπής την τήρηση ημερολογίου δραστηριοτήτων. 

Αξιολόγηση: Η ομάδα καλείται να εκτιμήσει την αξία των αποτελεσμάτων της δουλειάς της, να εξετάσει αν οι στόχοι υλοποιήθηκαν και αν το αποτέλεσμα ήταν το ζητούμενο. Εντοπίζονται λάθη, αίτια αποτυχίας, αναζητούνται αμέλειες και παραλείψεις στην επιμέρους συμπεριφορά ατόμων και υποομάδων. Με αυτή τη διαδικασία η ομάδα αναπτύσσει κριτική ματιά απέναντι στο έργο της και καλλιεργεί την κριτική ικανότητα των μελών της. Τα μέλη της ομάδας, μετά την περάτωση του έργου, θα κληθούν να διατυπώσουν τις απόψεις τους γραπτά ή προφορικά, σε μια διαδικασία αυτοαξιολόγησης της συνολικής πορείας και των αποτελεσμάτων της δουλειάς τους. Οι επαιδευτικοί-συντονιστές αξιολογούν επίσης τα μέλη της ομάδας περιγράφοντας τη συμμετοχή του καθενός.

Μετά την ολοκλήρωσή των μεγάλων διαθεματικών σχεδίων εργασίας, οι ομάδες καλούνται να παρουσιάσουν τη διαδικασία και το αποτέλεσμα της δουλειάς τους ενώπιον όλου του σχολείου ή και ευρύτερου κοινού, πολλές φορές αυτοαξιολογώντας την. 
   ΟΜΑΔΟΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΜΕΘΟΔΟΣ
Ορισμός: Είναι η μέθοδος της οργάνωσης των εκπαιδευομένων σε ομάδες. Η μέθοδος αυτή δεν περιορίζεται σε έναν εναλλακτικό τρόπο προσφοράς ή οικοδόμησης της νέας γνώσης, αλλά προάγει το κλίμα συνεργασίας και την ανακαλυπτική μάθηση. Έχει ευρύτερη αναπτυξιακή και κοινωνικοπολιτική αποστολή, γιατί επιδιώκει την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων της συνεργασίας και της αυτονομίας-χειραφέτησης.

Αποκέντρωση της εξουσίας του διδάσκοντος: Η εξουσία του εκπαιδευτικού εκχωρείται σταδιακά με τρεις κυρίως τρόπους: α) με την ανάληψη ρόλων από τα μέλη της ομάδας, β) με την ανάληψη αρμοδιοτήτων συλλογικής αυτορρύθμισης και γ) με την ανάληψη αρμοδιοτήτων συλλογικής αυτορρύθμισης της μάθησης.

α) Η ομάδα λειτουργεί ιεραρχικά αλλά  επιμερίζει την εξουσία της σε όλα τα μέλη μέσα από συλλογικές δραστηριότητες και εναλλασσόμενους ρόλους. Βασική αρχή που δεν πρέπει να παραβιάζεται είναι ότι όλα τα μέλη έχουν ρόλους που εναλλάσσονται. Οι ρόλοι αυτοί είναι: 
Συντονιστής: διευθύνει τη συζήτηση και ανακεφαλαιώνει τα συμπεράσματα. Φροντιστής: εξηγεί και βοηθάει τους πιο αδύνατους

Γραμματέας-αναγνώστης: διαβάζει κείμενα εργασιών, οδηγιών και γράφει την κοινή εργασία. 

Εμψυχωτής: Επαινεί την προσπάθεια, τις ιδέες και την οποιαδήποτε θετική συμβολή στο κοινό έργο της ομάδας.

Υπεύθυνος εργασίας: Διανέμει το υλικό, ελέγχει αν όλοι κατανόησαν τι πρέπει να κάνουν και αν έχουν αρχίσει το έργο τους, υπενθυμίζει τα βήματα που πρέπει να γίνουν για την ολοκλήρωση της εργασίας.

Παρατηρητής: Καταγράφει το είδος και τη συχνότητα συμμετοχής του κάθε μέλους, ώστε στο τέλος της εργασίας να είναι δυνατή η αξιολόγηση της λειτουργικότητας της ομάδας.
β) Απώτερος στόχος  της ομαδοσυνεργατικής μεθόδου είναι η δημιουργία σε όλα τα μέλη αισθημάτων προσωπικής ευθύνης αλλά και στάσεων ταύτισης με την ομάδα. Αυτό επιτυγχάνεται με το να δέχεται ο εκπαιδευτής μόνο συλλογικές ερωτήσεις, και όχι ατομικές και με το να αναλάβει η ομάδα αρμοδιότητες και ευθύνες για την επίλυση προβλημάτων συμπεριφοράς.  
γ) Ο εκπαιδευτικός, με τη λογική της φθίνουσας καθοδήγησης, δίνει όλο και περισσότερες αρμοδιότητες στους εκπαιδευομένους να συμμετέχουν σε όλες τις φάσεις της διδακτικής διαδικασίας, από τον καθορισμό των στόχων και την επιλογή διδακτικού υλικού μέχρι την αυτοαξιολόγηση.
Γενικές παρατηρήσεις: Η ομαδοσυνεργατική μέθοδος απαιτεί την ύπαρξη συγκεκριμένων κοινωνικών δεξιοτήτων, που δεν πρέπει να θεωρούνται δεδομένες αλλά να διδάσκονται. Αυτές είναι: 

· Προσεκτική ακρόαση και εκ περιτροπής συμμετοχή στη συζήτηση

· Χαμηλόφωνη συζήτηση

· Ενεργοποίηση και συντονισμό της προσοχής όλων

· Ακριβής διατύπωση ερωτημάτων σχετικών με τις διαθέσιμες πληροφορίες

· Παραδοχή και συνεπαγωγή μιας άποψης

· Αίτηση για βοήθεια, για κατανομή και σύνθεση συλλογικού έργου, για ανάθεση ρόλων, για εύρεση συμβιβαστικών λύσεων, για αυτοαξιολόγηση και ετεροαξιολόγηση
Στην ομαδοσυνεργατική ο εκπαιδευτικός έχει δύο επιλογές: α. Να αναθέσει κοινό θέμα σε όλες τις ομάδες (οικονομία χρόνου). Στο τέλος, πρέπει να γίνεται σύνδεση των επιμέρους μερών και σύνοψη των συμπερασμάτων. Η συζήτηση στη φάση αυτή είναι δύσκολη και γίνεται με ευθύνη και συντονισμό του εκπαιδευτικού. Μπορεί να γίνει και σε μονόλογο από τον εκπαιδευτικό. β. Να αναθέσει διαφορετικό θέμα στις ομάδες. 

Πλεονεκτήματα της ομαδοσυνεργατικής μεθόδου: Δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτή να διαθέσει περισσότερο χρόνο στην ομάδα από όσο θα διέθετε σε κάθε εκπαιδευόμενο μεμονωμένα και να διαθέτει περισσότερο χρόνο στους εκπαιδευομένους που παρουσιάζουν αδυναμίες.
***************************************
Περιγραφική Αξιολόγηση στα ΣΔΕ
(Από το Εκπ/κό Υλικό για την Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ, ό.π.)

ΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ
   Σκοπός της αξιολόγησης 

Η αξιολόγηση είναι ιδιαίτερα σημαντική διαδικασία καθώς συνδέεται άμεσα με το σκοπό της εκπαίδευσης και επηρεάζει αποφασιστικά  τη διδακτική  πρακτική. Η αξιολόγηση δεν είναι μια απλή υποχρέωση ή διεκπεραίωση για τους εκπαιδευτικούς, αλλά αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καίριο και αποφασιστικό για την πραγμάτωση των σκοπών και των στόχων του προγράμματός τους. 

Ο A. Rogers (1999) θεωρεί την αξιολόγηση απαραίτητη σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων για τους παρακάτω λόγους:

· Για την απόδοσή μας ως εκπαιδευτών

· Για το σχεδιασμό καινούριων στρατηγικών, επιλογών και προτεραιοτήτων

· Για να μαθαίνουμε

Οι Noye & Pivetau (1999) αναφέρουν ότι «τα πρόσωπα που εκπαιδεύονται χρειάζεται να πληροφορηθούν για την πρόοδο που πραγματοποιούν και για τα κενά που πρέπει να καλύψουν. Κατά συνέπεια, η αξιολόγηση αποτελεί μέρος της εκπαίδευσης και θεωρείται απαραίτητο να εμφανίζεται διαρκώς στην παιδαγωγική διαδικασία». Ο εκπαιδευτικός «ενδιαφέρεται για την αξιολόγηση για τρεις λόγους: α) έχει ανάγκη να ξέρει αν οι στόχοι κατακτήθηκαν στο τέλος των μαθημάτων, β) χρησιμοποιεί τη συνεχή αξιολόγηση στη διάρκεια των μαθημάτων ως ρυθμιστικό μέσο, γ) από την αξιολόγηση συνάγει συμπεράσματα για να βελτιώσει την πρακτική του».

Ο σκοπός επομένως της αξιολόγησης που εφαρμόζεται στα ΣΔΕ και βρίσκεται σε συνάφεια με τη γενικότερη φιλοσοφία της εκπαίδευσης ενηλίκων και με τις αρχές της Κριτικής Παιδαγωγικής είναι να βοηθήσει τον εκπαιδευόμενο να μαθαίνει καλύτερα και τον εκπαιδευτικό να διδάσκει καλύτερα. Με άλλα λόγια στοχεύει να δώσει πληροφορίες για την ατομική πορεία των εκπαιδευομένων και για το έργο των εκπαιδευτικών και του σχολείου συνολικά, να υποστηρίξει και να βοηθήσει το εκπαιδευτικό έργο (διδασκαλία και μάθηση),  να δώσει κατευθύνσεις για τις περαιτέρω επιλογές του εκπαιδευτικού προγράμματος.
   Μοντέλα αξιολόγησης

Το κυρίαρχο μοντέλο εκπαιδευτικής αξιολόγησης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι το μοντέλο της αριθμητικής (ποσοτικής) αξιολόγησης των αποτελεσμάτων, που αποσκοπεί στην αποτίμηση της ατομικής επίδοσης των μαθητών και στον έλεγχο του βαθμού ανταπόκρισής τους στο προκαθορισμένο και πραγματοποιούμενο αναλυτικό πρόγραμμα και που αποτέλεσμά του είναι «η ρητή ή άρρητη σύγκριση και ιεραρχική τοποθέτηση των μαθητών είτε μεταξύ τους είτε με βάση νόρμες και κριτήρια που θέτει το αναλυτικό πρόγραμμα» (Σολομών Ι., 1998). Η αδιάκοπη σύγκριση τροφοδοτεί τον ανταγωνισμό και τη διάκριση, δημιουργώντας αναπόφευκτα επιτυχημένους και αποτυχημένους μαθητές στην εκπαιδευτική διαδικασία. Το σοβαρότερο όμως είναι ότι αυτός ο τύπος αξιολόγησης αδυνατεί να δώσει τεκμηριωμένα στοιχεία για την ερμηνεία των αδυναμιών και των ελλείψεων της διδασκαλίας σ’ όλες τις φάσεις της εξέλιξής της. Αν μια αξιολόγηση δεν επηρεάζει τη διαμόρφωση της διδασκαλίας, πολύ δύσκολα προάγει και τη βελτίωσή της (Λάμνιας, 1997).

Τα ΣΔΕ προσβλέπουν στον κριτικό και εγγράμματο πολίτη που είναι ικανός να αντιλαμβάνεται τον κόσμο που τον περιβάλλει, να συμμετέχει αλλά και να αλλάζει την πολιτιστική, πολιτική και οικονομική ζωή της κοινωνίας του. Διαμορφώνουν ευέλικτα Προγράμματα Σπουδών  υπό συνεχή αξιολόγηση και αναμόρφωση, ώστε να προσαρμόζονται στις εκπαιδευτικές ανάγκες, προσδοκίες και δεξιότητες κάθε εκπαιδευομένου (Τσάφος και Χοντολίδου, 2003). Αυτές και μόνο οι παράμετροι αποδεικνύουν ότι τα ΣΔΕ βρίσκονται πολύ μακριά από την αντίληψη της αντικειμενικότητας και της αποτελεσματικότητας που πρεσβεύει η Εμπειρική Παιδαγωγική η οποία διαποτίζει σε γενικές γραμμές την αξιολόγηση μέσω βαθμών και έχει καθιερωθεί στη Μέση Εκπαίδευση (παρόλο που τα τελευταία χρόνια γίνονται απόπειρες για εφαρμογή νέων αντιλήψεων και πρακτικών). Δεν πρέπει να ξεχνάμε ότι οι εκπαιδευόμενοι των Σ.Δ.Ε. έχουν ήδη διαρρεύσει στο παρελθόν από το εκπαιδευτικό σύστημα. Μια αξιολογική πρακτική που εστιάζει στην επιλογή, την κατηγοριοποίηση, τον έλεγχο και την ποινή μπορεί να τους οδηγήσει για μια ακόμη φορά σε σχολική διαρροή, χωρίς την ορατή προοπτική πλέον μιας τρίτης ευκαιρίας. Η προκρινόμενη, λοιπόν, αξιολόγηση είναι η περιγραφική-ποιοτική  και αποσκοπεί, αφενός, στη διαρκή ανατροφοδότηση της διδασκαλίας με απώτερο στόχο τη βελτίωσή της, και αφετέρου στην πρόοδο του εκπαιδευομένου. Αυτό σημαίνει ότι οφείλει να είναι συνεχής.
Σ’ αυτό το αξιολογικό πλαίσιο: 

√ Το αποτέλεσμα, το οποίο άλλωστε  καθένας σημασιοδοτεί και διαφορετικά, δεν αποτελεί προτεραιότητα. 

√ Η αξιολόγηση γίνεται μια διαδικασία που επιχειρεί να περιγράψει και να ερμηνεύσει το σύνολο των διαδικασιών που προηγούνται του αποτελέσματος, δηλαδή την όλη παρουσία του εκπαιδευομένου, τις προσπάθειές του, τις αιτίες της πιθανής αποτυχίας του αλλά και τους τομείς στους οποίους φαίνεται να έχει κάνει προόδους  σε σχέση με τις δικές του δυνατότητες και την προηγούμενη κατάστασή του. 

√ Το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στην ατομική πρόοδο (Carr & Kemmis, 1997). Το αποτέλεσμα έτσι νοηματοδοτείται διαφορετικά για κάθε εκπαιδευόμενο και μάλιστα ενήλικα, του οποίου σεβόμαστε τον προσωπικό χρόνο και τον προσωπικό τρόπο μάθησης.  

√ Μέσα από την ερμηνεία των παραγόντων της αποτυχίας γίνεται και ο επανακαθορισμός των στόχων της διδασκαλίας (Carr & Kemmis, 1997).

Στον πίνακα που ακολουθεί καταγράφονται κάποια από τα σημεία στα οποία διαφοροποιούνται τα δύο μοντέλα που παραπάνω σκιαγραφήσαμε: η αξιολόγηση μέσω βαθμολογίας και η περιγραφική ποιοτική αξιολόγηση μέσω φύλλων ποιότητας:

	Αξιολόγηση μέσω βαθμολογίας
	Περιγραφική-ποιοτική αξιολόγηση


	Παρέχει πυκνή πληροφορία χωρίς να αναδεικνύει τα ισχυρά σημεία και τις αδυναμίες του μαθητή.
	Είναι αναλυτική και «διάφανη» σε ό,τι αφορά τα κριτήρια που χρησιμοποιούνται. Περιγράφει την επίδοση του μαθητή με γνώμονα κάθε ένα από τα κριτήρια αυτά.

	Αξιολογεί το κατά πόσο επιτεύχθηκε το επιθυμητό αποτέλεσμα.
	Υποστηρίζει την επίτευξη του επιθυμητού αποτελέσματος παρέχοντας στοιχεία για να γίνουν οι αναγκαίες παρεμβάσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία.

	Στην ουσία ο μαθητής συγκρίνεται με τους συμμαθητές του και κατατάσσεται σε μία κλίμακα.
	Ο μαθητής συγκρίνεται με τον εαυτό του με στόχο την βελτίωσή του.



	Είναι στιγμιαία με την έννοια ότι κυρίως στηρίζεται στην επίδοση του μαθητή σε συγκεκριμένες δοκιμασίες.


	Είναι διαρκής με την έννοια ότι βασίζεται στη διαρκή παρατήρηση και στο συσχετισμό στοιχείων από πολλές πηγές.

	Οι μαθητές κρατούν παθητική-αμυντική στάση απέναντί της, αντιμετωπίζοντάς την σαν αναγκαίο κακό. 
	Προωθεί την αυτοαξιολόγηση και την ετεροαξιολόγηση, καθιστώντας τους μαθητές συμμέτοχους σε αυτή. 

	Δε συνδέεται με προφανή τρόπο με τους διδακτικούς στόχους του μαθήματος.
	Συνδέεται με προφανή τρόπο με τους διδακτικούς στόχους του μαθήματος και βοηθάει το μαθητή να θέσει τους ατομικούς του στόχους για τη βελτίωσή του.


(Κ Κοντογιάννης,    14/12/2003,  ιστοσελ. e – paideia)

Γίνεται, σύμφωνα με τα παραπάνω, φανερό ότι η περιγραφική αξιολόγηση αποτελεί διαδικασία και δείκτη αυτοβελτίωσης. Δεν είναι το τέρμα της διαδρομής αλλά τα ενδιάμεσα στάδια που οδηγούν στη συνειδητοποίηση. Οφείλει να είναι μια διαδικασία δυναμική και ένα μέσον απόκτησης γνώσης, δεξιοτήτων και ανάπτυξης συνεργασίας. Είναι σκόπιμο οι εκπαιδευόμενοι αλλά πρωτίστως και οι εκπαιδευτικοί να αισθανθούν και να συνειδητοποιήσουν ότι μέσα από το «σε τι αξιολογούμαι» αντιλαμβάνεται ο καθένας και το «τι πρέπει να επιτύχω». Ειδικότερα για τους εκπαιδευτικούς πρέπει να είναι και μέτρο ελέγχου και κατανόησης των «σε τι αποσκοπούν οι μέθοδοί τους» και «σε ποιο βαθμό το επιτυγχάνουν».

   Τύποι αξιολόγησης

Χωρίς να εμπλακούμε στον κυκεώνα της ορολογίας και στις θεωρητικές συζητήσεις γύρω από το ακριβές περιεχόμενο ή τη σωστή χρήση της έννοιας αξιολόγηση, μπορούμε να πούμε ότι στα ΣΔΕ αξιολογούνται, με ποιοτικούς χαρακτηρισμούς, τόσο η μαθησιακή πορεία των εκπαιδευομένων όσο και το επιτελούμενο εκπαιδευτικό έργο. Ανάλογα με το σκοπό που επιτελεί κάθε φορά η αξιολόγηση, μπορούμε να διακρίνουμε τρεις τύπους αξιολόγησης που λειτουργούν συμπληρωματικά (Μαυρογιώργος, 1999): την αρχική διαγνωστική, την ενδιάμεση διαμορφωτική και την τελική απολογιστική. 

Η αρχική διαγνωστική αξιολόγηση: στοχεύει στην αναγνώριση της προηγούμενης γνώσης και εμπειρίας, των ικανοτήτων-δεξιοτήτων καθώς και των στάσεων των εκπαιδευομένων, συνδέεται με τη διερεύνηση και τη διάγνωση των αναγκών τους και πραγματοποιείται κατά την έναρξη της φοίτησής τους. Αυτή η φάση αξιολόγησης πρέπει να συνδεθεί στη συνέχεια με την κατάρτιση του περιεχομένου του προγράμματος σε κάθε γνωστικό αντικείμενο και με την προσαρμογή του επιπέδου της διδασκαλίας στο επίπεδο των εκπαιδευομένων.

Η ενδιάμεση διαμορφωτική:  πραγματοποιείται κατά τη διάρκεια του προγράμματος και αποσκοπεί στη διαπίστωση και στην καταγραφή της προόδου που έχει επιτευχθεί. Στόχος της, εκτός των άλλων, είναι οι πιθανές παρεμβάσεις στο σχεδιασμό των επόμενων διδακτικών ενοτήτων από τους εκπαιδευτικούς, χωρίς να παραβλέπεται η ενημέρωση και εμψύχωση των εκπαιδευομένων για την πρόοδό τους και για τους περαιτέρω στόχους που θα επιδιώξουν να επιτύχουν.

Η τελική ή συνολική απολογιστική αξιολόγηση: πραγματοποιείται στο τέλος με την ολοκλήρωση του προγράμματος και στοχεύει να αποτιμήσει σε ποιο βαθμό επιτεύχθηκαν οι στόχοι του εκπαιδευτικού προγράμματος και οι προδιαγραφές του εκπαιδευτικού έργου. Μέσω αυτής αποτιμάται και αξιολογείται η συνολική πορεία των εκπαιδευομένων στη διάρκεια της διετούς φοίτησής τους στο ΣΔΕ.
Είναι προφανές ότι δεν υπάρχουν στεγανά μεταξύ των προαναφερόμενων ειδών αξιολόγησης, εφόσον μια απολογιστική αξιολόγηση μπορεί να γίνει διαμορφωτική για τον προγραμματισμό περαιτέρω εκπαιδευτικών διαδικασιών και για την κατάστρωση κατοπινών διδακτικών ενοτήτων κ.ο.κ.

Η ενδιάμεση διαμορφωτική αξιολόγηση καταλήγει στη σύνταξη φύλλων περιγραφικής αξιολόγησης που φτάνει στα χέρια των εκπαιδευομένων το Φεβρουάριο και τον Ιούνιο. 
ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΣΤΗΝ ΠΡΑΞΗ
    Κριτήρια-δείκτες περιγραφικής αξιολόγησης

Οι εκπαιδευτικοί των ΣΔΕ καταβάλλουν προσπάθειες να κινηθούν συνήθως σε τρεις βασικά άξονες ή πεδία και να συμπεριλάβουν στο φύλλο αξιολόγησης που φτάνει στους εκπαιδευομένους τους κριτική αποτίμηση των γνώσεών τους, των στάσεων και των δεξιοτήτων τους, με γνώμονα πάντα, αφενός, την αποφυγή σχολίων που να άπτονται της προσωπικότητάς τους, και, αφετέρου, την ενίσχυση και ενθάρρυνσή τους για να συνεχίσουν την παραπέρα πορεία τους.

Στην αξιολόγηση των γνώσεων ενδείκνυται να λαμβάνονται γενικά υπόψη:

· Η εμπειρία των εκπαιδευομένων

· Η ικανότητά τους να ορίζουν έννοιες

· Η ικανότητά τους να αναλύουν έννοιες

· Η ικανότητά τους να εφαρμόζουν έννοιες

Στην αξιολόγηση των δεξιοτήτων ενδείκνυται να λαμβάνονται υπόψη:

· Οι ικανότητες διαχείρισης της γνώσης σε ποικίλους τομείς

· Οι δημιουργικές και κριτικές ικανότητες

Στην αξιολόγηση των στάσεων ενδείκνυται να λαμβάνονται υπόψη:

· Η ανάληψη ευθύνης για μάθηση (αυτοκαθοδηγούμενη μάθηση)

· Η αποτελεσματική επικοινωνία

· Η ενεργός συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικασία

· Η διαπραγμάτευση της μάθησης με άλλους

· Η προσαρμογή στα μαθησιακά περιβάλλοντα και στις απαιτήσεις

Τα παραπάνω κριτήρια συνοψίζονται στους δείκτες που βαθμιαία έχουν καθιερωθεί σε όλα τα ΣΔΕ σύμφωνα με τις σχετικές οδηγίες του ΙΔΕΚΕ και λαμβάνονται υπόψη για τη σύνταξη του φύλλου περιγραφικής αξιολόγησης που δίνεται στους εκπαιδευομένους. Αυτά είναι: 

· η μαθησιακή πορεία, 

· η συνεργασία/συμμετοχή σε ομαδικές δραστηριότητες (εργαστήρια-σχέδια δράσης), 

· το ενδιαφέρον-δέσμευση, 

· η ανάληψη πρωτοβουλιών, 

· η αποτελεσματικότητα  των εκπαιδευομένων.

Τα κριτήρια αξιολόγησης απορρέουν από τους σκοπούς και τους στόχους της διδακτικής ενότητας και γίνονται πάντοτε σαφή στους εκπαιδευομένους και αντικείμενο συζήτησης μαζί τους, εφόσον επιδίωξη των εκπαιδευτικών και ένας από τους γενικότερους σκοπούς της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι η ενεργή εμπλοκή τους στη διαδικασία της αξιολόγησης και στη μαθησιακή διαδικασία.

Με λόγο σύντομο και περιεκτικό και χρησιμοποιώντας εκφράσεις όπως: «είναι σε θέση να κάνει ...», «χρειάζεται ενίσχυση σε ...», «παρουσίασε βελτίωση ...», ο εκπαιδευτικός:

· επισημαίνει τους στόχους που επιτεύχθηκαν,

· θέτει/διατυπώνει νέους στόχους

· ενθαρρύνει και εμψυχώνει
     Τεχνικές και μέσα αξιολόγησης

Οι θεωρητικοί της εκπαίδευσης ενηλίκων αναφέρουν μια σειρά από τεχνικές που ενδείκνυται να χρησιμοποιούνται για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου (Μαυρογιώργος, 2006: 288-299, Noye & Pivetau, 1999: 135-140, Rogers, 1999: 293-308, κ.ά.). Θα περιοριστούμε σ’ αυτές που έχουν χρησιμοποιηθεί στα ΣΔΕ από την έναρξη της λειτουργίας τους μέχρι σήμερα, υπενθυμίζοντας άλλη μία φορά:

· ότι το κεφάλαιο της ποιοτικής περιγραφικής αξιολόγησης παραμένει ανοικτό, υπό διαπραγμάτευση και σε διαρκή εξέλιξη και βελτίωση

· ότι επικεντρωνόμαστε στην προκειμένη περίπτωση σε μια πτυχή της εσωτερικής αξιολόγησης που πραγματοποιείται από τους άμεσα εμπλεκόμενους (εκπαιδευτικούς και εκπαιδευομένους)

· ότι παραμένει ζητούμενο η ανατροφοδότηση της διδακτικής πρακτικής με την κατάκτηση και καθιέρωση της συνεχούς αξιολόγησης.
Οι τεχνικές λοιπόν και τα μέσα που έχουν χρησιμοποιηθεί μέχρι σήμερα από τους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ είναι:

α) Φύλλο εργασίας-ερωτηματολόγιο στο τέλος μιας διδακτικής ενότητας ή μιας δραστηριότητας που πραγματοποιήθηκε στην τάξη ή αλλού. Το φύλλο εργασίας ή το ερωτηματολόγιο, με ανοικτού ή κλειστού τύπου ερωτήσεις, συντάσσεται από τον εκπαιδευτικό και μπορεί να καλύπτει έναν ή περισσότερους άξονες που επιλέγει να αξιολογήσει. Γενικά θεωρείται και είναι εύκολη μέθοδος για τη συλλογή στοιχείων.

β) Παρατήρηση άμεση από τον εκπαιδευτικό της παρουσίας, ανταπόκρισης, συμμετοχής, ενδιαφέροντος κ.λπ. των εκπαιδευομένων στη διάρκεια της διδακτικής διαδικασίας (διδασκαλίας, σχεδίου εργασίας, εργαστηρίου ή άλλης εκπαιδευτικής δράσης). Η παρατήρηση μπορεί να πραγματοποιηθεί και έμμεσα, μέσω μιας βιντεοσκόπησης  μιας διδασκαλίας, μιας ομαδικής εργασίας, ενός εργαστηρίου κ.λπ. γ)  Διεξαγωγή οργανωμένης συζήτησης με συντονιστή τον εκπαιδευτικό 

δ) Εκπόνηση μιας συνθετικής, ομαδικής ή ατομικής, εργασίας από τους εκπαιδευομένους.

ε) Εκπόνηση ενός μικρού ή μεγαλύτερου σχεδίου εργασίας από ομάδα εκπαιδευομένων στο πλαίσιο ενός ή και περισσότερων διδακτικών αντικειμένων (γραμματισμών).

στ) Τήρηση ημερολογίου από τους εκπαιδευομένους για την πορεία της μάθησής τους, τις δυσκολίες τους, την αυτοαξιολόγησή τους και συνεχής επικοινωνία μέσω αυτού με τους εκπαιδευτικούς.

ζ)  Φάκελος Υλικού του εκπαιδευομένου και 

η) Φάκελος επιλεγμένων εργασιών (portfolio)

   Αξιολόγηση Φακέλου Υλικού των εκπαιδευομένων 

Η αξιολόγηση μέσω Φακέλου Υλικού αποτελεί μια εναλλακτική μορφή αξιολόγησης. Υπάρχουν ως γνωστό διάφορες κατηγορίες φακέλων υλικού, ανάλογα με τους σκοπούς που αυτοί εκπληρώνουν, με σημαντικότερες: την κατηγορία των φακέλων διαδικασίας ή εξελικτικών φακέλων, και την κατηγορία των φακέλων προϊόντος ή επίδειξης (βλ. Γεωργούσης, 1998). Θα σταθούμε σ’ αυτούς που έχουν καθιερωθεί στα ΣΔΕ, που δεν εντάσσονται σε κάποια αυστηρά οριοθετημένη κατηγορία φακέλων. 

Ο Φάκελος Υλικού που καλείται αρχικά να διαμορφώσει ο κάθε εκπαιδευόμενος περιλαμβάνει το εκπαιδευτικό υλικό το οποίο δίνεται από τον κάθε διδάσκοντα, υλικό πληροφοριακό και φύλλα εργασιών, ερωτηματολόγια, φωτογραφικό υλικό, σκίτσα κ.ά. Συνήθως είναι ένα μεγάλο «κλασέρ» με διαχωριστικά φύλλα, για το διαχωρισμό του υλικού ανά διδακτικό αντικείμενο, που οι εκπαιδευόμενοι αφήνουν στο σχολείο στη διάρκεια της χρονιάς και το παίρνουν με το τέλος κάθε διδακτικού έτους. Είναι σκόπιμο οι εκπαιδευόμενοι να ασκηθούν, από την έναρξη της φοίτησής τους, στη δημιουργία του προσωπικού τους φακέλου με το εκπαιδευτικό υλικό που σταδιακά θα συγκεντρώνουν. Κατά διαστήματα οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν ορισμένες διδακτικές ώρες για την καλύτερη οργάνωση και τη συμπλήρωση των Φακέλων των εκπαιδευομένων.  

Αυτού του είδους ο Φάκελος Υλικού, που είναι μια μορφή εξελικτικού φακέλου, αποτέλεσε και αποτελεί εργαλείο αλλά και αντικείμενο αξιολόγησης από όλους σχεδόν τους εκπαιδευτικούς, γιατί αποτελεί καθρέφτη της διαδικασίας οργάνωσης και εξέλιξης της μαθησιακής πορείας του εκπαιδευομένου.

Ένα άλλο μοντέλο εξελικτικού φακέλου υλικού, είναι ο Φάκελος επιλεγμένων εργασιών (portfolio assessment). Σ’ αυτόν οι εκπαιδευόμενοι επιλέγουν τις εργασίες που θα συμπεριλάβουν και καλούνται στη συνέχεια να εξηγήσουν τους λόγους και τα κριτήρια της συγκεκριμένης επιλογής που έκαναν καθώς και να αυτοαξιολογήσουν τις εργασίες τους, σχόλια που επίσης κατατίθενται στο Φάκελο. 
Ο Φάκελος Υλικού των εκπαιδευομένων, είναι ένα καλό εργαλείο, γιατί: ανήκει στον εκπαιδευόμενο και η τήρησή του τον εθίζει στο να τον τηρεί και να τον οργανώνει, τον ενθαρρύνει και τον εμπλέκει στη διαδικασία της μάθησης, αποτυπώνει την εικόνα του και την πορεία του και μ’ αυτό τον τρόπο δίνει πληροφορίες στον εκπαιδευτικό και για το δικό του έργο.

     Αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευομένων 

 Στο πλαίσιο των καινοτομικών δράσεων που έχουν καθιερωθεί στα ΣΔΕ και διατρέχουν τους σκοπούς και τους στόχους του προγράμματός τους εντάσσεται και η διαδικασία αυτοαξιολόγησης των εκπαιδευομένων καθώς και της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών και της διδασκαλίας. Επομένως, αξιολογούν την πορεία της εκπαιδευτικής διαδικασίας όχι μόνον οι εκπαιδευτικοί αλλά και οι εκπαιδευόμενοι του κάθε ΣΔΕ (Κατσαρού, 2003). Για να πραγματοποιηθεί αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευομένων απαιτείται εμπλοκή τους τόσο στον καθορισμό των κριτηρίων όσο και στη διατύπωση κρίσεων αναφορικά με το αν και σε ποιο βαθμό αυτά έχουν καλυφθεί.

Ο καθορισμός των κριτηρίων, στενά δεμένος με τον καθορισμό των στόχων της μαθησιακής διαδικασίας, είναι μια δεξιότητα που είναι σκόπιμο να αποκτήσουν οι εκπαιδευόμενοι, γιατί μέσω αυτής ενισχύεται η μεταγνωστική ικανότητά τους, σημαντικότατη κατάκτηση στη διαδικασία του «μαθαίνω πώς να μαθαίνω». Η αξιολόγηση είναι δραστηριότητα που μαθαίνεται με την κοινή πρακτική εξάσκηση εκπαιδευτικού και εκπαιδευομένου και όχι μέσω παροτρύνσεων (Rogers, 1999). 

 Τα κριτήρια δεν ορίζονται σε μία μόνο φάση ούτε είναι οριστικά και τελεσίδικα, αλλά αποτελούν αντικείμενο συζήτησης, διαπραγμάτευσης και επανακαθορισμού. Απαιτείται προσοχή τόσο στον αριθμό των κριτηρίων όσο και στη φύση και στον τρόπο που αυτά θα διατυπωθούν. Απαραίτητη προϋπόθεση για την εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης είναι να εξοικειωθούν εκπαιδευτικοί και εκπαιδευόμενοι με τη μαθησιακή αυτή διαδικασία και να υπάρξει κλίμα συνεργατικό μέσα στην τάξη. Με την αυτοαξιολόγηση βοηθούμε τους εκπαιδευομένους να ξεκαθαρίσουν την εικόνα που έχουν για τη μαθησιακή τους πορεία και τους παρακινούμε, ειδικά για τους Φακέλους τους, να τους οργανώσουν και να τους συμπληρώσουν. 
   Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου από τους εκπαιδευομένους

Παρεμφερής μαθησιακή διαδικασία είναι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου   από τους εκπαιδευομένους. Μπορεί να πραγματοποιηθεί με τη χρήση κάποιου ερωτηματολογίου, ανώνυμου κατά προτίμηση, ή μέσω συζήτησης ή της σύνταξης κάποιου σχολίου ή παρατηρήσεων από τους εκπαιδευομένους. Η διαδικασία αυτή πιστεύουμε ότι αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της ποιοτικής αξιολόγησης και συμβάλλει στην ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών αλλά και στη διαδικασία για αυτογνωσία που μπορεί να οδηγήσει σε αυτοβελτίωση. 

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, επειδή αποτελεί μια δημοκρατική διαδικασία στη βάση της ισοτιμίας, λειτουργεί πολύ θετικά στη δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης στη σχέση εκπαιδευομένου-εκπαιδευτικού, στην ψυχοπαιδαγωγική  τόνωση εκπαιδευτικού και εκπαιδευομένου και δίνει εναύσματα για ανατροφοδότηση.
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� Βλ. ενδεικτικά στο: Jarvis, 2004, σ. 254-256.


� Βλ. Κόκκος, 1999, στο: Βαϊκούση και συν., 1999,  σ. 58-68.


� Ο όρος (facilitator στο πρωτότυπο κείμενο) αποδίδεται και ως «διαμεσολαβητής» και «εμψυχωτής».


� Βλ. σχετικά στο: Knowles, 1998, σ. 93-94.


� «Η ουτοπική παιδαγωγική είναι γεμάτη ελπίδα, γιατί ουτοπικός δε σημαίνει να είναι κανείς απλά ιδεαλιστικός...Για να είναι κανείς ουτοπικός, με την έννοια που χρησιμοποιούμε τη λέξη, χρειάζεται να έχει πίστη και αλληλεγγύη προς τους ανθρώπους» (Freire, 1977β, σ. 50 & 58).


� Σε συνέντευξή του, το 1987, όταν ήρθε στην Ελλάδα, προσκεκλημένος από τη ΓΓΛΕ και η οποία δημοσιεύτηκε στο περιοδικό της ΕΕΕΕ (2007, τ. 10, σ. 17-19).


� Ο Freire ορίζει την κριτική συνειδητοποίηση ως «τη διεργασία με την οποία οι άνθρωποι, όχι ως αποδέκτες γνώσης αλλά ως γνωστικά υποκείμενα, επιτυγχάνουν μια βαθύτερη κατανόηση τόσο της κοινωνικο-πολιτισμικής πραγματικότητας που διαμορφώνει τη ζωή τους, όσο και της ικανότητάς τους να μετασχηματίσουν την πραγματικότητα αυτή» (Freire, 1972, στο: Jarvis, 2007β, σ. 361-362).


� «Ο κριτικός στοχασμός στο πλαίσιο της ψυχοθεραπείας εστιάζει στις παραδοχές που σχετίζονται με τα αισθήματα και αναφέρονται στις διαπροσωπικές σχέσεις, ενώ στην εκπαίδευση ενηλίκων η εστίαση εντοπίζεται σε ένα απεριόριστα ευρύτερο πεδίο εννοιών και των συνακόλουθων γνωστικών, συναισθηματικών και κανονιστικών λειτουργιών» (Mezirow, 2007, σ. 62). 


� Η ιδιότητα του «καλού ανθρώπου» που χαρακτηριστικά αποδίδει ο Jarvis στον εκπαιδευτή ενηλίκων, δεν έχει καμία σχέση με τον απλοϊκά εννοούμενο ανθρωπισμό, αλλά με την έννοια του αυθεντικού ανθρωπισμού, τον οποίο και ο Freire ορίζει ως τη «δυνατότητα συνειδητοποίησης ότι η άρτια ανθρωπιά μας είναι όρος και υποχρέωση» που πηγάζει από την αγάπη, την αφοσίωση και τη δέσμευση προς τον άνθρωπο  (Freire, 1977α, σ. 109-110). Έτσι, ο εκπαιδευτής πρέπει πρωτίστως να είναι «διαθέσιμος» άνθρωπος, να έχει δηλαδή τη θέληση να θέσει τον εαυτό του στη διάθεση των άλλων ανθρώπων  (Jarvis, 1997, στο: Κουλαουζίδης, 2006).


� «Ο καλός εκπαιδευτής οδηγεί τους εκπαιδευόμενους από ερώτηση σε ερώτηση παρά από απάντηση σε απάντηση», αναφέρει χαρακτηριστικά (Jarvis, 2004, σ. 163-164).


� Βλ. σχετικά Γκότοβος, 1990.


� Για μια πολύ ενδιαφέρουσα ανάλυση του πώς «διαβάζονται» τα ΣΔΕ με τη θεωρία του Basil Bernstein, βλ. Χοντολίδου, 2003 β


� Δεν κρίνεται σκόπιμο να εμπλακούμε στη διαμάχη γύρω από τη σχετική ορολογία. Βλ. σχετικά, Ματσαγγούρας, 2003: 48-55, Mathison & Freeman, 1997: 9-13, Γεωργόπουλος και Τσαλίκη, 2002: 59-60, Χρυσαφίδης, 2002: 72-74.
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