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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η παρούσα εισήγηση διερευνά τις θεωρητικές παραδοχές, τις εκπαιδευτικές συνεπαγωγές και τις δυνατότητες σύγκλισης των τριών βασικών ρευμάτων της ηθικής αγωγής: της γνωστικο-συναισθηματικής, η οποία εστιάζεται στις γνωστικο-συναισθηματικές διαδικασίες που υπεισέρχονται στην ηθική συμπεριφορά, της αγωγής χαρακτήρα, η οποία εστιάζεται στην έκδηλη ηθική συμπεριφορά των παιδιών, και της νευροφυσιολογικής, η οποία εστιάζεται στις εγκεφαλικές λειτουργίες που επηρεάζουν τις ηθικές εκδηλώσεις. 

Εισαγωγή

Σκοπός της ηθικής αγωγής είναι να καταστήσει το άτομο ικανό, υπερβαίνοντας, κατά περίπτωση, τις εγωκεντρικές του τάσεις, να δρα ως φορέας ηθικής, να συμπεριφέρεται δηλαδή απέναντι στα άλλα άτομα και σε κάθε έμβιο ον στη βάση ηθικών κανόνων και αρετών, να αποβλέπει στην ελάττωση του κακού και της βλάβης και να προβαίνει σε πράξεις που προωθούν ή βελτιώνουν, είτε άμεσα είτε μακροπρόθεσμα, την ποιότητα της ζωής (Gert, 1998ֹ Nucci, 1997). 

Παρά το γεγονός ότι οι περισσότεροι θα συμφωνούσαν με τον παραπάνω σκοπό της ηθικής αγωγής, διαφορετικές κοινωνίες σε διαφορετικές εποχές δικαιολογούν με το δικό τους τρόπο την πραγμάτωση του σκοπού αυτού και γι΄ αυτό επιστρατεύουν διαφορετικά εκπαιδευτικά μέσα για την επίτευξή του. Σήμερα, μάλιστα, μέσα στο πλαίσιο του μετανεωτερισμού, χαρακτηριστικό του οποίου είναι η σύγκρουση και η διλημματικότητα των επιλογών, έχουν προκύψει διαφωνίες για  τον τρόπο με τον οποίο ο σκοπός αυτός μπορεί να πραγματωθεί εξαιτίας (α) των διαφορετικών φιλοσοφικών αντιλήψεων για τη φύση της ηθικής και τις συνεπακόλουθες φιλοσοφικές αντιλήψεις για τους σκοπούς τους οποίους πρέπει να εξυπηρετεί η εκπαίδευση, (β) των συγκρουόμενων αντιλήψεων για την ανθρώπινη φύση, τις διαστάσεις της ανθρώπινης προσωπικότητας και τους τρόπους με τους οποίους μαθαίνει ο άνθρωπος και (γ) των αλληλο- αναιρούμενων πορισμάτων των διδακτικών μελετών και της διδακτικής έρευνας για την ανάπτυξη της ηθικής κρίσης και συμπεριφοράς. 

Οι διάφορες κατευθύνσεις αγωγής που έχουν αναπτυχθεί ερμηνεύουν με διαφορετικό τρόπο τα θεωρητικά και τα εμπειρικά δεδομένα και αναπτύσσουν έναν πλουραλισμό διδακτικών συστημάτων και επιμέρους διδακτικών στρατηγικών. Έτσι, σε ό,τι αφορά τις μεθόδους, άλλες πρεσβεύουν ότι η ηθικότητα καλλιεργείται με τη συνήθεια και την τριβή με ηθικές πράξεις, άλλες με την καλλιέργεια της νόησης και της κριτικής σκέψης και άλλες με την ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης, δηλαδή της ικανότητας για ενδοσκόπηση και αυτοέλεγχο των συναισθημάτων (βλ. και Ματσαγγούρας, 2003:444). Σε ό,τι αφορά το περιεχόμενο, οι παραδοσιακές αποβλέπουν στην εγχάραξη συγκεκριμένων κοινωνικών αρετών, ενώ οι φιλελεύθερες στην ανάπτυξη  της νοητικής ικανότητας να επιλέγει κάποιος μόνος του τις αξίες, τις οποίες να μπορεί να αιτιολογήσει και να υπερασπιστεί διαλεκτικά. Σε ό,τι αφορά την ψυχολογική βάση, οι ψυχολογικές θεωρίες του συμπεριφορισμού και της κοινωνικής μάθησης προκρίνουν την καλλιέργεια πρότυπης ηθικής συμπεριφοράς, ενώ οι κονστρουκτιβιστικές αναδεικνύουν την εξελικτική φύση της ηθικής ανάπτυξης και επιδιώκουν τη σταδιακή οικοδόμηση της ηθικότητας. Σε ό,τι αφορά τον κοινωνιολογικό προσανατολισμό, οι κλειστές, παραδοσιακές κοινωνίες προωθούν τη διαιώνιση της αποθησαυρισμένης κληρονομιάς, η οποία είναι συνυφασμένη με συγκεκριμένες ηθικές νόρμες, ενώ οι ανοικτές, πλουραλιστικές κοινωνίες την εναρμόνιση των ποικίλων «ηθικών φωνών». Τέλος, σε ό,τι αφορά τις διδακτικές στρατηγικές, η παραδοσιακή διδασκαλία δίνει προτεραιότητα σε μεθόδους εγχάραξης ηθικών έξεων και στάσεων, που εγγυώνται την «ηθική αριστεία», ενώ η σύγχρονη στην ανάπτυξη της ηθικής κρίσης.

Ηθική, ιστορία και κοινωνία

Η διαδικασία ανάπτυξης της ηθικής του ατόμου, ως συστηματικός τομέας αγωγής, εμφανίστηκε στα πρώτα μόλις στάδια του ανθρώπινου πολιτισμού και φαίνεται, μάλιστα, στενά συνδεδεμένη με την πολιτική φιλοσοφία και τα εκπαιδευτικά ιδεώδη που υιοθετούσε και υιοθετεί κάθε λαός, καθώς και με τις εκάστοτε κοινωνικές συνθήκες που επικρατούν (Bruneau, 1975). Σε πρώιμη φάση η ηθική αγωγή ήταν καθαρά αρετολογική, με την έννοια ότι η εκπαίδευση επιδίωκε  να αναπτύξει το άτομο συγκεκριμένες αρετές του χαρακτήρα, προσδιορισμένες από την ευρύτερη φυλετικής ομάδα καταγωγής, αλλά και, ειδικότερα, από την  κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκε.  Έτσι, στην αρχαία Αίγυπτο, τη Μεσοποταμία, την Ινδία, την Περσία, την Κίνα και το Ισραήλ, η εκπαίδευση έδινε προεξέχουσα έμφαση στην καλλιέργεια προτύπων συμπεριφοράς που είχαν ιδιαίτερη  σημασία, επειδή αυτά εξυπηρετούσαν και αναπαρήγαν τη βάση στην οποία στηριζόταν το εκάστοτε κοινωνικό σύστημα (Χουρδάκης, 1990:9-14ֹ Γεωργούσης, 1997:150). Για παράδειγμα, στις περιπτώσεις της Αιγύπτου, της Μεσοποταμίας και της Ινδίας, η αγωγή χαρακτήρα εξυπηρετούσε μια έντονα ταξικά διαστρωμένη κοινωνία, όπου οι ανώτερες κάστες, πέρα από την οικονομική και μορφωτική ανωτερότητα, όφειλαν να ξεχωρίζουν από τις λαϊκές τάξεις μέσα από την εκδήλωση ιδιαίτερων συμπεριφορών, αξιών και στάσεων (Χουρδάκης, 1990:9-10ֹ Γεωργούσης, 1997). Γι’ αυτό προωθούσε διαφορετικές αξίες για κάθε κοινωνική τάξη, με κυρίαρχη στις κατώτερες τάξεις την αρετή της υπακοής στην κοινωνική ιεραρχία. Στην περίπτωση της στρατιωτικά προσανατολισμένης Περσίας, το ιδανικό της ηθικής εκπαίδευσης ήταν η διαμόρφωση πειθαρχημένων και πειθήνιων πολεμιστών, ενώ στην περίπτωση της ανδροκρατούμενης κινέζικης κοινωνίας, η ηθική αγωγή είχε ως βάση τις κυρίαρχες οικογενειακές σχέσεις που απαιτούσαν το σεβασμό στις παραδόσεις και την υπακοή στους μεγαλύτερους και στόχευε στην ανάπτυξη ανάλογων αρετών όπως η ευγένεια χαρακτήρα, η αξιοπρεπής συμπεριφορά και η εγκράτεια (Χουρδάκης, 1990: 11-13). Η θεοκρατικά προσανατολισμένη ηθική αγωγή των Εβραίων, αποσκοπούσε να καλλιεργήσει τις αρετές εκείνες που θα καθιστούσαν το άτομο αρεστό απέναντι στο Θεό μέσω της υποταγής στο Θείο θέλημα (Χουρδάκης, 1990:13ֹ Μωραΐτης, χχ:22).  

Αρετολογική ήταν κατά βάση και η ηθική αγωγή στον αρχαιοελληνικό χώρο. Η ομηρική εκπαίδευση και τα εκπαιδευτικά συστήματα των Κρητών και των Λακώνων επιδίωκαν να αναπτύξουν συγκεκριμένες αρετές στα νεαρά μέλη τους, διαφορετικές για κάθε κοινωνικό σύστημα, οι οποίες κυμαίνονταν από προσδιοριστικές συνιστώσες του αριστοκρατικού, ατομοκεντρικού χαρακτήρα (τιμή, ανδρεία, κοσμιότητα, αριστεία), μέχρι συλλογικά προσανατολισμένες αρετές, όπως εκείνες της αυστηρής υπακοής στους νόμους της κοινότητας και το πνεύμα της ομάδας (Marrou, 1961:49ֹ Χουρδάκης, 1990).

Στην Αθήνα των κλασικών χρόνων σημειώνεται αλλαγή στο περιεχόμενο των προς διδασκαλία αρετών και μετάβαση από την αυστηρά αρετολογική σε μια ορθολογικού περιεχομένου εκπαίδευση, υπό την έννοια ότι, πέρα από την αγωγή του χαρακτήρα των νεαρών Αθηναίων, επιδιωκόταν να αναπτύξουν τον ορθολογικό τρόπο σκέψης, ώστε με όργανο αυτόν να επιλύουν κοινωνικά, πολιτικά και ηθικά προβλήματα και να παίρνουν την κατάλληλη κάθε φορά απόφαση. Για πρώτη φορά η ηθική γίνεται αντικείμενο φιλοσοφικής μελέτης, εξετάζονται οι σκοποί της ηθικής αγωγής, που προσλαμβάνουν έντονο κοινωνικο-πολιτικό προσανατολισμό,  και καθορίζονται οι παιδαγωγικές προεκτάσεις τους (Γιαννικόπουλος, 1993:19). 

Σε αυτό φαίνεται ότι συνετέλεσε σε μεγάλο βαθμό η ανάπτυξη και η διάδοση της γραφής, η οποία έδωσε τη δυνατότητα στους φιλοσόφους της εποχής να αναπτύξουν και να κοινοποιήσουν με ακρίβεια τη σκέψη τους σε ολόκληρο το μεσογειακό χώρο, κάτι που όχι μόνο είχε άμεσο αντίκτυπο στις κοινωνικο-πολιτικές εξελίξεις της εποχής τους (Romily, 1992), αλλά και μακροπρόθεσμη επίδραση στη διαμόρφωση του δυτικού πολιτισμού. Μέσω της γραφής οι φιλόσοφοι της αρχαιότητας, με πρωτεργάτες τους Σοφιστές, κατάφεραν να διατηρήσουν στη μνήμη τη διαρκώς διογκούμενη ποσότητα πληροφοριών και έχοντας πρόσβαση στον πλούτο των ιδεών κατέστησαν ικανοί για να τις κρίνουν αξιολογικά και να εξετάσουν τις αντικρουόμενες απόψεις (Ong, 1997), να υποκαταστήσουν τη μυθική ερμηνεία του κόσμου με την ορθολογική  και να αναθεωρήσουν την καθιερωμένη ηθική σκέψη και δράση (Gaur, 1984). Έτσι, ο εγγράμματος πολιτισμός παρείχε τη βάση για ανταλλαγή ιδεών και γόνιμη αντιπαράθεση των εκπροσώπων διαφορετικών σχολών σκέψης. 

Στο νέο ρεύμα ηθικής σκέψης και αγωγής συνετέλεσε και η ανάδυση του δημοκρατικού τρόπου διακυβέρνησης, ο  οποίος έφτασε στην ολοκλήρωσή του και τη μέγιστη ακμή του στην Αθήνα του Ε΄ αιώνα μ.Χ. Εκεί, η υπεύθυνη συμμετοχή του πολίτη στα κοινά και η αναγνώρισή του ως αυτόνομου φορέα ηθικής καθιστούσε την αγωγή του πολίτη στις αξίες της δημοκρατίας ως αναγκαιότητα για την εύρυθμη λειτουργία του πολιτεύματος. Το εκπαιδευτικό σύστημα της ελληνιστικής περιόδου  τονίζει ακόμη εντονότερα τη σημασία της  ηθικής αγωγής, την οποία, όμως, μέσα στις νέες κοινωνικο-πολιτικές συνθήκες αντιλαμβάνεται περισσότερο ατομο-κεντρικά (Γιαννικόπουλος, 1993:19).

Το εκπαιδευτικό σύστημα  των Ρωμαίων, τουλάχιστον στην πρώτη περίοδο της Ρωμαϊκής Αυτοκρατορίας, είχε πολλά κοινά σημεία με εκείνο της Αθήνας (Κρουσταλάκης, 1992), ενώ, όταν ο χριστιανικός τρόπος ζωής προσέλκυσε τους διανοητές και τις ανώτερες οικονομικά τάξεις, ιδρύθηκε το πρώτο γνωστό «κατηχητικό» χριστιανικό σχολείο στην Αλεξάνδρεια. Το αναλυτικό πρόγραμμα του σχολείου επεκτάθηκε από τα καθαρά θρησκευτικά και δογματικά μαθήματα σε μαθήματα γενικότερου ενδιαφέροντος, ένα από τα οποία ήταν και η «ηθική» (Γιαννικόπουλος, 1983:35), στο πλαίσιο της οποίας επαναδιατυπώνεται το περιεχόμενο των αρετών της κλασικής αρχαιότητας και προστίθενται νέες «θεολογικές» αρετές (Δραγώνα-Μονάχου, 1995:100) . 

Η ηθική αγωγή, η οποία βασιζόταν στην «ηθική του Χριστού» (βλ. Ματσούκας, 1981),  αποτελούσε μέρος του προγράμματος θρησκευτικής αγωγής και στη βυζαντινή και μεσαιωνική ανώτερη εκπαίδευση. Επισημαίνουμε, όμως, ότι  η «ηθική του Χριστού» είχε από την ίδρυση της χριστιανικής εκκλησίας δεχθεί  σημαντικές επιδράσεις από την πλατωνική, στωική, νεοπλατωνική και αριστοτελική φιλοσοφία, αφού η χριστιανική θεολογία και δογματική διατυπώθηκε με όργανο την ελληνική γλώσσα και σκέψη (Jaeger, 1966:21). Αυτές οι επιδράσεις διαμόρφωσαν αργότερα εν πολλοίς και το χριστιανικό ανθρωπισμό. Σε μερικούς χώρους, όμως, της χριστιανικής σκέψης και πρακτικής παρεισέφρησαν έντονες δυαλιστικές αντιλήψεις περί διαχωρισμού ψυχής και σώματος,  με αποτέλεσμα η ψυχή, και κάθε τι υπερβατικό, να θεωρείται αιώνιο άρα και καλό, ενώ το σώμα, και κάθε τι υλιστικό, προσωρινό και «αμαρτωλό». Τις τάσεις αυτές καταπολέμησε και ο χριστιανικός ανθρωπισμός και  αργότερα ο ανθρωπισμός της Αναγέννησης.

Αν και ο 6ος π.Χ. αιώνας σηματοδότησε  την έναρξη του φιλοσοφικού διαλόγου για τη φύση και το περιεχόμενο της ηθικής, ο οποίος διατηρείται ως τις μέρες μας, η γνωσιολογία για τη διδασκαλία της ηθικής, όπως άλλωστε και η γνώση σχετικά με τους σκοπούς, τους στόχους και τις μεθόδους της  διδακτικής διαδικασίας εν γένει,  παρέμεινε  στο επίπεδο της εμπειριοκρατικής γνώσης για πολλούς ακόμη αιώνες. 

Από το 17ο αι. μ.Χ., όπου γίνονται οι πρώτες προσπάθειες για τη συγκρότηση της διδακτικής ως αυτόνομης επιστήμης (Ματσαγγούρας, 1999), η διδασκαλία της ηθικής καταλαμβάνει σημαντική θέση στις προτεραιότητες της εκπαίδευσης (Reble, 1990: 171, 308) και αναζητά φιλοσοφικά ερείσματα, τα οποία αντλεί από την κάθε φορά κυρίαρχη ηθική φιλοσοφία. 

Στα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήματα η ηθική αγωγή διατηρεί τη θέση της, κάτι που ισχύει και στο δικό μας σχολικό σύστημα, όπως προκύπτει τόσο από τη νομοθεσία όσο και από τις δηλώσεις εκπαιδευτικών και γονέων (Ματσαγγούρας, 2003:442ֹ Ματσαγγούρας και Χέλμης, 2004)

Φιλοσοφία και ηθική

Η ηθική αποτελεί προσφιλές αντικείμενο μελέτης της φιλοσοφίας (βλ. π.χ. Παπανούτσος, 1956ֹ Βορέας, 1957) και έχει αναπτυχθεί ο κλάδος της Ηθικής Φιλοσοφίας (βλ. π.χ. Δραγώνα-Μονάχου 1997), που εξετάζει το ηθικό φαινόμενο από την πρακτική (παλιότερα) και τη θεωρητική (πρόσφατα) πλευρά του (Δραγώνα-Μονάχου, 1990:2252). Από τη σκοπιά της εκπαίδευσης, μπορούμε να διακρίνουμε μέσα στην Ηθική Φιλοσοφία τέσσερα κύρια ρεύματα, τα οποία έχουν επηρεάσει την εκπαιδευτική σκέψη και πράξη: 

(Α) Οι τελεοκρατικές θεωρίες (perfektionismus). Οι θεωρίες αυτές πρεσβεύουν ότι ο άνθρωπος οφείλει  να επιδιώκει την εκπλήρωση ενός ηθικού ιδεώδους, ενός «τέλους», το οποίο στο μεσαίωνα και στη βυζαντινή παράδοση ταυτίζονταν με την εναρμόνιση προς το θείο θέλημα, στο οποίο ο άνθρωπος ήταν υποταγμένος. 

Ένα από τα προσδιοριστικά στοιχεία του μοντερνισμού ήταν η άνοδος της δύναμης των φυσικών επιστημών, που οδήγησε στην  υποχώρηση της τελεολογικής αντίληψης για τον κόσμο και την πραγματικότητα που επικρατούσε το μεσαίωνα. Η παραπάνω μεταβολή άσκησε σημαντική επίδραση στον τρόπο που ο άνθρωπος αντιμετώπιζε πλέον τα ζητήματα της ηθικής γενικότερα και ειδικότερα της ηθικής αιτιολόγησης.

Ο μοντερνισμός προσέφερε δυο κύριες «λύσεις» στο κενό που δημιούργησε. Η πρώτη ήταν η  ηδονιστική - ωφελιμιστική (utilitatarian) φιλοσοφική προσέγγιση, η άλλη λύση ήταν η φιλοσοφία του δεοντολογισμού.

(Β) Οι ηδονιστικές – ωφελιμιστικές θεωρίες. Οι θεωρίες αυτές θεώρησαν ότι σκοπός της ύπαρξης είναι η αποφυγή του πόνου και η μεγιστοποίηση της ευχαρίστησης κάθε στιγμή μέσα από τις αισθήσεις και τη νόηση, καθώς υποστηρίχθηκε, ότι η ευχαρίστηση και ο πόνος είναι οι δύο κυβερνήτες του σύμπαντος (J. Bentham). Σύμφωνα με αυτές τις θεωρίες, για να εκτιμήσει κάποιος την αξία μιας πράξης θα πρέπει να εξετάσει το βαθμό χαράς ή ευχαρίστησης που αυτή η πράξη επιφέρει. Έτσι, δημιουργήθηκε η έννοια του χρησιμοθηρικού υπολογισμού με την επιστήμη της ηθικής να εστιάζεται πλέον στην ποσοτική εξέταση της χρησιμότητας των πράξεων (βλ. π.χ. J. Bentham, J. S. Mill). Για να προκαλέσει κάποιος τη μέγιστη ευχαρίστηση, θα πρέπει να λάβει υπόψη του το καλό για του περισσότερους ανθρώπους. Αυτό μπορεί να εμπλέκει τη στέρηση της προσωπικής ευχαρίστησης για το καλό του ευρύτερου συνόλου, σύμφωνα με τις αρχές του κοινωνικού ωφελισμού.

(Γ) Οι δεοντολογικές θεωρίες (deontological). Σύμφωνα με τις δεοντολογικές θεωρίες οι πράξεις βασίζονται στην αίσθηση του καθήκοντος και της ευθύνης και στο γεγονός ότι οι ενέργειες του υποκειμένου μπορούν να αναχθούν πάντα σε παγκόσμιες αρχές δράσης (categorical imperative). Κατά  τον Kant δεν είναι ηθικά σωστό να ενεργεί κάποιος σύμφωνα με τα συναισθήματά του, αλλά πρέπει  να συμπεριφέρεται στον άλλο σαν να είναι ο άλλος αυτοσκοπός και όχι το μέσον. Η διδασκαλία των αξιών εμπλέκει τη θεώρηση παγκόσμιων αρχών και την ανάπτυξη της αίσθησης καθήκοντος και ευθύνης. Σύμφωνα με τον Rawls (2002) το άτομο, διατηρώντας την θέση του πίσω από τον πέπλο άγνοιας (veil of ignorance),  πρέπει να δρα ακριβοδίκαια και χωρίς προκαταλήψεις οποιουδήποτε είδους, για να οικοδομήσει μια κοινωνία στη βάση παγκόσμιων αρχών δικαιοσύνης (Δραγώνα-Μονάχου, 1995:266).

(Δ) Μετανεωτερική φιλοσοφία.  Με την ανάδυση της φιλοσοφίας του μεταμοντερνισμού, μέσω κυρίως των έργων των  J. Derrida, Μ. Fucault και J. Fr.Lyotard, την οποία χαρακτηρίζει η  αντίδραση απέναντι στο ρασιοναλισμό, τον επιστημονισμό και την αντικειμενικότητα του νεωτερισμού, το νεωτερικό μοντέλο ηθικής θεωρείται περιοριστικό καθώς προσανατολίζεται σε μορφές συμπεριφοράς, οι οποίες κατευθύνονται αποκλειστικά από κανόνες. Αυτό το πλαίσιο κρίνεται ότι δεν σέβεται τις ανάγκες των ατόμων, ότι δεν είναι ευαίσθητο στις παραδόσεις, που προσδιορίζουν και δίνουν κατά περίπτωση ανθρώπινη αξία σε κάθε γεγονός, και, τέλος, ότι δεν ανταποκρίνεται σε εκείνο το είδος της ενσυναισθηματικής κατανόησης του άλλου που καθιστά ηθική μια πράξη (Bagnall, 1998). Έτσι, σημειώνεται στις μέρες μας μια αναβίωση του ενδιαφέροντος για την αριστοτελική αντίληψη της ηθικής, η οποία υποστηρίζει την ευελιξία του ατόμου στο να ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες ηθικής απαιτήσεις κάθε περίστασης, χωρίς να δεσμεύεται από γενικούς κανόνες ηθικής. Η νέα τάση αναδεικνύει το ρόλο του πλαισίου στη νοηματοδότηση των ηθικών εκδηλώσεων και στην ολιστική προσέγγιση των ηθικών φαινομένων (Πουρκός, 1997), και βρίσκεται σε εναρμόνιση με τη χριστιανική αντίληψη για τα φύση του αγαθού (βλ. Ματσούκας, 1980:155, 294) και την πατερική αρετή της διάκρισης.

Ηθική και ψυχολογία της μάθησης

Πώς όμως το άτομο αναπτύσσει την ηθικότητά του ή, διαφορετικά, πώς εσωτερικοποιεί τις ηθικές αρχές και πώς η γενική εκπαίδευση μπορεί να παρέμβει σε αυτή τη διαδικασία; Παρά το γεγονός ότι έχουν διατυπωθεί διάφορες θεωρίες σχετικά με αυτή τη διαδικασία (Κακαβούλης, 1994), μόνο ένα μικρό μέρος έχει αξιοποιηθεί διδακτικά. Ο λόγος είναι ότι πολλές από τις θεωρίες αυτές είναι πολύπλοκες και απαιτείται εξειδικευμένο προσωπικό για τη διδακτική αξιοποίησή της, όπως είναι για παράδειγμα η ψυχαναλυτική θεωρία.

Από όλες τις ψυχολογικές θεωρίες τέσσερις είναι εκείνες που βρίσκουν χώρο στην ευρύτερη εκπαίδευση: η θεωρία του συμπεριφορισμού, της κοινωνικής μάθησης, της γνωστικής ανάπτυξης,  και η νευροφυσιολογική θεωρία.

α. Ο συμπεριφορισμός υποστηρίζει ότι η ηθική συμπεριφορά, όπως κάθε συμπεριφορά, μαθαίνεται μέσω της διαδικασίας των αμοιβών και των ποινών. Έτσι, η συμπεριφορά που αμείβεται τείνει να γίνει συνήθεια του ατόμου, ενώ το ίδιο αποφεύγει μορφές συμπεριφοράς οι οποίες στο παρελθόν είχαν επισύρει ποινές. Με τον τρόπο αυτό γίνεται δυνατή η εγχάραξη ηθικών αρετών και αξιών. 


Οι διδακτικές μέθοδοι εγχάραξης αξιών υιοθετούν αρνητικές  και, κυρίως, θετικές  ανατροφοδοτήσεις,  ώστε να ενισχύσουν την επιθυμητή συμπεριφορά και να εξαλείψουν την ανεπιθύμητη. Οι ενισχυτές μπορεί να είναι κοινωνικοί (χαμόγελο, έπαινος, επιβράβευση, απόδοση τιμής, συνοφρύωση, επίπληξη), υλικοί (γλυκά, παιχνίδια, εικόνες, μουσική) ή δραστηριότητες (παιχνίδι, διάλειμμα, παρακολούθηση τηλεόρασης). Βασική θέση των διδακτικών μοντέλων που βασίζονται στο συμπεριφορισμό είναι ότι η επιθυμητή συμπεριφορά θα αποτελέσει μακροπρόθεσμα ουσιαστικό στοιχείο της συμπεριφοράς των παιδιών. (Joyce & Weil, 1986:339-341). Οι μαθητές ενημερώνονται για τις αξίες που αναμένεται να αναπτύξουν και για την επιθυμητή συμπεριφορά μέσω κανόνων, ώστε να αντιληφθούν τα όρια της ελευθερίας τους και να αποκτήσουν αντίστοιχη αίσθηση ελευθερίας για δράση στα πλαίσια που ορίζουν οι κανόνες αυτοί. 

β . Η θεωρία της κοινωνικής μάθησης υποστηρίζει ότι οι μαθητές μαθαίνουν, υιοθετούν ή απορρίπτουν νέες συμπεριφορές και αλλάζουν τις παλιές παρατηρώντας συστηματικά τη συμπεριφορά των άλλων και τις συνέπειες των πράξεών τους (Bandura, 1971ֹ Παπούλια-Τζελέπη, 1990:2256).
Οι συνεπαγωγές του μηχανισμού αυτού μάθησης (προτυποποίηση ηθικής) είναι γνωστές από την κλασική αρχαιότητα (Kirschenbaum, 1995:34). Οι διδακτικές μέθοδοι εστιάζονται γύρω από την επισήμανση και την ανάλυση προτύπων του παρελθόντος και του παρόντος και τα οποία μπορεί να είναι είτε απόμακρα, όπως εθνικές μορφές, είτε κοντά στην  καθημερινότητα των μαθητών, όπως δάσκαλοι, άτομα της οικογένειας ή της κοινότητας και φίλοι.

γ. Η γνωστικο-αναπτυξιακή θεωρία αναγνωρίζει τη σταδιακή οικοδόμηση της ηθικής και τη μετάβαση του ατόμου σε ολοένα υψηλότερα επίπεδα ηθικής ωριμότητας. Αποτελούν δε απόρροια της ψυχολογίας του γνωστικισμού και ειδικά των θεωριών των J. Piaget και L. Kohlberg (Ματσαγγούρας, 1982:77-129ֹ Πουρκός, 1990ֹ Παπούλια-Τζελέπη, 1990:2258).

Ο J. Piaget, πέρα από τις μελέτες του για την οικοδόμηση της γνώσης, ασχολήθηκε και με την ηθική ζωή των παιδιών. Μελέτησε τον τρόπο με τον οποίο παίζουν τα παιδιά με σκοπό να γνωρίσει τις αντιλήψεις τους σχετικά με το τι είναι σωστό και τι λάθος (Piaget, 1932/65( Lickona, 1976( Duska & Whelan, 1975( Hersh κ.ά., 1979). Σύμφωνα με τον Piaget, η εξέλιξη πηγάζει από τη δράση. Με άλλα λόγια τα άτομα οικοδομούν και επανοικοδομούν τη γνώση τους για τον κόσμο μέσω της αλληλεπίδρασης με το περιβάλλον. Βασιζόμενος στις παρατηρήσεις του σε ότι αφορά την εφαρμογή των κανόνων ενός παιχνιδιού από τα παιδιά, o Piaget υποστήριξε ότι και η ηθική μπορεί να θεωρηθεί ως μια εξελικτική διαδικασία. Από τις παρατηρήσεις του ο Piaget κατέληξε ότι τα παιδιά ξεκινούν από ένα «ετερόνομο» στάδιο ηθικής αιτιολόγησης, για να καταλήξουν στο στάδιο της συνεργατικής ηθικής (morality of cooperation).

Ο Lawrence Kohlberg τροποποίησε και επεξεργάστηκε τη θεωρία του Piaget και έθεσε τις βάσεις του σύγχρονου προβληματισμού πάνω στην ανάπτυξη της ηθικής. Υποστήριξε, όπως ο Piaget, ότι τα παιδιά διαμορφώνουν τον τρόπο σκέψης τους μέσα από τις εμπειρίες τους και ότι σχηματίζουν αντιλήψεις σχετικά με ηθικές έννοιες όπως η δικαιοσύνη και τα ανθρώπινα δικαιώματα. Ο Kohlberg επέκτεινε τις μελέτες για την ηθική ανάπτυξη σε ηλικιακές ομάδες ατόμων μεγαλύτερες από εκείνες που είχε μελετήσει ο Piaget και υποστήριξε ότι η διαδικασία της επίτευξης της ηθικής ωριμότητας απαιτεί περισσότερο καιρό και εμπεριέχει περισσότερα στάδια από εκείνα που πρότεινε ο Piaget.

O Kohlberg προσδιόρισε τρία ευρύτερα επίπεδα ηθικής αιτιολόγησης το καθένα από τα οποία υποδιαιρείται σε δύο επιμέρους στάδια (Kohlberg, 1976). Κάθε επίπεδο αντιπροσωπεύει μια σημαντική μετατόπιση της κοινωνικο-ηθικής προοπτικής του ατόμου. Στο πρώτο επίπεδο, το προσυμβατικό (preconventional level), η ηθική αιτιολόγηση του ατόμου χαρακτηρίζεται από άκαμπτη, εγωκεντρική προοπτική. Τα άτομα του επόμενου επιπέδου ηθικής αιτιολόγησης, του συμβατικού, λειτουργούν με βάση τη συμβατική ηθική, αποδεχόμενα ότι οι νόρμες και οι συνθήκες είναι απαραίτητες για τη διατήρηση της κοινωνικής συνοχής. Τα άτομα του σταδίου αυτού τείνουν να αυτοπροσδιορίζονται από τους κανόνες αυτούς και να τους τηρούν με συνέπεια. Τέλος, η ηθική αιτιολόγηση του μετασυμβατικού επιπέδου (post conventional level) χαρακτηρίζεται από τη χρήση αρχών που είναι «πάνω από την κοινωνία». Η αιτιολόγηση των ατόμων του σταδίου αυτού βασίζεται σε αρχές που υπεισέρχονται σε κανόνες και νόρμες, αλλά απορρίπτουν την ομοιόμορφη εφαρμογή των κανόνων και των νορμών.

δ. Η νευροφυσιολογική θεωρία βασίζεται στις σύγχρονες μελέτες για τη λειτουργία του ανθρώπινου εγκεφάλου. Η εξέλιξη της τεχνολογίας, με τις δυνατότητες που μας προσφέρει σήμερα για διεξοδική χαρτογράφηση και εξήγηση του τρόπου με τον οποίο λειτουργεί ο εγκέφαλος, ρίχνει νέο φως στην κατανόηση της ηθικής ανάπτυξης, φέρνοντας στην επιφάνεια την αντίληψη ότι αυτή δεν είναι αποκλειστικό προϊόν των νοητικών διαδικασιών, αλλά και των ηθικών ορμών και συναισθημάτων. Έτσι η ηθική ανάπτυξη γίνεται αντιληπτή στα πλαίσια της αλληλεπίδρασης του κοινωνικού περιβάλλοντος και των εσωτερικών βιολογικών δεξιοτήτων, τα οποία διαμορφώνουν από κοινού τον ηθικό χαρακτήρα (Zigler, 1999). Παρά το γεγονός ότι η χαρτογράφηση του εγκεφάλου δεν αποτέλεσε την πανάκεια για την κατανόηση της ηθικότητας, βοήθησε, εντούτοις, στο να αναπτυχθούν μοντέλα του εγκεφάλου, βάσει των οποίων σχεδιάζονται εκπαιδευτικές παρεμβάσεις. Η μέγιστη συνεισφορά της νευροφυσιολογίας έγκειται στο γεγονός ότι ανανεώθηκε το ενδιαφέρον για την αναζήτηση της «καθαρής» ανθρώπινης ηθικότητας, απαλλαγμένης από τους νοητικούς περιορισμούς, που είχε επιβάλει η επικράτηση του γνωστικισμού.


Ο Eysenck (1976), ένας από τους πρωτοπόρους του χώρου, υποστήριξε ότι η ηθική συμπεριφορά βασίζεται στην Παυλόβια μάθηση. Σύμφωνα με τον Eysenck, εκείνο που αποτρέπει ένα παιδί από μια «αταξία» είναι ο εξαρτημένος φόβος από τις συνέπειες της αταξίας αυτής. Η αντίληψη αυτή συμπλέει με τη σύγχρονη αντίληψη ότι η κλασική συνεξάρτηση δεν αποτελεί αυτή καθαυτή αντίδραση σε ένα ερέθισμα, ούτε χωροχρονική σύνδεση δύο ερεθισμάτων, αλλά ένα συναίσθημα σχετικά με κάτι που σηματοδοτεί ένα σημαντικό γεγονός: ετοιμότητα για κάτι ευχάριστο (ευχάριστη αντίληψη) ή για κάτι δυσάρεστο (φόβος ή ανησυχία) (LeDoux κ.ά., 1990).



Πρόσφατες έρευνες επιβεβαίωσαν τη σημασία της επεξεργασίας των συναισθημάτων από τον εγκέφαλο και, κυρίως, το ότι η απόκτηση ηθικής και κοινωνικής γνώσης μπορεί να εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ικανότητα να μπορεί κάποιος να βιώσει (προκαταβολικά)  τα συναισθήματα που προκαλούν οι αμοιβές και οι ποινές. Σε αυτά τα πλαίσια οι δυσλειτουργίες στο κοινωνικο-ηθικό τομέα μπορεί να οφείλονται σε δυσλειτουργία της διαδικασίας «χρωματισμού» των γνώσεων από συναισθήματα κατά τη διάρκεια των διαπροσωπικών επαφών (Anderson κ.ά. 1999( Dolan 1999).


Το άτομο θα πρέπει όχι μόνο να είναι σε θέση να εκφράζει τα συναισθήματά του, αλλά και να τα διοχετεύει σε κανάλια τα οποία να προάγουν την επίλυση των ηθικών συγκρούσεων με τον πλέον κατάλληλο και αποτελεσματικό τρόπο. Η σύγχρονη θεωρία του τρισυπόστατου εγκεφάλου (triune brain) προσφέρει έναν τρόπο νοητικοποίησης των εγκεφαλικών λειτουργιών που διαχειρίζονται  τα συναισθήματα. Η διδακτική της αξιοποίηση για την ανάπτυξη της ηθικότητας συνεπάγεται  μεθόδους που απευθύνονται τόσο στις νοητικές όσο και στις συναισθηματικές διαδικασίες.  


Σύμφωνα με τη θεωρία του τρισυπόστατου εγκεφάλου (triune brain), ο εγκέφαλος αποτελείται από τρία διαδοχικά και εξελικτικά ανεπτυγμένα στρώματα ή «εγκεφάλους»: το προλογικό (reptilian) στρώμα, το οποίο είναι το αρχαιότερο και περισσότερο «πρωτόγονο» στρώμα του εγκεφάλου και κατευθύνει τις παρορμητικές αντιδράσεις μας, το μεταίχμιο (limbic) στρώμα, που αποτελεί τη βάση των συναισθημάτων,  και ο νεοφλοιός, που είναι ο τελευταίος στη διαδικασία εξέλιξης και κατευθύνει τις λογικές διεργασίες του homo sapiens (βλ. εικόνα 1).
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Εικόνα 1. Ο τρισυπόστατος εγκέφαλος προσαρμοσμένος από την ηλεκτρονική διεύθυνση www.maseshbrainsatwork.com/B2B/SB10.html )


Σύμφωνα με τους Cain & Cain (1994):


«<Το προλογικό στρώμα  είναι υπεύθυνο για τη συντήρηση. Η διαδικασία αυτή προλαμβάνει την εξεύρεση τροφής, την απόρριψη των περιττωμάτων και την εξασφάλιση της ασφάλειας και της άνεσης … Το μεταίχμιο σύστημα, έχει βαθιά συναισθήματα τα οποία ελέγχει και παίζει σημαντικό ρόλο στην απομνημόνευση νέων πληροφοριών και στην οργάνωση διαδικασιών. Σε ένα βαθμό ασχολείται με την αυτο-άμυνα μέσω της φυγής ή της μάχης … Ο νεοφλοιός είναι δημιουργικός, μπορεί να κάνει χρήση της γλώσσας, να συνθέσει μουσική και να εμπλακεί σε περίπλοκες αναλύσεις. Είναι ικανός για τυπικές λειτουργίες ή αφηρημένη σκέψη, <και> μπορεί να αντιληφθεί και να σχεδιάσει το μέλλον» (Cain & Cain, 1994:58-59).


Στις περιπτώσεις εκείνες που το άτομο βιώνει συναισθηματική ή σωματική απειλή ο νεοφλοιός έχει την τάση να διακόπτει τις λογικές διαδικασίες και το προλογικό στρώμα του εγκεφάλου αναλαμβάνει ενστικτωδώς τον έλεγχο, οδηγώντας το άτομο σε συμπεριφορά φυγής ή μάχης (downshift). Η αντίδραση αυτή, αλλιώς γνωστή ως «συναισθηματική πειρατεία» (Goleman, 1996), αν και χρήσιμη για επιβίωση σε περιπτώσεις που το άτομο βρίσκεται σε εχθρικό περιβάλλον, μπορεί, σε δεδομένες στιγμές, να το στερήσει από την εξεύρεση λύσης και ηθικά επεξεργασμένων επιλογών, όταν εκείνο που προέχει δεν είναι η ενστικτώδης αντίδραση, αλλά η λογική σκέψη.
Οι διαστάσεις της ηθικότητας και εκπαίδευση

Όσα αναφέραμε παραπάνω αναδεικνύουν την πολυπλοκότητα και τη διλημματικότητα της ηθικής αγωγής. Γι αυτό θεωρούμε αναγκαίο να προτείνουμε στον εκπαιδευτικό, που καλείται να διαχειριστεί την κατάσταση, ένα πλαίσιο κριτηρίων, για να κάνει τις προσωπικές του επιλογές και συνθέσεις. Ως τέτοιο πλαίσιο θεωρούμε ότι προσφέρεται το πλαίσιο των διαστάσεων που απαρτίζουν την ηθική προσωπικότητα, προς την ανάπτυξη της οποίας αποβλέπει η ηθική αγωγή. Ο Marvin Berkowitz  (1998) προσφέρει, κατά τη γνώμη μας, μια ολοκληρωμένη και λειτουργική ανατομία της ηθικής προσωπικότητας, σύμφωνα με την οποία βασικές της διαστάσεις είναι οι ακόλουθες:

1. Ηθική συμπεριφορά: Αποτελεί την πραγμάτωση της ηθικότητας μέσα στις συνθήκες της καθημερινής πράξης και θεωρείται ο απώτερος στόχος της ηθικής αγωγής, χωρίς, βέβαια, η τελευταία να εξαντλείται στη διαμόρφωσης της συμπεριφοράς.

2. Ηθικές αξίες: Αποτελούν εδραιωμένες πεποιθήσεις αξιολογικής φύσης με έντονη τη συναισθηματική διάσταση. Με βάση αυτές το άτομο κρίνει με βεβαιότητα  αν μια πράξη είναι  ηθικά ορθή ή όχι. Σχετική με την έννοια των αξιών είναι η έννοια των αρετών, οι οποίες αποτελούν το συνδετικό κρίκο μεταξύ των αξιών και του χαρακτήρα. Οι αρετές είναι εκείνες οι ιδιότητες του χαρακτήρα που οδηγούν το άτομο να ενσαρκώνει αταλάντευτα τις ηθικές αξίες στην καθημερινή ζωή του. Οι αρετές εκτιμούνται ιδιαιτέρως και διαφοροποιούν όσους διακρίνονται γι αυτές  από το μέσο όρο, καθώς εμπεριέχουν την έννοια της αριστείας στον συγκεκριμένο τομέα. . 

3. Την καλλιέργεια του ηθικού χαρακτήρα, ο οποίος μπορεί να προσδιοριστεί ως η σταθερή τάση του ατόμου να ενεργεί με ηθικό τρόπο κάτω από οποιαδήποτε συνθήκη και εκφράζεται με όρους όπως ειλικρίνεια, υπευθυνότητα, σεβασμός προς τους άλλους κ.ά.

4. Την καλλιέργεια του ηθικού συναισθήματος, που μπορεί να προσδιοριστεί ως η κινητήρια δύναμη της συμπεριφοράς και περιλαμβάνει συναισθήματα όπως η ντροπή, η ενοχή, η κοινωνική μετάσταση, η συμπάθεια και η συμπόνοια.

5. Την καλλιέργεια της ηθικής αιτιολόγησης, η οποία δίνει τη δυνατότητα στα άτομα να κρίνουν για το πώς πρέπει να δράσουν σε μια συγκεκριμένη περίσταση θέτοντας σε ενέργεια τη λογική τους.

6. Την καλλιέργεια της ηθικής ταυτότητας, η οποία είναι η αίσθηση που έχει ένα άτομο για την ηθικότητά του.

7. Την καλλιέργεια των μετα-ηθικών χαρακτηριστικών, όπως η αυτοπειθαρχία και η διαχείριση μη ηθικών συναισθημάτων, όπως ο θυμός και η λύπη (Eisenberg, 2000). Tα χαρακτηριστικά αυτά 
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Σχήμα 1. Οι βασικές κατευθύνσεις ηθικής αγωγής

δεν είναι αυτά καθαυτά ηθικά ως προς τη φύση τους, αλλά είναι απαραίτητα για να δράσει το άτομο ως φορέας ηθικής. 

Κυρίαρχες κατευθύνσεις ηθικής αγωγής

Οι διαφοροποιήσεις που παραθέσαμε εξηγούν εν πολλοίς γιατί έχουν κατά καιρούς  διατυπωθεί διάφορες διδακτικές προτάσεις, οι οποίες, ανάλογα με το φιλοσοφικό και το ψυχολογικό τους υπόβαθρο και το ιστορικό και παιδαγωγικό συγκείμενο, δίνουν προτεραιότητα ή έμφαση σε ορισμένα από τα παραπάνω χαρακτηριστικά της ηθικής ανατομίας (βλ. και Κυράτσας, 1994ֹ Ματσαγγούρας, 2003). Οι διδακτικές προτάσεις μπορούν να ομαδοποιηθούν σε τρεις ευρύτερες κατευθύνσεις ηθικής αγωγής, που παρουσιάζει το σχήμα 1 και αναλύονται στη συνέχεια.  

1. Η Αγωγή Χαρακτήρα, η οποία είναι κλινικής φύσης,  δίνει έμφαση στην ανάπτυξη συγκεκριμένων στοιχείων του χαρακτήρα και φιλοδοξεί να διδάξει άμεσα στα παιδιά τις αρετές που προκρίνει η κοινότητα μέσα στην οποία ζουν. Το φιλοσοφικό υπόβαθρο της συγκεκριμένης διάστασης βρίσκεται στον ουσιολογισμό (essensialism), ο οποίος αντιδρά στην έκπτωση των αξιών της σύγχρονης κοινωνίας, καθώς επίσης και στην αρνητική επιρροή των ΜΜΕ στους νέους (Bertrand, 1994: 169˙ Ornstein & Hunkins, 1988: 30). Οι ουσιολογιστές προτείνουν η διαδικασία της ηθικής αγωγής να επικεντρώνεται στα γενικά χαρακτηριστικά της συμπεριφοράς και στις συνήθειες, οι οποίες να είναι σύμφωνες με τις πολιτιστικές παραδόσεις (Ryan & Bohlin, 1999).

Σε αντίθεση με τις υπόλοιπες θεωρίες ηθικής αγωγής που εστιάζονται στην αιτιολόγηση, την επίλυση προβλημάτων και την κριτική σκέψη, η αγωγή χαρακτήρα εστιάζεται στην ανάπτυξη αρετών. Θεμελιώδεις αρετές, όπως εκείνες της φρόνησης, της δικαιοσύνης, της εγκράτειας και της γενναιότητας, οι οποίες αναπτύχθηκαν από τους αρχαίους Έλληνες, θεωρούνται «καλές» (πρώτης επιλογής) ανθρώπινες ιδιότητες. Είναι καλές τόσο για το άτομο, καθώς το βοηθούν να ζήσει ολοκληρωμένα, όσο και για την πανανθρώπινη κοινότητα. 

Οι απαρχές της αγωγής χαρακτήρα εντοπίζονται, σύμφωνα με τους υποστηρικτές της κατεύθυνσης αυτής, στα αρχαιοελληνικά συγγράμματα, κυρίως του Πλάτωνα και του Αριστοτέλη και συμπλέουν με την αριστοτελική αντίληψη ότι τα άτομα μαθαίνουν το καλό πράττοντας το καλό, δηλαδή μέσα από την ηθική άσκηση. Ο E. Durkheim (1997: 322), σημαντικός μελετητής της ηθικής αγωγής, επισημαίνει ότι η άσκηση πρέπει να συνοδεύεται και  με αντίστοιχη ενεργοποίηση των εσωτερικών προδιαθέσεων. Χωρίς αυτό η όλη παρέμβαση υποβαθμίζεται από το επίπεδο της αγωγής στο επίπεδο της απλής εκγύμνασης.  

Η προσέγγιση της αγωγής χαρακτήρα ενστερνίζεται διδακτικές πρακτικές που βρίσκουν θεωρητική στήριξη στις συμπεριφοριστικές και τις κοινωνικο-γνωστικές θεωρίες μάθησης και αποσκοπούν στην εγχάραξη ηθικών αξιών και την προτυποποίηση της συμπεριφοράς (Kirschenbaum, 1995).


Έτσι, με αμοιβές και ποινές επιχειρείται να ενισχυθεί η επιθυμητή συμπεριφορά και να εξαλειφθεί η ανεπιθύμητη, ενώ η παρουσίαση προτύπων προς μίμηση είναι προεξέχουσας σημασίας. Ένα αντιπροσωπευτικό διδακτικό μοντέλο του είδους αυτό είναι το Μοντέλο Διευθέτησης της Συνάφειας το οποίο περιλαμβάνει πέντε διδακτικά στάδια (βλ. πίνακα 1) (Joyce & Weil, 1986:356-357):

Πίνακας 1. Το διδακτικό μοντέλο διευθέτησης της συνάφειας
	Πρώτο Στάδιο

Προσδιορισμός του Σκοπού. Περιλαμβάνει τη διαδικασία προσδιορισμού της επιθυμητής συμπεριφοράς και το σχεδιασμό των εργαλείων αξιολόγησης.

Δεύτερο Στάδιο:

Εκτίμηση της Συμπεριφοράς. Περιλαμβάνει την καταγραφή, τη διερεύνηση, τη φύση και το πλαίσιο της τρέχουσας συμπεριφοράς.

Τρίτη Φάση:

Διαμόρφωση της Συνάφειας. Περιλαμβάνει τη λήψη αποφάσεων σε ό,τι αφορά τη διαμόρφωση του περιβάλλοντος, την επιλογή των ενισχυτών και του προγράμματος ενίσχυσης.

Τέταρτη Φάση:

Εφαρμογή του προγράμματος. Περιλαμβάνει τη διευθέτηση του περιβάλλοντος, την πληροφόρηση του μαθητή και τη διατήρηση των προγραμμάτων ενίσχυσης και διαμόρφωσης της συμπεριφοράς.

Πέμπτη Φάση:

Αξιολόγηση του προγράμματος. Περιλαμβάνει την εκτίμηση της ανταπόκρισης των μαθητών.




Για την εγχάραξη της ηθικής χρησιμοποιούνται και πλήθος άλλων μεθόδων, έμμεσων ή άμεσων, όπως οι τελετές και οι σχολικές γιορτές γύρω από ιστορικά εθνικά θέματα – μια κοινή πρακτική στα σχολεία όλου το κόσμου – οι σχολικές και κοινοτικές υπηρεσίες, η απαιτητική και επίμοχθη εργασία
, η ανάληψη υπεύθυνων θέσεων εργασίας, ηθικολογία, παραινέσεις κ.ά. Επίσης, οι τιμωρίες και οι συνέπειες από την παραβίαση των κανόνων μπορούν να συμβάλουν στην επίτευξη των διδακτικών σκοπών. Εντούτοις, τιμωρία σε παιδαγωγικά πλαίσια προϋποθέτει σχέση δασκάλου / ας – μαθητή / τριας βασισμένη στην εμπιστοσύνη και σε μία ήδη διαμορφωμένη σχέση εξουσίας. Επίσης, η τιμωρία θα πρέπει να απευθύνεται πρωταρχικά στο συναίσθημα ενοχής για την παραβίαση ενός κανόνα και όχι ντροπής για μια αξιόποινη πράξη. Τέλος, η τιμωρία θα πρέπει να βρίσκει εφαρμογή μόνο στην παιδική ηλικία (Weijers, 2000). 

Μια διαδεδομένη μέθοδος προτυποποίησης είναι η ανάγνωση λογοτεχνικών κειμένων και δημοφιλών ιστοριών της καθημερινής ζωής. Οι ιστορίες - βιογραφίες, μύθοι, ιστορικές μαρτυρίες κ.τ.λ. - παίζουν κεντρικό ρόλο στον προσδιορισμό της ταυτότητας και στην πολιτική και ηθική εκπαίδευση (Noddings, 1997). Η ανάλυση της υπερδομής των λογοτεχνικών κειμένων του είδους αυτού αποκαλύπτει ότι είναι φορείς ενός κοινού μηνύματος, ότι οι κακοί τιμωρούνται, ενώ οι καλοί επιβραβεύονται. Καθώς μάλιστα οι ιστορίες είναι γραμμένες με τρόπο ζωντανό, είναι εύκολο για τα παιδιά να τις συγκρατήσουν στη μνήμη τους, τα αγγίζουν συναισθηματικά και τους δίνουν τη δυνατότητα να «ζήσουν» μια διαφορετική ζωή. Επιπλέον, μέσω της ανάγνωσης της λογοτεχνίας οι μαθητές έχουν την ευκαιρία να παρατηρήσουν ηθικά πρότυπα και να κινητοποιηθούν στο να συμπεριφερθούν ανάλογα με τους λογοτεχνικούς ήρωες (Leming, 2000:423).


Από τους υπέρμαχους της προτυποποίησης της ηθικής, έχει εκδοθεί ένας μεγάλος αριθμός ανθολογίων λογοτεχνικών κειμένων, τα οποία, συνεχίζοντας την παράδοση των Μύθων του Αισώπου,  περιλαμβάνουν ιστορίες ηθικού περιεχομένου για παιδιά, όπως είναι για παράδειγμα το Βιβλίο των Αρετών (Book of Virtues) του Bennett (Bennett, 1993). Εντούτοις, ανάλογα ανθολόγια έχουν εκδοθεί και από εκπαιδευτικούς που απορρίπτουν τα παραδοσιακά προγράμματα αγωγής χαρακτήρα, όπως είναι για παράδειγμα το Giraffe Heroes Program, το οποίο παρουσιάζει στους μαθητές ιστορίες πραγματικών ανθρώπων «που ύψωσαν το ανάστημά τους για το κοινό καλό» και τους ενθαρρύνει να σχεδιάσουν και να διεκπεραιώσουν ένα δικό τους project ώστε να δώσουν λύση σε ένα πρόβλημα που αντιμετωπίζει η κοινότητά τους.

Η αγωγή χαρακτήρα έχει υποστεί έντονη κριτική. Ειδικότερα, σε ό,τι αφορά τις διδακτικές τεχνικές, επισημαίνεται ότι δεν αναπτύσσουν την ικανότητα του μαθητή να προβαίνει αυτόνομα σε κοινωνικές και ηθικές κρίσεις,  που η κάθε περίσταση απαιτεί. Εξάλλου, μακροχρόνιες έρευνες πάνω στην προσωπικότητα κατέδειξαν ότι τα άτομα δε μπορούν να περιγραφούν επακριβώς με όρους γενικών χαρακτηριστικών προσωπικότητας, καθώς τείνουν να επιδεικνύουν διαφορετικές και φαινομενικά αντικρουόμενες πλευρές του εαυτού τους υπό διαφορετικές συνθήκες (βλ. και Kohn, 1997). Ακόμα και ο προσδιορισμός των προς διδασκαλία αξιών είναι σχετικός. Διαφορετικές κοινωνικές / πολιτιστικές ομάδες, φιλόσοφοι και εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν διαφορετικές αρετές του χαρακτήρα. Τέλος, πίσω από την αγωγή χαρακτήρα έχει υποστηριχθεί ότι ελλοχεύει ο κίνδυνος της πολιτιστικής / ηθικής ηγεμονίας, του εθνοκεντρισμού, και, βεβαίως, του εκδογματισμού, που αναιρεί την ουσία της εκπαίδευσης, όπως την αντιλαμβάνεται το σύγχρονο σχολείο (Ματσαγγούρας, 1999:146).

2. Η Γνωστικο – Συναισθηματική Προσέγγιση ήρθε ως απάντηση στην προηγούμενη και πήγασε από την ανάδυση της πολυμορφίας και της ετερογένειας των δυτικών κοινωνιών και από την επικράτηση της ψυχολογίας του γνωστικισμού. Φιλελεύθερη στη βάση της αντιτίθεται στην καλλιέργεια ηθικών προτύπων προσδιοριστικών μιας συγκεκριμένης κοινωνικής ή πολιτισμικής ομάδας. Αντ’ αυτού θεωρεί τη διαδικασία καλλιέργειας της ικανότητας για επιλογή αξιών ως παιδαγωγικότερη και λειτουργικότερη από εκείνη της εγχάραξης. Για το λόγο αυτό προσεγγίζει την ανάπτυξη της ηθικότητας του ατόμου ως συνάρτηση της νοητικής ανάπτυξης και επιχειρεί να ρίξει φως στο πώς σκέπτεται ένα άτομο κατά τη διαδικασία ηθικής κρίσης και ποιες είναι οι νοητικές του διεργασίες, έτσι ώστε να διακρίνει το επίπεδο ωριμότητάς του, και να κινηθεί διορθωτικά, όχι, βεβαίως, με εξωτερικές επεμβάσεις, αλλά με εσωτερικούς προβληματισμούς. 

Ειδικότερα, σκοπός της συγκεκριμένης προσέγγισης είναι η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και της ηθικής κρίσης, ώστε το άτομο, αυτόνομα και ανεξάρτητα από εξωτερικές επιβολές να μπορεί, όταν παραστεί ανάγκη, να λαμβάνει αποφάσεις στη βάση των πανανθρώπινων ηθικών αξιών. Βασική φιλοσοφία των αντίστοιχων μεθόδων ηθικής αγωγής είναι να φέρουν τα παιδιά σε γνωστική σύγκρουση, ώστε διαδοχικά να εξελιχθούν και να εξαντλήσουν τα στάδια της ανάπτυξης της ηθικής κρίσης. Αφορμή αποτελεί, συνήθως, ένα ηθικό δίλημμα στο οποίο καλούνται οι μαθητές να εκφράσουν την άποψή τους και να την αιτιολογήσουν. Η αιτιολόγησή τους έρχεται σε αντιπαράθεση με αντίστοιχη αιτιολόγηση ανωτέρου επιπέδου, το οποίο εκφράζεται είτε από το δάσκαλο, είτε από συμμαθητές, που ήδη βρίσκονται σε υψηλότερο επίπεδο αιτιολόγησης. Τα παιδιά συνειδητοποιούν έτσι την ανεπάρκεια των στάσεων και αξιών τους στην επίλυση ηθικών συγκρούσεων, καθώς και του τρόπου σκέψης που τις στηρίζει. Σταδιακά, λοιπόν, μέσα από διαλεκτικές συγκρούσεις, αντιπαραθέσεις και γνωστικές αναθεωρήσεις τα παιδιά εξελίσσονται στον τομέα της ηθικής κρίσης και οδηγούνται σε υψηλότερα επίπεδα ηθικής ωρίμανσης.

Σύμφωνα με τους J. Piaget και L. Kohlberg το ανώτερο επίπεδο ηθικότητας σηματοδοτείται από ένα αντίστοιχα υψηλό επίπεδο ηθικής αιτιολόγησης, το οποίο, σε τελική ανάλυση, εξαρτάται άμεσα από το επίπεδο λογικής σκέψης του ατόμου (Ματσαγγούρας, 2003:469). 

Ένα από τα σημαντικά μειονεκτήματα της προσέγγισης είναι το γεγονός ότι εστιάζει αποκλειστικά στην ηθική κρίση και αδυνατεί να προβλέψει πλήρως την ηθική συμπεριφορά, υπό την έννοια ότι η ανώτερη ηθική αιτιολόγηση δεν συντείνει πάντα σε αντίστοιχη ηθική συμπεριφορά (Leming, 1997˙ Nucci, 2000). Σε ό,τι αφορά τις διδακτικές συνεπαγωγές της θεωρείται άτοπο και πολλές φορές ζημιογόνο τα παιδιά να έρχονται αντιμέτωπα με διλημματικές καταστάσεις, προτού αναπτύξουν ένα καλά οργανωμένο σύστημα αξιών. Το επιχείρημα εκείνων που ασκούν κριτική είναι ότι χρειάζεται χρόνος, για να κοινωνικοποιηθούν τα παιδιά και να συνειδητοποιήσουν ότι δεν είναι σωστό να λένε ψέματα, να χτυπούν και να κλέβουν (Kilpatrick, 1997). Φαίνεται, λοιπόν, λάθος το να παρουσιάζονται στα παιδιά ηθικά διλήμματα - πολύ πριν ολοκληρωθεί η κοινωνικοποίησή τους - στα οποία καλούνται να θέσουν υπό αμφισβήτηση αξίες και αρχές τις οποίες δεν έχουν ακόμα επεξεργαστεί και ενστερνιστεί ή οι οποίες δεν έχουν ακόμη παγιωθεί.

Οι ειδικοί του χώρου, επιχειρώντας να μετριάσουν την κριτική που δέχονται, δεν αντιλαμβάνονται την ηθικότητα πλέον ως αποκλειστική απόρροια των νοητικών λειτουργιών, αλλά ως συνδυασμό τόσο των γνωστικών όσο και των συναισθηματικών χαρακτηριστικών, αποδίδοντας ιδιαίτερη σημασία στη συναισθηματική μετάσταση, στη θετική κοινωνική συμπεριφορά και στη συμπόνια. Εντούτοις, σε διδακτικό επίπεδο, παραμένουν ιδιαίτερα επηρεασμένοι από το γνωστικιστισμό και ακολουθούν στρατηγικές άμεσης διδασκαλίας, αφού εστιάζονται κυρίως στις νοητικές απαιτήσεις που πηγάζουν από την ανάγκη τα παιδιά να αντιληφθούν τη σχολική και  την ευρύτερη κοινωνική ζωή ως ένα σύστημα στο οποίο υπεισέρχονται νόμοι, κανόνες, συνθήκες και ηθικές επιταγές. Δεν επιχειρεί, όμως, να φτάσει βαθύτερα, να αναλύσει τα στοιχεία που απαρτίζουν την ηθική και να εξάγει συγκεκριμένες δεξιότητες που μπορούν να αναπτυχθούν.

3. Η Νευροφυσιολογική Προσέγγιση βασίζεται στις σύγχρονες μελέτες για τη λειτουργία του ανθρώπινου εγκεφάλου, από τις οποίες προκύπτει ότι τα συναισθήματα αποτελούν καθοριστικό παράγοντα του τρόπου με τον οποίο τα άτομα αντιμετωπίζουν καταστάσεις στις οποίες υπεισέρχονται ηθικές επιλογές. Με βάση τα παραπάνω, οι ειδικοί του χώρου επισημαίνουν την ανάγκη η ηθική αγωγή να προσανατολίζεται στη συναισθηματική διάσταση της προσωπικότητας, χωρίς, βέβαια, να παραγνωρίζουν  τη σημασία των μεθόδων που εστιάζονται στην ανάπτυξη των νοητικών λειτουργιών (Greene, κ.ά, 2001ֹ βλ. και Neergaard, 2001).

Από τις διδακτικές μεθόδους που απευθύνονται καθαρά στη συναισθηματική ανάπτυξη ως μέσου για την ανάπτυξη της ηθικότητας, ξεχωρίζουν εκείνες που εστιάζονται στις τεχνικές χαλάρωσης (βλ. Alexander, 1918) και συναισθηματικής εκτόνωσης. Οι τεχνικές αυτές βασίζονται στη θεωρία ότι, για να διατηρήσει το άτομο τη συναισθηματική και τη σωματική του σταθερότητα και για να βιώσει υγιείς σχέσεις με τους υπόλοιπους ανθρώπους, θα πρέπει οι νευρώνες του εγκεφάλου του να αποτοξινωθούν από τους νευροδιαβιβαστές όπως την ντοπαμίνη, την αδρεναλίνη, την νοραδρεναλίνη, τη σερετονίνη, τη GABA, τις ενδορφίνες και άλλες ουσίες. Για το λόγο αυτό, και σε ό,τι αφορά τα παιδιά, ενδείκνυται η έντονη συναισθηματική έκφραση μετά από μια αντίστοιχη περίοδο έντονης σχολικής εργασίας. Μια φαινομενικά αντίθετη τεχνική, αλλά με το ίδιο αποτοξινωτικό αποτέλεσμα, είναι η εφαρμογή των «στιγμών ησυχίας» κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν τεχνικές χαλάρωσης, όπως βαθιές αναπνοές, μουσική, ανάγνωση λογοτεχνικών κειμένων και αυτο-κατευθυνόμενης πειθαρχίας (Zigler, 1998ֹ Winkle, 2000). Για περιπτώσεις έντονης συναισθηματικής διαταραχής ενδείκνυται η φαρμακευτική αγωγή, όπως για παράδειγμα με το φάρμακο Ritalin.

Στόχος δεν είναι η απουσία αντιδράσεων, αλλά οι αντιδράσεις να είναι επεξεργασμένες, ηθικά ώριμες και όχι παρορμητικές. Για το λόγο αυτό το άτομο πρέπει να αναπτύξει τη συναισθηματική νοημοσύνη ή εγγραματοσύνη, η οποία εκφράζεται με υπευθυνότητα, αυτοεκτίμηση, κοινωνικότητα, αυτο-ρύθμιση και ειλικρίνεια (Boscchino, 1999). Η αγωγή για την ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης περιλαμβάνει την καλλιέργεια των ακόλουθων δεξιοτήτων: 

Α. Οι δεξιότητες επικοινωνίας και διαμεσολάβησης. Περιλαμβάνουν τη στοχαστικο-κριτική ακρόαση, την υπέρβαση των ενστικτωδών αντιδράσεων, την αισθητηριακή οξύτητα και την αποτελεσματικότητα στη μη-λεκτική επικοινωνία. Μεταξύ των διδακτικών προσεγγίσεων είναι οι ψευδοδιαλεκτικές αντιπαραθέσεις (mock debates), όπου κάθε μαθητής αναλαμβάνει να υποστηρίξει την αντίθετη θέση από τη δική του, η συνειδητή χρήση μη-λεκτικής ανατροφοδότησης κατά τη διάρκεια των συζητήσεων και η ανάπτυξη της αυθορμησίας μέσα από ανάλογα διδακτικά μοντέλα (βλ. Joyce & Weil, 1986). 

Β. Η ανάπτυξη εσώτερου καθοδηγητή. Περιλαμβάνει τις δεξιότητες μάθησης από την εμπειρία, τις δεξιότητες ευκρινούς αντίληψης του αποτελέσματος, τον οραματισμό, τις δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων και την αποτελεσματικότητα. Οι δεξιότητες αυτές καλλιεργούνται μέσα από διδακτικά μοντέλα που βασίζονται στη θεωρία της επεξεργασίας των πληροφοριών, όπως είναι το μοντέλο της επιστημονικής διερεύνησης (βλ. Joyce & Weil, 1986), καθώς επίσης μέσα από δραστηριότητες κατά τις οποίες οι μαθητές καλούνται να σχηματίσουν μια ευκρινή εικόνα της επίδοσής τους σε διάφορους τομείς μάθησης.

Γ. Η κατανόηση και η διαχείριση των συναισθηματικών καταστάσεων. Οι αντίστοιχες δεξιότητες περιλαμβάνουν την οικοδόμηση ενός λεξιλογίου για τα συναισθήματα, την αντίληψη της σχέσης ανάμεσα στις σκέψεις, τα συναισθήματα και τις αντιδράσεις και την αντίληψη για το αν μια πράξη καθοδηγείται από τη σκέψη ή το συναίσθημα. Η αναπλαισίωση, η θετική κινητοποίηση και η αναζήτηση θετικών συναισθημάτων (αγκίστρωση) συγκαταλέγονται ανάμεσα στις τεχνικές που χρησιμοποιούνται για την καλλιέργεια της ομάδας αυτής των δεξιοτήτων. Στις διδακτικές προσεγγίσεις  συγκαταλέγονται, επίσης, η παρατήρηση και ο έλεγχος των συναισθηματικών αντιδράσεων και των ψυχοσωματικών χαρακτηριστικών μια δεδομένη στιγμή, μέσα από απλές δραστηριότητες όπως η διατήρηση προσωπικού ημερολογίου.

Άλλες τεχνικές για την ανάπτυξη της συναισθηματικής εγγραματοσύνης είναι η καλλιέργεια γενικών δεξιοτήτων κριτικής και δημιουργικής σκέψης, η ανάπτυξη της ικανότητας για αντίσταση στην πίεση των ομηλίκων και η ανάπτυξη των δεξιοτήτων επίλυσης των συγκρούσεων (βλ. και López και López, 1998). 

Η αισιοδοξία ορισμένων μελετητών για τις δυνατότητες που παρέχει η χαρτογράφηση του εγκεφάλου στο σχεδιασμό διδακτικών μεθόδων, προσαρμοσμένων στον τρόπο που λειτουργεί ο εγκέφαλος, τους οδήγησε στο να επεκτείνουν τη γνωστή θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης (Gardner, 1983ֹ 1993), ώστε να περιλάβει ένα ακόμη τύπο νοημοσύνης, την ηθική (Coles, 1997ֹ Boss, 1994). Εντούτοις, έχει ασκηθεί έντονη κριτική τόσο στην έννοια της «ηθικής νοημοσύνης», όσο και σε εκείνη της «συναισθηματικής». Πιο συγκεκριμένα, και σε ό,τι αφορά την έννοια της «ηθικής νοημοσύνης» φαίνεται ότι έρχεται σε αντιπαράθεση με τις αξίες μιας δεδομένης κοινωνίας, διότι δεν δίνει απάντηση για το τι είναι ηθικά σωστό και τι ηθικά λάθος μέσα σε ένα συγκεκριμένο πολιτιστικό πλαίσιο. 

Επιπλέον, οι επτά τύποι νοημοσύνης που έχει εντοπίσει ο Gardner, αναφέρονται σε συγκεκριμένες διαστάσεις της ανθρώπινης δραστηριότητας, όπως η χρήση της γλώσσας ή η αντίληψη του χώρου, με αποτέλεσμα να αποφεύγονται ορισμένα επιστημολογικά προβλήματα της θεωρίας. Αντιθέτως, τα συναισθήματα δεν αναφέρονται σε κάποια συγκεκριμένη δραστηριότητα, ούτε έχουν σαφές περιεχόμενο, με αποτέλεσμα ο όρος «συναισθηματική νοημοσύνη» να παρουσιάζει επιστημολογικά προβλήματα. Για την ακρίβεια, δεν υπάρχει κάτι το οποίο να διασφαλίζει ότι οι άνθρωποι εκείνοι οι οποίοι διαθέτουν την ικανότητα να κατανοούν και να χειρίζονται τις συναισθηματικές τους καταστάσεις θα χρησιμοποιήσουν τις δεξιότητές τους αυτές με τρόπο ή με σκοπό ηθικά αποδεκτό (Gardner, 1999). 

Έτσι, η νευροφυσιολογία του ανθρώπινου εγκεφάλου, αν και έχει ρίξει φως σε άγνωστες πτυχές της ηθικότητας του ατόμου, δεν έχει προσφέρει μια σαφή φιλοσοφική βάση, η οποία να κατευθύνει τις εκπαιδευτικές προσπάθειες. Δίνοντας σημασία σε επίπεδο κυρίως ψυχολογίας της μάθησης και μεθοδολογίας της διδασκαλίας έχει παραμελήσει το θεμελιώδες ερώτημα του γιατί της διδασκαλίας και του τέλους των εκπαιδευτικών προσπαθειών. 

Επίλογος σύνθεσης

Η γνώση των παραπάνω επιλογών με τα ισχυρά στοιχεία και τις αδυναμίες τους μπορεί να προσφέρει στον εκπαιδευτικό μια δεξαμενή εργαλείων, για να επιτύχει τους στόχους του, αλλά δεν του παρέχει λύσεις για τα διάφορα διλήμματα που είναι σύμφυτα με τη διδακτική πράξη. Έτσι, το αν θα κάνει χρήση της αγωγής χαρακτήρα ή της γνωστικο-συναισθηματικής προσέγγισης ή της νευροφυσιολογικής σε μια δεδομένη περίσταση αποτελεί ζήτημα προσωπικής επιλογής, καθώς ο εκπαιδευτικός είναι ο μόνος που διαθέτει συνολική εικόνα των αναγκών της τάξης και του σχολείου του και έχει γνώση των χαρακτηριστικών των μαθητών του. Αυτό δεν σημαίνει ότι θα πρέπει η επιλογή αυτή να βασίζεται στην έμπνευση της στιγμής, αλλά να είναι μια συνειδητή ενέργεια με σαφώς προσδιορισμένο θεωρητικό υπόβαθρο και με γνώση του ιστορικού, κοινωνικού, φιλοσοφικού και παιδαγωγικού συγκείμενου.

Εκείνο που πρέπει να σημειωθεί είναι το γεγονός ότι το μετανεωτερικό πλαίσιο το οποίο αναδύεται σήμερα, φαίνεται να καταργεί τα όρια των τριών εκπαιδευτικών προσεγγίσεων. Έτσι, τα σύγχρονα αναλυτικά προγράμματα ηθικής αγωγής επιχειρούν να ενοποιήσουν τις διαστάσεις αυτές δίνοντας προτεραιότητα στη διαχείριση της ευρύτερης σχολικής κοινότητας, επιχειρώντας να την καταστήσουν χώρο δικαιοσύνης, εμπιστοσύνης και ειρήνης. Μέσα σε αυτό το συγκείμενο όλες οι εκπαιδευτικές διατάσεις της ηθικής έχουν ένα ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο να παίξουν. Η σχολή της αγωγής χαρακτήρα επικεντρώνεται στην κοινότητα παρά στο άτομο, προωθώντας αξίες συνεργασίας και αλληλεγγύης και όχι ατομοκεντρικές ιδιότητες του χαρακτήρα. Η γνωστικο-συναισθηματική επικεντρώνεται στον τρόπο με τον οποίο η κουλτούρα της κοινότητας σηματοδοτεί τον τρόπο με τον οποίο τα άτομα αναπτύσσουν τις ηθικές αντιλήψεις, χωρίς να θέτει πλέον αυστηρά αξιώματα μετάβασης σε ανώτερα επίπεδα ηθικότητας. Η νευροφυσιολογική, τέλος, προσέγγιση δρα ως καταλύτης των παραπάνω αλλαγών παρά ως αυτόνομη και ολοκληρωμένη διδακτική πρόταση, υποδεικνύοντας ότι  το ανθρώπινο μυαλό διαμορφώνεται από τις αισθητηριακές αντιλήψεις, αλλά την ίδια στιγμή, δρα και αυτόνομα δημιουργώντας τη δική του πραγματικότητα. Η πραγματικότητα αυτή δεν είναι ούτε προσωπική, με την έννοια ότι πηγάζει από την προσπάθεια του ανθρώπου να δώσει νόημα στις εμπειρίες του (ενδογενής επιστημολογία), ούτε ένα αξιόπιστο αντίγραφο της εξωτερικής πραγματικότητας στην ανθρώπινη συνείδηση (εξωγενής επιστημολογία). Η πραγματικότητα είναι περισσότερο μια κοινωνική κατασκευή, η οποία αναπτύσσεται μέσω των πρακτικών της κοινότητας και έχει ως βάση της ένα σύνολο κοινά αποδεκτών νοημάτων (κοινωνικός εποικοδομητισμός) (Botella, 1995).
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� Παρακλαλείστε να παραπέμπετε στο παρόν άρθρο ως ακολούθως:





ΧΕΛΜΗΣ, Σ. & ΜΑΤΣΑΓΟΥΡΑΣ, Η. (2004). Ηθική αγωγή: αναζητώντας τη σύγκλιση της αγωγής χαρακτήρα, της γνωστικο-συναισθηματικής και της νευροφυσιολογικής κατεύθυνσης. Πρακτικά του διεθνούς συνεδρίου με θέμα: Ηθική και θρησκευτική ανάπτυξη και αγωγή του παιδιού, Παιδαγωγικό Τμήμα Προσχολικής Εκπαίδευσης Παν/μίου Κρήτης, Ρέθυμνο, 15 Νοε. 2003.


� «Δοκει δ’ ο ευδαίμων βίος κατ’ αρετήν ειναιֹ ουτος δε μετά σπουδης, αλλ’ ουκ εν παιδιά» (Αριστοτέλους, Ηθικά Νικομάχεια Κ 6, 1, 1177α 2-4)
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