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Πίνακας συντομεύσεων-Ακρωνύμια

	
		
				ADDIE

				Analysis, Design, Development, Implementation, Evaluation

		

		
				CADMOS

				CoursewAre Development Methodology for Open instructional Systems

		

		
				CAI

				Computer-Assisted Instruction

		

		
				CAL

				Computer-Assisted Learning

		

		
				CBL

				Computer-Based Learning

		

		
				CBT

				Case-Based Learning

		

		
				CFT

				Cognitive Flexibility Theory

		

		
				CoFFEE

				Cooperative Face-2-Face Educational Environment

		

		
				CRS

				Classroom Response Systems

		

		
				CSCL

				Computer-Supported Collaborative Learning

		

		
				DCT

				Dual Coding Theory

		

		
				GBL

				Game-Based Learning

		

		
				GUI

				Graphical User Interface

		

		
				ID

				Instructional Design

		

		
				ISD

				Instructional systems design

		

		
				LAMS

				Learning Activity Management System

		

		
				LD

				Learning Design

		

		
				LMS

				Learning Management System

		

		
				LT

				Learning Technologies

		

		
				PISA

				Programme for International Student Assessment

		

		
				PLATO

				Programmed Logic for Automatic Teaching Operations

		

		
				PLE

				Personal/Personalized Learning Environment

		

		
				S – R

				Stimulus – Response

		

		
				SNS

				Social Networking Services

		

		
				TEL

				Technology-Enhanced Learning

		

		
				TUI

				Tangible User Interface

		

		
				UI

				User Interface

		

		
				UML

				Unified Modeling Language

		

		
				ZPD

				Zone of Proximal Development

		

		
				ΑΥΘΝ

				Αναπαραστασιακή-Υπολογιστική Θεωρία του Νου

		

		
				ΖΕΑ

				Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης

		

		
				ΘΓΕ

				Θεωρία Γνωσιακής Ευελιξίας

		

		
				ΘΔΚ

				Θεωρία Διπλής Κωδικοποίησης

		

		
				ΘΜ

				Θεωρία Μάθησης

		

		
				ΙΕΕΕ

				Institute of Electrical and Electronics Engineers

		

		
				ΜΦΣ

				Μάθηση με Φορητές Συσκευές

		

		
				ΣΜΥΥ

				Συνεργατική Μάθηση με Υποστήριξη Υπολογιστή

		

		
				ΤΠΕ

				Τεχνολογίες Πληροφορίας & Επικοινωνιών

		

		
				ΤΠΕ-Ε

				Τεχνολογίες Πληροφορίας & Επικοινωνιών στην Εκπαίδευση

		

	

	 

	 


Πίνακας αντιστοίχισης ελληνικών – αγγλικών όρων

	
		
				ΕΛΛΗΝΙΚΟΣ ΟΡΟΣ

				ΑΓΓΛΙΚΟΣ ΟΡΟΣ

		

		
				Αισθητηριακή μνήμη

				Sensory memory

		

		
				Αλληλεπίδραση ομότιμων

				Peer interaction

		

		
				Ανακαλυπτική/Διερευνητική μάθηση

				Discovery/Inquiry-based learning

		

		
				Ανάλυση αναγκών

				Needs analysis

		

		
				Ανάλυση Εκπαιδευτικών Στόχων

				Objective Analysis

		

		
				Ανάλυση Εργασιών

				Task Analysis

		

		
				Αναπαράσταση

				Representation

		

		
				Αναπαραστασιακή-Υπολογιστική Θεωρία του Nου

				Representational-Computational Theory of the Mind

		

		
				Απτική διεπαφή

				Tangible User Interface

		

		
				Αρνητική ενίσχυση

				negative reinforcement

		

		
				Αρχές σχεδίασης οθονών πολυμέσων

				Multimedia design principles

		

		
				Αρχιτεκτονική λογισμικού

				Software architecture

		

		
				Αφομοίωση

				Assimilation

		

		
				Γλώσσες εκπαιδευτικής μοντελοποίησης

				Educational modeling languages

		

		
				Γνωσιακή επιστήμη

				Cognitive science

		

		
				Γνωσιακή θεωρία

				Cognitive theory

		

		
				Γνωστικές Διεργασίες

				Cognitive Processes

		

		
				Γνωστική ψυχολογία

				Cognitive psychology

		

		
				Γνωστικισμός

				Cognitivism

		

		
				Γνωστικό εργαλείο

				Cognitive tool

		

		
				Γνωστικό μοντέλο για την πολυμεσική μάθηση

				Cognitive model for multimedia learning

		

		
				Γνωστικό Πεδίο

				Knowledge domain

		

		
				Διάδραση (αλληλεπίδραση)

				Interaction

		

		
				Διαλογικός Πράκτορας

				Conversational agent

		

		
				Διδακτικές μηχανές

				Teaching machines

		

		
				Διδακτική Σχεδίαση

				Instructional Design

		

		
				Διδακτικό Μοντέλο

				Didactic model

		

		
				Διδασκαλία

				Instruction

		

		
				Διδασκαλία Βασισμένη σε Υπολογιστή

				Computer-Based Learning (CBL)

		

		
				Διδασκαλία με Υποστήριξη Υπολογιστή

				Computer-Assisted Instruction (CAI)

		

		
				Διεπαφή χρήστη (ή διασύνδεση, διεπιφάνεια)

				User interface

		

		
				Εκπαίδευση

				Education

		

		
				Εκπαιδευτική μοντελοποίηση

				Educational modeling

		

		
				Εκπαιδευτική προσομοίωση

				Educational Simulation

		

		
				Εκπαιδευτική ρομποτική

				Educational robotics

		

		
				Εκπαιδευτική τεχνολογία

				Educational Technology

		

		
				Εκπαιδευτικό λογισμικό

				Educational software

		

		
				Εμπειρική μάθηση

				Experiential learning

		

		
				Ενημερότητα

				Awareness

		

		
				Εννοιολογικό πλαίσιο

				Conceptual framework

		

		
				Εποικοδομισμός

				Constructivism

		

		
				Εργαζόμενη μνήμη

				Working memory

		

		
				Εσωτερική ή Νοητική Αναπαράσταση

				Internal or mental representation

		

		
				Ευφυΐα ή νοημοσύνη

				Intelligence

		

		
				Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης

				Zone of Proximal Development

		

		
				Θετική ενίσχυση

				positive reinforcement

		

		
				Θεωρία Γνωσιακής Ευελιξίας

				Cognitive Flexibility Theory

		

		
				Θεωρία Διπλής Κωδικοποίησης

				Dual Coding Theory

		

		
				Θεωρία επεξεργασίας πληροφορίας

				Information processing theory

		

		
				Θεωρία Μάθησης

				Learning theory

		

		
				Θεωρία Πολλαπλής Νοημοσύνης

				Theory of Multiple Intelligence

		

		
				Ιστολόγιο

				Blog (Weblog)

		

		
				Κατανεμημένη νοημοσύνη

				Distributed cognition

		

		
				Κεντρικός υπολογιστής

				Mainframe computer system

		

		
				Κλασική εξάρτηση

				Classical conditioning

		

		
				Κοινωνική αλληλεπίδραση

				Social interaction

		

		
				Κοινωνικό δίκτυο

				Social network

		

		
				Κοινωνικός εποικοδομισμός

				Social constructivism

		

		
				Κοινωνικο-γνωσιακές θεωρίες

				Social cognitive or Sociocognitive theories

		

		
				Κοινωνικο-πολιτισμικές θεωρίες

				Socio-cultural theories

		

		
				Κονεκτιβισμός

				Connectivism

		

		
				Κονστραξιονισμός

				Constructionism

		

		
				Κώδικας αναπαράστασης

				Representational code

		

		
				Λογισμικό συστηματικής εξάσκησης

				Drill-n-Practice Software

		

		
				Μάθηση

				Learning

		

		
				Μάθηση κατ’ απαίτηση

				Learning on demand

		

		
				Μάθηση με ανάπτυξη έργου

				Project-based learning

		

		
				Μάθηση με μελέτη περιπτώσεων

				Case-based learning

		

		
				Μάθηση με Υποστήριξη Υπολογιστή

				Computer-Assisted Learning (CAL)

		

		
				Μάθηση με φορητές συσκευές, Μάθηση εν κινήσει

				Mobile learning
(m-learning)

		

		
				Μαθησιακή Σχεδίαση

				Learning Design

		

		
				Μακροπρόθεσμη μνήμη

				Long-term memory

		

		
				Μικρόκοσμος

				Microworld

		

		
				Μοντέλο ADDIE

				ADDIE model

		

		
				Μοντέλο GAGNE (9 στάδια διδασκαλίας)

				Gagne Theory (9 steps of instruction)

		

		
				Μοντελοποιητής

				Modeller

		

		
				Νόηση

				Cognition

		

		
				Παιδαγωγικός Πράκτορας

				Pedagogical agent

		

		
				Παιχνίδια μάθησης

				Learning games

		

		
				Παιχνιδοκεντρική μάθηση

				Game-based learning

		

		
				Παιχνιδοποίηση

				Gamification

		

		
				Πιστότητα προσομοίωσης

				Fidelity of simulation

		

		
				Πλαισιοθετημένη νόηση

				Situated cognition

		

		
				Πολυμεσική Μάθηση

				Multimedia Learning

		

		
				Πολυτροπικότητα

				Multimodality

		

		
				Προγραμματισμένη διδασκαλία

				Programmed Instruction

		

		
				Σενάριο συνεργασίας

				Collaboration script

		

		
				Σεναριογραφημένη» συνεργασία

				Scripted collaboration

		

		
				Συμμετοχικός Ιστός

				Participatory web

		

		
				Συμμόρφωση

				Accommodation

		

		
				Συμπεριφορισμός

				Behaviourism

		

		
				Συνεργατική μάθηση

				Collaborative learning

		

		
				Συνεργατική Μάθηση με Υποστήριξη Υπολογιστή (ΣΜΥΥ)

				Computer-Supported Collaborative Learning ή CSCL

		

		
				Συντελεστική εξάρτηση

				Operant conditioning

		

		
				Συντελεστική συμπεριφορά

				Operant behaviour

		

		
				Ταξινόμηση Bloom

				Bloom’s taxonomy

		

		
				Τεχνολογίες Μάθησης

				Learning Technologies

		

		
				Τεχνολογικά Ενισχυόμενη Μάθηση

				Technology-Enhanced Learning

		

		
				ΤΠΕ (Τεχνολογίες/-α Πληροφορίας & Επικοινωνιών)

				ICT (Information and Communications Technologies)

		

		
				Τροπικότητα

				Modality

		

		
				Υποβοήθηση

				Scaffolding

		

		
				Υπολογιστικά μοντέλα προσομοίωσης

				Simulation computational model

		

		
				Ψηφιακά παιχνίδια

				Digital games

		

	

	 

	Προλεγόμενα

	 

	Το βιβλίο αυτό συνδέει τους δύο πόλους της τεχνολογικά ενισχυόμενης μάθησης (technology-enhanced learning): τη μέθοδο και το μέσο. Ως «μέθοδο» θεωρώ τα διδακτικά μοντέλα που πηγάζουν από τις διάφορες θεωρίες μάθησης και προσφέρουν προδιαγραφές για την οργάνωση μαθησιακών περιβαλλόντων και εμπειριών. Ως «μέσο» θεωρώ την τεχνολογία (την ψηφιακή τεχνολογία εν προκειμένω) που εμφανίζεται στον τίτλο ως «εκπαιδευτικό λογισμικό». Η σχέση της μεθόδου και του μέσου συζητήθηκε αρκετά (ποιο είναι εκείνο που προηγείται και οδηγεί σε ουσιαστικά μαθησιακά αποτελέσματα, κάτι σαν το «αυγό και την κότα» δηλαδή), αλλά η συζήτηση κρίθηκε μάλλον μη παραγωγική. Κατά την άποψή μου πρόκειται για τις δύο όψεις του ίδιου νομίσματος: άλλοτε προβάλλει η μία και άλλοτε η άλλη, αλλά δεν διαχωρίζονται ουσιαστικά ποτέ. Η παιδαγωγική μέθοδος επάγει νοητικές διεργασίες σημαντικές για την ανάπτυξη μάθησης, όμως τα μέσα καθιστούν υλοποιήσιμες και αποδοτικές τις μεθόδους, ενώ πολλές φορές οδηγούν στη διαμόρφωση νέων μοντέλων και θεωριών για τη μάθηση.

	Το βιβλίο κινείται σε έναν χώρο ιδεών και διαλόγου (εσωτερικού τις περισσότερες φορές αλλά κάποιες στιγμές απευθύνεται σαφώς στον αναγνώστη). Τα περισσότερα κεφάλαια είναι αφιερωμένα το καθένα σε μία θεωρία μάθησης (εμφανίζεται στον τίτλο τους). Το μοτίβο οργάνωσής τους έχει ως εξής: πρώτα παρουσιάζονται βασικά στοιχεία για τη θεωρία, τους θεμελιωτές της και τα αντίστοιχα διδακτικά μοντέλα, και στη συνέχεια σχεδιάσεις και παραδείγματα λογισμικού. Σε ορισμένα σημεία αναπτύσσονται και θέματα σχετικά με την αρχιτεκτονική και τις λειτουργίες στη διεπαφή χρήστη του λογισμικού, έτσι ώστε να αναδεικνύεται η αλληλεπίδραση θεωρίας και σχεδίασης.

	Το βιβλίο είναι εισαγωγικό και απευθύνεται σε φοιτητές/φοιτήτριες και εκπαιδευτικούς με υπόβαθρο τόσο από τις Ανθρωπιστικές Επιστήμες (π.χ. Παιδαγωγικά) όσο και τις Θετικές (όπως Πληροφορικής και συναφών). Γενικά το βιβλίο έχει γραφεί με στόχο να εισαγάγει κάθε ενδιαφερόμενο στην κατανόηση της σχέσης μεταξύ του χώρου ιδεών των θεωριών μάθησης και της σχεδίασης αντίστοιχων τεχνολογικών προϊόντων. Το περιεχόμενο δεν περιλαμβάνει θέματα προχωρημένης τεχνολογικής ειδίκευσης, ώστε να διαβάζεται εύκολα από τον αναγνώστη που δεν έχει τέτοιο ειδικό υπόβαθρο. Προτείνεται ως ένα αρχικό βοήθημα, το οποίο θα προσφέρει μια γενική εικόνα της περιοχής, και λογικά θα οδηγήσει στην εμβάθυνση σε κάποιο συγκεκριμένο θέμα, κεφάλαιο, θεωρία ή κατηγορία λογισμικού που ενδιαφέρει περισσότερο τον αναγνώστη ή τον συνάδελφο εκπαιδευτικό που θα το χρησιμοποιήσει στο μάθημά του. Οι αναφορές σε ερευνητικές δημοσιεύσεις στο τέλος του κεφαλαίου, καθώς και οι προτεινόμενες πηγές στο διαδίκτυο αναμένεται να βοηθήσουν στην εμβάθυνση αυτή.

	Το βιβλίο περιλαμβάνει εννέα (9) κεφάλαια. Η σειρά τους αντικατοπτρίζει ως έναν βαθμό και την ιστορική συνέχεια των θεωριών μάθησης που παρουσιάζουν. Το 1ο κεφάλαιο είναι κεφάλαιο αρχικοποίησης, όπως θα λέγαμε στη γλώσσα του προγραμματισμού. Περιλαμβάνει ορισμούς βασικών εννοιών και υιοθετεί μια προσέγγιση αναπαραστασιακή, καθώς θεωρώ πως είναι πιο εύκολο να ξεκινήσεις να μιλάς για τη μάθηση μέσα από την έννοια της αναπαράστασης.

	Το 2ο κεφάλαιο είναι αφιερωμένο στη θεωρία του συμπεριφορισμού – ιστορικά το δικαιούται, αν και κανείς σήμερα δεν καμαρώνει λέγοντας «έφτιαξα ένα λογισμικό συμπεριφοριστικού τύπου». Ο Skinner με τις διδακτικές μηχανές, την προγραμματισμένη μάθηση και τις «drill and practice» εφαρμογές κυριαρχούν στο κεφάλαιο αυτό.

	Στο 3ο κεφάλαιο γίνεται εισαγωγή στην περιοχή των γνωσιακών θεωριών. Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζω ένα σημαντικό θέμα: τη θεωρία διπλής κωδικοποίησης και τις συναφείς αρχές σχεδίασης οθονών πολυμέσων. Είναι ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα του τρόπου που μια γνωσιακή θεωρία εξετάζει τους περιορισμούς της ανθρώπινης νοητικής αρχιτεκτονικής και κατευθύνει αντίστοιχα τη σχεδίαση του εκπαιδευτικού λογισμικού. Επιλέγω επίσης να εμβαθύνω στη θεωρία γνωσιακής ευελιξίας χρησιμοποιώντας την ως μελέτη περίπτωσης για να δείξω το πώς μια γνωσιακή θεωρία επηρεάζει τη γενικότερη αρχιτεκτονική και τη σχεδίαση της διεπαφής χρήστη στο λογισμικό.

	Το 4ο κεφάλαιο είναι ένα ιδιαίτερο κεφάλαιο, καθώς δεν παρουσιάζει μια ξεχωριστή θεωρία, αλλά εστιάζει στο επαγγελματικό πεδίο της διδακτικής σχεδίασης με ψηφιακές τεχνολογίες (e-learning), το οποίο σήμερα συγκεντρώνει ιδιαίτερο ενδιαφέρον διεθνώς, καθώς αποτελεί το πεδίο όπου μετασχηματίζονται σε απτές εκπαιδευτικές πρακτικές τα διάφορα διδακτικά μοντέλα, και ταυτόχρονα αξιοποιούνται ποικίλα τεχνολογικά προϊόντα.

	Στο 5ο κεφάλαιο παρουσιάζεται ο «κλασικός» εποικοδομισμός, δηλ. κυρίως η θεωρία που θεμελιώνεται στο έργο των Piaget και Bruner. Η έμφαση εδώ δίνεται στο μοντέλο της διερευνητικής μάθησης και σε λογισμικά τύπου εκπαιδευτικής προσομοίωσης και μικρόκοσμου.

	Το 6ο κεφάλαιο εστιάζει στον κοινωνικό εποικοδομισμό, με έμφαση στην κοινωνικο-πολιτισμική θεώρηση του Vygotsky. Εδώ παρουσιάζεται η εξαιρετικά δημοφιλής σήμερα προσέγγιση της Συνεργατικής Μάθησης με Υποστήριξη Υπολογιστή, η σεναριογραφημένη εκδοχή της (scripted collaboration), ιδέες που επηρεάζουν τη σχεδίαση τεχνολογικών εργαλείων για τη συνεργασία, και ακόμη εργαλεία μαθησιακής σχεδίασης (Learning Design). Το κεφάλαιο κλείνει με μια αναφορά στην περιοχή των διαλογικών πρακτόρων (conversational agents), που αποτελεί μια εξαιρετικά καινοτόμο προσέγγιση στο θέμα της τεχνολογικά υποστηριζόμενης συνεργασίας.

	Το 7ο κεφάλαιο είναι αφιερωμένο στη θεώρηση του κονεκτιβισμού, στην κοινωνική δικτύωση και στα εργαλεία συμμετοχικού ιστού (ή Ιστού 2.0). Παρουσιάζονται τεχνολογικά εργαλεία κοινωνικής δικτύωσης, ιστολόγια, wikis, μικροϊστολόγια και συζητούνται ερευνητικά στοιχεία για την εκπαιδευτική αξιοποίησή τους. Η τελευταία ενότητα είναι αφιερωμένη στη μάθηση με φορητές συσκευές (mobile learning) και την αξιοποίηση τεχνολογικών εφαρμογών CRS (τύπου «clickers»), όπου ως μελέτη περίπτωσης παρουσιάζεται το σύστημα QuizIt για μαθησιακές διαδράσεις μέσα στην τάξη.

	Στο 8ο κεφάλαιο γίνεται ειδική αναφορά στον κονστραξιονισμό (ή κατασκευαστικό εποικοδομισμό), τον πατέρα της σύγχρονης εκπαιδευτικής τεχνολογίας Seymour Papert και τα Logo-like τεχνολογικά προϊόντα που σήμερα είναι εξαιρετικά δημοφιλή για την εκπαίδευση στις μικρότερες ηλικίες (όπως το Scratch και η εκπαιδευτική ρομποτική). Εδώ εντάσσεται και η ενότητα των απτικών διεπαφών (tangibles) και μια παρουσίαση του καινοτόμου συστήματος κύβων προγραμματισμού PROTEAS, το οποίο καταδεικνύει έμπρακτα τις δυνατότητες που ανοίγονται στην εκπαιδευτική τεχνολογία μέσω της σύνδεσης του φυσικού με τον ψηφιακό κόσμο.

	Τέλος, το 9ο κεφάλαιο είναι αφιερωμένο στα παιχνίδια και στην παιχνιδοκεντρική μάθηση (game-based learning). Παρουσιάζονται μοντέλα εκπαιδευτικής αξιοποίησης των ψηφιακών παιχνιδιών με έμφαση στον συνδυασμό με τεχνικές σεναριογράφησης της συνεργασίας των μαθητών, ώστε να υποστηρίζεται αποδοτικά η ανάπτυξη δεξιοτήτων των μαθητών.

	Το κείμενο του βιβλίου έχει εμπλουτιστεί χαρακτηριστικά με συνδέσμους (links) προς σημαντικές πηγές στο διαδίκτυο. Πολλές από αυτές τις πηγές αφορούν άρθρα της Wikipedia ή της ελληνικής Βικιπαίδειας, δίνοντας την ευκαιρία στον αναγνώστη να ακολουθήσει το δικό του μονοπάτι ανάγνωσης και να εμβαθύνει σε κάποιο θέμα με υλικό εκτός του βιβλίου. Πολλές άλλες, όμως, οδηγούν σε σελίδες τεχνολογικών προϊόντων, σε άρθρα σε διάφορα ιστολόγια ειδικών ερευνητών ή πανεπιστημίων, καθώς επίσης και σε σχετικά βίντεο κλιπ κυρίως στη δημοφιλή υπηρεσία YouTube.

	Το βιβλίο περιλαμβάνει και διαδραστικό μαθησιακό υλικό που είναι: (α) ερωτήσεις κλειστού τύπου που συνοδεύουν το κάθε κεφάλαιο και αναφέρονται στα σημαντικότερα θέματα που αναπτύσσονται σε αυτό. Ο αναγνώστης μπορεί να ελέγξει τον βαθμό κατανόησής του, απαντώντας στις ερωτήσεις αυτές. (β) Διαδράσεις (επίσης κλειστού τύπου) που με οπτικοποιημένο τρόπο εμπλέκουν τον αναγνώστη σε προβληματισμό και βαθύτερη κατανόηση για το υλικό που έχει μελετήσει. 

	Αναπόφευκτα, ο κάθε συγγραφέας ενσωματώνει στο κείμενό του την προσωπική του ματιά και πορεία. Ο αναγνώστης θα βρει σημεία μέσα στο κείμενο όπου γίνεται αναφορά σε εργασίες και λογισμικά της ερευνητικής μας ομάδας στο Εργαστήριο Πολυμέσων, Τμήμα Πληροφορικής του Αριστοτέλειου Πανεπιστήμιου Θεσσαλονίκης (ΑΠΘ) (θα μας βρείτε στο http://mlab.csd.auth.gr/).

	Μια κουβέντα και για τη γλώσσα. Η αγγλική έχει ένα πλεονέκτημα σε σχέση με την ελληνική όταν μπορεί να γράψει κανείς “the learner/the teacher” χωρίς διάκριση φύλου ή δεύτερες σκέψεις για το ποιος είναι ο “learner/teacher”. Επειδή, λοιπόν, στην ελληνική δεν ήταν πρακτικό να γράφω συνεχώς «ο/η μαθητής/-τρια» κ.λπ. –και μέχρι να βρεθεί καλύτερος τρόπος έκφρασης–, επέλεξα να γράφω απλά «ο μαθητής» και «ο δάσκαλος», χρησιμοποιώντας τους δύο αυτούς όρους συστηματικά για να αναφερθώ σε κάθε πρόσωπο που έχει την ιδιότητα «μαθητή/-τριας» (εκπαιδευόμενος/-η, επιμορφούμενος/-η, φοιτητής/-τρια, σπουδαστής/-στρια κ.λπ.) και αντίστοιχα «δασκάλου/-ας» (καθηγητής/-τρια, εκπαιδευτικός, επιμορφωτής/-τρια κ.λπ.). Σε σημεία θα διαβάσετε και για εκπαιδευόμενο-εκπαιδευτικό, αλλά νομίζω ότι το δίδυμο μαθητής-δάσκαλος τις περισσότερες φορές τα λέει όλα πολύ καλά.
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Κεφάλαιο 1. Βασικές Έννοιες και Ορισμοί

	 

	Σύνοψη

	Στο 1ο κεφάλαιο παρουσιάζονται βασικές έννοιες που συνθέτουν τα θεμέλια της εννοιολογικής περιοχής στην οποία κινείται το βιβλίο. Έννοιες όπως νόηση, μάθηση, εκπαίδευση, αναπαράσταση, διάδραση, θεωρία μάθησης, διδακτικό μοντέλο, εκπαιδευτικό λογισμικό, αρχιτεκτονική και διάδραση, αποτελούν αλληλοσυνδεδεμένα στοιχεία ενός πλαισίου που θα χρησιμοποιήσουμε στα κεφάλαια αυτού του βιβλίου, ανεξάρτητα από την οπτική μιας συγκεκριμένης θεωρίας μάθησης. Λέξεις-κλειδιά: Νόηση, νοημοσύνη, μάθηση, εκπαίδευση, αναπαράσταση, τεχνολογία, ΤΠΕ στην εκπαίδευση, τεχνολογικά ενισχυόμενη μάθηση, διάδραση, θεωρία μάθησης, διδακτικό μοντέλο, εκπαιδευτικό λογισμικό, αρχιτεκτονική λογισμικού, εννοιολογικό μοντέλο.

	 

	1.1. Νόηση και Μάθηση

	 

	1.1.1. Νόηση (cognition) & Ευφυΐα (intelligence)

	 

	Η νόηση (cognition) (Βικιπαίδεια, Wikipedia) εκδηλώνεται ως ένα σύνολο συσχετιζόμενων νευροψυχολογικών λειτουργιών τις οποίες ενεργοποιεί ένα έμβιο ον, ώστε να προσλάβει και να επεξεργαστεί πληροφορίες από το περιβάλλον, να αναπαραστήσει εσωτερικά τις πληροφορίες οικοδομώντας σύνθετες νοητικές δομές και τελικά να αναπτύξει συμπεριφορά κατάλληλη ώστε να ανταποκριθεί στα προβλήματα που αντιμετωπίζει επιτυγχάνοντας τους στόχους του.

	Η ευφυΐα (intelligence ή νοημοσύνη) (Βικιπαίδεια, Wikipedia) είναι η ικανότητα μιας οντότητας να δημιουργεί εσωτερικά μοντέλα αναπαράστασης και κατανόησης του κόσμου, και να παίρνει αποφάσεις (δηλ. να ρυθμίζει τη συμπεριφορά της) με βάση αυτά τα μοντέλα. Στην περίπτωση αυτή, η οντότητα (που μπορεί να είναι έμβιο ον ή τεχνολογικό σύστημα) χαρακτηρίζεται ως «ευφυής» (intelligent). Για μια έμβια οντότητα οι λειτουργίες της νόησης παρέχουν το απαραίτητο υπόβαθρο ώστε η οντότητα να επιδεικνύει ευφυή (νοήμονα) συμπεριφορά (behavior).

	Η λειτουργική πολυπλοκότητα που οδηγεί σε εκφραστική πολυμορφία της ευφυΐας τονίζεται χαρακτηριστικά από τον Gardner (1983), εισηγητή της Θεωρίας Πολλαπλής Νοημοσύνης (The Theory of Multiple Intelligences) (Ιστολόγιο, Wikipedia). Ο Gardner προτείνει ότι η ευφυΐα εκδηλώνεται με διάφορες μορφές και ότι μπορούμε να διακρίνουμε τουλάχιστον 8 είδη (εκδηλώσεις) της, ως εξής:

	 

	
		Λεκτική-Γλωσσολογική (Linguistic): Αφορά την ικανότητα χειρισμού του γλωσσικού εργαλείου. Άτομα με υψηλή λεκτική-γλωσσολογική ευφυΐα διαθέτουν πλούσιο λεξιλόγιο, ικανότητα χρήσης της γλώσσας γενικά αλλά και ειδικότερα διαφορετικών γλωσσών. Είναι καλοί στο διάβασμα, γράψιμο, εξιστόρηση και απομνημόνευση λέξεων. Η λεκτική ικανότητα θεωρείται από τις βασικές μορφές ευφυΐας.

		Λογικο-Μαθηματική (Logical-mathematical): Αφορά την ικανότητα στη λογική, στα μαθηματικά και στη διαχείριση αριθμών, στην αφηρημένη σκέψη και λογισμό καθώς και στην κριτική σκέψη. Περιλαμβάνει επίσης την ικανότητα κατανόησης του αφηρημένου μηχανισμού λειτουργίας (αρχή λειτουργίας) μιας μηχανής.

		Χωρική (Spatial): Αναφέρεται στην ικανότητα προσανατολισμού και της ανάπτυξης στρατηγικών κίνησης στον χώρο, καθώς και στην ενορατική/διορατική ικανότητα.

		Σωματική-Κιναισθητική (Bodily-kinesthetic): Αφορά τον έλεγχο των σωματικών κινήσεων και την ικανότητα επιδέξιου χειρισμού αντικειμένων. Σύμφωνα με τον Gardner, περιλαμβάνει την αίσθηση του χρόνου και τη σαφή αίσθηση της κάθε φυσικής κίνησης. Άτομα με σωματική-κιναισθητική ευφυΐα μαθαίνουν καλύτερα όταν εμπλέκονται σε κάποιο είδος κίνησης (π.χ. κίνηση στον χώρο μάθησης) και γενικά έχουν επιτυχία σε δραστηριότητες όπως αθλητισμός, χορός, ηθοποιία και κατασκευές.

		Μουσική (Musical): Αφορά την ευαισθησία σε ήχους, ρυθμό, τόνους και μουσική. Άτομα με υψηλή μουσική ευφυΐα αναμένεται να έχουν καλή μουσική αίσθηση («μουσικό αυτί») και να μπορούν να τραγουδούν, να παίζουν μουσικά όργανα και να συνθέτουν μουσική.

		Διαπροσωπική (Interpersonal): Αφορά τις σχέσεις (αλληλεπίδραση) με τους άλλους. Θεωρητικά, άτομα με ανεπτυγμένο αυτό το είδος ευφυΐας αναμένεται να αντιλαμβάνονται καλύτερα τη διάθεση, τα συναισθήματα, τη νοοτροπία και τα κίνητρα των άλλων. Επικοινωνούν αποτελεσματικά και επιδεικνύουν συμπάθεια προς τους άλλους. Μαθαίνουν καλύτερα σε συνεργασία με τους άλλους και απολαμβάνουν την καλή συζήτηση και την επιχειρηματολογία.

		Ενδοπροσωπική (Intrapersonal): Αφορά τις ικανότητες ενδοσκόπησης και αναστοχασμού, δηλ. την ικανότητα να καταλαβαίνει κανείς καλά τα του εαυτού του (αδυναμίες και δυνατά σημεία, τι τον κάνει μοναδικό, ικανότητα πρόβλεψης του πώς αντιδρά και πώς αισθάνεται σε συγκεκριμένες καταστάσεις).

		Νατουραλιστική (Naturalistic): Αφορά την ικανότητα διαχείρισης πληροφοριών και καταστάσεων του περιβάλλοντος, όπως ταξινόμηση φυσικών μορφών (ζώα, φυτά, ορυκτά κ.λπ.). Αποτελεί εξελικτικό στοιχείο από την εποχή που οι ικανότητες του ανθρώπινου είδους ως κυνηγοί, συλλέκτες τροφής και καλλιεργητές ήταν σημαντικές για την επιβίωσή του.



	 

	Η θεωρία πολλαπλής νοημοσύνης έχει δεχτεί ισχυρή κριτική, η οποία έχει συζητηθεί στη βιβλιογραφία εκτεταμένα (π.χ. Armstrong, 2009). Έχει όμως επηρεάσει χαρακτηριστικά την εκπαιδευτική σκέψη, αποτελώντας ένα σημαντικό εργαλείο για τον εκπαιδευτικό στο να διακρίνει τις ιδιαίτερες κλίσεις και ικανότητες του κάθε μαθητή και να προσφέρει την κατάλληλη υποστήριξη και καθοδήγηση σε θέματα επαγγελματικού προσανατολισμού. Επιπρόσθετα, τονίζει την οπτική της διαφοροποίησης των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών κάθε εκπαιδευομένου, κάτι που έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τον σχεδιασμό προσαρμοστικών τεχνολογικών συστημάτων (adaptive systems), καθώς και γενικότερα συστημάτων που υποστηρίζουν την προσαρμογή στα προσωπικά χαρακτηριστικά του μαθητή (systems for personalized learning).

	 

	1.1.2. Μάθηση

	 

	Η μάθηση (Bικιπαίδεια, Wikipedia) είναι μια πολυσύνθετη κεντρική λειτουργία του νοήμονος όντος σημαντική για την επιβίωση. Μπορεί να περιγραφεί ως μια νευροψυχολογική διαδικασία κατά την οποία επιτυγχάνεται μια σχετικά σταθερή αλλαγή στη συμπεριφορά του όντος, η οποία έχει ως βάση αντίστοιχες αλλαγές στο νευρικό σύστημα και προκύπτει ως αποτέλεσμα συσσώρευσης εμπειρίας, δηλ. επανάληψης και νοητικής επεξεργασίας βιωμάτων.

	Ο σύνθετος όρος «νευροψυχολογική διαδικασία» υποδηλώνει πως η μάθηση μπορεί να αναλυθεί και να περιγραφεί σε δύο –τουλάχιστον– συνδεδεμένα επίπεδα:

	 

	
	(1) το νευρολογικό επίπεδο, δηλ. με όρους λειτουργίας του νευρικού συστήματος, και 

	(2) το ψυχολογικό επίπεδο, δηλ. με όρους και περιγραφές που αναφέρονται σε ψυχολογικές λειτουργίες και διεργασίες.



	 

	Νευρολογικό επίπεδο: Η προσέγγιση αυτή αναλύει το φαινόμενο της μάθησης ως νευρολογικό ή νευρο-φυσιολογικό φαινόμενο, δηλαδή από την οπτική των σχετικών λειτουργιών του νευρικού συστήματος. Η μάθηση αφορά (επηρεάζει, διαμορφώνει και εξαρτάται από) την κατάσταση του νευρικού συστήματος. Το νευρικό σύστημα (Βικιπαίδεια, Wikipedia) του έμβιου νοήμονος όντος προσφέρει το βιολογικό υπόστρωμα χάρη στο οποίο είναι δυνατή η ανάπτυξη εσωτερικών καταστάσεων (νοητικών δομών) που αποτελούν τη βάση για τη μελλοντική συμπεριφορά του όντος.

	Το ανθρώπινο νευρικό σύστημα διακρίνεται σε αρκετά μέρη. Ένα από αυτά, το κεντρικό νευρικό σύστημα, περιλαμβάνει τον εγκέφαλο και τον νωτιαίο μυελό. Συνήθως (και στο πλαίσιο της δικής μας προσέγγισης στο βιβλίο αυτό) μας ενδιαφέρουν οι μορφές μάθησης που αφορούν τις εγκεφαλικές λειτουργίες της νόησης. Η μάθηση όμως στη γενικότερη έκφρασή της σχετίζεται με το συνολικό νευρικό σύστημα.

	Ψυχολογικό επίπεδο: Η προσέγγιση αυτή αναλύει το φαινόμενο της μάθησης ως ψυχολογικό φαινόμενο, δηλ. εστιάζοντας στο επίπεδο περιγραφής ψυχολογικών μηχανισμών και λειτουργιών, χωρίς απαραίτητα να ασχολείται με το χαμηλότερο νευροφυσιολογικό επίπεδο των φαινομένων. Η μάθηση αναλύεται ως ένα πολυσύνθετο φαινόμενο που επηρεάζει συνολικά την ψυχολογική διάσταση του ανθρώπινου όντος και προκύπτει ως αποτέλεσμα της συντονισμένης λειτουργίας πολλών ψυχολογικών διεργασιών (π.χ. προσοχή, επεξεργασία πληροφορίας στη μνήμη εργασίας, κωδικοποίηση γνώσεων και πληροφοριών και ανάκλησή τους από τη μακροπρόθεσμη μνήμη κ.λπ.). Σημαντικός κλάδος της ψυχολογίας που εστιάζει στη μελέτη νοητικών φαινομένων που αφορούν τη μάθηση είναι η Γνωστική Ψυχολογία (Cognitive Psychology).

	 

	1.1.3. Γνωστικό Πεδίο

	 

	Ονομάζουμε γνωστικό πεδίο (ή πεδίο/περιοχή γνώσης) (knowledge domain) ένα σύνολο απλών ή σύνθετων δομών γνώσης και των μεταξύ τους σχέσεων που αφορούν την περιγραφή και ερμηνεία μιας περιοχής συναφών φαινομένων.

	 

	
		Π.χ. το γνωστικό πεδίο της Αστρονομίας = Σύνολο δομών γνώσης για την περιγραφή και ερμηνεία των αστρονομικών φαινομένων.



	 

	Όταν λέμε ότι «μαθαίνει» κανείς κάτι, πολλές φορές εννοούμε απλώς το ότι έρχεται σε επαφή και αρχίζει να κατανοεί το σχετικό γνωστικό πεδίο.

	 

	
		Π.χ. Μαθαίνω αστρονομία = Μαθαίνω τις βασικές έννοιες, νόμους, διαδικασίες κ.λπ. –και τη μεταξύ τους σχέση– της αστρονομίας. Δηλ. μαθαίνω βασικά στοιχεία του γνωστικού πεδίου της αστρονομίας.



	 

	Ένα γνωστικό πεδίο περιλαμβάνει διάφορες δομές πληροφορίας και γνώσης (γνωσιολογικά στοιχεία) όπως: 

	 

	
		Γεγονός (fact): ένα απλό στοιχείο ή πληροφορία, π.χ. ο Άλφα του Κενταύρου είναι αστέρας. 

		Έννοια (concept): μια αφηρημένη αναφορά σε μια κατηγορία οντοτήτων του κόσμου που ομαδοποιούνται με βάση κοινό ή κοινά χαρακτηριστικά. Π.χ. η έννοια «αστέρας» = στοιχείο γνώσης που κάνει αναφορά σε μια κατηγορία οντοτήτων του πεδίου (τους αστέρες). Κάθε οντότητα αυτής της κατηγορίας θεωρούμε ότι έχει εκείνα τα χαρακτηριστικά που αποτελούν τα ιδιαίτερα κοινά χαρακτηριστικά όλων των αστέρων.

		Διαδικασία (procedure): Αλληλουχία βημάτων (ή καταστάσεων) που οδηγούν σε μια τελική κατάσταση που θεωρείται υλοποίηση/επίτευξη ενός στόχου. Το χαρακτηριστικό μιας διαδικασίας είναι ότι μπορούμε να περιγράψουμε με σαφήνεια και να ελέγξουμε την αλληλουχία των βημάτων που περιλαμβάνει. Π.χ. η διαδικασία εκτόξευσης ενός διαστημοπλοίου, η διαδικασία έκδοσης διαβατηρίου, η διαδικασία εισόδου (login) σε ένα πληροφοριακό σύστημα, η διαδικασία ταξινόμησης δεδομένων που περιγράφει ένας αλγόριθμος.

		Διεργασία (process): Πορεία/ροή ενεργειών, φάσεων, καταστάσεων, .κ.λπ. που μετασχηματίζουν μια αρχική κατάσταση (είσοδο) στην τελική επιθυμητή (έξοδο). Σε αντίθεση με τη διαδικασία, μια διεργασία τονίζει μια αλληλουχία καταστάσεων ως μέρη ενός σύνθετου οργανικού υπερσυνόλου και όχι ως ελεγχόμενα βήματα μιας τεχνητά κατασκευασμένης πορείας. Π.χ. η διεργασία της ζύμωσης σακχάρων σε αλκοόλη, η διεργασία οικοδόμησης της γνώσης, οι διεργασίες επεξεργασίας δεδομένων (στον η/υ ή στον ανθρώπινο εγκέφαλο).

		Αρχή (principle): Θεμελιώδης κανόνας που καθορίζει τη λειτουργία των φαινομένων. Οι αρχές είτε ακολουθούνται αναπόφευκτα (π.χ. αρχές/νόμοι της φυσικής) ή πρέπει να τις ακολουθεί κάποιος (π.χ. ηθικές αρχές). Πολλές φορές, σε διάφορα γνωστικά πεδία, ως «αρχές» αναφέρονται καλές πρακτικές, δηλ. αποτελεσματικά και αποδοτικά πρότυπα (patterns) πρακτικής στο πεδίο. Π.χ. η «αρχή της τροπικότητας» (multimedia principle) η οποία αναφέρεται στη διαχείριση οπτικών και ακουστικών πληροφοριών κατά τη σχεδίαση εφαρμογών πολυμέσων.



	 

	1.1.4. Εννοιολογικό πλαίσιο

	 

	Το εννοιολογικό πλαίσιο (conceptual framework) δημιουργείται από μια ομάδα συσχετιζόμενων γνωσιολογικών στοιχείων (π.χ. σχετικές έννοιες, διαδικασίες, γεγονότα, αρχές, συνθήκες, περιορισμοί κ.λπ.) που όλα μαζί δίνουν νόημα και προσδιορίζουν καλύτερα μία έννοια ή κατάσταση στην οποία αναφερόμαστε. Αλλάζοντας το εννοιολογικό πλαίσιο, μπορεί να αλλάξει και το νόημα της έννοιας ή κατάστασης την οποία αναλύουμε (Βικιπαίδεια, Wikipedia). Παράδειγμα τρόπου χρήσης: «Σ’ αυτό το εννοιολογικό πλαίσιο ο όρος αστέρας αναφέρεται μόνο σε περιπτώσεις λευκών νάνων. Όμως σε ένα διαφορετικό πλαίσιο θα μπορούσε να σημαίνει κάθε σώμα που ακτινοβολεί αυτοδύναμα στο διάστημα!».

	Μια πολύ ενδιαφέρουσα εκπαιδευτικά δυνατότητα είναι το ότι τα βασικά στοιχεία ενός γνωστικού πεδίου και/ή εννοιολογικού πλαισίου (δηλ. έννοιες και οι μεταξύ τους σχέσεις) μπορούν να παρουσιαστούν με τη μορφή εννοιολογικού χάρτη, όπως στο παράδειγμα παρακάτω (εννοιολογικός χάρτης που αναφέρεται στις θεωρίες μάθησης).
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	Εικόνα 1.1 Αναπαράσταση πεδίου γνώσης με τη μορφή εννοιολογικού χάρτη. Οι κόμβοι (ορθογώνια) αναπαριστούν έννοιες, ενώ οι σύνδεσμοι (ακμές μεταξύ κόμβων) σχέσεις μεταξύ των εννοιών.

	 

	 

	1.1.5. Είδη Γνώσης

	 

	Διακρίνουμε διαφορετικά είδη γνώσης ανάλογα με την ιδιαίτερη λειτουργία που αντιλαμβανόμαστε ότι επιτελεί το κάθε είδος γνώσης. Συγκεκριμένα:

	 

	
		Στοιχειώδης Γνώση (factual knowledge). Είναι το είδος της απλής γνώσης μεμονωμένων στοιχείων (π.χ. απλές έννοιες, βασική ορολογία, μεμονωμένα γεγονότα όπως χρονολογίες, ονόματα κ.λπ.) που κατακτούμε αρχικά, καθώς μαθαίνουμε κάτι για πρώτη φορά. Η στοιχειώδης γνώση αφορά τη γνώση απλών στοιχείων του πεδίου, χωρίς όμως την κατανόηση της ουσιαστικής μεταξύ τους σύνδεσης.

		Εννοιολογική Γνώση (conceptual knowledge). Είναι το είδος της γνώσης που αναπτύσσουμε καθώς δημιουργούμε νέες κατηγοριοποιήσεις (έννοιες) με τις οποίες περιγράφουμε τα φαινόμενα του κόσμου και παράλληλα συνδέουμε τις έννοιες μεταξύ τους με σχέσεις. Αφορά επομένως το σύνθετο δίκτυο που δημιουργείται από τα σημαντικά γνωσιολογικά στοιχεία του αντικειμένου (έννοιες) και τις μεταξύ τους σχέσεις (συνδέσμους). Η εννοιολογική γνώση περιλαμβάνει το είδος της γνώσης που μας βοηθά να κάνουμε δηλώσεις σχετικά με το γνωστικό αντικείμενο, γι’ αυτό και αναφέρεται συχνά ως «δηλωτική» γνώση (declarative knowledge). Τυπικά η εννοιολογική γνώση μπορεί να αναπαρασταθεί ως ένα σημασιολογικό δίκτυο (semantic network) που αναπαριστά τις έννοιες ως κόμβους και τις μεταξύ τους σχέσεις ως συνδέσμους μεταξύ των κόμβων (Wikipedia).

		Διαδικαστική Γνώση (procedural knowledge): Το είδος της γνώσης που αφορά την ικανότητά μας να εφαρμόζουμε διαδικασίες που οδηγούν στην επίτευξη κάποιου στόχου. Με άλλα λόγια, αφορά τις δεξιότητες (ικανότητες) που αφορούν τρόπους εφαρμογής γνώσης για επίλυση προβλημάτων του γνωστικού πεδίου. «Αναπτύσσω διαδικαστική γνώση» σημαίνει πως αναπτύσσω βαθμιαία διαδικασίες επίλυσης προβλημάτων, δηλ. μαθαίνω πώς να εφαρμόζω σειρές βημάτων που ολοκληρώνουν στόχους (Wikipedia).

		Μεταγνώση (metacognitive knowledge ή metacognition): Αναφέρεται σε γνώσεις και δεξιότητες που έχουν ως αντικείμενο τις ίδιες τις γνωστικές δομές και ικανότητες του εαυτού μας. Είναι η γνώση που έχουμε για το επίπεδο των δικών μας γνώσεων, δεξιοτήτων, δυνατοτήτων και προτιμήσεων μάθησης. Ακόμη, περιλαμβάνει τη στρατηγική ικανότητα αυτοδιαχείρισης της πορείας μάθησής μας, δηλ. το αν μπορούμε να αυτορυθμίζουμε την πορεία μάθησής μας, π.χ. θέτοντας και επιτυγχάνοντας τους επόμενους στόχους (Βικιπαίδεια, Wikipedia).



	 

	1.1.6. Ταξινόμηση Bloom: Επίπεδα Μάθησης

	 

	Διακρίνουμε διαφορετικά επίπεδα στόχων και επιπέδων μάθησης. Μια ευρύτατα χρησιμοποιούμενη ταξινόμησή τους είναι γνωστή ως «ταξινόμηση (ή ταξινομία) Bloom» (Bloom’s taxonomy) από το όνομα του προέδρου της επιτροπής εκπαιδευτικών που πρωτοεισηγήθηκε τη συγκεκριμένη ταξινομία το 1956 (Ιστολόγιο, Wikipedia).

	Κατ’ αρχάς, η ταξινομία Bloom διακρίνει τρεις άξονες μάθησης:

	 

	
		Γνωστικό (cognitive): Περιλαμβάνει γνώση, κατανόηση και υψηλότερου επιπέδου κριτική σκέψη που αναπτύσσουμε σε σχέση με κάποιο γνωστικό πεδίο μελέτης.

		Συναισθηματικό (affective): Αφορά την ανάπτυξη στάσεων, πίστεων, εκτιμήσεων και συναισθημάτων σχετικών με το αντικείμενο της μάθησης.

		Ψυχοκινητικό (psychomotor): Αφορά την ανάπτυξη δεξιοτήτων κίνησης, όπως π.χ. φυσική διαχείριση εργαλείων, οργάνων κ.λπ. 



	 

	Στον γνωστικό άξονα η ταξινομία διακρίνει τα εξής επίπεδα (από το χαμηλότερο προς το υψηλότερο):

	 

	
		Ανακαλώ (recall, remember): Ανακαλώ απλές βασικές γνώσεις ή πληροφορίες για το πεδίο από τη μνήμη μου.

		Κατανοώ (understand): Αναπτύσσω βαθύτερη εννοιολογική γνώση, δηλ. οικοδομώ και κατανοώ ουσιαστικότερα νοήματα για το πεδίο, συνδέοντας μεταξύ τους γνωσιολογικά στοιχεία του πεδίου.

		Εφαρμόζω (apply): Έχω την ικανότητα να εφαρμόσω στην πράξη κάποια γνώση, εκτελώντας μια διαδικασία και επιτυγχάνοντας έναν συγκεκριμένο στόχο.

		Αναλύω (analyze): Αναλύω (διαιρώ) μια κατάσταση/πρόβλημα σε απλούστερα μέρη και αντιλαμβάνομαι το πώς τα μέρη συνδέονται μεταξύ τους στο πλαίσιο μιας συνθετότερης δομής.

		Δημιουργώ, συνθέτω (create, synthesize): Συνθέτω απλούστερα στοιχεία για να δημιουργήσω ένα νέο συνεπές και λειτουργικό σύνολο. Προτείνω μια νέα λύση σε ένα σύνθετο πρόβλημα.

		Αξιολογώ (evaluate): Διατυπώνω κρίσεις με βάση κριτήρια και πρότυπα (standards). Αξιολογώ τις διάφορες λύσεις που έχουν προταθεί για ένα πρόβλημα.



	 

	Τα τρία τελευταία επίπεδα (αναλύω, συνθέτω, αξιολογώ) αναφέρονται συνήθως ως δεξιότητες υψηλότερου επιπέδου (ή κριτικές ικανότητες) και αποτελούν σήμερα έναν σημαντικό στόχο της εκπαίδευσης και της τεχνολογικά υποστηριζόμενης μάθησης.

	 

	1.2 Αναπαράσταση (representation)

	 

	1.2.1. Εισαγωγικά στοιχεία

	 

	Γενικά μιλώντας, ο όρος «αναπαράσταση» (representation) δηλώνει «κάτι που βρίσκεται στη θέση κάποιου άλλου, δηλ. αναφέρεται σε και περιγράφει κάτι άλλο». Μια αναπαράσταση είναι μια δομή που αναφέρεται και προσφέρει μια περιγραφή (μέσω συμβόλων ή μέσω αναλογικής απεικόνισης) σχετικά με ένα αντικείμενο ή σύστημα του πραγματικού κόσμου που μελετάμε. Πρόκειται για «αντικείμενα με σημασιολογική αξία τα οποία συμβολίζουν, παραπέμπουν σε, αναφέρονται σε άλλα αντικείμενα» (Λειβαδίτης, 2010, σ. 31) (Wikipedia).

	Η έννοια της αναπαράστασης είναι κεντρική στις γνωσιακές θεωρίες μάθησης (cognitive learning theories), δηλ. στις περισσότερες σύγχρονες θεωρίες μάθησης. Σε σχέση με την έννοια της αναπαράστασης, το πεδίο των τεχνολογιών μάθησης βρίσκεται στο σταυροδρόμι ενός πλήθους επιστημονικών προσεγγίσεων που περιλαμβάνουν –μεταξύ άλλων– τη γνωστική ψυχολογία, γλωσσολογία και φιλοσοφία γλώσσας, σημειολογία, και επιστήμη υπολογιστών (ειδικότερα την τεχνητή νοημοσύνη) (de Vries, Demetriadis & Ainsworth, 2009).

	Διακρίνουμε τις αναπαραστάσεις σε δύο μεγάλες κατηγορίες: εξωτερικές (external) και εσωτερικές ή νοητικές (internal ή mental).
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	Εικόνα 1.2 Εξωτερικές αναπαραστάσεις γνώσης

	 

	 

	1.2.2. Εξωτερική Αναπαράσταση (external representation)

	 

	Κάθε αναπαράσταση εξωτερική του γνωστικού συστήματος (εγκεφάλου) του μαθητή η οποία παρουσιάζει χρήσιμη πληροφορία για κάποιο φαινόμενο/σύστημα του κόσμου είναι μια εξωτερική αναπαράσταση γνώσης.

	Π.χ., για να αναφερθούμε και να περιγράψουμε ένα τεχνολογικό προϊόν (ένα αυτοκίνητο, έναν υπολογιστή κ.λπ.), μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε μια φωτογραφία του τεχνολογικού προϊόντος, μια περιγραφή για τον τρόπο λειτουργίας του, έναν ορισμό της αρχής λειτουργίας του, ένα γράφημα των βασικών τμημάτων του τεχνολογικού συστήματος, μια εξίσωση ή ένα διάγραμμα που αφορούν την κίνηση του αυτοκινήτου κ.λπ.

	Στο παραπάνω παράδειγμα, η φωτογραφία, η απλή λεκτική περιγραφή, η εικόνα, το γράφημα, το διάγραμμα, η εξίσωση κ.λπ. είναι όλα παραδείγματα εξωτερικών αναπαραστάσεων που μας βοηθούν να παρουσιάσουμε πληροφορίες, γνώσεις, καθώς και να κατανοήσουμε τη δομή των συστημάτων τα οποία μελετάμε.

	Οι εξωτερικές αναπαραστάσεις είναι η πρώτη ύλη της μάθησης και της εκπαίδευσης. Χρησιμοποιούμε αναπαραστάσεις ώστε να παρουσιάσουμε τη γνώση μας για τα συστήματα/φαινόμενα του κόσμου.
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	Εικόνα 1.3 Χαρακτηριστικές αναπαραστάσεις τεχνολογικών πεδίων

	 

	Ως μαθητές βλέπουμε, ακούμε και γενικά προσλαμβάνουμε πληροφορίες από εξωτερικές αναπαραστάσεις γνώσης που αναφέρονται στο γνωστικό πεδίο της μελέτης μας. Επίσης ως μαθητές γράφουμε κείμενα, απαντάμε σε ερωτήσεις, λύνουμε προβλήματα, δηλ. κατασκευάζουμε τις δικές μας εξωτερικές αναπαραστάσεις ώστε να εκφράσουμε τη σκέψη μας, την πορεία επίλυσης ενός προβλήματος, το τελικό προϊόν ενός έργου που αναπτύσσουμε κ.λπ.

	 

	Κώδικας & Τροπικότητα

	 

	Μια εξωτερική αναπαράσταση κατασκευάζεται χρησιμοποιώντας πάντοτε έναν ή περισσότερους «κώδικες αναπαράστασης» και μια «τροπικότητα».

	 

	
		Κώδικας αναπαράστασης (representational code): το σύστημα συμβόλων/σημείων που δημιουργεί την αναπαράσταση. Χαρακτηριστικά παραδείγματα κωδίκων είναι τα παρακάτω: 



	
		Γλώσσα (γραπτή ή προφορική) 

		Μαθηματικά

		Διαγράμματα (κώδικας διαγραμμάτων)

		Γραφήματα (κώδικας γραφημάτων)

		Ειδικές γλώσσες (π.χ. κώδικας προγραμματισμού)

		Οπτικός αναλογικός (απεικονιστικός) κώδικας (εικόνα)

		Ακουστικός κώδικας (ήχος)

		Μουσική (μουσικός κώδικας)

		Σχεδιοκίνηση (animation) (κινούμενα γραφικά)

		Βίντεο (κινούμενη εικόνα)



	
		Τροπικότητα (modality): το αισθητηριακό κανάλι που χρησιμοποιείται για να μεταφερθεί η πληροφορία στον άνθρωπο (Wikipedia).



	
		Οπτική (visual) τροπικότητα: χρησιμοποιείται από αναπαραστάσεις που γίνονται αισθητές μέσω της όρασης (οπτικές αναπαραστάσεις), όπως π.χ. γραπτό κείμενο, εικόνα, βίντεο κ.λπ.

		Ακουστική (acoustic) τροπικότητα: χρησιμοποιείται από αναπαραστάσεις που γίνονται αισθητές μέσω της ακοής (ακουστικές αναπαραστάσεις), όπως π.χ. αφήγηση, διάφοροι ήχοι, μουσική κ.λπ.

		Απτική (haptic) τροπικότητα: χρησιμοποιείται από αναπαραστάσεις που γίνονται αισθητές μέσω της αφής (απτικές αναπαραστάσεις), όπως π.χ. πληροφορία αφής που προέρχεται από γάντι δεδομένων (data glove) σε εικονικά περιβάλλοντα εμβύθισης.



	 

	1.2.3. Εσωτερική (νοητική) Αναπαράσταση

	 

	Καθώς προσλαμβάνουμε πληροφορία από τις εξωτερικές αναπαραστάσεις, αναπτύσσουμε αναπαραστάσεις εσωτερικά στο μυαλό μας, δηλ. αντίστοιχες προσωρινές δομές πληροφορίας στην εργαζόμενη μνήμη (working memory) (Ιστολόγιο, Wikipedia), οι οποίες αποτελούν την πρώτη ύλη για ενεργοποίηση της σκέψης, δηλ. εγκεφαλικών γνωστικών διεργασιών για την επεξεργασία πληροφοριών.

	Κάθε νοήμον ον σε διαδικασία μάθησης αναπτύσσει τέτοιες αναπαραστάσεις στο νευρικό του σύστημα, οι οποίες προκαλούνται από το περιβάλλον (π.χ. από τις εξωτερικές αναπαραστάσεις και τα αντικείμενα που παρατηρεί).

	 

	
		Κάθε τέτοια δομή πληροφορίας που αναπτύσσεται εσωτερικά στο νευρικό σύστημα (εγκέφαλο του μαθητή) και αποτελεί μοντέλο του μελετώμενου αντικειμένου χαρακτηρίζεται ως εσωτερική ή νοητική αναπαράσταση (internal or mental representation) (Wikipedia).



	 

	Η επαναλαμβανόμενη εμπειρία της ανάπτυξης εσωτερικών αναπαραστάσεων και επεξεργασίας της πληροφορίας η οποία οργανώνεται σε αυτές προσφέρει τη βάση για να οικοδομήσουμε σταθερότερες εσωτερικές δομές (γνώσεις), οι οποίες αποθηκεύονται στη μακροπρόθεσμη μνήμη.

	 

	1.2.4. Μορφές Εσωτερικών Αναπαραστάσεων

	 

	Η ιδιαίτερη μορφή των εσωτερικών αναπαραστάσεων αποτελεί ένα κεντρικό και πάντα επίκαιρο ζήτημα της γνωσιακής επιστήμης (cognitive science) για το οποίο έχουν διατυπωθεί ποικίλες και διαφορετικές θέσεις. Γενικά φαίνεται πως η διάκριση που γίνεται για τις εξωτερικές αναπαραστάσεις (λεκτικές/συμβολικές και οπτικές/απεικονιστικές) μπορεί να μεταφερθεί και στις εσωτερικές αναπαραστάσεις (εφιστώντας όμως την προσοχή του μελετητή στον τρόπο με τον οποίο διαφορετικοί ερευνητές ερμηνεύουν τα υπάρχοντα ερευνητικά δεδομένα για τη δομή αυτών των αναπαραστάσεων).

	Η διάκριση αυτή γίνεται φανερή από τις παρακάτω μορφές εσωτερικών αναπαραστάσεων που έχουν προταθεί:

	 

	(α) Προτασιακά δίκτυα (propositional networks)

	 

	Αναπαραστάσεις με δομή εννοιολογικού δικτύου, βασισμένες σε πληροφορία γλωσσικού-συμβολικού τύπου (έννοιες και μεταξύ τους συνδέσεις). Η θεώρηση αυτή προτάθηκε αρχικά από τον Pylyshyn (1973), υποστηρίζοντας πως οι νοητικές συσχετίσεις μεταξύ αντικειμένων αναπαρίστανται από συμβολικές δομές και όχι από κάποιου είδους «νοητικές εικόνες» (Wikipedia).
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	Εικόνα 1.4 Αναπαράσταση προτασιακού δικτύου που εκφράζει την πρόταση «Ο Γιάννης πιστεύει πως η Άννα θα πετύχει στις εξετάσεις». Σύμφωνα με τη θεωρία, «η γλώσσα της σκέψης» οργανώνει συμβολικές εσωτερικές αναπαραστάσεις με δομή δικτύων, για να οργανώσει τις σχέσεις που αντιλαμβάνεται.

	 

	 

	(β) Απεικονιστικές αναπαραστάσεις

	 

	Απεικονιστικές αναπαραστάσεις (visual, imagery, pictorial representations) παρόμοιες με αναπαραστάσεις που αποτυπώνουν χωροταξικές σχέσεις αντικειμένων (όπως π.χ. χάρτες, σχεδιαγράμματα, εικόνες). Ο Kosslyn (1980), ερμηνεύοντας τα αποτελέσματα πειραματισμών, προτείνει την ύπαρξη νοητικών αναπαραστάσεων που έχουν χωρικές ιδιότητες, όπως οι εικόνες, τα σχέδια κ.λπ.

	Μια αίσθηση του τι μπορεί να είναι μια τέτοια νοητική αναπαράσταση μπορείτε να έχετε αν κάνετε το εξής πείραμα: παρατηρήστε τον χάρτη στην εικόνα 1.5. Στη συνέχεια κλείστε τα μάτια και απαντήστε στην ερώτηση: ποια από τις δύο πόλεις βρίσκεται πιο δυτικά της Barcelona; Ποιας μορφής νοητική αναπαράσταση σας βοήθησε για να δώσετε την απάντησή σας; Πόσο μοιάζει η νοητική αναπαράσταση με την εξωτερική του χάρτη;
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	Εικόνα 1.5 Χάρτης νοητικού πειράματος

	 

	(γ) Νοητικά μοντέλα (mental models)

	 

	Αφηρημένες δομές της πραγματικότητας που δομεί ο ανθρώπινος νους με βάση εξωτερικά ερεθίσματα και προηγούμενες εμπειρίες. Τα νοητικά μοντέλα που κατασκευάζουμε μας βοηθούν να ερμηνεύσουμε ένα φαινόμενο, να προσδοκούμε συγκεκριμένα αποτελέσματα, να προσδίδουμε νόημα στα γεγονότα και να αναπτύσσουμε συγκεκριμένες συμπεριφορές (Johnson-Laird, 2006) (Wikipedia).

	 

	Αναπαραστάσεις και υπολογιστική αποδοτικότητα

	 

	Οι αναπαραστάσεις (εξωτερικές ή εσωτερικές) που χρησιμοποιεί ή δημιουργεί μια ευφυής οντότητα προσφέρουν ερμηνεία στις καταστάσεις του περιβάλλοντος (στις δυνατότητες, στους κινδύνους, στα προβλήματα κ.λπ.) και καθοδηγούν την οντότητα να αποφασίσει για τις στρατηγικές και τις λύσεις που θα εφαρμόσει.

	Όμως η ικανότητά μας να λύσουμε ένα πρόβλημα σχετίζεται με την ικανότητά μας να αναπαραστήσουμε το πρόβλημα (τα δεδομένα του προβλήματος κ.λπ.) με έναν κατάλληλο τρόπο. Κάθε αναπαράσταση δεν είναι το ίδιο κατάλληλη και αποδοτική για την επίλυση ενός προβλήματος. Ή, με άλλα λόγια, η υπολογιστική αποδοτικότητα (computational efficiency) των διαφορετικών αναπαραστάσεων δεν είναι η ίδια.

	 

	Παράδειγμα: Πώς σας είναι ευκολότερο να κάνετε τον υπολογισμό;

	CMLIX*LVIII ή 959*58

	Ο τρόπος αναπαράστασης του προβλήματος (διαφορετικός κώδικας) επηρεάζει την αποδοτικότητα της λύσης: μπορείτε ίσως να κάνετε τον υπολογισμό χρησιμοποιώντας τον ρωμαϊκό κώδικα αριστερά, αλλά πόσο χρόνο θα χρειαστείτε; 

	Παράδειγμα: και οι δύο παρακάτω αναπαραστάσεις αναφέρονται στον υπολογισμό του εμβαδού κύκλου.
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	Εικόνα 1.6 Ποια αναπαράσταση θα ήταν πιο αποδοτική αν έπρεπε να βρείτε γρήγορα το εμβαδόν για κύκλους με ακτίνα μικρούς ακέραιους αριθμούς, π.χ. 2, 3 κ.λπ.; – Αντίστοιχα αν η ακτίνα ήταν πραγματικός αριθμός, π.χ. 2.1 ή 4.5 κ.λπ.;

	 

	 

	1.2.5. Γνωστικές Διεργασίες (Cognitive processes)

	 

	Γνωστικές διεργασίες (cognitive processes): είναι οι διάφορες εγκεφαλικές λειτουργίες της νόησης για την επεξεργασία και συνολική διαχείριση της πληροφορίας, δηλ. την πρόσληψη, επεξεργασία, κωδικοποίηση, αποθήκευση, ανάκληση πληροφορίας κ.λπ. (Wikipedia).

	Παραδείγματα γνωστικών διεργασιών: 

	 

	
		Προσοχή (attention): είναι η νοητική λειτουργία της απόδοσης περισσότερων γνωστικών πόρων σε συγκεκριμένη εισερχόμενη πληροφορία.

		Επεξεργασία στη μνήμη (rehearsal): είναι η νοητική λειτουργία της διαχείρισης/ επεξεργασίας μιας πληροφορίας στην εργαζόμενη μνήμη.

		Ανάκληση από τη μνήμη (retrieval): είναι η νοητική λειτουργία της μεταφοράς μιας πληροφορίας από τη μακροπρόθεσμη στην εργαζόμενη μνήμη.



	 

	1.2.6. Οι Γνωστικές Διεργασίες ως Βάση της Μάθησης

	 

	Η ποσότητα και ποιότητα της μάθησης σχετίζεται άμεσα με την ένταση και τον τρόπο ενεργοποίησης γνωστικών διεργασιών για την επεξεργασία πληροφορίας. Με άλλα λόγια, το πόσο και πώς μαθαίνει κανείς σχετίζεται με το πόσο και πώς σκέφτεται, δηλ. επεξεργάζεται πληροφορίες διαθέσιμες μέσω των εξωτερικών αναπαραστάσεων.

	Η θέση αυτή διατυπώνεται αναγκαστικά τη στιγμή αυτή στη γενική της μορφή, καθώς δεν συσχετίζεται με κάποια συγκεκριμένη θεωρία μάθησης. Θα δούμε στα επόμενα κεφάλαια πώς η κάθε θεωρία μάθησης εξειδικεύει από τη δική της οπτική τη θέση αυτή και διατυπώνει διδακτικά μοντέλα που συσχετίζουν τους δύο αυτούς παράγοντες (δηλ. γνωστικές διεργασίες και μάθηση). Η ουσία της θέσης αυτής είναι πως κάθε αποτελεσματική δραστηριότητα μάθησης προϋποθέτει την έγκαιρη, εύστοχη και αποδοτική ενεργοποίηση γνωστικών διεργασιών που οδηγεί σε ανάπτυξη και επεξεργασία εσωτερικών αναπαραστάσεων και τελικά σταθερών δομών γνώσεων και δεξιοτήτων.

	Παράδειγμα 

	 

	
		Προσοχή (attention): Ο μαθητής προσέχει τη σημαντική πληροφορία Α που παρουσιάζεται σε μια εξωτερική αναπαράσταση και την εισάγει με επιτυχία στην εργαζόμενη μνήμη.

		Ανάκληση (retrieval): Ο μαθητής ανακαλεί την ίδια στιγμή σχετική πληροφορία Β από διαθέσιμες πρότερες γνώσεις στη μακροπρόθεσμη μνήμη.

		Επαγωγή (induction): Ο μαθητής (καθοδηγούμενος και από τον δάσκαλο) επεξεργάζεται συγκριτικά τις πληροφορίες Α και Β, οικοδομώντας μια γενικότερη δομή που περιλαμβάνει τις Α και Β ως ειδικές περιπτώσεις.



	 

	Στο παραπάνω παράδειγμα η συντονισμένη ενεργοποίηση τριών διεργασιών (προσοχή, ανάκληση, επαγωγή) οδηγεί στην οικοδόμηση μιας νέας γνώσης (γενικότερη δομή).

	 

	1.3. Μάθηση και Εκπαίδευση

	 

	Η εμπειρία της μάθησης μπορεί να προσδιορίζεται και να χαρακτηρίζεται με διαφορετικό τρόπο, ανάλογα με το ποιες είναι οι συνθήκες εκπαίδευσης κάτω από τις οποίες αναπτύσσεται. Οι ορισμοί και περιγραφές που ακολουθούν στοχεύουν να βοηθήσουν στην ανάλυση και διευκρίνιση των διαφορετικών αυτών καταστάσεων.

	 

	1.3.1. Διδασκαλία (Instruction) – Εκπαίδευση (Education)

	 

	Διδασκαλία (instruction): Είναι κάθε διαδικασία που εφαρμόζει ένα έμπειρο μέλος της κοινότητας (δάσκαλος: instructor, teacher) ώστε να καθοδηγήσει τη δραστηριότητα των εκπαιδευομένων (μαθητές: learners) με τρόπο που να δημιουργήσει ευνοϊκές συνθήκες μάθησης και ανάπτυξης γνώσης/δεξιοτήτων. Ο όρος τονίζει ισχυρά τον ρόλο του δασκάλου ως ειδικού που παίρνει την ευθύνη για όλες τις σημαντικές αποφάσεις οργάνωσης της διδασκαλίας (δασκαλοκεντρική μάθηση, teacher-centered learning) (Βικιπαίδεια, Principles of Instruction: article by American Federation of Teachers).

	Εκπαίδευση (education): Είναι η οργανωμένη και κοινωνικά θεσμοθετημένη παροχή μαθησιακών εμπειριών (όχι μόνο διδασκαλίας με τη στενή έννοια του όρου) ώστε να επιτευχθούν πολλαπλοί και αλληλένδετοι μαθησιακοί στόχοι σε βάθος χρόνου. Η εκπαίδευση αφορά τόσο την οικοδόμηση γνώσεων όσο και την ανάπτυξη δεξιοτήτων αλλά και τη διαμόρφωση αντιλήψεων και στάσεων των νεότερων μελών μιας κοινωνίας (Βικιπαίδεια, Wikipedia).

	 

	1.3.2. Η Μάθηση σε Σχέση με την Εκπαίδευση

	 

	Τυπική μάθηση (formal learning): Η τυπική μάθηση είναι η οργανωμένη μορφή μάθησης που συμβαίνει σε ένα οργανωμένο και θεσμοθετημένο εκπαιδευτικό περιβάλλον, π.χ. σχολείο, πανεπιστήμιο κ.λπ. Πρόκειται για το είδος της μαθησιακής εμπειρίας που οδηγεί συνήθως σε απόκτηση τίτλων, πτυχίων και επαγγελματικών δικαιωμάτων κ.λπ. (Βικιπαίδεια, Wikipedia).

	Μη τυπική μάθηση (non-formal learning): Πρόκειται για κάθε εμπειρία μάθησης οργανωμένης μεν με κάποιο τρόπο αλλά που συμβαίνει εκτός των τυπικών οργανωμένων εκπαιδευτικών χώρων, όπως π.χ. ανάπτυξη επαγγελματικών δεξιοτήτων που μαθαίνονται στον εργασιακό χώρο. Συνήθως η μη τυπική μάθηση αφορά εμπειρίες μάθησης οι οποίες στερούνται κάποια πάγια μορφή οργάνωσης, όπως π.χ. σεμινάρια επιμόρφωσης που μπορεί να προσφέρθηκαν κάποια στιγμή, αλλά δεν είναι σίγουρο αν θα επαναληφθούν και πότε (Wikipedia). Η μη τυπική μάθηση μπορεί να οδηγεί σε πιστοποίηση γνώσεων και δεξιοτήτων των εκπαιδευομένων.

	Άτυπη μάθηση (informal learning): Αφορά εμπειρίες μάθησης χωρίς τον προγραμματισμό που χαρακτηρίζει την τυπική και μη τυπική μάθηση (και χωρίς κάποιου είδους πιστοποίηση) οι οποίες όμως κατευθύνονται από τον ίδιο τον ενδιαφερόμενο (εκπαιδευόμενο) όταν αναζητά πληροφορίες και γνώσεις για κάτι που τον απασχολεί. Π.χ. η αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο για ενδιαφέροντα/χόμπι κ.λπ. είναι ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα άτυπης μάθησης.

	Σκοπούμενη μάθηση (intentional learning): Αφορά δραστηριότητες μάθησης που υπηρετούν συγκεκριμένο σκοπό, δηλ. μάθηση που οργανώνεται ώστε να επιτευχθούν οι εκπαιδευτικοί στόχοι που έχουν τεθεί εξαρχής. Π.χ. σε ένα έργο (project) μαθητών με στόχο την κατανόηση των κινδύνων στο διαδίκτυο η μάθηση που αναπτύσσεται σχετικά με το θέμα-στόχο είναι η εξαρχής σκοπούμενη μάθηση.

	Περιστασιακή μάθηση (incidental learning): Αφορά κάθε εμπειρία μάθησης που συμβαίνει χωρίς να έχει προσχεδιαστεί εξαρχής αλλά με βάση τα ερωτήματα και τις απορίες που ανακύπτουν στους εκπαιδευομένους στην πορεία εκπαίδευσης. Π.χ., στο προηγούμενο παράδειγμα, οι μαθητές κατά την ανάπτυξη του έργου μπορεί να ασχοληθούν σε κάποια φάση εργασίας με τη χρήση ενός λογισμικού ηλεκτρονικής παρουσίασης. Η μάθηση της χρήσης του τεχνολογικού εργαλείου –εφόσον αυτό δεν είχε προσχεδιαστεί εξαρχής– είναι ένα παράδειγμα περιστασιακής μάθησης.

	 

	1.4. Θεωρία Μάθησης & Διδακτικό Μοντέλο

	 

	Η κατανόηση της σχέσης μεταξύ της μάθησης και της τεχνολογικής υποστήριξής της εμπλέκει τις έννοιες: θεωρία μάθησης, διδακτικό μοντέλο και εκπαιδευτικό λογισμικό, οι οποίες σχολιάζονται στις επόμενες ενότητες.

	 

	1.4.1. Θεωρία Μάθησης (learning theory)

	 

	Ονομάζουμε θεωρία μάθησης ένα συνεπές εννοιολογικό πλαίσιο το οποίο στοχεύει στο να περιγράψει και να εξηγήσει τους μηχανισμούς της ανθρώπινης μάθησης, δηλ. να παρουσιάσει μια συνεπή εξήγηση του πώς μαθαίνει ο άνθρωπος. Μια θεωρία μάθησης, επομένως, είναι κατά βάση ένα περιγραφικό (descriptive) θεωρητικό μοντέλο, δηλ. ένα μοντέλο που, πρωτίστως, περιγράφει το φαινόμενο της μάθησης, εισάγοντας τα κατάλληλα εννοιολογικά εργαλεία, διερευνά πειραματικά τη σχέση μεταξύ των βασικών παραμέτρων του φαινομένου και διατυπώνει συμπεράσματα ερευνητικά θεμελιωμένα που φωτίζουν τις –βασικές τουλάχιστον– πτυχές της μάθησης (Βικιπαίδεια, Wikipedia).

	Οι σημαντικές σύγχρονες θεωρίες μάθησης (θεωρίες ανεπτυγμένες μέσα στον 20ο αιώνα και με βάση την επιστημονική μέθοδο, δηλ. της δυνατότητας διάψευσης/επαλήθευσης μέσω πειραματισμού), δεν είναι απλά μεμονωμένα θεωρητικά μοντέλα, αλλά αποτελούν πρώτιστα μεγάλα ρεύματα επιστημονικής σκέψης (scientific paradigms). Θεμελιώνονται αρχικά σε συγκεκριμένες θέσεις –αξιωματικά διατυπωμένες κάποιες φορές– και στη συνέχεια αναπτύσσονται ως ένα σύνολο αλληλοσυνδεδεμένων ιδιαίτερων θεωρητικών μοντέλων (μικρότερων ίσως σε εμβέλεια επιμέρους θεωριών), που αναλύουν με συμπληρωματικό τρόπο ίδιες ή διαφορετικές πτυχές του φαινομένου της μάθησης και συνεισφέρουν η καθεμιά στη διαμόρφωση του ευρύτερου ρεύματος σκέψης στο οποίο ανήκουν.

	Έτσι, ο μελετητής των θεωριών μάθησης βρίσκεται γρήγορα αντιμέτωπος με έναν –όχι ευκαταφρόνητο– κατάλογο θεωριών μάθησης (δείτε έναν τέτοιο κατάλογο θεωριών στο: Instructional Design) και εύλογα διατυπώνει το ερώτημα: «γιατί τόσες πολλές θεωρίες;». Η πρώτη απάντηση δόθηκε ήδη παραπάνω, δηλ. πολλές θεωρίες δεν είναι ανεξάρτητες μεταξύ τους, αλλά έχουν προφανείς συνδέσεις και αλληλοσυμπληρώνονται/επικαλύπτονται, καθώς μελετούν ιδιαίτερα κοντινές πτυχές της μάθησης. Επομένως, σχετικά εύκολα μπορεί κανείς να πραγματοποιήσει μια σύνθεση μεταξύ των συγγενικών θεωριών και να μειώσει –αν αυτό τον εξυπηρετεί– το φαινόμενο πλήθος τους.

	Η δεύτερη απάντηση είναι ότι, καθώς το φαινόμενο της μάθησης είναι πολυσύνθετο και μπορεί να μελετηθεί σε διαφορετικά επίπεδα και προσεγγίσεις, κάθε ιδιαίτερη θεωρία θέτει τη δική της εστίαση, διατυπώνει και διερευνά τις δικές της υποθέσεις και καταλήγει στα συμπεράσματά της, χωρίς αναγκαστικά να χρειάζεται να λάβει υπόψη της τις υποθέσεις και τα συμπεράσματα μιας άλλης θεωρίας που εστιάζει και προσεγγίζει τη μάθηση με διαφορετικό τρόπο. Όπως π.χ. ο φυσικός, όταν μελετά του νόμους του ηλεκτρικού ρεύματος διατυπώνει το νόμο του Ohm χωρίς να χρειάζεται να λάβει υπόψη του τη βαρύτητα (προφανώς τα ηλεκτρόνια, καθώς κινούνται, συνεχίζουν να υπακούν στους βαρυτικούς νόμους), έτσι και ο ερευνητής στον χώρο της συνεργατικής μάθησης μελετά τη μάθηση που παράγεται από τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των μαθητών που συνεργάζονται, χωρίς να χρειάζεται αναγκαστικά να αναφερθεί στο γνωστικό φορτίο (cognitive load) που μπορεί να προκληθεί από μια λανθασμένη σχεδίαση σε μια οθόνη εκπαιδευτικής εφαρμογής πολυμέσων. Ο χώρος των θεωριών μάθησης –επομένως– θα εμπλουτίζεται εφόσον αναλύονται φαινόμενα που μπορούν να μελετηθούν με ιδιαίτερο τρόπο και να αποτελέσουν πηγές ανάπτυξης ενός ιδιαίτερου θεωρητικού μοντέλου.

	 

	1.4.2. Διδακτικό Μοντέλο (didactic model, didactic theory)

	 

	Μια θεωρία μάθησης οδηγεί κατά κανόνα στη διατύπωση ενός ή περισσότερων κατάλληλων διδακτικών μοντέλων. Ένα διδακτικό μοντέλο (ή διδακτική θεωρία) είναι ένα σύνολο προδιαγραφών, ρυθμίσεων και κανόνων (δηλ. κανονιστικών προτάσεων) που προσδιορίζουν το είδος και τη σειρά των ενεργειών που πρέπει να υλοποιηθούν κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, ώστε να δημιουργηθούν ευνοϊκές και αποδοτικές συνθήκες μάθησης. Ένα διδακτικό μοντέλο, λοιπόν, είναι ένα «κανονιστικό» (prescriptive) θεωρητικό μοντέλο, σε αντίθεση με μια θεωρία μάθησης που είναι «περιγραφικό» (descriptive) μοντέλο.

	Παράδειγμα: Δίνοντας ένα απλοϊκό παράδειγμα, θα μπορούσαμε να πούμε ότι η παρακάτω πρόταση διατυπώνει τον πυρήνα μιας θεωρίας μάθησης: «Οι άνθρωποι μαθαίνουν δημιουργώντας συνδέσεις ανάμεσα σε ένα ερώτημα-πρόβλημα και σε μία απάντηση-λύση γι’ αυτό το πρόβλημα». Η πρόταση απλά περιγράφει έναν μηχανισμό που σύμφωνα με τη θεωρία εξηγεί το πώς συμβαίνει η μάθηση.

	Ενώ το αντίστοιχο διδακτικό μοντέλο πρέπει να προτείνει συγκεκριμένους κανόνες για την οργάνωση της εκπαίδευσης, ώστε να επιτυγχάνεται η μάθηση σύμφωνα με τον μηχανισμό που περιγράφει η θεωρία μάθησης. Ένα τέτοιο διδακτικό μοντέλο θα μπορούσε να προτείνει τα εξής: «Παρουσιάστε στους μαθητές την ύλη με μια λογική σειρά με μικρά και καλά οργανωμένα τμήματα γνώσης. Σε κάθε τμήμα ασκήστε με συστηματικό τρόπο τους μαθητές ώστε να δημιουργήσουν συνδέσεις ανάμεσα σε ερωτήματα/ασκήσεις και τις αντίστοιχες σωστές απαντήσεις».

	 

	1.4.3. Ιστορική Εξέλιξη

	 

	Ένας συνηθισμένος διαχωρισμός στην ιστορική εξέλιξη του πεδίου των θεωριών μάθησης είναι μεταξύ των «μη επιστημονικών προσεγγίσεων» (πριν από τον 20ό αιώνα) και των επιστημονικών θεωριών που αναπτύχθηκαν κυρίως τον 20ό αιώνα. Η διάκριση προφανώς γίνεται με βάση την εφαρμογή της επιστημονικής μεθόδου (παρατήρηση-υπόθεση-πείραμα-συμπέρασμα) στις σύγχρονες θεωρίες, κάτι που απουσιάζει από τις προγενέστερες προσεγγίσεις που έχουν τις ρίζες τους περισσότερο στη φιλοσοφία, στη θρησκεία και στην ηθική.

	Στη συνέχεια αναφέρουμε σημαντικές ιστορικές προσωπικότητες (φιλόσοφοι, επιστήμονες, λόγιοι, διδάσκαλοι) σε διάφορες ιστορικές περιόδους (προφανώς ο κατάλογος δεν είναι εξαντλητικός). Μέχρι και τον 20ό αιώνα παρουσιάζονται ονομαστικά, καθώς καθένας τους αποτελεί μόνος του μια ιδιαίτερη σχολή παιδείας. Στις σύγχρονες θεωρίες τοποθετούνται –όπως συνηθίζεται– κάτω από την ιδιαίτερη θεωρία με την οποία συνδέεται το έργο τους.

	 

	Παλιότερες μη επιστημονικές προσεγγίσεις με βάση τη Φιλοσοφία και τη Θρησκεία

	 

	
		Διδάσκαλοι – Λόγιοι – Θεωρητικοί της Παιδείας (π. Χ.):



	
		Πυθαγόρας ο Σάμιος (569-475) (Βικιπαίδεια)

		Κομφούκιος (551-479) (Βικιπαίδεια)

		Σωκράτης (μαιευτική μέθοδος) (470 ή 469-399) (Βικιπαίδεια)

		Πλάτων ο Αθηναίος (427-347) (Βικιπαίδεια)

		Αριστοτέλης ο Σταγειρίτης (384-322) (Βικιπαίδεια)

		Ευκλείδης (325-265) (Βικιπαίδεια)



	
		Διδάσκαλοι – Λόγιοι – Θεωρητικοί της Παιδείας (μ.Χ.):



	
		Υπατία η Αλεξανδρινή (375-415) (Βικιπαίδεια)

		Λέων ο Μαθηματικός (~790 - ~870) Βυζαντινός λόγιος του 9ου αιώνα – μαθηματικός, γεωμέτρης, αστρονόμος και φιλόσοφος (Βικιπαίδεια)

		Γαλιλαίος (1564-1642) (Βικιπαίδεια)

		Νεύτων (1642-1727) (Βικιπαίδεια)

		Έρασμος (Erasmus) (1466-1536) (Ολλανδός λόγιος, ανθρωπιστής, διδάσκαλος) (Βικιπαίδεια)

		John Amos Comenius (1592-1670) (Τσέχος εκπαιδευτικός ρεφορμιστής) (Wikipedia)

		Wundt και Ενδοσκόπηση



	 

	O W. Wundt (1832-1920) θεωρείται ς ο ιδρυτής της σύγχρονης γνωστικής ψυχολογίας (Wikipedia). Η θέση του Wundt είναι πως η συνείδηση είναι κάτι σαν μια πολύπλοκη ουσία που μπορεί να αναλυθεί σε επιμέρους απλές ενότητες («ειδικές» αισθήσεις). Ο Wundt πρότεινε και εφάρμοσε την τεχνική της ενδοσκόπησης για τον προσδιορισμό και ανάλυση των ειδικών αυτών αισθήσεων. Κατά την ενδοσκόπηση προκαλούνταν –σε συνθήκες εργαστηρίου– ελεγχόμενες μεταβολές ερεθισμάτων στα υποκείμενα που συμμετείχαν. Έτσι βίωναν ειδικές ενσυνείδητες καταστάσεις που καλούνταν στη συνέχεια να αναλύσουν σε επιμέρους εξειδικευμένα αισθήματα (Wikipedia). Η τεχνική της ενδοσκόπησης οδήγησε τελικά σε αδιέξοδο και απέτυχε, καθώς δεν μπορούσε να παραγάγει αξιόπιστα αποτελέσματα. Ο αριθμός των υποτιθέμενων αισθήσεων άλλαζε από άτομο σε άτομο και από εργαστήριο σε εργαστήριο (οι «ειδικές» αισθήσεις έφτασαν τις 44.435 (!) μόνο σε ένα εργαστήριο).

	 

	Σύγχρονη επιστημονική προσέγγιση (20ός αιώνας)

	 

	Η περίοδος των σύγχρονων επιστημονικών θεωριών μάθησης ξεκινά στις αρχές του 20ού αιώνα με την εμφάνιση της θεωρίας (και πρακτικής) του συμπεριφορισμού. Όπως εξηγήσαμε, χαρακτηρίζονται ως «επιστημονικές» γιατί, σε αντίθεση με την έως τότε συνήθη πρακτική, εφαρμόζουν πλέον την πειραματική μέθοδο ελέγχου των επιστημονικών τους υποθέσεων. Μια υπόθεση χαρακτηρίζεται επιστημονική εφόσον μπορούμε να αποδείξουμε αν είναι αληθής ή ψευδής με κάποιο κατάλληλο υλοποιήσιμο πείραμα. Εφόσον δεν υπάρχει τέτοιο πείραμα, η υπόθεση –προφανώς– δεν μπορεί να ελεγχθεί επιστημονικά ως προς την αλήθεια της και βρίσκεται πλέον πέρα από τον χώρο της επιστημονικής προσέγγισης.

	Ορισμένες από τις σημαντικότερες σύγχρονες επιστημονικές θεωρίες μάθησης που παρουσιάζονται σ’ αυτό το βιβλίο είναι:

	 

	
		Γνωσιακές Θεωρίες (Cognitive Theories) (Learningandteaching.info)

		Εποικοδομισμός (Constructivism) (Wikipedia)

		Κοινωνικο-πολιτισμικές Θεωρίες (Sociocultural Theories) (Learning-Theories.com)



	 

	1.5. Τεχνολογία & Τεχνολογικά Ενισχυόμενη Μάθηση

	 

	1.5.1. Τεχνολογία

	 

	Ονομάζουμε τεχνολογία (technology) την εφαρμογή της επιστημονικής γνώσης στη σχεδίαση, ανάπτυξη, χρήση και αξιολόγηση στοχευμένων προϊόντων (τεχνουργήματα, artifacts) που εξυπηρετούν με βέλτιστο τρόπο ανθρώπινες ανάγκες (Βικιπαίδεια, Wikipedia).

	Η τεχνολογία μπορεί να χαρακτηρίζεται ως:

	 

	
		Απτή ή Απτική (Tangible): Αναφέρεται σε τεχνολογίες και σχετικά προϊόντα με συγκεκριμένη φυσική υπόσταση (δηλ. χειροπιαστές), όπως κάθε είδους μηχανές, πρωτότυπες κατασκευές, σχεδιαγράμματα, εγχειρίδια λειτουργίας τους κ.λπ.

		Άυλη (Intangible): Περιλαμβάνει μορφές προϊόντων που δεν έχουν αναγκαστικά φυσική (απτή) υπόσταση, όπως συμβουλευτικές υπηρεσίες, μέθοδοι και τεχνικές εκπαίδευσης/κατάρτισης, μέθοδοι επίλυσης προβλημάτων κ.ά.



	Μια άλλη διάκριση που γίνεται για την τεχνολογία:

	
		Υψηλή (High): Αναφέρεται έτσι κάθε πλήρως αυτοματοποιημένη (ή ευφυής) τεχνολογία που επιτυγχάνει τη λεπτομερή επεξεργασία υλικών και την αξιοποίηση υψηλού επιπέδου παραγωγικής ισχύος.

		Μέση (Medium): Ο όρος αναφέρεται σε ημιαυτοματοποιημένη (ή μερικώς ευφυή) τεχνολογία επεξεργασίας υλικών και ελέγχου-διαχείρισης μέτριας σχετικά παραγωγικής ισχύος.

		Χαμηλή (Low): Στο χαμηλότερο επίπεδο της κλίμακας βρίσκεται η τεχνολογία που εμπλέκει σε σημαντικό βαθμό ανθρώπινη εργασία και αφορά τη χονδρική κυρίως επεξεργασία πρώτων υλών και διαχείριση ασθενούς παραγωγικής ισχύος.



	 

	1.5.2. Τεχνολογίες Πληροφορίας & Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στην Εκπαίδευση

	 

	Ο όρος «ΤΠΕ» (Τεχνολογίες/-α Πληροφορίας & Επικοινωνιών) αποτελεί απόδοση στα ελληνικά του διεθνούς «ICT» (Information and Communications Technologies) (Βικιπαίδεια, Wikipedia).

	(Σημείωση: Ας προσεχτεί ότι πρόκειται για «Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών» και όχι «Πληροφορικής», όπως λανθασμένα πολλές φορές αναγράφεται. Μπορεί επίσης να αποδοθεί ως «Τεχνολογίες Πληροφοριών και Επικοινωνιών», καθώς η λέξη «information» στα αγγλικά είναι ίδια σε ενικό και πληθυντικό, δηλ. δεν υπάρχει ο τύπος «informations»).

	Με τον όρο ΤΠΕ αναφερόμαστε στο σύνολο των διαθέσιμων ψηφιακών τεχνολογιών (τεχνολογικά προϊόντα, καθώς και τεχνολογικά εργαλεία σχεδίασης, παραγωγής, αξιολόγησης) που βασίζονται στη διαχείριση της ψηφιακής πληροφορίας (παραγωγή, αναπαράσταση, επεξεργασία, αποθήκευση) και στη μετάδοσή της μέσω δικτύων επικοινωνίας και κυρίως του Διαδικτύου. 

	Σήμερα οι όροι ΤΠΕ και ψηφιακές τεχνολογίες (ή και απλώς τεχνολογία) χρησιμοποιούνται τις περισσότερες φορές ισοδύναμα. Παλιότερα είχε χρησιμοποιηθεί και ο όρος «Νέες Τεχνολογίες» (του οποίου όμως η χρήση έχει πλέον ατονήσει, καθώς πολλές «νέες» τεχνολογίες έχουν ήδη παλιώσει…)

	 

	Εφαρμογές των ΤΠΕ

	 

	Οι ΤΠΕ εισάγονται και χρησιμοποιούνται σε διάφορα πεδία ανθρώπινων δραστηριοτήτων, π.χ. εμπόριο, λογιστική, μεταφορές, εκπαίδευση, επιστήμη, διακυβέρνηση.

	Στόχος της ενσωμάτωσης και χρήσης των ΤΠΕ είναι πάντοτε η ποιοτική βελτίωση και η αύξηση της αποδοτικότητας των παρεχόμενων υπηρεσιών σε κάθε πεδίο δραστηριότητας. Προσδοκούμε ότι, με τη χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών, η ταχύτητα στην παραγωγή, η ακρίβεια και λεπτομέρεια στην επεξεργασία, η ευκολία στην αποθήκευση και μετάδοση πληροφοριών και γνώσεων κ.λπ. θα συμβάλουν τελικά στην αύξηση της παραγωγικότητας και της αποδοτικότητας σε κάθε ανθρώπινη δραστηριότητα, οδηγώντας σε μια συνολική βελτίωση της ποιότητας του επιπέδου διαβίωσης.

	 

	Τεχνολογίες Πληροφορίας & Επικοινωνιών στην Εκπαίδευση (ΤΠΕ-E)

	 

	Με τον όρο «ΤΠΕ στην Εκπαίδευση» (ICT in Education) εννοούμε την ενσωμάτωση και συστηματική χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία με στόχο τη βελτίωση της ποιότητας των μαθησιακών εμπειριών και την επίτευξη υψηλότερου επιπέδου μαθησιακών αποτελεσμάτων.

	 

	
		Το πρώτο σκέλος του στόχου (βελτίωση της ποιότητας των μαθησιακών εμπειριών) αφορά το πιο ποιοτικό (και συχνά μη εύκολα μετρήσιμο) τμήμα της μαθησιακής εμπειρίας που σχετίζεται με την εμπλοκή των μαθητών σε δραστηριότητες που επάγουν υψηλότερου επιπέδου γνωστικές διεργασίες (ανάλυση, σύνθεση, αξιολόγηση) και ευνοούν αντίστοιχα επίπεδα μάθησης.

		Το δεύτερο (επίτευξη υψηλότερου επιπέδου μαθησιακών αποτελεσμάτων) σχετίζεται με την επίτευξη μετρήσιμων στόχων που αφορούν την αποδοτικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και της μάθησης. Συνήθως η χρήση των ΤΠΕ προσδοκάται ότι θα οδηγήσει σε γρηγορότερη επίτευξη περισσότερων μαθησιακών στόχων, εκπαίδευση μεγαλύτερου αριθμού μαθητών, διατήρηση γνώσεων για μεγαλύτερο χρονικό διάστημα, ανάπτυξη σημαντικών «οριζόντιων» δεξιοτήτων παράλληλα με τις γνώσεις του γνωστικού πεδίου, όπως π.χ. ανάπτυξη δεξιοτήτων επιχειρηματολογίας παράλληλα με εμβάθυνση στο γνωστικό αντικείμενο.



	 

	Τεχνολογικά Ενισχυόμενη Μάθηση, Τεχνολογίες Μάθησης & Εκπαιδευτική Τεχνολογία

	 

	Ο όρος «Τεχνολογικά ενισχυόμενη μάθηση» (Technology-Enhanced Learning, TEL) είναι ένας σύγχρονος διεθνής όρος που αναφέρεται στην αξιοποίηση των ΤΠΕ στη μάθηση και στην εκπαιδευτική διαδικασία (δηλ. συνώνυμος με τον «ΤΠΕ στην Εκπαίδευση»). Εδώ ο όρος «technology» αναφέρεται αποκλειστικά στις σύγχρονες ψηφιακές τεχνολογίες, έτσι ώστε το «technology-enhanced learning» να χρησιμοποιείται από πολλούς ως συνώνυμο και του «e-learning» (Wikipedia). Παρόμοιος είναι και ο διεθνής όρος «Learning Technologies» («Τεχνολογίες Μάθησης»), ο οποίος αναφέρεται γενικά στα ψηφιακά συστήματα και τεχνολογίες υποστήριξης της μάθησης/εκπαίδευσης.

	Εκπαιδευτική Τεχνολογία: Ο όρος «Εκπαιδευτική Τεχνολογία» (Educational Technology) είναι παλαιότερος και αναφέρεται στη μελέτη και πρακτική της υποστήριξης και ενίσχυσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας και μάθησης με την κατάλληλη δημιουργία, χρήση και διαχείριση τεχνολογικών προϊόντων και διαδικασιών. Άρα η εκπαιδευτική τεχνολογία είναι γενικότερος όρος από τον «ΤΠΕ στην Εκπαίδευση» και περιλαμβάνει και τη χρήση παλαιότερων τεχνολογιών (και αναλογικών), όπως ο προβολέας διαφανειών, η αριθμομηχανή κ.λπ. (Βικιπαίδεια, Wikipedia). Παρ’ όλα αυτά σήμερα ο όρος «εκπαιδευτική τεχνολογία» χρησιμοποιείται συχνά για να αναφερθούμε σε σύγχρονες ψηφιακές τεχνολογίες μάθησης.

	 

	1.6. Εκπαιδευτικό Λογισμικό

	 

	1.6.1. Τι είναι

	 

	Το εκπαιδευτικό λογισμικό (ΕΛ) είναι λογισμικό (software) που έχει σχεδιαστεί και αναπτυχθεί ειδικά για να παίξει έναν συγκεκριμένο ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία και να υποστηρίξει με κάποιο τρόπο τη μάθηση (τυπική, άτυπη κ.λπ.). Άρα ο όρος ΕΛ περιλαμβάνει κάθε είδους λογισμικό που σχεδιάζεται και χρησιμοποιείται με πρόθεση να υποστηρίξει τη μάθηση και εκπαίδευση (Wikipedia).

	Υπάρχουν πολλές μορφές και εκδοχές εκπαιδευτικού λογισμικού. Ορισμένα παραδείγματα:

	 

	
		Εκπαιδευτικές εφαρμογές πολυμέσων (multimedia learning applications) (Βικιπαίδεια),

		Περιβάλλοντα παγκόσμιου ιστού για τη διαχείριση της μάθησης (Learning Management Systems, LMS) (Βικιπαίδεια),

		Εφαρμογές για μάθηση με φορητές συσκευές (mobile learning) (Wikipedia).



	 

	Ο Μικρόπουλος (2006) αναλύει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ΕΛ, τονίζοντας πως το εκπαιδευτικό λογισμικό:

	 

	
		ακολουθεί ή υποστηρίζει συγκεκριμένη παιδαγωγική θεώρηση,

		υποδεικνύει ή υλοποιεί διδακτικούς στόχους,

		υποστηρίζει αλληλεπιδραστικές μαθησιακές δραστηριότητες,

		περιλαμβάνει διεπαφές και αλληγορίες με παιδαγωγική σημασία,

		στοχεύει σε συγκεκριμένα μαθησιακά και παιδαγωγικά αποτελέσματα, αξιοποιώντας τα ιδιαίτερα τεχνολογικά χαρακτηριστικά του.



	 

	Γενικά ένα εκπαιδευτικό λογισμικό είναι ένα ψηφιακό τεχνολογικό προϊόν του οποίου οι λειτουργίες υποστηρίζουν τους χρήστες (μαθητές, εκπαιδευτικούς κ.λπ.) να διαχειριστούν με αποδοτικό τρόπο πληροφορίες και αναπαραστάσεις γνώσης σχετικές με την εκπαιδευτική διαδικασία και μάθηση. Π.χ. μια εφαρμογή πολυμέσων χρησιμοποιεί εικόνα, ήχο και βίντεο ώστε να παρουσιάσει ένα θέμα στην οθόνη του υπολογιστή, ένα λογισμικό προσομοίωσης δημιουργεί διαδραστικές αναπαραστάσεις γνώσης στην οθόνη, ώστε οι μαθητές να εξάγουν συμπεράσματα για τη συμπεριφορά του συστήματος που προσομοιώνεται αλληλεπιδρώντας με αυτό κ.ά.

	 

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 1.7 Η οθόνη εκπαιδευτικού λογισμικού πολυμέσων. Ο χρήστης μπορεί να παρακολουθήσει ένα μάθημα οργανωμένο σε ενότητες (κατάλογος αριστερά) που παρουσιάζεται με χρήση τεχνολογίας πολυμέσων (κείμενο, εικόνες, ήχος-αφήγηση, βίντεο κλιπ (δεξιά).

	 

	 

	Ο τρόπος που σχεδιάζεται ένα τέτοιο τεχνολογικό εργαλείο μάθησης (π.χ. το περιεχόμενο και οι ιδιαίτερες λειτουργίες του) βρίσκεται πάντοτε σε στενή σχέση με κάποια(-ες) θεωρία(-ες) μάθησης και αντίστοιχα διδακτικά μοντέλα. Έτσι, η αξιοποίηση ενός συγκεκριμένου τύπου εκπαιδευτικού λογισμικού γίνεται, εφόσον κατά την εκπαίδευση εφαρμόζονται διδακτικά μοντέλα που συνάδουν με τη θεωρητική βάση σχεδίασης του λογισμικού, ώστε να υπάρχει πρόσφορο έδαφος για τη χρήση του λογισμικού στη συγκεκριμένη εκπαιδευτική δραστηριότητα. Για παράδειγμα, ένας εκπαιδευτικός που εφαρμόζει το μοντέλο διερευνητικής μάθησης στο μάθημά του θα ενδιαφερθεί να χρησιμοποιήσει ένα κατάλληλο λογισμικό προσομοίωσης για το αντικείμενο που διδάσκει. Αντίθετα, αν το διδακτικό του μοντέλο δεν σχετίζεται με τη διερευνητική μέθοδο, τότε και η χρήση του λογισμικού προσομοίωσης δεν έχει κάποια ιδιαίτερη αξία για αυτόν.

	Σήμερα, μιλώντας για εκπαιδευτικό λογισμικό (και σε συνδυασμό με υλικό πολλές φορές), χρησιμοποιούνται όροι ή εκφράσεις όπως: «τεχνολογικά εργαλεία για την ενίσχυση της μάθησης» ή «ψηφιακά εργαλεία μάθησης/εκπαίδευσης».

	 

	Εκπαιδευτική Χρήση Λογισμικού

	 

	Πολλές φορές κάποιο λογισμικό (ή γενικότερα κάποια τεχνολογία) που δεν κατασκευάστηκε εξαρχής για να υποστηρίξει τη μάθηση μπορεί εντούτοις να χρησιμοποιηθεί για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Τότε μιλάμε για εκπαιδευτική χρήση λογισμικού/τεχνολογίας.

	Π.χ. τα υπολογιστικά φύλλα (spreadsheets) (Βικιπαίδεια) σχεδιάστηκαν ως ψηφιακά εργαλεία για τη μηχανοργάνωση λογιστηρίου εταιριών. Όμως, ένα υπολογιστικό φύλλο μπορεί να χρησιμοποιηθεί στο σχολείο για εκπαιδευτικές δραστηριότητες, π.χ. στα μαθηματικά ή σε διαχείριση έργου (project) όπου είναι σημαντική η ανάλυση διαφόρων σεναρίων. Οπότε το υπολογιστικό φύλλο είναι ένα λογισμικό που μπορεί να έχει και σημαντική εκπαιδευτική χρήση, άσχετα αν δεν σχεδιάστηκε εξαρχής ως εκπαιδευτικό λογισμικό.

	 

	Βασικά στοιχεία σχεδίασης Εκπαιδευτικού Λογισμικού

	 

	Η σχεδίαση ενός εκπαιδευτικού λογισμικού (και φυσικά κάθε λογισμικού) είναι μια σύνθετη διαδικασία που εμπλέκει πολλούς ειδικούς σε διάφορες φάσεις εργασίας, όπως: ανάλυση, σχεδίαση, ανάπτυξη, εφαρμογή και αξιολόγηση του λογισμικού. Τρεις σημαντικές έννοιες και δομές κατά τη διαδικασία ανάπτυξης αλλά και αξιοποίησης του εκπαιδευτικού λογισμικού είναι:

	 

	
		Προδιαγραφές απαιτήσεων του λογισμικού (software requirements) (Wikipedia)



	
		Λίστα με απαιτήσεις σχετικά με τις λειτουργίες που πρέπει να υποστηρίζει το λογισμικό. 



	
		Η Αρχιτεκτονική του λογισμικού (software architecture) (Wikipedia)



	
		Η εσωτερική δομή του λογισμικού, που εξαρτάται σε σημαντικό βαθμό από τις προδιαγραφές λειτουργίας, σύμφωνα και με τις προτάσεις του σχετικού διδακτικού μοντέλου.



	
		Η Διεπαφή Χρήστη (ή διασύνδεση, διεπιφάνεια) (User Interface) (Βικιπαίδεια, Wikipedia)



	
		Η επιφάνεια-όριο μεταξύ του λογισμικού και του χρήστη μέσω της οποίας ο χρήστης αλληλεπιδρά με το λογισμικό και δίνει τις εντολές του.



	 

	1.6.2. Προδιαγραφές Απαιτήσεων Λογισμικού

	 

	Η διατύπωση προδιαγραφών απαιτήσεων του λογισμικού είναι μια απαραίτητη και σημαντική φάση εργασίας κατά την ανάπτυξή του. «Προδιαγραφές απαιτήσεων λογισμικού» (software requirements specifications ή SRS) είναι η πλήρης περιγραφή της συμπεριφοράς του τεχνολογικού συστήματος, με βάση περιπτώσεις χρήσης (use cases) που περιγράφουν τη διάδραση του χρήστη με το σύστημα.

	Οι προδιαγραφές μπορεί να περιλαμβάνουν επιπρόσθετα και μη λειτουργικές (non-functional) απαιτήσεις. Δηλ. απαιτήσεις που αφορούν διάφορους περιορισμούς της σχεδίασης ή υλοποίησης, όπως π.χ. απαιτήσεις επιδόσεων, ποιοτικά πρότυπα (standards) ή περιορισμούς σχεδίασης. Η ομάδα ανάπτυξης του λογισμικού συντάσσει το έγγραφο προδιαγραφών απαιτήσεων λογισμικού που περιλαμβάνει όλες τις σχετικές απαιτήσεις οι οποίες είναι σημαντικές για την ανάπτυξη του λογισμικού. Τα βασικά θέματα που συγκαταλέγονται στο έγγραφο προδιαγραφών απαιτήσεων λογισμικού είναι (π.χ. ΙΕΕΕ, 1994):

	 

	
		Α) Λειτουργικότητα 



	
		Τι υποτίθεται ότι πρέπει να κάνει το λογισμικό;



	
		Β) Εξωτερικές διασυνδέσεις



	
		Πώς αλληλεπιδρά το λογισμικό με τους χρήστες, το υλικό του συστήματος και άλλο υλικό ή λογισμικό; 



	
		Γ) Επιδόσεις 



	
		Ποια είναι η ταχύτητα, διαθεσιμότητα, χρόνοι απόκρισης, χρόνος ανάκτησης κ.λπ. των διαφόρων λειτουργιών του λογισμικού;



	
		Δ) Άλλα Χαρακτηριστικά



	
		Ποια είναι τα βασικά ζητήματα σχετικά με τη φορητότητα (portability), ορθότητα (correctness), συντηρησιμότητα (maintainability), ασφάλεια (security) κ.λπ. του λογισμικού;



	
		Ε) Άλλοι σχεδιαστικοί περιορισμοί που αφορούν την υλοποίηση



	
		Υπάρχουν άλλοι περιορισμοί που σχετίζονται με π.χ. εφαρμογή προτύπων, γλώσσα εφαρμογής, πολιτική για τις βάσεις δεδομένων, περιορισμοί πηγών, λειτουργικά περιβάλλοντα κ.λπ.;



	 

	Κατά τη σχεδίαση εκπαιδευτικού λογισμικού θα πρέπει να γίνεται διάκριση μεταξύ των εκπαιδευτικών και καθαρά τεχνικών προδιαγραφών του λογισμικού. Οι εκπαιδευτικές προδιαγραφές αναφέρονται σε λειτουργίες του λογισμικού που υποστηρίζουν την εκπαίδευση/μάθηση και προκύπτουν με βάση την ανάλυση των σχετικών αναγκών. Συνήθως ο τελικός χρήστης του ΕΛ (εκπαιδευτικός, μαθητής) εμπλέκεται στη διαμόρφωση των εκπαιδευτικών προδιαγραφών ενός ΕΛ είτε ως υποψήφιος χρήστης που καθοδηγεί τους σχεδιαστές με πληροφορίες στη φάση της ανάλυσης είτε ως αξιολογητής των χαρακτηριστικών και υπηρεσιών του λογισμικού, συμμετέχοντας σε δραστηριότητες αξιολόγησης. Με βάση την αξιολόγηση και τις προτάσεις βελτίωσης εκ μέρους της εκπαιδευτικής κοινότητας, οι σχεδιαστές μπορούν να κατανοήσουν τα προβληματικά στοιχεία του λογισμικού και να σχεδιάσουν την επόμενη βελτιωμένη έκδοση.

	 

	1.6.3. Αρχιτεκτονική Λογισμικού 

	 

	Ο όρος «αρχιτεκτονική λογισμικού» (software architecture) (Wikipedia) αναφέρεται στην οργάνωση και περιγραφή της δομής ενός λογισμικού σε υψηλότερο επίπεδο αφαίρεσης, τονίζοντας τα επιμέρους τμήματα (software components) (Wikipedia) από τα οποία αποτελείται το λογισμικό, τις μεταξύ τους αλληλεπιδράσεις (π.χ. ροή δεδομένων, αποφάσεις κ.λπ.), καθώς και πρότυπα και περιορισμούς που αφορούν τα στοιχεία αυτά.

	Η αρχιτεκτονική ενός συστήματος μπορεί να προβάλλει από διαφορετικές οπτικές την οργάνωσή του (π.χ. λογική αρχιτεκτονική, φυσική αρχιτεκτονική κ.λπ.). Επίσης υπογραμμίζει τις βασικές αποφάσεις που παίρνουν οι δημιουργοί του λογισμικού κατά τη σχεδίασή του.

	Συνήθως η αρχιτεκτονική του λογισμικού είναι διάφανη για τον τελικό χρήστη. Αυτό σημαίνει πως δεν την αντιλαμβάνεται (και δεν τον ενδιαφέρει να την αντιληφθεί), παρά μόνο στον βαθμό που επηρεάζει τον τρόπο χρήσης του λογισμικού μέσω της διεπαφής χρήστη. Εφόσον όμως δίνεται η ευκαιρία, είναι καλό να έχει ο χρήστης μια γενική κατανόηση της αρχιτεκτονικής, καθώς αυτό μπορεί να τον διευκολύνει και στην αποδοτικότερη χρήση του λογισμικού αλλά και στη διαμόρφωση ουσιαστικών προτάσεων βελτίωσης της σχεδίασης.

	Η αρχιτεκτονική λογισμικού μπορεί να αναπαρασταθεί από τους επαγγελματίες με φορμαλιστικούς τρόπους υψηλής αφαίρεσης, π.χ. διαγράμματα UML (Unified Modeling Language,Wikipedia). Στις περισσότερες περιπτώσεις όμως οι δημιουργοί του λογισμικού προσφέρουν και απλουστευμένες αναπαραστάσεις της αρχιτεκτονικής με χρήση απλών σχεδιαστικών στοιχείων όπως στην εικόνα.

	 

	1.6.4. Διεπαφή Χρήστη (User interface)

	 

	Διεπαφή χρήστη (ή διασύνδεση, διεπιφάνεια) (Wikipedia) ονομάζουμε το σύνορο επικοινωνίας ενός τεχνολογικού συστήματος, μέσω του οποίου ο χρήστης έχει πρόσβαση στις λειτουργίες και υπηρεσίες που μπορεί να προσφέρει το σύστημα.

	Η διεπαφή χρήστη πρέπει να είναι εύχρηστη (usable). Γενικά, η ευχρηστία (usability) (Wikipedia) ενός τεχνολογικού προϊόντος ορίζεται ως η δυνατότητα ενός προϊόντος/συστήματος ή υπηρεσίας που χρησιμοποιείται από συγκεκριμένους χρήστες (με καθορισμένους στόχους και υπό καθορισμένες συνθήκες χρήσης) να παρέχει αποτελεσματικότητα (effectiveness), αποδοτικότητα (efficiency) και υποκειμενική ικανοποίηση (user satisfaction) στους χρήστες του (ISO 9241-11).
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	Εικόνα 1.8 Η διεπαφή χρήστη ενός λογισμικού. Αποτελεί το όριο επικοινωνίας του ανθρώπου χρήστη με το τεχνολογικό σύστημα.

	 

	 

	Καθώς η διεπαφή χρήστη αποτελεί το μόνο τμήμα του λογισμικού με το οποίο έρχονται σε επαφή οι περισσότεροι χρήστες, η ευχρηστία της αποκτά τεράστια σημασία. Ειδικά για το εκπαιδευτικό λογισμικό που μπορεί να σχεδιάζεται για χρήση και από μικρά παιδιά, η σχεδίαση της διεπαφής θα πρέπει να βασίζεται σε μοντέλα και θεωρίες που αφορούν τον τρόπο με τον οποίο μικρά παιδιά αλληλεπιδρούν με το περιβάλλον αλλά και μεταξύ τους.

	 

	1.7. Διάδραση (Interaction)

	 

	Διάδραση (αλληλεπίδραση) (Βικιλεξικό, Wikipedia) είναι η αμοιβαία δράση δύο οντοτήτων, ώστε μέσω της σύζευξής τους να συναποτελέσουν ένα νέο σύστημα που να οδηγεί αποδοτικά στην επίτευξη ενός στόχου. Στην περίπτωση της διάδρασης ανθρώπου-χρήστη με τον υπολογιστή, η διάδραση αναφέρεται στην ακολουθία εναλλασσόμενων ενεργειών του χρήστη και του υπολογιστή, η οποία τελικά θα πρέπει να οδηγήσει στην αποδοτική και ικανοποιητική (για τον χρήστη) εκτέλεση της εργασίας που επιθυμεί να ολοκληρώσει. 

	Παραδείγματα διάδρασης του ζεύγους χρήστης-σύστημα:

	 

	
		Ο χρήστης αναζητά πληροφορία στο Διαδίκτυο πληκτρολογώντας λέξεις-κλειδιά, ενώ το τεχνολογικό σύστημα (υλικό και λογισμικό) αποκρίνεται με προτεινόμενες πιθανές επιλογές. Ο χρήστης ολοκληρώνει την εργασία του επιλέγοντας αυτό που αποτελεί απάντηση στην αναζήτησή του.

		Ο χρήστης κάνει μια παρουσίαση σε ακροατήριο χρησιμοποιώντας λογισμικό ηλεκτρονικής παρουσίασης. Προχωρά στις διαφάνειές του με το πάτημα του κατάλληλου πλήκτρου. Σε κάθε πάτημα το τεχνολογικό σύστημα αποκρίνεται εμφανίζοντας την επόμενη διαφάνεια.

		Ο χρήστης παίζει ένα ηλεκτρονικό παιχνίδι. Επιλέγει έναν ρόλο και μια στρατηγική που θεωρεί ενδιαφέρουσα και κατάλληλη για τον ρόλο. Το σύστημα αποκρίνεται με ένα αντίστοιχο σενάριο παιχνιδιού και βαθμό δυσκολίας.



	 

	1.8. Θεωρίες Μάθησης & Εκπαιδευτικό Λογισμικό

	 

	Πώς επηρεάζει μια Θεωρία Μάθησης τη σχεδίαση Εκπαιδευτικού Λογισμικού; Αρχικά ας θυμηθούμε πως μια Θεωρία Μάθησης είναι μια επεξηγηματική θεώρηση του φαινομένου της μάθησης και –συνήθως– οδηγεί στην ανάπτυξη ενός πολυσύνθετου εννοιολογικού πλαισίου, που επεκτείνεται και διαμορφώνεται σε σχέση και με τα διαθέσιμα πειραματικά δεδομένα. Καθώς μία ΘΜ δεν διατυπώνει ευθύς εξαρχής κανονιστικές ρυθμίσεις (δηλ. προδιαγραφές οργάνωσης της εκπαίδευσης), θα πρέπει να διαμορφωθεί ένα αντίστοιχο διδακτικό μοντέλο που να διατυπώνει –έστω και ενδεικτικά– αυτές τις προδιαγραφές.

	Στη συνέχεια, το εκπαιδευτικό λογισμικό μπορεί να σχεδιαστεί ακολουθώντας τις προδιαγραφές του διδακτικού μοντέλου, ώστε με τις λειτουργίες του να υποστηρίξει εκπαιδευτικές δραστηριότητες που είναι συμβατές και προτείνονται από το διδακτικό μοντέλο. Έτσι το ΕΛ σχεδιάζεται τις περισσότερες φορές ώστε να υπηρετήσει τις προδιαγραφές εκπαίδευσης που είναι συμβατές με το διδακτικό μοντέλο, το οποίο βέβαια έχει τις ρίζες του σε κάποια Θεωρία Μάθησης.

	Παράδειγμα

	Αν υποθέσουμε ότι υιοθετούμε ένα διδακτικό μοντέλο που προτείνει την οργανωμένη παρουσίαση πληροφοριών στον μαθητή σε μικρά τμήματα και τη συστηματική άσκησή του. Ένα τέτοιο μοντέλο μπορεί να προσφέρει αναλυτικές προδιαγραφές για:

	 

	
		Τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες στις οποίες θα εμπλακεί ο μαθητής, όπως π.χ.: 



	
		ο μαθητής να παρακολουθήσει μια διάλεξη του δασκάλου,

		να έχει τη δυνατότητα να πάρει απαντήσεις στις απορίες του,

		να του δοθούν αναλυτικά παραδείγματα για λύση ασκήσεων,

		να καθοδηγηθεί συστηματικά, ώστε να λύνει ασκήσεις μόνος του.



	
		Το εκπαιδευτικό υλικό που θα δοθεί στον μαθητή, όπως π.χ.



	
		στον μαθητή θα δοθεί κείμενο, διαγράμματα, λυμένα παραδείγματα προς μελέτη και ασκήσεις προς λύση.



	Λαμβάνοντας υπόψη το πλαίσιο προδιαγραφών που θέτει το διδακτικό μοντέλο, ένα συμβατό εκπαιδευτικό λογισμικό μπορεί να σχεδιαστεί έτσι ώστε: 

	
		(α) Να υποστηρίζει τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες που προβλέπει το διδακτικό μοντέλο, όπως π.χ.: 



	
		να επιτρέπει στον μαθητή να παρακολουθήσει τη διάλεξη ή να επικοινωνήσει με τον δάσκαλο από απόσταση,

		να διαθέτει έναν ηλεκτρονικό πράκτορα-δάσκαλο ο οποίος να καθοδηγεί τον μαθητή στην κατανόηση αναλυτικών παραδειγμάτων.



	
		(β) Να διευκολύνει την προσφορά εκπαιδευτικού υλικού που προβλέπει το διδακτικό μοντέλο, όπως π.χ.: 



	
		να διαθέτει βάση δεδομένων προσβάσιμη από τον δάσκαλο και τον μαθητή, με κατάλληλες ασκήσεις διαβαθμισμένης δυσκολίας,

		εφόσον είναι επιθυμητό, να παρουσιάζει το εκπαιδευτικό υλικό με τεχνολογία πολυμέσων, δηλ. με πολλαπλούς κώδικες (κείμενο, εικόνες, ήχους κ.λπ.).



	 

	Η σχέση Θεωρίας Μάθησης και Εκπαιδευτικού Λογισμικού, επομένως, διαμεσολαβείται από κάποιο κατάλληλο Διδακτικό Μοντέλο, το οποίο διατυπώνει προδιαγραφές εκπαίδευσης με βάση τις οποίες να μπορούν να διατυπωθούν λειτουργικές προδιαγραφές του κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισμικού (εικόνα 1.9). Στην εικόνα το διδακτικό μοντέλο και το συμβατό με αυτό εκπαιδευτικό λογισμικό αναπαριστώνται με δύο συνδεδεμένα τμήματα παζλ μέσα στο γενικότερο πλαίσιο της θεωρίας (γκρι οβάλ σχήμα), τονίζοντας με αυτόν τον τρόπο τη σύνδεσή τους μέσω των προδιαγραφών.
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	Εικόνα 1.9 Θεωρία Μάθησης και Εκπαιδευτικό Λογισμικό

	 

	 

	Ταυτόχρονα εμφανίζεται περιφερειακά της Θεωρίας ένα ακόμη τμήμα παζλ το οποίο φαίνεται να αναζητά (ερωτηματικό) ένα κατάλληλο διδακτικό μοντέλο. Το στοιχείο αυτό τονίζει το γεγονός πως αρκετές φορές η κατεύθυνση της αναζήτησης είναι από την τεχνολογία προς το διδακτικό μοντέλο. Δηλαδή, όταν εμφανιστεί μια νέα τεχνολογία που μπορεί να έχει ενδιαφέρον για την εκπαιδευτική κοινότητα, τότε ουσιαστικά αναζητάμε ένα κατάλληλο διδακτικό μοντέλο (στο πλαίσιο μίας ή και περισσότερων ΘΜ), ώστε να αξιοποιηθούν εκπαιδευτικά τα ιδιαίτερα λειτουργικά χαρακτηριστικά της νέας τεχνολογίας. Αυτό συμβαίνει σήμερα με ιδιαίτερα καινοτόμες τεχνολογίες, που δεν σχεδιάστηκαν εξαρχής για να υποστηρίξουν την εκπαίδευση, αλλά προσέλκυσαν έντονα το ενδιαφέρον της εκπαιδευτικής κοινότητας, όπως π.χ.:

	 

	
		υπηρεσίες Ιστού 2.0 για την κοινωνική δικτύωση (π.χ. Facebook, Twitter),

		φορητές συσκευές, όπως τα νέα «έξυπνα» τηλέφωνα (smartphones) και ταμπλέτες (Tablet PCs) για τη μάθηση με φορητές συσκευές (m-learning).



	 

	1.9. Πώς Υποστηρίζει η Τεχνολογία τη Μάθηση;

	 

	Η σύντομη απάντηση στο ερώτημα αυτό είναι πως με την τεχνολογία μπορούμε να διαχειριστούμε με πολλούς τρόπους τις εξωτερικές αναπαραστάσεις γνώσης που είναι απαραίτητες στην εκπαίδευση-μάθηση. Το παραδοσιακό έντυπο μέσο επιτρέπει τη διαχείριση μόνο αναπαραστάσεων στατικής μορφής (κείμενο, εικόνα), ενώ το ψηφιακό μέσο επιτρέπει τη διαχείριση δυναμικών αναπαραστάσεων για την παρουσίαση πληροφορίας στην οθόνη (π.χ. ήχος, σχεδιοκίνηση, βίντεο), ενώ εισάγει, επιπρόσθετα, και το χαρακτηριστικό της διάδρασης (π.χ. ο μαθητής μπορεί να ενεργήσει σε μία αναπαράσταση και να παρατηρήσει το αποτέλεσμα της ενέργειάς του στην αναπαράσταση).

	Οι de Vries, Demetriadis και Ainsworth (2009) τονίζουν πως οι σύγχρονες ψηφιακές αναπαραστάσεις μπορούν να είναι: 

	 

	
		δυναμικές (dynamic): εξελίσσονται στον χρόνο (π.χ. αφήγηση, ηχητικές υποδείξεις, σχεδιοκίνηση -2D ή 3D- και βίντεο κλιπ),

		διαδραστικές (interactive): επιτρέπουν και ενθαρρύνουν εκτεταμένη διάδραση μεταξύ μαθητή και τεχνολογικού συστήματος (π.χ. διάδραση πλοήγησης, αναζήτησης ή μαθησιακή διάδραση σε προσομοιώσεις και μικρόκοσμους),

		συνεργατικές (co-constructed): παράγονται κατά τη συνεργατική κατασκευή αναπαραστάσεων από ομάδες μαθητών (π.χ. συνεργατική δημιουργία εννοιολογικού χάρτη, αναπαραστάσεις σε τεχνολογικά περιβάλλοντα για τη συνεργατική μάθηση),

		οπτικοποιημένες (visualized): αναπαραστάσεις που προκύπτουν από την εφαρμογή τεχνικών οπτικοποίησης σε μεγάλο πλήθος δεδομένων (π.χ. σε εφαρμογές οπτικοποίησης αλγορίθμων/κώδικα, εφαρμογές οπτικοποίησης της επιχειρηματολογίας κ.λπ.),

		πολλαπλά συνδεδεμένες (multiply linked): αναπαραστάσεις που προσφέρουν πολλαπλές υπερσυνδέσεις για πολύδρομη διάσχιση (criss-crossing) (π.χ. υπερκείμενο, υπερμέσα, σημασιολογικά δίκτυα).



	 

	Οι δυνατότητες διαχείρισης των αναπαραστάσεων από μια τεχνολογία επιτρέπουν και ενθαρρύνουν κάποιες μορφές διάδρασης των μαθητών ή αποθαρρύνουν άλλες. Π.χ. μια τεχνολογία προσομοίωσης επιτρέπει και ενθαρρύνει τη διάδραση των μαθητών με το προσομοιωμένο σύστημα. Ακόμα, μια τεχνολογία που αναπαριστά έναν κοινόχρηστο χώρο συνεργασίας ενθαρρύνει προς την κατεύθυνση της συνεργατικής οικοδόμησης αναπαραστάσεων. Οι διαδράσεις κάθε είδους που διευκολύνει και ενθαρρύνει μια τεχνολογία (μαθητής με αναπαράσταση, μαθητής με δάσκαλο, μαθητής με μαθητή) ενεργοποιούν τελικά γνωστικές διεργασίες στο μυαλό των μαθητών. Η ενεργοποίηση γνωστικών διεργασιών (και η συνακόλουθη επεξεργασία πληροφοριών) αποτελεί τη βάση για τη σύνθεση από τους μαθητές των δικών τους εσωτερικών αναπαραστάσεων, οι οποίες οδηγούν τελικά στην οικοδόμηση δομών γνώσης στη μακροπρόθεσμη μνήμη.

	Συνοψίζοντας, επομένως, κάθε είδος εκπαιδευτικής τεχνολογίας επηρεάζει το είδος και τις δυνατότητες διαχείρισης αναπαραστάσεων, και αυτό με τη σειρά του έχει επίδραση στο είδος των μαθησιακών διαδράσεων, καθώς και στο είδος των γνωστικών διεργασιών που ενεργοποιούν οι μαθητές κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Αξίζει να τονιστεί, όμως, πως τα τεχνολογικά περιβάλλοντα μάθησης μπορούν να διαχειριστούν και άλλους παράγοντες σημαντικούς στη διαδικασία της μάθησης, όπως το συναίσθημα (π.χ. συναισθηματικοί πράκτορες) ή το κίνητρο συμμετοχής (π.χ. ψηφιακά παιχνίδια μάθησης).
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	Κριτήρια αξιολόγησης

	 

	1) Ποια από τις παρακάτω έννοιες δεν ανήκει στις διάφορες μορφές ευφυΐας σύμφωνα με τη θεωρία του Gardner;

	Α) Διαπροσωπική

	Β) Μουσική

	Γ) Λογικο-Μαθηματική

	Δ) Μεταγνωστική

	 

	2) Αντιστοιχίστε τις παρακάτω έννοιες που εκφράζουν μορφές μάθησης (αριστερά) με τα αντίστοιχα παραδείγματα (δεξιά) 

	
		
				Συναισθηματική

				Α) Αυτές οι συζητήσεις βοηθούν τους μαθητές να καταλάβουν πώς να μελετούν πιο αποδοτικά 

		

		
				Ψυχοκινητική

				Β) Μέσα από κατάλληλες διηγήσεις οι μαθητές ήρθαν πιο κοντά στη «διαφορετικότητα» 

		

		
				Μεταγνωστική

				Γ) Μαθαίνω να χορεύω δημοτικούς χορούς 

		

	

	 

	3) Αντιστοιχίστε τα παρακάτω επίπεδα της ταξινόμησης Bloom (ρήματα αριστερά τυχαία τοποθετημένα) στα δύο επίπεδα (χαμηλότερο/υψηλότερο δεξιά) 

	
		
				ΑΝΑΛΥΩ

				ΥΨΗΛΟΤΕΡΟ ΕΠΙΠΕΔΟ

		

		
				ΚΑΤΑΝΟΩ

		

		
				ΘΥΜΑΜΑΙ

		

		
				ΣΥΝΘΕΤΩ

				ΧΑΜΗΛΟΤΕΡΟ ΕΠΙΠΕΔΟ

		

		
				ΑΞΙΟΛΟΓΩ

		

		
				ΕΦΑΡΜΟΖΩ

		

	

	 

	 

	 

	 

	 

	4) Αντιστοιχίστε τις παρακάτω μορφές μάθησης (αριστερά) με τα παραδείγματά τους (δεξιά) 

	
		
				Άτυπη

				Α) Τα μαθηματικά είναι πάντοτε ένα απαιτητικό μάθημα στο σχολείο 

		

		
				Μη τυπική

				Β) Έμαθε να προγραμματίζει μόνος του από αυτά που βρίσκει στο διαδίκτυο 

		

		
				Τυπική 

				Γ) Το σεμινάριο επιμόρφωσης θα επαναληφθεί και πάλι την επόμενη σχολική χρονιά 

		

	

	 

	5) Ποια από τις παρακάτω δηλώσεις εκφράζει καλύτερα το τι είναι μια θεωρία μάθησης;

	Α) Μια θεωρία μάθησης είναι μια σειρά προδιαγραφών για την οργάνωση της εκπαίδευσης.

	Β) Μια θεωρία μάθησης είναι ένα περιγραφικό ερμηνευτικό μοντέλο για την ανθρώπινη μάθηση.

	Γ) Μια θεωρία μάθησης είναι ένα μοντέλο προδιαγραφών για την ανθρώπινη μάθηση.

	Δ) Μια θεωρία μάθησης βασίζεται και ερμηνεύει ένα ή περισσότερα διδακτικά μοντέλα.

	 

	6) Είναι σωστή ή λανθασμένη η παρακάτω πρόταση; 

	Ένα διδακτικό μοντέλο ερμηνεύει μια θεωρία μάθησης.

	 

	7) Είναι σωστή ή λανθασμένη η παρακάτω πρόταση; 

	Οι σύγχρονες θεωρίες μάθησης χαρακτηρίζονται «επιστημονικές» γιατί εφαρμόζουν το μοντέλο “υπόθεση, πείραμα, συμπέρασμα” στην έρευνά τους.

	 

	8) Ποια από τις παρακάτω προτάσεις δεν είναι σωστή για το εκπαιδευτικό λογισμικό;

	Α) Το εκπαιδευτικό λογισμικό σχεδιάζεται συνήθως λαμβάνοντας υπόψη τα επιθυμητά διδακτικά μοντέλα.

	Β) Λογισμικά που χρησιμοποιούνται πολλές φορές στην εκπαίδευση δεν σχεδιάστηκαν ως εκπαιδευτικά εξαρχής.

	Γ) Ιδιαίτερα καινοτόμες τεχνολογίες δεν χρησιμοποιούνται στην εκπαιδευτική διαδικασία.

	Δ) Συνήθως αναζητούνται κατάλληλα διδακτικά μοντέλα για την αξιοποίηση καινοτόμων τεχνολογιών στην εκπαίδευση 

	 

	9) Είναι σωστή ή λανθασμένη η παρακάτω πρόταση;

	Ένας τρόπος με τον οποίο η τεχνολογία υποστηρίζει τη μάθηση είναι με την ευέλικτη διαχείριση αναπαραστάσεων γνώσης 

	 

	10) Οι σύγχρονες ψηφιακές εξωτερικές αναπαραστάσεις μπορούν να είναι (σημειώστε την επιλογή που είναι διαφορετική από τις άλλες): 

	Α) Δυναμικές (Dynamic)

	Β) Οπτικοποιημένες (Visualized)

	Γ) Υπερσυνδεδεμένες (Hyperlinked)

	Δ) Απτικές (Haptic, Tangible)

	 

	ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ

	1) Δ

	2) 1-Β, 2-Γ, 3-Α

	3) ΥΨΗΛΟΤΕΡΟ: 1, 4, 5 ΧΑΜΗΛΟΤΕΡΟ: 3, 2, 6

	4) 1-Β, 2-Γ, 3-Α

	5) Β

	6) ΛΑΘΟΣ

	7) ΣΩΣΤΟ 

	8) Γ

	9) ΣΩΣΤΟ

	10) Δ

	 


Κεφάλαιο 2. Συμπεριφορισμός

	 

	Σύνοψη

	Ο συμπεριφορισμός είναι η πρώτη ιστορικά επιστημονική θεωρία μάθησης. Επηρέασε χαρακτηριστικά την ανάπτυξη εκπαιδευτικού λογισμικού κυρίως μέσα από τη θεωρία του B. F. Skinner για τη συντελεστική εξάρτηση και το διδακτικό μοντέλο της προγραμματισμένης διδασκαλίας. Βασικά χαρακτηριστικά αυτής της πρώτης προσέγγισης για την τεχνολογική υποστήριξη της εκπαίδευσης και μάθησης υπήρξαν: (α) η γραμμική (ή και με κάποιες διακλαδώσεις) οργάνωση της παρουσίασης περιεχομένου, και (β) η συστηματική άσκηση με την ανάδραση του συστήματος ως ρυθμιστή της ενίσχυσης του μαθητή (π.χ. εφαρμογές drill and practice). Λέξεις-κλειδιά: Κλασική εξάρτηση, Συντελεστική εξάρτηση, Διδακτική σχεδίαση, Προγραμματισμένη διδασκαλία, Διδακτικές μηχανές, Λογισμικό Συστηματικής Εξάσκησης (drill and practice), Διδακτικό βοήθημα (tutorial).

	 

	2.1. Ιστορικά Στοιχεία και Βασικές Θέσεις 

	 

	Give me a dozen healthy infants, well-formed, and my own specified world to bring them up in and I'll guarantee to take any one at random and train him to become any type of specialist I might select -- doctor, lawyer, artist, merchant-chief and, yes, even beggar-man and thief, regardless of his talents, penchants, tendencies, abilities, vocations, and race of his ancestors. (Watson, 1930). Ο John Watson (1878-1958) θεωρείται θεμελιωτής της σχολής του συμπεριφορισμού.

	 

	Στις αρχές του 20ού αιώνα στόχος των επιστημονικών προσπαθειών είναι να καταγράψουν με αντικειμενικό τρόπο τα φαινόμενα που μελετούν. Η επιστήμη «υπόδειγμα» της εποχής είναι η Φυσική, η οποία εκφράζει με μαθηματικά ακριβή τρόπο τον κόσμο και κάνει προβλέψεις για την εξέλιξη των φαινομένων. Τον επιστημονικό κόσμο διακατέχει μια θετικιστική διάθεση.

	Σύμφωνα με την προσέγγιση του θετικισμού (positivism) (Βικιπαίδεια): «η μόνη πραγματική και έγκυρη γνώση είναι αυτή της επιστήμης, και η επιστημονική γνώση παράγεται με τη θετική επιβεβαίωση των θεωριών μέσω της αυστηρής επιστημονικής μεθόδου». Βασικός εισηγητής του θετικισμού θεωρείται ο Auguste Comte (1798-1857) (Βικιπαίδεια).

	Η ψυχολογία προσπαθεί να απομακρυνθεί από την ακραία υποκειμενικότητα της ενδοσκόπησης του Wundt και να μελετήσει «αντικειμενικά» τα ψυχολογικά φαινόμενα. Μέσα σ’ αυτό το επιστημολογικό παράδειγμα (paradigm) (Wikipedia) ο συμπεριφορισμός αναδύεται ως η προσπάθεια του να μελετηθεί ό,τι είναι παρατηρήσιμο στην ανθρώπινη συμπεριφορά, δηλ. ακριβώς η συμπεριφορά του υποκειμένου όπως εκφράζεται από τις επιλογές και πράξεις του που μπορούν να παρατηρηθούν, μακριά από οποιαδήποτε υπόθεση για εσωτερικές νοητικές καταστάσεις (που ούτως ή άλλως δεν είναι άμεσα παρατηρήσιμες).

	Ο συμπεριφορισμός (behaviorism) (Βικιπαίδεια, Wikipedia) προσεγγίζει τη μελέτη των ψυχολογικών φαινομένων υιοθετώντας τη βασική θέση πως η συμπεριφορά μπορεί να μελετηθεί με συστηματικό και παρατηρήσιμο τρόπο χωρίς καμία αναφορά σε εσωτερικές νοητικές καταστάσεις. Μόνο οι παρατηρήσιμες συμπεριφορές μπορούν να μελετηθούν, καθώς οι εσωτερικές καταστάσεις του νου (νοητικές διεργασίες, συναισθήματα, διαθέσεις κ.λπ.) είναι υποκειμενικές. Η γνώση είναι αντικειμενικό χαρακτηριστικό του κόσμου και υπάρχει ανεξάρτητα από την ανθρώπινη κατανόηση.

	Σύμφωνα με τους συμπεριφοριστές η ανθρώπινη συμπεριφορά μπορεί να μετρηθεί και να διαμορφωθεί κατά τον επιθυμητό τρόπο μέσω συστηματικής εκπαίδευσης. Κάθε συμπεριφορά μπορεί να αναπτυχθεί μέσω εξάρτησης (ή διαμόρφωσης) (conditioning). Η εξάρτηση/διαμόρφωση της συμπεριφοράς αναπτύσσεται μέσω της διάδρασης (interaction) με το περιβάλλον, ενώ η απόκριση του υποκειμένου στα ερεθίσματα από το περιβάλλον διαμορφώνει τη συμπεριφορά. Σημαντικότεροι εκπρόσωποι της σχολής του Συμπεριφορισμού θεωρούνται οι:

	 

	
		Ivan Pavlov (1849-1936) (Βικιπαίδεια, Wikipedia)

		Edward Thorndike (1874-1949) (Wikipedia)

		John B. Watson (1878-1958) (Βικιπαίδεια, Wikipedia)

		B. F. Skinner (1904-1990) (Wikipedia)



	 

	2.2. Κλασική εξάρτηση (Pavlov)

	 

	O Pavlov (1849-1936) μελέτησε συστηματικά την κλασική εξάρτηση στα γνωστά πειράματά του με τον σκύλο (Εικ. 2.1):

	 

	
		Πριν την εξάρτηση: Στον σκύλο προσφέρεται τροφή, και παρατηρείται σιελόρροια, ενώ, όταν ακούγεται ένα ουδέτερο ερέθισμα (σφύριγμα), ο σκύλος δεν αντιδρά.

		Δημιουργία εξάρτησης: Στον σκύλο προσφέρεται τροφή ενώ ταυτόχρονα ακούγεται το αρχικά ουδέτερο ερέθισμα (σφύριγμα). Ο σκύλος συστηματικά ασκείται στο να συνδέει το άκουσμα του σφυρίγματος με την εμφάνιση τροφής.

		Μετά την εξάρτηση: Ο σκύλος παρουσιάζει αυξημένη σιελόρροια όταν εμφανίζεται το εξαρτημένο ερέθισμα (σφύριγμα) χωρίς αναγκαστικά να εμφανίζεται τροφή. Σύμφωνα με τους συμπεριφοριστές, το ζώο «έχει μάθει», δηλ. εμφανίζει μια νέα συμπεριφορά μέσω της συστηματικά επαναλαμβανόμενης άσκησης.



	 

	 

	[image: Image] 

	 

	Εικόνα 2.1 Το πείραμα του Pavlov με τον σκύλο αποτελεί το γνωστό παράδειγμα της κλασικής εξάρτησης.

	 

	 

	Επομένως, κατά την κλασική εξάρτηση (classical conditioning) (Βικιπαίδεια, ‘SimplyPsychology’ Blog), ένα φυσικό ερέθισμα (S) από το περιβάλλον συνδέεται με μία απόκριση (R) του όντος. Στη συνέχεια ένα ουδέτερο ερέθισμα εμφανίζεται και συνδέεται με το φυσικό ερέθισμα. Τελικά, το ουδέτερο ερέθισμα καταλήγει να προκαλεί μια απόκριση του όντος χωρίς την παρουσία του φυσικού ερεθίσματος.

	Τα δύο στοιχεία: Το Ερέθισμα (Stimulus, S) και η Απόκριση (Response, R) που προκαλεί χαρακτηρίζονται ως εξαρτημένο ερέθισμα (conditioned stimulus) και εξαρτημένη απόκριση (conditioned response) αντίστοιχα, ενώ η κλασική εξάρτηση εμφανίζεται στη βιβλιογραφία συνήθως ως S-R εξάρτηση.

	Η κλασική (απ-)εξάρτηση της συμπεριφοράς παραμένει σημαντική ψυχολογική τεχνική σήμερα σε περιπτώσεις όπου απαιτείται η απεξάρτηση του ασθενούς από ερεθίσματα που προκαλούν ανεπιθύμητες συμπεριφορές, π.χ. θεραπεία ψυχολογικών παθήσεων όπως φοβίες, άγχος και κρίσεις πανικού.

	 

	2.3. Συντελεστική εξάρτηση (Skinner)

	 

	Operant (συντελεστικός/-ή): Με τον όρο αυτόν ο Skinner (1904-1990) αναφέρεται στο επακόλουθο μιας συμπεριφοράς –που μπορεί να είναι «τιμωρία» ή «επιβράβευση»– και το οποίο διαμορφώνει τελικά τη συμπεριφορά ενισχύοντάς την (αν είναι επιβράβευση) ή αποθαρρύνοντας και εξαλείφοντάς την (αν είναι τιμωρία).

	Συντελεστική εξάρτηση (operant conditioning) (Wikipedia): Ο όρος αναφέρεται στη μέθοδο διαμόρφωσης της συμπεριφοράς κατά την οποία στο υποκείμενο προσφέρονται «αμοιβές» (rewards) ή επιβάλλονται «τιμωρίες» (punishments), ώστε να διαμορφωθεί μια εξάρτηση μεταξύ μιας συμπεριφοράς και της συνέπειας αυτής της συμπεριφοράς (αμοιβή ή τιμωρία). Προσδοκάται ότι ο μηχανισμός της συντελεστικής εξάρτησης θα ενισχύσει (reinforce) τις επιθυμητές συμπεριφορές του υποκειμένου και θα αποθαρρύνει τις λανθασμένες και ανεπιθύμητες.

	Συντελεστική συμπεριφορά (operant behavior): Κατ’ αναλογία, συντελεστική συμπεριφορά είναι κάθε συμπεριφορά αρχικά αυθόρμητη, της οποίας όμως τα επακόλουθα μπορούν να την ενισχύσουν ή να την αποθαρρύνουν. Πρόκειται για συμπεριφορά που διαμορφώνεται (ενισχύεται, αποθαρρύνεται) με βάση το επακόλουθό της, δηλ. αυτό που συμβαίνει αφού εκδηλωθεί η συμπεριφορά από το υποκείμενο. Σε αντίθεση επομένως με την κλασική εξάρτηση η οποία εστιάζει στη διαμόρφωση της ανακλαστικής συμπεριφοράς (δηλ. της συμπεριφοράς που επάγεται από προϋπάρχουσες συνθήκες, όπως η σιελόρροια του σκύλου του Pavlov προκύπτει μετά την εμφάνιση του εξαρτημένου ερεθίσματος), η συντελεστική εξάρτηση εστιάζει στην ανάπτυξη εξάρτησης μέσω ρυθμιστή που εμφανίζεται μετά τη συμπεριφορά (αμοιβή ή τιμωρία).

	 

	Η γλώσσα της συντελεστικής εξάρτησης

	 

	Ενίσχυση (reinforcement) είναι κάθε γεγονός που επιβραβεύει, ενδυναμώνει ή επαυξάνει τη συμπεριφορά την οποία ακολουθεί (Wikipedia). Διακρίνονται δύο είδη ενίσχυσης:

	 

	
		Θετική ενίσχυση (positive reinforcement): Ενθαρρυντικά γεγονότα (επιβραβεύσεις) που εμφανίζονται μετά τη σωστή συμπεριφορά. Η σωστή συμπεριφορά θεωρείται ότι ενισχύεται με την εμφάνιση μιας επιβράβευσης (βραβείο, έπαινος κ.λπ.).

		Αρνητική ενίσχυση (negative reinforcement): Η απομάκρυνση ενός ενοχλητικού γεγονότος ή ρύθμισης, κανόνα κ.λπ. μετά τη σωστή συμπεριφορά. Η σωστή συμπεριφορά ενισχύεται με την απομάκρυνση του ενοχλητικού στοιχείου.



	 

	Τιμωρία (punishment), είναι η ρύθμιση της εμφάνισης ενός ενοχλητικού και ανεπιθύμητου γεγονότος μετά από μία λανθασμένη απόκριση του υποκειμένου. Διακρίνονται δύο είδη τιμωρίας:

	 

	
		Θετική τιμωρία: Εφαρμογή ενός ανεπιθύμητου γεγονότος μετά την εμφάνιση της συμπεριφοράς, ώστε να αποδυναμωθεί αυτή η συμπεριφορά.

		Αρνητική τιμωρία: Η απομάκρυνση (στέρηση) ενός επιθυμητού γεγονότος μετά από τη λανθασμένη συμπεριφορά.



	 

	Και στις δύο περιπτώσεις στόχος είναι η εξάλειψη της λανθασμένης απόκρισης/συμπεριφοράς του μαθητή.
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	Εικόνα 2.2 Ενίσχυση (reinforcement) και Τιμωρία (Punishment) της συμπεριφοράς κατά τον Skinner

	 

	 

	2.4. Μάθηση & Εκπαίδευση κατά τον Συμπεριφορισμό

	 

	Η θεωρία του Skinner για τη μάθηση μέσω συντελεστικής εξάρτησης οδήγησε στη διατύπωση αντίστοιχων διδακτικών μοντέλων και πρόσφερε τη βάση για μια πρώτη προσπάθεια αξιοποίησης απλών υπολογιστικών μηχανών στην εκπαίδευση. Σύμφωνα με την προσέγγιση Skinner, η μάθηση ορίζεται ως μια αλλαγή στη συμπεριφορά λόγω της λειτουργίας ανάπτυξης συσχετίσεων μεταξύ:

	 

	
		(α) της κατάστασης όπου εμφανίζεται η συμπεριφορά (μπορεί να είναι ένα απλό γεγονός, όπως π.χ. μια ερώτηση που αποτελεί ερέθισμα για απόκριση του μαθητή),

		(β) της συμπεριφοράς (η αναμενόμενη απόκριση του μαθητή), και 

		(γ) του επακόλουθου αποτελέσματος (δηλ. των συνεπειών της συμπεριφοράς όπως ενίσχυση ή τιμωρία).



	 

	Μια επιθυμητή συμπεριφορά πρέπει να ενθαρρύνεται (ενισχύεται) μέσω κατάλληλων αμοιβών, ώστε να είναι περισσότερο πιθανό να επαναληφθεί στο μέλλον. Αντίστροφα, μια λανθασμένη συμπεριφορά θα πρέπει να αποθαρρύνεται (τιμωρείται). Έτσι, η εκπαίδευση θεωρείται ως διαδικασία/δραστηριότητα διαμόρφωσης της συμπεριφοράς: ενίσχυσης της επιθυμητής και αποθάρρυνσης της ανεπιθύμητης συμπεριφοράς.

	Ο ρόλος του μαθητή: Η συμπεριφοριστική προσέγγιση δίνει έμφαση στην ενεργό απόκριση του μαθητή στο ερέθισμα/ερώτηση. Προφανώς ο μαθητής πρέπει να καθοδηγείται και να ενθαρρύνεται να εκφράσει μια συμπεριφορά (π.χ. να απαντήσει μια ερώτηση), ώστε να μάθει μέσω της ανατροφοδότησης (ενθάρρυνση ή αποθάρρυνση, «αμοιβή ή τιμωρία») και να πιστοποιηθεί έτσι ότι η μάθηση έχει επιτευχθεί.

	 

	Αναλυτικό Διδακτικό Μοντέλο

	 

	Οι παραπάνω θέσεις οδηγούν σε διδακτικό μοντέλο στο οποίο χαρακτηριστικά στοιχεία είναι: (α) μια προσεκτικά σχεδιασμένη ακολουθία διδακτικών βημάτων και (β) η τεχνική της συντελεστικής εξάρτησης με έμφαση στην άμεση ενίσχυση των αποκρίσεων του μαθητή. Οι δηλώσεις των Carpenter και Skinner παρακάτω είναι χαρακτηριστικές:

	 

	
		Η πιο αποτελεσματική οργάνωση της διδασκαλίας για τις περισσότερες περιπτώσεις είναι η προσεκτικά σχεδιασμένη ακολουθία ενός –όχι μεγάλου– πλήθους βημάτων που παρουσιάζουν μια λογικά σωστή αλληλουχία γνώσεων και δεξιοτήτων (Carpenter, 1962).

		Μια σημαντική συνθήκη είναι η σχέση μεταξύ της συμπεριφοράς και των επακόλουθων ενεργειών. Η μάθηση θα αναπτυχθεί όταν η συμπεριφορά «ενισχύεται». Αυτή η ενίσχυση εξ ορισμού θα πρέπει να εμφανίζεται αμέσως μετά την απόκριση του μαθητή (Skinner, 1968).



	 

	Σε γενικές γραμμές η πρόταση του Skinner σημαίνει πως κάθε γνώση και δεξιότητα κατάλληλη για την ηλικία του μαθητή μπορεί να διδαχτεί, ακολουθώντας τα παρακάτω βήματα:

	 

	
		Προσδιορίστε με σαφήνεια την ενέργεια ή τη διαδικασία που ο μαθητής πρέπει να μάθει να κάνει.

		Χωρίστε τη συνολική ενέργεια σε μικρά επιτεύξιμα βήματα, προχωρώντας από τα πιο απλά στο πιο σύνθετα.

		Ζητήστε από τον μαθητή να πραγματοποιήσει κάθε βήμα, ενισχύοντας τις σωστές ενέργειες που κάνει.

		Προσαρμόστε τη διαδικασία έτσι ώστε ο μαθητής να επιτυγχάνει πάντοτε ολοκληρώνοντας τον τελικό στόχο.

		Εφαρμόστε σποραδική επανάληψη και ενίσχυση, ώστε να διατηρηθεί η ικανότητα του μαθητή.



	 

	2.5. Επίδραση στην Εκπαιδευτική Τεχνολογία 

	 

	2.5.1. Εισαγωγικά

	 

	Η επίδραση του συμπεριφορισμού στη σύγχρονη εκπαιδευτική τεχνολογία μπορεί να αναλυθεί σε δύο άξονες:

	 

	
		(α) στη Σχεδίαση διδακτικών συστημάτων (Instructional systems design) (Wikipedia), όπου δίνεται έμφαση στις ιδέες της συστηματικής ανάλυσης εργασιών και εκπαιδευτικών στόχων (η Σχεδίαση διδακτικών συστημάτων παρουσιάζεται αναλυτικά στο 4ο κεφάλαιο), και

		(β) στη Σχεδίαση εκπαιδευτικού λογισμικού, μέσω της προσέγγισης της Προγραμματισμένης διδασκαλίας (programmed instruction) (Wikipedia), δίνοντας έμφαση και στην ανάπτυξη λογισμικού για τη συστηματική εξάσκηση του χρήστη-μαθητή (drill & practice software).



	 

	2.5.2. Προγραμματισμένη διδασκαλία (Programmed Instruction)

	 

	Ο Skinner (1958) προτείνει το διδακτικό μοντέλο της «προγραμματισμένης διδασκαλίας» (Wikipedia) ως βάση για τη λειτουργία των διδακτικών του μηχανών (teaching machines) (βλ. επόμενη ενότητα). Η προγραμματισμένη διδασκαλία προδιαγράφει την οργάνωση του διδακτικού περιεχομένου σε μικρά βήματα, προχωρώντας από τα απλούστερα στα συνθετότερα θέματα και ζητώντας πάντοτε από τον μαθητή να αποκριθεί σε ερωτήσεις με επιτυχία, ώστε να προχωρήσει σε επόμενο επίπεδο.

	Ο μαθητής/εκπαιδευόμενος μπορεί να εκπαιδευτεί εφαρμόζοντας τη μέθοδο της προγραμματισμένης διδασκαλίας, είτε με τη βοήθεια δασκάλου είτε μόνος του, ακολουθώντας τον δικό του ρυθμό. Υλικό προγραμματισμένης διδασκαλίας μπορεί να αναπτυχθεί σε έντυπη μορφή ή με χρήση κατάλληλης τεχνολογίας (όπως οι διδακτικές μηχανές που κατασκευάζει ο Skinner ή –αργότερα– με τη μορφή λογισμικού σε υπολογιστές).

	Οι βασικές αρχές σχεδίασης της προγραμματισμένης διδασκαλίας είναι: 

	 

	
		Στόχοι της διδασκαλίας:



	
		Καθορίζονται οι στόχοι της διδασκαλίας, δηλ. ποια συμπεριφορά πρέπει να κατακτήσει ο μαθητής στο τέλος της εκπαίδευσης.



	
		Οργάνωση παρουσίασης υλικού:



	
		Η νέα πληροφορία/γνώση οργανώνεται σε μικρά τμήματα με καλά καθορισμένη και λογική σειρά παρουσίασης.

		Η δυσκολία του υλικού αυξάνεται σταδιακά, μέχρι να φτάσει στο επίπεδο των τελικών στόχων.



	
		Ενεργός απόκριση:



	
		Η γνώση του μαθητή αξιολογείται καθώς του ζητείται να απαντήσει σε ερωτήσεις στο τέλος κάθε ενότητας (π.χ. στην οθόνη της διδακτικής μηχανής ή του λογισμικού).



	
		Άμεση ενίσχυση (re-inforcement) (Wikipedia):



	
		Κάθε σωστή απάντηση ενισχύεται άμεσα (π.χ. παρουσιάζεται μια απόκριση) από τη μηχανή.



	 

	Επιπρόσθετα η μέθοδος της προγραμματισμένης διδασκαλίας δίνει έμφαση και στα εξής:

	 

	
		Η άσκηση θα πρέπει να έχει τη μορφή πλαισίων ερώτησης-απάντησης (ερέθισμα-απόκριση) τα οποία εισάγουν τον μαθητή σταδιακά στο αντικείμενο.

		Από τον μαθητή ζητείται να απαντά σε κάθε πλαίσιο και του δίνεται άμεση ανατροφοδότηση σε σχέση με την απόκρισή του.

		Το επίπεδο δυσκολίας των ερωτήσεων θα πρέπει να ρυθμίζεται έτσι ώστε η απόκριση του μαθητή να είναι συνεχώς σωστή και να ακολουθείται από θετική ενίσχυση.

		Η καλή επίδοση του μαθητή στο μάθημα θα πρέπει να συνδυάζεται με δευτερεύουσες ενισχύσεις όπως λεκτικούς επαίνους, βραβεία και καλούς βαθμούς.



	 

	2.5.3. Διδακτικές μηχανές κατά Skinner 

	 

	Διδακτικές μηχανές (teaching machines): Ειδικά κατασκευασμένες μηχανές που αυτοματοποιούν την εκπαιδευτική διαδικασία με την υλοποίηση των αρχών της προγραμματισμένης διδασκαλίας. Τυπικά μια τέτοια μηχανή περιλαμβάνει μια σειρά ερωτήσεων και μηχανισμό για να απαντά ο μαθητής. Η μηχανή δίνει άμεση ανάδραση (feedback) στον μαθητή καθώς αυτός ασκείται και τον ανταμείβει (θετική ενίσχυση) κάθε φορά που δίνει τη σωστή απάντηση (1) YouTube, (2) YouTube – Tablet edition).

	Διδακτικές μηχανές είχαν προταθεί και κατασκευαστεί από τον Pressey (ήδη από το 1920), αλλά έγιναν ευρύτερα γνωστές από τον Skinner στη δεκαετία του 1950. Ο Skinner περιγράφει τη διδακτική του μηχανή ως εξής:

	«Η διδακτική μηχανή αποτελείται κυρίως από ένα πρόγραμμα, δηλ. ένα σύστημα με εκπαιδευτικό υλικό και ερωτήσεις εξάσκησης που βοηθά τον μαθητή να καλύψει την ύλη που θέλει να μάθει. Η μηχανή βασίζεται στην τεχνική συμπλήρωσης κενών (fill-in-the-blank) και προσφέρεται είτε μέσω βιβλίου είτε μέσω υπολογιστή. Εφόσον ο μαθητής απαντά σωστά, δέχεται θετική ανάδραση (ενίσχυση) και προχωρά στην επόμενη ερώτηση. Εάν η απάντηση είναι λανθασμένη, ο μαθητής μελετά τη σωστή απάντηση, ώστε να αυξήσει την πιθανότητα να απαντήσει σωστά και να δεχτεί θετική ανάδραση την επόμενη φορά». (Πηγή: Edutech Wiki)

	Ρόλος ανάδρασης: Η ανάδραση (ή ανατροφοδότηση) (feedback) (Βικιπαίδεια, Wikipedia) είναι το μήνυμα (απόκριση) της μηχανής ως αποτέλεσμα της ενέργειας του μαθητή (δηλ. της απάντησης που έδωσε στην ερώτηση της μηχανής). Η ανάδραση μεταφέρει χρήσιμη πληροφορία στον μαθητή για το πώς αξιολογήθηκε η απάντησή του. Δίνεται αμέσως μετά την απάντηση και τυπικά είναι μια ενίσχυση για μια κατάλληλη συμπεριφορά. Σε περίπτωση λάθους, η ανάδραση μπορεί να είναι μια τιμωρία (π.χ. μπορεί να ακουστεί ένας ενοχλητικός ήχος) ή μια υπόδειξη με στόχο την υποστήριξη του μαθητή ώστε να διορθώσει τη λανθασμένη αρχική απόκριση (π.χ. το λογισμικό μπορεί να υποδείξει στον μαθητή κάτι που πρέπει να μελετήσει πριν ξαναπροσπαθήσει να απαντήσει στην ερώτηση).

	 

	Διαχείριση του λάθους του μαθητή

	 

	Όσον αφορά τη διαχείριση του λάθους του μαθητή (δηλ. το πώς αποκρίνεται η μηχανή ή το λογισμικό μετά από λάθος του μαθητή), εκφράστηκαν διαφορετικές προτάσεις από τους Skinner και Crowder:

	
		Skinner: Προτείνει την άμεση ενίσχυση (θετική ή αρνητική) της απόκρισης.



	
		Έμφαση στην άμεση ενίσχυση της σωστής απάντησης και αποθάρρυνση του λάθους.

		Γραμμική προσέγγιση: Ο μαθητής προχωρά στην επόμενη ενότητα μόνο αν επιτύχει πλήρως στις ερωτήσεις/ασκήσεις της προηγούμενης.



	
		Crowder: Προτείνει πως σε περίπτωση λάθους το λογισμικό θα πρέπει να δίνει περισσότερες εξηγήσεις και να προβλέπει αντίστοιχες διακλαδώσεις.



	
		Π.χ. μετά από ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών αναπτύσσονται διαφορετικές ροές εκτέλεσης του λογισμικού (διακλαδώσεις), ώστε να ακολουθηθεί πορεία εκπαίδευσης ανάλογα με την απόκριση που έχει δώσει ο μαθητής. Η χρήση διακλάδωσης αυξάνει την ευελιξία της διδασκαλίας και βελτιώνει την απλή γραμμική δομή του λογισμικού, προσαρμόζοντας τα επόμενα βήματα στις δυνατότητες ή αδυναμίες του μαθητή.



	 

	2.5.4. Υπολογιστές στη Μάθηση/Εκπαίδευση την εποχή του Συμπεριφορισμού

	 

	Εκπαιδευτικό λογισμικό

	 

	Τις πρώτες δεκαετίες (1950-1970) η χρήση υπολογιστών στην εκπαίδευση περιγράφεται από τους όρους (Driscoll, 2000):

	 

	
		Computer-Assisted Learning (CAL) (Μάθηση με Υποστήριξη Υπολογιστή) (encyclopedia.com)

		Computer-Assisted Instruction (CAI) (Διδασκαλία με Υποστήριξη Υπολογιστή) 

		Computer-Based Learning (CBL) (Διδασκαλία Βασισμένη σε Υπολογιστή) 



	 

	Όλες αυτές οι έννοιες αναφέρονται στην εμπειρία μάθησης και διδασκαλίας με χρήση υπολογιστή και κατάλληλων εφαρμογών εκπαιδευτικού λογισμικού, οι οποίες βέβαια εκείνη την εποχή σχεδιάζονται κυρίως με βάση το γενικό διδακτικό μοντέλο της Προγραμματισμένης Διδασκαλίας. Ένα τέτοιο εκπαιδευτικό λογισμικό:

	 

	
		(α) παρουσιάζει στην οθόνη καλά οργανωμένα τμήματα πληροφοριών και γνώσεων·

		(β) παρουσιάζει με συστηματικό τρόπο ερωτήσεις προς τον μαθητή, τις οποίες μπορεί να αξιολογήσει η μηχανή:



	
		περιλαμβάνονται κλειστού τύπου ασκήσεις (π.χ. πολλαπλών επιλογών, αντιστοίχισης κ.λπ.)·

		ο μαθητής ασκείται συστηματικά ώστε να αναπτύξει τις γνώσεις και δεξιότητες που αποτελούν εκπαιδευτικούς στόχους, μια τεχνική που είναι γνωστή ως «Drill and Practice»·



	
		(γ) το ΕΛ δίνει αμέσως ανάδραση για την ορθότητα ή όχι της απάντησης του μαθητή·

		(δ) ο μαθητής προχωρά στην επόμενη ενότητα ή επαναλαμβάνει την ίδια ενότητα (ανάλογα αν επιτύχει ή όχι στις ασκήσεις που πιστοποιούν επίτευξη του εκπαιδευτικού στόχου)·

		(ε) υλοποιούνται διακλαδώσεις της πορείας του λογισμικού ανάλογα με τη σωστή ή λανθασμένη απάντηση του μαθητή.



	 

	Υλικό

	 

	Το υλικό (hardware) που χρησιμοποιείται είναι τα μεγάλα σε ισχύ αλλά και σε όγκο συστήματα της εποχής (mainframe συστήματα, κεντρικοί υπολογιστές). Ένας κεντρικός (mainframe) υπολογιστής είναι ένας ισχυρός υπολογιστής με μεγάλη χωρητικότητα αποθήκευσης και δύναμη επεξεργασίας, ενώ εφαρμόζει τεχνικές πολυεπεξεργασίας (multitasking ή multiprocessing), εκτελώντας πολλά προγράμματα ταυτόχρονα σε υψηλές ταχύτητες. Τα συστήματα αυτά είναι εγκατεστημένα σε ειδικά διαμορφωμένες ασφαλείς αίθουσες, και εξυπηρετούν τις ανάγκες μεγάλων εταιριών, κυβερνητικών υπηρεσιών και πανεπιστημίων (Βικιπαίδεια, Wikipedia).

	Τυπικά, σε ένα τέτοιο σύστημα οι χρήστες είναι συνδεδεμένοι με απλές τερματικές συσκευές (κουτά τερματικά, dummy terminals) (Βικιπαίδεια, Wikipedia) και εκτελούν τις εργασίες τους έχοντας πρόσβαση στις διάφορες πηγές και λειτουργίες που προσφέρει ο κεντρικός υπολογιστής.
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	Εικόνα 2.3 Η τεχνολογία mainframe συστημάτων: Οι χρήστες είναι συνδεδεμένοι με το κεντρικό σύστημα μέσω τερματικών διαθέσιμων σε ειδική αίθουσα.

	 

	 

	Εφαρμογές λογισμικού: Το σύστημα PLATO και Προβλήματα αποδοχής

	 

	Την εποχή αυτή (δεκαετία του ’60) εμφανίζονται οι πρώτες σημαντικές εφαρμογές των υπολογιστών στην εκπαίδευση κυρίως σε: 

	 

	
		μεγάλα πανεπιστήμια των ΗΠΑ (π.χ. Πανεπιστήμια Dartmouth, Stanford, Illinois),

		στον εταιρικό χώρο (εκπαίδευση προσωπικού εταιριών),

		για στρατιωτικούς σκοπούς (εκπαίδευση στρατιωτικών σε οπλικά συστήματα).



	 

	Συνήθως σε αυτές τις εφαρμογές χρησιμοποιείται απλό κείμενο και τράπεζες δεδομένων με ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών. Ταυτόχρονα διαπιστώνεται για πρώτη φορά η ανάγκη για καλύτερα εργαλεία λογισμικού για την εύκολη ανάπτυξη εκπαιδευτικών εφαρμογών, και μεγάλες εταιρείες του χώρου αρχίζουν και αναπτύσσουν τέτοια εργαλεία, π.χ. η γλώσσα προγραμματισμού TUTOR, η οποία δημιουργήθηκε με στόχο την ανάπτυξη εφαρμογών CAL/CAI (Wikipedia).

	Ένα χαρακτηριστικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι το PLATO (Programmed Logic for Automatic Teaching Operations), του οποίου η ανάπτυξη ξεκίνησε το 1960 από το Πανεπιστήμιο του Illinois (Wikipedia). Μέχρι το 1970 είχε εγκατασταθεί σε αρκετά συστήματα κεντρικών υπολογιστών παγκοσμίως, και υποστήριζε την πρόσβαση των χρηστών μέσω τερματικών με δυνατότητες γραφικών (graphics terminals). Στο σύστημα PLATO υλοποιήθηκαν για πρώτη φορά πολλές καινοτόμες ιδέες και υπηρεσίες, όπως: υπηρεσίες online επικοινωνίας και συζήτησης (forum, message boards, chat rooms), online αξιολόγηση, ηλεκτρονικό ταχυδρομείο (e-mail), διαμοίραση οθόνης (remote screen sharing), και ακόμη παιχνίδια πολλών χρηστών (multiplayer games). Οι πρώτες αξιολογήσεις, μάλιστα, δείχνουν πως οι μαθητές που το χρησιμοποιούν επιτυγχάνουν παρόμοιο επίπεδο μάθησης σε σχέση με μαθητές που διδάσκονται από άνθρωπο δάσκαλο.

	Παρόλο που το PLATO μετεξελίχθηκε και παρέμεινε ενεργό με διάφορες μορφές μέχρι και το 2006, γενικά τα πρώτα συστήματα CAL/CAI δεν έτυχαν πλατιάς αποδοχής και αποτέλεσαν μια μάλλον αποτυχημένη τεχνο-διδακτική προσπάθεια μέχρι και τις αρχές της δεκαετίας του ’80. Τα σχετικά προβλήματα που μείωσαν την αποδοτικότητα της τεχνολογίας αυτής, ήταν:

	 

	
		Πρόσβαση: Τα σχολεία έπρεπε να συνδέονται με ακριβές τηλεφωνικές συνδέσεις στο mainframe σύστημα και οι μαθητές να απομονώνονται σε ειδική αίθουσα με τα τερματικά.

		Τεχνικά προβλήματα: Ειδικευμένο τεχνικό προσωπικό ήταν απαραίτητο για να αντιμετωπίζει τα συχνά τεχνικά προβλήματα.

		Υψηλό κόστος: Χαρακτηριστικά αναφέρεται πως το λογισμικό PLATO είχε φτάσει στις αρχές του 1980 ένα ύψος επενδύσεων περί τα 600 εκατομμύρια δολάρια, ποσό που κρίθηκε υπερβολικό.

		Στάση των εκπαιδευτικών: Οι εκπαιδευτικοί δεν θεώρησαν το τεχνολογικό εργαλείο ως κάτι σημαντικό αλλά ως ένα απλό συμπλήρωμα στις βασικές δραστηριότητες της τάξης.

		Περιορισμένος αριθμός εκπαιδευτικών εφαρμογών.



	 

	Το γενικό συμπέρασμα είναι πως, παρόλο που η προσέγγιση CAL/CAI θα μπορούσε να προσφέρει εκπαιδευτικές υπηρεσίες, υπήρξαν σημαντικά προβλήματα που τελικά οδήγησαν στην έλλειψη ενδιαφέροντος για τα προϊόντα και τις υπηρεσίες αυτές. Η πραγματική ανάπτυξη της τεχνολογικά υποστηριζόμενης μάθησης ήρθε με τη διάδοση των προσωπικών υπολογιστών (δεκαετία’80) και την ανάπτυξη της τεχνολογίας πολυμέσων και των ευρυζωνικών (δηλ. υψηλής ταχύτητας) δικτύων και φυσικά του διαδικτύου (δεκαετία ’90).

	 

	2.5.5. Η συμβολή του συμπεριφορισμού

	 

	Η σημασία του συμπεριφορισμού ως θεωρίας που ερμηνεύει τη μάθηση και καθοδηγεί την εκπαίδευση και τη σχεδίαση ΕΛ έχει σήμερα υποχωρήσει σημαντικά. Ιδέες, όμως, που γεννήθηκαν στο πλαίσιο του συμπεριφορισμού άντεξαν στο πέρασμα των χρόνων και επιβιώνουν μέχρι σήμερα, διαμορφωμένες βέβαια και από την επίδραση και άλλων θεωριών μάθησης. Οι σημαντικότερες από αυτές τις ιδέες είναι:

	 

	
		συστηματική ανάλυση και καταγραφή των αναγκών της εκπαίδευσης/κατάρτισης,

		ανάλυση και διατύπωση συγκεκριμένων εκπαιδευτικών στόχων με έμφαση σε έκδηλα και μετρήσιμα μαθησιακά αποτελέσματα,

		οργάνωση του περιεχομένου σε μικρότερα τμήματα (segmenting) με διδακτικά σωστή σειρά (sequencing),

		κατανόηση του ρόλου της άμεσης & διορθωτικής (όπου απαιτείται) ανατροφοδότησης (feedback),

		Σημασία της συστηματικής άσκησης (drill and practice), εφόσον το γνωστικό αντικείμενο είναι κατάλληλο γι’ αυτή την προσέγγιση.



	 

	Το ΕΛ, όπως το προδιαγράφει ο συμπεριφορισμός, χαρακτηρίζεται ως «Λογισμικό κλειστού τύπου». Ο όρος «κλειστού τύπου» λογισμικό αναφέρεται σε κάθε εκπαιδευτικό λογισμικό που περιλαμβάνει ήδη ενσωματωμένο (hardwired) από την ανάπτυξή του όλο το περιεχόμενο (τις αναπαραστάσεις) που θα χρησιμοποιηθεί στην εκπαίδευση του χρήστη-μαθητή. Τυπικές κατηγορίες κλειστού τύπου λογισμικών είναι:

	 

	
		Λογισμικό τύπου συστηματικής άσκησης (drill and practice): Το λογισμικό παρουσιάζει με συστηματικό τρόπο σειρά απλών ασκήσεων για την εκμάθηση βασικών δεξιοτήτων (π.χ. αριθμητική, γραμματική κ.λπ., κυρίως για μικρά παιδιά). Βασικό χαρακτηριστικό: η άμεση ανάδραση, χαρακτηριστικά απλού παιχνιδιού με ελκυστικά γραφικά και κάποιος αυξανόμενος βαθμός δυσκολίας.

		Απλές εφαρμογές πολυμέσων (Multimedia) και Διδακτικά βοηθήματα (tutorials): Το λογισμικό παρουσιάζει σειρά οθονών με πληροφορίες και παρεμβάλλει σε κατάλληλα σημεία της εφαρμογής ερωτήσεις κλειστού τύπου. Η βασική λειτουργία τους είναι να βοηθήσουν τον χρήστη να αυτοαξιολογήσει το επίπεδο μάθησής του. Τις χαρακτηρίζει απλή σχεδίαση (συνήθως έχουν την κλασική μορφή ερωτημάτων κλειστού τύπου), άμεση ανατροφοδότηση, αυξανόμενος βαθμός δυσκολίας, χρήση γραφικών και –γενικότερα– στοιχείων πολυμέσων.



	 

	Στη συνέχεια παρουσιάζονται χαρακτηριστικές οθόνες από σύγχρονες εφαρμογές εκπαιδευτικού λογισμικού που υιοθετούν κλασικές ιδέες σχεδίασης, οι οποίες έχουν τις ρίζες τους στην προσέγγιση του συμπεριφορισμού.

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 2.4 Λογισμικό τύπου διδακτικού βοηθήματος με τεχνολογία πολυμέσων για την παρουσίαση της πληροφορίας (βέλος δεξιά). Ο χρήστης μπορεί να αυτοαξιολογήσει το επίπεδο γνώσεών του (βέλος αριστερά).
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	Εικόνα 2.5 Ερωτήσεις κλειστού τύπου σε λογισμικό μορφής διδακτικού βοηθήματος για την αυτοαξιολόγηση του μαθητή.
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	Εικόνα 2.6 Σε περίπτωση λανθασμένης απάντησης του χρήστη, η απόκριση του συστήματος διατυπώνεται με τρόπο που να υποστηρίζει τον χρήστη να καταλάβει το λάθος του (pop-up παράθυρο στο μέσο).

	 

	2.6. Σύνοψη

	 

	Ο συμπεριφορισμός ερμηνεύει τη μάθηση ως διαμόρφωση της παρατηρούμενης συμπεριφοράς του μαθητή. Τα μοντέλα που πρότεινε ο Skinner για τη συντελεστική εξάρτηση (ρύθμιση της συμπεριφοράς μέσω θετικής ή αρνητικής ανάδρασης) και για την εκπαίδευση ως προγραμματισμένη διδασκαλία καθοδήγησαν τις πρώτες προσπάθειες για εκπαιδευτική τεχνολογία (διδακτικές μηχανές) και εκπαιδευτικό λογισμικό (διδακτικά βοηθήματα και drill and practice εφαρμογές). Βασικά χαρακτηριστικά αυτών των πρώτων τεχνολογικών προϊόντων υπήρξαν: (α) η γραμμική (ή και με κάποιες διακλαδώσεις) οργάνωση της παρουσίασης περιεχομένου, και (β) η συστηματική άσκηση με την ανάδραση του συστήματος ως ρυθμιστή της ενίσχυσης του μαθητή.
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	Κριτήρια αξιολόγησης

	 

	1) Τοποθετήστε χρονολογικά τους 4 σημαντικούς εκπροσώπους της σχολής του Συμπεριφορισμού

	
		
				Pavlov

				Α) 1878-1958

		

		
				Thorndike

				Β) 1904-1990

		

		
				Watson

				Γ) 1849-1936

		

		
				Skinner

				Δ) 1874-1949

		

	

	 

	2) Αντιστοιχίστε στους Pavlov (δεξιά) & Skinner (κέντρο) τα χαρακτηριστικά στοιχεία του έργου τους (αριστερά)

	
		
				Διδακτικές μηχανές

				Skinner
 

				Pavlov

		

		
				S-R εξάρτηση 

		

		
				Συντελεστική εξάρτηση 

		

		
				Κλασική εξάρτηση 

		

		
				Θετική ενίσχυση

		

	

	 

	 

	 

	 

	 

	 

	 

	 

	 

	3) Ποιο από τα παρακάτω δεν συμπεριλαμβάνεται στις βασικές αρχές του μοντέλου της προγραμματισμένης διδασκαλίας;

	Α) Η νέα πληροφορία οργανώνεται σε μικρά τμήματα με καλά καθορισμένη σειρά παρουσίασης.

	Β) Ενθαρρύνεται η ενεργός μάθηση μέσω της συστηματικής άσκησης του μαθητή.

	Γ) Στον μαθητή προσφέρεται άμεση ανατροφοδότηση στις απαντήσεις του.

	Δ) Ενθαρρύνεται η σε βάθος μάθηση μέσω της παροχής συμπληρωματικού υλικού μελέτης

	 

	4) Χαρακτηρίστε σωστή ή λανθασμένη την παρακάτω πρόταση:

	Ο συμπεριφορισμός δεν είναι επιστημονική θεωρία, αφού εστιάζει μόνο στη συμπεριφορά χωρίς να ενδιαφέρεται τι συμβαίνει στον ανθρώπινο εγκέφαλο κατά τη μάθηση.

	 

	5) Χαρακτηρίστε σωστή ή λανθασμένη την παρακάτω πρόταση:

	Οι διδακτικές μηχανές που πρότεινε ο Skinner ήταν η πρώτη εκπαιδευτική εφαρμογή των υπολογιστών.

	 

	6) Κατά τους Συμπεριφοριστές (Skinner), η θετική ανάδραση που προσφέρεται στον μαθητή όταν απαντά σωστά σε μια ερώτηση είναι σημαντική για τη μάθηση γιατί:

	Α) Προκαλεί εξάρτηση σε σχέση με συγκεκριμένο ερέθισμα (ερώτηση).

	Β) Αποθαρρύνει την ανάπτυξη μιας λανθασμένης συμπεριφοράς.

	Γ) Συντελεί στην ενίσχυση μιας σωστής συμπεριφοράς.

	Δ) Απομακρύνει την πιθανότητα εξάρτησης με λανθασμένα ερεθίσματα.

	 

	7) Ποιος από τους παρακάτω όρους αποδίδει καλύτερα τη χρήση υπολογιστή για την οργάνωση συστηματικής άσκησης με σκοπό τη μάθηση;

	Α) Computer-Assisted Learning

	Β) Computer-Based Drill and Practice

	Γ) Computer-Assisted Instruction

	Δ) Computer-Based Learning

	 

	8) Οι λόγοι για τους οποίους τα πρώτα εκπαιδευτικά λογισμικά (π.χ. PLATO) δεν έτυχαν πλατιάς αποδοχής περιλαμβάνουν (επιλέξτε όλα τα σωστά):

	Α) Ακριβή και όχι ευέλικτη πρόσβαση στο τεχνολογικό σύστημα

	Β) Υψηλό κόστος ανάπτυξης του εκπαιδευτικού λογισμικού

	Γ) Στάση των εκπαιδευτικών που δεν θεώρησαν το λογισμικό ως κάτι σημαντικό

	Δ) Έρευνες που έδειξαν ότι οι μαθητές δεν μαθαίνουν το ίδιο καλά με το λογισμικό

	Ε) Συχνά τεχνικά προβλήματα και απαραίτητο τεχνικό προσωπικό

	 

	9) Τι από τα παρακάτω μπορεί να θεωρηθεί ως συνεισφορά του συμπεριφορισμού στη σχεδίαση εκπαιδευτικού λογισμικού (επιλέξτε όλα τα σωστά):

	Α) Οργάνωση του περιεχομένου

	Β) Ανάλυση των προτιμήσεων μάθησης του μαθητή

	Γ) Κατανόηση του ρόλου της άμεσης ανάδρασης

	Δ) Κατανόηση του ρόλου της συστηματικής άσκησης

	Ε) Σχεδίαση προσαρμοστικών εκπαιδευτικών λογισμικών

	ΣΤ) Διατύπωση συγκεκριμένων μετρήσιμων εκπαιδευτικών στόχων

	 

	10) Ποιο από τα παρακάτω είδη λογισμικού είναι απολύτως άσχετο με το μοντέλο της προγραμματισμένης διδασκαλίας;

	Α) Λογισμικό εκμάθησης βασικών δεξιοτήτων για μικρά παιδιά (π.χ. αριθμητική, λέξεις κ.λπ.)

	Β) Λογισμικό τύπου διδακτικού βοηθήματος (tutorial)

	Γ) Λογισμικό κοινωνικής δικτύωσης (blogs, wikis κ.λπ.)

	Δ) Λογισμικό εκπαιδευτικών εφαρμογών πολυμέσων

	 

	ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ

	1) 1/Γ, 2/Δ, 3/Α, 4/Β

	2) 1, 3, 5  Skinner 2, 4  Pavlov

	3) Δ

	4) ΛΑΘΟΣ

	5) ΛΑΘΟΣ

	6) Γ

	7) Β

	8) Α, Β, Γ, Ε

	9) Α, Γ, Δ, ΣΤ

	10) Γ

	 


Κεφάλαιο 3. Γνωσιακές Θεωρίες

	 

	Σύνοψη

	Η γνωσιακή επιστήμη απορρίπτει τον «αγνωστικισμό» του συμπεριφορισμού για το τι συμβαίνει στο μυαλό και στρέφει την προσοχή των ερευνητών στην κατανόηση των γνωστικών διεργασιών, οι οποίες αποτελούν τη βάση εκδήλωσης των νοητικών λειτουργιών. Οι γνωσιακές θεωρίες είναι ένα πλέγμα θεωριών που συνεισφέρουν η καθεμιά με τον τρόπο της στην κατανόηση της πολυσύνθετης λειτουργίας της ανθρώπινης νόησης. Οι προτάσεις των γνωσιακών θεωριών μετασχηματίζονται συνήθως σε μικροτμήματα ενός διδακτικού μοντέλου που προσφέρει σχεδιαστικές υποδείξεις στους σχεδιαστές εκπαιδευτικών περιβαλλόντων. Ανάλογα με τη στόχευση και την εμβέλεια μιας θεωρίας, οι σχεδιαστικές υποδείξεις μπορεί να αφορούν την αρχιτεκτονική του λογισμικού, τη μορφή και οργάνωση του περιεχομένου, τη μορφή των μαθησιακών διαδράσεων (π.χ. ασκήσεων), ή ακόμη τη σχεδίαση στοιχείων στη διεπαφή χρήστη. Λέξεις-κλειδιά: Γνωσιακή επιστήμη, Γνωστική ψυχολογία, ΑΥΘΝ, Θεωρία επεξεργασίας πληροφορίας, Θεωρία Γνωσιακής Ευελιξίας, Θεωρία Πολυμεσικής Μάθησης.

	 

	Προαπαιτούμενη γνώση

	Καλό είναι πριν τη μελέτη αυτού του κεφαλαίου να υπάρξει εξοικείωση με το περιεχόμενο του 1ου κεφαλαίου του βιβλίου (Βασικές έννοιες και ορισμοί).

	 

	3.1. Ιστορικά στοιχεία και Βασικές θέσεις 

	 

	Ο συμπεριφορισμός ήταν το κυρίαρχο πλαίσιο σκέψης στην ψυχολογία μέχρι τα μέσα της δεκαετίας του ’60. Σταδιακά όμως έγινε φανερό ότι ο μηχανισμός της ενίσχυσης δεν μπορεί να εξηγήσει σημαντικές πτυχές της συμπεριφοράς ζώων και ανθρώπων. Π.χ. πειράματα όπου ποντίκια εξερευνούν έναν λαβύρινθο χωρίς να ενισχυθούν και αργότερα μαθαίνουν να βρίσκουν την τροφή τους γρηγορότερα από ποντίκια που δεν είχαν την εμπειρία της εξερεύνησης. Στις εξηγήσεις τους οι συμπεριφοριστές έφτασαν να περιγράφουν καταστάσεις με δηλώσεις όπως: «Ο Γιάννης βρίσκει ενισχυτικό να διαβάζει βιβλία» αντί «Στον Γιάννη αρέσει να διαβάζει βιβλία». Οι ψυχολόγοι αμφισβητούν τον αποκλεισμό των νοητικών διαδικασιών από τη μελέτη της ανθρώπινης συμπεριφοράς. Η νέα προσέγγιση ανοίγει τον δρόμο για τη μελέτη των γνωσιακών (cognitive) δομών και διαδικασιών.

	 

	3.1.1. Γνωσιακή Επιστήμη και Γνωστική Ψυχολογία

	 

	Γνωσιακή επιστήμη (cognitive science) είναι η διεπιστημονική (interdisciplinary) μελέτη των διεργασιών και λειτουργιών της νοημοσύνης (Βικιπαίδεια, Wikipedia). Περιλαμβάνει την έρευνα της ευφυΐας και της συμπεριφοράς, εστιάζοντας στο πώς η πληροφορία που προσλαμβάνει ο εγκέφαλος, αναπαρίσταται, γίνεται αντικείμενο επεξεργασίας, και μετασχηματίζεται (μέσω λειτουργιών όπως αντίληψη, γλώσσα, μνήμη, λογισμός) στα έμβια νευρικά συστήματα.

	Βασική επιστημολογική θέση στη γνωσιακή επιστήμη είναι ότι: «η σκέψη και η γνώση μπορεί να κατανοηθεί με όρους εσωτερικών δομών αναπαράστασης του μυαλού και υπολογιστικών διεργασιών που εφαρμόζονται στις δομές αυτές».

	Η γνωσιακή επιστήμη συνθέτει ρεύματα σκέψης και συνεισφορές που προέρχονται από ιδιαίτερες επιστημονικές περιοχές όπως ψυχολογία, τεχνητή νοημοσύνη, νευροεπιστήμη, γλωσσολογία, ανθρωπολογία. Περιλαμβάνει διάφορα επίπεδα ανάλυσης, από το χαμηλό επίπεδο των μηχανισμών μάθησης και λήψης απόφασης μέχρι τα υψηλά επίπεδα λογικής και σχεδιασμού. Από τα εγκεφαλικά νευρικά κυκλώματα (συνάψεις νευρώνων) μέχρι την αρθρωτή οργάνωση/αρχιτεκτονική του εγκεφάλου.

	Οι γνωσιακοί επιστήμονες κατασκευάζουν μοντέλα που μιμούνται το γνωστικό σύστημα, ώστε να κατανοήσουν τη λειτουργία του πλήρους συστήματος της νόησης (και όχι μόνο των εξειδικευμένων μηχανισμών του). Η προσέγγιση αυτή είναι ουσιαστικά προσέγγιση «αντίστροφης μηχανικής» (reverse engineering).

	 

	Θεμελιωτές:

	 

	Σημαντικοί ερευνητές στην ευρύτερη περιοχή της γνωσιακής επιστήμης και οι χαρακτηριστικότερες συνεισφορές τους:

	 

	
		George Miller (Wikipedia)



	
		Πειραματική και Γνωστική ψυχολογία

		Η εργαζόμενη μνήμη (working memory) λειτουργεί με περιορισμούς: χωρητικότητα 7±2 ανεξάρτητες πληροφορίες



	
		Jerome Bruner (Βικιπαίδεια, Wikipedia)



	
		Γνωστική και Εκπαιδευτική ψυχολογία

		Ανακαλυπτική μάθηση (discovery learning), Μοντέλο σπειροειδούς πρόσκτησης της γνώσης

		Κοινωνικός χαρακτήρας της γνώσης

		Η ανθρώπινη ικανότητα κατηγοριοποίησης ως διαδικασία σχηματισμού και ελέγχου υποθέσεων



	
		Noam Chomsky (Βικιπαίδεια, Wikipedia)



	
		Ψυχογλωσσολογία, Παραγωγική γραμματική, Γλωσσικοί μετασχηματισμοί



	
		Allen Newell (Wikipedia, ACM) και Herbert Simon (Βικιπαίδεια, Wikipedia, ACM)



	
		Τεχνητή νοημοσύνη, Προσομοίωση γνωστικών λειτουργιών επίλυσης γενικών προβλημάτων 

		Η ανθρώπινη σκέψη ως διαδικασία επεξεργασίας πληροφοριών



	
		Alan Turing (Βικιπαίδεια, Wikipedia, AlanTuring.net)



	
		Τεχνητή νοημοσύνη

		Καθολική μηχανή Turing: Αφηρημένη λογική κατασκευή η οποία μπορεί να εκτελέσει οποιονδήποτε υπολογισμό, εφόσον έχει διατυπωθεί ο σχετικός αλγόριθμος. Ο Turing έδειξε πώς μια απλή μηχανή με περιορισμένο "ρεπερτόριο" εντολών μπορούσε να εκτελεί πλήθος αλγορίθμων.



	
		John von Neumann (Βικιπαίδεια, Wikipedia)



	
		Πληροφορική, Αρχιτεκτονική των μικροεπεξεργαστών

		Γνωστική Ψυχολογία



	 

	Γνωστική ψυχολογία (cognitive psychology) είναι το πεδίο της ψυχολογίας που μελετά τις εσωτερικές νοητικές διεργασίες (Βικιπαίδεια, Wikipedia). Αφορά τη μελέτη του πώς οι άνθρωποι προσλαμβάνουν πληροφορία, θυμούνται, σκέφτονται, μιλούν και επιλύουν προβλήματα.

	Η γνωστική ψυχολογία κάνει δύο βασικές παραδοχές: 

	 

	
		(α) Βασίζεται στην επιστημονική μέθοδο (ερώτημα-υπόθεση-πειραματισμός-συμπέρασμα) και απορρίπτει παλαιότερες υποκειμενικές τεχνικές (π.χ. ενδοσκόπηση).

		(β) Αναγνωρίζει ρητά την ύπαρξη εσωτερικών νοητικών και συναισθηματικών καταστάσεων, όπως π.χ. πεποιθήσεις, επιθυμίες, ιδέες, γνώση, κίνητρο κ.λπ.



	 

	Οι γνωστικοί ψυχολόγοι γενικά προσπαθούν μέσω πειραμάτων να κατασκευάσουν μοντέλα και να ερμηνεύσουν τη λειτουργία εξειδικευμένων νοητικών μηχανισμών (π.χ. προσοχή, αντίληψη, μνήμη).

	Ο Ulric Neisser εισάγει τον όρο «cognitive psychology» στο βιβλίο του Cognitive Psychology (1967) και δίνει τον ορισμό: «ο όρος νοημοσύνη/νόηση (cognition) αναφέρεται σε όλες τις διεργασίες μέσω των οποίων τα αισθητηριακά ερεθίσματα εισόδου στον εγκέφαλο μετασχηματίζονται, συμπυκνώνονται, αναλύονται, αποθηκεύονται, ανακαλούνται και χρησιμοποιούνται» (Wikipedia). Χαρακτηρίζει τους ανθρώπους ως δυναμικά συστήματα επεξεργασίας πληροφορίας των οποίων οι νοητικές λειτουργίες μπορούν να περιγραφούν με υπολογιστικούς όρους (computational terms).

	 

	Η απόδοση του όρου Cognitive στα Ελληνικά

	 

	Μια ενδιαφέρουσα ερώτηση είναι αν ο όρος cognitive θα πρέπει να αποδοθεί ως «γνωστικός/-ή» ή «γνωσιακός/-ή». Λέμε «γνωσιακή επιστήμη» αλλά και «γνωστική ψυχολογία». Γιατί;

	Η Βοσνιάδου (2002, σ. 4) σχολιάζει: «Η γνωσιακή επιστήμη δεν ασχολείται μόνο με την περιγραφή των γνωστικών διεργασιών της αντίληψης, μνήμης, σκέψης κ.λπ., αλλά αναφέρεται σε θέματα που αφορούν το ίδιο το αντικείμενο της γνώσης. Όπως εξηγεί ο Howard Gardner (1987) η γνωσιακή επιστήμη είναι η “σύγχρονη εμπειρικά βασιζόμενη προσπάθεια να απαντηθούν μακροχρόνια επιστημολογικά ερωτήματα – ιδιαίτερα εκείνα τα οποία αφορούν τη φύση της γνώσης, τα συστατικά της, τις πηγές της, την ανάπτυξή της και τη χρήση της”. Για τους λόγους αυτούς προτείνουμε τη μετάφραση του Cognitive Science ως Γνωσιακή Επιστήμη».

	Με βάση την παραπάνω προσέγγιση προτείνεται η απόδοση «γνωσιακός/-ή» όταν ο όρος αφορά και το ίδιο το αντικείμενο της γνώσης (γνωσιακή επιστήμη, γνωσιακές θεωρίες), ενώ χρησιμοποιείται η απόδοση «γνωστικός/-ή» όταν ο όρος χρησιμοποιείται σε σχέση με τη μελέτη των νοητικών φαινομένων επεξεργασίας της πληροφορίας (γνωστική ψυχολογία, γνωστικές διεργασίες κ.λπ.).

	 

	Γνωστικισμός & Γνωσιακές Θεωρίες

	 

	Με τον όρο «cognitivism» (στα ελληνικά «γνωστικισμός», αλλά να μη συγχέεται με τον αντίστοιχο όρο της θρησκειολογίας), αναφερόμαστε γενικά στο διεπιστημονικό πλαίσιο γνωσιακών θεωριών (cognitive theories) που αναδύθηκε από τη δεκαετία του ’50 και μετά ως μια νέα προσπάθεια για τη συνολική κατανόηση της νόησης αλλά και των ειδικότερων νοητικών λειτουργιών (Wikipedia). Το πλαίσιο αυτό εμφανίστηκε ως απάντηση στον συμπεριφορισμό, για τον οποίο οι γνωστικιστές τονίζουν χαρακτηριστικά πως παραλείπει να εξηγήσει τη νοημοσύνη.

	Η γενική θέση του γνωστικισμού είναι ότι οι άνθρωποι αναπτύσσουν γνώση και νοήματα μέσω της ανάπτυξης των ατομικών τους γνωστικών ικανοτήτων, όπως π.χ. οι νοητικές διεργασίες πρόσληψης, επεξεργασίας, κωδικοποίησης και ανάκλησης πληροφορίας. Στο πλαίσιο του γνωστικισμού οι έννοιες μάθηση και γνώση συνδέονται ουσιαστικά με τις γνωστικές διεργασίες του εγκεφάλου:

	 

	
		Μάθηση: Δυναμική διαδικασία επεξεργασίας πληροφοριών και αναπαραστάσεων (representations) μέσω γνωστικών διεργασιών (cognitive processes)

		Γνωστικές διεργασίες (cognitive processes): Διεργασίες επεξεργασίας της πληροφορίας και των εσωτερικών αναπαραστάσεων στον εγκέφαλο

		Γνώσεις: Γνωστικές δομές εγκατεστημένες στη μακροπρόθεσμη μνήμη (long-term memory)



	 

	Μια γνωσιακή θεωρία (cognitive theory) είναι γενικά μια συνεπής επιστημονική θεώρηση η οποία στοχεύει να ερμηνεύσει λειτουργίες του ανθρώπινου γνωστικού συστήματος (π.χ. την πρόσληψη και οργάνωση της πληροφορίας, τα μέρη και τις λειτουργίες της μνήμης, την ανάκληση των γνώσεων από τη μνήμη κ.λπ.) (Wikipedia). 

	Η πολυπλοκότητα των φαινομένων αυτών και η διαφορετική στόχευση των ερευνητών-θεωρητικών (όσον αφορά τις λειτουργίες που τους ενδιαφέρει να εστιάσουν) έχουν οδηγήσει στη διατύπωση ενός πλήθους γνωσιακών θεωριών. Ορισμένες από αυτές (και οι βασικοί εισηγητές τους):

	 

	
		Θεωρία ACT-R (ACT-R theory, J. Anderson) (instructionaldesign.org)

		Θεωρία εμβάθυνσης (Elaboration theory, Reigeluth) (instructionaldesign.org)

		Θεωρία γνωσιακής ευελιξίας (Cognitive Flexibility Theory, Spiro) (instructionaldesign.org)

		Θεωρία γνωστικού φόρτου (Cognitive Load Theory, Sweller) (instructionaldesign.org)

		Θεωρία Script (Script Theory, Schank) (instructionaldesign.org)

		Θεωρία διπλής κωδικοποίησης (Dual coding theory, Paivio) (instructionaldesign.org)

		Θεωρία πολυμεσικής μάθησης (Multimedia learning theory, Mayer) (YouTube)



	 

	3.2. Η Αναπαραστασιακή Θεώρηση – Θεωρία Επεξεργασίας Πληροφορίας

	 

	3.2.1. Αναπαραστασιακή-Υπολογιστική Θεωρία του Νου

	 

	Στην καρδιά της γνωσιακής επιστήμης βρίσκεται η Αναπαραστασιακή-Υπολογιστική Θεωρία του Νου (ΑΥΘΝ) (Βοσνιάδου, 2002). Πρόκειται για τη θεώρηση που παραλληλίζει τη λειτουργία του νου με εκείνη του υπολογιστή, και προσεγγίζει τις λειτουργίες της νόησης ως υπολογιστικές διεργασίες που εφαρμόζονται σε νοητικές αναπαραστάσεις. Υιοθετεί ως βασικές τις έννοιες της αναπαράστασης και της εγκεφαλικής γνωστικής διεργασίας, και διακρίνει τη μνήμη σε τμήματα με διαφορετικές λειτουργικές ιδιότητες (Wikipedia, Stanford Encyclopedia of Philosophy).

	Το μοντέλο της ΑΥΘΝ προωθεί την ιδέα πως ο ανθρώπινος εγκέφαλος επεξεργάζεται ενεργά την πληροφορία την οποία προσλαμβάνει (και δεν αποκρίνεται απλώς σε κάποιο εξωτερικό ερέθισμα, όπως θεωρεί ο συμπεριφορισμός). Η θεώρηση αυτή περιγράφει το ανθρώπινο μυαλό ως έναν υπολογιστή που δέχεται πληροφορία από το περιβάλλον, την αναλύει, την επεξεργάζεται, την κωδικοποιεί και την ανακαλεί όποτε χρειαστεί.

	Ως πλεονέκτημα της ΑΥΘΝ μπορεί να θεωρηθεί το γεγονός πως εγκαταλείπει τον αναγωγισμό στην ερμηνεία των νοητικών φαινομένων (δηλ. την αναγωγή της ερμηνείας των φαινομένων σε άλλες βασικές έννοιες που με τη σειρά τους απαιτούν περαιτέρω εξηγήσεις κ.λπ.) και εισάγει ένα υπολογιστικό μοντέλο που προσομοιώνει τις λειτουργίες του εγκεφάλου, έχοντας και προβλεπτική αξία – με τους όποιους περιορισμούς φυσικά.

	 

	3.2.2. Θεωρία επεξεργασίας πληροφορίας (Information processing theory)

	 

	Η θεωρία επεξεργασίας πληροφορίας είναι χαρακτηριστικό παράδειγμα της αναπαραστατικής-υπολογιστικής θεώρησης των εγκεφαλικών λειτουργιών (Wikipedia). Εισήχθη από τους Βρετανούς Cherry και Broadbend, ενώ σημαντικές συνεισφορές έγιναν και από τους Miller, Bruner και τους Newell και Simon (1972), οι οποίοι παρουσίασαν ένα γενικό μοντέλο της διαδικασίας επίλυσης προβλημάτων.

	 

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 3.1 Σχηματική αναπαράσταση της θεωρίας επεξεργασίας πληροφορίας

	 

	 

	Σύμφωνα με το μοντέλο του Broadbend (1958) oι σημαντικές μονάδες και διεργασίες που περιγράφουν τη λειτουργία του «ανθρώπινου υπολογιστή» (δηλ. του εγκεφαλικού γνωστικού συστήματος για την επεξεργασία της πληροφορίας) είναι:

	 

	
		Αισθητηριακή μνήμη (sensory memory)



	 

	Αισθητηριακά κυκλώματα για την αρχική πρόσληψη και βραχύχρονης αποθήκευσης πληροφορίας. Από την αισθητηριακή μνήμη η πληροφορία ή θα αγνοηθεί/απορριφθεί ή, εάν κριθεί άξια προσοχής, θα προωθηθεί στην εργαζόμενη μνήμη (Wikipedia).

	 

	
		Εργαζόμενη μνήμη (working memory) (επίσης: μνήμη εργασίας, ενεργός μνήμη)



	 

	Το τμήμα της μνήμης στο οποίο προωθούνται πληροφορίες από την αισθητηριακή μνήμη, όταν συνειδητά προσέχουμε και σκεφτόμαστε κάτι. Στο τμήμα αυτό επεξεργαζόμαστε συνειδητά τις πληροφορίες που προσλαμβάνουμε και τις συσχετίζουμε μεταξύ τους αλλά και με τις προηγούμενες γνώσεις μας. Στην εργαζόμενη μνήμη δημιουργούμε προσωρινές εσωτερικές αναπαραστάσεις κατά την επεξεργασία πληροφορίας για επίλυση προβλημάτων. Η εργαζόμενη μνήμη έχει χαρακτηριστικά περιορισμένη χωρητικότητα. Ο Miller (1956) προσφέρει μια εκτίμηση προσδιορίζοντας σε 7 ± 2 τον αριθμό των ανεξάρτητων μεταξύ τους στοιχείων πληροφορίας που μπορεί να χειριστεί ταυτόχρονα η εργαζόμενη μνήμη (Wikipedia).

	 

	
		Μακροπρόθεσμη μνήμη (long-term memory)



	 

	Το τμήμα της μνήμης στο οποίο «σταθεροποιούνται» οι γνώσεις μας, δηλ. παίρνουν τη μορφή περισσότερο μόνιμων γνωστικών δομών τις οποίες μπορούμε να ανακαλέσουμε στην εργαζόμενη μνήμη κατά την επίλυση προβλημάτων (Wikipedia).

	 

	
		Γνωστικές διεργασίες (cognitive processes)



	 

	Ανώτερου επιπέδου νοητικές λειτουργίες που συμβαίνουν στον εγκέφαλο σε διάφορες φάσεις επεξεργασίας πληροφορίας, όπως αντίληψη, προσοχή, ανάκληση, επίλυση προβλήματος κ.λπ. Μια γνωστική διεργασία επεξεργάζεται πληροφορία που μπορεί να αφορά και να επηρεάζει μία ή περισσότερες εσωτερικές αναπαραστάσεις (Wikipedia).

	Π.χ. όταν ο δάσκαλος ρωτά τον μαθητή: «Ποια είναι η πρωτεύουσα της Ελλάδας;» η προσοχή του μαθητή στρέφεται στην ερώτηση (ώστε να προσλάβει και να αποκωδικοποιήσει το νόημά της), και ανακαλεί πληροφορία από τη μακροπρόθεσμη μνήμη (ώστε να απαντήσει στην ερώτηση). Αυτές οι νοητικές λειτουργίες του μαθητή είναι χαρακτηριστικές γνωστικές διεργασίες.

	 

	
		Εσωτερική ή Νοητική Αναπαράσταση (internal or mental representation)



	 

	Οι νοητικές αναπαραστάσεις είναι πληροφοριακές δομές που αναπτύσσονται εσωτερικά στον εγκέφαλο (στην εργαζόμενη μνήμη) και αποτελούν μοντέλο του θέματος γύρω από το οποίο στρέφεται η σκέψη μας. Π.χ. στην ερώτηση «Θυμάσαι τι χρώμα έχει το αυτοκίνητο του Πέτρου;», ανακαλούμε από τη μακροπρόθεσμη μνήμη σχετικές πληροφορίες, δημιουργώντας μια νοητική αναπαράσταση αυτοκινήτου στην εργαζόμενη μνήμη ώστε να απαντήσουμε στο ερώτημα.

	Οι νοητικές αναπαραστάσεις μπορούν να συμπεριλαμβάνουν πληροφορίες που προσλαμβάνονται από το περιβάλλον (π.χ. εξωτερικές αναπαραστάσεις), καθώς και δομές γνώσης που ανακαλούνται από τη μακροπρόθεσμη μνήμη, ενώ υπόκεινται σε επεξεργασία μέσω ενεργοποίησης γνωστικών διεργασιών (Wikipedia).

	 

	3.3. Γνωσιακές Θεωρίες και Σχεδίαση Εκπαιδευτικού Λογισμικού

	 

	Όπως εξηγήσαμε στο 1ο κεφάλαιο, μια θεωρία μάθησης καθοδηγεί τη σχεδίαση ΕΛ μέσω κατάλληλων διδακτικών μοντέλων και των σχετικών προδιαγραφών που διατυπώνονται για τις λειτουργίες και τα χαρακτηριστικά του ΕΛ.

	Σε γενικές γραμμές οι διάφορες γνωσιακές θεωρίες δεν φιλοδοξούν οπωσδήποτε να διατυπώσουν κάποιο συγκεκριμένο διδακτικό μοντέλο. Μια γνωσιακή θεωρία εστιάζει πρώτιστα στο να ερμηνεύσει κάποιες νοητικές λειτουργίες, αποκαλύπτοντας και περιγράφοντας τους γνωστικούς μηχανισμούς που βρίσκονται στη βάση τους. Καθώς όμως αναλύουν και εξηγούν σημαντικές γνωστικές λειτουργίες, συμβάλλουν στην κατανόηση του πώς θα πρέπει να σχεδιαστεί καλύτερα η εκπαιδευτική διαδικασία (και –κατ’ επέκταση– τα εργαλεία εκπαιδευτικού λογισμικού) ώστε να δημιουργηθούν ευνοϊκότερες συνθήκες μάθησης.

	Ο όρος «ευνοϊκότερες» σημαίνει, πολύ συγκεκριμένα, ότι, εφόσον οι συνθήκες εκπαίδευσης/μάθησης ευνοούν και διευκολύνουν τον τρόπο λειτουργίας του γνωστικού συστήματος των εκπαιδευομένων, λογικά θα επιτυγχάνεται βέλτιστη απόδοση στη λειτουργία των γνωστικών διεργασιών και –επομένως– καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα.

	Έτσι, τελικά, η βαθύτερη γνώση των νοητικών λειτουργιών στην οποία συνεισφέρει κάθε συγκεκριμένη θεωρία εμπλουτίζει το πλέγμα κατανόησης του εκπαιδευτικού και υποστηρίζει την ανάπτυξη ενός πληρέστερου διδακτικού μοντέλου για τη διαμόρφωση ευνοϊκότερων συνθηκών μάθησης. Ένα τέτοιο διδακτικό μοντέλο μπορεί να προσφέρει τη βάση για τη σχεδίαση τεχνολογικών συστημάτων μάθησης, και τελικά μια γνωσιακή θεωρία μπορεί να έχει (και έχει τις περισσότερες φορές) επίδραση στη διαδικασία σχεδίασης τεχνολογιών μάθησης μέσω της διατύπωσης προδιαγραφών για την οργάνωση του εκπαιδευτικού υλικού (π.χ. τη μορφή, τον τρόπο παρουσίασής του στη διεπαφή χρήστη κ.λπ.) και τον τρόπο άσκησης του μαθητή για την εμβάθυνση στο γνωστικό αντικείμενο.

	Π.χ. η θεωρία γνωστικού φόρτου (cognitive load theory) αναλύει το φαινόμενο του γνωστικού φόρτου κατά την επεξεργασία πληροφορίας από τον μαθητή-δέκτη της πληροφορίας. Έτσι προσφέρει οδηγίες στους σχεδιαστές ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού για τη δημιουργία οθονών με καλή οργάνωση των εξωτερικών αναπαραστάσεων, ώστε να αποφεύγεται η υπερφόρτωση του γνωστικού συστήματος του μαθητή.

	Ο σχεδιαστής εκπαιδευτικού λογισμικού θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη του τα βασικά πορίσματα των σύγχρονων γνωσιακών θεωριών, ώστε να κατανοεί ποιες καλές πρακτικές σχεδίασης του λογισμικού μπορούν να βελτιώσουν την εμπειρία μάθησης. Από την οπτική αυτή, ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν οι γνωσιακές θεωρίες που σχολιάζουν λειτουργίες όπως:

	 

	
		Παρουσίαση πληροφορίας: Βέλτιστη παρουσίαση της πληροφορίας (δηλ. των εξωτερικών αναπαραστάσεων) σε οθόνες του εκπαιδευτικού λογισμικού (συνήθως με χρήση πολυμέσων), ώστε να υποστηρίζεται το γνωστικό σύστημα του μαθητή στο να προσλαμβάνει και να επεξεργάζεται αποδοτικά την πληροφορία στην εργαζόμενη μνήμη.

		Οργάνωση περιεχομένου: Βέλτιστη οργάνωση του περιεχομένου του ΕΛ με βάση τις προτάσεις της κατάλληλης γνωσιακής θεωρίας (ή και περισσότερων σχετικών θεωριών), ώστε να υποστηρίζεται το γνωστικό σύστημα του μαθητή στο να επεξεργάζεται τα νοήματα που μεταφέρει η πληροφορία, να οργανώνει αποδοτικά εσωτερικές αναπαραστάσεις στην εργαζόμενη μνήμη και να οικοδομεί διατηρήσιμες δομές γνώσης στη μακροπρόθεσμη μνήμη.

		Άσκηση-Εφαρμογή: Βέλτιστη οργάνωση των δραστηριοτήτων άσκησης του μαθητή (με βάση τις προτάσεις μιας ή περισσότερων γνωσιακών θεωριών), ώστε μέσω της διάδρασης με το λογισμικό να υποστηρίζεται το γνωστικό σύστημα του μαθητή να οργανώνει διατηρήσιμες δομές γνώσης και να αναπτύσσει δεξιότητες εφαρμογής της γνώσης για την επίλυση προβλημάτων.



	 

	Στη συνέχεια θα παρουσιάσουμε ως μελέτη περίπτωσης την καθοδήγηση της σχεδίασης εκπαιδευτικού λογισμικού από τη Θεωρία Γνωσιακής Ευελιξίας (Cognitive Flexibility Theory), για να αναδείξουμε τον τρόπο με τον οποίο η θεωρία επιδρά σε στοιχεία όπως η αρχιτεκτονική και η διεπαφή χρήστη του λογισμικού.

	 

	3.4. Θεωρία Γνωσιακής Ευελιξίας 

	 

	Ο στόχος αυτής της ενότητας είναι διττός:

	 

	
		(α) Να παρουσιάσει συνοπτικά τη Θεωρία Γνωσιακής Ευελιξίας (ΘΓΕ) (Cognitive Flexibility Theory) (Wikipedia, Instructionaldesign.org).

		(β) Να παρουσιάσει την πορεία καθορισμού προδιαγραφών του διαδικτυακού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος eCASE, με βάση τις προτάσεις της ΘΓΕ.



	 

	Επομένως η ενότητα αυτή παρουσιάζει μία συγκεκριμένη περίπτωση σχεδίασης ΕΛ, τα συμπεράσματα της οποίας με την κατάλληλη γενίκευση μπορούν να βοηθήσουν στην κατανόηση του πώς μια γνωσιακή θεωρία επηρεάζει και καθοδηγεί τη σχεδίαση εκπαιδευτικού λογισμικού.

	 

	3.4.1. Η Θεωρία Γνωσιακής Ευελιξίας (ΘΓΕ)

	 

	Τι είναι η ΘΓΕ;

	 

	Είναι μια γνωσιακή θεωρία η οποία εστιάζει στην υποστήριξη ανάπτυξης γνωσιακής ευελιξίας (cognitive flexibility) του μαθητή όταν μελετά ένα αδόμητο γνωστικό πεδίο (ill-structured cognitive domain). Η ΘΓΕ:

	 

	
		προτείνει μια ερμηνεία για το πώς αναπτύσσεται η μάθηση σε σύνθετα και αδόμητα (ασθενώς δομημένα) πεδία, και 

		προτείνει το διδακτικό μοντέλο της μάθησης με μελέτη περιπτώσεων (case-based learning), εμπλουτισμένο και με τη λειτουργία της πολύδρομης διάσχισης (criss-crossing) ως κατάλληλο για την εκπαίδευση σε τέτοιας μορφής πεδία.



	 

	Τι είναι ένα καλά δομημένο πρόβλημα;

	 

	Ένα καλά δομημένο πρόβλημα (well-structured problem) είναι ένα πρόβλημα το οποίο επιδέχεται μια συγκεκριμένη πορεία επίλυσης με βάση έναν κατάλληλο αλγόριθμο (σειρά βημάτων).

	Για ένα τέτοιο πρόβλημα είναι δυνατόν να προσδιοριστεί με σαφήνεια:

	 

	
		μια αρχική κατάσταση·

		μια τελική κατάσταση που αποτελεί την επιθυμητή κατάσταση και λύση του προβλήματος·

		ένα σύνολο τελεστών (operators) –και των κανόνων εφαρμογής τους–, με εφαρμογή των οποίων είναι δυνατόν να μετασχηματιστεί η κατάσταση του προβλήματος από την αρχική στην τελική (λύση)·

		τα περισσότερα προβλήματα και ασκήσεις σε βιβλία μαθηματικών, φυσικών επιστημών, μηχανικής, αλγοριθμικής κ.λπ. είναι καλά δομημένα προβλήματα για τα οποία μπορεί να προσδιοριστούν σαφώς οι καταστάσεις και οι εφαρμόσιμοι τελεστές·

		π.χ. μετατροπή μεγεθών από ένα μετρικό σύστημα σε άλλο (όπως: μετατρέψτε τα Χ λίτρα σε γαλόνια)·

		επίλυση αλγεβρικών εξισώσεων (επίλυση δευτεροβάθμιας εξίσωσης)·

		υπολογισμός τροχιάς πυραύλου με βάση τις εξισώσεις κίνησης.



	 

	Τι είναι ένα ασθενώς δομημένο (αδόμητο) πρόβλημα

	 

	Αντίθετα ένα ασθενώς δομημένο (αδόμητο) πρόβλημα (ill-structured ή ill-defined) δεν έχει μια γενική κοινά αποδεκτή λύση. Για ένα αδόμητο πρόβλημα δεν είναι εύκολο να προσδιοριστεί:

	 

	
		ποιες είναι οι παράμετροι που ορίζουν το πρόβλημα,

		ποια είναι η κατάλληλη πορεία επίλυσής του,

		ποια κατάσταση αποτελεί τελική κατάσταση λύσης.



	 

	Χαρακτηριστικά τέτοια προβλήματα είναι οι σύνθετες καταστάσεις της πραγματικής ζωής όπου τα δεδομένα είναι συχνά ελλιπή ή αντικρουόμενα, οι ενδιαφερόμενοι διαφωνούν και προτείνουν διαφορετικές πορείες λύσης (η καθεμιά με τα δικά της υπέρ και κατά).

	Σε ένα ασθενώς δομημένο πρόβλημα σημαντικό ρόλο παίζει πάντα το πλαίσιο των παραγόντων και περιορισμών (context) που επηρεάζουν την κατάσταση και που πρέπει κανείς να εξετάσει και να λάβει υπόψη του. Για να προτείνει μια λύση σε ένα ασθενώς δομημένο πρόβλημα, ο εκπαιδευόμενος πρέπει να λάβει υπόψη του το πλαίσιο παραγόντων και να υποστηρίξει ικανοποιητικά τα επιχειρήματά του μέσα στο πλαίσιο αυτό.

	Παραδείγματα αδόμητων προβλημάτων:

	 

	
		Ποια είναι η βέλτιστη διοίκηση ενός έργου ανάπτυξης λογισμικού;

		Θα ήταν αποδεκτή η ευθανασία σε κάποιες περιπτώσεις;

		Πώς οι κοινότητες ανάπτυξης ανοικτού και ελεύθερου λογισμικού επηρεάζουν τη διαδικασία ανάπτυξης και διαμοίρασής του;



	 

	Τυπικές επιστημονικές περιοχές όπου εμφανίζονται συχνά ασθενώς δομημένα προβλήματα και χαρακτηρίζονται ως «ασθενώς δομημένα πεδία/γνωστικά αντικείμενα»:

	 

	
		Ιατρική, Νομική, Οικονομία

		Σχεδίαση (γενικά)

		Διοίκηση έργων (π.χ. Διοίκηση έργων πληροφορικής)



	 

	Για τα χαρακτηριστικά των καλά δομημένων και αδόμητων προβλημάτων δείτε:

	 

	
		Carleton College Learning and Teaching Center

		Introduction to Ill-Structured Problems (Wikiversity.org) 



	 

	Τι προτείνει η ΘΓΕ;

	 

	Η ΘΓΕ αναπτύχθηκε σε μια προσπάθεια να αντιμετωπιστούν τα προβλήματα της εκπαίδευσης/μάθησης σε σύνθετα και αδόμητα γνωστικά πεδία και σε ένα πιο προχωρημένο στάδιο εκπαίδευσης (Spiro & Jehng, 1990· Jacobson et al., 1996· Feltovich, Spiro & Coulson, 1989). Το γενικό πρόβλημα που αντιμετωπίζει η θεωρία είναι πως σε αδόμητα πεδία η μάθηση δεν μπορεί να υποστηριχτεί με τον κλασικό τρόπο της παρουσίασης πρώτα των θεωρητικών αρχών (π.χ. αξιώματα, θεωρήματα, πορίσματα κ.λπ.) και τη μετέπειτα παραδειγματική εφαρμογή τους για την επίλυση προβλημάτων. Σε ένα αδόμητο πεδίο η επίδραση των παραγόντων του πλαισίου συνθηκών (context) είναι τόσο σημαντική, ώστε προβλήματα τα οποία φαινομενικά χαρακτηρίζονται από τις ίδιες αρχικές συνθήκες στη συνέχεια να έχουν διαφοροποιημένη πορεία λύσης, καθώς οι διαφορετικοί παράγοντες του πλαισίου έχουν διαφορετική βαρύτητα σε κάθε περίπτωση. Ακόμη, ένα σύνθετο πρόβλημα μπορεί να έχει περισσότερες από μία λύσεις σε σχέση –και πάλι– με τους ποικίλους περιορισμούς και την ιδιαίτερη βαρύτητά τους σε κάθε περίπτωση.

	Η ΘΓΕ προτείνει ότι σε ένα τέτοιο γνωστικό πεδίο είναι σημαντικό η μάθηση να συμβαίνει με τέτοιο τρόπο, ώστε ο μαθητής να αναπτύσσει γνωσιακή ευελιξία. Δηλ. την ικανότητα να καταλαβαίνει τις ιδιαίτερες συνθήκες κάθε νέου προβλήματος και να συνθέτει με ευέλικτο τρόπο μια λύση που πιθανώς δεν τη συνάντησε την ίδια ολοκληρωμένη σε καμιά περίπτωση στη φάση μελέτης, αλλά τη συνθέτει για πρώτη φορά για να ανταποκριθεί στις ανάγκες του συγκεκριμένου νέου προβλήματος (Wikipedia).

	Για να ανταποκριθεί σε αυτόν τον εκπαιδευτικό στόχο, η ΘΓΕ προτείνει πως η σύνθετη γνώση ενός αδόμητου πεδίου μπορεί να γίνει αποτελεσματικότερα και με ευέλικτο τρόπο κτήμα των μαθητών, εφαρμόζοντας το διδακτικό μοντέλο της μάθησης με μελέτη περιπτώσεων (case-based learning) και την τεχνική της πολύδρομης διάσχισης (criss-crossing).

	 

	Μάθηση με μελέτη περιπτώσεων

	 

	Μια μελέτη περίπτωσης (case study) είναι η αναλυτική μελέτη μιας (πραγματικής ή φανταστικής) ιστορίας που παρουσιάζει μια ρεαλιστική εμπειρία σχετική με τους στόχους μάθησης που θέτει ο σπουδαστής (EduTech Wiki). «Μια περίπτωση (case) είναι ένα πλαισιοθετημένο κομμάτι γνώσης που παρουσιάζει μια εμπειρία, η οποία διδάσκει ένα μάθημα θεμελιώδες σχετικά με την επίτευξη των στόχων του μελετητή» (Kolodner, 1993, σ. 13). Είναι μια συγκεκριμένη εμπειρία από τον χώρο εφαρμογής της γνώσης, είναι πλούσια σε σημαντικές πληροφορίες για το πλαίσιο παραγόντων (context) που ήταν σημαντικό στην περίπτωση αυτή και απαντά σε σύνθετα ερωτήματα που αφορούν την κατανόηση του πώς η γνώση εφαρμόστηκε (σωστά ή λανθασμένα) για την επίτευξη πρακτικών στόχων. Π.χ.:

	 

	
		Πώς έγινε η θεραπεία ενός ασθενούς;

		Πώς κερδήθηκε μια δίκη;

		Γιατί ήταν επιτυχημένη/αποτυχημένη η διοίκηση ενός συγκεκριμένου έργου;



	 

	Το σημαντικό, επομένως, στις περιπτώσεις είναι ότι παρουσιάζουν τη γνώση τοποθετημένη σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο εφαρμογής της. Ακόμη, τονίζουν τη λειτουργία της γνώσης ως εργαλείου για την επίλυση προβλημάτων, συνδέουν συγκεκριμένες συνθήκες με αντίστοιχους τρόπους δράσης. Έτσι, αποκαλύπτουν το γενικότερο νόημα των ενεργειών και των νοητικών δραστηριοτήτων των ανθρώπων κατά την αντιμετώπιση προβλημάτων, συνθέτουν ένα συνολικό πλαίσιο που αποτελεί πηγή γνώσης για αντιμετώπιση νέων προβληματικών καταστάσεων και γενικότερα προσφέρουν ένα εξαιρετικά πλούσιο και ενδιαφέρον υλικό μάθησης.

	Τα βασικά χαρακτηριστικά κατά τη μελέτη μιας περίπτωσης θεωρείται πως είναι (Jacobson et al., 1996):

	 

	
		η χρήση πολλαπλών αναπαραστάσεων γνώσης,

		η εξοικείωση με τις έννοιες του πεδίου γνώσης κατά την εφαρμογή τους στην πρακτική επίλυση προβλημάτων,

		η εισαγωγή στον σύνθετο ιστό των εννοιολογικών συνδέσεων μεταξύ εννοιών, διαδικασιών κ.λπ. του πεδίου,

		η έμφαση του μαθητή στην κατανόηση και στην οικοδόμηση νέας γνώσης και όχι στην απλή αναπαραγωγή/απομνημόνευσή της,

		η εισαγωγή από την πρώτη στιγμή της εκπαιδευτικής διαδικασίας στην πολυπλοκότητα του γνωστικού πεδίου (σε αντίθεση με την απλουστευμένη παρουσίαση), και

		η ενίσχυση της ενεργού μάθησης των μαθητών.



	 

	Μελέτη περιπτώσεων και πολύδρομη διάσχιση

	 

	Για την ανάπτυξη ευέλικτης σκέψης και κατανόησης του σπουδαστή, η ΘΓΕ προτείνει τη μελέτη πολλών διαφορετικών περιπτώσεων αλλά με διαφορετική πορεία κάθε φορά (αυτό το ονομάζει: πολύδρομη διάσχιση του πεδίου, criss-crossing). Στόχος αυτής της εκπαιδευτικής δραστηριότητας είναι ο σπουδαστής να «διασχίσει» (criss-cross) και να μελετήσει το υλικό από διαφορετικές οπτικές γωνίες, με διαφορετικούς στόχους, βλέποντας διαφορετικά σημαντικά στοιχεία του πλαισίου των παραγόντων κάθε φορά κ.λπ.

	Με τον τρόπο αυτόν, η ΘΓΕ υποστηρίζει ότι ο σπουδαστής αναπτύσσει «γνωσιακή ευελιξία»· δηλ., όταν αντιμετωπίσει μελλοντικά ένα νέο αδόμητο πρόβλημα σ’ αυτό το γνωστικό πεδίο, τότε η σκέψη του θα συνθέσει με ευέλικτο τρόπο μια κατάλληλη λύση με βάση τις ποικίλες εμπειρίες που είχε καθώς μελετούσε τις διάφορες περιπτώσεις.

	 

	Μονοπάτια πολύδρομης διάσχισης

	 

	Σύμφωνα με την προσέγγιση της ΘΓΕ, η μονάδα οργάνωσης του μαθησιακού υλικού είναι η «περίπτωση» (case). Η ΘΓΕ μοντελοποιεί κάθε περίπτωση ως μια βασική παρουσίαση/εξιστόρηση που συνοδεύεται από σειρά αναλυτικών σχολίων. Τα σχόλια αυτά αφορούν και επεξηγούν αναλυτικότερα το πώς επέδρασαν στην υπό μελέτη περίπτωση οι διάφοροι παράγοντες που είναι σημαντικοί στο πλαίσιο συνθηκών του πεδίου.

	 

	[image: images/3.2.jpg]

	 

	Εικόνα 3.2 Αναπαράσταση περιπτώσεων και σχολίων. Ο μαθητής διασχίζει τον πληροφοριακό χώρο με πολλαπλούς τρόπους (μονοπάτια).

	 

	 

	Στην εικόνα 3.2 (σχήμα αριστερά) ο πυρήνας παρουσίασης μιας περίπτωσης αναπαρίσταται ως ένα τετράγωνο σχήμα που συμπληρώνεται από σχόλια (μικροί περιφερειακοί κύκλοι) για το πώς επέδρασαν οι διάφοροι παράγοντες στην περίπτωση αυτή.

	Στο ίδιο σχήμα δεξιά αποτυπώνεται η ιδέα της διάσχισης: Για τη μελέτη του υλικού των περιπτώσεων ο σπουδαστής καθοδηγείται ώστε να διασχίσει τον χώρο των περιπτώσεων, ακολουθώντας κατάλληλα επιλεγμένα μονοπάτια (γραμμή με βέλη) που τον οδηγούν από τον έναν στον άλλο παράγοντα (μικροί κύκλοι). Κατά την πορεία του αυτή ο σπουδαστής μελετά τις περιπτώσεις και τα συγκεκριμένα σχόλια. Σε μια επόμενη διάσχιση (άλλο μονοπάτι) ο σπουδαστής μπορεί να καθοδηγηθεί να μελετήσει άλλες περιπτώσεις και διαφορετικά σχόλια. Έτσι η μελέτη του αποκτά ευελιξία (δηλ. μελετά το υλικό αλλά από πολλαπλές διαφορετικές πορείες, διάφορες περιπτώσεις και πολλαπλά διαφορετικά σχόλια), η οποία τον βοηθά τελικά να αναπτύξει και αντίστοιχα ευέλικτη σκέψη.

	Παράδειγμα: Μια μελέτη περίπτωσης σχετική με τη διοίκηση ενός έργου ανάπτυξης λογισμικού παρουσιάζει μια βασική εξιστόρηση για το πώς πραγματοποιήθηκε (σωστά ή με λάθη) η διοίκηση του έργου. Ένα σχόλιο στην περίπτωση αυτή μπορεί να εστιάζει στον παράγοντα «αλλαγή προδιαγραφών». Αυτό σημαίνει πως το σχόλιο αναλύει με λεπτομέρεια το πώς η αλλαγή προδιαγραφών που ζητήθηκε από τους χρηματοδότες του έργου επηρέασε (θετικά ή αρνητικά) την πορεία και τελική επιτυχία του έργου. Ο ίδιος αυτός παράγοντας (αλλαγή προδιαγραφών) μπορεί να είναι σημαντικός και να σχολιάζεται (με τον ίδιο ή διαφορετικό τρόπο) και σε άλλες περιπτώσεις. Άλλοι σημαντικοί παράγοντες σε μια τέτοια περίπτωση μπορεί να είναι: «αποδοχή από τους τελικούς χρήστες», «σύνθεση ομάδας υλοποίησης του έργου» κ.λπ. Γενικά, το ποιοι είναι σημαντικοί παράγοντες και αξίζει να σχολιαστούν το καθορίζει ο ειδικός και δημιουργός των περιπτώσεων, ανάλογα με τι θεωρεί σημαντικό παράγοντα στο πεδίο και το πώς πρέπει να εστιάσουν σε αυτούς τους παράγοντες οι σπουδαστές.

	 

	Κατευθυντικές Ερωτήσεις

	 

	Για την αποτελεσματικότερη και αποδοτικότερη μελέτη του μαθησιακού υλικού των περιπτώσεων η ΘΓΕ προτείνει να χρησιμοποιούνται κατευθυντικές ερωτήσεις (question prompts), οι οποίες κατευθύνουν τη μελέτη (προσοχή και σκέψη) του σπουδαστή προς συγκεκριμένους σημαντικούς στόχους μελέτης-μάθησης, προωθώντας την ανάπτυξη γνώσης και κριτικής σκέψης. Παραδείγματα κατευθυντικών ερωτήσεων σε περιπτώσεις διοίκησης έργου:

	 

	
		Πώς κρίνετε την απόφαση του υπευθύνου του έργου σε σχέση με τις δοκιμές του νέου πληροφοριακού συστήματος;

		Ποια συγκεκριμένα γεγονότα πιστεύετε ότι συνέβαλαν στην αποτυχία τελικά του έργου;

		Θυμάστε κάποιες παρόμοιες αποφάσεις και την επίδρασή τους σε άλλη περίπτωση που μελετήσατε;

		Το διδακτικό μοντέλο της ΘΓΕ.



	 

	Συνοψίζοντας τα παραπάνω με τη μορφή ενός απλού διδακτικού μοντέλου, μπορούμε να πούμε πως η ΘΓΕ προτείνει ότι για την εκπαίδευση σε ασθενώς δομημένα πεδία ο μαθητής θα πρέπει:

	 

	
		(α) να εμπλέκεται σε μελέτη περιπτώσεων,

		(β) να ακολουθεί κατά τη μελέτη μονοπάτια διάσχισης, δηλ. να μελετά περιπτώσεις με διαφορετική σειρά και διαφορετικό περιεχόμενο κάθε φορά, αναλύοντας διαφορετικά στοιχεία του πλαισίου συνθηκών,

		(γ) να προτρέπεται κατά τη μελέτη ώστε να απαντά κατευθυντικές ερωτήσεις.



	 

	3.4.2. Αρχιτεκτονική του περιβάλλοντος eCASE

	 

	Το τεχνολογικό περιβάλλον eCASE (Context Awareness Support System) (Papadopoulos, Demetriadis, Stamelos & Tsoukalas, 2009) σχεδιάστηκε στο εργαστήριό μας (Εργαστήριο Πολυμέσων, Τμήμα Πληροφορικής, ΑΠΘ) ως περιβάλλον Παγκόσμιου Ιστού, για να υποστηρίξει τη μάθηση μέσω μελέτης περιπτώσεων και σύμφωνα με τις προτάσεις της θεωρίας γνωσιακής ευελιξίας. Τα βασικά τμήματα της αρχιτεκτονικής του φαίνονται στην εικόνα 3.3.
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	Εικόνα 3.3 Βασική εκδοχή της αρχιτεκτονικής του eCASE

	 

	 

	
		(α) Στη βάση δεδομένων (ΒΔ) η μονάδα οργάνωσης είναι η «περίπτωση» (case). Κάθε περίπτωση έχει αναλυθεί σε μικρότερα μέρη (σχόλια), ώστε να είναι δυνατή η πολλαπλή διάσχιση του πληροφοριακού χώρου των περιπτώσεων και σχολίων.

		(β) Σε ένα ενδιάμεσο επίπεδο βρίσκεται η πληροφορία για την πλοήγηση, δηλ. για την οργάνωση πολλαπλών διασχίσεων μέσω μονοπατιών. Το επίπεδο αυτό αποτελεί το λογικό επίπεδο οργάνωσης της εφαρμογής. Τα μονοπάτια μπορούν να δημιουργηθούν και να αλλάξουν με ευέλικτο τρόπο, ανάλογα με τις ανάγκες εκπαίδευσης.

		(γ) Τέλος, σε ένα επίπεδο πλησιέστερα στον χρήστη-μαθητή βρίσκεται η διεπαφή χρήστη που προσφέρει τις απαραίτητες υπηρεσίες στον χρήστη-μαθητή (π.χ. εργαλεία πλοήγησης για πολύδρομη διάσχιση).
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	Εικόνα 3.4 Επίδραση του διδακτικού μοντέλου (αριστερά) στη δομή και περιεχόμενο της διαδικτυακού περιβάλλοντος eCASE (δεξιά)

	 

	 

	Το σχήμα στην εικόνα 3.4 τονίζει το πώς καθοδηγούν τα στοιχεία του διδακτικού μοντέλου της ΘΓΕ τη σχεδίαση του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος eCASE. Τα στοιχεία που συνοψίζει το σχήμα είναι: 

	 

	
		Περιπτώσεις: Η πρόταση του διδακτικού μοντέλου για μελέτη περιπτώσεων καθορίζει τη μορφή και περιεχόμενο της βάσης δεδομένων.

		Μονοπάτια διάσχισης: Η προδιαγραφή αυτή καθορίζει την οργάνωση των τμημάτων του λογισμικού και τον μηχανισμό πλοήγησης (δηλ. τις λογικές συνδέσεις μεταξύ των κόμβων πληροφορίας για τη διαμόρφωση των μονοπατιών).

		Κατευθυντικές ερωτήσεις: Καθορίζει τη μορφή των ασκήσεων που θέτει το περιβάλλον προς τον χρήστη-μαθητή.



	 

	3.4.3. Γενίκευση: η επίδραση μιας Γνωσιακής Θεωρίας στη Σχεδίαση ΕΛ

	 

	Στις προηγούμενες ενότητες εξηγήσαμε το πώς οι προτάσεις της ΘΓΕ μετασχηματίστηκαν σε προδιαγραφές σχεδίασης του λογισμικού οι οποίες καθόρισαν την αρχιτεκτονική του λογισμικού, τη μορφή του περιεχομένου του κάθε τμήματος και τη μορφή άσκησης του χρήστη-μαθητή. Παρόλο που δεν είναι δυνατό να καθοριστούν απόλυτοι και ακριβείς κανόνες για τον μετασχηματισμό αυτόν, η μελέτη της περίπτωσης του eCASE εκτιμούμε πως προσφέρει ένα χρήσιμο παράδειγμα για τον τρόπο αξιοποίησης μιας γνωσιακής θεωρίας από τους σχεδιαστές εκπαιδευτικού λογισμικού.

	Όπως στην περίπτωση της ΘΓΕ, τα πορίσματα κάθε γνωσιακής θεωρίας μπορούν να μετασχηματιστούν σε χρήσιμες προδιαγραφές σχεδίασης ενός εκπαιδευτικού λογισμικού. Ανάλογα με τη στόχευση της θεωρίας, οι προδιαγραφές αυτές μπορεί να επηρεάσουν λιγότερο ή περισσότερο διάφορα χαρακτηριστικά του λογισμικού, όπως: γενική αρχιτεκτονική του λογισμικού, μορφή και οργάνωση περιεχομένου στη βάση δεδομένων, μορφή άσκησης (μαθησιακής διάδρασης) με τον μαθητή, μορφή λειτουργιών στη διεπαφή χρήστη κ.ά.

	Στην ερώτηση «Ποια τα βήματα για τον καθορισμό προδιαγραφών ΕΛ με βάση τις προτάσεις μιας γνωσιακής θεωρίας;» δεν υπάρχει μία και μοναδική απάντηση. Γενικά το πρόβλημα είναι αδόμητο, καθώς υπάρχουν πολλοί παράγοντες που μπορεί να επηρεάσουν τελικά την πορεία σχεδίασης του εκπαιδευτικού λογισμικού. Όμως σε γενικές γραμμές:

	 

	
		Οι προτάσεις της θεωρίας για τη μορφή του περιεχομένου προσφέρουν προδιαγραφές σχεδίασης της βάσης δεδομένων του ΕΛ (π.χ. οργάνωση περιεχομένου στη βάση).

		Οι προτάσεις της θεωρίας για την πορεία μελέτης προσφέρουν προδιαγραφές σχεδίασης για τα τμήματα (components) του λογισμικού, τη μεταξύ τους ροή δεδομένων και την πλοήγηση στο λογισμικό.

		Οι προτάσεις της θεωρίας για επεξεργασία του εκπαιδευτικού υλικού από τον μαθητή προσφέρουν προδιαγραφές σχεδίασης για το είδος των μαθησιακών διαδράσεων στο λογισμικό (π.χ. ασκήσεις και δραστηριότητες που προτείνεται να κάνει ο χρήστης-μαθητής).



	 

	3.5. Πολυμεσική Μάθηση (Multimedia Learning)

	 

	Στην ενότητα αυτή θα εξετάσουμε μια ακόμη γνωσιακή θεωρία· συγκεκριμένα, ένα γνωσιακό μοντέλο για την πολυμεσική μάθηση. Θα δώσουμε έμφαση σε μια σειρά σχεδιαστικών υποδείξεων («αρχών» σχεδίασης) τις οποίες προσφέρει η γνωσιακή θεωρία, και οι οποίες καθοδηγούν την οργάνωση της πληροφορίας σε οθόνες εφαρμογών πολυμέσων.

	Η τεχνολογία πολυμέσων (multimedia technology) (Βικιπαίδεια, Wikipedia) είναι σήμερα η βασική τεχνολογία για την ανάπτυξη ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού. Με τη χρήση πολυμέσων οργανώνουμε στην οθόνη πολλαπλές εξωτερικές αναπαραστάσεις, χρησιμοποιώντας πολλαπλούς κώδικες και τροπικότητες (κείμενο, εικόνα, ήχος, σχεδιοκίνηση/animation, βίντεο, διάδραση. Παλιότερα (π.χ. τη δεκαετία του ’90) η διαμοίραση τέτοιων εφαρμογών γινόταν με ψηφιακούς οπτικούς δίσκους (CD/DVD), ενώ σήμερα με τις υψηλές ταχύτητες δικτύωσης παρέχεται συχνά εκπαιδευτικό υλικό πολυμέσων μέσω διαδικτύου. Ειδικά σε περιπτώσεις εκπαίδευσης από απόσταση, η τεχνική ροής (video streaming) επιτρέπει τη σύγχρονη παροχή η-διαλέξεων (e-lectures), δηλ. τη μεταφορά από απόσταση της συνολικής εμπειρίας της διάλεξης/μαθήματος (Demetriadis & Pombortsis, 2007).

	Χρησιμοποιούμε τον όρο «πολυμεσική μάθηση» (multimedia learning) για να αναφερθούμε σε συνθήκες όπου ο μαθητής προσλαμβάνει και επεξεργάζεται πληροφορίες από αναπαραστάσεις που χρησιμοποιούν πολλαπλούς κώδικες και πολλαπλές τροπικότητες (οργανωμένες συνήθως σε οθόνη υπολογιστή). Ο όρος «πολυμεσική μάθηση» κυρίως τονίζει την πολυτροπικότητα (multimodality) των εξωτερικών ερεθισμάτων και τη νοητική τους επεξεργασία από τον δέκτη-μαθητή και όχι αναγκαστικά τη χρήση τεχνολογίας πολυμέσων. Δεν πρέπει να συγχέεται με τον όρο «μάθηση με πολυμέσα» ή «πολυμέσα για τη μάθηση» (multimedia for learning), ο οποίος αναφέρεται στην τεχνολογική υποστήριξη της μάθησης με χρήση εκπαιδευτικού υλικού πολυμέσων (π.χ. εφαρμογές πολυμέσων στο διαδίκτυο ή σε CD/DVD).

	Από την οπτική των γνωσιακών θεωριών, στην πολυμεσική μάθηση αποκτούν ιδιαίτερη σημασία τα παρακάτω ζητήματα, τα οποία αναλύουμε σε αυτή την ενότητα:

	 

	
		Εξωτερικές αναπαραστάσεις σε οθόνες πολυμέσων

		Η Θεωρία Διπλής Κωδικοποίησης (Dual Coding Theory)

		Αρχές καλής σχεδίασης οθονών με χρήση τεχνολογίας πολυμέσων



	 

	3.5.1. Αναπαραστάσεις σε οθόνες πολυμέσων

	 

	Στο 1ο κεφάλαιο σχολιάσαμε γενικά ότι μια εξωτερική αναπαράσταση υιοθετεί έναν ή περισσότερους κώδικες αναπαράστασης και μια τροπικότητα.

	 

	
		Κώδικας αναπαράστασης (representation code): Το σύστημα συμβόλων/σημείων που δημιουργεί την αναπαράσταση.

		Τροπικότητα (modality): Το αισθητηριακό κανάλι που χρησιμοποιείται από τον άνθρωπο για να προσλάβει την πληροφορία μιας αναπαράστασης.



	 

	Μια συνήθης διάκριση των κωδίκων είναι σε στατικούς (η αναπαράσταση παραμένει σταθερή στον χρόνο) και δυναμικούς (η αναπαράσταση εξελίσσεται στον χρόνο).

	 

	
		Στατικός κώδικας (static): Εικόνα, κείμενο

		Δυναμικός κώδικας (dynamic): Ήχος, αφήγηση, σχεδιοκίνηση, video



	 

	Μία άλλη σημαντική διάκριση για τους κώδικες αναπαράστασης είναι σε περιγραφικούς (ή συμβολικούς) και απεικονιστικούς (ή οπτικούς).

	 

	
		Περιγραφικός κώδικας (Descriptive) (ή Συμβολικός, Λεκτικός/Verbal): Χαρακτηρίζουμε έτσι κώδικες που δημιουργούν αναπαραστάσεις με χρήση κάποιας γλώσσας, δηλ. ενός συνόλου αυθαίρετων συμβόλων/σημείων (symbols/signs) που δημιουργούν περιγραφές. Τυπικό παράδειγμα σε αυτή την κατηγορία: οι ανθρώπινες γλώσσες (γραπτός ή προφορικός λόγος). Οι κώδικες αυτής της κατηγορίας χαρακτηρίζονται ακόμη και: συμβολικός (symbolic), λεκτικός (verbal) ή και γλωσσικός.

		Απεικονιστικός κώδικας (Depictive) (ή Εικονικός/Iconic, Οπτικός/Visual): Χαρακτηρίζουμε έτσι κώδικες που δημιουργούν αναπαραστάσεις με βάση κάποια αναλογία με το περιγραφόμενο σύστημα (ή αντικείμενο) η οποία αποτυπώνεται μέσω σχέσεων στον χώρο. Παραδείγματα σε αυτή την κατηγορία: εικόνα, διαγράμματα, γραφικά, βίντεο, σχεδιοκίνηση, καθώς και κάθε είδους οπτικοποιήσεις (visualizations), δηλ. αναπαραστάσεις δομών δεδομένων με βάση κάποια αντιστοίχιση σε γραφική δομή.



	 

	Πολυμεσικά διδακτικά μηνύματα και πολλαπλές αναπαραστάσεις

	 

	Όταν δημιουργούμε ή χρησιμοποιούμε ένα λογισμικό πολυμέσων, χειριζόμαστε οθόνες με πολυμεσικά διδακτικά μηνύματα (multimedia instructional messages), δηλ. παρουσίαση πληροφορίας όπου:

	 

	
		χρησιμοποιούνται πολλαπλοί κώδικες αναπαράστασης και τροπικότητες,

		χρησιμοποιούνται πολλαπλές αναπαραστάσεις,

		προσφέρονται δυνατότητες διάδρασης με το περιεχόμενο με χρήση τεχνικών όπως: υπερσύνδεσμοι (hyperlinks), mouse overs, pop-ups, drop-downs menus κ.λπ.,

		παρουσιάζεται πληροφορία με νόημα, δηλ. πληροφορίες οργανωμένες ως συνεκτικό μαθησιακό υλικό, οι οποίες στόχο έχουν να υποστηρίξουν την κατανόηση ενός θέματος (και δεν πρόκειται απλώς για αυθαίρετες συλλογές ασύνδετων πληροφοριών, π.χ. λίστες με ονόματα αντικειμένων, αριθμούς κ.λπ.).



	 

	Με τον όρο «πολλαπλές αναπαραστάσεις» αναφερόμαστε στην περίπτωση όπου χρησιμοποιούνται δύο ή περισσότερες αναπαραστάσεις σε συσχέτιση μεταξύ τους (π.χ. ταυτόχρονα στην οθόνη του υπολογιστή), για τη βέλτιστη αναπαράσταση διαφόρων στοιχείων του αναπαριστώμενου συστήματος. Αυτές οι αναπαραστάσεις μπορεί να παρουσιάζουν διαφορετικά στοιχεία του αναπαριστώμενου συστήματος ή τα ίδια στοιχεία του αναπαριστώμενου συστήματος αλλά με διαφορετικό τρόπο (π.χ. διαφορετική τροπικότητα).
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	Εικόνα 3.5 Πολλαπλές αναπαραστάσεις σε οθόνες εφαρμογών πολυμέσων. Χρησιμοποιούνται πολλαπλοί κώδικες (γλώσσα, γραφικά, κώδικας προγραμματισμού) και τροπικότητες (οπτική, ακουστική) για την παρουσίαση οργανωμένων πληροφοριών στην οθόνη.

	 

	 

	3.5.2. Διπλή Κωδικοποίηση (Dual Coding)

	 

	Η ερώτηση που έχει θέσει η έρευνα είναι: «Ευνοείται η μάθηση όταν συνδυάζονται πολλαπλοί κώδικες αναπαράστασης και τροπικότητες στην οθόνη για την παρουσίαση της πληροφορίας;». Ποιος συνδυασμός τους βοηθά στη μάθηση και ποιος όχι;

	 

	Ένα κλασικό πείραμα

	 

	Για να απαντηθούν τέτοιου είδους ερωτήματα εκτελούνται πειράματα που συγκρίνουν την αποδοτικότητα στη μάθηση που μπορεί να έχουν οι διαφορετικοί συνδυασμοί κωδίκων και τροπικοτήτων. Σε ένα τέτοιο κλασικό πείραμα που ολοκλήρωσαν οι Mayer και Anderson (1991) συμμετείχαν 102 σπουδαστές κολεγίου χωρισμένοι σε 4 ομάδες. Ο εκπαιδευτικός στόχος ήταν να κατανοήσουν τον μηχανισμό λειτουργίας μιας αντλίας (τρόμπας) ποδηλάτου (συχνά σε τέτοια πειράματα χρησιμοποιούνται θέματα εκπαίδευσης άσχετα με τις σπουδές των συμμετεχόντων, ώστε αυτοί να μην διαθέτουν πρότερη γνώση). Οι 4 ομάδες παρακολούθησαν τις οδηγίες για τη λειτουργία της αντλίας με διαφορετικό συνδυασμό κωδίκων και τροπικοτήτων:

	 

	
		ΟΜΑΔΑ Α: Διάβασαν οδηγίες σε μορφή κειμένου για το πώς δουλεύει η τρόμπα ποδηλάτου.

		ΟΜΑΔΑ Β: Άκουσαν τις ίδιες οδηγίες μόνο σε προφορική περιγραφή.

		ΟΜΑΔΑ Γ: Είδαν τις ίδιες οδηγίες μόνο σε μορφή σχεδιοκίνησης.

		ΟΜΑΔΑ Δ: Είδαν τις ίδιες οδηγίες σε μορφή σχεδιοκίνησης, και ταυτόχρονα άκουσαν την προφορική περιγραφή.



	 

	Το επίπεδο μάθησης της κάθε ομάδας μετά τη φάση της εκπαίδευσης αξιολογήθηκε με κατάλληλο ερωτηματολόγιο μεταελέγχου μάθησης (post-test). Οι συμμετέχοντες σε κάθε ομάδα κλήθηκαν να απαντήσουν σε μια σειρά ερωτημάτων/προβλημάτων σχετικά με το πώς λειτουργεί η αντλία και πώς θα επιδιορθώσουν πιθανές βλάβες της.

	Το αποτέλεσμα ήταν πως η ομάδα Δ (σχεδιοκίνηση και αφήγηση) έφτασε σε στατιστικά σημαντικά καλύτερα αποτελέσματα μάθησης σε σχέση με την ομάδα Β (αφήγηση μόνο) και την ομάδα Γ (σχεδιοκίνηση), οι οποίες σημείωσαν επιδόσεις παραπλήσιες μεταξύ τους.

	Σε μια άλλη παρόμοια ερευνητική μελέτη με συνδυασμό κειμένου, κινούμενης εικόνας (σχεδιοκίνησης) και αφήγησης, οι Mayer και Moreno (2000) δηλώνουν ότι «στα τρία από τα τέσσερα διαφορετικά τεστ μεταελέγχου οι σπουδαστές πέτυχαν καλύτερες επιδόσεις, παρακολουθώντας σχεδιοκίνηση με αφήγηση παρά σχεδιοκίνηση μόνο».

	Το συμπέρασμα από πολλές παρόμοιες μελέτες είναι πως ο συνδυασμός πολλαπλών κωδίκων αναπαράστασης για παρουσίαση της πληροφορίας (όπως π.χ. σχεδιοκίνηση συνδυασμένη με προφορικές εξηγήσεις) μπορεί να οδηγήσει σε καλύτερη μάθηση σε σχέση με τη χρήση ενός μόνο κώδικα (π.χ. κείμενο ή αφήγηση μόνο, monomedia). Τα ερευνητικά δεδομένα στηρίζουν την άποψη ότι δημιουργούνται καλύτερες συνθήκες μάθησης όταν η πληροφορία παρουσιάζεται με κατάλληλο συνδυασμό λεκτικού κώδικα (π.χ. αφήγηση) και οπτικού κώδικα (π.χ. σχεδιοκίνηση).

	Τα αποτελέσματα των ερευνών ερμηνεύονται από τη γνωσιακή θεωρία που είναι γνωστή ως Θεωρία Διπλής Κωδικοποίησης (ΘΔΚ) (Dual Coding Theory, DCT) (Paivio, 1971· Clark & Paivio, 1991) (Wikipedia). Η Θεωρία Διπλής Κωδικοποίησης υποστηρίζει ότι οι άνθρωποι δέχονται και επεξεργάζονται την πληροφορία με χρήση δύο ανεξάρτητων «καναλιών» (εγκεφαλικών «κυκλωμάτων»):

	 

	
		(1) ΛΕΚΤΙΚΟ (verbal) κανάλι/κύκλωμα: Επεξεργάζεται γλωσσικού/λεκτικού τύπου πληροφορία (όπως γραπτό κείμενο, προφορικό λόγο, μαθηματικά σύμβολα κ.λπ.).

		(2) ΟΠΤΙΚΟ (visual) κανάλι/κύκλωμα: Επεξεργάζεται οπτικού/εικονικού τύπου πληροφορία (π.χ. εικόνα, γραφικά, διαγράμματα κ.λπ.).



	 

	Όταν ο μαθητής παρακολουθεί μια εφαρμογή πολυμέσων προσλαμβάνει πληροφορίες που ενεργοποιούν και υφίστανται επεξεργασία και από τα δύο κανάλια.

	 

	Γνωστικό μοντέλο για την πολυμεσική μάθηση 

	 

	Η ΘΔΚ αποτελεί τη βάση ενός γνωστικού μοντέλου που εξηγεί την επεξεργασία πληροφορίας κατά τη διαδικασία πολυμεσικής μάθησης (εικόνα 3.8). Το μοντέλο (Mayer, 2003) (etec510-Wiki) προτείνει ότι μετά την είσοδο των αισθητήριων ερεθισμάτων στον ανθρώπινο εγκέφαλο ενεργοποιούνται τρεις χαρακτηριστικές διεργασίες επεξεργασίας της εισερχόμενης πληροφορίας: Επιλογή, Οργάνωση και Ολοκλήρωση.
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	Εικόνα 3.6 Γνωστικό μοντέλο για την πολυμεσική μάθηση (Mayer, 2003)

	 

	 

	(α) ΕΠΙΛΟΓΗ (Selection):

	Πλήθος πληροφοριών εισέρχονται στις αισθητηριακές μνήμες (καταχωρητές) του γνωστικού συστήματος του μαθητή. Ο μαθητής φιλτράρει την πληροφορία από τη βραχύχρονη αισθητηριακή μνήμη, ώστε να κρατήσει μόνο τη σημαντική. Επιλέγονται τα βασικά στοιχεία της πληροφορίας που ο μαθητής κρίνει ότι είναι ενδιαφέροντα και σημαντικά, και προωθούνται στην εργαζόμενη μνήμη. Η διεργασία της επιλογής ενεργοποιείται όταν στρέφουμε την προσοχή μας σε κάτι που προσπαθούμε να μάθουμε.

	Παρατηρήστε ότι η αισθητηριακή μνήμη έχει δύο κανάλια εισόδου που αντιστοιχούν στις δύο αισθήσεις: όραση και ακοή. Λεκτική πληροφορία μπορεί να εισαχθεί στο γνωστικό σύστημα του μαθητή και από το οπτικό (π.χ. διαβάζει γραπτό κείμενο) και από το ακουστικό (π.χ. ακούει αφήγηση) κανάλι. Ταυτόχρονα οπτικοχωρική πληροφορία μπορεί να εισαχθεί από το οπτικό κανάλι. Άρα, σε αυτή τη φάση, τα δύο κανάλια αντιστοιχούν στις δύο αισθητηριακές οδούς: όραση και ακοή. Ο διαχωρισμός και επεξεργασία της πληροφορίας στα δύο κανάλια λεκτικού και οπτικού (εικονικού) τύπου που προβλέπει η θεωρία διπλής κωδικοποίησης γίνεται σε επόμενη φάση.

	 

	(β) ΟΡΓΑΝΩΣΗ (Organization):

	Καθώς προσλαμβάνει τις σημαντικές πληροφορίες (δηλ. αυτές οι οποίες μετά τη φάση της επιλογής έχουν περάσει στην ενεργό μνήμη), ο μαθητής οργανώνει τώρα στην ενεργό μνήμη δύο μοντέλα:

	 

	
		(1) Οργανώνεται ένα μοντέλο βασισμένο στα στοιχεία λεκτικού κώδικα (π.χ. λέξεις, κείμενα, εξισώσεις κ.λπ. που διάβασε).

		(2) Οργανώνεται ένα μοντέλο βασισμένο στα στοιχεία εικονικού κώδικα (εικόνες, φωτογραφίες, block διαγράμματα, γραφικά κ.λπ. που είδε).



	 

	Αυτή η διπλή επεξεργασία της πληροφορίας με διαχωρισμό των πληροφοριών λεκτικού και οπτικού τύπου είναι ο πυρήνας της θεωρίας διπλής κωδικοποίησης. Σύμφωνα με τη θεωρία, το ανθρώπινο γνωστικό σύστημα αναπτύσσει τελικά στην ενεργό μνήμη δύο μοντέλα: ένα με βάση τα συμβολικά/λεκτικά στοιχεία (π.χ. από γραπτές ή προφορικά διατυπωμένες λέξεις) και ένα με βάση τα εικονικά/οπτικά στοιχεία (π.χ. από ακίνητες και/ή κινούμενες εικόνες).

	 

	(γ) ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗ (Integration):

	Η τελική διεργασία επεξεργασίας της πληροφορίας είναι η ολοκλήρωση (ή ενσωμάτωση). Το ανθρώπινο γνωστικό σύστημα, έχοντας δημιουργήσει δύο μοντέλα στην ενεργό μνήμη (λεκτικό και οπτικό), προσπαθεί να συνθέσει ένα συνολικό ολοκληρωμένο μοντέλο, δημιουργώντας συνδέσεις ανάμεσα στα αντίστοιχα στοιχεία των δύο μοντέλων (λεκτικού και οπτικού). Π.χ. συνδέει την εικόνα ενός αντικειμένου με την ονομασία του (τη λεκτική περιγραφή του). Ή –σε μια πιο σύνθετη περίπτωση– συνδέει τη διαγραμματική αναπαράσταση στον χώρο (δύο άξονες, μορφή καμπύλης κ.λπ.) με τις λεκτικές περιγραφές που επεξηγούν τα στοιχεία αυτά (π.χ. άξονας χ κ.λπ.).

	Ταυτόχρονα το γνωστικό σύστημα ανακαλεί από τη μακροπρόθεσμη μνήμη σχετικές γνώσεις και πληροφορίες (πρότερη γνώση), και συνδέει τις προϋπάρχουσες αυτές γνωστικές δομές με το συνδυασμένο μοντέλο-αναπαράσταση που έχει δημιουργήσει στην ενεργό μνήμη.

	 

	Πότε δημιουργούνται ευνοϊκότερες συνθήκες μάθησης;

	 

	Οι έρευνες δείχνουν πως, όταν η πληροφορία που παρουσιάζεται στην οθόνη ευνοεί τη διπλή κωδικοποίηση, δηλ. παρουσιάζεται με αναπαραστάσεις που ενεργοποιούν και τα δύο κανάλια (λεκτικό και εικονικό), τότε δημιουργούνται ευνοϊκότερες συνθήκες για τη μάθηση.

	Ο λόγος πιθανώς είναι πως, εφόσον υποστηρίζεται διπλή κωδικοποίηση, τότε η εσωτερική αναπαράσταση που δημιουργεί ο μαθητής στην εργαζόμενη μνήμη περιλαμβάνει και λεκτικά και οπτικά στοιχεία συνδεδεμένα μεταξύ τους. Το αποτέλεσμα είναι πως η νέα γνώση που προκύπτει κατά την επεξεργασία τέτοιου είδους αναπαραστάσεων κωδικοποιείται και αποθηκεύεται στη μακροχρόνια μνήμη, έχοντας μεγαλύτερες πιθανότητες να ανακληθεί αργότερα. Το γνωστικό σύστημα του μαθητή πιθανώς δημιουργεί και διαθέτει περισσότερα μονοπάτια ανάκλησης της νέας γνώσης, ακριβώς γιατί περιλαμβάνει στοιχεία και των δύο μορφών αναπαράστασης (της συμβολικής δομής και της οπτικής απεικονιστικής δομής).

	 

	3.5.3. Αρχές σχεδίασης οθονών πολυμέσων

	 

	Προεπισκόπηση: Αρχές Σχεδίασης

	 

	Τα στοιχεία που παρατέθηκαν στην προηγούμενη ενότητα υποστηρίζουν την άποψη ότι η μάθηση με πολυμέσα μπορεί να οδηγήσει σε καλύτερα αποτελέσματα, εφόσον σχεδιάζονται διδακτικά μηνύματα που υποστηρίζουν τη λειτουργία της διπλής κωδικοποίησης, όπως προτείνει η ΘΔΚ.

	Τα διαθέσιμα ερευνητικά στοιχεία υποδεικνύουν επτά βασικές αρχές καλής σχεδίασης οθονών πολυμέσων, δηλ. σχεδίασης που υποστηρίζει αποδοτικά τη διπλή κωδικοποίηση (Clark & Mayer, 2003) (δείτε ολοκληρωμένη παρουσίαση του θέματος στο Harvard Initiative for Learning & Teaching). Οι αρχές αυτές συνοπτικά είναι:

	 

	Αρχή των Πολυμέσων (Multimedia Principle)

	 

	Δημιουργούνται καλύτερες συνθήκες μάθησης όταν στην οθόνη συνδυάζονται λεκτικός και οπτικός κώδικας (σε αντίθεση με τη χρήση ενός μόνο κώδικα, π.χ. λεκτικού).

	Η αρχή αυτή αποτελεί απλώς διαφορετική διατύπωση της ΘΔΚ, η οποία προτείνει την ενεργοποίηση διπλής κωδικοποίησης για τον μαθητή μέσω κατάλληλης χρήσης αναπαραστάσεων στο μαθησιακό υλικό. Κάθε καλοσχεδιασμένη οθόνη πολυμέσων θα πρέπει να κάνει συνδυασμένη χρήση λεκτικών μηνυμάτων (κείμενο) και κατάλληλων οπτικοποιημένων πληροφοριών (εικόνες, γραφικά κ.λπ.).

	 

	Αρχή Γειτνίασης (Contiguity Principle)

	 

	Δημιουργούνται καλύτερες συνθήκες μάθησης όταν ο λεκτικός κώδικας τοποθετείται στην οθόνη «κοντά» στον οπτικό κώδικα τον οποίο επεξηγεί. 
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	Εικόνα 3.7 Παράδειγμα εφαρμογής της αρχής γειτνίασης

	 

	Ο όρος «κοντά» στις παραπάνω εκφράσεις πρέπει να εννοείται στη γνωστική του διάσταση (όχι στη φυσική, δηλ. τη μετρούμενη απόσταση των πληροφοριών στην οθόνη). Δηλ. η λεκτική και οπτική πληροφορία είναι κοντά (ή, αλλιώς, τα λεκτικά και οπτικά στοιχεία είναι «γνωστικά συνδεδεμένα») όταν η σχεδίαση της οθόνης δεν επιβαρύνει την εργαζόμενη μνήμη του χρήστη-μαθητή, αναγκάζοντάς τον να ψάχνει τις συνδέσεις λεκτικών επεξηγήσεων και οπτικοποιημένων πληροφοριών στην οθόνη (δηλ. ποιο κείμενο αναφέρεται σε ποια εικόνα), αλλά βοηθά τον θεατή να το αντιληφθεί αμέσως, συνδέοντας με κάποια τεχνική στην οθόνη τα αντίστοιχα στοιχεία.

	Η εφαρμογή της αρχής γειτνίασης στην εικόνα 3.7: Οπτικά στοιχεία (στο block διάγραμμα) και λεκτικά (αντίστοιχες εξηγήσεις) βρίσκονται συνδεδεμένα με χαρακτηριστικές γραμμές. Ο θεατής δεν χρειάζεται να σκεφτεί ποια ονομασία αντιστοιχεί σε ποιο τμήμα του διαγράμματος, αφού η γραμμή τον καθοδηγεί. Έτσι δεν δεσμεύει καθόλου γνωστικούς πόρους της εργαζόμενης μνήμης σε τέτοιου είδους αναζήτηση, που θα καθιστούσε περισσότερο κουραστική την κατανόηση της πληροφορίας στην οθόνη.

	 

	Αρχή Συνεκτικότητας (Coherence Principle)

	 

	Δημιουργούνται καλύτερες συνθήκες μάθησης όταν δευτερεύουσες παρελκυστικές πληροφορίες εξαιρούνται, παρά όταν συμπεριλαμβάνονται στην παρουσίαση.

	Τι είναι οι «δευτερεύουσες παρελκυστικές» πληροφορίες; Πληροφορίες (κείμενα, εικόνες, ήχοι) που δεν έχουν άμεση σχέση με το θέμα της παρουσίασης/εκπαίδευσης, αλλά ο σχεδιαστής πιθανώς πιστεύει πως τραβούν το ενδιαφέρον του χρήστη-θεατή ή είναι κάπως σχετικές με το θέμα.

	 

	Γνωστικός φόρτος (Cognitive load)

	 

	Οι αρχές Πολυμέσων (multimedia), Γειτνίασης (contiguity) και Συνεκτικότητας (coherence) ισχύουν τόσο στο έντυπο όσο και στο ηλεκτρονικό μέσο, ενώ εξηγούνται θεωρητικά από τη Θεωρία Διπλής Κωδικοποίησης. Για την καλύτερη εξήγηση αυτών των αρχών σχεδίασης είναι απαραίτητη και η έννοια του γνωστικού φόρτου.

	«Γνωστικός φόρτος» (ή γνωστικό φορτίο, cognitive load) είναι το πλήθος (φορτίο) των πληροφοριών που προσπαθούμε να διαχειριστούμε και να επεξεργαστούμε ταυτόχρονα στην εργαζόμενη μνήμη σε μια δραστηριότητα μάθησης (Wikipedia, Instructional Design Wiki).

	Λόγω της περιορισμένης χωρητικότητας της εργαζόμενης μνήμης, όταν ο αριθμός αυτών των στοιχείων αυξάνει, τότε έχουμε το υποκειμενικό αίσθημα της αυξημένης δυσκολίας στην επεξεργασία της πληροφορίας. Σε συνθήκες αυξημένου φόρτου, ο μαθητής μπορεί να αποτύχει ή να απογοητευτεί, και να εγκαταλείψει την προσπάθεια.

	Σχεδίαση οθόνης που προκαλεί αυξημένο φορτίο στους μαθητές δημιουργεί προβλήματα στις διεργασίες που προβλέπει η ΘΔΚ (επιλογή, οργάνωση και ολοκλήρωση). Επομένως, προκαλεί μειωμένες πιθανότητες αποδοτικής μάθησης, δηλ. αποδοτικής ανάπτυξης εσωτερικών αναπαραστάσεων και σύνδεσής τους με προϋπάρχουσα γνώση. Η σωστή σχεδίαση εκπαιδευτικών οθονών πρέπει να αποφεύγει τα προβλήματα γνωστικής υπερφόρτωσης (cognitive overload).
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	Εικόνα 3.8 Πράξεις

	 

	 

	Προσπαθήστε να κάνετε τους παραπάνω υπολογισμούς από μνήμης. Σε ποιον ο γνωστικός φόρτος είναι αυξημένος; Γιατί; Σκεφτείτε πως η εφαρμογή των αρχών καλής σχεδίασης πολυμεσικών οθονών σκοπό έχει να προφυλάξει τον μαθητή από συνθήκες αυξημένου παρείσακτου γνωστικού φόρτου.

	Τόσο η αρχή της γειτνίασης όσο και η αρχή της συνεκτικότητας είναι ουσιαστικά τεχνικές που συμβουλεύουν τους σχεδιαστές να αποφεύγουν συνθήκες αυξημένου γνωστικού φόρτου στις οθόνες πολυμέσων που δημιουργούν. Αυξημένος φόρτος θα μπορούσε να δημιουργηθεί αν οπτικά και λεκτικά στοιχεία παρουσιάζονται ασύνδετα (ή με δυσκολία στο να συνδεθούν) στην οθόνη (οπότε παραβιάζεται η αρχή γειτνίασης) ή αν παρελκυστικές πληροφορίες φορτώνουν τον μαθητή περισσότερο από ό,τι πρέπει και χρειάζεται (οπότε παραβιάζεται η αρχή συνεκτικότητας).

	 

	Αρχή Τροπικότητας (Modality Principle)

	 

	Δημιουργούνται καλύτερες συνθήκες μάθησης όταν η παρουσίαση πληροφοριών γίνεται με χρήση δύο τροπικοτήτων: οπτικής και ακουστικής.

	Στην πράξη, η αρχή αυτή προτείνει να μοιράζετε την πληροφορία στο λεκτικό και οπτικό κανάλι κατά την παρουσίαση. Μια συνηθισμένη τεχνική είναι, όταν παρουσιάζετε γραφικά η σχεδιοκίνηση στην οθόνη, να παρουσιάζετε τις λεκτικές εξηγήσεις σε μορφή αφήγησης (και όχι πρόσθετου κειμένου στην οθόνη, κάτι που θα υπερφόρτωνε το οπτικό κανάλι).
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	Εικόνα 3.9 Η Αρχή Τροπικότητας σχηματικά: Διαμοιράστε την πληροφορία στο ακουστικό (π.χ. λεκτική πληροφορία με μορφή αφήγησης) και οπτικό (εικόνα, γραφικά ή σχεδιοκίνηση) κανάλι.

	 

	 

	Αρχή Πλεονασμού (Redundancy Principle)

	 

	Δημιουργούνται καλύτερες συνθήκες μάθησης όταν, ενώ χρησιμοποιείτε αφήγηση σε συνδυασμό με οπτικά στοιχεία στην οθόνη, αποφεύγετε να εμφανίζετε ταυτόχρονα το κείμενο και σε γραπτή μορφή στην οθόνη.

	Η επιπλέον (πλεονασματική) παρουσίαση του κειμένου και σε γραπτή μορφή δυσχεραίνει την πρόσληψη της πληροφορίας, καθώς αυξάνει τον γνωστικό φόρτο του θεατή. Κάποιοι σχεδιαστές ίσως επέλεγαν να εφαρμόσουν την αρχή της τροπικότητας (δηλ. να εμφανίσουν στην οθόνη εικόνες ή γραφικά που εξηγούνται από αφήγηση), αλλά ταυτόχρονα να εμφανίσουν και το κείμενο της αφήγησης σε γραπτή μορφή (δηλ. να εμφανίσουν την πληροφορία πλεονασματικά και ως αφήγηση και ως κείμενο). Αυτή η σχεδίαση μπορεί να υπερφορτώσει πάλι το οπτικό κανάλι (ο χρήστης να προσπαθεί ταυτόχρονα να δει την εικόνα και να διαβάσει το κείμενο). Μια καλύτερη σχεδίαση θα ήταν να τοποθετηθεί στην οθόνη ένα πλήκτρο (button) με την ένδειξη π.χ. «Κείμενο». Πιέζοντας αυτό το πλήκτρο, ο χρήστης, αν θέλει, μπορεί να δει σε μορφή κειμένου την αφήγηση. Μια άλλη λύση μπορεί να είναι το πλήκτρο On/Off του ήχου να ενεργοποιεί την παρουσίαση κειμένου στην οθόνη, όταν ο χρήστης επιλέξει Off.

	 

	Προσωπικός ή φιλικός τρόπος παρουσίασης (Personalization Principle)

	 

	Δημιουργούνται καλύτερες συνθήκες μάθησης όταν τα πολυμεσικά μηνύματα παρουσιάζονται με απλό καθημερινό φιλικό λόγο, και κάνουν τον χρήστη-μαθητή να αισθάνεται ότι απευθύνεστε προσωπικά σε αυτόν.

	Προσωπικός/φιλικός τρόπος παρουσίασης: Θεωρείται η χρήση του πρώτου ή δεύτερου προσώπου (στον ενικό ή πληθυντικό αριθμό) ώστε να απευθυνθούμε στον χρήστη του λογισμικού. Π.χ. εκφράσεις όπως: «Θα προχωρήσουμε τώρα να δούμε παραδείγματα…» ή «Ελάτε να δούμε τώρα παραδείγματα…» ή «Πάμε στη συνέχεια να…» κ.λπ. θεωρούνται “φιλικές” εκφράσεις.

	Τυπικός απρόσωπος τρόπος: Σε αντίθεση, ο τυπικός τρόπος παρουσίασης υιοθετεί παθητική φωνή και τρίτο πρόσωπο, όπως: «Στη συνέχεια παρουσιάζεται η ενότητα…», «Η παρουσίαση θα συνεχιστεί με…» κ.λπ.

	 

	Η χρήση πράκτορα στην οθόνη (onscreen agent)

	 

	Μια ειδική περίπτωση εφαρμογής της αρχής του φιλικού τρόπου παρουσίασης είναι η σχεδίαση στην οθόνη ενός φιλικού πράκτορα (onscreen agent) που απευθύνεται στον μαθητή.
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	Εικόνα 3.10 Παιδαγωγικός πράκτορας στην οθόνη

	 

	Ο πράκτορας είναι μια φιλική φιγούρα στην οθόνη που δημιουργεί την υποκειμενική αίσθηση στον χρήστη του λογισμικού ότι το λογισμικό απευθύνεται με φιλικό τρόπο προς αυτόν. Προφανώς, ο πράκτορας μπορεί να είναι απλώς μια φιγούρα ή να διαθέτει και υπολογιστική ευφυΐα, δηλ. να παρακολουθεί και να μοντελοποιεί τη διάδραση του χρήστη με το λογισμικό, και με βάση αυτό το μοντέλο να διαμορφώνει τη συμπεριφορά του προς τον χρήστη, όπως, για παράδειγμα, να δίνει κατάλληλες συμβουλές ή να εκφράζει συναισθήματα.

	Γιατί η χρήση φιλικού τρόπου έκφρασης και πρακτόρων στην οθόνη βοηθά στη δημιουργία καλύτερων συνθηκών μάθησης; Η αιτία είναι πως η χρήση φιλικού λόγου και/ή η παρουσία φιλικού πράκτορα στην οθόνη κάνει τον μαθητή-χρήστη του λογισμικού να ενεργοποιήσει σε μεγαλύτερο βαθμό τις γνωστικές διεργασίες επιλογής, οργάνωσης και ολοκλήρωσης, καθώς αισθάνεται υποκειμενικά πως βρίσκεται σε συνθήκες διαπροσωπικής συζήτησης και καταβάλλει μεγαλύτερη προσπάθεια να αντιληφθεί τα μηνύματα που απευθύνονται σε αυτόν και να ανταποκριθεί σε αυτά.

	 

	Αρχή των ατομικών διαφορών (Individual differences)

	 

	Οι προηγούμενες αρχές σχεδίασης οθονών πολυμέσων έχουν μεγαλύτερη επίδραση στη μάθηση αν οι μαθητές είναι αρχάριοι στο αντικείμενο, παρά αν πρόκειται για περισσότερο προχωρημένους χρήστες-εκπαιδευομένους.

	Γιατί συμβαίνει αυτό; Η ερμηνεία που δίνεται από τη θεωρία είναι πως, στη φάση της ολοκλήρωσης, οι πιο προχωρημένοι μαθητές ολοκληρώνουν και ενσωματώνουν τις νέες γνώσεις τους, βοηθούμενοι και από τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους, κάτι που δεν διαθέτουν οι αρχάριοι. Όταν επομένως πρόκειται για εκπαιδευτική εφαρμογή που θα χρησιμοποιηθεί για εκπαίδευση αρχαρίων, η σωστή εφαρμογή των αρχών σχεδίασης αποκτά μεγαλύτερη σημασία, καθώς τους προσφέρει σημαντικότερη βοήθεια στην πρόσληψη και επεξεργασία της πληροφορίας.
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	Κριτήρια αξιολόγησης

	 

	1) Αντιστοιχίστε τους ερευνητές (αριστερά) με τις περιοχές έρευνάς τους (δεξιά)

	
		
				(Α) Noam Chomsky 

				(1) Εκπαιδευτική ψυχολογία

		

		
				(Β) Jerome Bruner

				(2) Γνωστική ψυχολογία

		

		
				(Γ) Alan Turing

				(3) Ψυχογλωσσολογία

		

		
				(Δ) George Miller

				(4) Τεχνητή νοημοσύνη
 

		

	

	 

	2) Με τον όρο «πολλαπλές αναπαραστάσεις» εννοούμε το να: 

	(Α) Αναπτύσσει ο μαθητής πολλαπλούς τρόπους κατανόησης στο μυαλό του.

	(Β) Χρησιμοποιούνται πολλαπλοί κόμβοι παρουσίασης της πληροφορίας σε εφαρμογές υπερμέσων.

	(Γ) Χρησιμοποιούνται πολλαπλοί κώδικες και τροπικότητες για τη συμβολική αναπαράσταση της πληροφορίας σε εφαρμογές πολυμέσων.

	(Δ) Δημιουργούνται πολλαπλοί τρόποι διάδρασης με το περιεχόμενο σε περιβάλλοντα πολυμέσων.

	 

	3) Τι από τα παρακάτω δεν ισχύει για τη θεωρία επεξεργασίας της πληροφορίας; 

	(Α) Εστιάζει στην αναπαράσταση της πληροφορίας και στην επεξεργασία της από το ανθρώπινο γνωστικό σύστημα.

	(Β) Παραλληλίζει τη μακροπρόθεσμη ανθρώπινη μνήμη με τις αποθηκευτικές μονάδες του υπολογιστή και τη βραχυπρόθεσμη μνήμη με τη μνήμη τυχαίας προσπέλασης (RAM).

	(Γ) Θεωρεί τη σκέψη του μαθητή ως μέσο επεξεργασίας της πληροφορίας (information processing).

	(Δ) Προτείνει τη μέθοδο της διερευνητικής μάθησης ως κατάλληλη για την εκπαίδευση με χρήση εκπαιδευτικού λογισμικού.

	 

	4) Τι από τα παρακάτω περιγράφει καλύτερα τη θεωρία διπλής κωδικοποίησης (dual coding theory);

	(Α) Εξηγεί το πώς η επεξεργασία των πληροφοριών στον ανθρώπινο εγκέφαλο ολοκληρώνεται με τη συσχέτιση λεκτικών (verbal) και εικονικών (visual) πληροφοριών.

	(Β) Αναλύει το πώς η επεξεργασία των πληροφοριών ολοκληρώνεται με τη συνεργασία της μνήμης εργασίας (working memory) και της μακροπρόθεσμης μνήμης (long term memory).

	(Γ) Εξηγεί το πώς μπορεί να συμβεί το φαινόμενο του αποπροσανατολισμού (disorientation) σε εφαρμογές υπερμέσων.

	(Δ) Προτείνει τρόπους σωστού συνδυασμού κειμένου και ήχου στις οθόνες προσομοιώσεων, ώστε να υποστηριχτούν αποδοτικά δραστηριότητες διερευνητικής μάθησης.

	 

	5) Ο όρος «τροπικότητα» αναφέρεται σε: 

	(Α) Κώδικα αναπαράστασης της πληροφορίας στην οθόνη

	(Β) Αισθητηριακό κανάλι για την πρόσληψη της πληροφορίας

	(Γ) Ικανότητα προσαρμογής της εφαρμογής στα χαρακτηριστικά του εκπαιδευομένου

	(Δ) Τρόπο κωδικοποίησης των εσωτερικών αναπαραστάσεων γνώσης του εκπαιδευομένου

	 

	6) Κατά τη σχεδίαση εκπαιδευτικού λογισμικού μια γνωσιακή θεωρία μπορεί να επηρεάσει:

	(Α) Τον μηχανισμό πλοήγησης στο λογισμικό

	(Β) Την οργάνωση του περιεχομένου

	(Γ) Το είδος των μαθησιακών διαδράσεων

	(Δ) Κανένα από τα Α, Β, Γ

	(Ε) Όλα τα Α, Β, Γ

	 

	7) Μία από τις παρακάτω αρχές δεν υφίσταται ως αρχή σχεδίασης οθονών πολυμέσων

	(Α) Αρχή Πολυμέσων

	(Β) Αρχή Συνεκτικότητας

	(Γ) Αρχή Τροπικότητας

	(Δ) Αρχή Συνδετικότητας

	 

	8) Η θεωρία διπλής κωδικοποίησης περιγράφει πως η επεξεργασία πληροφορίας στον ανθρώπινο εγκέφαλο πραγματοποιείται μέσα από δύο διαφορετικά κυκλώματα τα οποία είναι:

	(Α) Λεκτικό και Οπτικό

	(Β) Λεκτικό και Ακουστικό

	(Γ) Οπτικό και Ακουστικό

	(Δ) Οπτικό και Απεικονιστικό

	 

	9) Είναι σωστή ή λάθος η παρακάτω θέση;

	Γενικά μια γνωσιακή θεωρία εστιάζει και αναλύει τον τρόπο επεξεργασίας της πληροφορίας στον εγκέφαλο και επομένως μπορεί να πληροφορήσει τους σχεδιαστές ΕΛ για βέλτιστες τεχνικές οργάνωσης και παρουσίασης του μαθησιακού υλικού.

	 

	10) Αντιστοιχίστε ερευνητές (αριστερά) και γνωσιακή θεωρία (δεξιά) 

	
		
				(Α) Sweller

				(1) Dual coding theory

		

		
				(Β) Mayer

				(2) Cognitive Flexibility Theory

		

		
				(Γ) Schank

				(3) Cognitive Load Theory

		

		
				(Δ) Paivio

				(4) Multimedia learning theory

		

		
				(Ε) Spiro

				(5) Script Theory

		

	

	 

	ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ

	1) Α-3, Β-1, Γ-4, Δ-2

	2) Γ

	3) Δ

	4) Α

	5) Β

	6) Ε

	7) Δ

	8) Α

	9) ΣΩΣΤΗ

	10) Α-3, Β-4, Γ-5, Δ-1, Ε-2

	 


Κεφάλαιο 4. Διδακτική Σχεδίαση

	 

	Σύνοψη

	Το κεφάλαιο αυτό παρουσιάζει το θέμα της διδακτικής σχεδίασης. Πρόκειται για την επαγγελματική πρακτική που αφορά την εφαρμογή θεωριών, μεθόδων και εργαλείων εκπαιδευτικής τεχνολογίας για την παροχή εκπαιδευτικών υπηρεσιών (κυρίως επιμόρφωση και κατάρτιση επαγγελματιών). Το κεφάλαιο αυτό δεν ακολουθεί το μοτίβο των υπόλοιπων κεφαλαίων (δηλ. παρουσίαση μιας θεωρίας μάθησης και σχετικών τεχνολογιών). Αντίθετα, παρουσιάζει σε γενικές γραμμές βασικά στοιχεία από το επαγγελματικό πεδίο της διδακτικής σχεδίασης, το οποίο σήμερα συγκεντρώνει ιδιαίτερο ενδιαφέρον διεθνώς, καθώς αποτελεί το πεδίο όπου μετασχηματίζονται σε απτές εκπαιδευτικές πρακτικές οι θεωρίες μάθησης και ταυτόχρονα αξιοποιούνται ποικίλες εκπαιδευτικές τεχνολογίες. Αναλυτικότερα, τα περιεχόμενα του κεφαλαίου περιλαμβάνουν:

	
		Διδακτική σχεδίαση

		Σχεδιαστής διδακτικής

		Το μοντέλο ADDIE

		Μοντέλο Gagne (τα 9 βήματα της διδασκαλίας)

		Δεξιότητες του σχεδιαστή διδακτικής



	 

	Λέξεις-κλειδιά: Διδακτική σχεδίαση, Σχεδιαστής διδακτικής, μοντέλο ADDIE, Μοντέλο/Θεωρία Gagne. Προαπαιτούμενες γνώσεις: Συμπεριφορισμός, Γνωσιακές Θεωρίες.

	 

	4.1. Διδακτική Σχεδίαση

	 

	Ο όρος «Διδακτική Σχεδίαση» (διεθνώς: Instructional Design) προσδιορίζει τη διεπιστημονική δραστηριότητα η οποία στοχεύει στον αναλυτικό και σαφή προσδιορισμό της πορείας και των χαρακτηριστικών της εκπαίδευσης που πρέπει να προσφερθεί ώστε να επιτευχθούν συγκεκριμένοι στόχοι μάθησης. Σύμφωνα με τους Merrill et al. (1996) η διδακτική σχεδίαση είναι «[…] η πρακτική της μεγιστοποίησης της αποτελεσματικότητας, αποδοτικότητας και ενδιαφέροντος που χαρακτηρίζει τη διδασκαλία και άλλες εμπειρίες μάθησης […]» (Wikipedia) (Instructional Design Central).

	Σήμερα ο όρος αναφέρεται κυρίως σε δραστηριότητες σχεδίασης και οργάνωσης της εκπαίδευσης κυρίως στον επαγγελματικό τομέα (π.χ. εξειδίκευση, κατάρτιση και επιμόρφωση επαγγελματιών) ή σε ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (ανάπτυξη ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού, υποστήριξη ακαδημαϊκών στη χρήση εκπαιδευτικών τεχνολογιών κ.λπ.), όπου αξιοποιούνται σε σημαντικό βαθμό ψηφιακές τεχνολογίες (π.χ. διαδίκτυο, τεχνολογίες e-learning).

	Γενικός στόχος κατά τη διδακτική σχεδίαση είναι να καθοριστούν με σαφήνεια τα βασικά στοιχεία μιας σύγχρονης εμπειρίας επιμόρφωσης/κατάρτισης, όπως:

	 

	
		Στόχοι μάθησης: Σε ποιες ανάγκες πρέπει να ανταποκριθεί η διδασκαλία (γνώσεις και δεξιότητες που πρέπει να αναπτύξουν οι εκπαιδευόμενοι) και ποιοι θα είναι ακριβώς οι διδακτικοί στόχοι;

		Υλοποίηση: Πώς θα οργανωθεί η σειρά βημάτων/φάσεων της διδασκαλίας και ποιες θα είναι οι επιμέρους διδακτικές τεχνικές και η μορφή του υλικού που θα προσφερθούν στους εκπαιδευομένους; Επίσης, πώς θα χρησιμοποιηθούν σύγχρονες ψηφιακές τεχνολογίες για την παροχή της εκπαίδευσης;

		Αξιολόγηση: Ποιες θα είναι οι μέθοδοι αξιολόγησης που θα εφαρμοστούν μετά την ολοκλήρωση της εκπαίδευσης ώστε να τεκμηριωθεί η επίτευξη των στόχων μάθησης;



	 

	Στην προσπάθεια αυτή οι επαγγελματίες της διδακτικής σχεδίασης (για συντομία ΔΣ) αντλούν πηγές και γνώσεις από τρεις κυρίως επιστημονικούς χώρους:

	 

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 4.1 Πυλώνες της Διδακτικής Σχεδίασης

	 

	Ψυχολογία: Η ΔΣ ενδιαφέρεται για το πώς αναπτύσσεται η ανθρώπινη μάθηση. Επιστημονικές περιοχές όπως η γνωστική και εκπαιδευτική ψυχολογία τροφοδοτούν τη ΔΣ με γνώση και κατανόηση για τις δυνατότητες και τους περιορισμούς της ανθρώπινης μάθησης.

	Παιδαγωγική: Η ΔΣ στοχεύει να δημιουργήσει ευνοϊκά για τη μάθηση περιβάλλοντα που υπακούουν σε επιστημονικά τεκμηριωμένες παιδαγωγικές αρχές. Η Παιδαγωγική τροφοδοτεί τη δραστηριότητα της ΔΣ με πληροφόρηση για αποδοτικές, τεκμηριωμένες και καινοτόμες μορφές οργάνωσης της εκπαίδευσης και διδασκαλίας.

	Τεχνολογία: Βασικό εργαλείο της ΔΣ είναι οι σύγχρονες ψηφιακές τεχνολογίες. Η ΔΣ παράγει γόνιμο προβληματισμό και ιδέες για το ποιες τεχνολογίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε κάθε περίσταση (e-learning).

	 

	Ιστορική εξέλιξη

	 

	Ο όρος «διδασκαλία» (instruction) ορίζεται από τους Gagne et al. (2005, σ. 194) ως «ένα σύνολο γεγονότων εξωτερικών για τον μαθητή σχεδιασμένων να υποστηρίξουν τις εσωτερικές διεργασίες μάθησης». Η μεθοδική δασκαλοκεντρική προσέγγιση που χαρακτηρίζει τη σύγχρονη διδακτική σχεδίαση έχει τις ρίζες της (μακρινές) στον συμπεριφορισμό, ο οποίος έδωσε ισχυρή έμφαση στη συστηματική ανάλυση εργασιών για τον προγραμματισμό της διδασκαλίας και τον καθορισμό των στόχων μάθησης. Η περιοχή έχει επηρεαστεί ισχυρά από μεταγενέστερες θεωρήσεις και, κυρίως, από τις γνωσιακές θεωρίες που διατυπώνουν συγκεκριμένες προτάσεις για το ποιες εξωτερικές συνθήκες ευνοούν τις εσωτερικές διεργασίες μάθησης. Έτσι, ως σημαντικοί θεωρητικοί και κομβικές ιδέες στην ιστορική πορεία της ΔΣ αναφέρονται συνήθως πρόσωπα και μοντέλα από την περιοχή του συμπεριφορισμού και των «παραδοσιακών» γνωσιακών θεωριών, όπως:

	 

	
		B. Skinner και Προγραμματισμένη διδασκαλία (Wikipedia),

		B. Bloom και Ταξινόμηση εκπαιδευτικών στόχων (Wikipedia),

		R. Gagne και το Μοντέλο 9 βημάτων της διδασκαλίας (Univ. of Florida),

		D. Merill και Component Display Theory (InstructionalDesign.org),



	 

	Όμως, θα πρέπει να τονιστεί επιπρόσθετα ότι η σύγχρονη πρακτική της διδακτικής σχεδίασης επηρεάζεται ισχυρά από:

	(α) περισσότερο πρόσφατες γνωσιακές θεωρίες που συμβάλλουν στην κατανόηση του πώς επιτυγχάνονται βέλτιστες συνθήκες μάθησης μέσω μοντέλων της ανθρώπινης γνωσιακής αρχιτεκτονικής, όπως είναι π.χ. η θεωρία γνωσιακού φόρτου (cognitive load theory) (InstructionalDesign.org), και 

	(β) μοντέλα περισσότερο σύγχρονων θεωριών (εποικοδομισμού, κοινωνικού εποικοδομισμού και κονεκτιβισμού) που ενθαρρύνουν την ενεργό εμπλοκή με το μαθησιακό υλικό (π.χ. παιχνίδια ρόλων), την αλληλεπίδραση μεταξύ των εκπαιδευομένων (π.χ. μέσω εφαρμογών κοινωνικής δικτύωσης), καθώς και τη δημιουργία θετικών συναισθημάτων και εμπλοκής κατά τη μάθηση (π.χ. με τεχνικές παιχνιδοποίησης – δείτε περισσότερα στο 9ο Κεφάλαιο).

	 

	Η σχετική ορολογία

	 

	Στο βιβλίο αυτό αποδίδουμε τους όρους: 

	 

	
		Instructional Design ως «Διδακτική Σχεδίαση» (ή «Διδακτικός Σχεδιασμός») και 

		Instructional Designer ως «Σχεδιαστής Διδακτικής» (ή «Διδακτικός Σχεδιαστής»). 



	 

	Στα ελληνικά επίσης έχουν αποδοθεί ως «Σχεδίαση Εκπαίδευσης» ή «Εκπαιδευτικός Σχεδιασμός», καθώς και «Σχεδιαστής Εκπαίδευσης». Θεωρούμε όμως ότι ο όρος εκπαίδευση/εκπαιδευτικός (education/educational) δεν αποδίδει σωστά τον αγγλικό όρο «instructional». Η έμφαση του «instructional» είναι σαφώς στο να περιγραφεί μία δραστηριότητα και επαγγελματική πρακτική ισχυρά καθοδηγητική και διδακτική, κατά την οποία ο ειδικός (σχεδιαστής) αποφασίζει για τη μορφή και το περιεχόμενο της διδασκαλίας. Οι δραστηριότητες ΔΣ αφορούν σαφώς την ανάπτυξη υλικού και δραστηριοτήτων με συγκεκριμένη στόχευση (και συνήθως για επιμόρφωση και κατάρτιση επαγγελματιών) και όχι την τυπική εκπαίδευση σε σχολικό περιβάλλον που μπορεί και πρέπει να είναι ανοικτή σε διαθεματικές και διεπιστημονικές προσεγγίσεις και πρωτοβουλίες εκ μέρους των μαθητών. Άρα, θα πρέπει να γίνεται η αντίστοιχη διάκριση και στα ελληνικά. Θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί και ο όρος «διδασκαλία», όμως στη γλώσσα μας είναι ισχυρά συνδεδεμένος με την εργασία των εκπαιδευτικών στις διάφορες βαθμίδες της εκπαίδευσης. Έτσι τελικά επιλέγουμε τον όρο «διδακτική σχεδίαση», εννοώντας την εργασία που κάνει κανείς για τη μεθοδική και αποτελεσματική διδασκαλία ενός αντικειμένου.

	 

	Αξίζει, τέλος, να αναφερθεί πως συχνά εμφανίζεται εντελώς ισοδύναμα και ο όρος «Instructional Systems Design» (ISD), ο οποίος τονίζει περισσότερο τον προσανατολισμό της δραστηριότητας στην ανάπτυξη ενός διδακτικού περιβάλλοντος/συστήματος.

	 

	4.2. Σχεδιαστής Διδακτικής

	 

	Ο Σχεδιαστής Διδακτικής (Instructional Designer) (στη συνέχεια απλώς «Σχεδιαστής») είναι ο επαγγελματίας που εργάζεται με στόχο: (α) να αναλύσει μια κατάσταση όπου χρειάζεται να διδαχτεί κάποιο υλικό σε ομάδα εκπαιδευομένων, και (β) να αναπτύξει το σχετικό πρόγραμμα διδασκαλίας και το απαραίτητο μαθησιακό υλικό. Στην εργασία του αυτή χρησιμοποιεί σχεδόν πάντα και σύγχρονες ψηφιακές τεχνολογίες. Εντούτοις, η χρήση τεχνολογίας δεν πρέπει να θεωρείται αυτοσκοπός: Ο στόχος είναι να προσφερθεί με αποδοτικό τρόπο η κατάλληλη μορφή εκπαίδευσης και να επιτευχθούν οι στόχοι μάθησης.

	Ο Σχεδιαστής είναι κατά κανόνα το κορυφαίο στέλεχος μέσα σε μια ευρύτερη ομάδα που αποτελείται από ειδικούς διαφόρων ειδικοτήτων. Βασικό χαρακτηριστικό του Σχεδιαστή είναι πως συνδυάζει ποικίλες γνώσεις και δεξιότητες για να φέρει σε πέρας το πολύμορφο και απαιτητικό έργο της παροχής διδακτικών υπηρεσιών. Στην εικόνα 4.2 δείχνουμε διαγραμματικά τον ρόλο του ως στελέχους της ομάδα έργου.
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	Εικόνα 4.2 Ο Σχεδιαστής διδακτικής στο πλαίσιο της ομάδας έργου

	 

	Ο Σχεδιαστής ως επαγγελματίας γνωρίζει βασικά πορίσματα της γνωστικής/εκπαιδευτικής ψυχολογίας, σύγχρονες παιδαγωγικές μεθόδους και χρήση ψηφιακών τεχνολογιών για την εκπαίδευση και μάθηση. Είναι βασικό στέλεχος (πολλές φορές και επικεφαλής) της ομάδας έργου, δηλ. της ομάδας ειδικών που σχεδιάζουν και αναπτύσσουν εκπαιδευτικό υλικό και προγράμματα εκπαίδευσης/κατάρτισης. Συνεργάζεται και ενημερώνει υψηλόβαθμα στελέχη σχετικά με την πορεία του έργου, παρουσιάζει και ενημερώνει τους πελάτες (χρηματοδότες κ.λπ. ή κάθε τρίτο ενδιαφερόμενο) σχετικά με το έργο και καθοδηγεί την ομάδα στην πορεία υλοποίησής του. Τα βασικά καθήκοντα και εργασίες του συνοψίζονται παρακάτω. 

	 

	Καθήκοντα – Εργασίες του Σχεδιαστή διδακτικής

	 

	
		Διαχείριση έργου (project management)



	

	Ο Σχεδιαστής θα πρέπει να έχει εμπειρία και να μπορεί να διεκπεραιώσει βασικές εργασίες διαχείρισης έργου: Ανάπτυξη προϋπολογισμού, δημιουργία χρονοδιαγράμματος έργου, καταγραφή και αναφορά προόδου, καθορισμός διαδικασιών ανάπτυξης έργου.

	 

	
		Επίβλεψη προσωπικού



	 

	Ο Σχεδιαστής θα πρέπει να έχει άποψη και να μπορεί να συντονίζει τις εργασίες των επαγγελματιών που χρειάζεται η ομάδα έργου. Προς την κατεύθυνση αυτή θα πρέπει να ασχοληθεί με: Καθοδήγηση υφιστάμενων στελεχών, διενέργεια επιθεωρήσεων σχετικά με την απόδοση της εργασίας, πρόσληψη απαραίτητου προσωπικού για την ομάδα έργου ανάλογα και με τις ανάγκες ανάπτυξης.

	 

	
		Επαγγελματικές συναντήσεις



	 

	Ο Σχεδιαστής θα πρέπει να έχει ανεπτυγμένες επικοινωνιακές δεξιότητες, καθώς παίρνει συχνά μέρος σε συναντήσεις εργασίας όπως: Συναντήσεις με τις ομάδες ανάπτυξης έργου, αναφορά και επικοινωνία με προϊσταμένους/διευθυντές έργου, συναντήσεις με διάφορες ομάδες συνεργατών (π.χ. τεχνικοί, marketing, πωλήσεις κ.λπ.), οργάνωση συναντήσεων διαφόρων ομάδων κατά την ανάπτυξη του έργου.

	 

	
		Συνεργασία με Ερευνητικούς και Ακαδημαϊκούς φορείς (Έρευνα)



	 

	Ο Σχεδιαστής θα πρέπει να ενημερώνεται για την έρευνα στην περιοχή της εκπαιδευτικής τεχνολογίας και να καταλαβαίνει τις μεθόδους σχεδίασης και υλοποίησης έρευνας, καθώς και τον τρόπο συγγραφής και παρουσίασης ερευνητικών αναφορών σε συνέδρια. Σχετικές εργασίες: Σχεδίαση και υλοποίηση ερευνητικών έργων, μελέτη ερευνητικών αναφορών, συγγραφή δημοσιευμάτων, ανακοινώσεων κ.λπ.

	 

	
		Αγορά / Πωλήσεις (Επιχειρηματικότητα και Καινοτομία)



	 

	Εφόσον ο Σχεδιαστής απασχολείται στον ιδιωτικό τομέα, θα πρέπει να φροντίσει για την προώθηση, διαφήμιση και πώληση εκπαιδευτικών τεχνολογικών προϊόντων και υπηρεσιών που προσφέρει η επιχείρηση. Τέτοιες εργασίες περιλαμβάνουν: Σχεδίαση στρατηγικών marketing και πωλήσεων, παρουσίαση δειγμάτων (demos) στους πελάτες, παρουσίαση προϊόντων σε συνέδρια κ.λπ.

	 

	Είναι φανερό από τα προηγούμενα ότι ο Σχεδιαστής είναι ένας επαγγελματίας που πρέπει να μπορεί να χρησιμοποιεί πλήθος εργαλείων στην εργασία του. Ορισμένα από αυτά δεν είναι απτά τεχνολογικά εργαλεία αλλά περισσότερο θεωρητικά μοντέλα που περιγράφουν όμως σημαντικές πτυχές και λειτουργίες της διδακτικής σχεδίασης. Στις επόμενες ενότητες θα παρουσιάσουμε δύο τέτοια σημαντικά εργαλεία που είναι:

	(α) Μοντέλο ADDIE: Σημαντικό μοντέλο που περιγράφει τις φάσεις εργασίας κατά την ανάπτυξη ενός έργου (παροχής εκπαίδευσης, ανάπτυξης λογισμικού κ.λπ.).

	(β) Μοντέλο Gagne (τα 9 βήματα της διδασκαλίας): Βασικό μοντέλο διδακτικής σχεδίασης. Περιγράφει 9 φάσεις (ή στάδια/βήματα) για την οργάνωση της διδασκαλίας και την επίτευξη των στόχων μάθησης.

	 

	4.3. Το Μοντέλο ADDIE

	 

	Πρόκειται για ένα σημαντικό, εξαιρετικά δημοφιλές και πολυσυζητημένο μοντέλο που περιγράφει τις φάσεις εργασίας κατά την ανάπτυξη ενός έργου. Στη διδακτική σχεδίαση το έργο περιλαμβάνει την ανάπτυξη του μαθησιακού υλικού και του προγράμματος σπουδών σχετικά με την παροχή εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Το ADDIE όμως εφαρμόζεται παρόμοια για την περιγραφή έργου σχετικού με την ανάπτυξη λογισμικού (εκπαιδευτικού ή μη).

	Το μοντέλο ADDIE (Wikipedia) (Training Industry) προδιαγράφει 5 γενικές φάσεις εργασίας (από τα αρχικά των οποίων προέρχεται και το όνομά του): Ανάλυση (Analysis), Σχεδίαση (Design), Ανάπτυξη (Development), Εφαρμογή (Implementation) και Αξιολόγηση (Evaluation).

	Η απλούστερη εκδοχή του ADDIE προδιαγράφει μια γραμμική πορεία υλοποίησης των φάσεων εργασίας που –θεωρητικά– είναι ικανή να οδηγήσει στην επιτυχή ολοκλήρωση του έργου. Σύμφωνα με το γραμμικό μοντέλο, η υλοποίηση του έργου ξεκινά με τη φάση της Ανάλυσης, όπου αναλύονται όλες οι πτυχές του έργου, δηλ. συλλέγονται πληροφορίες σχετικά με τα πρόσωπα, τις συνθήκες και τις ανάγκες παροχής εκπαιδευτικών υπηρεσιών, ώστε να καταστεί σαφές τι πρέπει να αναπτυχθεί και πώς να προσφερθεί στους εκπαιδευομένους. Στη συνέχεια, στη φάση της Σχεδίασης, οι πληροφορίες της ανάλυσης χρησιμοποιούνται ως βάση για την πιλοτική δημιουργία του υλικού και των υπηρεσιών. Εφόσον αυτές οι αρχικές ιδέες κριθούν ικανοποιητικές από τους ενδιαφερόμενους, η ομάδα έργου προχωρά στην επόμενη φάση της Ανάπτυξης (ή Παραγωγής) (Development/ Production) όπου και υλοποιείται η πλήρης και τελική μορφή των παραδοτέων του έργου (εκπαιδευτικό υλικό και υπηρεσίες). Ακολουθεί η Εφαρμογή, δηλ. η παροχή υπηρεσιών και μαθησιακού υλικού (ή λογισμικού) στους τελικούς χρήστες και συνολική υλοποίηση του έργου. Τέλος, η φάση της Αξιολόγησης περιλαμβάνει κάθε ενέργεια που γίνεται ώστε να συλλεχθούν και να αξιοποιηθούν στοιχεία αξιολόγησης του έργου και μεταγενέστερης βελτίωσής του.

	Στην πραγματικότητα, η πορεία υλοποίησης ενός τόσο σύνθετου έργου σπάνια μπορεί να περιγραφεί ικανοποιητικά ως μια απλή ακολουθία φάσεων εργασίας. Οι πιο εξελιγμένες εκδοχές του ADDIE αλλά και άλλα σύγχρονα μοντέλα που αφορούν τη διαχείριση έργων (π.χ. SAM, Agile Design, δείτε σχετικά στο eLearning Wiki) προβάλλουν περισσότερο μια ευέλικτη σπειροειδή δομή εξέλιξης των εργασιών (δηλ. κύκλοι εργασιών που επαναλαμβάνονται εξελίσσοντας συνεχώς το έργο). Ένας τέτοιος κύκλος εργασίας μπορεί να περιλαμβάνει επιμέρους φάσεις ανάλυσης, σχεδίασης, ανάπτυξης και εφαρμογής συνοδευόμενες από άμεση αξιολόγηση. Έτσι, σε κάθε βήμα/κύκλο υλοποιούνται έγκαιρα αξιολογημένες δράσεις οι οποίες διαμορφώνουν και εξελίσσουν σταδιακά το έργο, και αποφεύγεται η απλή εκτέλεση μιας αξιολόγησης συνολικά στο τέλος και μετά την παράδοση της τελικής μορφής του έργου (Εικόνα 4.3).
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	Εικόνα 4.3 Το μοντέλο ADDIE: Γραμμική αναπαράσταση (επάνω) – Κυκλική με έμφαση στη συνεχή αξιολόγηση (κάτω)

	 

	Η αναλυτική περιγραφή των εργασιών που γίνονται στις διάφορες φάσεις του μοντέλου ξεφεύγει από τους στόχους αυτού του βιβλίου. Για να δώσουμε όμως μια εικόνα της συστηματικής και λεπτομερούς εργασίας που καλείται να κάνει ο Σχεδιαστής, σχολιάζουμε σύντομα παρακάτω ορισμένες σημαντικές εργασίες της Ανάλυσης, όπως: ανάλυση αναγκών, ανάλυση εργασιών και ανάλυση εκπαιδευτικών στόχων. Η μεθοδική αυτή προσέγγιση εργασίας συνδέεται τόσο με τις συμπεριφοριστικές ιδέες για ανάλυση και προγραμματισμό της διδασκαλίας (συνδέσεις S-R) όσο και με την προσέγγιση των γνωσιακών θεωριών που προδιαγράφουν την εφαρμογή ποικίλων ρυθμίσεων και συνθηκών ευνοϊκών για τη μάθηση.

	 

	Ανάλυση αναγκών (Needs analysis)

	 

	Αποτελεί την εργασία κατά την οποία αναλύονται και προσδιορίζονται επακριβώς οι ανάγκες εκπαίδευσης/κατάρτισης κ.λπ. του πληθυσμού για τον οποίο σχεδιάζεται η εκπαιδευτική δραστηριότητα. Σημαντικός στόχος εδώ είναι να προσδιοριστούν οι αρχικές γνώσεις των εκπαιδευομένων, ώστε να είναι σαφές στη συνέχεια ποιο περιεχόμενο (γνώσεις, δεξιότητες) πρέπει να διδαχτεί ώστε να επιτευχθούν οι τελικοί στόχοι μάθησης.

	 

	Ανάλυση Εργασιών (Task Analysis)

	 

	Ο όρος αναφέρεται στη λεπτομερή και αναλυτική κατάτμηση μιας σύνθετης γνώσης ή δραστηριότητας που αποτελεί τον γενικό στόχο εκπαίδευσης σε μια σειρά απλούστερων γνώσεων/δεξιοτήτων. Από την οπτική του συμπεριφορισμού, η ανάλυση εργασίας διευκρινίζει τον καθορισμό ερεθίσματος-απόκρισης (S-R), καθώς και την ανατροφοδότηση (ενίσχυση κ.λπ.) που πρέπει να δοθεί κατά την εκπαίδευση. Π.χ. η σύνθετη δεξιότητα να γνωρίζει ο εκπαιδευόμενος τη χρήση υπολογιστικού φύλλου μπορεί να αναλυθεί στις επιμέρους εργασίες: (α) να γνωρίζει την έννοια του κελιού/σειράς/στήλης κ.λπ., (β) να γνωρίζει τον τρόπο εισαγωγής δεδομένων, (γ) να γνωρίζει την τεχνική οργάνωσης και μορφοποίησης στηλών/σειρών κ.λπ.

	 

	Ανάλυση Εκπαιδευτικών Στόχων (Objective Analysis)

	 

	Αφορά τη λεπτομερή και ακριβή διατύπωση του τι θα μπορεί να κάνει ο μαθητής/εκπαιδευόμενος μετά τη διδασκαλία. Από την οπτική του συμπεριφορισμού, θα πρέπει γίνει σαφής η σύνδεση ερεθισμάτων-αποκρίσεων (S-R) κατά την εκπαίδευση και η μορφή της ανατροφοδότησης που θα δοθεί. Π.χ. στη διδασκαλία/κατάρτιση με θέμα εκμάθηση υπολογιστικών φύλλων ο εκπαιδευτικός στόχος μπορεί να διατυπωθεί ως εξής:

	Μετά την εκπαίδευση ο εκπαιδευόμενος, όταν του δοθεί ένα σύνολο αριθμητικών δεδομένων, θα μπορεί: (α) να εισάγει τα αριθμητικά δεδομένα, πληκτρολογώντας στα κελιά ενός υπολογιστικού φύλλου, (β) να τα οργανώνει και να τα μορφοποιεί σε στήλες και σειρές, (γ) να εφαρμόζει τη συνάρτηση μέσου όρου (average), ώστε να υπολογίζει τον μέσο όρο των δεδομένων.

	Η ανάλυση στόχων είναι σημαντικό να γίνεται με λεπτομέρεια, ειδικά στην περίπτωση εκπαίδευσης επαγγελματιών, ώστε να μπορεί –με βάση την επίτευξη των στόχων– να αξιολογηθεί η αποδοτικότητα της εκπαίδευσης που προσφέρθηκε. Μέσω της ανάλυσης εκπαιδευτικών στόχων δίνεται έμφαση σε έκδηλα και μετρήσιμα μαθησιακά αποτελέσματα, κάτι που αποτελεί σημαντικό στοιχείο στην προσέγγιση του συμπεριφορισμού.

	 

	4.4. Μοντέλο GAGNE (9 Βήματα διδασκαλίας)

	 

	Ο Robert Gagne (1916-2002) (Wikipedia) υπήρξε Αμερικανός εκπαιδευτικός ψυχολόγος, γνωστός για το έργο του με τίτλο Συνθήκες Μάθησης (Conditions of Learning) (Wikipedia). Η βασική ιδέα που υποστήριξε είναι πως υπάρχουν πολλά διαφορετικά είδη μάθησης, και κάθε είδος απαιτεί και διαφορετικό τύπο διδασκαλίας. Ο Gagne, για να ερμηνεύσει τη μάθηση, χρησιμοποιεί έννοιες και μηχανισμούς του συμπεριφορισμού (π.χ. μιλά για τη σύνδεση ερεθίσματος-απόκρισης), αλλά ταυτόχρονα επηρεάζεται από μοντέλα γνωσιακών θεωριών (π.χ. αντιστοιχίζει τα 9 βήματα της διδασκαλίας σε αντίστοιχες υποκείμενες γνωσιακές διεργασίες και επίσης εστιάζει σε υψηλότερου επιπέδου δεξιότητες, όπως δεξιότητες επίλυσης προβλήματος).

	Στη θεωρία του διακρίνει μεταξύ εσωτερικών συνθηκών (τις πρότερες γνώσεις του μαθητή) και εξωτερικών συνθηκών (τα ερεθίσματα που θα δημιουργήσει ο δάσκαλος παρουσιάζοντας πληροφορίες στον μαθητή) και προτείνει το μοντέλο των 9 βημάτων/σταδίων της διδασκαλίας (9 steps of instruction, EduTech Wiki), θεωρώντας πως τα βήματα αυτά δημιουργούν τις απαραίτητες ευνοϊκές συνθήκες μάθησης. Η αξία του μοντέλου για τη διδακτική σχεδίαση είναι ότι προσφέρει ένα σαφές πλαίσιο-βάση για την οργάνωση της διδασκαλίας, μέσα στο οποίο ο Σχεδιαστής μπορεί να υλοποιήσει ποικίλες διδακτικές τεχνικές και να αξιοποιήσει ψηφιακές τεχνολογίες. Τα βήματα που προτείνει το μοντέλο (σε παρένθεση στο τέλος της κάθε παραγράφου οι αντίστοιχες γνωστικές διεργασίες) είναι: 

	Προσέλκυση της προσοχής: Πρέπει με κάποιο τρόπο να εστιαστεί η προσοχή των εκπαιδευομένων στο αντικείμενο της διδασκαλίας, ώστε να δημιουργηθεί αναμονή και ενδιαφέρον για τη συνέχεια. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με πολλούς τρόπους, π.χ. με μια ιστορία ή ένα σχετικό ανέκδοτο, μια ρητορική ερώτηση ή μια αναδρομή στο παρελθόν, ένα σχετικό βίντεο κλιπ κ.λπ. (Υποδοχή: Προετοιμασία των εκπαιδευομένων για υποδοχή πληροφοριών με την έναρξη του μαθήματος).

	 

	
		Παρουσίαση εκπαιδευτικών στόχων: Οι στόχοι μάθησης (δηλ. γνώσεις και δεξιότητες που θα αναπτύξει ο εκπαιδευόμενος) πρέπει να παρουσιαστούν στους εκπαιδευομένους με σαφήνεια. Ο εκπαιδευτής μπορεί να απαριθμήσει και εξηγήσει τις γνώσεις και τις δεξιότητες που θα αποκτηθούν μετά την εκπαίδευση, καθώς και να εξηγήσει γιατί πρέπει να θεωρούνται χρήσιμες και πώς θα αξιοποιηθούν. Ακόμη να τις συνδέσει με το γενικότερο πλαίσιο γνώσεων που παρέχει το μάθημα. (Προσδοκία: Ανάπτυξη αισθήματος προσδοκίας των εκπαιδευομένων για την επίτευξη των στόχων του μαθήματος).

		Ανάκληση προηγούμενων γνώσεων: Θα πρέπει να γίνει μια σύνδεση με πρότερες γνώσεις που έχουν οι εκπαιδευόμενοι και θεωρούνται προαπαιτούμενες. Ο εκπαιδευτής μπορεί π.χ. να υπενθυμίσει/ρωτήσει για τις προηγούμενες γνώσεις των μαθητών ή ακόμη να κάνει ένα σύντομο τεστ για να διαπιστώσει το επίπεδο πρότερων γνώσεων του κάθε εκπαιδευομένου. (Ανάκληση: Σύνδεση με προηγούμενες γνώσεις). 

		Παρουσίαση νέου υλικού μάθησης: Ο εκπαιδευτής παρουσιάζει νέο μαθησιακό υλικό, εφαρμόζοντας μία ή περισσότερες διδακτικές τεχνικές και λαμβάνοντας υπόψη τους περιορισμούς της ανθρώπινης νοητικής αρχιτεκτονικής (περιορισμοί εργαζόμενης μνήμης κ.λπ.). (Επιλεκτική αντίληψη: Εφαρμογή κατάλληλης διδακτικής τεχνικής που κατευθύνει αποδοτικά τους εκπαιδευομένους στην πρόσληψη και επεξεργασία της νέας πληροφορίας του μαθήματος).

		Υποστήριξη εκπαιδευομένων: Ο εκπαιδευτής προσφέρει στους εκπαιδευομένους υποστήριξη και καθοδήγηση κατά την εφαρμογή της διδακτικής τεχνικής, ώστε να υποστηριχτούν στην αφομοίωση του υλικού. Ενέργειες που μπορεί να κάνει: (α) να επιλύσει απορίες και να απαντήσει σε ερωτήματα, (β) να δώσει διευκρινίσεις και καθοδήγηση, (γ) να παρουσιάσει με εναλλακτικούς τρόπους το υλικό. Γενικά, να υποστηρίξει τους εκπαιδευομένους σε κάθε έλλειψη και ιδιαίτερη μαθησιακή ανάγκη τους κατά τη διάρκεια πρόσληψης και επεξεργασίας της νέας πληροφορίας. (Σημασιολογική κωδικοποίηση: Στόχος εδώ είναι να επιτευχθεί η κωδικοποίηση της νέας πληροφορίας με πολλαπλούς τρόπους, ώστε να μπορεί να ανακληθεί και να εφαρμόζεται στις συνθήκες που απαιτείται).

		Ενεργός μάθηση: Ο εκπαιδευτής θα πρέπει να οργανώνει ευκαιρίες για τους εκπαιδευομένους ώστε να εφαρμόζουν τις νέες γνώσεις τους και να παίρνουν ανατροφοδότηση για την προσπάθειά τους και το επίπεδο των ικανοτήτων τους. Χαρακτηριστικές ενέργειες εδώ είναι το να δοθούν κατάλληλες ερωτήσεις, ασκήσεις και προβλήματα στους εκπαιδευομένους προς επίλυση. (Οργάνωση απόκρισης: Οι εκπαιδευόμενοι εμπλέκονται σε καταστάσεις όπου πρέπει να αποκριθούν στα εξωτερικά ερεθίσματα που δημιουργεί ο εκπαιδευτής).

		Ανατροφοδότηση: Ο εκπαιδευτής θα πρέπει να δώσει πληροφόρηση στους εκπαιδευομένους σχετικά με την ποιότητα της δράσης τους κατά την εφαρμογή γνώσεων για επίλυση προβλημάτων στο προηγούμενο βήμα. Η έμφαση πρέπει προφανώς να είναι στη μάθηση και όχι στην αξιολόγηση. Τυπικές ενέργειες είναι να σχολιαστεί το αποτέλεσμα των ασκήσεων, εργασιών, με τρόπο ώστε να προσανατολιστεί προς τη σωστή κατεύθυνση η σκέψη των εκπαιδευομένων σε περίπτωση αποτυχίας τους. Θα πρέπει να βοηθηθούν με κατάλληλα ερωτήματα, ώστε να σκεφθούν καλύτερα τις επιλογές τους. Οι εκπαιδευόμενοι θα πρέπει να επιβραβεύονται για τη σωστή απάντηση/επίλυση αλλά όχι να αποδοκιμάζονται/τιμωρούνται για λανθασμένη. Αντίθετα, θα πρέπει να αισθανθούν ελεύθεροι να κάνουν λάθος, ώστε να διορθώσουν τα νοητικά τους μοντέλα με την ανατροφοδότηση που θα δοθεί. (Ενίσχυση: Η ανατροφοδότηση που προσφέρει ο εκπαιδευτής προκαλεί ενίσχυση και διατήρηση της γνώσης στη μνήμη).

		Αξιολόγηση της επίδοσης: Μετά την εκπαίδευση θα πρέπει να οργανωθούν δραστηριότητες για να αξιολογηθούν γνώσεις και ικανότητες του κάθε εκπαιδευομένου, και να εκτιμηθεί αντικειμενικά αν έχουν κατακτήσει τους στόχους μάθησης. Ο εκπαιδευτής θα πρέπει να βαθμολογήσει με σαφή ποσοτικά κριτήρια τις ασκήσεις, εργασίες κ.λπ., εξηγώντας στους εκπαιδευομένους την κλίμακα αξιολόγησης και τη βαθμολογία. Συνθετότερες εργασίες μπορούν να αξιολογηθούν με διαβαθμισμένα κριτήρια (ρουμπρίκες). Είναι σημαντικό επίσης να χρησιμοποιηθούν και ποιοτικές μέθοδοι/κριτήρια (π.χ. επιβράβευση μιας πρωτότυπης λύσης προβλήματος). (Ανάκληση: Μέσω δραστηριοτήτων αξιολόγησης ενισχύονται οι εκπαιδευόμενοι στο να ανακαλούν τη νέα γνώση).

		Ενίσχυση και διατήρηση γνώσης: Ο στόχος είναι να ανατεθούν επιπλέον εργασίες στους εκπαιδευομένους, ώστε με την εφαρμογή τους να γίνει σε βάθος εμπέδωση γνώσεων, μακρόχρονη διατήρησή τους στη μνήμη και σύνδεσή τους με άλλες προηγούμενες γνώσεις. Χαρακτηριστικές ενέργειες εδώ είναι: η ανάθεση δυσκολότερων/συνθετότερων ασκήσεων, ερωτημάτων, συνθετικών εργασιών κ.λπ. ατομικά ή σε ομάδες εκπαιδευομένων. (Γενίκευση: Οι εκπαιδευόμενοι εμπλέκονται σε εμπειρίες μάθησης που διευκολύνουν τη σύνδεση της νέας γνώσης με παλαιότερες, τη δημιουργία περισσότερων και γενικότερων κατανοήσεων και την καλύτερη διατήρηση της νέας γνώσης).



	 

	Συνολικά το μοντέλο των 9 βημάτων της διδασκαλίας απεικονίζεται στην εικόνα 4.4, με τα βήματα οργανωμένα σε τρεις γενικότερες φάσεις: προετοιμασία (πριν την εκπαίδευση), εκπαίδευση και μετά την εκπαίδευση.

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 4.4 Μοντέλο Gagne των 9 βημάτων για τη διδασκαλία

	 

	4.5. Δεξιότητες του Σχεδιαστή Διδακτικής

	 

	Από τα προηγούμενα γίνεται φανερό ότι ο Σχεδιαστής πρέπει να έχει ανεπτυγμένες σημαντικές δεξιότητες, ώστε να ανταποκρίνεται με επιτυχία στο πλέγμα πολύμορφων εργασιών στις οποίες εμπλέκεται. Μια προτεινόμενη ταξινόμηση αυτών των δεξιοτήτων σε 4 βασικές περιοχές είναι η εξής:

	 

	
		Επικοινωνιακές δεξιότητες (Communication skills): Να επικοινωνεί αποτελεσματικά με τους πελάτες, τους ειδικούς και όλα τα μέλη της ομάδας έργου, τόσο προφορικά όσο και γραπτά.

		Γνώση μοντέλων Διδακτικής Σχεδίασης (ID models): Να είναι καλά ενημερωμένος σχετικά με διάφορα μοντέλα διδακτικής σχεδίασης, επιλέγοντας το κατάλληλο ανάλογα με την περίπτωση. Ακόμη, να ενημερώνεται για τις νέες εξελίξεις σχετικά με την εκπαίδευση και την εκπαιδευτική τεχνολογία.

		Επίλυση προβλημάτων / Λήψη αποφάσεων (Problem-solving / decision-making skills): Να αναλαμβάνει πολλαπλές ευθύνες, να υιοθετεί πολλαπλούς ρόλους όταν χρειάζεται και να ξεπερνά τις δυσκολίες μέσα στο πλαίσιο των καθορισμένων προθεσμιών.

		Τεχνολογικές δεξιότητες (Technology skills): Να έχει σε βάθος γνώση των σημαντικότερων εργαλείων λογισμικού που χρησιμοποιούνται στην ανάπτυξη ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού και παροχή υπηρεσιών e-learning, ώστε να μπορεί να τα χρησιμοποιήσει σε κάθε απαραίτητη περίσταση. επίσης, να έχει βασική γνώση των περισσότερων σχετικών εργαλείων, ώστε να μπορεί να καθοδηγεί την ομάδα έργου και να συνεννοείται άνετα με τους επαγγελματίες που τα χρησιμοποιούν. Τέλος, να ενημερώνεται συστηματικά για κάθε νέο εργαλείο και τεχνολογία που προσφέρεται στην αγορά και μπορεί να χρησιμοποιηθεί σε εργασίες διδακτικής σχεδίασης. Τα τεχνολογικά εργαλεία (λογισμικά) που χειρίζεται ο Σχεδιαστής μπορούν να καταχωρηθούν γενικά σε 2 μεγάλες κατηγορίες: (α) Εργαλεία συγγραφής (authoring tools), δηλ. λογισμικό με το οποίο μπορούν να αναπτυχθούν/συγγραφούν ηλεκτρονικά μαθήματα (e-learning courses), και (β) Εργαλεία επεξεργασίας πολυμέσων, δηλ. λογισμικό που επιτρέπει την παραγωγή και επεξεργασία ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού με μορφή πολυμέσων (συνήθως βίντεο κλιπ, εικόνα, ήχος, animations κ.λπ.) Στον παγκόσμιο ιστό μπορεί κανείς να βρει πολλές πληροφορίες για κάθε είδους εργαλείο. Ο ενδιαφερόμενος αναγνώστης μπορεί να αρχίσει την αναζήτησή του εδώ.



	 

	Από την πλευρά τους οι York και Ertmer (2011) διακρίνουν 23 σημαντικές ικανότητες του Σχεδιαστή, τις οποίες ταξινομούν σε 4 κατηγορίες, διακρίνοντας επίσης ποιες από αυτές είναι ουσιώδεις (βασικό επίπεδο) και ποιες περισσότερο προχωρημένες (προχωρημένο επίπεδο):

	 

	(Α) Επαγγελματικές Βάσεις:

	 

	
		Αποτελεσματική επικοινωνία σε οπτική, προφορική και γραπτή μορφή (βασικό),

		Συνεχής ενημέρωση και βελτίωση των γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων σχετικά με τη διδακτική σχεδίαση (βασικό),

		Εφαρμογή σύγχρονων ερευνητικών πορισμάτων και θεωρίας στην πρακτική της διδακτικής σχεδίασης (προχωρημένο),

		Εφαρμογή βασικών ερευνητικών δεξιοτήτων σε έργα (projects) διδακτικής σχεδίασης (προχωρημένο),

		Εντοπισμός και επίλυση ηθικών και νομικών ζητημάτων της διδακτικής σχεδίασης στον εργασιακό χώρο (προχωρημένο).



	 

	(Β) Ανάλυση:

	 

	
		Εκτέλεση ανάλυσης αναγκών (βασικό),

		Σχεδίαση αναλυτικού προγράμματος εκπαίδευσης (βασικό),

		Επιλογή και εφαρμογή ποικιλίας τεχνικών για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού (βασικό),

		Προσδιορισμός και περιγραφή των χαρακτηριστικών του πληθυσμού-στόχου (βασικό),

		Ανάλυση των χαρακτηριστικών του περιβάλλοντος εφαρμογής (βασικό),

		Ανάλυση των χαρακτηριστικών των ψηφιακών τεχνολογιών, καθώς και της χρήσης τους σε διδακτικά περιβάλλοντα (βασικό),

		Σκέψη πάνω σε όλα τα στοιχεία της κατάστασης πριν παρθούν οι τελικές σχεδιαστικές αποφάσεις για τις στρατηγικές που θα εφαρμοστούν (βασικό).



	 

	(Γ) Σχεδίαση και Ανάπτυξη:

	 

	
		Επιλογή, διαμόρφωση ή δημιουργία ενός μοντέλου σχεδίασης και ανάπτυξης κατάλληλο για κάθε συγκεκριμένο έργο (προχωρημένο),

		Επιλογή και Χρήση ποικιλίας τεχνικών για τον προσδιορισμό και τοποθέτηση σε σειρά του εκπαιδευτικού περιεχόμενου και των στρατηγικών (βασικό),

		Επιλογή ή τροποποίηση των διαθέσιμων εκπαιδευτικών υλικών (βασικό),

		Ανάπτυξη νέου εκπαιδευτικού υλικού (βασικό),

		Σχεδίαση διδασκαλίας που λαμβάνει υπόψη της και κατανοεί την ποικιλία αναγκών των εκπαιδευομένων και τις ομάδες των εκπαιδευομένων (βασικό),

		Αξιολόγηση και αποτίμηση της διδασκαλίας και της επίδρασής της (βασικό).



	 

	(Δ) Εφαρμογή και Διοίκηση:

	 

	
		Μεθόδευση και Διοίκηση των έργων διδακτικής σχεδίασης (προχωρημένο),

		Προώθηση της συνεργασίας, ομαδικότητας και σχέσεων μεταξύ των συμμετεχόντων σε ένα έργο (προχωρημένο),

		Εφαρμογή επιχειρηματικών δεξιοτήτων (business skills) στη διοίκηση έργων διδακτικής σχεδίασης (προχωρημένο),

		Σχεδίαση συστημάτων διαχείρισης της διδασκαλίας (instructional management systems) (προχωρημένο),

		Φροντίδα για την αποδοτική εφαρμογή των εκπαιδευτικών προϊόντων και προγραμμάτων (βασικό).



	 

	4.6. Σύνοψη

	 

	Η περιοχή της διδακτικής σχεδίασης είναι σήμερα διεθνώς ένας εξαιρετικά δραστήριος επαγγελματικός χώρος με στόχο την παροχή υψηλού επιπέδου εκπαιδευτικών υπηρεσιών (κυρίως επιμόρφωση/κατάρτιση επαγγελματιών), με χρήση και ψηφιακών τεχνολογιών (e-learning). Ο Σχεδιαστής διδακτικής είναι ένας επαγγελματίας που συνδυάζει γνώσεις ψυχολογίας, παιδαγωγικής και εκπαιδευτικής τεχνολογίας, και γνωρίζει πώς να εφαρμόζει στην πράξη κατάλληλα διδακτικά μοντέλα και τεχνολογία, ώστε να επιτυγχάνει τους στόχους μάθησης σε κάθε περίσταση. Δύο από τα βασικά θεωρητικά εργαλεία του είναι το μοντέλο ADDIE (αναφέρεται στις φάσεις εργασίας της διδακτικής σχεδίασης) και το μοντέλο 9 βημάτων για τη διδασκαλία του R. Gagne.
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	Κριτήρια αξιολόγησης

	 

	1) Μία από τις παρακάτω περιγραφές για τη διδακτική σχεδίαση (ΔΣ) δεν είναι αποδεκτή. Ποια;

	(Α) Η σύγχρονη ΔΣ προϋποθέτει τη χρήση ψηφιακών τεχνολογιών και αντίστοιχων δεξιοτήτων του Σχεδιαστή.

	(Β) Η ΔΣ πρακτικά είναι η δραστηριότητα της προετοιμασίας φύλλων εργασίας για τη διδασκαλία κάποιου αντικειμένου, όπως γίνεται συνήθως στο σχολείο.

	(Γ) Η ΔΣ χρησιμοποιεί τόσο εργαλεία λογισμικού όσο και θεωρητικά εργαλεία (μοντέλα σχεδίασης, ταξινομίες μάθησης κ.λπ.).

	(Δ) Η σύγχρονη ΔΣ περιγράφεται καλύτερα ως δραστηριότητα από το σπειροειδές μοντέλο ADDIE, παρά από το γραμμικό.

	 

	2) Η σύγχρονη διδακτική σχεδίαση (ΔΣ) έχει τις ρίζες της σε:

	(Α) Συμπεριφορισμό και Γνωσιακές θεωρίες

	(Β) Συμπεριφορισμό και Παιχνιδοποίηση

	(Γ) Εποικοδομισμό και Γνωσιακές θεωρίες

	(Δ) Προγραμματισμένη Μάθηση και Κοινωνικό Εποικοδομισμό

	 

	3) Αντιστοιχίστε τις επιστημονικές περιοχές (αριστερά) με το είδος των γνώσεων που παρέχουν στον Σχεδιαστή διδακτικής (δεξιά):

	
		
				(Α) Ψυχολογία 

				(1) Επίδραση πολιτισμικών παραγόντων στην αποδοτικότητα των μοντέλων διδακτικής σχεδίασης

		

		
				(Β) Παιδαγωγική

				(2) Μοντέλα αξιοποίησης εκπαιδευτικού λογισμικού 

		

		
				(Γ) Εκπαιδευτική Τεχνολογία

				(3) Μοντέλα για την ανθρώπινη νοητική αρχιτεκτονική και τις λειτουργίες επεξεργασίας πληροφορίας 

		

		
				(Δ) Κοινωνιολογία 

				(4) Μοντέλα ολοκληρωμένου εκπαιδευτικού σχεδιασμού 
 

		

	

	 

	4) Αντιστοιχίστε τις γενικές λέξεις-κλειδιά των δραστηριοτήτων (αριστερά) με τις ειδικότερες εργασίες του Σχεδιαστή διδακτικής (δεξιά):

	
		
				(Α) Διαχείριση έργου 

				(1) Ενημέρωση προϊστάμενων στελεχών για την εξέλιξη του έργου

		

		
				(Β) Επίβλεψη προσωπικού

				(2) Διαμόρφωση μεθόδων συλλογής δεδομένων για την τεκμηρίωση της ποιότητας εκπαιδευτικών προϊόντων 

		

		
				(Γ) Επαγγελματικές συναντήσεις

				(3) Προώθηση εκπαιδευτικών προϊόντων σε εκπαιδευτικά συνέδρια 

		

		
				(Δ) Έρευνα

				(4) Δημιουργία χρονοδιαγράμματος εξέλιξης έργου 

		

		
				(Ε) Αγορές/Πωλήσεις

				(5) Καθορισμός προθεσμιών ετοιμασίας και παράδοσης ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού 

		

	

	 

	5) Αντιστοιχίστε τις φάσεις του μοντέλου ADDIE (αριστερά) με την περιγραφή δραστηριότητας που τους ταιριάζει (δεξιά):

	
		
				(Α) Ανάλυση

				(1) Δημιουργία πιλοτικών ιδεών που αξιολογούνται από την ομάδα έργου

		

		
				(Β) Σχεδίαση

				(2) Χρήση της ολοκληρωμένης μορφής του έργου από τους τελικούς χρήστες 

		

		
				(Γ) Ανάπτυξη

				(3) Συλλογή πληροφοριών για να γίνει κατανοητή η στόχευση του έργου 

		

		
				(Δ) Εφαρμογή

				(4) Συλλογή δεδομένων σχετικά με την ποιότητα του προσφερόμενου έργου 

		

		
				(Ε) Αξιολόγηση

				(5) Χρήση εργαλείων συγγραφής για τη διαμόρφωση εκπαιδευτικού υλικού πολυμέσων  

		

	

	 

	 

	6) Ένας Σχεδιαστής δημιουργεί μια σειρά βίντεο-μαθημάτων που θα προσφερθούν ως σεμινάριο επιμόρφωσης στους εκπαιδευομένους μέσω διαδικτύου. Αντιστοιχίστε τα βήματα της διδασκαλίας του μοντέλου Gagne (αριστερά) με τα χαρακτηριστικά του μαθησιακού υλικού (δεξιά):

	
		
				(Α) Εκπαιδευτικοί στόχοι

				(1) Το υλικό αποτελείται από μια σειρά βίντεο-μαθημάτων. Κάθε βίντεο περιλαμβάνει στο τέλος συνεντεύξεις ειδικών που εξηγούν πώς χρησιμοποιούν τις γνώσεις αυτές στην επαγγελματική τους πρακτική.

		

		
				(Β) Ανάκληση

				(2) Στο τέλος της σειράς των μαθημάτων οι εκπαιδευόμενοι θα συναντηθούν διά ζώσης σε συγκεκριμένο τόπο/χρόνο και θα πάρουν μέρος σε εξετάσεις ελέγχου των γνώσεών τους.

		

		
				(Γ) Παρουσίαση υλικού

				(3) Οι εκπαιδευόμενοι παίρνουν προγραμματισμένα σχόλια για τις απαντήσεις τους από το εκπαιδευτικό λογισμικό, ενώ ο εκπαιδευτής σχολιάζει μέσω email τις εργασίες τους.

		

		
				(Δ) Υποστήριξη

				(4) Με την ολοκλήρωση του σεμιναρίου επιμόρφωσής τους οι εκπαιδευόμενοι πρέπει σε διάστημα 20 ημερών να ολοκληρώσουν μία έκθεση για το πώς θα εφαρμόσουν τις νέες γνώσεις και δεξιότητές τους στον χώρο εργασίας τους.

		

		
				(Ε) Ενεργός μάθηση

				(5) Σε κάποιο σημείο του υλικού ο Σχεδιαστής ενημερώνει για τις προαπαιτούμενες γνώσεις που πρέπει να έχουν οι εκπαιδευόμενοι.

		

		
				(ΣΤ) Ανατροφοδότηση

				(6) Το πρώτο βίντεο-μάθημα της σειράς εξηγεί τις δεξιότητες που θα αναπτύξουν οι εκπαιδευόμενοι μετά το πέρας των μαθημάτων.

		

		
				(Ζ) Αξιολόγηση

				(7) Στους εκπαιδευομένους προσφέρεται η δυνατότητα να επικοινωνήσουν με τον εκπαιδευτή, να συζητήσουν ασύγχρονα σε ένα forum για θέματα των μαθημάτων και να κατεβάσουν έντυπο υλικό που συμπληρώνει τα βίντεο-μαθήματα.

		

		
				(Η) Ενίσχυση

				(8) Κάθε βίντεο-μάθημα συνοδεύεται από μια σειρά ερωτήσεων που πρέπει να απαντήσουν οι εκπαιδευόμενοι και εργασίες που πρέπει να κάνουν σε μικρές ομάδες.

		

	

	 

	7) Αντιστοιχίστε τις περιοχές δεξιοτήτων (αριστερά) με τις ειδικότερες δεξιότητες του Σχεδιαστή διδακτικής (δεξιά):

	
		
				(Α) Επαγγελματικές Βάσεις

				(1) Βαθιά κατανόηση των χαρακτηριστικών των ψηφιακών τεχνολογιών και της χρήσης τους σε διδακτικά περιβάλλοντα

		

		
				(Β) Ανάλυση

				(2) Προώθηση της συνεργασίας και της ομαδικότητας μεταξύ των συμμετεχόντων σε ένα έργο

		

		
				(Γ) Σχεδίαση & Ανάπτυξη

				(3) Επικοινωνιακές δεξιότητες υψηλού επιπέδου (οπτικά, προφορικά και γραπτά)

		

		
				(Δ) Εφαρμογή & Διοίκηση

				(4) Σύνθεση ενός κατάλληλου μοντέλου διδακτικής σχεδίασης για κάθε συγκεκριμένη περίσταση

		

	

	 

	ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ

	1) Β

	2) Α

	3) Α-3, Β-4, Γ-2, Δ-1

	4) Α-4, Β-5, Γ-1, Δ-2, Ε-3

	5) Α-3, Β-1, Γ-5, Δ-2, Ε-4

	6) Α-6, Β-5, Γ-1, Δ-7, Ε-8, ΣΤ-3, Ζ-2, Η-4

	7) Α-3, Β-2, Γ-1, Δ-2 

	 

	 


Κεφάλαιο 5. Εποικοδομισμός

	 

	Σύνοψη

	Ο εποικοδομισμός (constructivism) (Βικιπαίδεια, Wikipedia) είναι μια ιδιαίτερα σημαντική γνωσιακή θεωρία μάθησης, με ευρύτατες επιπτώσεις στην εκπαίδευση και στη σχεδίαση εκπαιδευτικού λογισμικού. Οι προτάσεις των εποικοδομιστών για ενεργό μάθηση μέσω διάδρασης και επίλυσης «αυθεντικών» προβλημάτων έδωσε το έναυσμα για την κατανόηση του εκπαιδευτικού λογισμικού ως γνωστικού εργαλείου με τη μορφή κυρίως περιβαλλόντων προσομοίωσης, μικρόκοσμων και μοντελοποίησης. Ταυτόχρονα αναπτύχθηκαν παιδαγωγικές ιδέες για τη μάθηση μέσω ανακάλυψης και διερεύνησης. Το κεφάλαιο αυτό παρουσιάζει τα σημαντικότερα στοιχεία που αφορούν τη θεώρηση του εποικοδομισμού, αναλύει τα λειτουργικά χαρακτηριστικά των λογισμικών τύπου προσομοίωσης-μικρόκοσμου και προσφέρει μια εισαγωγή στη μέθοδο της διερευνητικής μάθησης. Λέξεις-κλειδιά: Εποικοδομισμός, Piaget, Bruner, Ανακαλυπτική/Διερευνητική Μάθηση, Προσομοίωση, Μικρόκοσμος, Μοντελοποιητής, Μάθηση με Προσομοιώσεις.

	Προαπαιτούμενη γνώση

	Προαπαιτούμενες Γνώσεις: Κεφάλαιο 1 (Βασικές έννοιες & ορισμοί), Κεφάλαιο 3 (Γνωσιακές Θεωρίες)

	 

	5.1. Ιστορικά Στοιχεία και Θεμελιωτές

	 

	Ίσως ως πρώτος εποικοδομιστής μπορεί να θεωρηθεί στην αρχαιότητα ο Σωκράτης (470-399 π.Χ.), εισηγητής της μαιευτικής μεθόδου. Σύμφωνα με τη μέθοδο αυτή, ο Σωκράτης διαλέγεται με τον συνομιλητή του, προσποιούμενος αρχικά άγνοια για το θέμα. Ταυτόχρονα, με κατάλληλες ερωτήσεις καθοδηγεί τον συνομιλητή (και ίσως και μαθητή του) να οικοδομήσει ο ίδιος και να συνειδητοποιήσει τη γνώση και κατανόηση που διαθέτει για τη βαθύτερη αλήθεια των πραγμάτων (Βικιπαίδεια, Wikipedia).

	Σύγχρονοι λόγιοι και ερευνητές που θεωρούνται ως οι σημαντικότεροι θεμελιωτές της εποικοδομικής θεώρησης είναι:

	 

	
		John Dewey (1859-1952): Αμερικανός φιλόσοφος και θεωρητικός της εκπαίδευσης,

		Jean Piaget (1896-1980): Ελβετός ψυχολόγος της ανάπτυξης και φιλόσοφος,

		Jerome Bruner (1915-): Αμερικανός ψυχολόγος και θεωρητικός της εκπαίδευσης,

		Seymour Papert (1928-): Αμερικανός μαθηματικός, πληροφορικός και εκπαιδευτικός. Στον Papert αποδίδεται η ιδιαίτερη θεώρηση του Κονστραξιονισμού (Constructionism) (Περισσότερα για τον Papert και το έργο του παρουσιάζουμε στο κεφάλαιο 8).



	 

	Η θεωρία –στην κλασική της εκδοχή– έχει τις ρίζες της στο ερευνητικό έργο των Piaget (γενετική επιστημολογία) και Bruner (γνωστική και εκπαιδευτική ψυχολογία), και θεμελιώνεται πάνω στην κεντρική ιδέα πως η νέα γνώση οικοδομείται (constructed) από τον ίδιο τον μαθητή, όταν έχει νέες εμπειρίες και προσπαθεί να ενσωματώσει τη νέα πληροφορία στο γνωστικό του δυναμικό. Έτσι, βασικό μότο του εποικοδομισμού για την εκπαίδευση είναι ο ενεργός ρόλος του μαθητή ως δημιουργού της ίδιας του της γνώσης.

	Γενικά, ο εποικοδομισμός θα πρέπει να θεωρείται ως μια «θεωρία-ομπρέλα» η οποία στεγάζει πολλές επιμέρους ειδικότερες θεωρήσεις. Μια χαρακτηριστική διάκριση γίνεται μεταξύ των ριζοσπαστών εποικοδομιστών (radical constructivists) και των μετριοπαθών (moderate constructivists) (van den Belt, 2003· Karagiorgi & Symeou, 2005). Οι πρώτοι τονίζουν ισχυρά πως η γνώση δεν είναι μια δομή που μεταφέρεται από το ένα μυαλό στο άλλο, αλλά εναπόκειται στο κάθε ξεχωριστό άτομο/μαθητή να οικοδομήσει εκείνες τις ερμηνείες των εμπειριών του που θεωρεί ως αξιόλογες και βιώσιμες (με την έννοια ότι προσφέρουν μια ικανοποιητική θεώρηση του κόσμου). Επεκτείνοντας την εποικοδομική οπτική, οι ριζοσπάστες θεωρούν πως κάθε κοινωνική (social), γνωσιακή (cognitive) και φυσική (natural) δομή που αντιλαμβανόμαστε είναι τελικά προϊόν μιας διαδικασίας εποικοδόμησης, δηλ. εντέλει κατασκευής της από τον άνθρωπο και όχι κάτι ρεαλιστικό που μπορεί να υπάρχει έξω από τη διαδικασία εποικοδόμησης. Έτσι, οι ριζοσπάστες αμφισβητούν συνήθως και την καθοδήγηση από πλευράς δασκάλου, καθώς αυτό οδηγεί τον μαθητή στην οικοδόμηση του νοήματος που έχει ήδη οικοδομήσει και προωθεί ο δάσκαλος. Σημαντικότερος εκπρόσωπός του ριζοσπαστικού εποικοδομισμού (Wikipedia, EduTech Wiki) θεωρείται ο Ernst von Glasersfeld (Wikipedia). Η συνηθισμένη κριτική απέναντι στους ριζοσπάστες εποικοδομιστές είναι πως καταλήγουν στον σχετικισμό (relativism) (Βικιπαίδεια, Wikipedia), αφού εντέλει ο κάθε άνθρωπος φαίνεται να οικοδομεί τη δική του κατανόηση για τον κόσμο, άρα μια σχετική αλήθεια ικανοποιητική για τον ίδιο.

	Οι μετριοπαθείς εποικοδομιστές, αντίθετα, αναζητούν περισσότερο τις ισορροπίες ανάμεσα στη διαδικασία οικοδόμησης γνώσης και στον κοινωνικό χαρακτήρα της γνώσης, θεωρώντας πως η κοινότητα (δηλ. μια κοινωνική οντότητα εξωτερική της διαδικασίας οικοδόμησης) δημιουργεί και επιβάλλει φίλτρα αξιολόγησης της οικοδομούμενης γνώσης, με τελικό στόχο την «επιβίωση» εκείνων των γνώσεων που επιλύουν με ικανοποιητικό τρόπο τα προβλήματα που αντιμετωπίζει η κοινότητα μια δεδομένη ιστορική στιγμή (Karagiorgi & Symeou, 2005). Μέσα από την οπτική των μετριοπαθών εποικοδομιστών, ο εποικοδομισμός είναι ευκολότερο να οδηγήσει στη διατύπωση διδακτικών μοντέλων πρακτικά εφαρμόσιμων στην εκπαίδευση. Δύο σημαντικά τέτοια μοντέλα είναι:

	 

	
		Ανακαλυπτική/Διερευνητική μάθηση (Discovery/Inquiry-based learning), όπου ο μαθητής οικοδομεί τη γνώση, αλληλεπιδρώντας διερευνητικά με το περιβάλλον του, ώστε να καταλήξει σε σημαντικά συμπεράσματα, κάνοντας συνήθως και χρήση λογισμικών τύπου προσομοίωσης, μικρόκοσμου ή μοντελοποίησης.

		Μάθηση με ανάπτυξη έργου (project-based learning), όπου οι μαθητές εργάζονται σε ομάδες, ώστε να οικοδομήσουν γνώσεις μέσα από την ανάπτυξη και ολοκλήρωση ενός έργου (project), κάνοντας χρήση –σήμερα πλέον– και ψηφιακών τεχνολογιών.



	 

	Σε σχέση με την τεχνολογία, χαρακτηριστική θέση του εποικοδομισμού είναι η κατανόηση του εκπαιδευτικού λογισμικού ως «γνωστικού εργαλείου» (cognitive tool), δηλ. ως εργαλείου υποβοήθησης και επέκτασης της σκέψης του μαθητή στην πορεία οικοδόμησης γνώσης και όχι απλώς ως εργαλείου παροχής έτοιμων γνώσεων και σχετικών ασκήσεων, όπως προσεγγίζεται μέσα από τη συμπεριφοριστική –κυρίως– προσέγγιση.

	Η ονομασία στα Ελληνικά: ο όρος constructivism έχει αποδοθεί στα Ελληνικά και ως «εποικοδομητισμός». Άλλες αποδόσεις του όρου είναι: δομητισμός, οικοδομισμός, κονστρουκτιβισμός. Δεν πρέπει να γίνεται σύγχυση με τον όρο structuralism, ο οποίος στα ελληνικά έχει αποδοθεί ως «δομισμός». Στο βιβλίο αυτό χρησιμοποιούμε τον όρο «εποικοδομισμός» που είναι απλούστερη και βοηθά ώστε να υπάρχει σαφής διάκριση της θεωρίας από τον όρο «εποικοδομητικός» που χρησιμοποιούμε στην καθημερινότητα, π.χ. εποικοδομητική συζήτηση.

	 

	 

	5.1.1. John Dewey (1859-1952)

	 

	Ο John Dewey (Βικιπαίδεια, Wikipedia) θεωρεί ότι η εκπαίδευση πρέπει να βασίζεται και να επεκτείνει την εμπειρία. Οι μέθοδοι εκπαίδευσης πρέπει να ενθαρρύνουν τη διερεύνηση, τη δημιουργική σκέψη, τον αναστοχασμό (reflection) και την οικοδόμηση της γνώσης. Απαραίτητη για τη μάθηση είναι η διάδραση (interaction) με το περιβάλλον.

	Δίδαξε σε πολλά πανεπιστήμια και πριν τον θάνατό του, το 1952, είχε κερδίσει τη διεθνή αναγνώριση για την πραγματιστική του προσέγγιση στη φιλοσοφία, στην ψυχολογία και στη φιλελεύθερη πολιτική. Το όνομά του συνδέθηκε στενά με την έννοια της «προοδευτικής εκπαίδευσης» (progressive education, Wikipedia), μιας ρηξικέλευθης για την εποχή της (τέλη του 19ου αιώνα) παιδαγωγικής προσέγγισης με έμφαση στη μάθηση με εμπειρικό τρόπο (learning by doing, hands-on projects), στη σύνδεση με την επιχειρηματικότητα, στην επίλυση προβλημάτων και στην κριτική σκέψη. Οι βασικές ιδέες του μπορούν να συνοψιστούν λιτά ως εξής:

	 

	
		Πιο στενή σχέση ανάμεσα στο σχολείο και στις δραστηριότητες εκτός σχολείου.

		Διδασκαλία με επίκεντρο τον μαθητή και όχι τη διδακτέα ύλη.

		Η εκπαίδευση δεν είναι προετοιμασία για τη ζωή, είναι η ίδια η ζωή.

		Απόρριψη του φορμαλισμού που χαρακτηρίζει τη χωρισμένη σε τάξεις βασική εκπαίδευση και τα προγράμματά της.



	 

	5.1.2. Jean Piaget (1896-1980)

	 

	Ο Jean Piaget (Βικιπαίδεια, Wikipedia) ήταν Ελβετός ψυχολόγος, ο οποίος έγινε γνωστός για τις επιστημολογικές μελέτες του σχετικά με την ανάπτυξη των παιδιών. Από τις σημαντικότερες συνεισφορές του υπήρξε το μοντέλο των 4 σταδίων για τη γνωστική ανάπτυξη του νέου ανθρώπου (Kitchener, 1986). Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό (Βικιπαίδεια, SimplyPsychology), ο νέος οργανισμός κατά την ανάπτυξή του –και όσον αφορά τις γνωστικές του ικανότητες– περνά από 4 χαρακτηριστικά στάδια:

	(α) Αισθησιοκινητικό στάδιο (sensorimotor) (γέννηση – 2 ετών)

	Στο στάδιο αυτό τα αντανακλαστικά του βρέφους και η ικανότητα της κίνησης αποτελούν τη βάση για την ανάπτυξη εκούσιων δραστηριοτήτων. Με αυτόν τον τρόπο δημιουργούνται τα πρώτα γνωστικά σχήματα (αισθησιοκινητικά). Το παιδί είναι σε θέση να διαφοροποιήσει τον εαυτό του από τα αντικείμενα και άλλα πράγματα και να καταλάβει ότι τα πράγματα συνεχίζουν να υπάρχουν, ακόμη και αν το αντικείμενο χαθεί από το οπτικό του πεδίο.

	(β) Προλειτουργικό-προσυλλογιστικό (2-6) (Preoperational) (νηπιακή ηλικία)

	Στο στάδιο αυτό αναπτύσσεται η γλώσσα του συμβολισμού και των εσωτερικών αναπαραστάσεων. Το παιδί σκέφτεται με βάση το αντιληπτικά επικρατέστερο στοιχείο στο περιβάλλον του. Είναι σκέψη εγωκεντρική, καθώς αντιλαμβάνεται το περιβάλλον μέσα από τη δική του προοπτική. Αναπτύσσει την ικανότητα να εντοπίζει αντικείμενα (ή ομάδες αυτών) με βάση ένα μοναδικό χαρακτηριστικό τους. Για παράδειγμα, αν υπάρχουν αρκετές μπάλες διαφόρων χρωμάτων, το παιδί είναι σε θέση να εντοπίσει όλες τις κόκκινες μπάλες ή τις μαύρες μπάλες, βασισμένο σε ένα και μόνο χαρακτηριστικό, το χρώμα του (ανεξάρτητα π.χ. από το μέγεθος).

	(γ) Συγκεκριμένες λειτουργίες – Λογική σκέψη (Concrete operations) (6-12) (παιδική ηλικία)

	Στο στάδιο αυτό τα παιδιά κατακτούν τη λογική σκέψη, όχι όμως και την πλήρως αφηρημένη σκέψη. Λαμβάνουν υπόψη τους τόσο διαφορετικές παραμέτρους όσο και τους άλλους (δηλ. υποχωρεί η εγωκεντρική σκέψη). Κατανοούν καλύτερα την κατάταξη των αντικειμένων με βάση πολλούς παράγοντες όπως το ύψος, το βάρος, το σχήμα, το μέγεθος κ.λπ. Είναι σε θέση να κατανοήσουν τους αριθμούς, το βάρος και άλλα φυσικά χαρακτηριστικά των αντικειμένων.

	(δ) Τυπική/Αφαιρετική λογική σκέψη (formal operations) (12-τέλος της εφηβείας).

	Στο τελικό αυτό στάδιο αναπτύσσεται πλήρως η λογική και αφηρημένη σκέψη. Οι έφηβοι πλέον είναι σε θέση να σκέφτονται αφηρημένα θέματα, ανάλογα με το επίπεδο ωριμότητας που έχει αποκτηθεί. Ασχολούνται με θέματα του μέλλοντος, ιδεολογίες, πειθαρχία, σωστό, λάθος και την ηθική. Αποδέχονται ότι οι κοινωνικοί κανόνες πρέπει να τηρούνται, αλλά, καθώς μεγαλώνουν, αντιλαμβάνονται ότι οι κοινωνικοί κανόνες μπορούν να είναι διαπραγματεύσιμοι.

	 

	Ένα κλασικό «Πιαζετιανό» πείραμα

	 

	Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν τα –διάσημα πλέον– πειράματα που έκανε ο Piaget ώστε να καταδείξει την εξέλιξη των γνωστικών ικανοτήτων των παιδιών. Ένα παράδειγμα είναι το εξής:

	 

	 

	[image: images/5.1.jpg]

	 

	Εικόνα 5.1 Οι δύο φάσεις ενός κλασικού πειράματος «τύπου Piaget»

	 

	 

	
		Α φάση (αριστερά): Στο παιδί παρουσιάζονται δύο ίδια δοχεία που περιέχουν την ίδια ποσότητα υγρού (ίδιο ύψος υγρού). Το παιδί ερωτάται: «Ποιο δοχείο έχει περισσότερο υγρό;». Το παιδί απαντά: «Το ίδιο» και το δικαιολογεί δείχνοντας την ίδια στάθμη του υγρού στα δοχεία.

		Β φάση (δεξιά): Ο πειραματιστής μεταφέρει το περιεχόμενο του ενός δοχείου σε άλλο διαφορετικού σχήματος (π.χ. υψηλότερος σωλήνας – η στάθμη τώρα του υγρού είναι σε υψηλότερο σημείο). Το παιδί ερωτάται πάλι: «Ποιο δοχείο έχει τώρα περισσότερο υγρό;». Ανάλογα με το στάδιο ωριμότητας του παιδιού (προλειτουργικό στάδιο ή συγκεκριμένη λογική σκέψη), το παιδί μπορεί να απαντήσει ότι τώρα το υγρό στο υψηλό δοχείο είναι περισσότερο (εάν δεν έχει κατακτήσει ακόμη την ικανότητα διατήρησης της έννοιας της ποσότητας). (Δείτε σχετικό Youtube video)



	 

	Μηχανισμοί μάθησης: Αφομοίωση και Συμμόρφωση

	 

	Κατά τον Piaget, ο αναπτυσσόμενος οργανισμός προσαρμόζεται συνεχώς σε ένα περιβάλλον που τον προκαλεί με τις μεταβολές του να διαμορφώνει ένα συνεχώς βελτιούμενο σύστημα γνώσεων και εσωτερικών αναπαραστάσεων, ώστε να ανταποκρίνεται με επιτυχία στα προβλήματα και τις προκλήσεις του περιβάλλοντος (Chapman, 1988). Ο Piaget προτείνει ότι ο μηχανισμός αυτής της προσαρμογής (adaptation) μπορεί να λειτουργήσει με δύο τρόπους, δηλ. δύο διακριτές λειτουργίες που ενεργοποιούνται ανάλογα με το πώς εξυπηρετεί τον άνθρωπο να οικοδομήσει νέα γνώση. Τις λειτουργίες αυτές τις ονομάζει αφομοίωση (assimilation) και συμμόρφωση (accommodation) (SimplyPsychology).

	Η αφομοίωση συμβαίνει όταν το παιδί προσαρμόζεται με τρόπο ώστε να αφομοιώνει τη νέα εμπειρία (νέο γεγονός, νέα πληροφορία κ.λπ.) σε ένα σχήμα γνώσης που ήδη διαθέτει. Δηλ. οι νέες εμπειρίες (πληροφορίες κ.λπ.) αφομοιώνονται σε σχήματα που ήδη έχει αναπτύξει το άτομο με βάση προηγούμενες εμπειρίες (προϋπάρχοντα σχήματα). Παράδειγμα αφομοίωσης:
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	Εικόνα 5.2 Σχηματικό παράδειγμα της διαδικασίας αφομοίωσης κατά τον Piaget

	 

	 

	Το παιδί βλέπει τη ζέβρα, και κάποιος του εξηγεί πως πρόκειται για ένα ακόμη θηλαστικό. Το παιδί αφομοιώνει το σχήμα «ζέβρα» στο προϋπάρχον σχήμα «θηλαστικό».

	Η συμμόρφωση είναι η ενέργεια του ατόμου να τροποποιήσει τα σχήματα γνώσης (να τα «συμμορφώσει»), ώστε να μπορούν να ερμηνεύουν τα νέα εξωτερικά φαινόμενα (τη νέα πληροφορία κ.λπ.). Δηλ. το άτομο οικοδομεί νέα νοητικά σχήματα, καθώς οι νέες πληροφορίες φαίνεται να μην μπορούν να αφομοιωθούν σε προϋπάρχον σχήμα και απαιτούν την οικοδόμηση νέων σχημάτων για να ερμηνευθούν μέσα σε ένα συνεπές εννοιολογικό πλαίσιο κατανόησης. Παράδειγμα συμμόρφωσης:
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	Εικόνα 5.3 Σχηματικό παράδειγμα της διαδικασίας συμμόρφωσης κατά τον Piaget

	 

	 

	Το παιδί βλέπει τη ζέβρα και τη θεωρεί «Άλογο». Κάποιος του εξηγεί πως πρόκειται για διαφορετικό ζώο. Το παιδί συμμορφώνει τα σχήματα που διαθέτει, δηλ. οικοδομεί ένα νέο σχήμα «ζέβρα», ώστε να συμπεριλάβει τη διαφορά μεταξύ αλόγου-ζέβρας.

	 

	Σχήμα (schema)

	 

	Στον εποικοδομισμό, ο όρος «σχήμα» (schema, πληθ. schemata ή schemas) περιγράφει μια μορφή δομής γνώσης, ένα είδος οργανωτικής μονάδας της κατανόησής μας για τις οντότητες του κόσμου. Ένα σχήμα είναι μια νοητική δομή που οικοδομούμε για να συνδέσουμε σχετικές έννοιες μεταξύ τους, να κατανοήσουμε και να περιγράψουμε τον κόσμο (αντικείμενα, συμπεριφορές, γεγονότα, σχέσεις κ.λπ.). Ένα σχήμα αναπτύσσεται με ευέλικτο τρόπο (δηλ. μεταβάλλεται και προσαρμόζεται εύκολα) καθώς αλληλεπιδρούμε με το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον (SimplyPsychology, Wikipedia).

	Π.χ. ένα παιδί 3 ετών που πιστεύει πως ο Ήλιος είναι «ζωντανός» ερμηνεύει την κίνηση του Ήλιου με ένα σχήμα για την έννοια «ζωντανός», σύμφωνα με το οποίο «ζωντανό είναι καθετί που κινείται» – άρα, αφού ο Ήλιος κινείται (ανατολή-δύση κ.λπ.), είναι ζωντανός. Καθώς το παιδί αποκτά περισσότερες εμπειρίες για το σχήμα «ζωντανός», το μεταβάλλει προσθέτοντας το στοιχείο πως «ζωντανό είναι κάτι που αναπνέει». Σύμφωνα με ένα τέτοιο σχήμα ο ήλιος παύει να είναι «ζωντανός». Άρα τα σχήματα συνεχώς αναθεωρούνται, επεκτείνονται, εμπλουτίζονται καθώς το παιδί αποκτά νέες εμπειρίες και οικοδομεί την κατανόησή του για τον κόσμο. Η έννοια «σχήμα» εισήχθη από τον Piaget (1928) και διαδόθηκε και μέσω του έργου του Βρετανού ψυχολόγου Bartlett (1932). Επεκτάθηκε σε ολοκληρωμένη θεωρία από τον εκπαιδευτικό ψυχολόγο R. C. Anderson (1977). Δείτε τον J. Piaget να εξηγεί τις απόψεις του (Youtube video).

	 

	5.1.3. Jerome Bruner (1915-)

	 

	Ο Jerome Bruner (Βικιπαίδεια, Wikipedia) είναι Αμερικανός ψυχολόγος με σημαντική συνεισφορά στη γνωστική ψυχολογία, στις γνωσιακές θεωρίες μάθησης, στην εκπαιδευτική ψυχολογία, ιστορία και φιλοσοφία της εκπαίδευσης.

	Ο Bruner –όπως και ο Piaget– θεωρεί τα παιδιά ως ενεργά υποκείμενα που οικοδομούν τη γνώση τους. Όμως –αντίθετα με τον Piaget– δεν υιοθετεί την άποψη πως ό,τι διδάσκεται στα παιδιά πρέπει να περιορίζεται με βάση το επίπεδο ανάπτυξης του παιδιού. Ο Bruner υποστηρίζει πως τα παιδιά, ανεξαρτήτως ηλικίας, είναι σε θέση πάντα να κατανοήσουν και σύνθετα αντικείμενα, αν αυτά τους παρουσιαστούν με κατάλληλα προσαρμοσμένο τρόπο. Με δικά του λόγια: «[…] κάθε αντικείμενο μπορεί να διδαχτεί αποτελεσματικά σε μια διανοητικά τίμια μορφή σε κάθε παιδί και σε κάθε επίπεδο ανάπτυξης» (Bruner, 1960, σ. 33). Εμβαθύνει στην άποψη αυτή, εισάγοντας την έννοια του «σπειροειδούς προγράμματος σπουδών» (spiral curriculum), σύμφωνα με την οποία οι περισσότερο σύνθετες γνώσεις και πληροφορίες μπορούν να παρουσιαστούν σε απλούστερη μορφή αρχικά και στη συνέχεια (καθώς το παιδί ωριμάζει) να ξαναδιδαχτούν με περισσότερο σύνθετη μορφή κ.λπ. Ιδανικά, μια τέτοια προσέγγιση, κατά τον Bruner, θα πρέπει σταδιακά να ενισχύει και την ικανότητα των παιδιών να επιλύουν προβλήματα αυτοδύναμα, δηλ. να αναπτύσσουν ικανοποιητικά τις δεξιότητές τους για επίλυση προβλημάτων.

	Ταυτόχρονα, ο Bruner διευρύνει το πλαίσιο ανάλυσης της μάθησης περισσότερο από τη γενετικά κατευθυνόμενη οπτική του Piaget, τονίζοντας τον ρόλο των έμπειρων συνεργατών στην αλληλεπίδραση με τον μαθητή. Ο Brunner εισάγει τον όρο «scaffolding» (σκαλωσιά, υποβοήθηση) (Wood et al., 1976) για να περιγράψει την ιδιαίτερη διάδραση δασκάλου-μαθητή, όπου ο πρώτος δημιουργεί προσωρινά βοηθήματα (σκαλωσιές) για τον δεύτερο, για να τον υποστηρίξει στις δυσκολίες που αντιμετωπίζει στην επίλυση ενός προβλήματος, μέχρι ο μαθητής να αναπτύξει την ικανότητα αυτοδύναμης επίλυσης (Wikipedia). Ο ίδιος ο Bruner (1978) περιγράφει την υποβοήθηση ως «τις ρυθμίσεις που εφαρμόζει ο δάσκαλος ώστε να μειώσει τους βαθμούς ελευθερίας κατά την επίλυση ενός προβλήματος από τον μαθητή, ώστε το παιδί να εστιάσει αποτελεσματικότερα στη δεξιότητα/γνώση που προσπαθεί να αναπτύξει». Η έννοια της υποβοήθησης (scaffolding) βρίσκεται πολύ κοντά στην περιγραφή του Vygotsky για την υποστήριξη του μαθητή με διδασκαλία μέσα στη «ζώνης επικείμενης ανάπτυξης» (δείτε σχετικά το επόμενο κεφάλαιο 6) και πολλές φορές ταυτίζεται μαζί της.

	Η θέση του Bruner πως στόχος της εκπαίδευσης είναι να αναπτύσσει τις δεξιότητες επίλυσης προβλήματος των παιδιών τον οδηγεί σε μία από τις σημαντικότερες συνεισφορές του: το διδακτικό μοντέλο με την ονομασία ανακαλυπτική μάθηση (discovery learning) (Wikipedia). Το άρθρο του «The act of discovery» (Bruner, 1961) (το άρθρο σε μορφή pdf) θεωρείται πως έθεσε τα θεμέλια του μοντέλου της ανακαλυπτικής μάθησης. Το διδακτικό μοντέλο βασίζεται στις ιδέες του εποικοδομισμού για την ενεργή οικοδόμηση της γνώσης και προτείνει ότι η μάθηση μπορεί και πρέπει να γίνεται καθώς ο μαθητής καθοδηγείται στην ανακάλυψη νέας γνώσης μέσα από κατάλληλη διερεύνηση καταστάσεων (π.χ. εκτέλεση πειραμάτων σαν να ήταν επιστήμονας) και την ερμηνεία των σχετικών αποτελεσμάτων.

	Η μέθοδος της ανακαλυπτικής μάθησης συνήθως περιγράφεται ως μία μορφή διερεύνησης, δηλ. μάθησης μέσω διατύπωσης κατάλληλων ερωτημάτων ώστε να ανακαλυφθεί νέα γνώση. Καθώς οι δύο όροι σε πολλές περιπτώσεις χρησιμοποιούνται ως ταυτόσημοι θα χρησιμοποιήσουμε στη συνέχεια (και εφόσον δεν γίνεται συσχέτιση με το έργο του Bruner) μόνο τον όρο «διερευνητική μάθηση» (inquiry-based learning) (Wikipedia, EduTech Wiki). Αξίζει όμως να θυμάται κανείς ότι η ανακαλυπτική και η διερευνητική μάθηση δεν είναι ακριβώς το ίδιο, καθώς οι μαθητές ανακαλύπτουν μεν νέα γνώση μέσω τεχνικών διερεύνησης, αλλά η ανακάλυψη δεν είναι και ο μόνος μηχανισμός της διερευνητικής μάθησης.

	Το μοντέλο της ανακαλυπτικής/διερευνητικής μάθησης αποτελεί για την εκπαίδευση έναν παραγωγικό μετασχηματισμό της θεωρίας του εποικοδομισμού προς την κατεύθυνση του να διατυπωθούν συνεπείς διδακτικές προδιαγραφές. Η προσέγγιση όμως αυτή έχει δεχτεί ισχυρή κριτική όσον αφορά το επίπεδο της μάθησης στο οποίο οδηγεί, ειδικά όταν προτείνει πως οι μαθητές θα πρέπει να αφεθούν ελεύθεροι (ή με ελάχιστη καθοδήγηση από τον δάσκαλο) να οικοδομήσουν νέες γνώσεις μέσω διερεύνησης. Ο ίδιος ο Bruner προειδοποίησε ότι η ανακαλυπτική μάθηση δεν μπορεί να εφαρμοστεί αν προηγουμένως ο μαθητής δεν έχει αναπτύξει κάποια βασική γνώση για το αντικείμενο μάθησης (Alfieri et al., 2011). Το ζήτημα αυτό –ιδιαίτερα σημαντικό για την τεχνολογικά υποστηριζόμενη μάθηση– αναλύεται εκτενέστερα παρακάτω στην ενότητα 5.6.

	Δείτε περισσότερα για το έργο του Bruner στο Principles of Learning Blog.

	 

	5.2. Προτάσεις για την Εκπαίδευση και ο ρόλος του εκπαιδευτικού λογισμικού

	 

	5.2.1. Προτάσεις

	 

	Ο μετασχηματισμός των προτάσεων του εποικοδομισμού σε συνεπές διδακτικό μοντέλο δεν είναι μια απλή διαδικασία, καθώς ο εποικοδομισμός είναι μια πολυσύνθετη θεωρία μάθησης που εισάγει καινοτόμες ιδέες εκπαίδευσης σε σχέση με τις καθιερωμένες πρακτικές διδακτικής σχεδίασης (Karagiorgi & Symeou, 2005). Ένας αποδοτικός τρόπος για να αρχίσει κανείς να σκέφτεται πιο συγκεκριμένα για τις διδακτικές προτάσεις του εποικοδομισμού είναι να προσδιορίσει τις σημαντικές έννοιες-κλειδιά της θεωρίας (Gros, 2002), οι οποίες μπορούν να συνοψιστούν στα εξής:

	 

	Ενεργός μάθηση (Active learning):

	 

	Κατά τους εποικοδομιστές η μάθηση είναι μια ενεργός (active) διαδικασία προσωπικής οικοδόμησης νοήματος (construction of meaning) μέσω εμπειριών. Κάθε μαθητής οικοδομεί τη δική του κατανόηση και γνώση για τον κόσμο, και αυτή η κατανόηση οδηγεί και σε καινοτόμες θεωρήσεις για τον ρόλο του δασκάλου. Ο δάσκαλος δεν είναι πλέον ο πάροχος της μίας και μοναδικής αληθινής γνώσης αλλά κυρίως ένας «διευκολυντής» (facilitator) με βασικό καθήκον τη δημιουργία συνθηκών μάθησης που ευνοούν την ενεργό εμπλοκή και παραγωγική αλληλεπίδραση των μαθητών. Έτσι, η πρόταση για ενεργό μάθηση καθοδηγεί τη σχεδίαση δραστηριοτήτων μάθησης όπως: συνεργατική επίλυση προβλημάτων, ανάπτυξη έργων, παιχνίδια μάθησης, δραστηριότητες ανακάλυψης/διερεύνησης γνώσης κ.λπ., όπου πάντοτε ο γενικός στόχος είναι η ενεργός εμπλοκή των μαθητών στην οικοδόμηση γνώσης (Wikipedia).

	 

	Επίλυση αυθεντικών/ρεαλιστικών προβλημάτων (authentic/realistic problems):

	 

	Ο εποικοδομισμός προτείνει πως ο μαθητής οικοδομεί χρήσιμα και σημαντικά νοήματα (γνώσεις) όταν έχει την ευκαιρία να διαδράσει με το περιβάλλον (φυσικό και κοινωνικό), προσπαθώντας να βρει λύσεις σε αυθεντικά προβλήματα. Ο όρος «αυθεντικά» (ή ρεαλιστικά) προβλήματα αρχικά παραπέμπει στο είδος των σύνθετων προβλημάτων που αντιμετωπίζουν πραγματικά οι άνθρωποι στην καθημερινότητά τους και όχι σε τεχνητά προβλήματα που κατασκευάστηκαν για να ασκήσουν απλώς τον μαθητή. Ουσιαστικά, όμως, αυθεντικό είναι ένα πρόβλημα για τον μαθητή όταν έχει νόημα για τον ίδιο, καταλαβαίνει τη γενικότερη αξία επίλυσης του προβλήματος, και αναπτύσσει έτσι ισχυρό κίνητρο για να προχωρήσει προς τη λύση του. Ένα τέτοιο πρόβλημα δημιουργεί «γνωστική ανισορροπία» στον μαθητή, δηλ. βιώνει αρχικά την ανεπάρκεια των γνώσεών του για την επίλυση του προβλήματος. Καθώς όμως έχει αναπτύξει ισχυρό κίνητρο για την επίλυση (π.χ. οι μαθητές, δουλεύοντας με το Scratch, θέλουν να αναπτύξουν τα δικά τους βίντεο κλιπ με τις περιπέτειες ή τα παιχνίδια των ηρώων τους), προχωρά σταδιακά προς την κατεύθυνση του να επεκτείνει και να προσαρμόσει τα γνωστικά του σχήματα, άρα να οικοδομήσει νέα γνώση (π.χ. στο Scratch οι μαθητές μαθαίνουν να προγραμματίζουν). Συμπερασματικά, η πρόταση της θεωρίας για «επίλυση αυθεντικών προβλημάτων» μετασχηματίζεται σε διδακτικές σχεδιάσεις που τοποθετούν την επίλυση ενός σύνθετου αυθεντικού προβλήματος στο επίκεντρο της διαδικασίας μάθησης (όπως π.χ. στην προβληματοκεντρική μάθηση, τη μάθηση με ανάπτυξη έργου κ.λπ.) (Glossary of Education reform).

	 

	Μαθησιακή διάδραση (Learning interaction):

	 

	Κατά τον εποικοδομισμό, ο μαθητής μαθαίνει (οικοδομεί νέα γνώση) καθώς διαδρά (interact) με το περιβάλλον. Μαθησιακή διάδραση ονομάζουμε κάθε ανταλλαγή πληροφορίας μεταξύ του μαθητή και του φυσικού ή κοινωνικού περιβάλλοντός του, η οποία ενεργοποιεί γνωστικές διεργασίες που υποστηρίζουν την οικοδόμηση γνώσης. Σε πολλές περιπτώσεις, η διάδραση αυτή μπορεί να υλοποιηθεί μέσα στο συνηθισμένο φυσικό περιβάλλον, π.χ. μαθητές που μαθαίνουν αναπτύσσοντας ένα έργο στο πεδίο της βιολογίας ή οικολογίας κ.λπ. Σε άλλες περιπτώσεις αυτό είναι δύσκολο ή ακόμα και επικίνδυνο, π.χ. όταν η εκπαίδευση θα πρέπει να περιλαμβάνει εκτέλεση επικίνδυνων πειραμάτων. Στην απαίτηση του εποικοδομισμού για πλούσια μαθησιακή διάδραση η ψηφιακή τεχνολογία προσφέρει προϊόντα (λογισμικό ή και κατάλληλο υλικό) που υποστηρίζουν αυξημένες δυνατότητες διάδρασης για τους μαθητές. Η οπτική αυτή μετέβαλε την αντίληψη για τον ρόλο του λογισμικού προς την κατεύθυνση του γνωστικού εργαλείου και οδήγησε στην ανάπτυξη λογισμικών τύπου προσομοίωσης, μικρόκοσμων, μοντελοποίησης κ.λπ., όπως θα παρουσιάσουμε εκτενέστερα παρακάτω.

	 

	Συνεργασία (Collaboration):

	 

	Η κλασική εκδοχή του δομικού (structural) ή γνωσιακού (cognitive) ή κλασικού εποικοδομισμού (δηλ. κυρίως οι απόψεις με ρίζες στο έργο του Piaget) εστιάζει ισχυρά στους ψυχολογικούς μηχανισμούς σχετικά με τη νοητική ωρίμανση του ατόμου και την οικοδόμηση γνώσης, ενώ δεν περιλαμβάνει στο πλαίσιο ανάλυσης τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις (social interactions). Η διεύρυνση της μονάδας ανάλυσης ώστε να συμπεριλάβει τις αλληλεπιδράσεις μέσα στην ομάδα-κοινότητα, καθώς και την επίδραση των κοινωνικού τύπου διαδράσεων στην οικοδόμηση γνώσης, έρχεται αργότερα με το έργο ερευνητών όπως οι Doise και Mugny (1988), Bruner (1986) και φυσικά τη ριζοσπαστική κοινωνικο-πολιτισμική θεώρηση που πηγάζει από το έργο του Lev Vygotsky. Σήμερα, η πρόταση για συνεργασία κατά τη μάθηση υλοποιείται στην πράξη με τη μέθοδο της ομαδο-συνεργατικής μάθησης και τη χρήση τεχνολογικών εργαλείων για την υποστήριξή της.

	 

	5.2.2. Γνωστικό εργαλείο: ο ρόλος του Εκπαιδευτικού Λογισμικού

	 

	Το εκπαιδευτικό λογισμικό στον εποικοδομισμό θεωρείται ως γνωστικό εργαλείο (cognitive tool), δηλ. εργαλείο που αποτελεί επέκταση της σκέψης του μαθητή, βοηθά στις γνωστικές λειτουργίες του και τον υποστηρίζει να οικοδομήσει γνώση, καθώς ο μαθητής διερευνά το πρόβλημα με τη βοήθεια και του λογισμικού (EduTech Wiki, University of Georgia Wiki).

	Η ιδέα του λογισμικού ως γνωστικού εργαλείου έρχεται έτσι σε σαφή αντίθεση με την ιδέα του λογισμικού απλώς ως δεξαμενής πληροφορίας και μηχανισμού άσκησης του μαθητή, που είναι χαρακτηριστική ειδικά στον συμπεριφορισμό. Θα πρέπει ακόμη να τονιστεί πως και ο τρόπος χρήσης ενός τεχνολογικού εργαλείου συμβάλλει στο να θεωρηθεί ως «γνωστικό» εργαλείο. Π.χ. λογισμικά ηλεκτρονικής παρουσίασης όταν χρησιμοποιούνται από τον δάσκαλο για παρουσίαση της πληροφορίας θέτουν τον μαθητή σε παθητική θέση (πρόσληψη πληροφορίας), ενώ, όταν χρησιμοποιούνται από τον ίδιο τον μαθητή (ή μικρές ομάδες μαθητών) για παρουσίαση των δικών τους αναπαραστάσεων γνώσης και συμπερασμάτων της διαδικασίας ανακάλυψης γνώσης, θεωρούμε πως λειτουργούν ως γνωστικά εργαλεία.

	Η έννοια του γνωστικού εργαλείου προωθεί τη σχεδίαση και κατασκευή του εκπαιδευτικού λογισμικού ως «λογισμικού ανοικτού τύπου», δηλ. λογισμικού που δεν περιλαμβάνουν ενσωματωμένες από την ανάπτυξή τους τις αναπαραστάσεις γνώσης (όπως τα λογισμικά κλειστού τύπου), αλλά επιτρέπουν την προενεργό (proactive) δράση του μαθητή, διευκολύνοντας: 

	 

	
		(α) τη διαμόρφωση των δικών του αναπαραστάσεων στο λογισμικό,

		(β) τη διατύπωση των δικών του ερευνητικών ερωτημάτων με τη βοήθεια του λογισμικού, και 

		(γ) τη διάδραση με το λογισμικό για την αποκόμιση απαντήσεων στα ερωτήματά του. 



	 

	Έτσι το λογισμικό λειτουργεί ως διανοητικός συνεργάτης του μαθητή διευκολύνοντας τη διερεύνηση μιας κατάστασης (π.χ. ο μαθητής εκτελεί σημαντικά για τη μάθηση εναλλακτικά σενάρια (what-if scenarios), επιτρέποντάς του να οικοδομήσει γνώσεις μέσα από τα συμπεράσματα στα οποία καταλήγει.

	 

	5.2.3. Μοντέλο Jonassen

	 

	Ο εποικοδομισμός εισάγει στο μαθησιακό σκηνικό μια πλειάδα συσχετιζόμενων παραγόντων που μπορεί σε πρώτη προσέγγιση να δημιουργήσουν σύγχυση στον εκπαιδευτικό και στον μαθητή. Ο Jonassen (1994, 1999) προτείνει ένα συγκεντρωτικό μοντέλο που οργανώνει το μαθησιακό περιβάλλον εποικοδομικού τύπου, εξηγώντας τους βασικούς παράγοντες ως εξής:

	 

	Ένα αδόμητο πρόβλημα (ή έργο ή περίπτωση μελέτης κ.λπ.)

	 

	Η εκπαίδευση εποικοδομικού τύπου ξεκινά πάντοτε με μια αδόμητη κατάσταση (μπορεί να είναι ένα πρόβλημα, ένα έργο προς ανάπτυξη, μια περίπτωση προς μελέτη κ.λπ.). Ο όρος «αδόμητη» εξηγήθηκε στο κεφάλαιο 3, τονίζοντας πως πρόκειται για μια αρχική κατάσταση προβλήματος, χωρίς μια προφανή ή εύκολη και κοινά αποδεκτή λύση. Φυσικά, δεν πρέπει να είναι ούτε κάποιο πρόβλημα εξαιρετικά δύσκολο στη λύση του, το οποίο να απογοητεύει τους μαθητές. Η αρχική αδόμητη προβληματική κατάσταση πρέπει να δημιουργεί γνωστική ανισορροπία στους μαθητές, ξυπνώντας τους ενδιαφέροντα ερωτήματα, τα οποία να τους γεννούν κίνητρο εμπλοκής στη διαδικασία επίλυσης. Σύμφωνα με τον Jonassen, σε σχέση με την αρχική κατάσταση-πρόβλημα ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να αποφασίσει για τις εξής ρυθμίσεις:

	α) Λεπτομέρειες πλαισίου (context): Σε ποιο πλαίσιο ανάλυσης (πληροφορίες, εξηγήσεις, λεπτομέρειες, περιορισμοί κ.λπ.) θα παρουσιαστεί το πρόβλημα στους μαθητές; Ποιες πληροφορίες από το φυσικό, κοινωνικο-οικονομικό κ.λπ. πλαίσιο, μέσα στο οποίο εμφανίζεται το πρόβλημα, θα δοθούν στους μαθητές;

	β) Αναπαράσταση (Representation): Τι είδους αναπαραστάσεις θα χρησιμοποιηθούν για την παρουσίαση του προβλήματος; Π.χ. μπορεί η παρουσίαση του προβλήματος να γίνει με μια απλή εξιστόρηση (κείμενο), αλλά μπορεί να χρησιμοποιηθούν βίντεο κλιπ που προσελκύουν το ενδιαφέρον των μαθητών.

	γ) Διαχείριση (Manipulation): Με τι είδους ενέργειες θα μπορούν να διαχειριστούν το πρόβλημα οι μαθητές; Θα κατασκευάσουν ένα προϊόν; Θα συνθέσουν ένα κείμενο; Θα πάρουν κάποιες αποφάσεις; Θα χειριστούν μια προσομοίωση ή εργαλεία εκπαιδευτικής ρομποτικής; Οι δυνατότητες διαχείρισης θα καθορίσουν και τον βαθμό αυθεντικότητας των γνωστικών διεργασιών που θα ενεργοποιήσουν οι μαθητές (δηλ. τον βαθμό ομοιότητας του τρόπου σκέψης-ενεργειών με τις δεξιότητες που αποτελούν στόχο μάθησης).

	 

	Σχετικές περιπτώσεις για μελέτη

	 

	Στους μαθητές θα πρέπει να δοθεί μαθησιακό υλικό με μορφή περιπτώσεων επίλυσης παρόμοιων προβλημάτων. Στο υλικό αυτό πιθανώς να καθοδηγηθούν οι μαθητές να μελετήσουν καλές ή κακές πρακτικές, ώστε να αναπτύξουν αρχική κατανόηση για το πώς να προσεγγίσουν το δικό τους πρόβλημα.

	 

	Πηγές πληροφοριών

	 

	Στους μαθητές προσφέρονται σύνδεσμοι προς πληροφορίες που αποτελούν χρήσιμες πηγές και εργαλεία στην πορεία επίλυσης του προβλήματος.

	 

	Γνωστικά εργαλεία

	 

	Τεχνολογικά εργαλεία (λογισμικό ή και υλικό) που θα λειτουργήσουν ως γνωστικά εργαλεία κατά την αντιμετώπιση του προβλήματος. Τα εργαλεία αυτά θα πρέπει να βοηθήσουν τους μαθητές στο να μοντελοποιήσουν, να εξωτερικεύσουν και να διαχειριστούν αναπαραστάσεις γνώσης. Π.χ. ένα λογισμικό προσομοίωσης φαινομένων φυσικής παρόμοιων με αυτό που περιλαμβάνει το πρόβλημα είναι ένα γνωστικό εργαλείο που διευκολύνει τη μάθηση μέσω διερεύνησης.

	 

	Εργαλεία διαλόγου και συνεργασίας

	 

	Τεχνολογικά εργαλεία που υποστηρίζουν τον διάλογο και τη συνεργασία ομάδων μαθητών. Το θέμα της συνεργασίας και τέτοιου είδους εργαλεία παρουσιάζονται αναλυτικά στο επόμενο κεφάλαιο περί κοινωνικού εποικοδομισμού.

	 

	Υποστήριξη σχετικά με τις συνθήκες εφαρμογής

	 

	Ο παράγοντας αυτός αναφέρεται στη διαχείριση των συνθηκών του περιβάλλοντος της εποικοδομικής εκπαιδευτικής δραστηριότητας (των δυνατοτήτων που προσφέρονται, των περιορισμών που υπάρχουν κατά την εφαρμογή κ.λπ.). Καθώς ο εποικοδομισμός εισάγει καινοτόμες διαδικασίες μάθησης, η υποστήριξη προς τον εκπαιδευτικό και η αποτελεσματική προσαρμογή του εποικοδομικού μοντέλου εκπαίδευσης στις επικρατούσες εκπαιδευτικές συνθήκες (π.χ. στους περιορισμούς και προδιαγραφές που θέτει το σχολείο) συνιστά σημαντικό παράγοντα για την επιτυχία ή αποτυχία της εκπαιδευτικής προσπάθειας.

	Ακόμη, το μοντέλο συμπληρώνεται με τις περιγραφές των τριών μορφών υποστήριξης των μαθητών (από τον εκπαιδευτικό ή την τεχνολογία) οι οποίες υλοποιούνται σε ένα περιβάλλον μάθησης εποικοδομικού τύπου και οι οποίες είναι:

	 

	A. Μοντελοποίηση (Modeling)

	 

	Ο όρος «μοντελοποίηση» αναφέρεται εδώ στις ενέργειες που κάνει ο δάσκαλος ώστε να δείξει στους μαθητές του το «πώς γίνεται κάτι». Κυρίως, αναφέρεται σε δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων (ή και άλλης μορφής δεξιοτήτων) που αρχικά παρουσιάζει ο δάσκαλος στους μαθητές και αποτελούν στόχο μάθησης. Μια χαρακτηριστική τεχνική για τη μοντελοποίηση επίλυσης προβλημάτων είναι η τεχνική των αναλυτικών παραδειγμάτων (worked examples) (Clark & Mayer, 2003) (Wikipedia). Σύμφωνα με τη μέθοδο, ο εκπαιδευτικός αρχικά μοντελοποιεί τα βήματα μιας διαδικασίας επίλυσης προβλήματος (ή άλλης δεξιότητας) μέσω ενός αναλυτικά λυμένου παραδείγματος που παρουσιάζει στους μαθητές του. Στη συνέχεια (σε επόμενα παραδείγματα), ο εκπαιδευτικός αποσύρει σταδιακά την υποστήριξή του, ζητώντας από τους μαθητές να εκτελέσουν αυτοδύναμα όλο και μεγαλύτερο μέρος της πορείας επίλυσης.

	 

	B. Διαχείριση/Προπόνηση (Coaching)

	 

	Η έννοια αυτή περιλαμβάνει κάθε ενέργεια που κάνει ο εκπαιδευτικός ώστε να διαχειριστεί αποτελεσματικά και σε βάθος χρόνου συνήθως (π.χ. σε σειρά μαθημάτων, στο έτος, στο εξάμηνο κ.λπ.) την πορεία εκπαίδευσης των μαθητών. Ο καλός δάσκαλος-προπονητής ενθαρρύνει τους μαθητές, αναλύει τις επιδόσεις τους, δίνει ανατροφοδότηση και συμβουλές για βελτίωση των επιδόσεων και προκαλεί τον αναστοχασμό τους σχετικά με την επίτευξη ή όχι των στόχων μάθησης.

	 

	Γ. Υποβοήθηση (Scaffolding)

	 

	Ο όρος αναφέρεται στην υποστήριξη που παρέχει ο εκπαιδευτικός προς τον μαθητή, η οποία είναι πρόσκαιρη (π.χ. τα σύντομα κατευθυντικά σχόλια του εκπαιδευτικού προς τους μαθητές στη διάρκεια επίλυσης ενός προβλήματος) και καλά προσαρμοσμένη (ανάλογα με τις ανάγκες και το επίπεδο του κάθε μαθητή). Όπως προείπαμε, η έννοια της υποβοήθησης εισήχθη από τον Bruner, αλλά ταυτίζεται τις περισσότερες φορές με την υποβοήθηση μέσα στη «ζώνη επικείμενης ανάπτυξης» στο έργο του Vygotsky (δείτε το επόμενο κεφάλαιο περί κοινωνικού εποικοδομισμού).

	Σχετικά με το μοντέλο Jonassen για τη σχεδίαση εποικοδομικού τύπου περιβαλλόντων εκπαίδευσης, μπορείτε να δείτε:

	 

	
		Constructivist teaching methods (Wikipedia)

		Άρθρο του D. Jonassen: Designing Constructivist Learning Environments (αρχείο pdf) 

		Συνέντευξη με τον D. Jonassen (elearningpost, 31/01/2001)



	 

	5.2.4. Μάθηση με ανάπτυξη έργου (Project-based learning)

	 

	Η «μάθηση με ανάπτυξη έργου» (ΜΑΕ) ή «μάθηση με τη μέθοδο project» (project-based learning, PBL) είναι μια δημοφιλής εκπαιδευτική μέθοδος που εφαρμόζει τις αρχές του εποικοδομισμού (Wikipedia, PBL by Buck Institute for Education, YouTube video).

	Η μέθοδος, σε γενικές γραμμές, ακολουθεί το μοντέλο Jonassen ως εξής:

	 

	
		(α) Η ΜΑΕ εστιάζει τη διαδικασία μάθησης σε ένα ενδιαφέρον έργο, που αποτελεί κίνητρο και έναυσμα μάθησης για τις ομάδες μαθητών.

		(β) Στους μαθητές παρέχονται σχετικές πηγές (ή καθοδηγούνται να τις αναζητήσουν), όπως πηγές σε βιβλιοθήκες, στο διαδίκτυο, περιπτώσεις μελέτης, διδακτικά βοηθήματα κ.λπ.

		(γ) Οι μαθητές διαχειρίζονται το έργο χρησιμοποιώντας κατάλληλα γνωστικά εργαλεία, όπως εργαλεία προγραμματισμού και προσομοίωσης, μικρόκοσμους, τεχνολογίες εκπαιδευτικής ρομποτικής εργαλεία συγγραφής εφαρμογών και ηλεκτρονικών παρουσιάσεων, λογιστικά φύλλα, επεξεργαστές κειμένου κ.λπ.

		(δ) Οι μαθητές καθοδηγούνται και υποστηρίζονται στη συνεργασία τους, είτε αυτή γίνεται από απόσταση είτε μέσα στην τάξη.

		(ε) Ο εκπαιδευτικός παρέχει υποστήριξη με τη μορφή μοντελοποίησης δεξιοτήτων, διαχείρισης/προπόνησης και υποβοήθησης.



	 

	Θα πρέπει να τονιστεί, όμως, πως για την πλήρη ανάπτυξη και εκμετάλλευση του δυναμικού της ΜΑΕ, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να διαχειριστεί θέματα τα οποία το μοντέλο Jonassen δεν τα αναλύει επαρκώς, και τα οποία είναι:

	 

	
		Τεχνική καθοδήγησης της συνεργασίας, π.χ. μέσω της τεχνικής σεναριογραφημένης συνεργασίας (scripted collaboration) (αναπτύσσεται εκτενώς στο κεφάλαιο του κοινωνικού εποικοδομισμού).

		Τεχνική ανάπτυξης των δεξιοτήτων (skill development) που αποτελούν στόχο μάθησης: Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να βασίζεται σε ένα μοντέλο των δεξιοτήτων στις οποίες στοχεύει και με βάση το οποίο να οργανώνει δραστηριότητες, εργασίες, ερωτήσεις αναστοχασμού για τους μαθητές, υποστηρίζοντας έτσι την ανάπτυξη των δικών τους δεξιοτήτων.

		Τεχνική αξιολόγησης των μαθητών. Μια εξαιρετικά χρήσιμη τεχνική για την αξιολόγηση των μαθητών, ειδικά όταν εμπλέκονται σε σύνθετες δραστηριότητες μάθησης εποικοδομικού τύπου, αποτελεί η χρήση κατάλληλης ρουμπρίκας (πίνακας διαβαθμισμένων κριτηρίων) (assessment rubric) (Wikipedia).



	 

	5.3. Λογισμικά Εκπαιδευτικής Προσομοίωσης

	 

	5.3.1. Εισαγωγή

	 

	Τα λογισμικά εκπαιδευτικής προσομοίωσης (educational simulation software) είναι κλασικά γνωστικά εργαλεία των οποίων οι σχεδιαστικές αρχές και η λειτουργία συνάδουν με τις προτάσεις των εποικοδομιστών για τη μάθηση. Με απλά λόγια, ένα τέτοιο λογισμικό προσομοιώνει στον υπολογιστή τη λειτουργία του συστήματος (ή φαινομένου) που αποτελεί στόχο μάθησης, προσφέροντας ταυτόχρονα υψηλού βαθμού διάδραση με τους χρήστες. Οι μαθητές –συνήθως με την καθοδήγηση του δασκάλου– ενθαρρύνονται να διαδράσουν με το λογισμικό, ώστε να καταλάβουν τον τρόπο λειτουργίας του συστήματος. Π.χ. σε μια προσομοίωση φυσικής οι μαθητές μεταβάλλουν τον συντελεστή τριβής μεταξύ δύο αντικειμένων σε επαφή, ώστε να κατανοήσουν πώς αυτό επηρεάζει την κίνηση των αντικειμένων.

	Τα λογισμικά προσομοίωσης είναι από τα πρώτα τεχνολογικά εργαλεία που θα θελήσει να χρησιμοποιήσει ο εκπαιδευτικός εφόσον σχεδιάζει να υλοποιήσει δραστηριότητες μάθησης εποικοδομικού τύπου (κυρίως δραστηριότητες διερευνητικής μάθησης) για τους μαθητές του. Υπάρχουν 3 σημαντικές κατηγορίες λογισμικού ανοικτού τύπου που ικανοποιούν τις διδακτικές απαιτήσεις της μεθόδου, ώστε να χρησιμοποιηθούν ως γνωστικά εργαλεία σε δραστηριότητες διερευνητικής μάθησης, και είναι:

	 

	
		Προσομοίωση (Simulation)

		Μικρόκοσμος (Microworld)

		Μοντελοποιητής (Modeler)



	 

	Στην ενότητα αυτή θα εξηγήσουμε τις λειτουργικές διαφορές ανάμεσα στην απλή προσομοίωση, τους μικρόκοσμους και τα λογισμικά εκπαιδευτικής μοντελοποίησης.

	 

	5.3.2. Προσομοίωση (simulation)

	 

	Μια εκπαιδευτική προσομοίωση σε υπολογιστή είναι ένα λογισμικό που προσομοιώνει (μιμείται) τη λειτουργία ενός φυσικού ή τεχνητού συστήματος του πραγματικού κόσμου, έτσι ώστε ο μαθητής να διαδράσει με την προσομοίωση και να οικοδομήσει γνώσεις για τον τρόπο λειτουργίας του συστήματος που μελετά (Wikipedia).

	Μια προσομοίωση βασίζεται πάντοτε σε κάποιο υπολογιστικό μοντέλο (computational model) (Wikipedia), δηλ. ένα απλούστερο ή συνθετότερο μοντέλο που εκτελείται από το λογισμικό προσομοίωσης (μικρόκοσμου ή μοντελοποιητή) και προσομοιώνει τη λειτουργία του συστήματος που μελετά ο μαθητής. Η διεπαφή χρήστη προσφέρει τη δυνατότητα ώστε ο μαθητής να επηρεάσει την προσομοίωση, δηλ. να αλλάξει την είσοδο (input) δεδομένων στο λογισμικό. Ταυτόχρονα, το λογισμικό θα πρέπει, με βάση το υπολογιστικό μοντέλο, να ανταποκρίνεται στην είσοδο που δίνει ο χρήστης και να εμφανίζει τις αντίστοιχες αλλαγές στην έξοδο (output) –η οποία συνήθως είναι η οθόνη του υπολογιστή–, ώστε ο εκπαιδευόμενος να καταλάβει το αποτέλεσμα που είχαν οι ενέργειές του στη συμπεριφορά του προσομοιωμένου συστήματος.

	Ο συνδυασμός αυτών των ενεργειών, δηλ. (α) η είσοδος δεδομένων από τον χρήστη και (β) η έξοδος (ή ανάδραση) από το λογισμικό, ολοκληρώνει τον κύκλο αλληλεπίδρασης με την προσομοίωση, κάτι που προσφέρει τη βάση για ενεργοποίηση γνωστικών διεργασιών σχετικών με τη μάθηση μέσω διερεύνησης.

	 

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 5.4 Διάδραση χρήστη με λογισμικό τύπου εκπαιδευτικής προσομοίωσης

	 

	Ο προσομοιωτής πτήσης είναι ένα κλασικό παράδειγμα λογισμικού προσομοίωσης (π.χ. http://www.flightprosim.com). Το λογισμικό προσομοιώνει τη λειτουργία μιας πτητικής μηχανής, ενώ ο χρήστης-χειριστής έχει διάφορα χειριστήρια στη διάθεσή του (λιγότερα ή περισσότερα, ανάλογα με την πιστότητα της προσομοίωσης), ώστε να κατευθύνει τη μηχανή, μαθαίνοντας έτσι τη λειτουργία και πτητική συμπεριφορά της. Η απόκριση του λογισμικού στις ενέργειες του χρήστη εμφανίζεται προφανώς στην οθόνη του υπολογιστή, ως επιτυχημένη ή όχι πορεία της πτητικής μηχανής.

	Όπως ο προσομοιωτής πτήσης, έτσι και άλλες μηχανές μπορούν να προσομοιωθούν ώστε να δώσουν τη δυνατότητα σε ασκούμενους να εξοικειωθούν με τα λειτουργικά χαρακτηριστικά της μηχανής, χωρίς προσωπικό κίνδυνο ή οποιαδήποτε πιθανή φθορά της μηχανής (π.χ. η προσομοίωση λειτουργίας εκσκαφέα στο http://www.tbrk.org/esterel/backhoe.html).

	Μια προσομοίωση μπορεί να αφορά και κοινωνικά φαινόμενα τα οποία μοιάζουν –και είναι συνήθως– πολυπλοκότερα σε σχέση με τα μηχανικά συστήματα των προηγούμενων παραδειγμάτων. Π.χ. το λογισμικό προσομοίωσης σχολικής τάξης Simschool (http://www.simschool.org/) δίνει την ευκαιρία στον εκπαιδευτικό να χειριστεί μια προσομοιωμένη σχολική τάξη, αντιμετωπίζοντας έτσι διάφορες προβληματικές καταστάσεις σε περιβάλλον προσομοίωσης και δοκιμάζοντας παιδαγωγικές λύσεις τις οποίες σε πραγματικές συνθήκες δεν θα είχε ποτέ –ίσως– την ευκαιρία να εφαρμόσει και να κατανοήσει την αξία ή τους περιορισμούς τους.

	 

	5.3.3. Μικρόκοσμος (microworld)

	 

	Ένας μικρόκοσμος είναι ένα λογισμικό πιο σύνθετο από μία απλή προσομοίωση. Ο μικρόκοσμος επιτρέπει στον χρήστη (δάσκαλο ή μαθητή) την ανάπτυξη ποικιλίας προσομοιώσεων που όμως αναφέρονται στο ίδιο γνωστικό αντικείμενο. Έτσι, συχνά μιλάμε για μικρόκοσμους π.χ. Φυσικής, Χημείας, Πληροφορικής κ.λπ. (EduTech Wiki).

	Ουσιαστικά, ένας μικρόκοσμος είναι ένα ειδικό περιβάλλον προγραμματισμού που επιτρέπει στον χρήστη να δημιουργήσει σενάρια ειδικών προσομοιώσεων, προγραμματίζοντας τη συμπεριφορά των αντικειμένων σύμφωνα με το μοντέλο που θέλει να υιοθετήσει. Συνήθως, το λογισμικό μικρόκοσμου προσφέρει μια κατάλληλη διεπαφή που υποστηρίζει οπτικό (visual) προγραμματισμό (δηλ. προγραμματισμό με τοποθέτηση αντικειμένων στην οθόνη και καθορισμό ιδιοτήτων τους – Wikipedia) για την ευκολότερη ανάπτυξη των ειδικών αυτών προσομοιώσεων.

	Για να υποστηρίξει αυτές τις λειτουργίες, ένας μικρόκοσμος προσφέρει κατά κανόνα στον χρήστη:

	 

	
		(α) εικονικά (virtual) αντικείμενα διαθέσιμα στην οθόνη του λογισμικού, που αντιστοιχούν στα φυσικά αντικείμενα του γνωστικού αντικειμένου (π.χ. φυσικά αντικείμενα σε έναν μικρόκοσμο φυσικής),

		(β) λειτουργίες που επιτρέπουν τον καθορισμό των σχέσεων των αντικειμένων, καθώς και την ειδικότερη συμπεριφορά τους στις προσομοιώσεις που κατασκευάζει ο χρήστης-προγραμματιστής του μικρόκοσμου (π.χ. δυνατότητα να συνδεθούν τα φυσικά αντικείμενα σε ένα σύστημα και να προγραμματιστεί η συμπεριφορά τους στις ενέργειες του μαθητή).



	 

	Παραδείγματα μικρόκοσμων: Το Interactive Physics είναι ένα γνωστό λογισμικό μικρόκοσμου φυσικής που κυκλοφορεί στην ελληνική γλώσσα και είναι διαθέσιμο στα ελληνικά σχολεία. Ο χειριστής της εφαρμογής μπορεί να χρησιμοποιεί τα διαθέσιμα εργαλεία (αντικείμενα του φυσικού κόσμου, όπως σώματα, τροχαλίες, αρθρώσεις, ηλεκτρικά φορτία κ.λπ.), ώστε να δημιουργήσει προσομοιώσεις φαινομένων που μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε δραστηριότητες διερευνητικής μάθησης.

	Ένα άλλο χαρακτηριστικό παράδειγμα μικρόκοσμου είναι τα προγραμματιστικά περιβάλλοντα τύπου Logo (Logo-like programming environments), τα οποία απευθύνονται κυρίως σε μικρότερες ηλικίες (ιστοσελίδα stager.org). Πρόκειται για περιβάλλοντα προγραμματισμού με ειδικά χαρακτηριστικά που τα καθιστούν φιλικά προς τους μικρούς μαθητές, ώστε να τους εμπλέκουν ευχάριστα σε δημιουργικές δραστηριότητες. Μέσα από τις δραστηριότητες αυτές τα παιδιά αναπτύσσουν δεξιότητες υπολογιστικής σκέψης (computational thinking) (Wikipedia, Google for Education, CS4FN) ή –με άλλα λόγια– ικανότητες να μοντελοποιούν και να λύνουν υπολογιστικά ένα πρόβλημα.

	 

	Τo Microworlds Pro είναι εμπορικό προϊόν, αλλά κυκλοφορεί στην ελληνική γλώσσα και είναι διαθέσιμο στα Ελληνικά σχολεία. Το Microworlds Pro έχει τρεις βασικές περιοχές εργασίας:

	Α) την κεντρική οθόνη, δηλ. την περιοχή κίνησης της χελώνας ή γενικότερα των διαφόρων αντικειμένων που μπορεί να χρησιμοποιήσει ο χρήστης,

	Β) την περιοχή κώδικα: περιοχή όπου γράφεται και εκτελείται κώδικας Logo που καθοδηγεί τα διάφορα αντικείμενα, και

	Γ) την ειδική περιοχή αντικειμένων (καρτέλες περιεχομένων): στην καρτέλα «Διαδικασίες» ο χρήστης μπορεί να γράψει προγραμματιστικές διαδικασίες (procedures) τις οποίες καλεί στον κώδικά του. Με τον τρόπο αυτόν εισάγεται στον διαδικαστικό προγραμματισμό (procedural programming, - Βικιπαίδεια, Wikipedia), επεκτείνει τις δυνατότητες της γλώσσας και του κώδικά του και επιτυγχάνει την ανάπτυξη συνθετότερων εφαρμογών με ολοκληρωμένες λειτουργίες. Στην ελληνόγλωσση εκδοχή του περιβάλλοντος ο προγραμματισμός μπορεί να γίνει στα ελληνικά.

	Το Scratch είναι μια πιο σύγχρονη εκδοχή ενός Logo-like περιβάλλοντος (εμφανίστηκε το 2007). Το περιβάλλον εργασίας του Scratch περιλαμβάνει 4 χαρακτηριστικές περιοχές:

	α) Η περιοχή με τις εργαλειοθήκες στοιχείων προγραμματισμού: Ο χρήστης-προγραμματιστής μπορεί να επιλέξει το στοιχείο που χρειάζεται (π.χ. δομή επανάληψης) και να το ενσωματώσει στον κώδικά του.

	β) Η περιοχή κώδικα (κέντρο): Εκεί αναπτύσσεται σταδιακά ο κώδικας της εφαρμογής. Τα διάφορα στοιχεία προγραμματισμού διαθέτουν εσοχές και προεξοχές ώστε να «δένουν» μεταξύ τους. Με τον τρόπο αυτόν καθίσταται αδύνατο για τους νεαρούς προγραμματιστές να κάνουν συντακτικά λάθη (αν οι μορφές των στοιχείων δεν ταιριάζουν μεταξύ τους, απλώς δεν συνδέονται στον κώδικα), κάτι που μειώνει τον γνωστικό τους φόρτο στην προσπάθεια προγραμματισμού.

	γ) Η περιοχή οθόνης ή σκηνής: Εκεί εξελίσσεται η ιστορία ή το παιχνίδι που σκηνοθετούν με τον προγραμματισμό οι μαθητές.

	δ) Η περιοχή των αντικειμένων: Περιοχή-βιβλιοθήκη με τα διάφορα διαθέσιμα αντικείμενα.

	 

	5.3.4. Μοντελοποιητής (Modeler)

	 

	Τα εργαλεία εκπαιδευτικής μοντελοποίησης (ή μοντελοποιητές) είναι ισχυρά προγραμματιστικά εκπαιδευτικά εργαλεία, καθώς επιτρέπουν τη δημιουργία υπολογιστικών μοντέλων (δηλ. ουσιαστικά προσομοιώσεων) για κάθε γνωστικό αντικείμενο (και όχι για συγκεκριμένο όπως οι μικρόκοσμοι), υπηρετώντας με τον τρόπο αυτόν τους σκοπούς της εκπαιδευτικής προσομοίωσης. Συνήθως τα λογισμικά αυτά αναφέρονται ως «λογισμικά μοντελοποίησης και προσομοίωσης» (modeling and simulation software), και δεν πρέπει να τα συγχέει κανείς με τις γλώσσες εκπαιδευτικής μοντελοποίησης (educational modeling language), οι οποίες μοντελοποιούν γενικά τη μαθησιακή διαδικασία και δεν αφορούν συγκεκριμένα την εκπαιδευτική προσομοίωση.

	Σε γενικές γραμμές κάθε τέτοιο λογισμικό αποτελεί ένα ιδιαίτερο περιβάλλον προγραμματισμού, προσαρμοσμένο στα χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής μοντελοποίησης (πολλά από αυτά και στα χαρακτηριστικά μιας ιδιαίτερης γνωστικής περιοχής, μοιάζοντας έτσι με μικρόκοσμους). Μέσω της γλώσσας προγραμματισμού ο χρήστης διευκολύνεται να αναπτύξει το υπολογιστικό μοντέλο του συστήματος/φαινομένου που τον ενδιαφέρει, ώστε να προχωρήσει στις διερευνητικές του δραστηριότητες. Έναν εκτεταμένο κατάλογο εργαλείων μοντελοποίησης/προσομοίωσης μπορείτε να βρείτε στη Wikipedia.

	Ένα από τα δημοφιλέστερα και ελεύθερα διαθέσιμα τέτοια εργαλεία είναι το περιβάλλον NetLogo, το οποίο περιγράφεται ως ένα «πολυπρακτορικό προγραμματιζόμενο περιβάλλον μοντελοποίησης». Όπως δηλώνει και το όνομα πρόκειται για μία από τις διάφορες εκδόσεις της Logo, όπου όμως ο ισχυρός προσανατολισμός στην εκπαιδευτική μοντελοποίηση κατατάσσει το εργαλείο στους μοντελοποιητές και όχι στους μικρόκοσμους (όπως π.χ. το Scratch).

	Στο NetLogo ο χρήστης (εκπαιδευτικός ή εκπαιδευόμενος) μπορεί να υλοποιήσει σε γλώσσα Logo ένα υπολογιστικό μοντέλο του φαινομένου που μελετά, προγραμματίζοντας τη συμπεριφορά πολλών πρακτόρων (agents). Με χρήση τυπικών χειριστηρίων στη διεπαφή, όπως πλήκτρα (buttons) και ολισθητές (sliders), μπορεί να δώσει τη δυνατότητα για καθορισμό ή μεταβολή των παραμέτρων εισόδου που αφορούν το μοντέλο, ενώ αντίστοιχα να παρουσιάσει σε κατάλληλη έξοδο (πλαίσιο) τους πράκτορες και να παρατηρήσει τη συμπεριφορά τους.

	Άλλα επίσης γνωστά εμπορικά λογισμικά μοντελοποίησης είναι τα Stella και iThink της isee systems. Η πορεία ανάπτυξης μιας εκπαιδευτικής προσομοίωσης στο Stella (ή και στο iThink) είναι παρόμοια όπως σε κάθε περιβάλλον μοντελοποίησης. Ο δημιουργός της προσομοίωσης θα πρέπει να υλοποιήσει: α) το υπολογιστικό μοντέλο χρησιμοποιώντας τα ιδιαίτερα εργαλεία προγραμματισμού μοντέλων στο Stella, β) τα χειριστήρια εισόδου για τον χρήστη (π.χ. πλήκτρα και ολισθητές), και γ) τις αναπαραστάσεις εξόδου που δίνουν ανατροφοδότηση στον εκπαιδευόμενο (π.χ. διαγράμματα).

	 

	 

	5.4. Δομή & Χαρακτηριστικά Προσομοίωσης

	 

	Η δομή και κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των λογισμικών προσομοίωσης έχουν ενδιαφέρον τόσο για τον εκπαιδευτικό (πώς θα αξιοποιήσει καλύτερα το λογισμικό σχετικά με τους εκπαιδευτικούς στόχους που θέτει) όσο και για τον προγραμματιστή (πώς θα σχεδιάσει/αναπτύξει με βέλτιστο τρόπο ένα τέτοιο εργαλείο). Στην ενότητα αυτή θα σχολιάσουμε τα βασικά της αρχιτεκτονικής μιας προσομοίωσης, καθώς και χαρακτηριστικά όπως: είδος προσομοίωσης, πιστότητα, υπολογιστικό μοντέλο.

	 

	5.4.1. Δομή

	 

	Κύρια τμήματα της αρχιτεκτονικής ενός λογισμικού εκπαιδευτικής προσομοίωσης είναι: η βάση δεδομένων, το διδακτικό μοντέλο και η διεπαφή χρήστη. Αναλυτικότερα:

	 

	Βάση δεδομένων

	 

	Αποτελεί τη βάση πληροφοριών του λογισμικού όπου συνήθως αποθηκεύονται:

	 

	
		α) Στοιχεία απαραίτητα για τη λειτουργία του μοντέλου της προσομοίωσης (π.χ. τα δεδομένα λειτουργίας των αντικειμένων της προσομοίωσης). Τα στοιχεία αυτά μπορεί να είναι διαχειρίσιμα και από τον εκπαιδευτικό, δίνοντάς του τη δυνατότητα να ρυθμίζει τη μορφή (π.χ. πολυπλοκότητα) του υπολογιστικού μοντέλου της προσομοίωσης.

		β) Στοιχεία που προκύπτουν κατά τη διάδραση χρήστη-λογισμικού και λαμβάνονται υπόψη στην εκπαιδευτική υποστήριξη που προσφέρει η προσομοίωση. Αυτά τα στοιχεία μπορούν να αποτελέσουν τη βάση π.χ. για προσαρμοστική λειτουργία της προσομοίωσης (όπως αύξηση ή μείωση της πολυπλοκότητας προσομοίωσης, ανάλογα με το επίπεδο του χρήστη-μαθητή). 



	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 5.5 Βασική αρχιτεκτονική δομή ενός λογισμικού προσομοίωσης

	 

	 

	Διδακτικό μοντέλο

	 

	Πρόκειται για ενδιάμεσο επίπεδο της αρχιτεκτονικής όπου υλοποιούνται:

	 

	
		(α) Μοντέλο προσομοίωσης: Είναι το υπολογιστικό μοντέλο του συστήματος που προσομοιώνει το λογισμικό. Συνήθως το μοντέλο αυτό αποτελεί μια κατάλληλα απλουστευμένη εκπαιδευτική εκδοχή του πλήρους και λεπτομερούς επιστημονικού μοντέλου που περιγράφει το υπό μελέτη φαινόμενο/σύστημα (το κίτρινο πλαίσιο δεξιά στην εικόνα 5.5). Επομένως, ο τρόπος σχεδίασής του σχετίζεται άμεσα με τους εκπαιδευτικούς στόχους που καλείται να υπηρετήσει η προσομοίωση.

		(β) Τμήμα εκπαιδευτικής καθοδήγησης: Ένα λογισμικό προσομοίωσης στην πλήρη του εκδοχή περιλαμβάνει και τμήμα εκπαιδευτικής καθοδήγησης. Στο τμήμα αυτό ενσωματώνονται από τους σχεδιαστές κατάλληλα σενάρια αξιοποίησης της προσομοίωσης, που καθοδηγούν τον μαθητή για το πώς να διαδράσει με την προσομοίωση, τι να παρατηρήσει, ποιες ερωτήσεις/θέματα να απαντήσει, τι συμπεράσματα να διατυπώσει κ.λπ. Ένα τέτοιο μοντέλο καθοδήγησης είναι χρήσιμο τόσο για τον εκπαιδευτικό (του προσφέρει σενάρια χρήσης του λογισμικού) όσο και για τον εκπαιδευόμενο που δέχεται την καθοδήγηση, καθώς η ελεύθερη διάδραση του μαθητή με την προσομοίωση δεν οδηγεί σε σημαντικά μαθησιακά αποτελέσματα. Στην περίπτωση, φυσικά, που ένα τέτοιο τμήμα καθοδήγησης δεν είναι ενσωματωμένο στο λογισμικό, είναι καθήκον αποκλειστικά του εκπαιδευτικού να καθοδηγήσει τους μαθητές του στη χρήση της προσομοίωσης, σχεδιάζοντας σενάρια διερευνητικής μάθησης.



	 

	Διεπαφή χρήστη

	 

	Το τρίτο επίπεδο περιλαμβάνει την υλοποίηση της κατάλληλης διεπαφής χρήστη. Στη διεπαφή ιδιαίτερη σημασία έχει ο τρόπος που θα σχεδιαστούν οι αναπαραστάσεις εισόδου και εξόδου της προσομοίωσης, ώστε ο εκπαιδευόμενος να μπορεί εύκολα να περάσει πληροφορία στο σύστημα και να αντιληφθεί και ερμηνεύσει σωστά την πληροφορία ανατροφοδότησης που παρουσιάζει το λογισμικό στην έξοδο.

	 

	5.4.2. Είδη Προσομοιώσεων

	 

	Ανάλογα με τη σχεδίαση και την εκπαιδευτική τους στόχευση, μπορούμε να διακρίνουμε διάφορα είδη προσομοιώσεων (Alessi & Trollip, 2001), όπως:

	 

	
		Εννοιολογική (conceptual): Το μοντέλο προσομοίωσης περιλαμβάνει έννοιες, αρχές και γεγονότα σχετικά με το σύστημα που προσομοιώνεται. Ο εκπαιδευόμενος μαθαίνει την εννοιολογική δομή του συστήματος. Ειδικότερες κατηγορίες είναι:



	
		Φυσικές (natural): Ένα φυσικό αντικείμενο ή σύστημα προσομοιώνεται στην οθόνη, με συνεχή τρόπο λειτουργίας, επιτρέποντας στον μαθητή να μάθει κάτι σχετικά με αυτό. Π.χ. προσομοιωτής πτήσης, προσομοιώσεις τύπου SimCity κ.λπ.

		Επαναληπτικές (iterative): Ο μαθητής μπορεί να επαναλάβει την εκτέλεση της προσομοίωσης, επιλέγοντας διαφορετικές αρχικές τιμές εισόδου και παρατηρώντας τη συμπεριφορά του συστήματος. Π.χ. μια προσομοίωση ενός απλού ηλεκτρικού κυκλώματος για την εκμάθηση του νόμου του Ohm. Ο χρήστης εδώ μπορεί να εκτελέσει διάφορες επαναλήψεις (iterations) της προσομοίωσης, αλλάζοντας τιμές σε κάποιες από τις παραμέτρους V, I, R του νόμου και καταγράφοντας τη συμπεριφορά των υπολοίπων.



	
		Λειτουργική (operational): Το μοντέλο εστιάζει σε αλληλουχίες νοητικών διαδικασιών που ενεργοποιούνται κατά τη λειτουργία και χειρισμό του συστήματος. Ο εκπαιδευόμενος μαθαίνει πώς να διαχειρίζεται τις βασικές λειτουργίες του συστήματος, ενεργοποιώντας τις κατάλληλες νοητικές διεργασίες. Διακρίνονται σε:



	
		Διαδικαστικές (procedural): Ο μαθητής μαθαίνει πώς να εκτελεί μια σειρά ενεργειών ολοκληρώνοντας ένα συγκεκριμένο αποτέλεσμα. Π.χ. χειρισμός πτητικής μηχανής με στόχο την εκμάθηση της διαδικασίας προσγείωσής της.

		Σχετικές με κατάσταση (situational): Προσομοιώνουν στάσεις και συμπεριφορές ατόμων ή οργανισμών (ομάδων ατόμων) σε διαφορετικές συνθήκες (καταστάσεις). Π.χ. η προσομοίωση συμπεριφοράς μαθητών στη σχολική τάξη.



	 

	5.4.3. Πιστότητα προσομοίωσης (fidelity)

	 

	Η έννοια της πιστότητας αναφέρεται στο πόσο πιστά αναπαρίσταται το πραγματικό σύστημα από το μοντέλο και το πώς παρουσιάζεται αυτή η αναπαράσταση στον χρήστη. Διακρίνουμε τα εξής είδη πιστότητας:

	 

	
		Φυσική: Αφορά το «πώς φαίνεται» η προσομοίωση. Διακρίνεται σε:



	
		Αντιληπτική: Πώς βλέπει ή ακούει κανείς την προσομοίωση. Π.χ. σε μία προσομοίωση πτητικής μηχανή η αντιληπτική πιστότητα αφορά την οπτική γωνία η οποία προσφέρεται στον χρήστη. Όπως, για παράδειγμα, αν η προσομοίωση τον «τοποθετεί» σε θέση πιλότου μέσα στο πιλοτήριο ή αν τον περιορίζει στο να παρακολουθεί την πτήση μόνο ως εξωτερικός θεατής.

		Διαχειριστική: Αναφέρεται στο αν μπορεί ο χρήστης να διαχειριστεί την προσομοίωση όπως και το πραγματικό σύστημα. Για παράδειγμα, μια προσομοίωση πιλοτηρίου που δεν προσφέρει στον χρήστη ρεαλιστικά όργανα πλοήγησης (π.χ. του επιτρέπει να χειριστεί μόνο το πληκτρολόγιο) έχει χαμηλή διαχειριστική πιστότητα.



	
		Λειτουργική: Το τι μπορεί να κάνει κανείς στην προσομοίωση, δηλ. ποιες λειτουργίες του πραγματικού συστήματος προσομοιώνονται. Για παράδειγμα, μια προσομοίωση πιλοτηρίου όπου ο χρήστης εμβυθίζεται μεν μέσα στο προσομοιωμένο πιλοτήριο με όλα τα όργανα στην οθόνη, αλλά όμως δεν λειτουργούν όλα όπως στην πραγματικότητα, έχει χαμηλή λειτουργική πιστότητα.



	 

	Προφανώς, μπορεί να σκεφτεί κανείς: Θέλουμε πάντοτε υψηλή πιστότητα προσομοίωσης ώστε αυτό που μαθαίνει ο μαθητής να ανταποκρίνεται στα χαρακτηριστικά και λειτουργίες του πραγματικού συστήματος; Όμως, όπως υπάρχουν λόγοι που συνηγορούν υπέρ της υψηλής πιστότητας, έτσι υπάρχουν και λόγοι υπέρ της χαμηλής πιστότητας μιας εκπαιδευτικής προσομοίωσης. Υπέρ της υψηλής πιστότητας μπορούμε να αναφέρουμε τα παρακάτω:

	 

	
		(Α) Η μάθηση με τη χρήση της προσομοίωσης είναι καλύτερη όταν δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές ανάμεσα στο πραγματικό σύστημα και την προσομοίωση.

		(Β) Η υψηλή πιστότητα αποτελεί κίνητρο εμπλοκής και δράσης (και επομένως μάθησης) από πλευράς εκπαιδευομένου.

		(Γ) Η υψηλή πιστότητα μπορεί να υποστηρίζει την οπτικοποίηση στη διεπαφή χρήστη και επομένως να δημιουργεί συνθήκες καλύτερης μάθησης.



	 

	Λόγοι για τους οποίους μπορεί η προσομοίωση να χαρακτηρίζεται από χαμηλή πιστότητα σε σχέση με το πραγματικό σύστημα:

	 

	
		(Α) Η προσομοίωση μπορεί και πρέπει να προσφέρει σημαντικές πρόσθετες δυνατότητες χειρισμού οι οποίοι εκπαιδευτικά είναι σημαντικοί, δεν αποτελούν όμως μέρος του πραγματικού συστήματος (π.χ. σταμάτημα και συνέχεια προσομοίωσης, επιτάχυνση ή επιβράδυνση σε σχέση με τον πραγματικό χρόνο κ.λπ.).

		(Β) Μπορεί να είναι χρήσιμο να απλοποιηθεί η προσομοίωση για διδακτικούς λόγους (ειδικά στην αρχή της εκπαίδευσης θα πρέπει να χρησιμοποιηθεί ένα απλούστερο υπολογιστικό μοντέλο προσομοίωσης).

		(Γ) Η εξαιρετικά υψηλή πιστότητα μπορεί να ανεβάσει το κόστος του λογισμικού σημαντικά, χωρίς να είναι εκπαιδευτικά οπωσδήποτε και χρήσιμη (δηλ. από ένα επίπεδο πιστότητας και μετά δεν μαθαίνουν οι ασκούμενοι καλύτερα).



	 

	Εκπαιδευτικά είναι προτιμότερη υψηλή ή χαμηλή πιστότητα στις προσομοιώσεις; Οι έρευνες στο θέμα αυτό δεν συγκλίνουν, ενώ σε αρκετές περιπτώσεις αποτυγχάνουν να εντοπίσουν μαθησιακά πλεονεκτήματα στις προσομοιώσεις υψηλής πιστότητας, τονίζοντας πως πολλοί παράγοντες μπορεί να σχετίζονται με την επίδραση ή όχι της πιστότητας στη μάθηση (π.χ. Norman, Dore & Grierson, 2012). Από τα πιο ενδιαφέροντα συμπεράσματα που καταγράφουν οι ερευνητές είναι τα παρακάτω:

	 

	
		(α) Η λειτουργική πιστότητα είναι σημαντικότερη για τη μάθηση από τη φυσική πιστότητα.

		(β) Υπάρχει ίσως κάποιο βέλτιστο επίπεδο πιστότητας που καθιστά την προσομοίωση ρεαλιστική και ενδιαφέρουσα, πέρα όμως από το οποίο η πολυπλοκότητά της μπορεί να εμποδίζει τη μάθηση, καθώς αυξάνει τον γνωστικό φόρτο των εκπαιδευομένων.

		(γ) Ενδιαφέρουσα είναι η δυνατότητα για «δυναμική» πιστότητα: χαμηλή στην αρχή της εκπαίδευσης (για να διευκολύνει την εξοικείωση και με τις δραστηριότητες διερεύνησης) και υψηλή στη συνέχεια (για να ενισχύσει τη μεταφορά της γνώσης).



	 

	5.4.4. Υπολογιστικά μοντέλα προσομοίωσης

	 

	Το υπολογιστικό μοντέλο προσομοίωσης (αναφέρεται και ως «υποκείμενο» μοντέλο της προσομοίωσης) είναι η υπολογιστική αναπαράσταση του συστήματος που προσομοιώνεται από το λογισμικό. Όπως προείπαμε, για λόγους εκπαιδευτικής αποδοτικότητας αποτελεί συνήθως μια κατάλληλα απλοποιημένη εκδοχή του πλήρους επιστημονικού μοντέλου, το οποίο θεωρούμε πως περιγράφει το φαινόμενο σε όλη του την πολυπλοκότητα. Σύμφωνα με τους Alessi και Trollip (2001) τα υπολογιστικά μοντέλα που χρησιμοποιούνται σε προσομοιώσεις είναι κυρίως τριών τύπων:

	 

	
		Συνεχή (continuous): Αναπαριστούν συνεχή φαινόμενα, δηλ. φαινόμενα που μπορούν να βρεθούν σε άπειρο (συνεχή ή μη διακριτό) πλήθος καταστάσεων. Περιγράφονται συνήθως από συνεχείς εξισώσεις εξέλιξης του φαινομένου/συστήματος στον χρόνο. Χαρακτηριστικά παραδείγματα: η κίνηση ενός αντικειμένου (π.χ. πτήση του αεροπλάνου), η αύξηση των ζωικών πληθυσμών, οι κύκλοι μιας οικονομίας κ.λπ.

		Διακριτά (discrete): Αναπαριστούν φαινόμενα, στα οποία οι μεταβλητές μεταβάλλονται κατά διακριτά βήματα. Π.χ. συστήματα οδικής & εναέριας κυκλοφορίας, γραμμές ταμείων σε καταστήματα, γραμμές παραγωγής κ.λπ. Υιοθετούν μαθηματικά εργαλεία περιγραφής και ανάλυσης από επιστημονικές περιοχές όπως θεωρία πιθανοτήτων, στατιστική, θεωρία ουρών αναμονής κ.ά.

		Επαγωγικά (inductive): Βασίζονται σε σύνολα κανόνων (if-then) που καθορίζουν τον τρόπο λειτουργίας/συμπεριφοράς του προσομοιωμένου συστήματος. Π.χ. λειτουργία μηχανών, αποφάσεις για τη λειτουργία μιας επιχείρησης, κοινωνικές αλληλεπιδράσεις κ.λπ. Για τη σχεδίαση ενός τέτοιου μοντέλου απαιτείται να καθοριστούν: αρχικές συνθήκες, κανόνες περιγραφής φαινομένου και το χρονικό διάστημα της προσομοίωσης.



	 

	 

	 

	5.5. Διερευνητική Μάθηση σε περιβάλλοντα προσομοίωσης

	 

	5.5.1. Τι είναι η διερευνητική μάθηση (Inquiry-based learning)

	 

	Όπως έχουμε ήδη εξηγήσει, μια από τις σημαντικότερες διδακτικές μεθόδους που έχουν προτείνει οι εποικοδομιστές είναι το μοντέλο της «διερευνητικής μάθησης» (inquiry learning) (Βικιπαίδεια, Wikipedia). Σύμφωνα με το μοντέλο, ο μαθητής ενθαρρύνεται να διερευνήσει μια κατάσταση, ώστε να φτάσει σε χρήσιμα συμπεράσματα, οικοδομώντας με ενεργό τρόπο γνώσεις και αναπτύσσοντας παράλληλα δεξιότητες επιστημονικής διερεύνησης (van Joolingen, de Jong & Dimitrakopoulou, 2007). Το μοντέλο αυτό εκπαίδευσης έρχεται σαφώς σε αντίθεση με την κλασική διδασκαλία όπου οι γνώσεις παρουσιάζονται έτοιμες από τον δάσκαλο, και η αυτενέργεια του μαθητή περιορίζεται σε ασκήσεις εμπέδωσης.

	Ακολουθώντας τη μέθοδο της διερευνητικής μάθησης οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές εφαρμόζουν ουσιαστικά τα βασικά βήματα που συνθέτουν την πορεία μιας έρευνας, ώστε να φτάσουν σε αξιόπιστα συμπεράσματα που αποτελούν και το αντικείμενο της μάθησης. Ο de Jong (2006) σχολιάζει πως η διερευνητική μάθηση μιμείται την αυθεντική ερευνητική διαδικασία, χωρίς όμως αναγκαστικά να περιλαμβάνει και της δυσκολίες της τελευταίας, όπως π.χ. προβλήματα με την αξιοπιστία των μετρήσεων κ.λπ. Οι μαθητές υιοθετούν τον ρόλο ερευνητή ο οποίος διατυπώνει ένα ερώτημα προς το περιβάλλον (στην περίπτωση αυτή το προσομοιωμένο σύστημα από το λογισμικό) και μαθαίνει από τον τρόπο που το περιβάλλον θα ανταποκριθεί. Το γενικό αυτό διδακτικό μοντέλο διερεύνησης μπορεί να υπηρετηθεί εξίσου καλά και από τις τρεις κατηγορίες λογισμικών προσομοίωσης που παρουσιάσαμε (απλές προσομοιώσεις, μικρόκοσμους, περιβάλλοντα μοντελοποίησης).

	Στη βιβλιογραφία έχουν διατυπωθεί διάφορα μοντέλα για την εφαρμογή της μεθόδου (Wikipedia). Η εκδοχή που προτείνει ο de Jong (2006), με χρήση και λογισμικών εκπαιδευτικής προσομοίωσης, παρουσιάζει τις φάσεις εργασίας του κύκλου διερεύνησης ως εξής:

	 

	
		Αρχικός προσανατολισμός: Αρχικά οι μαθητές προβληματίζονται για ένα φαινόμενο που κινεί το ενδιαφέρον τους, προσδιορίζουν πιθανές μεταβλητές που το επηρεάζουν και τις μεταξύ τους σχέσεις.

		Διατύπωση υποθέσεων: Διαμορφώνουν μία ή περισσότερες υποθέσεις –ίσως με τη μορφή ενός συνεκτικού μοντέλου– που ενδιαφέρονται να ελέγξουν.

		Πειραματισμός: Οι μαθητές πειραματίζονται χρησιμοποιώντας λογισμικά προσομοίωσης, αλλάζοντας τιμές στις μεταβλητές, διατυπώνοντας εκτιμήσεις και ερμηνεύοντας τα αποτελέσματα.

		Συμπεράσματα: Διατυπώνονται τελικά συμπεράσματα σχετικά με την εγκυρότητα ή μη των αρχικών υποθέσεων.

		Αξιολόγηση: Οι μαθητές αναστοχάζονται σχετικά με τη συνολική πορεία μάθησης που ακολούθησαν και τη νέα γνώση που οικοδόμησαν.

		Σχεδίαση: Σχεδιάζουν ένα επόμενο βήμα της δραστηριότητας διερεύνησης, με βάση την κατανόηση που έχουν αναπτύξει για το φαινόμενο που μελετούν.

		Εποπτεία: Καθώς προχωρούν σε νέους κύκλους διερεύνησης, είναι σημαντικό να διατηρούν μια συνολική εποπτεία της όλης διαδικασίας διερεύνησης και της γνώσης που σταδιακά κατακτούν.



	 

	5.5.2. Γνωστικές διεργασίες κατά τη διερευνητική μάθηση

	 

	Οι εποικοδομικές θεωρίες δίνουν πάντοτε έμφαση στις γνωστικές διεργασίες που αποτελούν μηχανισμό οικοδόμησης γνώσης. Στην περίπτωση της διερευνητικής μάθησης αποκτούν ιδιαίτερη σημασία οι γνωστικές διεργασίες που αφορούν τη δραστηριότητα της διερεύνησης. Συνεπώς, το έργο του εκπαιδευτικού που εφαρμόζει τη μέθοδο θα πρέπει να εστιάζει σημαντικά και στην υποστήριξη των δεξιοτήτων αυτών για τους μαθητές.

	Οι de Jong και Njoo (1992) πρότειναν (και η πρότασή τους γίνεται ακόμη και σήμερα δεκτή) ότι μπορούμε να διακρίνουμε δύο κατηγορίες γνωστικών διεργασιών κατά τη διερευνητική μάθηση: μετασχηματιστικές και ρυθμιστικές. Οι μετασχηματιστικές είναι διεργασίες που σχετίζονται με την παραγωγή και οικοδόμηση γνώσης, ενώ οι ρυθμιστικές αφορούν τη διαχείριση της δραστηριότητας διερεύνησης. Εύκολα διαπιστώνει κανείς πως οι διεργασίες αυτές αντιστοιχούν σε σημαντικό βαθμό στις φάσεις του κύκλου διερεύνησης που αναφέραμε παραπάνω. Πιο συγκεκριμένα:

	 

	(Α) Μετασχηματιστικές (transformative) διεργασίες

	 

	Πρόκειται για γνωστικές διεργασίες που βοηθούν τον εκπαιδευόμενο να παραγάγει νέα γνώση κατά τη διερευνητική εμπειρία, δηλ. να διατυπώσει και να οργανώσει χρήσιμα συμπεράσματα με βάση τα αποτελέσματα της έρευνάς του. Περιλαμβάνουν:

	 

	
		Ανάλυση: Ο αναλυτικός εντοπισμός και συσχέτιση των μεταβλητών του μοντέλου, καθώς και υπόδειξη των πιθανών γενικών ιδιοτήτων του μοντέλου.

		Διατύπωση υποθέσεων: Η διατύπωση μιας σχέσης μεταξύ δύο ή περισσότερων μεταβλητών εισόδου και εξόδου με στόχο τον έλεγχο και διερεύνησή της.

		Πειραματισμός/Έλεγχος: Η εκτέλεση πειραμάτων με στόχο να ελεγχθεί μια υπόθεση. Περιλαμβάνονται: η σχεδίαση του πειράματος, η εκτίμηση για το πιθανό αποτέλεσμα, η ερμηνεία των αποτελεσμάτων.

		Αξιολόγηση: Η αξιολόγηση των αποτελεσμάτων των πειραμάτων. 



	 

	(Β) Ρυθμιστικές (regulative) διεργασίες

	 

	Πρόκειται για γνωστικές διεργασίες που βοηθούν τους μαθητές να διαχειριστούν και να κατευθύνουν τη διερευνητική δραστηριότητα. Περιλαμβάνουν:

	 

	
		Σχεδίαση: Η σχεδίαση είτε ολοκληρωμένης της ερευνητικής πορείας είτε κάποιας από τις επιμέρους μετασχηματιστικές διαδικασίες.

		Πιστοποίηση: Ο έλεγχος της ορθότητας και εγκυρότητας των διερευνητικών πρακτικών που εφάρμοσαν οι μαθητές και των αποτελεσμάτων που προέκυψαν.

		Εποπτεία: Η παρατήρηση, παρακολούθηση και λογική οργάνωση των διαφόρων ενεργειών στην πορεία της διερευνητικής μάθησης.



	 

	5.5.3. Ερευνητικά στοιχεία για τη Διερευνητική Μάθηση με χρήση Προσομοιώσεων

	 

	Οι προτάσεις των εποικοδομιστών για ανακαλυπτική/διερευνητική μάθηση προσέλκυσε το ενδιαφέρον της έρευνας με στόχο να τεκμηριωθεί αν πράγματι το διδακτικό αυτό μοντέλο οδηγεί σε ποιοτικότερα αποτελέσματα μάθησης. Τα σχετικά ερευνητικά δεδομένα μέχρι τώρα στηρίζουν τα εξής συμπεράσματα:

	 

	(Α) Η διερευνητική μάθηση χρειάζεται εκπαιδευτική καθοδήγηση και υποστήριξη.

	 

	Η έρευνα καταδεικνύει πως η διερευνητική μάθηση απαιτεί σημαντικές δεξιότητες από πλευράς των μαθητών και πως η καθοδήγηση του εκπαιδευτικού είναι απαραίτητη για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων διερεύνησης και την οικοδόμηση γνώσης. Έτσι, το διδακτικό μοντέλο συμπληρώνεται ως «καθοδηγούμενη» διερευνητική μάθηση.

	Χωρίς υποστήριξη το διδακτικό μοντέλο δεν είναι αποδοτικό, καθώς οι μαθητές που αυτενεργούν δεν διαθέτουν κατά κανόνα ανεπτυγμένες δεξιότητες διερεύνησης και δεν μπορούν να ανακαλύψουν τις γνώσεις που υποτίθεται ότι πρέπει να οικοδομήσουν (de Jong, 2006). Οι Kirschner, Sweller και Clark (2006) τονίζουν χαρακτηριστικά πως πενήντα χρόνια έρευνας δεν έχουν προσφέρει ουσιαστικά στοιχεία που να υποστηρίζουν πως η χωρίς υποστήριξη διερευνητική μάθηση μπορεί να είναι αποδοτική. Η έρευνα μεταανάλυσης των Alfieri et al. (2011) επιβεβαιώνει αυτές τις επιφυλάξεις. Οι ίδιοι ερευνητές (Kirschner et al., 2006) θεωρούν πως τα στοιχεία αυτά αποδυναμώνουν γενικότερα τις προτάσεις του εποικοδομισμού που δίνουν έμφαση στον ενεργό ρόλο του μαθητή και, αντίθετα, αναδεικνύουν τον καθοδηγητικό ρόλο του δασκάλου στις περισσότερο δασκαλοκεντρικές μορφές εκπαίδευσης. Αντικρούοντας τις θέσεις αυτές, οι Schmidt, Loyens, Van Gog, & Paas (2007) υπογραμμίζουν πως τα εποικοδομικά μοντέλα (όπως και η διερευνητική μάθηση) είναι απόλυτα συμβατά με την ιδέα της παροχής συστηματικής και οργανωμένης υποστήριξης προς τον μαθητή. Πράγματι, η υποβοήθηση (scaffolding) των μαθητών και η απόσυρσή της (fade-out), καθώς οι μαθητές αναπτύσσουν δεξιότητες και δρουν αυτοδύναμα, είναι κάτι που εφαρμόζεται και ερευνάται συχνά σε εποικοδομικού τύπου εκπαιδευτικές δραστηριότητες (π.χ. Wecker & Fischer, 2007).

	 

	(Β) Η καθοδηγούμενη διερεύνηση οδηγεί σε βελτιωμένη μάθηση σε σχέση με την παραδοσιακή δασκαλοκεντρική μέθοδο της άμεσης παρουσίασης γνώσεων από τον δάσκαλο.

	 

	Όταν υπάρχει καθοδήγηση, τότε καταγράφονται βελτιωμένα μαθησιακά αποτελέσματα, μεταξύ των οποίων περιλαμβάνεται και η ικανοποιητική ανάπτυξη δεξιοτήτων διερεύνησης των μαθητών (van Joolingen, de Jong & Dimitrakopoulou, 2007). Άλλα πλεονεκτήματα που εντοπίζονται αφορούν τόσο τη μακρόχρονη διατήρηση της γνώσης στη μνήμη όσο και την ικανότητα μεταφοράς της γνώσης σε νέα προβλήματα. Το εκπαιδευτικό λογισμικό παίζει πάντοτε σημαντικό ρόλο σε τέτοιες δραστηριότητες, προσφέροντας εργαλεία για την προσομοιωμένη εκτέλεση πειραμάτων (ή άλλου είδους δραστηριοτήτων διερεύνησης και ανακάλυψης γνώσης), καθώς επίσης και υποστήριξη προς τους μαθητές σχετικά με τη μέθοδο της διερεύνησης (π.χ. σενάρια διερεύνησης, κατευθυντικές ερωτήσεις, βήματα της πορείας κ.ά).

	Κλείνουμε το κεφάλαιο αυτό με ένα γενικό συμπέρασμα: Ο εποικοδομισμός δίνει έμφαση στην ανάπτυξη δεξιοτήτων οικοδόμησης γνώσης των μαθητών, σε αντίθεση με την κλασική εκπαιδευτική προσέγγιση που τυπικά εστιάζει ισχυρά στην εκμάθηση του γνωστικού αντικειμένου. Επομένως, η εφαρμογή ή αξιολόγηση των εποικοδομικών μοντέλων, χωρίς να υποστηρίζεται η ανάπτυξη αυτών των γενικών (οριζόντιων) δεξιοτήτων ή χωρίς να αξιολογείται η ανάπτυξή τους, είναι παντελώς λανθασμένη κατανόηση και προσέγγιση στον εποικοδομισμό.
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	Κριτήρια αξιολόγησης

	 

	1) Πώς θα χαρακτηρίζατε ένα λογισμικό που επιτρέπει στους χρήστες να δημιουργήσουν προσομοιώσεις φαινομένων φυσικής και να πειραματιστούν με αυτές;

	(Α) Προσομοίωση

	(Β) Μικρόκοσμο

	(Γ) Περιβάλλον μοντελοποίησης

	(Δ) Εφαρμογή εννοιολογικής χαρτογράφησης

	 

	2) Η αρχιτεκτονική ενός εκπαιδευτικού λογισμικού τύπου προσομοίωσης περιλαμβάνει:

	(Α) Ένα επίπεδο προσαρμογής (adaptation level) που περιλαμβάνει τους κανόνες προσαρμογής στα χαρακτηριστικά του εκπαιδευομένου.

	(Β) Ένα ενδιάμεσο επίπεδο «διδακτικού μοντέλου» που περιλαμβάνει το μοντέλο προσομοίωσης και στοιχεία εκπαιδευτικής υποστήριξης.

	(Γ) Ένα ενδιάμεσο επίπεδο «διδακτικού μοντέλου» που περιλαμβάνει το μοντέλο παρουσίασης της πληροφορίας και των ασκήσεων που προτείνονται στον εκπαιδευόμενο.

	(Δ) Ένα ενδιάμεσο μοντέλο προσομοίωσης που περιλαμβάνει τους κανόνες παρουσίασης της πληροφορίας και των ασκήσεων που προτείνονται στον εκπαιδευόμενο.

	 

	3) Σε ποιες από τις παρακάτω περιπτώσεις θα χαρακτηρίζατε ως «γνωστικό εργαλείο» ένα λογισμικό; (Επιλέξτε όσες απαντήσεις θεωρείτε σωστές.)

	(Α) Το λογισμικό χρησιμοποιεί πολλαπλές αναπαραστάσεις για την παρουσίαση της γνώσης.

	(Β) Το λογισμικό επιτρέπει την επικοινωνία των μαθητών μεταξύ τους από απόσταση.

	(Γ) Το λογισμικό διευκολύνει τη διερεύνηση προσομοιωμένων συστημάτων από τον μαθητή.

	(Δ) Το λογισμικό προτείνει οργανωμένες σειρές ασκήσεων για συστηματική εξάσκηση.

	(Ε) Το λογισμικό επιτρέπει την απάντηση σε ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού τύπου.

	(ΣΤ) Το λογισμικό είναι υπολογιστικό φύλλο και επιτρέπει την ευέλικτη διαχείριση δεδομένων.

	 

	4) Σε μια προσομοίωση λογικών κυκλωμάτων ένα κύκλωμα αναπαρίσταται απλά ως «μαύρο κουτί» με τις εισόδους (που μπορεί να ρυθμίσει ο χρήστης της προσομοίωσης) και τις εξόδους του (όπου μπορεί κανείς να παρατηρήσει τις τιμές που δίνει στην έξοδο το κύκλωμα). Ποιο από τα παρακάτω είδη πιστότητας είναι υψηλό στην προσομοίωση αυτή;

	(Α) Φυσική πιστότητα

	(Β) Διαχειριστική πιστότητα

	(Γ) Λειτουργική πιστότητα

	(Δ) Αντιληπτική πιστότητα

	 

	5) Αντιστοιχίστε τους θεωρητικούς του εποικοδομισμού (αριστερά) με χαρακτηριστικές συνεισφορές τους (δεξιά):

	
		
				(Α) Piaget 

				(1) Προοδευτική εκπαίδευση 

		

		
				(Β) Bruner

				(2) Κονστραξιονισμός

		

		
				(Γ) Dewey

				(3) Στάδια νοητικής ανάπτυξης 

		

		
				(Δ) Papert

				(4) Ανακαλυπτική μάθηση 

		

	

	 

	6) Αντιστοιχίστε τα λογισμικά (αριστερά) με την κατηγορία στην οποία ανήκουν (δεξιά) (σε μια κατηγορία μπορεί να ανήκουν περισσότερα του ενός λογισμικά):

	
		
				(Α) Scratch

				(1) Προσομοίωση 

		

		
				(Β) Flight simulator

				(2) Μικρόκοσμος

		

		
				(Γ) Interactive Physics

				(3) Μοντελοποιητής

		

		
				(Δ) NetLogo

				 

		

		
				(Ε) Microworlds Pro

		

	

	 

	 

	7) Είναι σωστή ή λανθασμένη η παρακάτω θέση;

	«Ο εποικοδομισμός είναι μια γνωσιακή θεωρία που δίνει έμφαση στις διαδικασίες ενεργού οικοδόμησης γνώσης από τους μαθητές».

	 

	8) Είναι σωστή ή λανθασμένη η παρακάτω θέση;

	«Η ανακαλυπτική/διερευνητική μάθηση στοχεύει στην ενεργό ανακάλυψη και οικοδόμηση της γνώσης από πλευράς μαθητών χωρίς την παρέμβαση του εκπαιδευτικού και μέσω της διάδρασης με τεχνολογικά περιβάλλοντα όπως π.χ. οι προσομοιώσεις μάθησης».

	 

	9) Ποιο από τα παρακάτω χαρακτηριστικά μπορεί να μην συμπεριλαμβάνεται ή αναφέρεται στο λογισμικό μιας εκπαιδευτικής προσομοίωσης;

	(Α) Εκπαιδευτική καθοδήγηση

	(Β) Λειτουργική πιστότητα

	(Γ) Υπολογιστικό μοντέλο

	(Δ) Διεπαφή χρήστη

	 

	10) Το σημαντικό πλεονέκτημα ενός υπολογιστικού μοντέλου (σε σχέση με ένα μη υπολογιστικό) είναι ότι: 

	(Α) Είναι ποσοτικό, δηλ. περιλαμβάνει και βασίζεται σε μετρήσιμα μεγέθη.

	(Β) Είναι «εκτελέσιμο», δηλ. μπορεί ο χρήστης να ελέγξει τη συμπεριφορά του με τη βοήθεια υπολογιστή.

	(Γ) Είναι επιστημονικό, δηλ. βασίζεται στην επιστημονική έρευνα και γνώση.

	(Δ) Είναι ποιοτικό, δηλ. αναπαριστά γνώσεις που δεν μπορούν να εκφραστούν με μετρήσιμο τρόπο.

	 

	ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ

	1) Β

	2) Β

	3) Γ, ΣΤ

	4) Γ

	5) Α-3, Β-4, Γ-1, Δ-2

	6) Α-2, Β-1, Γ-2, Δ-3, Ε-2

	7) ΣΩΣΤΗ

	8) ΛΑΘΟΣ (όσον αφορά το «χωρίς την παρέμβαση του εκπαιδευτικού»)

	9) Α

	10) Β

	 


Κεφάλαιο 6. Κοινωνικός Εποικοδομισμός

	 

	Σύνοψη

	Ο κοινωνικός εποικοδομισμός (social constructivism) είναι ένα σημαντικό ρεύμα σκέψης στον χώρο των θεωριών μάθησης, το οποίο τονίζει, αναλύει και μελετά τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις (social interactions) ως μηχανισμό οικοδόμησης γνώσης. Η θεώρηση αυτή αναδεικνύει τη σημασία της οικοδόμησης μιας κατανόησης για τον κόσμο από κοινού με τους κοινωνικούς εταίρους. Επίσης, αναλύει τη σημασία που έχουν στη διαδικασία της μάθησης οι πολιτισμικές κατακτήσεις και πρακτικές μιας κοινότητας, καθώς και η ιστορική διαδρομή τους. Διαδρομή κατά την οποία η κοινότητα αναπτύσσει και εξελίσσει πολιτισμικά προϊόντα/εργαλεία (γλώσσα, κοινές πρακτικές, σύμβολα, ρυθμίσεις και κανόνες κ.λπ.) που διαμορφώνουν βαθιά τη συλλογική αντίληψη της πραγματικότητας και τον τρόπο με τον οποίο τα νέα μέλη της κοινότητας οικοδομούν την κατανόησή τους για τον κόσμο και εντάσσονται σταδιακά στην κοινότητα (Wikipedia, University of Georgia Wiki, Berkeley Graduate Division). Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζουμε: (α) το θεωρητικό πλαίσιο του κοινωνικού εποικοδομισμού με έμφαση στην κοινωνικο-πολιτισμική θεώρηση και στο έργο του Lev Vygotsky, (β) την εκπαιδευτική προσέγγιση της συνεργατικής μάθησης και των σεναρίων συνεργασίας, αναλύοντας τα σημαντικότερα σχεδιαστικά χαρακτηριστικά λογισμικών για την υποστήριξή τους, (γ) την ευρύτερη περιοχή της μαθησιακής σχεδίασης (Learning Design) και σχετικά τεχνολογικά εργαλεία. Λέξεις-κλειδιά: Κοινωνικός εποικοδομισμός, Κοινωνικο-πολιτισμική θεωρία, Vygotsky, Ζώνη επικείμενης ανάπτυξης, Συνεργατική μάθηση με Υποστήριξη Υπολογιστή (ΣΜΥΥ, CSCL), Σεναριογραφημένη συνεργασία.

	Προαπαιτούμενη γνώση 

	Θα πρέπει να έχει γίνει μελέτη του προηγούμενου κεφαλαίου 5 σχετικά με τον εποικοδομισμό.

	 

	6.1. Οι Διάφορες «γεύσεις» του κοινωνικού εποικοδομισμού

	 

	Στο πλαίσιο του κοινωνικού εποικοδομισμού ως κοινωνικές αλληλεπιδράσεις εννοούνται οι με οποιονδήποτε τρόπο ανταλλαγές πληροφοριών μεταξύ του ατόμου και του κοινωνικού του περίγυρου, οι οποίες ενεργοποιούν διεργασίες οικοδόμησης γνώσης, καθορίζουν τις δυνατότητες δράσης του και διαμορφώνουν την κατανόησή του. Οι αλληλεπιδράσεις αυτές συνήθως εντοπίζονται σε καταστάσεις, όπως:

	(α) Η ένταξη του νέου ανθρώπου μέσα σε μια ιδιαίτερη κοινότητα μάθησης (π.χ. σχολείο) και η αλληλεπίδρασή του με τα άλλα μέλη (δασκάλους, συμμαθητές, γονείς).

	(β) Η ισότιμη αλληλεπίδραση του ατόμου με μικρότερο ή μεγαλύτερο αριθμό συνεργατών (peers) που συνθέτουν μια ομάδα (συνήθως αναφέρονται και ως ομότιμοι). Η ομάδα μπορεί να εμπλέκεται σε δραστηριότητα μάθησης ή και εργασίας (collaborative learning, collaborative work).

	(γ) Η ένταξη του ατόμου σε μια ευρύτερη κοινότητα πρακτικής (community of practice) και ο σταδιακός μετασχηματισμός του σε έμπειρο μέλος της κοινότητας μέσω της αλληλεπίδρασης με τα άλλα μέλη.

	Έτσι, τελικά, η θεωρία διευρύνει τη μονάδα ανάλυσης του φαινομένου της μάθησης και εστιάζει –πέρα από το κάθε συγκεκριμένο άτομο– και στην ομάδα συνεργατών (learning group) αλλά και τη διευρυμένη κοινότητα, μέσα στις οποίες πραγματοποιούνται κοινωνικές αλληλεπιδράσεις που ενεργοποιούν συλλογικούς και ατομικούς μηχανισμούς μάθησης. Η παιδαγωγική πρόταση που αναδύεται μέσα από αυτή τη θεώρηση είναι γνωστή ως «συνεργατική ή ομαδοσυνεργατική μάθηση» (collaborative learning). Τις τελευταίες δεκαετίες (από το 1990 και μετά) η συνεργατική μάθηση βρίσκει υποστήριξη από ειδικά σχεδιασμένες ψηφιακές τεχνολογίες, και η ειδικότερη αυτή περιοχή αναφέρεται στη βιβλιογραφία ως «Συνεργατική Μάθηση με Υποστήριξη Υπολογιστή (ή ΣΜΥΥ)» (διεθνώς: Computer-Supported Collaborative Learning ή CSCL).

	Στη γενικότερη περιοχή του κοινωνικού εποικοδομισμού εντάσσονται αρκετές κοινωνικού προσανατολισμού θεωρίες, με σημαντικότερες τις αναπτυξιακές θεωρίες των Vygotsky και Bruner, καθώς και την κοινωνικο-γνωσιακή θεωρία του Bandura (Shunk, 2000). Θα πρέπει να προσέξετε πως η θεωρία του Vygotsky (που αναπτύσσουμε στις επόμενες ενότητες και η οποία κυριαρχεί σήμερα στην κατανόησή μας για τον ρόλο των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων στη μάθηση) αναφέρεται ιδιαίτερα ως «κοινωνικο-πολιτισμική» θεώρηση, ώστε να τονίζεται και η σημαντική της διαφοροποίηση από τον κλασικό εποικοδομισμό του Piaget.

	 

	Κοινωνικο-γνωσιακές θεωρίες (social cognitive ή sociocognitive theories)

	 

	Κάτω από αυτόν τον όρο βρίσκουμε θεωρήσεις που τονίζουν το γεγονός πως η ατομική κατανόηση και γνώση επηρεάζονται από κοινωνικού τύπου αλληλεπιδράσεις που τις γεννούν, τις ενθαρρύνουν και τις κατευθύνουν. Μια τέτοια θεώρηση προσφέρουν οι Doise και Mugny (1984), αναδεικνύοντας στα πειράματά τους τη σημασία της επικοινωνίας (διαλόγου) των συνεργατών-μαθητών αλλά και της μεταξύ τους «κοινωνικής σύγκρουσης» (social conflict) όταν προσπαθούν να λύσουν ένα πρόβλημα. Τα στοιχεία αυτά θεωρείται πως παίζουν σημαντικό ρόλο και στον διάλογο μεταξύ μαθητών και δασκάλων, γονέων, ειδικών κ.λπ., ενεργοποιώντας γνωστικές διεργασίες στους μαθητές που ευνοούν την οικοδόμηση της γνώσης. Εντούτοις, οι απόψεις αυτές δεν αμφισβητούν κατά κανόνα τη θέση του Piaget ότι η αναπτυξιακή ωρίμανση του οργανισμού είναι η απαραίτητη προϋπόθεση για την κατάκτηση νοητικών δεξιοτήτων.

	Μια προσέγγιση που εντάσσεται στην περιοχή αυτή είναι η κοινωνικο-γνωσιακή θεωρία του A. Bandura (social cognitive theory, αναφέρεται και ως «κοινωνικός συμπεριφορισμός»). Ο Bandura τονίζει ιδιαίτερα το ότι η μάθηση συμβαίνει σε ένα κοινωνικό πλαίσιο όπου ο μαθητής μαθαίνει παρατηρώντας στο περιβάλλον το τι κάνουν οι άλλοι περισσότερο έμπειροι συνεργάτες (SimplyPsychology, Wikipedia).

	 

	Κοινωνικο-πολιτισμικές θεωρίες (socio-cultural theories)

	 

	Ο όρος προσδιορίζει την περιοχή με πυρήνα το έργο του Lev Vygotsky σχετικά με τους κοινωνικούς μηχανισμούς της μάθησης και ανάπτυξης γνώσης, όπου σημαντικό ρόλο παίζουν τα πολιτισμικά εργαλεία της κοινότητας. Η προσέγγιση αυτή αναλύει ιδιαίτερα τον ρόλο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης ως μηχανισμού νοητικής εξέλιξης του ατόμου, σε αντίθεση με τον κλασικό εποικοδομισμό, που προτείνει εξηγήσεις βασισμένες σε βιολογικού επιπέδου μηχανισμούς (ωρίμανση του οργανισμού).

	 

	Πλαισιοθετημένη νόηση/μάθηση (Situated cognition/learning 

	 

	Η προσέγγιση της πλαισιοθετημένης μάθησης (έχει αποδοθεί στα ελληνικά και ως «εγκατεστημένη» ή «εγκαθιδρυμένη») τονίζει πως κάθε είδους μάθηση και γνώση αναπτύσσεται μέσα στο φυσικό και κοινωνικό πλαίσιο μιας κοινότητας πρακτικής (community of practice), δηλ. μιας ομάδας ανθρώπων που τους συνδέει η κοινή επαγγελματική ενασχόληση (Wikipedia). Το φυσικό/κοινωνικό πλαίσιο περιλαμβάνει τα φυσικά αντικείμενα (π.χ. μέσα παραγωγής, φυσικά εργαλεία και τεχνολογίες κ.λπ.), τα άυλα αντικείμενα (πρωτόκολλα, πρότυπα, διατάξεις και συμβάσεις κ.λπ.), αλλά και τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις (μορφές επικοινωνίας και συνεργασίας, ειδική γλώσσα και ορολογίες της κοινότητας κ.λπ.) που αναπτύσσει στην ιστορική της εξέλιξη η κοινότητα. Έτσι η μάθηση είναι μία αλληλεπιδραστική διαδικασία βαθμιαίας ένταξης του ατόμου στο πλαίσιο της κοινότητας (ουσιαστικά δεν νοείται μάθηση έξω από ένα τέτοιο πλαίσιο), διαμορφώνεται από αυτό αλλά και το διαμορφώνει ταυτόχρονα (Wikipedia, Instructional Design).

	Η θεωρία θεμελιώθηκε μέσα από το έργο των Lave και Wegner (π.χ. Lave & Wenger, 1991), ενώ μεταγενέστεροι ερευνητές πρότειναν διάφορες πιο πρακτικά προσανατολισμένες εκδοχές, σε μια προσπάθεια να εμπλουτίσουν τη θεωρία και με συγκεκριμένα διδακτικά μοντέλα, όπως το εκπαιδευτικό μοντέλο της νοητικής μαθητείας (cognitive apprenticeship – Wikipedia) βασισμένο εν πολλοίς στην έννοια της μαθητείας (Wikipedia), πρακτικές δραστηριότητες (workshops), παίξιμο ρόλων, επισκέψεις σε επαγγελματικούς χώρους εφαρμογής γνώσης, δραστηριότητες κατάρτισης επαγγελματιών κ.λπ.

	 

	Κατανεμημένη νοημοσύνη (Distributed cognition)

	 

	Η θεωρία της κατανεμημένης νοημοσύνης (Hutchins, 1995) είναι η άποψη πως η νοημοσύνη κατανοείται καλύτερα ως ένα κατανεμημένο φαινόμενο μέσα στο σύστημα: «Άτομο – Κοινωνικοί Εταίροι – Αντικείμενα διαμεσολάβησης». Μια τέτοια ομάδα/σύστημα περιλαμβάνει ένα πλήθος εμπρόθετων διαδραστικών πρακτόρων οι οποίοι εκπληρώνουν κάποιο ρόλο/στόχο. Μπορεί να είναι έμβιοι (δάσκαλοι, μαθητές) ή τεχνητοί (π.χ. ψηφιακοί πράκτορες) και να διαθέτουν κάποιες εσωτερικές διεργασίες επεξεργασίας πληροφορίας.

	Έτσι η νοημοσύνη αποκτά μια κατανεμημένη διάσταση (κοινωνικά και τεχνολογικά) και εξαρτάται από τις ιδιότητες των συνεργατών και των τεχνολογικών εργαλείων που χρησιμοποιούνται. Οι γνωστικές ικανότητες των ομάδων θεωρούνται διευρυμένες σε σχέση με εκείνες των ατόμων, καθώς η ικανότητα ενός ατόμου να εκτελεί ένα έργο ενισχύεται μέσω της ένταξής του σε μια ομάδα/κοινότητα, όπου εμπλέκονται εξ ορισμού και άλλοι κοινωνικοί εταίροι αλλά και διαμεσολαβητικά εργαλεία (π.χ. γλώσσα, αναπαραστάσεις, τεχνολογικά εργαλεία όπως υπολογιστές, δίκτυα κ.λπ.) (Wikipedia).

	Η θεωρία της κατανεμημένης νοημοσύνης οδηγεί σαφώς στο να διευρύνουμε τη μονάδα ανάλυσης του φαινομένου της μάθησης, λαμβάνοντας υπόψη το κοινωνικό και τεχνολογικό πλαίσιο μέσα στο οποίο συμβαίνει η μάθηση. Τα τεχνολογικά συστήματα σχεδιάζονται και αξιολογούνται ως γνωστικά εργαλεία που διαμεσολαβούν στη συνεργασία μεταξύ των μελών της ομάδας, ενθαρρύνοντας και υποστηρίζοντας τις ανάγκες των εκπαιδευομένων για αποδοτική συνεργασία. Με τα λειτουργικά χαρακτηριστικά τους (δομή, αναπαραστάσεις, τεχνικές υποστήριξης, προσαρμοστικότητα, ευφυΐα) στοχεύουν να συνεισφέρουν στην αύξηση της ικανότητας της ομάδας να προχωρήσει αποδοτικά στην ολοκλήρωση του έργου, στη λύση του προβλήματος κ.λπ.

	 

	6.2. Η Κοινωνικο-πολιτισμική Θεώρηση

	 

	Η κοινωνικο-πολιτισμική θεώρηση είναι μια θεωρία της ανάπτυξης των ανώτερων νοητικών λειτουργιών του ανθρώπου, η οποία έχει τις ρίζες της κυρίως στο έργο των Γερμανών φιλοσόφων του 18ου και 19ου αιώνα Kant (Βικιπαίδεια) και Hegel (Βικιπαίδεια), καθώς και στις θέσεις των μεταγενέστερων Marx (Βικιπαίδεια) και Engels (Βικιπαίδεια) (Lantolf & Thorne, 2006).

	Κορυφαία προσωπικότητα στον χώρο αυτόν είναι ο Σοβιετικός ψυχολόγος Lev Vygotsky (Vygotsky, 1978), ο οποίος με το έργο του έθεσε τις βάσεις της θεωρητικής ανάλυσης. Σημαντική είναι επίσης και η συνεισφορά των Lave, Luria, Leontiev, και Engeström (ειδικά όσον αφορά το μοντέλο ανάλυσης της θεωρίας δραστηριότητας, activity theory) (π.χ. Chaiklin & Lave, 1993· Leontiev, 1981· Cole & Engestrom, 1994· Luria, 1973).

	 

	6.2.1. Lev Vygotsky (1896-1934)

	 

	Ο Lev Semyonovich Vygotsky ήταν Σοβιετικός (Λευκορώσος) ψυχολόγος (Βικιπαίδεια, Wikipedia), ο οποίος στη σύντομη ζωή του κατάφερε και άφησε ως παρακαταθήκη ένα ευρύ και σημαντικότατο έργο, στον πυρήνα του οποίου βρίσκεται η αντίληψη πως η ανάπτυξη των γνωστικών λειτουργιών υψηλότερου επιπέδου στον νέο άνθρωπο γίνεται μέσω της κοινωνικής αλληλεπίδρασης με ενήλικα μέλη της κοινωνίας, η οποία διαμορφώνεται από το συγκεκριμένο κοινωνικό και πολιτισμικό πλαίσιο στο οποίο πραγματώνεται. Έτσι, η γλώσσα, οι πολιτισμικές πρακτικές (π.χ. πρωτόκολλα και ρυθμίσεις επικοινωνίας και διαλόγου), τα διάφορα εργαλεία (π.χ. μαθηματικά, κανόνες, σημεία κ.λπ.) που χρησιμοποιεί η κοινότητα διαμεσολαβούν (δηλ. γίνονται μέσα που διαμορφώνουν) για την ανάπτυξη των ικανοτήτων σκέψης του παιδιού κατά την αλληλεπίδρασή του με τους άλλους.

	Το έργο και η θεωρητική ανάλυση του Vygotsky είναι πολυσύνθετα. Ακολουθώντας, όμως, τον Wertsch (1991) μπορούμε να προσεγγίσουμε τη σκέψη του μέσα από τις εξής βασικές θέσεις:

	 

	(1) Η ατομική ανάπτυξη ως προϊόν της κοινωνικής διάδρασης και διαμεσολάβησης των εργαλείων/σημείων

	 

	Ο Vygotsky υποστήριξε πως η ατομική ανάπτυξη και οι υψηλότερου επιπέδου νοητικές λειτουργίες (π.χ. ανάλυση, σύνθεση, αξιολόγηση, κριτική σκέψη, επιχειρηματολογία) έχουν τις ρίζες τους σε κοινωνικές διαδράσεις. Σε αντίθεση με τις επικρατούσες απόψεις της εποχής του (π.χ. Piaget) οι οποίες θεωρούν τη βιολογική ανάπτυξη και ωρίμανση του ατόμου ως προϋπόθεση για τη μάθηση, ο Vygotsky προτείνει αντίστροφα πως η ανάπτυξη μπορεί να είναι το αποτέλεσμα της διαδικασίας μάθησης που επάγεται κατά την κοινωνική διάδραση. Με τα λόγια του ίδιου: «η μάθηση ξυπνά μια ποικιλία εσωτερικών διεργασιών ανάπτυξης που μπορούν να λειτουργήσουν μόνο εφόσον το παιδί αλληλεπιδρά με τους ανθρώπους του περιβάλλοντός του και τους ισότιμούς του[…]. Η μάθηση δεν είναι ανάπτυξη, όμως η κατάλληλα οργανωμένη μάθηση οδηγεί σε νοητική ανάπτυξη και θέτει σε κίνηση μια ποικιλία διεργασιών ανάπτυξης, κάτι αδύνατο αν δεν υπήρχε η δραστηριότητα μάθησης. Επομένως, η μάθηση είναι η απαραίτητη και πανταχού παρούσα βάση της διαδικασίας ανάπτυξης πολιτισμικά οργανωμένων, και ειδικά ανθρώπινων, ψυχολογικών λειτουργιών» (Vygotsky, 1978, σ. 90).

	 

	(2) Διαμεσολάβηση εργαλείων και σημείων

	 

	Κατά τον Vygotsky οι ανθρώπινες ενέργειες –τόσο σε κοινωνικό όσο και σε ατομικό επίπεδο– διαμεσολαβούνται από τα εργαλεία και σημειωτικά συστήματα (semiotics) της κοινότητας. Περιλαμβάνονται τόσο τα φυσικά όσο και τα αφηρημένα/νοητικά εργαλεία καθώς και κάθε είδος φορμαλισμού που αναπτύσσει η κοινότητα ως μέσο αναπαράστασης (πίνακας, κιμωλία, υπολογιστής, αριθμομηχανή, λογισμικό, γλώσσα, συστήματα μέτρησης, διαγράμματα, χάρτες, ειδικές σημάνσεις κ.λπ.). Τα εργαλεία/σημεία αποτελούν προϊόντα της διαδικασίας συλλογικής οικοδόμησης γνώσης και με την εσωτερίκευσή τους από τους μαθητές γίνονται τα μέσα για την αυτοδύναμη επίλυση προβλημάτων.

	 

	(3) Εσωτερίκευση

	 

	Το σημείο αυτό επεκτείνει ακόμη παραπέρα τη σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των προσεγγίσεων Piaget και Vygotsky: Ο κλασικός (ή δομικός) εποικοδομισμός του Piaget περιγράφει τη μάθηση μέσω διάδρασης με το περιβάλλον, αλλά δεν αναλύει ουσιαστικά τον ρόλο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Το μοντέλο που προτείνει εστιάζει στο πώς το βιολογικό στάδιο ανάπτυξης του ατόμου προσδιορίζει την ωρίμανση των γνωστικών του ικανοτήτων και επομένως και τον τρόπο που οικοδομεί την προσωπική του κατανόηση για τον κόσμο και τα φαινόμενα. Αντίθετα, η κοινωνικο-πολιτισμική θεώρηση προτάσσει μια κοινωνικά θεμελιωμένη οπτική όπου πρωτεύοντα ρόλο έχει η διεργασία της εσωτερίκευσης (internalization). Η εσωτερίκευση είναι η διεργασία μέσω της οποίας οι κοινωνικές διαδράσεις μετασχηματίζονται σε εσωτερικές νοητικές λειτουργίες του αναπτυσσόμενου ατόμου (SimplyPsychology: Vygotsky vs Piaget).

	Ο Vygotsky προτείνει πως κάθε νοητική λειτουργία του αναπτυσσόμενου ανθρώπου (γλώσσα, ικανότητα οικοδόμησης εννοιών, εστίαση προσοχής, μνήμη κ.λπ.) είναι πολιτισμικά εργαλεία/λειτουργίες, των οποίων η πρόσκτηση γίνεται μέσω των κοινωνικών διαδράσεων. Κάθε τέτοια λειτουργία εμφανίζεται σε δύο επίπεδα. Πρώτα, στο κοινωνικό επίπεδο, μεταξύ των κοινωνικών εταίρων ως διαπροσωπική (interpersonal) λειτουργία. Βαθμιαία, μέσω της συστηματικής διάδρασης εσωτερικεύεται από τον νέο άνθρωπο και εμφανίζεται στο ψυχολογικό ενδοπροσωπικό (intrapersonal) επίπεδο ως μια λειτουργία ανεπτυγμένη από τον νέο οργανισμό (μετασχηματίζεται σε εσωτερικευμένη νοητική λειτουργία).

	 

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 6.1 Απλοποιημένη σχηματική εκδοχή του μηχανισμού εσωτερίκευσης

	 

	 

	Η ιδέα της εσωτερίκευσης συνοδεύεται συνήθως και από την ιδέα-επεξήγηση της «ιδιοποίησης» (appropriation). Πρόκειται για τη διευκρίνιση πως ο νέος άνθρωπος, καθώς ενσωματώνει νοητικές λειτουργίες και έννοιες, τις προσαρμόζει στο δικό του πλαίσιο κατανόησης (με βάση και τις προϋπάρχουσες εμπειρίες του), δημιουργώντας μια εκδοχή που να μπορεί να χρησιμοποιήσει στην πράξη. Σε πολλά θεωρητικά κείμενα οι όροι εσωτερίκευση (internalization) και ιδιοποίηση (appropriation) χρησιμοποιούνται ισοδύναμα.

	 

	6.2.2. Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης

	 

	Ο Vygotsky (1978) εισάγει την έννοια της «Ζώνης Επικείμενης Ανάπτυξης» (ΖΕΑ) (Zone of Proximal Development, ZPD) για να περιγράψει την παραγωγική κοινωνική αλληλεπίδραση μεταξύ έμπειρου – αρχάριου που οδηγεί σε μάθηση και νοητική ανάπτυξη. Η ΖΕΑ λαμβάνει υπόψη δύο διαφορετικά επίπεδα ανάπτυξης του μαθητή:

	 

	
		(α) το παρόν επίπεδο ανάπτυξης, δηλ. το επίπεδο γνώσεων και δεξιοτήτων που ήδη ο μαθητής κατέχει και μπορεί να χρησιμοποιήσει στην επίλυση προβλημάτων, και 

		(β) το επικείμενο (εν δυνάμει) επίπεδο ανάπτυξης, δηλ. το είδος των δεξιοτήτων που ο μαθητής μπορεί να ασκήσει αλλά με καθοδήγηση από τον έμπειρο (δάσκαλο) και σε συνεργασία μαζί του.



	 

	Συσχετίζοντας τα δύο αυτά επίπεδα η ζώνη επικείμενης ανάπτυξης περιγράφεται ως η απόσταση ανάμεσα στο παρόν επίπεδο νοητικής ανάπτυξης του ατόμου (τι μπορεί τώρα να κάνει) και στο επίπεδο επικείμενης ανάπτυξης (τι μπορεί να κάνει με καθοδήγηση). Με τα λόγια του Vygotsky (1978, σ. 86): είναι η «απόσταση μεταξύ του παρόντος επιπέδου ανάπτυξης, όπως αυτό προσδιορίζεται από τα προβλήματα που επιλύει κανείς μόνος του, και του επιπέδου της επικείμενης ανάπτυξης, όπως αυτό καθορίζεται από το είδος των προβλημάτων που επιλύει με καθοδήγηση από τον έμπειρο ενήλικα ή σε συνεργασία με τους πιο ικανούς συνεργάτες (peers)». (Βικιπαίδεια, Wikipedia, SimplyPsychology, InstructionalDesign.org)
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	Εικόνα 6.2 Η ιδέα της ζώνης επικείμενης ανάπτυξης σχηματικά

	 

	 

	Στο σχήμα, ο εσωτερικός λευκός κύκλος αναπαριστά το παρόν επίπεδο ανάπτυξης του μαθητή, ενώ ο γκρίζος το επίπεδο επικείμενης ανάπτυξης. Η ΖΕΑ είναι ακριβώς η περιοχή του γκρίζου κύκλου με τα μικρά βέλη και αναπαριστά τις δυνατότητες που έχει ο μαθητής για να αναπτυχθεί. Η επιτυχημένη διδασκαλία φέρνει τον μαθητή μέσα στη ΖΕΑ ώστε να μαθαίνει με την υποβοήθηση του δασκάλου, εσωτερικεύοντας σταδιακά νέες γνώσεις και δεξιότητες. Κάθε διδασκαλία σε χαμηλότερο επίπεδο από εκείνο της ΖΕΑ δεν προσφέρει κάτι νέο στον μαθητή, ενώ διδασκαλία πέρα από τη ΖΕΑ δεν έχει νόημα, αφού ούτε με υποστήριξη δεν είναι δυνατόν να κατακτήσει εκείνο το υψηλό επίπεδο.

	Εκπαιδευτικά, η ΖΕΑ συνάδει (χωρίς όμως να ταυτίζεται, όπως διευκρινίζουν οι Lantolf & Thorne, 2006) με την ιδέα της υποβοήθησης (scaffolding), την οποία περιέγραψε πρώτος ο Bruner, δηλ. της πρόσκαιρης παροχής υποστήριξης από τον έμπειρο (δάσκαλο) προς τον αρχάριο (μαθητή) όταν ο δεύτερος προσπαθεί να ολοκληρώσει με επιτυχία μία εργασία, π.χ. να λύσει ένα πρόβλημα. Ο έμπειρος παρακολουθεί την προσπάθεια του αρχάριου και παρεμβαίνει υποστηρικτικά όταν ο αρχάριος δυσκολεύεται σε κάποια σημεία που ξεπερνούν τις τωρινές του ικανότητες. Ο έμπειρος δημιουργεί «στηρίγματα» για τον αρχάριο (όχι δίνοντας άμεσα τη λύση αλλά π.χ. κάνοντας εύστοχες υποδείξεις, υποδεικνύοντας κατευθύνσεις, τονίζοντας περιορισμούς και δυνατότητες), ώστε ο αρχάριος να κατακτήσει νέες δεξιότητες μέσα στο πλαίσιο της ζώνης επικείμενης ανάπτυξής του. Η έννοια της υποβοήθησης περιλαμβάνει συνήθως και την απόσυρση (fade out) της υποστήριξης. Η υποστήριξη του έμπειρου αποσύρεται σταδιακά, ώστε να δοθούν ευκαιρίες στον αρχάριο να εφαρμόσει αυτοδύναμα τις νέες ικανότητές του καθώς τις εσωτερικεύει (Instructional scaffolding by OpenColleges).

	Τεχνολογικά, η έννοια της ΖΕΑ οδηγεί στη σχεδίαση προσαρμοστικών και ευφυών τεχνολογικών συστημάτων που προσαρμόζουν την καθοδήγηση και υποστήριξη που παρέχουν στον μαθητή (ή στην ομάδα των μαθητών), ώστε η εκπαιδευτική δραστηριότητα να πραγματοποιείται μέσα στη ζώνη επικείμενης ανάπτυξης. Σε τέτοια συστήματα το μοντέλο μαθητή (student model) ή το μοντέλο ομάδας (group model) που περιλαμβάνει το τεχνολογικό σύστημα ενημερώνεται σχετικά με το επίπεδο γνώσης και δεξιοτήτων του μαθητή ή της ομάδας ώστε να προσαρμόζει τη λειτουργία του. Π.χ. μπορεί να προσαρμόζει το επίπεδο δυσκολίας των προβλημάτων που προτείνει ή τον τρόπο υποστήριξης που παρέχει προς τον μαθητή ή την ομάδα.

	Για το έργο του Vygotsky δείτε επίσης:

	 

	
		SimplyPsychology Wiki

		Youtube video (Vygotsky Sociocultural Development)



	 

	Αξίζει τέλος να σημειωθεί, ότι, παρόλο που το κύριο μέρος της έρευνας για τη σχέση του κοινωνικο-πολιτισμικού πλαισίου και της ανθρώπινης νοητικής ανάπτυξης προέρχεται από τις κοινωνικές επιστήμες, σήμερα παρουσιάζονται στοιχεία και από τις νευροεπιστήμες που τονίζουν την επίδραση του κοινωνικού παράγοντα στην ατομική ανάπτυξη. Π.χ. η φυλογενετική προσαρμογή τμημάτων του εγκεφαλικού φλοιού (όπως ο προμετωπιαίος φλοιός) μέσα από την καθημερινή εμπειρία (LeDoux, 2002).

	 

	6.3. Συνεργατική μάθηση και Τεχνολογία

	 

	6.3.1. Εισαγωγή 

	 

	Η κατανόηση του τρόπου με τον οποίο οι ανώτερες νοητικές λειτουργίες κατακτώνται και η γνώση οικοδομείται μέσω της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στηρίζει τη θέση πως η εκπαίδευση θα πρέπει να ενθαρρύνει και να προάγει την κοινωνική αλληλεπίδραση στα περιβάλλοντα μάθησης. Η μάθηση άλλωστε πάντα υπήρξε συνεργατική. Στις παραδόσεις των αρχαιότερων πολιτισμών υπάρχουν χαρακτηριστικές αναφορές σε σοφούς δασκάλους γύρω από τους οποίους μαθήτευαν ομάδες «αποστόλων», ενώ ο διάλογος δασκάλου-μαθητών και η αλληλεπίδραση των μαθητών μεταξύ τους λειτουργούσαν πάντοτε ως βασικοί μηχανισμοί μάθησης.

	Ο 20ός αιώνας προώθησε σε μεγάλο βαθμό μια διαφορετική εικόνα, ενθαρρύνοντας μορφές εκπαίδευσης και μάθησης που συνάδουν με την επιστημολογική οπτική της γνώσης ως εξωτερικού, αντικειμενικού και σταθερού στοιχείου του κόσμου το οποίο πρέπει να μεταφερθεί στον εκπαιδευόμενο. Παράγοντες που συνέτειναν σε αυτό υπήρξαν: η διάδοση για αρκετές δεκαετίες των απόψεων του συμπεριφορισμού οι οποίες απέδιδαν έμφαση στους κατωτέρου επιπέδου αντανακλαστικούς μηχανισμούς οι οποίοι μπορούν να διαμορφωθούν ατομικά μέσα από συστηματική άσκηση, η περίοδος του Ψυχρού Πολέμου κατά την οποία δόθηκε έμφαση στην οργανωμένη εκπαίδευση των στρατιωτικών, αλλά και οι συνθήκες εργασίας στις βιομηχανικού τύπου κοινωνίες, με έμφαση σε μορφές εκπαίδευσης που ταιριάζουν καλύτερα σε ένα περιβάλλον σταθερής και επαναλαμβανόμενης ατομικής εργασίας.

	Ο κοινωνικός εποικοδομισμός και ειδικότερα η κοινωνικο-πολιτισμική θεώρηση προσφέρουν σήμερα τα εργαλεία ανάλυσης, αφενός για την εμβάθυνση στην κατανόηση της σύνδεσης ανάμεσα στο κοινωνικό (κοινωνική διάδραση) και στο ατομικό (γνωστικές λειτουργίες) επίπεδο, αφετέρου για τη σχεδίαση τεχνολογιών που διευκολύνουν την επικοινωνία, υποστηρίζουν τη συνεργασία και ενθαρρύνουν τη συλλογική οικοδόμηση γνώσης, λαμβάνοντας υπόψη τους και τις ιδιαιτερότητες της ανθρώπινης νοητικής αρχιτεκτονικής.

	Ακολουθώντας αυτή την οπτική, η σύγχρονη τεχνολογικά ενισχυόμενη μάθηση στρέφεται σε μεγάλο βαθμό στη μελέτη, σχεδίαση και αξιολόγηση τεχνολογικών συστημάτων για τη συνεργατική μάθηση (collaborative learning). Οι λόγοι για την έμφαση αυτή δεν αφορούν απλώς την επίδραση που έχει η κοινωνικο-πολιτισμική θεωρία στην εκπαίδευση, αλλά οφείλονται στην ευρύτερη κατανόηση πως οι δεξιότητες συλλογικής οικοδόμησης γνώσης βρίσκονται στα θεμέλια της παραγωγικής διαδικασίας και αφορούν την ανθρώπινη δημιουργικότητα. Στους σύγχρονους χώρους παραγωγής είναι κοινή πρακτική να εργάζονται διάφοροι ειδικοί σε διεπιστημονικές ομάδες για τη συνεργατική επίλυση προβλημάτων. Η συνεργατική μάθηση στην εκπαίδευση βοηθά τους αυριανούς επαγγελματίες να απελευθερώσουν με παραγωγικό τρόπο τις δημιουργικές τους δυνάμεις, να συνεργάζονται και να μαθαίνουν στο πλαίσιο της ομάδας και να επιλύουν προβλήματα με αποδοτικότερο τρόπο.

	Δεν είναι τυχαίο το ότι ο διεθνής διαγωνισμός αξιολόγησης μαθητικών ικανοτήτων (Programme for International Student Assessment, PISA) εισάγει από το 2015 και την αξιολόγηση της ικανότητας συνεργατικής επίλυσης προβλήματος από τους μαθητές (collaborative problem solving competency) την οποία την ορίζει ως: «την ικανότητα του ατόμου να συμμετέχει αποτελεσματικά στη διαδικασία όπου δύο ή περισσότεροι δρώντες (agents) προσπαθούν να επιλύσουν ένα πρόβλημα, οικοδομώντας κοινή κατανόηση και διαμοιράζοντας την προσπάθεια που απαιτείται για να φτάσουν στη λύση του». Δείτε περισσότερα στο PISA 2015 - DRAFT COLLABORATIVE PROBLEM SOLVING FRAMEWORK

	 

	6.3.2. Συνεργατική Μάθηση με Υποστήριξη Υπολογιστή

	 

	Τι είναι η συνεργατική μάθηση;

	 

	Η εκπαιδευτική προσέγγιση της συνεργατικής (ή ομαδοσυνεργατικής) μάθησης (collaborative learning) στοχεύει στο να αξιοποιήσει τα πλεονεκτήματα της κοινωνικής διάδρασης στην εκπαίδευση. Η συνεργασία περιγράφεται ως μια διαδικασία διαπραγμάτευσης και διαμοίρασης νοημάτων, ως μια συντονισμένη σύγχρονη δραστηριότητα, αποτέλεσμα της προσπάθειας μιας ομάδας/κοινότητας μαθητών-συνεργατών να οικοδομήσουν και να διατηρήσουν μια κοινή κατανόηση ενός προβλήματος και της πορείας λύσης του (Roschelle & Teasley, 1995) (Βικιπαίδεια, NetSchoolBook Blog).

	Ο Dillenbourg (1999) προτείνει πως ένας γενικός –αλλά όχι και απόλυτα ικανοποιητικός– ορισμός μπορεί να είναι πως πρόκειται για μια κατάσταση όπου «δύο ή περισσότεροι άνθρωποι μαθαίνουν ή προσπαθούν να μάθουν κάτι μαζί». Οι όροι με πλάγιους χαρακτήρες οριοθετούν έναν χώρο δυνατών σχεδιάσεων των δραστηριοτήτων συνεργατικής μάθησης:

	 

	
		Συνεργάτες («δύο ή περισσότεροι…»): Η συνεργασία μπορεί να αφορά ένα ζεύγος μαθητών, μια μικρή ομάδα (2 έως 4), μεγαλύτερη ομάδα (5-10), την τάξη ολόκληρη, μια κοινότητα χρηστών στο διαδίκτυο κ.λπ.

		Δραστηριότητα («μαθαίνουν…»): Οι μαθητές-συνεργάτες μπορεί να παρακολουθούν ένα ετήσιο ή εξαμηνιαίο μάθημα, να εκτελούν κάποιες μαθησιακές δραστηριότητες και να λύνουν μαζί ένα πρόβλημα, να συμμετέχουν σε μια κοινότητα μάθησης κ.λπ.

		Διάδραση («μαζί…»): Τα μέλη της ομάδας μπορεί να συνεργάζονται πρόσωπο με πρόσωπο στην τάξη, από απόσταση μέσω διαδικτύου, με σύγχρονα ή ασύγχρονα εργαλεία επικοινωνίας, υλοποιώντας λιγότερο ή περισσότερο συχνές συναντήσεις κ.λπ.



	 

	Συνήθως οι δραστηριότητες συνεργατικής μάθησης στο σχολείο υιοθετούν μια μορφή οργάνωσης των μαθητών σε μικρές ομάδες (2-4 άτομα), που ασχολούνται με την επίλυση ενός προβλήματος (1 ή 2 σχολικές ώρες), δουλεύοντας πρόσωπο με πρόσωπο στη σχολική τάξη ή στο εργαστήριο. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον όμως παρουσιάζουν και μορφές συνεργασίας με τη μέθοδο εκπόνησης έργου (project), οι οποίες μπορεί να διαρκέσουν αρκετές εβδομάδες και να υιοθετήσουν και εργαλεία διαδικτύου για συνεργασία εκτός τάξης.

	 

	Η υποστήριξη υπολογιστή (computer-supported)

	 

	Σήμερα, η σχεδίαση και χρήση ψηφιακών τεχνολογικών εργαλείων για την υποστήριξη της συνεργασίας διαμορφώνει την προσέγγιση της συνεργατικής μάθησης με υποστήριξη υπολογιστή (ΣΜΥΥ) (διεθνώς: Computer-Supported Collaborative Learning ή CSCL). Πρόκειται για μια περιοχή εκπαιδευτικής σχεδίασης και έρευνας όπου χρησιμοποιούνται ψηφιακά τεχνολογικά προϊόντα (π.χ. ειδικό λογισμικό, υπολογιστές, δίκτυα, εφαρμογές διαδικτύου, φορητές τεχνολογίες, ειδικές τεχνολογίες όπως εκπαιδευτική ρομποτική κ.λπ.) για να υποστηριχτούν οι συνεργαζόμενοι μαθητές στην επικοινωνία τους και στην οργάνωση και συντονισμό της συνεργασίας τους (Wikipedia).

	Το πεδίο της ΣΜΥΥ είναι ένα σχετικά νέο πεδίο έρευνας και εκπαίδευσης (από το 1990 περίπου). Οι Dillenbourg, Järvelä και Fischer (2009) διακρίνουν τις εξής χαρακτηριστικές χρονικές περιόδους στη σύντομη ζωή του:

	 

	
		1990~1995: Εμφάνιση της ΣΜΥΥ στον ευρύτερο χώρο της τεχνολογικά ενισχυόμενης μάθησης, με βάση την κατανόηση πως: (α) η μάθηση κατά τη συνεργασία αναπτύσσεται στην προσπάθεια των συνεργατών για συνδιαμόρφωση μιας κοινής κατανόησης, και (β) οι παραγωγικές κοινωνικές αλληλεπιδράσεις μπορούν να γίνουν αντικείμενο διαχείρισης μέσω της σχεδίασης κατάλληλων τεχνολογικών περιβαλλόντων.

		1995~2005: Στην περίοδο αυτή η ΣΜΥΥ ωριμάζει (αποκτά το δικό της συνέδριο (11th International Conference on Computer-Supported Collaborative Learning 2015), διεθνές περιοδικό (ijCSCL), διευρυμένη κοινότητα κ.λπ.). Ταυτόχρονα οι σχεδιαστές συστημάτων ΣΜΥΥ εμβαθύνουν στον κύκλο ζωής των κοινωνικών διαδράσεων: στη γέννησή τους, στην υποστήριξή τους, στην καταγραφή και ανάλυσή τους, στην ανατροφοδότηση/προσαρμογή του τεχνολογικού περιβάλλοντος με βάση αυτή την ανάλυση.

		2005~…: Οι συνεργατικές δραστηριότητες ενσωματώνονται βαθμιαία σε ένα διευρυμένο και πιο ολοκληρωμένο πλαίσιο τεχνολογικά ενισχυόμενης μάθησης (π.χ. χρήση φορητών συσκευών, ασύρματων δικτύων, ειδικών τεχνολογιών κ.λπ.), συνδυάζουν και συνδέουν τον φυσικό χώρο με τα εικονικά περιβάλλοντα και απαιτούν πλέον από τον εκπαιδευτικό την ενορχήστρωση μιας πλειάδας μικροδραστηριοτήτων και τεχνολογικών εργαλείων που συνθέτουν τη συνολική δραστηριότητα.



	 

	Στη διαδρομή αυτή γίνεται σαφής η διάκριση μεταξύ «συνεργατικής χρήσης της τεχνολογίας», όπου το ίδιο το τεχνολογικό εργαλείο δεν υποστηρίζει ούτε εξασφαλίζει ότι θα υπάρξει συνεργασία, και της «συνεργατικής τεχνολογίας» (collaborative technology), όπου το λογισμικό κατασκευάζεται με τρόπο που να ενεργοποιεί και υπηρετεί τη συνεργατική οικοδόμηση της μάθησης (Lipponen, 2001). Προφανώς, ακολουθώντας αυτή τη διαδρομή τα τεχνολογικά εργαλεία της ΣΜΥΥ εξελίσσονται και αυτά, καθώς η εμπειρία και κατανόηση των σχεδιαστών αλλά και τα ερευνητικά ενδιαφέροντα επεκτείνονται και διαφοροποιούνται.

	Αξίζει να σημειωθεί πως, μολονότι στην ονομασία χρησιμοποιείται ο όρος «υπολογιστής», οι δραστηριότητες ΣΜΥΥ υλοποιούνται όχι απλώς με χρήση υπολογιστή (με τη στενή έννοια του όρου) αλλά με κάθε είδους σύγχρονη ψηφιακή τεχνολογία, όπως π.χ. εργαλεία Web 2.0, φορητές τεχνολογίες (κινητά τηλέφωνα κ.λπ.), οπότε μια πιο εύστοχη ονομασία ίσως θα ήταν «τεχνολογικά υποστηριζόμενη συνεργατική μάθηση».

	Στη συνέχεια θα χρησιμοποιήσουμε το αρκτικόλεξο «ΣΜΥΥ» ή και «CSCL» για αναφερθούμε γενικά στη συνεργατική μάθηση με τεχνολογική υποστήριξη. Τα βασικά χαρακτηριστικά μιας τέτοιας δραστηριότητας θεωρούμε πως είναι τα εξής:

	 

	
		Μέγεθος ομάδας: Συνήθως αφορά μικρές ομάδες (2-4 άτομα).

		Επίλυση προβλήματος: Συνήθως οι μαθητές-συνεργάτες (peers ή partners) συνεργάζονται για την επίλυση ενός συγκεκριμένου προβλήματος.

		Τυπική διάρκεια: Από μερικά λεπτά μέχρι μερικές εβδομάδες. Συνήθως μια τέτοια δραστηριότητα διαρκεί από 1-2 διδακτικές ώρες μέχρι και 2-3 μήνες (π.χ. ένα μάθημα τύπου project).

		Τεχνολογία: Οι μαθητές μπορεί να συνεργάζονται πρόσωπο με πρόσωπο μέσα στην τάξη (face-to-face, co-located) ή να συνεργάζονται από απόσταση (distributed, distant collaboration) και να χρησιμοποιούν κάποια τεχνολογία που υποστηρίζει την επικοινωνία και συνεργασία, όπως: σύγχρονες (chat, videoconference) ή ασύγχρονες (forum, blogs) υπηρεσίες επικοινωνίας στο διαδίκτυο, φορητές (mobile) συσκευές, εργαλεία web 2.0 (κοινωνικά δίκτυα, blogs, wikis, twitter), ψηφιακά παιχνίδια, εκπαιδευτική ρομποτική, 3D κόσμοι, περιβάλλοντα επιχειρηματολογίας, εννοιολογικοί χάρτες, άλλα ειδικά περιβάλλοντα υποστήριξης της συνεργασίας.

		Βασικός μηχανισμός μάθησης: Θεωρείται πάντοτε η «διάδραση των ισότιμων συνεργατών» (peer interaction), δηλ. η αλληλεπίδραση ανάμεσα στους μαθητές. Οι μαθητές αναμένεται να εμπλακούν σε μια σειρά από ενέργειες, όπως: να συζητήσουν και κατανοήσουν από κοινού το πρόβλημα, να προτείνουν βήματα για τη λύση του και να αναλάβουν και επιμερίσουν ευθύνες για την πορεία λύσης, να αξιολογήσουν τη λύση (ή τις λύσεις) που προτείνουν. Σε όλες τις παραπάνω φάσεις στόχος είναι η διάδραση μεταξύ των μαθητών που αναμένεται να επάγει ατομικές γνωστικές διεργασίες, οι οποίες προκαλούν ανάπτυξη γενικών δεξιοτήτων (domain-independent ή transversal skills), καθώς και οικοδόμηση γνώσης σχετική με το γνωστικό αντικείμενο (domain-specific knowledge building).

		Σενάριο συνεργασίας (collaboration script): Η χρήση κάποιου κατάλληλου σεναρίου συνεργασίας των μαθητών θεωρείται σημαντική προϋπόθεση για την επιτυχία των μαθησιακών στόχων της δραστηριότητας συνεργατικής μάθησης. Χωρίς το σενάριο (δηλ. σε συνθήκες απόλυτα ελεύθερης ή ελλιπούς καθοδήγησης της συνεργασίας) συνήθως οι μαθητές δεν έχουν το κίνητρο ή την εμπειρία ώστε να εμπλακούν σε παραγωγικές αλληλεπιδράσεις. Όπως θα εξηγήσουμε παρακάτω, ένα σενάριο: (α) δίνει οργάνωση στη συνεργασία, καθορίζοντας τις φάσεις της δραστηριότητας (τη χρονική τους διάρκεια, τα παραδοτέα της ομάδας κ.λπ.), και (β) αναθέτει ρόλους και καθήκοντα στους μαθητές στις διάφορες φάσεις, ενεργοποιώντας έτσι τις μεταξύ τους αλληλεπιδράσεις.



	 

	Προς ένα συνεκτικό μοντέλο για τη ΣΜΥΥ

	 

	Στη βιβλιογραφία αναφέρονται αρκετές προσπάθειες ώστε να μοντελοποιηθεί καλύτερα η συνεργατική μαθησιακή δραστηριότητα, δηλ. να συνδυαστεί η θεωρία μάθησης με προδιαγραφές διδακτικής πρακτικής. Μια σχετική επισκόπηση παρουσιάζεται στο Καρασαββίδης και Κόμης (2008). Η διατύπωση όμως ενός μοναδικού συνεκτικού διδακτικού μοντέλου για τη συνεργατική μάθηση δεν είναι ούτε εύκολη ούτε –ίσως– και επιθυμητή. Η συνεργατική μάθηση είναι μια σύνθετη κατάσταση κατά την οποία προσδοκάται να ενεργοποιηθούν πολλαπλοί «μηχανισμοί μάθησης» (δηλ. νοητικές διεργασίες οικοδόμησης γνώσης όπως επαγωγικός ή απαγωγικός συλλογισμός, σύνθεση κ.λπ.). Ταυτόχρονα, όμως, δεν είναι προβλέψιμο το κατά πόσο θα ενεργοποιηθούν οι μηχανισμοί αυτοί λόγω αδυναμίας πρόβλεψης των κοινωνικών διαδράσεων (μεταξύ των συνεργατών) που τους ενεργοποιούν. Έτσι, η συνεργατική μάθηση αρχίζει και παίρνει τη μορφή διδακτικής μεθόδου μόνο εφόσον καθοδηγούνται οι κοινωνικές διαδράσεις με κάποιο σενάριο συνεργασίας (Dillenbourg, 1999).

	Αναζητώντας εκείνους τους σημαντικούς άξονες γύρω από τους οποίους μπορεί να αναπτυχθεί μια βαθύτερη κατανόηση για το φαινόμενο της συνεργατικής μάθησης αλλά και ένα μοντέλο διδακτικών προδιαγραφών, ο Stahl (2002) διακρίνει τα τέσσερα παρακάτω θέματα:

	 

	
		Συνεργατική οικοδόμηση γνώσης (collaborative knowledge building): Η έννοια της «συνεργατικής οικοδόμησης γνώσης» (Scardamalia & Bereiter, 1991) καθοδηγεί τη γνώση μας για τη ΣΜΥΥ και την αντίστοιχη διδακτική πρακτική καλύτερα από ό,τι η γενική έννοια «μάθηση». Η σχεδίαση της συνεργατικής δραστηριότητας πρέπει να προβλέπει και να ενισχύει καταστάσεις αλληλεπίδρασης των μαθητών-συνεργατών, όπου η ομάδα οικοδομεί από κοινού γνώσεις και δεν παραθέτει απλώς συνδυάζοντας ήδη γνωστά δεδομένα.

		Συλλογικές και ατομικές οπτικές (group and individual perspectives): Η συνεργασία προφανώς δεν ακυρώνει, αλλά ενεργοποιεί και ενισχύει την ατομική νοητική δραστηριότητα. Παράλληλα, η ατομική νόηση διαμορφώνεται μέσα από την κοινωνική διάδραση, εσωτερικεύοντας νοητικές δομές (γνώσεις, δεξιότητες) που αποτελούν συλλογικές κατασκευές. Η εκπαιδευτική σχεδίαση πρέπει να προσφέρει ευκαιρίες για συνεργατική αλλά και ατομική δραστηριότητα, να ενθαρρύνει την παραγωγική σύνθεση του συλλογικού και ατομικού στοιχείου, τη συνεργατική οικοδόμηση και ατομική εσωτερίκευση, καθώς και την αξιολόγηση της ομάδας αλλά και της ατομικής συνεισφοράς.

		Διαμεσολάβηση εργαλείων/τεχνημάτων (mediation by artifacts): Οι άνθρωποι κατασκευάζουν εργαλεία απτά ή νοητικά (δηλ. εργαλεία γνώσης όπως θεωρίες, μεθόδους, διαδικασίες κ.λπ.) για να εξυπηρετήσουν συγκεκριμένες ανάγκες. Στην περίπτωση της συνεργατικής μάθησης, τα εργαλεία αποτελούν μέσο το οποίο διευκολύνει και καταλύει τις κοινωνικές διαδράσεις οικοδόμησης γνώσης. Αυτή η λειτουργία διαμεσολάβησης μπορεί να έχει διττό χαρακτήρα: είτε (α) το εργαλείο είναι μια νοητική κατασκευή την οποία η ομάδα ιδιοποιείται μέσω της διάδρασης (π.χ. μια θεωρία για την οποία η ομάδα συζητά πώς μπορεί να χρησιμοποιηθεί στη λύση ενός προβλήματος) είτε (β) το εργαλείο υποστηρίζει με κάποιο τρόπο τη διάδραση μεταξύ των μελών της ομάδας (π.χ. λογισμικό οπτικοποίησης της επιχειρηματολογίας). Έτσι οι ανάγκες διαμεσολάβησης των τεχνολογικών εργαλείων αναλύονται από τους σχεδιαστές λογισμικού για τη ΣΜΥΥ και υλοποιούνται ως λειτουργίες του λογισμικού (π.χ. η ανάγκη οπτικοποίησης της επικοινωνίας και η ενσωμάτωσή της ως λειτουργικής δυνατότητας σε λογισμικά οπτικοποίησης της επιχειρηματολογίας). Γενικότερα μιλώντας, οι ψηφιακές τεχνολογίες μπορούν να θεωρηθούν ως εργαλεία διαμεσολάβησης των απαραίτητων κοινωνικών διαδράσεων με σκοπό την ενίσχυσή τους προς την κατεύθυνση οικοδόμησης γνώσης των συνεργατών (εικόνα 6.3).
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	Εικόνα 6.3 Οι ψηφιακές τεχνολογίες της ΣΜΥΥ ενθαρρύνουν, διευκολύνουν και καθοδηγούν τις διαδράσεις των μαθητών-συνεργατών για την από κοινού οικοδόμηση γνώσης.

	 

	 

	
		Ανάλυση διάδρασης (interaction analysis): Κάθε δραστηριότητα συνεργατικής μάθησης παράγει πληθώρα διαδράσεων μεταξύ των μαθητών-συνεργατών (π.χ. ολοκληρωμένες ή και ατελείς φράσεις κατά τον διάλογο, ενέργειες στην οθόνη υπολογιστή, διαχείριση φυσικών αντικειμένων κ.λπ.). Η ανάλυση των διαδράσεων προσφέρει πολύτιμες πληροφορίες στον εκπαιδευτικό ή στον ερευνητή στην προσπάθεια κατανόησης της ποιότητας της συνεργασίας. Τεχνολογικά εργαλεία ΣΜΥΥ μπορούν να βοηθήσουν στην αποδοτική επεξεργασία του υλικού αυτού και να οδηγήσουν στην εξαγωγή αξιόπιστων συμπερασμάτων για την πορεία και τα αποτελέσματα της συνεργατικής δραστηριότητας.



	 

	6.4. Λογισμικό για τη Συνεργατική Μάθηση

	 

	Η πρώτη γενιά λογισμικού για τη συνεργατική μάθηση

	 

	Η πρώτη γενιά λογισμικού για τη ΣΜΥΥ εστίασε στο να προσφέρει υπηρεσίες επικοινωνίας, καθώς και κατάλληλες αναπαραστάσεις που διευκολύνουν την κοινωνική διάδραση και συμμετοχή. Οι Dimitracopoulou και Petrou (2003) παρουσιάζουν μια επισκόπηση των σημαντικών σχεδιαστικών τάσεων και λειτουργιών του λογισμικού ΣΜΥΥ και διακρίνουν τα εξής σημαντικά χαρακτηριστικά:

	 

	
		(α) Διάλογος και Ενέργειες: Τα περιβάλλοντα ΣΜΥΥ προσφέρουν στους χρήστες τις απαραίτητες λειτουργίες στη διεπαφή χρήστη ώστε να υποστηριχτεί ο διάλογος μεταξύ των συνεργατών, καθώς και άλλες ενέργειες που είναι απαραίτητες για την επικοινωνία και συνεργασία.

		(β) Ενημερότητα: Το λογισμικό υποστηρίζει λειτουργίες μέσω των οποίων ενημερώνονται οι χρήστες για την παρουσία και τις ενέργειες των συνεργατών τους στον διαμοιραζόμενο χώρο εργασίας.

		(γ) Υποστήριξη μαθητών: Το λογισμικό προσφέρει λειτουργίες οι οποίες στοχεύουν στην υποστήριξη της σκέψης και των δεξιοτήτων των μαθητών κατά τη διάρκεια της συνεργασίας.

		(δ) Υποστήριξη εκπαιδευτικών: Λειτουργίες του λογισμικού οι οποίες στοχεύουν στην υποστήριξη των διδακτικών ενεργειών και παρεμβάσεων που πραγματοποιεί ο εκπαιδευτικός.

		(ε) Κοινότητα: Λειτουργίες που υποστηρίζουν τα μέλη μιας ευρύτερης κοινότητας, τα μέλη της οποίας χρησιμοποιούν το τεχνολογικό περιβάλλον στη συνεργασία τους.



	 

	Αναλύουμε στη συνέχεια περισσότερο αυτά τα σημαντικά σχεδιαστικά χαρακτηριστικά.

	 

	 

	6.4.1. Διάλογος και Ενέργειες

	 

	Κοινός χώρος συνεργασίας (shared workspace)

	 

	Ένα τεχνολογικό περιβάλλον υποστήριξης της συνεργασίας προσφέρει συνήθως έναν κοινό (διαμοιρασμένο) χώρο συνεργασίας (shared workspace) για τους μαθητές. Ο κοινός αυτός χώρος είναι μια περιοχή εργασίας στη διεπαφή του συστήματος όπου μπορούν οι μαθητές-συνεργάτες να εκτελέσουν από κοινού μια εργασία, όπως π.χ. να συζητούν, να (συν)εργάζονται για να αναπτύξουν ένα παραδοτέο, να σχεδιάζουν από κοινού ένα ψηφιακό αντικείμενο κ.λπ. Ο χώρος συνεργασίας μπορεί να επιτρέπει την επικοινωνία των συνεργατών με κάποιον από τους παρακάτω τρόπους (Dimitracopoulou & Petrou, 2003):

	 

	
		Κείμενο (Text-production oriented): Εδώ ανήκουν λογισμικά που επιτρέπουν στους μαθητές να γράψουν κείμενο (μικρά ή και μεγαλύτερης έκτασης μηνύματα), παρουσιάζοντας θέσεις, απόψεις κ.λπ. κατά τη συνεργασία.

		Ενέργεια (Action oriented): Λογισμικά που επιτρέπουν στους μαθητές να κάνουν κάποιες ενέργειες στη διεπαφή, μέσω των οποίων εξωτερικεύουν την κατανόησή τους και εκκινούν αλληλεπιδράσεις με τους συνεργάτες, (π.χ. οι μαθητές σχεδιάζουν κάτι στον κοινό χώρο).

		Επιχείρημα (Argument oriented): Συστήματα που επιτρέπουν στους μαθητές να εκφράσουν με δομημένο τρόπο τα επιχειρήματά τους σχετικά με το θέμα συζήτησης. Συνήθως προσφέρουν και δυνατότητα για κάποια ειδική αναπαράσταση που εκφράζει τη σύνθεση των επιχειρημάτων (π.χ. εννοιολογικός χάρτης με ετικέτες υπέρ ή κατά των επιχειρημάτων).



	 

	Ένα παράδειγμα από την περιοχή της επιχειρηματολογίας είναι το iArgue (Bouyias & Demetriadis, 2012) (εικόνα 6.4). Το iArgue υποστηρίζει την επιχειρηματολογία, αναλύοντας το επιχείρημα στα σημαντικά μέρη του (Θέση – Δεδομένα – Εγγύηση) και καθοδηγώντας τους μαθητές να γράψουν τα μηνύματά τους με τη μορφή καλά δομημένου επιχειρήματος στα αντίστοιχα πλαίσια κειμένου της διεπαφής.
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	Εικόνα 6.4 Άποψη από τη δομημένη διεπαφή του iArgue για η διατύπωση επιχειρημάτων

	 

	 

	Μέσα για τον διάλογο

	 

	Ανάλογα με τον τρόπο που επιλέγουν οι σχεδιαστές του λογισμικού για να υποστηρίξουν τον διάλογο μεταξύ των μαθητών, το τεχνολογικό περιβάλλον μπορεί να προσφέρει διάφορα μέσα επικοινωνίας, όπως:

	 

	
		(α) ηλεκτρονικό ταχυδρομείο (email),

		(β) σύγχρονη συζήτηση (με κείμενο) (text-based chat),

		(γ) διεπαφές δομημένου διαλόγου (structured chat interface),

		(δ) εργαλεία σημειώσεων (sticky notes or annotation tools),

		(ε) εργαλεία τυπικής αναπαράστασης του διαλόγου, όπως π.χ. γράφοι (graphs).



	 

	Συνήθως οι σχεδιαστές προσπαθούν να επιβάλλουν κάποια δομή και οργάνωση στον διάλογο, εφαρμόζοντας μια κατάλληλη τεχνική στη διεπαφή. Το πλεονέκτημα από την προσέγγιση «δομημένου διαλόγου» είναι πως το λογισμικό μπορεί να μοντελοποιεί ευκολότερα το νόημα και την εξέλιξη του διαλόγου. Δύο από τις περισσότερο εφαρμοσμένες ιδέες είναι:

	(α) Εισαγωγικές προτάσεις (Sentence openers): Το λογισμικό εμφανίζει στη διεπαφή, με οργανωμένο τρόπο, μικρές φράσεις που αποτελούν εισαγωγή για μια πλήρη πρόταση που μπορεί να ακολουθήσει. Όπως π.χ. «Συμφωνώ γιατί…», «Διαφωνώ γιατί…», «Σε παρακαλώ, εξήγησε…» κ.λπ. Ο χρήστης της διεπαφής, αντί να πληκτρολογήσει εξαρχής ολόκληρη την πρόταση, επιλέγει πρώτα κάποια κατάλληλη από τις εισαγωγικές προτάσεις και στη συνέχεια συμπληρώνει, πληκτρολογώντας ολόκληρη την πρόταση που θέλει να πει.

	Ο δομημένος διάλογος είναι μια πρακτική και αποδοτική ιδέα με συγκεκριμένα πλεονεκτήματα αλλά και μειονεκτήματα. Ως σημαντικότερα πλεονεκτήματα αναφέρονται συνήθως το ότι περιορίζει τον αριθμό των εκτός θέματος μηνυμάτων και υποστηρίζει τη διαδικασία αξιολόγησης της συνεργασίας, διευκολύνοντας τη συλλογή εμπειρικών δεδομένων για τη συνεργασία. Ως μειονεκτήματα αναφέρονται ότι περιορίζει τους μαθητές μόνο στις διαθέσιμες πρότυπες φράσεις, ενώ μπορεί να μην έχει τα επιθυμητά αποτελέσματα λόγω παρανόησης και λανθασμένης χρήσης των εισαγωγικών προτάσεων. Έτσι, σε αρκετά περιβάλλοντα με διεπαφή δομημένου διαλόγου επιλέγεται να υποστηρίζεται και ο ελεύθερος διάλογος.

	(β) Έλεγχος διαλόγου (turn-taking ή floor control): Πρόκειται για εργαλεία στη διεπαφή χρήστη που καθορίζουν και δείχνουν ποιος συνεργάτης έχει τον λόγο (ή έχει το δικαίωμα να κάνει κάτι), ώστε να μην υπάρχει σύγχυση κατά τη συνεργασία. Για τον έλεγχο διαλόγου έχουν προταθεί διάφορα πρωτόκολλα, όπως: (1) ask/take action (pencil): Υπάρχει ένα «μολύβι» το οποίο κατέχει κάθε φορά ο μαθητής που έχει και τη δυνατότητα ενέργειας, και (2) traffic light (σηματοδότες κίνησης): Ο μαθητής που έχει δικαίωμα ενεργειών στον κοινό χώρο έχει το «πράσινο» ενώ οι υπόλοιποι το «κόκκινο».

	 

	6.4.2. Ενημερότητα

	 

	Με τον όρο «ενημερότητα» (awareness) αναφερόμαστε στη σχεδιαστική ιδέα πως στη διεπαφή ενός λογισμικού για τη συνεργασία θα πρέπει να εμφανίζονται με ευκολονόητο τρόπο σημαντικές πληροφορίες ενημέρωσης σχετικά με την κατάσταση των συνεργατών κατά την εξέλιξη της συνεργατικής δραστηριότητας.

	Οι λειτουργίες ενημερότητας είναι σημαντικές για δύο κυρίως λόγους:

	 

	
		(α) Αναπληρώνουν τις πληροφορίες που θα ήταν ορατές στους χρήστες αν η επικοινωνία/συνεργασία διεξαγόταν πρόσωπο με πρόσωπο. Π.χ. ενημερώνουν για το ποιος έχει το δικαίωμα λόγου ή εργασίας.

		(β) Καθιστούν φανερά διάφορα στοιχεία της δραστηριότητας που χωρίς την τεχνολογία δεν θα μπορούσαν να είναι ορατά. Π.χ. ποιοι έχουν μιλήσει λιγότερο και ποιοι περισσότερο σε μία συζήτηση.
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	Εικόνα 6.5 Η διεπαφή χρήστη του MentorChat

	 

	 

	Ένα παράδειγμα λειτουργιών ενημερότητας δίνεται στη διεπαφή του MentorChat (Tegos & Demetriadis, 2012). Η διεπαφή ενημερώνει για την παρουσία των μαθητών και του πράκτορα του συστήματος μέσω εικονικών αναπαραστάσεων προσώπων (avatars) (εικόνα 6.5, σημείο-1). Επίσης παρέχεται ενημέρωση για την ενέργεια του χρήστη ο οποίος πληκτρολογεί (εικόνα 6.5, σημείο-2).

	 

	6.4.3. Υποστήριξη Μαθητών, Εκπαιδευτικών & Κοινότητας 

	 

	Υποστήριξη μαθητών

	 

	Οι Soller et al. (2005) ταξινομούν τα τεχνολογικά περιβάλλοντα συνεργασίας σε τρεις ιδιαίτερες κατηγορίες, ανάλογα με τον τρόπο που υποστηρίζουν τους συνεργαζόμενους μαθητές. Ονομάζουν τις κατηγορίες αυτές:

	 

	
		Α) συστήματα καθρεπτισμού (mirroring),

		Β) συστήματα μεταγνωστικής υποστήριξης (metacognitive),

		Γ) συστήματα καθοδήγησης (guidance).



	 

	Τα συστήματα αυτά εφαρμόζουν την περισσότερο προχωρημένη τεχνική της ανάλυσης διάδρασης (interaction analysis) και χρησιμοποιούν μοντέλα των συνεργατών και της συνεργατικής δραστηριότητας.

	 

	Υποστήριξη εκπαιδευτικών

	 

	Ο εκπαιδευτικός στις δραστηριότητες συνεργατικής μάθησης θεωρείται πως υιοθετεί τον εξαιρετικά απαιτητικό ρόλο του «ενορχηστρωτή» (orchestrator) (Roschelle, Dimitriadis, & Hoppe, 2013), ο οποίος καλείται να συντονίσει ομάδες μαθητών με χρήση διαφόρων τεχνολογικών εργαλείων και κατά τη διάρκεια ποικίλων φάσεων (συν)εργασίας. Προφανώς ο εκπαιδευτικός ενδιαφέρεται να γνωρίζει στοιχεία σχετικά με την ποιότητα της συνεργατικής δραστηριότητας των μαθητών και την πορεία των ομάδων, ώστε να παρέμβει με τον τρόπο που θεωρεί πως πρέπει. Τέτοια στοιχεία μπορεί να είναι: 

	 

	
		αρχεία συζητήσεων των μαθητών,

		πληροφορίες για τις ενέργειες που πραγματοποιεί κάθε εκπαιδευόμενος μέσα στον συνεργατικό χώρο εργασίας,

		ποιοτική και ποσοτική ανάλυση των αλληλεπιδράσεων των εκπαιδευομένων.



	 

	Τα στοιχεία αυτά δεν μπορεί απλώς να συλλεχθούν και να δοθούν στον εκπαιδευτικό, καθώς το πλήθος τους είναι συνήθως μεγάλο. Πιο χρήσιμο είναι να γίνεται η επεξεργασία τους από το λογισμικό, και να οπτικοποιηθούν εύγλωττα ώστε να υποστηρίξουν τον εκπαιδευτικό –σε πραγματικό χρόνο– στην παρέμβασή του. Τα περισσότερα συστήματα ΣΜΥΥ που αναπτύχθηκαν αρχικά δεν πρόσφεραν τέτοιου είδους πληροφόρηση και υποστήριξη στους εκπαιδευτικούς. Η κατανόηση ότι η επεξεργασία και οπτικοποίησή τους μπορεί να είναι ένα εξαιρετικά χρήσιμο εργαλείο ενορχήστρωσης της συνεργασίας έδωσε ώθηση στην ανάπτυξη μεθόδων όπως η ανάλυση διάδρασης (interaction analysis) και η πιο σύγχρονη εκδοχή της μαθησιακής αναλυτικής (learning analytics).

	Ένα ακόμη στοιχείο υποστήριξης των εκπαιδευτικών υπήρξε η κατανόηση της ανάγκης ανάπτυξης τεχνολογικών εργαλείων για την καθοδήγηση της συνεργασίας με χρήση κατάλληλων σεναρίων (επόμενη ενότητα).

	 

	 

	Υποστήριξη Κοινότητας

	 

	Τέλος, ο άξονας αυτός αφορά λειτουργίες που υποστηρίζουν ευρέως τα μέλη μιας κοινότητας που συνεργάζονται κάνοντας χρήση του τεχνολογικού περιβάλλοντος. Κλασικά τέτοια εργαλεία είναι οι πίνακες ανακοινώσεων (bulletin boards), εργαλεία διαμοιρασμού εγγράφων και εργαλεία σχηματισμού ομάδων. Σήμερα πλέον πολλές κοινότητες στο διαδίκτυο αξιοποιούν για τους σκοπούς τους εργαλεία Ιστού 2.0 (παρουσιάζονται στο επόμενο κεφάλαιο).

	 

	6.5. Σενάρια συνεργασίας

	 

	6.5.1. Τι είναι και γιατί χρειάζεται ένα σενάριο συνεργασίας;

	 

	Ένα σενάριο συνεργασίας (collaboration script) είναι ένα διδακτικό σενάριο που καθοδηγεί τους μαθητές στο πώς να συνεργαστούν. Το σενάριο δίνει στους μαθητές-συνεργάτες οδηγίες όπως: δραστηριότητες που πρέπει να εκτελέσουν, ρόλους που πρέπει να υιοθετήσουν και ενέργειες που πρέπει να κάνει ο κάθε ρόλος, παραδοτέα που πρέπει να ετοιμάσουν και οδηγίες για την ποιοτική ανάπτυξή τους, χρονοδιάγραμμα για την εξέλιξη των φάσεων της συνεργασίας, τεχνολογικά εργαλεία, και γενικά κάθε τι που κρίνει ο εκπαιδευτικός αναγκαίο ώστε να υποστηρίξει του μαθητές του στην προσπάθειά τους να συνεργαστούν αποδοτικά (Weinberger et al. 2007) (EduTech Wiki).

	Αντίστοιχα, ονομάζουμε «σεναριογραφημένη» συνεργασία (scripted collaboration) κάθε δραστηριότητα συνεργατικής μάθησης που οργανώνεται με βάση ένα ή περισσότερα σενάρια συνεργασίας τα οποία την καθοδηγούν. Σήμερα, όταν μιλάμε για συνεργατική μάθηση εννοούμε ουσιαστικά σεναριογραφημένη συνεργασία (π.χ. ανάθεση ρόλων στους μαθητές μέσα στην ομάδα), ενώ σχεδιάζονται απλούστερα ή συνθετότερα τεχνολογικά εργαλεία, κατάλληλα για την υποστήριξη σεναρίων συνεργασίας.

	 

	Γιατί χρειάζεται το σενάριο;

	 

	Η έρευνα έχει δείξει επανειλημμένα πως η ελεύθερη συνεργασία των μαθητών δεν οδηγεί συνήθως σε ουσιαστικά μαθησιακά αποτελέσματα (π.χ. Sandoval & Millwood 2005· Hewitt, 2005· Bell, 2004· Liu & Tsai, 2008). Ο λόγος είναι απλός. Οι μαθητές τις περισσότερες φορές δεν γνωρίζουν το πώς να συνεργαστούν, αλλά δεν έχουν και κίνητρο να ανακαλύψουν και να εφαρμόσουν μόνοι τους πρακτικές παραγωγικής συνεργασίας. Οι δεξιότητες καλής συνεργασίας είναι κάτι που συνήθως μαθαίνουν και αναπτύσσουν καθώς συνεργάζονται, παράλληλα με τη γνώση του αντικειμένου που μελετούν. Έτσι, η απλή προτροπή προς τους μαθητές «συνεργαστείτε…» δεν είναι επαρκής. Χρειάζεται η εφαρμογή ενός λιγότερο ή περισσότερο δομημένου σεναρίου (ανάλογα και με την εμπειρία των μαθητών στη συνεργασία), ώστε να αυξήσουμε την πιθανότητα να συμβούν οι παραγωγικές διαδράσεις των μαθητών μεταξύ τους, οι οποίες ενεργοποιούν γνωστικές διεργασίες και οδηγούν σε οικοδόμηση γνώσης.

	Οι διαθέσιμες έρευνες δείχνουν πως η χρήση σεναρίων οδηγεί πράγματι σε βελτιωμένα μαθησιακά αποτελέσματα (Rummel & Spada 2007· Kollar et al. 2005· Weinberger, 2005), αν και ορισμένοι συγγραφείς θεωρούν πως τα σενάρια τις περισσότερες φορές υποστηρίζουν μεν την ανάπτυξη γενικών («οριζόντιων») δεξιοτήτων (domain-general skills) αλλά όχι οπωσδήποτε και την καλύτερη μάθηση του αντικειμένου (domain-specific knowledge) (π.χ. Wecker & Fischer, 2011). Η γενικότερη αποδοχή, όμως, που βρίσκει σήμερα η σεναριογράφηση από την εκπαιδευτική κοινότητα έχει δώσει ώθηση σε προσπάθειες τυποποίησης των σεναρίων (Kobbe et al. 2007), καθώς και στην ανάπτυξη τεχνολογικών περιβαλλόντων υποστήριξης της σεναριογραφημένης συνεργασίας (π.χ. Turani & Calvo, 2007· Hernandez-Leo et al., 2006).

	 

	Θεωρία σεναρίων καθοδήγησης: εσωτερικά και εξωτερικά scripts

	 

	Mια πρόσφατη εξέλιξη στην περιοχή είναι η ανάπτυξη μιας ιδιαίτερης θεωρίας μάθησης, της «θεωρίας σεναρίων καθοδήγησης» (Script theory of guidance). Η θεωρία εστιάζει ισχυρά στην αλληλεπίδραση μεταξύ εσωτερικών σεναρίων (internal scripts) και εξωτερικών (external scripts). Ένα εσωτερικό σενάριο είναι μια εσωτερικευμένη νοητική δομή που καθοδηγεί τον μαθητή στο πώς να δράσει σε μια δεδομένη κατάσταση. Τέτοιου είδους δομές αναπτύσσουμε σταδιακά μέσω αφαιρετικής επεξεργασίας των εμπειριών μας. Οι δομές αυτές σχηματοποιούν σε ένα πολιτισμικό περιβάλλον τους αποδεκτούς τρόπους συμπεριφοράς των μελών της κοινότητας. Όταν ο δάσκαλος καθοδηγεί την ομάδα μαθητών με ένα εξωτερικό σενάριο, η τελική μορφή της δραστηριότητας εξαρτάται εν πολλοίς από την αλληλεπίδραση του εξωτερικού σεναρίου με τα σχετικά εσωτερικά που διαθέτουν οι μαθητές, δηλ. την κατανόηση που έχουν διαμορφώσει ως εκείνη τη στιγμή για το πώς πρέπει να δράσουν. Η αλληλεπίδραση αυτή και οι διάφορες εκφάνσεις της αποτελούν αντικείμενο μελέτης της θεωρίας (Fischer et al., 2013· Demetriadis, 2013) (LMU Library).

	Θα πρέπει να αναφερθεί εδώ πως η έννοια του σεναρίου (script) έχει τις ρίζες της κυρίως στο έργο του R. Schank (Wikipedia). Οι Schank και Abelson (1977) εισάγουν την έννοια του script ως δομημένης αναπαράστασης που αναφέρεται σε μια στερεοτυπική αλληλουχία γεγονότων τα οποία συμβαίνουν σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο συνθηκών (Wikipedia). Το παράδειγμα script που αναφέρουν (κλασικό από τότε) είναι εκείνο για τη συμπεριφορά στο εστιατόριο, όπου ο πελάτης γνωρίζει εκ των προτέρων πώς να συμπεριφερθεί (μπαίνει, ψάχνει τραπέζι, διαβάζει τον κατάλογο, παραγγέλνει κ.λπ.), καθώς η επανάληψη της εμπειρίας αυτής έχει οδηγήσει στην ανάπτυξη ενός κατάλληλου script το οποίο και ακολουθεί.

	 

	Η δομή ενός σεναρίου συνεργασίας

	 

	Ένα σενάριο συνεργασίας οργανώνει τη δραστηριότητα σε μια σειρά από φάσεις. Για κάθε φάση το σενάριο πρέπει να περιγράφει τουλάχιστον τα εξής (Dillenbourg, 2004):

	 

	
		Εργασία (task): Το είδος της εργασίας που θα κάνουν οι μαθητές στη διάρκεια της φάσης αυτής.

		Σύνθεση Ομάδας (group composition): Η σύνθεση της ομάδας στη συγκεκριμένη φάση (η σύνθεση μπορεί να αλλάζει από φάση σε φάση). Επίσης, κανόνες για τον τρόπο σύνθεσης της ομάδας.

		Κατανομή εργασιών και Ρόλοι (task distribution & student roles): Ποιους ρόλους θα υιοθετήσουν οι μαθητές-συνεργάτες σε αυτή τη φάση, πώς κατανέμεται η εργασία σε κάθε ρόλο και ποια θα είναι τα παραδοτέα που θα αναπτύξουν. Επίσης, οδηγίες για την εκτέλεση της εργασία από τον κάθε ρόλο.

		Τρόπος Διάδρασης (mode of interaction): Με ποιον τρόπο θα επικοινωνούν οι συνεργάτες; Πρόσωπο με πρόσωπο, από απόσταση με σύγχρονες ή ασύγχρονες υπηρεσίες, με χρήση υπηρεσιών Ιστού 2.0 κ.λπ.

		Χρονοπρογραμματισμός: Ζητήματα όπως διάρκεια της φάσης, προθεσμία παράδοσης των παραδοτέων κ.λπ.



	 

	6.5.2. Γνωστά παραδείγματα σεναρίων συνεργασίας

	 

	Τα σενάρια συνεργασίας μπορεί να είναι απλά, να διαρκούν λίγα λεπτά και να υλοποιούνται με απλή τεχνολογία ή να είναι σύνθετα, να διαρκούν ώρες ή εβδομάδες και να χρειάζονται ειδική τεχνολογία για την υλοποίησή τους. Μπορείτε να βρείτε πολλά παραδείγματα συνεργατικών σεναρίων στο Barkley, Cross, & Major (2005) (προεπισκόπηση στην Amazon). Παρακάτω παρουσιάζουμε ορισμένα από τα γνωστότερα.

	 

	Think-Pair-Share

	 

	Ένα παράδειγμα απλού σεναρίου που υλοποιείται εύκολα στην τάξη. Όπως δηλώνει και η ονομασία του, οι μαθητές εργάζονται εύκολα σε 3 φάσεις:

	 

	
		Think: Σκέπτονται ατομικά για λίγο χρόνο πάνω στο θέμα που τους δίνεται.

		Pair: Σχηματίζουν ζευγάρια και ανταλλάσσουν τις απόψεις τους, ώστε να αποφασίσουν ποια θα είναι η τελική τους θέση/άποψη/απάντηση κ.λπ.

		Share: Ανακοινώνουν τη θέση τους (σαν ζευγάρι) στην τάξη και συμμετέχουν στη συζήτηση.



	 

	Δείτε το Think-Pair-Share στην πράξη στο μάθημα των μαθηματικών (TeachingChannel).

	 

	ArgueGraph

	 

	Ένα πιο σύνθετο σενάριο που εμπλέκει τους μαθητές σε επιχειρηματολογία και υποστηρίζεται από κατάλληλο τεχνολογικό σύστημα (Dillenbourg & Jermann, 2003). Οι φάσεις εξέλιξής του είναι: 

	 

	
		(1) Κάθε μαθητής απαντά σε ένα ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών σχετικές με το γνωστικό αντικείμενο, χρησιμοποιώντας κατάλληλο τεχνολογικό σύστημα. Το σύστημα (με βάση τις απαντήσεις τους) τοποθετεί τους μαθητές σε μια διαγραμματική αναπαράσταση όπου γίνεται ορατή η εγγύτητα ή διάσταση των απόψεών τους.

		(2) Το σύστημα (ή και ο εκπαιδευτικός) οργανώνει τους μαθητές σε ομάδες των δύο, επιλέγοντας έτσι ώστε τα ζευγάρια να σχηματίζονται από μαθητές με διαφορετικές απόψεις (σύμφωνα με τις προηγούμενες απαντήσεις τους).

		(3) Ζητείται από τις δυάδες των μαθητών να απαντήσουν και πάλι στο ίδιο ερωτηματολόγιο, δηλώνοντας τώρα μία κοινή απάντηση ως ομάδα. Προϋπόθεση για να γίνει αυτό είναι, προφανώς, να συζητήσουν και επιχειρηματολογήσουν, ώστε να συγκλίνουν προς μία κοινή απάντηση.

		(4) Το σύστημα τώρα δημιουργεί μια αναπαράσταση όπου φαίνεται το πόσο «μετακινήθηκε» κάθε μαθητής στις απαντήσεις του (δηλ. τι απάντησε αρχικά μόνος του, σε σύγκριση με την απάντηση που έδωσε ως μέλος της δυάδας). Την αναπαράσταση αυτή χρησιμοποιεί ο δάσκαλος για να εκκινήσει μια συζήτηση γύρω από τα θέματα των ερωτήσεων.

		(5) Κάθε μαθητής γράφει μια συνθετική εργασία, συνοψίζοντας ζητήματα και επιχειρήματα που ακούστηκαν και συζητήθηκαν στη φάση 4. Η εργασία μπορεί να συνθέτει τα στοιχεία αυτά με γενικότερο υλικό και πληροφορίες που έχει δώσει ο δάσκαλος.



	 

	Το ArgueGraph είναι ένα τυπικό παράδειγμα σεναρίου συνεργασίας που προσπαθεί να δημιουργήσει συνθήκες σύγκρουσης αρχικά και επιχειρηματολογίας στη συνέχεια (σχηματίζοντας δυάδες μαθητών με διαφορετικές αρχικές απόψεις), ώστε να εμπλέξει τους μαθητές σε παραγωγικές κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, δηλ. διάλογο με συνεργάτες που έχουν διαφορετικές απόψεις (EduTech Wiki). Παρόλο που –θεωρητικά τουλάχιστον– το σενάριο θα μπορούσε να υλοποιηθεί και χωρίς τεχνολογική υποστήριξη, η ύπαρξή ενός συστήματος που επεξεργάζεται τις απαντήσεις των μαθητών και παράγει κατάλληλες αναπαραστάσεις είναι εκείνο που δίνει ταχύτητα και ευελιξία στην υλοποίηση του σεναρίου.

	 

	Πυραμίδα (Pyramid)

	 

	Είναι ένα από τα πιο ενδιαφέροντα και παραγωγικά σενάρια συνεργασίας, ειδικά σε συνθήκες εκπαίδευσης από απόσταση, που μπορεί να υλοποιηθεί σε μικρό ή μεγαλύτερο χρονικό διάστημα. Το κλασικό παράδειγμα υλοποίησης περιλαμβάνει 3 φάσεις εργασίας, ως εξής:

	 

	
		(1) Ατομική εργασία: Κάθε μαθητής μελετά διαφορετικό υλικό για το γενικό αντικείμενο μελέτης, το οποίο του έχει αναθέσει ο εκπαιδευτικός. Π.χ. ο κάθε μαθητής αναλαμβάνει να μελετήσει και να αναλύσει μια ιδιαίτερη περίπτωση μελέτης (case study).

		(2) Μικρή ομάδα: Οι μαθητές συνεργάζονται σε μικρές ομάδες (2-4 άτομα). Ο εκπαιδευτικός έχει δώσει οδηγίες (και πιθανώς και πρόσθετο υλικό) ώστε η κάθε μικρή ομάδα να συζητήσει και να αναπτύξει ένα παραδοτέο στο οποίο συνθέτει το ειδικότερο περιεχόμενο που μελετήθηκε στην ατομική φάση. Π.χ. οι μαθητές στην ομάδα αναλύουν μια νέα περίπτωση και σχολιάζουν ο καθένας από τη δική του οπτική, με βάση την κατανόηση που ανέπτυξαν από το υλικό που μελέτησαν ατομικά στην αρχική φάση.

		(3) Μεγάλη ομάδα (ή τάξη): Σχηματίζονται μεγαλύτερες ομάδες (π.χ. 6-8 άτομα) ή εργάζεται όλη η τάξη μαζί. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να δώσει οδηγίες για το πώς οι μαθητές θα πρέπει, με βάση την εργασία στη φάση (2), να προχωρήσουν στη νέα εργασία. Π.χ. οι μαθητές, με βάση την κατανόηση που έχουν αναπτύξει από τις προηγούμενες φάσεις, καλούνται να συζητήσουν και να προτείνουν λύση σε ένα παρόμοιο θέμα/πρόβλημα.



	 

	Jigsaw

	 

	Το Jigsaw είναι ένα εξαιρετικά δημοφιλές σενάριο συνεργασίας. Βρίσκει εφαρμογή σε περιπτώσεις που το αντικείμενο μπορεί να χωριστεί σε μικρότερες ιδιαίτερες περιοχές και κάθε τμήμα να ανατεθεί προς μελέτη σε έναν από τους μαθητές-μέλη μιας μικρής ομάδας. Κατά καιρούς έχουν δημοσιευτεί στη βιβλιογραφία ποικίλες υλοποιήσεις του, με υποστήριξη είτε απλών είτε και εξειδικευμένων τεχνολογικών εργαλείων (π.χ. εφαρμογή σε εικονικούς κόσμους στο Konstantinidis, Tsiatsos, Terzidou, & Pomportsis, 2010). Στην απλούστερη εκδοχή του περιλαμβάνει τις παρακάτω φάσεις:

	 

	
		(1) Οργάνωση ομάδων Jigsaw: Οι μαθητές οργανώνονται σε μικρές ομάδες (ιδανικά 3-4 άτομα). Τους δίνεται το πρόβλημα που θα επιλύσουν, καθώς και ο ρόλος που θα παίξει ο καθένας (έστω ότι προβλέπονται 4 ρόλοι Α, Β, Γ και Δ που ανατίθενται στα 4 μέλη της ομάδας).

		(2) Ομάδες ειδικών: Οι ομάδες ανασχηματίζονται σε ομάδες ειδικών, ως εξής: κάθε ρόλος αποχωρεί από την ομάδα του και μαζί με τους παρόμοιους ρόλους από τις άλλες ομάδες δημιουργεί την ομάδα ειδικών του ρόλου του. Π.χ., αν στη φάση (1) σχηματίστηκαν 5 ομάδες των 4, τότε οι 5 μαθητές με ρόλο Α σχηματίζουν την ομάδα ειδικών Α. Παρόμοια για τους άλλους ρόλους. Κάθε ομάδα ειδικών εργάζεται με το δικό της υλικό και εκτελεί τις δικές της εργασίες/ασκήσεις/συζητήσεις, ώστε να εμβαθύνει στα θέματα του ρόλου της.

		(3) Επιστροφή και εργασία στις ομάδες Jigsaw: Μετά την εμβάθυνση στα θέματα του ρόλου τους, οι ειδικοί από κάθε ομάδα ειδικών επιστρέφουν και ανασυνθέτουν τις αρχικές ομάδες Jigsaw (των 4 ατόμων). Τώρα, ο κάθε ειδικός συνεισφέρει στην ομάδα τη δική του γνώση ώστε να βοηθήσει στη συλλογική επίλυση του προβλήματος.



	 

	 

	Διδασκαλία ομότιμων (peer tutoring)

	 

	Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν και τα σενάρια που καλούν τους μαθητές να παίξουν κάποιο ρόλο μέσα από τον οποίο ελέγχουν, ρυθμίζουν ή αξιολογούν τη μάθηση ή το προϊόν της μάθησης του συνεργάτη τους. Στη διδασκαλία ομότιμων ο κάθε μαθητής καλείται σε μια φάση να παίξει τον ρόλο του δασκάλου και να θέσει καλές ερωτήσεις προς τον συνεργάτη του, που να βοηθήσουν στην επίτευξη κάποιο στόχου μάθησης. Στην επόμενη φάση, οι ρόλοι μαθητή-δασκάλου αλλάζουν, αλλά η στόχευση παραμένει ίδια. Άλλο κλασικό παρόμοιας μορφής σενάριο είναι η αξιολόγηση ομότιμων (peer review), όπου οι μαθητές καλούνται να αξιολογήσουν με δομημένο τρόπο τα προϊόντα μάθησης (π.χ. δοκίμια) των συνεργατών τους.

	 

	6.5.3. Προώθηση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στα σενάρια συνεργασίας 

	 

	Από τα προηγούμενα παραδείγματα γίνεται φανερό πως η γενική στόχευση ενός συνεργατικού σεναρίου είναι η δημιουργία ομάδων όπου οι μαθητές-συνεργάτες να έχουν μη ισορροπημένες ή ελλιπείς ή αντικρουόμενες γνώσεις (πληροφορίες ή απόψεις). Π.χ. το ArgueGraph οργανώνει δυάδες με διαφορετική άποψη (ώστε να προκαλέσει συζήτηση και επιχειρηματολογία), η Πυραμίδα αυξάνει βαθμιαία το μέγεθος της ομάδας ώστε να εισάγονται νέες απόψεις και πληροφορίες, το Jigsaw καθιστά τους μαθητές ειδικούς σε διαφορετικές πλευρές του θέματος ώστε να ενθαρρύνει στη συνέχεια τον διάλογο και τη διαμοίραση γνώσης μεταξύ των μελών των αρχικών ομάδων. Τέλος, η διδασκαλία ομότιμων δημιουργεί συνθήκες ρύθμισης της μάθησης του ενός μαθητή από τον συνεργάτη του, αντιστρέφοντας τους ρόλους στην επόμενη φάση. 

	Ο στόχος αυτών των ρυθμίσεων είναι να δημιουργηθούν συνθήκες ευνοϊκές για την ανάπτυξη κοινωνικών αλληλεπιδράσεων μέσα στην ομάδα. Οι αλληλεπιδράσεις συμβαίνουν καθώς οι μαθητές καταβάλουν προσπάθεια (π.χ. με διάλογο, επιχειρηματολογία, εξηγήσεις, αλληλοκαθοδήγηση κ.λπ.) ώστε να ξεπεράσουν το χάσμα κατανόησης που δημιουργεί η κατάσταση ανισορροπίας ή έλλειψης την οποία σκόπιμα καλλιεργεί το σενάριο. Μέσα από την προσπάθειά τους τα μέλη της ομάδας αναμένεται να αναπτύξουν:

	 

	
		(α) κοινή κατανόηση (grounding) για το πρόβλημα που πρέπει να επιλύσουν ή έργο που αναπτύσσουν,

		(β) θετική αλληλεξάρτηση (positive interdependence), δηλ. την αντίληψη ότι ο κάθε συνεργάτης θα πετύχει τον στόχο του εφόσον και όλοι οι συνεργάτες της ομάδας (και επομένως και η ομάδα ως σύνολο) πετύχουν τους δικούς τους (Wikipedia),

		(γ) ατομική ευθύνη (individual accountability), δηλ. την ανάληψη ευθύνης από το κάθε μέλος της ομάδας για την επιτυχή ολοκλήρωση (ή τουλάχιστον ικανή προσπάθεια) του μέρους της εργασίας που αντιστοιχεί σε αυτό.



	 

	Οι βασικοί μηχανισμοί (αναφέρονται και ως «σχήματα» σεναρίων) με τους οποίους δημιουργείται μια κατάσταση ανισορροπίας, ενθαρρύνοντας έτσι την αλληλεπίδραση των συνεργατών στα διάφορα σενάρια, είναι κυρίως οι εξής τρεις:

	 

	
		Jigsaw: ο μηχανισμός της διαίρεσης της γνώσης/πληροφορίας σε συμπληρωματικά τμήματα και η διάθεση των τμημάτων σε διαφορετικά μέλη της ομάδας,

		Conflict (σύγκρουση, διαμάχη): ο μηχανισμός σχηματισμού ομάδων με διαφορετικές απόψεις, στοιχεία ή ρόλους,

		Reciprocal (αμοιβαιότητα): ο μηχανισμός ελέγχου/κρίσης του ενός συνεργάτη από τον άλλο και η αντιστροφή των ρόλων στην αμέσως επόμενη φάση.



	 

	Οι μηχανισμοί αυτοί βρίσκονται συνήθως στον πυρήνα κάθε αποδοτικού σεναρίου συνεργασίας και μπορούν αντίστοιχα να χρησιμοποιηθούν για τη σχεδίαση νέων.

	 

	6.6. Τεχνολογία και Σεναριογράφηση

	 

	6.6.1. Τεχνολογική υποστήριξη της σεναριογράφησης

	 

	Η σεναριογράφηση προφανώς αυξάνει την πολυπλοκότητα σχεδίασης και εφαρμογής των συνεργατικών δραστηριοτήτων μάθησης. Απαιτεί από τον εκπαιδευτικό να διαχειριστεί αποδοτικά ένα πλήθος παραγόντων (φάσεις, ρόλοι, εργασίες κ.λπ.) που αφορούν τις πολύμορφες διαδράσεις των μαθητών (μεταξύ τους, με τον δάσκαλο, με το περιεχόμενο και τα ψηφιακά εργαλεία κ.λπ.).

	Η τεχνολογία μπορεί να υποστηρίξει τον εκπαιδευτικό σ’ αυτή την περίπτωση με τους παρακάτω τρόπους:

	(α) Αναπαράσταση του σεναρίου

	Το σενάριο μπορεί να αναπαρασταθεί με μια κατάλληλη και εύληπτη μορφή και να είναι διαθέσιμο και προσβάσιμο μέσω κάποιας τεχνολογίας (π.χ. σε ιστοσελίδα ή μέσω φορητών συσκευών κ.λπ.). Η ψηφιακή αναπαράσταση μπορεί να βοηθήσει τον δάσκαλο και τους μαθητές: (α) να έχουν εύκολη πρόσβαση στο σενάριο, (β) να αναπτύξουν μια καλύτερη κατανόηση για το τι ακριβώς υπαγορεύει το σενάριο να κάνουν, (γ) να το διαχειριστούν (εφόσον η αναπαράσταση το επιτρέπει) ώστε να το συνδιαμορφώσουν στην τελική επιθυμητή μορφή του.

	(β) Υποστήριξη υλοποίησης

	Ένα σύνθετο σενάριο μπορεί να περιλαμβάνει επεξεργασία δεδομένων για την υλοποίησή του η οποία να μην είναι εύκολο να πραγματοποιηθεί χωρίς υπολογιστική μηχανή. Στο παράδειγμα του ArgueGraph, προηγουμένως, ο υπολογισμός της «θέσης» των μαθητών και της μετατόπισής τους μετά την επιχειρηματολογία στο ζευγάρι δεν είναι εύκολο να προσδιοριστεί χωρίς κάποιο κατάλληλο τεχνολογικό σύστημα.

	(γ) Ανάλυση διάδρασης

	Η πληθώρα των αλληλεπιδράσεων σε μια σεναριογραφημένη δραστηριότητα μπορεί να αποτελεί πολύτιμο υλικό ανάλυσης για τον δάσκαλο και τον ερευνητή, ώστε να καταλάβουν τη δυναμική της εξέλιξη, τα πιθανά προβλήματα και να εξαγάγουν χρήσιμα συμπεράσματα. Ο υπολογιστής είναι απαραίτητος στο σημείο αυτό ώστε να επεξεργαστεί τα στοιχεία και να τα παρουσιάσει με κατανοητό τρόπο (π.χ. κατάλληλη οπτικοποίηση).

	(δ) Επικοινωνία

	Πολλά σενάρια αναπτύσσονται σε βάθος χρόνου ή έξω από τον φυσικό χώρο της τάξης/αίθουσας και επομένως προϋποθέτουν επικοινωνία και συνεργασία από απόσταση που μπορεί να υποστηριχτεί με τεχνολογικά εργαλεία.

	(ε) Επιμέλεια

	Τα ψηφιακά εργαλεία μπορούν να απαλλάξουν γενικότερα τον δάσκαλο και τους μαθητές από διάφορες εργασίες φροντίδας και ειδικότερης διαχείρισης της δραστηριότητας, όπως π.χ. καθορισμός ομάδων, υπενθύμιση χρονικών προθεσμιών, απομακρυσμένη πρόσβαση σε μαθησιακό υλικό, αποστολή μηνυμάτων συντονισμού κ.λπ. 

	 

	6.6.2. Τεχνολογικά εργαλεία για τη σεναριογράφηση

	 

	Με τη χρήση ώριμων σήμερα τεχνολογιών (π.χ. τεχνολογία παγκόσμιου ιστού) είναι σχετικά εύκολο να αναπτύξει κανείς ένα τεχνολογικό περιβάλλον για την υποστήριξη σεναρίων συνεργασίας σε συγκεκριμένες περιπτώσεις (ad hoc). Στην περίπτωση αυτή, το γενικό πρόβλημα του σχεδιαστή (υποστήριξη της σεναριογράφησης) απλουστεύεται σημαντικά, αφού μπορεί να εστιάσει στις προδιαγραφές ενός πολύ συγκεκριμένου σεναρίου. Για παράδειγμα, στο περιβάλλον PPR (Pyramid Per Review, βλ. εικόνα 6.7) ο σχεδιαστής έχει δημιουργήσει ένα περιβάλλον επεξεργασίας (editing) των στοιχείων του σεναρίου (Karakostas, Papamitsiou, & Demetriadis, 2012).
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	Εικόνα 6.6 Το περιβάλλον υποστήριξης της σεναριογραφημένης συνεργασίας Pyramid Peer Review

	 

	 

	Διακρίνονται οι καρτέλες (tabs) που αντιστοιχούν στις 4 φάσεις (βέλος στο κέντρο επάνω), καθώς και στοιχεία της φόρμας (text boxes, links, check boxes κ.λπ.) (βέλος δεξιά), μέσω των οποίων ο σχεδιαστής μπορεί να καθορίσει τις οδηγίες και το εκπαιδευτικό υλικό προς τους μαθητές σε κάθε φάση του σεναρίου. Η αναπαράσταση του σεναρίου που δημιουργείται για τους μαθητές περιλαμβάνει οδηγίες, τη χρονική διάρκεια της φάσης, υπερσυνδέσμους προς υλικό, εργαλεία επικοινωνίας κ.λπ. Οι ad hoc σχεδιάσεις μπορεί να είναι χρήσιμες για την υλοποίηση μιας δραστηριότητας με πολύ συγκεκριμένη μορφή και για τη διερεύνηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων που προκύπτουν, αλλά δεν αντιμετωπίζουν το πρόβλημα στη γενικότερη μορφή του που είναι, βέβαια, η τεχνολογικά υποστηριζόμενη σχεδίαση κάθε μορφής σεναρίων συνεργασίας.

	 

	WebCollage

	 

	Το WebCollage είναι ένας διαδικτυακά προσβάσιμος συντάκτης (editor) μαθησιακών σχεδίων βασισμένος σε ενσωματωμένα πρότυπα συνεργασίας (Collaborative Learning Flow Patterns ή CLFPs). Με το WebCollage ο εκπαιδευτικός μπορεί να δημιουργήσει τις σχεδιάσεις του (εικόνα 6.7 παρακάτω), να περιγράψει τη μορφή της συνεργατικής δραστηριότητας και να εξαγάγει την περιγραφή σε μορφή IMS-LD συμβατή, ώστε να αποτελέσει είσοδο σε κάποιο κατάλληλο player. Η περιγραφή της δραστηριότητας γίνεται ρυθμίζοντας και συνδυάζοντας έτοιμα σενάρια συνεργασίας όπως: Πυραμίδα, Think-Pair-Share, Jigsaw κ.λπ. (εικόνα 6.8). Τέλος ρυθμίζει τη μορφή των σεναρίων σε μια αναπαράσταση με μορφή διαγράμματος ροής (εικόνα 6.9). Το WebCollage αναπτύχθηκε από την ομάδα GSIC/EMIC στο Πανεπιστήμιο του Valladolid της Ισπανίας.

	 

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 6.7 Στο WebCollage ο εκπαιδευτικός μπορεί να δημιουργήσει διάφορες μαθησιακές σχεδιάσεις…
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	Εικόνα 6.8. …επιλέγοντας από τα ενσωματωμένα πρότυπα σεναρίων συνεργασίας.
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	Εικόνα 6.9 Οι ρυθμίσεις της πορείας και των λεπτομερειών της δραστηριότητας γίνονται μέσω κατάλληλων αναπαραστάσεων. Στην έκδοση που κυκλοφορεί στην ελληνική γλώσσα προστέθηκαν πρότυπα προσαρμογής (adaptation patterns) (Magnisalis, Demetriadis & Dimitriadis, 2013).

	 

	 

	6.7. Μαθησιακή Σχεδίαση (Learning Design)

	 

	Την προηγούμενη δεκαετία (2004-2013) η διεθνής κοινότητα της ΣΜΥΥ (CSCL) προώθησε σημαντικά: (α) το θεωρητικό πλαίσιο κατανόησης της λειτουργίας των σεναρίων συνεργασίας, και (β) τεχνολογικά θέματα που αφορούν τη διατύπωση προδιαγραφών (specifications), τον φορμαλισμό (formalization), τη σχεδίαση (design, editing) και την ανάπτυξη-διάθεση (deployment) εργαλείων και περιβαλλόντων για την υποστήριξη της σεναριογράφησης. Στην πορεία, η ειδικότερη προσπάθεια για την υποστήριξη της σεναριογράφησης συνδυάστηκε, και πολλές φορές ενσωματώθηκε, μέσα στο πιο γενικό πλαίσιο ανάπτυξης τεχνολογικών περιβαλλόντων για τη μαθησιακή σχεδίαση (learning design). Στην ενότητα αυτή θα εξηγήσουμε την έννοια της μαθησιακής σχεδίασης και θα παρουσιάσουμε βασικές προσεγγίσεις στην ανάπτυξη σχετικών τεχνολογιών.

	 

	6.7.1. Τι είναι η Μαθησιακή Σχεδίαση

	 

	Ο όρος «learning design» μπορεί να προσεγγιστεί από δύο κατευθύνσεις:

	(α) Παιδαγωγικά: Αποδίδεται ως «μαθησιακή (ή και εκπαιδευτική) σχεδίαση» και δηλώνει τη συστηματική προσπάθεια του εκπαιδευτικού να προσδιορίσει και να συντονίσει αποδοτικά όλους τους παράγοντες που αφορούν τη σχεδίαση μιας εκπαιδευτικής εμπειρίας (μεμονωμένο μάθημα, σειρά μαθημάτων κ.λπ.). Η Conole (2010) περιγράφει την έννοια ως έναν «γενικό όρο που περιλαμβάνει τη διαδικασία, αναπαράσταση, διαμοίραση και αξιολόγηση σχεδιάσεων για τη μάθηση από το χαμηλότερο επίπεδο μέχρι το υψηλότερο, δηλ. αυτό της σχεδίασης ενός ολοκληρωμένου αναλυτικού προγράμματος». Δείτε το learning design από την παιδαγωγική οπτική στην αυστραλιανή εκπαίδευση: Leading Learning.

	(β) Τεχνολογικά: Η έννοια συνδέθηκε στενά (από τις αρχές της δεκαετίας του 2000) με την προσπάθεια ανάπτυξης εργαλείων εκπαιδευτικής μοντελοποίησης, τα οποία αποτελούν τη βάση για φορμαλιστική αναπαράσταση των μαθησιακών σχεδιάσεων και τη διαλειτουργικότητα (interoperability) των σχετικών τεχνολογικών εργαλείων. Έτσι, εμφανίζεται συχνά στη βιβλιογραφία της κοινότητας CSCL ως «Learning Design ή και απλά LD», ώστε να γίνεται διάκριση από την καθαρά παιδαγωγικά προσανατολισμένη έννοια. Η τεχνολογική προσέγγιση του LD προωθεί την αντίληψη και πρακτική μιας περισσότερο τυποποιημένης μαθησιακής σχεδίασης βασισμένης σε αντίστοιχα τεχνολογικά εργαλεία, η οποία εκτιμάται ότι θα διευκολύνουν: (α) τον εκπαιδευτικό στη σχεδίαση μαθημάτων με καλύτερη παιδαγωγική θεμελίωση, και (β) την ανάπτυξη μιας κοινής γλώσσας σχεδίασης που θα επιτρέψει τη διαμοίραση των σχεδιάσεων μέσα στην εκπαιδευτική κοινότητα (Conole, 2009). Έτσι, η προσπάθεια σήμερα στρέφεται σε σημαντικό βαθμό στην ανάπτυξη, χρήση και αξιολόγηση τεχνολογικών εργαλείων Learning Design, τα οποία προσφέρουν στον εκπαιδευτικό λειτουργίες για τη σχεδίαση και διάθεση ψηφιακών μαθησιακών σχεδιάσεων, ακολουθώντας αλλά και εξελίσσοντας ταυτόχρονα τα διαθέσιμα εργαλεία μοντελοποίησης και τα πρότυπα συμβατότητας.

	Δείτε πληροφορίες για την προσέγγιση του Learning Design: IMS Learning Design (EduTech Wiki).

	 

	6.7.2. Γλώσσες εκπαιδευτικής μοντελοποίησης & IMS-LD

	 

	Η ιδέα της μοντελοποίησης μιας σχεδίασης έχει τις ρίζες της στα διαγράμματα ροής (flow charts) που χρησιμοποιήθηκαν για τη φορμαλιστική αναπαράσταση μιας διαδικασίας (π.χ. αλγορίθμου). Στον χώρο της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, η σημαντικότερη προσπάθεια για μοντελοποίηση μαθησιακών σχεδιάσεων ξεκίνησε γύρω στο 1997 με τις γλώσσες τύπου EML (δείτε Educational Modeling Language στο EduTech Wiki ή και Educational Design Language επίσης στο EduTech Wiki) και αποτέλεσε τη βάση για τη μετέπειτα (από το 2003) καθιέρωση του IMS-LD ως του βασικού πρότυπου μοντελοποίησης της μαθησιακής σχεδίασης.

	Το IMS-LD (IMS: διεθνής φορέας καθορισμού προτύπων, LD: Learning Design) (Learning Design Specification) προσφέρει αρχικά ένα σαφώς διατυπωμένο εννοιολογικό μοντέλο, το οποίο φιλοδοξεί να αποτελέσει μια οντολογία της μαθησιακής δραστηριότητας, δηλ. να καθορίσει ικανοποιητικά τις απαραίτητες έννοιες και τις μεταξύ τους σχέσεις, οι οποίες εκφράζουν με σαφήνεια κάθε μαθησιακή/εκπαιδευτική δραστηριότητα.

	Αξίζει να προσεχτεί πως το μοντέλο του IMS-LD υιοθετεί μια μεταφορά για τη μαθησιακή εμπειρία βασισμένη στη θεατρική δομή: Μια μέθοδος (method) αποτελείται από ένα ή περισσότερα plays (παραστάσεις) που καθένα με τη σειρά του περιλαμβάνει ένα ή περισσότερα acts (πράξεις). Παρόμοια, στη γλώσσα της μαθησιακής σχεδίασης μιλάμε για «μονάδα μάθησης» (Unit of Learning, UoL) η οποία αποτελείται από διάφορες φάσεις. Σε κάθε φάση κάθε πρόσωπο (person) καλείται να παίξει κάποιο ρόλο (role) στη διάρκεια της δραστηριότητας (activity).

	Το μοντέλο IMS-LD διαχωρίζει τη μέθοδο και τη μορφή της δραστηριότητας από συγκεκριμένους στόχους μάθησης, υπηρεσίες και περιεχόμενο που θα ήταν συνδεδεμένα με συγκεκριμένο πεδίο γνώσης. Έτσι, δύο ή περισσότερα τεχνολογικά περιβάλλοντα που είναι συμβατά με το πρότυπο IMS-LD μπορούν να ανταλλάσσουν μεταξύ τους αναπαραστάσεις IMS-LD που περιγράφουν μαθησιακές σχεδιάσεις ανεξάρτητα από το πεδίο εφαρμογής. Με τον τρόπο αυτόν, υποστηρίζεται η επαναχρησιμοποίηση των σχεδιάσεων, αφού ανάλογα με τις απαιτήσεις της εκπαίδευσης μπορεί: (α) διαφορετικό περιεχόμενο να συνδεθεί με τη μαθησιακή σχεδίαση ή (β) διαφορετικές σχεδιάσεις με ιδιαίτερους στόχους μάθησης η καθεμιά να εφαρμοστούν στο ίδιο περιεχόμενο του πεδίου γνώσης.

	Το IMS-LD είναι ένα σύνθετο εργαλείο μοντελοποίησης, αλλά έχει και αυτό τους περιορισμούς του, και πολλοί ερευνητές έχουν διατυπώσει κριτική αλλά και προτάσεις για παραπέρα επέκτασή/βελτίωσή του. Παρ’ όλα αυτά, αποτελεί αυτή τη στιγμή ένα de facto πρότυπο της τεχνολογικά ενισχυόμενης μάθησης, και έχει καθοδηγήσει αρκετές σχεδιάσεις τεχνολογικών εργαλείων τύπου LD (Magnisalis, Demetriadis, & Karakostas, 2011).

	 

	
6.7.3. Τεχνολογικά Εργαλεία Μαθησιακής Σχεδίασης

	 

	Τα τεχνολογικά εργαλεία μαθησιακής σχεδίασης (στη συνέχεια «εργαλεία LD») είναι ψηφιακά περιβάλλοντα που αναπτύσσονται με στόχο να διευκολύνουν την αναπαράσταση, διαμοίραση και επαναχρησιμοποίηση μαθησιακών σχεδιάσεων των εκπαιδευτικών, καθώς και τον γόνιμο αναστοχασμό πάνω στις παιδαγωγικές ιδέες που εκφράζουν (Laurillard, 2012). Η προσπάθεια για ανάπτυξη εργαλείων LD τα τελευταία χρόνια οδήγησε τελικά στο να υπάρχουν διαθέσιμα πολλά από αυτά, χωρίς πάντοτε να είναι σαφές ποιο είναι το καταλληλότερο για κάποιο είδος ή κάποια συγκεκριμένη σχεδίαση (Prieto et al. 2013). Στην ανάπτυξή τους ακολουθήθηκαν κυρίως δύο προσεγγίσεις:

	(α) Ολοκληρωμένα περιβάλλοντα: Δίνουν τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να σχεδιάσει το μάθημα αλλά και να το καταστήσει διαθέσιμο στους μαθητές μέσα από το ίδιο περιβάλλον (π.χ. LAMS, Beehive, CoFFEE κ.λπ.), και 

	(β) Διακριτά εργαλεία σχεδίασης και ανάπτυξης: Πρόκειται για εργαλεία που άλλα λειτουργούν ως συντάκτες/επεξεργαστές (editors) και άλλα είναι λογισμικά αναπαραγωγής της σχεδίασης (players) (π.χ. Glue!PS, CADMOS, ASK-LDT κ.λπ.). Τα διακριτά εργαλεία είναι συνήθως συμβατά με το πρότυπο IMS-LD, και έτσι υποστηρίζεται η μεταξύ τους επικοινωνία. Παρουσιάζουμε στη συνέχεια συνοπτικά ορισμένα χαρακτηριστικά τέτοια εργαλεία.

	 

	LAMS

	 

	Το LAMS (Learning Activity Management System), όπως δηλώνει και το όνομά του, είναι ένα ολοκληρωμένο διαδικτυακό περιβάλλον για τη διαχείριση μαθησιακών δραστηριοτήτων. Βασίζεται στη μεταφορά του διαγράμματος ροής όπου κάθε στοιχείο (block) δηλώνει και μια δραστηριότητα των μαθητών (ατομική ή συνεργατική).

	Στο περιβάλλον συντάκτη (editor) του LAMS ο σχεδιαστής-εκπαιδευτικός περιγράφει τη μορφή της δραστηριότητας, χρησιμοποιώντας τις επιλογές που του προσφέρει ο κατάλογος δραστηριοτήτων. Στη συνέχεια, το περιβάλλον υλοποιεί για τον μαθητή τη μορφή της συνολικής δραστηριότητας και ενεργοποιεί τα εργαλεία και το περιεχόμενο που έχει προδιαγράψει ο εκπαιδευτικός.

	Το LAMS απαιτεί εγκατάσταση σε εξυπηρέτη και διοικητική υποστήριξη, και είναι ιδανικό για φορείς που παρέχουν εκπαίδευση από απόσταση και ενθαρρύνουν τη συνεργατική μάθηση. Στην Ελλάδα χρησιμοποιείται από το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο (http://testlams.eap.gr/lams/).

	 

	CoFFEE

	 

	Το CoFFEE (Cooperative Face-2-Face Educational Environment) εγκαθίσταται σε τοπικό δίκτυο για την υποστήριξη της συνεργασίας μέσα στην τάξη (Face-2-Face). Αποτελείται από 5 διαφορετικά τμήματα λογισμικού:

	 

	
		(α) Controller: το χειρίζεται ο δάσκαλος ώστε να ελέγχει την πορεία της δραστηριότητας,

		(β) Discusser: το αντίστοιχο περιβάλλον για τους μαθητές,

		(γ) Session Editor: για τη σχεδίαση και τροποποίηση των λεπτομερειών που αφορούν την κάθε συνεδρία,

		(δ) Lesson Planer: επιτρέπει τη διαχείριση, αποθήκευση και επαναχρησιμοποίηση προκαθορισμένων σχεδιάσεων (patterns) για την οργάνωση των δραστηριοτήτων,

		(ε) Class Editor: διαχείριση των ομάδων μαθητών.



	 

	Το CoFFEE υποστηρίζει μια σειρά από εργαλεία συνεργασίας, όπως: Threaded Discussion Tool, Graphical Discussion Tool, Co-Writer, Positionometer Tool, Chat Tool κ.ά., με τη χρήση των οποίων μπορούν να υλοποιηθούν διάφορα απλούστερα ή πολυπλοκότερα σενάρια συνεργασίας. Ακόμη συνεργάζεται με το λογισμικό Tatiana (Trace Analysis Tool for Interaction ANAlysts), το οποίο εφαρμόζει τεχνικές ανάλυσης διάδρασης στα δεδομένα που προκύπτουν κατά τη συνεργασία.

	 

	Glue!PS

	 

	Το Glue!PS είναι μια αρχιτεκτονική με σκοπό την ανάπτυξη σχεδίων μάθησης, που εκφράζονται σε πολλές γλώσσες (π.χ. IMS-LD, LDL), και στόχο την εκτέλεσή τους σε πολλαπλά περιβάλλοντα μάθησης (όπως π.χ. Moodle, Blackboard, LAMS). Βασίζεται σε μια σειρά από «προσαρμογείς» (adapters) για διαφορετικές γλώσσες LD και στοιχείων VLE, μέσα από μια κεντρική κοινή μορφή δεδομένων (ένα είδος lingua franca). Ως μέρος της ομάδας του ενιαίου περιβάλλοντος Glue!, το Glue!PS όχι μόνο υποστηρίζει την ανάπτυξη της μάθησης σχεδίων σε LMSs/VLEs, αλλά επιτρέπει επιπλέον την ανάπτυξη των δραστηριοτήτων που ενσωματώνουν αυτά τα VLEs με χρήση εξωτερικών web 2.0 εργαλείων, όπως GoogleDocs, Wookie Widgets κ.λπ. Το Glue!PS (ως πρωτότυπο προς το παρόν) υποστηρίζει μόνο την IMS-LD ως γλώσσα LD και το Moodle και MediaWiki ως VLEs (Εικόνα 6.19), αν και άλλοι προσαρμογείς έχουν επίσης αναπτυχθεί. Το Glue!PS αναπτύχθηκε από την ομάδα GSIC/EMIC στο Πανεπιστήμιο του Valladolid της Ισπανίας.

	 

	CADMOS

	 

	Το CADMOS (Courseware Development Methodology for Open instructional Systems) (Katsamani & Retalis, 2012) είναι ένα περιβάλλον μαθησιακών σχεδιάσεων που απευθύνεται σε χρήστες με βασικές δεξιότητες υπολογιστή και κάποια αρχική γνώση σχετικά με τη διαδικασία της σχεδίασης. Είναι συμβατό με το IMS LD πρότυπο, ενώ προσφέρει και τη δυνατότητα εξαγωγής της σχεδίασης σε μορφή έτοιμη προς εισαγωγή στο περιβάλλον Moodle LMS. Επομένως, ο εκπαιδευτικός μπορεί να σχεδιάζει τις δραστηριότητες με το CADMOS και να τις υλοποιεί στο Moodle.

	Το CADMOS κάνει χρήση δύο βασικών αναπαραστάσεων σχεδίασης που εμφανίζονται και ως διακριτοί χώροι στο περιβάλλον: (α) το εννοιολογικό μοντέλο (conceptual model), όπου περιγράφονται οι μαθησιακές δραστηριότητες, καθώς και οι δραστηριότητες υποστήριξης από τον εκπαιδευτικό, και (β) το μοντέλο ροής (flow model), που αναπαριστά τη χρονική εξέλιξη των δραστηριοτήτων κάθε εμπλεκομένου και τη μεταξύ τους συσχέτιση. Το CADMOS αναπτύχθηκε στο εργαστήριο CoSyLLab στο Πανεπιστήμιο Πειραιώς και διατίθεται ελεύθερα.

	 

	ASK Learning Designer Toolkit (ASK-LDT)

	 

	Το ASK-LDT είναι ευέλικτο εργαλείο που επιτρέπει τη δημιουργία υποδειγμάτων (templates) μαθησιακής σχεδίασης και σεναρίων, υποστηρίζοντας τόσο το πρότυπο IMS-LD για τη μοντελοποίηση της περιγραφής των σχεδιάσεων όσο και το πρότυπο IMS-CP για την τυποποίηση πακέτων περιεχομένου (Content Packaging) (Sampson, Karampiperis, & Zervas, 2005· Zervas, Fragkos, & Sampson, 2013).

	 

	6.8. Διαλογικοί Πράκτορες

	 

	6.8.1. Θεωρητικό Πλαίσιο

	 

	Μια τεχνολογία με ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τη συνεργατική μάθηση είναι αυτή των διαλογικών πρακτόρων (conversational agent) (Wikipedia). Ο όρος «πράκτορας» (agent) εμφανίστηκε για πρώτη φορά στον χώρο της τεχνητής νοημοσύνης, περιγράφοντας μια οντότητα λογισμικού που αντιλαμβάνεται το περιβάλλον μέσω αισθητήρων και ενεργεί στο περιβάλλον του με κάποιο τρόπο (Colazzo & Silvestri, 1997). Ένας πράκτορας είναι ικανός να ενεργεί αυτόνομα και υλοποιεί ένα μοτίβο (πρότυπο, pattern) συμπεριφοράς που του επιτρέπει να μεταβάλλει σε κατάλληλες χρονικές στιγμές τις αλληλεπιδράσεις του με τον κόσμο, ανάλογα με τα ερεθίσματα που λαμβάνει από το περιβάλλον (Shoham, 1993).

	Ο ειδικότερος όρος «παιδαγωγικός πράκτορας» (pedagogical agent) (Edutech Wiki) αναφέρεται σε έναν επί της οθόνης χαρακτήρα που ενεργεί σε ένα ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον προκειμένου να εκπληρώσει συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς στόχους (Haake & Gulz 2009). Στην ύπαρξη των πρακτόρων αυτών βασίστηκε η δημιουργία των πρώτων ευφυών συστημάτων διδασκαλίας (intelligent tutoring systems, ITS), στα οποία ο πράκτορας λάμβανε συχνά την ονομασία του «ευφυούς δασκάλου» (intelligent tutor) (Woolf, 2009).

	Με την πάροδο των χρόνων οι παιδαγωγικοί πράκτορες εξελίχθηκαν σε σχέση με τις διαλογικές τους ικανότητες και την απεικόνιση τους στο ηλεκτρονικό μαθησιακό περιβάλλον (Gulz et al., 2011). Μία ιδιαίτερη υποκατηγορία παιδαγωγικών πρακτόρων αποτελούν οι «διαλογικοί πράκτορες» (conversational agents), οι οποίοι αλληλεπιδρούν με τον μαθητή χρησιμοποιώντας τη φυσική γλώσσα, καθώς και άλλες μη λεκτικές μορφές επικοινωνίας, όπως χειρονομίες και εκφράσεις (Kerly et al., 2009). Οι περισσότερες μελέτες σχετικά με τους διαλογικούς πράκτορες επικεντρώθηκαν στην ατομική διδασκαλία, εξετάζοντας διάφορες πτυχές που αφορούν την αλληλεπίδραση ενός πράκτορα με έναν μαθητή (Kerly et al., 2009). Οι διαλογικοί πράκτορες χρησιμοποιήθηκαν αποτελεσματικά για την υποστήριξη και διαχείριση του διαλόγου των μαθητών, επιτελώντας σημαντικές λειτουργίες, όπως την επίλυση της παρανόησης που δημιουργείται όταν ένας μαθητής αντιλαμβάνεται κάτι εσφαλμένα, την παροχή προσαρμοσμένης ανατροφοδότησης, την καθοδήγηση του διαλόγου με την προσφορά συμβουλών ή την υποβολή ερωτήσεων και τον συντονισμό της συζήτησης δίνοντας τον λόγο σε έναν μαθητή (Graesser et al., 2009). Οι διαθέσιμες έρευνες έδειξαν πως η αξιοποίηση τέτοιου είδους πρακτόρων μπορεί να προσφέρει πολλαπλά μαθησιακά οφέλη όπως βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων και της λειτουργίας της μνήμης (VanLehn et al., 2007), ενδυνάμωση των κινήτρων μάθησης (Heffernan & Croteau, 2004) και ανάπτυξη των δεξιοτήτων αυτοαξιολόγησης (Kerly et al., 2008).

	Τα τελευταία χρόνια, με την έμφαση του ερευνητικού ενδιαφέροντος προς την τεχνολογικά ενισχυόμενη μάθηση στα περιβάλλοντα συνεργασίας, αναδείχτηκε μια νέα ερευνητική κατεύθυνση που μελετά τη χρήση των διαλογικών πρακτόρων σε συνεργατικές καταστάσεις μάθησης, δηλ. με συμμετοχή δύο ή περισσότερων μαθητών (Walker et al., 2011). Στην περίπτωση αυτή, ο διαλογικός πράκτορας δεν προσπαθεί απλώς να επικοινωνήσει μόνο με έναν μαθητή ατομικά αλλά με την ομάδα μαθητών, οι οποίοι συνεργάζονται μεταξύ τους προκειμένου να κατανοήσουν και να επιλύσουν ένα πρόβλημα. Πρόσφατες έρευνες έδειξαν πως οι διαλογικοί πράκτορες μπορούν να χρησιμοποιήσουν αποδοτικά διάφορες στρατηγικές παρέμβασης ενισχύοντας τα μαθησιακά αποτελέσματα που προκύπτουν από τη συνεργασία των μαθητών (Kumar et al., 2010).

	Επιπλέον, λαμβάνοντας υπόψη πως αρκετά συχνά οι μαθητές δεν εμπλέκονται σε παραγωγικές διαδράσεις κατά τη διάρκεια της συνεργασίας τους (π.χ. Dillenbourg & Tchounikine, 2007), ορισμένοι ερευνητές πρότειναν τη χρήση των διαλογικών πρακτόρων με στόχο την καλλιέργεια συνθηκών γόνιμου διαλόγου και την ενθάρρυνση περισσότερο παραγωγικών διαδράσεων (Stahl et al., 2010· Dyke et al., 2012). Το συγκεκριμένο ερευνητικό πεδίο βασίζεται στο παιδαγωγικό πλαίσιο του «Ακαδημαϊκά Παραγωγικού Διαλόγου» (Academically Productive Talk) (Resnick et al., 2010) το οποίο προτείνει μια σειρά από ωφέλιμες παρεμβάσεις παιδαγωγικού τύπου που γίνονται από τον δάσκαλο στην τάξη κατά τη διάρκεια της συζήτησης των μαθητών. Αξιοποιώντας τις παρεμβάσεις αυτές, διάφορες έρευνες στράφηκαν προς την εφαρμογή τεχνικών παρέμβασης των διαλογικών πρακτόρων για να υποστηρίξουν τον διάλογο και –γενικότερα– τη συνεργασία των μαθητών (Stahl et al., 2010· Dyke et al., 2012).

	Παρότι οι πρώτες ενδείξεις για τη χρήση διαλογικών πρακτόρων σε συνεργατικά μαθησιακά περιβάλλοντα είναι ιδιαίτερα ενθαρρυντικές, έχουν καταγραφεί αρκετές δυσκολίες κατά τη σχεδίαση και υλοποίηση τέτοιων πρακτόρων (Griol & Callejas, 2013). Η βασικότερη από αυτές έγκειται στο ότι οι διαλογικοί πράκτορες είναι συνήθως μη διαχειρίσιμοι από άτομα χωρίς προγραμματιστικές δεξιότητες, με αποτέλεσμα η επαναχρησιμοποίησή τους σε πολλαπλά μαθησιακά αντικείμενα να απαιτεί αρκετό χρόνο και αυξημένο κόστος. Στο γεγονός αυτό οφείλεται και η περιορισμένη αποδοχή τους από τις εκπαιδευτικές κοινότητες και ειδικότερα από τους εκπαιδευτικούς που συχνά αντιμετωπίζουν τέτοιου είδους συστήματα ως ένα «μαύρο κουτί», το οποίο έχει προγραμματιστεί να υλοποιεί προκαθορισμένες λειτουργίες.

	 

	6.8.2. Σύστημα διαλογικού πράκτορα «MentorChat»

	 

	Στο πλαίσιο της παραπάνω ερευνητικής προσέγγισης, σχεδιάσαμε και αναπτύξαμε το πρότυπο διαλογικό σύστημα MentorChat που υλοποιεί με ευέλικτο τρόπο έναν διαλογικό πράκτορα στην οθόνη για τη δημιουργία συνθηκών παραγωγικού διαλόγου μεταξύ των μαθητών-συνεργατών (Tegos et al., 2014). Το MentorChat αναπτύχθηκε ως ένα διαδικτυακό εργαλείο που επιτρέπει στον εκπαιδευτικό/ερευνητή να οργανώσει μια συνεργατική εκπαιδευτική δραστηριότητα και να παραμετροποιήσει τις παρεμβάσεις του διαλογικού πράκτορα. Η αρχιτεκτονική του βασίζεται στην τυπική αρχιτεκτονική client-server, η οποία επιτρέπει στο σύστημα να λειτουργήσει αποδοτικά για πολλαπλές ομάδες μαθητών που εργάζονται ταυτόχρονα σε πραγματικό χρόνο. Το σύστημα περιλαμβάνει μοντέλο γνώσης πεδίου, καθώς και δύο ακόμη σημαντικά μοντέλα: το μοντέλο ανάλυσης διάδρασης και το μοντέλο παρέμβασης (εικόνα 6.12). Το μοντέλο ανάλυσης διάδρασης είναι υπεύθυνο για την ανάλυση του διαλόγου των μαθητών σε πραγματικό χρόνο και τον εντοπισμό δυνητικών σημείων παρέμβασης του πράκτορα. Μετά τον εντοπισμό ενός τέτοιου σημείου, το μοντέλο παρέμβασης είναι αυτό που καθορίζει μέσα από μια σειρά ελέγχων εάν τελικά θα γίνει η παρέμβαση από τον πράκτορα, καθώς και σε ποιον μαθητή θα απευθύνεται αυτή.
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	Εικόνα 6.10 Αρχιτεκτονική του MentorChat

	 

	 

	Με τη χρήση του MentorChat οι μαθητές μπορούν να συνδεθούν στο σύστημα για να συμμετέχουν σε μια σύγχρονη συνεργατική δραστηριότητα που βασίζεται σε ανταλλαγή γραπτών μηνυμάτων (text-based chatting). Κατά τη διάρκεια της συνομιλίας των μαθητών, ο διαλογικός πράκτορας μπορεί να παρέμβει, εμφανίζοντας (και διαβάζοντας) ερωτήσεις που σχετίζονται με το τρέχον θέμα συζήτησης και έχουν ως στόχο να πυροδοτήσουν τον διάλογο των μαθητών γύρω από σημαντικές έννοιες του γνωστικού αντικειμένου της δραστηριότητας. Στο περιβάλλον του MentorChat ο εικονικός πράκτορας διαθέτει μια δισδιάστατη ανθρωπομορφική αναπαράσταση (σημείο Γ στην εικόνα 6.13), ενώ τα μηνύματά του εμφανίζονται αριστερά από το κεντρικό παράθυρο ανταλλαγής μηνυμάτων των μαθητών (σημείο Δ). Η συγκεκριμένη στρατηγική σχεδίασης διατηρεί το μήνυμα του πράκτορα σε μόνιμα ορατό σημείο, προσφέροντας τη δυνατότητα απάντησης όποτε οι μαθητές το επιθυμούν. Το MentorChat μπορεί αυτή τη στιγμή να υποστηρίξει δραστηριότητες τόσο στην ελληνική όσο και στην αγγλική γλώσσα.
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	Εικόνα 6.11 Το περιβάλλον του MentorChat για τον μαθητή

	 

	 

	Ένας εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιήσει το MentorChat για να δημιουργήσει μια συνεργατική μαθησιακή δραστηριότητα όπου οι μαθητές θα κληθούν να συζητήσουν και να απαντήσουν σε μια σειρά από θέματα. Το σύστημα επιτρέπει στον εκπαιδευτικό τις εξής λειτουργίες: (α) τη διαχείριση των συμμετεχόντων, καθώς και των ομάδων, (β) την εισαγωγή των ερωτημάτων/θεμάτων που αντιστοιχούν στις διαφορετικές φάσεις συζήτησης της δραστηριότητας, (γ) τη ζωντανή παρακολούθηση των συνομιλιών όλων των ομάδων, και (δ) τη διαμόρφωση του μοντέλου πεδίου γνώσης, με βάση το οποίο υλοποιεί παρεμβάσεις ο πράκτορας για τη συγκεκριμένη δραστηριότητα. Για τον καθορισμό του μοντέλου πεδίου χρησιμοποιείται διεπαφή που βασίζεται σε αναπαράσταση εννοιολογικής χαρτογράφησης (concept mapping).
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	Κριτήρια αξιολόγησης

	 

	1) Η βασική διαφορά μεταξύ της κοινωνικο-πολιτισμικής προσέγγισης (Κ/Π) και των κοινωνικο-γνωσιακών θεωριών (Κ/Γ) είναι:

	(Α) Η Κ/Π θεωρεί τη νοημοσύνη κυρίως ως κατανεμημένο φαινόμενο σε ομάδα έμβιων και τεχνητών πρακτόρων, σε αντίθεση με τις Κ/Γ που αναλύουν τη νοημοσύνη ως κάτι που προκύπτει από την αλληλεπίδραση του αρχάριου με τους έμπειρους συνεργάτες.

	(Β) Η Κ/Π τονίζει πως κάθε είδους μάθηση αναπτύσσεται μέσα στο φυσικό και κοινωνικό πλαίσιο μιας κοινότητας πρακτικής, σε αντίθεση με τις Κ/Γ που αποδίδουν δευτερεύοντα ρόλο στο κοινωνικό περιβάλλον.

	(Γ) Η Κ/Π προτείνει ότι η μάθηση συμβαίνει καθώς ο μαθητής παρατηρεί τους περισσότερο έμπειρους συνεργάτες, σε αντίθεση με τις Κ/Γ που προτείνουν την ενεργό αλληλεπίδραση ως σημαντικό μηχανισμό μάθησης.

	(Δ) Η Κ/Π θεωρεί την κοινωνική αλληλεπίδραση ως μηχανισμό νοητικής ανάπτυξης του ατόμου, σε αντίθεση με τις Κ/Γ που θεωρούν σημαντικούς πρώτιστα τους μηχανισμούς βιολογικής ωρίμανσης του ατόμου.

	 

	2) Αντιστοιχίστε τους ερευνητές (αριστερά) με τις θεωρίες τους (δεξιά):

	
		
				(Α) Lave & Wegner

				(1) Κατανεμημένη νοημοσύνη

		

		
				(Β) Vygotsky & Leontiev

				(2) Κοινότητα μάθησης

		

		
				(Γ) Hutchins

				(3) Κοινωνικός συμπεριφορισμός 

		

		
				(Δ) Bandura

				(4) Κοινωνιοπολιτισμική θεωρία 

		

	

	 

	 

	3) Μία από τις παρακάτω θεωρήσεις/ιδέες δεν ανήκει στην περιοχή της κοινωνικο-πολιτισμικής θεώρησης:

	(Α) Η ατομική ανάπτυξη ως προϊόν της κοινωνικής αλληλεπίδρασης

	(Β) Ζώνη επικείμενης ανάπτυξης

	(Γ) Στάδια νοητικής ανάπτυξης του ατόμου

	(Δ) Εσωτερίκευση

	 

	4) Είναι σωστή ή λάθος η παρακάτω διατύπωση;

	Η ζώνη επικείμενης ανάπτυξης είναι η απόσταση μεταξύ του παρόντος επιπέδου ανάπτυξης του ατόμου και του επιπέδου προβλημάτων που μπορεί να επιλύσει ο έμπειρος συνεργάτης του με τον οποίο αλληλεπιδρά.

	 

	5) Μία από τις παρακάτω θέσεις δεν ανήκει στον πυρήνα του μοντέλου Stahl για τη ΣΜΥΥ:

	(Α) Η ανάλυση διάδρασης είναι σημαντική για την κατανόηση της ποιότητας της συνεργατικής μάθησης.

	(Β) Τα τεχνολογικά εργαλεία αποτελούν μέσο το οποίο διευκολύνει και καταλύει τις κοινωνικές διαδράσεις οικοδόμησης γνώσης στην περίπτωση της συνεργατικής μάθησης.

	(Γ) Η έννοια της οικοδόμησης γνώσης κατά τη συνεργασία καθοδηγεί καλύτερα την κατανόησή μας από τη γενική έννοια της μάθησης.

	(Δ) Τα τεχνολογικά εργαλεία διαμεσολαβούν την ανάγκη των συνεργατών για ενημερότητα και οπτικοποίηση του διαλόγου.

	 

	6) Στα χαρακτηριστικά του λογισμικού ΣΜΥΥ πρώτης γενιάς συμπεριλαμβάνονται λειτουργίες (σημειώστε όλα όσα ισχύουν):

	(Α) Υποστήριξης του διαλόγου των συνεργατών

	(Β) Ενημερότητας σχετικά με τις ενέργειες των συνεργατών

	(Γ) Ανάλυσης των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων

	(Δ) Οπτικοποίησης επιχειρηματολογίας

	(Ε) Δομημένου διαλόγου

	(ΣΤ) Μεταγνωστικής υποστήριξης μαθητών

	 

	7) Μια διεπαφή δομημένου διαλόγου υποστηρίζει:

	(Α) Οπτικοποίηση της δομής επιχειρηματολογίας των μαθητών

	(Β) Εισαγωγικές προτάσεις οργάνωσης του διαλόγου

	(Γ) Πρωτόκολλο ελέγχου του κοινόχρηστου χώρου

	(Δ) Διαλογικό πράκτορα στην οθόνη

	 

	8) Ένα σενάριο συνεργασίας για την καθοδήγηση των μαθητών ενισχύει τα αποτελέσματα της συνεργατικής μάθησης γιατί:

	(Α) Οι παραγωγικές κοινωνικές διαδράσεις δεν εμφανίζονται πάντα στην ελεύθερη συνεργασία.

	(Β) Η συνεργατική μάθηση πρέπει να εξελίσσεται με συγκεκριμένη μορφή διαδράσεων.

	(Γ) Η οικοδόμηση γνώσης κατά τη συνεργασία ξεπηδά μέσα από την κοινωνική διάδραση.

	(Δ) Οι κοινωνικές διαδράσεις ενεργοποιούν γνωστικές διεργασίες απαραίτητες για την οικοδόμηση γνώσης.

	 

	9) Σε ποια ιδέα προώθησης των κοινωνικών διαδράσεων βασίζεται το σενάριο συνεργασίας Jigsaw;

	(Α) Αντιπαράθεση των μαθητών-συνεργατών

	(Β) Αμοιβαία διδασκαλία

	(Γ) Αμοιβαίοι έλεγχοι και ρυθμίσεις

	(Δ) Συμπληρωματικότητα των πληροφοριών και γνώσεων

	 

	10) Η μαθησιακή σχεδίαση (learning design) περιλαμβάνει και την ανάπτυξη τεχνολογικών εργαλείων για:

	(Α) Την επικοινωνία συνεργατών

	(Β) Τη σεναριογράφηση της συνεργατικής μάθησης

	(Γ) Τη δόμηση του διαλόγου συνεργατών

	(Δ) Την ανάλυση διαδράσεων κατά τη συνεργασία

	 

	11) Το IMS-LD περιγράφεται καλύτερα ως: 

	(Α) Γλώσσα προγραμματισμού για εκπαιδευτικό λογισμικό

	(Β) Πρότυπο (standard) εκπαιδευτικών τεχνολογιών

	(Γ) Γλώσσα μοντελοποίησης της μαθησιακής σχεδίασης

	(Δ) Εννοιολογικό μοντέλο για τη μαθησιακή σχεδίαση

	 

	12) Ένας διαλογικός πράκτορας είναι:

	(Α) Λογισμικό που επικοινωνεί με τον χρήστη με φυσική γλώσσα.

	(Β) Λογισμικό που προάγει τη συζήτηση στην ομάδα των μαθητών.

	(Γ) Λογισμικό που αναλύει τον διάλογο των μαθητών-συνεργατών.

	(Δ) Λογισμικό που εφαρμόζει ανάλυση διαδράσεων.

	 

	ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ

	1) Δ

	2) Α-2, Β-4, Γ-1, Δ-3

	3) Γ

	4) ΛΑΘΟΣ

	5) Δ

	6) Α, Β, Δ, Ε

	7) Β

	8) Α

	9) Δ

	10) Β

	11) Γ

	12) Α 

	 

	 


Κεφάλαιο 7. Κονεκτιβισμός

	 

	Σύνοψη

	«Ο Ιστός 2.0 εισάγει μια κουλτούρα συμμετοχής[…] όπου προσφέρονται στον καθέναν περισσότερες ευκαιρίες για την ανάπτυξη και διαμοίραση των δημιουργιών του[…] για την εμπλοκή του σε συνεργατική μάθηση και για την εξέλιξη του σε παγκόσμιο πολίτη, ικανού για συμμετοχή και εργασία σε διαφορετικά περιβάλλοντα και συνθήκες». Jenkins (2007)

	Ο κονεκτιβισμός (connectivism) εισάγει μια εντελώς διαφορετική ματιά, προτείνοντας πως η μάθηση είναι η διεργασία σχηματισμού και διάσχισης δικτύων γνώσης. Μέσα από αυτή την οπτική, τα εργαλεία κοινωνικής δικτύωσης και συμμετοχικού ιστού υποστηρίζουν μαθητές και δασκάλους στη δημιουργία και διάσχιση τέτοιων δικτύων, ενώ προωθούν την κουλτούρα της συμμετοχής, του μικροπεριεχόμενου και της ανοικτότητας (openness). Με τον όρο «Συμμετοχικός Ιστός» (participatory web) ή απλώς «Ιστός 2.0» (web 2.0) αναφερόμαστε σε ένα σύγχρονο ρεύμα σκέψης και σύνολο διαδικτυακών εργαλείων που διευκολύνουν και ενθαρρύνουν τη δημιουργία διαδικτυακών (online) κοινοτήτων, ενώ ταυτόχρονα προσφέρουν την ευκαιρία για καινοτόμες μαθησιακές εμπειρίες μέσω της συμμετοχής των μαθητών σε περιβάλλοντα κοινωνικής δικτύωσης και ανοικτής επικοινωνίας. Στην προσέγγιση αυτή η θεωρία του κονεκτιβισμού προσφέρει ένα πλαίσιο κατανόησης για την ανάπτυξη και μορφή της μάθησης σε συνθήκες κοινωνικής δικτύωσης. Ταυτόχρονα, μια σωρεία καινοφανών και εξαιρετικά δημοφιλών εργαλείων (όπως social networks, Facebook, Twitter, blogs, wikis κ.λπ.) υλοποιούν τις ιδέες της δικτύωσης και αποτελούν αντικείμενο έρευνας για την αξιολόγηση των νέων ευκαιριών που προσφέρουν με την ένταξή τους στα σύγχρονα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζουμε τα χαρακτηριστικά και τις εκπαιδευτικές χρήσεις των σημαντικότερων εργαλείων Ιστού 2.0, στοιχεία που μπορούν να βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να προσφέρει καινοτόμες εμπειρίες μάθησης στην κοινότητα της τάξης. Ακόμη, κάνουμε αναφορά στη μάθηση με φορητές συσκευές, η οποία αποτελεί μια ιδιαίτερη εκδοχή δικτύωσης και πρόσβασης σε μαθησιακούς πόρους «εν κινήσει». Λέξεις-κλειδιά: Κονεκτιβισμός, Συμμετοχικός Ιστός (Ιστός 2.0), Διαμοιρασμός και Ανοικτότητα, Κοινωνικά δίκτυα, Wikis, Ιστολόγια (Blogs), Μικροϊστολόγια (Tweeter), Λειτουργίες διαλόγου, Μάθηση με φορητές συσκευές.

	Προαπαιτούμενες Γνώσεις 

	Κεφάλαια 5 (Εποικοδομισμός) και 6 (Κοινωνικός Εποικοδομισμός).

	 

	7.1. Κονεκτιβισμός

	 

	Ο όρος «κονεκτιβισμός» (Wikipedia, Web 2.0 in Learning Wiki) χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον George Siemens (Wikipedia), συγγραφέα, θεωρητικό, ομιλητή και ερευνητή σε θέματα μάθησης, εκπαίδευσης, δικτύωσης, και ψηφιακών τεχνολογιών. Στο άρθρο του «Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age» (Siemens, 2004) περιγράφει τη μάθηση ως διαδικασία που συμβαίνει σε νεφελώδεις συνθήκες, χωρίς να βρίσκεται πλήρως υπό τον έλεγχο των ατόμων. Η μάθηση –συνεχίζει ο Siemens– βρίσκεται έξω από το άτομο (π.χ. στη δομή ενός ευρύτερου οργανισμού ή σε μια βάση δεδομένων), δημιουργείται κατά τη διασύνδεση ομάδων πληροφοριών μεταξύ τους, και τελικά οι συνδέσεις εκείνες που μας επιτρέπουν να μαθαίνουμε είναι περισσότερο σημαντικές από αυτό που ήδη γνωρίζουμε.

	Ο κονεκτιβισμός βασίζεται στην κατανόηση πως τα μοντέλα του κόσμου στα οποία θεμελιώνουμε τις αποφάσεις μας μπορεί συνεχώς να μεταβάλλονται καθώς προσλαμβάνουμε διαρκώς νέα πληροφορία. Σε ένα τέτοιο περιβάλλον η ικανότητα να διακρίνει κανείς τι είναι σημαντικό και τι όχι είναι κρίσιμη. Επίσης, κρίσιμη είναι η ικανότητα να αναγνωρίζουμε πότε η νέα πληροφορία μεταβάλλει τη μορφή του πεδίου δράσης μας όπως αυτό είχε διαμορφωθεί από παλιότερες αποφάσεις μας.

	Έτσι ο κονεκτιβισμός αντιμετωπίζει τη γνώση ως μια διεργασία σχηματισμού δικτύων, ως κάτι που διαρκώς αναπτύσσεται. Οι μαθητές είναι περισσότερο κόμβοι και δυναμικοί μεταφορείς σε δίκτυα γνώσης, παρά στατικές «αποθήκες» γνώσης. Ορισμένες από τις αρχές του κονεκτιβισμού όπως τις διατυπώνει ο Siemens είναι οι ακόλουθες:

	 

	
		Η μάθηση είναι η διεργασία σχηματισμού δικτύων.

		Η γνώση υπάρχει στο δίκτυο και όχι εσωτερικά μέσα στους εαυτούς μας.

		Η μάθηση πραγματοποιείται από τη σύνθεση διαφορετικών, πολλές φορές αντίθετων, προσεγγίσεων.

		Το περιεχόμενο είναι συχνά το παραπροϊόν της διεργασίας μάθησης, όχι το σημείο εκκίνησης.

		Οι σύνδεσμοι, όχι το περιεχόμενο, αποτελούν το αρχικό σημείο εκκίνησης της διεργασίας μάθησης.

		Η μάθηση μπορεί να εντοπίζεται σε μη ανθρώπινα στοιχεία.

		Η ικανότητα να διακρίνει κανείς νέες μορφές (πρότυπα) συνδέσεων μεταξύ ιδεών και εννοιών είναι κρίσιμη για τη μάθηση.

		Η επικαιροποίηση της γνώσης είναι η πρόθεση όλων των δραστηριοτήτων μάθησης σύμφωνα με την οπτική του κονεκτιβισμού.

		Η λήψη αποφάσεων είναι από μόνη της μια διεργασία μάθησης.



	 

	Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν και οι θέσεις ενός άλλου θεωρητικού της εκπαίδευσης, του Stephen Downes. Γράφει στο blog του κάτω από τον τίτλο «What Connectivism Is» (Downes, 2007):

	«Στον πυρήνα του, ο κονεκτιβισμός υποστηρίζει τη θέση πως η γνώση οργανώνεται με τη μορφή δικτύου συνδεδεμένων κόμβων και ότι η μάθηση είναι η ικανότητα οικοδόμησης και διάσχισης αυτού του δικτύου. Κοινή θέση του κονεκτιβισμού με άλλες γνωσιακές θεωρίες είναι πως η πρόσκτηση της γνώσης δεν γίνεται παρόμοια με την ιδιοποίηση ενός αντικειμένου, ενώ από την άλλη απορρίπτει τη θέση πως η γνώση έχει προτασιακή (propositional) μορφή και οργάνωση. Αντίθετα» συνεχίζει ο Downes «η έμφαση του κονεκτιβισμού είναι στις δυνατότητες πολλαπλών συνδέσεων κόμβων πληροφορίας, δηλ. μια ακραιφνώς κονεξιονιστική θεώρηση. Η γνώση, κατά τη θεώρηση αυτή, βρίσκεται ακριβώς στο σύνολο των συνδέσεων που δημιουργούνται από τις ενέργειες και την εμπειρία των ανθρώπων. Άρα, κατά τον κονεκτιβισμό, δεν υφίσταται ουσιαστικά η έννοια της μεταφοράς γνώσης και οικοδόμησης της γνώσης. Μάλλον, οι δραστηριότητες μάθησης μπορούν να ερμηνευτούν ως ενέργειες επέκτασης και ενδυνάμωσης του προσωπικού μας δικτύου διασυνδεδεμένων κόμβων πληροφορίας».

	Οι παραπάνω θέσεις δεν έχουν μείνει χωρίς κριτική από την ευρύτερη κοινότητα και έχουν δώσει το έναυσμα για μια δημόσια συζήτηση που θα μας απασχολήσει έντονα τα επόμενα χρόνια σχετικά με τις μορφές και τις ευκαιρίες μάθησης που ανοίγουν οι τεχνολογίες δικτύωσης.

	 

	Η ονομασία στα Ελληνικά

	 

	Ένα θέμα που θα πρέπει να προσεχτεί είναι η σύγχυση που δημιουργείται μεταξύ των διεθνών όρων «connectivism» και «connectionism» αλλά και από την απόδοσή τους στα ελληνικά ως κονεκτιβισμός, συνδεσιασμός, συνδετισμός, κονεξιονισμός (!). Το ζήτημα έχει ως εξής: Οι όροι «connectivism» και «connectionism» είναι παραπλήσιοι αλλά όχι ταυτόσημοι. Αναφέρονται και οι δύο στην ανάπτυξη δικτύων, καθώς και στη μάθηση/γνώση που προκύπτει μέσω των δικτύων αυτών. Όμως ο όρος «connectivism» αναφέρεται στις δομές κοινωνικών δικτύων που δημιουργούνται με τα σύγχρονα περιβάλλοντα συμμετοχικού ιστού (π.χ. Facebook, Twitter, blogs κ.λπ.), άρα εστιάζει στα άτομα-κόμβους του δικτύου και στις μεταξύ τους διαδράσεις (π.χ. ανταλλαγή πληροφοριών μέσω μηνυμάτων), οι οποίες μπορεί να έχουν επιπτώσεις στη μάθηση.

	Αντίθετα, ο όρος «connectionism» αναφέρεται: (α) σε μοντέλο συμπεριφοριστικής μάθησης, του E. Thorndike, σχετικά με τη δημιουργία εγκεφαλικών συνδέσεων που υλοποιούν την εξάρτηση τύπου S-R, και (β) στα νευρωνικά δίκτυα (neural networks) που αποτελούνται από συνδεδεμένες νευρωνικές μονάδες (όπως οι εγκεφαλικοί νευρώνες), και αποτελούν απλουστευμένα μοντέλα για το πώς διαδίδεται η πληροφορία στα εγκεφαλικά κυκλώματα (άρα για το πώς συμβαίνει η μάθηση).

	Στο κεφάλαιο αυτό χρησιμοποιούμε τον εξελληνισμένο όρο «κονεκτιβισμός» για να αποδώσουμε τη θεωρία του «connectivism» –μένοντας έτσι κοντά στην αρχική μορφή του όρου–, αφού οι όροι «συνδεσιασμός», «συνδετισμός» και «κονεξιονισμός»» έχουν χρησιμοποιηθεί για να αποδώσουν κυρίως το «connectionism», και κάθε διαφορετική χρήση τους θα επέτεινε τη σύγχυση.

	       

	7.2. Βασικά χαρακτηριστικά του Ιστού 2.0

	 

	7.2.1. Ιστός 1.0 και Ιστός 2.0

	 

	Ο «Ιστός 1.0» αναφέρεται στην κλασική πλέον σχεδιαστική προσέγγιση της οργάνωσης και διάθεσης ψηφιακής πληροφορίας στο διαδίκτυο μέσω του πρωτοκόλλου HTTP. Αντίθετα ο «Ιστός 2.0» (Βικιπαίδεια, Wikipedia) προάγει την κουλτούρα της συμμετοχής που ενθαρρύνει την επικοινωνία και τη διαμοίραση της πληροφορίας μέσω κοινωνικών δικτύων. Πιο αναλυτικά:

	 

	Διαμοιρασμός και συνεργασία

	 

	Στον Ιστό 2.0 κυριαρχεί η φιλοσοφία και εφαρμόζεται η αρχιτεκτονική της συμμετοχής που περιλαμβάνει τον διαμοιρασμό ψηφιακών τεχνουργημάτων από ομάδες και άτομα. Γίνεται λόγος για τη συλλογική νοημοσύνη, «τη σοφία των μαζών» (crowdsourcing, πληθοπορισμός) (Βικιπαίδεια, Wikipedia), δηλ. προσεγγίσεις που υποστηρίζουν ότι, όταν εργαζόμαστε συνεργατικά και μοιραζόμαστε ιδέες σε κοινότητες, μπορούμε να είμαστε πολύ περισσότερο παραγωγικοί σε σχέση με το αν εργαζόμαστε ως μεμονωμένα άτομα (ως χαρακτηριστικό παράδειγμα πληθοποριστικού web περιβάλλοντος αναφέρονται οι: Βικιπαίδεια και Wikipedia).

	 

	Ανοικτότητα (Openness)

	 

	Η ανοικτότητα είναι ένα κρίσιμο χαρακτηριστικό αρχιτεκτονικής του Ιστού 2.0, καθώς διευκολύνει στους χρήστες να συνδυάζουν/συνθέτουν μικροπεριεχόμενο (microcontent) και να το παρέχουν σε ένα καθολικό κοινό προσκαλώντας το –ταυτόχρονα– για αναθεωρήσεις και σχολιασμό. Όσο περισσότεροι χρήστες το χρησιμοποιήσουν τελικά, τόσο μεγαλύτερη η διάδοση του μικροπεριεχομένου και η επίδραση της δικτύωσης.

	 

	Μάθηση κατ’ απαίτηση (learning on demand)

	 

	Ο Ιστός 2.0 προωθεί την πρακτική της «μάθησης κατ’ απαίτηση». Με απλά λόγια, οι χρήστες πληροφορούνται και μαθαίνουν μέσα από τη συμμετοχή και την αλληλεπίδραση για τα πράγματα που τους ενδιαφέρουν, τη στιγμή που τους ενδιαφέρουν και με τον τρόπο που τους αρέσει. Μέσα από αυτή την οπτική προωθείται και αξιοποιείται στην πράξη η ιδέα για τα «εξατομικευμένα» ή «προσωπικά περιβάλλοντα μάθησης» (Personal/Personalized Learning Environments -PLEs) (Wikipedia), τα οποία είναι συλλογές εργαλείων που τα χαρακτηρίζει ανοικτότητα περιεχομένου, διασυνδεσιμότητα και έλεγχος από τον μαθητή-συμμέτοχο.

	 

	Επικοινωνία, Αλληλεπίδραση και Έκφραση

	 

	Ο Ιστός 2.0 αυξάνει δραματικά τις δυνατότητες επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης των συμμετεχόντων, προωθώντας τη δημιουργία ανοικτών περιβαλλόντων για τη συνεργασία τους. Ταυτόχρονα, ενθαρρύνει τη χρήση και διερεύνηση της εκφραστικότητας ενός εύρους διαφορετικών εκφραστικών μέσων. Δημιουργούνται έτσι νέες ευκαιρίες για την αποστολή και χειρισμό μηνυμάτων, τα οποία δεν βασίζονται απλώς στο συμβατικό κείμενο αλλά διευκολύνουν τον χειρισμό και συνδυασμό εικόνων, ήχου και βίντεο.

	 

	7.2.2. Ο Ιστός 2.0 και η Παιδαγωγική 2.0

	 

	Το εκπαιδευτικό όραμα του Ιστού 2.0 προτείνει πως οι μαθητές-χρήστες θα πρέπει να μπορούν να αξιοποιούν με ευκολία τα εργαλεία συμμετοχικού Ιστού, ευρισκόμενοι στο επίκεντρο διαδικτυακών δραστηριοτήτων, και ακόμη να επηρεάζουν το πρόγραμμα σπουδών τους αυτοκαθορίζοντας και αυτορυθμίζοντας ζητήματα της μάθησής τους.

	Μέσα από αυτή την οπτική η Παιδαγωγική 2.0 (TedEd Βιντεοδιάλεξη), δηλ. η παιδαγωγική φιλοσοφία που αναδύεται από την οπτική του κονεκτιβισμού και της δικτύωσης, προτείνει καινοτόμα χαρακτηριστικά εκπαίδευσης, όπως:

	 

	
		Μικροπεριεχόμενο: Αποτελείται από μικρές μονάδες περιεχομένου που μπορεί να έχουν δημιουργηθεί από τους μαθητές. Π.χ. μηνύματα και μικροανακοινώσεις και σχόλια σε blogs, συνεισφορές σε wikis κ.λπ.

		Το πρόγραμμα σπουδών: Μπορεί να είναι δυναμικό, ανοικτό προς διαπραγμάτευση, με διαθεματικές ευκαιρίες και με το πάντρεμα τυπικής και άτυπης μάθησης.

		Επικοινωνία: Είναι επιθυμητό να προσφέρονται στους μαθητές πολλαπλές ευκαιρίες για ανοικτές μορφές επικοινωνίας με πολλαπλά μέσα.

		Διαδικασίες μάθησης: Περισσότερο αυθεντικές (δηλ. κοντά στα ενδιαφέροντα και άμεσους στόχους των μαθητών), ενθαρρύνοντας τον αναστοχασμό, την κριτική αναζήτηση και τη διά βίου μάθηση.

		Πόροι: Το μαθησιακό υλικό μπορεί να περιλαμβάνει πολλαπλούς τυπικούς (formal) και μη τυπικούς (informal) πόρους που είναι πλούσιοι σε μορφή, διαθεματικοί και καθολικά προσβάσιμοι.

		Υποστήριξη: Η υποστήριξη για τους μαθητές παρέχεται από ένα δίκτυο συμμαθητών, δασκάλων, ειδικών, και κοινοτήτων.

		Οι εργασίες / μαθησιακές δραστηριότητες: Είναι αυθεντικές, εξατομικευμένες, πειραματικές, μπορεί να σχεδιάζονται από τους μαθητές και να επιτρέπουν τη δημιουργία περιεχομένου και τη δοκιμή καινοτόμων ιδεών. Είναι ανοικτές προς την κοινωνία, και επιτρέπουν την εμπλοκή πολλαπλών ενδιαφερόμενων. Καλλιεργούν τη διαφορετικότητα των συνεργασιών σε επίπεδο εθνικοτήτων, γλωσσών, χώρων και σπάνε τα όρια των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. Προκαλούν τη δημιουργικότητα και καλλιεργούν το αίσθημα ευθύνης των πολιτών.



	 

	Συγκρίνοντας επομένως την πρώτη γενιά τεχνολογικών συστημάτων (Ιστός 1.0) με την επόμενη γενιά τεχνολογιών συμμετοχικού Ιστού 2.0, μπορούμε να συνοψίσουμε τις διαφορές ως εξής:
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	Εικόνα 7.1 Ιστός 1.0 & Ιστός 2.0

	 

	7.3. Κοινωνικά δίκτυα

	 

	7.3.1. Τι είναι τα κοινωνικά δίκτυα

	 

	Εργαλεία-κλειδιά για τη δικτύωση και επικοινωνία των απλών ατόμων μεταξύ τους είναι οι εφαρμογές κοινωνικής δικτύωσης. Πρόκειται για διαδικτυακές υπηρεσίες (Social Networking Services, SNS) (Βικιπαίδεια, Wikipedia), οι οποίες σε γενικές γραμμές επιτρέπουν σε απλούς χρήστες τα παρακάτω:

	 

	
		Προφίλ: Να δημιουργούν ένα δημόσιο ή ημιδημόσιο προφίλ στην εφαρμογή κοινωνικής δικτύωσης. Στο προφίλ περιγράφουν προσωπικές πληροφορίες, ενδιαφέροντα, παρέχουν φωτογραφία κτλ.

		Λίστα φίλων: Να δημιουργούν μία λίστα άλλων χρηστών με τους οποίους μοιράζονται συνδέσεις, πληροφορίες, μηνύματα («φίλοι»).

		Πρόσβαση στη λίστες φίλων: Να πλοηγούνται στη λίστα των φίλων τους και να βλέπουν τους συνδέσμους και τις δραστηριότητες που δημοσιεύουν.



	 

	Τα πρώτα κοινωνικά δίκτυα ξεκίνησαν με τη μορφή γενικών κοινοτήτων, π.χ. The WELL (1985), Theglobe.com (1994), Geocities (1994) κ.ά., ενώ το πρώτο δίκτυο που ανταποκρίνεται πλήρως στον ορισμό των SNS ήταν το SixDegrees.com (Wikipedia), το οποίο δημιουργήθηκε το 1997. Σε αυτό οι χρήστες μπορούσαν να δημιουργήσουν προφίλ, να δημιουργήσουν λίστες φίλων και από την αρχή του 1998 να πλοηγούνται και στις λίστες φίλων τους.

	Η πιο δημοφιλής σήμερα υπηρεσία κοινωνικής δικτύωσης είναι βέβαια το Facebook (https://www.facebook.com/), το οποίο ξεκίνησε στις αρχές του 2004 ως ένα SNS μόνο για τους φοιτητές του Πανεπιστημίου του Harvard. Ο χρήστης, για να εισαχθεί, έπρεπε να έχει διεύθυνση ηλεκτρονικού ταχυδρομείου (email address) της μορφής harvard.edu. Το χαρακτηριστικό αυτό κράτησε αρχικά το κοινωνικό δίκτυο σχετικά κλειστό, και δημιούργησε την εντύπωση μιας κλειστής, φιλικής και προνομιακής κοινότητας.

	Σήμερα προσφέρονται εργαλεία στο διαδίκτυο που επιτρέπουν στον κάθε ενδιαφερόμενο να δημιουργήσει τη δική του υπηρεσία κοινωνικού δικτύου. Ενδεικτικά αναφέρουμε τα:

	 

	
		SocialGo: http://www.socialgo.com

		Groups: http://grou.ps/

		Ning: http://ning.com



	 

	Η στόχευση των Κοινωνικών Δικτύων

	 

	Τα περισσότερα δίκτυα αρχικά στοχεύουν να υποστηρίξουν τη δημιουργία και επέκταση προϋπαρχόντων δικτύων προσωπικών γνωστών και φίλων. Επιπρόσθετα, όμως, εστιάζουν στο να βοηθήσουν τους χρήστες να βρουν αγνώστους με τους οποίους μοιράζονται ενδιαφέροντα, πολιτικές πεποιθήσεις ή χόμπι. Κάποια δίκτυα ακόμη προσπαθούν να διαφοροποιηθούν βάσει γλώσσας, θρησκείας, εθνότητας κ.λπ., ενώ άλλα διαφοροποιούνται σε σχέση με τις υπηρεσίες που παρέχουν, π.χ. διαμοιρασμός φωτογραφιών, βίντεο κ.λπ.

	 

	Είδος συνδέσεων

	 

	Τα δίκτυα μπορούν να έχουν διαφορετικές πολιτικές σχετικά με τη σύναψη σχέσεων μεταξύ των χρηστών τους. Υποστηρίζονται γενικά δυο τύποι συνδέσμων:

	 

	
		Σύνδεσμοι διπλής κατεύθυνσης (Φίλος, Friend), όπου απαιτείται συναίνεση και από τους δυο για τη δημιουργία της σύνδεσης.



	
		Σύνδεσμοι μονής κατεύθυνσης (Ακόλουθος, Follower, Fan), όπου ο ένας μπορεί να ακολουθήσει τον άλλο, χωρίς να είναι απαραίτητο να συμβεί και το αντίστροφο.



	 

	7.3.2. Κοινωνικά δίκτυα στην Εκπαίδευση 

	 

	Η εκπαίδευση ενδιαφέρθηκε από την πρώτη στιγμή για την αξιοποίηση των δυνατοτήτων που προσφέρουν τα κοινωνικά δίκτυα. Τέτοιες δυνατότητες σχετίζονται με τη δημιουργία online κοινότητας της τάξης ή του σχολείου όπου μπορούν να υλοποιηθούν δραστηριότητες όπως:

	 

	
		δημιουργία της σελίδας του σχολείου,

		κατάθεση ερωτήσεων, παρουσίαση εργασιών, συζήτηση προβλημάτων,

		πραγματοποίηση ψηφοφοριών,

		δημιουργία ομάδων συνεργασίας,

		δημιουργία σελίδων για τα έργα των μαθητών.



	 

	Έρευνες για τον ρόλο των SNS στην εκπαιδευτική διαδικασία (Madge et al., 2009· Selwyn, 2009) τονίζουν πως το βασικό πλεονέκτημα των SNS είναι ότι υποστηρίζουν με εξαιρετικό τρόπο προϋπάρχουσες φιλίες και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις που γεννήθηκαν στο παρελθόν. Ακόμη, μέσω των SNS, οι μαθητές απομακρύνονται από τους ρόλους που καλούνται να διαδραματίσουν στο επίσημο εκπαιδευτικό περιβάλλον –και με τους οποίους πιθανότατα δεν επιθυμούν να ταυτιστούν–, ενώ μπορούν να «αναζητούν» online στο δίκτυο τον σχηματισμό της ταυτότητάς τους (ηλεκτρονικής ή όχι). Ήδη, μέσα από αυτή την οπτική, η έμμεση συμβολή των κοινωνικών δικτύων στην εκπαιδευτική διαδικασία μπορεί να θεωρηθεί αρκούντως σημαντική.

	Αξίζουν ακόμη να αναφερθούν ως πιθανά και προσδοκώμενα οφέλη κατά τη χρήση ενός κοινωνικού δικτύου από τους μαθητές τα παρακάτω: 

	 

	
		ενθάρρυνση της συμμετοχής σε κοινότητες πρακτικής,

		ενθάρρυνση δημιουργίας κοινοτήτων πρακτικής,

		καλλιέργεια τεχνολογικού αλφαβητισμού,

		υποστήριξη της συμμετοχής στην κοινότητα και προετοιμασία για διά βίου μάθηση,

		νέες μορφές επικοινωνίας και συνεργασίας (πέρα από τους περιορισμούς της επίσημης εκπαίδευσης),

		σύνδεση σχολικού – προσωπικού περιβάλλοντος.



	 

	7.4. WIKIs

	 

	7.4.1. Τι είναι ένα wiki;

	 

	Ένα Wiki είναι μια υπηρεσία στο διαδίκτυο που επιτρέπει στους χρήστες της να αναπτύξουν και να διαμορφώσουν ένα ψηφιακό προϊόν (όπως ιστοσελίδα ή κείμενο κ.λπ.) συνεργατικά, δηλ. να προσθέσουν, να αφαιρέσουν, ή να επεξεργαστούν το περιεχόμενό της, πολύ γρήγορα και εύκολα, ο καθένας όπως θεωρεί σωστό, χωρίς να έχουν κάνει υποχρεωτικά εγγραφή στην υπηρεσία (Βικιπαίδεια, Wikipedia).

	Ο απώτερος στόχος του wiki είναι να διευκολύνει τη γρήγορη συνεργασία πολλών ατόμων για την ανάπτυξη ενός έργου (ψηφιακού προϊόντος). Ο κάθε χρήστης που συμμετέχει στη συγγραφή του έργου προσθέτει την προσωπική του γνώση, έτσι ώστε όλοι να μπορούν να τη μοιράζονται.

	Μια σελίδα μόνη της σε μια τέτοια υπηρεσία αναφέρεται συνήθως ως «σελίδα wiki», ενώ ολόκληρο το σώμα των σελίδων, οι οποίες είναι συνήθως έντονα διασυνδεδεμένες μεταξύ τους, λέγεται «το wiki».

	Το πρώτο wiki, δημιουργήθηκε το 1994 και εγκαταστάθηκε στον Ιστό στις 25 Μαρτίου του 1995 από τον Ward Cunningham (Wikipedia). Το wiki-wiki ήταν η πρώτη χαβανέζικη λέξη που έμαθε στην πρώτη επίσκεψή του στα νησιά, όταν τον κατεύθυνε ο ταξιδιωτικός πράκτορας να πάρει το λεωφορείο wiki-wiki (γρήγορα λεωφορεία πυκνών δρομολογίων ). Ο Cunningham δήλωσε: «επέλεξα το wiki ως παρηχητικό υποκατάστατο για το “γρήγορα” και με αυτόν τον τρόπο απέφυγα την ονομασία quick-web».
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	Εικόνα 7.2 Σε ένα κλασικό ανοικτό wiki όλοι οι χρήστες μπορούν να κάνουν παρεμβάσεις και αλλαγές. Αυτή η συλλογική συνεισφορά στη διαμόρφωση του περιεχομένου των σελίδων είναι το βασικό χαρακτηριστικό του wiki.

	 

	Χρήσεις του wiki 

	 

	Οι υποδειγματικές χρήσεις μιας υπηρεσίας wiki περιλαμβάνουν:

	 

	
		συνεργατική συγγραφή κειμένων ή διαδικτυακού περιεχομένου (π.χ. δημιουργία ιστοσελίδων, εργασιών, εγγράφων, βιβλίων),

		ομαδικά έργα μαθητών (το wiki λειτουργεί ως χώρος συντονισμού και συνεργασίας των ομάδων),

		ομαδικά έργα δασκάλων (το wiki λειτουργεί ως χώρος διαμοιρασμού διδακτικών πλάνων, συζήτησης μαθησιακών δυσκολιών κ.λπ.),

		ανταλλαγή απόψεων, καταιγισμός ιδεών, συζήτηση (το wiki λειτουργεί ως υπηρεσία ασύγχρονης επικοινωνία διαμοιρασμού ιδεών),

		συνεργατική συλλογή υλικού (το wiki λειτουργεί ως υπηρεσία συγκέντρωσης και διαμοιρασμού συνδέσμων προς ψηφιακά αρχεία –pdf, βίντεο, άρθρα κ.λπ.– που αφορούν ένα συγκεκριμένο θέμα),

		δημιουργία προσωπικών ή ομαδικών portfolio (το wiki λειτουργεί ως υπηρεσία για την παρουσίαση βιογραφικού και έργων των μελών μιας τάξης, του διδακτικού προσωπικού ενός σχολείου κ.λπ.).



	 

	Εργαλεία wiki

	 

	Μπορείτε εύκολα να δημιουργήσετε το δικό σας εκπαιδευτικό wiki στην υπηρεσία: http://www.wikispaces.com.

	Αν θέλετε να συγκρίνετε διάφορες υπηρεσίες wiki, μπορείτε να το κάνετε εδώ: http://www.wikimatrix.org.

	 

	7.4.2. Wiki στην Εκπαίδευση και σχετικές έρευνες

	 

	Γενικά η προσδοκία για εκπαιδευτικά οφέλη από τη χρήση του wiki σχετίζεται με τη δημιουργικότητα των μαθητών, τη δέσμευσή τους σε ένα κοινό έργο και την ανάπτυξη δεξιοτήτων συγγραφής. Αναλυτικότερα:

	 

	
		Δημιουργικότητα



	
		Αφορά την ανάπτυξη δημιουργικών δεξιοτήτων των μαθητών σχετικά με την επεξεργασία πληροφοριών και τη λεκτική έκφραση.

		Ακόμη αφορά την ανάπτυξη της δημιουργικής ευελιξίας στη συνεργατική παραγωγή ενός έργου, ειδικά με την αποδοχή των τροποποιήσεων των άλλων και την ιδέα της συνεχούς εξέλιξης του έργου.



	
		Δέσμευση



	
		Προσδοκάται η δέσμευση των μαθητών στην από κοινού ανάπτυξη ενός έργου. Η δημιουργία ενός «δικού τους» προϊόντος και η ατομική συνεισφορά εκτιμάται ότι αυξάνει την αίσθηση ιδιοκτησίας του προϊόντος.



	
		Συγγραφή



	
		Αναμένεται η βελτίωση της ικανότητας αναθεώρησης και επανεξέτασης κειμένων των μαθητών.

		Προσδοκάται η αύξηση της ευελιξίας στην εύρεση εναλλακτικών τρόπων έκφρασης του ίδιου νοήματος.

		Τέλος, η ορατότητα της συνεισφοράς που κάνει ο κάθε μαθητής (και που δεν υπάρχει στις παραδοσιακές μορφές μάθησης και εργασίας) μπορεί να βελτιώσει την ποιότητα του κειμένου, καθώς οι μαθητές θα θέλουν να παρέχουν καλύτερη ποιότητα, γνωρίζοντας ότι και άλλοι θα αποκτήσουν πρόσβαση στις πληροφορίες που θα συνεισφέρουν.



	 

	Σχετική έρευνα από τους Neumann και Hood (2009) με χρήση του wiki για την ανάπτυξη δεξιοτήτων συγγραφής αναφορών σε ένα μάθημα στατιστικής έδειξε ότι η εκπαιδευτική δραστηριότητα μέσω wiki συνεισέφερε στη μείωση του άγχους των μαθητών (άγχος ερμηνείας, αποφυγή του να ζητήσουν βοήθεια), στην αύξηση της αυτοπεποίθησης για τη χρήση της τεχνολογίας, και βελτίωσε την ικανότητα σωστής συγγραφής αναφορών. Άλλες έρευνες όμως αναδεικνύουν περισσότερο προβληματικές καταστάσεις, όπως το στοιχείο πως οι μαθητές βρήκαν το wiki «περίεργα μοναχικό, λιγότερο αλληλεπιδραστικό και με λιγότερη αίσθηση του χώρου μιας κοινότητας από τους κλασικούς χώρους συζητήσεων – forum» (Hemmi et al., 2009). Φαίνεται ακόμη πως οι μαθητές θέλουν να αισθάνονται περισσότερη ασφάλεια δουλεύοντας σε wiki και δεν είναι γενικά υπέρ μιας απόλυτα ανοικτής πρόσβασης στο συνεργατικό περιβάλλον, αλλά προτιμούν ελεγχόμενη πρόσβαση μέσω υπηρεσίας πιστοποίησης χρήστη (login) (Raitman, Ngo, Augar & Zhou, 2005).

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 7.3 Το wiki του μαθήματος «Τεχνολογίες Κοινωνικής Δικτύωσης στην Εκπαίδευση» του ΑΠΘ, στη διεύθυνση http://learn20.wikispaces.com/

	 

	7.5. Ιστολόγια (Blogs)

	 

	7.5.1. Τι είναι τα ιστολόγια;

	 

	Είναι διαδικτυακά ημερολόγια τα οποία περιλαμβάνουν κυρίως ποικίλες καταχωρήσεις ή άρθρα (κείμενα, ήχους, φωτογραφίες, σκίτσα, βίντεο) συνήθως ενός συγγραφέα (ή και κάποιες φορές περισσοτέρων συγγραφέων). Οι καταχωρήσεις (σκέψεις, σκόρπιες ιδέες, σχολιασμός γεγονότων, απόψεις και ειδήσεις) παρουσιάζονται κατά χρονολογική σειρά, έτσι ώστε οι πιο πρόσφατες προσθήκες να παρουσιάζονται πρώτες (Βικιπαίδεια, Wikipedia, YouTube).

	Σημαντικό χαρακτηριστικό είναι πως συνήθως οι καταχωρήσεις σε ένα blog μπορούν να σχολιαστούν ελεύθερα από τους επισκέπτες με αποστολή μηνυμάτων (posts), ανοίγοντας έτσι και διατηρώντας μια συζήτηση ανάμεσα στον συγγραφέα-δημιουργό του blog και στους επισκέπτες (ή και μεταξύ των επισκεπτών).

	Η ονομασία «blog» προέρχεται από τη σύντμηση του όρου weblog που προέρχεται με τη σειρά του από σύνθεση των λέξεων web (ιστός) και log (εγγραφή, καταχώρηση συνήθως σε ημερολόγια ή σε αρχεία πρακτικών). Ο όρος δηλώνει, επομένως, την πρακτική «logging the web», δηλαδή «κρατώ ημερολόγιο της πλοήγησής μου στο web».

	Ιστορικά, τα ιστολόγια εμφανίστηκαν για πρώτη φορά στα τέλη του 1977 στις ΗΠΑ και αποτελούν μια εξελιγμένη μορφή των γνωστών «προσωπικών ιστοσελίδων». Η ραγδαία ανάπτυξη και διάδοσή τους σε ολόκληρο τον κόσμο ξεκίνησε κυρίως μετά την 11η Σεπτεμβρίου 2001, όταν πολλοί Αμερικανοί αισθάνθηκαν την ανάγκη όχι μόνο να εκφραστούν για τα γεγονότα, αλλά και να προσφέρουν μια πληροφόρηση η οποία είναι εναλλακτική των επίσημων Μέσων Μαζικής Ενημέρωσης.

	Η ιστολογιακή ορολογία περιλαμβάνει ακόμη τους όρους:

	 

	
		blogger: ο συγγραφέας ενός blog,

		blogging: η πρακτική της διατήρησης ιστολογίου,

		blogosphere: η «μπλογκόσφαιρα», (Wikipedia) δηλ. το σύνολο των υπηρεσιών blogging και των ενεργών blogs, μέσω των οποίων μπορεί να εκφραστεί κάποιος. Η μπλογκόσφαιρα αποτελεί ένα κατανεμημένο και ταυτόχρονα πλήρως διασυνδεδεμένο διάλογο από μηνύματα και συνδεδεμένες πληροφορίες, δηλ. ένα πεδίο κοινωνικής αλληλεπίδρασης στο διαδίκτυο.



	 

	Χαρακτηριστικά των blogs

	 

	
		Ο τίτλος του blog.

		Το κυρίως μέρος των posts: Περιλαμβάνει και χρονολογημένες εγγραφές (δημοσιεύσεις / άρθρα κ.λπ.) ή posts (δηλ. μηνύματα σχολιαστών) που αναρτώνται με αντίστροφη χρονολογική σειρά (με την πιο πρόσφατη δηλαδή να εμφανίζεται πρώτη). Οι εγγραφές και τα μηνύματα μπορεί να περιλαμβάνουν υπερσυνδέσμους. Οι εγγραφές μπορεί να περιέχουν πολυμεσικό περιεχόμενο δηλαδή κείμενο, βίντεο, φωτογραφίες, ήχο.

		Η πλάγια γραμμή εργαλείων: Περιλαμβάνει πληροφορίες για το blog, για τους συγγραφείς-διαχειριστές του, συνδέσμους, το αρχείο καταχωρήσεων στο οποίο κάποιος μπορεί να ανατρέξει σε προηγούμενες εγγραφές κ.λπ.

		Δυνατότητα Σχολιασμού: Όπως προαναφέραμε, η δυνατότητα σχολιασμού των εγγραφών ενός ιστολογίου από επισκέπτες αποτελεί την τυπικότερη εφαρμογή κοινωνικής αλληλεπίδρασης σε ένα ιστολόγιο. Με τον τρόπο αυτόν διαφοροποιείται από έναν τυπικό δικτυακό τόπο (website) ή μια προσωπική ιστοσελίδα (homepage).

		Permalinks: Πρόκειται για σύντμηση των λέξεων permanent και link (μόνιμος σύνδεσμος) και αναφέρεται στη δυνατότητα κάθε μεμονωμένου μηνύματος (post) να έχει τη δική του μόνιμη και αυτόνομη διεύθυνση (URL) – οπότε με χρήση των permalinks μπορεί κάποιος να παραπέμπει σε κάθε συγκεκριμένο μήνυμα (Wikipedia).



	 

	Σχετικές υπηρεσίες

	 

	
		Τυπικά εργαλεία για δημιουργία και υποστήριξη ιστολογίων:



	
		http://www.blogger.com

		http://www.wordpress.com

		http://www.typepad.com



	
		Δημιουργία εκπαιδευτικών ιστολογίων:



	
		http://edublogs.org/

		http://blogs.sch.gr/

		http://edublogawards.com/



	 

	Διαφορές Ιστολογίου με Wiki

	 

	Ιστολόγιο και wiki είναι υπηρεσίες με ομοιότητες αλλά και χαρακτηριστικές διαφορές. Στο ιστολόγιο η κοινότητα συζητά, εξελίσσοντας έναν διάλογο/συζήτηση γύρω από το θέμα που δημοσίευσε ο συγγραφέας-δημιουργός του ιστολογίου. Στο wiki, από την άλλη, η κοινότητα συνδιαμορφώνει ένα κοινό προϊόν ως αποτέλεσμα της συμμετοχής και συνεισφοράς όλων των μελών. Πιο αναλυτικά:

	 

	
		Ιστολόγια



	
		Είναι δομημένα και προσωπικά.

		Η διαχείρισή τους γίνεται συνήθως από έναν δημιουργό και είναι οργανωμένα χρονολογικά.

		Προσφέρεται η δυνατότητα εισαγωγής μηνυμάτων/σχολίων.

		Κανένας δεν μπορεί να αλλάξει το μήνυμα ή το σχόλιο το οποίο αναρτήθηκε από κάποιον άλλον (για αυτόν τον λόγο, τα blogs συνήθως είναι το μέσο το οποίο επιλέγεται για την έκφραση προσωπικών απόψεων).

		Η συνηθισμένη δομή αλληλουχίας μηνυμάτων είναι: post – comment – comment – comment κ.ο.κ.



	
		Wiki



	
		Είναι περισσότερο ευέλικτα, έντονα συνεργατικά και εστιασμένα στο περιεχόμενο.

		Η διαχείρισή τους γίνεται από έναν αριθμό συνεργατών και μπορούν να αποτελέσουν αντικείμενο επεξεργασίας από τον καθέναν – μπορούν δηλ. να οργανωθούν με πολλούς τρόπους.

		Υιοθετούν ανοιχτή δομή που επιτρέπει σε άλλους να τροποποιήσουν το περιεχόμενο του κειμένου το οποίο κάποιος έχει γράψει.

		Η ελευθερία μπορεί να προκαλέσει την υπερίσχυση της γνώμης της πλειοψηφίας μιας ομάδας έναντι της προσωπικής άποψης.



	 

	7.5.2. Χρήση των ιστολογίων στην εκπαίδευση

	 

	Τα ιστολόγια στην εκπαίδευση μπορούν να χρησιμοποιηθούν είτε από τους εκπαιδευτικούς είτε από τους μαθητές. Όταν δημιουργείται από τον εκπαιδευτικό, η χρήση ενός ιστολογίου μπορεί να εστιάζει στα εξής: 

	 

	
		παροχή οδηγιών και φύλλων εργασίας για διάφορα μαθήματα,

		συζήτηση εμπειριών μάθησης και διδασκαλίας

		περιγραφή τρόπων αξιοποίησης της τεχνολογίας στην τάξη,

		ανάρτηση διδακτικού υλικού (εικόνες, animation, προσομοιώσεις, διαγράμματα, podcast, βίντεο, κουίζ),

		ανάρτηση των δραστηριοτήτων ενός μαθήματος (περιγραφή των εργασιών, δημοσίευση καλύτερων εργασιών κ.λπ.),

		παροχή βιβλιογραφίας προς μελέτη,

		έμμεση επικοινωνία με τους γονείς (ειδικά στην περίπτωση μαθητευομένων μικρής ηλικίας),

		δημοσίευση φωτογραφιών, εργασιών και άλλων προϊόντων της τάξης,

		ανάθεση ατομικών ή ομαδικών εργασιών,

		συνδέσμους προς πηγές συναφείς με το μάθημα.



	 

	Όταν δημιουργείται από τους μαθητές, η χρήση ενός ιστολογίου, η πιο συνηθισμένη χρήση του, είναι ως ημερολόγιου μάθησης. Δηλ. οι μαθητές καλούνται να σκεφτούν, να καταγράψουν και να συζητήσουν: τι έμαθαν, πώς το έμαθαν, πόσο καλά το έμαθαν, τι δεν κατανόησαν, πως μπορούν να βελτιώσουν τον τρόπο μάθησης κ.λπ. Φυσικά ένα ιστολόγιο μπορεί να αξιοποιηθεί και με άλλους τρόπους από τους μαθητές, όπως:

	 

	
		καταγραφή εξέλιξης του ιστορικού ενός μαθητικού έργου,

		δημιουργία σχολικής εφημερίδας,

		δημιουργία μιας βιβλιοθήκης πολυμεσικού υλικού,

		δημοσίευση των αποτελεσμάτων εργασιών, ερευνών κ.λπ. των μαθητών,

		παρουσίαση ομαδικών ή ατομικών εργασιών,

		δημιουργία μιας ομάδας ενδιαφερόμενων για να ένα συγκεκριμένο θέμα του μαθήματος,

		παρουσίαση των καλύτερων εργασιών των μαθητών,

		σχολιασμός της σχολικής καθημερινότητας,

		ομαδική συνεργασία,

		επικοινωνία με μαθητές άλλων σχολείων.



	 

	7.5.3. Σχετικές έρευνες

	 

	Σύμφωνα με τον Farmer (2006), υπάρχουν 4 σημαντικά στοιχεία που πρέπει να ληφθούν υπόψη για την εισαγωγή των ιστολογίων στην εκπαιδευτική διαδικασία:

	 

	
		Τα ιστολόγια θα πρέπει να αποτελούν μέρος των βασικών εργασιών του μαθήματος, ώστε οι μαθητές να έχουν κίνητρο εμπλοκής.



	
		Οι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να είναι ιδιαίτερα περιοριστικοί σχετικά με τις οδηγίες αξιοποίησης του ιστολογίου, ώστε οι μαθητές να βιώνουν –τουλάχιστον εν μέρει– την ελευθερία της εκτός τάξης έκφρασης και διαλόγου.

		Θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν για δράσεις που είναι κατάλληλες με τα χαρακτηριστικά τους, δηλαδή κυρίως ως επικοινωνιακά εργαλεία.

		Θα πρέπει να επιλεγεί κατάλληλη τεχνολογική πλατφόρμα λογισμικού που να υποστηρίζει τα χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής δραστηριότητας.



	Άλλες μελέτες αναφέρουν ως θετική επίδραση των ιστολογίων την ευκαιρία που προσφέρουν στους μαθητές να σχολιάσουν και να προκαλέσουν αντίστοιχα την έκφραση των απόψεων από τους συνεργάτες τους (Shih-Hsien Yang, 2009) ή ακόμη –π.χ. σε μαθήματα Αγγλικών ως πρώτης γλώσσας– να δώσουν και να πάρουν ανάδραση μέσω ιστολογίου, μιμούμενοι τον τρόπο και τις τεχνικές με τις οποίες οι επαγγελματίες συγγραφείς κάνουν τη δουλειά τους (Kennedy, 2003).

	 

	7.6. Μικροϊστολόγιο (Twitter)

	 

	7.6.1. Τι είναι το Twitter;

	 

	Το Twitter (http://www.twitter.com) είναι μια εφαρμογή κοινωνικής δικτύωσης τύπου μικροϊστολογίου, δηλ. επιτρέπει την αποστολή σύντομων μηνυμάτων (μέχρι 140 χαρακτήρες – χωρίς εικόνες ή άλλα μέσα) με τις σκέψεις, δραστηριότητες, ερωτήσεις ή οτιδήποτε άλλο θέλουμε. Τα μηνύματα αυτά τα βλέπουν όσοι έχουν επιλέξει να ακολουθούν τον αποστολέα μέσω της υπηρεσίας, και η όλη διαδικασία αυτή ονομάζεται «tweeting» (Βικιπαίδεια, Wikipedia, About Tech).

	Το tweeting μοιάζει πολύ με την επικοινωνία μέσω SMS μηνυμάτων που στέλνονται από κινητό τηλέφωνο, λόγω του περιορισμού στο μέγεθος των μηνυμάτων. Με μία όμως πολύ σημαντική διαφορά: Τα μηνύματά σας δεν πηγαίνουν σε έναν μόνο παραλήπτη αλλά σε πολλούς.

	 

	Στην ορολογία του tweeting:

	 

	
		Tweet λέμε το κείμενο που τοποθετήσαμε εμείς ή κάποιος άλλος στο twitter. 

		Twitters είναι όλοι όσοι χρησιμοποιούν το Twitter. 

		Followers είναι όσοι μας ακολουθούν (διαβάζουν τα μηνύματα που γράφουμε).

		Following είναι η επιλογή του να ακολουθήσουμε εμείς κάποιον (δηλ. διαβάζουμε στην κεντρική μας σελίδα τα μηνύματα που στέλνουν όσοι ακολουθούμε).

		Hashtag είναι ένας συμβολισμός της μορφής #κείμενο. Το «κείμενο» είναι συνήθως μια χαρακτηριστική λέξη για το θέμα που μιλάμε. Π.χ. μιλώντας για το σεμινάριο Χ μπορούμε να γράψουμε στο μήνυμα το hashtag #seminarX. Με αυτόν τον τρόπο το Twitter ομαδοποιεί τα μηνύματα που αναφέρονται στο ίδιο θέμα, και μπορούμε να τα παρακολουθήσουμε ως ομάδα (Wikipedia, SocialMediaLife).



	 

	7.6.2. Χρήσεις του Twitter στην Εκπαίδευση και Σχετικές Έρευνες

	 

	Η αξιοποίηση του Twitter στην εκπαίδευση σχετίζεται άμεσα με το είδος της πληροφορίας που μπορεί να αποσταλεί μέσα σε 140 χαρακτήρες. Ιδέες που έχουν δοκιμαστεί περιλαμβάνουν: 

	 

	
		Αποστολή χρήσιμων πληροφοριών: Π.χ. πολλά σχολεία χρησιμοποιούν το Twitter για να στέλνουν νέα, ενημερώσεις, πληροφορίες εκδηλώσεων κ.λπ.

		Αναζήτηση πληροφοριών για ερευνητικά άρθρα, ενημέρωση για ερευνητικά αποτελέσματα: Πολλοί ερευνητές ενημερώνουν για νέα άρθρα που δημοσιεύουν ή για την εξέλιξη των ερευνών τους.

		Παρακολούθηση δασκάλων, μεντόρων ή διάσημων ατόμων: Π.χ. καθηγητές πανεπιστημίων, διάσημους επιχειρηματίες, διάσημους συμβούλους επιχειρήσεων, προγραμματιστικές ομάδες μεγάλων εταιριών.

		Παροχή στους μαθητές λίστας με άτομα που δημοσιεύουν πληροφορίες σχετικές με το μάθημα: Οι καθηγητές επιλέγουν προσεκτικά άτομα που δημοσιεύουν tweets με πλούσιο υλικό που σχετίζεται με το μάθημα και ζητούν από τους μαθητές τους να ακολουθήσουν τη σχετική λίστα.

		Διαμοίραση ενός χρήσιμου συνδέσμου στο διαδίκτυο (π.χ. ενός άρθρου ή μηνύματος σε κάποιο blog) ή πρόσκληση αυτών που σε ακολουθούν σε ένα γεγονός.

		Δημιουργία ενός ιστορικού εντυπώσεων από μια εκδρομή: Οι μαθητές καλούνται να σχολιάσουν, να φωτογραφίσουν, να συζητήσουν για αυτά που συναντούν. Το σύνολο της συνεισφοράς τους επιτρέπει τη δημιουργία ενός ιστορικού της επίσκεψης μέσω tweets.

		Σημειώσεις κατά τη διάρκεια του μαθήματος: οι μαθητές στέλνουν tweets με τις μικροσημειώσεις τους από τις διαλέξεις. Οι μαθητές στη συνέχεια επεξεργάζονται και επιλέγουν tweets για να δημιουργήσουν τις σημειώσεις του μαθήματος.

		Επικοινωνία με επαγγελματίες: Οι μαθητές έρχονται σε επαφή και συζητούν με επαγγελματίες που ασχολούνται με το αντικείμενο του μαθήματος.



	 

	Σχετικές έρευνες

	 

	Μια αξιόλογη έρευνα για την οποία μπορείτε να πληροφορηθείτε και μέσω Youtube είναι αυτή των Smith και Rankin (Rankin, 2009) (The Twitter Experiment – Twitter in the Classroom). Οι ερευνήτριες περιγράφουν ένα πείραμα σε ένα μάθημα ιστορίας στο Πανεπιστήμιο του Texas. Στόχος τους ήταν να δώσουν περισσότερες ευκαιρίες συμμετοχής και ομιλίας/έκφρασης στους φοιτητές σε μάθημα Ιστορίας. Υπήρχε ένας Twitter λογαριασμός για την τάξη, και ο κάθε φοιτητής είχε τον δικό του λογαριασμό επίσης. Πριν από το μάθημα, οι φοιτητές έπρεπε να μελετήσουν συγκεκριμένο υλικό, ενώ κατά τη διάρκεια του μαθήματος τους δινόταν ένα ανοικτού τύπου κουίζ, το οποίο καλούνταν να σχολιάσουν χρησιμοποιώντας διαφορετικά hashtags. Οι συνεισφορές των φοιτητών εμφανίζονταν ανά στήλη (hashtag) με τη χρήση του Tweetdeck σε μια κεντρική οθόνη στην αίθουσα. Οι συζητήσεις ήταν πολύ εποικοδομητικές, και οι ερευνήτριες δοκίμασαν διάφορες στρατηγικές συζητήσεων. Κατέληξαν στο ότι οι συζητήσεις σε επίπεδο μικρών ομάδων ήταν οι πιο παραγωγικές και προκαλούσαν τη δημιουργία ιδεών με το μεγαλύτερο ενδιαφέρον. «Ήταν το μόνο πράγμα που άλλαξε τη δυναμική της αίθουσας, περισσότερο από οτιδήποτε έχω κάνει στη διδασκαλία μου» δήλωσε η Rankin.

	Μια ακόμη ενδιαφέρουσα έρευνα (Ebner, 2009) εξέτασε την επίδραση που μπορεί να έχει στο κοινό μιας διάλεξης η τοποθέτηση ενός Twitterwall (οθόνη όπου προβάλλονται μηνύματα Twitter των θεατών) δίπλα από την τυπική οθόνη προβολής των διαλέξεων. Η οθόνη επιτρέπει στο κοινό να συζητήσει, να ανταλλάξει συνδέσμους, να μοιραστεί σκέψεις και εικόνες κατά τη διάρκεια της διάλεξης. Το ρεύμα των tweets μπορεί να αποθηκευτεί και να προσφερθεί ως υποστηρικτικό της συγκεκριμένης διάλεξης. Το επιπλέον υλικό, τα σχόλια, οι ερωτήσεις κτλ. από τα tweets ενίσχυσαν τη μελέτη του παρουσιαζόμενου υλικού. Ταυτόχρονα όμως η έρευνα κατέγραψε πως συνέβησαν διασπαστικές συζητήσεις που δυσκόλεψαν τελικά την παρακολούθηση.

	 

	7.7. Εργαλεία Ιστού 2.0 και λειτουργίες διαλόγου

	 

	Οι ιδιαίτερες λειτουργίες του κάθε εργαλείου επικοινωνίας στον Ιστό 2.0 διαμορφώνουν το εργαλείο έτσι ώστε να είναι περισσότερο κατάλληλο για ορισμένες μορφές διαλόγου. Όπως δεν θα χρησιμοποιούσε κάποιος μια ασύγχρονη υπηρεσία (π.χ. forum) για να ανταλλάξει επείγοντα μηνύματα χρονοπρογραμματισμού μιας δραστηριότητας, έτσι δεν θα προσπαθούσε να χρησιμοποιήσει το μικροϊστολόγιο (Twitter) για να αναπτύξει μία σε βάθος συζήτηση που απαιτεί μεγάλα σε έκταση μηνύματα. Ποιες είναι επομένως εκείνες οι λειτουργίες διαλόγου που ταιριάζουν περισσότερο σε κάθε εργαλείο επικοινωνίας;

	Μια πρώτη απάντηση στο ερώτημα προσφέρουν τα αποτελέσματα μιας μικρής κλίμακας πιλοτικής έρευνας (Karakostas, Karakolidou & Demetriadis, 2015). Η διάρκεια της έρευνας ήταν ένα ακαδημαϊκό εξάμηνο, και συμμετείχαν 12 μεταπτυχιακοί φοιτητές/-τριες από τους οποίους ζητήθηκε να συμμετάσχουν σε συνεργατικές μαθησιακές δραστηριότητες με χρήση εργαλείων Ιστού 2.0. Οι δραστηριότητες συνολικά ήταν πέντε, και η κάθε δραστηριότητα είχε ως στόχο την ανάλυση των διαλόγων και των αλληλεπιδράσεων των φοιτητών (υπήρχε καθοδήγηση μέσω σεναρίων συνεργασίας). Στις τέσσερις δραστηριότητες τα εργαλεία που χρησιμοποίησαν οι φοιτητές ορίστηκαν από τον εκπαιδευτικό, ενώ στην τελευταία δραστηριότητα αφέθηκε η επιλογή στους φοιτητές.

	Για την ανάλυση του διαλόγου σχεδιάστηκε ένα Μοντέλο Ανάλυσης Διαλόγου (ΜΑΔ) το οποίο προβλέπει τις εξής 4 γενικές λειτουργίες του διαλόγου δραστηριοτήτων:

	 

	
		Παραγωγικός διάλογος

		Διάλογος συντονισμού/διαχείρισης

		Διάλογος υποστήριξης

		Διάλογος ανάπτυξης/προσθήκης περιεχομένου



	 

	Οι ειδικότερες λειτουργίες του διαλόγου –σύμφωνα με το μοντέλο– παρουσιάζονται και εξηγούνται στον επόμενο πίνακα.

	 

	
		
				Α/Α

				Μοντέλο ανάλυσης διαλόγου (ΜΑΔ)

				Περιγραφή

		

		
				Α. Κοινωνικός διάλογος

		

		
				Α1

				Χαιρετισμός

				Καλωσόρισμα

		

		
				Α2

				Ενθάρρυνση/ενίσχυση

				Εκφράσεις επιβράβευσης της προσπάθειας/ιδέας
Εκφράσεις αναγνώρισης της συνεισφοράς

		

		
				Β. Διάλογος δραστηριοτήτων

		

		
				Β.1. Παραγωγικός Διάλογος

		

		
				Β.1.1

				Σχολιασμός (Επεξηγήσεις/      Επιβεβαιώσεις)

				Σχολιασμός των απόψεων ή των μηνυμάτων με στόχο την αιτιολόγηση ενός θέματος
Σχολιασμός ενός μηνύματος με στόχο την επικύρωση ενός ζητήματος

		

		
				Β.1.2

				Διαφωνίες/Συγκρούσεις

				Αναλύονται διαφορετικές απόψεις, τίθενται τα επιχειρήματα των δύο πλευρών.

		

		
				Β.1.3

				Τελική συμφωνία

				Η τελική συμφωνία προκύπτει ύστερα από ανταλλαγή μηνυμάτων που εκφράζουν διαφορετικές απόψεις.

		

		
				Β.1.4

				Εμβάθυνση

				Εμβάθυνση/επέκταση των επιχειρημάτων. Διατυπώνονται επιχειρήματα και αντεπιχειρήματα, συνδέονται τα διάφορα επιχειρήματα και οικοδομούνται βαθύτερα νοήματα επεκτείνοντας το θέμα.

		

		
				Β.1.5

				Επιχειρηματολογία

				Μια σειρά δηλώσεων που στοχεύουν στην τεκμηρίωση ή στην αμφισβήτηση μιας άποψης.

		

		
				Β.1.6

				Κοινή επίλυση προβλημάτων

				Λύση ενός θεωρητικού/τεχνικού θέματος που προέκυψε.

		

		
				Β.2. Διάλογος Συντονισμού/Διαχείρισης

		

		
				Β.2.1

				Διαχείριση χρόνου

				Οργάνωση του χρόνου
Ενημέρωση των χρονικών περιθωρίων της εργασίας

		

		
				Β.2.2

				Οργανόγραμμα / ανάθεση εργασιών

				Οργάνωση των εργασιών – κατακερματισμός της εργασίας – ανάθεση των επιμέρους εργασιών

		

		
				Β.2.3

				Συντονισμού

				Διαχείριση της προόδου του έργου: σχεδιασμός των αξόνων της συζήτησης, διαπίστωση κατά πόσον το πρόβλημα λύθηκε ή όχι, παρότρυνση της συνέχειας της εργασίας, της ολοκλήρωσης ενός τμήματος ή της λύσης ενός θέματος.

		

		
				Β.3. Διάλογος Ανάπτυξης/Προσθήκης Περιεχομένου

		

		
				Β.3.1

				Ανάπτυξη/ Προσθήκη Περιεχομένου

				Διάλογος ανάρτησης περιεχομένου
Διάλογος συγγραφής περιεχομένου
Διάλογος επέκτασης, σύνδεσης και διόρθωσης του περιεχομένου

		

		
				Β.4. Διάλογος Υποστήριξης

		

		
				Β.4.1

				Σχεδιασμός και οργάνωση

				Σχεδιασμός και οργάνωση της δραστηριότητας από τον εκπαιδευτικό

		

		
				Β.4.2

				Παροχή οδηγιών

				Παροχή οδηγιών από τον καθηγητή ή από τον μαθητή. Όταν ένας μαθητής δεν καταλαβαίνει τι ζητάει μια εκφώνηση ή κάποιο σημείο της άσκησης μπορεί ο συμφοιτητής του να τον βοηθήσει.

		

		
				Β.4.3

				Συμβουλές / βοήθειες

				Συμβουλές/βοήθειες από τον μαθητή ή από τον καθηγητή. Ο καθηγητής δρα ως σύμβουλος στην όλη διαδικασία. Ένα μέλος της ομάδας είτε και από άλλη ομάδα μπορεί να βοηθήσει τον συμφοιτητή του ή να του προτείνει μια εναλλακτική λύση για ένα πρόβλημα που αντιμετωπίζει.

		

	

	 

	Πίνακας 7.1 Λειτουργίες διαλόγου

	 

	 

	Αποτελέσματα

	 

	Παρακάτω παρουσιάζονται συνοπτικά τα αποτελέσματα της έρευνας, τονίζοντας ποιες λειτουργίες διαλόγου καταγράφηκαν ως αποδοτικές για το κάθε εργαλείο (ένδειξη ΝΑΙ) και ποιες όχι (ένδειξη ΟΧΙ).

	 

	
		WIKI



	
		ΝΑΙ: Συντονισμός εργασίας – Ανάθεση εργασιών

		ΟΧΙ: Διάλογος χαιρετισμού – Ενθάρρυνση/ενίσχυση – Διαχείριση χρόνου



	
		ΙΣΤΟΛΟΓΙΟ



	
		ΝΑΙ: Σχολιασμός – Ανάρτηση υλικού – Διαφωνίες/συγκρούσεις – Επιχειρηματολογία

		ΟΧΙ: Διαχείριση χρόνου



	
		ΜΙΚΡΟΪΣΤΟΛΟΓΙΟ



	
		ΝΑΙ: Συντονισμός – Επιχειρηματολογία – Ενθάρρυνση/ενίσχυση – Χαιρετισμός

		ΟΧΙ: Σχεδιασμός και οργάνωση (Διάλογος υποστήριξης) – Διάλογος προσθήκης/ανάπτυξης περιεχομένου



	
		FACEBOOK



	
		ΝΑΙ: Συντονισμός – Ανάπτυξη/προσθήκη περιεχομένου



	 

	Ακόμη, ορισμένες ενδιαφέρουσες παρατηρήσεις των συμμετεχόντων ήταν: 

	 

	
		Το Facebook βοήθησε στην εξέλιξη της συνεργασίας και στην ανάπτυξη πολλών διαφορετικών μορφών διαλόγου.

		Η χρήση του μικροϊστολογίου λόγω του περιορισμού των χαρακτήρων και της οπτικοποίησης των μηνυμάτων δυσκόλεψε το εκπαιδευτικό σενάριο.

		Το wiki είναι κατάλληλο για χρήση ως αποθετήριο και ως σελίδα μαθήματος.

		Το wiki δυσχεραίνει τη συνεργατική συγγραφή αν δεν υποστηρίζεται εργαλείο χρωματισμού του κειμένου και των διορθώσεων του κάθε χρήστη, λόγω των προβλημάτων που δημιουργούνται στην ταυτόχρονη συγγραφή.

		Τα εργαλεία Ιστού 2.0 αυξάνουν τη συνεργατικότητα, καθώς δεν υποστηρίζουν απλώς τον διαμοιρασμό των εργασιών (cooperation), αλλά διευκολύνουν τις αλληλεπιδράσεις των συνεργατών και –επομένως– τη συνεργασία τους (collaboration).

		Σε μεγάλες ομάδες, η χρήση των εργαλείων γίνεται δυσκολότερη, και απαιτούνται περισσότερες λειτουργίες συντονισμού.



	 

	Παρά το γεγονός ότι η έρευνα είναι μικρής κλίμακας, τα αποτελέσματα δείχνουν ότι μπορεί να τεκμηριωθεί μια αντιστοίχιση ανάμεσα στα διάφορα εργαλεία Ιστού 2.0 και στις λειτουργίες του διαλόγου που μπορούν να εξυπηρετήσουν καλύτερα, κάτι που μπορεί να υποδείξει τη βέλτιστη χρήση του κάθε εργαλείου σε συνεργατικές δραστηριότητες.

	 

	7.8. Προτάσεις προς τον Εκπαιδευτικό σχετικά με τον Ιστό 2.0

	 

	Τα εργαλεία δικτύωσης του Ιστού 2.0 που παρουσιάστηκαν παραπάνω ανοίγουν νέους δρόμους και προσφέρουν ενδιαφέρουσες ευκαιρίες για καινοτομία στην εκπαίδευση. Για τον/την εκπαιδευτικό που ενδιαφέρεται να εργαστεί προς αυτή την κατεύθυνση προτείνουμε τα παρακάτω βήματα:

	 

	
		Βήμα 1: Εστιάστε αρχικά σε ένα εργαλείο επικοινωνίας που σας ενδιαφέρει περισσότερο. Χρησιμοποιήστε το και εξοικειωθείτε με τις ιδιαίτερες λειτουργίες του.

		Βήμα 2: Μελετήστε τη βιβλιογραφία για καλές πρακτικές (διδακτικά σενάρια) που αξιοποιούν το εργαλείο που σας ενδιαφέρει. Σκεφθείτε αν μπορείτε να προσαρμόσετε κάποιες από τις καλές πρακτικές στη δική σας διδασκαλία και με τους περιορισμούς που εσείς έχετε.

		Βήμα 3: Οργανώστε απλές δραστηριότητες εξοικείωσης των μαθητών με το εργαλείο που έχετε χρησιμοποιήσει και εξοικειωθεί. Στόχος σας θα πρέπει να είναι: η αρχική εξοικείωση των μαθητών σας και η ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων χρήσης του εργαλείου, η εμπλοκή τους σε επεξεργασία πληροφοριών (αποστολή μηνυμάτων κ.λπ.) και ακόμη η κριτική (μέσα από τον αναστοχασμό) για τις δυνατότητες /περιορισμούς  του εργαλείου.

		Βήμα 4: Αποφασίστε για την τελική μορφή του σεναρίου που θα εφαρμόσετε και προχωρήστε με πειραματική διάθεση. Δηλ. δείτε πώς ανταποκρίνονται οι μαθητές σας, προσαρμόστε στοιχεία της σχεδίασής σας που βλέπετε ότι είναι προβληματικά, καταγράψτε τα συμπεράσματά σας στο ημερολόγιό σας.

		Βήμα 5: Εφαρμόστε περισσότερες φορές το ίδιο ή διαφορετικά σενάρια χρήσης του εργαλείου. Ποια διδακτικά σενάρια ή ρυθμίσεις φαίνεται να αποδίδουν καλύτερα και γιατί; Επεξεργαστείτε και ενσωματώστε τα καλά σενάρια στις διδακτικές τεχνικές σας. Μπορείτε να παρουσιάσετε τα συμπεράσματά σας σε ένα σχετικό συνέδριο.



	 

	Πλούσιο υλικό για την αξιοποίηση των εργαλείων Ιστού 2.0 στην εκπαίδευση μπορείτε να βρείτε στο wiki του αντίστοιχου μαθήματος («Τεχνολογίες Κοινωνικής δικτύωσης στην Εκπαίδευση») που προσφέρεται στο Μεταπτυχιακό πρόγραμμα του Τμήματος Πληροφορικής ΑΠΘ, στη διεύθυνση: http://learn20.wikispaces.com/.

	 

	7.9. Μάθηση με φορητές συσκευές (ΜΦΣ)

	 

	7.9.1. Τι είναι

	 

	Η μάθηση με φορητές συσκευές (ΜΦΣ) (διεθνώς: mobile learning ή m-learning, στα ελληνικά έχει αποδοθεί ακόμη και ως «μάθηση με κινητές συσκευές») μπορεί να οριστεί ως κάθε μορφή εκπαιδευτικής δραστηριότητας που αξιοποιεί τις δυνατότητες που προσφέρουν οι φορητές συσκευές και τεχνολογίες (Wikipedia).

	Η ΜΦΣ θεωρούμε πως αποτελεί μια ιδιαίτερη εκδοχή κονεκτιβισμού, καθώς εστιάζει στις ευκαιρίες μάθησης που δημιουργούνται όταν οι εμπλεκόμενοι ξεπερνούν τους περιορισμούς που συνεπάγεται η συγκεκριμένη φυσική θέση και αποκτούν πρόσβαση σε συμμετοχικά δίκτυα και πηγές μάθησης καθώς μετακινούνται στον χώρο (π.χ. Kukulska-Hulme, 2010). Το σημαντικό χαρακτηριστικό της ΜΦΣ αφορά το γεγονός ότι οι φορητές συσκευές δίνουν τη δυνατότητα στη μάθηση να συμβαίνει οπουδήποτε και όχι απαραίτητα στον χώρο μιας αίθουσας διδασκαλίας. Το κλασικό μοντέλο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, όμως, δεν αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για την εφαρμογή ΜΦΤ καθώς μπορεί να υπάρξει αξιοποίηση φορητής τεχνολογίας και μέσα στο σχολικό περιβάλλον. Κατά τον Quinn (2000), «το m-Learning μπορεί να θεωρηθεί ως το σημείο όπου η χρήση ασύρματων και κινητών συσκευών διασταυρώνεται με την ηλεκτρονική μάθηση (e-Learning) για τη δημιουργία μαθησιακών εμπειριών, ανεξάρτητα από χωρικούς και χρονικούς περιορισμούς». Οι Lehner και Nosekabel (2002) εμπλουτίζουν τον παραπάνω ορισμό και αναφέρουν ότι «η ηλεκτρονική εκπαίδευση μέσω ασύρματων και κινητών συσκευών είναι το σύνολο των υπηρεσιών και των διευκολύνσεων που […] αποδεσμεύει τον μαθητή από την υποχρέωση να βρίσκεται τη συγκεκριμένη χρονική στιγμή της μάθησης σε συγκεκριμένο χώρο».

	Σήμερα, η σημαντική ανάπτυξη των ασύρματων δικτύων και φορητών συσκευών δίνει ερεθίσματα στην εκπαιδευτική κοινότητα ώστε να μελετηθούν συγκεκριμένες δυνατότητες αξιοποίησής τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι συσκευές αυτές περιλαμβάνουν: κινητά τηλέφωνα (smartphones), συσκευές PDAs (Personal Digital Assistant), υπερφορητούς υπολογιστές (ultra-mobile PCs), και Tablet PCs. Κοινό χαρακτηριστικό των συσκευών αυτών είναι το ότι λειτουργούν με κάποιο κατάλληλο λειτουργικό σύστημα (π.χ. iOS, Android) και μπορούν να λειτουργήσουν διάφορες εφαρμογές λογισμικού (applications ή, απλά, apps). Είναι εφοδιασμένες με ποικίλες τεχνολογίες ασύρματης σύνδεσης (π.χ. Wi-Fi, Bluetooth, GPS), και έτσι επιτυγχάνεται η σύνδεσή τους στο διαδίκτυο.

	 

	Πλεονεκτήματα – Μειονεκτήματα της ΜΦΣ

	 

	Η προσέγγιση της ΜΦΣ έχει ως βασικό πλεονέκτημα την ευελιξία που τη χαρακτηρίζει, καθώς δημιουργεί συνθήκες άμεσης και εν κινήσει πρόσβασης σε πληροφορίες, διαχείρισης και μετάδοσής τους. Ως πλεονεκτήματα της χρήσης των φορητών συσκευών στην εκπαίδευση, που σχετίζονται με το χαρακτηριστικό της ευελιξίας, αναφέρονται τα παρακάτω (Tanya, 2011):

	 

	
		ευκολία στη χρήση (ευκολία στη μεταφορά τους και μεγάλη κινητικότητα),

		διαθεσιμότητα και έξω από το στενά νοούμενο περιβάλλον εκπαίδευσης,

		προσωπική κατοχή, γεγονός που δίνει στον χρήστη τη δυνατότητα της προσωπικής και ανεξάρτητης εργασίας,

		μεγαλύτερο ενδιαφέρον για εμπλοκή, σε σχέση με τους συνήθεις επιτραπέζιους ή φορητούς υπολογιστές,

		σημαντικές δυνατότητες συνεργασίας: η ανταλλαγή δεδομένων και η συνεργασία με άλλα άτομα μπορεί να πραγματοποιηθεί εύκολα και άμεσα,

		συνεχή υποστήριξη της μαθησιακής διαδικασίας,

		συνδεσιμότητα: είναι δυνατή η δημιουργία ενός τοπικού δικτύου με τη σύνδεση κινητών συσκευών με συσκευές συλλογής δεδομένων, με άλλες συσκευές ή με ένα κοινό δίκτυο.



	 

	Οι ανασταλτικοί παράγοντες που δημιουργούνται από τη χρήση φορητών συσκευών στην εκπαιδευτική διαδικασία οφείλονται άλλοτε στους περιορισμούς της τεχνολογίας και της φύσης των φορητών συσκευών και άλλοτε στις προκλήσεις που αφορούν τη μάθηση. Με την πάροδο του χρόνου ορισμένοι από αυτούς τους παράγοντες υποχωρούν, με τη συνεχή βελτίωση της τεχνολογίας ή και της πρακτικής εφαρμογής των φορητών συσκευών στην εκπαίδευση. Συνολικά, τα μειονεκτήματα αφορούν κυρίως (Savill-Smith & Kent, 2003):

	 

	
		Το κόστος, ειδικά λόγω της συνεχούς εξέλιξης η οποία απαξιώνει την αντίστοιχη παλιά τεχνολογία.

		Το μέγεθος της οθόνης, το οποίο επιφέρει περιορισμούς στην προβολή και στο μέγεθος της πληροφορίας: Το βασικό πρόβλημα είναι ότι μπορεί να καταστήσει δυσανάγνωστη την πληροφορία. Οι ιστοσελίδες συνήθως είναι κατασκευασμένες για μεγαλύτερες οθόνες και αναλύσεις (web), με αποτέλεσμα να επιβάλλεται η ανακατασκευή τους ώστε να μπορούν να προσαρμόζονται σε οθόνες μικρότερου μεγέθους.

		Το περιορισμένο εύρος ζώνης δικτύων για την ασύρματη επικοινωνία.

		Την έλλειψη εκπαιδευτικού λογισμικού: Αν και υπάρχει συνεχής έρευνα, δεν υπάρχουν ευρέως διαδεδομένες και αποδεκτές εκπαιδευτικές χρήσεις και εφαρμογές για φορητές συσκευές. Οι περισσότερες εφαρμογές βρίσκονται προς το παρόν σε ερευνητικό στάδιο.

		Την ευαισθησία και την έκθεση σε κινδύνους όπως είναι οι πτώσεις, ειδικά στα σχολικά περιβάλλοντα.

		Τεχνικά προβλήματα, που αποτελούν το σημαντικότερο πρόβλημα και αφορούν τις μπαταρίες, τη σύνδεση και τη συμβατότητα του λογισμικού.

		Την αναγκαιότητα ανάπτυξης μιας κατάλληλης θεωρίας μάθησης.

		Τον κατακερματισμό της μαθησιακής εμπειρίας: Η ΜΦΣ είναι πολύ πιθανό να αποσπά την προσοχή των μαθητών, και η μελέτη να καθίσταται δύσκολη. Απαιτείται ιδιαίτερη προσοχή κατά τον σχεδιασμό εφαρμογών ΜΦΣ, ώστε να μειωθεί όσο το δυνατόν περισσότερο η πιθανότητα αδυναμίας συγκέντρωσης.



	 

	7.9.2. Θεωρίες μάθησης για τη μάθηση με φορητές συσκευές

	 

	Στις περισσότερες έρευνες η μάθηση με χρήση φορητών συσκευών συνδέεται με τις θεωρίες του κονεκτιβισμού, του κοινωνικού εποικοδομισμού και της κοινωνικο-πολιτισμικής θεώρησης αλλά ακόμη και με κατάλληλες γνωσιακές θεωρίες.

	Ερευνητές όπως οι Switzer και Csapo (2005) εκφράζουν την άποψη ότι οι φορητές συσκευές δίνουν στους μαθητές δυνατότητες για συνεργασία στη δημιουργία προϊόντων και στον διαμοιρασμό τους στην κοινότητα των συμμαθητών τους. Σύμφωνα με την οπτική αυτή, η ΜΦΣ είναι μια εκπαιδευτική δραστηριότητα που ευνοεί την ενεργό συμμετοχή του μαθητή για την ανάπτυξη ενός ψηφιακού προϊόντος (αντιλήψεις σύμφωνες με τον κονστραξιονισμό του S. Papert), ενώ παράλληλα προάγει την κοινωνική αλληλεπίδραση ως μηχανισμό μάθησης στο πλαίσιο μιας κοινότητας μάθησης. Στην ίδια γραμμή οι Patten et al. (2005) υποστηρίζουν ότι τα πλεονεκτήματα της μάθησης με φορητές συσκευές σχετίζονται με την αξιοποίησή τους μέσω εποικοδομικού τύπου συνεργατικών εκπαιδευτικών σχεδιάσεων.

	Ταυτόχρονα όμως δεν πρέπει να αγνοούνται προσεγγίσεις βασισμένες σε γνωσιακές θεωρίες, οι οποίες αξιοποιούν τη ΜΦΣ, προτείνοντας σχεδιάσεις που αυξάνουν την αλληλεπίδραση στην τάξη με στόχο την ενίσχυση της νοητικής επεξεργασίας πληροφορίας και την εμβάθυνση των μαθητών στο περιεχόμενο που παρουσιάζει ο εκπαιδευτικός μια δεδομένη στιγμή. Σε αυτή τη γραμμή σκέψης ανήκει η σχεδίαση που παρουσιάζουμε στην επόμενη ενότητα, όπου αναλύεται η χρήση των ΦΣ ως τεχνολογία τύπου CRS.

	 

	7.10. Τι είναι η τεχνολογία CRS (Classroom Response Systems);

	 

	Για πάνω από μια δεκαετία τώρα, κατάλληλες τεχνολογίες χρησιμοποιούνται για να ενισχύσουν την αλληλεπίδραση μέσα στην τάξη, επιτρέποντας στους εκπαιδευτικούς να θέτουν ερωτήσεις κατά τη διάρκεια του μαθήματος και να παίρνουν άμεση ανάδραση (απαντήσεις) από τους μαθητές. Οι τεχνολογίες αυτές αναφέρονται στη βιβλιογραφία συνήθως ως Classroom Response Systems (CRS) αλλά και ως Audience Response Systems (ARS) ή Students Response Systems (SRS) (Abramson et al., 2013) (Wikipedia). Στη συνέχεια θα χρησιμοποιήσουμε τον όρο CRS.
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	Εικόνα 7.4 Τυπική χρήση της τεχνολογίας CRS στην τάξη

	 

	Τα συστήματα CRS σε γενικές γραμμές αποτελούνται από φορητές συσκευές που χρησιμοποιούνται από τους μαθητές και τους επιτρέπουν να απαντούν γρήγορα και ανώνυμα σε ερωτήσεις που θέτει ο εκπαιδευτικός κατά τη διάρκεια του μαθήματος (εικόνα 7.4) (Vanderbilt University).

	Πολλές διαφορετικές λύσεις υλικού/λογισμικού έχουν χρησιμοποιηθεί σε μεγάλο αριθμό ερευνών, για να διαπιστωθεί αν και κατά πόσο τα συστήματα CRS βελτιώνουν τη μάθηση. Από τις τεχνολογίες CRS η πιο συχνά χρησιμοποιούμενη είναι η τεχνολογία τύπου clickers, και για πολλά χρόνια ο όρος «clickers» χρησιμοποιούνταν σαν συνώνυμο των συστημάτων CRS. Οι συσκευές που χρησιμοποιούνται είναι μικροί πομποί που μοιάζουν με ένα τηλεχειριστήριο τηλεόρασης και επιτρέπουν στους μαθητές να απαντήσουν γρήγορα σε ερωτήσεις που παρουσιάζονται στην τάξη. Αφού οι μαθητές απαντήσουν, το τεχνολογικό σύστημα επεξεργάζεται τις απαντήσεις τους, και τα αποτελέσματα εμφανίζονται αυτόματα σε μορφή γραφήματος, συνήθως σε μορφή ιστογράμματος. Οι απαντήσεις μπορεί να είναι ανώνυμες ή να συνδέονται με τους μαθητές μέσα από τον αναγνωριστικό αριθμό της συσκευής, επιτρέποντας έτσι στον δάσκαλο να γνωρίζει ποιος απάντησε σωστά και ποιος λανθασμένα. Ο δάσκαλος, στη συνέχεια, μπορεί να σχολιάσει τα συνολικά αποτελέσματα, καθοδηγώντας τους μαθητές να αντιληφθούν καλύτερα ποια είναι η σωστή απάντηση και γιατί. Έτσι, μπορεί να έχει άμεση ανατροφοδότηση σχετικά με την πορεία μάθησης των εκπαιδευομένων και να εκτιμήσει τη γενική κατανόηση των εννοιών που εμπεριείχε το εκπαιδευτικό υλικό που παρουσιάστηκε.

	Συνολικά, επομένως, οι τεχνολογίες CRS τύπου clickers μπορούν να αυξήσουν τη διάδραση μέσα στην τάξη, επιτρέποντας στους μαθητές να αναλάβουν έναν περισσότερο ενεργό ρόλο εμβαθύνοντας –μέσω των ερωτήσεων– στα θέματα που παρουσιάζονται και παίρνοντας άμεση υποστηρικτική ανάδραση από τον δάσκαλο. Ενισχύουν την εμπλοκή των εκπαιδευομένων στην τάξη, παρέχουν άμεση ανάδραση σχετικά με την κατανόηση του γνωστικού αντικειμένου και διευκολύνουν την ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διαδικασία. Τα παραπάνω χαρακτηριστικά προωθούν την ανάπτυξη σχέσεων μεταξύ μαθητών και δασκάλου και μετατρέπουν την εκπαιδευτική διαδικασία σε μια πιο ευχάριστη δραστηριότητα, με επακόλουθο την ουσιαστικότερη συμμετοχή των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία (Caldwell, 2007).

	Παρόμοια τεχνολογικά προϊόντα αναπτύχθηκαν από διάφορες ερευνητικές ομάδες –και άλλα εμφανίστηκαν ως εμπορικά προϊόντα–, σε μια προσπάθεια να αυξηθεί η ευελιξία της τεχνολογίας μειώνοντας τους περιορισμούς των χρηστών (μαθητών και εκπαιδευτικών). Συστήματα τύπου CRS έχουν αναπτυχθεί επίσης για λειτουργία σε συσκευές που χρησιμοποιούν το λειτουργικό σύστημα Android (McLoone, O'Keeffe & Villing, 2013· Putra, Jie & Kiong, 2012), με γενικό στόχο πάντοτε την ενίσχυση της συμμετοχής των εκπαιδευομένων στην τάξη.

	 

	7.10.1. Εφαρμογή και αξιολόγηση τεχνολογιών CRS στην εκπαίδευση 

	 

	Διάφορες μελέτες έχουν εστιάσει στην αξιολόγηση της επίδρασης που μπορεί να έχει η εκπαιδευτική αξιοποίηση τεχνολογικών εφαρμογών CRS (τύπου clickers). Οι περισσότερες έρευνες έχουν επικεντρωθεί στα μαθησιακά αποτελέσματα, στην εμπλοκή και στη συμμετοχή των μαθητών. Σε αυτές τις περιπτώσεις, ένα τυπικό σενάριο χρήσης περιλαμβάνει πειραματική σύγκριση μιας διδακτικής ενότητας με τη χρήση του CRS και μιας ενότητας που ακολουθεί τον συνηθισμένο τρόπο διδασκαλίας (Clicker Resource Guide).

	Ορισμένες από αυτές τις έρευνες επισημαίνουν ότι η χρήση της τεχνολογίας clickers με άμεση ανατροφοδότηση αύξησε τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων και οδήγησε σε σημαντικά υψηλότερες βαθμολογίες (π.χ. Lantz & Stawiski, 2014). Στα συμπεράσματά τους τονίζουν ότι τα συστήματα CRS μπορούν να χρησιμοποιηθούν με τρόπους που ενισχύουν την ακαδημαϊκή επίδοση σε μεγάλες τάξεις σε πανεπιστημιακό επίπεδο (Mayer et al., 2009). Άλλη έρευνα δείχνει ότι η μεθοδολογία μάθησης βασισμένη σε ερωτήσεις (question based learning methodology) βελτίωσε σε μεγάλο βαθμό τα μαθησιακά αποτελέσματα των εκπαιδευομένων και ότι η τεχνολογία clickers ενθάρρυνε την ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διαδικασία (Jackowska-Strumillo et al., 2013).

	Παρόμοια, έρευνες που εστίασαν στη συμμετοχή και εμπλοκή των εκπαιδευομένων σε πανεπιστημιακά μαθήματα υπογραμμίζουν ότι η χρήση συστημάτων CRS οδηγεί σε μεγαλύτερη εμπλοκή των εκπαιδευομένων και σε εντονότερη κινητροδότηση (Lucke, Keyssner & Dunn, 2013). Συνολικά, καταγράφεται πως η χρήση συστημάτων CRS οδηγεί σε σημαντική αύξηση του επιπέδου εμπλοκής, κινήτρων και συμμετοχής των μαθητών σε σύγκριση με τη μη διαδραστική διδασκαλία.

	 

	 

	 

	 

	7.11. Μελέτη περίπτωσης: Η εφαρμογή QuizIT

	 

	Η εφαρμογή QuizIt, την οποία παρουσιάζουμε στην ενότητα αυτή, αναπτύχθηκε στο εργαστήριό μας1 με στόχο να προσφέρει λειτουργία CRS (τύπου clickers) με χρήση των κινητών τηλεφώνων των φοιτητών. Η βασική ιδέα είναι να μπορεί ο εκπαιδευτικός να ενεργοποιεί ένα ερώτημα πολλαπλών επιλογών (με 4 επιλογές), οι φοιτητές να βλέπουν το ερώτημα και να απαντούν με χρήση της εφαρμογής στα κινητά τηλέφωνά τους, και τα στατιστικά των απαντήσεών τους να εμφανίζονται στην web σελίδα της εφαρμογής, ώστε να μπορούν να προβληθούν και να σχολιαστούν.

	Το προτεινόμενο σύστημα αποτελείται από τρία διαφορετικά μέρη:

	 

	
		τη φορητή εφαρμογή του εκπαιδευτικού (teacher client),

		τη φορητή εφαρμογή των μαθητών (student client),

		την ιστοσελίδα διαχείρισης (περιβάλλον ιστού).



	 

	Στο σύστημα μπορούν να διατηρούνται ταυτόχρονα διαφορετικά σετ ερωτήσεων, και έτσι οι χρήστες μπορούν να χρησιμοποιούν την εφαρμογή σε διάφορα μαθήματα. Τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά της εφαρμογής είναι:

	 

	
		Εισαγωγή ερωτήσεων: Μέσω κατάλληλης φόρμας ο δάσκαλος μπορεί να εισαγάγει μια καινούρια ερώτηση πολλαπλής επιλογής, καθορίζοντας το κείμενο της ερώτησης, τα κείμενα των τεσσάρων πιθανών απαντήσεων και τον αριθμό της σωστής απάντησης.

		Ενεργοποίηση: Κάθε ερώτηση που καταχωρείται είναι εξ ορισμού ανενεργή. Ο δάσκαλος μπορεί πολύ απλά να ενεργοποιήσει μια ή περισσότερες καταχωρημένες ερωτήσεις.

		Διαγραφή: Ο δάσκαλος μπορεί επίσης να διαγράψει μια ή περισσότερες καταχωρημένες ερωτήσεις.
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	Εικόνα 7.5 Αριστερά: Επιλογές στη διεπαφή χρήστη του δασκάλου. Δεξιά: Η διεπαφή του χρήστη-μαθητή όταν παρουσιάζεται μια ερώτηση.

	 

	
		Απαντήσεις μαθητών: Οι μαθητές, μέσω της δικής τους client εφαρμογής, μπορούν να απαντήσουν στις ερωτήσεις. Οι ερωτήσεις που είναι ενεργοποιημένες εκείνη τη στιγμή εμφανίζονται διαδοχικά στην οθόνη της φορητής συσκευής, επιτρέποντας στους μαθητές να επιλέξουν μία από τις τέσσερις απαντήσεις.

		Αποτελέσματα: Αφού οι μαθητές απαντήσουν στις ερωτήσεις, ο δάσκαλος μπορεί να δει τα αποτελέσματα. Συγκεκριμένα, μπορεί να δει πόσοι μαθητές απάντησαν συνολικά στην κάθε ερώτηση, καθώς και τον αριθμό και το ποσοστό των μαθητών που επέλεξαν καθεμιά από τις τέσσερις απαντήσεις.

		Ιστοσελίδα διαχείρισης (web περιβάλλον): Αυτό το τμήμα της εφαρμογής χρησιμοποιείται από τον δάσκαλο κυρίως για να αποκτήσει πρόσβαση και να εμφανίσει τα αποτελέσματα σύνδεσης στο διαδίκτυο. Του επιτρέπει να ολοκληρώσει τις τέσσερις βασικές λειτουργίες: να εισαγάγει, να διαγράψει ή να ενεργοποιήσει ερωτήσεις και να δει/διαγράψει τα αποτελέσματα.



	 

	Σενάριο χρήσης

	 

	Σκοπός της εφαρμογής είναι η χρήση της σε μεγάλα ακροατήρια (π.χ. πανεπιστημιακές αίθουσες διδασκαλίας), όπου ο δάσκαλος-καθηγητής δεν έχει τη δυνατότητα να διερευνήσει κατά πόσο κάθε φοιτητής ατομικά έχει κατανοήσει το υλικό που διδάχτηκε. Βασική προϋπόθεση είναι οι φοιτητές να διαθέτουν συσκευή (κινητό ή ταμπλέτα) με λειτουργικό σύστημα Android 4 και ανώτερο, να υπάρχει δυνατότητα ασύρματης σύνδεσης στο διαδίκτυο και υπολογιστής συνδεδεμένος με προβολέα. Η ροή του σεναρίου είναι η εξής:

	 

	
		Προετοιμασία: Πριν ξεκινήσει το μάθημα, ο καθηγητής εισάγει τις ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής στις οποίες θέλει να απαντήσουν οι φοιτητές. Η εισαγωγή των ερωτήσεων μπορεί να γίνει είτε από τη φορητή του συσκευή, χρησιμοποιώντας την client εφαρμογή QuizitTE, είτε από την ιστοσελίδα διαχείρισης της εφαρμογής. Εισάγει τις ερωτήσεις, αλλά ακόμη δεν τις ενεργοποιεί.

		Ενεργοποίηση: Κατά τη διάρκεια του μαθήματος και τις στιγμές που θεωρεί κατάλληλες ο καθηγητής ενεργοποιεί τις αντίστοιχες ερωτήσεις από τη φορητή του συσκευή ή από την ιστοσελίδα διαχείρισης της εφαρμογής και δίνει στους φοιτητές τον κωδικό του μαθήματος, ώστε να μπουν στην εφαρμογή QuizIt (που θα πρέπει να είναι ήδη εγκατεστημένη στις συσκευές τους) και να απαντήσουν ανώνυμα.

		Απαντήσεις-Ανατροφοδότηση: Μόλις απαντήσουν όλοι οι φοιτητές, ο καθηγητής ανοίγει τα αποτελέσματα στην ιστοσελίδα διαχείρισης, και μπορεί να τα παρουσιάσει στο ακροατήριο. Στη συνέχεια μπορεί να γίνει συζήτηση, να σχολιαστούν οι απαντήσεις και τα πιθανά λάθη, και γενικά να γίνει εμβάθυνση στο θέμα που εστιάζει η κάθε ερώτηση. Ο εκπαιδευτικός στόχος είναι μέσω της απάντησης-σχολιασμού των ερωτήσεων να δοθεί ανατροφοδότηση στους φοιτητές για πιθανές παρερμηνείες ή έλλειψη κατανόησης του υλικού που παρουσιάστηκε.



	 

	Αρχιτεκτονική της εφαρμογής QuizIt

	 

	Η αρχιτεκτονική του συστήματος είναι η κλασική αρχιτεκτονική πελάτη – εξυπηρετητή (client-server), όπου οι τρεις εφαρμογές που περιγράφηκαν παραπάνω λειτουργούν ως πελάτες (clients) οι οποίοι επικοινωνούν μέσω διαδικτύου με έναν κεντρικό εξυπηρέτη (server), στον οποίο υπάρχει το λογισμικό που αναλαμβάνει την παροχή διαφόρων υπηρεσιών, εξυπηρετώντας τις αιτήσεις των πελατών (clients).

	Τα τεχνολογικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν για την ανάπτυξη της εφαρμογής είναι:

	 

	
		AppInventor Classic: βασικό εργαλείο ανάπτυξης των δύο mobile τμημάτων (http://appinventor.mit.edu/explore/),

		κεντρικός server: PHP (έκδοση 5.3.5), MySQL (έκδοση 5.1.73),

		web περιβάλλον: HTML, CSS,

		μεταφορά δεδομένων μεταξύ mobile εφαρμογών και βάσης δεδομένων: JSON (Javascript Object Notation).



	 

	[image: Image]

	Εικόνα 7.6 Η αρχιτεκτονική του συστήματος QuizIt

	 

	Αξιολόγηση της εφαρμογής

	 

	Μια πιλοτική μικρής κλίμακας δραστηριότητα αξιολόγησης της εφαρμογής παρουσιάστηκε στο Adam et al. (2014). Στη δραστηριότητα συμμετείχαν 23 προπτυχιακοί φοιτητές του Τμήματος Πληροφορικής του ΑΠΘ. Λίγες ημέρες πριν τη δραστηριότητα, oι φοιτητές κλήθηκαν να εγκαταστήσουν τη student client εφαρμογή QuizIt στις φορητές συσκευές τους (τηλέφωνα ή ταμπλέτες) και να τις φέρουν μαζί τους στο μάθημα. Μετά την ολοκλήρωση κάθε ενότητας του μαθήματος, ο καθηγητής, χρησιμοποιώντας την εφαρμογή teacher client (QuizitTE), ενεργοποιούσε μια ερώτηση και προέτρεπε τους φοιτητές να απαντήσουν χρησιμοποιώντας τη δική τους client εφαρμογή στις φορητές συσκευές. Αφού απαντούσαν όλοι οι φοιτητές, ο καθηγητής έδινε άμεση ανατροφοδότηση και σχόλια, παρουσιάζοντας τη σωστή απάντηση και τα ποσοστά καθεμιάς από τις τέσσερις πιθανές απαντήσεις, μέσω της ιστοσελίδας διαχείρισης και με χρήση φορητού υπολογιστή συνδεδεμένου με τον προβολέα στην αίθουσα διδασκαλίας.

	Η συλλογή δεδομένων έγινε με χρήση φύλλου παρατήρησης και με δομημένο ερωτηματολόγιο (απαντήσεις σε πεντάβαθμη κλίμακα Likert). Τα αποτελέσματα της πιλοτικής αυτής δραστηριότητας ήταν ικανοποιητικά και χωρίς να καταγράφονται ιδιαίτερα προβλήματα, καθώς οι φοιτητές ανέφεραν ότι η εμπειρία από τη χρήση της εφαρμογής ήταν θετική (Μ=4,17, SD=0,64) και ότι είναι πρόθυμοι να χρησιμοποιήσουν την εφαρμογή και σε άλλα μαθήματα (Μ= 4,52, SD=0,58). Για την αξιοποίηση τέτοιου είδους εφαρμογών ο ενδιαφερόμενος αναγνώστης μπορεί να βρει στη βιβλιογραφία προτεινόμενες καλές πρακτικές (π.χ. Caldwell, 2007) (αρχείο pdf).

	 

	7.12. Σύνοψη – Πηγές

	 

	Ο κονεκτιβισμός υποστηρίζει τη θέση πως η γνώση οργανώνεται με τη μορφή δικτύου συνδεδεμένων κόμβων και ότι η μάθηση είναι η ικανότητα οικοδόμησης και διάσχισης αυτού του δικτύου. Τα διαδικτυακά εργαλεία του συμμετοχικού ιστού (Ιστός 2.0) προωθούν μια παιδαγωγική άποψη όπου σημαντικό ρόλο παίζει η συμμετοχή, ο σχολιασμός, η συνεισφορά και –συνολικά– η συνεργατική ανάπτυξη ενός τελικού προϊόντος ή έργου. Το wiki προτείνεται ως σελίδα μαθήματος, καθώς και για τη συνεργατική ανάπτυξη εργασιών και τον συντονισμό τους. Το ιστολόγιο (blog) προτείνεται για την ανάρτηση εκπαιδευτικού υλικού, τον σχολιασμό θέσεων και την επιχειρηματολογία. Το μικροϊστολόγιο προτείνεται για τον μικροσυντονισμό της πορείας εργασίας και την επιχειρηματολογία. Τα εργαλεία κοινωνικής δικτύωσης (όπως π.χ. Facebook) μπορούν να υποστηρίξουν πολλές λειτουργίες διαλόγου.

	Τέλος, η μάθηση με φορητές συσκευές προβάλλει σήμερα ως μια ιδιαίτερη εκδοχή κονεκτιβισμού, προσφέροντας ευκαιρίες διασύνδεσης με μαθησιακούς πόρους εν κινήσει, δηλ. ενώ μεταβάλλεται η φυσική θέση στον χώρο. Οι τεχνολογίες CRS επιτρέπουν τη συνδεσιμότητα της μαθησιακής κοινότητας μέσα στον φυσικό χώρο της τάξης, αυξάνοντας τη διαδραστικότητα της διδασκαλίας και διευκολύνοντας την παροχή άμεσης ανατροφοδότησης στους εκπαιδευομένους.
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	Πηγές στο Διαδίκτυο

	Ξεκινήστε την περιήγησή σας από το: http://learn20.wikispaces.com/

	 

	Κριτήρια αξιολόγησης

	 

	1) Βασική οπτική στον κονεκτιβισμό είναι η μάθηση ως διεργασία σχηματισμού:

	(Α) Κόμβων μικροπεριεχομένου

	(Β) Δικτύων γνώσης

	(Γ) Υπηρεσιών κοινωνικής δικτύωσης

	(Δ) Ανοικτά προσβάσιμων πηγών

	 

	2) Ποια από τις παρακάτω προτάσεις εκφράζει καλύτερα τα χαρακτηριστικά του Ιστού 1.0 και Ιστού 2.0:

	(Α) Ο Ιστός 1.0 τονίζει τη διαχείριση και διαμοίραση της πληροφορίας, ενώ ο Ιστός 2.0 δίνει έμφαση στη συμμετοχή και τη δικτύωση.

	(Β) Ο Ιστός 1.0 τονίζει τη διασύνδεση των πληροφοριών, ενώ ο Ιστός 2.0 δίνει έμφαση στο ανοικτό μικροπεριεχόμενο.

	(Γ) Ο Ιστός 1.0 και ο Ιστός 2.0 τονίζουν με τον ίδιο τρόπο τη συμμετοχή σε υπηρεσίες κοινωνικής δικτύωσης.

	(Δ) Ο Ιστός 1.0 και ο Ιστός 2.0 προωθούν με τον ίδιο τρόπο την ανοικτότητα του περιεχομένου και το εξατομικευμένο πλαίσιο μάθησης.

	 

	3) Η χρήση εφαρμογών κοινωνικής δικτύωσης στην εκπαίδευση προσδοκάται ότι (επιλέξτε όσες απαντήσεις θεωρείτε κατάλληλες):

	(Α) Ενθαρρύνει τη συμμετοχή σε κοινότητες πρακτικής.

	(Β) Προάγει την κατανόηση της πλοήγησης στον Ιστό.

	(Γ) Προετοιμάζει τους μαθητές για εμπειρίες διά βίου μάθησης.

	(Δ) Προάγει τη χρήση λογισμικού ανοικτού κώδικα.

	(Ε) Καλλιεργεί δεξιότητες συνεργατικής μάθησης.

	(ΣΤ) Ενθαρρύνει την ανάπτυξη ψηφιακού περιεχομένου.

	(Ζ) Καλλιεργεί δεξιότητες τεχνολογικού αλφαβητισμού

	 

	4) Μια εφαρμογή τύπου «wiki» έχει ως υποδειγματική χρήση:

	(Α) Τη δημιουργική ανταλλαγή απόψεων

	(Β) Την ανάπτυξη ιστοσελίδων με τη μορφή προσωπικού ημερολογίου

	(Γ) Τη συνεργατική ανάπτυξη ψηφιακού περιεχομένου

	(Δ) Την από κοινού διαχείριση των ιστοσελίδων ενός δικτυακού τόπου

	 

	5) Μια εφαρμογή τύπου «blog» (ιστολογίου) έχει ως υποδειγματική χρήση:  

	(Α) Την ανάπτυξη ψηφιακού περιεχομένου υπό τον έλεγχο του δημιουργού του ιστολογίου

	(Β) Την ανάπτυξη περιεχομένου από τον δημιουργό του ιστολογίου

	(Γ) Τη συνεισφορά μικροπεριεχομένου σε ιστοσελίδες ενός δικτυακού τόπου

	(Δ) Τη δημιουργία χώρου συζήτησης για τις δημοσιεύσεις του δημιουργού του ιστολογίου

	 

	6) Αντιστοιχίστε τις εφαρμογές συμμετοχικού ιστού (αριστερά) με τις εκφράσεις που τις χαρακτηρίζουν καλύτερα (δεξιά):

	
		
				(Α) wiki

				(1) Επιτρέπει τη δημοσίευση μικροπεριεχομένου που κοινοποιείται σε πολλούς αποδέκτες.

		

		
				(Β) ιστολόγιο (blog)

				(2) Επιτρέπει τη δημιουργία ισότιμων διασυνδέσεων μεταξύ συνδρομητών, ώστε να είναι εφικτή ανταλλαγή ψηφιακών πόρων και μικροπεριεχομένου.

		

		
				(Γ) μικροϊστολόγιο (π.χ. Twitter)

				(3) Επιτρέπει την οργανωμένη συζήτηση σε θέματα που καθορίζει ο δημιουργός της υπηρεσίας.

		

		
				(Δ) κοινωνικό δίκτυο (π.χ. Facebook)

				(4) Είναι κατάλληλο εργαλείο για την ανάπτυξη ψηφιακών εγγράφων, όπου το κάθε μέλος της ομάδας μπορεί να τροποποιήσει τη συνεισφορά των άλλων.

		

	

	 

	7) Αντιστοιχίστε τις εφαρμογές συμμετοχικού ιστού (αριστερά) με τα συμπεράσματα ερευνών (δεξιά):

	
		
				(Α) wiki

				(1) Η πιο συνηθισμένη χρήση του στην εκπαίδευση είναι ως ημερολόγιο μάθησης.

		

		
				(Β) ιστολόγιο (blog)

				(2) Ενθαρρύνει τη συμμετοχή στην κοινότητα και προετοιμάζει για εμπειρίες διά βίου μάθησης.

		

		
				(Γ) μικροϊστολόγιο (π.χ. Twitter) 

				(3) Οι χρήστες θέλουν να αισθάνονται περισσότερη ασφάλεια και δεν είναι γενικά υπέρ μιας απόλυτα ανοικτής πρόσβασης στο συνεργατικό περιβάλλον.

		

		
				(Δ) κοινωνικό δίκτυο (π.χ. Facebook)

				(4) Μια πιθανή εκπαιδευτική χρήση είναι η προβολή της ροής των μηνυμάτων σε ιδιαίτερη οθόνη δίπλα στην οθόνη προβολής του περιεχομένου της διάλεξης.

		

	

	 

	8) Το permalink είναι:

	(Α) Η μόνιμη και αυτόνομη διεύθυνση που μπορεί να έχει μια σελίδα blog ώστε να εντοπίζεται στο διαδίκτυο.

	(Β) Ο υπερσύνδεσμος που χαρακτηρίζει την αρχική σελίδα μιας εφαρμογής συμμετοχικού ιστού.

	(Γ) Ο υπερσύνδεσμος που χαρακτηρίζει την προσωπική μας σελίδα σε μια εφαρμογή κοινωνικής δικτύωσης.

	(Δ) Η μόνιμη και αυτόνομη διεύθυνση που μπορεί να έχει ένα μήνυμα (post) σε εφαρμογή συμμετοχικού ιστού.

	 

	9) Είναι σωστή ή λανθασμένη η άποψη: 

	«Στη θέση της οικοδόμησης προσωπικών νοημάτων και σχημάτων γνώσης που τονίζει ο εποικοδομισμός, ο κονεκτιβισμός προτείνει πως η μάθηση μπορεί να ερμηνευτεί ως δραστηριότητα επέκτασης και ενδυνάμωσης ενός προσωπικού δικτύου διασυνδεδεμένων κόμβων πληροφορίας». Πώς θα μπορούσε να συμπληρωθεί η θέση αυτή ώστε να περιλαμβάνει αναφορά και στις γνωσιακές θεωρίες;

	 

	10) Το σημαντικό χαρακτηριστικό της μάθησης με φορητές συσκευές μπορεί να διατυπωθεί καλύτερα ως: 

	(Α) Η χρήση φορητών συσκευών για πρόσβαση σε εκπαιδευτικό περιεχόμενο

	(Β) Η απελευθέρωση από περιορισμούς χρόνου και χώρου

	(Γ) Η συμμετοχή σε μαθησιακές δραστηριότητες «εν κινήσει»

	(Δ) Η χρήση φορητών συσκευών για ανάπτυξη εκπαιδευτικού περιεχομένου

	 

	11) Η χρήση φορητών συσκευών ως «Τεχνολογίας CRS» στοχεύει στους παρακάτω στόχους εκτός από έναν:

	(Α) Παροχή άμεσης ανατροφοδότησης στους μαθητές μέσα στην τάξη

	(Β) Αύξηση των μαθησιακών αλληλεπιδράσεων στο πλαίσιο μιας τυπικής διάλεξης

	(Γ) Ενθάρρυνση της συμμετοχής των μαθητών στην εκπαιδευτική δραστηριότητα

	(Δ) Συμμετοχή σε εφαρμογές κοινωνικής δικτύωσης μέσα στην τάξη

	 

	ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ

	1) Β

	2) Α

	3) Α, Γ, Ε, Ζ

	4) Γ

	5) Δ

	6) Α-4, Β-3, Γ-1, Δ-2

	7) Α-3, Β-1, Γ-4, Δ-2

	8) Δ

	9) Σωστή. Οι γνωσιακές θεωρίες τονίζουν τις νοητικές αρχιτεκτονικές και διεργασίες επεξεργασίας της πληροφορίας στη μάθηση. Σε αντίθεση ο κονεκτιβισμός προτείνει πως…

	10) Γ

	11) Δ

	 

	 


Κεφάλαιο 8. Κονστραξιονισμός

	 

	Σύνοψη 

	Το κεφάλαιο αυτό αποτελεί εισαγωγή στις ιδέες της θεωρίας του κονστραξιονισμού (constructionism), ενώ ακόμη παρουσιάζει ορισμένες από τις σημαντικότερες τεχνολογίες μάθησης που υλοποιούν τις ιδέες αυτές. Ειδικότερα οι ενότητες του κεφαλαίου περιλαμβάνουν: (a) Κονστραξιονισμός: οι ιδέες του S. Papert και τα πρότυπα Logo-like περιβάλλοντα (Microworlds Pro & Scratch) (β) Εκπαιδευτική Ρομποτική (Educational Robotics), (γ) Απτικές διεπαφές για τη Μάθηση (Tangible Interfaces for Learning) και το τεχνολογικό σύστημα PROTEAS για εκπαιδευτικό προγραμματισμό ρομπότ. Λέξεις-κλειδιά: Κονστραξιονισμός, Papert, Logo, Scratch, Εκπαιδευτική ρομποτική, Απτική διεπαφή.

	Προαπαιτούμενες Γνώσεις

	Κεφάλαια 5 (Εποικοδομισμός) και 6 (Κοινωνικός Εποικοδομισμός).

	 

	8.1. Κονστραξιονισμός 

	 

	8.1.1. Γενικά

	 

	Ο κονστραξιονισμός είναι μια ιδιαίτερη εκδοχή του εποικοδομισμού όπως την ανέπτυξε και την προώθησε ο Seymour Papert στο έργο του. Εκφράζει κυρίως την ιδέα ότι η οικοδόμηση γνώσεων (ειδικότερα για τις μικρότερες ηλικίες) συμβαίνει μέσα από την κατασκευή απτών αντικειμένων και τον αναστοχασμό πάνω στην εμπειρία αυτή (Wikipedia, EduTech Wiki). Στην ελληνική γλώσσα ο διεθνής όρος «constructionism» έχει αποδοθεί και ως «κατασκευαστικός εποικοδομισμός», όμως προτείνουμε –και υιοθετούμε στο κεφάλαιο αυτό– τη μονολεκτική απόδοση «κονστραξιονισμός» ως οικονομικότερη και εκφραστικότερη (παρότι κάπως κακόηχη στη γλώσσα μας).

	Όπως αναλύσαμε στο 5ο κεφάλαιο, ο εποικοδομισμός θεωρεί τη μάθηση ως τη σταδιακή οικοδόμηση μιας προσωπικής κατανόησης από τον μαθητή. Η οικοδόμηση γνώσης προάγεται από δραστηριότητες ενεργού μάθησης, δηλ. συνθήκες που ευνοούν την αυξημένη διάδραση στο περιβάλλον μάθησης, με στόχο την επίλυση «αυθεντικών» προβλημάτων (προβλήματα που έχουν νόημα για τους μαθητές, κεντρίζουν το ενδιαφέρον τους και είναι κατάλληλα προσαρμοσμένα στο νοητικό τους επίπεδο). Η οπτική του εποικοδομισμού για το εκπαιδευτικό λογισμικό είναι πως λειτουργεί ως νοητικό εργαλείο (cognitive tool), δηλ. ως εργαλείο επέκτασης της σκέψης του μαθητή, υποστηρίζοντας και επεκτείνοντας τις νοητικές λειτουργίες του. Ακόμη, ο κοινωνικός εποικοδομισμός και ειδικά η σχολή Vygotsky (κοινωνικο-πολιτισμική προσέγγιση) θεωρεί πως η κοινωνική αλληλεπίδραση είναι καταλυτικός παράγοντας νοητικής ανάπτυξης και προωθεί την προσέγγιση της συνεργατικής μάθησης (collaborative learning) για την ανάπτυξη δεξιοτήτων υψηλότερου επιπέδου (ανάλυση, σχεδίαση, επιχειρηματολογία, αξιολόγηση) των μαθητών.

	 

	8.1.2. Κονστραξιονισμός και εμπειρική μάθηση

	 

	Ο Papert επεκτείνει τις ιδέες του Piaget σχετικά με τον εποικοδομισμό, προωθώντας την άποψη πως η μάθηση συμβαίνει αποτελεσματικότερα όταν οι μαθητές ενεργοποιούνται κατασκευάζοντας συγκεκριμένα αντικείμενα που έχουν νόημα γι’ αυτούς και μπορούν να τα διαμοιράσουν μεταξύ τους, ενισχύοντας έτσι τις μεταξύ τους κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και τον σχηματισμό κοινότητας. Σύμφωνα με τον Papert, «ο όρος κονστραξιονισμός συνδυάζει δύο ιδέες από τον χώρο της επιστήμης της εκπαίδευσης. Από τις ιδέες του εποικοδομισμού υιοθετούμε την οπτική της μάθησης ως επανοικοδόμησης παρά ως μεταφοράς γνώσης. Στη συνέχεια επεκτείνουμε την ιδέα της διαχείρισης υλικού προς την κατεύθυνση του ότι η μάθηση είναι περισσότερο αποτελεσματική όταν μέρος της δραστηριότητας το βιώνει ο μαθητής ως κατασκευή ενός προϊόντος με νόημα για τον ίδιο» (Sabelli, 2008).

	Η θεωρητική προσέγγιση του κονστραξιονισμού συνδέει την περιοχή του κλασικού εποικοδομισμού (constructivism) με εκείνη της εμπειρικής μάθησης (experiential learning) (Wikipedia), δηλ. το είδος της μάθησης που συμβαίνει όταν κάνουμε κάτι και ταυτόχρονα αναστοχαζόμαστε, οικοδομώντας την κατανόησή μας πάνω στη συγκεκριμένη εμπειρία και τα αποτελέσματά της. Η προσέγγιση αυτή δίνει προτεραιότητα στην απτή εμπειρία (concrete experience, εικόνα 8.1) ως πηγή της οικοδόμησης νοητικών σχημάτων (abstract conceptualization) και τελικά μάθησης μέσω της πράξης του αναστοχασμού (reflective observation). Με βάση την κατανόηση που οικοδομεί ο μαθητής, νέα ερωτηματικά διατυπώνονται προς το περιβάλλον (active experimentation) και απαντώνται μέσα από επανάληψη του κύκλου (εικόνα 8.1). Η θεωρία της εμπειρικής μάθησης συνδέεται κυρίως με το έργο του Αμερικανού θεωρητικού D. Kolb (Wikipedia).
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	Εικόνα 8.1 Ο κύκλος της εμπειρικής μάθησης

	 

	Χαρακτηριστικές τέτοιες εμπειρίες ενθαρρύνουν τα διδακτικά μοντέλα της μάθησης μέσω ανάπτυξης έργου (project-based learning) (Wikipedia) ή επίλυσης προβλήματος (problem-based learning) (Wikipedia), εφόσον η κατανόηση των μαθητών οικοδομείται σταδιακά μέσω της εμπλοκής τους στην κατασκευή ενός απτού προϊόντος, σε αντίθεση με την τυπική διδασκαλία που εκκινεί με την παρουσίαση προς τους μαθητές αφηρημένων αναπαραστάσεων γνώσης, δηλ. γνώσης που δεν συσχετίζεται άμεσα με κάποια εμπειρία ή δραστηριότητα των μαθητών.

	Αξίζει να αναφέρουμε πως οι ιδέες της εμπειρικής μάθησης εμφανίζονται ήδη στα κείμενα αρχαίων διανοητών, όπως π.χ. ο Αριστοτέλης, ο οποίος γράφει (Ηθικά Νικομάχεια): «ἃ γὰρ δεῖ μαθόντας ποιεῖν, ταῦτα ποιοῦντες μανθάνομεν, οἷον οἰκοδομοῦντες οἰκοδόμοι γίνονται καὶ κιθαρίζοντες κιθαρισταί» (γιατί όσα πρέπει να μάθουμε πριν να τα κάνουμε, τα μαθαίνουμε κάνοντάς τα, όπως δηλ. οι οικοδόμοι οικοδομώντας και οι κιθαρωδοί κιθαρίζοντας) (Βικιπαίδεια).

	 

	8.2. Papert & LOGO

	 

	8.2.1. Seymour Papert

	 

	Ο Seymour Papert (Βικιπαίδεια, Wikipedia) γεννήθηκε το 1928 στην Πρετόρια της Νότιας Αφρικής και διακρίθηκε ως μαθηματικός, επιστήμονας υπολογιστών και εκπαιδευτικός. Υπήρξε πρωτοπόρος σε θέματα τεχνητής νοημοσύνης και δημιουργός της γλώσσας προγραμματισμού Logo (Βικιπαίδεια, Wikipedia, Logo Foundation). Συνεργάστηκε στενά με τον Piaget στο Πανεπιστήμιο της Γενεύης από το 1958 μέχρι το 1963. Ο ίδιος ο Piaget δήλωσε κάποτε ότι «κανείς δεν καταλαβαίνει τις ιδέες μου καλύτερα από τον Papert». Μέσα από τη συνεργασία αυτή, ο Papert προσανατολίστηκε στο να χρησιμοποιήσει τους υπολογιστές στην υποστήριξη της μάθησης των παιδιών.

	O Papert υπήρξε συνιδρυτής του MIT Artificial Intelligence Laboratory το 1970 (μαζί με τον Marvin Minsky), για πολλά χρόνια διευθυντής του Media Lab’s Epistemology and Learning Group που σήμερα είναι γνωστό ως Future of Learning Group, καθώς και πρώτος «LEGO Papert Professor» στο MIT (Massachusetts Institute of Technology). Υπήρξε επίσης από τους κύριους υποστηρικτές και καθοδηγητές του έργου One Laptop Per Child που ξεκίνησε το 2005. Ο S. Papert θεωρείται ευρέως ως «ο πατέρας της εκπαιδευτικής χρήσης υπολογιστών» (educational computing) και εμπνευστής της σειράς των Logo-like γλωσσών προγραμματισμού και εκπαιδευτικών τεχνολογικών περιβαλλόντων (άρθρο του Paulo Blikstein [Stanford University] για το έργο του S. Papert). Πολλές από τις επαναστατικές για την εκπαιδευτική τεχνολογία ιδέες του τις παρουσίασε στο βιβλίο του Mindstorms: Children Computers and Powerful Ideas (πρώτη έκδοση το 1980).

	 

	8.2.2. Papert και Logo 

	 

	Εξηγώντας την οπτική του κονστραξιονισμού, ο Papert τονίζει πως οι μαθητές μαθαίνουν καθώς εισάγονται μέσα σε έναν κόσμο αντικειμένων κατάλληλα σχεδιασμένων ώστε να μπορούν να αλληλεπιδράσουν με αυτά και να οικοδομήσουν την κατανόησή τους μέσω της ανατροφοδότησης που παίρνουν. Όπως μαθαίνει κανείς καλύτερα μια ξένη γλώσσα όταν ζει στη χώρα όπου μιλούν τη γλώσσα αυτή, έτσι μαθαίνει π.χ. μαθηματικά όταν έχει την ευκαιρία να αποκτήσει εμπειρίες σε έναν μικρόκοσμο μαθηματικών, δηλ. έναν χώρο όπου μπορεί να «κατασκευάσει» μαθηματικά, δηλ. να δοκιμάσει στην πράξη και να πάρει ανατροφοδότηση για τις ιδέες του στα μαθηματικά.

	Για την υποστήριξη των εκπαιδευτικών του θεωριών με χρήση τεχνολογίας, ο Papert εισηγείται τη Logo, μια γλώσσα προγραμματισμού για την ανάπτυξη της σκέψης των παιδιών και των δεξιοτήτων επίλυσης προβλήματος (problem-solving skills) (Wikipedia). Η Logo δημιουργήθηκε το 1967 για εκπαιδευτική χρήση από την ομάδα των Feurzeig, Bobrow, Grant, Solomon και Papert, και ο στόχος ήταν η κατασκευή ενός προγραμματιστικού μικρόκοσμου όπου τα παιδιά θα μπορούσαν να παίξουν με λέξεις και προτάσεις (και όχι μόνο με αριθμούς, μαθηματικά σύμβολα κ.λπ.), ενώ χειρίζονται προγραμματιζόμενα αντικείμενα όπως η χαρακτηριστική «χελώνα» (turtle).
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	Εικόνα 8.2 Τυπικός προγραμματισμός της χελώνας σε περιβάλλον Logo

	 

	Στο κλασικό περιβάλλον της Logo τα παιδιά προγραμματίζουν τη συμπεριφορά της χελώνας (εικόνα 8.2) (που μπορεί βέβαια να είναι κάποιο άλλο φυσικό αντικείμενο ή γραφικό στοιχείο στην οθόνη). Ο προγραμματισμός της χελώνας δημιουργεί για τους μαθητές καταστάσεις όπου ενεργοποιούν γνωστικές διεργασίες οι οποίες υποστηρίζουν την εμβάθυνση στο γνωστικό αντικείμενο και την ανάπτυξη της ικανότητας να επιλύουν προβλήματα. Έτσι, ουσιαστικά προγραμματίζοντας σε Logo, περνούν από την τυπική εμπειρία του «μαθαίνω να προγραμματίζω» (learn to code) σε εκείνη του «προγραμματίζω για να μαθαίνω» (code to learn) (άρθρο του Mitchel Resnick, MIT Media Lab Professor).

	Σήμερα έχουν αναπτυχθεί και διαδοθεί διάφορα τεχνολογικά περιβάλλοντα που έχουν τις ρίζες τους στην Logo (Logo-like περιβάλλοντα), διατηρώντας ουσιαστικά τις ίδιες παιδαγωγικές αρχές σχεδίασης που έθεσε ο Papert αλλά ενισχύοντας σημαντικά την ευχρηστία και φιλικότητα του προγραμματιστικού περιβάλλοντος, τη σύνδεση με απτικές διεπαφές (βλέπε επόμενες ενότητες) και την υποστήριξη της ανάπτυξης κοινοτήτων στο διαδίκτυο. Χαρακτηριστικά τέτοια εργαλεία είναι τα Scratch, Tynker, Code, App Inventor κ.ά.

	 

	8.2.3. Microworlds Pro

	 

	Το Microworlds Pro είναι ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον προγραμματισμού Logo που αποτελεί εμπορικό προϊόν της LCSI. Στις αρχές της δεκαετίας του 2000 το λογισμικό εξελληνίστηκε και εγκαταστάθηκε στα εργαστήρια πληροφορικής των σχολείων της Ελλάδας, προσφέροντας τη δυνατότητα για εισαγωγικές δραστηριότητες προγραμματισμού (σε επίπεδο δημοτικού και γυμνασίου) αλλά και εκπαίδευσης με βάση το μοντέλο του κονστραξιονισμού και της μάθησης με ανάπτυξη έργου. Σήμερα η εταιρία έχει αντικαταστήσει το λογισμικό με το πιο εξελιγμένο Microworlds EX, αλλά τόσο η διαθεσιμότητα του Pro στην Ελληνική εκπαιδευτική κοινότητα όσο και η πληθώρα μαθησιακού υλικού που έχει αναπτυχθεί το διατηρούν στη θέση ενός από τα Logo-like περιβάλλοντα που εξακολουθούν να χρησιμοποιούν συχνά οι εκπαιδευτικοί (LCSI Microworlds EX).

	 

	8.2.4. Scratch

	 

	Το Scratch είναι ένα προγραμματιστικό περιβάλλον βασισμένο στις ιδέες της Lego, με φιλική διεπαφή και τρόπο συγγραφής κώδικα ώστε να αποτελέσει κατάλληλο εργαλείο εξοικείωσης με τον προγραμματισμό ακόμη και για τις μικρότερες ηλικίες μαθητών (Scratch MIT, Βικιπαίδεια). Χρησιμοποιώντας το Scratch, οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν εφαρμογές πολυμέσων (σχεδιοκινήσεις, βίντεο κ.λπ.), παιχνίδια και γενικά κάθε είδους διαδραστικά ψηφιακά προϊόντα. Μπορούν ακόμη να διαμοιράσουν το περιεχόμενο που αναπτύσσουν στην παγκόσμια δικτυακή κοινότητα του Scratch.

	Η πρώτη έκδοση του Scratch παρουσιάστηκε το 2007 από την ομάδα Lifelong Kindergarten Group του MIT Media Lab (υπό τον Mitchel Resnick). Από το 2009 η βασική έκδοση που χρησιμοποιήθηκε εκτεταμένα στην εκπαίδευση ήταν η 1.4 (download Scratch 1.4). Σήμερα (2015) είναι διαθέσιμη η έκδοση 2.0, βασικό χαρακτηριστικό της οποίας είναι το ότι ο προγραμματισμός μπορεί πλέον να γίνει πλήρως στο διαδίκτυο μέσω ενός πλοηγητή (φυσικά είναι διαθέσιμη και έκδοση για τοπική εγκατάσταση) (Learn Scratch).
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	Εικόνα 8.3 Το περιβάλλον εργασίας του Scratch (το Scratch αναπτύσσεται από την ομάδα Lifelong Kindergarten Group στοMIT Media Lab. Δείτε περισσότερα: http://scratch.mit.edu).

	 

	 

	Στην εικόνα 8.3 διακρίνονται οι λειτουργικές περιοχές στη διεπαφή του Scratch (έκδοση 1.4).

	 

	
		Περιοχές Α και Β: Στο Scratch ο προγραμματισμός γίνεται με μικρομπλόκ εντολών. Ο προγραμματιστής δεν γράφει κώδικα με μορφή κειμένου, αλλά επιλέγει την κατηγορία εντολών που χρειάζεται από την περιοχή Β, οπότε στην περιοχή Α εμφανίζονται τα μικρομπλόκ εντολών που είναι διαθέσιμα στην επιλεγμένη κατηγορία.

		Περιοχή Γ: Εδώ χτίζεται ο κώδικας της εφαρμογής. Ο προγραμματιστής σύρει από την περιοχή Α και αφήνει στην περιοχή Γ την εντολή (μικρομπλόκ) που χρειάζεται κάθε φορά. Ο κώδικας αναπτύσσεται με τη μορφή μικρομπλόκ συνδεδεμένων μεταξύ τους. Παρατηρήστε ότι τα μικρομπλόκ φέρουν εσοχές ή προεξοχές, κάτι που εξασφαλίζει ότι δεν γίνονται συντακτικά λάθη (εντολές που δεν ταιριάζουν συντακτικά απλώς δεν συνδέονται οπτικά μεταξύ τους, αφού δεν ταιριάζουν οι προεξοχές – εσοχές τους).

		Περιοχή Δ: Περιοχή με καρτέλες για τη διαχείριση των στοιχείων του προγράμματος (sprites, σελίδες, φάκελοι κ.λπ.).

		Περιοχή Ε: Η οθόνη της εφαρμογής όπου εμφανίζονται οι «ηθοποιοί» (sprites) της εφαρμογής και λειτουργούν σύμφωνα με την προγραμματισμένη συμπεριφορά τους.



	 

	Το Scratch το έχει αγκαλιάσει η ελληνική εκπαιδευτική κοινότητα, και ο ενδιαφερόμενος εκπαιδευτικός μπορεί να βρει ελεύθερα διαθέσιμο εκπαιδευτικό υλικό τόσο για την έκδοση 1.4 όσο και για τη 2.0 [(α) Ελληνική διαδικτυακή κοινότητα για τη Logo στην εκπαίδευση, (β) Βιβλίο: Δημιουργώ παιχνίδια στο Scratch]. Το πιο πρόσφατο μέλος της «οικογένειας Scratch» είναι το ScrathJr, μια πιο απλή και φιλική έκδοση του περιβάλλοντος που απευθύνεται σε μικρότερες ηλικίες (5-7), δίνοντάς τους την ευκαιρία να εκφράζονται δημιουργικά με τον υπολογιστή σχεδιάζοντας τις ψηφιακές τους ιστορίες και παιχνίδια.

	 

	8.3. Εκπαιδευτική Ρομποτική

	 

	8.3.1. Τι είναι

	 

	Η εκπαιδευτική ρομποτική (ΕΡ) (educational robotics) είναι ένα καινοτόμο εργαλείο εκπαίδευσης το οποίο επιτρέπει στους μαθητές να εργαστούν σε μικρές ομάδες ώστε να κατασκευάσουν και να ελέγξουν μια τεχνολογική φυσική οντότητα (ρομπότ) με τη βοήθεια απλών εργαλείων προγραμματισμού (Wikipedia). Κάθε τεχνολογία εκπαιδευτικής ρομποτικής γενικά περιλαμβάνει:

	 

	
		(α) Φυσικό προγραμματιζόμενο αντικείμενο (physical/natural object). Πρόκειται για κάποιας μορφής αντικείμενο που οικοδομείται από απλούστερες μονάδες (π.χ. κύβους, τουβλάκια) με δυνατότητα αποθήκευσης και επεξεργασίας πληροφοριών, και επιπρόσθετη δυνατότητα σύνδεσης με κατάλληλους κινητήρες και αισθητήρες.

		(β) Εικονικό (virtual) τμήμα. Πρόκειται για περιβάλλον προγραμματισμού με το οποίο προγραμματίζεται το φυσικό αντικείμενο (ρομπότ). Ο προγραμματισμός χειρίζεται ως εισόδους την πληροφορία που μεταφέρουν οι αισθητήρες (π.χ. πληροφορία ήχου του περιβάλλοντος ή φωτός κ.λπ. και καθοδηγεί στην έξοδο τους κινητήρες που δίνουν κίνηση-συμπεριφορά στο φυσικό αντικείμενο (ρομπότ).



	 

	Σε μια δραστηριότητα ΕΡ οι μαθητές συνεργάζονται σε μικρές ομάδες (μέχρι 3-4 άτομα) ώστε να κατασκευάσουν και να προγραμματίσουν ένα ρομπότ που να συμπεριφέρεται σύμφωνα με το δεδομένο σενάριο. Βοηθητικά υλικά (όπως π.χ. ταμπλό με σχεδιασμένο λαβύρινθο μέσα στον οποίο πρέπει να κινηθεί το ρομπότ) είναι πολύ συνηθισμένα εξαρτήματα υλοποίησης του σεναρίου.

	Οι δραστηριότητες ΕΡ αντλούν θεμελίωση από τις προτάσεις του κονστραξιονισμού και της κοινωνικο-πολιτισμικής θεώρησης και στοχεύουν σαφώς στην ανάπτυξη υψηλότερων νοητικών δεξιοτήτων των μαθητών που σχετίζονται με την οικοδόμηση νέας γνώσης μέσω της ανακάλυψης, της συνεργασίας και της επίλυσης προβλημάτων (Blanchard et al., 2010· Gura, 2007). Είναι σαφές πως μέσω δραστηριοτήτων ΕΡ οι μαθητές έχουν την ευκαιρία να αναπτύξουν αρχικές δεξιότητες προγραμματισμού. Γενικότερα, όμως, οι δραστηριότητες ΕΡ προωθούν την προβληματοκεντρική μάθηση, δεδομένου ότι εστιάζουν γύρω από την έρευνα και την ανάλυση ενός σύνθετου προβλήματος του πραγματικού κόσμου (Torp & Sage, 2002). Σχεδιάζοντας και προγραμματίζοντας ένα ρομπότ να κάνει ακόμη και μια απλή εργασία, ενισχύεται η δημιουργικότητα των μαθητών και η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων (Druin & Hendler, 2000· Tappert, 2002). Συνολικά, οι δραστηριότητες προγραμματισμού εκπαιδευτικών ρομπότ θεωρείται πως καλλιεργούν ένα θετικό περιβάλλον μάθησης (Dagdilelis, Sartatzemi & Kagani, 2005), όπου:

	 

	
		Επιτυγχάνεται υψηλός βαθμός αλληλεπίδρασης μεταξύ υπολογιστή και φυσικού αντικειμένου (ρομπότ).

		Υπάρχει άμεση ανατροφοδότηση προς τους μαθητές σχετικά με την πορεία επίλυσης του προβλήματος.

		Υπάρχει πειραματισμός και ενεργός συμμετοχή από τους μαθητές.

		Αναπτύσσεται η κριτική σκέψη, καλλιεργείται η δημιουργική σκέψη, η διορατικότητα και η πρωτοτυπία.

		Υποστηρίζεται η μάθηση της σύνταξης και σημασιολογίας των βασικών δομών προγραμματισμού.

		Υποστηρίζεται η διδασκαλία διαφόρων πεδίων, όπως τα Μαθηματικά, ο Προγραμματισμός, η Φυσική, η Επιστήμη Υπολογιστών, ο Σχεδιασμός, η Τεχνολογία, ακόμα και η Ιστορία, αφού για τη δημιουργία μιας ρομποτικής κατασκευής μπορεί να δοθεί στον μαθητή το ιστορικό υπόβαθρό της.

		Αναπτύσσονται άλλες σημαντικές δεξιότητες των μαθητών, όπως η συνεργασία, η καινοτομία, η διαχείριση ενός έργου.

		Προσφέρεται ένα περιβάλλον για δοκιμές και αναζήτηση από τους μαθητές και τον (συνεκπαιδευόμενο) δάσκαλο, κατάλληλο για την ανάπτυξη σύνθετων νοητικών δεξιοτήτων.

		Δίνεται η ευκαιρία σε μαθητές και δασκάλους να εξοικειωθούν με νέες μεθόδους και υλικά, χρησιμοποιώντας λειτουργικά την τεχνολογία που τους επιτρέπει να πραγματοποιήσουν αλλαγές στον (φυσικό) κόσμο.

		Προωθείται η συνεργατική μάθηση μέσω της ανάθεσης κοινών εργασιών σε ομάδες μαθητών.



	 

	8.3.2. Εργαλεία εκπαιδευτικής ρομποτικής

	 

	Ο πρόδρομος όλων των σημερινών συστημάτων εκπαιδευτικής ρομποτικής υπήρξαν οι επιδαπέδιες χελώνες (floor turtles) που κατασκεύασε η ομάδα του Papert τη δεκαετία του 1970 (blog post: ‘The Logo Turtle’@cyberneticzoo.com). Σήμερα πολλά ρομποτικά συστήματα προσφέρονται για εκπαιδευτική χρήση. Οι δραστηριότητες της εκπαιδευτικής ρομποτικής εμφανίζονται πλέον σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης (Matarić, 2004), και σ’ αυτό βοηθάει και η διαθεσιμότητα ειδικών κατασκευαστικών πακέτων (construction kits) χαμηλού κόστους και απλού χειρισμού. Τα πακέτα αυτά περιλαμβάνουν συνήθως μικροεπεξεργαστές, αισθητήρες, κινητήρες και άλλες μηχανές οι οποίες με τη βοήθεια κατασκευαστικού υλικού (τουβλάκια) μπορούν να συνθέσουν τις ρομποτικές κατασκευές. Συνοδεύονται συνήθως από το κατάλληλο λογισμικό, που επιτρέπει τον προγραμματισμό της συμπεριφοράς του ρομπότ. Τα προϊόντα αυτά, αν αξιοποιηθούν κατάλληλα, μπορούν να υποστηρίξουν τη δημιουργία ενός περιβάλλοντος μάθησης εποικοδομικού τύπου, παρέχοντας εκπαιδευτικές δραστηριότητες ενταγμένες σε διαδικασίες επίλυσης ανοιχτών προβλημάτων του πραγματικού κόσμου, ενθαρρύνοντας την έκφραση και την προσωπική εμπλοκή στη μαθησιακή διαδικασία, και υποστηρίζοντας την κοινωνική αλληλεπίδραση.

	Παρακάτω παρατίθενται τα πιο δημοφιλή εργαλεία για την κατασκευή και τον προγραμματισμό ρομπότ. Οι δεξιότητες και οι αναγκαίοι πόροι ποικίλουν, και συνεπώς διαφοροποιούνται αναλόγως με τις ανάγκες και τις δεξιότητες του χρήστη που επιλέγει να ασχοληθεί με κάποιο από αυτά.

	 

	
		Arduino (http://www.arduino.cc/)



	 

	Είναι μια υπολογιστική πλατφόρμα βασισμένη σε μια απλή μητρική πλακέτα με ενσωματωμένο μικροελεγκτή και εισόδους/εξόδους, η οποία μπορεί να προγραμματιστεί με τη γλώσσα Wiring (πρόκειται για τη C++ με κάποιες μετατροπές). Μπορεί να «διαισθάνεται» το περιβάλλον με τη λήψη δεδομένων από ποικίλους αισθητήρες και μπορεί να αλληλεπιδρά με τον περίγυρό του με μετρήσεις φωτός και χρήση κινητήρων. Υπάρχουν πολλές διαφορετικές παραλλαγές Arduino στην αγορά, μικρότερων ή μεγαλύτερων διαστάσεων και δυνατοτήτων (Arduino Mini, Arduino Mega κ.λπ.).

	 

	
		VEX Robotics (http://www.vexrobotics.com/)



	 

	Είναι ένα ρομποτικό σύστημα που επιτρέπει στον χρήστη να σχεδιάσει, να κατασκευάσει, να χειριστεί, και έπειτα να αποσυνθέσει και να ξαναδημιουργήσει τηλεκατευθυνόμενα, αυτόνομα ή ημιαυτόνομα ρομπότ. Υπάρχει επίσης μια σειρά της VEX που επιτρέπει την κατασκευή ακόμα μεγαλύτερων και ισχυρότερων ρομπότ. Η πλατφόρμα VEX είναι αρκετά διαδεδομένη και τη συναντά κανείς ήδη στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και σε διάφορα πανεπιστημιακά εργαστήρια.

	 

	
		Fischertechnik (http://www.fischertechnik.de/)



	 

	Είναι ένα εμπορικό σήμα του κατασκευαστικού παιχνιδιού που εφευρέθηκε από τον Arthur Fischer και παράγεται από τη Fischertechnik GmbH στο Waldachtal της Γερμανίας. Προσφέρονται διάφορα κιτ συναρμολόγησης σε ποικιλία μορφών και μεγεθών, καθένα από τα οποία επιτρέπει την εξερεύνηση σύγχρονων συστημάτων που ελέγχονται από προγράμματα υπολογιστών.

	 

	
		LEGO Mindstorms (http://www.lego.com/en-us/mindstorms)



	 

	Δημοφιλές προϊόν προγραμματιζόμενων ρομποτικών κατασκευών που προσφέρει στους μαθητές τη δυνατότητα να κατασκευάσουν και προγραμματίσουν τη συμπεριφορά ενός ρομπότ. Η δανέζικη εταιρία Lego εμφάνισε το προϊόν Lego Mindstorms με τον προγραμματιζόμενο κύβο RCX στα τέλη της δεκαετίας του ’90, με έλεγχο αισθητήρων και κινητήρων, καθώς και δυνατότητα αποθήκευσης προγράμματος. Το 2006 εμφανίστηκε η επόμενη γενιά προγραμματιζόμενου κύβου: NXT. Ο NXT προγραμματίζεται με διάφορες γλώσσες προγραμματισμού (π.χ. RobotJ, JavaRobot, NXT), ενώ περιλαμβάνει ποικιλία αισθητήρων όπως κίνησης, φωτός, ήχου, υγρασίας κ.λπ. Σήμερα είναι διαθέσιμη η νεότερη έκδοση του Lego Mindstorms EV3 (Wikipedia), η οποία διαθέτει μικροεπεξεργαστή της Texas Instruments (300 MHz), μνήμη 64 ΜΒ RAM, υποδοχή για μνήμη microSD, θύρα USB, συνδέσεις Wi-Fi & Bluetooth και δυνατότητα σύνδεσης με συσκευές Apple.

	 

	8.3.3. Οργάνωση δραστηριοτήτων εκπαιδευτικής ρομποτικής

	 

	Η οργάνωση μιας δραστηριότητας εκπαιδευτικής ρομποτικής δεν είναι άμεσα προφανής, καθώς εμπλέκεται ένα πλήθος παραγόντων που απαιτούν την οργανωτική φροντίδα του δασκάλου. Η Hoyles (1993) προτείνει μια κατανεμημένη οργάνωση της δραστηριότητας που μπορεί να υποστηρίξει τη συνεργασία μεταξύ ομάδων. Η οργάνωση προδιαγράφει τρεις φάσεις:

	 

	(1) Κάθε μικρή ομάδα εμπλέκεται σε μια συγκεκριμένη εργασία. Π.χ. μελετά ένα είδος κίνησης ή εκτελεί ένα πείραμα με τη χρήση του ρομπότ. Οι εργασίες των ομάδων συσχετίζονται, ώστε να αναδεικνύουν διαφορετικές απόψεις του ίδιου θέματος. Ο στόχος είναι η κάθε ομάδα να διερευνήσει μία πλευρά ενός γενικότερου θέματος/προβλήματος.

	(2) Στην ολομέλεια της τάξης παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της εργασίας κάθε ομάδας, γίνεται διατύπωση συμπερασμάτων και γενικεύσεων.

	(3) Στη συνέχεια κάθε μικρή ομάδα προχωρά να επιλύσει ένα σύνθετο ολοκληρωμένο πρόβλημα και να παραγάγει ένα νέο προϊόν με εφαρμογή των συμπερασμάτων όλων των ομάδων.

	 

	Μοντέλο ΣΠΑΑ++

	 

	Για την οργάνωση της εκπαιδευτικής δραστηριότητας ΕΡ έχει προταθεί το μοντέλο ΣΠΠΑ++ (Atmatzidou & Demetriadis, 2012· Νίκα, Ατματζίδου & Δημητριάδης, 2012), το οποίο προβλέπει:

	 

	
		Συνεργασία: Οι μαθητές συνεργάζονται σε μικρές ομάδες (2-4 άτομα). Προβλέπεται η ανάθεση ρόλων στους μαθητές-μέλη της ομάδας και η εφαρμογή κατάλληλου σεναρίου συνεργασίας (collaboration script), ώστε μέσω των διαδράσεων να ενεργοποιούνται γνωστικές διεργασίες των μαθητών και να δημιουργούνται ευνοϊκές συνθήκες μάθησης.

		Πρόβλημα: Η πορεία εκμάθησης κατασκευής και προγραμματισμού των ρομπότ αγκιστρώνεται γύρω από συγκεκριμένα προβλήματα (απλούστερα στην αρχή, συνθετότερα αργότερα) που προκαλούν το ενδιαφέρον των μαθητών. Δηλ. δεν εμφανίζεται προς τους μαθητές απλώς ως μαθήματα εκμάθησης τεχνικών προγραμματισμού του ρομπότ.

		Παιχνίδι: Η όλη δραστηριότητα εκπαίδευσης επενδύεται με παιγνιώδη χαρακτήρα. Το συνηθέστερο σενάριο παιχνιδιού είναι πως κάθε ομάδα «προπονείται» (μαθαίνει να προγραμματίζει το ρομπότ) ώστε να πάρει μέρος σε έναν τελικό διαγωνισμό με μορφή παιχνιδιού, αντιμετωπίζοντας τις υπόλοιπες ομάδες. Η ατμόσφαιρα παιχνιδιού δημιουργεί κατάλληλη ψυχολογική διάθεση στους μαθητές για ενεργοποίηση γνωστικών διεργασιών, ενώ ταυτόχρονα δημιουργεί και συνθήκες ατομικής ευθύνης απέναντι στην προσπάθεια της ομάδας.

		Άμιλλα: Στο παιχνίδι οι ομάδες εμπλέκονται σε άμιλλα/ανταγωνισμό με τις άλλες ομάδες. Η άμιλλα ενισχύει την ικανότητα στοχοθεσίας και εφαρμογής στρατηγικής για κατάκτηση της νίκης, διατηρεί σε υψηλό επίπεδο το ενδιαφέρον για την ομαδική προσπάθεια, ενώ ταυτόχρονα είναι ευκαιρία για εφαρμογή των αρχών του «ευ αγωνίζεσθαι» (fair play).

		«++»: Τα σύμβολα αυτά αναφέρονται στις επιπρόσθετες ενέργειες που πρέπει να κάνει ο εκπαιδευτικός εφόσον θέλει να υποστηρίξει δεξιότητες των μαθητών του, όπως: μεταγνωστικές δεξιότητες, επίλυσης προβλήματος, υπολογιστικής σκέψης, επικοινωνιακές, συνεργατικές (δες επόμενη ενότητα).



	 

	Καθοδήγηση των μαθητών

	 

	Όπως σχολιάσαμε και στο 5ο κεφάλαιο η προσέγγιση της ελάχιστης καθοδήγησης δεν οδηγεί σε θετικά μαθησιακά αποτελέσματα, αλλά ούτε και πρέπει να ταυτίζεται με τις προτάσεις του εποικοδομισμού. Οι μαθητές (ειδικά οι αρχάριοι) πρέπει να έχουν την καθοδήγηση και υποστήριξη που χρειάζονται, σύμφωνα και με τα ιδιαίτερα λειτουργικά χαρακτηριστικά της ανθρώπινης γνωστικής αρχιτεκτονικής (π.χ. περιορισμοί της εργαζόμενης μνήμης). Στην περίπτωση δραστηριοτήτων εκπαιδευτικής ρομποτικής δεν πρέπει να αναμένεται πως η ανάπτυξη δεξιοτήτων θα γίνει «αυτόματα» ή με ελάχιστη καθοδήγηση από τον εκπαιδευτικό. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να μοντελοποιήσει ικανοποιητικά τις δεξιότητες των μαθητών που θέλει να ενισχύσει (το «++» το μοντέλου ΣΠΑΑ++) και να στρέψει την προσοχή της παρέμβασής του προς αυτές, εφαρμόζοντας κατάλληλες τεχνικές (σενάριο συνεργασίας, ρόλοι μαθητών, κατευθυντικές ερωτήσεις αναστοχασμού, τεχνικές αξιολόγησης κ.λπ.).

	Αναλυτικότερα, η πρόταση μας στο ζήτημα αυτό είναι πως: (α) Η δεξιότητα που αποτελεί στόχο μάθησης θα πρέπει να μοντελοποιηθεί κατάλληλα, ώστε να είναι σαφές πώς θα ασκηθούν οι μαθητές και τι θα αποτελεί απόδειξη ανάπτυξης της συγκεκριμένης δεξιότητας. (β) Με βάση το μοντέλο αυτό, ο εκπαιδευτικός πρέπει να καθοδηγεί τις ομάδες των μαθητών, κάτι που μπορεί να γίνει με χρήση κατάλληλα σχεδιασμένων φύλλων εργασίας της δραστηριότητας, τα οποία να καθορίζουν:

	 

	
		κατάλληλο σενάριο συνεργασίας με ανάθεση ρόλων στους μαθητές (σχετικοί με τη δεξιότητα-στόχο),

		οδηγίες για το πώς θα υλοποιήσουν τον ρόλο τους (μικροσενάριο που καθοδηγεί τα πρώτα βήματα ανάπτυξης της δεξιότητας),

		οδηγίες για τη διάδραση με τους συνεργάτες τους (στην ίδια ή άλλη ομάδα) (καθοδήγηση αλληλεπιδράσεων),

		βαθμιαία απόσυρση καθώς οι μαθητές αρχίζουν και αναπτύσσουν δεξιότητες και μπορούν να δράσουν αυτοδύναμα.



	 

	(Δείτε περισσότερα για το μοντέλο ΣΠΑΑ++ σε σχετικό webinar: Δημητριάδης, 2015)

	 

	8.3.4. Η έρευνα για την εκπαιδευτική ρομποτική 

	 

	Η εκπαιδευτική ρομποτική θεωρείται ως μια διαθεματική δραστηριότητα μάθησης που μπορεί να προσφέρει σημαντικά οφέλη στην εκπαίδευση γενικότερα σε όλα τα επίπεδα (Alimisis, 2009). Οι δραστηριότητες ΕΡ έχουν προσελκύσει το ενδιαφέρον των ερευνητών, οι οποίοι εστιάζουν να αντιληφθούν βαθύτερα και να τεκμηριώσουν τα προσδοκώμενα οφέλη ή τους υπάρχοντες περιορισμούς. Αρκετές έρευνες αναφέρουν ότι οι δραστηριότητες ΕΡ έχουν θετικά αποτελέσματα στην ανάπτυξη δεξιοτήτων συνεργασίας, κριτικής σκέψης, επίλυσης προβλήματος, υπολογιστικής σκέψης (π.χ. Petre & Price, 2004· Norton et al., 2006· Atmatzidou & Demetriadis, 2015) και στην εκμάθηση γλώσσας προγραμματισμού (Nourbakhsh et al., 2005).

	Ωστόσο υπάρχουν έρευνες που καταγράφουν ότι δεν είναι ξεκάθαρη η ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης προβλήματος (Hussain et al., 2006· Lindh & Holgersson, 2007). Σχετικά δε με την ανάπτυξη μεταγνωστικών δεξιοτήτων σε δραστηριότητες ΕΡ, οι έρευνες είναι ακόμα σε αρχικό στάδιο. Ορισμένοι ερευνητές καταγράφουν ότι με τη χρήση ρομποτικών συστημάτων αναπτύσσονται οι μεταγνωστικές ικανότητες των μαθητών (π.χ. Ishii et al., 2006), ενώ αντίθετα άλλοι αναφέρουν πως δεν εντόπισαν στατιστικά σημαντική βελτίωση μεταγνωστικών ικανοτήτων σε δραστηριότητες ΕΡ (McWhorter, 2008). Υπάρχουν ακόμη μελέτες που καταλήγουν στο ότι η χρήση της ρομποτικής δεν οδήγησε σε σημαντική αύξηση του επιπέδου μάθησης (Hussain et al., 2006· Lindh & Holgersson, 2007· Williams et al., 2007). Γενικά, επομένως, απαιτείται περισσότερη έρευνα για να επισημανθεί πώς μπορεί η χρήση της εκπαιδευτικής ρομποτικής να αναπτύξει συγκεκριμένες δεξιότητες των μαθητών και ποιες μπορεί να είναι καλές πρακτικές, τεχνικές και μοντέλα διδασκαλίας για δραστηριότητες ΕΡ (Williams et al., 2007).

	 

	8.4. Απτικές διεπαφές

	 

	8.4.1. Απτικές διεπαφές

	 

	Οι απτικές διεπαφές (Tangible User Interfaces ή TUIs) είναι διεπαφές που χρησιμοποιούν φυσικά (χειροπιαστά) αντικείμενα ώστε να υποστηρίξουν τους χρήστες να αλληλεπιδράσουν με τον ψηφιακό κόσμο (Wikipedia). Γενικά στη βιβλιογραφία με τον όρο «απτική» (tangible) διεπαφή αναφερόμαστε σε διεπαφή που συνδυάζει: (α) ένα ή περισσότερα φυσικά αντικείμενα (π.χ. κύβοι, τμήματα παζλ), και (β) ένα ψηφιακό αποτέλεσμα, δηλ. μία αναπαράσταση σε ψηφιακό περιβάλλον των ενεργειών που κάνει ο χρήστης με τα φυσικά αντικείμενα.

	Η πλειοψηφία αυτών των συστημάτων σχεδιάστηκε για μικρούς μαθητές (αρχάριους χρήστες) και εφαρμόστηκε σε πεδία όπως η μουσική, τα μαθηματικά, ο προγραμματισμός, η εκπαιδευτική ρομποτική κ.ά. (McNerney, 2004· Kelleher & Pausch, 2005· Sapounidis & Demetriadis, 2009). Μια από τις εφαρμογές που προσελκύει ιδιαίτερο ενδιαφέρον είναι η εφαρμογή των απτικών διεπαφών στην εκμάθηση προγραμματιστικών εννοιών. Η πρώτη προσπάθεια προς αυτή την κατεύθυνση έγινε από την Radia Perlman τη δεκαετία του ’70, με τη δημιουργία του TORTIS Slot Machine, το οποίο ήταν η πρώτη απτική γλώσσα προγραμματισμού (McNerney, 2004). Η επόμενη προσπάθεια έγινε τη δεκαετία του ’90, και κατέληξε στη δημιουργία των AlgoBlocks (Suzuki & Kato, 1993). Τα AlgoBlocks ήταν μια συλλογή από κύβους-εντολές τους οποίους ο χρήστης συνέδεε προκειμένου να δημιουργήσει ένα πρόγραμμα το οποίο τελικά καθόριζε τη διαδρομή ενός υποβρυχίου στην οθόνη του υπολογιστή. Η εμφάνιση αυτού του συστήματος έδωσε πραγματική ώθηση στον χώρο και οδήγησε στη δημιουργία και άλλων παρόμοιων συστημάτων. Είναι χαρακτηριστικό ότι οι περισσότερες από αυτές τις προσπάθειες αποσκοπούσαν στην εκμάθηση εισαγωγικών προγραμματιστικών εννοιών, χωρίς όμως τα συστήματα τελικά να αξιοποιηθούν συστηματικά.

	Παρά τις διάφορες σχεδιαστικές προσεγγίσεις, τα υποθετικά πλεονεκτήματα της αξιοποίησης των απτικών διεπαφών δεν επιβεβαιώθηκαν με σαφήνεια από αντίστοιχες εμπειρικές μελέτες (Marshall, 2007· Xu, 2007· O'Malley & Fraser, 2005). Η κύρια αιτία για την έλλειψη τέτοιων μελετών είναι το κόστος και η πολυπλοκότητα των συστημάτων που τα περιόρισε σε ερευνητικά εργαστήρια. Όχι μόνο στον απτικό προγραμματισμό αλλά γενικά στον τομέα των απτικών διεπαφών η έρευνα που εστιάζει στα πιθανά γνωστικά και κοινωνικά πλεονεκτήματα της χρήσης τέτοιων εργαλείων είναι ιδιαίτερα περιορισμένη (Antle, 2007· Xie et al., 2008). Σημαντικά θέματα που δεν έχουν διερευνηθεί επαρκώς είναι οι συνθήκες κάτω από τις οποίες οι απτικές διεπαφές μπορούν να είναι πιο αποδοτικές στα διάφορα πεδία γνώσης (Marshall, 2007), καθώς και η επίδραση των απτικών διεπαφών όταν χρησιμοποιούνται σε τεχνολογικά συστήματα που προωθούν τις έννοιες του προγραμματισμού σε άτομα και κοινωνικές ομάδες που δεν σχετίζονται με τον προγραμματισμό (Kelleher & Pausch, 2005).

	 

	8.4.2. Απτικές διεπαφές και μάθηση

	 

	Ένας μεγάλος αριθμός απτικών συστημάτων (TUIs) μπορεί να χαρακτηριστεί ως ψηφιακά εργαλεία μάθησης (YouTube: Krishti, Forest Seasons, Gauss Bricks, inFORM by MIT). Ειδικά σε συνθήκες συνεργασίας, οι απτικές διεπαφές φαίνεται πως διευκολύνουν και ενθαρρύνουν τρόπους επικοινωνίας που δεν είναι εύκολο να αξιοποιηθούν όταν οι χρήστες είναι αναγκασμένοι να αλληλεπιδρούν μέσω γραφικής διεπαφής (Graphical User Interface), όπως π.χ. να ανταλλάξουν ματιές ή να παρατηρήσουν ευκολότερα τις χειρονομίες των άλλων. Η ύπαρξη τέτοιων στοιχείων (όπως οι χειρονομίες) σε μια διάδραση μπορεί να επηρεάσει τη σκέψη και τη μάθηση (Goldin-Meadow, 2003). Το γεγονός ότι τα απτικά περιβάλλοντα έχουν περιορισμούς (π.χ. δεν είναι εύκολο να συνδεθούν μεταξύ τους πολλά φυσικά αντικείμενα ή κάποιες φορές ο περιορισμένος χώρος δεν επιτρέπει την ανάπτυξη περίπλοκων δομών) δεν αποτελεί εμπόδιο για τους σχεδιαστές διότι συνήθως απευθύνονται σε αρχάριους μαθητές-χρήστες, οι οποίοι στα πρώτα τους βήματα δεν χρειάζονται να αναπαραστήσουν πολύπλοκες δομές. Αντίθετα, μπορεί να θεωρηθεί θετικό το γεγονός πως οι απτές διεπαφές αποκρύπτουν από τους χρήστες πληροφορίες ή δυνατότητες οι οποίες στα πρώτα τους βήματα περιττεύουν.

	Μια σειρά από έρευνες, στοχεύοντας να τεκμηριώσουν την εκπαιδευτική αξία των απτικών διεπαφών, εστίασαν στο αρχικό ενδιαφέρον και στην εμπλοκή σε δραστηριότητες μάθησης που μπορεί να προκαλέσουν οι απτικές διεπαφές στους χρήστες. Οι Zuckerman και Gal-Oz (2013) αξιολόγησαν τη χρήση ενός απτικού συστήματος από 58 ενήλικες/φοιτητές, καταγράφοντας μεταξύ άλλων ότι οι χρήστες-φοιτητές προτιμούσαν να μάθουν και να εξερευνήσουν το γνωστικό αντικείμενο με τη χρήση της απτικής διεπαφής. Οι Sapounidis και Demetriadis (2013) μελέτησαν συγκριτικά τις προτιμήσεις 61 μαθητών που χρησιμοποίησαν ένα απτικό σύστημα προγραμματισμού και επίσης ένα παρόμοιο γραφικό στην οθόνη υπολογιστή. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το απτικό σύστημα ήταν αυτό που προσέλκυε περισσότερο τους μαθητές-χρήστες, ήταν περισσότερο διασκεδαστικό και, τέλος, ήταν ευκολότερο να χρησιμοποιηθεί από τους αρχάριους κυρίως χρήστες. Η έρευνα των Kwon et. al. (2012), στην οποία συμμετείχαν 22 μαθητές, ομοίως έδειξε ότι το σύστημα απτικού προγραμματισμού οδήγησε τους χρήστες σε εμπλοκή με την εκπαιδευτική δραστηριότητα και ήταν αποδοτικό στο να μπορέσουν να αναπτύξουν προγραμματιστικές δομές. Συνολικά, η διαθέσιμη βιβλιογραφία υποστηρίζει την άποψη πως η αυξημένη διάθεση των χρηστών για ελεύθερη διάδραση και η δυνατότητα που προσφέρουν τα απτικά συστήματα για δραστηριότητες που μοιάζουν με παιχνίδι (Price et al., 2003) είναι σημαντικοί παράγοντες που κάνουν τους χρήστες να εμπλέκονται ενεργά στη δραστηριότητα και –πιθανώς– σε αυξημένη μάθηση. Εντούτοις, είναι λιγοστές οι έρευνες που έχουν μελετήσει συστηματικά και σε βάθος την επίδραση τέτοιων συστημάτων κατά τη χρήση τους από ενήλικες και παιδιά (π.χ. Falcão & Price, 2009). Ακόμα δε λιγότερες είναι οι έρευνες που έχουν διερευνήσει τα πλεονεκτήματα ή μειονεκτήματα τέτοιων συστημάτων, συγκρίνοντάς τα με παραδοσιακές διεπαφές ή GUIs (Xie et al., 2008· Sapounidis & Demetriadis, 2014).

	 

	8.4.3. Το σύστημα PROTEAS στην Εκπαιδευτική Ρομποτική

	 

	Η χρήση απτικής διεπαφής στην εκπαιδευτική ρομποτική εισάγει φυσικά αντικείμενα και ως εργαλεία προγραμματισμού – πέραν του ρομπότ που είναι ήδη φυσικό αντικείμενο. Με τον τρόπο αυτόν προγραμματιστικές δραστηριότητες κονστραξιονιστικού χαρακτήρα μπορούν να υλοποιηθούν και από μαθητές μικρής ηλικίας (προσχολικής), που ίσως δεν αντιλαμβάνονται απόλυτα τη μεταφορά μιας τυπικής γραφικής διεπαφής, δεν συνεργάζονται το ίδιο εύκολα όταν τη χρησιμοποιούν και δεν διασκεδάζουν το ίδιο, όσο φιλική και αν είναι.

	Ένα τέτοιο σύστημα είναι το PROTEAS (PROgramming TangiblE Activity System). Πρόκειται για μια ολοκληρωμένη πλατφόρμα εισαγωγικού προγραμματισμού για μικρούς μαθητές, που αναπτύχθηκε στο εργαστήριο Πολυμέσων του ΑΠΘ (mLab, ΑΠΘ) και περιλαμβάνει:

	 

	
		απτική διεπαφή προγραμματισμού (T_ ProRob),

		μια ισομορφική γραφική διεπαφή προγραμματισμού (V_ProRob).



	 

	Το τεχνολογικό σύστημα PROTEAS συνεργάζεται πλήρως με το ρομπότ Lego Mindstorms NXT, προσφέροντας στους μαθητές-χρήστες τη δυνατότητα να προγραμματίσουν το ρομπότ, χρησιμοποιώντας είτε απτική είτε γραφική διεπαφή (Σαπουνίδης, & Δημητριάδης, 2012).

	 

	Απτική διεπαφή

	 

	Το υποσύστημα απτικής διεπαφής (T_ ProRob) είναι μια ενεργός απτική γλώσσα προγραμματισμού βασισμένη στη μεταφορά του «κύβου-εντολή», δηλ. διαθέτει σειρά κύβων-εντολών με τη χρήση των οποίων οι αρχάριοι χρήστες (ηλικίας από 4 χρονών και πάνω) μπορούν να προγραμματίσουν τη συμπεριφορά του ρομπότ. Έτσι οι μικροί μαθητές δεν χρειάζεται να γράψουν εντολές ούτε να χρησιμοποιήσουν το πληκτρολόγιο ή το ποντίκι, αποφεύγοντας κάθε επιπλέον γνωστικό φόρτο (McNerney, 2004). Ο χρήστης της απτικής διεπαφής στο PROTEAS προγραμματίζει στο φυσικό περιβάλλον και βλέπει το αποτέλεσμα του προγράμματός του (συμπεριφορά ρομπότ) στον ίδιο φυσικό χώρο. Οι εντολές που μπορεί να χρησιμοποιήσει ποικίλουν από τις πολύ απλές εντολές προς το ρομπότ, όπως «άναψε το φως», «βγάλε ήχο», «κάνε ένα βήμα εμπρός – πίσω», «στρίψε δεξιά – αριστερά», μέχρι και τις κλασικές εντολές επανάληψης (loop) και ελέγχου (control) του δομημένου προγραμματισμού. Υποστηρίζονται ακόμη πιο πολύπλοκες δομές, όπως οι φωλιασμένες επαναλήψεις (nested loops). Ένας ειδικός κύβος, στον οποίο ο χρήστης μπορεί να αποθηκεύσει και στη συνέχεια να επαναχρησιμοποιήσει τον κώδικα του, συμπληρώνει το σύνολο των εντολών. Ένα ενδεικτικό πρόγραμμα φαίνεται στην επόμενη εικόνα 8.4.
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	Εικόνα 8.4 PROTEAS: η απτική διεπαφή προγραμματισμού

	 

	Τα ιδιαίτερα λειτουργικά χαρακτηριστικά αυτής της απτικής διεπαφής μπορούν να συνοψιστούν στα εξής:

	 

	
		Πρόκειται για μια ενεργό απτική γλώσσα προγραμματισμού όπου δεν υπάρχει περιορισμός ως προς τον αριθμό των κύβων-εντολών που μπορούν να συνδεθούν.

		Οι διαστάσεις των κύβων-εντολών είναι κατάλληλες για την παλάμη ακόμα και ενός μικρού παιδιού.

		Η διεπαφή θέτει τους κατάλληλους περιορισμούς στους χρήστες, ώστε, για παράδειγμα, δεν είναι δυνατόν κάποιος να συνδέσει τους κύβους-εντολές ανάποδα.

		Δεν απαιτούνται μπαταρίες για τους κύβους και το σύστημα, κάτι που εξασφαλίζει συνεχή λειτουργία χωρίς ανάγκη επαναφόρτισης μπαταριών.

		Δεν απαιτούνται σταθερές συνθήκες λειτουργίας ούτε οι χρήστες απαιτείται να χρησιμοποιούν κάποια συγκεκριμένη επιφάνεια για να δημιουργήσουν το πρόγραμμα τους. Έτσι η διεπαφή μπορεί να αξιοποιηθεί εύκολα σε οποιοδήποτε χώρο.



	 

	Δείτε το PROTEAS (απτική διεπαφή) στην πράξη.

	 

	Γραφική διεπαφή

	 

	Ο σχεδιασμός της γραφικής διεπαφής (V_ProRob) βασίστηκε στα χαρακτηριστικά της αντίστοιχης απτικής, προκειμένου να αποτελέσει μια αξιόπιστη ισομορφική διεπαφή. Έτσι, έχει τις ίδιες εντολές και παραμέτρους με αυτές που προσφέρει και η απτική. Οι χρήστες, προκειμένου να δημιουργήσουν ένα πρόγραμμα, τοποθετούν στη σειρά (με διάδραση τύπου «σύρε κι άσε») τις διαθέσιμες εντολές και παραμέτρους, προκειμένου να φτιάξουν την αλληλουχία εντολών του κώδικα.
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	Εικόνα 8.5 PROTEAS: η γραφική διεπαφή προγραμματισμού

	 

	Τα χαρακτηριστικά της γραφικής διεπαφής μπορούν να συνοψιστούν στα εξής:

	 

	
		Ο χρήστης προγραμματίζει στη γραφική διεπαφή, χρησιμοποιώντας το ποντίκι, και το αποτέλεσμα του προγραμματισμού φαίνεται στον φυσικό χώρο (ενέργειες ρομπότ).

		Δεν απαιτούνται σταθερές συνθήκες λειτουργίας, άρα μπορεί εύκολα να αξιοποιηθεί στο πραγματικό περιβάλλον μιας τάξης ενός σχολείου.

		Το σύστημα χρησιμοποιεί την ίδια συλλογή εντολών και παραμέτρων και θέτει τους ίδιους περιορισμούς στους χρήστες όπως και το αντίστοιχο απτικό.



	 

	Σε πρόσφατες έρευνές μας τεκμηριώσαμε το γεγονός πως η απτική διεπαφή (όταν χρησιμοποιείται για τον παιγνιώδη εκπαιδευτικό προγραμματισμό ρομπότ) θεωρείται ως περισσότερο εύχρηστη από τις μικρότερες ηλικίες παιδιών (ηλικίες 5-6 και 7-8, δηλ. ομάδες παιδιών που βρίσκονται στα πρώιμα στάδια ανάπτυξης κατά Piaget), σε αντίθεση με μεγαλύτερα παιδιά (ηλικίες 11-12) που είναι ήδη εξοικειωμένα με τη χρήση υπολογιστή και τις τυπικές γραφικές διεπαφές (GUIs) (Sapounidis & Demetriadis, 2013). Η αυξημένη ευχρηστία των απτικών διεπαφών φαίνεται πως είναι σημαντικός παράγοντας κατά την εκτέλεση προγραμματιστικών δραστηριοτήτων, επηρεάζοντας παραμέτρους όπως ο χρόνος ολοκλήρωσης μιας δραστηριότητας/άσκησης προγραμματισμού, ο οποίος –χρόνος– είναι στατιστικά σημαντικά μικρότερος όταν χρησιμοποιείται απτική διεπαφή, παρά μια παρόμοια γραφική διεπαφή (για τις μικρές ηλικίες παιδιών που προαναφέρθηκαν).

	Καθώς η υπάρχουσα έρευνα δημιουργεί την προσδοκία πως οι απτικές διεπαφές μπορεί να διακρίνονται από ιδιαίτερα πλεονεκτήματα (είτε σε σχέση με την άσκηση είτε σε σχέση με τα χαρακτηριστικά των ασκουμένων), έχουν ήδη καταγραφεί ερευνητικές προσπάθειες που αξιολογούν τη χρήση απτικών διεπαφών σε δραστηριότητες νοητικής άσκησης (cognitive training) (π.χ. Sharlin et al., 2004). Προς την κατεύθυνση αυτή η πρόσφατη έρευνά μας εξετάζει πιθανά πλεονεκτήματα από τη χρήση του συστήματος PROTEAS όταν χρησιμοποιείται ως τεχνολογία νοητικής άσκησης ασθενών με προβλήματα μνήμης (Demetriadis et al., 2015).

	 

	8.5. Σύνοψη – Πηγές

	 

	Ο κονστραξιονισμός είναι η εκδοχή του «κατασκευαστικού» εποικοδομισμού, δηλ. η θεωρία πως η γνώση οικοδομείται αποτελεσματικότερα όταν οι μαθητές κατασκευάζουν ένα απτό προϊόν ως αποτέλεσμα της δραστηριότητάς τους. Η ιδέα αυτή καθοδήγησε την ομάδα του S. Papert στην ανάπτυξη της γλώσσας προγραμματισμού Logo, ενός ψηφιακού μικρόκοσμου σχεδιασμένου με τρόπο ώστε οι μαθητές να αποκτούν άμεση εμπειρία των προγραμματιστικών και μαθηματικών τους ιδεών. Η Logo έδωσε έναυσμα στην ανάπτυξη σειράς Logo-like τεχνολογικών προϊόντων που είτε με τη μορφή απλώς λογισμικού είτε ως συνδυασμός υλικού-λογισμικού δίνουν τη δυνατότητα για δραστηριότητες μάθησης κονστραξιονιστικού χαρακτήρα. Η εκπαιδευτική ρομποτική (με τη χρήση και καινοτόμων απτικών διεπαφών) γεννά ιδιαίτερο ενδιαφέρον στους μαθητές και αποτελεί σήμερα δημοφιλές εργαλείο μάθησης.

	 

	Βιβλιογραφία

	 

	Alimisis, D. (Ed.) (2009). Teacher Education on Robotics-Enhanced Constructivist Pedagogical Methods. School of Pedagogical and Technological Education (ASPETE).

	Antle, A. N. (2007). Designing tangibles for children: What designers need to know. Conference on Human Factors in Computing Systems: CHI'07 Extended Abstracts on Human Factors in Computing Systems.

	Atmatzidou, S., & Demetriadis, S. (2012). Evaluating the role of collaboration scripts as group guiding tools in activities of educational robotics, IEEE International Conference on Advanced Learning Technologies (ICALT 2012), Rome, Italy.

	Atmatzidou, S. & Demetriadis, S. (2015). Advancing students’ computational thinking skills through educational robotics: A study on age and gender relevant differences. Robotics and Autonomous Systems, Special Issue on Educational Robotics (to appear).

	Blanchard, S., Freiman, V., & Lirrete-Pitre, N. (2010). Strategies used by elementary schoolchildren solving robotics-based complex tasks: innovative potential of technology. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 2(2), 2851-2857.

	Dagdilelis, V., Sartatzemi, M., & Kagani, K. (2005). Teaching (with) Robots in Secondary Schools: some new and not-so-new Pedagogical problems. Proceedings of the Fifth IEEE International Conference on Advanced Learning Technologies (ICALT’05), pp. 757-761.

	Demetriadis, St., Giannouli, V., Sapounidis, Th., & Tsolaki, M. (2015). Robot programming and tangible interfaces for cognitive training. In P.D. Bamidis, I. Tarnanas, L. Hadjileontiadis, & M. Tsolaki (Eds.), Innovations in the Diagnosis and Treatment of Dementia, Advances in Medical Technologies and Clinical Practice Series (AMTCP). Hershey, Pennsylvania: IGI Publications.

	Druin, A., & Hendler, J. (2000). Robots for kids: Exploring new technologies for learning. San Diego, CA: Academic Press.

	Falcão, T. P., & Price, S. (2009). What have you done! The role of 'interference' in tangible environments for supporting collaborative learning. Proceedings of the 9th International Conference on Computer Supported Collaborative Learning-Volume 1, pp. 325-334.

	Goldin-Meadow, S. (2003). Hearing Gesture: How Our Hands Help Us Think. Cambridge, MA: Harvard University Press.

	Gura, M. (2007). Student Robotic Classroom Robotics: Case Stories of 21st Century Instruction for Millennial Students (pp. 11-31). Charlotte: Information Age Publishing.

	Hoyles, C. (1993). Exploiting Logo like Learning Environments for Learning Mathematics. Proceedings of the 4th European Logo Conference, pp. 367-376.

	Hussain, S., Lindh, J., & Shukur, G. (2006). The effect of LEGO Training on Pupils’ School Performance in Mathematics, Problem Solving Ability and Attitude: Swedish Data. Educational Technology & Society, 9(3), 182-194.

	Ishii, N., Suzuki, Y., Fujiyoshi, H., Fujii, T., & Kozawa, M. (2006). Designing Learning Environments for Creativity in Engineering Education. Proceedings of the 5th WSEAS International Conference on Education and Educational Technology, Tenerife, Canary Islands, Spain, December 16-18, (pp. 22–27). 

	Kelleher, C., & Pausch, R. (2005). Lowering the barriers to programming: A taxonomy of programming environments and languages for novice programmers. ACM Computing Surveys, 37(2), 83-137.

	Kwon, D., Kim, H., Shim, J., & Lee, W. (2012). Algorithmic bricks: A tangible robot programming tool for elementary school students. IEEE Transactions on Education, 55(4), 474-479.

	Lindh, J., & Holgersson, T. (2007). Does lego training stimulate pupils’ ability to solve logical problems? Computers & Education, 49(4), 1097-1111.

	Marshall, P. (2007). Do tangible interfaces enhance learning? Proceedings of the 1st International Conference on Tangible and Embedded Interaction, pp. 163-170.

	Matarić, M. (2004). Robotics Education for All Ages. Proceedings of AAAI Spring Symposium on Accessible, Hands-on AI and Robotics Education, Palo Alto, CA, 22-24.

	McNerney, T. S. (2004). From turtles to tangible programming bricks: Explorations in physical language design. Personal and Ubiquitous Computing, 8(5), 326-337.

	McWhorter, W. (2008). The effectiveness of using LEGO Mindstorms robotics activities to influence self-regulated learning in a university introductory computer programming course. University of North Texas

	Νίκα, Π., Ατματζίδου, Σ., & Δημητριάδης, Σ. (2012). Ανάπτυξη δεξιοτήτων μεταγνώσης και επίλυσης προβλημάτων σε δραστηριότητες εκπαιδευτικής ρομποτικής. 8ο Συνέδριο ΕΤΠΕ, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, Βόλος 28-30 Σεπτεμβρίου 2012.

	Norton, S. J., McRobbie, C. J., & Ginns, I. S. (2006). Problem Solving in a Middle School Robotics Design Classroom. Research in Science Education, 37(3), 261-277.

	Nourbakhsh, I. R., Crowley, K., Bhave, A., Hsium, T., Hammer, E., & Perez-Bergquist, A. (2005). The robotic autonomy mobile robotics course: Robot design, curriculum design and educational assessment. Autonomous Robots, 18(1), 103-127.

	O'Malley, C., & Fraser, S. (2005). Literature review in learning with tangible technologies. FutureLab Series, Report 12. Retrieved September, 1, 2012 from http://archive. futurelab.org.uk/resources/documents/lit_reviews/Tangible_Review.pdf

	Petre, M., & Price, B. (2004). Using robotics to motivate "back door" learning. Education and Information Technologies, 9(2), 147-158.

	Price, S., Rogers, Y., Scaife, M., Stanton, D., & Neale, H. (2003). Using 'tangibles' to promote novel forms of playful learning. Interacting with Computers, 15(2), 169-185.

	Sabelli, N. (2008). Constructionism: A New Opportunity for Elementary Science Education. DRL Division of Research on Learning in Formal and Informal Settings, 193-206. Retrieved from http://nsf.gov/awardsearch/showAward.do?AwardNumber= 8751190

	Σαπουνίδης, Θ., & Δημητριάδης, Σ. (2012). PROTEAS (PROgramming TangiblE Activity System): Τεχνολογικό σύστημα απτού και εικονικού προγραμματισμού για παιδιά. 6ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Διδακτική της Πληροφορικής», Φλώρινα, 20-22 Απριλίου 2012.

	Sapounidis, T., & Demetriadis, S. (2009). Tangible programming interfaces: A literature review. 4th Balkan Conference in Informatics, Thessaloniki, Greece, pp. 70-75.

	Sapounidis, T. & Demetriadis, S. (2013). Tangible versus graphical user interfaces for robot programming: exploring cross-age children’s preferences. Personal and Ubiquitous Computing, 17(8), 1775-1786.

	Sapounidis, T. & Demetriadis, S. (2014). Evaluating Children Performance with Graphical and Tangible Robot Programming Tools. Personal and Ubiquitous Computing (to appear).

	Sharlin, E., Itoh, Y., Watson, B., Kitamura, Y., Sutphen, S., Liu, L., & Kishino, F. (2004). Spatial tangible user interfaces for cognitive assessment and training. In Biologically Inspired Approaches to Advanced Information Technology (pp. 137-152). Springer Berlin Heidelberg.

	Suzuki, H., & Kato, H. (1993). AlgoBlock: A tangible programming language, a tool for collaborative learning. Proceedings of 4th European Logo Conference, pp. 297-303. 

	Tappert, C. C., (2002). Students Develop Real-World Web and Pervasive Computing Systems. Proc. E-Learn 2002 World Conf. on E-Learning in Corporate, Government, Healthcare, and Higher Ed., Montreal, Canada.

	Torp, L., & Sage, S. (2002). Problems as possibilities: Problem-based learning for K-16 education. 2nd Ed. Alexandria VS: ASCD.

	Williams, D. C., Ma, Y., Prejean, L., & Ford, M. J. (2007). Acquisition of physics content knowledge and scientific inquiry skills in a robotics summer camp. Journal of Research on Technology in Education, 40(2), 201-216.

	Xie, L., Antle, A. N., & Motamedi, N. (2008). Are tangibles more fun?: Comparing children's enjoyment and engagement using physical, graphical and tangible user interfaces. Proceedings of the 2nd International Conference on Tangible and Embedded Interaction (TEI '08), pp. 191-198.

	Xu, D. (2007). Design and evaluation of tangible interfaces for primary school children. Proceedings of the 6th International Conference on Interaction Design and Children, pp. 209-212. 

	Zuckerman, O., & Gal-Oz, A. (2013). TUI or not to TUI: Evaluating performance and preference in tangible vs. graphical user interfaces. International Journal of Human-Computer Studies, 71(7–8), 803-820.

	 

	Πηγές στο Διαδίκτυο

	 

	Blikstein, P. (n.d.). Seymour Papert’s Legacy: Thinking About Learning, and Learning About Thinking. Retrieved from https://tltl.stanford.edu/content/seymour-papert-s-legacy-thinking-about-learning-and-learning-about-thinking 

	Constructionism. (n.d.). Retrieved from http://edutechwiki.unige.ch/en/Constructionism  

	Constructionism. (n.d.). Retrieved from http://en.wikipedia.org/wiki/Constructionism_%28learning_theory%29 

	Experiential learning. (n.d.). Retrieved from https://en.wikipedia.org/wiki/Experiential_learning 

	Logo. (n.d.). Retrieved from http://en.wikipedia.org/wiki/Logo_%28programming_language%29 

	Problem-based learning. (n.d.). Retrieved from https://en.wikipedia.org/wiki/Problem-based_learning 

	Project-based learning. (n.d.). Retrieved from https://en.wikipedia.org/wiki/Project-based_learning  

	Resnick, M. (2013). Learn to Code, Code to Learn. Retrieved from https://www.edsurge.com/news/2013-05-08-learn-to-code-code-to-learn 

	Scratch community. (n.d.) Retrieved from http://wiki.scratch.mit.edu/wiki/Scratch_Community 

	Seymour Papert. (n.d.). Retrieved from http://en.wikipedia.org/wiki/Seymour_Papert  

	Tangible User Interfaces. (n.d.) Retrieved from https://en.wikipedia.org/wiki/Tangible_user_interface  

	Δημητριάδης (2015). Webinar: Παιχνίδια μάθησης για την ανάπτυξη υπολογιστικής σκέψης των μαθητών (GameMaker ή Python). Retrieved from https://www.youtube.com/watch?v=_StqIVccRkY  

	Δημιουργώ παιχνίδια στο Scratch (2010). Retrieved from http://www.scratchplay.gr /

	 

	Κριτήρια Αξιολόγησης

	 

	1) Η βασική πρόταση του κονστραξιονισμού μπορεί να διατυπωθεί ως:

	(Α) Η μάθηση μέσω διάδρασης με λογισμικά τύπου «μικρόκοσμου»

	(Β) Η μάθηση μέσω συνεργασίας σε δραστηριότητες προγραμματισμού

	(Γ) Η μάθηση μέσω χρήσης απτικών διεπαφών

	(Δ) Η μάθηση μέσω κατασκευής απτών αντικειμένων

	 

	2) Το μοντέλο της εμπειρικής μάθησης διακρίνει τις φάσεις (σημειώστε όσες ισχύουν):

	(Α) Εμπλοκή σε απτή εμπειρία

	(Β) Οικοδόμηση νοητικών σχημάτων μέσω προσαρμογής

	(Γ) Αλληλεπίδραση με μικρόκοσμο

	(Δ) Αναστοχασμό σχετικά με την εμπειρία

	(Ε) Πειραματισμό με απτικές διεπαφές

	(ΣΤ) Οικοδόμηση αφηρημένης κατανόησης

	(Ζ) Εμπειρία κατασκευής εικονικών αντικειμένων

	(Η) Συνεργατική οικοδόμηση νοήματος

	(Θ) Ενεργό πειραματισμό

	 

	3) Τοποθετήστε στη σωστή χρονολογικά σειρά τα παρακάτω γεγονότα:

	(Α) Δημιουργία του Scratch

	(Β) Δημιουργία της Logo

	(Γ) Συνεργασία Papert με τον Piaget

	(Δ) Ίδρυση του MIT Artificial Intelligence Laboratory

	(Ε) Έναρξη του έργου OLPC (One Laptop Per Child)

	(ΣΤ) Έκδοση του βιβλίου Mindstorms: Children Computers and Powerful Ideas

	 

	4) Ένα από τα παρακάτω λειτουργικά χαρακτηριστικά δεν είναι κοινό στο Microworld Pro και στο Scratch. Ποιο;

	(Α) Έχουν περιοχή οθόνης/σελίδας όπου εμφανίζονται οι κινήσεις της χελώνας.

	(Β) Ο μαθητής-προγραμματιστής γράφει κώδικα στη γλώσσα του που καθοδηγεί τη συμπεριφορά της χελώνας.

	(Γ) Εξαλείφουν τα συντακτικά λάθη με χρήση μικρομπλόκ εντολών με προεξοχές/εσοχές.

	(Δ) Δίνουν τη δυνατότητα χειρισμού πολυμέσων (εικόνες, ήχοι, σχεδιοκίνηση κ.λπ.).

	 

	5) Αντιστοιχίστε τα τεχνολογικά εργαλεία (αριστερά) με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους (δεξιά):

	
		
				(Α) Microworlds Pro 

				(1) Συνήθως συνδυάζει φυσικό προγραμματιζόμενο αντικείμενο και γλώσσα προγραμματισμού.

		

		
				(Β) Scratch

				(2) Περιβάλλον προγραμματισμού με γλώσσα Logo

		

		
				(Γ) Εκπαιδευτική ρομποτική

				(3) Δημιουργεί μια ψηφιακή αναπαράσταση των ενεργειών που κάνει ο χρήστης με φυσικά αντικείμενα.

		

		
				(Δ) Απτική διεπαφή 

				(4) Υποστηρίζει προγραμματισμό με τεχνική «σύρε κι άσε» των εντολών.

		

	

	 

	6) Σημειώστε ποιες από τις παρακάτω προτάσεις εκφράζουν σωστά τα χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής ρομποτικής (ΕΡ) ως δραστηριότητας μάθησης (σημειώστε όλες όσες ισχύουν):

	(Α) Η τεχνική της ελάχιστης καθοδήγησης αναμένεται να έχει θετικά αποτελέσματα στην ΕΡ.

	(Β) Η ΕΡ είναι κατάλληλη για την ανάπτυξη δεξιοτήτων υψηλότερου επιπέδου των μαθητών.

	(Γ) Σε δραστηριότητες ΕΡ κάθε μαθητής εργάζεται ατομικά με ένα κιτ ρομποτικής.

	(Δ) Οι δραστηριότητες ΕΡ αποτελούν παράδειγμα εφαρμογής της μεθόδου μάθησης με επίλυση προβλήματος.

	(Ε) Οι δεξιότητες υπολογιστικής σκέψης δεν εμπίπτουν στους μαθησιακούς στόχους της ΕΡ.

	(ΣΤ) Οι δραστηριότητες ΕΡ συνήθως είναι διαθεματικές και διεπιστημονικές.

	 

	7) Είναι σωστή ή λανθασμένη η παρακάτω θέση;

	«Η εκπαιδευτική ρομποτική ως δραστηριότητα μάθησης έχει τις θεωρητικές της βάσεις στην περιοχή του εποικοδομισμού, του κονστραξιονισμού και της κοινωνικο-πολιτισμικής θεώρησης».

	 

	8) Ποια από τις παρακάτω προτάσεις σχετικά με τις απτικές διεπαφές είναι σωστή;

	(Α) Μια απτική διεπαφή δημιουργεί μια ψηφιακή αναπαράσταση φυσικών αντικειμένων στην οθόνη.

	(Β) Μια απτική διεπαφή επιτρέπει στον χρήστη να επικοινωνεί με τον υπολογιστή μέσω οθόνης αφής.

	(Γ) Μια απτική διεπαφή χρησιμοποιεί φυσικά αντικείμενα που δημιουργούν ψηφιακές αναπαραστάσεις.

	(Δ) Μια απτική διεπαφή επιτρέπει στον χρήστη να δίνει εντολές στον υπολογιστή μέσω ομιλίας.

	 

	9) Μία από τις παρακάτω δηλώσεις που αφορούν τη χρήση απτικών διεπαφών στην εκπαιδευτική ρομποτική (ΕΡ) είναι σωστή. Ποια;

	(Α) Στην ΕΡ χρησιμοποιείται πάντοτε απτική διεπαφή, αφού το ρομπότ είναι φυσικό αντικείμενο.

	(Β) Ο προγραμματισμός του ρομπότ στην ΕΡ μπορεί να γίνει με χρήση απτικής διεπαφής.

	(Γ) Η απτική διεπαφή δημιουργεί μια ψηφιακή αναπαράσταση του ρομπότ στην οθόνη του υπολογιστή.

	(Δ) Τα τεχνολογικά συστήματα (κιτ) στην ΕΡ χρησιμοποιούν απτική διεπαφή για την κατασκευή του ρομπότ.

	 

	10) Αντιστοιχίστε τα στοιχεία αριστερά με τις δηλώσεις ή περιγραφές (δεξιά), ώστε να ολοκληρώνουν σωστά το νόημά τους, μπαίνοντας στο κενό που υπάρχει.

	
		
				(Α) Κονστραξιονισμός 

				(1) Βασικό χαρακτηριστικό της ____ είναι ο προγραμματισμός της χελώνας.

		

		
				(Β) S. Papert 

				(2) Το περιβάλλον ____ είναι από τα πρώτα εξελληνισμένα περιβάλλοντα Logo που διατέθηκε στα ελληνικά σχολεία.

		

		
				(Γ) Logo 

				(3) Σε δραστηριότητες με ______ χρησιμοποιούνται φυσικά αντικείμενα που συνδέονται με αντίστοιχες ψηφιακές αναπαραστάσεις.

		

		
				(Δ) Microworlds Pro 

				(4) Σε δραστηριότητες ________ βασική εργασία είναι η κατασκευή και προγραμματισμός ενός ρομπότ.

		

		
				(Ε) Scratch

				(5) Ο _____ στα ελληνικά έχει αποδοθεί και ως «κατασκευαστικός εποικοδομισμός».

		

		
				(ΣΤ) Εκπαιδευτική ρομποτική

				(6) Η τελευταία έκδοση του ______ υποστηρίζει και προγραμματισμό στο διαδίκτυο (online μέσω πλοηγητή).

		

		
				(Ζ) Απτική διεπαφή 

				(7) Οι ιδέες του _____ για την εκπαίδευση με υπολογιστές οδήγησαν στην ανάπτυξη των Logo-like τεχνολογικών περιβαλλόντων.

		

	

	 

	ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ

	1) Δ

	2) Α, Δ, ΣΤ, Θ

	3) Γ, Β, Δ, ΣΤ, Ε, Α

	4) Γ

	5) Α-2, Β-4, Γ-1, Δ-3

	6) Β, Δ, ΣΤ

	7) Σωστή 

	8) Γ

	9) Β

	10) Α-5, Β-7, Γ-1, Δ-2, Ε-6, ΣΤ-Δ, Ζ-3 

	 

	 


Κεφάλαιο 9. Παιχνιδοκεντρική Μάθηση

	Σύνοψη

	Με την εξέλιξη της τεχνολογίας τα ψηφιακά παιχνίδια αναδείχτηκαν σε μια σημαντική δραστηριότητα των χρηστών, και δικαιολογημένα προσέλκυσαν το ενδιαφέρον της εκπαιδευτικής κοινότητας (Prensky, 2003· Papastergiou, 2009). Οι αιτίες αυτού του ενδιαφέροντος μπορούν να συνοψιστούν στα εξής: (α) Στους ανθρώπους (και ειδικά στους νεότερους) αρέσει να παίζουν παιχνίδια κυρίως για να βιώσουν ενδιαφέροντα και έντονα συναισθήματα. (β) Οι ψηφιακές τεχνολογίες αποτελούν μια ιδανική τεχνολογική πλατφόρμα για τη διάδοση των παιχνιδιών. (γ) Κάθε παίκτης είναι οπωσδήποτε και μαθητής: δηλ. μαθαίνει αναγκαστικά κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού (από τους βασικούς απλούς κανόνες του παιχνιδιού μέχρι και προχωρημένες στρατηγικές που χρειάζεται να εφαρμόσει για να κερδίσει). Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζουμε τα βασικά χαρακτηριστικά των ψηφιακών παιχνιδιών, τα διαθέσιμα σήμερα ερευνητικά δεδομένα σχετικά με την αποδοτικότητά τους σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, ενώ αφιερώνουμε αρκετές ενότητες σε θέματα εκπαιδευτικής αξιοποίησής τους. Τέλος, προτείνουμε ένα μοντέλο που συνδέει τα παιχνίδια με τα σενάρια συνεργασίας, εξηγώντας πώς μπορεί να εφαρμοστεί από τον εκπαιδευτικό στην τάξη αλλά και πώς να χρησιμοποιηθεί από τον σχεδιαστή για την επέκταση της αρχιτεκτονικής και του τρόπου ανάπτυξης των ψηφιακών παιχνιδιών μάθησης. Λέξεις-κλειδιά: Ψηφιακά παιχνίδια, Τρόπος παιχνιδιού (Gameplay), Παιχνιδοποίηση (Gamification), Αρχιτεκτονική λογισμικού ψηφιακών παιχνιδιών, Παιχνίδια μάθησης, Παιχνιδοκεντρική μάθηση.

	Προαπαιτούμενες Γνώσεις

	Κεφάλαια 5 (Εποικοδομισμός) και 6 (Κοινωνικός Εποικοδομισμός).

	 

	9.1. Ψηφιακά παιχνίδια (digital games)

	 

	9.1.1. Γενικά 

	 

	Το παιχνίδι μπορεί να περιγραφεί ως μία δομημένη ή ημιδομημένη δραστηριότητα ανταγωνιστικού χαρακτήρα, ατομική ή ομαδική, που γίνεται για ψυχαγωγικούς σκοπούς ακολουθώντας ορισμένους κανόνες για την επίτευξη κάποιου στόχου, ώστε να ανακηρυχτεί ένας ή περισσότεροι νικητές (Alessi & Trollip, 2001). Με την ανάπτυξη των ψηφιακών τεχνολογιών εμφανίστηκαν διάφοροι όροι που περιγράφουν την εμπειρία του παιχνιδιού όταν γίνεται χρήση τεχνολογίας.

	Ο όρος «ψηφιακό παιχνίδι» (digital game) χρησιμοποιείται στη βιβλιογραφία για να περιγράψει εφαρμογές λογισμικού οι οποίες: 

	 

	
		έχουν τα τυπικά χαρακτηριστικά παιχνιδιού (όπως συγκεκριμένη κατάσταση έναρξης, ορισμένους κανόνες, στόχο, τελική κατάσταση νίκης/ήττας κ.λπ.), γεννούν στους χρήστες κίνητρο εμπλοκής και προσφέρουν άμεση διαδραστική εμπειρία που δημιουργεί το αίσθημα της ψυχαγωγίας (π.χ. Salen & Zimmerman, 2003),

		παίζονται σε σύγχρονες ψηφιακές τεχνολογικές πλατφόρμες, όπως: υπολογιστής, διαδίκτυο, κονσόλες παιχνιδιών, φορητές συσκευές. Χαρακτηριστικές τεχνολογικές πλατφόρμες: 



	 

	
		προσωπικός υπολογιστής (PC) (Wikipedia),

		PlayStation  (Βικιπαίδεια, Wikipedia),

		GameBoy (Βικιπαίδεια, Wikipedia),

		Xbox (Βικιπαίδεια, Wikipedia),

		Wii (Βικιπαίδεια, Wikipedia).



	 

	Παρόλο που το νόημά τους αρχικά τουλάχιστον ήταν διαφορετικό, η σύγκλιση διαφόρων τεχνολογιών (και η υποχώρηση κάποιων άλλων) οδήγησε στο να χρησιμοποιούνται σήμερα σχεδόν ισοδύναμα και οι όροι: 

	 

	
		Ηλεκτρονικά παιχνίδια (όπου το «ηλεκτρονικά» παραπέμπει πλέον στην ψηφιακή τεχνολογία). 

		Παιχνίδια υπολογιστή (computer games): παιχνίδια που παίζονται σε προσωπικό υπολογιστή (PC games). Ο όρος computer τείνει να υποδηλώνει κάθε είδους ψηφιακή τεχνολογία και πλατφόρμα.

		Βιντεο-παιχνίδια (video games): παιχνίδια που παίζονται σε video-κονσόλες, δηλ. «παιχνιδομηχανές» ειδικά κατασκευασμένες ώστε να εξάγουν σήμα βίντεο και να μπορούν να συνδεθούν με κατάλληλη οθόνη (π.χ. τηλεόραση).



	 

	Τυπικά τα ψηφιακά παιχνίδια προϋποθέτουν την ύπαρξη μίας ή περισσότερων συσκευών εισόδου για τον έλεγχο του παιχνιδιού από τον παίκτη (όπως: πληκτρολόγιο, joystick (Wikipedia), gamepad (Wikipedia), trackball (Wikipedia) ή ποντίκι), καθώς και κάποιων συσκευών εξόδου (συνήθως μιας οθόνης στην οποία προβάλλονται τα οπτικά στοιχεία και ηχείων στα οποία αναπαράγονται ακουστικά στοιχεία).

	Τα περισσότερα ψηφιακά παιχνίδια μπορούν να θεωρηθούν ως προσομοιώσεις είτε κάποιου πραγματικού κόσμου (π.χ. αθλητικά παιχνίδια, παιχνίδια ανάπτυξης πολιτισμών, αγωνιστικά παιχνίδια) είτε κάποιου φανταστικού (π.χ. παιχνίδια περιπέτειας, παιχνίδια φαντασίας, παιχνίδια μάχης στο διάστημα), είτε ακόμη ενός παραδοσιακού παιχνιδιού (π.χ. παζλ, σταυρόλεξα, Scrabble, Monopoly). Οι προσομοιώσεις αυτές προσφέρουν ψηφιακές αναπαραστάσεις γνωστών εργαλείων παιχνιδιού (π.χ. κάρτες και ζάρια) ή ακόμη δημιουργούν περίπλοκους κόσμους, όπου ο χρήστης καλείται να διαχειριστεί πραγματικά ή φανταστικά στοιχεία.

	.

	9.1.2. Παράγοντες δομής και οργάνωσης ενός παιχνιδιού

	 

	Σε κάθε παιχνίδι (ψηφιακό ή μη) υπάρχουν ορισμένοι βασικοί και άλλοι ειδικότεροι παράγοντες που αφορούν τη δομή και οργάνωσή του. Οι Alessi και Trollip (2001) περιγράφουν τους εξής παράγοντες:

	 

	Βασικοί παράγοντες

	 

	
		Στόχος – Σκοπός: Κάθε παιχνίδι έχει έναν στόχο που είτε δηλώνεται εξαρχής είτε συνάγεται στην πορεία του παιχνιδιού. Όπως π.χ. κέρδισμα πόντων, λύση μυστηρίου, ανακάλυψη άγνωστων τόπων, μάντεμα λέξεων κ.λπ.

		Κανόνες: Σε κάθε παιχνίδι υπάρχουν κανόνες που ορίζουν ποιες ενέργειες επιτρέπονται και ποιες όχι, καθώς και ποιοι περιορισμοί επιβάλλονται ή δυνατότητες προσφέρονται.

		Ανταγωνισμός: Στο παιχνίδι ο παίκτης ανταγωνίζεται μια άλλη οντότητα, π.χ. έναν άλλο παίκτη, τον υπολογιστή, τον εαυτό του, τον χρόνο.

		Δυσκολία – Πρόκληση (Challenge): Η δυσκολία που πρέπει να υπερνικήσει ο παίκτης για να κατακτήσει τον στόχο. Συνήθως το επίπεδο δυσκολίας είναι προσαρμόσιμο, ώστε ο χρήστης να ξεκινήσει από το επίπεδο που είναι κατάλληλο για τις ικανότητές του, και ο βαθμός δυσκολίας να αυξηθεί καθώς ο παίκτης αναπτύσσει δεξιότητες στο παιχνίδι.

		Φαντασία: Ο βαθμός ομοιότητας του κόσμου του παιχνιδιού με τον πραγματικό κόσμο. Πολλά παιχνίδια βασίζονται σε ένα λιγότερο ή περισσότερο φανταστικό σενάριο – κόσμο, άλλα όμως (όπως τα σοβαρά παιχνίδια) στοχεύουν στο να προσομοιώσουν ρεαλιστικές συνθήκες του πραγματικού κόσμου.

		Παίκτες (και ρόλοι παικτών): Θέματα που αφορούν τους παίκτες του παιχνιδιού και τους ρόλους τους, όπως: Πόσοι παίκτες μπορούν να συμμετέχουν; Υπάρχουν συγκεκριμένοι ρόλοι που πρέπει να παίξουν οι παίκτες; Με ίδιους ή διαφορετικούς ρόλους; Ανεξάρτητοι ή σχηματίζουν ομάδες; Ο Η/Υ μπορεί να είναι ένας από τους παίκτες; Πώς ονομάζονται και εμφανίζονται οι παίκτες στην οθόνη;



	 

	Ειδικότεροι Παράγοντες

	 

	
		Εξοπλισμός: Ζητήματα απαραίτητου εξοπλισμού, όπως π.χ. ειδικός εξοπλισμός που πιθανώς απαιτείται (ειδικά χειριστήρια ή Joysticks).

		Οδηγίες: Γενικές οδηγίες (την αρχή του παιχνιδιού) και τοπικές οδηγίες (εξηγούν κάτι τη στιγμή που πρωτοεμφανίζεται στη ροή του παιχνιδιού).

		Περιορισμοί: Ποιες ενέργειες δεν επιτρέπονται στους παίκτες, π.χ. σε σχέση με τον διαθέσιμο χρόνο, το πλήθος των προσπαθειών, τις επιτρεπτές τιμές εισόδου κ.λπ.

		Κυρώσεις: Ποιες κυρώσεις (ποινές) επιβάλλονται αν ένας παίκτης παραβεί τους κανονισμούς.

		Επιλογές/Ρυθμίσεις: Ρυθμίσεις και προεπιλογές που κάνει ο παίκτης στην αρχή του παιχνιδιού. Π.χ. επίπεδο δυσκολίας, ταχύτητα δράσης, εμφάνιση avatar κ.ά.

		Ασφάλεια: Τα παιχνίδια προσφέρουν ένα ασφαλές περιβάλλον όπου ο χρήστης μπορεί να δοκιμάσει τις στρατηγικές (ή απλές ενέργειες) που θέλει, οι οποίες σε πραγματικές συνθήκες πιθανώς να τον έθεταν σε κίνδυνο. Σε ένα εκπαιδευτικό παιχνίδι ο σχεδιαστής θα πρέπει να δημιουργήσει συνθήκες όπου οι μαθητές-παίκτες να ενθαρρύνονται να δοκιμάσουν στρατηγικές που ίσως οδηγούν σε αποτυχία αλλά –μέσω της αποτυχίας– σε σημαντική μάθηση.



	 

	9.1.3. Κατηγορίες παιχνιδιών

	 

	Μια συνηθισμένη κατηγοριοποίηση παιχνιδιών είναι ανάλογα με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του τύπου σεναρίου στο οποίο εμπλέκουν τον χρήστη. Διακρίνουμε:

	 

	Παιχνίδια δράσης (Action games) (Wikipedia)

	 

	Στα παιχνίδια δράσης ο παίκτης ελέγχει την εικονική αναπαράσταση (avatar) (Wikipedia) ενός πρωταγωνιστή. Συλλέγει αντικείμενα, αποφεύγει εμπόδια, και μάχεται ενάντια σε εχθρούς με διάφορους τρόπους επίθεσης. Η έμφαση δίνεται σε φυσικούς χειρισμούς του παίκτη, όπως συντονισμός χεριού-ματιού (hand-eye coordination) και χρόνο αντίδρασης (reaction-time). Η κατηγορία αυτή περιλαμβάνει διάφορες υποκατηγορίες όπως: fighting games, shooter games, platform games.

	 

	Παιχνίδια στρατηγικής (Strategy games) (Wikipedia)

	 

	Στα παιχνίδια στρατηγικής ο παίκτης εφαρμόζει μία μακροπρόθεσμη στρατηγική, καθώς και επιμέρους τακτικές κινήσεις για την επίτευξη του στόχου. Δίνεται έμφαση στις δεξιότητες λήψης αποφάσεων του παίκτη. Σχεδόν όλα τα παιχνίδια στρατηγικής απαιτούν ιεραρχική σκέψη λήψης αποφάσεων και υψηλή ενημερότητα για την κατάσταση του παίκτη.

	 

	Παιχνίδια άθλησης (Sport games) (Wikipedia)

	 

	Ένα αθλητικό παιχνίδι προσομοιώνει τη δραστηριότητα κάποιου παραδοσιακού αθλητικού παιχνιδιού. Κάποια παιχνίδια προσομοιώνουν το παίξιμο του παιχνιδιού (π.χ. EA FIFA12), ενώ άλλα τη στρατηγική και την οργάνωση της διεξαγωγής του (π.χ. Championship Manager). Ορισμένα παιχνίδια μάλιστα περιλαμβάνουν ρεαλιστικά στοιχεία για τους αθλητές ενός παιχνιδιού (π.χ. παίκτες και ομάδες ποδοσφαίρου) και ενημερώνονται κάθε χρόνο σύμφωνα με τις αλλαγές που συμβαίνουν στον πραγματικό κόσμο.

	 

	Παιχνίδια περιπέτειας. (Adventure games) (Wikipedia)

	 

	Ο παίκτης υιοθετεί τον ρόλο ενός πρωταγωνιστή σε μια διαδραστική ιστορία όπου κυριαρχεί η εξερεύνηση και η επίλυση γρίφων (και όχι οι φυσικές ικανότητες του παίκτη). Το είδος έχει άμεση σχέση με άλλα αφηγηματικά μέσα όπως το διήγημα και η κινηματογραφική ταινία. Σχεδόν όλα τα παιχνίδια περιπέτειας σχεδιάζονται για έναν παίκτη, καθώς η έμφαση σε μια συγκεκριμένη ιστορία και έναν χαρακτήρα καθιστά δύσκολο το παίξιμο από πολλούς παίκτες. Κατάλογος με παιχνίδια περιπέτειας (Adventure Games List) είναι διαθέσιμος εδώ.

	 

	Παιχνίδια προσομοίωσης (Simulation Games) (Wikipedia)

	 

	Ένα παιχνίδι προσομοίωσης αναπαράγει διάφορες δραστηριότητες του «πραγματικού» κόσμου με τη μορφή παιχνιδιού με διάφορους στόχους, όπως: εκπαίδευση, ανάλυση ή πρόγνωση. Χαρακτηριστικό παράδειγμα προσομοίωσης της στρατηγικής ανάπτυξης μιας πόλης αποτελεί το (κλασικό πλέον) SimCity (Wikipedia).

	 

	Παιχνίδια ρόλου (Role Playing Game) (Wikipedia)

	 

	Οι παίκτες υιοθετούν ρόλους κάποιων χαρακτήρων σε ένα φανταστικό σκηνικό. Κάθε παίκτης έχει την υπευθυνότητα για την υλοποίηση του ρόλου του είτε μέσω ενεργειών είτε μέσω δομημένων επιλογών που προωθούν τη δράση ενός χαρακτήρα. Χαρακτηριστικά παραδείγματα: Pokemon (Wikipedia), Final Fantasy (Wikipedia).

	 

	Παιχνίδια εξάσκησης ικανοτήτων και επιτραπέζια (Skill games, board games) (Wikipedia)

	 

	Στα παιχνίδια ικανοτήτων το αποτέλεσμα καθορίζεται σε μεγάλο βαθμό από τις ικανότητες του παίκτη (διανοητικές ή φυσικές) και σε μικρότερο ποσοστό από την τύχη.

	 

	Παιχνίδια τύχης (Chance games) (Wikipedia)

	 

	Παιχνίδια όπου το αποτέλεσμα καθορίζεται από τον παράγοντα «τύχη». Δημοφιλή τέτοια παιχνίδια είναι: Dice, Playing cards , Roulette κ.ά.

	 

	Μια άλλη κατηγοριοποίηση των παιχνιδιών μπορεί να γίνει ανάλογα με το αν είναι ατομικά ή ομαδικά (με χρήση συνήθως κάποιο είδους δικτύου). Διακρίνουμε:

	 

	
		Single player stand-alone games: Παιχνίδια ενός παίκτη που παίζονται στον υπολογιστή ή στην πλατφόρμα παιχνιδιού, χωρίς ανάγκη για σύνδεση σε δίκτυο (Wikipedia).

		Local network games (LAN or multiplayer games): Παιχνίδια που παίζονται σε τοπικό δίκτυο με λίγους σχετικά παίκτες. Το παιχνίδι πρέπει να εγκατασταθεί σε κάθε υπολογιστή που είναι συνδεδεμένος στο τοπικό δίκτυο (Wikipedia).

		On line games / Massively multiplayer online games (MMOG): Παιχνίδια που παίζονται στο διαδίκτυο από πολλούς παίκτες ταυτόχρονα (Wikipedia).



	 

	9.1.4. Τρόπος παιχνιδιού (gameplay)

	 

	Η έννοια gameplay (game + play) είναι μια ασαφής πλην όμως συχνά χρησιμοποιούμενη έννοια στον χώρο των παιχνιδιών, η οποία αναφέρεται σε οτιδήποτε σχετίζεται με τις εμπειρίες των χρηστών κατά την αλληλεπίδρασή τους με το παιχνίδι (αφήνοντας στην άκρη παράγοντες που σχετίζονται με την επένδυση του παιχνιδιού, όπως τα γραφικά και ο ήχος) (Wikipedia).

	Το gameplay μπορεί να αποδοθεί απλά στα ελληνικά ως «τρόπος παιχνιδιού» και συμπεριλαμβάνει τόσο τις δυνατότητες και τους περιορισμούς που θέτει το παιχνίδι, όσο και τη συμπεριφορά του χρήστη (τον τρόπο διάδρασης με το παιχνίδι που υιοθετεί ο χρήστης) σε σχέση με τα στοιχεία αυτά. Παρά την αρχική της αποκλειστική σύνδεση με τα ψηφιακά παιχνίδια, η έννοια gameplay χρησιμοποιείται πλέον και στο πλαίσιο περιγραφής και πιο παραδοσιακών μορφών παιχνιδιού.

	Διάφοροι ερευνητές περιγράφουν τον όρο gameplay από τη δική τους ιδιαίτερη οπτική. Οι Rollings και Adams (2003) σχολιάζουν πως το gameplay αναφέρεται στον συνδυασμό των προκλήσεων που συναντά ο χρήστης στο παιχνίδι και των ενεργειών που εφαρμόζει ώστε να ανταποκριθεί σ’ αυτές. Ο Juul (2005) ερμηνεύει το gameplay ως την «καθαρή (pure) διάδραση του παιχνιδιού» και το συσχετίζει με τους κανόνες του, ενώ ο Rouse (2005) τονίζει πως το gameplay σχετίζεται με «το αποτέλεσμα της συσχέτισης εισόδου και εξόδου μέσω επιλογών [του χρήστη] και αποκρίσεων του παιχνιδιού».

	Ωστόσο, η χρήση της έννοιας gameplay έχει υποστεί κριτική λόγω της αφηρημένης υπόστασής της. Είναι σύνηθες το φαινόμενο να περιγράφονται κάτω από τον ίδιο αυτόν όρο τόσο η ευκολία ή δυσκολία χρήσης του παιχνιδιού όσο και η γενικότερη ποιότητά του, καθώς και η δυνατότητά του να προκαλέσει το ενδιαφέρον των χρηστών. Σχετικά μ’ αυτό, οι Rollings και Adams (2003) αναφέρουν ότι δεν υπάρχει καθολικά αποδεκτός ορισμός της έννοιας gameplay, ενώ τοποθετούν τα αίτια της δυσκολίας ενός τέτοιου ορισμού στο γεγονός ότι η έννοια αυτή δεν αφορά μια συγκεκριμένη οντότητα που μπορεί να προσδιοριστεί επαρκώς, αλλά αποτελεί τη συνισταμένη διαφόρων στοιχείων του παιχνιδιού που το καθένα συνεισφέρει στο gameplay με τον τρόπο του. Ως αποτέλεσμα, η εκτίμηση της ύπαρξης ή απουσίας του καλού gameplay γίνεται συνήθως μέσα από την εξέταση συγκεκριμένων παραδειγμάτων παιχνιδιών και την αναζήτηση ενδείξεων για την ύπαρξη ή απουσία των στοιχείων αυτών. Με άλλα λόγια, η έννοια του gameplay είναι συχνά στενά εξαρτημένη με τα συγκεκριμένα παραδείγματα εκφάνσεών της.

	 

	9.1.5. Παιχνιδοποίηση (gamification) 

	 

	Η έννοια της «παιχνιδοποίησης» (gamification) (Wikipedia) είναι, με απλά λόγια, η εφαρμογή τεχνικών παιχνιδιού σε δραστηριότητες που δεν είναι παιχνίδι καθαυτές. Για παράδειγμα, το να δίνουμε τη δυνατότητα στους συμμετέχοντες σε μια δραστηριότητα να κερδίζουν πόντους με τις ενέργειες που κάνουν ή να παίρνουν διακριτικά (π.χ. παράσημα) ανάλογα με την εμπειρία τους στη δραστηριότητα είναι χαρακτηριστικά στοιχεία παιχνιδοποίησης. Η δραστηριότητα θα μπορούσε να είναι π.χ. εμπορική (οι επισκέπτες ενός δικτυακού τόπου κερδίζουν πόντους με βάση τις αγορές που κάνουν) ή εκπαιδευτική (οι μαθητές κερδίζουν πόντους με βάση τις επιδόσεις τους σε κάποιες δοκιμασίες) κ.λπ. Εν ολίγοις, η παιχνιδοποίηση στοχεύει να δημιουργήσει στους συμμετέχοντες έμμεσα την αίσθηση παιχνιδιού, χωρίς να μετατρέψει την ίδια τη δραστηριότητα σε ολοκληρωμένο παιχνίδι.

	Ο λόγος για τον οποίο η παιχνιδοποίηση έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον είναι πως οι έρευνες δείχνουν αυξημένο βαθμό εμπλοκής και ενδιαφέροντος από τους συμμετέχοντες όταν ένα περιβάλλον / μία δραστηριότητα ενσωματώνει στοιχεία παιχνιδοποίησης. Αν πρόκειται για εμπορικό περιβάλλον, αυτό μπορεί να μεταφράζεται σε αυξημένη κατανάλωση, άρα κέρδος για την επιχείρηση (The European Business Review). Στην περίπτωση της εκπαίδευσης, προφανώς, το αυξημένο ενδιαφέρον και η εμπλοκή των μαθητών μέσω της παιχνιδοποίησης στην τάξη αναμένεται να μεταφραστεί σε αυξημένο ποσοστό επίτευξης των στόχων μάθησης, και επομένως σε ποιοτικότερη μάθηση συνολικά (Wikipedia).

	Παρόλο που η ιδέα ίσως φαίνεται εύκολα εφαρμόσιμη, στην πράξη δεν είναι απολύτως σαφές τι ακριβώς συνιστά επιτυχημένη παιχνιδοποίηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ο ενδιαφερόμενος εκπαιδευτικός μπορεί να πειραματιστεί αρχικά με αυτό που αποτελεί το πιο συνηθισμένο σενάριο: οι μαθητές κερδίζουν πόντους καθώς ολοκληρώνουν επιτυχημένα απλούστερες ή συνθετότερες εργασίες, κάνοντας χρήση και κατάλληλων τεχνολογικών εργαλείων. Κερδίζοντας πόντους, κατακτούν επίπεδα μάθησης και αυτό γίνεται φανερό σε όλους με την απονομή διακριτικών ή με την ανακοίνωση των ονομάτων σε ειδικό πίνακα (αντίστοιχο με το «Hall of Fame» πολλών παιχνιδιών). Τα επίπεδα που κατακτούν μπορούν να αντιστοιχούν σε τυπικούς βαθμούς επιδόσεων που προβλέπει το εκπαιδευτικό σύστημα. Ταυτόχρονα η γλώσσα που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός για να αναφερθεί στις δραστηριότητες του μαθήματος αλλάζει, και παραπέμπει πλέον σε παιχνίδι και όχι στις τυπικές –και πιθανώς βαρετές– εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Π.χ. η πρώτη παρουσίαση ενός θέματος μπορεί να ονομαστεί «η αρχή μιας περιπέτειας», το τυπικό εργαστηριακό μάθημα μπορεί να ονομαστεί «προπόνηση» και να προετοιμάζει τις ομάδες μαθητών για έναν «τελικό αγώνα» όπου να επιδείξουν τις γνώσεις τους με πρακτικό τρόπο, ανταγωνιζόμενοι άλλες ομάδες συμμαθητών τους. Σε κάθε περίπτωση, χρήσιμες πληροφορίες μπορεί να αντλήσει κάποιος από τις προσπάθειες άλλων εκπαιδευτικών να εφαρμόσουν και να διερευνήσουν την αποδοτικότητα της παιχνιδοποίησης στο σχολείο (σχετική πηγή: Gamification in Education Case Studies).

	 

	9.1.6. Αρχιτεκτονική, Ομάδα και Εργαλεία Ανάπτυξης

	 

	Η αρχιτεκτονική ενός ψηφιακού παιχνιδιού είναι πολυσύνθετη (εκτός από τα πολύ απλά παιχνίδια) και βασίζεται στην ολοκλήρωση και στην αλληλεπίδραση πολλών τμημάτων (components) λογισμικού, καθένα από τα οποία αναλαμβάνει τη διεκπεραίωση συγκεκριμένων εργασιών. Ο McShaffry (2003) προτείνει πως η αρχιτεκτονική ενός ψηφιακού παιχνιδιού περιλαμβάνει πάντοτε τρία γενικά τμήματα:

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 9.1. Αρχιτεκτονική ψηφιακού παιχνιδιού

	 

	
		ΕΦΑΡΜΟΓΗ (Game Application): Υλοποιεί τις βασικές λειτουργίες του παιχνιδιού.

		ΛΟΓΙΚΗ (Game Logic): Υλοποιεί τους κανόνες εξέλιξης και διάδρασης του παιχνιδιού με τον εξωτερικό κόσμο.

		ΟΠΤΙΚΗ (Game View): Υλοποιεί την παρουσίαση του παιχνιδιού με χρήση –συνήθως– πολλαπλών οπτικών, ανάλογα με τις ανάγκες εξέλιξης του παιχνιδιού. Μπορεί να διακρίνεται σε: Human View (δηλ. οπτικές θέασης του παιχνιδιού που αφορούν τον άνθρωπο-παίκτη) και AI Agent View (αφορούν αντίστοιχα το τμήμα τεχνητής νοημοσύνης –Artificial Intelligence– του παιχνιδιού).



	 

	Ομάδα και Εργαλεία ανάπτυξης παιχνιδιών

	 

	Ένα υψηλών απαιτήσεων παιχνίδι που περιλαμβάνει πιθανώς όλα τα τμήματα που προβλέπει η παραπάνω αρχιτεκτονική αναπτύσσεται από μια ομάδα επαγγελματιών διαφόρων ειδικοτήτων που χρησιμοποιούν και τα κατάλληλα εργαλεία. Χρειάζονται τέσσερις τουλάχιστον βασικές ειδικότητες σε μια τέτοια ομάδα (σε ένα μεγάλο έργο καθεμιά από τις παρακάτω ειδικότητες μπορεί να απαιτεί την εμπλοκή πολλών υποομάδων επαγγελματιών): 

	 

	
		Σεναριογράφος/Ψυχολόγος: Ρόλος υπεύθυνος για την ανάπτυξη του σεναρίου και των διαφόρων εκδοχών του παιχνιδιού. Το υπόβαθρο ψυχολογίας είναι απαραίτητο για να γνωρίζει κάποιος πώς να αναπτύξει ένα σενάριο παιχνιδιού το οποίο να κεντρίζει το ενδιαφέρον του παίκτη και να γεννά αξιόλογα συναισθήματα και σκέψεις.

		Σχεδιαστής/Αναλυτής: Ρόλος υπεύθυνος για τον μετασχηματισμό του σεναρίου σε τρόπο παιχνιδιού (gameplay), για την ανάπτυξη των οθονών (storyboards) και –συνολικά– για την ανάλυση της πληθώρας των τεχνικών θεμάτων που μπορεί να αφορούν το παιχνίδι.

		Προγραμματιστής: Ρόλος που αναλαμβάνει τη συγγραφή κώδικα σύμφωνα με τις οδηγίες του σχεδιαστή/αναλυτή. Βασικό εργαλείο προγραμματισμού είναι πάντοτε η οικογένεια γλωσσών C (C, C++, C#), καθώς παράγουν κώδικα που εκτελείται γρήγορα από τα διάφορα υποσυστήματα του υλικού. Συνήθως, όμως, χρησιμοποιούνται επιπρόσθετα και γλώσσες scripting για τη συγγραφή τμημάτων του κώδικα όπου μπορεί να προσφέρουν πλεονεκτήματα. Χαρακτηριστικές τέτοιες γλώσσες είναι οι Python, Perl, Lua (χρησιμοποιείται αρκετά σε παραγωγές παιχνιδιών λόγω της ιδιαίτερης ευελιξίας της).

		Ειδικός πολυμέσων: Ρόλος που αφορά την παραγωγή και επεξεργασία όλων των στοιχείων πολυμέσων: γραφικά, ήχοι, εικόνες, σχεδιοκίνηση, βίντεο. Προφανώς, σε μια μεγάλη παραγωγή εμπλέκονται διάφοροι ειδικοί για τα διάφορα στοιχεία πολυμέσων που προαναφέρθηκαν.



	 

	Ταυτόχρονα, όμως, με την απαιτητική επαγγελματική δραστηριότητα ανάπτυξης παιχνιδιών σήμερα είναι δυνατή η εκπαιδευτικού χαρακτήρα εύκολη και γρήγορη ανάπτυξη παιχνιδιών με τη χρήση τεχνολογικών εργαλείων ειδικά κατασκευασμένων γι’ αυτόν τον σκοπό.

	Πρόκειται για εργαλεία συγγραφής παιχνιδιών (game authoring tools) (Wikipedia), τα οποία προσφέρουν στον δημιουργό παιχνιδιών (επαγγελματία, ερασιτέχνη, εκπαιδευτικό ή μαθητή) (Wikipedia) τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσει ένα ενδιάμεσο επίπεδο προγραμματισμού, με χρήση μιας εύχρηστης «μεταφοράς» στη διεπαφή. Σε τέτοια περιβάλλοντα ο χρήστης μπορεί να δημιουργεί εικονικούς κόσμους και να τους εμπλουτίσει με κάποιες οντότητες (αντικείμενα και avatars). Στη συνέχεια, χρησιμοποιώντας απλούστερες σχετικά προγραμματιστικές τεχνικές, μπορεί να ρυθμίσει τη συμπεριφορά των οντοτήτων, την αντίδρασή τους στις ενέργειες του χρήστη, τους κανόνες του παιχνιδιού, το πώς αρχίζει και πότε τελειώνει κ.λπ. Αυτός ο τρόπος εργασίας βοηθά τον μαθητή-χρήστη του εργαλείου συγγραφής να έρθει σε επαφή με προγραμματιστικές έννοιες και δομές και να αναπτύξει δεξιότητες υπολογιστικής σκέψης.

	Ορισμένα εργαλεία συγγραφής παιχνιδιών είναι: 

	 

	
		Kodu της Microsoft (Kodu Game Lab, Μαθήματα Kodu – Πανεπ. Θεσσαλίας),

		GameMaker της YoYo Games (Wikipedia, YoYo Games),

		Scratch (Wikipedia, Scratch MIT Homepage) και ScratchJr (Homepage).



	 

	Όλα τα παραπάνω εργαλεία είναι ελεύθερα διαθέσιμα ή προσφέρουν ελεύθερη έκδοση. Επίσης, διαθέτουν τη δυνατότητα συγγραφής κώδικα και επέκτασης των δυνατοτήτων τους με χρήση ενσωματωμένης γλώσσας scripting. Για παράδειγμα, στο GameMaker ο χρήστης-προγραμματιστής δημιουργεί μια σειρά από χώρους (rooms) όπου τοποθετεί τα αντικείμενα του παιχνιδιού (objects). Στη συνέχεια, καθορίζει με χρήση παραθύρων-wizards την απόκριση των αντικειμένων στα γεγονότα (events) που μπορεί να συμβούν κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού (π.χ. ενέργειες του παίκτη ή σύγκρουση με άλλα αντικείμενα). Για τον καθορισμό λεπτομερειών στη συμπεριφορά των αντικειμένων, ο προγραμματιστής μπορεί να γράψει κώδικα μορφής script.

	 

	 

	 

	 

	 

	 

	9.2. Παιχνίδια μάθησης (learning games)

	 

	9.2.1. Γενικά

	 

	Το παιχνίδι μάθησης (ή εκπαιδευτικό/μαθησιακό παιχνίδι) μπορεί να περιγραφεί ως δραστηριότητα οργανωμένη με μορφή παιχνιδιού που αποσκοπεί στο να προσφέρει συνδυασμό ψυχαγωγίας και μάθησης, δηλ. στοχεύει σαφώς στην επίτευξη κάποιων μαθησιακών στόχων.

	Ειδικότερα ο όρος «ψηφιακά παιχνίδια μάθησης» (digital learning games) αναφέρεται σε λογισμικό τύπου ψηφιακού παιχνιδιού, το οποίο έχει όμως σχεδιαστεί ώστε να υποστηρίξει συγκεκριμένους μαθησιακούς στόχους (π.χ. Michael & Chen, 2006). Επομένως ένα ψηφιακό παιχνίδι μάθησης έχει δύο βασικά χαρακτηριστικά:

	 

	
		Σενάριο παιχνιδιού (gameplay scenario). Το παιχνίδι αναπτύσσεται με βάση ένα γενικό σενάριο το οποίο εμπλέκει τον μαθητή-παίκτη και δημιουργεί τις ψυχολογικές συνθήκες της εμπειρίας παιχνιδιού (ενδιαφέρον, εμπλοκή, ανταγωνισμός κ.λπ.).


		Μηχανισμός μάθησης (learning mechanism). Η τεχνική μάθησης που υιοθετεί το παιχνίδι. Ουσιαστικά πρόκειται για τον μηχανισμό που ενεργοποιεί τις γνωστικές διεργασίες του μαθητή-παίκτη, ώστε να επεξεργαστεί πληροφορίες χρήσιμες για την επίτευξη των στόχων μάθησης.



	 

	Παράδειγμα: Tο παιχνίδι PC-Agent (Ανδρεάδης & Στρατίδης, 2013) εξελίσσεται σε μια σειρά από πίστες με μορφή λαβυρίνθου. Σε κάθε πίστα ο γκουρού αναθέτει στον πράκτορα-παίκτη και μια μικροαποστολή την οποία πρέπει να ολοκληρώσει μέσα στην πίστα. Ο παίκτης πρέπει να αποφύγει εχθρούς και να συλλέξει χρήματα ώστε να επιλέξει και να προμηθευτεί τη σωστή συσκευή (π.χ. περιφερειακά υπολογιστών) που απαιτεί η αποστολή. Ο μηχανισμός μάθησης απαιτεί από τον παίκτη να σκεφτεί ποια είναι η κατάλληλη συσκευή που πρέπει να επιλέξει μεταξύ των διαφόρων που προσφέρονται στην πίστα. Ουσιαστικά, ο μηχανισμός μάθησης είναι παρόμοιος με αυτόν σε μια σειρά ερωτήσεων πολλαπλών επιλογών (ο μαθητής πρέπει να επιλέξει τη μία σωστή από Ν επιλογές). Η επένδυση του μηχανισμού μάθησης με σενάριο παιχνιδιού φιλοδοξεί να βελτιώσει τις συνθήκες μάθησης, δημιουργώντας συνθήκες ευχάριστης εμπλοκής για τον μαθητή-παίκτη.

	Καθώς μια εμπειρία παιχνιδιού είναι πάντοτε και εμπειρία μάθησης, η πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς είναι φυσικά το πώς να εκμεταλλευτούν το υψηλό επίπεδο εμπλοκής των παικτών στο παιχνίδι και, σε συνδυασμό με κατάλληλα σενάρια παιχνιδιών, να δημιουργήσουν εμπειρίες μάθησης μέσα από τις οποίες οι παίκτες-χρήστες να αποκομίσουν σημαντικές και μεταφέρσιμες γνώσεις και δεξιότητες. Εντούτοις, η έρευνα δείχνει πως μια εμπειρία παιχνιδιού, όταν δεν καθοδηγείται, δεν οδηγεί σε ικανοποιητικά μαθησιακά αποτελέσματα. Χρειάζονται αρκετές άλλες σημαντικές ρυθμίσεις από πλευράς εκπαιδευτικού, ώστε να υποστηρίξει τους μαθητές προς την κατεύθυνση της παραγωγικής μάθησης. Σχετική εδώ είναι και η θέση και των Kirschner, Sweller & Clark (2006) –την οποία σχολιάσαμε στο 5ο κεφάλαιο– πως η προσέγγιση ελάχιστης καθοδήγησης (minimal guidance), η οποία πολλές φορές κακώς συνδέεται με την εποικοδομικού τύπου εκπαίδευση, δεν οδηγεί σε αποδοτική μάθηση. Επομένως, μια σημαντική απαίτηση στη μάθηση με παιχνίδια είναι πάντοτε το πώς να συνδυαστεί ένας ευχάριστος τρόπος παιχνιδιού (gameplay) με μια ιδιαίτερη εκπαιδευτική καθοδήγηση που θα επιτυγχάνει τους μαθησιακούς στόχους (Freitas, 2007).

	    

	9.2.2. Ιστορικά Στοιχεία

	 

	Η χρήση των παιχνιδιών στην εκπαίδευση γενικά χάνεται στα βάθη των αιώνων – ορισμένοι σχολιαστές αναφέρουν ότι και η μαιευτική διαλεκτική μέθοδος του Σωκράτη μπορεί να θεωρηθεί ως είδος λεκτικού παιχνιδιού. Σίγουρα μπορούμε να θεωρήσουμε εκπαιδευτική τη χρήση του σκακιού κατά τον Μεσαίωνα για τη διδασκαλία της τέχνης του πολέμου στους ευγενείς, ενώ κατά τον 19ο αιώνα το έργο του Friedrich Froebel (1782-1852) (Wikipedia) –που οδήγησε και στη δημιουργία των πρώτων νηπιαγωγείων στη Γερμανία– βασίστηκε στην ιδέα του παιχνιδιού ως μηχανισμού μάθησης. Στα μέσα του 20ού αιώνα χαρακτηριστική είναι η συνεισφορά του Ολλανδού ιστορικού Johan Huizinga (1949), ο οποίος στο κλασικό έργο του Homo Ludens (Άνθρωπος Παίκτης) (Wikipedia) θεμελιώνει τη θέση πως το παιχνίδι είναι ένας πρωταρχικός μηχανισμός κάθε έκφανσης του πολιτισμού (θρησκεία, πολιτική, αθλητισμός, τέχνη, πόλεμος). Πλησιέστερα στον χώρο της τεχνολογίας, οι A. M. Mood και R. D. Specht της RAND Corporation, στο άρθρο τους «Gaming as a Technique of Analysis», παρατηρούν: «Μια από τις αρετές του παιχνιδιού που συχνά παραβλέπεται από όσους αναζητούν υψηλότερους στόχους είναι τα απαράμιλλα πλεονεκτήματά του σε προγράμματα εκπαίδευσης και κατάρτισης» (Mood & Specht, 1954).

	Δεκαετία 1980: Τα πρώτα ψηφιακά παιχνίδια εμφανίστηκαν προς τα τέλη της δεκαετίας του 1970 (λειτουργούσαν είτε στους πρώτους προσωπικούς υπολογιστές είτε σε βίντεο κονσόλες) και διαδόθηκαν στη συνέχεια ακολουθώντας την εξάπλωση των προσωπικών υπολογιστών. Χαρακτηριστικά τέτοια παιχνίδια ήταν: Oregon Trail (Wikipedia), Math Blaster (Homepage), Number Munchers (Wikipedia). Τα πρώτα αυτά παιχνίδια αναπτύσσονται κυρίως στις ΗΠΑ από δημιουργούς προγραμματιστές και νέες εταιρίες, και στις περισσότερες περιπτώσεις είναι παιχνίδια τύπου μορφής drill and practice, τα οποία ασκούν τους μαθητές σε βασικές γνώσεις και δεξιότητες καθώς παίζουν (μαθηματικά, γλώσσα κ.λπ.).

	Δεκαετία 1990: Πιο σύνθετα παιχνίδια με τη μορφή περιπετειών και παζλ που εμπλέκουν και ασκούν τους μαθητές σε πεδία όπως Φυσική, Χημεία κ.λπ. εμφανίζονται τη δεκαετία αυτή, καθώς οι υπολογιστές εξελίσσονται και αποκτούν περισσότερες δυνατότητες. Παιχνίδια όπως τα Dr. Brain Series (Wikipedia) παρουσιάζουν ενδιαφέρουσες προκλήσεις για τη σκέψη των μαθητών, όμως μια συνηθισμένη κριτική είναι πως δεν αντιστοιχούνται εύκολα στα αναλυτικά προγράμματα της τυπικής εκπαίδευσης. Ο ενδιαφερόμενος αναγνώστης μπορεί να βρει πολλά από τα εκπαιδευτικά παιχνίδια εκείνης της εποχής εδώ.

	Δεκαετία 2000 και Σοβαρά Παιχνίδια: Με την εξέλιξη της τεχνολογίας πολυμέσων και του διαδικτύου, αναπτύσσονται διάφοροι τύποι εκπαιδευτικών παιχνιδιών ειδικά για μικρότερες ηλικίες, στις οποίες το παιχνίδι πολύ εύκολα συνδυάζεται με στοιχεία μάθησης. Ταυτόχρονα εμφανίζεται ένα ιδιαίτερο ρεύμα ψηφιακών παιχνιδιών με τη χαρακτηριστικά ονομασία «Σοβαρά παιχνίδια» (Serious games movement) (Wikipedia). Πρόκειται για παιχνίδια τύπου προσομοίωσης, που έχουν ως στόχο λιγότερο (ή και καθόλου) τη διασκέδαση αλλά περισσότερο την ανάπτυξη δεξιοτήτων των παικτών στη διαχείριση σημαντικών καταστάσεων και δραστηριοτήτων όπως: παροχή υπηρεσιών περίθαλψης, στρατηγικές άμυνας, υπηρεσίες εκπαίδευσης, επιστημονικός πειραματισμός, διαχείριση κρίσεων, σχεδιασμός αστικού περιβάλλοντος, θρησκευτικά και πολιτισμικά θέματα, πολιτική κ.ά. Τα σοβαρά παιχνίδια σχεδιάζονται με βασικό στόχο να εκπαιδεύσουν, ενθαρρύνοντας τη διερεύνηση καταστάσεων ή να αναδείξουν την αξία κάποιων στρατηγικών ή τακτικών όταν εφαρμόζονται σε σχέση με τις καταστάσεις που προσομοιώνει το σοβαρό παιχνίδι (εξερευνήστε σοβαρά παιχνίδια στο Pearltrees). Τα παιχνίδια αυτά αποτελούν σήμερα μια σημαντική εναλλακτική προσέγγιση εκπαίδευσης, ειδικά στον χώρο της υγείας (παιχνίδια προσομοίωσης για την περίθαλψη ασθενών), στο επιχειρηματικό περιβάλλον (παιχνίδια καταστάσεων με στόχο την ανάπτυξη επαγγελματικών δεξιοτήτων) και στον χώρο στρατιωτικής εκπαίδευσης (παιχνίδια στρατηγικής).

	Σήμερα…: Μια ισχυρή τάση στην περιοχή της τεχνολογικά ενισχυόμενης μάθησης είναι η «παιχνιδοκεντρική» μάθηση (Game-based Learning, GBL) (New Media Institute, Edutopia, EdTechReview), η οποία αφορά την εφαρμογή μεθόδων μάθησης με βάση το παιχνίδι (έτσι όπως αυτό υποστηρίζεται από διάφορες ψηφιακές τεχνολογίες), καθώς και την αξιολόγησή τους. Πρόσφατη σχετική προσπάθεια στον ευρωπαϊκό χώρο αναπτύσσεται μέσω του δικτύου Αριστείας «The Game and Learning Alliance (GaLA)», που εστιάζει κυρίως στα σοβαρά παιχνίδια. Επίσης, σημαντικό ερευνητικό ενδιαφέρον προσελκύουν σήμερα και ιδιαίτερα καινοτόμες τεχνολογίες όπως οι τρισδιάσταστοι εικονικοί κόσμοι (3D virtual worlds, π.χ. OpenSimulator) για τη μάθηση με παιχνίδι (π.χ. Terzidou & Tsiatsos, 2014).

	 

	 

	 

	 

	9.3. Παιχνιδοκεντρική μάθηση

	 

	9.3.1. Γενικά 

	 

	Όπως προαναφέραμε, αναπτύσσεται σήμερα μια προσπάθεια στοχευμένης αξιοποίησης του ψηφιακού παιχνιδιού στην εκπαίδευση και διερεύνησης των θετικών/αρνητικών επιπτώσεων που αυτό συνεπάγεται. Η προσέγγιση αυτή (παιχνιδοκεντρική μάθηση, game-based learning, GBL) θέτει ως γενικό στόχο τη δημιουργία εκπαιδευτικών περιβαλλόντων που συνδυάζουν ισορροπημένα τη μάθηση με την ψυχαγωγία και ικανοποίηση που εισπράττει ο παίκτης ενός καλοσχεδιασμένου παιχνιδιού. Για τον σκοπό αυτόν γίνεται χρήση διαφόρων καινοτόμων τεχνολογιών που περιλαμβάνουν φορητές συσκευές, εργαλεία Web 2.0, τρισδιάστατους εικονικούς κόσμους (3D virtual worlds), εκπαιδευτική ρομποτική (Wikipedia) και απτικές διεπαφές (tangible user interfaces) (Wikipedia).

	Τα οφέλη από την προσπάθεια αυτή αναμένεται να προκύψουν πρώτιστα από το κίνητρο για αυξημένη εμπλοκή με το παιχνίδι, την οποία εκτιμάται ότι θα έχουν οι μαθητές-παίκτες. Ο μαθητής θα θελήσει να παίξει το παιχνίδι ώστε να βιώσει τα ενδιαφέροντα συναισθήματα που δημιουργεί αυτή η εμπειρία. Ως συνέπεια θα πρέπει να ενεργοποιήσει τις γνωστικές διεργασίες που απαιτεί ο μηχανισμός μάθησης ο ενσωματωμένος στο παιχνίδι. Το αποτέλεσμα αναμένεται να είναι η αυξημένη εμπλοκή και αλληλεπίδραση (μαθητών μεταξύ τους, με τον δάσκαλο, με το παιχνίδι και το εκπαιδευτικό υλικό), που λογικά θα οδηγήσουν στην επίτευξη ουσιαστικών μαθησιακών στόχων όπως:

	 

	
		εμβάθυνση στο γνωστικό αντικείμενο (μάθηση βασικών/προχωρημένων γνώσεων, εξοικείωση με πολλαπλές οπτικές/ερμηνείες, σύνδεση της γνώσης με καθημερινές καταστάσεις, ανάλυση στρατηγικών κ.λπ.),

		ανάπτυξη δεξιοτήτων (αυτενέργεια για την επίλυση προβλήματος, συνεργασία, κοινωνική συναναστροφή (επικοινωνία), χρονικός προγραμματισμός έργου, αναζήτηση και οργάνωση πληροφοριών κ.λπ.).



	 

	Η δημιουργία, όμως, ενός εκπαιδευτικού και παράλληλα διασκεδαστικού παιχνιδιού δεν είναι απλή υπόθεση. Απαιτεί κατανόηση της ανθρώπινης φύσης και του τι είναι πραγματικά διασκεδαστικό για την ομάδα-στόχο των χρηστών-μαθητών. Μια πρόσθετη δυσκολία σχετίζεται με την πιθανή αντίφαση μεταξύ εκπαιδευτικών στόχων και χαρακτηριστικών του παιχνιδιού. Ο προσανατολισμός προς τη νίκη σε ένα παιχνίδι μπορεί να οδηγεί τους χρήστες-μαθητές να μην δοκιμάζουν στρατηγικές που θεωρούν ακατάλληλες. Αυτό ίσως τους εμποδίζει να διερευνήσουν πλήρως τις συνέπειες συγκεκριμένων στρατηγικών κ.λπ.

	Επίσης, η αποδοτικότητα της μάθησης με χρήση παιχνιδιών δεν πρέπει να αναμένεται πως θα είναι υψηλή αν το μόνο που θα προσμετρηθεί ως μαθησιακό αποτέλεσμα είναι η γνώση του αντικειμένου. Το παιχνίδι δεν αναμένεται να είναι το ίδιο αποδοτικό όπως μια παραδοσιακής μορφής εκπαιδευτική δραστηριότητα γιατί στο παιχνίδι δαπανάται χρόνος σε δευτερεύουσες –αλλά απαραίτητες– δραστηριότητες, όπως π.χ. εκμάθηση οδηγιών, εξοικείωση με τον τρόπο παιχνιδιού κ.λπ.

	 

	9.3.2. Σχέση σεναρίου παιχνιδιού και μηχανισμού μάθησης

	 

	Ίσως το σημαντικότερο στοιχείο σχεδίασης ενός παιχνιδιού μάθησης είναι η σχέση που αναπτύσσει το παιχνίδι ανάμεσα στο σενάριο και στον μηχανισμό της μάθησης. Ο μηχανισμός μάθησης θα πρέπει να είναι εύστοχα ενσωματωμένος στο σενάριο και στο gameplay του παιχνιδιού, ώστε ο μαθητής να μαθαίνει στην προσπάθειά του να παίξει το παιχνίδι, χωρίς να αισθάνεται ότι η προσπάθεια για μάθηση παρεμβάλλεται και διακόπτει την ομαλή εξέλιξη του παιχνιδιού. Ανάλογα με το πόσο επιτυχημένα διαμορφώνεται αυτή η σχέση, μπορεί να χαρακτηριστεί: Ενδογενής, Σχετική ή Αυθαίρετη (Alessi & Trollip, 2001).

	 

	
		Ενδογενής: Ο αποδοτικότερος τρόπος σχεδίασης ενός παιχνιδιού μάθησης είναι όταν το σενάριο του παιχνιδιού ενεργοποιεί αβίαστα τον μηχανισμό μάθησης, δηλ. τα στοιχεία μάθησης ξεπηδούν άμεσα από το σενάριο, και προωθούν ουσιαστικά την εξέλιξη του παιχνιδιού. Αυτό σημαίνει απλώς πως ο μαθητής-παίκτης ενεργοποιεί τις απαραίτητες γνωστικές διεργασίες μάθησης, γιατί αισθάνεται πως έτσι θα παίξει το παιχνίδι με επιτυχία και όχι γιατί πρέπει να μάθει κάτι ξένο σε σχέση με το παιχνίδι. Παράδειγμα: Σε ένα παιχνίδι γεωγραφίας όπου πρέπει κανείς να πλοηγηθεί στον πλανήτη, ο μαθητής καλείται να χρησιμοποιήσει εργαλεία για υπολογισμό γεωγραφικής απόστασης και άλλων γεωγραφικών δεδομένων. Η απαίτηση αυτή ενσωματώνεται καλά μέσα στο σενάριο του παιχνιδιού, αφού ρεαλιστικά για την πλοήγηση χρειάζεται να γνωρίζει τη χρήση αυτών των εργαλείων. Ταυτόχρονα, όμως, η εκμάθηση χρήσης των εργαλείων αποτελεί και εκπαιδευτικό στόχο. Έτσι ο μηχανισμός μάθησης ενεργοποιείται για τον μαθητή φυσιολογικά (ενδογενώς) μέσα από το σενάριο του παιχνιδιού. Ο μαθητής-παίκτης έχει την αίσθηση πως παίζει το παιχνίδι και όχι πως κάνει κάτι ξένο από το σενάριο του παιχνιδιού με στόχο «να μάθει».

		Σχετική: Σε πολλά παιχνίδια τα στοιχεία μάθησης επηρεάζουν λογικά την εξέλιξη του παιχνιδιού (π.χ. τη θέση του παίκτη στον πίνακα του παιχνιδιού), είναι επομένως σχετικά με το σενάριο, χωρίς όμως να είναι καλά ενσωματωμένα και να ξεπηδούν από το σενάριο όπως στην προηγούμενη περίπτωση. Παράδειγμα: το παιχνίδι «How the West Was 1+3X4». Ο παίκτης καλείται να εκτελέσει σωστά αριθμητικές πράξεις ώστε να προχωρήσει ανάλογα την ατμομηχανή που αποτελεί το πιόνι του πάνω στον πίνακα-ταμπλό του παιχνιδιού. Ο μηχανισμός μάθησης δεν ενσωματώνεται στο σενάριο του παιχνιδιού (μια ατμομηχανή δεν κινείται λύνοντας προβλήματα αριθμητικής), όμως υπάρχει μια λογική σχέση: ανάλογα με το πόσο καλά χειρίζεται το πρόβλημα ο μαθητής, αντίστοιχα καταφέρνει να προχωρήσει στο σενάριο του παιχνιδιού προς τον τελικό στόχο. Τέτοια παιχνίδια δημιουργούν ενδιαφέρουσες προκλήσεις για τους μαθητές-παίκτες, και ενεργοποιούν συνήθως αποδοτικά τους μηχανισμούς μάθησης, καθώς οι μαθητές συνήθως εμπλέκονται στο σενάριο και αντιλαμβάνονται ότι η ποιότητα της εργασίας τους στην επίλυση ενός προβλήματος θα τους βοηθήσει αντίστοιχα και στο παιχνίδι.

		Αυθαίρετη: Τέλος, η σχέση χαρακτηρίζεται αυθαίρετη όταν ο μηχανισμός μάθησης φαίνεται εντελώς ξένος (και άρα αυθαίρετος) σε σχέση με το σενάριο παιχνιδιού. Τέτοια παιχνίδια είναι συνήθως παιχνίδια τύπου drill and practice, όπου ο μαθητής καλείται να απαντήσει σωστά σε κλειστού τύπου ερωτήματα του πεδίου (π.χ. μαθηματικών, γλώσσας κ.λπ.), και, εφόσον απαντά σωστά, κάτι θετικό συμβαίνει στην εξέλιξη του παιχνιδιού, που είναι όμως φανερά άσχετο με τον μηχανισμό μάθησης (π.χ. σκοτώνεται ένας εξωγήινος ή καταστρέφεται ένα διαστημόπλοιο για κάθε σωστή απάντηση).



	 

	9.3.3. Έρευνα για τα Παιχνίδια Μάθησης

	 

	Υπάρχουν σήμερα αρκετές διαθέσιμες μελέτες επισκόπησης των ερευνητικών στοιχείων σχετικά με την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα των παιχνιδιών. Όπως τονίζει η Papastergiou (2009), στο διάστημα 1992-2008 έχουν δημοσιευτεί ποικίλες ερευνητικές αναφορές που διερευνούν τη χρήση παιχνιδιών μάθησης σε σχολικό περιβάλλον, αναφέροντας ποικίλα οφέλη σχετικά με ανάπτυξη κινήτρων και δεξιοτήτων, χωρίς όμως πάντα να σχολιάζουν την επίτευξη μαθησιακών στόχων του αναλυτικού προγράμματος. Υπάρχει επομένως ανάγκη για περαιτέρω έρευνα στο σχολικό περιβάλλον, όχι μόνο όσον αφορά τα κίνητρα και την εμπλοκή των μαθητών αλλά και την επίτευξη μαθησιακών στόχων που θέτει το σχολικό αναλυτικό πρόγραμμα. Περισσότερη έρευνα επίσης απαιτείται για τη διερεύνηση των κινήτρων που αναπτύσσουν οι μαθητές και το επίπεδο μάθησης που επιτυγχάνουν σε ποικίλα κοινωνικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα.

	Μια πρόσφατη επισκόπηση των διαθέσιμων μελετών (Clark, Tanner-Smith & Killingsworth, 2014) (το άρθρο online) καταγράφει τα εξής συμπεράσματα:

	 

	
		ΠΜ σε σχέση με μη ΠΜ: Τα στατιστικά αποτελέσματα μελετών που συγκρίνουν παιχνιδοκεντρική μάθηση (ΠΜ) σε σχέση με τυπικές διδακτικές μεθόδους (δηλ. διδάσκοντας το ίδιο αντικείμενο χωρίς πλαίσιο παιχνιδιού, μη ΠΜ) δίνουν ένα μικρό προβάδισμα στην ΠΜ προσέγγιση. Συγκεκριμένα η ανάλυση δίνει ένα μέγεθος επίδρασης (effect size) e=0,33 υπέρ της ΠΜ, μέγεθος που στατιστικά θεωρείται μικρό ή μέτριο.


		Απλή σχεδίαση (ΑΣ) σε σχέση με εμπλουτισμένη σχεδίαση (ΕΣ) παιχνιδιού: Η σύγκριση στατιστικών αποτελεσμάτων μεταξύ των δύο αυτών συνθηκών σχεδίασης δίνει επίσης ένα μικρό προβάδισμα στην ΕΣ προσέγγιση (μέγεθος επίδρασης e=0,37). Το συμπέρασμα από τα παραπάνω στοιχεία Α και Β είναι πως γενικά η ΠΜ αναμένεται να έχει μια μικρή θετική επίδραση στη μάθηση που αυξάνεται με χρήση καλοσχεδιασμένων παιχνιδιών (πιθανότατα λόγω αυξημένης εμπλοκής των μαθητών).

		Εκπαιδευτικές συνεδρίες: Η έρευνα δείχνει πως όταν η παιχνιδοκεντρική μάθηση οργανώνεται σε περισσότερες από μία συνεδρίες έχει καλύτερα αποτελέσματα (σε σχέση με τη μη ΠΜ), ενώ, όταν οργανώνεται σε μία μόνο συνεδρία, το επίπεδο μάθησης που καταγράφεται είναι παρόμοιο με το αντίστοιχο της μη ΠΜ. Πιθανότατα έχουμε εδώ μία έκφραση του φαινομένου της «χρονικά κατανεμημένης μάθησης» (spaced learning) (Wikipedia, Innovation Unit Report). Πρόκειται για την ερευνητικά τεκμηριωμένη γνώση πως οι νοητικές διεργασίες λειτουργούν καλύτερα (και επομένως η μάθηση είναι περισσότερο αποτελεσματική) όταν παρεμβάλλονται ικανοποιητικά χρονικά διαλείμματα μεταξύ των συνεδριών μάθησης. Απλούστερα, όποιοι μελετούν με διαλείμματα μαθαίνουν καλύτερα σε σχέση με όποιους προσπαθούν να μελετήσουν όλο το εκπαιδευτικό υλικό σε μία συνεδρία.

		Ανταγωνισμός και Συνεργασία: Η παιχνιδοκεντρική σχεδίαση οδηγεί σε καλύτερη μάθηση όταν εφαρμόζεται: α) ατομικά χωρίς ανταγωνισμό μεταξύ των μαθητών (σε σύγκριση με το αν υπάρχει ατομικός ανταγωνισμός), και β) ομαδο-συνεργατικά (δηλ. οι μαθητές εργάζονται σε μικρές ομάδες 3-5 μελών) με ανταγωνισμό μεταξύ των ομάδων (σε σύγκριση επίσης με τη συνθήκη ατομικού ανταγωνισμού). Σε κάθε περίπτωση δηλ., οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αποφεύγουν να εμπλέκουν τους μαθητές σε συνθήκες ατομικού ανταγωνισμού στο παιχνίδι, καθώς η αίσθηση ατομικής αποτυχίας λειτουργεί ως αντικίνητρο μάθησης.

		Παιχνιδοποίηση (gamification): Η απλή εισαγωγή χαρακτηριστικών παιχνιδιού στη διαδικασία μάθησης (όπως π.χ. το να κερδίσουν οι μαθητές πόντους ή να τους δίνονται διακριτικές κονκάρδες ανάλογα με το επίπεδό τους) φαίνεται επίσης πως μπορεί να προάγει ορισμένες κατηγορίες μάθησης.



	 

	Η συγκεκριμένη μελέτη τονίζει, τέλος, πως δεν έχουμε συστηματικά ερευνητικά δεδομένα που να καταγράφουν τα επίπεδα μάθησης σε βάθος χρόνου μετά από την ολοκλήρωση της δραστηριότητας. Οι διαθέσιμες έρευνες δηλ. κυρίως καταγράφουν το επίπεδο μάθησης αμέσως μετά από τις –σχετικά σύντομες– εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Έτσι, ενώ πολλοί ερευνητές τονίζουν ότι η σημαντικότερη συνεισφορά των παιχνιδιών μάθησης στην εκπαίδευση θα πρέπει να αναζητηθεί στην ανάπτυξη υψηλότερου επιπέδου νοητικών, ενδοπροσωπικών (intrapersonal) και διαπροσωπικών (interpersonal) δεξιοτήτων, αυτό δεν είναι ικανοποιητικά τεκμηριωμένο από τα διαθέσιμα σήμερα ερευνητικά στοιχεία. Ακόμη, θα πρέπει να προσεχτεί πως τα ερευνητικά αποτελέσματα δεν αποδεικνύουν γενικά πως κάθε ΠΜ σχεδίαση είναι οπωσδήποτε ανώτερη από κάθε άλλη μη ΠΜ σχεδίαση, αλλά ότι οι συγκεκριμένες ΠΜ σχεδιάσεις που διερευνήθηκαν αποδείχτηκαν καλύτερες από τις αντίστοιχες μη ΠΜ σχεδιάσεις με τις οποίες συγκρίθηκαν.

	Προφανώς, τα γενικά ερωτήματα έχουν απαντηθεί. Δηλ. στο ερώτημα «Μπορούν τα παιχνίδια να υποστηρίξουν τη μάθηση;» η απάντηση είναι «Ναι, μπορούν με πολλούς τρόπους και σε διάφορα επίπεδα», ενώ στο ερώτημα «Είναι τα παιχνίδια μάθησης ως μέθοδος καλύτερη ή χειρότερη από άλλες μη ΠΜ μεθόδους;» η απάντηση είναι «Εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, όπως δείχνει η σχετική έρευνα». Επομένως, το ενδιαφέρον στρέφεται περισσότερο στο να διερευνηθεί εάν ιδιαίτερες σχεδιάσεις ΠΜ επηρεάζουν –και πώς– τη μάθηση σε σχέση με τους συγκεκριμένους μαθησιακούς στόχους που τίθενται.

	Γενικά, ο εκπαιδευτικός που ενδιαφέρεται να αξιοποιήσει παιχνίδια μάθησης στη διδασκαλία του θα πρέπει να λάβει υπόψη του πως τα σημαντικά οφέλη θα προκύψουν περισσότερο σε σχέση με δεξιότητες (κυρίως συνεργατικής επίλυσης προβλημάτων) που μπορούν να αναπτύξουν οι μαθητές σε μια τέτοια δραστηριότητα, εφόσον υποστηριχτούν κατάλληλα.

	 

	9.3.4. Το μοντέλο Prensky για τη μάθηση στο παιχνίδι

	 

	Ο Prensky (2001, 2003) παρουσιάζει ένα αναλυτικό μοντέλο σχετικά με τα επίπεδα μάθησης που αναπτύσσει ένα παιχνίδι, δηλ. θέματα που μαθαίνουν ούτως ή άλλως οι παίκτες στην προσπάθειά τους να πετύχουν τους στόχους του παιχνιδιού. Το μοντέλο Prensky μπορεί να αποτελέσει έναν πρώτο οδηγό για τον εκπαιδευτικό ή τον σχεδιαστή παιχνιδιών σχετικά με το πώς να ενσωματώσει στοιχεία μάθησης σε ένα παιχνίδι. Το μοντέλο διακρίνει τα εξής επίπεδα:

	 

	
		Πώς: Πώς παίζεται το παιχνίδι, δηλ. ποιος είναι ο τρόπος παιχνιδιού (gameplay); Ο παίκτης πρέπει να μάθει το πώς λειτουργούν τα διάφορα στοιχεία του παιχνιδιού, όπως π.χ. πώς λειτουργούν οι διάφοροι χαρακτήρες, τα αντικείμενα ή οτιδήποτε άλλο μέσα στο παιχνίδι, καθώς και τι μπορεί να κάνει ο παίκτης με αυτά. Πώς να σχεδιάσει μια εικονική πόλη ή θεματικό πάρκο. Πώς να μάχεται εικονικά απέναντι στους ψηφιακούς εχθρούς. Πώς να εκπαιδεύει κάποιο πλάσμα και να το βοηθά να εξελίσσεται, και φυσικά πώς να χειρίζεται τα σχετικά χειριστήρια (απλούστερα ή συνθετότερα) του παιχνιδιού. Σχετικά με το επίπεδο αυτό η έρευνα δείχνει ότι τα παιχνίδια τα οποία απαιτούν από τους παίκτες να μάθουν πώς να διακρίνουν διαφορετικά σχεδιαστικά πρότυπα στον χώρο (π.χ. το Tetris) ενισχύουν τις νοητικές ικανότητες των παικτών όσον αφορά την επεξεργασία οπτικοχωρικής (visuospatial) πληροφορίας (Greenfield, 1998). Παρόμοια, μπορεί να υποθέσει κανείς πως ένας συγκεκριμένος τρόπος παιχνιδιού (gameplay) μπορεί να οδηγήσει αντίστοιχα στην ανάπτυξη των απαραίτητων δεξιοτήτων.

		Τι: Τι μπορεί να κάνει ο κάθε παίκτης, δηλ. ποιοι είναι οι κανόνες του παιχνιδιού; Οι κανόνες καθορίζουν τι είναι δυνατό και επιτρεπτό να γίνει στο παιχνίδι και, ακόμη, το τι θα συμβεί αν κάποιος παίκτης παραβιάσει τους κανόνες. Στα ψηφιακά παιχνίδια (σε αντίθεση με τα παραδοσιακά) πολλές φορές οι παίκτες μαθαίνουν τους κανόνες καθώς παίζουν (διερευνώντας) και όχι πριν ξεκινήσουν να παίζουν. Η Turkle (1995) τονίζει ότι σε μεγάλο βαθμό το παιχνίδι είναι ακριβώς η σε βάθος κατανόηση των κανόνων του μέσω διερεύνησης σεναρίων, στρατηγικών κ.λπ. Αυτό το στοιχείο των παιχνιδιών θα μπορούσε να αξιοποιηθεί ώστε να βοηθά τους παίκτες να αναπτύξουν δεξιότητες διερεύνησης υποθέσεων.

		Γιατί: Γιατί να κάνει κάτι ο παίκτης; Δηλ. γιατί να προτιμήσει να εφαρμόσει μια στρατηγική αντί για άλλη στο παιχνίδι; Η στρατηγική που εφαρμόζει ο παίκτης προφανώς σχετίζεται με τη βαθύτερη κατανόηση για το πώς θα κερδίσει το παιχνίδι, και μπορεί να είναι ισχυρό στοιχείο μάθησης, ειδικά σε παιχνίδια που απαιτούν εμβάθυνση και ανάλυση σε θέματα στρατηγικής (π.χ. σκάκι, παιχνίδια στρατιωτικής στρατηγικής κ.λπ.). Η διερεύνηση λιγότερο ή περισσότερο κατάλληλων στρατηγικών μπορεί να οδηγήσει σε εξαιρετικά χρήσιμα συμπεράσματα για την εφαρμογή τους και είναι εύλογο να δείχνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για παιχνίδια στρατηγικής στρατιωτικά εκπαιδευτικά ιδρύματα σε όλο τον κόσμο.

		Πού: Πού εξελίσσεται το παιχνίδι; Δηλ. σε ποιον «κόσμο» και κάτω από ποιες συνθήκες; Οι παίκτες μαθαίνουν για τον κόσμο του παιχνιδιού και τις αξίες σε αυτόν. Εξοικειώνονται με τις ειδικές συνθήκες που δημιουργεί το παιχνίδι, όπως τις πολιτισμικές μεταφορές (cultural metaphors) (π.χ. κόσμοι ή χαρακτήρες με ειδική συμπεριφορά λόγω πολιτισμικών ιδιαιτεροτήτων), περιβαλλοντικές συνθήκες (π.χ. καιρικές συνθήκες, μόλυνση περιβάλλοντος κ.λπ.). Το σημερινό επίπεδο τεχνολογικών εξελίξεων σε θέματα γραφικών, ήχου και περιφερειακών με ανατροφοδότηση (force-feedback controllers) προσφέρει τη δυνατότητα ρεαλιστικής εμβύθισης (immersion) στον εικονικό κόσμο, εμπλέκοντας σχεδόν όλες τις αισθήσεις του παίκτη. Αυτό εκτιμάται πως υποστηρίζει βαθύτερη μάθηση, καθώς, όσο περισσότερο κάποιος αισθάνεται πως εμβυθίζεται σε ένα πολιτισμικό περιβάλλον, τόσο περισσότερο μαθαίνει γι’ αυτό.

		Πότε/Εάν: Πρόκειται για το επίπεδο λήψης αποφάσεων με βάση κυρίως κάποια κλίμακα ηθικών αξιών, τις οποίες είτε εισάγει το παιχνίδι και αναπτύσσει ο παίκτης κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού είτε είναι ήδη ανεπτυγμένες στον παίκτη. Είναι το είδος των αποφάσεων που βασίζονται σε εκτιμήσεις για το αν μια ενέργεια ή στρατηγική –καθ’ όλα νόμιμη σύμφωνα με τους κανόνες του παιχνιδιού– θα ήταν αποδεκτό να εφαρμοστεί σύμφωνα με την ηθική ή γενικά με την κλίμακα αξιών του μαθητή-παίκτη. Η μάθηση σε αυτό το επίπεδο ενισχύεται από εικόνες, καταστάσεις, ήχους, μουσική και άλλα στοιχεία που γεννούν συναισθήματα (όπως στις ταινίες και τα αφηγήματα). Η μάθηση επίσης ενισχύεται (ή αποθαρρύνεται από αμοιβές, τιμωρίες και άλλες συνέπειες μέσα στο παιχνίδι).



	 

	Όπως προαναφέραμε, ένα επιτυχημένο παιχνίδι προάγει τη μάθηση ενδογενώς, δηλ. οι εμπειρίες μάθησης δημιουργούνται με φυσικό τρόπο από το σενάριο, χωρίς να δίνουν την αίσθηση της διακοπής ή αυθαίρετης πορείας του παιχνιδιού. Η βοήθεια που δίνει το μοντέλο Prensky έγκειται στο ότι αναλύει την εμπειρία του παιχνιδιού σε ειδικότερα επίπεδα, κατευθύνοντας τους εκπαιδευτικούς ή σχεδιαστές παιχνιδιών στο να αναζητήσουν και να αναπτύξουν λειτουργίες και στόχους μάθησης σε κάθε επίπεδο. Με βάση τις λέξεις-κλειδιά που τονίσαμε το μοντέλο μπορεί να περιγραφεί σύντομα ως εξής:

	 

	
		Πώς  Τρόπος παιχνιδιού (gameplay)

		Τι  Κανόνες

		Γιατί  Στρατηγική

		Πού  Συνθήκες

		Πότε/Εάν  Αποφάσεις/Ηθική



	 

	Έτσι, ο εκπαιδευτικός/σχεδιαστής μπορεί να εργαστεί σε κάθε επίπεδο, εισάγοντας χρήσιμες γνώσεις/δεξιότητες σε ένα σενάριο παιχνιδιού καθώς σχεδιάζει τον τρόπο παιχνιδιού, τους κανόνες, τη στρατηγική, τις συνθήκες και τις αποφάσεις που καλείται να πάρει ο παίκτης. Για παράδειγμα, σε ένα παιχνίδι το οποίο στοχεύει να ευαισθητοποιήσει τους παίκτες σε θέματα οικολογίας ο τρόπος παιχνιδιού (ας υποθέσουμε πως παίζεται με κάρτες) μπορεί να σχεδιαστεί έτσι ώστε να μεταφέρει στους παίκτες χρήσιμες γνώσεις για την ταξινόμηση φυτών, οικοσυστημάτων κ.λπ. (π.χ. μέσω της οργάνωσης/ταξινόμησης των καρτών). Αντίστοιχα, οι κανόνες και οι στρατηγικές μπορούν να σχεδιαστούν ώστε να βοηθούν τους παίκτες να κατανοήσουν νόμιμους, επιτρεπτούς, αποδοτικούς τρόπους δράσης στον πραγματικό κόσμο, ρυθμίζοντας ανάλογα τους αντίστοιχους κανόνες και στρατηγικές στον κόσμο του παιχνιδιού.

	 

	9.3.5. Τεχνικές εμπλοκής μαθητών στο παιχνίδι

	 

	Η εκπαιδευτική αξιοποίηση των παιχνιδιών ξεκινά με την απόφαση που αφορά το πώς θα εμπλακούν οι μαθητές στο παιχνίδι. Αυτό μπορεί να γίνει με τρεις διαφορετικές τεχνικές:

	 

	(α) «Παίζω»: Οι μαθητές παίζουν ένα έτοιμο παιχνίδι

	 

	Στην περίπτωση αυτή, ο εκπαιδευτικός έχει επιλέξει ένα έτοιμο παιχνίδι (αναφέρεται στη διεθνή βιβλιογραφία ως «COTS», δηλ. Commercial-Off-The-Shelf), γιατί θεωρεί πως έχει εκπαιδευτική αξία και οργανώνει μια δραστηριότητα όπου οι μαθητές παίζουν το παιχνίδι αυτό. Πλεονεκτήματα της προσέγγισης αυτής είναι πως το παιχνίδι είναι έτοιμο από τους επαγγελματίες που το ανέπτυξαν, και δεν χρειάζεται ο εκπαιδευτικός να κάνει κάτι περισσότερο, κυρίως από τεχνικής πλευράς. Οι μαθητές έχουν άμεση εμπλοκή με το παιχνίδι και παίρνουν άμεση ανατροφοδότηση για τις ενέργειές τους με βάση το πώς είναι σχεδιασμένο το παιχνίδι. Το μειονέκτημα είναι πως ένα έτοιμο παιχνίδι σπάνια θα είναι καλά προσαρμοσμένο σε συγκεκριμένες ανάγκες διδασκαλίας και, πιθανώς, δεν θα υποστηρίζει πλήρως τους επιθυμητούς στόχους μάθησης.

	 

	(β) «Δημιουργώ»: Οι μαθητές αναπτύσσουν ένα δικό τους παιχνίδι

	 

	Οι μαθητές εργάζονται σε ομάδες πάνω σε ένα σενάριο που συνήθως το διαμορφώνουν οι ίδιοι ή σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό και αναπτύσσουν το παιχνίδι τους (ή κάποια πιλοτική έκδοσή του) σε βάθος χρόνου. Πρόκειται για μια πολύ ενδιαφέρουσα προσέγγιση, η οποία μπορεί να υποστηριχτεί πλήρως από τα σημερινά εργαλεία συγγραφής παιχνιδιών (όπως αυτά που παρουσιάστηκαν στα προηγούμενα). Είναι ιδανική προσέγγιση για δραστηριότητες μάθησης με ανάπτυξη έργου, οι οποίες μπορούν να διαρκέσουν και αρκετές εβδομάδες. Τα πλεονεκτήματα είναι σαφώς η αυξημένη δημιουργικότητα των μαθητών κατά τη σχεδίαση/ανάπτυξη του παιχνιδιού, η συνεργασία στο πλαίσιο των ομάδων και η μεγάλη ποικιλία προβλημάτων προσαρμοσμένων στο αναλυτικό πρόγραμμα της τάξης, τα οποία μπορούν να συνδεθούν με την ανάπτυξη ενός παιχνιδιού. Το μειονέκτημα στην περίπτωση αυτή είναι πως θα δαπανηθεί χρόνος για την εκμάθηση του εργαλείου συγγραφής από τους μαθητές, και υπάρχει πάντοτε ο κίνδυνος μείωσης του ενδιαφέροντος των μαθητών λόγω της πρόσθετης νοητικής επιβάρυνσης. Ακόμη, χρειάζεται σημαντική τεχνική εμπειρία από πλευράς του εκπαιδευτικού, ώστε να υποστηρίζει αποδοτικά τους μαθητές στη σχεδίαση και στα πρώτα τους προγραμματιστικά βήματα με το εργαλείο συγγραφής.

	 

	(γ) «Μετασχηματίζω»: Οι μαθητές πειραματίζονται μετασχηματίζοντας ένα μισοέτοιμο παιχνίδι

	 

	Στην περίπτωση αυτή, ο εκπαιδευτικός έχει διαθέσιμο έναν βασικό σκελετό του παιχνιδιού ή και ολόκληρο το παιχνίδι με τη μορφή ανοικτού κώδικα. Στη συνέχεια ενημερώνει τους μαθητές για το πώς μπορούν να αλλάξουν τιμές παραμέτρων ή άλλα στοιχεία στο παιχνίδι, ώστε να παίξουν, εφαρμόζοντας διάφορες στρατηγικές ή αντιμετωπίζοντας διάφορες συνθήκες. Το πλεονέκτημα στην περίπτωση αυτή είναι πως δεν χάνεται χρόνος στην ανάπτυξη παιχνιδιού (και επομένως στην εκμάθηση κάποιου εργαλείου προγραμματισμού), ενώ οι μαθητές εστιάζουν άμεσα σε συγκεκριμένους στόχους μάθησης μέσω διερεύνησης. Το μειονέκτημα είναι πως οι μαθητές στερούνται τη δημιουργική φάση της σχεδίασης και ανάπτυξης του παιχνιδιού, ενώ ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει μεγαλύτερη εμπειρία στα ψηφιακά παιχνίδια (ίσως να είναι και ο προγραμματιστής του παιχνιδιού) και να αφιερώσει περισσότερο χρόνο στη σχετική προετοιμασία.

	 

	9.3.6. Παιχνίδια μάθησης και Συνεργασία

	 

	Σενάριο συνεργασίας στο παιχνίδι: τι δείχνουν οι έρευνες

	 

	Η παιχνιδοκεντρική μάθηση αποτελεί ιδανικό όχημα για τη συνεργασία των μαθητών σε μικρές ομάδες και για την ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας και συνεργατικής επίλυσης προβλημάτων. Εντούτοις, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να γνωρίζει σαφώς πως η εμπλοκή των μαθητών σε ένα εκπαιδευτικό παιχνίδι χωρίς καθοδήγηση δεν οδηγεί σε αποδοτική μάθηση. Η κατανόηση αυτή τεκμηριώνεται από έρευνες που αξιολογούν τα μαθησιακά αποτελέσματα με χρήση παιχνιδιών.

	Μια χαρακτηριστική έρευνα είναι αυτή των Van der Meij, Albers και Leemkuil (2011), η οποία ανέλυσε τα αποτελέσματα μάθησης με παιχνίδι σε συνθήκες ελεύθερης συνεργασίας των μαθητών. Η αρχική προσδοκία των ερευνητών ήταν πως η διάδραση μεταξύ των μαθητών (κυρίως ο μεταξύ τους διάλογος) θα οδηγούσε σε αυξημένη ποιότητα μάθησης. Εντούτοις, εκείνο που παρατηρήθηκε ήταν πως οι μαθητές συζήτησαν μόνο επιφανειακά θέματα του παιχνιδιού, χωρίς ο διάλογος να έχει στοιχεία βαθύτερης επιχειρηματολογίας και συλλογισμού. Τα αποτελέσματα μάθησης δεν ήταν ιδιαίτερα βελτιωμένα σε σχέση με τα αντίστοιχα που προέκυψαν σε συνθήκες απλής ατομικής μάθησης με χρήση του παιχνιδιού. Οι ερευνητές κάνουν την υπόθεση πως, αν είχε χρησιμοποιηθεί ένα σενάριο συνεργασίας, τα αποτελέσματα θα ήταν θεαματικά βελτιωμένα (προτείνουν μάλιστα το σχήμα «σύγκρουση» [conflict] ως το καταλληλότερο).

	Σε μια άλλη μελέτη οι Hummel et al. (2011) χρησιμοποιούν σοβαρά παιχνίδια για την ανάπτυξη επαγγελματικών δεξιοτήτων των εκπαιδευομένων. Στη σχεδίασή τους αρχικά αναθέτουν κατάλληλους ρόλους στους εκπαιδευομένους τους οποίους κατευθύνουν να υιοθετήσουν τη μία από τις δύο βασικές στρατηγικές που επιτρέπει το παιχνίδι. Σε μια επόμενη φάση του παιχνιδιού, οι εκπαιδευόμενοι καθοδηγούνται να συνεργαστούν με έναν εικονικό πράκτορα ο οποίος τους καθοδηγεί να γνωρίσουν και τη συμπληρωματική στρατηγική (σε σχέση με αυτήν που αρχικά υιοθέτησαν). Η αξιολόγηση της μάθησης εκείνων οι οποίοι ακολούθησαν αυτό το σενάριο έδειξε σημαντική βελτίωση σε σχέση με τα αντίστοιχα αποτελέσματα της ομάδας εκπαιδευομένων που έπαιξε το παιχνίδι χωρίς κάποια καθοδήγηση σεναρίου. Οι ερευνητές συμπεραίνουν πως η σεναριογραφημένη συνεργασία μπορεί να βελτιώσει θεαματικά την ποιότητα της μάθησης. Προτείνουν μάλιστα πως η τεχνική της σεναριογράφησης θα μπορούσε να αξιοποιηθεί και για την τυποποίηση των μεθόδων της παιχνιδοκεντρικής μάθησης. Να σημειωθεί πως και στην έρευνα αυτή προτείνεται το σχήμα σεναρίου «conflict» ως πιθανώς το καταλληλότερο για να αυξήσει το επίπεδο μάθησης.

	Τέλος, θα αναφέρουμε και την έρευνα της Hämäläinen (2011), στην οποία οι εκπαιδευόμενοι στο πλαίσιο επαγγελματικής κατάρτισης έπαιξαν ένα παιχνίδι ηλεκτρικών κυκλωμάτων, καθοδηγούμενοι από σενάριο τύπου Jigsaw, δηλ. κατανομής των απαραίτητων πληροφοριών για την επιτυχή έκβαση του παιχνιδιού στα μέλη της ομάδας. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως αυτή η μορφή σεναρίου πυροδότησε τον διάλογο μεταξύ των εκπαιδευομένων με στόχο την ανάπτυξη μιας κοινής κατανόησης για το παιχνίδι-πρόβλημα, με τελικό αποτέλεσμα τη σημαντικά θετική επίδραση στη μάθηση.

	Γενικά, επομένως, οι διαθέσιμες έρευνες στηρίζουν την άποψη ότι (όπως και στη γενικότερη περίπτωση της συνεργατικής μάθησης) και στη μάθηση με παιχνίδια, το σενάριο που καθοδηγεί τη συνεργασία των μαθητών στο παιχνίδι είναι εξαιρετικά σημαντικός παράγοντας για τη δημιουργία συνθηκών ευνοϊκών για τη μάθηση, καθώς ενεργοποιεί κοινωνικές διαδράσεις που επάγουν γνωστικές διεργασίες και οικοδόμηση γνώσης. Στο Demetriadis, Tsiatsos και Karakostas (2012) προτείναμε τη διδακτική αξιοποίηση των ψηφιακών παιχνιδιών μέσα από τη χρήση κατάλληλων σεναρίων συνεργασίας των μαθητών (παρουσιάζονται στο 6ο κεφάλαιο). Κατά την άποψή μας, η σύνδεση μεταξύ ψηφιακών παιχνιδιών και σεναρίων συνεργασίας μπορεί να προσεγγιστεί και από την παιδαγωγική αλλά και από την τεχνολογική οπτική, ανοίγοντας έτσι νέους δρόμους και ευκαιρίες: σχεδίασης της εκπαίδευσης για τον εκπαιδευτικό και παραγωγής καινοτόμων τεχνολογικών προϊόντων μάθησης για τον σχεδιαστή/δημιουργό. Εξηγούμε καλύτερα τις δύο αυτές προσεγγίσεις στις επόμενες ενότητες.

	 

	Παιχνίδι και Σενάριο Συνεργασίας: Παιδαγωγική προσέγγιση

	 

	Τα σενάρια συνεργασίας μπορούν να προσφέρουν το υποστηρικτικό πλαίσιο για τον εκπαιδευτικό ώστε να αξιοποιήσει τα ψηφιακά παιχνίδια, καθοδηγώντας τις αλληλεπιδράσεις των μαθητών. Τα σενάρια μπορούν να προσφέρουν τη δομή και την καθοδήγηση που χρειάζονται οι μαθητές, ώστε η εμπειρία του παιχνιδιού να τους βοηθήσει να αποκομίσουν σημαντικά γνωστικά και μεταγνωστικά οφέλη, ακόμη και αν το ψηφιακό παιχνίδι από κατασκευής του δεν υποστηρίζει ουσιαστικά κάποιου είδους συνεργασία. Προς την κατεύθυνση αυτή προτείνουμε στον εκπαιδευτικό τα παρακάτω βασικά στάδια εργασίας για την αξιοποίηση των παιχνιδιών μάθησης και την ενσωμάτωση σε αυτά σεναρίων συνεργασίας.

	 

	(α) Προετοιμασία

	 

	
		Αποφασίστε με ποια τεχνική θα εμπλέξετε τους μαθητές σας στο παιχνίδι (ενότητα 9.4.4 παραπάνω), με βάση τους περιορισμούς και τις δυνατότητες που έχετε στο περιβάλλον εργασίας σας.

		Χρησιμοποιήστε το μοντέλο Prensky (ενότητα 9.4.3), ώστε να κάνετε μια προεκτίμηση για το πώς θα ενσωματωθούν στοιχεία μάθησης στα διάφορα επίπεδα που προβλέπει το μοντέλο.



	 

	(β) Σχεδίαση

	Σχεδιάστε για τη δραστηριότητα του παιχνιδιού τα εξής:

	 

	
		Φάσεις παιχνιδιού: Οργανώστε τις φάσεις του παιχνιδιού (ή φάσεις του σεναρίου συνεργασίας). Σε κάθε φάση θα πρέπει να είναι σαφής η κατάσταση εκκίνησης του παιχνιδιού (αρχικές συνθήκες) και ολοκλήρωσης (επίτευξη στόχου ή χρονική διάρκεια). Προγραμματίστε μετά από κάθε φάση μία εμβόλιμη δραστηριότητα αναστοχασμού των μαθητών: Σε αυτή θα πρέπει να καθοδηγήσετε τους μαθητές σας να σκεφτούν και να εμβαθύνουν στην εμπειρία του παιχνιδιού και στα χρήσιμα συμπεράσματα που προέκυψαν. Ζητήστε τους να ετοιμάσουν ένα μικρό γραπτό παραδοτέο με τα συμπεράσματά τους και ετοιμάστε τους για την επόμενη φάση παιχνιδιού. Αυτός ο αναστοχασμός ενδιάμεσα στις φάσεις παιχνιδιού αναμένεται να βοηθήσει τους μαθητές να κατανοήσουν σε βάθος και να αποθηκεύσουν καλύτερα στη μνήμη τους το τι έμαθαν παίζοντας (π.χ. Manin et al., 2006).

		Μορφή Παιχνιδιού σε κάθε φάση: Ρυθμίστε τα σημαντικά στοιχεία της δραστηριότητας παιχνιδιού σε κάθε φάση. Αυτά μπορεί να περιλαμβάνουν: σύνθεση της ομάδας, επίπεδο συνεργασίας (ατομικά, μικρή ομάδα, ολόκληρη η τάξη), ρόλος του κάθε μαθητή, υλικά που θα χρειαστούν, κανόνες κ.λπ. Μην ξεχνάτε ότι οι μαθητές σας πρέπει να αισθάνονται πως παίζουν ένα παιχνίδι. Επομένως, μην παραβλέπετε να καθορίσετε σε συνεργασία και με τους μαθητές (αν δεν είναι ήδη καθορισμένα σε έτοιμο παιχνίδι) τα σημαντικά στοιχεία του παιχνιδιού, που παρουσιάσαμε στα προηγούμενα: Στόχος, Κανόνες, Ανταγωνισμός, Δυσκολία/Πρόκληση, Φαντασία.

		Σενάριο συνεργασίας: Σε κάθε φάση παιχνιδιού είναι σημαντικό να έχετε αποφασίσει πώς το σενάριο συνεργασίας θα ενθαρρύνει την αλληλεπίδραση μεταξύ των μαθητών-συνεργατών. Το σχήμα μπορεί να αλλάζει από φάση σε φάση (π.χ. να ξεκινήσετε με conflict και να συνεχίσετε σε άλλη φάση με Jigsaw) ή να μένει το ίδιο. Π.χ. μπορεί να έχετε αποφασίσει πως ο μηχανισμός θα είναι τύπου conflict (σύγκρουση). Μπορεί σε μια φάση π.χ. να αναθέσετε σε διαφορετικούς μαθητές να παίξουν ρόλους που τους φέρνουν σε σύγκρουση. Περιγράφοντας αυτούς τους ρόλους στους μαθητές, δώστε τους οδηγίες για τον τρόπο που θα πρέπει να υλοποιήσουν τη σύγκρουση (π.χ. μέσω επιχειρηματολογίας, μέσω στρατηγικής σε μια αναπαράσταση μάχης, μέσω οδήγησης ενός οχήματος σε προσομοιωμένο κόσμο κ.λπ.), ώστε να αναπτυχθούν ικανοποιητικές μορφές διαλόγου μεταξύ των μαθητών. Μια επιτυχημένη χρήση του σχήματος Jigsaw είναι η ρύθμιση που προβλέπει την κατανομή των απαραίτητων πόρων (πληροφορίες, μέσα, πηγές κ.λπ.) με διαφορετικό τρόπο στα μέλη μιας ομάδας. Η διαφοροποιημένη κατανομή αναμένεται να επάγει διάλογο σχετικά με τη συνεργατική αντιμετώπιση ενός προβλήματος. Κατάλληλος τύπος παιχνιδιού για τέτοιο σχήμα συνεργασίας είναι το παιχνίδι περιπέτειας (adventure game), όπου μια ομάδα συνεργατών (με διαφορετικούς ρόλους, ιδιότητες, πληροφορίες, γνώσεις κ.λπ. ο καθένας) ξεκινούν μια «περιπέτεια» (π.χ. αναλαμβάνουν μια ιστο-εξερεύνηση).

		Ρόλοι μαθητών: Σε ένα παιχνίδι που παίζεται ελεύθερα, ο μαθητής-παίκτης μπορεί να μην δοκιμάσει ποτέ μια στρατηγική που οδηγεί μεν σε αποτυχία, αλλά –μέσω της αποτυχίας– προσφέρει ένα χρήσιμο μάθημα. Σχεδιάστε ρόλους μέσω των οποίων θα ενθαρρύνετε τους μαθητές να εφαρμόσουν και να αναστοχαστούν πάνω σε στρατηγικές αποτυχίας. Εναλλάσσοντας τους ρόλους σε κάθε φάση παιχνιδιού, μπορείτε να κάνετε όλους τους μαθητές να παίξουν ρόλους που δίνουν την ευκαιρία για «μάθηση μέσω αποτυχίας».

		Κατανομή εργασιών: Η κατανομή εργασιών αναφέρεται στον τρόπο που θα κατανείμετε τις διάφορες εργασίες στους μαθητές και –συνήθως– γίνεται μέσω υιοθέτησης των κατάλληλων ρόλων, ενώ σχετίζεται και με το είδος του σχήματος συνεργασίας που θα υιοθετήσετε. Π.χ. στο Jigsaw η κατανομή εργασιών μπορεί να περιλαμβάνει κατανομή πηγών (συμπληρωματικές πληροφορίες στους παίκτες), κατανομή ευθυνών ή ακόμη και είδους νοητικής δραστηριότητας (π.χ. ένας παίκτης μπορεί να παίρνει αποφάσεις, ενώ άλλος να σχολιάζει κριτικά και να αξιολογεί τις αποφάσεις). Αντίστοιχα, σε ένα σενάριο τύπου conflict μπορεί η κατανομή εργασιών να προδιαγράφει την κατανομή αντικρουόμενων πληροφοριών, ρόλων και ευθυνών στους παίκτες.



	 

	(γ) Αναστοχασμός

	 

	Η ποιότητα της μάθησης που θα προκύψει από μια εμπειρία παιχνιδιού σχετίζεται άμεσα και με το είδος (έκταση, βάθος, στόχευση) του αναστοχασμού που ακολουθεί το παιχνίδι. Όπως προαναφέραμε, μια καλή πρακτική είναι να παρεμβάλλονται φάσεις αναστοχασμού μεταξύ των φάσεων παιχνιδιού. Στο τέλος του παιχνιδιού είναι σημαντικό επίσης να υπάρξει μια συνολική φάση αναστοχασμού, στην οποία να αναλυθεί η εμπειρία του παιχνιδιού, να αξιολογηθούν και να καταγραφούν τα χρήσιμα συμπεράσματα και να συνδεθούν και με άλλο μαθησιακό υλικό. Πρόταση δική μας είναι πως στις φάσεις αυτές θα πρέπει οι μαθητές να συντάξουν γραπτό παραδοτέο (π.χ. μικρή αναφορά ή ηλεκτρονική παρουσίαση), το οποίο θα τους βοηθήσει να διατυπώσουν με σαφήνεια και να απομνημονεύσουν καλύτερα τα χρήσιμα μαθησιακά συμπεράσματα.

	(Δείτε περισσότερα στο webinar: Δημητριάδης, 2015)

	 

	Παιχνίδι και Σενάριο Συνεργασίας: Τεχνολογική προσέγγιση

	 

	Από την πλευρά του σχεδιαστή και δημιουργού εκπαιδευτικών παιχνιδιών, η πρόκληση που δημιουργεί η σύνδεση ψηφιακών παιχνιδιών και σεναρίων συνεργασίας είναι το να προστεθεί ένα νέο τμήμα στη γενική αρχιτεκτονική του παιχνιδιού. Ο στόχος αυτού του τμήματος θα είναι να υποστηρίξει τις απαραίτητες λειτουργίες σεναριογράφησης της συνεργασίας (collaboration scripting) για τον εκπαιδευτικό, δηλ. να μπορεί ο εκπαιδευτικός-χρήστης του λογισμικού να ρυθμίσει τις παραμέτρους που σχετίζονται με την καθοδήγηση που θα προσφέρει το σενάριο συνεργασίας στους μαθητές που θα παίξουν το παιχνίδι. Ο τελικός στόχος είναι ο τρόπος παιχνιδιού να εμπλουτιστεί με καθοδηγούμενη συνεργασία που θα προσφέρεται στους μαθητές-παίκτες με αυτοματοποιημένο ή ημιαυτοματοποιημένο τρόπο. Ένας συναφής επόμενος στόχος μπορεί να είναι η δυνατότητα των εκπαιδευτικών να σχεδιάζουν, αποθηκεύουν και διαμοιράζουν πρότυπα σενάρια παιχνιδιού που έχουν αποδειχτεί πως είναι αποδοτικά.

	Το τμήμα συνεργασίας μπορεί: (α) να είναι ενσωματωμένο στην αρχιτεκτονική του παιχνιδιού (εικόνα 9.2) ή (β) να κατασκευαστεί ως διακριτή εξωτερική μονάδα.

	 

	[image: Image]

	 

	Εικόνα 9.2. Το τμήμα συνεργασίας μπορεί να είναι ενσωματωμένο στο λογισμικό του παιχνιδιού ως ένα ιδιαίτερο τμήμα που επικοινωνεί με τα υπόλοιπα (Demetriadis, Tsiatsos & Karakostas, 2012).

	 

	Κάθε λύση έχει πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα: Η πρώτη λύση τεχνικά είναι απλούστερη, καθώς η ομάδα ανάπτυξης μπορεί να δημιουργήσει εύκολα ένα τμήμα λογισμικού για τον καθορισμό των παραμέτρων της συνεργασίας προσαρμοσμένο στις ιδιαιτερότητες του παιχνιδιού. Εντούτοις, αυτή η λύση δεν προσφέρει ευελιξία, καθώς το τμήμα συνεργασίας δεν μπορεί να επαναχρησιμοποιηθεί σε περιπτώσεις άλλων ψηφιακών παιχνιδιών.

	Η δεύτερη λύση είναι τεχνικά πιο απαιτητική: Πρέπει να κατασκευαστεί το πρωτόκολλο περιγραφής του σεναρίου συνεργασίας, το ξεχωριστό περιβάλλον του εκπαιδευτικού (δηλ. διακριτό λογισμικό ρύθμισης της συνεργασίας) και επίσης το λογισμικό παιχνιδιού πρέπει να σχεδιαστεί ώστε να είναι συμβατό με το πρωτόκολλο περιγραφής σεναρίου. Η λύση αυτή προσφέρει ευελιξία, καθώς ανοίγει τον δρόμο για επαναχρησιμοποίηση των σεναρίων συνεργασίας και τη διασύνδεση εργαλείων σχεδίασης μάθησης (Learning Design tools, δες περιγραφή τους στο 6ο κεφάλαιο) με τις εφαρμογές λογισμικού παιχνιδιών. Με την τεχνική αυτή π.χ. ένα εργαλείο LD θα μπορούσε να επικοινωνεί με την εφαρμογή ψηφιακού παιχνιδιού και –μέσω του πρωτοκόλλου περιγραφής σεναρίου– να καθορίζει τον τρόπο συνεργατικού παιχνιδιού.

	Το τμήμα λογισμικού για τη συνεργασία θα πρέπει να επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να ρυθμίζει τις παραμέτρους της συνεργασίας που αναλύθηκαν στα προηγούμενα. Παρόλο που αυτό στην πλήρη εκδοχή του μπορεί να είναι ιδιαίτερα περίπλοκο, ορισμένες απλές ρυθμίσεις είναι εύκολο να υλοποιηθούν, όπως:

	 

	
		φάσεις: καθορισμός πλήθους φάσεων και χρονικής διάρκειας (έναρξη – λήξη),

		ρόλοι: ανάθεση ρόλου σε κάθε παίκτη και παροχή ιδιαίτερων οδηγιών,

		κατανομή: διανομή πόρων, πληροφοριών κ.λπ., καθώς και ανάθεση εργασιών σε κάθε παίκτη ιδιαίτερα,

		αναστοχασμός: οδηγίες, ερωτήσεις, παραδοτέα κ.λπ., που πυροδοτούν και καθοδηγούν διεργασίες αναστοχασμού σχετικά με την εμπειρία του παιχνιδιού.



	 

	9.4. Σύνοψη

	 

	Η παιχνιδοκεντρική μάθηση συνιστά σήμερα μια ενδιαφέρουσα εκδοχή τεχνολογικά ενισχυόμενης μάθησης η οποία στοχεύει στην υποστήριξη της μάθησης με χρήση παιχνιδιών τα οποία υλοποιούνται σε ψηφιακά περιβάλλοντα. Οι σχετικές έρευνες δείχνουν με σαφήνεια πως η εμπειρία του παιχνιδιού οδηγεί σε ουσιαστική μάθηση μόνο εφόσον ο εκπαιδευτικός καθοδηγεί επιτυχημένα τις αλληλεπιδράσεις των μαθητών και –μέσω αυτών– την ενεργοποίηση νοητικών διεργασιών και τον αναστοχασμό σε σχέση με το παιχνίδι. Η εισαγωγή σεναρίων συνεργασίας στο πλαίσιο των παιχνιδιών μάθησης μπορεί να εμπλουτίσει τόσο την εκπαιδευτική πρακτική αλλά και τη μορφή της γενικής αρχιτεκτονικής του λογισμικού ψηφιακών παιχνιδιών.
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	Κριτήρια Αξιολόγησης

	 

	1) Σημειώστε ποια από τα παρακάτω χαρακτηρίζουν τα σύγχρονα ψηφιακά παιχνίδια (επιλέξτε όσα πιστεύετε ότι ισχύουν): 

	(Α) PlayStation και Xbox είναι τεχνολογικές πλατφόρμες ψηφιακών παιχνιδιών.

	(Β) Ονομάζονται και «παιχνίδια υπολογιστή» και μπορούν να παίζονται σε PCs.

	(Γ) Παίζονται πάντα με χρήση ειδικών περιφερειακών συσκευών όπως joystick.

	(Δ) Δημιουργούν περίπλοκους τρισδιάστατους φανταστικούς κόσμους.

	(Ε) Ορισμένες κατηγορίες τους είναι παιχνίδια δράσης, στρατηγικής και περιπέτειας.

	(ΣΤ) Παίζονται στο διαδίκτυο από πολλούς παίκτες.

	(Ζ) Εμφανίστηκαν τη δεκαετία του 1990 με την ανάπτυξη του διαδικτύου.

	 

	2) Ο όρος «παιχνιδοποίηση» αναφέρεται σε: 

	(Α) Χρήση παιχνιδιών σε δραστηριότητα που δεν είναι παιχνίδι.

	(Β) Εισαγωγή στοιχείων παιχνιδιού σε δραστηριότητα που δεν είναι παιχνίδι.

	(Γ) Δημιουργία παιχνιδιού με βάση δραστηριότητα που δεν είναι παιχνίδι.

	(Δ) Εισαγωγή σεναρίου συνεργασίας των μαθητών ώστε να καθοδηγεί το παιχνίδι.

	 

	3) Ποιες από τις παρακάτω δηλώσεις εκφράζουν σωστά τα χαρακτηριστικά των εργαλείων συγγραφής παιχνιδιών; (επιλέξτε όσα ισχύουν)

	(Α) Είναι καλύτερα προσαρμοσμένα στη λογική σχεδίασης και ανάπτυξης ενός παιχνιδιού.

	(Β) Είναι ευκολότερα στη χρήση τους από τον μη ειδικό προγραμματιστή.

	(Γ) Διατίθενται και σε πολύ απλές μορφές κατάλληλες για μικρά παιδιά-μαθητές.

	(Δ) Διαχειρίζονται αυτόματα και την επικοινωνία των παικτών στο διαδίκτυο.

	(Ε) Προσφέρουν δυνατότητες προγραμματισμού σεναρίων συνεργασίας.

	 

	4) Τα παρακάτω στοιχεία εκτός από ένα αποτελούν στόχους τους οποίους θέτουν εξ ορισμού τα παιχνίδια μάθησης. Ποιο είναι αυτό το στοιχείο; 

	(Α) Αύξηση του ενδιαφέροντος των παικτών-μαθητών

	(Β) Καθοδήγηση της συνεργασίας των παικτών-μαθητών

	(Γ) Επιτυχημένη σύνδεση σεναρίου με μηχανισμό μάθησης

	(Δ) Ανάπτυξη δεξιοτήτων των παικτών-μαθητών

	 

	5) Αντιστοιχίστε τους όρους (αριστερά) με τη σχετική περιγραφή (δεξιά):

	
		
				(Α) Παιχνιδοκεντρική μάθηση

				(1) Παιχνίδι που σε αντίθεση με τα κλασικά παιχνίδια τονίζει περισσότερο τη μάθηση και ανάπτυξη δεξιοτήτων των παικτών

		

		
				(Β) Παιχνιδοποίηση 

				(2) Ο τρόπος με τον οποίο ένα παιχνίδι ενεργοποιεί νοητικές διεργασίες των παικτών-μαθητών

		

		
				(Γ) Σοβαρό παιχνίδι

				(3) Η εφαρμογή μεθόδων μάθησης με χρήση παιχνιδιών

		

		
				(Δ) Μηχανισμός μάθησης

				(4) Η εφαρμογή χαρακτηριστικών στοιχείων παιχνιδιού σε δραστηριότητα που δεν είναι αρχικά παιχνίδι

		

	

	 

	6) Η σύγχρονη έρευνα υποστηρίζει τις παρακάτω συμβουλές προς τον εκπαιδευτικό που εφαρμόζει Παιχνιδοκεντρική Μάθηση (ΠΜ), εκτός από μία. – Ποια;

	(Α) Εφαρμόστε Παιχνιδοποίηση για να αυξήσετε το ενδιαφέρον των μαθητών για το μάθημα.

	(Β) Αναπτύξτε την ΠΜ σε σειρά συνεδριών παρά σε μία μόνο συνεδρία.

	(Γ) Αποφύγετε συνθήκες ατομικού ανταγωνισμού των μαθητών όταν εφαρμόζετε ΠΜ.

	(Δ) Εφαρμόστε ΠΜ, καθώς είναι σημαντικά πιο αποδοτική από κάθε μη ΠΜ διδασκαλία.

	 

	7) Σε ποια από τις παρακάτω περιπτώσεις μπορεί να βοηθήσει το μοντέλο Prensky; (επιλέξτε όσα ισχύουν)

	(Α) Για την εφαρμογή παιχνιδοποίησης στην τάξη

	(Β) Για την επιλογή κατάλληλου εργαλείου συγγραφής παιχνιδιών

	(Γ) Για τη σχεδίαση ενός κατάλληλου μηχανισμού μάθησης σε παιχνίδι

	(Δ) Για τη σχεδίαση και ανάπτυξη παιχνιδιού μάθησης γενικά

	(Ε) Για τη διαχείριση των μαθησιακών αλληλεπιδράσεων μεταξύ των μαθητών

	 

	8) Είναι σωστή ή λανθασμένη η παρακάτω θέση;

	«Η εμπλοκή των μαθητών σε ένα παιχνίδι μάθησης είναι περισσότερο αποδοτική, εφόσον καθοδηγούνται οι αλληλεπιδράσεις των μαθητών με κατάλληλο σενάριο συνεργασίας».

	 

	9) Παρακάτω αναφέρονται καλές πρακτικές για τον εκπαιδευτικό, ώστε να αυξήσει την αποδοτικότητα της Παιχνιδοκεντρικής μάθησης στην τάξη, εκτός από μία. – Ποια;

	(Α) Παιχνιδοποίηση

	(Β) Παρεμβολή φάσεων αναστοχασμού

	(Γ) Εισαγωγή σεναρίων συνεργασίας

	(Δ) Εφαρμογή ανταγωνισμού σε ατομικό επίπεδο

	 

	10) Αντιστοιχίστε τους όρους που αναφέρονται σε μοντέλα εμπλοκής μαθητών σε παιχνίδι (αριστερά) με τα σχετικά πλεονεκτήματα/μειονεκτήματα (δεξιά):

	
		
				(Α) «Παίζω»

				(1) Μειονέκτημα το ότι θα απαιτηθεί χρόνος ώστε οι παίκτες-μαθητές να μάθουν πώς να προγραμματίζουν για να αναπτύξουν το παιχνίδι τους.

		

		
				(Β) «Δημιουργώ»

				(2) Οι μαθητές δεν καθυστερούν στο να αναπτύξουν οι ίδιοι το παιχνίδι, αλλά μπορούν να αλλάξουν κάτι (π.χ. τιμές παραμέτρων) και να μάθουν διερευνώντας τις συνέπειες των αποφάσεών τους στο παιχνίδι.

		

		
				(Γ) «Μετασχηματίζω»

				(3) Πλεονέκτημα ότι οι παίκτες-μαθητές εμπλέκονται άμεσα σε έτοιμο παιχνίδι.

		

	

	 

	ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ

	1) Α, Β, Ε

	2) Β

	3) Α, Β, Γ  

	4) Β 

	5) Α-3, Β-4, Γ-1, Δ-2

	6) Δ

	7) Α, Γ, Δ

	8) Σωστή 

	9) Δ

	10) Α-3, Β-1, Γ-2

	 


Ασκήσεις Αξιολόγησης και Εκπαιδευτικές Διαδράσεις

	 

	http://repfiles.kallipos.gr/file/2747

	 

	 

	 

	
Notes

		[←1]
	 Εργαστήριο Πολυμέσων, Τμ. Πληροφορικής, ΑΠΘ
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