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Σε αυτή την εργασία διερευνάται το πρόβλημα της διδακτικής αξιοποίησης του διαδικτύου. Εξετάζεται ιδιαίτερα η διδακτική αξία και η επικοινωνιακή αποτελεσματικότητα των πηγών πληροφόρησης που βρίσκονται διάσπαρτες σε αυτό, ιδιαίτερα σε σχέση με την ατομική μάθηση. Ενδιαφέρει ακόμη ο προσδιορισμός των σημαντικότερων από τις τακτικές που χρησιμοποιούνται για την πλοήγηση στο διαδίκτυο από τους μαθητές αλλά και τους εκπαιδευτι​κούς.

Το διαδίκτυο ως περιβάλλον μάθησης

Είναι αρκετά διαδεδομένη σήμερα η αντίληψη ότι το «ταξίδι» (αναζήτηση, «πλοήγηση») σε μια πολυμεσική εκπαιδευτική εφαρμογή με καλές προδια​γραφές αποτελεί μια ενδιαφέρουσα και διδακτικά αποδοτική εμπειρία. Μπορεί κανείς να «ανακαλέσει» από πολλές πηγές, να παρατηρήσει για όσο χρόνο επιθυμεί, ακόμη και να εκτυπώσει εικόνες και κείμενα που σχετίζονται με το αντικείμενο που ερευνά ή επιθυμεί να γνωρίσει. Επιπρόσθετα είναι δυνατό να ακολουθήσει ο καθένας τη δική του προσωπική διαδρομή κατά την αναζήτηση, ένα είδος γενικής επιφανειακής προσπέλασης στην πληροφορία (serfing) που όμως του παρέχει και δυνατότητες «κατάδυσης», όταν ο ίδιος κρίνει ότι έχει λόγους και ενδιαφέρον για έρευνα σε βάθος.


Με αυτή τη γενική συλλογιστική το διαδίκτυο αποκτά μια ξεχωριστή δι​δακτική λειτουργία, κυρίως με την έννοια της εύκολα προσπελάσιμης «απο​θήκης» πολυμεσικού και υπερμεσικού υλικού. Φυσικά σε μια τέτοια θεώρηση θα πρέπει να αποδοθούν στο διαδίκτυο όλα σχεδόν τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα που συνοδεύουν τη χρήση των νέων τεχνολογιών στην εκπαί​δευση (βλ. και Ράπτης & Ράπτη, 2001). Μια τέτοια αντίληψη όμως για το δια​δίκτυο μοιάζει να είναι ιδιαίτερα περιοριστική, γιατί μέσα από αυτή γίνεται απλά αντιληπτό με την ιδιότητά του ως μέσο, δηλαδή ως ένα τεράστιο Cd – Rom με μεγάλη χωρητικότητα και πολλές δυνατότητες άμεσης ενημέρωσης για τα περιεχόμενά του. 


Το πρόβλημα όμως μοιάζει να είναι περισσότερο σύνθετο, διότι το διαδί​κτυο έχει πρόσθετα χαρακτηριστικά και γι’ αυτό θα πρέπει να έχει και δια​φορετικές επιπτώσεις στη διαδικασία της μάθησης. Μπορούμε εδώ να ανα​ρωτηθούμε σχετικά με το τι και με ποιον τρόπο μαθαίνει κάποιος αναζητώ​ντας πληροφορίες ή ακόμη πιο γενικά, ταξιδεύοντας στο διαδίκτυο, σε μια άλλη διατύπωση, κατά πόσο μπορεί να θεωρηθεί ως μαθησιακή εμπειρία από μόνη της η πρόσβαση στο διαδίκτυο.


Το διαδίκτυο από τη φύση και τη λειτουργία του μπορεί να υποστηρίξει και να συμβάλλει στην ανάπτυξη διαφόρων τρόπων μάθησης, όπως: 

Μάθηση μέσα από την (εικονική) πράξη (learning by doing)

Μάθηση με αναστοχασμό (learning by reflection)

Μάθηση μέσα από τη μελέτη περιπτώσεων (case – based learning)

Μάθηση μέσα από την εξερεύνηση (learning by exploring)

Τυχαία μάθηση (incidental learning).
Η διαδικασία της ατομικής μάθησης, όπως αυτή εκδηλώνεται με τη χρήση του διαδικτύου, σχετίζεται άμεσα και με τη στάση και τα κίνητρα που διαμορφώ​νουν απέναντι στο δίκτυο οι μαθητές κατά τη διάρκεια της «πλεύσης». Φαίνε​ται να είναι γι’ αυτούς ιδιαίτερα «ερεθιστικό» το γεγονός ότι τους παρέχεται η δυνατότητα να διαλέγονται από απόσταση και να έχουν πρόσβαση σε ένα τεράστιο όγκο πληροφοριών με τις οποίες μπορούν να αλληλεπιδρούν δυνα​μικά.


Ο ερευνητής D. Perron (Calvani, A. & Rotta, M., 1999) παρατηρώντας τη συμπεριφορά και τις προσδοκίες των φοιτητών του στο μάθημα της πληρο​φορικής (Πανεπιστήμιο Mount Alisson στον Καναδά), προσδιόρισε δύο βα​σικές κατηγορίες συμπεριφοράς: Τους «συστηματικούς» μαθητές (learners) και τους «τυχοδιώκτες» μαθητές (adventurers). Οι πρώτοι είχαν ειδικό εν​διαφέρον για την αναζήτηση πληροφοριών και γνώσεων, ενώ οι δεύτεροι εν​διαφέρονταν κυρίως να πειραματισθούν και να απολαύσουν τη νέα διδακτική εμπειρία και γι’ αυτούς η διαδικασία ήταν ιδιαίτερα επιτυχημένη. Από μια άλλη σκοπιά και ο P. Foltz (1996) φαίνεται να επιβεβαιώνει αυτή τη γενική κατηγοριοποίηση, μέσα από τη δική του έρευνα για τη χρήση του υπερκειμέ​νου. Διαπιστώνει ότι κατά τη διάρκεια της αναζήτησης – εξερεύνησης σε ένα περιβάλλον με πολλά υπερκείμενα, οι μαθητές που είχαν θέσει στόχους συ​γκεκριμένους και σαφείς περιορίσθηκαν σε ελάχιστους κόμβους και λίγες σελίδες, σε αντίθεση με αυτούς που έθεσαν στόχους περισσότερο γενικούς και λιγότερο σαφείς οι οποίοι είχαν την τάση να ερευνήσουν περισσότερο ελεύθερα το περιβάλλον μέσα στο οποίο κινήθηκαν.


Με βάση αυτές τις πρώτες διαπιστώσεις μπορεί κανείς να υποθέσει ότι το διαδίκτυο διευκολύνει την τυχαία μάθηση και ότι αυτό σχετίζεται άμεσα με τη γενικότερη στρατηγική που επιλέγουν οι μαθητές κατά την κίνησή τους ανά​μεσα στο περιβάλλον των πληροφοριών. Αυτό μας επιβάλλει την ανάγκη για πρόσθετες θεωρήσεις σχετικά με τους τρόπους και το βαθμό αλληλεπίδρα​σης, ανάμεσα στο «κοινό» και τις μονάδες πληροφοριών σε περιβάλλοντα που έχουν ελάχιστα οργανωμένη δομή, ενώ ταυτόχρονα παρέχουν ένα πλή​θος δυνατών επιλογών. Είναι δηλαδή κάπως σαν μια πορεία σε έναν αχανή και ανεξερεύνητο χώρο τον οποίο επιχειρούμε να προσπελάσουμε από το έδαφος. Βέβαια κάπου ενδεχόμενα υπάρχουν προνομιακά σημεία για παρα​τήρηση (π.χ. φυσικά υψώματα) ή σε κάποιες ακραίες περιπτώσεις μπορούμε και να «πετάξουμε» πάνω από το «έδαφος», συνήθως όμως καλούμεθα να κινηθούμε γνωρίζοντας πολύ λίγα στοιχεία για το πού θα πρέπει ακριβώς να μεταβούμε και «αναγνωρίζοντας» βήμα – βήμα την περιοχή. Πρόκειται για μια ιδιότυπη «γεωγραφική εικόνα» του διαδικτύου η οποία, κατά τη γνώμη μας, αποτελεί μια χρήσιμη μεταφορά για την αρχική του προσέγγιση. Υπάρ​χει άλλωστε η ανάγκη για τον άνθρωπο να «χαρτογραφεί» (προτυποποιεί) το πολύπλοκο περιβάλλον προκειμένου να το κατανοήσει καλύτερα, χωρίς πά​ντως να του διαφεύγει η κλασική πλέον διαπίστωση του A. Korzybsky (1942) πως « ο χάρτης δεν είναι το έδαφος».


Τα διάφορα μουσεία στις Η.Π.Α και τον Καναδά, που πραγματοποιούν τακτικά έρευνες ανάμεσα στο κοινό των επισκεπτών τους, αντιμετωπίζουν το ζήτημα της περιήγησης όχι τόσο με βάση παραμέτρους κοινωνικοοικονομικής προέλευσης ή κουλτούρας, όσο με βάση τη γενικότερη στάση – σχέση που δημιουργούν απέναντι στο μουσειακό περιβάλλον, (Calvani, A. & Rotta, M., 1999). Με αυτή την προσέγγιση εντοπίζονται (με βάση και το χρόνο παραμο​νής):

1.
Οι «δρομείς», αυτοί οι οποίοι κινούνται γρήγορα στους χώρους του μου​σείου, χωρίς να παραμένουν για πολύ μπροστά από τα εκθέματα και χω​ρίς να δείχνουν ενδιαφέρον για να διαβάσουν ή να ακούσουν τις διαθέ​σιμες πληροφορίες γι’ αυτά.

2.
Οι «περιπλανώμενοι», αυτοί αφιερώνουν περισσότερο χρόνο για την επί​σκεψη, αλλά κινούνται καθοδηγούμενοι από την περιέργεια της στιγμής και χωρίς να έχουν κατά νου ένα συγκροτημένο σχέδιο ή έναν ξεκάθαρο στόχο για την επίσκεψή τους.

3.
Οι «αναγνώστες», αυτοί που αφιερώνουν αρκετό χρόνο για την επίσκεψη, διαβάζουν και ακούν με προσοχή τις πληροφορίες που δίδονται και θεω​ρούν την εμπειρία τους αυτή σημαντική για την εκπαίδευσή τους.

Από την άλλη μεριά, οι έρευνες που έγιναν στο Georgia Institute of Technol​ogy, Atlanta (Catledge, L. & Pitkow, J., 1995) με στόχο τη μελέτη της συμπε​ριφοράς των χρηστών σε σχέση με τη στρατηγική της «πλεύσης» που επιλέ​γουν στο διαδίκτυο, κατά την αναζήτηση πληροφοριών απέδωσαν μια αντί​στοιχη ομαδοποίηση σε τρεις κατηγορίες, η οποία παρουσιάζει ισχυρές ανα​λογίες με αυτή των επισκεπτών ενός μουσείου:

1.
Αυτοί που «φυλλομετρούν» (Browsers). 

2.
Αυτοί που «ανακαλύπτουν τυχαία» (Serendip). 

3.
Αυτοί που «αναζητούν συστηματικά» (Searchers). 

Φαίνεται από αυτές τις έρευνες αλλά και από άλλες που ακολούθησαν (Κε​κές, 2001) ότι κάθε κατηγορία χρηστών του διαδικτύου τοποθετείται απένα​ντι στο πρόβλημα της αναζήτησης πληροφοριών με διαφορετική στρατηγική, η οποία δεν μπορεί να είναι άσχετη με την ποιότητα της αναζήτησης και τη σημασία των αποτελεσμάτων της. Στην πράξη είναι αρκετοί σήμερα αυτοί που θεωρούν (Calvani, A. & Rotta, M., 1999) πως κάθε στρατηγική που ανα​πτύσσεται για την «πλεύση» στο διαδίκτυο αντιστοιχεί και σε μια στρατηγική για τη μάθηση.

Περισσότερο συγκεκριμένα:

1.
Αυτοί που «φυλλομετρούν», οι «δρομείς» στο μουσείο, μαθαίνουν συνήθως με τρόπους μάλλον τυχαίους. Εστιάζουν προοδευτικά το ενδιαφέρον τους σε κάποια ζητήματα, ξεκινώντας από γενικές πληροφορίες. Στο διαδί​κτυο συμπεριφέρονται με τρόπο που θυμίζει τον αναγνώστη μιας εφημε​ρίδας ή ενός περιοδικού, ο οποίος φυλλομετρά όλες τις σελίδες, αλλά αποφασίζει να διαβάσει μόνο συγκεκριμένα άρθρα ή καταχωρήσεις. Μερικές φορές μαθαίνει και κάτι, άλλες όχι, σε κάθε περίπτωση όμως αυτό που αποκομίζει δεν είναι απαραίτητο να εντάσσεται σε ένα προκα​θορισμένο γνωστικό σχήμα, μπορεί να είναι ανεξάρτητο, καινοφανές ή ακόμα και αφετηρία για μια πρόσθετη αναζήτηση.

2.
Αυτοί που «ανακαλύπτουν τυχαία», οι «περιπλανώμενοι» στο μουσείο, μα​θαίνουν με εντελώς τυχαίους τρόπους, γιατί ανακαλύπτουν πράγματα αξιοποιώντας μια ιδιαίτερη «όσφρηση» και γιατί χαίρονται που ανακα​λύπτουν. Κάτω από ορισμένες προϋποθέσεις, ίσως αυτή η συμπεριφορά να είναι και η περισσότερο ενδιαφέρουσα για την έρευνα και τη μάθηση στο διαδίκτυο. Είναι η περιέργεια που τους «παρωθεί» να «αλητέψουν» στο διαδίκτυο. Από τη μια μεριά αυτό σημαίνει πως δεν έχουν σταθερούς και προσδιορισμένους εκ των προτέρων στόχους για να επιτύχουν, από την άλλη είναι η κατηγορία των χρηστών με τις λιγότερες προκαταλήψεις και περιορισμούς. Αυτό τους παρέχει τη δυνατότητα να διευρύνουν κατά περίπτωση την αναζήτησή τους και να εκμεταλλευθούν σε μεγαλύτερο βαθμό το πολλές φορές άγνωστο αλλά και απρόβλεπτο δυναμικό του δια​δικτύου. Είναι ένα είδος «πρωτόγονων» και «ανειδίκευτων» αναζητητών της γνώσης με περισσότερη διάθεση και λιγότερο προγραμματισμό. 

3.
Αυτοί που «αναζητούν συστηματικά», οι «αναγνώστες» στο μουσείο προ​σεγγίζουν τις πηγές πληροφοριών διαθέτοντας από πριν ένα καλά οργα​νωμένο γνωστικό πλαίσιο μέσα στο οποίο σκοπεύουν να εντάξουν τη νέα γνώση. Έχουν σαφείς κανόνες για την αναζήτησή τους και τους αξιο​ποιούν για να κάνουν αποδοτικότερη την έρευνα που επιχειρούν με τη βοήθεια και των μηχανών αναζήτησης. Μπορεί να υποστηριχθεί ότι αυτή η κατηγορία χρηστών του διαδικτύου μαθαίνει εμβαθύνοντας σε γνω​στικά πεδία που έχει ήδη εντοπίσει και προδιαγράψει. Η στάση τους προσιδιάζει με εκείνη των επισκεπτών μιας βιβλιοθήκης που πηγαίνουν για συγκεκριμένο λόγο και γνωρίζουν τι αναζητούν ή σε εκείνη των επι​σκεπτών ενός μουσείου που έχουν ήδη γνώση βασικών πληροφοριών για τα εκθέματα και μια κάποια εξοικείωση με το χώρο. Γι’ αυτούς η αποτε​λεσματικότητα της μάθησης σχετίζεται άμεσα με το είδος και την ένταση των κινήτρων που τους παρώθησε ώστε να «πλεύσουν» στο διαδίκτυο. Η γενικότερη στάση τους έχει εμφανή τα στοιχεία της προθετικότητας και του σκοπού και είναι αρκετά απίθανο να οδηγηθούν σε «τυχαία μάθηση». Πέρα από αυτό οι στρατηγικές αναζήτησης που χρησιμοποιούν είναι οι παραδοσιακές της επίσκεψης σε μια βιβλιοθήκη ή ένα μουσείο. Βέβαια το διαδίκτυο είναι κάτι πολύ περισσότερο από αυτά με την έννοια ότι πε​ριέχει έναν υψηλότατο βαθμό αλληλεπίδρασης με το χρήστη, που έχει ως αποτέλεσμα να του παρέχει την πρόσθετη δυνατότητα, ώστε να μπορεί ο ίδιος να μεταβάλλει ριζικά από στιγμή σε στιγμή, τη στρατηγική και τις μεθόδους αναζήτησης που χρησιμοποιεί.

Όλα όσα προαναφέρθηκαν δεν έχουν την έννοια πως η τυχαία μάθηση είναι ενδεχομένως καλύτερη από τη μάθηση μέσα από συστηματική αναζήτηση, ούτε ότι η κατηγοριοποίηση αυτή αποκλείει «μεικτούς» τύπους ή ακόμη και τη δυνατότητα μιας ευέλικτης στρατηγικής, που μεταβάλλεται κατά τη διάρ​κεια της «συναλλαγής» με το διαδίκτυο. Αντίθετα, πιστεύουμε πως η όλη φι​λοσοφία και δικτυακή δομή του διαδικτύου ευνοούν και μάλλον επιβάλλουν τη μη γραμμική αντιμετώπισή του, η οποία επιτρέπει μια περισσότερο αποτε​λεσματική «συνδιάλεξη» με την ασάφεια και την πολυπλοκότητα που το χα​ρακτηρίζουν. Με αυτή τη συλλογιστική το διαδίκτυο εμφανίζεται ως χώρος προνομιακός, τόσο για εκείνους που θέλγονται από τον «πρωτογονισμό» και τις προκλήσεις της τυχαίας μάθησης, όσο και για τους άλλους που εκτιμούν πως η οργανωμένη και συστηματική αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο μπορεί να επεκτείνει σημαντικά τα όρια της μάθησης.
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Σχήμα 1

Αναζήτηση στο διαδίκτυο
Είναι αλήθεια άλλωστε πως σε συγκεκριμένες διδακτικές διαδικασίες όπου χρειάζεται να προστρέξει κανείς σε βιβλιογραφική αναζήτηση ή να αποκτή​σει άμεσα σημαντικό όγκο εξειδικευμένων πληροφοριών το διαδίκτυο παρέ​χει απίθανες δυνατότητες (βλ. σχ. 1). Σε κάθε όμως περίπτωση τίθεται επιτα​κτικά το ζήτημα της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας των «πηγών» του διαδι​κτύου όπου μια γενική νομοθεσία φαίνεται πως θα αργήσει πολύ ακόμα. Πολλοί μελετητές πιστεύουν πως υπάρχει μεγάλη ανάγκη (όρος επιβίωσης στο διαδίκτυο) για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των μαθητών, ακόμη και αν αυτό χρειαστεί να λάβει το χαρακτήρα υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Kling, 1996). Η ανάγκη για κριτική σκέψη είναι μεγάλη τόσο στο στάδιο της αναζήτησης των πληροφοριών, όσο και στο στάδιο της επιλογής και κατάτα​ξής τους.


Στην πράξη βέβαια, ο ευρύτερος χώρος του διαδικτύου με τη μορφή που έχει σήμερα, αλλά και με τις προεκτάσεις που είναι ήδη ορατές, αποτελεί ένα πεδίο όπου δύο παράγοντες συγκροτούν τον κρίσιμο βρόχο αμφίδρομης ανά​δρασης που καθορίζει τη μάθηση μέσα από τη χρήση του. Πρόκειται από τη μία, για το χρήστη που εδώ τον θεωρούμε ως ένα βιο – ψυχο – κοινωνικό σύ​στημα που αυτοοργανώνεται γνωστικά, (με την έννοια ότι είναι αντιμέτωπος – σε μεγάλο βαθμό – ο ίδιος με τη γνώση και την πληροφορία, συχνά χωρίς την εξισορροπητική παρέμβαση του έμπειρου δασκάλου στην τάξη) (βλ. και Κεκές, 2000) και από την άλλη, για την ανταπόκριση του συστήματος «διαδί​κτυο» στις συγκεκριμένες στρατηγικές αναζήτησης – μάθησης που ο χρήστης αποφασίζει να χρησιμοποιήσει (βλ.και σχ. 2).


Σχήμα 2

Ο βρόχος αμφίδρομης ανάδρασης «χρήστης – διαδίκτυο»

Είναι ένα εντελώς καινούργιο εκπαιδευτικό περιβάλλον, ή απλά μια «τεχνο​λογική μετάλλαξη» του παλαιού; Η απάντηση σε αυτή την κρίσιμη ερώτηση προϋποθέτει την προσπάθεια για τον προσδιορισμό, την περιγραφή και την κατανόηση των βασικών στοιχείων που συνθέτουν τη νέα πραγματικότητα. Με τη λογική αυτή η θεώρησή μας οργανώνεται γύρω από τέσσερις ομάδες εννοιών, («διαστάσεις») που συνολικά προσδιορίζουν την αλληλεπιδραστική σχέση του μαθητή με το τεχνολογικά υποστηριζόμενο μαθησιακό του περιβάλ​λον:

Α.
Η «τεχνολογική διάσταση».

Β.
Η «εμπορική διάσταση».

Γ.
Η «επικοινωνιακή διάσταση».

Δ.
Η «ανθρώπινη διάσταση».

Α.
Η «τεχνολογική διάσταση»

Το βάθος και η ταχύτητα με την οποία συντελούνται οι τεχνολογικές αλλαγές στην εποχή μας αντικατοπτρίζονται σε μεγάλο βαθμό στις δυνατότητες και τις προοπτικές επικοινωνίας που παρέχει σήμερα το διαδίκτυο. Τα τελευταία 50 περίπου χρόνια όλο και περισσότεροι επιστήμονες προερχόμενοι από δια​φορετικά ερευνητικά πεδία αρχίζουν να συμφωνούν πως όλη η «πραγματικό​τητα» που μας περιβάλλει και την οποία αγωνιζόμαστε να «γνωρίσουμε», δεν μπορεί να εξηγηθεί με τους απλούς -βασισμένους στην έννοια του χρόνου - κανόνες των φυσικών νόμων και της τάξης. Υπάρχει και μια άλλη, λιγότερο προφανής, αθέατη επικράτεια της οποίας μόνο η μία πλευρά ταυτίζεται με τη φυσική πραγματικότητα με την οποία είμαστε εξοικειωμένοι.


Καθώς η υπολογιστική τεχνολογία γίνεται ολοένα και περισσότερο προ​σιτή σε αυτούς τους επιστήμονες αλλά και σε πολλούς άλλους ανθρώπους κάθε ηλικίας και κοινωνικοοικονομικής τάξης, αυτή η υποψία επιβεβαιώνε​ται περαιτέρω, ότι αυτός ο κόσμος δεν είναι γραμμικός και σαφής, δεν περι​γράφεται με συμμετρικές εξισώσεις και αλγεβρικές προσεγγίσεις. Είναι, αντίθετα, μια απίστευτα πολύπλοκη σειρά αλληλεξαρτήσεων, όπου η παρα​μικρή αλλαγή σε ένα απόμακρο σημείο έχει επιπτώσεις σε ολόκληρο το σύ​στημα.


Ο συνηθισμένος τρόπος που οι άνθρωποι επιλέγουν για να απλοποιήσουν πολύπλοκα ζητήματα και να τα καταστήσουν προσιτά για μελέτη είναι η χρήση της «μεταφοράς». Μια εικόνα από ένα γνωστό φαινόμενο μπορεί να υποκαταστήσει στη συλλογιστική μας ένα άλλο πολύπλοκο φαινόμενο που επιδιώκουμε να κατανοήσουμε. Σύμφωνα με το Lakoff (1987) η χρήση της μεταφοράς καθορίζει σε μεγάλο βαθμό την ανθρώπινη σκέψη και χρησιμο​ποιείται μαζικά στην καθημερινή μας επικοινωνία και συνεχίζει ο ίδιος λέγο​ντας «... η βάση του τρόπου με τον οποίο σκεπτόμαστε και μιλάμε σχετίζεται άμεσα με τη χρήση της μεταφοράς ...». Μετά από αυτή τη διαπίστωση, αντι​λαμβανόμαστε γιατί το διαδίκτυο, όπως και πάρα πολλές άλλες καινοφανείς καταστάσεις ή τεχνουργήματα προσδιορίζονται μεταφορικά ως «τέρατα» ή «υπηρέτες». Στην πράξη, ο καθένας καθορίζει την κατανόηση και συνακό​λουθα τη στάση του απέναντι στα πράγματα, αντλώντας τις περιγραφικές – ερμηνευτικές «μεταφορές» που του επιτρέπει το σύμπαν των γνώσεων και των εμπειριών που διαθέτει. Το συγκλονιστικό με το διαδίκτυο είναι ότι επι​τρέπει σε έναν τεράστιο αριθμό χρηστών την πρόσβαση σε καταστάσεις, πληροφορίες και κάποτε και «εικονικές» εμπειρίες που παλαιότερα ήταν στη διάθεση ολίγων και ειδικά εκπαιδευμένων ατόμων. Δύσκολα αντιλαμβανό​μαστε τι μπορεί να σημαίνει αυτή η πρόσβαση για τον καθένα. Ο καθένας αποτελεί και μια ειδική περίπτωση, όμως το «παιχνίδι» είναι για την ώρα ανοιχτό και κανόνες δεν υπάρχουν. Μοιάζει σαν η ανθρωπότητα να ξεκινά μια νέα εποχή εξερευνώντας και ανακαλύπτοντας όχι τόσο τα πράγματα αλλά κυρίως τις σχέσεις ανάμεσα στα πράγματα, και αυτή η «σχεσιακή» διά​σταση του διαδικτύου είναι - πιστεύουμε - και το σημαντικό του πλεονέκτημα. Δεν σου παρέχει μόνο τη δυνατότητα να γνωρίσεις πολλά, σε προκαλεί να τα συσχετίσεις και να τα συγκρίνεις και σε αυτό το επίπεδο η ανακάλυψη και η δημιουργία είναι ανοιχτή σε όλους. Αρκεί να επιλέξεις, να διαμορφώσεις και να πιστέψεις τη δική σου «μεταφορά» για το πολύπλοκο περιβάλλον του δια​δικτύου.


Στο διαδίκτυο είναι σήμερα σχετικά εύκολο να δημιουργήσεις μια παρου​σία, να «δημοσιεύσεις». Να δημοσιεύσεις όμως τι και πού; Και τι είναι τελικά το διαδίκτυο, μια βιβλιοθήκη, ένα αρχείο, ένα μουσείο; Οι «μεταφορές» μοιάζουν να είναι ανεπαρκείς. Το θετικό είναι πως θεωρητικά όλοι μπορούν να παρουσιάσουν κάτι σε όλους τους άλλους. Η δυνατότητα για την αποθή​κευση, την επεξεργασία και την εύκολη, γρήγορη και φθηνή διακίνηση των πληροφοριών υπάρχει σήμερα και θα υποστηρίζεται τεχνολογικά με ολοένα και μεγαλύτερη επάρκεια στο άμεσο μέλλον. Το αρνητικό είναι πως όλα όσα παρουσιάζονται δεν πληρούν τα βασικά κριτήρια μιας ευπρεπούς και έγκυ​ρης καταχώρησης. Στο απέραντο διαδικτυακό τοπίο υπάρχουν τα πάντα και ακόμη δεν υπάρχει εκτός ελαχίστων περιπτώσεων ο στοιχειώδης έλεγχος. 


Σε μια «συστημική - κυβερνητική» (Κεκές, 2001) αντιμετώπιση του διαδι​κτύου οι έννοιες που κυριαρχούν είναι αυτές της επικοινωνίας και του ελέγ​χου. Εδώ εντοπίζεται και μια θεμελιώδης κατά τη γνώμη μας διαφορά του διαδικτυακού με το πραγματικό περιβάλλον. Περισσότερο συγκεκριμένα, η «κατάκτηση» και η εξοικείωση με το φυσικό περιβάλλον ξεκίνησε από μια ανάγκη για τον «έλεγχο» των ανθρώπων και των φυσικών παραμέτρων και αργότερα προωθήθηκε εξισορροπητικά εν μέρει και η ιδέα της «επικοινω​νίας» μεταξύ τους. Στο διαδίκτυο τα πράγματα γίνονται αντίστροφα, αφού ξεκινάμε από ανάγκες για επικοινωνία και τώρα που αυτές ενδυναμώθηκαν, οι «γνωστές – άγνωστες» δυνάμεις επιδιώκουν τον έλεγχο. Αυτός ο διαρκής αγώνας για εξισορρόπηση, κατ’ άλλους για μια «διαλεκτική» ανάμεσα στην «επικοινωνία» και στον «έλεγχο» θα καθορίσει στο άμεσο μέλλον τη λειτουρ​γία και τη χρηστικότητα του διαδικτύου, ιδιαίτερα για τους σκοπούς της εκ​παίδευσης. Ανεξάρτητα βέβαια με την τροπή που θα πάρουν τα πράγματα κανείς δεν δικαιούται να παραβλέπει το γεγονός πως το διαδίκτυο και οι υπηρεσίες του υπάρχουν δίπλα μας και σε λίγο θα «απαιτούν» να υπάρχουμε μέσα τους. 

Β.
Η «εμπορική διάσταση»

Το ότι το διαδίκτυο αποτελεί προνομιακό χώρο για την άσκηση εμπορικών δραστηριοτήτων δεν αμφισβητείται σήμερα από κανένα. Παρατηρώντας τα σχήματα 3 και 4 θα επιχειρήσουμε να δώσουμε μια συνοπτική εικόνα για το γενικό σχεδιασμό μιας εμπορικής δραστηριότητας στο διαδίκτυο (σχ. 3). Ει​δικότερα, για τη μέθοδο παραγωγής εκπαιδευτικού υλικού (σχ. 4), που προο​ρίζεται για διάφορα «σημεία διάθεσης» (distributed learning) στο διαδίκτυο στα πλαίσια της «αναδυόμενης» λογικής της εξ αποστάσεως και της δια βίου εκπαίδευσης. 


Στο σχ. 3, παρουσιάζεται ο γενικός σχεδιασμός μιας εμπορικής εκπαιδευ​τικής δραστηριότητας στο διαδίκτυο μέσα από μια συστημική οπτική με την οποία η έμφαση μεταφέρεται κυρίως στις αλληλεπιδράσεις ανάμεσα στα «στοιχεία» του συστήματος που εξετάζεται, με στόχο τη βελτιστοποίησή του. Σε αυτό το σχεδιασμό ενδιαφέρει ιδιαίτερα ο προσδιορισμός των επιθυμιών και των αναγκών της γενικής κατηγορίας «πελάτες» από μέρους των λεγόμε​νων «ιδιοκτητών» του συστήματος. Ακολούθως, οι «πελάτες» εξειδικεύονται σε μικρότερες ομάδες που έχουν κοινά στοιχεία (δραστηριότητες, ενδιαφέ​ροντα κτλ.) που δε σχετίζονται κατ’ ανάγκη με τη γεωγραφική τους χωροθέ​τηση ή τις χρονικές τους δεσμεύσεις. 










Σχήμα 3

Ένα Συστημικό μοντέλο για την οργανωμένη διακίνηση πληροφοριών – προϊόντων στο διαδίκτυο


Οι «ιδιοκτήτες» του διαδικτυακού συστήματος εκπαίδευσης εντοπίζουν τις κρίσιμες παραμέτρους της λειτουργίας του και καθορίζουν τους βασικούς περιορισμούς που υπάρχουν. Αυτό γίνεται λαμβάνοντας υπόψη τόσο το προ​φίλ των «πελατών» όσο και τις προθέσεις των ιδιοκτητών, όπως αυτές εκφρά​ζονται από την κοσμοαντίληψη – κοσμοθεωρία τους για το προϊόν που απο​φασίζουν ότι πρέπει να παραχθεί και να προωθηθεί μέσα από το διαδίκτυο. Η κατάληξη είναι ένας «αθέατος» για τον «πελάτη» μετασχηματισμός «εισό​δων» σε «εξόδους» που θυμίζει «μαύρο κουτί». Είναι γι’ αυτό που η ανάγκη για τη δημιουργία προϋποθέσεων και δεξιοτήτων κριτικής ανάγνωσης προ​βάλλει επιτακτική για τους κατά κανόνα ανυποψίαστους χρήστες του εκπαι​δευτικού υλικού που διακινείται από τα διάφορα εμπορικά «σημεία διάθε​σης» στο διαδίκτυο.
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 

Σχήμα 4

Στάδια – διαδικασίες παραγωγής εκπαιδευτικού υλικού


Η εμπορική αυτή διάσταση του διαδικτύου εμφανίζει πλεονεκτήματα, αλλά εμπεριέχει και κινδύνους. Τα πλεονεκτήματα έχουν κύρια να κάνουν με τον πλουραλισμό των παρεχομένων εκπαιδευτικών υπηρεσιών και προϊό​ντων, καθώς και με τη φροντίδα για τις ανάγκες του «πελάτη», στο μέτρο βέ​βαια και με τη φιλοσοφία που αυτές γίνονται αντιληπτές από τον «ιδιοκτήτη» του συστήματος. Στην ουσία, γίνεται μια τρομακτική μετατόπιση, από τον υποθετικά «αθώο» κρατικό φορέα που είχε αναλάβει «εργολαβικά» το έργο της εκπαίδευσης, λειτουργώντας με τη λογική ενός «μονοπωλίου» όπου συνή​θως η συγγραφή του εκπαιδευτικού υλικού αλλά πάντα η πιστοποίηση (σύμ​φωνα με συγκεκριμένες προδιαγραφές) και η αξιολόγησή του ήταν μέρος μιας ενιαίας διαδικασίας, από τον ίδιο φορέα και με δεδομένους τους «πελά​τες», σε μια εμπορική λογική, όπου η «άγρα πελατών» καθορίζει εν πολλοίς τα κριτήρια των επιλογών. Σημαντικό είναι επίσης το γεγονός πως υπάρχουν ακόμη στο διαδίκτυο αρκετές κατηγορίες ιδρυμάτων ή και μεμονωμένοι ιδιώ​τες που λειτουργούν «ιεραποστολικά» δημιουργώντας και υποστηρίζοντας ποιοτικές νησίδες εκπαιδευτικού υλικού με κριτήρια που είναι καθαρά παι​δαγωγικά.


Τα μειονεκτήματα σχετίζονται κύρια με τους σκοπούς και τις προθέσεις των «ιδιοκτητών» των «σημείων διανομής» και τον ουσιαστικά ανύπαρκτο έλεγχο που ασκείται πάνω τους. Ο καλύτερος τρόπος για «επιβίωση», έως ότου ισορροπήσει το όλο σύστημα ανάμεσα στην άκρατη επικοινωνία και τον αναγκαίο έλεγχο, (με την κυβερνητική σημασία των όρων), φαίνεται να είναι η γνώση των μεθόδων με τις οποίες «χτίζονται» αυτές οι εκπαιδευτικές εφαρμογές.


Στο σχ. 4, παρουσιάζονται, σε μια δική μας γενική μοντελοποίηση, τα τρία βασικά στάδια που οδηγούν από τη διαπίστωση μιας εκπαιδευτικής ανάγκης ή προβλήματος στην παραγωγή αντίστοιχου υλικού κατάλληλου για να διακι​νηθεί και μέσα από το διαδίκτυο. Συνολικά, αποτελούν ένα πλήρες σχέδιο στρατηγικού σχεδιασμού και προγραμματισμού για μια διαδικασία που μπο​ρεί να διαρκέσει από λίγες εβδομάδες μέχρι και χρόνια. Σύμφωνα μάλιστα με τον Kevin Oakes (1997), πρόεδρο μιας από τις μεγαλύτερες εταιρείες (As​symetrix Learning Systems) για την παραγωγή εφαρμογών αυτού του τύπου, οι δυσκολίες και τα προβλήματα περιγράφονται με δύο «σκληρές» ερωτήσεις που μπορεί κάποιος να θέσει στους ειδικούς του χώρου:

1. Ποιο είναι το κόστος για την ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού διάρκειας μιας ώρας, το οποίο θα χρησιμοποιηθεί σε εκπαιδευτικές διαδικασίες που βασίζονται στη χρήση των υπολογιστών και του διαδικτύου;

2. Πόσος χρόνος απαιτείται για την παραγωγή αυτού του υλικού;
Η απάντηση που δίνει ο ίδιος είναι ... «εξαρτάται». Και πράγματι, σε αυτή τη μονολεκτική απάντηση ενός ειδικού που δεν προέρχεται από το χώρο της εκ​παίδευσης αλλά οι αποφάσεις και οι επιλογές του έχουν βαρύνουσα σημασία για τη δημιουργία εμπορικών προϊόντων που προορίζονται για την εκπαί​δευση, παρουσιάζεται όλη η πολυπλοκότητα και η ασάφεια που χαρακτηρίζει τον - νευραλγικής σημασίας για την εκπαίδευση στο διαδίκτυο - χώρο της παραγωγής εκπαιδευτικού υλικού. 


Ακόμη περισσότερο ίσως βοηθήσει μια αντιδιαστολή ανάμεσα στον κλα​σικό και γνωστό τρόπο συγγραφής ενός διδακτικού εγχειριδίου (πλαίσιο προγράμματος σπουδών, σύνταξη του προγράμματος, γενικές και ειδικές προδιαγραφές, εργασία συγγραφικής ομάδας, αξιολόγηση) και στη διαδικα​σία δημιουργίας εκπαιδευτικού υλικού για το διαδίκτυο. Στη δεύτερη περί​πτωση το έργο αναλαμβάνει συνήθως μια πολυμελής ομάδα από έμπειρα και εξειδικευμένα στελέχη με συγκεκριμένες αρμοδιότητες για το κάθε στάδιο της διαδικασίας (ειδικά για το στάδιο ανάπτυξης του υλικού και σχ. 5).


Σχήμα 5

Η ομάδα ανάπτυξης εκπαιδευτικών εφαρμογών στο διαδίκτυο

Επιστρέφοντας στο σχ. 4, έχουμε συνοπτικά:


Στάδιο 1. Περιλαμβάνει τη «θέση» - καθορισμό του προβλήματος (prob​lem setting), από την οποία απορρέει η λεπτομερειακή διατύπωση των επιθυ​μητών απαιτήσεων με βάση τις οποίες αναπτύσσονται υποθετικά σενάρια, διατυπώνονται προδιαγραφές, αξιολογούνται οι δυνατές εναλλακτικές λύσεις και λαμβάνονται οι κύριες αποφάσεις για τη συνέχεια. Τα επιστημονικά πε​δία της διοίκησης του ανθρώπινου παράγοντα και της διαχείρισης των πόρων (βλ και Santucci, 1997), αποδίδουν σήμερα μεγάλη σημασία στο στάδιο του καθορισμού του προβλήματος θεωρώντας τη διατύπωση του προβλήματος ένα είδος δυναμικής μοντελοποίησης με στόχο την απλούστευση μιας πολύ​πλοκης κατάστασης.


Στάδιο 2. Δημιουργείται η βασική δομή ενός σχεδίου επίλυσης του ήδη σαφώς διατυπωμένου προβλήματος, γίνεται συστηματική και μεθοδευμένη αξιολόγηση του σχεδίου και στη συνέχεια καταλήγουμε στην «προτυποποί​ηση» της διαδικασίας, η οποία με τη σειρά της αξιολογείται. Ο σχεδιασμός – προγραμματισμός σημαίνει να αποφασισθεί προκαταβολικά τι θα γίνει, πώς θα γίνει, πότε θα γίνει και ποιος θα το κάνει. Σύμφωνα με τους Koontz & O’ Donell (1976), γεφυρώνει το χάσμα ανάμεσα στο σημείο που βρισκόμαστε και στο σημείο που επιθυμούμε να πάμε. Επιτρέπει να συμβούν πράγματα που διαφορετικά δε θα συνέβαιναν. Τα σχέδια – προγράμματα από μόνα τους δεν μπορούν να φέρουν αποτέλεσμα, απαιτείται δράση (συγκεκριμένες ενέργειες) και τα σχέδια μπορούν να επικεντρώσουν τη δράση στους στόχους και να εκπληρώσουν τις απαιτήσεις που διατυπώθηκαν στο προηγούμενο στάδιο. Από την άλλη μεριά, τα προγράμματα είναι ένα σύνθετο σύνολο στό​χων, πολιτικών, διαδικασιών, κανόνων, ανάθεσης καθηκόντων, ενεργειών που θα πρέπει να γίνουν, πόρων που θα χρησιμοποιηθούν και άλλων στοι​χείων απαραίτητων για μια δεδομένη πορεία δράσης. Η αξιολόγηση στη συ​νέχεια του «πρωτοτύπου» για την υλοποίηση ενός σχεδίου, ιδιαίτερα ως προς την αποτελεσματικότητα και την αποδοτικότητά του, γίνεται με βάση το κατά πόσο συμβάλλει στην επίτευξη των στόχων και των αντικειμενικών σκοπών, αντισταθμιζόμενο από το κόστος και άλλες ανεπιθύμητες συνέπειες που προ​κύπτουν κατά την εφαρμογή του. Η αξιολόγηση του «πρωτοτύπου» αποτελεί κομβικό σημείο της όλης διαδικασίας και βασίζεται κυρίως στη λειτουργία δύο κρίσιμων βρόχων αμφίδρομης ανάδρασης (βλ. και σχ. 4). Ο ένας είναι «άμεσος» και συνδέει τα αποτελέσματα της αξιολόγησης με τις προδιαγρα​φές, ενώ ο δεύτερος είναι «έμμεσος» και συμπεριλαμβάνει και τη διατύπωση των απαιτήσεων πριν καταλήξει στις προδιαγραφές. Η ταυτόχρονη λειτουρ​γία τους επιτρέπει τόσο τη γρήγορη ανίχνευση προβλημάτων κατά την εφαρ​μογή («άμεσος» βρόχος) όσο και την ενσωμάτωση της εμπειρίας από την εφαρμογή («έμμεσος» βρόχος) στην αρχική διατύπωση των απαιτήσεων.


Στάδιο 3. Το αξιολογημένο πλέον «πρωτότυπο» αποτελεί το δεσμευτικό πλαίσιο για την υλοποίηση του σχεδιασμού – προγραμματισμού και την ανά​πτυξη του εκπαιδευτικού υλικού (βλ. ενδεικτικά και σχ. 5). Η διάθεση του υλικού αυτού στους χρήστες παρέχει τη δυνατότητα να προσδιορισθεί («με​τρηθεί») ο βαθμός ανταπόκρισης που παρουσιάζει, σε σχέση με τις απαιτή​σεις και τις ανάγκες τους. Τα αποτελέσματα αυτά «επιστρέφουν» στη διαδι​κασία και επηρεάζουν τόσο την αξιολόγηση του πρωτοτύπου (για μεταβολές σε επίπεδο στρατηγικού σχεδιασμού), όσο και την ανάπτυξη του λογισμικού, για παρεμβάσεις που μπορούν να γίνουν άμεσα. 


Η όλη διαδικασία μπορεί να εξελιχθεί συνοπτικά ή εκτεταμένα ανάλογα με τους σκοπούς που τίθενται και τους πόρους που υπάρχουν. Σε ακραίες πε​ριπτώσεις, που όμως δεν αποκλείονται, χαρακτηρίζεται ως «ατυχήσασα» η προσπάθεια και καθίσταται αναγκαίο να προσδιορισθεί εκ νέου το πρό​βλημα κ.ο.κ.

Γ.
Η «επικοινωνιακή διάσταση»

Η τρίτη σημαντική διάσταση του διαδικτύου είναι η «επικοινωνιακή». Πράγ​ματι οι δυνατότητες που παρέχονται για πρόσβαση σε πληροφορίες, γνώσεις και εμπειρίες είναι σημαντικές και θα γίνονται ολοένα και περισσότερες. Τα ζητήματα του χώρου και του χρόνου αντιμετωπίζονται με πρωτόγνωρους, για το εκπαιδευτικό μας παρελθόν, τρόπους. Τα υλικά όρια της αίθουσας πρα​κτικά δεν υφίστανται, οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί θεωρητικά μπορούν να επικοινωνούν οπουδήποτε και με οποιονδήποτε, αρκεί η επιθυμία να είναι αμοιβαία. Οι όποιοι περιορισμοί τίθενται από τους συμμετέχοντες και όχι από τα τεχνολογικά μέσα. 


Βέβαια, κανείς από την παρούσα γενεά των εκπαιδευτικών δεν είναι α​πόλυτα εξοικειωμένος με αυτή τη λογική, σε αντίθεση με τους μαθητές τους που φαίνεται να λογαριάζουν (σε κάποιες όχι αμελητέες περιπτώσεις) το πληκτρολόγιο του υπολογιστή ως προέκταση του σώματός τους. Υπάρχει αναντίρρητα μια διαφορά «φάσεως» σε ό,τι αφορά στην εξοικείωσή μας με την τεχνολογία και τους ρυθμούς με τους οποίους αυτή εξελίσσει τους επικοι​νωνιακούς μας κώδικες. Δεν έχουμε υπόψη μας (παρ’ όλο που τις αναζητή​σαμε) σχετικές μελέτες από τη βιβλιογραφία, αλλά μπορούμε να αναφέρουμε ενδεικτικά και με κάθε επιφύλαξη, ένα γενικό συμπέρασμα από μια δική μας εμπειρική έρευνα
 που έγινε κατά τα έτη 1998 – 2001, σχετικά με αυτή τη δια​φορά «φάσεως»: 


«Φαίνεται ότι, σε ανάλογες συνθήκες (παντελής άγνοια της χρήσης του υπολογιστή) και με παρόμοια περιβάλλοντα μάθησης, οι χρόνοι εξοικείωσης μαθητών, φοιτητών και εκπαιδευτικών, με τη χρήση των υπολογιστών ακολου​θούν μια αναλογία του τύπου 1 : 2 : 4. Δηλαδή για κάθε ώρα που χρειάζεται να διατεθεί για τους μαθητές, οι φοιτητές χρειάζονται 2 και οι εκπαιδευτικοί τέσσερις». Η σημασία αυτής της διαπίστωσης δεν είναι στο αριθμητικό της καθαρά μέρος αλλά στη γενικότερη λογική της, που μας δείχνει πόσο μεγάλη θα πρέπει να είναι η προσπάθεια, για να καταφέρει το γηρασμένο εκπαιδευ​τικό μας σύστημα, με την έντονη αδρανειακή συμπεριφορά που εμφανίζει, να κατανοήσει, να αφομοιώσει και να αξιοποιήσει τις επικοινωνιακές δυνατότη​τες που του παρέχονται στο διαδίκτυο. Ιδιαίτερα, όταν στο κοντινό μέλλον θα χρειάζεται να τίθενται ερωτήματα του τύπου: «Και τώρα τι πρέπει να κάνω σε αυτή τη μαθησιακή κατάσταση που αντιμετωπίζω; Φέρνω τον κόσμο του διαδίκτυου στην τάξη ή στέλνω την τάξη στο διαδίκτυο;» Η απάντηση σε αυτά θα δίνεται πιθανότατα, συνεκτιμώντας τους σκοπούς της μάθησης σε σχέση με το διδακτικό μοντέλο που επιλέγεται για κάθε περίπτωση, ενώ παράλληλα θα συνυπολογίζονται οι δυνατότητες που παρέχονται από την πρόσβαση στο διαδίκτυο αξιοποιώντας την υπάρχουσα τεχνολογία.


Στο σχήμα 6 επιχειρούμε, χρησιμοποιώντας ένα σύστημα τριών αξόνων, να σχηματοποιήσουμε τους σκοπούς της μάθησης σε τρία διακεκριμένα επί​πεδα, καθένα από τα οποία προϋποθέτει ένα μοντέλο διδασκαλίας και έναν τρόπο αλληλεπίδρασης ή συνεργασίας ανάμεσα στο δάσκαλο και το μαθητή.

Μια πρώτη τυπολογία στηρίζεται στην απόκτηση γνώσεων (γνωσιοκε​ντρική μάθηση - εκπαίδευση). Μετωπική διδασκαλία στηριγμένη στο «μά​θημα». Προϋποθέτει ένα διδακτικό μοντέλο επικεντρωμένο στο δάσκαλο και στη μετάδοση των γνώσεων. Μια δεύτερη τυπολογία είναι αυτή που στηρίζε​ται κύρια στην απόκτηση δεδομένων ικανοτήτων. Προϋποθέτει τρόπους δι​δασκαλίας με έμφαση στο μαθητή περισσότερο και λιγότερο στον εκπαιδευ​τικό. Μια τρίτη τυπολογία στόχων είναι αυτή στην οποία προσπαθούμε να αλλάξουμε τα νοητικά μοντέλα (βλ. προσωπική θεωρία, συνεργατική ενεργός έρευνα, τρόποι μάθησης, Κεκές, 1998) και τη στάση του μαθητή απέναντι στη γνώση με στόχο να γίνει ο ίδιος αυτόνομος «παραγωγός γνώσης» και να επε​ξεργάζεται νέες στρατηγικές – τρόπους για να μαθαίνει (βλ. και Μυλωνάκου – Κεκέ, 2001). Στη «δομητιστική» λογική (βλ. και Ράπτης & Ράπτη, 2001), ένας τέτοιος στόχος σχετίζεται άμεσα με την ικανότητα συνεργασίας μέσα στην ομάδα. 


Σχήμα 6

Διδακτικά μοντέλα και νέες τεχνολογίες στο διαδίκτυο

Σε ένα τέτοιο πλαίσιο οι νέες τεχνολογίες μπορούν να παρέμβουν – βοηθή​σουν ως στοιχείο υποστήριξης και ενδυνάμωσης για την επίτευξη των διδα​κτικών στόχων με διαφορετική αποτελεσματικότητα για κάθε περίπτωση:

α.
Για τη μεταφορά γνώσεων – πληροφοριών είναι κατάλληλες τεχνολογίες σχετικές με τη μετάδοση των πληροφοριών (π.χ. βιντεοδιασκέψεις, ένας προς πολλούς, παρουσίαση βίντεο).

β.
Για την απόκτηση δεξιοτήτων χρειάζονται τεχνολογίες που επιτρέπουν υψηλό βαθμό αλληλεπίδρασης, υπερκείμενα, υπερμέσα και κυρίως η εξοικείωση με τα εργαλεία δημιουργίας τους.

γ.
Για την επεξεργασία και μεταβολή των διανοητικών μοντέλων προσφέρο​νται τεχνολογίες που ευνοούν τη συνεργατική μάθηση από απόσταση, συ​νεργατικά διαδικτυακά περιβάλλοντα, «συμμετοχικοί πίνακες τάξης», συσκέψεις σε πραγματικό χρόνο, προσομοιωμένα περιβάλλοντα, εικονι​κοί κόσμοι.

Δ.
Η «ανθρώπινη διάσταση»

Βιώνουμε μια σημαντική μεταβολή «παραδείγματος», από την κλασική αντι​μετώπιση της μάθησης ως «μετάδοσης» (συχνά γραμμικής) γνώσεων, στη διαφαινόμενη νέα κατάσταση, όπου απαιτείται να συνυπάρξουν και να συν​διαλλαγούν μαθητές, εκπαιδευτικοί και νέα τεχνολογία. Σε αυτή τη νέα λογική οι μαθητές μπορούν να θεωρηθούν
 ως βιο-ψυχο-κοινωνικά γνωστικά συστή​ματα που αυτοοργανώνονται και αυτό συνεπάγεται την απόλυτη ανάγκη για την προσέγγιση των διεργασιών που αφορούν στη μάθηση μέσα από μια δια​φορετική οπτική. Συγκεκριμένα, καθίσταται αναγκαία η διερεύνηση του ξε​χωριστού τρόπου με τον οποίο ο κάθε μαθητής μαθαίνει και συνακόλουθα η ένταξη των νέων τεχνολογιών σε μια γνωστική διαδικασία, με πρωταγωνιστή τον ίδιο το μαθητή, η οποία προσδιορίζεται από τα ευρήματα και τις διαπι​στώσεις που προκύπτουν από αυτή τη διερεύνηση.


Οι μαθητές, (αλλά και δάσκαλοί τους), διαθέτουν ο καθένας διαφορετι​κούς τρόπους με τους οποίους μαθαίνουν, με την έννοια πως έχουν προτιμώ​μενες «οδούς» για την πρόσληψη και την επεξεργασία των πληροφοριών. Μερικοί ενδιαφέρονται για γεγονότα, δεδομένα και αλγορίθμους, άλλοι αι​σθάνονται περισσότερο άνετα με θεωρίες και μαθηματικά μοντέλα Κάποιοι επιθυμούν την «οπτικοποιημένη» παρουσίαση των πληροφοριών (εικόνες, σχήματα, διαγράμματα), άλλοι προτιμούν τις προφορικές παρουσιάσεις και τις γραπτές ή προφορικές ερμηνείες. Τέλος υπάρχουν αυτοί που εμπιστεύο​νται περισσότερο τις διαδικασίες όπου υπάρχει δυνατότητα για δράση και αλληλεπίδραση και εκείνοι που έλκονται από μια εσωστρεφή και εξατομι​κευμένη αντιμετώπιση της μαθησιακής διαδικασίας.

Συμπερασματικά

Σε αυτή τη γνωστική περιπέτεια, στην οποία υποτίθεται πως όλοι θα πρέπει να συμμετέχουν με ενδιαφέρον και αποτελεσματικότητα, εμπλέκονται παρά​γοντες που σχετίζονται με καθαρά βιολογικά ζητήματα, (εγκέφαλος, λειτουρ​γία αισθήσεων, χρονοβιολογία κτλ.), με ψυχολογικές παραμέτρους και με κοινωνικές καταστάσεις που αφορούν τόσο στους εκπαιδευόμενους όσο και στους εκπαιδευτές τους. Πρόκειται για ένα ζήτημα υψηλής πολυπλοκότητος (Κεκές, 2001) που γίνεται ακόμη πιο σύνθετο, εάν δεν εξασφαλισθεί η συν​δρομή όλων των εμπλεκομένων τους οποίους αντιλαμβανόμαστε εδώ ως βιο – ψυχο – κοινωνικά γνωστικά συστήματα που αυτοοργανώνονται. Εάν στα παραπάνω προστεθεί η αναγκαία, όπως φαίνεται σήμερα, συνύπαρξη με τους υπολογιστές και την «επαναστατική» λογική που συνοδεύει πολλές από τις εφαρμογές τους, που είναι κατά κανόνα μη γραμμικές, τότε αντιλαμβανόμα​στε πόσο ενδιαφέρον αποκτά η γνώση από τον καθένα των τρόπων με τους οποίους προτιμά να προσλαμβάνει (ή και να μεταδίδει) τις πληροφορίες, να «πλοηγείται» με άλλα λόγια και να αλληλεπιδρά στο διαδίκτυο.


Τελικό συμπέρασμα είναι πως επιβάλλεται να αναγνωρίσουμε (με την έννοια που είχε ο όρος στην εποχή των εξερευνήσεων και των ανακαλύ​ψεων) τα όρια, τους περιορισμούς αλλά και τις δυνατότητες που παρέχει το διαδίκτυο με τελικό στόχο όχι την επιβίωση αλλά τη λειτουργική συμβίωση μαζί του, αναγνωρίζοντάς το ως ένα δυναμικό, μη γραμμικό και συνεχώς εξε​λισσόμενο γνωστικό πληροφοριακό περιβάλλον. Στο περιβάλλον αυτό είμα​στε αναγκασμένοι να πλοηγηθούμε, αποφασίζοντας ο καθένας, άλλοτε μόνος του και άλλοτε ως μέλος μιας συγκροτημένης ομάδας, τις στρατηγικές επιλο​γές μας και τις τακτικές μας κινήσεις, μέσα σ’ έναν κόσμο που χαρακτηρίζε​ται από πολυπλοκότητα και ασάφεια και για τον οποίο οι διαδικασίες και οι κανόνες λειτουργίας συγκροτούνται και αναδιατάσσονται συνεχώς.
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�. Η έρευνα (1998 – 2001) διεξήχθη (ερωτηματολόγια και συνεντεύξεις) κατά τη διάρκεια ερ�γαστηριακών μαθημάτων για τη χρήση των υπολογιστών στην εκπαίδευση, σε 930 εκπαιδευτι�κούς (δασκάλους, που παρακολούθησαν το Πρόγραμμα Επαγγελματικής και Ακαδημαϊκής Αναβάθμισης του Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστημίου Αθηνών), σε 243 φοιτητές (Α΄ έτος σπουδών, στο Π.Τ.Δ.Ε. Πανεπιστημίου Αθηνών) και σε 85 μαθητές (Ε΄ και Στ΄ τάξης από δημοτικά σχο�λεία των Αθηνών, που συμμετείχαν στο Πρόγραμμα «Νησί των Φαιάκων» για την πιλοτική και παιδαγωγική αξιοποίηση δικτυακής και υπολογιστικής τεχνολογίας στα δημοτικά σχολεία).


�. Προεκτείνοντας κάποιες βασικές έννοιες από τους Maturana & Varela (1992). Με μεγάλες πάντα επιφυλάξεις, και με πλήρη συνείδηση του γεγονότος ότι η άκριτη πραγματοποίηση εν�νοιολογικών δανείων από τον ένα επιστημονικό χώρο στον άλλο ενδέχεται να προκαλεί πε�ρισσότερα προβλήματα από όσα επιλύει.
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