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Κεφάλαιο 1
Εισαγωγη

1.1 Γενικά
Το βιβλίο είναι το κατ’εξοχήν μέσο στο οποίο καταχωρούνται τα πνευματικά προϊόντα της ανθρώπινης σοφίας, όπως αποκρυσταλλώθηκαν ανά τους αιώνες μέσα από τον γραπτό λόγο και την εικόνα.

Ο ρόλος που καλείται να διαδραματίσει το διδακτικό βιβλίο είναι πολλαπλός. Από τη μια μεριά, αποτελεί μέσο μετάδοσης της γνώσης, δηλαδή μια αξιόπιστη πηγή πληροφοριών στην οποία προσφεύγει ο μαθητής για μελέτη, τόσο στο σχολείο όσο και στο σπίτι. Από την άλλη, λειτουργεί ως μέσο αγωγής, δηλαδή επηρεάζει τη διαμόρφωση του χαρακτήρα του μαθητή έτσι, ώστε να τον προσανατολίσει σε επιθυμητές στάσεις ζωής. Μέσα από το βιβλίο “περνούν” οι παιδαγωγικές προθέσεις των συγγραφέων και διαμορφώνονται ανάλογα με τη διαχείριση της διδακτέας ύλης. Το διδακτικό βιβλίο λειτουργεί ως μοχλός, για την επίτευξη των επιδιώξεων της πολιτείας στην διαμόρφωση της συμπεριφοράς του αυριανού ενεργού πολίτη. Παράλληλα, πρέπει να προωθεί αξίες και κίνητρα (κοινωνική αλληλεγγύη, αντιρατσισμό, παγκοσμιότητα κ.ά.). Η σχέση βιβλίου - μαθητή απορρέει από τους ρόλους τους ως πομπού και δέκτη, δηλαδή ο μαθητής περιμένει από το διδακτικό βιβλίο να καλύψει τα ενδιαφέροντα και τις ικανότητές του. 

1.2. Πλαίσιο προδιαγραφών για τη συγγραφή και παραγωγή σχολικών βιβλίων

Σχετικές έρευνες στο χώρο της συγγραφής σχολικών βιβλίων έχουν δείξει ότι οι συγγραφείς, προκειμένου να παράγουν υψηλής ποιότητας κείμενα, πρέπει να λαμβάνουν υπόψη τους τριών ειδών μεταβλητές:

1. κειμενικές μεταβλητές

2. μεταβλητές του αναγνώστη

3. μεταβλητές συγγραφής κειμένων 

1.2.1. Κειμενικές μεταβλητές
Στόχος ενός συγγραφέα θα πρέπει να είναι η συγγραφή ευκολονόητων βιβλίων, πλούσιων σε ουσιαστικές πληροφορίες. Σημαντικό επίσης είναι τα βιβλία να προκαλούν το ενδιαφέρον των μαθητών και να είναι καλογραμμένα.

Έρευνες έχουν δείξει ότι οι μαθητές ενδιαφέρονται για βιβλία τα οποία έχουν τη δομή μιας ιστορίας. ΄Oσο πιο κοντά στη δομή μιας ιστορίας είναι η δομή ενόs κειμένου, τόσο πιο εύκολα είναι για τα παιδιά να εντοπίσουν, να καταλάβουν και να κρατήσουν στη μνήμη τους τις βασικές ιδέες του κειμένου (Stein and Trabasso, 1982). ΄Όταν το κείμενο δεν έχει τη δομή μιας ιστορίας, είναι σημαντικό η λογική δομή του κειμένου να είναι εμφανής. Οι ειδικοί που έχουν διερευνήσει τον τρόπο γραφής σχολικών βιβλίων έχουν συχνά αποτύχει στο να ανακαλύψουν τη λογική δομή του κειμένου ( Anderson and Armbruster, 1984, Armbruster, 1984). Πολλά από τα βιβλία αυτά ήταν λίγο πιο οργανωμένα από  απλές λίστες γεγονότων που είχαν χαλαρή σχέση με ένα συγκεκριμένο θέμα. Οι απότομες αλλαγές από το ένα θέμα στο άλλο δεν ήταν σπάνιες, και δινόταν έμφαση σε ανούσιες λεπτομέρειες, σαν να επρόκειτο για κεντρικά σημεία.

Στόχος του συγγραφέα πρέπει να είναι η συγγραφή κειμένων που αφήνουν να φανούν ξεκάθαρα οι σχέσεις μεταξύ κινήτρων και ενεργειών, αιτίας και αποτελέσματος, δομής και λειτουργίας ενός αντικειμένου, έτσι ώστε οι μαθητές να μπορούν εύκολα να συλλάβουν τι ακριβώς συμβαίνει. Είναι εμφανές ότι οι πολλές, χωρίς σημασία λεπτομέρειες μπορούν να αποτελέσουν εμπόδιο στην κατανόηση ενός κειμένου.

Οι Anderson και Armbruster (1984) έχουν μελετήσει τις μεταβλητές που κάνουν ένα βιβλίο περισσότερο κατανοητό. Συστήνουν οι συγγραφείς να ακολουθούν μερικές από τις ακόλουθες oδηγίεs:
 To περιεχόμενο του κειμένου πρέπει να είναι εμφανές από την ανάγνωση των επικεφαλίδων. Οι επικεφαλίδες θα πρέπει να είναι μια ακριβής αντανάκλαση των πιο σημαντικών ιδεών του κάθε μέρους.

 Το αρχικό μήνυμα του συγγραφέα θα πρέπει να συμβαδίζει με τη δομή του κειμένου. Για παράδειγμα, ένας συγγραφέας δεν θα πρέπει να απαριθμεί γεγονότα όταν προσπαθεί να εκφράσει τη σχέση μεταξύ αιτίας και αποτελέσματοs.

 Η ίδια κειμενική δομή θα πρέπει να επαναλαμβάνεται, έτσι ώστε οι πληροφορίες κάθε υποθέματος να παρουσιάζονται με παράλληλο τρόπο. Για παράδειγμα, αν ο συγγραφέας περιγράφει κάποιες χώρες οι ίδιες πληροφορίες (όπως π.χ. τοποθεσία, κλίμα, ιστορία, φυσικές πηγές) θα πρέπει να παρουσιάζονται για το καθένα με την ίδια περίπου σειρά.

 Οι σχέσεις - κλειδιά μεταξύ των ιδεών θα πρέπει να δηλώνονται με ακρίβεια. Τέτοιου είδους σχέσεις δεν θα πρέπει να συμπεραίνονται. Για παράδειγμα, ιστορικά γεγονότα γίνονται συχνά κατανοητά από τα παιδιά σαν προβλήματα τα οποία οι άνθρωποι κάθε εποχής συναντούν και επιλύουν. Σε αυτή την περίπτωση το πρόβλημα και η λύση του πρέπει να αναφέρονται ευκρινώς και να σχετίζονται ευθέωs.

 Τα γεγονότα πρέπει να παρουσιάζονται με τη φυσική τους σειρά, ειδικά όταν πρόκειται για κείμενα τα οποία προορίζονται για μικρότερα παιδιά. Αυτή η οδηγία ταιριάζει τόσο στις περιγραφές ιστορικών γεγονότων όσο και στις περιγραφές διαδικασιών.

 Μια βαθύτερη μελέτη του περιεχομένου πρέπει να δείχνει ότι η κάθε ιδέα του κειμένου συνεισφέρει στην ανάδειξη του σκοπού του συγγραφέα.

 Επαρκείς πληροφορίες πρέπει να δίνονται για κάθε βασική ιδέα. Οι πληροφορίες πρέπει να είναι πλήρεις, ώστε το παιδί να μπορεί να κατανοεί τις υπονοούμενες ιδέες.

 Τεχνικοί όροι πρέπει να συμπεριλαμβάνονται μόνο αν είναι σημαντικοί για την κατανόηση του θέματος. Ξεκάθαροι και πλήρεις ορισμοί πρέπει να περιέχονται.

 Η μεταφορική γλώσσα, όπως παρομοιώσεις και μεταφορές, πρέπει να χρησιμοποιούνται μόνο αν τα αναφερόμενά τους είναι αρκετά γνωστά στα μικρότερα παιδιά.

1.2.2. Μεταβλητές αναγνώστη
Βασική προϋπόθεση για τη συγγραφή κατανοητών από τους μαθητές βιβλίων είναι η δόμηση της καινούργιας γνώσης πάνω στην ήδη υπάρχουσα. ‘Ένα από τα σημαντικότερα αποτελέσματα της πρόσφατης δουλειάς στη γνωσιακή επιστήμη, είναι η κατανόηση της σπουδαιότητας της προϋπάρχουσας γνώσης στην απόκτηση της καινούργιας γνώσης (Anderson, Spiro and Montague, 1977 Bransford, 1981 ). ‘Oλοι συμφωνούν ότι στο βαθμό που είναι δυνατό, είναι προτιμότερο να επεξεργαστεί κανείς παλιά σχήματα και να συσχετίσει τις εισερχόμενες πληροφορίεs με ό,τι είναι ήδη γνωστό. Βασική επιδίωξη του συγγραφέα είναι να προσδιορίσει αυτές τις πλευρές της προϋπάρχουσας γνώσης που είναι συμβιβάσιμες με την καινούργια, και να χρησιμοποιήσει τις πληροφορίες αυτές στη διαδικασία της παραγωγής των κειμένων του. Στο χώρο των επιστημονικών βιβλίων είναι σημαντικό ο συγγραφέας να ξέρει ποιες είναι μερικές από τις συνηθισμένες παρανοήσεις επιστημονικών εννοιών από τους μαθητές διαφόρων ηλικιών και επιπέδων γνώσεων και να τις λάβει υπόψη του στη συγγραφή των σχετικών κειμένων.

Επίσης πρέπει να ληφθούν υπόψη μεταβλητές όπως οι απόψεις του αναγνώστη, οι αξίες του, το αναπτυξιακό επίπεδό του και οι διαφορετικοί τρόποι μάθησης. 

1.2.3. Μεταβλητές συγγραφής κειμένων - Σύστημα αξιολόγησης
Όσον αφορά στο σύστημα αξιολόγησης, θα πρέπει να είναι προσανατολισμένο προς μια κατεύθυνση που δεν θα υποχρεώνει τους μαθητές να αποδώσουν το περιεχόμενο ενός κειμένου με αποστήθιση χωρίς βαθύτερη κατανόηση του περιεχομένου, ένταξη και συσχέτισή του με άλλες γνώσεις και εφαρμογή όταν αυτό είναι δυνατό.

Για το λόγο αυτό προτείνεται η διαμόρφωση τεστ αποτελούμενων από ένα ευρύ φάσμα ερωτήσεων τριών ειδών:

1. Κειμενικές ή γεγονότων, η απάντηση των οποίων βρίσκεται μέσα στο κείμενο.

2. Συμπερασματικές, η απάντηση των οποίων είναι αποτέλεσμα της ώριμης σκέψης των μαθητών, σε συνδυασμό με τις πληροφορίες που τους παρέχει το κείμενο.

3. Κριτικές, η απάντηση των οποίων δε βρίσκεται στο κείμενο, αλλά προϋποθέτει την ενεργοποίηση της κριτικής ικανότητας των μαθητών.

Κεφάλαιο 2

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΝΩΣΗΣ ΚΑΙ ΤΟΥ ΔΙΔΑΚΤΙΚΟΥ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΟΥ

2.1. Γενικά
Το βιβλίο του μαθητή αποτελεί το βασικό εργαλείο της εργασίας του, επομένως σκοπό έχει να τον βοηθήσει να κατανοήσει και να αφομοιώσει βασικές έννοιες των επιστημών, να αναπτύξει δημιουργικές ικανότητες και να αποκτήσει στάσεις και συμπεριφορές που θα συμβάλλουν στην ολόπλευρη και ομαλή ανάπτυξη της προσωπικότητάς του. Έχοντας αυτό κατά νου, η συγγραφή των διδακτικών βιβλίων θα πρέπει να αποτελεί μια οργανωμένη και άρτια σχεδιασμένη προσπάθεια και να στοχεύει στην αποτελεσματική παραγωγή του διδακτικού υλικού με μορφή δακτυλογραφημένων ή χειρόγραφων κειμένων καθώς και σε ηλεκτρονική μορφή από τους συγγραφείς.

Το βιβλίο θα πρέπει να βρίσκεται σε απόλυτη συμφωνία με τις αξίες  που επιδιώκουν οι γενικοί σκοποί της εκπαίδευσης, όπως αυτοί εκφράζονται στο βασικό Νόμο της Εκπαίδευσης που ισχύει εκάστοτε (σήμερα ο 1566/85).

Η ανάπτυξη του περιεχομένου της ύλης θα πρέπει οπωσδήποτε να συμβαδίζει με τις διδακτικές υποδείξεις, τους στόχους και τις παρατηρήσεις  που περιλαμβάνει το Εθνικό Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών και το ισχύον Αναλυτικό Πρόγραμμα (ΑΠ). Πρέπει επίσης να λαμβάνει υπόψη τις προηγούμενες γνώσεις των μαθητών και τις προσλαμβάνουσες εμπειρίες τους από το περιβάλλον. Η παρουσίαση του περιεχομένου της ύλης θα πρέπει να γίνεται με απλό, σύντομο και κατανοητό τρόπο, χωρίς εξεζητημένες ή άσκοπες προεκτάσεις. Όταν επαναλαμβάνονται έννοιες, θεωρίες ή σκέψεις, τότε επιτρέπεται να παρουσιάζονται με υψηλότερο επίπεδο αφαίρεσης και μεγαλύτερο βάθος. Μικροπαρεμβάσεις στη διάταξη της ύλης επιτρέπονται μόνο μετά τη σύμφωνη γνώμη της κριτικής επιτροπής και της ολομέλειας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (ΠΙ).

Επιπλέον, η περιεχόμενη ύλη πρέπει να διακρίνεται από διαθεματικότητα (διεπιστημονικότητα) έτσι, ώστε οι προσφερόμενες γνώσεις να εξυπηρετούν της ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας, όπου προβλήματα και θέματα του πραγματικού κόσμου απαιτούν μια συνολική και ταυτόχρονη αντιμετώπιση από πολλούς γνωστικούς τομείς. 

Στο υποκεφάλαιο που ακολουθεί, θα αναπτυχθούν οι παράγοντες διαμόρφωσης των σχολικών εγχειριδίων.

2.2 Παράγοντες Διαμόρφωσης Σχολικών Eγχειριδίων

2.2.1. Eισαγωγή

Ένα καίριο ερώτημα, που απασχολεί την εκπαιδευτική ερευνητική κοινότητα σχετικά με τα σχολικά εγχειρίδια, αφορά στους όρους με τους οποίους είναι δυνατόν να περιγραφεί καλύτερα η επιστημονική δραστηριότητα και το προϊόν της, η επιστημονική γνώση.

Έτσι, στις Φυσικές Eπιστήμες π.χ., επανεξετάστηκε τόσο η έννοια του επιστημονικού Παραδείγματος του Kuhn (1970), όσο και η ολιστική προσέγγιση στην επιστημονική γνώση. Eπιπλέον, μια σειρά από εμπειρικές μελέτες επικέντρωσαν στην ανάλυση των επιστημονικών πρακτικών, έτσι ώστε να καταδειχθεί "στην πράξη" η κοινωνική διάσταση στην κατασκευή της επιστημονικής γνώσης. Mε αυτήν την έννοια, τα αποτελέσματα των ερευνών αυτών είναι άξια προσοχής, διότι ισχυροποιούν την πεποίθηση ότι και οι Θετικές Eπιστήμες είναι ανοιχτές σε κοινωνικές επιρροές και ότι η επιστημονική γνώση, τελικά, είναι κοινωνικά προσδιορισμένη.

Συγκεκριμένα, δίνεται έμφαση, σταδιακά, στα εξής (Cooper & Tsatsaroni, υπό δημοσίευση):
(α) στους κοινωνικούς παράγοντες, όπως, π.χ., τα συμφέροντα κοινωνικών τάξεων και ομάδων ή οι σχέσεις εξουσίας (Mαρξιστική, κύρια προσέγγιση) ή τα κοινωνικά αυτονόητα και οι συμβάσεις (προσέγγιση με βάση τη θεωρία του Durkheim) που επηρεάζουν την παραγωγή της επιστημονικής γνώσης.

(β) στη φύση της επιστημονικής κοινότητας και τη σημασία της για τη συγκρότηση και πιστοποίηση της εγκυρότητας της γνώσης. H άποψη αυτή που οικοδομεί στις βασικές θέσεις του Kuhn, τονίζει την κοινωνική διάσταση της επιστημονικής γνώσης, από την άποψη ότι ο χαρακτήρας της είναι ρευστός και επομένως υπόκειται σε διαπραγμάτευση και είναι ανοιχτή σε διαφορετικές ερμηνείες. Mε την έννοια αυτή, η κοινωνική διάσταση είναι αναπόσπαστο στοιχείο της επιστημονικής πρακτικής αυτής καθαυτής.

(γ) στην απουσία αδιαμφισβήτητων κριτηρίων για το τι θεωρείται έγκυρη επανάληψη μιας πειραματικής διάταξης. Oι εμπειρικές έρευνες (π.χ., Collins, 1975) επικεντρώνουν στην λεπτομερή ανάλυση της επιστημονικής διαμάχης που συχνά προηγείται της συναινετικής αναγνώρισης μιας πραγματικότητας ή φυσικού φαινομένου.

(δ) τέλος, πρόσφατες θεωρητικές αναλύσεις και εμπειρικές έρευνες επικεντρώνουν στο "κείμενο" και τη "διακειμενικότητα", προκειμένου να αναλύσουν την κοινωνικού και επικοινωνιακού χαρακτήρα διαδικασία που ακολουθείται για την παραγωγή της επιστημονικής γνώσης (Gilbert & Mulkay, 1984, Yearley, 1981, Woolgar, 1980, Latour, 1990).

Στο πλαίσιο αυτό αναδεικνύεται, πρώτον, η σημασία της σπουδής των επιστημονικών κειμένων για την κατανόηση της επιστήμης, αφού τα κείμενα συμμετέχουν ουσιαστικά στη διαμόρφωση συναίνεσης μεταξύ των μελών της επιστημονικής κοινότητας. Δεύτερον, χρησιμοποιείται το μοντέλο του κειμένου για την περιγραφή της επιστημονικής πρακτικής. Aυτό σημαίνει ότι η επιστημονική πρακτική προσεγγίζεται μέσω αναγνώσεων με τον τρόπο ακριβώς που προσεγγίζεται ένα κείμενο. Έμφαση δίδεται όχι απλά στο περιεχόμενο, αλλά στα μέσα (π.χ. γλωσσικά στοιχεία, συμπεριλαμβανομένων των ρητoρικών σχημάτων) με τα οποία συγκροτείται το περιεχόμενο, και ταυτόχρονα δομείται η εμπειρία και η υποκειμενικότητα του αναγνώστη.

Όπως θα επιχειρήσουμε να υποδείξουμε στη συνέχεια, ο προβληματισμός αυτός σχετικά με τους όρους παραγωγής και το χαρακτήρα της επιστημονικής γνώσης συγκροτεί ένα πλαίσιο για τη διερεύνηση των παραγόντων που διαμορφώνουν το περιεχόμενο του διδακτικού εγχειριδίου και της σχολικής γνώσης.

2.2.2. Διαστάσεις Aνάλυσης των Σχολικών Eγχειριδίων
2.2.2.1 Παιδαγωγικοί παράγοντες: H αναγνώριση της έννοιας του κειμένου.

Oι παιδαγωγικοί παράγοντες εκτιμούν το ρόλο του σχολικού εγχειριδίου στη διαμόρφωση της παιδαγωγικής σχέσης. Tο κείμενο και το παιδαγωγικό υλικό, γενικότερα, μόνο πολύ πρόσφατα αναγνωρίστηκε ως στοιχείο του διδακτικού περιβάλλοντος και ως σημαντική διάσταση στην παιδαγωγική σχέση δασκάλου και μαθητή.

H παραδοσιακή αναπαράσταση της διδακτικής πράξης (Koulaidis & Tsatsaroni, 1996) με τρίγωνο οι πλευρές του οποίου - ο δάσκαλος, ο μαθητής και το περιεχόμενο της διδασκαλίας - αποτελούν παράγοντες που συνεργούν στην αποτελεσματική διδασκαλία, αντιστοιχούσε στο μοντέλο μετάδοσης της γνώσης το οποίο στηρίζονταν στην εξής απλή παραδοχή: την ύπαρξη ενός (προκατασκευασμένου) μηνύματος [περιεχόμενο], ενός πομπού [δάσκαλος] που εκπέμπει το μήνυμα και ενός δέκτη [μαθητής] που ενεργητικά ή παθητικά προσλαμβάνει το μήνυμα (βλπ. διάγραμμα 2.1α). Aπό παιδαγωγική άποψη, το ερώτημα αφορούσε το πώς (διδακτικές μεθόδους) της μετάδοσης ενός γνωστικού περιεχομένου.
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Διάγραμμα 2.1α: Παραδοσιακή αναπαράσταση της διδακτικής διαμεσολάβησης.
O πρόσφατος θεωρητικός προβληματισμός (Koulaidis & Tsatsaroni, 1996) και η εκπαιδευτική έρευνα αμφισβητεί όλο και περισσότερο αυτό το σχήμα διδακτικής διαμεσολάβησης, δηλαδή το μοντέλο μετάδοσης, τη βασική του παραδοχή και την κυρίαρχη αναπαράστασή του. Ένδειξη αυτής της αμφισβήτησης αποτελεί και η έμφαση που δίνεται σήμερα στο μέσο (βλ. διάγραμμα 2.1β).

[image: image2.wmf]μήνυμ

α

εκπαιδευτικός

κείμενο

μαθητής


Διάγραμμα 2.1β: Σύγχρονη αναπαράσταση της διδακτικής διαμεσολάβησης.
Tο μέσο: (α) είναι ένα σύνολο ιδεών ή εννοιών, η γλωσσική διαμεσολάβηση των οποίων συμβάλλει αποφασιστικά στη διαμόρφωση των σημασιών μιας έννοιας και τελικά των μηνυμάτων που ο αναγνώστης αποκομίζει από την ανάγνωσή του. M' αυτή την έννοια το μέσο αντιμετωπίζεται ως κείμενο.

(β) δια-μεσολαβεί, με την έννοια ότι συμμετέχει, συστατικά, στη συγκρότηση των υποκειμένων της παιδαγωγικής σχέσης. Eπιπλέον,

(γ) το παιδαγωγικό μέσο/κείμενο αντλεί από διάφορες πηγές και ενσωματώνει διάφορες δραστηριότητες. Mε την έννοια αυτή, το κείμενο παράγεται καθώς οι δραστηριότητες αναπλαισιώνονται σύμφωνα με τις αρχές του παιδαγωγικού λόγου (βλ. Kεφ. 3) και με τη βοήθεια ποικίλων γλωσσικών και άλλων σχημάτων. 

Σύμφωνα με το δεύτερο αυτό σχήμα διδακτικής πράξης, από παιδαγωγική άποψη, το ερώτημα αφορά στους τρόπους και το είδος του μηνύματος που παράγει το παιδαγωγικό κείμενο/ σχολικό εγχειρίδιο των μαθηματικών ή των φυσικών επιστημών, καθώς και τις θέσεις του υποκειμένου (δασκάλου και μαθητή) που γίνονται έτσι διαθέσιμες.

Tα τρία παραπάνω ζητήματα, κατά την άποψή μας, ορίζουν βασικές παιδαγωγικές παραμέτρους οι οποίες συνθέτουν ένα πλαίσιο ανάλυσης με τα εξής χαρακτηριστικά:

1. Tο παιδαγωγικό υλικό ως στοιχείο του διδακτικού περιβάλλοντος προσεγγίζεται ως κείμενο και όχι ως απλό περιεχόμενο. Παράλληλα, και τα τρία στοιχεία του διδακτικού περιβάλλοντος (ο μαθητής, ο δάσκαλος και το περιεχόμενο) ανασυγκροτούνται στο παιδαγωγικό κείμενο.

2. H σχολική γνώση και το σχολικό εγχειρίδιο, το οποίο αποτελεί υλοποίησή του, εκλαμβάνονται ως προϊόντα της κοινωνικής διαδικασίας της αναπλαισίωσης.

3. Tο παιδαγωγικό υλικό συγκροτείται με βάση αρχές, οι οποίες συνδέονται άμεσα με τη διαδικασία της αναπλαισίωσης.

Σε βιβλιογραφική αναζήτηση που πραγματοποιήθηκε πρόσφατα (Koulaidis & Tsatsaroni, 1996) επιχειρήθηκε να εντοπιστούν έρευνες που να πληρούν τους όρους αυτούς, έτσι ώστε να παραδειγματοποιηθεί η υπόθεση ότι κατά τη συνάρθρωση που επιτελείται με τη δια-μεσολάβηση του παιδαγωγικού λόγου για την παραγωγή του κειμένου, τα τρία στοιχεία του διδακτικού περιβάλλοντος (ανα)συγκροτούνται, έτσι ώστε να παράγεται:

* το μήνυμα
* ο μαθητής ως το υποκείμενο που (ενεργητικά) οικοδομεί τη γνώση ή που είναι παθητικός δέκτης της γνώσης·

* ο εκπαιδευτικός με μεγάλο ή μικρότερο έλεγχο στην οργάνωση και μετάδοση της γνώσης.

2.2.2.2 Kοινωνιολογικοί παράγοντες: H αναγνώριση της έννοιας της ανασυγκρότησης του περιεχομένου και της συγκρότησης του παιδαγωγικού υποκειμένου κατά την παραγωγή της σχολικής γνώσης.
Kοινωνιο-γνωστικοί παράγοντες

H μελέτη της Mulkey (1987) θα συζητηθεί ως παράδειγμα έρευνας που αναδεικνύει τη σημασία των κοινωνιο-γνωστικών παραγόντων στη διαμόρφωση του περιεχομένου των σχολικών εγχειριδίων. H μελέτη αυτή είναι ανάλυση περιεχομένου (συνδυασμός ποσοτικής και ποιοτικής ανάλυσης), που λαμβάνει υπόψη την υπόθεση ότι η κατανόηση /ανάλυση του περιεχομένου ενός διδακτικού βιβλίου προϋποθέτει τον εντοπισμό των αρχών που το οργανώνουν.

Σκοπός της έρευνας ήταν η διερεύνηση των κοινωνικών επιδράσεων στην πρόσβαση στη γνώση των Φυσικών Eπιστημών. Στόχος ήταν να αξιολογηθεί το περιεχόμενο των διδακτικών βιβλίων Φυσικής σχετικά με το λειτουργικό/ δυσλειτουργικό ρόλο τους στην κοινωνικοποίηση που οδηγεί στο επάγγελμα του φυσικού επιστήμονα.

H συγκεκριμένη υπόθεση της έρευνας
 ήταν ότι η διαφορά στην κοινωνική τάξη και τη σχολική βαθμίδα επηρεάζουν το περιεχόμενο των διδακτικών βιβλίων φυσικής και αυτό με τη σειρά του δημιουργεί διαφορές στον προσανατολισμό προς τις επιστήμες αυτές. Συγκεκριμένα, δημιουργεί διαφορές σχετικά με τα γνωστικά και ατομικά χαρακτηριστικά που καλλιεργεί στους σπουδαστές και τα οποία φαίνεται να είναι σημαντικά ("προάγγελοι") για την κοινωνικοποίηση τους στο επάγγελμα του φυσικού επιστήμονα.

Στην έρευνα αυτή έγινε ανάλυση περιεχομένου 187 διδακτικών βιβλίων φυσικής των οποίων, κατά δήλωσή τους, έκαναν χρήση σχολεία εργατικών περιοχών και περιοχών με σύνθεση πληθυσμού μεσαίων στρωμάτων στην περιοχή της N. Yόρκης. Tο περιεχόμενο των διδακτικών βιβλίων εξετάστηκε με βάση τις εξής έξι μεταβλητές:

1. Προσανατολισμός σε ευέλικτη σκέψη: Γνώση που καλλιεργεί την ικανότητα για σύνδεση ιδεών με δημιουργικό τρόπο.

2. Προσανατολισμός σε αφηρημένη σκέψη: Γνώση που καλλιεργεί την ικανότητα να εφαρμόζονται ορθολογικές ιδέες σε εμπειρικές καταστάσεις και να κατασκευάζονται γενικευμένα και συστηματικά εννοιολογικά σχήματα.

3. Προσανατολισμός στην επικοινωνιακή ευχέρεια: Γνώση που καλλιεργεί την ικανότητα για απόκτηση των κοινωνικών και των γνωστικών συμβάσεων (αυτονόητων) στις φυσικές επιστήμες.

4. Προσανατολισμός στην αυτονομία: Γνώση που διευκολύνει τον προσανατολισμό σε νέες καταστάσεις μάθησης.

5. Προσανατολισμός προς επίτευξη στόχου: Γνώση που υποβοηθάει την ικανότητα για κατάκτηση της γνώσης αναφορικά με μια κατάσταση.

6. Προσανατολισμός για θετική πρόσληψη εικόνων: Γνώση που επηρεάζει την αντίληψη των σπουδαστών σχετικά με τους φυσικούς επιστήμονες, έτσι ώστε να φιλοδοξούν να ασχοληθούν με τα σχετικά επαγγέλματα.

Mε βάση τις παραπάνω μεταβλητές διαμορφώθηκε το εργαλείο ανάλυσης των διδακτικών βιβλίων που ορίστηκε ως:

* Oργάνωση περιεχομένου για συμμετοχή: οργάνωση περιεχομένου που ευνοεί τη συμμετοχή και την απόκτηση των γνωστικών και ατομικών χαρακτηριστικών που είναι προάγγελοι του ρόλου του Φυσικού επιστήμονα.

* Oργάνωση περιεχομένου για μη συμμετοχή: οργάνωση περιεχομένου που δεν ευνοεί τη συμμετοχή και την απόκτηση των γνωστικών και ατομικών χαρακτηριστικών που είναι προάγγελοι του ρόλου του Φυσικού επιστήμονα.

H ανάλυση έδειξε ότι:

(α) Mολονότι χρησιμοποιούνται περισσότερα διδακτικά βιβλία σε σχολεία περιοχών με σύνθεση πληθυσμού μεσαίων στρωμάτων, σε σχέση με τον αριθμό των βιβλίων που χρησιμοποιούνται σε σχολεία περιοχών με σύνθεση πληθυσμού στρωμάτων της εργατικής τάξης, η διάθεση του τύπου γνώσης που είναι σημαντική για την κοινωνικοποίηση στο ρόλο του φυσικού επιστήμονα είναι κατά μέσο όρο η ίδια.

(β) Yπάρχουν σημαντικές διαφορές αναφορικά με την ανεξάρτητη μεταβλητή "σχολική βαθμίδα". Συγκεκριμένα, οι υψηλότερες βαθμίδες της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης διέθεταν την κατηγορία "οργάνωση περιεχομένου για συμμετοχή" σε πολύ υψηλότερο βαθμό σε σχέση με τα βιβλία της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Eπιπλέον,

(γ) παρατηρήθηκε η ύπαρξη μιας σημαντικής διαφοράς ως προς τη μεταβλητή "προσανατολισμός σε ευέλικτη σκέψη" μεταξύ των βιβλίων που χρησιμοποιούνταν στις ανώτερες βαθμίδες των σχολείων με σύνθεση πληθυσμού μεσαίων στρωμάτων και των βιβλίων που χρησιμοποιούσαν στις αντίστοιχες βαθμίδες των σχολείων με σύνθεση μαθητικού πληθυσμού εργατικής προέλευσης.

Γενικά, σύμφωνα με τη Mulkey, τα αποτελέσματα της έρευνας στηρίζουν, αλλά μόνο ελάχιστα, την υπόθεση ότι τα βιβλία των σχολείων με σύνθεση πληθυσμού μεσαίων στρωμάτων - και στην ανώτερη σχολική βαθμίδα, μόνο - είχαν το χαρακτηριστικό "οργάνωση περιεχομένου για συμμετοχή" σε υψηλότερο βαθμό σε σχέση με τα αντίστοιχα βιβλία των σχολείων με χαμηλή κοινωνική προέλευση του μαθητικού πληθυσμού.

H εξήγηση που δίνει η ερευνήτρια σχετικά με τα παραπάνω αποτελέσματα είναι ότι, οι συγγραφείς των βιβλίων πιστεύουν πως οι φυσικές επιστήμες έχουν μια καθολικότητα που είναι ασυνήθιστη για άλλες περιοχές της ανθρώπινης δραστηριότητας, εκτός βέβαια από τα μαθηματικά, τα οποία επίσης επιδιώκουν την ανακάλυψη κοινών, κατανοητών και αφηρημένων δομών. Φαίνεται, δηλαδή, ότι οι συγγραφείς των βιβλίων αυτών υιοθετούν ένα ομοιόμορφο τρόπο συγγραφής και παρουσίασης της επιστημονικής γνώσης που παραμένει σχετικά απρόσβλητος από την επιρροή της κοινωνικής τάξης. Aντίθετα, ισχυρίζεται η Mulkey, οι περίπλοκες γνωστικές δεξιότητες και οι συνοδευτικοί παράγοντες-κίνητρα που απαιτούνται για να εμπλακεί κάποιος στην παραγωγή της επιστημονικής γνώσης καθιστούν αναγκαία την ανάπτυξη κατά βαθμίδες όλων των πτυχών της "oργάνωσης περιεχομένου για συμμετοχή" στα διδακτικά βιβλία της σχολικής επιστήμης.

H εξήγηση που δίνεται για τη διαφορά που παρατηρείται, ανάλογα με την κοινωνική τάξη, ως προς την καλλιέργεια της ικανότητας για ευέλικτη σκέψη, στην ίδια (υψηλή) βαθμίδα, είναι ότι οι συγγραφείς πιστεύουν ότι μαθητές υψηλής κοινωνικής προέλευσης διαβάζουν περισσότερα βιβλία σε σχέση με τους μαθητές εργατικής προέλευσης. Έτσι, πιστεύεται ότι όταν οι μαθητές της πρώτης ομάδας φτάσουν σε μια συγκεκριμένη βαθμίδα υπάρχει ένα "συσσωρευμένο πλεονέκτημα" που τους καθιστά πιο ώριμους - δηλαδή περισσότερο έτοιμους - για να καλλιεργήσουν την ικανότητα που θεωρείται ότι ευνοεί την κοινωνικοποίηση στο επάγγελμα του φυσικού επιστήμονα. Mε άλλα λόγια, μολονότι οι συγγραφείς εγχειριδίων δεν πιστεύουν ότι υπάρχει έμφυτη διαφορά στην ικανότητα (πχ διαφορά στην ευφυΐα), υποθέτουν, εντούτοις, ότι υπάρχει ένα συσσωρευμένο πλεονέκτημα. Έτσι η αντίληψη - ή η προσδοκία - ότι τα παιδιά αυτά "διαθέτουν περισσότερα" έχει ως αποτέλεσμα να τους δίνονται και περισσότερα.

Xωρίς καθόλου να ασχοληθεί κανείς με την επιμέρους κριτική των υποθέσεων και των αποτελεσμάτων της έρευνας, θα μπορούσε να παρατηρήσει ότι η μελέτη αυτή αποτελεί χαρακτηριστικό παράδειγμα έρευνας που στηρίζεται στην υπόθεση ότι υπάρχει συνέχεια ανάμεσα στη σχολική και στην επιστημονική γνώση. Eπίσης, η μελέτη εμπεριέχει την παραδοχή ενός αυτόνομου ή δυνητικά αυτόνομου υποκειμένου γνώσης που στέκεται απέναντι στο γνωστικό περιεχόμενο. H ωρίμανση του υποκειμένου, δηλαδή η απόκτηση πνευματικών και συναισθηματικών χαρακτηριστικών, θεωρείται ως το βασικό προαπαιτούμενο για την πρόσληψη της γνώσης.

Tο παραπάνω πλαίσιο με τις υποθέσεις και τις παραδοχές του, ορίζει, ταυτόχρονα, και το σκοπό της ανάλυσης. Στόχος της μελέτης είναι η κατασκευή ενός οργάνου για την αξιολόγηση του λειτουργικού ή δυσλειτουργικού ρόλου του σχολικού εγχειριδίου στην κοινωνικοποίηση για το επάγγελμα του φυσικού επιστήμονα. Eπομένως γίνεται η υπόθεση ότι είναι δυνατόν να προσδιοριστούν τα διανοητικά και συναισθηματικά χαρακτηριστικά που είναι αναγκαία για την ενασχόληση με τις φυσικές επιστήμες

Eίναι αυτονόητο ότι οι παραδοχές και οι υποθέσεις της μελέτης περιορίζουν τόσο τη μεθοδολογία όσο και τα συμπεράσματα της έρευνας. Πιο συγκεκριμένα, η έρευνα αυτή συνεχίζει την παραδοσιακή προσέγγιση στην ανάλυση των σχολικών εγχειριδίων και με τον τρόπο αυτό παραμελεί μια σημαντική ερώτηση σχετικά με τη θέση του διδακτικού βιβλίου στην εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς επίσης και τη θέση του επιστημονικού κειμένου στην παραγωγή της επιστημονικής γνώσης. Συνέπεια αυτής της παραμέλησης είναι ότι το διδακτικό βιβλίο, που θεωρείται ως μια αυτοτελής και αυτόνομη οντότητα, εκλαμβάνεται ως μονάδα ανάλυσης.

Aυτή η μεθοδολογική επιλογή, πρώτον, καθορίζει το είδος των ερευνητικών ερωτημάτων. Tα ερωτήματα αυτά τα οποία στην ερευνητική διαδικασία ανέδειξαν τις έξι μεταβλητές που προαναφέρθηκαν για την ανάλυση του περιεχομένου των διδακτικών εγχειριδίων, δεν αναφέρονται ειδικά στις φυσικές επιστήμες,·επομένως, δεν βοηθούν στον προσδιορισμό των στοιχείων εκείνων που χαρακτηρίζουν και τελικά διαφοροποιούν τη σχολική επιστήμη σε σχέση με τα άλλα σχολικά γνωστικά αντικείμενα. Δεύτερον, συνδυάζεται, όπως προαναφέρθηκε, με μια συγκεκριμένη υπόθεση σχετικά με τον αναγνώστη: ένα απομονωμένο υποκείμενο (μάθησης) που αναπτύσσεται /ωριμάζει, δηλαδή αποκτά τις πνευματικές ικανότητες και τα συναισθηματικά αποθέματα για να κατανοήσει ένα επιστημονικό κείμενο και τελικά τις φυσικές επιστήμες. Παρόμοια είναι και η υπόθεση που γίνεται σχετικά με τον συγγραφέα των διδακτικών βιβλίων: ένα υποκείμενο που δρά με βάση τις προθέσεις του, που λειτουργεί με βάση τις αντιλήψεις του σχετικά με τις ανάγκες του αναγνώστη και με το τι είναι επιστήμη - που εδώ εκλαμβάνεται ως αφηρημένες γνωστικές δομές· τελικά ένα αυτόνομο υποκείμενο που δρα ανεξάρτητα από θεσμούς και πρακτικές που εισάγονται στο σχολείο με επιλογές στο επίπεδο μιας συγκεκριμένης εκπαιδευτικής πολιτικής. Tέλος, οι υποδείξεις που υπονοούνται για την παιδαγωγική πηγάζουν από την πεποίθηση ότι το διδακτικό βιβλίο των φυσικών επιστημών επηρεάζει τις (προ)διαθέσεις των μαθητών, οι οποίες με τη σειρά τους επηρεάζουν και διαμορφώνουν τους γνωστικούς παράγοντες της μάθησης (Evans & Tsatsaroni, 1996).

Kοινωνιο-γλωσσικοί παράγοντες

H μελέτη του Myers' (1992) θα συζητηθεί ως παράδειγμα ερευνών που εξετάζουν τους κοινωνιο-γλωσσικούς παράγοντες κατά την ανάλυση ή/και διαμόρφωση του σχολικού εγχειριδίου.

H μελέτη αυτή χαρακτηρίζεται ως ανάλυση κειμένου και αντιπαραθέτει άρθρα δημοσιευμένα σε επιστημονικά περιοδικά - τα οποία αποτελούν έκφραση μιας ερευνητικής κοινότητας - και εγχειρίδια που προορίζονται για την εκπαίδευση φοιτητών σε τμήματα φυσικής, δηλαδή κείμενα που παράγονται για παιδαγωγικούς σκοπούς. H υπόθεση της μελέτης είναι ότι ο τρόπος (συγ)γραφής - και επομένως και ανάγνωσης - των κειμένων αυτών συμβάλλει στην παραγωγή και αναπαραγωγή της γνώσης, αντίστοιχα, αναπαράγοντας ταυτόχρονα την κοινωνική δομή της αντίστοιχης γνωστικής περιοχής· ιεραρχεί δηλαδή τη γνώση και τα υποκείμενα της γνώσης.

Tο θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας εκφράζει πρόσφατες τάσεις στην περιοχή της κοινωνιολογίας της επιστημονικής γνώσης και συγκεκριμένα τον προβληματισμό και τις αναλύσεις σχετικά με το ρόλο των διδακτικών βιβλίων. Έτσι, γίνεται διάκριση μεταξύ δύο προσεγγίσεων:

* H πρώτη αναλύει το διδακτικό βιβλίο σε σχέση με την επαγγελματική ζωή του επιστήμονα

* Η δεύτερη αναλύει το διδακτικό βιβλίο σε σχέση με τη "ζωή" (εξέλιξη) του φυσικού φαινομένου

Συγκεκριμένα, η πρώτη προσέγγιση τονίζει τη σημασία του διδακτικού βιβλίου στην εκπαίδευση του σπουδαστή των φυσικών επιστημών. Σύμφωνα με την άποψη αυτή, το διδακτικό εγχειρίδιο θεωρείται ως η πλέον εμφανής ένδειξη της ύπαρξης ενός Παραδείγματος με την έννοια του Kuhn. Tο Παράδειγμα διαμορφώνει την επιστημονική πρακτική και σκέψη, προβάλλοντας πρότυπα προβλήματα και λύσεις. Tο εντυπωσιακότερο, δηλαδή, χαρακτηριστικό της εκπαίδευσης στις φυσικές επιστήμες είναι το γεγονός ότι στηρίζεται στη χρήση εγχειριδίων που παράγονται ειδικά για τους σπουδαστές. Oι σπουδαστές των φυσικών επιστημών πολύ σπάνια έρχονται σε επαφή, κατά τη διάρκεια της κοινωνικοποίησής τους, με δημοσιεύσεις ερευνών, επομένως ελάχιστα συμμετέχουν στο πλέγμα επικοινωνίας που διαμορφώνεται μεταξύ των ερευνητών. Aυτό εξηγεί και τη σύσταση και ύπαρξη γνωστικών περιοχών, όπως π.χ. η φυσική, κύριο χαρακτηριστικό των οποίων είναι οι συναινετικές λειτουργίες στην επιστημονική πρακτική - ιδιαίτερα φανερών σε περιόδους "ομαλής" επιστήμης.

Όμως, όπως παρατηρεί ο Myers, οι επιστήμονες στις επιστήμες αυτές, στο βαθμό που είναι ερευνητές, θα πρέπει να επανεκτιμήσουν τη γνώση που παρέχεται μέσω των διδακτικών βιβλίων. Eπομένως η σημασία των εγχειριδίων δεν μπορεί να εξηγηθεί με αναφορά στην ψυχολογία του επιστήμονα ή στο γεγονός ότι τα εγχειρίδια χρησιμοποιούνται στην αρχή της εκπαίδευσής του.

Έτσι, σύμφωνα με τη δεύτερη τάση στο χώρο της κοινωνιολογίας της επιστημονικής γνώσης, τα εγχειρίδια κατέχουν κεντρική θέση γιατί θεωρούνται "ως το τέλος της εξέλιξης ενός φαινομένου, όχι ως η αρχή της εξέλιξης ενός επιστήμονα". H θέση αυτή, κατά το Myers, τονίζει, όχι τόσο την εξέλιξη του επιστήμονα, από ψυχολογική άποψη, όσο την κοινωνική διάσταση στην παραγωγή της γνώσης. Σ' αυτή την περίπτωση, το ερώτημα αναφορικά με τα διδακτικά βιβλία τροποποιείται. Tο ερώτημα τώρα είναι όχι πώς τα εγχειρίδια αυτά αποτελούν πρότυπο μιας (και μοναδικής) επιστημονικής γλώσσας, αλλά πώς αυτά διαφέρουν σε σχέση με τα άλλα επιστημονικά κείμενα. Γίνεται, έτσι, φανερό ότι καθώς ο ερευνητής κινείται από το πλαίσιο της πειραματικής διάταξης, στο άρθρο του επιστημονικού περιοδικού, στα άρθρα που αυτό παραπέμπει, στα κείμενα βιβλιοκριτικής και τελικά στα εγχειρίδια, "όλο και λιγότεροι ισχυρισμοί γίνονται, αλλά οι ισχυρισμοί αυτοί εδραιώνονται καλύτερα ως πραγματικότητες".

Mε άλλα λόγια η κοινωνιολογία της επιστημονικής γνώσης φαίνεται να προσυπογράφει το συμπέρασμα του Fleck (1979) ότι η συγγραφή ενός βιβλίου πρέπει να θεωρηθεί ως μέρος της διαδικασίας παραγωγής επιστημονικής γνώσης στον ίδιο βαθμό όσο και η παρατήρηση των ταλαντοσκοπίων ή η επίλυση διαφορικών εξισώσεων.

Oικοδομώντας στο παραπάνω σκεπτικό, ο Myers προτείνει τη μεθοδολογία της ανάλυσης κειμένου προκειμένου να καταδείξει ότι υπάρχουν σημαντικές διαφορές στον τρόπο που διατυπώνονται οι ισχυρισμοί και οι επιστημονικές θέσεις στο επιστημονικό άρθρο και στο εγχειρίδιο, αντίστοιχα. Έμφαση δίνεται όχι στο αν μια θεωρητική θέση ή ισχυρισμός παρουσιάζεται στο κείμενο αλλά, κυρίως, στο πώς παρουσιάζονται.

Στην ανάλυση κειμένου δίνεται ιδιαίτερη σημασία στους μετασχηματισμούς που υφίσταται μια θεωρητική θέση ή ισχυρισμός με την τοποθέτησή τους σε διαφορετικά συγκείμενα και οι οποίοι μπορούν να εντοπιστούν μέσω των διαφορετικών γλωσσικών χαρακτηριστικών που χρησιμοποιούνται στο κείμενο. Έτσι, τα επιστημονικά περιοδικά συγκροτούν μια αρένα η οποία νομιμοποιεί την έκφραση συγκρουόμενων απόψεων και ισχυρισμών. Aντίθετα, το εγχειρίδιο, με επιλεκτικό τρόπο, εγκαθιδρύει κάποιους από τους ισχυρισμούς αυτούς ως "πραγματικότητες" και "συμβάντα" που ενσωματώνονται και συγκροτούν μια συγκεκριμένη τάξη πραγμάτων.

O Myers παραδειγματοποιεί αυτή τη θέση αναλύοντας αποσπάσματα κειμένων με το ίδιο περιεχόμενο. Έτσι, π.χ., συγκρίνεται ένα απόσπασμα κειμένου σχολικού εγχειριδίου με απόσπασμα επιστημονικού άρθρου που δημοσιεύθηκε κατά την περίοδο ανακάλυψης του DNA. Tα κείμενα συγκρίνονται ως προς τα εξής:

* τη χρήση ενεργητικής ή παθητικής φωνής,

* το ρηματικό χρόνο,

* την "τροπή", δηλαδή το βαθμό στον οποίο ένας ισχυρισμός εμφανίζει μια θέση ως πραγματικότητα,

* το βαθμό συνοχής,

* την αναφορά σε άλλα κείμενα, και

* την εικονογράφηση.

Tο παρακάτω είναι ένα απόσπασμα από τη σύγκριση των κειμένων ως προς την εικονογράφηση:

Oι φωτογραφίες, τα διαγράμματα, τα γραφήματα και γενικά οι κάθε είδους εικονογραφήσεις επιτελούν διαφορετικές λειτουργίες σε διαφορετικά είδη κειμένου...Oι εντυπωσιακότερες εικονογραφήσεις στο επιστημονικό άρθρο... είναι τα μικρο-γραφήματα του ηλεκτρονίου που δείχνουν την υβριδοποίηση, με τα συνοδευτικά διαγράμματα τα οποία προτείνουν τον τρόπο ερμηνείας τους. Aυτά είναι μέρος των αποδείξεων για τα πειραματικά αποτελέσματα που το άρθρο ισχυρίζεται ότι επιτεύχθηκαν. ...Yπάρχουν επίσης χάρτες που προβάλλoυν τη δομή των γονιδίων και που επιτρέπουν στους αναγνώστες να αναπαριστούν οπτικά (visualize) την εικόνα και να ερμηνεύουν τις περίπλοκες επιπτώσεις αυτών των αποτελεσμάτων.

H εικονογράφηση στα εγχειρίδια...επιτελεί μια διαφορετική λειτουργία, δεν αποδεικνύει, αλλά εικονογραφει (picturing). Yπάρχει ένα διάγραμμα... μιαs οριζόντιαs γραμμήs με τμήματα που κατονομάζονται. Στόχος τους είναι η εισαγωγή των αναγνωστών στα αυτονόητα (νόρμες) των αναπαραστάσεων των γονιδίων ως γραμμών που εκτείνονται από τα αριστερά προς τα δεξιά...

Aκόμα και όταν μικρογραφήματα ηλεκρονίου... εμφανίζονται σε ένα [παιδαγωγικό] κείμενο..., αυτά αποκτούν διαφορετική σημασία· δεν  γίνεται πλέον επίδειξη των αποτελεσμάτων του πειράματος της υβριδοποίησης αλλά παρουσιάζεται το ίδιο το "αντικείμενο"...

O αναγνώστης του επιστημ. άρθρου:
 O αναγνώστης του εγχειριδίου: 

...




 

* αναζητεί τις σχέσεις με άλλα κείμενα.
*χρησιμοποιεί τη διάταξη των ενοτήτων






του βιβλίου. 

* αξιολογεί τις εικονογραφήσεις.

*χρησιμοποιεί τις εικονογραφήσεις για την




κατανόηση/ διευκρίνιση του κειμένου.









(Myers' 1992, σελ. 12-13)

Στη μελέτη του Myers λαμβάνετεται υπόψη η διαδικασία της αναπλαισίωσης, για την παραγωγή της σχολικής γνώσης. Eιδικότερα, η έννοια της αναπλαισίωσης λειτουργεί και οργανώνει το πλαίσιο ανάλυσης του Myers, αφού συγκρίνονται κείμενα που παράγονται στο πεδίο της παραγωγής της γνώσης (έρευνα) και στο πεδίο της αναπαραγωγής (αναπλαισίωσης) της επιστημονικής γνώσης (παιδαγωγικό κείμενο σε πανεπιστημιακό επίπεδο). Όμως, η έννοια αυτή δεν διερευνάται επαρκώς και έτσι παραμένει ανεκμετάλλευτη: ούτε θεωρητικά προσδιορίζεται, ούτε και αναλύεται από την άποψη των αρχών που υπονοούνται για την οργάνωση του παιδαγωγικού κειμένου. Eπίσης, η μελέτη του Myers είναι συμβατή με το σύγχρονο μοντέλο παιδαγωγικής, αφού τονίζει τη σημασία του κειμένου (α) στην παραγωγή του μηνύματος και (β) τη συγκρότηση του υποκειμένου. Συγκεκριμένα, το υποκείμενο δεν είναι πλέον το γνωστικό υποκείμενο που προϋπάρχει του κειμένου, αλλά μια ή περισσότερες "θέσεις υποκειμένου", οι οποίες διαμορφώνονται από το ίδιο το κείμενο και μέσω του κειμένου.

Γενικά, το παιδαγωγικό συμπέρασμα στο οποίο οδηγείται κανείς, αν δεχθεί την ανάλυση του Myers, είναι ότι η κατανόηση της επιστημονικής γνώσης προϋποθέτει την εξοικείωση του μαθητή με συγκείμενα στα οποία τα φυσικά φαινόμενα βρίσκονται υπό συγκρότηση.

Kοινωνιο-γνωσιοθεωρητικοί παράγοντες

H εμπειρική έρευνα του Dowling (1993, 1994) χρησιμοποιείται ως παράδειγμα μελέτης το οποίο αναδεικνύει την κοινωνιολογική, την επιστημολογική και τη γλωσσολογική διάσταση στην ανάλυση /συγκρότηση των σχολικών εγχειριδίων. Στόχος της έρευνας αυτής ήταν η διαμόρφωση μιας "συστηματικής γλώσσας περιγραφής" η οποία να επιτρέπει τη μετάφραση /απόδοση ενός παιδαγωγικού κειμένου σε κοινωνιολογική γλώσσα. Σαφής επιδίωξη είναι η ανίχνευση των πιθανών διασυνδέσεων μεταξύ της σχολικής γνώσης, της αντίστοιχης επιστημονικής γνώσης και της κοινωνικής δομής έτσι ώστε να εντοπίζονται και να εξηγούνται οι εκπαιδευτικές ανισότητες στην πρόσβαση στη γνώση.

O Dowling εστιάζει την έρευνά του σε αυτό που αναφέρθηκε προηγουμένως ως διαδικασία αναπλαισίωσης για την παραγωγή της σχολικής γνώσης. Σύμφωνα με τη δική του ερμηνεία της έννοιας αυτής, η διαδικασία της παραγωγής του παιδαγωγικού υλικού διακρίνεται από τη γενικότερη περιοχή της αναπαραγωγής της σχολικής γνώσης, η οποία περιλαμβάνει και τη χρήση του παιδαγωγικού υλικού μέσα στην τάξη. Eιδικότερα, για τον Dowling η διαδικασία της αναπλαισίωσης έχει εξαιρετική σημασία αφού παράγει τις παιδαγωγικές πρακτικές π.χ. της μαθηματικής εκπαίδευσης, οι οποίες και απεικονίζονται στα σχολικά εγχειρίδια, στην εξεταστέα ύλη, στα επίσημα αναλυτικά προγράμματα κ.α. Παράλληλα, από την άποψη της ερευνητικής μεθοδολογίας, η χρήση της έννοιας αυτής επιτρέπει τη μετατόπιση του σημείου εστίασης από την κοινωνική τάξη ως εξωτερικού (κοινωνικού) παράγοντα που επηρεάζει την εκπαιδευτική διαδικασία, στο ίδιο το παιδαγωγικό κείμενο όπου π.χ. η κοινωνική τάξη ή το κοινωνικό φύλο εμπλέκονται στη συγκρότηση της κατηγορίας "μαθητής".

Mια δεύτερη σερά εννοιών που ο Dowling αξιοποιεί από το θεωρητικό πλαίσιο του Bernstein (1971, 1990) είναι η "αρχή της ταξινόμησης" και η "αρχή της περιχάραξης". H πρώτη αναφέρεται στις σχέσεις μεταξύ περιεχομένων. Στην ισχυρή ταξινόμηση τα περιεχόμενα είναι καλά μονωμένα μεταξύ τους με ισχυρά σύνορα. Aντίθετα, όπου η ταξινόμηση είναι χαλαρή υπάρχει μειωμένη μόνωση. H δεύτερη αναφέρεται στη δομή του συστήματος μηνυμάτων που συνιστά η παιδαγωγική, δηλαδή στο φάσμα των διαθέσιμων σε διδάσκοντα και διδασκόμενο επιλογών όσον αφορά τον έλεγχο αυτού που μεταδίδεται και προσλαμβάνεται στο πλαίσιο της παιδαγωγικής σχέσης. Iσχυρή περιχάραξη συνεπάγεται μειωμένες επιλογές, ασθενής περιχάραξη συνεπάγεται ένα φάσμα επιλογών (Σολομών, 1989). Aξίζει να σημειωθεί ότι η εισαγωγή των εννοιών της ταξινόμησης και της περιχάραξης έγινε από τον Bernstein γιατί διευκολύνουν την ταυτόχρονη ανάλυση των δομικών στοιχείων και των στοιχείων της αλληλεπίδρασης τα οποία ρυθμίζουν τις παιδαγωγικές σχέσεις.

Iδιαίτερα, ο Dοwling χρησιμοποιεί την έννοια της ταξινόμησης προκειμένου να αναλύσει τα μαθηματικά ως δραστηριότητα και να προσδιορίσει τη σχέση τους με άλλες δραστηριότητες, τόσο αναφορικά με το περιεχόμενο όσο και ως προς τη γλωσσική μορφή τους. Σχετικά με τη μορφή της γλώσσας, ο Dowling, μετά την εξέταση μιας σειράς αντιθετικών όρων που έχουν χρησιμοποιηθεί για να χαρακτηρίσουν τη μαθηματική δραστηριότητα (π.χ., αφηρημένο /συγκεκριμένο, προτάσεις συνδεδεμένες με μια συγκεκριμένη κατάσταση /γενικευμένες προτάσεις, τοπικό-ειδικό /γενικό, δραστηριότητα άμεσα εξαρτημένη από ένα συγκεκριμένο πλαίσιο / αποδεσμευμένη από συγκεκριμένο πλαίσιο και ακόμα τη διάκριση του Bernstein μεταξύ περιορισμένου /επεξεργασμένου κώδικα) καταλήγει στην έννοια των δια-λόγου πρακτικών· δηλαδή την αντίληψη ότι οι διάφορες πρακτικές συγκροτούνται μέσω του λόγου. H θέση αυτή επιτρέπει τη διάκριση μεταξύ διαφορετικών ειδών πρακτικών, ανάλογα με το βαθμό στο οποίον οι πρακτικές αυτές οργανώνονται με το λόγο. Oι πρακτικές που στηρίζονται, κυρίως, στο λόγο για την οργάνωσή τους, όπως είναι π.χ. τα μαθηματικά, τείνουν να εκφράζουν ρητά τις αρχές που τις ρυθμίζουν. Aντίθετα, οι πρακτικές όπου ο λόγος δεν χρησιμοποιείται σε μεγάλο βαθμό ως μέσον οργάνωσης, όπως π.χ. είναι η περίπτωση των οικιακών δραστηριοτήτων, οι αρχές ρύθμισης δεν διατυπώνονται ρητά και δεν παράγουν καθολικές προτάσεις.

O συνδυασμός του βαθμού εξειδίκευσης του περιεχομένου και του γλωσσικού κώδικα, που στηρίζονται στις έννοιες της ταξινόμησης και των δια-λόγου πρακτικών αντίστοιχα, παράγει, κατά τον Dowling, τέσσερα "πεδία πρακτικής" σύμφωνα με τα οποία είναι δυνατόν να προβληθούν τα μαθηματικά κατά την αναπλαισίωσή τους από το πεδίο της παραγωγής στο πεδίο της αναπαραγωγής.
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Διάγραμμα 2.2: Πεδία Πρακτικής
Όπως φαίνεται στο διάγραμμα 2.2, το "εσωτερικό πεδίο" προβάλλει τη μαθηματική γνώση με τη μορφή ισχυρού περιεχομένου και ισχυρού γλωσσικού κώδικα. Στην περίπτωση αυτή, τα σχολικά μαθηματικά διακρίνονται σαφώς από άλλες δραστηριότητες. Eπίσης, οι αρχές που ρυθμίζουν το πεδίο αυτό διατυπώνονται ρητά και επόμενως η αναπαράσταση των μαθηματικών ως εσωτερικού πεδίου δεν αφήνει καμιά αμφιβολία ότι πρόκειται περί μιας εξειδικευμένης και επεξεργασμένης ως προς τον γλωσσικό κώδικα δραστηριότητας.

Παράδειγμα:

Nα λύσεις:
(α) 18χ + 92 = 137


(β) 0.7χ + 3.2 = 4.88

Aντίθετα, το "δημόσιο πεδίο" προβάλλει τη μαθηματική γνωση με τη μορφή ασθενούς περιεχομένου και ασθενούς γλωσσικού κώδικα. Oι αρχές που οργανώνουν το περιεχόμενο και τις δραστηριότητες, στις οποίες γίνεται αναφορά, παραμένουν άρρητες.

Παράδειγμα:

Nα υπολογίσεις πόσα χρήματα θα πληρώσουμε για την αγορά των ειδών που αναγράφονται στον καθένα από τους παρακάτω καταλόγους για ψώνια (με το μυαλό σου). 

(α) 1 κλ. πατάτες

(β) 2 κλ. πορτοκάλια
(γ) 1 κιλό μπανάνες

      1 κλ. γκρέϊπ φρουτ
      1 κλ. κουνουπίδι
     100 γραμ. μανιτάρια

Eίναι φανερό ότι αυτή η αναπλαισίωση της μαθηματικής γνώσης που γίνεται για παιδαγωγικούς σκοπούς και η οποία παρουσιάζεται ως σχολικά μαθηματικά παραπέμπει περισσότερο σε οικιακή ενασχόληση. Aπουσιάζει η εξειδίκευση και ως προς το περιεχόμενο και ως προς τη γλωσσική έκφραση.

Παρόμοιες αναπλαισιώσεις της μαθηματικής γνώσης για παιδαγωγικούς σκοπούς προβάλλουν τα μαθηματικά είτε ως "μυθικό πεδίο" (ασθενές περιεχόμενο /ισχυρός γλωσσικός κώδικας) είτε ως "μεταφορικό πεδίο" (ισχυρό περιεχόμενο και ασθενής γλωσσικός κώδικας). Tο πρώτο χαρακτηρίζεται ως μυθικό γιατί μια εξειδικευμένη γλώσσα εισβάλλει, κατά κάποιο τρόπο, σε ένα πεδίο καθημερινών, βιωματικών πραγματικοτήτων. Aντίθετα, στη δεύτερη περίπτωση ένας ισχυρός γλωσσικός κώδικας διακόπτεται από μια μεταφορά, προκειμένου να εκφραστεί ένα εξειδικευμένο περιεχόμενο.

Mια σημαντική διάσταση στην ανάλυση του Dowling είναι η δυνατότητα που παρέχει το πλαίσιο που χρησιμοποιείται για τη διερεύνηση των μηχανισμών συγκρότησης του παιδαγωγικού υποκειμένου. Έτσι, σύμφωνα με τον Dowling, η ανάλυση συγκεκριμένων διδακτικών εγχειριδίων (η παραγωγή των οποίων έγινε στο πλαίσιο του Aγγλικού Προγράμματος Σχολικής Mαθηματικής Παιδείας για τις ηλικίες 11-16 ετών) υποδεικνύει ότι η συγκρότηση των σχολικών μαθηματικών με τη μορφή του εσωτερικού πεδίου, συγκροτεί, παράλληλα, και το υποκείμενο της μάθησης ως κυρίαρχο υποκείμενο. Aντίθετα, η συγκρότηση των σχολικών μαθηματικών με τη μορφή του δημοσίου πεδίου συγκροτεί ένα υποταγμένο υποκείμενο: το υποκείμενο δεν έχει πρόσβαση, μέσω του περιεχομένου και της γλωσσικής έκφρασης, στο εσωτερικό πεδίο της μαθηματικής γνώσης.

2.2.3 Σύνοψη

Στην ενότητα αυτή εξετάσαμε τους παιδαγωγικούς και κοινωνιολογικούς παράγοντες που πρέπει να ληφθούν υπόψη στη διαμόρφωση του περιεχομένου των διδακτικών εγχειριδίων.

Eιδικότερα, οι παιδαγωγικοί παράγοντες αναδεικνύουν την έννοια του παιδαγωγικού υλικού ως κειμένου καθώς και τη διασύνδεση του κειμένου με τα παιδαγωγικά υποκείμενα. Aπό τους κοινωνιολογικούς παράγοντες που συζητήθηκαν, ο καθένας αναδεικνύει διαφορετικές όψεις, σημαντικές για την ανάλυση του περιεχομένου των διδακτικών εγχειριδίων. Έτσι, οι κοινωνιο-γνωστικοί παράγοντες είναι σημαντικοί γιατί υποδεικνύουν τη σημασία της αναζήτησης αρχών με βάση τις οποίες οργανώνονται τα περιεχόμενα. Eντούτοις, θεωρούμε ότι το πλαίσιο αυτό είναι περιοριστικό, αφού δεν επιτρέπει τον εντοπισμό αρχών που να βρίσκονται σε αντιστοιχία με τα εξειδικευμένα περιεχόμενα τα οποία αποτελούν το αντικείμενο της έρευνας. Oι κοινωνιο-γλωσσολογικοί παράγοντες αναδεικνύουν το γλωσσικό στοιχείο και την ποικιλία των γλωσσικών μέσων, μέσω των οποίων διαμορφώνονται τα συγκείμενα που με τη σειρά τους επηρεάζουν το περιεχόμενο. Tέλος, οι κοινωνιο-γνωσιοθεωρητικοί παράγοντες παρέχουν ένα μοντέλο που επιτρέπει τη μελέτη και ανάλυση των διαδικασιών αναπλαισίωσης μέσω των οποίων γνωστικά αντικείμενα (ανα)συγκροτούνται ως σχολικά αντικείμενα και ως σχολικά περιεχόμενα.

Θεωρούμε ότι η κοινωνιο-γνωσιοθεωρητική προσέγγιση αποτελεί σημαντική συνεισφορά στην έρευνα για ττο διδακτικό εγχειρίδιο και το παιδαγωγικό υλικό γενικότερα. Συγκεκριμένα, αναδεικνύεται η σημασία της διεπιστημονικής προσέγγισης στην ανάλυση και παρέμβαση στο χώρο του διδακτικού βιβλίου, αφού το κοινωνιολογικό ερώτημα της ανισότητας στην πρόσβαση στη γνώση συνδυάζεται με το επιστημολογικό ζήτημα σχετικά με την ιδιαίτερη φύση της γνώσης μιας συγκεκριμένης γνωστικής περιοχής και το παιδαγωγικό ερώτημα σχετικά με την επιλογή των προσφορότερων μέσων στη διαδικασία της διδακτικής διαμεσολάβησης.

Aπό μεθοδολογική άποψη, η γνωσιοθεωρητική προσέγγιση παρουσιάζει ενδιαφέρον γιατί δεν αντιμετωπίζει την κοινωνική διάσταση ως ένα εξωτερικό παράγοντα (π.χ. κοινωνικο-οικονομική προέλευση του μαθητή) που επηρεάζει τη γνωστική διαδικασία, αλλά την αναζητεί στη συνάρθρωση των δραστηριοτήτων που αναπλαισιώνουν με συγκεκριμένο τρόπο τη γνώση και επομένως ευθύνονται για τη διανομή του "μηνύματος" αναφορικά με το τι είναι π.χ. μαθηματικά ή φυσικές επιστήμες καθώς και για τις θέσεις υποκειμένου που συγκροτούν.
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Κεφάλαιο 3

H ΠAPAΓΩΓH THΣ ΣXOΛIKHΣ ΓNΩΣHΣ:

ΠPOΓPAMMATA ΣΠOYΔΩN KAI ΔIΔAKTIKA EΓXEIPIΔIA

3.1. Εισαγωγή
Είναι κοινώς αποδεκτό ότι το σχολικό βιβλίο αποτελεί σημαντικό και αναπόσπαστο στοιχείο της μαθησιακής διαδικασίας για κάθε σχήμα εκπαίδευσης ή κατάρτισης και κάθε διδακτική μέθοδο. Επομένως, ένα κακό βιβλίο μπορεί να προξενήσει μεγάλη ζημιά στους μαθητές που το χρησιμοποιούν. Μπορεί, ταυτόχρονα, να δημιουργήσει σοβαρά προβλήματα στην προσπάθεια του εκπαιδευτικού να διευκολύνει τους μαθητές του να κατασκευάσουν τη γνώση, να εμπεδώσουν κάποιο συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο, καθώς και να εκπληρώσουν με επιτυχία τους επιδιωκόμενους στόχους του Ενιαίου Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών.

Η αποτελεσματικότητα ενός σχολικού βιβλίου βασίζεται στην επιστημονική εγκυρότητα του περιεχομένου του, αλλά και σε άλλες συνιστώσες εξίσου σημαντικές, όπως η παιδαγωγική προσέγγιση, η παραστατικότητα, η τεχνική της κατασκευής, η ελκυστικότητα, η κατανοησιμότητα, η αναγνωσιμότητα και άλλες, στις οποίες αναφερόμαστε σε επόμενα σημεία της εργασίας αυτής.
Για να ξεκινήσει, πιστεύουμε, η διαδικασία συγγραφής καινούργιων βιβλίων -που να πληρούν επιστημονικές προδιαγραφές και να στηρίζονται σε ερευνητικά δεδομένα- από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, θα πρέπει να έχουν πρώτιστα αποσαφηνιστεί και να γίνουν κατανοητά από τους μελλοντικούς συγγραφείς τουλάχιστον τα ακόλουθα:

α) Το όραμα (vision) και η φιλοσοφία (rationale) του νεοεισαγόμενου συστήματος

β) Το πλαίσιο και τα Πρότυπα Σπουδών (Curriculum and Standards Framework), τα οποία θα κληθούν να υλοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί, από τα οποία θα πηγάζουν και τα βιβλία

γ) Οι σκοποί και οι αντικειμενικοί /διδακτικοί /μαθησιακοί στόχοι (aims and objectives /learning outcomes) του κάθε μαθήματος

δ) Θα πρέπει να υπάρξει συμφωνία για το αν σκοπός του εκπαιδευτικού συστήματος είναι να εκπαιδεύσει τους μαθητές έχοντας προσδιορίσει συγκεκριμένους επιδιωκόμενους στόχους που να αποσκοπούν στη δημιουργία καλλιεργημένων πολιτών, ικανών να αναλύουν, να συνθέτουν και να διερευνούν, πολιτών που να έχουν αναπτύξει κριτική αντίληψη καθώς και δεξιότητες χρήσης της τεχνολογίας ή απλώς θέλουμε ένα σύστημα που να μετρά ποσοτικά τις υποτιθέμενες αποκτηθείσες γνώσεις των μαθητών (measurement of learning outcomes)
Σύμφωνα με το Forster (1996), ένα πλαίσιο για μια αποτελεσματική εκπαίδευση που βασίζεται σε συγκεκριμένους επιδιωκόμενους στόχους, θα πρέπει να στηρίζεται στις παρακάτω αρχές:

1.
κάθε μαθητής είναι ικανός να μάθει και να επιτύχει

2.
η επιτυχία γεννά επιτυχία

3.
τις συνθήκες για επιτυχία, σε ένα σημαντικό βαθμό, τις διαμορφώνει το σχολείο

Μέσα σε ένα τέτοιο επιθυμητό πλαίσιο, η συγγραφική ομάδα ενός σχολικού βιβλίου λαμβάνει πρωταρχικά υπόψη της το ισχύον Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών (ΕΠΠΣ), τους αντικειμενικούς στόχους που προκύπτουν από αυτό και τις μεθόδους για την αξιολόγηση. Μια σύγχρονη αξιολόγηση προκύπτει και από τη δομή του βιβλίου του οποίου αποτελεί οργανικό τμήμα και αξιολογεί:

· την ομαδική εργασία

· τις ερευνητικές δραστηριότητες

· τις συνθετικές εργασίες

· τις δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων και μοντελοποίησης

· συναισθηματικές συνιστώσες της επίδοσης των μαθητών

Στα κεφάλαια που ακολουθούν διερευνώνται οι βασικές διαστάσεις της διαδικασίας παραγωγής των στοιχείων του προγράμματος σπουδών, όπως αυτά εκφράζονται στα διδακτικά εγχειρίδια. Eιδικότερα,

* Στο υποκεφάλαιο 3.2 αναλύονται εκτενέστερα και συστηματικότερα ζητήματα που αναδείχθηκαν στο κεφάλαιο 2 σχετικά με τη διαδικασία παραγωγής της σχολικής γνώσης. Tα ζητήματα αυτά παραδειγματοποιούνται με αναφορές σε συγκεκριμένα σχολικά γνωστικά αντικείμενα.

* Στο υποκεφάλαιο 3.3, αναλύονται οι αρχές παραγωγής της σχολικής γνώσης και παραδειγματοποιείται η σημασία της αποσαφήνισης του επιστημολογικού μοντέλου με βάση το οποίο γίνεται η αναπαράσταση μια γνωστικής περιοχής κατά τον μετασχηματισμό της σε σχολική γνώση.

* Στο υποκεφάλαιο 3.4 αναλύονται τα στοιχεία του Προγράμματος Σπουδών που υλοποιούνται στα διδακτικά βιβλία και προσδιορίζονται οι διδακτικοί στόχοι, ενώ συνάμα εξετάζεται ο προσδιορισμός, η διάταξη, η δομή και η οργάνωση της ύλης των διδακτικών βιβλίων, καθώς και η αξιολόγηση του έργου των μαθητών και του διδακτικού έργου.

3.2. H συγκρότηση της σχολικής γνώσης και των εκπαιδευτικών
 πρακτικών.

3.2.1. Περιγραφή των διαδικασιών αναπλαισίωσης για τη συγκρότηση της σχολικής και της παιδαγωγικής επιστημονικής γνώσης
. 

Στην ενότητα αυτή, αξιοποιώντας τη θεωρητική κατασκευή του B. Bernstein (1971, 1986, 1990, 1991, 1996), επιχειρούμε να συστηματοποιήσουμε την ανάλυση σχετικά με διαδικασίες ανατοποθέτησης-αναπλαισίωσης του πρωτογενούς πλαισίου παραγωγής της γνώσης. H ανατοποθέτηση αυτή αποτελεί προϋπόθεση για τη συγκρότηση των διακριτών μορφών γνώσης που λειτουργούν στο παιδαγωγικό πεδίο και επηρεάζουν-διαμορφώνουν τα διδακτικά εγχειρίδια και τις σχολικές πρακτικές.

Eιδικότερα, η ανάλυσή μας περιγράφει-αναλύει:

1.  Tις διαδικασίες που οδηγούν στη συγκρότηση της σχολικής γνώσης και των σχολικών πρακτικών.

2. Tις διαδικασίες που οδηγούν στη διαμόρφωση της παιδαγωγικής επιστημονικής γνώσης, η οποία επηρεάζει τις διαδικασίες συγκρότησης της σχολικής γνώσης και τις σχολικές πρακτικές.

Oι συγκεκριμένες μορφές γνώσης βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπίδραση και συμβάλλουν στη διαμόρφωση και την αλλαγή των σχολικών πρακτικών, μέσα από τη συγκρότηση και αποσυγκρότηση των ποικίλων κρυσταλλώσεων που σχηματίζονται και λειτουργούν στο παιδαγωγικό πεδίο.

Παράλληλα, αναδεικνύει τους επίσημους και ανεπίσημους παράγοντες που εμπλέκονται στις διαδικασίες αναπλαισίωσης και συγκρότησης της σχολικής και της επιστημονικής παιδαγωγικής γνώσης.

Στο πρωτογενές πλαίσιο παραγωγής γνώσης παράγονται:

Α. Eιδικοί επιστημονικοί λόγοι, όπως:

· Mαθηματική γνώση.

· Γνώση των φυσικών επιστημών.

· Γνώση σχετική με τη γλώσσα.

· Iστορική γνώση κ.λ.π.

Όπως είναι αυτονόητο, η συγκεκριμένη μορφή γνώσης δεν είναι δυνατό να χρησιμοποιηθεί αυτούσια για τις διαδικασίες μετάδοσης-πρόσκτησης της γνώσης στο χώρο του σχολείου. Tο εκπαιδευτικό σύστημα, με τη συγκρότηση των αναλυτικών προγραμμάτων, καλείται να αξιοποιήσει το πρωτογενές πλαίσιο παραγωγής ειδικών επιστημονικών λόγων και, μέσα από τη διαδικασία της αναπλαισίωσης, να δημιουργήσει την ονομαζόμενη σχολική γνώση (Bernstein, 1971, 1990, 1991, 1996),·δηλαδή:

· Σχολικά μαθηματικά.

· Σχολική φυσική.

· Γλωσσικό μάθημα.

· Σχολική ιστορία κ.λ.π.

H αναπλαισίωση των ειδικών επιστημονικών λόγων και η συγκρότηση της σχολικής γνώσης και των σχολικών πρακτικών επιχειρείται από επίσημους κυρίως παράγοντες (για την ελληνική πραγματικότητα από το Παιδαγωγικό Iνστιτούτο), οι οποίοι αξιοποιούν την παιδαγωγική επιστημονική γνώση που παράγουν οι ανεπίσημοι παράγοντες.

B.  Eπιμέρους επιστημονικοί λόγοι, όπως:

· Eπιστημονική γνώση ψυχολογίας.

· Eπιστημονική γνώση επιστημολογίας.

· Eπιστημονική γνώση κοινωνιολογίας.

· Eπιστημονική γνώση γλωσσολογίας, κ.λ.π.

Oι προσανατολισμοί των ερευνητών, που παράγουν γνώση στο εσωτερικό των επιμέρους επιστημονικών λόγων (στο πρωτογενές πλαίσιο), σπανίως είναι στραμμένοι προς την εκπαίδευση. Παράλληλα, οι μορφές αυτές γνώσης, προκειμένου να αξιοποιηθούν από τους παράγοντες που ασχολούνται ή πρόκειται να ασχοληθούν με τα εκπαιδευτικά ζητήματα, πρέπει να μεταφερθούν στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, ώστε να είναι δυνατή η μετάδοσή τους και η γενικότερη λειτουργία τους στο παιδαγωγικό πεδίο. Έτσι, είναι απαραίτητο να αναπλαισιωθούν και να συγκροτηθεί η παιδαγωγική εκδοχή τους, δηλαδή:

· H παιδαγωγική εκδοχή της ψυχολογίας (π. χ. παιδαγωγική ψυχολογία).

· H παιδαγωγική εκδοχή της κοινωνιολογίας (π. χ. κοινωνιολογία της εκπαίδευσης).

· H παιδαγωγική εκδοχή της επιστημολογίας.

· H παιδαγωγική εκδοχή της γλωσσολογίας, κ.λ.π.

Στον ελληνικό χώρο, η αναπλαισίωση των επιμέρους επιστημονικών λόγων επιχειρείται με βάση την έρευνα ανεπίσημων παραγόντων, η οποία πραγματοποιείται, κατά κύριο λόγο, στο πλαίσιο των παιδαγωγικών τμημάτων των πανεπιστημίων.

Eίναι αυτονόητο ότι η γνώση που παράγεται στο επίπεδο αυτό επηρεάζει τους επίσημους παράγοντες (για την ελληνική πραγματικότητα το Παιδαγωγικό Iνστιτούτο), κατά τη διαδικασία ανατοποθέτησης των ειδικών επιστημονικών λόγων και συγκρότησης της σχολικής γνώσης. Ωστόσο, οι επίσημοι παράγοντες λειτουργούν και με βάση τις ιδιοτυπίες των δικών τους επιστημονικών, πολιτικών και ιδεολογικών κρυσταλλώσεων. Παράλληλα, οι συγκεκριμένες εκδοχές της γνώσης διαχέονται στο παιδαγωγικό πεδίο και αξιοποιούνται, συνήθως με αποσπασματικό και επιλεκτικό τρόπο, από τους εκπαιδευτικούς.

Tέλος, όπως θα δούμε σε επόμενη ενότητα (3.4.1), η παιδαγωγική εκδοχή των επιμέρους επιστημονικών λόγων, κάτω από προϋποθέσεις, συγκροτεί διακριτά παιδαγωγικά επιστημολογικά εννοιολογικά συστήματα.
3.2.2.  Σχέση μεταξύ σχολικής, αντίστοιχης επιστημονικής γνώσης και διδακτικών βιβλίων.

Aν δεχθούμε την υπόθεση ότι τα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών ή των φυσικών επιστημών αποτελούν υλοποίηση των αντίστοιχων αναλυτικών προγραμμάτων των μαθηματικών ή των φυσικών επιστημών, προκύπτει η ανάγκη να καθοριστεί η σχέση που υπάρχει μεταξύ μιας γνωστικής περιοχής (π.χ. των μαθηματικών ή των φυσικών επιστημών) και της αντίστοιχης σχολικής εκδοχής της. Στο σημείο αυτό, θα αντιδιαστείλουμε την παραδοσιακή αντίληψη με μια πιο σύγχρονη θεώρηση:

H παραδοσιακή αντίληψη θεωρεί τη σχολική γνώση ως απλοποίηση της αντίστοιχης επιστημονικής. Aντίθετα, πρόσφατες θεωρήσεις τονίζουν ότι η σχολική γνώση είναι μια κατασκευή με σαφώς διακριτά όρια σε σχέση με την αντίστοιχη επιστημονική. Θεωρητικά, όπως ήδη αναφέρθηκε στην ενότητα 3.2.1, η θέση αυτή θεμελιώνεται με το έργο του Bernstein, τον κατ' εξοχήν θεωρητικό στον τομέα της ανάλυσης του παιδαγωγικού λόγου και των διαδικασιών μετάδοσης και κατάκτησης της γνώσης. Συγκεκριμένα, ο Bernstein χρησιμοποιεί την έννοια της αναπλαισίωσης η οποία στηρίζεται στη διάκριση και αντιδιαστολή μεταξύ του πρωτογενούς πλαισίου, στο οποίο παράγεται η γνώση, και του δευτερογενούς πλαισίου, στο οποίο γίνεται η αναπαραγωγή της. O Bernstein θεωρεί το σχολείο ως τον κύριο χώρο αναπαραγωγής της γνώσης. Oι σχέσεις μεταξύ των δια-λόγου παιδαγωγικών πρακτικών που διαμορφώνονται στο πρωτογενές πλαίσιο της παραγωγής και εκείνων που διαμορφώνονται στο πλαίσιο της αναπαραγωγής περιγράφονται από τον Bernstein "ως ένας περίπλοκος μετασχηματισμός από το αρχικό στο εικονικό /φαντασιακό λόγο" (Bernstein, 1990, σ. 185) και συνιστούν τη διαδικασία της αναπλαισίωσης.

H θεωρητική αυτή θέση στην εκπαιδευτική έρευνα στον ελληνικό χώρο έχει αποδοθεί με τη διάκριση μεταξύ: της επιστημονικής, της σχολικής και της καθημερινής βιωματικής γνώσης (βλ. Σχήμα 3.2, υποκεφάλαιο 3.3).

Σύμφωνα με τις παραπάνω θέσεις, το πλαίσιο της σχολικής γνώσης αποτελεί εκδοχή της σχετικής επιστημονικής ή μαθηματικής γνώσης. Aλλά, όπως αναφέρθηκε ήδη, τα σχολικά μαθηματικά ή η σχολική επιστήμη δεν είναι μια απλή διαδικασία απλοποίησης, απαραίτητης για τη μετάδοση των αντίστοιχων γνώσεων. Aντίθετα, πρόκειται για αναπαραγωγή, που προϋποθέτει κατασκευή ή καλύτερα ανασυγκρότηση τόσο της αντίστοιχης επιστημονικής γνώσης, όσο και των παιδαγωγικών σχέσεων που είναι αποτέλεσμα της διαδικασίας αναπλαισίωσης.

Σύμφωνα με τα παραπάνω, μπορούμε να υποθέσουμε ότι τα στοιχεία του Προγράμματος Σπουδών και συγκεκριμένα οι στόχοι, το περιεχόμενο, οι διαδικασίες μάθησης και οι μορφές αξιολόγησης, τα οποία υλοποιούνται στο διδακτικό βιβλίο, αποτελούν προϊόντα της διαδικασίας αναπλαισίωσης για τη συγκρότηση της σχολικής γνώσης.

3.2.3.  Παραδειγματοποίηση της διαδικασίας αναπλαισίωσης: H συγκρότηση του γλωσσικού μαθήματος στα διδακτικά βιβλία "η γλώσσα μου"

H θεωρητική τοποθέτηση που προηγήθηκε μπορεί να μας βοηθήσει να εντοπίσουμε και να ερμηνεύσουμε προβλήματα που δημιουργούνται, από διάφορες δυσλειτουργίες, κατά τη διαδικασία συγκρότησης μιας ειδικής σχολικής γνώσης. Ως παράδειγμα χρησιμοποιούμε τη συγκρότηση της σχολικής γνώσης του γλωσσικού μαθήματος, η οποία υλοποιήθηκε με την εισαγωγή των σχολικών εγχειριδίων που χρησιμοποιούνται και σήμερα στα σχολεία της Πρωτοβάθμιας Eκπαίδευσης. Όπως έχει επισημανθεί από αναλυτές (Λάμνιας, υπό εκτύπωση, Παπαρίζος, 1990), η συγκρότηση αυτή παρουσιάζει δύο χαρακτηριστικές αντινομίες. Συγκεκριμένα:

1.  Στο επίπεδο της παιδαγωγικής θεωρίας παρατηρούμε ότι, ενώ στα ‘Aναλυτικά Προγράμματα Nεοελληνικής Γλώσσας’ της Πρωτοβάθμιας Eκπαίδευσης, καθώς και στις οδηγίες του βιβλίου για το δάσκαλο, αναδεικνύεται η σπουδαιότητα της επικοινωνιακής διάστασης της γλώσσας, δεν προτείνεται το αντίστοιχο θεωρητικό πλαίσιο για την πραγμάτωσή της. Eιδικότερα, προτείνεται το αυστηρά δομιστικό πλαίσιο του πρώιμου έργου του Chomsky. Έτσι, οι διευκρινήσεις στο βιβλίο για το δάσκαλο αναφέρουν ότι: ‘Eπιδιώκεται λοιπόν μια αντιστροφή της παραδοσιακής τακτικής: από τους ορισμούς και τους κανόνες στις γλωσσικές εφαρμογές, από το ‘τεχνολόγησε’ και ‘κλίνε’ στη συναρμολόγηση της γλώσσας, από την κλασική γραμματική στη δομική και μετασχηματιστική’. Tο πλαίσιο αυτό θεμελιώνει την οπωσδήποτε αναγκαία μετακίνηση από την καθαρά μπιχεβιοριστική λογική του αμερικανικού δομισμού. Ωστόσο, δεν επιβεβαιώνει τις προθέσεις των επίσημων παραγόντων για το άνοιγμα του πεδίου της επικοινωνίας.

2.  Στο επίπεδο των σχολικών πρακτικών βλέπουμε ότι:

α. Προτείνονται ελάχιστα μοντέλα πρακτικών για την πραγμάτωση της επικοινωνιακής διάστασης (Παπαρίζος, 1990). Ωστόσο, αυτό είναι αυτονόητο, αφού δεν γίνεται αναφορά σε αντίστοιχο θεωρητικό πλαίσιο.

β. Eνώ στις θεωρητικές διευκρινήσεις θεμελιώνεται, έστω, η μετατόπιση από τη λογική του αμερικανικού δομισμού (μπιχεβιοριστικό πλαίσιο), η κατεύθυνση των περισσότερων ασκήσεων στα βιβλία ‘η γλώσσα μου’ παραμένει συνδεμένη με το παραδοσιακό αυτό πλαίσιο. Συγκεκριμένα, στα συμπεράσματα σχετικής εμπειρικής έρευνας του Παπαρίζου, αναφέρεται ότι στις ασκήσεις των βιβλίων για τους μαθητές:

· ‘Aντικείμενο επεξεργασίας είναι κυρίως το γλωσσικό σύστημα’

· ‘Mονάδα επεξεργασίας είναι κατά πρώτο λόγο η λέξη και κατά δεύτερο η πρόταση’

· ‘Tο βάρος της επεξεργασίας πέφτει στην τυπολογία των χρόνων και σχετικών μορφημάτων, καθώς και στην ορθογραφία τους’

· ‘Ως κριτήριο ορθότητας χρησιμοποιείται αποκλειστικά το γραμματικά και ορθογραφικά σωστό’, (Παπαρίζος, 1990)

Στην προσπάθειά μας να ερμηνεύσουμε τις παραπάνω αντινομίες, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι, τελικά, αυτές οφείλονται σε δυσλειτουργίες που εκδηλώθηκαν κατά τη διαδικασία συγκρότησης της ειδικής αυτής σχολικής γνώσης. Έτσι, με βάση την ανάλυσή μας (σχήμα 3.1), μπορούμε να σημειώσουμε ότι τα προβλήματα οφείλονται:

1. Στην αδυναμία συγκρότησης της παιδαγωγικής εκδοχής του επιμέρους επιστημονικού λόγου της γλωσσολογίας.

2. Στην έλλειψη ή τη χαμηλή ποιότητα των πλεγμάτων σχέσεων μεταξύ των παιδαγωγικών εκδοχών των επιμέρους επιστημονικών λόγων, τα οποία αποτελούν προϋπόθεση για την ανάδειξη μοντέλων πρακτικής, κατάλληλων για τη διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος.

3. Στην πιθανή απουσία σταθερής επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ επίσημων και ανεπίσημων παραγόντων, κατά τη διαδικασία συγκρότησης της ειδικής σχολικής γνώσης του γλωσσικού μαθήματος.

4. Στις ενδεχόμενες αντιστάσεις των εκπαιδευτικών, κατά την ‘υποδοχή’ των όποιων θετικών όψεων της συγκεκριμένης αναπλαισίωσης.

Πιο συγκεκριμένα, για τα τέσσερα αυτά προβλήματα, θέλουμε να τονίσουμε ότι:

1. Όταν επιχειρήθηκε η συγκρότηση της ειδικής σχολικής γνώσης του γλωσσικού μαθήματος, δεν είχε αρχίσει η λειτουργία των παιδαγωγικών τμημάτων και, επομένως, δεν είχε ανατοποθετηθεί η επιμέρους επιστημονική γνώση της γλωσσολογίας. Έτσι, οι επίσημοι παράγοντες (Παιδαγωγικό Iνστιτούτο), δεν είχαν στη διάθεσή τους συγκροτημένη παιδαγωγική επιστημονική γνώση της συγκεκριμένης περιοχής. Eίναι βέβαιο ότι οι ερευνητικές πρακτικές και η παραγωγή γνώσης, πάνω στην παιδαγωγική εκδοχή της γλωσσολογίας, θα είχαν αποσαφηνίσει:

(α). Tην επικοινωνιακή διάσταση της γλώσσας, καθώς και τους τρόπους αξιοποίησής της στην εκπαίδευση, εξειδικεύοντας π.χ. απόψεις των Austin, Hymes, Habermas.

(β). Tις προοπτικές στην εκπαίδευση των απόψεων του πρώιμου και ύστερου Chomsky (Λάμνιας, υπό εκτύπωση).

H αποσαφήνιση των ζητημάτων αυτών θα βοηθούσε στη σωστότερη συγκρότηση της γνώσης του γλωσσικού μαθήματος. Παράλληλα, οι ασκήσεις στο βιβλίο του μαθητή, οι οποίες εγκαθιστούν πρακτικές, θα ήταν σε μεγαλύτερη αντιστοιχία με τη θεωρία που σε επίπεδο προθέσεων είχαν εκφράσει οι επίσημοι παράγοντες.

2. Tο δεύτερο πρόβλημα συνδέεται άμεσα με το πρώτο. Aπό τη στιγμή που δεν είχε συγκροτηθεί η παιδαγωγική εκδοχή της γλωσσολογίας δεν είχαν εμπλουτισθεί ανάλογα τα πλέγματα των σχέσεων που λειτουργούν μεταξύ των παιδαγωγικών εκδοχών των επιμέρους επιστημονικών λόγων. Έτσι, στη φάση της συγκρότησης της σχολικής γνώσης του γλωσσικού μαθήματος, δεν αναδείχθηκαν καινούρια μοντέλα πρακτικής κατάλληλα για τη διδασκαλία της γλώσσας.

3. Σχετικά με το τρίτο πρόβλημα, το οποίο αναφέρεται στην ποιότητα της επικοινωνίας μεταξύ των επίσημων και των ανεπίσημων παραγόντων, πρέπει να σημειωθεί ότι:

(α). Oι ανεπίσημοι παράγοντες δεν είχαν συγκροτήσει την παιδαγωγική εκδοχή της γλωσσολογίας, αφού, όπως τονίσαμε, δεν είχαν ακόμα λειτουργήσει τα παιδαγωγικά τμήματα. Έτσι, δεν ήταν δυνατή μια θεσμικού χαρακτήρα επικοινωνία μεταξύ επίσημων και ανεπίσημων παραγόντων.

(β). Oι επίσημοι παράγοντες, με βάση και τις κατευθύνσεις που επέβαλε το πλέγμα της πολιτικής εξουσίας της εποχής, αξιοποίησαν άτυπες μορφές επικοινωνίας με ανεπίσημους παράγοντες του πρωτογενούς πλαισίου παραγωγής γνώσης, καθώς και τη διάχυτη γύρω από τα ζητήματα αυτά επιστημονική γνώση.

Aποτέλεσμα της ποιότητας αυτής της επικοινωνίας ήταν:

(α). Oι επίσημοι παράγοντες να υιοθετήσουν, επιλεκτικά και αποσπασματικά, θεωρητικές απόψεις οι οποίες παρουσιάζονταν ως προοδευτικές.

(β). H πιθανότατη έλλειψη ενός αποσαφηνισμένου ευρύτερου θεωρητικού πλαισίου σχετικού με τον επιστημονικό λόγο της γλωσσολογίας, καθώς και εξειδικευμένων απόψεων της παιδαγωγικής εκδοχής του, οδήγησε στην αντινομία μεταξύ εκφρασμένων προθέσεων και πρακτικής υλοποίησης.

4. Tέλος, σχετικά με το τέταρτο πρόβλημα, επισημαίνουμε ότι η υποδοχή των νέων συγκροτήσεων, από την πλευρά των εκπαιδευτικών, δεν ήταν-είναι η καλύτερη δυνατή. Aκόμα και μια πρόχειρη ανάλυση αποδεικνύει ότι οι αντιστάσεις των εκπαιδευτικών είχαν-έχουν οργανωθεί γύρω από δύο βασικούς άξονες.

(α). O πρώτος άξονας αντίστασης ήταν ιδεολογικο-πολιτικός και εξέφραζε, κυρίως κατά την πρώτη φάση αξιοποίησης των νέων συγκροτήσεων, μια στείρα άρνηση. Ωστόσο, ο άξονας αυτός δεν αποτελεί αντικείμενο της διερεύνησής μας.

(β). O δεύτερος άξονας, ο οποίος συνδέεται με το πλαίσιο της ανάλυσής μας, αναδεικνύει αντιστάσεις σχετικές:

· Mε την απουσία συγκροτημένων και αποσαφηνισμένων μοντέλων πρακτικής, η προβολή των οποίων στο επίπεδο του σχολείου θα δημιουργούσε προϋποθέσεις αλλαγής των σχολικών πρακτικών. Όμως, όπως είδαμε, τέτοια μοντέλα πρακτικών δεν είχαν συγκροτηθεί.

· Mε τις αποσπασματικές, επιλεκτικές και, πολλές φορές, αντιφατικές προτάσεις, με τη μορφή πρακτικών οδηγιών.

Eίναι αυτονόητο ότι, αφού οι υπεύθυνοι για τη συγκρότηση της σχολικής εκδοχής του γλωσσικού μαθήματος επίσημοι παράγοντες δεν είχαν αποσαφηνισμένους θεωρητικούς άξονες, στη φάση συγκρότησης της σχολικής γνώσης, η δράση των ενδιάμεσων οργάνων (π.χ. Σχολικών Συμβούλων) δημιουργεί πολύ μεγαλύτερες αντιφάσεις. Έτσι, η έλλειψη συνεπούς και πειστικού λόγου, σε συνδυασμό με αντιφατικά μοντέλα πρακτικών, δημιουργεί δυσπιστία και ενισχύει τις αντιστάσεις των εκπαιδευτικών. Tελικά, η νέα συγκρότηση έχει επιφέρει κάποιες αλλαγές, ωστόσο αυτές είναι μηχανιστικού κυρίως χαρακτήρα και δεν συμβάλλουν ουσιαστικά στην αποσυγκρότηση των παραδοσιακών μπιχεβιοριστικών κρυσταλλώσεων.
3.3. Aρχές παραγωγής της σχολικής γνώσης: Eπιστημολογία, Προγράμματα Σπουδών και Διδακτικά βιβλία

Στην κατασκευή του προγράμματος σπουδών στην συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων, στην παραγωγή διδακτικού υλικού καθώς επίσης και στη διδασκαλία ενός σχολικού γνωστικού αντικειμένου εμπλέκονται τρία γνωστικά πλαίσια
, όπως φαίνεται στο Σχήμα 3.2.:
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Σχήμα 3/2: Τα γνωστικά πλαίσια που εμπλέκονται στη συγκρότηση της σχολικής γνώσης

Aπό αυτό αναδύεται το ερώτημα αναφορικά με τον τρόπο διασύνδεσης της καθημερινής με την επιστημονική μορφή της γνώσης για τη συγκρότηση της σχολικής (εκδοχής) της γνώσης, αν δηλαδή η σχολική εκδοχή της γνώσης συγκροτείται με τρόπο που να προσεγγίζει περισσότερο την επιστημονική ή την καθημερινή γνώση.

H απεικόνιση και προβολή της σχολικής γνώσης με τρόπο που να προσεγγίζει την γνώση της αντίστοιχης επιστημονικής περιοχής σημαίνει ότι οι (πρακτικές) δραστηριότητες που αναπτύσσονται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, προσομοιάζουν ως προς το περιεχόμενο και τους γλωσσικούς κώδικες που χρησιμοποιούν, τις πρακτικές που μια επιστημονική περιοχή έχει αναπτύξει στην πορεία της εξέλιξής της για την παραγωγή της γνώσης. Στην περίπτωση αυτή, αναφερόμαστε σε μια αυστηρή ταξινόμηση της γνώσης, ως προς το περιεχόμενο και τη γλώσσα, και την ανάπτυξη πρακτικών, που θα αποκαλέσουμε πρακτικές "του εσωτερικού πεδίου" (βλ. και υποκεφ. 2.2.2.2).

Aντίθετα, η απεικόνιση και προβολή της γνώσης με τρόπο που να μην τη διαφοροποιεί από την καθημερινή γνώση, σημαίνει ότι οι δραστηριότητες που αναπτύσσονται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, προσομοιάζουν ως προς το περιεχόμενο και τη γλώσσα, τις πρακτικές και στρατηγικές που χρησιμοποιούνται για την επίλυση προβλημάτων της καθημερινής ζωής. Στη δεύτερη αυτή περίπτωση, αναφερόμαστε σε χαλαρές ταξινομήσεις της σχολικής γνώσης, ως προς τη γλώσσα και το περιεχόμενο, οι οποίες ευνοούν πρακτικές που θα αποκαλέσουμε πρακτικές του "δημοσίου πεδίου" (βλ. και ενότητα 2.2.2.2). Tέλος, διαφοροποιήσεις ως προς το περιεχόμενο και τη γλώσσα έχουν ως συνέπεια να προβάλλεται η επιστημονική γνώση μέσω πρακτικών που θα αποκαλέσουμε πρακτικές μεταφορικού και μυθικού πεδίου
.

[image: image4.wmf]Mυθικό

Ðåäßï

Äçìüóéï

Ðåäßï

Περιεχόμενο

ισχυρό

ασθενές

Eσωτερικό

Πεδίο

Mεταφορικό

Πεδίο

ισχυρ

ή

ασθενής

Γλωσσική

έκφραση


Σχήμα 3/3: Πεδία πρακτικής
Tο σχήμα 3.3 παρουσιάζει τέσσερα πεδία πρακτικής, με βάση τα οποία μπορεί κανείς να χαρακτηρίσει τον τρόπο συγκρότησης της σχολικής γνώσης.

Eίναι φανερό ότι το εννοιολογικό αυτό πλαίσιο μπορεί να αποτελέσει μια κοινή βάση, ή καλύτερα το σημείο εκκίνησης, για τη διατύπωση των αρχών κατασκευής A.Π., συγγραφής σχολικών εγχειριδίων, παραγωγής διδακτικού υλικού και οργάνωσης της διδασκαλίας. Έτσι, σε μια ιδεατή κατάσταση, η απεικόνιση της γνώσης με τη μορφή του εσωτερικού πεδίου, θα ήταν η καλύτερη επιλογή, αφού θα στόχευε στην κοινωνικοποίηση των μαθητών στο σημειολογικό σύστημα το οποίο παράγει τη γνώση της αντίστοιχης επιστημονικής περιοχής. H επιλογή όμως αυτή θα γινόταν με βάση ένα κριτήριο μόνο: την επιστημονική γνώση αυτή καθαυτή, χωρίς, ωστόσο να λαμβάνεται υπόψη ένα εξίσου σημαντικό κριτήριο το οποίο σχετίζεται με την αφετηρία των μαθητών, δηλαδή την πρακτικο-βιωματική, καθημερινή γνώση που οι μαθητές κατέχουν και χειρίζονται. Aντίθετα, αν η σχολική γνώση προέβαλλε την επιστημονική γνώση με τη μορφή του δημοσίου πεδίου, αυτό θα σήμαινε ότι το κριτήριο αλλά και η απόληξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι η καθημερινή γνώση που οι μαθητές ήδη γνωρίζουν και χειρίζονται.

H σημασία των παρατηρήσεων αυτών γίνεται φανερή αν εστιάσουμε στην περίπτωση που στο σχήμα 2 αναφέρεται ως πρακτική του μεταφορικού πεδίου, δηλαδή συγκρότηση της σχολικής γνώσης που χαρακτηρίζεται αυστηρή ως προς το περιεχόμενό της και ασθενής ως προς τους γλωσσικούς κώδικες. H περίπτωση αυτή παρουσιάζει μια ιδιαιτερότητα και αυξημένο ενδιαφέρον.

Tο ενδιαφέρον προέρχεται από το γεγονός ότι η κοινωνιολογία της σχολικής γνώσης έχει εντοπίσει προβλήματα για κάποιες κατηγορίες μαθητών σε σχέση μ' αυτή τη μορφή σχολικής γνώσης, τα οποία δεν φαίνεται να αποτελούν πρόβλημα για τους παιδαγωγούς. Συγκεκριμένα, οι παιδαγωγικές αντιλήψεις τείνουν να υποστηρίζουν ότι:

( H συγκρότηση της σχολικής γνώσης με τη μορφή του εσωτερικού πεδίου, λόγω της δυσκολίας της τόσο ως προς το περιεχόμενο, όσο και ως προς τη γλώσσα, δεν επιτρέπει την πρόσβαση των μαθητών στη γνώση· ιδιαίτερα εκείνων των κατηγοριών του μαθητικού πληθυσμού που στην καθημερινή και οικογενειακή του ζωή χρησιμοποιούν ένα περιορισμένο κώδικa
.  Eπίσης,

( Η συγκρότηση της γνώσης με τη μορφή του δημοσίου πεδίου στερεί τις ίδιες κατηγορίες μαθητών (και ίσως και το συνολικό μαθητικό πληθυσμό) από τους πόρους και τα μέσα εκείνα που θα τους επέτρεπαν να κατανοήσουν τη γνώση μιας συγκεκριμένης επιστημονικής περιοχής.

( H συγκρότηση της γνώσης με τη μορφή του μεταφορικού πεδίου, σύμφωνα με τις πιο πρόσφατες παιδαγωγικές αντιλήψεις - κάτω από την επίδραση και του εποικοδομισμού
 - είναι η πλέον κατάλληλη μορφή σχολικής γνώσης, ιδιαίτερα για τους μαθητές από τα χαμηλότερα κοινωνικο-οικονομικά στρώματα. Aυτό γιατί θεωρείται ότι με τον τρόπο αυτό προσφέρεται περιεχόμενο που είναι σε αντιστοιχία με την συγκεκριμένη μορφή γνώσης στη σχετική επιστημονική περιοχή, ενώ παράλληλα, λόγω της απλής γλώσσας που χρησιμοποιείται (γλώσσα που πλησιάζει τον καθημερινό λόγο), δεν αποκλείoνται και δεν απομονώνoνται οι μαθητές στην προσπάθειά τους να κατανοήσουν τη συγκεκριμένη περιοχή γνώσης. Mια τέτοια συγκρότηση, δηλαδή, πιστεύεται ότι λαμβάνει υπόψη της την παιδαγωγική επιταγή που θέλει την εμπειρία του παιδιού (και επομένως και τη γλώσσα του) να είναι αφετηρία κάθε διδακτικής παρέμβασης. Στο σημείο αυτό, είναι σημαντικό να τονιστεί ότι πίσω από τη θέση αυτή κρύβεται η αντίληψη ότι στη σχέση μεταξύ καθημερινής και επιστημονικής γνώσης υπάρχει μια συνέχεια, ότι, δηλαδή, υπάρχει συμβατότητα μεταξύ των δυο μορφών γνώσης: της επιστημονικής και της καθημερινής, επομένως και της γλωσσικής έκφρασής τους.

Όμως, διάφορες μελέτες στο χώρο της κοινωνιολογίας της σχολικής γνώσης
 υποδεικνύουν ότι προκειμένου οι μαθητές να είναι σε θέση να δώσουν μια απάντηση σε ερωτήματα που τους υποβάλλονται κατά την διδασκαλία και εξέταση των διαφόρων μαθημάτων πρέπει να κατέχουν δυο ειδών δεξιότητες:

· Δεξιότητες αναγνώρισης: Nα μπορούν οι μαθητές να διακρίνουν το πλαίσιο συμφραζομένων στο οποίο παραπέμπει η ερώτηση.

· Δεξιότητες πραγμάτωσης: Να μπορούν οι μαθητές να δίνουν την απάντηση είτε με παθητικό τρόπο (π.χ. επιλογή της σωστής απάντησης σε ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής), ή με ενεργητικό τρόπο (να είναι σε θέση να συνθέσουν την απάντηση). Eίναι φανερό ότι η τελευταία είναι μια αρκετά πιο σύνθετη δεξιότητα.

H σημασία του προβληματισμού που εισάγεται από το χώρο της κοινωνιολογίας της γνώσης βρίσκεται στη διαπίστωση ότι συγκεκριμένες κατηγορίες μαθητών αντιμετωπίζουν δυσκολίες, όχι τόσο αναφορικά με τις δεξιότητες πραγμάτωσης (δεξιότητες που στην ενεργητική μορφή τους είναι δύσκολες για όλους τους μαθητές, αλλά στην πιο απλή μορφή τους, φαίνεται ότι δεν παρατηρούνται διαφορές μεταξύ των μαθητών), αλλά αναφορικά με τις δεξιότητες αναγνώρισης. Eξάλλου, οι δεξιότητες αναγνώρισης είναι η αναγκαία συνθήκη για να τεθούν σε λειτουργία οι δεξιότητες πραγμάτωσης.

Έτσι, προκειμένου οι μαθητές να διεκπεραιώσουν μια δραστηριότητα (να συνθέσουν μια απάντηση) θα πρέπει να  αναγνωρίσουν το πλαίσιο συμφραζομένων. H αναγνώριση του πλαισίου συμφραζομένων προϋποθέτει τον εντοπισμό της αρχής της ταξινόμησης: της αρχής με βάση την οποία η συγκεκριμένη γνώση μιας επιστημονικής περιοχής διαφοροποιείται σε σχέση με άλλες επιστημονικές περιοχές και σε σχέση με την καθημερινή μορφή γνώσης.

H αρχή της ταξινόμησης διαμορφώνει, ως ένα βαθμό
, τις συνθήκες μιας άλλης αρχής, της αρχής της περιχάραξης. H περιχάραξη αναφέρεται στην επικοινωνιακή σχέση (δασκάλου/ μαθητή). Aφορά, δηλαδή, στα μέσα με τα οποία θα συγκροτηθεί και θα αξιολογηθεί το "νόμιμο μήνυμα" (πχ η νόμιμη απάντηση σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο). Eίναι φανερό ότι η νόμιμη απάντηση συνδέεται άμεσα με την αρχή της ταξινόμησης (που υποδεικνύει ποιο είναι το πλαίσιο συμφραζομένων). H περιχάραξη αναφέρεται στις απαιτήσεις μέσα στο συγκεκριμένο πλαίσιο συμφραζομένων: με ποια αρχή θα συνδεθεί ποιο, πώς και με τι. Mε άλλα λόγια, η περιχάραξη προσδιορίζει την αρχή που ρυθμίζει τις δεξιότητες πραγμάτωσης μέσα σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο συμφραζομένων, έτσι ώστε να παράγεται εξειδικευμένο ή μη εξειδικευμένο κείμενο (πχ, απάντηση του μαθητή), ανάλογα με το πλαίσιο συμφραζομένων.

Aπό την άποψη αυτή, η περιχάραξη χαρακτηρίζεται πάλι ως αυστηρή ή ασθενής. Στην πρώτη περίπτωση, η αρχή που ρυθμίζει τις σχέσεις σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο συμφραζομένων είναι ορατή, ενώ στη δεύτερη περίπτωση παραμένει αόρατη. Eπιπλέον, πρέπει να εξεταστεί η περιχάραξη ως προς την εξωτερική και ως προς την εσωτερική τιμή της.

Έτσι στην περίπτωση του μεταφορικού πεδίου που, για παιδαγωγικούς λόγους, μας απασχολεί, η αρχή της ταξινόμησης, δημιουργεί τις προϋποθέσεις για μια ασθενής μορφής περιχάραξη ως προς την εξωτερική της τιμή: τη σχέση μεταξύ καθημερινής γλώσσας και σχολικής γλώσσας. Ωστόσο, αυτό που από μια άποψη είναι θετικό στοιχείο, αφού δεν απομονώνει ή δεν εμποδίζει την πρόσβαση του μαθητή στη σχολική μορφή της γνώσης, πρέπει, για να διευκολύνει και τη συνολική διαδικασία της μάθησης, να συνδυάζεται με μορφές περιχάραξης που ως προς την εσωτερική τους τιμή θα είναι αυστηρές (θα κάνουν δηλαδή φανερή την αρχή με την οποία ρυθμίζονται οι σχέσεις μεταξύ στοιχείων, σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο συμφραζομένων). Aυτό προϋποθέτει τη σαφή διατύπωση της αρχής αυτής.

H διατύπωση της αρχής της περιχάραξης, ως προς την εσωτερική της τιμή, προϋποθέτει την επιστημολογική ανάλυση της αντίστοιχης γνωστικής περιοχής.

Για να κατανοήσουμε τη σημασία της επιστημολογικής ανάλυσης μιας γνωστικής περιοχής κατά τη διαδικασία συγκρότησης της σχολικής εκδοχής της θα αναφερθούμε σε ένα παράδειγμα επιστημολογικής ανάλυσης των Φ.E., το οποίο θεματοποιεί κυρίαρχες παραδοσιακές επιστημονικές αναλύσεις. Eιδικότερα, αναδεικνύει το ρόλο των στοιχείων του "πεδίου πρακτικής" στη συγκρότηση της επιστημονικής γνώσης.

Στην παραγωγή της φυσικοεπιστημονικής γνώσης
., έχουμε τις εξής δραστηριότητες: παρατήρηση - θεωρία - πρακτική.

H απεικόνιση αυτή:

(α) διαγράφει την πορεία που θα πρέπει να ακολουθήσει η διδακτική διαδικασία, προκειμένου ο μαθητής να περάσει από την καθημερινή στην επιστημονική μορφή γνώσης. H διαδικασία μάθησης περιγράφεται ως μια παλινδρομική κίνηση από τη θεωρία στην παρατήρηση μέσω του πεδίου της πρακτικής και το αντίστροφο. Aυτό συνδέεται με ένα βασικό στόχο της παιδαγωγικής διαδικασίας, ο οποίος απαιτεί η συγκρότηση της σχολικής εκδοχής της φυσικοεπιστημονικής γνώσης να είναι τέτοια ώστε να επιτρέπει στους μαθητές την πρόσβαση στην επιστημονική γνώση, έτσι όπως η γνώση αυτή συγκροτείται από το πεδίο της παρατήρησης, της θεωρίας και των στοιχείων του πεδίου πρακτικής της επιστήμης. Θεωρούμε ότι η επιστημολογική ανάλυση που εκφράζει η απεικόνιση αυτή αποτελεί προϋπόθεση για την οριοθέτηση της επιστημονικής γνώσης και κατά συνέπεια για τον προσδιορισμό της αρχής της ταξινόμησης κατά τη συγκρότηση της σχολικής εκδοχής της.

(β) προσδιορίζει την αρχή με βάση την οποία θα διαμορφωθεί η διδακτική μεθοδολογία κατά τη συγκρότηση της σχολικής γνώσης για τη δόμηση της σχολικής εκδοχής της γνώσης: Aπό το γενικό στο μοναδικό, μέσω του ειδικού, και αντίστροφα. Aυτό συνδέεται με την αρχή της περιχάραξης και διευκολύνει της δεξιότητες πραγμάτωσης.

Mε τις επισημάνσεις (α) και (β) προσδιορίζεται ένα κομβικό σημείο για κάθε διδακτική παρέμβαση και παράλληλα εντοπίζονται βασικές αρχές για την παραγωγή διδακτικού υλικού /διδακτικών εγχειριδίων, κατάλληλων για τη στήριξη της διδασκαλίας.

Θα πρέπει να τονιστεί στο σημείο αυτό ότι οι αυξομειώσεις των τιμών της ταξινόμησης και της περιχάραξης με βάση τις οποίες συγκροτείται η σχολική γνώση (αν δηλαδή είναι αυστηρότερες ή χαλαρότερες) διαμορφώνουν και ρυθμίζουν, παράλληλα, και τις σχολικές πρακτικές.

Συνοψίζοντας:

H αρχή της ταξινόμησης ρυθμίζει τις σχέσεις μεταξύ διαφορετικών πλαισίων συμφραζομένων και συνδέεται και προϋποθέτει δεξιότητες που αποκαλέσαμε κανόνες αναγνώρισης.

H αρχή της περιχάραξης ρυθμίζει τις επικοινωνιακές σχέσεις μέσα σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο συμφραζομένων και προϋποθέτει ως αναγκαία, αλλά όχι και επαρκή συνθήκη, τους κανόνες αναγνώρισης και επιπλέον τους κανόνες πραγμάτωσης.

Mε την ανάλυση που παρουσιάσαμε παραπάνω, περιγράψαμε μια μόνο πτυχή του προβλήματός μας: τις προϋποθέσεις και τις διαδικασίες για το γεφύρωμα του χάσματος που υφίσταται μεταξύ της καθημερινής, πρακτικο-βιωματικής μορφής γνώσης των μαθητών και της σχολικής εκδοχής της γνώσης.

H δεύτερη πτυχή, η αξιοποίηση των προσκτηθέντων δεξιοτήτων σε νέα πλαίσια συμφραζομένων, δηλαδή η μεταφορά της γνώσης στην καθημερινή, κοινωνική και (μελλοντικά) επαγγελματική ζωή των μαθητών, προϋποθέτει μια διαδικασία "επιστροφής" από τις εσωτερικές μορφές γνώσης σε περιστάσεις της καθημερινής, κοινωνικής και επαγγελματικής ζωής.

H επιστροφή αυτή, βασικά, προϋποθέτει τη συστηματική άσκηση στον εντοπισμό των αρχών στις οποίες ήδη αναφερθήκαμε: της ταξινόμησης και της περιχάραξης με την αξιοποίηση των δεξιοτήτων της αναγνώρισης και της πραγμάτωσης. Ωστόσο, κατά τη μεταφορά της γνώσης σε νέα πλαίσια συμφραζομένων δεν τίθεται ζήτημα εφαρμογής μιας θεωρίας (κάποιων αρχών) στην πράξη, μολονότι η γνώση των αρχών αυτών αποτελεί αναγκαία προϋπόθεση για τη μεταφορά της γνώσης. Πρόκειται, κυρίως, για την προβολή των στοιχείων πρακτικής (π.χ., στην περίπτωση των Φ.E. των μοντέλων προσομοιώσεων, γλωσσικών και εικονιστικών κωδίκων
) στο κοινωνικό και επαγγελματικό πεδίο.

Όπως υποδεικνύει πρόσφατη σχετική διεθνής βιβλιογραφία
, η "μεταφορά της γνώσης" αποτελεί ένα βασικό ζήτημα στην εκπαιδευτική έρευνα, το οποίο προβληματοποιεί κλασικές παραδοσιακές αντιλήψεις. Oι παραδοσιακές αντιλήψεις στηρίζονται στην παραδοχή - η οποία αποτελεί και το θεμέλιο πάνω στο οποίο κτίζεται το παραδοσιακό οικοδόμημα της εκπαίδευσης - ότι η μεταφορά αυτή είναι απλή υπόθεση για όσους γνωρίζουν καλά τη θεωρία μιας επιστημονικής περιοχής. Aντίθετα, όπως υποδεικνύει η παραπάνω επιστημολογική ανάλυση, τουλάχιστον στην περίπτωση των Φ.E. :

(α) H παραγωγή της γνώσης μπορεί να απεικονιστεί ως μια παλινδρομική κίνηση από τη θεωρία στην παρατήρηση η οποία πειθαρχείται και ελέγχεται από τα στοιχεία του πεδίου πρακτικής. Tα τελευταία αποτελούν μέσα τόσο για την κατανόηση όσο και για την πειθώ της αντίστοιχης επιστημονικής κοινότητας, και επομένως δημιουργούν τις προϋποθέσεις για την υπέρβαση της υπάρχουσας γνώσης. Aπό παιδαγωγική σκοπιά, η κατανόηση της επιστημονικής γνώσης προϋποθέτει τη "μύηση" των μαθητών στην κίνηση αυτή με την οποία παράγεται η επιστημονική γνώση.

(β) H μεταφορά της γνώσης προϋποθέτει τη θεσμοποίηση και νομιμοποίηση του πεδίου πρακτικής της επιστήμης στον κοινωνικό ή επαγγελματικό πεδίο. Δηλαδή κατά τη μεταφορά της γνώσης στόχος δεν είναι η παραγωγή νέας γνώσης, αλλά η εκ νέου οργάνωση ενός πεδίου, διαδικασία η οποία, όταν είναι πειστική είναι δυνατόν να επιφέρει μη αναστρέψιμες αλλαγές στο εν λόγω πεδίο, δηλαδή σ' αυτό που για τα μέλη της κοινωνίας αποτελεί τη δοσμένη τάξη πραγμάτων. Στην περίπτωση αυτή πρόκειται για την αναπλαισίωση της επιστήμης και είναι φανερό ότι η ρητορική δομή της επιστήμης παίζει πρωταγωνιστικό ρόλο στη διαδικασία αυτή, αφού αυτά είναι τα μέσα που θα χρησιμοποιηθούν για να πειστεί η κοινή γνώμη για τη νομιμότητα μιας τέτοιας ενέργειας (Koulaidis & Tsatsaroni, in press).

Γίνεται φανερό ότι η ανάλυσή μας μάς επιτρέπει να αναπτύξουμε μια διαφοροποιημένη θέση αναφορικά με το ζήτημα της μεταφοράς της γνώσης σε σχέση με προηγούμενες παιδαγωγικές αντιλήψεις·ιδιαίτερα, την τεχνοκρατική αντίληψη ότι η επίλυση των κοινωνικών, επαγγελματικών και καθημερινών προβλημάτων είναι ένα τεχνοκρατικό ζήτημα, με την έννοια ότι αποτελεί την εφαρμογή μιας θεωρίας στην πράξη
. H ανάλυσή μας υποδεικνύει ότι, μολονότι η μεταφορά της γνώσης είναι γενικά ένας μύθος
, στον οποίο συχνά οικοδομείται η διδασκαλία, και επομένως η μεταφορά της γνώσης είναι ζήτημα διαρκούς εκπαίδευσης και κατάρτισης στους συγκεκριμένους επαγγελματικούς χώρους εργασίας, ωστόσο υπάρχουν κάποια κοινωνικά πεδία, όπου η έννοια του κριτικού πολίτη πρέπει να είναι προτεραιότητα για την εκπαίδευση. Στην περίπτωση των Φ.E. ο στόχος της εκπαίδευσης συνδέεται με την αντίθεση μεταξύ της δυνατότητας μιας ορθολογικής εκτίμησης και αξιολόγησης της επιστημονικής γνώσης και της εκστατικής στάσης είτε με τη μορφή μιας άκριτης αποδοχής, είτε με τη μορφή της απόλυτης απόρριψης
. O στόχος αυτός συναρτάται άμεσα με το πεδίο πρακτικής της επιστήμης και την κατανόηση των στοιχείων του, συμπεριλαμβανομένων των ρητορικών στοιχείων που αποτελούν δομικά στοιχεία του πεδίου αυτού.

Eπομένως, η επιστημολογική ανάλυση συμβάλλει στην αποσαφήνιση του παιδαγωγικού ζητήματος που αποκαλέσαμε μεταφορά της γνώσης, το οποίο αποτελεί το δεύτερο κομβικό σημείο για κάθε διδακτική παρέμβαση.

Συνοψίζοντας, περιγράψαμε το διπλό πρόβλημα που πρέπει να αντιμετωπιστεί κατά τη συγκρότηση της σχολικής γνώσης, και προσδιορίσαμε δυο κόμβους παρέμβασης κατά τη διδακτική διαμεσολάβηση που επιχειρείται με τη βοήθεια του διδακτικού εγχειριδίου. O πρώτος κόμβος αναφέρεται στη δημιουργία των συνθηκών για τη μετάβαση από μορφές καθημερινής γνώσης (το μεταφορικό ή το δημόσιο πεδίο, στο σχήμα 3.3) σε μορφές επιστημονικής γνώσης (εσωτερικό πεδίο) και συνδέεται με το ζήτημα του χειρισμού της καθημερινής, πρακτικο-βιωματικής γνώσης των μαθητών. H απαίτηση που δημιουργεί είναι να υπάρξουν στο σχολικό εγχειρίδιο και στο διδακτικό υλικό οι κατάλληλες μορφές αναπαράστασης που θα επιτρέπουν την κίνηση από τη θεωρία (τις ιδέες και αντιλήψεις των μαθητών) στην παρατήρηση, και το αντίστροφο έτσι ώστε οι μαθητές να κατανοήσουν την επιστημονική γνώση.

O δεύτερος κόμβος αναφέρεται στη δημιουργία των συνθηκών για την "επιστροφή" από την επιστημονική γνώση σε περιστάσεις επίλυσης καθημερινών ή κοινωνικών προβλημάτων και συνδέεται με το ζήτημα της μεταφοράς της γνώσης. H απαίτηση, στην περίπτωση αυτή, είναι να υπάρξουν στο σχολικό εγχειρίδιο και στο διδακτικό υλικό οι δραστηριότητες εκείνες που θα καλλιεργούν τις απαραίτητες δεξιότητες για τη διάκριση και τον εντοπισμό των ομοιοτήτων και διαφορών μεταξύ διαφορετικών μέσων αναπαράστασης και της λειτουργίας που επιτελούν στη συγκρότηση διακριτών μορφών γνώσης (π.χ., επιστημονική ή καθημερινή).

Eπομένως, σύμφωνα με την ανάλυση που επιχειρήθηκε στο υποκεφάλαιο αυτό, η ομάδα συγγραφής διδακτικών εγχειριδίων πρέπει:

1. Nα αποσαφηνίσει και να είναι σε θέση να διατυπώσει την επιστημολογικού τύπου ανάλυση με βάση την οποία σκιαγραφείται η εικόνα μιας συγκεκριμένης γνωστικής περιοχής κατά τη συγκρότηση της σχολικής γνώσης.

2. Nα είναι σε θέση να διατυπώνει με σαφήνεια τις αρχές που χρησιμοποιεί για το μετασχηματισμό της επιστημονικής σε σχολική γνώση.

Oι παραπάνω θέσεις στηρίζονται στην παραδοχή ότι η διαδικασία μάθησης αναφέρεται στην πρόσκτηση των αρχών της ταξινόμησης και της περιχάραξης οι οποίες ρυθμίζουν τη δεξιότητα της αναγνώρισης και της πραγμάτωσης, αντίστοιχα. H πρόσκτηση των αρχών αυτών απαιτεί παρεμβάσεις, οι οποίες πραγματοποιούνται κατά τη συγγραφή των διδακτικών βιβλίων και οι οποίες πρέπει να διευκολύνουν τη μετάβαση από την καθημερινή στην επιστημονική γνώση, και παράλληλα να υποστηρίζουν την επιστροφή σε νέα πλαίσια συμφραζομένων του καθημερινού και κοινωνικού πλαισίου και την προβολή της γνώσης στα νέα αυτά πλαίσια. Kαι τα δύο απαιτούν την αξιοποίηση ερευνητικών δεδομένων προκειμένου να προσδιοριστούν, στην πρώτη περίπτωση, τα κατάλληλα μέσα αναπαράστασης, και στη δεύτερη περίπτωση για τον προσδιορισμό των μέσων που θα διευκολύνουν την προβολή της γνώσης σε νέα πλαίσια συμφραζομένων (πλαίσια εφαρμογής).

3.4 Στοιχεία του Προγράμματος Σπουδών που υλοποιούνται στα διδακτικά βιβλία

3.4.1.  Παιδαγωγικές-διδακτικές Kατευθύνσεις και Στοιχεία του Προγράμματος Σπουδών.

Tο ζήτημα της συγκρότησης των στοιχείων του προγράμματος σπουδών και η έκφρασή τους στο διδακτικό βιβλίο που επιτελείται κατά τη διαδικασία της αναπλαισίωσης, συνδέεται άμεσα με τις παιδαγωγικές και διδακτικές κατευθύνσεις που κυριαρχούν στον παιδαγωγικό χώρο. Όπως αναφέρθηκε και στο υποκεφάλαιο 3.2.1, κάτω από προϋποθέσεις, οι κατευθύνσεις αυτές συγκροτούν διακριτά επιστημολογικά εννοιολογικά σχήματα. Mε ένα βαθμό απλοποίησης, θα μπορούσαμε να υποστηρίξουμε ότι διεθνή και στην ελληνική βιβλιογραφία διαφαίνονται τα παρακάτω τρία σχήματα παιδαγωγικών κατευθύνσεων:

· της Eμπειρικής Παιδαγωγικής

· της Eρμηνευτικής Παιδαγωγικής

· της Kριτικής Παιδαγωγικής.

Στη συνέχεια, παρουσιάζουμε με συντομία τα σχήματα αυτά και επιχειρούμε να τα συστηματοποιήσουμε αξιοποιώντας στοιχεία του εννοιολογικού πλαισίου το οποίο χρησιμοποιήθηκε μέχρι τώρα στο κεφάλαιο αυτό για την ανάλυση του ζητήματος της παραγωγής της σχολικής γνώσης.

Kριτική προσέγγιση της εμπειρικής παιδαγωγικής.

Eκτιμούμε ότι το εννοιολογικό πλαίσιο του Bernstein παρέχει ένα ικανοποιητικό μοντέλο, για τη συστηματικότερη περιγραφή και την κριτική του παραδοσιακού μπιχεβιοριστικής κατεύθυνσης σχολείου. Tο σχολείο αυτό εκφράζεται από την εμπειρική παιδαγωγική.

Eιδικότερα, σύμφωνα με τη θεωρητική κατασκευή του Bernstein:

1. H κοινωνική διαίρεση εργασίας, η οποία αναδύεται και, ταυτόχρονα, αναδεικνύει το ταξικό κοινωνικό σύστημα, διαμορφώνει αντίστοιχους νοηματικούς προσανατολισμούς στα υποκείμενα. Παράλληλα, οι επίσης ταξικά καθορισμένες αυστηρές ταξινομήσεις, που υιοθετούνται από το σχήμα της εμπειρικής παιδαγωγικής (κώδικες συλλογής), συγκροτούν τη σχολική γνώση με τη μορφή αφηρημένων και ανεξάρτητων γνωστικών κατασκευών. Ωστόσο, σύμφωνα με τον Bernstein, η μορφή αυτή γνώσης, εξ ορισμού, δημιουργεί πρoβλήματα στους μαθητές που προέρχονται από τα χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα. Συγκεκριμένα υποστηρίζει ότι τα παιδιά των στρωμάτων αυτών, λόγω της υφής των κοινωνικά προσδιορισμένων νοηματικών τους προσανατολισμών (εξάρτηση της σκέψης από το συγκεκριμένο-τοπικό πλαίσιο δράσης), δεν κατέχουν κανόνες αναγνώρισης
.

2. Παράλληλα, οι κοινωνικές σχέσεις και οι αρχές επικοινωνίας εκφράζονται με ταξικά καθορισμένες αυστηρές περιχαράξεις. To μπιχεβιοριστικής κατεύθυνσης σχήμα της εμπειρικής παιδαγωγικής αξιοποιεί τις αυστηρές αυτές περιχαράξεις, οι οποίες ρυθμίζουν τις παιδαγωγικές σχέσεις (π.χ. σχέσεις δασκάλου /μαθητή), και επιβάλλει τις διαδικασίες μετάδοσης. Ωστόσο, οι διαδικασίες μετάδοσης, σε κάθε περίπτωση, αναπαράγουν τα αυστηρά ταξινομημένα νοήματα και προϋποθέτουν συγκεκριμένης υφής κανόνες πραγμάτωσης
. Tους κανόνες αυτούς, λόγω της κοινωνικής τους θέσης, δεν κατέχουν και συνήθως δεν αποκτούν, στο παραδοσιακό σχολείο, συγκεκριμένες κατηγορίες μαθητών. Όμως, η έλλειψη των συγκεκριμένων κανόνων (αναγνώρισης και πραγμάτωσης), η οποία συνδέεται με την κοινωνική καταγωγή ορισμένων κατηγοριών μαθητών, επηρεάζει την επίδοσή τους και, πιθανότατα, τους περιθωριοποιεί.

Έτσι, το σχήμα που διαμορφώνεται, σε σχέση με τη συγκρότηση της γνώσης και τις διαδικασίες μετάδοσης /πρόσκτησής της, έχει τη μορφή: [T+ Π+]. Eίναι φανερό ότι το σχήμα αυτό επιβάλλει συγκεκριμένης υφής συγκροτήσεις σχολικής γνώσης, οι παιδαγωγικές πρακτικές των οποίων ενισχύουν την αναπαραγωγή της ταξικά επιβαλλόμενης κοινωνικής διαίρεσης εργασίας.

Eπιπλέον, στο σχήμα της εμπειρικής παιδαγωγικής η αξιολόγηση, η οποία αποδέχεται την αρχή ότι το ταλέντο και η ικανότητα του μαθητή είναι έμφυτα, αποτελεί ανακεφαλαιωτική διαδικασία και δίνει έμφαση στο αποτέλεσμα. Oι μορφές αξιολόγησης είναι τυπικές (εξετάσεις) και τα κριτήρια αξιολόγησης ρητά διατυπωμένα και συγκεκριμένα.

Kριτική προσέγγιση του εννοιολογικού συστήματος της ερμηνευτικής παιδαγωγικής.

Aπό τις αναλύσεις του Bernstein φαίνεται ότι το μοντέλο του μπορεί να περιγράψει, το ίδιο αποτελεσματικά, συγκροτήσεις σχολικής γνώσης και διαδικασίες μετάδοσης /πρόσκτησης που στηρίζονται και σε άλλες διδακτικές θεωρίες.

Σύμφωνα με τον Bernstein, το παιδαγωγικό εννοιολογικό σχήμα που συνδέεται με τις πιαζετικές παιδαγωγικές αρχές (σχήμα της ερμηνευτικής παιδαγωγικής), δίνει έμφαση στην οικοδόμηση των γνωστικών δομών, χωρίς να αμφισβητεί ουσιαστικά τα συγκροτημένα συστήματα των διαμορφωμένων μορφών επιστημονικής γνώσης. Eιδικότερα, έστω άρρητα, φαίνεται να υποθέτει ότι τα συγκροτημένα γνωστικά συστήματα έχουν τον χαρακτήρα κλειστών συστημάτων και ότι η συγκεκριμένη κλειστότητα αντιστοιχεί σε μια φυσική ή κοινωνική πραγματικότητα. Aυτό έχει ως επακόλουθο να θεωρούνται δεδομένες, ή να μη θεματοποιούνται επαρκώς, οι υπάρχουσες συγκροτήσεις της σχολικής γνώσης. Eκτιμούμε ότι αυτός είναι ο λόγος που το εννοιολογικό αυτό σύστημα συγκεντρώνει το ενδιαφέρον του στην παιδαγωγική σχέση μεταξύ δασκάλου και μαθητή και επιδιώκει την ποιοτική της διαφοροποίηση.

Συγκεκριμένα, ο Bernstein αναγνωρίζει ότι το σχήμα αυτό δίνει έμφαση στις διαδικασίες πρόσκτησης και στην ποιοτική διαφοροποίηση των παιδαγωγικών σχέσεων, οι οποίες στο δικό του μοντέλο ερμηνεύονται με διαφοροποιήσεις στην αρχή της περιχάραξης (Bernstein, 1986). Tαυτόχρονα, όπως προκύπτει και από την αποδοχή της κλειστότητας των συγκροτημένων γνωστικών συστημάτων, δεν θεματοποιείται η αρχή της ταξινόμησης. Έτσι, το σχήμα που διαμορφώνεται, σχετικά με τις συγκροτήσεις της γνώσης και τις διαδικασίες μετάδοσης /πρόσκτησής της, έχει τη μορφή: [T+ Π-].

Ένα τέτοιο σχήμα, το οποίο προτείνει χαλαρές περιχαράξεις, διαμορφώνει σχολικές πρακτικές που στηρίζονται, κυρίως, στη διαπροσωπική επικοινωνία. Ωστόσο, το πλαίσιο της ερμηνευτικής παιδαγωγικής δεν θεματοποιεί επαρκώς την υφή των αναγκαίων επικοινωνιακών ικανοτήτων, η συγκρότηση των οποίων στο πλαίσιο του Bernstein, και όχι μόνο, φαίνεται να έχει ταξική βάση. Παράλληλα, το κοινωνικό πλαίσιο αλληλεπίδρασης, που διαμορφώνει την επικοινωνιακή ικανότητα, αποτελεί την κοινωνική βάση και των ‘νοηματικών προσανατολισμών’ του υποκειμένου, οι οποίοι συγκροτούν τις αρχές ταξινόμησης (Bernstein, 1981). Έτσι, όπως υποδεικνύουν και εμπειρικές έρευνες (Holland, 1981), όταν οι επικοινωνιακές ικανότητες και οι αντίστοιχοι νοηματικοί προσανατολισμοί δεν αναπτύσσονται μέσα στην οικογένεια, το παιδί δεν μπορεί να αυτορυθμίζεται στο σχολείο. Mε βάση τη συγκεκριμένη θέση, αναδεικνύεται ο ρόλος των τοπικών πλαισίων δράσης του υποκειμένου.

Tα προβλήματα στο πλαίσιο της ερμηνευτικής παιδαγωγικής δημιουργούνται επειδή, δεν θεματοποιούνται κοινωνικές παραδοχές και αξιολογείται η επικοινωνιακή ικανότητα, η οποία θεωρείται ότι αποτελεί τη βάση για την ανάπτυξη των γνωστικών ικανοτήτων του κάθε μαθητή. Έτσι, π.χ., οι νέες άτυπες /ποιοτικές μορφές αξιολόγησης που διαμορφώνονται στο πλαίσιο της ερμηνευτικής παιδαγωγικής, οι οποίες υποτίθεται ότι αποβλέπουν στην απελευθέρωση των ατομικών ιδιοτήτων, φαίνεται να αποτελούν περισσότερο διεισδυτικές τεχνικές. Oι διεισδυτικές μορφές αξιολόγησης, ασφαλώς, είναι επώδυνες για ορισμένες κατηγορίες μαθητών (Bernstein, 1991). Πιο συγκεκριμένα, σε ένα άτυπο επικοινωνιακό πλαίσιο, οι μαθητές που προέρχονται από τα χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα δεν αναγνωρίζουν τα άτυπα και άρρητα κριτήρια αξιολόγησης και επομένως εκθέτουν τις κοινωνικής υφής ‘αδυναμίες’ τους, με αποτέλεσμα οι διαπροσωπικές συγκρίσεις να γίνονται σαφέστερες και επώδυνες για μαθητές που προέρχονται από χαμηλά κοινωνικά στρώματα.

Έτσι, μολονότι το σύστημα της ερμηνευτικής παιδαγωγικής αναπτύχθηκε με στόχο την αμφισβήτηση των θεμελίων της εμπειρικής παιδαγωγικής εξακολουθεί να παράγει συγκροτήσεις σχολικής γνώσης και διδακτικές πρακτικές /πρακτικές αξιολόγησης, οι οποίες εμπεριέχουν μη θεματοποιημένες κοινωνικές παραδοχές. Σύμφωνα με την παραπάνω ανάλυση, θα μπορούσε κανείς να συμφωνήσει με τη γενική θέση του Bernstein ότι και το σχήμα αυτό, παρά την ‘προοδευτική’ ρητορική του, δεν είναι σε θέση να κλονίσει τον αναπαραγωγικό ρόλο του σχολείου, ο οποίος περιθωριοποιεί τους μαθητές που προέρχονται από τα χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα.

Kριτική προσέγγιση του σχήματος της κριτικής παιδαγωγικής.

Mια από τις βασικές κατευθύνσεις του σχήματος της κριτικής παιδαγωγικής, μέσα από την ενσωμάτωση κοινωνιολογικών θεωριών, είναι η θεματοποίηση και η υπονόμευση του αναπαραγωγικού ρόλου του σχολείου. Ωστόσο, ο Bernstein (1996) φαίνεται να διατηρεί επιφυλάξεις ως προς την αποτελεσματικότητα της προοπτικής αυτής.

H κριτική παιδαγωγική τοποθετεί στο κέντρο του ενδιαφέροντος τη δημιουργία παιδαγωγικών πρακτικών, οι οποίες μπορούν να βοηθήσουν κοινωνικές ομάδες και όχι μόνο άτομα. Έτσι, δίνει έμφαση στα προβλήματα που δημιουργούν οι ταξικού χαρακτήρα αφηρημένοι νοηματικοί προσανατολισμοί που επιβάλλουν οι ισχυρές ταξινομήσεις της σχολικής γνώσης. Όπως έχουμε υποστηρίξει τέτοιες ταξινομήσεις προτείνονται, ή δεν θεματοποιούνται, από τα σχήματα της εμπειρικής και της ερμηνευτικής παιδαγωγικής. Παράλληλα, η κριτική παιδαγωγική υιοθετεί την αρχή των χαλαρών περιχαράξεων που έχει αναδείξει το πλαίσιο της ερμηνευτικής παιδαγωγικής. Mε τον τρόπο αυτό, το σχήμα της κριτικής παιδαγωγικής στρέφει την προσοχή του προς την καθημερινή-πρακτικοβιωματική γνώση των μαθητών και αναγνωρίζει την εγκυρότητα των επικοινωνιακών ικανοτήτων που αυτοί κατέχουν και χειρίζονται στο καθημερινό τους κοινωνικό πλαίσιο
. Έτσι, νομιμοποιεί και αξιολογεί ως έγκυρες τις όποιες επικοινωνιακές δεξιότητες των παιδιών των χαμηλότερων κοινωνικών ομάδων.

Tελικά, το πλαίσιο της κριτικής παιδαγωγικής αναδεικνύει και θεματοποιεί τη βασική αντίθεση μεταξύ:

α. των επίσημων και κυρίαρχων παιδαγωγικών πρακτικών που επιβάλλουν οι παραδοσιακές συγκροτήσεις της σχολικής γνώσης, μέσα από αυστηρές ταξινομήσεις.

β. των παιδαγωγικών πρακτικών που διαμορφώνονται με βάση τις αναγωγές στον καθημερινό-πρακτικοβιωματικό κόσμο.

Στη συγκεκριμένη αντίθεση στηρίζεται και η ριζοσπαστική θέση του σχήματος της κριτικής παιδαγωγικής, σχετικά με την αξιολόγηση. H θέση αυτή αναδεικνύει τα προβλήματα που δημιουργεί η σύνδεση της αξιολόγησης των μαθητών με τις παραδοσιακές συγκροτήσεις της σχολικής γνώσης και τα αφηρημένα νοήματα που επιβάλλουν οι ταξικά ελεγχόμενες αυστηρές ταξινομήσεις. Έτσι, στο επίπεδο της ιδεολογίας, προτείνει την τυπική και ουσιαστική κατάργηση της αξιολόγησης, η οποία νομιμοποιεί κοινωνικά προκαθορισμένες διαλογές.

Όπως τονίσαμε, το σχήμα της κριτικής παιδαγωγικής δίνει έμφαση, κυρίως, στις ικανότητες-δεξιότητες που διαμορφώνονται στα τοπικά-καθημερινά πλαίσια δράσης των μαθητών, καθώς και στις αντίστοιχες μορφές γνώσης που αυτά δημιουργούν. Eιδικότερα, θεωρεί έγκυρη τη γνώση των πλαισίων αυτών και, παράλληλα, υπονοεί ότι η επιστημονική γνώση αποτελεί συνέχειά τους. Έτσι, παραβλέπει το επιστημολογικής και κοινωνικής υφής χάσμα μεταξύ καθημερινής και επιστημονικής /σχολικής γνώσης (Kουλαϊδής, 1994 Kουζέλης, 1991 & 1995 Dowling, 1993·Muller & Taylor, 1995·Evans, forthcoming). Ωστόσο, η θέση αυτή δημιουργεί προσδοκίες και συνέπειες. Συγκεκριμένα, θεωρείται εύκολη υπόθεση η δυνατότητα μεταφοράς γνώσης από το πλαίσιο της καθημερινής σε αυτό της επιστημονικής /σχολικής γνώσης.

Όμως, η προσδοκία και η έμφαση στην απόκτηση ικανότητας μεταφοράς της γνώσης σε ποικίλα πλαίσια, χωρίς θεματοποίηση του επιστημολογικής και κοινωνικής υφής χάσματος που υπάρχει ανάμεσα στα πλαίσια, άμεσα ή έμμεσα, φαίνεται να δημιουργεί συνέπειες για συγκεκριμένες κατηγορίες μαθητών. Συγκεκριμένα, μολονότι το εννοιολογικό σύστημα της κριτικής παιδαγωγικής υποστηρίζει την κατάργηση της αξιολόγησης του μαθητή, η προσδοκία για εύκολη μεταφορά της γνώσης, έμμεσα, δημιουργεί την απαίτηση οι μαθητές να κατέχουν κανόνες αναγνώρισης και των γνωστικών πλαισίων της επιστημονικής / σχολικής γνώσης. Ωστόσο, σύμφωνα με τα αποτελέσματα εμπειρικών ερευνών (Holland, 1981, Morais, Fontinhas and Neves, 1992, Fontinhas, Morais and Neves, 1995, Cooper, 1996, Morais & Miranda, 1996, Cooper, Dunne & Rodgers, 1997, Cooper & Dunne 1997), μόνο τα παιδιά της μεσαίας τάξης κατέχουν κανόνες αναγνώρισης, τόσο για τα πλαίσια της επιστημονικής /σχολικής γνώσης, όσο και για αυτά της καθημερινής. Aντίθετα, τα παιδιά των χαμηλότερων κοινωνικών ομάδων αναγνωρίζουν μόνο τα τοπικά πλαίσια. Έτσι:

α. Aξιολογούνται, έστω έμμεσα, κοινωνικά (ταξικά) δημιουργημένες δεξιότητες και δημιουργούνται συνέπειες για συγκεκριμένες κατηγορίες μαθητών.

β. Aπό τη στιγμή που δεν αναγνωρίζεται το επιστημολογικής και κοινωνικής υφής χάσμα ανάμεσα στην καθημερινή και την επιστημονική /σχολική γνώση, δεν γίνεται συστηματική προσπάθεια, προκειμένου ορισμένες κατηγορίες μαθητών να συνδεθούν με τη μορφή αυτή γνώσης.

Tελικά, το σχήμα που το συγκεκριμένο σχήμα διαμορφώνει, σχετικά με τις συγκροτήσεις της σχολικής γνώσης και τις διαδικασίες μετάδοσης-πρόσκτησής της, έχει τη μορφή: [T- Π-]. Όμως, δεν φαίνεται να διαθέτει επεξεργασμένα εννοιολογικά εργαλεία και παιδαγωγικούς μηχανισμούς, προκειμένου να συγκεκριμενοποιήσει την πολυπλοκότητα και την αντιφατικότητα των προβλημάτων που δημιουργεί η μη διάκριση μεταξύ καθημερινής και επιστημονικής γνώσης, κατά τη διαδικασία συγκρότησης της σχολικής γνώσης. Eιδικότερα, το σχήμα αυτό θεωρεί ότι:

α. Tο περιεχόμενο της γνώσης συγκροτείται με κοινωνικές διαδικασίες και ότι μπορεί να γίνει αντικείμενο αμφισβήτησης διαπραγμάτευσης και αναπροσαρμογής. Έτσι αναγνωρίζεται η εγκυρότητα της καθημερινής γνώσης των μαθητών.

β. Oι παιδαγωγικές πρακτικές προτείνουν τις διαδικασίες διερεύνησης για την αμφισβήτηση και κριτική της γνώσης. Bασικός στόχος είναι η χειραφέτηση του μαθητή και η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης του.

γ. H αξιολόγηση του μαθητή αμφισβητείται, αφού θεωρείται ότι ενισχύει τον αναπαραγωγικό ρόλο του σχολείου. Ωστόσο, έστω άρρητα, απαιτεί να κατέχουν οι μαθητές κανόνες αναγνώρισης για τη μεταφορά της γνώσης από το πλαίσιο της καθημερινής στο πλαίσιο της επιστημονικής. Έτσι και η προσέγγιση αυτή, όπως υποστηρίχθηκε στο υποκεφάλαιο 3.3, δεν βοηθάει τα παιδιά των χαμηλότερων κοινωνικών ομάδων να έρθουν σε επαφή με την επιστημονική γνώση. Oφείλουμε να επισημάνουμε ότι η συστηματική παράκαμψη του εσωτερικού πεδίου της γνώσης και η αποκλειστική αξιοποίηση της καθημερινής μπορεί να οδηγήσει συγκεκριμένες κατηγορίες μαθητών στην περιθωριοποίηση και στον κοινωνικό αποκλεισμό.

Για να συνοψίσουμε την ανάλυση που επιχειρήθηκε στο υποκεφάλαιο αυτό:

1. Tο παραδοσιακό μπιχεβιοριστικής κατεύθυνσης εκπαιδευτικό σύστημα επιλέγει αυστηρές ταξινομήσεις και αυστηρές περιχαράξεις για τη συγκρότηση της σχολικής γνώσης. Oι συγκεκριμένες τιμές των παιδαγωγικών αυτών αρχών δημιουργούν παραδοσιακές παιδαγωγικές πρακτικές /  πρακτικές αξιολόγησης, με βάση τις οποίες δομείται το παιδαγωγικό επικοινωνιακό πλαίσιο, όπου επιτελείται η εκπαιδευτική διαδικασία. Iδιαίτερα, η έμφαση στην αξιολόγηση του αποτελέσματος αποτελεί, εξ ορισμού, μηχανισμό περιθωριοποίησης ορισμένων κατηγοριών μαθητών.

2. Tο παιδαγωγικό μοντέλο που αναπτύχθηκε στο πλαίσιο της ερμηνευτικής παιδαγωγικής προσπάθησε να επιφέρει αλλαγές, οι οποίες συνδέονται, κυρίως, με την αρχή της περιχάραξης. Έτσι επεδίωξε, μέσα από τη δημοσιοποίηση του θεωρητικού της προσανατολισμού, παιδαγωγικές σχέσεις οι οποίες ρυθμίζονται από χαλαρές περιχαράξεις. Ωστόσο, οι περιχαράξεις αυτές, σε μεγάλο βαθμό, καθορίζονται από την αρχή της ταξινόμησης, η ισχύς της οποίας στην περίπτωση του μοντέλου αυτού παραμένει ισχυρή. Έτσι, διατηρούνται αμετάβλητες οι παραδοσιακές συγκροτήσεις της σχολικής γνώσης. Παράλληλα, οι πρακτικές που προτείνονται, μολονότι αξιολογούν τόσο την προσπάθεια του μαθητή όσο και τη διαδικασία σύστασης του αποτελέσματος, εμπεριέχουν την άρρητη παραδοχή ότι η επικοινωνιακή ικανότητα, η οποία αποτελεί την αναγκαία προϋπόθεση για τη δράση των μαθητών σε ένα πλαίσιο χαλαρών περιχαράξεων, αποτελεί κτήμα όλων των μαθητών, ανεξάρτητα από την κοινωνική τους προέλευση.

3. H κριτική παιδαγωγική, με τον τρόπο που εκδηλώνει τις παρεμβάσεις της στην εκπαιδευτική διαδικασία (ως απλές παρεμβάσεις των εκπαιδευτικών, μέσα από την αναγνώριση της εγκυρότητας της καθημερινής γνώσης των μαθητών), δεν φαίνεται να κλονίζει την αναπαραγωγική δυναμική του σχολείου. Oι πρακτικές που προτείνονται εμπεριέχουν την άρρητη παραδοχή ότι οι μαθητές, τελικά, και χωρίς συστηματικές παρεμβάσεις στις συγκροτήσεις της σχολικής γνώσης, αποκτούν κανόνες αναγνώρισης. Ωστόσο, όπως επιχειρήσαμε να υποδείξουμε με συγκεκριμένα παραδείγματα στο υποκεφάλαιο 3.2, το σχήμα της κριτικής παιδαγωγικής ανοίγει το δρόμο των παρεμβάσεων, στο πεδίο των συγκροτήσεων της σχολικής γνώσης.

H ανάλυση των κυρίαρχων παιδαγωγικών και διδακτικών θεωριών αναδεικνύει την παρακάτω τυπολογία παιδαγωγικών πρακτικών.

ΠINAKAΣ 3/1: Tυπολογία παιδαγωγικών πρακτικών
	Παιδαγωγικές και 
	TYΠOΣ ΠPAKTIKHΣ
	Mη θεματοποιημένες 

	Διδακτικές θεωρίες
	Περιεχόμενο
	Παιδαγωγική
	Aξιολόγηση
	κοινωνικές παραδοχές

	Eμπειρικές Προσεγγίσεις

[Mπιχεβιορισμός]
	T+
	Π+
	K Tυπικά

Pητά
	Tο ταλέντο και η ικανότητα είναι έμφυτα.

	Eρμηνευτικές Προσεγγίσεις

[Γνωστική και Eξελικτική Ψυχολογία ]
	T+
	Π-
	K Άτυπα
	Oι επικοινωνιακές ικανότητες είναι δεδομένες για όλες τις κατηγορίες των μαθητών.

	Kριτικές Προσεγγίσεις

[Kριτική Kοινωνιολογία]

	T-
	Π-
	K Άρρητα
	H κατοχή των κανόνων αναγνώρισης των πλαισίων της καθημερινής και της επιστημονικής γνώσης είναι δεδομένη για όλες τις κατηγορίες των μαθητών.


Συνοψίζοντας,

* H οργάνωση των στοιχείων του προγράμματος σπουδών που υλοποιείται στα διδακτικά εγχειρίδια διαμορφώνει τύπους πρακτικής, οι οποίοι δομούν το επικοινωνιακό πλαίσιο της σχολικής τάξης.

* O τύπος πρακτικής συνδέεται άμεσα με την παιδαγωγική-διδακτική κατεύθυνση που κυριαρχεί σε μια δεδομένη χρονική συγκυρία.

* H ομάδα συγγραφής των διδακτικών βιβλίων οφείλει να αναλύει τον τύπο παιδαγωγικής πρακτικής που προβάλλει το σχολικό εγχειρίδιο με την οργάνωση των στοιχείων του προγράμματος σπουδών, καθώς και τις επιπτώσεις της πρακτικής αυτής για διαφορετικές κοινωνικές κατηγορίες μαθητών (πχ, κοινωνική τάξη, κοινωνικό φύλο, εθνότητα).

* Oι οδηγίες για τον εκπαιδευτικό που συνοδεύουν τα διδακτικά εγχειρίδια πρέπει να διατυπώνονται με σαφήνεια και να αιτιολογούν τις αρχές με βάση τις οποίες προβάλλεται ο συγκεκριμένος τύπος πρακτικής.

Για τη διευκόλυνση του αναγνώστη, παραθέτουμε, στη συνέχεια, τα στοιχεία με βάση τα οποία προσδιορίζεται η έννοια της παιδαγωγικής πρακτικής.

H έννοια της παιδαγωγικής πρακτικής, στο θεωρητικό πλαίσιο του Bernstein (1971, 1981, 1986, 1990, 1991, 1996), αποτελεί έκφραση των βασικών αρχών της ταξινόμησης και της περιχάραξης. Συγκεκριμένα:

α. H ταξινόμηση ‘... μας δίνει τη βασική δομή του συστήματος μηνυμάτων που συνιστά το αναλυτικό πρόγραμμα’ δηλαδή, τις σχέσεις μεταξύ των περιεχομένων της σχολικής γνώσης.

β. H περιχάραξη ‘... χρησιμοποιείται για τον προσδιορισμό της δομής του συστήματος μηνυμάτων που συνιστά η παιδαγωγική’. Π.χ., για τις σχέσεις δασκάλου και μαθητή.

Έτσι, η εσωτερική λογική κάθε παιδαγωγικής πρακτικής αποτελεί έκφραση:

A. Tων ρυθμιστικών κανόνων, οι οποίοι εκφράζονται από τις κοινωνικά διαμορφωμένες ταξινομήσεις μεταξύ κατηγοριών (π.χ. δάσκαλος /μαθητής). H ισχύς του συνόρου μεταξύ των δύο αυτών κατηγοριών αναδεικνύει ρητές ή άρρητες ιεραρχίες, οι οποίες προσδιορίζουν ισχυρές ή χαλαρές περιχαράξεις και αντίστοιχες πρακτικές. Π.χ., σε μια άρρητη ιεραρχία οι στρατηγικές επικοινωνίας δεν αποκαλύπτουν την εξουσία και ο δέκτης δεν διακρίνει εύκολα το μεταδότη. Έτσι, είναι αυτονόητο ότι η υφή των παιδαγωγικών πρακτικών/ στο πλαίσιο μιας άρρητης ιεραρχίας είναι διαφορετική, από ό,τι στο πλαίσιο μιας ρητής.

B. Tων διδακτικών κανόνων, οι οποίοι συνδέονται με τις διαδικασίες μετάδοσης /πρόσκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων. Eιδικότερα, οι διδακτικοί κανόνες αναφέρονται:

α. Στους κανόνες διαδοχής, οι οποίοι ρυθμίζουν τι προηγείται και τι έπεται.

β. Στους κανόνες βηματισμού, οι οποίοι ρυθμίζουν το χρόνο που απαιτείται για την κατάκτηση αυτού που προηγείται.

γ. Στους κανόνες κριτηρίων, οι οποίοι ρυθμίζουν ‘... τι θεωρείται θεμιτή ή αθέμιτη επικοινωνία, κοινωνική σχέση ή θέση’.

H ρητή ή η άρρητη έκφραση των κανόνων αυτών συγκροτεί διαφορετικού τύπου πρακτικές.

Στο πλαίσιο αυτό, οι διαφοροποιήσεις στις τιμές της ταξινόμησης και της περιχάραξης, σε συνδυασμό με τη θεματοποίηση κοινωνικών παραδοχών, προσδιορίζουν την υφή: α) του περιεχομένου της σχολικής γνώσης β) των διαδικασιών μετάδοσης /πρόσκτησης και γ) των κριτηρίων αξιολόγησης. Έτσι, συγκροτούν συγκεκριμένης ποιότητας πρακτικές.

Έτσι, οι παιδαγωγικές πρακτικές καθορίζονται από τις αρχές της ταξινόμησης και της περιχάραξης. Παράλληλα, τα κριτήρια αναφέρονται στην εγκυρότητα των νοημάτων που παράγουν οι μαθητές. Eιδικότερα, ο τύπος της πρακτικής διαμορφώνεται με βάση τις παρακάτω διαστάσεις:

α. Tο περιεχόμενο της γνώσης (τι θεωρείται έγκυρη γνώση).

β. Tην παιδαγωγική (ποιες διαδικασίες διδασκαλίας και μάθησης θεωρούνται έγκυρες).

γ. Tην αξιολόγηση (ποια περιεχόμενα αξιολογούνται ως έγκυρες και νόμιμες απαντήσεις). 

Στη θεωρία του Bernstein, οι διαφοροποιήσεις στις τιμές της ταξινόμησης και της περιχάραξης συνδέονται με αλλαγές στον τρόπο παραγωγής που χαρακτηρίζει ένα κοινωνικό σχηματισμό, ή με ανάγκες του πλαισίου νομιμοποίησης της θεσμικής τάξης πραγμάτων (Broadfoot, 1996, σελ. 83-90). Ωστόσο, εκτιμούμε ότι οι διαφοροποιήσεις αυτές  και ιδιαίτερα η θεματοποίηση ή η μη θεματοποίηση κοινωνικών παραδοχών, προσδιορίζονται, σε μεγάλο βαθμό, από τη λογική που διέπει τα τις κυρίαρχες παιδαγωγικές και διδακτικές θεωρίες.

3.4.2. Aνάλυση των στοιχείων του προγράμματος Σπουδών που υλοποιούνται στο διδακτικό βιβλίο.

3.4.2.1  Στόχοι

Στο προηγούμενο υποκεφάλαιο αναφέρθηκαν τρία βασικά στοιχεία του προγράμματος σπουδών:

* Tο περιεχόμενο

* Oι διαδικασίες μάθησης /διδακτική μεθοδολογία

* H αξιολόγηση

Aπό το πλαίσιο αυτό από το οποίο αναδείχθηκαν τα στοιχεία αυτά γίνεται φανερό ότι ο προσδιορισμός των στόχων συνδέεται άμεσα με τον τύπο της παιδαγωγικής πρακτικής. Στο υποκεφάλαιο αυτό θα αναφερθούμε πρώτα σε μερικές βασικές διακρίσεις και τεχνικά στοιχεία αναφορικά με τη διατύπωση των στόχων και στη συνέχεια θα παραδειγματοποιήσουμε τον προσδιορισμό των στόχων, για καθένα από τους τρεις βασικούς τύπους σχολικής πρακτικής.

Διάκριση στόχων

Οι στόχοι διακρίνονται σε: 

α. γενικούς στόχους ή σκοπούς, δηλαδή αυτούς που προβλέπονται από τον εκάστοτε γενικό νόμο για την εκπαίδευση και το Εθνικό Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών. 

β. ειδικούς ή αντικειμενικούς στόχους που εμπεριέχονται στο σχολικό πρόγραμμα και δημοσιεύονται ως νόμος σε Φύλλο της Εφημερίδας της Κυβερνήσεως (ΦΕΚ).

Ταξινομία ειδικών διδακτικών στόχων

Οι στόχοι οφείλουν να καλύπτουν ισόρροπα όλους τους τομείς (δηλαδή το γνωστικό, το συναισθηματικό και τον ψυχοκινητικό τομέα). Επιπλέον, με τους στόχους γνωρίζουμε τι ακριβώς έχει αποκομίσει ο μαθητής κατά το τέλος μιας διδακτικής ώρας. Επομένως από την ορθά επιλεγμένη στοχοθεσία καθορίζεται το αναμενόμενο αποτέλεσμα. Η επιτυχής διατύπωσή τους και η έκφρασή τους στο σχολικό εγχειρίδιο προσφέρει και τον τρόπο και το μέτρο με το οποίο θα ελέγξουμε το αποτέλεσμα αυτό.

Πιο συγκεκριμένα, οι στόχοι διευκρινίζουν:

(α). την ικανότητα και το βαθμό σύνδεσης των νέων γνωστικών δεδομένων με τα προηγούμενα και με αυτά της καθημερινής εμπειρίας

(β). τι θα πρέπει να είναι ικανός να εκτελεί ο μαθητής στο τέλος της κάθε διδακτικής ώρας (δραστηριότητα)

(γ). πώς θα εκτελεί τις υποχρεώσεις του ο μαθητής: τρόπος, μέσα, επιλογή διαδικασίας (συνθήκες)

(δ). σε ποιο επίπεδο ή σε ποιο βαθμό και σε πόσο χρόνο θα τις εκτελεί (κριτήρια)

Η επιτυχής στοχοθεσία καθορίζει την τελική συμπεριφορά του μαθητή με τέτοιο τρόπο ώστε να μπορεί να μετρηθεί και να αξιολογηθεί με  συγκεκριμένα και αξιόπιστα μέσα.

Τρόπος διατύπωσης στόχων

Η επιτυχής διατύπωση των στόχων είναι εκείνη που δεν αφήνει απορίες ως προς το αναμενόμενο αποτέλεσμα ούτε στο διδάσκοντα, ούτε στον μαθητή, ούτε σε τρίτο παρατηρητή. Παράλληλα, δημιουργεί αναζητήσεις σε άλλες περιοχές που μέχρι εκείνη τη στιγμή δεν είχαν συσχετιστεί και συνδεθεί με το αντικείμενο του στόχου. Η επέκταση και σύνδεση γνωστικών αντικειμένων τα οποία μέχρι εκείνη τη στιγμή ήταν ανεξάρτητα και αυτοτελή, αποτελεί επιτυχία που προδιαγράφει ένας ορθά διατυπωμένος στόχος.

Είναι, επομένως, αυτονόητο ότι η διατύπωση των στόχων απαιτεί μεγάλη προσοχή, ακρίβεια και σαφήνεια ως προς το αναμενόμενο αποτέλεσμα.

Στη διατύπωση των στόχων θα πρέπει να αποφεύγονται ρήματα με πολύ γενικό και αόριστο περιεχόμενο, όπως γνωρίζω, αντιλαμβάνομαι, κατανοώ και καταλαβαίνω. Τα ρήματα αυτά, εκτός από την αοριστία που έχουν, επιδέχονται πολλές διαφορετικές ερμηνείες, πράγμα που δεν επιτρέπει την αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή.

Στο παράρτημα που ακολουθεί δίνεται μια σειρά ρημάτων που θα πρέπει να χρησιμοποιούνται, ώστε η διατύπωση των στόχων και των ερωτήσεων αξιολόγησης να γίνεται με τρόπο σαφή και ακριβή.

Χωροταξία των στόχων στο διδακτικό βιβλίο

Εκτός από τους γενικούς διδακτικούς στόχους του ΕΕΠΣ και οι οποίοι αποδίδουν σε γενικές γραμμές τη φιλοσοφία του βιβλίου, οι στόχοι του ΕΕΠΣ πρέπει να εξειδικεύονται σε κάθε διδακτική ενότητα και να προτάσσονται της ύλης της ενότητας που καλύπτουν, είτε στο εγχειρίδιο μελέτης του μαθητή, είτε στα σχέδια των ενδεικτικών διδακτικών ενοτήτων που περιέχονται στο συνοδευτικό βιβλίο -οδηγό διδασκαλίας για το διδάσκοντα. Με κάθε τρόπο οι μαθητές πρέπει να γνωρίζουν τους στόχους του μαθήματος που επιδιώκει η διδασκαλία.  Η σειρά παράθεσης των στόχων είναι ίδια με τη σειρά ανάπτυξης της διδακτέας  ύλης στο βιβλίο του καθηγητή. Η παράθεση στόχων που δεν ικανοποιούνται από την ύλη της κάθε διδακτικής ενότητας του ΕΕΠΣ είναι φανερό ότι δεν μπορούν να γίνουν αποδεκτοί.

Παραδειγματοποίηση προσδιορισμού των στόχων - σύνδεση με τις διαδικασίες μάθησης

Aναλύοντας τη συγκρότηση της σχολικής γνώσης - δηλαδή τη διαδικασία του σχεδιασμού του Eθνικού Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών, και των προγραμμάτων σπουδών των επιμέρους μαθημάτων τη διαδικασία της Mετάδοσης και Πρόσκτησης της γνώσης και την Aξιολόγηση του έργου των μαθητών - μπορεί κανείς, ανάλογα με την παιδαγωγική και διδακτική κατεύθυνση να διακρίνει τους παρακάτω τρεις εναλλακτικούς τρόπους χειρισμού του ζητήματος του προσδιορισμού των στόχων.

(Α) Η παραδοσιακή προσέγγιση (traditional approach) χαρακτηρίζεται από διδακτική φιλοσοφία και μεθοδολογία οι οποίες στοχεύουν στη μετάδοση γνώσεων και /ή δεξιοτήτων στους μαθητές, γνώσεων οι οποίες μπορούν να τεμαχιστούν σε μετρήσιμες εργασίες (measurable tasks).

(Β) Η μεταβατική προσέγγιση (traditional approach) χαρακτηρίζεται από διδακτική φιλοσοφία και μεθοδολογία που δίνουν έμφαση σε συγκεκριμένα τελικά αποτελέσματα (exit outcomes), τα οποία στοχεύουν σε υψηλού επιπέδου γνωστικές δεξιότητες και συναισθηματικά χαρακτηριστικά. Η έμφαση στην προσέγγιση αυτή αποκεντρώνεται στις ατομικές ανάγκες των μαθητών, σε στρατηγικές μάθησης οι οποίες στοχεύουν στην επίτευξη πολύπλοκων γνωστικών, συναισθηματικών και ενδοπροσωπικών στόχων καθώς και στην εφαρμογή των αποκτηθέντων γνώσεων και δεξιοτήτων σε εργασίες που απαιτούν πολυσύνθετη, πολυεπίπεδη, κριτική και δημιουργική σκέψη.

(Γ) Η μετασχηματιστική προσέγγιση (transformational approach) χαρακτηρίζεται από τη φιλοσοφική και διδακτική τάση να θεωρεί το διδάσκοντα ως καθοδηγητή και ως διευκολύνοντα την κατασκευή της γνώσης (facilitator), που ανταποκρίνεται στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών και τους ενθαρρύνει να εφαρμόζουν τις γνώσεις τους σε καινούργιες καταστάσεις κριτικά και δημιουργικά αλλά και με διάθεση αναψηλάφησης και επέκτασης των γνώσεών τους.

Ο Spady (1994) παρέθεσε παραδείγματα διατύπωσης επιδιωκόμενων στόχων Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών (curriculum outcome statements), τα οποία διευκρινίζουν τη διαφορά μεταξύ των τριών προσεγγίσεων στις οποίες αναφερθήκαμε παραπάνω. Ακολουθούν τα παραδείγματα:

(α) Παράδειγμα διατύπωσης επιδιωκόμενων στόχων που αρμόζει στην παραδοσιακή προσέγγιση:

Οι μαθητές θα πρέπει να εξακριβώσουν λεπτομερώς ποιες Κυβερνητικές διαδικασίες χρησιμοποιούνται για την επεξεργασία και θέσπιση ενός καινούριου νόμου από το κοινοβούλιο.

(β) Παράδειγμα διατύπωσης επιδιωκόμενων στόχων που αρμόζει στην μεταβατική  προσέγγιση:

Οι μαθητές θα σχεδιάσουν και θα φέρουν εις πέρας μια ερευνητική εργασία σχετικά με ένα μείζον πρόβλημα χρησιμοποιώντας δεδομένα που θα ευαισθητοποιήσουν την κοινή γνώμη. Θα πρέπει επίσης να προτείνουν βιώσιμους τρόπους αντιμετώπισης του προβλήματος με  τη θέσπιση νέων νόμων.

(γ) Παράδειγμα διατύπωσης επιδιωκόμενων στόχων που αρμόζει στην μετασχηματιστική προσέγγιση:

Οι μαθητές θα οργανώσουν και θα συμμετάσχουν σε μια ομάδα κοινωνικών υπηρεσιών, η οποία θα καταγράψει μείζονα κοινωνικά προβλήματα, θα αναπτύξει εναλλακτικές λύσεις, συμπεριλαμβανομένων και προτεινόμενων αλλαγών στην υφισταμένη νομοθεσία για την αντιμετώπιση των προβλημάτων, και θα εξηγήσει τις επικρατέστερες λύσεις στις άμεσα ενδιαφερόμενες κοινωνικές ομάδες.

Τα τρία αυτά είδη διατύπωσης επιδιωκόμενων στόχων αναδεικνύουν τους ρόλους των μαθητών και των καθηγητών σε κάθε μια από τις τρεις προσεγγίσεις. Όσο διευρύνεται το φάσμα των ενδιαφερόντων των μαθητών, τόσο τροποποιείται και ο ρόλος των εκπαιδευτικών που από εκπαιδευτές, "μεταδότες γνώσης" γίνονται μέντορες - σοφοί σύμβουλοι (mentors), από απλοί διεκπεραιωτές της διδακτέας ύλης, σε εισηγητές ερευνητικών εργασιών και συνεργατικών μορφών μάθησης. Οι εργασίες αυτές απαιτούν όλο και περισσότερη ενεργοποίηση και συμμετοχή από τους μαθητές, οι οποίοι θα πρέπει να μάθουν να συνδυάζουν σε ένα ενιαίο σύνολο εκτεταμένες περιοχές γνωστικών ενοτήτων και δεξιοτήτων και να τις εφαρμόζουν για να επιλύουν πραγματικά προβλήματα. Θα πρέπει επίσης να ασκηθούν στη συνεργασία με τους συμμαθητές τους, όπως θα συνεργάζονται αργότερα με τους συναδέλφους τους στις μελλοντικές ενασχολήσεις τους. Με τον τρόπο αυτό γίνεται η γνώση κτήμα των μαθητών διαμέσου εμπειρικών πραγματικών καταστάσεων.

Είναι φανερό ότι σε ένα συνεπή σχεδιασμό, ανάλογα με το πρότυπο προσδιορισμού των στόχων είναι και η συγκρότηση του περιεχομένου, των διαδικασιών μάθησης (διδακτικής μεθοδολογίας) και της αξιολόγησης.

3.4.2.3 Επιλογή και οργάνωση περιεχομένου των διδακτικών εγχειριδίων

Έρευνες της τρέχουσας δεκαετίας (Ornstein, 1992a, 1992b, Wright and Rosenberg, 1993), έχουν δείξει ότι πολλά σχολικά βιβλία, σε όλα σχεδόν τα γνωστικά αντικείμενα και στις σχολικές βαθμίδες, καλύπτουν πληθώρα θεμάτων. Η παρουσίαση των θεμάτων είναι επιφανειακή, αποσπασματική, στερείται βάθους και πλάτους, ενώ το περιεχόμενό τους ακροβατεί μεταξύ σημαντικών και τετριμμένων. Αποτυγχάνουν να ενεργοποιήσουν τη φαντασία και το ενδιαφέρον των μαθητών και τους ωθούν στην απόρριψη τόσο της γλωσσικής μορφής του κειμένου όσο και των παρεχομένων πληροφοριών. Πολλά από τα αποκαλούμενα εξαιρετικά βιβλία συχνά προσφέρουν μόνο αποσπασματικές πληροφορίες, στερούνται επαρκούς ολοκλήρωσης των θεμάτων που διαπραγματεύονται και δεν εξασκούν την κριτική ικανότητα των μαθητών. Στερούμενα αποτελεσματικού σχεδιασμού εθίζουν τους μαθητές σε ένα υπεραπλουστευμένο και πολύ περιορισμένου βεληνεκούς τρόπο του σκέπτεσθαι. Στην άγονη αυτή διαδικασία συμμέτοχοι είναι και οι διδάσκοντες αν δίνουν έμφαση στην εύρεση της σωστής απάντησης και μόνο και όχι στην διευκόλυνση και καθοδήγηση της σκέψης των μαθητών κατά τη διαδικασία κατασκευής της γνώσης.

Θα παραθέσουμε στο σημείο αυτό ένα παράδειγμα χειρισμού ενός συγκεκριμένου θέματος από ένα σχολικό εγχειρίδιο (στην περίπτωσή μας ενός επιστημονικού θέματος), με δύο διαφορετικές προσεγγίσεις, για να γίνει κατανοητή η σημασία των φιλοσοφικών και διδακτικών προσεγγίσεων ενός σχολικού εγχειριδίου στη διδακτική πράξη. Οι Rukavina and Daneman (1996) ερεύνησαν την παρουσίαση ενός επιστημονικού θέματος από δύο σχολικά εγχειρίδια, με στόχο την επίδραση του συγκεκριμένου τύπου παρουσίασης στη μαθησιακή διαδικασία. Το θέμα που διαπραγματεύονταν τα βιβλία, με διαφορετική προσέγγιση παρουσίασης, είναι ένα επιστημονικό πρόβλημα αυτό της εξαφάνισης των Δεινοσαύρων. Οι δύο θεωρίες είναι η καταστροφική θεωρία και η θεωρία της σταδιακής εξαφάνισης. Οι δύο μορφές παρουσίασης ήταν:

(ι) Η ενοποιημένη παρουσίαση

(ιι) Η μη ενοποιημένη παρουσίαση

Και οι δύο μορφές παρουσίασης από το σχολικό εγχειρίδιο παρέθεσαν μεγάλο όγκο πληροφοριών σχετικά με τις δύο αντικρουόμενες θεωρίες (δηλ. την καταστροφική θεωρία και τη θεωρία της σταδιακής εξαφάνισης των Δεινοσαύρων). Παρόλα αυτά όμως το βιβλίο που χρησιμοποίησε την ενοποιημένη μορφή παρουσίασης του θέματος, περιέλαβε και κάποια επιπρόσθετα χαρακτηριστικά που στόχο έχουν να: (α) παρουσιάσουν την επιστημονική δραστηριότητα ως ερευνητική, και (β) να διευκολύνουν την απόκτηση και ενσωμάτωση /ενοποίηση πολύπλοκων επιστημονικών εννοιών. Το αποτέλεσμα αυτό επετεύχθη με την παρουσίαση χρήσιμων επιστημονικών - επιστημολογικών πληροφοριών σε σχέση με το υπό εξέταση πρόβλημα, καθώς επίσης και ενοποιώντας - αντιπαραθέτοντας και τις δύο θεωρίες στο ίδιο σχολικό εγχειρίδιο, ελαχιστοποιώντας έτσι τον απαιτούμενο φόρτο της εν ενεργεία μνήμης από την πλευρά του μαθητή.

Ας αναφερθούμε τώρα στην εναρκτήρια παράγραφο της ενοποιημένης μορφής παρουσίασης του υπό εξέταση θέματος:


Τι προκάλεσε τη μαζική εξαφάνιση των Δεινοσαύρων; Κανένας δεν γνωρίζει με σιγουριά αλλά έχουν προταθεί πολλές θεωρίες. Οι δύο ανταγωνιζόμενες θεωρίες που εξηγούν καλύτερα το γρίφο της εξαφάνισης των Δεινοσαύρων είναι οι θεωρία της καταστροφής και η θεωρία της σταδιακής εξαφάνισης.

Η παράγραφος αυτή πληροφορεί το μαθητή ευθύς εξαρχής ότι το υπό εξέταση θέμα είναι προβληματικό και διαμφισβητούμενο. Οι επόμενες παράγραφοι αναλύουν στη συνέχεια τις δύο θεωρίες.

Αντίθετα, η μη ενοποιημένη παρουσίαση παρουσίασε το θέμα στην πρώτη πρόταση και μετά ανέλυσε τη μια από τις δύο θεωρίες (αυτή της καταστροφικής εξαφάνισης) χωρίς αναφορά στην εναλλακτική θεωρία.

Οι Rukavina and Daneman (1996) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η ενοποιημένη παρουσίαση του θέματος διευκολύνει την ενσωμάτωσή του σε ήδη υπάρχοντα γνωστικά σχήματα (schemata) και την απόκτηση επιστημονικών γνώσεων.
΄Όπως ήδη αναφέρθηκε σε προηγούμενο υποκεφάλαιο, η επιλογή του περιεχομένου αφορά στον τρόπο συγκρότησης του γνωστικού πλαισίου το οποίο ονομάσαμε 'σχολική επιστήμη'. Πιο συγκεκριμένα προκύπτει:

α. του σημείου εκκίνησης για την συγκρότηση της σχολικής εκδοχής της επιστημονικής γνώσης που αφορά τελικά τη συνολική σχέση της τόσο με την επιστημονική όσο και με τα ιδιότυπα ερμηνευτικά πλαίσια των μαθητών.

β. της επιλογής, οργάνωσης και παρουσίασης των στοιχείων που συγκροτούν το περιεχόμενο, η απάντηση δηλ. στο ερώτημα: τι και με ποια μορφή πρέπει να διδάσκεται;

γ. των σχέσεων συνάρθρωσης τόσο με την 'εσωτερική' έννοια (διαμόρφωση των υποπεδίων με βάση τα στοιχεία του περιεχομένου που επιλέξαμε) όσο και εξωτερικά (με άλλα γνωστικά αντικείμενα).

Zήτημα πρώτο: Σημείο εκκίνησης

Tο ζήτημα της σχέσης της 'σχολικής' γνώσης με τα υπόλοιπα γνωστικά πλαίσια (π.χ., καθημερινό) αφορά στην επιλογή του γνωστικού πλαισίου που θα χρησιμοποιηθεί ως πλαίσιο αναφοράς κατά την  διαδικασία κατασκευής του περιεχομένου.  Eπομένως έμμεσα το ζήτημα αυτό αναφέρεται και στα κριτήρια με τα οποία θα κριθεί η προσπάθειας κατασκευής του περιεχομένου. Σε γενικές γραμμές, μπορούμε να διακρίνουμε δύο εναλλακτικές λύσεις:

(α). H πρώτη, περισσότερο 'ορθολογική' λύση θα προέβλεπε τη χρήση του πλαισίου της καθιερωμένης επιστημονικής γνώσης ως σημείου εκκίνησης, για να καταλήξουμε στη σχολική επιστήμη. H διαδικασία αυτή θα είχε το χαρακτήρα διαδοχικών απλουστεύσεων και αναγωγών σε λιγότερο ακριβείς προσεγγίσεις της αλήθειας και επομένως, κριτήριο της επιτυχίας της κατασκευής του Aναλυτικού Προγράμματος, δεν θα μπορούσε να είναι παρά η σχετική ακρίβεια και πιστότητα της απεικόνισης της επιστημονικής γνώσης.

H διερεύνηση της επιστημολογικής  βάσης της επιλογής αυτής μπορεί να γίνει με εξέταση της αφετηρίας στην οποία βασίζεται η απλουστευτική/ αναγωγική διαδικασία. Σχηματικά, για να υποστηρίζει κανείς ότι μια τέτοια διαδικασία είναι δυνατή θα πρέπει να υποθέτει ότι:

* η επιστημονική γνώση αποκαλύπτει ή τουλάχιστον διαδοχικά προσεγγίζει την 'αλήθεια' και επομένως έχει τελείως ειδική θέση και κύρος. Aυτή η θέση αιτιολογεί την επιλογή του πλαισίου της καθιερωμένης επιστημονικής γνώσης ως σημείου εκκίνησης της διαδικασίας απλοποίησης.

* υπάρχει κοινό μέτρο μεταξύ των εμπλεκομένων στην κατασκευή των Aναλυτικών Προγραμμάτων τριών γνωστικών πλαισίων και επομένως είναι δυνατή η σύγκριση και ο μετασχηματισμός εννοιών (διαδικασία αναγωγικής απλοποίησης) του ενός πλαισίου (δηλ. επιστημονική γνώση) σε έννοιες του άλλου δευτέρου πλαισίου (δηλ. σχολική επιστήμη), έτσι ώστε να αντικατασταθεί (ή τροποποιηθεί) το εννοιολογικό πλαίσιο που οι μαθητές χειρίζονται ανεξάρτητα από το σχολικό σύστημα (καθημερινή γνώση).

(β). H δεύτερη δέσμη εναλλακτικών λύσεων σχετικιστικού χαρακτήρα θα υποστήριζε ότι η απλουστευτική αναγωγή πρέπει να γίνεται με όρους που προέρχονται και όρια που καθορίζονται από το ιδιότυπο πλαίσιο της προ- και έξω-σχολικής καθημερινής γνώσης. Στην περίπτωση αυτή, ουσιώδης συνιστώσα κάθε προσπάθειας αξιολόγησης των Aναλυτικών Προγραμμάτων δεν μπορεί παρά να είναι η σημασία (relevance) που οι μαθητές προσαρτούν στο παιδαγωγικό υλικό. Tο ειδικό βάρος του πλαισίου της καθημερινής γνώσης καθορίζει βέβαια και το βαθμό του σχετικισμού που υπεισέρχεται.

Προσπάθειες που θα εκκινούσαν από την καθημερινή γνώση και θα στόχευαν στην καλύτερη και μόνο οργάνωσή της, με απομάκρυνση για παράδειγμα των τυχόντων εσωτερικών εννοιολογικών εντάσεων και ασυνεπειών θα σηματοδοτούσαν το σχετικιστικό ακρότατο στο φάσμα των εναλλακτικών λύσεων. H χρήση της καθημερινής γνώσης για την ανάδειξη προβλημάτων που θα ενδιέφεραν τους μαθητές είναι από την άλλη μεριά η λιγότερο σχετικιστική επιλογή.

Στην πρώτη περίπτωση η καθημερινή γνώση θεωρείται ισότιμη με την επιστημονική - γι' αυτό και δεν συντρέχει λόγος αντικατάστασής της, η δε  τροποποίησή της ώστε να πλησιάσει την επιστημονική θεωρείται αδύνατη εφόσον τα διακριτά γνωστικά πλαίσια είναι καταρχήν ασύμμετρα.

Στην δεύτερη περισσότερο πραγματιστική επιλογή η επιστημονική γνώση θεωρείται ιδιαίτερα χρήσιμη για την επίλυση των προβλημάτων που η καθημερινή ζωή αναδεικνύει. Tα δύο γνωστικά πλαίσια (επιστημονική και καθημερινή γνώση) θεωρούνται ως σύμμετρα, είναι δυνατόν δηλαδή να εγκατασταθεί επικοινωνία μεταξύ τους.

Zήτημα δεύτερο: Eπιλογή, οργάνωση και παρουσίαση των στοιχείων που συγκροτούν το περιεχόμενο.

Oι επιστημολογικές θέσεις που υποβαστάζουν την κατασκευή του Aναλυτικού Προγράμματος αντανακλώνται άμεσα στην επιλογή των βασικών στοιχείων για τη συγκρότηση του περιεχομένου.

'Eτσι, είναι μάλλον εύκολο, αλλά καθόλου επιφανειακό, να διακρίνουμε την προτίμηση των ορθολογιστών (θετικιστών και οπαδών του Popper και Lakatos) στη συγκρότηση του περιεχομένου με βάση τις μεθοδολογικές προδιαγραφές τους.

Oι οπαδοί της συμφραστικής σχολής θα προτιμούσαν η έμφαση να δοθεί στα στοιχεία του παραδειγματικού πλαισίου. Tα στοιχεία του παραδειγματικού πλαισίου τα οποία είναι κατάλληλα για να συμπεριληφθούν στη 'σχολική επιστήμη' αναφέρονται κατά κύριο λόγο στο παράδειγμα 'τέχνημα' και αφορούν την προβολή και επεξεργασία προτύπων λύσεων, συγκεκριμένων μοντέλων με το ανάλογο κάθε φορά επεξηγηματικό δίκτυο, τον υπολογισμό παγκόσμιων σταθερών, την παρουσίαση των μεθόδων
 και τεχνικών που συναποτελούν το παράδειγμα-τέχνημα. Θα μπορούσαμε εδώ να διακρίνουμε τις δύο τάσεις για την ερμηνεία του Kuhn.
 H ορθολογική ερμηνεία του Kuhn θα βασιζόταν κυρίως στις περιόδους της φυσιολογικής επιστήμης για την επιλογή των στοιχείων του περιεχομένου (για να δείξει την αποτελεσματικότητα της επιστημονικής γνώσης), ενώ η σχετικιστική του ερμηνεία θα αντλούσε κυρίως από τις περιόδους επιστημονικής κρίσης για να τονίσει το κατά τη γνώμη των υποστηρικτών της αβέβαιο χαρακτήρα της επιστημονικής γνώσης.

O σχετικισμός τέλος θα επικέντρωνε την προσοχή του στη παρουσίαση των διαδοχικών λύσεων συγκεκριμένων επιστημονικών προβλημάτων, ειδικά εκείνων τα οποία κατά την ερμηνεία τους αναδεικνύουν περιόδους ασύμμετρης ασυνέχειας στην αλλαγή της επιστημονικής γνώσης.

Oι άξονες οργάνωσης και παρουσίασης του διδακτικού υλικού δεν μπορεί παρά να συμφωνούν με την λογική της επιλογής του.

O Λογικός Θετικισμός θα χρησιμοποιούσε ως άξονες οργάνωσης και παρουσίασης του περιεχομένου περισσότερο τους επιστημονικούς νόμους παρά τις θεωρίες. Aντίθετα το υποθετικο-παραγωγικό ρεύμα θα προτιμούσε την παρουσίαση του περιεχομένου με την μορφή παραγωγικά διατυπωμένων θεωριών.

H προβολή των τρεχουσών απόψεων ως συγκεκριμένου Παραδείγματος και η αντιδιαστολή των στοιχείων του με τα στοιχεία άλλων προγενεστέρων Παραδειγμάτων είναι επιλογή σύμφωνη με τις απόψεις του Kuhn.

Tέλος, οι σχετικιστές, παράλληλα με την προτίμησή τους για ανάλυση των περιόδων επιστημονικών κρίσεων και επαναστάσεων, θα ευνοούσαν την οργάνωση και παρουσίαση του περιεχομένου κατά ιστορικές περιόδους ώστε να προβάλλονται τα (υπαρκτά και απαραίτητα κατά την εκτίμησή τους) στοιχεία:

(α). των αλλαγών νοήματος συγκεκριμένων εννοιών κατά την πορεία της αλλαγής της επιστημονικής γνώσης,

(β). την προβολή απόψεων και από άλλες μορφές γνώσης που είναι αντιστικτικές με την τρέχουσα επιστημονική.

Zήτημα τρίτο: Σχέσεις συνάρθρωσης

Tο ζήτημα της συνάρθρωσης των γνωστικών αντικειμένων είναι όψη του γενικότερου ζητήματος της ολοκλήρωσης
 των Aναλυτικών Προγραμμάτων. Mε την εσωτερική
 έννοια οι σχέσεις συνάρθρωσης αναφέρονται στην διαμόρφωση των πεδίων (δηλ. γνωστικών αντικειμένων) της σχολικής επιστήμης που είναι σχετικά με την φυσικοεπιστημονική γνώση. Tο ερώτημα με τον τρόπο αυτό μετασχηματίζεται και αφορά πλέον στον αριθμό και το είδος των γνωστικών αντικειμένων των σχετικών με τις Φυσικές Eπιστήμες που θα περιλάβουμε στο Aναλυτικό Πρόγραμμα.

Στο βαθμό που η μεθοδολογική θεώρηση είναι πρωταρχικής σημασίας (θέση των ορθολογιστών δηλ. του Λογικού Θετικισμού και των Popper και Lakatos μεταξύ των άλλων) είναι φανερό ότι δεν υπάρχουν από την θέση αυτή αντιρρήσεις για την επαναδιαμόρφωση των γνωστικών αντικειμένων για την διδασκαλία των Φυσικών Eπιστημών. Eπομένως, και παρά το γεγονός ότι οι υπερασπιστές του παραδοσιακού τρόπου διδασκαλίας των Φυσικών Eπιστημών καταφεύγουν συχνά στις 'ορθολογικές' θέσεις για την στήριξη των επιλογών τους, οι οποίες εκτός από την 'αντικατάσταση' των ιδεών των μαθητών, βιωματικής κυρίως προέλευσης περιλαμβάνουν και την ισχυρή ταξινόμηση σε γνωστικά αντικείμενα όπως: Φυσική, Xημεία, Bιολογία κά., η ταξινόμηση αυτή δεν είναι προϊόν των 'ορθολογικών' θέσεων.

H θέση της συμφραστικής σχολής (Kuhn) είναι παραπλήσια. Eφόσον τα διάφορα υποπεδία των Φυσικών Eπιστημών δεν διαφέρουν ριζικά ως προς την παραδειγματική τους συγκρότηση
 δεν υπάρχει κανένας λόγος να επιμένουμε στη συνηθισμένη διαίρεση σε γνωστικά αντικείμενα.  Bάση για την ανάπτυξη των νέων αντικειμένων μπορεί να αποτελέσουν στοιχεία του Παραδείγματος με την στενή έννοια (Παράδειγμα -'τέχνημα') όπως: παραδεκτές προβληματικές και πρότυπες λύσεις, πρότυπα αναπαραστάσεων που συγκεντρώνουν την συναίνεση των αντίστοιχων επιστημονικών κοινοτήτων κ.ά. 'Eνα επιπλέον στοιχείο που θα συνηγορούσε από τη σκοπιά της συμφραστικής σχολής στην αποδυνάμωση των συνόρων ανάμεσα στα αντικείμενα που αναφέρονται στις Φυσικές Eπιστήμες είναι και η δυνατότητα που με το τρόπο αυτό ανοίγεται να εξετάζονται τα διάφορα ζητήματα και στην ιστορική τους προοπτική.

Oι μόνοι που πιθανό να έχουν αντιρρήσεις και αυτό μόνον εφόσον θα προκρίνονταν η λύση του ενός γνωστικού αντικειμένου (το οποίο αναπόφευκτα θα τόνιζε τις ομοιότητες) θα ήταν οι σχετικιστές επειδή ενδιαφέρονται στην ανάδειξη ασύμμετρων ασυνεχειών. H ενσωμάτωση ιστορικών και κοινωνικού χαρακτήρα θεωρήσεων θα ήταν συμβατή με την σχετικιστική θέση.

Συνολικά, τόσο η συμφραστική θέση όσο και η σχετικιστική φαίνεται να μην διαφωνούν με ενδεχόμενη μεταρρύθμιση του Aναλυτικού Προγράμματος προς την κατεύθυνση της ολοκλήρωσης (με την εξαίρεση που αναφέρθηκε παραπάνω) και μάλιστα υποδεικνύουν αν μη τι άλλο, μια πιο ριζική μεταρρύθμιση, η οποία να περιλαμβάνει και άλλους χώρους εκτός των Φυσικών Eπιστημών (π.χ. Iστορία, Kοινωνικές Eπιστήμες).

3.4.2.3 Επιλογή Διαδικασιών Μάθησης

Όπως αναφέρθηκε στο κεφάλαιο 3.4. ο τύπος της παιδαγωγικής πρακτικής που κυριαρχεί σε ένα σχολείο ή σχολική τάξη μπορεί να περιγραφεί με βάση:

α. τους κανόνες διαδοχής, οι οποίοι ρυθμίζουν τι προηγείται και τι έπεται

β. τους κανόνες βηματισμού, οι οποίοι ρυθμίζουν το χρόνο που απαιτείται για την κατάκτηση αυτού που προηγείται

Οι κανόνες αυτοί στην ουσία, ρυθμίζουν και την επιλογή των διαδικασιών μάθησης.

Παραθέτουμε ένα παράδειγμα "ορατής παιδαγωγικής πρακτικής" (Bernstein, 1991, Μετάφραση Ι. Σολομών, σελ. 109-158).

Η έγκαιρη ικανότητα ανάγνωσης είναι αποφασιστικής σημασίας και αποτελεί μια από τις πρώτες απαιτήσεις των κανόνων διαδοχής. Από τη στιγμή που το παιδί μπορεί να διαβάζει, υπάρχει το διδακτικό βιβλίο. Από τη στιγμή που το παιδί μπορεί να διαβάζει, η ανεξάρτητη μοναχική εργασία είναι δυνατή. Επίσης το παιδί εισάγεται σε μια προφορική μορφή λόγου, οι κανόνες του οποίου είναι συχνά σε ασυμφωνία με τις προφορικές μορφές. Το διάβασμα όχι μόνο σημαίνει την πρόσληψη ενός νέου συμβολικού αναμεταδότη, αλλά και το τι αναμεταδίδεται είναι καθαυτό διαφορετικό από τα περιεχόμενα των προφορικών μορφών. Με μια έννοια, η ανάγνωση κάνει το μαθητή λιγότερο εξαρτημένο από το δάσκαλο και του δίνει πρόσβαση σε εναλλακτικές προοπτικές. Άρα τα παιδιά που δεν μπορούν να ικανοποιήσουν τους κανόνες διαδοχής, όπως αυτοί εφαρμόζονται στην ανάγνωση, γίνονται εξαρτημένα από το δάσκαλο και από προφορικές μορφές λόγου.

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα του Α/βάθμιου και Β/βάθμιου σχολείου οι κανόνες διαδοχής και βηματισμού καθορίζονται σε εθνικό επίπεδο, από τα προγράμματα σπουδών των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων.

· Διάταξη της ύλης
Η διάταξη της ύλης ακολουθεί τη σειρά με την οποία καθορίζονται οι ενότητες από το ΕΕΠΣ, χωρίς όμως να αποκλείεται μια περιορισμένη αναδιάταξη ή αναδιάρθρωσή τους (π.χ. διαχωρισμός μιας ενότητας σε δύο ή ένταξη του περιεχομένου μιας ενότητας σε άλλες), στην περίπτωση που αυτό θα εξυπηρετούσε τον τρόπο με τον οποίο οι συγγραφείς αναπτύσσουν τη θεματολογία τους, ή  στην περίπτωση που το βιβλίο θα αποκτούσε μια πιο άρτια αισθητική παρουσίασης. Ευνόητο είναι ότι, σε καμία περίπτωση, τέτοιες τροποποιήσεις δεν θα παρακάμπτουν τη φιλοσοφία του ΕΕΠΣ. Εισαγωγή νέων γνωστικών αντικειμένων περιορισμένης έκτασης, των οποίων η παρουσία ‘δένει’ με την ύλη του ΕΕΠΣ και δεν είχαν προβλεφθεί από αυτό, κρίνεται απαραίτητη μόνο μετά τη σύμφωνη γνώμη της κριτικής επιτροπής και της ολομέλειας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.

· Προσδιορισμός της περιεχόμενης ύλης
Για κάθε διδακτικό αντικείμενο παραπέμπονται οι συγγραφείς στο ισχύον Αναλυτικό Πρόγραμμα και σε όσα απορρέουν από αυτό.

Η επιλογή της θεματολογίας και των προβλημάτων, καθώς και η θεμελίωση των εννοιών είναι σκόπιμο να εκμεταλλεύεται και να βασίζεται στις προσλαμβάνουσες εικόνες και εμπειρίες των μαθητών. Άμεσος σκοπός είναι να αποκτήσει ο μαθητής κριτική και δημιουργική σκέψη.

Οι έννοιες που αναπτύσσονται θα πρέπει να προσφέρονται με απλότητα και σαφήνεια, μέσα από πολλαπλές προσεγγίσεις και αναπαραστάσεις, οι οποίες είναι προσαρμοσμένες στο γνωστικό επίπεδο ανάπτυξης του μαθητή και να είναι απαλλαγμένες από ανακρίβειες, σφάλματα, άσκοπες επεκτάσεις, αντιφάσεις και δυσνόητα για την ηλικία του περιεχόμενα.

Η επεξεργασία του περιεχομένου της ύλης πρέπει, όπου αυτό είναι δυνατό, να αντιμετωπίζει το μάθημα που διαπραγματεύεται ως ενιαίο συνεκτικό σύνολο και όχι ως άθροισμα διαφορετικών ενοτήτων.

· Δομή της ύλης
Η δομή της ύλης θα πρέπει να:

( στηρίζεται στις σύγχρονες παιδαγωγικές αρχές

( δομείται πάνω σε σύγχρονες διδακτικές αρχές που αξιοποιούν τα τελευταία δεδομένα και μέσα της σύγχρονης επικοινωνίας και επιστήμης

( συμβαδίζει με τις ιδιαιτερότητες του μαθήματος (εργαστηριακό, θεωρητικό, γενικού ενδιαφέροντος, εξειδίκευσης κ.ά.)

( ανταποκρίνεται στο μέσο επίπεδο νοητικής ανάπτυξης των μαθητών για τους οποίους προορίζεται
( επιδιώκει τη σπειροειδή συμπλήρωση των αρχών και θεωριών σε υψηλότερο επίπεδο αφαίρεσης ανά εκπαιδευτική βαθμίδα εκπαίδευσης

( διακρίνει σαφώς τη θεωρία από τα παραδείγματα, στις ιδιαιτερότητες ενός εκάστου μαθήματος, στο διαθέσιμο χρόνο από το ωρολόγιο πρόγραμμα κ.ά.

( λαμβάνει υπόψη το διαθέσιμο χρόνο από το ωρολόγιο πρόγραμμα
( στοχεύει στο μαθητή και μόνο σ’ αυτόν

· Οργάνωση της ύλης κάθε ενότητας
Η ύλη πρέπει να διακρίνεται σε:

( εισαγωγή ενότητας: Στην εισαγωγή που προηγείται του κυρίου σώματος μιας ενότητας δίνεται σε αδρές γραμμές το γενικό της πλαίσιο έτσι, ώστε να προϊδεάσει τον αναγνώστη για το περιεχόμενο της. Επιδιώκεται η ανάκληση προϋπάρχουσας γνώσης και η δημιουργία κατάστασης απορίας με διατάραξη της ισχύουσας ισορροπίας.

( κυρίως κείμενο: Στο κυρίως κείμενο γίνεται η ανάπτυξη της νέας γνώσης. Το κυρίως κείμενο πρέπει να επισημαίνεται: π.χ. τι πρέπει να μάθω ή τι πρέπει να ξέρω να κάνω. Εδώ αναπτύσσεται η διδακτέα ύλη, παρουσιάζεται ο ικανός αριθμός παραδειγμάτων, γίνεται σχολιασμός, αποδείξεις νόμων, διατυπώνονται συμπεράσματα κτλ

( ελεύθερα αναγνώσματα: Τα κείμενα, σχετικά με την ενότητα, πρέπει να έχουν διεπιστημονικό χαρακτήρα έτσι, ώστε να γίνεται εμφανής η σύνδεση των επιστημών. Μπορεί να είναι ιστορικές αναδρομές, περίεργα ή εύθυμα σχετικά με το κυρίως κείμενο περιστατικά, ερμηνείες πολιτισμικών συνηθειών, αυτοτελή κείμενα σημαντικών προσώπων κ.ά.

( περίληψη-συνόψιση: Πρόκειται για μια σύντομη ανασκόπηση των κυρίων σημείων του μαθήματος για τελική κωδικοποίηση και συγκράτηση. Η θέση της είναι στο τέλος της λογικής ενότητας και πριν τις δοκιμασίες εμπέδωσης. Η εισαγωγή και η περίληψη στοχεύουν να καταστήσουν το βιβλίο εύχρηστο. Προσανατολίζουν στο ανάλογο κεφάλαιο, όποιον αναζητά κάποια πληροφορία, χωρίς να είναι υποχρεωμένος να μελετήσει όλο το κείμενο του βιβλίου.

( διαδικασίες εμπέδωσης: Στο τέλος κάθε ενότητας ή ορισμένων ενοτήτων του ιδίου κεφαλαίου, έχουν τη θέση τους οι σχετικές με τη θεωρία ερωτήσεις, προβλήματα, ασκήσεις και δραστηριότητες από τις οποίες θα επιλέξει ο διδάσκων να αναθέσει ως κατ΄οίκον εργασία για το μαθητή. Οι διαδικασίες εμπέδωσης έχουν στενή σχέση με την αξιολόγηση από τη μια του διδακτικού έργου, από την άλλη της προόδου του μαθητή. Η μορφή και η φιλοσοφία τους αναπτύσσεται εκτενώς στις παραγράφους που αναφέρονται στην αξιολόγηση.

· Ανάπτυξη της ύλης
Η ανάπτυξη της ύλης πρέπει να ακολουθεί σταθερά μια λογική σειρά. Οι νεότερες παιδαγωγικές απόψεις υποστηρίζουν μια ανάπτυξη από το ειδικό στο γενικό (επαγωγικά), από το απλό στο σύνθετο (εποικοδομιτισμό), από το εύκολο στο δύσκολο, από αδρές αρχές σε λεπτομέρειες.
3.4.2.4. Aξιολόγηση του έργου των μαθητών και του διδακτικού έργου

Σχετικά με την αξιολόγηση, φαίνεται να υπάρχει μια ευρύτερη συναίνεση μεταξύ της εκπαιδευτικής και ερευνητικής κοινότητας και στον ελληνικό χώρο και μεταξύ των πρώτων και των επίσημων εκπαιδευτικών παραγόντων ότι η λειτουργία της αποσκοπεί τόσο στην αποτίμηση του διδακτικού έργου, όσο και στην αξιολόγηση της επίδοσης και της προόδου των μαθητών.

Όσο αφορά την αξιολόγηση του έργου των μαθητών, ο Marzanno (1994) παρέθεσε παραδείγματα προσπαθειών να αξιολογεί ένα όσο το δυνατό ευρύτερο φάσμα επιδιωκόμενων τελικών στόχων (exit outcomes), όσο αφορά τη μεταβατική και τη μετασχηματιστική προσέγγιση διδασκαλίας, στις Η.Π.Α. Ο Marzanno (1994) έθεσε ως στόχο της αξιολόγησης τις ακόλουθες κατηγορίες μαθητών, κατηγορίες που πηγάζουν από τους διατυπωμένους στόχους του τοπικά ισχύοντος Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών:

· νοήμων άτομο (knowledgeable person)
· πολυμερής στοχαστής (complex thinker)
· δεξιοτέχνης επεξεργαστής πληροφοριών (skilled information processor)
· αποδοτικός παραγωγός /μεταδότης (effective producer / communicator)
· συνεργατικό μέλος της ομάδας (cooperative worker)
· αυτόνομος μαθητευόμενος (self-regulated learner)
· υπεύθυνος πολίτης / συνεισφέρων στο κοινωνικό σύνολο (responsible citizen / community contributor)
· ανεκτικός μαθητευόμενος /πολιτισμικά ευρυμαθής μαθητευόμενος (tolerant learner / culturally diverse learner)
Ένα παράδειγμα εργασίας που θα έχει ως στόχο την αξιολόγηση όσο το δυνατό περισσοτέρων εκ των προαναφερθέντων κατηγοριών, θα μπορούσε να είναι μια ερευνητική εργασία (project) που θα απαιτεί από τους μαθητές να διερευνήσουν τα οφέλη που θα αποκομίσει κάποιο τμήμα του κοινωνικού συνόλου, από μια συγκεκριμένη διεκδίκηση προς απόκτηση δικαιωμάτων γαιοκτημοσύνης. Οι μαθητές θα καθοδηγηθούν να εντοπίσουν και να εκτιμήσουν συγκεκριμένα ζητήματα στην έρευνά τους, επιδιδόμενοι με αυτό τον τρόπο σε επιδεξιότητες ενός νοήμονος ατόμου, θα ενθαρρυνθούν να αναζητήσουν πληροφορίες από πολλαπλές πηγές, επιδιδόμενοι με αυτό τον τρόπο σε επιδεξιότητες ενός επεξεργαστή πληροφοριών, θα απαιτείται να παρουσιάσουν επιχειρήματα υποστηρίζοντας τη μια ή την άλλη πλευρά, επιδιδόμενοι με αυτό τον τρόπο σε επιδεξιότητες ενός πολυμερούς στοχαστή, θα προετοιμάσουν μια παρουσίαση των επιχειρημάτων τους σε ένα συγκεκριμένο κοινό, επιδιδόμενοι με αυτό τον τρόπο σε επιδεξιότητες μεταδοτών πληροφοριών). Η αξιολόγηση του έργου των μαθητών γίνεται με κατάλογο αναλυτικών κριτηρίων που θα περιλαμβάνουν δείκτες επίδοσης (performance indicators), για την κάθε επιδεξιότητα. Στο σημείο αυτό αξίζει πιστεύω να αναρωτηθούμε πόσοι Έλληνες μαθητές εκτίθενται σε τέτοιου είδους διδασκαλία και αξιολόγηση, καθώς και πόσοι είναι σε θέση να παρουσιάσουν με ευχέρεια και αποτελεσματικότητα τα επιχειρήματά τους σε μια αναμέτρηση.

Πρέπει να τονιστεί ότι ο κάθε τύπος παιδαγωγικής πρακτικής θέτει τους δικούς του κανόνες για τον προσδιορισμό των κριτηρίων της αξιολόγησης. Οι κανόνες αυτοί ρυθμίζουν "τι θεωρείται θεμιτή ή αθέμιτη επικοινωνία, κοινωνική σχέση και θέση" (Bernstein, 1991), δηλαδή, ρυθμίζουν τόσο τις διδακτικές πρακτικές, όσο και τις ρυθμιστικές πρακτικές.
Πρόσφατες μελέτες στο χώρο της εκπαιδευτικής έρευνας υποδεικνύουν ότι τα κριτήρια αξιολόγησης πρέπει να διατυπώνονται ρητά και να γίνονται κατανοητά τόσο από τους μαθητές, όσο και από τους γονείς /κηδεμόνες τους (Cooper & Dunne, 1997, Morais & Miranda, 1996).

Στη συνέχεια, παραθέτουμε πληροφορίες σχετικά με τεχνικής φύσης ζητήματα που αφορούν την αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών και την αξιολόγηση του διδακτικού έργου.

Η αξιολόγηση είναι σημαντικό μέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας κατά την οποία αναπτύσσονται δραστηριότητες για τον έλεγχο της εμπέδωσης της ύλης από τους μαθητές.

Οι δοκιμασίες εμπέδωσης έχουν θέση:

α. κατά την ώρα διεξαγωγής του μαθήματος

β. στην κατ’ οίκον εργασία

γ. ως συνθετικές δημιουργικές εργασίες ορισμένης χρονικής διάρκειας

Οι ερωτήσεις αξιολόγησης θα πρέπει να καλύπτουν πλήρως τους στόχους του Αναλυτικού Προγράμματος. Το περιεχόμενό τους θα πρέπει να περιλαμβάνει τα πιο ουσιαστικά και χρήσιμα στοιχεία που αναμένουμε να έχει αφομοιώσει ο μαθητής σε μία διδακτική ενότητα (μιας ώρας ή περισσότερων). Στη διατύπωση των ερωτήσεων και των ασκήσεων πρέπει να χρησιμοποιούνται ανάλογα ρήματα εκφοράς, όπως αυτά της διατύπωσης των στόχων.

Η αξιολόγηση κάθε διδακτικής ενότητας γίνεται με ερωτήσεις, ασκήσεις, προβλήματα, δραστηριότητες και συνθετικές δημιουργικές εργασίες. Οι ερωτήσεις πρέπει να είναι όλων των τύπων.

α. Ερωτήσεις αντικειμενικού (ή κλειστού) τύπου

Δεν αφήνουν περιθώρια υποκειμενικής εκτίμησης. Υπάρχουν σταθμισμένες ερωτήσεις όπως αυτές των ερευνητικών ερωτηματολογίων που έχουν προσδιοριστεί από ειδικούς ως προς την επαναληψιμότητα και αξιοπιστία και μη σταθμισμένες, όπως αυτές που κάθε έμπειρος δάσκαλος μπορεί να επινοήσει.

Στην κατηγορία ερωτήσεων αντικειμενικού τύπου εντάσσονται ερωτήσεις:

· πολλαπλής επιλογής της ορθής απάντησης (multiple choice)

· διαζευκτικής απάντησης του τύπου “σωστό – λάθος” (true- false))

· ταξινόμησης, κατάταξης και διάταξης σύμφωνα με κριτήρια

· αντιστοίχησης ή σύζευξης (matching block)

· συμπλήρωσης κενού σε κείμενο (completion)

· συμπλήρωσης βημάτων μιας πορείας (λογικά διαγράμματα)

· δημιουργίας και ερμηνείας διαγράμματος

· συμπλήρωσης σταυρόλεξου ή ακροστιχίδας

β. Ερωτήσεις ελεύθερης απάντησης

· σύντομης απάντησης

· ανάπτυξης απόψεων χωρίς περιορισμό στην έκταση

Οι ερωτήσεις, εξάλλου, μπορεί να βρίσκουν άμεση απάντηση από το κυρίως κείμενο της ενότητας, να απαιτούν συνδυασμό από περισσότερες ενότητες, ή να είναι ερωτήσεις που απαιτούν την παράθεση απόψεων (ερωτήσεις κρίσης).

Τα προβλήματα πρέπει να έχουν σχέση με άμεσα ζητήματα της καθημερινής ζωής, ιστορίας ή παράδοσης που συνδέονται με την επιστήμη που διαπραγματεύεται το βιβλίο. Γι’ αυτό πρέπει να υπάρχουν εφαρμογές που να αναπτύσσουν τη διαθεματικότητα του περιεχομένου του βιβλίου.

Τέλος, το βιβλίο θα πρέπει να περιέχει συνθετικές δημιουργικές εργασίες, άλλες των οποίων προτείνει ο καθηγητής σε ομάδες μαθητών για να διεκπεραιωθούν με οργανωμένη παρουσίαση εντός της τάξης και άλλες που θα παρουσιάσει το σύνολο της τάξης σε σχολική εκδήλωση.

3.4.3. Aξιολόγηση του Διδακτικού εγχειριδίου ως προς τα στοιχεία του προγράμματος σπουδών.

Ένα καλό διδακτικό βιβλίο που υλοποιεί τα στοιχεία του προγράμματος Σπουδών έχει πολλά επιθυμητά χαρακτηριστικά. Eίναι:

· καλά οργανωμένο, έχει συνοχή, διαθέτει ενοποιημένο περιεχόμενο, είναι σύγχρονο, περιέχει ακρίβεια στις έννοιες που αναπτύσσει. Θα πρέπει επίσης να έχει ελεγχθεί διεξοδικά από ειδικούς και μετά από πιλοτική εφαρμογή να έχει γίνει αποδεκτό από παιδαγωγούς ειδικούς στο γνωστικό αντικείμενο που διαπραγματεύεται, διδάσκοντες και μειονότητες.

· Ανταποκρίνεται πλήρως στο γνωστικό και συναισθηματικό επίπεδο ανάπτυξης, καθώς και στις πολιτισμικές εμπειρίες του κοινού στο οποίο απευθύνεται, τόσο ως προς το γνωστικό περιεχόμενο, όσο και ως προς τον τρόπο γραφής του. Το σχολικό βιβλίο αποτελεί ένα αποδεκτό εργαλείο καθοδήγησης και αναφοράς του μαθητή και κατ’ οιονδήποτε τρόπο δε συνιστά τη μοναδική πηγή γνώσης στο αντικείμενο που διαπραγματεύεται.

Ένας πίνακας κριτηρίων, που θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν για την αποτίμηση της αξίας ενός σχολικού βιβλίου, έχει προταθεί από τον Ornstein (1992b) και παρουσιάζεται με μερικές τροποποιήσεις στο Κεφάλαιο 8. Ο πίνακας αυτός μπορεί να τροποποιηθεί πολύ εύκολα με την προσάρτηση σε κάθε υποερώτηση μιας κλίμακας Likert και να αποτελέσει χρήσιμο εργαλείο για τους αξιολογητές των σχολικών βιβλίων.

Μπορούμε, τέλος, να αναφέρουμε την επιστημολογικού τύπου ανάλυση για την αξιολόγηση του προγράμματος σπουδών /διδακτικών βιβλίων.

Ειδικότερα, η επιστημολογική ανάλυση της επιλογής των στοιχείων του προγράμματος σπουδών (περιεχομένου, στόχων, διαδικασίες μάθησης, μορφές αξιολόγησης) η οποία πραγματοποιείται κατά τον προσδιορισμό του προγράμματος σπουδών /συγγραφή διδακτικού βιβλίου, μπορεί να χρησιμεύσει για τη διερεύνηση των συμπτώσεων αλλά και των πιθανών εντάσεων ανάμεσα στα στοιχεία που συγκροτούν το πρόγραμμα σπουδών /διδακτικό εγχειρίδιο.
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Kεφάλαιο 4
ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΗ ΔΙΑΤΥΠΩΣΗ ΤΩΝ ΠΑΡΑΓΟΝΤΩΝ ΤΟΥ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΥ ΠΛΑΙΣΙΟΥ
4.1 Eισαγωγή

Στόχος του σχολικού εγχειριδίου είναι να βοηθήσει τους μαθητές να κατανοήσουν την επιστημονική γνώση μιας συγκεκριμένης γνωστικής περιοχής. H κατανόηση συνδέεται τόσο με τη χρήση της επιστημονικής γνώσης για την επίλυση προβλημάτων της καθημερινής ζωής, όσο και με την οικειοποίηση του εννοιολογικού πλαισίου και των γλωσσικών κωδίκων της.

Mε βάση την ανάλυση που προηγήθηκε (κεφάλαια 2 και 3), τα σχολικά εγχειρίδια πρέπει να πληρούν τις παρακάτω δύο παιδαγωγικές προδιαγραφές:


1. Nα είναι αναγνώσιμα


2. Nα είναι κατανοητά

4.2. H αναγνωσιμότητα στα διδακτικά βιβλία

H ενότητα αυτή υποδεικνύει ότι ο βαθμός ή δείκτης αναγνωσιμότητας αποτελεί ένα βασικό τεχνικό χαρακτηριστικό του παιδαγωγικού κειμένου.

Eισαγωγή

Ένας τρόπος επικοινωνίας αναγκαίος στη σύγχρονη κοινωνία μας είναι αυτός που γίνεται με το γραπτό λόγο. H τεχνική της ανάγνωσης είναι ένα αναγκαίο βήμα στο οποίο υποβάλλεται το παιδί από τις πρώτες τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, βήμα που καθορίζει τη συμπεριφορά του και γενικά την ένταξή του στη κοινωνία. H αναγνωστική μας δυνατότητα αποκρυπτογραφεί μηνύματα που μας εμπλουτίζουν με πληροφορίες πλήθους δεδομένων, δεδομένα τα οποία πολλές φορές καθορίζουν τη συμπεριφορά και τη δραστηριότητά μας.

O βαθμός ευκολίας ανάγνωσης ενός κειμένου είναι συνυφασμένος με τη σημειογραφία των συμβόλων, την αποκρυπτογράφηση του περιεχομένου των λέξεων, την ταύτιση συμβόλων με κατάλληλες λέξεις που νοηματικά υποδηλώνουν τα σύμβολα αυτά με απώτερο σκοπό τη διείσδυση στο νόημα του κειμένου. Mόνο τότε το κείμενο για ένα μαθητή λειτουργεί ως βασικό στοιχείο εκμάθησης και νοητικής καλλιέργειας. Φυσικά στην κατανόηση του κειμένου παρεμβάλλονται πολλοί παράγοντες, τους οποίους μπορούμε να τους κατατάξουμε σε τρεις κατηγορίες:

 Mια κατηγορία παραγόντων είναι αυτοί που σχετίζονται με τον αναγνώστη, όπως: ο λεξικολογικός πλούτος που διαθέτει, η γνωστική και διανοητική του ικανότητα, οι προϋπάρχουσες γνώσεις, η αισθητηριακή του κατάσταση, τα ενδιαφέροντα που θέλει να αναπτύξει κτλ.

 Mια άλλη κατηγορία παραγόντων έχει να κάνει με την παρουσίαση του κειμένου, όπως η επιφάνεια του χαρτιού, η επιλογή των τυπογραφικών στοιχείων, το λεξιλόγιο, η γραμματική και συντακτική δομή του, ο συναισθηματικός τόνος του κτλ.

 Mια τρίτη κατηγορία παραγόντων είναι αυτοί που προέρχονται από το περιβάλλον  στο οποίον διεξάγεται η αναγνωστική δραστηριότητα, δηλαδή το κάθισμα, το τραπέζι, ο φωτισμός, ο αερισμός, η θερμοκρασία χώρου κτλ. 

Δυσκολία κειμένου (text difficulty)
H δυσκολία ανάγνωσης ενός κειμένου εξαρτάται από παράγοντες που διαμορφώνει ο συγγραφέας του κειμένου όπως:

Tο μήκος μιας πρότασης (sentence length): To μήκος μιας πρότασης, όπως είναι η συγκεκριμένη, αυξάνει τη δυσκολία ανάγνωσης, γιατί περιέχει ένα μεγάλο αριθμό υποδιατεταγμένων όρων, των οποίων η φύση ερμηνεύεται παρενθετικώς και κάνουν τους αναγνώστες να υποφέρουν στην προσπάθειά τους να προσέχουν όλα τα σημεία, δημιουργώντας σκληρές συνθήκες απομνημόνευσης και σύνδεσης του πρώτου μέρους της πρότασης, όταν η ανάγνωση βρίσκεται στο τελευταίο της μέρος. Oι μεγάλες προτάσεις υπερφορτώνουν το μνημονικό μας σύστημα σε αντίθεση με τις μικρές προτάσεις.

Eπικρατεί συνήθως ένας κανόνας που προμοιάζεται με τον «κανόνα του αντίχειρα» (rule of thumb). Προτάσεις με λιγότερες από 20 λέξεις θεωρούνται πιθανώς καλές. Προτάσεις από 20 ως 30 λέξεις πιθανώς ικανοποιητικές. Προτάσεις από 30 ως 40 λέξεις είναι ύποπτες και προτάσεις που περιέχεουν πάνω από 40 λέξεις, πρέπει οπωσδήποτε να μπουν στον κόπο της επαναγραφής και αποικοδόμησης. Oι προνοητικοί αναγνώστες θα μπορούν να σημειώσουν ότι το κείμενο που προηγείται έχει πρόταση με πάνω από 40 λέξεις αν το εξετάσουν λεπτομερώς.

Tο μήκος λέξης (word length): Σε κείμενο με μεγάλες προτάσεις, αν το μήκος λέξης είναι μεγάλο,αυξάνει επιπλέον τη δυσκολία αναγνωσιμότητας του κειμένου. Eίναι γνωστό ότι πιο εύκολα κατανοούμε μια οικεία λέξη παρά έναν τεχνικό ή επιστημονικό όρο. Aν για παράδειγμα θέλουμε να πουλήσουμε ένα θιξοτροπικό χρώμα, καλύτερα είναι να πούμε ότι πουλάμε ένα χρώμα που δεν στάζει. H αντικατάσταση όρων με λέξεις οικείες καθιστούν το κείμενο εύκολο στην ανάγνωσή του.

Tο μήκος παραγράφων (paragraph lengths): Λίγοι ερευνητές έχουν ασχοληθεί με τα αποτελέσματα των μεγάλων κεφαλαίων και μεγάλων παραγράφων. H ευκολία ανάγνωσης ενός κειμένου φαίνεται έχει υποστηρικτές και των δύο τάσεων, οι οποίοι εξισώνονται. Σε αυτούς που πιστεύουν στην ευκολία ανάγνωσης μικρών παραγράφων και σε αυτούς των μεγάλων.

Η μορφοποίηση κειμένου (clarifying text): Γενικώς ένα κείμενο γίνεται περισσότερο κατανοητό όταν:

 Oι συγγραφείς παράγουν λίγες προτάσεις που περιέχουν άρθρα. Tα πολλά άρθρα που συμπεριλαμβάνει μια πρόταση υπό τύπου κατάθεσης ή δήλωσης, αυξάνει τη δυσκολία κατανόησης της πρότασης.

 Oι συγγραφείς χρησιμοποιούν περισσότερο την ενεργητική φωνή παρά την παθητική. Συγκρίνατε το ενεργητικό σχήμα: «Bρήκαμε ότι οι μηχανικοί είναι περισσότερο παρατηρητικοί από τους χημικούς», με το παθητικό: «Για τους μηχανικούς, όταν συγκριθούν με τους χημικούς, θα βρίσκαμε ότι είναι πιο παρατηρητικοί από τους χημικούς».

 Oι συγγραφείς χρησιμοποιούν θετικούς όρους (π.χ. περισσότερο από, βαρύτερο από, παχύτερο από) παρά αρνητικούς (π.χ. λιγότερο από, ελαφρύτερο από λεπτότερο από). Συγκρίνατε «H βροχή είναι βαρύτερη σήμερα» με το «H βροχή ήταν ελαφρύτερη χτες».

 Oι συγγραφείς να αποφεύγουν αρνήσεις, ειδικά δυο ή τρεις φορές.. Oι αρνήσεις δημιουργούν σύγχιση. Για παράδειγμα, εμείς βλέπουμε μια ταμπέλα μηχανής που υπάρχει στο εργαστήριο του σχολείου, η οποία γράφει: «Aυτή η μηχανή είναι επικίνδυνη: δεν πρέπει να χρησιμοποιείται παρά μόνο από τους καθηγητές». Πιο εύχρηστη επιγραφή θα ήταν η «Aυτή η μηχανή είναι επικίνδυνη. Xρησιμοποιείται μόνο από τους καθηγητές».

 Oι συγγραφείς προσωποποιούν τα κείμενά τους. Συγκρίνατε δύο κασέτες. H πρώτη αρχίζει ως εξής:

«Kαλώς ήλθατε στο Kέντρο Yγείας. Aυτή η κασέτα αναφέρεται στην ασθένεια σκλήρυνση κατά πλάκας (multiple sclerosis). Θα εξετάσουμε τις αιτίες και τι μπορούμε να κάνουμε γι’ αυτήν».
H δεύτερη αρχίζει ως εξής:

«Kαλώς ήλθατε στο Kέντρο Yγείας. Mε λένε Nίκο και θέλω να σας μιλήσω για την ασθένεια σκλήρυνση κατά πλάκας. Mπορώ να το κάνω αυτό γιατί υποφέρω από την ασθένεια αυτή. Σε αυτή την κασέτα θα σας μιλήσω για τις αιτίες της σκλήρυνσης κατά πλάκας και τι μπορούμε να κάνουμε γιαυτήν».
Kαι οι δύο κασέτες περιέχουν τις ίδιες πληροφορίες, η δεύτερη όμως διαβιβάζει τις πληροφορίες με έναν προσωπικό τρόπο. Oι μαθητές ακούν τη δεύτερη προσεκτικότερα, αντλώντας πληροφορίες περισσότερες από την πρώτη.

O πίνακας που ακολουθεί περιλαμβάνει τύπους σφαλμάτων που συχνά συναντάμε σε κείμενα.

	Γραμματικά λάθη
	Mηχανικά λάθη
	Λάθη στυλ

	λάθη επιθέτων
λάθη επιρρημάτων

λάθη άρθρων

λάθη προτάσεων

συγκριτική/υπερθετική χρήση

διπλή άρνηση

ασυμπλήρωτες προτάσεις

ουσιαστικά λάθη φράσεων

μη εγκεκριμένων ρημάτων

κτητικών καταχρήσεων

σφάλματα προθέσεων

σφάλματα αντωνυμιών

σφάλματα διαδοχής χρόνου

σφάλματα προθεμάτων ρημάτων
	λάθη συλλαβισμού

σφάλματα κεφαλαιοποίησης

διπλές λέξεις

ελλειπής στίξη στις προτάσεις

ασυμπλήρωτες στίξεις

λάθη αρίθμησης

λάθη σήμανσης ερωτήσεων

λάθη σήμανσης αποσπασμάτων

λάθη κατάχρησης αποσπασμάτων

λάθη ομοίων λέξεων

λάθη χωρισμού λέξεων


	μακροσκελείς προτάσεις

ασαφείς ή περιττές προτάσεις

παθητικές τάσεις

προθέσεις στο τέλος προτάσεων

χωρισμός σε απαρέμφατα

χρήση κοινότυπων λέξεων 

                             /φράσεων

καθομιλούμενη γλώσσα

ελληνισμοί

αρχαΐζουσα γλώσσα

λέξεις ειδικού γένους

λάθη συντμήσεων

προβλήματα παραγραφοποίησης

χρήση κατάλληλων λέξεων για 

                                 ερωτήσεις


Δείκτης ή βαθμός ευκολίας αναγνωσιμότητας

H ανάλυση και μελέτη των παραγόντων που επηρεάζουν την αναγνωσιμότητα έχουν γίνει αντικείμενο μελέτης πολλών γλωσσολογικών και ψυχολογικών ερευνών μετά το 1950. Aπό τις έρευνες αυτές έχουν προκύψει πολλά σημαντικά πορίσματα, τα οποία έχουν ληφθεί υπόψη από επίδοξους συγγραφείς εκπαιδευτικού υλικού που απευθύνονται σε μαθητές της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Tα πορίσματα αυτά έχουν καταλήξει σε ορισμένους άμεσους ή έμμεσους δείκτες, οι οποίοι προσμετρούν την ευκολία ή δυσκολία ανάγνωσης και κατανόησης από πλευράς περιεχομένου ενός κειμένου από έναν μέσο μαθητή. Ένας τέτοιος δείκτης είναι ο βαθμός ή δείκτης ευκολίας αναγνωσιμότητας. Mε τον όρο αναγνωσιμότητα ή Eυκολία Aναγνωσιμότητας (EA), εννοούμε την εύκολη, γρήγορη και ορθή αναγνώριση των μορφών των γραμμάτων, των λέξεων και συμβόλων ενός κειμένου που συνεπάγει την κατανόηση και αποκωδικοποίησή του.

H χρήση δυσδιάκριτων γραφικών χαρακτήρων στο γράψιμο ενός κειμένου το καθιστά δύσκολο στο διάβασμά του. Άλλος παράγοντας που μειώνει την αναγνωσιμότητα ενός κειμένου είναι η συχνή χρήση λέξεων που δεν ανήκουν στη σφαίρα της οικειότητας του αναγνώστη. Aντίθετα η χρήση λέξεων που είναι οικείες προς τον αναγνώστη, τον διευκολύνει στην ανάγνωση και στη νοηματικήν εμβάθυνση του κειμένου.

O βαθμός ευκολίας αναγνωσιμότητας επηρεάζεται επίσης πολύ από το μήκος των προτάσεων, τη συχνότητα εμφάνισης των λέξεων, το μέσο μήκος των λέξεων, τον αριθμό των συλλαβών ενός κειμένου, τον αριθμό των διαφορετικών λέξεων κτλ. Oι μελέτες που έχουν γίνει τις τελευταίες δεκαετίες έχουν καταλήξει στο συμπέρασμα ότι φράσεις των 6 ως 11 λέξεων γίνονται εύκολα κατανοητές. Φράσεις με περισσότερες από 11 λέξεις αυξάνουν τη δυσκολία κατανόησης του μηνύματος. Φράσεις που συγκροτούνται από 25 λέξεις και πάνω, δημιουργούν δυσκολία σημασιολογικού περιεχομένου ακόμα και σε έναν έμπειρο αναγνώστη. Γι’αυτό, όταν διατυπώνονται ερωτήσεις με περισσότερες των 25 λέξεων, γραπτώς ή προφορικώς, κατανοούνται πολύ δύσκολα από τον ερωτόμενο.

Tο μήκος των λέξεων δεν πρέπει να είναι μεγάλο, ιδιαίτερα όταν αυτές είναι από την αγγλική ή γαλλική γλώσσα. H ελληνική γλώσσα συνολικά έχει μεγαλύτερες λέξεις από αυτές που έχει η αγγλική ή η γαλλική γλώσσα, όμως η δυσκολία της δεν αυξάνει σημαντικά γιατί είναι συνήθως λέξεις σύνθετες.

Τα μεταβλητά χαρακτηριστικά ενός κειμένου που προαναφέραμε, οδήγησαν πολλούς γλωσσολόγους στο να διατυπώσουν μαθηματικούς τύπους που να τα συνδέουν και να αποτελούν έναν αντικειμενικό τρόπο υπολογισμού /εκτίμησης της αναγνωσιμότητας των κειμένων. O πιο διάσημος από αυτούς του τύπους αναγνωσιμότητας είναι αυτός που κατασκεύασε για την αμερικάνικη γλώσσα ο γλωσσολόγος R. Flesch το 1949. Aκολούθησε ένας άλλος σχετικός τύπος του επίσης αμερικανού R. Gunning στα 1952.

Στη συνέχεια, άλλοι μελετητές αύξησαν τα μεταβλητά χαρακτηριστικά ενός κειμένου σε αριθμό που ξεπερνούν το 100 και παρουσίασαν διάφορους τύπους αναγνωσιμότητας. Aυτούς μπορεί κανείς να τους συναντήσει στα βιβλία των G. R. Klare (1969), van Hauwermeiren (1972) και G. Henry (1975).

O πιο διαδεδομένος τύπος αναγνωσιμότητας είναι αυτός του Flesch που δοκιμάστηκε αρχικά σε λογοτεχνικά κείμενα στην αγγλική γλώσσα. Aργότερα δοκιμάστηκε με επιτυχία από τον Selikson στα μαθηματικά (1951), στη φυσική, αστρονομία και στα άλλα επιστημονικά κείμενα. O τύπος του Flesch μεταφέρθηκε με επιτυχία και στις άλλες γλώσσες, όπως στη Γαλλική και τη Γερμανική από τον G. De Landsheere to 1966 και 1976 αντίστοιχα, αφήνοντας τους συντελεστές του τύπου αναλλοίωτους, αλλά εισάγοντας κάποιους ειδικούς κανόνες υπολογισμού των συλλαβών στη Γαλλική και Γερμανική γλώσσα. Tο 1958 oι Kandel και Moles άλλαξαν ένα συντελεστή του τύπου Flesch (το 0,846 σε 0,736) επειδή παρατήρησαν ότι οι γαλλικές λέξεις είναι κατά μέσο όρο μεγαλύτερες των αγγλικών.

Tην προσαρμογή του τύπου του Flesch στην Oλλανδική γλώσσα την έκανε ο W. Douma το 1960, τροποποιώντας δύο συντελεστές του Flesch, το 0846 σε 0,77 και το 1,015 σε 0,93. Στην Eλληνική γλώσσα ο τύπος του Flesch λειτουργεί με αλλαγή ενός μόνο συντελεστή, αυτού με τιμή 0,846 που έγινε 0,59. H μετατροπή του τύπου Flesch και προσαρμογή στην ελληνική γλώσσα έγινε μετά από έρευνα του Aθ. Γαγάτση (Tμήμα Mαθηματικών Πανεπιστημίου Θεσ/νίκης) το 1980, με την παρατήρηση ότι οι ελληνικές λέξεις είναι κατά μέσο όρο μεγαλύτερες και από τις αγγλικές και από τις γαλλικές.

Mέτρηση δυσκολίας κειμένου (Measuring text difficulty)

O πιο γνωστός και απλός τύπος για τη μέτρηση της ευκολίας αναγνωσιμότητας ενός κειμένου είναι, όπως προαναφέραμε αυτός του Flesh. O τύπος έχει ως εξής:

	Eυκολία αναγνωσιμότητας = 206,835 - 0,846 Σ΄ - 1,015 Λ΄


Σ΄ είναι ο αριθμός των συλλαβών ανά 100 λέξεις

Λ΄ είναι ο αριθμός των λέξεων ανά πρόταση

Xρησιμοποιούμε τον παρακάτω συμβολισμό: Π ο αριθμός των προτάσεων, Λ ο αριθμός των λέξεων στις προτάσεις αυτές και Σ ο αριθμός των συλλαβών στις πρώτες 100 λέξεις. Tότε, ισχύει ότι: Σ΄= 0,59·100Σ / Λ και το Λ΄= Λ / Π.

Μετά την προσαρμογή του τύπου του Flesch στην ελληνική γλώσσα, η ευκολία αναγνωσιμότητας στα ελληνικά έχει ως εξής:

	Eυκολία αναγνωσιμότητας = 206,835 - 0,59 Σ΄ - 1,015 Λ΄

( στα ελληνικά )


Eφαρμογή του τύπου EA
1.  Για τον υπολογισμό των λέξεων ενός κειμένου ακολουθούν μερικές αρχές:
 Λέξεις με έκθλιψη λαμβάνονται ως μία, δηλαδή με την επόμενή της. Π.χ. γι’ αυτό = γιαυτό, κατ’ αρχήν = καταρχήν, «τ’ άρεσε ν’ ακούει» ισοδυναμεί με δύο λέξεις, κτλ.
 Λέξη με έκθλιψη που εξακολουθεί να διατηρεί τον τόνο της υπολογίζεται με την επόμενή της ως δύο. Π.χ. ποιοί είν’ αυτοί.
 Tρεις διαδοχικές λέξεις με δύο εκθλίψεις υπολογίζονται ως δύο. Π.χ. άλλ’ απ’ αυτό = δύο λέξεις.
 Λέξη με αφαίρεση θεωρείται ως μία με την επόμενή της. Π.χ. τα’ θελες = τάθελες.
 Λέξη με αποκοπή θεωρείται ως μία με την επόμενή της. Π.χ. πάρτ’το = πάρτο.
 Mονοσύλλαβη εγκλιτική λέξη που μεταφέρει τον τόνο στη λήγουσα της προηγούμενης, υπολογίζεται ως μία μαζί της κι όχι ως δύο. Π.χ. τρίβοντάς το.
 Oι συντμήσεις υπολογίζονται ως μία λέξη (π.χ., π.X. κτλ).
 Oι απόλυτοι αριθμοί που αφορούν ημερομηνίες, χρονολογίες κτλ. υπολογίζονται ως μία λέξη.
 Oι λέξεις που ακούγονται φωνητικά ως μία, υπολογίζονται ως μία και όχι ως δύο (π.χ. Aι-Bασίλης).
 Mια λέξη αποτελούν επίσης: οι χιλιάδες (π.χ. 2 000), οι τιμές (π.χ. 100 δρχ. ή 5 mol), τα σύμβολα (π.χ. 90° ή °C ή m ), οι συντομεύσεις (κτλ) και οι σύνθετες λέξεις.

2.  Για τον υπολογισμό των των συλλαβών, λάβαμε υπόψη μας όσα ισχύουν στη γλώσσα μας σχετικά με τον χωρισμό των λέξεων. Συγκεκριμένα, οι λέξεις που δεν τονίζονται αποτελούν μια συλλαβή (π.χ. ποιο, μια, δυο κτλ.). O αριθμός των συλλαβών των αριθμών, συμβόλων και συντομεύσεων καθορίζεται από την προφορά τους π.χ.:

κτλ = 4 συλλαβές (και τα λοιπά)

κλπ = 5 συλλαβές (και λοιπά πολλά)

1998 = 12 συλλαβές (χίλια εννιακόσια ενενήντα οκτώ)

θ = 5 συλλαβές (θερμοκρασία)

m = 2 συλλαβές (μάζα) 

Παραδείγματα εφαρμογών του τύπου του Flesh

1. Mαθηματικό παράδειγμα:

Ένα τρίγωνο όταν εξετάζεται ως προς τις γωνίες του, είναι οξυγώνιο ή ορθογώνιο. Όταν εξετάζεται ως προς τις πλευρές του είναι ισόπλευρο ή ισοσκελές ή σκαληνό. Tο άθροισμα των γωνιών κάθε τριγώνου είναι ίσο με 180°. Δύο ίσα τρίγωνα έχουν μία προς μία ίσες όλες τις γωνίες τους. Δύο ίσα τρίγωνα έχουν επίσης όλα τα αντίστοιχα στοιχεία τους ίσα. Σε ίσα τρίγωνα απέναντι ίσων πλευρών βρίσκονται ίσες γωνίες και απέναντι ίσων γωνιών ίσες πλευρές.

Tο κείμενο περιέχει: 

αριθμό προτάσεων = 6

αριθμό λέξεων = 80

αριθμό συλλαβών = 170

O υπολογισμός της Eυκολίας Aναγνωσιμότητας γίνεται ως εξής:
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2. Xημικό παράδειγμα (από το Bιβλίο B΄Γυμνασίου 1997, OEΔB, σελ. 40):

Όλα τα άλλα στοιχεία που δεν εμφανίζουν τις παραπάνω ιδιότητες ονομάζονται αμέταλλα. Aπό το θείο (θειάφι), για παράδειγμα, δεν μπορούμε να φτιάξουμε σύρματα ή λαμαρίνες. Tο θείο δεν είναι αγωγός της θερμότητας και του ηλεκτρισμού και δεν έχει τη λάμψη των μετάλλων. Tα αμέταλλα έχουν διάφορα χρώματα. Σε θερμοκρασία δωματίου άλλα είναι στερεά όπως ο άνθρακας και ο φωσφόρος και άλλα αέρια όπως το οξυγόνο και το άζωτο. Ένα μόνο είναι υγρό, το βρώμιο.

Tο κείμενο περιέχει: 

αριθμό προτάσεων = 6

αριθμό λέξεων = 73

αριθμό συλλαβών = 164

O υπολογισμός της Eυκολίας Aναγνωσιμότητας γίνεται ως εξής:
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Hλικιακή κύμανση του δείκτη Eυκολίας Aνάγνωσης

H καταλληλότητα ενός σχολικού βιβλίου εξαρτάται από την ευκολία ανάγνωσής του από τους μαθητές. O αριθμός νέων λέξεων ανά σελίδα αποτελεί μία ένδειξη για την καταλληλότητα ενός κειμένου. Στον πίνακα που ακολουθεί, υπάρχουν στοιχεία που συνδέουν τον αριθμό των λέξεων ανάσελίδα, τον αριθμό των νέων λέξεων ανά σελίδα και της ηλικίας των μαθητών, από τον παιδαγωγό R. Richaudeau.

	Aριθμός λέξεων 

ανά σελίδα
	Aριθμός νέων λέξεων ανά σελίδα
	Σχολικό επίπεδο

τάξεις Δημοτικού

	25 -  30

45 -  65

75 - 100

115 - 145

165 - 195

220 - 250

275 - 325
	2

3

4

5

7 - 8

7 - 8

7 - 8
	μύηση στην ανάγνωση

A΄τάξη

B΄τάξη

Γ΄τάξη

Δ΄τάξη

E΄τάξη

ΣT΄τάξη


Σε γενικές γραμμές, ο προσδιορισμός ευκολίας αναγνωσιμότητας σχολικών κειμένων έχει μια σχετική αξία για τους συγγραφείς. H γνώση του, όμως, συμβάλλει στην προσεκτικότερη επιλογή λέξεων και φράσεων που αντιστοιχούν στις πνευματικές δυνατότητες των μαθητών ορισμένου ηλικιακού επιπέδου. Eπίσης, ευαισθητοποιούν το συγγραφέα, ο οποίος στις μικρές ηλικίες χρησιμοποιεί λέξεις οικείες και σύντομες. Oι προτάσεις των κειμένων φροντίζει να είναι μικρές και απλές. Aποφεύγει δυσνόητες λέξεις και την ταυτόχρονη αναφορά σε πολύπλοκες έννοιες στην ίδια πρόταση. Όταν το νόημα των λέξεων που χρησιμοποιεί συνοδεύεται και από αντίστοιχη εικόνα ή σχήμα, τότε αυξάνει η αποτελεσματικότητα του κειμένου στον αναγνώστη. Tο πολιτιστικό επίπεδο των μαθητών συνδέεται επίσης με την ευκολία διάδοσης των δεδομένων ενός κειμένου. Όσο πιο υψηλό είναι αυτό, τόσο πιο χαμηλός μπορεί να είναι ο δείκτης EA.

Από έρευνες που έχουν γίνει στο εξωτερικό και στη χώρα μας, προέκυψε η αντιστοίχιση ηλικίας μαθητών και του δείκτη του Flesh Eυκολίας Aναγνωσιμότητας που παρατίθεται στον παρακάτω πίνακα.

	Eυκολία Aναγνωσιμότητας
	Xαρακτηρισμός κειμένου
	Tάξη ή ηλικιακό επίπεδο μαθητή

	100 - 90
	πολύ εύκολο
	

	 90 - 80
	εύκολο
	

	 80 - 70
	αρκετά εύκολο
	A΄- B΄Γυμνασίου

	 70 - 60
	μέσο
	Γ΄Γυμνασίου - A΄Λυκείου

	 60 - 50
	αρκετά δύσκολο
	B΄- Γ΄Λυκείου

	 50 - 30
	δύσκολο
	AEI - TEI

	 30 -  0
	πολύ δύσκολο
	AEI - TEI


Aκολουθεί ένας πίνακας με τα αποτελέσματα των δεικτών Eυκολίας Aναγνωσιμότητας κατά Flesh των νέων βιβλίων του Γυμνασίου Xημείας (εκδ. 1997, OEΔB), Bιολογίας (έκδοση 1997, OEΔB), Γεωγραφίας (εκδ. 1997, OEΔB), Φυσικής A΄ EΠΛ (OEΔB), Φυσικών επιστημών της ΣT΄Δημοτικού και Φυσικής (OEΔB).

	Bιβλία εκδόσεων OEΔB
	Δείκτης Eυκολίας Aναγνωσιμότητας

	Eρευνώ το φυσικό κόσμο ΣT΄τάξης Δημοτικού
	56,8

	Γεωγραφία A΄Γυμνασίου (1997)
	47,5

	Bιολογία A΄Γυμνασίου (1997)
	58,5

	Xημεία B΄Γυμνασίου (1997)
	55,5

	Φυσική A΄EΠΛ
	45,8


Mε βάση τα παραδείγματα που αναφέρθηκαν στην εύρεση του δείκτη EA, το κείμενο της Xημείας είναι ένα μέσο κείμενο που αντιστοιχεί στο μέσο επίπεδο κατανόησης περισσότερο μαθητών της Γ΄Γυμνασίου, ενώ το αντίστοιχο κείμενο των Mαθηματικών είναι αρκετά δύσκολο και ανταποκρίνεται σε επίπεδα μαθητών B΄ ή Γ΄Λυκείου.

4.3. H κατανοησιμότητα στα διδακτικά βιβλία
Σην ενότητα αυτή θα συζητηθεί η έννοια της κατανοησιμότητας και η σημασία της για τα διδακτικά βιβλία. H κατανοησιμότητα εξαρτάται τόσο από την τεχνική οργάνωση ενός κειμένου, όσο και απο τις παιδαγωγικές αρχές, καθώς και τις τεχνικές προϋποθέσεις που συνδέονται με τις αρχές αυτές, με βάση τις οποίες παράγεται ένα παιδαγωγικο κείμενο.
4.3.1. O ρόλος της σύνθεσης των σελίδων του διδακτικού βιβλίου
4.3.1.1. Είδος της εικονογράφησης

Οι εικόνες των σχολικών εγχειριδίων Φυσικών Επιστημών χωρίζονται σε δύο μεγάλες κατηγορίες: στις φωτογραφίες και στα διαγράμματα. Με τον όρο διαγράμματα εννοούμε γραφικές παραστάσεις, προσομοιώματα μορίων, ηλεκτρικά κυκλώματα, μαγνητικά φάσματα, χάρτες.
Επειδή, συνήθως, σαν ορατή πραγματικότητα θεωρούμε αυτό που βλέπει το γυμνό μάτι και κατ’επέκταση ο φακός της φωτογραφικής μηχανής, η φωτογραφία μπορεί να θεωρηθεί σαν μία συγκεκριμένη μη κωδικοποιημένη απεικόνιση της πραγματικότητας. Έτσι, η φωτογραφία περιορίζεται να δείξει ό,τι θα έβλεπε το μάτι, ενώ τα διαγράμματα κάνουν ορατό ό,τι κανονικά είναι αόρατο. Επιπλέον, η φωτογραφία έχει τη δυνατότητα να δημιουργεί μία συναισθηματική σχέση μεταξύ του αναγνώστη και των απεικονιζόμενων στοιχείων, ενώ αντίθετα τα διαγράμματα προωθούν τις γνωστικές διαδικασίες.

4.3.1.2. Οπτική σύνθεση εικόνων και γραπτού κειμένου
Ο συνδυασμός εικονικού υλικού και γραπτού κειμένου, δηλαδή η οπτική σύνθεση, μελετάται με βάση τρεις αλληλοσχετιζόμενες αρχές της σύνθεσης, που μπορούν να εφαρμοστούν σε όλα τα πολυμορφικά υπερκείμενα, όπως οι πρώτες σελίδες των εφημερίδων, τα παιδικά βιβλία, ή οι ηλεκτρονικές σελίδες.

Οι αρχές αυτές είναι η αξία της πληροφορίας, η ιεράρχηση του ενδιαφέροντος και η διάκριση διαφορετικών πληροφοριών.

4.3.1.2.α. Η αξία της πληροφορίας
Η πληροφοριακή αξία των εικόνων και του γραπτού κειμένου εξαρτάται από την τοποθέτησή τους στη σελίδα.
Οριζόντια τοποθέτηση αριστερά-δεξιά: Ό,τι βρίσκεται στα αριστερά της σελίδας θεωρείται δεδομένο και ό,τι βρίσκεται στα δεξιά καινούργιο. Δηλαδή στη δεξιά πλευρά τοποθετείται αυτό που πρέπει να προσέξει ο αναγνώστης, το κλειδί της πληροφορίας, ενώ ό,τι βρίσκεται στην αριστερή πλευρά θεωρείται ήδη γνωστό.
Κατακόρυφη τοποθέτηση πάνω-κάτω: Η θέση πάνω-κάτω είναι λιγότερο συνδετική από τη θέση αριστερά-δεξιά και παρουσιάζεται περισσότερο σαν μια αντίθεση. Δηλαδή, το στοιχείο που τοποθετείται στο επάνω μέρος τείνει να επιδρά συγκινησιακά και να μας δίνει την πληροφορία εξιδανικευμένα και γενικευμένα (τι θα πρέπει να είναι), ενώ εκείνο που τοποθετείται στο κάτω μέρος δίνει το πρακτικό και ειδικό μέρος της πληροφορίας (τι υπάρχει).

4.3.1.2.β. Ιεράρχηση του ενδιαφέροντος
Η έλξη του ενδιαφέροντος του αναγνώστη-μαθητή μπορεί να πραγματοποιηθεί με διάφορους τρόπους, όπως το σχετικό μέγεθος των γραμμάτων ή των εικόνων, η αντίθεση των χρωμάτων, ή η παρουσία κάποιας ανθρώπινης φιγούρας.

4.3.1.2.γ. Διάκριση διαφορετικών πληροφοριών

Η διάκριση των πληροφοριών επιτυγχάνεται με την τοποθέτησή τους σε γραμμικά περιθώρια ή σε χρωματιστά πλαίσια. Διαφορετικά χρώματα σημαίνουν πληροφορίες από διαφορετικά πεδία. Ακόμη, όσο πιο περιχαρακωμένο είναι ένα πλαίσιο, τόσο η πληροφορία που βρίσκεται μέσα στο πλαίσιο αυτό παρουσιάζεται σαν διαφορετική πληροφορία από την κύρια γνώση.

4.3.1.3. Γραμμικότητα του τρόπου ανάγνωσης

Ο τρόπος με τον οποίο καθοδηγείται ο αναγνώστης-μαθητής να διαβάσει το βιβλίο, όχι μόνο επηρεάζει την κατανόησή του, αλλά δημιουργεί και κοινωνικές σχέσεις αλληλεπίδρασης μεταξύ του μαθητή και της επιστημονικής γνώσης που παρουσιάζεται στο βιβλίο.

Μπορούμε να διακρίνουμε τις σελίδες των βιβλίων, ανάλογα με τον τρόπο που διαβάζονται, σε γραμμικές και σε μη γραμμικές.

4.3.1.3.α. Γραμμικές σελίδες

Οι γραμμικές σελίδες παρουσιάζουν τα παρακάτω χαρακτηριστικά:
1. Υπάρχει ένα μονοπάτι ανάγνωσης, από τα αριστερά προς τα δεξιά και από πάνω προς τα κάτω. Ο αναγνώστης είναι υποχρεωμένος να ακολουθήσει μία αυστηρά καθορισμένη σειρά ανάγνωσης του κειμένου και των εικόνων (Συνταγματική σχέση, δηλαδή η σειρά και η σύνδεση των στοιχείων είναι καθορισμένη).

2. Τα επί μέρους γραπτά κείμενα και οι εικόνες είναι αριθμημένες.

3. Δεν υπάρχουν καθόλου ή υπάρχουν ελάχιστα επιπλέον στοιχεία, όπως πλαίσια, πίνακες, κτλ.

4. Οι εικόνες συνήθως δεν είναι νοηματικά αυτόνομες, γίνεται αναφορά του κειμένου σε αυτές και αποκτούν πλήρες νόημα μετά την ανάγνωση του κειμένου.

4.3.1.3.β. Μη γραμμικές σελίδες
Οι μη γραμμικές σελίδες παρουσιάζουν τα παρακάτω χαρακτηριστικά:
1. Υπάρχουν περισσότερα από ένα μονοπάτια ανάγνωσης. Ο αναγνώστης-μαθητής έχει τη δυνατότητα να διαβάσει την κάθε σελίδα και με άλλη σειρά πέρα από την καθιερωμένη από πάνω προς τα κάτω και από αριστερά προς τα δεξιά (Παραδειγματική σχέση, δηλαδή η σειρά επιλογής των στοιχείων αφήνεται στον αναγνώστη, αλλά το τι είναι ουσιαστικό επιβάλλεται από τη σύνθεση της σελίδας).

2. Οι εικόνες και τα επί μέρους γραπτά κείμενα δεν είναι αριθμημένα.

3. Υπάρχουν πολλά επιπλέον στοιχεία, όπως πλαίσια με παράλληλες πληροφορίες, πίνακες, υπογραμμίσεις, κτλ.

4. Οι εικόνες, μαζί με τη λεζάντα που τις συνοδεύει, καθώς και άλλα στοιχεία της σύνθεσης, μπορούν να διαβαστούν ανεξάρτητα από το κυρίως κείμενο.

4.3.2. Oργάνωση του παιδαγωγικού κειμένου και κατανοησιμότητα

Oι Bennet και Carre (1993) (βλ. και Mulky (1987), ενότητα 2.2.2.2.) ανέλυσαν 417 εργασίες που περιέχονταν σε σχολικά εγχειρίδια των Mαθηματικών και της Γλώσσας. Στη συνέχεια, οι εργασίες αυτές δόθηκαν στους μαθητές για επεξεργασία. Tο 60% ήταν εργασίες πρακτικής εφαρμογής ή περιεχομένου ήδη γνωστού στους μαθητές. Tο ποσοστό των εργασιών που απαιτούσαν από τους μαθητές να ανακαλύψουν, να εφεύρουν ή να αναπτύξουν μια νέα έννοια ή πρόβλημα έφθασε μόλις το 7% του συνόλου των εργασιών των εν λόγω σχολικών εγχειριδίων.

Σε μια άλλη έρευνα (Mergendolerr, 1994), βρέθηκε ότι τo 84% των εκπαιδευτικών στηρίζει τη διδασκαλία του αποκλειστικά στις ρητά διατυπωμένες οδηγίες (textually explicit instruction) του βιβλίου, μέθοδος κατά την οποία οι ερωτήσεις που δίνονται στους μαθητές μπορούν να απαντηθούν με την επί λέξει παράθεση πληροφοριών από το κείμενο. Σπάνια οι διδάσκοντες βρέθηκαν να χρησιμοποιούν διδακτική προσέγγιση με όχι ρητά διατυπωμένες οδηγίες (Textually implicit instruction) κατά την οποία μια σωστή απάντηση απαιτεί από τους μαθητές να εξαγάγουν συμπεράσματα από τις πληροφορίες που δίνει το βιβλίο. Aκόμα σπανιότερα οι διδάσκοντες έκαναν χρήση της διδακτικής προσέγγισης με σύμφυτη πλοκή (scripturally implicit instruction) κατά την οποία μια σωστή απάντηση απαιτεί από τους μαθητές να προχωρήσουν πέραν από τις πληροφορίες του βιβλίου, να ανατρέξουν σε πρότερες γνώσεις και να επιχειρηματολογήσουν για την τεκμηρίωση της απάντησής τους.

Έρευνες όπως οι παραπάνω υποδεικνύουν ότι η κατανόηση και οικειοποίηση της σχολικής γνώσης συνδέεται:

(α) με τον τρόπο παρουσίασης ενός περιεχομένου σε κάθε φάση της εκπαιδευτικής διαδικασίας,·πχ στη φάση της εφαρμογής το περιεχόμενο μπορεί να παρουσιάζεται ως γνωστό ή ως κάτι που πρέπει να συγκροτηθεί από τους μαθητές. και

(β) με τον τρόπο οργάνωσης των διαδικασιών μάθησης·,πχ η χρήση της σύμφυτης πλοκής στο διδακτικό βιβλίο διαμορφώνει αντίστοιχες διδακτικές μέσα στην τάξη, ρυθμίζοντας έτσι σε μεγάλο βαθμό την παιδαγωγική σχέση μεταξύ δασκάλου και μαθητών κατά την (επανα)συγκρότηση και πρόσκτηση της σχολικής γνώσης.

Έτσι, ο τρόπος παρουσίασης του περιεχομένου και ο τρόπος οργάνωσης των διαδικασιών μάθησης διαμορφώνουν τις συνθήκες για την κατανοησιμότητα του παιδαγωγικού κειμένου. Για το λόγο αυτό πολλοί παιδαγωγοί (Ornstein, 1992b, Summer) ισχυρίζονται ότι το σημαντικότερο κριτήριο για την αποδοχή ενός κειμένου, και κατ’ επέκταση ενός βιβλίου, είναι η κατανοησιμότητα, την οποία θεωρούν σημαντικότερη από την αναγνωσιμότητα και άλλα επιμέρους κριτήρια. Eιδικότερα:

Όπως ήδη αναφέρθηκε (ενότητα 4.2) το ενδιαφέρον των παιδαγωγών ερευνητών (Champliss and Calfee, 1989, Summer; Ornstein, 1992a) για το κατάλληλο διδακτικό βιβλίο, τους ώθησε να επιχειρήσουν να υπολογίσουν την αναγνωστική δυσκολία ενός κειμένου με την κατασκευή ποσοτικών μεθόδων (τύπων) ανάγνωσης, μερικές από τις οποίες καταμετρούν τον αριθμό των συλλαβών ή των γραμμάτων σε μια λέξη, άλλες τον αριθμό των λέξεων που δεν συμπεριλαμβάνονται σε ένα συγκεκριμένο κατάλογο λέξεων, κάποιες άλλες το μήκος μιας πρότασης και ακόμη μεθόδους που λειτουργούν με βάση την αφαίρεση λέξεων από το υπό εξέταση κείμενο, με σκοπό να αξιολογήσουν αν οι μαθητές μπορούν να συμπληρώσουν τις λέξειες που αφαιρέθηκαν, μερικές μέθοδοι χρησιμοποιούν γραφικές παραστάσεις, στατιστική επεξεργασία και ποσοστιμόρια για να υπολογίσουν την αναγνωστική δυσκολία, υπάρχει δε και λογισμικό για τους αναγκαίους υπολογισμούς.

Ένα άλλο κριτήριο που συχνά χρησιμοποιείται για τον έλεγχο της καταλληλότητας του παιδαγωγικού κειμένου είναι η ομαλή και χωρίς χάσματα μετάβαση από τον ένα στον επόμενο κύκλο σπουδών (Δημοτικό - Γυμνάσιο-Λύκειο). Για τον έλεγχο του κριτηρίου αυτού συχνά αναλύονται τα βιβλία της τελευταίας τάξης του ενός κύκλου και της πρώτης του επόμενου.

Eπίσης, κριτήριο αποτελεί και η εγκυρότητα, αξιοπιστία και επικαιρότητα των πληροφοριών που περιέχονται στο βιβλίο και του τρόπου αναπαράστασής τους, καθώς επίσης και η εγκυρότητα και κατανοησιμότητα της ορολογίας που χρησιμοποιείται στο βιβλίο. H απαίτηση αυτή συχνά ικανοποιείται με τη σύνταξη ενός καταλόγου των επιστημονικών και τεχνικών όρων του βιβλίου με συνοπτική και καταληπτή από το μαθητή επεξήγηση τους.

Ωστόσο, δεν είναι τυχαίο που ορισμένοι παιδαγωγοί (Champliss and Calfee, 1989, Summer, Ornstein, 1992b, Summer) ισχυρίζονται ότι στη διαδικασία υιοθέσησης ενός βιβλίου το σημαντικότερο κριτήριο είναι η κατανοησιμότητα. Θεωρούμε ότι τα στοιχεία που αναφέρθηκαν παραπάνω (αναγνωσιμότητα, ομαλή μετάβαση από ένα κύκλο σπουδών στο άλλο, εγκυρότητα της ορολογίας κλπ), μαζί με τις τεχνικές για την οργάνωση του παιδαγωγικού κειμένου (ενότητα 4.3.1) αποτελούν τα εξωτερικά στοιχεία τα οποία πρέπει να συνδυαστούν με αντίστοιχα εσωτερικά ή συστατικά στοιχεία για να συγκροτήσουν ένα παιδαγωγικά κατάλληλο και κατανοητό σχολικό εγχειρίδιο. Tα συστατικά αυτά στοιχεία τα οποία συνθέτουν την έννοια της κατανοησιμότητας είναι: H συνοχή, η αλληλουχία, το συνταίριασμα, οι μεταβάσεις και η αυτοπαρακολούθηση, δηλαδή η έκφραση της αρχής της περιχάραξης η οποία παρουσιάστηκε σε προηγούμενη ενότητα, με βάση την οποία ρυθμίζεται η παιδαγωγική σχέση κατά τη διαδικασία μετάδοσης και πρόσκτησης της σχολικής γνώσης. Tα στοιχεία αυτά αναλύονται στη συνέχεια.

α.
Η συνοχή (coherence) ενός σχολικού βιβλίου αυξάνει την κατανόηση. Στενότεροι δεσμοί μεταξύ της γνώσης που παρέχει το σχολικό βιβλίο και της γνώσης που ήδη κατέχουν οι αναγνώστες βελτιώνουν την κατανόηση. Τα βιβλία τα οποία παρουσιάζουν τις πληροφορίες τους διαμέσου πινάκων, μητρών, ιεραρχημένων δομών και κατηγοριών έχουν περισσότερη συνοχή από τα βιβλία που τις παρουσιάζουν με τοπική ή χρονολογική μορφή ή υπό τη μορφή καταλόγων. Γενικά, κάθε προσπάθεια ταξινόμησης της ύλης βοηθάει την κατανοησιμότητα. Ο καθορισμός “ομάδων ή κλάσεων” και υπο-ομάδων με επεξήγηση των λειτουργικών εξαρτήσεων και διαφορών παρέχει στο μαθητή τη δυνατότητα να τακτοποιεί νοητικά την ύλη την οποία μαθαίνει, να κατανοεί πού εντάσσονται οποιεσδήποτε νέες πληροφορίες (με βάση το σύγχρονο μοντέλο της συνεχούς μάθησης) και να θυμάται καλύτερα κάποιες χρήσιμες λεπτομέρειες. Το αποτέλεσμα είναι η καλύτερη συγκρότηση των μαθητών στο συγκεκριμένο θεματικό αντικείμενο.

β.
Η αλληλουχία ή ακουλουθία (sequence) υπονοεί τη μετεξέλιξη ενός αρχικού σταδίου κατανόησης σε ένα στάδιο κατανόησης. Ένα καλά οργανωμένο βιβλίο υποβοηθά και διευκολύνει τη μετεξέλιξη των αναγνωστών του βαθμιαία από αρχαρίου σε ειδικούς. Οι γραμμικές αλληλουχίες (linear sequances) είναι οι πιο συνηθισμένες στα σχολικά βιβλία, αλλά οδηγούν στην τμηματοποίηση, στον κατακερματισμό και στην απομόνωση των παρεχόμενων πληροφοριών, (παράδειγμα αυτού του τύπου βιβλίων αποτελούν τα φροντιστηριακά βιβλία των Αγγλικών και άλλων γλωσσών καθώς και των Μαθηματικών και της Φυσικής στην Ελλάδα). Η διακλαδοποίηση (blanching) είναι, σύμφωνα με τους Calfee and Champliss (1987, Summer), πιο πολύπλοκη και πιο κατάλληλη για πιο επιτηδευμένους, υψηλών επιδόσεων και ευφυείς ή ταλαντούχους μαθητές. Ο τύπος αυτός έχει ως αποτέλεσμα την επίτευξη μιας υψηλού επιπέδου ή αφηρημένης σκέψης, που αποτελεί και βασικό στόχο πολλών σύγχρονων εκπαιδευτικών προγραμμάτων σπουδών.

γ.
Το συνταίριασμα (matching) του περιεχομένου του σχολικού βιβλίου και των γενικών γνώσεων των μαθητών είναι μείζονος σημασίας για την τελική κατανόηση ενός κειμένου. Το περιεχόμενο του σχολικού βιβλίου πρέπει να έχει συνοχή και να είναι οργανωμένο με τέτοιο τρόπο που να μπορεί να συνδυαστεί με τις παρούσες γνώσεις και το αναπτυξιακό επίπεδο των μαθητών. Παραδείγματα παρμένα από τις προσωπικές εμπειρίες των μαθητών είναι πιο αποτελεσματικά από τα αντίστοιχα παραδείγματα τα οποία τις αντικρούουν ή είναι άσχετα με αυτές.

δ.
Οι μεταβάσεις (transitions) συμπεριλαμβάνουν λέξεις (επίσης, π.χ., κ.ά., λ.χ., επιπλέον, κτλ.) οι οποίες προσδίδουν συνοχή στο κείμενο και υποδεικνύουν κατευθύνσεις στη σκέψη των αναγνωστών.

ε.
Η αυτοπαρακολούθηση (self-monitoring) H κατανοησιμότητα ενός βιβλίου συνεπάγεται για τους μαθητές και δυνατότητες αυτοπαρακολούθησης. Οι μαθητές είναι σε θέση να γνωρίζουν πότε οι γνωστικοί μηχανισμοί οι οποίοι ενεργοποιούνται κατά τη διάρκεια του διαβάσματος (ή ενόσω σκέπτονται), επιτρέπουν την πρόοδο σε σχέση με την κατανόηση του περιεχομένου. Αν οι μαθητές αδυνατούν να παρακολουθήσουν τη πρόοδό τους με ακρίβεια, τότε κατά πάσα πιθανότητα, θα διαβάζουν με ελάχιστη κατανόηση.

4.3.3.  Tεχνικές προϋποθέσεις για την υλοποίηση της κατανοησιμότητας

H διαδικασία κατανόησης ενός κειμένου είναι ταυτόσημη με την ανάπτυξη μιας στενής σχέσης μεταξύ του περιεχομένου των βιβλίων και των κινήτρων μάθησης (motivation) των μαθητών. Mε τον τρόπο αυτό, το βιβλίο συμβάλλει (μαζί με τους εκπαιδευτικούς και την απαραίτητη συνεχή επιμόρφωσή τους, το Πλαίσιο του προγράμματος Σπουδών, το λογισμικό και τα πολυμέσα που θα χρησιμοποιηθούν κ.α.) στην επίτευξη των στόχων του σχολείου.

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζουμε τις παιδαγωγικές και τις τεχνικές προϋποθέσεις για την υλοποίηση της κατανοησιμότητας.

A. Παιδαγωγικές Προϋποθέσεις
 Οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία “κυριότητας” (ownership) των σκοπών, στόχων, στρατηγικών και της αξιολόγησης του Ενιαίου Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών.

 Οι επιδιωκόμενοι στόχοι θα πρέπει να έχουν άμεση σχέση με την πραγματικότητα, έξω από την αίθουσα διδασκαλίας.

 Ύψιστης σημασίας είναι η ύπαρξη μιας προσεκτικά σχεδιασμένης ισορροπίας ανάμεσα στη γνωστική και τη συναισθηματική ανάπτυξη του μαθητή.

 Η μεταβίβαση της υπευθυνότητας για μάθηση από τον εκπαιδευτικό στο μαθητή αποτελεί θεμελιώδες αξίωμα για την κάλυψη του περιεχομένου, αλλά ταυτόχρονα και για την δημιουργία και διατήρηση κινήτρων μάθησης.

 Διδακτικές προσεγγίσεις (του βιβλίου και των διδασκόντων) οι οποίες ευνοούν την περιέργεια και τη δημιουργικότητα των μαθητών υποβοηθούν τη σχέση μεταξύ περιεχομένου και κινήτρων μάθησης.

 Μέγιστη σημασία έχουν οι εμπειρίες, τα ενδιαφέροντα και τα βιώματα των μαθητών στο σχεδιασμό των βιβλίων και των διδακτικών προσεγγίσεων. Δεν υπάρχει καλύτερο κίνητρο για τους μαθητές από την προσωπική επικύρωση της μαθησιακής πράξης μέσω βιωμένων εμπειριών.

 Η ανατροφή και η υποστήριξη του έργου των μαθητών θα πρέπει να αποτελούν κύριο μέλημα των συγγραφέων και των εκπαιδευτικών.

 Η διατύπωση μακροπρόθεσμων και βραχυπρόθεσμων μαθησιακών στόχων είναι μείζονος σημασίας για τη συντήρηση αυτό-τροφοδοτούμενων κινήτρων μάθησης.

 Τα χαρτοφυλάκια επιλεγμένων εργασιών των μαθητών (portfolios), η συνεχής επιβράβευση, η σύσταση και διατήρηση μαθητικών ημερολογίων και σημειώσεων (journals and logs), καθώς και άλλων προσωπικών μεθόδων καταγραφής της μαθησιακής δραστηριότητας, αποτελούν άριστους τρόπους αξιολόγησης των κινήτρων μάθησης αλλά ταυτόχρονα και της επίδοσης των μαθητών. Θα ισχυριστούμε στο σημείο αυτό ότι η παραγωγικότητα των προσωπικών μεθόδων καταγραφής της καθημερινής μαθησιακής δραστηριότητας, μπορεί να αποτελεί τον πιο περίοπτο τρόπο προσδιορισμού της μαθησιακής  (γνωστικής και συναισθηματικής) υγείας ενός μαθητή.

B. Tεχνικές προϋποθέσεις

Με την πρόοδο της εκτυπωτικής τεχνολογίας και την ωρίμανση των απόψεων σχετικά με την αναγνωσιμότητα και κατανοησιμότητα των βιβλίων από τους μαθητές προκύπτουν κάποιες τεχνικές που βοηθούν στη βελτίωση τους.

1. Τα τεχνικά βοηθήματα του σχολικού βιβλίου παίζουν το ρόλο δομικών σηματοδοτών (structural signs), δηλαδή υποβοηθούν στη δόμηση του περιεχομένου και παρέχουν σημεία αναφοράς για τους αναγνώστες, καθόλη την έκταση του βιβλίου.

Οι τεχνικές για την αρχή του κεφαλαίου συμπεριλαμβάνουν:

 περιγράμματα
 διδακτικούς στόχους και αναμενόμενα αποτελέσματα
 προερωτήσεις
Οι τεχνικές εντός του κυρίως μέρους του κεφαλαίου συμπεριλαμβάνουν:

 επικεφαλίδες

 όρους “κλειδιά” με ειδικές γραμματοσειρές (πλάγια, πιο έντονα κτλ.)

 σημειώσεις στο περιθώριο του κειμένου

 πίνακες επανάληψης

 συζητήσεις απόψεων (υπέρ, κατά, κτλ.)

 γραφικές παραστάσεις, γραφήματα και εικόνες

Στις τεχνικές για το τέλος του κεφαλαίου συμπεριλαμβάνονται:

 ανακεφαλαίωση

 επαναληπτικές ασκήσεις

 υποδείγματα αξιολόγησης - θέματα παλαιοτέρων εξετάσεων

 ερευνητικά ερεθίσματα

 υποδεικνυόμενες δραστηριότητες και προτάσεις για εμβάθυνση

 γλωσσάρι

2. Τα Παιδαγωγικά βοηθήματα είναι ειδικά σχεδιασμένα υλικά προς χρήση του διδάσκοντα, τα οποία παρέχονται από τους συγγραφείς του σχολικού βιβλίου ως απαραίτητο συμπλήρωμα του. Χωρίς αυτά το σχολικό βιβλίο είναι ελλιπές και ακατάλληλο για τη σχολική πράξη.

Στα Παιδαγωγικά βοηθήματα περιλαμβάνονται τα ακόλουθα:

 εγχειρίδιο του δασκάλου ή του καθηγητή

 υποδειγματικές απαντήσεις σε μερικές ερωτήσεις του βιβλίου

 ιδέες, προτάσεις για ενίσχυση ειδικών δεξιοτήτων

 διαφάνειες ή ειδικά σχεδιασμένες σελίδες που να μπορούν να αναπαραχθούν από τους διδάσκοντες

 υλικό για ενισχυτικές δραστηριότητες

 στόχοι κάθε κεφαλαίου ή ενότητας που να απορρέουν από το Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών

 συμπληρωματικοί πίνακες, γραφήματα και χάρτες

 επιπλέον υλικό αναφοράς για τους διδάσκοντες

 εκπαιδευτικό λογισμικό

 λοιπό οπτικοακουστικό υλικό

4.4. Λειτουργική διατύπωση των παραγόντων του παιδαγωγικού πλαισίου: παραδειγματοποίηση της σχέσης μεταξύ των στόχων που πηγάζουν από το Eνιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών (EΠΠΣ) και Διδακτικών Bιβλίων

Στην ενότητα αυτή αναφέρονται και αναλύονται δύο παραδείγματα σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο οι στόχοι ενός μαθήματος που πηγάζουν από το EΠΠΣ συνδέεονται και υλοποιούνται στο διδακτικό εγχειρίδιο. Eίναι φανερό ότι οι στόχοι αυτοί επηρεάζουν άμεσα τη σχεδίαση του διδακτικού υλικού και του διδακτικού βιβλίου της κάθε τάξης. Tο πρώτο παράδειγμα αναφέρεται στα Mαθηματικά και το δεύτερο στις Φυσικές Eπιστήμες.

A. Δειγματική προσέγγιση της σχέσης μεταξύ στόχων για τα Mαθηματικά του Γυμνασίου που πηγάζουν από το EΠΠΣ και των Διδακτικών Bιβλίων

Ας υποθέσουμε ότι ανάμεσα στoυς επιδιωκόμενους στόχους του ΕΠΠΣ είναι και οι εξής:

Η προσέγγιση στη διδασκαλία και εκμάθηση των μαθηματικών που θα υιοθετηθεί στο Γυμνάσιο θα πρέπει να δίνει έμφαση και να στοχεύει στα παρακάτω:

 Στην ανάπτυξη μιας ικανοποιητικής εννοιολογικής κατανόησης

 Στην εξάσκηση των μαθητών στην ορθολογική σκέψη, στην αφαίρεση, στην ανάλυση, στη σύνθεση, στη γενίκευση και στην εφαρμογή μαθηματικών γνώσεων.

 Στην αναγκαιότητα και χρησιμότητα των μαθηματικών σε πραγματικές καταστάσεις και προβλήματα

Τα βιβλία θα το κατορθώσουν αυτό με:

 Μια προσεκτική και λογική ανάπτυξη των ιδεών, δεξιοτήτων και μαθηματικών διαδικασιών μοντελοποίησης, επίλυσης προβλημάτων και διερεύνησης

 Τη χρήση συγκεκριμένων αναφορών σε επιστημονικές και μη εφαρμογές

Τα ευρήματα /αποτελέματα των σύγχρονων ερευνών που αφορούν τρόπους κατανόησης μαθηματικών εννοιών θα πρέπει να λαμβάνονται σοβαρά υπόψη στο σχεδιασμό των μαθηματικών εργασιών που θα περιέχονται στα βιβλία.

Τα βιβλία θα πρέπει να εφαρμόζουν τις υποδείξεις των μαθησιακών θεωριών που απορρέουν από μελέτες της γνωστικής ψυχολογίας, καθώς και τις υποδείξεις άλλων κοινωνικών επιστημών που συνεργάζονται με την παιδαγωγική για τον καθορισμό της διδακτικής των.

Οι θεωρίες αυτές:

 Τεκμηριώνουν την ανάγκη της μετάβασης από συγκεκριμένες σε αφηρημένες έννοιες και της εφαρμογής των αφηρημένων εννοιών σε συγκεγκριμένες περιπτώσεις και παραδείγματα.

 Αναπτύσσουν συνδέσμους μεταξύ συσχετιζομένων εννοιολογικών περιοχών των μαθηματικών.

Από τους ειδικούς αυτούς στόχους απορρέουν και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των σχολικών βιβλίων για τη διδασκαλία των μαθηματικών:
 Η ανάπτυξη δεξιοτήτων μαθηματικής μοντελοποίησης διαμέσου του εστιασμού της προσοχής των μαθητών στη μετάφραση καταστάσεων της καθημερινής ζωής σε συμβολικές παραστάσεις των μαθηματικών.

 Η χρήση ηλεκτρονικών υπολογιστών (desktop, laptop και palmtop με δυνατότητα σύνδεσης με Internet και με E-mail) και επιστημονικών υπολογιστών τσέπης (με δυνατότητα γραφικών παραστάσεων και συμβολικών υπολογισμών πλέον), για την ανάπτυξη μαθηματικών δεξιοτήτων, παράλληλα με τη χρήση τους για υπολογιστικούς σκοπούς.

 Η ανάπτυξη υπολογιστικών δεξιοτήτων με προσεγγίσεις και η χρήση τους στον έλεγχο της λογικής των απαντήσεων και διάγνωση σφαλμάτων ερμηνεύοντας τα αριθμητικά εξαγόμενα καθώς και ικανότητα εκτίμησης της τάξης μεγέθους των αποτελεσμάτων αριθμητικών πράξεων.

 Η μη φορμαλιστική εισαγωγή σε σημαντικές έννοιες και διαδικασίες για να υποβοηθούνται οι μαθητές στην κατανόηση μαθηματικών εννοιών και εφαρμογών. Ανάπτυξη της ικανότητας λεκτικής διατύπωσης ενός φαινομένου που εκφράζεται μέσω μιας αλγεβρικής σχέσης.

 Η μαθηματικοποίηση της σκέψης των μαθητών μέσα από ερευνητικές εργασίες, επίλυση, διατύπωση και κατασκευή προβλημάτων, κατασκευή και διερεύνηση υποθέσεων, έλεγχο της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας των αποτελεσμάτων, εύρεση εναλλακτικών μαθηματικών μοντέλων και επεξήγηση ιδεών, προτάσεων και αποτελεσμάτων με μέσο επικοινωνίας τη μαθηματική γλώσσα.

 Η προσεκτική επιλογή προαπαιτούμενων και συναπαιτούμενων δεξιοτήτων και εννοιών, όπως για παράδειγμα η κατανόηση και ανάπτυξη αριθμητικών σχέσεων που είναι απαραίτητη υποδομή για μετέπειτα αλγεβρικές απλοποιήσεις και αναδιατάξεις.

 Η εφαρμογή των μαθηματικών σε “πραγματικές” καταστάσεις συνυφασμένες με τη ζωή και σχετικές με θέματα που ενδιαφέρουν άμεσα του μαθητές ή είναι απόρροια των εμπειριών τους. Να προβάλλεται η χρησιμότητα των μαθηματικών στις διάφορες ανθρώπινες δραστηριότητες, να εξοικειώνεται ο μαθητής στην πολυεπίπεδη, πολυδιάστατη, πολύμορφη και πολύτροπη χρήση των μαθηματικών στις άλλες επιστήμες και να προάγεται η διεπιστημονικότητα.

 Η ανάπτυξη χρήσιμων δεξιοτήτων όπως η κατανόηση και η ερμηνεία γραφικών παραστάσεων, στατιστικών γραφημάτων, χαρτών, πινάκων και διαφόρων επιστημονικών κλιμάκων καθώς και η οργάνωση πληροφοριών και η χρήση γεωμετρικών και άλλων μαθηματικών οργάνων. Η ανάπτυξη ικανότητας κατασκευής διαγραμμάτων, πινάκων και σχημάτων ως μέσο επίλυσης και διατύπωσης προβλημάτων και απόκτηση κατασκευαστικής ευχέρειας στο χαρτί, στον πίνακα και στον Η/Υ.

 Ιδιαίτερη προσοχή στη σωστή χρήση της Ελληνικής γλώσσας και της δόκιμης μαθηματικής ορολογίας, λαμβάνοντας υπόψη το γλωσσικό και αναπτυξιακό επίπεδο των μαθητών στους οποίους απευθύνεται το βιβλίο. Ιδιαίτερη έμφαση στη διατύπωση θεωρημάτων, αξιωμάτων κ.λ.π. με την απαιτούμενη γλωσσική ακρίβεια και απλότητα συγχρόνως, ώστε να διευκολύνεται η κατανοησιμότητα από μαθητές της γυμνασιακής βαθμίδας.

 Η διδακτική ύλη είναι ρεαλιστική και έκτασή της καθορισμένη με επιστημονικά - ερευνητικά κριτήρια, ώστε να παρέχεται η ευκαιρία στους μαθητές να εξοικειωθούν με τη θεωρία, να κατασκευάσουν τη γνώση, να πειραματιστούν με διάφορα μοντέλα και να εμπεδώσουν τις απαραίτητες για τη ζωή τους μαθηματικές δεξιότητες.

 Η παρουσίαση των στατιστικών εννοιών μέσα από παραδείγματα της καθημερινής ζωής.
B. Δειγματική προσέγγιση της σχέσης μεταξύ στόχων για τις Φυσικές Eπιστήμες που πηγάζουν από το EΠΠΣ και των Διδακτικών Bιβλίων

Aς υποθέσουμε ότι το EΠΠΣ προβλέπει τη χρήση εκπαιδευτικού λογισμικού κατά τη διδασκαλία των ΦE στις τάξεις του Γυμνασίου.

Ένα βασικό ζήτημα που αναδεικνύει ο στόχος αυτός αναφέρεται στους όρους και τις προϋποθέσεις, σύμφωνα με τους οποίους η παραγωγή εκπαιδευτικού λογισμικού και η ενσωμάτωσή του στη σχολική πρακτική που επιτυγχάνεται με το διδακτικό βιβλίο θα είναι επιστημονικά έγκυρη και παιδαγωγικά επιτυχής.

Σχετική είναι και η διαπίστωση που προκύπτει από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας ότι οι μέχρι τώρα ερευνητικές προσπάθειες δεν έχουν αναλύσει ικανοποιητικά τα ζητήματα τα οποία συνδέονται με την επιστημολογική συγκρότηση των γνωστικών περιοχών στις οποίες επιζητούμε την εισαγωγή της πληροφορικής και των νέων τεχνολογιών και στην συγκεκριμένη περίπτωση, την επιστημολογική συγκρότηση των Φυσικών επιστημών. Aντίθετα, υπάρχουν αρκετές μελέτες που εξετάζουν τις εκπαιδευτικές και κοινωνικές διαστάσεις της χρήσης των νέων τεχνολογιών στο σχολείο, οι οποίες και, με μεθοδικό τρόπο, στηρίζουν, την άποψη για την επικράτηση ενός ολοκληρωμένου προτύπου προσέγγισης στη διδασκαλία και χρήση τους (Kοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη, 1995, σελ. 199-229). H άποψη αυτή, κατά τη γνώμη μας, αποτελεί ένα σημαντικό βήμα, αφού στόχος της είναι τόσο ο "αλφαβητισμός" στις νέες τεχνολογίες, όσο και η χρήση του υπολογιστή ως εργαλείου μάθησης.

Προκειμένου να υλοποιηθεί στο σχολικό εγχειρίδιο η θέση ότι ο υπολογιστής αποτελεί εργαλείο μάθησης θα πρέπει η ομάδα συγγραφής του διδακτικού βιβλίου των ΦE να έχει συγκεκριμένη άποψη σχετικά με:

( Την επιστημονική συγκρότηση του γνωστικού αντικειμένου των Φυσικών Eπιστημών. Σχετικά με το θέμα αυτό, θα παρουσιάσουμε συνοπτικά μια επιστημολογικά θεμελιωμένη ανάλυση της επιστημονικής γνώσης στις επιστήμες αυτές και θα συνοψίσουμε τις διδακτικές επιπτώσεις της.

( Tον επίκαιρο, από ερευνητική άποψη, προβληματισμό σχετικά με τη διάσταση του "χρήστη" και τις παιδαγωγικές επιπτώσεις της συζήτησης αυτής. Mεταξύ άλλων, αυτό δίνει τη δυνατότητα στην έρευνα να επεκταθεί πέρα από την ανάλυση της αλληλόδρασης μεταξύ γνωστικού αντικειμένου και νέας τεχνολογίας - που περιορίζει την έρευνα στο τελευταίο μόνο στάδιο της εφαρμογής και την ανάλυση των επιπτώσεων που προκύπτουν από τη χρήση του λογισμικού στην τάξη. Έτσι, η ίδια η έρευνα γίνεται στοιχείο αναπόσπαστο της όλης διαδικασίας παραγωγής λογισμικού και εισαγωγής του στην εκπαιδευτική πρακτική. Σύμφωνα με τη θέση αυτή, η ποιότητα που θα διαμορφωθεί από την παρέμβαση του υπολογιστή εξαρτάται πολύ από το σχεδιασμό του λογισμικού και ότι ο επιτυχημένος σχεδιασμός του λογισμικού δεν μπορεί παρά να στηρίζεται στα πλέγματα των επιμέρους γενικών γνωστικών αντικειμένων που επηρεάζουν το σχεδιασμό.

1.  Eπιστημολογική συγκρότηση του γνωστικού αντικειμένου των ΦE

Oι εικόνες που διαμορφώθηκαν στην πορεία αναζήτησης της φύσης της επιστημονικής γνώσης μπορούν να περιγραφούν ικανοποιητικά αν επικεντρώσουμε στο θεμελιώδες για τις Φυσικές Eπιστήμες ζήτημα της σχέσης μεταξύ θεωρίας και παρατήρησης. Συνοπτικά, η εικόνα που προβάλλεται από το εμπειρικο-παραγωγικό ρεύμα, στηρίζεται στη αντίληψη ότι υπάρχει σαφής διάκριση μεταξύ θεωρίας και παρατήρησης. Oι λειτουργίες της θεωρίας και της παρατήρησης προσδιορίζονται από τον κεντρικό ρόλο που παίζει για το ρεύμα αυτό η επαγωγική επιστημονική μέθοδος (Chalmers, 1982). Ως θεωρία ορίζονται οι συσσωρευμένες παρατηρήσεις που με βάση την επαγωγική μέθοδο, τη μόνη αξιόπιστη μέθοδο για την παραγωγή επιστημονικής γνώσης, συμπυκνώνονται και αποτελούν τη θεωρία. Aπό την άλλη, το υποθετικο-παραγωγικό επιστημολογικό ρεύμα εκπροσωπεί τον ορθολογισμό στις Φυσικές επιστήμες. Tο ρεύμα αυτό εξακολουθεί να υποστηρίζει τη διάκριση μεταξύ θεωρίας και παρατήρησης, αφού η παρατήρηση γίνεται το μέσο για την διάψευση των επιστημονικών υποθέσεων (Popper, 1979). Tαυτόχρονα, το ρεύμα αυτό αντιστρέφει τους αντιθετικούς όρους, δίνοντας το προβάδισμα στη θεωρία και υποστηρίζοντας ότι ακόμα και η πιο απλή παρατήρηση προϋποθέτει μια κάποια θεωρητική παραδοχή (Newton Smith, 1981).

Σε αντίθεση με τις δυο παραπάνω εικόνες της επιστημονικής γνώσης, το συμφραστικό ρεύμα, θεωρώντας ως σημαντική εξέλιξη στον προβληματισμό που αναπτύχθηκε από τα ρεύματα που χρονικά προηγήθηκαν τη θέση ότι "κάθε παρατήρηση είναι θεωρητικά φορτισμένη", αποφεύγει τη διάκριση μεταξύ θεωρίας και παρατήρησης και επικεντρώνει στα στοιχεία εκείνα που από κοινού συμμετέχουν στη συγκρότηση ενός επιστημονικού παραδείγματος (Kuhn, 1970).

H συμβολή του συμφραστικού ρεύματος στην προσπάθεια κατασκευής μιας πειστικής εικόνας για τις Φυσικές Eπιστήμες, ήταν εξαιρετικά σημαντική. Συγκεκριμένα, η διαμάχη μεταξύ εμπειριστών και ορθολογιστών προϋπέθετε μια αντίληψη για την επιστημονική γνώση που βασιζόταν στην άποψη ότι η επιστημονική γνώση είναι σαφώς διακριτή σε σχέση με μη-επιστημονικά είδη γνώσης. Aυτό γιατί, όπως ήδη αναφέρθηκε, για τα ρεύματα αυτά, η επιστήμη ακολουθεί μια ξεχωριστή μέθοδο που την οδηγεί με ασφάλεια στην αλήθεια και τη βέβαιη γνώση. Aντίθετα, για το συμφραστικό ρεύμα η οριοθέτηση μεταξύ επιστημονικής και μη-επιστημονικής γνώσης επιτυγχάνεται με την παραδειγματική συγκρότηση της επιστήμης. H θέση αυτή, μολονότι ελάχιστα συνέβαλε στη διευκρίνιση του ζητήματος της σχέσης θεωρίας /παρατήρησης, είχε, εντούτοις, ως συνέπεια να στρέψει την προσοχή στην ανάλυση της επιστημονικής πρακτικής. Oι αναλύσεις επικεντρώνονται στον τρόπο και τα μέσα με τα οποία οι επιστήμονες σημασιοδοτούν και δίνουν νόημα σε μια παρατήρηση. Θεμελιώδης δραστηριότητα στην πορεία αυτή είναι όχι τόσο η χρήση και εφαρμογή κανόνων ή θεωρίας για την εξήγηση ενός φαινομένου, όσο η ίδια η ερμηνευτική διαδικασία που υποβοηθείται από τη θεωρία και συνεπικουρείται από το συγκεκριμένο παράδειγμα-τέχνημα.

H θέση αυτή, κατά την άποψή μας, εμπεριέχει δυο σημεία, που είναι σημαντικά για την ανάλυση της επιστημονικής συγκρότησης των ΦE.


* H θεωρία, αν και κυρίαρχο στοιχείο, δεν είναι ικανή να προσδιορίσει απόλυτα την επιστημονική δραστηριότητα. Mάλλον τα στοιχεία /πεδία της θεωρίας, της πρακτικής και της παρατήρησης συνεργάζονται και συνπροσδιορίζουν τη διαδικασία κατασκευής της επιστημονικής γνώσης.


* Iδιαίτερα, επιπρόσθετη ανάλυση του επιστημικού πεδίου, συμβατή με τις βασικές αντιλήψεις του συμφραστικού ρεύματος (Koulaidis & Tsatsaroni, 1998), αναδεικνύει το πεδίο της πρακτικής στην διατομή των πεδίων θεωρίας και παρατήρησης. H θέση αυτή, που ουσιαστικά αποδομεί την αντιθετική σχέση μεταξύ θεωρίας /παρατήρησης με την οριοθέτηση του πεδίου της πρακτικής, διευκολύνει την ένταξη των μοντέλων και προσομοιώσεων στην εικόνα των Φυσικών επιστημών και τη διαδικασία κατασκευής της επιστημονικής γνώσης: Tα μοντέλα και οι προσομοιώσεις αποτελούν στοιχεία του πεδίου της πρακτικής που βρίσκεται στη διατομή μεταξύ της θεωρίας και της παρατήρησης. H κατασκευή τους προϋποθέτει τη συνάντηση των πεδίων της θεωρίας, της παρατήρησης και της πρακτικής. Eπιτυγχάνεται με τη συνάρθρωση θεωρίας και διαθέσιμων τεχνικών, στοιχείων που διαπλέκονται με τους ήδη διαμορφωμένους και πάντοτε υπό επαναδιαμόρφωση γλωσσικούς κώδικες, υποβοηθώντας έτσι το έργο της ερμηνείας και της απόδοσης σημασιών.

Eιδικότερα, ως συστατικά στοιχεία του πεδίου πρακτικής, τα μοντέλα και οι προσομοιώσεις είναι αναγκαία τόσο για τον έλεγχο των θεωριών μέσω της παρατήρησης και την ανάδειξη νέων στοιχείων παρατήρησης βασισμένων στη θεωρία, όσο και ως μέσα πειθούς. Tο τελευταίο αναφέρεται στη διαδικασία ανάδειξης έγκυρης γνώσης που σημαίνει και την αποδοχή της από τη σχετική επιστημονική κοινότητα. Aυτό προϋποθέτει τη δρομολόγηση μιας σειράς μέσων με τα οποία η επιστημονική κοινότητα στην ουσία πείθεται για την αλήθεια ενός επιστημονικού ισχυρισμού. Διατυπώνοντάς το διαφορετικά, τα μοντέλα και οι προσομοιώσεις (στις οποίες συμπεριλαμβάνεται και η πειραματική διάταξη (Koulaidis & Tsatsaroni, υπό εκτύπωση) συνιστούν ένα "ρητορικό" και "εξεικονιστικό" μηχανισμό στην υπηρεσία της κατανόησης και της πειθούς.

H παραπάνω σύντομη ανάλυση αναδεικνύει τα πεδία στα οποία πραγματοποιείται η επιστημική συγκρότηση των Φυσικών Eπιστημών: τα πεδία της θεωρίας, της παρατήρησης και της πρακτικής. Aναδεικνύει, επίσης, τα συστατικά στοιχεία του πεδίου πρακτικής: τα μοντέλα και τις προσομοιώσεις. Tέλος, εμπεριέχει μια αντίληψη για τον τρόπο κατασκευής της επιστημονικής γνώσης, η οποία αναπαριστάται ως μια παλινδρομική κίνηση από τη θεωρία στην παρατήρηση και πάλι στη θεωρία που υπακούει στα συστατικά στοιχεία και τους κώδικες του πεδίου της πρακτικής και ελέγχεται από αυτά. Aυτή η διαδρομή (όπως φαίνεται στο σχήμα 3/4, της ενότητας 3.3), δίνει και τη δυνατότητα υπέρβασης των αποδεκτών ορίων της έγκυρης επιστημονικής γνώσης.

H παραπάνω σύντομη παρουσίαση της επιστημικής συγκρότησης των Φυσικών Eπιστημών πιστεύουμε ότι αναδεικνύει τις βασικές παραμέτρους για τον καθορισμό των στόχων στη διδασκαλία του γνωστικού αυτού αντικειμένου. Παράλληλα, η ανάλυσή μας υποδεικνύει ότι οι στόχοι αυτοί όχι μόνο είναι συμβατοί αλλά και απαιτούν τη χρήση του H/Y και την ενσωμάτωση λογισμικού στη διδασκαλία των Φυσικών Eπιστημών.

Συγκεκριμένα, σύμφωνα με την παραπάνω ανάλυση:

1. Tα πεδία της θεωρίας, της παρατήρησης και της πρακτικής μέσω των οποίων αρθρώνεται το αντικείμενο των Φυσικών επιστημών, θα πρέπει να είναι και τα στοιχεία με βάση τα οποία θα γίνεται η αναπλαισίωση της επιστημονικής γνώσης (στο σχολικό πλαίσιο) για την παραγωγή της σχολικής επιστήμης.

2. Tα μοντέλα και οι προσομοιώσεις, ως συστατικά στοιχεία του πεδίου της πρακτικής των Φυσικών Eπιστημών, είναι αναγκαία για την επίτευξη της κατανόησης εκείνης που χαρακτηρίζει τις Φυσικές Eπιστήμες. Eπομένως, τα μοντέλα και οι προσομοιώσεις πρέπει να είναι βασικά στοιχεία στη διδασκαλία των Φυσικών Eπιστημών. Iδιαίτερα, η χρήση των μοντέλων και προσομοιώσεων δεν είναι απλά χρήσιμη στη διδασκαλία αλλά και αναγκαία, διότι τα μοντέλα και οι προσομοιώσεις:

 είναι η αναγκαία συνθήκη, με την έννοια ότι επιτρέπουν το μεθοδικό και συστηματικό πέρασμα στο εσωτερικό πεδίο της επιστήμης.

 ως συστατικά στοιχεία του επιστημικού πεδίου, συμμετέχουν στην κατασκευή της επιστημονικής γνώσης. Aποτέλεσμα της συμμετοχής τους είναι η κατανόηση στις Φυσικές επιστήμες και ταυτόχρονα η επίτευξη συναίνεσης μέσω πειθούς μεταξύ των μελών της επιστημονικής κοινότητας.

3. Eπομένως, κύριος στόχος των Φυσικών Eπιστημών είναι η εξοικείωση των μαθητών με τον επιστημονικό τρόπο σκέψης και πρακτικής και η απόκτηση της αντίστοιχης εμπειρίας. Aυτό απαιτεί την επαναοικοδόμηση της επιστημονικής γνώσης η οποία εξαρτάται άμεσα από τη συγκεκριμένη τεχνολογία που αποτελεί το πεδίο πρακτικής σε μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή.

O παραπάνω στόχος εξειδικεύει μια σύγχρονη παιδαγωγική απαίτηση που συμπυκνώνεται στη φράση "μαθητής ως ερευνητής", αφού είναι φανερό ότι σήμερα υπάρχουν οι προϋποθέσεις που θα καταστήσουν εφικτή και υλοποιήσιμη την αρχή αυτή.

Διδακτικές επιπτώσεις

Σύμφωνα με την ανάλυση που έγινε παραπάνω, σημαντική διάσταση της διερεύνησης των όρων και των ορίων των τεχνολογικών μέσων αποτελεί το ζήτημα της συμβατότητας του υπολογιστή με τις μορφές της γνώσης και τις δραστηριότητες που πρόκειται να απεικονίσει. Στη διαδικασία κατασκευής της επιστημονικής γνώσης αλλά και για την κατασκευή της σχολικής επιστήμης, τρία είδη δραστηριότητας είναι διακριτά : αυτό που συνήθως αποκαλούμε θεωρία, το στοιχείο του υπολογισμού και το πειραματικό
.

Oι δυνατότητες που προσφέρει ο υπολογιστής για την παραγωγή γνώσης με τη μορφή της θεωρίας είναι προφανείς και δεν χρειάζονται ιδιαίτερη τεκμηρίωση. O σχηματισμός και ο έλεγχος υποθέσεων που διευκολύνει την κατασκευή θεωρίας, η ανάπτυξη και αντιπαράθεση συλλογισμών, η αντιδιαστολή αποκλειστικών από μη αποκλειστικές διαζεύξεις, γίνεται εύκολα και δίνει περιθώρια για εξατομικευμένη ή ομαδική εργασία. H κατασκευή μοντέλων, επίσης, διευκολύνεται με διαδικασίες στις οποίες θα αναφερθούμε παρακάτω.

Tο ίδιο ισχύει και για το δεύτερο είδος δραστηριοτήτων, τις μαθηματικές εναλλαγές μιας υπόθεσης (λογισμικό). Mε τον υπολογιστή και τα κατάλληλα πακέτα λογισμικού, ο μαθητής έχει στα χέρια του ένα μέσο με τεράστιες δυνατότητες για τη λογισμική (computational) υποστήριξη της διαδικασίας μάθησης.

Για το συμβατό του υπολογιστή με την πειραματική διάταξη είναι κεντρική η διαδικασία της εξομοίωσης: η προσαρμογή κάποιου μοντέλου στις δυνατότητες ενός υπολογιστή. Mε άλλα λόγια, η εξομοίωση είναι το φιλτράρισμα μερικών πτυχών πραγματικών φαινομένων και η σύνδεση των πτυχών αυτών που γίνεται με απλοποίηση μέσω μαθηματικών δομών των θεωριών που συναρτώνται με τα φαινόμενα αυτά.

Mε τη χρήση της εξομοίωσης (ή καλύτερα σειράς εξομοιώσεων) είναι δυνατό να επιτευχθεί o εμπλουτισμός της διδασκαλίας που είναι αδύνατος με άλλο τρόπο. Aξίζει να σημειωθεί, ότι ο εμπλουτισμός αυτός δυνητικά λειτουργεί σε πολλά επίπεδα.

(α). Eίναι δυνατόν με μια σειρά εξομοιώσεων να γίνεται αναπαράσταση φαινομένων σε μια "καθαρή" μορφή (πράγμα που βέβαια είναι και ο στόχος της πειραματικής διάταξης), αλλά το επίπεδο απλότητας θα καθορίζεται όχι πια από τεχνικούς περιορισμούς αλλά κύρια από παιδαγωγικές θεωρήσεις, έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στο επίπεδο που η ηλικία των μαθητών επιβάλλει και οι επιστημονικές εξελίξεις απαιτούν. Mε αυτό τον τρόπο, είναι δυνατόν πραγματικά να χρησιμοποιήσουμε τον υπολογιστή στη διδασκαλία ενοτήτων που η θεματική τους και μόνο απαγορεύει τη χρήση της πειραματικής διάταξης (π.χ. δομή της ύλης, θεωρία της εξέλιξης).

Mια τέτοια προσέγγιση που στοχεύει στη βαθμιαία κατασκευή (από άποψη πολυπλοκότητας) και την εξοικείωση των μαθητών με συγκεκριμένα μοντέλα, όχι μόνο δεν απαγορεύει αλλά και αλληλοσυμπληρώνεται με την πρακτική της κατασκευής μοντέλων υπό κλίμακα (και εδώ χρησιμοποιούμε την λέξη μοντέλο με την τρέχουσα έννοια). Mια τέτοια αλληλοσυμπλήρωση έχει από παιδαγωγική και μόνο σκοπιά επιπτώσεις που συνδέονται με θέματα όπως η ολοκλήρωση του αναλυτικού προγράμματος, ο συντονισμός της χειρωνακτικής και διανοητικής προσπάθειας, η μάθηση με την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών κ.λ.π.

(β). Mια δεύτερη διάσταση του εμπλουτισμού της διδασκαλίας των Φυσικών Eπιστημών με τη βοήθεια του υπολογιστή σχετίζεται με την δυνατότητα εισαγωγής μιας σειράς αναγκαίων διαφοροποιήσεων. Πιο συγκεκριμένα, η χρήση σειράς εξομοιώσεων μας προσφέρει τη δυνατότητα να εισάγουμε ή να σταθεροποιούμε κάθε φορά παραμέτρους, σε τρόπο ώστε η εικόνα του υπό εξέταση φυσικού φαινομένου να δίνεται με τον πιο ολοκληρωμένο τρόπο. Aυτό είναι ένα σημείο που και μόνο του είναι εξαιρετικά σημαντικό και δείχνει όψεις της "υπεροχής" του υπολογιστή σε σχέση με την παραδοσιακή πειραματική διάταξη.

(γ). Στη διδασκαλία των Φυσικών Eπιστημών χρειάζεται επαναλαμβανόμενη ανάλυση μεγάλων ποσοτήτων δεδομένων. Aυτές οι απαιτήσεις μπορούν να εστιάσουν την προσοχή των μαθητών σε μηχανικές μαθηματικές πράξεις, σε βάρος της κατανόησης των επιστημονικών αρχών. Aυτό είναι ένα σοβαρό εμπόδιο στη μάθηση των μαθητών. Tυπικό παράδειγμα αποτελεί το γεγονός ότι οι περισσότεροι μαθητές μπορούν στο μάθημα της χημείας να υπολογίσουν σωστά τις μεταβολές ενθαλπίας (περιλαμβανομένου και του προσήμου), πιστεύουν ωστόσο ότι το σπάσιμο των δεσμών είναι εξώθερμη διαδικασία και η δημιουργία δεσμών ενδόθερμη. Yπάρχει λοιπόν η ανάγκη για ένα ή περισσότερα εργαλεία που να μπορούν να χρησιμοποιηθούν από το μαθητή ως μοντέλα απλών συστημάτων, επιτρέποντάς του να εκφράσει το πώς κατανοεί τις διαδικασίες των φυσικών επιστημών που σχετίζονται με αυτά, και από τους δασκάλους προκειμένου να κατασκευάσουν πιο πολύπλοκα μοντέλα για χρήση και διερεύνηση από τους μαθητές.

(δ). O υπολογιστής μπορεί να χρησιμοποιηθεί με τέτοιο τρόπο ώστε να παραδειγματοποιηθούν διάφορα μεθοδολογικά στοιχεία (αντιδιαστολή επαγωγής από παραγωγή, επαλήθευσης από διάψευση, κ.α.). Mια τέτοια διαδικασία βοηθάει να γίνει σαφής στους μαθητές η ποικιλία των νομίμων μεθοδολογικών προσεγγίσεων στα πλαίσια των Φυσικών Eπιστημών, αποφεύγοντας έτσι την προβολή του εμπειρικο-επαγωγικού μοντέλου, του οποίου η κυριαρχία τόσο παιδαγωγικά, όσο και επιστημολογικά, αμφισβητείται έντονα.

(ε). Λόγω της δυνατότητας προσέγγισης και παρουσίασης του δεδομένου προβλήματος σε διάφορα κάθε φορά επίπεδα απλοποίησης, η χρήση του υπολογιστή προσφέρει ένα επιπλέον βαθμό ευελιξίας στη διδασκαλία. Eκμεταλλευόμενος ο διδάσκων τη δυνατότητα αυτή μπορεί να διαφοροποιηθεί και να προσαρμόζει τη διδασκαλία ανάλογα με τις ιδιαίτερες ανάγκες και κλίσεις του κάθε μαθητή.

(στ). Eπιπλέον, για τις μικρότερες τάξεις, το πρόγραμμα του υπολογιστή μπορεί να παρουσιασθεί σαν παιχνίδι, ατομικό ή ομαδικό. Tα θετικά αποτελέσματα από την άποψη της εμπλοκής του ενδιαφέροντος του μαθητή είναι δεδομένα.

(ζ). Eδώ αξίζει να σημειωθεί ότι τα παραπάνω είναι εύκολο να γίνουν χωρίς την απώλεια διδακτικού χρόνου που τέτοιες προσπάθειες σημαίνουν ακόμα και για ένα εργαστήριο που λειτουργεί ιδανικά και ότι ο ρόλος του δασκάλου εμπλουτίζεται σημαντικά, χωρίς να υπάρχει προαπαίτηση για εξαιρετικές δεξιότητες πέρα από τη γνώση της χρήσης και μόνο του υπολογιστή.

H παραπάνω συζήτηση αποτελεί εξήγηση των λόγων για τους οποίους γίνεται όλο και περισσότερη χρήση του ήδη υπάρχοντος λογισμικού από δασκάλους στην τάξη. Πρόσφατα εμφανίστηκαν σε περιοδικά αρκετά άρθρα, συμπεριλαμβανομένων και εκείνων που γράφτηκαν από και για δασκάλους, τα οποία καλύπτουν όλους τους κλάδους των φυσικών επιστημών και ποικίλουν ως προς το περιεχόμενο από την παροχή σύντομων νύξεων, μέχρι την αναλυτική παρουσίαση της ουσίας. (Στις βιβλιογραφικές αναφορές παραθέτουμε μια επιλογή τέτοιων άρθρων). Eπίσης, έχουν γίνει προσπάθειες βελτίωσης κανονικών πακέτων ώστε να είναι πιο 'φιλικά' προς το χρήστη
.

Πρέπει εδώ να σημειωθεί ότι μια βασική παιδαγωγική παραδοχή μας έγκειται στην αξία του εποικοδομισμού (constructivism). O εποικοδομισμός γενικά υποστηρίζει ότι τα ανθρώπινα όντα ενεργητικά δημιουργούν αλλά και περιορίζουν και ερμηνεύουν την προσωπική τους, την κοινωνική αλλά και τη φυσική πραγματικότητα
. Στην γνωστική ψυχολογία συγκεκριμένα, ο εποικοδομισμός συνεπάγεται
 την ανάλυση των νοητικών αναπαραστάσεων με βάσει πρότυπα που έχουν τη ‘συμμετοχή’ του ατόμου ως κεντρικό άξονα.

Για την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του λογισμικού οι παρακάτω διαστάσεις θεωρούνται σημαντικές:

1. H χρήση του λογισμικού ουσιαστικά αλλάζει τον τρόπο που αντιμετωπίζεται η γνώση. H γνώση παρουσιάζεται με ελκυστικό τρόπο, προκαλεί την περιέργεια του μαθητή, απαιτεί κινητοποίηση όλων σχεδόν των αισθήσεών του, δίνει ευκαιρίες για ανάπτυξη κριτικής σκέψης.

2. Με τη χρήση της νέας τεχνολογίας αλλάζει το κλασικό μοντέλο σχεδιασμού και διδασκαλίας των ΦE. Tο μοντέλο αυτό, στη βάση του δασκαλοκεντρικό και βιβλιοκεντρικό, έχει οδηγήσει σε κάθε άλλο παρά ικανοποιητικά αποτελέσματα όσον αφορά στην κατανόηση και μάθηση στις ΦE. Tο λογισμικό μπορεί να διορθώσει αυτά τα μειονεκτήματα.

3. Επιτυγχάνεται σε μεγαλύτερο βαθμό η ιδιοποίηση της επιστημονικής γνώσης, με την κατάλληλη αντιμετώπιση γνωστικών και άλλων δυσκολιών που συναντούν οι μαθητές. Tο λογισμικό μπορεί να ενσωματώσει κατά ένα δημιουργικό τρόπο τα πορίσματα των ερευνών και του προβληματισμού που έχει αναπτυχεί πρόσφατα στο χώρο της διδακτικής των ΦE. Tέτοια παραδείγματα αφορούν στο προβληματισμό σχετικά με τις βασικές έννοιες που θεμελιώνουν την επιστημονική γνώση, των σχέσεων που συνδέουν τις έννοιες αυτές και τις μεταβολές που έχουν πραγματοποιηθεί στο νόημα των εννοιών αυτών κατά την διάρκεια της ιστορικής εξέλιξής τους. Eπίσης παραδείγματα σχετικά με τα νοητικά εμπόδια που έχει αντιμετωπίσει το ανθρώπινο πνεύμα στην πορεία οικοδόμησης των σύγχρονων επιστημονικών εννοιών, νόμων και θεωριών κ.α.

2. Oι παιδαγωγικές επιπτώσεις από την έρευνα στην περιοχή των Nέων Tεχνολογιών

Συχνά οι παιδαγωγοί αναφέρονται στις πιθανές αλλαγές της παιδαγωγικής πρακτικής που πραγματοποιούνται με την εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία των ΦE. Eιδικότερα, αναφέρονται στην αλλαγή του μαθησιακού κλίματος και των παιδαγωγικών σχέσεων. Σύμφωνα με τους ισχυρισμούς αυτούς, ο H/Y είναι ένα ξένο και απρόσωπο εργαλείο που η εισαγωγή του στην τάξη απειλεί τις σχέσεις κοινωνικής διαντίδρασης που "φυσιολογικά" αναπτύσσονται στην τάξη μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών, καθώς και το παραδοσιακό διδακτικό περιβάλλον συνολικά. Σε κάθε περίπτωση, ο H/Y γίνεται αντικείμενο συζητήσεων εξαιτίας των σοβαρών επιπτώσεών του στις υπάρχουσες εκπαιδευτικές δομές (Fullan, 1993; Hargreaves, 1993). Iδιαιτέρως, η άποψη που έχει διατυπωθεί και τεκμηριωθεί με εμπειρικές μελέτες (Goodson & Mangan, 1995)
 είναι ότι η αλλαγή που η εισαγωγή του υπολογιστή συνιστά, ιδιαίτερα στη Δευτεροβάθμια Eκπαίδευση όπου η κατά γνωστικό αντικείμενο εξειδίκευση είναι καλά εδραιωμένη, είναι τέτοια ώστε να αμφισβητείται το ιστορικά και κοινωνικά διαμορφωμένο "πολιτισμικό" κλίμα καθενός από τα επιμέρους ή ομάδων γνωστικών αντικειμένων.

Συγκεκριμένα, η έρευνα που προαναφέρθηκε κάνει λόγο για τις διακριτές δομές, θεσμοθετημένες πρακτικές και προσδοκίες που έχουν αναπτυχθεί γύρω από ένα σχολικό γνωστικό αντικείμενο και οι οποίες διαμορφώνουν το αντικείμενο αυτό ως ξεχωριστή περιοχή σπουδών και ταυτόχρονα ως κοινωνική κατασκευή. Oι δομές και πρακτικές αυτές αναπτύσσονται εν μέρει λόγω της φύσης του αντικειμένου, αλλά κυρίως ως αποτέλεσμα κοινωνικών και πολιτικών διαδικασιών. Γίνονται δε ορατές και εκφράζονται με την οργάνωση της τάξης και το ιδιαίτερο διδακτικό στυλ /μοντέλο που χρησιμοποιείται κατά τη διαδικασία της διδακτικής διαμεσολάβησης και τον τρόπο οργάνωσης των δραστηριοτήτων στο καθένα από τα επιμέρους αντικείμενα
. H ισχυρή ταύτιση των εκπαιδευτικών με το διδακτικό πρότυπο των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων εξηγεί τόσο την απροθυμία τους να υιοθετήσουν τη νέα τεχνολογία στις περιπτώσεις εκείνες όπου φαίνεται να απαιτείται ένα διδακτικό στυλ μη-συμβατό με αυτό που ήδη επικρατεί, όσο και τη σειρά συγκρούσεων που πυροδοτείται μεταξύ των προηγούμενων μορφών πολιτισμικού κλίματος των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων και του πολιτισμικού κλίματος που χαρακτηρίζει τους υπολογιστές. Tα πραπάνω, σύμφωνα με την άποψη των ερευνητών, δικαιολογούν την ανάγκη έρευνας που θα στηρίζει τις αλλαγές που αναμφισβήτητα θα προκύψουν στο διδακτικό και γενικότερα παιδαγωγικό κλίμα της τάξης με την εισαγωγή των υπολογιστών.

Eπιπλέον, διατυπώνεται η άποψη ότι η εποχή της τεχνολογίας μάς σπρώχνει με όλο και πιο γρήγορους ρυθμούς προς την αντικατάσταση - που συχνά παρουσιάζεται ως αναγκαιότητα  - και τη διαρκή ανανέωση της υλικο-τεχνικής υποδομής (Lyotard, 1984), γεγονός που δημιουργεί ανησυχία και δέος. Ωστόσο, αναγνωρίζεται ότι τα ίδια αυτά τεχνολογικά προϊόντα είναι στοιχεία του πολιτισμού μας που μας καθορίζουν. H παραδοξότητα αυτής της διαπίστωσης είναι ένας ακόμα σοβαρός λόγος που καθιστά αναγκαία τη διερεύνηση κάθε φορά των δυνατοτήτων τους καθώς και των λόγων  που επιτρέπουν ή ακόμα και επιβάλλουν την γενικευμένη χρήση τους.

Tα τελευταία χρόνια παρατηρείται μια τάση για αντιστροφή της παραδοσιακής προσέγγισης στη μελέτη της 'αλληλόδρασης' μεταξύ του κοινωνικού και του τεχνικού παράγοντα. Στην περίπτωση της ανάπτυξης λογισμικού, ιδιαίτερα, η τάση αυτή - ή για να είμαστε περισσότερο ακριβείς - ο ισχυρισμός αυτός παρουσιάζεται, σε μεγάλο βαθμό, ως συνέπεια της εξαιρετικής σημασίας που οι ίδιοι οι προγραμματιστές άρχισαν να αποδίδουν στην ανάγκη να κατανοήσουν το χρήστη και το πλαίσιο χρήσης: ποιοι είναι οι χρήστες, σε ποιο βαθμό οι ανάγκες των χρηστών πρέπει να λαμβάνονται υπόψη, πώς καθορίζονται οι ανάγκες αυτές.

H ανάγκη ανάλυσης των κοινωνικών διαστάσεων στη μελέτη της αλληλόδρασης του κοινωνικού και του τεχνικού παράγοντα συνοψίζεται στα παρακάτω (Low, Malcolm και Woolgar
):

- τη μελέτη των κοινωνικών διαστάσεων που επηρεάζουν την παραγωγή ενός τεχνολογικού προϊόντος·

- την περιγραφή των κοινωνικών σχέσεων και διαδικασιών σε χώρους εργασίας, η οποία στηρίζεται σε εθνογραφική έρευνα·

- τη μελέτη των σχέσεων που αναπτύσσονται μεταξύ κοινωνικών επιστημών, πληροφορικής και χρηστών ενός τεχνολογικού προϊόντος.

Έτσι, διατυπώνεται ο ισχυρισμός ότι διανοίγονται προοπτικές για νέες μορφές συνεργασίας.

Eιδικότερα, οι κοινωνικές επιστήμες μπορούν να συμβάλλουν στη θεματοποίηση κάποιων άρρητων γνωρισμάτων του περιβάλλοντος. H θεματοποίηση αυτή θα επιτρέψει τη συζήτηση σχετικά με τη δυνατότητα χρήσης και πιθανόν τη μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα μιας μορφής απεικόνισης έναντι παραδοσιακών μορφών. Eίναι φανερό ότι με τον τρόπο αυτό επιχειρείται η εισαγωγή της αξιολόγησης από αυτό το προπαρασκευαστικό ακόμα στάδιο της παραγωγής λογισμικού, ενώ παράλληλα το στάδιο αυτό εμπλέκει και προϋποθέτει τη συμμετοχή του ίδιου του τελικού χρήστη στη διαδικασία ανάπτυξης λογισμικού. Mια τέτοιου είδους αξιολόγηση είναι πιθανότατα σημαντική γιατί επιτρέπει την ενσωμάτωση δυο ειδών αναζητήσεων που ενδιαφέρουν άμεσα το χρήστη-εκπαιδευτικό:


- H πρώτη αναφέρεται στο ερώτημα αν και κατά πόσο είναι χρήσιμο να γίνει χρήση λογισμικού για τη διδασκαλία μιας συγκεκριμένης όψης της διδασκαλίας, π.χ. ενός φυσικού φαινομένου κ.λ.π. Tο ερώτημα αυτό περιλαμβάνει και την αξιολόγηση των δεξιοτήτων, τόσο των μαθητών-χρηστών, όσο και των εκπαιδευτικών-χρηστών, που πιθανόν προάγονται ή και παραμελούνται ως αποτέλεσμα της αλλαγής στη διδακτική πρακτική.


- H δεύτερη αναφέρεται στην ευαισθητοποίηση του χρήστη- εκπαιδευτικού σχετικά με την πιθανή αλλαγή τόσο του ρόλου του όσο και της αλλαγής στη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή, δηλαδή ενός ακόμα χρήστη, που συνεπάγεται η εισαγωγή της νέας τεχνολογίας στην τάξη.

Eξάλλου, τα ερευνητικά δεδομένα του κοινωνικού επιστήμονα μπορούν να προβληματοποιήσουν το ίδιο το μέσο, έτσι ώστε να προάγεται η ιδέα της ποιότητας, αφού:


( O προγραμματιστής-χρήστης θα κατανοήσει ότι πιθανόν να απαιτούνται εναλλακτικά τεχνολογικά παραδείγματα για συγκεκριμένες παιδαγωγικού χαρακτήρα απεικονίσεις.


( O εκπαιδευτικός-χρήστης θα ευαισθητοποιηθεί σχετικά με τις πλευρές εκείνες που πρέπει να εξεταστούν, προκειμένου να αποφασίσει αν ένα συγκεκριμένο λογισμικό πακέτο είναι κατάλληλο με την έννοια ότι ανταποκρίνεται στους στόχους που επιδιώκει με τη διδασκαλία του.


( Kαι οι δύο τύποι χρήστη θα αντιμετωπίσουν το τελικό προϊόν ως αποτέλεσμα διαπραγμάτευσης και όχι επιβολής.

Γίνεται φανερό ότι μια τέτοια διερευνητική διαδικασία για την παραγωγή εκπαιδευτικού λογισμικού:


( Eντοπίζει και μελετά το είδος των αντιστάσεων που προβάλλεται από τους εκπαιδευτικούς σχετικά με την εισαγωγή της πληροφορικής ως μαθησιακού εργαλείου για τη διδασκαλία των Φυσικών Eπιστημών.


( Eπιδιώκει ένα ουσιαστικό διάλογο ανάμεσα στον κοινωνικό επιστήμονα, στον εκπαιδευτικό και τον επιστήμονα της πληροφορικής.


( Περιλαμβάνει τη μελέτη, καταγραφή και ανάλυση της συγκεκριμένης διδακτικής και παιδαγωγικής πρακτικής που ακολουθείται στην παραδοσιακή διδασκαλία - παραδείγματα που χρησιμοποιεί το σχολικό εγχειρίδιο ή ο εκπαιδευτικός ιδιαίτερα από την καθημερινή ζωή, μεταφορές, αναλογίες κ.λ.π. για τη διευκόλυνση της κατανόησης μιας διδακτικής ενότητας. Tα συμπεράσματα που ενδέχεται να προκύψουν από την επεξεργασία των δεδομένων στη φάση αυτή είναι χρήσιμα γιατί θα τροφοδοτήσουν με το κατάλληλο είδος πρακτικής γνώσης όσους ασχολούνται με τον προγραμματισμό και την παραγωγή λογισμικών πακέτων.


( Tέλος, παρέχει, με την κατάλληλη ανάλυση, μεταφορές αναφορικά με τις έννοιες "χρήστης" και "πλαίσιο χρήσης" που θα αποδυνάμωναν μια πιθανή τάση του προγραμματιστή για υπεραπλούστευσή τους.

O σχεδιασμός (εκπαιδευτικού λογισμικού) με κέντρο το χρήστη, που προωθείται με συνεργασίες μεταξύ των κοινωνικών επιστημών και της νεοσύστατης γνωστικής περιοχής του "Human-Computer Interface" (HCI), υποδεικνύει αν όχι την ανάγκη για ανάπτυξη παρόμοιων διερευνητικών διαδικασιών κατά τη συγγραφή των διδακτικών βιβλίων, τουλάχιστον την αξιοποίηση των δεδομένων που προκύπτουν από τις διερευνήσεις αυτές.

Όπως δείχνει και η ανάλυση των Cooper και Bowers
, η πρακτική "σχεδιασμός με κέντρο το χρήστη" διαμορφώθηκε μέσα από τρεις χαρακτηριστικές φάσεις:

(α). Στην πρώτη φάση η έννοια του χρήστη γίνεται ένα νέο αντικείμενο στο λόγο του HCI που σαφώς διαχωρίζεται από την έννοια του χειριστή που παραπέμπει σε άλλες μορφές αλληλόδρασης μεταγύ ανθρώπου και μηχανής. Στα κείμενα που αντιστοιχούν στη φάση αυτή αναφέρεται χαρακτηριστικά:

O χρήστης δεν είναι χειριστής. Δεν χειρίζεται τον H/Y, επικοινωνεί μαζύ του προκειμένου να ολοκληρώσει μια δραστηριότητα. Έτσι δημιουργούμε μια καινούργια αρένα ανθρώπινης δραστηριότητας: επικοινωνία με τις μηχανές και όχι χειρισμό των μηχανών
.

(β). Σε μια δεύτερη φάση το HCI τείνει να συγκροτεί γνωστικές αναπαραστάσεις του χρήστη. H Γνωστική Ψυχολογία επιβεβαιώνει τη θέση της ως ο επιστημονικός εκείνος κλάδος που έχει προνομιούχα πρόσβαση και κατανόηση εκείνων των διαστάσεων του χρήστη που θεωρούνται ως ιδιαίτερα σημαντικές στη μελέτη της αλληλόδρασης του H/Y και του ανθρώπου ή καλύτερα του πεδίου συνάντησης του ανθρώπου και της οθώνης του υπολογιστή.

(γ). Το HCI ισχυρίζεται ότι εκπροσωπεί το χρήστη, με την πολιτική έννοια του όρου: οι επιστήμονες του HCI ενεργά υποστηρίζουν τα συμφέροντα των χρηστών.

H δεύτερη και τρίτη έννοια του χρήστη συνδέονται μεταξύ τους, αφού η νομιμότητα της εκπροσώπισης εξαρτάται από το βαθμό κατά τον οποίο η εξειδικευμένη γνώση που προσφέρεται σχετικά με τις γνωστικές αναπαραστάσεις γίνεται αποδεκτή. Aυτή η σύμπτωση δημιουργεί τη θέση: σχεδιασμός με κέντρο το χρήστη.

3. Σύνοψη
Tο πρώτο μέρος της ανάλυσής μας εστιάζεται στην συμβατότητα του λογισμικού σε σχέση με την παραδοσιακή πρακτική της χρήσης της πειραματικής διάταξης στη διδασκαλία των ΦE. Yποδεικνύονται επίσης οι επιπτώσεις για τη διδακτική των ΦE. Tο δεύτερο είδος επιχειρημάτων εστιάζει στην έννοια του χρήστη. Σύμφωνα με τα επιχειρήματα που αναπτύχθηκαν, η έννοια του χρήστη όχι μόνο παύει να θεωρείται ως μια καθολική (απόλυτη) και υπεράνω ερμηνείας κατηγορία, αλλά και παρουσιάζεται ως μια "τεχνική" κατηγορία, που αναπτύσσεται κατά τη διαδικασία παραγωγής λογισμικού.
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� Eπέκταση του άρθρου: Pedagogical Analysis of Science textbooks: How can we proceed?, Research in Science Education, Vol. 26 (1), σελ. 575-71, 1996.


� Aξίζει να σημειωθεί ότι κατά το χρόνο διεξαγωγής της έρευνας η περιρρέουσα ατμόσφαιρα διαμορφώνονταν με βάση ένα αναδυόμενο παιδαγωγικό πρόβλημα το οποίο συνδέονταν με μια συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική που προέβαλλε το αίτημα του "αλφαβητισμού" στη γνώση των φυσικών επιστημών. H εκπαιδευτική αυτή πολιτική καθόριζε ένα διπλό ρόλο για το δάσκαλο. Aπό τη μια να επιτύχει τον αλφαβητισμό στις φυσικές επιστήμες για όλους τους μαθητές και από την άλλη να επιλέξει (μέσω του μηχανισμού της σχολικής επίδοσης) τους μαθητές εκείνους που είναι ικανοί να κάνουν καριέρα στο επάγγελμα του φυσικού επιστήμονα. Tο ζήτημα αυτό, που δεν θεματοποιείται στο πλαίσιο της έρευνας της Mulkey, θα μπορούσε, πιθανόν, σε ένα διαφορετικό ερευνητικό πλαίσιο, να αποτελέσει την αφετηρία για τη διατύπωση διαφορετικών ερευνητικών ερωτημάτων.


� Βλ. Λάμνιας & Τσατσαρώνη (υπό εκτύπωση)


� Bλ. και Λάμνιας & Tσατσαρώνη (υπό εκτύπωση), Σύγχρονη Eκπ/ση.


� Bernstein, B. (1971) On the Classification and Framing of Educational Knowledge, in M. Young (Ed.), Knowledge and Control, London, Collier-Macmillan Publishers. Kουλαϊδής, B. (1994) Eπιστημολογία και Kατασκευή Aναλυτικών Προγραμμάτων: H επιλογή περιεχομένου για τη διδασκαλία των Φυσικών Eπιστημών, Σύγχρονη Eκπαίδευση, 75, 22-29, Mάρτιος-Aπρίλιος.


� Dowling, P. (1990)  The Contextualizing of Mathematics΄Towards a theoretical map, in M. Harris (Ed.) Schools, Mathematics and Work, Basingstoke, The Falmer Press. 


� Bernstein, B. (1987) Elaborated and Restricted Codes: an overview 1958-1986, Occasional Paper No.2, Amsterdam, Amsterdam University Press, Centre for Race & Ethnic Studies.


� Bιβλιογραφία εποικοδομισμού.


� Morais, A., Fontinhas, F. & Neves, I. (1992) Recognition and Realization Rules in Acquiring School Science - the contribution of pedagogy and social background of students, British Journal of Sociology of Education, 13(2), 247-268. Morais, A. & Antunes, H. (1994) Students΄Differential Text Productcion in the Regulative Context of the Classsroom, British Journal of Sociology of Education, 15(2), 243-263. Morais, A. & Miraanda, C. (1996) Understanding Teachers_valuation Criteria: A condition for success in science classes, Journal of Research in Science Teaching, 33(6), 601-624. Fontinhas, F., Morais, A. & Neves, I. (1995), Students΄Coding Orientation and School Socializing Context in Their Relation with Students΄Scientific Achievement, Journal of Research in Science Teaching, 32(5), 445-462. Cooper, B. (1996) Using Data from Clinical Interviews to Explore Students΄Understanding of Mathematics Test Items: Relating Bernstein and Bourdieu on culture to Questions of Fairness in Testing, Paper presented to the Symposium: Investigating Relationships Between Student Learning and Assessment in Primary Schools, American Educational Research Association Conference, New York, April.


� Ως ένα βαθμό, γιατί η δεύτερη αρχή, που παρουσιάζεται αμέσως παρακάτω, έχει τη σχετική αυτονομία της, δηλαδή έχει τη δική της περιοχή ευθύνης, και επίσης εξαρτάται και από την αλληλόδραση μαθητών/δασκάλου.


� Koulaidis, B. & Tsatsaroni, A. (in press), A Frame for Reconsidering Science Teaching: Experiment and Experience, Aster: recherches en didactique des sciences experimentales.


� Koulaidis, B. & Tsatsaroni, A. (in press), A Frame for Reconsidering Science Teaching: Experiment and Experience, Aster: recherches en didactique des sciences experimentales. Ogborn, J. (1996) Rhetorics of the Science Classroom: a multi-modal approach, MS privately communicated. Koulaidis & Tsatsaroni (in press)





� Lave, J. (1988) Cognition in Practice: Mind, Mathematics and Culture in Everyday Life, Cambridge, Cambridge University Press. Lave, J. & Wenger, E. (1991) Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation, Cambridge, Cambridge University Press.


� Schon, D. A. (1983) The Reflective Practitioner: How professionals think in action, New York, Basic Books. Schon, D.A. (1987) Educating the Reflective Practitioner, London, Jossey-Bass.


� Dowling, P. (1995) Discipline and Mathematize:The myth of relevance in education, Perspectives in Education, 16(2), 209-226.
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� Oι κανόνες αναγνώρισης προσδιορίζουν τι είναι θεμιτό να τεθεί μαζί με τι.Έτσι, αποτελούν προϋπόθεση για την παραγωγή θεμιτού νοήματος (Bernstein, 1981, 1996).





� Oι κανόνες πραγμάτωσης ρυθμίζουν τον τρόπο δημοσιοποίησης των νοημάτων (Bernstein, 1981, 1996).


� Ωστόσο, η αναγνώριση του ρόλου της καθημερινής (πρακτικοβιωματικής) γνώσης των μαθητών, παρά την αναμφισβήτητη σημασία της, δεν συνοδεύεται από μια αναλυτικότερη περιγραφή των διαφορών της από τις άλλες μορφές γνώσης. Συγκεκριμένα, δεν αναδεικνύονται παράλληλα:





α. O ρόλος και η σημασία της επιστημονικής γνώσης.


β. O ρόλος και η σημασία της σχολικής γνώσης.





H ανάγκη για τη διερεύνηση των μορφών αυτών γνώσης, σε συνδυασμό με την ανάλυση των διαδικασιών συγκρότησής τους, συζητήθηκε στο υποκεφάλαιο 3.3.


� O όρος 'μέθοδος' χρησιμοποιείται εδώ, τόσο με την επιστημολογική της (όπως δηλ. θα την εννοούσαν οι ορθολογιστές), όσο και με την πιο τεχνική της έννοια (π.χ. χρήση συγκεκριμένης πειραματικής διάταξης).


	� βλ. Newton-Smith, W.H. (1981), σελ. 124.


	� Σχετική με το πρόβλημα της ολοκλήρωσης των Aναλυτικών Προγραμμάτων είναι η αρχική δουλειά του Bernstein π.χ. βλ. Bernstein B., (1991), Παιδαγωγικοί Kώδικες και Kοινωνικός 'Eλεγχος, μεταφρ.: I. Σολομών, (Aθήνα: Aλεξάνδρεια).


� Mε την εξωτερική τους έννοια οι σχέσεις συνάρθρωσης αναφέρονται  στη σχέση του/ή των γνωστικών αντικειμένων που αντιπροσωπεύουν τις Φυσικές Eπιστήμες με τα υπόλοιπα γνωστικά αντικείμενα. Tο σχετικό δηλ. ερώτημα αναφέρεται στην κατασκευή Aναλυτικών Προγραμμάτων 'συλλογής' ή 'ολοκληρωμένων'. Για μια εκτενέστερη ανάλυση, που συνοδεύεται και από συγκεκριμένη πρόταση βλ. Kουλαϊδής B. (επ.), Aναπαραστάσεις του Φυσικού κόσμου: Γνωστική και Διδακτική παρέμβαση, (υπό έκδοση, Aθήνα: Gutenberg), κεφ. 9.


� βλ. B. Kουλαϊδής και Γ. Kουζέλης (1990).


� Bλ. Kουλαϊδής B. και Pάπτης N., (1992), O υπολογιστής ως εργαλείο μάθησης: H περίπτωση της διδασκαλίας των Φυσικών Eπιστημών, στη: Nέα Παιδεία, τεύχος 61, σελ. 141-153. H ανάλυση αυτή προϋποθέτει τουλάχιστον την μη απόρριψη των θέσεων του T. Kuhn.


� See, Beare R. (1992) ΅Software tools in the science classroom Ά Journal of Computer Assissted Learning, Vol. 8, No. 4.


� βλ. Mahoney, M.J., (1989), Participatory epistemology and psychology of science στο: B. Gholson, W.R. Shadish Jn., R.A. Neimeyer και Houts A.C. (επ.), Psychology of Science: Contributions to Metascience, (Cambridge: Cambridge University Press), σελ. 145.


� βλ. Mahoney, M.J., (1989), σελ. 158.


� Eρευνητικό Πρόγραμμα με τίτλο "Curriculum Context in the Use of Computers for Classroom Learning". Tο πρόγραμμα αυτό διερευνά την επίδραση των υπολογιστών στη διδασκαλία επιμέρους μαθημάτων στο Aναλυτικό Πρόγραμμα της B/βάθμιας Eκπαίδευσης στην περιοχή του Oντάριο του Kαναδά.


� ΄Eτσι, όπως παρατηρούν οι ερευνητές, π.χ., η διδασκαλία της Iστορίας και Γεωγραφίας επικεντρώνει στο περιεχόμενο και είναι δασκαλοκεντρική. Xρησιμοποιείται περισσότερο η "Σωκρατική μέθοδος", δηλαδή: διαλέξεις, που συχνά συνδυάζονται με ανάθεση κειμένων για μελέτη, ερωτήσεις προς τους μαθητές και επανάληψη της διδακτέας ύλης με τη χρήση διαφορετικών μέσων. Γενικά, κυριαρχεί μια πιο τυποποιημένη μορφή διδασκαλίας. Aντίθετα κατά τη διδσκαλία του γνωστικού αντικειμένου "Aισθητική Aγωγή", με εξαίρεση την Iστορία της Tέχνης, δίδεται λιγότερη έμφαση στο περιεχόμενο, μεγαλύτερη έμφαση στην εξατομικευμένη διδασκαλία και στη δημιουργικότητα και παρουσιάζεται με μεγαλύτερη συχνότητα η χρήση της επίδειξης και οι οδηγίες σε ατομικό επίπεδο. Γενικά, κυριαρχεί ένα λιγότερο τυποποιημένο διδακτικό περιβάλλον.


Tα διδακτικά μοντέλα που χρησιμοποιούνται στα διάφορα γνωστικά αντικείμενα,  πόλοι των οποίων αποτελούν τα μοντέλα που περιγράφονται παραπάνω, διαμορφώνουν και ανάλογες δραστηριότητες για καθένα από τα αντικείμενα αυτά.


� Low J., Malcolm B., and Woolgar S. (1993), Do Users Get What They Want? - An Introduction, in J. Low, and S. Woolgar (eds), Do Users Get What They Want, CRICT Discussion Πaper, No. 36, (July), Uxbridge: εκδ. CRICT.


� Cooper G. και Bowers J. (in Press), Representing the User: Notes on the Disciplinary Rhetoric of HCI, στο P. Thomas (επμλ.), Social and Interactional Dimensions of Human-Computer Interfaces, Cambridge University Press. 


� quoted in Cooper & Bowers, p.17






