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 Εισαγωγή στις Θεωρίες Μάθησης και στη Διδακτική της Πληροφορικής

Κεφάλαιο 1
Εισαγωγή στις θεωρίες Μάθησης και στη Διδακτική της Πληροφορικής
Σκοπός

Σκοπός του κεφαλαίου αυτού είναι να μελετηθεί η ανάδυση του νέου γνωστικού πεδίου που οριοθετείται με τον όρο Διδακτική της Πληροφορικής, να παρουσιαστούν και να αναλυθούν συνοπτικά οι βασικές έννοιες και η χρησιμοποιούμενη ορολογία της Διδακτικής της Πληροφορικής.

Έννοιες - Κλειδιά

· Διδακτική

· Διδακτική της Πληροφορικής

· Διδακτικό τρίγωνο

· Συμπεριφορισμός

· Εποικοδομισμός

· Κοινωνικός εποικοδομισμός
· Κοινωνικοπολιτισμική προσέγγιση
· Διδακτικό συμβόλαιο


Εννοιολογικό πλαίσιο και βασικοί ορισμοί

Η έννοια της Διδακτικής και το Διδακτικό Τρίγωνο

Ένα από τα βασικά ερωτήματα που απασχολεί τις τελευταίες δεκαετίες την παιδαγωγική έρευνα καθώς και την εκπαιδευτική κοινότητα γενικότερα αφορά στο πώς ευνοείται η μετάδοση και η οικοδόμηση των γνώσεων στο πλαίσιο ατομικών ή συλλογικών καταστάσεων διδασκαλίας. Με άλλα λόγια, πρόκειται για ένα ερώτημα το οποίο σχετίζεται άμεσα με το πρόβλημα της σχολικής μάθησης και της Διδακτικής. 

Σε αυτό το ερευνητικό πλαίσιο αναπτύχθηκε η Διδακτική των Επιστημών, η οποία εξετάζει τις διαδικασίες μετάδοσης, πρόσκτησης και οικοδόμησης των γνώσεων με απώτερο στόχο τη βελτίωση αυτών των διαδικασιών (Vergnaud, 1994). Μελετά, με άλλα λόγια, τις συνθήκες μέσα στις οποίες οι μαθητές μαθαίνουν ή δεν μαθαίνουν και εστιάζει την προσοχή της στα ιδιαίτερα προβλήματα που ανακινούν τόσο το περιεχόμενο των γνώσεων όσο και των δεξιοτήτων που πρέπει να προσκτηθούν.

Η Διδακτική, υπό το πρίσμα αυτό, ενδιαφέρεται για τους τρόπους με τους οποίους ευνοείται η οικοδόμηση των γνώσεων στο πλαίσιο ατομικών ή συλλογικών καταστάσεων διδασκαλίας. Εντούτοις, δεν υπάρχει μέχρι σήμερα μια θεωρία γενικής Διδακτικής και συνακόλουθα γίνεται χρήση των εννοιών και των θεωρητικών πλαισίων που αναπτύσσονται στις διδακτικές των διαφόρων μαθημάτων και κυρίως αυτών που έχουν διαμορφωθεί στη Διδακτική των Επιστημών.

Η πρόοδος στη Διδακτική των Επιστημών είναι ραγδαία κατά την τελευταία εικοσαετία και συνίσταται κυρίως στη δημιουργία ενός θεωρητικού πλαισίου που βασίζεται στις εποικοδομηστικές και κοινωνικοπολιτισμικές ψυχολογικές θεωρίες (για τις ψυχολογικές αυτές θεωρίες βλέπε συνέχεια του κεφαλαίου). Οι πρώτες προσπάθειες δημιουργίας ενός θεωρητικού πλαισίου που να ξεφεύγει από τον εμπειρισμό ξεκίνησαν από το χώρο της Διδακτικής των Μαθηματικών. Το θεωρητικό αυτό πλαίσιο γνώρισε αρκετές διακυμάνσεις αλλά κατάφερε εν τέλει να παγιώσει μια σειρά από βασικές έννοιες και μια μεθοδολογική προσέγγιση που είναι πλέον αποδεκτές στις μέρες μας από το σύνολο σχεδόν των ερευνητών στο χώρο της Διδακτικής των Επιστημών. 

Μπορούμε να διακρίνουμε τρεις μεγάλους άξονες αυτού του θεωρητικού πλαισίου: η επιστημολογία των γνώσεων (η μελέτη του τρόπου με τον οποίο συγκροτούνται οι επιστημονικές γνώσεις), η γένεση και η πρόσκτηση των γνώσεων από τα υποκείμενα που βρίσκονται σε κατάσταση μάθησης, η τοποθέτηση αυτής της γένεσης μέσα σε πραγματικές σχολικές καταστάσεις (Vergnaud, 1994). 
Τα τελευταία χρόνια έχουν γίνει σημαντικές προσπάθειες για μια διεπιστημονική και διαθεματική προσέγγιση που να επιτρέπει την ανάδυση κοινών εννοιών στις διδακτικές των διαφόρων μαθημάτων. Τις έννοιες αυτές θα μελετήσουμε στο παρόν και στο επόμενο κεφάλαιο, συνδέοντάς τις με τη διδασκαλία και τη Διδακτική της Πληροφορικής. 
Η Διδακτική συχνά αναπαρίσταται από ένα τρίγωνο (Houssaye, 1994), το οποίο συμβολίζει το σύστημα που συνδέει τις γνώσεις, το μαθητή και τον εκπαιδευτικό, που τοποθετούνται στις κορυφές του τριγώνου αυτού (σχήμα 1).
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Σχήμα 1 Το τρίγωνο της Διδακτικής

Καταρχήν, στο τρίγωνο αυτό πρέπει να ληφθούν υπόψη οι κορυφές παρότι κάθε μια από αυτές συνιστά ένα χώρο έρευνας που δεν αφορά αυτή καθαυτή τη διδακτική. Στη συνέχεια, πρέπει επίσης να θεωρηθούν η επιστημολογική και εννοιολογική δομή του χώρου (που αφορούν συνεπώς στις γνώσεις και την προέλευσή τους), οι διάφορες ψυχολογίες της μάθησης (που μελετούν το μαθητή και τη γνωστική του συμπεριφορά), τα μοντέλα διδασκαλίας και η κοινωνική ψυχολογία (που σχετίζονται με τον εκπαιδευτικό και την πρακτική του). Τέλος, και κατά κύριο λόγο, πρέπει να ληφθούν υπόψη οι αλληλεπιδράσεις ανάμεσα στις κορυφές του διδακτικού τριγώνου, γεγονός που μελετάται στη συνέχεια. 
Κύριοι ερευνητικοί άξονες στη Διδακτική

Αυτό που ενδιαφέρει περισσότερο στο πλαίσιο της Διδακτικής είναι η μελέτη των διαφόρων τομέων που συνδέουν τις επιμέρους κορυφές του διδακτικού τριγώνου και όχι απλώς η μελέτη των τομέων που αναπαριστούν τις κορυφές του (Κόμης, 2002). 
Βασικό πεδίο μελέτης της Διδακτικής συνιστά καταρχήν ο τομέας της ανάπτυξης των σχολικών περιεχομένων (δηλαδή η διδακτέα ύλη, δηλαδή το πρόγραμμα σπουδών και το εκπαιδευτικό υλικό, όπως τα βιβλία και τα εκπαιδευτικά λογισμικά). Ο τομέας αυτός μελετάται (σχήμα 2) κάτω από ποικίλα πρίσματα. Αφενός κάτω από το πρίσμα του διδακτικού μετασχηματισμού και των κοινωνικών πρακτικών αναφοράς. Αφετέρου κάτω από το πρίσμα των διαδικασιών συγκρότησης σχετικών με το Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών και το Αναλυτικό Πρόγραμμα όπως επίσης και με το παραγόμενο διδακτικό υλικό, δηλαδή τα σχολικά βιβλία και εγχειρίδια, το βιβλίο καθηγητή καθώς και το εκπαιδευτικό υλικό και λογισμικό.
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Σχήμα 2 Ανάπτυξη περιεχομένων

Στη συνέχεια, ο τομέας των στρατηγικών της οικοδόμησης των γνώσεων και της κατανόησης των διαδικασιών της μάθησης αποτελεί βασικό άξονα μελέτης (σχήμα 3), ο οποίος κατά κανόνα αφορά το πλαίσιο σχολικών συνθηκών. Τόσο η κατανόηση των στρατηγικών όσο και η μελέτη των διαδικασιών μάθησης απαιτούν τη μελέτη των ιδεών, των νοητικών μοντέλων και των αναπαραστάσεων των μαθητών, των διδακτικών εμποδίων που συναντούν, της εννοιολογικής αλλαγής και των διαδικασιών επίλυσης προβλημάτων (οι έννοιες αυτές προσεγγίζονται αναλυτικά σε άλλο τμήμα του παρόντος υλικού).
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Σχήμα 3 Οικοδόμηση γνώσεων και μάθησης

Σημαντικός επίσης τομέας είναι αυτός της οικοδόμησης διδακτικών καταστάσεων (σχήμα 4) που αφορά στο διδακτικό συμβόλαιο και στην κατάσταση – πρόβλημα, στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αλλά και στη συγκρότηση διδακτικού υλικού (βλέπε και στη συνέχεια του κεφαλαίου).

Ο τομέας των διδακτικών αλληλεπιδράσεων, όπως η διδακτική βοήθεια, η γνωστική και η κοινωνικογνωστική σύγκρουση καθώς και ο τομέας των χρησιμοποιούμενων μέσων (όπως γλώσσα και τεχνολογικά μέσα ή εργαλεία) που διαμεσολαβούν αυτές τις αλληλεπιδράσεις είναι ένας άλλος σημαντικός άξονας μελέτης της Διδακτικής. Κάτω από το πρίσμα αυτό, η ύπαρξη ενός τεχνολογικού μέσου, όπως ο υπολογιστής, φαίνεται να δρα καταλυτικά κατά τη διδασκαλία της Πληροφορικής ή κατά τη διδασκαλία με χρήση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών. 
Ο τομέας αυτός μάλιστα είναι ιδιαίτερα σημαντικός στην περιοχή της Διδακτικής της Πληροφορικής, αφού κύριο ρόλο στη διδακτική πράξη διαδραματίζει η αλληλεπίδραση του μαθητή με το τεχνικό μέσο και οι παρεμβάσεις που παρέχει ο εκπαιδευτικός.
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Σχήμα 4 Οικοδόμηση διδακτικών καταστάσεων

Τέλος, δύο σημαντικοί άξονες μελέτης αποτελούν αφενός τα σύγχρονα Προγράμματα Σπουδών και αφετέρου οι στάσεις και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών Πληροφορικής. Ο τομέας ανάπτυξης σύγχρονου Προγράμματος Σπουδών και κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού αποτελεί βασικό πεδίο μελέτης της Διδακτικής. Τόσο ο σχεδιασμός των προγραμμάτων σπουδών όσο και του εκπαιδευτικού υλικού πρέπει να λαμβάνει υπόψη του και να βασίζεται στα αποτελέσματα των ερευνών που αφορούν όλες τις προηγούμενες κατηγορίες. Ο τομέας των στάσεων και των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών Πληροφορικής αλλά και όλων των εκπαιδευτικών που χρησιμοποιούν τις ΤΠΕ στην εκπαιδευτική τους πρακτική είναι επίσης ιδιαίτερα σημαντικός, αφού άπτεται άμεσα της οργάνωσης των διδακτικών παρεμβάσεων και των σχολικών πρακτικών. 

Διδακτική της Πληροφορικής: ένα πλαίσιο ορισμού

Εδώ και πολλά χρόνια ο εμπειρισμός και οι αναφορές από άλλους χώρους καθόριζαν τη θέση της πληροφορικής στην εκπαίδευση γενικά και πολύ περισσότερο στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Την τελευταία εντούτοις δεκαετία, κυρίως κάτω από την επιρροή των εποικοδομηστικών προσεγγίσεων, ο χώρος της Διδακτικής της Πληροφορικής τείνει να καθιερωθεί ως αυτόνομο γνωστικό πεδίο, παρά τις ιδιαιτερότητες που άπτονται της ραγδαίας εξέλιξης του λογισμικού και του υλικού αλλά και της θέσης που κατέχει (ή δεν κατέχει) ο προγραμματισμός στα σχολικά προγράμματα σπουδών (Komis, 2001, Κόμης, 2001α, Κόμης 2001β). Η προβληματική εστιάζεται τόσο στην ανάλυση των περιεχομένων όσο και στη διασαφήνιση των θεωρητικών αναφορών. 

Η Διδακτική της Πληροφορικής φαίνεται να συγκροτεί το επιστημονικό της πεδίο γύρω από ένα σαφώς καθορισμένο αντικείμενο μελέτης: την παιδαγωγική αξιοποίηση λογισμικών που έχουν ως κύριο χαρακτηριστικό την ένταξη και την ευρεία χρήση στοιχείων προγραμματισμού (Rouchier et al., 1988, Bonar et al., 1989). Η μελέτη αυτή πραγματοποιείται αφενός στο επίπεδο της δομής (αντικείμενα, πράξεις, έγκυρες εκφράσεις, κλπ.) και αφετέρου στο επίπεδο της λειτουργίας (τύπος προβλημάτων για την επίλυση των οποίων ένα συγκεκριμένο λογισμικό μπορεί να χρησιμοποιηθεί) (Green et al., 1990). 
Ορισμένα από αυτά τα λογισμικά είναι γλώσσες προγραμματισμού με την κλασσική έννοια του όρου, όπως για παράδειγμα, Logo, Pascal, Visual Basic, C++, κλπ. Άλλα λογισμικά δεν ανήκουν στις γλώσσες προγραμματισμού αλλά είναι λογισμικά γενικής χρήσης χωρίς άμεσες εκπαιδευτικές λειτουργίες, όπως για παράδειγμα επεξεργασία κειμένου, λογιστικό φύλλο, βάση δεδομένων, κλπ. (τα οποία ωστόσο εμπερικλείουν και δομικά στοιχεία προγραμματισμού με τη μορφή μακροεντολών). 
Η ένταξη τέτοιου τύπου λογισμικού στην εκπαίδευση και στην κατάρτιση μπορεί να αιτιολογηθεί με πολλά επιχειρήματα: 

· έχουν δημιουργηθεί για αυτό το σκοπό (όπως για παράδειγμα οι γλώσσες προγραμματισμού Logo, Microworlds, Scratch),

· είναι αντικείμενα κατάρτισης (όπως για παράδειγμα το λογισμικό επεξεργασίας κειμένου, βάσεις δεδομένων, λογιστικά φύλλα, τα συστήματα δημιουργίας γραφικών κλπ.),

· συνιστούν γνωστικά εργαλεία που ενισχύουν τις ανθρώπινες γνωστικές δεξιότητες κατά τη σκέψη, τη μάθηση και την επίλυση προβλημάτων (Jonassen, 1995).

Μπορούν συνεπώς να προσεγγισθούν ταυτόχρονα ως αντικείμενα μελέτης και ως τρόποι γνώσης και οικοδόμησης γνώσεων και δεξιοτήτων περισσότερο ή λιγότερο ειδικών. 

Με την αποδοχή της παραπάνω προοπτικής οφείλουμε να αναγνωρίσουμε τη διττή διάσταση αυτών των λογισμικών: 

· οικοδόμηση εννοιών της πληροφορικής από το ένα μέρος, 

· δυνατότητα επεξεργασίας και επίλυσης προβλημάτων σχετικών με χώρους εξωτερικούς της πληροφορικής από το άλλο μέρος. 

Τα αποτελέσματα αυτής της γνώσης φαίνονται ιδιαίτερα ενδιαφέροντα τόσο από γνωστική όσο και από διδακτική πλευρά. Καθένας από τους παραπάνω όρους χωρίζεται με τη σειρά του σε δύο κατευθύνσεις: αυτή του αντικειμένου αφενός και αυτή της παρέμβασής του σε άλλους χώρους γνώσης αφετέρου. 

Βασικό συνεπώς αντικείμενο της Διδακτικής της Πληροφορικής είναι η μελέτη της οικοδόμησης των γνώσεων (όσον αφορά κυρίως στις διαχρονικές έννοιες) και της ανάπτυξης των τεχνικών και νοητικών δεξιοτήτων από τα υποκείμενα που χρησιμοποιούν υπολογιστές και ασχολούνται με την Πληροφορική (Κόμης, 2001α). Οι δεξιότητες αυτές διαπιστώνονται κατά κύριο λόγο στο πλαίσιο επίλυσης προβλημάτων με τη χρήση υπολογιστών (Kahnay, 1993). 

Με αυτή την έννοια, το αντικείμενο της Διδακτικής της Πληροφορικής ξεπερνά τα στενά όρια της μελέτης των υποκειμένων που βρίσκονται σε διαδικασία μάθησης στο γνωστικό αντικείμενο της Πληροφορικής και επεκτείνεται σε όλα τα πεδία μάθησης που κάνουν χρήση των εφαρμογών των Τεχνολογιών της Πληροφορικής και των Επικοινωνιών. 
Κάτω από αυτό το πρίσμα, οι στάσεις και οι αξίες που διαμορφώνονται από τους μαθητές όταν χρησιμοποιούν υπολογιστές τόσο στο σχολείο όσο και εκτός σχολείου συνιστά επίσης αντικείμενο μελέτης για τους ερευνητές στο χώρο της Διδακτικής της Πληροφορικής.   

Η ανάπτυξη δεξιοτήτων πιστοποιείται όταν λαμβάνει χώρα συσχέτιση των γνώσεων πάνω σε μια διαδικασία ή σε ένα αντικείμενο που πρέπει να οικοδομηθεί με τις δυσχέρειες της χρήσης συγκεκριμένων ενεργειών, του προσδιορισμού συγκεκριμένων δομών δεδομένων και διακριτών κανόνων σύνταξης, όπως συμβαίνει κυρίως στον προγραμματισμό. 

Ο χώρος αυτών των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των στάσεων όπως προκύπτει και από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας και τη μελέτη των προγραμμάτων σπουδών Πληροφορικής (βλέπε προηγούμενα κεφάλαια) μπορεί να περιγραφεί συνοπτικά από τον παρακάτω πίνακα (πίνακας 1).   

	Γνώσεις
	Γνώση των βασικών τμημάτων ενός υπολογιστή και των κύριων περιφερειακών συσκευών.
Ικανή χρήση των διαχρονικών εννοιών Πληροφορικής (που αφορούν στο υλικό) και αποστασιοποίηση από τις αλλαγές που προκύπτουν από την τεχνολογική πρόοδο.
Γνώση των βασικών στοιχείων επεξεργασίας της πληροφορίας: κωδικοποίηση, αποθήκευση, επεξεργασία και τους εγγενείς περιορισμούς.
Γνώση του ρόλου του λογισμικού συστήματος.
Γνώση των βασικών χαρακτηριστικών των αρχείων και δυνατότητα επεξήγησης των βασικών επεξεργασιών που πραγματοποιούνται με αυτά.
Γνώση του τι είναι λογισμικό και πρόγραμμα.
Γνώση των βασικών προγραμματιστικών δομών (στο τέλος της γενικής παιδείας).

	Δεξιότητες
	Ικανότητα χρήσης γενικού τύπου εφαρμογών όπως λογισμικό συστήματος, επεξεργασία κειμένου, λογιστικό φύλλο, βάση δεδομένων, λογισμικό Διαδικτύου, κ.λπ.

Ικανότητα χρήσης λογισμικών ειδικού τύπου που απαντώνται κατά τη διάρκεια των σπουδών, όπως εκπαιδευτικό λογισμικό, λογισμικό προσομοιώσεων, παιγνίδια, κ.λπ.

Ικανότητα χρήσης προγραμματιστικών εφαρμογών (κάνω κάτι να κάνει κάτι).
Ανάπτυξη δεξιοτήτων ορολογίας (ανάγνωση και κατανόηση καταλόγων πληροφορικής και εγχειριδίων χρήσης).

	Στάσεις - αξίες
	Συνειδητοποίηση της ένταξης της Πληροφορικής στο σύγχρονο κόσμο.
Αναγνώριση οικονομικών, κοινωνικών και πολιτικών συνθηκών που διαμορφώνει η Πληροφορική.


Πίνακας 1 Ο χώρος γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων γύρω από την Πληροφορική στο επίπεδο της γενικής παιδείας

Η έρευνα στη Διδακτική της Πληροφορικής, σε αντίθεση με τις Διδακτικές άλλων Επιστημών (κυρίως στα Μαθηματικά και στις Φυσικές Επιστήμες), έχει γνωρίσει περιορισμένη έκταση μέχρι σήμερα. Το γεγονός αυτό συνδέεται σε μεγάλο βαθμό με τη θέση και την έκταση που έχει (ή δεν έχει) η Πληροφορική (και κυρίως ο προγραμματισμός) στα Προγράμματα Σπουδών. Ενώ κατά τη δεκαετία του 1980 τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα στις ανεπτυγμένες χώρες εισήγαγαν μαθήματα Πληροφορικής, κυρίως στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, την επόμενη δεκαετία – σε αρκετές χώρες - παρατηρήθηκε μια υποχώρηση στον τομέα αυτό προς όφελος της εισαγωγής των Τεχνολογιών της Πληροφορικής και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ) ως μέσο διδασκαλίας και μάθησης σε όλα τα μαθήματα. 

Στην Ελλάδα, όμως, εξελίσσεται μία αντίστροφη πρακτικά πορεία και η πληροφορική, από μάθημα γενικής κουλτούρας στο Γυμνάσιο κατά τις αρχές της δεκαετίας του 1990, επεκτείνεται και στο Ενιαίο Λύκειο, στο οποίο θεσμοθετείται και κλάδος «Πληροφορικής και Υπηρεσιών» στην τεχνολογική του κατεύθυνση ενώ στα ΤΕΕ δημιουργείται τομέας Πληροφορικής και Δικτύων Η/Υ με αρκετά μαθήματα. Παράλληλα εξελίσσεται ένα πρόγραμμα ευρείας κλίμακας αναφορικά με την ένταξη των ΤΠΕ στο πρόγραμμα σπουδών (βλέπε προηγούμενα κεφάλαια).

Στο πλαίσιο αυτό ανακύπτουν πολλαπλά ερωτήματα για το αναλυτικό πρόγραμμα και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της Πληροφορικής, τις διδακτικές μεθοδολογίες και τις παιδαγωγικές στρατηγικές, το χρησιμοποιούμενο και το προς ανάπτυξη εκπαιδευτικό υλικό, οι απαντήσεις των οποίων πρέπει να αναζητηθούν μέσα από τα πορίσματα της παιδαγωγικής και της διδακτικής έρευνας. 

Το ψυχοπαιδαγωγικό υπόβαθρο της Διδακτικής

Κάθε προσπάθεια ανάπτυξης ενός θεωρητικού πλαισίου που να προσφέρει τα κατάλληλα εννοιολογικά εργαλεία και τις αντίστοιχες τεχνικές για τη μελέτη των καταστάσεων που υποστηρίζουν την ανθρώπινη μάθηση μέσω διδακτικών παρεμβάσεων και στρατηγικών πρέπει να ανατρέξει άμεσα στο ψυχολογικό υπόβαθρο αυτών των διαδικασιών. Οφείλει, με άλλα λόγια, να μελετήσει το πως η ψυχολογία (αλλά και το σύνολο των γνωστικών επιστημών) αντιλαμβάνεται τις διαδικασίες της μάθησης όταν αυτές λαμβάνουν χώρα σε σχολικές συνθήκες. 

Στους χώρους της διδακτικής και της εκπαιδευτικής ψυχολογίας δεν υπάρχει εντούτοις μια ενιαία θεωρία που να περιγράφει τις διαδικασίες αυτές. Τρία είναι τα μεγάλα ψυχολογικά ρεύματα που έχουν διαμορφώσει αντίστοιχα θεωρητικά μοντέλα ικανά να περιγράψουν ή και να εξηγήσουν, στον έναν ή στον άλλο βαθμό, τη σχολική μάθηση και τις αντίστοιχες διδακτικές παρεμβάσεις (σχήμα 5): 
· ο συμπεριφορισμός (behaviorism) που θεωρεί ότι η γνώση μεταδίδεται, 
· ο εποικοδομισμός (constructivism) που θεωρεί ότι η γνώση είναι προϊόν προσωπικής οικοδόμησης μέσω της αλληλεπίδρασης με το περιβάλλον 
· και οι κοινωνικοπολιτισμικές (sociocultural) ή ιστορικοπολιτισμικές (historicocultural) προσεγγίσεις που αντιλαμβάνονται τη γνώση και τη μάθηση ως παράγωγα της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και του πολιτισμού.
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Σχήμα 5 Ψυχολογικές θεωρίες και Διδακτική
Συμπεριφορισμός: η προσέγγιση της μετάδοσης της γνώσης
Για πολλά χρόνια, ο σχεδιασμός της διδακτικής πράξης βασίστηκε – και βασίζεται πολύ συχνά ακόμη - σε προσεγγίσεις επηρεασμένες από το επικοινωνιακό μοντέλο που δίνει έμφαση στην αναμετάδοση της πληροφορίας και στην τροποποίηση της ανθρώπινης συμπεριφοράς (συμπεριφοριστική προσέγγιση ή σχολή της συμπεριφοράς). Το πλαίσιο αυτό προσφέρει μια ιδιαίτερα «τεχνική» θεώρηση των αντίστοιχων εκπαιδευτικών διαδικασιών και εφαρμογών: αυτό που προέχει είναι ο ξεκάθαρος και λειτουργικός ορισμός των παιδαγωγικών και διδακτικών στόχων που πρέπει να επιτευχθούν και η αδήριτη ανάγκη της αξιολόγησης για την επίτευξή τους. 

Ο συμπεριφορισμός (behaviorism) αποτέλεσε για πολλά χρόνια το κυρίαρχο ψυχολογικό πρότυπο στην ερμηνεία και την κατανόηση της ανθρώπινης μάθησης. Πρόδρομος της σχολής της συμπεριφοράς υπήρξε ο I. Pavlov (με τα γνωστά πειράματά του σε ζώα σχετικά με την εξαρτημένη συμπεριφορά) και βασικοί εκπρόσωποί της οι J.B. Watson, E.L. Thorndike, και B. F. Skinner. Για τη συμπεριφοριστική προσέγγιση η μάθηση συνίσταται στην τροποποίηση της (εξωτερικά παρατηρούμενης) συμπεριφοράς. 

Ο συμπεριφορισμός δεν αποδέχεται τη δυνατότητα πρόσβασης στις νοητικές καταστάσεις των υποκειμένων (τα «πιστεύω» τους, οι προσδοκίες τους, οι προθέσεις τους όπως και τα κίνητρά τους δεν είναι παρατηρίσιμα). Συνεπώς, το μόνο που προέχει να γίνει είναι η περιγραφή της συμπεριφοράς και όχι η εξήγησή της. Αποδέχεται επίσης ότι υπάρχουν γενικοί νόμοι που διέπουν την ανθρώπινη συμπεριφορά: οι νόμοι αυτοί μπορούν να ανακαλυφθούν εάν συσχετίσουμε τα φυσικά χαρακτηριστικά των ερεθισμάτων που δέχεται το υποκείμενο με τα φυσικά χαρακτηριστικά της συμπεριφοράς του (σχήμα 6) (μοντέλο S-R: Ερεθισμός – Απάντηση, Stimuli - Response). 


Σχήμα 6 Η μελέτη της συμπεριφοράς στη συμπεριφοριστική προσέγγιση

Ο συμπεριφορισμός, με άλλα λόγια, δεν ενδιαφέρεται για την εσωτερική (τη νοητική δηλαδή) λειτουργία των υποκειμένων που μαθαίνουν, θεωρώντας τον νου ένα μαύρο κουτί χωρίς δυνατότητα πρόσβασης, αλλά εστιάζει την προσοχή του στην ανάλυση των χαρακτηριστικών εισόδου – εξόδου της ανθρώπινης συμπεριφοράς. 
Η μάθηση στο πλαίσιο της συμπεριφοριστικής προσέγγισης, συνεπώς, είναι ζήτημα δημιουργίας συνδέσεων μεταξύ των ερεθισμάτων και των αντιδράσεων. Οι συνδέσεις αυτές επιτυγχάνονται και ενισχύονται μέσω επαναλήψεων, ενώ για να αντιληφθούμε την πολυπλοκότητα των συμπεριφορών πρέπει να τις κατατμήσουμε σε στοιχειώδεις μονάδες. 

Στο πλαίσιο αυτό, η συμπεριφορά που ενισχύεται θετικά από το περιβάλλον (ή τον εκπαιδευτικό) έχει μεγαλύτερες πιθανότητες επανάληψης, σε αντίθεση με αυτήν που ενισχύεται αρνητικά (θετικοί και αρνητικοί ενισχυτές, π.χ. επιβράβευση ή ποινή). 
Η ενίσχυση αυτή σχετίζεται άμεσα με την έννοια της ανάδρασης ή ανατροφοδότησης (feed back) από το περιβάλλον, η οποία, με τη σειρά της, εξαρτάται από την ποιότητα των χρησιμοποιούμενων μέσων και μηνυμάτων. 

Η μελέτη των αλλαγών στην εμφανή συμπεριφορά του υποκειμένου σε σχέση με την κατάλληλη οργάνωση του περιβάλλοντος της μάθησης, που υπήρξε η κύρια ενασχόληση των συμπεριφοριστών, έδρασε καταλυτικά στις γενικότερες απόψεις για τη διδασκαλία και τη μάθηση αλλά και στο σχεδιασμό αναλυτικών προγραμμάτων και αντίστοιχου εκπαιδευτικού υλικού (κυρίως κατά το πρώτο μισό του εικοστού αιώνα) ενώ επηρέασε και επηρεάζει ακόμα και σήμερα σε σημαντικό βαθμό την ανάπτυξη εκπαιδευτικού λογισμικού.  

Σχήμα 7 Η συμπεριφοριστικά υποστηριζόμενη διδασκαλία
Ένα κλασσικό διδακτικό μοντέλο, το οποίο αναπαριστά μια συστηματική και δομημένη προσέγγιση για το σχεδιασμό διδακτικών διαδικασιών και παρεμβάσεων και βασίζεται άμεσα στις συμπεριφοριστικές προσεγγίσεις είναι το μοντέλο του Διδακτικού Σχεδιασμού. Το μοντέλο αυτό, ως σύστημα παιδαγωγικής προσέγγισης, εμφανίστηκε κατά τον Β’ παγκόσμιο πόλεμο, με τη μορφή μιας μηχανιστικής διαδικασίας για την παραγωγή έγκυρης (και αξιόπιστης) κατάρτισης. Έχει τις ρίζες του στην ψυχολογία της συμπεριφοράς, στην κυβερνητική και στη θεωρία της επικοινωνίας (Jonassen & Land, 2000) (σχήμα 7). 

Τα τρία κύρια στάδια ανάπτυξης του Διδακτικού Σχεδιασμού περιγράφονται στην συνέχεια (Boyle, 1997). 

α. Αξιολόγηση αναγκών (needs analysis): προσδιορίζει κάθε δραστηριότητα του μαθητή και κάθε τμήμα γνώσης που πρέπει να προσκτηθεί από αυτόν. 

β. Επιλογή διδακτικών μεθόδων και υλικού: βασίζονται στην προηγούμενη ανάλυση και στηρίζονται σε μετρήσιμα μεγέθη συμπεριφοράς. 

γ. Αξιολόγηση του μαθητή: βασίζεται κυρίως σε μια σειρά από τεστ (ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, συμπλήρωσης, κλπ.) τα οποία επιτρέπουν να αποφανθούμε για την επίτευξη των διδακτικών στόχων.

Εποικοδομισμός: ένα σύγχρονο ψυχολογικό πλαίσιο για τη διδακτική 

Σε αντίθεση με τη θεώρηση του συμπεριφορισμού, όλο και περισσότεροι ερευνητές υποστηρίζουν σήμερα την άποψη ότι η μαθησιακή διαδικασία δεν μπορεί να πραγματωθεί ουσιαστικά, εάν δεν πάρει υπόψη της τον τρόπο με τον οποίο οικοδομούν τις γνώσεις τους τα υποκείμενα, που μαθαίνουν. Για το λόγο αυτό οι εν λόγω προσεγγίσεις, που υποστηρίζουν ότι οι γνώσεις δεν μεταδίδονται αλλά «οικοδομούνται» με προσωπικό τρόπο ονομάζονται εποικοδομηστικές. 

Η εποικοδομιστική προσέγγιση υποστηρίζει ότι τα παιδιά, πριν ακόμα πάνε στο σχολείο, διαθέτουν γνώσεις και αυτό που χρειάζεται είναι να βοηθηθούν ώστε να οικοδομήσουν νέες γνώσεις πάνω σε αυτές που ήδη διαθέτουν. Οι μαθητές, κάτω από αυτό το πρίσμα, συμμετέχουν ενεργά και είναι οι κύριοι πρωταγωνιστές στην οικοδόμηση των γνώσεών τους. Το πλαίσιο αυτό οδηγεί στην άποψη ότι η διδασκαλία πρέπει να έχει ως κύριο σκοπό να βοηθήσει τους μαθητές να γεφυρώσουν το χάσμα ανάμεσα στις άτυπες και τις τυπικές γνώσεις τους. 

Η έννοια του εποικοδομισμού (constructivism) ή δομητισμού στηρίζεται σε μια τριπλή παραδοχή, της οποίας τα επιμέρους συστατικά δεν επικαλύπτονται επακριβώς: ψυχολογική, επιστημολογική και διδακτική. Σήμερα, η χρήση του εποικοδομισμού στη διδακτική των επιστημών καθίσταται έγκυρη, όχι μόνο γιατί υποστηρίζεται από τις ποιο σύγχρονες ψυχολογικές αντιλήψεις για τη μαθησιακή διαδικασία, αλλά και γιατί σχετίζεται με την επιστημολογική θεώρηση που αφορά τη σύλληψη των αντικειμένων της επιστήμης.   

Στην ψυχολογία η έννοια του εποικοδομισμού αφορά το μοντέλο το οποίο χρησιμοποιείται για την κατανόηση της νοητικής δραστηριότητας του υποκειμένου που ασχολείται με την επίλυση ενός προβλήματος. Ο εποικοδομισμός αντιτίθεται στο συμπεριφοριστικό μοντέλο που υπήρξε για δεκαετίες, όπως είδαμε στην προηγούμενη ενότητα, η κυρίαρχη άποψη για την κατανόηση της γνωστικής δραστηριότητας του υποκειμένου. Το μοντέλο αυτό ακολουθεί είτε την άποψη του Piaget και της γενετικής ψυχολογίας, είτε την άποψη της θεωρίας της επεξεργασίας της πληροφορίας (information processing). 

Στην επιστημολογία (τον επιστημονικό δηλαδή χώρο που μελετά τον τρόπο με τον οποίο συγκροτούνται οι γνώσεις) ο εποικοδομισμός αφορά την αντίληψη που σχηματίζεται πάνω στο αντικείμενο της γνώσης, στις σχέσεις ανάμεσα στα εμπειρικά δεδομένα (τα «γεγονότα») και τις θεωρητικές κατασκευές (τα «μοντέλα», οι «νόμοι» και οι «θεωρίες»). 
Στο πλαίσιο αυτό, το αντικείμενο μιας επιστήμης δεν είναι ένα δεδομένο αλλά αντιστοιχεί σε μια νοητική κατασκευή: «Για ένα επιστημονικό πνεύμα, κάθε γνώση αποτελεί μια απάντηση σε ένα ερώτημα. Αν δεν υπάρξει ερώτημα, δεν μπορεί να υπάρξει επιστημονική γνώση. Τίποτε δεν είναι αυτονόητο. Τίποτα δεν είναι δεδομένο. Όλα οικοδομούνται.» (Bachelard, 1989).  

Στη διδακτική ο εποικοδομισμός αφορά τις εκπαιδευτικές διαδικασίες οι οποίες τοποθετούν το μαθητή στο κέντρο της σχολικής μάθησης. Κάτω από το πρίσμα αυτό, το εποικοδομηστικό μοντέλο αντιτίθεται στο μοντέλο μετάδοσης της γνώσης. Βασική διδακτική θέση του εποικοδομισμού είναι ότι οι γνώσεις δεν μεταδίδονται. Οφείλουν να οικοδομηθούν ή να αναδομηθούν από το μαθητή, ο οποίος (μόνος του), είναι υπεύθυνος για τη μάθησή του. 

Ο μαθητής οικοδομεί τις γνώσεις του με βάση μια διερεύνηση της πραγματικότητας, η οποία συμπεριλαμβάνει και τη γνώση με τις διάφορες μορφές μετάδοσής της (διδασκαλία, επικοινωνία, κλπ.). Τη γνώση αυτή την ιδιοποιείται με μη γραμμικό τρόπο, μέσω διαφοροποιήσεων, γενικεύσεων, ρήξεων, κλπ. Η ιδιοποίηση αυτή της γνώσης βασίζεται πάνω σε εξατομικευμένες οικοδομήσεις αλλά και σε συλλογικές καταστάσεις τάξης, όπου εμφανίζονται γνωστικές συγκρούσεις, ικανές να προχωρήσουν την οικοδόμηση των γνώσεων. 

Ο κοινωνικό-πολιτισμικός εποικοδομισμός: η συμβολή της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και ο ρόλος του εκπαιδευτικού   

Η κύρια κριτική στις κλασικές εποικοδομηστικές προσεγγίσεις, τόσο σ’ αυτές που εδράζονται στην άμεση εφαρμογή της πιαζετικής προσέγγισης, όσο και σ’ αυτές που ακολουθούν τον εποικοδομισμό (constructionism) του Papert (βλέπε σε επόμενο κεφάλαιο), προέρχεται από τη σκοπιά αυτών που δίνουν έμφαση στο πολιτισμικό και το κοινωνικό πλαίσιο ανάδυσης των γνωστικών διεργασιών. Οι απόψεις αυτές εντάσσονται στην κοινωνικοπολιτισμική θεώρηση της μάθησης, η οποία βασίζεται στις πρόσφατες θεωρητικές προσεγγίσεις του Bruner (Bruner, 1997) και κυρίως στη σοβιετική ψυχολογική σχολή (Vygotsky, 1962, Luria, 1978).

Όλες οι έρευνες που βασίζονται στις απόψεις του Vygotsky, υποστηρίζουν ότι η σκέψη αναπτύσσεται (και είναι συνεπώς προϊόν οικοδόμησης και αναδόμησης των γνώσεων) στα πλαίσια συνεργατικών δραστηριοτήτων ανάμεσα σε παιδιά και ενηλίκους τονίζοντας, συνεπώς, το ρόλο της διαδικασίας του πλαισίου στηρίγματος (scaffolding) (Harel, 1991, Nardi, 1996) και το ρόλο της διαμεσολάβησης των ενηλίκων στη διαδικασία μάθησης. 
Οι μελέτες με κοινωνικό προσανατολισμό επικεντρώνονται στην περιγραφή των σύνθετων διαδικασιών της καθοδήγησης από τον ενήλικα, στην περιγραφή των ειδών αλληλεπίδρασης που εμφανίζονται και στο είδος της μάθησης που επιτελείται. Αναδεικνύουν, συνεπώς, τη σπουδαιότητα της διδακτικής παρέμβασης και της μεγάλης σημασίας του εκπαιδευτικού για την οικοδόμηση των γνώσεων. 

Οι κοινωνικοπολιτισμικές προσεγγίσεις αντιλαμβάνονται τη μαθησιακή δραστηριότητα ως αναπόσπαστα προκαθορισμένη από το κοινωνικό, ιστορικό και πολιτισμικό πλαίσιο μέσα στο οποίο διαδραματίζεται. Υπό το πρίσμα αυτό, οι γνωστικές διεργασίες δεν νοούνται ως αυτόνομες οντότητες αλλά συστατικά ενός οργανωμένου όλου, του νου, ο οποίος λειτουργεί και αναπτύσσεται μέσα σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον που είναι ιστορικά προσδιορισμένο (Vygotsky, 1978). Οι συνεργατικές δραστηριότητες συντελούν καταλυτικά στη διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης, ενώ σημαντικό ρόλο παίζουν τα χρησιμοποιούμενα εργαλεία (υλικά και συμβολικά, όπως το εκπαιδευτικό λογισμικό και η γλώσσα) καθώς και ο καταμερισμός εργασίας όπως περιγράφει η θεωρία της δραστηριότητας (activity theory). 

Διδακτικό Συμβόλαιο στην τάξη της Πληροφορικής

Η ανάπτυξη της έννοιας του Διδακτικού Συμβολαίου

Μια ενδιαφέρουσα, και κατά πολλούς πρωτεύουσα έννοια, η οποία είναι απαραίτητη για την κατανόηση της διδακτικής διαδικασίας, όταν αυτή λαμβάνει χώρα σε σχολικές συνθήκες, είναι αυτή του διδακτικού συμβολαίου (didactic contract). Στην ενότητα αυτή θα παρουσιαστεί και θα μελετηθεί η έννοια του διδακτικού συμβολαίου και η χρησιμότητά του στη διδακτική πράξη στο πλαίσιο εκμάθησης της πληροφορικής και χρήσης των υπολογιστών. 

O όρος του διδακτικού συμβολαίου διατυπώθηκε καταρχήν από τον G. Brousseau (Brousseau, 1980), στα πλαίσια της Διδακτικής των Μαθηματικών αλλά πολύ γρήγορα χρησιμοποιήθηκε και στη Διδακτική των άλλων μαθημάτων. Ως έννοια, το διδακτικό συμβόλαιο προτάθηκε μέσα στα πλαίσια μιας γενικότερης θεωρίας των διδακτικών καταστάσεων και συνιστά έναν από τους τρόπους μοντελοποίησης της εποικοδομηστικής (constructivist) αντίληψης της μάθησης. Με τον όρο διδακτική κατάσταση εννοούμε κάθε οργανωμένη προσπάθεια εκ μέρους του εκπαιδευτικού για να διδάξει στους μαθητές μια συγκεκριμένη γνώση. Είναι προφανές ότι οι διδακτικές καταστάσεις διέπονται από κοινωνικά θεσμοθετημένους μηχανισμούς, όπως το σχολείο, το αναλυτικό πρόγραμμα και το διδακτικό υλικό.    

Σύμφωνα με τον Brousseau, το διδακτικό συμβόλαιο συνίσταται από το σύνολο των συμπεριφορών (σχετικών με τις διδακτέες γνώσεις) του εκπαιδευτικού όπως προσδοκόνται από το μαθητή και το σύνολο των συμπεριφορών του μαθητή όπως προσδοκόνται από τον εκπαιδευτικό. Η ιδέα του διδακτικού συμβολαίου, στην κοινωνική της διάσταση, παραπέμπει στις δεσμεύσεις που απορρέουν από την αποδοχή των όρων μιας συμφωνίας (Ραβάνης, 1999).

Το διδακτικό συμβόλαιο λειτουργεί κυρίως με υπονοούμενους και όχι σαφώς προκαθορισμένους κανόνες που προσδιορίζουν τις σχέσεις ανάμεσα στον εκπαιδευτικό, τους μαθητές και τη γνώση. Το συμβόλαιο αυτό καθορίζει τους ρόλους, τη θέση και τις λειτουργίες του κάθε μέρους. Προκαθορίζει, με άλλα λόγια, τις προσδοκώμενες δραστηριότητες του εκπαιδευτικού αλλά και των μαθητών, τις αντίστοιχες θέσεις του καθένα απέναντι στην προς επεξεργασία γνώση καθώς επίσης και τις γενικές συνθήκες μέσα στις οποίες οι σχέσεις με τη γνώση εξελίσσονται κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας (Joshua & Dupin, 1993). Οι αμοιβαίες υποχρεώσεις των δύο μερών καθίστανται συνεπώς ξεκάθαρες: ο εκπαιδευτικός είναι εκεί για να διδάξει, ο μαθητής είναι εκεί για να μάθει.  

Το διδακτικό συμβόλαιο προσπαθεί συνεπώς να περιγράψει τις αλληλεπιδράσεις, συνειδητές ή ασυνείδητες που λαμβάνουν χώρα ανάμεσα σε ένα εκπαιδευτικό και τους μαθητές του, κυρίως όσον αφορά στην οικοδόμηση των γνώσεων. Αν και οι όροι του συμβολαίου είναι κατά κανόνα υπονοούμενοι, αυτό δεν σημαίνει ότι δεν είναι γνωστοί. Σημαντικό ρόλο σε αυτό το θέμα διαδραματίζει ασφαλώς και το ζήτημα της αξιολόγησης. 
Το διδακτικό συμβόλαιο ρυθμίζει την προσδοκώμενη συμπεριφορά του καθηγητή από τους μαθητές, των μαθητών από τον καθηγητή, τις σχέσεις των μεν και των δε με τη στοχευόμενη κατά τη μάθηση γνώση. Τα χαρακτηριστικά του διδακτικού συμβολαίου μπορούν να συνοψιστούν με τον ακόλουθο τρόπο:

1. Είναι ένα σύστημα αμοιβαίων υποχρεώσεων, ευρέως υπονοούμενων, το οποίο καθορίζει αυτό που κάθε συμβαλλόμενος (μαθητής - εκπαιδευτικός) πρέπει να διαχειρισθεί, και για το οποίο θα είναι υπεύθυνος έναντι του άλλου.

2. Το διδακτικό συμβόλαιο προϋπάρχει της διδακτικής κατάστασης και την καθορίζει. Ο εκπαιδευτικός προσκρούει σε αυτό, στον ίδιο βαθμό με το μαθητή.   

3. Το διδακτικό συμβόλαιο ορίζει το "επάγγελμα" του μαθητή όπως και το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, και κανένας από τους δύο δεν μπορεί να αντικαταστήσει τον άλλο χωρίς να καταρρεύσει το πλαίσιο της μάθησης.

4. Το διδακτικό συμβόλαιο δεν εκδηλώνεται παρά τη στιγμή των ρήξεών του. Εξελίσσεται όμως σε όλη τη διάρκεια της μαθησιακής δραστηριότητας.  

Στα πλαίσια του μαθήματος της Πληροφορικής (αλλά και της διδασκαλίας με τη χρήση των ΤΠΕ) εισέρχεται και ένας επιπλέον «συμβαλλόμενος» στο διδακτικό συμβόλαιο: η μηχανή και το λογισμικό που τη συνοδεύει. Δεν έχουν γίνει μελέτες για το πως διαμορφώνονται οι όροι του διδακτικού συμβολαίου ανάμεσα στους μαθητές, στους καθηγητές και στα υπολογιστικά συστήματα. 

Παράδειγμα διδακτικού συμβολαίου στην Πληροφορική: επεξεργασία κειμένου

Κατά τη διδασκαλία της χρήσης ενός προγράμματος επεξεργασίας κειμένου ο γενικός σκοπός του μαθήματος φαίνεται ξεκάθαρος: το ζητούμενο από τους μαθητές είναι να παράγουν ένα κείμενο χωρίς λάθη και με συγκεκριμένη μορφοποίηση. Συνήθως, η αξιολόγηση του μαθητή γίνεται πάνω στο τελικό «προϊόν» της εργασίας του με τον υπολογιστή. Το διδακτικό συμβόλαιο στο πλαίσιο αυτό προσδιορίζεται από τη μάθηση της παραγωγής ενός «προϊόντος» (ένα αρχείο κειμένου) με βέλτιστο τρόπο και κάνοντας χρήση των μέσων που έχει στη διάθεσή του (λογισμικό και υλικό). 

Εντούτοις υπάρχουν πολλές δυνατότητες μη βέλτιστης παραγωγής του τελικού «προϊόντος» (το αρχείο κειμένου) και ελάχιστος έλεγχος από τον εκπαιδευτικό των διαδικασιών που χρησιμοποίησαν οι μαθητές (εκτός κι εάν κρατιέται σε κάποιο αρχείο το ιστορικό δημιουργίας). Είναι συνεπώς εύκολο για το μαθητή να μην συμμορφωθεί στους όρους του συμβολαίου και παράλληλα να «πετύχει» τον τελικό σκοπό. Χαρακτηριστικό απλό αλλά πολύ σύνηθες παράδειγμα συνιστά η συστηματική επαναπληκτρολόγηση ενός ολόκληρου κειμένου αντί για τη διόρθωση μόνο των λανθασμένων χαρακτήρων (Lévy, 1995). 

Κεφάλαιο 2
Βασικές Έννοιες της Διδακτικής της Πληροφορικής 

Σκοπός

Σκοπός του κεφαλαίου αυτού είναι να παρουσιαστούν και να αναλυθούν συνοπτικά οι βασικές έννοιες και η χρησιμοποιούμενη ορολογία της Διδακτικής της Πληροφορικής. Οι έννοιες αυτές σχετίζονται με το διδακτικό μετασχηματισμό, τις κοινωνικές πρακτικές αναφοράς, τις γνωστικές και τις κοινωνικές αναπαραστάσεις, τη γνωστική και την κοινωνικογνωστική σύγκρουση και την εννοιολογική αλλαγή. 

Έννοιες - Κλειδιά

· Διδακτικός μετασχηματισμός

· Κοινωνικές πρακτικές αναφοράς

· Νοητικά μοντέλα

· Γνωστικές αναπαραστάσεις

· Κοινωνικές αναπαραστάσεις

· Γνωστική σύγκρουση


· Κοινωνικογνωστική σύγκρουση

· Εννοιολογική αλλαγή

· Εκσφαλμάτωση (debugging)



Διδακτικός Μετασχηματισμός των εννοιών της Πληροφορικής

Το πέρασμα από την επιστημονική στη διδαχθείσα γνώση

Οι επιστημονικές γνώσεις σπάνια διδάσκονται αυτές καθαυτές στις διάφορες σχολικές βαθμίδες. Το γεγονός αυτό είναι μάλιστα πιο σαφές στις χαμηλότερες εκπαιδευτικές βαθμίδες. Ο διδακτικός μετασχηματισμός (didactic transposition) ή διδακτική μετάθεση, χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά στα πλαίσια της Διδακτικής των Μαθηματικών από τον Yves Chevalard (Chevalard, 1985) για να καταδειχθεί αυτή τη διαδικασία (η έννοια του διδακτικού μετασχηματισμού είχε ήδη δημιουργηθεί από τον κοινωνιολόγο Michel Verret το 1975). 

Με την έννοια του διδακτικού μετασχηματισμού οριοθετούνται οι γενικοί μηχανισμοί που επιτρέπουν το πέρασμα από ένα «αντικείμενο επιστημονικής γνώσης» σε ένα «αντικείμενο διδασκαλίας». Ξεκινώντας από τη διάκριση ανάμεσα στην «επιστημονική γνώση» (όπως αυτή παράγεται από την επιστημονική κοινότητα στο πλαίσιο της επιστημονικής έρευνας) και στη «διδαχθείσα γνώση» (όπως αυτή μπορεί να παρατηρηθεί στην καθημερινή σχολική πρακτική) η Διδακτική μελετά πως γίνεται ο μετασχηματισμός των επιστημονικών εννοιών ώστε να καταστούν αντικείμενο διδασκαλίας. 

Στο πλαίσιο αυτό, ένα περιεχόμενο γνώσης έχοντας ορισθεί ως διδακτέα γνώση, υπόκειται σε ένα σύνολο από προσαρμοστικούς μετασχηματισμούς που θα το καταστήσουν ικανό να πάρει θέση ανάμεσα στα αντικείμενα διδασκαλίας. Συνεπώς, η «εργασία» η οποία καθιστά ένα αντικείμενο γνώσης για διδασκαλία σε αντικείμενο διδασκαλίας, αποκαλείται διδακτικός μετασχηματισμός (Chevallard, 1985).

Ο διδακτικός μετασχηματισμός δεν περιγράφει ωστόσο μόνο τη μετατροπή μιας επιστημονικής γνώσης σε διδακτική γνώση με τη μορφή κεφαλαίων σχολικών βιβλίων για παράδειγμα. Διαπνέει, αντιθέτως, όλο το φάσμα της διδακτικής πράξης και είναι σε στενή σχέση με τον τόπο, το κοινό και τους διδακτικούς στόχους που τίθενται. Επηρεάζει συνεπώς ουσιαστικά το πρόγραμμα σπουδών, τα αναλυτικά προγράμματα και τη διδακτική πρακτική. 

Η έννοια του διδακτικού μετασχηματισμού επιτρέπει να χαρακτηρίσουμε το μετασχηματισμό της γνώσης ανάμεσα σε μια κατάσταση αναφοράς και μια κατάσταση μετάδοσης. Η κατάσταση αναφοράς αφορά αυτό που θεωρείται (σε κάποια χρονική περίοδο) επιστημονική γνώση όπως αυτή παράγεται από τους επιστήμονες. Η κατάσταση μετάδοσης αφορά όλο το σχολικό σύστημα, αποτέλεσμα του οποίου είναι η σχολική γνώση αλλά και η γνώση που έχει προσκτηθεί από τους μαθητές (Κόμης, 2001). 

Όπως είδαμε, ο διδακτικός μετασχηματισμός αφορά καταρχήν μια σειρά από μετασχηματισμούς (σχήμα 1) στους οποίους συμμετέχουν τόσο οι δημιουργοί αναλυτικών προγραμμάτων όσο και οι συγγραφείς σχολικών βιβλίων, οι σχολικοί σύμβουλοι, κλπ.). 


Σχήμα 1 Πλαίσιο ανάδυσης του διδακτικού μετασχηματισμού
Το «αντικείμενο γνώσης» προσδιορίζεται συνεπώς από το χώρο της «επιστημονικής γνώσης», αυτό δηλαδή που αναγνωρίζεται από την επιστημονική κοινότητα ως τέτοιο. Εάν πάρουμε για παράδειγμα τα «Λειτουργικά Συστήματα» στην Πληροφορική θα δούμε ότι το αντικείμενο αυτό, δεν είναι διδάξιμο, αυτό καθαυτό, τουλάχιστον εκτός του χώρου παραγωγής του, δηλαδή τα Πανεπιστήμια και τα Ινστιτούτα Έρευνας (Κόμης, 2000). 

Συγκεκριμένοι μηχανισμοί πρέπει να τεθούν σε λειτουργία ώστε η εν λόγω γνώση (όπως είναι καταγεγραμμένη στις επιστημονικές δημοσιεύσεις) να βγει από τον επιστημονικό της χώρο και να εισαχθεί στη διδακτική πράξη. Από τη στιγμή που πραγματοποιηθούν τέτοιου τύπου λειτουργίες, η διδακτέα γνώση είναι αναμφισβήτητα διαφορετική από την επιστημονική γνώση που χρησιμεύει ως αναφορά της. Το επιστημολογικό της περιβάλλον είναι επίσης διαφορετικό όπως και η σημασία της και η εμβέλεια των εννοιών που την δομούν. 

Η έννοια του διδακτικού μετασχηματισμού υπονοεί συνεπώς ότι το πέρασμα από την επιστημονική γνώση στη διδαχθείσα γνώση δεν είναι ποτέ άμεσο. Επιπλέον, ο καθορισμός μιας επιστημονικής γνώσης σε αντικείμενο διδασκαλίας τροποποιεί σε μεγάλο βαθμό τη φύση της γνώσης αυτής αφού αφενός αλλάζουν τα ερωτήματα που μπορούν να απαντηθούν μέσω αυτής της γνώσης αλλά και οι σχέσεις που η ίδια διατηρεί με άλλες έννοιες (Astolfi & Develay, 1989, Ραβάνης, 1999). 

Ο διδακτικός μετασχηματισμός μπορεί στο πλαίσιο αυτό να θεωρηθεί ως μια διαδικασία με δύο κύρια στάδια (σχήμα 2) και οι μετασχηματισμοί που πραγματοποιούνται μπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε δύο ομάδες: σε ένα εξωτερικό μετασχηματισμό και σε ένα εσωτερικό μετασχηματισμό.


Σχήμα 2 Τα στάδια του διδακτικού μετασχηματισμού
Οι ιδιαίτερες προσαρμογές που πραγματοποιεί κάθε εκπαιδευτικός γίνονται κατά το δεύτερο στάδιο του διδακτικού μετασχηματισμού. Συνεπώς ο εκπαιδευτικός δεν παίζει ρόλο παρά στο δεύτερο στάδιο και οι αρμοδιότητές του κατά το μετασχηματισμό είναι ιδιαίτερα περιορισμένες. Ο διδακτικός μετασχηματισμός, γίνεται σε μεγάλο βαθμό έξω από αυτόν. 

Αντίθετα, το πρώτο στάδιο συνιστά αυτό που αποκαλείται στη Διδακτική «νοόσφαιρα». Με τον όρο «νοόσφαιρα» εννοείται ο χώρος όλων αυτών που προγραμματίζουν τα περιεχόμενα της διδασκαλίας, δημιουργούν τα αναλυτικά προγράμματα, συγγράφουν τα σχολικά εγχειρίδια, κλπ. Η νοόσφαιρα παίζει το ρόλο του ενδιάμεσου ανάμεσα στο σύστημα διδασκαλίας και στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Chevalard, 1985). 

Βέβαια, ακόμα κι αν οι εκπαιδευτικοί είναι ανίσχυροι να επέμβουν στα πλαίσια της νοόσφαιρας μπορούν να τροποποιήσουν το «κείμενο της γνώσης»: κάτω από το πρίσμα αυτό, ο διδακτικός μετασχηματισμός συνίσταται για τον εκπαιδευτικό στο να οικοδομήσει τα μαθήματά του αντλώντας από τις επιστημονικές γνώσεις, παίρνοντας υπόψη του τους προσανατολισμούς και τις οδηγίες των αναλυτικών προγραμμάτων (διδακτέες γνώσεις) ώστε να τις προσαρμόσει στην τάξη του. Ο μετασχηματισμός επιβάλει την εξαγωγή μιας γνώσης από το πλαίσιό της (πανεπιστημιακό, κοινωνικό, κλπ.) και την επανένταξή της μέσα στο ιδιαίτερο πλαίσιο της τάξης. 

Πρέπει στο σημείο αυτό να τονιστεί ότι τα αντικείμενα που θεωρούνται ως «αντικείμενα διδασκαλίας» δεν προέρχονται σε καμία περίπτωση από «απλουστεύσεις» πιο σύνθετων αντικειμένων που προέρχονται από την επιστημονική κοινότητα. Είναι, αντιθέτως, το αποτέλεσμα μιας διδακτικής προσπάθειας, μιας αποσύνθεσης, μιας κατασκευής, που τα κάνει να διαφέρουν ποιοτικά. 

Ο όρος του μετασχηματισμού υπογραμμίζει ότι η γνώση δεν μπορεί να μεταδοθεί αυτή καθαυτή και ο όρος του διδακτικού καθιστά εμφανή την αναγκαιότητα εύρεσης κανόνων αυτού του μετασχηματισμού που να είναι κατάλληλοι στη δομή της γνώσης που πρέπει να προσκτηθεί και τρόπους που λαμβάνουν υπόψη τους τη διαδικασία της μάθησης (Astolfi & Develay, 1989). 

Η σχετικά πρόσφατη εφαρμογή των νέων Προγραμμάτων Σπουδών, η επέκταση της διδασκαλίας της Πληροφορικής στο Ενιαίο Λύκειο και κυρίως η δημιουργία κατευθύνσεων Πληροφορικής στα Τ.Ε.Ε. απαιτεί τη μελέτη του διδακτικού μετασχηματισμού των βασικών εννοιών της Πληροφορικής και συνιστά κύριο ερευνητικό άξονα. 

Τα μεθοδολογικά ζητήματα που εμπεριέχει αυτή η μελέτη δεν σχετίζονται μόνο με την επαρκή ανάλυση των προγραμμάτων σπουδών, των σχολικών βιβλίων και της καθημερινής σχολικής πρακτικής αλλά αφορούν την κατάρτιση των εκπαιδευτικών πληροφορικής με την τεράστια ετερογένεια που χαρακτηρίζει τις βασικές σπουδές τους (Κορδάκη & Κόμης 2000) καθώς και τις σύγχρονες κοινωνικές πρακτικές φορείς των οποίων είναι οι μαθητές.  

Παράδειγμα υλοποίησης διδακτικού μετασχηματισμού στην Πληροφορική: το λειτουργικό σύστημα

Στην ενότητα αυτή θα μελετήσουμε σύντομα πως πραγματοποιείται ο διδακτικός μετασχηματισμός της έννοιας του Λειτουργικού Συστήματος (Operating System) στα πλαίσια του μαθήματος της Πληροφορικής στο ελληνικό Γυμνάσιο. Καταρχήν θα εξετάσουμε την ιστορική εξέλιξη της έννοιας του λειτουργικού συστήματος στο πλαίσιο της Επιστήμης των Υπολογιστών, στη συνέχεια θα μελετήσουμε πως η έννοια αυτή παρουσιάζεται στο αναλυτικό πρόγραμμα του Γυμνασίου και τέλος θα συζητήσουμε τις γνώσεις που έχουν οικοδομήσει οι μαθητές που τελειώνουν το Γυμνάσιο σχετικά με το λειτουργικό σύστημα. 

Οι περισσότεροι χρήστες υπολογιστών έχουν κάποια εμπειρία με το λειτουργικό σύστημα, χωρίς όμως να μπορούν με ακρίβεια να καθορίσουν τι είναι λειτουργικό σύστημα. 

Όπως παρατηρεί ο Tanembaum, η δυσκολία αυτή προέρχεται από το γεγονός ότι το λειτουργικό σύστημα επιτελεί δύο φαινομενικά ασύνδετες μεταξύ τους λειτουργίες (Tanembaum, 1992). Ανάλογα με την περίπτωση ο χρήστης έρχεται σε επαφή με τη μία ή την άλλη λειτουργία. Το λειτουργικό σύστημα στη μία περίπτωση ενέχει το ρόλο μιας «εκτεταμένης μηχανής» που αποκρύβει από τον προγραμματιστή ή τον χρήστη την πολυπλοκότητα του υλικού παρουσιάζοντάς του μια εύχρηστη απεικόνισή της. Στην άλλη περίπτωση, το λειτουργικό σύστημα παίζει το ρόλο του «διαχειριστή πόρων», έχοντας ως κύρια φροντίδα να ελέγχει τους πόρους, να διαβαθμίζει τις απαιτήσεις για πόρους και να επιλύει τις αντικρουόμενες διεκδικήσεις από προγράμματα και χρήστες (Tanembaum, 1992). 

Η έννοια του λειτουργικού συστήματος έχει τέτοια πολυπλοκότητα που είναι δύσκολο να δοθεί ένας μόνο γενικός ορισμός (Forouzan, 2003). Σε γενικές γραμμές, το λειτουργικό σύστημα αντιμετωπίζεται ως διασύνδεση μεταξύ υλικού, προγραμμάτων και χρηστών με στόχο τη διευκόλυνση της εκτέλεσης προγραμμάτων και την πρόσβαση σε πόρους υλικού και λογισμικού. 

Δεδομένης της μεγάλης σημασίας που ενέχει το λειτουργικό σύστημα στη λειτουργία του υπολογιστικού συστήματος, κυρίως στο επίπεδο της διασύνδεσης ανάμεσα σε χρήστη, υλικό και προγράμματα, είναι απαραίτητο να προσεγγιστεί ως έννοια πολύ γρήγορα στο πλαίσιο του γνωστικού αντικειμένου της Πληροφορικής. Το λειτουργικό σύστημα χρήζει επίσης ιδιαίτερης μελέτης σε πανεπιστημιακό επίπεδο, αφού σύμφωνα με την ACM αποτελεί μια από τις βασικές περιοχές της Επιστήμης των Υπολογιστών. 

Στη σφαίρα της επιστημονικής παραγωγής είναι σκόπιμο να παρουσιαστεί καταρχήν η ιστορική εξέλιξη της έννοιας του λειτουργικού συστήματος. Είναι γνωστό ότι τα λειτουργικά συστήματα έχουν στενή σχέση με την αρχιτεκτονική των υπολογιστών στους οποίους εκτελούνται. Μια σύντομη σύνοψη της αντιστοίχησης των γενιών υπολογιστών και των λειτουργικών συστημάτων μας πληροφορεί ότι κατά την πρώτη γενιά υπολογιστών (1945-1955) έχουμε ανυπαρξία λειτουργικού συστήματος ενώ η δεύτερη γενιά υπολογιστών (1955-1965) χαρακτηρίζεται από τα συστήματα μαζικής επεξεργασίας (batch operating systems). Η τρίτη γενιά υπολογιστών (1965-1980) συνδέεται με τον πολυπρογραμματισμό και τον χρονομερισμό και η τέταρτη γενιά (1980-1990) συνδέεται με τα προσωπικά συστήματα ενός χρήστη, τα λειτουργικά συστήματα δικτύων και τα κατανεμημένα λειτουργικά συστήματα. 

Στο επιστημολογικό επίπεδο, η εξέλιξη των λειτουργικών συστημάτων έχει επιφέρει σημαντικές τομές στο χώρο της γνώσης της αντίστοιχης περιοχής. Το πέρασμα από κάθε γενιά υπολογιστή στην επόμενη επέφερε ραγδαίες αλλαγές στη σύλληψη και στην υλοποίηση των λειτουργικών συστημάτων.

Στο επίπεδο της διδακτικής σφαίρας, η έννοια του λειτουργικού συστήματος μελετάται αφενός στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Πληροφορικής της Α’ Γυμνασίου και αφετέρου στο πλαίσιο του αντίστοιχου σχολικού βιβλίου. 

Ο διδακτικός μετασχηματισμός που λαμβάνει χώρα σε επίπεδο αναλυτικού προγράμματος δίνει ενδιαφέροντα αποτελέσματα. Η έννοια του λειτουργικού συστήματος με βάση το Προεδρικό Διάταγμα 446/1995 (ΦΕΚ 260722.12.1995 τ.Α', που περιέχει το αναλυτικό πρόγραμμα του Γυμνασίου πριν από το ΕΠΠΣ, προσεγγίζεται στην Ενότητα «Βασικές λειτουργίες που προβλέπονται από το χρησιμοποιούμενο λειτουργικό σύστημα». Ως γνωστικοί στόχοι αναφέρονται: «Κατανόηση από τους μαθητές της δυνατότητας που προσφέρει το λειτουργικό σύστημα για τη διαχείριση των μονάδων του υπολογιστή» και το περιεχόμενο εξειδικεύεται ως: «Εκμάθηση των τελείως απαραίτητων λειτουργιών για τη χρήση του υπολογιστή και την εξυπηρέτηση του μαθητή στην επικοινωνία με αυτόν». 

Στο ΕΠΠΣ (ΕΠΠΣ, 1997) το λειτουργικό σύστημα προσεγγίζεται στο επίπεδο περιεχομένου ως εξής: «Περιγραφή των εννοιών: λογισμικό συστήματος και λογισμικό εφαρμογών. Ορισμός του λειτουργικού συστήματος και των κυριότερων λειτουργιών του. Αναφορά στα κύρια λειτουργικά συστήματα». Στο επίπεδο των γνωστικών στόχων αναφέρεται: «να μπορούν να εξηγούν το ρόλο του λειτουργικού συστήματος» ενώ στο επίπεδο των οδηγιών – παρατηρήσεων αναφέρεται: «Παραδείγματα βασικών λειτουργιών του λειτουργικού συστήματος». 

Ο διδακτικός μετασχηματισμός που λαμβάνει χώρα σε επίπεδο σχολικών βιβλίων δίνει επίσης ενδιαφέροντα αποτελέσματα. Στο παλιό σχολικό βιβλίο Πληροφορικής Α’ Γυμνασίου (Αγγελής Α., κ.α. Πληροφορική Α΄ Γυμνασίου, Στο νέο βιβλίο Πληροφορικής Γυμνασίου (Δαμιανάκης Α., κ.α., Πληροφορική Γυμνασίου, ΥΠΕΠΘ, 2000), η έννοια του λειτουργικού συστήματος ορίζεται ως «ένα σύνολο προγραμμάτων που ελέγχει τη λειτουργία του υπολογιστή συνολικά και χρησιμοποιείται για την εκτέλεση όλων των υπόλοιπων προγραμμάτων, τη διαχείριση των περιφερειακών συσκευών και την επικοινωνία του χρήστη με τον υπολογιστή». Παράλληλα, δίνονται διάφορα παραδείγματα χρήσεων και γίνεται χρήση πλαισίων και εικόνων ώστε να περιγραφούν πιο απλά κάποιες από τις δυνατές χρήσεις των λειτουργικών συστημάτων, με έμφαση στα λειτουργικά συστήματα προσωπικών υπολογιστών. 

Όσον αφορά, τις συνέπειες του διδακτικού μετασχηματισμού πάνω στις γνώσεις των μαθητών που τελειώνουν το Γυμνάσιο, από έρευνά μας φαίνεται ότι η έννοια του λειτουργικού συστήματος δεν έχει κατανοηθεί από πολλούς μαθητές που τελειώνουν το γυμνάσιο. Στην ερώτηση για το τι είναι λειτουργικό σύστημα μόνο το 30% των ερωτηθέντων μαθητών έδωσε «επαρκή» απάντηση.

Oι κοινωνικές πρακτικές αναφοράς και η Πληροφορική

Η έννοια των κοινωνικών πρακτικών αναφοράς

Αρκεί το θεωρητικό πλαίσιο της έννοιας του διδακτικού μετασχηματισμού όπως έχει περιγραφεί στα προηγούμενα ώστε να απαντηθεί επαρκώς το ερώτημα του περάσματος από το «γράμμα» της επιστήμης (την επιστημονική δηλαδή γνώση) στη διδαχθείσα γνώση και πολύ περισσότερο στη γνώση που έχει οικοδομηθεί από τους μαθητές; Ο διδακτικός μετασχηματισμός συνιστά κοινό τόπο σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα ή οι ιδιαιτερότητες των επιμέρους επιστημονικών πεδίων απαιτούν διαφορετικά πλαίσια διδακτικής αναφοράς; Οι έννοιες της επιστήμης της πληροφορικής ακολουθούν τη διαδικασία του διδακτικού μετασχηματισμού όπως έχει περιγραφεί στα προηγούμενα; Η σχολική γνώση προέρχεται απευθείας και μόνο από την επιστημονική γνώση όπως αυτή παράγεται στα πανεπιστήμια και στα ερευνητικά εργαστήρια ή επηρεάζεται και από άλλους παράγοντες; 

Στα παραπάνω ερωτήματα (και κυρίως όσον αφορά γνωστικά αντικείμενα που σχετίζονται άμεσα με την τεχνική και την παραγωγική διαδικασία) απάντηση δίνεται με τη χρήση της όρου «κοινωνικές πρακτικές αναφοράς» (pratiques sociales de référence). 

Στην Πληροφορική (όπως και στην Τεχνολογία) ειδικότερα δεν αρκεί ο διδακτικός μετασχηματισμός ώστε να εξηγηθεί το πέρασμα από την επιστημονική γνώση στη διδαχθείσα γνώση. Οι έννοιες της Πληροφορικής (αλλά και της Τεχνολογίας γενικότερα) δεν ακολουθούν απλά μια διαδικασία διδακτικού μετασχηματισμού όπως περιγράφηκε στην προηγούμενη ενότητα. Η σχολική γνώση στην Πληροφορική δεν προέρχεται μόνο από την επιστημονική γνώση όπως αυτή παράγεται στα πανεπιστήμια αλλά επηρεάζεται και από άλλους παράγοντες που έχουν κοινωνική προέλευση. Για το λόγο αυτό είναι αναγκαία η μελέτη των κοινωνικών πρακτικών αναφοράς που διαθέτουν οι μαθητές όταν έρχονται στο μάθημα της Πληροφορικής. 

Η έννοια των «κοινωνικών πρακτικών αναφοράς» προτάθηκε από τον J.-L. Martinand στα πλαίσια της διδακτικής των επιστημών παράλληλα - και ως συμπλήρωμα - με την ανάπτυξη του όρου του διδακτικού μετασχηματισμού, για να αναδείξει την πολλαπλότητα των δυνατών πηγών (σχήμα 3) που εμπνέουν και θεμελιώνουν την εγκυρότητα μιας σχολικής γνώσης (Martinand, 1992). 

Η έννοια των κοινωνικών (ή κοινωνικοτεχνικών όπως έχει καθιερωθεί τελευταία αφού η τεχνολογία παίζει ουσιαστικό ρόλο στη διαμόρφωσή τους) πρακτικών αναφοράς βρίσκει ιδιαίτερη εφαρμογή στην πληροφορική και στη διδακτική της, όπως θα δούμε σε αυτή την ενότητα. Οι κοινωνικοτεχνικές πρακτικές αναφοράς στις σύγχρονες κοινωνίες ενισχύονται επίσης από χώρους όπως τα ηλεκτρονικά παιγνίδια, ο κινηματογράφος, κλπ. 

Σχήμα 3 Διδακτικός μετασχηματισμός και κοινωνικοτεχνικές πρακτικές αναφοράς

Μια κοινωνική πρακτική αναφοράς ανατρέχει σε τρεις πτυχές: α. συνίσταται από δραστηριότητες μετατροπής ενός ανθρώπινου ή φυσικού δεδομένου (είναι δηλαδή μια «πρακτική») β. αφορά το σύνολο ενός κοινωνικού τομέα και όχι ατομικούς ρόλους (έχει κατά κύριο λόγο κοινωνική προέλευση) γ. η σχέση με τις διδακτικές δραστηριότητες δεν είναι ταυτόσημη αλλά υπάρχει μόνο με όρους σύγκρισης (χρησιμοποιείται δηλαδή ως «αναφορά» κατά την εξέλιξη μιας διδακτικής δραστηριότητας). 

Η Διδακτική των Επιστημών και της Πληροφορικής δεν αποδέχεται συνεπώς την αποκλειστική εστίαση πάνω στο «κείμενο της γνώσης» και την υποτίμηση των κοινωνικών πρακτικών (συμπεριλαμβανομένων των στάσεων και των κοινωνικών ρόλων) που προσδίδουν σημασία σε αυτά τα «κείμενα», τα οποία δεν υφίστανται με τόσο καθαρή μορφή παρά στα μαθηματικά. Ενώ τα μαθηματικά δομούνται και περιγράφονται ως ένας λόγος, αυτό είναι αδύνατο να γίνει όταν πρόκειται για τις πειραματικές επιστήμες και κυρίως για την τεχνολογία (Martinand, 1992) και την πληροφορική. Στο πλαίσιο αυτό, η Διδακτική προτείνει και μελετά την ιδέα των «κοινωνικών πρακτικών αναφοράς». Ασχολείται δηλαδή με την μελέτη του τρόπου με τον οποίο οι δραστηριότητες παραγωγής, οι μηχανικές ακόμα και οι σπιτικές δραστηριότητες μπορούν να παίξουν ρόλο αναφοράς για τις διάφορες επιστημονικές σχολικές δραστηριότητες. 

Η ενασχόληση με τις κοινωνικές πρακτικές αναφοράς σημαίνει ότι η οικοδόμηση των περιεχομένων διδασκαλίας δεν συνίσταται μόνο σε μια απλή καθοδική έκπτωση υπερτιμημένων πανεπιστημιακών γνώσεων αλλά και ότι υπάρχει και μια μεγάλη ποικιλία από κοινωνικές πρακτικές που θέτουν σε πράξη, με διαφορετικό τρόπο την ίδια επιστημονική γνώση. Από αυτή την άποψη, η επιστημονική γνώση δεν είναι παρά μια πρακτική αναφοράς ανάμεσα σε άλλες και είναι ιδιαίτερα χρήσιμο να εξερευνηθούν και οι υπόλοιπες ώστε να επιτευχθεί μια διαφοροποιημένη διατύπωση των επιστημονικών εννοιών. Οι κοινωνικοτεχνικές πρακτικές αναφοράς παίζουν ιδιαίτερο ρόλο στο χώρο της πληροφορικής και των σύγχρονων τεχνολογιών γενικότερα, κυρίως όταν πρόκειται για αρχική κατάρτιση ή για μαθήματα εναλφαβητισμού στην πληροφορική. Το γεγονός αυτό εξηγείται και από την ευρεία διάδοση που έχουν σήμερα οι τεχνολογίες της πληροφορικής στο περιβάλλον των μαθητών, οι οποίοι έρχονται πλέον στο σχολείο φέροντας αρκετές «γνώσεις» (και κυρίως πρακτικές με τη μορφή δεξιοτήτων) πληροφορικής οικοδομημένες στο εξωσχολικό περιβάλλον.  

Η έννοια των κοινωνικών πρακτικών αναφοράς επεκτείνει το πλαίσιο μέσα στο οποίο απαντώνται ερωτήματα διδακτικής υφής. Στην περίπτωση της πληροφορικής μάλιστα καταργεί το διαχωρισμό ανάμεσα στην «πληροφορική - γνωστικό αντικείμενο» και στην «πληροφορική – μέσο» αφού εστιάζει το ενδιαφέρον στην επίλυση προβλημάτων (Orange, 1990). Η πληροφορική και οι υπολογιστές αποτελούν εργαλείο δουλειάς όλο και περισσότερων επαγγελμάτων, παρεμβαίνουν σε ένα μεγάλο σύνολο κοινωνικών πρακτικών: βελτιστοποίηση, αυτόματος έλεγχος, επιχειρησιακή έρευνα, αναζήτηση σε βάσεις δεδομένων, επικοινωνία μέσω δικτύων υπολογιστών, συγγραφή κειμένων, κλπ. 

Σε τι οι παραπάνω πρακτικές μπορούν να αποτελέσουν αναφορές για την ανάπτυξη διδακτικών καταστάσεων σε διάφορα επίπεδα εκπαίδευσης; Με ποιες μορφές μπορούν να μετασχηματιστούν; Σημαντικό ρόλο σε αυτό το πλαίσιο παίζει η προσπάθεια αποφυγής μιας απλής τεχνικής εκμάθησης των διαφόρων υπολογιστικών εργαλείων. Εντούτοις, από την πλευρά των επαγγελματικών χρήσεων του λογισμικού γενικής χρήσης (επεξεργασία κειμένου, βάσεις δεδομένων, κλπ.), αλλά και του εξειδικευμένου λογισμικού (σε κάθε επαγγελματικό χώρο), δεν έχουν ακόμα σταθεροποιηθεί οι κοινωνικοτεχνικές πρακτικές αναφοράς (Lévy, 1995). Το γεγονός αυτό οφείλεται σε μεγάλο βαθμό στη γρήγορη εξέλιξη του λογισμικού (τόσο στο επίπεδο της διεπιφάνειας χρήσης όσο και στο επίπεδο των λειτουργιών) και στην πολλαπλότητα των καταστάσεων και των πλαισίων χρήσης (επαγγελματικών ή όχι) που εμποδίζουν - προς στιγμή - μια μορφοποίηση αυτών των πρακτικών.

Η σχέση κοινωνικοτεχνικών πρακτικών αναφοράς και διδακτικού μετασχηματισμού

Οι διδακτέες γνώσεις προέρχονται σε μεγάλο βαθμό από την αποπλαισίωση και αναπλαισίωση της επιστημονικής γνώσης μέσω μιας διαδικασίας διδακτικού μετασχηματισμού, αλλά η προέλευσή τους μπορεί να έχει  πολύ συχνά και διάφορες άλλες πηγές. Πολλές σχολικές πρακτικές προκύπτουν από κοινωνικές πρακτικές που επιβάλλονται καταρχήν και στη συνέχεια αναζητείται για αυτές ένα θεσμικό εκπαιδευτικό πλαίσιο για να ενταχθούν. Χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι η πληροφορική και η ένταξή της στην εκπαίδευση. Πολλοί είναι οι μαθητές που αποκτούν γνώσεις στην πληροφορική εκτός σχολείου, ενώ σε μεγάλο βαθμό η ένταξη της πληροφορικής στο σχολείο υιοθετείται από τις κοινωνικές πιέσεις και την αυξανόμενη πληροφοριοποίηση της κοινωνίας. 

Σχήμα 4 Τα διάφορα επίπεδα του διδακτικού μετασχηματισμού σε σχέση με τις κοινωνικοτεχνικές πρακτικές αναφοράς

Ο διδακτικός μετασχηματισμός σχετίζεται συνεπώς άμεσα με τις κοινωνικοτεχνικές πρακτικές αναφοράς. Ο χώρος της πληροφορικής (ιδίως τα τελευταία χρόνια με την εγκάρσια εισβολή των τεχνολογιών στο σύνολο του κοινωνικού ιστού) εμπεριέχει πολλές κοινωνικοτεχνικές πρακτικές αναφοράς. Στο σχήμα 4 παρουσιάζεται η έννοια του διδακτικού μετασχηματισμού στο χώρο της Διδακτικής της Πληροφορικής σε σχέση με τις κοινωνικές πρακτικές αναφοράς και τις γνώσεις που τελικά έχουν αποκτηθεί από τους μαθητές.

Ας πάρουμε ως παράδειγμα τις κοινωνικοτεχνικές πρακτικές αναφοράς που οι μαθητές διαθέτουν από τη χρήση ηλεκτρονικών παιγνιδιών (video games), οι οποίες επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τις αναπαραστάσεις τους και συνεπώς τις λογικές χρήσης που σχηματίζουν για το πληροφορικό σύστημα (βλέπε στη συνέχεια του κεφαλαίου). 

Παραδείγματα κοινωνικοτεχνικών πρακτικών αναφοράς στην Πληροφορική

Οι επαγγελματικές πρακτικές χρήσης λογισμικού γενικής χρήσης (π.χ. επεξεργασία κειμένου, λογιστικό φύλλο). Η χρήση γραφομηχανής για συγγραφή κειμένων και η χρήση υπολογιστή για επεξεργασία κειμένων συνιστούν δύο διαφορετικές κοινωνικοτεχνικές πρακτικές αναφοράς. Το πέρασμα από τη χρήση γραφομηχανής στη χρήση υπολογιστή ως εργαλείο γραφής δεν είναι πάντα απλή υπόθεση. Δημιουργεί μάλιστα συγχύσεις στους χρήστες που έχουν πρότερη εμπειρία με γραφομηχανή αφού είναι εντελώς διαφορετική η διαχείριση κειμένων από υπολογιστές. 

Η παραδοσιακή θεώρηση της γραφής (με χρήση κλασικών μέσων όπως η γραφομηχανή και η παραδοσιακή τυπογραφία) έχει τριπλή λειτουργία που αφορά τη γνώση μέσα στο χρόνο (αποτελεί μέσο απομνημόνευσης), στη συνέχεια τη μετάδοσή της μέσα στο χώρο (συνιστά μέσο επικοινωνίας) και τέλος ένα μετασχηματισμό των γνώσεων (με χρονοβόρες συνήθως διαδικασίες επεξεργασίας). Η γραφή με χρήση πληροφορικής (επεξεργασία κειμένου) εστιάζει το ενδιαφέρον της στο τρίτο σημείο (αυτό της επεξεργασίας) με σημαντικές επιπτώσεις στην ίδια την υπόσταση του κειμένου που συνιστά πλέον μια διαρκή πρώτη ύλη για επεξεργασία. 

Ένα άλλο παράδειγμα κοινωνικών πρακτικών αναφοράς στο χώρο της πληροφορικής αποτελούν τα ηλεκτρονικά παιγνίδια και η εξοικείωση που προσφέρουν με το πληροφορικό σύστημα. Τα τελευταία χρόνια έχει αναδυθεί ένας ολόκληρος τομέας της παραγωγής πολυμέσων με ταυτόχρονο στόχο την ψυχαγωγία και την εκπαίδευση (έχει μάλιστα δημιουργηθεί και ο νεολογισμός edutainment που προέρχεται από τις λέξεις education και entertainment). 

Νοητικά Μοντέλα και Αναπαραστάσεις της Πληροφορικής

Στόχος της ενότητας αυτής είναι η μελέτη της έννοιας των αναπαραστάσεων (representations), που συνιστά κεντρική έννοια στη Διδακτική, καθώς και μια πρώτη ανάλυση των αναπαραστάσεων που σχηματίζουν οι μαθητές για τις τεχνολογίες και βασικές έννοιες της πληροφορικής. 

H έννοια της αναπαράστασης, αφού μελετάται στα πλαίσια της ψυχολογίας, αποτελεί πεδίο μελέτης για τη διδακτική και την παιδαγωγική. Το ενδιαφέρον των παιδαγωγών επικεντρώνεται βασικά πάνω στις παιδικές αναπαραστάσεις και είναι το αποτέλεσμα της πρόσφατης ανάπτυξης της διδακτικής των επιστημών. H βαρύτητα και η σημασία αυτών των αναπαραστάσεων γίνονται μάλιστα όλο και περισσότερο αισθητές, όταν η διδασκαλία στοχεύει στις πιο χαμηλές βαθμίδες εκπαίδευσης. 

Η αναπαράσταση στη γνωστική και την κοινωνική ψυχολογία

Τα τελευταία χρόνια παρακολουθούμε τη διείσδυση της γνωστικής επιστήμης (cognitive science) τόσο στους χώρους της επιστημονικής έρευνας όσο και στη διανοητική επικαιρότητα. H προοδευτική συγκρότηση και ανάπτυξή της βρίσκεται σε στενή σχέση με την εξέλιξη τόσο των ανθρωπιστικών όσο και των θετικών επιστημών. Πρωταρχικός της στόχος είναι η κατανόηση των λειτουργιών του εγκεφάλου και των διαδικασιών της μάθησης. Σε αυτό το πλαίσιο εγγράφεται και η μελέτη των αναπαραστάσεων του υποκειμένου που βρίσκεται σε διαδικασία μάθησης καθώς και ο μετασχηματισμός τους.

H έννοια της αναπαράστασης είναι πρωταρχική στη γνωστική ψυχολογία, αλλά παραμένει αρκετά αμφιλεγόμενη και ασαφής. Στη γνωστική ψυχολογία, κάθε γνωστική διαδικασία συνίσταται από αναπαραστάσεις και από επεξεργασίες. 

Κάθε υποκείμενο αναπτύσσει τις γνωστικές του στρατηγικές, οι οποίες εξαρτώνται από τις γνώσεις του, την αναπαράσταση που έχει για τις καταστάσεις και τους τρόπους συλλογισμού τους οποίους δύναται να θέσει σε λειτουργία. Συνεπώς, οι γνωστικές αυτές στρατηγικές υπόκεινται στις δυσχέρειες αποθήκευσης και ανάκτησης της πληροφορίας.

Η κοινωνική ψυχολογία προσεγγίζει τις αναπαραστάσεις στο σημείο σύγκλισης του γνωστικού με το κοινωνιολογικό. Οι αναπαραστάσεις μπορούν να θεωρηθούν ως κοινωνικές γνώσεις και παίζουν βασικό ρόλο στην κοινωνικοποίηση του υποκειμένου. Πιο γενικά, οι αναπαραστάσεις είναι προϊόντα και ταυτόχρονα διαδικασίες των διανοητικών μας δραστηριοτήτων και έχουν κατά κάποιο τρόπο σαν στόχο να καταστήσουν παρόν αυτό που είναι απόν. 

Οι αναπαραστάσεις είναι μια ανθρώπινη δραστηριότητα που συνίσταται στην παραγωγή συμβόλων με βασικό χαρακτηριστικό να αντικαθιστούν άλλες (απούσες κατά κανόνα) οντότητες. Το ανθρώπινο πνεύμα είναι επίσης υπόβαθρο αναπαραστάσεων ψυχολογικής υφής, γνωστικά προϊόντα που αντανακλούν αυτό που το άτομο συγκρατεί από την αλληλεπίδρασή του με τον κόσμο. 

Στα πλαίσια της παρούσας ενότητας θα προσεγγισθούν οι διαδικασίες οικοδόμησης των αναπαραστάσεων πάνω στις νέες τεχνολογίες της πληροφορικής και οι διάφορες μορφές με τις οποίες οι αναπαραστάσεις αυτές εγγράφονται στο γνωστικό σύστημα του υποκειμένου.

Μορφές αναπαραστάσεων

Οι αναπαραστάσεις που σχετίζονται με την εκτέλεση δράσεων (enactive representations) ή έμπρακτες αναπαραστάσεις. Σε αυτή την περίπτωση, ο Bruner χρησιμοποιεί τον όρο «enactive» που αντιστοιχεί στην πρωταρχική μορφή των αναπαραστάσεων (Bruner, 1966). 

Οι εικονικές αναπαραστάσεις (iconic representations) ή νοητικές εικόνες αντιστοιχούν στις δομές του χώρου, είναι σχετικά ανεξάρτητες της δράσης και σχετίζονται με την οπτική αντίληψη (visual perception). Σε ευρύτερο πλαίσιο, όταν το αναπαριστόν διατηρεί σχέσεις ομοιότητας και αντιστοιχίας με αυτό που αναπαριστάται, διατηρώντας τα στοιχεία του μοντέλου (του αναπαριστόμενου) καθώς και τις σχέσεις που έχουν αναμεταξύ τους, μπορούμε να μιλήσουμε για αναλογικές αναπαραστάσεις. 

Συνήθως χρησιμοποιείται και η έννοια του νοητικού μοντέλου (Βοσνιάδου, 1998) που συνιστά αναλογική αναπαράσταση η οποία θεωρείται ότι διατηρεί τη δομή του αντικειμένου που αναπαριστά. Πρόκειται για υψηλού επιπέδου νοητικά κατασκευάσματα που έχουν ως σκοπό να αναπαριστούν τη δομή αντικειμένων, πεποιθήσεων ή θεωριών που ίσως δεν έχουν γίνει ποτέ ορατά από το υποκείμενο.

Οι προτασιακές αναπαραστάσεις (propositional representations) αφορούν τις προτασιακές δομές της γλώσσας οι οποίες βρίσκονται στη βάση των λειτουργιών επικοινωνίας. Ο J. Bruner αποκαλεί αυτές τις αναπαραστάσεις «συμβολικές» (symbolic). Οι προτασιακές αναπαραστάσεις συνιστούν συμβολικές αναπαραστάσεις που δεν έχουν εικονική (αναλογική) σχέση με αυτό που αναπαριστάται. 

Κάθε συμβολική αναπαράσταση οικοδομείται κατά κύριο λόγο πολιτισμικά και επιτρέπει στο παιδί την ευρεία χρησιμοποίηση των αντιληπτικών χαρακτηριστικών του κόσμου ώστε να αναπτύξει δραστηριότητες κατηγοριοποίησης και εννοιοποίησης (conceptualisation) για την καλύτερη επίτευξη των πράξεών του. 

Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις

O ρόλος της αναπαράστασης είναι πρωταρχικός στα πλαίσια της κοινωνικής ψυχολογίας και ιδιαίτερα εκείνου του ρεύματος που χαρακτηρίζεται ως κοινωνιογνωστικό. Στα πλαίσια αυτά, οι κοινωνικές αναπαραστάσεις συνιστούν κοινωνικές γνώσεις για πολλούς λόγους: παίζουν ένα σημαντικό ρόλο στη συγκρότηση των ανθρώπινων σχέσεων, μορφοποιούνται από αυτές τις σχέσεις και διαχέουν ορισμένες φορές άμεσα αλλά πιο συχνά έμμεσα μια γνώση πάνω σε αυτές τις σχέσεις.

Από το καθεστώς τους ως κοινωνικές γνώσεις, οι κοινωνικές αναπαραστάσεις παίζουν πρωταρχικό ρόλο στη διαμόρφωση των κοινωνικών σχέσεων. Εκδηλώνονται ταυτόχρονα ως προϊόντα και ως διαδικασίες των νοητικών μας δραστηριοτήτων. Η έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης βρίσκεται στο σταυροδρόμι του ψυχολογικού με το κοινωνιολογικό. Γενικότερα, αντιτίθεται σε μια στατική όψη των σχέσεων ανάμεσα στο υποκείμενο και το αντικείμενο. Τα δύο αυτά μαζί με το περιβάλλον σχηματίζουν ένα σύνθετο σύστημα παραγωγής. 

Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των μαθητών πάνω στην πληροφορική συνιστούν ένα ιδιαίτερο σύστημα το οποίο και θα μελετηθεί στις επόμενες παραγράφους μέσα από τα πορίσματα εμπειρικών ερευνών.

Παιδαγωγικές και διδακτικές πτυχές των αναπαραστάσεων

Η εκπαιδευτική ψυχολογία και η διδακτική δεν παρέλειψαν να χρησιμοποιήσουν την έννοια της αναπαράστασης, κυρίως λόγω των σοβαρών δυσκολιών που συναντούν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία των επιστημονικών μοντέλων και εννοιών. O εκπαιδευτικός, εκ των πραγμάτων, οφείλει να λάβει υπόψη του τις πρότερες γνώσεις των μαθητών του. Είναι εντούτοις γνωστό ότι οι «προεπιστημονικές» πρότερες γνώσεις δεν εξαλείφονται εύκολα από το πνεύμα των υποκειμένων στα οποία απευθύνεται ο επιστημονικός λόγος αλλά αντίθετα συνιστούν σημαντικά γνωστικά αλλά και επιστημολογικά εμπόδια (Bachelard, 1989). 

Μέσα από αυτή την προοπτική, πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν την άποψη ότι οι μαθητές που βρίσκονται σε διαδικασία μάθησης διαθέτουν προ-αναπαραστάσεις, οι οποίες είναι γνώσεις που αποτελούν μέρος του γνωστικού τους υπόβαθρου και δεν είναι το αποτέλεσμα μιας συστηματικής διδακτικής πράξης. 

Αν και ορισμένοι θεωρούν ότι κάποιες προ-αναπαραστάσεις τις οποίες διαθέτει ο μαθητής μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν ως σημείο αγκίστρωσης για την οικοδόμηση των νέων εννοιών, άλλοι υπογραμμίζουν τα καταστροφικά αποτελέσματα ορισμένων λανθασμένων προ-αναπαραστάσεων (misconceptions), που είναι ικανές να αντισταθούν σε μια συστηματική διδασκαλία και να οδηγήσουν σε σημαντικές παρανοήσεις. 

H διδακτική χρησιμότητα των αναπαραστάσεων

Δεν είναι προφανές σε όλους τους εκπαιδευτικούς, ότι οι αναπαραστάσεις των παιδιών έχουν σημαντικό νόημα για αυτά και ότι μπορούν να εξυπηρετήσουν την οικοδόμηση της γνώσης. Στην καθημερινή μάλιστα πρακτική, λίγοι είναι οι εκπαιδευτικοί που έχουν συνειδητοποιήσει ότι η αναπαράσταση του παιδιού είναι ο πρώτος δεσμός τον οποίο το παιδί μπορεί να έχει με τη νέα γνώση. Σε τελική ανάλυση, είναι αυτή η αναπαράσταση, αυτό το προσωπικό μοντέλο, που πρόκειται να αναπτύξουμε και το οποίο δεν μπορούμε να αγνοήσουμε για έναν απλό λόγο: αν η αναπαράσταση αγνοηθεί, στην πραγματικότητα δεν την έχουμε εξαλείψει αλλά απλά απωθήσει (Κόμης, 2001). 

Μπορούμε να διακρίνουμε τρεις διαφορετικές θέσεις όταν θέτουμε το ερώτημα των τρόπων με τους οποίους οφείλουμε να αντιμετωπίσουμε τις αναπαραστάσεις. H πρώτη καταγράφει μια αρνητική στάση που εγγίζει την πλήρη απόρριψη: αφού τα παιδιά συνήθως δεν εκφράζονται σωστά αλλά με συγκεχυμένο τρόπο, είναι εξαιρετικά δύσκολο για τον εκπαιδευτικό να αναδείξει τις αναπαραστάσεις τους και συνεπώς να τις λάβει υπόψη κατά τη διδασκαλία. Η δεύτερη θέση τοποθετείται στον αντίποδα της πρώτης. Εκφράζεται από ένα μέρος εκπαιδευτικών οι οποίοι δεν φαίνεται να ενοχλούνται από τον τρόπο με τον οποίο εκφράζονται οι μαθητές. 

Οι εκπαιδευτικοί αυτοί παίρνουν ως σημείο αναφοράς για τη διδασκαλία τους τις αναπαραστάσεις των μαθητών. Η τρίτη θέση δεν συμφωνεί ούτε με την αρνητική στάση της πρώτης ούτε με την αισιοδοξία της δεύτερης. Σύμφωνα με αυτή την άποψη, ο εκπαιδευτικός θα όφειλε να μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές του να εκφράσουν τις αναπαραστάσεις τους με τρόπο επαρκώς ξεκάθαρο και να τις λάβει υπόψη στη διδασκαλία του.

Αναπαραστάσεις και τεχνολογίες: διδακτική προσέγγιση

Όπως έχει ήδη τονισθεί, η έννοια της αναπαράστασης είναι αδιάρρηκτα συνυφασμένη με τη διδακτική έρευνα και εμφανίζεται όλο και περισσότερο ως ένα απαραίτητο εργαλείο για τον εκπαιδευτικό που θέλει να κατανοήσει τις πρότερες γνώσεις, τις νοητικές λειτουργίες των μαθητών του και τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται την τεχνολογική και τη φυσική πραγματικότητα. 

Το επιστημολογικό πλαίσιο αναφοράς που χαρακτηρίζει κάθε γνωστικό αντικείμενο, παίζει εντούτοις ιδιαίτερο ρόλο στη μελέτη των αναπαραστάσεων. Οι διάφορες γνώσεις, οι τεχνικές και οι συνεπαγόμενες μέθοδοι στην κατανόηση των εννοιών είναι διαφορετικές σε κάθε γνωστικό αντικείμενο. Συνεπώς, όταν τίθεται το ερώτημα του διδακτικού ρόλου των αναπαραστάσεων μέσα σε ένα πλαίσιο διδασκαλίας των τεχνολογιών της πληροφορικής ή διδασκαλίας υποβοηθούμενης από τις τεχνολογίες, θα πρέπει να διασαφηνισθούν ορισμένες ειδικές πτυχές του ζητήματος ιδιαίτερα σημαντικές (Komis, 1993, Κόμης, 2001). 

Όσον αφορά τη διδασκαλία της πληροφορικής θα ήταν σκόπιμο να αναδυθούν οι αναπαραστάσεις που σχετίζονται με τις ιδιαίτερες έννοιες της πληροφορικής ως επιστήμη (όπως για παράδειγμα η έννοια της μνήμης, η επεξεργασία της πληροφορίας, οι διάφορες προγραμματιστικές δομές, κλπ.). Αυτό το ευρύ πεδίο, πολύ λίγο διερευνημένο μέχρι τώρα, σχετίζεται με το πρότυπο της απομονωμένης τεχνικής προσέγγισης για την εισαγωγή των νέων τεχνολογιών και των υπολογιστών στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Στα πλαίσια της διδασκαλίας της χρήσης των ΤΠΕ σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα του αναλυτικού προγράμματος (πρότυπο της πραγματολογικής προσέγγισης για την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση) ή κατά τη διδασκαλία των τεχνολογιών κατανεμημένης στα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα (πρότυπο της ολοκληρωμένης η ολιστικής προσέγγισης) θα ήταν χρησιμότερο να μελετηθεί η στάση των μαθητών απέναντι στις ίδιες τις έννοιες της πληροφορικής και των τεχνολογιών της πληροφορίας και των επικοινωνιών καθώς και του τρόπου με τον οποίο αναπαριστούν τα τεχνολογικά αντικείμενα - τεχνικά μέσα κατασκευασμένα για συγκεκριμένο σκοπό άρα «τελεολογικά αντικείμενα» - όπως ο υπολογιστής, με τα οποία οι μαθητές βρίσκονται σε αλληλεπίδραση. 

Μια τέτοια μελέτη είναι αδιαμφισβήτητα εξαιρετικά επίκαιρη, λόγω των σύγχρονων τεχνολογικών αλλαγών που εξελίσσονται ραγδαία. Είναι λοιπόν επείγον να κατανοήσουμε πως λειτουργούν και αναδομούνται οι αναπαραστάσεις των παιδιών πάνω στις νέες τεχνολογίες της πληροφορικής και πως διασυνδέονται με τις κοινωνικές πρακτικές. H προσέγγιση αυτή θα μας επιτρέψει επιπλέον να σκεφτούμε με διαφορετικό τρόπο τη χρήση των τεχνολογικών μέσων και των συνακόλουθων παιδαγωγικών μεθόδων καθώς και τις διαδικασίες της μετάδοσης των γνώσεων. 

Οι αναπαραστάσεις που σχηματίζουν οι μαθητές με βάση την εμπειρία που έχουν με τις μηχανές και τις διαδικασίες που χρησιμοποιούν δουλεύοντας με συστήματα πληροφορικής, αποτελούν ένα πεδίο έρευνας πολύ λίγο διερευνημένο. Η αλληλεπίδραση ανάμεσα σε αυτές τις αναπαραστάσεις και τις πραγματικές χρήσεις των παιδιών αποτελεί επίσης ενδιαφέρον θέμα για μελέτη. 

Σε αυτά τα πλαίσια, η μελέτη των αναπαραστάσεων ενός τεχνολογικού μέσου που σχηματίζονται από τους μαθητές κατά τη διάρκεια της μάθησης της χρήσης αυτού του μέσου εμπεριέχει δύο όψεις: αφενός, η αναπαράσταση που προέρχεται από το ίδιο το μέσο ως σύστημα αναφοράς μαζί με όλη τη λειτουργία του και, αφετέρου, η αναπαράσταση του χειριστή - χρήστη (Lévy, 1995). Αυτή η αναπαράσταση, μη μοναδική αφού κάθε χρήστης οικοδομεί τη δική του, πρέπει να συγκριθεί με αυτήν του «ειδήμονα» που υποτίθεται ότι ξέρει να χειρίζεται σωστά το εν λόγω τεχνολογικό μέσο. 

H ανάλυση και η αναδιοργάνωση των αναπαραστάσεων αποκτά και ευρύτερες διαστάσεις που ξεπερνούν τα όρια της εκπαίδευσης και άπτονται ζητημάτων που αφορούν την ίδια τη σύλληψη και δημιουργία λογισμικού, τη σχέση ανθρώπου-μηχανής, την εργονομία των διασυνδέσεων (interfaces), εγγίζει δηλαδή πολλούς σημαντικούς τομείς και τάσεις έρευνας της σύγχρονης πληροφορικής. 

Οι αναπαραστάσεις ενός τεχνολογικού αντικειμένου που σχηματίζει το παιδί δεν είναι ποτέ εντελώς «αυθόρμητες» και το γεγονός αυτό γίνεται όλο και περισσότερο κατανοητό στις σύγχρονες τεχνολογικές κοινωνίες. Οι αναπαραστάσεις αυτές αποτελούν αντικείμενο επεξεργασίας που υλοποιείται εν μέρει σε άτυπες εκπαιδευτικές καταστάσεις και συνθήκες μέσα στις οποίες το παιδί αποκτά εμπειρίες από πολύ νωρίς (Komis, 1993, Κόμης, 1994, Κόμης, 2001). 

H αναπαράσταση λοιπόν πρέπει να θεωρηθεί ως ένα προσωπικό μοντέλο ερμηνείας του κόσμου, συνδυασμός επιχειρησιακής φύσης σχημάτων και των μεταβολών που πραγματοποιούνται μέσα σε αυτήν. Πρέπει επίσης να τονισθεί ότι για τους μαθητές το μοντέλο αυτό βρίσκεται σε κατάσταση διαρκούς ανασχηματισμού. 

Οι μαθητές, όπως και κάθε υποκείμενο που μαθαίνει, αναπτύσσουν, σχήματα δράσης, τα οποία συνιστούν την οργάνωση της συμπεριφοράς τους για μια δεδομένη κλάση καταστάσεων. Πώς οργανώνονται τα εν λόγω σχήματα μέσα στα σύγχρονα πληροφορικά περιβάλλοντα; Στο ερώτημα αυτό θα απαντήσουμε παρακάτω αναλύοντας τα αποτελέσματα εμπειρικών ερευνών. 

Μέσα σε αυτές τις συνθήκες, η διδασκαλία της Πληροφορικής και των ΤΠΕ (ή με τη βοήθεια των ΤΠΕ) δεν μπορεί να θεωρηθεί παρά μόνο όταν κατανοήσουμε πως σχηματίζονται οι αναπαραστάσεις τους. Αν και η αναπαράσταση αποτελεί πρωταρχική έννοια, έννοια «νομάδα» που «δανείζεται» από διάφορους επιστημονικούς κλάδους (ψυχολογία, παιδαγωγική, διδακτική, κοινωνιολογία, φιλοσοφία), δεν υπάρχει ομοφωνία σχετικά με τον ορισμό της. Εντούτοις, αφού παίζει βασικό ρόλο επικοινωνίας ανάμεσα στο αντικείμενο και το υποκείμενο, γίνεται απαραίτητη για την κατανόηση της γνωστικής δραστηριότητας του ατόμου. 

Είναι συνεπώς απαραίτητο να δοθεί ένας ορισμός της έννοιας της αναπαράστασης. Δεν θα δώσουμε ωστόσο έναν πλήρη ορισμό αλλά περισσότερο θα σκιαγραφήσουμε ένα είδος «λειτουργικού» ορισμού, περιοριζόμενοι στα πλαίσια της διδακτικής. 

Μέσα από αυτό το πρίσμα, η αναπαράσταση θεωρείται σε σχέση με την παρέκκλιση από τη συναφή της έννοια και είναι δυνατόν να προκαλέσει δύο διαφορετικές στάσεις (σχήμα 6.5) εκ μέρους του εκπαιδευτικού: είτε θεωρείται ως ένα λάθος, ακόμα και ως παράπτωμα, που πρέπει να εξαλειφθεί. Στην περίπτωση αυτή, η διδασκαλία δεν πρέπει να ενδιαφέρεται για τις αναπαραστάσεις. 

Είτε θεωρείται ως ένα επεξηγηματικό σύστημα που οφείλει να κατανοηθεί και να αναλυθεί ως εμπόδιο για ξεπέρασμα ή σαν σημείο στήριξης για να «προσεγγίσουμε» την έννοια. Εφεξής, θα υιοθετήσουμε τη δεύτερη προσέγγιση. 


Σχήμα 5 Εκπαιδευτικοί και έννοια της αναπαράστασης
Διδακτικός ορισμός της αναπαράστασης

Η αναπαράσταση, από τη σκοπιά της διδακτικής, παραπέμπει σε μια προσωπική θεωρία (μορφή «γνώσης» δομημένη και ιεραρχημένη και ένα σύστημα κανόνων) που κινητοποιείται από ένα δεδομένο άτομο (αναπαράσταση κάποιου προσώπου), σε μια καθορισμένη στιγμή, για να αντιληφθεί την οργάνωση και τη διάταξη των φαινομένων που θεωρεί (αναπαράσταση κάποιου πράγματος) ή για να αντιμετωπίσει μια συγκεκριμένη κατάσταση (Κόμης, 2001). 

Θα μπορούσαμε συνεπώς να ερμηνεύσουμε την αναπαράσταση με βάση τρεις πτυχές που συγκροτούν την αρχιτεκτονική της: το σύνολο των πληροφοριών που της προσδίδουν ένα νόημα, τον κεντρικό πυρήνα που καθιστά συναφείς και αρμονικές τις παραπάνω πληροφορίες, συχνά εκφραζόμενος από μια μεταφορά που μπορεί να μετατεθεί σε παρεμφερείς καταστάσεις, και τη στάση που οδηγεί σε καθορισμένη συμπεριφορά (π.χ. επιρροή πάνω στις λογικές χρήσης). 

Με την έννοια αυτή, η αναπαράσταση είναι ανοικτή στο χώρο τον οποίο «περιγράφει», και κατά συνέπεια, είναι ταυτόχρονα «ζωντανή» (βρίσκεται σε αλληλεπίδραση με το περιβάλλον της) και «θνητή» (η πραγματικότητα μπορεί να τη διαψεύσει μοιραία) (Komis, 1993). H αναπαράσταση, έννοια πολύμορφη και πολυδιάστατη, που αντιστοιχεί σε διάφορες πτυχές της ανθρώπινης γνώσης, καταλαμβάνει περίοπτη θέση στα πλαίσια της διδακτικής της πληροφορικής. Στις επόμενες ενότητες του κεφαλαίου θα μελετηθεί ο τρόπος με τον οποίο οι μαθητές αναπαριστούν τις διάφορες έννοιες της πληροφορικής και θα δοθεί ένα επεξηγηματικό πλαίσιο διδακτικής παρέμβασης για την αλλαγή των αναπαραστάσεων. 

Πως οι μαθητές αναπαριστούν τις ΤΠΕ και την πληροφορική

Στην ενότητα αυτή αναλύονται οι αναπαραστάσεις των μαθητών που τελειώνουν το δημοτικό σχετικά με τις ΤΠΕ, την πληροφορική και τον υπολογιστή ενώ τίθενται και μια σειρά ερωτημάτων σχετικά με την εξέλιξη αυτών των αναπαραστάσεων, τα δομικά τους στοιχεία και τη στάση των διαφόρων κατηγοριών μαθητών. Ταυτόχρονα, εξετάζεται η αλληλεπίδραση ανάμεσα στις αναπαραστάσεις των νέων τεχνολογιών και των πρακτικών των μαθητών και η σχέση που υπάρχει ανάμεσα στις λογικές χρήσης που διαθέτουν με την τεχνολογική λογική που διέπει τη λειτουργία της μηχανής. Τα στοιχεία για την ενότητα αυτή προέρχονται από τα αποτελέσματα εμπειρικής έρευνας του συγγραφέα (Komis, 1993, Κόμης, 1994). 

Στην έρευνα συμμετείχαν 350 μαθητές Δημοτικού (στο Παρίσι) που παρακολουθούσαν μάθημα πληροφορικής για 2 ώρες κάθε εβδομάδα, με περιεχόμενο: α. ανάπτυξη πληροφορικής κουλτούρας, β. θεμελίωση βασικών τεχνικών γνώσεων πάνω στις αρχές και τη λειτουργία των πληροφορικών συστημάτων, γ. ανακάλυψη και διερεύνηση βασικών εφαρμογών (λειτουργικό σύστημα, γραφικά, επεξεργασία κειμένου, εικόνας κλπ), δ. εισαγωγή στη γλώσσα LOGO, δ. σύλληψη και υλοποίηση διεπιστημονικών εργασιών. Στο τέλος της χρονιάς οι μαθητές απάντησαν σε ένα ερωτηματολόγιο 18 ερωτήσεων. Για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της παραγοντικής ανάλυσης πολλαπλών αντιστοιχιών.
Ανάλυση του λόγου των μαθητών για τις έννοιες Υπολογιστής και Πληροφορική
Ένας κλασικός τρόπος ανάδυσης των αναπαραστάσεων των μαθητών είναι μέσω της διαδικασίας δημιουργίας νοητικών χαρτών (βλέπε επόμενη ενότητα του διδακτικού υλικού). Ο πλέον όμως απλός τρόπος για να αναδυθούν οι αναπαραστάσεις των μαθητών για διάφορες έννοιες (όπως για παράδειγμα της πληροφορικής και του υπολογιστή) είναι η χρήση της φυσικής γλώσσας. Στο πλαίσιο αυτό μπορούν να τεθούν ερωτήματα όπως: 

Δώσε με κάποιες 5 λέξεις - ή φράσεις - οι οποίες έρχονται στο μυαλό σου όταν ακούς τις λέξεις: Πληροφορική:……… Υπολογιστής: … … … 

Η μέθοδος αυτή είναι αρκετά πρακτική ώστε να έχουμε μια γρήγορη ματιά για τις αρχικές αναπαραστάσεις που έχουν οι μαθητές πάνω σε μία έννοια ή ένα τεχνολογικό αντικείμενο και χρησιμοποιείται συχνά μέσα στην τάξη. Χρησιμοποιείται συνεπώς για την ανίχνευση των πρωταρχικών ιδεών των μαθητών. 

Μπορεί επίσης να χρησιμοποιηθεί για την ανάλυση και τη αξιολόγηση μιας διδακτικής παρέμβασης ώστε να αξιολογηθούν οι γνώσεις που απέκτησαν οι μαθητές. 
H ερώτηση αυτή επιτρέπει να διαφανούν οι ιδέες των μαθητών πάνω στις έννοιες Υπολογιστής και Πληροφορική. Όταν χρησιμοποιείται για ερευνητικούς σκοπούς (όπως στην περίπτωσή μας με μαθητές δημοτικού) είναι απαραίτητο να γίνει ανάλυση περιεχομένου των απαντήσεων. 

Μετά την ανάλυση περιεχομένου, το σύνολο των απαντήσεων κατηγοριοποιήθηκε σε μια ομάδα τυπικών απαντήσεων με έξι τιμές: {Ψυχαγωγία, Πληροφορία, Xρήση, Mηχανή, Aνθρώπινο, Xωρίς Aπάντηση}. Η λειτουργικότητα εργασίας, οι λογικές χρήσης και η πτυχή υπολογιστής - μέσο, καταλαμβάνουν την πρώτη θέση στις προτιμήσεις των παιδιών. 

Φαίνεται ότι οι εννοιολογικές αναπαραστάσεις και οι αναπαραστάσεις που συνδέονται με τη δράση κυριαρχούν στις αναπαραστάσεις των μαθητών. 

Ο παρακάτω πίνακας (πίνακας 1) περιέχει προτάσεις των μαθητών και υποθέσεις για τις αναπαραστάσεις που διαθέτουν πάνω στην έννοια της πληροφορικής.
	Προτάσεις των μαθητών
	Υποθέσεις αναπαραστάσεων

	· Tεχνολογία, νοημοσύνη, γνώση, πληροφορίες

· Παίζω, πληροφορώ, γνωρίζω, μαθαίνω

· Mνήμη, νοημοσύνη, εργασία

· Eργασία, μηχανή,  γρήγορος

· Nοημοσύνη, Yπολογιστής, Mηχανή, Πληροφορία

· Hλεκτρονική, δουλειά μέρα νύχτα, επιτυχία
	· H πληροφορική είναι μια τεχνολογία που επεξεργάζεται γνώσεις και πληροφορίες 

· H πληροφορική ως μέσο γνώσης, παιγνιδιού και πληροφόρησης

· H πληροφορική ως τέλειο μέσο εργασίας

· υπολογιστής, μηχανή για γρήγορη εργασία

· υπολογιστής είναι μια έξυπνη μηχανή που περιέχει πληροφορίες

· H πληροφορική ως μέσο προσωπικής και επαγγελματικής επιτυχίας




Πίνακας 1 Προτάσεις μαθητών για την Πληροφορική - υποθέσεις αναπαραστάσεων
Σε αντίθεση με την Πληροφορική, ο υπολογιστής ως μέσο παιγνιδιού και ψυχαγωγίας συγκεντρώνει το μεγαλύτερο ποσοστό των απαντήσεων. Η διασπορά ανάμεσα στις διάφορες τιμές είναι πολύ μεγαλύτερη: η ψυχαγωγία και η μηχανική θεώρηση καταλαμβάνουν με μεγάλη πλειοψηφία την προτίμηση των παιδιών. 

	Προτάσεις των μαθητών
	Υποθέσεις αναπαραστάσεων

	· Παίζω, εργάζομαι, παιγνίδια

· Mηχανή, δισκέτα, εγγραφή

· Παίζω, εργάζομαι, βοηθώ

· Mηχανή, κύκλωμα, πληροφορία

· Παίζω, μαθαίνω, γνωρίζω

· Eργασία, νοήμων, μέλλον


	· Αναπαράσταση της πτυχής παιγνίδι

· Αναπαράσταση της αποθήκευσης δεδομένων

· Aναπαραστάσεις χρήσης

· H επεξεργασία πληροφορίας με υπολογιστή

· Aναπαράσταση διάφορων λογικών χρήσης

· υπολογιστής τέλειο και απαραίτητο για το μέλλον εργαλείο


Πίνακας 2 Προτάσεις μαθητών για τον Υπολογιστή - υποθέσεις αναπαραστάσεων
Παρατηρείται ένας διπολισμός στις αναπαραστάσεις των παιδιών καθώς οι λογικές των απαντήσεών τους επικεντρώνονται γύρω από τη φυσική - μηχανική όψη και από την πτυχή - παιγνίδι των υπολογιστών, οι οποίες όπως διαφαίνεται από τα δεδομένα της έρευνας έχουν συμπληρωματικό χαρακτήρα. 

Η παρουσία της νοερής εικόνας του υπολογιστή δεν προκαλεί μόνο εικονικές (νοερές) αναπαραστάσεις που αφορούν το υλικό του υπολογιστή αλλά ενισχύει επίσης τις συμβολικές αναπαραστάσεις που σχετίζονται με λογικές χρήσης προσανατολισμένες στην ψυχαγωγία και το παιγνίδι. 

Ο παρακάτω πίνακας (πίνακας 2) περιέχει προτάσεις των μαθητών και υποθέσεις για τις αναπαραστάσεις που διαθέτουν πάνω στην έννοια του υπολογιστή.
Δομή, περιεχόμενο και ανασχηματισμός των αναπαραστάσεων στην Πληροφορική 

Η ανάλυση των απαντήσεων των μαθητών γίνεται με χρήση στατιστικών μεθόδων (παραγοντική ανάλυση πολλαπλών μεταβλητών) που παρέχουν ενδιαφέροντα αποτελέσματα και σκιαγραφούν τον τρόπο που δομούνται οι αναπαραστάσεις τους. Η ανάλυση αυτή προβάλει γραφικά σε ένα επίπεδο τον τρόπο με τον οποίο ομαδοποιούνται οι διάφορες ομάδες υποκειμένων σε σχέση με τις απαντήσεις που έδωσαν ε κάποια ερωτήματα. 

Από την ανάλυση προκύπτουν τρεις μεγάλες ομάδες αναπαραστάσεων. 

Η πρώτη περιλαμβάνει τις ανθρωπομορφικές αναπαραστάσεις (αυτές δηλαδή που αποδίδουν στον υπολογιστή ικανότητες αντίστοιχες του ανθρώπου, όπως νοημοσύνη, κλπ.), τις αναπαραστάσεις του υπολογιστή παιγνίδι, τις αναπαραστάσεις που έχουν επηρεαστεί από την επιστημονική φαντασία και αυτές που θεωρούν τον υπολογιστή «καθολική μηχανή» (δηλαδή μια μηχανή που μπορεί να κάνει τα πάντα). Κατά κανόνα, είναι εικονικές (iconic) και εννοιολογικές (conceptual) αναπαραστάσεις όπου κυριαρχεί η σύγχυση του φανταστικού με την πραγματικότητα. 

Η δεύτερη ομάδα σχηματίζεται από τις συγκεχυμένες αναπαραστάσεις που αφορούν τον ανθρωπομορφισμό και την επιστημονική φαντασία. 

Η τρίτη ομάδα συγκροτείται από τις πολύπλευρες λογικές χρήσης του υπολογιστή, τη λειτουργική του χρήση, τις αναπαραστάσεις που απορρίπτουν την «καθολικότητά» του, και τις αναπαραστάσεις που δεν αποδέχονται επιρροή από την επιστημονική φαντασία και τον ανθρωπομορφισμό. Είναι εννοιολογικές αναπαραστάσεις και αναπαραστάσεις που συνδέονται με τη δράση. Στο σχήμα 6.6 παρουσιάζονται ομαδοποιημένες οι παραπάνω πληροφορίες.

Αν η πρώτη μεγάλη ομάδα περιλαμβάνει τις αναπαραστάσεις που είναι δομημένες γύρω από ιδέες που θα τις χαρακτηρίζαμε «εσφαλμένες» (ο υπολογιστής έχει ανθρώπινες δυνατότητες και θεωρείται ένα τέλειο εργαλείο), η τρίτη ομάδα, που συσπειρώνεται γύρω από τον άλλο ισχυρό αναπαραστασιακό πόλο, αποτελείται από αναπαραστάσεις πιο συμβατές με τις επιστημονικές έννοιες. 

Η δεύτερη ομάδα συγκροτείται από τις συγκεχυμένες αναπαραστάσεις πάνω στις νέες τεχνολογίες. Η σύγχυση αυτή είναι συνυφασμένη με την κοινωνικο-γνωστική σύγκρουση (βλέπε αντίστοιχη ενότητα) που συντελείται (και περιγράφεται) στη δεύτερη ομάδα των αναπαραστάσεων. Η σύγκρουση αυτή καταλήγει στο σχηματισμό πιο ορθολογικών αναπαραστάσεων, που είναι εμφανείς στην τρίτη ομάδα. 

H αναπαραστασιακή θέση των διάφορων κατηγοριών παιδιών (φύλο, ηλικία, κατοχή υπολογιστή), είναι ενδιαφέρουσα. Τα κορίτσια, οι μαθητές της Πέμπτης και οι ιδιοκτήτες υπολογιστή τοποθετούνται πιο κοντά στην τρίτη ομάδα ενώ τα αγόρια, οι μαθητές της Τετάρτης και αυτοί που δεν έχουν υπολογιστή είναι πιο κοντά στην πρώτη ομάδα. 

Οι αιτίες αυτών των στάσεων προφανώς δεν είναι ταυτόσημες. Μπορούμε για παράδειγμα να συσχετίσουμε την παράμετρο ηλικία - αναπαραστασιακή ωριμότητα με τις αναπαραστασιακές διαφορές ανάμεσα στα παιδιά της Τετάρτης και της Πέμπτης τάξης.

Ο ανασχηματισμός των αναπαραστάσεων και οι τρεις ομάδες - βασικοί πυρήνες (τα βασικά δηλαδή στοιχεία των αναπαραστάσεων τα οποία και καθορίζουν την έννοια και την οργάνωσή τους) - γύρω από τις οποίους αναδομούνται οι αναπαραστάσεις πάνω στις τεχνολογίες της πληροφορικής, παρουσιάζονται στο σχήμα 6. 

Είναι εμφανείς οι τρεις θεμελιώδεις πτυχές του περιεχομένου και ο τρόπος ανασχηματισμού των αναπαραστάσεων. Οι πτυχές αυτές αφορούν την πληροφορία, το αναπαραστασιακό πεδίο, και την στάση.

Η πληροφορία κατηγοριοποιείται σε τρεις ομάδες (βλέπε σχήμα 6) και παραπέμπει στο σύνολο των «γνώσεων» πάνω στα αντικείμενα (υπολογιστές) και στις έννοιες (πληροφορική και συναφείς έννοιες), που τους προσδίδουν συγκεκριμένο νόημα (για παράδειγμα η πρώτη μυθοποιεί τον υπολογιστή και τον θεωρεί παιγνίδι ενώ η τρίτη είναι πιο κοντά στις επιστημονικές γνώσεις). 

Η πληροφορία δομείται γύρω από τρεις βασικούς πυρήνες. Το πέρασμα από τον ένα πυρήνα στον άλλο μπορεί να εξηγηθεί μέσω διαδικασιών γνωστικής και κοινωνικογνωστικής σύγκρουσης (βλέπε επόμενη ενότητα), οι οποίες συνδέονται με την ηλικία, το φύλο και τις πρακτικές χρήσης που διαθέτουν οι μαθητές. Φαίνεται ότι η πρακτική και η ηλικία συνιστούν καθοριστικό παράγοντα για τον τρόπο με τον οποίο δομούνται οι αναπαραστάσεις των μαθητών πάνω στις τεχνολογίες της πληροφορίας και των επικοινωνιών.   

Κάθε βασικός πυρήνας, καθορίζει το αναπαραστασιακό πεδίο, που παραπέμπει στον τρόπο με τον οποίο τα παιδιά αντιλαμβάνονται τον υπολογιστή ως τεχνολογικό μέσο και την Πληροφορική ως έννοια. 

Το πεδίο αυτό μπορεί να επεξηγηθεί ως η συνολική δομή που οργανώνει τις «γνώσεις» των μαθητών που σχετίζονται με τις τεχνολογίες της Πληροφορικής και τους υπολογιστές. 

Τα διάφορα αναπαραστασιακά πεδία (στην ανάλυσή μας έχουμε τρία διακριτά πεδία που προσδιορίζονται από τις τρεις αναπαραστασιακές ομάδες, βλέπε σχήμα 6) αποτελούν ολοκληρωμένα ξεχωριστά επεξηγηματικά σχήματα μέσω των οποίων οι μαθητές κατανοούν τον κόσμο της πληροφορικής. 
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Σχήμα 6 Δομή, περιεχόμενο και ανασχηματισμός των αναπαραστάσεων
Η στάση εκφράζει το γενικό προσανατολισμό απέναντι στο αντικείμενο της αναπαράστασης (η στάση των μαθητών απέναντι στον υπολογιστή και τις τεχνολογίες της Πληροφορικής και των Επικοινωνιών. Αυτή προτρέπει σε συγκεκριμένες συμπεριφορές που επιδρούν πάνω στις λογικές χρήσης. 

Η επίδραση φαίνεται στη σχέση ανάμεσα στις αναπαραστάσεις και τις λογικές χρήσης (πρώτη και τρίτη ομάδα, σχήμα 6). 

Στην πρώτη ομάδα, η μυθοποίηση του υπολογιστή, ο ανθρωπομορφισμός και η επιρροή της επιστημονικής φαντασίας οδηγούν σε λογικές χρήσης εστιασμένες στον υπολογιστή παιγνίδι και στον υπολογιστή ως «καθολική μηχανή» (μηχανή που μπορεί να κάνει τα πάντα). Αντίθετα, στην τρίτη ομάδα, η διαδικασία απομυθοποίησης οδηγεί σε λογικές χρήσης επικεντρωμένες πάνω στη λειτουργικότητα της μηχανής, η οποία γίνεται αντιληπτή ως εργαλείο δουλειάς.

Αναπαραστάσεις των μαθητών Γυμνασίου σε έννοιες της πληροφορικής

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα πρώτα αποτελέσματα από μια έρευνα του συγγραφέα σχετικά με τις γνωστικές αναπαραστάσεις των μαθητών του ελληνικού γυμνασίου πάνω στις βασικές έννοιες της πληροφορικής. Θα αναλυθούν οι απαντήσεις των μαθητών που αφορούν την έννοια του υπολογιστή. Η έρευνα εξελίχθηκε κατά τη διάρκεια ενός σχολικού έτους και στη διάρκεια της οποίας 236 μαθητές και των τριών τάξεων (Α’, Β’ και Γ’) απάντησαν σε ένα ερωτηματολόγιο με τη μορφή τεστ γνώσεων. 

Η έρευνα μπορεί να χαρακτηριστεί ως έρευνα περίπτωσης (case study) και τα αποτελέσματά της, ακόμα κι αν δεν μπορούν να γενικευτούν, παρέχουν σημαντικές πληροφορίες για το πώς οι έλληνες μαθητές του γυμνασίου αντιλαμβάνονται τον υπολογιστή και το πληροφορικό σύστημα ως ενιαίο όλο. 

Στα πλαίσια της έρευνας γίνεται σαφής σύνδεση Αναλυτικού Προγράμματος (Α. Π.) και γνωστικών αναπαραστάσεων των μαθητών αφού όλα τα ερωτήματα που τέθηκαν στους μαθητές είχαν αποτελέσει αντικείμενο διδασκαλίας στον ένα ή στον άλλο βαθμό. Πέρα όμως από το καθαρώς γνωστικό αντικείμενο του μαθήματος της Πληροφορικής διερευνήθηκαν και οι αναπαραστάσεις που αναπτύσσονται κοινωνικά και αφορούν ιδέες και σκέψεις των μαθητών πάνω στην ίδια την έννοια της Πληροφορικής καθώς και του Υπολογιστή ως τεχνολογικού μέσου. 

Σε αυτό το πλαίσιο διερευνήθηκαν αναλυτικά οι παρακάτω τομείς, που εντάσσονται στην ύλη της Α’ και της Β' Γυμνασίου: 

· Έννοια της πληροφορίας,

· Λειτουργία του υπολογιστή, 

· Kεντρική μονάδα, 

· Μνήμη RAM, ROM, 

· Περιφερειακή ή βοηθητική μνήμη, 

· Το λειτουργικό σύστημα, 

· Το λογισμικό, 


· Tα αρχεία: προγράμματα και δεδομένα,

· Διάκριση εφαρμογής και αρχείου δεδομένων,

· Pοή δεδομένων (είσοδος - έξοδος) και υπόβαθρο πληροφοριών, 

· Συνολική αντίληψη του συστήματος.

Η έρευνα (με τη βοήθεια ερωτηματολογίου στο οποίο απάντησαν μαθητές των τριών τάξεων του γυμνασίου) διαρθρώνεται γύρω από άξονες που στοχεύουν τόσο στη διερεύνηση κοινωνικών όσο και γνωστικών αναπαραστάσεων. 

Κοινωνικογνωστικές αναπαραστάσεις: «καθολικότητα» υπολογιστή, λογικές χρήσης, ανθρωπομορφισμός, νοητικές εικόνες πληροφορικής / υπολογιστή, επιστημονική φαντασία, πληροφορική και εργασία, συνολική αντίληψη του συστήματος. 

Γνωστικές αναπαραστάσεις: βασικοί ορισμοί (υλικό, λογισμικό), βασικές έννοιες (πληροφορία, δεδομένα), η έννοια της μνήμης (προσωρινή / μόνιμη - κύρια / βοηθητική), ορισμοί κεντρικής μονάδας επεξεργασίας / περιφερειακών συσκευών, η έννοια του αρχείου (δεδομένα, προγράμματα), η έννοια του λειτουργικού συστήματος, η ροή των δεδομένων, η επικοινωνία ανθρώπου - μηχανής, συνολική αντίληψη του συστήματος.

Ανάλυση των απαντήσεων των μαθητών σχετικά με την έννοια του υπολογιστή 

Με ανοικτές ερωτήσεις επιτρέπεται να διαφανεί όσο το δυνατόν  περισσότερο ο πλούτος των ιδεών των μαθητών πάνω στην έννοια του «Υπολογιστή». H πολλαπλότητα των απαντήσεων δηλώνει το εύρος των αναπαραστάσεων και οδηγεί για τεχνικούς λόγους στατιστικής επεξεργασίας, στο σχηματισμό ομαδοποιήσεών τους. 

Στο ερώτημα «Πες με λίγα λόγια τι είναι ο ηλεκτρονικός υπολογιστής;» οι απαντήσεις των μαθητών ομαδοποιούνται σε τέσσερις μεγάλες κατηγορίες: μηχανή επεξεργασίας της πληροφορίας (του τύπου: ο υπολογιστής επεξεργάζεται την πληροφορία), λειτουργική χρήση (του τύπου: ο υπολογιστής χρησιμεύει σε διάφορες δραστηριότητες, κλπ.),  ο υπολογιστής ως εργαλείο δουλειάς (του τύπου: ο υπολογιστής μας βοηθά να γράφουμε, να κάνουμε υπολογισμούς, κλπ.) το υλικό μέρος του υπολογιστή (όπου ο υπολογιστής περιγράφεται με βάση το υλικό που τον απαρτίζει).

Μια σημαντική παρατήρηση αφορά στην ποικιλία των αναπαραστάσεων, τόσο μέσα στο περιεχόμενο όσο και στην περίπου ισομερή κατανομή τους (πίνακας 3). Η λειτουργικότητα εργασίας, οι λογικές χρήσης και η πτυχή υπολογιστής - μέσο, καταλαμβάνουν την πρώτη θέση στις προτιμήσεις των παιδιών. 

Οι εννοιολογικές αναπαραστάσεις και οι αναπαραστάσεις που συνδέονται με τη δράση κυριαρχούν στο αναπαραστασιακό πεδίο των μαθητών. Το ενδιαφέρον για τη φυσική όψη του υπολογιστή και των περιφερειακών του είναι επίσης χαρακτηριστική. Το υλικό μέρος των πληροφορικών μέσων καταλαμβάνει σημαντική θέση στις αναπαραστάσεις των μαθητών, υποδηλώνοντας τη σημασία των εικονικών αναπαραστάσεων. 

	Κατηγορία
	Αριθμός απαντήσεων
	ποσοστό

	Μηχανή επεξεργασίας της πληροφορίας
	54
	22.88 %

	Λειτουργική χρήση - υπολογιστής μέσο
	39
	16.53 %

	Εργαλείο δουλειάς
	56
	23.73 %

	Υλικό μέρος
	65
	27.54 %

	Χωρίς απάντηση
	22
	9.32 %

	Σύνολο
	236
	


Πίνακας 3 Απαντήσεις των μαθητών στο ερώτημα τι είναι "υπολογιστής"

Διαδικασίες μάθησης και διδασκαλία της Πληροφορικής

H κοινωνικογνωστική σύγκρουση στην τάξη της Πληροφορικής

Ένας ιδιαίτερα ενδιαφέρων όρος στη Διδακτική των Επιστημών, είναι ο όρος της κοινωνικογνωστικής σύγκρουσης (conflit sociocognitif) που αναπτύχθηκε από τους Doise και Mugny (Doise & Mugny 1981), οι οποίοι έδειξαν με τις έρευνές τους ότι οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις αποτελούν μια κινητήρια δύναμη για τη γνωστική πρόοδο. 

Η έννοια της κοινωνικογνωστικής σύγκρουσης αντιλαμβάνεται τη μάθηση ως διαδικασία προσωπικής οικοδόμησης των γνώσεων μέσω γνωστικών συγκρούσεων κοινωνικής προέλευσης. Μια σύγκρουση τέτοιας μορφής προκύπτει όταν γίνεται αντιληπτή η διαφορά ανάμεσα σε αυτό που πιστεύουμε ότι ξέρουμε για μία πραγματικότητα και σε αυτό που παρατηρούμε για αυτή την πραγματικότητα. 

Ο όρος αυτός τοποθετείται στο σημείο σύγκλισης του κοινωνικού με το γνωστικό. Συνδέεται άμεσα με τον όρο της γνωστικής σύγκρουσης του Πιαζέ: μια γνωστική σύγκρουση αναπτύσσεται όταν στη σκέψη ενός ατόμου εμφανίζεται μια αντίφαση ή μια ασυμβατότητα ανάμεσα στις ιδέες του, τις αναπαραστάσεις του και τις πράξεις του. Η ασυμβατότητα αυτή, που αρχικά μπορεί να είναι ασυνείδητη, γίνεται πηγή έντασης και μπορεί να αποτελέσει κινητήρια δύναμη στην ανάπτυξη νέων γνωστικών δομών. 

Στην ανάπτυξη της έννοιας της κοινωνικογνωστικής σύγκρουσης σημαντική συμβολή έχει διαδραματίσει η θεωρία του L. Vygotsky (Vygotsky, 1978), η οποία δίνει έμφαση στο ρόλο της γλώσσας και του ενήλικα στη μετάδοση των γνώσεων και στη γνωστική εξέλιξη του παιδιού. 

Για τον Vygotsky η πραγματική κατεύθυνση της ανάπτυξης της σκέψης δεν διευθύνεται από το ατομικό στο κοινωνικό αλλά από το κοινωνικό στο ατομικό. H μάθηση έχει συνεπώς κοινωνική φύση. Στα πλαίσια αυτά, κάθε διαπροσωπική (interpersonnal) διαδικασία μετασχηματίζεται σε ενδοπροσωπική (intrapersonnal) διαδικασία: κάθε λειτουργία εμφανίζεται δύο φορές στην πολιτισμική ανάπτυξη του παιδιού. Καταρχήν σε κοινωνικό επίπεδο (ανάμεσα σε άτομα) και στη συνέχεια σε ατομικό επίπεδο (μέσα στο ίδιο το παιδί). 

H δυναμική συνεπώς της γνωστικής ανάπτυξης προέρχεται βασικά από μια σύγκρουση κοινωνικής επικοινωνίας. Όταν κάποιος εισαγάγει με κατηγορηματικό τρόπο μια θέση αντίθετη από αυτήν του παιδιού, αυτό δεν βρίσκεται απέναντι σε μια σύγκρουση γνωστικής μόνο υφής, αλλά και κοινωνικής. 

Από τα παραπάνω διαφαίνεται η χρησιμότητα της κοινωνικογνωστικής σύγκρουσης στα πλαίσια της διδακτικής. Η σύγκρουση αυτή, ως μία ασυμφωνία ανάμεσα σε υποκείμενα ανάλογων νοητικών δυνατοτήτων σχετικά με την λύση ενός προβλήματος ή την κρίση πάνω σε ένα γνωστικό θέμα, συνιστά ένα μηχανισμό μέσω του οποίου η παιδική σκέψη οδηγείται σε ανώτερου επιπέδου εξισορρόπηση. 

Είναι δηλαδή η διαδικασία κατά την οποία, όταν το άτομο αντιμετωπίζοντας ένα πρόβλημα διατυπώνει κάποια εκτίμηση, δέχεται από το κοινωνικό περιβάλλον μια συγκροτημένη αντίδραση που υπερασπίζεται με σαφήνεια αντίθετες από τη δική του απόψεις. Το υποκείμενο συνεπώς συνειδητοποιεί ότι εκτός από τη δική του άποψη υπάρχουν και άλλες θεωρήσεις ενώ ταυτόχρονα η κοινωνικογνωστική σύγκρουση του παρέχει και νέες πληροφορίες καθιστώντας το ικανό για διαφορετικές απαντήσεις. 

Έρευνες της τελευταίας εικοσαετίας έχουν επιδείξει ότι για να είναι γόνιμη μια κοινωνικογνωστική σύγκρουση πρέπει να διαδραματίζεται ανάμεσα σε υποκείμενα με διαφορετικό επίπεδο γνωστικής ανάπτυξης χωρίς ωστόσο η διαφορά να είναι αρκετά μεγάλη. 

Οι παρατηρήσεις μέσα στην τάξη έχουν δείξει ότι ανάμεσα σε ζεύγη μαθητών που δουλεύουν μαζί εμφανίζονται κοινωνικογνωστικές συγκρούσεις που επιλύονται αρκετά γρήγορα, συνήθως με την προσαρμογή στις προτάσεις του πιο δραστήριου κι αυτού που δίνει τις καλύτερες απαντήσεις. 

O παραπάνω όρος έχει από αυτή την άποψη σημαντικό διδακτικό περιεχόμενο, με την έννοια της προσπάθειας εκ μέρους του εκπαιδευτικού να προταθούν τα κατάλληλα ερωτήματα ώστε να δημιουργηθούν οι κοινωνικές συγκρούσεις που θα οδηγήσουν στη γνωστική πρόοδο. 

Η δραστηριοποίηση κοινωνικογνωστικών συγκρούσεων στα πλαίσια διδακτικών καταστάσεων συνιστά μια αποτελεσματική μέθοδο για την εξέλιξη του συστήματος των αναπαραστάσεων του μαθητή και το ξεπέρασμα των αναπαραστάσεων που χαρακτηρίζονται ως «λανθασμένες» από επιστημονική άποψη (Astolfi & Develay, 1989).

Ο τρόπος λειτουργίας των μαθημάτων πληροφορικής (εργαστηριακή δομή, εργασία κατά ομάδες, διαρκής αλληλεπίδραση μεταξύ μαθητών – εκπαιδευτικού - μέσων) αλλά και η χρήση υπολογιστών στα διάφορα γνωστικά αντικείμενα ευνοεί ιδιαίτερα τη δημιουργία καταστάσεων κοινωνικογνωστικής σύγκρουσης αφού η συνεργατική δραστηριότητα αποτελεί κυρίαρχη παιδαγωγική πρακτική. 

Κύριος συνεπώς διδακτικός στόχος κατά τη διδασκαλία της πληροφορικής ή κατά τη χρήση των υπολογιστών σε διδακτικές καταστάσεις πρέπει να είναι η δημιουργία γνωστικών ή κοινωνικογνωστικών συγκρούσεων. 

Οι συγκρούσεις αυτές αποτελούν καταλυτικό στοιχείο της εννοιολογικής αλλαγής (conceptual change) που συνιστά αναπόσπαστο συστατικό της διδακτικής και της μαθησιακής διαδικασίας. 

Για παράδειγμα, όταν οι μαθητές αποδίδουν στον υπολογιστή ιδιότητες «καθολικής μηχανής», δηλαδή δυνατότητα επίλυσης κάθε τύπου προβλήματος (βλέπε ενότητα για αναπαραστάσεις των μαθητών σχετικά με τους υπολογιστές), μέσω κατάλληλης διδακτικής παρέμβασης (παραδείγματα ερωτημάτων τα οποία ο υπολογιστής δεν μπορεί να επιλύσει) πρέπει να προκαλείται σύγκρουση η οποία και οδηγεί στην επιθυμητή εννοιολογική αλλαγή. Η έννοια της εννοιολογικής αλλαγής μελετάται περαιτέρω στη συνέχεια. 

Εννοιολογική αλλαγή και διδασκαλία της πληροφορικής

Οι έρευνες που έχουν γίνει πάνω στις αντιλήψεις και τις αναπαραστάσεις των μαθητών οδηγούν στο να αντιληφθούμε τη μάθηση με όρους εννοιολογικής αλλαγής (conceptual change) (Vergnaud, 1994). Οι εννοιολογικές δομές που σχηματίζουν όσοι μαθαίνουν δεν είναι στατικές αλλά αλλάζουν διαρκώς κατά την απόκτηση νέων γνώσεων. 

Στο πλαίσιο αυτό είναι απαραίτητη η κατανόηση όχι μόνο του τρόπου με τον οποίο οργανώνεται και αναπαριστάται η γνώση αλλά και του τρόπου με τον οποίο οι υπάρχουσες γνωστικές δομές μεταβάλλονται κατά τη διαδικασία πρόσκτησης νέων γνώσεων. Επιπρόσθετα, η κατανόηση του τρόπου με τον οποίο επιτυγχάνεται η εννοιολογική αλλαγή είναι θεμελιώδης για μια ολοκληρωμένη θεώρηση της μάθησης και συνακόλουθα μπορεί να έχει σημαντικές συνέπειες στη διδακτική προσέγγιση. 

Η προσέγγιση της εννοιολογικής αλλαγής, που επιτρέπει να ανανεωθεί σημαντικά η προβληματική της διδασκαλίας των επιστημών και της πληροφορικής, εντάσσεται στα πλαίσια της οικοδομηστικής προσέγγισης της μάθησης. Η προσέγγιση αυτή εστιάζεται στην αλλαγή των αναπαραστάσεων των μαθητών και το ξεπέρασμα των επιστημολογικών των διδακτικών εμποδίων.   

Όπως φάνηκε και από την ενότητα που αφορούσε τις αναπαραστάσεις των μαθητών πάνω στην τεχνολογία των υπολογιστών και σε βασικές έννοιες της πληροφορικής, οι μαθητές που ξεκινούν σε ένα γνωστικό αντικείμενο (ακόμα κι αν πρόκειται για ένα σύγχρονο γνωστικό αντικείμενο όπως η πληροφορική), όχι μόνο διαθέτουν πρότερες «γνώσεις», ιδέες και αντιλήψεις πάνω στις έννοιες, τις δραστηριότητες και τα αντικείμενα, αλλά και ότι οι ιδέες και οι αντιλήψεις αυτές διαφέρουν από τα μοντέλα και τις έννοιες που οικοδομούνται από τους επιστήμονες του αντίστοιχου χώρου. 

Έχουμε ήδη αναφερθεί (παραθέτοντας ένα διδακτικό ορισμό της αναπαράστασης) στις προσεγγίσεις με τις οποίες ο εκπαιδευτικός μπορεί να θεωρήσει τις πρότερες αντιλήψεις και τις αναπαραστάσεις των μαθητών του: είτε ως σφάλμα που πρέπει να εξαλειφθεί, είτε ως επεξηγηματικό σύστημα με το οποίο ο μαθητής πρέπει είτε να συγκρουστεί είτε να βοηθηθεί ώστε να το κάνει να εξελιχθεί. 

Η πρώτη προσέγγιση έχει δεχθεί έντονες κριτικές στα πλαίσια της διδακτικής (όπως και σε λιγότερο βαθμό η δεύτερη) και πολλοί ερευνητές συμφωνούν ότι στα πλαίσια της οικοδομηστικής προσέγγισης της μάθησης πρέπει να υιοθετηθεί η δεύτερη (προκαλώντας γνωστικές και κοινωνικογνωστικές συγκρούσεις) ή η τρίτη προσέγγιση.

Η διάσταση που φαίνεται να υπάρχει ανάμεσα στις αναπαραστάσεις των μαθητών πάνω στις τεχνολογίες της πληροφορικής και στις αντίστοιχες επιστημονικές έννοιες καθιστά σκόπιμο από διδακτική πλευρά να θεωρηθεί η αλλαγή στη σκέψη των παιδιών με όρους ασυνεχούς εξέλιξης, με τη βοήθεια ρήξεων που πρέπει να προκληθούν στους τρόπους σκέψης των παιδιών, και με μακρόχρονη προσπάθεια. 

Κάτω από αυτό το πρίσμα, όλη η διδακτική παρέμβαση πρέπει να στοχεύει στην κινητοποίηση εκ μέρους του μαθητή όλων των γνωστικών βοηθημάτων που θα τον βοηθήσουν να οικοδομήσει νέες γνώσεις και να προκαλέσει (σταδιακά) τις απαραίτητες ρήξεις που θα τον οδηγήσουν να αναπτύξει νέους τρόπους σκέψης. 

Η υποκείμενη σε μια τέτοια προσέγγιση υπόθεση δέχεται ότι η εξέλιξη του γνωστικού συστήματος προκαλεί σταδιακές εσωτερικές αναδομήσεις που τροποποιούν μακροπρόθεσμα τον τρόπο γνωστικής λειτουργίας του υποκειμένου. Σε μια τέτοια προσέγγιση, το λάθος, και η αναγνώρισή του, συνιστά θεμέλιο λίθο της διαδικασίας ανάπτυξης γνώσεων. 

Στη Διδακτική του προγραμματισμού η προσέγγιση που ευνοεί τις κοινωνικογνωστικές συγκρούσεις και προωθεί την εννοιολογική αλλαγή των γνώσεων μέσα από την αναζήτηση και τη διόρθωση των σφαλμάτων σε προγράμματα συνιστά μια γόνιμη διδακτική προσέγγιση.

Παράδειγμα εννοιολογικής αλλαγής στην Πληροφορική

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζεται ένα παράδειγμα εννοιολογικής αλλαγής στην Πληροφορική (Lévy, 1995). Πιο συγκεκριμένα, παρουσιάζεται ο τρόπος σχηματισμού της αναπαράστασης της λειτουργίας του πληροφορικού συστήματος (υλικό και περιφερειακές συσκευές – λογισμικό και δεδομένα) από τους χρήστες (μαθητές Γυμνασίου και Επαγγελματικού Λυκείου) μέσω διδακτικών παρεμβάσεων που ακολουθούν στρατηγικές ανάπτυξης κοινωνικογνωστικών συγκρούσεων και οδηγούν συνεπώς στη διαδικασία της εννοιολογικής αλλαγής. 

Η διδακτική παρέμβαση εστιάζεται στη χρήση λογισμικού επεξεργασίας κειμένου με χρήση των βασικών εντολών επεξεργασίας και αποθήκευσης. 
	Α. Αρχική αναπαράσταση – «αυθόρμητη» αντίληψη του συστήματος

Η αρχική αναπαράσταση του πληροφορικού συστήματος συνίσταται από τη νοητική εικόνα ενός αντικειμένου όχι τοποθετημένου στο χώρο και το χρόνο. Το αντικείμενο αυτό δεν διαθέτει ιδιαίτερα χαρακτηριστικά στις αναπαραστάσεις του χρήστη και δεν διαφέρει για παράδειγμα από ένα ρομπότ. 

Η αρχική αντίληψη του συστήματος σχετίζεται στενά με αυτά που παρατηρεί άμεσα ο χρήστης (κυρίως σε επίπεδο υλικού).
	


Μετά από διδακτική παρέμβαση που εστιάζεται στην έννοια της αποθήκευσης αρχείου και κυρίως στη χρήση της λειτουργίας «Αποθήκευση ως …» ο χρήστης αρχίζει να αντιλαμβάνεται την ύπαρξη της βοηθητικής μνήμης και την ύπαρξη ενός αρχείου δεδομένων.

	Β. Αντίληψη του τόπου, σφαιρικότητα 

Ενώ η αντίληψη του χρόνου παραμένει συγκεχυμένη, ο χρήστης έχει πλέον οικοδομήσει την έννοια του αρχείου δεδομένων και του γεγονότος ότι τα σχετικά με το έργο που πραγματοποιεί δεδομένα είναι κάπου τοποθετημένα και ανακτήσιμα. 

Ξέρει επίσης ότι μπορεί να ανακτήσει τα δεδομένα του κάνοντας χρήση μιας απλής λέξης (το όνομα του αρχείου) και αντιλαμβάνεται τη σφαιρικότητα αυτής της ενέργειας που εμπερικλείει ένα σύνολο σύνθετων πράξεων και δεδομένων, η οποία και αποτελεί ένα από τα χαρακτηριστικά του πληροφορικού συστήματος.   
	


Μετά τη χρήση ορισμένων λειτουργιών όπως «αντιγραφή / επικόλληση» ο χρήστης αντιλαμβάνεται την ύπαρξη μιας σφαιρικής μνήμης που παίζει πρωταρχικό ρόλο στη λειτουργία του πληροφορικού συστήματος. 

Η χρήση των διαφόρων εντολών επεξεργασίας ενισχύει τη δυναμική ανάμεσα στο απλό και το σύνθετο. Ο χρήστης αρχίζει πλέον να συνειδητοποιεί την έννοια του χρόνου και αρχίζει να κάνει τη διάκριση ανάμεσα στο μόνιμο και το προσωρινό. Το στάδιο αυτό είναι και η απαρχή της σφαιρικής οικοδόμησης της έννοιας της μνήμης. 

	Γ. Αποστασιοποιημένη αντίληψη του συστήματος σε σχέση με το παρόν 

Οι λειτουργίες της επεξεργασίας (edit) συντελούν στη σταθεροποίηση της προηγούμενης έννοιας. Ο χρήστης συνειδητοποιεί την οικοδόμηση του πραγματικού μέσω της σύνδεσης  απλών μονάδων που οδηγούν στη δημιουργία σύνθετων αντικειμένων. 

Το γεγονός αυτό οδηγεί και στη συνειδητοποίηση μιας βασικής ιδιότητας του πληροφορικού συστήματος, αυτή της δημιουργίας αντικειμένων κατά τη διάρκεια της εργασίας αλλά και της διαθεσιμότητας των προηγούμενων αντικειμένων.    

Σε αυτό το στάδιο, ο διαχωρισμός κεντρικής και βοηθητικής μνήμης δεν έχει ακόμα απαραιτήτως  πραγματοποιηθεί. Αυτό που ενδιαφέρει είναι η ύπαρξη μνήμης ενώ ο τόπος αποθήκευσης δεν παίζει σημαντικό ρόλο.  Ο χρήστης μπορεί να αποθηκεύσει ένα αρχείο χωρίς να είναι απαραίτητο να γνωρίζει τον τόπο αποθήκευσης. 
	


Στο τελικό στάδιο της διδακτικής παρέμβασης, ο χρήστης οικοδομεί την έννοια της εικονικότητας του πληροφορικού συστήματος. Διαφοροποιεί συνεπώς αυτό που παράγει, από το λογισμικό που τον βοήθησε να το παράγει. 

Στο στάδιο αυτό για πρώτη φορά γίνεται σαφής διάκριση μεταξύ δεδομένων και λογισμικού και γίνεται σαφής ο ρόλος των βασικών συστατικών του υλικού. Έχει συνεπώς οικοδομήσει μια σφαιρική αντίληψη του συστήματος.

	Δ. Συνειδητοποίηση και αντίληψη της εικονικότητας (virtual) του συστήματος

Ο χρήστης έχει πλέον κατακτήσει τη διαίσθηση ότι η μηχανή του δίνει τη δυνατότητα να γυρίσει σε προηγούμενες καταστάσεις αλλά και να προσομοιώσει επερχόμενες καταστάσεις. 

Οι μνήμες είναι πλέον τα σταθερά ή τα δυναμικά σκαλοπάτια που του επιτρέπουν να υλοποιήσει τις εκάστοτε ενέργειές του με το λογισμικό. 

Η έννοια της βοηθητικής μνήμης, που ήταν μέχρι τότε κυρίαρχη στην αντίληψη του συστήματος, παραχωρεί τη θέση της μνήμης του υπολογιστή με την ευρεία έννοια (κύρια και βοηθητική) και κυρίως στις πτυχές της προσωρινής χρήσης και της ανταλλαγής δεδομένων (π.χ. μέσω της λειτουργίας OLE που υποστηρίζουν τα Windows).
	Αρχικό στάδιο

Τελικό στάδιο
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