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			Πρoλογος

			Η ιδέα για τη συγγραφή αυτού του βιβλίου έχει ως αφετηρία τις παρακάτω σημαντικές εξελίξεις, που επηρεάζουν άμεσα τον τρόπο οργάνωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας:

			- Τις επίκαιρες εξελίξεις σε μακρο-κοινωνικό επίπεδο (π.χ. Μεγάλη Χάρτα των Ευρωπαϊκών Πανεπιστημίων 1998, Διακήρυξη της Sorbonne 1998 και της Bologna 1999, Ευρωπαϊκό Συμβούλιο της Lisbon 2000) και σε θεσμικό επίπεδο (τρόπος οργάνωσης Πανεπιστημίων και εκπαιδευτικών φορέων).

			- Την καθιέρωση της Διά βίου Εκπαίδευσης ως διαδικασίας πρόσκτησης και αναδιοργάνωσης γνώσης από τους πολίτες καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής τους, όπου η εκπαίδευση μετασχηματίζεται πλέον σε μια διαδικασία δημιουργίας μιας ατομικής μαθησιακής βιογραφίας, που υπερβαίνει τις τυπικές δομές εκπαίδευσης.

			- Την δυναμική ένταξή των νέων Μέσων επικοινωνίας που επιτρέπουν διαφοροποιημένους τρόπους επικοινωνίας και εργασίας.

			- Τη θεσμικά πλαισιωμένη ένταξη και χρηματοδότηση των ψηφιακών μέσων στο εκπαιδευτικό σύστημα, η οποία διαμορφώνει νέα παιδαγωγικά πεδία, χώρους μάθησης και μορφές διδασκαλίας.

			Με βάση τις πιο πάνω εξελίξεις και καταγράφοντας τις εκπαιδευτικές ανάγκες διαφόρων ομάδων αναφοράς, όπως για παράδειγμα προπτυχιακών και μεταπτυχιακών φοιτητών, εκπαιδευτικών σε πλαίσιο επιμόρφωσης, μικτών επαγγελματικών ομάδων στη διά βίου εκπαίδευση, οι συγγραφείς του ανά χείρας βιβλίου προσανατολίστηκαν στο να δομήσουν το περιεχόμενο ώστε να πραγματεύεται καίριες διαστάσεις που σχετίζονται με την Διαδικτυακή εκπαίδευση.

			Στηριζόμενοι στις μορφωτικές ανάγκες της ομάδας αναφοράς, στην οποία ανήκουν και ενδιαφερόμενοι, που επιθυμούν να έχουν συνολική εικόνα για τη Διαδικτυακή εκπαίδευση (μεταξύ άλλων και την τεχνολογική υποδομή, τον προγραμματισμό έργου, την διαχείριση Διαδικτυακών μορφών εκπαίδευσης, κ.ά.) διαμορφώσαμε ένα μείγμα θεωρητικού πλαισίου με πρακτικό προσανατολισμό που δένει βασικές απαντήσεις στα ακόλουθα ερωτήματα:

			
					Τι είναι η Διαδικτυακή εκπαίδευση και πώς διακρίνεται από άλλες συναφείς μορφές;

					Ποια είναι τα βασικά μοντέλα εκπαίδευσης στο Διαδίκτυο και πώς εφαρμόζονται;

					Ποια βήματα πρέπει να ακολουθήσει ένας σχεδιαστής εκπαιδευτικών προγραμμάτων ή ένας εκπαιδευτικός για να διαμορφώσει τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό μιας Διαδικτυακής τάξης ή ενός ηλεκτρονικού μαθησιακού πακέτου;

					Ποιες βασικές τεχνολογικές υποδομές θα πρέπει να έχει εξασφαλίσει κανείς για να μπορέσει να λειτουργήσει μια Διαδικτυακή τάξη;

					Πώς γίνεται ο βασικός σχεδιασμός της διαχείρισης του έργου που αφορά την οργάνωση e-Learning μαθημάτων;

					Ποιες άλλες εναλλακτικές μπορεί κανείς να χρησιμοποιήσει στο πλαίσιο της Διαδικτυακής εκπαίδευσης;

			

			Το βιβλίο επιχειρεί να δώσει περιεκτικές αλλά ουσιαστικές απαντήσεις στα πιο πάνω ερωτήματα και αποτελείται από έξι κεφάλαια. Τα κεφάλαια αυτά μπορεί κανείς να τα μελετήσει σειριακά ακολουθώντας τη λογική δόμηση του βιβλίου, μπορεί όμως να τα διαβάσει αυτόνομα, εστιάζοντας επιλεκτικά σε θέματα που τον ενδιαφέρουν:

			Το πρώτο κεφάλαιο, «Παιδαγωγική Θεώρηση της Ηλεκτρονικής Μάθησης», εστιάζει στην ιστορική εξέλιξη, στην κατανόηση βασικών εννοιών, αρχών, θεωρίας και μεθοδολογίας της Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης (εξΑΕ) και αναλύει τα ηλεκτρονικά μέσα από παιδαγωγική σκοπιά στη βάση ενός μοντέλου ανάλυσης για τη δημιουργία ηλεκτρονικών μαθησιακών περιβαλλόντων. Το ενδιαφέρον επικεντρώνεται σε μορφές Διαδικτυακών προγραμμάτων και ηλεκτρονικής μάθησης αλλά και σε μοντέλα ένταξής τους στην εκπαίδευση, καθώς επίσης και σε προσεγγίσεις και μορφές Διαδικτυακής εκπαίδευσης και βασικές αρχές οργάνωσης Διαδικτυακής εκπαίδευσης μαθημάτων. Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται για τα χαρακτηριστικά των παραδοσιακών και των εικονικών περιβαλλόντων μάθησης για την καλύτερη κατανόηση και αποσαφήνιση όλων των παραμέτρων της ηλεκτρονικής μάθησης.

			Το δεύτερο κεφάλαιο «Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση» επικεντρώνεται στην Ανοικτή εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση. Οροθετείται τι είναι η εξ Αποστάσεως εκπαίδευση και παρουσιάζονται εφαρμοσμένες μορφές της, ενώ επεξηγείται τι εννοούμε με τον όρο «ανοικτή». Στη συνέχεια παρουσιάζεται η ιδιαίτερη σημασία του εκπαιδευτικού υλικού, στο πλαίσιο της εξΑΕ και στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει για να διευκολύνει την ενεργό μάθηση.

			Το τρίτο κεφάλαιο «Εκπαιδευτικός Σχεδιασμός On line Μαθημάτων» έχοντας ως σημείο αναφοράς το μοντέλο εκπαιδευτικού σχεδιασμού των Dick & Carey παρουσιάζει όλα τα βήματα και τις απαραίτητες ενέργειες που πρέπει να κάνει κανείς για να σχεδιάσει μια εκπαιδευτική παρέμβαση, ενώ παράλληλα παρουσιάζονται σημαντικά ζητήματα που προκύπτουν κατά το συνολικό σχεδιασμό του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που αξιοποιείται σε εκπαιδευτικές παρεμβάσεις που διεξάγονται OnLine.

			Το τέταρτο κεφάλαιο «Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση & Τεχνολογία» εστιάζει στην τεχνολογία, ως αναγκαία διάσταση της OnLine εξ Αποστάσεως εκπαίδευσης. Αρχικά αναλύεται η έννοια της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, καθώς και άλλες συναφείς σημαντικές έννοιες και στη συνέχεια αναλύονται οι τεχνολογικές υποδομές που απαιτούνται για τη στήριξη και υλοποίηση προγραμμάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται στην έννοια του ηλεκτρονικού μαθήματος, καθώς και των λογισμικών που χρησιμοποιούνται για να δημιουργηθεί και για να διανεμηθεί.

			Το πέμπτο κεφάλαιο «Διαχείριση Προγραμμάτων e-Learning» αναφέρεται σε μια σημαντική διάσταση προσεγγίζοντας την Διαδικτυακή Εκπαίδευση ως «Έργο» (Project) το οποίο υπόκειται σε αντίστοιχες διαδικασίες οργάνωσης και διαχείρισης έργων και ειδικότερα έργων πληροφορικής, λαμβάνοντας όμως πάντα υπόψη πως το τελικό αποτέλεσμα θα πρέπει να είναι πάντα η επιτυχημένη εκπαιδευτική εμπειρία. Αναφέρεται σε γενικά ζητήματα διαχείρισης έργων και εξειδικεύει σε θέματα διαχείρισης προγραμμάτων e-Learning σε όλο τον κύκλο ζωής τους. Πέρα από την αναλυτική παρουσίαση ενός ευρύτατα διαδεδομένου μοντέλου διαχείρισης, εστιάζει σε ζητήματα διασφάλισης ποιότητας και marketing του έργου.

			Το έκτο κεφάλαιο «Νέες Τάσεις και Προοπτικές στην Διαδικτυακή Εκπαίδευση» ανοίγει έναν ορίζοντα συν-αντίληψης σε σχέση με τις τρέχουσες εξελίξεις στον τομέα της Διαδικτυακής Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης, λαμβάνοντας υπόψη νέες και εναλλακτικές μορφές μάθησης σε συνδυασμό με προηγμένες υπηρεσίες Web 2.0 επιτρέποντας διαφοροποιημένες δυνατότητες επικοινωνίας, συνεργασίας και συν-παραγωγής γνώσης, π.χ. MOOCs, κινητές συσκευές και εικονικοί κόσμοι. 

			Οι συγγραφείς του πονήματος στην προσπάθειά τους να προσφέρουν ένα ευανάγνωστο κείμενο διαμόρφωσαν τη δομή του, με τέτοιον τρόπο ώστε να διευκολύνεται η ροή της ανάγνωσης, ξεκινώντας με μια σύνοψη του περιεχομένου και περιγράφοντας στη συνέχεια την προ-απαιτούμενη γνώση για να προχωρήσει ο αναγνώστης στο περιεχόμενο. Η θεωρία του κάθε κεφαλαίου συνοδεύεται από πίνακες, εικόνες και σχήματα. Περιγράφεται η κάθε θεωρητική προσέγγιση με λεπτομέρεια και βασίζεται σε σύγχρονες πηγές. Οι συγγραφείς εξηγούν με κατανοητό τρόπο τις θεωρητικές τους προσεγγίσεις και δίνουν παραδείγματα. Η χρήση υπερ-συνδέσμων βοηθάει τον αναγνώστη να συλλέξει επιπλέον πληροφορίες. Σε κάθε κεφάλαιο παρέχονται βιβλιογραφία και αναφορές.

			Το βιβλίο απευθύνεται κυρίως σε φοιτητές Παιδαγωγικών Τμημάτων που βρίσκονται στη φάση της αρχικής τους εκπαίδευσης, σε φοιτητές καθηγητικών σχολών που επιθυμούν να παρέχουν Διαδικτυακή εκπαίδευση στο αντικείμενό τους, σε φοιτητές προγραμμάτων μεταπτυχιακών σπουδών που σκοπεύουν να εργαστούν σε παιδαγωγικούς και εκπαιδευτικούς φορείς αλλά και σε εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων στην τυπική, μη τυπική και άτυπη εκπαίδευση, σε επιμορφωτές και διδάσκοντες της Παιδαγωγικής και ειδικών γνωστικών αντικειμένων στην Εκπαίδευση. Γενικότερα, απευθύνεται σε Τμήματα της Τριτοβάθμιάς Εκπαίδευσης προπτυχιακού και μεταπτυχιακού επιπέδου τα οποία πραγματεύονται ζητήματα που αφορούν την ηλεκτρονική μάθηση και θα ήθελαν να εντάξουν στη σχετική βιβλιογραφία των φοιτητών ένα σύγχρονο σύγγραμμα.

			Τέλος, απευθύνεται σε κάθε ενδιαφερόμενο ο οποίος θέλει να αποκτήσει βασικές θεωρητικές και πρακτικές γνώσεις στο νέο και δυναμικό τομέα του e-Learning.

		

	
		
			Κεφaλαιο 1o - Παιδαγωγικη Θεωρηση Της Ηλεκτρονικης Μαθησης

			Σύνοψη 

			Το κεφάλαιο αυτό εστιάζει στην παιδαγωγική θεώρηση της ηλεκτρονικής μάθησης. Το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στη σταδιακή διαδικασία αποπλαισίωσης της διδασκαλίας από χωροχρονικούς περιορισμούς, σκιαγραφώντας μέσα από μια σύντομη ιστορική εξέλιξη τους βασικούς σταθμούς διαφοροποίησης της διδασκαλίας. Ακολουθεί μια ενότητα που αναλύει τα ηλεκτρονικά μέσα από παιδαγωγική σκοπιά στη βάση του εξάγωνου μοντέλου ανάλυσης για τη δημιουργία ηλεκτρονικών μαθησιακών περιβαλλόντων. Η ενότητα ολοκληρώνεται με τη διατύπωση συμπερασμάτων για τον σχεδιασμό ηλεκτρονικών περιβαλλόντων μάθησης. Στην ενότητα που ακολουθεί, συνεχίζοντας την επιχειρηματολογία μας σχετικά με τη σημασία της χωροχρονικής αποπλαισίωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, εστιάζουμε στην ηλεκτρονική μάθηση (e-Learning), περιγράφοντας τα χαρακτηριστικά των παραδοσιακών και των εικονικών περιβαλλόντων μάθησης για την καλύτερη κατανόηση και αποσαφήνιση όλων των παραμέτρων της ηλεκτρονικής μάθησης.

			Προαπαιτούμενη γνώση 

			Απαιτείται βασική κατανόηση θεωρητικών προσεγγίσεων αναφορικά με τη διδασκαλία και τη μάθηση. Ο αναγνώστης θα πρέπει να εστιάσει στην ενότητα που αναφέρεται στο εξάγωνο ανάλυσης για τη δημιουργία ηλεκτρονικών μαθησιακών περιβαλλόντων, καθώς αυτό αποτελεί σημείο αναφοράς για τον στοχασμό κάθε εκπαιδευτικού που προτίθεται να δημιουργήσει εκπαιδευτικό υλικό για την ηλεκτρονική μάθηση. Επίσης, για την καλύτερη και παιδαγωγικά τεκμηριωμένη κατανόηση της ηλεκτρονικής μάθησης είναι σημαντικό να δοθεί βάρος στις ενότητες που αναφέρονται στη χωροχρονική αποπλαισίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στη χωροχρονική σχέση της ηλεκτρονικής και της διαδικτυακής μάθησης και, τέλος, στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ψηφιακών περιβαλλόντων μάθησης.

			1. Από τη δια ζώσης στη μιντιακά διαμεσολαβούμενη εκπαιδευτική διαδικασία

			Η διδασκαλία, σύμφωνα με την εξελικτική θεώρηση που έχει διατυπωθεί από τη Scheunpflug (2001), αποτελεί πολιτισμική επινόηση, βάσει της οποίας ένα άτομο συνδέει την ατομική του ανάπτυξη με τα πολιτισμικά αγαθά και τους αξιακούς προσανατολισμούς μιας κοινωνίας. Η δυνατότητα διασύνδεσης μεταξύ ατόμου και κοινωνίας που παρέχει η διδασκαλία, επιτρέπει την προετοιμασία του ατόμου που αναπτύσσεται με προσανατολισμό το μέλλον. Η διδασκαλία παρέχει την ευκαιρία στο άτομο να προετοιμαστεί για τη μελλοντική κοινωνική ένταξή του και να κατανοήσει τους μηχανισμούς ένταξής του. Οι μαθητές βιώνουν την κοινωνία ως εξωτερικό πλαίσιο, ενώ, παράλληλα, αντιλαμβάνονται ότι πρέπει να ενταχθούν σε αυτή μέσα από την ατομική τους εξέλιξη. Εκτός αυτού, έρχονται αντιμέτωποι με καταστάσεις ματαίωσης και απογοήτευσης, καθώς οι επιδόσεις τους αξιολογούνται από άλλους φορείς και γίνονται σημείο αναφοράς για το κοινωνικό φιλτράρισμα και την εξέλιξή τους. Επίσης, μαθαίνουν να διατηρούν στη μνήμη τους ό,τι είναι χρήσιμο για την αναπτυξιακή τους κοινωνική ένταξη και να «ξεχνούν» ό,τι δεν είναι άμεσα χρήσιμο.

			Η συστηματική διαχρονική εξέταση της εκπαίδευσης φανερώνει ότι η διδασκαλία δεν ήταν πάντα διαμορφωμένη με τον τρόπο που την αντιλαμβανόμαστε εμείς σήμερα (Scheunpflug, 2001, 156-162). Σε κοινωνίες με απλή δόμηση, π.χ. κυνηγών και συλλεκτών, στις οποίες τα μέλη τους είχαν σχετικά ίδια δικαιώματα και η διαφοροποίηση της εργασίας ήταν πολύ περιορισμένη, η μετάδοση της κοινωνικής γνώσης γινόταν άμεσα στη βάση της επίδειξης και της αφήγησης (διαδικασίες που αποτελούν ακόμα και σήμερα τη βάση κάθε οργανωμένης διδασκαλίας). Η διδασκαλία ως οργανωμένη εκπαίδευση ταυτιζόταν με διαδικασίες κοινωνικοποίησης στη βάση της μίμησης και της επανάληψης και, ως εκ τούτου, έχουμε μοντέλα λειτουργικής αγωγής (Kron, 2012). Σε αυτές τις κοινωνίες δεν υπήρχε θεσμοθετημένη διδασκαλία, ενώ η κοινωνική αναπαραγωγή της γνώσης στηρίζεται σε μηχανισμούς ελέγχου, π.χ. ταμπού και τελετουργίες.

			
				
					
				
				
					
							
							Η βασική σχέση που καλλιεργείται εδώ τοποθετείται ανάμεσα στο αναπτυσσόμενο άτομο και στη μικρή ομάδα, ενώ χωροχρονικά η μάθηση ήταν φυσική και πραγματοποιούνταν πρόσωπο με πρόσωπο.

						
					

				
			

			Σε αναπτυγμένες κοινωνίες, που είχαν ιεραρχημένη δόμηση με τη μορφή τάξεων και διαφοροποιημένες κοινωνικές αρμοδιότητες (π.χ. αρχαία Αίγυπτος), παρατηρούνται προσπάθειες για την οργάνωση της διδασκαλίας. Συνήθως η διδασκαλία οργανώνεται στη βάση της μαθητείας (που είναι η επικρατούσα πρακτική έως και τον Μεσαίωνα), ενώ στα ανώτερα στρώματα δημιουργούνται τάξεις, στις οποίες διδάσκονται περισσότερα άτομα, π.χ. οι γραφείς και οι γραμματισμένοι των ανώτερων στρωμάτων (όπως ιερείς, κρατικοί υπάλληλοι κ.λπ.). Βασική προϋπόθεση αποτελεί ο προσανατολισμός της κοινωνίας στη νέα μορφή μετάδοσης κοινωνικής γνώσης, τη γραφή. Το ίδιο φαινόμενο παρατηρείται αργότερα και στην αρχαία Ελλάδα, στην Αθήνα (Kron & Σοφός, 2007). Η ελληνική Πόλις, όπως η Αθήνα, βρισκόταν σε ανάλογη μεταβατική κατάσταση. Ενώ η επικοινωνιακή δομή της αγροτικής κοινωνίας ήταν οργανωμένη με βάση τον προφορικό λόγο (αγορά, αρχές λήψης αποφάσεων και επιβολής), σταδιακά αναπτύχθηκε στην ελληνική πόλη μία νέα τεχνολογία, η γραφή. Αρχικά, η γραφή τέθηκε στην υπηρεσία της ορθολογικής οργάνωσης των εμπορικών σχέσεων και της σταθεροποίησης της πολιτικής επιρροής και εξουσίας. Στη συνέχεια, άρχισε σε ολοένα μεγαλύτερο βαθμό να αποτελεί κοινωνική πραγματικότητα, και μέσα από αυτή τη διαδικασία της αποδόθηκε επιπλέον και μία πολιτιστική σημασία, καθώς η ικανότητα γραφής αποτελούσε πλέον προϋπόθεση της συμμετοχής στη διαδικασία της κοινωνικής ανάπτυξης. Κατ’ αυτόν τον τρόπο αναγνωρίστηκε, επίσης, σε κάθε μεμονωμένο άτομο η δυνατότητα συμμετοχής στην εξουσία ή τουλάχιστον στην εκλογή των φορέων της. Η οργάνωση ακαδημιών και η κατάρτιση της «εγκυκλίου παιδείας»1 (Dolch, 1965), ενός προγράμματος διδασκαλίας, αποτέλεσαν τη βάση για τη διαμόρφωση ενός εκπαιδευτικού συστήματος. Σε αντίθεση με την καθομιλούμενη γλώσσα μέσα στο πλαίσιο της πρόσωπο-με-πρόσωπο επικοινωνίας, η γραπτή γλώσσα, αν και στερείται ζωντάνιας, υπερβαίνει τα δεσμά του χώρου και του χρόνου και απευθύνεται ταυτόχρονα σε μεγάλο αριθμό ατόμων. Η αρχαία αυτή καινοτομία στον χώρο των μέσων είχε ως συνέπεια ριζικές αλλαγές, οι οποίες σύμφωνα με τους MacLuhan et al. (1995) επηρέασαν σημαντικά τόσο τις διαδράσεις σε διαπροσωπικό επίπεδο, όσο και τις μορφές οργάνωσης της αττικής κοινωνίας και κατ’ επέκταση του παιδαγωγικού και του εκπαιδευτικού της συστήματος. 

			
				
					
				
				
					
							
							Η βασική σχέση που αναπτύσσεται εδώ, τοποθετείται κυρίως ανάμεσα σε έναν ή λίγους μαθητές και έναν δάσκαλο, καθώς αυτός αποτελεί ταυτόχρονα και το μέσο παρουσίασης του περιεχομένου μάθησης. Χωροχρονικά η διδασκαλία οργανώνεται στη βάση της δια ζώσης εκπαίδευσης και μάλιστα κυρίως στη βάση του διαλόγου. Αυτό συμβαίνει, επειδή το πλαίσιο επικοινωνίας θεωρείται ως δεδομένο και δεν αφήνει περιθώρια άλλων επιλογών (Keegan, 2001, 89).

						
					

				
			

			Σε κοινωνίες που παρουσιάζουν μεγάλη κοινωνική διαφοροποίηση των δομών τους, η προσαρμογή των μελών της επικεντρώνεται σε επίπεδο ατόμου και όχι τάξεων. Η διαφοροποίηση των δομών της κοινωνίας σχετίζεται με την επικράτηση των έντυπων μέσων που ξεκινά με την τυπογραφία του Γουτεμβέργιου και επιφέρει την απελευθέρωση των ιδεών από τους δημιουργούς τους και τη μεταφορά αυτών σε χωροχρονικά μεγάλες αποστάσεις. Η κοινωνική γνώση μεταδίδεται στη βάση δευτερογενών (έντυπο υλικό) και τριτογενών μέσων (ραδιόφωνο, τηλεόραση κ.ά.) (Σοφός & Kron, 2010), ενώ η διδασκαλία οργανώνεται θεσμικά και διαφοροποιείται σε περισσότερα επίπεδα (π.χ. ηλικιακές τάξεις, γνωστικά αντικείμενα, τύποι σχολείων). Η εκπαίδευση στηρίζεται σε θεωρίες σκόπιμης αγωγής και επιστημονικά μοντέλα αγωγής (Kron, 2012). Οι κεντρικές λειτουργίες που έχει η διδασκαλία στα σχολεία, κατά τον Fend (1980), επικεντρώνεται συγκεκριμένα: α) στην πιστοποίηση των προσόντων, β) στην επιλογή των μαθητών για κοινωνικές θέσεις ανάλογα με την απόδοσή τους, γ) στη λειτουργία της ενσωμάτωσης, δηλαδή στη μετάδοση αξιών και κανόνων της κοινωνίας. 

			
				
					
				
				
					
							
							Η βασική σχέση που αναπτύσσεται εδώ (γνωστή και ως διδακτικό τρίγωνο), τοποθετείται κυρίως ανάμεσα στον μαθητή, στον δάσκαλο αλλά και στο περιεχόμενο, καθώς μέσα από τη χωροχρονική απόσταση των πολιτισμικών αγαθών ο δάσκαλος (σήμερα προσεγγίζεται ως επαγγελματίας εκπαιδευτικός) δεν ταυτίζεται και δεν εκπροσωπεί τα ποικίλα, διαφοροποιημένα και εξειδικευμένα πολιτισμικά αγαθά που μεταφέρονται με διαφορετικά μέσα. Η εκπαίδευση πραγματοποιείται σε μεγάλο βαθμό μέσα σε τάξεις πολλών μαθητών, με αποτέλεσμα συχνά να εμφανίζεται ένα ενδιαφέρον παράδοξο: η φαινομενικά ανύπαρκτη χωρική απόσταση (εφόσον η διδασκαλία πραγματοποιείται μέσα σε συγκεκριμένη τάξη) να ενέχει μια ψυχολογική ή κοινωνική απόσταση, καθώς πλέον το βασικό παιδαγωγικό μέσο δεν είναι ο διάλογος, αλλά η διάλεξη και ο μηχανικά ενισχυμένος προφορικός λόγος.

						
					

				
			

			Σε μετανεωτερικές κοινωνίες, όπως η κοινωνία της γνώσης και της πληροφορίας (Kron & Σοφός, 2007), προβάλλονται ολοένα πιο έντονα νέες αξιώσεις για ρύθμιση των μαθησιακών συνθηκών, οι οποίες καθιστούν απαραίτητη τη διαφοροποίηση των ικανοτήτων και των προσόντων των ατόμων. Τέτοιου είδους ποιότητες και προσόντα ξεπερνούν τις τυποποιημένες ως στατικά αποθέματα γνώσεις. Αυτό σημαίνει ότι η κατάκτηση θεσμοθετημένων πιστοποιητικών γνώσης μπορεί να αποβεί δυσλειτουργική, από τη στιγμή που η δυναμική των συνθηκών στον χώρο της παραγωγής θα καταστήσει αναγκαία νέα προσόντα και νέες δεξιότητες (Tully, 1994). Οι συμμετέχοντες στην παραγωγή πρέπει, συνεπώς, να μάθουν τις νέες μορφές και τα περιεχόμενα του παγκόσμιου επικοινωνιακού συστήματος. Για να επιτευχθεί αυτό, όμως, πρέπει να αναπτύξουν μία αντίστοιχη ετοιμότητα για μάθηση, προκειμένου να κατορθώσουν να ανταπεξέλθουν στις συνεχείς μεταβολές των επικοινωνιακών δομών και πεδίων.

			Παράλληλα, αναπτύσσονται περαιτέρω λειτουργίες, οι οποίες θα έχουν σημασία για το σχολείο, τη διδασκαλία και τον σχεδιασμό του μαθήματος. Όσον αφορά την πρώτη λειτουργία, της πιστοποίησης των προσόντων, σταδιακά συμπεριλαμβάνονται στις διαδικασίες μάθησης και οι νέες Τεχνολογίες στα περιεχόμενα των ειδικών γνωστικών αντικειμένων. Με αυτή την έννοια, είναι κατανοητό ότι τα καινοτόμα σχολεία πρέπει να θεωρούν την επάρκεια ή τον γραμματισμό στα ψηφιακά Μέσα (Media Literacy) ως σημαντικό προσόν των εκπαιδευτικών και των μαθητών τους (Sofos, 2010). Σε σχέση με τη δεύτερη λειτουργία της επιλογής, οι νέες Τεχνολογίες μπορούν να συμβάλουν στη διαμόρφωση ανοικτών ή τουλάχιστον ευέλικτων περιβαλλόντων μάθησης, ώστε οι μαθητές να εργάζονται αυτορρυθμιζόμενοι και να μαθαίνουν ανάλογα με την κλήση τους (μαθησιακά στυλ, μορφωτικές επιλογές). Η τρίτη λειτουργία της κοινωνικής ενσωμάτωσης χαρακτηρίζεται ως διαδικασία εξατομίκευσης, λόγω του έντονου πλουραλισμού αξιακών προσανατολισμών που διαμεσολαβούνται πλέον μιντιακά χωρίς κοινωνικές κυρώσεις και της απένταξης του ανθρώπου από το παραδοσιακό πλαίσιο στήριξης (έθνος, κοινωνική ομάδα, οικογένεια). Είναι σημαντικό να θεματοποιούνται κατά τη διδασκαλία οι προβληματικές που αφορούν τα Μέσα και τον προσανατολισμό σε αξίες, επί παραδείγματι σε σχέση με τη νομική ή πολιτική προπαγάνδα και τις αποκλίνουσες αξίες. Η βασική σχέση που αναπτύσσεται εδώ, τοποθετείται ανάμεσα στον μαθητή, τον εκπαιδευτικό, το περιεχόμενο αλλά και τα Μέσα (γνωστή και ως διδακτικό τετράγωνο), καθώς μέσα από τη χωροχρονική απόσταση των πολιτισμικών αγαθών ο εκπαιδευτικός δεν ταυτίζεται με τα πολιτισμικά αγαθά που μεταφέρονται με ποικίλα μέσα. Παράλληλα, η διαφορετική αρχιτεκτονική των Μέσων επιτρέπει διαφορετικές προσεγγίσεις και τρόπους εργασίας των πολιτισμικών αγαθών που μετασχηματίζονται στο πλαίσιο της οργανωμένης διδασκαλίας.

			
				
					
				
				
					
							
							Η αρχιτεκτονική δόμηση των ψηφιακών Μέσων δίνει τη δυνατότητα της χωροχρονικής απόστασης και ταυτόχρονα της απoμείωσής της, επανασυνδέοντας το άτομο με τους δημιουργούς των ιδεών μέσα από σύγχρονα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα, ανακτώντας και επαναφέροντας έτσι τη μιντιακά διαμεσολαβούμενη διάδραση μεταξύ των ατόμων.

						
					

				
			

			Από τη σύντομη παρουσίαση της εξέλιξης της διδασκαλίας σε σχέση με το χωροχρονικό προσδιορισμό της, γίνεται φανερό ότι η διδασκαλία είναι άμεσα συνδεδεμένη με την έννοια της απόστασης. Ενώ στην καθημερινότητα σχετίζουμε την απόσταση με τη φυσική παρουσία, στο πλαίσιο μιας παιδαγωγικής θεώρησης θα πρέπει να τη δούμε σε συνάρτηση με την κοινωνική, την ψυχολογική και την επικοινωνιακή απόσταση. Αυτό σημαίνει ότι απόσταση υπάρχει και μέσα σε μια τάξη ή ένα αμφιθέατρο, όταν ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τους μαθητές διαμεσολαβούνται μέσα που δεν επιτρέπουν τον διάλογο. Η έλλειψη διαλόγου μπορεί να προκαλέσει παρανοήσεις, ελλιπή κατανόηση ή τουλάχιστον μειωμένο κίνητρο συμμετοχής. Στην πραγματικότητα, πρόκειται για επικοινωνιακή απόσταση ή, σύμφωνα με τον Moore (1993), για μια διαδραστική ή συναλλακτική απόσταση. Η ύπαρξη αυτής της απόστασης μειώνει τη δυνατότητα άμεσου διαλόγου ή διάδρασης μεταξύ των ατόμων με αποτέλεσμα να λείπει ένα βασικό μέσο για την οικοδόμηση ατομικής γνώσης και της κοινωνικής διαπραγμάτευσής της. Με την έννοια της απόστασης σχετίζονται επίσης νεότερες θεωρήσεις που διατυπώνονται με τις έννοιες της κοινωνικής παρουσίας (social presence), της γνωστικής παρουσίας (cognitive presence) και της διδακτικής παρουσίας (teaching presence) (Garrison, Anderson & Archer, 2000).

			Από την άλλη μεριά, σύμφωνα με τον Moore (1993), η απόσταση ως έλλειψη διάδρασης συνδέεται άρρηκτα με τη δομή, την οποία μπορεί να έχει μια εκπαιδευτική διαδικασία. Μεγάλη απόσταση μπορεί να δημιουργηθεί, εάν χρησιμοποιούνται μέσα που δεν επιτρέπουν τον διάλογο (Δ), π.χ. ραδιοφωνικές, τηλεοπτικές εκπομπές ή στατικά διαδικτυακά περιεχόμενα (-Δ) ή να μειωθεί, όταν γίνεται χρήση μέσων που επιτρέπουν την αμφίδρομη επικοινωνία, όπως διάλογος ή μιντιακά διαμεσολαβούμενη διάδραση, π.χ. μέσω τηλεδιάσκεψης (+Δ). Επίσης, η απόσταση μπορεί να ενισχυθεί, όταν η δομή (δ) ενός εκπαιδευτικού πλαισίου δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες των μαθητών. Ένα αυστηρά δομημένο πρόγραμμα (+δ), π.χ. μέσα από μια γραμμική και στατική διάταξη ενεργειών, δεν επιτρέπει στους μαθητές να αλληλεπιδράσουν ευέλικτα με το εκπαιδευτικό υλικό ή να διαδράσουν με άλλους, όπως σε ένα μη αυστηρά δομημένο πλαίσιο (-δ), όπου θα είχαν τη δυνατότητα κάλυψης (ή ικανοποίησης) των προσωπικών αναγκών τους.

			Παιδαγωγική θεώρηση των ηλεκτρονικών μέσων και της ηλεκτρονικής μάθησης 

			Οι τοποθετήσεις της προηγούμενης ενότητας αφήνουν να φανεί ότι η διδακτική σχέση που καλλιεργείται μεταξύ του αναπτυσσόμενου ατόμου και του εκπαιδευτικού, διαφοροποιείται και εξαρτάται από περισσότερους παράγοντες. Στους σημαντικότερους ανήκουν: α) ο τρόπος οργάνωσης της κοινωνίας, β) η σχέση που αναπτύσσεται (δυαδική σχέση, διδακτικό τρίγωνο ή τετράγωνο), γ) η εγκαθίδρυση νέων μέσων και τεχνολογικών τεχνουργημάτων, δ) η απόσταση και ε) η απορρέουσα αντίληψη για τον τρόπο αξιοποίησης των Μέσων και των τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η σημαντικότητα των Μέσων και των νέων τεχνολογιών δεν τεκμαίρεται από μόνη της, αλλά θα πρέπει να θεωρηθεί υπό το πρίσμα της παιδαγωγικής θεώρησης. Για τον λόγο αυτό θα επιχειρήσουμε μια σύντομη αναλυτική σκιαγράφηση που σχετίζεται άμεσα με τη διδασκαλία.

			Η τεχνολογία και τα Μέσα (κλασικά ή νέα), σύμφωνα με τον W. Dilthey (1833-1911), νοούνται ως οι πολιτισμικές αντικειμενοποιήσεις («αντικείμενα»), οι οποίες επινοήθηκαν, εφευρέθηκαν ή κατασκευάστηκαν από μεμονωμένα άτομα ή ομάδες («υποκείμενα») (Kron & Σοφός, 2007). Στα πολιτισμικά τεχνουργήματα (artefacts) εντάσσονται γλωσσικές εκφάνσεις με τη μορφή διάφορων κειμενικών ειδών, ραδιοφωνικές παραγωγές, εικόνες και κάθε είδους μιντιακά περιεχόμενα, όπως κινηματογράφος, τηλεόραση, βίντεο, Η/Υ, διαδίκτυο. Η αξιοποίησή τους στο πλαίσιο της επικοινωνίας γίνεται αντιληπτή ως ανθρωπολογικό-πραγματιστικό γεγονός που βασίζεται στη σχέση του ανθρώπου με το κοινωνικό πλαίσιο, στο οποίο δρα και παράγει εργασία χρησιμοποιώντας διαφορετικές τεχνολογίες και Μέσα (Baacke, 1977). 

			Ειδικότερα ο Η/Υ και το διαδίκτυο ανήκουν στα τεταρτογενή μέσα (Σοφός & Kron, 2010), τα οποία σύμφωνα με τους MacLuhan, κ.ά. (1995), Faulstich (1995) και Sofos (2005): α) αναλαμβάνουν και υποκαθιστούν τις λειτουργίες των κλασικών μέσων, β) διευρύνουν τις δυνατότητες του κλασικού πίνακα προσφέροντας ψηφιακές προεκτάσεις, γ) έχουν την τάση να κρύβουν την ψηφιακή τους υποδομή, αφού ο υπολογιστής και ο βιντεοπροβολέας (projector) δεν βρίσκονται στο οπτικό πεδίο των μαθητών και των εκπαιδευτικών, δ) διαμορφώνουν νέες/καινοτόμες εφαρμογές, όπως ηλεκτρονική μάθηση από απόσταση και ε) θέτουν το υπάρχον σύστημα (σχολείο, διδασκαλία, εκπαιδευτικοί, μαθητές) σε νέες προκλήσεις και όρια, τα οποία θα πρέπει να υπερνικηθούν, προκειμένου να είναι δυνατή η ομαλή τους ένταξη και η εξισορρόπηση του συστήματος (Kron & Σοφός, 2007). Τα τεταρτογενή Μέσα, προϋποθέτουν τεχνολογική υποδομή τόσο από τον τομέα της παραγωγής, όσο επίσης και από την μεριά αυτών που προσλαμβάνουν τα μιντιακά περιεχόμενα χρησιμοποιώντας αμφίδρομη και διαδραστική επικοινωνία, π.χ. διαδίκτυο, Web 2.0, ψηφιακή τηλεόραση (Faulstich, 1995).

			Το διαδίκτυο με το συνεχώς αυξανόμενο αριθμό χρηστών στο World Wide Web, καθώς επίσης και τις επιμέρους υπηρεσίες του, έχει αναπτυχθεί σε ένα δυναμικό Μέσο Μαζικής Ενημέρωσης και Επικοινωνίας. Η εγκαθίδρυσή του σε όλα τα κοινωνικά υποσυστήματα γίνεται αντιληπτή ως πολιτισμικό «σοκ», του οποίου τα δομικά στοιχεία είναι: η ολικότητα, δηλαδή η παγκόσμια ισχύς των μεταβολών, η εντροπία, που χαρακτηρίζει την αταξία ενός συστήματος και συγκεκριμένα την ανατροπή κατεστημένων δυνάμεων και τον επαναπροσδιορισμό νέων κέντρων ισχύος και επιρροών και τέλος, η μη αναστρεψιμότητα των μεταβολών (Schöttker,  1999). Αντίστοιχη ανάπτυξη παρατηρείται και στην εκπαίδευση. Ενδεικτική είναι η αποδοχή της υπηρεσίας των εκπαιδευτικών ιστολογίων από τους εκπαιδευτικούς που προσφέρεται από το ΠΣΔ. Από την άνοιξη του 2008 που ξεκίνησε η υπηρεσία αυτή έχουν δημιουργηθεί περισσότερα από 5.000 ιστολόγια που διαβάζονται από περίπου 95.000 εκπαιδευτικούς (Ελληνικό Παρατηρητήριο για την ΚτΠ, 2009). Έτσι, διαμορφώνεται ένα πλαίσιο επικοινωνίας, στο οποίο επικοινωνούνται ιδέες, απόψεις, γνώσεις, σχολιασμοί, προωθώντας με αυτόν τον τρόπο την άτυπη και δια βίου μάθηση. Το ίδιο ισχύει και για την καθημερινή χρήση του διαδικτύου από τους μαθητές σε όλη την Ευρώπη. Σύμφωνα με πρόσφατη έρευνα, το 70% των μαθητών 6-17 ετών στην ΕΕ-25 χρησιμοποίησαν το Διαδίκτυο το 2005. Αυτό αυξήθηκε σε 75% έως το 2008, με μια εντυπωσιακή άνοδο μεταξύ των νεότερων παιδιών- 60% αυτών χρησιμοποίησαν το Διαδίκτυο2.

			Οι διαπιστώσεις αυτές, καθώς και η πληθώρα δημοσιεύσεων στα έντυπα μέσα (εφημερίδες, περιοδικά) καθιστούν σαφές ότι το διαδίκτυο δεν αποτελεί ένα απλό μέσο, που προστίθεται στα υπάρχοντα έντυπα και οπτικοακουστικά. Αντιθέτως, γίνεται καταλύτης γενικότερων κοινωνικοπολιτικών και πολιτισμικών ανακατατάξεων. Έχοντας ως σημείο αναφοράς την τετράδα ανάλυσης του MacLuhan, γνωστού για τη φράση «το μέσο είναι το μήνυμα», μπορεί κανείς να διαπιστώσει ότι ο Η/Υ και το διαδίκτυο διαμορφώνουν διαφοροποιήσεις τόσο στη μορφή, όσο και στη δομή της εκπαιδευτικής επικοινωνίας. Ωστόσο, η δομή, η οποία σχετίζεται με τις προϋποθέσεις, τα αίτια, και τις συνέπειες που διαμορφώνει η χρήση των νέων τεχνολογιών δεν γίνεται άμεσα αντιληπτή, ενώ η μορφή αποτελεί κάτι που είναι άμεσα παρατηρήσιμο. 

			Σύμφωνα με την τετράδα ανάλυσης, κάθε νέα τεχνολογία: α) προεκτείνει και διευρύνει τις λειτουργίες των παλαιότερων (στην περίπτωση του Η/Υ και του διαδικτύου ο χρήστης μπορεί να κάνει μια σειρά από εργασίες που δεν μπορούσε να κάνει με την απλή γραφομηχανή, καθώς επίσης και να επικοινωνεί με διαφορετικούς τρόπους σε σχέση με την τηλεφωνία), β) καθιστά τα υφιστάμενα μέσα «παλαιά», καθώς η χρήση τους περιορίζεται σε πολύ συγκεκριμένες εργασίες και τα ίδια εξετάζονται υπό το πρίσμα της ιστορικής τους αξίας, γ) επικαιροποιεί εφαρμογές, καθώς ανακτά λειτουργίες που είτε δεν γίνονταν καθόλου είτε πραγματοποιούνταν με ιδιαίτερες δυσκολίες, π.χ. σήμερα με τον Η/Υ κάθε χρήστης μπορεί, χωρίς να έχει εξασκηθεί στο τυφλό σύστημα δακτυλογράφησης, να γράφει ψηφιακά και να διορθώνει με ευκολία λάθη, και βέβαια όχι μόνο για επαγγελματικό σκοπό, αλλά γενικότερα για προσωπικές ή άλλες επικοινωνιακές προθέσεις και δ) θέτει το υφιστάμενο σύστημα και την οργάνωση των κοινωνικών υποσυστημάτων σε «κρίσεις», οι οποίες πρέπει να λυθούν μέσα από την αναδιοργάνωση ή τουλάχιστον τη μερική διαφοροποίηση των δομών, των αξιακών προσανατολισμών και της εκπαιδευτικής στοχοθεσίας, π.χ. Ψηφιακός Γραμματισμός (Sofos, 2010). Ιδιαίτερο ενδιαφέρον, σε σχέση με την εκπαίδευση γενικότερα, παρουσιάζει το τέταρτο άκρο της τετράδας, δηλαδή η αναστροφή των μέχρι τώρα υφιστάμενων ορίων. 

			Η διάδοση και η ευρεία χρήση του Η/Υ και του διαδικτύου στην εκπαίδευση θέτει νέα δεδομένα και επηρεάζει την ίδια, ως κοινωνικό υποσύστημα, άμεσα. Αυτό φαίνεται και από το γεγονός ότι όλο και περισσότεροι εκπαιδευτικοί είτε εντάσσουν υπάρχοντα εκπαιδευτικά λογισμικά είτε διαμορφώνουν οι ίδιοι ηλεκτρονικά περιβάλλοντα στη βάση υπηρεσιών του Web 2.0 (π.χ. ιστολόγια και εκπαιδευτικές ιστοσελίδες), διευρύνοντας τη διδασκαλία τους με την ηλεκτρονική μάθηση. Αυτή η διαπίστωση αναπτύσσεται παρακάτω και σχετίζεται με τη σημασία που έχει ο σωστός σχεδιασμός ηλεκτρονικών περιβαλλόντων μάθησης για την επίτευξη εκπαιδευτικών στοχοθεσιών και τη διαμόρφωση νοηματοδοτούμενης εκπαίδευσης. 

			Στο σημείο αυτό τίθεται το ζήτημα σε ποια διάσταση θα πρέπει να εστιάζει ο «εκπαιδευτικός σχεδιαστής» την αντίληψή του, προκειμένου να δημιουργήσει ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον μάθησης. Το ερώτημα αυτό προτάσσει την παιδαγωγική και διδακτική θεώρηση, έναντι των πληροφορικών και τεχνολογικών δυνατοτήτων. Η προσέγγιση του περιβάλλοντος μάθησης που παρουσιάστηκε στην προηγούμενη ενότητα, καθιστά σαφές ότι οι διαστάσεις των «ηλεκτρονικών Μέσων», δηλαδή α) το εκπαιδευτικό περιεχόμενο και β) η τεχνολογία μεταφοράς, δεν προσεγγίζονται ως ταυτόσημες. Αυτό θα μπορούσε να οδηγήσει σε τεχνοκρατικές και τεχνολογικές προσεγγίσεις της διδασκαλίας, γιατί στην εκπαιδευτική διαδικασία προέχει το περιεχόμενο και η μορφή, π.χ. ένα κείμενο ή ένα σκίτσο μπορεί να περιέχεται σε έντυπο μέσο ή σε ηλεκτρονικό μέσο μεταφοράς (Sofos, 2002; Λιοναράκης, 2005; Σοφός & Kron, 2010).

			Αυτή η θέση έχει επιπτώσεις και στην εκπαίδευση. Συχνά οι εκπαιδευτικοί που διαμορφώνουν περιβάλλοντα εργασίας εστιάζουν την προσοχή τους σε παρατηρήσιμα χαρακτηριστικά, δηλαδή στη μορφή κ.ά. Τέτοια χαρακτηριστικά είναι η μορφή με την οποία παρουσιάζεται το περιεχόμενο, το είδος και ο βαθμός αλληλεπίδρασης που επιτρέπει το ηλεκτρονικό περιβάλλον, ο τρόπος εργασίας και το αποτέλεσμα της μαθησιακής διαδικασίας. Αντίστοιχα, μη εμφανή στοιχεία, που διέπουν ένα ηλεκτρονικό μαθησιακό περιβάλλον δεν γίνονται άμεσα αντιληπτά. Τέτοια στοιχεία είναι α) το είδος του μέσου μεταφοράς των πληροφοριών, β) η αρχιτεκτονική του δομή και γ) η διαδικασία του διδακτικού μετασχηματισμού. Εντούτοις, τα στοιχεία αλληλοσχετίζονται μεταξύ τους και είναι σκόπιμο να θεωρούνται ολιστικά. Το Σχήμα 1 παρουσιάζει γραφικά στο σχήμα ενός εξαγώνου τις δύο αυτές διαστάσεις με τα χαρακτηριστικά τους. Το εξάγωνο αυτό μπορεί να αξιοποιηθεί από κάθε εκπαιδευτικό- σχεδιαστή ηλεκτρονικών περιβαλλόντων, προκειμένου να αναλύσει ή και να προσανατολίσει τις ενέργειές του. Με άλλα λόγια, το εξάγωνο ανάλυσης έχει λειτουργία προσανατολισμού και μπορεί να υποστηρίζει τον σχεδιαστή-εκπαιδευτικό στην ολιστική παιδαγωγική θεώρηση της δημιουργίας ενός ηλεκτρονικού μαθησιακού περιβάλλοντος.
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			 Σχήμα 1.1 Εξάγωνο ανάλυσης για τη δημιουργία ηλεκτρονικών μαθησιακών περιβαλλόντων.

			Κάθε είδος Μέσου (α) συνθέτει έναν διαφορετικό συνδυασμό χαρακτηριστικών, βάσει της συγκεκριμένης υποδομής που το διέπει και διαμεσολαβεί παρουσιάζοντας το περιεχόμενο σε διαφορετικές μορφές (Α) το οποίο προφανώς δεν μπορεί να ταυτιστεί με την έννοια της γνώσης. Σημαντική είναι η αρχιτεκτονική (β) (Tulodziecki & Herzig, 2002) και οι δυνατότητες του Μέσου που προκύπτουν από αυτήν, καθώς επιτρέπει διαφορετικές μορφές αλληλεπίδρασης (Β) με το υλικό περιβάλλον και μιντιακά διαμεσολαβούμενες διαδράσεις εσωτερικές (υποκειμενικές), π.χ. σε περίπτωση μονόδρομης ή αμφίδρομης αλληλεπίδρασης με το ηλεκτρονικό περιβάλλον και εξωτερικές (διυποκειμενικές), π.χ. σε περίπτωση διάδρασης μέσα από αμφίδρομη επικοινωνία ή από κοινωνικά δίκτυα. Η ποιότητα του διδακτικού μετασχηματισμού (γ) που καταλήγει στην εκπόνηση ενός εκπαιδευτικού σεναρίου, ανάλογα με το μοντέλο και την προσέγγιση σχεδιασμού είναι βασικότερη από την τεχνολογία μεταφοράς. Η μάθηση (Γ) αποτελεί την κύρια διάσταση ενός ηλεκτρονικού περιβάλλοντος. Τα Μέσα ενισχύουν τη μάθηση μόνο όταν: α) η αρχιτεκτονική ή οι δυνατότητες των Μέσων και τα περιεχόμενα είναι με τέτοιον τρόπο διαμορφωμένα, ώστε να ενεργοποιούνται και να ενισχύονται οι διαδικασίες μάθησης. Ως προς αυτό, η αλληλεπίδραση με Μέσα πρέπει να εμπεριέχει στοιχεία που βοηθούν τους μαθητές στην ερμηνεία του περιεχομένου και που καθιστούν δυνατή την ενεργή αντιπαράθεση με αυτά, έτσι ώστε να μπορούν να δουλεύουν πάνω στα περιεχόμενα και να αναπτύσσονται οι γνωστικές τους δομές. Η ατομική μάθηση ή οι μετασχηματισμένες πληροφορίες μπορούν να παρουσιαστούν στην ομάδα ως υποκειμενικά αποθέματα γνώσης. Εδώ οι υποκειμενικές ερμηνείες των περιεχομένων μπορούν να αναθεωρηθούν και να τεθούν υπό διαπραγμάτευση μέσα από ένα ορισμένο κοινωνικό πλαίσιο. 

			Σε αυτό το σημείο πρέπει να σημειωθεί ότι με τον όρο ηλεκτρονικό περιβάλλον δεν ταυτίζεται η τεχνολογία με την έννοια των εργαλείων μεταφοράς του περιεχομένου. Με βάση την παραπάνω προσέγγιση ηλεκτρονικών μαθησιακών περιβαλλόντων που προσδιορίζεται στην ευρύτερη βιβλιογραφία ως “e-learning“, το πρόθεμα “e” (ηλεκτρονική) είναι σύνηθες και παραπέμπει στις οπτικοακουστικές δυνατότητες, στους αλληλεπιδραστικούς και διαδραστικούς τρόπους επικοινωνίας και εργασίας, καθώς και στις δυναμικές αναπαραστάσεις των περιεχομένων. Αυτές οι δυνατότητες αποτελούν απόρροια της αρχιτεκτονικής δομής των Μέσων ως εργαλείου και της τεχνολογίας μεταφοράς δεδομένων. Με το ”e” συμβολίζεται, λοιπόν, τόσο ο τρόπος μεταφοράς όσο και οι δυνατότητες που παρέχει το συγκεκριμένο μέσο μεταφοράς. Το αντικείμενο μάθησης συνδέεται, συνήθως άρρητα, με την παύλα “-“. Αυτός είναι πιθανώς και ο λόγος για τον οποίο η προσοχή εστιάζεται περισσότερο στην τεχνολογία παρά στην ποιότητα του περιεχομένου. Στην πραγματικότητα, το περιεχόμενο συνδέεται με το θέμα ή τις πληροφορίες τις οποίες πρέπει να επεξεργαστεί ένας μαθητής με τα Μέσα. Αυτή η διαδικασία παραπέμπει στο τρίτο στοιχείο “learning”.

			2. Συμπεράσματα για τον σχεδιασμό της ηλεκτρονικής μάθησης

			Από τις παραπάνω τοποθετήσεις συνάγεται ότι σε κοινωνίες με υψηλό βαθμό διαφοροποίησης το ενδιαφέρον, πέρα από το περιεχόμενο, μετατοπίζεται στο 4ο συστατικό του διδακτικού τετραγώνου.

			Προϋπόθεση για τη δημιουργία παιδαγωγικά τεκμηριωμένων μαθησιακών ηλεκτρονικών περιβαλλόντων μάθησης είναι, οι εκπαιδευτικοί να προσεγγίζουν ολιστικά και τα τέσσερα τεταρτημόρια του εξαγώνου ανάλυσης. Τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα ορίζονται με παιδαγωγικούς όρους σύμφωνα και με τις ακόλουθες τέσσερις βασικές διαστάσεις: α) ως προς το είδος της τεχνολογικής δομής (δομή και αρχιτεκτονική, χρηστικότητα, φορητότητα, διαδραστικότητα), β) ως προς τον κώδικα, δηλαδή το συμβολικό σύστημα που αξιοποιείται προκειμένου να παρουσιαστούν οι ιδέες και οι πληροφορίες που αφορούν στον κόσμο (γλώσσα, εικόνα, αριθμός), γ) ως προς το διδακτικό σχεδιασμό (εκπαιδευτική δομή και προσαρμοστικότητα του περιεχομένου, ικανότητα διαλόγου και αλληλεπίδρασης με το περιεχόμενο), δ) ως προς τον βαθμό εμπλοκής και τη δυνατότητα διυποκειμενικής νοηματοδότησης που επιτρέπουν στους μαθητές. Κάθε μεμονωμένη προσέγγιση δημιουργεί «κενά» στην αντίληψη του παιδαγωγικού σχεδιασμού. 

			Σε περίπτωση, που οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν την αντίληψή τους στο πάνω αριστερό τεταρτημόριο του σχήματος, δηλαδή στο είδος του μέσου και την αρχιτεκτονική του, τότε προσανατολίζονται σε μια τεχνοκρατική προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αντιλαμβάνοντας ως υπεραξία την ύπαρξη ηλεκτρονικών περιβαλλόντων μάθησης.

			Η εστίαση στη μορφή που μπορεί να πάρει το περιεχόμενο, πάνω δεξί τεταρτημόριο, σχετίζεται περισσότερο με εκπαιδευτικούς οι οποίοι οργανώνουν την εκπαιδευτική διαδικασία με προσανατολισμό το γνωστικό αντικείμενο και την ακαδημαϊκή γνώση και με γνώμονα την καλύτερη κατανόησή της με την αποτελεσματικότερη αξιοποίηση των ψηφιακών Μέσων.

			Η εστίαση στο διδακτικό μετασχηματισμό, κάτω αριστερό τεταρτημόριο, χαρακτηρίζει εκπαιδευτικούς που έχουν ως σημείο αναφοράς την ολοκληρωμένη ανάλυση και τον σχεδιασμό εκπαιδευτικών παρεμβάσεων. Αντιλαμβάνονται τον ρόλο τους ως επαγγελματίες, όπως ένας αρχιτέκτονας, ένας σκηνοθέτης κ.ά. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί γνωρίζοντας καλά την συγκεκριμένη ομάδα μέσα από τη σχετική ανάλυση των προϋποθέσεων, είναι σε θέση να σχεδιάσουν, να οργανώσουν και να υλοποιήσουν εκπαιδευτικές δράσεις, διαμορφώνοντας ανάλογα με τις συγκεκριμένες ανάγκες ηλεκτρονικά μαθησιακά περιβάλλοντα. 

			Το τέταρτο τεταρτημόριο (μάθηση) που αναφέρεται στον βαθμό προσωπικής εμπλοκής των μαθητών, στον ενεργό τρόπο εμπλοκής (ατομικής και κοινωνικής) και στα αποτελέσματα της εκπαιδευτικής διαδικασίας αναφέρεται σε εκπαιδευτικούς που προσεγγίζουν τα ηλεκτρονικά μαθησιακά περιβάλλοντα ως τόπο, δηλαδή «μέρος συνάντησης, επικοινωνίας και συνεργασίας» (Heidegger, 1958). Ερμηνεύοντας τις θέσεις του φιλοσόφου, αντιλαμβανόμαστε ότι ο ψηφιακός χώρος δηλώνει ότι μια θέση είναι «ελεύθερη ή έχει εκκενωθεί». Η πραγματική ουσία έγκειται: α) στα πράγματα που τοποθετούνται στον ψηφιακό τόπο, καθώς αυτά διαμορφώνουν μια σχέση μεταξύ του χώρου και των πραγμάτων και β) στις σχέσεις που αναπτύσσουν οι μαθητές μέσω της σκέψης και των ενεργειών τους προς αυτά. Αυτό σημαίνει ότι ο ψηφιακός χώρος αποκτά υπόσταση μόνο μέσα από τη βιωματική σχέση που αναπτύσσεται εντός αυτού ανάμεσα στον άνθρωπο και τα πράγματα. Το ενδιαφέρον εδώ εστιάζεται στις επικοινωνιακές διαδικασίες (καθοδηγητικές, ανατροφοδοτικές, επικοινωνιακές, συμβουλευτικές) και στην πρωτίστως παιδαγωγική ενεργοποίηση του εκπαιδευτικού ως συντονιστή και διαμεσολαβητή.

			Με βάση το παραπάνω εξάγωνο ανάλυσης, ο εκπαιδευτικός είναι σκόπιμο να εξετάζει τα αντίστοιχα δίπολα «μέσο μεταφοράς– μορφή παρουσίασης», «αρχιτεκτονική του μέσου– επιτρεπόμενη αλληλεπίδραση», «διδακτικός μετασχηματισμός– μάθηση», σε μια ολιστική προσέγγιση. Η ολιστική αυτή παιδαγωγική θεώρηση των ηλεκτρονικών μαθησιακών περιβαλλόντων καθιστά αναγκαία τη συστημική προσέγγιση των επιμέρους συστατικών ενός ηλεκτρονικού περιβάλλοντος, αφού ως στοιχεία της εκπαιδευτικής διεργασίας μπορούν να αλληλοεπηρεάζονται από άλλα συστατικά στοιχεία. 

			Ως εκ τούτου, φαίνεται δύσκολο να καθορίσουμε στα ηλεκτρονικά μαθησιακά περιβάλλοντα μια αξία εκ των προτέρων (ad hoc), δίνοντας έτσι προβάδισμα στην πρώτη διάσταση της τεχνολογικής δομής. 

			Βέβαια, η αρχιτεκτονική της υλικής υποδομής είναι σημαντική, γιατί δίνει διευρυμένες δυνατότητες κατά την παραγωγή του περιεχομένου, όπως για παράδειγμα το ηλεκτρονικό κείμενο σε σχέση με το συμβατικό. Από την άλλη μεριά, ισχύει ότι η γραμμική ή αλλιώς κλειστή δομή κάποιου μιντιακού στοιχείου, π.χ. ενός σκαναρισμένου ψηφιακού βιβλίου ή ενός λογισμικού εκμάθησης, μπορεί να προσδιοριστεί εκ νέου από τον εκπαιδευτικό μέσα από τον διδακτικό μετασχηματισμό, όταν αυτός διευθετεί και οργανώνει μαθησιακές δραστηριότητες, π.χ. σε ένα καταστασιακό (εγκαθιδρυμένο) περιβάλλον εργασίας. Αυτό εξαρτάται, φυσικά, από την παιδαγωγική επάρκεια του εκπαιδευτικού ως προς τα Μέσα (Media Literacy). Τα ηλεκτρονικά μαθησιακά περιβάλλοντα δεν είναι per se κατάλληλα για τη διδασκαλία, άλλα πρέπει να τα λαμβάνει κανείς υπόψη ως πλαίσια ευκαιριών και δυνατοτήτων που προωθούν τη διάδραση, καθώς αυτά πρέπει να μετασχηματιστούν από τον εκπαιδευτικό για τους σκοπούς της διδασκαλίας (Schelle, 2010). 

			Κατ’ επέκταση, οι αντιπαραθέσεις και οι γενικές συγκρίσεις για την απόδοση των ηλεκτρονικών μαθησιακών περιβαλλόντων είναι παραπλανητικές. Από παιδαγωγική σκοπιά, τα ηλεκτρονικά μαθησιακά περιβάλλοντα ερμηνεύονται ως πλαίσια δυνητικής διάδρασης. Και εδώ δεν θα πρέπει να ξεχνάμε ότι αυτά δεν αξιολογούνται κατ’ αποκοπή. Πολύ σημαντικότερη είναι η διδακτική δομή των μαθησιακών αγαθών τους, καθώς επίσης και η προσαρμογή τους σε περιβάλλοντα εργασίας και μάθησης μέσα από τον διδακτικό μετασχηματισμό.

			3. Ηλεκτρονική Μάθηση – Εννοιολογική προσέγγιση

			Ο όρος e-Learning παραπέμπει στην αναγκαία προϋπόθεση της χρήσης ενός Η/Υ που είναι συνδεδεμένος με το διαδίκτυο, προκειμένου να καταστεί δυνατή η πρόσβαση σε πληροφορίες και περιεχόμενα, τα οποία αξιολογούνται ως κατάλληλα και αποδοτικά για τη μάθηση. Πιο συγκριμένα και σε σχέση με τη διαδικασία της μάθησης, με τον όρο e-Learning δηλώνονται όλες οι μορφές μάθησης στις οποίες χρησιμοποιούνται ηλεκτρονικά Μέσα για την παρουσίαση και τη διανομή του διδακτικού περιεχομένου, καθώς και για τη στήριξη της επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης μεταξύ των μερών που διαδραματίζουν κάποιο ρόλο (Kerres, 2001). Τα μέρη αυτά μπορεί να είναι άτομα ή αντικείμενα και, ως εκ τούτου, η επικοινωνία, η αλληλεπίδραση και η διάδραση μπορεί να είναι μιντιακά διαμεσολαβούμενη μεταξύ: 

			
					μαθητή και εκπαιδευτικού,

					μεταξύ των εκπαιδευομένων, 

					μεταξύ εκπαιδευομένου και περιεχομένου και 

					μεταξύ εκπαιδευομένου και διεπαφής χρήστη, ειδικά σε περιβάλλοντα τρισδιάστατων αντικειμένων. 

			

			Από την άποψη αυτή, θεωρείται ως γενικός ή συμπεριληπτικός όρος για τις διαδικασίες μάθησης στις οποίες εφαρμόζονται ηλεκτρονικά Μέσα για τη μετάδοση και την επεξεργασία γνώσης, καθώς και για τον έλεγχο της μάθησης. Σύμφωνα με τους Dichanz & Ernst (2001), ο όρος e-Learning  μπορεί να εξεταστεί από δύο ερμηνευτικές προοπτικές: (α) τεχνοκρατική- οργανωτική και (β) την ετυμολογική- ψυχολογική (Σοφός & Kron, 2010, σελ.134-134):

			
					Στο πλαίσιο της πρώτης προοπτικής, με τον όρο e-Learning νοούνται πακέτα με πληροφορίες και διδακτικό υλικό για εκπαιδευτικούς και επιμορφωτικούς σκοπούς σε δημόσια ιδρύματα, ιδιωτικές επιχειρήσεις κ.λπ., που παρέχονται σε ηλεκτρονική μορφή, online και offline. 

					Η δεύτερη προοπτική εστιάζει στην ετυμολογική σημασία του όρου και αναδεικνύει την ουσία της έννοιας «μάθηση», ενώ, παράλληλα, τονίζει ότι η διαδικασία της μάθησης δεν αποτελεί ένα στατικό μέγεθος, το οποίο μπορεί κατ’ επιθυμία και με τεχνικό τρόπο να πραγματοποιηθεί πιο «γρήγορα» και να επιφέρει βελτιστοποιημένα αποτελέσματα.

			

			Στο βιβλίο αυτό προσεγγίζουμε τον όρο e-learning πραγματολογικά, αναφερόμενοι στη διαδικασία μάθησης με τη χρήση/βοήθεια ηλεκτρονικών μέσων επικοινωνίας. Πρόκειται για μια διαλεκτική προσέγγιση μεταξύ τεχνολογίας και παιδαγωγικής που έχει διττό υπόβαθρο: από τη μία μεριά έχει να κάνει με την ίδια τη δυναμική της τεχνολογικής εξέλιξης, και από την άλλη με την κοινωνική παραδοχή των νέων τεχνολογιών και με την αποφασιστικότητα των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων να τις εισαγάγουν και να τις εφαρμόσουν. 

			Η αναλυτική θεώρηση της ηλεκτρονικής μάθησης “e-Learning” καθιστά σαφές, όπως αναφέρθηκε και στο προηγούμενο κεφάλαιο, ότι το ”e” αναφέρεται στο κανάλι μετάδοσης περιεχομένων και τονίζει πως πρόκειται για ηλεκτρονικά Μέσα. Η παύλα «-» σχετίζεται με το περιεχόμενο μεταφοράς που αποτελεί ταυτόχρονα και αντικείμενο μάθησης (Σοφός & Kron 2010). Τα περιεχόμενα της μάθησης συλλαμβάνονται ως μεγαλύτερες νοηματοδοτούμενες ενότητες. Το τελευταίο κομμάτι του όρου, δηλαδή το “learning”, δείχνει την πραγματική δραστηριότητα ενός ατόμου. Η μάθηση βασίζεται στην ενεργό ενασχόληση ενός ατόμου με το περιβάλλον του. Σε κάθε περίπτωση, όπως τονίζει και ο Nichols (2008), ισχύει ότι όσο περισσότερο η τεχνολογία θα αποτελεί καθημερινό τμήμα της εκπαίδευσης, το πρόθεμα “e’ σταδιακά θα τείνει να εξαφανιστεί.

			Στα πλαίσια αυτής της προσέγγισης, οι παιδαγωγικές εκτιμήσεις υπερισχύουν των τεχνικών πτυχών (Κανάκης, 1990; Ράπτης, 2007; Σοφός, 2002). Ένα Μέσο, είτε κλασικό είτε ηλεκτρονικό, δεν μπορεί να επηρεάσει αιτιωδώς τη μάθηση. Ανάλογα με την τεχνική αρχιτεκτονική του Μέσου, τα περιεχόμενα: 

			
					μπορούν να γίνουν πιο γρήγορα προσβάσιμα (αμεσότητα της πρόσβασης),

					να ξεπεραστούν εμπόδια χώρου και χρόνου (χωροχρονική υπέρβαση),

					να περιέχουν δυναμικά στοιχεία με τη σύζευξη Μέσων (πολυμεσικότητα),

					να προσφέρουν πολλαπλή πρόσβαση (απτική, γραφιστική, συμβολική) σε ένα θέμα με την ενεργοποίηση περισσότερων αισθητηρίων (πολυτροπικότητα) και 

					να δίνουν διευρυμένες δυνατότητες επικοινωνίας και επεξεργασίας των περιεχομένων (διαδραστικότητα). 

			

			Για την καλύτερη κατανόηση του όρου e-Learning είναι αναγκαίο να παραθέσουμε πιο κάτω, σύμφωνα με τον Nichols (2008), έννοιες που σχετίζονται με την ηλεκτρονική μάθηση και συχνά χρησιμοποιούνται ως συνώνυμες. Αυτό είναι αναγκαίο, καθώς συχνά η εξειδικευμένη, ουσιώδης εκπαιδευτική ορολογία ορίζεται ανεπαρκώς, προκαλώντας έτσι σημαντικά προβλήματα σε θεωρητικούς και επαγγελματίες εκπαιδευτικούς (Garrison, 2000). Είναι γεγονός ότι γι’ αυτούς που κάνουν τα πρώτα τους βήματα στην Ηλεκτρονική Μάθηση, η ορολογία μπορεί να φαίνεται το ίδιο ασαφής όσο οι νέες τεχνολογίες. Όροι, όπως προσαρμοστική μάθηση, μικτή εκπαίδευση και διδασκαλία μικτού τύπου, χρησιμοποιούνται συχνά ως συνώνυμοι, ενώ όροι όπως εικονικός, διαδικτυακός, ακόμα και ο όρος παιδαγωγική, απαντώνται συχνότατα σε τηλεσυζητήσεις χωρίς περιορισμό. Εδώ, λοιπόν, θα γίνει μια εισαγωγή σε κάποιους από τους πιο βασικούς όρους που χρησιμοποιούνται στο πλαίσιο της μάθησης που σχετίζεται με την αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων και τεχνολογιών.

			
				
					
				
				
					
							
							Εκπαίδευση εξ αποστάσεως: Η εκπαίδευση η οποία παρέχεται μέσω εκπαιδευτικού υλικού, όπως άρθρα, εκπαιδευτικοί οδηγοί και συμπληρωματικό υλικό, και ο εκπαιδευτής και ο εκπαιδευόμενος χωρίζονται χώρο-(και/ή) χρονικά. Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση ποικίλει σε μεγάλο βαθμό ως προς τον τρόπο εφαρμογής της και εκτείνεται από τις κλασικές σπουδές δι’ αλληλογραφίας ως τη συνεργατική, μέσω διαδικτύου ενεργοποιούμενη πολυμεσική εκπαίδευση.

						
					

					
							
							Ηλεκτρονική Μάθηση: Πρόκειται για τη χρήση τεχνολογικών εργαλείων για την εκπαίδευση (που μπορούν, κυρίως, να διατεθούν μέσω δικτύων, όπως το διαδίκτυο). Σχετίζεται με μια παιδαγωγική προσέγγιση η οποία ενισχύεται από την ψηφιακή τεχνολογία. Μπορεί να περιλαμβάνει τεχνολογίες εκτός συνδέσεως υπολογιστή (και εκτός δικτύου), όπως τα CD-ROM (οπτικός δίσκος πληροφοριών) ή τα DVD (ψηφιακά βίντεο). Η ηλεκτρονική εκπαίδευση, συνήθως, περιλαμβάνει ψηφιακές πηγές και επικοινωνία μέσω συσκευών ή προγραμμάτων συνδεδεμένων με υπολογιστή μέσω ενός περιφερειακού συστήματος, ως εργαλεία εκμάθησης. 

						
					

					
							
							Αλληλεπίδραση: Με αυτό τον όρο μπορεί να εννοηθεί η επιλογή ενός περιεχομένου ή ενός αντικειμένου από τον χρήστη στο πλαίσιο μιας προγραμματισμένης λειτουργίας σε ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον, όπως για παράδειγμα η επιλογή ενός συνδέσμου, η προσαρμογή του ηλεκτρονικού περιεχομένου ή της διεπαφής χρήστη κ.ά.

						
					

					
							
							Διάδραση: Αναφέρεται στην επικοινωνία, στη διαπροσωπική συζήτηση και στη δράση μεταξύ ατόμων που διαμεσολαβείται μιντιακά, π.χ. μέσα από μια διαδραστική τηλεδιάσκεψη ή ένα εικονικό περιβάλλον.

						
					

					
							
							Εκπαιδευτικό Σύστημα Διαχείρισης ή Εικονικό Εκπαιδευτικό Περιβάλλον: Πρόκειται για ένα σύνολο εργαλείων ηλεκτρονικής μάθησης, διαθέσιμων μέσω μιας κοινής διαχειριστικής διεπαφής ή προγράμματος όπως Blackboard, WebCT, ή Moodle. Ένα τέτοιο Εκπαιδευτικό Περιβάλλον ή Εικονικό Εκπαιδευτικό Περιβάλλον αποτελεί την πλατφόρμα πάνω στην οποία συναρμόζονται και διατίθενται σειρές μαθημάτων online ή επιμέρους κεφάλαια σειρών μαθημάτων.

						
					

					
							
							Μαθησιακό Αντικείμενο: Πρόκειται για ψηφιακές πηγές που μπορούν να επαναχρησιμοποιηθούν μέσα στο ευρύτερο πλαίσιο της ηλεκτρονικής μάθησης.

						
					

					
							
							Προσαρμοστική/ μικτού τύπου/ μικτή/ εκπαίδευση βασισμένη σε πηγές: Με όλους τους παραπάνω όρους αναφερόμαστε στην εκπαίδευση που συνδυάζει τόσο την άμεση και δια ζώσης εκπαίδευση όσο και εξ αποστάσεως προσεγγίσεις. Μια τέτοιας μορφής εκπαίδευση, συνήθως, περιλαμβάνει συναντήσεις των σπουδαστών με έναν πανεπιστημιακό εκπαιδευτή ή έναν επόπτη πανεπιστημιακών ιδιαίτερων μαθημάτων (είτε εντός του πανεπιστημιακού ιδρύματος είτε μέσω κάποιας τεχνολογίας), σε συνδυασμό με μια βάση πηγών ή περιεχομένου υλικού και εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων. Κάποιες μορφές ηλεκτρονικής μάθησης μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως μέρος αυτής της μικτής εκπαιδευτικής μεθόδου. Περιλαμβάνει συμβατικές σειρές μαθημάτων από εκπαιδευτικούς φορείς που συμπληρώνονται με ηλεκτρονική μάθηση.

						
					

					
							
							Διαδικτυακή εκπαίδευση: Η αυθεντική διαδικτυακή εκπαίδευση κάνει χρήση τηλεκπαιδευτικών εργαλείων στο πλαίσιο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Χρησιμοποιεί τεχνολογία (συνήθως το διαδίκτυο) ως το αποκλειστικό μέσο για την εκπαίδευση και την επικοινωνία των σπουδαστών. Ο όρος είναι συνώνυμος με τους όρους που αναφέρθηκαν παραπάνω. Ωστόσο, είναι σκοπιμότερο να τον χρησιμοποιούμε για να περιγράψουμε την εκπαίδευση που διευκολύνεται αποκλειστικά από ψηφιακή τεχνολογία, συνήθως από το διαδίκτυο. Μια διαδικτυακή σειρά μαθημάτων στερείται τυπικά τόσο απτού εκπαιδευτικού υλικού όσο και ζωντανών συνεδριών, αλλά ο όρος χρησιμοποιείται επίσης για να περιγράψει τη διαδικτυακή υποβοήθηση είτε για σειρά μαθημάτων είτε εξ αποστάσεως.

						
					

				
			

			Ο όρος χρησιμοποιείται μερικές φορές για να αναφερθούμε σε σειρές μαθημάτων βασισμένες σε οπτικούς πληροφοριακούς δίσκους (CD-ROM) ή ψηφιακά βίντεο (DVD) αλλά και σε σειρές μαθημάτων βασισμένες σε δίκτυο. Η διαδικτυακή εκπαίδευση αναφέρεται στη συστηματικά οργανωμένη από έναν εκπαιδευτικό οργανισμό συνεχή αφομοίωση γνώσεων και δεξιοτήτων από ενηλίκους με τη διαμεσολάβηση σύγχρονων και ασύγχρονων μαθησιακών γεγονότων τα οποία δημιουργούνται, παραδίδονται, υποστηρίζονται και είναι διαχειρίσιμα μέσω τεχνολογιών Διαδικτύου (Morrison, 2003). 

			Παιδαγωγική: Η επιστήμη που αναφέρεται στην εκπαιδευτική διαδικασία και η θεωρητική τεκμηρίωση της στρατηγικής με στόχο την αποτελεσματική διδασκαλία. Η παιδαγωγική γίνεται παραδοσιακά κατανοητή ως η καθοδήγηση/διδασκαλία των παιδιών, αλλά προοδευτικά χρησιμοποιείται με την ευρύτερη έννοια που περικλείει την εκπαίδευση σε περιοχές που δεν σχετίζονται άμεσα με τη σχολική εκπαίδευση, όπως για παράδειγμα την εκπαίδευση ενηλίκων. Σε αυτή την ηλεκτρονική σειρά απλού εισαγωγικού σχολικού εγχειριδίου, ό όρος χρησιμοποιείται με την τελευταία έννοια. 

			4. Δέκα βασικές παιδαγωγικές θέσεις για την ηλεκτρονική μάθηση

			Για την καλύτερη κατανόηση της ηλεκτρονικής μάθησης και της διαδικτυακής εκπαίδευσης παραθέτουμε ακολούθως συνοπτικά τις βασικές θέσεις του Nichols (2003), γιατί θεωρούμε ότι αυτές συμβάλλουν καθοριστικά στην καλύτερη παιδαγωγική θεώρηση της αξιοποίησης των τεχνολογιών της τρίτης και της τέταρτης γενιάς στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση.

			
				
					
				
				
					
							
							Πρώτη θέση: Η ηλεκτρονική μάθηση (e-Learning) διαμορφώνει ένα νέο εκπαιδευτικό μέσο που διευκολύνει την εκπαιδευτική διαδικασία και μπορεί να εφαρμοστεί σε διάφορα μοντέλα της εκπαίδευσης (για παράδειγμα, στη δια ζώσης διδασκαλία εντός ενός εκπαιδευτικού ιδρύματος ή στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση). Είναι δε συμβατή με θεωρητικές προσεγγίσεις που σχετίζονται με τη μάθηση και τον τρόπο οργάνωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας (για παράδειγμα, συμπεριφοριστική και κονστρουκτιβισμός).

						
					

				
			

			Η θέση αυτή οριοθετεί την ηλεκτρονική μάθηση ως μέσο και όχι ως σύστημα ή είδος της εκπαίδευσης. Ως εκ τούτου η ηλεκτρονική μάθηση δεν μπορεί να συγκριθεί με άλλες μορφές και συστήματα εκπαίδευσης, επειδή ακριβώς αυτή μπορεί να αξιοποιηθεί ως μέσο, π.χ. στη δια ζώσης, στη μικτή και στην online εκπαίδευση, εκπληρώνοντας ποικίλες διδακτικές λειτουργίες, όπως παρουσίαση περιεχόμενου, διευκόλυνση της επικοινωνίας κ.ά. Με άλλα λόγια, η ηλεκτρονική μάθηση χρησιμοποιεί τα τεχνολογικά εργαλεία που μπορούν να εφαρμοστούν σε διάφορες περιπτώσεις. Δεν είναι ένα ξεχωριστό εκπαιδευτικό σύστημα από μόνη της. Αντιθέτως, όπως δείχνει η συστηματική θεώρηση της τεχνολογίας στην εκπαίδευση, αυτή μπορεί να ενταχτεί σε διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις, π.χ. σε συμπεριφοριστικές με ηλεκτρονικές δραστηριότητες που εστιάζουν στην εξάσκηση ή στη δομημένη προγραμματισμένη μάθηση, σε κυβερνητικές διδακτικές προσεγγίσεις με μαθήματα που στηρίζονται στη διακλαδωμένη διδασκαλία κ.ά. (Kron & Σοφός, 2007).

			
				
					
				
				
					
							
							Δεύτερη Θέση: Η σημασία της ηλεκτρονικής μάθησης ως προηγμένης εκπαιδευτικής τεχνολογίας έγκειται στις ιδιαίτερες και τις μοναδικές μορφές εκπαίδευσης, οι οποίες συνδυάζουν τα υπάρχοντα παραδείγματα της δια ζώσης και της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης.

						
					

				
			

			Μέσα από την καταγραφή των πρακτικών εφαρμογής των ηλεκτρονικών μέσων γίνεται σαφές ότι αυτά επιτρέπουν νέες εκφράσεις της εκπαίδευσης, που έχουν τη δυνατότητα να συνδυάσουν τα πλεονεκτήματα της δια ζώσης και της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με διάφορες μορφές και με τη χρήση διαφόρων τεχνολογιών- όπως πίνακες ανακοινώσεων, οι οποίοι επιτρέπουν τη συζήτηση σε απευθείας σύνδεση, και wikis, που προωθούν την συλλογική συγγραφή. Επίσης, η ηλεκτρονική μάθηση μπορεί να αξιοποιηθεί σε διαφορετικές προσεγγίσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Σοφός, Kron 2010), π.χ. της δασκαλοκεντρικής (τηλεδιδασκαλία, video streaming), της εργασιοκεντρικής με σημείο αναφοράς τον εκπαιδευόμενο (ατομική μελέτη και εργασία σε ψηφιακά κείμενα, δημιουργία ψηφιακών κόμικς), την καταστασιακή, που εστιάζει στη διερεύνηση και την εγκαθιδρυμένη δράση (webquest, ηλεκτρονικά παιχνίδια ρόλων).

			
				
					
				
				
					
							
							Τρίτη θέση: Προτεραιότητα έχει η παιδαγωγική προσέγγιση. Η επιλογή των εργαλείων και η λειτουργία τους στην ηλεκτρονική μάθηση ακολουθεί τον παιδαγωγικό σχεδιασμό και όχι αντίστροφα. 

						
					

				
			

			Αυτό σημαίνει ότι η επιλογή των εργαλείων και η οργάνωση της ηλεκτρονικής μάθησης θα πρέπει να αντανακλά την παιδαγωγική βάση στην οποία στηρίζεται η εκπαιδευτική διαδικασία. Σε συνέχεια της πιο πάνω θέσης, αυτό σημαίνει ότι η τεχνολογία είναι ουδέτερη, με την έννοια ότι η τεχνολογία δεν μπορεί από μόνη της να καθορίσει τη διαδικασία και την ποιότητα της μάθησης. Η ουδετερότητα της ηλεκτρονικής μάθησης στηρίζεται, επίσης, στις δύο ακόλουθες παραδοχές: (α) η ηλεκτρονική μάθηση με τα ιδιαίτερα εργαλεία της μπορεί να δώσει μια ιδιαίτερη δυναμική στην εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς αυτά δημιουργούν ένα διαφορετικό πλαίσιο επικοινωνίας και διάδρασης σε σχέση με τα κλασικά μέσα και (β) η αξιοποίηση σημαντικών εργαλείων, όπως το wiki, μπορεί να αποδειχτεί ανούσια, σε περίπτωση που δεν στηρίζεται σε μια συγκεκριμένη παιδαγωγική και διδακτική μεθοδολογία.

			
				
					
				
				
					
							
							Τέταρτη θέση: Η ηλεκτρονική μάθηση εξελίσσεται κυρίως μέσω της επιτυχούς εφαρμογής της στην παιδαγωγική καινοτομία.

						
					

				
			

			Τα τεχνολογικά εργαλεία για την ηλεκτρονική μάθηση μπορεί να συμβάλουν θετικά, σε περίπτωση που αξιοποιηθούν και παγιωθούν νέες εκπαιδευτικές πρακτικές, οι οποίες προσδίδουν μια υπεραξία σε σχέση με τις προηγούμενες εκπαιδευτικές πρακτικές. Καθώς η καινοτομία και η υπεραξία δεν έγκεινται στην ίδια την τεχνολογία, για την εκπαιδευτική διαδικασία νόημα έχουν μόνο τέτοιες πρακτικές που προσφέρουν τουλάχιστον τις ίδιες καλές λύσεις ή τέτοιες, που λειτουργούν πιο οικονομικά ή πιο αποδοτικά. Αυτό σημαίνει, βέβαια, ότι η ηλεκτρονική μάθηση σχετίζεται τόσο με την εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς και με άλλες διαστάσεις της, όπως την επικοινωνία, την εργασία, τη διάδραση και την αλληλεπίδραση.

			
				
					
				
				
					
							
							Πέμπτη θέση: Η ηλεκτρονική μάθηση σχετίζεται άμεσα και μπορεί να αξιοποιηθεί σε δύο βασικά υποσύνολα της εκπαιδευτικής διαδικασίας: την παρουσίαση του εκπαιδευτικού περιεχομένου και τη διευκόλυνση της εκπαίδευσης.

						
					

				
			

			Από ιστορικής άποψης η ηλεκτρονική μάθηση έχει αξιοποιηθεί πρωτίστως για την προσφορά και το διαμοιρασμό του εκπαιδευτικού περιεχομένου, π.χ. μέσω του ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, των ιστοσελίδων, ηλεκτρονικών αποθετηρίων, συστημάτων διαχείρισης ηλεκτρονικών μαθημάτων κ.ά. Το δεύτερο υποσύνολο της εκπαιδευτικής διαδικασίας που βασίζεται στην επικοινωνία, στη στήριξη και στη συμβουλευτική των εκπαιδευομένων, λαμβάνεται υπόψη τα τελευταία χρόνια, σε συνδυασμό με τις νεότερες τεχνολογικές εξελίξεις και τις θεωρητικές παραδοχές αναφορικά με τη μάθηση. 

			
				
					
				
				
					
							
							Έκτη θέση: Τα εργαλεία της ηλεκτρονικής μάθησης είναι καλύτερα να σχεδιάζονται για να λειτουργούν μέσα σε ένα προσεκτικά επιλεγμένο και βέλτιστο μοντέλο σχεδιασμού.

						
					

				
			

			Η άποψη ότι δημιουργούμε ή ενεργοποιούμε ένα ηλεκτρονικό εργαλείο, π.χ. forum, wiki, και η προσδοκία ότι αυτό θα λειτουργήσει αποτελεί αυταπάτη. ΠΠολλές έρευνες αποδεικνύουν το αντίθετο (Sofos, 2002; Σοφός & Παράσχου, 2009; Σοφός & Ματζαβίνου, 2009; Σοφός & Κώστας, 2008). Σε συνδυασμό με την τρίτη θέση, πρέπει να θεωρήσουμε ότι η προσβασιμότητα του εργαλείου δεν σημαίνει και διαθεσιμότητα από τη μεριά των εκπαιδευομένων και του εκπαιδευτικού. Με άλλα λόγια, δεν αρκεί απλά να προσθέσει κάποιος εργαλεία σε LMS, αλλά θα πρέπει αυτό να λειτουργεί συνδυαστικά σε ένα συνεκτικό πλαίσιο. Αυτό σημαίνει ότι η αξιοποίηση εργαλείων ηλεκτρονικής μάθησης απαιτεί εστιασμένο παιδαγωγικό σχεδιασμό, προκειμένου να γίνει σαφές, αν αυτά παρέχουν σημαντική αξία: α) κατά την παροχή και παρουσίαση του εκπαιδευτικού περιεχομένου, β) κατά τη στήριξη των εκπαιδευομένων ή γ) κατά την εμπλοκή τους σε δραστηριότητες μάθησης.

			
				
					
				
				
					
							
							Έβδομη θέση: Τα εργαλεία και οι τεχνικές της ηλεκτρονικής μάθησης πρέπει να χρησιμοποιούνται μόνο ύστερα από εξέταση, αν αυτά είναι σκόπιμο να παρέχονται μέσω διαδικτύου ή αν θα πρέπει να προσφέρονται χωρίς διαδικτυακή σύνδεση.

						
					

				
			

			Καθώς η σύνδεση σε πολλές περιοχές δεν είναι ευρυζωνική, είναι σκόπιμο να περιορίζεται η αξιοποίηση ηλεκτρονικών εργαλείων στα απολύτως απαραίτητα. Πολλές φορές έχει αποδειχτεί για παράδειγμα ότι η τηλεδιάσκεψη πολλών σημείων δεν είναι αποδοτική, καθώς η οθόνη των Η/Υ παγώνει ή χάνεται και ο ήχος μεταδίδεται με μεγάλες διακοπές. Σε τέτοιες περιπτώσεις επιβάλλεται η χρήση σύντομης τηλεδιδασκαλίας ενός σημείου που ενσωματώνει διαλογικές φάσεις και μικρού μήκους δραστηριότητες, προκειμένου να μην «χάνονται» και να «παρακολουθούν οι εκπαιδευόμενοι» τη διδασκαλία συμμετέχοντας μέσω «ανάρτησης χειρός». Κατ’ αντιστοιχία, οπτικοακουστικά αρχεία μεγάλου μεγέθους θα πρέπει να προσφέρονται είτε σε DVD είτε μέσω streaming.

			
				
					
				
				
					
							
							Όγδοη θέση: Όπως κάθε αποτελεσματική διδασκαλία, έτσι και μια καλά οργανωμένη ηλεκτρονική μάθηση πρέπει να παρέχει ποικίλες δυνατότητες ενεργής εμπλοκής του εκπαιδευομένου με το μαθησιακό αντικείμενο.

						
					

				
			

			Η θέση αυτή εστιάζει στη σημασία που έχει ο κατάλληλος διδακτικός μετασχηματισμός του εκπαιδευτικού περιεχομένου για την ηλεκτρονική μάθηση. Η παροχή του εκπαιδευτικού περιεχομένου κυρίως σε ηλεκτρονικές σημειώσεις συμβατικού τύπου αποτελεί κλασικό παράδειγμα που αποθαρρύνει τον εκπαιδευόμενο να ασχοληθεί με το μαθησιακό περιεχόμενο. Η λειτουργία ενός ηλεκτρονικού αποθετηρίου με συμβατικά αρχεία αξιοποιείται συνήθως από τους εκπαιδευομένους για τη σύντομη είσοδο σε ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον, προκειμένου να εκτυπώσουν τις σημειώσεις και στη συνέχεια να αποσυνδεθούν από αυτό. Ακολούθως, εργάζονται όπως και στη συμβατική εκπαίδευση. Η διαμόρφωση, όμως, ενός πολυτροπικού περιεχομένου, που εμπλουτίζει το συμβατικό περιεχόμενο με δυναμικά στοιχεία, τα οποία ενισχύουν τη μαθησιακή πορεία του εκπαιδευόμενου, όπως, μελέτες περίπτωσης, δραστηριότητες, ασκήσεις αυτοαξιολόγησης, παράλληλα κείμενα, βίντεο, διαδικτυακοί σύνδεσμοι κ.ά. αποτελούν καλή προϋπόθεση για τη δημιουργία ενός αποδοτικού ηλεκτρονικού περιβάλλοντος.

			
				
					
				
				
					
							
							Ένατη θέση: Η απαραίτητη διαδικασία της εκπαίδευσης (αυτή, δηλαδή, που επιτρέπει στον εκπαιδευόμενο να επιτύχει τους εκπαιδευτικούς στόχους και τους στόχους απόδοσης) δεν αλλάζει, όταν εφαρμόζεται ηλεκτρονική μάθηση.

						
					

				
			

			Σε συνδυασμό με την πρώτη θέση, αυτό σημαίνει ότι η ηλεκτρονική μάθηση ως εκπαιδευτικό μέσο αποτελεί ένα σημαντικό στοιχείο στην εκπαιδευτική διαδικασία μεταξύ άλλων (εκπαιδευτικός στόχος, περιεχόμενο, μέσο, μέθοδος). Με άλλα λόγια, ο εκπαιδευτικός στόχος και το μαθησιακό περιεχόμενο διατηρούν την πρωτοκαθεδρία, έναντι των εργαλείων της ηλεκτρονικής μάθησης. Η παιδαγωγική μέθοδος θα πρέπει να συνδυάζεται τόσο με το μέσο διδασκαλίας όσο και με τους στόχους και τα περιεχόμενα.

			
				
					
				
				
					
							
							Δέκατη θέση: Σημείο αναφοράς για την αξιοποίηση των εργαλείων της ηλεκτρονικής μάθησης μπορούν να αποτελέσουν μόνο οι παιδαγωγικά τεκμηριωμένοι συλλογισμοί και τα εκπαιδευτικά πλεονεκτήματα.

						
					

				
			

			Είναι αναμφισβήτητο ότι η εξάπλωση των ηλεκτρονικών μέσων στην εκπαίδευση στηρίζεται σε γενικότερες τεχνολογικές εξελίξεις, σε αποφάσεις της εκπαιδευτικής πολιτικής που τοποθετούνται σε θεσμικό επίπεδο. Θεσμικές, κοινωνικές, και πολιτικές σκοπιμότητες μπορούν να βοηθήσουν για να δικαιολογήσουν την ηλεκτρονική μάθηση σε επίπεδο στρατηγικής και επένδυσης, αλλά δεν αρκούν από μόνες τους. Η εδραίωσή τους στην εκπαίδευση μπορεί να πραγματοποιηθεί, αν η ηλεκτρονική μάθηση καταφέρει να αποτελέσει ένα νέο παράδειγμα εκπαιδευτικής διαδικασίας ή τουλάχιστον να διαφοροποιήσει τις υφιστάμενες εκπαιδευτικές διαδικασίες σε σημαντικά σημεία, προσφέροντας παράλληλα λύσεις σε ειδικά προβλήματα. Αυτό θα μπορούσε να γίνει, για παράδειγμα, αν είναι δυνατό να αξιοποιηθεί με παιδαγωγικά τεκμηριωμένο τρόπο η ηλεκτρονική μάθηση, προκειμένου να διευρύνει τις δυνατότητες συμμετοχής ομάδων ανθρώπων, που για επαγγελματικούς ή άλλους λόγους δεν έχουν την ευκαιρία να συμμετέχουν σε προγράμματα εκπαίδευσης, επιμόρφωσης ή δια βίου μάθησης. 

			5. Ηλεκτρονική Μάθηση ως χωροχρονική αποπλαισίωση

			Από τα προαναφερθέντα γίνεται ορατή η σχέση που υπάρχει μεταξύ μάθησης που πραγματοποιείται δια ζώσης, της ηλεκτρονικής μάθησης και της διαδικτυακής μάθησης. Για την καλύτερη κατανόηση της σχέσης αυτής, μπορούμε να θέσουμε ως σημείο αναφοράς τη χωροχρονική αποπλαισίωση. Αναφορικά με τον χώρο, η αποπλαισίωσή του δημιουργεί μια διαφοροποιημένη έκφραση και παίρνει τη μορφή του άυλου, ψηφιακού χώρου, κατ’ αναλογία με τα άυλα προϊόντα της μετανεωτερικότητας (Kron & Σοφός, 2007). Όπως οπτικοποιεί η ακόλουθη εικόνα, δημιουργείται ένα συνεχές που ξεκινά από τα αριστερά με μορφές δια ζώσης εκπαιδευτικής διαδικασίας αξιοποιώντας την ηλεκτρονική μάθηση, συνεχίζει στο κέντρο με μορφές ηλεκτρονικής και διαδικτυακής εκπαίδευσης και καταλήγει προς τα δεξιά με μορφές αμιγούς εικονικής εκπαίδευσης. 

			[image: ]

			Σχήμα 1.2 Η σχέση της ηλεκτρονικής με τη διαδικτυακή μάθηση.

			Από την αριστερή μεριά προς το κέντρο τοποθετούνται μορφές οργάνωσης της διδασκαλίας που αξιοποιούν ψηφιακά μέσα και τεχνολογίες σε συγκεκριμένο χώρο και χρόνο, π.χ. μέσα στη σχολική τάξη (ηλεκτρονική μάθηση 1). Πιο δεξιά ακολουθούν μορφές διδασκαλίας που μπορούν να πραγματοποιηθούν ασύγχρονα ή σύγχρονα είτε σε συγκεκριμένο χώρο, π.χ. στην τάξη είτε όχι, π.χ. ποικίλες μορφές αδελφοποίησης και μικτής μάθησης (ηλεκτρονική μάθηση 2). Προς το κέντρο τοποθετούνται, τέλος, οι εκπαιδευτικές διαδικασίες που πραγματοποιούνται σε μη συγκεκριμένο χρόνο και σε μη συγκεκριμένο χώρο, π.χ. στην περίπτωση μιας μαγνητοσκοπημένης τηλεδιδασκαλίας που μπορεί την ακούσει κανείς σε διάφορα μέρη (ηλεκτρονική μάθηση 3). 

			Σε συμφωνία με τις τρεις προσεγγίσεις της ηλεκτρονικής μάθησης, όπως αυτές αναλύθηκαν παραπάνω, προκύπτουν τρία διακριτά σενάρια ηλεκτρονικής μάθησης:
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			Σχήμα 1.3 Σενάρια ηλεκτρονικής μάθησης.

			Μοντέλο εμπλουτισμού

			Στοχεύει στη στήριξη της συμβατικής και δια ζώσης διδασκαλίας. Στο πλαίσιο αυτό, η συμβατική διδασκαλία στηρίζεται και επεκτείνεται παράλληλα με τη χρήση των νέων μέσων και τεχνολογιών. Σε αυτή την περίπτωση, παράγονται ηλεκτρονικά αρχεία ή ακόμα ψηφιοποιούνται ήδη υπάρχοντα, όπως κείμενα, πρωτόκολλα, παρουσιάσεις, και τοποθετούνται στην ιστοσελίδα του τμήματος ή του διδάσκοντα για να έχουν πρόσβαση οι φοιτητές. Πρόκειται συνήθως για ψηφιοποιημένα υλικά στατικού τύπου. Σταδιακά τοποθετούνται μιντιακά στοιχεία με δυναμικό ή και εν μέρει διαδραστικό προσανατολισμό.

			Υπό αυτό το πρίσμα μπορεί να βιντεοσκοπηθεί μια διάλεξη ή μια εισήγηση του διδάσκοντα και να τοποθετηθεί αργότερα στον παροχέα του ΑΕΙ. Συνήθως, στην καλύτερη περίπτωση τοποθετούν οι διδάσκοντες ψηφιοποιημένο υλικό με συνδυαστικό τρόπο, π.χ. τοποθετούν ψηφιακά αρχεία τα οποία συμπληρώνονται με δραστηριότητες, ασκήσεις ή video. Κυρίως σε πανεπιστήμια του εξωτερικού, στο πλαίσιο εισηγήσεων των διδασκόντων που αναφέρονται σε βασικές ορολογίες των γνωστικών αντικειμένων γίνεται βιντεοσκόπηση των εισηγήσεων, τις οποίες οι φοιτητές μπορούν να χρησιμοποιήσουν αργότερα, προκειμένου να οργανώσουν την μελέτη του αντικειμένου που έχουν επιλέξει.

			Μοντέλο μικτής ενσωμάτωσης (Βlended Learning)

			Παρέχει εν μέρει online διδασκαλία σε συνδυασμό με τη συμβατική δια ζώσης πανεπιστημιακή διδασκαλία. Στο πλαίσιο αυτό, η μικτή μάθηση είναι ιδιαίτερα διαδεδομένη ως μια εναλλακτική σύνδεση της δια ζώσης με την online διδασκαλία. Με αυτό τον τρόπο γίνεται προσπάθεια να συνδυαστούν τα θετικά στοιχεία της συμβατικής διδασκαλίας με τη χρήση των νέων μέσων. Υπό αυτό το πρίσμα το ενδιαφέρον εστιάζεται σε μια διδακτική προσέγγιση, όπου ο συνδυασμός των μέσων, των ηλεκτρονικών περιβαλλόντων και των διδακτικών μεθόδων, θεωρούνται καίριες διαστάσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

			Σε αυτή την περίπτωση, μιλάμε συνήθως για «blended learning» ή «mixed learning» (Pietraß, 2005). Με αυτούς τους όρους, εννοούμε μικτά, υβριδικά περιβάλλοντα στα οποία συνδυάζονται τόσο ενότητες της ηλεκτρονικής μάθησης όσο και διαδικασίες που απαιτούν φυσική παρουσία. Όπως δείχνει το ακόλουθο σχεδιάγραμμα, αναφέρονται σε πολλά δομικά στοιχεία της διαδικασίας διδασκαλίας και μάθησης, όπως κατηγορίες ηλεκτρονικής μάθησης (off και on-line) και είδη Μέσων (CD Rom, email, πλατφόρμες μάθησης, βιντεοδιασκέψεις), μεθόδους και μορφές διάδρασης (σύγχρονη και ασύγχρονη), θεωρίες (συμπεριφορισμός, γνωστικισμός, κονστρουκτιβισμός) και εφαρμοσμένα εκπαιδευτικά σενάρια εργασίας (ασκήσεις, φροντιστήρια, προσομοιώσεις και μικρόκοσμοι). Μια τυπική μορφή της μικτής μάθησης βρίσκεται στη σύνδεση του Web-based εκπαιδευτικού υλικού με τη διδασκαλία πρόσωπο με πρόσωπο. Ο εκπαιδευτής αρχίζει τη διδασκαλία του με μια καλά προγραμματισμένη εισαγωγή, για παράδειγμα ως «direct teaching» ή ως παρουσίαση ενός προβλήματος προς επίλυση. Ο εκπαιδευτής δίνει κατάλληλες επεξηγήσεις για το υλικό στο διαδίκτυο, το οποίο πρέπει να υποστεί επεξεργασία. Στη συνέχεια, οι εκπαιδευόμενοι δουλεύουν μόνοι, για παράδειγμα στο σπίτι. Σε επόμενη πρόσωπο με πρόσωπο συνάντηση παρουσιάζονται τα αποτελέσματα και εξετάζονται προσεκτικά. Το ακόλουθο σχεδιάγραμμα δίνει μια γενική εικόνα των διάφορων στιγμών, στις οποίες εμπλέκεται ή με τις οποίες συνδέεται η μικτή μάθηση. 
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			Σχήμα 1.4 Διαρθρωτικά στοιχεία της μικτής μάθησης «blended Learning» σύμφωνα με τον Wiepcke, 2006, 69. (CC BY-SA 3.0).

			O παιδαγωγικός διάλογος εστιάζεται στην οργάνωση υβριδικών περιβαλλόντων εργασίας με έντονη την προσπάθεια να στηριχτούν οι επικοινωνιακές διαδικασίες και συνεργασίες μεταξύ των μαθητών. Έτσι, παράλληλα με τη συμβατική και δια ζώσης διδασκαλία δημιουργούνται ηλεκτρονικά περιβάλλοντα, όπου οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να συζητήσουν μέσα από online forum και να οργανώσουν τη διαδικασία συνεργατικής εργασίας τους. Ας σημειωθεί εδώ ότι σε σχέση με αυτό το σενάριο δεν υπηρετείται αυτόματα η τεχνολογία ως προς την ποιότητα της διδασκαλίας και της μάθησης. Η χρήση ηλεκτρονικών συζητήσεων έχει νόημα, όταν οι μαθητές μπορούν να πλοηγηθούν και να παρακολουθήσουν τη συζήτηση σε ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον και είναι επίσης πρόθυμοι να εργαστούν με αυτόν τον τρόπο. Κάτι τέτοιο προϋποθέτει προεργασία-προεμπειρία, καθώς επίσης και συμφωνία για την τήρηση κάποιων κανόνων επικοινωνίας και εργασίας.

			Μοντέλο πλήρους ηλεκτρονικής μάθησης

			Στοχεύει στην πλήρη αντικατάσταση της συμβατικής δια ζώσης διδασκαλίας με αποκλειστική οnline διδασκαλία. Στο πλαίσιο αυτό, η δια ζώσης επικοινωνία είτε περιορίζεται έντονα σε θέματα τεχνολογίας και διαδικασίας είτε εξαφανίζεται πλήρως. Συνήθως, παρουσιάζεται ως πλεονέκτημα το ότι οι μαθητές μπορούν να εργαστούν ανεξάρτητα από χωρο-χρονικές δεσμεύσεις και περιορισμούς, καθώς επίσης ότι μπορούν να διαμορφώσουν ατομικό πρόγραμμα σπουδών ανάλογα με τις ανάγκες τους. Από την άλλη μεριά επισημαίνεται με κριτικό τρόπο πως η πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνία περιορίζεται δραστικά. Πέραν τούτου, η έλλειψη της πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνίας μπορεί να αποτελέσει αρνητική προϋπόθεση ως προς την ποιότητα μάθησης.

			Η διδασκαλία που πραγματοποιείται με πλήρως ηλεκτρονικό τρόπο οργανώνεται από τις εκπαιδευτικές δομές, οι οποίες συμβαδίζουν συνήθως με την εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Επίσης, παρατηρείται ότι διάφορες εκπαιδευτικές δομές αυτόνομα ή και σε συνεργασία με άλλους φορείς του εσωτερικού ή του εξωτερικού, οργανώνουν προγράμματα σπουδών συμπληρωματικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. 

			Υπό το πρίσμα αυτής της ταξινόμησης και σε σχέση με τη λειτουργία των νέων μέσων ως προς τη διαδικασία της μάθησης και τη διοχέτευση των πληροφοριών μπορούμε να ταξινομήσουμε τα νέα μέσα σε τρεις κατηγορίες:

			
					eLearning by distributing, Ηλεκτρονική μάθηση με νέα μέσα και τεχνολογίες που διανέμουν πληροφορίες, ηλεκτρονικά κείμενα, κ.ά.

					eLearning by interacting, Ηλεκτρονική μάθηση με δυναμικά νέα ή εν μέρει διαδρασιακά μέσα. Σε αυτή την περίπτωση χρησιμοποιούνται συχνά LMS ή LCMS συστήματα όπου εν μέρει υποστηρίζουν την μάθηση με έναν tutor.

					eLearning by collaborating, Ηλεκτρονική μάθηση με εξελιγμένα μέσα που προωθούν τη συνεργασία μεταξύ των συμμετεχόντων.

			

			Αν ανατρέξουμε στο Σχήμα 1.1 και παρατηρήσουμε τις άλλες τρεις περιοχές θα διαπιστώσουμε ότι από το κέντρο προς τα δεξιά τοποθετούνται εκπαιδευτικές διαδικασίες που δεν πραγματοποιούνται ούτε σε συγκεκριμένο χώρο ούτε σε συγκεκριμένο χρόνο, όπως ασύγχρονη επικοινωνία και μελέτη, π.χ. ως ανεξάρτητη μελέτη ή ανεξάρτητες σπουδές (διαδικτυακή μάθηση 1). Πιο πέρα προς τα δεξιά τοποθετούνται εκπαιδευτικές διαδικασίες που πραγματοποιούνται: α) ασύγχρονα σε συγκεκριμένο ψηφιακό χώρο, π.χ. σε περιβάλλον wiki, ή μη συγκεκριμένο χώρο, β) σύγχρονα σε συγκεκριμένο ψηφιακό τόπο, π.χ. chat ή σε μη συγκεκριμένο ψηφιακό τόπο (διαδικτυακή μάθηση 2). Τέλος, στα δεξιά τοποθετούνται εκπαιδευτικές διαδικασίες που πραγματοποιούνται σε συγκεκριμένο ψηφιακό χώρο σύγχρονα, π.χ. περιβάλλοντα εικονικής πραγματικότητας (διαδικτυακή μάθηση 3). Σύμφωνα με τον Mason (1998), υπάρχουν τρία βασικά μοντέλα διαδικτυακής εκπαίδευσης που μπορούν να εφαρμοστούν στην εκπαίδευση και, προφανώς, σχετίζονται με τις τρεις μορφές διαδικτυακής μάθησης. Η διαφορά των μοντέλων αυτών με εκείνα που αναφέρονται στην ηλεκτρονική μάθηση και παρουσιάστηκαν στην παραπάνω ενότητα, έγκειται στο γεγονός ότι στη διαδικτυακή (online) εκπαιδευτική διαδικασία η διδασκαλία πραγματοποιείται αμιγώς ηλεκτρονικά, ενώ η δια ζώσης επικοινωνία εκλείπει πλήρως: 
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			Σχήμα 1.5 Σενάρια διαδικτυακής εκπαίδευσης.

			Μοντέλο περιεχομένου και υποστήριξης (Content & Support Model): Πρόκειται για το προγενέστερο από τα τρία μοντέλα και το πλέον διαδεδομένο. Στηρίζεται στον διαχωρισμό ανάμεσα στο διδακτικό περιεχόμενο του μαθήματος και στην υποστήριξη του μαθητή από τον εκπαιδευτή. Το πρώτο υλοποιείται με τη μορφή ενός στατικού κορμού πληροφορίας που δεν επιδέχεται συχνές και μεγάλες μεταβολές και παρουσιάζεται: α) συνήθως σε έντυπη μορφή που αποστέλλεται ταχυδρομικά ή δίνεται προσωπικά στους μαθητές ή β) σε ηλεκτρονική μορφή υπερκειμένου (hypertext). 

			Συνήθως αυτός ο κορμός ονομάζεται «Course Package» (έντυπη μορφή) ή «Web Package» (ηλεκτρονική μορφή). Παράλληλα, παρέχεται υποστήριξη από την πλευρά του εκπαιδευτή με ατομικές συναντήσεις ή διασκέψεις (σύγχρονες και ασύγχρονες) σε καθορισμένες ώρες, συνήθως για να λυθούν απορίες που μπορεί να έχουν δημιουργηθεί, αλλά και για να ενισχυθεί το συναίσθημα ενθάρρυνσης στον εκπαιδευόμενο. Με παρόμοιο τρόπο, υπάρχει δυνατότητα συνεργασίας μεταξύ των μαθητών, που όμως πραγματοποιείται σποραδικά. 

			Μοντέλο περιτυλιγμένου περιεχομένου (Wrap around Model): Στο μοντέλο αυτό ανήκουν ηλεκτρονικά μαθήματα τα οποία αποτελούνται από ειδικά υλικά, όπως οδηγός σπουδών, δραστηριότητες και συζήτηση. Αυτά είναι σε μεγάλο βαθμό ενταγμένα, ή «περιτυλιγμένα» κατά κάποιον τρόπο, γύρω από τα υπάρχοντα υλικά, όπως βιβλία, CD-ROM ή άλλους ψηφιακούς πόρους.

			Εδώ όχι μόνο δεν υπάρχει σαφής διαχωριστική γραμμή ανάμεσα σ’ αυτά τα δύο (περιεχόμενο και στήριξη), αλλά αντίθετα συγχωνεύονται σε μεγάλο βαθμό. Καθώς ο εκπαιδευόμενος αφιερώνει τον μισό του χρόνο σε online αλληλεπιδραστικές δραστηριότητες και τον υπόλοιπο χρόνο εργάζεται σε προκατασκευασμένες δραστηριότητες, μπορεί να ονομαστεί σύμφωνα με τον Mason και μοντέλο 50/50. Εδώ έχουμε περισσότερο μαθητοκεντρικό τρόπο διδασκαλίας, με την έννοια ότι εναπόκειται περισσότερο στην ευχέρεια των μαθητών να ερμηνεύσουν και να κατανοήσουν το παρεχόμενο υλικό. Ο ρόλος του εκπαιδευτή είναι πιο σύνθετος απ’ ό,τι στο προηγούμενο μοντέλο, αφού πολύ μικρότερο ποσοστό του διδακτικού υλικού είναι προκαθορισμένο, μιας και κατά κάποιον τρόπο κατασκευάζεται στην πορεία, μέσω συζήτησης και δραστηριοτήτων.

			Στο πλαίσιο του μοντέλου αυτού πολλές δραστηριότητες πραγματοποιούνται σύγχρονα. Αξιοποιούνται δυνατότητες διαμοιρασμού οθόνης, προκειμένου ο εκπαιδευτής να βοηθήσει τους εκπαιδευόμενους, ατομικά ή σε μικρές ομάδες να κατανοήσουν θέματα που σχετίζονται με το πρόγραμμα σπουδών. Επίσης, οι τηλεδιασκέψεις μονής κατεύθυνσης συνοδεύονται συχνά από διαδικτυακή επικοινωνία. Ο εκπαιδευτής στέλνει επιπρόσθετο εκπαιδευτικό υλικό μαζί με την επόμενη σειρά ασκήσεων, που στηρίζει τον εκπαιδευόμενο στην κατανόηση και την εξάσκηση ενός θέματος. Οι μαθητές μπορούν να αλληλεπιδρούν μέσω e-mail για την αποσαφήνιση ερωτημάτων. Καθώς η τεχνολογία βελτιώνεται, οι εκδηλώσεις αυτές περιλαμβάνουν βίντεο, καθώς και ήχο.

			Ολοκληρωμένο Μοντέλο (Integrated Model): Είναι το ακριβώς αντίθετο από το πρώτο∙ το μάθημα αποτελείται από συνεργατικές δικτυακές (online) δραστηριότητες, ομαδικές εργασίες και παροχή διδακτικών πόρων. Δηλαδή, το διδακτικό περιεχόμενο του μαθήματος είναι δυναμικό και ρευστό, αφού καθορίζεται ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών και τις ομαδικές δραστηριότητες. Κατά μία έννοια, το ολοκληρωμένο μοντέλο καταργεί τη διάκριση μεταξύ περιεχομένου και υποστήριξης, και εξαρτάται από τη δημιουργία μιας κοινότητας μάθησης. Η επικοινωνία σε πραγματικό χρόνο ξεκινά σε ορισμένες περιπτώσεις από τους συμμετέχοντες, και μπορεί να στηρίζεται σε οπτική, ηχητική ή κειμενική βάση που θα στηρίζει δραστηριότητες και εργασίες σε μικρές ομάδες.

			 Καταληκτικά επανερχόμενοι τώρα στο Σχήμα 1.1, αν τοποθετήσουμε το πιο πάνω συνεχές σε δύο άξονες, χρόνου και χώρου, θα διαπιστώσουμε ότι η ηλεκτρονική μάθηση 1 έχει ως σημείο αναφοράς σταθερό χρόνο και χώρο και τείνει να αναπτύσσεται σε ασύγχρονη, σε μη σταθερό χώρο (ηλεκτρονική μάθηση 3). Από την άλλη μεριά, η διαδικτυακή μάθηση 1 ξεκινά αντίστροφα, από μη σταθερό χώρο και χρόνο και τείνει να καταλήγει σε σταθερό χρόνο και ψηφιακό χώρο. Αυτή η παράλληλη, αλλά αντίστροφη πορεία της ηλεκτρονικής και της διαδικτυακής μάθησης παραπέμπει στα ακόλουθα συμπεράσματα:

			
					Η έννοια του χρόνου, ως σύγχρονη ή ασύγχρονη επικοινωνία και διάδραση είναι σήμερα σχετικά οικεία, η έννοια του χώρου, ως συμβατικός ή ψηφιακός, είναι σχετικά νέα, καθώς ο ψηφιακός χώρος παραπέμπει σε άυλη χωρητικότητα, η οποία συγκεκριμενοποιείται με την ψηφιακή συλλογικότητα.

					Οι πορείες της ηλεκτρονικής και της διαδικτυακής μάθησης είναι αντιστρόφως ανάλογες.

					Μεταξύ συγκεκριμένου χρόνου και συγκεκριμένου χώρου εντοπίζονται μικτές μορφές οργάνωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

					Το ποια από τις έξι μορφές οργάνωσης θα πρέπει να πάρει η εκπαιδευτική διαδικασία έχει να κάνει με την παιδαγωγική επιλογή του εκπαιδευτικού, τις υλικοτεχνικές δυνατότητες του εκπαιδευτικού φορέα, τη χρησιμότητα που έχει κάθε μια από τις έξι δυνατότητες για τη στήριξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας με στόχο την ενεργή συμμετοχή των μαθητών και τη στήριξη της συλλογικότητας. 

					Για την καλύτερη και ακριβέστερη κατανόηση των εννοιών της Ηλεκτρονικής Μάθησης και της Διαδικτυακής Μάθησης, είναι σκόπιμο να υιοθετήσουμε τη διάκριση που κάνουν οι Seel & Infenthaler (2009), σύμφωνα με την οποία, όταν μιλάμε για e-Learning αναφερόμαστε σε ψηφιακά πολυμεσικά υλικά γενικότερα που μπορούν να χρησιμοποιηθούν και σε συμβατικές, δια ζώσης τάξεις, ενώ όταν χρησιμοποιούμε τον όρο Online-Learning αναφερόμαστε αναγκαστικά στην ύπαρξη δικτύων τηλεπικοινωνίας και τεχνολογιών επικοινωνίας, διευρύνοντας έτσι την εκπαιδευτική διαδικασία σε ψηφιακό/άυλο χώρο που μπορεί να πραγματοποιηθεί και ασύγχρονα.
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			Σχήμα 1.6 Σχέση Ηλεκτρονικής και διαδικτυακής μάθησης.

			6. Χαρακτηριστικά των παραδοσιακών και των εικονικών περιβαλλόντων μάθησης

			Ο όρος «περιβάλλον μάθησης» είναι καινούριος στους εκπαιδευτικούς. Ωστόσο, είναι τόσο παλιά έννοια όσο και η διαδικασία της μάθησης και συνδέεται με δύο βασικές κατηγορίες: α) την έννοια του παιδαγωγικού πεδίου και β) της παιδαγωγικής κατάστασης. 

			Το παιδαγωγικό πεδίο, σύμφωνα με τον Giesecke (2007) μπορεί να οριστεί ως ένα θεσμικά τεκμηριωμένο και σταθερά δομημένο κοινωνικό πλαίσιο, ως εκπαιδευτικό και μαθησιακό περιβάλλον, όπου πραγματοποιείται παιδαγωγική δράση με τη μορφή ποικίλων εκπαιδευτικών παρεμβάσεων. Το πρώτο που μας έρχεται στο μυαλό, όταν ακούμε τον όρο «περιβάλλον μάθησης», είναι η τάξη του σχολείου, η αίθουσα διδασκαλίας του πανεπιστημίου, η αίθουσα σεμιναρίων, το εργαστήριο, το αμφιθέατρο, η εκπαιδευτική εκδρομή κ.ά. Όλα τα παραπάνω αποτελούν «χειροπιαστά βιωμένους ανθρώπινους χώρους» που δομούν σταθερό κοινωνικό πλαίσιο διάδρασης, τους οποίους καλούμε και «πραγματικούς χώρους μάθησης», καθώς είναι εντοπισμένοι σε μόνιμες τοποθεσίες, έχουν σχεδιασθεί σύμφωνα με διατάξεις, έχουν οργανωθεί στη βάση της εκπαιδευτικής νομοθεσίας και έχουν εξοπλισθεί με κατάλληλα έπιπλα και συσκευές για την οργάνωση των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων με στόχο τη διδασκαλία και τη μάθηση. Σε αυτά ο μέσος Ευρωπαίος ξοδεύει περίπου 10.000 ή ακόμη και 20.000 ώρες της ζωής του, στην περίπτωση που συνεχίζει την εκπαίδευσή του μετά το πέρας της υποχρεωτικής εκπαίδευσης.

			Στα παιδαγωγικά πεδία διαμορφώνονται εκπαιδευτικά και μαθησιακά περιβάλλοντα στη βάση εκπαιδευτικών παρεμβάσεων. Οι εκπαιδευτικές παρεμβάσεις συντίθενται από μια σειρά παιδαγωγικών καταστάσεων, καθώς οι παρεμβάσεις αποτελούν στοχοπλαισιωμένη αλληλουχία σχεδιασμένων καταστάσεων. Ως παιδαγωγική κατάσταση γίνεται αντιληπτή η διάρθρωση συγκεκριμένων προϋποθέσεων, οι οποίες στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων επηρεάζουν την εκπαιδευτική και μαθησιακή διαδικασία με στόχο τη διευκόλυνση της μάθησης.

			Για να εντοπίσουμε τις διαφορές ανάμεσα στα παραδοσιακά και τα ψηφιακά πεδία μάθησης, θα πρέπει να ξεκινήσουμε από τον σκοπό για τον οποίο δημιουργήθηκαν τα πεδία αυτά εξαρχής. Η απάντηση στο ερώτημα είναι για να παρέχουν βολικές τοποθεσίες όπου οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί μπορούν να συναντιούνται πρόσωπο με πρόσωπο, να ζουν και να μαθαίνουν μαζί. Τα παραδοσιακά πεδία, λοιπόν, εξυπηρετούν τη διδακτική αυτή «συνάντηση», κατά την οποία η μάθηση αποτελεί μία διαδικασία προφορικής ομιλίας και ακοής (διάλεξης) και τα συναντάμε από τα μεσαιωνικά μέχρι και τα σημερινά πανεπιστήμια. Αυτοί οι «πραγματικοί χώροι μάθησης» εκπροσωπούν την τεχνολογία της παραδοσιακής διδασκαλίας και μάθησης. Το μέγεθος και οι αναλογίες των χώρων αυτών υιοθετήθηκαν σύμφωνα με τις απαιτήσεις των δεδομένων μορφών της προφορικής διδασκαλίας. 

			Οι χώροι αυτοί έχουν συγκεκριμένες ιδιότητες (Peters, 2003): οι μαθησιακές δραστηριότητες καθορίζονται με βάση τον χρόνο και την τοποθεσία. Οι χώροι προστατεύουν τους συμμετέχοντες από τις εξωτερικές ενοχλήσεις, διευκολύνουν τον σχηματισμό ομάδων, καθιστούν δυνατή την εμπειρία της συνεργασίας, την αίσθηση του ανήκειν, την κοινή αναζήτηση της γνώσης. Επιπλέον, επιτρέπουν την αλληλεπίδραση ανάμεσα στον χώρο και τους συμμετέχοντες. Αυτό επιφέρει την παραγωγή συναισθημάτων, συνενώσεων και στάσεων. Ακόμα περισσότερο, επηρεάζουν τη μορφή και το περιεχόμενο των αλληλεπιδράσεων.

			Δεν είναι περίεργο που αυτοί οι πραγματικοί χώροι δημιουργούν τις προϋποθέσεις για την ανάπτυξη πολύ συγκεκριμένων στρατηγικών, τεχνικών και διαδικασιών διδασκαλίας και μάθησης, οι οποίες εξυπηρετούν τον σκοπό για τον οποίο αυτοί φτιάχτηκαν, δηλαδή τη συνάντηση μαθητών και εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία μέσω διαλέξεων.

			Αν εστιάσουμε στα ψηφιακά πεδία μάθησης, ερχόμαστε αντιμέτωποι με μία εντελώς διαφορετική πραγματικότητα. Όλες οι ιδιότητες που προαναφέρθηκαν, εξαφανίζονται (Peters, 2003). Ο κύριος σκοπός των πραγματικών χώρων μάθησης, δηλαδή η σύναξη του εκπαιδευτικού και των διδασκομένων, αποβαίνει άνευ σημασίας. Εδώ, ο χρόνος και ο τόπος δεν είναι καθορισμένα (Kron & Sofos, 2007). Ο χώρος δεν είναι κλειστός ούτε προστατευμένος. Τα άτομα και τα αντικείμενα δεν είναι καθορισμένα μεταξύ τους, αλλά προσωρινά και παροδικά. Αλλάζουν συχνά και γρήγορα. Δεν υπάρχει ένα πραγματικό περιβάλλον με το οποίο οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να αλληλεπιδράσουν και με το οποίο να εγκαθιδρύσουν σχέσεις. Οι εκπαιδευόμενοι δεν αλληλεπιδρούν πρόσωπο με πρόσωπο και έτσι δεν είναι δεσμευμένοι μεταξύ τους. Αλλά το σπουδαιότερο, οι εκπαιδευόμενοι δεν συνομιλούν, αλλά κυρίως διαβάζουν και γράφουν με αποτέλεσμα η προφορική διδασκαλία και μάθηση να αντικαθίσταται σε μεγάλο βαθμό από τη γραπτή. Αυτό σημαίνει ότι σπάει μια παράδοση της μάθησης.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Παραδοσιακά πεδία μάθησης

						
							
							Εικονικά πεδία μάθησης

						
					

					
							
							Εντοπίζονται συγκεκριμένα στον χώρο και στον χρόνο και συνήθως είναι περιορισμένοι και κλειστοί χώροι.

						
							
							Ο εντοπισμός τους δεν είναι αμετάβλητος και έτσι μπορεί να αλλάζει, ορισμένες φορές και απροσδόκητα. Δεν περιβάλλονται από τοίχους, αλλά είναι ανοιχτά και απεριόριστα.

						
					

					
							
							Υπάρχει ένα κεντρικό σημείο αναφοράς στον χώρο, συνήθως το άτομο που καταλαμβάνει τον χώρο.

						
							
							Λόγω της προσωρινής φύσης των κειμένων, των αναπαραστάσεων και των εικόνων, η λειτουργία του θεατή ως κεντρικού σημείου αναφοράς του χώρου μειώνεται και εξασθενεί.

						
					

					
							
							Ο χώρος μπορεί να υποστηρίξει ή να περιορίσει τις δράσεις που λαμβάνουν χώρα εντός του.

						
							
							Καθώς είναι ανοιχτοί χώροι δεν περιορίζουν τις δράσεις που λαμβάνουν χώρα εντός τους.

						
					

					
							
							Οι χώροι είναι τρισδιάστατοι.

						
							
							Κυριαρχούν οι δύο διαστάσεις, με εξαίρεση τις περιπτώσεις προσομοιώσεων.

						
					

					
							
							Περιέχουν έναν κατακόρυφο νοητό άξονα που καθορίζεται από την κατακόρυφη στάση του ατόμου.

						
							
							Δεν υπάρχουν κατακόρυφοι άξονες, αντίθετα κυριαρχεί ο οριζόντιος, ως αποτέλεσμα της γραμμικότητας των κειμένων ή των εικόνων στις οθόνες των υπολογιστών και, κυρίως, λόγω της κυριαρχίας του άξονα της όρασης και της παρατήρησης.

						
					

					
							
							Οι άνθρωποι που δρουν στον χώρο βρίσκονται σε διαφορετικές αποστάσεις μεταξύ τους και αυτό έχει συνέπειες στην ποιότητα των αλληλεπιδράσεών τους.

						
							
							Οι αποστάσεις ανάμεσα στα άτομα που εμφανίζονται ή που συμβολίζονται σε αυτούς τους χώρους είναι ασταθείς, μεταβλητές και κυμαινόμενες. Δεν έχουν, όμως, επίδραση στην ποιότητα και την ερμηνεία των σχέσεων ανάμεσα στα άτομα (για παράδειγμα, δεν υπάρχουν «προτιμητέες θέσεις» στους εικονικούς χώρους).

						
					

					
							
							Τα αντικείμενα του χώρου είναι πραγματικά και διαφέρουν ποιοτικά. Οι σχέσεις μεταξύ τους προσδίδουν στον χώρο τη δομή του περιεχομένου του.

						
							
							Τα αντικείμενα και τα πρόσωπα που καθορίζουν τον χώρο δεν είναι πραγματικά, αλλά εικονικά.

						
					

					
							
							Ο χώρος βιώνεται ως ένας «εσωτερικός χώρος» που έρχεται σε αντίθεση με τον «εξωτερικό χώρο».

						
							
							Το «εσωτερικό» και το «εξωτερικό» δεν βρίσκονται πια σε αντίθεση.

						
					

					
							
							Ο χώρος δεν έχει ουδέτερη αξία. Κάθε σημείο του σημαίνει κάτι για το άτομο. Ο χώρος δεν υπάρχει χωρίς το άτομο που τον βιώνει.

						
							
							Οι χώροι εμφανίζονται πιο ουδέτεροι και έτσι δεν παρουσιάζουν ιδιότητες βιωμάτων σε σύγκριση με τους πραγματικούς χώρους.

						
					

				
			

			Πίνακας 1.1 Ερμηνευτική αποτύπωση διαφορών στα βασικά χαρακτηριστικά των παραδοσιακών και των εικονικών χώρων μάθησης.

			7. Νέα πεδία και καταστάσεις μάθησης– Διαμόρφωση νέων περιβαλλόντων

			Από την προσεκτική ανάγνωση των πιο πάνω προκύπτει ένα βασικό ερώτημα: με ποιον τρόπο τα ψηφιακά μέσα και τεχνολογίες επηρεάζουν τα παραδοσιακά πεδία και τα διαμορφώνουν σε ψηφιακά; Η απάντηση του ερωτήματος αυτού προϋποθέτει να κατανοήσουμε καλύτερα τις τεχνολογικές λειτουργίες των ψηφιακών μέσων και να δούμε ποιους νέους χώρους μάθησης δημιουργούν. Στη συνέχεια, θα εξηγήσουμε το πώς επηρεάζεται η μαθησιακή διαδικασία στους νέους αυτούς χώρους, περιγράφοντας τους νέους τρόπους μάθησης και τους νέους μαθησιακούς ρόλους (εκπαιδευτών και εκπαιδευομένων) που αναδύονται σε αυτά. Στο πλαίσιο της μάθησης σε διαδικτυακά – ψηφιακά περιβάλλοντα, η έκφραση «περιβάλλοντα μάθησης» χρησιμοποιείται όλο και περισσότερο. Αυτή η έκφραση υπονοεί την ιδέα ότι αναδύονται νέοι χώροι ως προέκταση των μαθησιακών πεδίων με τα οποία είμαστε εξοικειωμένοι. Αυτοί οι χώροι έχουν ενεργοποιηθεί από τις νέες ψηφιακές τεχνολογίες της πληροφορίας και της επικοινωνίας. Πολλοί ειδικοί θεωρούν ότι μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως χώροι μάθησης και να συμπληρώσουν ή και να αντικαταστήσουν τους πραγματικούς χώρους μάθησης με τους οποίους είμαστε εξοικειωμένοι. Σε αυτή την ενότητα θα δείξουμε, σύμφωνα με τον Peters (2003), πώς αυτοί οι νέοι χώροι διαφέρουν από τους παραδοσιακούς και τι επιπτώσεις έχουν αυτές οι διαφορές για τη διδασκαλία και τη μάθηση.

			Γιατί είναι σημαντικό να εστιάσουμε σε αυτή την αλλαγή των χώρων μάθησης; Γιατί πρέπει να απαντήσουμε στο ερώτημα του αν είναι ικανοποιητικό ή και προτιμητέο να μεταφέρουμε μεθόδους μάθησης, που αναπτύχθηκαν για να εξυπηρετούν τα πραγματικά πεδία μάθησης, στα ψηφιακά. Μπορούν οι διδακτικές μέθοδοι που είναι κατάλληλες για την παραδοσιακά επικρατούσα κουλτούρα της προφορικής μάθησης να μεταφερθούν σε μία κουλτούρα γραπτής μάθησης; Είναι φανερό ότι η μάθηση σε εικονικούς χώρους απαιτεί παιδαγωγικές στρατηγικές που να είναι κατάλληλες για τα ψηφιοποιημένα αυτά μαθησιακά περιβάλλοντα. Πρέπει να αναρωτηθούμε: ποιες νέες τεχνολογικές δυνατότητες πρέπει να εκμεταλλευτούμε για τους νέους μαθησιακούς σκοπούς μας; Είναι δυνατόν να αντλήσουμε νέες παιδαγωγικές στρατηγικές από αυτές;

			Οι νέες τεχνολογικές δυνατότητες που προσφέρονται στα διαδικτυακά περιβάλλοντα, στηρίζονται ουσιαστικά σε τρεις βασικές τεχνολογίες: των υπολογιστών, των πολυμέσων και του διαδικτύου (Peters, 2003). Οι τεχνολογίες αυτές επιτρέπουν στα νέα αυτά περιβάλλοντα να προσφέρουν λειτουργίες παρουσίασης, αποθήκευσης και ανάσυρσης πληροφορίας, επικοινωνίας και συνεργασίας χρηστών, περιήγησης, πολυμέσων και υπερμέσων, προσομοίωσης και εικονικής πραγματικότητας. Οι λειτουργίες αυτές δεν αναπτύχθηκαν για μαθησιακούς και διδακτικούς σκοπούς, και έτσι δεν αποτελούν μέρος της παραδοσιακής και της τρέχουσας εκπαιδευτικής εμπειρίας. Ωστόσο, αν τις εξετάσουμε, θα διαπιστώσουμε ότι αυτές οι λειτουργίες μπορούν να εξυπηρετήσουν βασικές εκπαιδευτικές λειτουργίες και να μετατραπούν σε γόνιμες εκπαιδευτικές δραστηριότητες στους νέους χώρους μάθησης που δημιουργούνται.

			Στον πίνακα που ακολουθεί δείχνεται σχηματικά πώς οι επιμέρους τεχνολογικές λειτουργίες των νέων περιβαλλόντων, δημιουργούν χώρους μάθησης, στους οποίους εξυπηρετούνται βασικές εκπαιδευτικές λειτουργίες και αναπτύσσονται νέες εκπαιδευτικές δραστηριότητες.

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Τεχνολογικές λειτουργίες

						
							
							Νέοι χώροι μάθησης

						
							
							Εκπαιδευτική λειτουργία

						
							
							Εκπαιδευτικές δραστηριότητες

						
					

					
							
							Παρουσίαση πληροφορίας

						
							
							Χώροι διδασκαλίας

						
							
							Παρουσίαση εκπαιδευτικού περιεχομένου

						
							
							Οι εκπαιδευτές παρουσιάζουν τα μαθησιακά περιεχόμενα πολυτροπικά, προσαρμοσμένα στις πρότερες γνώσεις, δεξιότητες και ανάγκες των εκπαιδευομένων, και οι εκπαιδευόμενοι αναπτύσσουν και δημοσιεύουν τα μαθησιακά τους αποτελέσματα.

						
					

					
							
							Αποθήκευση

						
							
							Χώροι τεκμηρίωσης

						
							
							Τεκμηρίωση, συλλογή αρχείων, portfolio

						
							
							Οι εκπαιδευόμενοι αποκτούν δεξιότητες διαχείρισης αρχείων, τεκμηριώνοντας την εργασία τους μέσα από τη σύνθεση και τη διατήρηση αρχείων και συλλογών κειμένων, ήχων και φωτογραφιών.

						
					

					
							
							Ανάσυρση

						
							
							Χώροι πληροφόρησης

						
							
							«Ανάμνηση»

						
							
							Οι εκπαιδευόμενοι αναζητούν πληροφορίες που απαιτούνται για την επίλυση ενός προβλήματος από πληθώρα δεδομένων σε εσωτερικές και εξωτερικές βάσεις δεδομένων, το διαδίκτυο, ηλεκτρονικές βιβλιοθήκες κ.λπ.

						
					

					
							
							Επικοινωνία

						
							
							Χώροι επικοινωνίας

						
							
							Επικοινωνία με συνεκπαιδευομένους, εκπαιδευτές κ.λπ.

						
							
							Οι εκπαιδευόμενοι ανταλλάσουν πληροφορίες με συνεκπαιδευομένους μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου ή πολυμέσων.

						
					

					
							
							Συνεργασία

						
							
							Χώροι συνεργασίας

						
							
							Συνεργασία με συνεκπαιδευομένους, εκπαιδευτές κ.λπ.

						
							
							Οι εκπαιδευόμενοι σχεδιάζουν από κοινού, αναπτύσσουν θέματα, λύνουν προβλήματα σε συνεργασία με άλλους εκπαιδευομένους (π.χ. σε χώρους τηλεδιάσκεψης).

						
					

					
							
							Περιήγηση

						
							
							Χώροι ανακάλυψης

						
							
							Αναζήτηση κατάλληλων πληροφοριών

						
							
							Οι εκπαιδευόμενοι περιηγούνται σε εκτενή υπερκείμενα, εντοπίζουν τα δικά τους μονοπάτια που προσαρμόζονται στις δικές τους μαθησιακές ανάγκες.

						
					

					
							
							Πολυμέσα

						
							
							Πολυμεσικοί χώροι

						
							
							Παρουσίαση και αναπαράσταση

						
							
							Μέσω της πολυτροπικότητας των πολυμέσων τα διδακτικά αποτελέσματα μπορούν να παρουσιαστούν και να μεταδοθούν με έναν ιδιαίτερα πειστικό τρόπο και το περιεχόμενο της διδασκαλίας ακόμη πιο εντατικά από ό,τι στην πραγματικότητα. Οι εκπαιδευόμενοι δουλεύοντας σε πολυμεσικά περιβάλλοντα, αναπτύσσουν δεξιότητες σχεδίασης πολυτροπικών κειμένων.

						
					

					
							
							Υπερκείμενα και υπερμέσα

						
							
							Υπερκειμενικοί χώροι

						
							
							Αυτόνομη μάθηση

						
							
							Μέσα από την ελευθερία που δίνει η μη-γραμμικότητα των χώρων αυτών, οι εκπαιδευόμενοι αναπτύσσουν αυτορυθμιζόμενα και αυτόνομα μαθησιακά στυλ.

						
					

					
							
							Προσομοίωση

						
							
							Χώροι προσομοίωσης

						
							
							Εργασία με δυναμικά μοντέλα της πραγματικότητας

						
							
							Οι εκπαιδευόμενοι μελετούν γνωστικά απαιτητικά μαθησιακά περιεχόμενα με ελεγχόμενο τρόπο (π.χ. εικονικά επιστημονικά πειράματα σε ελεγχόμενο εικονικό εργαστήριο)

						
					

					
							
							Εικονική πραγματικότητα

						
							
							Χώροι εικονικής πραγματικότητας

						
							
							Βίωση τρισδιάστατων χώρων κ.λπ.

						
							
							Οι εκπαιδευόμενοι περιηγούνται εικονικά σε προστατευμένους εικονικούς χώρους, φτιαγμένους για να αναπαριστούν μαθησιακά περιεχόμενα (π.χ. αρχιτεκτονήματα, το ανθρώπινο σώμα κ.ά.), εστιάζοντας την προσοχή τους σε επιλεγμένα σημεία ενδιαφέροντος, αλληλεπιδρώντας άμεσα με το εικονικό περιβάλλον.

						
					

				
			

			Πίνακας 1.2 Οι τεχνολογικές λειτουργίες των Νέων Μέσων που δημιουργούν νέους χώρους μάθησης, στους οποίους εξυπηρετούνται βασικές εκπαιδευτικές λειτουργίες και αναπτύσσονται νέες εκπαιδευτικές δραστηριότητες.

			Οι λειτουργίες αυτές δεν συνδέονται δομικά μεταξύ τους, όπως συμβαίνει στους πραγματικούς χώρους που δομούνται από αναλυτικά προγράμματα και μαθήματα. Κάθε λειτουργία διατίθεται αυτόνομα κατόπιν αιτήματος. Αυτό μας επιτρέπει να μιλάμε  για 10 ξεχωριστούς εικονικούς χώρους μάθησης στους οποίους μπορούν να σχεδιασθούν και να υλοποιηθούν συγκεκριμένες παιδαγωγικές δραστηριότητες. Ο συνδυασμός των χώρων αυτών περνάει τώρα στο χέρι των εκπαιδευομένων.

			Οι μεγάλες διαφορές μεταξύ των εικονικών και των πραγματικών χώρων μάθησης δείχνουν ότι η διδασκαλία και η μάθηση που συμβαίνει στα νέα περιβάλλοντα μπορεί να σχεδιαστεί με τέτοιον τρόπο που οι μέθοδοι που χρησιμοποιούνται να διαφέρουν εντελώς σε επίπεδο δομής από τις παραδοσιακές μεθόδους. Οι τεχνολογικές καινοτομίες που προαναφέρθηκαν, στην πραγματικότητα, ενεργοποιούν δραστηριότητες που είναι απαραίτητες στην παιδαγωγική καινοτομία. Μας βοηθούν να δημιουργήσουμε ευκαιρίες για αυτο-εκκινούμενη και αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση. Μας παρέχουν ευκαιρίες για την περαιτέρω ανάπτυξη της αυτόνομης και αυτοδιαχειριζόμενης μάθησης, καθώς και της επικοινωνιακής και της συνεργατικής μάθησης. Αυτό που χρειάζεται να γίνει είναι η ανάπτυξη νέων μεθόδων, διαδικασιών και συμβάσεων που θα χρησιμοποιηθούν για να εξηγήσουν και να οργανώσουν τον απέραντο εικονικό χώρο, έτσι ώστε να μπορέσει να δημιουργηθεί ένας νέος τομέας εκπαιδευτικών λειτουργιών με τη δική του νομιμότητα (Peters, 2003).

			8. Νέες προσεγγίσεις της μάθησης

			Αποκτώντας γνώσεις με αυτο-ρυθμιζόμενο τρόπο: Αυτό το μοντέλο είναι καλά εδραιωμένο σε πραγματικούς χώρους μάθησης. Μας ενδιαφέρει να μάθουμε πώς θα μπορούσε να διαμορφωθεί σε εικονικούς χώρους μάθησης. Εδώ, η γνωστική δραστηριότητα του κάθε εκπαιδευομένου περνά από τις ακόλουθες φάσεις:

			
					Κατά την έναρξη, τα προβλήματα αναγνωρίζονται και περιγράφονται με τη βοήθεια της προϋπάρχουσας γνώσης. Ο μαθησιακός στόχος ορίζεται ως η λύση των προβλημάτων.

					Οι πληροφορίες που αποκτώνται μέσω της πλοήγησης στο διαδίκτυο μπορεί να βοηθήσουν στην αποσαφήνιση των προβλημάτων. Οι λύσεις φιλτράρονται και ελέγχονται. Με τη σύγκριση, τη ρύθμιση, τον έλεγχο, την οπτικοποίηση και την ερμηνεία των πληροφοριών, ο χρήστης αποκτά μια επισκόπηση και μειώνει την πολυπλοκότητα σε σχέση με τον μαθησιακό στόχο.

					Οι διαδικασίες που ακολουθήθηκαν, οι πορείες προς την επίλυση, τα μαθησιακά προβλήματα και η πρόοδος που επιτεύχθηκε, συζητούνται στον εικονικό χώρο με τους εκπαιδευτές και τους άλλους εκπαιδευομέ νους (επικοινωνία και συνεργασία).

					Η πρόοδος των γνώσεων και οι μαθησιακοί στόχοι επιτυγχάνονται στη βάση αλληλεπιδραστικών διαδικασιών μεταξύ της εσωτερικής γνώσης του εκπαιδευομένου και των δοκιμασμένων εξωτερικών πληροφοριών.

					Τα μαθησιακά αποτελέσματα αξιολογούνται και ελέγχονται για την πρακτική εφαρμογή.

					Όλα τα μαθησιακά βήματα σε αυτή την αυτο-ελεγχόμενη διαδικασία μάθησης ελέγχονται από τους ίδιους τους εκπαιδευομένους (μεταγνώση).

			

			Σε αυτού του είδους τις μαθησιακές διαδικασίες, η πληροφορία που ρέει ελεύθερα στο διαδίκτυο, υιοθετείται και ενσωματώνεται στις δεδομένες ιστορικές συνθήκες, έχοντας υποστεί από τους ίδιους τους εκπαιδευομένους τον μετασχηματισμό που συν-καθορίζεται από τα κοινωνικά, πολιτισμικά και τεχνολογικά δεδομένα της στιγμής. Η απόκτηση γνώσεων σε αυτή τη μορφή μπορεί να θεωρηθεί ως η ιδανική προετοιμασία για εκείνους που θα διαχειρίζονται και θα παράγουν τεκμηριωμένη γνώση στην κοινωνία της γνώσης του μέλλοντος.

			Μαθαίνοντας μέσω της διαχείρισης της γνώσης: Η έννοια της «διαχείρισης της γνώσης» εμφανίζεται όλο και συχνότερα στη σύγχρονη βιβλιογραφία αλλά και στο ευρύ κοινό, αντλώντας τις ρίζες της από τις οικονομικές θεωρίες και τις θεωρίες μάνατζμεντ. Σύμφωνα, όμως, με σύγχρονες προσεγγίσεις της παιδαγωγικής και της ψυχολογίας, η «διαχείριση της γνώσης» δεν αποτελεί μόνο ένα οικονομικό αγαθό ή ένα σύνολο στρατηγικών που υιοθετούνται από τις επιχειρήσεις, αλλά θεωρείται μία ικανότητα που αφορά όλους ιδιαίτερα στη σύγχρονη κοινωνία της γνώσης. Πιο συγκεκριμένα, αναγνωρίζεται ως ένα βασικό συστατικό στην απόκτηση της γνώσης, γεγονός που μετατοπίζει την ερμηνεία της διαχείρισης της γνώσης στο παιδαγωγικό πεδίο.

			Στην on-line εκπαίδευση ιδιαίτερα, οι στρατηγικές οργάνωσης της μαθησιακής διαδικασίας είναι απαραίτητες στους εκπαιδευομένους, οι οποίοι ούτως ή άλλως είναι αναγκασμένοι να αυτοοργανώσουν τη μάθησή τους σε σχέση π.χ. με την έναρξη, τη διάρκεια, τον τόπο, τη διαδοχή των ενοτήτων που θα ακολουθήσουν κ.λπ. Επιπρόσθετα, σύμφωνα με τις νέες θεωρήσεις, είναι απαραίτητη και η διαχείριση της ίδιας της διαδικασίας της απόκτησης της γνώσης.

			Σύμφωνα με το ολοκληρωμένο μοντέλο διαχείρισης της γνώσης του Μονάχου (Reinmann-Rothmeier, 2002 στο Peters, 2003), οι βασικές διαδικασίες που συμβαίνουν κατά τη διαχείριση της γνώσης είναι τέσσερις: η αναπαράσταση, η χρήση, η επικοινωνία και η παραγωγή της γνώσης∙ παράλληλα, οι ενέργειες, δραστηριότητες και ικανότητες των εκπαιδευομένων που διαχειρίζονται τη γνώση είναι:

			
					διανομή πληροφοριών,

					επιλογή και αξιολόγηση των πληροφοριών,

					ενσωμάτωση πληροφοριών σε ένα πλαίσιο,

					προσδιορισμός νοήματος,

					μετατροπή της πληροφορίας σε γνώση,

					ανάπτυξη νέας γνώσης,

					συσχέτιση γνωστικών περιεχομένων,

					δημιουργία γνωστικών δικτύων,

					διανομή της γνώσης,

					ανταλλαγή και συμπλήρωση γνώσεων,

					εφαρμογή και μετατροπή των γνώσεων,

					αξιολόγηση γνωστικών δραστηριοτήτων και διεξαγωγή νέας γνώσης από αυτές.

			

			Κοινότητες κατασκευής της γνώσης: Παρότι η ομαδική μάθηση μπορεί να φαίνεται ότι έρχεται σε αντίθεση με την αυτόνομη, στους εικονικούς χώρους, η μάθηση σε ομάδες μπορεί να σχεδιαστεί, να εκκινηθεί, να ελεγχθεί και να αξιολογηθεί από τους ίδιους τους αυτόνομους συμμετέχοντες. Τα οφέλη αυτής της επικοινωνίας και συνεργασίας σε εικονικές ομάδες είναι προφανή, καθώς οι εκπαιδευόμενοι:

			
					έχουν πρόσβαση σε ευρύτερες βάσεις πληροφοριών,

					παρακινούνται από άλλα μέλη της ομάδας,

					έχουν ευκαιρίες και είναι δεσμευμένοι να εκφράσουν τις ιδέες, τις σκέψεις τους και τις γνώσεις τους λεκτικά, μερικές φορές και προφορικά (π.χ. τηλεδιάσκεψη),

					είναι υποχρεωμένοι να επικοινωνούν με σαφήνεια και κατανοητό τρόπο,

					μαθαίνουν από τα άλλα μέλη της ομάδας,

					απολαμβάνουν την αίσθηση της από κοινού επίλυσης προβλημάτων,

					κινητροδοτούνται επιπλέον.

			

			Μια ιδιαίτερα ελκυστική μορφή αυτοκατευθυνόμενης και αυτορυθμιζόμενης μάθησης μπορεί να επιτευχθεί όταν σε μία κοινότητα κατασκευής γνώσης (Scardamalia & Bereiter, 1992) που εδραιώνεται επιτυχώς, οι επιμέρους εκπαιδευόμενοι επικοινωνούν μέσω ενός κεντρικού υπολογιστή, θυμίζοντας τον τρόπο με τον οποίο συγκατασκευάζουν την επιστημονική γνώση οι ερευνητικές κοινότητες των επιστημόνων. Κατά παρόμοιο τρόπο, μία εικονική κοινότητα, παράγει νέα γνώση μέσω των από κοινού συζητήσεων και των μεμονωμένων συνεισφορών του κάθε μέλους. Τα παιδαγωγικά οφέλη αυτών των κοινοτήτων είναι προφανή, καθώς δεν προάγουν μόνο την αυτόνομη μάθηση, αλλά και την μάθηση σε ομάδες και την συνεργατική-εταιρική μάθηση, οι οποίες ενδυναμώνουν τα συστατικά της επικοινωνιακής μάθησης.

			Κατανεμημένη μάθηση βάσει επίλυσης προβλημάτων: Η επίλυση προβλημάτων αποτελεί έναν αναγνωρισμένο παραδοσιακό στόχο του εκπαιδευτικού σχεδιασμού. Αποτελεί τη διαδικασία της αναγνώρισης των εμποδίων ή των δυσκολιών και της επινόησης και του ελέγχου των πιθανών λύσεων. Η παιδαγωγική της αξία είναι προφανής, όταν οι εκπαιδευόμενοι παράγουν νέες ιδέες και μοναδικούς τρόπους για να λύσουν το πρόβλημα, συνεισφέρουν νέες ιδέες και αναγνωρίζουν νέα προβλήματα. Η μέθοδος αυτή είναι ελκυστική, καθώς τα υψηλά επίπεδα σκέψης που ενεργοποιούνται κατά τη διάρκεια εφαρμογής της, μπορούν να οδηγήσουν σε νέα μάθηση. Η παραδοσιακή μέθοδος μάθησης βάσει επίλυσης προβλήματος διακρίνει 8 στάδια: την αναγνώριση του προβλήματος, την ανάλυση, την παραγωγή εναλλακτικών, την επιλογή και σύνθεση των καταλληλότερων λύσεων, την ελεγχόμενη εφαρμογή, την αξιολόγηση και την αναθεώρηση.

			Στην περίπτωση που η μέθοδος εφαρμόζεται από αυτόνομους εκπαιδευομένους σε δικτυωμένα συνεργατικά περιβάλλοντα, το κύριο πλεονέκτημα είναι ότι κάθε εκπαιδευόμενος συνδυάζει την αυστηρή αυτόνομη μελέτη του με τη συνεργατική μάθηση, καθώς πληροφορείται για τις ιδέες, τις σκέψεις και τις προσεγγίσεις του κάθε μέλους της εικονικής ομάδας. Ο Naidu (2003) διακρίνει 5 παιδαγωγικά στάδια αυτής της διαδικασίας:

			
					Γίνεται η παρουσίαση του προβλήματος.

					Οι εκπαιδευόμενοι αναρτούν τις πρώτες αντιλήψεις τους για το πρόβλημα.

					Οι εκπαιδευόμενοι διερευνούν το πρόβλημα και τις πρώτες αντιλήψεις.

					Οι εκπαιδευόμενοι αναθεωρούν τις πρώτες αντιλήψεις τους για το πρόβλημα.

					Οι εκπαιδευόμενοι προετοιμάζουν και αναρτούν ένα αρχείο κριτικού αναστοχασμού στη διαδικασία.

			

			Ουσιαστικά, οι εκπαιδευόμενοι, ως συν-ερευνητές, αναπτύσσουν υποθέσεις και πιθανές λύσεις, αναζητούν αποδείξεις για την υποστήριξη της υπόθεσής τους, συγκρίνουν τις λύσεις με τους υπόλοιπους και κατ’ αυτόν τον τρόπο τροποποιούν τις λύσεις τους.

			Μάθηση μέσα από εικονικά σεμινάρια: Και αυτό το μοντέλο αποτελεί μία ιδιαίτερη μορφή μαθησιακής κοινότητας. Αν το συγκρίνουμε με το πραγματικό σεμινάριο, καταλαβαίνουμε πόσο έχει μεταβληθεί η παιδαγωγική δομή στους εικονικούς χώρους μάθησης. Η αλληλεπίδραση μεταξύ της αυτόνομης μάθησης και της επικοινωνιακής μάθησης είναι εντελώς διαφορετική. Το επίπεδο της αυτονομίας είναι μεγαλύτερο στα ασύγχρονα σεμινάρια, καθώς ο συμμετέχων παραμένει ένας αυτόνομος εκπαιδευόμενος για μεγάλο χρονικό διάστημα και είναι σε θέση να μελετά όλες τις συνεισφορές όλων των ενεργών συμμετεχόντων. Κατά κάποιον τρόπο, τα εικονικά σεμινάρια είναι οι υποστηρικτές των αυτόνομων εκπαιδευομένων που επικοινωνούν και συνεργάζονται.

			Οι εκπαιδευτές και οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να προσαρμοστούν στη διαφορετική μαθησιακή κατάσταση. Ο ρόλος του εκπαιδευτή αλλάζει σημαντικά, καθώς δεν αναμένεται από αυτόν να διδάξει τους αυτόνομους εκπαιδευομένους, αλλά να διευθύνει το σεμινάριο. Αντίστοιχα, οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να αναπτύξουν ατομικές στρατηγικές προκειμένου να είναι σε θέση:

			
					να αντιμετωπίζουν τον μεγάλο όγκο των μηνυμάτων που δέχονται,

					να ανταλλάσσουν πληροφορίες,

					να ακολουθούν τις συζητήσεις που είναι συνήθως πολύπλοκες, να συμμετέχουν σε αυτές ενεργά και να επικεντρώνονται στα στοιχεία που είναι ενδιαφέροντα για αυτούς,

					να προσπαθούν να είναι ορατοί στην ομάδα και να έρχονται σε επαφή εικονικά με τους άλλους συμμετέχοντες,

					να επικεντρώνονται στις προτιμητέες για αυτούς όψεις της συζήτησης,

					να κατασκευάζουν γνώση,

					να συνεργάζονται με άλλους συμμετέχοντες σε μικρές υπο-ομάδες,

					να ζητούν υποστήριξη και να επωφελούνται από αυτή.

			

			9. Οι συνέπειες για τους εκπαιδευομένους και για τους εκπαιδευτές 

			Σύμφωνα με τον Peters (2003), σύντομα θα πρέπει να συνηθίσουμε σε μια διαφορετική εικόνα των μαθητών μας. Για τους Για τους Gottwald & Sprinkart (1998) (στο Peters 2003), οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να κατέχουν πέντε δεξιότητες ώστε να είναι σε θέση να μελετήσουν σε εικονικά περιβάλλοντα μάθησης: αυτοδιάθεση και αυτοπροσδιορισμό, λήψη αποφάσεων, κατάκτηση της γνώσης μέσα από ενορχήστρωση και μέσα από κατασκευή και δεξιότητες οργάνωσης της μάθησης.

			Αυτό σημαίνει ότι πρέπει να είναι έτοιμοι και ικανοί να αναγνωρίζουν τους πραγματικούς μαθησιακούς στόχους που τίθενται και τις δυνατότητες που υπάρχουν, να είναι πρόθυμοι να προγραμματίζουν και να οργανώνουν τη μάθησή τους μόνοι τους και να την αφομοιώνουν σε μεγάλο βαθμό ανεξάρτητα από τους εκπαιδευτικούς. Η ικανότητα αναζήτησης, εύρεσης και αξιολόγησης της πληροφορίας, η αποτίμηση των περιεχομένων και των προσφορών γνώσης σε σχέση με τις προγραμματισμένες διαδικασίες μάθησης απαιτούν μεταγνωστική εμπειρία και αξιοσημείωτη παιδαγωγική αντίληψη. Τέλος, οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να είναι σε θέση να αντιμετωπίζουν τον τεχνολογικό εξοπλισμό των εικονικών περιβαλλόντων μάθησης με ευκολία και δημιουργικότητα. 

			Οι διδάσκοντες επηρεάζονται, επίσης, από τις βαθιές διαρθρωτικές αλλαγές. Η διδακτική συμπεριφορά καθορίζεται από τη μετατόπιση του κέντρου βάρους από την παρουσίαση στη μετριοπαθή παροχή συμβουλών και υποστηρικτικής βοήθειας, ώστε οι εκπαιδευόμενοι να μαθαίνουν αυτόνομα. Τα κύρια καθήκοντά τους θα είναι:

			
					η ανάπτυξη μη-γραμμικών υπερκειμενικών και υπερμεσικών συστημάτων μάθησης, στα οποία και η πολυπλοκότητα της ακαδημαϊκής μάθησης εκφράζεται και η μάθηση μέσω της εξερεύνησης και της ανακάλυψης ενεργοποιείται και υποστηρίζεται,

					η ανάπτυξη εικονικών σεμιναρίων,

					η οργάνωση υποστήριξης,

					η σχεδίαση μετα-μαθησιακών περιβαλλόντων.
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					1	 Ο όρος «εγκύκλιος παιδεία» αναφέρεται στον κύκλο των γνώσεων που είναι απαραίτητες, προτού ο μαθητής αφοσιωθεί στη μελέτη του ειδικού αντικειμένου που τον ενδιαφέρει. 

				

				
					2 http://www.lse.ac.uk/collections/EUKidsOnline/Reports/EUKidsOnlineFinalReport.pdf

				

			

		

	
		
			Κεφαλαιο 2ο - Εξ Αποστασεως Εκπαιδευση

			Σύνοψη

			Στο προηγούμενο κεφάλαιο παρουσιάστηκε τόσο ιστορικά όσο και αναλυτικά η έννοια της χωροχρονικής αποπλαισίωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, η οποία είναι κεντρική και για την κατανόηση της εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης ως συγκεκριμένης μορφής και μεθόδου εκπαίδευσης. Το παρόν κεφάλαιο εστιάζεται στην Ανοικτή εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση. Στο πλαίσιο της παρουσίασης γίνεται αναφορά σε δύο βασικές θεματικές ενότητες, μέσα από τις οποίες αναλύονται τα χαρακτηριστικά της ανοικτής και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Η πρώτη θεματική ενότητα, που περιέχει δύο υποκεφάλαια, ορίζει εννοιολογικά την εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση, παρουσιάζει σύντομα μερικές μορφές που έχει πάρει και αναλύει την έννοια της ανοικτής εκπαίδευσης, καθώς ο όρος «ανοικτή» τοποθετείται συνήθως κοντά με την εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Η δεύτερη ενότητα αναφέρεται στο εκπαιδευτικό υλικό που έχει ιδιαίτερη βαρύτητα στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Η ενότητα αυτή περιέχει πέντε υποκεφάλαια που αναφέρονται στα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού υλικού, στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει το εκπαιδευτικό υλικό, όταν σχεδιάζεται για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, στις μορφές της παιδαγωγικής δράσης και τις διδακτικές λειτουργίες του εκπαιδευτικό υλικού, ώστε να διευκολύνει την ενεργή εμπλοκή του μαθητή στην εκπαιδευτική διαδικασία, και σε προσεγγίσεις δόμησης του εκπαιδευτικού υλικού 

			Προαπαιτούμενη γνώση 

			Ιδιαίτερη σημασία στην κατανόηση των χαρακτηριστικών του εκπαιδευτικού υλικού για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση έχει η μελέτη της προσέγγισης του κατευθυνόμενου διδακτικού διαλόγου που παρουσιάζει ο Holmberg (2002) στο βιβλίο του «Εκπαίδευση εξ αποστάσεως. Θεωρία και πράξη». Επίσης είναι ιδιαίτερα χρήσιμη η μελέτη του άρθρου του Λιοναράκη (2005) με τίτλο «Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Πολυμορφική Εκπαίδευση. Προβληματισμοί για μια ποιοτική προσέγγιση σχεδιασμού διδακτικού υλικού», και του βιβλίου του Race (1999) με τίτλο «Το εγχειρίδιο της ανοικτής εκπαίδευσης», επειδή εκεί παρουσιάζονται συστηματικά τα δομικά στοιχεία της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και της ανοικτής εκπαίδευσης που συμβάλλουν στην ενεργό συμμετοχή του μαθητή στην εκπαιδευτική διαδικασία.

			1. Εννοιολογική προσέγγιση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης

			Αν και η εξ αποστάσεως εκπαίδευση (στο εξής εξΑΕ) υφίσταται εδώ και τουλάχιστον 100 χρόνια, τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται έντονος διάλογος αναφορικά με τον τρόπο και τις πρακτικές εφαρμογής της, κυρίως στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, ενώ την τελευταία δεκαετία εφαρμόζεται πιλοτικά και σε σχολεία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα αλλά και στο πλαίσιο επιμορφωτικών προγραμμάτων. 

			Η εξΑΕ έχει οριστεί διαχρονικά με διάφορους τρόπους, αφού αρκετοί ερευνητές έχουν δώσει τη δική τους εννοιολογική εκδοχή. Οι ορισμοί των Dohmen (1967), όπως αναφέρεται στο Keegan, (2001), Peters (2003), Moore (1993), Holmberg (1977) έχουν ως κοινό τόπο δύο παραδοχές, οι οποίες χαρακτηρίζουν την ιδιαιτερότητα της εξΑΕ και τη διαφοροποιούν ταυτόχρονα από τη διά ζώσης: α) την απόσταση διδάσκοντος-διδασκομένου και β) τη δόμηση του διδακτικού υλικού. Μεταγενέστεροι ορισμοί, όπως αυτοί των Garisson & Shale (1987), Barker (1989), όπως αναφέρεται στο Keegan, (2001), Moore (1993), τονίζουν τις δυνατότητες που προσφέρει η τεχνολογία σε επίπεδο αλληλεπίδρασης και διαδραστικότητας. Ο Keegan (2001) ερεύνησε 62 εκπαιδευτικά ιδρύματα που εφάρμοζαν, σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία, εξ αποστάσεως εκπαίδευση με στόχο να εντοπίσει κοινά χαρακτηριστικά, προκειμένου να προβεί μέσα από την ερευνητική, αναλυτικοσυνθετική προσέγγιση στη διατύπωση αποδεκτών χαρακτηριστικών. Μέσα από αυτήν την προσπάθεια, αλλά και σε συνδυασμό με τις υπάρχουσες παιδαγωγικές προσεγγίσεις της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση αποτελεί μια μορφή εκπαίδευσης που χαρακτηρίζεται από τα ακόλουθα βασικά χαρακτηριστικά:

			
					Την ύπαρξη φυσικής απόστασης του σπουδαστή από τον εκπαιδευτή, σχεδόν σε μόνιμη βάση και σε όλη τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στοιχείο που τη διακρίνει από τη συμβατική εκπαίδευση που διενεργείται σε κάποια αίθουσα διδασκαλίας.

					Τον κεντρικό ρόλο που έχει ο εκπαιδευτικός οργανισμός που σχεδιάζει, οργανώνει, προετοιμάζει, σχετικό διδακτικό υλικό, αλλά παράλληλα αναλαμβάνει και την υποστήριξη των σπουδαστών, στοιχείο που διαφοροποιεί την εξ αποστάσεως εκπαίδευση από άλλα προγράμματα αυτοδιδασκαλίας και αμιγώς προσωπικής μελέτης.

					Τη διαφοροποίηση από προσπάθειες προσωπικής μελέτης ή αυτοδιδασκαλίας, αφού προϋποθέτει την ύπαρξη ενός εκπαιδευτικού οργανισμού που σχεδιάζει και υλοποιεί το εκπαιδευτικό υλικό, παρέχει δε υποστήριξη στον σπουδαστή.

					Τη χρήση τεχνικών μέσων– έντυπων, οπτικοακουστικών ή ηλεκτρονικών- ως φορέων μεταφοράς του εκπαιδευτικού περιεχόμενου, αλλά και σύνδεσης μεταξύ διδάσκοντα και σπουδαστή.

					Τη δυνατότητα αμφίδρομης επικοινωνίας, προκειμένου να επωφελούνται οι σπουδαστές από τον τεχνολογικά υποστηριζόμενο διάλογο, δηλαδή έναν τρόπο χρήσης της τεχνολογίας που είναι συγκριτικά διαφορετικός από τη δια ζώσης εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς σε αυτήν η τεχνολογία σχετίζεται με άλλες λειτουργίες.

					Την απουσία σε μεγάλο βαθμό της λειτουργίας της μαθησιακής ομάδας, και τη χρήση εξατομικευμένων μορφών διδασκαλίας οι οποίες, όμως, δεν αποκλείουν τη δυνατότητα ομαδικών συναντήσεων, είτε πρόσωπο με πρόσωπο, είτε με τη χρήση της τεχνολογίας.

			

			Από τη συστηματική κατηγοριοποίηση ποικίλων στοιχείων που καταγράφονται στην πράξη σε βασικά χαρακτηριστικά της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, φαίνεται ότι αυτά δεν εντοπίζονται πάντα στην εκπαιδευτική πραγματικότητα. Σύμφωνα με τον Peters (2009), δεν υπάρχει μόνο ένα μοντέλο οργάνωσης της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, αλλά τουλάχιστον επτά, ενώ από τον συνδυασμό αυτών μπορούν να προκύψουν ακόμα περισσότερα. Θεωρητικοί της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης επισημαίνουν ότι δεν σχετίζονται πάντα οι εκάστοτε πρακτικές εφαρμογές που συναντά κανείς με τις θεωρητικές προσεγγίσεις της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Επειδή αυτά τα βασικά μοντέλα έχουν εφαρμοστεί σε αρκετά εκπαιδευτικά ιδρύματα, σκιαγραφούνται ακολούθως:

			Μοντέλο προετοιμασίας εξετάσεων: Αυτό το μοντέλο δεν παρουσιάζεται συχνά στη βιβλιογραφία, ενώ αμφισβητείται από αρκετούς επαγγελματίες. Ωστόσο, είναι γεγονός ότι η εφαρμογή του παίζει σημαντικό ρόλο στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, τόσο ιστορικά όσο και σήμερα. Απαραίτητη προϋπόθεση αυτού του μοντέλου είναι ένα πανεπιστήμιο το οποίο περιορίζεται στη διεξαγωγή εξετάσεων και τη βαθμολόγηση και το οποίο απέχει από τη διδασκαλία. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές πρέπει να είναι αυτοδίδακτοι. Το μοντέλο προετοιμασίας για τις εξετάσεις θεσμοθετήθηκε όταν ιδρύθηκε το Πανεπιστήμιο του Λονδίνου, γύρω στα μέσα του 19ου αιώνα, προς όφελος εκείνων που δεν είχαν την οικονομική δυνατότητα να εγγραφούν στο πανεπιστήμιο της Οξφόρδης, ή γι’ αυτούς που δεν θα μπορούσαν να παραστούν σε οποιοδήποτε πανεπιστήμιο, επειδή ζούσαν στις αποικίες της Βρετανικής Αυτοκρατορίας. Αυτό το Πανεπιστήμιο υποστήριζε τους φοιτητές ενημερώνοντάς τους σχετικά με τους κανονισμούς των εξετάσεων και μερικές φορές προσφέροντας κείμενα μελέτης. Εφαρμογή βρίσκει το μοντέλο αυτό στο Πανεπιστήμιο της Νέας Υόρκης, όπου οι μαθητές μπορούν να πάρουν μέρος στις εξετάσεις τους και να τους χορηγείται κανονικά το πτυχίο τους. Υπάρχει επίσης μια κινέζικη εκδοχή αυτού του μοντέλου που ονομάζεται αυτομελέτη για την προετοιμασία λήψης πανεπιστημιακού πτυχίου. 

			Μοντέλο εκπαιδευτικής αλληλογραφίας: Αυτό είναι μακράν το πιο παλιό και πιο ευρέως γνωστό μοντέλο, καθώς περιέχει το πιο πάνω μοντέλο και επεκτείνεται με την τακτική διδασκαλία μέσω έντυπου εκπαιδευτικού υλικού. Είναι απλό και σχετικά φθηνό, επειδή τα κείμενα διδασκαλίας μπορούν να παράγονται μαζικά από το τυπογραφείο. Θα πρέπει να δούμε και να αναγνωρίσουμε ότι σε μια περίοδο 150 ετών αυτό το μοντέλο έχει αναπτύξει σημαντικό αριθμό ειδικών παιδαγωγικών προσεγγίσεων για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, προσεγγίσεις οι οποίες δεν είναι απαραίτητες και ως εκ τούτου είναι άγνωστες σε άλλες μορφές διδασκαλίας. Το μοντέλο εκπαίδευσης με αλληλογραφία εξακολουθεί να χρησιμοποιείται ευρέως, παρά την παγκόσμια τάση προς ψηφιοποίηση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. 

			Μοντέλο πολλαπλών μέσων μαζικής ενημέρωσης: Το μοντέλο αυτό αναπτύχθηκε στις δεκαετίες ‘70-‘80 του περασμένου αιώνα. Το χαρακτηριστικό του γνώρισμα είναι η τακτική και η λιγότερο ή περισσότερο ολοκληρωμένη χρήση ραδιοφώνου και τηλεόρασης μαζί με έντυπο υλικό με τη μορφή προκατασκευασμένου εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο μπορεί να μην είναι το κύριο και κυρίαρχο μέσο, καθώς υπάρχει λιγότερη συστηματική υποστήριξη μαθητών στα κέντρα σπουδών. Έγινε σημαντικό, γιατί συνέβαλε στη διαμόρφωση της δομής πολλών πανεπιστημίων εξ αποστάσεως διδασκαλίας σε όλο τον κόσμο. Στην πραγματικότητα αυτοορίζεται μια νέα εποχή στην ανάπτυξη της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, δηλαδή η 2η γενιά της συγκεκριμένης μορφής που λαμβάνει η εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Το μοντέλο αξιοποίησης των μέσων μαζικής ενημέρωσης με πολλαπλό τρόπο σηματοδοτεί σημαντική παιδαγωγική καινοτομία, επειδή σχετίζεται με τη θεώρηση της ανοικτής εκπαίδευσης και μάθησης στον πανεπιστημιακό χώρο. Η ανοικτότητα των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων δεν προκύπτει, προφανώς, από τη χρήση των μέσων μαζικής ενημέρωσης και την εφαρμογή νεότερων μεθόδων, αλλά σχετίζεται με μια γενικότερη παιδαγωγική, και κοινωνικοπολιτική θεώρηση της εκπαίδευσης.

			Μοντέλο εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ομάδας: Αυτό το μοντέλο είναι παρόμοιο με το τρίτο μοντέλο, καθώς αξιοποιείται κυρίως το ραδιόφωνο και η τηλεόραση. Χρησιμοποιούνται μόνιμα ως μέσα διδασκαλίας, ειδικά για τη μετάδοση διαλέξεων που πραγματοποιούνται από διακεκριμένους καθηγητές. Ωστόσο, αυτές διαλέξεις κατά κανόνα δεν απευθύνονται σε μεμονωμένους μαθητές αλλά σε ομάδες, οι οποίες παρακολουθούν τα μαθήματα, ακούν τις επεξηγήσεις του διδάσκοντα, εμπλέκονται σε συζητήσεις στην ολομέλεια και εκπονούν εργασίες στο θεματικό πεδίο του μαθήματος. Το μοντέλο αυτό βρίσκει εφαρμογή σε ασιατικά κράτη, π.χ. στην Κίνα από το Central Radio and Television University, αλλά και σε άλλα, όπως την Ιαπωνία και την Κορέα. Είναι προφανές ότι το μοντέλο αυτό δεν αποτελεί αμιγώς μορφή εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, επειδή, μολονότι οι φοιτητές βρίσκονται σε απόσταση με τον ειδικό που δίνει μέσω τηλεδιδασκαλίας διαλέξεις και παρουσιάσεις, η εκπαιδευτική διαδικασία μαζί με τον διδάσκοντα πραγματοποιείται μέσα στην τάξη.

			Μοντέλο αυτόνομης μάθησης: Το μοντέλο αυτό προβλέπει την ελευθερία να μελετούν οι μαθητές αυτόνομα και ανεξάρτητα. Στόχος του είναι η εκπαίδευση αυτόνομης μάθησης, ο οποίος από παιδαγωγικής άποψης είναι φιλόδοξος και απαιτητικός, καθώς οι μαθητές καλούνται να οργανώνουν μόνοι τους τη μαθησιακή τους πορεία, όπως στο μοντέλο αλληλογραφίας ή στο πολλαπλό μοντέλο των μέσων μαζικής ενημέρωσης. Αναλαμβάνουν, επιπλέον, την ευθύνη να καθορίσουν τους μαθησιακούς στόχους και να επιλέξουν τα περιεχόμενα, να λάβουν αποφάσεις σχετικά με τις στρατηγικές και τα μέσα ενημέρωσης που θέλουν να εφαρμόσουν, ακόμη και να αξιολογήσουν τα μαθησιακά τους αποτελέσματα. Σε αυτό το μοντέλο οι διδάσκοντες δεν παρουσιάζουν το περιεχόμενο κατ΄ επανάληψη και λειτουργούν ως ατομικοί και προσωπικοί σύμβουλοι, ως διαμεσολαβητές οι οποίοι συναντούν τους μαθητές τακτικά, μια φορά τον μήνα ή για μακρές και διεξοδικές συνεντεύξεις. Σε αυτές τις συναντήσεις οι φοιτητές παρουσιάζουν, συζητούν και αναλύουν τους στόχους και τα σχέδιά τους. Οι συμφωνίες καθορίζονται σε μορφή σύμβασης μεταξύ του κάθε φοιτητή, του καθηγητή και του πανεπιστημίου. Οι μαθητές αναλαμβάνουν προσωπική ευθύνη, και καλούνται να γίνουν ευσυνείδητοι, αυτοδύναμοι και αυτόνομοι μαθητές. Αυτό είναι αξιέπαινο. Ωστόσο, μια από τις επικρίσεις θα μπορούσε να είναι ότι το μοντέλο αυτό δεν είναι πραγματικά ένα μοντέλο εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, επειδή στερείται το πλεονέκτημα της διδασκαλίας σε μεγάλο αριθμό φοιτητών, καθώς, όταν εφαρμόζεται, ο υπεύθυνος επιβλέπει συνήθως μέχρι 30 φοιτητές.

			Μοντέλο της διαδικτυακά βασισμένης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης: Το μοντέλο αυτό αποτελεί μέρος του ήδη διαδικτυομένου τρόπου ζωής. Σε αυτήν την περίπτωση οι μαθητές εργάζονται συνήθως σε ασύγχρονα ή σύγχρονα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα. Από απόσταση έχουν πρόσβαση σε περιεχόμενα που έχουν πολυμεσική μορφή και μπορούν να αλληλεπιδράσουν με αυτά, π.χ. σε CD, σε μαγνητοφωνημένες τηλεδιδασκαλίες, σε τηλεδιασκέψεις ή και σε εικονικά περιβάλλοντα, όπου μπορούν να επικοινωνήσουν και να διαδράσουν συγχρόνως με διδάσκοντες και με άλλους μαθητές ή με τις εικονικές αναπαραστάσεις των ατόμων αυτών. Σε αυτές τις δυνατότητες προστίθενται και άλλες, για παράδειγμα η συμμετοχή τους σε φροντιστήρια, σε ηλεκτρονικά εργαστήρια ή σε τηλεφαρμογές, καθώς επίσης και σε κοινότητες εργασίας και μάθησης. Από παιδαγωγικής άποψης το ενδιαφέρον σε αυτό το μοντέλο εστιάζεται στις νέες προκλήσεις που διαγράφονται για την ενδυνάμωση της μαθησιακής διαδικασίας. Οι μαθητές καλούνται να αναπτύξουν νέες μορφές μάθησης με την αναζήτηση, την εύρεση, την απόκτηση, την αξιολόγηση, την αποθήκευση, διαχείριση και ανάκτηση πληροφοριών. Όλα αυτά μπορούν να γίνουν από τους φοιτητές σε μορφή εργασίας που σχετίζεται με την επιστημονική διερεύνηση ενός θέματος και εισάγοντας τα στα μαθησιακά περιεχόμενα, ακολουθώντας στην πραγματικότητα βασικές ενέργειες μιας ερευνητικής διαδικασίας.

			Μοντέλο της τεχνολογικά εκτεταμένης τάξης: Το μοντέλο αυτό αναπτύχθηκε στις Η. Π. Α. και έχει γίνει πολύ δημοφιλές εκεί. Στο πλαίσιο του μοντέλου αυτού, ένας διδάσκων διδάσκει σε ένα κολέγιο ή σε μια τάξη και η παρουσίαση ή η διδασκαλία μεταδίδεται με δορυφορικές τηλεοράσεις ή με τη βοήθεια ενός συστήματος τηλεδιάσκεψης. Με τον τρόπο αυτό μόνο ένας διδάσκων μπορεί να διδάξει περισσότερες από μία τάξεις καθιστώντας τη διαδικασία αυτή πιο οικονομική. Το πλεονέκτημα εδώ είναι ότι η διδασκαλία είναι πιο ζωντανή και σύγχρονη. Ο Desmond Keegan (1995) θέτει το πλεονέκτημα αυτής της μορφής τηλεδιάσκεψης ως «διδασκαλία πρόσωπο με πρόσωπο από απόσταση». Σύμφωνα με τον Rubin (1997), το μοντέλο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης βασίζεται στην αρχή της εκτεταμένης τάξης. Τα μειονεκτήματα του μοντέλου αυτού έχουν να κάνουν με το γεγονός ότι δεν είναι τόσο αποτελεσματικό, αναφορικά με την ποιότητα της διάδρασης μεταξύ φοιτητών και διδάσκοντα. Η ελκυστικότητα του μοντέλου αυτού έχει να κάνει με το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί πιθανότατα προσελκύονται από αυτήν τη μέθοδο, επειδή δεν φαίνεται να διαφέρει από εκείνη σε ένα παραδοσιακό πανεπιστήμιο και δεν χρειάζεται να δημιουργηθεί γι’ αυτό ειδικά σχεδιασμένο εκπαιδευτικό υλικό. 

			2. Παιδαγωγικά συμπεράσματα για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση

			Από την πιο πάνω παρουσίαση των χαρακτηριστικών και των μοντέλων εφαρμογής της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης αλλά και από τις διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις, μπορούμε να αναφερθούμε σε ζητήματα που θα μας βοηθήσουν να την κατανοήσουμε ως μορφή και μέθοδο εκπαίδευσης. 

			Δύο βασικές διαστάσεις της εξΑΕ: Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση σύμφωνα με τον Keegan (2001) περιέχει δύο διαστάσεις: α) την εξ αποστάσεως διδασκαλία, η οποία σχετίζεται άμεσα με την ανάπτυξη του μαθησιακού υλικού από την πλευρά ενός εκπαιδευτικού ιδρύματος και β) την εξ αποστάσεως μάθηση, που αναφέρεται στη μαθησιακή διαδικασία στην οποία συμμετέχει ενεργά ο εκπαιδευόμενος.
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			Σχήμα 2.1 Η σύνθεση των δύο βασικών διαστάσεων της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης.

			Ο ρόλος του περιεχομένου και των μέσων παρουσίασής του: H εξΑΕ, συνεπώς, είναι μια μέθοδος (Ματραλής, 1998), που το κύριο χαρακτηριστικό που την ξεχωρίζει από τις άλλες εκπαιδευτικές μεθόδους είναι η απόσταση που χωρίζει τον διδάσκοντα από τον διδασκόμενο, αφού ο τελευταίος μαθαίνει χωρίς την παρουσία του πρώτου, μακριά από κάποια παραδοσιακή αίθουσα διδασκαλίας. Ο ιδιαίτερος ρόλος του διδάσκοντα ως συμβούλου και εμψυχωτή σε συνδυασμό με το ειδικά σχεδιασμένο εκπαιδευτικό υλικό την καθιστά ως την εκπαίδευση που διδάσκει και ενεργοποιεί τον μαθητή όσον αφορά το πώς να μαθαίνει μόνος του και πώς να λειτουργεί αυτόνομα προς μία ευρετική πορεία αυτομάθησης και γνώσης (Λιοναράκης, 2001). Σε αντίθεση με την τριαδική σχέση εκπαιδευτή, εκπαιδευομένου και περιεχομένου, που χαρακτηρίζει τη συμβατική εκπαίδευση, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση διαμορφώνεται από μια τετραδική σχέση με άξονες τον εκπαιδευτή, τον εκπαιδευόμενο, το εκπαιδευτικό υλικό και το μέσο (Σοφός & Kron, 2010). Όπως φαίνεται στο σχήμα, στην εκπαιδευτική διαδικασία της εξΑΕ το εκπαιδευτικό υλικό έχει πολύ βασικό ρόλο. Ο διδασκόμενος μαθαίνει από το εκπαιδευτικό υλικό, έντυπο ή ηλεκτρονικό, και ο διδάσκων καλείται να το υποστηρίξει και, παράλληλα, να λειτουργήσει συμβουλευτικά και καθοδηγητικά.
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			Σχήμα 2.2 Η τετραδική σχέση των συντελεστών της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (Σοφός & Kron, 2010).

			Μορφές οργάνωσης: Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση, ανάλογα με την εκπαιδευτική βαθμίδα και τους εκπαιδευτικούς στόχους, μπορεί να αποτελέσει κύρια ή συμπληρωματική μέθοδο εκπαίδευσης. Ως αυτοδύναμη, προσφέρει τη δυνατότητα σε σπουδαστές να συμμετέχουν σε εκπαιδευτικά προγράμματα, από τα οποία σε κανονικές συνθήκες θα αποκλείονταν, όπως σε εκπαιδευομένους που μένουν σε απομακρυσμένες περιοχές, σε άτομα με ειδικές ανάγκες, σε ανθρώπους με οικογενειακές, εργασιακές ή άλλες υποχρεώσεις, σε ηλικιωμένα άτομα, κ.λπ., ενώ παράλληλα προσφέρει έναν αποτελεσματικό τρόπο στα εκπαιδευτικά ιδρύματα να διευρύνουν το φοιτητικό δυναμικό τους με μικρότερο κόστος (λιγότερες υποδομές, εκπαιδευτές, κ.λπ.). Ως συμπληρωματική, αφορά σε μαθήματα που δεν διδάσκονται στο συμβατικό σχολείο ή σε ενισχυτική διδασκαλία μαθημάτων, τα οποία διδάσκονται στο συμβατικό σχολείο ή, ακόμα, μπορεί να αφορά στη διδασκαλία χαρισματικών μαθητών.

			Εκπαιδευτικά μέσα και τεχνολογίες: Παρατηρώντας τα βασικά μοντέλα εφαρμογής της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης που παρουσιάστηκαν πιο πάνω θα διαπιστώσουμε ποικιλία εκπαιδευτικών μέσων, από δευτερογενή έως και τεταρτογενή μέσα (Σοφός & Kron, 2010). Θεωρώντας τα εκπαιδευτικά μέσα ως σημείο αναφοράς για την οργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι στο παρελθόν και μέχρι τα τέλη της δεκαετίας του ‘80 τα δευτερογενή μέσα (ταχυδρομείο, έντυπο υλικό) καθόριζαν τη φυσιογνωμία και την οργάνωση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, αργότερα τα τριτογενή μέσα (ραδιόφωνο, τηλεόραση, ψηφιακοί δίσκοι) κατά τη διάρκεια των δύο τελευταίων δεκαετιών αντικατέστησαν σε μεγάλο βαθμό τα παλιά εκπαιδευτικά μέσα επικοινωνίας, την τελευταία δεκαετία τα τεταρτογενή μέσα καθιερώθηκαν κυρίως στο πλαίσιο της διαδικτυακής εκπαίδευσης, καθώς αυτά προσφέρουν διευρυμένες δυνατότητες εργασίας και επικοινωνίας. Στα παραδοσιακά μέσα, όπως το έντυπο υλικό, την τηλεόραση και το ραδιόφωνο, προστέθηκαν σταδιακά νέα μέσα, όπως το video, το λογισμικό εκμάθησης βασιζόμενο σε υπολογιστές, η ηχοδιάσκεψη και η τηλεδιάσκεψη, παρέχοντας νέες δυνατότητες υποστήριξης στη διαδικασία μάθησης. Επιπλέον, η αξιοποίηση των δικτυακών τεχνολογιών (intranet) και του διαδικτύου (internet) διεύρυνε σημαντικά τις μορφές αλληλεπίδρασης, αλλά και την πρόσβαση σε πολλαπλές πηγές εκπαιδευτικού υλικού. Επίσης, με την ανάπτυξη και βελτίωση της διαδικτυακής επικοινωνίας παρουσιάζονται νέες μορφές μιντιακά διαμεσολαβούμενης διάδρασης, π.χ. τηλεδιαλέξεων ή συμμετοχής σε εικονικούς κόσμους, όπως SIM.

			Τρόποι εφαρμογής της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης: Παρατηρώντας επτά μοντέλα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης θα διαπιστώσουμε ότι μερικά από αυτά δεν εστιάζουν στην παραγωγή σχεδιασμένου εκπαιδευτικού υλικού για την ατομική μελέτη, αλλά συνδυάζουν μορφές δια ζώσης εκπαίδευσης με τη διαμεσολάβηση δικτύων και τεχνολογιών τηλεπικοινωνίας. Αυτό σημαίνει ότι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση μπορεί να οργανωθεί και να υλοποιηθεί σύμφωνα με τον Keegan με δύο τρόπους: α) ως εξ αποστάσεως εξατομικευμένη εκπαίδευση χωρίς ειδικά σχεδιασμένο και διαμορφωμένο υλικό και β) ως εξ αποστάσεως εκπαίδευση με ειδικά σχεδιασμένο και διαμορφωμένο υλικό. Η πρώτη περίπτωση προηγείται ιστορικά της σύγχρονής αντίληψης περί εξΑΕ που επικρατεί στη βόρεια Ευρώπη και Αμερική και τοποθετείται μεταξύ 1855 και 1880. Παράδειγμα αποτελεί το Πανεπιστήμιο του Λονδίνου, που παρείχε σε εξωτερικούς φοιτητές (που προέρχονταν από άλλες χώρες) από το 1840 ακόμα προγράμματα σπουδών βασισμένα σε επιλεγμένη βιβλιογραφία, εργασίες, εξετάσεις κ.ά. Η δεύτερη περίπτωση συμβαδίζει με την πρακτική που ακολουθούν τα περισσότερα ιδρύματα που παρέχουν με συστηματικό και ολοκληρωμένο τρόπο εξ αποστάσεως εκπαίδευση, αξιοποιώντας όλα τα μέσα διδασκαλίας (κλασικά και ηλεκτρονικά). Η λογική του ειδικά σχεδιασμένου εκπαιδευτικού υλικού βασίζεται στην επιστημονική διδακτική προετοιμασία που έχει συγκριμένα χαρακτηριστικά.

			Θεωρητικές προσεγγίσεις της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης: Από τις πιο πάνω αναφορές και τα μοντέλα εφαρμογής που παρουσιάστηκαν μπορούμε να διακρίνουμε πιο εύκολα ότι οι θεωρητικές αναγνώσεις για το τι είναι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση διαφέρουν μεταξύ τους. Ο Keegan (2001) ταξινόμησε τις θεωρίες της Ανοικτής και Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης στις εξής τρεις κατηγορίες. 

			Η πρώτη κατηγορία είναι αυτή της ανεξαρτησίας και της αυτονομίας, σύμφωνα με την οποία οι σπουδαστές βρίσκονται σε περιβάλλον διαφορετικό από εκείνο του σχολείου, εκπονούν δραστηριότητες σε συγκεκριμένο χώρο και χρόνο, καθοδηγούνται από διδάσκοντες, αλλά δεν εξαρτώνται από αυτούς. Σύμφωνα με αυτήν τη θεωρητική ανάγνωση, κάθε άτομο μαθαίνει με τον δικό του προσωπικό τρόπο και κανείς δεν θα πρέπει να αποκλείεται από την εκπαίδευση, επειδή είναι φτωχός, άρρωστος, έγκλειστος σε ίδρυμα, κοινωνικά αποκλεισμένος, ζει σε γεωγραφικά απομονωμένη περιοχή ή δεν μπορεί με τον ένα ή άλλο τρόπο να ενταχθεί στο ειδικό περιβάλλον ενός εκπαιδευτικού ιδρύματος για να σπουδάσει. Οι ανεξάρτητες σπουδές θα έπρεπε να συμβαδίζουν με τον προσωπικό ρυθμό μάθησης του καθενός λαμβάνοντας υπόψη τις συνθήκες και τις ανάγκες του, να προσφέρουν συνθήκες εξατομικευμένης μάθησης και ελευθερία στην επιλογή των μαθησιακών στόχων. 

			Η δεύτερη κατηγορία είναι της βιομηχανοποίησης της διδασκαλίας και έχει ως παραδοχή ότι η βιομηχανική παραγωγή παρουσιάζει ομοιότητες με τη διδακτική-μαθησιακή διαδικασία στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Η παραδοχή ότι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση αποτελεί βιομηχανοποιημένη μορφή διδασκαλίας και μάθησης περιλαμβάνει τη συλλογιστική ότι καμία πλευρά της ζωής του ανθρώπου δεν έμεινε ανεπηρέαστη από τη Βιομηχανική Επανάσταση. Η εκπαίδευση δι’ αλληλογραφίας και η βιομηχανοποίηση της κοινωνίας ξεκινούν την ίδια περίπου εποχή και η εξ αποστάσεως εκπαίδευση δεν θα ήταν εφικτή χωρίς τα ανάλογα τεχνολογικά μέσα. Σύμφωνα με τη θεωρία αυτή, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από προσεκτική προετοιμασία, άρτιο σχεδιασμό, συστηματική οργάνωση, σαφή προσδιορισμό των διδακτικών στόχων και ανάλυση των παιδαγωγικών προϋποθέσεων της μαθησιακής διαδικασίας. Επίσης, παρουσίασε μια σύγκριση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και της βιομηχανικής παραγωγής αγαθών δείχνοντας την ομοιότητα/ταύτιση ανάμεσά τους.

			Η τρίτη κατηγορία είναι αυτή της αλληλεπίδρασης και της επικοινωνίας, σύμφωνα με τη οποία το συναίσθημα, η συνεργασία και η κοινωνική αλληλεπίδραση έχει σημαντική επίδραση στην αποτελεσματικότητα της εξ αποστάσεως εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στο πλαίσιο αυτής της ανάγνωσης, οι διδασκόμενοι χρειάζονται ιδιαίτερη βοήθεια κατά την έναρξη των σπουδών τους και η βοήθεια αυτή είναι απαραίτητη, προκειμένου οι διδασκόμενοι να αναπτύξουν κίνητρα για τη μελέτη τους. Επειδή, ακριβώς, είναι σημαντική η ανεξαρτησία και αυτονομία του σπουδαστή, πρέπει να δίνεται έμφαση στην αμφίδρομη επικοινωνία. 

			Η αντίληψη της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ως καθοδηγούμενου εκπαιδευτικού διαλόγου, η κριτική προσέγγιση των μη έντυπων μέσων και η επιμονή στις συναντήσεις πρόσωπο με πρόσωπο, θεωρούνται εδώ βασικά συστατικά του συστήματος, καθώς και η υπογράμμιση της σημασίας της αξιολόγησης των γραπτών εργασιών. Επίσης, η προσωπική προσπάθεια που καταβάλλει ο κάθε διδασκόμενος για να μάθει, είναι το μόνο σημαντικό στοιχείο στην εκπαίδευση. Γι’ αυτόν το λόγο είναι σημαντικό τα συστήματα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης να ακολουθούν πιστά τον ρυθμό του διδασκομένου, αυτός να καθορίζει τις εξεταστικές του περιόδους και η αμφίδρομη επικοινωνία να κυριαρχεί στις διαδικασίες συμβουλευτικής και ανατροφοδότησης. Κατά τον Holmberg (2002), η εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι το κατ’ εξοχήν σύστημα αυτομελέτης. Όμως, δεν πρόκειται μόνο για προσωπικό ελεύθερο διάβασμα, γιατί ο διδασκόμενος αξιοποιεί ένα πρόγραμμα που σχεδιάστηκε γι’ αυτόν και επωφελείται από την αλληλεπίδραση με τους διδάσκοντες και τους άλλους εκπροσώπους του οργανισμού υποστήριξης – μέσω του καθοδηγούμενου διαλόγου. Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση πλαισιώνει ένα είδος μιντιακά διαμεσολαβούμενης διδακτικής συζήτησης που στόχος της είναι η διευκόλυνση της μάθησης. 

			3. Η έννοια της ανοικτής εκπαίδευσης

			Η ανοικτότητα των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων δεν προκύπτει, προφανώς, από την εφαρμογή μιας συγκεκριμένης μεθόδου εκπαίδευσης ή τη χρήση ψηφιακών μέσων και τεχνολογιών, αλλά σχετίζεται με μια γενικότερη παιδαγωγική, και κοινωνικοπολιτική θεώρηση της εκπαίδευσης, σύμφωνα με την οποία (Peters 2009):

			
					Οι περισσότεροι άνθρωποι θα πρέπει να είναι σε θέση να λάβουν μέρος στην πολιτισμική ζωή.

					Η εκπαίδευση πρέπει να γίνει λιγότερο δαπανηρή.

					Τα υπερφορτωμένα παραδοσιακά πανεπιστήμια πρέπει να αναδιαμορφωθούν.

					Νέες ομάδες φοιτητών θα πρέπει να συσταθούν.

					Ο εκδημοκρατισμός της κοινωνίας θα πρέπει να στηρίζει το δικαίωμα των ανθρώπων να αναπτύσσονται στο πλαίσιο της δια βίου εκπαίδευσης, ενώ δουλεύουν, καθιστώντας έτσι τον κόσμο στον οποίο ζουν περισσότερο διαφανή και δίκαιο.

					Η δια βίου μάθηση, η οποία έχει προγραμματικά διατυπωθεί εδώ και δεκαετίες, θα πρέπει να έχει καλύτερες ευκαιρίες να υλοποιείται σε θεσμικό πλαίσιο.

					Πρέπει να παρέχονται στους ανθρώπους επιπλέον ευκαιρίες και ερεθίσματα για να κερδίσουν περισσότερα προσόντα, ώστε να μπορέσουν να επιβιώσουν στον κόσμο της απασχόλησης σήμερα.

			

			Ιστορική αναδρομή στις ρίζες της ανοικτής εκπαίδευσης

			H ιδέα της ανοικτής διδασκαλίας ξεκινάει από τον Διαφωτισμό: α) με την ανακάλυψη του παιδιού ως επαρκή άνθρωπο, β) με την επαναδιαπραγμάτευση του ανθρώπου με το φυσικό περιβάλλον και, σε συνδυασμό με αυτήν, γ) με την ιδέα της «φυσικής ανάπτυξης» του παιδιού. Η φύση νοείται ως μια δύναμη στο παιδί, η οποία του επιτρέπει να ανοίγεται αυτόνομα στη φύση, στα πράγματα του κόσμου, στους ανθρώπους και στους κοινωνικούς συσχετισμούς. Ο Ρουσσώ διατύπωσε πρώτος αυτές τις ιδέες το 1762 στο παιδαγωγικό μυθιστόρημά του «Αιμίλιος». Μια πρώτη εφαρμογή της ιδέας αυτής στην πράξη κατάφερε η Μαρία Μοντεσσόρι με τη δημιουργία των «παιδικών κήπων» της. Εκεί δημιουργεί ένα «προπαρασκευαστικό περιβάλλον», το οποίο προκαλεί τα παιδιά να αναπτύξουν αυτονομία και ενισχύει τη φυσική ανάπτυξή τους. Εισάγεται το 1900 με τη δημοσίευση της Ellen Key «Ο Αιώνας του Παιδιού». Από εκεί και μετά δημιουργούνται πολλές μεταρρυθμιστικές προσπάθειες (το κίνημα της Προοδευτικής Αγωγής, η Μεταρρυθμιστική Αγωγή, το Σχολείο Δράσης, το Σχολείο Εργασίας, το νεολαιίστικο κίνημα, το κίνημα της λαϊκής μόρφωσης, το Αντιαυταρχικό Σχολείο), που είναι γνωστές με τον συλλογικό όρο «παιδαγωγική κίνηση» (Flitner & Kudritzki, 1962, 1985; Röhrs & Lenhard, 1994). Μορφές της ανοικτής διδασκαλίας που μπορούν να πραγματοποιηθούν εν μέρει και στις ηλικιακά διαβαθμισμένες τάξεις είναι η ελεύθερη εργασία, η μάθηση σε κέντρα κ.ά. (Σοφός & Kron, 2010, 2012)

			Ο όρος «ανοικτή εκπαίδευση» θεωρείται συνώνυμος, με άλλους δύο όρους, την «εκπαίδευση εξ αποστάσεως» και την «ευέλικτη εκπαίδευση». Ωστόσο, ο όρος «εκπαίδευση εξ αποστάσεως» δεν μπορεί να είναι συνώνυμος με τον όρο της ανοικτής εκπαίδευσης, μιας και η ανοικτή εκπαίδευση μπορεί να πραγματοποιηθεί είτε από απόσταση είτε σε μια γεμάτη αίθουσα διδασκαλίας και δεν έχει σημασία εάν ο εκπαιδευόμενος αποτελεί μέλος μιας ομάδας ή είναι μόνος. Έτσι, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση αποτελεί υποπερίπτωση της ανοικτής εκπαίδευσης. Από την άλλη, ο όρος «ευέλικτη εκπαίδευση» ίσως αποτελεί τον πιο ικανοποιητικό όρο για να εννοήσει κανείς όλα τα χαρακτηριστικά της ανοικτής εκπαίδευσης, είτε την εξ αποστάσεως είτε τη δια ζώσης, μιας και η ανοικτή εκπαίδευση εισάγει στοιχεία ευελιξίας στη μαθησιακή διεργασία, με το να παρέχει στον εκπαιδευόμενο το δικαίωμα επιλογής και ελέγχου ως ένα βαθμό.

			Η ανοικτή και ελεύθερη εκπαίδευση σχετίζεται με την αυτόνομη οργάνωση της μάθησης, ενώ η «ευθύνη/αρμοδιότητα» έγκειται στον εκπαιδευόμενο (Wedemeyer, 1977), (όπ. αναφ. στο Keegan,2001). Το θεσμικό πλαίσιο στο οποίο οργανώνεται η εκπαιδευτική διαδικασία μπορεί να είναι κλειστό, αν ο διάλογος είναι συνήθως μονόδρομος και η δομή της εκπαίδευσης σε μεγάλο βαθμό προκαθορισμένη. Η εκπαιδευτική διαδικασία μπορεί να είναι ανοικτή αντίστοιχα, αν χρησιμοποιούνται μέσα για να καταστεί ο διάλογος αμφίδρομος και αν η δομή του εκπαιδευτικού προγράμματος είναι ευέλικτη, προκειμένου να λαμβάνει υπόψη ένα εξατομικευμένο πλαίσιο εκπαίδευσης (Moore, 1993), όπου ο εκπαιδευτικός έχει το ρόλο του συνοδού και του συμβούλου. Επειδή η έννοια της ανοικτής εκπαίδευσης είναι ευρεία και αναφέρεται σε περισσότερα επίπεδα (Race, 1999; Keegan, 2001), όπως παρουσιάζεται παρακάτω, είναι σκόπιμο να δηλώνει ο εκπαιδευτικός ως προς τι ακριβώς διευθετεί ένα ανοικτό περιβάλλον μάθησης. Από τις θέσεις των πιο πάνω θεωρητικών, μπορούμε να προβούμε σε μια συνθετική διατύπωση των διαστάσεων που χαρακτηρίζουν ένα εκπαιδευτικό ίδρυμα ως ανοικτό και, ως εκ τούτου, επηρεάζουν όλη τη φιλοσοφία της λειτουργίας του. Τα κριτήρια ανοικτότητας διαχέονται στον τρόπο οργάνωσης ενός εκπαιδευτικού ιδρύματος που αφορούν το διοικητικό τρόπο οργάνωσής του, τις μαθησιακές και εκπαιδευτικές διαδικασίες, την παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού και τα μέσα μεταφοράς του. Ομαδοποιώντας αυτά τα κριτήρια της ανοικτότητας μπορούμε να πούμε ότι είναι τα ακόλουθα:

			
					Ο τόπος, ο χρόνος και ο ρυθμός μελέτης καθορίζονται από τον μαθητή.

					Οι μαθητές επιλέγουν τον τρόπο μελέτης και τις στρατηγικές μάθησης.

					Ισχύουν ίσες ευκαιρίες μάθησης για όλους.

					Υπάρχει ελεύθερη πρόσβαση και φοίτηση χωρίς οικονομικούς, κοινωνικούς και γεωγραφικούς περιορισμούς.

					Δεν υπάρχει περιορισμός στον χρόνο εισαγωγής, στη διάρκεια φοίτησης. 

					Δεν αποτελούν εμπόδιο τυπικά προσόντα (π.χ. ηλικία εκπαιδευομένου ή άλλο).

					Υπάρχουν ανοικτά μέσα μεταφοράς εκπαιδευτικού υλικού.

					Το εκπαιδευτικό υλικό επιλέγεται από τον διδασκόμενο.

					Διαμόρφωση εκπαιδευτικού υλικού σύμφωνα με τις ανάγκες του εκπαιδευομένου.

			

			Ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον μπορεί, λοιπόν, να χαρακτηριστεί ως ανοικτό, όταν οι μαθητές έχουν δικαίωμα επιλογής, ελευθερία κινήσεων και έλεγχο του τρόπου μάθησης. Συγκεκριμένα, ο εκπαιδευόμενος ελέγχει περισσότερο τον ρυθμό με τον οποίο πρόκειται να εργαστεί και να μελετήσει, συγκριτικά με τη δια ζώσης εκπαίδευση. Αυτό δεν αναιρεί την ύπαρξη προθεσμιών που πρέπει να τηρηθούν, αλλά ο κάθε μαθητής μπορεί να αφιερώνει τον χρόνο που εκείνος επιθυμεί για να ανταποκριθεί στις προθεσμίες (Sofos & Kron, 2010).  Στην ανοικτή εκπαίδευση ο εκπαιδευόμενος μπορεί να επιλέξει τον τόπο στον οποίο θα μελετήσει, και αυτός μπορεί να είναι το σπίτι του, μια βιβλιοθήκη, ο χώρος εργασίας του ή οποιοσδήποτε άλλος τόπος. Επίσης, ο μαθητής στην ανοικτή εκπαίδευση μπορεί να επιλέξει τον χρόνο μελέτης, δηλαδή δεν υπάρχουν επιβεβλημένα χρονικά διαστήματα για το πότε θα μελετήσει. Μια άλλη διάσταση στην ανοικτή εκπαίδευση αναφέρεται στη δυνατότητα να επιλέξει ο μαθητής τις διαδικασίες μάθησης. Ο έλεγχος που ασκεί ο διδάσκων στην ανοικτή εκπαίδευση δεν είναι τόσο εκτεταμένος όσο στην παραδοσιακή εκπαίδευση. Ωστόσο, ο διδάσκων στην ανοικτή εκπαίδευση θα πρέπει να έχει συμβουλευτικό ρόλο, να εναρμονίζει το εκπαιδευτικό πρόγραμμα με τις διαφορετικές ανάγκες και ικανότητες των εκπαιδευομένων, να μπορεί να επιλέξει τις αποτελεσματικότερες εκπαιδευτικές μεθόδους, να μπορεί να εκτιμήσει την εργασία των εκπαιδευομένων με βάση τις μεθόδους αυτές, να μπορεί να ενθαρρύνει και να ενεργοποιεί τους εκπαιδευομένους, και να μπορεί να αντιμετωπίζει τα ατομικά προβλήματα των εκπαιδευομένων σε ανάλογη βάση. Η «ανοικτότητα» της εκπαίδευσης συγκεκριμενοποιείται μέσα από τέσσερα επίπεδα (Sofos & Kron, 2010): 

			Επίπεδο οργάνωσης της μάθησης

			
					Ανοικτότητα της πρόσβασης: αναφέρεται στη δυνατότητα συμμετοχής χωρίς οικονομικούς, ηλικιακούς, γεωγραφικούς και κοινωνικούς περιορισμούς.

					Ανοικτότητα οργανωτικής διαχείρισης: η διάσταση αυτή σχετίζεται με τη δυνατότητα α) να δηλώσει ένας μαθητής τη συμμετοχή του σε ένα πρόγραμμα ή μάθημα και να το ολοκληρώνει σε μη συγκεκριμένες χρονικές περιόδους και β) να υποβάλλει εργασίες σε μη καθορισμένες ημερομηνίες.

					Ανοικτότητα χώρου και χρόνου: οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να κάνουν τόσο μη συγχρονισμένες δραστηριότητες (όπως ατομική εργασία σε εκπαιδευτικό υλικό, ετεροχρονισμένη αποστολή εργασιών) όσο και συγχρονισμένες (όπως τηλεδιασκέψεις, μιντιακά διαμεσολαβούμενες συνομιλίες) εκπαιδευτικές διαδικασίες από το σπίτι ή από το κινητό τηλέφωνο.

					Διδακτική ανοικτότητα και ευελιξία: η διδακτική διευθέτηση των περιβαλλόντων μάθησης, η οποία περιλαμβάνει στοιχεία ενίσχυσης της μάθησης για ενεργή και ουσιαστική μάθηση. Οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να επιλέξουν τον τρόπο διδακτικής οργάνωσης (πρόσωπο με πρόσωπο, ομαδική, ατομική εργασία, το είδος των εργασιών που εκπονούν), την τροπικότητα των πηγών και κειμένων (κειμενική, οπτική ακουστική, πολυμεσική), το επίπεδο δυσκολίας και πολυπλοκότητας του περιεχομένου. 

			

			Επίπεδο διαμόρφωσης προσωπικών και αναπτυξιακών μορφωτικών πορειών:

			
					Ανοικτότητα περιεχομένου: οι μαθητές έχουν πρόσβαση α) σε διάφορα περιεχόμενα μάθησης και β) σε διαβαθμισμένα επίπεδα δυσκολίας που μπορούν να τα επιλέξουν σύμφωνα με τα προσωπικά τους ενδιαφέροντα και τις μορφωτικές τους προτιμήσεις.

					Ανοικτότητα οργάνωσης και μεθόδου: οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να επιλέξουν α) διαφορετικές προσεγγίσεις και β) βήματα εργασίας για την επεξεργασία ενός θέματος.

					Ανοικτότητα ρυθμού εργασίας: οι μαθητές μπορούν να προσδιορίσουν τον ρυθμό και το επίπεδο του προς επεξεργασία θέματος. 

					Προσωπική ανοικτότητα: οι μαθητές εργάζονται στη βάση των στάσεων, των προσωπικών θέσεων, γνώσεων και δεξιοτήτων τους πάνω σε διάφορες μεθόδους και, μέσα από τη διδακτική διαδικασία, αποκτούν μεταγνώση για τις δυνάμεις τους ή τις ελλείψεις τους σε σχέση με την προσωπική διαδικασία ανάπτυξης και μόρφωσής τους. 

			

			Επίπεδο κοινωνικής επικοινωνίας και συνεργασίας

			
					Ανοικτότητα ρόλων: οι μαθητές μπορούν να διαπραγματευτούν μεταξύ τους τα βήματα της εργασίας, τους κανόνες και τους ρόλους και να στοχαστούν για την τήρηση των συμφωνηθέντων. 

					Κοινωνική ανοικτότητα: οι μαθητές μπορούν να αλληλεπιδράσουν μεταξύ τους συγχρονισμένα ή μη και να επεξεργαστούν τη γνώση σε συνεργασία, επιλέγοντας τον τρόπο κοινωνικής εργασίας και μελέτης (ατομικά, σε ζεύγη, σε ομάδες, στην ολομέλεια).

			

			Επίπεδο Μέσων και τεχνολογιών

			
					Ανοικτότητα των αισθητηρίων: χρησιμοποιούνται αισθητήρια (οπτικό, ακουστικό), ανάλογα με το περιεχόμενο και τη διδακτική λειτουργία.

					Ανοικτότητα χρήσης των Μέσων: χρησιμοποιούνται διάφορα Μέσα και διάφορες τεχνολογίες Μέσων ή υπηρεσιών π.χ. τηλέφωνο, βίντεο, ήχος, CD-ROM, skype, forum, LMS, Web 1.0, Web 2.0, Web 3.0.

					Ανοικτότητα επιλογής του υλικού: το εκπαιδευτικό υλικό είναι πολυμορφικό (κείμενα, παρουσιάσεις, προσομοιώσεις, συνεντεύξεις, εκπαιδευτικές, ταινίες, ασκήσεις).

			

			Η παιδαγωγική πρακτική δείχνει, ωστόσο, ότι σπάνια τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα ενισχύουν διάφορες διαστάσεις της ανοικτής μάθησης. Αυτό αποδεικνύουν ξεκάθαρα δύο τρέχουσες έρευνες στην Ελλάδα, μια για τη διαμόρφωση του ηλεκτρονικού περιβάλλοντος μάθησης του «Πανελλήνιου σχολικού δικτύου» (www.sch.gr) στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Σοφός & Ματζαβίνου, 2009) και μια άλλη που αφορά στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Σοφός & Παράσχου, 2009). Παρόμοια αποτελέσματα δείχνουν και προηγούμενες μελέτες (Sofos & Kostas, 2007). Επίσης, σύμφωνα με τον Jonassen (1993) σημαντικό παράγοντα αποτελεσματικής μάθησης αποτελεί η ποιότητα της εργασίας που ανατίθεται στον μαθητή, που σημαίνει ότι η αποδοτικότητα των ηλεκτρονικών κειμένων με υπερκειμενικές συνδέσεις  προκύπτει από τη συσχέτιση τριών παραγόντων, δηλαδή του είδους και της ποιότητας του εκπαιδευτικού υλικού, των χαρακτηριστικών του μαθητή και της ποιότητας της διεπαφής χρήστη.

			4. Εννοιολογική προσέγγιση του εκπαιδευτικού υλικού

			Για να κατανοήσουμε καλύτερα την έννοια του εκπαιδευτικού υλικού και να κάνουμε σαφές πότε αυτό περιέχει ποιοτικά στοιχεία, είναι σκόπιμο να κάνουμε μια αναφορά σε αντίστοιχες καθιερωμένες έννοιες, όπως το σχολικό εγχειρίδιο στη Σχολική Παιδαγωγική ή το εκπαιδευτικό πακέτο, που έχει καθιερωθεί ως όρος σε κλάδους που αναπτύσσονται τις τελευταίες δεκαετίες, π.χ. Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση. 

			Το σχολικό εγχειρίδιο, σε αντίθεση με τη διαδεδομένη εσφαλμένη αντίληψη που το θεωρεί ως μεμονωμένο σχολικό βιβλίο, περιλαμβάνει ποικίλα στοιχεία, όπως το διδακτικό εγχειρίδιο (βασικό βιβλίο μελέτης), το βιβλίο εργασιών και ασκήσεων, το βιβλίο του εκπαιδευτικού, λεξικά, βιβλία αναφοράς και συνοδεύεται προαιρετικά και από άλλα σχολικά βιβλία. Όλα αυτά λειτουργούν συνδυαστικά ως μέσο με ποικίλες διδακτικές λειτουργίες για τη στήριξη της σχολικής δια ζώσης εκπαίδευσης. Κατ΄ αναλογία, ένα εκπαιδευτικό πακέτο μπορεί να περιέχει έντυπο, οπτικοακουστικό και ηλεκτρονικό αλληλεπιδραστικό υλικό, προκειμένου να παρέχει έναν εκπαιδευτικό σε ετοιμότητα. Το υλικό αυτό είναι διαμορφωμένο με ειδική διδακτική μεθοδολογία και λειτουργεί ως προπαρασκευασμένη «παγωμένη» διδασκαλία. Μπορούμε, δηλαδή, να φανταστούμε μια «μαθησιοβαλίτσα», την οποία ανοίγει ο μαθητής και μελετά ανεξάρτητα. 

			 Σύμφωνα με τα πιο πάνω και επιστρέφοντας στο θέμα μας, ένα ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό υλικό αναφέρεται κυρίως στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση α) με την αξιοποίηση offline περιεχομένου, β) με την εν μέρει αξιοποίηση των υπηρεσιών του διαδικτύου, ή ακόμα γ) στην αμιγώς διαδικτυακή εκπαίδευση. Μπορεί να περιέχει ηλεκτρονικά κείμενα διαφόρων κατηγοριών (εγχειρίδιο μελέτης, παράλληλα κείμενα, οδηγό μελέτης κ.ά.), οπτικοακουστικό υλικό (ηχητικά αρχεία, ψηφιακά βίντεο κ.ά.), αλληλεπιδραστικό υλικό (ασκήσεις και δραστηριότητες, μελέτες περίπτωσης, ψηφιακές εργαστηριακές εφαρμογές κ.ά.), διαδραστικές δυνατότητες (συνομιλίες, τηλεδιάσκεψη κ.ά.). Η ποικιλία των στοιχείων που περιέχει ένα μαθησιακό περιβάλλον, έγκειται στο γεγονός ότι κάθε ένα από αυτά αναλαμβάνει συγκεκριμένες λειτουργίες στο πλαίσιο της δια ζώσης ή της εξΑΕ, προκειμένου να δημιουργηθούν συνθήκες ενεργής μάθησης.

			Αναφορικά με το δεύτερο συνθετικό, δηλαδή τη μάθηση, ο Gange (1980) παρουσιάζει αναλυτικά εσωτερικούς και εξωτερικούς παράγοντες που την επηρεάζουν. Η έννοια του «περιβάλλοντος μάθησης» σχετίζεται κυρίως με τους εξωτερικούς παράγοντες και αναφέρεται α) σε όλο το φάσμα του εκπαιδευτικού και μαθησιακού υλικού και β) στον τρόπο με τον οποίο το περιβάλλον αυτό έχει δομηθεί, προκειμένου να καταστήσει εφικτή τη μαθησιακή διεργασία, την οποία στοχεύει να επιφέρει (Dörr & Strittmatter, 2002). 

			Η έννοια του υλικού μάθησης σχετίζεται, λοιπόν, με τη σχεδιασμένη και μετασχηματισμένη διαδικασία σύνθεσης των στοιχείων αυτών, τα οποία μπορούν να δημιουργήσουν τις κατάλληλες συνθήκες και να υποστηρίξουν τη μαθησιακή διαδικασία. Η προσέγγιση αυτή σχετίζεται άμεσα με μια από τις κύριες μορφές της παιδαγωγικής δράσης, που προσδιορίζεται ως διευθέτηση (arrangieren) (Giesecke, 2007). Κατά την παιδαγωγική διευθέτηση, ο εκπαιδευτικός/σχεδιαστής ενός ηλεκτρονικού περιβάλλοντος λαμβάνει υπόψη διοικητικές, τεχνολογικές, παιδαγωγικές και ψυχολογικές παραμέτρους, προκείμενου να διαμορφώσει με οργανωμένο και μεθοδευμένο τρόπο μαθησιακές καταστάσεις. 

			Από τα πιο πάνω συνάγεται ότι το εκπαιδευτικό υλικό στο πλαίσιο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης συνθέτει τα μέσα διδασκαλίας και εργασίας και, όπως όλα τα μέσα διδασκαλίας, έχουν και αυτά ως κύρια λειτουργία να στηρίζουν τη διαδικασία της μάθησης. 

			Σε αυτό υπάρχουν περιεχόμενα που έχουν καθοριστεί από τα προγράμματα σπουδών και έχουν ως στόχο να διευκολύνουν τον εκπαιδευόμενο να ενσωματώσει τις νέες πληροφορίες στις δικές του γνωστικές δομές. Τα περιεχόμενα αυτά που παίρνουν τη μορφή ακαδημαϊκής γνώσης, πηγάζουν από αναγνωρισμένες επιστημονικές περιοχές του πολιτισμού π.χ. την Ψυχολογία, Φυσική, Παιδαγωγική, Κοινωνιολογία, Φιλοσοφία κ.τ.λ. 

			Σε αυτό το σημείο πρέπει να γίνουν οι εξής επισημάνσεις:

			
					Πρώτον: το εκπαιδευτικό υλικό δεν περιγράφει ένα προς ένα τα πολιτισμικά αγαθά, αλλά διευκολύνει τη διαμεσολαβούμενη επαφή. Άρα η πραγματικότητα που παρουσιάζεται, αποτελεί παγωμένη μορφή πολιτισμικής αντικειμενοποίησης που θα πρέπει να ερμηνευτεί υποκειμενικά αξιοποιώντας ποικίλα στοιχεία, π.χ. κείμενα, εικόνες, βίντεο κ.ά. μέσα από την ατομική και τη συλλογική εργασία. 

					Δεύτερον: η παρουσίαση μιας επιστημονικής περιοχής ή ενός θέματος μέσα σε ένα εκπαιδευτικό υλικό σχετίζεται άμεσα με τη στάση που θα πάρει ο μαθητής στο μέλλον απέναντι στην επιστημονική αυτή περιοχή. Παράλληλα, η στάση του μαθητή μπορεί να επηρεαστεί θετικά α) από τον τρόπο που παρουσιάζεται το περιεχόμενο στο περιβάλλον μάθησης, β) από τη διαφοροποίηση του επιπέδου παρουσίασης και άσκησης και γ) από τις δυνατότητες που προσφέρονται στον μαθητή για ενεργή εμπλοκή μέσα από αλληλεπιδραστικά υλικά διαφοροποιημένου επιπέδου.

			

			Σε κάθε περίπτωση, η βασική λειτουργία του εκπαιδευτικού υλικού έγκειται στο να παρουσιάζει τα περιεχόμενα μελέτης και εργασίας στον μαθητή διαμεσολαβώντας μεταξύ της καθημερινής πραγματικότητας και εμπειρίας του μαθητή αφενός και του συγκριμένου περιεχομένου αφετέρου. Το περιεχόμενο αυτό μπορεί, προφανώς, να παρουσιάζεται με ποικίλο τρόπο, π.χ. ως περιγραφή, διήγηση, μετάδοση γεγονότων, ερμηνεία εννοιών, επαγωγική εξήγηση νόμων και κανόνων κ.ά. 

			Οι ποικίλοι τρόποι παρουσίασης του περιεχομένου προσφέρουν στους μαθητές ευκαιρίες για επαφή με το περιεχόμενο:

			
					πρακτική παρουσίαση (με ενέργειες, δραστηριότητες και πράξεις), 

					εξεικονιστική παρουσίαση (με εικόνες, σχεδιαγράμματα, γραφικές παραστάσεις, που παρουσιάζουν ολιστικά τα δεδομένα της πραγματικό	τητας), 

					συμβολική παρουσίαση (με μια σειρά αποτυπώσεων που αντλούνται είτε από συμβολικούς τύπους είτε από το γλωσσικό κώδικα, π.χ. μαθηματικοί τύποι, κείμενα  (Brunner, 1974).

			

			Στο πλαίσιο αυτών των θέσεων μπορεί να γίνουν κατανοητές οι τοποθετήσεις των Seel & Dörr (1997), Dörr & Strittmatter (2002), Σοφός & Kron (2010) σύμφωνα με τις οποίες τα εκπαιδευτικά υλικά πρέπει: 

			
					να κινητοποιούν αυτούς που μαθαίνουν δημιουργώντας ερωτήματα/ζητήματα και προσδοκίες, οι οποίες από τη μεριά τους διαμορφώνουν συνθήκες εργασίας και μάθησης,

					να είναι διαμορφωμένα σύμφωνα με συγκεκριμένη μεθοδολογική προσέγγιση, βάσει της οποίας οι μαθησιακές διεργασίες θα υποστηρίζονται με ποικίλες δυνατότητες,

					να δίνουν ανατροφοδότηση σχετικά με τη μαθησιακή πρόοδο,

					να διευκολύνουν την αυτόνομη και ανοικτή μάθηση,

					να δημιουργούν συνθήκες τόσο για την εργασία σε μικρές ομάδες όσο και τη συνεργατική μάθηση.

			

			Από τις πιο πάνω θέσεις συνεπάγεται ότι κεντρικό ρόλο διαδραματίζει η διδακτική ικανότητα του σημερινού εκπαιδευτικού/σχεδιαστή, ιδιαίτερα ως προς τη διαμόρφωση εκπαιδευτικών υλικών εργασίας και μάθησης με τη συνδυαστική χρήση (σύζευξη) περισσότερων μέσων και μορφών παρουσίασης των περιεχομένων (Σοφός & Kron, 2010). Διαδικασία- κλειδί αποτελεί ο διδακτικός μετασχηματισμός που καλείται να πραγματοποιήσει ο εκπαιδευτικός. Αυτός σχετίζεται με μια σειρά παραγόντων, όπως προσωπικές και προεπιστημονικές προσεγγίσεις για τη διδασκαλία, διαφορετικές πρακτικές του λόγου (Βρατσάλης, 2005), διλήμματα που σχετίζονται με τον ρόλο και την αντίληψη του εκπαιδευτικού για τον εαυτό του, τη διδακτική ικανότητα και γραμματισμό στα νέα Μέσα (ΤΠΕ), κ.ά. Ανάλογα με το μοντέλο και την προσέγγιση της διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός μπορεί να «ανα-πλαισιώσει» τη λειτουργία των ηλεκτρονικών Μέσων στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

			Αντίστοιχα, στον διαλεκτικό αντίποδα, ένα καλό μαθησιακό υλικό διέπεται από την προσωπική απόδοση νοήματος. Η έννοια «αποδοτικό» επικεντρώνεται στα προσωπικά νοήματα, στο μορφωτικό κεφάλαιο των συμμετεχόντων, το οποίο προέρχεται από τις καθημερινές εμπειρίες και τις ευκαιρίες και μπορεί να ληφθεί υπόψη και να αξιοποιηθεί στο ηλεκτρονικό περιβάλλον (Σοφός/Kron 2010). Η αποδοτικότητα «μετριέται» ανάλογα με τις ευκαιρίες που έχουν οι συμμετέχοντες να πραγματευθούν τους μαθησιακούς στόχους, την οργάνωση της εργασίας, τις λειτουργίες των Μέσων (Skourtou, 2001) και τον τρόπο της αξιοποίησής τους. Υπό αυτήν την προοπτική, το αποδοτικό περιβάλλον με τη χρήση των ηλεκτρονικών Μέσων προσεγγίζεται στη βάση του σχήματος «προσφοράς, νοηματοδότησης και χρήσης» (Schelle, Rabenstein & Reh, 2010). Σύμφωνα με αυτό το σχήμα, τα ηλεκτρονικά εκπαιδευτικά υλικά δομούν πλαίσια ευκαιριών και δυνατοτήτων, ενώ το μορφωτικό περιεχόμενο που προσφέρουν προσλαμβάνεται ως αντικείμενο επεξεργασίας και εφαρμόζεται καταστασιακά (situativ) σε διαφορετικό βαθμό από αυτούς που μαθαίνουν σε συνάρτηση με ποικίλους παράγοντες. Καταληκτικά, θεωρούμε ότι τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα μάθησης δεν είναι a priori «κατάλληλα» για τη διδασκαλία, αλλά πρέπει να προσεγγίζονται ως πλαίσια ευκαιριών και δυνατοτήτων σύζευξης διυποκειμενικών νοηματοδοτήσεων, που προωθούν τη διάδραση. Συγχρόνως, τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα, για να είναι αποτελεσματικά, πρέπει να μετασχηματιστούν από τον εκπαιδευτικό για τους σκοπούς της διδασκαλίας (Kron & Σοφός, 2007). 

			5. Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά ηλεκτρονικών εκπαιδευτικών υλικών αναφορικά με το στυλ και τη γλώσσα του κείμενου

			Τα πιο πάνω χαρακτηριστικά που σχετίζονται με ένα αποδοτικό, νοηματοδοτούμενο και ανοικτό ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό υλικό, αναφέρονται σε κάθε εκπαιδευτική διαδικασία. Αυτό συμβαίνει γιατί σε κάθε περίπτωση, είτε πρόκειται για δια ζώσης είτε για διαδικτυακή εκπαίδευση, λαμβάνονται υπόψη ποικίλες αποφάσεις όπως η κινητοποίηση των ενδιαφερόντων (Kron & Sofos, 2003), η επιλογή ανοικτών μορφών εργασίας, π.χ. η ανεξάρτητη μελέτη, δομημένης διερευνητικής εργασίας (Webquest), σύγχρονες τηλεδιασκέψεις. Τα χαρακτηριστικά αυτά μπορούν να φανούν, λοιπόν, χρήσιμα τόσο στην ηλεκτρονική όσο και στη διαδικτυακή εξ αποστάσεως εκπαίδευση, όταν αυτή παίρνει τη μορφή της μικτής μάθησης (σύγχρονης ή και ασύγχρονης εκπαίδευσης). Κατά την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, τα ψηφιακά Μέσα, ως διακριτά στοιχεία εντός της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ανήκουν στη βασική δομή μιας μαθησιακής κατάστασης και καθορίζουν μαζί με άλλους παράγοντες τις διαδικασίες μάθησης. Εξαρτώνται, όμως, από τον παιδαγωγικό ορισμό της μαθησιακής κατάστασης, τον οποίο καθορίζουν οι εκπαιδευτές και οι εκπαιδευόμενοι. Όταν, στη συνέχεια, θα γίνεται λόγος για τα ανοικτά ηλεκτρονικά περιβάλλοντα μάθησης, θα πρέπει να έχουμε υπόψη μας αυτή την παιδαγωγική αρχή. 

			Όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω, το ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό υλικό αναλαμβάνει έναν ιδιαίτερο ρόλο στη διαδικτυακή εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Ο ιδιαίτερος ρόλος έγκειται στο γεγονός ότι οι εκπαιδευόμενοι συνήθως εργάζονται ατομικά. Ως εκ τούτου, το περιεχόμενο που οργανώνεται στο ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό υλικό πρέπει να αντισταθμίζει την έλλειψη της δια ζώσης επικοινωνίας. Αυτό μπορεί να γίνει εφικτό, λαμβάνοντας υπόψη βασικές παιδαγωγικές αρχές, αναφορικά με τον τρόπο που πρέπει να παρουσιάζεται το μαθησιακό περιεχόμενο. Σύμφωνα με τον Holmberg (2002), θα πρέπει να απασχολεί σε μεγάλο βαθμό κάθε εκπαιδευτή που δημιουργεί μόνος του το εκπαιδευτικό υλικό α) ο τρόπος οργάνωσης του μαθησιακού περιεχομένου και β) τα μέσα που θα επιλέξει για να παρουσιάσει το περιεχόμενο. Ο Holmberg αναγνωρίζει την πρωτοκαθεδρία, όμως, στην οργάνωση και τη συγγραφή του κειμένου (έντυπο ή ηλεκτρονικό), καθώς αφενός αποτελεί το βασικό μέσο στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση και αφετέρου αποτελεί τη βάση για να δημιουργηθούν άλλα μιντιακά περιεχόμενα, π.χ. ηλεκτρονικές παρουσιάσεις, βίντεο, ηχητικά αρχεία, τα οποία θα περιστοιχίσουν και θα συμπληρώνουν το βασικό κείμενο με στοιχεία που επιτρέπουν την αλληλεπίδραση του εκπαιδευόμενου με το μαθησιακό περιεχόμενο. 

			Για να αντισταθμιστεί η έλλειψη αυτή, είναι απαραίτητή η «σύζευξη των Μέσων» (Σοφός & Kron, 2010). Αυτό σημαίνει ότι κατά την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, θα πρέπει να διαμορφώνονται τέτοια ανοικτά και αποτελεσματικά ηλεκτρονικά περιβάλλοντα, έτσι ώστε παράλληλα με τις τεχνολογικές και τις εργονομικές προδιαγραφές των Μέσων, να εξασφαλίζονται ιδιότητες και συνθήκες που να ενισχύουν τη μάθηση. Στο πλαίσιο αυτής της προσέγγισης γίνονται κατανοητές οι έννοιες της πολυμορφικής εκπαίδευσης, α) ως η εκπαίδευση εκείνη που και ενεργοποιεί τον μαθητή και τον διδάσκει πώς να μαθαίνει αυτόνομα, στηρίζοντάς τον προς μια ευρετική πορεία αυτομάθησης χρησιμοποιώντας διάφορα Μέσα και εργαλεία με κατάλληλο διδακτικό μετασχηματισμό (Λιοναράκης 2005), καθώς επίσης και β) της μικτής πολυμορφικής μάθησης (ΜπΜ), η οποία σχετίζεται με την ευελιξία του εκπαιδευομένου, με την καλλιέργεια της ιδιαίτερης μορφωτικής φυσιογνωμίας του και την ενδυνάμωση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης (Αναστασιάδης 2008). 

			Καθοριστική σημασία για την κατανόηση της ιδιαιτερότητας της οργάνωσης του μαθησιακού περιεχομένου έχει επίσης και η έννοια της συνάφειας (Holmberg 2002). Σύμφωνα με αυτήν την αρχή, κάθε άνθρωπος μαθαίνει καλύτερα, όταν έχει τη δυνατότητα να επεξεργαστεί τις πληροφορίες που αναγνωρίζει κατά τη μελέτη. Αυτό σημαίνει ότι το περιεχόμενο δεν θα πρέπει να παρουσιάζεται ως αλληλουχία πληροφοριών, αλλά να διευκολύνει τον εκπαιδευόμενο να συσχετίζει τις εμπειρίες και τις γνώσεις του με τις πληροφορίες που απόκτησε. Ο σχηματισμός συνάφειας αποτελεί μια σκόπιμη τεχνική επεξεργασίας κατά την οποία αυτός που μελετά ένα κείμενο λαμβάνει μια ενεργή στάση, ένα είδος εγρήγορσης. Μέσα, δηλαδή, από την εμπλοκή του (των γνώσεων και των εμπειριών του) χρησιμοποιεί τις πληροφορίες του κειμένου για να διαμορφώσει νοητικές παραστάσεις του αντικείμενου μελέτης, ώστε να εντάξει τις πληροφορίες στις δικές του νοητικές δομές (Kron & Σοφός, 2007).

			Μια δεύτερη βασική αρχή που χαρακτηρίζει ένα ποιοτικά καλό υλικό για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, αναφέρεται στον διαλογικό και επικοινωνιακό χαρακτήρα του περιεχομένου. Ο Holmberg (2002, 120-130) παρουσιάζει αναλυτικά σε μια εκτεταμένη ενότητα τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που θα πρέπει να έχει το υλικό αυτό. Αναφέρεται, λοιπόν, α) στο στυλ και τη γλώσσα του κείμενου, β) στην τυπογραφία, τη διάταξη και τη σελιδοποίηση, γ) στις εικονογραφήσεις και δ) στον τρόπο παρουσίασης οπτικοακουστικών μέσων. Καθώς το κείμενο, σε ηλεκτρονική μορφή, αποτελεί τη βασικότερη μορφή παροχής του περιεχομένου, θεωρούμε ότι τα παραπάνω ισχύουν αναμφισβήτητα ακόμα και σήμερα και μπορούν να ληφθούν υπόψη κατά τη διαδικασία δημιουργίας ηλεκτρονικών περιβαλλόντων μάθησης. Γι’ αυτόν τον λόγο παραθέτουμε στη συνέχεια περιφραστικά τις σημαντικότερες ιδιαιτερότητες που θα πρέπει να έχει κάθε κείμενο αναφορικά με το στυλ και τη γλώσσα του κείμενου (Σοφός & Kron, 2010, 136-138):

			
					χρήση απλής γλώσσας, σε φιλικό, προσωπικό ύφος,

					παροχή δυνατοτήτων για μια πολυτροπική επεξεργασία των μαθησιακών δυσκολιών των μαθητών, π.χ. σε ιδιαίτερα δύσκολες έννοιες και διαδικασίες,

					παροχή δυνατότητας προκειμένου οι εκπαιδευόμενοι να αφήσουν την παθητική ή «καταναλωτική ανάγνωση» του κείμενου και περνώντας στην ενεργή συμμετοχή να δημιουργήσουν δραστηριότητες, ζητήματα κ.ά., δηλαδή με λίγα λόγια ένα πλαίσιο επεξεργασίας και εφαρμογής των πληροφοριών που αποκτούν, 

					δυνατότητα διάρθρωσης του περιεχομένου με τέτοιον τρόπο, ώστε ο μαθητής να γνωρίζει ανά πάσα στιγμή τι μαθαίνει (περιεχόμενο), γιατί μαθαίνει (στόχοι), τι μπορεί να κάνει ή να επιτύχει με αυτά (κίνητρα και εκλογίκευση), ποια βήματα πρέπει να ακολουθήσει για την επίτευξη του στόχου του (μέθοδος), πώς μπορεί ο ίδιος να ελέγξει την απόδοσή του (ασκήσεις αυτορρύθμισης και αυτοαξιολόγησης), πώς μπορεί να λάβει ανατροφοδότηση από τον εκπαιδευτικό (εξατομικευμένες συμβουλές, εξειδικευμένη διδασκαλία ή / και καθοδήγηση),

					παροχή ασκήσεων με ανατροφοδότηση και εργασίες με ενδεικτικές απαντήσεις για αυτοαξιολόγηση,

					παροχή διαφορετικών μορφών και περιβαλλόντων εργασίας, π.χ. ανοικτές ερωτήσεις, προσομοιώσεις, παραδείγματα, ανάλυση ατομικής περίπτωσης, συγκρίσεις, κίνητρα που εξυπηρετούν την εστίαση της προσοχής και των ενδιαφερόντων των μαθητών,

					παροχή διαδραστικών στοιχείων για την οπτικοποίηση και επεξήγηση του περιεχομένου,

					παροχή ποικίλων δυνατοτήτων για εξηγήσεις όρων, περιλήψεις και αποσπάσματα από εγκυκλοπαίδειες που αφορούν συγκεκριμένα θέματα,

					παραθέσεις, εξηγήσεις και συμβουλές για τις μεθόδους μάθησης και τον τρόπο εργασίας,

					δυνατότητες για τη δημιουργία συμβουλευτικού πλαισίου επικοινωνίας, π.χ. μέσω email, skype, και δυνατότητα συνεργασίας μέσω διαδικτυακών κοινών εγγράφων, τηλεδιδασκαλίας και τηλεδιάσκεψης.

			

			6. Μορφές παιδαγωγικής δράσης και διδακτικές λειτουργίες 

			Μια από τις πιο βασικές διδακτικές προσεγγίσεις της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης για τη διαμόρφωση των ηλεκτρονικών κειμένων είναι η κατευθυνόμενη διδακτική συζήτηση του Holmberg (2002). Η έννοια της καθοδηγούμενης συζήτησης βασίζεται σε διδακτικές προσεγγίσεις, όπως η προγραμματισμένη μάθηση, η κυβερνητική διδακτική (Kron & Σοφός, 2007), η θεωρία της συνομιλίας, οι γνωστικές θεωρητικές προσεγγίσεις κ.ά. Σύμφωνα με αυτήν την προσέγγιση, ο εκπαιδευόμενος μπορεί να κατανοήσει καλύτερα ένα κείμενο, όταν αυτό είναι διαμορφωμένο σε διαλογική μορφή. Ο εκπαιδευόμενος παρακολουθεί τη διαλογική δομή του κείμενου, σαν να είναι σε διαλεκτική σχέση με έναν εκπαιδευτικό (Holmberg 2002, 77) με τον οποίο αλληλεπιδρά, προφανώς σε ένα προπαρασκευασμένο πλαίσιο, ενώ στην πραγματικότητα ο εκπαιδευόμενος συνομιλεί σιωπηρά με τον εαυτό του, καθώς προσπαθεί να κατανοήσει το περιεχόμενο. Η κειμενική διαλογικότητα μπορεί να επιτευχτεί με τη μορφή α) υποβλητικής, β) προκλητικής και γ) συναθροιστικής συνομιλίας. Κατά την πρώτη ο «κειμενικός συνομιλητής» επιζητά, καλεί τον εκπαιδευόμενο να αντιδράσει σε μια πληροφορία, ένα ζήτημα. Στη δεύτερη προκαλεί τον εκπαιδευόμενο να τοποθετηθεί σε ένα ζήτημα ή μια θέση που είναι μάλλον ενοχλητική ή προκλητική και για την οποία έχει διαφορετική αντίληψη. Στην τρίτη μορφή ο κειμενικός συνομιλητής συνενώνει τις προσεγγίσεις, που μπορεί να είναι διαφορετικές σε κάποια σημεία.

			Στη βάση αυτής της προσέγγισης προτείνεται οι εκπαιδευτές που δημιουργούν ηλεκτρονικό κείμενο για την ηλεκτρονική εξ αποστάσεως εκπαίδευση, κατά τη συγγραφή του να σκέπτονται ότι στην πραγματικότητα διδάσκουν έναν εκπαιδευόμενο σε μια δια ζώσης διαδικασία. Αυτό σημαίνει, όμως, ότι τόσο το συγκεκριμένο ηλεκτρονικό κείμενο, όσο και το ευρύτερο ηλεκτρονικό περιβάλλον θα πρέπει μεταξύ άλλων:

			
					να βοηθούν και να στηρίζουν τους εκπαιδευομένους να ανακαλύψουν τον τρόπο με τον οποίο θα πρέπει να μελετήσουν το περιεχόμενο,

					καθορίζουν τις προκαταρκτικές ενέργειες των εκπαιδευομένων πριν την έναρξη της μελέτης,

					να παρουσιάζουν με σαφήνεια τους μαθησιακούς στόχους, δηλαδή τι ακριβώς θα είναι σε θέση να κάνουν, όταν ολοκληρώσουν τη μελέτη τους,

					να τους συμβουλεύουν αναφορικά με την οργάνωση της μελέτης και της εργασίας τους,

					να δημιουργούν συνθήκες συνάφειας μεταξύ καθημερινής, προσωπικής εμπειρίας και ακαδημαϊκής γνώσης,

					να ενθαρρύνουν και να στηρίζουν τους εκπαιδευομένους κατά τη μελέτη τους,

					να δημιουργούν πλαίσια ενεργού εμπλοκής και να παρέχουν ανατροφοδότηση που θα έχει κυρίως φροντιστηριακό χαρακτήρα.

			

			Από τις πιο πάνω θέσεις γίνεται σαφές ότι η κατευθυνόμενη διδακτική συζήτηση βασίζεται στην τυπική δομή που προϋποθέτει κάθε εκπαιδευτική δράση: α) καθορισμός στόχου, β) διάγνωση της κατάστασης, γ) σχεδιασμός εκπαιδευτικών παρεμβάσεων και εφαρμογή, δ) έλεγχος επίτευξης των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων και ε) τροποποίηση της μαθησιακής διαδικασίας που σχεδιάστηκε. Από την άλλη μεριά η κατευθυνόμενη διδακτική συζήτηση προσανατολίζεται στις βασικές μορφές παιδαγωγικής δράσης που πραγματοποιεί κάθε εκπαιδευτικός στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Giesecke, 2007): α) διδασκαλία, β) πληροφόρηση, γ) συμβουλευτική, δ) διευθέτηση και οργάνωση του περιβάλλοντος εργασίας και ε) εμψύχωση και κινητοποίηση. 

			Η διδασκαλία ως βασική μορφή της δια ζώσης εκπαιδευτικής διαδικασίας εμφανίζεται συνήθως σε μορφή ψηφιοποιημένης τηλεδιδασκαλίας στη διαδικτυακή εκπαίδευση. Σε κάθε περίπτωση, η διδασκαλία έχει το βασικό πλεονέκτημα ότι παρουσιάζει και επεξηγεί περιεχόμενα που δεν είναι άμεσα συνδεδεμένα με καθημερινά βιώματα, π.χ. λειτουργία φωτοσύνθεσης. Ο τρόπος παρουσίασης των περιεχόμενων στη διδασκαλία μπορεί να γίνει με ποικίλους τρόπους, όπως επίδειξη, σύντομη παρουσίαση, διάλεξη κ.ά., σε κάθε περίπτωση, όμως, το διδακτέο θέμα παρουσιάζεται «αντικειμενικά» σε γλώσσα κατανοητή, προκειμένου να μπορούν να το παρακολουθήσουν εκπαιδευόμενοι με διαφορετικό μορφωτικό υπόβαθρο. Αν και αυτό ακούγεται αυτονόητο, στην πραγματικότητα δεν είναι εύκολο εγχείρημα, καθώς η διδασκαλία συνδέεται άμεσα με τις ακόλουθες ενέργειες. Πρώτον, στο πλαίσιο της κατευθυνόμενης διδακτικής συζήτησης, ο συγγραφέας ή η συγγραφική ομάδα πρέπει να πραγματοποιήσει βιβλιογραφική έρευνα πάνω στο θέμα που θέλει να διδάξει και στη συνέχεια να μελετήσει περισσότερες διαστάσεις του θέματος, σε σύγκριση με αυτές που θα διδάξει πραγματικά. Στη συνέχεια, θα πρέπει να επιλέξει τον τρόπο παρουσίασής τους σε κειμενική δομή ή σε μορφή ψηφιακής διδασκαλίας, π.χ. διάλεξη, διακλαδωμένη διδασκαλία κ.ά. Τρίτον, θα πρέπει να επιλέξει ορισμένα περιεχόμενα από το σύνολο εκείνων που έχει συγκεντρώσει, ως σημαντικά μορφωτικά αγαθά σε εναρμόνιση με το υπόβαθρο της ομάδας αναφοράς και με τη γενικότερη ανάλυση πεδίου που έχει κάνει. Τέταρτον, θα πρέπει να ερμηνεύσει και να μετασχηματίσει το επιστημονικό περιεχόμενο σε σχολική γνώση (δηλαδή να μην παραθέτει απλώς επιστημονικά γεγονότα και πηγές) σκηνοθετώντας το σε μια λογική σειρά εξέλιξης της παρουσίασης. Τέλος, θα πρέπει να επιλέξει τα επιμέρους μιντιακά στοιχεία (εικόνα, ψηφιακή παρουσίαση, βίντεο, ψηφιακή προσομοίωση, εμπλοκή σε εικονικό περιβάλλον) που θα αξιοποιήσει σε συνοχή με την εξέλιξη της ψηφιακής διδασκαλίας. Η ψηφιακή διδασκαλία ανήκει, συνήθως, στην αρμοδιότητα του συγγραφέα ή της ομάδας συγγραφής του ηλεκτρονικού υλικού.

			Η πληροφόρηση αποτελεί μια δεύτερη μορφή παιδαγωγικής δράσης που είναι σκόπιμο να περιέχεται στο πλαίσιο των ηλεκτρονικών κειμένων για τη διαδικτυακή εκπαίδευση. Η πληροφόρηση, σε αντίθεση με τη διδασκαλία, δεν σχετίζεται με την παρουσίαση και την επεξήγηση περίπλοκων περιεχομένων. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί περιστασιακά παρέχοντας συγκεκριμένες πληροφορίες που είναι απαραίτητες για την ολοκλήρωση εργασιών, π.χ. δόμηση εργασίας, για την παροχή προσανατολισμού, π.χ. περίγραμμα ενότητας μελέτης, κριτήρια αξιολόγησης, για οργανωτικά θέματα, π.χ. χρονοπρογραμματισμός μελέτης κ.ά. Η πληροφόρηση ανήκει στην αρμοδιότητα του συγγραφέα ή της ομάδας συγγραφής του ηλεκτρονικού υλικού, αλλά μπορεί να ζητηθεί και από τους εκπαιδευομένους μέσα από διάφορα μέσα επικοινωνία, π.χ. e-mail, forum κ.ά.

			Η συμβουλευτική σχετίζεται με συγκεκριμένες ανάγκες μεμονωμένων ατόμων, τα οποία επιζητούν να στηριχθούν κατά τη μαθησιακή τους πορεία. Ως εκ τούτου, είναι δύσκολο να υπάρχει συμβουλευτική που μπορεί να απευθύνεται σε μια ολόκληρη ομάδα, καθώς τα προβλήματα που αντιμετωπίζει κάθε άτομο είναι μοναδικά. Σε ορισμένες περιπτώσεις μπορεί στο ηλεκτρονικό κείμενο να υπάρχουν συμβουλευτικές βοήθειες με τη μορφή πρακτικών συμβουλών που αντικειμενοποιούν τυπικές δυσκολίες. Επίσης, σε περίπτωση που ο υπεύθυνος του μαθήματος εντοπίσει «κοινές αδυναμίες» π.χ. στο πλαίσιο της εκπόνησης γραπτών εργασιών, μπορεί να οργανώσει ομαδική συμβουλευτική που θα διαπραγματευτεί ατομικά και κοινά θέματα. Καθώς η αρμοδιότητα για τη συμβουλευτική ανήκει στους εκπαιδευομένους, ο υπεύθυνος του διαδικτυακού μαθήματος καλείται να κάνει διάγνωση ατομικών δυσχερειών και σε τυπικό ή άτυπο πλαίσιο να προτείνει λύσεις αντιμετώπισής τους. Ωστόσο, η υιοθέτηση των προτάσεων υπόκειται στον εκπαιδευόμενο, ενώ η θετική έκβαση της συμβουλευτικής παραμένει ανοιχτή. Ο υπεύθυνος του διαδικτυακού μαθήματος καλείται να συνεχίζει τη συμβουλευτική όσο ο εκπαιδευόμενος επιζητά τη συνέχισή της.

			Η διευθέτηση σχετίζεται στη δια ζώσης εκπαίδευση με οργανωτικές και μεθοδολογικές ρυθμίσεις του παιδαγωγικού πλαισίου και της μαθησιακής κατάστασης. Στις οργανωτικές εμπίπτουν αποφάσεις σχετικά με τη διαρρύθμιση του μαθησιακού χώρου, με το είδος των ενεργειών που θα πραγματοποιηθούν, π. χ. σε μια ψηφιακή εξερεύνηση κ.ά. Στις μεθοδολογικές εμπίπτουν τα βήματα εργασίας, οι μορφές κοινωνικής εργασίας, π.χ. ατομική πρακτική ή εργασία σε ομάδα κ.ά. Στο πλαίσιο διαδικτυακών μαθημάτων η παιδαγωγική διευθέτηση του ηλεκτρονικού κειμένου και του ευρύτερου ηλεκτρονικού περιβάλλοντος μπορεί α) να ρυθμίζει τους κοινωνικούς δεσμούς και ρόλους, δηλαδή τον τρόπο εργασίας (ατομική σε ζεύγη, συνεταιριστική, συνεργατική), β) να γίνεται αντιληπτή ως μεθοδολογικό μέσο, προκειμένου να εκπληρώσει ένα σκοπό, π.χ. την αλλαγή τρόπου εργασίας, όπως την ενεργοποίηση υπηρεσίας ενός Wiki για τη συνεργατική μάθηση, γ) να ρυθμίζει δυνατότητες άτυπης μάθησης και επικοινωνίας, π.χ. μέσω δημιουργίας «κοινωνικών χώρων», δ) να σχετίζεται με τη δημιουργία συναισθηματικών δεσμών, π.χ. μέσω οργάνωσης διαδικτυακών events και εμπειριών.

			Η εμψύχωση ως τελευταία βασική μορφή κάθε παιδαγωγικής δράσης, σχετίζεται με τη σκηνοθεσία ενεργειών για την ενθάρρυνση και την κινητοποίηση των εκπαιδευομένων να εμπλακούν σε μαθησιακές καταστάσεις για τις οποίες ενδεχομένως δείχνουν λίγο ενδιαφέρον. Η παιδαγωγική εμψύχωση αναφέρεται στον δημόσιο χώρο, στη δια ζώσης εκπαίδευση π.χ. την τάξη, στη διαδικτυακή σε δημόσιους χώρους συζήτησης, σε τηλεδιαλέξεις. Καθώς σε τέτοιους χώρους δεν μπορεί κάνεις να απομακρυνθεί, ο υπεύθυνος του διαδικτυακού καλείται να στηρίζει τους συμμετέχοντες, παρακινώντας τους να συμμετέχουν σε κοινά έργα, βοηθώντας τους να υπερβούν το ξένο και ανοίκειο προωθώντας την αλληλογνωριμία και, τέλος, δημιουργώντας συνθήκες κοινωνικότητας και άτυπης κοινωνικής επαφής μεταξύ τους. Βασικές στρατηγικές που μπορούν να εφαρμοστούν σε ηλεκτρονικά κείμενα και διαδικτυακά περιβάλλοντα είναι: α) η αξιοποίηση στοιχείων που σχετίζονται με την ομάδα αναφοράς με σταδιακή διαφοροποίησή τους, π.χ. εμπλοκή γνωστών τραγουδιών ή κινηματογραφικών ταινιών για την ανάπτυξη ιστορικών ή κοινωνικών θεμάτων, β) δυνατότητα εισαγωγικής ενασχόλησης με θέματα που δεν τολμούν να «αγγίξουν» συνδυάζοντάς τα με οικεία θέματα, π.χ. εισαγωγική παρουσίαση μεθοδολογίας για την διερεύνηση οικείων προβληματισμών, γ) στήριξη και ενδυνάμωση προσπαθειών με στόχο τη μετάβαση από την παθητική ενασχόληση με ένα θέμα στην ενεργή μελέτη του, π.χ. επιμέλεια κατά την παραγωγή ενός σύντομου tutorial για ένα θέμα ή τη μετάφραση ενός θεματικού βίντεο. 

			Επίσης, γίνεται σαφής η συνάφεια της προσέγγισης με τις διδακτικές λειτουργίες που αναλαμβάνουν και τα σχολικά εγχειρίδια ως κυρίαρχο μέσο της δια ζώσης διδασκαλίας (Baumann et al, 1984; Καψάλης & Χαραλάμπους, 1995). Η συνάφεια αυτή έγκειται στα εξής σημεία: 

			α) 	στη δόμηση της μαθησιακής διαδικασίας, 

			β)	στην παρουσίαση της πραγματικότητας (θέμα/ περιεχόμενο) στον μαθητή, 

			γ) 	στην καθοδήγηση της διδασκαλίας και της μάθησης, 

			δ) 	στην παροχή κινήτρων, 

			ε) 	στη διαφοροποίηση σχολικής εργασίας και μάθησης, 

			στ)	στην εμπέδωση και αυτοαξιολόγηση,

			ζ) 	στην κοινωνικοποίηση. 

			Στην περίπτωση του ηλεκτρονικού εκπαιδευτικού υλικού που ακολουθεί την προσέγγιση του καθοδηγούμενου διδακτικού διαλόγου, τις λειτουργίες αυτές, που συνεπικουρούνται στη δια ζώσης διδασκαλία από τον εκπαιδευτικό, τις αναλαμβάνει πρωτίστως το ηλεκτρονικό κείμενο ή το περιβάλλον, ενώ αυτές πραγματώνονται μέσα από την αλληλεπίδραση του εκπαιδευομένου με τα εκπαιδευτικά υλικά, που είναι προφανώς διαμορφωμένα με κατάλληλο διδακτικό τρόπο. Αυτό σημαίνει ότι το εκπαιδευτικό περιβάλλον πρέπει να περιέχει στοιχεία τα οποία να υποκαθιστούν την απουσία ενός εκπαιδευτικού και μιας δια ζώσης επικοινωνίας. Παράλληλα, ο διδακτικός μετασχηματισμός του μορφωτικού αγαθού στο πλαίσιο της συγκεκριμένης διδακτικής μεθοδολογίας πρέπει να ενισχύει τον εκπαιδευόμενο, προκείμενου εκείνος α) να εμπλέκεται με ενεργό τρόπο στην εκπαιδευτική διαδικασία, β) να είναι ικανός να μαθαίνει μόνος του, φέροντας σε πέρας μαθησιακές δραστηριότητες και αναθέσεις με τη συνειδητή αξιοποίηση ποικίλων βοηθητικών εργαλείων και γ) να αυτονομείται ως προς τον τρόπο εργασίας και μάθησης, (αναφορικά με τον τρόπο, τον τόπο, τον χρόνο και τον ρυθμό). 

			Ο πίνακας που ακολουθεί, αισθητοποιεί τη διδακτική σχέση που διέπει τις μορφές της παιδαγωγικής δράσης που αναλαμβάνει ένα ηλεκτρονικό κείμενο ή ένα περιβάλλον εργασίας και μάθησης σε συνδυασμό με τα επιμέρους δομικά στοιχεία κάθε εκπαιδευτικού πακέτου. Παραθέτουμε στη συνέχεια τις διδακτικές λειτουργίες που επιτελούνται από τα στοιχεία ενός περιβάλλοντος μάθησης σε συσχετισμό κυρίως με τις δύο προσεγγίσεις των Giesecke (2007) και του Baumann et al. (1984), αλλά και με στοιχεία από τα νεότερα επιστημονικά πεδία της ανοικτής εκπαίδευσης (Race, 1999) και της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (West, 1996; Λιοναράκης, 2001), όπου τα στοιχεία ενός εκπαιδευτικού πακέτου κατηγοριοποιούνται σε θεματικές, π.χ. προκείμενα, μετακείμενα, διακείμενα κ.ά.
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			Πίνακας 2.1 Σύζευξη μορφών παιδαγωγικής δράσης και διδακτικών λειτουργιών με δομικά στοιχεία ηλεκτρονικού εκπαιδευτικού υλικού (Σοφός, Κώστας & Παράσχου, 2012).

			7. Προσεγγίσεις για τη δόμηση εκπαιδευτικού υλικού για την ανοικτή και εξ αποστάσεως ηλεκτρονική μάθηση 

			Η διαμόρφωση του ηλεκτρονικού υλικού μπορεί να γίνει στο πλαίσιο οργανωτικών δομών, δηλαδή υπό την αιγίδα ενός εκπαιδευτικού οργανισμού. Στην πράξη, η συγγραφή και η διαμόρφωση του υλικού μπορεί να γίνει είτε από έναν εκπαιδευτικό μόνο είτε από μια ομάδα εκπαιδευτικών με την καθοδήγηση ενός επιστημονικού υπευθύνου και ενός συντονιστή. Ανεξάρτητα από τη μέθοδο συγγραφής που θα επιλεγεί, το ηλεκτρονικό κείμενο ή το ηλεκτρονικό περιβάλλον πρέπει να περιέχει τα χαρακτηριστικά που αναφέρθηκαν πιο πάνω, προκειμένου αυτό να παρουσιάζει μια ποιοτική εναλλακτική πρόταση. 

			Είναι προφανές ότι κάθε εκπαιδευτής– δημιουργός ηλεκτρονικών υλικών και μαθημάτων επιδιώκει να εμπλέξει τον εκπαιδευόμενο σε μια ερμηνευτική σχέση, προκειμένου να αλληλεπιδράσει με το περιεχόμενο. Ωστόσο, υπάρχουν δύο βασικοί τρόποι για να εμπλακούν οι εκπαιδευόμενοι με το περιεχόμενο των ηλεκτρονικών μαθημάτων. Στην πρώτη περίπτωση το μαθησιακό περιεχόμενο παρέχεται κυρίως με τη μορφή πληροφοριών (παθητική συμμετοχή). Σε αυτήν την περίπτωση μπορεί η πληροφόρηση να είναι αποδοτική, όμως ο αναγνώστης δεν μπορεί να αξιοποιήσει άμεσα τις πληροφορίες, δηλαδή οι γνώσεις παραμένουν αδρανείς. Στη δεύτερη περίπτωση ο εκπαιδευόμενος τοποθετείται σε ένα πλαίσιο εργασίας, στο οποίο αυτός καλείται να αξιοποιήσει τις πληροφορίες, προκειμένου να πάρει αποφάσεις και να ενεργήσει (ενεργή συμμετοχή). 

			Για να είναι σχεδιασμένο το ηλεκτρονικό περιβάλλον ανοικτής εκπαίδευσης στη βάση της ενεργής συμμετοχής, πρέπει να ενδυναμώνει  και να κινητοποιεί τη  «θέληση» (Parkhurst, 1922; Race, 1999; Boekaert, 2002; Βοσνιάδου, 2001; Brophy, 2000; Meyer, 2004), δηλαδή να παρωθείται ο εκπαιδευόμενος για ενεργό εργασία και μάθηση. Η παρώθηση μπορεί να υποστηριχτεί από ποικίλα στοιχεία του ηλεκτρονικού εκπαιδευτικού υλικού, τα οποία παρουσιάστηκαν συνοπτικά στον πίνακα της προηγούμενης ενότητας. Όταν διαμορφωθούν με οργανωμένο και συνδυαστικό τρόπο, παρέχουν τη δυνατότητα να προσελκύουν το ενδιαφέρον, να παρακινούν τους εκπαιδευομένους να ασχοληθούν και να τους ενθαρρύνουν συνεχώς, ώστε να μην εγκαταλείψουν τη μελέτη. 

			Αναφορικά με τη δόμηση και τα βασικά στοιχεία ενός ηλεκτρονικού μαθήματος (e-Learning Course) που επιδιώκει την ενεργό συμμετοχή του εκπαιδευομένου – αναγνώστη, υπάρχουν διάφορες προσεγγίσεις. Παρακάτω παρουσιάζονται συνοπτικά τρεις διαφορετικές. 

			7.1 Η περίπτωση του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστήμιου

			Η προσέγγιση αυτή είναι γνωστή από την εφαρμογή της σε πολλά ανοικτά εξ αποστάσεως πανεπιστήμια διαφόρων κρατών. Στην Ελλάδα έχει υιοθετηθεί από το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο, ενώ η σχετική μεθοδολογία αποτελεί αντικείμενο διδασκαλίας στο μεταπτυχιακό πρόγραμμα σπουδών του ΕΑΠ, και πιο συγκεκριμένα στη θεματική ενότητα για την Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση.

			Αναφορικά με τη δόμηση του εκπαιδευτικού υλικού (έντυπου ή ηλεκτρονικού), αυτό αποτελείται από βασικό κείμενο, καθώς αυτό συνιστά το κυρίως μέρος του εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο θα πρέπει να είναι συμβατό με τους στόχους και τα προσδοκώμενα αποτελέσματα, τα οποία ορίζονται στην αρχή του κάθε κεφαλαίου. Θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από λόγο συγκροτημένο, απόλυτα κατανοητό και τεκμηριωμένο. Αποτελείται από τη διαίρεση της διδακτέας ύλης σε κεφάλαια, μικρά σε έκταση, διαιρούμενα σε ενότητες και υποενότητες με διακριτούς τίτλους και υποτίτλους. Διέπεται από συνοχή περιεχομένου, διατηρώντας το προσωπικό και φιλικό ύφος προς τον διδασκόμενο, ενισχύοντας τον αλληλεπιδραστικό του χαρακτήρα. Μεταξύ των στοιχείων που κατέχουν μια συγκεκριμένη θέση στο βασικό κείμενο είναι (Μπάνου 2001): 

			
					Ο σκοπός. Προτάσσεται σε κάθε κεφάλαιο αποτελώντας στην ουσία προέκταση του τίτλου.

					Τα προσδοκώμενα αποτελέσματα. Τίθενται μετά το σκοπό, συνοψίζοντας με τον σαφέστερο τρόπο τις γνώσεις, τις στάσεις και τις δεξιότητες τις οποίες αναμένεται να αποκτήσουν οι διδασκόμενοι.

					Οι έννοιες-κλειδιά. Κωδικοποιούν τους βασικούς άξονες γύρω από τους οποίους κινούνται τα περιεχόμενα των κεφαλαίων, στοχεύοντας στη μνήμη των εκπαιδευομένων και στην ανάκληση των κύριων σημείων κάθε γνωστικής ενότητας.

					Οι εισαγωγικές παρατηρήσεις. Δίνουν τη δυνατότητα στους διδασκομένους να κατανοήσουν καλύτερα την εσωτερική λογική των κειμένων, εντάσσοντάς τα στο ευρύτερο γνωστικό πεδίο το οποίο πραγματεύονται. 

					Η σύνοψη. Παραθέτει τα κύρια σημεία κάθε κεφαλαίου, παρέχοντας τη δυνατότητα στους διδασκομένους για αυτοέλεγχο της μαθησιακής τους πορείας.

					Η βιβλιογραφία. Υποδεικνύει διάφορα σημεία σε όποιον επιθυμεί να εμβαθύνει περαιτέρω και παρατίθεται στο τελευταίο μέρος κάθε κεφαλαίου. 

					Ο οδηγός για περαιτέρω μελέτη. Παρουσιάζει στους διδασκομένους διάφορα βιβλία, άρθρα και ιστοσελίδες για να συμπληρώσουν τις γνώσεις τους, ενώ παρατίθεται πάντοτε στο τέλος κάθε ενότητας.

			

			Υπάρχουν όμως και στοιχεία τα οποία διατρέχουν όλο το κείμενο, όπως:

			
					Τα σχόλια μελέτης. Διάσπαρτα σε όλο το βασικό κείμενο, συμβάλλουν στην αλληλεπίδραση του υλικού με τον διδασκόμενο. 

					Τα παραδείγματα. Περιγράφουν συγκεκριμένες καταστάσεις πραγμάτων, οι οποίες ανταποκρίνονται στην εμπειρία του διδασκομένου.

					Οι μελέτες περίπτωσης. Δίνουν τη δυνατότητα στον διδασκόμενο να γνωρίσει τους τρόπους με τους οποίους εφαρμόζονται στην πράξη οι γνώσεις τις οποίες έχουν αποκτήσει, αναπτύσσοντας παράλληλα κριτική σκέψη και νέες εμπειρίες.

					Οι δραστηριότητες και οι ασκήσεις αυτοαξιολόγησης. Οι πρώτες εμπλέκουν τον διδασκόμενο στη μαθησιακή διαδικασία κατά βαθύτερο και ουσιαστικότερο τρόπο, ενώ οι δεύτερες στοχεύουν στον έλεγχο απόκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων.

					Τα κείμενα αναφοράς. Λειτουργούν παράλληλα με το βασικό κείμενο και όχι συμπληρωματικά, παρέχοντας πλήθος πληροφοριών προς τους διδασκομένους, ενισχύοντας τον αλληλεπιδραστικό χαρακτήρα του υλικού.

					Τα παράλληλα κείμενα. Συμπληρώνουν και εμπλουτίζουν το βασικό κείμενο, ενώ οι διδασκόμενοι μελετώντας τα, εκπονούν συγκεκριμένες δραστηριότητες.

			

			Σύμφωνα με τη μεθοδολογία που ανέπτυξε ο West για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση στην Αγγλία (West 1996, όπ. αν. στις Μελίστα & Μόιρα, 2001, 68), τα βασικά στοιχεία που περιέχει ένα υλικό που έχει δημιουργηθεί, προκειμένου να καλύπτει τις ειδικές ανάγκες που σχετίζονται με την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, μπορούν να κατηγοριοποιηθούν στη βάση της ακόλουθης κωδικοποιημένης τυπολογίας δραστηριοτήτων: 

			
					Text (πυρηνικό κείμενο) 

					Metatext (μετακείμενο) 

					Context (περικείμενο) 

					Co-text (συγκείμενο) 

					Paratext (παρακείμενο) 

					Hypertext (υπερκείμενο) 

					Retro-text (αντικείμενο) (Μελίστα και Μόιρα, 2001, 68).

			

			Αργότερα ο Λιοναράκης (2001), προσάρμοσε την τυπολογία για τις μορφές των κωδικοποιημένων δραστηριοτήτων που μπορεί να έχει αυτό στα ελληνικά και πρότεινε σε αυτές δύο επιπλέον κατηγορίες: 

			
					τα πολυκείμενα και 

					τα πολυαντικείμενα. 

			

			Στη συνέχεια παρουσιάζεται συνοπτικά, τι περιέχει κάθε μια κατηγορία σύμφωνα με την τυπολογία του Λιοναράκη (2005).

			
					Τα Προκείμενα: Επιχειρούν να εισαγάγουν τον διδασκόμενο στον χαρακτήρα του βασικού κειμένου. Συμβάλλουν στην αλληλεπίδραση του διδασκομένου με το υλικό και στη γεφύρωση της προϋπάρχουσας γνώσης με τη νέα γνώση. Εμπεριέχουν τον σκοπό, τους στόχους, τα προσδοκώμενα αποτελέσματα και τις λέξεις– κλειδιά.

					Τα Μετακείμενα: Συνιστούν τη διαδικασία ελέγχου των διδασκομένων αναφορικά με τον βαθμό εμπέδωσης της νέας γνώσης. Αποτελούνται από τις συνόψεις, τα παραρτήματα, τις περιλήψεις, τη βιβλιογραφία, τις παραπομπές, τους οδηγούς για περαιτέρω μελέτη, τα γλωσσάρια.

					Τα Διακείμενα: Μέσα από τα κείμενα και τις δραστηριότητες, επιδιώκουν να εναρμονίσουν τις προϋπάρχουσες γνώσεις των διδασκομένων με τις νέες που αποκτούν μέσα από τη μαθησιακή διαδικασία. Διαπερνούν το σύνολο του βασικού κειμένου και συνιστούν τα συμπεράσματα, τις συνόψεις και περιλήψεις, τις δραστηριότητες και τις ασκήσεις αυτοαξιολόγησης. 

					Τα Επικείμενα: Συνιστούν το συμπληρωματικό υλικό, που σκοπό έχει να υποστηρίξει τον διδασκόμενο προκειμένου να κατανοήσει την προσφερόμενη γνώση. Πρόκειται για τις διασαφηνίσεις, τα γλωσσάρια, τους ορισμούς, τα σχόλια μελέτης.

					Τα Παρακείμενα: Γλωσσικά και ημι-γλωσσικά στοιχεία που προσδίδουν σαφήνεια και νοηματική καθαρότητα στο κυρίως κείμενο, ενισχύοντας την επιστημονική του αξία. Είναι το φωτογραφικό υλικό, οι εικόνες, τα σχήματα, οι τυπογραφικές ιδιαιτερότητες. 

					Τα Περικείμενα: Όλα εκείνα τα κείμενα που βρίσκονται διάσπαρτα στο εκπαιδευτικό υλικό και στοχεύουν στον εμπλουτισμό του βασικού κειμένου. Πρόκειται για τις μελέτες περίπτωσης, τα παραδείγματα, τα κείμενα αναφοράς, τα παράλληλα κείμενα.

					Τα Πολυαντικείμενα: Τα μέσα σε ηλεκτρονική μορφή, που σκοπό έχουν να υποστηρίξουν την εκπαιδευτική διαδικασία. Αποτελούνται από κασέτες εικόνας και ήχου, CD ROM, χρήση διαδικτύου. 

					Τα Πολυκείμενα: Πρόκειται για τις πληροφορίες οι οποίες αφορούν στον τρόπο επικοινωνίας διδάσκοντα– διδασκόμενου, όπως οδηγίες για τον τρόπο συγγραφής των γραπτών εργασιών και οδηγίες για την αξιολόγησή τους. 

			

			Καλή πρακτική για την καταγραφή των αλληλεπιδραστικών στοιχείων και παράλληλα για τον έλεγχο, δηλαδή για το αν έχουν δημιουργηθεί αρκετά δυναμικά στοιχεία στο κείμενο, αποτελεί η καταγραφή των στοιχείων ανά ενότητα, όπως δείχνει ο ακόλουθος πίνακας:
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			Πίνακας 2.2 Παράδειγμα συστηματικής καταγραφής κειμενικών στοιχείων

			7.2 Ανοικτό εκπαιδευτικό υλικό 

			Η προσέγγιση αυτή βασίζεται στο θεωρητικό μοντέλο του Race (1999), το οποίο επισημαίνει ότι η επιτυχής μάθηση σχετίζεται άμεσα με τέσσερις διαστάσεις: 

			
					τη θέληση (υποκίνηση),

					την πράξη (πρακτική, δοκιμή και λάθος), 

					την ανατροφοδότηση (αντιδράσεις άλλων, επεξεργασία αποτελεσμάτων), 

					την αφομοίωση (απόδοση νοήματος, ενσωμάτωση στις γνωστικές δομές). 

			

			Αυτό σημαίνει ότι ένα ανοικτό εκπαιδευτικό υλικό (έντυπο ή ηλεκτρονικό) πρέπει να είναι με τέτοιον τρόπο δομημένο και να περιέχει τέτοια χαρακτηριστικά, ώστε να καλύπτει τις διαστάσεις της μάθησης που αναφέρθηκαν.

			Στο πλαίσιο αυτής της προσέγγισης η θέληση (υποκίνηση) μπορεί να επιτευχθεί, όταν το εκπαιδευτικό υλικό δίνει σαφείς πληροφορίες αναφορικά με ποιο θέμα και γιατί καλείται να μελετήσει ο εκπαιδευόμενος. Καθοριστικά συμβάλλουν εδώ τα εξής στοιχεία:

			Ο τίτλος και το εξώφυλλο. Ο τίτλος του υλικού θα πρέπει να είναι ελκυστικός και το εξώφυλλο ενδιαφέρον, διότι και τα δύο βοηθούν σημαντικά στη θετική στάση του εκπαιδευομένου απέναντι στο ηλεκτρονικό κείμενο ή στο ηλεκτρονικό περιβάλλον. 

			Η παρουσίαση ενός προβλήματος ή ενός αυθεντικοποιημένου ζητήματος, γύρω από το οποίο μπορεί να εκτυλιχτεί η εργασία και η μελέτη π.χ. ως μια μεθοδευμένη μορφή μελέτης περίπτωσης που ενισχύει την ερευνητική πορεία της μάθησης.

			Οι σκοποί, οι στόχοι και τα προσδοκώμενα αποτελέσματα θα πρέπει να προσδιορίζονται, διότι οι εκπαιδευόμενοι θέλουν πάντα να γνωρίζουν ακριβώς τι θα είναι σε θέση να κάνουν μετά την επεξεργασία ενός πακέτου υλικού ανοικτής εκπαίδευσης. Χρειάζεται, επίσης, να βοηθηθούν, ώστε να θελήσουν να κατακτήσουν τους στόχους και να μην αποθαρρυνθούν. Η διατύπωση στόχων να είναι φιλική προς τον εκπαιδευόμενο. Θα πρέπει οι στόχοι να είναι πιο άμεσα προσαρμοσμένοι στις ανάγκες των εκπαιδευομένων και στα κριτήρια αξιολόγησης που εφαρμόζονται. 

			Η εισαγωγή. Οι πρώτες παράγραφοι, που αποτελούν την εισαγωγή του υλικού, διαγράφουν το κλίμα μέσα στο οποίο θα προχωρήσουν οι εκπαιδευόμενοι, και καλύτερο είναι να γράφεται αφού έχει ολοκληρωθεί στο σύνολό του το ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό υλικό. 

			Εισαγωγικές ασκήσεις και θετική αντίδραση. Επειδή κανένας εκπαιδευόμενος δεν θέλει να αντιμετωπίσει ένα θέμα έχοντας πλήρη άγνοια και να νιώσει αδαής, θα πρέπει να πραγματοποιούνται εισαγωγικές ασκήσεις που οι περισσότεροι να είναι σε θέση να απαντήσουν σωστά. επίσης, θα πρέπει να υπάρχει θετική αντίδραση σε ό,τι κάνουν οι εκπαιδευόμενοι.

			Αντιστοίχως, η ενεργοποίηση του εκπαιδευομένου και η εμπλοκή του στην πρακτική εφαρμογή μπορεί να επιτευχθεί με α) ερωτήσεις αυτοαξιολόγησης, β) δραστηριότητες, γ) εργασίες κ.ά. Σε αυτές τις περιπτώσεις ο εκπαιδευόμενος καλείται να σκεφτεί, να παρατηρήσει και να πάρει θέση σε ένα ερώτημα. Με άλλα λόγια, ο εκπαιδευόμενος μαθαίνει μέσα από ποικίλες δραστηριότητες με διαφορετικές διδακτικές λειτουργίες (παρατήρηση, αναγνώριση, ανάκληση πληροφοριών, διάκριση, σύγκριση, κατηγοριοποίηση, ιεράρχηση, κατασκευή εννοιών, ανάλυση στοιχείων, διάκριση σχέσεων και μοτίβων, εκτίμηση, διερεύνηση, επεξήγηση, υπόθεση, πρόβλεψη κ.ά.).

			Η ανατροφοδότηση (αντιδράσεις άλλων, επεξεργασία αποτελεσμάτων) μπορεί να επιτευχθεί με την παροχή απαντήσεων φροντιστηριακού τύπου. Αυτές μπορεί να είναι πλήρεις ανατροφοδοτήσεις σε ερωτήσεις/ ασκήσεις/ δραστηριότητες. Θα πρέπει να γίνεται συζήτηση πάνω σε λάθη/δυσκολίες, να παρέχονται θετικά και ενθαρρυντικά σχόλια στους εκπαιδευομένους που τα κατάφεραν, και καθησυχαστικά και ενθαρρυντικά σχόλια σε εκείνους που δεν τα κατάφεραν. Επίσης, μπορεί να παρέχεται γραπτή βοήθεια και υποστήριξη σχετικά με τις τεχνικές μελέτης, όπως θα παρεχόταν και δια ζώσης στους εκπαιδευομένους. Συνδυαστικά είναι σημαντικό να παρέχονται κριτήρια αξιολόγησης. Αυτά θα πρέπει να συνδυάζονται με τους στόχους, τα αποτελέσματα μάθησης και το επίπεδο απόδοσης. Θα πρέπει οι εκπαιδευόμενοι να ενημερώνονται για το τι μετράει θετικά και τι αρνητικά και να τους τονώνεται η αυτοπεποίθηση. 

			Στην πράξη η προσέγγιση αυτή μπορεί να εφαρμοστεί, όταν το εκπαιδευτικό υλικό δημιουργείται στη βάση ηλεκτρονικών σεναρίων που στηρίζονται σε τρία βήματα: α) πρόκληση, β) λήψη αποφάσεων, γ) φροντιστηριακή ανατροφοδότηση. Κατά την πρόκληση ο εκπαιδευτής– συγγραφέας δημιουργεί ένα πλαίσιο στο οποίο ο εκπαιδευόμενος καλείται να πάρει μια θέση στη βάση των γνώσεων και των εμπειριών που έχει. Καθώς οι επιλογές είναι ήδη προκαθορισμένες, κάθε μία επιλογή οδηγεί σε μια ανατροφοδότηση. Η ανατροφοδότηση αυτή έχει τη λειτουργία της διδασκαλίας, καθώς σε κάθε επιλογή παρουσιάζεται και εξηγείται η λάθος και η σωστή τοποθέτηση.

			Σε συνέχεια της επιλογής, ο εκπαιδευόμενος έχει τη δυνατότητα να περάσει σε επόμενο θέμα, επιλέγοντας μια προκαθορισμένη ή διακλαδωμένη πορεία. Οι ανατροφοδοτήσεις γεφυρώνουν, λοιπόν, τα μαθησιακά κενά και λειτουργούν ως ενεργή παρουσίαση πληροφοριών. Αυτή η διαδικασία των προκαθορισμένων επιλογών στηρίζεται στη γνωστή διδακτική προσέγγιση της κυβερνητικής διδακτικής (Kron & Σοφός, 2007, 139-144). Ο Race (1999, 61-63) προτείνει να ακολουθήσει κανείς έξι βασικά στάδια, προκειμένου να αναπτύξει ένα εκπαιδευτικό πακέτο, μεθοδολογία που προφανώς ισχύει και για τη δημιουργία ηλεκτρονικού εκπαιδευτικού υλικού. Αυτό πρέπει, όπως είναι αναμενόμενο, να σχεδιάζεται στη βάση της ανάλυσης της ομάδας αναφοράς του υλικού, δηλαδή των μορφωτικών, γνωστικών, κοινωνικών κ.ά. δεξιοτήτων και επιπέδου της ομάδας αυτής. Ο εκπαιδευτής/συγγραφέας δεν χρειάζεται να γράψει όλα όσα ξέρει για το θέμα, αλλά μόνο όσα χρειάζονται να μάθουν οι εκπαιδευόμενοι. Το έργο της συγκρότησης ενός αποτελεσματικού πακέτου ανοικτής εκπαίδευσης δημιουργείται σταδιακά, σε βήματα, τα οποία είναι τα εξής:

			ΒΗΜΑ 1: Ο εκπαιδευτής/συγγραφέας σχεδιάζει ασκήσεις αυτοαξιολόγησης και δραστηριότητες για τους εκπαιδευομένους ανοικτής εκπαίδευσης, οι οποίες είναι βασισμένες στις ασκήσεις, στις δραστηριότητες και στις ενέργειες που εφαρμόζει μέσα στη δια ζώσης εκπαίδευση, σε συνδυασμό με κάποιους στόχους, δεξιότητες ή αποτελέσματα της μάθησης, δημιουργώντας έναν πίνακα. Ο εκπαιδευτής επεξεργάζεται τη διατύπωση των παραπάνω στοιχείων, ώστε να γίνουν όσο το δυνατόν πιο σαφή, προκειμένου να μην απαιτείται εξήγηση στους εκπαιδευομένους της ερμηνείας των λέξεων.

			ΒΗΜΑ 2: Στη συνέχεια γράφει την ανατροφοδότηση σε κάθε άσκηση αυτοαξιολόγησης και δραστηριότητα. Γι’ αυτές τις ανατροφοδοτήσεις χρησιμοποιεί ως βάση τον τρόπο με τον οποίο αντιμετωπίζει τους εκπαιδευομένους δια ζώσης, και συμπεριλαμβάνει και τις επεξηγήσεις που τους δίνει, όταν εκείνοι κάνουν λάθος. Σημαντική είναι η ποιότητα της ανατροφοδότησης, η οποία δεν πρέπει να περιορίζεται σε απλή ανταπόκριση ή μηχανιστικού τύπου ενίσχυση, αλλά θα πρέπει να παρέχει υπεραξία, παρέχοντας στους μαθητές πληροφορίες, επεξηγήσεις, εμψύχωση κ.ά. Καταβάλλει προσπάθεια στο να γίνουν οι ασκήσεις και η ανατροφοδότηση όσο πιο επεξηγηματικές γίνεται, ώστε να μην γίνεται απαραίτητη για τους εκπαιδευομένους η παρουσία του. Υποβάλλει δοκιμαστικά σε τυχόν άμεσους εκπαιδευομένους τις ασκήσεις και τις ανατροφοδοτήσεις, προκειμένου να επισημάνει τυχόν δυσκολίες και να τις τροποποιήσει. 

			ΒΗΜΑ 3: Ο εκπαιδευτής/συγγραφέας αντικαθιστά στη συνέχεια το υπάρχον υλικό (τις σημειώσεις και τα φυλλάδια που διανέμονται με σύντομα αποσπάσματα κειμένων), που σκοπό έχει να γεφυρώσει τα κενά ανάμεσα στην ανατροφοδότηση από μια άσκηση με την επόμενη, ώστε ο εκπαιδευόμενος να οδηγείται επιτυχώς στην επόμενη δραστηριότητα. Με αυτόν τον τρόπο δημιουργείται σταδιακά ένα διευρυμένο υλικό στη βάση της προοδευτικής διαφοροποίησης και γεφύρωσης, που μπορεί να οδηγήσει τον μαθητή στην επόμενη δραστηριότητα και στόχο. Σε αυτό λαμβάνεται υπόψη και η υπάρχουσα εμπειρία του εκπαιδευτικού/συγγραφέα αναφορικά με δύσκολα σημεία, μαθησιακά κενά, παρανοήσεις κ.ά.

			ΒΗΜΑ 4: Επίσης, ο εκπαιδευτής/συγγραφέας μπορεί στη συνέχεια να μετατρέψει υπάρχουσες ασκήσεις ή δραστηριότητες που χρειάζονται περισσότερο άμεση παρά προδιαγεγραμμένη ανατροφοδότηση, σε εργασίες που αξιολογεί ο ίδιος (ο εκπαιδευτής), και τις εντάσσει στο πακέτο. Στόχος είναι εδώ η δημιουργία υλικού που μπορεί να εκπονήσει ο εκπαιδευόμενος σε μεγαλύτερο χρονικό διάστημα, π.χ. στο πλαίσιο της ελεύθερης εργασίας. Η ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού που πραγματοποιείται συχνά από απόσταση και είναι μιντιακά διαμεσολαβούμενη, έχει διδακτική και συμβουλευτική λειτουργία, καθώς ενημερώνει, παρουσιάζει επεξηγεί, εμψυχώνει και συμβουλεύει τον εκπαιδευόμενο αναφορικά με την ποιότητα της εργασίας που εκπόνησε.

			ΒΗΜΑ 5: Ο συγγραφέας/εκπαιδευτής διατρέχει τις λεπτομέρειες του πακέτου, προσθέτοντας ποικίλα στοιχεία, που υποκαθιστούν μια δια ζώσης εκπαιδευτική διεργασία και επικοινωνία, π.χ. γλωσσάρια, περιλήψεις ή ανασκοπήσεις σε σημεία-κλειδιά. Το εύρος και η επιλογή των στοιχείων αυτών εξαρτάται προφανώς τόσο από το θεματικό περιεχόμενο (π.χ. έννοιες, επίπεδο) όσο και από τη συγκεκριμένη ομάδα αναφοράς του ηλεκτρονικού εκπαιδευτικού πακέτου.

			ΒΗΜΑ 6: Όταν το πακέτο είναι σχεδόν έτοιμο, ο εκπαιδευτής το διατρέχει ξανά, και προσθέτει σύντομες εισαγωγές ή κατευθυντήριες παραγράφους, που προετοιμάζουν τους εκπαιδευόμενους γι’ αυτό που ακολουθεί σε κάθε μέρος. Τέλος, ακολουθούν οι βιβλιογραφικές αναφορές του συγκεκριμένου κεφαλαίου.

			7.3 Αυθεντικοποιημένες δραστηριότητες 

			Η προσέγγιση αυτή αξιοποιεί στοιχεία της αγκυροβολημένης διδασκαλίας σε ένα αυθεντικοποιημένο πλαίσιο και της γνωστικής μαθητείας (Σοφός & Kron, 2010, 150-152). Αυτό το πλαίσιο είναι σημαντικό για την ενεργοποίηση του εκπαιδευομένου και τη δημιουργία συνάφειας και ενδιαφέροντος. Ένα αυθεντικοποιημένο ζήτημα είναι συνήθως ένα πρόβλημα, ένα γεγονός, μια κατάσταση που έχει σκηνοθετηθεί εκπαιδευτικά και θα πρέπει να επιλυθεί μέσα από την ενεργοποίηση και τη διαμεσολάβηση του εκπαιδευομένου. Από την άλλη μεριά, ο εκπαιδευόμενος χρειάζεται να μελετήσει βασικές πληροφορίες, τις οποίες θα χρειαστεί, προκείμενου να αντιμετωπίσει το ζήτημα που έχει τεθεί. 

			Αναφορικά με τη δόμηση του εκπαιδευτικού υλικού (είτε αυτή είναι σε έντυπη είτε σε ηλεκτρονική μορφή) μπορεί να διαμορφωθεί στη βάση ενός καθοδηγούμενου διερευνητικού διαλόγου που περιέχει τους παρακάτω άξονες (Tulodziecki & Herzig, 2002):

			
					Εισαγωγικό Πλαίσιο, που περιέχει ένα αυθεντικοποιημένο ζήτημα προς επίλυση και λειτουργεί ως θεματική άγκυρα. 

					Βασικές Πληροφορίες, που διαφωτίζουν πτυχές του θέματος και παρέχουν νέα στοιχεία και πληροφορίες για την επίλυση του ζητήματος.

					Λύση του προβλήματος/ζητήματος, από τον συγγραφέα του υλικού, που λειτουργεί επίσης ως διαμεσολαβούμενη μαθητεία.

					Βιβλιογραφικές αναφορές, για την περαιτέρω εμβάθυνση στο θέμα.

			

			Το εισαγωγικό πλαίσιο περιέχει σχόλια και ζητήματα που προσανατολίζουν τον εκπαιδευόμενο. Αυτό έχει συνήθως την έκταση σύντομης ενότητας 1-2 σελίδων. Εκεί γίνεται αναφορά στο γενικότερο πλαίσιο, στο οποίο εμπίπτει η συγκεκριμένη θεματική ενότητα. Στην εισαγωγή σκηνοθετούνται συνήθως ζητήματα, θέματα, προβλήματα στα οποία μπορεί να τοποθετηθεί κάθε εκπαιδευόμενος ανασύροντας εμπειρίες από τα βιώματά του (αρχή της συνάφειας). Από την εισαγωγική παρουσίαση διατυπώνονται καταληκτικά ερωτήματα που προκύπτουν και είναι σκόπιμο να διερευνηθούν. Αυτά τα ερωτήματα έχουν διττή διδακτική λειτουργία: α) παρουσιάζουν σε διαλογική μορφή τις ενότητες που ακολουθούν (προοργανωτική λειτουργία παρουσίασης) και β) παρουσιάζουν τους μαθησιακούς στόχους, καθώς μετά την εργασία του εκπαιδευομένου στα συγκεκριμένα και διακριτά ερωτήματα, ελέγχεται, κατά πόσο ήταν επιτυχής η μαθησιακή διαδικασία (διατύπωση αναμενόμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων). Τέλος, ακολουθεί ένας σύντομος σχολιασμός που σχετίζεται συνήθως με τις ιδιαιτερότητες και το επίπεδο δυσκολίας του θέματος.

			Στις βασικές πληροφορίες μπορεί να περιέχονται περισσότερες αυτοτελείς ενότητες, οι οποίες είναι συνήθως δομημένες σε σύντομα διακριτά υποκεφάλαια. Καθεμία ενότητα ξεκινά με ένα πρόβλημα προς επίλυση. Αυτό σημαίνει ότι για κάθε ενότητα παρατίθεται ένα αυθεντικό ή αυθεντικοποιημένο ζήτημα. Όσο είναι εφικτό, γίνεται σύνδεση με πραγματικά δεδομένα και περιπτώσεις (αρχή συνάφειας). Στη συνέχεια γίνεται μια σύντομη ερμηνεία του ζητήματος και διατυπώνονται ερωτήματα που σχετίζονται με πληροφορίες που θα ήταν χρήσιμες, προκειμένου να απαντηθεί το ζήτημα που έχει τεθεί. Οι συλλογισμοί αυτοί καταλήγουν σε 2-3 βασικές πληροφορίες που χρειάζεται κάποιος, ως εργαλείο, προκειμένου να απαντήσει στο συγκεκριμένο ζήτημα/πρόβλημα. Καθεμία από αυτές τις πληροφορίες παρουσιάζεται σε ένα υποκεφάλαιο. 

			Κατά την παρουσίαση αυτή αξιοποιούνται σε μεγάλο βαθμό ποικίλες κωδικοποιημένες διδακτικές δραστηριότητες, που σκοπεύουν να ενεργοποιήσουν τον εκπαιδευόμενο και να τον εμπλέξουν σε διαδικασίες α) παρατήρησης, β) λήψης αποφάσεων, γ) άσκησης, δ) εμπέδωσης, ε) στοχασμού. Αυτό γίνεται εφικτό με την αξιοποίηση στοιχείων, όπως δραστηριότητες και ασκήσεις (κινητοποίησης, εμπλοκής, αξιολόγησης), παραδείγματα, αναλογίες, μελέτες περίπτωσης, φροντιστηριακή ανατροφοδότηση, επεξηγήσεις, ορισμούς, γλωσσάρια, εικόνες, σκίτσα, πίνακες, υπερσυνδέσεις, συνοδευτικό οπτικοακουστικό και υπερμεσικό υλικό κ.ά.

			Στη λύση του προβλήματος/ζητήματος διατυπώνεται ακολούθως ο τρόπος επίλυσης του ζητήματος που έχει τεθεί στη συγκεκριμένη ενότητα. Εδώ, ο συγγραφέας– εκπαιδευτής λειτουργεί ως ειδικός (μάθηση μέσω παρακολούθησης προτύπου), εξωτερικεύει συλλογισμούς, ενέργειες και παρουσιάζει διαδικασίες ή βήματα που θα έπρεπε να ακολουθήσει κάποιος για να απαντήσει στη συγκεκριμένη προς επίλυση περίπτωση. 

			Οι βιβλιογραφικές αναφορές που ακολουθούν περιέχουν α) πηγές που έχουν χρησιμοποιηθεί, καθώς επίσης β) και έναν οδηγό βιβλιογραφίας που παραθέτει τίτλους βιβλίων, άρθρων και υπερσυνδέσμων (links) σε συνδυασμό με το σχετικό σχολιασμό τους.
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			Κεφαλαιο 3ο – Εκπαιδευτικος Σχεδιασμος On line Μαθηματων 

			Σύνοψη

			Το παρόν κεφάλαιο παρουσιάζει το μοντέλο εκπαιδευτικού σχεδιασμού των Dick & Carey, ως πλαίσιο για το σχεδιασμό εκπαιδευτικών παρεμβάσεων που διεξάγονται on line. Στο πλαίσιο της παρουσίασης και της ανάλυσης του μοντέλου και των βημάτων του εισάγονται και αναλύονται ζητήματα εκπαιδευτικού σχεδιασμού καίριας σημασίας για τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, τόσο σε θεωρητικό επίπεδο όσο και σε πρακτικό. Σκοπός του κεφαλαίου είναι να παράσχει μια συστηματική προσέγγιση στον σχεδιασμό on line μαθημάτων σε συνδυασμό με βασικές γνώσεις στον εκπαιδευτικό σχεδιασμό και σε κρίσιμα ζητήματα για την ανάπτυξη εκπαιδευτικών μαθημάτων και προγραμμάτων που διεξάγονται διαδικτυακά. 

			Προαπαιτούμενη γνώση 

			Απαιτείται βασική κατανόηση των θεωρητικών εννοιών και του υποβάθρου της διαδικτυακής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης.

			1. Εισαγωγή

			Ο όρος εκπαιδευτικός σχεδιασμός, σύμφωνα με τους Smith & Ragan (2005), αναφέρεται στη συστηματική και αναστοχαστική διαδικασία της μετατροπής των αρχών της μάθησης και της διδασκαλίας σε καθορισμένα σχέδια για εκπαιδευτικό υλικό, δραστηριότητες, πηγές πληροφορίας και αξιολόγηση.

			Ο Merill (2002), συνοψίζοντας τον ορισμό αυτό, αναφέρει ότι ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός αφορά στον ενδελεχή καθορισμό των εκπαιδευτικών συνθηκών που είναι απαραίτητες προκειμένου να επιτευχθούν τα επιθυμητά μαθησιακά αποτελέσματα.

			Σε έναν ακόμη πιο περιεκτικό ορισμό ο IEEE (2001) ορίζει τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό ως τη διαδικασία με την οποία ένας εκπαιδευτής προσδιορίζει τις καλύτερες εκπαιδευτικές μεθόδους για συγκεκριμένους εκπαιδευομένους, σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο με στόχο να επιτευχθεί κάποιος συγκεκριμένος (μαθησιακός) στόχος.

			Οι απαρχές του εκπαιδευτικού σχεδιασμού μπορούν να εντοπιστούν στη χρονική περίοδο του Β’ Παγκόσμιου Πολέμου, οπότε παρουσιάστηκε η ανάγκη για μαζική εκπαίδευση τεράστιου αριθμού στρατιωτών σε απομακρυσμένες περιοχές. Η ανάπτυξή του ως πεδίο εκπαιδευτικής έρευνας τοποθετείται από τη δεκαετία του ’50 και μετά, με την ανάπτυξη της γενικής θεωρίας συστημάτων και την εφαρμογή της στην εκπαιδευτική διαδικασία και έκτοτε συνεχίζει να αναπτύσσεται παρακολουθώντας και ενσωματώνοντας τις νέες εξελίξεις στο πεδίο της παιδαγωγικής και της εκπαιδευτικής έρευνας (Reiser, 2001). 

			Οι κύριες υποθέσεις/αξίες στις οποίες στηρίζονται οι θεωρίες του εκπαιδευτικού σχεδιασμού σύμφωνα με τους Smith & Ragan (2005) είναι ότι: 

			
					Για να σχεδιαστεί μια εκπαιδευτική παρέμβαση ο σχεδιαστής της πρέπει να έχει μια ξεκάθαρη ιδέα σχετικά με το τι πρέπει να επιτευχθεί από τον εκπαιδευόμενο ως αποτέλεσμα της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

					Η επιτυχημένη εκπαιδευτική παρέμβαση είναι αυτή η οποία είναι αποτελεσματική, που δηλαδή διευκολύνει την απόκτηση της γνώσης και των δεξιοτήτων, αποδοτική, δηλαδή απαιτεί τον μικρότερο δυνατό χρόνο, προκειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι της και ελκυστική, δηλαδή κινητοποιεί τους εκπαιδευομένους και τους ενθαρρύνει να επιμείνουν στις μαθησιακές δραστηριότητες.

					Οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να «μάθουν» μέσα από πολλά διαφορετικά Μέσα, χωρίς να είναι κατ’ ανάγκη απαραίτητη η παρουσία ενός εκπαιδευτή δια ζώσης.

					Υπάρχουν αρχές οι οποίες εφαρμόζονται σε όλα τα θεματικά πεδία και σε όλους τους εκπαιδευομένους, όπως για παράδειγμα ότι πρέπει να υπάρχει ενεργός συμμετοχή των εκπαιδευομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία και ότι προκειμένου να επιτευχθεί η μάθηση, είναι απαραίτητο οι εκπαιδευόμενοι να αλληλεπιδρούν σε διανοητικό και φυσικό επίπεδο με το εκπαιδευτικό υλικό.

					Η αξιολόγηση της εκπαιδευτικής παρέμβασης είναι απαραίτητο να περιλαμβάνει τόσο την αξιολόγηση της παρέμβασης από τους εκπαιδευομένους όσο και την αξιολόγηση της επίδοσης των εκπαιδευομένων και να αξιοποιείται προκειμένου να υπάρχει συνεχής βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

					Οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να αξιολογούνται σε σχέση με την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων και όχι σε σχέση με τη σχετική τους επίδοση στο πλαίσιο της ομάδας στην οποία ανήκουν.

					Είναι απαραίτητο να υπάρχει συνέπεια μεταξύ εκπαιδευτικών στόχων, εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων και αξιολόγησης, και οι εκπαιδευτικοί στόχοι πρέπει να είναι η κατευθυντήριος γραμμή για το σχεδιασμό των δραστηριοτήτων και της αξιολόγησης.

					Οι παράμετροι του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος πρέπει να βελτιστοποιούνται, ώστε να επιτυγχάνεται το επιθυμητό αποτέλεσμα.

			

			Όπως παρατηρούν οι Moore, Bates & Grundling (2002), ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός στη βάση του επιχειρεί να απαντήσει σε τρία βασικά ερωτήματα, το ποιοι είναι οι μαθησιακοί στόχοι για μία εκπαιδευτική παρέμβαση, ποια είναι η στρατηγική με την οποία μπορούν να επιτευχθούν αυτοί και πώς αξιολογείται η επιτυχία της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			2. Εκπαιδευτικός Σχεδιασμός και Περιβάλλοντα Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης

			Όπως τονίζουν οι Bourdeu & Bates (1996), ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός είναι ιδιαίτερα σημαντικός σε περιβάλλοντα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, όπου η εκπαιδευτική εμπειρία των εκπαιδευομένων είναι σημαντικό να βελτιστοποιείται παρά τη μειωμένη συμβολή ή και την έλλειψη της δια ζώσης παρουσίας του εκπαιδευτή. 

			Επιπλέον, όπως παρατηρούν οι Head, Lockee & Oliver (2002), η εξ αποστάσεως εκπαίδευση απαιτεί να λαμβάνεται υπόψη ένα πολύ μεγάλο πλήθος παραμέτρων που αφορούν στον τρόπο με τον οποίο το εκπαιδευτικό πρόγραμμα θα παρασχεθεί στους εκπαιδευομένους. 

			Η μεγάλη σημασία του εκπαιδευτικού σχεδιασμού και ειδικότερα των μοντέλων εκπαιδευτικού σχεδιασμού λοιπόν, όπως συνοψίζουν οι Gustafson & Branch (2002), είναι ότι παρέχουν τη δυνατότητα να αναπτύσσονται αποτελεσματικά μαθησιακά περιβάλλοντα, τα οποία είναι ιδιαίτερα σημαντικά στην περίπτωση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης.

			Τη σημασία του εκπαιδευτικού σχεδιασμού στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση και ιδιαίτερα στην ηλεκτρονική μάθηση υπερθεματίζει και ο Bates (2005), ο οποίος υποστηρίζει ότι ο αποτελεσματικός συνδυασμός και συντονισμός των τεχνολογιών επικοινωνίας και συνεργασίας στο πλαίσιο τέτοιων εκπαιδευτικών παρεμβάσεων είναι ιδιαίτερα δύσκολος χωρίς τη συμβολή ειδικών στον εκπαιδευτικό σχεδιασμό.

			Τέλος, και οι Herrington & Oliver (2000) αναλύοντας το πλαίσιο της ανάπτυξης αποτελεσματικών μαθησιακών περιβαλλόντων καταστασιακής μάθησης (Situated Learning Environments) αναφέρουν ότι η διαδικασία του εκπαιδευτικού σχεδιασμού είναι ιδιαίτερα σημαντική, έτσι ώστε να δημιουργηθούν μαθησιακά περιβάλλοντα τα οποία μπορούν να προσομοιώσουν την πραγματική κατάσταση στην οποία θα αξιοποιηθούν οι γνώσεις/ικανότητες/δεξιότητες στις οποίες στοχεύουν και τα οποία θα μπορούν να παρέχουν:

			
					Αυθεντικό πλαίσιο (context), το οποίο προσομοιάζει στο περιβάλλον και τις συνθήκες αξιοποίησης της γνώσης στην πραγματική ζωή του εκπαιδευομένου.

					Αυθεντικές μαθησιακές δραστηριότητες.

					Πολλαπλούς ρόλους και οπτικές.

					Ενίσχυση της πορείας των εκπαιδευομένων προς την οικοδόμηση της γνώσης.

					Προώθηση του αναστοχασμού.

					Υψηλό επίπεδο ολοκλήρωσης και διάρθρωσης, ώστε να επιτρέπει την εξωτερίκευση των γνώσεων.

					Καθοδήγηση και υποστήριξη από τους εκπαιδευτές ή και το υλικό σε κρίσιμα σημεία.

					Αυθεντικές δραστηριότητες αξιολόγησης της μάθησης.

			

			Από τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός είναι απαραίτητος στο πλαίσιο της ανάπτυξης εκπαιδευτικών μαθημάτων ή προγραμμάτων που διεξάγονται μέσω του διαδικτύου, καθώς μπορεί να συμβάλλει καθοριστικά στη δημιουργία των συνθηκών, ώστε να καθίστανται οι εκπαιδευτικές παρεμβάσεις αυτές αποτελεσματικές και να επιτυγχάνονται τα μαθησιακά αποτελέσματα που έχουν τεθεί, συστηματοποιώντας τη διαδικασία ανάπτυξης των προγραμμάτων αυτών.

			3. Μοντέλα εκπαιδευτικού σχεδιασμού και το μοντέλο των Dick & Carey

			Η θεωρία του εκπαιδευτικού σχεδιασμού στην πρακτική της διάσταση ενσωματώθηκε στα μοντέλα εκπαιδευτικού σχεδιασμού (Instructional Design Models) με βάση τα οποία επιχειρείται να σχεδιαστούν εκπαιδευτικές παρεμβάσεις.

			Αρχικά, οριοθετώντας την έννοια του «μοντέλου», αυτό μπορεί να οριστεί σύμφωνα με τους Gustafson & Branch (2002) ως ο τρόπος με τον οποίο μπορεί να επιτελεστεί μια εργασία, ένα παράδειγμα ή ένα σχέδιο το οποίο καθορίζει τις σχέσεις μεταξύ διαφόρων μερών/πραγμάτων/φαινομένων σε ένα κανονιστικό πλαίσιο. 

			Όπως προσδιορίζουν οι Morrison, Ross & Kemp (2007), τα μοντέλα εκπαιδευτικού σχεδιασμού αποτελούν μια συστηματική μεθοδολογία με την οποία εφαρμόζεται η διαδικασία του εκπαιδευτικού σχεδιασμού για κάποια συγκεκριμένη εκπαιδευτική περίσταση.

			Τα μοντέλα αυτά στηρίζονται από τη μία πλευρά στις θεωρίες μάθησης και στη διαδικασία απόκτησης της γνώσης και από την άλλη πλευρά στα αποτελέσματα της εμπειρικής εκπαιδευτικής έρευνας (Morrison, Ross & Kemp, 2007). 

			Τα μοντέλα, κατά συνέπεια, του εκπαιδευτικού σχεδιασμού λειτουργούν ως πλαίσια τα οποία προσδιορίζουν τις ενέργειες που πρέπει να διεξαχθούν από τους σχεδιαστές μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, αναγνωρίζοντας τις παραμέτρους της εκπαιδευτικής διαδικασίας που το κάθε ένα από αυτά θεωρεί ως σημαντικές, προκειμένου αυτή να είναι όσο το δυνατόν αποτελεσματικότερη.

			Η ανάπτυξη των μοντέλων εκπαιδευτικού σχεδιασμού, όπως παρατηρούν οι Branch & Merill (2012), έχει ακολουθήσει την εξέλιξη των παιδαγωγικών θεωριών και της εκπαιδευτικής έρευνας, με αποτέλεσμα να μπορούν να αναγνωριστούν μοντέλα που βασίζονται στον συμπεριφορισμό, στις θεωρίες της γνωστικής ψυχολογίας, στον κονστρουκτιβισμό και πρόσφατα στον κονεκτιβισμό, είτε αξιοποιώντας κάποια από τις θεωρίες αυτές ως βάση είτε αντλώντας στοιχεία από περισσότερες της μίας προσεγγίσεις.

			Σημαντική επίδραση στην εξέλιξη του εκπαιδευτικού σχεδιασμού και των μοντέλων εκπαιδευτικού σχεδιασμού έχει ασκήσει κατά τη δεκαετία του ‘60 η ανάπτυξη, της συστημικής θεωρίας και η εφαρμογή της στην εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς και η ανάπτυξη της πληροφορικής και της εκπαιδευτικής τεχνολογίας τις τελευταίες δεκαετίες.

			Το περισσότερο γνωστό μοντέλο εκπαιδευτικού σχεδιασμού στη βιβλιογραφία είναι το μοντέλο ADDIE, το οποίο έχει προκύψει από την πολυετή πρακτική εμπειρία των εκπαιδευτικών και των σχεδιαστών εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Branch, 2009).

			Το μοντέλο είναι ένα ακρωνύμιο, το οποίο προκύπτει από τα αρχικά των ενεργειών στις οποίες πρέπει να προβαίνει ένας εκπαιδευτής/σχεδιαστής, προκειμένου να σχεδιάσει μια εκπαιδευτική παρέμβαση (ADDIE -  Analyze, Design, Develop, Implement, Evaluate). Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, για να σχεδιαστεί μια εκπαιδευτική παρέμβαση, είναι απαραίτητο αρχικά να αναλυθούν βασικές παράμετροι, όπως οι εκπαιδευόμενοι και το πλαίσιο στο οποίο θα διεξαχθεί η εκπαίδευση, κατόπιν να σχεδιαστεί η παρέμβαση, να αναπτυχθεί, δηλαδή να διαμορφωθεί το εκπαιδευτικό περιβάλλον και το υλικό και τα εκπαιδευτικά σενάρια, κατόπιν να εφαρμοστεί ο σχεδιασμός αυτός, δηλαδή να διεξαχθεί το εκπαιδευτικό πρόγραμμα και, τέλος, να αξιολογηθεί η εφαρμογή αυτή ως προς την επιτυχία της (Branch, ό.π.).

			Το μοντέλο αυτό αποτελεί ένα γενικό μοντέλο το οποίο μπορεί να εφαρμοστεί σε πλήθος περιστάσεων, αλλά έχει δεχτεί και ισχυρή κριτική ότι ουσιαστικά δεν αποτελεί μοντέλο αλλά μία πρακτική των σχεδιαστών ή ότι είναι πολύ γραμμικό και στατικό και δεν μπορεί να ανταποκριθεί στις εξελίξεις στην εκπαιδευτική τεχνολογία (Molenda, 2003), όπως για παράδειγμα το μοντέλο Rapid Prototyping, το οποίο βασίζεται σε περισσότερο σύγχρονες προσεγγίσεις που σχετίζονται με την ανάπτυξη λογισμικού.

			Ανάμεσα στα περισσότερο γνωστά μοντέλα του εκπαιδευτικού σχεδιασμού είναι και το μοντέλο των Dick & Carey το οποίο ως αφετηρία έχει τη συστημική θεωρία. 

			 Βασικές παραδοχές της συστημικής θεωρίας είναι ότι, αφενός όλα τα φαινόμενα και οι οργανισμοί είναι ολότητες που αποτελούνται από διάφορα μέρη τα οποία βρίσκονται σε δυναμική αλληλεπίδραση και αλληλεξάρτηση μεταξύ τους, αφετέρου ότι υπάρχουν γενικές αρχές με διεπιστημονική ισχύ, οι οποίες μπορούν να αξιοποιηθούν στη μελέτη των διαφορετικών διαστάσεων των φαινομένων αυτών.

			Όπως παρατηρούν οι Dick, Carey & Carey (2009), η εκπαιδευτική διαδικασία μπορεί να θεωρηθεί ως σύστημα του οποίου ο στόχος είναι να επιφέρει τη γνώση και του οποίου τα στοιχεία/μέρη μπορούν να θεωρηθούν α) οι εκπαιδευόμενοι, β) οι εκπαιδευτές, γ) τα εκπαιδευτικά υλικά και δ) το εκπαιδευτικό περιβάλλον, τα οποία αλληλεπιδρούν προκειμένου να επιτευχθεί ο στόχος της μάθησης.

			Η συστημική προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας αντιμετωπίζει όλα τα στοιχεία της με την ίδια σημασία και θεωρεί ότι για να επιτευχθούν τα επιθυμητά αποτελέσματα, πρέπει όλα να λειτουργούν αποτελεσματικά. Η επίτευξη του στόχου (μάθηση) εξαρτάται από τη συνεισφορά όλων των στοιχείων στο αποτέλεσμα. Αυτό συνεπάγεται ότι είναι απαραίτητο να υφίσταται μια ξεκάθαρα ορισμένη μέθοδος αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας του συστήματος, καθώς και κάποιος a του συστήματος, όταν αυτό δεν επιτύχει το στόχο του. Λαμβάνοντας δε υπόψη ότι στην περίπτωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας τον ουσιαστικότερο ρόλο έχει ο ανθρώπινος παράγοντας, το σύστημα αυτό είναι εξαιρετικά δυναμικό και απαιτεί συνεχή παρακολούθηση.

			Το μοντέλο εκπαιδευτικού σχεδιασμού των Dick & Carey είναι ένα μοντέλο το οποίο βασίζεται στη συστημική προσέγγιση για την εκπαιδευτική διαδικασία, αντλώντας στοιχεία από τις θεωρίες του συμπεριφορισμού, της γνωστικής ψυχολογίας και τον κονστρουκτιβισμό (Dick, Carey & Carey, 2009), ενώ όπως διαπιστώνουν οι Gustafson & Branch (2002) και Branch & Merill (2012) αποτελεί ένα από τα γνωστότερα, περισσότερο διαδεδομένα και εφαρμοσμένα μοντέλα εκπαιδευτικού σχεδιασμού παγκοσμίως.

			Επιπλέον, σύμφωνα με τους Bullen & Janes (2007), αποτελεί ένα μοντέλο εκπαιδευτικού σχεδιασμού το οποίο χρησιμοποιείται εκτενώς στην περίπτωση της ηλεκτρονικής μάθησης, παρά το γεγονός ότι αποτελεί ένα «παραδοσιακό» μοντέλο εκπαιδευτικού σχεδιασμού.

			Ταυτόχρονα, όπως παρουσιάζεται σύμφωνα με τους εμπνευστές του, βασίζεται σε μεγάλο βαθμό στη θεωρία του εποικοδομισμού, τις προσεγγίσεις της γνωστικής ψυχολογίας και το έργο του Gagne σχετικά με τις Συνθήκες της Μάθησης (Conditions of Learning).

			Το μοντέλο διαχωρίζει την οργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε 10 σημεία – βήματα, τα οποία είναι απαραίτητο να λαμβάνονται υπόψη κατά τον σχεδιασμό μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης. Με τα βήματα αυτά οι εμπνευστές του μοντέλου επιχειρούν να παρέχουν ένα ολοκληρωμένο πλαίσιο σχεδιασμού μια εκπαιδευτικής παρέμβασης, το οποίο όμως δεν λειτουργεί ως ένα σύνολο συγκεκριμένων πρακτικών, αλλά ως μια οργανωτική βάση, στα όρια της οποίας ο κάθε σχεδιαστής/εκπαιδευτής μπορεί να επιλέξει και να αξιοποιήσει διαφορετικές πρακτικές και μεθόδους, ανάλογα με τις απαιτήσεις που τίθενται, είτε από τις ανάγκες των εκπαιδευομένων είτε από τις ανάγκες του περιεχομένου είτε από τις ανάγκες του οργανισμού ο οποίος προσφέρει την εκπαίδευση. (Dick, Carey & Carey, 2009).

			Τα βήματα του μοντέλου και οι μεταξύ τους σχέσεις παρουσιάζονται διαγραμματικά στο παρακάτω σχήμα (Σχήμα 3.1).

			[image: ]

			Σχήμα 3.1: Το μοντέλο εκπαιδευτικού σχεδιασμού των Dick & Carey (CC BY-SA 3.0).

			Σύμφωνα με το μοντέλο, τα βήματα κατά τον σχεδιασμό μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης είναι τα παρακάτω:

			
					Ο προσδιορισμός των εκπαιδευτικών σκοπών (Identify Instructional Goals)Στο βήμα αυτό ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής πρέπει να καθορίσει τις νέες πληροφορίες, δεξιότητες, γνώση που πρέπει να προσλάβουν οι εκπαιδευόμενοι μέσω της εκπαιδευτικής παρέμβασης αυτής και να τις εκφράσει ως γενικούς στόχους, οι οποίοι πρέπει να επιτευχθούν μέσω της παρέμβασης.


					Η διεξαγωγή εκπαιδευτικής Ανάλυσης (Conduct Instructional Analysis)Στο βήμα αυτό, μετά από την αναγνώριση των εκπαιδευτικών σκοπών για την παρέμβαση, διεξάγεται η ανάλυσή τους, προκειμένου να διευκρινιστούν οι γνώσεις και οι δεξιότητες που θα περιληφθούν στην εκπαιδευτική παρέμβαση και που απαιτούνται για την ολοκληρωμένη επεξεργασία του κάθε στόχου. Στο βήμα αυτό, επίσης, είναι απαραίτητο να προσδιορίζονται οι προαπαιτούμενες γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες από την πλευρά των εκπαιδευομένων, προκειμένου να μπορούν να παρακολουθήσουν την εκπαιδευτική παρέμβαση αυτή με επιτυχία.


					Ανάλυση Εκπαιδευομένων και Πλαισίων (Analyze Learners and Contexts)Παράλληλα με την εκπαιδευτική ανάλυση είναι σημαντικό να διευκρινίζονται και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων, των γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων τους, να προσδιορίζονται οι παράμετροι του περιβάλλοντος της εκπαιδευτικής παρέμβασης και οι συνθήκες και τα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος στο οποίο θα χρησιμοποιηθούν οι γνώσεις αυτές (π.χ. σχολική εκπαίδευση, πανελλήνιες εξετάσεις, επιχειρησιακό περιβάλλον, τριτοβάθμια εκπαίδευση).


					Καθορισμός στόχων επίδοσης (Write Performance Objectives)Με βάση την ανάλυση του προηγούμενου σταδίου και την περιγραφή των προαπαιτούμενων γνώσεων για την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων είναι απαραίτητο να καθοριστεί, όσο το δυνατόν πιο συγκεκριμένα, τι θα πρέπει να είναι ικανοί να κάνουν οι εκπαιδευόμενοι με την ολοκλήρωση των στόχων εκπαιδευτικής παρέμβασης, οι συνθήκες με τις οποίες μπορεί να επιδειχτεί η ικανότητα αυτή και τα κριτήρια της επιτυχημένης επίδοσης των εκπαιδευομένων. Κατά το στάδιο αυτό αναπτύσσονται, δηλαδή, συγκεκριμένοι μαθησιακοί στόχοι τους οποίους πρέπει να επιτύχουν οι εκπαιδευόμενοι, καθώς και οι τρόποι με τους οποίους καταδεικνύεται ότι τους έχουν επιτύχει.


					Ανάπτυξη Εργαλείων Αξιολόγησης (Develop Assessment Instruments)Σύμφωνα με τους στόχους επίδοσης που έχουν καθοριστεί κατά το προηγούμενο βήμα αναπτύσσονται στη συνέχεια και οι κατάλληλες μέθοδοι και τρόποι αξιολόγησης της επίδοσης των εκπαιδευομένων. Ιδιαίτερη έμφαση πρέπει να αποδοθεί στη συσχέτιση των στόχων με τις απαιτήσεις της αξιολόγησης και στην ύπαρξη διαφορετικών μεθόδων αξιολόγησης, ώστε να ανταποκρίνονται στις διαφορετικές ανάγκες όλων των εκπαιδευομένων, αλλά και να αξιολογούν ποικιλοτρόπως την επίδοση τους (π.χ. ερωτήσεις πολλαπλών απαντήσεων, σύντομες αναφορές, portfolios επίδοσης κ.λπ.).


					Ανάπτυξη Εκπαιδευτικής Στρατηγικής (Develop Instructional Strategy)Η έννοια της εκπαιδευτικής στρατηγικής αναφέρεται στα στοιχεία αυτά τα οποία θα χρησιμοποιηθούν, προκειμένου να επιτευχθεί ο εκπαιδευτικός στόχος. Στοιχεία της εκπαιδευτικής στρατηγικής μπορούν να είναι οι προ-μαθησιακές δραστηριότητες (π.χ. δραστηριότητες που αυξάνουν το ενδιαφέρον ή κινητοποιούν τους εκπαιδευομένους) και οι δραστηριότητες μέσω των οποίων θα παρουσιαστεί το εκπαιδευτικό περιεχόμενο (π.χ. επίδειξη, παρουσίαση παραδειγμάτων, παιχνίδια ρόλων, αναλογίες, ατομική εργασία, ομαδική εργασία κ.λπ.). Η στρατηγική αυτή για την επίτευξη των μαθησιακών στόχων που έχουν τεθεί, αναπτύσσεται στο στάδιο αυτό.


					Σχεδιασμός και Επιλογή Εκπαιδευτικών Υλικών (Develop and Select Instructional Materials)Κατά το βήμα αυτό, λαμβάνοντας υπόψη τα συμπεράσματα από τα προηγούμενα βήματα της διαδικασίας, αναπτύσσεται το εκπαιδευτικό υλικό. Το υλικό αυτό μπορεί να αναπτυχθεί εξ αρχής και εξ ολοκλήρου από τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή, να επιλεγεί από ήδη υπάρχον εκπαιδευτικό υλικό κατάλληλο για την εκπαιδευτική παρέμβαση ή να παραχθεί συνδυάζοντας ήδη έτοιμο υλικό και πηγές με πρωτότυπο υλικό που αναπτύσσεται για τη συγκεκριμένη εκπαιδευτική παρέμβαση.


					Σχεδιασμός και Διενέργεια Διαμορφωτικής Αξιολόγησης (Design and Conduct Formative Evaluation)Σημαντικό είναι με την ολοκλήρωση των παραπάνω βημάτων να διενεργείται διαμορφωτική αξιολόγηση της εκπαιδευτικής παρέμβασης, προκειμένου να διαπιστωθούν τα κενά, τα σφάλματα και οι ελλείψεις ή να προσδιοριστούν τα σημεία αυτά που απαιτούν βελτίωση, προκειμένου να επιτυγχάνεται αποτελεσματικότερα ο στόχος της. Στόχος της διαμορφωτικής αξιολόγησης είναι να παρέχει τις απαραίτητες πληροφορίες για τον μετασχηματισμό και τη βελτιστοποίηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 


					Αναθεώρηση Εκπαιδευτικής Παρέμβασης (Revise Instruction)Στο βήμα αυτό, συνδυάζοντας τα στοιχεία που έχουν συλλεχθεί από τη διαδικασία της διαμορφωτικής αξιολόγησης και αξιοποιώντας τα συμπεράσματα που μπορούν να προκύψουν από την ανάλυσή τους, αναδιαμορφώνονται τα στοιχεία τα οποία κρίνεται απαραίτητο να αναδιαμορφωθούν, προκειμένου να βελτιωθεί η αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Η διαδικασία αυτή είναι μια επαναλαμβανόμενη διαδικασία, μέχρι να επιτευχθεί το επιθυμητό αποτέλεσμα ή μέχρι να επιτευχθεί ένα ικανοποιητικό αποτέλεσμα.


					Σχεδιασμός και Διενέργεια Τελικής Αξιολόγησης (Design and Conduct Summative Evaluation)

			

			Το τελευταίο αυτό βήμα αν και είναι απαραίτητο σε κάθε εκπαιδευτική παρέμβαση, ωστόσο μπορεί να θεωρηθεί ως βήμα το οποίο δεν ανήκει στη διαδικασία σχεδιασμού. Η τελική αξιολόγηση έχει ως στόχο να συγκεντρώσει τα απαραίτητα δεδομένα για το βαθμό επιτυχίας μιας ολοκληρωμένης εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			Από τη σύντομη ανάλυση των βημάτων σχεδιασμού που υποθέτει το μοντέλο αλλά και της σύντομης αναφοράς στις επιμέρους διαδικασίες που διεξάγονται σε κάθε βήμα είναι εμφανές ότι πρόκειται για μία πολυδιάστατη και πολυσταδιακή διαδικασία μέχρι τον ολοκληρωμένο σχεδιασμό μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			Επίσης, είναι εμφανές ότι το μοντέλο δεν απευθύνεται μόνο σε πλαίσια εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με χρήση ή όχι ηλεκτρονικών υπολογιστών ή διαδικτύου, αλλά μπορεί να αξιοποιηθεί στον σχεδιασμό κάθε είδους εκπαιδευτικής παρέμβασης, με ή χωρίς τη δια ζώσης παρουσία εκπαιδευτών.

			Στις παρακάτω ενότητες αναλύονται εκτενέστερα τα βήματα του μοντέλου και παρουσιάζεται ο τρόπος με τον οποίο μπορεί να αξιοποιηθεί στην πράξη για το σχεδιασμό μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			4. Προσδιορισμός Εκπαιδευτικών Σκοπών

			Το πρώτο βήμα για τον σχεδιασμό μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, σύμφωνα με το μοντέλο των Dick & Carey, είναι ο προσδιορισμός των εκπαιδευτικών σκοπών της.

			Σύμφωνα με τον Mager (1962), ο εκπαιδευτικός σκοπός (goal) είναι μια γενική περιγραφή αυτού που θα είναι ικανός να κάνει ο εκπαιδευόμενος μετά από μια εκπαιδευτική παρέμβαση συμπεριλαμβάνοντας και μια περιγραφή του πλαισίου ή αλλιώς των συνθηκών υπό τα οποία θα πρέπει να επιδεικνύεται η ικανότητα αυτή.

			Παραδείγματα εκπαιδευτικών σκοπών είναι:

			
					Ο εκπαιδευόμενος θα μπορεί να απαντά σε ερωτήσεις του εκπαιδευτή σχετικά με τη σύνταξη ενός προϋπολογισμού.

					Ο εκπαιδευόμενος θα μπορεί να επιλύει δευτεροβάθμιες εξισώσεις με τη χρήση συστημάτων.

			

			Ο προσδιορισμός των μαθησιακών σκοπών είναι ιδιαίτερα σημαντικός καθώς οι σκοποί καθορίζουν το πλαίσιο στο οποίο θα κινηθεί μια εκπαιδευτική παρέμβαση επιτρέποντας τη συγκέντρωση της προσοχής, κατά τη σχεδιαστική διαδικασία, γύρω από το πλαίσιο αυτό. Παρέχουν δηλαδή τη γενική κατεύθυνση της εκπαιδευτικής παρέμβασης και συνήθως, όπως αναφέρει ο Μager, δεν είναι δυνατό να μετρηθεί η επίτευξή τους από τους εκπαιδευομένους με κάποια συγκεκριμένα κριτήρια.

			Από την άλλη πλευρά οι εκπαιδευτικοί στόχοι (objectives) είναι δηλώσεις με συγκεκριμένους και μετρήσιμους όρους, οι οποίες περιγράφουν με ακρίβεια τι θα είναι ικανός να κάνει ή τι θα γνωρίζει ο εκπαιδευόμενος ως αποτέλεσμα της συμμετοχής του σε μια εκπαιδευτική δραστηριότητα και υπό ποιες συνθήκες.

			Παραδείγματα εκπαιδευτικών στόχων είναι:

			
					Ο εκπαιδευόμενος θα μπορεί να κατατάξει χρονικά τα γεγονότα της ελληνικής επανάστασης μέσα από μία λίστα γεγονότων σε διάστημα 5 λεπτών.

					Ο εκπαιδευόμενος θα μπορεί να υπολογίσει το μέσο όρο 50 παρατηρήσεων χωρίς λάθος.

			

			Από τα παραπάνω διαπιστώνεται άμεσα ότι ο εκπαιδευτικός στόχος είναι περισσότερο συγκεκριμένος από τον εκπαιδευτικό σκοπό και αναφέρεται σε κάποιο μετρήσιμο αποτέλεσμα («κατατάξει χρονικά»).

			Επίσης, από την οριοθέτηση των δύο εννοιών γίνεται εμφανές ότι ένας εκπαιδευτικός σκοπός μπορεί να επιτυγχάνεται μέσω της επίτευξης ενός ή πολλαπλών εκπαιδευτικών στόχων, οι οποίοι συνθέτουν και οριοθετούν την πορεία προς την επίτευξή του. Ένας εκπαιδευτικός σκοπός, κατά συνέπεια, είναι μια υπερκείμενη έννοια ενός εκπαιδευτικού στόχου και ο εκπαιδευτικός σκοπός επιτυγχάνεται μέσω της επίτευξης ενός ή περισσότερων εκπαιδευτικών στόχων.

			Η αναγνώριση των εκπαιδευτικών σκοπών είναι ιδιαίτερα σημαντική για τον σχεδιασμό της οποιασδήποτε εκπαιδευτικής παρέμβασης καθώς, όπως παρατηρούν και οι Smaldino, Lowther & Russell (2008), το πρώτο βήμα για την αποτυχία της είναι να μην είναι γνωστό από πριν σε τι αυτή αποσκοπεί και εάν οι σκοποί και στόχοι που έχουν τεθεί είναι ρεαλιστικοί και επιτεύξιμοι.

			Για την αναγνώριση ρεαλιστικών και επιτεύξιμων εκπαιδευτικών σκοπών μπορούν να χρησιμοποιηθούν πολλές μέθοδοι, οι οποίες μπορεί να προέρχονται από την εμπειρία του εκπαιδευτή/σχεδιαστή ή και να αποτελούν ουσιαστικές ερευνητικές διαδικασίες.

			Μέθοδοι που μπορούν να χρησιμοποιηθούν είναι:

			
					η εξειδικευμένη γνώση του εκπαιδευτή/σχεδιαστή στο προς διδασκαλία γνωστικό αντικείμενο, 

					η ανάλυση απόδοσης (Performance analysis) (Mager & Pipe, 1997; Robinson & Robinson, 1995),

					η ανάλυση αναγκών (Needs assessment) (Kaufman, 1998; Kaufman et al., 2002),

					η ανάλυση εργασιών (Task analysis) (Jonassen, Tessmer & Hannum, 1999).

			

			4.1. Εξειδικευμένη γνώση εκπαιδευτή/σχεδιαστή

			Στην περίπτωση αυτή ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής καθορίζει τι πρέπει να διδαχτεί και σε ποιο επίπεδο βάσει της γνώσης και της εμπειρίας του. Σημαντικό στοιχείο σε αυτήν την περίπτωση (Dick, Carey & Carey, 2009) είναι οι εκπαιδευτές που καθορίζουν τους στόχους να εστιάζουν όσο περισσότερο γίνεται στις ανάγκες των εκπαιδευομένων (να σκέφτονται δηλαδή μαθητοκεντρικά) και όχι στις ανάγκες της δικής τους διδασκαλίας (δασκαλοκεντρικά).

			Με αυτήν την προϋπόθεση όσο μεγαλύτερη είναι η εμπειρία του εκπαιδευτή/σχεδιαστή και όσο περισσότερες οι γνώσεις του στο γνωστικό αντικείμενο τόσο πιθανότερο είναι οι σκοποί που θα καθοριστούν για την εκπαιδευτική παρέμβαση να είναι επιτεύξιμοι και ρεαλιστικοί.

			4.2. Ανάλυση Απόδοσης

			Σύμφωνα με την προσέγγιση της ανάλυσης απόδοσης (performance analysis) (Mager & Pipe, 1997; Robinson & Robinson, 1995) οι σκοποί και στόχοι μπορούν να εντοπιστούν μέσω της σύγκρισης της τρέχουσας κατάστασης ενός οργανισμού ή μιας λειτουργίας ενός οργανισμού με προκαθορισμένα πρότυπα επίδοσης που έχουν τεθεί. Εάν σε κάποιο σημείο διαπιστωθούν αποκλίσεις ή κενά (gaps) μεταξύ της τρέχουσας κατάστασης και της κατάστασης που ορίζεται από τα πρότυπα σύγκρισης, τότε ο εκπαιδευτικός σκοπός καθορίζεται έτσι ώστε να καλύπτει το κενό αυτό που έχει εντοπιστεί. 

			Είναι εμφανές ότι η διαδικασία της ανάλυσης απόδοσης απαιτεί την ύπαρξη δύο στοιχείων, α) κάποιων καθορισμένων προτύπων επίδοσης και β) μεθόδων για την συλλογή δεδομένων για την τρέχουσα κατάσταση. 

			Τα πρότυπα επίδοσης μπορούν να προέρχονται από διάφορες πηγές, όπως για παράδειγμα τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών, όταν πρόκειται για σχολική εκπαίδευση, τα καθορισμένα πρότυπα ποιότητας προϊόντων και υπηρεσιών, όταν πρόκειται για επιχειρησιακό περιβάλλον, ενώ τα δεδομένα για την τρέχουσα κατάσταση μπορούν να προέρχονται επίσης από ένα πλήθος πηγών, όπως η παρατήρηση από την πλευρά του εκπαιδευτή, η επικοινωνία με άτομα που ανήκουν στην ομάδα στόχο μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, την επίδοση σε κάποια αξιολογητική δοκιμασία, την επισκόπηση ερευνητικής βιβλιογραφίας κ.λπ. 

			Η διαδικασία παρουσιάζεται στο σχήμα που ακολουθεί:
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			Σχήμα 3.2. Διαδικασία ανάλυσης απόδοσης.

			Αυτό που είναι σημαντικό ανεξάρτητα από τις πηγές συλλογής των πληροφοριών είναι η λεπτομερής καταγραφή των συμπερασμάτων της ανάλυσης απόδοσης και ο προσδιορισμός της ύπαρξης ή όχι της ανάγκης για τη διόρθωση των κενών που εντοπίστηκαν μέσω μιας στοχευμένης εκπαιδευτικής παρέμβασης. 

			Είναι, δηλαδή, δυνατόν να διαπιστωθούν κενά τα οποία να οφείλονται σε λόγους οι οποίοι δεν είναι δυνατόν να αντιμετωπιστούν μέσω εκπαιδευτικών παρεμβάσεων. Σε αυτή την περίπτωση η ανάπτυξη και εφαρμογή της εκπαιδευτικής παρέμβασης δεν θα έχει κανένα αποτέλεσμα. 

			Προκειμένου να είναι αποτελεσματική η ανάλυση απόδοσης είναι απαραίτητο: α) να έχουν προσδιοριστεί επακριβώς οι μέθοδοι εκ των προτέρων και να χρησιμοποιηθούν με συνέπεια, β) να καταβληθεί συστηματική προσπάθεια για την αντικειμενοποίηση των ζητημάτων τα οποία θα μελετηθούν, γ) η καταγραφή των δεδομένων για την τρέχουσα κατάσταση να είναι κατά το δυνατόν λεπτομερέστερη και ολοκληρωμένη, δ) να υπάρχει εμφανής συσχέτιση μεταξύ μεθόδων αξιολόγησης επίδοσης και αξιολογούμενης διάστασης επίδοσης. 

			4.3. Ανάλυση Αναγκών

			Σύμφωνα με την προσέγγιση της ανάλυσης αναγκών (Kaufman, 1998; Kaufman et al, 2002), ο σχεδιαστής μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης προσπαθεί να εντοπίσει και να ταυτοποιήσει ένα πρόβλημα που παρουσιάζεται στον οργανισμό, τις αιτίες του προβλήματος αυτού και μια σειρά μεθόδων επίλυσής του. Τα προβλήματα αυτά, τα οποία αποτελούν ουσιαστικά δυσλειτουργίες του συστήματος, είναι τα σημεία που είναι ανάγκη να βελτιωθούν και αυτός είναι και ο λόγος που η μέθοδος καλείται ανάλυση αναγκών.

			Η διαφορά της ανάλυσης αναγκών σε σχέση με την ανάλυση απόδοσης είναι ότι το σημείο έναρξης της διαδικασίας δεν είναι η σύγκριση της τρέχουσας κατάστασης με κάποιο πρότυπο, οπότε και διαπιστώνεται εμπεριστατωμένα η ανάγκη παρέμβασης, αλλά η αναζήτηση των σημείων που επιδέχονται βελτίωση και η αναζήτηση της βέλτιστης λύσης για τα σημεία αυτά, συμπεριλαμβανομένου και του σχεδιασμού εκπαιδευτικών παρεμβάσεων.

			Σύμφωνα με τους Burton & Merrill (1991), οι εκπαιδευτικές ανάγκες που μπορούν να προκύψουν μπορούν να διακριθούν σε 6 τύπους:

			
					Κανονιστικές Ανάγκες (Normative Needs), δηλαδή η διαφορά μεταξύ της επίδοσης ενός ατόμου η μιας ομάδας απέναντι σε ένα δεδομένο πρότυπο επίδοσης. Για παράδειγμα, η μέση βαθμολογία μιας τάξης έναντι στο μέσο όρο των βαθμών των μαθητών σε πανελλήνιο επίπεδο.

					Αισθανόμενες Ανάγκες (Felt Needs), δηλαδή μια ατομική ή ομαδική επιθυμία βελτίωσης. Για παράδειγμα η επιθυμία βελτίωσης των ικανοτήτων κάποιου πωλητή στη διαπραγμάτευση.

					Εκφρασμένες Ανάγκες (Expressed Needs), δηλαδή ανάγκες οι οποίες προκύπτουν από τις ενέργειες των ατόμων και διαπιστώνονται στην πράξη. Αυτού του είδους οι ανάγκες διαπιστώνονται συνήθως στο εσωτερικό των οργανισμών και μέσω καθορισμένων διαδικασιών, όπως τα κουτιά παραπόνων και τα ερωτηματολόγια ικανοποίησης.

					Συγκριτικές Ανάγκες (Comparative Needs), δηλαδή οι διαφορές που υπάρχουν μεταξύ μιας ομάδας ατόμων με κάποια χαρακτηριστικά και μιας άλλης ομάδας ατόμων με παρόμοια χαρακτηριστικά. Για παράδειγμα, η παροχή ενός συγκεκριμένου εκπαιδευτικού υλικού σε κάποιους εκπαιδευομένους ενός προγράμματος, καθώς η επίδοσή τους είναι χαμηλότερη από κάποιους άλλους, και μη παροχή του στους υπόλοιπους εκπαιδευομένους.

					Αναμενόμενες ή μελλοντικές ανάγκες (Anticipated/Future Needs), δηλαδή μια αναντιστοιχία μεταξύ της παρούσας κατάστασης και της αναμενόμενης στο μέλλον κατάστασης. Η αναγνώριση αυτών των αναγκών είναι ιδιαίτερα σημαντική για τον στρατηγικό σχεδιασμό εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Για παράδειγμα, η αξιοποίηση προβολικών μέσων 3 διαστάσεων στην εκπαιδευτική διαδικασία σε ένα επόμενο ακαδημαϊκό έτος δημιουργεί την ανάγκη για τη δημιουργία κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού στο άμεσο μέλλον.

					Ανάγκες Κρίσιμων Περιστατικών (Critical – Incident Needs), δηλαδή ανάγκες που μπορούν να προκύψουν σπάνια, μπορούν όμως να έχουν σημαντικές επιπτώσεις στη λειτουργία ενός συστήματος. Για παράδειγμα προβλήματα που μπορούν να δημιουργηθούν από την εκδήλωση μιας επιδημίας σε μία σχολική μονάδα ή προβλήματα από τη δυσλειτουργία των διακομιστών δικτύου μιας εκπαιδευτικής μονάδας που ασχολείται με τη διαδικτυακή εκπαίδευση.

			

			Η ανάλυση αναγκών είναι, δηλαδή, μια διαδικασία πρόβλεψης προβλημάτων και προσδιορισμού των λύσεων σε αυτά και μπορεί να απευθύνεται τόσο στο σύνολο ενός οργανισμού όσο και σε μια ομάδα ατόμων ή και μεμονωμένα άτομα.

			4.4. Ανάλυση Εργασιών

			Η ανάλυση εργασιών (Task analysis) (Jonassen, Tessmer & Hannum, 1999) ή ιεραρχική ανάλυση εργασιών αποτελεί μια διαδικασία η οποία έχει χρησιμότητα τόσο στην αναγνώριση των σκοπών μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης όσο και στην εκπαιδευτική ανάλυση, η οποία αποτελεί το επόμενο βήμα του μοντέλου των Dick & Carey. 

			Αποτελεί μια δισταδιακή διαδικασία αναγνώρισης και ταξινόμησης των διάφορων επιμέρους ενεργειών που συνθέτουν μια εργασία, καθώς και της εκπαιδευτικής τους διάστασης. 

			Κατά το πρώτο της στάδιο, το στάδιο της περιγραφής της εργασίας, καταγράφονται όλες οι επιμέρους εργασίες, είτε σωματικές είτε διανοητικές, οι οποίες είναι απαραίτητες για τη διεκπεραίωση ενός έργου. 

			Κατόπιν, από τη λίστα των εργασιών που προκύπτει, επιλέγονται αυτές οι οποίες θα αναλυθούν εκτενέστερα (οι σημαντικότερες) και αποσυντίθενται στις επιμέρους ενέργειες που πρέπει να εκτελεστούν, προκειμένου αυτές να ολοκληρωθούν, καθώς και η σειρά με την οποία πρέπει να διενεργηθούν, προκειμένου να εκτελεστεί επιτυχημένα η κάθε εργασία. 

			Στη συνέχεια, βάσει της ιεράρχησης αυτής που έχει προκύψει, καθορίζεται και η σειρά με την οποία θα παρουσιαστούν οι ενέργειες αυτές στους εκπαιδευομένους. 

			Το αποτέλεσμα όλης της διαδικασίας αυτής είναι η διαμόρφωση μίας λίστας εκπαιδευτικών σκοπών, η οποία συμπληρώνεται από μία λίστα εκπαιδευτικών στόχων που μπορούν, με τη σειρά τους, να ομαδοποιηθούν ανάλογα με τη συνάφειά τους διαμορφώνοντας τους ευρύτερους και πραγματικούς εκπαιδευτικούς σκοπούς της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			Με τον προσδιορισμό και την καταγραφή των μαθησιακών σκοπών με κάποια από τις παραπάνω μεθόδους ολοκληρώνεται και το πρώτο βήμα του μοντέλου σχεδιασμού των Dick & Carey.

			5. Διεξαγωγή Εκπαιδευτικής Ανάλυσης

			Έχοντας αναγνωρίσει τους σκοπούς της εκπαιδευτικής παρέμβασης από το πρώτο βήμα του μοντέλου, το επόμενο βήμα για το σχεδιασμό της είναι η περαιτέρω ανάλυσή τους, ώστε να αποκτάται καλύτερη εικόνα των απαιτήσεων για την ολοκλήρωση του κάθε σκοπού, καθώς και να αναγνωρίζονται καλύτερα οι προαπατούμενες γνώσεις/ ικανότητες και δεξιότητες από τους εκπαιδευομένους, ώστε να μπορούν να συμμετέχουν αποτελεσματικά στην εκπαιδευτική παρέμβαση.

			Τα ζητήματα αυτά καθορίζονται στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής ανάλυσης, όπως αυτή προβλέπεται από το μοντέλο σχεδιασμού των Dick & Carey. 

			5.1. Ανάλυση εκπαιδευτικών σκοπών

			Στο πλαίσιο του πρώτο σταδίου της εκπαιδευτικής ανάλυσης ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής πρέπει να καθορίσει για κάθε έναν από τους σκοπούς που έχει αναγνωρίσει ποιες πληροφορίες θα συμπεριλάβει στην εκπαιδευτική του παρέμβαση. Αυτό γίνεται εφικτό μέσω της περαιτέρω ανάλυσης των εκπαιδευτικών σκοπών. 

			Η ανάλυση αυτή μπορεί να επιτευχθεί αναλύοντας και καταγράφοντας την πορεία που θα πρέπει να ακολουθήσουν οι εκπαιδευόμενοι για την επίτευξή του. Στην απεικόνιση αυτή ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής περιλαμβάνει τον σκοπό προς επίτευξη και τα βασικά βήματα προς την επίτευξή του.
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			Σχήμα 3.3 Παράδειγμα ανάλυσης εκπαιδευτικού σκοπού.

			Η ανάλυση ενός εκπαιδευτικού σκοπού, όπως παρατηρούν και οι Dick, Carey & Carey (2009), μπορεί να διαφέρει ανάλογα με την εμπειρία και τις γνώσεις κάθε εκπαιδευτή/σχεδιαστή, όμως σε κάθε περίπτωση οι πληροφορίες που μπορεί να παρέχει είναι ιδιαίτερα σημαντικές για τον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			Συγκεκριμένα, η μεγάλη βοήθεια που προσφέρει η διαδικασία ανάλυσης των σκοπών είναι ότι μέσω αυτής μπορούν: α) να εντοπιστούν βήματα τα οποία είναι περιττά για την επίτευξη του σκοπού και άρα δεν είναι σκόπιμο να περιληφθούν στην εκπαιδευτική παρέμβαση και β) να καταγραφεί το περιεχόμενο το οποίο πρέπει να διδαχτεί. 

			Η ανάλυση των εκπαιδευτικών σκοπών δεν στοχεύει τόσο στην ανάλυση της ακριβούς ακολουθίας των βημάτων για την επίτευξη του σκοπού όσο στην, όσο το δυνατόν πληρέστερη, αναγνώριση των βημάτων αυτών.

			5.2. Αναγνώριση προαπαιτούμενων γνώσεων και δεξιοτήτων

			Δεύτερο στοιχείο της εκπαιδευτικής ανάλυσης είναι ο προσδιορισμός των γνώσεων και των δεξιοτήτων που απαιτείται να διαθέτουν οι εκπαιδευόμενοι, προκειμένου να καταφέρουν να επιτύχουν τους εκπαιδευτικούς σκοπούς που έχουν αναγνωριστεί και τεθεί. Οι Dick, Carey & Carey (ό.π.) θεωρούν ιδιαίτερα σημαντική τη διαδικασία αυτή και παρατηρούν ότι, εάν οι εκπαιδευόμενοι δεν κατέχουν τις απαιτούμενες γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες, τότε υπάρχει μεγάλη πιθανότητα να αποτύχει συνολικά η σχεδιαζόμενη εκπαιδευτική παρέμβαση. 

			Για την αναγνώριση των προαπαιτούμενων γνώσεων και δεξιοτήτων οι Dick, Carey & Carey (ο.π.) προτείνουν τη διεξαγωγή είτε ιεραρχικής ανάλυσης (Hierarchical analysis) είτε ανάλυσης διαδικασιών (Procedural analysis), οι οποίες αποτελούν γραφικές τεχνικές κατάτμησης του εκπαιδευτικού σκοπού σε επιμέρους βήματα ή στόχους. Η χρήση διαγραμμάτων για την κατάτμηση ενός σκοπού προτείνεται και από τον Fenrich (2005) και τους Larson & Lockee (2013), οι οποίοι ωστόσο δεν αναφέρονται σε κάποια συγκεκριμένη μέθοδο. 

			Στo σχήμα 5.2.1 που ακολουθεί δίνεται ένα παράδειγμα ανάλυσης διαδικασιών για έναν εκπαιδευτικό σκοπό ο οποίος ολοκληρώνεται σε 5 βήματα/στάδια.

			Από το παράδειγμα παρατηρείται ότι για να επιτευχθεί το βήμα 2, απαιτείται οι εκπαιδευόμενοι να μπορούν να ολοκληρώνουν το βήμα 2.1, ενώ για το βήμα 4 είναι απαραίτητο να μπορούν να ολοκληρώνουν τα βήματα 4.1, 4.2 και 4.3, ενώ επίσης είναι απαραίτητο το βήμα 4.2.1, για να μπορούν να ασχοληθούν με επιτυχία με το 4.2.

			Με την ανάλυση αυτή ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής έχει στη διάθεσή του μια σειρά από προαπαιτούμενες γνώσεις/δεξιότητες/ικανότητες για τις οποίες πρέπει να διαπιστώσει εάν είναι σκόπιμο να συμπεριληφθούν στην εκπαιδευτική παρέμβαση που σχεδιάζει ή όχι. Για να το διαπιστώσει αυτό μπορεί να αναπτύξει ένα διαγνωστικό τεστ πριν από την έναρξη του εκπαιδευτικού προγράμματος, το οποίο να περιλαμβάνει αυτά τα ζητήματα.[image: ]

			Σχήμα 3.4 Παράδειγμα ανάλυσης διαδικασιών.

			Αυτό που είναι σημαντικό κατά τη διερεύνηση των προαπαιτούμενων γνώσεων/δεξιοτήτων/ικανοτήτων δεν είναι να εξαντληθεί το βάθος της ανάλυσης, προσεγγίζοντας αυτονόητα θέματα, όπως για παράδειγμα ότι απαιτείται οι εκπαιδευόμενοι να μπορούν να κάνουν αριθμητικές πράξεις πρόσθεσης και αφαίρεσης, όταν η ανάλυση αφορά σε εκπαιδευτικές παρεμβάσεις σε μεταδευτεροβάθμιο εκπαιδευτικό επίπεδο, αλλά να εστιάζει σε σημεία τα οποία ενδεχομένως δεν αποτελούν κοινή εκπαιδευτική εμπειρία της ομάδας στόχου των εκπαιδευόμενων (Larson & Lockee, 2013).

			6. Ανάλυση Εκπαιδευομένων και Πλαισίων

			Κατά τα προηγούμενα βήματα του μοντέλου είδαμε ότι προέκυψε το ερώτημα σχετικά με το ποιες από τις γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες αυτές πρέπει να περιληφθούν τελικά και ποιες να μείνουν εκτός του εκπαιδευτικού προγράμματος είτε ως αυτονόητες είτε επειδή θεωρείται ότι ήδη είναι γνωστές στους εκπαιδευομένους και δεν υπάρχει καμία σκοπιμότητα να επιβαρύνουν την εκπαιδευτική παρέμβαση με την εκ νέου παρουσίασή τους.

			Με την ανάλυση των εκπαιδευομένων και των πλαισίων σκοπός είναι ακριβώς η αναγνώριση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών της ομάδας στόχου των εκπαιδευομένων, αλλά και των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών του πλαισίου στο οποίο θα διεξαχθεί η εκπαιδευτική παρέμβαση, καθώς και του πλαισίου στο οποίο θα κληθούν να εφαρμόσουν τις γνώσεις/δεξιότητες/ικανότητες που θα αποκτήσουν οι εκπαιδευόμενοι, ώστε ο σχεδιασμός της εκπαιδευτικής παρέμβασης να την καταστήσει όσο το δυνατόν αποτελεσματικότερη και προσαρμοσμένη στις ειδικές ανάγκες της ομάδας των εκπαιδευομένων στην οποία απευθύνεται.

			6.1. Ανάλυση εκπαιδευομένων

			Η ανάλυση εκπαιδευομένων είναι ιδιαίτερα σημαντική για τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό, καθώς μέσω αυτής διαπιστώνονται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ομάδας των εκπαιδευομένων, τα οποία μπορούν να επηρεάσουν τη συνολική πορεία της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			Όπως χαρακτηριστικά παρατηρούν οι Stolovich & Keeps (2005), η παράλειψη αναγνώρισης των χαρακτηριστικών αυτών είναι πιθανό να οδηγήσει στον σχεδιασμό μιας εκπαιδευτικής διαδικασίας η οποία δεν μπορεί να ανταποκριθεί στις ιδιαίτερες ανάγκες των εκπαιδευομένων και κατά συνέπεια να μην καταφέρει να επιτύχει τους στόχους της.

			Τυπικά ζητήματα τα οποία διερευνώνται στο πλαίσιο της ανάλυσης εκπαιδευομένων, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (Dick, Carey & Carey, 2009; Stolovich & Keeps, 2005; Pershing & Lee, 2005; Rothwell & Kazanas, 2008), είναι συνήθως θέματα που σχετίζονται με τις γνωστικές ικανότητες των εκπαιδευομένων, το γνωστικό τους υπόβαθρο, την παρακίνησή τους, τα μαθησιακά τους στυλ, τις προηγούμενες γνώσεις τους στο θέμα της εκπαιδευτικής παρέμβασης, τις στάσεις τους απέναντι στον εκπαιδευτικό φορέα, τις στάσεις τους σε σχέση με το περιεχόμενο και τον τρόπο παροχής της εκπαίδευσης, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ομάδας των εκπαιδευομένων, όπως η ομοιογένεια ή ετερογένειάς της, η τα χαρακτηριστικά της αλληλεπίδρασης μεταξύ τους, τα ιδιαίτερα δημογραφικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων, τα οποία μπορούν να επηρεάσουν την ομαλή πορεία της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			
					Αυτό που είναι σημαντικό είναι τα στοιχεία που συλλέγονται για τους εκπαιδευομένους να καταγράφονται σε μια κατά το δυνατόν περιεκτικότερη αναφορά, μαζί με τις πηγές που χρησιμοποιήθηκαν για τη συλλογή τους και τις επιπτώσεις που θα μπορούσαν να έχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, προκειμένου να αξιοποιηθούν κατά τις επόμενες φάσεις του σχεδιασμού και ιδιαίτερα κατά τις φάσεις της επιλογής των εκπαιδευτικών στρατηγικών και της ανάπτυξης του εκπαιδευτικού περιεχομένου.

					Για τη συγκέντρωσή τους μπορούν να χρησιμοποιηθούν ποικίλες μέθοδοι, όπως η εμπειρία των σχεδιαστών/εκπαιδευτών, συνεντεύξεις με άτομα που ανήκουν στην ομάδα στόχο, ερωτηματολόγια στάσεων και απόψεων, παρατήρηση, εξειδικευμένα εργαλεία μαθησιακών στυλ και εκπαιδευτικής παρακίνησης ή ακόμη και συμπεράσματα από την αντίστοιχη στο θέμα προηγούμενη ερευνητική ή θεωρητική βιβλιογραφία.

			

			Παρακάτω ακολουθεί μια δειγματική ανάλυση εκπαιδευομένων που διεξήχθη για τις ανάγκες ενός ομίλου φροντιστηρίων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για το μάθημα των Αρχών Οικονομικής Θεωρίας της Γ’ Λυκείου. Σκοπός της εκπαιδευτικής παρέμβασης ήταν η παροχή,συμπληρωματικής της δια ζωής διδασκαλίας στα φροντιστήρια, εκπαιδευτικής παρέμβασης μέσω διαδικτύου για τη διδασκαλία του αντικειμένου της ελαστικότητας ζήτησης και οι εκπαιδευόμενοι ήταν μαθητές της Γ’ Λυκείου οι οποίοι προετοιμάζονταν για τις πανελλήνιες εξετάσεις σε 4 διαφορετικά φροντιστήρια.

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							ΑΝΑΛΥΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ

						
					

					
							
							Πληροφορίες: 24 μαθητές Γ’ Λυκείου σε 4 ιδιωτικούς εκπαιδευτικούς οργανισμούς

						
					

					
							
							Χαρακτηριστικό

						
							
							Πηγές δεδομένων

						
							
							Ευρήματα

						
							
							Συμπεράσματα

						
					

					
							
							Γνωστικές ικανότητες

						
							
							Συνέντευξη με διδάσκοντες

						
							
							Όλοι οι μαθητές μπορούν να επιτελέσουν απλές πράξεις με τη χρήση κλασμάτων, να εφαρμόζουν μαθηματικούς τύπους και να επιλύουν απλά προβλήματα με έναν άγνωστο. 

						
							
							Δεν απαιτείται να συμπεριληφθεί στην παρέμβαση περιεχόμενο που να αναφέρεται στον χειρισμό αριθμητικών δεδομένων και στην επίλυση απλών προβλημάτων.

						
					

					
							
							Γνωστικό υπόβαθρο

						
							
							Συνέντευξη με διδάσκοντες Προφορική εξέταση μαθητών

						
							
							Όλοι οι μαθητές έχουν διδαχτεί τις βασικές οικονομικές έννοιες και την έννοια της ζήτησης στο προηγούμενο χρονικό διάστημα.

						
							
							Δεν απαιτείται να γίνει αναφορά στην έννοια της ζήτησης και στον τρόπο λειτουργίας της αγοράς.

						
					

					
							
							Παρακίνηση

						
							
							Συνέντευξη με μαθητές

						
							
							Οι μαθητές είναι ιδιαίτερα παρακινημένοι, καθώς θεωρούν ότι το εκπαιδευτικό πρόγραμμα θα είναι διαθέσιμο κάθε στιγμή για να τους βοηθήσει στη μελέτη τους και επειδή όλοι έχουν θέσει στόχο την εισαγωγή σε σχολή της προτίμησής τους.

						
							
							Δεν απαιτείται να αναπτυχθούν ιδιαίτερες δραστηριότητες κινητοποίησης των μαθητών.

						
					

					
							
							Στάσεις απέναντι σε φορέα

						
							
							Συνέντευξη με μαθητές

						
							
							Υπάρχει ιδιαίτερα θετική στάση απέναντι στον φορέα, καθώς οι μαθητές εμπιστεύονται τα φροντιστήρια στα οποία φοιτούν εκτός από 4 μαθητές του φροντιστηρίου «Κ», οι οποίοι έχουν πρόβλημα με τον εκπαιδευτικό τους.

						
							
							Στο υλικό που θα αναπτυχθεί δεν θα αναφερθούν τα ονόματα των εκπαιδευτικών των φροντιστηρίων, προκειμένου να αντιμετωπιστεί η αρνητική στάση ορισμένων μαθητών.

						
					

					
							
							Χαρακτηριστικά ομάδας μαθητών

						
							
							Συνέντευξη με ιδιοκτήτες φροντιστηρίων 
Συνέντευξη με εκπαιδευτικούς

						
							
							Οι μαθητές γνωρίζονται όλοι μεταξύ τους.

							Οι μαθητές διδάσκονται από 3 διαφορετικούς εκπαιδευτικούς.
Παρουσιάζεται ανομοιογένεια στις επιδόσεις των μαθητών.

						
							
							Είναι απαραίτητη η προηγούμενη συνεννόηση και με τους 3 διδάσκοντες για τη διαμόρφωση κοινής οπτικής σχετικά με το περιεχόμενο. 
Μπορούν να χρησιμοποιηθούν εργαλεία επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ των μαθητών. 

							Τα αποτελέσματα των ασκήσεων δεν πρέπει να γνωστοποιούνται σε όλους.

							Οι ασκήσεις που θα χρησιμοποιηθούν πρέπει να είναι διαβαθμισμένης δυσκολίας για να μπορούν να ανταποκριθούν όλοι οι μαθητές.

						
					

					
							
							Δημογραφικά και άλλα χαρακτηριστικά

						
							
							Στοιχεία από ιδιοκτήτες φροντιστηρίων 
Στοιχεία από διδάσκοντες
Στοιχεία από μαθητές

						
							
							2 μαθητές έχουν διαγνωσμένη δυσλεξία.

						
							
							Στο εκπαιδευτικό υλικό ενδεχομένως να πρέπει να χρησιμοποιηθούν βιντεοδιαλέξεις και περισσότερα γραφικά στοιχεία αντί για κείμενα.

						
					

				
			

			Πίνακας 3.1 Παράδειγμα ανάλυσης εκπαιδευομένων.

			
					Όπως γίνεται εύκολα κατανοητό από την παραπάνω ανάλυση, η ανάλυση εκπαιδευομένων μπορεί να οδηγήσει σε ιδιαίτερα χρήσιμα συμπεράσματα, τα οποία μπορούν να επηρεάσουν τον τρόπο με τον οποίο θα σχεδιαστεί και θα διενεργηθεί μια εκπαιδευτική παρέμβαση. 

					Αυτό που πρέπει, επίσης, να επισημανθεί είναι ότι οι πηγές συλλογής δεδομένων για κάθε κατηγορία ανάλυσης, όπως και το βάθος της ανάλυσης, δεν είναι ίδια σε κάθε περίπτωση. Όλα αυτά εξαρτώνται από τη σκοπιμότητα της κάθε ανάλυσης, τα διαθέσιμα μέσα και τον διαθέσιμο χρόνο για τον σχεδιασμό της παρέμβασης, καθώς και από τις δυνατότητες πρόσβασης σε δεδομένα του εκπαιδευτή/σχεδιαστή.

					Το τελικό ζητούμενο της ανάλυσης των εκπαιδευομένων και η κατευθυντήριος γραμμή για το ποιες παράμετροι θα διερευνηθούν είναι η συγκέντρωση των κρίσιμων πληροφοριών για την ομάδα των εκπαιδευομένων, οι οποίες και μπορούν να θέσουν περιορισμούς που πρέπει να ληφθούν σοβαρά υπόψη από τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή (Stolovich & Keeps, 2005).

			

			6.2. Ανάλυση πλαισίων

			Η ανάλυση πλαισίων αναφέρεται κυρίως στην ανάλυση δύο σημαντικών παραμέτρων (Dick, Carey & Carey, 2009; Tessmer & Richey, 1997; Richey, Klein & Tracey, 2011):

			
					την ανάλυση του πλαισίου χρήσης των γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων που αποκτούν οι εκπαιδευόμενοι μέσω της εκπαιδευτικής παρέμβασης (Performance Context) και

					την ανάλυση του μαθησιακού πλαισίου (Learning Context/Orienting Context), δηλαδή την ανάλυση για τον προσδιορισμό των ιδιαίτερων παραμέτρων του περιβάλλοντος στο οποίο διενεργείται η εκπαιδευτική παρέμβαση.

			

			Ο προσδιορισμός των παραμέτρων των πλαισίων αυτών είναι ιδιαίτερα σημαντικός για τον σχεδιασμό καθώς, αφενός η γνώση του περιβάλλοντος στο οποίο θα αξιοποιηθούν οι γνώσεις που αποκτούν οι εκπαιδευόμενοι μπορεί να βοηθήσει, ώστε να σχεδιαστούν εκπαιδευτικές δραστηριότητες οι οποίες θα έχουν «νόημα» για τους εκπαιδευομένους και αφετέρου η γνώση των παραμέτρων του μαθησιακού περιβάλλοντος μπορεί να βοηθήσει στην αναγνώριση των πλεονεκτημάτων και μειονεκτημάτων του περιβάλλοντος αυτού, ώστε η εκπαιδευτική παρέμβαση να σχεδιαστεί με τρόπο που να εκμεταλλεύεται τα πλεονεκτήματα και να αντιμετωπίζει τα μειονεκτήματα του μαθησιακού περιβάλλοντος.

			Η ανάλυση του πλαισίου χρήσης, σύμφωνα με τους Dick, Carey & Carey (2009), εστιάζεται σε μια σειρά παραγόντων που προσδιορίζουν το περιβάλλον στο οποίο πρόκειται να εφαρμοστούν οι αποκτηθείσες γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες. Οι παράγοντες αυτοί είναι: 

			
					Η υποστήριξη του οργανισμού απέναντι στις νέες αυτές γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες που αποκτούν. 

					Τα φυσικά στοιχεία του περιβάλλοντος στο οποίο θα εφαρμοστούν οι γνώσεις. Για παράδειγμα, εάν πρόκειται για εργαστήριο με ή χωρίς τη χρήση ηλεκτρονικών υπολογιστών, με ή χωρίς την αξιοποίηση άλλων μέσων κ.λπ.

					Τα κοινωνικά στοιχεία του περιβάλλοντος. Αναφέρεται στο κοινωνικό πλαίσιο εφαρμογής των γνώσεων. Για παράδειγμα, εάν οι εκπαιδευόμενοι θα εργάζονται μόνοι τους ή σε ομάδες, υπό την επίβλεψη κάποιου άλλου ή όχι, με την καθοδήγηση κάποιου άλλου ή όχι κ.λπ.

					Η συνάφεια των γνώσεων με το εργασιακό περιβάλλον ή γενικότερα το περιβάλλον εφαρμογής των γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων.

					Τα απαραίτητα δεδομένα για τη διενέργεια της ανάλυσης αυτής μπορούν και σε αυτήν την περίπτωση να προέρχονται από πολλές πηγές, όπως από συνεντεύξεις με άτομα της ομάδας στόχου, από παρατήρηση του πλαισίου, από ερωτηματολόγια κ.λπ. Η επιλογή της καταλληλότερης πηγής δεδομένων είναι και σε αυτή την περίπτωση επιλογή του σχεδιαστή/εκπαιδευτή ανάλογα με τα διαθέσιμα μέσα.

					Όπως χαρακτηριστικά παρατηρούν οι Richey, Klein & Tracey (2011), η ανάλυση του πλαισίου χρήσης είναι ιδιαίτερα σημαντική, όταν η εκπαιδευτική παρέμβαση που σχεδιάζεται αναφέρεται σε ενδο-επιχειρησιακά επιμορφωτικά προγράμματα, καθώς η αποτυχία αναγνώρισης των παραμέτρων του πλαισίου χρήσης των γνώσεων μπορεί να οδηγήσει σε εκπαιδευτικές παρεμβάσεις, οι οποίες δεν ανταποκρίνονται στις ανάγκες του οργανισμού και στις ανάγκες των εργαζομένων και είναι αποκομμένες και μη σχετικές με το περιβάλλον εργασίας τους.

					Παρακάτω ακολουθεί ένα παράδειγμα ανάλυσης του πλαισίου χρήσης των γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων σε συνέχεια του παραδείγματος της ανάλυσης εκπαιδευομένων.	ΑΝΑΛΥΣΗ ΠΛΑΙΣΙΟΥ ΧΡΗΣΗΣ 

	Πληροφορίες: Γνωστικό αντικείμενο ελαστικότητα της ζήτησης σε online εκπαιδευτική παρέμβαση

	Χαρακτηριστικό
	Πηγές δεδομένων
	Ευρήματα
	Συμπεράσματα

	Υποστήριξη/ συμπεριφορά οργανισμού
	Συνέντευξη με ιδιοκτήτες φροντιστηρίων
	Ιδιαίτερα θετική στάση, καθώς θεωρείται ότι η εκπαιδευτική παρέμβαση θα βοηθήσει το έργο των διδασκόντων και θα αναβαθμίσει την εικόνα των υπηρεσιών που προσφέρονται από τα φροντιστήρια.
	Υποστήριξη συνεργασίας με διδάσκοντες μαθήματος.
Καλύτερη προσέγγιση γνωστικού αντικειμένου.
Υποστήριξη παρέμβασης από φροντιστήρια για κινητοποίηση ενδιαφέροντος και συμμετοχή από μαθητές.

	Φυσικά στοιχεία πλαισίου χρήσης
	Παρατήρηση
Συνέντευξη με διδάσκοντες
Ιδία πείρα
	Η εκπαιδευτική παρέμβαση θα αξιοποιηθεί συμπληρωματικά στο πλαίσιο της τάξης, όπου και θα αναλυθούν εκ νέου η θεωρία και οι ασκήσεις που παρουσιάζονται και από τους διδάσκοντες.
Οι ασκήσεις με τη μεθοδολογία επίλυσής τους θα αξιοποιηθούν ως πρότυπα για τις πανελλήνιες εξετάσεις.
	Υπάρχει δυνατότητα επίλυσης προβλημάτων και αποριών των μαθητών, κατά συνέπεια δεν υπάρχει η ανάγκη ανάπτυξης εργαλείων επικοινωνίας και επίλυσης αποριών.
Το ασκησιολόγιο θα αξιοποιηθεί και για τις εξετάσεις, οπότε θα πρέπει η επίλυση να γίνεται στο χαρτί και όχι με κάποια on line μέθοδο, προκειμένου να ανταποκρίνεται στην κατάσταση που θα αντιμετωπίσουν οι μαθητές κατά τις εξετάσεις.
Θα πρέπει να διευκρινιστεί η απαγόρευση χρήσης των βοηθημάτων του λειτουργικού συστήματος (αριθμομηχανή) για την προσομοίωση της κατάστασης στις εξετάσεις.
Η διατύπωση των ασκήσεων και η απόδοση βαθμολογίας θα πρέπει να συμπίπτει με τα πρότυπα και τις απαιτήσεις των πανελλήνιων εξετάσεων.
Είναι σκόπιμο να ζητηθεί από τους μαθητές να καταγράψουν τον χρόνο επίλυσης της κάθε άσκησης.

	Κοινωνικά στοιχεία πλαισίου χρήσης
	Ιδία πείρα
Συνέντευξη με διδάσκοντες
	Οι μαθητές θα επιλύσουν ατομικά τις ασκήσεις και θα μελετήσουν τη θεωρία από το σπίτι.
Θα εξεταστούν στη θεωρία από τους διδάσκοντες στην τάξη και θα ζητηθεί να επιλύσουν τις ασκήσεις στον πίνακα με ταυτόχρονη εξήγηση των βημάτων που ακολουθούν.
	Τα εργαλεία επικοινωνίας δεν θα πρέπει να διευκολύνουν τη συνεργασία.
Θα πρέπει να προβλεφθεί τρόπος καταγραφής και αποθήκευσης ερωτημάτων και αποριών για χρήση στην τάξη.

	Συνάφεια με περιβάλλον εφαρμογής γνώσεων
	Συνέντευξη με διδάσκοντες
	Το περιεχόμενο θα αξιοποιηθεί αυτούσιο για τις πανελλήνιες εξετάσεις.
	Το επίπεδο ανάλυσης πρέπει να προσαρμόζεται στις οδηγίες διδασκαλίας του μαθήματος και στους στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών του ΥΠΔΒΜΘ.




			

			Πίνακας 3.2 Παράδειγμα ανάλυσης πλαισίου χρήσης.

			Από την ανάλυση του πλαισίου χρήσης για την εκπαιδευτική παρέμβαση παρατηρείται ότι προκύπτουν επιπρόσθετες πληροφορίες για τον τρόπο με τον οποίο πρέπει να σχεδιαστεί η εκπαιδευτική παρέμβαση, καθώς και επιπρόσθετοι περιορισμοί οι οποίοι θα πρέπει να ληφθούν υπόψη.

			 Από την άλλη πλευρά η ανάλυση του μαθησιακού πλαισίου εστιάζεται σε μια σειρά παραγόντων που προσδιορίζουν το περιβάλλον στο οποίο πρόκειται να διενεργηθεί μια εκπαιδευτική παρέμβαση (Branch, 2009; Dick, Carey & Carey, 2009; Rothwell & Kazanas, 2008).

			Στους παράγοντες αυτούς συμπεριλαμβάνονται:

			
					η φυσική διάσταση του χώρου ή τρόπου παροχής της εκπαιδευτικής παρέμβασης, 

					η συμμόρφωση της υποδομής του χώρου και του τρόπου παροχής της εκπαιδευτικής παρέμβασης με τις εκπαιδευτικές απαιτήσεις, 

					η ανταπόκριση του χώρου ή του τρόπου παροχής της παρέμβασης στις ανάγκες των χρηστών, 

					η αληθοφάνεια του εκπαιδευτικού/μαθησιακού περιβάλλοντος. Για παράδειγμα, εάν το μαθησιακό περιβάλλον σχετίζεται με τις συνθήκες εφαρμογής των γνώσεων των εκπαιδευομένων, εάν μπορούν να γίνουν παρεμβάσεις, ώστε να βελτιωθεί ο συσχετισμός αυτός, εάν οι ανάγκες των εκπαιδευομένων ικανοποιούνται μέσω των γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων στις οποίες στοχεύει η εκπαιδευτική παρέμβαση.

			

			Ο προσδιορισμός των παραπάνω παραμέτρων του μαθησιακού πλαισίου παρέχει στον σχεδιαστή/εκπαιδευτή μια ξεκάθαρη εικόνα σχετικά με τις δυνατότητες του πλαισίου που μπορεί να αξιοποιήσει, αλλά και τους περιορισμούς με τους οποίους θα πρέπει να συμβιβαστεί ή τους οποίους θα πρέπει να βρει τρόπο να υπερβεί. 

			Παρακάτω ακολουθεί ένα παράδειγμα ανάλυσης μαθησιακού πλαισίου, το οποίο αναφέρεται στην ίδια εκπαιδευτική παρέμβαση με τις προηγούμενες αναλύσεις.

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							ΑΝΑΛΥΣΗ ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΥ ΠΛΑΙΣΙΟΥ 

						
					

					
							
							Πληροφορίες: Γνωστικό αντικείμενο ελαστικότητα της ζήτησης σε online εκπαιδευτική παρέμβαση

						
					

					
							
							Χαρακτηριστικό

						
							
							Πηγές δεδομένων

						
							
							Ευρήματα

						
							
							Συμπεράσματα

						
					

					
							
							Φυσικός χώρος/τρόπος παροχής εκπαιδευτικής παρέμβασης

						
							
							Παρατήρηση
Συνέντευξη με μαθητές

						
							
							Η παρέμβαση θα διεξαχθεί στον προσωπικό χώρο των μαθητευομένων μέσω διαδικτύου και θα συνεχιστεί στις τάξεις των φροντιστηρίων.

						
							
							Η διαμόρφωση του υλικού πρέπει να προωθεί την αυτομάθηση και την ατομική εργασία.

						
					

					
							
							Υποδομή χώρου/τρόπου σε σχέση με απαιτήσεις παρέμβασης

						
							
							Παρατήρηση

							Συνέντευξη με μαθητές

						
							
							Οι μαθητές έχουν όλοι πρόσβαση σε ηλεκτρονικό υπολογιστή και στο διαδίκτυο, σε όλους τους υπολογιστές είναι εγκατεστημένες εφαρμογές γραφείου και οι μισοί μαθητές έχουν εκτυπωτή.

							Στις 2 από τις 4 αίθουσες των φροντιστηρίων υπάρχει ηλεκτρονικός υπολογιστής και προβολέας.

							Σε όλες τις τάξεις των φροντιστηρίων η τυπική υποδομή είναι η ύπαρξη πίνακα.

						
							
							Το εκπαιδευτικό υλικό θα πρέπει να είναι διαμορφωμένο, ώστε να μελετάται μέσω ηλεκτρονικού υπολογιστή και όχι εκτυπωμένο.

							Δεν υπάρχει η δυνατότητα να γίνεται προβολή του υλικού στο πλαίσιο της τάξης.

							Θα πρέπει οι μαθητές να μπορούν να μεταφέρουν στο τετράδιο τις ασκήσεις.

						
					

					
							
							Ανταπόκριση χώρου/τρόπου σε ανάγκες εκπαιδευομένων

						
							
							Παρατήρηση

							Συνέντευξη με διδάσκοντες

						
							
							Όλοι οι διδάσκοντες θεωρούν ότι δεν απαιτείται καλύτερη υποδομή για τη διδασκαλία του αντικειμένου.

						
							
							Σχεδιασμός των ασκήσεων, ώστε να μπορούν να επιλυθούν και στον πίνακα.

						
					

					
							
							Αληθοφάνεια χώρου/τρόπου παροχής παρέμβασης

						
							
							Παρατήρηση
Συνέντευξη με διδάσκοντες

						
							
							Τέτοιου είδους παρέμβαση είναι η πρώτη φορά που θα αξιοποιηθεί και οι διδάσκοντες εκφράζουν ανησυχία σχετικά με την προσαρμογή της σε αυτά που έχουν συνηθίσει οι μαθητές τα προηγούμενα χρόνια αλλά και με τον τρόπο ένταξής της στη διδασκαλίας τους.

						
							
							Οδηγίες προς τους μαθητές για τον τρόπο μελέτης και εργασίας και προς τους διδάσκοντες για τον τρόπο αξιοποίησής του.

						
					

				
			

			Πίνακας 3.3 Παράδειγμα ανάλυσης μαθησιακού πλαισίου.

			Με την ολοκλήρωση και της ανάλυσης του μαθησιακού/εκπαιδευτικού πλαισίου παρατηρείται ότι έχουν, επίσης, συλλεχθεί χρήσιμες πληροφορίες από τις οποίες οι κυριότερες είναι ότι το εκπαιδευτικό υλικό πρέπει να είναι με τέτοιον τρόπο σχεδιασμένο, ώστε η μελέτη να γίνεται μέσω του ηλεκτρονικού υπολογιστή και όχι με την εκτύπωση του υλικού και ότι θα πρέπει να περιλαμβάνει οδηγίες μελέτης για τους μαθητές και τους διδάσκοντες.

			Η ολοκλήρωση των αναλύσεων αυτών παρέχει στον σχεδιαστή/εκπαιδευτή μια περισσότερο ξεκάθαρη εικόνα αναφορικά με τους εκπαιδευομένους και το πλαίσιο, γεγονός που αποτελεί σημαντική βοήθεια τόσο στην επιλογή συγκεκριμένων στόχων για την εκπαιδευτική παρέμβαση όσο και στην επιλογή των εκπαιδευτικών στρατηγικών και την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών υλικών και του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος.

			Τέλος, θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι τα βήματα του μοντέλου δεν είναι απαραίτητο να διενεργούνται σειριακά. Τόσο τα στοιχεία όσο και οι αναλύσεις μπορούν να συλλέγονται και να διεξάγονται παράλληλα, καθώς συχνά απαιτούνται τα διαφορετικά στοιχεία από τις ίδιες πηγές και είναι ιδιαίτερα σημαντικό για τον περιορισμό του χρονικού και οικονομικού κόστους να συλλέγονται τα στοιχεία αυτά με το μικρότερο δυνατό κόστος.

			7. Συγγραφή στόχων επίδοσης

			Εφόσον έχει προσδιοριστεί το μαθησιακό περιβάλλον και το πλαίσιο στο οποίο θα αξιοποιηθούν οι γνώσεις/δεξιότητες/ικανότητες στις οποίες στοχεύει η παρέμβαση και έχουν προσδιοριστεί και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ομάδας των εκπαιδευόμενων, τα οποία μπορούν να επηρεάσουν τη διεξαγωγή της, είναι δυνατόν πλέον να προσδιοριστούν και να καταγραφούν οι συγκεκριμένοι μαθησιακοί στόχοι της.

			7.1. Μαθησιακοί στόχοι και τομείς γνώσης

			Όπως είδαμε σε προηγούμενη ενότητα, οι μαθησιακοί στόχοι είναι οι μετρήσιμες παρατηρήσιμες συμπεριφορές ή ενέργειες των εκπαιδευομένων, οι οποίες καταδεικνύουν την απόκτηση κάποιων γνώσεων, ικανοτήτων ή δεξιοτήτων στις οποίες στοχεύει μια εκπαιδευτική παρέμβαση.

			Όπως παρατηρούν οι Dick, Carey & Carey (2009), οι μαθησιακοί στόχοι είναι ένα από τα πιο καίρια στοιχεία μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, καθώς καθορίζουν τελικά το σύνολο του περιεχομένου της. Η μεγάλη σημασία τους αυτή αποτελεί τον λόγο για τον οποίο ο καθορισμός τους πρέπει να είναι όσο αποτελεσματικότερος γίνεται.

			Σύμφωνα με τους Heinich, Molenda, Russell, & Smaldino (2002), ένας μαθησιακός στόχος για να είναι αποτελεσματικός, πρέπει να έχουν διευκρινιστεί και καταγραφεί τέσσερα προσδιοριστικά στοιχεία του. Τα στοιχεία αυτά παρουσιάζονται στο πλαίσιο ABCD που ακολουθεί.

			
				
					
					
				
				
					
							
							ΠΛΑΙΣΙΟ ΣΥΓΓΡΑΦΗΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΣΤΟΧΩΝ ABCD

						
					

					
							
							Α=Audience (κοινό)

						
							
							Περιγράφει ποιος είναι αυτός που καλείται να επιτύχει έναν μαθησιακό στόχο π.χ. οι μαθητές της Β’ Γυμνασίου, οι εκπαιδευόμενοι του Χ προγράμματος, οι φοιτητές κ.λπ.

						
					

					
							
							Β=Behavior (συμπεριφορά)

						
							
							Περιγράφει το τι θα είναι ικανός να κάνει ο εκπαιδευόμενος. Για την περιγραφή αυτή χρησιμοποιούνται, συνήθως, ρήματα ενέργειας, παραδείγματα των οποίων παρουσιάζονται και παρακάτω, όπως: να διακρίνει, να ιεραρχήσει, να περιγράψει κ.λπ.

						
					

					
							
							C=Condition (συνθήκη)

						
							
							Περιγράφει τις συνθήκες κάτω από τις οποίες ο εκπαιδευόμενος θα εμφανίσει τη συμπεριφορά που έχει περιγραφεί π.χ. δοθέντων 3 παρατηρήσεων, έπειτα από την ανάγνωση του Χ κειμένου, εξετάζοντας τους Α και Β πίνακες κ.λπ.

						
					

					
							
							D=Degree (επίδοση)

						
							
							Περιγράφει την επίδοση που ο εκπαιδευόμενος θα πρέπει να επιτύχει, προκειμένου να θεωρηθεί ότι έχει επιτύχει τον μαθησιακό στόχο π.χ. χωρίς κανένα λάθος, απαντώντας σωστά σε 4 από τις 5 ερωτήσεις.

						
					

				
			

			Πίνακας 3.4 Πλαίσιο συγγραφής μαθησιακών στόχων ABCD

			Παράλληλα, όπως προκύπτει από το έργο των Locke (2004) και Doran (1981), οι επιτυχημένοι στόχοι είναι πάντοτε SMART ακρωνύμιο το οποίο περιγράφεται στον παρακάτω πίνακα.

			
				
					
				
				
					
							
							ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ SMART

						
					

					
							
							S = Specific = Συγκεκριμένοι

						
					

					
							
							Μ = Measurable = Μετρήσιμοι

						
					

					
							
							A = Attainable = Επιτεύξιμοι

						
					

					
							
							R = Relevant = Σχετικοί

						
					

					
							
							T = Time Bound = Χρονικά προσδιορισμένοι

						
					

				
			

			Πίνακας 3.5 Μαθησιακοί στόχοι SMART

			Τα παραπάνω πλαίσια μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη διατύπωση μαθησιακών στόχων με όσο το δυνατόν μεγαλύτερη σαφήνεια και να προκύπτουν όσο το δυνατόν ευκολότερα μετρήσιμα μαθησιακά αποτελέσματα.

			Ωστόσο, όπως παρατηρεί και ο Mager (1962), είναι συχνές οι περιπτώσεις όπου οι μαθησιακοί στόχοι που αναγνωρίζονται και διατυπώνονται από τους εκπαιδευτές/σχεδιαστές είναι πολύ γενικοί και όχι ξεκάθαροι.

			Σε αυτήν την περίπτωση η διαδικασία που προτείνει, προκειμένου να οριστούν με μεγαλύτερη σαφήνεια, είναι η παρακάτω:

			
					η καταγραφή του στόχου,

					η αναγνώριση και καταγραφή του συνόλου των συμπεριφορών που πρέπει να επιδείξουν οι εκπαιδευόμενοι και οι οποίοι καταδεικνύουν την επίτευξη του στόχου, σύμφωνα με τη γνώμη του εκπαιδευτή/σχεδιαστή,

					η εξέταση των συμπεριφορών αυτών και η επιλογή όσων περιγράφουν με τον καλύτερο δυνατό τρόπο τον στόχο που έχει καταγραφεί,

					η ενσωμάτωση των συμπεριφορών αυτών στη διατύπωση μιας δήλωσης για κάθε πρόταση που έχει συνταχτεί σχετικά με το τι θα είναι ικανοί να κάνουν οι εκπαιδευόμενοι ολοκληρώνοντάς τη,

					η εξέταση της δήλωσης αυτής ως προς την επάρκειά της να καθορίσει την επίτευξη του επιθυμητού στόχου.

			

			Η διαδικασία αυτή οδηγεί στην απαλοιφή των συμπεριφορών και των κριτηρίων που θεωρούνται περιττά ή λιγότερο σχετικά και, κατά συνέπεια, σε μεγαλύτερη επίτευξη του στόχου.

			Ένα άλλο σημείο που πρέπει να λαμβάνεται υπόψη κατά τη διαμόρφωση των σκοπών και των στόχων είναι, όπως αναφέρουν και οι Dick, Carey & Carey (2009), ότι η αναγνώριση και ο ορισμός εκπαιδευτικών σκοπών και στόχων σχετίζεται άμεσα με τους τομείς της μάθησης που έχουν καθοριστεί από την έρευνα στο πεδίο αυτό.

			Αναφορικά με την έρευνα στους τομείς της μάθησης, το έργο του Benjamin Bloom (1956), των Bloom, Krathwohl & Masia (1973), του Simpson (1972), όπως και το έργο του Gagné (1965) και των Gagné & Briggs (1974), οδήγησαν στον καθορισμό τριών τομέων μάθησης, τον γνωστικό τομέα (Cognitive Domain), τον συναισθηματικό τομέα (Affective Domain) και τον ψυχοκινητικό τομέα (Psychomotor Domain), στους οποίους μπορεί να στοχεύσει μια εκπαιδευτική παρέμβαση.

			Ο γνωστικός τομέας σχετίζεται με την απόκτηση της γνώσης και σε αυτόν κατατάσσονται οι στόχοι που σχετίζονται με την απόκτηση της γνώσης και την ανάπτυξη των διανοητικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων. Ο συναισθηματικός τομέας αναφέρεται σε συναισθήματα, στάσεις, πίστεις και αξίες και σε αυτόν κατατάσσονται οι στόχοι που αναφέρονται στους παράγοντες αυτούς. Τέλος, ο ψυχοκινητικός τομέας αναφέρεται σε φυσικές δεξιότητες του ατόμου και σε αυτόν κατατάσσονται οι στόχοι εκείνοι που αποβλέπουν στην ανάπτυξη φυσικών δεξιοτήτων, δηλαδή στην εκτέλεση και τον συντονισμό των διάφορων κινήσεων του σώματος.

			Η καταγραφή ενός στόχου συνοδεύεται, όπως φαίνεται τόσο από το Πλαίσιο ABCD όσο και από το πλαίσιο SMART, από τη διατύπωση ενός ρήματος ενέργειας, όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία, δηλαδή μιας δήλωσης η οποία περιγράφει την αναμενόμενη συμπεριφορά ή ενέργεια από τον εκπαιδευόμενο.

			Παρακάτω παρουσιάζονται παραδείγματα ρημάτων ενέργειας για κάθε τομέα και κάθε επίπεδο γνώσης. (Whitehead & Μακρίδου-Μπούσιου, 1995; Saunders, Welsh & Hansen, 1978).

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							ΓΝΩΣΤΙΚΟΣ ΤΟΜΕΑΣ

						
					

					
							
							Κατηγορία

						
							
							Στόχοι

						
							
							Ενέργεια εκπαιδευόμενου

						
					

					
							
							Γνώση

						
							
							Να γνωρίζει κοινούς όρους.

							Να γνωρίζει μεθόδους, διαδικασίες.

							Να γνωρίζει βασικές έννοιες.

							Να γνωρίζει αρχές.

						
							
							προσδιορίζει, περιγράφει, αναγνωρίζει, αποκαλεί, κατονομάζει, διατυπώνει

						
					

					
							
							Κατανόηση

						
							
							Να κατανοεί γεγονότα και αρχές.

							Να ερμηνεύει τα δεδομένα.

							Να μετατρέπει λεκτικά δεδομένα σε μαθηματικούς τύπους.

							Να εντοπίζει μελλοντικές συνέπειες.

							Να δικαιολογεί μεθόδους και διαδικασίες.

						
							
							υπερασπίζεται, διακρίνει, εντοπίζει, εξηγεί, επεκτείνει, γενικεύει, δίνει παραδείγματα, παραφράζει, προβλέπει, ξαναγράφει, συνοψίζει, μετατρέπει, συμπεραίνει

						
					

					
							
							Εφαρμογή

						
							
							Να εφαρμόζει έννοιες και αρχές σε νέες καταστάσεις.

							Να εφαρμόζει νόμους και θεωρίες στην πράξη. 

							Να επιλύει μαθηματικά προβλήματα.

							Να χρησιμοποιεί σωστά μία μέθοδο ή διαδικασία.

						
							
							μεταβάλλει, χειρίζεται, τροποποιεί, προετοιμάζει, παράγει, συσχετίζει, δείχνει, επιλύει, χρησιμοποιεί, αποδεικνύει, υπολογίζει

						
					

					
							
							Ανάλυση

						
							
							Να αναγνωρίζει εκφάνσεις που δεν έχουν διατυπωθεί.

							Να αναγνωρίζει λογικά σφάλματα στον συλλογισμό.

							Να διακρίνει ανάμεσα σε γεγονότα και συμπεράσματα.

							Να αναλύει την δομή μιας εργασίας.

						
							
							διαφοροποιεί, διαχωρίζει,, διακρίνει, συμπεραίνει, συνάγει, συσχετίζει, χωρίζει, υποδιαιρεί, κατηγοριοποιεί

						
					

					
							
							Σύνθεση

						
							
							Να αναπτύσσει ένα θέμα οργανωμένο καλά.

							Να προτείνει ένα σχέδιο για την εκτέλεση μιας εργασίας αντλώντας γνώσεις από διαφορετικούς τομείς.

							Να ολοκληρώνει ένα σχέδιο για την επίλυση ενός προβλήματος.

						
							
							συνδυάζει, συνθέτει, δημιουργεί, σχεδιάζει, εξηγεί, γενικεύει, τροποποιεί, οργανώνει, ανακατασκευάζει, συσχετίζει, αναδιοργανώνει, συνοψίζει

						
					

					
							
							Αξιολόγηση

						
							
							Να κρίνει τη λογική συνοχή δεδομένων.

							Να κρίνει την αξία μίας εργασίας χρησιμοποιώντας εσωτερικά κριτήρια.

							Να κρίνει την αξία μίας εργασίας χρησιμοποιώντας μετρήσεις.

							Να κρίνει την αρτιότητα επιχειρημάτων.

						
							
							συγκρίνει, συμπεραίνει, αντιπαραθέτει, κριτικάρει, περιγράφει, διακρίνει, εξηγεί, δικαιολογεί, ερμηνεύει, υποστηρίζει, εκτιμά

						
					

				
			

			Πίνακας 3.6 Ρήματα ενέργειας γνωστικού τομέα μάθησης.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							ΨΥΧΟΚΙΝΗΤΙΚΟΣ ΤΟΜΕΑΣ

						
					

					
							
							Κατηγορία

						
							
							Στόχοι

						
							
							Ενέργεια εκπαιδευόμενου

						
					

					
							
							Αντίληψη

						
							
							Να κινηθεί μέσα στον χώρο.

							Να αντιλαμβάνεται το ύψος ενός αντικειμένου.

							Να αντιλαμβάνεται τον όγκο ενός αντικειμένου.

							Να αναγνωρίζει την υφή ενός αντικειμένου.

						
							
							συσχετίζει, συνδέει, διακρίνει, εντοπίζει, αναγνωρίζει, επιλέγει

						
					

					
							
							Ετοιμότητα

						
							
							Να βρίσκει γρήγορα μια απάντηση.

							Να ανταποκρίνεται άμεσα σε μια ερώτηση.

							Να ανταποκρίνεται σε μια ενέργεια σε σύντομο χρονικό διάστημα.

						
							
							επιδεικνύει, παριστάνει, προετοιμάζεται

						
					

					
							
							Καθοδηγούμενη αντίδραση

						
							
							Να αναπαράγει μια διαδικασία

							Να εκτελεί μια άσκηση που του έχει επιδειχτεί.

							Να ακολουθεί συγκεκριμένα βήματα.

						
							
							μιμείται, δοκιμάζει, επιχειρεί

						
					

					
							
							Μηχανιστική αντίδραση

						
							
							Να εκτελεί με ασφάλεια μια διαδικασία.

							Να εκτελεί χωρίς σφάλμα μια διαδικασία.

							Να εκτελεί με αυτοπεποίθηση μια διαδικασία.

						
							
							επιδεικνύει, συναρμολογεί

						
					

					
							
							Σύνθετη αντίδραση

						
							
							Να εκτελεί πολύπλοκες διαδικασίες.

							Να χειρίζεται περίπλοκα προβλήματα.

							Να επιλύει δύσκολα προβλήματα.

						
							
							εκτελεί, χειρίζεται, παρουσιάζει, επιδιορθώνει

						
					

					
							
							Προσαρμογή

						
							
							Να προσαρμόζει τα δεδομένα σε νέο πρόβλημα.

							Να αντεπεξέρχεται σε καινούριες καταστάσεις.

							Να αντιμετωπίζει διαφορετικού τύπου προβλήματα.

						
							
							προσαρμόζεται, αλλάζει, τροποποιεί, επαναλαμβάνει

						
					

					
							
							Πρωτοτυπία ή Προέλευση

						
							
							Να δημιουργεί νέες λύσεις σε προβλήματα.

							Να δημιουργεί νέες διαδικασίες.

							Να σχεδιάζει νέες ενέργειες.

						
							
							δημιουργεί, σχεδιάζει, επινοεί

						
					

				
			

			Πίνακας 3.7 Ρήματα ενέργειας ψυχοκινητικού τομέα μάθησης.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΟΣ ΤΟΜΕΑΣ

						
					

					
							
							Κατηγορία

						
							
							Στόχοι

						
							
							Ενέργεια εκπαιδευόμενου

						
					

					
							
							Πρόσληψη

						
							
							Να ακούει προσεκτικά.

							Να δείχνει ευαισθησία στις ανθρώπινες ανάγκες και στα κοινωνικά προβλήματα.

							Να παρακολουθεί τις σχολικές δραστηριότητες.

						
							
							ρωτάει, διαλέγει, παρακολουθεί, αναγνωρίζει, δίνει έμφαση, κατονομάζει, επιλέγει, ανταποκρίνεται, αποδέχεται

						
					

					
							
							Ανταπόκριση

						
							
							Να ολοκληρώνει εργασίες που του έχουν ανατεθεί.

							Να υπακούει στους κανονισμούς.

							Να συμμετέχει στις συζητήσεις.

							Να ολοκληρώνει εργασίες.

						
							
							απαντάει, βοηθάει, συζητάει, αποκαλεί, εφαρμόζει, παρουσιάζει, διαβάζει, εκτελεί, συμμορφώνεται

						
					

					
							
							Αποτίμηση

						
							
							Να δείχνει πίστη στις διαδικασίες.

							Να δείχνει διάθεση για να λύνει προβλήματα που παρουσιάζονται.

							Να δεσμεύεται από τους κανόνες.

						
							
							ολοκληρώνει, διαφοροποιεί, παίρνει πρωτοβουλίες, προσκαλεί, γίνεται μέλος, δικαιολογεί, προτείνει, μοιράζεται

						
					

					
							
							Οργάνωση

						
							
							Να αναγνωρίζει την ανάγκη ισορροπίας μεταξύ δύο καταστάσεων.

							Να αναγνωρίζει τον ρόλο του συστηματικού σχεδιασμού στη λύση προβλημάτων.

							Να αναλαμβάνει τις ευθύνες της συμπεριφοράς του. 

							Να καταλαβαίνει και αποδέχεται τις δυνατότητες και τα όριά του. 

						
							
							προσχωρεί, διασκευάζει, κανονίζει, συνδυάζει, συγκρίνει, ολοκληρώνει, υπερασπίζει, εξηγεί, γενικεύει, αναγνωρίζει, τροποποιεί, δίνει εντολές, οργανώνει, προετοιμάζει, συσχετίζει, συνθέτει, συμπληρώνει

						
					

					
							
							Εσωτερίκευση Αξιών

						
							
							Να οικειοποιείται τις καλές συνήθειες. 

							Να έχει εμπιστοσύνη στον εαυτό του, όταν εργάζεται μόνος του. 

							Να συνεργάζεται σε ομαδικές δραστηριότητες. 

							Να είναι αντικειμενικός, ακριβής, κ.λπ.

						
							
							ενεργεί, διακρίνει, επηρεάζει, τροποποιεί, προτείνει, εξυπηρετεί, επιλύει, χρησιμοποιεί, επαληθεύει, εκδηλώνεται

						
					

				
			

			Πίνακας 3.8 Ρήματα ενέργειας συναισθηματικού τομέα μάθησης.

			Έχοντας υπόψη τα πλαίσια συγγραφής στόχων ABCD και SMART, τους τομείς μάθησης και τα ρήματα ενέργειας, είναι πλέον δυνατή η αποτελεσματική συγγραφή των επιμέρους μαθησιακών στόχων της εκπαιδευτικής παρέμβασης, με τους οποίους ολοκληρώνεται το τρίτο βήμα του μοντέλου.

			8. Σχεδιασμός και ανάπτυξη εργαλείων αξιολόγησης

			Έχοντας αναγνωρίσει και καταγράψει τους μαθησιακούς στόχους ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής έχει ήδη πραγματοποιήσει ένα σημαντικό βήμα για τον συνολικό σχεδιασμό της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Μετά τον καθορισμό των στόχων, ωστόσο, είναι απαραίτητο να προσδιοριστεί και ο τρόπος με τον οποίο μπορεί να επιβεβαιωθεί ότι αυτοί έχουν επιτευχθεί, δηλαδή με τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη των κατάλληλων αξιολογητικών διαδικασιών.

			Η αξιολόγηση μπορεί να οριστεί ως η διαδικασία αναγνώρισης, αποσαφήνισης και εφαρμογής βάσιμων κριτηρίων, ώστε να καθοριστεί η αξία ενός πράγματος με βάση τα παραπάνω κριτήρια (Fitzpatrick et al., 2004).

			Η εκπαιδευτική αξιολόγηση (assessment), όπως ορίζεται από τους Ewell & Reis (2000), είναι μια διαδικασία που έχει ως επίκεντρο τη μάθηση και συνίσταται στην παρακολούθηση και την ανάλυση της επίδοσης των εκπαιδευομένων εστιάζοντας στο πρόγραμμα σπουδών με έναν σχεδιασμένο και προγραμματισμένο τρόπο.

			Ο Δημητρόπουλος (1998) ορίζει την εκπαιδευτική αξιολόγηση ως τη συστηματική και οργανωμένη διαδικασία, κατά την οποία διεργασίες, συστήματα, άτομα, μέσα, πλαίσια ή αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού μηχανισμού εκτιμώνται με βάση προκαθορισμένα κριτήρια, μέσα και προκαθορισμένους σκοπούς.

			Από τα παραπάνω είναι εμφανές ότι τα δύο κύρια χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής αξιολόγησης είναι ότι: α) είναι μια καλά σχεδιασμένη και προγραμματισμένη διαδικασία και β) βασίζεται και εστιάζει στην επίτευξη προκαθορισμένων κριτηρίων.

			Στο μοντέλο των Dick & Carey (2009), αντίθετα από ό,τι παρατηρείται σε άλλα μοντέλα σχεδιασμού, ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη των εργαλείων αξιολόγησης προηγείται του σχεδιασμού της εκπαιδευτικής στρατηγικής, δηλαδή των μεθόδων και των μαθησιακών δραστηριοτήτων οι οποίες θα παρουσιαστούν στους εκπαιδευομένους. Αυτό οφείλεται, σύμφωνα με τους δημιουργούς του μοντέλου, στο γεγονός ότι η αξιολόγηση σχετίζεται άμεσα και είναι απαραίτητο να προκύπτει από τους μαθησιακούς στόχους και όχι από τις δραστηριότητες και τις εκπαιδευτικές μεθόδους που θα χρησιμοποιηθούν.

			Για τη διενέργεια της αξιολόγησης χρησιμοποιούνται αξιολογητικά εργαλεία, δηλαδή κατασκευές, οι οποίες παρέχουν τον τρόπο συλλογής δεδομένων, καθώς και τις μεθόδους συλλογής και ερμηνείας των δεδομένων σε μια αξιολογητική διαδικασία (DTWD, 2012; Ebel, 1997).

			Τα κύρια είδη αξιολογητικών εργαλείων-τεστ που αναγνωρίζονται στη βιβλιογραφία είναι:

			
					τα τεστ με αναφορά σε κριτήριο (Criterion-referenced Tests),

					τα τεστ αξιολόγησης βάσει νορμών (Norm-referenced Tests).

			

			8.1. Τεστ αναφοράς σε κριτήριο

			Τεστ αναφοράς σε κριτήριο

			Τα τεστ με αναφορά σε κριτήριο είναι αξιολογητικά εργαλεία ή δραστηριότητες που έχουν σχεδιαστεί, ώστε να μετρούν την επίτευξη από τους εκπαιδευομένους συγκεκριμένων στόχων ενός προγράμματος ή μαθήματος (Block, 1971; Carver, 1974; Glaser, 1963).

			Αυτό σημαίνει ότι ένα τέτοιου είδους αξιολογητικό εργαλείο χαρακτηρίζεται από τα παρακάτω στοιχεία:

			
					Αναφέρεται μόνο στο πλαίσιο μιας συγκεκριμένης εκπαιδευτικής παρέμβασης και δεν μπορεί να έχει ισχύ έξω από αυτό.

					Αναφέρεται σε κάποιο συγκεκριμένο μαθησιακό στόχο που έχει τεθεί από τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή.

					Η επίδοση του κάθε εκπαιδευομένου έχει σημασία και ερμηνεύεται ανεξάρτητα από τις επιδόσεις των υπόλοιπων εκπαιδευομένων.

					Η επίδοση του κάθε εκπαιδευομένου καταδεικνύει τον βαθμό στον οποίο έχει αποκτήσει τη συγκεκριμένη γνώση, δεξιότητα ή ικανότητα, στην οποία αναφέρεται ο στόχος.

			

			Τα Τεστ με Αναφορά σε Κριτήριο είναι, δηλαδή, τα εργαλεία αξιολόγησης, τα οποία επιχειρούν να προσδιορίσουν κατά πόσο τα κριτήρια που δηλώνονται σε έναν στόχο, έχουν επιτευχθεί. Αυτού του είδους τα εργαλεία δεν έχουν στόχο να κατατάσσουν τους εκπαιδευομένους σε μία σειρά ανάλογα με την επίδοσή τους, αλλά να εξετάζουν το βαθμό επίτευξης του στόχου.

			Σύμφωνα με τον Glaser (1963), κατά τη χρήση αξιολογητικών εργαλείων με αναφορά σε κριτήριο προκύπτει το ζήτημα της ερμηνείας των αποτελεσμάτων, δηλαδή του ακριβούς προσδιορισμού της επίδοσης των εκπαιδευομένων. 

			Για παράδειγμα, έστω ότι έχει τεθεί ο παρακάτω στόχος σε μια εκπαιδευτική παρέμβαση στην οποία συμμετέχουν 3 μαθητές:

			Οι μαθητές θα πρέπει να αναφέρουν τις 4 κύριες μορφές αγοράς σε χρονικό διάστημα το πολύ ενός λεπτού.

			Η αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών έγινε μέσω προφορικής εξέτασης, της οποίας τα αποτελέσματα ήταν:

			Μαθητής Α: Ανέφερε ορθά τις μορφές αγοράς σε 1 λεπτό.

			Μαθητής Β: Ανέφερε ορθά τις μορφές αγοράς σε 3 λεπτά.

			Μαθητής Γ: Ανέφερε τις 3 μορφές αγοράς σε 10 δευτερόλεπτα και στην τέταρτη αντί για «μονοπωλιακός ανταγωνισμός» απάντησε «μονοπωλιακός συναγωνισμός» λανθασμένα.

			Βάσει του στόχου που έχει τεθεί, μόνο ο μαθητής Α απάντησε σωστά, καθώς κατάφερε να επιτύχει τόσο στο κριτήριο της ορθότητας όσο και στο κριτήριο του χρονικού περιορισμού. Ταυτόχρονα, όμως, ανέκυψε το ζήτημα του βαθμού επίτευξης του στόχου που επέδειξαν ο Β και ο Γ μαθητής, καθώς ο Β δεν κατάφερε να ανταποκριθεί στο κριτήριο του χρόνου και ο Γ στο κριτήριο της ορθότητας της απάντησης.

			Στην περίπτωση αυτή, δηλαδή, πέρα από το γεγονός ότι και οι δύο δεν κατόρθωσαν να επιτύχουν τον στόχο που είχε τεθεί, δεν μπορεί να διαπιστωθεί αντικειμενικά ο ακριβής βαθμός επίτευξης του στόχου για τον καθένα (ή αλλιώς ποιος από τους δύο παρουσιάζει τελικά καλύτερη απόδοση).

			Ανακύπτει, ουσιαστικά, το ερώτημα των ενδιάμεσων διαβαθμίσεων της επίδοσης μεταξύ της επιτυχίας και της αποτυχίας στην επίτευξη του στόχου. Ο προσδιορισμός αυτός γίνεται ακόμη δυσκολότερος στην περίπτωση ενός εκτενούς αξιολογητικού τεστ με μεγάλο αριθμό ερωτήσεων, μέσω των οποίων επιχειρείται να διευκρινιστεί το επίπεδο απόκτησης πολλαπλών επιμέρους γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων. 

			Τόσο οι Dick, Carey & Carey (2009) όσο και πλήθος άλλων ειδικών στον εκπαιδευτικό σχεδιασμό (Branch, 2009; Gagne, Wager, Gollas & Keller, 2004; Rothwell & Kazanas, 2008) προτάσσουν τη χρήση αξιολογητικών εργαλείων αναφοράς σε κριτήριο για τις εκπαιδευτικές παρεμβάσεις, καθώς, όπως προσδιορίζουν, το ζητούμενο σε κάθε εκπαιδευτική παρέμβαση είναι να αξιολογηθεί εάν και κατά πόσο οι εκπαιδευόμενοι έχουν αποκτήσει τις γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες.

			Τεστ αξιολόγησης βάσει νορμών

			Τα Τεστ αξιολόγησης βάσει νορμών - Norm-referenced tests, από την άλλη πλευρά, είναι εργαλεία, τα οποία είναι σχεδιασμένα, ώστε να μετρούν τη συγκριτική επίδοση των εκπαιδευομένων με αυτή μιας άλλης ομάδας εκπαιδευομένων ή ενός προτύπου, το οποίο έχει εξαχθεί από ένα πλήθος αξιολογήσεων.

			 Τα εργαλεία αξιολόγησης αυτά αποδίδουν ένα φάσμα επιδόσεων, οι οποίες επιτρέπουν τη σύγκριση ή την κατάταξη των εκπαιδευομένων και συχνά είναι έτσι σχεδιασμένα, ώστε να μπορούν να αποδώσουν τη μέγιστη δυνατή διακύμανση στις επιδόσεις των εκπαιδευομένων, καλύπτοντας όλο το φάσμα των δυνατών επιδόσεων (Swezey, 1981).

			Τα συγκεκριμένα εργαλεία στηρίζονται στην υπόθεση ότι σε ένα δεδομένο τεστ, και σύμφωνα με την προσέγγιση ότι οι επιδόσεις των εκπαιδευομένων ακολουθούν την κανονική κατανομή, οι επιδόσεις των μαθητών θα κυμαίνονται από πολύ χαμηλά μέχρι πολύ υψηλά με προκαθορισμένα ποσοστά, οπότε σκοπός του τεστ είναι να καθορίσει σε ποιο σημείο της κλίμακας των επιδόσεων τοποθετείται ένας εκπαιδευόμενος σε σχέση με τις επιδόσεις των υπολοίπων εκπαιδευομένων. 

			Τέτοιου είδους τεστ (Dick, Carey & Carey, 2009), συνήθως, αξιοποιούνται σε διαδικασίες επιλογής μαθητών, εργαζομένων κ.λπ. βάσει της απόδοσής τους με χαρακτηριστικά παραδείγματα τις εξετάσεις εισαγωγής σε αμερικάνικα κολλέγια (SAT’s) τα τεστ GRE, αποτελέσματα των οποίων ζητούνται από Πανεπιστήμια σε όλο τον κόσμο για την εισαγωγή φοιτητών κ.ά.

			Χαρακτηριστικό των τεστ αυτών είναι ότι δεν υπάρχει σε αυτά η έννοια της επιτυχίας ή αποτυχίας των εκπαιδευομένων, καθώς δεν υφίσταται κάποιος συγκεκριμένος βαθμός επιτυχίας ή αποτυχίας, αλλά ένα ενδεικτικό (συνήθως εκατοστημόριο) της σχετικής απόδοσής τους.

			Η χρήση τέτοιου είδους αξιολογητικών εργαλείων πρέπει να αποφεύγεται, όταν δεν υπάρχει κάποιος συγκεκριμένος λόγος που να επιβάλλει τη χρήση τους, καθώς αποτελούν μέτρο της σχετικής επίδοσης των εκπαιδευομένων και τις περισσότερες φορές δεν παρέχουν ικανοποιητικές πληροφορίες για την επίτευξη ή όχι των μαθησιακών στόχων (Dick, Carey & Carey,2009; Branch, 2009; Gagne, Wager, Gollas & Keller, 2004; Rothwell & Kazanas, 2008).

			Διαφορά δύο προσεγγίσεων

			Πολλές φορές, όπως αναφέρει ο Popham (1975), δημιουργείται σύγχυση σχετικά με τη διαφορά μεταξύ των δύο αυτών διαφορετικών προσεγγίσεων, καθώς το ίδιο αξιολογητικό τεστ μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να εξυπηρετήσει και τις δύο προσεγγίσεις.

			Για τον λόγο αυτό αναφέρει τα χαρακτηριστικά στοιχεία που διαφοροποιούν τα δύο είδη αξιολογητικών τεστ. Οι παράγοντες διαφοροποίησης και τα χαρακτηριστικά τους αναφέρονται σε σύνοψη στον παρακάτω πίνακα.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							
							Τεστ αναφοράς σε κριτήριο

						
							
							Τεστ βάσει νορμών

						
					

					
							
							Σκοπός

						
							
							Να διευκρινιστεί εάν ο εκπαιδευόμενος έχει αποκτήσει μια γνώση, δεξιότητα ή ικανότητα.

							Να διευκρινιστεί τι γνωρίζουν οι εκπαιδευόμενοι πριν την έναρξη της εκπαιδευτικής παρέμβασης και μετά την ολοκλήρωσή της.

						
							
							Η κατάταξη των εκπαιδευομένων με σημείο αναφοράς την επίδοση του συνόλου σε κάποιον τομέα γνώσης.

							Να διακριθούν οι εκπαιδευόμενοι σε αυτούς που έχουν υψηλές επιδόσεις και σε αυτούς που έχουν χαμηλές.

						
					

					
							
							Περιεχόμενο

						
							
							Επιχειρούν να μετρήσουν συγκεκριμένους στόχους που διαμορφώνουν ένα πρόγραμμα σπουδών.

						
							
							Επιχειρούν να μετρήσουν γενικότερα πεδία γνώσεων που προκύπτουν από την γνώση στους τομείς αυτούς. 

						
					

					
							
							Χαρακτηριστικά ερωτήσεων

						
							
							Κάθε γνώση, δεξιότητα, ικανότητα εξετάζεται από τουλάχιστον τέσσερις ερωτήσεις, προκειμένου να εξαχθούν αξιόπιστα συμπεράσματα.

							Οι ερωτήσεις είναι παρόμοιου επιπέδου δυσκολίας.

						
							
							Συνήθως κάθε γνώση, δεξιότητα ή ικανότητα εξετάζεται με λιγότερες από τέσσερις ερωτήσεις.

							Οι ερωτήσεις έχουν διάφορους βαθμούς δυσκολίας.

							Ο βαθμός δυσκολίας επιλέγεται, ώστε να μπορεί να γίνει διάκριση μεταξύ των εκπαιδευομένων. 

						
					

					
							
							Ερμηνεία επίδοσης

						
							
							Η επίδοση κάθε εκπαιδευομένου συγκρίνεται με ένα προκαθορισμένο κριτήριο επίτευξης του στόχου.

							Η επίδοση των άλλων εκπαιδευομένων δεν λαμβάνεται υπόψη.

							Η συνολική επίδοση των εκπαιδευομένων παρουσιάζεται ξεχωριστά για κάθε στόχο.

							Η συνολική επίδοση παρουσιάζεται συνήθως ως ποσοστό.

						
							
							Η συνολική επίδοση κάθε εκπαιδευομένου παρουσιάζεται, συνήθως, ως ποσοστημόριο.

							Η επίδοση των εκπαιδευομένων παρουσιάζεται για ευρείες κατηγορίες γνώσεων, ικανοτήτων ή δεξιοτήτων.

						
					

				
			

			Πίνακας 3.9 Διαφορές αξιολογητικών τεστ βάσει νόρμας και αναφοράς σε κριτήριο.

			8.2. Αξιολογητικά εργαλεία σε σχέση με τον σκοπό που επιτελούν

			Τα αξιολογητικά εργαλεία-τεστ που μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε μια εκπαιδευτική παρέμβαση είναι δυνατόν να επιτελούν διάφορους σκοπούς, παρέχοντας στον εκπαιδευτή/σχεδιαστή διαφορετικές πληροφορίες.

			Ανάλογα με τον σκοπό χρήσης τους, σύμφωνα με τους Dick, Carey & Carey (2009), μπορούμε να τα διακρίνουμε στις παρακάτω κατηγορίες:

			
					Σε εργαλεία αξιολόγησης των συμπεριφορών για την ένταξη σε μια εκπαιδευτική παρέμβαση (Entry Behavior Tests). Τα εργαλεία αυτά συμπληρώνονται από τους εκπαιδευομένους πριν την έναρξη της παρέμβασης και στόχο έχουν να διαπιστώσουν εάν διαθέτουν τις κατάλληλες γνώσεις, ικανότητες, δεξιότητες, προκειμένου να μπορέσουν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της παρέμβασης. 

					Σε εργαλεία αξιολόγησης πριν την έναρξη της εκπαιδευτικής παρέμβασης (Pretests). Ο σκοπός των εργαλείων αυτών είναι να παράσχουν την απαραίτητη πληροφορία σχετικά με το περιεχόμενο της εκπαίδευσης, το οποίο έχει ήδη προγραμματιστεί να συμπεριληφθεί στην εκπαιδευτική παρέμβαση και την αναγκαιότητα της παρουσίασής του ή όχι. 

					Σε εργαλεία πρακτικής εξάσκησης κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης (Practice Tests). Τα εργαλεία αυτά υποβοηθούν την προσπάθεια των εκπαιδευομένων παρέχοντάς τους τη δυνατότητα επανάληψης των νέων ικανοτήτων, δεξιοτήτων και γνώσεων κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Επίσης, χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς για την παροχή ανατροφοδότησης προς τους εκπαιδευομένους σχετικά με την πορεία τους στην εκπαιδευτική παρέμβαση.

					Σε εργαλεία αξιολόγησης μετά την ολοκλήρωση της εκπαιδευτικής παρέμβασης (Posttests). Με τα εργαλεία αυτά διαπιστώνεται εάν οι εκπαιδευόμενοι έχουν επιτύχει τους στόχους που έχουν τεθεί στην εκπαιδευτική παρέμβαση και εάν έχει επιτευχθεί ο σκοπός της. Κάθε δραστηριότητα που σχεδιάζεται για την αξιολόγηση αυτή είναι σημαντικό να αναφέρεται στους επιμέρους στόχους που έχουν τεθεί για την παρέμβαση και να είναι διαμορφωμένη με τέτοιον τρόπο, ώστε να εκπληρώνει τον σκοπό που έχει τεθεί.

			

			Στις παραπάνω κατηγορίες οι Shrock & Coscarelli (2007) προσθέτουν και 2 επιπλέον:

			
					Τα τεστ αντιστοιχίας (equivalency tests), τα οποία χορηγούνται πριν από την έναρξη μιας παρέμβασης και έχουν μοναδικό στόχο να εξακριβώσουν εάν οι εκπαιδευόμενοι ήδη έχουν αποκτήσει με άλλον τρόπο τις γνώσεις στις οποίες στοχεύει η παρέμβαση στο επιθυμητό επίπεδο και, άρα, δεν χρειάζεται να συμμετάσχουν σε αυτή.

					Τα τεστ πιστοποίησης (Certification tests), τα οποία κατά κανόνα δεν χορηγούνται από τον οργανισμό που διεξάγει την εκπαιδευτική παρέμβαση αλλά από ανεξάρτητους οργανισμούς, οι οποίοι έχουν τη θεσμική ιδιότητα να μπορούν να πιστοποιούν την απόκτηση ενός επιπέδου γνώσης σε κάποιον τομέα.

			

			8.3. Κρίσιμα ζητήματα στον σχεδιασμό αξιολογητικών εργαλείων

			Τα κύρια ζητήματα που προκύπτουν κατά τον σχεδιασμό αξιολογητικών εργαλείων και απαιτούν την προσοχή των εκπαιδευτών/σχεδιαστών, σύμφωνα με τους Dick, Carey & Carey (2009), είναι τα παρακάτω:

			
					Οι τύποι αξιολογητικών ερωτήσεων που θα χρησιμοποιηθούν. 

					Τα κριτήρια συγγραφής αξιολογητικών ερωτήσεων που θα χρησιμοποιηθούν.

					Ο αριθμός των αξιολογητικών ερωτήσεων κάθε εργαλείου.

					Η εγκυρότητα, η αξιοπιστία και η αντικειμενικότητα των εργαλείων.

			

			Όπως παρατηρούν οι Dick, Carey & Carey (ό.π.), για κάθε είδος μαθησιακού στόχου υπάρχουν και τα κατάλληλα αξιολογητικά μέσα. Αυτό που καθορίζει τον τύπο του μέσου είναι ο ίδιος ο στόχος. 

			Για παράδειγμα, εάν ο στόχος που έχει τεθεί είναι να μπορούν οι μαθητές να διακρίνουν τις πρωτεύουσες των κρατών της Ευρώπης τότε μια κατάλληλη αξιολόγηση θα ήταν ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, εάν όμως ο στόχος ήταν να μπορούν οι μαθητές να αναφέρουν την πρωτεύουσα της Ελλάδας, τότε θα ήταν σκοπιμότερο να χρησιμοποιηθεί ως δραστηριότητα η συμπλήρωση κενών. 

			Η διαφορά μεταξύ των δύο περιπτώσεων εντοπίζεται στο γεγονός ότι στην πρώτη περίπτωση ο στόχος είναι η διάκριση μεταξύ των πρωτευουσών, ενώ στη δεύτερη η αναφορά μιας συγκεκριμένης.

			Σε επόμενη συνεδρία, σχετικά με την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού, θα αναφερθούν αναλυτικότερα οι τύποι των αξιολογητικών δραστηριοτήτων.

			Σε ό,τι αφορά στα κριτήρια συγγραφής των αξιολογητικών ασκήσεων οι Dick, Carey & Carey (ό.π.) αναφέρουν ότι πρέπει να είναι επικεντρωμένα στους στόχους της εκπαίδευσης (Goal Centered), στους εκπαιδευομένους (Learner Centered), στο πλαίσιο (Context Centered) και στην ίδια τη διαδικασία της αξιολόγησης (Assessment Centered). 

			Το κάθε ένα από τα χαρακτηριστικά αυτά αποδίδει μια ιδιαίτερη σημασία, καθώς το πρώτο αναφέρεται στη συσχέτιση των ερωτήσεων με τον σκοπό και τους στόχους, το δεύτερο στην απόδοση ιδιαίτερης προσοχής στις ιδιαίτερες ανάγκες και χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων, το τρίτο στην δημιουργία ασκήσεων με «νόημα» ανάλογα με το εκπαιδευτικό περιβάλλον και το περιβάλλον εφαρμογής των γνώσεων που παρέχονται από την εκπαιδευτική παρέμβαση και το τέταρτο στον τρόπο συγγραφής τους, ο οποίος πρέπει να είναι ξεκάθαρος, χωρίς σφάλματα, να παρέχονται οδηγίες στους εκπαιδευομένους, να είναι προσαρμοσμένη η αξιολόγηση στις γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες που έχουν αποκτήσει μέσω της παρέμβασης.

			Επιπλέον, σε ό,τι αφορά στον αριθμό των δραστηριοτήτων που συνθέτουν ένα εργαλείο αξιολόγησης, αυτός εξαρτάται από τον μαθησιακό στόχο που έχει τεθεί. Εάν αυτός είναι απλός, τότε μπορεί να αξιολογείται ακόμη και από μία δραστηριότητα, ενώ εάν είναι σύνθετος, μπορεί να απαιτούνται περισσότερες. 

			Τέλος, σε ό,τι αφορά στην εγκυρότητα, την αξιοπιστία και την αντικειμενικότητα των εργαλείων αυτών:

			
					Ένα αξιολογητικό εργαλείο είναι έγκυρο, όταν ελέγχει αυτό ακριβώς που ο εξεταστής είχε την πρόθεση να ελέγξει. Για παράδειγμα, εάν ένα εργαλείο σχεδιάστηκε για να ελέγχει την ικανότητα τέλεσης μαθηματικών πράξεων με κλάσματα, θα πρέπει να μπορεί να μετρά ακριβώς τον στόχο αυτό.

					Ένα αξιολογητικό εργαλείο θεωρείται αξιόπιστο, εάν όσες φορές και αν επαναληφθεί η διαδικασία αξιολόγησης, κάτω από τις ίδιες συνθήκες, δίνει το ίδιο ή περίπου το ίδιο αποτέλεσμα.

					Ένα αξιολογητικό εργαλείο θεωρείται αντικειμενικό, όταν τα αποτελέσματα που δίνει δεν επηρεάζονται από παράγοντες άσχετους με την επίδοση που κρίνεται, όπως για παράδειγμα η υποκειμενική αντίληψη σχετικά με την ορθότητα μιας απάντησης.

			

			Ο Gagne κ.ά. (2004), αναφερόμενος στον σχεδιασμό αξιολογητικών εργαλείων, εστιάζει την προσοχή του εκπαιδευτή/σχεδιαστή όχι στον αριθμό των σωστών απαντήσεων που μπορεί να επιτύχει ένας εκπαιδευόμενος, αλλά στο εάν ο αριθμός αυτός καταδεικνύει ότι έχει αποκτήσει τις γνώσεις, δεξιότητες, ικανότητες που προβλέπονται από τον μαθησιακό στόχο. επίσης, συνιστά σε περιπτώσεις όπου χρησιμοποιούνται περισσότερες της μίας αξιολογητικές ερωτήσεις, αυτές να είναι περιττές σε αριθμό, ώστε να υπάρχει απόλυτο κριτήριο επίτευξης ή όχι του μαθησιακού στόχου.

			8.4. Αξιολόγηση μέσω portfolios

			Διαφορετική σε χαρακτήρα μέθοδος αξιολόγησης, η οποία έχει συγκεντρώσει μεγάλο ενδιαφέρον, ειδικά τα τελευταία χρόνια, είναι η αξιολόγηση των εκπαιδευομένων μέσω της χρήσης portfolios των επιτευγμάτων τους κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			Όπως αναφέρουν οι Paulson, Paulson & Meyer (1991), ένα portfolio είναι «…μια στοχευμένη συλλογή από την εργασία ενός μαθητή η οποία καταδεικνύει τις προσπάθειες, την πρόοδο και τα επιτεύγματά του σε ένα ή περισσότερα αντικείμενα. Η συλλογή αυτή είναι απαραίτητο να συγκεντρώνεται με τη συμμετοχή του μαθητή στην επιλογή των περιεχομένων, τα κριτήρια επιλογής, τα κριτήρια με τα οποία αξιολογείται η επιτυχία του, καθώς και αποδείξεις του αυτό-στοχασμού του μαθητή».

			 Τα portfolios μπορεί να περιέχουν τεστ, γραπτές εκθέσεις, αναφορές, τεχνουργήματα των εκπαιδευομένων και οτιδήποτε άλλο μπορεί να θεωρηθεί ότι αντικατοπτρίζει την πορεία των εκπαιδευομένων σε μια εκπαιδευτική παρέμβαση και μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως τεκμήριο της επίδοσής τους.

			Η αξιολόγηση των εκπαιδευομένων μέσω της μεθόδου αυτής είναι μια συνεχόμενη διαδικασία κατά τη διάρκεια της συμμετοχής τους σε μια εκπαιδευτική παρέμβαση, η οποία όμως προϋποθέτει τη διεξαγωγή μιας συνολικής αξιολόγησης των συγκεντρωθέντων τεκμηρίων (Belgrad, Burke & Fogarty, 2008; Johnson, Mims-Cox & Doyle-Nichols 2010).

			Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία στο ζήτημα της χρήσης portfolios (Belgrad, Burke & Fogarty, 2008; Johnson, Mims-Cox & Doyle-Nichols 2010), η μέθοδος αυτή παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα, καθώς μπορεί να αποδώσει μια εικόνα για τη συνολική πορεία των εκπαιδευομένων, αλλά και σημαντικά μειονεκτήματα, ειδικότερα σε ό,τι αφορά στην αντικειμενικότητα της αξιολόγησης. Για τον λόγο αυτό, προτείνουν η τελική αξιολόγηση των τεκμηρίων που έχουν συγκεντρωθεί, να γίνεται από περισσότερους του ενός κριτές με κατάλληλες γνώσει στο υπό διδασκαλία αντικείμενο.

			Στην περίπτωση της εκπαίδευσης με χρήση ηλεκτρονικών υπολογιστών, η χρήση portfolios δίνει σημαντικές δυνατότητες στον εκπαιδευτή, καθώς η σύγχρονη τεχνολογία και ιδιαίτερα τα συστήματα διαχείρισης μάθησης (όπως το Mooodle) δίνουν τη δυνατότητα να τηρείται ένα αρχείο με πολλαπλά τεχνουργήματα των εκπαιδευομένων, όπως για παράδειγμα αρχείο συμμετοχής του σε fora ή chat rooms, δυνατότητες καταγραφής της συμμετοχής του σε τηλεδιασκέψεις και γενικότερα πληροφορίες που σε άλλη περίπτωση δεν θα ήταν διαθέσιμες ή θα ήταν πολύ δύσκολη η συλλογή τους (Cambridge, Cambridge & Yancey 2009). 

			Στην περίπτωση της τήρησης ενός ηλεκτρονικού portfolio (E-portfolio), σκόπιμο είναι να διατηρείται ο μέγιστος δυνατός αριθμός τεχνουργημάτων των εκπαιδευομένων που επιτρέπει το μέσο παροχής της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			8.5. Διαδικασία σχεδιασμού αξιολόγησης

			Έχοντας εξετάσει διάφορες παραμέτρους του σχεδιασμού της αξιολόγησης και των αξιολογητικών εργαλείων της εκπαιδευτικής παρέμβασης, παρακάτω παρουσιάζονται τα βήματα του σχεδιασμού της διαδικασίας αξιολόγησης για την παρέμβαση.

			Η διαδικασία αυτή μπορεί να συνοψιστεί στα παρακάτω βήματα (Branch, 2009; Suskie, 2009; Banta, Jones & Black, 2009; Wiggins, 1998): 

			
					Καθορισμός σκοπών και στόχων εκπαιδευτικής παρέμβασης.

					Καθορισμός αξιολογητή και αξιολογουμένων.

					Καθορισμός σκοπού αξιολογητικής διαδικασίας.

					Καθορισμός χρονικού διαστήματος διενέργειας αξιολόγησης.

					Καθορισμός τρόπου αξιολόγησης.

					Καθορισμός κριτηρίων επίτευξης στόχων.

					Συγγραφή ερωτήσεων αξιολόγησης.

					Έλεγχος και αναπροσαρμογή αξιολογητικού εργαλείου.

			

			Όπως παρατηρείται, το πρώτο από τα 8 βήματα έχει ήδη διενεργηθεί μέσω του καθορισμού και της συγγραφής των στόχων επίδοσης, όπως και το δεύτερο βήμα μέσω της ανάλυσης των εκπαιδευομένων και του πλαισίου.

			8.6. Πλεονεκτήματα αξιολόγησης με τη χρήση ηλεκτρονικών υπολογιστών

			Ολοκληρώνοντας την ενότητα για τα αξιολογητικά εργαλεία μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, αναφέρονται τα κύρια πλεονεκτήματα που έχει η χρήση ηλεκτρονικών υπολογιστών για τη δημιουργία και τη χορήγηση αξιολογητικών εργαλείων (e-assessment).

			Τα πλεονεκτήματα που αναφέρονται στη βιβλιογραφία (Lin & Dwyer, 2006; Draskow & Mattern, 2006; Thelwall, 2000; Scalise & Giffort, 2006; Bartram, 2006; Johnson, 2006), είναι κυρίως τα παρακάτω:

			
					Τα ερωτήματα των αξιολογητικών εργαλείων μπορούν να αναδιαμορφώνονται και να δοκιμάζονται γρήγορα και με μικρό κόστος.

					Η χορήγηση και η βαθμολόγηση των εργαλείων είναι γρήγορη και εύκολη, καθώς δεν χρειάζεται να συλλεχτούν και να βαθμολογηθούν ξεχωριστά.

					Η προσβασιμότητα σε αυτά είναι ευκολότερη, καθώς η μορφή τους μπορεί να προσαρμοστεί εύκολα στις ιδιαίτερες ανάγκες των ομάδων των εκπαιδευομένων. Για παράδειγμα, μπορούν να χρησιμοποιηθούν διάφορες γραμματοσειρές, το φόντο της παρουσίασης μπορεί να μεταβάλλεται, μπορούν να χρησιμοποιηθούν γραφικά στοιχεία.

					Παρέχουν μεγαλύτερο επίπεδο ασφαλείας, καθώς η διανομή τους μπορεί να ελεγχθεί καλύτερα.

					Μπορούν να χρησιμοποιηθούν και ηχητικές εκφωνήσεις των ερωτήσεων, εάν παρουσιάζεται ανάγκη, όπως για παράδειγμα σε άτομα με ειδικές ανάγκες.

					Η βαθμολόγηση μπορεί να είναι αντικειμενικότερη, καθώς εμπλέκεται λιγότερο ο ανθρώπινος παράγοντας στη διαδικασία βαθμολόγησης.

					Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται άμεσα στους εκπαιδευομένους.

					Μπορούν να εξασφαλιστούν οι ίδιες συνθήκες και προϋποθέσεις χορήγησης των εργαλείων για όλους τους εκπαιδευομένους.

					Υπάρχει η δυνατότητα να είναι διαθέσιμα σε διάφορες χρονικές στιγμές και σε διαφορετικά περιβάλλοντα.

					Υπάρχει η δυνατότητα να αναπτύσσονται τύποι ερωτήσεων που να περιλαμβάνουν διαδραστικά στοιχεία και πολυμέσα.

					Υπάρχει η δυνατότητα να αποθηκεύονται τα ερωτήματα που δημιουργούνται και να χρησιμοποιούνται με διαφορετική σειρά ή σε διαφορετικά αξιολογητικά τεστ.

					Υπάρχει η δυνατότητα να εξατομικεύονται εύκολα τα αξιολογητικά τεστ που χρησιμοποιούνται στις ανάγκες του κάθε εκπαιδευομένου.

			

			Τα παραπάνω αποτελέσματα καταδεικνύουν ότι στο πλαίσιο εκπαιδευτικών παρεμβάσεων που διεξάγονται μέσω του διαδικτύου, ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής έχει τη δυνατότητα, αξιοποιώντας τις δυνατότητες των συστημάτων διαχείρισης μάθησης, αλλά και των ειδικών λογισμικών διαμόρφωσης αξιολογητικών τεστ, να σχεδιάσει εργαλεία που να ανταποκρίνονται σε πολλές διαφορετικές ανάγκες, αλλά και να επαναχρησιμοποιούνται χωρίς την ανάγκη καταβολής επιπλέον προσπάθειας και σημαντικού χρόνου.

			9. Ανάπτυξη εκπαιδευτικής στρατηγικής

			Όλα τα βήματα του μοντέλου που ολοκληρώθηκαν, παρέχουν τα στοιχεία που είναι απαραίτητα στον εκπαιδευτή/σχεδιαστή, ώστε να μπορέσει να καταστρώσει μια αποτελεσματική εκπαιδευτική στρατηγική.

			Σύμφωνα με τους Smith & Ragan (2004), η εκπαιδευτική στρατηγική αναφέρεται σε ένα καθορισμένο σύστημα ενεργειών που χρησιμοποιούνται από τον εκπαιδευτή, προκειμένου να επιτευχθεί κάποιο συγκεκριμένο μαθησιακό αποτέλεσμα. 

			Ο Branch (2009) ορίζει την εκπαιδευτική στρατηγική ως την οργάνωση και την αλληλουχία των μαθησιακών δραστηριοτήτων προκειμένου να διευκολύνεται η ερμηνεία, η κατασκευή και η κατάδειξη της απόκτησης γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων από κάποιον εκπαιδευόμενο, ενώ οι Jonassen, Grabinger και Harris (1990) παρέχουν, ίσως, τον περιεκτικότερο και συντομότερο ορισμό της εκπαιδευτικής στρατηγικής ορίζοντας την ως ένα προσχέδιο που δείχνει τι είναι αυτό που πρέπει να γίνει, προκειμένου να επιτευχθούν τα επιθυμητά αποτελέσματα.

			Οι Dick, Carey & Carey (2009) διακρίνουν δύο επίπεδα στην εκπαιδευτική στρατηγική: α) το μάκρο- επίπεδο, το οποίο αναφέρεται στη συνολική οργάνωση και δόμηση μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης και β) το μίκρο-επίπεδο, το οποίο αναφέρεται στις συγκεκριμένες εκπαιδευτικές τακτικές και τις μαθησιακές δραστηριότητες που σχεδιάζονται για την επίτευξη του κάθε επιμέρους μαθησιακού στόχου, άποψη με την οποία συντάσσονται και οι Gibbons & Fairweather (1998), όπως και οι Rothwell & Kazanas (2008).

			Η μεγάλη χρησιμότητα του εκ των προτέρων λεπτομερούς καθορισμού της εκπαιδευτικής στρατηγικής, όπως παρατηρούν οι Rothwell & Kazanas (2008), είναι ότι δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτές/σχεδιαστές να έχουν μια ολιστική εικόνα της εκπαιδευτικής παρέμβασης και να μπορούν να αντικειμενοποιούν, στο μέτρο του δυνατού, τις απαιτούμενες ενέργειες, πριν ασχοληθούν με το ιδιαίτερα χρονοβόρο και κοστοβόρο έργο της ανάπτυξης ή της επιλογής εκπαιδευτικού υλικού και γενικότερα μαθησιακών δραστηριοτήτων.

			Επίσης, επισημαίνεται από πολλούς ειδικούς του εκπαιδευτικού σχεδιασμού (Dick, Carey & Carey, 2009; Branch, 2009; Rothwell & Kazanas, 2008; Gagne, Wager, Gollas & Keller, 2005; Ledford & Sleeman, 2002) ότι είναι απαραίτητο ο σχεδιαστής/εκπαιδευτής να καταγράφει με τη μεγαλύτερη δυνατή λεπτομέρεια τα στοιχεία της εκπαιδευτικής στρατηγικής είτε σε μάκρο είτε σε μίκρο επίπεδο, καθώς ο σχεδιασμός της στρατηγικής είναι μια διαδικασία που απαιτεί συνεχή αναθεώρηση και προσαρμογή, μέχρι να επιτευχθεί το επιθυμητό αποτέλεσμα ή έστω το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα.

			Με την κατάστρωση της εκπαιδευτικής στρατηγικής ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής έχει πλέον στη διάθεσή του το ένα πρόγραμμα των μαθησιακών ενεργειών που θα υλοποιήσει και των μέσων που θα αξιοποιήσει, προκειμένου να μεταφέρει το εκπαιδευτικό περιεχόμενο της παρέμβασης στους εκπαιδευομένους.

			Συνοψίζοντας τα παραπάνω, διαπιστώνεται ότι οι κύριες λειτουργίες που επιτελεί η εκπαιδευτική στρατηγική είναι ότι (Dick, Carey & Carey, 2009; Rothwell & Kazanas, 2008):

			
					Λειτουργεί ως οδηγός για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού.

					Λειτουργεί ως κριτήριο για την αξιολόγηση ήδη υπάρχοντος υλικού.

					Λειτουργεί ως πλαίσιο επιλογής των μαθησιακών δραστηριοτήτων της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

					Λειτουργεί ως κατευθυντήρια γραμμή για την εξέλιξη της πορείας της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			

			Στο σημείο αυτό είναι απαραίτητο να γίνει μια σαφής διάκριση μεταξύ της έννοιας της εκπαιδευτικής στρατηγικής, η οποία παρουσιάστηκε παραπάνω, και της έννοιας της διδακτικής στρατηγικής, η οποία σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα (2007, σελ 160), είναι «μια συγκροτημένη συνακολουθία αλληλεποικοδομούμενων διδακτικό-μαθησιακών δραστηριοτήτων που οργανώνει με βάση συγκεκριμένες αρχές ο εκπαιδευτικός κατά τη διεξαγωγή του μαθήματος με σκοπό να υλοποιήσει τους ειδικούς στόχους της ωριαίας διδασκαλίας». Η ανάπτυξη των στρατηγικών διδασκαλίας βασίζεται σε θεωρητικό υπόβαθρο που αναφέρεται σε βασικά εκπαιδευτικά ερωτήματα, όπως η διαδικασία μάθησης, η διδακτική ενός γνωστικού αντικειμένου κ.λπ., το οποίο μετασχηματίζεται σε παιδαγωγικο-διδακτικές αρχές. Οι διδακτικές στρατηγικές, λοιπόν, είναι οι διδακτικές μέθοδοι και τεχνικές που αξιοποιεί ο εκπαιδευτής κατά τη διδασκαλία.

			Στη διεθνή βιβλιογραφία οι διδακτικές στρατηγικές αναφέρονται, συνήθως, με τον όρο teaching ή instructional strategies, ενώ η εκπαιδευτική στρατηγική ως διαδικασία σχεδιασμού με τον όρο instructional strategy.

			9.1. Κύρια ζητήματα εκπαιδευτικής στρατηγικής

			Σύμφωνα με τους Smith & Ragan (2004) για τον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής στρατηγικής ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής καλείται να απαντήσει ουσιαστικά στα παρακάτω ερωτήματα:

			
					Τι είδους περιεχόμενο είναι απαραίτητο να διδαχτούν οι εκπαιδευόμενοι;

					Σε τμήματα ποιου μεγέθους πρέπει να τους παρουσιαστεί το εκπαιδευτικό υλικό;

					Το περιεχόμενο πρέπει να παρουσιαστεί από μόνο του ή αναπτυγμένο γύρω από κάποια μαθησιακή δραστηριότητα;

					Ποιες είναι οι μαθησιακές δραστηριότητες στις οποίες πρέπει να εμπλακούν οι εκπαιδευόμενοι και τι ρόλο θα έχουν αυτές στην εκπαιδευτική διαδικασία;

					Οι δραστηριότητες και οι εργασίες θα παρέχουν επιπρόσθετες πληροφορίες ή θα αναφέρονται μόνο στο κύριο σώμα του περιεχομένου;

					Τι είδους παρουσίαση απαιτούν τα διάφορα τμήματα του περιεχομένου;

					Με ποια σειρά θα παρουσιαστεί το περιεχόμενο;

					Θα επιλεγεί να ακολουθηθεί μια ανακαλυπτική πορεία προς τη μάθηση ή θα προσφερθεί εκ των προτέρων όλο το απαραίτητο περιεχόμενο;

					Ποια μέσα θα αξιοποιηθούν για την υποστήριξη των εκπαιδευομένων;

					Ποια μέσα θα χρησιμοποιηθούν για την παρουσίαση του περιεχομένου;

					Θα γίνει κατανομή των εκπαιδευομένων σε ομάδες ή όχι;

					Η μελέτη του περιεχομένου θα γίνεται αυτόνομα, σε μικρές ή μεγάλες ομάδες;

			

			Η γενική διαδικασία κατάστρωσης της εκπαιδευτικής στρατηγικής, ιδιαίτερα όταν πρόκειται για on line εκπαιδευτικά προγράμματα, όπως την προσδιορίζουν οι Dick, Carey & Carey (2009), είναι αυτή που παρουσιάζεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα.
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			Σχήμα 3.5 Διαδικασία κατάστρωσης εκπαιδευτικής στρατηγικής.

			Από το σχεδιάγραμμα παρατηρείται ότι τα βήματα της ανάπτυξης της εκπαιδευτικής στρατηγικής περιλαμβάνουν:

			
					Τον προσδιορισμό του μέσου/συστήματος, το οποίο θα χρησιμοποιηθεί για την προσφορά της παρέμβασης.

					Τον προσδιορισμό της αλληλουχίας και της τμηματοποίησης του περιεχομένου.

					Τον προσδιορισμό των μαθησιακών στρατηγικών, του τρόπου εργασίας και μελέτης και των αντίστοιχων μέσων για την επίτευξη των σκοπών και των στόχων της παρέμβασης.

			

			Στις επόμενες ενότητες θα αναλυθεί το περιεχόμενο του κάθε βήματος και οι ενέργειες που πρέπει να γίνουν από τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή της παρέμβασης.

			9.2. Επιλογή μέσου παροχής εκπαίδευσης

			Ζήτημα ιδιαίτερης σημασίας για κάθε on line εκπαιδευτική παρέμβαση είναι το μέσο με το οποίο αυτή θα καταστεί διαθέσιμη στους εκπαιδευομένους, καθώς και ο τρόπος με τον οποίο θα παρακολουθείται συνολικά η εξέλιξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας και η πορεία των εκπαιδευομένων σε αυτή.

			Η απόφαση για τα μέσα και το σύστημα αυτό, όπως χαρακτηριστικά τονίζουν οι Dick, Carey & Carey (2009), δεν πρέπει να ταυτίζεται με το σύνολο της εκπαιδευτικής στρατηγικής που θα ακολουθηθεί, καθώς αποτελεί ένα μικρό μέρος της ή ακόμη και ένα βήμα που θα μπορούσε να θεωρηθεί ξεχωριστό από τα υπόλοιπα τμήματα της εκπαιδευτικής στρατηγικής.

			Αυτό που είναι σημαντικό κατά την απόφαση του εκπαιδευτή/σχεδιαστή είναι ότι η κύρια εστίαση πρέπει να τίθεται περισσότερο στην ίδια την εκπαιδευτική στρατηγική και λιγότερο στα τεχνολογικά μέσα παράδοσης της εκπαιδευτικής παρέμβασης. καθώς ο σκοπός της κάθε παρέμβασης είναι να επιτυγχάνονται οι μαθησιακοί στόχοι και να υπάρχει αποτελεσματική διαχείριση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και όχι να χρησιμοποιούνται εντυπωσιακά τεχνολογικά μέσα. τα οποία όμως δεν μπορούν να υποστηρίξουν κατάλληλα τη μαθησιακή διαδικασία.

			Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτές/σχεδιαστές μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης είναι σημαντικό να εστιάζουν στο σύνολο της εκπαιδευτικής στρατηγικής και όχι μόνο στις τεχνολογίες των μέσων παράδοσης του περιεχομένου.

			Οι Briggs & Wager (1981) αναφέρουν ότι, για να μπορέσει ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής να αποφασίσει τα μέσα/συστήματα για μια εκπαιδευτική παρέμβαση, πρέπει να ακολουθήσει την παρακάτω διαδικασία:

			
					Να καθορίσει τους περιορισμούς που τίθενται από το πλαίσιο της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

					Να αποφασίσει εάν η εμπλοκή των εκπαιδευομένων είναι ατομική ή ομαδική.

					Να αναγνωρίσει τα χαρακτηριστικά της ομάδας των εκπαιδευομένων.

					Να αναγνωρίσει τις ιδιαίτερες απαιτήσεις των γνώσεων, δεξιοτήτων ή ικανοτήτων προς εκμάθηση.

					Να λάβει υπόψη του τις 9 εκπαιδευτικές δραστηριότητες του Gagne.

					Να διαγράψει τις δραστηριότητες που δεν θα χρησιμοποιηθούν.

					Να οργανώσει τη σειρά των δραστηριοτήτων με τον επιθυμητό τρόπο.

					Να καταγράψει τις ενέργειες για κάθε δραστηριότητα.

					Να καθορίσει τον τρόπο ανάπτυξης κάθε δραστηριότητας.

					Να καταγράψει τα δυνατά εναλλακτικά μέσα.

					Να καθορίσει ένα σαφές κριτήριο επιλογής μέσου.

					Να αναθεωρήσει τις επιλογές του.

					Να κάνει την τελική επιλογή μέσων.

					Να καθορίσει τον τρόπο με τον οποίο θα διενεργηθούν οι δραστηριότητες, για τις οποίες δεν παρέχονται ή δεν υπάρχουν ή δεν χρειάζονται μέσα.

			

			Σύμφωνα με αυτή την προσέγγιση, η επιλογή καθίσταται πολύπλοκη διαδικασία, καθώς πρέπει να λαμβάνονται υπόψη και όλες οι εναλλακτικές επιλογές παροχής της εκπαιδευτικής παρέμβασης, αλλά και ο τρόπος διενέργειας δραστηριοτήτων, οι οποίες δεν μπορούν να υποστηριχτούν από τα μέσα που πρόκειται να αξιοποιηθούν.

			Αυτό σημαίνει ότι στην πράξη, όπως παρατηρούν οι Dick & Carey, συνήθως ακολουθείται η αντίστροφή διαδικασία, δηλαδή η επιλογή του συστήματος παροχής της εκπαιδευτικής παρέμβασης και κατόπιν η προσαρμογή των εκπαιδευτικών στρατηγικών και των δραστηριοτήτων ανάλογα με τις δυνατότητες του συστήματος που έχει επιλεγεί.

			Ο Bates (1995) αναφερόμενος στην επιλογή των τεχνολογικών μέσων σε on line εκπαιδευτικά περιβάλλοντα παρέχει τα ακόλουθα πρακτικά κριτήρια επιλογής (Bates ACTIONS model):

			Προσβασιμότητα (Accessibility), το οποίο αναφέρεται στο κατά πόσο το τεχνολογικό μέσο είναι εύκολα προσβάσιμο από τους εκπαιδευομένους και διαθέσιμο σε αυτούς. Εάν, για παράδειγμα, απαιτείται ειδικός εξοπλισμός για την πρόσβαση σε αυτό (π.χ. ηλεκτρονικοί υπολογιστές πολύ υψηλού κόστους), τότε δεν μπορούν να έχουν εύκολη πρόσβαση οι εκπαιδευόμενοι.

			Κόστος (Cost), δηλαδή το τελικό κόστος υιοθέτησης του τεχνολογικού μέσου ανά εκπαιδευόμενο περιλαμβάνοντας όλα τα σταθερά και μεταβλητά κόστη υιοθέτησής του. Όσο μεγαλύτερο είναι το κόστος ανάπτυξης και παραμετροποίησης του μέσου τόσο πιο δύσκολη είναι η υιοθέτησή του.

			Διδακτικές και Μαθησιακές επιδράσεις (Teaching and Learning implications), το οποίο αναφέρεται στους τεχνικούς και τεχνολογικούς παράγοντες που επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο το μέσο επιδρά στη μαθησιακή διαδικασία. Εάν, για παράδειγμα, μια εκπαιδευτική παρέμβαση βασίζεται στην ανακαλυπτική μάθηση και το μέσο δεν προσφέρει αντίστοιχα εργαλεία, τότε η επιλογή του δεν θα μπορούσε να εξυπηρετήσει τους στόχους της.

			Διαδραστικότητα και φιλικότητα (Interactivity and friendliness), το οποίο αναφέρεται στις δυνατότητες διάδρασης των χρηστών μεταξύ τους και με το εκπαιδευτικό υλικό, καθώς και στην ευκολία χρήσης του μέσου.

			Οργανωσιακή Επίδραση (Organizational Implications), το οποίο αναφέρεται στο εύρος των αλλαγών που απαιτεί η υιοθέτηση και η χρήση του στον οργανισμό που παρέχει την εκπαιδευτική παρέμβαση. Εάν, για παράδειγμα, η υιοθέτηση ενός μέσου συνεπάγεται μεγάλη και κατά συνέπεια και χρονοβόρα και κοστοβόρα αλλαγή του τρόπου λειτουργίας του οργανισμού που προσφέρει την εκπαιδευτική παρέμβαση, τότε δυσχεραίνεται σημαντικά η υιοθέτησή του.

			Καινοτομία (Novelty), το οποίο αναφέρεται στη δυνατότητα ενός συστήματος ή μέσου να «προβλέπει» και να μπορεί να ενσωματώσει εύκολα τεχνολογικές αλλαγές και προόδους στα τεχνολογικά μέσα. Συνήθως, όσο πιο σύγχρονο είναι ένα μέσο τόσο περισσότερες τεχνολογικές καινοτομίες ενσωματώνει.

			Ταχύτητα (Speed), το οποίο αναφέρεται στο χρονικό διάστημα που απαιτείται για την ανάπτυξή του και τη λειτουργική του ετοιμότητα. Όσο πιο σύντομο είναι το διάστημα αυτό τόσο πιο άμεσα μπορεί να αναπτυχθεί και να αξιοποιηθεί το μέσο.

			Σε κάθε περίπτωση, κατά την επιλογή του μέσου παροχής της παρέμβασης, είναι καίριας σημασίας ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής να έχει όσο το δυνατόν περισσότερες πληροφορίες και ενημέρωση για το μέσο που έχει σκοπό να χρησιμοποιήσει και τις δυνατότητες που αυτό παρέχει, προκειμένου, γνωρίζοντας τις ανάγκες των εκπαιδευομένων και της εκπαιδευτικής διαδικασίας, να μπορεί να κρίνει κατά πόσο είναι οι δυνατότητες αυτές επαρκείς και ποια άλλα τυχόν συμπληρωματικά τεχνολογικά μέσα απαιτούνται.

			9.3. Καθορισμός αλληλουχίας και τμηματοποίησης περιεχομένου

			Η επιλογή του μέσου προσφοράς του εκπαιδευτικού περιεχομένου, που εξετάσαμε παραπάνω, αν και είναι ιδιαίτερα σημαντική παράμετρος του σχεδιασμού, ιδιαίτερα για εκπαιδευτικά προγράμματα που στηρίζονται στην τεχνολογία, εντούτοις επηρεάζει, σε κάποιο βαθμό, και δύο ιδιαίτερα σημαντικά ζητήματα της εκπαιδευτικής στρατηγικής, το ζήτημα του καθορισμού της αλληλουχίας του εκπαιδευτικού περιεχομένου και το ζήτημα της τμηματοποίησης του περιεχομένου. 

			Η τμηματοποίηση του περιεχομένου αναφέρεται στην κατάτμηση του προς διδασκαλία περιεχομένου σε κατάλληλα τμήματα/κομμάτια, έτσι ώστε κατά την παρουσίασή του να επιτυγχάνεται η μεγαλύτερη δυνατή αποτελεσματικότητα.

			Το περιεχόμενο της παρέμβασης είναι δυνατόν να παρουσιάζεται είτε σε μεγάλα σε μέγεθος τμήματα είτε σε μικρότερα. Υψηλή τμηματοποίηση σημαίνει ότι η πληροφορία παρουσιάζεται σε μικρά τμήματα ενώ αντίθετα χαμηλή τμηματοποίηση σημαίνει ότι παρουσιάζεται μεγάλος όγκος πληροφορίας μαζί.

			Η υιοθέτηση ενός υψηλού βαθμού τμηματοποίησης, όπως αναφέρεται από τους Dick, Carey & Carey (2009), δίνει στην εκπαιδευτική παρέμβαση μια γραμμική μορφή παρουσίασης πολύ μικρών τμημάτων περιεχομένου η οποία ανταποκρίνεται στην προσέγγιση της γραμμικά προγραμματισμένης εκπαίδευσης, ενώ αντίθετα η υιοθέτηση χαμηλού βαθμού τμηματοποίησης δίνει στην εκπαιδευτική παρέμβαση τη μορφή ενός συμβατικού εκπαιδευτικού εγχειριδίου.

			Το δίπολο αυτό της τμηματοποίησης του περιεχομένου παρουσιάζεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα.
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			Εικόνα 3.6 Τμηματοποίηση περιεχομένου.

			Η απόφαση για την τμηματοποίηση των πληροφοριών που παρουσιάζονται, εξαρτάται κυρίως από τους παρακάτω παράγοντες:

			
					Την ηλικία των εκπαιδευομένων. Όσο μεγαλύτερη είναι η ηλικία τους τόσο μεγαλύτερος μπορεί να είναι ο όγκος της πληροφορίας που παρουσιάζεται σε ένα τμήμα, άρα και χαμηλότερη η τμηματοποίηση του περιεχομένου.

					Την πολυπλοκότητα του εκπαιδευτικού υλικού. Όσο μεγαλύτερη είναι η πολυπλοκότητα του υλικού τόσο μικρότερα πρέπει να είναι τα τμήματα της πληροφορίας που παρουσιάζονται. 

					Τη μορφή της διδασκαλίας και της επεξεργασίας του υλικού. Όσο μεγαλύτερη είναι η παρουσία του εκπαιδευτή και συλλογικότερη η επεξεργασία του υλικού τόσο μεγαλύτερα μπορεί να είναι και τα τμήματα του υλικού. Αντίθετα, εάν οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να επεξεργαστούν από μόνοι τους το υλικό και η στήριξη είναι περιορισμένη, τότε το υλικό πρέπει να είναι κατατετμημένο σε μικρά τμήματα, τα οποία θα μπορούν με ευκολία να επεξεργαστούν και να αφομοιώσουν οι εκπαιδευόμενοι.

					Την εναλλαγή του περιεχομένου. Όταν τα ζητήματα που πραγματεύεται το υλικό είναι διαφορετικά μεταξύ τους, κάτι που σημαίνει ότι από τη μία πλευρά το βάθος της ανάλυσης δεν είναι μεγάλο και από την άλλη παρουσιάζεται ποικιλία θεμάτων που μπορούν να διατηρήσουν την προσοχή των εκπαιδευομένων, τότε είναι δυνατόν οι πληροφορίες να παρουσιάζονται σε μεγαλύτερα τμήματα.

					Ο χρόνος που απαιτείται, προκειμένου να ολοκληρωθεί η εκπαιδευτική παρέμβαση. Εάν το χρονικό περιθώριο που τίθεται είναι περιοριστικό, τότε η κατάτμηση του υλικού θα είναι μικρότερη, ενώ σε αντίθετη περίπτωση μπορεί να είναι μεγαλύτερο ανάλογα με την κρίση του εκπαιδευτή/σχεδιαστή.

			

			Όπως αναφέρουν οι Rothwell & Kazanas (2008), κύρια παράμετρος από την οποία εξαρτάται η τμηματοποίηση του εκπαιδευτικού υλικού είναι και η παρουσία και η υποστήριξη του εκπαιδευτή κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Όσο μεγαλύτερη είναι η παρουσία (προσομοιάζοντας τη δια ζώσης διδασκαλία) τόσο μικρότερη είναι η ανάγκη να παρουσιάζεται το περιεχόμενο σε μικρά τμήματα. Το κριτήριο αυτό μπορεί να βοηθήσει στην περίπτωση των on line εκπαιδευτικών παρεμβάσεων και στον σχεδιασμό των εργαλείων υποστήριξης της μάθησης, όπως στον προγραμματισμό της αξιοποίησης τηλεδιασκέψεων, τον σχεδιασμό των εργαλείων συνεργασίας και επικοινωνίας της παρέμβασης.

			 Η αλληλουχία του περιεχομένου αναφέρεται στη σειρά με την οποία θα παρουσιαστεί το περιεχόμενο της παρέμβασης στους εκπαιδευόμενους.

			Στόχος του προσδιορισμού της κατάλληλης αλληλουχίας είναι να οργανωθεί και να παρουσιαστεί στους εκπαιδευομένους με τέτοιον τρόπο το περιεχόμενο, ώστε να εξασφαλίζει την όσο το δυνατόν αποτελεσματικότερη σταδιακή επίτευξη των μαθησιακών σκοπών και στόχων που έχουν τεθεί, ώστε με την ολοκλήρωση της παρέμβασης να έχει επιτευχθεί το σύνολό τους.

			Υπό το πρίσμα αυτό, προκειμένου να ξεκινήσει η οργάνωση του περιεχομένου, είναι σκόπιμο ο εκπαιδευτής να ανατρέξει στην εκπαιδευτική ανάλυση που έχει διεξαγάγει στα προηγούμενα στάδια της διαδικασίας ανάπτυξης του προγράμματος και τους στόχους που έχει αναγνωρίσει – καταγράψει, ώστε να αποκτήσει εκ νέου μια οπτική της συνολικής στοχοθεσίας της παρέμβασης. Τα αποτελέσματα από την εκπαιδευτική ανάλυση παρέχουν την απαραίτητη πληροφορία σχετικά με τη σειρά παρουσίασης του περιεχομένου.

			Παρακάτω παρουσιάζονται μερικές βασικές προσεγγίσεις για την αλληλουχία του περιεχομένου.

			Α. Bottom-up προσέγγιση

			Σχετικά με την αλληλουχία του περιεχομένου προς διδασκαλία οι Dick, Carey & Carey (2009), επισημαίνουν ότι ο εκπαιδευτής πρέπει να ξεκινά από τις δεξιότητες, ικανότητες και γνώσεις του κατώτερου επιπέδου, οι οποίες συνθέτουν υπερκείμενες γνώσεις και να οργανώνουν το περιεχόμενο, ώστε να επιτυγχάνονται οι στόχοι αυτοί. Η σταδιακή επίτευξη υποκείμενων και υπερκείμενων στόχων οδηγεί με αυτόν τον τρόπο στην επίτευξη του σκοπού της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Η προσέγγιση αυτή καλείται bottom-up και παρουσιάζεται διαγραμματικά στο παρακάτω σχεδιάγραμμα.
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			Εικόνα 3.7 Bottom up προσέγγιση αλληλουχίας περιεχομένου.

			Από το σχεδιάγραμμα γίνεται αντιληπτό ότι η αλληλουχία του περιεχομένου πρέπει να ακολουθεί πορεία από κάτω προς τα πάνω και από αριστερά προς τα δεξιά.

			Δηλαδή, για την επίτευξη του Εκπαιδευτικού Στόχου 1 πρέπει πρώτα να διδαχτούν οι Προαπαιτούμενες δεξιότητες 1 και 2 και κατόπιν το Βήμα 1. Στη συνέχεια οι Προαπαιτούμενες δεξιότητες 2.2.1 και 2.2.2, το Βήμα 2.2, το Βήμα 2.1 και κατόπιν το Βήμα 2. Έπειτα το Βήμα 3 και το Βήμα 4, προκειμένου να επιτευχθεί ο στόχος.

			Βέβαια, όπως αναφέρεται και από τους Morrison, Ross, Kemp & Kalman (2010), μια διαδικασία τόσο διεξοδική για την ταυτοποίηση και την αλληλουχία του εκπαιδευτικού υλικού προς διδασκαλία, πολλές φορές σε πρακτικό επίπεδο δεν είναι δυνατή, είτε εξαιτίας εγγενών περιορισμών, όπως η πολυπλοκότητα ή η αλληλοκάλυψη εννοιών και γνώσεων που απαιτούνται, είτε εξαιτίας εξωτερικών παραγόντων, όπως οι διαθέσιμοι πόροι, τα χρονικά περιθώρια, ο σκοπός της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			Β. Simple to Complex προσέγγιση

			Στην περίπτωση αυτή, κατάλληλη μέθοδο για την οργάνωση της αλληλουχίας του περιεχομένου αποτελεί η θεωρία των English & Reigeluth (1996), σύμφωνα με την οποία η αλληλουχία του περιεχομένου εξαρτάται από το είδος του εκπαιδευτικού στόχου.

			Εάν ο στόχος είναι η εκμάθηση κάποιας δεξιότητας ή ικανότητας, τότε το περιεχόμενο πρέπει να ιεραρχηθεί με τέτοιον τρόπο, ώστε ο εκπαιδευόμενος να προχωρά από τις απλούστερες στις περισσότερο σύνθετες διαδικασίες. Για παράδειγμα, εάν ο στόχος είναι η εκμάθηση της λειτουργίας ενός ηλεκτρονικού εργαλείου μέτρησης της απόστασης, θα πρέπει, πριν τη λήψη της μέτρησης, να διδαχτεί ο τρόπος με τον οποίο τίθεται σε λειτουργία, ο τρόπος με τον οποίο ξεκινά η μέτρηση, η ανάγνωση των αποτελεσμάτων και, τέλος, η ερμηνεία της μέτρησης που λαμβάνεται.

			Εάν από την άλλη πλευρά ο στόχος είναι η εκμάθηση κάποιας θεωρητικής έννοιας (concept expertise), τότε η αλληλουχία του περιεχομένου πρέπει να είναι τέτοια, ώστε είτε να ακολουθεί τη λογική σειρά των σχέσεων μεταξύ των υποκείμενων εννοιών είτε να αντικατοπτρίζει τη διαδικασία, την οποία θα ακολουθούσε κάποιος και στον πραγματικό κόσμο, προκειμένου να προσεγγίσει και να αναλύσει την έννοια αυτή.

			Η προσέγγιση αυτή καλείται simple-to-complex, κάτι που αναπαριστά ακριβώς τη σειρά παρουσίασης του περιεχομένου και των δραστηριοτήτων σύμφωνα με αυτή.

			Γ. Topical Sequencing προσέγγιση

			Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή (Rothwell & Kazanas, 2008), οι μαθησιακοί στόχοι οργανώνονται σε ομάδες ανάλογα με το θέμα τους. Στους εκπαιδευομένους παρουσιάζεται ένα πρόβλημα ή ένα ζήτημα της θεματολογίας αυτής και κατόπιν καθοδηγούνται από το εκπαιδευτικό υλικό στις αιτίες του προβλήματος και στις λύσεις του ή στις συνέπειες από τη μη λύση του.

			Για παράδειγμα, για μία εκπαιδευτική παρέμβαση με σκοπό την ανάπτυξη περιβαλλοντικής συνείδησης θα μπορούσε να παρουσιαστεί ένα άρθρο σχετικά με τις συνέπειες της μόλυνσης των υπογείων υδάτων και κατόπιν να παρουσιαστούν οι αιτίες της μόλυνσης, οι συνέπειές της και οι τρόποι επίλυσης του προβλήματος.

			Δ. Whole-to-part και Part-to-Whole προσεγγίσεις

			Δύο συμπληρωματικές προσεγγίσεις για την αλληλουχία του περιεχομένου είναι οι προσεγγίσεις Whole-to-Part και Part-to-Whole (Van Merriënboer, Kirschner & Kester, 2003; Van Merriënboer & Kirschner, 2007).

			Σύμφωνα με την πρώτη, αρχικά παρουσιάζεται στους εκπαιδευομένους η συνολική εικόνα μιας έννοιας ή μιας εργασίας, προκειμένου να καταστεί εμφανής ο τρόπος με τον οποίο σχετίζεται κάθε μέρος ή τμήμα της με αυτήν και κατόπιν παρουσιάζονται ξεχωριστά τα τμήματα ή μέρη τα οποία την συνθέτουν.

			Διαγραμματικά η προσέγγιση αυτή παρουσιάζεται παρακάτω:
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			Εικόνα 3.8 Whole to part προσέγγιση αλληλουχίας περιεχομένου.

			Η δεύτερη προσέγγιση (Part-to-Whole) ακολουθεί ακριβώς την αντίστροφη λογική, καθώς παρουσιάζονται αρχικά οι διάφορες υποκείμενες διαστάσεις μιας έννοιας, εργασίας ή προβλήματος με στόχο στο τέλος της εκπαιδευτικής παρέμβασης να έχουν οι εκπαιδευόμενοι τη δυνατότητα να αντιληφθούν και να επεξεργαστούν τη συνολική διάστασή τους.

			Διαγραμματικά η προσέγγιση αυτή έχει ως ακολούθως:
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			Εικόνα 3.9 Part to Whole προσέγγιση αλληλουχίας περιεχομένου.

			Σημαντική παρατήρηση και για τις δύο προσεγγίσεις αυτές είναι ότι δεν εξετάζουν τη σειρά παρουσίασης των υποκείμενων διαστάσεων (για τον λόγο αυτό και στα σχεδιαγράμματα δεν παρουσιάζεται μια λογική σειρά π.χ. από τα αριστερά προς τα δεξιά), αλλά εστιάζουν στην ανάγκη παρουσίασης όλων των απαραίτητων διαστάσεων για τη σύνθεση (ή την αποδόμηση) της συνολικής εικόνας της έννοιας, εργασίας, προβλήματος.

			E. Known-to-Unknown και Unknown-to-Known προσεγγίσεις

			Οι δύο αυτές προσεγγίσεις είναι οι περισσότερο γνωστές και ευρέως χρησιμοποιούμενες μαζί με την simple-to-complex προσέγγιση (Ally, 2004). Όπως καταδεικνύει και η ονομασία τους, αναφέρονται σε δύο αντιθετικές καταστάσεις.

			Σύμφωνα με την προσέγγιση Known-to-Unknown, παρουσιάζονται αρχικά στους εκπαιδευομένους έννοιες, με τις οποίες είναι ήδη εξοικειωμένοι και γνωρίζουν, και με σημείο εκκίνησης αυτές παρουσιάζονται σταδιακά οι νέες και άγνωστες γνώσεις. 

			Σύμφωνα με τη δεύτερη προσέγγιση, παρουσιάζονται στην αρχή γνώσεις, οι οποίες είναι άγνωστες σε αυτούς, προκειμένου να διαπιστώσουν οι ίδιοι πόσο περιορισμένες είναι οι γνώσεις που έχουν σε ένα θέμα και κατόπιν αναλύεται σταδιακά η νέα γνώση μέσω γνώσεων που ήδη κατέχουν. Σκοπός σε αυτήν την περίπτωση είναι να επιτευχθεί η κινητοποίησή τους μέσω της διαπίστωσης ότι η γνώση τους στο αντικείμενο είναι ελλιπής.

			ΣΤ. Step-by-Step προσέγγιση

			Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή (Hannum & Hansen, 1989), στους εκπαιδευομένους παρουσιάζεται μια έννοια ή εργασία μέσω των βημάτων, γνώσεων ή συμπεριφορών που πρέπει σταδιακά να κατέχουν ή να επιδείξουν, προκειμένου να την επιτελέσουν (εργασία) ή να την προσλάβουν (γνώση, συμπεριφορά). Ακολουθείται, δηλαδή, μια σειριακή παρουσίαση του περιεχομένου αντίστοιχα με τα αναγνωρισμένα βήματα για την επίτευξη ενός στόχου.

			Ζ. General-to-Specific προσέγγιση

			Σύμφωνα με την πρώτη προσέγγιση, η οποία βασίζεται στο έργο του Ausubel (Mayer, 1977; Tenysson, 2010), η παρουσίαση του εκπαιδευτικού περιεχομένου καθίσταται αποτελεσματική, όταν αυτό παρουσιάζεται στους εκπαιδευομένους με μια σταδιακή πορεία από τις γενικότερες προς τις ειδικότερες γνώσεις, επιτρέποντάς τους να αναπτύξουν τα κατάλληλα γνωστικά σχήματα, ώστε να ενσωματώνουν τις νέες πληροφορίες και να τις εντάσσουν στα γνωστικά σχήματα που έχουν αναπτύξει.

			Έχοντας εξετάσει διάφορες προσεγγίσεις για την αλληλουχία του περιεχομένου, είναι σημαντικό να παρατηρηθεί ότι δεν υπάρχει κάποιος κανόνας, ο οποίος να επιβάλλει ή να διαχωρίζει κάποια προσέγγιση ως αποτελεσματικότερη. 

			Οπότε κατά τη διαδικασία του σχεδιασμού, όπως παρατηρούν και οι Dick, Carey & Carey (2009), ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής, ανεξάρτητα από την προσέγγιση που θα επιλέξει να ακολουθήσει, πρέπει να μεριμνά, ώστε:

			
					να μην παραλείπονται από την εκπαιδευτική παρέμβαση πληροφορίες και έννοιες, οι οποίες είναι κρίσιμες για την επίτευξη των μαθησιακών σκοπών και στόχων, δυσχεραίνοντας τη μαθησιακή πορεία των εκπαιδευομένων και 

					να μην χρησιμοποιούνται έννοιες και γνώσεις σε κάποιο τμήμα του εκπαιδευτικού περιεχομένου, οι οποίες εισάγονται και επεξηγούνται σε πολύ μεταγενέστερα στάδιά του, καθιστώντας δύσκολη ή αδύνατη τη σύνδεση μεταξύ του περιεχομένου και οδηγώντας τους εκπαιδευομένους σε αποπροσανατολισμό. 

			

			9.4. Οι 9 εκπαιδευτικές ενέργειες του Gagné ως πλαίσιο σχεδιασμού εκπαιδευτικής στρατηγικής

			Τέλος, στην αναζήτηση για την αποτελεσματικότερη δυνατή εκπαιδευτική στρατηγική, σημαντικά στοιχεία μπορεί να προσφέρει και η θεωρία του Robert Gagné σχετικά με τις εκπαιδευτικές ενέργειες στις οποίες μπορεί να προβεί ο εκπαιδευτής, προκειμένου να υποστηρίξει τη μαθησιακή διαδικασία του εκπαιδευομένου.

			Βασικό σημείο στη θεωρία του Gagné είναι οι συνθήκες για τη μάθηση (Conditions of learning), όπως τις χαρακτηρίζει, δηλαδή οι συνθήκες υπό τις οποίες επέρχεται η μάθηση και οι οποίες μπορούν να διακριθούν σε εσωτερικές και σε εξωτερικές.

			Οι εσωτερικές συνθήκες αναφέρονται στις γνώσεις και τις εμπειρίες, τις οποίες έχει ήδη αποκτήσει ο εκπαιδευόμενος πριν από την εκπαιδευτική παρέμβαση και οι εξωτερικές συνθήκες αναφέρονται στις πληροφορίες και στα ερεθίσματα τα οποία παρουσιάζονται εξωτερικά στον εκπαιδευόμενο, μέσω δηλαδή της εκπαιδευτικής παρέμβασης (Gagné, 1985; Gagné, 1987; Gagné, Briggs & Wager, 1992).

			Σύμφωνα με την προσέγγιση του Gagné, μπορούν να αναγνωριστούν εννέα διαφορετικές εκπαιδευτικές ενέργειες ή εκπαιδευτικά γεγονότα (instructional events) που μπορούν να υποστηρίξουν και να ενισχύσουν την διαδικασία μάθησης των εκπαιδευομένων, καθιστώντας τελικά αποτελεσματικότερη τη μάθηση.

			Οι ενέργειες αυτές είναι:

			
					η προσέλκυση της προσοχής,

					η ενημέρωση του εκπαιδευομένου για τους στόχους της εκπαιδευτικής παρέμβασης,

					η ανάκληση των ήδη υπαρχουσών και απαιτούμενων γνώσεων,

					η παρουσίαση του εκπαιδευτικού περιεχομένου,

					η παροχή καθοδήγησης στη μάθηση,

					η παροχή ευκαιριών πρακτικής εξάσκησης,

					η παροχή ανατροφοδότησης σχετικά με την επιθυμητή απόδοση των εκπαιδευομένων,

					η αξιολόγηση της απόδοσης των εκπαιδευομένων,

					η ενίσχυση της διακράτησης των γνώσεων και της μεταφοράς τους σε νέα πλαίσια εφαρμογής.

			

			Η θεωρία του Gagné, σύμφωνα με τους Dick, Carey & Carey (2009), μπορεί να αξιοποιηθεί αποτελεσματικά ως ένα πλαίσιο για τον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής στρατηγικής. Στο πλαίσιο αυτό ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής, προκειμένου να σχεδιάσει μια αποτελεσματική παρέμβαση, θα πρέπει να σχεδιάσει τη διεξαγωγή των παρακάτω εκπαιδευτικών/μαθησιακών δραστηριοτήτων:

			
					τις δραστηριότητες πριν από τη διδασκαλία,

					την παρουσίαση του περιεχομένου και την καθοδήγηση των εκπαιδευομένων στη μάθηση,

					τον τρόπο συμμετοχής και εργασίας των εκπαιδευομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία,

					τις δραστηριότητες αξιολόγησης,

					τις δραστηριότητες επανάληψης/σύνοψης και επέκτασης των αποκτηθεισών γνώσεων/δεξιοτήτων/ικανοτήτων.

			

			9.4.1. Δραστηριότητες πριν από τη διδασκαλία

			Οι δραστηριότητες πριν από τη διδασκαλία έχουν ως σκοπό: α) να κινητοποιήσουν τους εκπαιδευόμενους, β) να τους πληροφορήσουν σχετικά με το αντικείμενο το οποίο θα διδαχτούν και γ) να προξενήσουν την ανάκληση όλων των σχετικών γνώσεων και δεξιοτήτων που πρέπει ήδη να κατέχουν, προκειμένου να ανταποκριθούν στην εκπαιδευτική παρέμβαση.

			Αναφορικά με την κινητοποίηση των εκπαιδευομένων, ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής μπορεί να λάβει υπόψη του κατά τον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής παρέμβασης το μοντέλο ARCS του John Keller (2010).

			Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, προκειμένου να μπορεί ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα ή ένα εκπαιδευτικό υλικό να κινητοποιεί τους εκπαιδευομένους να συμμετέχουν σε αυτό, πρέπει:

			
					Να προσελκύει την προσοχή των εκπαιδευομένων και να τη διατηρεί σε όλη τη διάρκειά του (Attention).

					Να είναι σχετικό (Relevance) με τις ανάγκες των εκπαιδευομένων.

					Να τους κάνει να αισθάνονται αυτοπεποίθηση (Confidence), δηλαδή να είναι διαμορφωμένο σε τέτοιο επίπεδο και με τέτοιον τρόπο, ώστε να αισθάνονται ότι μπορούν να το ολοκληρώσουν με επιτυχία και να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του.

					Να αισθάνονται ικανοποίηση (Satisfaction) από τη μαθησιακή εμπειρία.

			

			Σημαντικό είναι, επίσης, πριν από τη διδασκαλία οι εκπαιδευόμενοι να ενημερώνονται σχετικά με τους στόχους της, ώστε να γνωρίζουν και να μπορούν να εστιάσουν στα σημεία, τα οποία παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, και τις έννοιες κλειδιά. Με αυτόν τον τρόπο δεν πρόκειται να αποπροσανατολιστούν κατά τη μαθησιακή διαδικασία, ενώ διευκολύνεται παράλληλη και η επιλογή της μαθησιακής τους στρατηγικής, αφού μπορούν να εστιάσουν σε συγκεκριμένα αντικείμενα.

			Τέλος, είναι επίσης σημαντικό να γνωρίζουν οι εκπαιδευόμενοι τις προαπαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες που απαιτούνται για την ολοκλήρωση της εκπαιδευτικής παρέμβασης, έτσι ώστε από τη μία πλευρά να μπορούν να τις ανακαλέσουν με την επανάληψη προηγούμενων απαραίτητων γνώσεων/δεξιοτήτων/ικανοτήτων και από την άλλη να μπορούν να αντιληφθούν τη σύνδεση μεταξύ των νέων γνώσεων και δεξιοτήτων με άλλες που κατέχουν ήδη ή έχουν διδαχτεί ήδη. 

			9.4.2. Παρουσίαση εκπαιδευτικού περιεχομένου και καθοδήγηση στη μάθηση

			Μετά από τον καθορισμό των δραστηριοτήτων πριν την διδασκαλία, πρέπει να καθοριστεί το περιεχόμενο προς διδασκαλία. Συνήθως, η παρουσίαση του περιεχομένου ακολουθεί είτε επαγωγική προσέγγιση, παρουσιάζει δηλαδή σταδιακά το περιεχόμενο στον εκπαιδευόμενο αναλύοντας και περιγράφοντας τις έννοιες και τις σχέσεις μεταξύ τους, είτε ανακαλυπτική προσέγγιση, κατά την οποία οι εκπαιδευόμενοι καθοδηγούνται με τη βοήθεια ή χωρίς του εκπαιδευτή σε μαθησιακές εμπειρίες που οικοδομούν τη γνώση και διαμορφώνουν τις σχέσεις μεταξύ των εννοιών σταδιακά σε ένα ενιαίο σύνολο.

			Η διαδικασία της παρουσίασης του εκπαιδευτικού υλικού είναι άρρηκτα συνδεδεμένη και με την καθοδήγηση των εκπαιδευομένων, κάτι που στη δια ζώσης διδασκαλία μεθοδεύεται από τον εκπαιδευτή, ενώ, όταν πρόκειται για κάποια on line εκπαιδευτική παρέμβαση, αυτή πρέπει να επιτευχθεί μέσω του εκπαιδευτικού υλικού.

			Στην περίπτωση όπου σε μια on line εκπαιδευτική παρέμβαση δεν υπάρχει καθόλου φυσική παρουσία εκπαιδευτή, στην καθοδήγηση του εκπαιδευομένου μπορούν να συμβάλουν ποικίλα χαρακτηριστικά του ίδιου του εκπαιδευτικού υλικού όπως η μορφή του υλικού, για παράδειγμα η χρήση τονισμένων γραμμάτων για την ανάδειξη των κύριων εννοιών, η χρήση επικεφαλίδων, αριθμημένων λιστών, διαγραμμάτων, γραφικών στοιχείων ή και άλλου πολυμεσικού υλικού για την ανάδειξη ή επεξήγηση εννοιών.

			9.4.3. Τρόπος συμμετοχής και εργασίας εκπαιδευομένων

			Ένα από τα σημαντικότερα ζητήματα της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι η συμμετοχή σε αυτή των εκπαιδευομένων και η εργασία τους στο πλαίσιο αυτής, προκειμένου να έχουν τη δυνατότητα να εφαρμόζουν στην πράξη τις γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες που μαθαίνουν.

			Είναι, λοιπόν, καίριας σημασίας κατά τον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής στρατηγικής να παρέχονται ευκαιρίες στους εκπαιδευομένους για πρακτική εξάσκηση. Συνηθισμένοι τρόποι, με τους οποίους μπορεί να δώσει ο εκπαιδευτής την ευκαιρία για πρακτική εξάσκηση στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής παρέμβασης, είναι είτε ο σχεδιασμός εργασιών, οι οποίες δίνουν την ευκαιρία εφαρμογής των γνώσεων, είτε ο σχεδιασμός άτυπων ευκαιριών πρακτικής εξάσκησης, όπως η διατύπωση προβλημάτων προς επίλυση ή προβληματισμών που απαιτούν την ανάκληση και την εφαρμογή των γνώσεων που διδάχτηκαν.

			Στο σημείο αυτό είναι απαραίτητο να τονιστεί η σημασία της ανατροφοδότησης κατά την πρακτική εξάσκηση. Σε κάθε περίπτωση, είτε η συμμετοχή των εκπαιδευομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία γίνεται μέσω αξιολογούμενων εργασιών είτε γίνεται μέσω άτυπων ευκαιριών, είναι απαραίτητο να λαμβάνουν ανατροφοδότηση σχετικά με τα αποτελέσματα της προσπάθειάς τους.

			Η ανατροφοδότηση έχει στόχο τόσο την παροχή βοήθειας για την καλύτερη κατανόηση του περιεχομένου όσο και την ενθάρρυνση των εκπαιδευομένων μέσω θετικής αντιμετώπισης προκειμένου να συνεχίσουν στην επεξεργασία του εκπαιδευτικού περιεχομένου.

			Αυτό που είναι πρωταρχικής σημασίας για την εκπαιδευτική παρέμβαση είναι να σχεδιαστούν με τέτοιον τρόπο τα ζητήματα της συμμετοχής των εκπαιδευομένων, ώστε αφενός να παρακινούνται να συνεχίσουν τη μαθησιακή τους πορεία και να ολοκληρώσουν την εκπαιδευτική παρέμβαση, αφετέρου να υποβοηθούνται στην καλύτερη επεξεργασία και ανάλυση του περιεχομένου της.

			9.4.4. Δραστηριότητες αξιολόγησης

			Τα ζητήματα της αξιολόγησης και των αξιολογητικών τεστ έχουν παρουσιαστεί αναλυτικά σε προηγούμενη ενότητα. Επίσης, έχουν ήδη αναλυθεί τέσσερα βασικά είδη αξιολογητικών τεστ: τα τεστ για τις εισαγωγικές δεξιότητες, τα πριν από την εκπαιδευτική παρέμβαση τεστ, τα τεστ πρακτικής εξάσκησης και τα τεστ μετά την εκπαιδευτική παρέμβαση. 

			Στο σημείο αυτό του σχεδιασμού της εκπαιδευτικής παρέμβασης λαμβάνεται η τελική απόφαση σχετικά με τις αξιολογητικές διαδικασίες που τελικά θα εφαρμοστούν στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα.

			Είναι σημαντικό κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης να αξιοποιούνται δραστηριότητες πρακτικής εξάσκησης, προκειμένου να βοηθήσουν τους εκπαιδευομένους να επεξεργαστούν το εκπαιδευτικό περιεχόμενο.

			Με αυτό ως δεδομένο, ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής πρέπει να λάβει αποφάσεις για τα παρακάτω ζητήματα:

			
					Θα χρησιμοποιηθούν δραστηριότητες αξιολόγησης για την αξιολόγηση των εισαγωγικών δεξιοτήτων στην παρέμβαση ή όχι, και εάν χρησιμοποιηθούν, πότε θα δοθούν στους εκπαιδευόμενους και σε ποια μορφή.

					Θα χρησιμοποιηθεί κάποια αξιολογητική δραστηριότητα πριν από την εκπαιδευτική παρέμβαση, ώστε να εντοπιστεί το επίπεδο γνώσεων των εκπαιδευομένων στο υπό διδασκαλία περιεχόμενο ή όχι και πότε θα δοθεί στους εκπαιδευόμενους.

					Πότε, ποιες και με ποιον τρόπο θα διεξαχθούν οι αξιολογητικές δραστηριότητες μετά το πέρας της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			

			9.4.5. Δραστηριότητες επανάληψης/σύνοψης και επέκτασης των αποκτηθεισών γνώσεων/δεξιοτήτων/ικανοτήτων

			Το τελευταίο στοιχείο του σχεδιασμού της εκπαιδευτικής στρατηγικής είναι οι δραστηριότητες που σκοπεύουν στο να εξακριβώσουν ότι οι γνώσεις, ικανότητες ή δεξιότητες στόχοι της παρέμβασης θα διακρατηθούν από τους εκπαιδευομένους και ότι θα μπορούν να τις αξιοποιήσουν αποτελεσματικά και σε διαφορετικά πλαίσια από το εκπαιδευτικό.

			Σε αυτό το σημείο ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής πρέπει, ανατρέχοντας στον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής παρέμβασης, να διαπιστώσει τα σημεία που είναι απαραίτητο να γνωρίζει ο εκπαιδευόμενος και να τα επαναφέρει στη μνήμη του κωδικοποιώντας τις πληροφορίες.

			Αυτό σημαίνει ότι στο τέλος της εκπαιδευτικής παρέμβασης είναι σημαντικό να παρουσιάζεται μια σύνοψη του περιεχομένου ή και να χρησιμοποιούνται διάφορα βοηθήματα, όπως αριθμημένες λίστες, πίνακες, διαγράμματα κ.λπ. τα οποία να παρουσιάζουν τα κύρια σημεία του εκπαιδευτικού περιεχομένου.

			Επιπλέον, στο πλαίσιο των δραστηριοτήτων αυτών πρέπει ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής να εξασφαλίσει ότι οι γνώσεις, δεξιότητες, ικανότητες στις οποίες στόχευε η εκπαιδευτική παρέμβαση, είναι δυνατό να αξιοποιηθούν από τους εκπαιδευομένους σε διαφορετικά μεταξύ τους πλαίσια από ό,τι στο πλαίσιο της παρέμβασης.

			Για παράδειγμα, εάν ο στόχος της παρέμβασης είναι η εκμάθηση ενός λογισμικού, τότε ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής πρέπει να εξασφαλίσει ότι ο εκπαιδευόμενος θα μπορεί να χρησιμοποιήσει στην πράξη το λογισμικό αυτό στην εργασία του ή στο γραφείο του, σε πραγματικές συνθήκες εργασίας. 

			Αυτό μπορεί να επιτευχθεί ανατρέχοντας στην ανάλυση πλαισίου, ώστε οι δραστηριότητες που σχεδιάζονται να αναφέρονται σε αυθεντικά πλαίσια εργασίας και εφαρμογής των γνώσεων και όχι να περιορίζονται στο εκπαιδευτικό πλαίσιο.

			Έχοντας κατά νου, όπως αναφέρει και ο Schunk (2004), ότι μόνο μικρό μέρος αυτών που οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν, καταφέρνουν να το μεταφέρουν και σε διαφορετικά πλαίσια πέραν του εκπαιδευτικού, είναι σημαντικό το σύνολο των δραστηριοτήτων να αναφέρεται σε αυθεντικά πλαίσια εφαρμογής των γνώσεων αυτών και σε αυθεντικές δραστηριότητες, δηλαδή σε δραστηριότητες που προσομοιάζουν τις πραγματικές συνθήκες εφαρμογής των γνώσεων/δεξιοτήτων και ικανοτήτων. .(Herrington, Reeves, Oliver & Woo, 2002).

			Έχοντας εξετάσει και τη θεωρία των εκπαιδευτικών ενεργειών του Gagné ως πλαίσιο για τον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής στρατηγικής παρουσιάζεται παρακάτω ένα παράδειγμα για τον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής στρατηγικής, σύμφωνα με όσα παρουσιάστηκαν στις παραπάνω ενότητες.

			9.4.6. Παράδειγμα εκπαιδευτικής στρατηγικής
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							Ηχογραφημένο κείμενο

							Διάγραμμα

						
					

					
							
							
							Οι μαθητές να αναφέρουν την έννοια του πλεονάσματος προσφοράς.

						
							
							Παρουσίαση

							Διάγραμμα

						
							
							Σχολιασμός διαγράμματος

						
							
							ΟΧΙ

						
							
							Κείμενο

							Ηχογραφημένο κείμενο

							Διάγραμμα

						
					

					
							
							
							Οι μαθητές να υπολογίζουν το έλλειμμα ή πλεόνασμα προσφοράς βάσει ενός πίνακα προσφοράς και ζήτησης.

						
							
							Παρουσίαση

							Διάγραμμα

							Ανάλυση δεδομένων πίνακα

						
							
							Άσκηση με πίνακα δεδομένων προσφοράς και ζήτησης

						
							
							ΟΧΙ

						
							
							Κείμενο

							Ηχογραφημένο κείμενο

							Διάγραμμα

							Πίνακας δεδομένων

						
					

					
							
							Αλγεβρικός υπολογισμός τιμής και ποσότητας ισορροπίας

						
							
							Οι μαθητές να υπολογίζουν την τιμή και την ποσότητα ισορροπίας βάσει πίνακα προσφοράς και ζήτησης.

						
							
							Παρουσίαση

							Ανάλυση πίνακα δεδομένων

							Παράδειγμα

						
							
							Άσκηση με εντοπισμό σημείου ισορροπίας από πίνακα δεδομένων

						
							
							ΟΧΙ

						
							
							Κείμενο

							Ηχογραφημένο κείμενο

							Πίνακας δεδομένων

							Κουίζ

						
					

					
							
							
							Οι μαθητές να υπολογίζουν την τιμή και την ποσότητα ισορροπίας βάσει συναρτήσεων προσφοράς και ζήτησης.

						
							
							Παρουσίαση

							Παράδειγμα

						
							
							Κουίζ

							Άσκηση υπολογισμού

						
							
							ΟΧΙ

						
							
							Κείμενο

							Ηχογραφημένο κείμενο

							Κουίζ

							Συμπλήρωση κενών

						
					

					
							
							Γραφικός υπολογισμός τιμής και ποσότητας ισορροπίας

						
							
							Οι μαθητές να εντοπίζουν την τιμή και την ποσότητα ισορροπίας σχεδιάζοντας τη γραφική παράσταση προσφοράς και ζήτησης.

						
							
							Παρουσίαση

							Παράδειγμα

						
							
							Ερωτήσεις σωστού –λάθους

							Ερωτήσεις συμπλήρωσης κειμένου

						
							
							ΟΧΙ

						
							
							Κείμενο

							Ηχογραφημένο κείμενο

							Ερωτήσεις σωστού λάθους

							Διάγραμμα

							Συμπλήρωση μικρής αναφοράς

						
					

				
			

			Δραστηριότητες επανάληψης/σύνοψης επέκτασης θέματος

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Δραστηριότητες

						
					

					
							
							Σκοποί/στόχοι αναφοράς

						
							
							Δραστηριότητα

						
							
							Τρόπος Εργασίας Εκπαιδευομένων

						
							
							Αξιολόγηση

						
					

					
							
							Έννοια και λειτουργία της αγοράς

						
							
							Περίληψη

						
							
							Ατομικά παρακολούθηση

						
							
							ΟΧΙ

						
					

					
							
							Έννοια της τιμής και της ποσότητας ισορροπίας

						
							
							Περίληψη

						
							
							Ατομικά παρακολούθηση

						
							
							ΟΧΙ

						
					

					
							
							Έννοια ελλείμματος και πλεονάσματος προσφοράς

						
							
							Περίληψη

							Παράδειγμα

						
							
							Ατομικά παρακολούθηση

						
							
							ΟΧΙ

						
					

					
							
							Γραφικός υπολογισμός τιμής και ποσότητας ισορροπίας

						
							
							Περίληψη

							Παράδειγμα

						
							
							Ατομικά παρακολούθηση

						
							
							ΟΧΙ

						
					

				
			

			Δραστηριότητες τελικής αξιολόγησης

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Δραστηριότητες

						
					

					
							
							Εκπαιδευτικός Σκοπός

						
							
							Εκπαιδευτικός Στόχος

						
							
							Αξιολόγηση

						
							
							Τρόπος Αξιολόγησης

						
							
							Αριθμός Ερωτήσεων

						
							
							Κριτήριο Αξιολόγησης

						
					

					
							
							Έννοια και λειτουργία της αγοράς 

						
							
							Οι μαθητές να αναφέρουν την έννοια της αγοράς.

						
							
							ΝΑΙ

						
							
							Ερωτήσεις σωστού-λάθους

						
							
							2

						
							
							50%

						
					

					
							
							
							Οι μαθητές να αναφέρουν τη βασική επιδίωξη των καταναλωτών.

						
							
							ΝΑΙ

						
							
							Ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής

						
							
							1

						
							
							Σωστή απάντηση

						
					

					
							
							Έννοια της τιμής και της ποσότητας ισορροπίας

						
							
							Οι μαθητές να αναγνωρίζουν ποια είναι η τιμή ισορροπίας.

						
							
							ΝΑΙ

						
							
							Ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής

						
							
							2

						
							
							50%

						
					

					
							
							
							Οι μαθητές να αναγνωρίζουν ποια είναι η ποσότητα ισορροπίας.

						
							
							ΝΑΙ

						
							
							Ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής

						
							
							2

						
							
							50%

						
					

				
			

			Με την ολοκλήρωση του σχεδιασμού της εκπαιδευτικής στρατηγικής, ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής έχει στη διάθεσή του πλέον το πλαίσιο που θα τον καθοδηγήσει και στο επόμενο βήμα του μοντέλου που είναι η ανάπτυξη ή/και επιλογή των κατάλληλων εκπαιδευτικών υλικών.

			10. Ανάπτυξη και επιλογή εκπαιδευτικών υλικών

			Σε εκπαιδευτικές παρεμβάσεις με δια ζώσης παρουσία ενός εκπαιδευτή οι μαθησιακές δραστηριότητες επιτελούνται και ελέγχονται από αυτόν, προσφέροντας στους εκπαιδευομένους σημαντική βοήθεια για την κατάκτηση των εκπαιδευτικών στόχων. 

			Στην περίπτωση, όμως, των on line εκπαιδευτικών προγραμμάτων η παρουσία του εκπαιδευτή είναι περιορισμένη, εάν όχι παντελώς απούσα, με αποτέλεσμα οι δραστηριότητες αυτές να πρέπει να διεξαχθούν μέσω της αλληλεπίδρασης του εκπαιδευομένου με το εκπαιδευτικό υλικό. Αυτό σημαίνει ότι το εκπαιδευτικό υλικό πρέπει να είναι σχεδιασμένο με τέτοιον τρόπο, ώστε να επιτελεί τις δραστηριότητες αυτές και να υποστηρίζει και να υποβοηθά τη μάθηση με τον καλύτερο δυνατό τρόπο. 

			Διαμορφώνοντας το εκπαιδευτικό υλικό για μια on line εκπαιδευτική παρέμβαση ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής βρίσκεται αντιμέτωπος με το δίλημμα της αξιοποίησης ήδη έτοιμου εκπαιδευτικού υλικού ή της ανάπτυξης νέου, πρωτότυπου εκπαιδευτικού υλικού από τον ίδιο. 

			Η αξιοποίηση ήδη έτοιμου εκπαιδευτικού υλικού έχει το πλεονέκτημα της εξοικονόμησης χρόνου και οικονομικών πόρων, αλλά παρουσιάζει το σημαντικό μειονέκτημα της ανάγκης ενδελεχούς εξέτασης της καταλληλόλητας του υλικού αυτού για την επίτευξη των στόχων της εκπαιδευτικής παρέμβασης και του μετασχηματισμού του σε περίπτωση που διαπιστωθεί ότι δεν μπορεί να αξιοποιηθεί αυτούσιο, γεγονός που μπορεί να αποδειχτεί εξαιρετικά δύσκολο στην πραγματοποίησή του, καθώς μπορεί να μην υπάρχει η απαιτούμενη τεχνογνωσία για το μετασχηματισμό αυτό ή και το απαραίτητο λογισμικό συγγραφής ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού. 

			Για τον λόγο αυτό οι Dick, Carey & Carey (2009), επισημαίνουν ότι ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής είναι σημαντικό, τουλάχιστον κατά την ανάπτυξη των πρώτων εκπαιδευτικών προγραμμάτων του, να διαμορφώνει πρωτότυπο εκπαιδευτικό υλικό από μόνος του, τουλάχιστον μέχρι οι οικονομικοί πόροι, η τεχνογνωσία και η διαθεσιμότητα εκπαιδευτικών πηγών να επιτρέψουν την αξιοποίηση ήδη έτοιμου υλικού τρίτων. 

			Για την ανάπτυξη αποτελεσματικού εκπαιδευτικού υλικού για on line εκπαιδευτικές παρεμβάσεις, χρήσιμες κατευθύνσεις μπορεί να δώσει στον εκπαιδευτή/σχεδιαστή η Γνωστική Θεωρία για την Πολυμεσική Μάθηση (Cognitive Theory of Multimedia Learning) του Richard Mayer (Mayer, 2001) και οι αρχές για το πολυμεσικό εκπαιδευτικό υλικό που έχει αναπτύξει με βάση τη θεωρία αυτή.

			Η βασική υπόθεση, στην οποία στηρίζεται η θεωρία αυτή, είναι ότι για να μπορούν να είναι αποτελεσματικά τα πολυμεσικά εκπαιδευτικά υλικά, πρέπει να είναι σχεδιασμένα με τέτοιον τρόπο, ώστε να ανταποκρίνονται στον τρόπο με τον οποίο ο ανθρώπινος εγκέφαλος προσλαμβάνει, επεξεργάζεται και ενσωματώνει στα υπάρχοντα γνωστικά σχήματα τις νέες πληροφορίες και γνώσεις. 

			Στηρίζεται κυρίως σε τρεις αρχές για τη μάθηση που προέρχονται από τη γνωστική θεωρία: 

			
					Την αρχή ότι το ανθρώπινο σύστημα επεξεργασίας πληροφοριών περιλαμβάνει δύο επιμέρους ανεξάρτητα κανάλια (Θεωρία Διπλής Κωδικοποίησης) (Paivio, 1991), ένα για την επεξεργασία των οπτικών πληροφοριών (visual channel) και ένα για την επεξεργασία των λεκτικών/ακουστικών πληροφοριών (auditory/verbal channel).

					Την αρχή ότι κάθε ένα από τα κανάλια αυτά έχει περιορισμένη ικανότητα επεξεργασίας πληροφοριών.

					Την αρχή ότι η ενεργός μάθηση επιτυγχάνεται μέσω της διενέργειας συντονισμένων γνωστικών ενεργειών κατά τη μαθησιακή διαδικασία, δηλαδή της ενεργής επεξεργασίας των πληροφοριών και των γνώσεων.

			

			Με βάση την αρχή της διπλής κωδικοποίησης, η μάθηση επιτυγχάνεται αποτελεσματικότερα, όταν κατά την παροχή των πληροφοριών αξιοποιούνται και τα δύο κανάλια, παρά όταν αξιοποιείται μόνο το ένα από αυτά.

			Στηρίζεται, επίσης, σημαντικά στη Θεωρία της Γνωστικής Υπερφόρτωσης (Cognitive Load Theory) του Sweller (Chandler & Sweller, 1991), η οποία εστιάζει στην προσωρινή μνήμη και στις γνωστικές δραστηριότητες που προκαλούν υπερβολικό φόρτο σε αυτή, με αποτέλεσμα να προκαλείται γνωστική υπερφόρτωση στους εκπαιδευομένους και σύγχυση. 

			Σύμφωνα με τη θεωρία αυτή, υπάρχουν δύο πηγές γνωστικής υπερφόρτωσης, η ενδογενής γνωστική υπερφόρτωση (intrinsic cognitive load) και η εξωτερική γνωστική υπερφόρτωση (extraneous cognitive load). 

			Η ενδογενής γνωστική υπερφόρτωση προέρχεται από την πολυπλοκότητα των νέων γνώσεων και των πληροφοριών που παρουσιάζονται στον εκπαιδευόμενο και την αλληλεπίδραση μεταξύ τους και εξαρτάται αποκλειστικά από το υπό διδασκαλία αντικείμενο. Κατά συνέπεια, δεν μπορεί να επηρεαστεί από τις διδακτικές στρατηγικές που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής. 

			Η εξωτερική γνωστική υπερφόρτωση προέρχεται και επηρεάζεται από τον τρόπο με τον οποίο παρουσιάζεται το εκπαιδευτικό περιεχόμενο στους εκπαιδευομένους, δηλαδή από το εκπαιδευτικό υλικό. 

			Στις πηγές γνωστικής υπερφόρτωσης αυτές πρέπει να προστεθεί και η θετική υπερφόρτωση (germane cognitive load), η οποία αναφέρεται στην παρουσίαση των πληροφοριών και των γνώσεων με τέτοιον τρόπο, ώστε να διευκολύνεται η νοητική προσπάθεια των εκπαιδευομένων μέσω της δημιουργίας νοητικών σχημάτων και της κινητοποίησης, ώστε τελικά να διευκολύνεται η μάθηση. Σκοπός, κατά συνέπεια, ενός αποτελεσματικού εκπαιδευτικού υλικού είναι να είναι διαμορφωμένο με τέτοιον τρόπο, ώστε να ενισχύει τη θετική υπερφόρτωση.

			Όπως παρατηρεί ο Mayer (2001), προκειμένου η μάθηση σε ένα πολυμεσικό περιβάλλον να έχει «νόημα» για τον εκπαιδευόμενο, πρέπει αυτός να εμπλακεί σε στις γνωστικές διαδικασίες της επιλογής των σχετικών λέξεων οι οποίες μεταβιβάζονται στην μνήμη εργασίας, την επιλογή σχετικών εικόνων που μεταβιβάζονται στην μνήμη εργασίας για επεξεργασία, της οργάνωσης αυτών των λέξεων και των εικόνων σε μοντέλα λεκτικών και οπτικών πληροφοριών και της ενσωμάτωσης των λεκτικών και οπτικών μοντέλων μεταξύ τους και με τις προηγούμενες γνώσεις του. 

			Η γνώση της θεωρίας της πολυμεσικής μάθησης μπορεί να βοηθήσει σημαντικά τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή κατά τη διαδικασία ανάπτυξης του εκπαιδευτικού υλικού, ιδιαίτερη όμως βοήθεια και σε πρακτικό επίπεδο μπορούν να προσφέρουν οι αρχές που έχουν διατυπωθεί με βάση τη θεωρία αυτή και παρουσιάζονται στη συνέχεια (Clark & Mayer, 2011; Moreno & Mayer, 2007).

			10.1 Αρχή της Πολυμεσικότητας (Multimedia Principle)

			Σκοπός κάθε εκπαιδευτικού υλικού είναι να προωθεί και να διευκολύνει τη μάθηση. Για να επιτυγχάνεται αποτελεσματικότερα αυτό, είναι σημαντικό εκτός από κειμενικές μορφές να περιλαμβάνονται στο υλικό και γραφικές αναπαραστάσεις. 

			Με τον όρο κειμενικές μορφές εννοούνται είτε τα γραπτά κείμενα είτε τα ηχητικά κείμενα που αναπαράγονται κατά την παρουσίαση του εκπαιδευτικού υλικού. Με τον όρο γραφικές αναπαραστάσεις εννοούνται οι στατικές εικόνες, καθώς και τα δυναμικά γραφικά στοιχεία, όπως είναι τα animation και τα βίντεο. 

			Το γεγονός ότι ο συνδυασμός κειμενικών μορφών και γραφικών στοιχείων προωθεί τη μάθηση και καθιστά περισσότερο αποτελεσματική μια εκπαιδευτική παρέμβαση υποστηρίζεται και από τις εμπειρικές έρευνες που έχουν διενεργηθεί στο πεδίο αυτό (Stull & Mayer, 2007; Butcher, 2006; Moreno & Mayer, 2002; McCrudden, Schraw, & Lehman, 2009). 

			Σύμφωνα με την αρχή της πολυμεσικότητας, λοιπόν, ένα εκπαιδευτικό υλικό που συνδυάζει τόσο τις κειμενικές μορφές όσο και τις γραφικές αναπαραστάσεις, είναι αποτελεσματικότερο από κάποιο που αξιοποιεί μόνο το ένα από τα δύο είδη, εφόσον τα γραφικά στοιχεία δεν αξιοποιούνται απλά για την αισθητική διακόσμηση του ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού.

			Τα γραφικά στοιχεία ενός εκπαιδευτικού υλικού, ανάλογα με τη λειτουργία που επιτελούν, μπορούν να διακριθούν στις παρακάτω γενικές κατηγορίες:

			Α) Διακοσμητικά γραφικά στοιχεία, τα οποία βελτιώνουν την εμφάνιση του εκπαιδευτικού υλικού χωρίς όμως να προσδίδουν περαιτέρω χρήσιμες πληροφορίες στον εκπαιδευόμενο. Παράδειγμα τέτοιου είδους γραφικού στοιχείου είναι η εικόνα ενός χαρακτήρα δίπλα από ένα κείμενο.

			[image: ]

			Εικόνα 3.10 Αρχή πολυμεσικότητας – διακοσμητικό γραφικό στοιχείο.

			Β) Αναπαραστάσεις, δηλαδή γραφικά στοιχεία τα οποία οπτικοποιούν κάποια πληροφορία που παρουσιάζεται στο εκπαιδευτικό υλικό. Παράδειγμα μιας αναπαράστασης είναι μια εικόνα η οποία απεικονίζει ένα εξάρτημα μιας μηχανής.

			[image: ]

			Εικόνα 3.11 Αρχή πολυμεσικότητας – αναπαράσταση.

			Γ) Γραφικά στοιχεία που απεικονίζουν μια σχέση μεταξύ δύο εννοιών ή μεγεθών, για παράδειγμα ένα γράφημα το οποίο δείχνει την πορεία του πληθωρισμού και της ανεργίας στη χώρα.

			[image: ]

			Εικόνα 3.12 Αρχή πολυμεσικότητας – σχέση μεταξύ δύο εννοιών η μεγεθών.

			Δ) Γραφικά στοιχεία που λειτουργούν ως οργανωτές του περιεχομένου, δηλαδή παρουσιάζουν τις σχέσεις μεταξύ στοιχείων και εννοιών ή τη δομή των μερών που το συνθέτουν, όπως οι εννοιολογικοί χάρτες ή τα οργανογράμματα.

			[image: ]

			Εικόνα 3.13 Αρχή πολυμεσικότητας – οργανωτές περιεχομένου.

			Ε) Γραφικά στοιχεία που απεικονίζουν μεταβολές ενός αντικειμένου ή έννοιας, π.χ. η ιστορική εξέλιξη μιας έννοιας ή ένα βίντεο για τη διαδικασία δημιουργίας ενός νέου εγγράφου του word.

			[image: ] 

			Εικόνα 3.14 Αρχή πολυμεσικότητας – μεταβολή μιας έννοιας ή αντικειμένου.

			ΣΤ) Διευκρινιστικά ή επεξηγηματικά γραφικά στοιχεία, δηλαδή στοιχεία τα οποία απεικονίζουν λειτουργίες φαινομένων, αντικειμένων κ.λπ., οι οποίες δεν είναι άμεσα ορατές και αντιληπτές από τον εκπαιδευόμενο, όπως για παράδειγμα ένα γραφικό στοιχείο που δείχνει την κίνηση των δεδομένων προς τον σκληρό δίσκο ενός ηλεκτρονικού υπολογιστή.

			[image: ]

			Εικόνα 3.15 Αρχή πολυμεσικότητας – διευκρινιστικό ή επεξηγηματικό γραφικό στοιχείο.

			Κατά τη σχεδίαση του εκπαιδευτικού υλικού τα διακοσμητικά γραφικά στοιχεία πρέπει κατά το δυνατόν να αποφεύγονται, καθώς δεν προωθούν τη μάθηση και δεν συμβάλλουν στην κατανόηση του περιεχομένου από τους εκπαιδευοόμένους. 

			Ταυτόχρονα, η χρήση αναπαραστάσεων πρέπει να γίνεται με προσοχή, καθώς η εικόνα ενός αντικειμένου μπορεί να διαφέρει στην πραγματικότητα από αυτό που παρουσιάζεται στην εκπαιδευτική παρέμβαση. Για παράδειγμα, η εικόνα του μενού λειτουργίας μιας μηχανής η οποία διαφέρει από αυτή την οποία διαθέτει ο εκπαιδευόμενος. 

			10.2 Αρχή της Συνάφειας (Contiguity Principle)

			Η δημιουργία ενός ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού απαιτεί τη χρήση πολλαπλών μιντιακών στοιχείων στον ίδιο ψηφιακό «χώρο».

			Η διαμόρφωση των στοιχείων αυτών είναι απαραίτητο να σχεδιάζεται με τέτοιον τρόπο, ώστε να είναι άμεσα αντιληπτή και κατανοητή η σχέση μεταξύ τους, ώστε να μπορεί χωρίς την καταβολή επιπλέον προσπάθειας να αναγνωρίζει και να διακρίνει τη σύνδεση αυτή.

			Για παράδειγμα, όταν το εκπαιδευτικό υλικό αποτελείται από ένα ιδιαίτερα μακροσκελές κείμενο, το οποίο συνδυάζεται με εικόνες, πρέπει η τοποθέτηση των εικόνων να είναι τέτοια, ώστε να υπάρχει άμεση σχέση του κειμένου που παρουσιάζεται με την εικόνα που το υποστηρίζει.

			Βασικά στοιχεία που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά τον σχεδιασμό του υλικού είναι:

			Α) Η τοποθέτηση κειμένου και εικόνας. Στα εκπαιδευτικά υλικά που σχεδιάζονται, συχνό σφάλμα αποτελεί η απομάκρυνση κειμένων και εικόνας κάτι που δυσχεραίνει τη σύνδεσή τους από τον εκπαιδευόμενο.

			Παράδειγμα λανθασμένης τοποθέτησης αποτελεί το παρακάτω:
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			Εικόνα 3.16 Αρχή συνάφειας – λανθασμένη τοποθέτηση κειμένου και εικόνας.

			Η σωστή τοποθέτηση με βάση την αρχή της συνάφειας θα ήταν όπως παρακάτω:
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			Εικόνα 3.17 Αρχή συνάφειας – σωστή τοποθέτηση κειμένου και εικόνας.

			Όταν σε κάποιες περιπτώσεις είναι αδύνατο, λόγω της διαμόρφωσης του κειμένου ή του περιβάλλοντος, να τοποθετηθεί το κείμενο στην κατάλληλη θέση, μπορούν να εφαρμοστούν διάφορες τεχνικές επίλυσης του προβλήματος, όπως η χρήση pop-up παραθύρων ή roll over ενεργειών, με τις οποίες μπορεί να διαμορφωθεί στο κατάλληλο μέγεθος και μορφή το κείμενο και να γίνει βέλτιστη χρήση του.

			Συχνά σφάλματα στον σχεδιασμό του εκπαιδευτικού υλικού περιλαμβάνουν την εξαφάνιση εικόνων από ένα κείμενο εξαιτίας της κύλισης της οθόνης, την τοποθέτηση της ανατροφοδότησης σε διαφορετικό σημείο από τη διατύπωση ενός προβλήματος, τη χρήση διαφορετικών στιγμών του φυλλομετρητή για την εμφάνιση συνδέσμων.

			Με βάση την αρχή της συνάφειας κάθε στοιχείο θα πρέπει να τοποθετείται στο σημείο αναφοράς του, ώστε να είναι άμεση η συμβολή του στην επεξεργασία του περιεχομένου από τον εκπαιδευόμενο. Για παράδειγμα, η ανατροφοδότηση σε ερωτήσεις θα πρέπει να παρέχεται άμεσα στον εκπαιδευόμενο, ώστε να μπορεί να συνδέει την ανατροφοδότηση με το εκπαιδευτικό περιεχόμενο.

			Β) Ο συγχρονισμός γραφικών στοιχείων και ήχου, όταν αυτά αξιοποιούνται συνδυαστικά σε ένα εκπαιδευτικό υλικό. Για παράδειγμα, όταν χρησιμοποιείται μια αφήγηση, προκειμένου να περιγραφούν τα στάδια μιας διαδικασίας τα οποία παρουσιάζονται μέσω μιας σειράς εικόνων, τότε θα πρέπει τα τμήματα της αφήγησης που αναπαράγονται, να συγχρονίζονται με την εικόνα στην οποία αντιστοιχούν και να μην παρουσιάζονται ως σύνολο στο τέλος ή σε χρονικά σημεία διαφορετικά από το στάδιο της διαδικασίας που περιγράφεται.

			Επιπλέον, η αφήγηση δεν πρέπει να παρουσιάζεται ξεχωριστά από το γραφικό στοιχείο, για παράδειγμα υποδεικνύοντας στον εκπαιδευόμενο να πιέσει ένα κουμπί ενέργειας για να την ακούσει, καθώς έτσι δυσχεραίνεται η παρακολούθηση της συνέχειας του περιεχομένου και αποσπάται η προσοχή του. 

			Το γεγονός ότι ο αποτελεσματικός συνδυασμός ήχου και γραφικών στοιχείων μπορεί να προάγει τη μάθηση διαφαίνεται και μέσα από τις εμπειρικές έρευνες που έχουν διεξαχθεί στην κατεύθυνση αυτή (Sweller & Chandler, 1994; Florax & Ploetzner, 2010; Kohnert & Glowalla, 2010; Ginns 2006).

			Ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής στην απόφαση για την αξιοποίηση ήχων θα πρέπει να μεριμνά, ώστε οι ήχοι που θα χρησιμοποιήσει να είναι συγχρονισμένοι με τα αντίστοιχα γραφικά στοιχεία και να μην απαιτούν από τον εκπαιδευόμενο να εκτελέσει ταυτόχρονα ενέργειες, οι οποίες μπορούν να αποσπάσουν την προσοχή του.

			10.3 Αρχή της Τροπικότητας (Modality Principle)

			Το περιεχόμενο μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, ιδιαίτερα στην περίπτωση των on-line μαθημάτων μπορεί να παρουσιαστεί με πολλούς διαφορετικούς τρόπους. Αυτό που είναι σημαντικό είναι να προσδιορίζεται κάθε φορά ποιος από τους τρόπους αυτός είναι ο αποτελεσματικότερος και μπορεί να προωθήσει τη μάθηση.

			Στην περίπτωση της απόδοσης του περιεχομένου στους εκπαιδευομένους είναι προτιμότερο να χρησιμοποιείται η αφήγηση από τη χρήση γραπτών κειμένων, παράλληλα με τα γραφικά στοιχεία που αναφέρονται στο συγκεκριμένο περιεχόμενο. Η πρόταση αυτή βασίζεται σε αρχές της γνωστικής ψυχολογίας και της γνωστικής θεωρίας, σύμφωνα με τις οποίες η ταυτόχρονη επεξεργασία των γραφικών στοιχείων και του γραπτού κειμένου μπορεί να επιβαρύνει το οπτικό αισθητήριο των εκπαιδευομένων μειώνοντας την αποτελεσματικότητα για την επίτευξη της μάθησης.

			Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό σε περιπτώσεις όπου η εναλλαγή του περιεχομένου και των γραφικών στοιχείων είναι ιδιαίτερα γρήγορη και ο ρυθμός παρακολούθησης έντονος.

			Βέβαια, δεν είναι απαραίτητο σε όλες τις περιπτώσεις να ακολουθείται ο παραπάνω κανόνας, καθώς μπορεί αυτό να μην είναι εφικτό εξαιτίας του χρόνου και του κόστους που απαιτείται για την ανάπτυξη όλων αυτών των στοιχείων ή ακόμη και να κρίνεται σκόπιμο λόγω του βαθμού της δυσκολίας του περιεχομένου ή της πολυπλοκότητας της ορολογίας που χρησιμοποιείται να είναι παρόν και το γραπτό κείμενο, ενεργώντας ως βοηθός του εκπαιδευομένου.

			Οι εμπειρικές έρευνες στην αντικατάσταση των γραπτών κειμένων με αφήγηση συμπεραίνουν, επίσης, ότι η χρήση της αφήγησης αντί του γραπτού κειμένου μπορεί να καταστήσει αποτελεσματικότερο το εκπαιδευτικό υλικό (Schmidt-Weigand, Kohnert & Glowalla, 2010; Mayer, 2005; Ginns, 2005).

			10.4 Αρχή του Πλεονασμού (Redundancy Principle)

			Κατά τον σχεδιασμό του εκπαιδευτικού υλικού ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής έχει να συνδυάσει πλήθος πολυμεσικών στοιχείων, προκειμένου να παρουσιάσει το περιεχόμενο της εκπαίδευσης. Έτσι, για την παρουσίαση ενός συγκεκριμένου τμήματός του μπορεί να χρησιμοποιήσει γραφικά στοιχεία, κειμενικές μορφές, ήχο, βίντεο κ.ά.

			Για την επιλογή των κατάλληλων μέσων είναι σημαντικό να λαμβάνεται υπόψη ότι πρέπει να αποφεύγεται η χρήση πολλαπλών μέσων για την παρουσίαση του ίδιου περιεχομένου, εκτός και εάν υπάρχει συγκεκριμένος λόγος που να επιβάλλει μια τέτοια τακτική.

			Η χρήση πολλαπλών μέσων για την παρουσίαση του περιεχομένου, όταν δεν γίνεται με προσοχή και ιδιαίτερο σχεδιασμό, μπορεί να επιβαρύνει το εκπαιδευτικό υλικό καθιστώντας το αναποτελεσματικό, αποπροσανατολίζοντας τον εκπαιδευόμενο, ο οποίος θα προσπαθεί εκτός από την κατανόηση του περιεχομένου να διαπιστώσει και την αντιστοιχία μεταξύ των διάφορων μιντιακών στοιχείων που αξιοποιούνται, για παράδειγμα την ακριβή αντιστοιχία μεταξύ κειμένου και αφήγησης, την ακριβή αντιστοιχία μεταξύ δύο διαγραμμάτων διαφορετικής μορφής που παρουσιάζουν την ίδια έννοια.

			Παράδειγμα λανθασμένης εφαρμογής είναι το παρακάτω:
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			Εικόνα 3.18 Αρχή πλεονασμού – λανθασμένη χρήση δύο διαγραμμάτων.

			Στην περίπτωση αυτή παρατηρείται ότι για την ίδια έννοια χρησιμοποιούνται δύο σχεδιαγράμματα τα οποία διαφέρουν μεταξύ τους σε κάποια σημεία, προκαλώντας σύγχυση στον εκπαιδευόμενο.

			Για την ανάπτυξη του περιεχομένου θα μπορούσε να έχει χρησιμοποιηθεί μόνο το ένα από τα δύο σχεδιαγράμματα, καθώς το δεύτερο δεν παρέχει επιπλέον πληροφορία στους εκπαιδευομένους.

			10.5 Αρχή της Συνοχής (Coherence Principle)

			Αποφασίζοντας για τα μιντιακά στοιχεία ενός εκπαιδευτικού υλικού ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής βρίσκεται συχνά αντιμέτωπος με το δίλημμα του εμπλουτισμού του υλικού με πλήθος γραφικών στοιχείων.

			Τα στοιχεία αυτά μπορούν να έχουν από διακοσμητικό χαρακτήρα (π.χ. γραφικά στοιχεία περιγράμματος του υλικού, εμφατικά στοιχεία πλοήγησης κ.λπ.) μέχρι και χαρακτήρα επέκτασης της ανάλυσης του περιεχομένου (π.χ. βίντεο τα οποία παρουσιάζουν μια άλλη πλευρά του υπό μελέτη φαινομένου, κείμενα που αναφέρονται σε ειδικές διαστάσεις του φαινομένου κ.λπ.).

			Στο πλαίσιο της επίτευξης συγκεκριμένων a priori τεθέντων μαθησιακών στόχων όλα τα στοιχεία αυτά που έχουν περιφερειακό χαρακτήρα, είναι απαραίτητο να παραλείπονται από το εκπαιδευτικό υλικό που δημιουργείται.

			Αυτό δεν σημαίνει ότι δεν θα πρέπει ο εκπαιδευόμενος, ειδικά στο πλαίσιο της παροχής μιας ολοκληρωμένης εκπαιδευτικής παρέμβασης, να γνωρίζει την ύπαρξή τους και να λαμβάνει πληροφορίες για αυτά, σημαίνει, όμως, ότι δεν είναι σκόπιμο να παρουσιάζονται στο ίδιο εκπαιδευτικό πακέτο με τις πληροφορίες που συνθέτουν τον μαθησιακό στόχο.

			Είναι, λοιπόν, απαραίτητο να λαμβάνεται ειδική μέριμνα για τη συνοχή του εκπαιδευτικού περιεχομένου στο ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό υλικό.

			Τα σημεία που πρέπει να λαμβάνονται ιδιαίτερα υπόψη είναι:

			Α) Η προσθήκη στο εκπαιδευτικό υλικό εξωτερικών ήχων, οι οποίοι δεν προσθέτουν τίποτα στην εκπλήρωση του μαθησιακού στόχου, για παράδειγμα η προσθήκη μιας μουσικής μελωδίας που ηχεί παράλληλα με την παρουσίαση του υλικού, η προσθήκη ηχητικών εφέ κατά το πάτημα πλήκτρων και την εναλλαγή διαφανειών (Knez & Hygge, 2002, Moreno & Mayer, 2000).

			Β) Η προσθήκη σε μεγάλο βαθμό στο εκπαιδευτικό υλικό γραφικών στοιχείων, τα οποία δεν είναι σχετικά με το αντικείμενο. Η επιλεκτική χρήση γραφικών στοιχείων μπορεί να χρησιμοποιηθεί, προκειμένου να καταστήσει ελκυστικότερο το περιβάλλον εργασίας των εκπαιδευομένων, όταν όμως το περιεχόμενο βρίθει γραφικών στοιχείων που δεν προάγουν τη μάθηση, τότε είναι πολύ πιθανό να αποπροσανατολίσουν τους εκπαιδευομένους και να λειτουργήσουν ανασταλτικά στην επίτευξη των μαθησιακών στόχων (Harp & Mayer, 1998; Sanchez & Wiley, 2006).

			Παράδειγμα λανθασμένης εφαρμογής είναι το παρακάτω:
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			Εικόνα 3.19 Αρχή συνοχής – λανθασμένη χρήση πλήθους μη σχετικών γραφικών στοιχείων.

			Γ) Η προσθήκη στο εκπαιδευτικό υλικό γραφικών στοιχείων αυξημένης πολυπλοκότητας, όταν μπορούν να χρησιμοποιηθούν απλούστερα γραφικά στοιχεία. Τα γραφικά στοιχεία αυξημένης πολυπλοκότητας, όπως για παράδειγμα η εικόνα που παράγει ένα ηλεκτρονικό μικροσκόπιο για τα χρωμοσώματα, είναι σημαντικό να χρησιμοποιούνται μόνο, όταν κριθεί ότι είναι απαραίτητο να ενταχθούν στο υλικό για την επίτευξη του μαθησιακού στόχου. Σε κάθε άλλη περίπτωση είναι προτιμότερο να χρησιμοποιούνται απλούστερα γραφικά στοιχεία τα οποία να παρουσιάζουν μόνο τις διαστάσεις που αναφέρονται και αναλύονται στο εκπαιδευτικό περιεχόμενο.

			Δ) Η προσθήκη στο εκπαιδευτικό υλικό μεγάλου όγκου πληροφοριών, οι οποίες μπορούν να αντικατασταθούν από συντομότερες μεθόδους παρουσίασης. Οι παρεχόμενες στους εκπαιδευομένους πληροφορίες είναι σημαντικό να παρουσιάζονται με όσο το δυνατόν συντομότερο τρόπο, όχι όμως σε βάρος του περιεχομένου, ώστε να μπορούν να επεξεργαστούν το μέγιστο μέγεθος πληροφορίας χωρίς να αποκλίνουν από το μαθησιακό στόχο. Για παράδειγμα, η περιγραφή της δημιουργίας ενός νέου αρχείου στο word σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα για τη χρήση του λογισμικού αυτού είναι προτιμότερο να γίνει μέσω μιας σειράς εικόνων παρά μέσω ενός γραπτού κειμένου που περιγράφει τη διαδικασία. Σε αυτήν την περίπτωση, επίσης, είναι απαραίτητο ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής να μπορεί να διακρίνει και να κατατάσσει τις πληροφορίες σε απαραίτητες και μη απαραίτητες, ώστε να μπορεί να λαμβάνει καλύτερα τις αποφάσεις σχετικά με αυτές που θα πρέπει να περιληφθούν στο περιεχόμενο και αυτές που δεν είναι απαραίτητο να περιληφθούν (Mayer, Deleeuw & Ayres, 2007; Verkoeijen & Tabbers, 2009).

			10.6 Αρχή της Εξατομίκευσης (Personalization Principle)

			Το εκπαιδευτικό υλικό σε on line μαθήματα απευθύνεται κατά κύριο λόγο σε εκπαιδευομένους, οι οποίοι μελετούν από μόνοι τους σε απόσταση τόσο από τους υπόλοιπους εκπαιδευομένους όσο και από τον εκπαιδευτή, σε ιδιαίτερες συνθήκες επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ τους.

			Η κατάσταση αυτή δημιουργεί μια απόσταση, τόσο φυσική όσο και ψυχολογική, η οποία μπορεί να επηρεάσει τη μαθησιακή διαδικασία δυσχεραίνοντάς την. Για τον λόγο αυτό είναι σημαντικό το ίδιο το εκπαιδευτικό υλικό να μειώνει την απόσταση αυτή και να είναι κατά το δυνατόν φιλικό και προσιτό προς τον εκπαιδευόμενο.

			Προκύπτει, κατά συνέπεια, το πρόβλημα της μεγαλύτερης προσωπικής εμπλοκής των εκπαιδευομένων και της ανάπτυξης οικειότητας με το εκπαιδευτικό υλικό, αλλά και με τον απομακρυσμένο εκπαιδευτή/σχεδιαστή.

			Στην επίλυση του προβλήματος αυτού μπορεί να συμβάλλει η εξατομίκευση της εκπαιδευτικής παρέμβασης, ώστε να δημιουργείται η εντύπωση ότι το εκπαιδευτικό υλικό απευθύνεται προσωπικά στον κάθε εκπαιδευόμενο. 

			Η εξατομίκευση της εκπαιδευτικής παρέμβασης στα μέτρα και τις απαιτήσεις των εκπαιδευομένων αποτελεί δύσκολο εγχείρημα, καθώς από τη μία προϋποθέτει υψηλές τεχνολογικές γνώσεις (ανάπτυξη «έξυπνων» λογισμικών, τα οποία θα μπορούν να αναγνωρίζουν και να ανταποκρίνονται στις ανάγκες του κάθε εκπαιδευομένου) και από την άλλη σημαντική επένδυση σε χρόνο και χρήμα (προκειμένου να διαμορφώνονται και να εφαρμόζονται εναλλακτικά σενάρια και ειδικές παρεμβάσεις), καθώς και έρευνα (προκειμένου να εντοπίζονται εκ των προτέρων τα πιθανά σημεία δυσκολίας και τα διάφορα επίπεδα κατανόησης και εφαρμογής του περιεχομένου).

			Κατά τον σχεδιασμό του εκπαιδευτικού υλικού ωστόσο, υπάρχουν ορισμένα σημεία τα οποία με την κατάλληλη μέριμνα μπορούν να δώσουν την εικόνα μιας περισσότερο εξατομικευμένης εκπαιδευτικής παρέμβασης και να βελτιώσουν τη συνολική εμπλοκή των εκπαιδευομένων και τη φιλικότητα του εκπαιδευτικού υλικού.

			Τα σημεία αυτά παρουσιάζονται παρακάτω:

			Α) Η χρήση φιλικής γλώσσας κατά τη συγγραφή του εκπαιδευτικού υλικού. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με τη χρήση κυρίως ενεργητικής φωνής στα κείμενα που χρησιμοποιούνται αντί για τη χρήση παθητικής φωνής. Η ενεργητική φωνή δίνει μεγαλύτερη αμεσότητα στο κείμενο και μπορεί να αυξήσει την εμπλοκή του εκπαιδευομένου.

			Β) Η χρήση του δεύτερου προσώπου αντί του τρίτου, ώστε να δημιουργείται η εντύπωση στον εκπαιδευόμενο ότι το εκπαιδευτικό υλικό απευθύνεται στον ίδιο.

			Γ) Η ενσωμάτωση στο υλικό τμημάτων όπου το περιεχόμενο δεν παρουσιάζεται ως γραπτό κείμενο αλλά ως αφήγηση από τον ίδιο τον εκπαιδευτή, ώστε ο εκπαιδευόμενος να έρχεται σε επαφή με τον εκπαιδευτή και αισθητηριακά (μέσω του ακούσματος της φωνής του εκπαιδευτή). 

			Δ) Η χρήση χαρακτήρων για την καθοδήγηση της μάθησης. Οι χαρακτήρες αποτελούν γραφικά στοιχεία (εικόνα ενός ατόμου ή μιας οντότητας), τα οποία χρησιμοποιούνται για την καθοδήγηση των εκπαιδευομένων και την πλοήγησή τους στο εκπαιδευτικό υλικό και μπορούν να είναι είτε πραγματικοί (π.χ. η εικόνα του εκπαιδευτή) είτε φανταστικοί (π.χ. ένας χαρακτήρας cartoon). Η χρήση τους δίνει στους εκπαιδευομένους την αίσθηση της διάδρασης με κάποια οντότητα κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής τους πορείας,αλλά και με το ίδιο το υλικό. Ιδιαίτερη προσοχή κατά τη χρήση χαρακτήρων πρέπει να αποδίδεται από τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή, ώστε αυτοί να μην αποπροσανατολίζουν τον εκπαιδευόμενο από τον επιδιωκόμενο μαθησιακό στόχο, αλλά να υποβοηθούν την πορεία του προς αυτόν. Η χρήση χαρακτήρων συνήθως είναι σκόπιμη σε παρουσιάσεις ιδιαίτερα απαιτητικών διαδικασιών που πρέπει να ολοκληρώσει ο εκπαιδευόμενος, ώστε να αισθάνεται ότι είναι διαθέσιμη βοήθεια για την ολοκλήρωσή τους.

			Ε) Η διαμόρφωση ενός προσωπικού στυλ απόδοσης του περιεχομένου της εκπαιδευτικής παρέμβασης από τον εκπαιδευτή, με τέτοιον τρόπο, ώστε αυτός να είναι «ορατός» από τους εκπαιδευομένους. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με διάφορους τρόπους, όπως η χρήση συγκεκριμένης γλώσσας, η χρήση συγκεκριμένης μορφής, για παράδειγμα στην επισήμανση των σημαντικών σημείων του περιεχομένου ή στην παροχή συμβουλών, η χρήση συγκεκριμένου λεκτικού κώδικα για συγκεκριμένα τμήματα του υλικού, για παράδειγμα η αναφορά της φράσης «κύρια σημεία του μαθήματος» πριν από την παρουσίασή τους. Τα στοιχεία αυτά του προσωπικού στυλ του εκπαιδευτή πρέπει να χρησιμοποιούνται με συνέπεια σε όλη την έκταση του υλικού. Η συνέπεια αυτή έχει ιδιαίτερη σημασία, όταν σε ένα πρόγραμμα υπάρχουν περισσότεροι του ενός εκπαιδευτές.

			ΣΤ) Η χρήση, εφόσον αυτό είναι τεχνικά δυνατόν, διαδραστικών δραστηριοτήτων, οι οποίες να διαγιγνώσκουν τις ελλείψεις των εκπαιδευομένων και να τους καθοδηγούν κατάλληλα σε επανάληψη τμημάτων του περιεχομένου. Παράδειγμα μιας τέτοιας προσέγγισης είναι η χρήση ως εκπαιδευτικού υλικού μιας παρουσίασης η οποία, ζητώντας από τους εκπαιδευόμενους να απαντήσουν σε κάποια ερώτηση, να μπορεί να τους καθοδηγεί στην επανάληψη τμήματος του περιεχομένου το οποίο μελέτησαν νωρίτερα ή να τους επιτρέπει να συνεχίζουν με τη μελέτη του εκπαιδευτικού υλικού που έπεται. Οι περισσότερες πλατφόρμες διαχείρισης της μάθησης (όπως το Moodle, E-Class κ.λπ.) ενσωματώνουν τέτοιες λειτουργίες, όπως και τα περισσότερα λογισμικά δημιουργίας εκπαιδευτικού υλικού (Camtasia, Authorware, Courselab).

			10.7 Αρχή της Τμηματοποίησης (Segmenting Principle)

			Το ζήτημα της τμηματοποίησης του περιεχομένου έχει ήδη παρουσιαστεί σε περισσότερο θεωρητική βάση σε προηγούμενες ενότητες. 

			Εφαρμόζοντας στην πράξη την αρχή της τμηματοποίησης ο Mayer παραθέτει τις παρακάτω κατευθύνσεις:

			
					Είναι σημαντικό να αποφεύγονται τα μακροσκελή εκπαιδευτικά υλικά, καθώς είναι δυσκολότερα στην επεξεργασία τους από ό,τι ένα σύντομο σε διάρκεια υλικό.

					Όσο μεγαλύτερος είναι ο βαθμός δυσκολίας τους αντικειμένου τόσο μεγαλύτερη πρέπει να είναι και η τμηματοποίησή του.

					Όσο μεγαλύτερος είναι ο βαθμός ανάλυσης που επιδιώκεται τόσο μεγαλύτερη πρέπει να είναι και η τμηματοποίηση του περιεχομένου ακολουθώντας μια λογική πορεία από τις ευκολότερες προς τις δυσκολότερες στην κατανόηση έννοιες.

					Όταν η ομάδα των εκπαιδευομένων οι οποίοι παρακολουθούν την εκπαιδευτική παρέμβαση έχει ήδη κάποιες γνώσεις πάνω στο αντικείμενο, τότε μπορεί αυτό να παρουσιάζεται σε μεγαλύτερα σε μέγεθος τμήματα, ενώ αντίθετα, όταν είναι κάτι εντελώς νέο, τότε πρέπει να διαχωρίζεται σε μικρότερα τμήματα, ώστε να διευκολύνεται η επεξεργασία του.

					Εκπαιδευόμενοι με υψηλό γνωστικό επίπεδο και ωριμότητα μπορούν να επεξεργαστούν αποτελεσματικά μεγαλύτερα τμήματα πληροφορίας, ενώ το αντίθετο συμβαίνει με εκπαιδευομένους με χαμηλό γνωστικό επίπεδο και ωριμότητα.

					Όσο μεγαλύτερος είναι ο χρόνος διάρκειας της εκπαιδευτικής παρέμβασης τόσο μεγαλύτερη τμηματοποίηση μπορεί να εφαρμόζεται, ενώ, όταν ο χρόνος διάρκειας είναι μικρός, τότε το εκπαιδευτικό περιεχόμενο πρέπει να παρουσιάζεται σε μεγαλύτερα τμήματα.

			

			Μέσα από τα ιδιαίτερα στοιχεία που έχει αναγνωρίσει ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής, μπορεί να λάβει και την τελική απόφαση σχετικά με την τμηματοποίηση του υλικού.

			10.8 Αρχή της Προπαίδευσης (Pretraining Principle)

			Τέλος, σύμφωνα με τον Mayer είναι σημαντικό, όποτε κρίνεται απαραίτητο, ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής να μεριμνά για την παροχή στους εκπαιδευομένους κάποιας εισαγωγικής εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			Σκοποί της παρέμβασης αυτής μπορεί να είναι:

			
					Η εκμάθηση δεξιοτήτων που απαιτούνται για την ολοκλήρωση της κύριας εκπαιδευτικής παρέμβασης.

					Η εκμάθηση βασικών γνώσεων που απαιτούνται για την ολοκλήρωση της εκπαιδευτικής παρέμβασης και πιθανόν δεν κατέχουν οι εκπαιδευόμενοι.

					Η επίτευξη ενός ομοιογενούς επιπέδου γνώσεων από το σύνολο των εκπαιδευομένων.

			

			Όταν η εκπαιδευτική παρέμβαση που σχεδιάζεται διενεργείται on line, πολλές φορές είναι απαραίτητο ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής, πριν από την έναρξη του προγράμματος να αναπτύσσει ειδικό εισαγωγικό εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο να αναλύει τον τρόπο εργασίας και μελέτης των εκπαιδευομένων, να παρουσιάζει τη χρήση του μέσου παροχής της εκπαιδευτικής παρέμβασης και το περιβάλλον εργασίας. 

			Επίσης, στοιχεία για την ανάγκη σχεδιασμού προπαιδευτικών εκπαιδευτικών παρεμβάσεων ο σχεδιαστής μπορεί να συλλέξει από την ανάλυση εκπαιδευομένων και από την ανάλυση εργασιών και αναγκών από τις οποίες διαπιστώνονται τόσο οι διαφορές μεταξύ των εκπαιδευομένων (άρα και οι ελλείψεις σε θέματα τα οποία θεωρούνταν ως ήδη γνωστά) όσο και οι τεκμηριωμένες ανάγκες συμπληρωματικής εκπαίδευσης (μέσω της ανάλυσης εργασιών).

			Λαμβάνοντας υπόψη αυτούς τους παράγοντες ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής μπορεί να πάρει την απόφαση για τον σχεδιασμό αυτών των συμπληρωματικών παρεμβάσεων.

			11. Μάθηση και μαθησιακές δραστηριότητες

			Έχοντας αναλύσει προηγουμένως τις αρχές για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού, στην ενότητα αυτή θα εξεταστεί το ζήτημα της ανάπτυξης των κατάλληλων μαθησιακών δραστηριοτήτων για την επεξεργασία των μαθησιακών σκοπών και στόχων που έχουν τεθεί για την εκπαιδευτική παρέμβαση και θα παρουσιαστούν πρακτικές για την αποτελεσματικότερη ανάπτυξη των δραστηριοτήτων αυτών.

			Οι μαθησιακές δραστηριότητες είναι ένα εξαιρετικά σημαντικό τμήμα μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, καθώς η μάθηση προκύπτει από τη δυνατότητα των εκπαιδευομένων να εξασκούν πρακτικά τις γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες στις οποίες στοχεύει και καταδεικνύεται από τη μεταβολή στην ενέργεια του δρώντος ατόμου (Σοφός & Kron, 2010).

			Παράλληλα, προκειμένου να επιτυγχάνεται αποτελεσματικότερα η μάθηση, είναι απαραίτητο ο εκπαιδευόμενος να συμμετέχει ενεργά στη διαδικασία της μάθησης, γεγονός που καταδεικνύει τη μεγάλη σημασία της οργάνωσης της διδασκαλίας με τέτοιον τρόπο, ώστε να παρέχονται πολυάριθμες ευκαιρίες εφαρμογής της προσλαμβανόμενης πληροφορίας, δηλαδή να επιτυγχάνεται η ενεργός μάθηση (Σοφός, 2011).

			Στο πλαίσιο ενός εκπαιδευτικού προγράμματος οι εκπαιδευόμενοι, προκειμένου να επιτύχουν τη μάθηση, συμμετέχουν σε μαθησιακές δραστηριότητες, δηλαδή διάφορων ειδών δραστηριότητες οι οποίες στοχεύουν στην καθοδήγηση ή στην υποβοήθηση του εκπαιδευομένου και σχεδιάζονται από τον εκπαιδευτή και διενεργούνται από τους εκπαιδευομένους.

			Η μάθηση, επομένως, επέρχεται ως συνέπεια της δραστηριότητας του ίδιου του εκπαιδευομένου και της βιωματικής συμμετοχής του στις μαθησιακές δραστηριότητες αυτές.

			Στο πλαίσιο των δια ζώσης εκπαιδευτικών προγραμμάτων η συμμετοχή αυτή εξασφαλίζεται από την καθοδήγηση του εκπαιδευτή μέσα στο πλαίσιο της τάξης, ή γενικότερα του φυσικού χώρου στον οποίο διεξάγεται η εκπαίδευση, ενώ αντίθετα σε on-line περιβάλλοντα η καθοδήγηση αυτή δεν πρέπει να θεωρείται δεδομένη, καθώς μπορεί και να απουσιάζει παντελώς.

			Ο Horton (2006) κατηγοριοποιεί τις μαθησιακές δραστηριότητες που μπορούν να αναπτυχτούν για μία εκπαιδευτική παρέμβαση σε πέντε μεγάλες κατηγορίες: α) τις δραστηριότητες κατανόησης/μελέτης, β) τις δραστηριότητες εφαρμογής, γ) τις δραστηριότητες διασύνδεσης, δ) τις δραστηριότητες συνεργασίας και ε) τις δραστηριότητες αξιολόγησης.

			11.1 Δραστηριότητες κατανόησης/μελέτης

			Οι δραστηριότητες αυτές έχουν σκοπό να παρέχουν την απαραίτητη πληροφορία στους εκπαιδευομένους, προκειμένου να επιτύχουν τους μαθησιακούς στόχους που έχουν τεθεί από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα.

			Τέτοιου είδους δραστηριότητες είναι το κάθε φύσης πληροφοριακό υλικό που παρέχεται στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής παρέμβασης, όπως κείμενα, παρουσιάσεις, πολυμεσικό υλικό, κ.λπ. τα οποία απαιτούν από τον εκπαιδευόμενο την παρακολούθησή τους, αποτελούν δηλαδή, κατά κάποιον τρόπο, μια μαθησιακή δραστηριότητα η οποία προϋποθέτει την παθητική παρακολούθηση από την πλευρά των εκπαιδευομένων.

			Οι κύριες χρήσεις των δραστηριοτήτων αυτών, όπως προσδιορίζει ο Horton (2006), είναι για την παρουσίαση στους εκπαιδευομένους νέων πληροφοριών και θεωρητικών εννοιών παρέχοντας νέα γνώση ή προετοιμάζοντάς τους για άλλου είδους περισσότερο πρακτικές δραστηριότητες.

			Η χρήση σε μεγάλο βαθμό τέτοιων δραστηριοτήτων είναι αποτελεσματικότερη σε περιπτώσεις στις οποίες οι εκπαιδευόμενοι είναι ιδιαίτερα παρακινημένοι να ολοκληρώσουν μια εκπαιδευτική παρέμβαση, καθώς από τη φύση τους δεν προκαλούν το ενδιαφέρουν και δεν κινητοποιούν τους εκπαιδευομένους.

			Ωστόσο, είναι απόλυτα απαραίτητες σε κάθε εκπαιδευτική παρέμβαση, καθώς με δεδομένο τον διαθέσιμο χρόνο και τους οικονομικούς πόρους, αλλά και τη φύση του προς διδασκαλία αντικειμένου είναι εξαιρετικά δύσκολο και συχνά αδύνατο να αντικατασταθούν από άλλες μαθησιακές δραστηριότητες, οι οποίες να προϋποθέτουν μια ενεργότερη συμμετοχή των εκπαιδευομένων.

			Αναπτύσσοντας τέτοιου είδους δραστηριότητες είναι σημαντικό ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής να έχει υπόψη του τις αρχές του Mayer που παρουσιάστηκαν στην προηγούμενη ενότητα, ώστε οι πληροφορίες να παρουσιάζονται με όσο το δυνατόν μεγαλύτερη συνοχή και συνέχεια.

			Παράλληλα, όπως παρατηρεί και ο Slaouti (2002), η αξιοποίηση των δυνατοτήτων μη γραμμικής οργάνωσης των δραστηριοτήτων μελέτης στο πλαίσιο on line εκπαιδευτικών παρεμβάσεων δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτή/σχεδιαστή να αξιοποιήσει τη χρήση συνδέσμων ή γενικότερα ενεργών στοιχείων, όπως εικόνων που λειτουργούν ως σύνδεσμοι οδηγώντας σε άλλο τμήμα της δραστηριότητας ή συνδέσμων οι οποίοι επιτρέπουν την επιλογή της πλοήγησης στο περιεχόμενο, τα οποία μπορούν να χρησιμοποιηθούν προκειμένου, χωρίς να αποσπάται η προσοχή του εκπαιδευομένου, να γίνεται περισσότερο διαδραστική η δραστηριότητα και να αυξάνεται η προσωπική εμπλοκή του εκπαιδευομένου στη δραστηριότητα.

			Ο Warschauer (2000) προτείνει τη χρήση πολλαπλών υπερσυνδέσμων κατά την ανάπτυξη μαθησιακών δραστηριοτήτων μελέτης/κατανόησης, καθώς προωθούν την ενεργό επεξεργασία από τους εκπαιδευομένους των πληροφοριών και μάλιστα παρατηρεί ότι με αυτόν τον τρόπο οι εκπαιδευόμενοι αισθάνονται μια τέτοια δραστηριότητα ως μια «συνειδητή πράξη δημιουργίας της γνώσης μέσα από μια ποικιλία πηγών» (σ. 521).

			Σημαντική, επίσης, βοήθεια για τους εκπαιδευομένους, ιδιαίτερα σε περιπτώσεις όπου οι δραστηριότητες μελέτης είναι εκτεταμένες σε μέγεθος και πολυάριθμες, είναι η χρήση γλωσσαρίων κύριων όρων, τα οποία, όπως παρατηρούν οι Black, Wright & Norman (1992), μπορούν να συμβάλουν στην αποτελεσματικότερη κατανόηση του περιεχομένου και να λειτουργήσουν ως οργανωτής του συνόλου του περιεχομένου της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Παράλληλα, η χρήση άμεσα προσβάσιμων γλωσσαρίων προσθέτει και διαδραστικότητα στις μαθησιακές δραστηριότητες.

			Επιπλέον, προκειμένου να είναι αποτελεσματικότερες οι δραστηριότητες μελέτης, είναι σημαντικό να προωθούν και τον αναστοχασμό του εκπαιδευομένου τόσο σχετικά με τις αιτίες και τις συνέπειες του ζητήματος υπό διδασκαλία (Clark & Holt, 2001) όσο και σχετικά με την ίδια τη μαθησιακή διαδικασία και την ενσωμάτωση των νέων γνώσεων στις ήδη υπάρχουσες (Brookefield, 1987). Αυτό μπορεί να επιτευχθεί θέτοντας τα κατάλληλα ερωτήματα στους εκπαιδευομένους ή προσφέροντας την κατάλληλη κινητοποίηση, προκειμένου να αναστοχαστούν σε αυτά τα οποία έχουν μελετήσει.

			Για παράδειγμα, ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής μπορεί σε κάποιο προεπιλεγμένο σημείο μιας δραστηριότητας μελέτης/κατανόησης να θέσει κάποιο ερώτημα αναστοχασμού στους εκπαιδευομένους ή να θέσει κάποιον προβληματισμό.

			Τέλος, στοιχεία τα οποία προωθούν τη μάθηση και μπορούν να αξιοποιηθούν στις δραστηριότητες μελέτης για την προώθηση της μαθησιακής διαδικασίας και του αναστοχασμού είναι η ανάλυση μελετών περίπτωσης, η παρουσίαση παραδειγμάτων, η χρήση σε επιλεγμένα σημεία περιλήψεων, συνόψεων και ανακεφαλαιώσεων. Τα στοιχεία αυτά λειτουργούν από τη μία πλευρά ως οργανωτές του περιεχομένου, διαχωρίζοντας διαφορετικά τμήματα/θέματα τα οποία εξετάζονται στη μαθησιακή δραστηριότητα, και από την άλλη ως βοηθήματα για την επεξεργασία του περιεχομένου.

			Συνοψίζοντας τα παραπάνω, συμπεραίνεται ότι οι δραστηριότητες μελέτης/κατανόησης είναι οι δραστηριότητες κατά τις οποίες οι εκπαιδευόμενοι παρακολουθούν το εκπαιδευτικό περιεχόμενο και τις οποίες ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής πρέπει να εμπλουτίσει με ενεργά στοιχεία, προκειμένου να διατηρήσει το ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων και να τους βοηθήσει στην επεξεργασία του περιεχομένου.

			11.2 Δραστηριότητες εφαρμογής

			Οι δραστηριότητες αυτές απαιτούν την ενεργό συμμετοχή και δράση των εκπαιδευομένων και είναι το στοιχείο αυτό που μετατρέπει τις πληροφορίες που παρέχουν οι δραστηριότητες κατανόησης και μελέτης σε πρακτική γνώση για τους εκπαιδευομένους.

			Μέσω των δραστηριοτήτων αυτών οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να αναλύσουν, να αποκωδικοποιήσουν, να ενσωματώσουν το σώμα των πληροφοριών που έχουν λάβει στην ήδη προϋπάρχουσα γνώση τους και να εφαρμόσουν τις πληροφορίες αυτές στην επίλυση προβλημάτων. (Brophy & Alleman, 1991)

			Οι κύριες κατηγορίες δραστηριοτήτων εφαρμογής που διακρίνει ο Horton (2006) είναι οι παρακάτω:

			
					Δραστηριότητες πρακτικής εξάσκησης, δηλαδή δραστηριότητες που παρέχουν την ευκαιρία στους εκπαιδευομένους να εφαρμόσουν στην πράξη τις πληροφορίες, γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες, στις οποίες στοχεύει η εκπαιδευτική παρέμβαση. 

					Δραστηριότητες ανακάλυψης, δηλαδή δραστηριότητες που βοηθούν τους εκπαιδευομένους να οικοδομήσουν τη γνώση μέσα από την προσωπική τους ενασχόληση και τις προσωπικές επιλογές τους. 

					Παιχνίδια και προσομοιώσεις, δηλαδή δραστηριότητες που επιτρέπουν στους εκπαιδευομένους σε ελεγχόμενο και ασφαλές περιβάλλον να επιχειρήσουν να εφαρμόσουν τις γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες μαθαίνοντας τόσο από την προσωπική εμπειρία της ενασχόλησης αυτής όσο και από την ανατροφοδότηση σχετικά με την προσπάθειά τους. 

			

			Οι κύριοι σκοποί που μπορούν να εξυπηρετήσουν οι δραστηριότητες εφαρμογής είναι:

			
					Η προετοιμασία των εκπαιδευομένων για την εφαρμογή των γνώσεών τους σε ασφαλές και ελεγχόμενο περιβάλλον με βοήθεια και ενθάρρυνση.

					Η κινητοποίηση των εκπαιδευομένων για τη μελέτη και την εμβάθυνση στο εκπαιδευτικό υλικό.

					Ο εντοπισμός του χάσματος γνώσεων που έχουν οι εκπαιδευόμενοι από τους ίδιους, ώστε να κατανοήσουν τη σημασία και την αξία του εκπαιδευτικού υλικού που πρόκειται να μελετήσουν.

					Η υποβοήθηση στην κατανόηση του περιεχομένου.

					Η ενίσχυση της αυτόνομης εργασίας και της ικανότητας για αυτόνομη εργασία.

					Η επισήμανση και η εστίαση σε καίρια ζητήματα που αναλύονται μέσω της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

					Η προετοιμασία για τη μελέτη του εκπαιδευτικού υλικού.

			

			Κατά την ανάπτυξη δραστηριοτήτων εφαρμογής για on line εκπαιδευτικές παρεμβάσεις ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής έχει τη δυνατότητα μέσω της αξιοποίησης των τεχνολογικών εφαρμογών να αναπτύσσει όσο το δυνατόν αυθεντικότερες δραστηριότητες εφαρμογής, παρέχοντας στους εκπαιδευομένους την ευκαιρία να εργαστούν σε ένα περιβάλλον, το οποίο να προσομοιάζει τις πραγματικές συνθήκες στις οποίες θα κληθούν να ενεργήσουν στη συνέχεια.

			Όπως αναφέρουν οι Herrington, Reeves, Oliver & Woo (2004), για να μπορεί να χαρακτηριστεί ως αυθεντική μια δραστηριότητα πρέπει να είναι σχεδιασμένη έτσι, ώστε να διαθέτει τα παρακάτω χαρακτηριστικά:

			
					Να σχετίζεται με τον πραγματικό κόσμο, ούτως ώστε να μπορούν οι εκπαιδευόμενοι να διαβλέπουν τη σύνδεσή της με την καθημερινότητά τους και να μην λειτουργούν μόνο στο εκπαιδευτικό πλαίσιο.

					Τα δεδομένα να είναι ατελώς καθορισμένα, προκειμένου να μην είναι άμεση και εύκολη η διενέργεια της δραστηριότητας και να μπορεί να είναι ανοικτή σε διάφορες οπτικές και ερμηνείες.

					Να περιλαμβάνει σύνθετες εργασίες οι οποίες απαιτούν την εκτενή ενασχόληση του εκπαιδευομένου, προκειμένου να απαιτείται σημαντική επένδυση σε χρόνο και διανοητικούς πόρους από τους εκπαιδευομένους και να επιτυγχάνεται «βαθιά μάθηση».

					Να παρέχει τη δυνατότητα στους εκπαιδευομένους να εξετάσουν τις διαδικασίες από διαφορετικές οπτικές και αξιοποιώντας ποικιλία εκπαιδευτικών πηγών, προκειμένου να προωθούν και την κριτική ικανότητα των εκπαιδευομένων, καθώς και τις δεξιότητες επιλογής των κατάλληλων πληροφοριών.

					Να παρέχει τη δυνατότητα συνεργασίας, καθώς και στον πραγματικό κόσμο η δράση σε αλληλεξάρτηση με άλλα άτομα είναι η συνήθης κατάσταση.

					Να παρέχει τη δυνατότητα αναστοχασμού, παρέχοντας στους εκπαιδευομένους την ευκαιρία να κάνουν επιλογές και να μπορούν να αναλογιστούν πάνω στα αποτελέσματα των επιλογών τους.

					Να μπορεί να ενσωματώνεται και να αξιοποιείται σε διαφορετικά πλαίσια και να εκτείνεται πέρα από ένα συγκεκριμένο τομέα μάθησης, ώστε οι εκπαιδευόμενοι να αποκτούν μια διαθεματική προσέγγιση στο υπό διαπραγμάτευση ζήτημα, να μπορούν να αναλάβουν διαφορετικούς ρόλους και να αποκτούν περισσότερο ολιστική γνώση του αντικειμένου.

					Να είναι αδιόρατα συνδεδεμένη με την αξιολόγηση, ώστε η αξιολόγησή της να μην θεωρείται από τους εκπαιδευομένους ως κάτι ξεχωριστό και ξεκομμένο από την ίδια τη δραστηριότητα αλλά ως αναπόσπαστο τμήμα της.

					Το παραγόμενο αποτέλεσμα να είναι αυτοτελές, προκειμένου οι εκπαιδευόμενοι να αντιλαμβάνονται τη χρησιμότητα της διενέργειάς της και να μην χάνουν την εποπτεία του συνόλου της διαδικασίας.

					Να επιτρέπει διαφορετικές λύσεις και αποτελέσματα, αντί να υπάρχει μία και μοναδική λύση, έτσι ώστε να γίνεται αντιληπτή η χρήση των γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων στις οποίες στοχεύει η παρέμβαση σε διαφορετικά πλαίσια και καταστάσεις και να επιτυγχάνεται αποτελεσματικότερα η μεταφορά τους σε αυτά τα διαφορετικά πλαίσια.

			

			Όπως είναι άμεσα κατανοητό, είναι εξαιρετικά δύσκολος, και συχνά αδύνατος, ο σχεδιασμός δραστηριοτήτων πρακτικής εφαρμογής, οι οποίες να πληρούν το σύνολο των κριτηρίων αυτών, όμως ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής είναι σημαντικό κατά την ανάπτυξη των δραστηριοτήτων πρακτικής εφαρμογής να τα λαμβάνει υπόψη του.

			11.3 Δραστηριότητες Διασύνδεσης

			Οι δραστηριότητες αυτές, όπως προσδιορίζει και ο Horton, δεν διαφέρουν σε φύση από τις δραστηριότητες εφαρμογής, ωστόσο, η ανάπτυξή τους γίνεται με σκοπό τη σύνδεση των γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων στις οποίες στοχεύει η εκπαιδευτική παρέμβαση με την πραγματική ζωή των εκπαιδευομένων και το πλαίσιο εφαρμογής τους.

			Στο πλαίσιο της ανάπτυξης των δραστηριοτήτων αυτών έχει ιδιαίτερη σημασία ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής να μεριμνά, ώστε να είναι όσο το δυνατόν πιο αυθεντικές.

			Ιδιαίτερο χαρακτηριστικό των δραστηριοτήτων αυτών είναι ότι κατά κανόνα δεν αναφέρονται στην παροχή νέων γνώσεων στους εκπαιδευομένους, αλλά στη σύνδεση αυτών που ήδη έχουν διδαχτεί με το πλαίσιο εφαρμογής τους.

			Τέτοιου είδους δραστηριότητες μπορεί να είναι:

			
					Η συγκέντρωση και ανάλυση δεδομένων από τους εκπαιδευομένους από τον χώρο εργασίας τους.

					Η εκπόνηση εργασιών που βασίζονται σε πραγματικά δεδομένα.

			

			Σύμφωνα με τον Horton (2006), ιδιαίτερη μέριμνα πρέπει να ληφθεί από τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή για την ανάπτυξη αυτού του είδους δραστηριοτήτων στο πλαίσιο ενός εκπαιδευτικού προγράμματος, όταν η εφαρμογή των γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων είναι ζήτημα πρωταρχικής σημασίας για τους εκπαιδευομένους, όπως για παράδειγμα στην περίπτωση της τήρησης των κανόνων ασφαλείας χειρισμού ενός μηχανήματος, όπου η έλλειψη δραστηριοτήτων διασύνδεσης μπορεί να προκαλέσει κίνδυνο για την υγεία των εκπαιδευομένων.

			Άλλες περιπτώσεις κατά τις οποίες είναι σημαντικό να αναπτύσσονται ειδικές τέτοιες δραστηριότητες είναι όταν το περιεχόμενο της παρέμβασης είναι πολύ γενικό και πρέπει να εξειδικευτεί μέσω της εφαρμογής, όταν η εφαρμογή τους στον πραγματικό κόσμο είναι σπάνια, οπότε και θα πρέπει να παρασχεθούν όσο το δυνατόν περισσότερες ευκαιρίες πρακτικής εξάσκησης μέσω της εκπαιδευτικής παρέμβασης για τη μεγαλύτερη εξοικείωση των εκπαιδευομένων με την εφαρμογή των γνώσεων αυτών ή όταν, κατά τη διάρκεια μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευόμενοι από μόνοι τους δεν μπορούν να κάνουν τη σύνδεση αυτή. 

			11.4 Δραστηριότητες Συνεργασίας

			Στις παραπάνω δραστηριότητες είναι απαραίτητο να προστεθούν και οι συνεργατικές δραστηριότητες, δηλαδή δραστηριότητες που απαιτούν για την ολοκλήρωσή τους τη συνεργασία των εκπαιδευομένων μεταξύ τους ή με τον εκπαιδευτή.

			Όπως εξηγούν οι Van Boxtel, Van der Linden & Kanselaar (2000), οι συνεργατικές δραστηριότητες επιτρέπουν στους εκπαιδευομένους να μοιράζονται ο καθένας τη δική του κατανόηση του περιεχομένου, κάτι το οποίο συντελεί στην επεξεργασία και την αναδιοργάνωση της γνώσης όλων των εκπαιδευομένων. Επίσης, η κοινωνική διάδραση εγείρει τη διαμόρφωση της αντίληψης όλης της ομάδας των εκπαιδευομένων μέσω της προσπάθειας του καθενός να γίνει αντιληπτός στους υπόλοιπους. Η έκφραση των προσεγγίσεων του κάθε μέλους της ομάδας οδηγεί στη διαπραγμάτευση του νοήματος και στη διαμόρφωση ενός κοινού νοήματος στην ομάδα.

			Επίσης, οι συνεργατικές δραστηριότητες είναι άμεσα συνδεδεμένες με την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, τις ικανότητες ανάλυσης επιχειρημάτων, την ανάπτυξη της επαγωγικής και απαγωγικής σκέψης, τη βελτίωση της ικανότητας κρίσης και αξιολόγησης καταστάσεων, τη βελτίωση της ικανότητας λήψης αποφάσεων και επίλυσης προβλημάτων αλλά και την αλλαγή της γενικότερης προδιάθεσης του ατόμου απέναντι στα γεγονότα με την ανάπτυξη της διάθεσης για διερεύνηση των γεγονότων από τους εκπαιδευομένους (Heyman, 2008; Willingham, 2007; Case 2005).

			Σύμφωνα με τον Dillenbourg (1999), υπάρχουν δύο κύριοι διαφορετικοί τρόποι με τους οποίους μπορεί να αναπτυχθεί μια συνεργατική δραστηριότητα, ανάλογα με το είδος του ρόλου τον οποίο αναλαμβάνουν οι εκπαιδευόμενοι. Ο πρώτος είναι να έχουν όλοι οι εκπαιδευόμενοι τον ίδιο ρόλο και ίδια πρόσβαση σε ενέργειες. Αυτό σημαίνει ότι η εργασία διεξάγεται από κοινού για την επίτευξη της λύσης ενός προβλήματος και υπάρχει κοινή συμμετοχή στην επεξεργασία κάθε σταδίου της επίλυσής του. Ο δεύτερος είναι η ανάθεση διαφορετικών εργασιών και ρόλων στον κάθε εκπαιδευόμενο. Σε αυτήν την περίπτωση ο κάθε εκπαιδευόμενος ξεχωριστά επεξεργάζεται ατομικά κάποιο τμήμα της λύσης και κατόπιν αναπτύσσεται η συνεργασία για τη διαμόρφωση μιας ολοκληρωμένης λύσης.

			Οι συνεργατικές δραστηριότητες, προκειμένου να είναι αποτελεσματικές, απαιτούν από τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή να λάβει υπόψη κάποιες παραμέτρους κατά την ανάπτυξή τους. Οι κύριες παράμετροι που πρέπει να ληφθούν υπόψη είναι οι παρακάτω (Dillenbourg, 1999; Fall et al., 1997; Webb et al., 1998):

			
					Να τίθενται συγκεκριμένοι κανόνες εργασίας και συνεργασίας τόσο μεταξύ των εκπαιδευομένων όσο και με τον εκπαιδευτή, προκειμένου να είναι αποτελεσματική η συνεργασία στο πλαίσιο της δραστηριότητας.

					Ο εκπαιδευτής να παρακολουθεί και να συντονίζει τη δραστηριότητα παρεμβαίνοντας προσωπικά, όταν διαπιστώνει ότι οι εκπαιδευόμενοι έχουν ξεφύγει από το πλαίσιο εργασίας.

					Ο εκπαιδευτής να παρεμβαίνει και να ενθαρρύνει τη συμμετοχή και των λιγότερο ενεργών εκπαιδευομένων.

					Ο εκπαιδευτής να έχει ένα καθορισμένο πλάνο αξιολόγησης της συμμετοχής των εκπαιδευομένων.

					Να προωθείται η αξιολόγηση της προσπάθειας των εκπαιδευομένων και από τους υπόλοιπους εκπαιδευομένους.

			

			Παράλληλα, σε τεχνικό επίπεδο θα πρέπει το περιβάλλον εργασίας των εκπαιδευομένων να είναι ξεκάθαρο και διαισθητικά αντιληπτό και εύκολο στη χρήση, ώστε να μην απαιτούνται εξειδικευμένες γνώσεις για τη συμμετοχή στις δραστηριότητες και να διευκολύνεται η συμμετοχή όλων των εκπαιδευομένων. 

			Παραδείγματα συνεργατικών δραστηριοτήτων είναι η χρήση Wikis, η συμμετοχή σε κοινότητες πρακτικής, οι δραστηριότητες ιδεοθύελλας.

			Σε περιβάλλοντα on line εκπαιδευτικών παρεμβάσεων η αποτελεσματική ανάπτυξη τέτοιων δραστηριοτήτων απαιτεί πολλές φορές τη χρήση ειδικών εφαρμογών, οι οποίες δημιουργούν συνεργατικά περιβάλλοντα εργασίας.

			Οι σύγχρονες πλατφόρμες διαχείρισης της μάθησης, όπως είναι το E-Class, το Moodle το Α-Τutor κ.ά. ενσωματώνουν πλέον στον πυρήνα τους εργαλεία για συνεργατικές δραστηριότητες, όπως wiki, chat rooms, εφαρμογές κοινωνικών δικτύων κ.λπ., ενώ όλα τα συστήματα αυτά παρέχουν πλέον και τη δυνατότητα ενσωματωμένης σύνδεσης με εφαρμογές τηλεδιασκέψεων, όπως είναι το Elluminate ή το BigBlueButton.

			Επιπλέον, η ανάπτυξη των εργαλείων/εφαρμογών του Web 2.0 που εκτείνεται διαρκώς παρέχει στους εκπαιδευτές τη δυνατότητα αξιοποίησης πλήθους εφαρμογών για τον σχεδιασμό συνεργατικών δραστηριοτήτων, των οποίων η χρήση τις περισσότερες φορές δεν προϋποθέτει κάποιο επιπρόσθετο κόστος.

			11.5 Δραστηριότητες Αξιολόγησης

			Το ζήτημα της αξιολόγησης των εκπαιδευομένων μας έχει απασχολήσει εκτεταμένα και σε προηγούμενες ενότητες, καθώς αποτελεί σημείο ιδιαίτερου ενδιαφέροντος για την εκπαιδευτική παρέμβαση, ταυτόχρονα όμως και σημείο που απαιτεί ιδιαίτερη προσοχή από την πλευρά του εκπαιδευτή/σχεδιαστή, καθώς μπορεί να ενθαρρύνει ή και να αποθαρρύνει τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων σε ένα πρόγραμμα.

			Για τον λόγο αυτό, όπως υποστηρίζει ο Horton (2006), πρέπει να αξιοποιούνται δραστηριότητες αξιολόγησης μόνο όταν κρίνεται ότι είναι απολύτως απαραίτητες για την προώθηση της μαθησιακής διαδικασίας ή όταν αυτές απαιτούνται για συγκεκριμένο λόγο, όπως για παράδειγμα η υποχρεωτική αξιολόγηση των εκπαιδευόμενων για την πιστοποίηση της γνώσης σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα.

			Επιπλέον, ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά σε προγράμματα που διεξάγονται on line, πρέπει να αποδίδεται προσοχή κατά τον σχεδιασμό δραστηριοτήτων αξιολόγησης και σε ό,τι αφορά στη διατύπωσή τους, καθώς η μελέτη του εκπαιδευτικού υλικού από τους εκπαιδευομένους δεν είναι πάντα γραμμική, οπότε η αναφορά σε τμήματα του εκπαιδευτικού υλικού που δεν έχουν προσδιοριστεί ως απαραίτητα για την ολοκλήρωση ενός προγράμματος είναι δυνατόν να δυσχεράνει σημαντικά το έργο τους και να τους εμποδίσει να τις ολοκληρώσουν με επιτυχία.

			Αυτό που είναι σημαντικό να διευκρινιστεί είναι ότι σχεδόν για κάθε είδους μαθησιακή δραστηριότητα μπορεί να κατασκευαστεί ένας τρόπος αξιολόγησής της, λιγότερο ή περισσότερο αντικειμενικός (Fostaty-Young & Wilson, 2000).

			Η παραδοχή αυτή θέτει μια διάκριση μεταξύ των δραστηριοτήτων αξιολόγησης με βάση την υποκειμενικότητα ή την αντικειμενικότητα της απαιτούμενης επίδοσης ενός εκπαιδευομένου σε αυτή. Βάσει του κριτηρίου αυτού μια δραστηριότητα μπορεί να χαρακτηριστεί ως υποκειμενική, όταν δεν υπάρχουν προκαθορισμένα κριτήρια αξιολόγησης της επίδοσης και απαιτείται η υποκειμενική κρίση του ατόμου που την αξιολογεί. Παράδειγμα τέτοιας δραστηριότητας είναι ένα ζήτημα το οποίο απαιτεί την έκφραση της γνώμης του εκπαιδευομένου. Οι υποκειμενικές δραστηριότητες αξιολόγησης μπορούν να έχουν κυριολεκτικά αναρίθμητες διαστάσεις και ο σχεδιασμός τους εναπόκειται κατά κύριο λόγο στην προσωπική εκτίμηση και δημιουργικότητα του εκπαιδευτή/σχεδιαστή.

			Αντίθετα, μια δραστηριότητα μπορεί να χαρακτηριστεί ως αντικειμενική, όταν υπάρχουν συγκεκριμένα κριτήρια αξιολόγησης με τα οποία καθορίζεται μονοσήμαντα η ορθότητα ή μη μιας απάντησης. Παραδείγματα τέτοιων δραστηριοτήτων είναι οι ερωτήσεις σωστού-λάθους, οι ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών κ.λπ. Στην περίπτωση των αντικειμενικών δραστηριοτήτων αξιολόγησης ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής έχει να αντιμετωπίσει σημαντικούς περιορισμούς που οφείλονται στη μορφή τους και τον σκοπό που μπορούν να επιτελέσουν, αλλά και στις δυνατότητες του μέσου παροχής της εκπαίδευσης.

			Τα κυριότερα είδη αντικειμενικών δραστηριοτήτων αξιολόγησης που παρέχονται από τα συστήματα διαχείρισης μάθησης και τα λογισμικά ανάπτυξης αξιολογητικών τεστ παρουσιάζονται παρακάτω.
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			Πίνακας 3.10 Κύρια είδη δραστηριοτήτων αξιολόγησης.

			Η αποτελεσματική χρήση του κάθε είδους από τις αντικειμενικές δραστηριότητες αυτές προϋποθέτει ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής να γνωρίζει τα θετικά και τα αρνητικά σημεία τους και τους βέλτιστους τρόπους αξιοποίησής τους, προκειμένου να σχεδιάζονται με τέτοιον τρόπο, ώστε να εξυπηρετούν αποτελεσματικότερα τον στόχο τους.

			12. Σχεδιασμός Εικονικών Τάξεων

			Έχοντας αναπτύξει τα βασικά στοιχεία και για τις μαθησιακές δραστηριότητες είναι σκόπιμη η αναφορά σε ένα ιδιαίτερο ζήτημα για την on line εκπαίδευση, το ζήτημα του σχεδιασμού εικονικών τάξεων.

			Όπως παρατηρεί ο Quillen (2010), το ζήτημα αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό για την on line εκπαίδευση, καθώς είναι κοινά αποδεκτό ότι η αποτελεσματικότερη μέθοδος για αυτού του είδους τα εκπαιδευτικά προγράμματα είναι ο συνδυασμός τόσο σύγχρονων όσο και ασύγχρονων εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων.

			Παράλληλα, προσθέτει ότι η ένταξη σύγχρονων δραστηριοτήτων στην εκπαιδευτική διαδικασία επιτρέπει πλέον την επέκταση από την απλή παροχή εκπαιδευτικού περιεχομένου στη στενή συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευομένων και των εκπαιδευτών και στην ανάπτυξη επαφής μεταξύ τους σε ένα πλαίσιο το οποίο με τις κατάλληλες συνθήκες και προϋποθέσεις μπορεί να διατηρήσει πολλά από τα πλεονεκτήματα της δια ζώσης διδασκαλίας και συνεργασίας.

			Το γεγονός αυτό αναδεικνύει τη σημασία δημιουργίας και αξιοποίησης στην on line εκπαιδευτική διαδικασία εικονικών τάξεων.

			12.1 Λειτουργικά χαρακτηριστικά εικονικών τάξεων

			Μια εικονική τάξη, όπως υποστηρίζει ο Horton (2006), είναι μια ειδική εφαρμογή του διαδικτύου, η οποία επιτρέπει στους χρήστες να συνδέονται σε ένα κοινό περιβάλλον αξιοποιώντας εργαλεία συνεργασίας και επικοινωνίας συνδυάζοντας εικόνα, ήχο, κείμενο, παρουσιάσεις και διάφορα άλλα εργαλεία.

			Οι Yang & Liu (2007) επεκτείνοντας τον ορισμό αυτό ορίζουν την εικονική τάξη ως ένα σύγχρονο διαδικτυακό μαθησιακό περιβάλλον, το οποίο όχι μόνο μπορεί να αξιοποιηθεί για την παράδοση εκπαιδευτικού υλικού, αλλά παρέχει και ένα ζωντανό και διαδραστικό περιβάλλον για τους εκπαιδευομένους.

			Οι εικονικές τάξεις μπορούν να δημιουργηθούν με τη χρήση κατάλληλων λογισμικών τηλεδιασκέψεων και τηλεσυνεργασίας, όπως είναι το BigBlueButton ή το Elluminate ή μέσω εφαρμογών του διαδικτύου, όπως είναι οι τρισδιάστατοι εικονικοί κόσμοι για παράδειγμα Second Life, OpenSim κ.ά.

			Όπως προσδιορίζουν οι Rao, Eady και Edelen-Smith (2011) και ο Finkelstein (2006), τα επιθυμητά χαρακτηριστικά μιας εικονικής τάξης, προκειμένου να μπορεί να υποστηρίξει την εκπαιδευτική διαδικασία, είναι:

			
					Η ύπαρξη μιας επιφάνειας εργασίας, που συνήθως καλείται ασπροπίνακας (whiteboard), όπου μπορούν να προβληθούν παρουσιάσεις, κείμενο και γραφικά στοιχεία τα οποία αποτελούν και το εκπαιδευτικό υλικό.

					Η ύπαρξη εργαλείου συζητήσεων μέσω κειμένου (instant messaging).

					Η ύπαρξη εργαλείων τα οποία επιτρέπουν στον εκπαιδευτή να διαχειριστεί το ηχητικό κανάλι της εφαρμογής δίνοντας τον λόγο στους εκπαιδευομένους.

					Η ύπαρξη εργαλείων ομαδοποίησης των εκπαιδευομένων, όπως είναι τα διαφορετικά «δωμάτια» συζητήσεων (chat rooms).

					H δυνατότητα επικοινωνίας σε πραγματικό χρόνο μέσω εικόνας (βίντεο και ήχου).

					H ύπαρξη εργαλείων τα οποία μπορούν να συγκεντρώσουν τις γνώμες των εκπαιδευομένων, όπως εργαλεία δημοσκοπήσεων και σύντομων ερωτήσεων.

					H δυνατότητα καταγραφής των διενεργούμενων τηλεδιασκέψεων.

			

			Επίσης, όπως παρατηρούν οι Clark (2005) και Van Raaij & Schepers (2008), σημαντικά χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτουν οι εφαρμογές εικονικών τάξεων και τα οποία μπορούν να τα καταστήσουν αποτελεσματικότερα είναι:

			
					Ευκολία στη χρήση και

					Αυξημένη διαδραστικότητα, με την έννοια της δυνατότητας άμεσης συμμετοχής όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

			

			Η ύπαρξη όλων των παραπάνω χαρακτηριστικών μπορεί να εξασφαλίσει ότι η εικονική τάξη που θα αξιοποιηθεί, θα μπορεί να υποστηρίξει πλήθος παιδαγωγικών προσεγγίσεων και διδακτικών τεχνικών και θα επιτρέψει στους εκπαιδευομένους να συμμετάσχουν χωρίς ιδιαίτερες δυσκολίες σε αυτή.

			12.2 Η ενσωμάτωση μιας εικονικής τάξης στην εκπαιδευτική παρέμβαση

			Τα παραπάνω λειτουργικά χαρακτηριστικά των εφαρμογών δημιουργίας εικονικών τάξεων μπορούν να βοηθήσουν σημαντικά τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή στην απόφαση σχετικά με το λογισμικό, το οποίο θα αξιοποιήσει για τη δημιουργία της εικονικής τάξης.

			Ωστόσο, η ίδια η απόφαση για τη δημιουργία εικονικής τάξης εξαρτάται κατά κύριο λόγο από άλλους παράγοντες. Οι κύριοι από αυτούς είναι:

			
					Οι τεχνολογικές δυνατότητες που είναι διαθέσιμες στον εκπαιδευτή/σχεδιαστή και τους εκπαιδευομένους, καθώς πολλές φορές απαιτείται ιδιαίτερη υποδομή ή επί πληρωμή παροχή υπηρεσιών τηλεδιάσκεψης και κοινών χώρων εργασίας και συνεργασίας.

					Οι απαιτήσεις του γνωστικού αντικειμένου υπό διδασκαλία. Εάν ο βαθμός δυσκολίας του είναι ιδιαίτερα υψηλός και απαιτείται συχνά η παροχή διευκρινήσεων και η απάντηση ερωτήσεων των εκπαιδευομένων, τότε καθίσταται απαραίτητος ο σχεδιασμός σύγχρονης διάδρασης για τη διευκρίνιση των ζητημάτων αυτών. Το ίδιο συμβαίνει και εάν η δόμηση του εκπαιδευτικού υλικού είναι τέτοια που δεν επιτρέπει την μελέτη του περιεχομένου από τους εκπαιδευομένους εντελώς αυτόνομα.

					Οι απαιτήσεις της ομάδας των εκπαιδευόμενων. Αποτελεί τον κυριότερο λόγο για τη δημιουργία εικονικής τάξης, καθώς τότε η δημιουργία της επιβάλλεται από τις πραγματικές επιμορφωτικές ανάγκες των συμμετεχόντων στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα.

					Το κόστος απόκτησης και ανάπτυξης των κατάλληλων λογισμικών, το οποίο, εάν είναι ιδιαίτερα υψηλό, δυσχεραίνει την απόφαση, αν και πλέον διατίθενται αρκετές αξιόπιστες και σταθερές εναλλακτικές επιλογές και μέσω δωρεάν λογισμικών.

			

			Τα κύρια ζητήματα, τα οποία πρέπει ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής να λαμβάνει υπόψη κατά την ενσωμάτωση μιας εικονικής τάξης στην εκπαιδευτική διαδικασία, είναι:

			
					Ζητήματα τεχνολογικής αξιοπιστίας των αξιοποιούμενων εφαρμογών, στις οποίες πρέπει να γίνουν εκτεταμένες δοκιμές με προσομοίωση των πραγματικών συνθηκών διεξαγωγής της εκπαιδευτικής παρέμβασης (ενέργειες εκπαιδευτή, ενέργειες εκπαιδευομένων, τρόπος επικοινωνίας εκπαιδευτή-εκπαιδευομένων, αριθμός εκπαιδευομένων, αντιμετώπιση τεχνικών προβλημάτων κ.λπ.).

					Ζητήματα τεχνολογικών απαιτήσεων από την πλευρά των εκπαιδευομένων, δηλαδή να εξασφαλίζεται ότι όλοι οι εκπαιδευόμενοι έχουν τη δυνατότητα να συμμετάσχουν, όπως προβλέπεται από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Οι απαιτήσεις αυτές πρέπει να κοινοποιούνται από πριν στους εκπαιδευομένους, ώστε να πληρούνται οι απαιτήσεις. Κύριες απαιτήσεις είναι το εύρος της σύνδεσης στο διαδίκτυο, ο εξοπλισμός (κάμερα, μικρόφωνο κ.λπ.), οι απαιτήσεις σε λογισμικό και ο τρόπος εγκατάστασης και χρήσης του.

					Ζητήματα τεχνικής κατάρτισης του εκπαιδευτή, ώστε να μπορεί να διαχειριστεί το on line περιβάλλον αποτελεσματικά, να αξιοποιήσει με τον καλύτερο δυνατό τρόπο τις δυνατότητες που προσφέρονται και να μπορεί να προσφέρει σχετική τεχνική βοήθεια στους εκπαιδευομένους που αντιμετωπίζουν κάποιο πρόβλημα.

			

			Επιπλέον, για να καθίσταται αποτελεσματικότερη η εκπαιδευτική διαδικασία, ο εκπαιδευτής/σχεδιαστής, ο οποίος διενεργεί μια διδασκαλία στο πλαίσιο μιας εικονικής τάξης, είναι σημαντικό να σχεδιάζει τις ενέργειές του εκ των προτέρων, επιχειρώντας με τον τρόπο αυτό να αντιμετωπίσει τα προβλήματα που οφείλονται στην παρέμβαση του ηλεκτρονικού περιβάλλοντος. Για να είναι, λοιπόν, αποτελεσματική μια διδασκαλία στο πλαίσιο μιας εικονικής τάξης πρέπει:

			
					Να υπάρχει καθορισμένο σενάριο διενέργειας της διδασκαλίας και των μαθησιακών δραστηριοτήτων, δηλαδή σχεδιασμός ενός εκπαιδευτικού σεναρίου στη βάση του οποίου θα εργαστεί η εικονική τάξη. Η ύπαρξη προκαθορισμένου σεναρίου μπορεί να οδηγήσει στη βέλτιστη εκμετάλλευση του χρόνου και τη βέλτιστη αξιοποίηση των δυνατοτήτων που παρέχει το χρησιμοποιούμενο λογισμικό.

					Να καθορίζεται και να κοινοποιείται από πριν στους εκπαιδευομένους ο τρόπος εργασίας και οι κανόνες με τους οποίους θα διεξαχθεί η διδασκαλία, επικοινωνία και συνεργασία, δηλαδή να υπάρχει καθορισμένο πρωτόκολλο συμμετοχής και παρακολούθησης της παρέμβασης.

					Να λαμβάνεται μέριμνα για τον προσεκτικό καθορισμό του χρονοπρογραμματισμού διενέργειας της δραστηριότητας,προκειμένου να εξασφαλίζεται η όσο το δυνατόν μεγαλύτερη συμμετοχή των εκπαιδευομένων.

					Να καθορίζεται η διάρκεια της δραστηριότητας και των βασικών ενεργειών που θα διεξαχθούν, προκειμένου οι εκπαιδευόμενοι να μπορέσουν να παρακολουθήσουν απρόσκοπτα τη ροή της και να είναι έτοιμοι να συμμετάσχουν, εάν και όποτε τους ζητηθεί.

					Να υπάρχει καταγραφή της δραστηριότητας, προκειμένου να είναι διαθέσιμη στους εκπαιδευομένους και σε μετέπειτα χρονικές στιγμές.

					Να παρέχεται στους εκπαιδευομένους η ευκαιρία να πάρουν τον λόγο και να διατυπώσουν τις ερωτήσεις και παρατηρήσεις τους.

					Να προσδιορίζεται κάποια διαδικασία ανατροφοδότησης μετά τη διενέργεια της διδασκαλίας-συνεργασίας, προκειμένου να συλλεχθούν τα απαραίτητα στοιχεία για τη βελτίωση των επόμενων ανάλογων δραστηριοτήτων.

					Να ενισχύεται η δημιουργία κοινότητας μεταξύ των εκπαιδευομένων μέσω συνεργατικών δραστηριοτήτων.

			

			Έχοντας αναλύσει και το ζήτημα του σχεδιασμού και της αξιοποίησης εικονικών τάξεων σε εκπαιδευτικές παρεμβάσεις που διεξάγονται διαδικτυακά, έχει ολοκληρωθεί η εξέταση και του βήματος της ανάπτυξης ή και επιλογής του εκπαιδευτικού υλικού.

			Το επόμενο βήμα σχεδιασμού σύμφωνα με το μοντέλο των Dick & Carey είναι αυτό του σχεδιασμού και της διενέργειας διαμορφωτικής αξιολόγησης, το οποίο αναλύεται παρακάτω.

			13. Διαμορφωτική Αξιολόγηση

			Έχοντας ακολουθήσει ένας εκπαιδευτής/σχεδιαστής τα βήματα του μοντέλου των Dick & Carey μέχρι του σημείου αυτού, ήδη έχει σχεδιάσει σε μια πρώιμη μορφή το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που ξεκίνησε να αναπτύσσει.

			Στο σημείο αυτό και πριν προχωρήσει στην ολοκλήρωσή του, είναι απαραίτητο να διεξάγεται μια αξιολόγηση της ανάπτυξής του, προκειμένου να εντοπιστούν και να διορθωθούν πιθανά λάθη στον σχεδιασμό ή να βελτιωθούν τμήματά του που θα διαπιστωθεί ότι χρήζουν βελτίωσης. Το βήμα αυτό αποτελεί το στάδιο της διαμορφωτικής αξιολόγησης του προγράμματος.

			Η διαμορφωτική αξιολόγηση, λοιπόν, αναφέρεται στη συλλογή και ανάλυση στοιχείων πριν από την διεξαγωγή ενός προγράμματος και σκοπεύει στο να προσδιορίσει εάν αυτό μπορεί να εκπληρώσει τον σκοπό για τον οποίο αναπτύχθηκε και τις αλλαγές που απαιτούνται, προκειμένου να επιτυγχάνει τον σκοπό αυτό. Η διαμορφωτική αξιολόγηση διενεργείται πριν από την τελική προσφορά ενός εκπαιδευτικού προγράμματος (Linn & Gronlund, 2000; William, 2006; Rovai, 2003).

			Τα στοιχεία που μπορεί να συλλέγονται κατά τη διαδικασία αξιολόγησης μπορεί να είναι τόσο ποσοτικά όσο και ποιοτικά σε φύση, ανάλογα με την προσέγγιση που επιλέγεται από τον εκπαιδευτή/σχεδιαστή ή από τον εκπαιδευτικό οργανισμό, ο οποίος προσφέρει ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα, ή ακόμη να είναι και ένας συνδυασμός των δύο (Kahan & Goodstadt, 2005).

			Στο μοντέλο, λοιπόν, των Dick & Carey το στάδιο της διαμορφωτικής αξιολόγησης συνδέεται άμεσα με το στάδιο της αναθεώρησης της εκπαιδευτικής παρέμβασης, το οποίο με τη σειρά του συνδέεται με όλα τα προηγούμενα στάδια. Η σύνδεση αυτή καταδεικνύει ακριβώς ότι κάθε αλλαγή που διενεργείται στην παρέμβαση είναι απαραίτητο να τροφοδοτείται από τα δεδομένα που έχουν συλλεχθεί και αναλυθεί κατά τη φάση της διαμορφωτικής αξιολόγησης.

			Σύμφωνα με τους Dick, Carey & Carey (2009), τα κύρια ζητήματα τα οποία ουσιαστικά είναι σημαντικό να ελεγχθούν κατά τη φάση της διαμορφωτικής αξιολόγησης σε on line εκπαιδευτικά προγράμματα, είναι:

			
					Η αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής παρέμβασης που έχει σχεδιαστεί, δηλαδή το κατά πόσο επιτυγχάνει τους στόχους που πρέπει να επιτυγχάνει.

					Η αποδοτικότητα της εκπαιδευτικής παρέμβασης, δηλαδή το κατά πόσο οι στόχοι επιτυγχάνονται με την περισσότερο αποδοτική μέθοδο.

					Η κινητοποίηση που παρέχει στους εκπαιδευομένους, δηλαδή το κατά πόσο έχει αναπτυχθεί «ελκυστικά» και καταφέρνει να διατηρεί το ενδιαφέρον των συμμετεχόντων κατά τη διάρκειά της.

					Η ευχρηστία της, δηλαδή το κατά πόσο ο συνολικός σχεδιασμός της είναι κατανοητός και ξεκάθαρος για τους χρήστες της, εκπαιδευτές και εκπαιδευομένους, και η χρήση του μαθησιακού περιβάλλοντος απλή.

					Η συνολική αποδοχή της υλοποίησής της από τους εμπλεκομένους στη διαδικασία της αξιολόγησης.

			

			Από τα παραπάνω είναι εμφανές ότι σε ένα on line εκπαιδευτικό πρόγραμμα η διαμορφωτική αξιολόγηση αναφέρεται τόσο σε τεχνικές διαστάσεις (ευχρηστία, κινητοποίηση) όσο και στην παιδαγωγική του διάσταση (αποτελεσματικότητα, αποδοτικότητα, κινητοποίηση), καθώς και στη συνολική ικανοποίηση των εμπλεκομένων.

			Όπως παρατηρούν οι Locke, Moore & Burton (2002), αυτό που είναι σημαντικό για την αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων που διεξάγονται εξ αποστάσεως, είναι η κατάστρωση ενός σχεδίου αξιολόγησης, το οποίο πρέπει να περιέχει τις διαστάσεις του προγράμματος που αξιολογούνται, τα κριτήρια αξιολόγησης, τις πηγές συλλογής δεδομένων, τις μεθόδους συλλογής των στοιχείων, καθώς και τις συνθήκες οι οποίες προσδιορίζουν την αποδεκτή ή μη αποδεκτή επίδοση σε κάποιο κριτήριο ή διάσταση αξιολόγησης. 

			Οι Dick, Carey & Carey (2009) κατά την ανάλυση του μοντέλου τους επισημαίνουν ότι μια ολοκληρωμένη διαδικασία διαμορφωτικής αξιολόγησης ενός προγράμματος πρέπει να περιλαμβάνει δεδομένα από τρεις διαφορετικές πηγές και να διεξάγεται σε τρεις διαφορετικές χρονικές φάσεις. 

			Αρχικά, η εκπαιδευτική παρέμβαση που έχει σχεδιαστεί πρέπει να αξιολογείται από εξειδικευμένα άτομα σε θέματα εκπαιδευτικού περιεχομένου (subject matter experts), σε θέματα τεχνικής φύσης (technical experts) και σε θέματα του συνολικού σχεδιασμού της (instructional designers ή και εκπαιδευτές που θα κληθούν να αξιοποιήσουν την εκπαιδευτική παρέμβαση) και να γίνονται οι απαραίτητες αλλαγές.

			Σε δεύτερη φάση να διεξάγεται αξιολόγηση από κάποιο μέλος της ομάδας στόχου στην οποία απευθύνεται το εκπαιδευτικό πρόγραμμα σε συνεργασία με τον αξιολογητή, δηλαδή από κάποιον πιθανό εκπαιδευόμενο. Στη φάση αυτή ο εκπαιδευόμενος παρακολουθεί το εκπαιδευτικό πρόγραμμα και αποτιμά την εκπαιδευτική εμπειρία που προσλαμβάνει εντοπίζοντας τα σημεία που χρήζουν βελτίωσης.

			Τέλος, πριν από την τελική έκδοση του προγράμματος, τελευταίο στάδιο της διαμορφωτικής αξιολόγησης είναι η πιλοτική δοκιμή του στο πλαίσιο μιας μικρής ομάδας εκπαιδευομένων. Το σύνολο της παρέμβασης παρακολουθείται, όπως και η πορεία των εκπαιδευομένων σε αυτή, προκειμένου να εντοπιστούν τα τελικά στοιχεία που απαιτούν βελτίωση. Όπως γίνεται εύκολα αντιληπτό, στο τελικό στάδιο αυτό ιδιαίτερη σημασία αποδίδεται στην κοινωνική διάσταση του προγράμματος και τα κοινωνικά στοιχεία του, καθώς και στο περιβάλλον συνεργασίας και επικοινωνίας που αναπτύσσεται, καθώς και στη συλλογή ποιοτικών αλλά και ποιοτικών στοιχείων για το πρόγραμμα.

			Σε περισσότερο πρακτικό επίπεδο, όπως παρατηρούν οι McNaught & Lamm (2005), για τη διαμορφωτική αξιολόγηση ενός προγράμματος μπορεί να χρησιμοποιηθεί μια μικρή ομάδα πιθανών εκπαιδευομένων ή εκπαιδευτών με γνώσεις σχετικές με το γνωστικό αντικείμενο, οι οποίοι καλούνται να το αξιολογήσουν σε όλες του τις διαστάσεις.

			Διαφορετική προσέγγιση για τη διαμορφωτική αξιολόγηση on line εκπαιδευτικών προγραμμάτων είναι αυτή της εστίασης της διαμορφωτικής αξιολόγησης σε διαφορετικές φάσεις ή στάδια του προγράμματος (Patton, 2008; Mickwitz, 2003). Μεθοδολογικά η διενέργεια της αξιολόγησης δεν διαφέρει από την προσέγγιση των Dick, Carey & Carey, όμως καθορίζει τα στάδια αξιολόγησης σύμφωνα με τα στάδια ολοκλήρωσης ενός προγράμματος παρέχοντας ένα σχέδιο αξιολόγησης το οποίο βασίζεται στον κύκλο ανάπτυξης του εκπαιδευτικού προϊόντος.

			Βάσει της προσέγγισης αυτής η διαμορφωτική αξιολόγηση μπορεί να εστιάζει στα παρακάτω στάδια ανάπτυξης του προγράμματος: α) Αξιολόγηση κατά την ανάπτυξη του προγράμματος (Developmental Evaluation), β) Αξιολόγηση κατά την εφαρμογή του προγράμματος (Implementation Focused Evaluation).

			13.1 Αξιολόγηση κατά την ανάπτυξη του προγράμματος

			Αυτού του είδους η αξιολόγηση διεξάγεται συνήθως κατά το αρχικό στάδιο της ανάπτυξης ενός προγράμματος και περιλαμβάνει κατά κύριο λόγο τη συγκέντρωση και την ανάλυση στοιχείων σχετικά με τους προσδιοριστικούς παράγοντες της επιτυχίας ή αποτυχίας του προγράμματος, τα πιθανά εμπόδια στην υλοποίησή του ή τους παράγοντες που διευκολύνουν την υλοποίησή του, την εφικτότητά του, αλλά και τη σκοπιμότητά του. 

			Σκοπός της είναι από τα στοιχεία που θα συλλεχθούν, να εντοπιστούν τα προβλήματα και να εξευρεθούν λύσεις, ώστε να αυξάνονται κατά το δυνατόν οι πιθανότητες επιτυχίας του προγράμματος (Patton, 2008).

			Στη διαδικασία αυτή μπορούν να συμμετέχουν τόσο ειδικοί σε θέματα περιεχομένου, ειδικοί σε θέματα τεχνικής φύσεως όσο και οι εκπαιδευτές και το αποτέλεσμά της είναι μια πρώιμη εικόνα σχετικά με τις παραμέτρους που επηρεάζουν την υλοποίηση του προγράμματος αλλά και οι λύσεις στα προβλήματα υλοποίησής του.

			13.2 Αξιολόγηση κατά την εφαρμογή του προγράμματος

			Αυτού του είδους η αξιολόγηση εστιάζει, κυρίως, στα προβλήματα που μπορούν να προκύψουν από την εφαρμογή του προγράμματος, τα οποία και μπορούν να επηρεάσουν τα αποτελέσματα του προγράμματος. 

			Στόχος της είναι να προσδιοριστούν και κατόπιν να αντιμετωπιστούν οι παράγοντες αυτοί, οι οποίοι κατά τη διάρκεια της προσφοράς του προγράμματος μπορούν να διαφοροποιούν τα αποτελέσματά του. Για παράδειγμα, να προσδιοριστεί ο τρόπος με τον οποίο τα τεχνολογικά μέσα που είναι διαθέσιμα από τους εκπαιδευομένους (π.χ. ταχύτητα σύνδεσης στο διαδίκτυο) μπορούν να επηρεάσουν τελικά την απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων, στις οποίες στοχεύει η παρέμβαση ή ο τρόπος με τον οποίο οι χρησιμοποιούμενες διδακτικές τεχνικές μπορούν να προωθήσουν ή να δυσχεράνουν τη μάθηση (Patton, 2008; Mickwitz, 2003). 

			Η πραγματοποίησή της προϋποθέτει τη συγκέντρωση στοιχείων από τους αξιολογητές σχετικά με το σύνολο της υλοποίησής της από την αρχή μέχρι το τέλος της έχοντας ως δεδομένο τις πραγματικές συνθήκες στις οποίες αυτή θα διενεργηθεί, την προσδοκώμενη χρήση της και των γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων των εκπαιδευομένων στο περιβάλλον που θα κληθούν να τις αξιοποιήσουν. 

			Οι αξιολογητές κατά το στάδιο εφαρμογής του προγράμματος μπορεί να είναι μια πιλοτική ομάδα από εκπαιδευομένους ή οποιαδήποτε άλλη ομάδα αξιολογητών. Αυτό που είναι σημαντικό είναι ότι κατά την αξιολόγηση της εφαρμογής οι αξιολογητές θα πρέπει να αναλαμβάνουν τον ρόλο εκπαιδευομένων και να προσομοιάζονται οι συνθήκες κάτω από τις οποίες οι εκπαιδευόμενοι θα κληθούν να συμμετάσχουν στην εκπαιδευτική παρέμβαση, ώστε να εξάγονται κατά το δυνατόν ασφαλέστερα συμπεράσματα. 

			14. Αναθεώρηση σχεδιασμού

			Η αναθεώρηση της εκπαιδευτικής παρέμβασης είναι το στάδιο αυτό κατά το οποίο οι πληροφορίες που έχουν εξαχθεί από τη διαμορφωτική αξιολόγηση, αλλά και από όλα τα βήματα της διαδικασίας σχεδιασμού «μεταφράζονται» σε αλλαγές στην παρέμβαση, η οποία πλέον ουσιαστικά έχει φτάσει σε ένα επίπεδο σχεδόν ολοκληρωμένου εκπαιδευτικού προϊόντος.

			Όπως παρατηρούν οι Dick, Carey & Carey (2009), οι κύριες αλλαγές που διεξάγονται σε αυτήν τη φάση είναι αλλαγές στο εκπαιδευτικό περιεχόμενο, δηλαδή στις μαθησιακές δραστηριότητες και στα μέσα παρουσίασης που χρησιμοποιούνται για την κάθε μία ή οι αλλαγές στην εκπαιδευτική στρατηγική.

			Φυσικά, θα μπορούσε από τα στοιχεία να προκύψει και ανάγκη για γενικότερες αλλαγές, όπως για παράδειγμα η αλλαγή του μέσου παροχής της παρέμβασης ή η αλλαγή του συνολικού περιεχομένου της, όμως τέτοιες αλλαγές είναι πιθανό να οδηγούσαν στην ανάγκη εκ νέου σχεδιασμού της.

			Επίσης, προτείνουν κατά τη διάρκεια της αναθεώρησης να διατηρείται από τον σχεδιαστή αναλυτικός κατάλογος των προβλημάτων που εντοπίστηκαν, των προτεινόμενων αλλαγών και των στοιχείων που τεκμηριώνουν την ανάγκη για τις αλλαγές αυτές.

			Στη διαδικασία αυτή θα μπορούσε να βοηθήσει τον σχεδιαστή ένα πρότυπο ή ένας πίνακας στον οποίο θα καταγράφονται τα στοιχεία αυτά, προκειμένου να σχηματίζεται και να είναι διαθέσιμο και ένα αρχείο των αλλαγών που έχουν συντελεστεί τόσο για μελλοντική χρήση όσο και ως μαθησιακή διαδικασία για τον ίδιο τον σχεδιαστή.

			Παράδειγμα μιας τέτοιας αναφοράς για την αναθεώρηση μπορεί να είναι το παρακάτω:

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Αναφορά Αναθεώρησης Εκπαιδευτικής Παρέμβασης

						
					

					
							
							Α/Α

						
							
							Σημείο Προβλήματος

						
							
							Πρόβλημα που εντοπίστηκε

						
							
							Τεκμηρίωση προβλήματος

						
							
							Τρόπος επίλυσης

						
					

					
							
							1

						
							
							Μαθησιακός στόχος 1

						
							
							Η αξιολόγηση του μαθησιακού στόχου είναι ανακόλουθη με τον στόχο.

						
							
							Συμφωνία και των 5 αξιολογητών

						
							
							Αλλαγή αξιολόγησης από Σωστό-Λάθος σε υποβολή σύντομου κειμένου

						
					

					
							
							2

						
							
							Μαθησιακός στόχος 4

						
							
							Το διάγραμμα κατά την παρουσίαση του περιεχομένου (διάγραμμα ισορροπίας διαφάνεια 4 αρχείου «Ισορροπία στην Αγορά») δεν αναγράφει την ποσότητα ισορροπίας του προϊόντος.

						
							
							Το πρόβλημα εντοπίστηκε από τον αξιολογητή «Χ». 

						
							
							Τοποθέτηση σωστού διαγράμματος

						
					

				
			

			Πίνακας 3.11 Παράδειγμα πίνακα αναθεώρησης εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			15. Τελική αξιολόγηση

			Αποτέλεσμα της διαμορφωτικής αξιολόγησης και των αναθεωρήσεων στον σχεδιασμό που διενεργήθηκαν βάσει των δεδομένων που λήφθηκαν υπόψη, είναι πλέον ένα σχεδόν έτοιμο προς προσφορά εκπαιδευτικό προϊόν.

			Ωστόσο, στο σημείο αυτό θα πρέπει να διεξαχθεί μια τελική αξιολόγηση, προκειμένου να διευκρινιστεί εάν τελικά ανταποκρίνεται στα κριτήρια ποιότητας που έχουν τεθεί.

			Η τελική αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος, παρότι μεθοδολογικά δεν διαφέρει από τη διαμορφωτική αξιολόγηση, ωστόσο διαφέρει ως προς τον σκοπό για τον οποίο διεξάγεται αλλά και το εύρος της.

			Όπως παρατηρούν οι Scalise & Gifford (2006), επειδή κατά την τελική αξιολόγηση λαμβάνονται στοιχεία από μεγαλύτερες ομάδες ατόμων, τα αποτελέσματά της θεωρούνται περισσότερο έγκυρα και αξιόπιστα από ό,τι αυτά της διαμορφωτικής αξιολόγησης.

			Σκοπός της τελικής αξιολόγησης ενός εκπαιδευτικού προγράμματος, όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Dick, Carey & Carey (2009), είναι να εξακριβωθεί εάν τελικά επιτεύχθηκαν όλα τα αποτελέσματα στα οποία στόχευε η εκπαιδευτική παρέμβαση και να ληφθούν, βάσει των στοιχείων που συγκεντρώνονται, αποφάσεις σχετικά με την περαιτέρω σκοπιμότητα ύπαρξής της και τη σκοπιμότητα προσφοράς του εκπαιδευτικού προγράμματος σε βάθος χρόνου. 

			Αυτό σημαίνει ότι στο επίκεντρο κάθε τελικής αξιολόγησης ενός εκπαιδευτικού προγράμματος πρέπει να τοποθετούνται οι εκπαιδευόμενοι και η επίτευξη των μαθησιακών αποτελεσμάτων που έχουν τεθεί (Dick, Carey & Carey, 2009, Branch, 2009; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006).

			Παράλληλα, όμως, καθώς η τελική αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος, το οποίο διεξάγεται με τη μέθοδο του e-learning, αναφέρεται ουσιαστικά στη συνολική του ποιότητα, είναι απαραίτητο να λαμβάνονται υπόψη περισσότερες διαστάσεις της συνολικής του υλοποίησης και της εκπαιδευτικής και μαθησιακής εμπειρίας των εκπαιδευομένων από αυτό (Dick, Carey & Carey, 2009; Moore, 2005; Leh & Jobin, 2002).

			Οι Dick, Carey & Carey (2009) επισημαίνουν ότι η τελική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προγράμματος πρέπει να διενεργείται από δύο κύριες ομάδες εμπλεκομένων: α) από ειδικούς σε θέματα σχεδιασμού και υλοποίησης και β) από τους εκπαιδευομένους που συμμετείχαν σε αυτό.

			Με την αξιολόγηση που καλούνται να διενεργήσουν οι εξειδικευμένοι αξιολογητές, σκοπός είναι να διευκρινιστεί η συνολική ποιότητα της ανάπτυξής του και το κατά πόσο το πρόγραμμα επιτυγχάνει να ικανοποιήσει τις εκπαιδευτικές ανάγκες του πλαισίου για το οποίο έχει αναπτυχτεί. Δηλαδή, κατά πόσο ικανοποιεί τις ανάγκες της επιχείρησης, εάν πρόκειται για κάποιο επιχειρησιακό εκπαιδευτικό πρόγραμμα, τις ανάγκες της σχολικής τάξης, εάν πρόκειται για κάποιο πρόγραμμα ή υλικό που δημιουργείται για χρήση στο σχολείο, τις ανάγκες ενός οργανισμού παροχής μεταδευτεροβάθμιας εκπαίδευσης κ.ο.κ. 

			Στο πλαίσιο αυτό οι αξιολογήσεις που είναι απαραίτητο να διεξαχτούν είναι:

			
					Ανάλυση της συνέπειας μεταξύ σκοπού και στόχων και της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

					Ανάλυση του περιεχομένου, αναφορικά με τον βαθμό ολοκλήρωσής του, την ακρίβεια και την ορθότητά του.

					Ανάλυση του σχεδιασμού, ως προς την ικανότητα του σχεδιασμού να εκπληρώνει τους μαθησιακούς στόχους.

					Ανάλυση της σκοπιμότητας, της καταλληλότητας και της ωφέλειας της παρέμβασης σε σχέση με το χρονικό και χρηματικό κόστος υλοποίησής της.

					Ανάλυση της συνολικής ικανοποίησης των εκπαιδευομένων από την εκπαιδευτική παρέμβαση.

			

			Με τα στοιχεία που συγκεντρώνονται από τους εκπαιδευομένους, σκοπός είναι να διευκρινιστεί μια σειρά παραγόντων που αφορούν στη δική τους εμπειρία από την παρακολούθηση της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

			Τα σημεία που είναι απαραίτητο να αξιολογούνται είναι:

			
					Τα αποτελέσματά της στους εκπαιδευομένους, σχετικά με την επίτευξη των μαθησιακών αποτελεσμάτων και τη συνολική ικανοποίησή τους από το πρόγραμμα.

					Τα αποτελέσματά της στη δυνατότητα μεταφοράς των γνώσεων δεξιοτήτων και ικανοτήτων στο περιβάλλον εφαρμογής τους, δηλαδή στον εργασιακό χώρο, εάν αυτός είναι ο στόχος, και γενικότερα στην καθημερινή ζωή των εκπαιδευομένων.

					Τα αποτελέσματά της για τον οργανισμό παροχής της εκπαίδευσης, δηλαδή τα αποτελέσματα που έχει (ή δεν έχει) η παρέμβαση για τον οργανισμό που την οργάνωσε και τη διεξήγαγε. Για παράδειγμα, η αύξηση της απόδοσης των εργαζομένων της επιχείρησης, εάν η παρέμβαση οργανώθηκε από κάποια επιχείρηση, η βελτίωση της επίδοσης των μαθητών στην τάξη, εάν επρόκειτο για παρέμβαση στο πλαίσιο του σχολείου κ.ο.κ.

					Τις συμπεριφορές των εμπλεκομένων κατά την υλοποίηση της παρέμβασης, δηλαδή την απόκριση των εκπαιδευομένων, τη συμπεριφορά των εκπαιδευτών, τη συμπεριφορά των υποστηρικτικών υπηρεσιών που έχουν αναπτυχθεί και λειτουργούν.

					Τις διαδικασίες υλοποίησης της παρέμβασης και κατά πόσο ήταν αποτελεσματικές.

					Το κόστος της παρέμβασης και το κατά πόσο δικαιολογείται από τα αποτελέσματα.

			

			Η ανάλυση των στοιχείων και από τις δύο πηγές αποδίδει μια σαφή εικόνα σχετικά με τη συνολική ποιότητα του σχεδιασμού της παρέμβασης.

			Από όλα τα παραπάνω γίνεται εμφανές ότι η διενέργεια της τελικής αξιολόγησης απαιτεί ουσιαστικά τη συγκέντρωση πλήθους δεδομένων από την ομάδα ειδικών και εκπαιδευομένων σε συνδυασμό με την αξιολόγηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων.

			Για την αξιολόγηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων τα απαραίτητα δεδομένα μπορούν να συλλεχθούν από την ανάλυση της επίδοσης των εκπαιδευομένων στις δραστηριότητες αξιολόγησης κατά τη διάρκεια της παρέμβασης ή από μια τελική δραστηριότητα αξιολόγησης, π.χ. ένα τελικό τεστ, το οποίο να εστιάζει στο σύνολο των μαθησιακών στόχων της παρέμβασης.

			Για τη συγκέντρωση όλων των άλλων δεδομένων μπορούν να αξιοποιηθούν διάφορες μέθοδοι της κοινωνικής έρευνας και τα στοιχεία μπορούν να είναι, ανάλογα με τον σχεδιασμό, είτε ποιοτικά είτε ποσοτικά είτε και τα δύο ταυτόχρονα.

			Οι κύριες μέθοδοι και εργαλεία συλλογής των δεδομένων δεν διαφέρουν από τα εργαλεία και τις μεθόδους που χρησιμοποιούνται στην κοινωνική έρευνα (Hanna & Dettmer, 2004; Smith & Ragan, 2005; Morrison, Ross & Kemp, 2007).

			Τα κυριότερα εργαλεία, όμως, που μπορεί να αξιοποιηθούν στην αξιολόγηση είναι:

			
					ερωτηματολόγια, από όλους τους εμπλεκομένους στη διαδικασία αξιολόγησης,

					συνεντεύξεις, για τη συλλογή ποιοτικών κυρίως στοιχείων,

					διαβαθμισμένες κλίμακες αξιολόγησης, π.χ. κλίμακες κριτηρίων τύπου Likert,

					παρατήρηση,

					λίστες ελέγχου (checklists),

					ρουμπρίκες αξιολόγησης.

			

			Ανεξάρτητα, πάντως, από τις μεθόδους και τα εργαλεία που θα χρησιμοποιηθούν, σημείο στο οποίο συγκλίνει το σύνολο της βιβλιογραφίας είναι η ανάγκη σχεδιασμού ενός συγκεκριμένου πλάνου για την αξιολόγηση, το οποίο να καθοδηγεί το σύνολο της διαδικασίας και τον τρόπο αξιοποίησης των αποτελεσμάτων της (Branch, 2009; Smith & Ragan, 2005; Morrison, Ross & Kemp, 2007; Dick, Carey & Carey 2009; Holden & Zimmerman, 2009).

			Τα στοιχεία που είναι σημαντικό να περιλαμβάνονται σε ένα σχέδιο αξιολόγησης είναι η πηγή συγκέντρωσης πληροφοριών, δηλαδή ο αξιολογητής, το αντικείμενο της αξιολόγησης, η μέθοδος της αξιολόγησης, ο χρονικός προγραμματισμός της αξιολόγησης, καθώς και ο λόγος της αξιολόγησης (Branch, 2009; Holden & Zimmerman, 2009; Rossi, Lipsey & Freeman, 2004).

			Το πλάνο αξιολόγησης είναι απαραίτητο να καταγράφεται και να ακολουθείται όσο γίνεται πιστότερα από τον σχεδιαστή και τις ομάδες αξιολόγησης, προκειμένου να μην υπάρχουν απώλειες πληροφοριών, στάδια της αξιολόγησης τα οποία δεν διενεργήθηκαν ή να παρεμποδίζονται εξαιτίας καθυστερήσεων και αποκλίσεων επόμενα στάδια της διαδικασίας αξιολόγησης.

			Για την κατάστρωση και καταγραφή του πλάνου αξιολόγησης σκόπιμο είναι να δημιουργούνται συγκεκριμένα πρότυπα καταγραφής, ώστε η συνολική διαδικασία να είναι κατανοητή από όλους τους εμπλεκομένους.

			16. Ποιότητα on line προγραμμάτων και κριτήρια ποιότητας

			Όπως είδαμε παραπάνω, η αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος αναφέρεται ουσιαστικά στην τεκμηριωμένη αποτίμηση της συνολικής του ποιότητας από διάφορες πηγές και σε διάφορες διαστάσεις.

			Πριν αναλύσουμε τις διαστάσεις αυτές, όπως προκύπτουν από τη μελέτη της διεθνούς βιβλιογραφίας στο ζήτημα της ποιότητας των εκπαιδευτικών προγραμμάτων που διεξάγονται μέσω e-learning, είναι σκόπιμο να παρουσιαστεί η έννοια της ποιότητας.

			Σε ό,τι αφορά την έννοια της ποιότητας δεν μπορεί να ειπωθεί ότι υπάρχει κάποιος κοινά αποδεκτός ορισμός, καθώς υπάρχουν πολλές προσεγγίσεις για την έννοιά της.

			Οι κυριότεροι ορισμοί που αναφέρονται στη βιβλιογραφία είναι οι παρακάτω:

			
					Η ποιότητα αναφέρεται στην προσφορά ενός προϊόντος ή υπηρεσίας διακριτών από το υπόλοιπα για τους καταναλωτές και προσθέτει κύρος στον κάτοχό του ή τον χρήστη του (Pfeffer & Coote, 1991).

					Ποιότητα είναι η συμμόρφωση ενός προϊόντος/υπηρεσίας με συγκεκριμένα υψηλά κριτήρια και προδιαγραφές ποιότητας για παράδειγμα με το σύστημα ποιότητας Open ECB-Check (Walsh, 1991; Reynolds 1986).

					Ποιότητα είναι η ικανότητα ενός προϊόντος/υπηρεσίας να επιτελεί τον σκοπό για τον οποίο σχεδιάστηκε –fitness for purpose (Ball, 1985; Reynolds, 1986). Σύμφωνα με αυτόν, η υψηλή ποιότητα ενός προϊόντος καταδεικνύεται από τον βαθμό στον οποίο επιτυγχάνει τον σκοπό δημιουργίας του. Όσο μεγαλύτερος είναι ο βαθμός αυτός τόσο υψηλότερη θεωρείται η ποιότητά του.

					Ποιότητα είναι η ικανότητα ενός προϊόντος/υπηρεσίας να ικανοποιεί τις ανάγκες των χρηστών ή κατόχων του. Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή όσο καλύτερα ικανοποιούνται οι ανάγκες αυτές, τόσο υψηλότερη θεωρείται και η ποιότητα του προϊόντος ή υπηρεσίας.

			

			Τέλος, σχετικά με την ποιότητα ενός προϊόντος ή υπηρεσίας είναι σημαντικό να παρατηρηθεί ότι, επειδή η αντίληψή της έχει διαφορετική διάσταση για κάθε εμπλεκόμενο σε μία διαδικασία, δεν είναι δυνατό να υπάρχει μια μονοδιάστατη προσέγγισή της (Dochy et al., 1990; Harvey, Burrows & Green, 1992). Για παράδειγμα, σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα αλλού εστιάζουν την προσοχή τους σε σχέση με την ποιότητα οι εκπαιδευόμενοι και αλλού οι εκπαιδευτές ή ο οργανισμός που παρέχει την εκπαίδευση.

			Για τον λόγο αυτό, αναφέρουν ότι αξιολογώντας την ποιότητα ενός προϊόντος ή υπηρεσίας πρέπει να εξετάζονται οι πλευρές όλων των εμπλεκομένων διαμορφώνοντας ένα πλέγμα κριτηρίων ποιότητας. Διευκρινίζουν ταυτόχρονα ότι ένα προϊόν μπορεί ανάλογα με την αντιλαμβανόμενη ποιότητά του από διαφορετικούς αξιολογητές να θεωρείται υψηλής ποιότητας σε κάποιους τομείς και χαμηλής σε άλλους.

			Λαμβάνοντας υπόψη το σύνολο των παραπάνω προσεγγίσεων και ορισμών είναι εμφανές ότι η αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος που παρέχεται on line απαιτεί μια πολυδιάστατη προσέγγιση για την αποτίμηση της ποιότητάς του.

			Η αξιολόγηση της ποιότητας ενός διαδικτυακού εκπαιδευτικού προγράμματος είναι σημαντικό να εστιάζεται τόσο στον συνολικό σχεδιασμό του όσο και στη μαθησιακή εμπειρία των εκπαιδευομένων και στην επίτευξη των προσδοκώμενων αποτελεσμάτων από όλους τους εμπλεκομένους (εκπαιδευομένους, εκπαιδευτές, οργανισμό) (Jung 2000; Salmon, 2000), ενώ η έλλειψη της αξιολόγησης της ποιότητας και κατά συνέπεια η έλλειψη διαδικασιών βελτίωσής της αποτελεί σημείο έντονης κριτικής στη βιβλιογραφία κατά την ανάλυση εκπαιδευτικών προγραμμάτων που διενεργούνται μέσω διαδικτύου (Howell, Saba, Lindsay, and Williams, 2004; McGorry, 2003).

			Ο προβληματισμός για την ποιότητα των προγραμμάτων αυτών δημιούργησε από την αρχή την ανάγκη για την ανάπτυξη μεθοδολογιών, κριτηρίων και προτύπων ποιότητας, τα οποία θα μπορούσαν να εξασφαλίσουν την ακαδημαϊκή συνοχή τους και την αποτελεσματικότητά τους αλλά και διαχρονικά την επιβίωσή τους και την ανταπόκρισή τους στις ανάγκες της αγοράς και του ανταγωνισμού (Benson, 2003; Carstens and Worsfold, 2000; Rovai, 2003).

			Βασικό σημείο στο σύνολο των ερευνών για την ποιότητα των προγραμμάτων αυτών είναι ο καθορισμός των διαστάσεων των οποίων πρέπει να αξιολογείται η ποιότητα, καθώς και των επιμέρους κριτηρίων, τα οποία συνθέτουν και περιγράφουν καλύτερα την κάθε επιμέρους διάσταση.

			Η έρευνα στις διαστάσεις ποιότητας τόσο σε επίπεδο μεμονωμένων ερευνητών όσο και σε επίπεδο εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, οργανισμών, επιχειρήσεων, ενώσεων ερευνητών και επιχειρήσεων, επίσημων εθνικών φορέων αλλά και διεθνών οργανισμών έχει οδηγήσει σε μία πληθώρα προτύπων, πλαισίων και κριτηρίων αξιολόγησης on line προγραμμάτων.

			Από τη μελέτη πλήθους πλαισίων και κριτηρίων αξιολόγησης (Khan, 2001; Chaney et al., 2007;   IHEP, 2000; EFQUEL-ECB Check, Frydenberg, 2002; Shelton, 2010; Herrington et al., 2001; Swedish National Agency for Higher Education, ELQ Model, 2007; EADTU-E-Xcellence Model 2012, UNIQUe, 2011; EFMD-CEL, 2007; iNACOL, 2011 (a); iNACOL, 2011 (b); Masoumi & Lindström, 2011; Attwell & Hughes 2002; Ehlers, 2004; Q-M Program 2012; McDonald et al, 2001; CanRegs, 2002) προκύπτει ότι η ενδελεχής αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος δεν είναι μονοδιάστατη διαδικασία, αλλά επεκτείνεται τόσο στον ίδιο τον οργανισμό παροχής του προγράμματος και τις διαδικασίες που διέπουν τη λειτουργία του όσο και στις υπηρεσίες υποστήριξης της διοικητικής και εκπαιδευτικής διαδικασίας, οι οποίες προσφέρονται.

			Βάσει των παραπάνω, η μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας καταδεικνύει ως κύριες διαστάσεις αξιολόγησης της ποιότητας τις παρακάτω:

			
					Οργανωσιακή διάσταση, η οποία αναφέρεται στη δομή, στις πολιτικές και τις στρατηγικές και τη διάρθρωση του οργανισμού, ο οποίος οργανώνει και παρέχει το εκπαιδευτικό πρόγραμμα.

					Διοικητική διάσταση, η οποία αναφέρεται στις διοικητικές υπηρεσίες, οι οποίες αναπτύσσονται και λειτουργούν από τον οργανισμό παροχής της εκπαίδευσης, προκειμένου να υποστηρίξουν την εύρυθμη λειτουργία του εκπαιδευτικού προγράμματος και να διασφαλίσουν την αποτελεσματική του διαχείριση.

					Τεχνολογική διάσταση, η οποία αναφέρεται στην ανάπτυξη, διαχείριση και υποστήριξη της τεχνολογικής υποδομής η οποία είναι απαραίτητη για τη λειτουργία του εκπαιδευτικού προγράμματος, καθώς και την τεχνολογική υποστήριξη του κάθε τελικού χρήστη της υποδομής αυτής, είτε πρόκειται για εκπαιδευόμεν, είτε για εκπαιδευτή είτε για κάποιον άλλο εμπλεκόμενο.

					Παιδαγωγική διάσταση, η οποία αναφέρεται σε όλες τις παραμέτρους που σχετίζονται με την οργάνωση του περιεχομένου του προγράμματος σπουδών, την ανάπτυξη και οργάνωση του εκπαιδευτικού υλικού, την οργάνωση της διδασκαλίας και τις μεθόδους διδασκαλίας, τις παιδαγωγικές μεθόδους που ακολουθούνται και τις μεθόδους αξιολόγησης των μαθησιακών δραστηριοτήτων και αποτελεσμάτων της εκπαιδευτικής παρέμβασης.

					Διάσταση των υποστηρικτικών στους εμπλεκομένους υπηρεσιών, η οποία αναφέρεται στις υπηρεσίες που αναπτύσσονται και λειτουργούν με στόχο την υποστήριξη της μαθησιακής πορείας των εκπαιδευομένων, αλλά και την καθοδήγηση και συμβουλευτική τους για την ομαλή ολοκλήρωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων.

					Νομική και κανονιστική διάσταση, η οποία αναφέρεται στις διαδικασίες πιστοποίησης των προγραμμάτων και των οργανωσιακών δομών, σε ζητήματα δικαιωμάτων χρήσης και πνευματικών δικαιωμάτων του εκπαιδευτικού υλικού αλλά και της προσαρμογής και συμμόρφωσης των εκπαιδευτικών προγραμμάτων με την αντίστοιχη νομοθεσία και τις κανονιστικές διατάξεις υπό τις οποίες προσφέρεται και λειτουργεί.

					Διάσταση της αξιολόγησης, η οποία αναφέρεται στις διαδικασίες και τις στρατηγικές αξιολόγησης του εκπαιδευτικού προγράμματος και του έργου του οργανισμού παροχής του εκπαιδευτικού προγράμματος και στις διαδικασίες ελέγχου και προσαρμογής του, έτσι ώστε να διατηρεί υψηλά επίπεδα ποιότητας ή να προσαρμόζεται σε πρότυπα ποιότητας, όταν αυτό είναι απαραίτητο.

			

			Φυσικά, οι διαστάσεις αυτές της ποιότητας ενός εκπαιδευτικού προγράμματος δεν έχουν όλες εφαρμογή με τον ίδιο τρόπο σε όλα τα πλαίσια, καθώς πολλά από τα προγράμματα αυτά δεν αναπτύσσονται από ειδικούς εκπαιδευτικούς οργανισμούς και φορείς και προσφέρονται όλα στο πλαίσιο μιας τυπικής και θεσμοθετημένης εκπαιδευτικής διαδικασίας.

			Ωστόσο ακόμη και σε αυτήν την περίπτωση το άτομο/εκπαιδευτής/σχεδιαστής που αναπτύσσει ή/και αξιοποιεί μια on line εκπαιδευτική παρέμβαση και ο τρόπος με τον οποίο διαχειρίζεται και υποστηρίζει το εκπαιδευτικό προϊόν που παράγεται, αποτελούν παράγοντες οι οποίοι προσδιορίζουν την τελική ποιότητα του προγράμματος αυτού.

			Επιπλέον, σε κάθε περίπτωση και ανάλογα με το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που αξιολογείται, είναι δυνατόν να απομονωθούν συγκεκριμένες διαστάσεις αξιολόγησης, για παράδειγμα μόνο η τεχνολογική διάσταση, και να αξιολογηθεί η ποιότητά του μόνο σε αυτή.

			Τέλος, πρέπει να διευκρινιστεί ότι για καθεμία από τις διαστάσεις αυτές προκύπτουν από τη μελέτη της βιβλιογραφίας πλήθος ανεξάρτητων κριτηρίων, τα οποία τη συνθέτουν και τα οποία μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως βασική μονάδα της αξιολόγησης.

			Συνεπώς, για να καταστεί δυνατή λειτουργικά η αξιολόγηση της ποιότητας ενός προγράμματος, θα πρέπει ο σχεδιαστής να οργανώσει τη διαδικασία αξιολόγησης στις διαστάσεις τις οποίες επιθυμεί να αξιολογήσει, διαμορφώνοντας παράλληλα τα κατάλληλα κριτήρια αλλά και τη μέθοδο αξιολόγησης που θα ακολουθηθεί.
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			Κεφαλaιο 4ο – Εξ Αποστaσεως εκπαιδευση & Τεχνολογια

			Σύνοψη

			Το παρόν κεφάλαιο πραγματεύεται την έννοια της τεχνολογίας ως μια από τις βασικότερες διαστάσεις του e-Learning. Η εκπαιδευτική τεχνολογία οριοθετείται σε επίπεδο ορολογίας αλλά και ιστορικά διαμέσου της εξέλιξης της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης από τον 19ο αι. έως και σήμερα. Εν συνεχεία, εξετάζονται οι έννοιες της επικοινωνίας και της διάδρασης ως βασικά χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης σε ηλεκτρονικά περιβάλλοντα, καθώς και οι τεχνολογικές υποδομές που απαιτούνται για τη στήριξη και υλοποίηση προγραμμάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Περνώντας, εν συνεχεία, από το γενικό στο ειδικό, εξετάζεται η έννοια του ηλεκτρονικού μαθήματος, καθώς και των λογισμικών που χρησιμοποιούνται για την παραγωγή (authoring tools) και τη διανομή του (Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης) στον τελικό χρήστη. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται μέσα από μια συνοπτική παρουσίαση τεχνολογιών για τη στήριξη της επικοινωνίας μεταξύ των εμπλεκομένων στο e-Learning.

			Προαπαιτούμενη γνώση

			Απαιτείται αντίληψη του θεωρητικού υποβάθρου της online εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, καθώς και μια αρχική κατανόηση της έννοιας του εκπαιδευτικού σχεδιασμού στο πλαίσιο του e-Learning.

			1. Εννοιολογικό Πλαίσιο

			Ο όρος Νέα Μέσα εμφανίζεται από τα τέλη του 1970 και αφορά τα τότε αναδυόμενα Μέσα Μαζικής Ενημέρωσης και Μέσα Αποθήκευσης, με βασικές λειτουργίες στην εκπαιδευτική διαδικασία, όπως ο έλεγχος απόδοσης και αξιολόγησης, η εξάσκηση, η συλλογή πληροφοριών και η εξερεύνηση σε ένα θέμα, η οργάνωση πληροφοριών, η ενημέρωση και παρουσίαση, η επικοινωνία, η συνεργασία, η προσομοίωση, η οπτικοποίηση, η κατασκευή, το παιχνίδι, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Τα νέα μέσα και οι τηλεπικοινωνίες– και κατά κύριο λόγο τα πολυμέσα– περιλαμβάνουν τα μέσα (με δεδομένα σε μορφή κειμένου, εικόνας και ήχου) και τις πληροφοριακές/επικοινωνιακές τεχνολογίες που μέσω της ψηφιοποίησης, της αποθήκευσης και της αλγοριθμικής επεξεργασίας, επιτρέπουν τη διασύνδεση και τη μετάδοση οποιασδήποτε ποσότητας δεδομένων σε πολύ σύντομο χρονικό διάστημα (Σοφός & Kron, 2010).

			Στην ελληνική βιβλιογραφία, ο όρος που είναι περισσότερο γνωστός είναι οι Τεχνολογίες Πληροφορικής & Επικοινωνιών ή ΤΠΕ (Information and Communication Technologies - ICT), που ουσιαστικά αντιστοιχούν σε ένα υποσύνολο των Μέσων, αυτό που οι Σοφός & Kron (2010, σελ. 28) αναφέρουν ως Διαδραστικά Ηλεκτρονικά Μέσα. Η UNESCO (UNESCO, 2002, σελ. 12-13) θεωρεί τους όρους α) Επιστήμη της Πληροφορικής (Computer Science) και β) Τεχνολογία της Πληροφορικής (Informatics Technology) ως αναπόσπαστα συστατικά της εννοιολογικής οριοθέτησης των ΤΠΕ, οπότε οι ΤΠΕ ορίζονται ως ο συνδυασμός τεχνολογιών πληροφορικής με άλλες σχετιζόμενες τεχνολογίες, ειδικότερα τεχνολογίες επικοινωνιών και σε αυτό το πλαίσιο, οι ΤΠΕ θα χρησιμοποιηθούν, θα εφαρμοστούν και θα ολοκληρωθούν σε δραστηριότητες στην εργασία και τη μάθηση, στη βάση της εννοιολογικής κατανόησης και των μεθόδων της πληροφορικής. Η εξέλιξη τους δε, σχετίζεται με την εξέλιξη στις διεπιφάνειες ανθρώπου-μηχανής (Human-Computer Interaction - HCI), τα πολυμέσα (multimedia), τα υπερμέσα (hypermedia) και κυρίως το Διαδίκτυο, ενώ με τον όρο αυτό χαρακτηρίζονται οι τεχνολογίες που επιτρέπουν την επεξεργασία και τη μετάδοση μιας ποικιλίας μορφών αναπαράστασης πληροφοριών (σύμβολα, εικόνες, ήχοι, βίντεο) και αφετέρου τα μέσα που είναι φορείς αυτών των μηνυμάτων (Κόμης, 2004).

			Ένας ευρύτερος όρος σε διεθνές επίπεδο, που αφορά την τεχνολογία και την εκπαίδευση, είναι αυτός της Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας (Educational Technology ή Instructional Technology), ο οποίος μάλιστα παρουσιάζει διαχρονικά μια σχετική ασάφεια ως προς τον ακριβή προσδιορισμό του (Βρασίδας και συν., 2005), καθώς αποτελεί έναν τομέα που συνεχώς εξελίσσεται τόσο σε ερευνητικό όσο και σε εφαρμοσμένο επίπεδο. Ο Οργανισμός Εκπαιδευτικής Επικοινωνίας και Τεχνολογίας (Association of Educational Communications and Technology - AECT) που εδρεύει στις Η.Π.Α., έχει διαχρονικά προσπαθήσει να οριοθετήσει τον όρο ξεκινώντας από το 1963 με συνεχείς επαναπροσδιορισμούς, διότι αποτελεί έναν τομέα εφαρμοσμένης έρευνας ο οποίος συνεχώς υπόκειται σε μεταβολές και εξελίσσεται.

			Η βασική οριοθέτηση του όρου έχει αφετηρία το 1963, οπότε γίνεται αναφορά στις οπτικοακουστικές τεχνολογίες ως κλάδος της εκπαιδευτικής θεωρίας και πρακτικής σχετιζόμενης με τη σχεδίαση και χρήση μηνυμάτων που ελέγχουν τη μαθησιακή διαδικασία (Ely, 1963) και εν συνεχεία το 1970, οπότε δίνεται έμφαση στους μαθησιακούς στόχους και την επίτευξη τους βάσει ερευνητικών τεχνικών και μεθόδων (PCIT, 1970). Την ίδια εποχή δίνεται μια διαφορετική οριοθέτηση του όρου από τον Silber (1970), με έμφαση στην έννοια της «ανάπτυξης», η οποία εμπεριέχει τον σχεδιασμό, παραγωγή, χρήση και αξιολόγηση της τεχνολογίας στην εκπαιδευτική διαδικασία, με σκοπό να διευρύνει τον ρόλο του επαγγελματία του συγκεκριμένου τομέα συσχετίζοντάς τον και με την ανάγκη επίλυσης εκπαιδευτικών ζητημάτων/προβλημάτων. Εν συνεχεία, νέοι ορισμοί καθιστούν την εκπαιδευτική τεχνολογία διακριτό πεδίο της εκπαίδευσης (AECT, 1972) και δίνουν έμφαση στη διαδικασία του συστηματικού εκπαιδευτικού σχεδιασμού (AECT, 1977).

			Ορόσημο στην εξέλιξη του όρου, άρα και του περιεχομένου της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, αποτελεί ο ορισμός που δίνεται το 1994 (AECT, 1994), καθώς αφενός σηματοδοτεί μια σημαντική αλλαγή ορολογίας και αφετέρου καθορίζει τους επιμέρους τομείς του πεδίου: «Η εκπαιδευτική τεχνολογία είναι η θεωρία και πρακτική της σχεδίασης, ανάπτυξης, χρήσης, διαχείρισης και αξιολόγησης διαδικασιών και πηγών για τη μάθηση» (Seels & Richey, 1994, 9), ενώ το 2007 αναπροσαρμόζει και πάλι τον ορισμό δίνοντας έμφαση στη μελέτη και δεοντολογική πρακτική της διαμεσολάβησης της μάθησης και βελτίωσης της απόδοσης αυτής με τη δημιουργία, χρήση, διαχείριση κατάλληλων τεχνολογικών διαδικασιών και πόρων (AECT, 2007).

			Ακολουθώντας την εξέλιξη του όρου, παρατηρείται μια προσπάθεια μετατόπισης από το γενικό στο ειδικό, αναφορικά με την εστίαση κυρίως στην ίδια την τεχνολογία και την εφαρμογή της στην εκπαιδευτική διαδικασία, συνάδοντας με τον ορισμό των Garrison & Anderson (2003) οι οποίοι, εστιαζόμενοι στον τομέα της εξ αποστάσεως ηλεκτρονικής μάθησης, ορίζουν την εκπαιδευτική τεχνολογία ως τα εργαλεία που χρησιμοποιούνται στην τυπική εκπαιδευτική διαδικασία για την εμπλοκή των εκπαιδευομένων και εκπαιδευτικών σε δραστηριότητες κατάλληλα σχεδιασμένες για την προαγωγή της μάθησης.

			Σε κάθε περίπτωση, η τεχνολογία επηρεάζει την προβολή, τη διάδραση, το κόστος και τα μαθησιακά αποτελέσματα σε μια εκπαιδευτική διεργασία. Όμως, ανεξάρτητα από το αν εκλαμβάνεται είτε ως ένα σύνολο εργαλείων που υποβοηθούν τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό είτε ως μέσο που διαμεσολαβεί και επηρεάζει τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό, πάντα θα παραμένει ένας από τους πολλούς παράγοντες που καθορίζουν την εκπαιδευτική διεργασία, όπως και το πρόγραμμα σπουδών, η προσωπικότητα των εκπαιδευομένων, η διαδικασία αξιολόγησης, τα μαθησιακά κίνητρα, τα μαθησιακά στυλ, κ.λπ. Εξάλλου, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση και, συνεπώς, η ηλεκτρονική μάθηση εκλαμβάνονται ως σύνθετα συστήματα (Moore & Kearsley, 1996), αποτελούμενα από ατομικά, κοινωνικά, τεχνολογικά και θεσμικά συστατικά, όπου αλλαγή σε κάθε ένα από τα επιμέρους στοιχεία επηρεάζει τη μαθησιακή εμπειρία στο σύνολό της.

			2. Ιστορική Εξέλιξη της Τεχνολογίας στην Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση

			Εκτός από την εννοιολογική προσέγγιση της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, κρίνεται σκόπιμη και η ιστορική οριοθέτησή της σε σχέση με την Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση, έτσι ώστε να γίνουν καλύτερα αντιληπτές οι σύγχρονες τεχνολογικές απαιτήσεις για την υλοποίηση του e-Learning. Αν και συνήθως στη βιβλιογραφία (Garrison & Anderson, 2003) συναντάται μια γραμμική ταξινόμηση των διάφορων φάσεων ανάλογα με το είδος της τεχνολογίας που χρησιμοποιείτο, εντούτοις στην πραγματικότητα υπάρχουν παραδείγματα τεχνολογιών από τις πρώτες φάσεις που ακόμα και σήμερα χρησιμοποιούνται στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση.

			Θεωρώντας ως ενδεικτικό σημείο διαχωρισμού των εξελικτικών φάσεων, αυτό της υποκείμενης τεχνολογίας που υποστηρίζει την εκπαιδευτική διαδικασία, αναδεικνύονται τέσσερις (4) διακριτές περίοδοι στην εξέλιξη της εξ Αποστάσεως εκπαίδευσης (Garrison & Anderson, 2003; Schultz et.al, 2008), οι οποίες αντίστοιχα διαμεσολαβούνται από:

			
					έντυπο υλικό μέσω αλληλογραφίας,

					μετάδοση ήχου και εικόνας μέσα από το ράδιο και την τηλεόραση,

					ψηφιακό περιεχόμενο μέσω του υπολογιστή και δικτύων υπολογιστών,

					ψηφιακό περιεχόμενο και αλληλεπίδραση μέσω του Διαδικτύου και του Παγκόσμιου Ιστού.

			

			Στην 1η περίοδο (19ος αι. - ‘60) η Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση διαμεσολαβείται από έντυπο υλικό (σε κάποιες περιπτώσεις από slides και ταινίες εκπαιδευτικού περιεχομένου) που διανέμεται στους εκπαιδευομένους μέσω ταχυδρομείου. Η διαδικασία παραγωγής και διανομής του εκπαιδευτικού υλικού σαφώς επηρεάζεται αυτήν την περίοδο από το επικρατούν μοντέλο βιομηχανικής παραγωγής, με αποτέλεσμα να παρατηρείται μαζική δημιουργία μαθημάτων και εκπαιδευτικών προγραμμάτων υψηλής ποιότητας, τα οποία μπορούσαν να διανεμηθούν σε χιλιάδες ενδιαφερομένους, επιτυγχάνοντας σημαντική μείωση κόστους ανά εκπαιδευόμενο. Ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός ακολουθεί το Συμπεριφορικό μοντέλο με γραμμική οργάνωση του μαθησιακού υλικού και των δραστηριοτήτων και ιδιαίτερη έμφαση στην επίτευξη αυστηρά καθορισμένων μαθησιακών στόχων και της αξιολόγησης αυτών, η οποία οδηγεί σε πιστοποίηση απόκτησης γνώσεων. Βασικό στοιχείο διαφοροποίησης σε σχέση με τη συμβατική εκπαίδευση, αποτελεί η χωροχρονική αυτονομία που απολαμβάνει ο εκπαιδευόμενος, χάρη στην τεχνολογική υποδομή που χρησιμοποιείται, δηλαδή κείμενα και συνοδευτικό υλικό σε έντυπη μορφή (παράγονταν από εξειδικευμένη ομάδα βάσει συγκεκριμένων αρχών συγγραφής εκπαιδευτικού υλικού), υποστηρίζοντας ασύγχρονη εκπαίδευση μέσω ταχυδρομείου ή/και τηλεφώνου.

			Στη 2η περίοδο (‘60- ‘80), η οποία συμπίπτει με την ραγδαία ανάπτυξη του ραδιοφώνου και της τηλεόρασης, αλλά και με την πρώιμη ανάπτυξη των υπολογιστών, τα εκπαιδευτικά ιδρύματα εμπλουτίζουν τις παραδοσιακές μεθόδους διανομής του εκπαιδευτικού υλικού με αναμετάδοση ραδιοφωνικών και τηλεοπτικών παραγωγών, αποσκοπώντας σε ακόμα μεγαλύτερους πληθυσμούς. Την περίοδο αυτή αναπτύσσονται τηλε-μαθήματα (τηλεοπτικές εκπομπές) πολύ υψηλού κόστους τα οποία χρειάζονται μεγάλους αριθμούς εκπαιδευομένων για να είναι οικονομικά βιώσιμα, απαιτούν μεγάλες ομάδες σχεδίασης και ανάπτυξης του εκπαιδευτικού περιεχομένου, στις οποίες ο εκπαιδευτής λειτουργεί περισσότερο ως καθοδηγητής παρά ως δάσκαλος. Ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός την περίοδο αυτή επηρεάζεται από τις Γνωστικές θεωρίες μάθησης και η υποκείμενη τεχνολογία του έντυπου υλικού, του ταχυδρομείου και του τηλεφώνου επεκτείνεται στο ραδιόφωνο και την τηλεόραση. Ενώ, όμως, αναπτύσσονται ακριβές παραγωγές εκπαιδευτικού υλικού (ραδιοφωνικές και τηλεοπτικές) που απευθύνονται στο παγκόσμιο κοινό, εντούτοις ο βαθμός διάδρασης παραμένει πολύ χαμηλός, ενώ η επικοινωνία εξακολουθεί να υποστηρίζεται από τεχνολογίες της 1ης γενιάς και απαιτείται υψηλός βαθμός χρήσης οικονομικών, τεχνολογικών και ανθρώπινων πόρων. Την περίοδο αυτή ξεκινά τη λειτουργία του Βρετανικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο, ενώ στις Η.Π.Α. δημιουργείται για πρώτη φορά ένα δίκτυο πανεπιστημίων τα οποία μέσω ενός εθνικού εκπαιδευτικού τηλεοπτικού δικτύου μεταδίδουν εκπαιδευτικά προγράμματα σε διάφορα σημεία της χώρας.

			Στην 3η περίοδο (‘80- ‘90) οι υπολογιστές και οι εφαρμογές που μπορούν να υποστηρίξουν, αντικαθιστούν τις παραδοσιακές μορφές διανομής του εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο από έντυπο και αναλογικό μετασχηματίζεται σε ψηφιακό, παρέχοντας εντελώς νέες δυνατότητες στην παρουσίαση, στην ποιότητα και στον βαθμό διάδρασης ανάμεσα στον εκπαιδευόμενο και το εκπαιδευτικό υλικό. Πολυμεσικές εφαρμογές (CD-ROM) που εκτελούνται στον προσωπικό υπολογιστή του εκπαιδευομένου αποτελούν τη νέα τάση στην εκπαιδευτική τεχνολογία με τον όρο «Υποβοηθούμενη Μάθηση από Υπολογιστή» (Computer-Assisted Instruction- CAI), που περιλαμβάνει προσομοιώσεις, προγράμματα εξάσκησης και πρακτικής (drill and practice), αυτό-καθοδηγούμενα μαθήματα, κ.λπ. Η ανάπτυξη, όμως, αυτού του είδους εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο αποτελείται ουσιαστικά από αυτόνομα μαθησιακά αντικείμενα, απαιτεί μεγάλη εξειδίκευση από την ομάδα παραγωγής και έχει υψηλό κόστος (σήμερα, η προσέγγιση αυτή έχει αντικατασταθεί από κεντρικά αποθετήρια μαθησιακών αντικειμένων στο Διαδίκτυο). Επιπρόσθετα, δίκτυα υπολογιστών συνδέουν μεταξύ τους προσωπικούς σταθμούς εργασίας καθιστώντας δυνατή την επικοινωνία εκπαιδευτών και εκπαιδευομένων, με τεχνολογίες ασύγχρονης και σύγχρονης επικοινωνίας, όπως Ομάδες Συζητήσεων, Άμεσα Μηνύματα (Chat) και πρώιμα συστήματα τηλεδιασκέψεων (ήχος και βίντεο).

			Στην 4η περίοδο (‘90- σήμερα), τα προγράμματα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης εξελίσσονται παράλληλα με τη ραγδαία ανάπτυξη του Διαδικτύου (Garrison & Anderson, 2003), εκμεταλλευόμενα τις νέες δυνατότητες και υπηρεσίες που προσφέρει ο Παγκόσμιος Ιστός (World Wide Web- WWW), όπως:

			
					την πρόσβαση και ανάκτηση τεράστιου όγκου ψηφιακού περιεχομένου,

					τη διαδραστική ικανότητα της επικοινωνίας υποστηριζόμενης από υπολογιστή (Computer Mediated Communication - CMC),

					την εκμετάλλευση της υπολογιστικής ισχύος των σύγχρονων προσωπικών υπολογιστών για την εκτέλεση εφαρμογών τοπικά (π.χ. Java, Flash) και της υποστήριξης (rendering) γραφικών υψηλής πολυπλοκότητας (3D).

			

			Ήδη από την προηγούμενη περίοδο (διδακτικές προσεγγίσεις της οποίας εμπλουτίζονται-μετασχηματίζονται και ενσωματώνονται σε αυτή την περίοδο) παρατηρείται στροφή προς τις κονστρουκτιβιστικές θεωρίες μάθησης, όπου η διάδραση του εκπαιδευομένου με το εκπαιδευτικό υλικό του παρέχει ευκαιρίες για συν-δημιουργία γνώσης τόσο σε ατομικό επίπεδο όσο και στο επίπεδο της ομάδας και της κοινότητας. Έμφαση, εδώ, δίνεται στη συνεργασία μέσα από συνεργατικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες σε εμπλουτισμένα μαθησιακά περιβάλλοντα– εικονικές τάξεις, τόσο σε ασύγχρονο όσο και σε σύγχρονο πλαίσιο επικοινωνίας, παρέχοντας υψηλά επίπεδα διάδρασης μεταξύ εκπαιδευτή-εκπαιδευομένου αλλά και εκπαιδευομένου-εκπαιδευομένου. Ανακεφαλαιώνοντας, στον Πίνακα 4.1 παρουσιάζεται η εξέλιξη της υποκείμενης τεχνολογίας ανά περίοδο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης.
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			Πίνακας 4.1 Εκπαιδευτική τεχνολογία ανά περίοδο.

			Στο σημείο αυτό πρέπει να τονιστεί η πολύ ισχυρή επίδραση που είχε το Διαδίκτυο στις τεχνολογίες που υποστήριξαν την online εξ αποστάσεως εκπαίδευση κατά τη διάρκεια των διάφορων φάσεων εξέλιξής της. H επίδραση αυτή καταγράφεται στο πολύ γνωστό διάγραμμα των Garrison & Anderson (2003, 40) το οποίο αποτυπώνει τεχνολογίες με αύξοντα βαθμό διάδρασης στον κάθετο άξονα και στον οριζόντιο άξονα με αύξοντα βαθμό χωροχρονικής ελευθερίας των συμμετεχόντων στη διάδραση. Η παρουσίαση του διαγράμματος μια δεκαετία αργότερα (διακεκομμένες γραμμές), δείχνει ακριβώς τη δύναμη του Διαδικτύου, αφού έχει ενσωματώσει σχεδόν όλες από τις διακριτές δυνατότητες παλιότερων τεχνολογιών με ταυτόχρονη σημαντική μείωση του κόστους παραγωγής και διανομής.

			Η επίδραση αυτή φαίνεται ειδικότερα στον Η/Υ και στο Διαδίκτυο που ανήκουν στα τεταρτογενή μέσα (Σοφός & Kron, 2010). Αυτά προϋποθέτουν τεχνολογική υποδομή τόσο από τη μεριά της παραγωγής όσο και από τη μεριά αυτών που προσλαμβάνουν τα μιντιακά περιεχόμενα χρησιμοποιώντας αμφίδρομη και διαδραστική επικοινωνία, π.χ. Διαδίκτυο, Web 2.0, ψηφιακή τηλεόραση, τα οποία:

			
					αναλαμβάνουν και υποκαθιστούν τις λειτουργίες των κλασικών μέσων,

					διευρύνουν τις δυνατότητες προσφέροντας ψηφιακές προεκτάσεις,

					έχουν την τάση να κρύβουν την ψηφιακή τους υποδομή, αφού δεν βρίσκονται στο οπτικό πεδίο των εκπαιδευτών και των εκπαιδευομένων,

					διαμορφώνουν νέες/καινοτόμες εφαρμογές,

					θέτουν το υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα μπροστά σε νέες προκλήσεις και όρια, τα οποία θα πρέπει να υπερνικηθούν, προκειμένου να είναι δυνατή η ομαλή τους ένταξη και η εξισορρόπηση του συστήματος (Kron & Σοφός, 2007).

			

			Επιπρόσθετα, στη διεθνή βιβλιογραφία (Klein & Eseryel, 2006; Rosen, 2009; Veletsianos, 2010; Karacapilidis, 2010; Yang & Yuen, 2010) παρατηρείται η τάση προς μια μετάβαση από την 4η στην 5η περίοδο της online εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, η οποία χαρακτηρίζεται από τη συνεργατικότητα (collaboration) και τη μάθηση ως κοινωνική διεργασία, μέσα από συστήματα οργάνωσης και διαχείρισης γνώσης, εικονικών κοινοτήτων, μαθησιακών portal και προσωπικών μαθησιακών περιβαλλόντων (Personal Learning Environment - PLE) στηριζόμενα σε τεχνολογίες του Web 2.0, εικονικών 3D κόσμων, κ.λπ. Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί πως το e-Learning, ως διαδικασία ή ως σύστημα παροχής εκπαίδευσης, που πλέον βασίζεται εξ ολοκλήρου σε τεχνολογίες του Διαδικτύου, ακολουθεί το γενικό πρότυπο υιοθέτησης και προσαρμογής που ακολουθούν οι Νέες Τεχνολογίες, όταν εισάγονται σε έναν οργανισμό:

			
					Επιφυλακτικότητα έως αρχική απόρριψη, κυρίως λόγω του κόστους ανάπτυξης των υποδομών, συγγραφής εκ νέου του ήδη υπάρχοντος εκπαιδευτικού υλικού, απειρία στη διαχείριση εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, ανασφάλεια με τη χρήση των ΤΠΕ, κ.λπ.

					Outsourcing, κατά το οποίο, αφού ο οργανισμός αποφασίσει να κάνει το μεγάλο βήμα στη Διαδικτυακή εκπαίδευση, προχωρά στην ανάθεση σε εξωτερικούς συνεργάτες της υλοποίησης, όπως την ανάπτυξη και φιλοξενία Συστημάτων Διαχείρισης Μάθησης, την άδεια πρόσβασης σε ηλεκτρονικές βάσης μαθημάτων, ή την ανάπτυξη νέων ηλεκτρονικών μαθημάτων, κ.λπ.	

					Αξιολόγηση και αποδοχή, οπότε το e-Learning γίνεται αποδεκτό στην καθημερινότητα του οργανισμού, αποκτάει προστιθέμενη αξία και αρχίζει να ευθυγραμμίζεται με τους στρατηγικούς στόχους του οργανισμού.

					Ολοκλήρωση στις δομές του οργανισμού, όταν ο οργανισμός επενδύει στην ανάπτυξη εσωτερικών δομών λειτουργίας e-Learning με εξειδικευμένο προσωπικό ή/και υποδομές.

			

			3. Επικοινωνία και Διάδραση στο e-Learning

			Ένα σύνηθες ερώτημα που απαντάται στον τομέα της τεχνολογίας και συχνά αποτελεί σημείο σύγχυσης είναι το «τι είναι μέσο και τι τεχνολογία;» (Bates, 2005). Το «μέσο» περιγράφει γενικευμένες μορφές επικοινωνίας που σχετίζονται με συγκεκριμένους τρόπους αναπαράστασης της γνώσης: το κείμενο, ο ήχος, το βίντεο, η πρόσωπο-με-πρόσωπο επικοινωνία είναι όλα μέσα, τα οποία έχουν τον δικό τους ιδιαίτερο τρόπο αναπαράστασης της γνώσης και της οργάνωσής της. Για παράδειγμα, το βίντεο μπορεί να μεταφερθεί από διαφορετικές τεχνολογίες (ενσύρματη/ασύρματη ζεύξη, DVD, Solid State Disk, κ.λπ.), να ενσωματώνει διαφορετικά συστήματα συμβόλων (φωνή, εικόνα, γραφικά, κ.λπ.) και σε διαφορετικά είδη (ενημέρωση, ντοκιμαντέρ, κ.λπ.). Στην εκπαίδευση, τα πέντε σημαντικότερα μέσα είναι η άμεση ανθρώπινη επικοινωνία, το κείμενο, ο ήχος, το βίντεο και τα πολυμέσα.

			Η βασική σχέση ανάμεσα στο μέσο, την τεχνολογία και τις εκπαιδευτικές εφαρμογές, αποτυπώνεται στον επόμενο πίνακα (Πίνακας 4.2).
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			Πίνακας 4.2 Μέσο, τεχνολογία, εκπαιδευτική εφαρμογή.

			Το είδος της επικοινωνίας καθορίζεται από 2 βασικά χαρακτηριστικά της τεχνολογίας: αν επιτρέπει επικοινωνία μoνόδρομη (broadcast) ή αμφίδρομη (bidirectional) και αν επιτρέπει επικοινωνία ασύγχρονη (asynchronous) ή σύγχρονη (synchronous).

			Η μονόδρομη επικοινωνία διασφαλίζει κοινά πρότυπα παροχής της εκπαίδευσης σε όλους τους επιμορφούμενους χωρίς την παρουσία εκπαιδευτή, αλλά δεν παρέχει δυνατότητα επικοινωνίας και διάδρασης με το περιεχόμενο ή τον εκπαιδευτή, ενώ η αμφίδρομη επικοινωνία διασφαλίζει την επικοινωνία ανάμεσα στα εμπλεκόμενα μέρη και άρα βοηθάει στη διάδραση και τη συνεργατικότητα.

			Η ασύγχρονη επικοινωνία απαλλάσσει τα εμπλεκόμενα μέρη από χωροχρονικούς περιορισμούς και προσφέρει ευελιξία στη διαχείριση της εκπαιδευτικής και μαθησιακής διαδικασίας, ενώ η σύγχρονη επικοινωνία επιτρέπει διάδραση σε πραγματικό χρόνο οπότε και η διδασκαλία έχει το πλεονέκτημα της αμεσότητας, γεγονός όμως που συνεπάγεται την ανάγκη τα εμπλεκόμενα μέρη να βρίσκονται σε συγκεκριμένο χώρο και χρόνο («φυσική» παρουσία των εμπλεκόμενων μερών, π.χ. αίθουσα τηλεκπαίδευσης, Skype,).

			Η τηλεδιάσκεψη αποτελεί ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα σύγχρονης και αμφίδρομης τεχνολογίας, καθώς και τα δύο μέρη, αν και μπορεί να βρίσκονται σε διαφορετικές τοποθεσίες, εντούτοις απαιτούν παρουσία την ίδια χρονική στιγμή, ενώ οι ηλεκτρονικές ομάδες συζητήσεων (forum) αποτελούν ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα ασύγχρονης και αμφίδρομης επικοινωνίας, αφού η συμμετοχή στη συζήτηση δεν απαιτεί χώροχρονικό συντονισμό.

			Στον επόμενο πίνακα (Πίνακας 4.3) παρουσιάζεται μια ταξινόμηση των εκπαιδευτικών τεχνολογιών σε σχέση με τα δομικά τους χαρακτηριστικά.

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							
							ΜΟΝΟΔΡΟΜΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ

						
							
							ΑΜΦΙΔΡΟΜΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ

						
					

					
							
							Μέσο

						
							
							Σύγχρονο

						
							
							Ασύγχρονο

						
							
							Σύγχρονο

						
							
							Ασύγχρονο

						
					

					
							
							Πρόσωπο-με-πρόσωπο

						
							
							Διαλέξεις

						
							
							Σημειώσεις διαλέξεων

						
							
							Σεμινάρια, Παραδόσεις, Εργαστήρια

						
							
							-

						
					

					
							
							Κείμενα
(και/ή με γραφικά)

						
							
							-

						
							
							Βιβλία, Διδακτικές ενότητες, Συμπληρωματικό υλικό

						
							
							-

						
							
							Ταχυδρομείο, FAX

						
					

					
							
							Ήχος

						
							
							Ράδιο

						
							
							Κασέτες ήχου

						
							
							Στήριξη μέσω τηλεφώνου, Ήχο- διάσκεψη

						
							
							-

						
					

					
							
							Βίντεο

						
							
							Τηλεόραση

						
							
							Κασέτες βίντεο

						
							
							Βίντεο-διάσκεψη

						
							
							-

						
					

					
							
							Ψηφιακά Πολυμέσα

						
							
							Web-casting

							Παρουσιάσεις

						
							
							Ιστοσελίδες, CBT, web streaming, Mαθησιακά αντικείμενα CD, DVD

							Bάσεις δεδομένων, Aρχεία

						
							
							Web-conferencing, Chat, Εικονικοί Κόσμοι (π.χ. Second Life)

						
							
							Email, Forum, Wiki, Blog

						
					

				
			

			Πίνακας 4.3 Δομικά χαρακτηριστικά Εκπαιδευτικών Τεχνολογιών.

			Παρατηρώντας τη συγκεκριμένη ταξινόμηση γίνεται αντιληπτή η επίδραση του Διαδικτύου και του Παγκόσμιου Ιστού στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, αφού είναι η μοναδική τεχνολογία η οποία διαμεσολαβεί πολλαπλά μέσα (κείμενο, εικόνα, βίντεο) και περιλαμβάνει όλους τους τρόπους επικοινωνίας, δηλαδή σύγχρονη/ασύγχρονη και μονόδρομη/αμφίδρομη, με αποτέλεσμα να προσφέρει περισσότερες διδακτικές και μαθησιακές επιλογές και δυνατότητες.

			Επιπλέον, η διάκριση ανάμεσα σε ασύγχρονη και σύγχρονη επικοινωνία, οδηγεί στο ερώτημα ποιο μοντέλο εκπαίδευσης είναι το καλύτερο και πότε. Γενικά, δεν υπάρχει ασφαλής απάντηση σε αυτό, δεδομένου πως και στις δύο περιπτώσεις υπάρχουν πλεονεκτήματα, μειονεκτήματα και περιορισμοί, με αποτέλεσμα για την καλύτερη κατανόηση των επιμέρους διαφορών των δύο προσεγγίσεων σε ερευνητικό και πρακτικό επίπεδο, να έχουν ληφθεί υπόψη διάφορα θεωρητικά μοντέλα, όπως ενδεικτικά αναφέρονται παρακάτω:

			
					Θεωρία Κοινωνικής Παρουσίας (Social Presence Theory). Οι Short et al. (1976) συσχετίζουν την ικανότητα του μέσου να διαχειρίζεται οπτική και μη λεκτική επικοινωνία με τον βαθμό της κοινωνικής παρουσίας του υποκειμένου κατά τη διάρκεια της επικοινωνίας.

					Θεωρία Εμπλουτισμού των Μέσων (Media Richness Theory). Σε αυτήν τη θεωρία οι Daft & Lengel (1986) υποστηρίζουν πως ένα μέσο είναι «πλουσιότερο» όσο περισσότερη πληροφορία μπορεί να μεταφέρει, οπότε και η δια ζώσης, άρα και σύγχρονη επικοινωνία, θεωρείται το «πλουσιότερο» μέσο.

					Θεωρία Φυσικότητας των Μέσων (Media Naturalness Theory). Ο Kock (2004) στη θεωρία του συνδέει τη «φυσικότητα» του μέσου και τη μάθηση, υποστηρίζοντας πως οποιαδήποτε μορφή επικοινωνίας διαφορετική από τη δια ζώσης οδηγεί σε γνωστικά εμπόδια, οπότε η σύγχρονη επικοινωνία ούσα πλησιέστερη στη δια ζώσης, εκλαμβάνεται ως περισσότερο «φυσική».

					Γνωστικό Μοντέλο των Μέσων (Cognitive Model of Media). Στη θεωρία τους οι Robert & Denis (2005) υποστηρίζουν πως τα υποκείμενα της μάθησης πρέπει να έχουν κίνητρα και ικανότητα στην επεξεργασία των μηνυμάτων, οπότε η σύγχρονη επικοινωνία αυξάνει το κίνητρο, αλλά κάνει δυσκολότερη την επεξεργασία, αφού πρέπει να γίνεται σε πραγματικό χρόνο, ενώ η ασύγχρονη επικοινωνία προσφέρει περισσότερο χρόνο για κατανόηση και επεξεργασία των μηνυμάτων, αφού δεν απαιτεί αμεσότητα στην απόκριση.

					Θεωρία Συμπεριφορικής Πολυπλοκότητας των Μέσων (Behavioral Complexity Theory of Media Selection). Η συγκεκριμένη θεωρία (Shachaf & Hara, 2007) διαφοροποιείται από τις προηγούμενες στο ότι δεν αποδέχεται μια γραμμική επιλογή του μέσου, αλλά αντίθετα προτείνει μια μη γραμμική και ευέλικτη διαδικασία επιλογής ανάλογα με το πλαίσιο και τις εκάστοτε ανάγκες, με έμφαση στη δυνατότητα χρήσης πολλαπλών καναλιών επικοινωνίας.

			

			Πέρα από τις παραπάνω θεωρητικές κατηγοριοποιήσεις, η επικοινωνία μπορεί να ταξινομηθεί και σε σχέση με τoν σκοπό που εξυπηρετεί στο e-Learning (Hrastinski, 2008):

			
					Επικοινωνία σε σχέση με το εκπαιδευτικό περιεχόμενο. Ερωτήσεις-απαντήσεις επί του περιεχομένου, διαμοιρασμός πληροφορίας, έκφραση αντιλήψεων και σκέψεων.

					Επικοινωνία για τον σχεδιασμό της εργασίας. Ανάθεση εργασιών, χρονοπρογραμματισμός, συντονισμός, αναθεώρηση εργασιών, διαπραγμάτευση και επίλυση συγκρούσεων.

					Επικοινωνία για κοινωνική στήριξη. Έκφραση συναισθημάτων, αναζήτηση υποστήριξης-συμβουλών, χρήση emoticons για τη μη λεκτική επικοινωνία, συζήτηση για ζητήματα εκτός μαθήματος.

			

			Γίνεται αντιληπτό πως η επιλογή ασύγχρονων ή σύγχρονων μεθόδων επικοινωνίας στην εκπαιδευτική διαδικασία, δεν αποτελεί μια μηχανιστική διαδικασία, αλλά θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη διάφοροι παράγοντες και κυρίως το πλαίσιο των εκπαιδευτικών αναγκών και δυνατοτήτων. Έτσι στον Πίνακα 4.4 αποτυπώνονται περιπτώσεις χρήσης ασύγχρονου και σύγχρονου e-Learning.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ασύγχρονο e-Learning

						
							
							Σύγχρονo e-Learning

						
					

					
							
							Όταν οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να αναστοχαστούν ή ερευνήσουν ένα θέμα.

						
							
							Απαιτείται διάδραση σε πραγματικό χρόνο με τους ειδικούς.

						
					

					
							
							Όταν λόγω χωρο-χρονικών περιορισμών είναι δύσκολη η οργάνωση μιας σύγχρονης συνάντησης μεταξύ όλων των εκπαιδευομένων.

						
							
							Όταν ο εκπαιδευτής πρέπει να παρατηρεί αν έχει αποκτήσει μια δεξιότητα ο εκπαιδευόμενος.

						
					

					
							
							Όταν οι εκπαιδευόμενοι προτιμούν/τους βολεύει η αυτό-μάθηση.

						
							
							Όταν διαμοιράζεται πληροφορία η οποία έχει αξία μόνο τη δεδομένη χρονική στιγμή.

						
					

					
							
							Όταν απαιτείται η εκπαιδευτική διαδικασία να είναι τμηματοποιημένη.

						
							
							Όταν ερωτήσεις και προβλήματα πρέπει να απαντηθούν άμεσα.

						
					

					
							
							Όταν υπάρχουν εκπαιδευόμενοι οι οποίοι συναντούν δυσκολίες στο να συνεισφέρουν σε σύγχρονα περιβάλλοντα.

						
							
							Όταν απαιτείται «φυσική» παρουσία του εκπαιδευτή για να προχωρήσει η εκπαιδευτική διαδικασία.

						
					

					
							
							Όταν χρειάζεται να υπάρχει εκπαιδευτικό υλικό στο οποίο να μπορούν να ανατρέχουν ανά πάσα στιγμή οι εκπαιδευόμενοι.

						
							
							Όταν απαιτείται η ανταλλαγή απόψεων και η συζήτηση ανάμεσα στα εμπλεκόμενα μέρη σε πραγματικό χρόνο.

						
					

					
							
							Όταν αποτελεί πλεονέκτημα η ανάγνωση/ακοή/παρακολούθηση του εκπαιδευτικού υλικού σε ατομικούς ρυθμούς.

						
							
							Όταν η διεξαγωγή ενός γεγονότος σε πραγματικό χρόνο (live event) θα βοηθήσει στη διεξαγωγή μιας μαθησιακής διεργασίας.

						
					

					
							
							Όταν η μάθηση πρέπει να πραγματοποιείται κατ’ επιθυμία (on demand learning).

						
							
							Όταν υπάρχει η ανάγκη αναπροσαρμογής του εκπαιδευτικού υλικού σε πραγματικό χρόνο ανάλογα με την ανατροφοδότηση από τους εκπαιδευομένους.

						
					

					
							
							Όταν η μάθηση πρέπει να πραγματοποιείται σε περίπτωση ανάγκης (just-in-time learning).

						
							
							Όταν δεν υπάρχει χρόνος ή χρήματα για την ανάπτυξη ασύγχρονου εκπαιδευτικού υλικού.

						
					

					
							
							Όταν απαιτείται η συμμετοχή ενός εξωτερικού ειδικού (guest expert), ο οποίος δεν έχει χρονική διαθεσιμότητα να διδάξει/παρουσιάσει το θέμα του σύγχρονα.

						
							
							Όταν απαιτείται η συμμετοχή ενός εξωτερικού ειδικού (guest expert), ο οποίος δεν έχει χρονική διαθεσιμότητα να ετοιμάσει εκπαιδευτικό υλικό

						
					

				
			

			Πίνακας 4.4 Ασύγχρονο & Σύγχρονο e-Learning: Περιπτώσεις Χρήσης.

			Η έννοια της διάδρασης (interaction) κατέχει κεντρικό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία, όπως είχε ήδη από τις αρχές του 20ου αι. περιγράψει ο Dewey (1938) στο έργο του, αναφερόμενος στην ιδέα της εκπαίδευσης ως ένα σύστημα δραστηριοτήτων, όπου η μαθησιακή εμπειρία είναι μια διάδραση που λαμβάνει χώρα μεταξύ του υποκειμένου και του περιβάλλοντός του σε κάθε δεδομένη χρονική στιγμή. H θεώρηση αυτή συνάδει με τη χωροχρονική μετατόπιση και διάδραση που συντελείται μεταξύ δρώντων υποκειμένων (actors) στο πλαίσιο της online εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και ειδικά στο περιβάλλον του Παγκόσμιου Iστού, όπου, όπως είδαμε σε προηγούμενο κεφάλαιο, έχουν ενσωματωθεί/ολοκληρωθεί σχεδόν όλες οι διαθέσιμες τεχνολογίες για την υλοποίηση του e-Learning (Garrison & Anderson, 2003).

			Η εκπαιδευτική τεχνολογία έχει πλέον αναπτυχθεί σε τέτοιο βαθμό που μπορούν να υποστηριχθούν ποιοτικές σύγχρονες ή ασύγχρονες δραστηριότητες μεταξύ εκπαιδευτή-εκπαιδευομένου και οι μεταξύ τους σχέσεις, σε ατομικό ή ομαδικό επίπεδο (Anderson, 2008):

			
					Η σχέση εκπαιδευομένου - εκπαιδευτή, αν και έχει θεμελιωθεί στη βάση της δια ζώσης διδασκαλίας, εντούτοις ζητήματα που αφορούν τη διδακτική, γνωστική και κοινωνική παρουσία, έχουν διερευνηθεί και στο πλαίσιο του e-Learning.

					Η σχέση εκπαιδευομένου - περιεχομένου, η οποία στα συμβατικά μοντέλα διδασκαλίας εντοπίζεται στη μελέτη του εκπαιδευτικού υλικού (κείμενα μελέτης, πηγές από βιβλιοθήκες, κ.λπ.), στο πλαίσιο του e-Learning επεκτείνεται σε ένα ευρύ φάσμα ψηφιακών πηγών και υπηρεσιών, από υλικό αυτόνομης ηλεκτρονικής μάθησης μέσω υπολογιστή έως προσομοιώσεις, μικρόκοσμους, εικονικούς κόσμους, μηχανές αναζήτησης και ψηφιακά αποθετήρια, με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της πολυτροπικότητας, πολυμεσικότητας, προσαρμοστικότητας και διαδραστικότητας.

					Η σχέση εκπαιδευτή - περιεχομένου, εντοπίζεται στην ολοένα αυξανόμενη αναγκαιότητα οι εκπαιδευτές τόσο στη δια ζώσης όσο και στην online εξ αποστάσεως εκπαίδευση, να αναπτύσσουν το δικό τους μαθησιακό υλικό. Ειδικά στο e-Learning, παρατηρείται η αναγκαιότητα δημιουργίας και επαναχρησιμοποίησης μαθησιακών αντικειμένων (learning objects) βάσει συγκεκριμένων τεχνολογικών προτύπων.

					Οι σχέσεις εκπαιδευομένου- εκπαιδευομένου και εκπαιδευτή-εκπαιδευτή, αφορούν το συνεργατικό πλαίσιο που χαρακτηρίζει την 4η και 5η γενιά της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, όπου η μάθηση εκλαμβάνεται ως μια κοινωνική διαδικασία αλλά και η επαγγελματική ανάπτυξη ως μια συνεχής συμμετοχική διαδικασία μέσα σε επαγγελματικές εκπαιδευτικές κοινότητες. Τεχνολογικά αυτή η σχέση διαμεσολαβείται από υπηρεσίες και εργαλεία σύγχρονης και ασύγχρονης επικοινωνίας.

					Τέλος, η σχέση περιεχομένου - περιεχομένου παραπέμπει σε προηγμένες/αναδυόμενες τεχνολογίες του Διαδικτύου (Semantic Web, Web 3.0), οπότε ευφυή λογισμικά (agents) αλληλεπιδρούν σε πραγματικό χρόνο στο «περιθώριο» μιας ηλεκτρονικής εκπαιδευτικής πλατφόρμας, επιτελώντας λειτουργίες αναζήτησης, επιλογής, σύνθεσης, παρουσίασης εκπαιδευτικού περιεχομένου βάσει συγκεκριμένων αναγκών του χρήστη, μαθησιακού προφίλ, κ.λπ.
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			Εικόνα 4.1 Μορφές Διάδρασης.

			4. Ζητήματα Τεχνολογικών Υποδομών

			4.1. Ρόλοι και Διαδικασίες

			Το βασικότερο στοιχείο σε κάθε δράση e-Learning είναι οι άνθρωποι που λαμβάνουν μέρος στη διαδικασία και, συνεπώς, αποτελεί σημείο αφετηρίας η αναφορά στους διακριτούς ρόλους που εντάσσονται τα εμπλεκόμενα φυσικά πρόσωπα σε σχέση με την υποκείμενη τεχνολογία. Επίσης, σημαντικό στοιχείο αποτελεί το πώς οι ρόλοι εμπλέκονται σε διεργασίες για την επίτευξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Έτσι, λοιπόν, ένας τρόπος οριοθέτησης των αναγκών που η τεχνολογία καλείται να καλύψει είναι στη βάση ρόλων και διεργασιών. Μια πρώτη κατηγοριοποίηση αποτυπώνεται στο επόμενο σχήμα (Εικόνα 4.2), όπου:

			
					Ο ρόλος του δημιουργού ουσιαστικά περιλαμβάνει τους ειδικούς του γνωστικού αντικειμένου και τους εκπαιδευτές/εκπαιδευτικούς, τους ειδικούς του εκπαιδευτικού σχεδιασμού στο e-Learning, τους συγγραφείς περιεχομένου, τους γραφίστες, τους παραγωγούς πολυμέσων, τους σχεδιαστές. Η ενοποίηση στον ρόλο του δημιουργού των ειδικών τόσο στον παιδαγωγικό όσο και στον τεχνολογικό τομέα της παραγωγής προγραμμάτων online εξ αποστάσεως προγραμμάτων, αντιστοιχεί στη γενικότερη θεώρηση σύμφωνα με την οποία το e-Learning δεν είναι θέμα τεχνολογίας ή παιδαγωγικής μόνο, αλλά αποτελεί μια σύνθετη διαδικασία που εμπερικλείει τις δύο αυτές διαστάσεις.

					Ο ρόλος του εκπαιδευομένου έχει ευρύτερη σημασία ανάλογα με το εκπαιδευτικό πλαίσιο στο οποίο εντάσσεται το e-Learning: μαθητής, σπουδαστής, φοιτητής, επιμορφούμενος, αναγνώστης ή χρήστης (όταν αναφερόμαστε σε συστήματα διαχείρισης γνώσης).

					Ο ρόλος του παρόχου αντιστοιχεί στον φορέα (τυπικό, μη τυπικό, άτυπο, κρατικό, ιδιωτικό) ο οποίος αναλαμβάνει να προσφέρει, μέσα από συγκεκριμένο οργανωτικό, οικονομικό, διαχειριστικό και τεχνικό πλαίσιο, υπηρεσίες e-Learning στους εκπαιδευομένους.

			

			[image: ]

			Εικόνα 4.2 Ρόλοι & Βασικές Διεργασίες στο e-Learning.

			Κάθε ρόλος και διαδικασία απαιτεί τρεις τύπους τεχνολογίας: υλικό, λογισμικό και δικτύωση (Εικόνα 4.3). Η οργάνωση της τεχνολογικής υποδομής θα πρέπει πάντα να ξεκινάει από τη δεξιά πλευρά της διαδικασίας, έτσι ώστε να ληφθούν υπόψη όλες οι απαιτήσεις του εκπαιδευομένου, πράγμα το οποίο ουσιαστικά αντικατοπτρίζει το είδος της ηλεκτρονικής μάθησης που θέλει να παρέχει ο οργανισμός και επηρεάζει άμεσα το οικονομικό κόστος του έργου.
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			Εικόνα 4.3 Βασική Υποδομή στο e-Learning.

			Η υλοποίηση προγραμμάτων e-Learning αποτελεί μια πολυδιάστατη διαδικασία, το εύρος της οποίας εξαρτάται κατά βάση από τις ανάγκες του τελικού χρήστη. Σε γενικές γραμμές, από τους οργανισμούς θα πρέπει να ακολουθείται ένα σύνολο διαδοχικών βημάτων για την επίτευξη επιτυχημένης υλοποίησης και προσφοράς e-Learning. Αυτά τα βήματα αποτυπώνονται στο επόμενο σχήμα (Εικόνα 4.4) μαζί με τις πιθανές εναλλακτικές διαδρομές/επιλογές που μπορεί να ακολουθηθούν, π.χ. η φάση υλοποίησης να αποτελέσει εσωτερικό έργο του οργανισμού ή να δοθεί outsourcing.
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			Εικόνα 4.4 Φάσεις Οργάνωσης e-Learning.

			4.2. Είδη e-Learning & Τεχνολογία

			Η online εξ αποστάσεως εκπαίδευση ουσιαστικά περιλαμβάνει όλες τις τεχνολογίες του Διαδικτύου και του Web, για την παροχή και δημιουργία μαθησιακών εμπειριών από απόσταση. Αυτή, όμως, η γενικευμένη προσέγγιση δεν βοηθάει στην προσπάθεια σχεδίασης και υλοποίησης προγραμμάτων και θα πρέπει να καθοριστεί ο τύπος του e-Learning που θέλουμε να υλοποιήσουμε. Σε αυτό το κεφάλαιο ως σημείο αναφοράς θα έχουμε τους εξής γενικούς τύπους e-Learning:

			
					Αυτό-μάθηση (learner-led, standalone, self-directed e-learning). Στην κατηγορία αυτή το e-Learning επικεντρώνεται στην παροχή αποδοτικών μαθησιακών εμπειριών σε μεμονωμένους εκπαιδευομένους χωρίς πληθυσμιακό όριο. Εδώ, όλη η εκπαιδευτική διαδικασία στηρίζεται στο περιεχόμενο των ηλεκτρονικών μαθημάτων, δηλαδή υλικό (πολυμεσικό, πολυτροπικό, σενάρια, μελέτες περίπτωσης), ατομικές δραστηριότητες και αυτοαξιολόγηση. Δεν μεσολαβεί εκπαιδευτής ή βοηθός για να παράσχει βοήθεια στον εκπαιδευόμενο, όταν την χρειαστεί, ούτε προσφέρεται δυνατότητα επικοινωνίας και συνεργασίας ανάμεσα στους εκπαιδευομένους. Διαφέρει από το Computer Based Training (CD, DVD), το οποίο λαμβάνει χώρα στον υπολογιστή του εκπαιδευομένου, διότι η ηλεκτρονική πλατφόρμα μπορεί να ανιχνεύει τις δραστηριότητες του εκπαιδευομένου (ιστορικό του εκπαιδευομένου, στατιστικά, κ.λπ.).

					Τηλε-διδασκαλία (instructor-led e-learning). Εδώ, το e-Learning στοχεύει στη διεξαγωγή μαθημάτων μέσω εικονικών τάξεων (σύγχρονη επικοινωνία) με περιορισμένο αριθμό συμμετεχόντων. Η εκπαιδευτική διαδικασία στηρίζεται στον εκπαιδευτή και τα μέσα που χρησιμοποιεί, μεσολαβεί εκπαιδευτής ή βοηθός για να παράσχει βοήθεια στον εκπαιδευόμενο, όταν την χρειαστεί και προσφέρεται η δυνατότητα επικοινωνίας και συνεργασίας ανάμεσα στους εκπαιδευομένους. Συνήθως, ο εκπαιδευτής κάνει διάλεξη, παρουσιάζει διαφάνειες ή κάποιο λογισμικό, κάνει επίδειξη κάποιας λειτουργίας, διεξάγει συζητήσεις με τους εκπαιδευομένους, θέτει ερωτήσεις και ακόμα οργανώνει face-to-face αξιολόγηση.

					Υποβοηθούμενη Μάθηση (facilitated e-learning). Εδώ, το e-Learning συνδυάζει τα θετικά στοιχεία και από τις δύο προηγούμενες προσεγγίσεις. Η εκπαιδευτική διαδικασία στηρίζεται τόσο στο περιεχόμενο των ηλεκτρονικών μαθημάτων (υλικό, ατομικές δραστηριότητες και αυτό-αξιολόγηση) όσο και στον εκπαιδευτή και τα μέσα που χρησιμοποιεί, ο οποίος παρέχει βοήθεια στον εκπαιδευόμενο, όταν την χρειαστεί. Επίσης, προσφέρεται η δυνατότητα επικοινωνίας και συνεργασίας ανάμεσα στους εκπαιδευομένους. Συνήθως, ο εκπαιδευτής επιτελεί τον ρόλο του διευκολυντή (facilitator) στη μάθηση, δηλαδή ενθαρρύνει, βοηθάει, δίνει ιδέες, συζητάει με τον εκπαιδευόμενο και γενικότερα παρακολουθεί την πορεία της κοινότητας μάθησης.

					Tele-mentoring/ e-Coaching. Αυτός ο τύπος e-Learning αντιστοιχεί σε μια από τις παλιότερες μορφές διδασκαλίας και μάθησης, τη μεντορεία (mentoring). Εδώ, η τεχνολογία βοηθάει στην ανάπτυξη και διατήρηση της εκπαιδευτικής σχέσης ανάμεσα στον μέντορα και στον μαθητή. Η μεντορεία με την κλασική έννοια του όρου διαρκεί περισσότερο χρόνο, ενώ το coaching αποτελεί μια υποκατηγορία μεντορείας συντομότερη και εστιασμένη, και συνήθως ο e-coacher είναι τεχνικός ή επιχειρηματικός ή προσωπικός σύμβουλος για κάποιο συγκεκριμένο θέμα ή πρόβλημα. Από τεχνολογικής άποψης η υποδομή αντιστοιχεί σε αυτήν της τηλε-διδασκαλίας, αλλά προσαρμοσμένη κυρίως για peer-to-peer επικοινωνία.

			

			Στο επόμενο σχήμα (Εικόνα 4.5) δίνεται μια αναπαράσταση των βασικών στοιχείων (περιεχόμενο, εκπαιδευτής, εκπαιδευόμενος, ΣΔΜ: Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης, WWW, υπολογιστές, φορητές συσκευές), ενώ στον Πίνακα 3.6 αποτυπώνονται τα διάφορα μέσα διδακτικής στήριξης ανά τύπο.
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			Εικόνα 4.5 Τύποι e-Learning.

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Μέσα διδακτικής στήριξης

						
							
							Αυτο-μάθηση

						
							
							Τηλε-διδασκαλία

						
							
							Υποβοηθούμενη μάθηση

						
							
							Tele-mentoring /

							e-Coaching

						
					

					
							
							Streaming Video

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Streaming Sound

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							PowerPoint (συγχρονισμένο με ήχο και βίντεο)

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Flash animations

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Προσομοιώσεις

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Αρχεία διαφόρων τύπων

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							SCORM learning objects

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Τεστ αυτοαξιολόγησης

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Web-Conference

						
							
							
							

						
							
							

						
							
							

						
					

					
							
							PowerPoint

						
							
							
							

						
							
							
							

						
					

					
							
							Διαμοιρασμός οθόνης

						
							
							
							

						
							
							

						
							
							

						
					

					
							
							Whiteboard

						
							
							
							

						
							
							

						
							
							

						
					

				
			

			Πίνακας 4.5 Μέσα διδακτικής στήριξης ανά τύπο e-Learning.

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Τεχνολογίες 

							(Δημιουργός)

						
							
							Αυτο-μάθηση

						
							
							Τηλε-διδασκαλία

						
							
							Υποβοηθούμενη μάθηση

						
							
							Tele-mentoring / e-Coaching

						
					

					
							
							Εξοπλισμός παραγωγής ήχου και βίντεο

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Σταθμοί εργασίας επεξεργασίας ήχου και βίντεο

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Λογισμικό επεξεργασίας ήχου και βίντεο

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Λογισμικό παραγωγής πολυμεσικού υλικού

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Λογισμικό παραγωγής ιστοσελίδων

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Λογισμικό συγγραφής εκπαιδευτικού υλικού

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Σταθμοί εργασίας με εξοπλισμό και λογισμικό σύνδεσης σε web-conferencing σύστημα

						
							
							
							

						
							
							

						
							
							

						
					

					
							
							Λογισμικό παρουσιάσεων

						
							
							
							

						
							
							
							

						
					

				
			

			Πίνακας 4.6 Τεχνολογίες ανά τύπο e-Learning για Δημιουργό.

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Τεχνολογίες

							(Παροχέας)

						
							
							Αυτο-μάθηση

						
							
							Τηλε-διδασκαλία

						
							
							Υποβοηθούμενη μάθηση

						
							
							Tele-mentoring / e-Coaching

						
					

					
							
							Εξυπηρετητές δικτύου, ιστοσελίδων, εφαρμογών, βάσεων δεδομένων

						
							
							

						
							
							

						
							
							

						
							
							

						
					

					
							
							Εξοπλισμός για streaming media

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Λογισμικό ΣΔΜ – Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Υψηλής χωρητικότητας σύνδεση με το Διαδίκτυο

						
							
							

						
							
							

						
							
							

						
							
							

						
					

					
							
							Εξοπλισμός για web-conferencing: hardware + software

						
							
							
							

						
							
							

						
							
							

						
					

				
			

			Πίνακας 4.7 Τεχνολογίες ανά τύπο e-Learning για Παροχέα.

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Τεχνολογίες (Εκπαιδευόμενος)

						
							
							Αυτο-μάθηση

						
							
							Τηλε-διδασκαλία

						
							
							Υποβοηθούμενη μάθηση

						
							
							Tele-mentoring / e-Coaching

						
					

					
							
							Media Players

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Document readers

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

					
							
							Σύνδεση στο Διαδίκτυο

						
							
							

						
							
							

						
							
							

						
							
							

						
					

					
							
							Υπολογιστής ή laptop με εξοπλισμό και λογισμικό σύνδεσης σε web-conferencing σύστημα

						
							
							
							

						
							
							

						
							
							

						
					

					
							
							Υπολογιστής, laptop, tablet, smartphone

						
							
							

						
							
							
							

						
							
					

				
			

			Πίνακας 4.8 Τεχνολογίες ανά τύπο e-Learning για Εκπαιδευόμενο.

			Τέλος, παρουσιάζεται μια συσχέτιση βασικών τεχνολογιών για το e-Learning με την εκπαιδευτική τους διάσταση (Πίνακας 4.9). Ειδικά σε ό,τι αφορά τα πολυμέσα, ο συνδυασμός τους για εκπαιδευτική χρήση συνοδεύεται από τoν όρο edutainment, ο οποίος αποτελείται από τα συνθετικά education + entertainment και περιγράφει διάφορες μορφές διασκέδασης, οι οποίες έχουν κυρίως εκπαιδευτικό στόχο.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Τεχνολογία

						
							
							Εκπαιδευτική χρήση

						
					

					
							
							Streaming audio

						
							
							Χρησιμοποιείται συμπληρωματικά με το ηλεκτρονικό περιεχόμενο των μαθημάτων, κυρίως ως ηχογραφημένες διαλέξεις, συνεντεύξεις, αποσπάσματα από δραστηριότητα στην τάξη ή γενικά ήχο που σχετίζεται με το μάθημα.

						
					

					
							
							Streaming video

						
							
							Χρησιμοποιείται για βιντεοσκοπημένες διαλέξεις, για συγχρονισμένες παρουσιάσεις με ήχο και εικόνα, ολοκληρωμένο σε ένα μαθησιακό αντικείμενο ή ως ανεξάρτητο ηλεκτρονικό μάθημα.

						
					

					
							
							Audio/Video chat over Internet (VoIP)

						
							
							Ενισχύει την άμεση και συνεχή επικοινωνία ανάμεσα στα εμπλεκόμενα μέρη στην ΕξΑΕ. Ειδικά σε προγράμματα εκμάθησης γλωσσών προσφέρει face-to-face virtual learning, ενώ επιτρέπει το e-Learning να διεθνοποιηθεί.

						
					

					
							
							Web conferencing

						
							
							Επιτρέπει κυρίως την προσομοίωση του μαθήματος στην τάξη και διευκολύνει τη διδασκαλία προς πολλούς εκπαιδευομένους σε απόσταση ενισχύοντας και τη μεταξύ τους συνεργασία.

						
					

					
							
							IM

						
							
							Ενισχύει κυρίως την στήριξη της διδασκαλίας εξ αποστάσεως

						
					

					
							
							Hand-held, tablets

						
							
							Οι φορητές συσκευές έχουν επιτρέψει νέες δυνατότητες στο e-Learning,με αποτέλεσμα να γίνεται λόγος πλέον για m-Learning (mobile learning).

						
					

					
							
							Peer-to-peer file sharing

						
							
							Οδηγεί σε εύκολο διαμοιρασμό εκπαιδευτικού περιεχομένου ανάμεσα σε ομότιμα συνεργατικά δίκτυα και ευφυή προσαρμοστικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα.

						
					

					
							
							Blogs

						
							
							Διευκολύνει τον διαμοιρασμό γνώσης, την οργάνωση του μαθήματος, τη σύνδεση εκπαιδευομένου-εκπαιδευτή, τη συνεχή ενημέρωση, τον αναστοχασμό του εκπαιδευομένου ενδυναμώνοντας ταυτόχρονα τον μιντιακό γραμματισμό του.

						
					

					
							
							RSS

						
							
							Αυτόματη ενημέρωση περιεχομένου και διαμοιρασμός του σε πολλαπλά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Αποτελούν βασικό δομικό συστατικό των κοινωνικών δικτύων, τα οποία με τη σειρά τους αποτελούν μέρος του Learning 2.0 initiative.

						
					

					
							
							Wikis

						
							
							Ενισχύει τη συνεργατική δημιουργία γνώσης από τους εκπαιδευομένους είτε σε μορφή brainstorming είτε με δομημένο καθοδηγούμενο τρόπο από τον εκπαιδευτή.

						
					

					
							
							Virtual Worlds (3D)

						
							
							Η έννοια του Avatar σε περιβάλλοντα, όπως το Second Life ή το OpenSim, αποτελεί μια νέα προσέγγιση στο e-Learning, προσομοιώνοντας ρόλους και καταστάσεις σε εικονικούς κόσμους. Θεωρητικά, μπορεί να υποστηρίξει κάθε είδους διδασκαλία σε ένα συνεργατικό, πολύ-χρηστικό, ευέλικτο και δυναμικό περιβάλλον.

						
					

					
							
							Digital games

						
							
							Ηλεκτρονικά παιχνίδια και ειδικά παιχνίδια πολλαπλών ρόλων και στρατηγικής έχουν γίνει πολύ δημοφιλή στην εκπαίδευση. Ενισχύουν τη μάθηση μέσα από τη δυνατότητα να παρέχουν ανατροφοδότηση και εναλλακτικές και ευχαρίστηση μέσα από την επίτευξη των μαθησιακών στόχων.

						
					

					
							
							Learning Objects

						
							
							Η διαφορά ανάμεσα σε ένα γνωσιακό αντικείμενο και σε ένα μαθησιακό αντικείμενο είναι πως το γνωσιακό αντικείμενο αποτελεί ένα διακριτό κομμάτι γνώσης που μπορεί να ενσωματωθεί σε ένα μάθημα, ενώ το μαθησιακό αντικείμενο αποτελεί μια ολοκληρωμένη μαθησιακή οντότητα η οποία περιέχει πολλαπλά γνωσιακά αντικείμενα. Π.χ. ένα βίντεο είναι ένα γνωσιακό αντικείμενο, ενώ ένα ηλεκτρονικό μάθημα που περιέχει αυτό το βίντεο είναι μαθησιακό αντικείμενο. Η μεγάλη εκπαιδευτική χρησιμότητα των γνωσιακών και μαθησιακών αντικειμένων είναι η δυνατότητα επαναχρησιμοποίησής τους, ειδικά όταν ακολουθούν συγκεκριμένη τεχνολογική τυποποίηση.

						
					

				
			

			Πίνακας 4.9 Τεχνολογίες και χρήση τους στην εκπαιδευτική διαδικασία.

			4.3. Οργάνωση του Ηλεκτρονικού Μαθήματος

			Εξετάζοντας το εκπαιδευτικό περιεχόμενο που προσφέρεται μέσω Διαδικτύου, διαπιστώνεται πως το ψηφιακό υλικό για εκπαιδευτικούς σκοπούς μπορεί να είναι κειμενικής μορφής, το οποίο διανέμεται ηλεκτρονικά, πολυμεσικό υλικό, υλικό σχεδιασμένο με συγκριμένα πρότυπα έτσι ώστε να αποτελέσει ένα ολοκληρωμένο μαθησιακό αντικείμενο (learning object) ή συνδυασμός των παραπάνω. Τα βασικά πλεονεκτήματα προσφοράς εκπαιδευτικού υλικού σε κειμενική μορφή μέσω Διαδικτύου, μεταξύ άλλων, είναι η αμεσότητα της πρόσβασης στο υλικό από τους εκπαιδευομένους, η διευκόλυνση της χρήσης του υλικού και η ευκολία ανάπτυξης του υλικού με χαμηλότερο κόστος και χρόνους παραγωγής. Μειονεκτήματα αυτής της μεθόδου αποτελούν, μεταξύ άλλων, η αδυναμία ενσωμάτωσης πολυτροπικών μέσων και η μετακύλιση του κόστους εκτύπωσης προς τον εκπαιδευόμενο.

			Καθώς, όμως, οι τεχνολογικές δυνατότητες, οι εκπαιδευτικές ανάγκες και η ζήτηση ποιοτικού ψηφιακού περιεχομένου αυξάνονται, τόσο περισσότερο οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί αναζητούν λύσεις στην παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού που εκμεταλλεύεται τα δυναμικά χαρακτηριστικά του Διαδικτύου. Έτσι, τα κειμενικά μαθήματα μετασχηματίζονται σε παρουσιάσεις, πολυμεσικές παρουσιάσεις, συγχρονισμένες παρουσιάσεις με ήχο και εικόνα, διαδραστικές πολυμεσικές εφαρμογές, τεστ αυτοαξιολόγησης κ.λπ., είτε ανεξάρτητα είτε ολοκληρωμένα σε ένα μαθησιακό αντικείμενο. Αντίθετα, η έννοια του μαθησιακού αντικειμένου αναφέρεται σε οποιοδήποτε προϊόν εκπαιδευτικού σχεδιασμού με χρήση ΤΠΕ με στόχο τη διευκόλυνση της εύρεσής του στο Διαδίκτυο από τους εκπαιδευομένους και την επαναχρησιμοποίηση του από τους δημιουργούς ηλεκτρονικών μαθημάτων (Carliner & Shank, 2008).

			Το εκπαιδευτικό περιεχόμενο στο e-Learning δημιουργείται σε διάφορες μονάδες κλίμακας και εύρους, από μεγάλες συλλογές πολλαπλών μαθησιακών αντικειμένων μέχρι εξατομικευμένα εστιασμένα μαθήματα. Αυτή η διαβάθμιση επηρεάζει άμεσα τις σχεδιαστικές τεχνικές και τα εργαλεία που χρειάζονται για την ανάπτυξή τους. Αυτό πρακτικά σημαίνει πως οι μαθησιακές μονάδες (units of learning) διατρέχουν ένα εύρος από ολοκληρωμένα προγράμματα σπουδών (curriculum) έως ανεξάρτητα μαθησιακά στοιχεία (media components) (Εικόνα 4.6).
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			Εικόνα 4.6 Επίπεδα ανάλυσης μονάδων μάθησης στο e-Learning.

			Στην κορυφή βρίσκεται το Πρόγραμμα Σπουδών (curriculum), το οποίο αποτελεί συλλογή από εκπαιδευτικά στοιχεία οργανωμένα σε Μαθήματα (courses). Η συνεχής εξέλιξη στον τομέα της ηλεκτρονικής μάθησης έδωσε την ευκαιρία σε σχεδιαστές προγραμμάτων εκπαίδευσης, βασιζόμενων σε θεωρίες μάθησης και διδακτικά μοντέλα από τη Γενική Διδακτική (Kron & Σοφός, 2007), να αναπτύξουν μοντέλα/δομές οργάνωσης ηλεκτρονικών μαθημάτων, δηλαδή τρόπους οργάνωσης του περιεχομένου για την επίτευξη των τελικών μαθησιακών στόχων. Η εφαρμογή και αξιοποίηση των μοντέλων αυτών εξαρτάται από τη βαθμίδα εκπαίδευσης, το πλήθος και το είδος των εκπαιδευομένων και τις δεξιότητές τους σε ΤΠΕ, την υποκείμενη τεχνολογική υποδομή, καθώς και το γενικότερο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Για την καλύτερη κατανόηση των μοντέλων που θα παρουσιαστούν στη συνέχεια του κεφαλαίου, είναι σκόπιμο να προταχθεί η έννοια του μαθήματος (Κώστας & Σοφός, 2011), η οποία περιέχει δύο βασικές διαστάσεις:

			
					τη Διδασκαλία∙ σε περιβάλλοντα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και αυτόνομης ή συμπληρωματικής ηλεκτρονικής μάθησης, η δια ζώσης διδασκαλία μεταφέρεται σε προγραμματισμένες δραστηριότητες, που σχεδιάζονται πλέον από έναν σχεδιαστή ή ακόμα και από έναν εκπαιδευτικό, όταν αυτός διευρύνει τη διδασκαλία του με τη μικτή διδασκαλία.

					τη Μάθηση∙ συμπληρωματικά, η μάθηση αποτελεί προσωπικό γεγονός, που αναφέρεται στον μαθητή/εκπαιδευόμενο/επιμορφούμενο, δηλαδή στον τρόπο με τον οποίο εκείνος, βάσει των γνώσεων, του ενδιαφέροντος, των κινήτρων, της στάσης, των ικανοτήτων και δεξιοτήτων του και μιας σειράς άλλων σχετικών παραγόντων, επεξεργάζεται τις δραστηριότητες αυτές σε συγκεκριμένες περιστάσεις/καταστάσεις. Μέσα από αυτήν τη διαδικασία αποκτά εμπειρίες, και επεξεργαζόμενος αυτέςτις βιωμένες εμπειρίες, τις οικειοποιείται ή, τουλάχιστον, ενσωματώνει ένα μέρος τους στο δικό του γνωσιακό σύστημα.

			

			Υπό αυτήν την έννοια μπορεί να γίνει κατανοητή η τεχνοκρατική προσέγγιση από τον Horton (2000), ο οποίος οριοθετεί το ηλεκτρονικό μάθημα (e-course) ως μια ακολουθία από μαθησιακές εμπειρίες που παράγονται από τον σχεδιαστή του μαθήματος και «καταναλώνονται» από τους εκπαιδευομένους, κατά την οποία το κάθε μάθημα αναλύεται σε Διαλέξεις (lessons). Η κάθε διάλεξη αποτελείται από επιμέρους στοιχεία (page) στην περίπτωση που έχει οργανωθεί με κάποιο συγκεκριμένο authoring tool ή αποτελεί μια αυτόνομη παρουσίαση και από διάφορα επιμέρους μιντιακά στοιχεία, τα οποία συγκροτούν το μαθησιακό υλικό για τον εκπαιδευόμενο. Δηλαδή, είναι μια συλλογή από δραστηριότητες και εκπαιδευτικό υλικό (παρουσιάσεις, πολυμέσα, προσομοιώσεις, κ.λπ.) που υλοποιούν επιμέρους μαθησιακούς στόχους του μαθήματος και μπορεί να σχεδιαστεί:

			
					είτε ως ένα ολοκληρωμένο μαθησιακό αντικείμενο,

					είτε ως μια συλλογή από επιμέρους μαθησιακά αντικείμενα το καθένα εκ των οποίων να υλοποιεί συγκεκριμένους υπο-στόχους,

					είτε να αντιστοιχεί σε ένα ανοικτό μαθησιακό περιβάλλον που δίνει στον εκπαιδευόμενο ελευθερία εμπλοκής του σε διάφορες δραστηριότητες.

			

			Η δημιουργία όλων των παραπάνω μονάδων μάθησης απαιτεί συγκεκριμένα εργαλεία ανάπτυξης και διαχείρισης ανά ρόλο και διαδικασία. Στον επόμενο πίνακα παρουσιάζονται βασικές λειτουργικές απαιτήσεις που θα πρέπει να προσφέρονται από τα εργαλεία ανάπτυξης e-Learning ανά επίπεδο ανάλυσης μονάδων μάθησης και ρόλο (Πίνακας 4.10).

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Επίπεδο

						
							
							Δημιουργός

						
							
							Παροχέας

						
							
							Εκπαιδευόμενος

						
					

					
							
							Πρόγραμμα σπουδών

						
							
							Η ανάπτυξη προγραμμάτων e-Learning απαιτεί τη συγκέντρωση σε ένα ενιαίο συνεκτικό πλαίσιο μιας σειράς μαθημάτων.

						
							
							Η παροχή προγραμμάτων e-Learning απαιτεί την παρουσίαση αυτών των προγραμμάτων με τέτοιον τρόπο που να αναδεικνύει τις ενδιάμεσες σχέσεις στο μαθησιακό υλικό και να ανιχνεύει τη διάδραση του εκπαιδευομένου με το υλικό.

						
							
							Η πρόσβαση σε προγράμματα e-Learning απαιτεί εργαλεία αναζήτησης και εγγραφής.

						
					

					
							
							Μάθημα

						
							
							Η ανάπτυξη μαθημάτων απαιτεί την ολοκλήρωση ξεχωριστών τμημάτων μαθησιακού περιεχομένου σε ένα συνεκτικό πλαίσιο με διάφορα οργανωσιακά μοντέλα.

						
							
							Η παροχή μαθημάτων απαιτεί μηχανισμούς παρουσίασής τους ως αυτόνομη μαθησιακή οντότητα με δυνατότητα παρακολούθησης της δραστηριότητας του εκπαιδευομένου σε αυτό το επίπεδο διάδρασης με το περιεχόμενο.

						
							
							Η πρόσβαση σε επίπεδο μαθήματος προϋποθέτει μηχανισμούς πλοήγησης και επιλογής μέσα σε ένα πρόγραμμα σπουδών.

						
					

					
							
							Διάλεξη

						
							
							Η ανάπτυξη μιας διάλεξης απαιτεί την επιλογή και διασύνδεση σε μια ενιαία δομή διαφορετικών μαθησιακών αντικειμένων.

						
							
							H παροχή διαλέξεων απαιτεί την δυνατότητα παρουσίασης πολλαπλών μαθησιακών στοιχείων ως ένα σύνολο με λογική σειρά.

						
							
							Η πρόσβαση σε επίπεδο διάλεξης προϋποθέτει τη δυνατότητα πλοήγησης σε διαφορετικά μαθησιακά στοιχειά.

						
					

					
							
							Επίπεδο σελίδας ή παρουσίασης

						
							
							Η δημιουργία σελίδων μαθημάτων, όταν γίνεται χρήση εργαλείων συγγραφής υλικού, απαιτεί την ολοκλήρωση σε ένα ενιαίο σύνολο πολλαπλών μιντιακών στοιχείων.

						
							
							Η παροχή σελίδων απαιτεί τεχνολογία υποστήριξης προτύπων SCORM.

						
							
							Η πρόσβαση σε σελίδες μαθημάτων απαιτεί SCORM players.

						
					

					
							
							Μιντιακά στοιχεία

						
							
							Η ανάπτυξη μιντιακών στοιχείων απαιτεί εξειδικευμένα λογισμικά.

						
							
							Η παροχή μιντιακών στοιχείων απαιτεί υποδομές αποθήκευσης και διαμοιρασμού τους μέσα από συγκεκριμένα κανάλια διανομής.

						
							
							Η πρόσβαση σε μιντικά στοιχεία απαιτεί από τον τελικό χρήστη να έχει τους κατάλληλους viewers/players.

						
					

				
			

			Πίνακας 4.10 Τεχνολογικές απαιτήσεις ανά επίπεδο ανάλυσης ηλεκτρονικών μαθημάτων.

			Έχοντας υπόψη τις γενικές απαιτήσεις ανά επίπεδο ανάλυσης και διεργασίας/ρόλο, μπορούμε να λάβουμε υπόψη τους Horton & Horton (2003), ώστε να οριστεί ένα πλαίσιο ταξινόμησης (Εικόνα 4.8) των επιμέρους τεχνολογιών και απαιτούμενων εργασιών:

			
					Βασικά εργαλεία για δημιουργία και παροχή e-learning (ανάπτυξη διαδικτυακών εφαρμογών, φιλοξενία ιστοσελίδων και browser).

					Το περιεχόμενο μπορεί να προέρχεται από εργαλεία συγγραφής περιεχομένου (course authoring tools), τα οποία μπορεί να υποστηρίζονται από εργαλεία δημιουργίας τεστ αυτοαξιολόγησης και ελέγχου προόδου.

					Εάν τα προγράμματα e-Learning απαιτούν τη συνεργασία ανάμεσα στα εμπλεκόμενα μέρη, τότε χρειάζεται να εισάγουμε στο πλαίσιο αυτό και εργαλεία συνεργασίας και επικοινωνίας, όπως φαίνεται στο επόμενο διάγραμμα.

					Τα εργαλεία αυτά είτε είναι web-based είτε απαιτούν την εγκατάσταση client λογισμικού στον υπολογιστή του εκπαιδευομένου, είτε ως ανεξάρτητη εφαρμογή είτε ως plug-in στο browser.

					H ενσωμάτωση μιντιακών στοιχείων στα μαθήματα απαιτεί εργαλεία ανάπτυξης πολυμέσων και τεχνολογίες διανομής τους στο Διαδίκτυο με ταχύτητα και αξιοπιστία, όπως φαίνεται στο επόμενο διάγραμμα. Τα μιντιακά στοιχεία, επίσης, απαιτούν από τη μεριά του εκπαιδευμένου είτε ειδικό λογισμικό παρουσίασης είτε plug-ins. Επίσης, πολλές φορές απαιτείται για λόγους εκπαιδευτικούς αλλά και απόδοσης η μετατροπή πρωτογενούς εκπαιδευτικού υλικού σε διαφορετικά format από το αρχικό. Στην περίπτωση αυτή χρειάζονται λογισμικά μετατροπής π.χ..doc σε.pdf,.ppt σε flash, κ.λπ.

					Για μεγάλης κλίμακας προγράμματα e-Learning, απαιτείται ειδικό σύστημα διαχείρισης της όλης διαδικασίας, όπως φαίνεται στο επόμενο διάγραμμα. Τέτοια συστήματα είναι τα Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης (LMS – Learning Management Systems) και Συστήματα Διαχείρισης Περιεχομένου Μάθησης (LCMS – Learning Content Management Systems). Ένα LMS, σε γενικές γραμμές, προσφέρει εργαλεία διαχείρισης των ανθρώπων που παίρνουν μέρος στο e-Learning και του εκπαιδευτικού περιεχομένου, διανομής του περιεχομένου και παρακολούθησης της χρήσης του, ενώ LCMS είναι μια υποδομή για τη δημιουργία, αποθήκευση, συναρμολόγηση και διανομή προσωπικού περιεχομένου με τη μορφή μαθησιακών αντικειμένων (learning objects). Τα LCMS και LMS συστήματα είναι συμπληρωματικά και τείνουν να ολοκληρώνονται κάτω από την ίδια υλοποίηση.

			

			[image: ]

			Εικόνα 4.7 Πλαίσιο ταξινόμησης τεχνολογιών στο e-Learning (Προσαρμογή από Horton & Horton, 2003).

			5. Η Προτυποποίηση στο e-Learning

			5.1. Η Μέθοδος της Ταχείας Προτυποποίησης Ηλεκτρονικών Μαθημάτων

			Σύμφωνα με τους Botturi et al. (2007), τα κλασικά μοντέλα εκπαιδευτικού σχεδιασμού ακολουθούν μια δομημένη, γραμμική και ιεραρχική δομή ανάλυσης, σχεδίασης, ανάπτυξης, υλοποίησης και αξιολόγησης της ηλεκτρονικής μάθησης. Παρέχουν σαφείς οδηγίες δίνοντας έμφαση στην εσωτερική λογική της σχεδίασης και στηρίζονται στην υπόθεση πως ο σχεδιαστής έχει την πλήρη πληροφορία για το μάθημα και βασίζεται σε ένα σχετικά σταθερό πλαίσιο και ο κάθε εμπλεκόμενος στις ενδιάμεσες φάσεις κατέχει το αντικείμενό του και θα συνεισφέρει τα μέγιστα σε κάθε δεδομένη στιγμή. Όμως, σε πραγματικές συνθήκες η βασική αυτή προϋπόθεση είναι δύσκολο να πληρείται, είτε λόγω κόστους είτε λόγω έλλειψης ανθρώπινου δυναμικού, πλήρους εικόνας των απαιτήσεων του μαθήματος, κ.λπ. Επίσης, αρκετές φορές είναι δύσκολο οι επιμέρους φάσεις να ολοκληρωθούν τελείως σειριακά και ιεραρχικά χωρίς επικαλύψεις και ανάγκη ανατροφοδότησης.

			Έτσι, έχει προταθεί μια ενδιάμεση μεθοδολογία εκπαιδευτικού σχεδιασμού, η οποία έχει ως βασικό στοιχείο διαφοροποίησης την έννοια του πρωτοτύπου (prototype), δηλαδή την παραγωγή κάποιου αποτελέσματος, έστω και σε πρώιμο στάδιο του εκπαιδευτικού σχεδιασμού, έτσι ώστε όλοι οι εμπλεκόμενοι να είναι σε θέση να παρέχουν ανατροφοδότηση σε αυτό το αποτέλεσμα. Ένα τυπικό μοντέλο ταχείας προτυποποίησης στην ηλεκτρονική μάθηση (Rapid e-Learning) φαίνεται στο επόμενο σχήμα (Εικόνα 4.8), όπου οι σχεδιαστές, οι ειδικοί στο γνωστικό αντικείμενο και οι εκπαιδευόμενοι εμπλέκονται σε έναν συνεχή κύκλο ανατροφοδότησης/αναθεώρησης του ηλεκτρονικού μαθήματος.
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			Εικόνα 4.8 Rapid e-Learning.

			Η διαδικασία της ταχείας προτυποποίησης ενθαρρύνει τον διάλογο και τη συνεργασία στην ομάδα ανάπτυξης του e-Learning εστιάζοντας στην πληροφορία που ήδη υπάρχει και στο ενδιάμεσο αποτέλεσμα (πρωτότυπο). Έτσι, αυτή η πραγματιστική προσέγγιση της σχεδίασης και ανάπτυξης ενός ηλεκτρονικού μαθήματος αναπτύσσει μια κοινή κατανόηση του έργου και μια αμοιβαία εμπιστοσύνη στην ομάδα. Η μεθοδολογία αυτή στοχεύει στην άμεση και οικονομική ανάπτυξη ηλεκτρονικών μαθημάτων ακόμα και από άτομα που δεν έχουν ειδικές δεξιότητες προγραμματισμού, ανάπτυξης πολυμεσικού υλικού, κ.λπ. Αυτό επιτυγχάνεται με την χρήση αυτοματισμών και προτύπων διάδρασης (interaction models), τα οποία έχουν τυποποιηθεί, έτσι ώστε ο δημιουργός του ηλεκτρονικού μαθήματος να μπορεί να εστιάσει στον μαθησιακό σχεδιασμό και να συνθέσει το ηλεκτρονικό μάθημα μέσα από ειδικά λογισμικά συγγραφής μαθημάτων (authoring tools) βάσει συγκεκριμένων τεχνολογικών προτύπων.

			Η ταχεία προτυποποίηση ως μεθοδολογία εκπαιδευτικού σχεδιασμού είναι ιδιαίτερα βοηθητική στο να οδηγεί σε μια κοινή κατανόηση για το πώς πρέπει να είναι τελικά το ηλεκτρονικό μάθημα, παρέχοντας στην ομάδα ανάπτυξης την απαιτούμενη εμπειρία, ώστε γρήγορα να επιλύονται προβλήματα στην ανάπτυξη του υλικού. Επίσης, η μέθοδος αυτή επιτρέπει να γίνει καλύτερη εκτίμηση κόστους του τελικού έργου, μέσα από την αξιολόγηση κόστους και πόρων του αρχικού πρωτοτύπου, έτσι ώστε η απόφαση για τον τελικό προϋπολογισμό του έργου υλοποίησης e-Learning να γίνει με σχετική ασφάλεια και ομαδική συνεργασία.

			Η ανάπτυξη ενός πρωτοτύπου διευκολύνει την εύρεση λαθών και προβλημάτων (σαφήνεια υλικού, οργάνωση πολυμέσων, διεπιφάνεια χρήστη, κ.λπ.) νωρίς στον κύκλο ανάπτυξης, με αποτέλεσμα να μειωθεί το κόστος αποσφαλμάτωσης και τροποποίησης του μαθήματος στο τέλος. Ταυτόχρονα, τόσο οι σχεδιαστές όσο και οι εκπαιδευτές έχουν στη διάθεσή τους πριν την δημοσίευση του τελικού ηλεκτρονικού μαθήματος, ανατροφοδότηση από επιλεγμένους εκπαιδευομένους, με αποτέλεσμα την βελτίωση του τελικού αποτελέσματος. Σε γενικές γραμμές, είναι πολύ ευκολότερο να αναπροσαρμόσεις ή και ακόμα να ανασχεδιάσεις το πρωτότυπο παρά το τελικό ηλεκτρονικό μάθημα.

			Σε σχέση με προσεγγίσεις σχεδιασμού προγραμμάτων ηλεκτρονικής μάθησης που ακολουθούν διαφορετικά μοντέλα (Berman, 2006), τα ηλεκτρονικά μαθήματα που υλοποιούνται με μεθόδους ταχείας προτυποποίησης α) έχουν μικρούς χρόνους υλοποίησης, β) απαιτούν μικρές ομάδες ανάπτυξης, γ) δημιουργούνται απευθείας από τους ειδικούς του γνωστικού αντικειμένου με χρήση authoring tools + templates, δ) στοχεύουν κατά κύριο λόγο στην αντιμετώπιση άμεσων εκπαιδευτικών ή επιμορφωτικών αναγκών και, τέλος, ε) το εκπαιδευτικό υλικό έχει μικρό κύκλο ζωής και αναπτύσσεται εσωτερικά από τον εκπαιδευτικό φορέα ή οργανισμό. Ταυτόχρονα όμως, υπάρχουν δύο βασικά σημεία τα οποία θα πρέπει να ληφθούν υπόψη: α) το φαινόμενο “quick and dirty solution”: μια πολύ γρήγορη υλοποίηση ενός αρχικού πρωτοτύπου, αλλά χαμηλής ποιότητας, μπορεί να δράσει αρνητικά στην όλη διαδικασία και να θέσει σε αμφισβήτηση την αποτελεσματικότητα του εγχειρήματος και β) το φαινόμενο ”non-fast prototyping case“, κατά το οποίο η φάση της προτυποποίησης καθυστερεί υπερβολικά και δεν συνεισφέρει τίποτε στη διαδικασία του εκπαιδευτικού σχεδιασμού, γιατί χρονικά δεν επιτρέπει την ανατροφοδότηση και την αναπροσαρμογή του μαθήματος.

			Αναφορικά με τη διαδικασία παραγωγής ηλεκτρονικών μαθήματων με τη συγκεκριμένη προσέγγιση, αν και κατά κανόνα οι ομάδες ανάπτυξης είναι μικρότερες (αποτελεί πρακτική σε μεγάλους εκπαιδευτικούς οργανισμούς παροχής επιχειρησιακής επιμόρφωσης/εκπαίδευσης προσωπικού οι ομάδες ανάπτυξης να είναι πολύ-συμμετοχικές), εντούτοις διακρίνονται τρεις βασικοί λειτουργικοί ρόλοι για τη διασφάλιση ηλεκτρονικού εκπαιδευτικού περιεχομένου καλής έως υψηλής ποιότητας (Anderson, 2008):

			
					Ειδικός γνωστικού αντικειμένου/διδάσκων. Οργανώνει το εκπαιδευτικό υλικό και τη μαθησιακή διαδικασία του μαθήματος, καθορίζει την παιδαγωγική διάσταση και τους στόχους/σκοπούς του μαθήματος, αποσαφηνίζει τα πνευματικά δικαιώματα του υλικού, διεξάγει το μάθημα και συνεργάζεται με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας.

					Εκπαιδευτικός σχεδιαστής (instructional designer). Βοηθάει τον ειδικό στο γνωστικό αντικείμενο σε σχέση με το ποιες εναλλακτικές έχει στη διδακτική και παιδαγωγική του προσέγγιση, βοηθάει στον καθορισμό, δημιουργία και προσαρμογή εκπαιδευτικών πηγών, παρέχει συμβουλές για την καλύτερη παρουσίαση του υλικού, συγγράφει αναφορές σχετικά με τα αποτελέσματα της μαθησιακής διαδικασίας, συγχρονίζει τη μαθησιακή ακολουθία, τις δραστηριότητες, την αξιολόγηση, διευθετεί τις σχετικές τεχνολογίες και υπηρεσίες για το e-Learning και συνεργάζεται με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας.

					Web/Multimedia/Course Author. Ενημερώνει τους διδάσκοντες/ειδικούς του γνωστικού αντικείμενου του μαθήματος σχετικά με καλές πρακτικές στον τρόπο οργάνωσης και παρουσίασης του εκπαιδευτικού υλικού στο Διαδίκτυο είτε αυτόνομα είτε μέσα από συστήματα διαχείρισης μάθησης, επεξηγεί πώς το εκπαιδευτικό υλικό μπορεί να οργανωθεί στη βάση συγκεκριμένων templates, δημιουργεί το ψηφιακό ηλεκτρονικό μάθημα με τη χρήση εξειδικευμένων εργαλείων συγγραφής και το εμπλουτίζει με πολυμέσα βάσει ειδικών λογισμικών επεξεργασίας εικόνας, ήχου και βίντεο, καθορίζει τη διεπιφάνεια χρήσης, δημιουργεί σχεδιαστικά storyboards και οργανώνει τη λειτουργία των ηλεκτρονικών μαθημάτων.

			

			5.2. Πρότυπα Ηλεκτρονικών Μαθημάτων

			Η ανάπτυξη του e-Learning συνέπεσε/οφείλεται στη ραγδαία εξάπλωση του Διαδικτύου τις τελευταίες δύο δεκαετίες, μια περίοδο που χαρακτηρίστηκε από έντονη τεχνολογική και επιχειρηματική καινοτομία σε όλους σχεδόν τους τομείς γνώσης. Το γεγονός αυτό, όμως, ειδικά την περίοδο μέχρι τα μισά της προηγούμενής δεκαετίας, είχε ως αποτέλεσμα διάφορες αστοχίες που οδήγησαν ως ένα βαθμό σε αποκλίσεις από τις αρχικές, υπερβολικά αισιόδοξες προβλέψεις για το e-Learning, τόσο σε όρους ακαδημαϊκούς όσο και σε όρους οικονομικούς (Carliner & Shank, 2008). Αιτίες αυτού του φαινομένου εντοπίζονται κυρίως σε σχεδιαστικές ή/και τεχνολογικές αδυναμίες της πρώιμης εποχής της ανάπτυξης ηλεκτρονικών μαθημάτων:

			
					Αρκετά ηλεκτρονικά μαθήματα αναπτύσσονταν ως απλές στατικές ιστοσελίδες χωρίς διάδραση και πολυμέσα.

					Για την ανάπτυξη πολυμεσικών εκπαιδευτικών εφαρμογών γινόταν χρήση ειδικών λογισμικών που, ενώ επέτρεπαν τον διαμοιρασμό μέσω Διαδικτύου, έπρεπε πρώτα να μεταφορτωθούν και μετά να εκτελεστούν τοπικά στον υπολογιστή του εκπαιδευομένου, είτε ως εκτελέσιμο αρχείο (.exe), είτε με χρήση ειδικού λογισμικού μετατροπής, γεγονός που έκανε τη διαδικασία μη αποδοτική και χρονοβόρα.

					Πέρα από την αποτυχία σε επίπεδο παρουσίασης και λειτουργικότητας, τα ηλεκτρονικά μαθήματα πολλές φορές αποτύγχαναν να εκπληρώσουν στόχους όπως just-in-time/just-in-place μάθηση, γιατί απλά μετέφεραν το υλικό των συμβατικών μαθημάτων στο Διαδίκτυο και δεν λάμβαναν υπόψη τις ιδιαίτερες ανάγκες των εκπαιδευομένων, ειδικά στο πλαίσιο τις ενδο-επιχειρησιακής επιμόρφωσης.

					Παρατηρήθηκε ασυμβατότητα στο παραγόμενο περιεχόμενο από διαφορετικά λογισμικά με αποτέλεσμα να μην είναι επαναχρησιμοποιήσιμο και προσαρμόσιμο, αυξάνοντας έτσι το κόστος συντήρησης και βελτίωσης.

			

			Καταλυτικός παράγοντας που επηρέασε θετικά τη διαδικασία, ήταν η υιοθέτηση από τη διεθνή επιστημονική και τεχνολογική κοινότητα τεχνικών προτύπων (industry-wide standards) για την παραγωγή και εμφάνιση ψηφιακού περιεχομένου στο Διαδίκτυο, ειδικά με την υιοθέτηση της γλώσσας HTML 4.0 (και των σχετιζόμενων τεχνολογιών, όπως XML, ASP, PHP, Java, JavaScript, JQuery, κ.λπ.) και των φυλλομετρητών (web browsers). Αποτέλεσμα ήταν οι οργανισμοί να δημιουργούν και διαμοιράζουν ευκολότερα και αποδοτικότερα μαθησιακό περιεχόμενο μέσα από το Διαδίκτυο, κάτι που έδωσε ώθηση στη «βιομηχανία» του e-Learning. Αν και αυτά τα πρότυπα αποτέλεσαν τη βάση της ανάπτυξης, οι ίδιες οι απαιτήσεις ανέδειξαν την ανάγκη για τη θέσπιση εξειδικευμένων προτύπων ειδικά για το e-Learning, λόγω της πολυπλοκότητας και του όγκου του ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού που άρχισε να παράγεται, είτε σε επίπεδο ενδο-επιχειρησιακής επιμόρφωσης, είτε σε επίπεδο ακαδημαϊκής εκπαίδευσης.

			Οι βασικοί στόχοι που τα πρότυπα έρχονται να διασφαλίσουν για το ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό περιεχόμενο είναι οι παρακάτω:

			
					Διαλειτουργικότητα (interoperability). Το περιεχόμενο μπορεί να υποστηρίξει τη μάθηση ανεξαρτήτως λειτουργικού συστήματος, υλικού υπολογιστή, φυλλομετρητή, συσκευής πρόσβασης.

					Επαναχρησιμοποιησιμότητα (reusability). Η δυνατότητα χρήσης του ίδιου ψηφιακού υλικού για άλλο σκοπό, π.χ. για άλλο ηλεκτρονικό μάθημα (repurposing of content). Αυτό συνεπάγεται και έναν δευτερεύοντα στόχο, αυτόν της ευκολίας εύρεσης (findability), δηλαδή της δυνατότητας αναζήτησης και εύρεσης του συγκεκριμένου ψηφιακού υλικού στο Διαδίκτυο.

					Προσαρμοστικότητα (adaptability). Για παράδειγμα, προσαρμογή του υλικού σε διαφορετικά στυλ μάθησης και επίπεδα γνώσεων των εκπαιδευομένων.

					Προσβασιμότητα (accessibility). Αφορά τη δυνατότητα προσφοράς του ψηφιακού περιεχομένου σε διάφορες μορφές για πρόσβαση από άτομα με ειδικές ανάγκες.

					Διάρκεια (durability). Το παραγόμενο εκπαιδευτικό υλικό θα πρέπει να μην επηρεάζεται από αλλαγές σε τεχνολογίες υλικού και λογισμικού, έτσι ώστε να έχει μεγαλύτερο κύκλο ζωής.

					Ποιότητα (quality). Αναφορικά με την έννοια της ποιότητας στο e-Learning, στη βιβλιογραφία υπάρχουν διαφορετικές προσεγγίσεις (Ehlers & Pawlowski, 2006) της ποιότητας: ως υπέρβαση των καθιερωμένων, ως προσέγγιση σε μια τέλεια κατάσταση, ως λειτουργία αναφερόμενη στον βαθμό χρησιμότητας/ωφέλειας, ως λόγος κόστους/απόδοσης και ως μέτρο προόδου του εκπαιδευομένου. Επίσης, η ποιότητα αναφέρεται στη διαθεσιμότητα και ικανότητα της τεχνολογικής υποδομής του προσωπικού, στον βαθμό εμπλοκής των εκπαιδευομένων, στο εκπαιδευτικό περιεχόμενο, στις δραστηριότητες, στους εκπαιδευτικούς στόχους και μαθησιακά αποτελέσματα, όπως τον βαθμό ενδυνάμωσης των επαγγελματικών δεξιοτήτων των εκπαιδευομένων.

			

			Τα πρότυπα για το e-Learning αφορούν μεταξύ άλλων:

			
					τους τρόπους με τους οποίους τα συστήματα διαχείρισης μάθησης ανιχνεύουν και αποθηκεύουν την πρόοδο των εκπαιδευομένων κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας,

					τη διαδικασία της αξιολόγησης και της βαθμολόγησης,

					την καταγραφή στατιστικών στοιχείων χρήσης του εκπαιδευτικού υλικού, των δραστηριοτήτων και των πόρων του συστήματος που υποστηρίζει την ηλεκτρονική μάθηση,

					τη δυνατότητα της συλλογής και ολοκλήρωσης σε ένα ενιαίο ηλεκτρονικό μάθημα υλικού από διαφορετικές πηγές, π.χ. από αποθετήρια εκπαιδευτικού υλικού στο Διαδίκτυο,

					τη δυνατότητα οι εκπαιδευόμενοι να έχουν τον έλεγχο της ροής του εκπαιδευτικού υλικού και η ροή αυτή να προσαρμόζεται π.χ. βάση του μαθησιακού στυλ.

			

			Το Πρότυπο (Standard) ως τεχνικός όρος, αφορά ένα σύνολο από προδιαγραφές, οι οποίες α) διαθέτουν ένα επαρκές εύρος επιτυχημένων υλοποιήσεων, β) χαρακτηρίζονται από υψηλό επίπεδο τεχνικής/τεχνολογικής ωριμότητας και γ) συνιστούν μια γενικευμένη τεκμηριωμένη αντίληψη πως η χρήση τους θα ωφελήσει την κοινότητα των χρηστών.

			Η διαδικασία της παραγωγής ενός προτύπου και, συνεπώς, ενός e-Learning προτύπου, αποτελείται από διάφορες φάσεις:

			
					Αναγνωρίζεται μια κατάσταση ή πρόβλημα, για το οποίο θα πρέπει μέσω συντονισμού ενεργειών να επιτευχθεί αποδοτικότερη επικοινωνία και συνεργασία ανάμεσα σε λογισμικό και υλικό ή σημαντικότερα οφέλη για τους χρήστες.

					Αν το ζήτημα προς διερεύνηση είναι μη τεχνικής φύσεως, τότε συνήθως προτείνεται ως οδηγία (guideline). Οι οδηγίες, συνήθως, αφορούν τη συνέπεια και την ομοιομορφία στη σχεδίαση και την παρουσίαση του εκπαιδευτικού υλικού. Για παράδειγμα, κάθε τμήμα του υλικού, ακόμα και αν έχει δημιουργηθεί πρωτογενώς από διαφορετικά άτομα, επειδή οι εκπαιδευόμενοι εκλαμβάνουν το μάθημα ως μια ενιαία οντότητα, θα πρέπει να διασφαλιστεί η συνέπεια και ομοιομορφία της οργάνωσης όλων των επιμέρους τμημάτων. Οι οδηγίες συνήθως οδηγούν στην ανάπτυξη σχεδιαστικών μοτίβων (template) τα οποία βοηθούν στην ελαχιστοποίηση απόκλισης από τις σχεδιαστικές απαιτήσεις.

					Αν το ζήτημα προς διερεύνηση είναι τεχνικής φύσεως, τότε συνήθως προτείνεται ως προδιαγραφή (specification) που καθορίζει και τον τρόπο που θα προσεγγιστεί το πρόβλημα. Για παράδειγμα, μια προδιαγραφή που θα μπορούσε να προταθεί, είναι η διαδικασία με την οποία θα ανταλλάσσεται ο φάκελος εκπαιδευομένου ανάμεσα σε διαφορετικά υποσυστήματα.

					Μόλις η προδιαγραφή ωριμάσει από άποψη υλοποίησης και χρήσης, τότε προτείνεται να αναβαθμιστεί σε πρότυπο.

			

			Μόνο συγκεκριμένοι διεθνείς οργανισμοί έχουν το δικαίωμα να ορίσουν και να διαχειριστούν τεχνικά πρότυπα. Αναφορικά με το Διαδίκτυο, τα πρότυπα ορίζονται από το International Standards Organization (ISO), το World Wide Web Consortium (W3C) και το Institute of Electrical & Electronic Engineers (IEEE).

			Αναφορικά με το e-Learning, οργανισμοί οι οποίοι έχουν οργανώσει και λειτουργούν σε συνεχή βάση διεθνείς επιτροπές ειδικών για τον έλεγχο προδιαγραφών στην ηλεκτρονική μάθηση είναι οι εξής (Carliner & Shank, 2008):

			
					Aviation Industry CBT Committee (AICC). Εστιάζει αποκλειστικά από τη δεκαετία του ‘80 στην εκπαίδευση του προσωπικού των αεροπορικών εταιρειών, με υψηλής ποιότητας εκπαιδευτικές διαδικασίες υποβοηθούμενες από υπολογιστές. Σημαντικότερο πρότυπο αποτελεί το Computer Managed Instruction (CMI) το οποίο παρέχει προδιαγραφές για τη μεταφορά πληροφορίας της προόδου των εκπαιδευομένων μεταξύ διαφορετικών συστημάτων. Ο συγκεκριμένος οργανισμός ανέστειλε τη λειτουργία του στα τέλη του 2014.

					Instructional Management Systems Global Learning Consortium (IMS). Εστιάζει κυρίως από την δεκαετία του ’80 στην εκπαίδευση στα ακαδημαϊκά ιδρύματα. Έχει παράγει πρότυπα μεταδεδομένων για την περιγραφή εκπαιδευτικού υλικού με στόχο την ευκολότερη εύρεση και χρήση του σε συστήματα διαχείρισης μάθησης. Χαρακτηριστικότερο πρότυπο είναι το Question Test Interchange (QTI), το οποίο παρέχει προδιαγραφές για την αξιολόγηση των χρηστών.

					Advanced Distributed Learning (ADL). Εστιάζει από τη δεκαετία του ’90 κυρίως στα εναπαχρησιμοποιήσιμα μαθησιακά αντικείμενα (Reusable Learning Objects - RLOs). Το πλέον γνωστό και ευρέως αποδεκτό πρότυπο αποτελεί το Shareable Content Object Reference Model (SCORM), το οποίο υποστηρίζουν όλα τα σύγχρονα λογισμικά παραγωγής εκπαιδευτικού υλικού και συστήματα διαχείρισης μάθησης (SCORM-compliant). Ο συγκεκριμένος οργανισμός έχει αναλάβει όλες τις δραστηριότητες του AICC.

					IEEE Learning Technology Standards Committee (LTSC). Στη βάση του SCORM η συγκεκριμένη επιτροπή πρότεινε το Learning Object Model (LOM).

					Association for Talent Development (ATD). Ανέπτυξε ένα σύνολο από παρατηρήσιμα και μετρήσιμα κριτήρια αποδοτικού e-Learning. Ο συγκεκριμένος οργανισμός αποτελεί μετεξέλιξη του American Society for Training and Development (ASTD).

					Alliance of Remote Instructional Authoring and Distribution Networks for Europe (ARIADNE). Υποστηρίζεται από την Επιτροπή της Ευρωπαϊκής Ένωσης και πρωταρχικός της σκοπός είναι ο διαμοιρασμός και η επαναχρησιμοποίηση ηλεκτρονικού παιδαγωγικού υλικού για πανεπιστήμια και για εταιρείες.

			

			Τα διάφορα πρότυπα που έχουν αναπτυχθεί για το e-Learning αφορούν τους εξής τομείς:

			
					Πρότυπα επικοινωνίας μεταξύ συστημάτων ηλεκτρονικής μάθησης. Αναφέρονται σε τρόπους με τους οποίους οι διαδικτυακές πηγές (συστήματα διαχείρισης μάθησης, περιεχόμενο, βάσεις δεδομένων) ανταλλάσσουν δεδομένα μεταξύ τους. Αυτό σε επίπεδο προγραμματισμού αντιστοιχεί στην έννοια του Application Programming Interface (API).

					Πρότυπα πακετοποίησης και διαχείρισης περιεχομένου. Η πακετοποίηση περιεχομένου συνίσταται στη συγκέντρωση δομικών μαθησιακών μονάδων από διάφορες πηγές. Αντίστοιχα, είναι πιθανή η αποσύνθεση μαθησιακών πακέτων στα συνιστάμενα μέρη τους, ώστε μερικά από αυτά να χρησιμοποιηθούν στη σύνθεση άλλων πακέτων. H περιγραφή των πακέτων και η οργάνωσή τους γίνεται με χρήση eXtensible Markup Language (XML).

					Μεταδεδομένα για την περιγραφή του ηλεκτρονικού περιεχομένου. Για τη διευκόλυνση των λειτουργιών αναζήτησης, χρήσης και ανάκτησης των διάφορων ηλεκτρονικών μαθησιακών πόρων μπορούν να χρησιμοποιηθούν περιγραφικές ετικέτες. Τα μεταδεδομένα επιτρέπουν την αυτόματη «συναρμολόγηση» των μαθησιακών αντικειμένων, το φιλτράρισμα, την επιλογή και τον συνδυασμό της επιθυμητής πληροφορίας.

					Οδηγίες για τους τρόπους αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης στη μαθησιακή διαδικασία και διαλειτουργικότητα των τεστ ανάμεσα σε διαφορετικά συστήματα ηλεκτρονικής μάθησης. Η αξιολόγηση και ο έλεγχος αποτελούν ένα πολύ σημαντικό συστατικό της μαθησιακής διεργασίας. Παρόλα αυτά, στα περισσότερα από τα υπάρχοντα συστήματα μαθησιακής τεχνολογίας, όταν προκύψει ανάγκη αλλαγής της μηχανής παραγωγής και αξιολόγησης των τεστ ή θέμα αλλαγής περιβάλλοντος υλοποίησης, τα δομικά στοιχεία αξιολόγησης (π.χ. ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών) είναι αδύνατο να επαναχρησιμοποιηθούν.

					Προδιαγραφές προσβασιμότητας ψηφιακού περιεχομένου. Αναφέρονται στους τρόπους με τους οποίους το περιεχόμενο είναι προσπελάσιμο από άτομα με ειδικές ανάγκες. Π.χ. συμμόρφωση με την οδηγία Section 508 ή τις οδηγίες του W3C.

					Ακολουθία και παρουσίαση του εκπαιδευτικού ψηφιακού περιεχομένου. Αφορά σε τρόπους συναρμολόγησης και παρουσίασης στον χρήστη ανεξάρτητων μαθησιακών αντικειμένων, στη βάση κάποιων κανόνων.

					Λοιπά πρότυπα. Εκτός από τις παραπάνω βασικές κατηγορίες υπάρχουν και άλλες, όπως είναι τα Συστήματα Διαχείρισης Προφίλ – για τον ορισμό δεδομένων μαθητή, επίδοσης και προόδου, καθώς και την προδιαγραφή ανταλλαγής αυτών των δεδομένων, τα Επιχειρησιακά Συστήματα – για την προδιαγραφή διασύνδεσης των συστημάτων διαχείρισης μάθησης με άλλα επιχειρησιακά πληροφοριακά συστήματα και η Διαχείριση Ψηφιακών δικαιωμάτων – για την προστασία των δικαιωμάτων πνευματικής ιδιοκτησίας των παροχέων περιεχομένου.

			

			Ο οργανισμός Advanced Distributed Learning (ADL) εστιάζοντας στα εναπαχρησιμοποιήσιμα μαθησιακά αντικείμενα έχει καθιερώσει το πρότυπο Shareable Content Object Reference Model (SCORM), το οποίο υποστηρίζουν όλα τα σύγχρονα λογισμικά παραγωγής εκπαιδευτικού υλικού και συστήματα διαχείρισης μάθησης. Όπως κάθε τεχνολογία, έτσι και το SCORM έχει αναπτυχθεί διαχρονικά αφού υπάρχουν τέσσερις υλοποιήσεις προτύπου SCRORM, οι οποίες μπορεί να υποστηρίζονται ανεξάρτητα από εργαλεία συγγραφής μαθημάτων ή συστήματα διαχείρισης μάθησης. Το SCORM 2004 έχει ήδη επτά διαφορετικές εκδόσεις, ενώ υπάρχουν και άλλα πρότυπα στη λογική του SCORM, όπως το AICC HACP και το IMS Common Cartridge.

			Σε γενικές γραμμές τo πρότυπο SCORM καθορίζει ότι το εκπαιδευτικό περιεχόμενο οργανώνεται ως ένα.zip αρχείο, η δομή του περιγράφεται από ένα XML αρχείο, επικοινωνεί μέσω JavaScript και η ακολουθία εμφάνισης και παρουσίασης των επιμέρους στοιχείων γίνεται με τη χρήση XML γλώσσας σήμανσης. Αποτελείται από τρεις επιμέρους προδιαγραφές, οι οποίες καθορίζονται από ένα σύνολο κανόνων και ιδιοτήτων που προγραμματίζονται με XML και είναι τα:

			
					Content packaging, το οποίο περιγράφει πώς το περιεχόμενο οργανώνεται σε πακέτα και πώς αυτή η οργάνωση περιγράφεται με XML,

					Run-time, το οποίο περιγράφει πώς το περιεχόμενο αρχικοποιείται και εμφανίζεται στον χρήστη μέσω LMS και αυτό ορίζεται με JavaScript,

					Sequencing, το οποίο περιγράφει πώς ο εκπαιδευόμενος μπορεί να πλοηγείται ανάμεσα στα επιμέρους τμήματα ενός μαθήματος.

			

			Όμως, το πρότυπο SCORM, έχοντας ήδη διανύσει μια δεκαετία λειτουργίας, αν και βοήθησε αρκετά στην τυποποίηση και επαναχρησιμοποίηση μαθησιακών αντικειμένων μέσα από ψηφιακές βιβλιοθήκες, όπως το Multimedia Educational Resource for Learning and Online Teaching (MERLOT), εντούτοις έχει δεχτεί κριτικές κυρίως αναφορικά με την αδυναμία της συγκεκριμένης τεχνολογίας να καταγράψει λεπτομέρειες της μαθησιακής εμπειρίας στο e-Learning σε ένα ικανοποιητικό επίπεδο.

			Γι’ αυτόν τον λόγο, ένα νέο e-Learning πρότυπο βρίσκεται σε φάση ανάπτυξης με σκοπό να βοηθήσει στην καταγραφή κάθε μαθησιακής δραστηριότητας ενός εκπαιδευόμενου μέσα ή έξω από ένα τυπικό περιβάλλον ηλεκτρονικής μάθησης, όπως για παράδειγμα ένα Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης. Το νέο αυτό πρότυπο, το οποίο αποτελεί πρωτοβουλία του οργανισμού ADL, ονομάζεται Tin Can API (ή αλλιώς Experience Application Programming Interface - XAPI) (http://tincanapi.com), το οποίο σε αντίθεση με το SCORM, δίνει τη δυνατότητα πρόσβασης σε μαθησιακό περιεχόμενο εκτός LMS, καλύτερου ελέγχου στον τρόπο παράδοσης περιεχομένου, μεγαλύτερης προστασίας του εκπαιδευτικού υλικού και της διαδικασίας αξιολόγησης, μπορεί να εφαρμοστεί και σε εκπαιδευτικά προγράμματα μεικτής μάθησης (blended learning) και στηρίζεται στις εξής βασικές αρχές:

			
					Οι άνθρωποι μαθαίνουν μέσα από τη διάδραση με το περιεχόμενο, τους εκπαιδευτές, τους εκπαιδευμένους. Η διάδραση, όπου και αν συμβαίνει, σηματοδοτεί ένα μαθησιακό συμβάν.

					Κάθε μαθησιακό συμβάν μπορεί να αποτυπωθεί μέσα από την προδιαγραφή Activity Stream των κοινωνικών δικτύων.

					Μέσα από το συγκεκριμένο πρότυπο το συμβάν μπορεί να καταγραφεί και αποθηκευτεί σε Learning Record Stores (LRS) (Εικόνα 10). Κάθε LRS έχει τη δυνατότητα να καταγράφει τη μαθησιακή δραστηριότητα ενός χρήστη μέσα από εκπαιδευτικές εφαρμογές κινητών συσκευών, παιχνίδια, προσομοιώσεις, κοινωνικά δίκτυα, συστήματα διαχείρισης επιχειρησιακών πόρων, κ.λπ.

					Κάθε LRS μπορεί να συνεργαστεί με ένα Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης ή ένα εργαλείο παραγωγής αναφορών ή να συντονισθεί με άλλα LRS.

			

			6. Λογισμικά Συγγραφής περιεχομένου (Authoring Tools)

			6.1 Γενικά

			Ιστορικά, οι πρώτες προσπάθειες παραγωγής πολυμεσικού υλικού για εκπαιδευτική χρήση έγιναν με τη χρήση γλωσσών προγραμματισμού 3ης γενιάς (Basic, Pascal, C/C++) (Kaskalis et al., 2007), οι οποίες απαιτούσαν εξαιρετική γνώση και δεξιότητα στον προγραμματισμό των εφαρμογών. Εν συνεχεία, αναπτύχθηκαν οι λεγόμενες γλώσσες συγγραφής (authoring languages), οι οποίες ουσιαστικά αποτελούσαν μακρο-προγραμματισμό που βασιζόταν και πάλι σε γλώσσες 3ης γενιάς, με ελάχιστα θετικά αποτελέσματα (Preclik, 2000).

			Η αναγκαιότητα, όμως, παραγωγής πολυμεσικού εκπαιδευτικού υλικού, κυρίως για την ενδο-επιχειρησιακή επιμόρφωση και εκπαίδευση τη δεκαετία του ’90, οδήγησε στην ανάπτυξη μιας νέας κατηγορίας εφαρμογών λογισμικού, με τον γενικευμένο τίτλο «εργαλεία συγγραφής» (authoring tools). Ουσιαστικά, αποτελούν περιβάλλοντα ανάπτυξης, τα οποία επιτρέπουν στους χρήστες με ελάχιστες γνώσεις προγραμματισμού ή έλλειψη χρόνου, να συνθέτουν εκπαιδευτικές πολυμεσικές παρουσιάσεις. Λειτουργούν αυτόνομα εγκατεστημένα στον υπολογιστή ή/και από το Διαδίκτυο πλέον ως Υπολογιστικές Υπηρεσίες Νέφους (cloud computing), με σκοπό τη συγγραφή-ανάπτυξη υπερκειμενικών ή πολυμεσικών εκπαιδευτικών εφαρμογών, παρουσιάσεων και ηλεκτρονικών μαθημάτων επιτρέποντας στον χρήστη να δημιουργεί περιεχόμενο συνδέοντας μεταξύ τους αντικείμενα διαφόρων κατηγοριών, όπως κείμενο, γραφικά, κινούμενα γραφικά, ήχο, εικόνα, κινούμενη εικόνα, ασκήσεις αυτοαξιολόγησης, κ.λπ. Σε σχέση με τον κλασικό προγραμματισμό, μελέτες έχουν δείξει πως απαιτείται περίπου το 1/8 του χρόνου για την παραγωγή του ίδιου περιεχομένου με ένα εργαλείο συγγραφής (Preclik, 2000). Η αρχική χρήση τους αφορούσε την παραγωγή εξειδικευμένου εκπαιδευτικού υλικού και απαιτούσε τη συνεργασία σχεδιαστή διδακτικών προγραμμάτων, ειδικού σε θέματα περιεχομένου, γραφίστα και προγραμματιστή, κάτι που ανέβαζε εξαιρετικά το κόστος του παραγόμενου υλικού.

			Με την ανάπτυξη του Διαδικτύου και του Παγκόσμιου Ιστού (τέλη ‘90 – αρχές ‘00) και στον χώρο της εκπαίδευσης, η γλώσσα HTML αποτέλεσε την προφανή πλατφόρμα για τους δημιουργούς εκπαιδευτικού περιεχομένου, ειδικά και μετά την έλευση προηγμένων επεξεργαστών υπερκειμένου (Microsoft FrontPage, Adobe Dreamweaver, κ.ά.), αφού παρείχαν στον σχεδιαστή και ειδικά στον εκπαιδευτικό δυνατότητες σύνθεσης κειμένου, εικόνας, ήχου και κίνησης, για παραγωγή υλικού προσβάσιμου μέσα από ιστοσελίδες.

			Αν και η έλευση επεξεργαστών υπερκειμένου διευκόλυνε την μαζική παραγωγή ιστοσελίδων σε σχέση με την προηγούμενη περίοδο, εντούτοις δεν εγγυάται την παραγωγή τυποποιημένων ηλεκτρονικών μαθημάτων συμβατών με διεθνή πρότυπα και ευρέως διαδεδομένα συστήματα διαχείρισης μάθησης. Επιπρόσθετα, η ανάγκη παραγωγής επαναχρησιμοποιήσιμων μαθησιακών αντικειμένων (Learning Objects) τα οποία θα πρέπει να είναι συμβατά με συγκεκριμένες προδιαγραφές, τονίζουν την ανάγκη χρήσης εργαλείων συγγραφής πολυμεσικού περιεχομένου στη βάση συγκεκριμένων προτύπων.

			Ανάλογα με το εργαλείο συγγραφής, είναι δυνατή η παραγωγή πολυμεσικού υλικού ακόμα και χωρίς να χρειαστεί η γνώση γλώσσας προγραμματισμού, αν και κάποια σύγχρονα εργαλεία εμπεριέχουν κάποιο είδος γλώσσας συγγραφής (scripting), η οποία είναι μια γλώσσα προγραμματισμού που δομικά λειτουργεί όπως κάθε γλώσσα προγραμματισμο,ύ ενώ διαδικαστικά περιέχει ειδικά προετοιμασμένες εντολές που μπορούν να εφαρμοστούν για ιδιαίτερους στόχους και εργασίες στο πλαίσιο της εφαρμογής. Εν γένει, τα εργαλεία συγγραφής απαιτούν μικρότερο βαθμό εξειδίκευσης από τα εργαλεία προγραμματισμού.

			Βασίζονται σε διαφορετικά μοντέλα εργασίας για τη δημιουργία του πολυμεσικού υλικού και μπορούν να ταξινομηθούν (Wilde, 2004; Σοφός & Κώστας, 2008; Φεσάκης & Μαυρουδή, 2009) σε δύο βασικές κατηγορίες:

			Α. Βάσει του μοντέλου εργασίας για δημιουργία περιεχομένου

			
					Εργαλεία Σελίδας: Το αρχιτεκτονικό μοντέλο εργασίας αυτής της κατηγορίας στηρίζεται στη λογική των «οθονών». Ο συγγραφέας δημιουργεί μια εφαρμογή που περιέχει περισσότερες της μίας οθόνες και κάθε μια από αυτές μπορεί να περιέχει διάφορα μιντιακά αντικείμενα, π.χ. πεδία κειμένου, πλήκτρα, εικόνες, βίντεο, πεδία καταγραφής στοιχείων, τα οποία επιτρέπουν την αλληλεπίδραση του συστήματος με τον χρήστη. Με τη βοήθεια αυτών των εργαλείων μπορεί να κατασκευαστεί ένα περιβάλλον με υπερκειμενική και υπερμεσική δομή. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αυτής της κατηγορίας αποτελούν λογισμικά, όπως το CourseLab και το Lectora, αλλά και γενικά λογισμικά επεξεργασίας ιστοσελίδων, όπου η έννοια της «οθόνης» πραγματώνεται ως μια ιστοσελίδα (HTML) και υποστηρίζουν εξαγωγή περιεχομένου σε πρότυπο SCORM.

					Εργαλεία Συμβόλων: Το αρχιτεκτονικό μοντέλο αυτής της κατηγορίας στηρίζεται στη λογική των συμβόλων– εικόνων (icons). Τα σύμβολα εμπεριέχουν διαφορετικού είδους μιντιακά στοιχεία και η τοποθέτηση των συμβόλων σε μια προκαθορισμένη και συγκεκριμένη ροή εκτέλεσης αντικατοπτρίζει τη λογική λειτουργία της εφαρμογής και της παρουσίασης του περιεχομένου. Εξάλλου, αυτό ακριβώς σημαίνει και ο όρος authoring: η συναρμολόγηση διαφορετικών μιντιακών στοιχείων σε μια ενιαία λειτουργική εκπαιδευτική οντότητα. Τα εργαλεία που χρησιμοποιούνται στο μοντέλο αυτό δίνουν στον συγγραφέα τη δυνατότητα να αποκτήσει διαισθητικά μια γενική εικόνα για το περιβάλλον εργασίας που αναπτύσσει. Ο δημιουργός επικεντρώνεται σε ζητήματα περιεχομένου, δομής και διαμόρφωσης και δεν χρειάζεται να επενδύσει στη γνώση κάποιας γλώσσας προγραμματισμού. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αυτής της κατηγορίας είναι το Adobe Authorware, όπου βασική οργανωτική οντότητα είναι το συστατικό πολυμέσων (multimedia piece), με χαρακτηριστικό γνώρισμα την ικανότητα «ενορχήστρωσης» διαφορετικών μιντιακών στοιχείων στη βάση της απόκρισης σε αλλαγές των συνθηκών λόγω κάποιας επιλογής του χρήστη ή χρονικής αλλαγής. Κάθε συστατικό πολυμέσων οργανώνεται στη βάση της συναρμολόγησης σε μια ροή εκτέλεσης συγκεκριμένων συμβόλων.

					Εργαλεία Χρονοσειράς: Το αρχιτεκτονικό μοντέλο αυτής της κατηγορίας στηρίζεται στη δημιουργία ενός περιβάλλοντος εργασίας και μάθησης με την τοποθέτηση μιντιακών αντικειμένων σε μία χρονική σειρά εμφάνισης στην οθόνη, τα οποία υπόκεινται και σε εξωτερικές επιλογές του χρήστη που δύναται να αλλάξουν την ροή εργασίας της εφαρμογής και του περιεχομένου. Τέτοια εργαλεία προσφέρονται για τη δημιουργία περίπλοκων και ελκυστικών περιβαλλόντων, τα οποία μπορούν να ενσωματωθούν σε διαδικτυακές εφαρμογές ή σε αυτόνομες πολυμεσικές εφαρμογές. Το χρονικό πλαίσιο αντιστοιχεί στην έννοια της «ταινίας» (movie metaphor), όπου εμφανίζονται διαδοχικά πλαίσια (frames) ανά χρονική στιγμή. Κάθε πλαίσιο μπορεί να περιέχει διαφορετικά μιντιακά στοιχεία, η τοποθέτηση των οποίων αποτελεί μια πράξη «σκηνοθεσίας» από τον δημιουργό της πολυμεσικής εφαρμογής. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αυτής της κατηγορίας αποτελεί το λογισμικό Adobe Director.

			

			Β. Βάσει του φάσματος χρήσης τους

			
					Εργαλεία Ανάπτυξης και Δημοσίευσης Σειράς Μαθημάτων.

					Εργαλεία Αυτοαξιολόγησης.

					Εργαλεία Εξειδικευμένης χρήσης, π.χ. καταγραφικά οθόνης.

			

			Τέλος, σύμφωνα με τους Preclik, 2002; Harris, 2002; Kaskalis et al., 2007; Σοφός & Κώστας, 2008, υπάρχουν συγκεκριμένα χαρακτηριστικά τα οποία θα πρέπει κανείς να εξετάζει στην προσπάθειά του να επιλέξει το καταλληλότερο εργαλείο συγγραφής για τις ανάγκες του.

			6.2. Κυριότερα Λογισμικά της Κατηγορίας

			Tα τελευταία χρόνια έχει αναπτυχθεί ένας μεγάλος αριθμός εργαλείων συγγραφής εκπαιδευτικού υλικού, τα οποία διακρίνονται από ένα ευρύ φάσμα λειτουργικών χαρακτηριστικών, δυνατοτήτων και κόστους απόκτησης και χρήσης.

			Τα λογισμικά Authοrware και Director μαζί με το λογισμικό Toolbook αποτελούν τους παλαιότερους εκπροσώπους της κατηγορίας:

			
					To Authorware 7 της εταιρείας Adobe (www.adobe.com) απαιτεί άδεια χρήσης και ανήκει στην κατηγορία των Icon-Oriented λογισμικών. Αποτελεί ένα από τα σημαντικότερα visual authoring tools για τη δημιουργία εμπλουτισμένων πολυμεσικών e-Learning εφαρμογών για εταιρικά δίκτυα, CD/DVD και το Web, συμβατών με πρότυπα προσβασιμότητας και συμβατών με τυποποιημένα Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης (LMS). To λογισμικό συνεργάζεται με το Microsoft PowerPoint για εισαγωγή παρουσιάσεων εμπλουτισμένων με διάφορα μιντιακά στοιχεία. Τέλος, παρουσιάζει αυξημένες δυνατότητες παρακολούθησης της πορείας και της απόδοσης των διδασκομένων, ενώ υποστηρίζει Mp3 Streaming Audio.

					To Director 11 της εταιρείας Adobe (www.adobe.com) απαιτεί άδεια χρήσης και ανήκει στην κατηγορία των Timeline-Oriented λογισμικών. Μαζί με το Adobe Shockwave Player βοηθάει τον εκπαιδευτικό να δημιουργήσει και δημοσιεύσει ποιοτικές πολυμεσικές εφαρμογές, όπως διαδραστικά παιχνίδια, προσομοιώσεις, demos/prototypes και eLearning μαθήματα για το web, για περιβάλλοντα Mac και Windows, CD/DVD. Υποστηρίζει σχεδόν κάθε τύπο αρχείου για ενσωμάτωση στην εφαρμογή, όπως Adobe Flash Video ή τρισδιάστατο περιεχόμενο (native 3D DirectX 9). Υποστηρίζει πάνω από 40 διαφορετικά είδη αρχείων εικόνας, ήχου και video, τα πρότυπα Windows Media, Apple QuickTime, Real Media, διαθέτει φίλτρα επεξεργασίας εικόνας και υποστηρίζει ανάπτυξη εφαρμογών για ομαδική προσπέλαση.

					To ToolBook 11.5 της εταιρείας SumTotal (www.sumtotalsystems.com) απαιτεί άδεια χρήσης και ανήκει στην κατηγορία των Page-Oriented λογισμικών. Υποστηρίζει την ανάπτυξη εμπλουτισμένου και διαδραστικού περιεχομένου, καθώς και περιεχομένου για προσομοιώσεις με διαδικασίες Drag & Drop.

			

			Τα λογισμικά Lectora Publisher και CourseLab αποτελούν δύο από τα πλέον διαδεδομένα και ολοκληρωμένα εργαλεία συγγραφής ηλεκτρονικών μαθημάτων:

			
					To Lectora Publisher 11 της εταιρείας Trivantis (www.lectora.com) απαιτεί άδεια χρήσης και ανήκει στην κατηγορία των Page-Oriented λογισμικών. Πρόκειται για ένα εύκολο και εύχρηστο σύστημα δημιουργίας διαδραστικού εκπαιδευτικού υλικού υψηλής ποιότητας για e-Learning μέσα από ένα περιβάλλον ανάπτυξης WYSIWYG, το οποίο δεν απαιτεί εξειδίκευση σε προγραμματισμό. Συνδυάζει αποτελεσματικά με διαφανή τρόπο, σχεδόν κάθε τύπο δεδομένων (κείμενο, εικόνα, ήχο και video), μέσα σε ένα ενιαίο περιβάλλον, ενώ διαθέτει ένα ισχυρό υποσύστημα επεξεργασίας μιντιακών στοιχείων και δημιουργίας τεστ αυτοαξιολόγησης. Διαθέτει ενσωματωμένο επεξεργαστή ήχου, εικόνας, βίντεο και μηχανισμό μετάφρασης κειμένων. Τέλος, υποστηρίζει το πρότυπο IMS Question and Test Interoperability (QTI) για εισαγωγή/εξαγωγή τυποποιημένων τεστ αυτοαξιολόγησης και ερωτηματολογίων.

					To CourseLab 2.4 της εταιρείας WebSoft (www.courselab.com) δεν απαιτεί άδεια χρήσης (απαιτείται στην έκδοση 2.6) και ανήκει στην κατηγορία των Page-Oriented και Timeline-Oriented λογισμικών. Πρόκειται για ένα δυναμικό, εύχρηστο σύστημα δημιουργίας διαδραστικού εκπαιδευτικού υλικού υψηλής ποιότητας για e-Learning μέσα από ένα περιβάλλον ανάπτυξης WYSIWYG, το οποίο δεν απαιτεί προγραμματισμό. Παρέχει δυνατότητα εξαγωγής του περιεχομένου σε διάφορα πρότυπα τόσο για το Web όσο και για Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης (LMS). Διαθέτει μηχανισμό αναγνώρισης και εμφάνισης σε νέο παράθυρο αρχείων PowerPoint, Excel, Word, PDF, υποστηρίζει ειδικά εφέ κίνησης και όλα τα διεθνή πρότυπα δεδομένων τόσο για κείμενο όσο και για γραφικά, ήχο και βίντεο. Τέλος, υποστηρίζει Frame/Action-based animation.

			

			Επίσης, βασικοί εκπρόσωποι λογισμικών ταχείας προτυποποίησης αποτελούν τα λογισμικά Articulate eLearning Studio και Storyline, Snap by Lectora και iSpring Presenter:

			
					To Articulate eLearning Studio 13 της εταιρείας Articulate (www.articulate.com) απαιτεί άδεια χρήσης και ανήκει στην κατηγορία των Page-Oriented και Timeline-Oriented λογισμικών. Συνδυάζει μια σειρά από προϊόντα με στόχο τη γρήγορη και άμεση δημιουργία σειράς μαθημάτων e-Learning από το PowerPoint, με διαδραστικό περιεχόμενο, κουίζ γνώσεων και τεστ αυτοαξιολόγησης. Αποτελείται από το Articulate PRESENTER, το οποίο ενσωματώνοντας αρχεία παρουσιάσεων από το PowerPoint τα μετατρέπει σε παρουσιάσεις FLASH, το Articulate QUIZMAKER για τη δημιουργία τεστ αυτοαξιολόγησης, ερωτηματολογίων και ασκήσεων διάφορων τύπων, το Articulate ENGAGE για την προσθήκη στοιχείων διάδρασης και το Articulate REPLAY την καταγραφή της οθόνης του υπολογιστή και της παραγωγής βίντεο. Διαθέτει μηχανισμό ρυθμίσεων ποιότητας και συμπίεσης δεδομένων και επεξεργασίας και ρύθμισης ήχου, πάνω από 165 εφέ κίνησης του PowerPoint, Flash-based playback, slides outline, thumbnails, notes.

					To Articulate Storyline 2 της εταιρείας Articulate (www.articulate.com) απαιτεί άδεια χρήσης και ανήκει στην κατηγορία των Page-Oriented λογισμικών. Έχει μια σειρά κοινών λειτουργιών με το eLearning Studio και επιπλέον διαθέτει μηχανισμό παραγωγής διαδραστικού περιεχομένου.

					Το Snap by Lectora της εταιρείας Trivantis (www.lectora.com) αποτελεί εργαλείο ενσωμάτωσης διαφανειών από το PowerPoint και διαθέτει μηχανισμό συγχρονισμού ήχου και βίντεο σε επίπεδο διαφάνειας για την παραγωγή podcasts. Αποτελεί ανταγωνιστή του λογισμικού Articulate Presenter.

					Ανταγωνιστής στην ίδια κατηγορία και το λογισμικό iSpring Presenter της εταιρείας iSpring Solutions (http://www.ispringsolutions.com) με αντίστοιχες δυνατότητες.

			

			Τέλος, εκπρόσωπο της κατηγορίας των λογισμικών Ανοικτού Κώδικα αποτελεί το eLearning XTML editor (eXe), το οποίο δεν απαιτεί άδεια χρήσης και ανήκει στην κατηγορία των Page-Oriented λογισμικών. Αναπτύχθηκε από το Auckland University, στη Νέα Ζηλανδία και υποστηρίζεται από διεθνή κοινότητα χρηστών (www.exelearning.org). To συγκεκριμένο λογισμικό είναι βασισμένο στο WEB περιβάλλον εργασίας με σκοπό να βοηθήσει κυρίως τους εκπαιδευτικούς στη σχεδίαση, ανάπτυξη και δημοσίευση περιεχομένου για e-Learning χωρίς την ανάγκη να γνωρίζουν HTML, XML ή περίπλοκες εφαρμογές δημιουργίας και δημοσίευσης στο Διαδίκτυο. Παρέχει ένα διαισθητικό, εύχρηστο εργαλείο που επιτρέπει στους δασκάλους να δημοσιεύσουν ιστοσελίδες παιδαγωγικού περιεχομένου, παρέχει δυνατότητες δημοσίευσης στο Διαδίκτυο που μπορούν να παραπεμφθούν εύκολα ή να εισαχθούν από πρότυπα συστήματα διαχείρισης μάθησης (LMS), αναπτύσσεται ως ένα εργαλείο δημιουργίας περιεχομένου χωρίς απευθείας σύνδεση και χωρίς την απαίτηση ύπαρξης σύνδεσης σε δίκτυο ή στο Διαδίκτυο και, τέλος, διαθέτει 18 προ-εγκατεστημένα μαθησιακά στοιχεία.

			6.3. Το Λογισμικό CourseLab

			Θεωρώντας πως το λογισμικό CourseLab 2.4 αποτελεί έναν χαρακτηριστικό εκπρόσωπο της κατηγορίας των Authoring Tools και δεδομένου πως δεν απαιτεί αγορά άδειας χρήσης στην έκδοση 2.4, κρίνεται σκόπιμη η παρουσίασή του στο πλαίσιο του παρόντος κεφαλαίου.

			Το CourseLab είναι ένα ισχυρό αλλά και εύχρηστο εργαλείο συγγραφής, το οποίο προσφέρει ένα περιβάλλον ανάπτυξης διαδραστικών ηλεκτρονικών μαθημάτων υψηλής ποιότητας. τα μαθήματα μπορούν να δημοσιευθούν είτε ως ιστοσελίδα ή σε CD-ROM ή κυρίως ως μαθησιακά αντικείμενα σε μορφή SCORM/AICC. Υποστηρίζει όλα τα βασικά πρότυπα παραγωγής ηλεκτρονικού εκπαιδευτικού υλικού και, το κυριότερο, προσφέρεται χωρίς κόστος χρήσης στη διεθνή εκπαιδευτική κοινότητα, ενώ ταυτόχρονα υπάρχει κοινότητα υποστήριξης του CourseLab, όπου οι χρήστες μπορούν να ανατρέξουν για βοήθεια και πληροφορίες.

			Σύμφωνα με την κατηγοριοποίηση της προηγούμενης παραγράφου, το CourseLab αποτελεί ένα εργαλείο συγγραφής Βάσει Σελίδας (οι χρήστες θα συναντήσουν αρκετά κοινά σημεία με τη λογική του PowerPoint) και Χρονοσειράς, ενώ η εκτεταμένη βιβλιοθήκη αντικειμένων που διαθέτει, το εντάσσει και στην κατηγορία των Αντικειμενοστραφών εργαλείων. Επιπλέον, διαθέτει χαρακτηριστικά που το εντάσσουν στις κατηγορίες των Εργαλείων Ανάπτυξης και Δημοσίευσης Σειράς Μαθημάτων, Παρουσιάσεων και Αυτοαξιολόγησης.

			Τα βασικά χαρακτηριστικά του CourseLab (CourseLab, 2010) είναι τα εξής:

			
					Διαθέτει WYSIWYG περιβάλλον ανάπτυξης περιεχομένου.

					Υποστηρίζει Unicode κωδικοποίηση χαρακτήρων.

					Χρησιμοποιεί παραμετροποιήσιμα αντικείμενα (Object-oriented Model), γεγονός που επιτρέπει αρθρωτή (modular) και ευέλικτη ανάπτυξη.

					Διαθέτει ενσωματωμένο μηχανισμό δημιουργίας ερωτήσεων, καθώς και ολοκληρωμένων τεστ αυτοαξιολόγησης με εσωτερικό μηχανισμό βαθμολόγησης και επιμέρους μαθησιακών στόχων, ο οποίος επικοινωνεί βάσει του προτύπου SCORM με όλα τα συστήματα διαχείρισης μάθησης που το υποστηρίζουν.

					Διαθέτει δυνατότητα (με ένα επιπλέον μικρό κόστος) καταγραφής οθόνης (screen capturing) και εισαγωγής παρουσιάσεων από PowerPoint με αυτόματη μετατροπή του σε ηλεκτρονικό μάθημα.

					Υποστηρίζει διάφορα πολυμέσα, όπως βίντεο, εικόνα, κινούμενη εικόνα (animation), ήχο, προσομοίωση (simulation), Flash, Shockwave και Java Applets, ενώ διαθέτει ψηφιακούς χαρακτήρες (agents) με κίνηση, ήχο και παραμέτρους με τις οποίες οι χρήστες μπορούν να υλοποιήσουν πλήθος διαδραστικών σεναρίων.

					Όλες οι διαδράσεις ανάμεσα στα αντικείμενα βασίζονται στο μηχανισμό Event-Action.
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			Εικόνα 4.9 H επιφάνεια εργασίας του CourseLab: (1) Κυρίως Μενού Επιλογών, (2) Χρονοσειρά, (3) Οργάνωση slides, (4) Οργάνωση μαθήματος, (5) Διαφάνεια εργασίας, (6) Αντικείμενα Βιβλιοθήκης, (7) Οργάνωση Frames.

			Σύμφωνα με την προσέγγιση του CourseLab και γενικότερα όλων των εργαλείων συγγραφής εκπαιδευτικού υλικού, ένα ηλεκτρονικό μάθημα (e-learning course) είναι ένα δομημένο, θεματικά οργανωμένο αυτόνομο εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο περιέχει πολυμεσικό (περιεχόμενο) και πολυτροπικό (παρουσίαση) υλικό, το οποίο μπορεί να διανεμηθεί μέσα από διάφορα κανάλια (CD-ROM, Internet, Info kiosk, εκτελέσιμα προγράμματα).

			Σε σχέση με ένα σύστημα διαχείρισης μάθησης (LMS, π.χ. eClass, Moodle, Blackboard) το ηλεκτρονικό μάθημα αποτελεί μια ανεξάρτητη μαθησιακή μονάδα, η οποία μπορεί να χρησιμοποιηθεί για μάθηση και αυτοαξιολόγηση και συνδέεται με το σύστημα διαχείρισης μάθησης αναφορικά με αποτελέσματα και αναφορές της επίδοσης του εκπαιδευομένου.

			Στο CourseLab κάθε μάθημα (course) είναι οργανωμένο στη βάση των μαθησιακών μονάδων (learning modules), οι οποίες αποτελούν το βασικό δομικό στοιχείο της ιεραρχίας του μαθήματος. Κάθε μαθησιακή μονάδα αποτελείται από μια ή περισσότερες διαφάνειες (slides) και κάθε διαφάνεια μπορεί να αποτελείται από ένα ή περισσότερα frame. Στον Πίνακα 4.11 δίνεται η σχέση ανάμεσα στα επίπεδα οργάνωσης ενός μαθήματος στο CourseLab και της αντίστοιχης εκπαιδευτικής του διάστασης.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							
							Σχέση με LMS

						
							
							Εκπαιδευτική διάσταση

						
					

					
							
							Learning Course

							Δομημένο, αυτόνομο, θεματικά οργανωμένο, μαθησιακό υλικό το οποίο μπορεί να διανεμηθεί στον εκπαιδευόμενο με διάφορους τρόπους.

							Παρέχει Πολυμεσικό υλικό, Διάδραση και Πολυμορφική αξιολόγηση. 
Π.χ. Θεωρία και πρακτική σχεδιασμού ψηφιακού υλικού.

						
							
							Ανεξάρτητη μαθησιακή οντότητα, η συμπλήρωση της οποίας οδηγεί στην παραγωγή αυτόνομων αναφορών από το LMS.

						
							
							Αντιστοιχεί σε ένα συμβατικό curriculum μαθήματος.

						
					

					
							
							Learning Module

							Δομική μονάδα δημιουργίας ενός Learning Course. Παρέχει Μαθησιακό υλικό και αυτοαξιολόγηση σε ένα ενιαίο «πακέτο».
Π.χ. 1ο κεφάλαιο: μοντέλα σχεδιασμού.

						
							
							H μικρότερη διακριτή λειτουργική οντότητα, η συμπλήρωση ης οποίας στέλνει πληροφορίες στο LMS και ενημερώνει την συγκεντρωτική κατάσταση του Course.

						
							
							Αντιστοιχεί σε μια συμβατική διάλεξη.

						
					

					
							
							Slide

							Διαδραστική σελίδα, δομικό στοιχείο ενός Module. Παρέχει Μαθησιακό υλικό, ασκήσεις, πολυμέσα, κ.λπ.
Π.χ. μια συγκεκριμένη σελίδα που παρουσιάζει τη θεωρία ενός μοντέλου.

						
							
							Δεν είναι προσπελάσιμα από το LMS.

						
							
							Αντιστοιχεί σε τμήμα μιας συμβατικής διάλεξης

						
					

					
							
							Frames

							Η μικρότερη λειτουργική οντότητα ενός slide.

							Παρέχει Δυνατότητα εμπλουτισμού διάδρασης, κίνησης, κ.λπ.
Π.χ. επιμέρους στοιχεία εντός της συγκεκριμένης σελίδας, όπως παραδείγματα, εικόνες.

						
							
							Δεν είναι προσπελάσιμα από το LMS.

						
							
							Δεν έχουν μαθησιακή αλλά μόνο λειτουργική διάσταση.

						
					

				
			

			Πίνακας 4.11 Αντιστοιχία λογικής οργάνωσης μαθήματος στο CourseLab και της εκπαιδευτικής του διάστασης.

			7. Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης

			7.1. Γενικά

			Ένα Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης (ΣΔΜ) σε γενικές γραμμές αποτελεί ένα Web-based λογισμικό, το οποίο μέσα από τη διεπιφάνεια χρήσης του φυλλομετρητή ανταλλάσσει πληροφορίες με μια βάση δεδομένων, η οποία περιέχει πληροφορίες για χρήστες, μαθήματα και περιεχόμενο.

			Πριν την ανάπτυξη αυτής της κατηγορίας λογισμικών, η προσφορά των ηλεκτρονικών μαθημάτων στο Διαδίκτυο γινόταν μέσα από τη χρήση ιστοσελίδων HTML-based, οπότε η ομάδα e-Learning θα έπρεπε να σχεδιάσει και να κατασκευάσει από την αρχή όλο το περιβάλλον και το περιεχόμενο για το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα αφενός η ποιότητα παραμέτρων, όπως η εμπειρία πλοήγησης, η γραφιστική προσέγγιση και ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός να εξαρτάται άμεσα από τις τεχνικές ικανότητες της εκάστοτε ομάδας e-Learning και αφετέρου να υπάρχουν σημαντικά προβλήματα στην επικοινωνία, διάδραση και προστασία των πνευματικών δικαιωμάτων του περιεχομένου, με το κόστος υλοποίησης προγραμμάτων e-Learning να είναι υψηλό.

			Τα ΣΔΜ συνέβαλαν στο να αμβλυνθούν αυτές οι δυσκολίες και να αναπτυχθεί ραγδαία το e-Learning, διότι μέσα από ένα ασφαλές διαδικτυακό περιβάλλον παρέχουν περιεχόμενο, επικοινωνία, αξιολόγηση και διαχείριση ως μια ενιαία υπηρεσία (Pina, 2010).

			Τεχνικά χαρακτηριστικά, όπως η ευκολία ανάρτησης και πρόσβασης σε ηλεκτρονικό υλικό από εκπαιδευτές και εκπαιδευομένους, η πρόσβαση μέσω εγγραφής/σύνδεσης χρήστη, η τυποποίηση στη διεπιφάνεια χρήστη και η δυνατότητα πρόσβασης από κινητές συσκευές, αποτελούν μόνο κάποια από τα στοιχεία τα οποία συνέβαλαν στην ευρεία αποδοχή αυτών των συστημάτων από τους φορείς εκπαίδευσης (δημόσιους και ιδιωτικούς).

			Βέβαια, όπως κάθε πληροφοριακό σύστημα, έτσι και τα ΣΔΜ παρουσίασαν και αδυναμίες, οι οποίες όμως αντιμετωπίστηκαν τα τελευταία χρόνια είτε μέσα από αναβαθμίσεις σε υφιστάμενα συστήματα είτε μέσα από την ανάπτυξη νέων συστημάτων, ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια. Κάποια βασικά σημεία κριτικής από τη διεθνή βιβλιογραφία (Pina, 2010) αναφέρονται α) σε διεπαφές χρήστη με ασάφεια και αργή απόκριση, δύσχρηστα σε σχέση με τα νέα περιβάλλοντα Web 2.0, β) στην εστίαση σε θέματα διαχείρισης και όχι εκπαίδευσης, γ) στη λειτουργία κυρίως ως αποθετηρίων υλικού και όχι ως εκπαιδευτικής πλατφόρμας και δ) στην έλλειψη εργαλείων παραγωγής περιεχομένου και καθοδήγησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

			Ένα ΣΔΜ διαφέρει από την ευρύτερη κατηγορία των Συστημάτων Διαχείρισης Περιεχομένου (ΣΔΠ) (Content Management System - CMS) στο ότι προσανατολίζεται αποκλειστικά στην εκπαίδευση, παρέχοντας ένα ολοκληρωμένο περιβάλλον μάθησης και διδασκαλίας ανεξάρτητο από χωροχρονικές δεσμεύσεις για τον χρήστη (Pina, 2010), το οποίο επιτρέπει στους φορείς εκπαίδευσης να διαχειρίζονται ένα μεγάλο πλήθος ηλεκτρονικών μαθημάτων, εκπαιδευομένων και εκπαιδευτών. Τα ΣΔΜ είναι γνωστά στη βιβλιογραφία και με άλλες ονομασίες, όπως Course Management Systems (κυρίως στη Β. Αμερική), Virtual Learning Environments (κυρίως στην Ευρώπη), Learning Support Systems, ή e-Learning Courseware Systems, γεγονός που σχετίζεται άμεσα με την έλλειψη μιας εννοιολογικής τυποποίησης στο πεδίο της ηλεκτρονικής μάθησης.

			Τα προηγούμενα χρόνια, αν και είχε επικρατήσει ένας διαχωρισμός (Καμπουράκης & Λουκής, 2006) ανάμεσα στα Learning Management Systems (LMS), τα οποία έδιναν έμφαση στη διαχείριση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, και στα Learning Content Management Systems (LCMS), τα οποία έδιναν έμφαση στο περιεχόμενο, σήμερα ο διαχωρισμός αυτός τείνει να εκλείψει, καθώς παρατηρείται συγκερασμός των επιμέρους διαφορών (Ninoriya et al., 2011).

			Στη λογική αυτή και ακολουθώντας μια ολιστική προσέγγιση ο Piotrowski (2010) υιοθετεί τον γενικευμένο τίτλο e-eLearning Platforms για όλα τα Διαδικτυακά συστήματα, τα οποία παρέχουν ολοκληρωμένη στήριξη στις βασικές δραστηριότητες του e-Learning (Εικόνα 4.10).
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			Εικόνα 4.10 Βασικές δραστηριότητες στο e-Learning.

			Ο όρος «ολοκληρωμένη» (integrated) στήριξη σημαίνει πως ένα ΣΔΜ θα πρέπει να λειτουργεί και να εμφανίζεται στον τελικό χρήστη ως ένα ενιαίο πληροφοριακό σύστημα, ανεξάρτητα από παράγοντες, όπως η υποκείμενη τεχνολογική υλοποίηση, η ύπαρξη ή όχι διαφορετικών υποσυστημάτων και ο τρόπος ανταλλαγής της πληροφορίας ανάμεσα στα υποσυστήματα, ενώ οι βασικές δραστηριότητες του e-Learning οριοθετούνται ως εξής:

			
					Δημιουργία εκπαιδευτικού περιεχομένου, δηλαδή η δυνατότητα είτε δημιουργίας πρωτογενούς περιεχομένου μέσα στο ΣΔΜ με τη χρήση εργαλείων συγγραφής (π.χ. HTML επεξεργαστών) είτε ανάρτησης δευτερογενούς περιεχομένου, όπως αρχεία διάφορων τύπων.

					Οργάνωση του εκπαιδευτικού περιεχομένου στη βάση του εκπαιδευτικού σχεδιασμού του μαθήματος ή της διδακτικής ενότητας, π.χ. η δυνατότητα του εκπαιδευτή μέσα από το ΣΔΜ να συνθέτει διαφορετικά μαθησιακά αντικείμενα σε ένα ενιαίο πρόγραμμα σπουδών.

					Παράδοση του εκπαιδευτικού υλικού, δηλαδή η δημοσίευση και παρουσίασή του στους εκπαιδευομένους με δυνατότητα παραμετροποίησης του τρόπου και χρόνου εμφάνισης και παρουσίασης του υλικού.

					Επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτών και εκπαιδευομένων αλλά και μεταξύ των εκπαιδευομένων μέσα από ηλεκτρονικά μέσα ασύγχρονης και σύγχρονης επικοινωνίας.

					Συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευομένων σε κοινές εργασίες ή εκπαιδευτικούς πόρους ή/και μεταξύ των εκπαιδευτών.

					Αξιολόγηση της επίτευξης των μαθησιακών στόχων των εκπαιδευομένων μέσα από τυπικές και μη τυπικές διαδικασίες αξιολόγησης και ανατροφοδότησης, όπως τα τεστ αυτοαξιολόγησης, η ανάθεση εργασιών, το βαθμολόγιο, η παρακολούθηση και καταγραφή της μαθησιακής πορείας του εκπαιδευόμενου, κ.λπ.

			

			7.2. Λειτουργικά Χαρακτηριστικά

			Βάσει των παραπάνω 6 δραστηριοτήτων που ένα σύστημα θα πρέπει να υποστηρίζει, ώστε να ενταχθεί στην κατηγορία των ΣΔΜ, προκύπτει και μια σειρά από λειτουργικά χαρακτηριστικά (Καμπουράκης & Λουκής, 2006; Monkasul, 2007, Μπράτιτσης & Δημητρακοπούλου, 2001, όπως αναφέρεται στο Παράσχου, 2009, σελ. 52-53) που θα πρέπει να πληροί ένα τέτοιο σύστημα και από τα οποία θα εξαρτηθούν οι επιμέρους σχεδιαστικές και τεχνολογικές απαιτήσεις. Βασικά λειτουργικά χαρακτηριστικά που θα πρέπει, λοιπόν, να διαθέτει ένα ΣΔΜ είναι τα παρακάτω.

			
					Σύστημα πληρωμών: υποστήριξη υπηρεσιών e-commerce. Αφορά μόνο οργανισμούς προσανατολισμένους στην προσφορά ηλεκτρονικών μαθημάτων επί πληρωμή.

					Σύνδεση/αποσύνδεση: μηχανισμός αυθεντικοποίησης χρηστών για ασφάλεια πρόσβασης και διασφάλιση ιδιωτικότητας και εμπιστευτικότητας στην εκπαιδευτική διαδικασία. Είναι αναγκαίο ο μηχανισμός να μπορεί να διασυνδεθεί με συστήματα διαχείρισης χρηστών του οργανισμού, π.χ. LDAP καταλόγους.

					Εγγραφή σε μάθημα (Enrollment): μηχανισμός αυτόματης, ημιαυτόματης ή χειροκίνητης εγγραφής των εκπαιδευομένων σε ηλεκτρονικά μαθήματα.

					Προφίλ χρήστη: επιτρέπει την παραμετροποίηση του ηλεκτρονικού προφίλ των εκπαιδευομένων και των εκπαιδευτών.

					Πληροφορίες μαθήματος/προγράμματος σπουδών: οι χρήστες μπορούν να ελέγξουν πληροφορίες για μεμονωμένα μαθήματα ή για το σύνολο του προγράμματος σπουδών που αναφέρεται.

					Ημερολόγιο: για επισκόπηση σημαντικών ημερομηνιών και χρονοπρογραμματισμού του μαθήματος.

					Έγγραφα μαθήματος: οι εκπαιδευτές μπορούν να αναρτήσουν τα αρχεία του μαθήματος και οι εκπαιδευόμενοι να τα προσπελάσουν, να τα διαβάσουν και να τα αποθηκεύσουν στον ηλεκτρονικό τους υπολογιστή.

					Εργασίες (assignments): οι χρήστες μπορούν να ελέγξουν τις εργασίες για το μάθημα, τις ημερομηνίες υποβολής και να υποβάλλουν τις εργασίες τους ηλεκτρονικά, με δυνατότητα αποστολής σχολίων και ανατροφοδότησης από τον διδάσκοντα του μαθήματος.

					Βαθμολογία: για τον έλεγχο της βαθμολογίας των εκπαιδευομένων και την αποτύπωση της μαθησιακής τους πορείας.

					Ανακοινώσεις: ανάρτηση ανακοινώσεων των εκπαιδευτών και του ιδρύματος για τους εκπαιδευομένους.

					Γλωσσάριο: κατάλογος εξειδικευμένων όρων και εννοιών που χρησιμοποιούνται στο μάθημα με την εξήγησή τους.

					Περιοχή Αποθήκευσης Αρχείων: οι χρήστες μπορούν να αποθηκεύουν τα δικά τους αρχεία.

					Υπηρεσία Σελιδοδείκτη: ευρετήριο από συνδέσμους που δημιουργεί ο χρήστης για να μπορεί να προσπελάσει γρήγορα τις πηγές αυτές.

					Εργαλεία Αναζήτησης: μηχανές αναζήτησης μέσα στο περιβάλλον εργασίας.

					Εξωτερικοί Σύνδεσμοι: εκπαιδευτές και εκπαιδευόμενοι μπορούν να συνεισφέρουν συνδέσμους σε εξωτερικό εκπαιδευτικό υλικό.

					Ομάδες (Groups): δυνατότητα δημιουργίας ομάδων εκπαιδευομένων με διαφορετικά δικαιώματα πρόσβασης σε στοιχεία του μαθήματος.

					Κατάλογος συνδεδεμένων χρηστών (Who is online): για την ανάπτυξη της επικοινωνίας και συνεργασίας.

					Μηχανισμό email: για την επικοινωνία όλων των εμπλεκομένων μεταξύ τους.

					Περιοχή Συζητήσεων: οι εκπαιδευόμενοι και οι εκπαιδευτές μπορούν να συμμετέχουν σε συζητήσεις πάνω σε συγκεκριμένα θέματα.

					Σύστημα συνομιλίας (Chat): οι εμπλεκόμενοι μπορούν να διεξάγουν σύγχρονη επικοινωνία μέσω άμεσων μηνυμάτων.

					Μηχανισμός Αναφορών: δυνατότητα δημιουργίας αναφορών σε επίπεδο προγράμματος σπουδών, μαθήματος και εκπαιδευομένου.

					Πρότυπα ηλεκτρονικών μαθημάτων: υποστήριξη προτύπων, π.χ. SCORM.

					Μεταδεδομένα: πρόσθετες πληροφορίες για αντικείμενα του συστήματος που χρησιμοποιούνται κυρίως για λόγους κατηγοριοποίησης και ταξινόμησης.

					Μηχανισμός καταγραφής (Logging): καταγραφή του ιστορικού στοιχείων και ενεργειών του συστήματος και των χρηστών.

			

			Τα λειτουργικά χαρακτηριστικά αποτελούν οδηγό στο γενικό ερώτημα «τι ΣΔΜ θα πρέπει να επιλέξει ένας εκπαιδευτικός οργανισμός», ενώ το ερώτημα «πώς θα αναπτυχθεί το ΣΔΜ στον εκπαιδευτικό οργανισμό» ουσιαστικά αφορά τη στρατηγική ανάπτυξής και λειτουργίας του ΣΔΜ στο πλαίσιο του οργανισμού. Επίσης, αν το ΣΔΜ ολοκληρωθεί (integrated) στις υποδομές του οργανισμού ή λειτουργεί ως αυτόνομη εφαρμογή (standalone). Στην περίπτωση που το ΣΔΜ λειτουργεί συμπληρωματικά με άλλα πληροφοριακά συστήματα του οργανισμού, όπως φοιτητολόγιο, κατάλογος χρηστών (LDAP), ψηφιακές βιβλιοθήκες, κ.λπ., η διαχείριση είναι αποδοτικότερη και πιο αξιόπιστη, αλλά απαιτείται επιπλέον κόστος διασύνδεσης των υποσυστημάτων.

			Τέλος, αν το ΣΔΜ ως μια υπηρεσία του Παγκόσμιου Ιστού (Web-based service) θα φιλοξενείται (hosted) στις υποδομές του οργανισμού, ή θα φιλοξενείται από ένα εξωτερικό Πάροχο (Application Service Provider – ASP: η 1η περίπτωση απαιτεί κατάλληλες υποδομές του οργανισμού σε τεχνολογικό και ανθρώπινο δυναμικό, αυξάνοντας το κόστος διαχείρισης και βιωσιμότητας έναντι του αυξημένου επιπέδου ελέγχου και παραμετροποίησης στις διαδικασίες, ενώ η 2η περίπτωση μειώνει το συνολικό κόστος λειτουργίας, αλλά περιορίζει τις δυνατότητες προσαρμογής και ελέγχου των διαδικασιών, όπως επίσης και τη δυνατότητα ολοκλήρωσης του ΣΔΜ σε λοιπές πληροφοριακές υποδομές του οργανισμού.

			7.3 Κυριότερα Λογισμικά της Κατηγορίας

			Με δεδομένο πως ένα ΣΔΜ αποτελεί ένα από τα σημαντικότερα συστατικά στοιχεία της online εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, συνήθως εμπεριέχει το μεγαλύτερο κόστος σε όρους οικονομικούς και ανθρώπινου δυναμικού και η διαδικασία επιλογής του καταλληλότερου συστήματος για τις εκάστοτε ανάγκες του οργανισμού είναι μια δύσκολη και περίπλοκη διαδικασία.

			Βασικές διαστάσεις (και οι επιμέρους παράμετροι) ενός ΣΔΜ που θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη σ’ αυτή τη διαδικασία είναι μεταξύ άλλων το κόστος (αγορά, λειτουργία, συντήρηση, αναβάθμιση, κ.ά.), η αξιοπιστία του φορέα παροχής του λογισμικού, η ευκολία χρήσης του συστήματος, η λειτουργικότητα,, τα πρότυπα που υποστηρίζονται και η ευκολία ολοκλήρωσης- σύνδεσης με άλλα πληροφοριακά συστήματα του οργανισμού και οι μηχανισμοί οργάνωσης και διευκόλυνσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

			Τα τελευταία χρόνια έχει αναπτυχθεί ένας πολύ μεγάλος αριθμός ΣΔΜ, τα οποία εντάσσονται σε 3 γενικές κατηγορίες.

			
					Εμπορικά προϊόντα με άδεια χρήσης (proprietary): Τα πρώτα ΣΔΜ τα οποία προορίζονταν για χρήση σε οργανισμούς και ακαδημαϊκά ιδρύματα αναπτύχθηκαν από εταιρείες ως εμπορικά προϊόντα, τα οποία συνήθως εγκαθίστανται σε τεχνολογικές υποδομές του οργανισμού και περιλαμβάνουν κόστος απόκτησης και συντήρησης. Χαρακτηρίζονται από συγκεκριμένη «κλειστή» τεχνολογική σχεδίαση με μικρές δυνατότητες τροποποίησης και ευελιξίας αλλά με υψηλό βαθμό ασφάλειας και αξιοπιστίας και με δυνατότητα κλιμάκωσης για την υποστήριξη πολύ μεγάλων αριθμών χρηστών και ηλεκτρονικών μαθημάτων. Ταυτόχρονα, η άδεια χρήσης ενός εμπορικού ΣΔΜ συνοδεύεται από υψηλής ποιότητας τεκμηρίωση και εκπαίδευση των χρηστών.

					Υπηρεσίες υπολογιστικού νέφους (cloud-based)1: Τα ΣΔΜ τα οποία προσφέρονται ως υπηρεσία SaaS (Software-as-a-Service) μέσω χρονομίσθωσης, αποτελούν κυρίαρχη τάση διεθνώς τα τελευταία χρόνια και σχετίζονται με τη ραγδαία ανάπτυξη των υπηρεσιών Web 2.0, καθώς και του προτύπου HTML 5 που επιτρέπει σχεδίαση για διαφορετικές πλατφόρμες (responsive design) με στόχο να προσφέρουν την καλύτερη δυνατή εμπειρία στον χρήστη σε όρους διεπαφής, κινητικότητας (mobile learning) και κοινωνικής δικτύωσης. Βασικοί λόγοι επιλογής ενός ΣΔΜ στο Νέφος είναι, μεταξύ άλλων, το συγκριτικά χαμηλό κόστος λειτουργίας, η δυνατότητα υποστήριξης mobile learning, η ευκολία διαχείρισης, η βελτιστοποίηση της ροής εργασίας και οι δυνατότητες κλιμάκωσης.

					Ελεύθερο λογισμικό ανοικτού κώδικα (open source): Τα ΣΔΜ ανοικτού κώδικα (open source LMS) προσφέρονται ελεύθερα στους χρήστες μέσω μιας Γενικής Άδειας Δημόσιας Χρήσης GNU (http://www.gnu.org/licenses/), η οποία τους επιτρέπει να έχουν πρόσβαση στον κώδικα του λογισμικού, να τον αλλάζουν και να τον βελτιώνουν, μια προσέγγιση στην ανάπτυξη λογισμικού η οποία γνώρισε τεράστια εξέλιξη από το 1998. Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται μια τάση μετάβασης από συστήματα με εμπορική άδεια χρήσης σε συστήματα ανοικτού κώδικα χωρίς άδεια χρήσης σε ένα μεγάλο εύρος τομέων, από επιχειρήσεις μέχρι εκπαιδευτικά ιδρύματα και κρατικούς φορείς. Οι λόγοι είναι πως τα ΣΔΜ ανοικτού κώδικα εμφανίζουν συγκριτικά πλεονεκτήματα, όπως ευκολία προσαρμογής, επεκτασιμότητα, πολυγλωσσικότητα, ευελιξία στη χρήση τεχνολογικών υποδομών και μια διεθνή κοινότητα χρηστών που υποστηρίζουν την ανάπτυξη και βελτιστοποίηση του κώδικα, γεγονός που οδηγεί σε συνολική αξιοπιστία και ασφάλεια. Ταυτόχρονα, όμως, αυξάνουν το κόστος σε ανθρώπινο δυναμικό και υποδομές για την εγκατάσταση, λειτουργία και συντήρηση του συστήματος στον οργανισμό.

			

			Επειδή η αξιολόγηση και η συγκριτική παρουσίαση όλων των υπαρχόντων ΣΔΜ είναι πρακτικά αδύνατη, παρακάτω ακολουθεί μόνο μια συνοπτική παρουσίαση των βασικότερων εκπροσώπων για κάθε μια από τις τρεις κατηγορίες.

			7.3.1 ΣΔΜ με Άδεια Χρήσης

			Blackboard Learn (http://www.blackboard.com)

			[image: ]

			Εικόνα 4.11 LMS Blackboard.

			Αποτελεί ένα από τα πλέον διαδεδομένα εμπορικά συστήματα ηλεκτρονικής μάθησης σε διεθνές επίπεδο από το 1997, δεδομένου πως στο διάστημα αυτό εξαγόρασε ένα πλήθος μικρότερων εταιρειών του χώρου με κυριότερη την WebCT με το κορυφαίο μέχρι τότε ΣΔΜ Vista. Αποτελεί ένα σύστημα βασισμένο σε τεχνολογία Java και βάση δεδομένων Oracle, το οποίο συνδυάζεται με τα υπόλοιπα συστήματα της ίδιας εταιρείας για την παροχή ολοκληρωμένων λύσεων ηλεκτρονικής μάθησης σε έναν πολύ μεγάλο αριθμό χρηστών.

			Brightspace by Desire2Learn (http://www.brightspace.com)

			[image: ]

			Εικόνα 4.12 LMS Brightspace.

			Αποτελεί βασικό ανταγωνιστή του Blackboard στη Β. Αμερική σε εμπορικό επίπεδο ήδη από το 1999, όταν αναπτύχθηκε από έναν φοιτητή στο University of Waterloo στον Καναδά. Βασικά πλεονεκτήματά του είναι η ευκολία στην προσαρμογή (customization), το φιλικό περιβάλλον εργασίας και η λογική της οργάνωσης των ηλεκτρονικών μαθημάτων που καθιστά εύκολη την πλοήγηση στον χρήση. Επίσης, διαθέτει ένα ευέλικτο σύστημα διαχείρισης εκπαιδευτικού υλικού, με το οποίο τα αρχεία μπορούν εύκολα να διαμοιράζονται ανάμεσα σε διαφορετικά μαθήματα χωρίς την ανάγκη ξεχωριστής μεταφόρτωσης ανά μάθημα.

			eFront Pro (http://www.efrontlearning.net)
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			Εικόνα 4.13 LMS eFront.

			Το eFront αποτελεί μία μοντέρνα πλατφόρμα ηλεκτρονικής μάθησης για την υποστήριξη και διεξαγωγή μαθημάτων από απόσταση. Είναι ένα βραβευμένο λογισμικό, προϊόν ελληνικής εταιρείας (EPIGNOSIS LTD) με διεθνή παρουσία., του οποίου η φιλοσοφία ακολουθεί δύο αρχές: την πληρότητα των χαρακτηριστικών και τη φιλικότητα προς τον χρήστη με στόχο την γρήγορη εξοικείωση με το περιβάλλον για χρήστες κάθε επιπέδου. Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του, όπως η διαχείριση δεξιοτήτων, θέσεων εργασίας και αναλυτικών αναφορών, το καθιστούν κατάλληλο ειδικά για τμήματα διαχείρισης ανθρώπινου δυναμικού σε οργανισμούς και εταιρείες. Χρησιμοποιεί μια διεπιφάνεια χρήσης βασισμένη σε εικονίδια που το καθιστούν αρκετά φιλικό προς τον χρήστη, ειδικά σε κινητές συσκευές, ενώ είναι πιστοποιημένο κατά το πρότυπο SCORM.

			7.3.2 ΣΔΜ Ανοικτού Κώδικα

			Open eClass (http://www.openeclass.org/)
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			Εικόνα 4.14 LMS Open eClass.

			Η πλατφόρμα Open eClass είναι ένα ολοκληρωμένο Σύστημα Διαχείρισης Ηλεκτρονικών Μαθημάτων και συνιστά προσφορά του Ελληνικού Ακαδημαϊκού Διαδικτύου (GUnet) στην εκπαιδευτική και ακαδημαϊκή κοινότητα. Έχει σχεδιαστεί με προσανατολισμό την ενίσχυση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, βασίζεται στη φιλοσοφία του λογισμικού ανοικτού κώδικα, υποστηρίζεται ενεργά από το GUnet και διανέμεται ελεύθερα. Βασική επιδίωξη της πλατφόρμας είναι η ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών και η εποικοδομητική χρήση του διαδικτύου στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η διανομή της πρώτης έκδοσης (1.0) της πλατφόρμας ξεκίνησε στις 13/2/2003. Η αρχική αυτή έκδοση είχε βασιστεί στην πλατφόρμα ανοικτού κώδικα Claroline (http://www.claroline.net/). Στη συνέχεια σχεδιάστηκαν κι αναπτύχθηκαν πολλές νέες εκδόσεις με αποτέλεσμα σήμερα να αποτελεί μια αυτόνομη πλατφόρμα που ελάχιστα θυμίζει την αρχική της προέλευση.

			Moodle (https://moodle.org/)
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			Εικόνα 4.15 LMS Moodle.

			Το Moodle αποτελεί ελεύθερο λογισμικό ανοικτού κώδικα, το οποίο αναπτύσσεται από μια διεθνή κοινότητα χρηστών. Η ονομασία του προέρχεται από τα ακρωνύμια των λέξεων Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment και η ανάπτυξη του ξεκίνησε το 2002 στην Αυστραλία με στόχο να προσφέρει στους εκπαιδευτές ένα περιβάλλον ηλεκτρονικής μάθησης με έμφαση στη διάδραση και τη συνεργασία, στη βάση του κονστρουκτιβιστικού μοντέλου μάθησης. Είναι συμβατό με όλα τα διεθνή πρότυπα e-Learning, διαθέτει έναν τεράστιο αριθμό ενεργών εγκαταστάσεων και χρηστών διεθνώς, έχει μεταφραστεί σε πολύ μεγάλο αριθμό γλωσσών, ενώ η αρθρωτή σχεδίασή του βοηθάει την επέκτασή του μέσα από ένα μεγάλο πλήθος πρόσθετων εφαρμογών (plugins) και γραφιστικών θεμάτων (themes). Έχει τη δυνατότητα, όπως και το Open eClass, να λειτουργήσει αυτόνομα ή να συνδεθεί με άλλα πληροφοριακά συστήματα του οργανισμού, έχει αναπτυχθεί σε αρχιτεκτονική MySQL/PHP, όπως και το Open eClass, ενώ διαθέτει τον μεγαλύτερο αριθμό ενεργών εγκαταστάσεων και χρηστών διεθνώς σε σχέση με τα υπόλοιπα ΣΔΜ.

			Sakai (https://sakaiproject.org)
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			Εικόνα 4.16 LMS Sakai.

			Το Sakai είναι ένα ευέλικτο λογισμικό μάθησης και συνεργασίας ανοικτού κώδικα, το οποίο βασίζεται σε τεχνολογία Java, με την πρώτη έκδοση να λειτουργεί το 2005. Σήμερα αποτελεί το βασικό ΣΔΜ σε μεγάλο πλήθος εκπαιδευτικών ιδρυμάτων με πάνω από τέσσερα εκατομμύρια χρήστες διεθνώς. Το Sakai αποτελεί μια ολοκληρωμένη εκπαιδευτική πλατφόρμα, ικανή να υποστηρίξει ηλεκτρονική μάθηση, ασύγχρονη και σύγχρονη επικοινωνία, συνεργατική έρευνα, συνεργατική εργασία και ePortfolios, η οποία αναπτύχθηκε μέσα από τις πραγματικές ανάγκες των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων στις Η.Π.Α. και συνεχίζει να αναπτύσσεται μέσα από μια διεθνή κοινότητα χρηστών υπό την αιγίδα του Ιδρύματος Apereo (https://www.apereo.org/), το οποίο ουσιαστικά αποτελεί ένα δίκτυο πανεπιστημιακών ιδρυμάτων από όλο τον κόσμο με στόχο την ανάπτυξη λύσεων και εφαρμογών εκπαιδευτικής τεχνολογίας.

			ATutor (www.atutor.ca)
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			Εικόνα 4.17 LMS ATutor.

			Το ΣΔΜ ATutor αποτελεί ένα λογισμικό ανοικτού κώδικα σε αρχιτεκτονική MySQL/PH, το οποίο ξεκίνησε τη λειτουργία του το 2002 από το OCAD University στο Οντάριο του Καναδά και αναπτύχθηκε με βασικό γνώμονα την προσβασιμότητα και προσαρμοστικότητα. Είναι, μάλιστα, το 1ο ΣΔΜ που έχει προσαρμοστεί στην οδηγία W3C WCAG 1.0 (επίπεδο ΑΑ+) περί προδιαγραφών προσβασιμότητας για ΑΜΕΑ, ενώ η προσαρμογή του στην οδηγία W3C XTML 1.0 επιτρέπει την προβολή σε οποιαδήποτε συμβατή τεχνολογία. Ταυτόχρονα, είναι συμβατό με όλα τα διεθνή πρότυπα του e-Learning, όπως το IMS/SCORM.

			7.3.3 ΣΔΜ Υπολογιστικού Νέφους

			Docebo (https://www.docebo.com)
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			Εικόνα 4.18 LMS Docebo.

			Το ΣΔΜ Docebo αποτελεί την πλέον διαδεδομένη λύση ηλεκτρονικής μάθησης στο Νέφος (πλέον των 28.000 χρηστών από το 2005), συμβατή με το πρότυπο Tin Can API και SCORM. Σχεδιάστηκε, ώστε να αποτελεί ένα μαθησιακό οικοσύστημα και να προσφέρεται ως SaaS υπηρεσία στο Διαδίκτυο. Διαθέτει ευέλικτη αρχιτεκτονική που επιτρέπει εύκολη κλιμάκωση και ολοκλήρωση με άλλα πληροφοριακά συστήματα, καθώς και με όλα τα γνωστά συστήματα τηλεδιασκέψεων. Διαθέτει ενσωματωμένα εργαλεία παραγωγής περιεχομένου, μπορεί να υποστηρίξει όλα τα μοντέλα ηλεκτρονικής μάθησης και διαθέτει μηχανισμό δημιουργίας MOOCs και ηλεκτρονικών μαθημάτων με πληρωμή (e-commerce).

			TalentLMS (http://www.talentlms.com/)

			[image: ]

			Εικόνα 4.19 LMS TalentLms.

			To συγκεκριμένο ΣΔΜ απευθύνεται ως υπηρεσία SaaS στο ευρύ κοινό με ένα ευέλικτο σύστημα μίσθωσης ξεκινώντας από ελεύθερη άδεια χρήσης για μικρές ομάδες χρηστών. Αποτελεί προϊόν της εταιρείας EPIGNOSIS LTD, η οποία προσφέρει και το λογισμικό eFront, το οποίο όμως απευθύνεται κυρίως σε οργανισμούς και επιχειρήσεις. Υποστηρίζει όλα τα γνωστά πρότυπα ηλεκτρονικής μάθησης, ενώ παρέχει πολύ μεγάλη ευκολία στη δημιουργία και διαχείριση των ηλεκτρονικών μαθημάτων και υποστηρίζει μεγάλο εύρος αναλυτικών αναφορών (learning analytics).

			Litmos (http://www.litmos.com/)
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			Εικόνα 4.20 LMS Litmos.

			To ΣΔΜ Litmos αποτελεί μια SaaS υπηρεσία με προσανατολισμό κυρίως στην ενδο-επιχειρησιακή επιμόρφωση μεγάλων οργανισμών. Βασικά χαρακτηριστικά του είναι η προσβασιμότητα, η ασφάλεια, η ευκολία χρήσης και η κλιμάκωση. Συνεργάζεται εύκολα με άλλα πληροφοριακά συστήματα, όπως διαχείρισης ταλέντων, ηλεκτρονικά καταστήματα, συστήματα διαχείρισης πελατών, PayPal, Google Analytics, κ.λπ., ενώ επιτρέπει τη δημιουργία και πώληση ηλεκτρονικών μαθημάτων στο Διαδίκτυο.

			8. Συστήματα Εικονικών Τάξεων - Τηλεδιασκέψεων

			Η διεξαγωγή του e-learning, όπως ήδη έχει αναπτυχθεί σε προηγούμενα κεφάλαια, στηρίζεται στην επικοινωνία και διάδραση των εμπλεκομένων, η οποία διεξάγεται στο επίπεδο της ασύγχρονης εκπαίδευσης, που τεχνολογικά υποστηρίζεται από τα Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης, και στο επίπεδο της σύγχρονης εκπαίδευσης, που τεχνολογικά υποστηρίζεται από συστήματα εικονικών τάξεων (virtual classroom systems) (Εικόνα 4.21).

			Ως εικονικές τάξεις ορίζονται (Finkelstein, 2006) ηλεκτρονικά περιβάλλοντα τα οποία:

			
					υποστηρίζουν ακουστική και οπτική επαφή σε πραγματικό χρόνο μεταξύ των συμμετεχόντων,

					διαθέτουν διαμοιραζόμενο ασπροπίνακα (whiteboard),

					επιτρέπουν την κοινή παρουσίαση διαφανειών και άλλων αρχείων,

					επιτρέπουν την επικοινωνία μέσω μηνυμάτων κειμένου (chat),

					επιτρέπουν στους χρήστες να ζητήσουν τον λόγο στη συνομιλία,

					διαθέτουν μηχανισμό ψηφοφορίας για τους χρήστες,

			

			Πολλοί οργανισμοί, πλέον, κάνουν χρήση εικονικών τάξεων για την παροχή σύγχρονης τηλε-εκπαίδευσης. Τα λογισμικά, τα οποία υποστηρίζουν εικονικές τάξεις, περιλαμβάνουν συστήματα web-based τηλεδιασκέψων, ροής βίντεο και ήχου (livestreaming) και web-based VoIP που επιτρέπουν σε απομακρυσμένους χρήστες να συνεργάζονται σε πραγματικό χρόνο. Για την ενίσχυση της παιδαγωγικής διαδικασίας, τα συστήματα αυτά διαθέτουν, επίσης, εργαλεία ασύγχρονης επικοινωνίας, όπως ανταλλαγή μνημάτων κειμένου (message board - chat).
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			Εικόνα 4.21 Virtual Classroom.

			Τα web-based συστήματα τηλεδιάσκεψης, ως το βασικότερο τμήμα μιας εικονικής τάξης, προσφέρουν αρκετά παιδαγωγικά πλεονεκτήματα (Καμπουράκης & Λουκής, 2006), όπως η άμεση επαφή με τον εκπαιδευτή/διδάσκοντα, η παρουσίαση και επεξήγηση εκπαιδευτικού υλικού σε πραγματικό χρόνο, η διεξαγωγή άμεσων διαλέξεων, η άμεση ανατροφοδότηση, ο καταιγισμός ιδεών μέσα από την συζήτηση σε πραγματικό χρόνο, η παρουσίαση/επίδειξη λογισμικών και εφαρμογών, καθώς και η υποστήριξη της μη λεκτικής επικοινωνίας. Επίσης, οι εικονικές τάξεις συμβάλλουν στην άμβλυνση του transactional distance (Moore, 1993), του ψυχολογικού κενού που δημιουργείται στον εκπαιδευόμενο λόγω του διαχωρισμού μεταξύ εκπαιδευτή-εκπαιδευομένου λόγω του χωροχρονικού διαστήματος που αναπτύσσεται στην online εξ αποστάσεως εκπαίδευση.

			Παρακάτω, παρουσιάζονται2 δύο συστήματα με άδεια χρήσης και ένα σύστημα ανοικτού κώδικα.

			Blackboard Collaborate (http://www.blackboard.com)
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			Εικόνα 4.22 Blackboard Collaborate.

			Αποτελεί ένα ολοκληρωμένο περιβάλλον δημιουργίας εικονικών τάξεων και τηλεδιασκέψεων, το οποίο έχει ανασχεδιαστεί ειδικά για χρήστες από κινητές συσκευές. Μπορεί να συνεργαστεί με όλα τα γνωστά Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης, ενώ διαθέτει API για σύνδεση με άλλες εφαρμογές του οργανισμού. Διαθέτει ένα εξελιγμένο σύστημα διαχείρισης τηλεδιασκέψεων (moderation) και υποστηρίζει δυνατότητα voice authoring - voice threads. Προέρχεται από το σύστημα Wimba Classroom και Ellumicate Live.

			Adobe Connect (http://www.adobe.com)
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			Εικόνα 4.23 Adobe Connect.

			Το συγκεκριμένο σύστημα τηλεδιασκέψεων και συνεργασίας της εταιρείας Adobe αποτελεί φυσική συνέχεια του συστήματος Macromedia Breeze. Στηρίζεται εξ ολοκλήρου σε τεχνολογία Adobe Flash, ενώ συνεργάζεται με όλα τα γνωστά λειτουργικά συστήματα. Υποστηρίζει web meetings, e-Learning και webinars και προσφέρεται είτε ως υπηρεσία μίσθωσης από την Adobe είτε ως λογισμικό με άδεια χρήσης για εγκατάσταση στις υποδομές του οργανισμού. Επίσης, υποστηρίζει τον διαμοιρασμό και παρουσίαση ενός μεγάλου εύρους αρχείων, όπως Microsoft PowerPoint, Flash, MP3, PDF, παρουσιάσεις από Adobe Captivate -Presenter, εικόνες (JPG and PNG) και συμπιεσμένα αρχεία (ZIP).

			BigBlueButton - BBB (http://bigbluebutton.org)
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			Εικόνα 4.24 BigBlueButton.

			Το ΒΒΒ αποτελεί ένα λογισμικό ανοικτού κώδικα, ειδικά σχεδιασμένο για την online εξ αποστάσεως εκπαίδευση, η ανάπτυξη του οποίου ξεκίνησε ως ερευνητικό πρόγραμμα στο Carleton University του Καναδά και εν συνεχεία έτυχε υποστήριξης από την Google. H αρχιτεκτονική του στηρίζεται στην πλατφόρμα red5, έναν media streaming server τεχνολογίας Java, ο οποίος αποτελεί υλοποίηση ανοικτού κώδικα της πλατφόρμας Adobe Flash Media Server, ενώ έχει αναπτυχθεί API, το οποίο επιτρέπει την ενσωμάτωση και συνεργασία του BBB με διάφορες πλατφόρμες ανοικτού κώδικα, όπως το Moodle, Sakai, WordPress, Joomla, Drupal, κ.λπ.
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					1 To Υπολογιστικό Νέφος αποτελεί ένα σχετικά καινούργιο υπολογιστικό παράδειγμα (computation paradigm), σύμφωνα με το οποίο οι πόροι και τα πληροφοριακά συστήματα προφέρονται ως υπηρεσία, διαθέσιμη στους χρήστες μέσω Διαδικτύου (Buyya, 2011; Sosinksy, 2011) και έχει πέντε βασικά χαρακτηριστικά: εξυπηρέτηση βάσει αναγκών (on-demand self-service), ευρεία πρόσβαση δικτύου (broad network access), συνάθροιση πόρων (resource pooling), ελαστικότητα (rapid elasticity), μετρήσιμη υπηρεσία (measured service) (Bora & Ahmed, 2013).

				

				
					2	 Για μια συγκριτική αξιολόγηση των συστημάτων τηλεδιάσκεψης και εικονικών τάξεων, μπορείτε να επισκεφθείτε την ιστοσελίδα https://en.wikipedia.org/wiki/Comparison_of_web_conferencing_software

				

			

		

	
		
			ΚεφΑλαιο 5ο – Διαχειριση Προγραμματων E-Learning

			Σύνοψη

			Στο παρόν κεφάλαιο εξετάζονται ζητήματα οργάνωσης και διαχείρισης έργων εστιάζοντας στα εκπαιδευτικά προγράμματα e-learning και στις ιδιαίτερες απαιτήσεις που αυτά έχουν. Η διαδικασία διαχείρισης αναλύεται στη βάση των φάσεων υλοποίησης ενός έργου και ταυτόχρονα παρουσιάζονται ειδικά θέματα οικονομικού σχεδιασμού για τα προγράμματα e-learning, marketing των προγραμμάτων αυτών και διασφάλισης της ποιότητάς τους, ενώ ταυτόχρονα παρουσιάζονται και υποδείγματα για την υποβοήθηση της οργάνωσης των απαιτούμενων ενεργειών.

			Προαπαιτούμενη γνώση 

			Η επεξεργασία του κεφαλαίου απαιτεί βασικές γνώσεις σχετικά με τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό και τις τεχνολογίες ανάπτυξης εκπαιδευτικών προγραμμάτων που διεξάγονται μέσω e-learning.

			1. Εισαγωγή

			Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτικών προγραμμάτων, μεταξύ αυτών και προγραμμάτων που διεξάγονται μέσω e-learning, οδηγείται στην αποτυχία, π.χ. οι επιμορφούμενοι δεν ολοκληρώνουν την εκπαίδευση, οι επιδιωκόμενες δεξιότητες δεν αποκτώνται ή το πρόγραμμα τελικά δεν είναι οικονομικά βιώσιμο. 

			Μια από τις αιτίες αυτού του φαινομένου είναι η κακή διαχείριση των προγραμμάτων αυτών, δηλαδή η αδυναμία των εκπαιδευτικών φορέων να διεκπεραιώσουν ένα πρόγραμμα, το οποίο έχει συγκεκριμένες απαιτήσεις, πελάτες, χρόνους υλοποίησης και προϋπολογισμό, δηλαδή η μη ορθή Διαχείριση Έργου. 

			Κατά συνέπεια, προκύπτει ως ιδιαίτερα σημαντική ανάγκη, παράλληλα με τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό των προγραμμάτων e-Learning, να λαμβάνεται μέριμνα από τους εκπαιδευτικούς φορείς και τους σχεδιαστές προγραμμάτων και το αντίστοιχο πλαίσιο της διαχείρισης έργων και να γίνονται κατανοητές και να σχεδιάζονται οι επιμέρους ενέργειες του ατόμου ή των ατόμων που καλούνται να αναπτύξουν και να ολοκληρώσουν ένα έργο. 

			Στο παρόν κεφάλαιο, έχοντας ως σημείο εκκίνησης τις γενικές προσεγγίσεις για τη διαχείριση έργων, παρουσιάζεται η διαδικασία οργάνωσης και διαχείρισης έργων ανάπτυξης εκπαιδευτικών προγραμμάτων μέσω e-Learning και παρουσιάζονται με συντομία εργαλεία, μέθοδοι, καθώς και ζητήματα που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά τη διαδικασία ανάπτυξης τέτοιων έργων.

			2. Σύντομη ιστορική αναδρομή και λειτουργικοί ορισμοί

			Σύμφωνα με τους Lewis (2002) και Azzopardi (2009), αν και η διαχείριση έργων είναι κάτι που στην πράξη συμβαίνει εδώ και χιλιάδες χρόνια, η ευρεία αναγνώρισή της ως επιστημονικό πεδίο συντελέστηκε μόλις τις τελευταίες δεκαετίες και οι απαρχές της συστηματικής διαχείρισης έργων μπορούν να εντοπιστούν στις ΗΠΑ στα μέσα της δεκαετίας του ’50, όπου ο σχεδιασμός, η κατασκευή και τελικά η χρήση πυραυλικών συστημάτων κατέστησαν απαραίτητο τον σχεδιασμό και την παραγωγή εξαρτημάτων και συστημάτων, τα οποία δεν είχαν παραχθεί ποτέ και βασίζονταν σε εντελώς νέες τεχνολογικές προόδους.

			Το υψηλό επίπεδο αβεβαιότητας και κινδύνου του εγχειρήματος αυτού οδήγησε στις πρώτες τεχνικές και εργαλεία της διαχείρισης έργων με σκοπό την αύξηση των πιθανοτήτων επιτυχίας των εγχειρημάτων αυτών. Οι μέθοδοι και τα εργαλεία αυτά μεταφέρθηκαν αργότερα και στον ιδιωτικό τομέα, στην παραγωγή προϊόντων και υπηρεσιών και αναπτύχθηκαν ιδιαίτερα με την εξάπλωση των προσωπικών υπολογιστών, μέσω των οποίων κατέστη ιδιαίτερα εύκολο να υπολογίζονται οι παράμετροι κάθε έργου αλλά και να αναπτύσσονται εναλλακτικά σενάρια υλοποίησής του. 

			Στη σύγχρονη εποχή, οι διαχειριστές των έργων υποστηρίζονται στην εργασία τους τόσο από ένα ήδη διαμορφωμένο σώμα θεωρητικής γνώσης στο αντικείμενο όσο και από ένα πλήθος λογισμικών και πληροφοριακών συστημάτων (Project Management Tools), τα οποία μπορούν να επιταχύνουν και να βελτιώσουν την εργασία τους. 

			Πριν από την εξέταση της διαδικασίας της διαχείρισης έργων σε προγράμματα e-Learning και για λόγους ανάπτυξης μιας κοινής θεωρητικής βάσης, είναι σημαντικό να οριστούν κάποιες βασικές έννοιες οι οποίες χαρακτηρίζουν κάθε είδος έργου που μπορεί να αναληφθεί. 

			Ορισμός 1: Ένα έργο (project) είναι μία μοναδική, σύνθετη προσπάθεια η οποία διεξάγεται μία φορά με συγκεκριμένους περιορισμούς χρόνου, χρηματικών κεφαλαίων, πόρων και απόδοσης και έχει σκοπό να ικανοποιήσει τις ανάγκες κάποιου οργανισμού ή να ικανοποιήσει τις ανάγκες των πελατών (Gray & Larson, 2008; Meredith & Mantel, 2006).

			Ορισμός 2: Η διαχείριση έργου (project management) ως επιστημονικό αντικείμενο αναφέρεται στη διαμόρφωση και την παροχή στον/στους χειριστή/χειριστές ενός έργου των εργαλείων και των μεθόδων που βελτιώνουν τις ικανότητές τους να σχεδιάσουν, να εφαρμόσουν και να διαχειριστούν τις δραστηριότητες που απαιτούνται, προκειμένου να επιτευχθούν συγκεκριμένοι οργανωσιακοί στόχοι (Gray & Larson, 2008; Meredith & Mantel, 2006).

			Επιπλέον, παρά τις σημαντικές διαφορές μεταξύ τους, μπορούν να βρεθούν κάποια χαρακτηριστικά, τα οποία είναι κοινά σε κάθε είδους έργο. Τα χαρακτηριστικά αυτά είναι σύμφωνα με τον Πολύζο (2004):

			
					Ο σκοπός του έργου (purpose). 

					Ο κύκλος ζωής του έργου (project life cycle). 

					Τα σημεία ορόσημα του έργου (milestones). 

					Οι επιμέρους δραστηριότητες ή υπό-έργα (tasks). 

					Οι προδιαγραφές (standards). 

					Οι απαιτούμενοι πόροι (resources). 

					Ο χρονικός ορίζοντας του έργου (time frame). 

					Οι κίνδυνοι και η διαχείρισή τους (risks – risk management). 

					Οι εμπλεκόμενοι (stakeholders). 

					Ο υπεύθυνος ή η ομάδα διαχείρισης του έργου (Project manager – leader). 

			

			Ορισμός 3: Ο σκοπός του έργου είναι το τελικό αποτέλεσμα για το οποίο έχει αναληφθεί ένα έργο και το τελικό παραγόμενο/παραδοτέο αυτού.

			Ο καθορισμός του σκοπού του έργου είναι ένα από τα σημαντικότερα στάδια για την επίτευξή του. Πρέπει να ορίζεται με τη μεγαλύτερη δυνατή ακρίβεια λαμβάνοντας πάντα ως οδηγό το τελικό αποτέλεσμα/παραγόμενο/παραδοτέο του έργου. Ένας μη καλά καθορισμένος σκοπός είναι δυνατόν να οδηγήσει σε σπατάλη χρόνου, πόρων και χρηματικών κεφαλαίων χωρίς να επιτευχθεί κάποιο αποτέλεσμα ή το επιθυμητό αποτέλεσμα.

			Ορισμός 4: Ο κύκλος ζωής του έργου είναι οι φάσεις από τις οποίες πρέπει να περάσει από την έναρξή του, από τη σύλληψη του σκοπού του μέχρι και την ολοκλήρωσή του.

			Σύμφωνα με τους Gray & Larson (2008), άσχετα με το έργο που αναλαμβάνεται, ο κύκλος ζωής όλων των έργων, ανάλογα με τον χρόνο και με την ένταση της προσπάθειας που πρέπει να καταβληθεί σε κάθε φάση, είναι γενικά όπως παρουσιάζεται στην παρακάτω εικόνα (Εικόνα 5.1).

			[image: ]

			Εικόνα 5.1 Ο κύκλος ζωής ενός έργου.

			Από αυτό προκύπτουν τα εξής χρήσιμα συμπεράσματα σχετικά με τον κύκλο ζωής ενός έργου: 

			
					Σε κάθε περίπτωση ο καθορισμός του σκοπού του έργου είναι απαραίτητα το πρώτο βήμα κατά την ανάληψη ενός έργου. 

					Η φάση του σχεδιασμού ξεκινά ουσιαστικά παράλληλα με τον καθορισμό του σκοπού του έργου. 

					Παράλληλα με τον σχεδιασμό πρέπει να ξεκινά και η εκτέλεση των διάφορων δραστηριοτήτων του έργου. 

					Η ολοκλήρωση των διάφορων παραδοτέων του έργου γίνεται σταδιακά κατά την εξέλιξη της υλοποίησής του. 

			

			Ορισμός 5: Τα ορόσημα του έργου είναι σημεία όπου ολοκληρώνεται ένα σημαντικό στοιχείο του έργου, κρίσιμο για την περαιτέρω πορεία του έργου.

			Για παράδειγμα, στην ανάπτυξη ενός λογισμικού σημείο ορόσημο μπορεί να είναι η ολοκλήρωση της βάσης δεδομένων που χρησιμοποιείται ή στην κατασκευή μιας γέφυρας, σημείο ορόσημο μπορεί να είναι η ολοκλήρωση της θεμελίωσης της γέφυρας.

			Ορισμός 6: Οι επιμέρους δραστηριότητες (tasks και sub-tasks) είναι οι ενέργειες που απαιτείται να ολοκληρωθούν, προκειμένου να επιτευχθεί κάποιο σημείο ορόσημο του έργου.

			Για παράδειγμα, επιμέρους δραστηριότητα για το προηγούμενο παράδειγμα θα μπορούσε να είναι ο καθορισμός των πεδίων της βάσης δεδομένων του λογισμικού ή η εκσκαφή της κοίτης ενός ποταμού για τη θεμελίωση της γέφυρας.

			Ορισμός 7: Οι προδιαγραφές είναι οι λειτουργικές απαιτήσεις που πρέπει να πληρούν τα επιμέρους στοιχεία ενός έργου.

			Για παράδειγμα, οι τεχνικές προδιαγραφές μιας κατασκευής, ενός μηχανήματος, ενός λογισμικού. Η ανάλυση και καταγραφή των προδιαγραφών του έργου αποτελεί στοιχείο ιδιαίτερης σημασίας για την επιτυχία ενός έργου και οι διαχειριστές έργων πρέπει να καταβάλλουν ιδιαίτερη προσπάθεια σε αυτή την κατεύθυνση κατά τη φάση του σχεδιασμού του έργου.

			Ορισμός 8: Οι πόροι είναι όλα τα απαιτούμενα στοιχεία για την υλοποίηση ενός έργου.

			Η έννοια των πόρων αναφέρεται τόσο σε υλικά και υπηρεσίες όσο και σε ανθρώπινους πόρους που απαιτούνται για την επιτυχή ολοκλήρωση του έργου.

			Ορισμός 9: Κίνδυνος είναι οποιοσδήποτε παράγοντας μπορεί να αποτρέψει την ολοκλήρωση ενός έργου ή να καταστήσει το έργο μη επιθυμητό προς υλοποίηση ή πολύ δύσκολο στην υλοποίησή του.

			Για παράδειγμα, κίνδυνος για τη δημιουργία ενός προγράμματος e-Learning μπορεί να είναι η ανεπάρκεια χρηματικών πόρων, που οδηγεί στην εκ των προτέρων ματαίωση του έργου, αλλά και η έλλειψη απαραίτητων τεχνικών γνώσεων, που οδηγεί στην καθυστέρηση μέχρι την απόκτησή τους, ή στην ανάγκη πρόσληψης εξειδικευμένου προσωπικού. Ο διαχειριστής και η ομάδα υλοποίησης του έργου είναι σημαντικό κατά τη φάση του σχεδιασμού να καταβάλλουν την απαιτούμενη προσπάθεια, ώστε να προσδιορίζουν όσο καλύτερα γίνεται τους παράγοντες κινδύνου που υφίστανται αλλά και τις μεθόδους αντιμετώπισής τους. Ο σχεδιασμός των τρόπων αντιμετώπισης των κινδύνων, αλλά και των στρατηγικών αντιμετώπισης των κινδύνων, καλείται διαχείριση του κινδύνου.

			Ορισμός 10: Οι εμπλεκόμενοι σε ένα έργο είναι όλα τα άτομα και όλες οι ομάδες ατόμων οι οποίες έχουν ενεργό συμφέρον και ρόλο στην εξέλιξη ενός έργου.

			Για παράδειγμα, στην ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού προγράμματος μέσω e-learning στους εμπλεκομένους ανήκουν τόσο η ομάδα υλοποίησής του όσο και οι εκπαιδευτές, οι εκπαιδευόμενοι και ο οργανισμός ο οποίος ζήτησε την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προγράμματος αυτού.

			Ορισμός 11: Ο υπεύθυνος της διαχείρισης του έργου ή η ομάδα διαχείρισης του έργου είναι το άτομο ή η ομάδα ατόμων το οποίο/α έχουν αναλάβει την ευθύνη για την περάτωση του έργου.

			3. Ειδικά θέματα οργάνωσης προγραμμάτων e-learning

			Εξειδικεύοντας την ανάλυση στα εκπαιδευτικά προγράμματα που διεξάγονται μέσω e-learning σημαντικό ζήτημα που πρέπει να λαμβάνεται υπόψη είναι ότι συνήθως, τα προγράμματα e-Learning είναι έργα μικρότερης κλίμακας, τα οποία απαιτούν ταχεία ανάπτυξη (rapid deployment), με υψηλού επιπέδου αποτελέσματα, αλλά με χαμηλό προϋπολογισμό. Αποτέλεσμα αυτού είναι να μην υπάρχουν περιθώρια, χρονικά και οικονομικά, για μακροσκελείς διαδικασίες ανάλυσης αναγκών και καθορισμού λειτουργικών απαιτήσεων, όπως π.χ. σε έργα ανάπτυξης ΟΠΣ (Ολοκληρωμένων Πληροφοριακών Συστημάτων). Άρα, βασικό ζητούμενο είναι να υπάρχει ισορροπία ανάμεσα σε μια σύντομη φάση σχεδιασμού και ενός ελάχιστα αποδεκτού επιπέδου ποιότητας σχεδίασης του έργου. 

			Επίσης, σε αντίθεση με τα παραγόμενα ενός έργου, τα οποία συνήθως ορίζονται ως προϊόντα και είναι διακριτά και καλώς ορισμένα, στο e-Learning το αποτέλεσμα της διαδικασίας έχει να κάνει με τη διδασκαλία και τη μάθηση, τα οποία ανάλογα της υλοποίησης του e-Learning διαφοροποιούνται, οδηγώντας έτσι σε έναν πιο «ασταθή» κύκλο ανάπτυξης. 

			Τέλος, τα έργα e-Learning από τη φύση τους τείνουν να είναι περισσότερο επαναληπτικά παρά γραμμικά, με έμφαση στην προοδευτική αλλαγή κατά την διάρκεια του κύκλου ζωής του έργου. Αυτό συνεπάγεται πως κάθε φάση του κύκλου, αφενός οδηγεί όλο και περισσότερο προς το τελικό αποτέλεσμα, αφετέρου ανατροφοδοτεί τη διαδικασία σχεδιασμού με τα σχόλια και τις παρατηρήσεις του πελάτη, με αποτέλεσμα να υπάρχει ένας συνεχής κύκλος επαναξιολόγησης και επανεκτίμησης του αρχικού σχεδιασμού. 

			Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (McVay-Lynch & Roecker, 2007), οι βασικοί λόγοι για τους οποίους ένα έργο e-Learning αποτυγχάνει είναι οι παρακάτω: 

			
					Μη εξασφάλιση συνεχούς υποστήριξης. 

					Η στρατηγική του e-Learning δεν λαμβάνει υπόψη βασικές επιχειρηματικές ανάγκες. 

					Δεν υπάρχει οργανωσιακό πλαίσιο για την παραγωγή e-Learning. 

					Έλλειψη προσαρμοστικών-προοδευτικών διαδικασιών, όπως σε κάθε Web-based έργο. 

					Έλλειψη αναθεωρήσεων στις επιμέρους φάσεις του έργου. 

					Έλλειψη πλάνου επικαιροποίησης των επιμέρους e-Learning οντοτήτων. 

					Αδυναμία διαχείρισης ρίσκων. 

					Η προσφερόμενη εκπαιδευτική εμπειρία στον χρήση προσομοιάζει την κλασική διδακτική τεχνική της τάξης και δεν λαμβάνει υπόψη σύγχρονες μεθόδους παροχής εκπαιδευτικών εμπειριών. 

					Δεν διαχωρίζεται η «λάμψη» της χρησιμοποιούμενης τεχνολογικής υποδομής από την πραγματική μαθησιακή αξία του προγράμματος e-Learning. 

					Το υλικό έχει αναπτυχθεί με μη αρθρωτό και επαναχρησιμοποιήσιμο τρόπο. 

					Αδυναμία ευθυγράμμισης όλων των εμπλεκομένων στο έργο με τις πραγματικές εκπαιδευτικές ανάγκες του e-Learning έργου. 

					Ελλιπής τεχνολογική υποδομή. 

					Ελλιπής ολοκλήρωση πολυμεσικού περιεχομένου. 

					Υπέρμετρη δημιουργικότητα σε επίπεδο σχεδιαστών, εις βάρος της προτυποποίησης. 

					Ασαφής καθορισμός ρόλων και αρμοδιοτήτων στην ομάδα έργου και έλλειψη επικοινωνίας μεταξύ τους αναφορικά με τα πλάνα εργασίας, την πρόοδο του έργου, τις επιτυχίες και τις αποτυχίες. 

			

			Επίσης, όπως εξηγούν και οι McVay-Lynch & Roecker (2007), κατά την υλοποίηση ενός εκπαιδευτικού έργου απαιτείται μια επαναλαμβανόμενη (iterative) διαδικασία κατά την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού και περιβάλλοντος, καθώς, προκειμένου να επιτευχθεί η μεγαλύτερη δυνατή αποτελεσματικότητα, το τελικό προϊόν (τελικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα) είναι απαραίτητο να αναθεωρείται σε ό,τι αφορά το εκπαιδευτικό υλικό και τη μέθοδο προσφοράς του, μέχρι αυτό να λάβει την δυνατόν αποτελεσματικότερη μορφή του. 

			4. Ανάπτυξη ενός έργου βάσει των φάσεων του κύκλου ζωής

			Η συνολική ανάπτυξη του έργου, όπως αναλύεται παρακάτω, βασίζεται στον κύκλο ζωής ενός έργου, όπως έχει αναφερθεί παραπάνω, στις φάσεις υλοποίησης ενός έργου, όπως αναλύονται στη βιβλιογραφία, και στις ιδιαίτερες παραμέτρους που πρέπει να λαμβάνει υπόψη της η ομάδα διαχείρισης του έργου.

			4.1. Φάση καθορισμού

			Στη φάση αυτή, αρχικά προσδιορίζεται ο σκοπός του έργου, οι κύριες διαστάσεις του και οι παράμετροί του. Αποτέλεσμα της εργασίας του διαχειριστή ή/και των μελών της διαχειριστικής ομάδας είναι η κατάρτιση της συνοπτικής ταυτότητας του έργου (Project Charter). 

			Η συνοπτική ταυτότητα του έργου αποτελείται από τη συνοπτική καταγραφή των κύριων διαστάσεων του έργου και είναι σκόπιμο να περιλαμβάνει: 

			
					τον τίτλο του έργου, 

					τον διαχειριστή του έργου, 

					μια σύντομη αλλά περιεκτική περιγραφή του έργου, 

					τον σκοπό του έργου, 

					τις γενικές παραδοχές που συνοδεύουν την ανάληψη του έργου, 

					μια καταγραφή των περιορισμών και των κινδύνων που έχει αναγνωριστεί ότι σχετίζονται με το έργο, 

					τους διαθέσιμους πόρους, 

					τα σημεία ορόσημα, 

					τους ρόλους και τις αρμοδιότητες των εμπλεκομένων και 

					οποιαδήποτε άλλα σημαντικά στοιχεία ασκούν σημαντική επίδραση στην πορεία του έργου. 

			

			Η συνοπτική ταυτότητα του έργου είναι απαραίτητο να καταγράφεται, προκειμένου να δίνεται μια ξεκάθαρη εικόνα για το έργο σε οποιονδήποτε ενδιαφερόμενο, γιατί ουσιαστικά θα περιγράφει τι (what) θα κάνει το έργο, γιατί (why) θα πρέπει να το κάνει και ειδικά για μικρότερα έργα πώς (how) θα το κάνει.

			Στο σημείο αυτό είναι σημαντικό να παρατηρηθεί ότι όσο μεγαλύτερο και πολυπλοκότερο είναι ένα έργο τόσο αναλυτικότερη είναι απαραίτητο να είναι και η ταυτότητά του, προκειμένου να περιγράφει επακριβώς τα παραπάνω στοιχεία. Για παράδειγμα, η ταυτότητα ενός έργου που αναφέρεται στην ανάπτυξη ενός ολόκληρου προγράμματος σπουδών που θα παρέχεται μέσω e-learning, πρέπει να είναι εκτενέστερη και αναλυτικότερη από την ταυτότητα ενός έργου που αναφέρεται στην ανάπτυξη ενός μόνο μαθήματος που θα προσφέρεται μέσω e-learning.

			Στην περίπτωση των προγραμμάτων e-Learning ιδιαίτερη διαφοροποίηση σε σχέση με κάθε άλλο έργο έχει η ανάθεση ρόλων σε άτομα τα οποία σχετίζονται με τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού και σε άτομα που σχετίζονται με την ανάπτυξη και τη διαχείριση του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος μέσω του οποίου παρέχεται η εκπαίδευση. 

			Οι McVay-Lynch & Roecker (2007), παραθέτουν τους κύριους ρόλους και αρμοδιότητες που συνήθως υπάρχουν σε ένα έργο e-Learning. Αυτοί είναι: 

			
					Ο σπόνσορας, το άτομο που εξουσιοδοτεί την ανάληψη του έργου, παρέχει την εξουσία στην ομάδα διαχείρισης για να πραγματοποιήσει τις απαραίτητες ενέργειες, βοηθά στον προσδιορισμό του σκοπού του έργου και των περιορισμών. Είναι φυσικό ότι στην περίπτωση που κάποιο εκπαιδευτικό πρόγραμμα αναπτύσσεται από κάποιο συγκεκριμένο άτομο το οποίο συντονίζει και την εκτέλεσή του, τότε ο σπόνσορας και ο διαχειριστής ταυτίζονται. 

					Ο διαχειριστής καθοδηγεί την ομάδα του έργου, καθορίζει το σχέδιο δράσης, ελέγχει την εξέλιξή του, είναι υπεύθυνος για τα αποτελέσματα και την ενημέρωση των εμπλεκομένων για την πορεία του έργου. 

					Ο ειδικός του περιεχομένου είναι υπεύθυνος για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού και την ποιότητα αυτού. Ο ειδικός του περιεχομένου είναι το άτομο ή τα άτομα με εξειδίκευση στο γνωστικό αντικείμενο της εκπαιδευτικής παρέμβασης και την εμπειρία στην ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού για τη διαδικτυακή εκπαίδευση. 

					Ο ειδικός της πληροφορικής είναι υπεύθυνος για τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη της απαραίτητης τεχνολογικής υποδομής και τη λειτουργικότητα και διασύνδεση όλων των πληροφοριακών συστημάτων που αξιοποιούνται. 

					Ο/οι προμηθευτής/ες των απαραίτητων προϊόντων και υπηρεσιών για την εκτέλεση του έργου. 

					Ο πελάτης, το άτομο/οργανισμός για τον οποίο αναπτύσσεται το πρόγραμμα e-Learning. Δεν είναι απαραίτητο να είναι διαφορετικός από τον σπόνσορα σε όλες τις περιπτώσεις. 

					Οι λοιποί εμπλεκόμενοι, όλοι εκείνοι οι οποίοι ενδιαφέρονται για το έργο, ή/και επηρεάζονται από αυτό, ή/και παρέχουν από την πλευρά τους τις κατάλληλες πληροφορίες σχετικά με το έργο. Στην περίπτωση των προγραμμάτων e-Learning οι κύριες κατηγορίες λοιπών εμπλεκομένων είναι οι εκπαιδευτές, οι εκπαιδευόμενοι, το διοικητικό προσωπικό του οργανισμού, εάν το πρόγραμμα προσφέρεται μέσω κάποιου συγκεκριμένου εκπαιδευτικού ή άλλου οργανισμού. 

			

			Συνοπτικό παράδειγμα της ταυτότητας ενός έργου παρουσιάζεται στον πίνακα που ακολουθεί (πίνακας 5.1)
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							01/02/2014

						
					

					
							
							Ημερομηνία λήξης

						
							
							04/03/2014

						
					

					
							
							ΣΚΟΠΟΣ

						
					

					
							
							Περιγραφή Σκοπών

						
							
							Ταχύρρυθμη εκπαίδευση υπαλλήλων

							Εκπαίδευση μόνο στο υποσύστημα διαχείρισης ωραρίου εργασίας

							Εκπαίδευση στις ενέργειες εισαγωγής, καταγραφής και παρακολούθησης των εργαζομένων της επιχείρησης

						
					

					
							
							Παραδοχές εκτέλεσης έργου

						
							
							Το έργο πρέπει να ολοκληρωθεί μέσα σε διάστημα ενός μήνα χωρίς τη δυνατότητα πρόσληψης πηγών εκτός της επιχείρησης.

						
					

					
							
							Περιορισμοί έργου

						
							
							Αδυναμία χρήσης εξωτερικών πόρων

						
					

					
							
							Κίνδυνοι

						
							
							Αποτελεσματικότητα συνεργασίας με τμήμα ΔΑΠ επιχείρησης

							Αδυναμία συμμετοχής μελών ομάδας υλοποίησης σύμφωνα με προβλέψεις λόγω υποχρεώσεων

						
					

					
							
							ΠΟΡΟΙ

						
					

					
							
							Διαθέσιμος Οικονομικός Προϋπολογισμός

						
							
							0€

						
					

					
							
							Απαιτούμενο Προσωπικό Έργου

						
							
							2 τεχνικοί από το τμήμα ΙΤ της επιχείρησης

							1 διοικητικός υπάλληλος

							1 σχεδιαστής από το τμήμα εκπαίδευσης της επιχείρησης

						
					

					
							
							Απαιτούμενοι Υλικοί Πόροι

						
							
							-

						
					

					
							
							Απαιτούμενες Υπηρεσίες

						
							
							Πρόσβαση και διαχείριση συστήματος διαχείρισης μάθησης της επιχείρησης

							Πρόσβαση και διαχείριση συστήματος διαχείρισης ωραρίου της επιχείρησης

						
					

					
							
							ΓΕΝΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΥΛΟΠΟΙΗΣΗΣ

						
					

					
							
							Κύρια Βήματα και Σημεία Ορόσημα

						
							
							Συγκέντρωση στοιχείων για το σύστημα διαχείρισης ωραρίου

							Συγκέντρωση απαραίτητου πρωτογενούς υλικού για το εκπαιδευτικό πρόγραμμα

							Ταχεία ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού

							Ανάπτυξη εκπαιδευτικού περιβάλλοντος

							Επίδειξη προγράμματος σε τμήμα ΔΑΠ και συλλογή παρατηρήσεων

							Αναθεώρηση προγράμματος

							Επίδειξη σε διοίκηση επιχείρησης

							Αναθεώρηση προγράμματος

							Δημοσιοποίηση προγράμματος/λήξη έργου

						
					

					
							
							ΡΟΛΟΙ ΚΑΙ ΑΡΜΟΔΙΟΤΗΤΕΣ

						
					

					
							
							Ονοματεπώνυμο Ατόμου

						
							
							Κύριες Αρμοδιότητες

						
					

					
							
							Παπαδόπουλος Χ

						
							
							Διαχείριση, λήψη αποφάσεων

						
					

					
							
							Γεωργίου Α.

						
							
							Διοικητική υποστήριξη

						
					

					
							
							Παπαδάκης Κ.

						
							
							Πληροφοριακά συστήματα, ανάπτυξη υλικού

						
					

					
							
							Δημητρίου Β.

						
							
							Πληροφοριακά συστήματα, ανάπτυξη υλικού

						
					

					
							
							Χατζής Λ.

						
							
							Σχεδιασμός εκπαιδευτικού υλικού

						
					

					
							
							ΑΝΑΘΕΣΗ ΕΡΓΟΥ

						
					

					
							
							Σπόνσορας

						
							
							Διοίκηση επιχείρησης

						
					

					
							
							ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ

						
					

					
							
							 

							 

							 

							 


						
					

				
			

			Πίνακας 5.1 Παράδειγμα ιεραρχικής ανάλυσης έργου.

			4.2. Φάση Σχεδιασμού

			Με την ολοκλήρωση της φάσης καθορισμού του έργου, η υλοποίησή του μπορεί να περάσει στην επόμενη φάση, αυτή του σχεδιασμού. 

			Ζητούμενο από τη φάση αυτή είναι, έπειτα από την εξέταση όλων των σημαντικών παραμέτρων και επιδράσεων στο έργο, να καταρτιστεί ένα λεπτομερές σχέδιο εκτέλεσής του, το οποίο να είναι εφικτό στην πραγματοποίηση και σύμφωνο με τους περιορισμούς που έχουν τεθεί (Meredith & Mantel, 2006; McVay-Lynch & Roecker, 2007). 

			Το σχέδιο εκτέλεσης του έργου είναι σημείο κεφαλαιώδους σημασίας για την επιτυχία του οποιουδήποτε έργου και σημείο στο οποίο ο διαχειριστής και η ομάδα του έργου πρέπει να αφιερώσουν σημαντική προσπάθεια. 

			Επίσης, ένα επιτυχημένο σχέδιο εκτέλεσης εξασφαλίζει σε μεγάλο βαθμό ότι το έργο θα ολοκληρωθεί στον προβλεπόμενο χρόνο, σύμφωνα με τον προβλεπόμενο προϋπολογισμό και ικανοποιώντας τις απαιτήσεις και τις προδιαγραφές που έχουν τεθεί. 

			Η διαδικασία κατάρτισής του είναι στην πράξη μια ερευνητική διαδικασία, κατά την οποία ο διαχειριστής και η ομάδα έργου πρέπει να συνδυάσουν τα δεδομένα για το κόστος, τον χρόνο, τους κινδύνους, τους απαιτούμενους πόρους κάθε είδους, σε ένα υλοποιήσιμο πλαίσιο. 

			Στην περίπτωση της ανάπτυξης προγραμμάτων e-Learning τα σημεία που απαιτούν ιδιαίτερη προσοχή και πρέπει να αφιερώνεται σημαντική προσπάθεια και χρόνος από την πλευρά του διαχειριστή του ή/και της ομάδας διαχείρισης είναι:

			
					η ανάπτυξη της τεχνολογικής υποδομής που απαιτείται για την παροχή και τη διαχείριση του εκπαιδευτικού προγράμματος, 

					η ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού, 

					ο σχεδιασμός της διοικητικής υποστήριξης των εκπαιδευομένων, 

					ο σχεδιασμός των υποστηρικτικών στη μάθηση υπηρεσιών, 

					ο σχεδιασμός του μαθησιακού περιβάλλοντος και της διάδρασης μεταξύ εκπαιδευομένων, εκπαιδευτών και εκπαιδευτικού υλικού, 

					ο προϋπολογισμός του κόστους για την ανάπτυξη αλλά και τη λειτουργία του προγράμματος, 

					η διασφάλιση της ποιότητας, τόσο της διαδικασίας διαχείρισης όσο και των παραγόμενων προϊόντων. 

			

			Το σχέδιο εκτέλεσης του έργου (Project Management Plan) είναι απαραίτητο να περιλαμβάνει κατ’ ελάχιστο τα σημεία ορόσημα της εκτέλεσης του έργου, τις επιμέρους εργασίες που συνθέτουν το κάθε σημείο ορόσημο, τις ημερομηνίες έναρξης και λήξης τους, τους ανθρώπινους και υλικούς πόρους που απαιτούνται για την ολοκλήρωσή τους, τους πιθανούς κινδύνους που σχετίζονται με το κάθε σημείο ορόσημο και μπορούν να αναβάλουν ή να καθυστερήσουν την εκτέλεσή του, καθώς και τις πιθανές μεθόδους αντιμετώπισης των κινδύνων αυτών.

			Πρώτο βήμα για την κατάρτιση του σχεδίου εκτέλεσης είναι η προσπάθεια τυποποίησης της σειράς των εργασιών που απαιτούνται για την ολοκλήρωση του έργου και η καταγραφή τους σε ένα διάγραμμα αναλυτικής ιεραρχικής δομής (Work Breakdown Structure) (Mathis, 2009).

			Παράδειγμα ενός τέτοιου διαγράμματος παρουσιάζεται στον πίνακα που ακολουθεί (πίνακας 5.2)

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Διάγραμμα Ιεραρχικής Ανάλυσης Έργου

						
					

					
							
							Α/Α

						
							
							Εργασία

						
							
							Ημερομηνία Στόχος

						
							
							Υπεύθυνος

						
					

					
							
							1

						
							
							Διευκρίνιση Απαιτήσεων με Τμήμα Διαχείρισης Ανθρώπινου Δυναμικού

						
							
							07/02/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

					
							
							2

						
							
							Συγκέντρωση πρωτογενούς υλικού

						
							
							13/02/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

					
							
							3

						
							
							Ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού

						
							
							19/02/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

					
							
							4

						
							
							Ανάπτυξη Μαθησιακού Περιβάλλοντος

						
							
							21/02/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

					
							
							5

						
							
							Ανάπτυξη εκπαιδευτικού προγράμματος σε στάδιο δοκιμής

						
							
							22/02/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

					
							
							6

						
							
							Δοκιμή Προγράμματος από Τμήμα Εκπαίδευσης

						
							
							25/02/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

					
							
							7

						
							
							Δοκιμή Προγράμματος από Τμήμα Διαχείρισης Ανθρώπινου Δυναμικού

						
							
							26/02/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

					
							
							8

						
							
							Τελική Ανάπτυξη Προγράμματος

						
							
							27/02/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

					
							
							9

						
							
							Παρουσίαση προγράμματος σε εκπρόσωπο διοίκησης

						
							
							28/02/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

					
							
							10

						
							
							Δημοσιοποίηση προγράμματος

						
							
							04/03/2014

						
							
							Διαχειριστής έργου, ομάδα υλοποίησης

						
					

				
			

			Πίνακας 5.2 Παράδειγμα ιεραρχικής ανάλυσης έργου.

			Εφόσον το διάγραμμα αναλυτικής ιεραρχικής δομής έχει διαμορφωθεί, επόμενο βήμα είναι η καταγραφή των απαραίτητων ενεργειών για την ολοκλήρωση κάθε σταδίου της ανάπτυξης του έργου με κάθε δυνατή λεπτομέρεια. Η διαδικασία αυτή θα δώσει το τελικό σχέδιο εκτέλεσης, το οποίο αποτελεί ουσιαστικά και τη βηματική πρόοδο του έργου που έχει αναληφθεί από την έναρξη μέχρι και την παράδοσή του. 

			Στην περίπτωση των διαδικτυακών εκπαιδευτικών προγραμμάτων περιλαμβάνει όλα τα στάδια από την τελική διατύπωση του στόχου του εκπαιδευτικού προγράμματος μέχρι και την παράδοση του τελικού, ολοκληρωμένου προγράμματος και τη διάθεσή του προς το κοινό στο οποίο απευθύνεται. 

			Ιδιαίτερη προσοχή και πρόβλεψη για τις κατάλληλες ενέργειες πρέπει να δίνεται από τον διαχειριστή ή την ομάδα διαχείρισης, όπως παρατηρούν οι McVay-Lynch & Roecker (2007), στα παρακάτω ζητήματα: 

			
					Τη χρήση των κατάλληλων πληροφοριών στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, καθώς οι σχεδιαστές ή οι ειδικοί της πληροφορικής μπορεί να μη γνωρίζουν ή να μη συμπεριλάβουν σημαντικές πληροφορίες στο πρόγραμμα ή να μην απευθυνθούν στους κατάλληλους ειδικούς επί του περιεχομένου. 

					Την εναρμόνιση του προγράμματος με τους στόχους του οργανισμού, καθώς μπορεί η ανάπτυξή του να μην τους εξυπηρετεί ή να μην μπορούν να μετρηθούν ξεκάθαρα τα αποτελέσματά του ή η αποτελεσματικότητά του. 

					Την ανάλυση των αναγκών των εκπαιδευομένων, καθώς εάν το περιεχόμενο του εκπαιδευτικού προγράμματος είναι πολύ εύκολο μπορεί οι εκπαιδευόμενοι να βαρεθούν ή, εάν είναι πολύ δύσκολο, να απογοητευθούν. 

					Την εκπαιδευτική ανάλυση, καθώς σημαντικά θέματα και πληροφορίες της εκπαιδευτικής παρέμβασης μπορεί να παραλείπονται ή να τονίζονται ζητήματα ελάσσονος σημασίας. 

					Τους μαθησιακούς στόχους, καθώς λάθος τιθέμενοι μαθησιακοί στόχοι μπορεί να οδηγήσουν σε μια αποτυχημένη εκπαιδευτική παρέμβαση. 

			

			Συνοψίζοντας τους παράγοντες αυτούς η Ghirardini (2011) παρατηρεί ότι βασικά ζητήματα που χρήζουν προσοχής γενικότερα στα εκπαιδευτικά προγράμματα αφορούν στην αναγνώριση και οργάνωση του περιεχομένου, τον προσδιορισμό των εκπαιδευτικών μέσων, των μέσων αξιολόγησης και των στρατηγικών παροχής του περιεχομένου.

			Σημείο ιδιαίτερου ενδιαφέροντος κατά τη φάση του σχεδιασμού είναι η προσπάθεια εντοπισμού και καταγραφής των κινδύνων που μπορεί να επέλθουν και η διατύπωση στρατηγικών και πολιτικών για τη διαχείρισή τους. 

			Οι κίνδυνοι που σχετίζονται με ένα έργο μπορεί να είναι είτε εξωτερικοί είτε εσωτερικοί: 

			
					Οι εξωτερικοί κίνδυνοι είναι δύσκολο να προβλεφθούν από τον διαχειριστή και συνήθως αναφέρονται σε καταστάσεις, οι οποίες μπορούν να έχουν σημαντικό αντίκτυπο στην υλοποίηση του έργου. Εξωτερικός είναι ένας κίνδυνος ο οποίος προέρχεται από το εξωτερικό περιβάλλον και δεν σχετίζεται με τη διαδικασία υλοποίησης του έργου. Παράδειγμα τέτοιου κινδύνου σε ό,τι αφορά σε εκπαιδευτικά προγράμματα μπορεί να είναι η προσφορά ενός ίδιου προγράμματος από κάποιον ανταγωνιστικό εκπαιδευτικό οργανισμό κατά τη διάρκεια ανάπτυξης του εκπαιδευτικού προγράμματος ή η διακοπή λειτουργίας της υπηρεσίας φιλοξενίας στην οποία αναπτύσσεται το πρόγραμμα. (Gray & Larson, 2008; Meredith & Mantel, 2006). 

					Οι εσωτερικοί κίνδυνοι από την άλλη πλευρά είναι κίνδυνοι, οι οποίοι προέρχονται από την ίδια τη διαδικασία υλοποίησης του έργου. Παράδειγμα τέτοιου κινδύνου θα μπορούσε να είναι η δυσκολία εγκατάστασης και παραμετροποίησης κάποιου λογισμικού ή η μη πρόβλεψη κάποιας ενέργειας. Οι κίνδυνοι αυτοί είναι εξίσου σημαντικοί με τους εξωτερικούς κινδύνους αλλά περισσότερο εύκολοι στον εντοπισμό τους. Για τον εντοπισμό τους είναι σημαντικό ο διαχειριστής του έργου ή η ομάδα έργου να ανατρέχουν συχνά στον σχεδιασμό του έργου προσπαθώντας να εντοπίσουν σφάλματα ή παραλείψεις, αλλά και να γίνεται προσπάθεια καλύτερου προσδιορισμού των απαιτήσεων και των προτύπων. 

			

			Για την αντιμετώπιση των κινδύνων, σύμφωνα και με τον οδηγό για τη διαχείριση έργων του Ινστιτούτου Διαχείρισης Έργων (2013), είναι σκόπιμο να σχεδιάζεται ένα συγκεκριμένο σχέδιο ενεργειών, το οποίο να περιγράφει τη διαδικασία από τον εντοπισμό του κινδύνου μέχρι την απόφαση για τον τρόπο αντιμετώπισής του. Το σχέδιο αυτό είναι σημαντικό να περιλαμβάνει τουλάχιστον τα παρακάτω:

			
					Τον τρόπο ενημέρωσης του διαχειριστή, της ομάδας έργου και των ατόμων, τα οποία πρέπει να ενημερωθούν για την επέλευση του κινδύνου. 

					Τα άτομα τα οποία ενημερώνονται για την επέλευση του κινδύνου. 

					Τη διαδικασία ανάλυσής του. 

					Τη διαδικασία και τους υπευθύνους για την κατάστρωση εναλλακτικών σχεδίων αντιμετώπισης του. 

					Τη διαδικασία λήψης απόφασης για την αντιμετώπισή του. 

					Τη διαδικασία εφαρμογής της απόφασης αυτής. 

			

			Για την εκτίμηση του αντίκτυπου των κινδύνων μπορούν να αξιοποιούνται μέθοδοι ποιοτικής και ποσοτικής ανάλυσης, ενώ, όπως αναφέρεται και στον οδηγό για τη διαχείριση έργων του Ινστιτούτου Διαχείρισης Έργων (2013), είναι σημαντικό να προβλέπεται από τον σχεδιασμό του έργου βοήθεια και από ειδικούς στον τομέα κάθε δραστηριότητας του έργου. 

			Μιλώντας για διαδικτυακά εκπαιδευτικά προγράμματα, αυτό σημαίνει ότι για τις κύριες πτυχές τους, όπως η ανάπτυξη της τεχνολογικής υποδομής, το εκπαιδευτικό υλικό, ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός, θα πρέπει να προβλέπεται η δυνατότητα ύπαρξης εξωτερικής συμβουλευτικής υποστήριξης από άτομα με κατάλληλη ειδίκευση. 

			Μετά την καταγραφή του σχεδίου εκτέλεσης και την κατάστρωση του πλάνου αντιμετώπισης των κινδύνων είναι δυνατή η έναρξη της εκτέλεσης του σχεδίου αυτού.

			4.3. Φάση εκτέλεσης/ελέγχου

			Μετά από την ολοκλήρωση της φάσης του σχεδιασμού ακολουθούν οι φάσεις εκτέλεσης του έργου και του ελέγχου της εξέλιξης της υλοποίησης. Ουσιαστικά είναι δύο φάσεις που διεξάγονται ταυτόχρονα, καθώς ο έλεγχος της εκτέλεσης του έργου γίνεται ουσιαστικά ταυτόχρονα με την εκτέλεσή του.

			Στη διαδικασία αυτή ο διαχειριστής του έργου ή/και η ομάδα διαχείρισης λαμβάνουν ιδιαίτερα ενεργό ρόλο στην παρακολούθηση της εύρυθμης εκτέλεσης του σχεδίου υλοποίησης που έχει καταρτιστεί. 

			Στη φάση αυτή ο ρόλος του διαχειριστή του έργου είναι να συντονίζει την υπόλοιπη ομάδα και να παρακολουθεί τη σύμφωνη με τον σχεδιασμό εκτέλεση των εργασιών. Επίσης, θα πρέπει να είναι έτοιμος να αναδιαμορφώνει τις παραμέτρους των εργασιών ή και το σύνολο του σχεδιασμού, όταν κάτι τέτοιο κριθεί απαραίτητο, αλλά και να παρέχει λύσεις στα λειτουργικά προβλήματα που προκύπτουν.

			Τέλος, σύμφωνα και με τον οδηγό για τη διαχείριση έργων του Ινστιτούτου Διαχείρισης Έργων (2013), ο διαχειριστής ενός έργου πρέπει να διαθέτει σημαντικό χρόνο σε όλη τη διάρκεια των φάσεων της εκτέλεσης και του ελέγχου στην πρόβλεψη πιθανών προβλημάτων και στην ανάπτυξη μεθόδων για την αντιμετώπισή τους. 

			Όπως γίνεται αντιληπτό, στις φάσεις αυτές του έργου ο διαχειριστής του αναλαμβάνει τον ρόλο του συντονιστή, του ελεγκτή, του παρακινητή αλλά και την ευθύνη της επίλυσης των προβλημάτων που προκύπτουν. 

			Στο έργο του διαχειριστή σε αυτές τις φάσεις σημαντική βοήθεια μπορούν να προσφέρουν εξειδικευμένες εφαρμογές λογισμικού, με τις οποίες μπορεί ευκολότερα να παρακολουθείται η εξέλιξη ενός έργου. 

			Η γνωστότερη εφαρμογή αυτού του είδους είναι το Project της Microsoft, για την οποία όμως υπάρχουν εξίσου καλά υποκατάστατα, όπως είναι η εφαρμογή OpenProj, η οποία αποτελεί ελεύθερο λογισμικό. 

			Στόχος των εφαρμογών αυτών είναι να βοηθούν τον διαχειριστή ενός έργου να παρακολουθεί την εξέλιξή του, αφού τροφοδοτηθούν με τα κατάλληλα δεδομένα για το έργο.

			Κατά τη φάση της εκτέλεσης στα έργα που σχετίζονται με τη διαδικτυακή εκπαίδευση, σημαντικό σημείο, όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν και οι McVay-Lynch και Roecker (2007), είναι ο έλεγχος της λειτουργικότητας των συστημάτων παροχής της εκπαιδευτικής παρέμβασης, του εκπαιδευτικού υλικού και των βοηθητικών εργαλείων, καθώς πρέπει να εξασφαλίζεται η ταυτόχρονη λειτουργία τους. 

			Για τον λόγο αυτό, συνιστούν την ενσωμάτωση στον προγραμματισμό του έργου κατάλληλου χρονικού περιθωρίου για την εξέταση της λειτουργικότητας αυτής, τόσο από την ομάδα διαχείρισης όσο και από πιθανούς άλλους αξιολογητές, προκειμένου οι συνθήκες του ελέγχου να προσομοιάζουν κατά το δυνατόν στην πραγματική περίσταση της χρήσης του εκπαιδευτικού προγράμματος. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί, για παράδειγμα με μία πιλοτική εφαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος σε ομάδα εκπαιδευομένων, οι οποίοι θα παράσχουν πληροφορίες στην ομάδα του έργου σχετικά με τη λειτουργικότητα και την αποτελεσματικότητά του και την ανάγκη αλλαγών σε αυτό. 

			Τέλος, είναι σημαντικό σε όλη τη διάρκεια της εκτέλεσης του έργου, ειδικά στις περιπτώσεις εκπαιδευτικών προγραμμάτων, σύμφωνα και με τις οδηγίες του Ινστιτούτου Διαχείρισης Έργων (2013), να τηρείται ένα αρχείο των αλλαγών που προέκυψαν σε σχέση με τον αρχικό σχεδιασμό, των λόγων για τους οποίους ήταν απαραίτητες οι αλλαγές αυτές, καθώς και των επιπτώσεων που είχαν σε όλα τα επίπεδα του αρχικού σχεδιασμού. Το αρχείο αυτό έχει ιδιαίτερη χρησιμότητα τόσο για τη διευκρίνιση του είδους των μεταβολών που χρειάστηκε να γίνουν, ως σημείο μελλοντικής αναφοράς, όσο και κατά την αποτίμηση κατά τη φάση ολοκλήρωσης του έργου.

			4.4. Φάση ολοκλήρωσης/παράδοσης έργου

			Η φάση αυτή αναφέρεται στην ολοκλήρωση και την παράδοση του έργου στο άτομο/οργανισμό που ζήτησε την ανάληψη του έργου.

			Κατά τη φάση αυτή υπάρχει ένα πλήθος ενεργειών που πρέπει να γίνουν από τον διαχειριστή του έργου ή και την ομάδα του έργου. Οι ενέργειες αυτές είναι: 

			
					Η παράδοση των τελικών παραγομένων στο άτομο/οργανισμό που παρήγγειλε το έργο. 

					Ο τελικός έλεγχος σχετικά με την ανταπόκριση των παραδοτέων στις απαιτήσεις και τα πρότυπα που είχαν τεθεί. 

					Η ολοκλήρωση των οποιωνδήποτε συμβολαίων έχουν υπογραφεί. 

					Η δημοσίευση του εκπαιδευτικού προγράμματος. 

					Η αξιολόγηση της διαδικασίας εκτέλεσης του έργου. 

			

			Η παράδοση των τελικών παραγομένων, εάν το έργο έχει παραγγελθεί από κάποιον πελάτη, γίνεται με βάση τις συμβάσεις και τις συμφωνίες που έχουν υπογραφεί, ώστε να μπορέσουν να ολοκληρωθούν τα αντίστοιχα συμβόλαια. 

			Η δημοσίευση του εκπαιδευτικού προγράμματος αναφέρεται στην τελική ανάρτηση του εκπαιδευτικού προγράμματος στη μορφή που θα είναι έτοιμο να εφαρμοστεί στην πράξη. Η ενέργεια αυτή, ανάλογα με το είδος του εκπαιδευτικού προγράμματος, μπορεί να εμπλέκει και τον οργανισμό που παρέχει το εκπαιδευτικό πρόγραμμα ή όχι. 

			Η αξιολόγηση της διαδικασίας εκτέλεσης του έργου είναι σημαντικό έργο τόσο για τον διαχειριστή του έργου όσο και για τον εντολέα του, καθώς μέσα από την αξιολόγηση της διαδικασίας προκύπτουν σημαντικά συμπεράσματα για την πορεία υλοποίησης των εργασιών. 

			Σύμφωνα με τους McVay-Lynch & Roecker (2007), η αξιολόγηση της πορείας στην περίπτωση εκπαιδευτικών προγραμμάτων αφορά κυρίως στην εξέταση των παρακάτω παραμέτρων: 

			
					Την τήρηση των χρονοδιαγραμμάτων υλοποίησης. 

					Την τήρηση του οικονομικού προϋπολογισμού. 

					Την απόδοση και σταθερότητα της τεχνολογικής υποδομής που αξιοποιείται. 

					Την απόδοση του μαθησιακού περιβάλλοντος που αξιοποιείται. 

					Την ποιότητα του εκπαιδευτικού υλικού που διαμορφώθηκε. 

					Την απόκλιση μεταξύ των αρχικών και των τελικών προδιαγραφών εκτέλεσης που τέθηκαν. 

					Τους κινδύνους που επήλθαν κατά την υλοποίηση και την απόδοση των λύσεων που εφαρμόστηκαν για την αντιμετώπισή τους.

					Τη γενικότερη απόδοση του πλαισίου συνεργασίας και επικοινωνίας κατά την πορεία εκτέλεσης του έργου.

			

			Με την ολοκλήρωση και της φάσης αυτής το έργο θεωρείται πλέον ολοκληρωμένο και, εάν το έργο αυτό είναι ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα, είναι πλέον έτοιμο για την προσφορά του στους εκπαιδευομένους.

			5. Οικονομικός σχεδιασμός προγραμμάτων e-learning

			Ιδιαίτερο ζήτημα κατά την οργάνωση ενός προγράμματος που διεξάγεται μέσω e-learning είναι η διαχείριση της οικονομικής του διάστασης, έτσι ώστε να διασφαλίζεται αφενός ότι είναι εφικτή η ανάπτυξή του από τον οργανισμό και αφετέρου ότι αυτό μπορεί να είναι βιώσιμο.

			Η ανάλυση της οικονομικής διάστασης των προγραμμάτων αυτών προϋποθέτει την εξέταση του κόστους για την ανάπτυξή του, προκειμένου να μπορεί τόσο να προσδιοριστεί η βιωσιμότητα όσο και η τιμολόγηση του εκπαιδευτικού προγράμματος από τον εκπαιδευτικό οργανισμό στη συνέχεια.

			5.1. Κόστος ανάπτυξης προγραμμάτων e-learning

			Ο προσδιορισμός του συνολικού κόστους για ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που διεξάγεται μέσω e-learning είναι κάτι το οποίο μπορεί να αποδειχθεί στην πράξη ιδιαίτερα δύσκολη διαδικασία καθώς στη διαμόρφωσή του εμπλέκεται ένα μεγάλο πλήθος παραμέτρων κόστους οι οποίες πρέπει να ληφθούν υπόψη.

			Στην προσπάθεια για τον προσδιορισμό αυτό μπορεί να βοηθήσει σημαντικά η διάκριση του κόστους σε κατηγορίες οι οποίες αναφέρονται σε διαφορετικές διαστάσεις που μπορεί να λάβει το κόστος αυτό (Rum-ble, 1997).

			Μια αρχική διάκριση, που είναι ιδιαίτερα χρήσιμη για τον προσδιορισμό και την κατάτμηση του κόστους, είναι η διάκριση ανάμεσα στο άμεσο κόστος και το έμμεσο κόστος του έργου.

			Στο άμεσο κόστος ενός έργου μπορούμε να κατατάξουμε κάθε είδους κόστος το οποίο σχετίζεται μόνο με το έργο αυτό και δεν σχετίζεται με καμία άλλη δραστηριότητα ενός οργανισμού. Για παράδειγμα το κόστος για την ανάπτυξη του εξειδικευμένου εκπαιδευτικού υλικού του προγράμματος e-learning που αναπτύσσεται.

			Στο έμμεσο κόστος ενός έργου μπορούμε να κατατάξουμε κάθε είδους κόστος το οποίο σχετίζεται με τη γενικότερη λειτουργία του οργανισμού και δεν αναφέρεται σε μία συγκεκριμένη δραστηριότητα. Για παράδειγμα το κόστος χρήσης ενός κτιρίου ενός εκπαιδευτικού οργανισμού ο οποίος προσφέρει πλήθος εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 

			Άλλη σημαντική διάκριση είναι ανάμεσα σε σταθερό και μεταβλητό κόστος, ανάλογα με το εάν το κόστος μεταβάλλεται με τη μεταβολή των εκροών ενός εκπαιδευτικού προγράμματος e-learning, για παράδειγμα με τη μεταβολή των μαθημάτων ή των εκπαιδευόμενων ή εάν παραμένει σταθερό ανεξάρτητα από τη μεταβολή αυτή. (Rumble, 1997; Berge & Donaldson, 2008).

			Τέλος σε ένα έργο θα μπορούσε να διακρίνουμε κόστος το οποίο αποτελεί και μελλοντική επένδυση για έναν οργανισμό, όπως για παράδειγμα η αγορά ενός κτιρίου, το οποίο μπορεί να χρησιμοποιηθεί και σε άλλες περιστάσεις ή κόστος το οποίο σχετίζεται αποκλειστικά με τη διεξαγωγή ενός συγκεκριμένου έργου, όπως για παράδειγμα η πρόσληψη εξειδικευμένου διδακτικού προσωπικού για ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα.

			5.2. Κατηγορίες κόστους προγραμμάτων e-learning

			Εξειδικεύοντας την ανάλυση του κόστους στην περίπτωση του e-learning ως μορφή παροχής εκπαίδευσης είναι εμφανές ότι το κόστος αυτό επηρεάζεται σημαντικά από την τεχνολογία που επιλέγεται για την προσφορά του εκπαιδευτικού προγράμματος, μαθήματος κλπ.

			Όσο περισσότερο εξειδικευμένη και τεχνολογικά προηγμένη είναι η τεχνολογία που αξιοποιείται τόσο μεγαλύτερο είναι, συνήθως, και το κόστος. Το κόστος, κατά συνέπεια, ενός προγράμματος e-learning εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την εκπαιδευτική τεχνολογία που τελικά ενσωματώνει. 

			Επιπλέον, η ανάπτυξη εξειδικευμένου εκπαιδευτικού υλικού απαιτεί συνήθως την επένδυση σημαντικών χρηματικών κεφαλαίων αλλά και χρόνου καθώς οι απαιτήσεις ποιότητας και λειτουργικότητας είναι σημαντικά μεγαλύτερες από ότι στη δια ζώσης εκπαίδευση.

			Ως ιδιαίτερα στοιχεία κόστους ενός προγράμματος e-learning, τα οποία και το διαφοροποιούν, ως ένα βαθμό, από ένα πρόγραμμα δια ζώσης εκπαίδευσης,  θα μπορούσαν να εντοπιστούν τα εξής:

			
					Το κόστος αρχικής διερεύνησης και δοκιμής, το οποίο αναφέρεται σε κάθε είδους κόστος το οποίο σχετίζεται με την αρχική έρευνα για τις εκπαιδευτικές τεχνολογίες και τα μέσα που θα αξιοποιηθούν και τον τρόπο υλοποίησής του.

					Το κόστος για το σχεδιασμό του προγράμματος το οποίο αναφέρεται σε όλες τις διαδικασίες εκπαιδευτικού σχεδιασμού του.

					Το κόστος παραγωγής του προγράμματος, το οποίο αναφέρεται σε όλα τα κόστη που προκύπτουν κατά την παραγωγή του εκπαιδευτικού υλικού και περιεχομένου του προγράμματος και τη διαμόρφωση του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. 

					Το κόστος για την προσφορά του προγράμματος, δηλαδή όλα τα κόστη που αναφέρονται στην προσφορά του προγράμματος στους εκπαιδευόμενους και τη συμμετοχή τους σε αυτό καθώς και οποιαδήποτε άλλα κόστη για την προσφορά αυτή, όπως για παράδειγμα δαπάνες για την αγορά υπηρεσιών ή υλικών τρίτων που είναι απαραίτητα για τη διεξαγωγή του προγράμματος. 

					Το κόστος συντήρησης και ενημέρωσης το οποίο αναφέρεται σε δαπάνες που γίνονται για την ενημέρωση του εκπαιδευτικού υλικού, την ανανέωση συνδρομών σε υπηρεσίες τρίτων, το κόστος συντήρησης και αναβάθμισης της τεχνολογικής υποδομής κ.τ.λ.

					Το κόστος υποστήριξης των χρηστών και των μέσων, το οποίο αναφέρεται στην παροχή υποστηρικτικών στους εκπαιδευομένους υπηρεσιών και υποστηρικτικών τεχνικών υπηρεσιών, όπως για παράδειγμα η ανάγκη απασχόλησης εξειδικευμένου τεχνικού προσωπικού για την υποστήριξη των τεχνολογικών μέσων που απαιτούνται ή η ύπαρξη γραμματείας και συμβούλων για τους εκπαιδευόμενους.

			

			Η ποικιλία των κατηγοριών κόστους για τον εκπαιδευτικό φορέα εξαρτάται από τη δομή του προγράμματος, το μέγεθος και τα τεχνολογικά μέσα που χρησιμοποιούνται. Μορφές κόστους που δεν υπήρχαν στις παραδοσιακές μορφές εκπαίδευσης, είναι επίσης η ανάγκη απασχόλησης ειδικών στο e-learning εκπαιδευτικών, οι τεχνικοί - ειδικοί του Internet, ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη των νέων διαδικασιών μάθησης, ο εξοπλισμός πληροφορικής και επικοινωνιών, η ανάπτυξη ηλεκτρονικής βιβλιοθήκης, η προμήθεια ειδικού λογισμικού.

			Αναλυτική και μεθοδική προσέγγιση στην κοστολόγηση εκπαιδευτικών έργων ή συστημάτων είναι η εφαρμογή της Μεθόδου των Συστατικών (Tsang, 1997), σύμφωνα με την οποία, τα βήματα για τον προσδιορισμό του κόστους που πρέπει να ακολουθούνται είναι: (α) αναγνώριση και καθορισμός των συστατικών στοιχείων της συνολικής κοστολογικής διάρθρωσης στη βάση των επιμέρους πόρων που χρησιμοποιούνται στη διαδικασία παραγωγής των εκπαιδευτικών υπηρεσιών, (β) υπολογισμός του κόστους κάθε πόρου, και (γ) άθροιση των επιμέρους κατηγοριών κόστους για τον υπολογισμό του συνολικού κόστους. Η μέθοδος αυτή είναι σήμερα ίσως η πιο ευρέως χρησιμοποιούμενη.

			Επιχειρώντας, τελικά, μια τελική απλοποιημένη προσέγγιση για το συνολικό κόστος για την ανάπτυξη και την προσφορά ενός εκπαιδευτικού προγράμματος e-learning μπορεί να ειπωθεί ότι το κόστος αποτελεί τελικά μια συνάρτηση της μορφής

			Tc = Fc + Vc(S) + Kc(D), όπου

			Tc = το συνολικό κόστος

			Fc = το σταθερό κόστος

			Vc(S) = το μεταβλητό κόστος συναρτήσει των εκπαιδευομένων (S)

			Kc(D) = το κόστος ανάπτυξης κάθε ξεχωριστού μαθήματος βάσει του αριθμού των μαθημάτων (D).

			Όπως είναι εμφανές, τα κόστη στο σύνολό τους θα πρέπει να προσδιοριστούν μετά από αναλυτική καταγραφή των διαδικασιών και των πόρων που απασχολούνται για την ανάπτυξη του συνόλου των απαιτούμενων εργασιών, συμπεριλαμβανομένων των επιμεριζόμενων κατηγοριών κόστους. 

			Βάσει όλων των παραπάνω θα μπορούσε ένας οργανισμός που σχεδιάζει εκπαιδευτικά προγράμματα e-learning να αξιοποιήσει τον παρακάτω πίνακα για την καταγραφή και εν συνεχεία τον υπολογισμό του κόστους του προγράμματος.
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			Πίνακας 5.3 Παράδειγμα πίνακα καταγραφής-υπολογισμού κόστους έργου e-learning.

			Ταυτόχρονα, ο διαχειριστής του έργου μπορεί μέσω ενός τέτοιου πίνακα να έχει ξεκάθαρη εικόνα για το συνολικό κόστος υλοποίησης του προγράμματος αυτού.

			5.3. Διαχείριση κόστους – ο παράγοντας του χρόνου

			Ιδιαίτερο ζήτημα για τη διαχείριση του κόστους ενός έργου είναι ο χρόνος πραγματοποίησης του καθενός από τα διάφορα κόστη που έχουν προσδιοριστεί για το έργο, καθώς ο λανθασμένος υπολογισμός του μπορεί, όπως αναφέρεται και στον οδηγό για τη διαχείριση έργων του Ινστιτούτου Διαχείρισης Έργων (2013), να είναι παράγοντας ο οποίος μπορεί να οδηγήσει στην αποτυχία ενός έργου το οποίο «φαινόταν» συμβατό με τις οικονομικές δυνατότητες ενός οργανισμού.

			Η αποτυχία αυτή είναι συχνά αποτέλεσμα του υψηλού κόστους που αναλαμβάνεται κατά τη φάση του σχεδιασμού και της εκτέλεσης ενός έργου e-learning, καθώς σε αυτές τις φάσεις η ανάπτυξη των απαραίτητων τεχνολογικών υποδομών και του εκπαιδευτικού υλικού μπορούν να απαιτήσουν σημαντικό χρηματικό κεφάλαιο σε μικρό χρονικό διάστημα (Johnstone & Poulin, 2002; Jones, 2001).

			Επιπλέον, επειδή τα έργα e-learning εμπεριέχουν ένα σημαντικό τμήμα που αναφέρεται στην ανάπτυξη τεχνολογικής υποδομής αλλά και ψηφιακού εκπαιδευτικού περιεχομένου, είναι δυνατόν οι προβλεπόμενοι χρόνοι ολοκλήρωσης σημαντικών εργασιών να επιμηκύνονται, εξαιτίας σφαλμάτων και της διαδικασίας απoσφαλμάτωσης και παραμετροποίησης επηρεάζοντας σημαντικά και το κόστος σε ανθρωποώρες εργασίας αλλά και το συνολικό κόστος του έργου.

			Παράλληλα, όπως παρατηρείται και από τους Bates (1995) και Twigg (2003), σημαντικό μέρος του κόστους ενός προγράμματος e-learning είναι ανεξάρτητο από τον πραγματικό αριθμό των εκπαιδευομένων που θα το παρακολουθήσουν, κατά συνέπεια και από τα προσδοκώμενα έσοδα για έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, ενώ σε πολλές περιπτώσεις δεν υφίστανται σημαντικές εναλλακτικές λύσεις, προκειμένου ο οργανισμός να αποφύγει ή να μεταβιβάσει σε τρίτους το κόστος ή μέρος του κόστους αυτού.

			Από τα παραπάνω συμπεραίνεται ότι ο διαχειριστής ενός έργου e-learning θα πρέπει παράλληλα με τον προσδιορισμό του κόστους να προσδιορίζει και τους χρόνους πραγματοποίησης του κόστους αυτού, αλλά και πιθανές εναλλακτικές λύσεις για τον περιορισμό του κόστους σε περίπτωση υπέρβασης του ή σε περίπτωση σημαντικών αυξήσεων λόγω μη τήρησης των χρονοδιαγραμμάτων.

			5.4. Κόστος και οικονομικό όφελος ενός προγράμματος e-learning

			Όπως έχει προαναφερθεί, το κόστος ενός εκπαιδευτικού προγράμματος αποτελεί βασικό στοιχείο για τη διαδικασία λήψης αποφάσεων από έναν οργανισμό για την ανάληψη η μη ενός τέτοιου εγχειρήματος, ωστόσο, για έναν κερδοσκοπικό εκπαιδευτικό οργανισμό είναι κεφαλαιώδους σημασίας εκτός από το κόστος να μπορεί να προβλέπει και την οικονομική απόδοση ενός τέτοιου εγχειρήματος.

			Για την οικονομική ανάλυση, λοιπόν, ενός εκπαιδευτικού προγράμματος είναι σημαντικό ο οργανισμός να μπορεί να υπολογίζει το «νεκρό» σημείο του.

			Το «νεκρό» σημείο επιτυγχάνεται σε εκείνο ακριβώς το επίπεδο παραγωγής που το σύνολο των εσόδων από το πρόγραμμα ισούται με το σταθερό και μεταβλητό κόστος της παραγωγικής διαδικασίας (Rumble, 1997; Alaluusua, 1992). Το «νεκρό» σημείο, δηλαδή, είναι το σημείο πέρα από το οποίο ο οργανισμός αρχίζει να αποκτά κέρδη από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα.

			Παράδειγμα «νεκρού» σημείου παρουσιάζεται στην εικόνα 5.2 που ακολουθεί

			[image: ]

			Εικόνα 5.2 Νεκρό σημείο εκπαιδευτικού προγράμματος.

			Βασικό στοιχείο για την πρόβλεψη της κοστολογικής συμπεριφοράς ενός συστήματος ή προγράμματος εκπαίδευσης και για τον προσδιορισμό του «νεκρού» σημείου, καθώς αυξάνεται η κλίμακα του προγράμματος, είναι οι λεγόμενες οικονομίες και αντι-οικονομίες κλίμακας. Το μεταβλητό κόστος μεταβάλλεται, καθώς αυξομειώνονται οι μονάδες κόστους (π.χ. πλήθος εκπαιδευομένων), δεδομένου ότι μεταβάλλονται οι απαιτούμενοι παραγωγικοί συντελεστές που στη συγκεκριμένη βραχυχρόνια περίοδο χαρακτηρίζονται ως μεταβλητοί (π.χ. οι ώρες απασχόλησης των διδασκόντων). 

			Καθώς ο αριθμός των εκπαιδευομένων αυξάνει, το μεταβλητό κόστος αυξάνεται, ενώ το σταθερό κόστος αποτελεί όλο και μικρότερο τμήμα του συνολικού κόστους του προγράμματος. Σε σχέση, λοιπόν, με το ύψος της επένδυσης ο οργανισμός επιτυγχάνει οικονομία κλίμακας σε ό,τι αφορά στο σταθερό κόστος. Φυσικά, αυτή η διαδικασία δεν μπορεί να συνεχίζεται στο διηνεκές, καθώς από κάποιο σημείο και μετά η εξυπηρέτηση των αναγκών των εκπαιδευομένων θα απαιτεί άλλη τεχνολογική υποδομή με διαφορετικό και μεγαλύτερο κόστος ή θα οδηγεί σε προβλήματα τη λειτουργία της υπάρχουσας υποδομής, καθιστώντας αναγκαία την αυξημένη υποστήριξη, άρα και μεγαλύτερο κόστος, άρα και εμφάνιση αντι-οικονομιών κλίμακας, με άλλα λόγια κόστος το οποίο δεν θα υπήρχε εάν η τάξη μεγέθους ήταν μικρότερη.

			Όπως γίνεται εμφανές, αυτό που είναι ιδιαίτερα σημαντικό για έναν εκπαιδευτικό οργανισμό/φορέα, είναι, με δεδομένο το κόστος ανάπτυξης ενός προγράμματος e-learning, η επίτευξη των μέγιστών δυνατών οικονομιών κλίμακας, ώστε να επιτυγχάνει τελικά το μεγαλύτερο οικονομικό όφελος από την επένδυση σε αυτό.

			Καθίσταται, λοιπόν, μετά την ανάπτυξη της απαιτούμενης υποδομής και του εκπαιδευτικού προϊόντος, απαραίτητη η προσέλκυση του μέγιστου δυνατού αριθμού εκπαιδευομένων μέσω της ανάληψης των κατάλληλων ενεργειών marketing του εκπαιδευτικού προϊόντος που έχει αναπτύξει στην αγορά.

			6. Marketing προγραμμάτων e-learning

			Το marketing, σύμφωνα με τον περιεκτικό ορισμό από την American Marketing Association (2013), αναφέρεται στο σύνολο των δραστηριοτήτων και των διαδικασιών, σε όλες τις επιχειρήσεις και τους οργανισμούς, οι οποίες στοχεύουν στη δημιουργία, επικοινωνία, διανομή και ανταλλαγή προϊόντων και υπηρεσιών που έχουν αξία για τους καταναλωτές, τους πελάτες, τους συνεργάτες και γενικότερα την κοινωνία. 

			Από τον ορισμό αυτό καταδεικνύεται άμεσα ότι το marketing δεν βρίσκει εφαρμογή μόνο σε περιπτώσεις κερδοσκοπικών δραστηριοτήτων, όπως για παράδειγμα ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που διατίθεται στην αγορά προς πώληση, αλλά και σε περιπτώσεις μη κερδοσκοπικών εγχειρημάτων, όπως ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που διατίθεται δωρεάν από κάποιον οργανισμό στο ευρύτερο κοινό. 

			επίσης, γίνεται κατανοητό ότι στο επίκεντρο της όλης διαδικασίας είναι ο άνθρωπος, είτε ως καταναλωτής είτε ως πελάτης, και η έννοια της αξίας που έχει το προϊόν ή υπηρεσία για αυτόν.

			Με τον όρο αξία (value) εννοούμε την αντιλαμβανόμενη από τον καταναλωτή προτίμηση για ένα προϊόν/υπηρεσία και την αξιολόγηση των χαρακτηριστικών του, της απόδοσής του και των συνεπειών που προκύπτουν από τη χρήση του οι οποίες διευκολύνουν, ή και εμποδίζουν, την επίτευξη των προσωπικών του στόχων και σκοπών, όταν χρησιμοποιεί αυτό το προϊόν/υπηρεσία (Woodruff, 1997).

			Από την οπτική αυτή, που εστιάζει στον καταναλωτή, προκύπτει με απλά λόγια ότι, προκειμένου να έχει ένα προϊόν/υπηρεσία κάποια χρησιμότητα για τον καταναλωτή, είναι απαραίτητο να αντιλαμβάνεται ο ίδιος ότι του προσφέρει κάτι το οποίο είναι χρήσιμο για αυτόν και μπορεί μέσω αυτού να ικανοποιήσει κάποια ανάγκη του ή κάποιον σκοπό του.

			Κάθε είδους εκπαιδευτικό πρόγραμμα, όπως και τα προγράμματα e-learning, αποτελούν ουσιαστικά υπηρεσίες και μπορούν να ενταχθούν στο ίδιο πλαίσιο προώθησης μέσω ενεργειών marketing με κάθε άλλη υπηρεσία.

			6.1. Marketing υπηρεσιών – μίγμα 

			Το marketing των υπηρεσιών παρουσιάζει αρκετές ομοιότητες με αυτό των προϊόντων με υλική υπόσταση, όμως διαφέρει σε αρκετά σημεία από αυτό. Οι διαφορές αυτές προκύπτουν από την ιδιαίτερη φύση και τα χαρακτηριστικά των υπηρεσιών (Γούναρης, 2008), δηλαδή: 

			
					την άυλη φύση τους,

					την αδιαιρετότητα της παραγωγής από την κατανάλωσή τους,

					τη μεταβλητότητά τους από καταναλωτή σε καταναλωτή και

					την αδυναμία αποθήκευσής τους.

			

			Στόχος όλων των ενεργειών marketing για ένα προϊόν/υπηρεσία είναι η ικανοποίηση του καταναλωτή, έτσι ώστε στο μέλλον να προτιμήσει το προϊόν/υπηρεσία ή να συνεχίσει να το καταναλώνει ή να συνεχίσει να συνεργάζεται με τον οργανισμό παροχέα. Αυτό θα εξασφαλίσει και τη βιωσιμότητα του προϊόντος και του οργανισμού παροχέα.  

			Για κάθε υπηρεσία και προϊόν, κατά συνέπεια και για τις εκπαιδευτικές υπηρεσίες και προϊόντα, υπάρχει ένας συνδυασμός ενεργειών που μπορεί να πραγματοποιήσει η επιχείρηση/οργανισμός με τις οποίες θα επιτευχθούν οι στόχοι που έχουν τεθεί από τον οργανισμό για το προϊόν/υπηρεσία αυτή.

			Ο τρόπος με τον οποίο συνδυάζονται οι ενέργειες αυτές, ονομάζεται μίγμα marketing που ακολουθεί η επιχείρηση.

			Το μίγμα marketing για μία υπηρεσία σχεδιάζεται στο πλαίσιο των ενεργειών marketing, οι οποίες εστιάζονται σε 7 σημεία, τα αναφερόμενα ως 7P’s (Booms & Bitner, 1982):

			
					την υπηρεσία ως προϊόν (Product),

					την τιμή (Price),

					τη διανομή, διάθεση (Place),

					τις ενέργειες προώθησης (Promotion),

					τους ανθρώπους (People),

					τη διαδικασία (Process),

					τις φυσικές αποδείξεις (Physical Evidence).

			

			6.1.1. Προϊόν

			Οι ενέργειες σχετικά με το προϊόν αναφέρονται σε όλα τα στοιχεία αυτά της υπηρεσίας, τα οποία διαμορφώνουν στους καταναλωτές μια εικόνα για την υπηρεσία αυτή. Η έννοια της εικόνας της υπηρεσίας σχετίζεται με τα φυσικά, αλλά και φανταστικά χαρακτηριστικά της, τα οποία διαμορφώνουν στους καταναλωτές μια άποψη για αυτή.

			Τέτοια χαρακτηριστικά είναι π.χ.: 

			
					ο σχεδιασμός της συσκευασίας,

					ο σχεδιασμός των ιστοσελίδων μέσω των οποίων προσφέρεται,

					ο σχεδιασμός και η εμφάνιση των logo και των σημάτων που χρησιμοποιεί ο οργανισμός,

					η ίδια η εικόνα του οργανισμού στην αντίληψη των καταναλωτών.

			

			Όλα τα ζητήματα αυτά απαιτούν προσοχή κατά τον σχεδιασμό της προσφοράς της υπηρεσίας από τον παροχέα της.

			6.1.2. Τιμή

			Η τιμή αναφέρεται στον αριθμό των χρηματικών μονάδων που τίθεται ως αξία του προϊόντος/υπηρεσίας, αλλά και σε όλα τα υπόλοιπα στοιχεία που σχετίζονται με την τιμή αυτή, όπως οι πολιτικές εκπτώσεων, οι ειδικές προσφορές, τα δώρα, οι τρόποι πληρωμής.

			Τελικά, όπως παρατηρούν οι Kottler & Keller (2006), η απόφαση των καταναλωτών για αγορά βασίζεται στην αντιλαμβανόμενη από αυτούς αξία του προϊόντος, στο επίπεδο ικανοποίησής τους και στην αντίληψη για τη σχέση μεταξύ της ποιότητας και της τιμής του προϊόντος, ή αλλιώς στο σχετικό όφελος το οποίο εκτιμούν ότι θα αποκομίσουν από την κατανάλωση του προϊόντος βάσει της τιμής του.

			Σε πρακτικό επίπεδο η τιμή ενός προϊόντος ή υπηρεσίας, προκειμένου να είναι ελκυστικό, πρέπει να είναι τέτοια ώστε, πέρα από το κέρδος της επιχείρησης, να παρέχει και έναν υψηλό δείκτη ωφέλειας-κόστους στον καταναλωτή.

			6.1.3. Κανάλια διανομής

			Η διανομή είναι όλοι οι τρόποι και τα μέσα με τα οποία το προϊόν/υπηρεσία φτάνει στον καταναλωτή. Για παράδειγμα, ένα πρόγραμμα e-learning μπορεί να διανέμεται από τον ίδιο τον οργανισμό που το έχει αναπτύξει, είναι δυνατόν όμως να διανέμεται και από κάποιον τρίτο, ο οποίος έχει αναλάβει το έργο της διανομής.

			Σχεδιάζοντας τον τρόπο και τα μέσα διανομής μιας υπηρεσίας πρωταρχικό μέλημα του οργανισμού πρέπει να είναι η υπηρεσία να φτάνει σε όσο το δυνατόν περισσότερους τελικούς καταναλωτές με τον κατά το δυνατόν αποδοτικότερο, από κάθε άποψη, τρόπο.

			6.1.4. Προώθηση

			Η προώθηση αναφέρεται στο σύνολο των ενεργειών της επιχείρησης, προκειμένου να επικοινωνήσει το προϊόν/υπηρεσία που προσφέρει στους πιθανούς καταναλωτές.

			Η προώθηση σχετίζεται ουσιαστικά με τέσσερις παραμέτρους:

			
					τη διαφήμιση του προϊόντος/υπηρεσίας,

					τις πωλήσεις,

					τη διαχείριση της δημοσιότητάς του και

					την προώθηση των πωλήσεων.

			

			6.1.5 Άνθρωποι

			Στην περίπτωση του marketing αποκλειστικά υπηρεσιών, στους παραπάνω παράγοντες υπεισέρχεται και ο ανθρώπινος παράγοντας.

			Αυτό συμβαίνει, γιατί η παραγωγή μιας υπηρεσίας συνεπάγεται και τη συμμετοχή του ίδιου του καταναλωτή στην παραγωγή της. Για παράδειγμα, ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα δεν νοείται ως υπηρεσία παρά μόνο όταν παρακολουθείται από κάποιους εκπαιδευομένους. Ταυτόχρονα, το ίδιο εκπαιδευτικό πρόγραμμα δεν προσλαμβάνεται με τον ίδιο τρόπο από όλους τους εκπαιδευομένους, με αποτέλεσμα να αποκομίζει ο καθένας διαφορετική εμπειρία από αυτό. Έτσι, με το ίδιο επίπεδο συμμετοχής ενός διδάσκοντα και με τις ενέργειές του η ικανοποίηση των εκπαιδευομένων μπορεί να διαφέρει σημαντικά.

			Η ιδιαιτερότητα αυτή των υπηρεσιών δίνει ιδιαίτερη σημασία στον ρόλο του ανθρώπινου παράγοντα, καθώς ένας οργανισμός είναι δυνατόν να προσφέρει μία υψηλού επιπέδου υπηρεσία επενδύοντας στο ανθρώπινο δυναμικό του (π.χ. με κατάλληλη εκπαίδευση) ή στην πρόβλεψη, εντοπισμό και διαχείριση των αναγκών και των απαιτήσεων των πιθανών καταναλωτών.

			Για παράδειγμα, σε ένα πρόγραμμα e-learning που διεξάγεται και μέσω τηλεδιασκέψεων, ένας εκπαιδευτικός οργανισμός είναι σημαντικό να απασχολεί εξειδικευμένο διδακτικό προσωπικό, το οποίο να μπορεί να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του γνωστικού αντικειμένου, όμως ταυτόχρονα είναι εξίσου σημαντικό να επενδύσει τους κατάλληλους πόρους, ώστε το προσωπικό αυτό να μπορεί να διαχειριστεί και να εκμεταλλευτεί αποδοτικά το τεχνολογικό εκπαιδευτικό περιβάλλον που αξιοποιείται.

			6.1.6 Διαδικασία

			Το στοιχείο αυτό αναφέρεται στη διαδικασία, με την οποία παρέχεται η υπηρεσία στον τελικό καταναλωτή, και περιλαμβάνει στοιχεία όπως:

			
					ο σχεδιασμός των ενεργειών για την παροχή της,

					η τυποποίηση των ενεργειών αυτών και των αντίστοιχων διαδικασιών του οργανισμού,

					η πρόβλεψη και ο σχεδιασμός του τρόπου συμμετοχής του καταναλωτή κατά την παραγωγή και κατανάλωσή της,

					ο σχεδιασμός της συνολικής «συμπεριφοράς» του οργανισμού σε σχέση με τις ενέργειές του και αυτές των καταναλωτών.

			

			Είναι εμφανές ότι στην περίπτωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων e-learning το στοιχείο αυτό έχει ιδιαίτερη σημασία, καθώς ο πλημμελής σχεδιασμός των διαδικασιών παροχής τους μπορεί να οδηγήσει σε αδυναμία συμμετοχής των εκπαιδευομένων, σε υψηλά ποσοστό αποτυχίας και εγκατάλειψης του προγράμματος και σε χαμηλά επίπεδα ικανοποίησης των συμμετεχόντων.

			6.1.7 Φυσικές αποδείξεις

			Η τελευταία κατηγορία αυτή αναφέρεται στα χειροπιαστά τεκμήρια μιας υπηρεσίας, τα οποία αξιοποιούνται στο marketing της.

			Τέτοια στοιχεία για ένα πρόγραμμα e-learning είναι: 

			
					το εκπαιδευτικό υλικό,

					τα πιστοποιητικά που λαμβάνουν οι εκπαιδευόμενοι,

					οι βαθμολογίες τους,

					τα παραστατικά πληρωμών και

					γενικά οποιοδήποτε στοιχείο ξεφεύγει από την άυλη υπόσταση της υπηρεσίας και μπορεί να διατηρηθεί από τους καταναλωτές ως απόδειξη της παροχής της.

			

			Όλοι οι παραπάνω παράγοντες πρέπει να λαμβάνονται υπόψη τόσο γενικότερα από τον οργανισμό κατά τον σχεδιασμό της υπηρεσίας, του εκπαιδευτικού προγράμματος στην περίπτωση που εξετάζουμε, αλλά και από τον εκπαιδευτικό οργανισμό κατά την ανάπτυξη του κατά το δυνατόν αποτελεσματικότερου μίγματος marketing του.

			6.2. Marketing, περιβάλλον και αγορά 

			Διαμορφώνοντας το μίγμα marketing ο οργανισμός είναι απαραίτητο να λαμβάνει υπόψη τόσο το περιβάλλον στο οποίο καλείται να προσφέρει την εκπαιδευτική της υπηρεσία όσο και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της αγοράς στην οποία στοχεύει.

			Το περιβάλλον αυτό μπορεί να διαχωριστεί (Δημητριάδης & Τζωρτζάκη, 2010; Ebert &Griffin, 2010; Hooley, Piercy & Nicolaud, 2008) σε δύο μεγάλες κατηγορίες, το εξωτερικό ή μάκρο-περιβάλλον και το εσωτερικό ή μίκρο-περιβάλλον.

			Στo μάκρο-περιβάλλον ενός οργανισμού περιλαμβάνονται παράγοντες του περιβάλλοντος, οι οποίοι επηρεάζουν το σύνολο των οργανισμών που δραστηριοποιούνται σε αυτό, όπως είναι η τεχνολογία, οι οικονομικές συνθήκες, οι κοινωνικές και πολιτιστικές ιδιαιτερότητες της κοινωνίας.

			Οι παράγοντες αυτοί εκφράζονται, συνήθως, μέσω του πλαισίου PESTEL (political, economic, socio-cultural, technological, ethical and legal influences), και τις διάφορες παραλλαγές του πλαισίου αυτού (PEST, SLEPT, PESTLE κλπ.). (Gillespie, 2011; Worthington & Britton, 2006).

			Στο μικρο-περιβάλλον του οργανισμού κατατάσσονται παράγοντες, οι οποίοι βρίσκονται στο άμεσο περιβάλλον του και μπορούν να επηρεάσουν άμεσα τη λειτουργία του. Τέτοιοι παράγοντες είναι οι προμηθευτές υλικών και υπηρεσιών με τους οποίους συνεργάζεται, οι πιστωτές και οι πελάτες του, τα ίδια τα χαρακτηριστικά του τρόπου με τον οποίο είναι οργανωμένη και λειτουργεί.

			Ο κάθε οργανισμός από μόνος του είναι αδύνατο ή σχεδόν αδύνατο να επηρεάσει τους παράγοντες του εξωτερικού περιβάλλοντος, στο οποίο είναι απαραίτητο να προσαρμόζεται ο ίδιος, ενώ αντίθετα μπορεί να επέμβει και να επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό τους παράγοντες του εσωτερικού του περιβάλλοντος. (Gillespie, 2011; Δημητριάδης & Τζωρτζάκη, 2010). Αυτό σημαίνει ότι σε ό,τι αφορά στο εξωτερικό περιβάλλον, θα πρέπει να εντοπίζει τις παραμέτρους αυτές, οι οποίες επηρεάζουν ιδιαίτερα την υπηρεσία που επιθυμεί να προσφέρει.

			Για παράδειγμα, ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που αναφέρεται στη διοικητική πρακτική στον δημόσιο τομέα, θα πρέπει να συμπεριλαμβάνει στο περιεχόμενό του όλες τις τρέχουσες νομοθετικές ρυθμίσεις για τη διοικητική πρακτική. Αντίστοιχα, κατά την τιμολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος θα πρέπει να λαμβάνεται ιδιαίτερα υπόψη η γενικότερη οικονομική κατάσταση, καθώς ο καθορισμός λάθους τιμής μπορεί να αποκλείσει σημαντικό μέρος των πιθανών πελατών και να οδηγήσει σε συνολική αποτυχία του προγράμματος.

			Στο πλαίσιο της ανάλυσης του εσωτερικού περιβάλλοντος κρίνεται σημαντικό να προσδιορίζονται όσο το δυνατόν καλύτερα οι δυνατότητες της επιχείρησης/οργανισμού και να λαμβάνονται ιδιαίτερα υπόψη οι ανταγωνιστές της και οι ενέργειές τους, οι πελάτες της και η έρευνα των αναγκών τους, η προσπάθεια επέκτασης της αγοράς της και εξεύρεσης νέων αγορών και μεθόδων για την προώθηση του προϊόντος της.

			Ταυτόχρονα, εισάγοντας ένα προϊόν/υπηρεσία στην αγορά μια επιχείρηση/οργανισμός είναι απαραίτητο να έχει προσδιορίσει το κοινό στο οποίο στοχεύει να το διαθέσει, καθώς αυτό μπορεί να απευθύνεται σε όλα τα άτομα που την αποτελούν ή και σε μικρότερα τμήματα αυτής.

			Για παράδειγμα, ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα για ενήλικες μπορεί να στοχεύει σε όλους τους ενήλικες καταναλωτές ή σε μέρος αυτών, π.χ. σε εκπαιδευτικούς ή και σε μια ακόμη μικρότερη υπο-ομάδα, π.χ. εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με γνωστικό αντικείμενο την πληροφορική.

			Ανεξάρτητα πάντως από την εστίαση αυτή, στόχος της στρατηγικής marketing πρέπει να είναι η αναγνώριση των αναγκών της ομάδας αυτής και ο σχεδιασμός ενός προγράμματος marketing, το οποίο να απευθύνεται στις ανάγκες αυτές και να μπορεί να τις ικανοποιεί. 

			Αν και στην πράξη είναι αδύνατο μια επιχείρηση/οργανισμός να διαθέτει τη γνώση αυτή για το σύνολο των δυνητικών καταναλωτών στην αγορά, η συλλογή, ανάλυση και αξιοποίηση των κατάλληλων πληροφοριών σχετικά με τη συμπεριφορά των καταναλωτών κατά την αγορά, μπορούν να οδηγήσουν στη λήψη των σωστών αποφάσεων (Pride, Hughes & Kapoor, 2011).

			Στο πλαίσιο της μελέτης της συμπεριφοράς αυτής επιχειρείται να προσδιοριστεί όσο το δυνατόν καλύτερα ο τρόπος με τον οποίο άτομα, ομάδες και οργανισμοί επιλέγουν, αγοράζουν, χρησιμοποιούν και τελικά απαλλάσσονται από προϊόντα, υπηρεσίες ή εμπειρίες στην προσπάθειά τους να ικανοποιήσουν τις ανάγκες τους (Αυλωνίτης & Παπασταθοπούλου, 2010; Kottler & Keller, 2006).

			Συγκεκριμένα, μέσω της μελέτης της συμπεριφοράς του καταναλωτή, όπως αναφέρουν οι Αυλωνίτης & Παπασταθοπούλου (2010), επιχειρείται να διευκρινιστεί:

			
					γιατί ο καταναλωτής προβαίνει στην αγορά ενός προϊόντος/υπηρεσίας,

					πώς το αγοράζει,

					πώς το χρησιμοποιεί,

					πώς το αξιολογεί μετά την αγορά του και

					πώς απαλλάσσεται από αυτό μετά τη χρήση του.

			

			Η διερεύνηση των στοιχείων της συμπεριφοράς του καταναλωτή, τα οποία θεωρούνται κρίσιμα για την επιχείρηση και τα προϊόντα της, μπορεί να διεξαχθεί μέσω της έρευνας marketing (Zikmund & Babin, 2010), η οποία για να είναι αποτελεσματική είναι απαραίτητο να στηρίζεται στις θεωρίες της συμπεριφοράς του καταναλωτή, στην αξιοποίηση των κατάλληλων εργαλείων μέτρησης της συμπεριφοράς αυτής, στην εφαρμογή τεκμηριωμένων και στέρεων ερευνητικών μεθόδων και διαδικασιών, στην ανάλυση και την εξαγωγή των απαραίτητων συμπερασμάτων και να αναφέρεται σε όλες τις πλευρές του μίγματος marketing. (Zikmund & Babin, 2010).

			Η γνώση των παραμέτρων της συμπεριφοράς των καταναλωτών μπορεί να αξιοποιηθεί από το marketingτόσο στον προσδιορισμό των χαρακτηριστικών των προϊόντων/υπηρεσιών, νέων και ήδη υφισταμένων, ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των καταναλωτών της ομάδας στόχου στην οποία απευθύνονται, όσο και στον προσδιορισμό των ενεργειών του marketing, με τις οποίες μπορεί να δημιουργηθεί η ανάγκη, φανταστική ή πραγματική, για ένα προϊόν/υπηρεσία. (Kottler & Keller, 2006; Hawkins & Mothersbaugh, 2010).

			Η γνώση της συμπεριφοράς των καταναλωτών έχει ιδιαίτερη σημασία, όταν το προϊόν/υπηρεσία δεν απευθύνεται στο σύνολο των καταναλωτών αλλά σε μικρότερα τμήματα αυτής. Η διαδικασία με την οποία η επιχείρηση διαχωρίζει τη συνολική αγορά σε επιμέρους σχετικά ομοιογενή τμήματα καλείται τμηματοποίηση της αγοράς. 

			Για να είναι αποτελεσματική η τμηματοποίηση, πρέπει οι ομάδες καταναλωτών που δημιουργούνται να αποτελούνται από άτομα με όσο το δυνατόν περισσότερο ομοιογενείς προτιμήσεις, ανάγκες, επιθυμίες και γενικότερα συμπεριφορά αλλά ταυτόχρονα τα τμήματα να είναι όσο το δυνατόν περισσότερο ετερογενή μεταξύ τους (Ferrell & Hartline, 2011; Αυλωνίτης & Παπασταθοπούλου, 2010). 

			Στο σημείο αυτό πρέπει να διευκρινιστεί ότι, στην πράξη, μια επιχείρηση/οργανισμός μπορεί να χρησιμοποιήσει άπειρα κριτήρια, προκειμένου να αναγνωρίσει διαφορετικά τμήματα της αγοράς. Αυτό, όμως, δεν σημαίνει ότι όλα αυτά τα κριτήρια είναι αποδεκτά από πλευράς marketing.

			Για παράδειγμα, δεν θα είχε κανένα νόημα ένας εκπαιδευτικός οργανισμός να χρησιμοποιήσει ως κριτήριο τμηματοποίησης το χρώμα ματιών των καταναλωτών, καθώς το χαρακτηριστικό αυτό δεν έχει καμία επίδραση στον τρόπο με τον οποίο καταναλώνουν εκπαιδευτικά προγράμματα.

			Ανεξάρτητα, πάντως, από τα κριτήρια που τελικά θα αποφασίσει να χρησιμοποιήσει η επιχείρηση, προκειμένου να είναι επιτυχής η τμηματοποίηση θα πρέπει να πληρούνται κάποιες προϋποθέσεις (Kottler & Keller, 2006): 

			
					Τα χαρακτηριστικά των μελών ενός τμήματος θα πρέπει να είναι εύκολα αναγνωρίσιμα και μετρήσιμα, έτσι ώστε να μπορεί να εκτιμηθεί και το μέγεθος του τμήματος αλλά και η αγοραστική δυνατότητα των μελών του. 

					Τα τμήματα που θα προκύπτουν πρέπει να είναι αρκετά μεγάλα, ώστε να μπορούν να αποδώσουν κέρδος και να αξίζει η επιχείρηση να αναλάβει να καταστρώσει ένα πρόγραμμα marketing για αυτά. 

					Τα τμήματα να είναι προσβάσιμα από την επιχείρηση τόσο σε ό,τι αφορά τις μεθόδους επικοινωνίας όσο και σε ό,τι αφορά στα κανάλια διανομής του προϊόντος/υπηρεσίας. Για παράδειγμα, δεν έχει νόημα να σχεδιάζεται ένα πρόγραμμα e-learning για ένα τμήμα εργαζομένων, οι οποίοι δεν έχουν πρόσβαση σε ηλεκτρονικό υπολογιστή. 

					Τα τμήματα θα πρέπει να μπορούν να ανταποκρίνονται στις ενέργειες marketing της επιχείρησης. Για παράδειγμα, δεν έχει νόημα να σχεδιάζεται ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που να απευθύνεται στους εργαζομένους μιας τρίτης επιχείρησης και να εστιάζει στον τρόπο εσωτερικής λειτουργίας της. 

					Τα τμήματα πρέπει να είναι βιώσιμα και με διάρκεια στον χρόνο, με την έννοια ότι τα άτομα που τα αποτελούν πρέπει να είναι έτοιμα, πρόθυμα και ικανά να συνδιαλλαγούν με την επιχείρηση. Ταυτόχρονα πρέπει να υπάρχει διάρκεια στον χρόνο, ώστε να μπορεί η επιχείρηση να αναπτύξει μια αποτελεσματική στρατηγική για την ικανοποίηση των αναγκών τους. 

			

			Η διαδικασία της τμηματοποίησης της αγοράς προσφέρει στην επιχείρηση/οργανισμό μία σαφέστερη εικόνα των δυνητικών πελατών της και μπορεί να την καθοδηγήσει στην επιλογή της κατάλληλης στρατηγικής marketing του προϊόντος/υπηρεσίας.

			6.3. Στρατηγικές marketing 

			Έχοντας αναγνωρίσει και αντιμετωπίσει τις συνθήκες του περιβάλλοντος και την αγορά στόχο, οι κύριες στρατηγικές marketing που μπορεί να εφαρμόσει μια επιχείρηση είναι (Pride, Hughes & Kapoor, 2011):

			
					Το μαζικό marketing, το οποίο απευθύνει το ίδιο προϊόν/υπηρεσία προς το σύνολο των καταναλωτών στην αγορά. Για παράδειγμα, ένα πρόγραμμα e-learning που απευθύνεται στο σύνολο των ενηλίκων. 

					Το διαφοροποιημένο marketing, όταν η επιχείρηση προσφέρει ένα διαφοροποιημένο προϊόν στα διαφορετικά τμήματα της αγοράς στα οποία στοχεύει. Για παράδειγμα, ένα πρόγραμμα e-learning σχετικά με τη διδακτική της νεοελληνικής γλώσσας, το οποίο διαφοροποιείται στα σημεία ανάλογα με το εάν το παρακολουθούν εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας ή δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

					Το εστιασμένο marketing, όταν η επιχείρηση επιλέγει ένα πολύ μικρό και με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά τμήμα της αγοράς. Για παράδειγμα, ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα για τους εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που είναι οικονομολόγοι. 

					Το ένας προς έναν marketing, όταν η επιχείρηση προσφέρει ένα διαφορετικό προϊόν/υπηρεσία για κάθε πελάτη του τμήματος στόχου. Για παράδειγμα, ένα αρθρωτό εκπαιδευτικό πρόγραμμα, στο οποίο οι εκπαιδευόμενοι μέσω των επιλογών τους μπορούν να δημιουργήσουν ένα ατομικό πρόγραμμα σπουδών. 

					Το marketing μαζικής διαφοροποίησης, όταν η επιχείρηση προσφέρει τη δυνατότητα επιλογής μεταξύ συγκεκριμένων διευθετήσεων μιας γκάμας λύσεων για τον καταναλωτή. Για παράδειγμα, ένα αρθρωτό εκπαιδευτικό πρόγραμμα, από το οποίο η επιχείρηση δημιουργεί κάποια διαφορετικά πακέτα, συνδυασμούς ενοτήτων από τις οποίες μπορούν να επιλέξουν οι εκπαιδευόμενοι. 

			

			Όλες οι παραπάνω στρατηγικές μπορούν να εφαρμοστούν εναλλακτικά η μία αντί της άλλης, ανάλογα με τους σκοπούς της επιχείρησης/οργανισμού, αλλά και συνδυαστικά, εφόσον κριθεί ότι μπορούν να αποδώσουν τα προσδοκώμενα αποτελέσματα.

			Το σημαντικό, ιδιαίτερα στο σύγχρονο, συνεχώς μεταβαλλόμενο οικονομικό περιβάλλον, στο οποίο ο ανταγωνισμός μεταξύ των οργανισμών για την καλύτερη ικανοποίηση των αναγκών των καταναλωτών και την επιβίωση είναι απαιτητικός για όλους τους οργανισμούς, κερδοσκοπικούς και μη, είναι η κατάστρωση και η εφαρμογή αποτελεσματικών και καλά σχεδιασμένων κινήσεων στο πλαίσιο ενός καθορισμένου προγράμματος, δηλαδή η κατάστρωση ενός συνεκτικού και αποτελεσματικού σχεδίου marketing (Ferrell & Hartline, 2011; Αυλωνίτης και Παπασταθοπούλου, 2010).

			6.4. Το σχέδιο marketing 

			Ένα σχέδιο ή πρόγραμμα marketing αποτελεί ουσιαστικά ένα σχέδιο του τρόπου με τον οποίο ένας οργανισμός θα αξιοποιήσει τα δυνατά του σημεία και τις ικανότητές του, προκειμένου να ικανοποιήσει τις ανάγκες και τις απαιτήσεις της αγοράς (Ferrell & Hartline, 2011) ή αλλιώς ένα σχέδιο, το οποίο επιτρέπει στον οργανισμό να αξιοποιήσει αποτελεσματικά τους πόρους του και τα πλεονεκτήματά του, προκειμένου να επιτύχει τους στόχους του (Pride, Hughes & Kapoor, 2011).

			Τα προγράμματα marketing, όπως αναφέρουν οι Αυλωνίτης & Παπασταθοπούλου (2010), μπορούν να αναφέρονται σε μια επιχείρηση, σε γραμμές προϊόντων αλλά και σε ξεχωριστά προϊόντα/υπηρεσίες.

			Στη σχετική βιβλιογραφία φαίνεται ότι υπάρχει σε μεγάλο βαθμό σύγκλιση ως προς το περιεχόμενο των σχεδίων marketing (Αυλωνίτης & Παπασταθοπούλου, 2010; Ferrell & Hartline, 2011; Kottler, Armstrong, Saunders & Wong, 1999; Kottler & Keller, 2006). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία ένα τέτοιο σχέδιο συνήθως περιλαμβάνει:

			
					μια σύντομη περίληψη του σχεδίου,

					ανάλυση του εσωτερικού και εξωτερικού περιβάλλοντος της επιχείρησης και της θέσης της επιχείρησης και του προϊόντος σε αυτό,

					ανάλυση των δυνατών σημείων και των αδυναμιών, των ευκαιριών και των κινδύνων (SWOT analysis),

					ανάλυση της/των αγοράς/ών στόχου/ων,

					προσδιορισμό των στόχων της επιχείρησης και των παραγόντων που εκτιμάται ότι θα επηρεάσουν την εξέλιξή τους,

					προσδιορισμό της στρατηγικής marketing, δηλαδή της γενικής στρατηγικής για την επίτευξη των στόχων,

					διαμόρφωση προγραμμάτων δράσης, δηλαδή συγκεκριμένων ενεργειών για την επίτευξη των στόχων και προσδιορισμού του ποιος και πότε θα τις διενεργήσει καθώς και του κόστους της κάθε ενέργειας,

					διαμόρφωση προϋπολογισμού σχεδίου, δηλαδή των αναμενόμενων χρηματοοικονομικών του αποτελεσμάτων,

					διαμόρφωση μεθόδων παρακολούθησης και ελέγχου της εκτέλεσης του προγράμματος.

			

			Ένα πρόγραμμα marketing, όπως παρατηρείται, έχει τόσο στρατηγική διάσταση, η οποία αναφέρεται στην εναρμόνισή του με την γενικότερη στρατηγική της επιχείρησης όσο και λειτουργική διάσταση, η οποία αναφέρεται στις συγκεκριμένες ενέργειες που πρέπει να γίνουν, προκειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι που έχουν τεθεί, μέσω της κατάστρωσης ενός συγκεκριμένου σχεδίου δράσης.

			Τα σχέδια δράσης των προγραμμάτων marketing που καταρτίζονται, αναφέρονται, σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία, στον προσδιορισμό του μίγματος marketing που πρόκειται να εφαρμοστεί για την επίτευξη των στόχων. Αναφέρονται, δηλαδή, στις ενέργειες που σχετίζονται με το ίδιο το προϊόν, τη διανομή, την τιμολόγηση και την προώθησή του (Αυλωνίτης & Παπασταθοπούλου 2010; Kottler & Keller, 2006).

			6.5. Ειδικά ζητήματα marketing προγραμμάτων e-learning 

			Η κατάστρωση και η εφαρμογή αποτελεσματικών ενεργειών marketing είναι ιδιαίτερα σημαντική στην περίπτωση των προγραμμάτων e-learning, αφενός εξαιτίας της φύσης τους ως εκπαιδευτικής υπηρεσίας και αφετέρου εξαιτίας της ιδιαίτερης τοποθέτησής τους στο περιβάλλον του διαδικτύου.

			 Αυτό συμβαίνει γιατί, ενώ από τη μία πλευρά οι ενδιαφερόμενοι αναγνωρίζουν ως σημαντικά πλεονεκτήματα την ευελιξία που παρέχουν τα προγράμματα αυτά, τη δυνατότητα να συνεχίσουν τις σπουδές ή την επιμόρφωσή τους από τον χώρο τους στον χρόνο που επιθυμούν και με τον ρυθμό που επιθυμούν (Smedley, 2010), ταυτόχρονα, από την άλλη πλευρά δεν είναι εξοικειωμένοι με τα εκπαιδευτικά προγράμματα που διεξάγονται μέσω του διαδικτύου, δεν είναι εξοικειωμένοι με τη μειωμένη παρουσία των εκπαιδευτών, δεν διαθέτουν την απαραίτητη αυτοκαθοδήγηση και επιβολή, ώστε να μπορούν να ολοκληρώνουν επιτυχώς τέτοια εκπαιδευτικά προγράμματα (Dowling et al, 2003), με αποτέλεσμα να είναι επιφυλακτικοί σε ό,τι αφορά τη συμμετοχή τους σε αυτά.

			Τα παραπάνω στοιχεία καταδεικνύουν ότι δεν μπορεί να θεωρείται αυτονόητη η εμπορική επιτυχία ενός προγράμματος e-learning και ότι καθίσταται απαραίτητη η προώθησή του στο κοινό στόχο.

			Σημαντικά σημεία, λοιπόν, σε οποιαδήποτε εκστρατεία marketing ενός προγράμματος e-learning θα πρέπει να είναι αφενός η προβολή της ωφέλειας, την οποία θα αποκομίσουν οι συμμετέχοντες σε αυτό σε «όρους» άμεσα κατανοητούς σε αυτούς, όπως για παράδειγμα η συμβολή του προγράμματος στην προώθηση της επαγγελματικής τους καριέρας, και αφετέρου ο τρόπος συμμετοχής, εργασίας και συνεργασίας τους στο πλαίσιο του προγράμματος ώστε να γνωρίζουν εκ των προτέρων εάν μπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του.

			Παράλληλα, σημαντικό στοιχείο του marketing των προγραμμάτων είναι η δυνατότητα δοκιμής του προγράμματος μέσω δειγματικού υλικού, ώστε να μπορούν να εξοικειωθούν με το πρόγραμμα πριν την αγοραστική απόφαση, κάτι το οποίο μπορεί να μειώσει δραματικά και τις περιπτώσεις εγκατάλειψής του κατά τη διάρκεια της διεξαγωγής του.

			Επίσης, εστιάζοντας σε κοινό το οποίο είναι εξοικειωμένο με τη χρήση της τεχνολογίας, ιδιαίτερα αποτελεσματικές μπορεί να είναι ενέργειες marketing που διεξάγονται στο χώρο του διαδικτύου μέσω των ηλεκτρονικών δικτύων κοινωνικοποίησης (Facebook, LinkedIn) αλλά και η προβολή του σε διαδικτυακές κοινότητες όπως fora και επαγγελματικές ενώσεις κ.λπ.

			Επιπλέον, εφόσον ο σχεδιασμός τους μπορεί να ανταποκριθεί σε αυτό, είναι σημαντικό να προβάλλεται η δυνατότητα του εκπαιδευομένου να επιτύχει διάφορους μαθησιακούς στόχους και να καθορίσει τη δική του πορεία μάθησης, ανάλογα με τα ενδιαφέροντά του και τις ιδιαίτερες επιδιώξεις τους, καθώς αυτοί είναι σημαντικοί λόγοι για τους οποίους επιλέγει κάποιος να συμμετάσχει σε προγράμματα e-learning (Fiedler & Pata, 2009; Attwell, 2007; Kicken, Brand-Gruwel, Van Merrienboer & Slot, 2008).

			Τέλος, προκειμένου να αντιμετωπιστούν οι οποιοιδήποτε ενδοιασμοί των υποψήφιων συμμετεχόντων, είναι σημαντικό κατά την προώθηση προγραμμάτων e-learning να παρουσιάζονται και στοιχεία για την ποιότητά τους, όπως πιστοποιήσεις, πρότυπα ποιότητας τα οποία πληροί, ή ακόμη και η ίδια η διαδικασία διασφάλισης της ποιότητας του προγράμματος που έχει διαμορφώσει και ακολουθεί ο εκπαιδευτικός οργανισμός.

			7. Διασφάλιση Ποιότητας σε προγράμματα e-learning

			Ολοκληρώνοντας το κεφάλαιο για την οργάνωση και τη διαχείριση των προγραμμάτων e-learning παρουσιάζονται συνοπτικά η έννοια της ποιότητας και της διασφάλισης ποιότητας στο e-learning.

			7.1. Ορισμοί

			Επιχειρώντας, αρχικά, την εννοιολογική προσέγγιση της ποιότητας από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση των ορισμών που έχουν δοθεί, όπως παρατηρούν και οι Reeves & Bednar (1994), δεν υπάρχει κάποιος γενικά αποδεκτός ορισμός για αυτή.

			Συνοψίζοντας τις διάφορες προσεγγίσεις παρατηρείται ότι ως ποιότητα μπορεί να θεωρείται (Hoyer & Hoyer, 2001; Crosby, 1979; Deming, 1988; Feigenbaum, 1983; Ishikawa, 1985; Juran, 1988; Dervitsiotis, 2003):

			
					η συμφωνία ενός προϊόντος ή υπηρεσίας με καθορισμένα πρότυπα,

					η ικανοποίηση των καταναλωτών από αυτό,

					η αριστεία ενός προϊόντος/υπηρεσίας (σε σχέση με άλλα ομοειδή του),

					η παροχή υψηλής αντιλαμβανόμενης αξίας στους καταναλωτές του,

					η υπέρβαση των αρχικών προσδοκιών του καταναλωτή,

					η ικανοποίηση όλων των εμπλεκομένων με αυτό,

					η καταλληλότητά του για τη χρήση για την οποία αναπτύχθηκε.

			

			Υπό το πρίσμα όλων αυτών των διαφορετικών και αλληλοσυμπληρούμενων προσεγγίσεων καθίσταται ιδιαίτερα δύσκολο εγχείρημα ο μονοσήμαντος προσδιορισμός της ποιότητας και της διασφάλισης ποιότητας για οποιοδήποτε προϊόν/υπηρεσία, άρα και ενός εκπαιδευτικού προγράμματος που διεξάγεται μέσω e-learning.

			Επιπλέον, πριν από την οποιαδήποτε περαιτέρω διερεύνηση είναι σημαντικό να προσδιοριστούν οι βασικές έννοιες του ελέγχου της ποιότητας, της διασφάλισης ποιότητας και της διαχείρισης της ποιότητας.

			Ο έλεγχος ποιότητας μπορεί να οριστεί ως το σύνολο των μεθόδων και των τεχνικών, σε λειτουργικό επίπεδο, οι οποίες χρησιμοποιούνται, προκειμένου να ικανοποιούνται οι απαιτήσεις για ποιότητα (Feigenbaum, 1983; Juran, 1988).

			Η διασφάλιση της ποιότητας περιλαμβάνει όλες τις σχεδιασμένες και συστηματικές ενέργειες που ενσωματώνονται σε ένα σύστημα ποιότητας και οι οποίες μπορούν να τεκμηριώσουν και να αποδείξουν ότι ένα προϊόν/υπηρεσία θα πληροί τις απαιτήσεις για ποιότητα που έχουν τεθεί. (Evans & Dean, 2003; Vroeijenstijn, 2001).

			Η διαχείριση της ποιότητας από την άλλη πλευρά είναι η συνεχής διαδικασία αξιολόγησης της ποιότητας ενός προϊόντος/υπηρεσίας, της αναθεώρησης των διαδικασιών αξιολόγησης και των μεθόδων παραγωγής αυτού, μέχρι να επιτευχθεί η επιθυμητή ποιότητα για το προϊόν/υπηρεσία (Yong & Wilkinson, 2002; Evans & Dean, 2003).

			Λαμβάνοντας υπόψη τους ορισμούς αυτούς η σχέση μεταξύ των τριών εννοιών αυτών παρουσιάζεται στην παρακάτω εικόνα (Εικόνα 5.3).

			[image: ]

			Εικόνα 5.3 Σχέση μεταξύ ελέγχου ποιότητας, διασφάλισης ποιότητας και διαχείρισης ποιότητας.

			Από τα παραπάνω διαπιστώνεται άμεσα ότι ο έλεγχος της ποιότητας αποτελεί κυρίως αντικείμενο ιδιαίτερα τεχνικό και αναφέρεται άμεσα σε στατιστικές μεθόδους και κριτήρια, ενώ από την άλλη πλευρά η διαχείριση της ποιότητας απαιτεί την ανάπτυξη και διαχείριση συστημάτων διαρκούς παρακολούθησης της ποιότητας και αφορά κυρίως σε οργανισμούς μεγάλου μεγέθους. Από την άλλη πλευρά, ωστόσο, είναι εφικτό για κάθε εκπαιδευτικό οργανισμό, ανεξάρτητα από το μέγεθός του να αναπτύξει διαδικασίες και σχέδια διασφάλισης της ποιότητας των εκπαιδευτικών του προγραμμάτων αξιοποιώντας ήδη υπάρχοντα εργαλεία. Για τον λόγο αυτό, η εστίαση μεταφέρεται στη διασφάλιση της ποιότητας.

			7.2. Διασφάλιση ποιότητας και e-learning

			Η έννοια της διασφάλισης της ποιότητας στην εκπαίδευση, γενικά, μπορεί να θεωρηθεί ένα σχετικά νέο πεδίο στην εκπαιδευτική πραγματικότητα, καθώς ενώ στην πραγματικότητα σε κάθε εκπαιδευτικό σύστημα, σε κάθε χρονική στιγμή της ιστορίας υπήρχε έκδηλη η προσπάθεια βελτίωσης του εκπαιδευτικού προϊόντος, ωστόσο μόνο τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρούνται οργανωμένες προσπάθειες καλύτερου προσδιορισμού, τυποποίησης και ανάλυσης του εκπαιδευτικού προϊόντος (Cheng & Tam, 1997).

			Ειδικότερα, τα συστήματα διασφάλισης της ποιότητας εκπαιδευτικών προγραμμάτων είναι αποτέλεσμα ερευνητικής προσπάθειας των τελευταίων δεκαετιών και αναπτύχθηκαν παράλληλα με την αύξηση της ζήτησης για εκπαίδευση είτε στο ακαδημαϊκό είτε στο εργασιακό περιβάλλον, τα οποία κατέστησαν ιδιαίτερα σημαντική την ποιότητα και στα εκπαιδευτικά προγράμματα.

			Εξειδικεύοντας στην περίπτωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων e-learning, είναι εμφανές ότι πρέπει να συνυπολογίζονται σε ένα σύστημα διασφάλισης της ποιότητας που αναπτύσσεται από κάποιον εκπαιδευτικό οργανισμό ειδικές παράμετροι που σχετίζονται με τον ιδιαίτερο τρόπο παραγωγής και παροχής της εκπαίδευσης.

			 Οι παράγοντες αυτοί είναι: το περιβάλλον των δικτύων υπολογιστών και του διαδικτύου, το περιβάλλον μέσω του οποίου διεξάγεται η εκπαιδευτική διαδικασία, ο τεχνολογικά διαμεσολαβούμενος τρόπος αλληλεπίδρασης μεταξύ εκπαιδευτών-εκπαιδευομένων και εκπαιδευτικού υλικού, η απαραίτητη τεχνολογική υποδομή και τα συστήματα και λογισμικά που αξιοποιούνται και ο τρόπος με τον οποίο αξιοποιούνται και, τέλος, το εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο πρέπει να συγγράφεται με τέτοια μορφή και τρόπο, ώστε να ενισχύει και να διευκολύνει την προσπάθεια των εκπαιδευομένων, καλύπτοντας τα τυχόν κενά που προκύπτουν εξαιτίας του τρόπου αλληλεπίδρασης μεταξύ εκπαιδευομένων και εκπαιδευτών.

			Παρά τις σημαντικές προσπάθειες, τόσο σε εθνικό όσο και διεθνές επίπεδο για την ανάπτυξη συστημάτων διασφάλισης της ποιότητας για το e-learning, δεν έχει διαμορφωθεί ακόμη κάποιο σύστημα το οποίο να είναι ευρέως αποδεκτό σε διεθνές επίπεδο.

			Ακόμη και η προσπάθεια του διεθνούς οργανισμού ISO για την περίπτωση του e-learning δεν έχει ολοκληρωθεί και αναπτυχθεί σε ένα ενιαίο πρότυπο για όλες τις παραμέτρους του, αλλά μόνο για συγκεκριμένα τμήματα. (ISO IEC/JTC 1/SC 36 Information Technology for Learning, Technology and Education)

			Ακριβώς η παραπάνω πολυδιάσπαση της διασφάλισης της ποιότητας επιβάλλει στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, ανεξάρτητα από την προσέγγιση που θα επιλέξουν ή από αυτή που θα διαμορφώσουν εσωτερικά, να καταρτίζουν ένα συγκεκριμένο σχέδιο διασφάλισης της ποιότητας για τα εκπαιδευτικά τους προγράμματα, λαμβάνοντας υπόψη την έρευνα στον τομέα της παιδαγωγικής αλλά και την εκπαιδευτικής τεχνολογίας.

			7.3. Το σχέδιο διασφάλισης της ποιότητας

			Το σχέδιο διασφάλισης της ποιότητας είναι ουσιαστικά ένας οδηγός βάσει του οποίου ο εκπαιδευτικός οργανισμός περιγράφει τις διαδικασίες και τα εργαλεία που χρησιμοποιεί σε κάθε σημείο της υλοποίησης ενός εκπαιδευτικού προγράμματος, από τον καθορισμό του σκοπού της εκπαιδευτικής παρέμβασης μέχρι και τη συμμετοχή και ολοκλήρωση του εκπαιδευτικού προγράμματος από τους εκπαιδευομένους, τα οποία εξασφαλίζουν ότι θα επιτευχθούν τα επιθυμητά αποτελέσματα.

			Η αναφορά, λοιπόν, στο παρόν πλαίσιο εξέτασης για τη διασφάλιση της ποιότητας ενός εκπαιδευτικού προγράμματος, αφορά στο τελικό εκπαιδευτικό προϊόν και όχι σε κάποιο σχέδιο για τη διασφάλιση της ίδιας της διαδικασίας ανάπτυξής του (Stufflebeam & Shinkfield, 2007).

			Ένα αναλυτικό σχέδιο διασφάλισης της ποιότητας θα πρέπει να αποτελεί μια ολοκληρωμένη, αναλυτική και πλήρη πηγή πληροφορίας, η οποία επεξηγεί όλες τις διαδικασίες που ακολουθούνται από τον οργανισμό με τεκμηρίωση των λόγων για τους οποίους αναπτύχθηκαν και των λόγων για τους οποίους διαμορφώθηκε η μορφή, την οποία έχουν λάβει.

			Ένα σχέδιο διασφάλισης της ποιότητας, για να μπορέσει να αξιοποιηθεί από έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, θα πρέπει να περιλαμβάνει οπωσδήποτε δύο στοιχεία: α) μια περιγραφή της διαδικασίας διασφάλισης ποιότητας που ακολουθεί ο οργανισμός και β) τις διαστάσεις ποιότητας, τις οποίες έχει αποφασίσει να συμπεριλάβει, καθώς και τα κριτήρια που χρησιμοποιεί για τον έλεγχο της ποιότητας στις διαστάσεις αυτές, με τεκμηρίωση των επιλογών αυτών.

			Ωστόσο, για να χαρακτηρίζεται από ικανοποιητικό επίπεδο ολοκλήρωσης, θα πρέπει εκτός από τα παραπάνω να περιλαμβάνει επιπλέον:

			
					Περιγραφή του σκοπού για τον οποίο αναπτύχθηκε, της διαδικασίας ανάπτυξής του και της ομάδας ανάπτυξής του.

					Περιγραφή των παραγόμενων από αυτό αναφορών και εγγράφων και του τρόπου διαχείρισής τους.

					Καταγραφή των ατόμων που εμπλέκονται στη διαδικασία διασφάλισης ποιότητας και των αρμοδιοτήτων που έχει ο κάθε εμπλεκόμενος.

					Περιγραφή των προβλεπόμενων ενεργειών διαχείρισης των αποκλίσεων από την επιθυμητή ποιότητα, όταν αυτές εντοπίζονται από τη διαδικασία.

					Αρχείο των αναθεωρήσεων του σχεδίου που έχουν πραγματοποιηθεί. 

					Βιβλιογραφική τεκμηρίωση του σχεδίου.

			

			Ιδιαίτερο ζήτημα κατά τον σχεδιασμό ενός σχεδίου διασφάλισης της ποιότητας για έναν εκπαιδευτικό οργανισμό είναι η αποσαφήνιση των διαστάσεων και των κριτηρίων ποιότητας που θα χρησιμοποιήσει, καθώς και ο τρόπος αξιολόγησης για κάθε κριτήριο, προκειμένου να μπορεί τελικά η ποιότητα να προσδιοριστεί.

			Κάθε οργανισμός μπορεί να αναπτύξει τα κριτήρια αυτά είτε εσωτερικά, καταλήγοντας σε ένα δικό του σύστημα κριτηρίων και διαστάσεων ποιότητας είτε να αξιοποιήσει κάποιο σύστημα κριτηρίων από εξωτερική πηγή, συνήθως κάποιον οργανισμό που εξειδικεύεται στην ποιότητα των εκπαιδευτικών προγραμμάτων ή και κάποιον οργανισμό πιστοποίησης της ποιότητας εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Στην τελευταία περίπτωση, μάλιστα, μπορεί να επιδιώξει και την επίσημη πιστοποίηση του προγράμματός του από τον εν λόγω οργανισμό.

			Ένα τέτοιο σύστημα αξιολόγησης της ποιότητας, το οποίο διατίθεται και χωρίς κάποιο κόστος για έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, είναι και το ECB το οποίο μπορεί να αναφέρεται σε μαθήματα ή και ολόκληρα εκπαιδευτικά προγράμματα και συντηρείται από τον οργανισμό ECB-Check.

			Πληροφορίες για το ECB μπορούν να βρεθούν στην ιστοσελίδα του οργανισμού: http://efquel.org/certificates/ecbcheck/

			8. Υποδείγματα σχεδίου marketing και σχεδίου διασφάλισης ποιότητας

			Ολοκληρώνοντας την εισαγωγική παρουσίαση για την οργάνωση και διαχείριση των προγραμμάτων που διεξάγονται μέσω e-learning παρατίθεται παρακάτω ένα υπόδειγμα σύνταξης σχεδίου marketing και ένα παράδειγμα σύνταξης σχεδίου διασφάλισης ποιότητας, τα οποία μπορούν να αξιοποιηθούν από έναν εκπαιδευτικό οργανισμό.

			Στο υπόδειγμα του σχεδίου marketing παρέχονται πληροφορίες για το περιεχόμενο που πρέπει να συμπληρώνεται από τον συντάκτη σε κάθε παράγραφο/πεδίου του σχεδίου.

			Το παράδειγμα του σχεδίου διασφάλισης ποιότητας αναφέρεται σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που αναπτύσσει ένας υποθετικός εκπαιδευτικός οργανισμός.
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			Κεφαλαιο 6ο - Νεες Τασεις και Προοπτικες στη Διαδικτυακη Εκπαιδευση

			Σύνοψη

			To παρόν κεφάλαιο επικεντρώνεται στις τρέχουσες εξελίξεις στον τομέα της Διαδικτυακής Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης (Τυπικής, Μη Τυπικής, Άτυπης,) κυρίως σε επίπεδο νέων τεχνολογικών λύσεων και υπηρεσιών. Γίνεται αναφορά στις τεχνολογίες του Web 2.0 ως πλαίσιο επικοινωνίας, συνεργασίας και συμπαραγωγής γνώσης, καθώς και των κυριότερων αντιπροσωπευτικών τεχνολογιών του, στο mobile Learning (m-Learning), στα MOOCs και στους εικονικούς κόσμους. Τέλος, γίνεται αναφορά σε πρακτικές και έννοιες όπως Cloud LMS, Learning Analytics και Gamification. 

			Προαπαιτούμενη γνώση

			Απαιτείται να έχει προηγηθεί η ανάγνωση και κατανόηση του 4ου Κεφαλαίου «Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση & Τεχνολογία».

			1. Web 2.0

			O όρος Web 2.0 αναφέρθηκε επίσημα για πρώτη φορά το 2005 από τον Tim O’Reilly στο άρθρο του “What Is Web 2.0: Design Patterns and Business Models for the Next Generation of Software” (O’Reilly, 2005), του οποίου ενώ η αρχική πρόθεση ήταν να δώσει κάποια βασικά χαρακτηριστικά των νέων καινοτόμων εταιρειών στις αρχές του 21ου αι., τελικά αποτύπωσε τα βασικά χαρακτηριστικά του λεγόμενου κοινωνικού λογισμικού (social software), όρος ο οποίος αναφέρεται στην πρακτική επέκτασης της γνώσης μέσα από συνδέσεις ατόμων με κοινά ενδιαφέροντα (Dron, 2007; Gunawardena et al., 2009). 

			Η κύρια διάκριση ανάμεσα στο Web 1.0 και στο Web 2.0 (Πίνακας 6.1) δεν είναι τόσο σε επίπεδο τεχνολογίας όσο στο επίπεδο της διάδρασης, της συμπεριφοράς, της πρόσκτησης και συνδημιουργίας γνώσης από τους χρήστες (Gunawardena et al., 2009). Το περιεχόμενο μπορεί, πλέον, να δημιουργηθεί και δημοσιευτεί ευκολότερα από τους χρήστες (Read/Write Web) (Richardson, 2006) και η συλλογική ευφυΐα των χρηστών μπορεί να ενισχύσει τη δημοκρατική χρήση του Διαδικτύου (Kamel & Wheeler, 2007). 

			Το web 1.0 αποτελεί ένα παγκόσμιο δίκτυο υπολογιστών και η κύρια λειτουργία του έγκειται στην αποθήκευση πληροφορίας (λειτουργία αποθήκευσης) και στο να ξεπεραστούν τα σύνορα στο χώρο και στο χρόνο (λειτουργία χώρο-χρονικής υπέρβασης). Αντιθέτως, το web 2.0, αν και βασίζεται στο ήδη υπάρχον παγκόσμιο δίκτυο υπολογιστών, εντούτοις εφαρμόζει νέες δυναμικές τεχνολογίες που επιτρέπουν προηγμένες μορφές διάδρασης. Οι χρήστες μπορούν, όπως και πριν, να τοποθετήσουν περιεχόμενα στο διαδίκτυο, αλλά έχουν πλέον την ευκαιρία, από κοινού να εργαστούν πάνω στα περιεχόμενα (λειτουργία προσαρμογής), να αλληλεπιδρούν με αυτά και να επικοινωνούν μεταξύ τους (λειτουργία αλληλεπίδρασης και συνεργασίας). 
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			Πίνακας 6.1 Web 1.0 vs. Web 2.0.

			Προσεγγίζοντας το Web 2.0 από την οπτική γωνία της πρακτικής (δηλαδή το σύνολο των δραστηριοτήτων ή πρακτικών των χρηστών) η Dohn (2009) συνοψίζει τα βασικά χαρακτηριστικά του κοινωνικού λογισμικού σε σχέση με την εκπαιδευτική διαδικασία:

			
					συνεργατική ή/και κατανεμημένη συγγραφική δραστηριότητα.

					ενεργή και ανοικτής πρόσβασης συμμετοχικότητα, από «κάτω προς τα πάνω»,

					διαδραστική και πολύ-τροπική επικοινωνία,

					συνεχής παραγωγή, αναπαραγωγή και μετασχηματισμός του περιεχομένου στο Διαδίκτυο, στο ίδιο ή/και σε διαφορετικά πλαίσια (collaborative remixability), όπου αυτή η συνεχής αναδιαμόρφωση-μετασχηματισμός του περιεχόμενου μπορεί να οδηγεί σε νέες ιδέες, έννοιες, υπηρεσίες, κ.λπ. (Boyd, 2007),

					ανοικτότητα του περιεχομένου, αποποίηση πνευματικών δικαιωμάτων ή/και κατανεμημένα πνευματικά δικαιώματα περιεχομένου,

					δραστηριότητες χωρίς προκαθορισμένα όρια (open-endedness activities) που αξιοποιούν πόρους και υπηρεσίες του Διαδικτύου.

			

			Ανάλογα με το είδος των υπηρεσιών του Web 2.0, ο Erlandson (2008, όπως αναφέρεται στο Gunawardena et al., 2009) έκανε την εξής βασική κατηγοριοποίηση του κοινωνικού λογισμικού.

			
					Ιστοσελίδες Κοινωνικής Δικτύωσης (Social Network Sites - SNS): σε αυτήν την κατηγορία ανήκουν ιστοσελίδες (π.χ. Facebook, Myspace, LinkedIn, Second Life) με βασικά χαρακτηριστικά τη δημιουργία δημόσιου προφίλ χρήστη, συνδέσεις με άλλους χρήστες (profile matching) και τη δυνατότητα οι χρήστες να διατρέχουν (traverse) τα προφίλ των χρηστών που είναι συνδεδεμένοι, με αποτέλεσμα να δημιουργούνται συνδέσεις 1ου, 2ου και 3ου βαθμού (Christakis & Fowler, 2009). 

					Ιστοσελίδες Κοινωνικής Δημοσίευσης (Social Publishing): σε αυτήν την κατηγορία ανήκουν ιστοσελίδες (π.χ. Ιστολόγια, YouTube, Slide Share, Instagram, Flicker), οι οποίες επιτρέπουν στου χρήστες τους να παράγουν δικό τους περιεχόμενο και να το δημοσιεύουν στο Διαδίκτυο (διαμοιρασμός περιεχομένου), δίνοντας ταυτόχρονα τη δυνατότητα στους χρήστες της ιστοσελίδας να μεταφορτώνουν περιεχόμενο, να το αξιολογούν και να το σχολιάζουν.

					Ιστοσελίδες Κοινωνικής Δημιουργίας Γνώσης (Collective Intelligence Tools): σε αυτήν την κατηγορία ανήκουν ιστοσελίδες (π.χ. Wiki) οι οποίες επιτρέπουν στους χρήστες να επεξεργάζονται συνεργατικά ένα κείμενο, συγκατασκευάζοντας νέα γνώση.

			

			Επίσης, ο Mejias (2005, όπως αναφέρεται στο McLoughlin & Lee, 2007) προσεγγίζει το θέμα του κοινωνικού λογισμικού εντάσσοντας στην κατηγοριοποίησή του και τεχνολογίες που προϋπήρχαν του Web 2.0 και περιλαμβάνει λογισμικά για: 

			
					παιχνίδια ρόλων (π.χ. Multi-User Dungeons - MUDs, Massively Multiplayer Online Games - MMOGs), 

					εικονικούς κόσμους (π.χ. Second Life), 

					σύγχρονες και ασύγχρονες συζητήσεις (π.χ. Skype, chat rooms), 

					συστήματα διαχείρισης περιεχομένου (π.χ. ιστολόγια, wiki, tagging), 

					συστήματα ανάπτυξης λογισμικών (π.χ. Source forge), 

					συστήματα διαμοιρασμού αρχείων σε ομότιμα δίκτυα (π.χ. Bit Torrent),

					συστήματα διαχείρισης μάθησης (π.χ. Moodle), 

					συστήματα διαχείρισης σχέσεων (π.χ. Facebook, Myspace).

			

			Η ικανότητα των υπηρεσιών και εργαλείων του Web 2.0 για διαμοιρασμό και επικοινωνία από τους χρήστες έχει ανοίξει τον διάλογο σχετικά με την εκπαιδευτική διάσταση και την παιδαγωγική αξία του μέσου (educational affordances of Web 2.0). Η εκπαιδευτική αξία του μέσου είναι το σύνολο εκείνων των χαρακτηριστικών τα οποία καθορίζουν αν και πώς μια συγκεκριμένη μαθησιακή συμπεριφορά είναι πιθανόν να αναπαρασταθεί σε ένα δοσμένο περιβάλλον (context) (Kirschner, 2002; Kirschner et al., 2004; Σοφός & Kron, 2010). 

			Σύμφωνα με τη Dohn (2009b), η οποία σύγκρινε ερευνητικές προσπάθειες εφαρμογής Web 2.0 υπηρεσιών σε διάφορα ακαδημαϊκά ιδρύματα (Η.Π.Α., Αγγλία, Αυστραλία, Δανία), εφόσον οι φοιτητές εμπλέκονται ενεργά πλέον σε επικοινωνίες και δραστηριότητες διαμεσολαβούμενες από Web 2.0 υπηρεσίες στον προσωπικό τους χρόνο, τότε και η εφαρμογή και ενσωμάτωσή τους μέσα στην εκπαιδευτική διαδικασία των ακαδημαϊκών ιδρυμάτων θα βοηθήσει τους εκπαιδευομένους:

			
					σε σχέση με τα κίνητρα και τις δεξιότητες που απαιτούνται, προκειμένου να ενταχτούν ομαλότερα στην εκπαιδευτική διαδικασία του ιδρύματος,

					να διαχειριστούν τυπικές και άτυπες μαθησιακές διαδικασίες, 

					να συμμετάσχουν σε ατομικές και συνεργατικές διαδικασίες παραγωγής γνώσης, 

					να αποκτήσουν δεξιότητες μέσα από τη χρήση αυτών των υπηρεσιών, χρήσιμες στο μελλοντικό εργασιακό περιβάλλον (21st Century Skills).

			

			Οι McLoughlin & Lee (2008) και Lee & McLoughlin, (2010) ακολουθώντας τόσο τον Kirschner (2002), ο οποίος μιλάει για την έννοια «educational affordance», όσο και τον Anderson (2004) ο οποίος πλαισιώνει την έννοια «educational affordance of Web 1.0», επισημαίνουν ως παραδείγματα της εκπαιδευτικής δυνατότητας του κοινωνικού λογισμικού τη συνδεσιμότητα και την κοινωνική συνάφεια, τη συνεργατική ανακάλυψη και διαμοιρασμό πληροφοριών, την συνδημιουργία περιεχομένου και τη συνάθροιση (aggregation) πληροφοριών και γνώσης. Δηλαδή, το κοινωνικό λογισμικό μπορεί να θεωρηθεί ως παιδαγωγικό εργαλείο (Πίνακας 6.2), το οποίο μέσα από τη δυνατότητα διαμοιρασμού, επικοινωνίας και ανακάλυψης πληροφορίας, οδηγεί στην ανάπτυξη μιας συμμετοχικής κουλτούρας και αίσθησης συμμετοχής σε κοινότητα για τους συμμετέχοντες στην online εξ αποστάσεως εκπαίδευση.
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							Τα διάφορα κοινωνικά δίκτυα προσελκύουν και υποστηρίζουν δίκτυα ανθρώπων βοηθώντας την ανάπτυξη κοινωνικού κεφαλαίου, το οποίο αντιστοιχεί στην ικανότητα (capacity) των ανθρώπων να δημιουργούν μεταξύ τους δεσμούς και να στηρίζονται σε αυτούς για υποστήριξη, ανταλλαγή ιδεών και συνδημιουργία γνώσης. Υπό αυτήν την έννοια γίνεται κατανοητό γιατί η συνδεσιμότητα είναι σημαντικό στοιχείο στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, αφού το κοινωνικό κεφάλαιο σχετίζεται με την έννοια της κοινωνικής παρουσίας στην ηλεκτρονική μάθηση απαιτώντας εμπιστοσύνη, εμπλοκή, σύνδεση και ανοικτότητα προς τους άλλους με αίσθημα συνεργατικότητας και διαμοιρασμού ιδεών. Τα εργαλεία του κοινωνικού λογισμικού επιτρέπουν στα άτομα να αποκτήσουν κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες, να εμπλακούν στην άτυπη μάθηση και σε δημιουργικές, εκφραστικές μορφές συμπεριφοράς, αναπτύσσοντας παράλληλα μια σειρά από ψηφιακές δεξιότητες (digital literacies).

						
					

					
							
							Συνεργατική ανακάλυψη & διαμοιρασμός πληροφορίας

						
							
							O διαμοιρασμός δεδομένων πραγματοποιείται μέσω μιας σειράς εφαρμογών λογισμικού, όπου οι εμπειρογνώμονες και οι αρχάριοι μπορούν να κάνουν διαθέσιμη τη δουλειά τους στο πλαίσιο ενός παγκόσμιου εικονικού κόσμου. Για παράδειγμα, μέσα από την προσωπική και συλλογική ανάρτηση σε ιστολόγια. Επίσης, μέσα από κοινωνικούς σελιδοδείκτες (bookmarking), όπως το Delicious, Furl, και Digg, οι εκπαιδευόμενοι εξ αποστάσεως μπορούν να δημιουργήσουν συλλογές εκπαιδευτικών πόρων, να τους ταξινομήσουν και οργανώσουν μέσω της χρήσης των ετικετών μεταδεδομένων (tagging) και να τους διαμοιραστούν με άλλους χρήστες. Με τον τρόπο αυτό, οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί με παρόμοια ενδιαφέροντα μπορούν να μαθαίνουν ο ένας από τον άλλον, μέσα από τη συνεχή ανάπτυξη και εξέλιξη της Λαϊκονομίας «Folksonomies» των πληροφοριών του Διαδικτύου.

						
					

					
							
							Δημιουργία περιεχομένου

						
							
							Έμφαση δίνεται στη παραγωγή περιεχομένου, σύμφωνα με την οποία οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να δημιουργήσουν, να συγκεντρώσουν, να οργανώσουν και να διαμοιράζουν περιεχόμενο. Πρωτοβουλίες για το ανοιχτό περιεχόμενο (Open Educational Resources - OER) και τα μοντέλα των πνευματικών δικαιωμάτων, όπως τα Creative Commons, ανατροφοδοτούν την ανάπτυξη περιεχομένου από τους εκπαιδευομένους, μετασχηματίζοντας το παραδοσιακό μοντέλο της μονόδρομης παραγωγής εκπαιδευτικού υλικού στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση και δίνοντάς τους μεγαλύτερη αυτονομία και ένα πεδίο δημιουργικότητας. Τα Wikis και άλλα εργαλεία συνεργατικής γραφής επιτρέπουν στα άτομα να εργαστούν από κοινού για τη δημιουργία νέας γνώσης.

						
					

					
							
							Συνάθροιση γνώσης & πληροφοριών & 

							τροποποίηση περιεχομένου 

						
							
							Η μεγάλη εξάπλωση του RSS, καθώς και των συναφών τεχνολογιών, όπως το podcasting & vodcasting, είναι ενδεικτική μιας νέας τάσης για τη συλλογή υλικού από πολλαπλές πηγές και τη διάθεσή του για προσωπική χρήση, σύμφωνα με την οποία από το μοντέλο «producer push» οι χρήστες μεταβαίνουν στο μοντέλο «demand pull», δηλαδή στη συλλογή περιεχομένου από τους εκπαιδευομένους on demand. Επιπλέον, αρχίζει να κυριαρχεί και μια νέα τάση για «μικρο-περιεχόμενο» (micro-content), δηλαδή ψηφιακό περιεχόμενο σε μικρά κομμάτια, που είναι χαλαρά συνδεδεμένα μεταξύ τους και μπορούν να αναδιαμορφωθούν (mashed-up, re-mixed, re-formulated) από τους ίδιους τους χρήστες του Web 2.0 για την παραγωγή νέων μοτίβων, εικόνων, πολυμέσων και ερμηνειών.

						
					

				
			

			Πίνακας 6.2 Παραδείγματα εκπαιδευτικών δυνατοτήτων του Web 2.0 (Lee & McLoughlin, 2010).

			Μέσω αυτής της προσέγγισης, οι McLoughlin & Lee (2008) αναφέρονται στην έννοια «Pedagogy 2.0» όπου η αλληλοσυσχέτιση ιδεών, ομοτίμων, κοινοτήτων και δικτύων διαμεσολαβούμενων από ΤΠΕ, ενισχύει την ανάπτυξη μιας συνεργατικής κουλτούρας με υποκείμενες αρχές την ενεργό ομότιμη συμμετοχή εκπαιδευομένων-εκπαιδευτών για μια διερευνητική προσέγγιση στη μάθηση μέσα από κοινότητες στη βάση του κοινωνικο-πολιτισμικού πλαισίου. 

			Στην ίδια λογική, οι Gunawardena et al. (2009) πρότειναν ένα μεθοδολογικό πλαίσιο για την κατανόηση της μάθησης σε ηλεκτρονικά περιβάλλοντα κοινωνικής δικτύωσης και περιέγραψαν την έννοια «Learning 2.0» ως εξέλιξη της τεχνολογίας που διαμεσολαβεί μαθησιακές διαδικασίες από το Web 1.0 στο Web 2.0 (Πίνακας 6.3), ενώ οι Steinert & Ehlers (2010) αναφέρονται σε μια νέα μορφή e-Learning με τον όρο «e-Learning 2.0», προσεγγίζοντας τη μάθηση υπό το πρίσμα του Συνδεσιασμού (Connectivism), δηλαδή μιας αναδυόμενης σύγχρονης θεωρίας μάθησης (Siemens, 2005; Kop & Hill, 2008), σύμφωνα με την οποία η μάθηση επέρχεται, όταν ο εκπαιδευόμενος συνδέεται σε μια κοινότητα μάθησης ως ένας νέος κόμβος του δικτύου, διαμέσου του οποίου διέρχεται νέα πληροφορία ή απλά επιτρέπει να διασυνδεθούν ιδέες και έννοιες που πριν δεν είχαν δυνατότητα διασύνδεσης μεταξύ τους.
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							Κεντρική δημιουργία περιεχομένου

						
							
							Αποκεντρωμένη δημιουργία περιεχομένου

						
					

					
							
							Δομημένη ιεραρχία

						
							
							Mentoring, δίκτυα γνώσης

						
					

					
							
							Κατάλογοι περιεχομένου

						
							
							Ετικέτες (tagging)

						
					

					
							
							Προγραμματισμός 

						
							
							Real-time, just in time

						
					

					
							
							Ειδικοί στο γνωστικό αντικείμενο

						
							
							Χρήστες από την κοινότητα

						
					

					
							
							Επιβλεπόμενες δραστηριότητες

						
							
							Διαμοιρασμός γνώσης

						
					

				
			

			Πίνακας 6.3 Learning 1.0 vs. Learning 2.0.

			Τα εργαλεία, λοιπόν, του Συμμετοχικού Ιστού (participatory web) ενισχύουν τη συμμετοχή είτε σε ατομικό (blog), είτε σε ομαδικό επίπεδο (wiki) και η μαθησιακή εμπειρία ενισχύεται και επεκτείνεται μέσα από τον διαμοιρασμό και την επικοινωνία διαφορετικών πολυμεσικών εφαρμογών. Αυτό οδηγεί στην άρση της απομόνωσης του απομακρυσμένου εκπαιδευομένου και ενισχύουν την ενεργή συμμετοχή, υπερνικώντας αντικειμενικές δυσκολίες της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης που βασίστηκε στο μοντέλο του Web 1.0, δηλαδή των παραδοσιακών μεθόδων προσφοράς εκπαιδευτικού υλικού για την ηλεκτρονική μάθηση.

			2. MOOCs

			Τα MOOCs (Massively Open Online Courses) αποτελούν ένα σχετικά σύγχρονο εκπαιδευτικό φαινόμενο, το οποίο αναπτύχθηκε τα τελευταία πέντε χρόνια και έχει αποσπάσει σημαντική προσοχή από τα Μέσα και έντονο ενδιαφέρον από έναν μεγάλο αριθμό πανεπιστημιακών ιδρυμάτων σε παγκόσμιο επίπεδο. 

			Σκοπός των MOOCs είναι η παροχή υψηλού επιπέδου ηλεκτρονικών μαθημάτων ελεύθερης πρόσβασης σε όλους, η οποία μπορεί να οδηγήσει σε μείωση του κόστους παραγωγής τους από τα ακαδημαϊκά ιδρύματα και δυνητικά να επιφέρει αλλαγές στον τρόπο οργάνωσης της εκπαίδευσης (Yuan & Powell, 2013). Αποτελούν μια προέκταση/εξέλιξη των υφιστάμενων πρακτικών στην online εξ αποστάσεως εκπαίδευση, όπου σε αντίθεση με τα παραδοσιακά πανεπιστημιακά μαθήματα, τα μαθήματα MOOCs διαθέτουν το χαρακτηριστικό της ανοικτότητας (open access) αφού ο οποιοσδήποτε μπορεί να συμμετάσχει ελεύθερα και της κλιμάκωσης (scalability) αφού τα μαθήματα σχεδιάζονται με τέτοιον τρόπο, ώστε να φιλοξενούν έναν τεράστιο αριθμό εγγεγραμμένων χρηστών. 

			Διάφορες ερμηνείες έχουν επιχειρηθεί σχετικά με τον όρο μέσα από την περιγραφή των τεσσάρων λέξεων του ακρωνυμίου MOOC (Yousef et al., 2014): 

			
					Massive: αναφέρεται στον αριθμό των εγγεγραμμένων χρηστών στο ηλεκτρονικό μάθημα, που μπορεί να κυμαίνεται από εκατοντάδες μέχρι χιλιάδες και στη χωρητικότητα του μαθήματος, δηλαδή τη δυνατότητά του να υποστηρίξει μεγάλο αριθμό εκπαιδευομένων. Ζητούμενο εδώ είναι η επίτευξη ισορροπίας μεταξύ μεγάλου πλήθους χρηστών, ποιότητας στο περιεχόμενο και των ατομικών αναγκών των εκπαιδευομένων.

					Open: η ανοικτότητα περιέχει τέσσερις διαστάσεις (4R– Reuse, Revise, Remix, and Redistribute), οι οποίες αναφέρονται στην παροχή μαθησιακής εμπειρίας σε έναν μεγάλο όγκο χρηστών ανεξαρτήτως τοποθεσίας, ηλικίας, φύλου, ιδεολογίας, εισοδήματος, χωρίς αρχικές απαιτήσεις εγγραφής και δίδακτρα για την πρόσβαση σε εκπαιδευτικό υλικό πανεπιστημιακού επιπέδου. Επίσης, αναφέρεται στη δυνατότητα παροχής ανοικτού εκπαιδευτικού υλικού.

					Online: η πρόσβαση στα μαθήματα γίνεται μέσω Διαδικτύου είτε ασύγχρονα είτε σύγχρονα.

					Courses: το μάθημα ορίζεται σε ακαδημαϊκό επίπεδο ως μονάδα μάθησης. Στα MOOCs αντιστοιχεί στο πρόγραμμα σπουδών που παρέχεται στους εκπαιδευομένους και περιλαμβάνει ανοικτές εκπαιδευτικές πηγές, μαθησιακούς στόχους, εργαλεία επικοινωνίας και δικτύωσης, αξιολόγηση και εργαλεία ανάλυσης της μαθησιακής διαδικασίας (learning analytic tools). 

			

			Βέβαια, η ερμηνεία αυτών των χαρακτηριστικών (Εικόνα 6.1) εμπεριέχει υποκειμενική ασάφεια από τους παρόχους μαθημάτων MOOCs (τι είναι ανοικτό και τι μαζικό, αν αρκεί το ελεύθερο σε σχέση με το ανοικτό, κ.λπ.), γεγονός το οποίο δυνητικά αποτελεί πρόβλημα για την περαιτέρω ομαλή ανάπτυξη του κλάδου, ενώ επιπλέον κίνδυνοι που καταγράφονται από τη μελέτη των Yousef et al. (2014) είναι η τεράστια ζήτηση και το επίπεδο κλιμάκωσης που απαιτείται, καθώς και το παρατηρούμενο πολύ χαμηλό ποσοστό ολοκλήρωσης των μαθημάτων από τους εγγεγραμμένους χρήστες (μικρότερο από 10%). 

			Ταυτόχρονα, η διαφορετική προσέγγιση που παρατηρείται στο θέμα των διδάκτρων ή της κοστολόγησης υπηρεσιών, όπως η αξιολόγηση και η πιστοποίηση από τα ιδρύματα, είναι χαρακτηριστικό μιας δυναμικής διαδικασίας, η οποία βρίσκεται σε συνεχή διαμόρφωση, τόσο σε οργανωτικό και ακαδημαϊκό όσο και οικονομικό επίπεδο.
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			Εικόνα 6.1 “MOOC, every letter is negotiable”( Plourde, 2013).

			Η ανάπτυξη των ΜΟΟCs βασίζεται στο ιδεώδες της ανοικτής εκπαίδευσης για όλους, σύμφωνα με το οποίο η γνώση θα πρέπει να διαμοιράζεται ελεύθερα πέρα από δημογραφικούς, οικονομικούς και γεωγραφικούς περιορισμούς. Όπως φαίνεται στην Εικόνα 6.2, παρατηρείται έντονη ανάπτυξη στον τομέα των OER από το 2000, όπου αναδεικνύονται προσπάθειες όπως το OpenCourseWare του MIT το 2001 και το OpenLearn από το Open Universityτο 2006, οι οποίες αποτέλεσαν τη βάση για την ανάπτυξη των σύγχρονων ηλεκτρονικών συστημάτων για μαθήματα MOOCs. 

			Ακολουθώντας την ανάπτυξη του κινήματος για Ανοικτές Εκπαιδευτικές Πηγές (Open Educational Recourses, OER) και Ανοικτή Εκπαίδευση (Yuan et al., 2008), o όρος αναφέρεται για πρώτη φορά από τους Dave Cormier και Bryan Alexander το 2008 για να περιγράψουν το ηλεκτρονικό μάθημα “Connectivism and Connective Knowledge” (CCK08) των Stephen Downes και George Siemens στο University of Manitoba (Boven, 2013). 

			Αυτός ο νέος τρόπος προσφοράς μαθημάτων οδήγησε το Stanford University το 2011 στην προσφορά τριών διαδικτυακών μαθημάτων με πολύ μεγάλη επιτυχία και συνακόλουθα στην ανάληψη πρωτοβουλιών από καθηγητές αμερικανικών πανεπιστημίων είτε κερδοσκοπικού χαρακτήρα (Udacity, Coursera από το Stanford) είτε μη κερδοσκοπικού (Edx από το ΜΙΤ). 

			Πρόσφατα στη διαδικασία μετέχουν και ευρωπαϊκά πανεπιστήμια υπό την αιγίδα της Ευρωπαϊκής Επιτροπής μέσω του διαδικτυακού τόπου Open Education Europa (http://www.openeducationeuropa.eu), όπου προσφέρεται η δυνατότητα παρακολούθησης μεγάλου αριθμού MOOCs (Liyanagunawardena et al., 2013).
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			Εικόνα 6.2 Χρονοδιάγραμμα ανάπτυξης των MOOCs σε σχέση με την Ανοικτή Εκπαίδευση (Yuan & Powell, 2013) (CC BY 3.0).

			Σε σχέση με το παιδαγωγικό-διδακτικό μοντέλο το οποίο ακολουθούν τα MOOCs, καταγράφονται δύο βασικές προσεγγίσεις: Connectivist MOOCs (cMOOCs) και Content-based MOOCs (xMOOCs).

			Connectivist MOOCs (cMOOCs)

			Ακολουθούν τη Θεωρία του Συνδεσιασμού (Connectivist Theory of Learning) (Siemens, 2005) στη βάση ανάπτυξης άτυπων εκπαιδευτικών δικτύων με χρήση blogs, wikis, Facebook, Twitter και γενικά τεχνολογιών Web 2.0. Εδώ η έμφαση δίνεται στη διασύνδεση των χρηστών και τη συνεργατική μάθηση και τα μαθήματα «χτίζονται» γύρω από ομάδες ατόμων κοινής αντίληψης και πέρα από ακαδημαϊκές δεσμεύσεις. Συνεπώς, αποτελούν πλατφόρμες διερεύνησης εναλλακτικών παιδαγωγικών μεθόδων πέρα από τα κλασικά μοντέλα (π.χ. η αξιολόγηση είναι ομότιμη μεταξύ των μελών της κοινότητας) και, κυρίως, λειτουργούν εκτός ορίων πανεπιστημιακής εκπαίδευσης.

			Content-based MOOCs (xMOOCs)

			Ακολουθούν τις Θεωρίες του Συμπεριφορισμού, Γνωστικής Ψυχολογίας και Κοινωνικού Επικοδομισμού και ακολουθούν κλασικές μεθόδους εκπαιδευτικού σχεδιασμού που στηρίζονται στην ανάπτυξη μαγνητοσκοπημένων διαλέξεων και τεστ αυτοαξιολόγησης, ενώ η επικοινωνία λαμβάνει χώρα εντός του συστήματος διαχείρισης μάθησης του MOOCs, με ελάχιστες εξαιρέσεις, όπως μαθήματα του University of Illinois στο Coursera, τα οποία κάνουν χρήση του «Scholar» (http://info.cgscholar.com/) ενός cloud computing/Web 2.0 περιβάλλοντος για μάθηση και αξιολόγηση.

			Το τελευταίο διάστημα, όμως, καταγράφονται (Yousef et al., 2014) και νέες προσεγγίσεις στον σχεδιασμό MOOCs μαθημάτων, όπως: 

			
					Small Open MOOCs (smMOOCs): μικρά online μαθήματα περιορισμένου αριθμού χρηστών.

					Hybrid MOOCs (bMOOCs): περιλαμβάνουν τόσο ηλεκτρονική, όσο και δια ζώσης διδασκαλία. 

					Alpha MOOCs (aMOOCs): σύζευξη μεταξύ cMOOCs και xMOOCs, δημιουργώντας συνεργατικές ομάδες μεταξύ των εκπαιδευομένων.

					Project-based MOOCs (pMOOCs): μαθήματα τα οποία οργανώνονται γύρω από ένα πρόγραμμα/δράση. 

			

			Τέλος, σε σχέση με θέματα τεχνολογικού σχεδιασμού, τα MOOCs περιλαμβάνουν διάφορα εργαλεία τα οποία ομαδοποιούνται σε τρεις βασικές κατηγορίες: συνεργασίας/συνεργατικότητας, αξιολόγησης και ανάλυσης. Τα περισσότερα ΜΟΟCs παρέχουν χώρους κοινής εργασίας και επικοινωνίας, όπως forum, blogs, video podcasts, κοινωνικά δίκτυα και dashboards. Επίσης, χρησιμοποιούνται ηλεκτρονικά τεστ (e-Assessment) με έμφαση, κυρίως, στην αυτοαξιολόγηση και την ομότιμη αξιολόγηση και λιγότερο στην τυπική αξιολόγηση. 

			3. Εικονικοί Κόσμοι 

			H χρήση εικονικών κόσμων (ΕΚ) στην εκπαίδευση έχει αποκτήσει μεγάλη δυναμική τα τελευταία χρόνια και ειδικά στον χώρο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, συγκεντρώνοντας τρία βασικά χαρακτηριστικά: (α) δημιουργία της ψευδαίσθησης του τρισδιάστατου χώρου, (β) τη χρήση εικονικών αντιπροσώπων (avatar) των χρηστών και (γ) την προσφορά εργαλείων επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ των χρηστών (Dickey, 2005). 

			Τεχνολογικά, οι ΕΚ έχουν τις ρίζες τους στα ηλεκτρονικά παιχνίδια της δεκαετίας του ‘80-‘90, οπότε έγιναν οι πρώτες προσπάθειες δημιουργίας εικονικών περιβαλλόντων, αφού πλέον οι προσωπικοί υπολογιστές είχαν αποκτήσει την κατάλληλη υπολογιστική ισχύ, ώστε να είναι σε θέση να επεξεργαστούν πολύπλοκα γραφικά. 

			Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (Kotsilieris & Dimopoulou, 2013), αν και υπάρχουν διάφοροι ορισμοί του όρου «Εικονικός Κόσμος», εντούτοις υπάρχει ένα κοινό σημείο αναφοράς σχετικά με το ποια είναι τα βασικά χαρακτηριστικά ενός ΕΚ: 

			
					σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία,

					επίγνωση (awareness) του χώρου,

					μέγεθος του εικονικού κόσμου,

					διατηρησιμότητα (persistence),

					ανθρώπινο δίκτυο,

					χρήση avatars,

					εμβύθιση,

					διαδραστικότητα,

					βιβλιοθήκη αντικειμένων (objects) και δυνατότητα προγραμματισμού τους (script language),

					υποστήριξη πολυμέσων.

			

			To έντονο ενδιαφέρον στους εικονικούς κόσμους τα τελευταία χρόνια έχει οδηγήσει στην ανάπτυξη αρκετών τέτοιων συστημάτων, με πλέον διαδεδομένα το Open Simulator (OpenSim) (http://opensimulator.org/wiki/Main_Page) και το Second Life (http://secondlife.com/). 

			Το OpenSim αποτελεί μια πλατφόρμα ανοικτού κώδικα και ελεύθερης άδειας χρήσης με στόχο ο κάθε ενδιαφερόμενος να μπορεί να εγκαταστήσει τον δικό του εικονικό κόσμο, ακόμα και σε επίπεδο προσωπικού υπολογιστή τοπικά. Το Second Life αποτελεί το δημοφιλέστερο εικονικό κόσμο με πάνω από 1,5 εκατομμύριο χρήστες παγκοσμίως, το οποίο εκτός από τα βασικά χαρακτηριστικά των εικονικών κόσμων συγκεντρώνει χαρακτηριστικά διαδικτυακών παιχνιδιών και επικοινωνίας, με τεράστιες δυνατότητες κλιμάκωσης. Η πρόσβαση στο OpenSim και στο Second Life (όπως και σε όλους τους εικονικούς κόσμους στο Διαδίκτυο) γίνεται μέσα από ειδικό λογισμικό ανοικτού κώδικα (open source viewer), αφού οι εικονικοί κόσμοι βασίζονται στο υπολογιστικό πρότυπο «πελάτη– εξυπηρετητή» (client-server model).

			Την εκπαιδευτική διάσταση των εικονικών κόσμων, όπως του OpenSim και του Second Life, έχουν μελετήσει αρκετοί ερευνητές, όπως συνοψίζουν οι Kotsilieris & Dimopoulou (2013).Κατά τη μελέτη αναδεικνύεται, μεταξύ άλλων, η δυναμική της επικοινωνίας των χρηστών σε πραγματικό χρόνο, η δυνατότητα δράσεων και ενεργειών των χρηστών που δεν μπορούν να εφαρμοστούν στον πραγματικό κόσμο, η υποστήριξη από τα περιβάλλοντα εικονικών κόσμων χαρακτηριστικών συμβατών με τα κλασικά ηλεκτρονικά περιβαλλόταν μάθησης και, συνεπώς, η αναγκαιότητα διασύνδεσης συστημάτων ΕΚ με Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης. 

			Αναφορικά με τα τρισδιάστατα εικονικά περιβάλλοντα μάθησης (3d Virtual Learning Environments – 3DVLE) o Ταψής (2012) συνοψίζει ως βασικά χαρακτηριστικά ενός 3DVLE πως τα αντικείμενα καθορίζονται με βάση διανυσματική στερεομετρία (3D vector geometry), η εικόνα του περιβάλλοντος που βλέπει ο χρήστης αλλάζει συνεχώς ανάλογα με τη θέση που λαμβάνει το avatar, το οποίο μπορεί να αλληλεπιδρά με ορισμένα αντικείμενα του χώρου, ενώ σε μερικές περιπτώσεις ο ήχος από το περιβάλλον είναι τρισδιάστατος. 

			Η χρήση των ΕΚ στην εκπαίδευση συνδέεται άρρηκτα με την ανάπτυξη του Διαδικτύου, αφού η χρήση τρισδιάστατων κόσμων διευκολύνεται από διαδικτυακές προηγμένες πλατφόρμες, οι οποίες υποστηρίζουν εικονικές συναντήσεις, σεμινάρια, διαλέξεις, διαμοιρασμό αρχείων και προσομοιώσεις (De Freitas, 2008). 

			Επιπλέον, ως εικονικά περιβάλλοντα μάθησης, οι εικονικοί κόσμοι υποστηρίζουν τη Θεωρία του Εποικοδομισμού (Eschenbrenner et al., 2008), προσφέροντας ένα μεγάλο εύρος εργαλείων συνεργατικής εργασίας σε διαμοιραζόμενους χώρους, ευκαιρίες για εξερευνητική μάθηση, συνεργασία και κοινωνική κατασκευή τη γνώσης (Ταψής, 2012). 
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			Εικόνα 6.3 Εικονική τάξη στο Second Life

			Η υιοθέτηση εικονικών κόσμων στην εκπαιδευτική διαδικασία θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη διάφορους παράγοντες (Kotsilieris & Dimopoulou, 2013), όπως για παράδειγμα την υποστήριξη της γλώσσας προγραμματισμού Linden Scripting, μέσω της οποίας επιτυγχάνεται η διασύνδεση του εικονικού κόσμου με το Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης Moodle, έτσι ώστε να υποστηρίζονται και ασύγχρονες εκπαιδευτικές δραστηριότητες, όπως αξιολόγηση, βαθμολόγηση, διαχείριση εγγράφων, συμμετοχή σε ομάδες συζητήσεων, ανάθεση εργασιών, κ.λπ., η ύπαρξη κόστους ή όχι για τη διαμόρφωση του εικονικού κόσμου και αν το λογισμικό είναι ανοικτού κώδικα ή όχι. 

			Βάσει αυτών των προϋποθέσεων, η πλατφόρμα OpenSim προκρίνεται ως η καταλληλότερη σε σχέση με το Second Life για να υποστηρίξει προγράμματα online εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, παράλληλά με εφαρμογή του ανοικτού και ελεύθερου κώδικα λογισμικού Sloodle (https://www.sloodle.org/), το οποίο ολοκληρώνει το OpenSim με το Moodle. 

			Αναφορικά με τους τρόπους χρήσης των εικονικών κόσμων στην εκπαιδευτική διαδικασία ο Ταψής (2012) συνοψίζει τα παρακάτω:

			
					σύγχρονη προφορική επικοινωνία σε μικρές ή μεγάλες ομάδες για τον διάλογο της τάξης,

					παιχνίδι ρόλων ή θεατρική παράσταση,

					κυνήγι χαμένου θησαυρού,

					συνεργατικά εκπαιδευτικά παιχνίδια,

					διαμοιρασμός εικονικού υλικού,

					εικονικό πειραματικό εργαστήριο,

					ερωτηματολόγια,

					παρουσιάσεις,

					μοντελοποίηση.

			

			Ταυτόχρονα, όμως, θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη (DeMers, 2011) και οι πιθανές δυσκολίες της εφαρμογής των εικονικών περιβαλλόντων πολλαπλών χρηστών (Multi User Virtual Environments - MUVE), όπως το OpenSim, στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

			Συγκεκριμένα, θα πρέπει να γίνει κατανοητό πως τέτοια πληροφοριακά συστήματα είναι περίπλοκα και απαιτούν ομάδα διαχείρισης σε επίπεδο υλικού και λογισμικού, η οποία θα πρέπει να συνεργάζεται με την υπόλοιπη ομάδα e-Learning και επιπλέον, θα πρέπει να παραχθεί προσαρμοσμένο εκπαιδευτικό υλικό, να σχεδιασθούν εκ νέου οι εκπαιδευτικές διαδικασίες και να εκπαιδευτούν στη χρήση του εικονικού κόσμου τόσο οι εκπαιδευτές όσο και οι εκπαιδευόμενοι, κάτι που εξαρτάται άμεσα από τον ψηφιακό γραμματισμό των εμπλεκομένων και τις επιμέρους δεξιότητές τους στις ΤΠΕ. 

			4. Παιχνιδοποίηση (Gamification) 

			Η online εξ αποστάσεως εκπαίδευση αποτελεί, πλέον, ένα από τα βασικότερα εκπαιδευτικά μοντέλα και ο εμπλουτισμός της διαδικασίας, ώστε να ανταποκρίνεται πλήρως στις μαθησιακές ανάγκες των εκπαιδευομένων είναι κρίσιμος παράγοντας επιτυχίας. Όμως, ένα κλασικό σενάριο υλοποίησης προγραμμάτων e-Learning δεν εγγυάται υψηλό βαθμό διάδρασης για τους χρήστες, γεγονός το οποίο επηρεάζει αρνητικά τα κίνητρα μαθησιακής εμπλοκής τους. Μια λύση που υιοθετείται τα τελευταία χρόνια είναι η ολοκλήρωση μέσα στα προγράμματα σπουδών των προγραμμάτων e-Learning στοιχείων από τα ηλεκτρονικά παιχνίδια (gamification), με στόχο το μάθημα να καταστεί περισσότερο ενδιαφέρον και διασκεδαστικό. 

			Ο όρος «Παιχνιδοποίηση» (Gamification) ή κατά άλλους «Μάθηση Βασιζόμενη στο Παιχνίδι» (Games Based Learning - GBL) αναφέρεται στη χρήση στοιχείων και τεχνικών από ηλεκτρονικά παιχνίδια με στόχο τη βελτίωση της μαθησιακής εμπειρίας των χρηστών, την ενίσχυση του βαθμού εμπλοκής τους στη μαθησιακή διαδικασία, την ενδυνάμωση της αίσθησης του σκοπού και της οικειότητας στις διάφορες διαδικασίες (Μuntean, 2011; Deterding et al., 2011). Παραδείγματα αφορούν, μεταξύ άλλων, τη χρήση παιχνιδιών ρόλων (role-playing games), τα οποία επιτρέπουν στους εκπαιδευομένους να βιώσουν και μέσω οπτικής επαφής να κατανοήσουν τον κόσμο, online κοινωνικών παιχνιδιών (online social games), τα οποία παρουσιάζουν προβλήματα του πραγματικού κόσμου και είτε ενισχύουν την επίγνωση του χρήστη σε σχέση με αυτά είτε παρέχουν στους εκπαιδευομένους ένα ασφαλές περιβάλλον να αναστοχαστούν μαθαίνοντας από τα λάθη τους.

			Αν και αποτελεί μια πολύ σύγχρονη προσέγγιση στην ηλεκτρονική μάθηση σε ακαδημαϊκό επίπεδο, εντούτοις στηρίζεται σε χρόνια ερευνών στο τομέα των ηλεκτρονικών παιχνιδιών, των κοινωνικών μέσων και της ανθρώπινης ψυχολογίας, ενώ ήδη αρκετά προγράμματα εκπαίδευσης ανθρώπινου δυναμικού οργανισμών ενθαρρύνουν τη χρήση στρατηγικών παιχνιδιού, ώστε να ενισχύσουν τον βαθμό εμπλοκής, ανταμοιβής και αποδοχής τους από τους εργαζομένους (Pappas, 2013). Διεθνείς αναφορές (Wankel et al., 2010) στον τομέα αυτό δείχνουν πως η παιχνιδοποίηση στην επιχειρησιακή επιμόρφωση και κατάρτιση οδηγεί σε μεταφορά γνώσης (knowledge transfer) έως και τέσσερις φορές περισσότερο και η συγκράτηση της γνώσης (knowledge retention) έως και δέκα φορές περισσότερο σε σχέση με παραδοσιακές μεθόδους. Ταυτόχρονα δε, ενισχύοντας την ανάπτυξη κοινωνικής διάδρασης μεταξύ των εκπαιδευομένων εμφανίζεται και η διάσταση της αίσθησης κοινωνικής παρουσίας, με αποτέλεσμα η παιχνιδοποίηση να οδηγεί τους χρήστες σε καταστάσεις κοινωνικής απόκρισης (π.χ. αισθήματα συμπάθειας, θυμού, κ.λπ.) (Fogg, 2002).

			Βασικές διαφορές ανάμεσα στο παραδοσιακό μοντέλο μάθησης και την παιχνιδοποιημένη μάθηση (gamified learning) αφορούν τον βαθμό εμπλοκής των χρηστών, την άμεση ανατροφοδότηση, το προσωποποιημένο μαθησιακό μονοπάτι, κ.λ.π. (Raptivity, 2012).

			H συγκεκριμένη εκπαιδευτική προσέγγιση σχετίζεται άμεσα με μια νέα γενιά εκπαιδευομένων, οι οποίοι διαθέτουν υψηλό επίπεδο ψηφιακού γραμματισμού και δεξιότητες στη χρήση του Διαδικτύου, των κοινωνικών μέσων και γενικά των ψηφιακών μέσων, γεγονός που συνεπάγεται νέους τρόπους σκέψης και διαφορετικά μαθησιακά πρότυπα και άρα μια διαφορετική εκπαιδευτική προσέγγιση (McGrath & Bayerlein, 2013). Επειδή η δημιουργία παικτών (gamers) με στόχο την μάθηση αποτελεί μια διαδικασία που απαιτεί πόρους, προτείνεται μια απλούστερη αλλά εξίσου αποδοτική προσέγγιση, δηλαδή η ορθά σχεδιασμένη ενσωμάτωση τεχνικών παιχνιδιού μέσα στο εκπαιδευτικό περιεχόμενο, ώστε αυτό να καταστεί πιο ελκυστικό (Muntean, 2011; McGrath & Bayerlein, 2013), ενώ σε θεωρητικό επίπεδο διάφορες ερμηνείες έχουν δοθεί σχετικά με τη θετική επίδραση του παιχνιδιού στη μάθηση. 

			Υποστηρίζεται πως η μετάβαση σε ανώτερα επίπεδα ενός παιχνιδιού απαιτεί από τον χρήστη να χρησιμοποιήσει προ υπάρχουσα γνώση, να μεταφέρει νέες πληροφορίες σε νέες καταστάσεις, να εφαρμόσει τις σωστές πληροφορίες στο σωστό πλαίσιο και να μάθει μέσα από την άμεση ανατροφοδότηση (Oblinger, 2004; Ozelik et al., 2013), ενώ ο ανταγωνισμός και η αίσθηση που απορρέει από την επίλυση ενός προβλήματος ενισχύεται μέσα από τη διαδικασία μετάβασης σε υψηλότερα επίπεδα του παιχνιδιού (levels) διάμεσου της αυτομάθησης (Papas, 2013). Επίσης, αναφέρεται ως σημαντικός λόγος προτίμησης της μάθησης μέσω παιχνιδιού η εμπειρία βέλτιστης ροής (flow) που προσφέρει (Squire, 2003). Η ενασχόληση με συγκεκριμένα παιχνίδια συνήθως οδηγεί τα άτομα στο να αφιερώνουν μεγάλο χρονικό διάστημα στο θέμα του παιχνιδιού, στο να διασκεδάζουν και να εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα κίνητρων παραμονής στο περιβάλλον αυτό (Ozelik et al., 2013). H έννοια της «ροής» ορίζεται ως μια συνειδητή κατάσταση που βιώνεται από τα άτομα τα οποία εμπλέκονται σε μια διασκεδαστική δραστηριότητα (Csikszentmmihalyi, 1993) και αποτελεί παράγοντα επιτυχημένης παιχνιδοποίησης, αφού μελέτες δείχνουν πως όντας σε μια τέτοια κατάσταση οι εκπαιδευόμενοι εφαρμόζουν εις βάθος στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων που συναντούν στο παιχνίδι (Liu, Cheng & Huang, 2011; Ozelik et al., 2013). Συμπερασματικά, διαφαίνεται πως η διάδραση μεταξύ των εκπαιδευομένων και του εκπαιδευτικού υλικού μέσα από την παιχνιδοποίησή του δημιουργεί συνθήκες συνεργατικής και εποικοδομητικής μαθησιακής εμπειρίας που ολοκληρώνει τη σκέψη, το συναίσθημα και τη δράση (McGrath & Bayerlein, 2013). 

			Παραδείγματα παιχνιδοποίησης της μάθησης αποτελούν η μάθηση βάσει σεναρίου (scenario-based learning) και τα παιχνίδια εναλλασσόμενης πραγματικότητας (Alternate Reality Gaming - ARG). Η μάθηση βάσει σεναρίου στηρίζεται στην αρχή πως ένα καλό εκπαιδευτικό πρόγραμμα αποτελείται από μια ιστορία στην οποία οι εκπαιδευόμενοι διαδραματίζουν βασικό ρόλο που αντιστοιχεί σε μια πραγματική κατάσταση, ρόλος που τους οδηγεί στην απόκτηση συγκεκριμένων δεξιοτήτων και γνώσεων που σχετίζονται άμεσα με πραγματικές συνθήκες, ενώ τα παιχνίδια ARG αποτελούν μια διαδραστική ιστορία, η οποία διαδραματίζεται έξω στον πραγματικό κόσμο, σε μεγάλο χρονικό διάστημα και με τη συμμετοχή μεγάλου αριθμού χρηστών, οι οποίοι σχηματίζουν κοινωνικά δίκτυα συνεργασίας για την από κοινού επίλυση των προβλημάτων που τίθενται σε αυτή την ιστορία και παρουσιάζονται με διάφορα μέσα (π.χ. ιστοσελίδες, ιστολόγια, SMS, web cams, emails, video casts, κλπ.) (McGrath & Bayerlein, 2013).

			Τέλος, οι ηλεκτρονικές πλατφόρμες οι οποίες μπορούν να υποστηρίξουν μάθηση με παιχνιδοποίηση, θα πρέπει να διαθέτουν συγκεκριμένα λειτουργικά χαρακτηριστικά (gamification mechanics) (Knewton, 2012), τα οποία αναμένεται να ενδυναμώσουν τα κίνητρα και την εμπλοκή του εκπαιδευομένου στην ηλεκτρονική μάθηση, να ενθαρρύνουν τη συμμετοχή του σε διάφορες δραστηριότητες που δυνητικά θα εμπλουτίσουν τις γνώσεις, τις επαγγελματικές και κοινωνικές δεξιότητές του. 

			
					Πρόοδος (progression): επίτευξη επιτυχίας σταδιακά με μέτρηση της τρέχουσας προόδου με επίπεδα και βαθμούς. 

					Επιτεύγματα (achievements): δημόσια αναγνώριση της ολοκλήρωσης μιας εργασίας. 

					Ραντεβού (appointments): επιβράβευση της διατήρησης των χρονικών ορίων. 

					Συνεργασία (collaboration): στην επίλυση ασκήσεων. 

					Συγκεκριμένη ορολογία (epic meaning). 

					Συνεχής ροή πληροφορίας (cascading information theory): αναπάντεχη επιβράβευση με τη μορφή bonus. 

					Χρονομέτρηση (countdown): χρονικά όρια για την επίτευξη εργασιών. 

					Ανακάλυψη (discovery): οι εκπαιδευόμενοι ανακαλύπτουν μόνοι τους στοιχεία του μαθήματος. 

					Επιβράβευση της κανονικότητας στη δραστηριότητα. 

					Απεριόριστο παιχνίδι (infinite play): περισσότερες ασκήσεις διαθέσιμες, καθώς προοδεύει ο εκπαιδευόμενος. 

					Σύνθεση: η μαθησιακή πρόοδος απαιτεί εμπλοκή σε περισσότερες από μια δραστηριότητες. 

			

			5. Cloud e-Learning

			To Υπολογιστικό Νέφος ή Νεφοϋπολογιστική (Cloud Computing) αποτελεί ένα σχετικά καινούργιο υπολογιστικό παράδειγμα (computation paradigm), σύμφωνα με το οποίο οι πόροι και τα πληροφοριακά συστήματα προσφέρονται ως υπηρεσία, διαθέσιμη στους χρήστες μέσω Διαδικτύου (Buyya, 2011; Sosinksy, 2011) και χαρακτηρίζεται από αυτοεξυπηρέτηση βάσει αναγκών (on-demand self-service), ευρεία πρόσβαση δικτύου (broad network access), συνάθροιση πόρων (resource pooling), ελαστικότητα (rapid elasticity) και δυνατότητα μετρήσιμης υπηρεσίας (measured service) (Bora & Ahmed, 2013). 

			Σύμφωνα με το NIST (2011), το υπολογιστικό νέφος ορίζεται ως εξής: «…Cloud computing is a model for enabling convenient, on-demand network access to a shared pool of configurable computing resources (e.g., Networks, servers, storage, applications, and services) that can be rapidly provisioned and released with minimal management effort or service provider interaction…. » (pp. 2), ενώ σύμφωνα με τους Plummer et al. (2008), τα υπολογιστικά νέφη συνιστούν μια μορφή υπολογιστικών και δικτυακών δομών και λειτουργιών, όπου παρέχονται σε πελάτες – χρήστες μεγάλου μεγέθους και κλιμακούμενες δυνατότητες μέσω του Διαδικτύου (Εικόνα 6.1). Ένα υπολογιστικό νέφος μπορεί να είναι ιδιωτικό (Private Cloud) λειτουργώντας μόνο στο εσωτερικό ενός οργανισμού, δημόσιο (Public Cloud) παρέχοντας υπηρεσίες στο ευρύ κοινό (π.χ. Google, Amazon, Microsoft, κ.λπ.), ή υβριδικό (Hybrid Cloud) (Bora & Ahmed, 2013). 
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			Εικόνα 6.4 Cloud Computing (CC BY-SA 3.0).

			Πρόκειται για τεχνολογίες που επιτρέπουν βάσει αναγκών (on-demand) χρήση υπολογιστικής ισχύος, αποθηκευτικό χώρο, εφαρμογές και υπηρεσίες σε οποιονδήποτε διαθέτει διαδικτυακή σύνδεση. Η πρόσβαση στις σχετικές υπηρεσίες υλοποιείται από οπουδήποτε και οποτεδήποτε. Το «νέφος» ανήκει είτε σε έναν οργανισμό ο οποίος προσφέρει υπηρεσίες στα μέλη του (εσωτερικό νέφος), είτε σε έναν οργανισμό που προσφέρει υπηρεσίες σε εξωτερικούς χρήστες-πελάτες του (εξωτερικό νέφος).
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			Εικόνα 6.5 Μοντέλο SOA.

			Η κατηγοριοποίηση των υπηρεσιών στο Υπολογιστικό Νέφος γίνεται βάσει του επιπέδου αφαίρεσης (abstraction level) προς τον τελικό χρήστη (Fernandez et al., 2012). Τα τρία βασικά επίπεδα αφαίρεσης (Εικόνα 6.5) με την ενιαία ονομασία Services Oriented Architecture (SOA) (Papazoglou & Van Den Heuvel, 2007) είναι τα εξής:

			
					Software as a Service (SaaS), σε αυτό το επίπεδο το λογισμικό προσφέρεται ως μια ολοκληρωμένη και ενιαία υπηρεσία προς τον τελικό χρήστη, αποτελεί τις πρώτες εφαρμογές της Νεφοϋπολογιστικής και προέρχεται από τον τρόπο οργάνωσης των εταιρειών παροχής υπηρεσιών φιλοξενίας (Internet Hosting Providers) και παροχής υπηρεσιών εφαρμογών (Application Service Providers).

					Platform as a Service (PaaS), σε αυτό το επίπεδο ο παροχέας της υπηρεσίας προσφέρει και ένα σύνολο εργαλείων στους προγραμματιστές, για να αναπτύξουν τις δικές τους εφαρμογές, χωρίς όμως να τους παρέχει άμεση πρόσβαση στις υποδομές της υπηρεσίας, δηλαδή στον εξοπλισμό του Data Center.

					Infrastructure as a Service (Iaas), σε αυτό το επίπεδο ο παροχέας προσφέρει πρόσβαση και στις υποδομές της υπηρεσίας, δηλαδή στους εξυπηρετητές (servers), στο λειτουργικό σύστημα, στο σύστημα αρχείων, στο σύστημα διαχείρισης των βάσεων δεδομένων, κ.λπ.

			

			Το μοντέλο SOA, ειδικότερα στο επίπεδο SaaS, μπορεί να καλύψει τις ανάγκες του τελικού χρήστη με ένα ευέλικτο και προσαρμόσιμο τρόπο, χρεώνοντας μόνο για την πραγματική χρήση της υπηρεσίας και όχι των υποδομών του υποκείμενου πληροφοριακού συστήματος (Papazoglou  & Van Den Heuvel, 2007), αποτελώντας μια εναλλακτική προσέγγιση με υψηλότερο βαθμό «απόδοσης προς κόστος», σε σχέση με τις παραδοσιακές δομές πληροφορικής των οργανισμών και πιο συγκεκριμένα των ακαδημαϊκών ιδρυμάτων, ειδικά με τη μείωση των προϋπολογισμών για την εκπαίδευση, η οποία παρατηρείται τα τελευταία χρόνια τόσο σε διεθνές όσο και σε εθνικό επίπεδο (Fernandez et al., 2012). Ενδιαφέρον παρουσιάζει η εφαρμογή του υπολογιστικού νέφους στον εκπαιδευτικό τομέα. Για παράδειγμα, τα πανεπιστήμια μπορούν μέσω του υπολογιστικού νέφους: 

			
					να καθοδηγήσουν τους υπολογιστικούς πόρους σε ένα συγκεκριμένο πρόβλημα βοηθώντας τους ερευνητές στην επίλυση σύνθετων προβλημάτων,

					να προσφέρουν υποδομές σε άλλους φορείς για έρευνα, 

					να βοηθηθούν σε θέματα κλιμάκωσης υποδομών και ενεργειακού κόστους, 

					να κάνουν ευκολότερα χρήση νέων συσκευών πρόσβασης, όπως οι κινητές συσκευές από τους φοιτητές,

					να ενσωματώσουν ευκολότερα την τεχνολογία στη διδακτική πρακτική. 

			

			Εστιάζοντας στον εκπαιδευτικό τομέα, υπάρχει μεγάλο ενδιαφέρον για τις υπηρεσίες SaaS της Νεφοϋπολογιστικής στην ανάπτυξη συστημάτων ηλεκτρονικής μάθησης, υπό τον ευρύτερο όρο e-Learning Cloud, για την αντικατάσταση των παραδοσιακών Συστημάτων Διαχείρισης Μάθησης όπως το Moodle, το Blackborad, το eClass, κ.λπ. (Masud & Huang, 2011; Nasr & Ouf, 2011; Fernandez et al., 2012; Madan et al., 2012). Η βασικότερη αιτία είναι ότι λόγω της ραγδαίας αύξησης των χρηστών και του όγκου του εκπαιδευτικού περιεχομένου και της ανάγκης ενσωμάτωσης υπηρεσιών Web 2.0. στην εκπαιδευτική διαδικασία, έχουν πολλαπλασιαστεί οι ανάγκες σε εξοπλισμό και ανθρώπινο δυναμικό και, συνεπώς, σε οικονομικές δαπάνες από τα εκπαιδευτικά ιδρύματα. 

			Η χρήση του υπολογιστικού νέφους στον εκπαιδευτικό τομέα μπορεί να εντοπιστεί τόσο στο επίπεδο της τυπικής και μη τυπικής μάθησης με τη ραγδαία ανάπτυξη Συστημάτων Διαχείρισης Μάθησης με το μοντέλο SaaS (Βλέπε Κεφ. 4 «Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση & Τεχνολογία», Ενότητα 6.3.3 «ΣΔΜ Υπολογιστικού Νέφους»), είτε στο επίπεδο της άτυπης μάθησης μέσα από την ανάπτυξη ενός συνόλου Web 2.0 υπηρεσιών (wikis, podcasts, social networks, …) που στηρίζονται σε υπηρεσίες υπολογιστικού νέφους. Στη λογική αυτή, το e-Learning, τα Διαδικτυακά Εκπαιδευτικά Κοινωνικά Δίκτυα, οι Διαδικτυακές κοινότητες πρακτικής και μάθησης και γενικότερα τα ηλεκτρονικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, μπορούν να θεωρηθούν ως Education Software as a Service (ESaaS) (Fernandez et al., 2012).

			Μια τέτοια προσέγγιση σημαίνει πως, επειδή όλες οι λειτουργίες θα γίνονται αποκλειστικά μέσα από το Web (anytime, anywhere, anyone), απαιτείται υψηλότερος βαθμός χρηστικότητας και διάδρασης από τη διεπαφή χρήστη (user interface) και, συνεπώς, καλύτερο λογισμικό από την πλευρά του παροχέα της υπηρεσίας (υψηλότερο κόστος και φόρτος ανάπτυξης λογισμικού) και διασφάλιση υψηλότατου βαθμού ασφάλειας δεδομένων, αφού όλα τα δεδομένα είναι αποθηκευμένα στις υποδομές του παρόχου. 

			Μπορεί να κάνει χρήση υπηρεσιών υπολογιστικού νέφους σε τρία επίπεδα:

			
					Υποδομών: μια λύση e-Learning μπορεί να κάνει χρήση των υποδομών του παροχέα.

					Πλατφόρμας: χρήση και ανάπτυξη μιας λύσης e-Learning, βασισμένη στη διεπαφή ανάπτυξης του παροχέα.

					Υπηρεσιών: απευθείας χρήση της λύσης e-Learning του παροχέα.

			

			Παράλληλα, όμως, αυτή η τεχνολογική δυνατότητα, ενώ αυξάνει την απόδοση, ελαττώνει δραστικά τα κόστη για τον πελάτη, αφού δεν θα χρειάζεται εγκατάσταση, συντήρηση, διαχείριση υποδομών και χώρων, δεν υπάρχει η ανάγκη για ηλεκτροδότηση, ψύξη και φυσική προστασία των χώρων αυτών, διαχείριση θεμάτων ασφάλειας και ακεραιότητας δεδομένων και άρα λιγότερο προσωπικό, με το κόστος ουσιαστικά να μετασχηματίζεται σε κόστος ενοικίασης και χρήσης της υπηρεσίας βάσει συγκεκριμένων αναγκών, π.χ. ανάγκη κλιμάκωσης, συγκεκριμένων εκπαιδευτικών δράσεων, βαθμού συμμετοχής, κ.λπ. (Katz, 2009; Masud & Huang, 2011; Nasr & Ouf, 2011; Bora & Ahmed, 2013). 

			Τέλος, σε θέματα ασφαλείας το e-Learning που βασίζεται σε υπηρεσίες νέφους, έχει τα εξής πλεονεκτήματα σε επίπεδο χρήστη ή οργανισμού:

			
					Είναι σχεδόν αδύνατο για οποιονδήποτε να εντοπίσει το μηχάνημα που φιλοξενεί τα δεδομένα.

					Ακόμα κι αν υπάρξει διάτρηση ασφάλειας σε ένα μηχάνημα (compromised server) με την τεχνική των εικονικών εξυπηρετητών (virtualization), εύκολα και γρήγορα αυτό το μηχάνημα αντικαθίσταται, ελαττώνοντας στο ελάχιστο τον χρόνο που η υπηρεσία e-Learning θα είναι ανενεργή (downtime).

					Ευκολότερη παρακολούθηση (monitoring) των δεδομένων από τους διαχειριστές, π.χ. από ένα πανεπιστήμιο, που αντί να διαθέτει διαφορετικά μηχανήματα για τις υπηρεσίες ηλεκτρονικής μάθησης διασκορπισμένα μεταξύ σχολών, τμημάτων, εργαστηρίων, έχει μια κεντρική υποδομή.

					Μείωση κόστους, στις περιπτώσεις που οι ανάγκες για υπηρεσίες e-Learning είναι βραχυπρόθεσμες και δεν έχει νόημα η ανάπτυξη νέων υποδομών.

			

			6. Learning Analytics 

			Οι παραδοσιακοί τρόποι ανάλυσης, ελέγχου και αξιολόγησης της μαθησιακής διαδικασίας αντιμετωπίζουν αντικειμενικές δυσκολίες, όπως περιορισμένο πλήθος δεδομένων ανατροφοδότησης από εκπαιδευομένους και εκπαιδευτές, μεγάλη καθυστέρηση συγκέντρωσης και χαμηλή ποιότητα και αξιοπιστία στα δεδομένα. 

			Καθώς, όμως, όλο και μεγαλύτερο μέρος της μαθησιακής διαδικασίας «περνάει» μέσα από ηλεκτρονικά περιβάλλοντα, αυτά τα προβλήματα αμβλύνονται, επειδή οι διαδικασίες αυτοματοποιούνται και αντικειμενοποιούνται, γεγονός που οδηγεί στην ευκολότερη και ταχύτερη απάντηση κοινών ερωτημάτων όπως: «Πόσο αποδοτικό ήταν το μάθημα; Το μάθημα κάλυψε τους μαθησιακούς στόχους; Ποιος τύπος διάδρασης ήταν πιο αποτελεσματικός;»

			Η αυτοματοποίηση των διαδικασιών και η εκτενής χρήση πληροφοριακών συστημάτων έχει αναδείξει το φαινόμενο Big Data, δηλαδή τη συσσώρευση τεράστιου όγκου πληροφορίας από τα υπολογιστικά συστήματα και το Διαδίκτυο, όπου απαιτούνται προχωρημένες αναλυτικές τεχνικές για την αξιολόγηση αυτής της πληροφορίας με στόχο την υποβοήθηση στη λήψη αποφάσεων (Papamitsiou & Economides, 2014). 

			Οι τεχνικές ανάλυσης δεδομένων υπό τον όρο Learning Analytics (LA) αναφέρονται σε αυτό το νέο και ραγδαία εξελισσόμενο ερευνητικό πεδίο της ηλεκτρονικής μάθησης που σχετίζεται με τη μέτρηση, συλλογή, ανάλυση και αναφορά δεδομένων (educational Big Data) προερχόμενα από τους εκπαιδευομένους, με στόχο την κατανόηση και βελτιστοποίηση της μάθησης και του μαθησιακού περιβάλλοντος (Siemens, 2011). 

			Ουσιαστικά πρόκειται για έναν διεπιστημονικό τομέα που στηρίζεται σε θεωρίες και τεχνικές από τομείς όπως η εξόρυξη εκπαιδευτικών δεδομένων και διαδικασιών (data mining), η επεξεργασία δεδομένων, η ανάκτηση πληροφοριών, η τεχνολογικά υποστηριζόμενη μάθηση και η αναπαράσταση και οπτικοποίηση πληροφοριών, και σχετίζεται (Elias, 2011) με τα παρακάτω. 

			
					Επιχειρησιακή Νοημοσύνη (Business Intelligence): Αφορά την ολοκλήρωση επιχειρησιακής λογικής με σύγχρονα πληροφοριακά συστήματα για την υποβοήθηση στη λήψη επιχειρηματικών αποφάσεων. Εδώ διακρίνεται το Γνωσιακό Συνεχές (Baker, 2007, όπως αναφέρεται στο Elias, 2011) ως εννοιολογικό πλαίσιο ανάλυσης, όπου ξεκινώντας από πρωτόλεια δεδομένα (raw data) και προσθέτοντας νόημα, τα δεδομένα μετασχηματίζονται σε πληροφορία ικανή να απαντήσει ερωτήματα όπως «ποιος; τι; πότε; πού;». Εν συνεχεία, η επεξεργασία της πληροφορίας οδηγεί στην παραγωγή γνώσης ικανής να απαντήσει ερωτήματα «γιατί; πώς;». Τέλος, η γνώση μέσα από την εφαρμογή της στην πράξη καταλήγει σε επιχειρησιακή νοημοσύνη για την επίτευξη συγκεκριμένων στόχων.

					Academic Analytics: Αφορά τη δυνατότητα συλλογής δεδομένων από διάφορες πηγές εντός του πανεπιστημίου, με στόχο τη βελτίωση της απόδοσης των φοιτητών και της βελτίωσης των ακαδημαϊκών υπηρεσιών. Ουσιαστικά, πρόκειται για εφαρμογή τεχνικών και μεθόδων προερχόμενες από την επιχειρησιακή νοημοσύνη πάνω σε δεδομένα που προέρχονται από ακαδημαϊκά και εκπαιδευτικά πληροφοριακά συστήματα, με στόχο την πρόβλεψη μελλοντικών προκλήσεων και τη λήψη αποφάσεων για βέλτιστη χρήση οικονομικών και εκπαιδευτικών πόρων και τελικά συνολική βελτίωση των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων. 

					Web Analytics: Αφορά τη συλλογή, ανάλυση και αναφορά της επισκεψιμότητας και χρήσης των ιστοσελίδων από τους χρήστες με στόχο την καλύτερη κατανόηση της συμπεριφοράς των επισκεπτών και τη βελτίωση της ιστοσελίδας. Η εφαρμογή τους στον εκπαιδευτικό τομέα, μεταξύ άλλων, αφορά την καταγραφή δεικτών επισκεψιμότητας και χρήσης πόρων σε συστήματα διαχείρισης μάθησης, όπου μέσα από την γραφική απεικόνιση και οπτικοποίηση των αναφορών οι εκπαιδευτικοί κατανοούν θέματα κοινωνικής και γνωστικής συμπεριφοράς. 

			

			Η εφαρμογή μεθόδων LA μπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευομένους να οργανώσουν καλύτερα τη μαθησιακή τους πορεία και να αναστοχαστούν πάνω σε αυτήν μέσα από την απόκτηση επίγνωσης (awareness) για τις ενέργειές τους στο πλαίσιο ενός ηλεκτρονικού περιβάλλοντος μέσω βηματικής διαδικασίας: αντίληψη των στοιχείων της τρέχουσας κατάστασης, κατανόηση της τρέχουσας κατάστασης, πρόβλεψη μελλοντικών καταστάσεων (Scheffel et al., 2014). 

			Αυτό σημαίνει πως όταν ο εκπαιδευόμενος γίνεται γνώστης της μαθησιακής του κατάστασης, μπορεί είτε να αναστοχαστεί (Schön, 1983) σε σχέση με αυτά που συνέβησαν, έτσι ώστε να αναπροσαρμόσει τη μαθησιακή του συμπεριφορά, είτε λαμβάνοντας ανατροφοδότηση να βοηθηθεί στην επιλογή του καλύτερου μαθησιακού μονοπατιού μέσα στο τρέχον μαθησιακό σενάριο.

			Στην ίδια λογική, τα LA μπορούν να βοηθήσουν τους εκπαιδευτές να κάνουν καλύτερα το έργο τους, αφού έχουν στη διάθεσή τους εργαλεία που τους ενημερώνουν σχετικά με το τι κάνουν οι εκπαιδευόμενοι, πώς αλληλεπιδρούν με το υλικό του μαθήματος, τι είδους προβλήματα ανακύπτουν μέσα στο ηλεκτρονικό περιβάλλον, ποιος είναι ο συνολικός βαθμός επιτυχίας στα τεστ, κ.λπ. (Scheffel et al., 2014).

			Ο τομέας LA περιλαμβάνει μεθόδους και τεχνικές (διαδικασίες), οι οποίες διαδοχικά συλλέγουν και επεξεργάζονται ηλεκτρονικά δεδομένα σε μια συνεχή βάση, έτσι ώστε να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς φορείς να βελτιώσουν τη μαθησιακή εμπειρία που προσφέρουν μέσα από τα διάφορα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα μάθησης. 

			Σε γενικές γραμμές, αρχικά δίνεται έμφαση στη μέτρηση και συλλογή δεδομένων κατά τη διάρκεια των μαθησιακών δραστηριοτήτων των εκπαιδευομένων, ακολουθεί η ανάλυση των δεδομένων και η παραγωγή αναφορών σε διάφορες μορφές, εν συνεχεία γίνεται ερμηνεία των αποτελεσμάτων και τέλος, τα συμπεράσματα ανατροφοδοτούν τους εμπλεκομένους στην εκπαιδευτική διαδικασία (εκπαιδευτές, εκπαιδευομένους, εκπαιδευτικούς φορείς) σε σχέση με ζητήματα επίτευξης μαθησιακών στόχων, απόδοσης με στόχο την υποβοήθηση στη λήψη αποφάσεων, όπως ανασχεδιασμό του προγράμματος σπουδών, του συστήματος ηλεκτρονικής μάθησης, των εκπαιδευτικών πόρων, του μοντέλου επικοινωνίας και συνεργασίας, κ.λπ.

			Αναφορικά με τους αντικειμενικούς στόχους που καλείται να καλύψει ο τομέας LA στην εκπαίδευση, η βιβλιογραφία (Papamitsiou, 2014) συγκλίνει στα εξής:

			
					μοντελοποίηση της μαθησιακής συμπεριφοράς των εκπαιδευομένων,

					πρόβλεψη απόδοσης των εκπαιδευομένων και επίτευξης μαθησιακών στόχων,

					βελτίωση του αναστοχασμού (self-reflection) και της αυτοεπίγνωσης (self-awareness) των εκπαιδευομένων,

					πρόβλεψη παραίτησης από το μάθημα ή συνέχισής του από τους εκπαιδευομένους,

					βελτίωση της ανατροφοδότησης και των υπηρεσιών αξιολόγησης,

					υπόδειξη εκπαιδευτικών πηγών προς τους εκπαιδευομένους σε πραγματικό χρόνο. 

			

			Τέλος, σε τεχνικό επίπεδο, έμφαση δίνεται στην ανάπτυξη και εφαρμογή λογισμικών που συνεργάζονται ή ενσωματώνονται στα διάφορα Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης (ΣΔΜ) με στόχο την καταγραφή, ανάλυση και παρουσίαση διάφορων δεικτών που αφορούν ποικίλες διαστάσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας, η οποία λαμβάνει χώρα μέσα σε αυτά τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα. 

			Για παράδειγμα, στο ΣΔΜ Moodle 2.7+ αναφέρονται oι εξής βασικοί τρόποι ανάλυσης και αναφορών: 

			
					παρακολούθηση γεγονότων, 

					συγκεντρωτικά στατιστικά, 

					αναφορές σε επίπεδο ιστοσελίδας, 

					ανάλυση βαθμού εμπλοκής εκπαιδευομένου σε μαθησιακές δραστηριότητες, 

					αρχεία καταγραφής (logs) και 

					οπτικοποίηση διάδρασης στις ομάδες συζητήσεων (forum). 

			

			7. Mobile Learning

			Το mobile learning (ή m-learning) περιλαμβάνει τη χρήση κινητών συσκευών, όπως κινητά τηλέφωνα (smartphones), φορητοί και υπερ-φορητοί υπολογιστές (laptops, ultra books) και ταμπλέτες (tablets), που σε συνεργασία ή όχι με άλλες τεχνολογικές υποδομές, έχουν στόχο τη μάθηση οπουδήποτε ή οποτεδήποτε και με διαφορετικούς τρόπους: οι άνθρωποι μπορεί να χρησιμοποιήσουν κινητές συσκευές για πρόσβαση σε εκπαιδευτικές πηγές, να παράγουν περιεχόμενο, να επικοινωνούν με άλλους, μέσα ή/και έξω από τον εκπαιδευτικό φυσικό χώρο (UNESCO, 2015). 

			Οι συγκεκριμένες συσκευές διαθέτουν το βασικό χαρακτηριστικό πως λειτουργούν με κάποιο συγκεκριμένο λειτουργικό σύστημα (π.χ. Google Android, Apple iOS) που αποτελεί διεθνές πρότυπο και επιτρέπει την ανάπτυξη ενός πολύ μεγάλου εύρους εφαρμογών λογισμικού (apps) από διεθνή κοινότητα προγραμματιστών. 

			Αν και οι αρχικοί ορισμοί που συναντιούνται στη βιβλιογραφία δίνουν έμφαση στα τεχνολογικά χαρακτηριστικά των συσκευών, εντούτοις τα τελευταία χρόνια η έμφαση μετατοπίζεται στην έννοια της κινητικότητας (mobility) του εκπαιδευομένου, δηλαδή την ευκαιρία υπέρβασης φυσικών περιορισμών έχοντας πρόσβαση σε ανθρώπους και πηγές, ανεξαρτήτως τόπου και χρόνου, καθώς και στην έννοια του πλαισίου (context), δηλαδή στη δυνατότητα που παρέχει το m-learning στην πλαισίωση της μάθησης, κάτι που πρακτικά είναι αδύνατο μέσα από τη δια ζώσης διδασκαλία στην τάξη (Kukulska-Hulme, 2010; JISC, 2013). 

			Σε αυτή τη λογική, το m-learning περιλαμβάνει την αξιοποίηση φορητών συσκευών (ubiquitous handheld hardware), ασύρματων δικτύων και κινητής τηλεφωνίας για τη διευκόλυνση, υποστήριξη, ενδυνάμωση και επέκταση της μάθησης και διδασκαλίας. Σύμφωνα με τον Quinn (2000) (όπως αναφέρεται στο Δημητριάδης, 2014), το m-learning μπορεί να θεωρηθεί το σημείο σύγκλισης των κινητών συσκευών και της ηλεκτρονικής μάθησης για τη δημιουργία μαθησιακών εμπειριών ανεξάρτητα από χωροχρονικούς περιορισμούς.

			Η χρήση κινητών συσκευών στην εκπαιδευτική διαδικασία ευθυγραμμίζεται με αρκετούς από τους στόχους των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, όπως για παράδειγμα τον ανασχεδιασμό του προγράμματος σπουδών, την εξατομικευμένη μάθηση, τον ψηφιακό γραμματισμό, τη βελτίωση της συμμετοχικότητας, την ανάπτυξη προηγμένων μεθόδων αξιολόγησης, κ.λπ., ενώ βασικά πλεονεκτήματα που καταγράφονται στη βιβλιογραφία είναι, μεταξύ άλλων, η αμεσότητα στην επικοινωνία, η άμβλυνση των ανισοτήτων και των φυσικών περιορισμών, η ανάπτυξη ομότιμων δικτύων, η προώθηση της ενεργού μάθησης, η ολοκλήρωση της μαθησιακής διαδικασίας στην καθημερινότητα, κ.λπ. (JISC, 2013). Δεδομένου πως η ολοκλήρωση κινητών συσκευών στην εκπαιδευτική διαδικασία δεν αποτελεί μια απλή διαδικασία, έχουν προταθεί διάφορα μοντέλα ενσωμάτωσης αυτής της τεχνολογίας στα εκπαιδευτικά ιδρύματα, λαμβάνοντας υπόψη κάποιες βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις σχετικά με το ποιες δραστηριότητες θέλουμε οι κινητές συσκευές να υποστηρίξουν, όπως για παράδειγμα: 

			
					Συμπεριφορικές, δραστηριότητες που προωθούν τημάθηση ως αλλαγή στην παρατηρούμενη δράση του εκαπιδευομένου.

					Εποικοδομιτιστικές, δραστηριότητες που προωθούν τη μάθηση μέσα από την ενεργή κατασκευή νέων εννοιών βάσει πρότερης γνώσης.

					Εγκαθιδρυμένη, δραστηριότητες που προωθούν τη μάθηση μέσα σε ένα αυθεντικό περιβάλλον.

					Συνεργατικές, δραστηριότητες που προωθούν τη μάθηση μέσα από τη συνεργασία.

					Άτυπες και Δια Βίου, δραστηριότητες που προωθούν τη μάθηση εκτός του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος. 

					Υποστηρικτικές, δραστηριότητες που δεν στοχεύουν στη μάθηση αλλά στη στήριξη των εκπαιδευομένων και το συντονισμό της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

			

			Στο μοντέλο του ο Koole (2009) παρουσιάζει μια ολιστική προσέγγιση σχετικά με την εφαρμογή των κινητών συσκευών στην εκπαίδευση, το οποίο αναπαρίσταται από ένα διάγραμμα (Εικόνα 6.7) Venn στη βάση τριών κύκλων: διάσταση εκπαιδευομένου (Learner Aspect - L), διάσταση συσκευής (Device Aspect - D) και διάσταση κοινωνική (Social Aspect - S), καθώς και των μεταξύ τους τομών, δηλαδή: ευχρηστία συσκευής (Device Usability), Κοινωνική Τεχνολογία (Social Technology) και Διαδραστική Τεχνολογία (Interaction Technology). Δηλαδή το m-learning καθορίζεται από τον συνδυασμό διαδράσεων μεταξύ εκπαιδευομένων, συσκευών και λοιπών εμπλεκομένων στην ηλεκτρονική μάθηση. 

			[image: ]

			Εικόνα 6.7 Κoole Framework (Koole, 2009) (CC BY-NC-ND 2.5 CA)

			Ταυτόχρονα, αυτό το πλαίσιο καθορίζει και βασικά σημεία, τα οποία πρέπει να λαμβάνει υπόψη του κάθε φορά που θέλει να υλοποιήσει προγράμματα m-learning, όπως:

			
					Πώς η χρήση των κινητών συσκευών θα επηρεάσει τη διαδικασία της διάδρασης μεταξύ εκπαιδευομένων, κοινοτήτων και συστημάτων;

					Πώς οι εκπαιδευόμενοι θα κάνουν χρήση των κινητών συσκευών, ώστε με τον πιο αποδοτικό τρόπο να αναγνωρίσουν και αξιολογήσουν πληροφορίες και διαδικασίες μέσα από την πρόσβασή τους σε άλλους χρήστες, συσκευές κι συστήματα, για να επιτύχουν τους μαθησιακούς στόχους τους;

					Πώς οι εκπαιδευόμενοι θα αποκτήσουν την ικανότητα της αυτονομίας στην εύρεση και φιλτράρισμα πληροφοριών;

					Πώς θα επηρεαστούν/αλλάξουν οι ρόλοι του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευομένου και πώς θα προετοιμαστούν κατάλληλα για κάτι τέτοιο;

			

			Τα παραπάνω ερωτήματα καθιστούν την κινητικότητα των εκπαιδευομένων, και όχι αυτή των συσκευών, στο προσκήνιο της διαδικασίας του m-learning.
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							e-Learning 

						
							
							Ηλεκτρονική μάθηση

						
					

					
							
							eLearning by collaborating

						
							
							Ηλεκτρονική μάθηση με εξελιγμένα μέσα που προωθούν τη συνεργασία μεταξύ των συμμετεχόντων

						
					

					
							
							eLearning by distributing

						
							
							Ηλεκτρονική μάθηση με νέα μέσα και τεχνολογίες που διανέμουν πληροφορίες, ηλεκτρονικά κείμενα, κ.ά

						
					

					
							
							eLearning by interacting

						
							
							Ηλεκτρονική μάθηση με δυναμικά νέα ή εν μέρει διαδρασιακά μέσα
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							εντροπία

						
					

					
							
							Entry Behavior Tests

						
							
							εργαλεία αξιολόγησης των συμπεριφορών για την ένταξη σε μια εκπαιδευτική παρέμβαση

						
					

					
							
							epic meaning

						
							
							Συγκεκριμένη ορολογία

						
					

					
							
							equivalency tests

						
							
							τεστ αντιστοιχίας
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							Εκφρασμένες Ανάγκες

						
					

					
							
							extraneous cognitive load

						
							
							εξωτερική γνωστική υπερφόρτωση

						
					

					
							
							face-to-face virtual learning

						
							
							 Δια ζώσης εικονική μάθηση

						
					

					
							
							facilitated e-learning

						
							
							Υποβοηθούμενη Μάθηση
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							Διευκολυντής

						
					

					
							
							Felt Needs

						
							
							Αισθανόμενες Ανάγκες

						
					

					
							
							fitness for purpose

						
							
							η ικανότητα ενός προϊόντος/υπηρεσίας να επιτελεί τον σκοπό για τον οποίο σχεδιάστηκε 

						
					

					
							
							Folksonomies

						
							
							Λαϊκονομίες, νεολογισμός από τη σύνθετη αγγλική λέξη folksonomies (folk+taxonomies). Η ταξινόμηση περιεχομένου από τον απλό χρήστη και όχι από τους ειδικούς σε ένα συγκεκριμένο θεματικό πεδίο

						
					

					
							
							forum

						
							
							 Ομάδα συζητήσεων

						
					

					
							
							Games Based Learning

						
							
							Μάθηση Βασιζόμενη στο Παιχνίδι

						
					

					
							
							Gamification

						
							
							Παιχνιδοποίηση

						
					

					
							
							gamification mechanics

						
							
							λειτουργικά χαρακτηριστικά παιχνιδοποίησης

						
					

					
							
							gamified learning

						
							
							παιχνιδοποιημένη μάθηση
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							Γενικό στο ειδικό
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							θετική υπερφόρτωση

						
					

					
							
							Goal Centered

						
							
							επικεντρωμένα στους στόχους της εκπαίδευσης

						
					

					
							
							Hierarchical analysis

						
							
							ιεραρχική ανάλυση

						
					

					
							
							Human-Computer Interaction

						
							
							διεπιφάνειες ανθρώπου-μηχανής

						
					

					
							
							Hybrid Cloud

						
							
							Υβριδικό νέφος
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							υπερμέσα
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							υπερκείμενο

						
					

					
							
							Identify Instructional Goals

						
							
							προσδιορισμός των εκπαιδευτικών σκοπών

						
					

					
							
							Implementation Focused Evaluation

						
							
							Αξιολόγηση κατά την εφαρμογή του προγράμματος
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							Τεχνικά πρότυπα
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							Απεριόριστο παιχνίδι

						
					

					
							
							Informatics Technology

						
							
							Τεχνολογία της Πληροφορικής

						
					

					
							
							Information and Communication Technologies
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							Υποδομή ως υπηρεσία

						
					

					
							
							instant messaging

						
							
							εργαλείο συζητήσεων μέσω κειμένου

						
					

					
							
							Instructional Design Models

						
							
							μοντέλα εκπαιδευτικού σχεδιασμού

						
					

					
							
							instructional designer

						
							
							Εκπαιδευτικός σχεδιαστής
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							εκπαιδευτικά γεγονότα

						
					

					
							
							instructional strategies

						
							
							διδακτικές στρατηγικές

						
					

					
							
							instructional strategy

						
							
							εκπαιδευτική στρατηγική ως διαδικασία σχεδιασμού

						
					

					
							
							Instructional Technology

						
							
							Εκπαιδευτική Τεχνολογία

						
					

					
							
							instructor-led e-learning

						
							
							Τηλε-διδασκαλία
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							Ολοκληρωμένο Μοντέλο

						
					

					
							
							interaction

						
							
							διάδραση

						
					

					
							
							Interaction Technology

						
							
							Διαδραστική Τεχνολογία

						
					

					
							
							Internet Hosting Providers

						
							
							εταιρείες παροχής υπηρεσιών φιλοξενίας

						
					

					
							
							intrinsic cognitive load

						
							
							ενδογενής γνωστική υπερφόρτωση
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							μη αναστρεψιμότητα

						
					

					
							
							iterative

						
							
							Επαναλαμβανόμενη διαδικασία

						
					

					
							
							just-in-time/just-in-place learning

						
							
							μάθηση ακριβώς στην ώρα και τον τόπο

						
					

					
							
							knowledge retention

						
							
							συγκράτηση της γνώσης

						
					

					
							
							knowledge transfer

						
							
							μεταφορά γνώσης

						
					

					
							
							Known-to-Unknown

						
							
							 Γνωστό σε άγνωστο

						
					

					
							
							Kulturschock

						
							
							πολιτισμικό «σοκ»

						
					

					
							
							Learner Aspect

						
							
							διάσταση εκπαιδευομένου

						
					

					
							
							Learner Centered

						
							
							επικεντρωμένα στους Εκπαιδευομένους

						
					

					
							
							learner-led e-learning 

						
							
							Ηλεκτρονική αυτομάθηση

						
					

					
							
							learning analytic tools

						
							
							εργαλεία ανάλυσης της μαθησιακής διαδικασίας

						
					

					
							
							Learning Analytics

						
							
							Μαθησιακά δεδομένα ανάλυσης 

						
					

					
							
							learning analytics

						
							
							Αναλυτικές αναφορές

						
					

					
							
							Learning Content Management Systems

						
							
							Συστήματα Διαχείρισης Περιεχομένου Μάθησης

						
					

					
							
							Learning Context/Orienting Context

						
							
							Μαθησιακό πλαίσιο

						
					

					
							
							Learning Management Systems

						
							
							Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης

						
					

					
							
							learning modules

						
							
							μαθησιακές μονάδες

						
					

					
							
							learning objects

						
							
							Μαθησιακά αντικείμενα

						
					

					
							
							mashed-up, re-mixed, re-formulated

						
							
							περιεχόμενο σε μικρά κομμάτια, που είναι χαλαρά συνδεδεμένα μεταξύ τους και μπορούν να αναδιαμορφωθούν

						
					

					
							
							Massively Multiplayer Online Games

						
							
							 Διαδικτυακά παιχνίδια πολλαπλών χρηστών

						
					

					
							
							Massively Open Online Courses

						
							
							 Ανοικτά ηλεκτρονικά μαθήματα ανοικτής πρόσβασης

						
					

					
							
							measured service

						
							
							Μετρήσιμη υπηρεσία

						
					

					
							
							media components

						
							
							μαθησιακά στοιχεία

						
					

					
							
							Media Literacy

						
							
							Γραμματισμός στα ψηφιακά μέσα

						
					

					
							
							Media Literacy

						
							
							Γραμματισμός στα ψηφιακά μέσα

						
					

					
							
							Media Naturalness Theory

						
							
							Θεωρία Φυσικότητας των Μέσων

						
					

					
							
							Media Richness Theory

						
							
							Θεωρία Εμπλουτισμού των Μέσων

						
					

					
							
							Media streaming

						
							
							Ροή μέσων 

						
					

					
							
							Mentoring

						
							
							μεντορεία

						
					

					
							
							micro-content

						
							
							μικρο-περιεχόμενο

						
					

					
							
							Minitel

						
							
							- 

						
					

					
							
							mixed learning

						
							
							Βλ. blended learning

						
					

					
							
							mobile Learning

						
							
							Μάθηση μέσω κινητών συσκευών 

						
					

					
							
							Modality Principle

						
							
							Αρχή της Τροπικότητας

						
					

					
							
							monitoring

						
							
							παρακολούθηση

						
					

					
							
							Multi User Virtual Environments

						
							
							εικονικά περιβάλλοντα πολλαπλών χρηστών

						
					

					
							
							multimedia

						
							
							πολυμέσα

						
					

					
							
							Multimedia Principle

						
							
							Αρχή της Πολυμεσικότητας

						
					

					
							
							Multi-User Dungeons

						
							
							Εικονικοί κόσμοι πραγματικού χρόνου πολλαπλών χρηστών 

						
					

					
							
							Needs assessment

						
							
							ανάλυση αναγκών

						
					

					
							
							non-fast prototyping case

						
							
							Περίπτωση που δεν εμπίπτει στην ταχεία προτυποποίηση 

						
					

					
							
							Normative Needs

						
							
							Κανονιστικές Ανάγκες

						
					

					
							
							Norm-referenced Tests

						
							
							τεστ αξιολόγησης βάσει νορμών

						
					

					
							
							objectives

						
							
							εκπαιδευτικοί στόχοι

						
					

					
							
							objects

						
							
							Βιβλιοθήκη αντικειμένων

						
					

					
							
							on demand

						
							
							Κατά παραγγελία

						
					

					
							
							on-demand self-service

						
							
							αυτοεξυπηρέτηση βάσει αναγκών

						
					

					
							
							online social games

						
							
							online κοινωνικά παιχνίδια

						
					

					
							
							Open Educational Resources 

						
							
							Πηγές Ανοικτού Εκπαιδευτικού Περιεχομένου

						
					

					
							
							open source

						
							
							ανοικτός κώδικας

						
					

					
							
							open-endedness activities

						
							
							Δραστηριότητες χωρίς προκαθορισμένα όρια

						
					

					
							
							participatory web

						
							
							Συμμετοχικός Ιστός

						
					

					
							
							Part-to-Whole

						
							
							 Μερικό στο γενικό

						
					

					
							
							peer-to-peer

						
							
							Ομότιμο

						
					

					
							
							Performance analysis

						
							
							ανάλυση απόδοσης

						
					

					
							
							Performance Context

						
							
							Πλαίσιο χρήσης των γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων

						
					

					
							
							persistence

						
							
							Διατηρησιμότητα

						
					

					
							
							Personal Learning Environment

						
							
							Προσωπικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα

						
					

					
							
							Personalization Principle

						
							
							Αρχή της Εξατομίκευσης

						
					

					
							
							Platform as a Service

						
							
							Πλατφόρμα ως υπηρεσία 

						
					

					
							
							podcasting 

						
							
							Μετάδοση ήχου από το διαδίκτυο  

						
					

					
							
							political, economic, socio-cultural, technological, ethical and legal influences

						
							
							 Πολιτικές, οικονομικές, κοινωνικό-πολιτισμικές, τεχνολογικές, ηθικές και νομικές επιδράσεις

						
					

					
							
							pop-up windows

						
							
							 Αναδυόμενα παράθυρα

						
					

					
							
							Portals

						
							
							 Διαδικτυακές πύλες

						
					

					
							
							portfolio

						
							
							Ατομικός φάκελος

						
					

					
							
							Posttests

						
							
							εργαλεία αξιολόγησης μετά την ολοκλήρωση της εκπαιδευτικής παρέμβασης

						
					

					
							
							Practice Tests

						
							
							εργαλεία πρακτικής εξάσκησης κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης

						
					

					
							
							Pretests

						
							
							εργαλεία αξιολόγησης πριν την έναρξη της εκπαιδευτικής παρέμβασης
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							Αρχή της Προπαίδευσης
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							Ιδιωτικό νέφος
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							ανάλυσης διαδικασιών
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							Project Charter

						
							
							συνοπτική ταυτότητα του έργου
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							κύκλος ζωής του έργου

						
					

					
							
							project management

						
							
							διαχείριση έργου

						
					

					
							
							Project Management Plan

						
							
							σχέδιο εκτέλεσης του έργου

						
					

					
							
							Project manager – leader

						
							
							υπεύθυνος ή η ομάδα διαχείρισης του έργου

						
					

					
							
							projector

						
							
							Βιντεοπροβολέας

						
					

					
							
							projector

						
							
							Βιντεοπροβολέας

						
					

					
							
							Psychomotor Domain

						
							
							ψυχοκινητικό τομέα
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							Δημόσιο νέφος

						
					

					
							
							purpose

						
							
							σκοπός του έργου

						
					

					
							
							rapid deployment

						
							
							ταχεία ανάπτυξη
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							Ελαστικότητα

						
					

					
							
							Rapid e-Learning

						
							
							ταχεία προτυποποίηση στην ηλεκτρονική μάθηση
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							Τραχεία προτυποποίηση 

						
					

					
							
							raw data

						
							
							πρωτόλεια δεδομένα

						
					

					
							
							Read/Write Web

						
							
							Παγκόσμιος ιστός για ανάγνωση/εγγραφή
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							Πραγματικού χρόνου 
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							Αρχή του Πλεονασμού

						
					

					
							
							resource pooling

						
							
							συνάθροιση πόρων

						
					

					
							
							resources

						
							
							απαιτούμενοι πόροι

						
					

					
							
							Reuse, Revise, Remix, and Redistribute

						
							
							Επαναχρησιμοποίηση, τροποποίηση, σύνθεση, αναδιανομή 

						
					

					
							
							Revise Instruction

						
							
							Αναθεώρηση Εκπαιδευτικής Παρέμβασης

						
					

					
							
							risks – risk management

						
							
							κίνδυνοι και η διαχείρισή τους

						
					

					
							
							role-playing games

						
							
							Παιχνίδια ρόλων

						
					

					
							
							Roll over actions

						
							
							Ενέργειες  μετακύλισης

						
					

					
							
							scenario-based learning

						
							
							μάθηση βάσει σεναρίου

						
					

					
							
							screen capturing

						
							
							Καταγραφή οθόνης

						
					

					
							
							script language

						
							
							δυνατότητα προγραμματισμού
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							Αρχή της Τμηματοποίησης

						
					

					
							
							self-directed e-learning

						
							
							Ηλεκτρονική αυτομάθηση

						
					

					
							
							self-reflection

						
							
							αναστοχασμός

						
					

					
							
							servers

						
							
							εξυπηρετητές

						
					

					
							
							Services Oriented Architecture

						
							
							Αρχιτεκτονική προσανατολισμένη στις υπηρεσίες 

						
					

					
							
							simple-to-complex

						
							
							 Απλό προς σύνθετο

						
					

					
							
							Social Aspect

						
							
							διάσταση κοινωνική

						
					

					
							
							Social Network Sites 

						
							
							Ιστοσελίδες Κοινωνικής Δικτύωσης

						
					

					
							
							Social Presence Theory

						
							
							Θεωρία Κοινωνικής Παρουσίας

						
					

					
							
							Social Publishing

						
							
							Ιστοσελίδες Κοινωνικής Δημοσίευσης

						
					

					
							
							social rapport

						
							
							κοινωνική συνάφεια

						
					

					
							
							social software

						
							
							κοινωνικού λογισμικού

						
					

					
							
							Social Technology

						
							
							Κοινωνική Τεχνολογία

						
					

					
							
							Software as a Service

						
							
							Λογισμικό ας υπηρεσία 

						
					

					
							
							Solid State Disk

						
							
							Δίσκος στερεάς κατάστασης 

						
					

					
							
							Specific, Measurable, Attainable, Relevant, Time Bound

						
							
							Συγκεκριμένοι, Μετρήσιμοι, Επιτεύξιμοι, Σχετικοί, Χρονικά προσδιορισμένοι

						
					

					
							
							stakeholders

						
							
							Εμπλεκόμενοι

						
					

					
							
							standalone e-learning
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							standards
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							Step-by-Step
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							storyboard

						
							
							σενάριο 

						
					

					
							
							Strengths, Weaknesses, Opportunities, Threats analysis

						
							
							ανάλυση των δυνατών σημείων και των αδυναμιών, των ευκαιριών και των κινδύνων

						
					

					
							
							subject matter experts

						
							
							εξειδικευμένα άτομα σε θέματα εκπαιδευτικού περιεχομένου

						
					

					
							
							tagging

						
							
							Ετικέτες μεταδεδομένων

						
					

					
							
							Task analysis

						
							
							ανάλυση εργασιών
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							επιμέρους δραστηριότητες

						
					

					
							
							Taxonomies

						
							
							Κατάλογοι

						
					

					
							
							teaching presence

						
							
							διδακτική παρουσίας

						
					

					
							
							Teaching strategies

						
							
							διδακτικές στρατηγικές

						
					

					
							
							technical experts

						
							
							εξειδικευμένα άτομα σε θέματα τεχνικής φύσης

						
					

					
							
							Tele-mentoring

						
							
							Τηλε-μεντορεία

						
					

					
							
							Teletext

						
							
							τηλεομοιοτυπία 

						
					

					
							
							template

						
							
							Μοτίβο

						
					

					
							
							time frame

						
							
							χρονικός ορίζοντας του έργου

						
					

					
							
							top-down

						
							
							Από πάνω προς τα κάτω

						
					

					
							
							Topical Sequencing

						
							
							Τοπική ακολουθία 

						
					

					
							
							Totalität

						
							
							Ολικότητα

						
					

					
							
							traverse

						
							
							δυνατότητα οι χρήστες να διατρέχουν τα προφίλ των χρηστών που είναι συνδεδεμένοι

						
					

					
							
							ubiquitous handheld hardware

						
							
							αξιοποίηση φορητών συσκευών

						
					

					
							
							units of learning

						
							
							μαθησιακές μονάδες

						
					

					
							
							value

						
							
							Αξία

						
					

					
							
							video streaming

						
							
							Μετάδοση βίντεο στο διαδίκτυο 

						
					

					
							
							virtual classroom systems

						
							
							συστήματα εικονικών τάξεων

						
					

					
							
							virtualization

						
							
							εικονικοποίηση

						
					

					
							
							visual channel

						
							
							Κανάλι για την επεξεργασία των οπτικών πληροφοριών

						
					

					
							
							vodcasting

						
							
							Μετάδοση φωνής στο διαδίκτυο 

						
					

					
							
							Web Analytics

						
							
							συλλογή, ανάλυση και αναφορά της επισκεψιμότητας και χρήσης των ιστοσελίδων από τους χρήστες

						
					

					
							
							Web based

						
							
							Βασιζόμενη στον Ιστό 

						
					

					
							
							Web conferencing

						
							
							Τηλεδιάσκεψη μέσω Ιστού 

						
					

					
							
							Web Quests

						
							
							Αναζητήσεις μέσω Ιστού 

						
					

					
							
							Web/Multimedia/Course Author

						
							
							Δημιουργός περιεχομένου 

						
					

					
							
							Webcasts

						
							
							 Μεταδόσεις μέσω Ιστού

						
					

					
							
							whiteboard

						
							
							Ασπροπίνακας

						
					

					
							
							Whole-to-Part

						
							
							Γενικό σε μερικό 

						
					

					
							
							wiki

						
							
							Ιστοσελίδα συνεργατικής επεξεργασίας περιεχομένου 

						
					

					
							
							Work Breakdown Structure

						
							
							διάγραμμα αναλυτικής ιεραρχικής δομής

						
					

					
							
							World Wide Web

						
							
							Παγκόσμιος Ιστός

						
					

					
							
							Wrap around Model

						
							
							Μοντέλο περιτυλιγμένου περιεχομένου

						
					

					
							
							Write Performance Objectives

						
							
							Καθορισμός στόχων επίδοσης
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