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			ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΚΗ ΠΑΙΔΕΙΑ 

			ΠΡΟΛΟΓΟΣ

			Είναι κοινά αποδεκτό ότι ζούμε σε μια εποχή τεχνολογικών, οικονομικών, κοινωνικών και πολιτικών αλλαγών. Η πληροφορία και η τεχνολογία των επικοινωνιών αποτελούν σημαντικούς παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν σχεδόν κάθε πλευρά της κοινωνικής ρευστότητας που βιώνουμε. Για να μπορούν οι άνθρωποι να αποδώσουν επιστημονικά ή οικονομικά στη θέση που τάχθηκαν να υπηρετήσουν είναι απαραίτητο να έχουν πρόσβαση στην τεχνολογία της πληροφόρησης. «Η τεχνολογία αποκαλύπτει, μεταμορφώνει, και ελέγχει τον κόσμο, συχνά σχεδιάζοντας και δημιουργώντας καινούριες πραγματικότητες στη διαδικασία. Τείνει να υποκινήσει πρωτότυπες ιδέες, να διαμορφώσει νέες έννοιες και να δημιουργήσει προβλήματα που δεν υπήρχαν στο παρελθόν» (Floridi, 2004). Σε έναν κόσμο στον οποίο αυξάνεται συνεχώς η τεχνολογική γνώση, η χρήση της τεχνολογίας της πληροφόρησης αποβαίνει κρίσιμη και συνδέεται με την ικανότητα της μάθησης και με τις δεξιότητες της κατανόησης και της αποτελεσματικής επικοινωνίας.

			Η γνώση της τεχνολογίας της πληροφόρησης και οι απαιτούμενες δεξιότητες για τη χρήση της αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι κάθε προγράμματος σπουδών Βιβλιοθηκονομίας και Επιστήμης της Πληροφόρησης. Η επίδραση της τεχνολογίας της πληροφόρησης στη Βιβλιοθηκονομία και Επιστήμη της Πληροφόρησης επιβάλλει την ενασχόληση της τελευταίας με την πληροφορία σε σχέση με την κοινωνία, σε σχέση με τις υπηρεσίες προς τους χρήστες και σε σχέση με τη μάθηση. Η δημιουργία της πληροφορίας, η δομή της, η οργάνωση και η επεξεργασία της, η αναζήτηση και χρήση της, αποτελούν αντικείμενο της Επιστήμης της Πληροφόρησης και της Βιβλιοθηκονομίας. 

			Η Επιστήμη της Πληροφόρησης και η Βιβλιοθηκονομία ασχολούνται πρωτίστως με τη μελέτη συστημάτων και μεθόδων για την ταξινόμηση, ευρετηρίαση, αποθήκευση και ανάκτηση τεκμηρίων που μπορούν να προκαλέσουν τη δημιουργία πληροφορίας στο μυαλό του χρήστη. Ο στόχος είναι η δημιουργία πληροφορίας στο μυαλό του χρήστη προκειμένου αυτός να καλύψει τις κοινωνικές, πολιτισμικές ή υπαρξιακές του ανάγκες. Το κρίσιμο ζήτημα είναι πώς ερμηνεύει το άτομο το νόημα του τεκμηρίου σε συγκεκριμένες συνθήκες και σε μια δεδομένη ιστορική περίσταση (Brier, 2004, σ. 630).

			Ο καθένας από εμάς χρησιμοποιεί πληροφορίες, είτε στην καθημερινή του ζωή ως πολίτης είτε στον εργασιακό του χώρο ως επαγγελματίας είτε κατά τη διάρκεια των σπουδών του. Η διατύπωση ερωτήσεων, η πρόσβαση στις πηγές πληροφοριών, η αξιολόγηση της πληροφορίας για να διαπιστωθεί η ακρίβεια και η καταλληλότητά της και, τέλος, η χρήση της πληροφορίας για να απαντηθεί το αρχικό ερώτημα είναι δεξιότητες απαραίτητες σε όλους. Το καθοριστικό στάδιο όλης της διαδικασίας είναι η χρήση της πληροφορίας. Από τη στιγμή που θα ανακαλύψει κάποιος την καινούρια πληροφορία, για να τη μετατρέψει σε γνώση και να τη χρησιμοποιήσει με ουσιαστικό τρόπο, πρέπει να τη συνδέσει με αυτά που ήδη ξέρει και να της δώσει νέο νόημα.

			Σήμερα, το εκπαιδευτικό σύστημα βρίσκεται αντιμέτωπο με την πρόκληση να προετοιμάσει τους νέους για την Εποχή της Πληροφορίας, για ένα ιδιαίτερα σύνθετο περιβάλλον που χαρακτηρίζεται από τη ραγδαία εξέλιξη της τεχνολογίας, τον τεράστιο όγκο των πληροφοριών που μεταδίδονται μέσω αυτής και τις ποικίλες επιλογές πληροφόρησης. Για να μπορεί κάποιος να ανταπεξέλθει στις σύγχρονες απαιτήσεις, δεν αρκεί να γνωρίζει γραφή, ανάγνωση και αριθμητική. Πρέπει να είναι σε θέση να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά την τεχνολογία της πληροφόρησης, να εργάζεται παραγωγικά με άλλους, να βρίσκει και να χρησιμοποιεί τις πληροφορίες που χρειάζεται και να έχει κριτική σκέψη για να «φιλτράρει» και να κρίνει την πληροφορία που βρίσκει σε μια αφθονία πηγών, έντυπων και ηλεκτρονικών (βιβλία, εφημερίδες, επιστημονικά περιοδικά, περιοδικά ποικίλης ύλης, ιστοσελίδες, μέσα κοινωνικής δικτύωσης, ιστολόγια, κ.λπ.). Σύμφωνα με την Ένωση Κολεγιακών και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών της Αμερικής (Association of College and Research Libraries), το σύνολο των δεξιοτήτων που απαιτούνται για τον εντοπισμό, την ανάκτηση, ανάλυση και χρήση της πληροφορίας ονομάζεται πληροφοριακή παιδεία.

			Το σύγχρονο περιβάλλον και η ανάγκη απόκτησης δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας απαιτούν από τους βιβλιοθηκονόμους να αναπτύξουν έναν ακόμα ρόλο, αυτόν του εκπαιδευτή, και να διδάξουν στους χρήστες πώς να διατυπώσουν την πληροφοριακή τους ανάγκη, πώς να εντοπίσουν, να αξιολογήσουν και να χρησιμοποιήσουν ηθικά και νόμιμα την πληροφορία. Οι βιβλιοθήκες όλων των ειδών έχουν την υποχρέωση όχι μόνο να παρέχουν πρόσβαση στις πηγές πληροφόρησης, αλλά και να υποστηρίξουν ενεργά τη μάθηση, αναλαμβάνοντας εκπαιδευτικό ρόλο και εμπλεκόμενες ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία. Οι βιβλιοθήκες, μέσω των προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας, συμβάλλουν στη δημιουργία κριτικά σκεπτόμενων ατόμων, ικανών να παίρνουν αποφάσεις και να επιλύουν προβλήματα στην επαγγελματική και προσωπική τους ζωή.

			Το συγκεκριμένο σύγγραμμα απευθύνεται σε φοιτητές και φοιτήτριες Βιβλιοθηκονομίας. Σκοπός του είναι να τους βοηθήσει στη δημιουργία αποτελεσματικών μαθημάτων πληροφοριακής παιδείας και προγραμμάτων για τη διδασκαλία πληροφοριακών δεξιοτήτων και στρατηγικών έρευνας. Στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζονται η έννοια και τα χαρακτηριστικά της πληροφορίας, οι ορισμοί της πληροφοριακής παιδείας και του πληροφοριακά πεπαιδευμένου ή εγγράμματου ατόμου και η ανάγκη ενσωμάτωσης της πληροφοριακής παιδείας στην εκπαιδευτική διαδικασία για τη δημιουργία ικανών χρηστών της πληροφορίας και κριτικά σκεπτόμενων ατόμων.

		

		
			Ο σχεδιασμός και η υλοποίηση πετυχημένων προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας απαιτεί γνώση του τρόπου με τον οποίο οι άνθρωποι αλληλεπιδρούν με την πληροφορία, και πιο συγκεκριμένα του τρόπου με τον οποίο την αναζητούν και τη χρησιμοποιούν. Για αυτόν τον λόγο, στο δεύτερο κεφάλαιο αναλύεται η έννοια της πληροφοριακής συμπεριφοράς και παρουσιάζονται τα κυριότερα μοντέλα που έχουν αναπτυχθεί για να περιγράψουν τους λόγους, τα στάδια και τα αποτελέσματα της διαδικασίας αναζήτησης πληροφοριών.

			Στο επόμενο κεφάλαιο γίνεται μια σύντομη επισκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας σχετικά με την ανάπτυξη και αξιολόγηση προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας από το προσωπικό ακαδημαϊκών κυρίως βιβλιοθηκών, καθώς και τη συνεργασία βιβλιοθηκονόμων-εκπαιδευτικού προσωπικού για την αποτελεσματικότερη παροχή πληροφοριακής εκπαίδευσης στους φοιτητές.

			Η διεθνής βιβλιογραφία αναδεικνύει την ανάγκη να αποκτήσουν οι βιβλιοθηκονόμοι γνώσεις διδακτικής, παιδαγωγικής και εκπαιδευτικού σχεδιασμού. Αυτές είναι απαραίτητες προκειμένου τα προγράμματα πληροφοριακής παιδείας να μην παρέχουν απλώς μηχανικές γνώσεις και τεχνικές χρήσης εργαλείων πληροφόρησης και ανάκτησης πληροφοριών από αυτά, αλλά να εστιάζονται στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης και ενός συνόλου πληροφοριακών δεξιοτήτων. Για αυτόν τον λόγο, έχουν συμπεριληφθεί στο σύγγραμμα κεφάλαια για τις θεωρίες μάθησης και τον σχεδιασμό της διδακτικής διαδικασίας. Γίνεται λόγος για τον συμπεριφορισμό, που εμφανίστηκε στις αρχές του 20ού αιώνα και υποστηρίζει ότι η μάθηση συνίσταται στην αλλαγή της συμπεριφοράς, ως αποτέλεσμα της ανταπόκρισης του ατόμου σε ένα ερέθισμα, και αναλύεται ο εποικοδομητισμός ή κονστρουκτιβισμός – μια σχετικά νέα παιδαγωγική θεωρία που ευνοεί τη μαθητοκεντρική διδασκαλία και μάθηση. Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα μοντέλα σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας που βασίζονται στις παραπάνω θεωρίες μάθησης και ο τρόπος με τον οποίο η τεχνολογία μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να υποστηρίξει τη μεταφορά γνώσης, την αλληλεπίδραση με την πληροφορία και την κινητοποίηση των μαθητευόμενων.

			Υπάρχουν διάφορες απόψεις σχετικά με το ποια διαδικασία είναι πιο αποτελεσματική για την παροχή πληροφοριακής εκπαίδευσης. Το τελευταίο κεφάλαιο πραγματεύεται θέματα σχετικά με τους τρόπους διδασκαλίας και το περιεχόμενο των προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας. Επίσης, αναφέρεται στα μοντέλα που έχουν αναπτυχθεί για τον σχεδιασμό μαθημάτων πληροφοριακής παιδείας και εξηγεί τα βασικά χαρακτηριστικά του καθενός.

			 Οι βιβλιοθήκες σήμερα χρειάζονται επαγγελματίες που να μπορούν να συμβάλουν στην ελεύθερη διακίνηση της πληροφορίας αλλά και στην ανάπτυξη της πληροφοριακής παιδείας και της διά βίου μάθησης. Οι επαγγελματίες βιβλιοθηκονόμοι και επιστήμονες της πληροφόρησης θα πρέπει να αναπτύξουν καινοτόμες ικανότητες για να ικανοποιούν τις ολοένα αυξανόμενες ανάγκες για ποιοτική πληροφόρηση. Επιπλέον, πρέπει να αλλάξουν τις προτεραιότητές τους, στοχεύοντας να παίξουν ενεργό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία και να συμβάλουν στον πληροφοριακό πολιτισμό της χώρας μας.
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			ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1

			 ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑ ΚΑΙ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΚΗ ΠΑΙΔΕΙΑ

			Σύνοψη –Τι θα μάθουμε

			Ποιες οι συνέπειες της εποχής της νέας τεχνολογίας των επικοινωνιών;

			Τι είναι η πληροφορία και τι η γνώση;

			Τι είναι συνάφεια και ποιες οι αξίες της πληροφορίας; 

			Ποιος είναι ο ορισμός της πληροφοριακής παιδείας; 

			Ποια είναι τα χαρακτηριστικά του πληροφοριακά εγγράμματου ανθρώπου; 

			Τι είναι κριτική σκέψη;

			1.1 Η εποχή της νέας τεχνολογίας των επικοινωνιών

			Η ανάπτυξη της τεχνολογίας των επικοινωνιών στον ανεπτυγμένο κόσμο είναι το κύριο χαρακτηριστικό της σύγχρονης εποχής. Η συνεχής ανάπτυξη και ανανέωση της τεχνολογίας των υπολογιστών και των δικτύων επικοινωνίας έχει αλλάξει δραστικά το περιβάλλον στην εκπαίδευση, την εργασία και την καθημερινή ζωή για ένα σημαντικό ποσοστό ανθρώπων. Η εκπαίδευση, η επιστήμη και η παραγωγική διαδικασία έχουν επηρεαστεί σημαντικά από την ανάπτυξη του Διαδικτύου, το οποίο προσφέρει αυξημένες δυνατότητες πρόσβασης σε μεγάλο αριθμό πληροφοριών, και η καθημερινή ζωή ενσωματώνει με γρήγορους ρυθμούς νέα πολιτισμικά στοιχεία. Σε όλους τους επιστημονικούς τομείς αναπτύσσονται συνεχώς καινούριες πηγές πληροφόρησης.

			Μέχρι πρόσφατα οι επιστημονικές πηγές πληροφόρησης ήταν κυρίως έντυπες, πολλές δε από αυτές τις παρείχαν στους ενδιαφερόμενους οι βιβλιοθήκες. Η ηλεκτρονική επεξεργασία των πληροφοριών και η ανάπτυξη της τεχνολογίας των επικοινωνιών ωφέλησαν την έρευνα και επέτρεψαν την εμφάνιση πηγών πληροφόρησης σε ηλεκτρονική μορφή. Οι online δημόσιοι κατάλογοι, οι βάσεις δεδομένων, τα ηλεκτρονικά περιοδικά και το Διαδίκτυο δίνουν δυνατότητα πρόσβασης σε τεράστιο αριθμό πληροφοριών. Διευρύνουν τις δυνατότητες των βιβλιοθηκών και ταυτόχρονα επιβάλλουν την ανάπτυξη προγραμμάτων πληροφοριακής εκπαίδευσης των χρηστών τους.

			Οι διεθνείς τάσεις εξέλιξης των βιβλιοθηκών έχουν επηρεάσει και τις ελληνικές βιβλιοθήκες και ιδιαίτερα τις ακαδημαϊκές. Οι ελληνικές ακαδημαϊκές βιβλιοθήκες, στη διαδικασία του εκσυγχρονισμού τους, μετεξελίσσονται από χώρους συγκέντρωσης, οργάνωσης και αποθήκευσης έντυπου υλικού σε χώρους που διευκολύνουν την πρόσβαση στην ηλεκτρονική επιστημονική πληροφόρηση. Ωστόσο, πολλοί χρήστες αγνοούν ακόμη τους τρόπους ανάκτησης πληροφοριών, με αποτέλεσμα να δημιουργείται η ανάγκη εκπαίδευσης των φοιτητών και επανεκπαίδευσης των ερευνητών στην αναζήτηση ηλεκτρονικών πληροφοριών, στην εκτίμηση της συνάφειάς τους και στον αποτελεσματικό τρόπο σύνθεσής τους, προκειμένου να χρησιμοποιηθούν στην παραγωγή νέας γνώσης. Η βιβλιοθήκη λοιπόν αποτελεί τον πλέον κατάλληλο φορέα για την εκπαίδευση του επιστημονικού δυναμικού της χώρας στους νέους τρόπους πληροφόρησης και στην αποτελεσματικότερη διαδικασία παραγωγής της γνώσης.

			Η ανάγκη για πληροφόρηση δεν αποτελεί καινούριο φαινόμενο. Η παραγωγή της γνώσης ήταν πάντοτε μια διαδικασία ανταλλαγής ιδεών και πληροφοριών μεταξύ των επιστημόνων. Όλες οι δραστηριότητες που αναπτύχθηκαν κατά την εξέλιξη της ανθρωπότητας βασίζονταν στη μεταφορά πληροφοριών είτε με τη μορφή της εμπειρίας είτε με τη θεσμοθετημένη εκπαίδευση.

			Προϋπόθεση της διαδικασίας της πληροφόρησης είναι το ενδιαφέρον των ανθρώπων για την πληροφορία και τη γνώση και, φυσικά, η δυνατότητα πρόσβασης στην πληροφορία. Ωστόσο, η χρήση των τεχνολογιών επικοινωνίας και η δυνατότητα γρήγορης πρόσβασης σε μεγάλο αριθμό πληροφοριών δεν είναι πάντοτε θέμα επιλογής του ατόμου. Η ανάγκη για πληροφόρηση δημιουργείται κατά κύριο λόγο από κοινωνικά, οικονομικά ή ιδεολογικά ερεθίσματα και εξαρτάται από τις οικονομικές δυνατότητες του ατόμου. Η ανάπτυξη της τεχνολογίας, εξάλλου, καθοδηγείται από τις κοινωνικές ανάγκες, δηλαδή, όπως αναφέρει και ο Mackay (1995), η ανάπτυξη της τεχνολογίας δεν ακολουθεί προκαθορισμένη πορεία, ωστόσο επηρεάζει τις κοινωνίες, οι οποίες διαφέρουν από τον έναν πολιτισμό στον άλλο, και εξαρτάται από πολιτικούς, οικονομικούς και κοινωνικούς παράγοντες (σ. 41). Στο ερώτημα ποιοι είναι οι παράγοντες που επηρεάζουν τον βαθμό των τεχνολογικών εξελίξεων, ο Edge (1995), μετά από βιβλιογραφική έρευνα, τονίζει ότι εμφανίζονται διάφοροι τύποι κοινωνικής επίδρασης στην τεχνολογική αλλαγή, όπως γεωγραφικοί και περιβαλλοντικοί παράγοντες, το επίπεδο ανάπτυξης της έρευνας, το προ υπάρχον επίπεδο τεχνολογικής ανάπτυξης, παράγοντες που  έχουν σχέση με την αγορά και τη βιομηχανική ανάπτυξη, καθώς και πολιτισμικοί παράγοντες (σ. 15). Ως εκ τούτου, οι κοινωνικοοικονομικές και πολιτικές συνθήκες μιας κοινωνίας καθορίζουν κατά πόσο και σε ποιους είναι προσβάσιμη η πληροφορία και η γνώση, δηλαδή η ανάπτυξη της σύγχρονης τεχνολογίας δημιουργεί νέα κοινωνικά προβλήματα.

			Οι Mosco & Wasko (1998) διακρίνουν τρεις τομείς στους οποίους η νέα τεχνολογία εντείνει τα ήδη ακανθώδη κοινωνικά προβλήματα: ταξικός διαχωρισμός, απειλή των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, διεθνείς συγκρούσεις. Με τη νέα τεχνολογία εμφανίζεται διαφορά ισχύος ανάμεσα σε μια μειονότητα που χαρακτηρίζεται από την ικανότητα χειρισμού της νέας τεχνολογίας και στην πλειοψηφία που υπολείπεται σε σχετικές γνώσεις. Εξίσου σημαντικό πρόβλημα θεωρείται και η δυνατότητα της νέας τεχνολογίας να παραβιάσει βασικά δικαιώματα ιδιωτικότητας και να επιτρέψει την εκτεταμένη πολιτική διαχείριση της ζωής μας. Όπως τονίζουν και οι Dearney & Feather (2001), η τεχνολογία της επικοινωνίας θα μπορούσε εύκολα να γίνει και ίσως ήδη έχει γίνει ένα ακόμη εργαλείο για κοινωνικό και οικονομικό αποκλεισμό ομάδων που δεν έχουν τη δυνατότητα πρόσβασης στις νέες τεχνολογίες και στη γνώση που αυτές μεταδίδουν. Η πρόσβαση στη νέα τεχνολογία των επικοινωνιών και της πληροφόρησης είναι ακριβή και η γνώση της σύνθετη και γι’ αυτό δεν είναι κοινωνικά ουδέτερη.

			Η παραγωγή της πληροφορίας και της γνώσης πραγματοποιείται κάτω από συγκεκριμένες κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές συνθήκες. Γι’ αυτό, ενώ εμφανίζεται ως νεωτερισμός, στην πραγματικότητα συντηρεί και υποστηρίζει τις υπάρχουσες κοινωνικές και πολιτικές αντιλήψεις. Ο τρόπος που παράγεται η πληροφορία εξαρτάται από την πολιτική και ιδεολογική οργάνωση της κοινωνίας. Οι Schiller & Schiller (1998) επισημαίνουν ότι, καθώς η επεξεργασία της πληροφορίας απλώνεται μέσα στην οικονομία, η επίδραση των κερδοσκοπικών επιχειρήσεων που σχετίζονται μ’ αυτήν διευρύνεται κοινωνικά και πολιτικά. Θέματα που αφορούν στην παραγωγή, οργάνωση, αποθήκευση και διάδοση της πληροφορίας αποφασίζονται όλο και περισσότερο από τον ιδιωτικό τομέα και, όπως αναφέρει ο Andersen (2006), η οργάνωση της γνώσης σε μια κοινωνία είναι παράγοντας που διαμορφώνεται από και διαμορφώνει την κοινωνική και ιδεολογική οργάνωση. Άρα, η κοινωνία πληροφορείται και διαμορφώνει την ιδεολογία της επηρεασμένη, ως ένα βαθμό, από την ιδεολογία των επιχειρηματιών.

			Κάθε θέμα, όπως αναφέρει ο Andersen (2006), μπορεί να εντοπιστεί σε διάφορες πηγές και κάθε φορά να αντιμετωπίζεται από διαφορετική οπτική γωνιά. Με αυτή την έννοια η αναζήτηση πληροφοριών είναι μια κοινωνικοπολιτική δραστηριότητα, καθώς η αναζήτηση αυτή γίνεται σε πηγές που έχουν διαφορετική σκοπιμότητα. Σε αυτό ακριβώς το σημείο παρεμβαίνει η πληροφοριακή παιδεία. Η πληροφοριακή παιδεία επιτρέπει σε όσους αναζητούν την πληροφορία να κατανοήσουν ποιος την παράγει, για ποιον σκοπό και με τι μέσα. Οι ανάγκες για πληροφόρηση διαφέρουν από κοινωνία σε κοινωνία, από ομάδα σε ομάδα, από άτομο σε άτομο. Οι πληροφοριακές ανάγκες των ατόμων προσδιορίζονται από τη σκοπιμότητα απόκτησης της πληροφορίας. Η σκοπιμότητα της ανάγκης για πληροφόρηση διαμορφώνει και τις απαιτήσεις της πληροφοριακής εκπαίδευσης των χρηστών, επειδή είναι διαφορετικό το επίπεδο δεξιοτήτων που απαιτείται για όσους ζουν στην ανεπτυγμένες οικονομικά χώρες από το επίπεδο των ατόμων που ζουν στις αναπτυσσόμενες χώρες, αφού το επίπεδο δεξιοτήτων καθορίζεται, μεταξύ άλλων, από την πολυπλοκότητα της εργασίας. 

			Ο Wallis (2005) θεωρεί ότι όσο περισσότερο οι υπηρεσίες που εξυπηρετούν την επικοινωνία παρέχονται σε ηλεκτρονικό περιβάλλον τόσο μεγαλύτερη ανάγκη υπάρχει οι πολίτες αυτής της κοινωνίας να προετοιμαστούν για μια διαδραστική σχέση με το ηλεκτρονικό πληροφοριακό περιβάλλον. Οι ανεπτυγμένες κοινωνίες εξαρτώνται όλο και περισσότερο από την ηλεκτρονική πληροφόρηση. Οι αναπτυσσόμενες κοινωνίες ακολουθούν με άλλο ρυθμό στην ίδια κατεύθυνση. Η διαφορά στον ρυθμό ανάπτυξης των χωρών αποτυπώνεται και στον ρυθμό εξάπλωσης της χρήσης των νέων τεχνολογιών επικοινωνίας και πληροφόρησης. Όμως παρατηρείται και ένας νέου τύπου κοινωνικός διαχωρισμός μέσα στις ίδιες τις κοινωνίες, ο οποίος παραπέμπει σε μια νέου τύπου ταξική διαστρωμάτωση. Στις σημερινές κοινωνίες εμφανίζονται ομάδες με διαφορετικά επίπεδα δεξιοτήτων και διαφορετικές δυνατότητες πρόσβασης στην πληροφορία: αυτοί που έχουν ικανότητα πρόσβασης και αυτοί που δεν μπορούν, είτε γιατί δεν έχουν τα μέσα (τεχνολογία επικοινωνίας) είτε γιατί δεν εκπαιδεύτηκαν, να χρησιμοποιούν τις ηλεκτρονικές πηγές πληροφοριών. Αυτός ο κοινωνικός διαχωρισμός μπορεί να χαρακτηριστεί νέου τύπου μόνο επιφανειακά, επειδή εντός του υπάρχει ο κλασικός ταξικός διαχωρισμός που προέρχεται από τις διαφορετικές οικονομικές και μορφωτικές δυνατότητες των μελών μιας κοινωνίας.

			Η εποχή της ηλεκτρονικής πληροφόρησης δημιούργησε μια νέα οικονομική δραστηριότητα με προϊόν της την πληροφορία, η οποία απέκτησε εμπορική τιμή. Τα ηλεκτρονικά περιοδικά και οι βάσεις δεδομένων ανήκουν σε κερδοσκοπικές εταιρείες και γι’ αυτό η πρόσβαση σε αυτές τις ειδικές πηγές είναι εμπορική πράξη. Ως σχετικά φθηνή πηγή πληροφοριών εμφανίζεται το Διαδίκτυο. Η χρήση του διαδικτύου από έναν ερευνητή παρουσιάζει άλλα προβλήματα, με κυριότερα την αξιολόγηση των πηγών και τον έλεγχο της αξιοπιστίας των πληροφοριών. Η αξιολόγηση της πληροφορίας είναι ευθύνη του ερευνητή, ενώ το αρχικό στάδιο εντοπισμού πληροφοριών είναι η διατύπωση του ερωτήματος με το οποίο θα ξεκινήσει ο διάλογος με τις πηγές πληροφόρησης. Το επιθυμητό αποτέλεσμα μιας έρευνας δεν είναι η ανάκτηση μεγάλης ποσότητας πληροφοριών, αλλά ο εντοπισμός συναφών πληροφοριών. Οι χρήστες χρειάζονται εκ προοιμίου καλή εκπαίδευση, ώστε να αναπτύξουν δεξιότητες ποιοτικού ελέγχου και διάκρισης του αξιόπιστου από το μη αξιόπιστο, του αντικειμενικού από το υποκειμενικό, του επιφανειακού από τη γνώση που προέρχεται από ανάλυση σε βάθος. Σε κάθε περίπτωση, ο χρήστης των πηγών πληροφόρησης χρειάζεται την κατάλληλη εκπαίδευση που θα του επιτρέψει την πρόσβαση σε συναφείς με την ανάγκη του πληροφορίες. Με άλλα λόγια, πρέπει να γίνει κοινωνός πληροφοριακού γραμματισμού.

			Πριν αναπτύξουμε όμως την έννοια της πληροφοριακής παιδείας, προκύπτουν μια σειρά από ερωτήματα: Τι είναι πληροφορία; Ποια είναι η φύση της πληροφορίας και της γνώσης; Ποιες μέθοδοι επιτρέπουν στους χρήστες να επιλέγουν το είδος, την ποσότητα και το επίπεδο της πληροφορίας που χρειάζονται κάθε φορά;

			1.2 Τι είναι πληροφορία

			1.2.1 Πληροφορία και γνώση

			Η αναζήτηση του ορισμού της πληροφορίας εισάγει ένα νέο πεδίο έρευνας. Η προσπάθεια διατύπωσης του ορισμού της πληροφορίας οδηγεί στην ανάπτυξη της φιλοσοφίας της πληροφορίας (Floridi, 2004). Είναι σημαντικό να τονίσουμε ότι στη βιβλιογραφία δεν εμφανίζεται ένας ενιαίος ορισμός της πληροφορίας. Το Cambridge Dictionary of Philosophy ορίζει την πληροφορία ως μια αντικειμενική οντότητα, επειδή η πληροφορία μπορεί να δημιουργηθεί ή να μεταφερθεί με μηνύματα, μπορεί να κωδικοποιηθεί και να μεταβιβαστεί, αλλά υπάρχει ως οντότητα ανεξάρτητα από την κωδικοποίησή της ή τη μεταβίβασή της. Το Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής ορίζει την πληροφορία «… ως το στοιχείο, μήνυμα (είδηση, ανακοίνωση, δήλωση, αναφορά κτλ.) που περιέχει και μεταδίδει μια γνώση για κάποιον ή για κάτι» (Πληροφορία, 2008). Η ελληνική Wikipedia δίνει τον ακόλουθο ορισμό: «Η πληροφορία είναι μια αλληλουχία συμβόλων, που είτε καταγράφονται είτε μεταδίδονται, η οποία μπορεί να ερμηνευτεί ως μήνυμα και μπορεί να επηρεάσει ένα δυναμικό σύστημα το οποίο είναι σε θέση να την επεξεργαστεί. Αντίστροφα, ερμηνεύεται ως στοιχείο γνώσης, η νοητική οργάνωση μιας συλλογής από απλά πράγματα που αποκτά σημασία. Η πληροφορία στην κοινή γλώσσα είναι γεγονότα και απόψεις που προσφέρονται και λαμβάνονται από έμβια όντα, μέσα μαζικής επικοινωνίας, ηλεκτρονικούς υπολογιστές (κυρίως μέσωδιαδικτύου) και από πάσης φύσεως παρατηρήσιμα φαινόμενα στο περιβάλλον […]. Ετυμολογικά αποτελείται από τις λέξεις “φέρω” και “πλήρης”. Στην αγγλική ο όρος είναι information, δάνειο του 15ου αιώνα από τη λατινική λέξη “informare” που σημαίνει “δίνω μορφή”» (Πληροφορία, 2015).

			Στη βιβλιογραφία, ως πρώτη ύλη της πληροφορίας αναφέρονται τα δεδομένα (data) (Floridi, 2005· Sholle, 1999· Silver & Silver, 1989· Sveiby, 1998). Τα δεδομένα προσφέρονται προς επεξεργασία ώστε να μετατραπούν σε πληροφορία και τελικά σε γνώση (Εικ. 1.1). Η πληροφορία είναι λοιπόν σύνθεση στοιχείων των δεδομένων. Τα δεδομένα, για να γίνουν πληροφορία, χρειάζονται οργάνωση και συνάφεια με κάποια πληροφοριακή ανάγκη. Μπορούμε να δεχθούμε ότι η τελική αλλαγή από δεδομένα σε πληροφορία συμβαίνει καθώς η πληροφορία κρίνεται και γίνεται αποδεκτή από τον χρήστη ως προς τη χρησιμότητά της. Αυτή η παραδοχή μάς οδηγεί στο συμπέρασμα ότι αυτό που αποτελεί πληροφορία για έναν χρήστη δεν είναι απαραίτητα πληροφορία για κάποιον άλλον (Hjørland, 1998, σ. 615). Με αυτή την έννοια, η πληροφορία εξαρτάται από την ικανότητα ερμηνείας και την ανάγκη του αποδέκτη. «Δεν υπάρχει πληροφορία χωρίς αυτόν που θα την ερμηνεύσει» (Brier, 2004, σ. 648). Δηλαδή τα δεδομένα, ενώ κάνουν αισθητή την ύπαρξη τους τη στιγμή που ανακτώνται από την πηγή τους, μετατρέπονται σε πληροφορία όταν εισάγονται για σύνθεση σε ένα λογικό σύστημα. Τα λογικά συστήματα κατά τη διαδικασία της πληροφόρησης αρχίζουν να δημιουργούνται από τον χρόνο όπου θα διατυπωθεί το ερώτημα της έρευνας και ολοκληρώνονται με την ικανοποίηση της πληροφοριακής ανάγκης που προκάλεσε το αρχικό ερώτημα. Η πληροφορία εξάγεται από τη γνώση και αποτελεί μια ανεξάρτητη οντότητα στο τέλος μιας επικοινωνιακής διαδικασίας του χρήστη-ερευνητή με τις πηγές και την ατομική του γνώση. Η πληροφορία είναι παραγόμενο προϊόν μιας νοητικής ανθρώπινης δραστηριότητας και έχει κοινωνικές και πολιτισμικές επιπτώσεις.

		

		
			[image: ]

			Εικόνα 1.1 Δεδομένα, πληροφορία και γνώση.

			Η πληροφορία, μετά τη μορφοποίησή της, αυτονομείται και παίρνει τη μορφή μερικής γνώσης και με αυτή τη μορφή παραμένει ανεξάρτητη μέχρι τη στιγμή όπου θα συμπεριληφθεί στη νέα γνώση που επιχειρεί να δομήσει ο χρήστης. Το γνωστικό αποτέλεσμα που θα δημιουργήσει ο χρήστης της πληροφορίας είναι μια νέα πλατφόρμα πληροφόρησης (νέο δεδομένο), στην οποία οι αρχικές πληροφορίες προσφέρονται σε τρίτους για αξιοποίηση, στη μορφή που τις έχει διατυπώσει ο προηγούμενος χρήστης. Η πληροφορία περιέχει στοιχεία δεδομένων που αλληλοσυσχετίζονται και τελικά χρησιμοποιούνται ως αυτόνομο σύνολο για τη μεταφορά μέρους της ευρύτερης γνώσης.

			Ο χρήστης, παίρνοντας την πληροφορία, έχει δύο τρόπους να τη χρησιμοποιήσει: μπορεί να τη διαδώσει ως έχει ή να τη συνθέσει με τη δική του γνώση και να παράξει νέα γνώση. Η σχέση της πληροφορίας με τη γνώση είναι σχέση στοιχείου ή υποσυνόλου με το σύνολο. Η γνώση παράγεται από την εξέλιξη της επιστήμης, ενώ η πληροφορία δημιουργείται και κυκλοφορεί, όταν κάποιος αναζητήσει τα πορίσματα της επιστήμης. Η επεξεργασία της πληροφορίας από τον χρήστη αποτελεί τη βάση για να δημιουργηθεί νέα γνώση. Η πληροφορία δε μπορεί να απομονωθεί τελείως από το αρχικό περιεχόμενο που την παρήγαγε. Οι χρήστες εντοπίζουν την πληροφορία και καθορίζουν τη χρήση της στο περιβάλλον του δικού τους γνωστικού αντικειμένου. Τα ερωτήματα που διατυπώνονται από τον χρήστη είναι αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης του εξωτερικού περιβάλλοντος, στο οποίο εντάσσεται ο χρήστης ως υποκείμενο, και της δικής του γνώσης. Πληροφορία μπορεί να είναι και η απλή γνωστοποίηση της ύπαρξης ενός θέματος. Από τη γνωστοποίηση του θέματος έως τη γνώση υπάρχει μια διαδικασία η οποία επηρεάζεται από το ενδιαφέρον του χρήστη της πληροφορίας, τον τελικό σκοπό της ανάκτησής της και το πλήθος των χρήσιμων λεπτομερειών που παρέχονται από την πηγή της πληροφορίας. Η ποσότητα των λεπτομερειών που ικανοποιεί έναν χρήστη διαφέρει ανάλογα με το επίπεδο της γνώσης του. Με την παραπάνω πρόταση θα πρέπει να υποθέσουμε ότι η γνώση είναι αποτέλεσμα της παραγωγικής χρήσης της πληροφορίας.

			Ο Sholle (1999 ) διακρίνει τους όρους πληροφορία και γνώση με βάση τρεις άξονες:

			
					σε σχέση με την πολλαπλότητα: η πληροφορία είναι αποσπασματική, τεμαχισμένη, περιστασιακή, ενώ η γνώση είναι δομημένη, λογικά συνεπής και καθολική,

					σε σχέση με το πρόσκαιρο του χαρακτήρα της: η πληροφορία είναι επίκαιρη, μεταβατική ακόμη και εφήμερη, ενώ η γνώση διαρκεί και επεκτείνεται και

					σε σχέση με τη χωρική διασπορά της: η πληροφορία είναι ροή διά μέσου διαστημάτων, ενώ η γνώση είναι απόθεμα, τοποθετημένο σε συγκεκριμένο μέρος, αν και χωρικά επεκτείνεται.

			

			Συμπερασματικά, όπως προτείνει και ο Saracevic (1999), για να θεωρηθεί κάτι πληροφορία, είναι απαραίτητο να περιλαμβάνει τρεις ιδιότητες: αγγελία του θέματος, επεξεργασμένα δεδομένα και συνάφεια με το περιβάλλον του χρήστη (σ. 1054), δηλαδή η πληροφορία είναι εν δυνάμει γνώση.

		

		
			1.2.2 Συνάφεια και αξίες της πληροφορίας

			Η πληροφορία διαδίδεται γρηγορότερα και επιδρά εντονότερα στις κοινωνικές σχέσεις και τους τρόπους παραγωγής, χρησιμοποιώντας τις νέες δυνατότητες των διαύλων επικοινωνίας. Η ταχύτητα διάδοσης της πληροφορίας την κάνει προϊόν που προσφέρει ενημέρωση, συντίθεται με τη γνώση του ερευνητή της και επηρεάζει το περιβάλλον και τον πολιτισμό του. Η δυνατότητα συχνής αλλαγής πηγών πληροφόρησης βάζει σε αμφισβήτηση την ίδια τη γνώση, γεγονός που θέτει σε κίνηση τη διαδικασία εμφάνισης νέων τρόπων σκέψης και καινούριων κοινωνικών σχέσεων. Κατά τον Schiller (1988), η πληροφορία ανταποκρίνεται στους κοινωνικούς θεσμούς και στις κοινωνικές σχέσεις στις οποίες είναι εμπεδωμένη. Ο ίδιος θεωρεί ότι οι κοινωνικές σχέσεις σήμερα δημιουργούν μια συγκεκριμένη μορφή δραστηριότητας η οποία πραγματεύεται την πληροφορία σαν έναν ακόμη πόρο, όπως τους ανθρώπινους πόρους, τη γη και το κεφάλαιο. Ως αποτέλεσμα. η πληροφορία αναδεικνύεται σε συντελεστή παραγωγής αλλά ταυτόχρονα, με τη μετατροπή της σε εμπόρευμα, αποκτά αξία με βάση το κόστος παραγωγής της. Αφού η πληροφορία έχει κόστος παραγωγής, φέρει χρήση και εμπορευματική αξία. Η εμπορευματική αξία της πληροφορίας εμφανίζεται κατά την αναζήτησή της στη βιβλιοθήκη. Ο χρήστης που θα αναζητήσει την πληροφορία στη βιβλιοθήκη καρπούται μόνο την αξία χρήσης της πληροφορίας.

			Η αναφορά στην ικανοποίηση της πληροφοριακής ανάγκης του χρήστη εισάγει την έννοια της συνάφειας. Η κρίση για το αν είναι συναφής μια πληροφορία εξαρτάται από την εννοιολογική σχέση που εμφανίζεται τη συγκεκριμένη στιγμή ανάμεσα στον χρήστη που έχει την πληροφοριακή ανάγκη και το περιεχόμενο του τεκμηρίου. Δηλαδή η έννοια της συνάφειας της ανακτημένης πληροφορίας συνδέεται άμεσα με την κρίση του χρήστη για την πληροφορία που εντοπίζει και την πληροφοριακή του ανάγκη και δηλώνει τον βαθμό ικανοποίησης του χρήστη από τις πληροφορίες που έχουν ανακτηθεί. Ωστόσο, πρέπει να τονιστεί ότι καθώς ένα άτομο κρίνει τη συνάφεια ενός τεκμηρίου, ή μιας πληροφορίας, η κρίση του μπορεί να επηρεαστεί από αυτή καθαυτήν την πληροφορία, έτσι ώστε να αλλάξει το ερώτημα ή να εισαγάγει νέο. Ο Herold (2004) αναφέρει ότι η κρίση ως προς τη συνάφεια είναι δυναμική, επειδή το περιεχόμενο της πληροφορίας είναι δυναμικό και επειδή οι παραδοχές μεταβάλλονται δυναμικά. Καινούριες παραδοχές μπορούν να σχηματιστούν στη βάση παλαιών παραδοχών και να οδηγήσουν στη μεταμόρφωσή τους. Καθώς συμβαίνει αυτή η μεταμόρφωση, η κρίση ως προς τη συνάφεια μιας ορισμένης πληροφορίας υπόκειται σε αλλαγή.

			Η συνάφεια της πληροφορίας υποδηλώνει την ύπαρξη της αξίας χρήσης της πληροφορίας. Η αξία χρήσης της πληροφορίας αναγνωρίζεται σε σχέση με το περιεχόμενο και το πλαίσιο στο οποίο θα χρησιμοποιηθεί. Όπως αναφέρουν οι Saracevic και Kantor (1997), ενώ η αξία της πληροφορίας περιλαμβάνει πολύ περισσότερες διαστάσεις από τη συνάφεια, οι οποίες συνδέονται με τις προθέσεις του χρήστη, τις εμπειρίες, την αλληλεπίδραση με το σύστημα και τη χρησιμότητα και χρήση των αποτελεσμάτων, η έννοια της συνάφειας, αν και περιλαμβάνει επίσης τους χρήστες, είναι πολύ περισσότερο λειτουργικά δεμένη με το σύστημα παροχής πληροφοριών (σ. 536). Η αξία της πληροφορίας εξαρτάται από τον βαθμό συνάφειάς της και μπορεί να μετρηθεί με βάση την ικανοποίηση του χρήστη, με ποιοτικά –κυρίως– αλλά και ποσοτικά κριτήρια. Οι χρήστες βαθμολογούν το επίπεδο συνάφειας της πληροφορίας σε σχέση με την πληροφοριακή τους ανάγκη, το πρόβλημα που έχουν να επιλύσουν, το επίπεδο γνώσης τους, αλλά και με βάση του τι γνώση μπορούν να παράγουν. Ο Skyttner (1998) επίσης αναφέρει ότι η πληροφορία μπορεί να μετρηθεί με βάση τον βαθμό έκπληξης, την έλλειψη προβλεψιμότητας ή τις «νέες αξίες» που μεταφέρει στον παραλήπτη. Είναι φανερό λοιπόν ότι η πληροφορία περιέχει κάποιες αξίες. Εξάλλου η έννοια της αξίας, όπως γράφουν οι Saracevic & Kantor (1997), αποδεικνύεται όταν καθοδηγεί ενέργειες, σχέσεις, προτεραιότητες και ανταλλαγές. Στο ίδιο άρθρο οι συγγραφείς αναφέρουν και τους δύο όρους που χρησιμοποιήθηκαν από τον Αριστοτέλη και τον Adam Smith και οι οποίοι διακρίνουν τις δύο χρήσεις της πληροφορίας: την αξία-στη-χρήση και την αξία-στην-ανταλλαγή. Δηλαδή η πληροφορία εμφανίζει δύο χρήσεις: τη γνωσιολογική χρήση που ταυτίζεται με την αξία χρήσης και την εμπορευματική χρήση, αντίστοιχη με την εμπορευματική της αξία.

			Η αξία χρήσης της πληροφορίας δεν είναι αντικειμενική και απόλυτη. Το κόστος της διαδικασίας παραγωγής της πληροφορίας δεν αποτελεί απαραίτητα ένα μέγεθος που επηρεάζει υποχρεωτικά την αξία χρήσης. Η πληροφορία αξιολογείται από τον βαθμό ικανοποίησης των αναγκών του χρήστη, δηλαδή η αξία χρήσης είναι ένα μέγεθος άυλο και εξαρτάται πλήρως από το επίπεδο συνάφειας της πληροφορίας και από την αποτελεσματικότητα κατά τη χρήση της. Η αξία χρήσης της πληροφορίας δεν είναι συγκεκριμένη, δεν μπορεί να ποσοτικοποιηθεί ούτε κάνει την πληροφορία μετρήσιμο μέγεθος ενός συστήματος. Η διάρκειά της αξίας χρήσης της πληροφορίας δεν μπορεί να προβλεφθεί χρονικά, επειδή υφίσταται όσο υποστηρίζει την ανάπτυξη της γνώσης και όσο κρατάει την αυτοτέλειά της. Η αξία χρήσης της πληροφορίας είναι μεταβλητή, επειδή μπορεί να αυξηθεί αν έχει υποστεί σωστή επεξεργασία και αν οι πηγές που την παρέχουν έχουν αξιολογηθεί σωστά και να μειωθεί όταν ο ρόλος της στη σύνθεση νέας γνώσης υποβαθμιστεί.

			Αντιθέτως, η εμπορευματική αξία είναι γενικά ένα μετρούμενο μέγεθος που περιλαμβάνει το κόστος της διαδικασίας παραγωγής της πληροφορίας, τους πόρους που αναλώθηκαν για την παραγωγή της, το κόστος των κεφαλαίων που διατέθηκαν και την υπεραξία, η οποία ορίζεται ως το επιπρόσθετο ποσό της τιμής ενός προϊόντος του οποίου τα όρια καθορίζονται από το ενδιαφέρον της αγοράς. Η εμπορευματική αξία της πληροφορίας διατηρεί όλα τα χαρακτηριστικά που προαναφέρθηκαν και είναι αυτή η οποία μετατρέπει την πληροφορία από άυλο σε υλικό αγαθό. Η πληροφορία παραμένει εμπόρευμα όσο υπάρχει και εκδηλώνεται η ζήτησή της. Σε αυτό το μοντέλο η πληροφόρηση, που είναι η σκοπιμότητα παραγωγής της πληροφορίας, παρουσιάζεται ως μια επικοινωνιακή συναλλαγή που διέπεται από νόμους φαινομενικά αντίστοιχους με τους νόμους της οικονομικής επιστήμης. Σε αυτή την περίπτωση η πληροφορία έχει κόστος για να αποκτηθεί και εμπορευματική αξία για να διανεμηθεί. Η πληροφορία, δηλαδή είναι ένα οργανωσιακό αγαθό που έχει κύκλο παραγωγής, διατίθεται, διανέμεται, χρησιμοποιείται, και όπως κάθε άλλο αγαθό έχει κόστος απόκτησης (Oppenheim, Stenson & Wilson, 2001, σ. 459). Η αξιοποίηση της πληροφορίας, όπως συμβαίνει με κάθε αγαθό, μπορεί να έχει τελικό σκοπό την κατανάλωση ή την κεφαλαιοποίηση. Η κυκλοφορία της πληροφορίας και η εκμετάλλευσή της τη μετατρέπουν σε κλασικό εμπόρευμα, που σε κάποια φάση της διάθεσής του, όπως οποιοδήποτε υλικό αγαθό, μπορεί να αλλοτριωθεί από τον φυσικό του φορέα. Στην Οικονομία ο όρος πληροφορία χρησιμοποιείται ως συνώνυμο του όρου γνώση (Sveiby, 1998). Η γνώση στην Οικονομία ξαναορίζει τη σχέση της επιστήμης με την παραγωγή και περιγράφει την κοινή αποδοχή της τάσης για εμπορευματοποίηση της επιστήμης σήμερα. Η πληροφορία αποκλειστικά ως εμπορευματικό προϊόν συναντάται κυρίως στον χώρο της διαφήμισης. 

			Η αξία της καθημερινής πληροφορίας που προέρχεται από την ενημέρωση συνίσταται από μέρος της αξίας χρήσης και όλης της εμπορευματικής αξίας, δηλαδή η εικόνα της πληροφορίας όπως τη συνειδητοποιούμε συνιστά ένα πλήρες προϊόν. Η πληροφορία ως προϊόν φέρει ιδιότητες. Δηλαδή έχει έναν κύκλο παραγωγής που μπορεί να περιγραφεί σαν μια εξέλιξη που περιλαμβάνει τη δημιουργία, την απόκτηση, την ταξινόμηση, την αποθήκευση, τη συντήρηση και την ανακύκλωσή της. Είναι δυνατόν να υποστεί νέα επεξεργασία και να ανα-διατεθεί (Bogdanowicz & Bailey, 2002). Η πληροφορία παραμένει αμετάβλητη αν συμπεριληφθεί σε κάποιο τεκμήριο, επειδή η αλλαγή της θα άλλαζε ουσιαστικά τη γνώση που περιλαμβάνει το τεκμήριο. Η πληροφορία αποσύρεται όταν αντικαθίσταται από άλλη πληροφορία. Η πληροφορία μπορεί να επεκταθεί απεριόριστα χωρίς να μειωθεί από τη χρήση της και όσο πιο πολύ χρησιμοποιείται τόσο περισσότερο προβάλλει τις αξίες της.

			Συμπερασματικά, μπορούμε να καταλήξουμε πως η πληροφορία της μεταμοντέρνας εποχής δεν μπορεί να αποφύγει τις περιγραφές που έδωσε για τα προϊόντα η οικονομική επιστήμη ήδη από τον 17ο αιώνα. Η πληροφορία, ανάλογα με τον παρατηρητή ή χρήστη της, είναι ένα επιπλέον άυλο προϊόν προς κατανάλωση. Η πληροφορία, όταν συνεισφέρει στη γνώση, εμφανίζεται με την αξία χρήσης της. Όταν η πληροφορία συμβάλλει στην παραγωγική διαδικασία, ως στοιχείο του τελικού προϊόντος, εμφανίζει την εμπορευματική της αξία. Είτε ως πληροφορία με αξία χρήσης είτε ως προϊόν με εμπορευματική αξία, η πληροφορία υφίσταται όσο αναζητιέται. Γι’ αυτόν τον λόγο η πληροφορία είναι ένα ελεγχόμενο αγαθό. Ελέγχεται από τη ζήτηση και από την πρόθεση ή τη σκοπιμότητα της προσφοράς. Για την ικανοποίηση της πληροφοριακής ανάγκης είναι απαραίτητο να εξετάσουμε πώς πρέπει να οργανωθεί η πληροφορία ώστε να είναι δυνατός ο εντοπισμός της.
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							Η αξία χρήσης της πληροφορίας δεν είναι αντικειμενική και απόλυτη. Η αξία χρήσης της πληροφορίας είναι μεταβλητή, δεν είναι συγκεκριμένη, δεν μπορεί να ποσοτικοποιηθεί ούτε κάνει την πληροφορία μετρήσιμο μέγεθος ενός συστήματος. Είναι ένα μέγεθος άυλο και εξαρτάται πλήρως από το επίπεδο συνάφειας της πληροφορίας και από την αποτελεσματικότητα κατά τη χρήση της. Η διάρκεια της αξίας χρήσης της πληροφορίας δεν μπορεί να προβλεφθεί χρονικά, επειδή υφίσταται όσο υποστηρίζει την ανάπτυξη της γνώσης και όσο κρατάει την αυτοτέλειά της, επειδή μπορεί να αυξηθεί αν έχει υποστεί σωστή επεξεργασία και αν οι πηγές που την παρέχουν έχουν αξιολογηθεί σωστά και να μειωθεί όταν ο ρόλος της στη σύνθεση νέας γνώσης υποβαθμιστεί. 

						
							
							Η εμπορευματική αξία είναι γενικά ένα μετρούμενο μέγεθος που περιλαμβάνει το κόστος παραγωγικής διαδικασίας της πληροφορίας, τους πόρους που αναλώθηκαν για την παραγωγή της, το κόστος των κεφαλαίων που διατέθηκαν και την υπεραξία, η οποία ορίζεται ως το επιπρόσθετο ποσό της τιμής ενός προϊόντος και που τα όρια της καθορίζονται από το ενδιαφέρον της αγοράς. Η εμπορευματική αξία της πληροφορίας διατηρεί όλα τα χαρακτηριστικά που προαναφέρθηκαν και είναι αυτή η οποία μετατρέπει την πληροφορία από άυλο σε υλικό αγαθό. Η πληροφορία παραμένει εμπόρευμα όσο υπάρχει και εκδηλώνεται η ζήτησή της. Σε αυτή την περίπτωση η πληροφορία έχει κόστος για να αποκτηθεί και εμπορευματική αξία για να διανεμηθεί. 

						
					

				
			

			Πίνακας 1.1 Αξίες της πληροφορίας.

			1.3 Πληροφοριακή παιδεία

			Όλοι οι άνθρωποι έχουν δικαίωμα στην πληροφόρηση. Η αποτελεσματική άσκηση του δικαιώματος, όμως, προϋποθέτει γνώση των δυνατοτήτων και της σκοπιμότητας της πληροφόρησης, αλλά και ειδικές ικανότητες. Για να ασκήσουν όλοι οι άνθρωποι το δικαίωμά τους στην πληροφόρηση πρέπει να έχουν συνείδηση της αξίας της πληροφορίας και των δικών τους περιβαλλοντικών και πολιτισμικών ορίων. Η γενική και πληροφοριακή παιδεία του κάθε χρήστη πρέπει να τον κάνει ικανό να εντοπίζει και να διαμορφώνει την πληροφοριακή του ανάγκη, να την εκφράζει σωστά και να οδηγείται στην αναζήτηση των πιο κατάλληλων πηγών πληροφόρησης. Η ικανότητα της ενσωμάτωσης της κάθε πληροφορίας σε ένα γνωστικό σύστημα είναι αποτέλεσμα της κατανόησης της σχέσης αιτίας-αποτελέσματος, καθώς και της γνώσης της μεθοδολογίας που οδηγεί στην περαίωση της προσπάθειας. Δηλαδή για την άσκηση του δικαιώματος της πληροφόρησης προαπαιτούνται η γνώση της αιτίας, η ερμηνεία της αιτιότητας και της χρηστικότητας των δεδομένων, στοιχεία που αποτελούν την ουσία της πληροφοριακής παιδείας και τη βάση για την ανάπτυξη συστημάτων ανάκτησης πληροφοριών.

			Για τον αποτελεσματικό διάλογο ενός χρήστη με ένα σύστημα πληροφοριών είναι απαραίτητη η σημειολογική και εννοιολογική προσέγγιση της αιτούμενης πληροφορίας, για την αναγνώρισή της. Η αναγνώριση της πληροφορίας προϋποθέτει ειδικό σημειολογικό χαρακτηρισμό όπως τονίζει και ο Hjørland (1998), επειδή οι έννοιες δεν είναι παγκόσμια φαινόμενα που συνδέονται με τον εγκέφαλο, αλλά δημιουργούνται με συγκεκριμένες κοινωνικές δραστηριότητες και εσωτερικεύονται κατά τη διαδικασία της μάθησης (σ. 615). Ο σημειολογικός χαρακτηρισμός, που αποτελεί το εξωτερικό χαρακτηριστικό της πληροφορίας, βοηθάει τον αποδέκτη να ερμηνεύσει σωστά το μήνυμά της και να την οργανώσει εννοιολογικά στο λογικό του σύστημα. Η εννοιολογική προσέγγιση της πληροφορίας συντελείται κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης και χρήσης της και προϋποθέτει τη διατήρηση της νοηματικής αξίας των λέξεων και φράσεων που συγκρότησαν την πληροφορία κατά τη διαδικασία της οργάνωσής της στο πληροφοριακό σύστημα. Η αποτελεσματική αξιολόγηση και χρήση της πληροφορίας από τον χρήστη απαιτεί την ύπαρξη πληροφοριακής παιδείας.

			1.3.1 Ορισμοί

			Η έννοια της πληροφοριακής παιδείας (information literacy) χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά στις Ηνωμένες Πολιτείες το 1974, σε μια πρόταση που υποβλήθηκε στην Εθνική Επιτροπή για τις Βιβλιοθήκες και την Επιστήμη της Πληροφόρησης από τον Paul Zurkowski, πρόεδρο της Information Industry Association. Στο κείμενο αυτό ο Zurkowski ανέφερε ότι «οι άνθρωποι που έχουν εκπαιδευτεί στη χρήση πληροφοριακών πηγών στην εργασία τους μπορούν να ονομαστούν πληροφοριακά εγγράμματοι (information literates). Έχουν μάθει τεχνικές και δεξιότητες χρήσης μιας μεγάλης ποικιλίας εργαλείων πληροφόρησης καθώς και πρωτογενών πηγών για να διαμορφώνουν “πληροφοριακές λύσεις” στα προβλήματά τους» (Zurkowski,1974, σ. 6). Τα επόμενα χρόνια διατυπώθηκαν διάφοροι ορισμοί της πληροφοριακής παιδείας, κυρίως από βιβλιοθηκονομικές ενώσεις και βιβλιοθηκονόμους ή επαγγελματίες που ασχολούνται με τη βιβλιοθηκονομία και την επιστήμη της πληροφόρησης. Παρά τις επιμέρους διαφορές τους, όλοι οι ορισμοί αναφέρουν την απόκτηση ενός συνόλου δεξιοτήτων, γνώσης των πηγών πληροφόρησης και της ικανότητας ανάλυσης και χρήσης της ανακτημένης πληροφορίας (ACRL, 2000·Burkhardt, MacDonald & Rathemacher, 2005 Gibson, 2008 Rockman, 2004).

			
				
					
				
				
					
							
							Ορισμοί για την «πληροφορία»

						
					

					
							
							Πληροφορία είναι μια αντικειμενική οντότητα, η οποία υπάρχει ως οντότητα ανεξάρτητα από την κωδικοποίησή της ή τη μεταβίβασή της.

						
					

					
							
							Τα δεδομένα μετατρέπονται σε πληροφορία όταν εισάγονται για σύνθεση σε ένα λογικό σύστημα.

						
					

				
			

			Πίνακας 1.2 Ορισμοί για την πληροφορία.

			Η πληροφοριακή παιδεία αποτελεί εξέλιξη αυτού που είναι γνωστό εδώ και πολλά χρόνια ως βιβλιογραφική εκπαίδευση (bibliographic instruction), εκπαίδευση χρηστών (user/reader education) ή εκπαίδευση στη χρήση της βιβλιοθήκης (library instruction). Ήδη από τη δεκαετία του 1970 και του 1980 πολλές ακαδημαϊκές βιβλιοθήκες στις Ηνωμένες Πολιτείες αλλά και στη Μ. Βρετανία, τη Γερμανία και τη Σκανδιναβία ξεκίνησαν αρκετά φιλόδοξα προγράμματα εκπαίδευσης χρηστών, τα οποία περιείχαν είτε σύντομες παρουσιάσεις της βιβλιοθήκης, των πηγών και των καταλόγων της στους νέους φοιτητές είτε μαθήματα πληροφοριακής παιδείας στους προπτυχιακούς ή/και μεταπτυχιακούς φοιτητές, ή και τα δύο. Αν και η διάκριση ανάμεσα στην πληροφοριακή παιδεία και τη βιβλιογραφική εκπαίδευση δεν είναι πάντα σαφής, όλοι συμφωνούν ότι μια βασική διαφορά είναι πως, ενώ η βιβλιογραφική εκπαίδευση περιορίζεται στην εκμάθηση των παραδοσιακών (έντυπων) πηγών, όπως ο κατάλογος, τα ευρετήρια, οι επιτομές, οι εγκυκλοπαίδειες και άλλα πληροφοριακά βιβλία, η πληροφοριακή παιδεία αποτελεί μια περιεκτική έννοια η οποία αναπτύχθηκε σε μεγάλο βαθμό ως απάντηση στις νέες μορφές υλικού που εμφανίστηκαν τα τελευταία χρόνια, πολλές από τις οποίες μάλιστα είναι προσβάσιμες και πέρα από τους τοίχους της βιβλιοθήκης. Ενόψει λοιπόν αυτών των εναλλακτικών πηγών πληροφόρησης, πολλοί βιβλιοθηκάριοι συνειδητοποίησαν ότι η εκμάθηση χρήσης μόνο των παραδοσιακών εργαλείων δεν προετοίμαζε τους φοιτητές να χρησιμοποιήσουν αποτελεσματικά τα νέα εργαλεία έρευνας (Grafstein, 2002). Σε αντίθεση με τη βιβλιογραφική εκπαίδευση, η πληροφοριακή παιδεία δεν συνδέεται με ένα συγκεκριμένο μέσο ή είδος πηγών, δεν εστιάζεται μόνο στη βιβλιοθήκη, οι έννοιές της διδάσκονται σωρευτικά στην πάροδο του χρόνου και περιλαμβάνει ένα εκτεταμένο σύνολο δεξιοτήτων που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την επίλυση πολλών και ποικίλων προβλημάτων (Rader & Coons, 1993· Shenton, 2009). Σύμφωνα με την IFLA (Lau, 2006, σ. 9-10), η πληροφοριακή παιδεία έχει εξελιχθεί από την εκπαίδευση βιβλιοθήκης και τα προγράμματα που εστιάζουν στις πληροφοριακές δεξιότητες […] στην τρέχουσα έννοια της πληροφοριακής παιδείας. Καθώς η εκπαίδευση βιβλιοθήκης δίνει έμφαση στον εντοπισμό του υλικού της βιβλιοθήκης, η Π.Π. υπό μία έννοια επικεντρώνεται στις πληροφοριακές στρατηγικές και υπό μία άλλη έννοια, χρησιμοποιείται για να περιγράφει τη διαδικασία της αναζήτησης πληροφοριών και τις ικανότητες χρήσης αυτών. Συνοψίζοντας, η πληροφοριακή παιδεία επικεντρώνεται στη χρήση των πληροφοριών παρά στις βιβλιογραφικές δεξιότητες, δηλαδή οι σπουδαστές πρέπει να αναπτύσσουν πληροφοριακή επάρκεια, για να γίνουν πιο επιτυχημένοι μαθητές (learners). Κάποιοι όροι που σχετίζονται με την Π.Π. είναι:

			
					Πληροφοριακή ευχέρεια ‒ επιδεκτικότητα ή κατοχή της πληροφοριακής επάρκειας

					Εκπαίδευση χρηστών ‒ παγκόσμια προσέγγιση για τη διδασκαλία στους χρήστες της πρόσβασης σε πληροφορίες

					Εκπαίδευση βιβλιοθήκης ‒ εστίαση στις δεξιότητες βιβλιοθήκης

					Βιβλιογραφική εκπαίδευση ‒ εκπαίδευση χρηστών στην αναζήτηση και ανάκτηση πληροφοριών

					Πληροφοριακή επάρκεια ‒ σύνθετες δεξιότητες και στόχοι της πληροφοριακής παιδείας

					Πληροφοριακές δεξιότητες ‒ εστίαση στις δυνατότητες πληροφόρησης

					Ανάπτυξη πληροφοριακών δεξιοτήτων ‒ διαδικασία της διευκόλυνσης των πληροφοριακών δεξιοτήτων

			

			Από το ξεκίνημά της λοιπόν ως μια μορφή οδηγιών για τη χρήση της βιβλιοθήκης, η έννοια έχει πλέον επεκταθεί για να περιγράψει ένα ολοκληρωμένο όραμα διδασκαλίας και μάθησης στον ακαδημαϊκό κόσμο (Anunobi & Udem, 2014).
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			Εικόνα 1.2 Η έννοια της Πληροφοριακής Παιδείας (Lau, 2006).

			Εξαιτίας της αύξησης της πολυπλοκότητας του σύγχρονου περιβάλλοντος –που οφείλεται στη ραγδαία εξέλιξη της τεχνολογίας και στην εξάπλωση των πηγών πληροφόρησης– τα άτομα έρχονται αντιμέτωπα με πολλές και διαφορετικές επιλογές πληροφόρησης – στις σπουδές, στην εργασία και στην προσωπική τους ζωή (ACRL, 2000, σ. 2). Σε αυτό το περιβάλλον, η πληροφοριακή παιδεία αποκτά ολοένα μεγαλύτερη σημασία. Η έννοια της πληροφοριακής παιδείας αντανακλά αλλαγές και εξελίξεις που έλαβαν χώρα σε διάφορους επιστημονικούς κλάδους, τομείς και περιοχές της έρευνας, όπως:

			
					Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που ξεκίνησε τη δεκαετία του 1960 και συνεχίζεται μέχρι σήμερα και η οποία δίνει μεγαλύτερη έμφαση στην κριτική σκέψη και την ικανότητα του ατόμου να μάθει πώς να μαθαίνει και λιγότερη στη μηχανική αποστήθιση γεγονότων και αριθμών.

					Η πρόκληση που αντιμετώπισαν σχολικοί βιβλιοθηκονόμοι και εκπαιδευτικοί να συνεργαστούν μεταξύ τους για να βρουν καλύτερους τρόπους να διδάξουν τους μαθητές πώς να μαθαίνουν και όχι απλά πώς να απομνημονεύουν πλήθος πληροφοριών και ιστορικών γεγονότων και πώς να μελετούν για τις εξετάσεις.

					Η αλλαγή στους ορισμούς, στις θεωρίες και στα πρότυπα του γραμματισμού, που οδήγησε στη διεύρυνση του όρου προκειμένου αυτός να σημαίνει κάτι περισσότερο από τις βασικές ικανότητες γραφής, ανάγνωσης και μαθηματικών και να έχει εφαρμογή και σε άλλους τομείς. Έτσι μιλάμε πλέον για «πληροφορικό γραμματισμό», «γραμματισμό των μέσων», «πολιτιστικό γραμματισμό» κ.ο.κ. Επιπλέον, έχει αλλάξει δραστικά ο τρόπος με τον οποίο ο άνθρωπος του 21ου αιώνα καλείται να ανταπεξέλθει στις προκλήσεις της ζωής, συνεπώς και η ανάγκη του για γνώση και πληροφορία.

					Η επανάσταση στην τεχνολογία των Η/Υ, στο Διαδίκτυο και στα μέσα (ασύρματες τεχνολογίες, φορητές συσκευές, πολυμέσα)

					 Η σύσταση της Προεδρικής Επιτροπής για την Πληροφοριακή Παιδεία από την American Library Association.

					Η ανάπτυξη της ηλεκτρονικής μάθησης και της εκπαίδευσης από απόσταση, που έδωσαν τη δυνατότητα, ιδιαίτερα στους εργαζόμενους, να σπουδάσουν στον χώρο τους και στον ελεύθερο χρόνο τους συνδυάζοντας τη μάθηση με τις προσωπικές, οικογενειακές και εργασιακές υποχρεώσεις τους (Horton, 2007).

			

			Η Αμερικανική Ένωση Κολεγιακών και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών (ACRL, 2000), σε μια προσπάθεια να δώσει έναν γενικά αποδεκτό ορισμό της πληροφοριακής παιδείας, την ορίζει ως ένα σύνολο δεξιοτήτων που επιτρέπουν στα άτομα να αναγνωρίζουν πότε χρειάζονται την πληροφορία και να εντοπίζουν, να αξιολογούν και να χρησιμοποιούν αποτελεσματικά την απαιτούμενη πληροφορία. Η Διακήρυξη της Πράγας του 2003, εξετάζοντας την πληροφοριακή παιδεία στο πλαίσιο της επίλυσης προβλημάτων και της κοινωνίας της πληροφορίας, αναφέρει: «η πληροφοριακή παιδεία περιλαμβάνει τη γνώση των πληροφοριακών προβλημάτων και αναγκών ενός ατόμου, και την ικανότητά του να αναγνωρίζει, να εντοπίζει, να αξιολογεί, να οργανώνει, να δημιουργεί, να χρησιμοποιεί και να μεταδίδει αποτελεσματικά την πληροφορία για να αντιμετωπίζει συγκεκριμένα ζητήματα ή προβλήματα. Αποτελεί προϋπόθεση για την αποτελεσματική συμμετοχή στην Κοινωνία της Πληροφορίας και είναι μέρος του βασικού ανθρώπινου δικαιώματος για διά βίου μάθηση» (Information Literacy Meeting of Experts, 2003, σ.1).

			Σύμφωνα με τους Johnston & Webber (2003), πληροφοριακή παιδεία είναι η υιοθέτηση της κατάλληλης πληροφοριακής συμπεριφοράς για την απόκτηση, μέσω οποιουδήποτε διαύλου ή μέσου, της πληροφορίας που εξυπηρετεί την πληροφοριακή ανάγκη, καθώς και η αναγνώριση της σημασίας που έχει η σοφή και ηθική χρήση της πληροφορίας στην κοινωνία. Η Webber (2006, όπως αναφέρεται σε Anunobi & Udem, 2014, σ. 67) εμπλούτισε τον παραπάνω ορισμό, επισημαίνοντας ότι:

			
					«Κατάλληλη πληροφοριακή συμπεριφορά» σημαίνει ότι ο έχων πληροφοριακή παιδεία γνωρίζει τις πληροφοριακές του συνήθειες και είναι σε θέση να προσαρμόζει την πληροφοριακή του συμπεριφορά ανάλογα με τη φύση της πληροφοριακής του ανάγκης.

					«Μέσω οποιουδήποτε διαύλου ή μέσου» σημαίνει ότι οι άνθρωποι μπορεί να χρειαστούν πολλά διαφορετικά είδη πληροφοριών. Για παράδειγμα, μερικές φορές η κατάλληλη πηγή πληροφοριών είναι άλλοι άνθρωποι, άλλοτε τα βιβλία, ενώ σε κάποιες περιστάσεις χρειάζονται αριθμητικά δεδομένα.

					«Σοφή και ηθική χρήση της πληροφορίας στην κοινωνία» σημαίνει πως οι άνθρωποι με πληροφοριακή παιδεία έχουν επίγνωση του τρόπου με τον οποίο η πληροφορία μπορεί να είναι πολιτιστικά ευαίσθητη ή να έχει πολιτικό νόημα.

			

			Στο ίδιο πλαίσιο, το Chartered Institute of Library and Information Professionals (2004) ορίζει την πληροφοριακή παιδεία ως τη γνώση του πότε και γιατί χρειάζεται κάποιος πληροφορία, πώς μπορεί να τη βρει, και πώς μπορεί να την αξιολογήσει, να τη χρησιμοποιήσει και να τη μεταδώσει με ηθικό τρόπο.

			Στη Διακήρυξη της Αλεξάνδρειας για την Πληροφοριακή Παιδεία και τη Διά Βίου Μάθηση, η UNESCO και η IFLA ορίζουν την πληροφοριακή παιδεία ως το σύνολο των δεξιοτήτων αναγνώρισης των πληροφοριακών αναγκών και εντοπισμού, αξιολόγησης, χρήσης και δημιουργίας πληροφοριών μέσα σε πολιτιστικά και κοινωνικά πλαίσια (The Alexandria Proclamation on Information Literacy and Lifelong Learning, 2005). Στη συνέχεια, η Διακήρυξη κάνει σαφές αυτό που υπονοείται σε άλλους ορισμούς, δίνοντας έμφαση στις έννοιες του εκδημοκρατισμού και της κοινωνικής δικαιοσύνης, οι οποίες είναι συνυφασμένες με την πληροφοριακή παιδεία:

			Η πληροφοριακή παιδεία βρίσκεται στον πυρήνα της διά βίου μάθησης. Δίνει τη δυνατότητα σε ανθρώπους όλων των κοινωνικών στρωμάτων να αναζητούν, να αξιολογούν, να χρησιμοποιούν και να δημιουργούν πληροφορίες αποτελεσματικά, προκειμένου να πετύχουν τους προσωπικούς, κοινωνικούς, επαγγελματικούς και εκπαιδευτικούς στόχους. Αποτελεί βασικό ανθρώπινο δικαίωμα σε έναν ψηφιακό κόσμο και προωθεί την κοινωνική ένταξη όλων των εθνών. 

			Η διά βίου μάθηση δίνει τη δυνατότητα στα άτομα, τις κοινότητες και τα έθνη να υλοποιήσουν τους στόχους τους και να επωφεληθούν από τις αναδυόμενες ευκαιρίες στο εξελισσόμενο παγκόσμιο περιβάλλον με γνώμονα κοινό όφελος. Βοηθά αυτούς και τα ιδρύματά τους να αντιμετωπίσουν τις τεχνολογικές, οικονομικές και κοινωνικές προκλήσεις, να αποκαταστήσουν τις μειονεξίες και να προωθήσουν την ευμάρεια του συνόλου (The Alexandria Proclamation on Information Literacy and Lifelong Learning, 2005).

			Σύμφωνα με τα παραπάνω, η πληροφοριακή παιδεία δεν ενσωματώνει μόνο τις έννοιες της αναγνώρισης, του εντοπισμού, της αξιολόγησης και χρήσης της πληροφορίας, αλλά περικλείει επίσης τη διά βίου μάθηση, την ενδυνάμωση του ατόμου, την προώθηση της κοινωνικής ένταξης και της ευημερίας σε παγκόσμιο επίπεδο.

			Η πληροφοριακή παιδεία συνδέεται και με άλλα είδη γραμματισμού που θεωρούνται απαραίτητα για να ανταπεξέλθουν τα άτομα στην αυξημένη πολυπλοκότητα των διαθέσιμων πληροφοριών και στην αλματώδη ανάπτυξη της τεχνολογίας. Σύμφωνα με την UNESCO η πληροφοριακή παιδεία ανήκει στην οικογένεια των «γραμματισμών επιβίωσης» του 21ου αιώνα, μαζί με τον λειτουργικό γραμματισμό (ικανότητα γραφής, ανάγνωσης, προφορικού λόγου και μαθηματικών υπολογισμών και πράξεων), τον πληροφορικό γραμματισμό (computer literacy), τον γραμματισμό των μέσων (media literacy), την εκπαίδευση από απόσταση και την ηλεκτρονική μάθηση, και τον πολιτιστικό γραμματισμό (γνώση και κατανόηση του τρόπου με τον οποίο οι παραδόσεις, πεποιθήσεις κ.λπ. μιας χώρας, θρησκείας, εθνικής ομάδας κ.λπ. επηρεάζουν τη δημιουργία, την αποθήκευση, τη διαχείριση, τη μετάδοση και τη διατήρηση της πληροφορίας με τη χρήση της τεχνολογίας) (Horton, 2007). Στις Κατευθυντήριες Οδηγίες για την Πληροφοριακή Παιδεία στη Διά Βίου Μάθηση αναφέρεται ότι ο πληροφορικός γραμματισμός και ο γραμματισμός των μέσων είναι απολύτως διακριτοί από την πληροφοριακή παιδεία, καθώς ορίζονται με τους ακόλουθους όρους (Lau, 2006, σ. 8):

			
					Πληροφορικός Γραμματισμός. Η γνώση και οι δεξιότητες που είναι απαραίτητες για να κατανοεί κανείς τις τεχνολογίες της πληροφορίας και της επικοινωνίας (ΤΠΕ), περιλαμβανομένων του υλικού, του λογισμικού, των συστημάτων, των δικτύων (τόσο των τοπικών δικτύων όσο και του Διαδικτύου), και όλα τα άλλα συστατικά των υπολογιστικών και τηλεπικοινωνιακών συστημάτων.

					Αγωγή των Μέσων. Η γνώση και οι δεξιότητες που είναι απαραίτητες για να κατανοεί κανείς όλα τα μέσα και τα μορφότυπα, στα οποία τα δεδομένα, οι πληροφορίες και η γνώση δημιουργούνται, αποθηκεύονται, μεταδίδονται και παρουσιάζονται, π.χ. έντυπες εφημερίδες και περιοδικά δημοσιεύματα, περιοδικά, ραδιόφωνο, τηλεοπτικές αναμεταδόσεις, καλωδιακή, CD-ROM, DVD, κινητά τηλέφωνα, μορφότυπα κειμένου PDF και μορφότυπα JPEG για φωτογραφίες και εικόνες.
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			Εικόνα 1.3 Πληροφοριακή παιδεία και σχετικές δεξιότητες.

			Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια, το ολοένα πιο σύνθετο και γοργά αναπτυσσόμενο πληροφοριακό και τεχνολογικό τοπίο ανέδειξε τη σύνθετη έννοια του «Γραμματισμού των Μέσων και της Πληροφορίας» (Media and Information Literacy – MIL). Στη Διακήρυξη της Φεζ, που έγινε το 2011 στο πλαίσιο της Πρώτης Διεθνούς Διάσκεψης για τον Γραμματισμό των Μέσων και της Πληροφορίας (First International Forum on Media and Information Literacy – MIL), τονίζεται η σύνδεση μεταξύ της πληροφοριακής παιδείας και του γραμματισμού των μέσων: «η σημερινή ψηφιακή εποχή και η σύγκλιση των τεχνολογιών της επικοινωνίας απαιτούν τον συνδυασμό του γραμματισμού των μέσων και της πληροφοριακής παιδείας» (Fez Declaration on Media and Information Literacy, 2011, σ. 2). Έναν χρόνο αργότερα, η Διακήρυξη της Μόσχας συνδυάζει τον γραμματισμό των μέσων και την πληροφοριακή παιδεία σε ό,τι αφορά τόσο την έννοια του όρου όσο και τις δράσεις που προτείνει για την προώθησή του. Ο Γραμματισμός των Μέσων και της Πληροφορίας θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση για τη βιώσιμη ανάπτυξη της ανοικτής, πλουραλιστικής και συμμετοχικής «κοινωνίας της γνώσης», καθώς και των θεσμών, των οργανισμών, των κοινοτήτων και των ατόμων που συνθέτουν αυτή την κοινωνία. Στη Διακήρυξη αυτή ο Γραμματισμός των Μέσων και της Πληροφορίας ορίζεται ως ένας συνδυασμός γνώσεων, στάσεων, ικανοτήτων και πρακτικών που απαιτούνται για την πρόσβαση, την ανάλυση, την αξιολόγηση, τη χρήση, την παραγωγή και τη μετάδοση της πληροφορίας και της γνώσης με τρόπο δημιουργικό, νόμιμο και ηθικό που σέβεται τα ανθρώπινα δικαιώματα. Ο Γραμματισμός των Μέσων και της Πληροφορίας περιλαμβάνει όλα τα είδη των μέσων (προφορικά, έντυπα, αναλογικά και ψηφιακά) και όλα τα είδη και τις μορφές των πηγών (Moscow Declaration on Media and Information Literacy, 2012).

			Στην ελληνική βιβλιογραφία ο όρος information literacy αποδίδεται συνήθως ως «πληροφοριακή παιδεία», ενώ απαντάται και με τον όρο «πληροφοριακός γραμματισμός» ή σπανιότερα «πληροφοριακός αλφαβητισμός», ως πιστή μετάφραση του αγγλικού όρου. Σύμφωνα με τη Ζαρβαλά, μεταφράστρια της έκθεσης Κατευθυντήριες οδηγίες για την πληροφοριακή παιδεία στη διά βίου μάθηση, «ο όρος Γραμματισμός, παλιότερα αλφαβητισμός, αφορά την τεχνική έννοια της διαδικασίας απόκτησης στοιχειωδών γνώσεων και συγκεκριμένων δεξιοτήτων. Αντίθετα ο όρος Παιδεία αφορά στην κουλτούρα, στην καλλιέργεια του ατόμου σε γνωστικό, συναισθηματικό και ψυχοκινητικό επίπεδο (…), με σκοπό την απόκτηση γνώσεων δεξιοτήτων και στάσεων και τη συνειδητοποίηση, δηλαδή, τη διεργασία με την οποία το άτομο κατορθώνει να αποκτήσει βαθιά επίγνωση της πραγματικότητας (…) και να διαχειριστεί το σύγχρονο κοινωνικοπολιτιστικό περιβάλλον όπως αυτό διαμορφώνεται στην Κοινωνία της Πληροφορίας» (Lau, 2006, σ. 11). Επίσης, η πληροφοριακή παιδεία συνδέεται με τη συνειδητοποίηση της ανάγκης για πληροφόρηση, την επιλογή του τρόπου πληροφόρησης καθώς και τη δεοντολογία της πληροφόρησης, ενώ αναφέρεται και επικεντρώνεται στην ικανότητα του ατόμου να κάνει έρευνα και να συμβάλλει θετικά στην κοινωνία. Απαραίτητο στοιχείο της πληροφοριακής παιδείας είναι η ικανότητα επιλογής της απαιτούμενης πληροφορίας με κριτική σκέψη. Από την άλλη, ο όρος πληροφοριακός γραμματισμός θα πρέπει να κατανοηθεί ως ένας όρος που περιγράφει τις δεξιότητες που απαιτούνται για να εντοπίσει κάποιος την πληροφορία και να χρησιμοποιήσει την τεχνολογία της πληροφορίας και των επικοινωνιών.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ορισμοί πληροφοριακού γραμματισμού

						
					

					
							
							Αμερικανική Ένωση Κολεγιακών και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών 2000

						
							
							Ένα άτομο πληροφοριακά πεπαιδευμένο πρέπει να είναι ικανό να:

							
									προσδιορίζει την έκταση της απαιτούμενης πληροφόρησης,

									έχει πρόσβαση στην απαιτούμενη πληροφόρηση αποτελεσματικά και ικανοποιητικά,

									αποτιμά την πληροφόρηση και τις πηγές με κριτικό πνεύμα,

									ενσωματώνει επιλεγμένη πληροφόρηση στο γνωστικό του/της πεδίο,

									χρησιμοποιεί την πληροφόρηση αποτελεσματικά για να επιτελέσει συγκεκριμένο σκοπό,

									κατανοεί οικονομικά, νομικά και κοινωνικά θέματα που περιβάλλουν τη χρήση της πληροφορίας, να έχει πρόσβαση και να χρησιμοποιεί την πληροφορία ηθικά και νόμιμα (σσ. 2-3).

							

						
					

					
							
							Andersen 2006

						
							
							Η έννοια που καλύπτει τις δεξιότητες, δυνατότητα ή ικανότητα στην εύρεση, αξιολόγηση, χρήση και ταξινόμηση συναφούς πληροφορίας συνήθως λέγεται «πληροφοριακός γραμματισμός»

						
					

					
							
							To άρθρο«Information Literacy in an Information Society»

						
							
							Tο άτομο που έχει πληροφοριακό γραμματισμό ορίζεται αυτός που έχει την ικανότητα να:

							
									αναγνωρίζει ότι η ακριβής πληροφορία αποτελεί τη βάση για τη λήψη απόφασης,

									εντοπίζει τις πηγές της πληροφορίας,

									ανακτά πληροφορίες από τις ηλεκτρονικές πηγές αποτελεσματικά,

									αξιολογεί την πληροφορία,

									οργανώνει την πληροφορία για πρακτικές εφαρμογές

							

						
					

					
							
							Breivik 1999

						
							
							O πληροφοριακός γραμματισμός θα πρέπει να κατανοηθεί σαν το σύνολο των ικανοτήτων εκείνων που πρέπει να αποκτήσουν οι μαθητευόμενοι για να εκπονούν ανεξάρτητη και αυτοκατευθυνόμενη επιστημονική έρευνα και να συμβάλλουν θετικά στην κοινωνία με τη βοήθεια των πολιτισμικών αξιών που διαμορφώνονται από τους βιβλιοθηκονόμους και το εκπαιδευτικό προσωπικό

						
					

				
			

			Πίνακας 1.3 Ορισμοί πληροφοριακού γραμματισμού.

			1.3.2 Το πληροφοριακά εγγράμματο άτομο

			Συχνά η έννοια της πληροφοριακής παιδείας ορίζεται έμμεσα, μέσω του ορισμού της έννοιας του πληροφοριακά εγγράμματου ή πληροφοριακά πεπαιδευμένου (information literate) ατόμου. Σύμφωνα με την Doyle (1994) το πληροφοριακά εγγράμματο άτομο είναι αυτό που έχει την ικανότητα να:

			
					αναγνωρίζει ότι η ακριβής πληροφορία αποτελεί τη βάση για τη λήψη απόφασης,

					αναγνωρίζει την ανάγκη για πληροφόρηση,

					διατυπώνει ερωτήματα με βάση τις πληροφοριακές του ανάγκες,

					εντοπίζει πιθανές πηγές πληροφοριών,

					αναπτύσσει αποτελεσματικές στρατηγικές αναζήτησης,

					ανακτά πληροφορίες από τις πηγές,

					αξιολογεί τις πληροφορίες,

					οργανώνει τις πληροφορίες για πρακτικές εφαρμογές,

					ενσωματώνει τις νέες πληροφορίες στη γνώση που ήδη έχει χρησιμοποιεί τις πληροφορίες για να σκεφτεί κριτικά και να επιλύσει προβλήματα (σ. 3).

			

			Ένας από τους πιο γνωστούς και ευρέως χρησιμοποιούμενος ορισμός του πληροφοριακά εγγράμματου είναι αυτός της American Library Association (1998): «Για να είναι ένα άτομο πληροφοριακά εγγράμματο, πρέπει να είναι ικανό να αναγνωρίζει πότε η πληροφορία είναι απαραίτητη και να έχει την ικανότητα να εντοπίζει, να αξιολογεί και να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά την αναγκαία πληροφορία. Τα πληροφοριακά εγγράμματα άτομα είναι εκείνα που έχουν μάθει πώς να μαθαίνουν» (σ. 55-56). Σύμφωνα με την Αμερικάνικη Ένωση Κολεγιακών και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών (ACRL, 2000) ένα άτομο πληροφοριακά πεπαιδευμένο πρέπει να είναι ικανό να:

			
					προσδιορίζει την έκταση της απαιτούμενης πληροφορίας,

					εντοπίζει με αποτελεσματικό τρόπο την απαιτούμενη πληροφορία,

					αξιολογεί την πληροφορία και τις πηγές πληροφόρησης με κριτικό πνεύμα,

					ενσωματώνει την επιλεγμένη πληροφορία στο γνωστικό του/της πεδίο,

					χρησιμοποιεί την πληροφορία αποτελεσματικά για να επιτελέσει συγκεκριμένο σκοπό,

					κατανοεί τα οικονομικά, νομικά και κοινωνικά θέματα που περιβάλλουν τη χρήση της πληροφορίας, να εντοπίζει και να χρησιμοποιεί την πληροφορία με ηθικό και νόμιμο τρόπο (σ. 2-3).

			

			Άλλοι ορισμοί του πληροφοριακά εγγράμματου ατόμου καλύπτουν τα ίδια λίγο-πολύ στοιχεία, που τα αναπτύσσουν περαιτέρω με τον έναν ή τον άλλο τρόπο. Για παράδειγμα η Bruce (1994) έχει εντοπίσει επτά βασικά χαρακτηριστικά του πληροφοριακά εγγράμματου ανθρώπου:

			
					επιδίδεται σε ανεξάρτητη, αυτοκατευθυνόμενη μάθηση,

					χρησιμοποιεί διαδικασίες πληροφόρησης,

					χρησιμοποιεί μια ποικιλία τεχνολογιών και συστημάτων πληροφόρησης,

					έχει εσωτερικεύσει τις αξίες που προωθούν τη χρήση των πληροφοριών,

					έχει μια καλή γνώση του κόσμου των πληροφοριών,

					προσεγγίζει κριτικά τις πληροφορίες και να

					έχει ένα προσωπικό «πληροφοριακό ύφος που διευκολύνει την αλληλεπίδραση του με τον κόσμο των πληροφοριών» (σ. 10).

			

			Το Συμβούλιο των Πανεπιστημιακών Βιβλιοθηκονόμων της Αυστραλίας διευκρινίζει ότι πληροφοριακά εγγράμματος άνθρωπος είναι αυτός που είναι σε θέση να:

			
					αναγνωρίζει την ανάγκη για πληροφόρηση,

					καθορίζει την έκταση των πληροφοριών που χρειάζεται,

					αποκτά πρόσβαση στις απαραίτητες πληροφορίες αποτελεσματικά,

					αξιολογεί την πληροφορία και τις πηγές της,

					ενσωματώνει τις επιλεγμένες πληροφορίες στη γνωστική του βάση,

					χρησιμοποιεί τις πληροφορίες αποτελεσματικά για να επιτελέσει έναν σκοπό,

					κατανοεί τα οικονομικά, νομικά, κοινωνικά και πολιτιστικά ζητήματα όσον αφορά τη χρήση των πληροφοριών,

					αποκτά πρόσβαση και χρησιμοποιεί την πληροφορία με ηθικό και νόμιμο τρόπο,

					ταξινομεί, αποθηκεύει, χειρίζεται και επαναδιατυπώνει τις πληροφορίες που συλλέγει ή παράγει και αναγνωρίζει ότι η πληροφοριακή παιδεία αποτελεί προϋπόθεση για τη διά βίου μάθηση (Council of Australian University Librarians, 2001). 

			

			Η Διακήρυξη της Μόσχας για τον Γραμματισμό των Μέσων και της Πληροφορίας εμπλουτίζει την έννοια και δίνει έναν περιεκτικό ορισμό, αναφέροντας ότι τα πληροφοριακά εγγράμματα άτομα μπορούν να χρησιμοποιούν διάφορα μέσα, πηγές και κανάλια πληροφοριών, στην ιδιωτική, την επαγγελματική και δημόσια ζωή τους. Ξέρουν πότε χρειάζονται πληροφορία, τι πληροφορία χρειάζονται και για ποιο λόγο, καθώς επίσης πού και πώς να τη βρουν. Κατανοούν ποιος δημιούργησε αυτή την πληροφορία, όπως επίσης και τους ρόλους, τις ευθύνες και τις δράσεις των ΜΜΕ, των παρόχων πληροφοριών και των ιδρυμάτων μνήμης. Μπορούν να αναλύουν τις πληροφορίες, τα μηνύματα, τις πεποιθήσεις και τις αξίες που μεταφέρονται μέσω των ΜΜΕ και κάθε είδους παραγωγού περιεχομένου, και να επαληθεύουν τις πληροφορίες που βρήκαν ή παρήγαγαν (...). Συνεπώς, οι δεξιότητες του Γραμματισμού των Μέσων και της Πληροφορίας εκτείνονται πέρα από τις τεχνολογίες της πληροφορίες και των επικοινωνιών και περιλαμβάνουν τη μάθηση, την κριτική σκέψη και ερμηνευτικές ικανότητες (...) (Moscow Declaration on Media and Information Literacy, 2012).

			Θα μπορούσαμε να πούμε ότι σύμφωνα με όλους τους ορισμούς, είτε προέρχονται από ενώσεις και φορείς είτε από μεμονωμένους συγγραφείς, η πληροφοριακή παιδεία περιλαμβάνει ένα σύνολο δεξιοτήτων, χαρακτηριστικών και ικανοτήτων που είναι απαραίτητα για να είναι κάποιος παραγωγικός σε μια «τεχνολογικά εξελιγμένη παγκόσμια κοινωνία» (Rockman, 2004). Η πληροφοριακή παιδεία ωστόσο, αν και συνδέεται με την τεχνολογία των υπολογιστών και με ειδικές δεξιότητες στη χρήση της τεχνολογίας, δεν δίνει έμφαση στην τεχνολογία αυτή καθαυτήν αλλά στην κατανόηση, στον εντοπισμό, στην αξιολόγηση και χρήση της πληροφορίας, δραστηριότητες που απαιτούν εν μέρει ευχέρεια χρήσης της τεχνολογίας, εν μέρει αποτελεσματικές μεθόδους αναζήτησης, κυρίως όμως ευθυκρισία και λογική. Με άλλα λόγια, η πληροφοριακή παιδεία έχει να κάνει με ικανότητες που αν και σχετίζονται με την τεχνολογία είναι τελικά ανεξάρτητες από αυτήν (ACRL, 2000, σ. 3).

			1.3.3 Πληροφοριακή παιδεία και εκπαίδευση

			Η έννοια της πληροφοριακής παιδείας είναι στενά συνυφασμένη με τον εκπαιδευτικό ρόλο των βιβλιοθηκών και τη συνεργασία βιβλιοθηκονόμων και διδασκόντων για την ανάληψη εκπαιδευτικών πρωτοβουλιών, την αναδιάρθρωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και τη δημιουργία ενός νέου μαθησιακού περιβάλλοντος. Η American Library Association συνδέει την πληροφοριακή παιδεία με ένα νέο μοντέλο ενεργής και ολοκληρωμένης μάθησης που βασίζεται στις πηγές πληροφόρησης. Σύμφωνα με τη σχετική έκθεση, τα διδακτικά βιβλία και τα μαθήματα με τη μορφή διαλέξεων πρέπει να αντικατασταθούν από μαθησιακές εμπειρίες που οικοδομούν τη διά βίου συνήθεια χρήσης της βιβλιοθήκης και των πηγών της. Μια τέτοια εκπαιδευτική διαδικασία θα καταστήσει τους εκπαιδευόμενους ικανούς: α) να αναγνωρίζουν πότε χρειάζονται πληροφόρηση, β) να προσδιορίζουν ποιες πληροφορίες απαιτούνται για την αντιμετώπιση ενός συγκεκριμένου προβλήματος, γ) να εντοπίζουν τις απαιτούμενες πληροφορίες, δ) να αξιολογούν τις πληροφορίες που εντόπισαν, ε) να τις οργανώνουν και στ) να τις χρησιμοποιούν αποτελεσματικά για να επιλύσουν το πρόβλημα που αντιμετωπίζουν (American Library Association, 1989). Η Breivik (1999) επεκτείνει την έννοια της πληροφοριακής παιδείας και προτείνει ότι αυτή θα πρέπει να κατανοηθεί ως το σύνολο των ικανοτήτων που πρέπει να αποκτήσουν οι μαθητευόμενοι προκειμένου να είναι σε θέση να εκπονούν ανεξάρτητη και αυτοκατευθυνόμενη επιστημονική έρευνα και να συμβάλλουν θετικά στην κοινωνία με τη βοήθεια των πολιτισμικών αξιών που διαμορφώνονται από το εκπαιδευτικό προσωπικό και τους βιβλιοθηκονόμους.

			Η Ercegovac (1998), μιλώντας για την πληροφοριακή παιδεία στην εκπαίδευση, περιγράφει τις φάσεις του κύκλου της ζωής της πληροφορίας και εντοπίζει τις δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού που αντιστοιχούν σε κάθε φάση. Ο κύκλος ζωής της πληροφορίας αρχίζει με μια πληροφοριακή ανάγκη και οι μαθητές πρέπει να μάθουν πώς να σχεδιάζουν και να διευκρινίζουν τις ανάγκες τους για πληροφόρηση. Οι επόμενες δύο φάσεις του κύκλου ζωής της πληροφορίας συνδέονται με μία ομάδα δεξιοτήτων που είναι απαραίτητες για αποτελεσματική έρευνα και ερμηνεία των πηγών. Τέλος, οι μαθητές πρέπει να μάθουν πώς να αξιολογούν χρησιμοποιώντας κριτική σκέψη και να αξιοποιούν πραγματικά την πληροφορία που αποκτούν.

			Η πληροφοριακή παιδεία έχει σήμερα ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο στα ακαδημαϊκά εκπαιδευτικά ιδρύματα. Για να φανεί η νεωτερικότητα που εισάγεται με την πληροφοριακή παιδεία στην εκπαιδευτική διαδικασία, ο Plotnick (1999) θεωρεί ότι χρειάζεται η ανάπτυξη νέων δεξιοτήτων, μια αναγκαιότητα που προκύπτει καθώς οι σπουδαστές προσπαθούν να κτίσουν τη δική τους γνώση. Ο εντοπισμός, η ερμηνεία, η ανάλυση, η σύνθεση, η αξιολόγηση και η μετάδοση της πληροφορίας θα πρέπει να αναχθούν σε βασικές συνιστώσες της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η γνώση των πηγών πληροφόρησης και κυρίως των ηλεκτρονικών πηγών αναγνωρίζονται σε παράγοντες ζωτικής σημασίας για επαγγελματίες, σπουδαστές και επιστήμονες. «Στην ψηφιακή εποχή, οι σπουδαστές θα πρέπει να αναπτύξουν υψηλότερο επίπεδο γραμματισμού από οποιαδήποτε άλλη εποχή» (Correia & Teixeira, 2003).

			Η πληροφοριακή παιδεία δίνει στους σπουδαστές ευκαιρίες να δημιουργούν τη δική τους γνώση, παρά να την αποδέχονται παθητικά, όχι μόνο στο ακαδημαϊκό περιβάλλον, αλλά και σε όλη τη διάρκεια της ζωής τους. Οι περισσότερες μελέτες στη σχετική βιβλιογραφία σημειώνουν ότι τα μέλη του εκπαιδευτικού προσωπικού θεωρούν τις δεξιότητες της πληροφοριακής παιδείας βασική προϋπόθεση για ακαδημαϊκή επιτυχία. Επίσης, διάφορες έρευνες που έγιναν σε όλο τον κόσμο αποκαλύπτουν ότι τα περισσότερα μέλη του εκπαιδευτικού προσωπικού αναγνωρίζουν τη σπουδαιότητα της παροχής εκπαίδευσης στη χρήση των πηγών και της ανάγκης να βελτιωθούν οι δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού των σπουδαστών (Ivey, 1994· Leckie & Fullerton, 1999· MacDonald, Rathemacher & Burkhardt, 2000· Sinn, 2000).

			H έννοια της πληροφοριακής παιδείας έχει συζητηθεί ευρέως, όχι μόνο σε σχέση με την επίσημη εκπαίδευση, αλλά και με τη διά βίου μάθηση. Γενικά επικρατεί η άποψη ότι ο άνθρωπος που θα εκπαιδευτεί σε μεθόδους πληροφόρησης θα μπορεί να ενημερώνεται και να ανανεώνει τις γνώσεις του διά βίου. Αυτή η άποψη διευρύνει την πληροφοριακή παιδεία σε κοινωνική διαδικασία, η οποία αναπτύσσεται στους χώρους της εκπαίδευσης, της παραγωγής, της πολιτικής. Με αυτή την έννοια η πληροφοριακή παιδεία δεν αφορά μόνο τις βιβλιοθήκες, τους βιβλιοθηκονόμους και τα ακαδημαϊκά περιβάλλοντα, αλλά ολόκληρη την εκπαιδευτική κοινότητα.

			Η πληροφοριακή παιδεία είναι συνδεδεμένη με τη μάθηση μέσα από τη διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών που θα καλύψουν ειδικές ανάγκες. Οι σπουδαστές π.χ. πρέπει να προετοιμάζονται να αναγνωρίζουν την πληροφορία «… καθώς τη συναντούν σε πραγματικές καταστάσεις της ζωής, την πληροφορία που δεν είναι από πριν τακτοποιημένη μεθοδικά, προσεκτικά επιλεγμένη, ή λογικά οργανωμένη» (Kuhlthau, 1999, σ. 6). Η πληροφοριακή παιδεία ανάγει την έρευνα σε προσωπική διαδικασία μάθησης και απαιτεί στρατηγική, ανάπτυξη τακτικής και σαφή καθορισμό στόχου, δηλαδή απαιτεί δεξιότητες κριτικής σκέψης.

			1.3.3.1 Κριτική σκέψη

			Η προώθηση της πληροφοριακής παιδείας είναι μία από τις σημαντικότερες δραστηριότητες που θα πρέπει να υιοθετήσουν οι βιβλιοθηκονόμοι, εάν προτίθενται να εμπλακούν στην εκπαιδευτική διαδικασία. Βασική προϋπόθεση είναι οι βιβλιοθηκονόμοι να έχουν αναπτύξει κριτική σκέψη και να έχουν κατανοήσει τις διαδικασίες που θα οδηγήσουν τους μαθητές τους σε αυτήν. Στη σχετική με το θέμα βιβλιογραφία η κριτική σκέψη θεωρείται ο πιο σημαντικός παράγοντας για να αποκτήσουν οι χρήστες / μαθητές πληροφοριακή παιδεία. Ωστόσο πρέπει να τονίσουμε ότι δεν υπάρχουν γενικές προδιαγεγραμμένες μέθοδοι για το πώς οι σπουδαστές θα αποκτήσουν δεξιότητες κριτικής σκέψης. Η Nancy Totten (1990) συμπεραίνει, παίρνοντας υπόψη της διάφορες απόψεις, ότι η κριτική σκέψη υποδηλώνει την ικανότητα του χρήστη της πληροφορίας:

			
					να αξιολογεί την αξιοπιστία μιας πηγής,

					να διακρίνει τη διαφορά ενός γεγονότος από μία άποψη,

					να εντοπίζει προθέσεις που δεν είναι φανερές,

					να αναγνωρίζει την προκατάληψη, τη λογική απάτη, και την έλλειψη συνάφειας (σ. 348).

			

			Δηλαδή ο χρήστης να είναι βέβαιος για την εγκυρότητα των πληροφοριών, να υπολογίζει στην αξία χρήσης τους παίρνοντας υπόψη την άποψη του συντάκτη τους όταν αυτή συμφωνεί με την ιδεολογία και τους στόχους του και να αποφασίζει γρήγορα για τη συνάφεια και την αξία τους. Η κριτική σκέψη δίνει τη δυνατότητα στους χρήστες, αφού πλοηγηθούν σε πληθώρα διαθέσιμων πληροφοριών, να εντοπίζουν και να απομονώνουν αυτές που χρειάζονται.

			[image: ]

			Εικόνα 1.4 Δεξιότητες κριτικής σκέψης.

			Σε μια προσπάθεια να σκιαγραφήσει όσους σκέφτονται κριτικά, ο Olson (2000) θεωρεί απαραίτητα πέντε βασικά στοιχεία: διάθεση για πληροφόρηση, κριτήριο αξιολόγησης, ικανότητα επιχειρηματολογίας, λογική συνέπεια, και διαμορφωμένη άποψη. Αυτοί που σκέφτονται κριτικά σκέφτονται με ανοιχτό μυαλό έτσι ώστε να επιτρέπουν στις νέες πληροφορίες, αφού τις αξιολογήσουν, να συντίθενται με τις προγενέστερες δικές τους και να επηρεάζουν την αρχική τους άποψη. Με τον τρόπο αυτόν μπορούν να καταλήγουν σε δικά τους συμπεράσματα βασισμένοι στη δική τους εμπειρία και στις απόψεις που έχουν εντοπίσει στις πηγές. Σύμφωνα με τον Olson (2000) δηλαδή, αυτοί που σκέφτονται κριτικά είναι ικανοί να:

			
					θέτουν τα δικά τους κριτήρια για την επιλογή συγκεκριμένης πηγής,

					αναζητούν επιχειρήματα για να μπορέσουν να αξιολογήσουν συνολικά το περιεχόμενο της πηγής,

					παίρνουν σαφείς αποφάσεις και να νιώθουν σίγουροι σχετικά με το γιατί επιλέγουν τις συγκεκριμένες πηγές,

					κατανοούν ότι κάθε πηγή πληροφόρησης περιέχει εκτός από τη βασική πληροφορία και μία άποψη, την οποία πρέπει να συγκρίνουν με τη δική τους.

			

			Βασικό στοιχείο της κριτικής σκέψης είναι η γνώση. Η γνώση μάς βοηθάει να σκεφτούμε κριτικά, αλλά συγχρόνως αποτελεί και αποτέλεσμα της κριτικής σκέψης. Σύμφωνα με τον Atton (1994, σ. 310) η κριτική σκέψη χαρακτηρίζεται από:

			
					ετοιμότητα να αμφισβητηθούν όλες οι προγενέστερες υποθέσεις,

					ικανότητα να αναγνωριστεί πότε είναι απαραίτητο να αμφισβητηθούν και

					ικανότητα αξιολόγησης και ανάλυσης της πληροφορίας.

			

			Πολλά έχουν γραφτεί για την ανάγκη των χρηστών και ιδιαίτερα των σπουδαστών να αποκτήσουν κριτική σκέψη. Σε όλους τους ορισμούς της πληροφοριακής παιδείας ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στην ικανότητα αξιολόγησης των ανακτημένων από διάφορες πηγές πληροφοριών. Η διαδικασία της μάθησης θα πρέπει να εστιαστεί στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης, ώστε να μπορούν οι χρήστες να αξιολογήσουν αυτά που διαβάζουν και να αποφασίζουν για τη χρησιμότητά τους. Η απόκτηση κριτικής σκέψης δίνει τη δυνατότητα συλλογής, ερμηνείας και αξιολόγησης της πληροφορίας, ώστε να γίνει καλύτερα και σε βάθος κατανοητό το περιεχόμενό της. Η απόκτηση κριτικής σκέψης μάς κάνει ικανούς να αποτιμούμε τη συνάφεια της πληροφορίας με το ζητούμενο, να διακρίνουμε την άποψη ή την προκατάληψη του συντάκτη της και να αποφασίζουμε για το μέλλον της. Για να θεωρηθεί κάποιος πραγματικά μορφωμένος πρέπει να διαθέτει γνώση του αντικειμένου του μαθήματος που διδάσκεται στην τάξη, ικανότητες να αναθεωρεί και να εμπλουτίζει αυτή τη γνώση με νέες πληροφορίες και να αξιολογεί αυτές τις νέες πληροφορίες (Engeldinger, 1998, σ.196). Προϋπόθεση για την ανάπτυξη κριτικής σκέψης είναι η ενεργή μάθηση.

			Η ενεργή μάθηση περιλαμβάνει λόγο, συζήτηση, γραφή, σύνθεση και αξιολόγηση. Στρατηγικές που προωθούν την ενεργή μάθηση έχουν τα παρακάτω χαρακτηριστικά:

			
					Οι μαθητές εμπλέκονται σε κάτι περισσότερο από προσεκτική ακρόαση.

					Δίνεται λιγότερη έμφαση στη μετάδοση της γνώσης και περισσότερη στην ανάπτυξη δεξιοτήτων.

					Οι μαθητές εμπλέκονται σε πιο σύνθετες γνωστικές λειτουργίες (π.χ. ανάλυση, σύνθεση, και αξιολόγηση).

					Οι μαθητές απασχολούνται σε ποικίλες δραστηριότητες (π.χ. ανάγνωση, συζήτηση, γράψιμο).

					Δίνεται μεγαλύτερη έμφαση στην εξερεύνηση της προσωπικότητας και των αξιών των μαθητών (Dabbour, 1997, σ. 300).

			

			Η ενεργή μάθηση στοχεύει στην αποτελεσματική διδασκαλία, δηλαδή στην παραγωγικότερη χρήση του χρόνου της μαθησιακής διαδικασίας. «Η αποτελεσματική διδασκαλία προϋποθέτει στροφή από απλή παρουσίαση της πληροφορίας στη δημιουργία νοήματος από τους ίδιους τους μαθητές. Οι εμπειρίες ενεργούς μάθησης βοηθούν τους μαθητές να σκέφτονται κριτικά και να λύνουν προβλήματα» (Higgins & Cedar Face, 1998, σ.18). Οι μαθητές θα πρέπει να ενθαρρύνονται να συμμετέχουν σε όλα τα στάδια της μάθησης και την ίδια στιγμή να αξιολογούν την πρόοδό τους.

			[image: ]

			Εικόνα 1.5 Εκπαίδευση του 21ου αιώνα.

			Πολλές εκπαιδευτικές έρευνες σημειώνουν ότι οι μέθοδοι διδασκαλίας που ενισχύουν την ενεργή μάθηση είναι πιο αποτελεσματικές από αυτές που βασίζονται σε παραδόσεις μέσω διαλέξεων (Bonwell & Eison, 1991). Επίσης στη βιβλιογραφία εμφανίζονται πολλές προσπάθειες εφαρμογής της ενεργούς μάθησης στα προγράμματα πληροφοριακού γραμματισμού. Ο Chris Atton (1994) προσπάθησε να αναπτύξει την ικανότητα κριτικής σκέψης σε πρωτοετείς σπουδαστές θετικών επιστημών χρησιμοποιώντας ασκήσεις χρήσης της πληροφορίας. Οι σπουδαστές ενθαρρύνονταν να συμμετάσχουν σε όλα τα στάδια διαχείρισης της πληροφορίας και συγχρόνως αξιολογούσαν την πρόοδό τους. Ο Chris Atton περιγράφει την ενεργή διαδικασία στη διαχείριση της πληροφορίας ως εξής:

			
					Εντοπισμός του προβλήματος που πρέπει να λυθεί.

					Σχεδιασμός στρατηγικής επίλυσης του προβλήματος.

					Εντοπισμός των πηγών.

					Χρήση των πηγών με κριτικό τρόπο.

					Καταγραφή της πληροφορίας.

					Μετάδοση της πληροφορίας.

			

			Συνοψίζοντας μπορεί να πει κανείς ότι η ανάπτυξη κριτικής σκέψης είναι συνυφασμένη με την ενεργή μάθηση και είναι ο πυρήνας της πληροφοριακής παιδείας.

		

	
		
			Συμπέρασμα

			Η ανάπτυξη της τεχνολογίας της επικοινωνίας και η παραγωγή της πληροφορίας και της γνώσης γίνεται μέσα σε συγκεκριμένες κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές συνθήκες. Σε κάθε κοινωνία υπάρχουν αυτοί που έχουν πρόσβαση στην τεχνολογία της επικοινωνίας και αυτοί που αποκλείονται από την πρόσβαση λόγω κοινωνικών, οικονομικών ή εκπαιδευτικών εμποδίων. Υπάρχουν αυτοί που διαχειρίζονται την πληροφορία και αυτοί που δεν είναι εκπαιδευμένοι να χειρίζονται τις πηγές πληροφόρησης και ιδιαίτερα τις ηλεκτρονικές. Ωστόσο η πληροφόρηση είναι βασικό ανθρώπινο δικαίωμα και η πληροφορία θα πρέπει να θεωρηθεί κοινωνικό αγαθό, προσβάσιμο απ’ όλους. Η πληροφοριακή παιδεία πρέπει να αναγνωριστεί ως βασική επιδίωξη της γενικής παιδείας και να ενσωματωθεί στα εκπαιδευτικά προγράμματα ως στόχος παράλληλος με αυτόν του γενικού αλφαβητισμού, επειδή έτσι τα άτομα θα αποκτήσουν τις δεξιότητες που απαιτούνται για να χρησιμοποιούν αποτελεσματικά την πληροφορία και την τεχνολογία της επικοινωνίας και οι κοινωνίες θα μπορούν να αντιδρούν κριτικά στις προκλήσεις και θα συμμετέχουν ενεργά στις εξελίξεις. Βασική επιδίωξη της πληροφοριακής παιδείας είναι η ικανότητα επιλογής της απαιτούμενης πληροφορίας με κριτική σκέψη. 

			Έχουν δοθεί διάφοροι ορισμοί για την πληροφοριακή παιδεία και όλοι συγκλίνουν στον ορισμό της Επιτροπής για την Πληροφοριακή Παιδεία της Ένωσης Αμερικανών Βιβλιοθηκονόμων (American Library Association, 1998), σύμφωνα με τον οποίο πληροφοριακή παιδεία είναι η ικανότητα του ατόμου να αναγνωρίζει πότε χρειάζεται μια πληροφορία και να εντοπίζει, να αξιολογεί και να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά την πληροφορία που ανακτά. Τα τελευταία χρόνια, η πληροφοριακή παιδεία συνδυάζεται με τον γραμματισμό των μέσων και άλλες μορφές γραμματισμού, ως απάντηση στο ολοένα πιο σύνθετο και συνεχώς μεταβαλλόμενο πληροφοριακό και τεχνολογικό περιβάλλον.
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			ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2

			ΧΡΗΣΤΕΣ ΚΑΙ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑ

			Σύνοψη– Τι θα μάθουμε

			Πώς ορίζουμε την πληροφοριακή συμπεριφορά;

			Πώς ορίζουμε την πληροφοριακή ανάγκη;

			Ποιοι είναι οι παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά;

			Ποια είναι τα μοντέλα πληροφοριακής συμπεριφοράς;

			2.1 Πληροφοριακή συμπεριφορά – Ορισμοί

			Οι άνθρωποι αναζητούν και χρησιμοποιούν την πληροφορία συνεχώς σαν κομμάτι της καθημερινής τους ζωής. Η πληροφορία συνδέεται με την εργασία, με τη διασκέδαση, την υγεία, το χρήμα, την οικογένεια και με μια σειρά από άλλα θέματα και αναζητείται σε τεράστιο αριθμό πηγών πληροφόρησης (Dinet, Chevalier & Tricot, 2012). Η «εποχή της πληροφορίας» διαμορφώνει νέες συμπεριφορές ανθρώπων και κοινωνιών. Ο άνθρωπος ως συντελεστής του νέου τρόπου παραγωγής και σκέψης τον οποίο εισάγει η «εποχή της πληροφορίας» διαμορφώνει μια νέα συμπεριφορά αναζήτησης της πληροφορίας, μια νέα δηλαδή πληροφοριακή συμπεριφορά. Στις παλαιότερες κοινωνίες η αναζήτηση της πληροφορίας έφερνε σε επαφή τον χρήστη με την όλη γνώση του αντικειμένου που αναζητούσε. Ο Madden (2006) αναφέρει ότι στον πολιτισμό πρωτόγονων κοινωνιών τη γνώση την κατείχαν από κοινού όλοι οι ενήλικες της φυλής και δεν ξεχώριζε σε ξεχωριστές ενότητες. Στο παρελθόν η αξιοποίηση του όλου ή του μέρους του τεκμηρίου της γνώσης που απαιτούσαν οι επιστημονικές ή κοινωνικές ανάγκες εξαρτιόταν άμεσα από τις προσωπικές γνώσεις και ικανότητες του ερευνητή και του χρήστη της πληροφορίας. Την πληροφοριακή συμπεριφορά του παρελθόντος τη χαρακτήριζε η αμεσότητα της σχέσης του ερευνητή με την πηγή της πληροφορίας και τη γνώση καθαυτήν. Ο ερευνητής για να πληροφορηθεί αναζητούσε την άμεση σχέση του με την πηγή της γνώσης. Ωστόσο και στις παλαιότερες κοινωνίες, αλλά και στις μετέπειτα, έχουν εντοπιστεί έξι ρόλοι σχετικά με την πληροφορία: επαγωγή, διάχυση, παρουσίαση, οργάνωση, ερμηνεία και συντήρηση (Madden, 2006).

			Σε αντίθεση με τα παραπάνω, η σημερινή συνήθης πρακτική πληροφόρησης είναι η έμμεση σύνδεση του ερευνητή με τις πηγές πληροφόρησης. Ανάμεσα στον ερευνητή και τις πηγές της γνώσης παρεμβάλλεται ένα σύστημα διακίνησης επεξεργασμένων πληροφοριών, που έχουν προεπιλεγεί με κριτήρια ορισμένα από περιβάλλοντα ξένα προς το περιβάλλον του ερευνητή. Ο σημερινός χρήστης επιλέγει ένα υποσύνολο στοιχείων από το σύνολο της αρχικής παράστασης της πληροφορίας. Είναι λοιπόν απαραίτητο να βρεθούν οι τρόποι που θα επιτρέπουν τους χρήστες να επιλέγουν πληροφορίες με υψηλή ανάκληση και υψηλή ακρίβεια. Οι απαιτήσεις της διαδικασίας πρόσβασης στις πιο πάνω πηγές για την απόκτηση πληροφοριών διαμορφώνουν και μια νέα πληροφοριακή συμπεριφορά του σημερινού χρήστη. Έχουν δοθεί πολλοί ορισμοί από διάφορους ερευνητές ως προς το τι είναι «πληροφοριακή συμπεριφορά». Έχουν γίνει πολλές έρευνες, μελέτες χρηστών και έχουν αναπτυχθεί θεωρίες και μοντέλα πληροφοριακής συμπεριφοράς. Η ανθρώπινη συμπεριφορά στην αναζήτηση, χρήση και διάδοση της πληροφορίας είναι μια σύνθετη διαδικασία. 

			Πολλοί θεωρούν ότι η πληροφοριακή συμπεριφορά ορίζεται από το μοντέλο του Wilson (1997) σύμφωνα με το οποίο η πληροφοριακή συμπεριφορά αποτελείται από την πληροφοριακή ανάγκη, την αναζήτηση της πληροφορίας, την ανταλλαγή της πληροφορίας και τη χρήση της πληροφορίας (Ajiboye & Tella, 2007). Ορισμοί που γίνονται ευρέως αποδεκτοί είναι αυτοί του Wilson (2000) που διακρίνουν τους εξής όρους: α) «Πληροφοριακή συμπεριφορά» (Information behavior), που είναι το σύνολο της ανθρώπινης συμπεριφοράς σε σχέση με τις πηγές και τα κανάλια της πληροφόρησης, η οποία περιλαμβάνει ενεργητική και παθητική αναζήτηση και χρήση της πληροφορίας (π.χ. διαφημίσεις), β) «Συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης» (information seeking behavior), που είναι η σκόπιμη επιδίωξη για πληροφορίες σαν αποτέλεσμα μιας ανάγκης για να ικανοποιήσει κάποιο στόχο, γ) «Συμπεριφορά Πληροφοριακής έρευνας» (Information searching behavior), που είναι η συμπεριφορά του ερευνητή κατά τη διαδικασία που επικοινωνεί με όλα τα είδη πληροφοριακών συστημάτων, δ) «Συμπεριφορά χρήσης της πληροφορίας» που αποτελείται από όλες τις φυσικές και πνευματικές δραστηριότητες οι οποίες εμπλέκονται στη διαδικασία με την οποία η πληροφορία που εντοπίστηκε εγκαθίσταται στο γνωστικό πεδίο του ατόμου. Πιο συγκεκριμένα ο Wilson (1999) ορίζει ως πληροφοριακή συμπεριφορά τις δραστηριότητες εκείνες όπου μπορεί να εμπλακεί ένας άνθρωπος όταν αντιμετωπίζει την ανάγκη του/της για πληροφόρηση, αναζητώντας τέτοια πληροφόρηση με οποιονδήποτε τρόπο και χρησιμοποιώντας ή μεταφέροντας την πληροφορία (σ. 249). 

			Ο Wilson (2006) στο άρθρο του «On User Studies and Information Needs» αναφέρεται στις μελέτες χρηστών και μας δίνει ένα σχεδιάγραμμα, που παρουσιάζεται παρακάτω, το οποίο δηλώνει τις σχέσεις που έχουν μεταξύ τους οι διάφορες έννοιες που αφορούν αυτές τις μελέτες. Απαραίτητη προϋπόθεση ο χρήστης της πληροφορίας, που έχει μια πληροφοριακή ανάγκη και προχωράει σε συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης. Η πληροφοριακή συμπεριφορά είναι αποτέλεσμα της αναγνώρισης κάποιας ανάγκης όπως την καταλαβαίνει ο χρήστης. Αυτή η συμπεριφορά μπορεί να πάρει διάφορες μορφές, όπως φαίνεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα. Ο χρήστης μπορεί να έχει απαιτήσεις από επίσημα πληροφοριακά συστήματα (βιβλιοθήκες, online υπηρεσίες κ.λπ.), ή από συστήματα που παρέχουν συμπληρωματικά και πληροφορίες παράλληλα με την κύρια δραστηριότητά τους (π.χ. μια εταιρεία που πουλάει αυτοκίνητα και παρέχει παράλληλα πληροφορίες για τα αυτοκίνητα, τις τιμές κ.λπ.). Εναλλακτικά ο χρήστης μπορεί να ζητήσει πληροφορίες από άλλους ανθρώπους, που παρουσιάζεται στο διάγραμμα με την «ανταλλαγή πληροφοριών» (exchange information). Ο όρος δηλώνει την αλληλεπίδραση των ανθρώπων. Σε κάθε περίπτωση μπορεί να υπάρξει «αποτυχία» (failure) με την έννοια ότι έχει ή δεν έχει σχέση με την ανάγκη του χρήστη, ή ικανοποιεί ή δεν ικανοποιεί την ανάγκη αλλά μπορεί να αναγνωριστεί η πιθανή συνάφεια με την ανάγκη ενός άλλου ανθρώπου και να μεταφερθεί σε αυτόν (Information transfer). Η επιτυχής αναζήτηση μπορεί να οδηγήσει σε χρήση της πληροφορίας και ικανοποίηση της ανάγκης. 
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			Εικόνα 2.1 Παρουσιάζει τις σχέσεις που έχουν μεταξύ τους οι διάφορες έννοιες που αφορούν τις μελέτες χρηστών.

			Οι Shaaban, McKechnie & Lockley (2003) έχουν χαρακτηρίσει την αναζήτηση σαν έννοια που υπονοεί τη διαδικασία απόκτησης γνώσης, ενώ ανάκτηση υπονοεί ότι το αντικείμενο πρέπει να είναι γνωστό μέχρι κάποιο σημείο και πιο συχνά έχει προηγουμένως οργανωθεί για μετέπειτα χρήση. Ο Krikelas ορίζει τη συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης ως οποιαδήποτε δραστηριότητα η οποία συμβάλλει στον εντοπισμό ενός μηνύματος που ικανοποιεί μια αντιληπτή ανάγκη (Concoran-Perry & Graves, 1990). Οι Al-Muomen, Morris και Maynard (2012) περιγράφουν τη συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης σαν τον ατομικό τρόπο και συνήθεια της συλλογής και αναζήτησης πληροφοριών για προσωπική χρήση, ενημέρωση της γνώσης και εξέλιξη. Με άλλα λόγια, η πληροφοριακή συμπεριφορά περιλαμβάνει και την πληροφοριακή αναζήτηση και την επικοινωνία. Ενώ οι Kakai, Ikoja–Odongo και Kigongo–Bukenya (2004) θεωρούν ότι η πληροφοριακή αναζήτηση είναι μια βασική δραστηριότητα στην οποία επιδίδονται όλοι οι άνθρωποι και εκδηλώνεται με συγκεκριμένη συμπεριφορά.

			Ο Wilson (1981) προσπάθησε να περιγράψει το πλαίσιο μέσα στο οποίο λαμβάνει χώρα η πληροφοριακή αναζήτηση, όπως εμφανίζεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα. Η παγκόσμια γνώση είναι μια έννοια που περιλαμβάνει όλη τη γνώση, τα γεγονότα, τα φαινόμενα τα οποία είναι συναφή με το αντικείμενο που αναζητείται. Ο χρήστης είναι σε επαφή με διάφορα πληροφοριακά συστήματα. Στα πληροφοριακά συστήματα εμφανίζονται δύο υποσυστήματα: ο μεσάζων (συνήθως άνθρωπος) και η τεχνολογία που χρησιμοποιείται. Το πληροφοριακό σύστημα πρέπει να έχει πρόσβαση στη γνώση που μπορεί να είναι τεκμήρια ή άνθρωποι. Τα γράμματα στο σύστημα δείχνουν κάποιους δρόμους αναζήτησης, οι οποίοι ομαδοποιούνται σε τέσσερις:

			
					Οι δρόμοι a, b, c και d, οι οποίοι αποτελούν την κατηγορία Α, εντοπίζουν στρατηγικές αναζήτησης ενός χρήστη ανεξάρτητες από οποιοδήποτε πληροφοριακό σύστημα.

					Οι δρόμοι e και f, οι οποίοι αποτελούν την κατηγορία Β, εντοπίζουν δρόμους αναζήτησης που περιλαμβάνουν είτε έναν ενδιάμεσο ή την τεχνολογία ενός πληροφοριακού συστήματος.

					Οι δρόμοι g, h και i, οι οποίοι αποτελούν την κατηγορία C, εντοπίζουν στρατηγικές που εκτελούνται από έναν μεσάζοντα για να ικανοποιήσει τις απαιτήσεις ενός χρήστη για πληροφορία.

					Οι δρόμοι jκαι k, οι οποίοι αποτελούν την κατηγορία D, εντοπίζουν στρατηγικές που εκτελούνται από ένα σύνθετο σύστημα τεχνολογίας, είτε για τον μεσάζοντα είτε για έναν χρήστη.
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			Εικόνα 2.2 Το πλαίσιο μέσα στο οποίο εμφανίζεται η πληροφοριακή αναζήτηση.

			Υπάρχει σημαντική βιβλιογραφία που αναφέρεται στην πληροφοριακή συμπεριφορά. Ένα σημαντικό κομμάτι αυτής της βιβλιογραφίας αναφέρεται στα μοντέλα και στις θεωρίες της πληροφοριακής συμπεριφοράς. Τα μοντέλα και οι θεωρίες, όπως αναφέρει και ο Jamali (2013), μας δείχνουν τα στοιχεία που περιλαμβάνονται στην πληροφοριακή συμπεριφορά και μας βοηθούν να κατανοήσουμε καλύτερα τους παράγοντες που επιδρούν στην πληροφοριακή συμπεριφορά, να προβλέψουμε πιθανές μελλοντικές αλλαγές και να εξηγήσουμε αλληλεπιδράσεις των χρηστών με την πληροφορία και τα πληροφοριακά συστήματα σε διαφορετικά περιβάλλοντα και καταστάσεις.

			Η μελέτη της ανθρώπινης πληροφοριακής συμπεριφοράς μπορεί να προσφέρει το επιστημονικό υπόβαθρο που απαιτείται για την αποτελεσματικότερη επεξεργασία της πληροφορίας από τους βιβλιοθηκονόμους και επιστήμονες πληροφόρησης, καθώς και για τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη προγραμμάτων πληροφοριακής εκπαίδευσης. Oι Spink & Cole (2004) αναφέρουν ότι η γνώση της Ανθρώπινης Πληροφοριακής Συμπεριφοράς (HIB) στη Βιβλιοθηκονομία και Επιστήμη της Πληροφόρησης θα πρέπει να αξιοποιηθεί στον σχεδιασμό υπηρεσιών και συστημάτων που θα διευκολύνουν τον ρόλο της πληροφορίας (σ. 618). Ο Wilson (1981) τονίζει ότι η γνώση για την πληροφοριακή συμπεριφορά μάς ενδιαφέρει γιατί:

			
					θα εντοπίσουμε τα γεγονότα της καθημερινής ζωής των ανθρώπων που ερευνούμε, 

					ανακαλύπτοντας αυτά τα γεγονότα σκοπεύουμε να κατανοήσουμε τις ανάγκες που υπάρχουν που ωθούν το άτομο προς τη συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης, 

					κατανοώντας καλύτερα αυτές τις ανάγκες μπορούμε να καταλάβουμε τι σημαίνει πληροφορία στην καθημερινή ζωή των ανθρώπων, και 

					έχοντας καταλάβει όλα τα προηγούμενα μπορούμε να καταλάβουμε καλύτερα τη χρήση και θα είμαστε σε θέση να σχεδιάσουμε πιο αποτελεσματικά πληροφοριακά συστήματα.

			

		

		
			Είναι σημαντικό λοιπόν να εντοπίσουμε τα χαρακτηριστικά των χρηστών μας για να μπορούμε να παρέχουμε τις υπηρεσίες εκείνες που θα ικανοποιούν τις ανάγκες τους. Η έρευνα των Shaaban, McKechnie & Lockley (2003) σε επαγγελματίες αρχιτέκτονες, μηχανικούς και κατασκευαστές κατέληξε σε τέσσερις ομάδες χρηστών που αναζητούν ηλεκτρονική πληροφόρηση:

			
					Χρήστες με διερευνητική συμπεριφορά αναζήτησης, που έχουν τα υψηλότερα ποσοστά αναζήτησης με τις λιγότερες δυσκολίες. Με βάση τη συμπεριφορά τους, μπορεί κανείς να συμπεράνει μια κοινή τάση για διερευνητικές αναζητήσεις πληροφοριών με άκρως διαδραστική χρήση του συστήματος.

					Χρήστες που έχουν την τάση να χρησιμοποιούν ελάχιστα τα χαρακτηριστικά του συστήματος. Οι περισσότεροι εκτελούν απλή αναζήτηση. Αυτή η ομάδα είναι κυρίως έμπειροι χρήστες, οι οποίοι έχουν την τάση να χρησιμοποιούν την εμπειρία τους στον τομέα τους και έχουν λιγότερες δεξιότητες στη χρήση πληροφοριακών συστημάτων.

					Γρήγοροι χρήστες που γνωρίζουν τι ψάχνουν, έχουν γρήγορα αποτελέσματα και οι αναζητήσεις συνοδεύονται από εντατική βοήθεια.

					Παθητικοί χρήστες που χρησιμοποιούν κυρίως την περιήγηση, ως κύρια στρατηγική αναζήτησης, οι οποίοι είχαν τις πιο αποτυχημένες αναζητήσεις.

			

			Η πληροφοριακή συμπεριφορά είναι μια ανθρώπινη δραστηριότητα που εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, όπως τις πηγές όπου έχουν πρόσβαση, τη δυνατότητα να αποκτήσουν την απαιτούμενη πληροφορία, τη δυνατότητά τους να κατανοήσουν και να ερμηνεύσουν την πληροφορία. Ο Andersen (2006) λέει ότι «… εξαιτίας της οργάνωσης της κοινωνίας, υπάρχει ποικιλία πηγών πληροφόρησης και η αναζήτηση της πληροφορίας είναι μια δραστηριότητα η οποία επηρεάζεται από τον τρόπο που τα τεκμήρια και η γνώση οργανώνονται στην κοινωνία» (σ. 225). Κάθε επιστημονικό αντικείμενο που ερευνάται από τους χρήστες αποτελεί έναν από τους παράγοντες που καθορίζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά τους (Sharifabadi, 1996· Wilson, 2006· Wilson, 1981· Wilson, 1997· Heinström, 2003· Sadler & Given, 2007· Rowlands & Nicholas, 2008), δηλαδή η βάση για την ανάπτυξη της πληροφοριακής συμπεριφοράς δεν είναι άλλη από την πληροφοριακή ανάγκη.

			2.2 Πληροφοριακή ανάγκη

			Η πληροφοριακή ανάγκη είναι ένας όρος που καλύπτει διάφορες ερμηνείες. Περιλαμβάνει την απαίτηση για συγκεκριμένη πληροφόρηση, αλλά μερικές φορές και την επιθυμία να αποκτήσει κάποιος μία συγκεκριμένη πληροφορία. Ο όρος αποτελείται από τον όρο «πληροφορία» και τον όρο «ανάγκη». Η πληροφορία θα πρέπει να κατανοηθεί σαν πνευματικό υλικό που ένας άνθρωπος χρειάζεται για να διευκολύνει, να λύσει, ή να αντιμετωπίσει μια κατάσταση που προέκυψε στη ζωή του (Shenton & Dixon, 2004). Όσο για το δεύτερο σκέλος, ανάγκη, όπως αναφέρει ο Wilson (1981) υπάρχει ένα πρόβλημα στη διατύπωση ορισμών για τις έννοιες «πληροφοριακή ανάγκη», «επιθυμία», «εκφρασμένη απαίτηση», «ικανοποίηση απαίτησης» κ.λπ. Πάντως για να υπάρξει πληροφοριακή ανάγκη απαραίτητο θεωρείται να υπάρξει ένα κίνητρο.

			Ορισμένοι άνθρωποι εκφράζουν την πληροφοριακή τους ανάγκη ή πιο συγκεκριμένα την απαίτηση που έχουν για πληροφόρηση, και άλλοι δεν μπορούν να εκφράσουν ούτε την επιθυμία που έχουν για πληροφόρηση. Επίσης πολύ συχνά θα πρέπει να τονίσουμε ότι οι άνθρωποι δεν χρειάζονται την πληροφορία που ζητάνε ή ακόμη δεν συνειδητοποιούν ότι έχουν ανάγκη για συγκεκριμένες πληροφορίες. Ο Allen (1996) τονίζει ότι μπορεί κάποιος να αναζητά πληροφορίες όχι επειδή τις χρειάζεται αλλά γιατί έχει κάποιο άλλο κίνητρο. Οι άνθρωποι παρακολουθούν τηλεόραση γιατί χρειάζεται να μάθουν τι συμβαίνει στον κόσμο, ή απλώς για να ψυχαγωγηθούν. Η πληροφοριακή ανάγκη μπορεί να καλυφθεί από ποικιλία πηγών και μορφών υλικού και μπορεί να προέλθει από διάφορα κανάλια. Σύμφωνα με τον Allen (2006b) η πληροφοριακή ανάγκη η οποία προέρχεται από μια σύγκριση της κατάστασης της πραγματικής ζωής και των υπαρχουσών δομών γνώσης υφίσταται επεξεργασία και διατυπώνεται σε μια πρόταση ανάγκης χρησιμοποιώντας συμπληρωματικές δομές γνώσης. Τέσσερις μορφές δομών γνώσης είναι βασικά με τις οποίες οι άνθρωποι εκφράζουν τις πληροφοριακές τους ανάγκες (βλέπε στο παρακάτω σχεδιάγραμμα):

			
					Γνώση του κόσμου στον οποίο υφίσταται η πληροφοριακή ανάγκη, με άλλα λόγια γνώση του θέματος ή του προβλήματος για το οποίο χρειάζεται να γίνει έρευνα.

					Γνώση μίας γλώσσας, δηλαδή της γλώσσας με την οποία μπορεί να επικοινωνήσει για τη διατύπωση της πληροφοριακής ανάγκης

					Γνώση του τι γνωρίζει αυτός που δίνει την πληροφορία. Στη διατύπωση μιας πληροφοριακής ανάγκης ο ερωτών χρειάζεται να γνωρίζει ότι αυτός που θα παρέχει την πληροφορία κατανοεί το είδος της κατάστασης όπου βρίσκεται ο ερωτών.

					Γνώση του τι είναι κατάλληλο σε διαφορετικές κοινωνικές καταστάσεις. Γνώση, δηλαδή, των κοινωνικών συμβάσεων και περιορισμών που απαιτούνται για τη διατύπωση ερωτήσεων.
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			Σχήμα 2.1 Ατομική έκφραση πληροφοριακής ανάγκης.

			Στη βιβλιογραφία εμφανίζονται πολλοί ορισμοί για την πληροφοριακή ανάγκη. Όπως αναφέρουν οι Shenton & Dixon (2004), οι ορισμοί που αφορούν την πληροφοριακή ανάγκη θα πρέπει να εντοπίζουν τον τρόπο με το οποίο αυτή προκύπτει, πώς οι ανάγκες μπορεί να οδηγήσουν σε δραστηριότητες αναζήτησης πληροφοριών, τη φύση της πληροφορίας που μπορεί να απαιτείται ή πώς μια ανάγκη διαφέρει από τη θέληση. Η Kuhlthau (1993) θεωρεί ότι ένας άνθρωπος ξεκινάει τη διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών με αίσθημα αβεβαιότητας, με ασάφεια και συνειδητοποίηση της έλλειψης γνώσης για το θέμα. Οι Belkin, Oddy & Brooks (1982) θεωρούν ότι μη φυσιολογικές καταστάσεις γνώσης υποκρύπτονται κάτω από τις πληροφοριακές ανάγκες. Πιο συγκεκριμένα, οι πληροφοριακές ανάγκες προκύπτουν από καταστάσεις της γνώσης που χαρακτηρίζονται ως μη ομαλές και αφορούν ένα θέμα ή μια κατάσταση. Ο χρήστης δεν είναι σε θέση να προσδιορίσει με ακρίβεια τι χρειάζεται για να λύσει την ανωμαλία που προκύπτει. Γι’ αυτό προτείνουν ότι είναι προτιμότερο για τους σκοπούς της ανάκτησης πληροφοριών να προσπαθείς να περιγράψεις αυτή την ανωμαλία στη γνώση, παρά να ρωτάς να προσδιορίσει ο χρήστης την ανάγκη του στο σύστημα. Οι Chatman & Pendleton (2010) διευκρινίζουν ότι η πληροφοριακή ανάγκη κατά κάποιον τρόπο συνδέεται με μια κατάσταση εξάρτησης. Αν η πληροφόρηση δεν υπάρξει και δεν ικανοποιήσει την πληροφοριακή ανάγκη, η κατάσταση των πραγμάτων θα είναι χειρότερη. Αντίθετα, αν η επιθυμία δεν ικανοποιηθεί, δεν θα χειροτερέψει η κατάσταση, ωστόσο αποτελεί όφελος να την ικανοποιήσεις. Οι Miranda & Tarapanoff (2008) ορίζουν την πληροφοριακή ανάγκη σαν μια κατάσταση ή διαδικασία όταν κάποιος καταλαβαίνει ότι υπάρχει ένα κενό ανάμεσα στην πληροφορία και στη γνώση που έχει για να λύσει ένα πρόβλημα. Οι Feibisoff & Ely θεωρούν ότι ο όρος πληροφοριακή ανάγκη είναι ένας γενικός όρος που περιλαμβάνει τις πληροφοριακές απαιτήσεις και τις πληροφοριακές επιθυμίες. Υπάρχουν άτομα που μπορούν να εκφράσουν τις απαιτήσεις τους και άλλα που επιθυμούν πληροφόρηση, αλλά δεν μπορούν να εκφράσουν τι χρειάζονται.

			Σύμφωνα με τον Derr (1983) η πληροφοριακή ανάγκη αποτελεί σχέση ανάμεσα στην πληροφορία και στον σκοπό της πληροφορίας, δεν είναι ψυχολογική κατάσταση. Η παρουσία της επιθυμίας για πληροφόρηση δεν είναι ούτε απαραίτητη ούτε ικανοποιητική συνθήκη για να πει κανείς ότι υπάρχει ανάγκη για συγκεκριμένη πληροφορία. Επιπλέον η απόκτηση της πληροφορίας δεν εξαφανίζει την ανάγκη γι’ αυτή την πληροφορία. Ενώ θεωρεί ότι η πληροφορία θεωρείται ότι χρειάζεται μόνο αν συνεισφέρει στην επιτυχία ενός πληροφοριακού σκοπού. O Wilson (2006) προτείνει να μη χρησιμοποιείται ό όρος «πληροφοριακή ανάγκη», αλλά «αναζήτηση πληροφοριών για την ικανοποίηση αναγκών» γιατί θεωρεί ότι ο όρος ανάγκη είναι ποιοτικά παρόμοιος με τις άλλες βασικές ανθρώπινες ανάγκες. Οι ψυχολόγοι έχουν χωρίσει τις βασικές ανθρώπινες ανάγκες σε τρεις κατηγορίες:

		

		
			
					Φυσικές ανάγκες, όπως την ανάγκη για φαγητό, νερό κ.λπ.

					Συναισθηματικές ή ψυχολογικές ανάγκες, όπως η ανάγκη για κυριαρχία και επιτυχία κ.λπ. 

					Γνωστικές ανάγκες, όπως η ανάγκη να σχεδιάζει κανείς ή να μάθει μια δεξιότητα.

			

			Οι ανάγκες αυτές αλληλοσυνδέονται μεταξύ τους και, όπως παρουσιάζεται στο σχεδιάγραμμα παρακάτω, για να ικανοποιηθούν χρειάζεται πληροφοριακή αναζήτηση.
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			Εικόνα 2.3 Πώς οι πληροφοριακές ανάγκες αλληλοσυνδέονται.

			Βέβαια, όπως αναφέρει ο Wilson (2006), δεν σημαίνει ότι αυτό συμβαίνει πάντα, αλλά πολλοί παράγοντες πρέπει να υπάρχουν σαν προϋπόθεση για να απαιτείται η αναζήτηση πληροφοριών για την κάλυψη των αναγκών, όπως η σπουδαιότητα της ικανοποίησης της ανάγκης, η ποινή που θα υποστεί με την απουσία της πληροφόρησης, η προσβασιμότητα των πηγών, καθώς και το κόστος για να τις χρησιμοποιήσει κανείς. Οι παράγοντες συνολικά που εμποδίζουν την αναζήτηση πληροφοριών για την ικανοποίηση αναγκών εμφανίζονται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα, ως προσωπικοί, διαπροσωπικοί και περιβαλλοντικοί.

			Επίσης ο Wilson (1999) θεωρεί ότι η βάση ενός μοντέλου πληροφοριακής αναζήτησης είναι το πρόβλημα που χρειάζεται λύση, και μια τέτοια κατάσταση χαρακτηρίζεται από αβεβαιότητα. Η λύση του προβλήματος, η εξέλιξη από αβεβαιότητα σε βεβαιότητα, ή τουλάχιστον η λύση του προβλήματος αποτελεί στόχο του ατόμου και η συμπεριφορά του ατόμου χαρακτηρίζεται ως συμπεριφορά που αναζητά έναν στόχο. Θεωρεί ότι κάθε στάδιο βλέπει την εξέλιξη της λύσης με περισσότερη αβεβαιότητα, και όταν η αβεβαιότητα σε ένα στάδιο αποτυχαίνει να δώσει λύση, καταλήγει σε ανατροφοδότηση στο προηγούμενο στάδιο για περαιτέρω λύση.
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			Εικόνα 2.4 Η εξέλιξη της λύσης του προβλήματος από αβεβαιότητα σε βεβαιότητα.

			Ο Hjorland (2002) τονίζει ότι η πληροφοριακή ανάγκη συνδέεται με την έννοια της συνάφειας. Η έκφραση ο Α έχει μία πληροφοριακή ανάγκη είναι το ίδιο με την πρόταση «τεκμήρια ή πληροφορίες συναφείς προς τον Α μπορούν να βρεθούν». Κατά τον Hjorland (2002) επίσης οι ανάγκες προκύπτουν από κοινωνικούς και πολιτισμικούς παράγοντες και μπορούν να συγκριθούν με τις εκπαιδευτικές ανάγκες, γιατί και τα δύο είδη αναγκών αναπτύσσονται για να κατακτήσουν κάποια προβλήματα για τα οποία έχει δημιουργηθεί ήδη κάποια γνώση. επίσης, όπως οι μαθητές συχνά δεν γνωρίζουν τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες, και οι χρήστες συχνά δεν γνωρίζουν τις ανάγκες τους για πληροφόρηση. Η πληροφοριακή ανάγκη μπορεί να γίνει πιο συγκεκριμένη όταν υπάρχει απαίτηση για να ικανοποιηθεί μια εργασία. Οι πληροφοριακές ανάγκες εξαρτώνται από τα προβλήματα προς λύση, από τη φύση της γνώσης που είναι διαθέσιμη και από τα προσόντα του χρήστη. Επειδή τα περισσότερα πληροφοριακά προβλήματα είναι ιδιαίτερα σύνθετα, οι πληροφοριακές ανάγκες τείνουν να κοινωνικοποιηθούν από διάφορα θεωρητικές επιρροές, όπως στην περίπτωση που υπάρχουν παραπάνω από μία θεωρίες για το ίδιο φαινόμενο. Δηλαδή δύο διαφορετικές θεωρίες σε ένα θέμα μπορεί να υπονοούν διαφορετικές πληροφοριακές ανάγκες και διαφορετικά κριτήρια συνάφειας. Η πληροφοριακή ανάγκη τότε δημιουργείται από διαφορετικές απόψεις σε ένα συγκεκριμένο θέμα που παράγονται από ανθρώπους μέσα στην κοινωνία.

			Ο Taylor (1962) στο άρθρο του «The process of Asking Questions» όρισε ότι υπάρχουν τέσσερα επίπεδα διατύπωσης της πληροφοριακής ανάγκης:

			
					η πραγματική, αλλά μη εκφραζόμενη ανάγκη για πληροφόρηση ‒ Q1,

					η συνειδητή περιγραφή της ανάγκης ‒ Q2,

					η τυπική διατύπωση της ερώτησης ‒ Q3 και

					η ερώτηση όπως παρουσιάζεται στο πληροφοριακό σύστημα ‒ Q4.

			

			Μια σειρά από αλλαγές μπορεί να προκύψουν όπως αναφέρει ο Taylor (1962) κατά τη μετάβαση από το ένα στάδιο στο άλλο: από ψυχολογική μετατρέπεται σε λογική, από αμφισημία σε συγκεκριμένο, από σύνθετο σε απλό. Κατά τη διαδικασία διατύπωσης της αναζήτησης το σύστημα επηρεάζει τον ερωτώμενο με διάφορους τρόπους. Οι παράγοντες που επηρεάζουν τη διατύπωση της ερώτησης διαιρούνται από τον Taylor (1962) σε πέντε ομάδες:

			
					Οι γενικοί παράγοντες που είναι φυσικοί και γεωγραφικοί, στους οποίους περιλαμβάνεται το αν το σύστημα στο οποίο διατυπώνεται η ερώτηση είναι ηλεκτρονικό ή όχι και πόσο απέχει από τον χρήστη.

					Ένας άλλος σημαντικός παράγοντας είναι το είδος του υλικού που περιλαμβάνεται στο σύστημα.

					Ο τρόπος που είναι ταξινομημένες οι πληροφορίες είναι μια άλλη κατηγορία που επίσης μπορεί να επηρεάσει τη διατύπωση της ερώτησης.

					Ο τρόπος που γίνεται η διαπραγμάτευση ανάμεσα στο σύστημα και στον ερωτώντα παίζει επίσης σημαντικό ρόλο. Πόσο απλή είναι η διαδικασία που επιτρέπει τη διατύπωση της ερώτησης, παρεμβαίνει άνθρωπος ανάμεσα στον ερωτώντα και στο σύστημα;

					Η ύπαρξη ενδιάμεσης προσωρινής ανατροφοδότησης θα αποτελέσει ερέθισμα για το μυαλό να επικεντρωθεί στην ερώτηση αφού έχει ξεκινήσει η αναζήτηση.

			

			Οι Bystrom & Jarvelin (1995) τονίζουν ότι όταν οι εργαζόμενοι έρχονται αντιμέτωποι με την εργασία τους θεωρούν τις πληροφοριακές ανάγκες ότι αντανακλούν την ερμηνεία τους για τις απαιτήσεις για πληροφορίες και την προηγούμενη γνώση. Το κενό που υπάρχει ανάμεσα στην προηγούμενη γνώση για το αντικείμενο της εργασίας και τις απαιτήσεις της εργασίας όπως τις αντιλαμβάνονται είναι η πληροφοριακή ανάγκη. Οι Bystrom & Hansen (2005) τονίζουν ότι σε εργασίες όπου απαιτούνται πολλές πληροφορίες οι εργαζόμενοι αντιλαμβάνονται συχνά ότι τους λείπουν πληροφορίες και αποτέλεσμα αυτής της συνείδησης είναι η διατύπωση πληροφοριακής ανάγκης σαν σημείο εκκίνησης της διαδικασίας αναζήτησης και ανάκτησης πληροφοριών. Ο όρος πληροφοριακή ανάγκη χρησιμοποιείται κυρίως σαν μια πράξη που θα καθορίσει τον χειρισμό των πληροφοριακών απαιτήσεων για το έργο που πρέπει να ολοκληρωθεί. 

			Ο Cole (2011) επίσης τονίζει ότι, αντίθετα από όλες τις άλλες ανάγκες, ανάγκη για φαΐ, νερό κ.λπ. η ανάγκη για πληροφόρηση συνήθως δεν είναι γνωστή στο άτομο που το αφορά. Ξεκινώντας από τα τέσσερα επίπεδα του Taylor της πληροφοριακής ανάγκης προσπαθεί να παρουσιάσει μια θεωρία που να βασίζεται στη γνώση. Ο στόχος ήταν να συμβάλει στον σχεδιασμό πληροφοριακών συστημάτων. Θεωρεί ότι η ουσία της πληροφοριακής αναζήτησης είναι ότι ο χρήστης πρέπει να διαμορφώσει μία ερώτηση στο πληροφοριακό σύστημα. Ο χρήστης για να διαμορφώσει την ερώτηση πρέπει:

			
					να συλλέξει τις σκέψεις του/της στην πληροφόρηση που απαιτείται,

					να εντοπίσει και να διατυπώσει τις σκέψεις του με όρους, και 

					να προβλέψει ποιες λέξεις κλειδιά θα αποκτήσουν παραπομπές που αφορούν την πληροφόρηση η οποία απαιτείται.

			

			Θεωρεί ότι η πληροφοριακή ανάγκη που αποτελεί το βασικό σημείο εκκίνησης για την πληροφοριακή αναζήτηση είναι άυλη, ενστικτώδης και ως εκ τούτου άγνωστη και μη προσδιορισμένη. Το παρακάτω σχεδιάγραμμα αναφέρει τις έννοιες που συνδέονται με την πληροφοριακή ανάγκη που τις έχει ομαδοποιήσει σε τρεις κατηγορίες:

			
					Πληροφοριακές συμπεριφορές – π.χ. η πληροφοριακή ανάγκη αναλύεται με όρους πληροφοριακών συμπεριφορών της οποίας αποτελεί το ξεκίνημα.

					Περιεχόμενο, π.χ. η πληροφοριακή ανάγκη δημιουργείται στον χρήστη από το περιεχόμενο στο οποίο βρίσκεται ο χρήστης.

					Ανθρώπινη κατάσταση – π.χ. μια ολοκληρωτική προσέγγιση στην πληροφοριακή ανάγκη η οποία ορίζει την ανάγκη για πληροφόρηση σαν βασική στην ανθρώπινη κατάσταση (Cole, 2011).
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			Εικόνα 2.5 Οι έννοιες που συνδέονται με την πληροφοριακή ανάγκη.

			Στο παρακάτω διάγραμμα περιγράφεται η θεωρία της πληροφοριακής ανάγκης σύμφωνα με τον Cole (2011). Ο χρήστης παρουσιάζει μια διαδικασία βασισμένη στο μοντέλο της Kulthau ISP, ακολουθώντας μια σειρά από στάδια. Ο χρήστης αρχίζει την έρευνα με αμφιβολία και έχοντας κενό στην κατανόηση, που είναι επίπεδο Q4, σύμφωνα με τα χαρακτηριστικά του Taylor, της πληροφοριακής ανάγκης. Ο χρήστης με συνεχείς αναζητήσεις αυξάνει το πλαίσιο της πληροφοριακής ανάγκης, δανειζόμενος γνώσεις από γειτονικές περιοχές της μνήμης. Σε κάποιο σημείο η πληροφοριακή ανάγκη πραγματώνεται σε ένα πληροφοριακό γεγονός που έχει τροποποιηθεί, προκαλώντας επικέντρωση στην πληροφοριακή αναζήτηση. Αυτή η τροποποιημένη πληροφοριακή χρήση είναι η αιτία που η πληροφοριακή ανάγκη από το επίπεδο Q4 γαντζώνεται στο βαθύτερο επίπεδο Q1-3 της πληροφοριακής ανάγκης. Η πληροφοριακή ανάγκη μπορεί να εκδηλωθεί στον χρήστη ότι εξελίσσεται και συνεχώς μετακινείται και αλλάζει. Πάντως είναι απαραίτητο να τονιστεί ότι η θεωρία του Cole προτείνει πως η πληροφοριακή ανάγκη αποτελείται από επίπεδα και όχι φάσεις.
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			Εικόνα 2.6 Θεωρία Πληροφοριακής Ανάγκης.

			Σύμφωνα με τον Ingwersen (1996) η ανάπτυξη της επιθυμίας για πληροφόρηση είναι αποτέλεσμα διαδικασίας επικοινωνίας ή σκέψης. Το αποτέλεσμα αυτής της διαδικασίας είναι η γνωστική κατάσταση του ατόμου να επεξεργάζεται την περίπτωση με τέτοιον τρόπο ώστε να αναγνωρίσει ότι η κατάσταση είναι μη ολοκληρωμένη και ανεπαρκής. Η πληροφοριακή ανάγκη έχει μια δυναμική, εξαιτίας των συναισθημάτων και των εξωτερικών παραγόντων που επηρεάζουν το άτομο, ωστόσο δεν αποκλείουμε την πιθανότητα να υπάρχουν μερικές πνευματικές δομές που παραμένουν σταθερές για ένα διάστημα. Αυτό συμβαίνει γιατί κατά τη διαδικασία ανάκτησης πληροφοριών το θέμα που αναζητείται είναι γνωστό και θα λυθεί ακολουθώντας διαδικασία βήμα προς βήμα. Κάποιες γνωστικές δομές μπορεί να αλλάξουν λόγω των αποτελεσμάτων από το σύστημα. Τότε το πρόβλημα και οι καταστάσεις αβεβαιότητας μπορεί να γίνουν ασταθείς, π.χ. αν ανακτηθούν απροσδόκητα αποτελέσματα ή και τίποτα. Εξαιτίας διαφόρων παραγόντων, όπως η αρχική επιθυμία για πληροφόρηση, το πόσο ανοιχτόμυαλο είναι το άτομο, ή η σκοπιμότητα για διερεύνηση, η αρχική επιθυμία μπορεί να μετακινηθεί σε μια νέα, περιοδικά σταθερή, όπως φαίνεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα. Ωστόσο μπορεί και το ίδιο σταθερό ενδιαφέρον ή αντικείμενο έρευνας να μείνει καθ’ όλη τη διάρκεια της διαδικασίας ανάκτησης. Επίσης μπορεί να υπάρχουν πληροφοριακές ανάγκες που είναι συνεχώς μεταβλητές από τη φύση τους. Το παρακάτω σχεδιάγραμμα παρουσιάζει τέσσερις ακραίες περιπτώσεις εγγενούς πληροφοριακής ανάγκης σε συγκεκριμένο σημείο του χρόνου. Στην πραγματικότητα μπορεί να εμφανιστούν πιο σύνθετες περιπτώσεις. Οριζόντια οι σταθερές πληροφοριακές ανάγκες (κουτιά 1 και 4) χαρακτηρίζονται από χαμηλή περιέργεια η οποία μπορεί να καταλήξει σε επανάληψη της διαδικασίας και αντιμετωπίζει αδιέξοδο στην ανάκτηση (κουτί 4). Ο ερευνητής που ανήκει στο κουτί 1 διαθέτει δυνατή, αλλά χαμηλή σκοπιμότητα εξαιτίας της πλούσιας γνωστικής κατάστασης και της σταθερής φύσης της πληροφοριακής ανάγκης. Σε αντίθεση, όσον αφορά ένα άτομο που ανήκει στο κουτί 4, η πρόθεσή του είναι αόριστη και όχι άμεση. Το άτομο αυτό μπορεί να μεταφερθεί σε άλλα κουτιά με μεγάλη προσπάθεια μάθησης βήμα προς βήμα. Σε αυτή την κατηγορία μπορεί να ανήκουν, κατά τον Ingwersen, οι βιβλιοθηκονόμοι που αναζητούν πληροφορίες για τους χρήστες χωρίς οι ίδιοι να βρίσκονται παρόντες στη διαδικασία αναζήτησης. Προφανώς αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι δεν υπάρχει προσωπικό κίνητρο. Οι πληροφοριακές ανάγκες που μετακινούνται (κουτιά 2 και 3) χαρακτηρίζονται από ανοιχτό μυαλό, δυνατή σκοπιμότητα, υψηλό βαθμό περιέργειας ή φαντασίας από πλευράς του ερευνητή. Αυτές οι πληροφοριακές ανάγκες μπορεί να προσδιοριστούν από πριν, αλλά δεν μπορούν να παραμείνουν σταθερές κατά τη διαδικασία αναζήτησης. Η διαδικασία μάθησης μπορεί να επιτρέψει σε έναν ερευνητή να μεταφερθεί από το κουτί 3 στο δύο ή και στο 1 σε οποιοδήποτε σημείο της αναζήτησης. Τα άτομα που ανήκουν στο κουτί 3 μπορεί να έχουν δυσκολίες να μετατρέψουν τα ερωτήματά τους εξαιτίας της εγγενούς ασάφειας και της αδύνατης γνωστικής κατάστασης. Αντίθετα, μπορούν να χρησιμοποιήσουν έναν θησαυρό για να βελτιώσουν το ερώτημα. Οι ερευνητές στα κουτιά 1 και 2 έχουν συνειδητά ενημερωμένες ή επιβεβαιωμένες πληροφοριακές ανάγκες, οι ερευνητές στο κουτί 3 εκδηλώνουν μπερδεμένες πληροφοριακές ανάγκες. Μόνο οι ανάγκες αυτών που ανήκουν στο κουτί 1 δεν αλλάζουν κατά τη διαδικασία της αναζήτησης.
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			Εικόνα 2.7 Οι ανθρώπινες εσωτερικές πληροφοριακές ανάγκες.

			Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε ότι οι παράγοντες που επηρεάζουν και αποτελούν κίνητρο για την ύπαρξη πληροφοριακής ανάγκης είναι οι υπηρεσίες που είναι διαθέσιμες, οι χρήσεις στις οποίες θα χρησιμοποιηθεί η πληροφορία, τα κίνητρα, όπως ο επαγγελματικός προσανατολισμός και άλλα προσωπικά χαρακτηριστικά του χρήστη, τα κοινωνικά, πολιτικά και οικονομικά συστήματα που περιβάλλουν τον χρήστη, και τέλος οι συνέπειες της χρήσης της πληροφορίας.

			2.3 Παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά

			Στη διαδικασία αναζήτησης και χρήσης της πληροφορίας μια σειρά από παράγοντες επηρεάζουν τους χρήστες, οι οποίοι μπορεί να είναι από προσωπικοί έως περιβαλλοντικοί ή κοινωνικοί. Η πληροφοριακή συμπεριφορά μπορεί να επηρεαστεί από προσωπικά χαρακτηριστικά, από το επίπεδο γνώσης του θέματος, αλλά και από τις πρακτικές του επαγγέλματός του.

			Ο Allen (1996) θεωρεί ότι υπάρχουν πολλές επιρροές στη συμπεριφορά των ανθρώπων. Όταν κάποιος λειτουργεί μόνος του, έχει προσωπικές και κοινωνικές επιρροές, π.χ. η αναζήτηση πληροφοριών μπορεί να καθοδηγηθεί από την υπάρχουσα γνώση και από τις αποδεκτές πρακτικές του επαγγέλματός του. Όταν μια ομάδα δρα συλλογικά μπορεί να υπάρχουν ατομικές ή κοινωνικές επιρροές. Ατομική επιρροή μπορεί να προέλθει από τη σύμφωνη γνώμη της ομάδας ως προς τη σκοπιμότητα. Οι κοινωνικές επιρροές προέρχονται από το εξωτερικό περιβάλλον στο οποίο ανήκει η ομάδα. Οι άνθρωποι επηρεάζονται από τις οικογένειες, τα έθνη, τα επαγγέλματά τους. Μερικές φορές επιλέγουν να είναι μέλη ομάδων, όπως εθελοντικές οργανώσεις, θρησκευτικές ομάδες, εργασιακές ενώσεις και έτσι έχουν συμπληρωματικά και άλλες κοινωνικές επιρροές. Επιπλέον μπορεί να έχουν πληροφοριακές ανάγκες που να μη συνδέονται με καμία από τις παραπάνω ομάδες, π.χ. μια συγκεκριμένη συνταγή φαγητού.

			Πολλές έρευνες έχουν εντοπίσει συγκεκριμένους παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά ατόμων. Η έρευνα των Rowlands & Nicholas (2008) απέδειξε ότι ο εντοπισμός συμβατικών έντυπων βιβλίων έχει άμεση σχέση με το γένος, το γνωστικό αντικείμενο και το ακαδημαϊκό status, προσφέροντας δυνατότητες πρόβλεψης για συγκεκριμένες στρατηγικές στη συμπεριφορά. Οι Connaway, Dickey & Radford (2011) θεωρούν ότι οι τρόποι με τους οποίους οι άνθρωποι αποφασίζουν να βρουν πληροφορία εξαρτώνται συνήθως από το περιβάλλον που δημιουργεί την πληροφοριακή ανάγκη, όπως ένα ακαδημαϊκό περιβάλλον, μια τάξη, ένα γραφείο, ένα εργοστάσιο ή ακόμη και το προσωπικό περιβάλλον του ατόμου, όπως το σπίτι του. O Andy Barrett (2005) εντόπισε ότι υπάρχουν διαφορές ανάμεσα σε μεταπτυχιακούς φοιτητές ανθρωπιστικών επιστημών και προπτυχιακούς, ή και καθηγητές ανθρωπιστικών επιστημών. Μερικές συμπεριφορές είναι παρόμοιες με αυτές των προπτυχιακών και άλλες με αυτές των καθηγητών. Ωστόσο υπάρχουν συμπεριφορές που είναι διαφορετικές και από τις δύο άλλες ομάδες, προπτυχιακών και καθηγητών, όπως το γεγονός ότι βασίζονται πολύ στους επιβλέποντες την ερευνητική τους δραστηριότητα κατά το ξεκίνημα, αλλά και κατά την ανάπτυξη της έρευνας και το γεγονός ότι πιέζονται πολύ από τον χρόνο. Πάντως τονίζει ο συγγραφέας ότι είναι παραπλανητικό να θεωρήσουμε ότι όλοι οι μεταπτυχιακοί αποτελούν μια ομοιογενή ομάδα, αλλά μάλλον ότι ακολουθούν όλοι μια σειρά από τα ίδια στάδια. Αυτοί που είναι στην αρχή του μεταπτυχιακού π.χ. διαφέρουν από αυτούς που τελειώνουν το διδακτορικό τους, αλλά ακολουθούν όλοι μια σειρά από προβλέψιμα στάδια στη διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών.

			Οι Eynon & Malmberg (2012) μελέτησαν την πληροφοριακή συμπεριφορά νέων ανθρώπων και θεωρούν ότι υπάρχουν πέντε παράγοντες που επηρεάζουν την αναζήτηση πληροφοριών για θέματα που αφορούν εργασίες στο σπίτι: ηλικία, κοινωνικοοικονομική κατάσταση, ενασχόληση φίλων με την τεχνολογία, η άποψη που έχει κάποιος για τον εαυτό του σε σχέση με τη μάθηση, και οι δεξιότητές του σε σχέση με την πληροφοριακή αναζήτηση. Βασικό παράγοντα θεωρούν την ηλικία, γιατί καθώς μεγαλώνουν οι άνθρωποι είναι πιο πιθανό να ασχολούνται με ανάκτηση πληροφοριών που αφορούν την καθημερινή ζωή και το σπίτι.

			Όπως αναφέρουν οι Dinet, Chevalier & Tricot (2012) η διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών είναι πολύ σημαντική και αναπόσπαστο κομμάτι της διαδικασίας λήψης απόφασης γιατί επηρεάζει την ποιότητα της λύσης ενός συγκεκριμένου έργου .Είναι σημαντικό να αναφέρουμε ότι η πληροφοριακή συμπεριφορά περιλαμβάνει μια σειρά από συμπεριφορές και δραστηριότητες. Ορισμένοι θεωρούν ότι η πληροφοριακή συμπεριφορά είναι μια εξατομικευμένη διαδικασία που εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τα προσωπικά χαρακτηριστικά του κάθε ατόμου (Heinström, 2000, 2003). Ο Wilson (1997) θεωρεί επίσης ότι παράγοντες εξίσου σημαντικοί είναι οι προσωπικοί, δηλαδή οι συναισθηματικοί, εκπαιδευτικοί και οι δημογραφικοί καθώς και οι κοινωνικοοικονομικοί. Πιο συγκεκριμένα ο Heinström (2003) εξέτασε τον ρόλο που παίζουν χαρακτηριστικά όπως η νεύρωση, η εξωστρέφεια, το ανοικτό μυαλό σε εμπειρίες, η ανταγωνιστικότητα και η σχολαστικότητα. Θεωρεί ότι ο συνδυασμός των χαρακτηριστικών τα οποία διακρίνονται σε ένα άτομο είναι αυτά που επηρεάζουν την πληροφοριακή αναζήτηση του ατόμου. Σε μερικές περιπτώσεις, αντικρουόμενες κλίσεις σε ένα άτομο μπορούν να εξουδετερώσουν την επιρροή των προσωπικών χαρακτηριστικών, ενώ σε άλλες περιπτώσεις ένα ισχυρό χαρακτηριστικό προσωπικότητας μπορεί να επικρατήσει έναντι των άλλων χαρακτηριστικών. Ο συγγραφέας καταλήγει ότι υπάρχουν πολύ μεγάλες διαφορές στον τρόπο που αναζητούν οι άνθρωποι και ότι αυτές οι συνήθειες μπορεί να συνδέονται με τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των ατόμων και ότι δεν είναι δυνατόν όλοι να έχουν τις ίδιες διαδικασίες αναζήτησης και έρευνας των πληροφοριών (Heinström, 2003, σ. 20).

			Οι συναισθηματικοί παράγοντες αποτελούν κίνητρα τα οποία μπορούν να παροτρύνουν ή να αποτρέψουν ένα άτομο να αναζητήσει πληροφορίες (Savolainen, 2014). Μερικά συναισθήματα, όπως π.χ. το άγχος μπορεί να αποτελέσει κίνητρο για να κάνει το άτομο να ξεκινήσει την αναζήτηση πληροφοριών ή να το κάνει να αποφύγει την αναζήτηση, ενώ άλλα συναισθήματα όπως η χαρά είναι τυπικά συναισθήματα όταν ξεκινάς ή επεκτείνεις την πληροφοριακή αναζήτηση. Η μελέτη του Savolainen (2014) υποδεικνύει ότι τα αρνητικά συναισθήματα όπως το άγχος καταλαμβάνουν κεντρικό ρόλο στα κίνητρα. Τα αρνητικά συναισθήματα αποτελούν μοχλό για να ξεκινήσει, να επεκτείνει, να περιορίσει, να τερματίσει ή να αποφύγει ένα άτομο την πληροφοριακή αναζήτηση, είτε αφορά την εργασία του είτε όχι. Τονίζει ότι ο ρόλος των αρνητικών συναισθημάτων είναι ιδιαίτερα δυνατός για την αποφυγή πληροφοριών που συνδέονται με την υγεία. Σε αντίθεση, ο ρόλος των θετικών συναισθημάτων ως κίνητρο συνδέονται κυρίως με hobbies, όπως τα συναισθήματα χαράς και ενθουσιασμού για τον εντοπισμό κάτι καινούριου οδηγούν στην επέκταση της διαδικασίας αναζήτησης πληροφοριών.

			Οι Al-Muomen, Morris και Maynard (2012), εστιάζοντας σε μεταπτυχιακούς φοιτητές, τονίζουν ότι οι παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά τους είναι το επίπεδο πληροφοριακού γραμματισμού τους, το επιστημονικό τους αντικείμενο, το πρόγραμμα μαθημάτων, ψυχολογικοί παράγοντες, δημογραφικά στοιχεία (ιδιαίτερα το γένος και η εθνικότητα), καθώς και θέματα του περιβάλλοντος, όπως η προσβασιμότητα διαφόρων μορφών πληροφοριακών πηγών, αλλά και τα εμπόδια στην πρόσβαση και ο σχεδιασμός πληροφοριακών πηγών. Όλοι αυτοί οι παράγοντες αλληλοσυνδέονται. Οι Ajiboye & Tella (2007) εντόπισαν σαν σημαντικούς παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά το γένος, τα μαθήματα που διδάσκονται και το επίπεδο σπουδών.

			Ανεξάρτητα από τα προσωπικά χαρακτηριστικά, τις ιδιαιτερότητες του κάθε ατόμου, καθώς και την πρόθεσή του, η πληροφοριακή ανάγκη που αποτελεί το βασικό κίνητρο για τη διαδικασία της πληροφόρησης έχει κύρια τις ρίζες της σε οικονομικούς, κοινωνικούς, επαγγελματικούς και πολιτισμικούς παράγοντες. Η δυνατότητα πρόσβασης σε ποικιλία πηγών, οι απαιτήσεις της εργασίας ή του επιστημονικού αντικειμένου, η ανάγκη παραγωγής νέας γνώσης αλλά και ο τρόπος κατανόησης της πληροφορίας από τον χρήστη αποτελούν παράγοντες που επηρεάζουν αποτελεσματικά την πληροφοριακή συμπεριφορά. Κάθε ένας από τους παραπάνω παράγοντες μπορεί να επηρεάσει διαφορετικά την πληροφοριακή συμπεριφορά του κάθε χρήστη. Βέβαια στη διαδικασία έρευνας της πληροφοριακής συμπεριφοράς των  χρηστών δεν θα πρέπει να αγνοούμε και τεχνικές δυσκολίες οι οποίες συχνά ελέγχουν τη συμπεριφορά τους. Προβλήματα προσβασιμότητας, έλλειψη διευκολύνσεων στην πρόσβαση, αμηχανία, έλλειψη επαρκούς χρόνου ή επίπεδο δυσκολίας στην πρόσβαση αφορούν επίσης την πληροφοριακή συμπεριφορά των χρηστών (Liao, Finnand Lu, 2007·Korobili, Tilikidou & Delistavrou, 2006· Boyd, 2004· Weiler, 2004· Callican, 2005· George et al., 2006· Vezzosi). Οι Connaway, Dickey & Radford (2011) θεωρούν ότι η ευκολία πρόσβασης της πληροφορίας είναι επίσης ένας σημαντικός παράγοντας στις επιλογές των ανθρώπων καθ’ όλη τη διάρκεια της διαδικασίας αναζήτησης πληροφοριών.

			Η διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών μπορεί να λειτουργεί σε διάφορα επίπεδα πολυπλοκότητας. Μπορεί να είναι μια απλή έρευνα ή μια σύνθετη έρευνα, μπορεί να είναι έρευνα με ένα αντικείμενο αναζήτησης ή περισσότερα αντικείμενα αναζήτησης. Όπως λέει η Spink (2004) οι χρήστες συχνά σκέφτονται και εργάζονται σε πολλά πληροφοριακά προβλήματα συγχρόνως, αλλά τα συστήματα αναζήτησης απαιτούν τα βήματα σε αλληλουχία. Η έρευνά της απέδειξε ότι η πληροφοριακή συμπεριφορά που αφορά πολλά αντικείμενα κατά τη διαδικασία αναζήτησης επηρεάζεται από τους κάτωθι παράγοντες:

			
					τη φύση και την πολυπλοκότητα του περιεχομένου σε σχέση με το πληροφοριακό γνωστικό αντικείμενο του ερευνητή

					την ποσότητα και το βάθος της πληροφοριακής επεξεργασίας που απαιτείται για διαφορετικά πληροφοριακά αντικείμενα

					το επίπεδο ενδιαφέροντος του ερευνητή της πληροφορίας, περιλαμβάνοντας την προσοχή του και την επικέντρωσή του στο πληροφοριακό αντικείμενο

					το επίπεδο σχεδιασμού και προτεραιοτήτων από τον ερευνητή της πληροφορίας για το πληροφοριακό αντικείμενο

					τα θετικά και τα αρνητικά ή οι επιδράσεις στην αποδοτικότητα, στον βαθμό απόδοσης και στην παραγωγικότητα της αλλαγής του πληροφοριακού αντικειμένου

					την κατάληξη από τον ερευνητή της πληροφορίας που παροτρύνεται από πληροφοριακά στοιχεία και τους στόχους του σχεδιασμού (Spink, 2004).

			

			Επίσης, σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει την πληροφοριακή αναζήτηση θεωρείται και ο χρόνος, ο οποίος αποτελεί μεγάλο περιορισμό στην πρόσβαση των πληροφοριακών πηγών (Savolainen, 2006). Ο χρόνος που είναι διαθέσιμος κατά τη διαδικασία της πληροφοριακής αναζήτησης συνήθως επιτρέπει την πρόσβαση και χρήση περιορισμένων πληροφοριακών πηγών. Θεωρείται ένα πολύ σημαντικό εμπόδιο κατά τη διαδικασία αναζήτησης, όταν π.χ. υπάρχει πολλή πληροφόρηση να ερμηνευθεί σε μικρό χρονικό διάστημα. Πάντως ο Savolainen (2006) θεωρεί ότι η πίεση του χρόνου μπορεί να έχει πολλές φορές ωφέλιμες συνέπειες γιατί αναγκάζει τον ερευνητή να συμβιβαστεί επικεντρώνοντας σε λίγες πηγές που μπορεί να παρέχουν απαντήσεις στις ερωτήσεις του. H Angela Weiler (2005) θεωρεί επίσης ότι η διαδικασία αναζήτησης είναι υποκειμενική διαδικασία. Οι μαθητές εμπλέκονται στη διαδικασία αναζήτησης με τη γνώση που ήδη κατέχουν, με τις απόψεις τους και με διαφορετικά επίπεδα γνωστικής ανάπτυξης. Θεωρεί επίσης ότι τους απασχολούν θέματα χρόνου και επίπεδα δυσκολίας στην απόκτηση πληροφορίας. Από ό,τι φαίνεται από τα παραπάνω διάφοροι παράγοντες έχουν προκύψει από τις μέχρι τώρα έρευνες και την ανάπτυξη μοντέλων πληροφοριακής συμπεριφοράς.

			Οι Urquhart & Rowley (2007) εντόπισαν μέσα από την έρευνά τους δύο είδη παραγόντων: τους μικροπαράγοντες (microfactors) και τους παράγοντες ευρείας κλίμακας (macrofactors). Microfactors θεωρούνται οι παράγοντες που επιδρούν άμεσα στην πληροφοριακή συμπεριφορά των φοιτητών, όπως η πληροφοριακή συμπεριφορά, η χρήση των στρατηγικών αναζήτησης, ο ρόλος των ακαδημαϊκών στην αλλαγή στην πληροφοριακή συμπεριφορά, το γνωστικό αντικείμενο, το πρόγραμμα μαθημάτων, η παιδαγωγική που ασκείται και τέλος η εκπαίδευση. Οι ευρείας κλίμακας παράγοντες είναι οι παράγοντες σε επίπεδο Ιδρύματος που ορίζουν το περιεχόμενο μέσα στο οποίο συμβαίνει η πληροφοριακή συμπεριφορά. Αυτοί είναι ο σχεδιασμός των πληροφοριακών πηγών, η δυνατότητα πρόσβασης, η υποδομή της τεχνολογίας της πληροφόρησης, οι πολιτικές, η χρηματοδότηση και τέλος η οργανωσιακή κουλτούρα.

			Οι Robson & Robinson (2013) έχουν κωδικοποιήσει τους παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά ως εξής:

			
					Συμφραζόμενα: το περιβάλλον μέσα στο οποίο λειτουργεί ο ερευνητής, δηλαδή κοινωνικές επιρροές, γενική παιδεία, κουλτούρα, παράγοντες που προέρχονται από την εργασία του, οικονομικοί παράγοντες και η τεχνολογία.

					Δημογραφικά στοιχεία: η ηλικία του ερευνητή, το φύλο, η εθνότητα, η κοινωνικοοικονομική κατάσταση κ.λπ.

					Ειδικότητα: η γνώση, εκπαίδευση, εμπειρία που είναι συναφής με το γνωστικό αντικείμενο, ή η γνώση των πηγών πληροφόρησης· επίσης η εξειδίκευση στην εκπαίδευση, στην καριέρα του, ή το ενδιαφέρον του ερευνητή.

					Ψυχολογικοί παράγοντες: η προσωπικότητα του ατόμου, καθώς και παράγοντες όπως ή αυτεπάρκεια ή η άποψη του ατόμου για τον εαυτό του, η άποψη για το κενό της γνώσης, η άποψή του για τον κίνδυνο, η ικανότητά του να αντιμετωπίζει στρες, σκέψεις και συναισθήματα όταν γίνεται αναζήτηση.

					Οι ανάγκες για πληροφόρηση, τα θέλω και οι στόχοι παρακινούν τον ερευνητή να αναζητάει 

			

		

		
			
					πληροφόρηση. Μπορεί να υπάρχει εσωτερική ή εξωτερική παρακίνηση, αναγνωρισμένη, ή μη, προβλεπόμενη, ή αναπάντεχη, γνωστική ή συναισθηματική.

					Οι ανάγκες, τα θέλω και οι στόχοι παρακινούν τον πάροχο να επικοινωνήσει την πληροφορία.

					Παράγοντες που κινητοποιούν ή απαγορευτικοί παράγοντες. Παράγοντες που παροτρύνουν ή αποθαρρύνουν την πληροφοριακή συμπεριφορά.

					Στοιχεία της αναζήτησης πληροφοριών. Δραστηριότητες, συναισθήματα και σκέψεις του ερευνητή όταν ψάχνει για πληροφόρηση.

					Χαρακτηριστικά των πληροφοριών και των πηγών: παράγοντες όπως χρησιμότητα, συνάφεια, διαχρονικότητα, προσβασιμότητα, ευκολία στη χρήση πληροφοριών ή πηγών, αξιοπιστία πηγών, έλλειψη προκατάληψης (Robson & Robinson, 2013, σσ. 184-185).

			

			Μια άλλη οπτική παρουσιάζει ο Allen (2011) ο οποίος θεωρεί σημαντικό παράγοντα που επηρεάζει την πληροφοριακή συμπεριφορά τη διαίσθηση (Intuition). Μέσα από την έρευνά του σε αστυνομικούς που εμπλέκονται στην κυκλοφορία παρατηρήθηκαν πέντε μορφές πληροφοριακής συμπεριφοράς:

			
					Μορφή 1: Διαίσθηση.

					Μορφή 2: Καθοδηγούμενη διαίσθηση, υποστηριζόμενη από εσκεμμένη πληροφοριακή συμπεριφορά.

					Μορφή 3: Εσκεμμένη πληροφοριακή συμπεριφορά μετριαζόμενη από τη διαίσθηση.

					Μορφή 4: Κουτσουρεμένη, εσκεμμένη πληροφοριακή συμπεριφορά.

					Μορφή 5: Παράλληλη πληροφοριακή συμπεριφορά, π.χ. διαίσθηση και ηθελημένη εργασία συγχρόνως.
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			Εικόνα 2.8 Καθοδηγούμενη διαίσθηση, υποστηριζόμενη από εσκεμμένη πληροφοριακή συμπεριφορά.

			Η χρήση της διαίσθησης θεωρήθηκε σαν ένας αποτελεσματικός τρόπος λήψης απόφασης από πολλούς αστυνομικούς και επειδή η διαίσθηση θεωρήθηκε αποτελεσματική στρατηγική διατηρήθηκε σαν κοινωνική νόρμα.
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			Εικόνα 2.9 Εσκεμμένη πληροφοριακή συμπεριφορά μετριαζόμενη από τη διαίσθηση.

			Οι παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά ατόμων με ειδικές ανάγκες έχουν μεγάλη ομοιότητα με αρκετούς από αυτούς που αναφέραμε παραπάνω (Beverley, Bath & Barber, 2007). Η έρευνα των συγγραφέων αυτών αφορούσε άτομα με προβλήματα όρασης στη διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών για την υγεία και κοινωνική φροντίδα (social care). Οι παράγοντες που φαίνεται να επηρεάζουν την πληροφοριακή τους συμπεριφορά είναι ανάλογοι με τις ενδιάμεσες μεταβλητές του Wilson. Επιπροσθέτως εντοπίστηκαν και μερικοί παράγοντες που αφορούν τα συγκεκριμένα άτομα μόνο. Τα δημογραφικά (όπως ηλικία, γένος, εθνικότητα), ο κοινωνικός ρόλος του ατόμου (όπως ο βαθμός ανεξαρτησίας, η διαθέσιμη βοήθεια που έχουν από φίλους και συγγενείς, η εμπλοκή τους σε ομάδες βοήθειας), η ψυχολογική κατάσταση των ατόμων (όπως αποδοχή του προβλήματος όρασης που έχουν), περιβαλλοντικούς παράγοντες (όπως πρόσβαση στο Διαδίκτυο, ικανότητα να πληρώσουν για βοηθήματα και υποδομή) και χαρακτηριστικά των πηγών (όπως προσβασιμότητα στην πληροφορία σε εναλλακτική μορφή, αξιοπιστία της πληροφορίας που παρέχεται) μπορούν όλα αυτά να επηρεάσουν την πληροφοριακή τους συμπεριφορά. Εντοπίστηκαν όμως και παράγοντες που αφορούν μόνο άτομα με προβλήματα όρασης (π.χ. είδος, βαθμός και μέγεθος βλάβης), καθώς και η παρουσία και άλλων προβλημάτων υγείας και αναπηρίας, μπορεί να επηρεάσουν την πληροφοριακή τους συμπεριφορά (Beverley, Bath & Barber, 2007).

			Παρ’ όλη την ποικιλία των παραπάνω παραγόντων είναι δυνατή η ομαδοποίηση των χρηστών με βάση την πληροφοριακή τους συμπεριφορά. Τα κύρια χαρακτηριστικά των χρηστών που μας επιτρέπουν να τους ομαδοποιήσουμε και τα οποία πρέπει να πάρει υπόψη του ο βιβλιοθηκονόμος και επιστήμονας της πληροφόρησης στη διαδικασία επεξεργασίας της πληροφορίας και στη δημιουργία πληροφοριακών προγραμμάτων μπορούν να ταξινομηθούν ως εξής:

			
					Επαγγελματικά – επιστημονικά: αναφέρονται στην ειδικές γνώσεις του χρήστη και στη σκοπιμότητα αναζήτησης της πληροφορίας (έρευνα με στόχο την παραγωγή νέας γνώσης ή την εφαρμογή της στη παραγωγική διαδικασία).

					Εθνικά – πολιτισμικά: περιλαμβάνουν τον τρόπο κατανόησης και τη δυνατότητα έκφρασης του χρήστη. Είναι χαρακτηριστικά που προέρχονται από την κουλτούρα του και την πολιτισμική του ανάπτυξη.

					Κοινωνικά – οικονομικά: περιλαμβάνουν τις δυνατότητες πληροφόρησης που παρέχονται από το κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον και ορίζονται από την κοινωνική και οικονομική θέση του χρήστη στο σύστημα.

			

			Όλες οι παραπάνω μελέτες θα πρέπει να βοηθήσουν στην καλύτερη προετοιμασία για σχεδιασμό και ανάπτυξη πολιτικών και πρακτικών που θα βοηθήσουν τους χρήστες να κάνουν χρήση των πηγών (έντυπων και ηλεκτρονικών) για ανάκτηση των πιο συναφών και έγκυρων πληροφοριών για την κάλυψη των πληροφοριακών τους αναγκών.

			2.4. Μοντέλα Πληροφοριακής Συμπεριφοράς

			Στη βιβλιογραφία το πεδίο Πληροφοριακή Συμπεριφορά περιλαμβάνει πολλά μοντέλα, θεωρίες και μελέτες οι οποίες κύρια επικεντρώνονται στον χρήστη της πληροφόρησης (Davies & Williams 2013). Ένα μοντέλο, όπως λέει ο Wilson (1999) μπορεί να περιγραφεί σαν ένα πλαίσιο για να σκεφτείς ένα πρόβλημα και μπορεί να προκύψει σε διατύπωση των σχέσεων ανάμεσα σε θεωρητικές προτάσεις. Τα περισσότερα μοντέλα που αφορούν την πληροφοριακή συμπεριφορά γενικά είναι διατυπώσεις σε μορφή διαγράμματος, που προσπαθεί να περιγράψει μια δραστηριότητα πληροφοριακής αναζήτησης, τις αιτίες και τις συνέπειες αυτής της δραστηριότητας, ή τις σχέσεις ανάμεσα στα στάδια που αφορούν τη συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης. Όλα τα μοντέλα περιγράφουν και ερμηνεύουν καταστάσεις που προβλέπουν δράσεις του ατόμου για να βρει πληροφορίες που του χρειάζονται για να καλύψει τις πληροφοριακές του ανάγκες. Τα μοντέλα τυπικά επικεντρώνονται σε πιο συγκεκριμένα προβλήματα από τις θεωρίες (Case Looking for Information). Τα μοντέλα πληροφοριακής αναζήτησης διαφέρουν ως προς τον τρόπο που προσπαθούν να περιγράψουν τις διάφορες δραστηριότητες. Υπάρχουν μοντέλα που περιγράφουν τα πρότυπα συμπεριφοράς των χρηστών κατά τη διαδικασία αναζήτησης και άλλα σαν μια σειρά από στάδια, ή χαρακτηριστικά σε μια προσπάθεια να περιγράψουν τα ευρύτερα στάδια που προάγουν τα πρότυπα συμπεριφοράς (Al-Muomen, Morris & Maynard, 2012). Παρακάτω θα περιγράψουμε μοντέλα πληροφοριακής συμπεριφοράς.

			2.4.1 Το μοντέλο του David Ellis (1989)

			Σύμφωνα με τον David Ellis το παρακάτω αποτελεί ένα μοντέλο πληροφοριακής συμπεριφοράς για τους επιστήμονες των κοινωνικών επιστημών. Θεωρεί ότι οι γενικές αρχές μπορεί να είναι εφαρμόσιμες γενικότερα και μπορούν να παίξουν σημαντικό ρόλο στον σχεδιασμό πληροφοριακών συστημάτων ανάκτησης πληροφοριών.

			Το μοντέλο περιλαμβάνει έξι χαρακτηριστικά που αναφέρονται σε γενικά στοιχεία των διαφορετικών μοτίβων που ακολουθούν οι επιστήμονες κοινωνικών επιστημών. 

		

		
			
					Εκκίνηση (Starting): αναφέρεται στις δραστηριότητες που κάνουν οι ερευνητές όταν ξεκινούν ένα καινούριο θέμα. Ο ερευνητής μπορεί να είναι έμπειρος στο θέμα, ή τελείως άπειρος. Μπορεί επίσης να χρησιμοποιήσει ποικιλία μέσων για να αποκτήσει τις πληροφορίες που χρειάζεται για να ξεκινήσει το θέμα, περιλαμβάνοντας και τις ανεπίσημες επαφές, που αρκετοί τις θεωρούν ιδιαίτερα σημαντικές. Μερικές βασικές πληροφοριακές πηγές, εκδόσεις ή άρθρα με κριτικές ή ανασκοπήσεις, ο κατάλογος της βιβλιοθήκης, οι επιτομές και τα ευρετήρια είναι πηγές που χρησιμοποιούνται στο ξεκίνημα μιας διαδικασίας αναζήτησης πληροφοριών. 

					Δημιουργία αλυσίδας (Chaining): αναφέρεται στην ακολουθία αλυσίδων από αναφορές (ετεροαναφορές) ή άλλων μορφών συνδέσεων μεταξύ των διαφόρων μορφών υλικού. Η δραστηριότητα Δημιουργία αλυσίδας προς τα εμπρός επιτρέπει να εντοπίσεις αν υπάρχει νεότερο υλικό που έχει χρησιμοποιήσει παραπομπές τις οποίες ήδη γνωρίζει ο ερευνητής ή έχει ήδη συμβουλευτεί. Η Δημιουργία αλυσίδας προς τα πίσω ακολουθεί τις παραπομπές σε υλικό που έχουν συμβουλευτεί. Το να ακολουθούν τις παραπομπές αποτελεί βασική πληροφοριακή συμπεριφορά των κοινωνικών επιστημόνων. Πολλοί χρησιμοποιούν αυτή τη μέθοδο σαν βασικό μέσο συλλογής πληροφοριών. Απαιτούνται όμως ειδικές πηγές που επιτρέπουν να γίνει αναζήτηση στις παραπομπές των τεκμηρίων. Ίσως γι’ αυτόν τον λόγο χρησιμοποιούνται πολύ λίγο από τους κοινωνικούς επιστήμονες. Πολλοί από αυτούς δεν γνώριζαν καν ότι υπήρχε αυτή η δυνατότητα. Θα πρέπει να τονίσουμε ότι η δυνατότητα να γίνει έρευνα στις παραπομπές των άρθρων αποτελεί ιδανική συμπληρωματική μέθοδο στις άλλες τεχνικές. Συνήθως τα έργα που εμφανίζονται σαν παραπομπές έχουν στενή σχέση με τα τεκμήρια που τα παραθέτουν.

					Περιήγηση (Browsing): Η περιήγηση θα πρέπει να θεωρηθεί σαν μια ημιδομημένη αναζήτηση σε θέματα που πιθανώς έχουν ενδιαφέρον. Είναι μια διαδικασία που έχει υποτιμηθεί, ενώ χρησιμοποιήθηκε ευρέως από τους επιστήμονες και είναι ένα μέσο για να έχουν τρέχουσα ενημέρωση. Η διαδικασία που χρησιμοποιήθηκε από τους επιστήμονες των κοινωνικών επιστημών ήταν να φυλλομετρούν τις σελίδες με τα περιεχόμενα των περιοδικών, ελέγχοντας τα περιοδικά που υπήρχαν στη βιβλιοθήκη σχετικά με το θέμα που τους ενδιέφερε.

					Διαφοροποίηση (Differentiating): Στις περισσότερες επιστήμες διαφορετικά περιοδικά τροφοδοτούν με διαφορετικούς τρόπους διαφορετικές ειδικότητες. Σε αυτό το στάδιο ξεκινάει η σύγκριση των πηγών που συγκεντρώθηκαν με στόχο την παροχή συγκεκριμένων στοιχείων για τον εντοπισμό του βασικού θέματος της μελέτης, τον εντοπισμό της προσέγγισης που υιοθετείται και για την αξιολόγηση της χρησιμότητας και της ποιότητας των πληροφοριών που περιλαμβάνονται.

					Παρακολούθηση (Monitoring): Η παρακολούθηση των εξελίξεων σε έναν τομέα αποτελούσε σημαντικό κομμάτι της διαδικασίας αναζήτησης των πληροφοριών. Η ενημέρωση γινόταν με ανεπίσημες επαφές, με περιοδικά, εφημερίδες, οδηγούς και καταλόγους εκδοτών. Μερικές φορές οι επιστήμονες κοινωνικών επιστημών παρακολουθούν μικρό αριθμό πηγών πολύ προσεκτικά και περιμένουν να εντοπίσουν ενδιαφέρον υλικό σχετικά συχνά, αντί να παρακολουθούν μεγάλο αριθμό πηγών με λιγότερη προσοχή και όχι τόσο συχνά, οπότε οι πιθανότητες να εντοπιστούν χρήσιμες πληροφορίες είναι αντιστοίχως λιγότερες.

					Εξαγωγή (Extracting): Αναφέρεται στη δραστηριότητα διερεύνησης σε συγκεκριμένη πηγή επιλεκτικά για τον εντοπισμό συναφούς υλικού από αυτή την πηγή. Υπάρχει στενή σχέση ανάμεσα στην παρακολούθηση και την εξαγωγή. Ο εντοπισμός πιθανώς χρήσιμων πηγών υλικού είναι μια απαραίτητη προϋπόθεση για την εξαγωγή από αυτές τις πηγές. Αν μια πηγή κλειδί μπορεί να εντοπιστεί, τότε η πηγή αυτή μπορεί να αποτελέσει τη βάση για τη δραστηριότητα αναζήτησης πληροφοριών. Ο εντοπισμός διαφόρων πηγών μπορεί να γίνει με διάφορους τρόπους. Η πηγή μπορεί να προταθεί από έναν συνάδελφο ή έναν επιβλέποντα, ή μπορεί να έχει γίνει αποδεκτή σαν καθιερωμένη στον τομέα αυτόν. Η παραπομπή στη συγκεκριμένη πηγή μπορεί να υποδηλώσει στο άτομο ότι η πηγή αξίζει να εξεταστεί με σκοπό να γίνει εξαγωγή.
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			Εικόνα 2.10 Μοντέλο βασισμένο στα χαρακτηριστικά του Ellis (Wilson, 1999).

			Οι Ellis, Cox & Hall (1993) πραγματοποίησαν έρευνα σε φυσικούς και χημικούς σε μια προσπάθεια να συγκρίνουν τα αποτελέσματα με προηγούμενη έρευνα στους κοινωνικούς επιστήμονες. Δεν εντοπίστηκαν βασικές διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες των επιστημόνων, μόνο μικρές διαφορές που αφορούσαν την ενημέρωση των επιπέδων δυσκολίας, το μέγεθος χρήσης μιας πηγής και το επίπεδο της έρευνας στο οποίο μπορεί να χρησιμοποιηθεί μια στρατηγική.

			Η διαδικασία της πληροφοριακής αναζήτησης είναι, σύμφωνα με τους Ellis & Haugan (1997), εκτεταμένη στην αρχική φάση του έργου όταν χρησιμοποιούνται τα επίσημα και ανεπίσημα κανάλια. Όταν όμως οι ερευνητές περνούν σε προχωρημένες φάσεις και γίνονται γνώστες και συγκεκριμένοι ως προς το πρόβλημα, φαίνεται ότι κυριαρχεί η χρήση των επίσημων καναλιών μειώνεται και η επικοινωνία πρόσωπο με πρόσωπο. Στην τελική φάση ξαναχρησιμοποιούνται τα επίσημα και ανεπίσημα κανάλια, αλλά σε μικρότερη κλίμακα. Όσο για τη συλλογή πληροφοριών θεωρούν ότι είναι μια επαναληπτική διαδικασία και ότι τα μεγάλα προγράμματα συνήθως έχουν περισσότερους από έναν κύκλο δραστηριοτήτων.
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			Εικόνα 2.11 Μοντέλο του David Ellis από τον Turnbull.

			2.4.2 Το μοντέλο IPS-I των Brand-Gruwel, κ.ά.

			Το μοντέλο αναπτύχθηκε από τους Brand-Gruwel, Wopereis & Walraven (2009) και περιγράφει τη λήψη πληροφοριακών προβλημάτων (IPS) στην οποία εμπλέκεται το Διαδίκτυο (I) για τον εντοπισμό των πληροφοριών. Το μοντέλο περιλαμβάνει πέντε δεξιότητες:

			
					Ορισμός πληροφοριακού προβλήματος: Κατά τη διαδικασία ορισμού του προβλήματος διαμορφώνονται οι ερωτήσεις και οι υποερωτήσεις, οι απαιτήσεις που έχουμε, καθώς και η προηγούμενη γνώση που υπάρχει σχετικά με το θέμα. Χωρίς να γίνει ορισμός του πληροφοριακού προβλήματος, είναι δύσκολο να λυθεί το πρόβλημα και οι απαντήσεις δεν είναι ποτέ επαρκείς.

					Αναζήτηση πληροφοριών: Στη διαδικασία αυτή ο χρήστης πρέπει να επιλέξει μία στρατηγική αναζήτησης, να ορίσει τους όρους αναζήτησης και να κρίνει τις ιστοσελίδες. Οι πιο συνηθισμένες στρατηγικές κατά την αναζήτηση πληροφοριών είναι:	η χρήση μιας μηχανής αναζήτησης,
	η πληκτρολόγηση ενός URL,
	το ψάξιμο των διασυνδέσεων που ακολουθούν.



					Εξονυχιστική εξέταση της πληροφορίας: Μετά την αναζήτηση θα ανοιχτεί το Site και θα αρχίσει η διαδικασία της εξονυχιστικής εξέτασης για να αποκτήσει ο χρήστης άποψη για το περιεχόμενο και να το συνδέσει με προηγούμενη γνώση για το θέμα ή προηγούμενη συναφής πληροφορία, καθώς και για να εντοπίσει τη χρησιμότητα της σελίδας. Αν η σελίδα θεωρηθεί χρήσιμη, τότε αποθηκεύει την πληροφορία.

					Επεξεργασία της πληροφορίας: Η διαδικασία αυτή περιλαμβάνει ανάλυση, επιλογή και σύνθεση της πληροφορίας. Για να γίνει η επιλογή απαιτούνται κριτήρια για την ποιότητα και τη χρησιμότητα των πληροφοριών. Τα παραπάνω προϋποθέτουν βαθιά κατανόηση της πληροφορίας.

					Οργάνωση και παρουσίαση της πληροφορίας: Σε αυτή τη διαδικασία όλες οι πληροφορίες ενώνονται και λύνεται το πρόβλημα. Το αποτέλεσμα θα είναι ένα προϊόν, π.χ. μια παρουσίαση, ένα poster, ή μία γραπτή εργασία.

			

			Το μοντέλο IPS απεικονίζει τις ουσιαστικές δεξιότητες, ρυθμιστικές δεξιότητες (regulation skills) και σημαντικές εξαρτημένες δεξιότητες (important conditional skills). Όπως φαίνεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα, οι ρυθμιστικές δραστηριότητες μεταφέρονται σε όλη τη διαδικασία και περιλαμβάνουν γενική ενημέρωση (orientation), παρακολούθηση (monitoring), μηχανισμό κατεύθυνσης (steering) και αξιολόγηση (evaluating). Οι μαθητές πρέπει να κάνουν έναν σχεδιασμό πώς να λύσουν το πληροφοριακό πρόβλημα. Κατά τη διαδικασία πρέπει να παρακολουθήσουν, να κατευθύνουν και να ελέγξουν αν το σχέδιο που προτάθηκε είναι σωστό ή αν χρειάζονται αλλαγές. Εξαρτημένες δεξιότητες είναι οι δεξιότητες ανάγνωσης, κρίσης και οι δεξιότητες που αφορούν τους υπολογιστές. Κατά τη διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών η αναγνωστική ικανότητα είναι σημαντική. Η ικανότητα αξιολόγησης είναι επίσης απαραίτητη στην επιλογή του υλικού, ενώ απαιτούνται δεξιότητες για να χρησιμοποιήσει κανείς το WWW.
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			Εικόνα 2.12 Το μοντέλο για τη λύση προβλημάτων με τη χρήση του Internet των Brand-Gruwel, Wopereis & Walraven.

			2.4.3 Το μοντέλο της πληροφοριακής αναζήτησης σε κύκλο των David et al. (Information Seek Cycle)

			Οι David, Song, Hayes & Fredin (2007) έκαναν ένα κυκλικό μοντέλο που αφορά τη συμπεριφορά των χρηστών κατά τη διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών σε περιβάλλον με υπερσυνδέσμους (hyperlinked). Το μοντέλο Information Seek Cycle αποτελείται από τρία στάδια: προετοιμασία, εξερεύνηση και σταθεροποίηση (preparation, exploration, consolidation).

			
					Το στάδιο της προετοιμασίας αρχίζει με τον χρήστη να ετοιμάζεται να κάνει επιλογές από ένα μενού με συνδέσμους σε ένα υπερσύνδεσμο σύστημα.

					Στο στάδιο εξερεύνησης ο χρήστης αναζητά και εξερευνά τα αποτελέσματα των επιλογών και επεξεργάζεται την πληροφορία. Μετά την εξερεύνηση και την επεξεργασία της πληροφορίας, ο χρήστης ολοκληρώνει τη διαδικασία.

					Αξιολόγηση των αποτελεσμάτων με βάση τους στόχους που έβαλε στο στάδιο της προετοιμασίας. Τα αποτελέσματα του σταδίου αυτού παίζουν σημαντικό ρόλο για την επανεξέταση των στόχων που ορίστηκαν στο στάδιο προετοιμασίας του επόμενου κύκλου.

			

			Το μοντέλο Information Seek Cycle αρχίζει όταν ο χρήστης αξιολογεί τις επιλογές που είναι διαθέσιμες και τελειώνει πριν ο χρήστης είναι έτοιμος να κάνει άλλη επιλογή. Χρησιμοποιώντας αυτό το μοντέλο σαν πλαίσιο εξετάστηκαν η διατύπωση στόχων, η αξιολόγηση των στόχων και οι ρυθμιστικοί μηχανισμοί. Διάφορες ιδιότητες των πληροφοριακών στόχων, όπως το εύρος των πληροφοριακών στόχων και η ακρίβεια των πληροφοριακών στόχων διατυπώνονται στο στάδιο προετοιμασίας. Την ίδια στιγμή κριτήρια αξιολόγησης, όπως προτίμηση, αποστροφή, ικανοποίηση, ενδιαφέρον προς ό,τι έχει εντοπιστεί μπορεί να διατυπωθούν στη φάση αξιολόγησης του ISC. Επιπλέον προκύπτει ένας ενδιάμεσος ψυχολογικός μηχανισμός, όπως η αυτεπάρκεια, που εμφανίζεται ως ρυθμιστικός μηχανισμός.

			Σε αυτό το μοντέλο δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στους στόχους και βασίζεται στη θεωρία των στόχων επίτευξης η οποία θεωρεί ότι τα παιδιά έχουν δύο τρόπους με τους οποίους κρίνουν τον εαυτό τους. Σύμφωνα με τον πρώτο τρόπο, η ικανότητα κρίνεται με βάση την ικανότητα των άλλων και οι μαθητές κατατάσσουν τον εαυτό τους ανάλογα. Σύμφωνα με τον δεύτερο τρόπο, η επιτυχία κρίνεται από το άτομο με βάση την προσπάθεια που κατέβαλε, την ανάπτυξη των ικανοτήτων του και την ατομική του βελτίωση.

			Στο στάδιο της προετοιμασίας ο χρήστης ξεκινάει με αόριστους στόχους και μεταφέρεται στο στάδιο της εξερεύνησης και αυτό το στάδιο μεταφέρεται στο στάδιο της αξιολόγησης όταν η πληροφορία που εντοπίζεται αξιολογείται σε σχέση με τους στόχους. Το στάδιο της αξιολόγησης από τον έναν κύκλο καθοδηγεί την έρευνα στο στάδιο της προετοιμασίας σε άλλο κύκλο (Information Seek Cycle). Χρησιμοποιώντας αυτό το μοντέλο σαν πλαίσιο επικεντρώθηκαν σε δύο στόχους, στόχος δυσκολία και στόχος επιτυχίας, οι οποίοι εξετάστηκαν για τον ενδιάμεσο ρόλο που έπαιξαν στην εμπιστοσύνη στον εαυτό τους (David, Song, Hayes & Fredin, 2007).

			2.4.4 Marchionini: Το μοντέλο αναζήτησης σε ηλεκτρονικό περιβάλλον (Information Seeking in Electronic Environments Model)

			Όπως αναφέρει ο Marchionini (1989) η πληροφοριακή αναζήτηση είναι ανθρώπινη δραστηριότητα που αποτελεί μέρος από μια γενικότερη δραστηριότητα. Το παρακάτω σχεδιάγραμμα εμφανίζει τις φάσεις όπως τις περιγράφει ο Marchionini (2007), που είναι η Αναγνώριση, Αποδοχή, Διατύπωση, Έκφραση, Εξέταση, Αναδιατύπωση και Χρήση. Ο ερευνητής της πληροφορίας αρχικά αναγνωρίζει μια ανάγκη για πληροφόρηση και αποδέχεται την πρόκληση να κάνει ενέργειες για να καλύψει αυτή την ανάγκη. Αυτές οι ενέργειες είναι κύρια γνωστικές και συναισθηματικές (Cognitive και affective), αντίστοιχα προαναγγέλλουν και δράσεις που εμπλέκουν συστήματα αναζήτησης. Τη δραστηριότητα που αφορά τη διατύπωση ενός προβλήματος ακολουθεί η αποδοχή και εμπλέκει τον ερευνητή της πληροφορίας ο οποίος αντιλαμβάνεται τα όρια της πληροφοριακής ανάγκης, φαντάζεται τη φύση και τη μορφή της πληροφορίας που θα καλύψει την πληροφοριακή ανάγκη και εντοπίζει τις πιθανές πηγές πληροφόρησης που είναι σχετικές με την ανάγκη. Αν και η αναγνώριση είναι αποτέλεσμα ανθρώπινης αντίληψης και γνώσης, ωστόσο τα ηλεκτρονικά συστήματα συχνά υποστηρίζουν εργαλεία επικοινωνίας και προτείνουν άλλες πηγές. Η αποδοχή συνδέεται στενά με τους περιορισμούς του χρόνου. Το επόμενο βήμα είναι η χρήση ενός συστήματος αναζήτησης για να εκφραστεί η πληροφοριακή ανάγκη. Επίσης εύχρηστα και αποτελεσματικά πληροφοριακά συστήματα βοηθούν τους ανθρώπους να αποδεχτούν περισσότερα πληροφοριακά προβλήματα. Η διατύπωση προβλημάτων καθορίζει την αποτελεσματικότητα μιας έρευνας. Μόλις διατυπωθεί η το πρόβλημα στο μυαλό του ερευνητή είναι απαραίτητο να γίνουν μια σειρά από δραστηριότητες, όπως να επιλεγεί η συλλογή και το σύστημα στο οποίο θα γίνει η αναζήτηση, να γίνει συγκεκριμένη η διατύπωση για να αναγνωριστεί από το σύστημα και να υποβληθεί η ερώτηση στο σύστημα.

			Η έκφραση του προβλήματος περιορίζεται από το σύστημα και οι άνθρωποι διατυπώνουν και ξαναδιατυπώνουν την πληροφοριακή τους ανάγκη ανάλογα με το τι προκύπτει από την αλληλεπίδραση με το σύστημα. Κάθε διατύπωση παράγει μια σειρά από απαντήσεις από το σύστημα και ο ερευνητής εξετάζει τα αποτελέσματα που προκύπτουν. Αυτή η δραστηριότητα απαιτεί περισσότερο χρόνο από όλες τις άλλες δραστηριότητες. Συχνά η εξέταση των αποτελεσμάτων δεν παράγει ικανοποιητική πληροφόρηση και έτσι ο ερευνητής διαμορφώνει ξανά την πληροφοριακή του ανάγκη έως ότου αποφασίσει να σταματήσει την αναζήτηση και να χρησιμοποιήσει την πληροφορία που βρήκε. Η αναδιατύπωση του προβλήματος είναι μια πολύ συνηθισμένη διαδικασία. Η λίστα των τεκμηρίων που έχουν ανακτηθεί συχνά εξυπηρετούν σαν ανατροφοδότηση για την αποτελεσματικότητα του ερωτήματος ή την αποτελεσματικότητα του συστήματος να ερμηνεύσει την ερώτηση. Τέλος, η χρήση εξαρτάται από αυτόν που αναζητά την πληροφορία, κατά πόσο κατανοεί τα αποτελέσματα της αναζήτησης και κατά πόσο μπορεί να πάρει απόφαση για το αν είναι συναφή ή όχι.
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			Εικόνα 2.13 Η διαδικασία αναζήτησης για ηλεκτρονική πληροφόρηση σύμφωνα με τον Gary Marchionini.

			2.4.5 Το μοντέλο της Διαδικασίας Πληροφοριακής Αναζήτησης (The Information Search Process model) της Kulthau

			Αυτό το μοντέλο περιλαμβάνει συναισθηματικά και γνωστικά στοιχεία που παρουσιάζονται από τους χρήστες σε έξι στάδια τα οποία βασίστηκαν σε μια σειρά από μελέτες που έγιναν. Όλες οι μελέτες διεξήχθησαν σε χρήστες βιβλιοθηκών, φοιτητές πανεπιστημίων, κολλεγίων και μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Θα πρέπει να τονίσουμε ότι το μοντέλο της Kulthau περιλαμβάνει στο θεωρητικό πλαίσιο της αναζήτησης πληροφοριών σκέψεις, συναισθήματα και πράξεις. Η αβεβαιότητα στην αρχή της διαδικασίας χαρακτηρίζεται από αόριστες σκέψεις, συναισθήματα άγχους και πράξεις διερευνητικές. Η κατανόηση που έρχεται αργότερα στη διαδικασία χαρακτηρίζεται από σαφείς σκέψεις, συναισθήματα εμπιστοσύνης και δράσεις τεκμηριωμένες (Kulthau, 1993). Συγκεκριμένα το μοντέλο περιλαμβάνει τρεις τομείς: τον συναισθηματικό (affective) που αφορά τα συναισθήματα των ερευνητών, τον γνωστικό (cognitive) που αφορά τις σκέψεις των ερευνητών και τον υλικό (physical) που αφορά τις δράσεις και ενέργειες των ερευνητών. Τα έξι στάδια του μοντέλου, όπως τα περιγράφει η Kulthau (1991) και εμφανίζονται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα, είναι τα εξής.

			
					Το πρώτο στάδιο είναι η Έναρξη (Initiation), όταν ο άνθρωπος αντιλαμβάνεται την έλλειψη γνώσης ή κατανόησης, και τον καταλαμβάνουν αισθήματα αβεβαιότητας, ανησυχίας ή φόβου. Σε αυτό το σημείο στόχος είναι να αναγνωρίσει την ανάγκη για πληροφόρηση, να σχεδιάσει το πρόβλημα και να συνδέσει το πρόβλημα με προηγούμενη εμπειρία και γνώση.

					Στο επόμενο στάδιο στο στάδιο της Επιλογής (selection) που στόχος είναι να εντοπιστεί και επιλεγεί το γενικό θέμα που θα ερευνηθεί. Τα συναισθήματα αβεβαιότητας αντικαθιστούνται από αισιοδοξία αφού γίνει η επιλογή και είναι έτοιμος να αρχίσει την αναζήτηση. Οι σκέψεις επικεντρώνονται στη σύνδεση των θεμάτων με τα προσωπικά ενδιαφέροντα, τις απαιτήσεις της εργασίας, τις πληροφορίες που είναι διαθέσιμες και τον χρόνο που διαθέτει. Έως ότου γίνει η επιλογή, συναισθήματα άγχους διακατέχουν το άτομο.

					Το στάδιο της Εξερεύνησης (Exploration) χαρακτηρίζεται από συναισθήματα σύγχυσης ή αναστάτωσης, αβεβαιότητας και αμφιβολίας τα οποία αυξάνονται αυτή την περίοδο. Ο στόχος είναι να ερευνηθούν πληροφορίες για ένα γενικό θέμα να επεκτείνει την ατομική κατανόηση. Σε αυτό το στάδιο μια αδυναμία να εκφραστεί τι ακριβώς απαιτείται κάνει αδέξια την επικοινωνία ανάμεσα στον χρήστη και το σύστημα. Σε αυτό το στάδιο γίνεται προσπάθεια να εντοπιστούν πληροφορίες για το γενικό θέμα, και να συνδεθεί η νέα πληροφορία σε ό,τι είναι ήδη γνωστό. Οι χρήστες μπορεί να θεωρήσουν την κατάσταση αρκετά απογοητευτική και να βιώσουν αίσθημα ανικανότητας σε σχέση με τη χρήση του συστήματος. Μερικοί μπορεί να παρατήσουν την περαιτέρω προσπάθεια.

					Το στάδιο της Διαμόρφωσης (Formulation) του μοντέλου αποτελεί κρίσιμη καμπή, όπου τα συναισθήματα της αβεβαιότητας εξαφανίζονται και αναπτύσσεται η εμπιστοσύνη. Ο στόχος είναι να επικεντρωθούν από το σύνολο των πληροφοριών που συνάντησαν σε αυτές που αφορούν το θέμα τους. Σε αυτό το στάδιο αυξάνεται η εμπιστοσύνη στον εαυτό του και ή αίσθηση διαύγειας.

					Το στάδιο της Συλλογής (Collection) είναι όταν η σχέση ανάμεσα στον χρήστη και στο σύστημα είναι αποδοτική και αποτελεσματική. Ο στόχος είναι να συλλεχθούν πληροφορίες συναφείς με το θέμα. Ο χρήστης μπορεί να προσδιορίσει με ακρίβεια την ανάγκη για συναφείς πληροφορίες στο σύστημα ή στους ενδιάμεσους, ενώ η αίσθηση εμπιστοσύνης στον εαυτό του αυξάνεται.

					Στο στάδιο της Παρουσίασης (presentation) συναισθήματα ανακούφισης μαζί με μια αίσθηση ικανοποίησης αν η έρευνα είχε καλό τέλος ή αίσθηση απογοήτευσης αν η έρευνα δεν είχε καλό αποτέλεσμα. Ο στόχος είναι να ολοκληρωθεί η έρευνα και να αρχίσει η προετοιμασία της παρουσίασης ή γενικότερα της αξιοποίησης των αποτελεσμάτων.
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			Εικόνα 2.14 Το μοντέλο της Διαδικασίας Αναζήτησης Πληροφοριών της Kulthau.

			O επόμενος πίνακας επικεντρώνεται στους στόχους, τα συναισθήματα, τις σκέψεις και τις δράσεις όπως εμφανίζονται στους χρήστες κατά τη διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών.
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			Εικόνα 2.15 Οι στόχοι, τα συναισθήματα, οι σκέψεις και οι δράσεις σύμφωνα με το μοντέλο της Kulthau.

			Ο Wilson (1999) έκανε σύγκριση των δύο μοντέλων της Kuhlthau και Ellis, όπως φαίνεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα. Όπως αναφέρει ο Wilson τα δύο μοντέλα έχουν μεγάλες ομοιότητες και η κύρια διαφορά εμφανίζεται στο γεγονός ότι το μοντέλο του Ellis εξειδικεύει τις δραστηριότητες εξερεύνησης ή αναζήτησης. Επίσης σημαντική διαφορά είναι ότι η Κulthau προτείνει στάδια σαν βάση της ανάλυσης της συμπεριφοράς, ενώ ο Ellis αναφέρεται σε στοιχεία συμπεριφοράς και θεωρεί ότι η σειρά συμπεριφορικών χαρακτηριστικών μπορεί να ποικίλλει.
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			Εικόνα 2.16 Σύγκριση των μοντέλων του Ellis και της Kuhlthau (Wilson, 1999).

			Οι Cheng, Zhang & Jang (2011) πρότειναν ένα μοντέλο πληροφοριακής συμπεριφοράς το οποίο βασίζεται στο μοντέλο της Kuhlthau. Το τροποποιημένο μοντέλο περιλαμβάνει έξι στάδια, όπως εμφανίζεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα: έναρξη ενός ερευνητικού προγράμματος που έχει ανατεθεί, επίτευξη συναίνεσης, αρχικός πειραματισμός, σύνθεση ενός καταλόγου απογραφής, εκμάθηση από την πληροφορία και επανάληψη σε κυκλική μορφή της πληροφοριακής αναζήτησης. Το μοντέλο αλλάζει την πληροφοριακή συμπεριφορά αναζήτησης σε καθήκοντα που απαιτούν γνώση, δεξιότητα και εμπειρία. Το τροποποιημένο μοντέλο διατυπώνει την εξέλιξη συναισθημάτων, 

		

		
			σκέψεων και δράσεων.

			2.4.6 Η θεωρία της Εξαγωγής Νοήματος (Sense making theory) Dervin

			Η θεωρία της Εξαγωγής Νοήματος (Sense making theory) αφορά τη διαδικασία κατά την οποία οι άνθρωποι δίνουν νόημα στην εμπειρία. Προσπαθεί να εξηγήσει το φαινόμενο κατά το οποίο τα άτομα ερμηνεύουν την πληροφορία για να βγάλουν νόημα από αυτήν. Θεωρεί ότι ο άνθρωπος, ταξιδεύοντας μέσα στον χρόνο και στον χώρο, έρχεται από καταστάσεις με ιστορία και μερική εκπαίδευση, φτάνει σε καινούριες καταστάσεις, αντιμετωπίζει ρωγμές, κατασκευάζει γέφυρες κατά μήκος αυτών των ρωγμών, αξιολογεί τα αποτελέσματα και συνεχίζει. Έτσι οι κεντρικές βασικές έννοιες της μεθοδολογίας της θεωρίας Εξαγωγής Νοήματος είναι: ο χρόνος, ο χώρος, η κίνηση και οι ρωγμές, καθώς και τα βήματα που κάνει, η κατάσταση, η γέφυρα και το αποτέλεσμα. Η θεωρία Εξαγωγής Νοήματος επικεντρώνεται στο άτομο καθώς μετακινείται στον χρόνο και στον χώρο. Καθώς συμβαίνει αυτό αντιμετωπίζει χάσματα όπου το άτομο πρέπει να βγάλει νόημα από την κατάσταση για να κινηθεί, φυσικά ή γνωστικά, διασχίζοντας το χάσμα.

			Σύμφωνα με την Dervin (1999) τα στοιχεία κλειδιά σε όλη αυτή τη διαδικασία είναι η κατάσταση, το χάσμα και οι χρήσεις. Η κατάσταση είναι το ευρύτερο πλαίσιο του χρήστη, το χάσμα είναι αυτό που εμποδίζει την κίνηση και η χρήση είναι η εφαρμογή νοήματος (sense) που κατασκευάζεται. Όπως αναφέρει ο Savolainen (1993), η θεωρία Εξαγωγής Νοήματος μπορεί να χαρακτηριστεί σαν ένα μέρος προγραμματικής έρευνας που επικεντρώνεται στην ανάπτυξη εναλλακτικών προσεγγίσεων οι οποίες αφορούν τη μελέτη της χρήσης της πληροφορίας και των πληροφοριακών συστημάτων. Η συμπεριφορά στη θεωρία αυτή αναφέρεται σαν εσωτερική (γνωστική) και εξωτερική (διαδικαστική) συμπεριφορά που επιτρέπει στο άτομο να κατασκευάσει και να σχεδιάσει τις κινήσεις του στον χρόνο και στον χώρο. Έτσι, η συμπεριφορά της θεωρίας Εξαγωγής Νοήματος είναι συμπεριφορά επικοινωνίας. Οι κεντρικές δραστηριότητές της είναι η αναζήτηση πληροφοριών, η επεξεργασία, η δημιουργία και η χρήση. Η θεωρία της Εξαγωγής Νοήματος είναι διαδικασία, ενώ το νόημα (sense) είναι το αποτέλεσμα της διαδικασίας. Η αναζήτηση πληροφοριών και η χρήση θεωρούνται διαδικασίες, τα βήματα που πρέπει να κάνουν οι άνθρωποι για να κατασκευάσουν νόημα από τον κόσμο. Ο πυρήνας των υποθέσεων που βασίζεται η θεωρία είναι ότι η γνώση του σήμερα σπάνια ταιριάζει καλά σε εφαρμογές του αύριο και σε μερικές περιπτώσεις γίνεται το χάσμα του αύριο (Dervin sense making).

			Ο Wilson (1999) τονίζει ότι η θεωρία Εξαγωγής Νοήματος αφορά τέσσερα στοιχεία, όπως παρουσιάζονται στα παρακάτω σχεδιαγράμματα: μια κατάσταση στον χώρο και τον χρόνο, η οποία ορίζει το περιεχόμενο μέσα στο οποίο προκύπτουν τα πληροφοριακά προβλήματα· ένα χάσμα που ορίζει τη διαφορά ανάμεσα στην κατάσταση που αφορά τα συμφραζόμενα και στην επιθυμητή κατάσταση (π.χ. αβεβαιότητα)· ένα αποτέλεσμα που είναι η συνέπεια της διαδικασίας Εξαγωγής Νοήματος· και η γέφυρα που είναι κατά κάποιον τρόπο το μέσο για να κλείσει το χάσμα ανάμεσα στην κατάσταση και στο αποτέλεσμα. Φαίνεται ότι τα πιο δυνατά σημεία της θεωρίας είναι η διατύπωση ερωτήσεων για την ολοκλήρωση της συνέντευξης, ώστε να περιγραφούν από τους συνεντευξιαζόμενους προβληματικές καταστάσεις, καθώς και η διαδικασία συλλογής πληροφοριών, ώστε να λυθεί η προβληματική κατάσταση. Χρησιμοποιώντας το μοντέλο κατάσταση-χάσματα-χρήσεις/ βοήθειες, ο ερευνητής μπορεί να αναπαραστήσει προβληματικές καταστάσεις που αντιμετωπίζονται από τους συνεντευξιαζόμενους και εξετάζουν με λεπτομέρεια πώς λύθηκαν τα προβλήματα (Savolainen, 1993).
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			Εικόνα 2.17 Το τρίγωνο του Dervin στη θεωρία Εξαγωγής Νοήματος (Willis, 1999).
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			Εικόνα 2.18 Το μοντέλο του Dervin στη θεωρία Εξαγωγής Νοήματος αναδιατυπωμένο (Willis, 1999).

			2.4.7 Το μοντέλο του Krikelas

			Ο Krikelas (1993) ορίζει την πληροφοριακή συμπεριφορά σαν τη δραστηριότητα του ατόμου που έχει σκοπό να εντοπίσει ένα μήνυμα που να ικανοποιεί μια αντιληπτή ανάγκη. Η πληροφοριακή αναζήτηση αρχίζει όταν το άτομο θεωρήσει ότι η παρούσα κατάσταση των γνώσεών του δεν είναι αυτή που απαιτείται για να λύσει ένα πρόβλημα. Η διαδικασία λήγει όταν παύει να υπάρχει αυτή η αντίληψη.

		

		
			Το μοντέλο σύμφωνα με τον Κrikelas είναι ένα γενικό μοντέλο που αφορά την καθημερινή ζωή και αποτελείται από δεκατρία στοιχεία. Η διαδικασία εξέλιξης του μοντέλου είναι βασικά γραμμική, με κάποιες δυνατότητες για ανατροφοδοτήσεις. Είναι σημαντικό ότι βασικό κίνητρο για πληροφοριακή αναζήτηση είναι η πληροφοριακή ανάγκη (Weiler, 2004). Το μοντέλο ορίζει την πληροφοριακή ανάγκη σαν μια κατάσταση αβεβαιότητας που αναγνωρίζεται από το άτομο. Αποτελεί ένα από τα πρώτα μοντέλα που έχει τονίσει την αβεβαιότητα σαν βασικό κίνητρο στην αναζήτηση πληροφοριών. Το μοντέλο αυτό είναι κατάλληλο για αναζήτηση που απαιτεί πολλά βήματα. Ο Krikelas παρουσιάζει τρεις δραστηριότητες που αποτελούν τη βάση του μοντέλου του: αναζήτηση πληροφοριών, συλλογή πληροφοριών και διάδοση πληροφοριών. Οι Henefer & Fulton (2005) διευκρινίζουν την άποψη του Krikelas σχετικά με τις έννοιες «Αναζήτηση Πληροφοριών», «Συλλογή Πληροφοριών» και «Παροχή Πληροφοριών». Η «Πληροφοριακή Αναζήτηση» αφορά αυτό που το άτομο καταλαβαίνει ως «Άμεση Ανάγκη», ενώ η «Συλλογή Πληροφοριών» έχει σχέση με τις «Ετεροχρονισμένες ανάγκες». Τα αποτελέσματα της συλλογής πληροφοριών οδηγούνται στη μνήμη ή σε φυσική μορφή σε κάποιο αρχείο. Ως εκ τούτου η «Συλλογή Πληροφοριών» αφορά τη συσσώρευση πληροφοριών για μελλοντική χρήση, αλλά και τη συλλογή πληροφοριών που μπορεί να γίνει τυχαία σε καθημερινή βάση. Ο Krikelas θεωρεί ότι σκοπός αυτής της δραστηριότητας είναι μια ενστικτώδης παρόρμηση να δημιουργήσει μια συλλογή από πνευματικά κατασκευάσματα για να διαχειριστεί την αβεβαιότητα. Το μοντέλο εξετάζει τη δυνατότητα ανάκτησης πληροφοριών από ποικιλία πηγών, περιλαμβάνοντας και τις προσωπικές αναμνήσεις, συζητήσεις με άλλους και προσωπικές εντυπώσεις.

			Στο σχεδιάγραμμα εμφανίζονται, στο επάνω σημείο του μοντέλου, δύο δράσεις: «Συλλογή Πληροφοριών» και «Παροχή Πληροφοριών». Η δραστηριότητα «Συλλογή Πληροφοριών» έρχεται να καλύψει τις ετεροχρονισμένες ανάγκες οι οποίες προωθούνται από το γενικότερο περιβάλλον του ερευνητή. Τα αποτελέσματα της «Συλλογής Πληροφοριών» οδηγούνται στη μνήμη ή σε κάποιο αρχείο. H διαδικασία της «Παροχής Πληροφοριών» αναφέρεται γιατί ο Krikelas θέλει να τονίσει ότι κάθε άνθρωπος είναι αποστολέας και παραλήπτης συγχρόνως και ότι η «Παροχή Πληροφοριών» μπορεί να γίνει με διάφορους τρόπους, γραπτά, προφορικά, γραφικά κ.λπ. Για να καλύψει μια πληροφοριακή ανάγκη ο ερευνητής πρέπει να επιλέξει συνειδητά μία πηγή, η οποία μπορεί να είναι εσωτερική ή εξωτερική, από κάποιο άλλο πρόσωπο χρησιμοποιώντας κάποιο μέσο. Ο Krikelas διαχωρίζει τις εξωτερικές πηγές σε «Άμεση επαφή» και σε «Γραπτή Βιβλιογραφία» (Case, 2012).
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			Εικόνα 2.19 Το μοντέλο του Krikelas.

		

		
			2.4.8 Το μοντέλο των Leckie, Pettigrew και Sylvain (1996)

			Οι Leckie, Pettigrew και Sylvain (1966) δημιούργησαν ένα γενικό μοντέλο που αφορά την πληροφοριακή συμπεριφορά επαγγελματιών. Το μοντέλο αποτελείται από έξι παράγοντες που συνδέονται μεταξύ τους με βέλη. Όταν δεν ικανοποιείται μια πληροφοριακή ανάγκη, ο χρήστης επανέρχεται για να ξεκινήσει την πληροφοριακή αναζήτηση ξανά ή να συγκεκριμενοποιήσει την πληροφοριακή ανάγκη. Στο παρακάτω σχεδιάγραμμα εμφανίζονται τα διάφορα στοιχεία να αλληλοσυνδέονται και να υπάρχει αντίδραση που εξαρτάται από την ικανοποίηση ή τη δυσαρέσκεια του αποτελέσματος. Το συγκεκριμένο μοντέλο περιορίζεται μόνο σε επαγγελματίες, όπως γιατρούς, δικηγόρους και μηχανικούς, και βασικά κίνητρα θεωρούνται οι ρόλοι στην εργασία και το αντικείμενο της εργασίας. Γενικά οι πληροφοριακές ανάγκες δημιουργούνται από το αντικείμενο της εργασίας και συνδέονται με τον ρόλο που έχουν στην εργασία τα άτομα που έχουν την πληροφοριακή ανάγκη. Ωστόσο η πληροφοριακή ανάγκη δεν είναι σταθερή και μπορεί να επηρεαστεί από διάφορους ενδιάμεσες μεταβλητές. Οι πληροφοριακές ανάγκες των επαγγελματιών συνδέονται είτε με το άτομο είτε είναι πιο γενικά. Περιλαμβάνουν δημογραφικά χαρακτηριστικά που επηρεάζουν την πληροφοριακή ανάγκη (ηλικία, επάγγελμα, ειδικότητα, γεωγραφική τοποθεσία κ.λπ.), αλλά και χαρακτηριστικά που προέρχονται από τη θέση του ατόμου. Επίσης επηρεάζονται από τη συχνότητα πληροφοριακής ανάγκης (επαναλαμβανόμενη ή καινούρια), την προβλεψιμότητα (ανάγκη που δημιουργείται αναπάντεχα ή έχει προβλεφθεί), τη σπουδαιότητα (πόσο επείγον είναι) και πόσο σύνθετη είναι ή αν μπορεί να λυθεί εύκολα. Σύμφωνα με τους συγγραφείς οι επαγγελματίες αναζητούν πληροφορίες από μεγάλη ποικιλία πηγών, όπως συναδέλφους, βιβλιοθηκονόμους, περιοδικά, εγχειρίδια, αλλά και την προσωπική τους γνώση. Εξάλλου η γενική ενημέρωση του ατόμου για τις πληροφοριακές πηγές και το περιεχόμενό τους μπορεί να καθορίσει την πληροφοριακή αναζήτηση. Δηλαδή, η προσβασιμότητά τους, η ποιότητα, η διαχρονικότητα, η αξιοπιστία, η οικειότητα και οποιαδήποτε προηγούμενη επιτυχία στην αναζήτηση επηρεάζουν άμεσα την πληροφοριακή συμπεριφορά. Τα αποτελέσματα της πληροφοριακής αναζήτησης μπορεί να ικανοποιήσουν την πληροφοριακή ανάγκη. Υπάρχει όμως περίπτωση να μην ικανοποιηθεί η πληροφοριακή ανάγκη, γι’ αυτό και υπάρχει στο μοντέλο η δυνατότητα επιστροφής στη διαδικασία της πληροφοριακής αναζήτησης. Ωστόσο, ενώ υπάρχει η περίπτωση να μην ικανοποιηθεί η πρωταρχική πληροφοριακή ανάγκη, μπορεί να ικανοποιηθεί μια άλλη πληροφοριακή ανάγκη που να αφορά έναν άλλο ρόλο στην εργασία.
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			Εικόνα 2.20Το μοντέλο των Leckie, Pettigrew και Sylvain.

		

		
			2.4.9 Το μοντέλο του Reijo Savolainen (2006)

			Το μοντέλο του Savolainen (2006) περιγράφει σχηματικά τη διαδικασία της αναζήτησης με χρονολογική σειρά. Η διαδικασία της πληροφοριακής συμπεριφοράς μπορεί να επηρεάζεται από διάφορους παράγοντες, αλλά όπως λέει ο David Allen (2011) η αναζήτηση και η έρευνα βασικά είναι αναλυτική, διαδοχική και συνειδητή. Παρακάτω εμφανίζεται σχηματικά το μοντέλο της πληροφοριακής αναζήτησης του Savolainen. Συγκεκριμένα η διαδικασία ξεκινάει από την πληροφοριακή ανάγκη, που πιθανόν προκύπτει είτε από μια εργασία ή ένα καθήκον που έχει αναλάβει το άτομο είτε από ένα πρόβλημα που έχει να λύσει. Στο επόμενο στάδιο ο ερευνητής εντοπίζει τις πηγές και τα κανάλια που θα του δώσουν χρήσιμες πληροφορίες. Ακολούθως ο ερευνητής προσπαθεί να έχει πρόσβαση στις πηγές και να ανακτήσει την πληροφορία αφού κρίνει ότι είναι συναφής με την πληροφοριακή ανάγκη. Στο τελευταίο στάδιο της διαδικασίας η πληροφοριακή αναζήτηση ταυτίζεται με τη χρήση της πληροφορίας αφού γίνει ερμηνεία της πληροφορίας που έχει ανακτηθεί. Αποτέλεσμα της ερμηνείας της πληροφορίας μπορεί να είναι ή η ικανοποίηση της πληροφοριακής ανάγκης και η διαδικασία σταματάει, ή η πληροφοριακή ανάγκη δεν καλύπτεται ή καλύπτεται μερικώς. Από τη διαδικασία που περιγράφηκε μπορεί να προκύψει μια νέα πληροφοριακή ανάγκη ή τροποποιημένη και η διαδικασία μπορεί να συνεχιστεί.
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			Εικόνα 2.21 Μοντέλο της διαδικασίας αναζήτησης πληροφοριών του Savolainen.

			2.4.10 Μοντέλο Foster 2003

			Το μοντέλο του Foster βασίζεται στα ευρήματα μιαςμελέτης ακαδημαϊκών και μεταπτυχιακών ερευνητών του Πανεπιστημίου του Sheffield στην Αγγλία. Από το επιστημονικό προσωπικό των ανθρωπιστικών σπουδών, κοινωνικών επιστημών, των μηχανικών και των ερευνητών της ιατρικής επιλέχθηκε ένα δείγμα ερευνητών που ασχολούνται με διεπιστημονικά θέματα. Το μοντέλο αναπαριστά τη διαδικασία της πληροφοριακής αναζήτησης ερευνητών επιστημόνων που ασχολούνται με διεπιστημονικά θέματα. Το μοντέλο αφορά την πληροφοριακή συμπεριφορά, τους ενδιάμεσους παράγοντες, καθώς και το πλαίσιο μέσα στο οποίο υπάρχουν όλα αυτά. Αυτά αλληλοεπιδρούν δυναμικά μέσα στον χρόνο με έναν μη γραμμικό τρόπο. Ουσιαστικά δεν υπάρχει στη διαδικασία αρχή και τέλος, και κάθε διαδικασία μπορεί να επαναληφθεί ή να οδηγήσει σε άλλα έως ότου το ερώτημα ορίσει ότι μπορεί να τελειώσει η αναζήτηση. Στο μοντέλο δεν υπάρχουν στάδια και η αλληλεπίδραση δείχνει ότι η πληροφοριακή αναζήτηση δεν είναι γραμμική, αλλά είναι 

		

		
			δυναμική, ολιστική και ρέει αβίαστα. Οι διαδικασίες που αποτελούν τον πυρήνα είναι:

			
					Έναρξη (Opening)

					Προσανατολισμός (Orientation)

					Εμπέδωση (Consolidation)

			

			Η έννοια της Έναρξης συμπίπτει με τις διαδικασίες άλλων μοντέλων και αποτελεί το πρώτο βήμα στη συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης. Η έναρξη είναι ένα μη γραμμικό στοιχείο που αναπαριστά μια συλλογή από δραστηριότητες. Οι δραστηριότητες της Έναρξης αλληλεπιδρούν με άλλες δραστηριότητες ή οδηγούν σε δραστηριότητες του Προσανατολισμού. Όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα, στην έννοια αυτή περιλαμβάνονται διάφορες δραστηριότητες. Το εύρος εξερεύνησης αφορά την εξερεύνηση κάθε δυνατότητας ώστε να εντάξει μέσα στο πλαίσιο διαφορετικά είδη πληροφοριών, πηγών, εννοιών, και γνωστικών αντικειμένων. Ο εκλεκτικισμός περιλαμβάνει αποδοχή, συλλογή και αποθήκευση πληροφοριών από παθητικές και ενεργητικές πηγές, μερικές φορές για σημαντική χρονική περίοδο, για μετέπειτα ενσωμάτωση και ικανοποίηση πληροφοριακών αναγκών. Η δικτύωση εμφανίζεται σαν βασική δραστηριότητα των συμμετεχόντων και χρησιμοποιείται για χρήση πολλών καναλιών πληροφόρησης. Η αναζήτηση λέξεων κλειδιών στην Έναρξη συνδέεται με τη χρήση βάσεων δεδομένων, online καταλόγους, μηχανές αναζήτησης και ηλεκτρονικά περιοδικά. Η φυλλομέτρηση θεωρήθηκε σημαντική για τους ερευνητές που χρειάζονταν να αλλάξουν την επικέντρωση του θέματος. Η παρακολούθηση γίνεται με επανειλημμένες επισκέψεις για να αποκτηθούν ενημερώσεις των πληροφοριών. Η δραστηριότητα δημιουργίας αλυσίδας μέσα από τις παραπομπές συνδέεται με τη δημιουργία αλυσίδας ιδεών από τη μία πηγή στην άλλη.

			Η έννοια Προσανατολισμός επικεντρώνεται στον εντοπισμό και περιλαμβάνει ποικίλες δραστηριότητες που αφορούν την εξακρίβωση της υπάρχουσας έρευνας, τις λέξεις κλειδιά, κ.λπ. Ένα στοιχείο του προσανατολισμού είναι ο ορισμός του προβλήματος, ένα άλλο είναι η χαρτογράφηση στο μυαλό ή στο χαρτί των εννοιών που είναι συναφείς και βοηθούν στην απόκτηση μιας διεπιστημονικής περίληψης του θέματος. Οι δραστηριότητες και οι στρατηγικές που υπάρχουν στην Έναρξη τροφοδοτούν τα αποτελέσματα στη διαδικασία του προσανατολισμού, αλλά η Έναρξη μπορεί να καθοδηγήσει περαιτέρω στον Προσανατολισμό ή στην Εμπέδωση σε δυναμική αλληλεπίδραση.

			Ένα βασικό στοιχείο της Εμπέδωσης είναι η κρίση και η ενσωμάτωση της εργασίας που είναι σε εξέλιξη και η απόφαση αν απαιτείται περαιτέρω αναζήτηση. Η Εμπέδωση διαπλέκεται με τον Προσανατολισμό και την Έναρξη.

			Στον παρακάτω πίνακα εμφανίζονται όλες οι δραστηριότητες που περιλαμβάνονται στις τρεις βασικές διαδικασίες της πληροφοριακής συμπεριφοράς.
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			Πίνακας 2.1 Οι δραστηριότητες της πληροφοριακής συμπεριφοράς.

			Στο μοντέλο, όπως φαίνεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα περιλαμβάνονται επίσης οι εξωτερικές επιδράσεις, οι εσωτερικές επιρροές και η γνωστική προσέγγιση. Οι εξωτερικές επιρροές αναφέρονται στο γεγονός ότι η πληροφοριακή συμπεριφορά δεν είναι απομονωμένη από το περιεχόμενο, περιβάλλον στο οποίο εργάζεται ο ερευνητής. Οι εσωτερικές επιρροές αναφέρονται στο επίπεδο εμπειρίας και προηγούμενης γνώσης του ερευνητή σε σχέση με το ερώτημα. Η γνωστική προσέγγιση περιγράφει πλευρές της λειτουργίας της σκέψης που παρατηρήθηκε στους ερευνητές, ετοιμότητα να εντοπιστεί και να χρησιμοποιηθεί πληροφορία που μπορεί να είναι συναφής σε ένα διεπιστημονικό πρόβλημα. Το μοντέλο παρέχει ένα σύνθετο πολυεπίπεδο εργαλείο με το οποίο μπορεί να εξηγηθεί πληροφοριακή συμπεριφορά που αναφέρεται σε διεπιστημονικά θέματα.
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			Εικόνα 2.22 Ένα μη γραμμικό μοντέλο πληροφοριακής αναζήτησης του Foster.

			2.4.11 Μοντέλο των Urquhart και Rowley (2007)

			Το μοντέλο των Urquhart και Rowley (2007) προέκυψε από προηγούμενη έρευνα που έγινε στα έτη 1999-2004 σε σπουδαστές κολλεγίων και πανεπιστημίων στη Μεγάλη Βρετανία. Τα στάδια για την ανάπτυξη του μοντέλου ήταν αποτέλεσμα διαλόγου ανάμεσα στις ερευνητικές ομάδες. Το μοντέλο παρουσιάζει τους macro παράγοντες καθώς και τους micro παράγοντες. Οι micro παράγοντες επιδρούν στην πληροφοριακή συμπεριφορά του μαθητευομένου άμεσα, ενώ οι macro παράγοντες συνήθως επιδρούν επάνω στους micro παράγοντες και αποτελούν το πλαίσιο μέσα στο οποίο συμβαίνει η πληροφοριακή συμπεριφορά. Το επίπεδο δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού, το είδος των τεχνικών που χρησιμοποιούν κατά τη διαδικασία της πληροφοριακής αναζήτησης, η πληροφοριακή συμπεριφορά που επιδεικνύουν οι ακαδημαϊκοί, το πεδίο γνώσης (γνωστικό αντικείμενο) και ο τρόπος με τον οποίο οι γνώσεις και οι δεξιότητες αναπτύσσονται στο μαθησιακό περιβάλλον, ο τρόπος προσέγγισης των ακαδημαϊκών στη διδασκαλία και στη μάθηση, η επίσημη εκπαίδευση και βοήθεια που προσφέρεται στον σπουδαστή για την ανάπτυξη της πληροφοριακής συμπεριφοράς, ο σχεδιασμός, και η δομή των πηγών που είναι προσβάσιμες από τους εκδότες, η υποδομή της τεχνολογίας της πληροφόρησης που είναι διαθέσιμη, η δυνατότητα πρόσβασης στην πληροφόρηση και στην τεχνολογία της πληροφόρησης, η προτεραιότητα ή μη από πλευράς Διοίκησης για την ανάπτυξη πληροφοριακής συμπεριφοράς, οι πολιτικές που προωθούν τον πληροφοριακό γραμματισμό και τη μαθητοκεντρική μάθηση αποτελούν παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά.
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			Εικόνα 2.23 Μοντέλο πληροφοριακής συμπεριφοράς των Urquhart και Rowley.

			2.4.12 Μοντέλο των Al-Muomen, Morris &Maynard (2012)

			Το μοντέλο των Al-Muomen, Morris & Maynard (2012) αφορά τους παράγοντες που επηρέασαν τη συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης των μεταπτυχιακών φοιτητών στο Κουβέιτ. Το μοντέλο βασίστηκε στα μοντέλα των Rowley & Urquhart (2007) και του Willis (2005). Συνδύασε τα δύο μοντέλα σε μια προσπάθεια να ερμηνεύσει τους micro και macro παράγοντες που επηρεάζουν τη διαδικασία της αναζήτησης. Οι micro παράγοντες αντανακλούν τα χαρακτηριστικά των μαθητών, όπως δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού, δεξιότητες που αφορούν την τεχνολογία, εκπαίδευση και υποστήριξη, παιδαγωγική που ακολουθείται, ψυχολογικοί παράγοντες, πολιτισμικοί παράγοντες, το γνωστικό αντικείμενο, το πρόγραμμα μαθημάτων και τα δημογραφικά στοιχεία. Οι macro παράγοντες περιγράφουν τη φύση και το περιβάλλον των οργανισμών, όπως ο σχεδιασμός των πηγών, η προσβασιμότητα σε αυτές, τα εμπόδια για πρόσβαση, οι πολιτικές και η χρηματοδότηση από τον οργανισμό.
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			Εικόνα 2.24 Μοντέλο πληροφοριακής συμπεριφοράς των Al-Muomen, Morris & Maynard.

			2.4.13 Τα μοντέλα του Wilson

			Ένα γενικό μοντέλο του Wilson, όπως φαίνεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα, εμφανίστηκε το 1997 ως βελτίωση προηγούμενης έκδοσης. Στο μοντέλο αυτό παρουσιάζεται το πλαίσιο όπου δημιουργήθηκε η πληροφοριακή ανάγκη, το οποίο αποτελείται από το γενικότερο περιβάλλον, τον ρόλο που έχει στην κοινωνία το άτομο και από τα προσωπικά του χαρακτηριστικά, ψυχολογικά, συναισθηματικά και γνωστικά. Επίσης παρουσιάζονται τα εμπόδια που υπάρχουν κατά τη διαδικασία της πληροφοριακής αναζήτησης και προέρχονται από το περιβάλλον, την κοινωνία, και από προσωπικά χαρακτηριστικά. Τέλος, το μοντέλο περιλαμβάνει και το μοντέλο του Ellis που αφορά τη συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης και περιλαμβάνει τις δραστηριότητες:

			
					Εκκίνηση (Starting),

					Δημιουργία αλυσίδας (Chaining),

					Περιήγηση (Browsing),

					Διαφοροποίηση (Differentiating),

					Παρακολούθηση (Monitoring),

					Εξαγωγή (Extracting),

					Επαλήθευση (Verifying) και

					Τέλος (Ending).
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			Εικόνα 2.25 Το μοντέλο πληροφοριακής συμπεριφοράς του Wilson.

			Το 1996 εμφανίστηκε το μοντέλο του Wilson το οποίο αποτελούσε νεότερη έκδοση του μοντέλου του 1981 για πληροφοριακή συμπεριφορά. Το μοντέλο αυτό έχει κρατήσει πολλά βασικά στοιχεία του μοντέλου του 1981, αλλά έχουν γίνει και προσθήκες, αξιοποιώντας και άλλα γνωστικά αντικείμενα εκτός από την Επιστήμη της Πληροφόρησης. Το μοντέλο, όπως φαίνεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα, εμφανίζει το πλαίσιο μέσα στο οποίο δημιουργείται η πληροφοριακή ανάγκη στο άτομο. Τα εμπόδια για επιτυχή αναζήτηση εμφανίζονται ως μεταβλητές που παρεμβαίνουν (Intervening variables). Η χρήση του όρου εξυπηρετεί ώστε η επιρροή τους να είναι είτε υποστηρικτική είτε προληπτική. Οι παράγοντες αυτοί είναι οι ψυχολογικοί, δημογραφικοί, περιβαλλοντικοί, παράγοντες που αφορούν τον ρόλο του ατόμου στην κοινωνία και σε διαπροσωπικές σχέσεις, και τα χαρακτηριστικά των πηγών. Σχετικά με τα ψυχολογικά χαρακτηριστικά αναφέρεται ότι υπάρχει δυσαρμονία η οποία αποτελεί κίνητρο για την πληροφοριακή συμπεριφορά. Ένας από τους τρόπους να μειωθεί αυτή η δυσαρμονία είναι η αναζήτηση πληροφοριών, είτε για να υποστηριχτεί η υπάρχουσα γνώση ή οι απόψεις είτε για να βρεθούν επιχειρήματα ώστε να αλλάξει η κατάσταση. Τονίζεται ότι οι άνθρωποι έχουν την τάση να αποφεύγουν συνειδητά ή ασυνείδητα μηνύματα που έρχονται σε αντίθεση με τις διαθέσεις τους. Προβλήματα υγείας, όπως ακοής και ομιλίας, νευρικότητα κ.ά. μπορεί να αποτελέσουν παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά. Επίσης το επίπεδο εκπαίδευσης ή το επίπεδο γνώσης σχετικά με το αντικείμενο αποτελούν ενδιάμεσες μεταβλητές που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά. Εντοπίστηκε ακόμη ότι άτομα που θεωρούν ότι έχουν μειωμένη γνώση στο αντικείμενο έκαναν περισσότερη αναζήτηση. Οι δημογραφικοί παράγοντες όπως ηλικία, φύλο κ.ά. αποτελούν επίσης παράγοντες που επηρεάζουν. Τα εμπόδια για την ανάπτυξη πληροφοριακής συμπεριφοράς μπορεί να είναι και οικονομικά, σε σχέση με το κόστος που στοιχίζει η αναζήτηση, αλλά και σε σχέση με τον χρόνο που απαιτείται για την αποτελεσματική ανάκτηση. Κοινωνικοί παράγοντες μπορεί να αποτελέσουν εμπόδιο στην πρόσβαση στην πληροφορία, όπως και περιβαλλοντικοί, που αφορούν τη γεωγραφική θέση των χρηστών, καθώς και την κουλτούρα τους σε εθνικό επίπεδο. Τέλος, τα χαρακτηριστικά των πηγών, όπως η προσβασιμότητα και η αξιοπιστία των πηγών, μπορεί να αποτελέσουν εμπόδια στην ανάκτηση πληροφοριών.

			Στο μοντέλο εμφανίζεται ότι η συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης περιλαμβάνει:

			
					την ενεργή αναζήτηση (active search), όταν ένα άτομο δρα ενεργά για να εντοπίσει πληροφορίες,

					την παθητική προσοχή (passive attention), όταν το άτομο λαμβάνει πληροφόρηση χωρίς να κάνει σκόπιμη αναζήτηση, π.χ. να ακούει τηλεόραση ή ραδιόφωνο,

					την παθητική έρευνα (passive search), που αφορά την περίπτωση όπου κάποια μορφή αναζήτησης μπορεί να καταλήξει σε πληροφορίες που είναι συναφείς με τα ενδιαφέροντα του χρήστη, και

					τη συνεχιζόμενη αναζήτηση (ongoing search), που αφορά έρευνα η οποία έχει ήδη εντοπίσει 

			

		

		
			
					αποτελέσματα και περιστασιακά συνεχίζεται για να αναπτυχθεί περαιτέρω.

			

			Η επεξεργασία της πληροφορίας και η χρήση (information processing and use) είναι απαραίτητη διαδικασία για ανατροφοδότηση ώστε να ικανοποιηθούν οι πληροφοριακές ανάγκες. Στο μοντέλο εμφανίζονται επίσης οι τρεις θεωρητικές απόψεις που έχουν άμεση σχέση με τη συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης. Η θεωρία του στρες ή της αντιμετώπισης (stress/coping theory) μπορεί να εξηγήσει γιατί μερικές ανάγκες δεν καταλήγουν σε συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης. Η θεωρία του κινδύνου ή της ανταμοιβής (risk / reward theory) μπορεί να βοηθήσει να εξηγήσουμε ποιες πηγές χρησιμοποιούνται περισσότερο από άλλες από συγκεκριμένο άτομο. Τέλος, η κοινωνική θεωρία μάθησης (social learning theory) περιλαμβάνει την έννοια της αυτεπάρκειας η οποία μπορεί να συμβάλει στη συμπεριφορά που θα δώσει επιθυμητά αποτελέσματα.
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			Εικόνα 2.26 Το μοντέλο πληροφοριακής συμπεριφοράς και οι θεωρητικές απόψεις που έχουν άμεση σχέση με τη συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης του Wilson.

			2.4.14 Το μοντέλο του Ingwersen (1996)

			Το μοντέλο του Ingwersen ουσιαστικά επικεντρώνεται στον τρόπο που γίνεται η αναζήτηση πληροφοριών, γι’ αυτό και ανήκει στα μοντέλα πληροφοριακής αναζήτησης. Όπως αναφέρει ο Wilson (1999) το μοντέλο μοιάζει πολύ με τα άλλα μοντέλα που αφορούν την αναζήτηση πληροφοριών. Αναπτύχθηκε μέσα σε μια δεκαετία από τον Ingwersen (1992, 1996, 1999) και τους Ingwersen & Järvelin (2005) και ενσωματώνει ιδέες που συνδέονται στην πληροφοριακή συμπεριφορά και πληροφοριακές ανάγκες, μαζί με τον εντοπισμό γνωστικών δομών. Τα πέντε στοιχεία που αποτελούν το γνωστικό μοντέλο της αλληλεπίδρασης: ο γνωστικός χώρος του χρήστη, το κοινωνικό-οργανωσιακό περιβάλλον του χρήστη, διεπαφή/ενδιάμεσος, τα πληροφοριακά αντικείμενα (the information objects), και ο σχεδιασμός του συστήματος ανάκτησης, καθώς και η γνωστική μετατροπή και επιρροή από το ένα στοιχείο στο άλλο, και η αλληλεπιδραστική επικοινωνία των γνωστικών δομών μέσα από μία διεπαφή ή ενδιάμεσο. Ο Ingwersen δηλώνει ότι οι λειτουργίες του χρήστη της πληροφορίας, ο συγγραφέας των τεκμηρίων, ο ενδιάμεσος, η διεπαφή και το σύστημα ανάκτησης είναι όλα αποτέλεσμα γνωστικών μοντέλων του γνωστικού αντικειμένου που ενδιαφέρει στη συγκεκριμένη στιγμή.
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			Εικόνα 2.27 Γνωστικό μοντέλο πληροφοριακής αναζήτησης του Ingwersen.

			2.4.15 Το μοντέλο του Saracevic (1996)

			Ο Saracevic προτείνει ένα μοντέλο το οποίο ονομάζει διαστρωματωμένο μοντέλο αλληλεπίδρασης (stratified interaction model). Το μοντέλο αυτό ξεκινάει με την υπόθεση ότι οι χρήστες αλληλεπιδρούν με τα συστήματα Ανάκτησης για να χρησιμοποιήσουν την πληροφορία και ότι η χρήση της πληροφορίας συνδέεται με γνωστικές και situational εφαρμογές. Πριν αναλύσουμε το διαστρωματωμένο μοντέλο θα αναφερθούμε στο μοντέλο που το ονόμασαν οι Saracevic & Κantor Απόκτηση – Γνώση – Εφαρμογή (Acquisition-Cognition- Application/A-C-A) και που αποτελεί το πλαίσιο μέσα στο οποίο αναπτύχθηκε το διαστρωματωμένο μοντέλο και αφορά την πληροφορία. Το μοντέλο βασίζεται στην υπόθεση ότι οι χρήστες αναζητούν, αποκτούν και χρησιμοποιούν την πληροφορία. Πιο συγκεκριμένα, το στοιχείο Απόκτηση αφορά την απόκτηση της πληροφορίας σε οποιαδήποτε μορφή, το στοιχείο Γνώση αφορά την αφομοίωση της πληροφορίας και την επεξεργασία της γνωστικά, και τέλος το στοιχείο Εφαρμογή αφορά τη χρήση της αφομοιωμένης πληροφορίας για ένα συγκεκριμένο πρόβλημα (Saracevic & Kantor, 1997). Η διαδικασία ανάκτησης πληροφοριών ουσιαστικά είναι η αλληλεπίδραση του χρήστη με το σύστημα ανάκτησης πληροφοριών, ο διάλογος ανάμεσα στα δύο αυτά μέρη. Το στρωματοποιημένο μοντέλο που αναπτύχθηκε από τον Saracevic (1997) εμφανίζεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα. Τα επίπεδα του μοντέλου μπορεί να απλοποιηθούν σε τρία στρώματα: η επιφάνεια, ή το επίπεδο αλληλεπίδρασης ανάμεσα στον χρήστη και το σύστημα· το γνωστικό ή το επίπεδο της αλληλεπίδρασης με τα κείμενα ή την ερμηνεία τους· και η κατάσταση ή το πλαίσιο από το οποίο προέρχεται το αρχικό πρόβλημα. Πιο συγκεκριμένα στο επίπεδο της επιφάνειας, ο χρήστης επικοινωνεί με το σύστημα χρησιμοποιώντας εντολές ή ερωτήσεις που εκπροσωπούν με κάποιον τρόπο το πρόβλημα που τίθεται για λύση. Στο ίδιο επίπεδο το σύστημα ανταποκρίνεται ή με μετα-πληροφορίες, ή κείμενα η ερωτήσεις που έχουν σχεδιαστεί να εκμαιεύουν από τον χρήστη περαιτέρω πληροφορίες. Στο γνωστικό επίπεδο ο χρήστης αλληλεπιδρά με το αποτέλεσμα του συστήματος, ή με κείμενα, με τέτοιον τρόπο που να επιτρέπει στον χρήστη να αξιολογήσει τη χρησιμότητα του κειμένου σε σχέση με το αρχικό πρόβλημα. O χρήστης αλληλεπιδρά με την κατάσταση ή με το πρόβλημα που προκάλεσε την πληροφοριακή ανάγκη και τα αποτελέσματα της αναζήτησης. Τα αποτελέσματα της αναζήτησης μπορεί να εφαρμοστούν για τη λύση του προβλήματος ή έστω και μερικώς (Saracevic, 1997). Ο Wilson (1999) τονίζει ότι το μοντέλο αυτό μοιάζει πολύ με το μοντέλο του Ingwersen.
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			Εικόνα 2.28 Το διαστρωματωμένο μοντέλο του Saracevic.

			2.4.16 Το μοντέλο του Belkin

			Οι άνθρωποι αλληλεπιδρούν με κείμενα διαφόρων ειδών και για διάφορους λόγους. Αλληλεπίδραση κατά τον Belkin (1994) σημαίνει μια σειρά από δραστηριότητες κατά τις οποίες οι άνθρωποι είναι ενεργητικοί ερευνητές των κειμένων και ενεργητικοί δημιουργοί του νοήματος των κειμένων. Η σταθερή άποψη για τη διαδικασία της ανάκτησης πληροφοριών παρουσιάζεται στο παρακάτω διάγραμμα σύμφωνα με τον Belkin (1994). Κεντρικό θέμα της ανάκτησης πληροφοριών είναι η σύγκριση ανάμεσα σε αυτό που αντιπροσωπεύει το κείμενο και την ερώτηση. Αυτή η σύγκριση εξαρτάται από δύο διαδικασίες αναπαράστασης. Στην πράξη, έμφαση δίνεται στη διαδικασία της αναπαράστασης του κειμένου. Η αναπαράσταση της πληροφοριακής ανάγκης έχει δημιουργηθεί μετά τη διαδικασία της κρίσης, σαν εκτίμηση για την πιθανή συνάφεια του κειμένου με την πληροφοριακή ανάγκη. Τα αποτελέσματα της διαδικασίας της κρίσης χρησιμοποιούνται από το σύστημα για να τροποποιηθεί η ερώτηση, η περιστασιακά για να τροποποιηθούν οι αναπαραστάσεις του κειμένου. Αυτή η διαδικασία της τροποποίησης της ερώτησης θεωρείται ότι αποτελεί προσπάθεια να αποκτήσει τις καλύτερες πιθανές αναπαραστάσεις των ερωτήσεων του χρήστη, ή της πληροφοριακής ανάγκης, για να επιλεγούν τα κείμενα που είναι πιο συναφή με την ερώτηση.
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			Σχήμα 2.2 Ένα μοντέλο ανάκτησης πληροφοριών.

			Στο πρότυπο αυτό μοντέλο Ανάκτησης Πληροφοριών εντοπίστηκαν τα παρακάτω προβλήματα, τα οποία ήταν και η αιτία αποτυχίας του μοντέλου. Η πρώτη υπόθεση ήταν ότι η πληροφοριακή ανάγκη ήταν σταθερή, ενώ η αλληλεπίδραση με τα κείμενα συνεπάγεται ερμηνεία και η ερμηνεία συνεπάγεται αλλαγή σε αυτόν που ερμηνεύει. Η δεύτερη υπόθεση είναι ότι η μία μορφή συμπεριφοράς πληροφοριακής αναζήτησης είναι ανεπαρκής. Αντίθετα, υπάρχουν επεισόδια πληροφοριακής αναζήτησης, κατά τη διαδικασία των οποίων οι άνθρωποι αλλάζουν από μία μορφή αλληλεπίδρασης σε μία άλλη και εμπλέκονται σε διαφορετικές μορφές αλληλεπίδρασης με τα κείμενα, σύμφωνα με διαφορετικούς στόχους, γνώση, προθέσεις κ.λπ. Αυτοί οι διαφορετικοί στόχοι οδηγούν σε συμπεριφορές που δεν μπορούν να υποστηριχθούν αποτελεσματικά από μία συγκεκριμένη ερώτηση και την ανάκτηση ενός συναφούς κειμένου (Belkin, 1993).

			Οι Belkin et al. (1995) τόνισαν ότι ένα άτομο αρχίζει την αλληλεπίδραση έχοντας κατανοήσει αόριστα την πληροφοριακή ανάγκη. Περαιτέρω η γνώση του ανθρώπου και οι στόχοι μπορεί να αλλάξουν κατά τη διαδικασία ενός επεισοδίου πληροφοριακής αναζήτησης. Οι στρατηγικές αναζήτησης πληροφοριών εξαρτώνται από το περιεχόμενο στο οποίο ανήκει το πρόβλημα του ατόμου. Οι συγγραφείς προτείνουν τέσσερις διαστάσεις των στρατηγικών πληροφοριακής αναζήτησης:
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			Σχήμα 2.3 Οι στρατηγικές πληροφοριακής αναζήτησης.

			Ουσιαστικά το μοντέλο των Belkin et al (1995) βασίζεται στις ακόλουθες προϋποθέσεις:

			
					Ότι η πληροφοριακή αναζήτηση θεωρείται αλληλεπίδραση και ιδιαίτερα σε σύστημα ανάκτησης πληροφοριών θεωρείται αλληλεπίδραση ανθρώπου-υπολογιστή

					Ότι αυτή αλληλεπίδραση μπορεί να συνίσταται σε στρατηγικές πληροφοριακές αναζήτησης, που χαρακτηρίζονται σε ένα περιορισμένο σύστημα διαστάσεων

					Ότι η αλληλεπίδραση ανθρώπου-υπολογιστή στις στρατηγικές πληροφοριακής αναζήτησης μπορεί να αποτελέσει μοντέλο διαλόγου

					Αυτές οι συγκεκριμένες δομές διαλόγου μπορεί να συνδεθούν με διαφορετικές στρατηγικές αναζήτησης

					Ότι οι τεχνικές συλλογιστικής που βασίζονται σε περίπτωση (case based reasoning, CBR) μπορεί να χρησιμοποιηθούν για να δομηθούν πρότυπα αλληλεπίδρασης περιλαμβάνοντας συνδυασμούς στρατηγικών αναζήτησης

					Ότι η αλληλεπίδραση των στρατηγικών αναζήτησης πληροφοριών, οι δομές διαλόγου, τα κείμενα ή σενάρια και οι περιπτώσεις μπορεί να χρησιμοποιηθούν ώστε τα θετικά του ενός να βελτιώνουν τα αρνητικά σε ένα σύστημα σχεδιασμού (Belkin et al., 1995). 

			

			Οι Belkin & Croft (1998) διατύπωσαν ένα γενικό μοντέλο ανάκτησης πληροφοριών με τη λογική ότι όλα τα μοντέλα έχουν κοινά χαρακτηριστικά (βλέπε παρακάτω σχεδιάγραμμα). Σε αυτό το μοντέλο, ένα άτομο με στόχους και προθέσεις που συνδέονται με ένα έργο ή με τη δουλειά του εντοπίζει ότι οι πηγές του ή η γνώση του δεν επαρκούν για να ικανοποιήσουν αυτούς τους στόχους. Το χαρακτηριστικό αυτής της κατάστασης είναι η ανώμαλη κατάσταση γνώσης (anomalous state of knowledge –ASK) ή μία πληροφοριακή ανάγκη που παροτρύνει το άτομο σε ενεργητική συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης, όπως να διατυπώσει μια ερώτηση σε ένα σύστημα ανάκτησης πληροφοριών. Η ερώτηση που θα διατυπωθεί σε γλώσσα κατανοητή για το σύστημα εκφράζει την πληροφοριακή ανάγκη. Εξαιτίας της εγγενούς δυσκολίας να εκφραστεί η ASK, η ερώτηση θεωρείται πάντα παραπλήσια και ατελής. Από την άλλη πλευρά του μοντέλου η επικέντρωση είναι στις πληροφοριακές πηγές που θα έχει πρόσβαση ο χρήστης. Εδώ παρατηρούμε τους παραγωγούς των κειμένων, την ομαδοποίηση των κειμένων σε συλλογές, την αναπαράσταση των κειμένων και την οργάνωσή τους σε βάσεις δεδομένων. Η διαδικασία αναπαράστασης του κειμένου π.χ. με λέξεις κλειδιά, είναι βασική στην ανάκτηση πληροφοριών. Η σύγκριση της ερώτησης με αυτά που υποκαθιστούν τα κείμενα οδηγεί στην επιλογή συναφών ανακτημένων τεκμηρίων. Αυτά τα ανακτημένα τεκμήρια αξιολογούνται και το άτομο είτε θα εγκαταλείψει το σύστημα είτε θα τροποποιήσει την ερώτηση, την πληροφοριακή ανάγκη ή αυτά που αναπαριστούν τα κείμενα. Η τροποποίηση αυτή ονομάζεται συναφής αντίδραση.
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			Εικόνα 2.29 Το μοντέλο του Belkin που αφορά την πληροφοριακή αναζήτηση.

			2.4.17 Το μοντέλο της Spink

			Η Spink προτείνει ένα μοντέλο που αφορά τη διαδικασία έρευνας το οποίο εντοπίζει τις κρίσεις του χρήστη, τις τακτικές έρευνας, διαδραστικές αντιδράσεις και κύκλους που αποτελούν τη διαδικασία αναζήτησης ενός ατόμου σε αλληλεπίδραση με ένα σύστημα αναζήτησης (Wilson, 1999). Το μοντέλο της Spink (1997), το οποίο βασίστηκε σε μια μελέτη, εμφανίζει τις σχέσεις των αλληλεπιδραστικών αντιδράσεων και άλλων στοιχείων μέσα σε μια διαδραστική διαδικασία αναζήτησης. Το μοντέλο που εμφανίζεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα παρουσιάζει μια διαδραστική διαδικασία αναζήτησης η οποία μπορεί να αποτελείται από μία η περισσότερες στρατηγικές αναζήτησης. Κάθε στρατηγική μπορεί να αποτελείται από έναν ή περισσότερους κύκλους. Κάθε κύκλος μπορεί να αποτελείται από ένα ή περισσότερα επεισόδια διαδραστικής αντίδρασης. Μια αλληλεπιδραστική διαδικασία αναζήτησης αποτελείται από μια σειρά στρατηγικές αναζήτησης που δημιουργούνται από έναν ή περισσότερους κύκλους, και κάθε κύκλος από βρόχους αλληλεπιδραστικής αντίδρασης. Μια αλληλεπιδραστική αντίδραση μπορεί να περιλαμβάνει μία ή περισσότερες κινήσεις ή τακτικές αναζήτησης, καθώς και ερμηνείες του χρήστη ή κρίσεις για τα αποτελέσματα του συστήματος. Η αλληλεπιδραστική αντίδραση διευκολύνει την επικοινωνία ανάμεσα στον χρήστη και στο σύστημα ανάκτησης πληροφοριών και συνδέεται με τη γενικότερη κατάσταση καθώς και τη γνωστική κατάσταση του χρήστη. Στην έρευνα που έγινε από τη Spink (1997) εντοπίστηκε ότι συνολικά η επιλογή των τακτικών αναζήτησης κατά τη διαδικασία των online αλληλεπιδράσεων επηρεάστηκε από το ενδιαφέρον να εντοπιστούν συναφείς πληροφορίες και να μειωθεί το μέγεθος των αποτελεσμάτων. Η διαδικασία της online αναζήτησης βρέθηκε να περιλαμβάνει αλληλεπιδραστική συνάφεια, μέγεθος και διαδραστική στρατηγική. Οι κρίσεις για αλληλεπιδραστική συνάφεια επηρεάζουν αποφασιστικά το τελικό αποτέλεσμα των ανακτημένων εγγραφών. Οι χρήστες επίσης αντιμετώπισαν την ανάγκη να τροποποιήσουν τις στρατηγικές για να μειώσουν ή να αυξήσουν τα αποτελέσματα της αναζήτησης. Η ανάλυση των κύκλων αναζήτησης συνδέεται με τη μείωση των αποτελεσμάτων. Η διαδραστική στρατηγική επεκτείνει το μοντέλο πέρα από τη συνάφεια και το μέγεθος.
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			Εικόνα 2.30 Το μοντέλο ανάκτησης πληροφοριών της Spink.

		

	
		
			Συμπέρασμα

			Συμπερασματικά θα πρέπει να αναφέρουμε ότι οι άνθρωποι αναζητούν και χρησιμοποιούν την πληροφορία σε σχέση με μια σειρά θέματα, σε μεγάλο αριθμό πηγών. Πολλοί θεωρούν ότι η πληροφοριακή συμπεριφορά αποτελείται από την πληροφοριακή ανάγκη, την αναζήτηση της πληροφορίας, την ανταλλαγή της πληροφορίας και τη χρήση της πληροφορίας. Όροι ευρέως αποδεκτοί είναι:

			
					πληροφοριακή συμπεριφορά,

					συμπεριφορά πληροφοριακής αναζήτησης,

					συμπεριφορά πληροφοριακής έρευνας και

					συμπεριφορά χρήσης της πληροφορίας.

			

			Η πληροφοριακή συμπεριφορά υφίσταται επειδή υπάρχει η πληροφοριακή ανάγκη, η οποία περιλαμβάνει την ανάγκη αλλά και την επιθυμία για μία συγκεκριμένη πληροφορία. Ορισμένοι άνθρωποι εκφράζουν την πληροφοριακή τους ανάγκη ή πιο συγκεκριμένα την απαίτηση που έχουν για πληροφόρηση, ενώ άλλοι δεν μπορούν να εκφράσουν ούτε την επιθυμία που έχουν για πληροφόρηση.

			Πολλοί θεωρούν ότι η πληροφοριακή ανάγκη καλύπτει ένα κενό στη γνώση, μια αβεβαιότητα, και εξαρτάται από τα προβλήματα που είναι για λύση, από τη φύση της γνώσης που είναι διαθέσιμη και από τα προσόντα του χρήστη. Η γνώση για την πληροφοριακή συμπεριφορά των χρηστών μάς ενδιαφέρει για να μπορούμε να εντοπίσουμε τα γεγονότα της καθημερινής ζωής των ανθρώπων, να κατανοήσουμε τις ανάγκες που τους ωθούν σε πληροφοριακή συμπεριφορά, καθώς και τι σημαίνει πληροφορία γι’ αυτούς· τέλος, έτσι θα μπορούμε να σχεδιάσουμε υπηρεσίες που θα καλύπτουν τις πληροφοριακές τους ανάγκες.

			Οι παράγοντες που επηρεάζουν την πληροφοριακή συμπεριφορά μπορεί να είναι προσωπικοί, περιβαλλοντικοί ή / και κοινωνικοί. Η πληροφοριακή συμπεριφορά, δηλαδή, μπορεί να επηρεαστεί από προσωπικά, ψυχολογικάχαρακτηριστικά του χρήστη, από το επίπεδο γνώσης του θέματος που έχει, αλλά και από τις πρακτικές του επαγγέλματός του.

			Η ηλικία, το φύλο, η κοινωνικοοικονομική κατάσταση, η ενασχόληση φίλων με την τεχνολογία, η άποψη που έχει για τον εαυτό του σε σχέση με τη μάθηση, οι δεξιότητές του σε σχέση με την πληροφοριακή αναζήτηση, ή το επίπεδο δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού, το γνωστικό αντικείμενο ,το ακαδημαϊκό status, χαρακτηριστικά όπως η νεύρωση, η εξωστρέφεια, το ανοικτό μυαλό, η ανταγωνιστικότητα, η σχολαστικότητα, η αυτεπάρκεια, καθώς και οι κοινωνικές επιρροές, η κουλτούρα του, οικονομικοί παράγοντες, η γνώση των πηγών πληροφόρησης, η προσβασιμότητα, κ.ά. έχουν επίσης μελετηθεί εκτενώς, όπως και οι παράγοντες που επιδρούν αρνητικά στην πληροφοριακή συμπεριφορά, όπως το άγχος, η έλλειψη επαρκούς χρόνου, προβλήματα προσβασιμότητας, έλλειψη διευκολύνσεων στην πρόσβαση, αμηχανία κ.ά. Τέλος, στο κεφάλαιο αυτό αναπτύσσονται μοντέλα πληροφοριακής συμπεριφοράς και πληροφοριακής αναζήτησης και έρευνας. Όλα τα μοντέλα περιγράφουν και ερμηνεύουν καταστάσεις που προβλέπουν δράσεις του ατόμου για να βρουν πληροφορίες οι οποίες τους χρειάζονται για να καλύψουν τις πληροφοριακές τους ανάγκες. Τα μοντέλα πληροφοριακής αναζήτησης διαφέρουν ως προς τον τρόπο που προσπαθούν να περιγράψουν τις διάφορες δραστηριότητες.
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			ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3

			ΒΙΒΛΙΟΘΗΚΕΣ ΚΑΙ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΚΗ ΠΑΙΔΕΙΑ

			Σύνοψη– Τι θα μάθουμε

			Ποιος είναι ο ρόλος των βιβλιοθηκών στην παροχή πληροφοριακής παιδείας;

			Πώς μπορεί να επιτευχθεί συνεργασία ακαδημαϊκών και βιβλιοθηκονόμων στην παροχή προγραμμάτων πληροφοριακής εκπαίδευσης;

			Πώς πρέπει να εκπαιδευτούν οι βιβλιοθηκονόμοι για να προωθήσουν δεξιότητες πληροφοριακής παιδείας;

			3.1 Ο ρόλος των βιβλιοθηκών στην παροχή πληροφοριακής παιδείας

			Η αναγνώριση της αναγκαιότητας ενσωμάτωσης της πληροφοριακής παιδείας στην εκπαίδευση όλων των βαθμίδων αναδεικνύει την ανάγκη ανάπτυξης νέων προγραμμάτων και αξιοποίησης εξειδικευμένου προσωπικού, όπως είναι οι βιβλιοθηκονόμοι/επιστήμονες της πληροφόρησης, οι οποίοι θα αναλάβουν τη διάδοση της πληροφοριακής παιδείας. Ο ρόλος των προγραμμάτων εκπαίδευσης που στοχεύουν στη δημιουργία πληροφοριακά εγγράμματων ατόμων γίνεται ολοένα και πιο σημαντικός. Η ανάπτυξη αποτελεσματικών προγραμμάτων εκπαίδευσης θα βοηθήσει τους μαθητευόμενους και το εκπαιδευτικό προσωπικό να χειρίζονται την πληροφορία σήμερα και στο μέλλον, ώστε να γίνουν ανεξάρτητα και αυτόνομα άτομα. Μετά το 1980 άρχισε να συζητιέται έντονα η αλλαγή του ρόλου των βιβλιοθηκών και των βιβλιοθηκονόμων στο νέο τεχνολογικό περιβάλλον της πληροφόρησης και να εκδηλώνεται έντονο ενδιαφέρον για τη συμβολή τους στην προσπάθεια διάδοσης του πληροφοριακού γραμματισμού. Έγινε φανερή η ανάγκη συμμετοχής των βιβλιοθηκών στην εκπαιδευτική διαδικασία και οι βιβλιοθηκονόμοι ανέλαβαν πρωτοβουλίες για την ανάπτυξη προγραμμάτων προώθησης της πληροφοριακής παιδείας. Ήδη από το 1988 η Ομάδα Εργασίας για τη Βιβλιογραφική Εκπαίδευση της Ένωσης Κολλεγιακών και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών της Αμερικής επισήμανε πως ο ρόλος της βιβλιογραφικής εκπαίδευσης δεν είναι μόνο να εφοδιάσει τους σπουδαστές με τις δεξιότητες που θα χρειαστούν για την εκπόνηση εργασιών στο πλαίσιο των σπουδών τους, αλλά να τους προετοιμάσει ώστε να μπορούν να χρησιμοποιήσουν την πληροφορία, τις πηγές πληροφόρησης και τα πληροφοριακά συστήματα για όλη τους τη ζωή (Association of College & Research Libraries. Bibliographic Instruction Task Force on Statement of Objectives, 1987).

			Πολλά έχουν γραφτεί για την πληροφοριακή παιδεία, ενώ παράλληλα αναπτύχθηκαν οδηγίες και πρότυπα τα οποία ανανεώνονται συνεχώς από διάφορους φορείς. Ο όρος πληροφοριακή παιδεία αντιπροσωπεύει μια πολύ ευρεία έννοια. Πολλοί βιβλιοθηκονόμοι θεωρούν ακόμα και σήμερα ότι ο όρος αποτελεί εξέλιξη του όρου εκπαίδευση χρηστών ή βιβλιογραφική εκπαίδευση και εστιάζουν την πρακτική τους στο να βοηθήσουν τους σπουδαστές να γνωρίσουν και να κατανοήσουν όσο το δυνατόν περισσότερες πηγές πληροφοριών και ιδιαίτερα τον τρόπο ανάκτησης πληροφοριών από αυτές. Κάποιοι βιβλιοθηκονόμοι λοιπόν θεωρούν ότι ο όρος πληροφοριακή παιδεία αναφέρεται στην εκπαίδευση χρηστών και τη βιβλιογραφική εκπαίδευση, ενώ άλλοι με την ανάγκη της πληροφοριακής εκπαίδευσης αναδεικνύουν τον παιδαγωγικό ρόλο που πρέπει να παίξει ο βιβλιοθηκονόμος (Skov & Skoerbak, 2003). Παρόλο που επικρατεί σύγχυση ως προς το τι σημαίνει ο όρος, θα πρέπει να δεχτούμε ότι οι όροι εκπαίδευση χρηστών ή βιβλιογραφική εκπαίδευση αποτελούν εργαλεία που μπορούν να συμβάλουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας, δεν αποδίδουν όμως τη συνολική έννοια της πληροφοριακής παιδείας.

			Τη δεκαετία του 1990 η Heidi Julien (1998) προσπάθησε να εντοπίσει στόχους και πρακτικές πληροφοριακής παιδείας στις ακαδημαϊκές βιβλιοθήκες της Νέας Ζηλανδίας. Η έρευνά της έγινε στα ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης της χώρας με σκοπό να εντοπίσει τις πρακτικές των βιβλιοθηκονόμων στη διάδοση της πληροφοριακής παιδείας. Τα αποτελέσματα αυτής της έρευνας συγκρίθηκαν με τα αποτελέσματα έρευνας που διεξήχθη το 1996 στον Καναδά (Julien & Leckie, 1997). Η σύγκριση των δύο ερευνών αποκάλυψε ότι λίγες βιβλιοθήκες αυτών των χωρών πρόσφεραν προγράμματα ανάπτυξης δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας. Η πλειοψηφία των ερωτηθέντων βιβλιοθηκονόμων πίστευαν ότι πρέπει να έχουν την ευθύνη να διδάξουν τους χρήστες πώς να χρησιμοποιούν τις πηγές της βιβλιοθήκης και να αξιολογούν τις πληροφορίες, ενώ ένα ποσοστό (21%) πίστευε ότι η πληροφοριακή παιδεία δεν είναι ευθύνη των βιβλιοθηκονόμων.

			Στη βιβλιογραφία εμφανίζεται πολύ συχνά το θέμα της αξιοποίησης των βιβλιοθηκονόμων σε ρόλο διδάσκοντα για την εκπαίδευση σε θέματα πληροφοριακής παιδείας. Ο Bawden (2001) τονίζει ότι η έννοια της πληροφοριακής παιδείας αντιμετωπίστηκε με ενθουσιασμό από τους βιβλιοθηκονόμους, ιδιαίτερα των ακαδημαϊκών βιβλιοθηκών, που θεώρησαν ότι ο νέος ρόλος που τους ανατίθεται αποτελεί εξέλιξη του ρόλου τον οποίο παραδοσιακά είχαν. Οι βιβλιοθηκονόμοι, ξεκινώντας από την παραδοχή ότι όλοι οι σπουδαστές έχουν το δικαίωμα στην πληροφορία, προσπαθούν να παρέχουν ευκαιρίες στους χρήστες των βιβλιοθηκών να γνωρίσουν τις πληροφοριακές πηγές, να μάθουν πώς οργανώνεται η πληροφορία, πώς αναζητείται και ερμηνεύεται, πώς αξιολογείται, ώστε να μπορούν να τη χρησιμοποιούν αποτελεσματικά. Οι Curl et al. (2000) τονίζουν ότι οι βιβλιοθηκονόμοι πρέπει να αξιοποιήσουν την εξοικείωση των σπουδαστών με τις νέες τεχνολογίες και να τους διδάξουν πώς να διατυπώνουν αποτελεσματικά την πληροφοριακή τους ανάγκη, πώς να εντοπίζουν τις κατάλληλες πηγές, πώς να αξιολογούν την ανακτημένη πληροφορία και πώς να ανακατευθύνουν την έρευνά τους. Η ανάπτυξη πληροφοριακών δεξιοτήτων με τη συμβολή των βιβλιοθηκονόμων βοηθάει τα άτομα στην επαγγελματική τους πορεία και εξέλιξη, τους επιτρέπει να κατοχυρώσουν το δικαίωμά τους στην πληροφόρηση και τη δυνατότητα της διά βίου μάθησης. Η πληροφοριακή παιδεία και η διά βίου μάθηση έχουν μια αμφίδρομη σχέση η οποία είναι κρίσιμη για την επιτυχία κάθε ατόμου, οργανισμού, ιδρύματος και κράτους στην παγκόσμια κοινωνία της πληροφορίας. Και οι δύο πρέπει να επιστρατευτούν και να λειτουργήσουν συμβιωτικά προκειμένου τα άτομα και τα ιδρύματα να επιβιώσουν με επιτυχία και να παραμείνουν ανταγωνιστικά στον 21οαιώνα και στο μέλλον (Lau, 2006).

			Η βιβλιογραφία περιλαμβάνει πλήθος ερευνών που επικεντρώνονται στην ανάπτυξη και αξιολόγηση προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας από το προσωπικό των βιβλιοθηκών. Η αξιολόγηση των δεξιοτήτων που αναπτύσσουν οι σπουδαστές μετά τη συμμετοχή τους σε τέτοια προγράμματα προσφέρει στους εκπαιδευτές χρήσιμες πληροφορίες για την αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης και τους βοηθά να βελτιώσουν τους τρόπους διδασκαλίας και να αλλάξουν ή να προσαρμόσουν αν χρειαστεί τις πρακτικές τους στις ανάγκες των εκπαιδευόμενων. Μελέτες όπως αυτή των Geffert & Bruce (1997) αναφέρονται στους τρόπους αξιολόγησης των προγραμμάτων που έχουν αναπτυχθεί. Μέσω ενός ερωτηματολογίου αυτοαξιολόγησης, οι δύο ερευνητές συγκέντρωσαν στοιχεία για τα αποτελέσματα του προγράμματος πληροφοριακής παιδείας που εφαρμόστηκε για τέσσερα χρόνια στο St. Olaf. Αξιολόγησαν τις δεξιότητες που είχαν αναπτύξει οι σπουδαστές στην αναζήτηση πληροφοριών και το περιεχόμενο του προγράμματος εν γένει. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι, μετά από ένα απλό σεμινάριο χρήσης των πηγών, οι σπουδαστές αξιολόγησαν τις ικανότητές τους σε εννέα από έντεκα δεξιότητες πολύ υψηλότερα, σε σχέση με αντίστοιχη αξιολόγηση που είχε προηγηθεί του σεμιναρίου.

			Οι Dearden et al. (2005) αξιολόγησαν τις δεξιότητες πληροφοριακής παιδείας των φοιτητών Φυσικών Επιστημών, Μηχανικής και Τεχνολογίας με βάση τα πρότυπα του Australian and New Zealand Information Literacy Framework (ANZILF). Από την έρευνα συλλέχθηκε σημαντικό υλικό για τον τρόπο εφαρμογής των προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας και για τη συνεργασία βιβλιοθηκονόμων-καθηγητών στην πληροφοριακή εκπαίδευση των φοιτητών, ενώ αναπτύχθηκε ένα μοντέλο αξιολόγησης μιας μεγάλης γκάμας πληροφοριακών δεξιοτήτων.

			Οι Noe & Bishop (2005) αξιολόγησαν έναν online οδηγό πληροφοριακής παιδείας (TILT-Tiger Information Literacy Tutorial)που αναπτύχθηκε στις βιβλιοθήκες του Πανεπιστημίου Auburn των ΗΠΑ. Οι ερευνήτριες κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι ο οδηγός ήταν αποτελεσματικός, αλλά απαιτούσε επιμέρους βελτιώσεις. Συγκεκριμένα, έπρεπε να επανεξεταστούν οι ενότητες του TILT, ώστε οι έννοιες να αποδίδονται με μεγαλύτερη ακρίβεια και τα παραδείγματα να έχουν περισσότερη συνάφεια με τις εργασίες των φοιτητών.

			Οι Wong, Chan & Chu (2006) προσπάθησαν να αξιολογήσουν τα αποτελέσματα σεμιναρίου πληροφοριακής παιδείας που είχε οργανώσει η Βιβλιοθήκη του Hong Kong University of Science and Technology. Η έρευνα, στην οποία συμμετείχαν 688 φοιτητές, έγινε με ερωτηματολόγιο που συμπληρώθηκε τέσσερις έως οκτώ εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση των σεμιναρίων. Αποδείχτηκε ότι οι περισσότεροι συμμετέχοντες βρήκαν χρήσιμη την εκπαίδευση, καθώς και ότι διατήρησαν και συνέχισαν να χρησιμοποιούν και μετά το σεμινάριο τις δεξιότητες που έμαθαν σε αυτό. Επίσης, οι φοιτητές βαθμολόγησαν το μάθημα και τον εκπαιδευτή με αρκετά υψηλό βαθμό, συγκρίσιμο με αυτόν που έδωσαν όταν αξιολόγησαν τα μαθήματα που παρακολουθούσαν στο πανεπιστήμιο. Βασισμένοι στα αποτελέσματα της έρευνας, οι περισσότεροι βιβλιοθηκονόμοι επανεξέτασαν το περιεχόμενο του σεμιναρίου και προέβησαν σε αλλαγές, οι κυριότερες από τις οποίες ήταν η μείωση της διάρκειας του μαθήματος, η μείωση του αριθμού των συμμετεχόντων σε κάθε τμήμα, η βελτίωση του εκπαιδευτικού υλικού και η αλλαγή στον τρόπο διδασκαλίας με ενσωμάτωση περισσότερης πρακτικής εξάσκησης και διαδραστικότητας.

			Οι Bailey et al (2007) μελέτησαν την επίδραση εργαστηριακών μαθημάτων που οργάνωσε η βιβλιοθήκη του Northumbria University στο Newcastle, ως συμπλήρωμα της online εκπαίδευσης φοιτητών νοσηλευτικής σε θέματα πληροφοριακής παιδείας. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι όλοι οι σπουδαστές που παρακολούθησαν έστω και ένα εργαστηριακό μάθημα βελτίωσαν τον βαθμό τους στην επόμενη εργασία τους, ενώ αυξήθηκε η αυτοπεποίθησή τους και γενικά το επίπεδο των πληροφοριακών τους δεξιοτήτων.

			Οι Craig & Corall (2007), χρησιμοποιώντας διάφορες τεχνικές, προσπάθησαν να καταγράψουν τις αλλαγές που επήλθαν στις δεξιότητες φοιτητών Νοσηλευτικής σε πανεπιστήμιο της Μεγάλης Βρετανίας μετά από δύο περιόδους εκπαίδευσης σε θέματα πληροφοριακής παιδείας. Επίσης εξετάστηκαν οι παράγοντες που επηρέασαν την αυτοπεποίθηση των φοιτητών κατά τη διαδικασία αναζήτησης πληροφοριών. Η έρευνα κατέδειξε την αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης στην ανάπτυξη της ικανότητας των σπουδαστών να αναγνωρίζουν, να εντοπίζουν και να αξιολογούν την πληροφορία, καθώς και τη βελτίωση του επιπέδου αυτοπεποίθησής τους. Η έρευνα επίσης έδειξε ότι πρέπει να δοθεί μεγαλύτερη βαρύτητα σε κάποιους τομείς της πληροφοριακής εκπαίδευσης, όπως π.χ. στην ανάδειξη της σχετικής αξίας των μηχανών αναζήτησης και άλλων πηγών.

			Οι Emmett & Emde (2007) περιγράφουν τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη ενός εργαλείου για την αξιολόγηση  των δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας μεταπτυχιακών φοιτητών χημείας, με βάση το πρότυπο της ACRL «Information literacy competency standards for higher education». Η αξιολόγηση εφαρμόστηκε για μια περίοδο τριών χρόνων και τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπήρξε σαφής βελτίωση στον μέσο όρο απόδοσης των φοιτητών που παρακολούθησαν προγράμματα πληροφοριακής παιδείας.

			Ο Katz (2013) παρουσιάζει το iSkills, ένα τεστ δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας που αναπτύχθηκε από την Υπηρεσία Εκπαιδευτικών Τεστ (Educational Test Service – ETS) των Ηνωμένων Πολιτειών. Το συγκεκριμένο τεστ, που γίνεται μέσω Διαδικτύου, αξιολογεί την ικανότητα των μαθητευόμενων να ανακτήσουν, να οργανώσουν και να μεταδώσουν την πληροφορία στο σύγχρονο τεχνολογικό περιβάλλον, δίνοντας έμφαση στις γνωστικές δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων και κριτικής σκέψης. Το τεστ διανεμήθηκε αρχικά σε 6.500 περίπου μαθητές και φοιτητές σε 63 ιδρύματα και τα αποτελέσματα έδειξαν μειωμένες ικανότητες, ιδιαίτερα στη διαμόρφωση του θέματος μιας ερευνητικής εργασίας, στην αναζήτηση, την αξιολόγηση και την παρουσίαση των πληροφοριών.

			Το 2011 οι βιβλιοθηκονόμοι του Πανεπιστημίου του Arkansas στο Little Rock αξιολόγησαν τις ερευνητικές και πληροφοριακές ικανότητες των πρωτοετών και τελειόφοιτων φοιτητών χρησιμοποιώντας το ερωτηματολόγιο SAILS (Hill, Macheak & Siegel, 2013). Το ερωτηματολόγιο αυτό αναπτύχθηκε από το Πολιτειακό Πανεπιστήμιο του Kent (Kent State University) για να βοηθήσει τα πανεπιστήμια των Ηνωμένων Πολιτειών να καθορίσουν το επίπεδο πληροφοριακής παιδείας των φοιτητών τους τόσο κατά την εισαγωγή όσο και κατά την αποφοίτησή τους, με σκοπό να συσχετίσουν τις πληροφοριακές ικανότητες με την επίδοση (Blixrud, 2003). Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης έδειξαν ότι οι φοιτητές του συγκεκριμένου πανεπιστημίου ξεκινούν τις σπουδές τους χωρίς να διαθέτουν τις ερευνητικές ικανότητες που θα τους εξασφάλιζαν ακαδημαϊκή επιτυχία, αφού έχουν προβλήματα τόσο στον καθορισμό ενός ερευνητικού προβλήματος όσο και στην αναζήτηση, στον εντοπισμό, στην ανάκτηση και την αξιολόγηση των κατάλληλων πηγών που απαιτούνται για τη διερεύνηση του προβλήματος.

			Πολλά έχουν γραφτεί για τη συμβολή των βιβλιοθηκονόμων στην ανάπτυξη της πληροφοριακής παιδείας, επειδή εκ των πραγμάτων ο ρόλος τους τούς καθιστά έναν από τους βασικούς συντελεστές της πληροφοριακής παιδείας. Ο βιβλιοθηκονόμος στο περιβάλλον της βιβλιοθήκης μπορεί να αναδειχθεί στον ειδικό σε θέματα πληροφοριακής εκπαίδευσης και ανάπτυξης δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας. Η ανάπτυξη αποτελεσματικών προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας προϋποθέτει τη συνεργασία τριών βασικών παραγόντων: της βιβλιοθήκης ως θεσμού, των εκπαιδευτικών κάθε βαθμίδας και των βιβλιοθηκονόμων. Η ανάπτυξη, αξιολόγηση και επικαιροποίηση προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας απαιτεί τη συνεργασία όλων των συντελεστών που στηρίζουν την πληροφοριακή εκπαίδευση. Οι νέες σχέσεις που προωθεί η ανάπτυξη της τεχνολογίας της πληροφόρησης παγιώνει τη διά βίου συνεργασία των βιβλιοθηκών με ένα συνεχώς μεταβαλλόμενο επιστημονικό και κοινωνικό περιβάλλον.

			3.2 Συνεργασία εκπαιδευτικού προσωπικού και βιβλιοθηκονόμων

			Τα τελευταία τριάντα χρόνια σημαντικό μέρος της βιβλιοθηκονομικής βιβλιογραφίας εστιάζεται στις απόψεις των καθηγητών τριτοβάθμιας εκπαίδευσης για την πληροφοριακή παιδεία και για τον ρόλο της βιβλιοθήκης και των βιβλιοθηκονόμων στην πληροφοριακή εκπαίδευση των φοιτητών. Έρευνες που έγιναν σε εκπαιδευτικούς έδειξαν ότι αυτοί αναγνωρίζουν τη σπουδαιότητα της πληροφοριακής παιδείας και την αναγκαιότητα να βελτιωθούν οι πληροφοριακές δεξιότητες των φοιτητών τους. Σε ορισμένες μελέτες μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτικών θεωρεί ότι μοναδικοί υπεύθυνοι για τη διδασκαλία χρήσης των πηγών πληροφόρησης θα πρέπει να είναι οι βιβλιοθηκονόμοι (Julien, 1998· Thomas, 1994). Άλλες έρευνες (Canon, 1994· Cunningham & Lanning, 2002· Hollister, 2005· Korobili & Tilikidou, 2005· Maynard, 1990· Sinn, 1998· 2000· Skov & Skoerbak, 2003) έδειξαν ότι η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρεί πως στον σχεδιασμό προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας είναι απαραίτητη η συνεργασία των καθηγητών με τους βιβλιοθηκονόμους οι οποίοι θα έχουν και την ευθύνη εκτέλεσης των προγραμμάτων αυτών. Έχει υποστηριχθεί από πολλούς ερευνητές (Courtois & Handel, 1999· Cunningham & Lanning, 2002· Dorner, Taylor & Hodson-Carlton, 2001· Farber, 1993· Hardesty, 1995· Rader, 1995· Scales, Matthews & Johnson, 2005· Winner, 1998) ότι η καθιέρωση συνεργασίας μπορεί να λύσει πολλά από τα προβλήματα που εμφανίζονται κατά την ανάπτυξη προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας και να συμβάλει στην ποιότητα και αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας.

			O Maynard (1990) διεξήγαγε έρευνα στο Citadel Military College της Νότιας Καρολίνας για να εντοπίσει τις απόψεις του εκπαιδευτικό προσωπικού για τα προγράμματα ανάπτυξης δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας. Η έρευνα έδειξε πως ένα σημαντικό ποσοστό των ερωτηθέντων συμφωνούσε ότι οι φοιτητές χρειάζονταν να αναπτύξουν δεξιότητες πληροφοριακής παιδείας και ένα ακόμη μεγαλύτερο ποσοστό θεωρούσε ότι ένα πρόγραμμα ανάπτυξης δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας είναι απαραίτητο, όμως λιγότεροι από το 17% των εκπαιδευτικών θεωρούσαν ότι έπρεπε να το παρέχουν οι ίδιοι. Το πιο ενδιαφέρον αποτέλεσμα αυτής της έρευνας ήταν ότι, ενώ ένα σημαντικό ποσοστό (75%) του εκπαιδευτικού προσωπικού συμφωνούσε πως για την ανάπτυξη προγραμμάτων πληροφορικού γραμματισμού χρειάζεται συνεργασία με βιβλιοθηκονόμους, περισσότεροι από τους μισούς δεν είχαν ποτέ ζητήσει μια τέτοια συνεργασία στο πλαίσιο των μαθημάτων τους.

			Μια έρευνα που είχε μεγάλη απήχηση και αποτέλεσε τη βάση για μελλοντικές μελέτες είναι αυτή της Canon (1994), η οποία πραγματοποιήθηκε στο πανεπιστήμιο York του Τορόντο. Σκοπός της έρευνας ήταν να αποτυπώσει, μεταξύ άλλων, τις απόψεις των καθηγητών τμημάτων ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστημών σχετικά με τη συνεργασία διδασκόντων-βιβλιοθηκονόμων. Λιγότεροι από τους μισούς (44%) που συμμετείχαν στην έρευνα δήλωσαν ότι είχαν ζητήσει τη συνδρομή της βιβλιοθήκης στην παροχή βιβλιογραφικής εκπαίδευσης στους φοιτητές, ενώ η συντριπτική πλειοψηφία ήταν γενικά θετικοί στην ανάπτυξη συνεργασιών με τους βιβλιοθηκονόμους.

			Λίγα χρόνια αργότερα, οι Gloria Leckie και Anne Fullerton (1999) διεξήγαγαν έρευνα στο προσωπικό δύο καναδικών πανεπιστημίων. Η έρευνα έγινε σε δύο μέρη. Το πρώτο μέρος ήταν επανάληψη της έρευνας που έγινε από την Canon (1994). Το δεύτερο μέρος, παίρνοντας υπόψη τα αποτελέσματα του πρώτου μέρους, περιέλαβε συνεντεύξεις με ένα μικρό αριθμό διδασκόντων. Τα αποτελέσματα αυτής της έρευνας στα δύο πανεπιστήμια έδειξαν ότι, αν και πολλοί καθηγητές πίστευαν ότι η βιβλιογραφική εκπαίδευση ήταν απαραίτητη για τους προπτυχιακούς φοιτητές, σχετικά λίγοι (19%) είχαν ζητήσει από τη βιβλιοθήκη να τους εκπαιδεύσει. Ο κυριότερος λόγος γι’ αυτό ήταν το ιδιαίτερα φορτωμένο πρόγραμμα του εξαμήνου, που δεν άφηνε χρόνο για σεμινάρια πληροφοριακής παιδείας. Το συγκεκριμένο πρόβλημα αναφέρεται συχνά σε έρευνες τέτοιου είδους ακόμα και σήμερα (Meer, Perez-Stable & Sachs, 2012). Επίσης, αν και το 46% των ερωτηθέντων ήταν υπέρ της συνεργασίας με τη βιβλιοθήκη, λιγότεροι από το ένα τρίτο ενδιαφέρονταν για τη συμμετοχή των βιβλιοθηκονόμων στον σχεδιασμό των εργασιών που ανατίθενται στους φοιτητές και ακόμα λιγότεροι για την από κοινού διδασκαλία και αξιολόγηση του μαθήματος. Ένα ενδιαφέρον εύρημα της έρευνας των Leckie και Fullerton (1999) ήταν ότι ορισμένοι καθηγητές εξέφρασαν δυσαρέσκεια σχετικά με τη βιβλιογραφική εκπαίδευση επειδή είχαν την άποψη ότι είναι κάτι που πρέπει να γίνεται στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση.

			Το 2005 η Singh δημοσίευσε τα αποτελέσματα μιας μελέτης ευρείας κλίμακας σχετικά με τις απόψεις των καθηγητών Δημοσιογραφίας και Μέσων Μαζικής Ενημέρωσης για τις πληροφοριακές δεξιότητες των φοιτητών τους και την πληροφοριακή παιδεία. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως οι καθηγητές, αν και έβαζαν εργασίες που απαιτούσαν χρήση της βιβλιοθήκης και πίστευαν πως η πληροφοριακή παιδεία βελτιώνει τις ερευνητικές ικανότητες των φοιτητών τους οποίους δεν θεωρούσαν αρκετά πληροφοριακά εγγράμματους, δεν είχαν κάνει τη βιβλιογραφική εκπαίδευση μόνιμο στοιχείο των μαθημάτων τους (Singh, 2005).

			Παρόμοια ήταν και τα αποτελέσματα έρευνας που έγινε λίγο αργότερα στο Πολιτειακό Πανεπιστήμιο της Λουιζιάνα (Hrycaj & Russo, 2007). Το 68% των συμμετεχόντων καθηγητών αντιμετώπιζαν θετικά τη διδασκαλία πληροφοριακής παιδείας από τους βιβλιοθηκονόμους στο πλαίσιο των μαθημάτων τους. Ωστόσο το ποσοστό αυτών που είχαν πραγματικά χρησιμοποιήσει στο μάθημά τους τις υπηρεσίες ενός βιβλιοθηκονόμου ήταν σημαντικά μικρότερο και ανερχόταν στο 18%.

			Έρευνα που έγινε από τις Meer, Perez-Stable & Sachs (2012) στους καθηγητές του Πανεπιστημίου του Δυτικού Μichigan έδειξε ότι το 41% των ερωτηθέντων δεν είχε χρησιμοποιήσει ποτέ στα μαθήματα τη βιβλιογραφική εκπαίδευση που προσφέρεται από τη βιβλιοθήκη. Από αυτούς που την είχαν χρησιμοποιήσει, οι περισσότεροι είχαν πάει τους φοιτητές τους στη βιβλιοθήκη για να παρακολουθήσουν σεμινάριο πληροφοριακής παιδείας, ενώ περίπου το ένα τέταρτο είχαν προσκαλέσει στο μάθημα κάποιον βιβλιοθηκονόμο για να εκπαιδεύσει τους φοιτητές. Ανάμεσα στις προτάσεις που έκαναν για τη βελτίωση της πληροφοριακής εκπαίδευσης στο πανεπιστήμιο ήταν και η ανάπτυξη στενότερης συνεργασίας με το προσωπικό της βιβλιοθήκης για τον σχεδιασμό σεμιναρίων που θα ανταποκρίνονται καλύτερα στις ανάγκες των μαθημάτων.

			Παρά το γεγονός ότι τα αποτελέσματα των εμπειρικών ερευνών δείχνουν ότι η ένταξη της πληροφοριακής παιδείας και η συμμετοχή των βιβλιοθηκονόμων στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι μάλλον περιορισμένες, η συνεργασία με το εκπαιδευτικό προσωπικό έχει πολλαπλά παιδαγωγικά οφέλη και πρέπει να αποτελεί βασική και μόνιμη επιδίωξη των βιβλιοθηκονόμων (Hardesty, 1995). Οι Shen και Gresham (2000), βασισμένοι στην εμπειρία τους από το Πανεπιστήμιο του Κολοράντο, προτείνουν στους βιβλιοθηκονόμους τις εξής στρατηγικές για την ανάπτυξη πληροφοριακής παιδείας:

			
					να κερδίζουν την εμπιστοσύνη του εκπαιδευτικού προσωπικού,

					να είναι διαθέσιμοι όποτε οι χρήστες τους έχουν ανάγκη,

					να εισάγουν καινοτομίες αξιοποιώντας τη σύγχρονη τεχνολογία,

					να ενισχύουν την αυτοπεποίθηση των μαθητευόμενων στη χρήση της τεχνολογίας,

					να εξασφαλίζουν την υποστήριξη της διοίκησης των βιβλιοθηκών.

			

			Η Winner (1998) προτείνει ότι η συνεργασία ανάμεσα στο εκπαιδευτικό προσωπικό και τον βιβλιοθηκονόμο είναι απαραίτητη για ένα επιτυχημένο πρόγραμμα πληροφοριακής παιδείας. Αυτή η συνεργασία μπορεί να επιτευχθεί με τις παρακάτω μεθόδους:

			
					Βελτίωση της επικοινωνίας ανάμεσα στην εκπαιδευτική μονάδα και τους βιβλιοθηκονόμους, αναθέτοντας σε εκπροσώπους της εκπαιδευτικής μονάδας να συνεργαστούν με βιβλιοθηκονόμους αντίστοιχου επιστημονικού υπόβαθρου.

					Συνεργασία των βιβλιοθηκονόμων με εξουσιοδοτημένες ομάδες από επιστημονικές οργανώσεις προκειμένου να καθοριστούν οι πληροφοριακές δεξιότητες που πρέπει να αναπτυχθούν στα προγράμματα πληροφοριακής παιδείας.

					Αναγνώριση από μέρους των διοικήσεων του εκπαιδευτικού ιδρύματος και της βιβλιοθήκης της 

			

		

		
			
					σπουδαιότητας της πληροφοριακής παιδείας στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προγράμματος κάθε επιστημονικού αντικειμένου.

					 Αποδοχή και υποστήριξη της συν-διδασκαλίας βιβλιοθηκονόμων και εκπαιδευτικού προσωπικού.

					Ενίσχυση του θεσμού των συναντήσεων βιβλιοθηκονόμων με τα ακαδημαϊκά τμήματα.

			

			Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στο Towson University (Black, Crest και Volland, 2001) φάνηκαν τα θετικά αποτελέσματα της σύμπραξης εκπαιδευτικών και βιβλιοθηκονόμων στην ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας στους φοιτητές, ενώ οι συγγραφείς κατέληξαν στο παρακάτω μοντέλο, το οποίο πιστεύουν ότι αντανακλά τον πρωταρχικό ρόλο της συνεργασίας στην προώθηση της εξατομικευμένης εκπαίδευσης στην πληροφοριακή παιδεία.
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			Εικόνα 3.1 Μοντέλο συνεργασίας βιβλιοθηκονόμων-καθηγητών (Black, Crest & Volland, 2001).

			Σε ορισμένες περιπτώσεις η συνεργασία ξεκινά με τις διαπροσωπικές σχέσεις που αναπτύσσονται ανάμεσα στους βιβλιοθηκονόμους και το εκπαιδευτικό προσωπικό (Building relationships). Είτε μέσω επίσημων συναντήσεων είτε με ανεπίσημες επαφές, η αμοιβαία εμπιστοσύνη ανάμεσα στα δύο μέρη προετοιμάζει το έδαφος για τον από κοινού σχεδιασμό της διδασκαλίας σε θέματα πληροφοριακής παιδείας. Ένας άλλος τρόπος για να ξεκινήσει η συνεργασία είναι η παροχή σεμιναρίων από τους βιβλιοθηκονόμους με στόχο την ανάπτυξη της πληροφοριακής παιδείας των εκπαιδευτικών (Faculty development). Σε αυτά τα σεμινάρια οι βιβλιοθηκονόμοι έχουν την ευκαιρία από τη μια να «μυήσουν» τους εκπαιδευτικούς στους στόχους της πληροφοριακής παιδείας και από την άλλη να δημιουργήσουν ισχυρότερες σχέσεις μαζί τους. Και οι δύο τρόποι καταλήγουν στην ενσωμάτωση της πληροφοριακής παιδείας στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η διαδικασία δημιουργίας ενός προγράμματος πληροφοριακής παιδείας (Instruction development) εξελίσσεται είτε με τη συνεργασία των βιβλιοθηκονόμων και του εκπαιδευτικού προσωπικού είτε από το εκπαιδευτικό προσωπικό που έχει παρακολουθήσει τα σχετικά σεμινάρια και έχει αποκτήσει τις απαιτούμενες γνώσεις. Ως τελικό αποτέλεσμα μπορεί να αναπτυχθεί ένα ανεξάρτητο μάθημα πληροφοριακής παιδείας ή μια διδακτική ενότητα προσαρμοσμένη, όσο το δυνατόν περισσότερο, στις ιδιαίτερες ανάγκες των εκπαιδευόμενων (Customized instruction).

			Έχει υποστηριχθεί ότι πραγματική πρόοδος στο θέμα της συνεργασίας θα σημειωθεί όταν η πληροφοριακή παιδεία συμπεριληφθεί στον σχεδιασμό του προγράμματος σπουδών των πανεπιστημιακών τμημάτων και οι διοικήσεις των πανεπιστημίων αναγνωρίσουν τη σημασία του και τον ενσωματώσουν στους στόχους και τις προτεραιότητες των ιδρυμάτων (Arp et al., 2006). Η Bruce (2001) θεωρεί ότι η πληροφοριακή παιδεία πρέπει να διαπερνά όλη την εκπαιδευτική διαδικασία, μπορεί να προωθηθεί από τη συνεργασία βιβλιοθηκονόμων και εκπαιδευτικού προσωπικού στα πανεπιστήμια και χρειάζεται:

			
					ανάπτυξη πολιτικής των πανεπιστημίων σε θέματα πληροφοριακής παιδείας, παίρνοντας υπόψη τις πληροφοριακές ανάγκες των φοιτητών,

					ερευνητικές συνεργασίες βιβλιοθηκονόμων και εκπαιδευτικού προσωπικού σε θέματα πληροφοριακής παιδείας,

					κοινή επίβλεψη φοιτητών που εκπονούν ερευνητικές εργασίες,

					από κοινού σχεδιασμό μαθημάτων που αφορούν ανάπτυξη δεξιοτήτων αναζήτησης και χρήσης της πληροφορίας, της τεχνολογίας και νέων τρόπων επικοινωνίας και

					προώθηση της αξίας της πληροφοριακής παιδείας.

			

			Η Brasley (2008) σημειώνει ότι για την πραγματική ένταξη του πληροφοριακής παιδείας κάθετα και οριζόντια στο πρόγραμμα σπουδών πρέπει να εντοπιστούν στο εκπαιδευτικό ίδρυμα τα άτομα εκείνα που είναι πρόθυμα να υπερασπιστούν την ιδέα της πληροφοριακής παιδείας. Υποστηρίζει επίσης ότι για την πετυχημένη συνεργασία πρέπει να γίνουν τα ακόλουθα βήματα :

			Να υιοθετηθεί ένα κοινό όραμα. Η αποτελεσματική συνεργασία μεταξύ διδασκόντων και βιβλιοθηκονόμων είναι πολύπλευρη και απαιτεί ένα κοινό όραμα. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με τη διαμόρφωση μιας δήλωσης αποστολής για την πληροφοριακή παιδεία που ευθυγραμμίζεται με την αποστολή του πανεπιστημίου και τον καθορισμό στόχων και μετρήσιμων μαθησιακών αποτελεσμάτων που εκφράζουν την ενσωμάτωση της πληροφοριακής παιδείας σε ολόκληρο το πρόγραμμα σπουδών.

			Να καθοριστούν τα μαθησιακά αποτελέσματα. Ο καθορισμός κοινώς αποδεκτών μαθησιακών αποτελεσμάτων αποτελεί ένα πολύ σημαντικό πρώτο βήμα για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας. Κείμενα όπως οι Κατευθυντήριες Οδηγίες Βέλτιστων Πρακτικών της ACRL (Association of College and Research Libraries, 2003) και τα διάφορα πρότυπα πληροφοριακής παιδείας που έχουν αναπτυχθεί από βιβλιοθηκονομικές ενώσεις μπορούν να καθοδηγήσουν τον καθορισμό των μαθησιακών αποτελεσμάτων ενός συνεργατικού, αποτελεσματικού προγράμματος πληροφοριακής παιδείας.

			Να σχεδιαστεί το πρόγραμμα σπουδών. Ο τρόπος ένταξης της πληροφοριακής παιδείας στο πρόγραμμα σπουδών θα διαφέρει από ίδρυμα σε ίδρυμα και θα εξαρτηθεί από διάφορους παράγοντες, όπως η αποστολή του ιδρύματος, το μέγεθός του, το διαθέσιμο προσωπικό και ο αριθμός των φοιτητών. Είναι βέβαια προφανές ότι σε αυτό το θέμα τον πρώτο λόγο θα τον έχουν οι διδάσκοντες, ωστόσο οι βιβλιοθηκονόμοι μπορούν κι αυτοί να συμβάλουν στη διαμόρφωση προγραμμάτων σπουδών που ενσωματώνουν την πληροφοριακή παιδεία, προτείνοντας στους καθηγητές, στους προέδρους τμημάτων και στις επιτροπές προγραμμάτων σπουδών που λειτουργούν στα τμήματα μαθησιακά αποτελέσματα, εργασίες για τους φοιτητές και τρόπους αξιολόγησής τους.

			Να γίνει χαρτογράφηση του προγράμματος σπουδών. H συστηματική ανάλυση του περιεχομένου των μαθημάτων που περιλαμβάνονται στο πρόγραμμα σπουδών θα εντοπίσει τα κενά που υπάρχουν σε σχέση με τη διδασκαλία της πληροφοριακής παιδείας και θα αποκαλύψει ευκαιρίες για συνεργασία με σκοπό την ενσωμάτωσή του στην εκπαιδευτική διαδικασία.

			Να καθοριστεί ο τρόπος αξιολόγησης των πληροφοριακών δεξιοτήτων των φοιτητών. Ένα καλοσχεδιασμένο πρόγραμμα για την ανάπτυξη πληροφοριακά εγγράμματων φοιτητών πρέπει να συνοδεύεται και από μια στρατηγική αξιολόγησης. Ανάλογα με τους σκοπούς που έχουν τεθεί σε σχέση με την πληροφοριακή παιδεία και τις δραστηριότητες που έχουν σχεδιαστεί, η αξιολόγηση μπορεί να γίνει σε επίπεδο ιδρύματος, τμήματος, μαθήματος ή φοιτητή. Ανάλογα με τον διαθέσιμο χρόνο, τους πόρους, και τους στόχους της αξιολόγησης, τα συνεργαζόμενα μέρη μπορούν να επιλέξουν έναν συνδυασμό μεθόδων αξιολόγησης. Οποιαδήποτε μέθοδος και αν αποφασιστεί, είναι σημαντικό να προβλεφθεί κάποιος μηχανισμός για τη μέτρηση του βαθμού επίτευξης των στόχων που έχουν τεθεί σχετικά με την ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας στους φοιτητές.

			Η βιβλιογραφία είναι πολύ πλούσια σε παραδείγματα συνεργασίας βιβλιοθηκονόμων και διδασκόντων για τον σχεδιασμό, την υλοποίηση και την αξιολόγηση προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η Brasley (2008) αναγνώρισε διάφορα μοντέλα συνεργασίας, τα οποία παρουσιάζονται παρακάτω. Στο πρώτο μοντέλο οι φοιτητές, συνήθως οι πρωτοετείς, διδάσκονται σε ένα ή δύο σεμινάρια τις βασικές ή γενικές δεξιότητες πληροφοριακής παιδείας (καθορισμός ερευνητικού ερωτήματος, στρατηγικές αναζήτησης και ανάκτησης πληροφοριών, αξιολόγηση πηγών και ιστοσελίδων). Το μοντέλο μπορεί να εφαρμοστεί επίσημα ή ανεπίσημα, ανάλογα με το είδος της συνεργασίας που έχει αναπτυχθεί ανάμεσα στον βιβλιοθηκονόμο και τον διδάσκοντα. Στο δεύτερο μοντέλο, τα μαθησιακά αποτελέσματα της πληροφοριακής εκπαίδευσης ενσωματώνονται στους γενικούς στόχους του προγράμματος σπουδών. Αυτό το μοντέλο απαιτεί στενότερη συνεργασία βιβλιοθηκονόμων και καθηγητών. Στο τρίτο μοντέλο, το εκπαιδευτικό προσωπικό ενός τμήματος εργάζεται από κοινού με τους βιβλιοθηκονόμους για να διαμορφώσουν τα μαθησιακά αποτελέσματα της πληροφοριακής εκπαίδευσης στο συγκεκριμένο τμήμα. Το χαρακτηριστικό του τέταρτου μοντέλου είναι η ένταξη στο πρόγραμμα σπουδών ενός μαθήματος πληροφοριακής παιδείας, το οποίο διδάσκεται από τον βιβλιοθηκονόμο και έχει συγκεκριμένες διδακτικές μονάδες. Το μάθημα είναι είτε ανεξάρτητο είτε συνδεδεμένο με κάποιο από τα μαθήματα του προγράμματος σπουδών. Το επόμενο μοντέλο δίνει έμφαση στην ανάπτυξη των πληροφοριακών δεξιοτήτων των καθηγητών, ώστε να αναλάβουν στη συνέχεια την πληροφοριακή εκπαίδευση των φοιτητών τους και συνήθως έχει καλύτερα αποτελέσματα όταν συνδυάζεται με άλλα μοντέλα. Ο βιβλιοθηκονόμος συνεργάζεται με κάποιο μέλος του εκπαιδευτικού προσωπικού προκειμένου να οργανώσουν σεμινάρια πληροφοριακής παιδείας για τους διδάσκοντες. Τέλος υπάρχει και το μοντέλο της πληροφοριακής παιδείας «κατά παραγγελία», στο οποίο ο καθηγητής ζητάει από τον βιβλιοθηκονόμο να μπει στην τάξη του και να διδάξει δεξιότητες πληροφοριακής παιδείας σε κάποιο μάθημά του. Το μοντέλο αυτό εφαρμόζεται καλύτερα σε συνδυασμό με άλλα μοντέλα γιατί η εκπαίδευση που προσφέρει είναι εκ των πραγμάτων σύντομη, μη συστηματική και επιφανειακή.

			Η ανάπτυξη αποτελεσματικών προγραμμάτων πληροφοριακής παιδείας θεωρείται επίσης απαραίτητη στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση και απαιτεί τη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους σχολικούς βιβλιοθηκονόμους. Η Langhorne (2004) αναφέρει ότι η συνεργασία των εκπαιδευτικών και των βιβλιοθηκονόμων μπορεί να βοηθήσει:

			
					στη μεταφορά τεχνογνωσίας στους μαθητές για ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας,

			

		

		
			
					στην ενσωμάτωση της πληροφοριακής παιδείας στο αναλυτικό πρόγραμμα,

					στην παροχή πληροφοριακής εκπαίδευσης τη στιγμή που χρειάζεται,

					στη βιωματική μάθηση μέσω της διδασκαλίας με τη μέθοδο project,

					στην αποτελεσματική χρήση των σχολικών πηγών πληροφόρησης,

					στην προετοιμασία, διάθεση και χρήση συμπληρωματικού υλικού επιλεγμένου να ικανοποιήσει τις ανάγκες τωνμαθημάτων,

					σε θετικές και ικανοποιητικές εμπειρίες μάθησης και

					στον σχεδιασμό ενός ευέλικτου προγράμματος μαθημάτων.

			

			Τα καλύτερα αποτελέσματα στην εκπαίδευση μπορούν να εμφανιστούν με τη συνεργασία του εξειδικευμένου σε ένα επιστημονικό αντικείμενο εκπαιδευτικού και του βιβλιοθηκονόμου. Σε μια τέτοια συνεργασία ο ρόλος του επιστήμονα εκπαιδευτικού είναι να παρέχει την παιδαγωγική εμπειρία και την ειδική γνώση του μαθήματος. Αντίστοιχα, ο βιβλιοθηκονόμος θα παρέχει τη γνώση των πηγών πληροφόρησης, τον συστηματικό τρόπο αξιολόγησής τους και θα βοηθάει στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης.

			Το βασικό ερώτημα που προκύπτει από τα παραπάνω είναι κατά πόσο οι βιβλιοθηκονόμοι είναι κατάλληλοι για να εμπλακούν στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η έρευνα των πληροφοριακών αναγκών και των παιδαγωγικών τάσεων για την προώθηση του πληροφοριακής παιδείας έδειξε ότι απαιτείται από τους βιβλιοθηκονόμους να εμπλακούν στην εκπαίδευση και να λειτουργήσουν ως συνδιαμορφωτές της πληροφοριακής παιδείας. Κύριο ενδιαφέρον της βιβλιοθηκονομίας και επιστήμης της πληροφόρησης παραμένει η ανάπτυξη δεξιοτήτων που θα κάνουν τους βιβλιοθηκονόμους ικανούς να ερμηνεύουν τις ανάγκες των χρηστών, να επικοινωνούν αποτελεσματικά με τις πληροφοριακές πηγές, να αξιολογούν και να χρησιμοποιούν την ανακτημένη πληροφορία. Οι εξελισσόμενες κοινωνικές απαιτήσεις ωστόσο επιβάλλουν και την εκπαίδευση των βιβλιοθηκονόμων σε αντικείμενα όπως οι θεωρίες µάθησης, οι τεχνικές διδασκαλίας και οι μέθοδοι µεταφοράς της γνώσης. Οι βιβλιοθηκονόμοι πρέπει να εκπαιδευτούν για να εκπληρώσουν τους πληροφοριακούς στόχους της κοινωνίας εμπλεκόμενοι στην εκπαιδευτική διαδικασία. Δεδομένων των απαιτήσεων της κοινωνίας της γνώσης, ο βιβλιοθηκονόμος πρέπει να υποστηρίξει τη μάθηση σε όλα τα επίπεδα (Wallis, 2005).

			3.3 Πληροφοριακή Παιδεία και εκπαίδευση βιβλιοθηκονόμων

			Στη βιβλιογραφία εμφανίζονται διαφορετικές απόψεις ως προς το αν οι βιβλιοθηκονόμοι είναι κατάλληλα προετοιμασμένοι να συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία. Το ACRL Institute for Information Literacy αναγνωρίζει την αναγκαιότητα να εκπαιδευτούν κατάλληλα οι βιβλιοθηκονόμοι για να μπορούν να διδάξουν προγράμματα πληροφοριακή παιδείας. Υπάρχουν όμως και συγγραφείς που βλέπουν διαφορετικά τον ρόλο του βιβλιοθηκονόμου στο εκπαιδευτικό σύστημα. Πιο συγκεκριμένα ο Kurt Asher (2003) τονίζει ότι: «Η πλήρης ενσωμάτωση της πληροφοριακής εκπαίδευσης στα ακαδημαϊκά προγράμματα θα πρέπει να είναι ο στόχος όλων των πανεπιστημίων, αλλά να προσπαθήσει κανείς να μετατρέψει τους βιβλιοθηκονόμους σε εκπαιδευτικούς οι οποίοι ισότιμα θα μοιράζονται τη διδασκαλία δεν είναι το μέσον για την επίτευξη αυτού του στόχου» (Asher, 2003, σ. 53).Ο ίδιος θεωρεί ότι οι τομείς δραστηριότητας των βιβλιοθηκονόμων θα πρέπει να είναι διακριτοί από αυτούς των εκπαιδευτικών, ώστε ο καθένας να μπορεί να παρέχει στους εκπαιδευόμενους τις γνώσεις της ειδικότητάς του. Ωστόσο, η πλειοψηφία των συγγραφέων θεωρούν ότι οι βιβλιοθηκονόμοι πρέπει να εμπλακούν ενεργά στην εκπαιδευτική διαδικασία.

			Οι βιβλιοθηκονόμοι που θα συμβάλουν στην ανάπτυξη της πληροφοριακής παιδείας πρέπει να αποκτήσουν διδακτικές δεξιότητες μέσα από τις σπουδές τους. Οι δεξιότητες που απαιτούνται από τους βιβλιοθηκονόμους καθορίζονται από τον σκοπό των μαθημάτων πληροφοριακή παιδείας. Σύμφωνα τη Lippincott (1988) σκοπός ενός προγράμματος πληροφοριακή παιδείας είναι να διδαχθούν οι διάφορες πηγές πληροφόρησης, πώς χρησιμοποιείται η πληροφορία σε διάφορες επιστήμες, πώς ανακτάται, πώς οι ερευνητές ενημερώνονται για τις επιστημονικές εξελίξεις στον τομέα τους, πώς αξιολογείται η πληροφορία και πώς μπορεί να οργανωθεί με τον καλύτερο τρόπο για προσωπική χρήση ή για διάδοση. Η ανάπτυξη των παραπάνω δεξιοτήτων δημιουργεί ενεργούς χρήστες που θα βρίσκονται σε αλληλεπίδραση με τις πληροφορίες και τις πηγές τους. Ολοκληρώνοντας την εκπαίδευσή τους, οι μαθητευόμενοι πρέπει να είναι ικανοί να ανακτούν την πληροφορία, να στέκονται κριτικά απέναντί της, ξεχωρίζοντας το σημαντικό από το λιγότερο σημαντικό και να μετατρέπουν την πληροφορία σε γνώση, συνδέοντάς τη με την εμπειρία τους. Είναι λοιπόν προφανές ότι ο βιβλιοθηκονόμος επωμίζεται έναν νέο ρόλο και καλείται να συγκεράσει τη βιβλιοθηκονομία-επιστήμη της πληροφόρησης με την εκπαίδευση και την παιδαγωγική.

			Για ένα επιτυχημένο πρόγραμμα πληροφοριακής παιδείας απαιτείται από τους βιβλιοθηκονόμους να αποκτήσουν γενική γνώση του επιστημονικού αντικειμένου αυτών που θα εκπαιδεύσουν. Η αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος πληροφοριακής παιδείας θα ενισχυθεί αν οι βιβλιοθηκονόμοι γνωρίζουν το επιστημονικό αντικείμενο για το οποίο θα ετοιμαστεί το πρόγραμμα, με την προϋπόθεση ότι έχει επιτευχθεί η συνεργασία εκπαιδευτικού προσωπικού και βιβλιοθηκονόμου (Winner, 1998). Με την άποψη αυτή συμφωνούν και οι Hjorland & Albrechtsen (1995), οι οποίοι επισημαίνουν κι αυτοί την αναγκαιότητα να αποκτήσουν οι βιβλιοθηκονόμοι γενικές γνώσεις για τις επιστήμες, επειδή είναι σημαντικό να γνωρίζει κάποιος τη φύση διαφορετικών πεδίων γνώσης, όπως οι ανθρωπιστικές, οι κοινωνικές, οι 

		

		
			εφαρμοσμένες επιστήμες, καθώς και οι διεπιστημονικοί κλάδοι, προκειμένου να είναι σε θέση να γενικεύσει ορισμένες αρχές σε σχέση με την οργάνωση και αναζήτηση της πληροφορίας (Hjorland & Albrechtsen, 1995, σ. 417).

			Η εκπαίδευση των βιβλιοθηκονόμων και επιστημόνων της πληροφόρησης πρέπει να περιλαμβάνει τη συνολική εννοιολογική προσέγγιση της πληροφορίας. Η κατανόηση της φιλοσοφίας της πληροφορίας, οι αξίες της πληροφορίας που εμφανίζονται με τη μορφή της σαν προϊόν, η σύνθεση της πληροφορίας με άλλα περιβάλλοντα και η ενσωμάτωσή της σε νέα γνώση, ο τρόπος που η πληροφορία θα εμπεδωθεί στο μυαλό του χρήστη, καθώς και θέματα που αφορούν τη συνάφεια της πληροφορίας και τη διακίνησή της, όλα αυτά αποτελούν ένα σύνολο που δεν μπορεί να χωριστεί και να χρησιμοποιηθεί μερικώς στην εκπαίδευση του νέου βιβλιοθηκονόμου. Για να ανταποκριθούν οι βιβλιοθηκονόμοι στις απαιτήσεις του νέου εργασιακού περιβάλλοντος που διαμορφώνεται γι’ αυτούς, πρέπει να γνωρίζουν στοιχεία από την πληροφορική, την κοινωνιολογία της γνώσης, τις κοινωνικές και θετικές επιστήμες, όπως και για τον ρόλο της πληροφορίας στην εξέλιξη των σύγχρονων κοινωνιών. Να εκπαιδευτούν επίσης σε θέματα που αφορούν μεθόδους αναζήτησης και ανάκτησης πληροφοριών από μια ποικιλία πηγών, καθώς και την κατανόηση της φιλοσοφίας των άλλων επιστημών.

			Η βιβλιοθηκονομική εκπαίδευση πρέπει επίσης να περιλαμβάνει μελέτη θεωριών και μοντέλων πληροφοριακής συμπεριφοράς που θα κάνει τους βιβλιοθηκονόμους ικανούς να συμβάλουν αποτελεσματικά στον σχεδιασμό και την ανάπτυξη πληροφοριακών συστημάτων και ικανοποιητικών προγραμμάτων πληροφοριακής εκπαίδευσης. Η γνώση για την πληροφοριακή συμπεριφορά των χρηστών σε διάφορες επιστήμες μπορεί να διευκολύνει τους βιβλιοθηκονόμους στην καλύτερη προετοιμασία προγραμμάτων πληροφοριακή παιδείας στους αντίστοιχους τομείς. Έχουν δημοσιευτεί πολλές μελέτες που αφορούν την πληροφοριακή συμπεριφορά των χρηστών και έχουν αναπτυχθεί διάφορα μοντέλα αναζήτησης της πληροφορίας. Ωστόσο, παρόλο που η γνώση των θεωριών και των μοντέλων αυτών είναι απαραίτητη για τον βιβλιοθηκονόμο, οι αλλαγές που προκύπτουν από το τεχνολογικό περιβάλλον και την εισαγωγή νέων ψηφιακών υπηρεσιών έχουν επιπτώσεις στον τρόπο με τον οποίο συμπεριφέρονται οι χρήστες όταν αναζητούν πληροφορίες. Η πληροφοριακή συμπεριφορά είναι ένα δυναμικό φαινόμενο και συνεπώς αυτό που απαιτείται από τους βιβλιοθηκονόμους είναι να μπορούν, έχοντας τις σχετικές γνώσεις από την εκπαίδευσή τους και τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας, να μελετούν την πληροφοριακή συμπεριφορά της ομάδας χρηστών στην οποία θα απευθυνθούν τα προγράμματα πληροφοριακής παιδείας. Η γνώση της πληροφοριακής συμπεριφοράς των χρηστών, σε συνδυασμό με τις πληροφοριακές δεξιότητες του επιστήμονα της πληροφόρησης και τη συνεργασία του με τους εκπαιδευτικούς και τους ειδικούς επιστήμονες, μπορεί να βοηθήσει στη βελτιστοποίηση ενός προγράμματος πληροφοριακής παιδείας.

			Η διδασκαλία είναι μια δυναμική διαδικασία και κάθε πρόγραμμα ή μάθημα πρέπει να είναι ευέλικτο, να επιδέχεται αλλαγές καθώς προχωράει η διαδικασία της μάθησης και να επιτρέπει την αλληλεπίδραση του διδάσκοντα με τους μαθητευόμενους. Οι βιβλιοθηκονόμοι πρέπει να προετοιμαστούν κατάλληλα για να μπορούν να διδάξουν. Πρέπει να μελετήσουν θεωρίες μάθησης και διδασκαλίας, να γνωρίσουν τις θεωρίες και τα μοντέλα σχεδιασμού της διδακτικής διαδικασίας και να εμβαθύνουν στα χαρακτηριστικά αυτών των θεωριών και μοντέλων, ώστε να είναι σε θέση να αξιολογήσουν ποιες διδακτικές στρατηγικές ή τεχνικές είναι πιο αποτελεσματικές και μπορούν να συμβάλουν στην καλύτερη ανάπτυξη και εμπέδωση δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας. Οι βιβλιοθηκονόμοι πρέπει να εξοικειωθούν με τις μεθόδους μεταφοράς γνώσης, χρησιμοποιώντας όλες τις σύγχρονες τεχνικές, όπως πολυμέσα, υπερμέσα, εξομοίωση κ.λπ. Με μια τέτοια εκπαίδευση, οι βιβλιοθηκονόμοι θα μπορέσουν να παίξουν σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας, ως συνδημιουργοί εκπαιδευτικών προγραμμάτων και ως συνυπεύθυνοι του παιδαγωγικού αποτελέσματος.

		

	
		
			Συμπέρασμα

			Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε πως οι βιβλιοθηκονόμοι μπορούν να εμπλακούν στην εκπαιδευτική διαδικασία και, σε συνεργασία με το εκπαιδευτικό προσωπικό όλων των βαθμίδων, να συμβάλουν στη μετάδοση δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας και στην προετοιμασία της διά βίου και αυτοδύναμης εκπαίδευσης. Βασική προϋπόθεση είναι η απόκτηση γνώσης θεωριών μάθησης, σχεδιασμού και ανάπτυξης διδακτικής, θεωριών σχετικά με την πληροφοριακή συμπεριφορά των χρηστών, καθώς και της χρήσης της τεχνολογίας για την ανάπτυξη ενός σχεδίου μαθήματος.
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			ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4

			ΘΕΩΡΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ

			Σύνοψη – Τι θα μάθουμε

			Τι είναι οι θεωρίες μάθησης;

			Τι είναι συμπεριφορισμός ή/ και αντικειμενισμός;

			Τι είναι εποικοδομητισμός;

			Ποιες είναι οι κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις;

			4.1 Τι είναι οι θεωρίες μάθησης

			Η αποτελεσματική χρήση των πληροφοριακών πηγών από τους εκπαιδευόμενους όλων των βαθμίδων προϋποθέτει την ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφορικού γραμματισμού, δηλαδή το πέρασμα από μια εκπαιδευτική διαδικασία που εμπλέκει τους βιβλιοθηκονόμους, επεκτείνει τον ρόλο τους και δημιουργεί νέες απαιτήσεις για τις γνώσεις και την εκπαίδευσή τους σε θέματα διδασκαλίας και εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η εκπαίδευση είναι μια σύνθετη και δύσκολη διαδικασία. Οι εκπαιδευτές βιβλιοθηκονόμοι πρέπει να γνωρίζουν πώς μαθαίνουν πιο αποτελεσματικά οι εκπαιδευόμενοι, ώστε να μπορούν να εφαρμόσουν τις καλύτερες πρακτικές διδασκαλίας.

			Υπάρχουν πολλές θεωρητικές προσεγγίσεις σχετικά με τη μάθηση και έχουν διατυπωθεί πολλές προτάσεις σχετικά τον τρόπο που οι εκπαιδευτές θα είναι πιο αποτελεσματικοί και οι εκπαιδευόμενοι θα παρουσιάσουν καλύτερα αποτελέσματα. Ο εκπαιδευτής μπορεί να επιλέξει μία από τις θεωρητικές προσεγγίσεις η οποία μπορεί να τον καθοδηγήσει σε όλη τη διαδικασία, ή να προσαρμόσει επιλεγμένα στοιχεία από διαφορετικές προσεγγίσεις στην πρακτική διδασκαλίας του. Όλες οι θεωρητικές προσεγγίσεις χαρακτηρίζονται από τον τρόπο που οι εισηγητές αυτών των θεωριών απαντούν στις οντολογικές, επιστημολογικές και μεθοδολογικές ερωτήσεις του Guba (1990):

			
					Οντολογική: Ποια είναι η φύση αυτού που γνωρίζουμε ή ποια είναι η φύση της πραγματικότητας;

					Επιστημολογική: Ποια είναι η φύση της σχέσης ανάμεσα σε αυτόν που γνωρίζει ή ρωτάει και του γνωστού ή αναμενόμενου ως γνώση;

					Μεθοδολογική: Πώς πρέπει αυτός που επιθυμεί να μάθει να αναζητάει τη γνώση (Guba, 1990, σ. 18);

			

			Από αυτές τις προσεγγίσεις επιλέχτηκαν να παρουσιαστούν οι συμπεριφοριστικές και οι κονστρουκτιβιστικές που είναι αντίθετες και αντικρουόμενες μεταξύ τους, αλλά είναι περισσότερο συγκροτημένες.

			4.2 Συμπεριφορισμός και αντικειμενισμός – παραδοσιακές προσεγγίσεις

			Ο όρος συμπεριφορισμός (ή μπιχεβιορισμός – behaviorism) από πολλούς χρησιμοποιείται ως συνώνυμο του όρου αντικειμενισμός, επειδή βασίζεται στην επιστημολογία περί του αντικειμένου. Αν και υπάρχουν διαφορές ανάμεσα στη θεωρία του μπιχεβιορισμού και στη θεωρία του αντικειμενισμού, τα δύο συστήματα έχουν πολλά κοινά χαρακτηριστικά και γι’ αυτό συχνά εξετάζονται μαζί. Οι θεωρίες αυτές διατυπώνουν την άποψη ότι γνώση είναι η ενημέρωση για την πραγματική φύση των αντικειμένων, που υπάρχει ανεξάρτητα από κάθε υποκείμενο. Αυτή η προσέγγιση βασίζεται στη θετικιστική άποψη για την επιστήμη.

			Χαρακτηριστικό του θετικισμού είναι η πεποίθηση ότι η αντικειμενικότητα είναι απαραίτητη για να κατανοηθεί η πραγματικότητα, η οποία βρίσκεται εκτός του υποκειμένου. Σύμφωνα με αυτή την οπτική η γνώση είναι αποτέλεσμα του ορθού λόγου, μπορεί να μετρηθεί, να ελεγχθεί και να επιβεβαιωθεί. Η γνώση αντιπροσωπεύει έναν πραγματικό κόσμο που θεωρείται ότι υπάρχει ανεξάρτητα από αυτόν που κατέχει η γνώση του υποκειμένου. Ο Guba (1990) διευκρινίζει ότι ο θετικισμός περιορίζεται στην άσκηση μιας αντικειμενικής επιστημολογίας. Ο ερευνητής του πραγματικού κόσμου που λειτουργεί σύμφωνα με τους φυσικούς νόμους, πρέπει να θέτει ερωτήσεις απευθείας στη φύση και να περιμένει από αυτήν την απάντησή τους, δηλαδή ο ερευνητής παρακολουθεί τη φύση αντικειμενικά (Guba, 1990, σ. 19).

			Οι θεωρίες του θετικισμού και του αντικειμενισμού προβάλλουν τα δικά τους επιχειρήματα, προτείνουν τις δικές τους λύσεις και παρουσιάζουν τα δικά τους μειονεκτήματα. Ο Guba (1990) συνδέει τη θεωρία του αντικειμενισμού με τη θετικιστική άποψη, γιατί και οι δύο θεωρητικές αυτές προσεγγίσεις απαντούν στις ερωτήσεις του με τον ίδιο τρόπο. Ο Guba (1990) ταξινομεί τις απαντήσεις αυτών που υιοθετούν τις δύο θεωρίες στις τρεις παραπάνω καθοριστικές ερωτήσεις:

			Οντολογική:

		

		
			Η πραγματικότητα υπάρχει αντικειμενικά και υπακούει σε αμετάβλητους φυσικούς νόμους και μηχανισμούς. Η γνώση της πραγματικότητας ως οντότητας, των νόμων και των μηχανισμών που τη διέπουν, συνοψίζονται συμβατικά στη μορφή γενικεύσεων που είναι ανεξάρτητες από τον χρόνο και το περιεχόμενο. Μερικές από αυτές τις τελικές γενικεύσεις παίρνουν τη μορφή των νόμων που συνδέουν την αιτία με το αποτέλεσμα.

			Επιστημολογική:

			Ο δυϊσμός / αντικειμενισμός είναι ουσιώδη στοιχεία για την ικανοποιητική αποδοχή μιας μη αλληλεπιδραστικής θέσης, με τον ερευνητή ως παρατηρητή της πραγματικότητας. Η επιρροή των αξιών και άλλων παραγόντων αποκλείονται από τα αποτελέσματα της παρατήρησης.

			Μεθοδολογική:

			Ο ερευνητής εμπλέκεται σε πειραματική / διαχειριστική διαδικασία με ερωτήσεις και / ή υποθέσεις που διατυπώνονται εκ των προτέρων σε μορφή πρότασης και υποβάλλονται σε εμπειρικό έλεγχο κάτω από προσεκτικά ελεγχόμενες συνθήκες.

			Από τη θετικιστική άποψη απορρέει η θεωρία του μπιχεβιορισμού, σύμφωνα με την οποία η γνώση είναι αντανάκλαση μέρους της πραγματικότητας. Ο μπιχεβιορισμός είναι μια θεωρία για την ανθρώπινη ανάπτυξη που ξεκίνησε από τον αμερικανό εκπαιδευτικό ψυχολόγο Edward Thorndike και αναπτύχθηκε από τους επίσης αμερικανούς John Watson και B.F. Skinner. Υποστηρίζει ότι οι άνθρωποι μπορούν να εκπαιδευτούν ή να προετοιμαστούν να ανταποκρίνονται με συγκεκριμένους τρόπους σε συγκεκριμένα ερεθίσματα και πως αν υπάρχουν τα σωστά ερεθίσματα προσωπικότητες και συμπεριφορές ατόμων, ακόμη και ολόκληροι πολιτισμοί μπορούν να κωδικοποιηθούν και να ελεγχθούν (Behaviorism, 2001). Συμπεριφορά, σύμφωνα με τον πιο πάνω ορισμό είναι η ανταπόκριση ενός οργανισμού σε ερεθίσματα ή κίνητρα. Η συμπεριφορά είναι αντικειμενική και μπορεί να παρατηρηθεί και να αξιολογηθεί.

			Ο στόχος της εκπαίδευσης κατά την άποψη των αντικειμενιστών και των μπιχεβιοριστών είναι να βοηθηθεί ο εκπαιδευόμενος να κατανοήσει την αντικειμενική πραγματικότητα. Κατοχή της γνώσης συνεπάγεται ότι ο εκπαιδευόμενος έχει αποκτήσει την ίδια γνώση με τον εκπαιδευτή του και διδάσκεται τρόπους να τη χρησιμοποιήσει σε συνθήκες πραγματικότητας. Οι εκπαιδευτές είναι υπεύθυνοι για την εκπαίδευση των σπουδαστών τους, προσπαθούν να μεταφέρουν στους σπουδαστές τους αυτό που θεωρούν ότι αποτελεί την αντικειμενική πραγματικότητα και προσδοκούν από τους μαθητευόμενους να κατανοήσουν και να γνωρίσουν τη γνώση που τους παρέχουν αυτοί και η βιβλιογραφία. Η μάθηση εκδηλώνεται με την εμφάνιση νέας συμπεριφοράς απέναντι στο αντικείμενο της εκπαίδευσης. Το αποτέλεσμά της αναγνωρίζεται από την αλλαγή συμπεριφοράς του εκπαιδευόμενου. Οι συμπεριφοριστές ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για τις μετρήσιμες αλλαγές στις συμπεριφορές των σπουδαστών, που αποτελούν συγχρόνως και καθοδηγητικές προϋποθέσεις της επιστημονικής μεθόδου του μπιχεβιορισμού. Χαρακτηριστικό του συμπεριφορισμού είναι η αναγκαιότητα να υπάρχουν στόχοι για την απόδοση, οι οποίοι περιγράφουν την προσδοκώμενη ικανότητα των μαθητευόμενων μετά το τέλος της μαθητείας τους, δηλαδή τι δεξιότητες έχουν αποκτήσει μετά από έναν κύκλο σπουδών ή μία εκπαιδευτική ενότητα.

			Η μαθησιακή διαδικασία προσβλέπει στην ενίσχυση της προσπάθειας αλλαγής συμπεριφοράς και στην ανταμοιβή μετά το επιθυμητό αποτέλεσμα. Σύμφωνα με τις διδακτικές μεθόδους του συμπεριφορισμού, ο καλύτερος τρόπος για να προκληθεί μια νέα συμπεριφορά είναι να ανταμειφθεί η προσπάθεια. Η ανταμοιβή ως εξωτερικό κίνητρο παίζει σημαντικό ρόλο και συμβάλλει στην εκδήλωση μιας συμπεριφοράς, στην ενίσχυση και πιθανόν στην επανάληψη, την αποδοχή και διατήρησή της. Στις συμπεριφοριστικές διδακτικές μεθόδους η γνώση που θα μεταφερθεί διασπάται σε μέρη, σε κεφάλαια, τα οποία διατάσσονται γραμμικά και προσφέρονται χωριστά και σε αλληλουχία. Δηλαδή για να παρουσιαστεί η επόμενη ενότητα ή το επόμενο κεφάλαιο πρέπει να ολοκληρωθούν τα προηγούμενα. Οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να ανταποκρίνονται στα κίνητρα που προσφέρει το περιβάλλον, να ασκούνται σε δεξιότητες μάθησης και να αποδεικνύουν μέσα από τεστ αξιολόγησης ότι προσλαμβάνουν τη γνώση που τους παρέχεται. Από αυτό το μοντέλο προκύπτει ένας στερεότυπος τρόπος διδασκαλίας και μάθησης που επικράτησε το πρώτο μισό του 20ού αιώνα και εν πολλοίς χρησιμοποιείται ακόμα και σήμερα στην καθημερινή διδακτική πρακτική.

			Παρόλο που ο συμπεριφορισμός συνέβαλε στην ερμηνεία ορισμένων φαινομένων της μάθησης, το μοντέλο αγωγής που εισήγαγε και οι πρακτικές διδασκαλίας που προκύπτουν από αυτό αμφισβητήθηκαν έντονα τα τελευταία χρόνια. Η κριτική επικεντρώνεται κυρίως στη σημασία που δίνει ο συμπεριφορισμός στην εξωτερική συμπεριφορά και στις εξωτερικές συνθήκες της μάθησης και ταυτόχρονα στην παραμέληση του ρόλου των ανώτερων διανοητικών λειτουργιών των εκπαιδευομένων (Ματσαγγούρας, 1997). O Gergen (1999) τονίζει ότι ο συμπεριφορισμός θεωρεί ότι το μυαλό των μαθητευομένων αποτελεί ένα άδειο δοχείο (tabula rasa), το οποίο πρέπει να γεμίσει, ή ένας καθρέφτης που αντανακλά την πραγματικότητα που του διδάσκεται. Με αυτόν τον τρόπο η εκπαίδευση επικεντρώνεται στις προσπάθειες των μαθητευόμενων να συσσωρεύουν γνώση και στις προσπάθειες των δασκάλων να τη μεταδώσουν, δηλαδή σε μια διαδικασία παθητικής αποδοχής της προσφερόμενης γνώσης από ένα προσχεδιασμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Η μάθηση με μπιχεβιοριστικές μεθόδους διδασκαλίας αποτελεί μια προσθετική διαδικασία, κατά την οποία οι μαθητές συσσωρεύουν πληροφορίες και βασικές δεξιότητες. Το αποτέλεσμα της εκπαιδευτικής διαδικασίας καταλήγει να είναι κατευθυνόμενο και ελεγχόμενο. Σύμφωνα με την άποψη αυτή, αν οι μαθητές εκπαιδευτούν να επαναλαμβάνουν συγκεκριμένες διαδικασίες, τότε θεωρείται ότι έχουν μάθει. Οι βασικοί τρόποι με τους οποίους οι μαθητές ζητούνται να εκφράσουν αυτή τη μάθηση είναι τα τεστ πολλαπλής επιλογής ή σύντομων απαντήσεων (Brooks & Brooks, 1999, σ. 16). 

			Σε μια τάξη στην οποία εφαρμόζεται ο μπιχεβιορισμός, οι εκπαιδευτές εφαρμόζουν ένα αυστηρά προσχεδιασμένο πρόγραμμα μαθημάτων, ενώ παράλληλα ενθαρρύνουν τους μαθητές να δεχτούν τη γνώση των εκπαιδευτών όπως αυτή είναι τεκμηριωμένη στα εγχειρίδια. Οι έννοιες διδάσκονται μεμονωμένες, παρουσιάζονται γραμμικά και αποσπασματικά. Οι εκπαιδευόμενοι εμπλέκονται παθητικά στη διαδικασία αποδοχής της πληροφορίας που τους μεταφέρουν οι εκπαιδευτές και τα εγχειρίδια. Αυτές οι μέθοδοι βρίσκονται σε αντίθεση με τις απόψεις νεότερων παιδαγωγών που πιστεύουν ότι το ανθρώπινο μυαλό δεν δουλεύει γραμμικά και γι’ αυτό κατανοεί δύσκολα την αποσπασματική γνώση. Όπως αναφέρει ο Kruse (1998), η μεμονωμένη και αποσπασματική γνώση ούτε συμπληρώνει ούτε προάγει τις συσχετιζόμενες δυνατότητες του ανθρώπινου μυαλού. Οι μέθοδοι μετάδοσης γνώσης που προσπαθούν να διαλύσουν το «όλον σε μέρη» αγνοούν την ικανότητα του μυαλού, εξαλείφουν τη γενικότερη εικόνα και περιορίζουν την ικανότητα κατανόησης.

			4.3 Εποικοδομητισμός

			Ο εποικοδομητισμός (ή κονστρουκτιβισμός – constructivism) είναι μια σχετικά νέα παιδαγωγική θεωρία με ευρεία αποδοχή, που προέρχεται από τη διερευνητική (interpretivist) θεωρία της μάθησης κατά την οποία οι μαθητευόμενοι βοηθούνται να ερμηνεύσουν και να οικοδομήσουν τις δικές τους σημαντικές παραστάσεις και κατανοήσεις του εξωτερικού κόσμου. Στη διάρκεια της μαθητείας, η κατανόηση του κόσμου επιτυγχάνεται με τη σύνθεση των νέων εμπειριών με αυτά που έχουν ήδη κατακτηθεί. Οι μαθητευόμενοι οικοδομούν τη γνώση ερμηνεύοντας την πραγματικότητα βασισμένοι στον δικό τους πολιτισμό και εμπειρία και αποκτούν τη γνώση μέσα από την επικοινωνία και συναλλαγή με τους άλλους. H διερευνητική απόκτηση γνώσης αναφέρεται στην αναδόμηση των νοημάτων της αντικειμενικής πραγματικότητας μέσα σε ένα δεδομένο περιβάλλον. Οδηγεί στην κατανόηση του τρόπου που αυτά τα νοήματα συνδέονται ώστε να δημιουργούν ένα ενιαίο σύνολο. Η διερευνητική μέθοδος απόκτησης γνώσης αναγνωρίζεται ως νοητική λειτουργία της καθημερινότητας, όπως αναφέρουν οι Brooks & Brooks (1999): «Συχνά αντιμετωπίζουμε ένα αντικείμενο, μια ιδέα, μια σχέση, ή ένα φαινόμενο που δεν το κατανοούμε με τη λογική. Όταν αντιμετωπίζουμε τέτοια δεδομένα ή αντιλήψεις που αρχικά είναι ασύμβατα, είτε ερμηνεύουμε αυτό που βλέπουμε σύμφωνα με τους τωρινούς κανόνες που διαθέτουμε για να ερμηνεύουμε και να βάζουμε σε τάξη τον κόσμο, ή δημιουργούμε νέους κανόνες που περιγράφουν αυτό που πιστεύουμε ότι συμβαίνει. Με οποιονδήποτε τρόπο οι αντιλήψεις μας και οι κανόνες μας βρίσκονται σε συνεχή διαδικασία κατανόησης» (Brooks & Brooks, 1999, σ. 4).

			Ο κονστρουκτιβισμός συνδέεται επίσης με τη γνωστική ψυχολογική θεωρία, που αφορά τη γνώση ως πνευματική λειτουργία του ατόμου και κυριάρχησε στην ψυχολογία τα τέλη του 20ού αιώνα, αντικαθιστώντας τον συμπεριφορισμό. Η γνωστική ψυχολογική θεωρία εστιάζει στην ανθρώπινη αντίληψη και σκέψη και θεωρεί ότι τα άτομα επεξεργάζονται ενεργά την πληροφορία. Δίνει έμφαση στον τρόπο με τον οποίο δημιουργείται η γνώση στο μυαλό και θεωρεί ότι οι διανοητικές διεργασίες μπορούν να αναλυθούν και να εξεταστούν. Η ανθρώπινη μάθηση βρίσκεται σε άμεση σύνδεση με το σύστημα του εγκεφάλου. Στη γνωστική επιστήμη αναφέρεται ότι η γνώση δημιουργείται από τον εγκέφαλο μέσα από σχετικές καταστάσεις και εμπειρίες και επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από το περιεχόμενο της γνώσης, την κατανόηση προηγούμενων καταστάσεων και την ικανότητα ή την ελευθερία του μυαλού να ενεργεί πάνω στη μάθηση (Kruse, 1998, σ. 77). Η γνωστική επιστήμη προτείνει ένα πλούσιο πεδίο εφαρμογών για τη μάθηση και την ανάπτυξη της ικανότητας σκέψης. «Η βασική υπόθεση της γνωστικής επιστήμης είναι ότι η σκέψη μπορεί καλύτερα να κατανοηθεί με τη μορφή των δομικών αναπαραστάσεων και των λογικών διεργασιών που επιδρούν σε αυτές τις δομές» (Cognitive Science, 2014). Οι Bruning, Schraw και Ronning (1999, σ. 6-10) παρουσιάζουν μια σειρά από θέματα τα οποία υποδηλώνουν τη σχέση της γνωστικής ψυχολογίας με τη μάθηση και τη διδασκαλία:

			
					Η γνωστική ψυχολογία ορίζει τη μάθηση ως αποτέλεσμα εποικοδομητικής διαδικασίας και όχι δεκτικής ή παθητικής.

					Η γνωστική ψυχολογία τονίζει τη σπουδαιότητα της δόμησης της γνώσης.

					Η γνωστική ψυχολογία δίνει έμφαση στην αυτογνωσία και την αυτορρύθμιση της μάθησης.

					Στη γνωστική ψυχολογία η μάθηση καθοδηγείται από κίνητρα και προσωπικές πεποιθήσεις.

					Η γνωστική ψυχολογία αναγνωρίζει τον ρόλο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στη γνωστική ανάπτυξη.

					Η γνωστική ψυχολογία τονίζει τη συνάφεια της φύσης της γνώσης, των στρατηγικών μάθησης και των μεθόδων διδασκαλίας.

			

			Η άποψη ότι η γνωστική ψυχολογία συμβάλλει στην εποικοδομητική μάθηση, ότι τονίζει τον ρόλο που παίζουν οι μαθητευόμενοι στη δημιουργία της νέας γνώσης και στη ρύθμιση της μάθησής τους μας εισάγει στον κονστρουκτιβισμό.

			Ο όρος κονστρουκτιβισμός προέρχεται από τη λατινική λέξη construere που σημαίνει δομώ μαζί, και ως θεωρία μάθησης έχει επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό την έρευνα και τη διδασκαλία. Ωστόσο, πρέπει να τονιστεί ότι είναι δύσκολο να περιγράψει κάποιος σύντομα τον κονστρουκτιβισμό. Ο Guba (1990) περιγράφει την κονστρουκτιβισμό ως σύστημα σκέψης που αποδέχεται τον κόσμο ως προϊόν της ερμηνείας του ατόμου. Ο κονστρουκτιβισμός κατά τον Guba (1990, σ. 27) δεν έχει σκοπό να ελέγξει τον πραγματικό κόσμο, ούτε να τον μετασχηματίσει, αλλά να αναδομήσει τον κόσμο στο μόνο μέρος που υπάρχει, στο μυαλό των κατασκευαστών του. Ανάλογα με το ποια προσέγγιση ή ποιος ερευνητής μελετάται, υπάρχουν διαφορετικές ερμηνείες. 

			Ο Matthews (2002) τονίζει ότι ο κονστρουκτιβισμός αποτελεί «… θεωρία διδασκαλίας, θεωρία εκπαίδευσης, θεωρία της γέννησης των ιδεών και θεωρία της προσωπικής και επιστημονικής γνώσης» (σ. 121). Η ανθρώπινη γνώση βασίζεται στις εμπειρίες που δημιουργούνται από την επικοινωνία του ανθρώπου με τον υλικό κόσμο, αλλά εξαρτάται από τις γνωστικές ικανότητες του ατόμου. Η παρατήρηση της διαδικασίας της συνεχούς δόμησης ή σύνθεσης της γνώσης οδηγεί στον κονστρουκτιβισμό. Ο κονστρουκτιβισμός θεωρεί ότι η μάθηση είναι μια διαδικασία στην οποία ο εκπαιδευόμενος δημιουργεί ενεργά νέες έννοιες που βασίζονται στη γνώση που ήδη έχει αποκτήσει. Η κονστρουκτιβιστική μάθηση είναι μια προσωπική διαδικασία όπου εσωτερικές έννοιες, κανόνες και αρχές μπορούν να δημιουργήσουν πραγματικές συνθήκες. Η πραγματικότητα όμως δεν αποτελεί μια διακριτή κατάσταση που χαρτογραφείται στο ανθρώπινο μυαλό. Αντίθετα, όπως λέει και ο Seel (2001, σ. 408) το μυαλό επιβάλλει την τάξη στα διαφορετικά φαινόμενα του κόσμου.

			Σε αντίθεση με παλαιότερες παιδαγωγικές θεωρίες, ο κονστρουκτιβισμός θεωρεί ότι η γνώση και η πραγματικότητα δεν έχουν αντικειμενική ή απόλυτη αξία. Η γνώση είναι μέρος των αντιλήψεων του ατόμου και σχετική με την εμπειρία του, η οποία προέρχεται από το περιβάλλον του. Ο κονστρουκτιβισμός στοχεύει στην αναγνώριση των ιδιαίτερων δομών της γνώσης του ατόμου, στη διανοητική τους ανασυγκρότηση, ώστε να μορφοποιηθεί ένας κόσμος κατανοητός από το μυαλό του ερωτώντα, έστω και αν αυτός ο κόσμος απέχει από την πραγματικότητα. Στοχεύει στο να ικανοποιήσει αυτόν που ρωτάει για την πραγματικότητα στο επίπεδο που μπορεί να καταλάβει. O Gergen (1999) ορίζει τον κονστρουκτιβισμό ως μια άποψη στην οποία το μυαλό του ατόμου δημιουργεί την πραγματικότητα με συνεχή αλληλεπίδραση με τον εξωτερικό κόσμο. Σαν αποτέλεσμα αυτής της οπτικής, ο κονστρουκτιβισμός έχει μια γνωστική προσέγγιση και περιγράφει τη διανοητική διαδικασία μάθησης του ανθρώπου.

			Δύο σχολές σκέψης ανήκουν στη θεωρία του κονστρουκτιβισμού: ο γνωστικός κονστρουκτιβισμός και ο κοινωνικός κονστρουκτιβισμός. Ο γνωστικός κονστρουκτιβισμός βασίζεται στις ιδέες του ελβετού ψυχολόγου Jean Piaget, ενώ ο κοινωνικός κονστρουκτιβισμός βασίζεται στη δουλειά του ρώσου ψυχολόγου Lev Vygotsky. Σύμφωνα με τον γνωστικό κονστρουκτιβισμό η γνώση δημιουργείται στο μυαλό του ανθρώπου από τη σχέση και την αλληλεπίδραση με το περιβάλλον του (Piaget, 1926). Η σχολή του Piaget θεωρεί ότι οι άνθρωποι δεν μπορούν να καταλάβουν και να χρησιμοποιήσουν αμέσως την πληροφορία που τους δίνεται, αλλά δημιουργούν τη δική τους γνώση μέσα από την εμπειρία τους. Η εμπειρία χρησιμοποιείται για να δημιουργηθούν τα πνευματικά μοντέλα του κόσμου, τα οποία δέχονται περαιτέρω επεξεργασία με τις καινούριες καταστάσεις που προσφέρουν νέες εμπειρίες. Η δημιουργία της γνώσης γίνεται κυρίως στο μυαλό του ανθρώπου σε αλληλεπίδραση με τις πηγές της γνώσης.

			Ο Vygotsky τονίζει τη σημασία των κοινωνικών και πολιτιστικών παραγόντων στη δημιουργία της γνώσης, στη διαδικασία της μάθησης και της ανάπτυξης του ατόμου. Πρόκειται για μια σύγχρονη προσέγγιση, σύμφωνα με την οποία η σκέψη κάθε ατόμου οικοδομείται με βάση την κοινωνική αλληλεπίδραση. Σύμφωνα με τον Vygotsky, αν και οι διανοητικές λειτουργίες παίζουν σημαντικό ρόλο στην εξελικτική διαδικασία του παιδιού, ο πυρήνας της εξέλιξης είναι οι κοινωνικοί παράγοντες που παρεμβάλλονται ή περιβάλλουν το άτομο. Η εξέλιξη δημιουργείται με την εμπλοκή εξωτερικών και εσωτερικών παραγόντων.

			«Πιστεύουμε ότι η εξέλιξη του παιδιού είναι μια σύνθετη διαλεκτική διαδικασία που χαρακτηρίζεται από περιοδικότητα, έλλειψη ομαλότητας στην εξέλιξη διαφορετικών λειτουργιών, μεταμόρφωση ή ποιοτική αλλαγή από τη μία μορφή στην άλλη, εμπλοκή εξωτερικών και εσωτερικών παραγόντων και προσαρμόσιμες διαδικασίες οι οποίες ξεπερνούν τα εμπόδια που αντιμετωπίζει το παιδί.» (Vygotsky 1978, σ. 73).

			Ο κοινωνικός κονστρουκτιβισμός ερμηνεύει τη μάθηση ως μια κοινωνική και συνεργατική δραστηριότητα. Χαρακτηριστικό της παιδαγωγικής σκέψης του Vygotsky είναι η ζώνη επικείμενης ανάπτυξης, η οποία ορίζεται ως «… η απόσταση ανάμεσα στο πραγματικό επίπεδο εξέλιξης, όπως καθορίζεται από την ικανότητα λύσης προβλημάτων, και το επίπεδο δυνητικής εξέλιξης, όπως καθορίζεται μέσα από τη λύση προβλημάτων με την καθοδήγηση ενηλίκων ή σε συνεργασία πιο ικανών ισότιμων» (Vygotsky, 1978, σ. 86). Με άλλα λόγια, ο Vygotsky θεωρεί ότι τα παιδιά μπορούν να κάνουν πολλά πράγματα αν δουλέψουν σε συνεργασία με άλλους ή κάτω από την καθοδήγηση των εκπαιδευτών. Η ζώνη επικείμενης ανάπτυξης επιτρέπει τον εντοπισμό του σταδίου της δυναμικής εξέλιξης του παιδιού και καθοδηγεί τους εκπαιδευτές καθώς ετοιμάζουν προγράμματα μαθημάτων. Ένα άλλο πολύ σημαντικό σημείο στη θεωρία του Vygotsky είναι ότι η μάθηση είναι πιο αποτελεσματική αν οι μαθητές εργάζονται σε περιεχόμενο που έχει νόημα γι’ αυτούς και αν καθοδηγούνται να κατασκευάσουν τη γνώση τους, εξετάζοντας παραδείγματα που απεικονίζουν καταστάσεις από την πραγματική ζωή.

			Η σημασία του νοήματος μιας άσκησης φαίνεται στο ακόλουθο απόσπασμα για τη γραφή και την ανάγνωση:

			«Αλλά η διδασκαλία θα πρέπει να οργανώνεται με τέτοιον τρόπο, που η ανάγνωση και η γραφή να είναι χρήσιμα για κάποια αιτία. Αν χρησιμοποιούνται μόνο για να γράψουν χαιρετισμούς στο προσωπικό ή οτιδήποτε σκεφτεί ο δάσκαλος (και τους το προτείνει ξεκάθαρα), τότε η άσκηση θα είναι τελείως μηχανική και σύντομα το παιδί θα βαρεθεί. Η δραστηριότητά του δεν θα φανερώνεται στο γράψιμό του και η αναπτυσσόμενη προσωπικότητα του δεν θα αναπτυχθεί. Η γραφή και η ανάγνωση πρέπει να είναι κάτι που χρειάζεται το παιδί.» (Vygotsky, 1978, σ. 117).

			Ο κοινωνικός κονστρουκτιβισμός δεν είναι η προσπάθεια απόδοσης της πραγματικότητας μόνο στη σχέση που αναπτύσσεται ανάμεσα στο ερευνούμενο και στον ερωτώντα, αλλά η προβολή της πραγματικότητας, όπως αυτή διαμορφώνεται από τον συσχετισμό των ερωτήσεων και των πληροφοριών του περιβάλλοντος. Η πραγματικότητα είναι πολλαπλή, ως αποτέλεσμα της πολυπλοκότητας της κοινωνίας. Η πραγματικότητα των εννοιών γίνεται γνωστή από την κατανόηση της ερμηνείας τους. Η κατανόηση είναι η διαδικασία διαλόγου ανάμεσα σε αυτόν που θέλει να γνωρίσει και σε ένα κείμενο, άλλον άνθρωπο, σύνολο ανθρώπων ή άλλη πηγή πληροφοριών. Ο Gergen (1999) θεωρεί ότι ο κοινωνικός κονστρουκτιβισμός δέχεται πως η πραγματικότητα δημιουργείται νοητικά σε σχέση με έναν πραγματικό κόσμο και ότι αυτή η πνευματική παραγωγική διαδικασία επηρεάζεται σημαντικά από τις εισροές των κοινωνικών κανόνων συμπεριφοράς, την παράδοση και τη σύνθετη αλληλεπίδραση με άλλους σημαντικούς εξωτερικούς παράγοντες (σ. 60). Το αποτέλεσμα μιας συλλογικής συνισταμένης της άποψης του Gergen περιγράφεται από τη Fister (1990) όταν αναφέρεται στην κοινωνική δημιουργία της γνώσης ως «τον τρόπο με τον οποίο οι κοινωνίες εργάζονται μαζί για να διαμορφώσουν τις ερμηνείες τους για τον κόσμο, και τον τρόπο με τον οποίο αυτές οι κοινωνίες συνεχώς ανασχηματίζουν τις ερμηνείες τους και μαζί αποφασίζουν ποιες ερμηνείες είναι αποδεκτές» (σ. 506).

			Η Rheta De Vries (2000) τονίζει τις θεωρητικές ομοιότητες ανάμεσα στον Vygotsky και τον Piaget. Αναφέρεται σε τρεις θεωρητικές ομοιότητες, οι οποίες είναι οι κοινωνικοί παράγοντες, η μετασχηματίζουσα εσωτερίκευση και το άτομο σαν κάτι που εξελίσσεται. Και για τους δύο, οι κοινωνικοί παράγοντες παίζουν σημαντικό ρόλο στην εξέλιξη του παιδιού και στη δημιουργία της γνώσης. Η μετασχηματίζουσα εσωτερίκευση αναφέρεται στη μετασχηματίζουσα πνευματική διαδικασία που συμβαίνει όταν τα παιδιά μαθαίνουν τα χαρακτηριστικά ενός συγκεκριμένου πολιτισμού. «Εσωτερίκευση δεν είναι η διαδικασία αντιγραφής υλικών από το περιβάλλον, αλλά είναι μια διαδικασία μετασχηματισμού» (DeVries 2000, σ. 191). Τέλος, και οι δύο αναφέρουν ότι ο στόχος της ανάπτυξης είναι η ανάπτυξη υψηλότερων πνευματικών λειτουργιών.
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			Εικόνα 4.1 Piaget & Vygotsky.

			Η κονστρουκτιβιστική θεωρία υποστηρίζει ότι το άτομο δρα στα αντικείμενα και στα γεγονότα και κατανοεί βασισμένο στη δική του βιωματική εμπειρία του κόσμου. Ωστόσο, όλες οι εμπειρίες δεν έχουν την ίδια αξία και όλα τα άτομα δεν τις μεταφράζουν σε ερμηνείες που έχουν την ίδια σημασία. Οι Duffy & Jonassen (1992) τονίζουν ότι ο κονστρουκτιβισμός, όπως και ο αντικειμενισμός, θεωρεί ότι υπάρχει πραγματικός κόσμος που τον βιώνουμε. Ωστόσο, η διαφορά έγκειται στο ότι ο κονστρουκτιβισμός θεωρεί ότι εμείς επιβάλλουμε νόημα στον κόσμο και όχι ότι υπάρχει νόημα ανεξάρτητα από μας, όπως υποστηρίζει ο αντικειμενισμός (σ. 3).

			Σύμφωνα με τον κονστρουκτιβισμό υπάρχουν πολλά νοήματα για κάθε γεγονός και υπάρχουν πολλοί τρόποι να δομήσουμε την εικόνα της πραγματικότητας. Δεν υπάρχει ένα σωστό νόημα, αλλά η αποδοχή της ερμηνείας των εννοιών και των φαινόμενων είναι αποτέλεσμα διαλόγου και συμφωνίας ανάμεσα σε αυτόν που ερμηνεύει και στο ερμηνευόμενο. Αποτέλεσμα αυτής της διαλεκτικής διαδικασίας είναι η σχετικότητα της γνώσης, η οποία συνδέεται με τις αισθήσεις, τις εμπειρίες και την πολιτισμική παράδοση του ατόμου ή της κοινωνίας. Η σχέση ανάμεσα στη γνώση και στην εμπειρία αποτελεί κεντρικό ζήτημα, γιατί εξηγεί τον τρόπο που μαθαίνουμε ή τον τρόπο που καταλήγουμε σε μία συγκεκριμένη απάντηση, αποδεχόμενοι ότι η πραγματικότητα γίνεται αποδεκτή από τις αισθήσεις μας. Οι Lorsbach & Tobin (2002) θεωρούν ότι η κονστρουκτιβιστική επιστημολογία ισχυρίζεται ότι τα μόνα εργαλεία που είναι διαθέσιμα σε αυτόν που μαθαίνει είναι οι αισθήσεις του. Μόνο μέσα από την όραση, την ακοή, την αφή, την όσφρηση και τη γεύση ένα άτομο διαλέγεται με το περιβάλλον. Με αυτά τα μηνύματα από τις αισθήσεις το άτομο κτίζει την εικόνα του κόσμου. 

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Χαρακτηριστικά 

						
							
							Αντικειμενισμός / θετικισμός 

						
							
							Κονστρουκτιβισμός / Διερευνητική

						
					

					
							
							Άποψη και προσέγγιση στον πραγματικό κόσμο

						
							
							Ο πραγματικός κόσμος και η αλήθεια του περιμένουν να ανακαλυφθούν.

						
							
							Ο κόσμος γίνεται πραγματικός μέσα από τις σκέψεις και πράξεις των ανθρώπων – προκύπτει και δεν υπάρχει σε μια μορφή έτοιμη να ανακαλυφθεί.

						
					

					
							
							Μέθοδος ανάλυσης 

						
							
							Η προσέγγιση προϋποθέτει συστηματική μέθοδο που οδηγεί τελικά στην ανακάλυψη της αλήθειας για την πραγματικότητα που θα αποδώσει θεωρίες που μπορούν να δοκιμαστούν. Η αλήθεια σε αυτό το περιεχόμενο είναι με μικρό «α»

						
							
							Η προσέγγιση προϋποθέτει μεθόδους που είναι ανοικτές σε ραφινάρισμα οι οποίες διευκρινίζουν πως τα άτομα δημιουργούν την πραγματικότητα. Δεν συνεπάγεται μια γενική αλήθεια για την πραγματικότητα. Ο στόχος είναι να εντοπίσουν το νόημα που κατασκευάζουν οι άνθρωποι καθώς αλληλεπιδρούν. 

						
					

					
							
							Ρόλος του ερευνητή 

						
							
							Η θέση του αναλυτή είναι του παρατηρητή, του καταγραφέα, του αναλυτή των δεδομένων. Ο ερευνητής αποστασιοποιείται από την έρευνα. 

						
							
							Οι αλληλεπιδράσεις του ερευνητή με τα υποκείμενα συμβάλλουν στις έννοιες και κατηγορίες που προκύπτουν. Ο ερευνητής λειτουργεί ως συμμετέχων, καθώς και ως παρατηρητής. Τα δεδομένα που συλλέγονται δημιουργούνται μαζί με τον ερευνητή και τα υποκείμενα που μελετώνται. 

						
					

					
							
							Φύση των δεδομένων 

						
							
							Πλούσια δεδομένα φέρνουν κατηγορίες που είναι προνομιούχες σε σχέσεις με την εμπειρία. 

						
							
							Τα δεδομένα αποκαλύπτουν τα υποκείμενα με ένα πιο διαισθητικό και ιμπρεσιονιστικό επίπεδο. 

						
					

					
							
							Αξιοπιστία των ευρημάτων

						
							
							Η αξιοπιστία και η εγκυρότητα που μπορούν να επιτευχθούν επιτρέπουν να επαναληφθεί η μελέτη. 

						
							
							Οι υποθέσεις και οι έννοιες μπορούν να αναπαραχθούν και άλλοι ερευνητές μπορούν να τις εφαρμόσουν σε παρόμοια ερευνητικά προβλήματα. 

						
					

				
			

			Πίνακας 4.1 Χαρακτηριστικά του αντικειμενισμού και κονστρουκτιβισμού.

			Θέματα όπως ο ρόλος του εκπαιδευόμενου και του δασκάλου, η γνώση και οι δεξιότητες που αποκτούν οι εκπαιδευόμενοι, ο τρόπος που κατανοείται η γνώση, εκφράζονται στον κονστρουκτιβισμό τελείως διαφορετικά από ό,τι στον συμπεριφορισμό ή τον αντικειμενισμό. Το αν η γνώση αποκτάται σαν αντανάκλαση του περιβάλλοντος, ή αν αποτελεί ατομική δημιουργία και αποκτάται μέσα από την αλληλεπίδραση με τους άλλους ανθρώπους και τα κείμενα, έχει επιπτώσεις στον τρόπο μάθησης και επομένως στις στρατηγικές διδασκαλίας. Ο στόχος της διδασκαλίας σύμφωνα με την κονστρουκτιβιστική οπτική δεν είναι τόσο η μετάδοση της πληροφορίας, όσο η ενθάρρυνση του εκπαιδευόμενου να δημιουργήσει τη γνώση και να αναπτύξει τις μεταγνωστικές διαδικασίες της αξιολόγησης, οργάνωσης και απόκτησης της νέας πληροφορίας (Bruning, Schraw & Ronning 1999). Επειδή η γνώση εξαρτάται από τις εμπειρίες του εκπαιδευόμενου, την υποδομή της σκέψης του, τις ανάγκες του και την κοινωνική αλληλεπίδραση, θα πρέπει οι εκπαιδευτές να προσαρμόζουν τον τρόπο που διδάσκουν, γιατί, όπως αναφέρουν οι Lorsbach & Tobin (2002), σύμφωνα με τον κονστρουκτιβισμό, η γνώση ανήκει στα άτομα, η γνώση δεν μπορεί να μεταφερθεί ανέπαφα από το κεφάλι του δασκάλου στα κεφάλια των μαθητών. Ο μαθητής προσπαθεί να κατανοήσει αυτό που διδάσκεται, προσπαθώντας να το κάνει να ταιριάζει με τις εμπειρίες του.

			Η παιδαγωγική προσέγγιση που προτείνει ο κονστρουκτιβισμός για την απόκτηση της γνώσης προϋποθέτει την παραδοχή ύπαρξης της διαφοροποιημένης γνώσης του ίδιου αντικειμένου. Για τον εκπαιδευτή αυτή η παιδαγωγική δημιουργεί δυσκολίες στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση των μαθητών αναφορικά με το τι μαθαίνουν. Η έμφαση είναι στον εκπαιδευόμενο και όχι στον εκπαιδευτή. Οι τάξεις που βασίζονται στον παραδοσιακό τρόπο παράδοσης του μαθήματος με τη μέθοδο της διάλεξης πρέπει να μετατραπούν σε μαθητοκεντρικές. Τα μαθητοκεντρικά περιβάλλοντα υποστηρίζουν την ανεξάρτητη εργασία αλλά και τη συνεργασία ανάμεσα στους μαθητευομένους. Η αυτονομία και η πρωτοβουλία του εκπαιδευόμενου πρέπει να γίνονται αποδεκτές και να ενθαρρύνονται.

			«Η αυτονομία και η πρωτοβουλία ενθαρρύνουν τη διασύνδεση ανάμεσα στις ιδέες και τις έννοιες. Οι μαθητές που μορφοποιούν ερωτήσεις και θέματα και μετά επιδίδονται στο να τα απαντήσουν και να τα αναλύσουν, παίρνουν την ευθύνη για τη μάθησή τους, επιλύουν προβλήματα και, ακόμη πιο σημαντικό, εφευρίσκουν προβλήματα.» (Brooks & Brooks 1999, σ. 103).

			
				
					
					
				
				
					
							
							Παραδοσιακή τάξη

						
							
							Κονστρουκτιβιστική τάξη

						
					

					
							
							Το μάθημα αρχίζει με τα μέρη του συνόλου. Δίνεται έμφαση στις βασικές δεξιότητες. 

						
							
							Το μάθημα δίνει έμφαση στις βασικές έννοιες, αρχίζοντας από το σύνολο και επεκτεινόμενο περιλαμβάνει τα μέρη του συνόλου. 

						
					

					
							
							Εκτιμάται ιδιαίτερα η αυστηρή προσήλωση στο πρόγραμμα. 

						
							
							Εκτιμάται η απασχόληση με τις ερωτήσεις και τα ενδιαφέροντα των μαθητών. 

						
					

					
							
							Το υλικό είναι κύρια εγχειρίδια και βιβλία εργασίας. 

						
							
							Το υλικό περιλαμβάνει πρωτογενείς πηγές και υλικό που είναι έξυπνα διαχειρίσιμο.

						
					

					
							
							Η μάθηση βασίζεται στην επανάληψη.

						
							
							Η μάθηση είναι αλληλεπιδραστική, χτίζοντας πάνω σε αυτά που ήδη γνωρίζουν οι μαθητές. 

						
					

					
							
							Οι δάσκαλοι διανέμουν την πληροφορία στους μαθητές και οι μαθητές είναι οι δέκτες αυτής της γνώσης.

						
							
							Οι δάσκαλοι έχουν διάλογο με τους μαθητές, βοηθώντας τους μαθητές να οικοδομήσουν τη δική τους γνώση.

						
					

					
							
							Ο ρόλος του δασκάλου είναι να καθοδηγεί και βασίζεται στο ότι αποτελεί αυθεντία.

						
							
							Ο ρόλος του δασκάλου είναι αλληλεπιδραστικός και βασίζεται στη διαπραγμάτευση. 

						
					

					
							
							Η αξιολόγηση γίνεται με τα τεστ και τις άμεσες απαντήσεις.

						
							
							Η αξιολόγηση περιλαμβάνει εργασίες μαθητών, παρατηρήσεις και απόψεις, καθώς και τεστ. Η διαδικασία είναι εξίσου σημαντική όσο το αποτέλεσμα της αξιολόγησης.

						
					

					
							
							Η γνώση θεωρείται ότι είναι αδρανής.

						
							
							Η γνώση είναι δυναμική, συνεχώς αλλάζει με τις εμπειρίες.

						
					

					
							
							Οι μαθητές εργάζονται κυρίως μόνοι. 

						
							
							Οι μαθητές εργάζονται κυρίως σε ομάδες. 

						
					

				
			

			Πίνακας 4.2 Παραδοσιακή και κονστρουκτιβιστική τάξη.

			Οι μαθητευόμενοι πρέπει να διδαχτούν πώς να μαθαίνουν. Πρέπει να μάθουν πώς να εξερευνούν, να αναλύουν, να αξιολογούν και να συνθέτουν τη γνώση, κατανοώντας την καινούρια πληροφορία, χτίζοντας τη νέα γνώση πάνω στην παλιά και μετά να μάθουν να χρησιμοποιούν τη νεοαποκτημένη γνώση. Πάντως, από τη στιγμή που η γνώση κατασκευάζεται από το άτομο, κανείς δεν μπορεί εκ των προτέρων να προσδιορίσει τι μπορεί να μάθει ο κάθε άνθρωπος. Οι μαθητευόμενοι επιλέγουν να δεχτούν νέες ιδέες και να τις ταιριάξουν στις ήδη υπάρχουσες απόψεις τους για τον κόσμο. Οι Brooks & Brooks (1999) επισημαίνουν ότι οι απόψεις των μαθητών είναι προσθήκες στη λογική τους. Ενημερότητα των απόψεων των μαθητών βοηθάει τους δασκάλους να προκαλούν τους μαθητές, να μετατρέψουν τις σχολικές εμπειρίες σε εμπειρίες με περιεχόμενο και σκοπό (σ. 60).

			Οι παιδαγωγοί σχεδιάζουν τη διδασκαλία ώστε να είναι κατανοητή η συνάφεια της νέας γνώσης με αυτήν που ήδη κατέχουν οι εκπαιδευόμενοι. Η μάθηση αρχίζει με θέματα που ενδιαφέρουν τους μαθητευόμενους και στηρίζεται στις ήδη υπάρχουσες γνώσεις τους. Όπως αναφέρουν οι Nicaise & Barnes (1996), οι μαθητές πρέπει να συμμετέχουν σε τάξεις που είναι μαθητοκεντρικές, συνεργατικές, οι οποίες υποβοηθούνται από δασκάλους που παρέχουν σύστημα καθοδήγησης ή πλαίσιο στήριξης και καθήκοντα που έχουν σχέση με την πραγματικότητα. Η προσπάθεια των παιδαγωγών συντείνει με την τελική εικόνα ενός ενεργά διανοούμενου πολίτη. Όπως αναφέρουν οι Savery & Duffy (1995), «… ο βασικός στόχος είναι να βοηθηθεί ο εκπαιδευόμενος να γίνει αποτελεσματικός διανοούμενος στο συγκεκριμένο πεδίο γνώσης» (σ. 33). Ο σπουδαστής αντιμετωπίζεται ως ερευνητής που του ανατίθεται να λύσει κάποιο πρόβλημα που βρίσκεται σε συνάφεια με τα πραγματικά προβλήματα στον κόσμο. Θεωρείται προϋπόθεση της κονστρουκτιβιστικής παιδαγωγικής ότι τα προβλήματα που ανατίθενται προς λύση στους σπουδαστές βρίσκονται μέσα στα ατομικά πνευματικά τους ενδιαφέροντα. Ο κονστρουκτιβιστής παιδαγωγός βοηθάει τους μαθητευόμενους στην ανάπτυξη της μεθοδολογίας της έρευνας και στην αναδίφηση της γνώσης, υποβάλλοντας ερωτήσεις που συνδέονται με τα ενδιαφέροντα και το επίπεδο γνώσης τους.

			Ο εκπαιδευτής θα πρέπει να είναι ικανός να διακρίνει τη συνάφεια ενός θέματος με τα ενδιαφέροντα και το επίπεδο γνώσης του σπουδαστή. Αν δεν είναι άμεσα φανερή η συνάφεια ενός θέματος με τα ενδιαφέροντα και τις προοπτικές των σπουδαστών, ο εκπαιδευτής βοηθάει στην αναγνώριση της σπουδαιότητας του θέματος. Για να κατανοήσει ο εκπαιδευόμενος τη συνάφεια ενός θέματος με τη σκοπιμότητα των σπουδών του, πρέπει να έχει αποκτήσει μια συνολική εικόνα του γνωστικού χώρου μέσα στον οποίο θα κινηθεί. Ο εκπαιδευτής έχει καθήκον να παρουσιάσει εισαγωγικά όσο ευρύτερα γίνεται τις βασικές έννοιες και ιδέες που περιγράφουν τον χώρο στον οποίο θα κινηθεί η μαθητεία των σπουδαστών. Επειδή συχνά υπάρχει η δυσκολία να συνδέσουν οι μαθητευόμενοι το ειδικό με το γενικό, οι εκπαιδευτές αναδεικνύοντας το γενικό πλαίσιο και τις βασικές έννοιες στις οποίες θα κινηθεί η διαδικασία μάθησης, βοηθούν τους σπουδαστές να αναγνωρίσουν τη συνάφεια των θεμάτων με την τελική εικόνα που θα συνθέσει η έρευνά τους. Με τον παραπάνω τρόπο οι σπουδαστές μπαίνουν ουσιαστικά σε μια διαδικασία επεξεργασίας και ενεργής συμμετοχής στη μάθηση. Όπως τονίζουν και οι Brooks & Brooks (1999, σ. 47), όταν το περιεχόμενο των μαθημάτων ομαδοποιείται γύρω από ευρείες έννοιες, οι σπουδαστές μπορούν να επιλέξουν τις δικές τους προσεγγίσεις στη λύση των προβλημάτων και να τις χρησιμοποιήσουν σαν σημείο εκκίνησης για τη δημιουργία νέων κατανοήσεων.

			Με βάση την άποψη ότι η γνώση παράγεται από το ίδιο το άτομο, ο κονστρουκτιβισμός ζητά την εξάλειψη του τυποποιημένου προγράμματος μαθημάτων. Στη θέση του προωθεί τη χρήση ενός προγράμματος μαθημάτων προσαρμοσμένου στην προηγούμενη γνώση των σπουδαστών, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι δεν υπάρχουν στόχοι ή κριτήρια αξιολόγησης σε ένα περιβάλλον κονστρουκτιβιστικής μάθησης. Η κονστρουκτιβιστική διαδικασία μάθησης έχει ευρείς στόχους και κριτήρια αξιολόγησης των αποτελεσμάτων. Τα κριτήρια αξιολόγησης θα πρέπει να αντιστοιχούν στο περιεχόμενο των μαθημάτων. Η διαδικασία αξιολόγησης είναι μέρος της διαδικασίας μάθησης. Οι μαθητές συμμετέχουν στην αξιολόγηση και παίζουν σημαντικό ρόλο στην αποτίμηση της δικής τους προόδου. Ο στόχος αυτού του είδους της αξιολόγησης, που ονομάζεται διαμορφωτική, είναι να βοηθήσει την εξέλιξη, να απομονώσει την αδυναμία και να βελτιώσει την απόδοση, σε αντίθεση με την προσθετική αξιολόγηση, η οποία αξιολογεί μόνο τα τελικά αποτελέσματα. Ο κονστρουκτιβισμός ζητά την εξάλειψη της τυποποιημένης εξέτασης, όπως για παράδειγμα τα τεστ πολλαπλής επιλογής ή σωστού-λάθους.

			Παρόλο που η ευθύνη της μάθησης μεταφέρεται στον μαθητευόμενο, ο διδάσκων παραμένει ο καθοδηγητής της τάξης, ο οργανωτής και ο σχεδιαστής. Ο διδάσκων καθορίζει το περιεχόμενο των μαθημάτων και παρέχει ποικιλία εργαλείων και πηγών για την ολοκλήρωση των μαθησιακών δραστηριοτήτων, οι οποίες θεωρούνται ότι είναι «… οι ανθρώπινες αλληλεπιδράσεις με τον αντικειμενικό κόσμο» (Jonassen & Rohrer-Murphy 1999, σ. 64). Στην κονστρουκτιβιστική τάξη ο δάσκαλος γίνεται οδηγός για τον μαθητευόμενο, παρέχοντάς του τη γέφυρα ή τη σκαλωσιά για να ανέβει, βοηθώντας τον να επεκτείνει τη ζώνη επικείμενης εξέλιξης.

			Οι σχεδιαστές της κονστρουκτιβιστικής διαδικασίας μάθησης πρέπει να πάρουν υπόψη τους πολλούς παράγοντες, όπως τα χαρακτηριστικά των μαθητευομένων, τα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος, τα επιθυμητά αποτελέσματα της μάθησης και τους περιορισμούς στη διαδικασία μάθησης, πριν αποφασίσουν ποιες πρακτικές διδασκαλίας θα χρησιμοποιήσουν. Οι Reigeluth & Squire (1998) αναφέρονται στην ανάγκη θεωριών διδασκαλίας για να καθοδηγούν «… την καλλιέργεια συναισθηματικής, υποκειμενικής, κοινωνικής, ηθικής και πνευματικής ανάπτυξης στο συναισθηματικό πεδίο, καθώς και βαθιές κατανοήσεις, σύνθετες γνωστικές εργασίες, δεξιότητες υψηλού στοχασμού και μεταγνωστικές στρατηγικές στο γνωστικό πεδίο» (σ. 41). Επίσης αναφέρουν θεωρίες διδασκαλίας που προσφέρουν κατευθυντήριες γραμμές σε κάθε ένα από αυτά τα πεδία και εξηγούν πώς κάθε θεωρία μπορεί καλύτερα να εξυπηρετήσει διαφορετικές καταστάσεις διδασκαλίας. Κατηγοριοποιούν δε ως εξής τις θεωρίες διδασκαλίας που θεωρούν ότι θα βοηθήσουν στον σχεδιασμό κονστρουκτιβιστικού μαθησιακού περιβάλλοντος:

			
					Θεωρίες κατανόησης, που δίνουν έμφαση στη βαθιά κατανόηση, στην ικανότητα να σκέφτεται και να πράττει κανείς αξιοποιώντας την πληροφορία και τις δεξιότητες υψηλού στοχασμού.

					Θεωρίες που βασίζονται στη λύση προβλημάτων, που τοποθετούν τη μάθηση στο περιεχόμενο της λύσης ενός σύνθετου προβλήματος.

					Θεωρίες για τη δημιουργία κοινοτήτων μάθησης, οι οποίες δίνουν έμφαση στην «κοινωνικά κατασκευασμένη φύση της γνώσης» και στη σημαντικότητα της εμπλοκής των μαθητευομένων σε περιεχόμενα που σχετίζονται με την πραγματικότητα.

					Θεωρίες δεξιοτήτων υψηλού στοχασμού, οι οποίες σχεδιάστηκαν ειδικά για την ανάπτυξη δεξιοτήτων υψηλού στοχασμού στους μαθητευόμενους.

					Άλλες θεωρίες, οι οποίες δεν ανήκουν σε καμία κατηγορία, όπως π.χ. τη θεωρία της επεξεργασίας (Elaboration theory) του Reigeluth, η οποία σχεδιάστηκε για να παίρνονται αποφάσεις για τον σκοπό και τη σειρά παρουσίασης θεμάτων σε ένα μεγάλο κομμάτι της διδασκαλίας.

					Θεωρία του ψυχοκινητικού πεδίου, η οποία εστιάζει στο να διδάξει σωματικές δεξιότητες.

					Θεωρίες του συναισθηματικού πεδίου, οι οποίες εστιάζονται στην καλλιέργεια προσωπικής, συναισθηματικής, υποκειμενικής, κοινωνικής ή πνευματικής ανάπτυξης.

			

			Ο κονστρουκτιβισμός κατά τη θεωρητική του ανάπτυξη και τις εμπειρικές του εφαρμογές βοήθησε στην εμφάνιση πολλών νέων εκπαιδευτικών προσεγγίσεων, όπως π.χ. η εδραιωμένη γνώση (situated cognition), η διδασκαλία με σύνδεση (anchored instruction), η προβληματοκεντρική διαδικασία μάθησης (problem-based learning), η περιπτωσιακή διδασκαλία μάθησης (case-based learning), η διερευνητική διδασκαλία μάθησης (inquiry-based learning), η θεωρία της δραστηριότητας (activity theory), κ.λπ. Όλες αυτές οι διαφορετικές προσεγγίσεις που έχουν προέλθει από τον κονστρουκτιβισμό και έχουν ως κοινή αρχή την ελεύθερη έρευνα του μαθητευόμενου μέσα σε ένα δεδομένο μαθησιακό πλαίσιο. 

			Οι περισσότεροι σχεδιαστές διδακτικών προγραμμάτων φαίνονται απρόθυμοι να συμβιβαστούν με όλες αυτές τις απόψεις του κονστρουκτιβισμού για τη μάθηση. Ωστόσο, μερικοί προσπαθούν να συμπεριλάβουν στον σχεδιασμό τους κάποια αξιώματα όπως τις στρατηγικές βασισμένες στο πρόβλημα, ή τις συνεργατικές διαδικασίες μάθησης, αλλά δεν φτάνουν στην αποδοχή του βασικού αξιώματος του κονστρουκτιβισμού, ότι ο μαθητευόμενος είναι αυτόνομος κατά τη διαδικασία της μάθησης. Βασισμένες στον κονστρουκτιβισμό δημιουργήθηκαν θεωρίες μάθησης που οι αρχές τους ακολουθούν περιληπτικά την κονστρουκτιβιστική άποψη του Guba (1990) ότι κάθε κονστρουκτιβιστική προσέγγιση πρέπει να έχει συγκεκριμένα χαρακτηριστικά ως προς την οντολογία και επιστημολογία της και στον σχεδιασμό της εφαρμογής της να ακολουθεί συγκεκριμένη μεθοδολογία. Αν συνοψίσουμε τις απόψεις του Guba (1990, σ. 27) για το περιεχόμενο του κονστρουκτιβισμού καταλήγουμε στα πιο κάτω σημεία:

			Οντολογία:

			Οι θεωρίες του κονστρουκτιβισμού στηρίζονται στον σχετικισμό, δηλαδή στην παραδοχή ότι η πραγματικότητα υπάρχει με την εικόνα πολλαπλών διανοητικών κατασκευών, που βασίζονται τοπικά και ειδικά στην κοινωνία και στην εμπειρία. Η πραγματικότητα εξαρτά τη μορφή και το περιεχόμενό της από τα πρόσωπα που την κατέχουν. 

			Επιστημολογία:

			Βασικό στοιχείο είναι ο υποκειμενισμός, δηλαδή ο ερωτών και ο ερωτώμενος διαχέονται σε μία απλή (μονήρη) οντότητα. Το αποτέλεσμα εμφανίζεται ως δημιουργία διαδικασίας αλληλεπίδρασης μεταξύ των δύο. 

			Μεθοδολογία:

			Οι μέθοδοι που χρησιμοποιούν αυτές οι θεωρίες είναι ερμηνευτικές και διαλεκτικές. Ανεξάρτητες κατασκευές που αποδίδονται ως πραγματικότητα απομονώνονται και ξεκαθαρίζονται ερμηνευτικά, συγκρίνονται και αντιπαρατίθενται διαλεκτικά μεταξύ τους, με τη βοήθεια γενικευμένης κατασκευής, για την οποία υπάρχει ουσιαστική συμφωνία.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Πώς ο Guba ορίζει τον μπιχεβιορισμό και τον κονστρουκτιβισμό

						
					

					
							
							
							Μπιχεβιορισμός 

						
							
							Κονστρουκτιβισμός 

						
					

					
							
							Οντολογία 

						
							
							Η πραγματικότητα υπάρχει αντικειμενικά και υπακούει σε αμετάβλητους φυσικούς νόμους και μηχανισμούς. Η γνώση της πραγματικότητας ως οντότητας, των νόμων και των μηχανισμών που τη διέπουν, συνοψίζεται συμβατικά στη μορφή γενικεύσεων που είναι ανεξάρτητες από τον χρόνο και το περιεχόμενο. Μερικές από αυτές τις τελικές γενικεύσεις παίρνουν τη μορφή των νόμων που συνδέουν την αιτία με το αποτέλεσμα.

						
							
							Οι θεωρίες του κονστρουκτιβισμού στηρίζονται στον σχετικισμό, δηλαδή ότι η πραγματικότητα υπάρχει με την εικόνα πολλαπλών διανοητικών κατασκευών, που βασίζονται τοπικά και ειδικά στην κοινωνία και στην εμπειρία. Η πραγματικότητα εξαρτά τη μορφή και το περιεχόμενό της από τα πρόσωπα που την κατέχουν.

						
					

					
							
							Επιστημολογία 

						
							
							Ο δυϊσμός / αντικειμενισμός είναι ουσιώδη στοιχεία για την ικανοποιητική αποδοχή μιας μη αλληλεπιδραστικής θέσης, με τον ερευνητή ως παρατηρητή της πραγματικότητας. Η επιρροή των αξιών και άλλων παραγόντων αποκλείονται από τα αποτελέσματα της παρατήρησης

						
							
							Βασικό στοιχείο είναι ο υποκειμενισμός, δηλαδή ο ερωτών και ο ερωτώμενος διαχέονται σε μία απλή (μονήρη) οντότητα. Το αποτέλεσμα εμφανίζεται ως δημιουργία διαδικασίας αλληλεπίδρασης μεταξύ των δύο.

						
					

					
							
							Μεθοδολογία 

						
							
							Ο ερευνητής εμπλέκεται σε πειραματική / διαχειριστική διαδικασία με ερωτήσεις και / ή υποθέσεις που διατυπώνονται εκ των προτέρων σε μορφή πρότασης και υποβάλλονταισε εμπειρικό έλεγχο κάτω από προσεκτικά ελεγχόμενες συνθήκες.

						
							
							Οι μέθοδοι που χρησιμοποιούν αυτές οι θεωρίες είναι ερμηνευτικές και διαλεκτικές. Ανεξάρτητες κατασκευές που αποδίδονται ως πραγματικότητα απομονώνονται και ξεκαθαρίζονται ερμηνευτικά, συγκρίνονται και αντιπαρατίθενται διαλεκτικά μεταξύ τους, με τη βοήθεια γενικευμένης κατασκευής, για την οποία υπάρχει ουσιαστική συμφωνία.

						
					

				
			

			Πίνακας 4.3 Πώς ο Guba ορίζει τον μπιχεβιορισμό και τον κονστρουκτιβισμό.

			4.4 Κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις

			4.4.1 Προβληματοκεντρική διαδικασία μάθησης

			Στην προβληματοκεντρική μάθηση (problem-based learning) οι μαθητές εργάζονται με τους συμμαθητές τους για να λύσουν σύνθετα και πραγματικά προβλήματα που τους βοηθούν να αποκτήσουν γνώση το περιεχομένου και να αναπτύξουν ικανότητες επίλυσης προβλημάτων, κρίσης, επικοινωνίας και αυτοαξιολόγησης. Αυτά τα προβλήματα βοηθούν επίσης τους μαθητές να διατηρήσουν το ενδιαφέρον τους για το μάθημα, γιατί αντιλαμβάνονται ότι μαθαίνουν πράγματα που θα χρησιμοποιήσουν στην υπόλοιπη ζωή τους και θα τους βοηθήσουν να είναι πετυχημένοι σε ό,τι κάνουν (Problem-based learning, 2001).

			Στην προβληματοκεντρική διαδικασία μάθησης ο εκπαιδευτής ετοιμάζει το περιβάλλον μάθησης, δηλαδή ετοιμάζει ένα σύνθετο σενάριο που απαιτεί ανάπτυξη τακτικής και στρατηγικής για να βρεθεί λύση. Αυτή η διαδικασία μάθησης δεν αφορά τόσο τη λύση προβλημάτων, αλλά μάλλον χρησιμοποιεί κατάλληλα προβλήματα για να αναπτύξει τη γνώση και την κατανόηση. Η λύση δεν είναι απαραίτητα μία, μπορεί να υπάρχουν διάφορες λύσεις. Το μαθησιακό περιβάλλον παρέχει στον μαθητευόμενο τις απαραίτητες δεξιότητες για να λύσει το πρόβλημα, καθώς και την ικανότητα να επικοινωνεί με άλλους με διαφορετικές ικανότητες και εξειδικευμένες γνώσεις. Ο μαθητευόμενος συνήθως προσπαθεί να λύσει το πρόβλημα κάτω από την επίβλεψη ενός καθοδηγητή και σε περίπτωση που φτάσει σε αδιέξοδο μπορεί να ζητήσει τη συμβουλή του. Ο ρόλος του καθοδηγητή δεν είναι να δώσει συγκεκριμένη συμβουλή· αντίθετα, θα πρέπει να βοηθήσει με ανασκόπηση των διαδικασιών που έχουν ήδη ακολουθηθεί, για να βρει ο μαθητευόμενος τη λύση και να βγει από το αδιέξοδο που αντιμετώπισε. Η διαδικασία λύσης προβλημάτων προϋποθέτει ότι όταν οι μαθητευόμενοι μάθουν πώς να λύνουν ένα πρόβλημα και πώς να εφαρμόζουν μία λύση σε μία περίπτωση, χρησιμοποιώντας δεξιότητες, τακτικές και στρατηγικές, θα είναι σε θέση να γενικεύσουν και να χρησιμοποιούν τη λύση αυτή σε πολλές άλλες περιπτώσεις. Η λύση προβλημάτων δίνει τη δυνατότητα στους μαθητευόμενους να αποκτήσουν την ευθύνη της γνώσης τους. Όπως λέει o Carey (1998) σε κείμενο της American Association of School Librarians, η διαδικασία επίλυσης προβλημάτων είναι πολύ σύνθετη και απαιτεί από τους μαθητές να χρησιμοποιήσουν πολλές δεξιότητες και να μάθουν καινούριες για να καταφέρουν να λύσουν το πρόβλημα. Οι Gabrys, Weiner & Lesgold (1993) θεωρούν ότι η λύση προβλημάτων εμπλέκει τις ενεργές, δημιουργικές, γνωστικές ικανότητες του μαθητευόμενου και με τον τρόπο αυτόν του εξασφαλίζει περισσότερη και αποτελεσματικότερη γνώση. Η προβληματοκεντρική διαδικασία μάθησης αποτελεί συχνά ένα σημαντικό κίνητρο για την ανάπτυξη κριτικής σκέψης από τους εκπαιδευόμενους. Οι Savery & Duffy (1995) προτείνουν μıα σειρά από αρχές για την επίτευξη της προβληματοκεντρικής μάθησης:

			
					Θα πρέπει να γίνει προσπάθεια να αναπτυχθούν οι σκοποί διδασκαλίας, οι οποίοι θα είναι σύμφωνοι με τους σκοπούς των μαθητευόμενων.

					Όλες οι δραστηριότητες μάθησης θα πρέπει να αναπτύσσονται στο πλαίσιο ενός μεγαλύτερου έργου ή προβλήματος για το οποίο οι μαθητευόμενοι έχουν την ευθύνη της ολοκλήρωσης ή επίλυσής του.

					Οι μαθητευόμενοι πρέπει να εμπλέκονται σε δραστηριότητες οι οποίες ανταποκρίνονται σε ένα ρεαλιστικό μαθησιακό περιβάλλον, παρουσιάζουν την πολυπλοκότητα του περιβάλλοντος και δεν το απλοποιούν.

					Οι μαθητευόμενοι θα πρέπει να προκαλούνται να προβληματιστούν σε ένα συγκεκριμένο διανοητικό πεδίο, να ενθαρρύνονται να αξιολογούν τις ιδέες τους έναντι άλλων ιδεών και να έχουν την ευκαιρία να αναπτύξουν δεξιότητες που θα τους βοηθήσουν να γίνουν ανεξάρτητοι.
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			Εικόνα 4.2 Παραδοσιακή και προβληματοκεντρική μάθηση.

			4.4.2 Περιπτωσιακή διαδικασία μάθησης

			Μια παραλλαγή της προβληματοκεντρικής προσέγγισης είναι η περιπτωσιακή μάθηση (case-based learning), η οποία βασίζεται στη παρουσίαση ιστοριών των οποίων οι χαρακτήρες βάζουν τους μαθητές σε προβληματισμό και διλήμματα, απαιτούν δεξιότητες συλλογής πληροφοριών και ικανότητες επίλυσης των προβλημάτων που παρουσιάζονται (Carder, Willingham & Bibb 2001). Οι περιπτώσεις είναι ιστορίες που ερευνούν οι μαθητευόμενοι, παρέχουν αφορμές και περιεχόμενο για συζήτηση, προτρέπουν στην αναζήτηση πηγών πληροφόρησης και οδηγούν σε συμπεράσματα. Η χρήση της περιπτωσιακής προσέγγισης εμπλέκει τους εκπαιδευόμενους στη συζήτηση συγκεκριμένων καταστάσεων που είναι τυπικά παραδείγματα του πραγματικού κόσμου. Μια περίπτωση δομείται από:

			
					το πρόβλημα, που περιγράφει την κατάσταση του κόσμου όταν συνέβη η περίπτωση,

					τη λύση, η οποία δηλώνει τη λύση στο πρόβλημα και 

					την κατάληξη, η οποία περιγράφει την κατάσταση του κόσμου αφού έχει συμβεί η περίπτωση (Watson & Marir 1994).

			

			Η περιπτωσιακή διαδικασία μάθησης έχει στο κέντρο τον μαθητευόμενο. Η μέθοδος στηρίζει την οικοδόμηση της γνώσης των μαθητευόμενων στην ομάδα, η οποία δουλεύει συλλογικά για να εξετάσει την περίπτωση που παρουσιάζεται και δημιουργεί συνθήκες ανάπτυξης έντονης αλληλεπίδρασης μεταξύ των μελών της. Η περιπτωσιακή προσέγγιση βοηθάει τους μαθητευόμενους να μάθουν να απαντούν σε ερωτήσεις που δεν έχουν μόνο μία σωστή απάντηση. Οι Carder, Willingham & Bibb (2001) αναφέρονται στον ρόλο του εκπαιδευτή, που δεν είναι ο αρχηγός της ομάδας, αλλά αυτός που διευκολύνει την ομάδα και στρέφει τη συζήτηση και τη θεματολογία της στην επίλυση του προβλήματος από τα ίδια της τα μέλη. Ο ρόλος του εκπαιδευτή στην περιπτωσιακή διαδικασία μάθησης είναι να θέτει διερευνητικές ερωτήσεις, να βοηθάει τους εκπαιδευόμενους να ξεκαθαρίζουν τις σκέψεις τους και, όποτε είναι απαραίτητο, να καθοδηγεί τις ομαδικές διαδικασίες. Κατά τους Carder, Willingham & Bibb (2001), η περιπτωσιακή διαδικασία μάθησης είναι περισσότερο ανοιχτή σε σχέση με την προβληματοκεντρική προσέγγιση, η οποία οδηγεί τους μαθητευόμενους στη λύση συγκεκριμένων προβλημάτων. Η περιπτωσιακή προσέγγιση δίνει τη δυνατότητα στους μαθητευόμενους να έρθουν σε επαφή με περισσότερα προβλήματα και λύσεις. Με την περιπτωσιακή προσέγγιση γίνεται έρευνα και αναφορά σε προηγούμενες επιτυχημένες λύσεις, οι οποίες συχνά υιοθετούνται αν θεωρηθεί ότι τα προβλήματα σχετίζονται.

			4.4.3 Διερευνητική διαδικασία μάθησης

			Η διερευνητική διαδικασία μάθησης (inquiry-based learning) στηρίζεται στην αναζήτηση της πληροφορίας με ερωτήσεις. Οι άνθρωποι κατασκευάζουν ένα μεγάλο μέρος της εικόνας του κόσμου ερευνώντας για πληροφορίες, δηλαδή μαθαίνουν με την αναζήτηση. Η διερευνητική διαδικασία μάθησης δεν είναι απλώς η αναζήτηση της σωστής απάντησης, αλλά η προσπάθεια να εντοπιστούν λύσεις για την επίλυση διάφορων προβλημάτων. Το αποτέλεσμα της μάθησης που στηρίζεται στη διερευνητική διαδικασία είναι η δημιουργία γνώσης γενικής εφαρμογής. Οι κονστρουκτιβιστές στήριξαν τις διερευνητικές στρατηγικές, επειδή έβλεπαν σε αυτές το κατάλληλο εργαλείο για να αναπτυχθεί κριτική σκέψη και αυτόνομη μάθηση. με τη διερευνητική μέθοδο οι μαθητευόμενοι ενεργοποιούνται εξερευνώντας προβλήματα. Οι Woolf et al. (2002, σ. 681) γράφουν ότι με τη διερευνητική μάθηση οι μαθητευόμενοι «είναι ενεργοί στη δημιουργία της γνώσης, μαθαίνουν τι ερωτήσεις να κάνουν, πώς να κάνουν προβλέψεις για τις θεωρίες και ποιες θεωρίες ή κανόνες να ελέγξουν. Η διερευνητική μάθηση παρέχει μια καλά προδιαγραμμένη προσέγγιση στην κονστρουκτιβιστική μάθηση».

			Με την καθοδήγηση του εκπαιδευτή, οι μαθητευόμενοι εντοπίζουν σύνθετα προβλήματα και επιλέγουν τις πληροφορίες που θα τους βοηθήσουν να δώσουν λύσεις στα προβλήματα. Η διαδικασία απαιτεί καλή προετοιμασία από τον εκπαιδευτή, ο οποίος πρέπει να εμπλέξει τους μαθητευόμενους ενθαρρύνοντας τους να εργαστούν ομαδικά, να διατυπώσουν τις ερωτήσεις τους και τις υποθέσεις εργασίας, να εντοπίσουν τα στοιχεία και τις θεωρίες που είναι απαραίτητες για να δώσουν απάντηση στο πρόβλημα και να συλλέξουν τις πληροφορίες που θα τους βοηθήσουν να επιτύχουν τους στόχους τους. Η διερευνητική μάθηση έχει τα ακόλουθα χαρακτηριστικά:

			
					Δίνει έμφαση στις κονστρουκτιβιστικές ιδέες περί διδασκαλίας και μάθησης. Η γνώση χτίζεται με βηματισμό. Η μάθηση προχωράει σε ομαδικές καταστάσεις.

					 Ο δάσκαλος δεν αρχίζει με μια δήλωση, αλλά με ερώτηση. Η διατύπωση ερωτήσεων–απαντήσεων είναι πιο αποτελεσματική μέθοδος μάθησης, καθώς επιτρέπει στους εκπαιδευόμενους να αναζητήσουν την πληροφορία και να μάθουν μόνοι τους με την καθοδήγηση του εκπαιδευτή.

					Το θέμα, το πρόβλημα που είναι για μελέτη και οι μέθοδοι που χρησιμοποιούνται για να απαντήσουν στο πρόβλημα καθορίζονται από τους εκπαιδευόμενους και όχι από τον εκπαιδευτή.

			

			Στόχος της διερευνητικής προσέγγισης είναι να προωθηθεί η αυτόνομη και πραγματική μάθηση και να γίνουν ικανοί οι μαθητευόμενοι να χρησιμοποιούν τη νέα γνώση για να λύσουν άλλα σχετικά προβλήματα. «Αυτό, βέβαια, συνεπάγεται ότι οι μαθητές έχουν πρωτίστως αναπτύξει τις αναγκαίες στρατηγικές διερεύνησης και επίλυσης των προβλημάτων. Έτσι, οι στρατηγικές αυτές δεν αποτελούν μόνο μέσο για την αυτόνομη και αυθεντική μάθηση, αλλά πρέπει να αποτελούν και οι ίδιες αντικείμενο της διδασκαλίας και απώτερο σκοπό της εκπαίδευσης» (Ματσαγγούρας, 2002, σ. 494).
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			Εικόνα 4.3 Διερευνητική διαδικασία μάθησης.

			4.4.4 Συνεργατική διαδικασία μάθησης

			Η συνεργατική μάθηση (collaborative learning)είναι μια κατάσταση κατά την οποία δύο ή περισσότεροι άνθρωποι μαθαίνουν ή προσπαθούν να μάθουν μαζί. Η συνεργατική μάθηση βασίζεται στο μοντέλο κατά το οποίο η γνώση μπορεί να δημιουργηθεί μέσα σε έναν πληθυσμό όπου τα μέλη αλληλεπιδρούν ενεργά ανταλλάσοντας τις εμπειρίες τους. Η συνεργατική μάθηση αναφέρεται σε μεθοδολογίες και περιβάλλοντα στα οποία οι μαθητευόμενοι εμπλέκονται σε κοινό έργο και βασίζεται στην άποψη του Vygotsky περί κοινωνικής φύσης της μάθησης, η οποία εμφανίζεται με τη ζώνη επικείμενης ανάπτυξης (Collaborative Learning, 2015).

			Όπως έχουμε ήδη αναφέρει, ο κονστρουκτιβισμός τονίζει ιδιαίτερα την επικοινωνία και συνεργασία μεταξύ των μαθητευόμενων. Η λογική στην οποία βασίζεται η συνεργατική διαδικασία μάθησης είναι οι μαθητευόμενοι να αναλάβουν σε συνεργασία μεταξύ τους τη διερεύνηση προβλημάτων και την επίλυσή τους. Οι εκπαιδευόμενοι είναι υπεύθυνοι για την ατομική τους μάθηση και συμβάλλουν στη μάθηση όλων των μελών της ομάδας. Ο εκπαιδευτής, ο οποίος θα πρέπει να έχει εκπαιδευτεί στις τεχνικές της συνεργατικής μάθησης, παίζει κύρια τον ρόλο του συντονιστή της ομάδας. Οι ομάδες μπορεί να δημιουργηθούν από την αρχή ενός μαθήματος ή να δημιουργούνται κάθε φορά που υπάρχει μια καινούρια εργασία. Όπως τονίζουν οι Jacobson & Xu (2004) οι ομάδες λειτουργούν καλύτερα αν μπορέσουν οι εκπαιδευτές να δημιουργήσουν σύνολα που οι ικανότητες των μελών τους λειτουργούν συμπληρωματικά, παίρνοντας υπόψη τις αδυναμίες και τα προτερήματά τους (σ. 67). Οι μαθητευόμενοι θα πρέπει να αναπτύξουν διαπροσωπικές σχέσεις και δεξιότητες επικοινωνίας και αμοιβαία εμπιστοσύνη. Τα μέλη της κάθε ομάδας προσφέρουν τη γνώση, τις εμπειρίες, τις δεξιότητες και τις πληροφορίες που διαθέτουν στους στόχους της ομάδας και από αυτή τη συνεργασία αναπτύσσουν περαιτέρω τις ικανότητες τους. Σε σχέση με τη συνεργατική διδασκαλία ο Ματσαγγούρας (2002) αναφέρει ότι οι «… οι διαμαθητικές σχέσεις παραπέμπουν σε μαθητοκεντρικές διδασκαλίες, που αποτελούν άριστο πλαίσιο για την υλοποίηση της αποστολής του σχολείου να συμβάλει στην ανάπτυξη και στην αυτονομία του ατόμου» (σ. 512-513). Οι Jacobson & Xu (2004) προτείνουν τους παρακάτω παράγοντες που πρέπει να πάρουν υπόψη τους οι εκπαιδευτές για να χρησιμοποιήσουν τη συνεργατική διαδικασία μάθησης:

			
					Ποιο είναι το μέγεθος της ομάδας που είναι καταλληλότερο για τον σκοπό που έχουν στο μυαλό τους;

					Ποιοι φοιτητές μπορούν να συνεργαστούν μεταξύ τους πιο αποτελεσματικά;

					Πώς θα αξιολογηθεί η μάθηση της ομάδας ως συνόλου, αλλά και του κάθε μέλους της ομάδας; (σ. 67)
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			Εικόνα 4.4 Συνεργατική διαδικασία μάθησης.

			4.4.5 Θεωρία της δραστηριότητας

			Η θεωρία της δραστηριότητας (activity theory) ανήκει στις κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες της μάθησης και έχει τις ρίζες της στο Vygotsky. Οι ιδρυτές της Alexei N. Leont’ev (1903-1979) και Sergei Rubinshtein (1889-1960) θεωρούσαν τις ανθρώπινες δραστηριότητες σύνθετα κοινωνικά εδραιωμένα φαινόμενα. Η θεωρία της δραστηριότητας ήταν μια από τις σημαντικότερες προσεγγίσεις στην πρώην ΕΣΣΔ και χρησιμοποιήθηκε ευρέως στη θεωρητική και εφαρμοσμένη ψυχολογία, στην εκπαίδευση, την επαγγελματική εκπαίδευση, την εργονομία, την κοινωνική ψυχολογία και την ψυχολογία εργασίας (Bedney & Meister, 1997).

			Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη θεωρία, οι δράσεις του ατόμου εντάσσονται σε ένα πλαίσιο που μπορεί να μελετηθεί και είναι η δραστηριότητα. Η δραστηριότητα είναι συλλογική και διαμεσολαβείται από πολιτισμικά εργαλεία, σύμβολα, τεχνουργήματα (artefacts) και λέξεις, που επιδρούν στη δραστηριότητα. Συστατικά μέρη κάθε δραστηριότητας είναι το Υποκείμενο, το Αντικείμενο (στόχος δράσης), οι Πράξεις και οι Λειτουργίες. Όλα αυτά οργανώνονται σε συστήματα δραστηριότητας (activity systems), που μέσα σε μια κοινότητα μαθητευόμενων διαμορφώνουν τους ρόλους, την εργασία, τους κανόνες, τη χρήση διαμεσολαβητικών εργαλείων και τη σχέση μεταξύ τους. Τα άτομα επικοινωνούν, συνεργάζονται και αναπτύσσονται με αλληλεπίδραση πολιτισμικά και κοινωνικά προσδιορισμένη.
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			Σχήμα 4.2 Τα επιμέρους επίπεδα της δραστηριότητας (Κόμης, 2004).

			Η θεωρία της δραστηριότητας παρέχει ένα πλαίσιο για την ανάλυση των αναγκών, των εργασιών και των αποτελεσμάτων για τον σχεδιασμό ενός κονστρουκτιβιστικού μαθησιακού περιβάλλοντος. Κρίσιμο σημείο στη θεωρία της δραστηριότητας είναι ότι η συνείδηση και η δραστηριότητα συνυπάρχουν. Οι Jonassen & Rohrer-Murphy (1999) εξηγούν τα αξιώματα στα οποία βασίζεται η θεωρία της δραστηριότητας. Σύμφωνα με αυτούς «η θεωρία της δραστηριότητας επιβεβαιώνει ότι η συνείδηση δημιουργείται από την ανθρώπινη δραστηριότητα, και δεν αποτελεί πρόδρομό της. Έτσι η θεωρία της δραστηριότητας μας παρέχει έναν εναλλακτικό τρόπο εξέτασης της ανθρώπινης σκέψης και δραστηριότητας» (σ. 62). Η συνειδητοποίηση περιβάλλει τις δραστηριότητες, έτσι ώστε αλλαγές στις φυσικές, πνευματικές, ή κοινωνικές συνθήκες αντανακλώνται στις δραστηριότητες του ατόμου. Με άλλα λόγια η ανθρώπινη συνείδηση υπάρχει ως φυσική και κοινωνική πραγματικότητα και κατά τον Vygotsky (1978) ενοποιεί την προσοχή, την πρόθεση, τη μνήμη, τη λογική και την ομιλία.

			Η θεωρία της δραστηριότητας επικεντρώνεται στην αλληλεπίδραση του ανθρώπου με το περιβάλλον στην προσπάθεια να εκπληρωθεί ένας σκοπός. Αυτή η αλληλεπίδραση εξασφαλίζει και συντηρεί τη μάθηση. Καθώς ενεργούμε, αποκτούμε γνώση, η οποία επηρεάζει τις δράσεις μας, οι οποίες επηρεάζουν τη γνώση μας κ.λπ. Έτσι η μάθηση και η δράση είναι αδιαχώριστες και ξεκινούν από τις προθέσεις της δραστηριότητας. «Το αντικείμενο της δραστηριότητας επηρεάζει τη φύση της δραστηριότητας, η οποία επηρεάζει το αντικείμενο σε μια δυναμική σχέση» (Jonassen & Rohre-Murphy, 1999, σ. 65). Οι προθέσεις απευθύνονται στα αντικείμενα της δραστηριότητας. Τα αντικείμενα μπορεί να είναι οτιδήποτε, αρκεί να μπορούν να μετασχηματιστούν από τα υποκείμενα του συστήματος της δραστηριότητας. Ο μετασχηματισμός των αντικειμένων είναι κίνητρο για δραστηριότητα. Εξάλλου, κάθε δραστηριότητα μπορεί να περιγραφεί ως σύστημα στο πλαίσιο της κοινότητας στην οποία λειτουργεί. Αν γίνει αποδεκτό ότι όλοι οι άνθρωποι αλλάζουν τα πιστεύω τους για να προσαρμοστούν στις «κοινωνικά ενδιάμεσες προσδοκίες των διαφόρων ομάδων», η θεωρία της δραστηριότητας επικεντρώνεται επίσης στη φύση των εργαλείων που χρησιμοποιούν οι άνθρωποι στις δραστηριότητές τους. Κατά τη μαθησιακή διαδικασία με βάση τη θεωρία της Δραστηριότητας θα παρουσιάζονται στους μαθητευόμενους προβλήματα για λύση ή ερευνητικά προγράμματα που θα αναφέρονται σε περιπτώσεις τέτοιες, που θα τους κάνουν ικανούς να εξετάσουν προηγούμενες εμπειρίες και να τις συνδέσουν με τις απαιτήσεις των προβλημάτων ή των προγραμμάτων που πρέπει να επιλυθούν με τη χρήση των πληροφοριακών πηγών. Η αναζήτηση πληροφοριακών πηγών και ο διάλογος με τη χρήση εργαλείων επικοινωνίας και συνεργασίας, όπως η διάσκεψη μέσω υπολογιστών, chat, κ.λπ., διευκολύνουν την εποικοδόμηση της γνώσης.

			Ο Wilson (2006) αναφέρει την ιεραρχική δομή της δραστηριότητας όπως διαμορφώθηκε από τον Leont’ev, μαθητή και συνεργάτη του Vygotsky, η οποία αποτελεί επέκταση της αρχικής άποψης του Vygotsky για τη δραστηριότητα Εικόνα 4.5).

			[image: ]

			Εικόνα 4.5 Ιεραρχική δομή δραστηριότητας (Wilson, 2006).

			Θεωρούμε ότι στο παραπάνω σχεδιάγραμμα εμφανίζονται οι σχέσεις μεταξύ των συνθηκών και της δραστηριότητας. Η εκτίμηση των συνθηκών επιτρέπει να προσδιοριστούν εφικτοί στόχοι. Οι στόχοι για να επιτευχθούν χρειάζονται δράση. Ο στόχος υποκινείται σε δράση από κάποιο καθορισμένο κίνητρο, το οποίο παράγει την έννοια της δραστηριότητας. Η δραστηριότητα εκδηλώνεται με δράσεις, οι οποίες καταλήγουν σε ενέργειες (operations). Οι ενέργειες κρίνονται από τις συνθήκες κάτω από τις οποίες έχει αναπτυχθεί η δραστηριότητα. Στο διάγραμμα του Wilson οι συνθήκες αποτελούν το περιβάλλον εφαρμογής μιας δραστηριότητας, που το κίνητρο που την έχει παραγάγει υποκρύπτεται στους στόχους και στις δράσεις.

			4.4.6 Εδραιωμένη γνώση (situated cognition)

			Προερχόμενη από την ανθρωπολογία, την κοινωνιολογία και τη γνωστική επιστήμη, η θεωρία της εδραιωμένης γνώσης αποτελεί μια σημαντική στροφή από τις παραδοσιακές θεωρίες, σύμφωνα με τις οποίες η μάθηση είναι μηχανιστική και ατομιστική, υποστηρίζοντας τον αναδυόμενο και κοινωνικό χαρακτήρα της μάθησης (Greeno, 1998· Lave & Wenger, 1988· Salomon, 1996). Η ανάπτυξη της εδραιωμένης γνώσης ή θεωρίας της εδραιωμένης μάθησης συχνά αποδίδεται στους Brown, Collins, & Duguid (1989). Σύμφωνα με τον Collins (1988), η εδραιωμένη μάθηση είναι η απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων σε πλαίσια που αντικατοπτρίζουν τον τρόπο με τον οποίο αυτές θα χρησιμοποιηθούν στην καθημερινή ζωή. Το θεωρητικό μοντέλο της εδραιωμένης γνώσης η μάθηση δεν αποτελεί μια θεωρητική λειτουργία του ανθρώπινου νου, αλλά μια κοινωνικοπολιτισμική λειτουργία που λαμβάνει χώρα μέσω της επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης με άλλους ανθρώπους. Η μάθηση δεν είναι ανεξάρτητη από τις καταστάσεις στις οποίες λαμβάνει χώρα, αντίθετα εξαρτάται και προσδιορίζεται από αυτές, γι’ αυτό και η τοποθέτησή της μέσα στο αυθεντικό πλαίσιο των καθημερινών πρακτικών μιας κουλτούρας φαίνεται να λειτουργεί αποτελεσματικότερα από τις συνήθεις σχολικές δραστηριότητες. Η μάθηση και η γνώση «επικάθονται» έμφυτες και αναπόσπαστες στην καθημερινή ανθρώπινη δραστηριότητα, αντίθετα με την άποψη κατά την οποία η μάθηση είναι προσωπική και εσωτερική διανοητική διεργασία. Έτσι, η θεωρία της εδραιωμένης γνώσης ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να «βυθίσουν» τους μαθητές σε ένα περιβάλλον που προσεγγίζει όσο το δυνατόν περισσότερο το πλαίσιο στο οποίο οι νέες ιδέες και συμπεριφορές τους θα εφαρμόζονται (Schell & Black, 1997). Για την ανάπτυξη της εδραιωμένης γνώσης χρησιμοποιείται ευρέως η συνεργατική μάθηση (Paige & Daley, 2009).

			Σημαντικές εκπαιδευτικές συνέπειες προκύπτουν και από την εδραιωμένη γνώση, η οποία παρέχει οδηγίες για διδακτική πρακτική. Η θεωρία της εδραιωμένης γνώσης εστιάζει στο πώς οι άνθρωποι γνωρίζουν το περιβάλλον, πώς αντιλαμβάνονται τον κόσμο και πώς αλληλεπιδρούν συμβολικά με αυτόν. Σε σχέση με τη θεωρία της εδραιωμένης γνώσης ο Seel (2001) δηλώνει ότι: «…η μάθηση ορίζεται ως η ικανότητα του ατόμου να οικοδομήσει νόημα εξάγοντας και οργανώνοντας την πληροφορία από ένα δεδομένο περιβάλλον. Έτσι οι γνωστικές διαδικασίες που συμβαίνουν καθώς το άτομο αλληλεπιδρά με ένα περιβάλλον είναι ο βασικός πυρήνας της εδραιωμένης γνώσης και η γνώση (μάθηση, σκέψη, δράση) θεωρείται ότι συμφωνεί με εκείνες τις αλληλεπιδράσεις ανάμεσα στους μαθητευομένους και τις καταστάσεις» (σ. 405).

			Η προσέγγιση της εδραιωμένης γνώσης εξελίχθηκε από τα συμβολικά μοντέλα. Οι εκπαιδευόμενοι, σύμφωνα με την εδραιωμένη γνώση, δομούν διανοητικά μοντέλα για να προσομοιώσουν σχετικές απόψεις των καταστάσεων. Καταστάσεις θεωρούνται οι καταστάσεις του περιβάλλοντος στις οποίες όλοι οι άνθρωποι εκτίθενται, είτε είναι φυσικές είτε κοινωνικές. Τα νοητικά μοντέλα περιλαμβάνουν τη σχετική γνώση του κόσμου και την ίδια στιγμή καλύπτουν τις ανάγκες των καταστάσεων. Επίσης, τα νοητικά μοντέλα δημιουργούνται από τις προηγούμενες εμπειρίες των ανθρώπων και οδηγούν τις αντιλήψεις για τον κόσμο, φυσικό ή κοινωνικό. Γι’ αυτό τα νοητικά μοντέλα δημιουργούνται για να λύσουν προβλήματα και να απαντήσουν σε ερωτήσεις με τη χρήση των ειδώλων, συμβόλων ή άλλων σημείων. Οι μαθητευόμενοι αναζητούν την πληροφορία στο μαθησιακό περιβάλλον για να συμπληρώσουν αποτελεσματικά τα νοητικά μοντέλα. Η εδραιωμένη γνώση εστιάζει στη λύση προβλημάτων όπως αυτά παρουσιάζονται στο καθημερινό περιβάλλον.

			4.4.7 Διδασκαλία με σύνδεση (anchored instruction)

			Ο όρος «anchored instruction» χρησιμοποιείται στις αγγλοσαξονικές χώρες για να δηλώσει τη στοχευμένη μετάδοση γνώσεων και δεξιοτήτων (Σοφός & Kron, 2010). Η προσέγγιση αυτή αναπτύσσει τη διδασκαλία γύρω από ένα ενδιαφέρον θέμα προκειμένου να εμπλέξει τους μαθητευόμενους ενεργά στη μάθηση. Τα μαθησιακά περιβάλλοντα σχεδιάζονται έτσι ώστε να βοηθήσουν τους μαθητευόμενους να αναπτύξουν δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων και κριτική σκέψη. Βασικές αρχές της διδασκαλίας με σύνδεση είναι:

			
					να σχεδιαστούν η μάθηση και οι δραστηριότητες διδασκαλίας γύρω από μια «άγκυρα» (anchor), που συχνά είναι μια ιστορία, μια περιπέτεια ή μια κατάσταση που περιλαμβάνει ένα πρόβλημα ή ένα θέμα που είναι ενδιαφέρον για τους μαθητευόμενους, και

					το υλικό διδασκαλίας να περιλαμβάνει πλούσιες πηγές που μπορούν να εξερευνήσουν οι μαθητευόμενοι καθώς προσπαθούν να αποφασίσουν πώς να λύσουν το πρόβλημα.

			

			Η anchored instruction δίνει έμφαση στην παροχή ευκαιριών στους μαθητευόμενους να σκεφτούν για το πρόβλημα συλλογικά ή ομαδικά. Η μάθηση εμπεδώνεται μέσα από ρεαλιστικά προβλήματα, επιτρέποντας στους μαθητευόμενους να αντιμετωπίσουν τα διλήμματα που αντιμετωπίζουν οι επαγγελματίες και οι ειδικοί. Η anchored instruction είναι παρόμοια με την περιπτωσιακή διαδικασία μάθησης, δίνοντας έμφαση στην εξερεύνηση των λύσεων των ιστοριών που παρουσιάζονται. Αρχικά, η anchored instruction επικεντρώθηκε στην ανάπτυξη αλληλεπιδραστικών εργαλείων, που λειτουργούν ως «άγκυρες», με σκοπό να ενθαρρύνουν τους εκπαιδευόμενους και εκπαιδευτές να θέσουν και να λύσουν σύνθετα ρεαλιστικά προβλήματα. Οι «άγκυρες» περιλαμβάνουν ιστορίες προς εξερεύνηση, ενώ οι εκπαιδευόμενοι παίζουν έναν ρόλο αυθεντικό, προσπαθώντας να εντοπίσουν τα κενά της γνώσης τους, να αναζητήσουν τις κατάλληλες πληροφορίες και να δώσουν τις απαιτούμενες λύσεις.

			Η «άγκυρα» είναι συνήθως ένα βίντεο με ενδιαφέροντα πραγματικά γεγονότα, που χρησιμοποιείται για να δημιουργήσει μια κοινή εμπειρία ανάμεσα στους εκπαιδευόμενους και ένα σημείο εκκίνησης για απόκτηση γνώσεων πάνω σε κάποιο θέμα. Το περιεχόμενο παρουσιάζεται σε βίντεο γιατί αυτή η μορφή επιτρέπει μια πιο αληθοφανή παρουσίαση γεγονότων. Το βίντεο πρέπει να διαθέτει τρία βασικά χαρακτηριστικά:

			
					να είναι αρκετά σύντομο για να εισαγάγει τους εκπαιδευόμενους στο αρχικό λεξιλόγιο ή/και τα βασικά σημεία της συζήτησης,

					να είναι αρκετά ελκυστικό και ενδιαφέρον ώστε οι εκπαιδευόμενοι να θέλουν να το παρακολουθούν επανειλημμένα για να μάθουν και να εμπεδώσουν την πληροφορία και

					να είναι κατανοητό από εκπαιδευόμενους με διαφορετικό γνωστικό υπόβαθρο σχετικά με το θέμα (Bransford, Sherwwod, Hasselbring, Kinzer & Williams, 1990).

			

			Η ομάδα Cognition and Technology Group at Vanderbilt σχεδίασε μαθησιακά περιβάλλοντα που χρησιμοποιούν την τεχνολογία των Η/Υ και βασίζονται σε κοντρουκτιβιστικές προσεγγίσεις και πιο συγκεκριμένα στη διδασκαλία με σύνδεση. Σύμφωνα με την ομάδα, ο συγκεκριμένος τρόπος διδασκαλίας βοηθάει τους μαθητευόμενους να εντοπίσουν τους στόχους μάθησης στο πλαίσιο ενός περιεχομένου που τους επιτρέπει να μάθουν από εμπειρία ένα ολοκληρωμένο πραγματικό πρόβλημα (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1993, σ. 55). Η ομάδα του Vanderbilt αντιλαμβάνεται ότι οι μαθητευόμενοι είναι ενεργά εμπλεκόμενοι στις δραστηριότητες που περιγράφονται και εμφανίζονται στα βίντεο. Οι εμπειρίες που αποκτούν μέσα από αυτά τους βοηθούν να καταλάβουν πώς να λύσουν ένα πρόβλημα χρησιμοποιώντας πολλές διαφορετικές πηγές και πώς να επικοινωνούν τα αποτελέσματα σε άλλα μέλη της τάξης. Επιπλέον, η ομάδα ενδιαφέρεται με τον τρόπο που οι μαθητευόμενοι θα μεταφέρουν τη γνώση που αποκτάται σε άλλα ανάλογα ή μερικώς ανάλογα προβλήματα και σε περιβάλλοντα έξω από την τάξη. Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη ομάδα οι δραστηριότητες στα βίντεο-άγκυρες βοηθούν τους μαθητευόμενους να:

			
					μελετήσουν πολλαπλά πιθανά σχέδια λύσης,

					ορίσουν τους δευτερεύοντες στόχους που είναι απαραίτητοι για να εκπληρωθεί το κάθε σχέδιο,

					εντοπίσουν συναφή δεδομένα και να τα διαχωρίσουν από τα μη συναφή δεδομένα,

					υπολογίσουν τις κατάλληλες απαντήσεις για να αξιολογήσουν τα διάφορα σχέδια,

					επικοινωνήσουν έναν συλλογισμό σε άλλα μέλη μιας ομάδας ή τάξης (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1993, σ. 50).

			

			Ο κύριος στόχος της anchored instruction είναι να ξεπεράσει το πρόβλημα της «αδρανούς γνώσης», την αδυναμία δηλαδή χρήσης της αποκτημένης γνώσης σε πραγματικές συνθήκες. Προσπαθεί να το κάνει αυτό δημιουργώντας περιβάλλοντα που επιτρέπουν συνεχή εξερεύνηση από μαθητές και δασκάλους και τους κάνουν ικανούς να κατανοήσουν τα είδη των προβλημάτων και των ευκαιριών που οι ειδικοί διαφόρων τομέων αντιμετωπίζουν και τη γνώση που χρησιμοποιούν ως εργαλείο. Επίσης, βοηθάει τους εκπαιδευόμενους να εκτιμήσουν την αξία διερεύνησης του ίδιου προβλήματος από διαφορετικές οπτικές γωνίες (π.χ. σαν επιστήμονας ή ιστορικός) (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1990).

		

	
		
			Συμπέρασμα

			Συμπερασματικά θα μπορούσαμε να πούμε ότι μάθηση σημαίνει η απόκτηση γνώσης που θα διαρκέσει ή δεξιοτήτων μέσω διδασκαλίας. Τελικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι η μάθηση συμβαίνει όταν οι άνθρωποι αποκτούν καινούρια πληροφορία και γνώση και τις ενσωματώνουν στην καθημερινή τους ζωή. Η διαδικασία μάθησης βασίζεται σε διάφορες θεωρίες. Ο συμπεριφορισμός βασίζεται σε εξωτερικές συμπεριφορές του μαθητευομένου. Απόκτηση της γνώσης για τους συμπεριφοριστές σημαίνει ότι ο εκπαιδευόμενος κατέχει την ίδια γνώση με αυτήν που παρουσιάζει ο εκπαιδευτής ή τα βιβλία και προετοιμάζεται να χρησιμοποιήσει αυτή τη γνώση, δηλαδή να τη μεταφέρει σε συνθήκες πραγματικότητας. Ο εποικοδομητισμός επικεντρώνεται στις διανοητικές διαδικασίες με τις οποίες ο ίδιος ο μαθητευόμενος κατασκευάζει τη δική του γνώση, αντί απλά να αποκτήσει υπάρχουσα γνώση. Θεωρεί ότι η γνώση και η πραγματικότητα δεν έχουν αντικειμενική ή απόλυτη αξία. Η γνώση είναι μέρος του γνώστη και σχετική με την εμπειρία του/της που προέρχεται από το περιβάλλον του/της. Κάθε μια από αυτές τις θεωρίες εμπλούτισαν την παιδαγωγική φιλοσοφία και παρείχαν χρήσιμα στοιχεία στον σχεδιασμό της διδακτικής διαδικασίας.
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			ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5

			ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑΣ

			Σύνοψη– Τι θα μάθουμε

			Τι είναι σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας

			Τι είναι σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας βασισμένος στον μπιχεβιορισμό;

			Τι είναι σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας βασισμένος στον εποικοδομητισμό;

			Πως η τεχνολογία προωθεί τον εποικοδομητισμό;

			5.1 Τι είναι σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας

			Ο όρος σχεδιασμός διδακτικής (instructional design / ID) χρησιμοποιείται για να περιγράψει τη διαδικασία σχεδιασμού στρατηγικών διδακτικής, επιλογής διδακτέας ύλης και μέτρων αξιολόγησης για να χρησιμοποιηθούν σε εκπαιδευτικά πλαίσια. Είναι η πρακτική εφαρμογή των θεωριών διδακτικής για την παραγωγή εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Οι Carson & Curtis (1991, Macro Theory) τονίζουν ότι ο σχεδιασμός διδακτικής αποτελεί μία συστηματική διαδικασία για τον καθορισμό της πιο αποτελεσματικής και ικανοποιητικής οργάνωσης του περιεχομένου και του πιο κατάλληλου συνυπολογισμού των στρατηγικών διδακτικής για να βοηθηθούν οι εκπαιδευόμενοι να κατανοήσουν και να αφομοιώσουν το περιεχόμενο της διδασκαλίας (σ. 164). Άρα ο σχεδιασμός διδακτικής αφορά το περιεχόμενο, την επιλογή της μεθόδου για να αποδώσει ο σχεδιασμός πιο αποτελεσματικά και τον τρόπο που θα παρουσιαστεί το περιεχόμενο του μαθήματος στους φοιτητές.

			Οι σχεδιαστές διδακτικής βασίζονται σε μοντέλα σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας. Το μοντέλο σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας «αναφέρεται σε ένα μοντέλο ή μία θεωρία που καθοδηγεί τη διαδικασία του σχεδιασμού διδακτικής» (Willis 1995, p. 5). Όπως δηλώνουν οι Bagdonis & Salisbury (1994) ορίζουν τον όρο μοντέλο ως μια αναπαράσταση της πραγματικότητας, συχνά με απλοποιημένο τρόπο, που παρέχει δομή και τάξη (σ. 26) και παίζει σημαντικό ρόλο στο πεδίο του σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας. Ο σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας χρειάζεται μια προσέγγιση βασισμένη σε κάποια θεωρία μάθησης. Ένα μοντέλο από μόνο του χωρίς παραδοχή θεωριών μάθησης δεν επιτρέπει αποτελεσματικό σχεδιασμό διδακτικής διαδικασίας.

			Ενώ τα μοντέλα μπορούν να βοηθήσουν στη μορφοποίηση μιας αρχικής έρευνας σε σχέση με τους παράγοντες σχεδιασμού διδακτικής, οι θεωρίες μπορούν να επιτρέψουν την καλύτερη κατανόηση και τον καλύτερο έλεγχο του μαθησιακού περιβάλλοντος. Καθώς αυξάνεται η κατανόησή μας για τις απαιτούμενες διαδικασίες για αποτελεσματικό σχεδιασμό και ανάπτυξη διδακτικής διαδικασίας, θα πρέπει ρητά να δηλώσουμε τα προϊόντα διανοητικής σκέψης και τις προτάσεις που ξετυλίγονται και έτσι, να αλλάξουμε τις υποθέσεις πάνω στις οποίες εναπόκειται ένα μοντέλο (Andrews Goodson 1995, p. 163).

			Μερικοί σχεδιαστές διδακτικής πιστεύουν ότι μπορούν να επιλέξουν αρχές και τεχνικές από διάφορες θεωρίες μάθησης και να καταλήξουν στον σχεδιασμό αποτελεσματικής διδακτικής διαδικασίας. Ωστόσο αυτή η άποψη δεν θα πρέπει να γίνει αποδεκτή γιατί, όπως περιγράφεται στον Bednar et al. (1995), η επιλογή αρχών και τεχνικών από διαφορετικές απόψεις είναι σαν να διαλέγουμε πιάτα διαφόρων εθνικοτήτων διαλέγοντας αυτά που μας αρέσουν περισσότερο αλλά καταλήγουμε σε ένα γεύμα που δεν ανήκει σε καμία εθνικότητα (σ. 100).

			Υπάρχει συνεχώς αυξανόμενη βιβλιογραφία που αναφέρεται στα μοντέλα σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας. Εκπαιδευτικοί και ερευνητές έχουν την ευκαιρία να επιλέξουν από ποικιλία μοντέλων σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας όταν προγραμματίζουν τη δουλειά τους. Αυτά τα μοντέλα μπορεί να έχουν τις ρίζες τους σε διαφορετικές θεωρίες μάθησης, στην τεχνολογία της πληροφόρησης, σε συστηματική ανάλυση και σε μεθόδους διαχείρισης. Μερικά από αυτά τα μοντέλα βασίζονται σε πιο παραδοσιακές θεωρίες μάθησης, όπως το μοντέλο ISD των Dick & Carey, ενώ άλλα βασίζονται στον κονστρουκτιβισμό. Σύμφωνα με τον Heath (1997), τέσσερις γενιές μοντέλων έχουν αναδειχθεί. Η πρώτη γενιά βασίζεται στις προοπτικές του συμπεριφορισμού, η δεύτερη και η τρίτη είναι βελτιώσεις της πρώτης γενιάς και η τέταρτη γενιά βασίζεται στις προσεγγίσεις του κονστρουκτιβισμού.

			5.2 Σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας βασισμένος στον μπιχεβιορισμό

			Με το πέρασμα των χρόνων έχουν δημιουργηθεί πολλά μοντέλα σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας (Bagdonis & Salisbury 1994), αλλά τα περισσότερα από αυτά βασίστηκαν στο συμπεριφορισμό και στον αντικειμενισμό. Εφόσον 

		

		
			η γνώση γι’ αυτούς τους ερευνητές θεωρείται ότι υπάρχει ανεξάρτητα από το άτομο, ο σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας στοχεύει στο να μεταφέρει τη γνώση στους μαθητευομένους με τον πιο αποτελεσματικό τρόπο. Η θεωρία του μπιχεβιορισμού π.χ. θεωρεί ότι η καλύτερη μέθοδος για να εισαχθεί η τεχνολογία σε ένα μάθημα είναι η ελεγχόμενη μάθηση. Οι σχεδιαστές διδακτικής που επηρεάστηκαν από αυτήν την προοπτική ακολουθούν ένα προκαθορισμένο μοτίβο το οποίο αποτελείται από τέσσερα στοιχεία: μαθητευόμενοι, στόχοι, μέθοδοι και αξιολόγηση. Για να οδηγηθεί ο σχεδιαστής σε επιτυχημένη και αποτελεσματική διδασκαλία με αυτό το μοντέλο, είναι απαραίτητες οι απαντήσεις στις ερωτήσεις που ακολουθούν.

			
					Ποια είναι τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευόμενων για τους οποίους θα αναπτυχθεί η διδασκαλία;

					Ποιοι είναι οι στόχοι της διδακτικής, ή με άλλες λέξεις, τι πρέπει να μάθουν οι εκπαιδευόμενοι από αυτή τη διδασκαλία;

					Ποιες είναι οι στρατηγικές που θα οδηγήσουν τους μαθητευομένους να αποκτήσουν τις επιθυμητές δεξιότητες;

					Πώς θα αξιολογηθούν τα αποτελέσματα των μαθητευόμενων;
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			Εικόνα 5.1 Σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας βασισμένος στον μπιχεβιορισμό.

			Ένα ολοκληρωμένο πλάνο σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας, το οποίο αποτελείται από εννέα στοιχεία, παρουσιάζεται από τους Morrison, Ross & Kemp (2001) στο βιβλίο τους Designing Effective Instruction (σ. 6).

			
					Εντοπισμός των προβλημάτων διδακτικής και καθορισμός των τελικών στόχων για το σχεδιασμό ενός προγράμματος διδακτικής.

					Εξέταση των χαρακτηριστικών των μαθητευόμενων τα οποία θα επηρεάσουν τις αποφάσεις των σχεδιαστών διδακτικής διαδικασίας.

					Καθορισμός του περιεχομένου και ανάλυση των συστατικών των καθηκόντων που συνδέονται με τους τελικούς στόχους και σκοπούς που έχουν ήδη οριστεί.

					Καθορισμός των αντικειμενικών στόχων.

					Τοποθέτηση σε σειρά του περιεχομένου σε κάθε διδακτική ενότητα, για λογική μάθηση.

					Σχεδιασμός στρατηγικών διδακτικής διαδικασίας, ώστε κάθε μαθητευόμενος να μπορεί να κατακτήσει τους αντικειμενικούς στόχους.

					Σχεδιασμός της μετάδοσης της πληροφορίας της διδακτικής και ανάπτυξη της διδασκαλίας.

					Ανάπτυξη εργαλείων αξιολόγησης για να αξιολογηθούν οι αντικειμενικοί στόχοι.

					 Επιλογή των πηγών που θα υποστηρίξουν τη διδασκαλία και τις δραστηριότητες μάθησης.
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			Εικόνα 5.2 Σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας βασισμένος στον μπιχεβιορισμό.

			Παραδοσιακά ο σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας εστιάζεται στον σχεδιασμό διδασκαλίας που θα ικανοποιήσει προκαθορισμένους αντικειμενικούς στόχους. Η ταξινόμηση των αντικειμενικών στόχων αποτελεί το σημείο εκκίνησης για τους περισσότερους σχεδιαστές. Οι σχεδιαστές διδακτικής κυρίως συνηγορούν στην ανάγκη ανάπτυξης αντικειμενικών στόχων γιατί η επιτυχία ενός προγράμματος διδακτικής μετριέται όταν οι φοιτητές πετύχουν προκαθορισμένα αποτελέσματα. Όπως τονίζει και ο Reiser (2001) είναι χαρακτηριστικό των περισσότερων σχεδιαστών υλικού διδακτικής διαδικασίας να αρχίζουν με τον εντοπισμό των αντικειμενικών στόχων τους οποίους θέλουν να πετύχουν οι μαθητευόμενοί τους (σ. 59). Οι αντικειμενικοί στόχοι της διδακτικής βοηθούν τους σχεδιαστές να επιλέξουν και να οργανώσουν τις πηγές, να παρέχουν ένα μέσο αξιολόγησης της επιτυχίας των φοιτητών και να καθοδηγήσουν τους μαθητευόμενους στο τι πρέπει να μάθουν. Οι αντικειμενικοί στόχοι στα περισσότερα μοντέλα σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας προτείνεται να περιγράφονται με μεγάλη ακρίβεια, γιατί ορίζουν τη χρησιμότητα εφαρμογής ενός ερευνητικού έργου.

			Οι στόχοι ταξινομούνται σε ένα από τα τρία πεδία ορισμού: γνωστικό, ψυχοκινητικό και συναισθηματικό. Οι γνωστικοί στόχοι προδιαγράφουν τη μάθηση σαν αποτελέσματα. Το συναισθηματικό πεδίο ορισμού περιλαμβάνει τις αφηρημένες συμπεριφορές, όπως τις διαθέσεις, τα αισθήματα και τις εκτιμήσεις. Οι Morrison, Ross & Kemp (2001) τονίζουν ότι το γνωστικό και συναισθηματικό πεδίο ορισμού αποτελούν σε αυτά τα μοντέλα διαδοχικές ιεραρχίες ξεκινώντας από τα χαμηλά επίπεδα μάθησης προχωρώντας σε περισσότερα πνευματικά ή πολύπλοκα επίπεδα. Ο Mager στο βιβλίο του περιγράφει αναλυτικά πώς να περιγράφονται οι ειδικοί στόχοι, οι οποίοι «… περιλαμβάνουν μια περιγραφή των επιθυμητών συμπεριφορών του μαθητευόμενου, τις συνθήκες κάτω από τις οποίες οι συμπεριφορές θα πρέπει να εκπληρωθούν και τα πρότυπα σύμφωνα με τα οποία οι συμπεριφορές θα κριθούν» (Reiser, 2001, σ. 59).Οι αντικειμενικοί στόχοι ενός μοντέλου που αφορούν τη συμπεριφορά παίρνουν υπόψη τρία στοιχεία:

			
					τη συμπεριφορά του φοιτητή, η οποία αναφέρεται στη δεξιότητα ή τη γνώση που θα αποκτήσει ο φοιτητής με τον σχεδιασμό διδακτικής,

					τις συνθήκες της απόδοσης, οι οποίες αναφέρονται στο περιβάλλον στο οποίο θα παρουσιαστεί η συμπεριφορά, 

					τα κριτήρια της απόδοσης, που αναφέρονται στο πόσο καλά παρουσιάζεται η συμπεριφορά αν συγκριθεί με κάποια πρότυπα.

			

			Το 1950 οι στόχοι της συμπεριφοράς ταξινομήθηκαν από μια ομάδα παιδαγωγών ψυχολόγων (Bloom et al., 1956). Στο βιβλίο τους Taxonomy of educational objectives, ο Bloom και οι συνεργάτες του υπέδειξαν ότι οι διδακτικοί στόχοι θα πρέπει να ταξινομηθούν σύμφωνα με το είδος της συμπεριφοράς του μαθητευόμενου. Ο σχεδιασμός συστημάτων διδακτικής επηρεάστηκε σε μεγάλο βαθμό από την ταξινομία του Bloom, σύμφωνα με τον οποίο η μάθηση κλιμακώνεται σε έξι επίπεδα τα οποία είναι ιεραρχικά δομημένα, απλοποιώντας έτσι τα προβλήματα που προκύπτουν στην εκπαίδευση.

		

		
			[image: ]

			Εικόνα 5.3 Τα έξι επίπεδα της ταξινομίας του Bloom.

			Η κατώτερη μορφή μάθησης για τον Bloom και τους συνεργάτες του είναι η Γνώση που αναφέρεται στη δυνατότητα απομνημόνευσης του μαθητή και τη δυνατότητά του να εξιστορήσει αυτά που έχει απομνημονεύσει. Το επόμενο επίπεδο είναι η Κατανόηση, που αναφέρεται στη συνειδητοποίηση των όσων έχει απομνημονεύσει ο μαθητής και τη δυνατότητά του να αναπαράγει τη γνώση σε πιο σύνθετη μορφή.

			Η Εφαρμογή είναι το επόμενο επίπεδο, που αναφέρεται στη δυνατότητα χρήσης της γνώσης την οποία έχει αποκτήσει σε διαφορετικό περιεχόμενο και η δυνατότητα να δώσει λύσεις σε άλλα προβλήματα.

			Τα επόμενα δύο στάδια είναι η Ανάλυση, που αναφέρεται στη δυνατότητα του μαθητή να διακρίνει τα επιμέρους στοιχεία ενός αντικειμένου ή μιας κατάστασης, καθώς και τις αιτιώδεις σχέσεις, και η Σύνθεση που αφορά τη δυνατότητα του μαθητή να ενοποιήσει τη γνώση του και να εκφράσει τη γνώμη του. Τέλος η Αξιολόγηση είναι το τελευταίο στάδιο κατά το οποίο ο μαθητής αναλύει, συγκρίνει, αξιολογεί και παίρνει αποφάσεις (Ματσαγγούρας, 2002, σσ. 207-208).

			Τα παραδοσιακά μοντέλα σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας παρουσιάζονται με ξεχωριστά βήματα τα οποία εμφανίζονται σε γραμμική σειρά. Κάθε βήμα πρέπει να ολοκληρωθεί πριν αρχίσει το επόμενο βήμα. Για να αναπτυχθεί ένα μοντέλο πρέπει να ακολουθηθούν τα παρακάτω βήματα: ανάλυση έργου, παραγωγή/ανάπτυξη, εφαρμογή και συντήρηση.

			Ο στόχος της ανάλυσης έργου είναι να παραχθεί υλικό και στρατηγικές που μπορούν να χρησιμοποιηθούν από τον καθένα, ανεξάρτητα από το περιεχόμενο. Η Barbara Means (1993) τονίζει ότι η ανάλυση έργου δεν είναι λειτουργική σε όλες τις καταστάσεις. Συγκεκριμένα, θεωρεί ότι η ανάλυση έργου σύμφωνα με την παραδοσιακή μπιχεβιοριστική προσέγγιση μπορεί να είναι αποτελεσματική σε ντετερμινιστικά έργα που μπορούν να οριστούν με έναν αλγόριθμο και ιδιαίτερα όταν αναφέρεται σε παρατηρούμενες συμπεριφορές. Δεν θεωρεί όμως ότι είναι αποτελεσματική όταν γίνεται αναφορά σε γνωστικές λειτουργίες, όπως είναι η ανάπτυξη μιας υπόθεσης, οι λογικές κρίσεις ή οι λύσεις προβλημάτων (σσ. 98, 101). Η ανάλυση έργου, σύμφωνα με τον συμπεριφορισμό, μπορεί να μας οδηγήσει να περιγράψουμε με ακρίβεια τι στρατηγικές θα χρησιμοποιήσουμε για να αναπτύξουμε ένα μάθημα γρήγορα. Ειδικοί στο επιστημονικό αντικείμενο συλλέγουν τις πληροφορίες και τη γνώση που θεωρούν ότι πρέπει να μεταφερθεί στους μαθητευόμενους. Ειδικοί στον σχεδιασμό μαθημάτων θα σχεδιάσουν το προϊόν, ενώ ειδικοί στην αξιολόγηση θα αναλύσουν τους μαθητευόμενους, το περιβάλλον και θα θέσουν τα κριτήρια σύμφωνα με τα οποία το διδακτικό υλικό θα θεωρηθεί επιτυχές ή όχι. Η πρακτική εφαρμογή αυτής της άποψης εμφανίζεται στη δουλειά των Bednar κ.ά. (1995) οι οποίοι υπογραμμίζουν:

			«Η γνώση μπορεί να χαρακτηριστεί πλήρως χρησιμοποιώντας τις τεχνικές της σημασιολογικής ανάλυσης (ή τη δεύτερη ξαδέλφη της την ανάλυση έργου). Ένα βασικό κλειδί της αποδοτικότητας ή αποτελεσματικότητας είναι η απλοποίηση και η ρύθμιση: η σκέψη είναι ατομιστική με την έννοια ότι μπορεί να αναλυθεί σε απλές δομημένες ενότητες, οι οποίες αποτελούν τη βάση της διδασκαλίας. Έτσι αυτή η μεταφορά της γνώσης είναι πιο αποτελεσματική αν το υπερβολικά μη συναφές περιεχόμενο μπορεί να εξαλειφθεί.» (σ. 103).

			Πολλά από τα μοντέλα αυτά έχουν επηρεαστεί από πιο σύγχρονες θεωρίες μάθησης και διδασκαλίας όπως το μοντέλο σχεδιασμού μαθήματος δύο του David Merrill (1992) (instructional design two, ID2), το οποίο βασίζεται στα εξής αξιώματα:

			
					Η μάθηση καταλήγει στην οργάνωση της μνήμης σε δομές που ονομάζονται διανοητικά μοντέλα. Αυτά τα μοντέλα οικοδομούνται από τις εμπειρίες.

					Η γνώση μπορεί να απεικονιστεί σε μια βάση γνώσης που είναι έξω από τον μαθητευόμενο και συνεπάγεται ότι υπάρχει αντιστοιχία ανάμεσα σε αυτή τη βάση γνώσης και τις απεικονίσεις στο μυαλό. Η γνωστική δομή που προκύπτει δεν είναι μοναδική σε κάθε άτομο.

					Ένα σύνθετο διανοητικό μοντέλο καθιστά ικανούς τους μαθητευόμενους να εμπλακούν σε σύνθετες ανθρώπινες δραστηριότητες. Ωστόσο η μάθηση δεν συμβαίνει μόνο μέσα σε συναφές περιβάλλον. Η διδασκαλία αφηρημένων εννοιών προϋποθέτει την αποσύνδεση των ιδεών από το περιεχόμενο και τη δυνατότητα εφαρμογής των αφηρημένων ιδεών σε νέο περιεχόμενο.

					Οι ίδιες στρατηγικές διδασκαλίας μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να διδαχτούν διαφορετικά θέματα, αφού η στρατηγική διδασκαλίας θεωρείται ότι είναι ανεξάρτητη από τη γνώση. 

					Διαφορετικές στρατηγικές διδασκαλίας μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να προωθηθούν διαφορετικά είδη γνώσης και δεξιοτήτων και αυτές οι στρατηγικές διδασκαλίας είναι κατά κάποιον τρόπο καθολικές.
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			Εικόνα 5.4 Μπιχεβιοριστικό μοντέλο ανάπτυξης μαθήματος.

			Ένα από τα μοντέλα του συμπεριφορισμού που χρησιμοποιήθηκε ιδιαίτερα είναι το μοντέλο του Dick & Carey. Το μοντέλο Dick & Carey, όπως τροποποιήθηκε το 1996, τονίζει ρητά ότι οι στόχοι του μαθήματος πρέπει να οριστούν συγκεκριμένα με «ανάλυση της τρέχουσας κατάστασης της αποστολής, των σκοπών και αντικειμενικών στόχων του οργανισμού. Ένα μοντέλο σχεδιασμού πρέπει να αντανακλά αυτή την πραγματικότητα για να αναπτυχθούν χρήσιμα προϊόντα (Dick, 1996, σ. 57). Το μοντέλο περιγράφει αναλυτικά τα στάδια τα οποία πρέπει να ακολουθήσει ένας σχεδιαστής για να προκύψει αποτελεσματικό σχέδιο το οποίο θα διευκολύνει τη μεταφορά της γνώσης. Αυτό το τροποποιημένο μοντέλο έχει επηρεαστεί από διαφορετικές αρχές και διαδικασίες. Μια ενδιαφέρουσα αλλαγή είναι η προσθήκη του Criterion-Referenced Tests, τα οποία μετρούν πόσο καλά ένα άτομο μπορεί να παρουσιάσει μια συγκεκριμένη συμπεριφορά ανεξάρτητα από το πόσο καλά παρουσιάζουν οι άλλοι. «Έως τότε, τα περισσότερα τεστ, που ονομάζονται norm-referenced tests, σχεδιάστηκαν για να εμφανίζουν την απόδοση των μαθητευόμενων, με αποτέλεσμα ορισμένοι μαθητές να πηγαίνουν καλά σε ένα τεστ και άλλοι πολύ άσχημα» (Reiser, 2001, σ. 60). Μια άλλη ενδιαφέρουσα αλλαγή σε αυτό το μοντέλο είναι η αναγνώριση της σημασίας του περιβάλλοντος στο πλαίσιο του οποίου οι μαθητευόμενοι μαθαίνουν και χρησιμοποιούν τις δεξιότητες που θα διδαχτούν στο μάθημα. Έτσι οι μαθητευόμενοι θα μπορούν να αποδώσουν στη δουλειά τους ή στην επιστήμη τους. Το νέο μοντέλο των Dick & Carey έχει υιοθετήσει την αντίληψη της διαμορφωτικής αξιολόγησης, η οποία συνηγορεί ότι οι μαθητευόμενοι θα πρέπει να αξιολογούν πρόχειρα περιγράμματα του διδακτικού υλικού πριν ολοκληρωθεί. Η έκδοση του μοντέλου των Dick & Carey του 1996 απεικονίζεται στο επόμενο σχεδιάγραμμα.
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			Εικόνα 5.5 Μοντέλο ανάπτυξης μαθήματος των Dick & Carey.

			5.2.1 Χαρακτηριστικά του μπιχεβιοριστικού μοντέλου σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας

			Όλα τα παραδοσιακά μοντέλα που βασίζονται στις θεωρίες του μπιχεβιορισμού, αντικειμενισμού ή ρασιοναλισμού (ορθολογισμού) έχουν τα ακόλουθα χαρακτηριστικά (Willis, 1995, σ. 11): 

			
					Η διαδικασία είναι γραμμική.Η διαδικασία σχεδιασμού αρχίζει με ένα τυπικό πλάνο που συμπεριλαμβάνει μια σειρά από βήματα, τα οποία κάποιος πρέπει να τα ακολουθεί με συστηματικό τρόπο. Όλη η διαδικασία είναι γραμμική. Τα σύνθετα καθήκοντα διασπώνται στα συστατικά τους και σχεδιάζεται να διδαχτούν χωριστά.


					Οι ειδικοί στόχοι και οι μετρήσεις αξιολόγησης είναι απαραίτητοι.Οι ειδικοί στόχοι του μαθήματος και τα αντικειμενικά εργαλεία αξιολόγησης είναι κεντρικά στην όλη διαδικασία των μοντέλων σχεδιασμού μαθήματος. Το μάθημα θεωρείται επιτυχές αν οι μαθητές μπορούν να ικανοποιήσουν τους προδιαγραμμένους ειδικούς στόχους.


					Χρειάζονται ειδικοί στον σχεδιασμό διδακτικής διαδικασίας.Οι άνθρωποι που γνωρίζουν τους κανόνες δημιουργίας ενός προϊόντος σχεδιασμού μαθήματος θα πρέπει να δραστηριοποιούνται εδώ, για να διασφαλιστεί η αποτελεσματικότητα.


					Ο σκοπός είναι να μεταφερθεί προεπιλεγμένη γνώση.Η έμφαση είναι στη μετάδοση γεγονότων και στον εμπλουτισμό των δεξιοτήτων οι οποίες έχουν επιλεχτεί από τους ειδικούς στο υλικό ή στα θέματα μελέτης.


					Η προσθετική αξιολόγηση είναι κρίσιμη.Η έμφαση είναι στην αξιολόγηση του υλικού αφού έχει ολοκληρωθεί.


					Τα αντικειμενικά δεδομένα είναι κρίσιμα.Αυτά τα μοντέλα δίνουν έμφαση στη συλλογή και ανάλυση των αντικειμενικών δεδομένων, στον εντοπισμό καταχώρησης συμπεριφορών στην ανάλυση εργασιών και εννοιών, ή στον σχεδιασμό αξιολόγησης. Όσα περισσότερα δεδομένα προσφέρονται και όσο πιο αντικειμενικά είναι αυτά τα δεδομένα τόσο το καλύτερο.


			

		

		
			[image: ]

			Εικόνα 5.6 Μπιχεβιοριστική προσέγγιση.

			5.3 Σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας βασισμένος στον κονστρουκτιβισμό

			Σε αντίθεση με τις παραδοσιακές θεωρίες σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας, οι κονστρουκτιβιστικές θεωρίες δίνουν βαρύτητα σε στοιχεία που ο συμπεριφορισμός παραβλέπει. Οι κονστρουκτιβιστές θεωρούν ότι οι άνθρωποι δημιουργούν τη γνώση και αποκτούν ικανότητες μέσω της αλληλεπίδρασής τους με τα κείμενα, τους άλλους ανθρώπους και τους δικούς τους κρίσιμους συλλογισμούς. Αυτή η γνώση και αυτές οι ικανότητες διαμορφώνονται ανάλογα με το υπόβαθρο, τις αξίες, τις ανάγκες και τις επιθυμίες των μαθητευομένων. Αυτή η διαφορετική οπτική της γνώσης ορίζει και τον σχεδιασμό μαθήματος. Η διδασκαλία θα πρέπει να δώσει την ελευθερία στους ανθρώπους να δομήσουν τις δικές τους προσωπικές θεωρήσεις για το περιβάλλον και δεν θα πρέπει να προσπαθεί να επιβάλλει τη γνώση που έχουν οι δάσκαλοι ή οι συγγραφείς των εγχειριδίων. Για τους κονστρουκτιβιστές είναι απαραίτητο η διδασκαλία να πάρει υπόψη της πώς μαθαίνει ο κάθε ένας και τι γνωρίζει ο κάθε ένας. «Αυτό σημαίνει ότι η διδακτική θα πρέπει να αλλάξει στόχο, από το να εστιάζει στην παρουσίαση του εκπαιδευτικού υλικού, να εστιάζει στην ικανοποίηση των αναγκών του μαθητή» (Reigeluth, 1996, σ. 14). Ο σχεδιασμός του μαθήματος τείνει σε εξατομικευμένη διδασκαλία, για την οποία οι Sein et al (1993, σ. 617) θεωρούν ότι μπορεί να καταλήξει σε επιτυχία, και πως αν και μπορεί να αποδειχτεί ότι είναι δαπανηρή στην αρχή, το αποτέλεσμα θα είναι μακροπρόθεσμα οικονομικά αποδοτικό.

		

		
			[image: ]

			Εικόνα 5.7 Σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας με το κονστρουκτιβιστικό μοντέλο.

			Επιπλέον, σύμφωνα με την άποψη των κονστρουκτιβιστών το περιεχόμενο ενός μαθήματος δεν μπορεί να καθοριστεί εκ των προτέρων. Πρέπει να υπάρχουν μερικοί γενικοί σκοποί ή ένας πυρήνας πεδίου μάθησης της γνώσης, το οποίο προκαθορίζεται, αλλά οι μαθητευόμενοι θα πρέπει να ενθαρρύνονται να δημιουργούν γνώση από διαφορετικές οπτικές και να αναζητούν άλλα πεδία μάθησης γνώσης που είναι συναφή με το αντικείμενο συζήτησης. Σε αντίθεση με την παραδοσιακή άποψη σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας, η οποία βασίζεται σε προκαθορισμένα αποτελέσματα και σε αλληλουχία διαδικασιών, οι κονστρουκτιβιστές επιχειρούν μέσα από τον σχεδιασμό μαθήματος να δημιουργήσουν ένα υποστηρικτικό περιβάλλον μέσα στο οποίο οι μαθητευόμενοι μπορούν να ερμηνεύσουν μια πραγματικότητα με σκοπό να κατανοήσουν καλύτερα αυτή την πραγματικότητα. Ακόμη, δηλώνεται ότι η πληροφορία δεν μπορεί να απομονωθεί από το περιεχόμενο και η γνώση δεν μπορεί να αποκτηθεί ανεξάρτητα από το περιβάλλον που δημιουργήθηκε, θεωρώντας ότι οι μαθητευόμενοι δεν μπορούν να εντοπίσουν πως θα χρησιμοποιηθεί η πληροφορία αν παρουσιαστεί μεμονωμένη. Ο Jonassen (1994) εισηγείται ότι η κονστρουκτιβιστική διαδικασία σχεδιασμού θα πρέπει να αφορά τον σχεδιασμό περιβάλλοντος, που θα υποστηρίζει τη δομή της γνώσης και θα παρέχει νόημα, θα αναδεικνύει το περιεχόμενο της μάθησης και θα αφορά τη χρήση της γνώσης την οποία οι μαθητευόμενοι δημιουργούν. Η προσπάθεια να παρουσιαστεί στους μαθητές πληροφορία και γνώση που δεν αντανακλά πραγματικές ανάγκες μπορεί να καταλήξει σε αποτυχία. Ο Reigeluth (1996) επίσης δίνει έμφαση στην ανάγκη για ενεργή μάθηση μέσα από τη χρήση αυθεντικού περιεχομένου. «Αυτό, διαδοχικά, απαιτεί στροφή από την παθητική στην ενεργή μάθηση. Απαιτεί στροφή από μάθηση που δεν έχει σχέση με το περιεχόμενο σε μάθηση με αυθεντικό περιεχόμενο» (σ. 14).

			Στον κονστρουκτιβισμό η διαδικασία ανάπτυξης σχεδιασμού μαθήματος επικεντρώνεται στον σχεδιασμό μαθησιακού περιβάλλοντος. Η διαδικασία λήψης αποφάσεων για τη διδασκαλία δεν περιλαμβάνει διαδοχικά βήματα μάθησης, αλλά τις δραστηριότητες της ανάλυσης, σύνθεσης και αξιολόγησης (Reigeluth, 1996). Η ανάλυση περιέχει την ανάλυση των αναγκών, του περιεχομένου και των εκπαιδευομένων, ενώ η σύνθεση αναφέρεται στις πληροφορίες που απαιτούνται για τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη του συστήματος. Τέλος, η αξιολόγηση αναφέρεται σε διαμορφωτική αξιολόγηση ως μέρος της διαδικασίας ανάπτυξης, η οποία θα συμβάλει στον εντοπισμό των αδυναμιών του συστήματος, ώστε να γίνουν οι απαιτούμενες αλλαγές.

			Πριν από κάθε βήμα προηγείται η ανάλυση, η οποία θα επαναξιολογείται συνεχώς αφού επηρεάζει τις αποφάσεις για τον σχεδιασμό της διδακτικής. Είναι σημαντικό στοιχείο ότι οι συμμετέχοντες στη διαδικασία σχεδιασμού του διδακτικού προγράμματος παίρνουν ενεργό μέρος και έχουν αποφασιστικό λόγο σε όλη τη διαδικασία εξέλιξης του προγράμματος. Ο Reigeluth (1989) προτείνει πέντε νέες ιδέες που θα καθοδηγήσουν τους σχεδιαστές μαθημάτων:

		

		
			
					Διδασκαλία αντί της δόμησης (Instruction versus Construction). Οι μαθητές θα πρέπει ενεργά να κτίζουν τη γνώση στο μυαλό τους, αντί να τοποθετεί ο δάσκαλος τη γνώση στα κεφάλια τους.

					Περιγραφή αντί της προδιαγραφής (Description versus Prescription). Η θεωρία της διδασκαλίας πρέπει να είναι εκλεκτική, αφού πρέπει να εξάγει από όλες τις θεωρίες μάθησης για να επιδίδεται σε όλες τις πλευρές ενός πρακτικού προβλήματος.

					Ανάλυση αντί της σύνθεσης (Analysis versus Synthesis). Οι σχεδιαστές διδακτικής θα πρέπει να σκέφτονται συνθετικά, να εντοπίζουν την καλύτερη μέθοδο για μια δεδομένη περίπτωση.

					Εγκυρότητα αντί της προσφερόμενης ευκαιρίας (Validity versus Optimality). Η προσφερόμενη ευκαιρία επηρεάζει το αποτέλεσμα της διαμορφωτικής αξιολόγησης, η οποία θα οδηγήσει την αναθεώρηση του συστήματος. Η διαμορφωτική αξιολόγηση θα πρέπει να θεωρηθεί διαδικασία σχεδιασμού.

					Έρευνα ή ανάπτυξη αντί της έρευνας και ανάπτυξης (R or D versus R&D). Η έρευνα και η ανάπτυξη δεν πρέπει να είναι χωριστές διαδικασίες σε μια διαδικασία ανάπτυξης μαθήματος.

			

			[image: ]

			Εικόνα 5.8 Διαδικασία ανάπτυξης προγράμματος.

			Αξίες του κονστρουκτιβισμού είναι η συνεργασία, η προσωπική αυτονομία, η δημιουργικότητα, η ανακλαστικότητα, η ενεργή συμμετοχή, η προσωπική συνάφεια, η λύση προβλημάτων και ο πλουραλισμός. Όλοι οι κονστρουκτιβιστές συμφωνούν ότι η συνεργατική μάθηση μπορεί να οδηγήσει σε αποτελεσματική διδασκαλία. Δίνει την ευκαιρία στους συμμετέχοντες να διαπραγματευτούν με τους άλλους μαθητές και να μάθουν καινούρια πληροφορία από αυτούς. Τους βοηθάει να εκφράζουν με λέξεις ιδέες ή έννοιες και αυτό τους βοηθάει να τα τακτοποιήσουν στη μνήμη τους (Garside, 1996). Στη βιβλιογραφία μπορεί κανείς να βρει ενδιαφέροντες μελέτες αποτελεσματικής διδασκαλίας βασισμένης σε ομαδική διδασκαλία χρησιμοποιώντας την έννοια του πλαισίου στήριξης (scaffolding) σύμφωνα με το οποίο νέοι μαθητευόμενοι θα πρέπει να βοηθούνται στην αρχή και να οδηγούνται σε αυτομόρφωση. Ο σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας θα πρέπει να ενθαρρύνει τη συνεργασία ανάμεσα στους μαθητευόμενους και ο δάσκαλος θα πρέπει να γίνει κάτι σαν προπονητής ή μέντορας και όχι προμηθευτής της γνώσης.
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			Εικόνα 5.9 Διδασκαλία χρησιμοποιώντας την έννοια του πλαισίου στήριξης (scaffolding).

			Δεν υπάρχει σύμφωνη γνώμη ως προς το πώς η κονστρουκτιβιστική θεωρία μπορεί να υλοποιηθεί στον σχεδιασμό διδακτικής διαδικασίας. Για ορισμένους σχεδιαστές διδακτικής διδασκαλίας υπάρχει ασυμβατότητα ανάμεσα στον κονστρουκτιβισμό και στον σχεδιασμό μαθήματος. Ο Willis (1998) θεωρεί ότι η συζήτηση για το τι είναι στρατηγική διδασκαλίας μάς οδηγεί σε ένα ανώτερο επίπεδο γενίκευσης και στη συζήτηση για τις θεωρίες μάθησης και διδασκαλίας, δηλαδή στην εξερεύνηση της φιλοσοφίας που τις διέπει και της επιστημολογίας που τις στηρίζει (σ. 8). Ενώ ο Lebow (1993) συνηγορεί ότι η κονστρουκτιβιστική φιλοσοφία προσφέρει λύσεις σε μερικά προβλήματα που αφορούν τον σχεδιασμό διδακτικής διαδικασίας και αναγνωρίζει πέντε θετικές αρχές του σχεδιασμού μαθήματος βασισμένου στην κονστρουκτιβιστική άποψη. Ο Lebow (1993) θεωρεί ότι ο κονστρουκτιβισμός:

			
					Διατηρεί μια ουδέτερη ζώνη ανάμεσα στον μαθητευόμενο και στις πιθανές βλαβερές επιδράσεις της διδακτικής πρακτικής, μια και προτείνει διάφορες κατευθύνσεις για τους σχεδιαστές μαθημάτων.

					Παρέχει ένα περιεχόμενο για μάθηση το οποίο υποστηρίζει την αυτονομία και τη σχετικότητα, προσφέροντας καθοδηγητική πρακτική στη λύση προβλημάτων, ομαδοσυνεργατική μάθηση και μαθησιακά περιβάλλοντα που υποβοηθούνται από υπολογιστή.

					Εμπεδώνει τις αιτίες μάθησης μέσα στη δραστηριότητα μάθησης προσφέροντας δραστηριότητες για λύση προβλημάτων που είναι συνδεδεμένες με τα ενδιαφέροντα των μαθητών και παρέχουν στενούς δεσμούς με τον κόσμο έξω από την τάξη.

					Υποστηρίζει την αυτορρύθμιση με την προώθηση δεξιοτήτων που επιτρέπουν στον μαθητευόμενο να αναλάβει αυξημένη ευθύνη για την ανάπτυξη διαδικασίας που αλλάζει τη δομή της.

					Δυναμώνει την τάση του μαθητευόμενου να εμπλακεί σε σκόπιμες μαθησιακές διαδικασίες, ιδιαίτερα ενισχύοντας την εξερεύνηση λαθών και τον βοηθά να κατακτήσει καινούρια γνώση.

			

		

		
			[image: ]

			Εικόνα 5.10 R2D2 μοντέλο του Willis.

			5.3.1 Χαρακτηριστικά του κονστρουκτιβιστικού μοντέλου σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας

			Υπάρχουν πολλά μοντέλα που στηρίχθηκαν στον κονστρουκτιβισμό και εμφανίζονται διαφοροποιημένα μεταξύ τους. Παρά τις διαφοροποιήσεις τους, όλα τα μοντέλα θα πρέπει να θεωρηθούν ότι αποτελούν μια ομάδα με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. Αυτά τα χαρακτηριστικά όπως περιγράφονται από τον Willis (1995, σ. 12) είναι τα εξής:

			
					Η διαδικασία ανάπτυξης μαθήματος είναι περιοδικά επαναλαμβανόμενη, όχι γραμμική και μερικές φορές χαοτική. Δεν υπάρχει ένα αρχικό έργο που πρέπει να ολοκληρωθεί πριν αρχίσουν άλλα. Τα ίδια θέματα εμφανίζονται επαναλαμβανόμενα περιοδικά σε όλη τη διαδικασία σχεδιασμού.

					Ο σχεδιασμός είναι συστηματοποιημένος, αναπτύξιμος, ανακλαστικός και συνεργατικός. Η διαδικασία σχεδιασμού θα πρέπει να είναι αποτέλεσμα συνεργασίας και θα πρέπει να αρχίσει με ένα ασαφές πλάνο και οι λεπτομέρειες θα συμπληρώνονται καθώς εξελίσσεται το όλο έργο.

					Οι συγκεκριμένοι στόχοι προκύπτουν κατά τη διαδικασία σχεδιασμού και ανάπτυξης. Συγκεκριμένοι στόχοι δεν καθοδηγούν τη διαδικασία σχεδιασμού. Αντίθετα, οι στόχοι προκύπτουν κατά τη διαδικασία ανάπτυξης η οποία προκύπτει μέσα από συνεργασία.

					Ειδικοί σχεδιασμού μαθημάτων δεν υπάρχουν. Αυτοί που σχεδιάζουν το μάθημα θα πρέπει να γνωρίζουν το περιβάλλον ή το περιεχόμενο του γνωστικού αντικειμένου. Η συνεργασία με ειδικό σχεδιασμό μαθημάτων και ειδικών στο γνωστικό αντικείμενο δεν αναμένεται να αποδώσει.

					Η διδασκαλία δίνει έμφαση στη μάθηση στο πλαίσιο περιεχομένων με νόημα. Έμφαση κατά τη διδασκαλία θα πρέπει να δίνεται στην ανάπτυξη κατανόησης του νοήματος μέσα στο πλαίσιο συγκεκριμένου περιεχομένου. Η διδασκαλία θα πρέπει να είναι διαδικασία που θέτει προβλήματα και να παρέχει στους μαθητευόμενους δυνατότητα πρόσβασης στη γνώση που απαιτείται για τη λύση προβλημάτων.

					Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι αποφασιστική. Θα πρέπει να γίνει προσπάθεια να υπάρξει διαμορφωτική αξιολόγηση κατά τη διάρκεια του σχεδιασμού και της ανάπτυξης του μαθήματος, η οποία παρέχει ανατροφοδότηση και βοηθάει τους σχεδιαστές της διδακτικής διαδικασίας να βελτιώνουν το προϊόν.

					Υποκειμενικά δεδομένα μπορεί να είναι σημαντικά. Πολλοί γενικοί και ειδικοί στόχοι δεν μπορούν να αξιολογηθούν επαρκώς με εξετάσεις πολλαπλής επιλογής. Θα πρέπει να μελετηθούν άλλες μορφές αξιολόγησης, όπως χαρτοφυλάκια, κ.λπ.

			

		

		
			
				
					
					
				
				
					
							
							Χαρακτηριστικά του μπιχεβιοριστικού μοντέλου σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας

						
							
							Χαρακτηριστικά του κονστρουκτιβιστικού μοντέλου σχεδιασμού διδακτικής διαδικασίας

						
					

					
							
							Η διαδικασία είναι γραμμική. 

						
							
							Η διαδικασία ανάπτυξης μαθήματος είναι περιοδικά επαναλαμβανόμενη, όχι γραμμική και μερικές φορές χαοτική

						
					

					
							
							Οι ειδικοίστόχοι και οι μετρήσεις αξιολόγησης είναι απαραίτητα στοιχεία. 

						
							
							Ο σχεδιασμός είναι συστηματοποιημένος, αναπτύξιμος, ανακλαστικός και συνεργατικός.

						
					

					
							
							Χρειάζονται ειδικοί στον σχεδιασμό. διδακτικής διαδικασίας.

						
							
							Οι συγκεκριμένοι στόχοι προκύπτουν κατά τη διαδικασία σχεδιασμού και ανάπτυξης.

						
					

					
							
							Ο σκοπός είναι να μεταφερθεί προεπιλεγμένη γνώση.

						
							
							Ειδικοί σχεδιασμού μαθημάτων δεν υπάρχουν.

						
					

					
							
							Η προσθετική αξιολόγηση είναι κρίσιμη.

						
							
							Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι αποφασιστική.

						
					

					
							
							Τα αντικειμενικά δεδομένα είναι κρίσιμα.

						
							
							Υποκειμενικά δεδομένα μπορεί να είναι σημαντικά.

						
					

				
			

			Πίνακας 5.1 Χαρακτηριστικά του μπιχεβιοριστικού και του κονστρουκτιβιστικού μοντέλου σύμφωνα με τον Willis.

			5.4 Ο κονστρουκτιβισμός και η χρήση της τεχνολογίας

			Οι μέθοδοι που χρησιμοποιούνται στον κονστρουκτιβισμό για τη μεταφορά γνώσης ενσωματώνουν τηλεπικοινωνίες και πολυμέσα ή/και υπερμέσα. Αυτές οι τεχνολογίες χρησιμοποιούνται αυτοτελώς ή σε συνδυασμό και σε κάθε περίπτωση έχουν κάποια χαρακτηριστικά που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα.
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			Εικόνα 5.11 Υπερμέσα και κονστρουκτιβιστικό περιβάλλον.

			Ως χαρακτηριστικά αυτών των τεχνολογιών αναφέρονται τα εξής από τους Jones & Paolucci (1997):

			
					Ο Έλεγχος (Control) αναφέρεται στον βαθμό ελέγχου που έχει ο μαθητευόμενος στις πληροφοριακές πηγές και στην πληροφοριακή διαδικασία.

					Η Παρουσία (Presence) αναφέρεται στο πώς ο εκπαιδευτής και ο μαθητευόμενος βρίσκονται μαζί φυσικά ή εικονικά, σύγχρονα ή ετερόχρονα.

					Τα Μέσα (Media) αναφέρονται στην επιλογή του μέσου που θα χρησιμοποιηθεί.

					Η Συνδετικότητα (Connectivity) αναφέρεται στο πώς οι άνθρωποι και οι πληροφοριακές πηγές αλληλοσυνδέονται.

			

			Ο τρόπος που αναπτύσσεται ο σχεδιασμός μαθήματος έχει αλλάξει πολύ λίγο μέχρι σήμερα. Αν και ο παραδοσιακός σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας δέχεται αρνητική κριτική επειδή δεν αντανακλά τον τρόπο που το ανθρώπινο μυαλό κατασκευάζει τη γνώση, υποστηρίζεται ότι είναι χρήσιμος στον πραγματικό κόσμο επειδή είναι γραμμικός. Ωστόσο υπάρχει αυξανόμενο ενδιαφέρον για τις εφαρμογές της κονστρουκτιβιστικής μαθητοκεντρικής μάθησης με τη χρήση και υποστήριξη της τεχνολογίας.

			Ο κονστρουκτιβισμός εισάγει την τεχνολογία στη διαδικασία της μάθησης, η οποία επιτρέπει τη διεύρυνση της συνεργασίας, την αλληλεπίδραση και ανακλαστικότητα, την αυθεντικότητα και αίσθηση του μαθητευομένου για ανακάλυψη και μάθηση. Η τεχνολογία επιτρέπει τη δημιουργία περιβάλλοντος που χαρακτηρίζεται από πλούσιο περιεχόμενο και καθορίζει υποχρεώσεις για την ανάπτυξη πολλαπλών μαθησιακών εμπειριών. Η προσαρμογή στο τεχνολογικό περιβάλλον βοηθάει τους μαθητευόμενους να μεταφέρουν και να εφαρμόσουν τη γνώση τους στον πραγματικό κόσμο. Επίσης είναι ελεύθεροι να οικοδομήσουν τη δική τους γνώση με τον τρόπο που τους ταιριάζει καλύτερα. Οι Bransford et al. (1988) αναφέρονται στους τομείς στους οποίους η τεχνολογία μπορεί να διευκολύνει τη μάθηση. Σύμφωνα με αυτούς η τεχνολογία παρέχει ευχερή πρόσβαση στη γνώση, αναπτύσσει δεξιότητες και προτείνει περιεχόμενα με πραγματικά προβλήματα για λύση. Η τεχνολογία μπορεί να αποτελέσει κίνητρο για τους μαθητές ώστε να συνεχίσουν να μαθαίνουν και τους επιτρέπει να γίνουν παραγωγοί νέας γνώσης. Οι Liber, Olivier & Britain (2000) συνηγορούν επίσης ότι το επίπεδο μάθησης μπορεί να αυξηθεί με τη χρήση της τεχνολογίας. Πιο συγκεκριμένα η οπτική μάθηση, την οποία επιτρέπει η τεχνολογία, μπορεί να υποστηρίξει πολύ καλύτερα:

			
					Τον τρόπο που οι μαθητευόμενοι διαπραγματεύονται τις «συμβάσεις» τους με τους δασκάλους,

					την οργάνωση της μάθησης για να δημιουργήσουν οι μαθητευόμενοι τη δική τους μάθηση,

					την παρακολούθηση της μάθησης από τους δασκάλους, έτσι ώστε αν είναι απαραίτητο να κάνουν διορθωτικές ενέργειες,

					αυτόνομη μάθηση έτσι ώστε οι μαθητευόμενοι να προάγουν τη μάθηση τους ανεξάρτητα από τους άλλους,

					την οργάνωση των μαθητών σε ομάδες έξω από τα όρια του δασκάλου και

					την προσαρμογή του μαθήματος και των πηγών στο φως της εμπειρίας που κερδήθηκε κατά τη διάρκεια των εργασιών (σ. 333).

			

			Η τεχνολογία των πολυμέσων μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να υποστηρίξει ποικιλία μαθησιακών περιβαλλόντων και μπορεί να βοηθήσει τους μαθητευόμενους να δημιουργήσουν τη γνώση τους. Ένας μαθητευόμενος μπορεί να αποκτήσει δεξιότητες και γνώση μέσα από την εμπειρία που παρέχεται δρώντας σε ένα περιβάλλον προσομοίωσης. Οι προσομοιώσεις είναι εξαιρετικός τρόπος να συνδεθούν οι θεωρητικές έννοιες με την πρακτική και το αφηρημένο με το συγκεκριμένο. «Οι προσομοιώσεις μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να υποστηρίξουν υποκατάστατα εμπειριών σε πραγματικούς ή φανταστικούς κόσμους» (Boyle, 1977, σ. 36). Ένα σημαντικό βήμα είναι να επιτραπεί στον μαθητευόμενο να εξερευνά διαδραστικά το περιβάλλον που έχει προσομοιωθεί, επειδή η προσομοίωση χωρίς αλληλεπίδραση μπορεί να τον αποθαρρύνει, αφού τον μετατρέπει σε παρατηρητή της λειτουργίας του προσομοιωμένου συστήματος όταν δεν έχει τον έλεγχο. «Σε προσομοιώσεις που βασίζονται σε ένα έργο, ο χρήστης αλληλεπιδρά με την προσομοίωση για να επιτύχει κάποιο αποτέλεσμα ή στόχο» (Boyle, 1977, σ. 36).

			Τα πολυμέσα μπορεί να ζητήσουν από τους μαθητές να συνδιαλλαγούν με την πληροφορία, ή να τη χρησιμοποιήσουν, έτσι ώστε να την αφομοιώσουν στην υπάρχουσα δομή γνώσης. Η αλληλεπίδραση σε ένα online περιβάλλον είναι η εστία της ενεργής μάθησης. Οι μαθητές μπορούν να αποκριθούν σε ερωτήσεις και να παρακολουθήσουν τις απαντήσεις τους να γίνονται στοιχεία επανατροφοδότησης του συστήματος. Αυτή η προκαλούμενη ανάδραση θα πρέπει να θεωρείται ως μέρος της παραγωγής της γνώσης. Ερωτήσεις με σκοπό την πρόκληση ανάδρασης μπορούν να αναπτύξουν τα ανακλαστικά και τη δημιουργικότητα των μαθητών, όπως και η δυνατότητα που παρέχει η τεχνολογία των πολυμέσων στους μαθητές να κινούν και να συνδυάζουν αντικείμενα στην οθόνη ώστε να επιδεικνύουν τον βαθμό κατανόησης των σχέσεων και των εννοιών που πραγματεύονται.

			Μια εξίσου σπουδαία δυνατότητα χρήσης της τεχνολογίας, από τους οπαδούς του κονστρουκτιβισμού, είναι η χρήση υπερμέσων. Η ιδέα χρήσης ενός συστήματος με υπερμέσα έχει σκοπό να αντικαταστήσει γραμμικές δομές με ένα δίκτυο κόμβων από πληροφορίες. Ένα σύστημα με υπερμέσα αποτελείται από κόμβους που συνδέονται σε ένα ενιαίο δίκτυο πληροφοριών. Τα υπερκείμενα συστήματα και η αλληλεπίδραση μπορούν να παράγουν ένα μαθησιακό περιβάλλον διαφορετικό από την παραδοσιακή μέθοδο διδασκαλίας. Ο Yang (2001) τονίζει ότι ένα κονστρουκτιβιστικό σύστημα υπερμέσων προωθεί τις κονστρουκτιβιστικές θεωρίες μάθησης, κατά τις οποίες η αναπαράσταση της γνώσης εξυπηρετεί τη λειτουργία της παραγωγής της γνώσης (σ. 323). Ο Yang (2001) προτείνει στους σχεδιαστές διδακτικής διδασκαλίας κονστρουκτιβιστικών συστημάτων μάθησης με υπερμέσα να παίρνουν υπόψη τους τα παρακάτω:

			
					Τα συστήματα υπερμέσων πρέπει να αφομοιώνονται στο μαθησιακό περιβάλλον με την υποστήριξη ενός κονστρουκτιβιστικού παιδαγωγικού συστήματος.

					Τα υπερμέσα θα πρέπει να αφομοιώνονται σε διδακτικό περιβάλλον, ως μέσο να επιτευχθούν παιδαγωγικοί στόχοι. Γι’ αυτό οι σχεδιαστές θα πρέπει να έχουν ξεκάθαρη άποψη των παιδαγωγικών και πολιτισμικών στόχων, γνώση του επιστημονικού αντικειμένου και βαθιά κατανόηση των εκπαιδευόμενων.

					Τα υπερμέσα απαιτούν τον συντονισμό κοινωνικών δομών για την υποστήριξη της εφαρμογής τους. Γι’ αυτό, οι σχεδιαστές θα πρέπει να είναι ενήμεροι για το πώς θα χρησιμοποιήσουν καλοσχεδιασμένα γνωστικά εργαλεία με την υποστήριξη καινοτόμου τεχνολογίας (σσ. 333-334).

			

			Ο Gayeski (1995) αναγνωρίζει ότι ο σχεδιασμός διδακτικής διαδικασίας θα πρέπει να επαναλαμβάνεται και να είναι συνεργατικός, και όχι από πάνω προς τα κάτω. Τα υπερκείμενα συστήματα και η αλληλεπίδραση μπορούν να βοηθήσουν τους σχεδιαστές μαθημάτων να υλοποιήσουν αυτές τις έννοιες. Ο Yang (2001) ρητά αναφέρει: «Τα υπερμέσα ως συστήματα μάθησης, αν σχεδιαστούν καλά, προωθούν τη μη γραμμική σκέψη και διευκολύνουν τη δημιουργική, εμπεδωμένη και συνεργατική μάθηση» (σ. 322). Τα υπερμέσα προκαλούν τους μαθητές να σκεφτούν και να εντοπίσουν την πληροφορία για να δημιουργήσουν τη δική τους γνώση. Είναι ποικίλες οι δυνατότητες των υπερκειμένων, όπως η άμεση μετάβαση από ένα αντικείμενο σε μια δεδομένη σελίδα που λειτουργεί σαν ευρετήριο βιβλίου, διαδικασία με την οποία οι μαθητές είναι εξοικειωμένοι. Τα υπερκείμενα συστήματα είναι επίσης πολύ αποτελεσματικά στο να επιτρέπουν στους μαθητευόμενους την επιλογή να εξεταστεί μια περίπτωση ξανά και ξανά από διαφορετικές προοπτικές.

			Τα υπερκείμενα συστήματα βοηθούν την εφαρμογή των αξιωμάτων της θεωρίας της Γνωστικής Ευκαμψίας (Cognitive Flexibility theory), που θεωρεί ότι για να κατακτήσουν οι μαθητευόμενοι σύνθετη γνώση είναι απαραίτητο να επισκεφτούν το ίδιο υλικό αρκετές φορές σε διαφορετικό περιεχόμενο και για διαφορετικούς σκοπούς (Spiro et al., 1992, Cognitive Flexibility· Spiro et al., 1992, Knowledge Representation). Αυτή η επανεξέταση μιας περίπτωσης θα βοηθήσει τους μαθητευόμενους να αποκτήσουν βαθιά και ευρεία γνώση εννοιών, γιατί κάθε παράλληλο κείμενο τονίζει νέες πλευρές που δεν καλύπτονται από άλλα κείμενα που ασχολούνται με την ίδια έννοια. Αυτή η ικανότητα του υπερκειμένου, να μη λειτουργεί γραμμικά, το κάνει πιο αποτελεσματικό στη διαδικασία της μάθησης. Το καλοσχεδιασμένο υπερκείμενο επιτρέπει στους μαθητευόμενους να επιλέξουν αν θα εξετάσουν διαφορετικά παραδείγματα της χρήσης μιας έννοιας, προάγει τη συνεργατική μάθηση και μπορεί να βοηθήσει τους μαθητευόμενους να επιτύχουν πολλαπλούς στόχους και μια πιο πλήρη κατανόηση.

			Τα γνωστικά υπερκείμενα ευκαμψίας (Cognitive Flexibility Hypertexts / CFHs) είναι μια άποψη που προήλθε από τη γνωστική θεωρία ευκαμψίας και προτείνει την παροχή ενός εύκαμπτου περιβάλλοντος στο οποίο η γνώση περιορίζεται σε σημεία εκκίνησης, ώστε να προκαλέσει προβληματισμό για το επιστημονικό ζητούμενο.

			Κατά τον Yang (2001) υπάρχουν τέσσερις ιδιότητες των υπερμέσων, οι οποίες, αν αξιοποιηθούν, μπορούν να βοηθήσουν τους σχεδιαστές διδακτικής διαδικασίας να πετύχουν ένα κονστρουκτιβιστικό περιβάλλον:

			
					Η Ενδοκειμενικότητα, δηλαδή η σχέση ανάμεσα στα κείμενα (Intertextuality), αναφέρεται στη δομή αλληλοσχετίσεων που υπάρχει ανάμεσα σε πολλαπλές συνδέσεις ή κόμβους και εμφανίζονται σε κείμενα με κοινό νόημα. Η αλληλοσχέτιση ανάμεσα στις διάφορες μορφές των μέσων, στους κόμβους ή στις προοπτικές επιτρέπει τους μαθητευόμενους να δημιουργήσουν αλληλοσυνδέσεις.

					Η Αποκέντρωση και ανα-επικέντρωση (De-centeredness and re-centeredness) αναφέρονται στο γεγονός ότι το υπερκείμενο δεν έχει ένα μοναδικό κέντρο, αλλά οι μαθητευόμενοι μπορούν να καθιερώσουν τα δικά τους κέντρα, επιλέγοντας τους δεσμούς που θα ήθελαν να επιδιώξουν.

					Η Πολλαπλότητα (Multiplicity) αναφέρεται στην παροχή πολλαπλών οπτικών, που αναπαριστούν τη γνώση σε πολλά κείμενα. Η πληροφορία μεταβιβάζεται μέσα από πολλαπλά κανάλια και ενθαρρύνουν τους μαθητές να επανεξετάσουν έννοιες και ιδέες.

					Η Πλαστικότητα (Malleability) αναφέρεται στη δυνατότητα του υπερκειμένου να διαθέτει πολυστρωματική οργάνωση. Η ευπλαστότητα επιτρέπει τους μαθητευόμενους «να μετασχηματίζουν την παρουσίαση της πληροφορίας σε προσωπικές, ατομικές ή συνεργατικές απεικονίσεις ή κατασκευές της γνώσης». Οι σχεδιαστές μπορούν να ενσωματώσουν καινούρια σύμβολα και σχέσεις, μπορούν να αλλάξουν τον τρόπο που λειτουργούν οι σύνδεσμοι, μπορούν να αλλάξουν την εμφάνιση ή να τροποποιήσουν την πληροφορία.
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			Εικόνα 5.12 Η θεωρία της Γνωστικής Ευκαμψίας.

		

	
		
			Συμπέρασμα

			Συμπερασματικά θα πρέπει να πούμε ότι ένα σχέδιο διδακτικής διαδικασίας θα πρέπει να βασίζεται σε μια θεωρία μάθησης. Για να αναπτυχθεί ένα μάθημα θα πρέπει να πάρουμε υπόψη μας, επίσης, ότι ανεξάρτητα από τη θεωρία μάθησης που έχει επιλεγεί, θα πρέπει να αναπτυχθούν σκοποί και στόχοι, είτε αυτοί δημιουργηθούν από τον διδάσκοντα είτε προκύψουν από μια διαδικασία ανάπτυξης μέσα από τις απόψεις των συμμετεχόντων οι οποίες ανατροφοδοτούν και εξελίσσουν το σχέδιο του μαθήματος. Το μάθημα πρέπει να στοχεύει στην προσπάθεια να εντοπιστούν πληροφορίες από τους τελικούς χρήστες του μαθήματος που σχετίζονται με το επιστημονικό αντικείμενο που εμπλέκονται. Θεωρείται προϋπόθεση ότι έχει αποκτηθεί γνώση του περιβάλλοντος στο οποίο θα προσφερθεί το μάθημα. Τέλος, είναι απαραίτητο να χρησιμοποιείται η σύγχρονη τεχνολογία, τηλεπικοινωνίες, πολυμέσα ή/και υπερμέσα, για τη μεταφορά της γνώσης. Η τεχνολογία των πολυμέσων μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να υποστηρίξει ποικιλία μαθησιακών περιβαλλόντων και δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές να αλληλεπιδράσουν με την πληροφορία. Η δυνατότητα αλληλεπίδρασης με την πληροφορία που παρέχεται, καθώς και η δυνατότητα να λειτουργήσει ο μαθητευόμενος σε ένα περιβάλλον προσομοίωσης συμβάλλουν στην απόκτηση δεξιοτήτων και γνώσης. Η τεχνολογία γενικότερα μπορεί να αποτελέσει κίνητρο για τους μαθητές ώστε να συνεχίσουν να μαθαίνουν.
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			ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6

			ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΚΟΥ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΥ

			Σύνοψη – Τι θα μάθουμε

			Ποια θέματα αφορούν τον Πληροφοριακό Γραμματισμό;

			Ποια θέματα αφορούν τα online προγράμματα Πληροφοριακού Γραμματισμού;

			Ποια είναι τα μοντέλα Πληροφοριακού Γραμματισμού;

			Ποιοι είναι οι τρόποι που μπορούν να υποκινήσουν τους μαθητευόμενους;

			Ποιοι είναι οι τρόποι αξιολόγησης των προγραμμάτων Πληροφοριακού Γραμματισμού;

			6.1 Θέματα που αφορούν τον πληροφοριακό γραμματισμό

			Πριν δοθεί έμφαση στην πληροφοριακή εκπαίδευση των χρηστών, οι ακαδημαϊκές βιβλιοθήκες σε όλο τον κόσμο ονόμαζαν τα προγράμματα που δίδασκαν «εκπαίδευση βιβλιοθηκών», «βιβλιογραφική εκπαίδευση», ή «εκπαίδευση χρηστών». Η «εκπαίδευση βιβλιοθηκών» επικεντρώνεται στην εκμάθηση της χρήσης της βιβλιοθήκης. Μερικές φορές δεν ήταν τίποτε περισσότερο από μια περιήγηση. Η «βιβλιογραφική εκπαίδευση» δίδασκε κύρια τη χρήση των βιβλιογραφικών βάσεων δεδομένων ως βασικών εργαλείων. Ωστόσο αυτά τα προγράμματα σιγά-σιγά περιέλαβαν την Online ανάκτηση πληροφοριών από διάφορες πηγές και το Διαδίκτυο, καθώς και αξιολόγηση του περιεχομένου των πηγών. Η «εκπαίδευση χρηστών» στόχευε στην εκπαίδευση των χρηστών των υπηρεσιών μιας βιβλιοθήκης στη χρήση της βιβλιοθήκης, στη χρήση βιβλιογραφικών εργαλείων ή στην ανάκτηση πληροφοριών από διάφορες έντυπες ή ηλεκτρονικές πηγές. Η Bruce (1997) αναφέρει ότι η ανάγκη των βιβλιοθηκονόμων να μοιραστούν με τους χρήστες των βιβλιοθηκών μέρος από την ύλη των προγραμμάτων που διδάχθηκαν και να προωθήσουν τον πληροφοριακό γραμματισμό τούς οδήγησε σε προγράμματα πληροφοριακής εκπαίδευσης (σ. 46). Ωστόσο, όπως αναφέρει και η Bruce (1997), η πληροφοριακή εκπαίδευση είναι πολύ ευρύτερη έννοια από τη βιβλιογραφική εκπαίδευση.

			Υπάρχουν διάφορες απόψεις ως προς το ποια διαδικασία είναι πιο αποτελεσματική για τη δημιουργία ενός αποδεκτού επιπέδου δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού. Μερικοί θεωρούν ότι η εκπαίδευση τεχνικών χρήσης συγκεκριμένων πηγών σε κάθε ζήτηση είναι ο καλύτερος τρόπος παροχής εκπαίδευσης χρήσης της βιβλιοθήκης. Ωστόσο, στις περισσότερες βιβλιοθήκες ο περιορισμένος αριθμός βιβλιοθηκονόμων δεν επιτρέπει αυτή την πρακτική. Άλλοι θεωρούν ότι ο πληροφοριακός γραμματισμός πρέπει να ενσωματωθεί σε κάθε μάθημα του εκάστοτε επιστημονικού αντικειμένου. Αυτή η μέθοδος για πολλά χρόνια θεωρούνταν ο πιο αποτελεσματικός τρόπος για την ανάπτυξη δεξιοτήτων αναζήτησης πληροφοριών (Tiefel, 1995· Dewald, 1999, Web-based). Ωστόσο σε αυτή τη μέθοδο οι βιβλιοθηκονόμοι, αν και οι περισσότερο ειδικοί, έχουν περιορισμένο ρόλο. Είτε το εκπαιδευτικό προσωπικό θα ενσωματώσει στρατηγικές ανάκτησης πληροφοριών από πηγές που είναι σχετικές με το μάθημα είτε οι βιβλιοθηκονόμοι θα παρέχουν κάποια εργαστηριακά μαθήματα στη χρήση συγκεκριμένων εργαλείων. Υπάρχουν δύο σημαντικοί περιορισμοί για τους σπουδαστές σε αυτή τη μορφή διδασκαλίας: έλλειψη επαρκούς χρόνου του μαθήματος και έλλειψη δυνατότητας συνέχειας. Οι βιβλιοθηκονόμοι, ή το εκπαιδευτικό προσωπικό αφιερώνει 2-3 ακαδημαϊκές ώρες στην εκμάθηση χρήσης συγκεκριμένων πηγών χωρίς να υπάρχει δυνατότητα συνέχειας ή επανάληψης.

			Μια άλλη δυσκολία στην εφαρμογή προγραμμάτων πληροφοριακού γραμματισμού που αναπτύχθηκαν στο πλαίσιο της πληροφοριακής εκπαίδευσης εμφανίζεται επειδή αρκετά από αυτά δεν μπορούν να εξειδικευτούν σε συγκεκριμένα μαθήματα ή συγκεκριμένες επιστήμες (Dewald, 1999, Web-based). Συνήθως στα περισσότερα Ιδρύματα υπάρχει ένα μάθημα που απευθύνεται σε όλους τους φοιτητές και αφορά τις τελευταίες τεχνολογίες που συνδέονται με την ανάπτυξη σελίδων web, καθώς και βασικές τεχνικές αναζήτησης από πολλές διαφορετικές πηγές και ως εκ τούτου δεν συνδέεται με τις συγκεκριμένες ανάγκες πληροφόρησης των σπουδαστών. Επίσης αυτού του είδους η διδασκαλία δεν αφήνει περιθώρια συνεργασίας των βιβλιοθηκονόμων με το εκπαιδευτικό προσωπικό για αποτελεσματικότερη ανάπτυξη μαθήματος.

			Υπάρχουν και αυτοί που θεωρούν ότι ο πληροφοριακός γραμματισμός θα πρέπει να αποτελεί ένα ξεχωριστό μάθημα, συνήθως υποχρεωτικό, ενσωματωμένο στο πρόγραμμα μαθημάτων κάθε τμήματος. Αυτά τα μαθήματα δίνουν τη δυνατότητα στους φοιτητές να κερδίσουν σε βάθος γνώση που αφορά την έννοια της πληροφορίας και να αναπτύξουν δεξιότητες ανάκτησης και αξιολόγησής της. Τα παραδείγματα και οι ασκήσεις προέρχονται από το επιστημονικό αντικείμενο το οποίο διδάσκονται οι φοιτητές. Ένα τέτοιο μάθημα σχεδιάζεται για συγκεκριμένο κοινό και οι σπουδαστές δεν χρειάζεται να ασχοληθούν με όλες τις πηγές που διαθέτει η βιβλιοθήκη, αλλά μόνο με αυτές που είναι χρήσιμες για τις πληροφοριακές τους ανάγκες. Τέτοια μαθήματα μπορεί να έχουν ένα, δύο ή τρεις πιστωτικές μονάδες. Ανάλογα με τις πιστωτικές μονάδες και το φόρτο εργασίας που έχει κάθε μάθημα, δίνεται ανάλογη βαρύτητα και στο μάθημα. 

			Τέλος, υπάρχουν προγράμματα που απευθύνονται σε πρωτοετείς, ή νεοεισερχόμενους φοιτητές που έχουν στόχο να διδάξουν στους φοιτητές βασικές δεξιότητες χρήσης της βιβλιοθήκης. Μερικά προγράμματα διαμορφώνονται μόνο από βιβλιοθηκονόμους ή σε συνεργασία με σχεδιαστές προγραμμάτων ή και εκπαιδευτικό προσωπικό. Στην περίπτωση αυτή η εκπαίδευση χρηστών στις πηγές της βιβλιοθήκης μπορεί να είναι μια περιήγηση στη βιβλιοθήκη, ένα απλό σεμινάριο ή η επίδειξη μιας σε βάθος αναζήτησης πληροφοριών σε ένα συγκεκριμένο επιστημονικό αντικείμενο. Σε κάθε περίπτωση η μορφή ενός προγράμματος πληροφοριακού γραμματισμού αντανακλά τους στόχους του κάθε Ιδρύματος.

			Για μεγάλο χρονικό διάστημα το πιο δημοφιλές μοντέλο επίσημης διδασκαλίας ήταν η διάλεξη. Πολλοί βιβλιοθηκονόμοι υποστηρίζουν ότι η παραδοσιακή μορφή διάλεξης πρέπει να εκλείψει γιατί δεν υποκινεί τους εκπαιδευόμενους προς τη μάθηση. Βιβλιοθηκονόμοι που ενδιαφέρονται για διδακτικές μεθόδους που θα δίνουν καλύτερα αποτελέσματα, προσπαθούν για τη δημιουργία ενός νέου θεωρητικού πλαισίου διδασκαλίας για τους χρήστες των βιβλιοθηκών. Σαν αποτέλεσμα αυτής της προσπάθειας υπάρχουν σήμερα προγράμματα που βασίζονται στις νέες παιδαγωγικές αντιλήψεις και δημιουργούν εμπειρίες που ενδιαφέρουν τους φοιτητές τους και τους υποκινούν να συμμετάσχουν στη διαδικασία μάθησης.

			Τα περισσότερα γενικά προγράμματα πληροφοριακού γραμματισμού, όπως λέει ο Dewald (1999, Web-based), δεν περιλαμβάνουν ένα θεμελιώδες πλαίσιο που να βασίζεται στην παιδαγωγική επιστήμη, δεν ενσωματώνουν ενεργή ή συνεργατική μάθηση και πολύ λίγα επωφελούνται από τη σύγχρονη τεχνολογία, ενώ, όπως τονίζει ο Hauptman (1999), η πανεπιστημιακή κοινότητα και οι σπουδαστές θα εξυπηρετηθούν καλύτερα χρησιμοποιώντας διαφορετικές και ποιο αποτελεσματικές προσεγγίσεις, π.χ. παροχή ατομικής διδασκαλίας σε κάθε ζήτηση, προγράμματα σε βιντεοταινίες γι’ αυτούς που πραγματικά τα χρειάζονται και τα θέλουν, προγράμματα μέσα από το Web, ή διδασκαλία (σ. 236).

			Στη βιβλιοθηκονομική βιβλιογραφία εμφανίζεται στροφή από τη διδασκαλία στη χρήση του πληροφοριακού υλικού για την έρευνα, σε διδασκαλία χρήσης του συστήματος πληροφόρησης στις διαδικασίες της έρευνας, δηλαδή από τη διδασκαλία πληροφοριακών πηγών γενικά, σε διδασκαλία στο πώς να ανακτηθούν πληροφορίες από πηγές συναφείς προς το επιστημονικό αντικείμενο που ερευνάται από τους σπουδαστές. Ο Reed (1993) τονίζει ότι οι εκπαιδευόμενοι θα πρέπει να επικεντρωθούν στο προϊόν της αναζήτησης παρά στη διαδικασία.

			Ίσως το πιο σημαντικό πρόβλημα που εντοπίζουν οι βιβλιοθηκονόμοι είναι να μάθουν να αξιολογούν τις πληροφορίες που ανακτούν. Πολλά προγράμματα πληροφοριακού γραμματισμού διδάσκουν πώς να εντοπίζονται, να ερευνώνται, να αξιολογούνται και να παρατίθενται οι πηγές. Όπως λέει η Calderhead (2000), τώρα τα πιο σημαντικά θέματα είναι πρώτα η ανάπτυξη δεξιοτήτων αξιολόγησης που απαιτούνται για να εντοπιστεί σε ποια κατηγορία εμπίπτει η πληροφορία, και ακολουθούν οι δεξιότητες που απαιτούνται για τον ορισμό της αξίας του περιεχομένου της πληροφορίας (σ. 286). Οι βιβλιοθηκονόμοι, σε ρόλο εκπαιδευτικού, προσπαθούν να ικανοποιήσουν την επιθυμία των σπουδαστών να μάθουν για το Διαδίκτυο, αλλά και να τους μάθουν πότε το Διαδίκτυο διαθέτει την καλύτερη πηγή για την πληροφοριακή ανάγκη και αν η πληροφορία που ανακτάται ικανοποιεί αυτή την ανάγκη. Εκτός από το να αποκτήσουν δεξιότητες στη χρήση υπολογιστών, οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να εξοικειωθούν με αυτά που μπορούν να ανακτηθούν από το Διαδίκτυο, να μάθουν πού θα βρουν τη συγκεκριμένη πληροφορία, να μάθουν να διατυπώνουν την πληροφοριακή τους ανάγκη, πώς να δομήσουν την ερώτησή τους και πώς να αξιολογήσουν τα αποτελέσματα (Pask & Snow 1995).

			Με άλλα λόγια, οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να αποκτήσουν δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού. Γενικά τα καινούρια μοντέλα των προγραμμάτων πληροφοριακού γραμματισμού προτείνουν να εκπαιδευτούν οι εκπαιδευόμενοι ώστε να αλληλεπιδρούν κριτικά με την αποκτηθείσα πληροφορία και να επικεντρωθούν στην ανάλυση και σύνθεση της πληροφορίας και όχι μόνο στη διατύπωση εντολών και στην παρουσίαση των αποτελεσμάτων έρευνας. Ως αποτέλεσμα ενός προγράμματος πληροφοριακού γραμματισμού που εφαρμόστηκε ενσωματωμένο σε μάθημα στο University του Delaware, οι Stein και Lamb κατέληξαν σε έναν πίνακα δεξιοτήτων που πρέπει να αποκτήσουν οι φοιτητές για να ικανοποιούν τις ανάγκες μιας έρευνας (Stein & Lamb 1998). Οι δύο ερευνητές θεωρούν ότι ένα πρόγραμμα πληροφοριακού αλφαβητισμού έχει πετύχει αν στο τέλος του οι φοιτητές που το παρακολούθησαν είναι ικανοί να:

			
					χρησιμοποιήσουν τις πληροφοριακές πηγές για να οικοδομήσουν από ένα ασαφές, γενικό θέμα ένα συγκεκριμένο συναφές πρωτότυπο θέμα,

					αναπτύξουν μια περιγραφή του θέματος χρησιμοποιώντας θεματικούς όρους, κλειδιά ή έννοιες,

					κατανοήσουν πώς να δημιουργήσουν μια κατάλληλη στρατηγική αναζήτησης σε έντυπες και ηλεκτρονικές πηγές με τους θεματικούς όρους κλειδιά ή τις έννοιες,

					επιλέξουν τα βοηθήματα εκείνα που θα τους επιτρέψουν να εντοπίσουν τις κατάλληλες πηγές πληροφόρησης,

					αξιολογήσουν τις πηγές που ανακτώνται από την αναζήτηση πληροφοριών,

					χρησιμοποιήσουν τα ευρήματα άλλων ανθρώπων για να αναπτύξουν πρωτότυπα θέματα αναζήτησης,

					κατανοήσουν ότι η διαδικασία αναζήτησης είναι συνεχής και κυκλική, 

			

		

		
			
					αντιληφθούν την ανάγκη για χρήση των πηγών της βιβλιοθήκης (υλικό και ανθρώπινο δυναμικό) για να ολοκληρώσουν την έρευνά τους (Stein & Lamb, 1998, σ. 32).

			

			6.1.1 Θέματα που αφορούν τα online προγράμματα πληροφοριακής εκπαίδευσης

			Σήμερα εκατοντάδες προγράμματα πληροφοριακής εκπαίδευσης παρέχονται online. Ωστόσο, τα περισσότερα από αυτά απλώς αντικαθιστούν τα παραδοσιακά προγράμματα βιβλιογραφικής εκπαίδευσης με αντίστοιχα online. Η παροχή προγραμμάτων πληροφοριακού γραμματισμού στο Web είναι φυσική προέκταση αυτού που οι βιβλιοθηκονόμοι συνήθιζαν να κάνουν. Το World Wide Web έχει χρησιμοποιηθεί σαν ένα δυνατό εργαλείο για την παροχή εκπαίδευσης σε απομακρυσμένους χρήστες. Η παροχή προγραμμάτων μέσα από το World Wide Web επιτρέπει τους χρήστες να κάνουν την εκπαίδευση σε οποιονδήποτε χρόνο και από οποιοδήποτε μέρος. Μπορεί να χρησιμοποιηθούν από απεριόριστο αριθμό χρηστών σε όλο τον κόσμο, αρκεί αυτοί να έχουν πρόσβαση στο Διαδίκτυο. Επίσης είναι εύκολο να τροποποιηθούν και να αναθεωρηθούν. Υπάρχουν online προγράμματα πληροφοριακού γραμματισμού που έχουν προετοιμαστεί από βιβλιοθηκονόμους και απευθύνονται σε φοιτητές ανεξάρτητα από το επιστημονικό τους αντικείμενο, όπως και άλλα που έχουν προετοιμαστεί από βιβλιοθηκονόμους σε συνεργασία με εκπαιδευτικό προσωπικό και απευθύνονται σε φοιτητές ενός στενότερου επιστημονικού αντικειμένου. Η αξία της εκπαιδευτικής διαδικασίας μέσα από το web έχει αναφερθεί στη βιβλιογραφία. Οι Dennis & Brouighton (2000) τονίζουν ότι ένα σαφές και ξεχωριστό πλεονέκτημα των διδακτικών προγραμμάτων που βασίζονται στο Web είναι ότι μπορούν να προσφερθούν σε οποιονδήποτε στον κόσμο, οποιαδήποτε ώρα της ημέρας ή της νύχτας προς όφελος των ανεξαρτήτων φοιτητών και αυτών που είναι απομακρυσμένοι (σ. 32). Ο κυριότερος περιορισμός τους είναι ότι δεν υπάρχει άμεση ανατροφοδότηση και δεν υπάρχει άμεση επικοινωνία, αφού η διδασκαλία δεν διενεργείται άμεσα ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τους μαθητευόμενους, δηλαδή πρόσωπο με πρόσωπο. Στις περισσότερες περιπτώσεις τα προγράμματα που βασίζονται στο Web αποτελούν συμπλήρωμα, κάτι σαν εγχειρίδιο στον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας μέσα στην τάξη. Ο τρόπος λειτουργίας των προγραμμάτων web οδήγησε τους Getty et al. (2000) να τονίσουν ότι η ανθρώπινη επικοινωνία στην εκπαίδευση δεν πρέπει να εξαλειφθεί και ότι ένα πρόγραμμα που βασίζεται στο Web πρέπει να χρησιμοποιείται σαν συμπληρωματική διδασκαλία και όχι να αντικαταστήσει την παραδοσιακή κοινωνικοποιημένη διδασκαλία μέσα στην τάξη (σ. 352).

			Στο Πανεπιστήμιο του Texas στο Austin αποφασίστηκε να δημιουργηθεί ένα online πρόγραμμα πληροφοριακού γραμματισμού, το TILT (Texas Information Literacy Tutorial), που απευθύνεται σε όσους φοιτητές χρειάζονται να αποκτήσουν δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού. Οι φοιτητές έπρεπε να ολοκληρώσουν μόνοι τους το πρόγραμμα TILT, πριν παρακολουθήσουν το μάθημα χρήσης των πηγών της βιβλιοθήκης. Με αυτόν τον τρόπο οι φοιτητές ήταν πιο ενεργοί κατά τη διάρκεια του μαθήματος και ήταν έτοιμοι να χρησιμοποιήσουν πιο προχωρημένες τεχνικές αναζήτησης πληροφοριών. Οι Fowler & Dupuis (2000) τόνιζαν ότι με αυτόν τον τρόπο το TILT δεν αντικαθιστούσε το μάθημα εκπαίδευσης χρηστών, αντίθετα βοηθούσε να αναπτυχθούν δεξιότητες και να δοθεί χρόνος για την καλλιέργεια πιο βαθιάς κριτικής σκέψης.

			Τα online προγράμματα που προσφέρονται μπορεί να διαφέρουν πολύ ως προς τη μορφή. Στα περισσότερα προγράμματα οι μαθητευόμενοι πρέπει να ακολουθήσουν ένα συγκεκριμένο πρότυπο διδασκαλίας, με το υλικό να παρουσιάζεται γραμμικά, χωρίς να διαφέρει καθόλου από τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Κάποια προγράμματα χρησιμοποιούν τα μοναδικά χαρακτηριστικά του web: στοιχεία υπερκειμένου, γραφικά, και στοιχεία αλληλεπίδρασης. Υπάρχουν online προγράμματα, στα οποία περιλαμβάνεται το κείμενο το οποίο συνοδεύεται από τεστ ή ερωτηματολόγιο και επιτρέπει τον διδάσκοντα να βαθμολογεί τους μαθητευόμενους που τα συμπληρώνουν. Άλλα ζητούν από τους χρήστες να απαντήσουν σε ερωτήσεις και ενσωματώνεται η ανατροφοδότηση ώστε οι χρήστες να αξιολογήσουν το επίπεδο μάθησής τους. Άλλα επιτρέπουν τους χρήστες να εκτελέσουν έρευνες σε πραγματικό περιβάλλον ή προσομοίωση ερευνών, ακολουθώντας οδηγίες που το πρόγραμμα δίνει. Ωστόσο τα περισσότερα δεν περιλαμβάνουν προσεγγίσεις ενεργής μάθησης ή ανακλαστικές πρακτικές. Δεν δίνουν την ευκαιρία στους μαθητευόμενους να ασκήσουν δεξιότητες επικοινωνίας ομαδικά, να εξετάσουν τις ιδέες τους με άλλους μαθητευόμενους, να διευκρινίσουν τη σκέψη τους με συζήτηση και να μάθουν νέες προοπτικές. Δεν έχουν σχεδιαστεί να ικανοποιούν τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα διαφορετικών χρηστών. Τέλος, μερικά online προγράμματα στοχεύουν σε χρήστες που δεν έχουν προηγούμενη πείρα στην αναζήτηση και άλλα στοχεύουν σε αυτούς που είναι ήδη εξοικειωμένοι με τη διαδικασία αναζήτησης. Ωστόσο, ο στόχος όλων των προγραμμάτων είναι να αποκτήσουν οι μαθητευόμενοι τις απαραίτητες δεξιότητες ανάκτησης και χρήσης των πληροφοριών και των πηγών της βιβλιοθήκης.

			Το περιεχόμενο των online προγραμμάτων πληροφοριακού γραμματισμού είναι επίσης ένα ζήτημα που έχει προκαλέσει πολλές συζητήσεις. Το περιεχόμενο των προγραμμάτων εμφανίζεται να διαφέρει ως προς τους ειδικούς στόχους του κάθε προγράμματος. Τα περιεχόμενα των online προγραμμάτων διαφέρουν ως προς το εύρος των ενοτήτων που συμπεριλαμβάνουν επειδή η σκοπιμότητά τους κυμαίνεται από την ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού έως τη διδασκαλία βασικών τεχνικών αναζήτησης από τον online κατάλογο ή το Διαδίκτυο.

		

		
			6.2 Μοντέλα προγραμμάτων πληροφοριακού γραμματισμού

			Τα τελευταία χρόνια έχουν αναπτυχθεί μια σειρά από μοντέλα που αφορούν την διαδικασία πληροφόρησης και τον σχεδιασμό μαθημάτων για την ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφοριακής εκπαίδευσης και παιδείας. Έχει ήδη τονιστεί ότι ο πληροφοριακός γραμματισμός περιλαμβάνει ικανότητες, δεξιότητες, γνώση και χρήση της πληροφορίας. Επιπλέον, οι βιβλιοθηκονόμοι μέσα από προγράμματα ανάπτυξης δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού προσπαθούν να βρουν τους πιο αποτελεσματικούς τρόπους να διδάξουν δεξιότητες κριτικής σκέψης, να βοηθήσουν τους μαθητευόμενους να μάθουν να αξιολογούν την αποκτηθείσα πληροφορία και να επιλέξουν την καλύτερη πληροφορία για την πληροφοριακή τους ανάγκη (Tiefel, 1995).

			6.2.1 Πρόγραμμα πληροφοριακού γραμματισμού Big 6 Skills

			Οι Eisenberg & Berkowitz (1996) στο Big Six Skills παρουσιάζουν μια σύνθετη άποψη που αφορά τις πληροφοριακές δεξιότητες. Οι Μεγάλες Έξι Δεξιότητες, που είναι ο Ορισμός του Έργου, οι Στρατηγικές Αναζήτησης πληροφοριών, ο Εντοπισμός και η Πρόσβαση, η Χρήση της πληροφορίας, η Σύνθεση και η Αξιολόγηση, αποτελούν έξι στάδια, καθένα από τα οποία είναι απαραίτητο σε κάθε περίπτωση που εμπλέκεται στη λύση προβλημάτων με τη χρήση των πληροφοριών.

			Ο ορισμός του έργου αναφέρεται στην κατανόηση του προβλήματος. Με άλλα λόγια, αναφέρεται στον προσδιορισμό του προβλήματος που ζητά λύση και στην πληροφορία που απαιτείται ώστε να λυθεί το πρόβλημα. Το βασικό βήμα σε αυτό το στάδιο είναι ο ορισμός του πληροφοριακού προβλήματος καθώς και ο ορισμός των απαιτούμενων πληροφοριών. Ερωτήσεις που εκφράζουν τη διαδικασία ορισμού του έργου είναι οι εξής:

			
					Ποιο είναι το τρέχον πρόβλημα που με απασχολεί;

					Ποια είναι μερικά θέματα ή ερωτήσεις που πρέπει να απαντήσω;

					Τι πληροφορίες χρειάζομαι; 

			

			Οι στρατηγικές αναζήτησης πληροφοριών είναι η δεξιότητα που αφορά τον τρόπο που θα ληφθούν οι αποφάσεις σε σχέση με τις διαθέσιμες πληροφοριακές πηγές. Οι πηγές που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για κάθε πρόβλημα είναι συνήθως παραπάνω από μία, άρα και οι στρατηγικές που θα χρησιμοποιηθούν. Για κάθε πηγή προσφέρονται εναλλακτικές στρατηγικές ή προσεγγίσεις που μπορούν να χρησιμοποιηθούν και να ανακτηθούν ώστε να δώσουν καλύτερα αποτελέσματα, ή να βοηθήσουν με επιτυχία στη λύση του προβλήματος. Σε αυτό το στάδιο βασικά βήματα είναι ο ορισμός των πιθανών πηγών και η επιλογή των καλύτερων πηγών. Ερωτήσεις που εκφράζουν τη διαδικασία αναζήτησης είναι οι εξής:

			
					Ποιες είναι όλες οι πιθανές πηγές για έλεγχο;

					Ποιες είναι οι καλύτερες πηγές πληροφόρησης για αυτό το έργο; 

			

			Ο εντοπισμός και η πρόσβαση αφορά τον φυσικό εντοπισμό των πληροφοριακών πηγών χρησιμοποιώντας εργαλεία πρόσβασης, καθώς και τον εντοπισμό της κατάλληλης πληροφορίας σε κάθε πηγή. Με αυτόν τον τρόπο οι φοιτητές κατανοούν ότι η απόκτηση της πληροφορίας ακολουθεί λογικά την απόφαση σχετικά με το τι επιθυμεί να εντοπίσει καθώς και την απόφαση για το πού μπορεί να την εντοπίσει. Βασικό βήμα σε αυτό το στάδιο είναι ο εντοπισμός των πηγών και των πληροφοριών. Ερωτήσεις που εκφράζουν τη διαδικασία του εντοπισμού και της πρόσβασης είναι οι εξής:

			
					Πού μπορώ να βρω αυτές τις πηγές;

					Πού ή πώς μπορώ να βρω τις πληροφορίες μέσα στην πηγή;

			

			Η χρήση της πληροφορίας αναφέρεται στις δεξιότητες που χρησιμοποιούν οι σπουδαστές για την αξιοποίηση μίας συγκεκριμένης πληροφοριακής πηγής. Μόλις οι σπουδαστές αποκτήσουν πρόσβαση σε μία πληροφοριακή πηγή θα πρέπει να προσπαθήσουν να εντοπίσουν τι είναι συναφές με το πρόβλημα και με κάποιον τρόπο να το ανακτήσουν. Η δεξιότητα χρήση της πληροφορίας περιλαμβάνει τις πληροφορίες που παρέχει η πηγή και τη συγκεκριμένη πληροφορία που είναι απαραίτητη για το πρόβλημα. Σε αυτό το στάδιο βασικά βήματα είναι η επαφή με τις πληροφοριακές πηγές (διάβασμα, ακοή, όραση, άγγιγμα) καθώς και ο εντοπισμός συναφών πηγών. Ερωτήσεις που εκφράζουν τη χρήση της πληροφορίας είναι οι εξής:

			
					Τι πληροφορίες περιμένω να εντοπίσω σε αυτή την πηγή;

					Ποιες πληροφορίες από την πηγή είναι χρήσιμες;

			

			Η δεξιότητα της σύνθεσης αναφέρεται στον συνδυασμό πληροφοριών από διαφορετικές πηγές, επιλέγοντας τις μορφές που είναι πιο χρήσιμες και την αποτελεσματική σύνθεσή τους. Με άλλα λόγια περιλαμβάνει τον εντοπισμό των πληροφοριών από όλες τις πηγές που παρουσιάζουν συνάφεια και τον τρόπο που η πληροφορία θα παρουσιαστεί καλύτερα. Βασικά βήματα είναι η οργάνωση πληροφοριών από διάφορες πηγές και η μορφή παρουσίασης της εργασίας. Ερωτήσεις που εκφράζουν τη διαδικασία σύνθεσης της πληροφορίας είναι οι εξής:

			
					Πώς θα οργανώσω τις πληροφορίες μου;

					Πώς θα παρουσιάσω τις πληροφορίες μου;

			

			Η αξιολόγηση εξετάζει αν το έργο έχει περατωθεί αποτελεσματικά. Η διαδικασία αξιολόγησης έχει εσωτερικά ή εξωτερικά κριτήρια. Τα εσωτερικά κριτήρια αναφέρονται στο πώς νιώθουν οι φοιτητές όταν προσπαθούν να λύσουν πληροφοριακά προβλήματα, ενώ τα εξωτερικά κριτήρια αναφέρονται στην ανατροφοδότηση της εργασίας με τις παρατηρήσεις άλλων. Η διαδικασία αναφέρεται επίσης στην αξιολόγηση του αποτελέσματος της εργασίας και στον βαθμό ικανοποίησης από τη λύση που δόθηκε, δηλαδή στη διαδικασία που θα δείξει την περαίωση ή την επαναδιαπραγμάτευση του προβλήματος. Βασικά βήματα αυτής της δεξιότητας είναι η κρίση της διαδικασίας ως προς την αποδοτικότητά της, καθώς και η κρίση του αποτελέσματος ως προς την αποτελεσματικότητά του. Ερωτήσεις που εκφράζουν τη διαδικασία αξιολόγησης της πληροφορίας είναι οι εξής: 

			
					Έκανα ό,τι απαιτούνταν;

					Συμπλήρωσα κάθε ένα από τα 6 στάδια ικανοποιητικά;

			

			Η λύση προβλημάτων αποτελεί ένα υψηλό επίπεδο γνώσης. Επικεντρώνοντας στην πλήρη κλίμακα των δεξιοτήτων που απαιτούνται για τη λύση προβλημάτων, η προσέγγιση Big Six Skills μπορεί να εκπληρώσει την ανάγκη να ενσωματωθούν υψηλότερα επίπεδα σκέψης στη διδασκαλία δεξιοτήτων πληροφοριακής εκπαίδευσης. Οι Eisenberg & Berkowitz καταγράφουν αυτά τα αυξανόμενα υψηλότερα επίπεδα γνώσης σε σχέση με τις πληροφοριακές διαδικασίες ως εξής:
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			Πίνακας 6.1 Επίπεδα γνώσης σε σχέση με τις πληροφοριακές δεξιότητες.

			Μερικά ενδιαφέροντα χαρακτηριστικά της προσέγγισης Big Six Skills είναι η δυνατότητα εφαρμογής του μοντέλου σε κάθε πληροφοριακό πρόβλημα ή σε κατάσταση λήψης απόφασης, καθώς και ότι αποτελεί μια προσέγγιση από πάνω προς τα κάτω επικεντρώνοντας στο γενικό, στη διαδικασία ολικής λύσης προβλήματος, πριν γίνει επικέντρωση στις λεπτομέρειες. Παρακάτω εμφανίζονται σχεδιαγράμματα που δείχνουν ότι η διαδικασία του μοντέλου δεν είναι γραμμική. Αντίθετα, θα πρέπει να ενισχυθεί η κυκλική κίνηση κατά τη διαδικασία λύσης πληροφοριακών προβλημάτων ώστε να μπορεί κανείς να επαναλάβει κάποια από τα στάδια ανάπτυξης δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού πολλές φορές και όχι απαραίτητα με την ίδια σειρά, αν αυτό απαιτείται για την καλύτερη απόδοση του αποτελέσματος. Δηλαδή, δεν απαιτείται από όλους τους μαθητευόμενους να ακολουθήσουν τα ίδια μονοπάτια. Αντίθετα, το μοντέλο αναγνωρίζει την ύπαρξη διαφορών στο προσωπικό στυλ και προσφέρει εναλλακτικά μονοπάτια προς το ίδιο αποτέλεσμα.

			Στο παρακάτω σχεδιάγραμμα τα στάδια εμφανίζονται κυκλικά ώστε να υπάρχει δυνατότητα, αν δεν μείνει ικανοποιημένος, ο δημιουργός του προγράμματος πληροφοριακού γραμματισμού να επαναλάβει όλα τα στάδια.
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			Εικόνα 6.1 The Big6 skills.

			Στο επόμενο σχεδιάγραμμα εμφανίζεται η δυνατότητα ο σχεδιαστής του προγράμματος πληροφοριακής εκπαίδευσης να ακολουθήσει τα στάδια με όποια σειρά κρίνει ότι θα τον βοηθήσουν στο καλύτερο αποτέλεσμα.
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			Εικόνα 6.2 The Big6 skills.

			Τέλος, το επόμενο σχεδιάγραμμα δείχνει ότι από κάθε στάδιο μπορεί κανείς να επιστρέψει σε οποιοδήποτε από τα προηγούμενα στάδια.
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			Εικόνα 6.3 The Big6 skills.

			6.2.2 Πρόγραμμα πληροφοριακής εκπαίδευσης για απομακρυσμένους χρήστες στο Oregon State University

			Ο Caspers (1998) ετοίμασε στο Oregon State University ένα πρόγραμμα πληροφοριακής εκπαίδευσης για απομακρυσμένους χρήστες. Το πρόγραμμα καθοδηγεί τους φοιτητές στο πώς να εντοπιστεί ένα θέμα, πώς να αναπτυχθεί μια κατάσταση με συνώνυμα από τις λέξεις κλειδιά, πώς να χρησιμοποιούν τελεστές Boole, πώς να επιλεγεί μια βάση δεδομένων, πώς δημιουργούνται οι εγγραφές των βάσεων δεδομένων, πώς να αξιολογούν τις ανακτώμενες εγγραφές και πώς να παραθέτουν τις πηγές και να συντάσσουν τη βιβλιογραφία. Το κύριο μέλημα του δημιουργού ήταν να παρουσιάσει το υλικό με μη γραμμικό τρόπο, ώστε να δίνει τη δυνατότητα να επαναλαμβάνονται κάποια στάδια ανάλογα με την αναγκαιότητα. Χρησιμοποίησε για την ανάπτυξη του tutorial ένα κυκλικό διάγραμμα (Εικόνα 6.4.) με εξέλιξη κατά τη φορά του ρολογιού, ώστε να δείξει τα βήματα της διαδικασίας, και γραμμές με τελείες για να δείξει τα άλματα σε προηγούμενα βήματα, κάτι που είναι εγγενές στη διαδικασία αναζήτησης. Αυτό το διάγραμμα, λέει ο Caspers (1999), είναι χρήσιμο και σαν σημείο εισόδου και σαν πυρήνας οργάνωσης του προγράμματος (σ. 190).
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			Εικόνα 6.4 Πρόγραμμα Πληροφοριακής Εκπαίδευσης του Oregon State University.

			Ξεκινώντας από το πρώτο βήμα, που είναι η διατύπωση του θέματος μέσα σε ένα πλαίσιο, προχωράει στο δεύτερο βήμα που είναι η προετοιμασία της έρευνας, συνεχίζει με το τρίτο βήμα που είναι η έρευνα καθαυτήν, στο τέταρτο βήμα που είναι η απόκτηση των εγγραφών, για να καταλήξει στο πέμπτο βήμα που αφορά την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων. Εκεί ο ερευνητής πρέπει να αποφασίσει αν είναι ικανοποιημένος και να κάνει τις παραπομπές του· αν όχι, θα αρχίσει από την αρχή ή θα πάει σε όποιο βήμα θεωρήσει ότι είναι απαραίτητο για να έχει καλύτερα αποτελέσματα.

			6.2.3 Διαδικασία Αναζήτησης της Πληροφορίας (Information Search Process / ISP)

			Το μοντέλο Information Search Process (ISP) έχει δημιουργηθεί από την Kuhlthau και αφορά την ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού. Αφορά τη διαδικασία αναζήτησης της έρευνας και δημιουργεί τη βάση για την ανάπτυξη ενός προγράμματος βασισμένου στη διαδικασία μάθησης μέσα από την αναζήτηση πληροφορίας (inquiry-based learning) το οποίο θα καθοδηγεί τους φοιτητές στη συστηματική έρευνα. Το μοντέλο της Kuhlthau αποτελείται από έξι στάδια:

			
					Έναρξη έργου (Task Initiation): Σε αυτό το στάδιο ο εκπαιδευτικός θέτει ένα θέμα για αναζήτηση βασισμένο στους στόχους του προγράμματος και είναι σχεδιασμένο να υποκινήσει τους μαθητευόμενους να αναλάβουν τη διαδικασία αναζήτησης. Η υποχρέωση των μαθητευόμενων είναι να μελετήσουν το ερώτημα και την εργασία που τη συνοδεύει για να προετοιμαστούν για την έρευνα που θα ακολουθήσει. Τους προτείνεται να συζητήσουν με άλλους ανταλλάσσοντας ιδέες και να ψάξουν στο σύνολο των πληροφοριών της βιβλιοθήκης, με σκοπό να εντοπίσουν πιθανά παρόμοια θέματα. Οι μαθητευόμενοι σε αυτό το στάδιο νιώθουν αβεβαιότητα.

					Επιλογή θέματος (Topic Selection): Οι εκπαιδευόμενοι σε αυτό το στάδιο αποφασίζουν για το θέμα της έρευνάς τους, ζυγίζοντας το θέμα τους με βάση τα προσωπικά κριτήρια και ενδιαφέροντα και τις απαιτήσεις της εργασίας. Ουσιαστικά επιλέγουν αυτό που πρέπει να επιδιώξουν σε σχέση με την αρχική ερώτηση, έχοντας υπόψη τους αυτά που ήδη γνωρίζουν και αυτά που πρέπει να αναζητήσουν. Συμβουλεύονται διάφορους και κάνουν μια αρχική έρευνα στη βιβλιοθήκη, κύρια σε πληροφοριακές πηγές, προσπαθώντας να προβλέψουν τα αποτελέσματα. Σε αυτό το στάδιο οι μαθητευόμενοι καταλαμβάνονται από άγχος, βρίσκονται σε σύγχυση ή σε αναμονή μιας πιθανής επιτυχίας.

					Έρευνα πριν την εστίαση Prefocus Exploration): Οι μαθητευόμενοι αρχίζουν την αναζήτηση με σκοπό την εστίαση του προβλήματος, ενημερώνονται για το γενικότερο θέμα, εντοπίζουν διάφορες πιθανές εστίες του γενικού θέματος. Εξερευνούν την αρχική ερώτηση και αναπτύσσουν δικές τους ερωτήσεις που προκύπτουν καθώς αρχίζουν να κατανοούν το αρχικό θέμα. Εντοπίζουν συναφείς πληροφορίες, διαβάζουν για να ενημερωθούν κρατώντας σημειώσεις γεγονότων και ιδεών και κάνοντας βιβλιογραφικές παραπομπές. Γενικότερα αποκτούν περισσότερες γνώσεις, ωστόσο συναντούν και πληροφορίες που δεν είναι συμβατές με αυτές που ήδη γνωρίζουν. Σε αυτό το στάδιο οι μαθητευόμενοι νιώθουν ακόμη αδυναμία να ορίσουν με ακρίβεια την πληροφορία που χρειάζονται και βιώνουν αμφιβολία, σύγχυση και αβεβαιότητα.

					Διαμόρφωση εστίασης (Focus Formulation): οι μαθητευόμενοι γνωρίζουν τις διαστάσεις και τα θέματα της αρχικής ερώτησης και αρχίζουν να διαμορφώνουν τη δική τους προοπτική για το θέμα που μελετάται. Συνδυάζουν διάφορα θέματα για να διαμορφώσουν ένα εξειδικευμένο θέμα. Σε αυτό το στάδιο οι μαθητευόμενοι είναι αισιόδοξοι και έχουν εμπιστοσύνη στον εαυτό τους.

					Συλλογή πληροφοριών (Information Collection): οι μαθητευόμενοι συλλέγουν σχετικές πληροφορίες που περιγράφουν, επεκτείνουν και υποστηρίζουν το εστιασμένο θέμα που έχουν διαμορφώσει. Χρησιμοποιούν τη συλλογή της βιβλιοθήκης που είναι σχετική με το θέμα τους, ζητούν συγκεκριμένες πηγές από τους βιβλιοθηκονόμους, κρατούν λεπτομερείς σημειώσεις βιβλιογραφικών παραπομπών. Διεξάγουν έρευνα σε πληροφοριακό υλικό, περιοδικά ή βιογραφίες χρησιμοποιώντας θεματικούς περιγραφείς και συχνά ζητούν τη βοήθεια των βιβλιοθηκονόμων. Σε αυτό το στάδιο συνήθως αναπτύσσεται το ενδιαφέρον των εκπαιδευόμενων και η εμπιστοσύνη στον εαυτό τους, καθώς νιώθουν ότι έχουν κατακτήσει το θέμα.

					Κλείσιμο της έρευνας που περιλαμβάνει παρουσίαση και αξιολόγηση (Search Closure): οι μαθητευόμενοι ολοκληρώνουν την έρευνα και προετοιμάζονται να παρουσιάσουν αυτά που έχουν μάθει, απορρίπτοντας το πλεονάζον. Ελέγχουν ξανά πληροφορίες που αρχικά είχαν αγνοήσει και επιβεβαιώνουν πληροφορίες και βιβλιογραφικές παραπομπές. Ανακαλύπτουν τι πήγε καλά και τι χρειάζεται βελτίωση. Στο στάδιο ολοκλήρωσης της έρευνας, τυπικά οι εκπαιδευόμενοι χρειάζονται καθοδήγηση για να κάνουν ανάλυση, σύνθεση, να αναπτύξουν τα επιχειρήματά τους και να μεταδώσουν τις ιδέες τους ξεκάθαρα και αποτελεσματικά. Αυτό το στάδιο δίνει ανατροφοδότηση και στους εκπαιδευτές για να εντοπίσουν κατά πόσο οι εκπαιδευόμενοι απέκτησαν τις απαιτούμενες δεξιότητες και αυτό θα τους βοηθήσει να τεκμηριώσουν τα αποτελέσματα της μάθησης. Οι μαθητευόμενοι σε αυτό το στάδιο νιώθουν αίσθημα ανακούφισης, μερικές φορές ικανοποίησης ή δυσαρέσκειας.

			

			Το μοντέλο ISP επιτρέπει τα διάφορα στάδια να επικαλύπτονται, να συνενώνονται ή επιτρέπει στον χρήστη να πηγαίνει μπρος ή πίσω. Ένα χαρακτηριστικό αυτού του μοντέλου είναι ότι το στάδιο τέσσερα (4) αντί του σταδίου ένα (1) αναφέρεται στο πώς οι φοιτητές θα επινοήσουν ένα συγκεκριμένο θέμα. Αυτό μπορεί να συμβαίνει επειδή η Kuhlthau πιστεύει ότι οι φοιτητές στην αρχή της ερευνητικής διαδικασίας δεν είναι σίγουροι και δεν γνωρίζουν αρκετά για να διαμορφώσουν ένα θέμα.

			6.2.4 Το μοντέλο «Καθοδηγημένη Αναζήτηση» (guided inquiry) των Kuhlthau και Todd

			Η καθοδηγημένη αναζήτηση βασίζεται σε κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις καθώς και στο μοντέλο της Kuhlthau. Σκοπός του μοντέλου αυτού είναι να αναπτύξει τις ικανότητες των σπουδαστών να μαθαίνουν από διάφορες πηγές, εμπλουτίζοντας την κατανόηση του αντικειμένου της επιστήμης τους. Το μοντέλο αυτό βασίζεται σε έξι βασικά χαρακτηριστικά σύμφωνα με τα οποία πολλοί εκφραστές των κονστρουκτιβιστικών προσεγγίσεων θεωρούν ότι οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν πιο αποτελεσματικά. Τα χαρακτηριστικά αυτά είναι τα εξής:

			
					Οι σπουδαστές μαθαίνουν εμπλεκόμενοι ενεργά και αλληλεπιδρώντας με την ήδη αποκτηθείσα εμπειρία τους.

					Οι σπουδαστές μαθαίνουν χτίζοντας πάνω σε αυτά που ήδη γνωρίζουν.

					Οι σπουδαστές αναπτύσσουν σκέψη υψηλότερης τάξης (higher order thinking) μέσα από καθοδήγηση στα σημαντικά (κρίσιμα) σημεία της μαθησιακής διαδικασίας.

					Η ανάπτυξη των σπουδαστών συμβαίνει σε μια σειρά σταδίων.

					Οι σπουδαστές μαθαίνουν με διαφορετικούς τρόπους.

					Οι σπουδαστές μαθαίνουν μέσα από την κοινωνική αλληλεπίδραση με άλλους.

			

			Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο, αμέσως μετά την έναρξη έργου ζητείται από τους μαθητευόμενους ‒και αν απαιτείται καθοδηγούνται ως προς αυτό‒ να εμπλακούν σε διαδικασία σκέψης που απαιτεί εξερεύνηση ιδεών και διαμόρφωση σκέψεων πριν τη συλλογή στοιχείων. Τα στάδια του μοντέλου αυτού εμφανίζονται στην Εικόνα 6.5 μαζί με τα συναισθήματα που βιώνονται από τους μαθητευόμενους στα διάφορα στάδια.
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			Εικόνα 6.5 Μοντέλο Πληροφοριακού Γραμματισμού των Kulthau & Todd.

			Τα στάδια όπως εμφανίζονται στα σχεδιαγράμματα αναλύονται ως εξής:

			
					Έναρξη: Σε αυτό το στάδιο οι σπουδαστές χρειάζεται να κατανοήσουν την ερώτηση και την εργασία που θα ακολουθήσει, όπως τίθεται από τους δασκάλους και να ετοιμαστούν για έρευνα.

					Επιλογή: Οι σπουδαστές επιλέγουν αυτό που πρέπει να αναζητήσουν σε σχέση με το προηγούμενο στάδιο παίρνοντας υπόψη τους τι γνωρίζουν ήδη και τι χρειάζεται να εντοπίσουν ακόμη.

					Εξερεύνηση: Οι σπουδαστές εξερευνούν την αρχική ερώτηση και αναπτύσσουν νέες ερωτήσεις που προκύπτουν καθώς αρχίζουν να μαθαίνουν το θέμα.

					Διαμόρφωση: Οι σπουδαστές διαμορφώνουν τη συγκεκριμένη άποψή τους για το θέμα.

					Συλλογή: Οι σπουδαστές συλλέγουν σχετικές πληροφορίες που υποστηρίζουν το θέμα στο οποίο έχουν επικεντρωθεί. Οι σπουδαστές χρειάζονται καθοδήγηση για να αναλύσουν και να συνθέσουν τις πληροφορίες, καθώς και για να αναπτύξουν τα επιχειρήματά τους με υπεύθυνο τρόπο, ώστε να μεταδώσουν τις ιδέες τους ξεκάθαρα και αποτελεσματικά.

					Παρουσίαση: Ολοκληρώνοντας το προηγούμενο στάδιο, οι μαθητευόμενοι προετοιμάζονται να παρουσιάσουν αυτά που έχουν μάθει και ανακαλύπτουν τι πήγε καλά και τι χρειάζεται βελτίωση.

					Αξιολόγηση: Οι σπουδαστές ανακαλούν αυτό που έχουν μάθει και ανακαλύπτουν τι πήγε καλά και τι πρέπει να βελτιωθεί. Αυτό το στάδιο δίνει ανατροφοδότηση στους εκπαιδευτές για να τεκμηριώσουν τα αποτελέσματα της μάθησης.

			

			6.2.5 Το μοντέλο πληροφοριακής παιδείας της Bruce

			H Christine Bruce (1997) παρουσίασε ένα μοντέλο πληροφοριακής παιδείας που είναι βασισμένο σε φαινομενογραφική ερευνητική προσέγγιση (Phenomenographic research approach). Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο υπάρχουν πέντε φάσεις πληροφοριακής παιδείας, όπως εμφανίζονται στην Εικόνα 6.6.
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			Εικόνα 6.6 Το μοντέλο πληροφοριακής παιδείας της Bruce.

			Ξεκινώντας από το κατώτερο στάδιο, όπως εμφανίζονται στο σχήμα, οι πέντε φάσεις είναι οι εξής:

			
					Πληροφοριακή ενημερότητα.

					Εντοπισμός πηγών.

					Διαδικασία πληροφόρησης‒ έλεγχος της πληροφορίας.

					Δημιουργία γνωστικού πεδίου.

					Βαθιά γνώση ‒ σοφία.

			

			Σύμφωνα με την Bruce (1997), αυτός που διαθέτει πληροφοριακή παιδεία ουσιαστικά έχει αποκτήσει την εμπειρία να χρησιμοποιεί την πληροφορία με τους εξής τρόπους:

			
					Πρώτη κατηγορία: η σύλληψη της τεχνολογίας της πληροφορίας (the information technology conception)Πληροφοριακή παιδεία θεωρείται η χρήση της τεχνολογίας της πληροφορίας για ανάκτηση πληροφοριών και επικοινωνία. Η εμπειρία της πληροφοριακής παιδείας εξαρτάται από την προσβασιμότητα και τη δυνατότητα χρήσης της τεχνολογίας της πληροφόρησης.


					Δεύτερη κατηγορία: Η σύλληψη των πηγών πληροφόρησης (the information sources conception)Πληροφοριακή παιδεία θεωρείται ο εντοπισμός της πληροφορίας που βρίσκεται σε πληροφοριακές πηγές. Η εμπειρία της πληροφοριακής παιδείας εξαρτάται από τη γνώση των πηγών πληροφόρησης και την ικανότητα της πρόσβασης σε αυτές ανεξάρτητα ή μέσω ενός ενδιάμεσου.


					Τρίτη κατηγορία: Η σύλληψη της διαδικασίας της πληροφόρησης (the information process conception)Η πληροφοριακή παιδεία θεωρείται ότι αποτελεί μια διαδικασία σε εκτέλεση. Η διαδικασία της πληροφόρησης συνίσταται σε στρατηγικές που εφαρμόζονται από τους χρήστες καθώς αντιμετωπίζουν μια καινούρια κατάσταση. Βασική θεώρηση σε αυτή την εμπειρία είναι η χρήση της πληροφορίας η οποία διαμορφώνει το επόμενο επίπεδο ενημερότητας. Αποτελεσματική δράση, λύση προβλημάτων και λήψη αποφάσεων είναι το αποτέλεσμα αυτής της εμπειρίας.


					Τέταρτη κατηγορία: Η σύλληψη του ελέγχου της πληροφορίας (the information control conception)Τα άτομα που διαθέτουν πληροφοριακή παιδεία είναι αυτά που μπορούν να έχουν την πληροφορία στη σφαίρα της επιρροής τους, ώστε να μπορούν να την ανακτήσουν και να τη χειριστούν όταν είναι απαραίτητο. Το βασικό μέλημα αυτής της σύλληψης είναι οι πηγές να βρίσκονται υπό την ελεγχόμενη επιρροή του χρήστη, ο οποίος τις αποθηκεύει με διάφορους τρόπους.


					Πέμπτη κατηγορία: Η σύλληψη της δημιουργίας της γνώσης (the knowledge construction conception)Πληροφοριακή παιδεία θεωρείται η κριτική χρήση της πληροφορίας με σκοπό τη δημιουργία της προσωπικής γνωστικής βάσης. Σε αυτή την εμπειρία η πληροφορία εμφανίζεται με μοναδικό τρόπο σε κάθε χρήστη. Η γνώση, πέρα από την αποθήκευσή της, συνεπάγεται την υιοθέτηση προσωπικής προοπτικής, η οποία επιτυγχάνεται με κριτική ανάλυση και μελέτη.


					Έκτη κατηγορία: Η σύλληψη της επέκτασης της γνώσης (the knowledge extension conception)Πληροφοριακή παιδεία θεωρείται η συνεργασία της γνώσης με την προσωπική προοπτική με τέτοιον τρόπο ώστε να αποκτηθεί καινούρια γνώση. Η βάση της γνώσης διαφέρει από την προηγούμενη κατηγορία ως προς το ότι περιλαμβάνει γνώση που αποκτήθηκε από προσωπική εμπειρία. Η χρήση της πληροφορίας παραμένει στο επίκεντρο, όμως δεν στοχεύει πλέον στη δημιουργία της γνώσης, αλλά στην επέκταση της γνώσης.


					Έβδομη κατηγορία: Η σύλληψη της σοφίας (the wisdom conception)Πληροφοριακή παιδεία θεωρείται η χρήση της πληροφορίας με σοφό τρόπο προς όφελος άλλων. Η χρήση της πληροφορίας με σοφό τρόπο προϋποθέτει προσωπικές αξίες, τάσεις και απόψεις καθώς και προσαρμογή της πληροφορίας σε ένα ευρύτερο περιεχόμενο αναγνωρίζοντάς την υπό το φως ευρύτερης εμπειρίας, π.χ. ιστορικής, προσωπικής, κοινωνικοπολιτιστικής.


			

			6.2.6 Το μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων στο Sheffield University (SCONUL)

			Στο Τμήμα Information Studies του Πανεπιστημίου Sheffield δημιουργήθηκε ένα μοντέλο το οποίο προτείνει επτά ομάδες δεξιοτήτων, όπως εμφανίζονται στην Εικόνα 6.7. Το μοντέλο αυτό προσπαθεί να δείξει τη σχέση ανάμεσα στις δεξιότητες ενός ικανού χρήστη της πληροφορίας και τις δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού. Τα διάφορα στάδια μπορούν να επανέρχονται ή να επαναλαμβάνονται καθώς ο χρήστης εξελίσσεται αποκτώντας τις δεξιότητες.
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			Εικόνα 6.7 Μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων στο Sheffield University (SCONUL).

		

		
			Οι ομάδες δεξιοτήτων, όπως εμφανίζονται αναλυτικά, είναι οι εξής:

			
					Ικανότητα αναγνώρισης της ανάγκης για πληροφόρηση.

					Ικανότητα διάκρισης των τρόπων που πρέπει να γίνει αναφορά στο πληροφοριακό χάσμα:	Γνώση των κατάλληλων μορφών που έχουν οι πηγές, έντυπες και ηλεκτρονικές.
	Επιλογή των πηγών που ταιριάζουν καλύτερα στο θέμα.
	Ικανότητα να κατανοηθούν τα θέματα που επηρεάζουν την προσβασιμότητα των πηγών.



					Ικανότητα να συνταχθούν στρατηγικές για τον εντοπισμό της πληροφορίας:	Να αρθρωθεί η πληροφοριακή ανάγκη ώστε να συνταιριάξει με τις πηγές.
	Να αναπτυχθεί μια συστηματική μέθοδος κατάλληλη για την πληροφοριακή ανάγκη.
	Να κατανοηθούν οι αρχές κατασκευής και δημιουργίας των βάσεων δεδομένων.



					Ικανότητα εντοπισμού και πρόσβασης πληροφοριών:	Να αναπτυχθούν κατάλληλες τεχνικές αναζήτησης (π.χ. χρήση Boolean τελεστών).
	Να χρησιμοποιηθούν τεχνολογίες επικοινωνιών και πληροφόρησης.
	Να χρησιμοποιηθούν κατάλληλες υπηρεσίες ευρετηρίασης, ευρετήρια παραπομπών και βάσεις δεδομένων.
	Να χρησιμοποιηθούν μέθοδοι τρέχουσας ενημέρωσης.



					Ικανότητα σύγκρισης και αξιολόγησης πληροφοριών που αποκτούνται από διάφορες πηγές:	Ενημέρωση για θέματα προκατάληψης και αυθεντίας ή κύρους των συγγραφέων.
	Ενημέρωση για τη διαδικασία κριτικής επισκόπησης των επιστημονικών εκδόσεων.
	Κατάλληλη απόσπαση των πληροφοριών που καλύπτουν την πληροφοριακή ανάγκη.



					Ικανότητα οργάνωσης, εφαρμογής και επικοινωνίας της πληροφορίας σε άλλους με τρόπους κατάλληλους στην περίπτωση:	Αναφορά των βιβλιογραφικών παραπομπών σε αναφορές ή διατριβές.
	Δημιουργία προσωπικού βιβλιογραφικού συστήματος.
	Εφαρμογή της πληροφορίας στο πρόβλημα που υφίσταται.
	Αποτελεσματική επικοινωνία χρησιμοποιώντας το κατάλληλο μέσο.
	Κατανόηση των θεμάτων λογοκλοπής και δικαιώματα δημιουργών.



					Ικανότητα σύνθεσης και δημιουργίας νέας γνώσης η οποία βασίζεται στην υπάρχουσα πληροφορία.

			

			6.2.7 Το μοντέλο πληροφοριακού γραμματισμού Research Cycle

			To Research Cycle αποτελεί ένα μοντέλο ανάπτυξης δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού το οποίο δημιουργήθηκε το 1995 με σκοπό να βοηθήσει τους φοιτητές στη συνθετική και διερευνητική σκέψη. Το μοντέλο αυτό δίνει έμφαση στη δημιουργία ερωτήσεων και όχι στην έρευνα ενός θέματος και τονίζει την αναγκαιότητα οι φοιτητές να γίνουν δημιουργοί της πληροφόρησης και όχι απλοί συλλέκτες της πληροφόρησης. Οι φοιτητές διδάσκονται να κινούνται ξανά και ξανά σε κάθε ένα από τα βήματα του Research Cycle. Το μοντέλο αποτελείται από τα εξής στάδια, τα οποία δεν συνδέονται γραμμικά, όπως φαίνεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα.
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			Εικόνα 6.8 Το μοντέλο Πληροφοριακού Γραμματισμού Research Cycle.

			Αναλυτικά τα στάδια αυτά είναι τα εξής:

			
					Διαδικασία ερωτήσεων (QUESTIONING). Το πρώτο στάδιο είναι η χαρτογράφηση όλων των γενικών και ειδικών ερωτήσεων που πρέπει να ερευνηθούν. Οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να δημιουργήσουν ένα διάγραμμα με όλες τις ειδικές ερωτήσεις που θα τους καθοδηγήσουν στη διαδικασία έρευνας.

					Διαδικασία σχεδιασμού (PLANNING). Το επόμενο βήμα είναι ο σχεδιασμός του εντοπισμού συναφών και αξιόπιστων πληροφοριών για να δοθούν απαντήσεις στα ερωτήματα που τέθηκαν.

					Διαδικασία συλλογής (GATHERING). Αν ο σχεδιασμός είναι αποτελεσματικός, τότε οι χρήστες θα συλλέξουν πληροφορίες που είναι συναφείς και αξιόπιστες. Προτείνεται, εκτός από το Διαδίκτυο, να γίνει έρευνα και σε βάσεις δεδομένων ή έντυπες πηγές που μπορεί να αποδειχθούν πιο χρήσιμες και αποτελεσματικές.

					Διαδικασία ταξινόμησης και επιλογής (SORTING & SIFTING). Η ταξινόμηση πρέπει να αρχίσει κατά τη διαδικασία συλλογής, ωστόσο σε αυτό το στάδιο πρέπει να εξεταστούν όλες οι πληροφορίες προσεκτικά και να επιλεγούν και να οργανωθούν αυτές που έχουν σκοπό να παρέχουν βαθιά γνώση

					Διαδικασία σύνθεσης (SYNTHESIZING). Σε αυτό το στάδιο οι χρήστες διευθετούν διάφορα κομμάτια πληροφοριών ξανά και ξανά έως ότου αναφανούν ορισμένα πρότυπα και κάποια εικόνα του θέματος.

					Διαδικασία αξιολόγησης (EVALUATING). Σε αυτό το στάδιο ο χρήστης αναρωτιέται αν χρειάζεται περαιτέρω έρευνα πριν προχωρήσει στην παρουσίαση. Μπορεί να κρίνει ότι χρειάζεται να επανέλθει σε διάφορα στάδια, μια και τώρα έχει καλύτερη εικόνα του τι ακριβώς χρειάζεται.

					Διαδικασία παρουσίασης αναφοράς (REPORTING). Εδώ παρουσιάζονται τα αποτελέσματα και οι προτάσεις. Η διαδικασία παρουσίασης αναφοράς θα είναι αποτέλεσμα βαθιάς γνώσης που θα προκύψει από διάφορες επισκέψεις ξανά και ξανά στα διάφορα στάδια του μοντέλου.

			

			6.2.8 Το μοντέλο πληροφοριακού γραμματισμού Εστίαση στην Έρευνα (Focus on Research)

			Ένα μοντέλο πληροφοριακού γραμματισμού που απευθύνεται σε πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι το μοντέλο Focus on Research. Το Focus on Research είναι ένα μοντέλο που αποτελείται από πέντε στάδια με ένα στοιχείο που είναι κοινό σε όλα τα στάδια, την ανασκόπηση της διαδικασίας. Η Oberg (1999) αναφέρει ότι η ανασκόπηση της διαδικασίας σε κάθε στάδιο είναι ένα σημαντικό στοιχείο για να βοηθήσει τους μαθητευόμενους να κατανοήσουν τη διαδικασία της αναζήτησης πληροφοριών και να αναπτύξουν τις μεταγνωστικές ικανότητές τους, που αφορούν τις ικανότητες «της σκέψης σχετικά με τη σκέψη» και «της σκέψης σχετικά με το συναίσθημα». Το συγκεκριμένο μοντέλο επικεντρώνεται στην έρευνα και αποτελεί μια πρόταση μεθόδου ερευνητικής διαδικασίας.
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			Πίνακας 6.2 Το μοντέλο πληροφοριακού γραμματισμού Focus on Research.

			Πιο αναλυτικά, τα στάδια που αναφέρονται παραπάνω είναι τα εξής:

			
					Στάδιο 1: Σχεδιασμός. Στο στάδιο αυτό οι φοιτητές θα αποκτήσουν μια γενική εικόνα από όλη τη διαδικασία αναζήτησης. Για αποτελεσματική αναζήτηση οι μαθητευόμενοι θα πρέπει να γνωρίζουν καλά το θέμα, ώστε να μπορέσουν να διατυπώσουν τις κατάλληλες ερωτήσεις για έρευνα. Η επιλογή του θέματος, η δημιουργία των ερωτήσεων που θα χρησιμοποιήσουν κατά την έρευνα, η απόκτηση μιας γενικής εικόνας για τις πιθανές πηγές που θα χρησιμοποιήσουν, η δημιουργία άποψης για το πού θα απευθυνθεί η εργασία και η ανάπτυξη βασικών κριτηρίων αξιολόγησης αποτελούν τα βασικά βήματα πριν ξεκινήσουν την έρευνα κατά το στάδιο του σχεδιασμού.

					Στάδιο 2: Ανάκτηση πληροφοριών. Σε αυτό το στάδιο οι εκπαιδευόμενοι αποκτούν τις πηγές πληροφόρησης που χρειάζονται. Η γνώση των εργαλείων και των συστημάτων που θα τους βοηθήσουν να εντοπίσουν τις πηγές, καθώς και των στρατηγικών αναζήτησης, είναι σημαντική ώστε να οι εκπαιδευόμενοι διεξάγουν την έρευνα μόνοι τους. Η ανάκτηση μεγάλων αριθμών πηγών μπορεί να δημιουργήσει άγχος. Οι εκπαιδευτές πρέπει να τους καθοδηγήσουν στις σωστές στρατηγικές αναζήτησης, οι οποίες θα βοηθήσουν να αυξηθεί ή να μειωθεί η ανάκληση, δηλαδή να ανακτηθούν όσο περισσότερες συναφείς εγγραφές υπάρχουν στα πληροφοριακά συστήματα.

					Στάδιο 3: Επεξεργασία της πληροφορίας. Σε αυτό το στάδιο οι μαθητευόμενοι επιλέγουν και συνθέτουν τις πληροφορίες που είναι συναφείς με την πληροφοριακή ανάγκη. Η επιλογή και η σύνθεση των πληροφοριών προϋποθέτει ότι στο πρώτο στάδιο, του σχεδιασμού και ιδιαίτερα στην κατανόηση του θέματος είχε δοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα. Οι μαθητευόμενοι κατά τη διαδικασία της επιλογής των πληροφοριών θα πρέπει να κρατήσουν οργανωμένα αρχεία των πληροφοριών που θα χρησιμοποιήσουν. Η οργάνωση και η σύνθεση των πληροφοριών μπορεί να βοηθηθεί αν τους δοθεί το περιθώριο να εκφράσουν αρχικά τις γενικές ιδέες που θα επεξεργαστούν στον γραπτό λόγο.

					Στάδιο 4: Διανομή της πληροφορίας. Σε αυτό το στάδιο οι μαθητευόμενοι παρουσιάζουν το αποτέλεσμα της δουλειάς τους με έναν τρόπο που είναι κατανοητός σε ένα συγκεκριμένο ακροατήριο. Το ακροατήριο έχει ήδη εντοπιστεί στο στάδιο σχεδιασμού, έτσι ώστε ο σχεδιασμός του προϊόντος που θα παρουσιαστεί είναι εφικτός.

					Στάδιο 5: Αξιολόγηση. Σε αυτό το στάδιο οι εκπαιδευόμενοι θα πρέπει να εμπλακούν στην αξιολόγηση όλης της διαδικασίας καθώς και του αποτελέσματος. Η αξιολόγηση δεν χρειάζεται να είναι αθροιστική. Αξιολογώντας τη διαδικασία μπορεί να πάρει τη μορφή ενός διαγράμματος ροής της διαδικασίας έρευνας.

			

			6.2.9 Το μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων SAUCE

			Το SAUCE (Bond, 2007)είναι μια διαδικασία που καθοδηγεί τους φοιτητές στην αναζήτηση, στη λύση προβλημάτων και στη συστηματική έρευνα. Σύμφωνα με τον Bond (2007) ο πληροφοριακός γραμματισμός αποτελείται από ομάδες δεξιοτήτων οι οποίες ορίζονται ως κριτικές και τεχνικές, που εμφανίζονται στον παρακάτω πίνακα.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Τεχνικές δεξιότητες

						
							
							Κριτικές δεξιότητες

						
					

					
							
							
							Η ικανότητα να εντοπιστεί η πληροφοριακή ανάγκη 

						
					

					
							
							Εντοπισμός, απόκτηση, αποθήκευση, ανάκτηση και κατανόηση πληροφοριών από διάφορες πηγές. Απόρριψη των μη συναφών πληροφοριών. Αξιολόγηση των συναφών πληροφοριών.
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			Πίνακας 6.3 Το μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων SAUCE.

			Αν θέλουμε να παρέχουμε στους μαθητευόμενους εμπειρίες ποιοτικής διαδικασίας μάθησης μέσα στο πλαίσιο του πληροφοριακού γραμματισμού, τότε είναι απαραίτητο να εξασφαλίσουμε την κάλυψη όλων των δεξιοτήτων. Το παρακάτω σχεδιάγραμμα περιγράφει τη διαδικασία εντοπισμού της πληροφοριακής πηγής (Set the scene), επιλογής πληροφοριών (Acquire), χρήσης της πληροφορίας (Use), διακίνησης και επικοινωνίας της πληροφορίας (Communicate) και τέλος τη διαδικασία της αξιολόγησης της πληροφορίας (Evaluate).
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			Εικόνα 6.9 Το μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων SAUCE.

			Η απλή διαδικασία συλλογής πληροφοριών έχει μικρή χρησιμότητα στην ανάπτυξη δεξιοτήτων υψηλής κρίσης. Οι δεξιότητες υψηλότερης κρίσης αναπτύσσονται όταν η πληροφορία χρησιμοποιείται σαν εργαλείο για τη λήψη αποφάσεων και λύση προβλημάτων, δηλαδή όταν είναι απαραίτητη η κατανόηση και η ανάλυση, εφαρμογή, σύνθεση και αξιολόγηση γίνονται απαραίτητες διαδικασίες για τον μαθητευόμενο. Η ανάπτυξη δεξιοτήτων υψηλής κριτικής προϋποθέτει συμμετοχή στη διαδικασία λύσης προβλημάτων και θεωρείται βασικό περιεχόμενο για τη διαδικασία μάθησης. Η μάθηση, για να έχει πραγματική αξία, πρέπει να έχει έναν σκοπό ή ένα πλαίσιο περιεχομένου συνδεδεμένο με κάποια εφαρμογή. Η λύση προβλημάτων, η λήψη αποφάσεων και οι δραστηριότητες που είναι συναφείς με τα προβλήματα που τίθενται προς λύση αποτελούν τους τρεις βασικούς στόχους της διαδικασίας SAUCE. Το SAUCE είναι δομημένο έτσι ώστε να μπορεί να δουλεύει ένα άτομο μόνο του. Δεδομένου όμως της πληθώρας των πληροφοριών, ενθαρρύνει τους δασκάλους να δημιουργήσουν ομάδες φοιτητών για να ενισχυθεί η συνεργατική μάθηση. Θεωρείται δεδομένο ότι η συμμετοχή διάφορων ατόμων με ιδέες και σκέψεις καθώς και η συνεννόηση αποτελούν σημαντικούς παράγοντες μάθησης για κάθε άτομο.

			6.2.10 Το μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων Plus

			Το PLUS είναι ακρώνυμο το οποίο χωρίζει τις πληροφοριακές δεξιότητες σε τέσσερα μέρη:
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							Επιλογή και απόρριψη πληροφοριών και ιδεών, μελέτη των πληροφοριών και παρουσίαση

						
					

					
							
							S

						
							
							Self-evaluation

							Αυτοαξιολόγηση

						
							
							Αυτοαξιολόγηση των φοιτητών για την απόδοσή τους στην εφαρμογή πληροφοριακών δεξιοτήτων στην εργασία αλλά και γενικότερα

						
					

				
			

			Πίνακας 6.4 Το μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων Plus.

			Το μοντέλο PLUS περιλαμβάνει αναλυτικά τις εξής δεξιότητες:

			
					Σκοπός (Purpose):	γνωστικές δεξιότητες στον εντοπισμό υπάρχουσας γνώσης.
	δεξιότητες σκέψης όπως μια φαεινή ιδέα ή έννοια.
	δεξιότητες στη διαμόρφωση ερωτημάτων.
	δεξιότητες στον εντοπισμό πληροφοριακών πηγών.



					Τοποθεσία (Location):	δεξιότητες εντοπισμού, όπως η ικανότητα εντοπισμού πληροφοριών στον κατάλογο της βιβλιοθήκης, στα βιβλία, στα περιοδικά και σε online πληροφοριακές πηγές.
	δεξιότητες επιλογής αξιολογώντας τη συνάφεια των πληροφοριακών πηγών.
	τεχνολογικές δεξιότητες στη χρήση ηλεκτρονικών πηγών, όπως του Διαδικτύου.



					Χρήση (Use):	δεξιότητες μελέτης, δηλαδή η ικανότητα να εξετάζονται οι πληροφοριακές πηγές για εντοπισμό συναφών πληροφοριών ή ιδεών.
	δεξιότητες αλληλεπίδρασης, δηλαδή η ικανότητα να κατανοούνται αυτά που διαβάζονται ή ακούγονται και η ικανότητα αυτά να τα συνδέουν με την υπάρχουσα γνώση.
	δεξιότητες επιλογής, δηλαδή η ικανότητα να επιλέγεται η κατάλληλη πληροφορία και να απορρίπτονται οι μη συναφείς, στο πλαίσιο του σκοπού που έχει οριστεί για να χρησιμοποιηθεί μία συγκεκριμένη πληροφοριακή πηγή.
	δεξιότητες αξιολόγησης, δηλαδή η ικανότητα να αξιολογούνται η πληροφορία και οι ιδέες σε σχέση με την επικαιρότητα της πληροφορίας ή της ιδέας, σε σχέση με τον συγγραφέα και σε σχέση με πιθανή προκατάληψη ή τάση επιλεκτικής επιλογής που είναι πιθανό να υπάρχει στο κείμενο.
	δεξιότητες καταγραφής, δηλαδή η ικανότητα να κρατούνται σημειώσεις με συστηματικό τρόπο για τα στοιχεία που συνδέονται με την κατανόηση και τον σκοπό.
	δεξιότητες σύνθεσης, δηλαδή η ικανότητα σύνθεσης συναφών ιδεών, γεγονότων και πληροφοριών ώστε να συνδέεται το θέμα που ερευνάται με την υπάρχουσα γνώση.
	δεξιότητες παρουσίασης, που περιλαμβάνουν την ικανότητα συγγραφής ενός καλά δομημένου δοκιμίου ή αναφοράς χρησιμοποιώντας με λογική σειρά τις πληροφορίες και τις ιδέες που εντοπίστηκαν κατά τη συλλογή των πληροφοριών.



					Αυτοαξιολόγηση (Self-evaluation)	δεξιότητες αυτοαξιολόγησης, που περιλαμβάνουν την ικανότητα ανταπόκρισης στις διαδικασίες οι οποίες απαιτούνται σε μια εργασία και τον εντοπισμό τομέων με ανάγκη βελτίωσης για την αποτελεσματικότερη χρήση των πληροφοριακών πηγών.



			

			Το πρόγραμμα PLUS εμφανίζεται με τα παρακάτω σχεδιαγράμματα:

		

		
			[image: ]

			Εικόνα 6.10 Το μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων Plus.

			6.2.11 Το μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων 3 Doors to Info Literacy

			Ένα άλλο μοντέλο πληροφοριακής εκπαίδευσης που αναπτύχθηκε από τον Dr Gwen Gawith είναι το 3 Doors to Info Literacy. Είναι ένα μοντέλο που βασίζεται σε έρευνες οι οποίες έχουν γίνει για τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι φοιτητές κάνοντας κριτική και δημιουργική χρήση της πληροφορίας. Το μοντέλο βασίζεται σε είκοσι μαθησιακές δραστηριότητες που ομαδοποιούνται σε τρεις κατηγορίες, τις τρεις πόρτες.

			
				
					
					
				
				
					
							
							ΣΚΟΠΕΥΩ

						
							
							Εισάγει τον εκπαιδευόμενο στο να γνωρίσει αυτό που πρέπει να μάθει, το πώς πρέπει να το μάθει, έχοντας γνώση του πώς να γίνει πρόσβαση στην πληροφορία, πώς να σχεδιάσει και να διαχειριστεί τη μάθηση.

						
					

					
							
							ΑΞΙΩΝΩ /ΔΙΕΚΔΙΚΩ

						
							
							Εισάγει τον εκπαιδευόμενο στο να γίνει ικανός να επεξεργαστεί την πληροφορία – να αναλύσει, αξιολογήσει, συνθέσει και να την ερμηνεύσει για να κατανοήσει και να οικοδομήσει τη γνώση. 

						
					

					
							
							ΜΟΡΦΟΠΟΙΩ/ΠΑΡΑΓΩ

						
							
							Εισάγει τα πλαίσια για τον σχεδιασμό και τη μετάδοση των διαδικασιών μάθησης και γνώσης καθαρά, περιληπτικά και με ακρίβεια, χρησιμοποιώντας διάφορα μέσα και τεχνολογίες.

						
					

				
			

			Πίνακας 6.5 Το μοντέλο πληροφοριακών δεξιοτήτων 3 Doors to Info Literacy.

			6.2.12 Το πρόγραμμα πληροφοριακών δεξιοτήτων TILT

			Το online tutorial TILT (Fowler & Dupuis, 2000) είναι ένα σημαντικό διαδραστικό πρόγραμμα πληροφοριακών δεξιοτήτων, που προσπαθεί να διδάξει δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού βασισμένο στην ταξινομία του Bloom.

			Το TILT αποτελείται από πέντε ενότητες, την εισαγωγή και τις ενότητες 1-4.

			
					Στην Εισαγωγή αναφέρονται θέματα που αφορούν τον ορισμό του πληροφοριακού γραμματισμού, τις εξελίξεις της τεχνολογίας της πληροφόρησης και αναφέρονται διάφορες παρανοήσεις που έχουν σχέση με το Διαδίκτυο.

					Στην ενότητα 1 συζητούνται διάφορες πληροφοριακές πηγές, το πώς μπορεί να γίνει ο εντοπισμός τους, καθώς και πώς μπορούν να επιλεγούν οι καλύτερες πηγές για την εκάστοτε έρευνα.

					Η ενότητα 2 επικεντρώνεται στις δεξιότητες για αποτελεσματική αναζήτηση πληροφοριών από βάσεις δεδομένων και από το Web, περιλαμβάνοντας επιλογή και συνδυασμό όρων.

					Η ενότητα 3 επικεντρώνεται σε κριτήρια αξιολόγησης της αξιοπιστίας των πηγών.

					Η ενότητα 4 επικεντρώνεται στον τρόπο αποφυγής της λογοκλοπής και τον τρόπο παράθεσης παραπομπών.

			

			6.2.13 Το πρόγραμμα εκπαίδευσης χρηστών στο Πανεπιστήμιο της Maryland

			Στο Πανεπιστήμιο της Maryland, οι Herron & Griner (2000) δημιούργησαν στο Web ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που δίδασκε πώς η πληροφορία ρέει μέσα από τον εκδοτικό κύκλο, πώς οι βάσεις πληροφοριών δομούνται και συντηρούνται και πώς οι μηχανές αναζήτησης και οι οδηγοί δουλεύουν στη διαδικασία της ανάκτησης πληροφοριών (σ. 13). Θεωρούσαν ότι αυτές οι έννοιες και διαδικασίες θα μπορούσαν να έχουν εφαρμογή σε κάθε επιστημονικό αντικείμενο και σε κάθε βάση δεδομένων. Το πρόγραμμα διαμορφώθηκε με βάση τις ακόλουθες οκτώ ενότητες.

			
					Επισκόπηση της ερευνητικής διαδικασίας:	Βασικές έννοιες της έρευνας.
	Διαμόρφωση της ερευνητικής ερώτησης.
	Χρήση οδηγών, εγχειριδίων και εγκυκλοπαιδειών για βασικές πληροφορίες.



					Εντοπισμός βιβλίων:	Εξέταση των θεματικών επικεφαλίδων του Library of Congress.
	Ελεγχόμενα λεξιλόγια σε έρευνες online καταλόγων.
	Εισαγωγή στο UMCP online κατάλογο χρησιμοποιώντας ελεγχόμενο λεξιλόγιο.



					Αναβαθμισμένες αναζητήσεις σε online κατάλογο:	Παράλληλες αναζητήσεις, χρησιμοποιώντας ελεγχόμενο λεξιλόγιο.
	Εισαγωγή σε αναζήτηση με τη χρήση Boolean τελεστών.



					Πέρα από τη συλλογή της βιβλιοθήκης μέσα από τον κατάλογο:	Η βάση δεδομένων Worldcat.
	Η διαδικασία εσωτερικού δανεισμού.
	Άλλες σημαντικές πηγές βιβλιοθήκης στην ευρύτερη περιοχή της Washington.



					Εντοπισμός περιοδικών σειρών:	Η φύση των περιοδικών.
	Εισαγωγή στις έννοιες της ευρετηρίασης και της δημιουργίας των επιτομών.
	Η αναζήτηση ευρετηριασμένων πηγών.
	Σύγκριση ευρετηριασμένων πηγών.



					Αναζήτηση βασικών πηγών από ηλεκτρονικές βάσεις δεδομένων:	Χρήση θησαυρών και ελεγχόμενου λεξιλογίου.
	Σημεία πρόσβασης.
	Αναζήτηση σε πεδία και αναζήτηση με τελεστές Boole.



					Πρωτογενείς πηγές:	Ορισμός.
	Εντοπισμός.



					Internet και World Wide Web:	Διαδικασίες αξιολόγησης πηγών.
	Εισαγωγή σε σημαντικούς λατινοαμερικανικούς ιστότοπους.
	Μηχανές αναζήτησης και δείκτες.



			

		

		
			6.3 Τρόποι παρακίνησης των φοιτητών προγραμμάτων πληροφοριακού γραμματισμού

			Πώς όμως οι βιβλιοθηκονόμοι μπορούν υποκινήσουν τους μαθητευόμενους να συνεχίσουν να εξασκούν αυτές τις δεξιότητες και να γίνουν αποδοτικοί από μόνοι τους; Υπάρχουν διάφορες προσεγγίσεις και τεχνικές που μπορούν να συμβάλουν σε αυτό. Θεωρείται σημαντικό, σ’ ένα μάθημα πληροφοριακού γραμματισμού, να λαμβάνονται υπόψη οι αντιδράσεις των πρωτοεισερχόμενων στο περιβάλλον της βιβλιοθήκης· να παρουσιάζεται ως προϋπόθεση η αποτελεσματική αναζήτηση, η οποία οδηγεί σε αυτόνομη απόδοση που επηρεάζει το αποτέλεσμα της επίδοσης. Ένα κατάλληλα σχεδιασμένο πρόγραμμα πληροφοριακού γραμματισμού μπορεί να βοηθήσει τους μαθητευόμενους να γίνουν ικανοί στη χρήση των ηλεκτρονικών πηγών και αυτή η επίδοση να τους υποκινήσει να συνεχίσουν να μαθαίνουν και να ασκούνται.

			Η βιβλιοθηκονομική βιβλιογραφία υποδεικνύει ότι η πιο αποτελεσματική εκπαίδευση χρηστών θα πρέπει να επικεντρώνεται στην αναζήτηση πληροφορίας η οποία θα είναι άμεση χρήσιμη σε έναν μαθητή. Θα πρέπει να υπάρχει μια αιτία, κάποιο ενδιαφέρον, ένα δυνατό κίνητρο ώστε οι φοιτητές να συνεχίσουν να μαθαίνουν (Engeldinger, 1998· Fleming, 1993· Burdick, 1998· Dupuis, 1998· Ren, 2000). Πιο συγκεκριμένα ο Eugene A. Engeldinger (1998) τονίζει ότι οι μαθητευόμενοι μπορούν να αποκτήσουν δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού μόνο εάν πρέπει να ικανοποιήσουν συγκεκριμένη πρακτική ανάγκη. Είναι επίσης σημαντικό να δίνεται έμφαση στην ανάπτυξη ικανότητας ανάλυσης της ποιότητας της πληροφορίας που εντοπίζεται. Γι’ αυτό προτείνεται στο τέλος κάθε θεματικής ενότητας ή στο τέλος όλου του μαθήματος να ζητείται από τους εκπαιδευόμενους μια εργασία που θα πραγματεύεται και θα αναδεικνύει την αναγκαιότητα άσκησης για την απόκτηση της γνώσης. Οι Jacobson & Xu (2004) τονίζουν πόσο σημαντική είναι η συνάφεια στους στόχους και στο περιεχόμενο των μαθημάτων τους για την ανάπτυξη δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού, με τα αντίστοιχα μαθήματα της επιστήμης τους. Η βιβλιογραφία της διδακτικής διαδικασίας επίσης προτείνει ότι η προσέγγιση ενεργής μάθησης είναι η πιο κατάλληλη για να μεταδώσει τις δεξιότητες που θέλουν να διδάξουν οι βιβλιοθηκονόμοι (Williams & Cox, 1992· Allen, 1995· Dabbour, 1997· Gradowski, Snavely & Dempsey, 1998· Herron & Griner, 2000· Keyser, 2000).

			Αρκετοί συγγραφείς παρέχουν επαρκείς προτάσεις για τη χρήση τεχνικών ενεργής και συνεργατικής μάθησης στα προγράμματα εκπαίδευσης χρηστών συστημάτων αναζήτησης πληροφορίας (Keyser, 2000). Ένας τρόπος υποκίνησης των μαθητευομένων θα μπορούσε να είναι να ζητηθεί να δουλεύουν σε ομάδες και να συνεργάζονται μεταξύ τους. Οι Jacobson & Xu (2004) προτείνουν μια άσκηση που επιτρέπει τη συνεργατική διαδικασία μάθησης. Συγκεκριμένα, προτείνουν να ζητηθεί από τους φοιτητές να παρουσιάσουν θέματα που αφορούν την κοινωνική και ηθική χρήση της πληροφορίας, όπως λογοκλοπή, ασφάλεια στο Διαδίκτυο, ψηφιακό χάσμα κ.λπ. χωρίς προηγουμένως να τα έχει παρουσιάσει ο εκπαιδευτής. Ως προετοιμασία σχηματίζουν ομάδες και τους δίνονται μικρά κυρίως άρθρα, με θέματα που έχουν επιλεγεί και άρα ενδιαφέρουν τους ίδιους. Η ομάδα που έχει αποφασίσει για το κύριο θέμα του άρθρου διεξάγει συμπληρωματική έρευνα με βάση τις τεχνικές που έχει μάθει, συλλέγει πληροφορίες και κάνει μια μικρή παρουσίαση μέσα στην τάξη. Επιπλέον προτείνεται να ανατεθεί σε κάθε μέλος της ομάδας και ένας ρόλος ανάλογα με την προσωπικότητα του και τις ικανότητές του. Αυτοί οι ρόλοι περιλαμβάνουν:

			
					τον διαμεσολαβητή της έρευνας, που θα παρακολουθεί τη διαδικασία της έρευνας,

					τον διαχειριστή της πληροφορίας, ο οποίος θα είναι υπεύθυνος ώστε η πληροφορία που εντοπίστηκε να διαμορφωθεί σε μία ενιαία παρουσίαση,

					αυτόν που διευκολύνει να λυθούν οι συγκρούσεις μέσα στην ομάδα και θα διατηρήσει τον χρόνο που απαιτείται για την παρουσίαση (σσ. 68-69).

			

			Η συνεργατική μάθηση είναι ένας τρόπος προσέγγισης στην ενεργή μάθηση. Όπως λέει ο Keyser (2000), η συνεργατική μάθηση είναι πάντα ενεργή μάθηση, αλλά δεν είναι η κάθε είδους ενεργή μάθηση συνεργατική (σ. 36). Μερικοί φοιτητές βρίσκουν ευχαρίστηση στην ενασχόληση με την τεχνολογία. Άλλοι μπορεί να ενδιαφέρονται να ασχοληθούν με θέματα της επιλογής τους ή να εργάζονται στον ελεύθερό τους χρόνο. Όπως τονίζει και ο Burdick (1998) γενικά, οι περισσότεροι εκπαιδευόμενοι υποκινούνται από την ενεργή μάθηση, τη συμμετοχή στη διαδικασία του μαθήματος και τη συναίνεση στην εκπλήρωση των προσωπικών επιθυμιών τους και αναγκών τους.

			Οι Herron και Griner (2000) αναφέρονται σε ένα μάθημα πληροφοριακού γραμματισμού στο web, περιγράφουν τις στρατηγικές αναζήτησης που διδάσκονται και δηλώνουν ότι η ενεργή μάθηση δημιουργεί πλούσιες εμπειρίες για τους μαθητευόμενους και διευκολύνει τη μάθηση και την εφαρμογή της πληροφορίας που παρουσιάζεται στο μάθημα στο επιστημονικό τους αντικείμενο. Οι Diamond και McGee (1995) αναγνωρίζουν ότι ένα πρόγραμμα πληροφοριακής εκπαίδευσης δεν θα πρέπει να παρουσιάζει στους φοιτητές όλες τις προσβάσιμες πληροφορίες ή πηγές, διότι οι φοιτητές δυσκολεύονται να θυμούνται συγκεκριμένες πηγές. Ένα πρόγραμμα πληροφοριακού γραμματισμού θα πρέπει να διδάσκει βασικές έννοιες και να στοχεύει να καλύψει τις πληροφοριακές ανάγκες τους, καθώς και τις προσδοκίες τους .Όπως λέει και ο Wallace (1993), είναι πιο πιθανό οι φοιτητές να μάθουν μερικές βασικές έννοιες και συγχρόνως πώς να κάνουν online αναζήτηση, όταν υπάρχει άμεση ανάγκη να μάθουν. Συγχρόνως η ενεργή μάθηση με την παράλληλη πρακτική άσκηση (Hands-on) μπορεί να οδηγήσει σε πιο θετικά αποτελέσματα. Η πρακτική άσκηση είναι μια μέθοδος που προτιμάται κυρίως για τη μάθηση της online αναζήτησης, εάν έχουν υποκινηθεί οι φοιτητές και συμμετέχουν ενεργά.

			Το σημαντικό θέμα της ενεργούς μάθησης είναι η εμπλοκή των φοιτητών στη μαθησιακή διαδικασία. Ο Allen  (1995) πρότεινε δύο στρατηγικές για την παρότρυνση των φοιτητών σε συμμετοχή στα μαθήματα πληροφοριακού γραμματισμού: (1) να αναπτύσσονται πολλές διαφορετικές δραστηριότητες, γιατί έτσι αυξάνονται οι πιθανότητες να εντοπιστεί μια δραστηριότητα που θα προκαλέσει το ενδιαφέρον και την εμπλοκή τους, και (2) να επιτραπεί στους φοιτητές να συμμετέχουν στη διαδικασία σχεδιασμού του μαθήματος. Οι Herron και Griner (2000) τονίζουν το εξής: «Όσο περισσότερο επιτρέπουμε στους φοιτητές να έχουν ρόλο στον σχεδιασμό και στην εφαρμογή των στρατηγικών μάθησης, τόσο πιθανότερο είναι να ικανοποιηθούν ανάγκες μάθησης και θα είναι πιο αποτελεσματική η διδασκαλία μας» (σ. 92). Ένας επίσης καλός τρόπος να υποκινήσεις το ενδιαφέρον των φοιτητών για το μάθημα είναι να εφαρμόσεις «διαδικαστική διδασκαλία» (procedural instruction). Η διαδικαστική διδασκαλία είναι επικεντρωμένη στον χρήστη (χρηστοκεντρική) και πείθει τους φοιτητές να συμμετέχουν σε όλη τη διαδικασία. Ο Tomaiuolo (1998) διευκρινίζει ότι η διαδικαστική διδασκαλία, ενώ δεν θα κάνει τους φοιτητές ειδήμονες στην αναζήτηση πληροφοριών, πετυχαίνει να παρέχει την απαραίτητη γνώση ώστε να εκτελούν βασικές έρευνες (σ. 137).

			Ένα πρόγραμμα πληροφοριακού γραμματισμού στο Purdue University (Curl et al., 2000) αναπτύχθηκε με την προσαρμογή ενός μαθήματος του πανεπιστημίου σε ένα μάθημα που παραδίδεται μέσα από το Διαδίκτυο. Αυτοί που ανέπτυξαν το μάθημα διαπίστωσαν ότι είναι σημαντικό να περιλάβουν στρατηγικές αναζήτησης, αξιολόγηση, μορφές παραπομπών και ιστοσελίδες για να τραβήξουν το ενδιαφέρον των φοιτητών. Θεωρούν ότι αν οι φοιτητές μάθουν πώς να κάνουν αναζήτηση στο Web, μπορούν να εφαρμόσουν τις δεξιότητες που απέκτησαν και σε άλλες πηγές. Το νέο μάθημα ενσωμάτωσε μάθηση βασισμένη σε προβλήματα (problem-based learning) και υιοθέτησε κυκλική μορφή διδασκαλίας, αντί για τη γραμμική που είχε χρησιμοποιηθεί μέσα στην τάξη. Ένα ενδιαφέρον στοιχείο κατά τη διαδικασία ανάπτυξης ήταν η συνεργασία διδασκόντων και φοιτητών. Οι σχεδιαστές του μαθήματος ισχυρίζονται ότι οι διδάσκοντες διδάσκουν τους φοιτητές, οι φοιτητές διδάσκουν τους διδάσκοντες και οι φοιτητές διδάσκουν ο ένας τον άλλον. Οι Jacobson και Xu (2004) προτείνουν ότι το μοντέλο αυτό μπορεί να προσαρμοστεί σε ένα μάθημα πληροφοριακού γραμματισμού βάζοντας τους φοιτητές να εντοπίσουν τις κατάλληλες πηγές πληροφόρησης, αφού έχουν μάθει αρκετά για να μπορούν να το κάνουν. Μία ή δύο ομάδες μπορούν να αναλάβουν να εντοπίσουν όλες τις πηγές για όλες τις ομάδες για να τις χρησιμοποιήσουν για κάθε μεμονωμένο πρόβλημα. Τα προβλήματα μπορεί να προκύπτουν από κοινωνικά και ηθικά θέματα που αφορούν τη χρήση της πληροφορίας. Η μάθηση βασισμένη σε προβλήματα μπορεί να χρησιμοποιηθεί αποτελεσματικά σε θέματα που αφορούν τη λογοκλοπή, μυστικότητα και τα δικαιώματα των δημιουργών (σ. 137). Μαθήματα πληροφοριακού γραμματισμού που απευθύνονται σε φοιτητές συγκεκριμένης επιστήμης μπορούν εύκολα να εντοπίσουν πραγματικά ζητήματα μέσα από την ίδια την επιστήμη ώστε οι φοιτητές να κινητοποιηθούν, να ενδιαφερθούν και να μάθουν προσπαθώντας για την επίλυσή τους. Είναι φανερό ότι σήμερα η «επίλυση προβλημάτων» (problem solving) έχει εισαχθεί στα προγράμματα πληροφοριακού γραμματισμού. Πολλοί ισχυρίζονται ότι οι δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού μπορούν να αποκτηθούν πιο αποτελεσματικά, αν το μάθημα στηρίζεται σε προβλήματα μέσα στο πλαίσιο περιεχομένου του νοήματος.

			Προς αυτή την κατεύθυνση αναπτύχθηκε το πρόγραμμα «Agatha» που πήρε το όνομά του από τη συγγραφέα που επιλύει πληροφοριακά προβλήματα, Agatha Christie (Johnson 1999). Ο στόχος του μαθήματος για την απόκτηση δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού με μία πιστωτική μονάδα στο Fort Lewis College ήταν να διδάξει στους φοιτητές δεξιότητες αναζήτησης, αξιολόγησης και σύνθεσης πληροφοριών. Οι Greenwood & Frisbie (1998) τονίζουν ότι ο συνδυασμός αυτών των δεξιοτήτων σε ενιαία μορφή μπορεί να ενθαρρύνει τους φοιτητές. Η διδασκαλία βασίστηκε σε ένα θέμα επιστημονικής φαντασίας που είχε σχέση με το πώς μπορεί να επιβιώσει κανείς σε έναν Καινούριο Κόσμο. Οι φοιτητές μπορούσαν να επιλέξουν οποιαδήποτε υποθέματα μέσα στο γενικό πλαίσιο του θέματος για τα οποία θα έπρεπε να ψάξουν να βρουν συναφείς πληροφορίες. «Αυτό το πλαίσιο πραγματικά ενισχύει τη δημιουργικότητα στην εκπαιδευτική διαδικασία και μπορεί να οδηγήσει σε νέους, αποτελεσματικούς τρόπους σκέψης της αναζήτησης σαν μια δημιουργική διαδικασία» (Greenwood & Frisbie, 1998, σ. 46). Αυτό το είδος διδασκαλίας βοηθάει τους φοιτητές να αναπτύξουν κριτική και δημιουργική σκέψη, συνεργατική διάθεση για το τελικό αποτέλεσμα και δεξιότητες για αυτοκατευθυνόμενη διά βίου μάθηση. Το θέμα αποτελεί επίσης ένα παράδειγμα χρήσης της διαδικασίας έρευνας για μια ανάγκη που δεν αποτελεί ακαδημαϊκή απαίτηση.

			Μερικοί από αυτούς που έχουν αναπτύξει προγράμματα ανάπτυξης δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού υποστηρίζουν ότι, για να είναι αποτελεσματική, η εκπαίδευση πρέπει να είναι εξατομικευμένη. Αυτοί που συνηγορούν στην ενεργή διδασκαλία (Ramey, 1996) τονίζουν ότι η μάθηση κατά μικρές ομάδες ή κατά ζεύγη εστιάζει την προσοχή των φοιτητών σε συγκεκριμένα θέματα, εμπλέκει τους φοιτητές πιο ολοκληρωτικά και δείχνει σεβασμό για τις ικανότητες, γνώσεις και κρίση του κάθε μαθητή. Αυτά τα προγράμματα επιτρέπουν στους φοιτητές να επιλέγουν θέματα διδασκαλίας ενεργά και τους εμπλέκουν στη δική τους διαδικασία μάθησης. Μια τέτοια διαδικασία απαιτεί έμπειρο βιβλιοθηκονόμο στον σχεδιασμό μαθημάτων, ευέλικτο στη μαθησιακή διαδικασία, να γνωρίζει τα μοντέλα μάθησης και να έχει προηγούμενη εμπειρία στη λειτουργία της βιβλιοθήκης (Raine, 1998). Οι Herron & Griner (2000), αναπτύσσοντας ένα μάθημα βασισμένο στο Web, προσπάθησαν να δώσουν προσοχή σε κάθε μαθητή ώστε να μάθει σύμφωνα με το γνωστικό τους μοντέλο. Προσπάθησαν να κάνουν το μάθημα αρκετά ευέλικτο ώστε να είναι σε θέση να ενσωματώνουν νέα θέματα που ενδιαφέρουν τους φοιτητές ή καινούριες πληροφοριακές πηγές ανά πάσα στιγμή. Η εξατομικευμένη διδασκαλία μπορεί να επιτευχθεί με καλά σχεδιασμένα συστήματατης τεχνολογίας της πληροφόρησης, τα οποία μπορούν να βοηθήσουν τον βιβλιοθηκονόμο να αντιμετωπίσει την πολυπλοκότητα που οφείλεται στην αυξανόμενη ποικιλία η οποία χαρακτηρίζει τους φοιτητές σε σχέση με το υπόβαθρο, την κλίση, τα ενδιαφέροντα, τις μαθησιακές ανάγκες κ.λπ. (Liber, Olivier & Britain, 2000).

			Τα διαφορετικά πεδία γνώσης που έχουν οι φοιτητές μάς οδηγούν στην αναζήτηση ενός προγράμματος πληροφοριακού γραμματισμού το οποίο θα εξυπηρετείτο διαφορετικό επίπεδο γνώσεων των φοιτητών ταυτόχρονα με τις ιδιαίτερες απαιτήσεις τους για μάθηση. Οι Liber, Olivier & Britain (2000) θέτουν μερικά ενδιαφέροντα ερωτήματα, τα οποία χρειάζεται να απαντηθούν για να αποκτηθούν τα απαραίτητα κριτήρια που θα χρησιμοποιηθούν για εξατομικευμένη μάθηση:

			Διαπραγμάτευση πηγών: Πώς οι εκπαιδευόμενοι διαπραγματεύονται τα πρωτόκολλα μάθησης με τον εκπαιδευτικό; Είναι μια αδρανής ή συνεχής διαδικασία; Ποια είναι τα αμοιβαία δικαιώματα και υποχρεώσεις; Ποια είναι η τρέχουσα χρήση αυτής της διαπραγμάτευσης;

			Συντονισμός: Μπορούν οι εκπαιδευόμενοι να συνεργαστούν για να δημιουργήσουν τη μάθησή τους; Πώς; Τι πρόνοια υπάρχει ότι μπορεί να πάει πιο μπροστά η αξιοποίηση;

			Παρακολούθηση: Πώς ο εκπαιδευτής παρακολουθεί την εξέλιξη της μάθησης, ώστε αν θεωρηθεί απαραίτητο να γίνουν διορθωτικές κινήσεις;

			Αυτόνομη μάθηση: Πώς οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να αναπτύξουν την προσωπική τους μάθηση ανεξάρτητα από τους άλλους; Μπορούν να συνεισφέρουν στα ευρήματα της ομάδας;

			Αυτοοργάνωση: Τι χώροι και εργαλεία προσφέρονται για χρήση στους εκπαιδευόμενους ώστε να εντάξουν τους εαυτούς τους σε κάποια ομάδα έξω από τα όρια του εκπαιδευτή;

			Προσαρμογή: Είναι δυνατόν ο εκπαιδευτής να προσαρμόζεται στο μάθημα και στις πηγές υπό το φως των εμπειριών που αποκτώνται κατά τη διάρκεια των εργασιών;

			6.4 Τρόποι αξιολόγησης προγραμμάτων πληροφοριακού γραμματισμού

			Η αξιολόγηση είναι αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Τα εκπαιδευτικά ιδρύματα συνήθως έχουν ξεκάθαρες προσδοκίες ως προς το τι θα πρέπει να γνωρίζουν οι φοιτητές τελειώνοντας τις σπουδές τους. Οι εκπαιδευτικοί σε όλες τις βαθμίδες απαιτείται να γνωρίζουν τι έχουν μάθει οι φοιτητές από το πρόγραμμα μαθημάτων που έχουν διδαχθεί. Ο παραδοσιακός τρόπος αξιολόγησης των φοιτητών είναι γραπτές ή προφορικές εξετάσεις και σε μερικές περιπτώσεις εργασίες πάνω σε ένα θέμα. Ωστόσο, παράλληλα υπάρχει ενδιαφέρον για να εντοπιστούν και άλλοι τρόποι αξιολόγησης πέρα από τους παραδοσιακούς. Η αξιολόγηση που αφορά τις δεξιότητες τις οποίες αποκτούν οι φοιτητές από τα προγράμματα πληροφοριακού γραμματισμού θεωρείται απαραίτητη για να μπορεί ο βιβλιοθηκονόμος να καταλάβει, με ποσοτικά ή και ποιοτικά κριτήρια, πόσο αποτελεσματικό είναι το κάθε πρόγραμμα. Όταν η αξιολόγηση αφορά ένα μάθημα πληροφοριακού γραμματισμού, υπάρχει η δυνατότητα άμεσης ανατροφοδότησης για το επίπεδο μάθησης των φοιτητών σε κάθε εξάμηνο. Όταν όμως η αξιολόγηση αφορά διάφορα προγράμματα που προσφέρονται από τη βιβλιοθήκη, είναι δυσκολότερο να μετρηθεί άμεσα και επικεντρώνεται στις δεξιότητες που το σύνολο των φοιτητών αποκτούν σε μια χρονική περίοδο στο πλαίσιο του επιστημονικού τους αντικειμένου.

			Ο πληροφοριακός γραμματισμός αποτελεί απαίτηση όλης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Όπως αναφέρουν οι Radcliff et al. (2007), αν ο πληροφοριακός γραμματισμός είναι γενικότερη εκπαιδευτική απαίτηση, υπάρχει η προσδοκία ότι οι δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού θα ενσωματώνονται στο πρόγραμμα μαθημάτων και οι φοιτητές θα αποκτούν τις δεξιότητες με διαφορετικούς τρόπους και σε διαφορετικό χρόνο καθ’ όλη τη διάρκεια των σπουδών τους (σ. 8). Με αυτή την εικόνα που παρουσιάζεται σε μια ακαδημαϊκή κοινότητα, ένα βασικό ερώτημα που τίθεται είναι πώς θα αξιολογηθούν οι δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού των φοιτητών. Αυτό που προτείνεται από πολλούς στη βιβλιογραφία είναι να υπάρχουν μετρήσιμοι αντικειμενικοί στόχοι για να διευκολυνθεί η αξιολόγηση.

			Ένας σημαντικός αριθμός πληροφοριακών προγραμμάτων βασίζονται στην ταξινομία του Bloom, καθώς και στις επόμενες βελτιωμένες εκδόσεις ως κριτήρια αξιολόγησης. Τα έξι γνωστικά επίπεδα του Bloom έχουν χρησιμοποιηθεί από πολλούς βιβλιοθηκονόμους για να γράψουν τους στόχους μάθησης και να αναπτύξουν τα ανάλογα κριτήρια αξιολόγησης, καθώς και να επιλέξουν τις τεχνικές αξιολόγησης που ανταποκρίνονται σε αυτά τα έξι γνωστικά επίπεδα. Παράλληλα διάφοροι οργανισμοί έχουν αναπτύξει κριτήρια αξιολόγησης των δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού. Η Ένωση Κολλεγίων και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών (Association of College and Research Libraries / ACRL) το 2000 ανέπτυξε τα παρακάτω κριτήρια, τα οποία πολλοί χρησιμοποιούν για να ορίσουν ένα πλαίσιο αξιολόγησης των αποκτηθέντων δεξιοτήτων. Τα κριτήρια αυτά είναι:

			Κριτήριο ένα: Ο φοιτητής που διαθέτει πληροφοριακό γραμματισμό ορίζει τη φύση και τον βαθμό της απαιτούμενης πληροφορίας. Αυτό το πρότυπο προϋποθέτει την ικανότητα να αναγνωρίσει και να εντοπίσει μια πληροφοριακή ανάγκη, καθώς και την ικανότητα να εντοπίσει ποικιλία πιθανών πηγών πληροφόρησης.

			Κριτήριο δύο: Ο φοιτητής που διαθέτει πληροφοριακό γραμματισμό προσεγγίζει την απαιτούμενη πληροφορία αποτελεσματικά και ικανοποιητικά. Αυτό το πρότυπο προϋποθέτει την ικανότητα χρήσης τεχνικών και στρατηγικών αναζήτησης, καθώς και την ικανότητα διαχείρισης της πληροφορίας.

			Κριτήριο τρία: Ο φοιτητής που διαθέτει πληροφοριακό γραμματισμό αξιολογεί την πληροφορία και τις πηγές  της με κριτικό πνεύμα και ενσωματώνει την επιλεγμένη πληροφορία στο σύστημα γνώσης του και αξιών. Αυτό το πρότυπο προϋποθέτει ότι ο φοιτητής διαθέτει δεξιότητες κριτικής ανάλυσης και κριτικής σκέψης, καθώς και δυνατότητα μεταβίβασης δεξιοτήτων από μία κατάσταση σε άλλες καταστάσεις.

			Κριτήριο τέσσερα: Ο φοιτητής που διαθέτει πληροφοριακό γραμματισμό, σαν άτομο ή σαν μέλος μιας ομάδας, χρησιμοποιεί την πληροφορία αποτελεσματικά για να πετύχει έναν συγκεκριμένο σκοπό. Το πρότυπο αυτό προϋποθέτει την ικανότητα να συνθέσεις την πληροφορία στην υπάρχουσα γνώση και την ικανότητα να μεταδόσεις την πληροφορία με έναν αποτελεσματικό τρόπο.

			Κριτήριο πέντε: Ο φοιτητής που διαθέτει πληροφοριακό γραμματισμό κατανοεί πολλά από τα οικονομικά, νομικά και κοινωνικά θέματα που αφορούν τη χρήση της πληροφορίας και προσεγγίζει και χρησιμοποιεί την πληροφορία ηθικά και νόμιμα.

			Οι συγγραφείς του βιβλίου Information Literacy Assessment: Standards-based tools and assignments αναπτύσσουν και προσαρμόζουν κατάλληλα διαμορφωμένες ερωτήσεις που δίνουν τη δυνατότητα αξιολόγησης των δυνατοτήτων των φοιτητών αναφορικά με κάθε κριτήριο. Το πρώτο κριτήριο, σύμφωνα με τη Sullivan (2006), προϋποθέτει δεξιότητες υψηλότερης τάξης, όπως ο σχεδιασμός πληροφοριών με ακατέργαστα δεδομένα από πρωτογενείς πηγές, καθώς και χαμηλότερης τάξης δεξιότητες, όπως η διαμόρφωση ερωτήσεων και η παρουσίαση του θέματος βασισμένα στις πληροφοριακές ανάγκες (σσ. 19-20). Η Neely (2006) αναφορικά με το δεύτερο κριτήριο τονίζει ότι οι φοιτητές στην πλειοψηφία τους παρουσιάζουν αδυναμία να εντοπίσουν πηγές συναφείς με το επιστημονικό τους αντικείμενο, καθώς και να αναπτύξουν τις κατάλληλες τεχνικές και στρατηγικές για να ανακτήσουν και να διαχειριστούν τις απαιτούμενες πληροφορίες (σσ. 44-45). Οι Neely & Simmons-Hodo (2006) σχετικά με το τρίτο κριτήριο αναφέρουν ότι αποτελεί μια ομάδα δεξιοτήτων που απαιτεί τη μεγαλύτερη κριτική ικανότητα από όλα τα κριτήρια, διότι προϋποθέτει την ικανότητα να αξιολογήσουν τις πληροφορίες και τις πηγές που εντοπίζουν, αλλά και να ενσωματώσουν στη δική τους γνώση και σύστημα αξιών τις επιλεγμένες πληροφορίες. Αναφορικά με το τέταρτο κριτήριο οι Neely & Sullivan (2006) θεωρούν ότι οι πιο αποτελεσματικές τεχνικές αξιολόγησης των ικανοτήτων των φοιτητών μπορεί να είναι συνεργατικές ασκήσεις, καθώς προσεκτικά διατυπωμένες ερωτήσεις. Η Francois (2006) θεωρεί ότι το κριτήριο πέντε είναι σύνθετο, κατά κάποιον τρόπο φιλοσοφικό και πάνω από όλα απαιτεί από τους φοιτητές να σκεφτούν κριτικά θέματα που αφορούν την πληροφορία.

			Οι Harris & Millet (2006) προτείνουν τη μετατροπή αυτού του γραμμικού μοντέλου, που αποτελείται από πέντε κριτήρια τα οποία λειτουργούν σαν βήμα πρώτο, δεύτερο κ.λπ., ώστε να αντικατασταθεί από περιστροφική συνεχή σειρά, όπως εμφανίζεται στο παρακάτω σχεδιάγραμμα.
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			Εικόνα 6.11 Κριτήρια για αξιολόγηση αποκτηθέντων δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού.

			Τα βέλη στο μοντέλο αυτό δείχνουν τις διαφορετικές επιλογές που έχει ο ερευνητής. Για παράδειγμα, ο ερευνητής αναγνωρίζει την ανάγκη για εντοπισμό πληροφοριών, εντοπίζει πληροφορίες με σκοπό να καλύψει την πληροφοριακή του ανάγκη, αλλά αμέσως ανακαλύπτει ότι χρειάζεται περισσότερες πληροφορίες από αυτές που έχει ήδη εντοπίσει. Αυτό προϋποθέτει ότι στον συγκεκριμένο χρήστη η φάση της αναγνώρισης της πληροφοριακής ανάγκης και του εντοπισμού είναι άμεσα συνδεδεμένες. Με τον ίδιο τρόπο ο χρήστης μπορεί να αξιολογήσει τις πηγές και να επιστρέψει στον εντοπισμό νέων πηγών χωρίς να προβεί στην επιλογή. Με αυτόν τον τρόπο οι Harris & Millet (2006) θεωρούν ότι η όλη διαδικασία είναι συνεχής και επαναλαμβανόμενη όσο ισχύει η πληροφοριακή ανάγκη. Εξάλλου η διαδικασία μπορεί να είναι διαφορετική κάθε φορά που ο ίδιος χρήστης εμπλέκεται σε διαδικασία αναζήτησης. Το παραπάνω μοντέλο, για να έχει πρακτική χρήση στους διδάσκοντες δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού, πρέπει να συνδεθεί με πρακτικές αξιολόγησης, παίρνοντας υπόψη ότι η διαδικασία αναζήτησης και χρήσης πληροφοριών μπορεί να είναι συνεχής και επαναλαμβανόμενη. Οι μορφές αξιολόγησης που μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε προγράμματα πληροφοριακού γραμματισμού, όπως προτείνονται από τους Radcliff et al. (2007), είναι οι παρακάτω: 

			
					Διαμορφωτική αξιολόγηση, που μπορεί να είναι τεχνικές αξιολόγησης μέσα στην τάξη, ασκήσεις μέσα στην τάξη, ανάκλαση της διαδικασίας μάθησης. Είναι η αξιολόγηση που μπορεί να προσφέρει ανατροφοδότηση για τη βελτίωση του μαθήματος και της διδασκαλίας.

					Προσθετική αξιολόγηση, που μπορεί να είναι τελικές εξετάσεις, δημοσκοπήσεις στο τέλος των μαθημάτων, δημοσκοπήσεις των αποφοίτων, χαρτοφυλάκια που ανακεφαλαιώνουν την αξία του έργου.

					Άμεση ή αυθεντική αξιολόγηση που χαρακτηρίζεται από το αποτέλεσμα της άμεσης επαφής με τον φοιτητή. Αυτή μπορεί να είναι μια στρατηγική αναζήτησης που αναπτύσσεται από τον ίδιο τον φοιτητή μέσα στην τάξη ή από ένα χαρτοφυλάκιο της εργασίας του φοιτητή. Επίσης περιλαμβάνει τεστ, σχολιασμένες βιβλιογραφίες και εργασίες.

					Έμμεση αξιολόγηση που χαρακτηρίζεται από πληροφορίες που συλλέγονται από παρατήρηση ή από δημοσκοπήσεις. Αυτή η μορφή αξιολόγησης μπορεί να υπόκειται σε διαφορετικές ερμηνείες και βασίζεται σε εξαγωγή λογικών συμπερασμάτων (σ. 14).

			

			Οι Prus & Johnson καταγράφουν διάφορες επιλογές αξιολόγησης, καθώς και τα θετικά και αρνητικά κάθε επιλογής. Οι επιλογές αυτές είναι:

			
					Πρότυπες εξετάσεις που υπάρχουν έτοιμες στο εμπόριο, τυποποιημένες εξετάσεις (Ομαδική διαχείριση, κυρίως πολλαπλών επιλογών, αντικειμενικά τεστ σε μία ή περισσότερες από μία σειρά μαθημάτων. Οι βαθμολογίες βασίζονται στη σύγκριση με μία ομάδα αναφοράς ή πρότυπο).

					Εξετάσεις που αναπτύσσονται τοπικά (Αντικειμενικά και/ή υποκειμενικά τεστ σχεδιασμένα από το εκπαιδευτικό προσωπικό του προγράμματος που αξιολογείται).

					Προφορική εξέταση (Αξιολόγηση επιπέδων γνώσης του μαθητή με ερωτηματικό διάλογο με τον εκπαιδευτικό του προγράμματος).

					Αποτιμήσεις απόδοσης (Συστηματική μέτρηση της επίδειξης αποκτημένων δεξιοτήτων).

					Προσομοίωση (Αρχικά χρησιμοποιήθηκε για να προσεγγιστούν οι αποτιμήσεις απόδοσης, όταν η άμεση επίδειξη των δεξιοτήτων του μαθητή δεν είναι εφικτή.

					Προσωπικές αναφορές (Ερωτήσεις ώστε τα άτομα να αναφερθούν στις απόψεις των τάσεων ή των συμπεριφορών των δικών τους ή άλλων):	Γραπτές ανασκοπήσεις και ερωτηματολόγια (Περιλαμβάνοντας άμεσα ή ταχυδρομικά, υπογεγραμμένα ή ανώνυμα)
	Συνεντεύξεις (Αξιολογώντας από τις αναφορές των φοιτητών τις τάσεις τους ή τις συμπεριφορές τους μέσα από πρόσωπο-με-πρόσωπο διάλογο)
	Αναφορές άλλων (Επιρροές που αφορούν τις τάσεις του μαθητή ή τις παρατηρήσεις της συμπεριφοράς του που γίνονται από άλλους, π.χ τους γονείς, τους καθηγητές, κ.λπ.)
	Χαρτοφυλάκιο (Συλλογές από δείγματα πολλαπλών εργασιών του μαθητή που σωρευθήκαν μέσα στον χρόνο)
	Αρχειακά δεδομένα (Βιογραφικά, ακαδημαϊκά ή άλλα αρχεία που εντοπίζονται από το πανεπιστήμιο ή άλλους φορείς)
	Παρατηρήσεις συμπεριφοράς (Μέτρηση της συχνότητας, διάρκειας, τοπολογίας των δραστηριοτήτων του μαθητή, συνήθως σε φυσικό περιβάλλον χωρίς αλληλεπιδραστικές μεθόδους)



			

			Οι Radcliff et al. (2007) στο βιβλίο τους A practical guide to information literacy assessment for academic librarians ομαδοποιούν και αναλύουν επίσης συγκεκριμένα εργαλεία αξιολόγησης:

			
					Ανεπίσημες τεχνικές αξιολόγησης που αναφέρονται στις ερωτήσεις που θα κάνει ο καθηγητής μέσα στην τάξη ή στην παρατήρηση της συμπεριφοράς των φοιτητών.

					Τεχνικές αξιολόγησης μέσα στην τάξη που αφορούν διαμορφωτική αξιολόγηση, μια και η αξιολόγηση γίνεται κατά τη διαδικασία μάθησης. Ζητείται από τους φοιτητές να είναι ανακλαστικοί στην ύλη που διδάσκονται, είτε γράφοντας ένα κείμενο σχετικά με τη συγκεκριμένη ύλη είτε αναφέροντας γραπτά τις έννοιες που δεν κατανοούν. Ο καθηγητής συλλέγει και παρέχει άμεση ανατροφοδότηση στους φοιτητές.

					Δημοσκοπήσεις που με τη συλλογή των απόψεων εκπαιδευτικών και φοιτητών/φοιτητών μπορούν να χρησιμοποιηθούν για αξιολόγηση των προγραμμάτων που παρέχονται, καθώς και για να προγραμματιστούν καινούρια. Παρόλο που απαιτείται αρκετός χρόνος και προσπάθεια, είναι αποτελεσματική μέθοδος για τη συλλογή σημαντικού αριθμού πληροφοριών.

					Συνεντεύξεις που δίνουν τη δυνατότητα να συλλεχθούν πληροφορίες που αφορούν τις σκέψεις και τα συναισθήματα των ερωτώμενων. Η συνέντευξη επιτρέπει τη διερεύνηση σε βάθος των κοινωνικών και πολιτισμικών επιρροών των ερωτώμενων και είναι ένας χρήσιμος τρόπος για να αξιολογηθεί το τρίτο 

			

		

		
			
					κριτήριο της Ένωσης Κολλεγίων και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών του 2000 σύμφωνα με το οποίο: «Ο φοιτητής που διαθέτει πληροφοριακό γραμματισμό αξιολογεί την πληροφορία και τις πηγές της με κριτικό πνεύμα και ενσωματώνει την επιλεγμένη πληροφορία στο σύστημα γνώσης του και αξιών».

					Eστιασμένες ομάδες (focus groups) με βάση το γεγονός ότι πολλοί άνθρωποι έχουν την τάση να συζητούν σε ομάδες. Δίνεται η δυνατότητα να αξιολογηθούν οι σκέψεις και τα συναισθήματα των ερωτώμενων και επιτρέπεται να εξεταστούν οι απόψεις τους σε σύγκριση με τις απόψεις των άλλων. Και αυτή η τεχνική επιτρέπει να αξιολογηθεί το τρίτο κριτήριο της Ένωσης Κολλεγίων και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών.

					Τεστ γνώσης που επιτρέπουν την αξιολόγηση των ερωτώμενων ως προς την κατανόησή τους γεγονότων και εννοιών. Τα τεστ γνώσης είναι απαραίτητο να συνδέονται με τους στόχους μάθησης και τις έννοιες που έχουν διδαχτεί. Τα τεστ γνώσης μπορεί να είναι συγκεκριμένα ερωτήματα που έχουν προκαθορισμένη μία απάντηση. Τα κριτήρια ένα και δύο της Ένωσης Κολλεγίων και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών μπορούν να αξιολογηθούν με αυτά τα τεστ γνώσης. επίσης, μια άλλη μορφή γνώσης είναι η ανάπτυξη ενός δοκιμίου που επιτρέπει να μετρηθούν πιο υποκειμενικές και αναλυτικές δεξιότητες.

					Χάρτης εννοιών που δίνει γραφική αναπαράσταση των τρόπων που οργανώνουν τη γνώση τους οι άνθρωποι. Η χαρτογράφηση εννοιών είναι ένα σημαντικό εργαλείο για αξιολόγηση της μάθησης μέσα στην τάξη. Επιτρέπει τους φοιτητές να ενοποιήσουν τις νέες έννοιες στην υπάρχουσα κατανόηση της αναζήτησης πληροφοριών, αξιολόγησης και χρήσης. Οι χάρτες εννοιών μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε μεγάλης διάρκειας προγράμματα πληροφοριακού γραμματισμού για να αξιολογήσουν πιο αποτελεσματικά τις στρατηγικές αναζήτησης, μορφές πληροφοριακών πηγών για συγκεκριμένο επιστημονικό αντικείμενο και αξιολόγηση πληροφοριακών πηγών ως προς τη συνάφεια με το αρχικό ερώτημα. Το τρίτο κριτήριο της Ένωσης Κολλεγίων και Ερευνητικών Βιβλιοθηκών μπορεί να αξιολογηθεί αποτελεσματικά με τον χάρτη εννοιών. Παρακάτω εμφανίζεται ένα παράδειγμα ιεραρχικού χάρτη εννοιών.

			

			[image: ]

			Εικόνα 6.12 Ιεραρχικός χάρτης εννοιών.

			
					Αξιολογήσεις απόδοσης που επικεντρώνονται στο τι μπορούν να κάνουν οι φοιτητές, ιδιαίτερα σε σχέση με τα πραγματικά προβλήματα, σε αντίθεση με τις αξιολογήσεις που περιγράφουν τι ξέρουν. Οι αξιολογήσεις απόδοσης μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε ομάδες και άτομα και αξιολογούν υψηλές δεξιότητες σκέψης, όπως σχεδιασμό, αξιολόγηση, ερμηνεία κ.λπ. Οι αξιολογήσεις απόδοσης μερικές φορές αναφέρονται σαν εναλλακτικές μέθοδοι γιατί αποτελούν έναν εναλλακτικό τρόπο στα παραδοσιακά τεστ γνώσης. Η απόδοση των μαθητευομένων αξιολογείται είτε με παρατήρηση και τεκμηρίωση της απόδοσης τους την ώρα που εκτελούν μια στρατηγική αναζήτησης είτε με αξιολόγηση του τελικού προϊόντος (π.χ. τη σύνταξη βιβλιογραφιών, ερευνητικών εργασιών κ.λπ.).

			

		

		
			
					Χαρτοφυλάκια (Portfolios) που δίνουν τη δυνατότητα αξιολόγησης σε βάθος των δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού. Το χαρτοφυλάκιο αποτελεί συλλογή εργασιών πάνω σε ένα κοινό θέμα, καθώς και αντανάκλαση των ίδιων των μαθητευόμενων στο ίδιο τους το έργο ή μία ολιστική αντανάκλαση σε όλη τη δημιουργική διαδικασία. Οι διδάσκοντες εντοπίζουν με την ανάδραση των φοιτητών τους σε ποιους τομείς δυσκολεύονται περισσότερο από άλλους. Στους βιβλιοθηκονόμους δίνεται η δυνατότητα να αξιολογήσουν τις δεξιότητες των μαθητευόμενων, αλλά και την ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων σε βάθος χρόνου.

			

			Η πιο συνηθισμένη μέθοδος αξιολόγησης που εμφανίζεται στη βιβλιογραφία είναι τα τεστ, πριν και μετά τη διδασκαλία του μαθήματος. Οι Colborn & Cordell (1998) ισχυρίζονται ότι θα πρέπει να αναπτυχθούν κυρίως αντικειμενικοί και μετρήσιμοι τρόποι αξιολόγησης και ανάλυσης της διδασκαλίας. Γι’ αυτό περιγράφουν διαδικασίες δημιουργίας των τεστ που μπορούν να δοθούν πριν και μετά το μάθημα. Πολλές μελέτες που έχουν χρησιμοποιήσει τα τεστ δεν εμφανίζουν σημαντικές διαφορές ανάμεσα στο τεστ πριν και μετά την ολοκλήρωση του μαθήματος. Πιθανές αιτίες που αναφέρουν οι Colborn & Cordell (1998), εκτός του ότι το μάθημα ή το σεμινάριο δεν έχει πράγματι καμία επίδραση στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ή/και ικανοτήτων στους φοιτητές, μπορεί να είναι οι εξής:

			
					Η διδασκαλία δεν ήταν καλά σχεδιασμένη.

					Οι φοιτητές δεν είχαν ενδιαφέρον να μάθουν, γιατί δεν υπήρχε επαρκές κίνητρο.

					Το τεστ δεν ήταν καλά σχεδιασμένο.

					Το τεστ δεν μετρούσε τις σωστές έννοιες.

					Το τεστ δεν παρείχε βαθμολογία.

			

			Στη βιβλιογραφία δίνεται έμφαση επίσης σε διάφορες άλλες μεθόδους αξιολόγησης πέρα από τις παραδοσιακές, όπως η τεχνική της εστιασμένης ομάδας (focus group) που έχει χρησιμοποιηθεί και για την αξιολόγηση δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού οι οποίες έχουν αποκτηθεί από διάφορες μορφές εκπαίδευσης. Η τεχνική αυτή προϋποθέτει μια μικρή ομάδα, ίσως 6-10 άτομα με τα οποία ένας συντονιστής θα κάνει ενδελεχή συζήτηση για να εξερευνήσει ένα θέμα που έχει οριστεί από πριν. Ο συντονιστής ουσιαστικά θα πάρει συνέντευξη από την ομάδα με ανοιχτές ερωτήσεις που μπορεί να είναι από πριν ορισμένες, αλλά μπορεί να προκύψουν και πολλά θέματα κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων. Η Carter (2002) προσπάθησε να αξιολογήσει τις συμπεριφορές αναζήτησης πληροφοριών των φοιτητών χρησιμοποιώντας εστιασμένες ομάδες. Εντόπισε ότι οι φοιτητές θεωρούν απαραίτητη τη διδασκαλία χρήσης πληροφοριακών πηγών σε υψηλό επίπεδο, και ένα εντατικό μάθημα έρευνας αξίζει τον χρόνο που απαιτείται. Η τεχνική των εστιασμένων ομάδων τής έδωσε πληροφορίες για τις τεχνικές αναζήτησης πληροφοριών καθώς και τις πηγές που χρησιμοποιούν περισσότερο οι φοιτητές. Αυτές οι πληροφορίες βοήθησαν στην αναθεώρηση ενός μαθήματος πληροφοριακού γραμματισμού.

			Οι Chapple & Murphy (1996) περιγράφουν τη μέθοδο Nominal Group Technique (Τεχνική που απευθύνεται σε ονομαστική ομάδα). Επιλέγεται μία ομάδα και ο υπεύθυνος της ομάδας, ο οποίος δεν είναι απαραίτητα και ο διδάσκων το μάθημα, ρωτάει την ομάδα των φοιτητών για τις απόψεις τους σχετικά με το μάθημα, είτε αυτό αφορά το περιεχόμενο του μαθήματος είτε τη μέθοδο διδασκαλίας, είτε και γενικά τη στάση τους απέναντι στο μάθημα και τι αποκόμισαν. Τα στοιχεία που προκύπτουν από αυτή τη διαδικασία είναι ποιοτικά και όχι μετρήσιμα.

			Αναπόσπαστο κομμάτι ελέγχου της απόδοσης των προγραμμάτων πληροφοριακού γραμματισμού είναι η αξιολόγηση. Προτείνονται ακόμη σήμερα οι παραδοσιακοί τρόποι αξιολόγησης των φοιτητών, όπως γραπτές, προφορικές εξετάσεις, ή και εργασίες, αλλά παράλληλα εντοπίζονται και άλλοι τρόποι αξιολόγησης πέρα από τους παραδοσιακούς. Οι σύγχρονες μέθοδοι αξιολόγησης μπορεί να είναι ποιοτικές και ποσοτικές και προϋποθέτουν τη συνεργασία εκπαιδευτικού προσωπικού και βιβλιοθηκονόμων. Επίσης θα πρέπει να τονίσουμε ότι οι πιο σύνθετες μέθοδοι αξιολόγησης, όπως ανάπτυξη χαρτοφυλακίων, συνεντεύξεις, δημοσκοπήσεις κ.λπ. αναφέρονται σε προγράμματα μεγάλης διάρκειας και όχι σε σύντομα σεμινάρια. Ένα περιορισμένο σεμινάριο μίας ή δύο ωρών έχει περιορισμένες δυνατότητες να συμπεριλάβει αξιολόγηση, εκτός ίσως από ένα τεστ, που αποτελεί παραδοσιακή μέθοδο αξιολόγησης. Θα πρέπει επίσης να τονίσουμε ότι οι συνεντεύξεις και τα ερωτηματολόγια κυρίως μετρούν πώς οι ίδιοι οι μαθητευόμενοι ή και οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι μπορούν να κάνουν έρευνα σε πηγές.

			Η αξιολόγηση, για να εντοπίσει τι πραγματικά μπορεί να κάνει ο μαθητευόμενος, τι γνωρίζει, ποια είναι τα αποτελέσματα της μάθησης και πώς αναπτύσσεται η απόδοσή του στο πλαίσιο του προγράμματος πρέπει να είναι σύνθετη και πολυδιάστατη. Θα πρέπει να εντοπιστεί ο σκοπός της αξιολόγησης, δηλαδή γιατί θέλουμε να κάνουμε αξιολόγηση, καθώς και τι θέλουμε να αξιολογήσουμε και με ποιον τρόπο. Οι Sonntag & Meulemans (2003) προτείνουν οι βιβλιοθηκονόμοι να συμβουλευτούν τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις που έχουν χρησιμοποιήσει, καθώς και τη διδακτέα ύλη για να αποκτήσουν βαθιά γνώση ως προς τι ερωτήσεις στοχεύει να απαντήσει η αξιολόγηση (σσ. 16-17). Ενώ η Gratch-Lindauer (2003) τονίζει τα εξής:

			
					Ο εντοπισμός των αποτελεσμάτων μάθησης που πρέπει να αξιολογηθούν καθορίζει και το εργαλείο ή τη μέθοδο που θα πρέπει να χρησιμοποιηθεί.

					Η χρήση πολλαπλών εργαλείων ή μεθόδων αποδίδει περισσότερα και πιο πλούσια δεδομένα.

					Η συνεργασία με ακαδημαϊκούς στην επιλογή, ανάπτυξη και χρήση των εργαλείων καταλήγει σε καλύτερες μεθόδους αξιολόγησης και καλύτερα αποτελέσματα (σ. 36).

			

		

		
			Οι προϋποθέσεις για να μπορέσουν οι βιβλιοθηκονόμοι να κάνουν αξιολόγηση είναι οι παρακάτω, όπως αναφέρει η Avery (2003):

			
					Πρέπει να εκπαιδευτούν σε διάφορες μεθόδους αξιολόγησης και ανάλυσης των δεδομένων που θα συλλέγουν.

					Πρέπει να αποφασίσουν τι θέλουν να μάθουν με την αξιολόγηση.

					Πρέπει να υπολογίσουν το κόστος της αξιολόγησης, σε χρόνο, προσωπικό και χρήμα.

					Πρέπει να εμπλέξουν το εκπαιδευτικό προσωπικό. 

					Πρέπει να αναπτυχθεί διάλογος ανάμεσα σε βιβλιοθηκονόμους, εκπαιδευτικό προσωπικό και διοίκηση για να εντοπιστούν τα αποτελέσματα που αναμένονται από τους εκπαιδευόμενους (σ. 3).

			

		

	
		
			Συμπέρασμα

			Υπάρχουν διάφορες απόψεις ως προς το ποια προσέγγιση είναι πιο αποτελεσματική για τη δημιουργία ενός αποδεκτού επιπέδου δεξιοτήτων πληροφοριακού γραμματισμού. Οι ερωτήσεις που προκύπτουν σχετικά με τα μαθήματα πληροφοριακού γραμματισμού αφορούν τη μορφή, τον χρόνο όπου θα παρέχεται το μάθημα, το προσωπικό που θα απασχοληθεί, τις πιστωτικές μονάδες που θα έχει κ.λπ. Στη βιβλιογραφία εντοπίζονται περιγραφές διαφορετικών εφαρμογών και μεγάλη ποικιλία μοντέλων προγραμμάτων πληροφοριακού γραμματισμού. Επίσης έχει αναφερθεί και η αξία της διδακτικής διαδικασίας μέσα από το Διαδίκτυο, όπως ότι μπορούν να προσφερθούν σε οποιονδήποτε στον κόσμο, οποιαδήποτε ώρα της ημέρας ή της νύχτας προς όφελος των ανεξαρτήτων φοιτητών και αυτών που είναι απομακρυσμένοι. Ωστόσο σε αυτά τα προγράμματα δεν υπάρχει η άμεση επικοινωνία πρόσωπο με πρόσωπο ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τους μαθητευόμενους και η εξελικτική διαδικασία της αλληλεπίδρασης, γι’ αυτό προτείνεται να αποτελούν συμπλήρωμα στον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας μέσα στην τάξη. Πώς όμως οι βιβλιοθηκονόμοι μπορούν υποκινήσουν τους μαθητευόμενους να συνεχίσουν να εξασκούν αυτές τις δεξιότητες πληροφοριακού γραμματισμού στις οποίες εκπαιδεύτηκαν και να γίνουν αποδοτικοί από μόνοι τους;

			Οι βιβλιοθηκονόμοι πρέπει να γνωρίζουν ότι οι εκπαιδευόμενοι υποκινούνται με την ενεργή μάθηση η οποία, μέσω της συμμετοχής, τους επιτρέπει να ικανοποιήσουν τις ανάγκες και τις επιθυμίες τους, χωρίς να τους περιορίζει στις απαιτήσεις του προγράμματος μαθημάτων και στην πρακτική άσκηση. Συγχρόνως και η «επίλυση προβλημάτων» σε πλαίσιο περιεχομένου με νόημα και η εξατομικευμένη διδασκαλία, που έχουν εισαχθεί στα προγράμματα πληροφοριακού γραμματισμού, προσφέρουν δυνατότητες υποκίνησης του ενδιαφέροντος.
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