To Néo HAekTpoviko MepifdAAov Mabnong kai
H Avadiaragn tng Maidaywyikig Zxéong

Mrretiva NTaBou kal Toautrika Kapakila

MavemoTtruio ABnvwyv

H mmaidaywyikr) oxéon Bepehiwovetal 0TI aAANAemdpdoelc daokaAou-uabnT
oe éva padnolako TTePIBAAAOV, EVTOG TOU OTTOIOU ETTIKPATOUV CUYKEKPIUEVOI OTOXOI,
poAol Kavoveg kal diadikaoie. H €éAeuon Twv VEwv TeEXVOAOYIWV OTnN OXOAIKA TAEN
KAUOWViCel Tnv  TTapadooiokr  TTadaywyiky  ox€0n Kol UTTayopeUEl  TOV
ETTAVATTPOCBIOPICUO TNG.

Eva tpwto {ATnua eivar va TTPOCdIOPICOUPE TI EVVOOUME HE TOV OPO
TTadaywyiki oxéon. Eva deUTEPO, va TTPOXWPENOOUKE OTNV ETTICANAVON TWV CHPEIWV
TTOU £TTAVATTPOOBIOPICOVTal NECA OTO VEO NAEKTPOVIKO TTEPIBAAAOV padnong. MNa 1o
TTPWTO UIoBeTOUUE TN YevIKA TTpocgyyion Twv Wittenberg, Henry & Osborne (1983),
KATA TNV OTT0id, OTO TTAQICIO TNG TTAIdAYWYIKNG OXEONG:

o OdokaAog emiBupei va petaBifaoel yvwoelg Kol de§I0TNTEG, va
O1EUKOAUVEI TOUG HAONTEG TOU VA ETTITUXOUV KAl VO CUUBAAAEI OTNV TTPOCWTTIKN
Toug avarrtuén. Eival évag “onpavrikdg dAAog” otn Jwn Tou padnti Kol o
POAOG TOU gival gv PEPEl TTATPIKOG/UNTPIKOG. Na Tov padnTth, o dAokaAog givai
MIO TTNYR YVWONG Kal o0o@iag, E&va ONUAVTIKO TTPOCWITO TTOU TTPOCPEPEI Kal
@povTifel, aAAd TTapdAAnAa gival KpITAG KAl Hop@n eouaiag.

2€ QuTth Tn oxéon uttdpxouv pia yvwartikh oidaracn (n TTapox amo To

OAOKOAO YyVWOoewv Kal OegIOTATWY), MIa OuyKivnolaky oiaaracgn (n TTpoo@opd

@povTidag Kal TO evOIOPEPOV yIa TNV TIPOCWTTIKA avATITUEN Tou pPadnth), MIa

KoIVwVIKI) O1aoracn (0 pOAOG Tou OAOKAAOU w¢ KPITA KAl Qopéa €¢ouaiag) Kal,

BeBaiwg, MO gmKkolvwviakr) OIAOTACN, TIOU OXETICETAl PE TO TTWG AAANAETTIOpOUV

auToi o1 pOAol, ol eTMBOUWIEG KAl 01 TTPOCOOKIEG KAl aTTO TIG dUO TTAEUPEG, OE TPEXOVTA
XPOvo, dnAadn, TNV WwpPa Tou JaBANATOG PEoa OTnNV TAEN.

MNa kdbe pia amdé autég TIG OIAOTACEIS TNG TTAIdAYWYIKAG OXEong, Oa
ETTIXEIPIOOUUE HPE €Va TTAPAdEIYUA VA avaAUCOUNE TIG ETTIOPACEIG TTOU dEXOVTAI ATTO

TNV TTAPOUCIA TWV «UNXAVWV» HECQ OTNV TAEN.



1. Q¢ mpog¢ tnv N'vworikn Aidoraon

Katd 11 TpéXouoeg avaAUOoEIG, 01 OTTOIEG TTPOKUTITOUV KAl OTTO TNV €QAPUOYN
TTPOYPAUUATWY aA@apnTiopyoU oTa PEOA, N XPAON TWV UTTOAOYIOTWY TTPOUTTOBETE
Mia OIaAEKTIKOU TUTTOU TTaidaywyikr (pedagogy of inquiry), n otroia Bacifstal oTnv
KpITIK) aloAdynon kai ot dIaTUTTWOonN Kal avaAuon pwTNUATWY TTOU apopouV Ta
Keipeva (oevapia) Ta oTroia TapdayovTal amo 1a péoa (OAwv Twv €1I0WV, EVTUTTWV Kal
NAEKTPOVIKWY, CUUTTEPIAQUPBAVOPEVOU Kal TOU KIVAPOTOYPd®OU), KaBws Kal oTnv
KOAAIEpYEIOD OTO PaBNT HIOG KPITIKAG OTAoNG artrévavtl oTn dlaxeipion kal Tnv
emegepyacia Twv TTANPoOQopPIwV Kal TG yvwons. H kupiwg péBodog TToU
aTTOdEIKVUETAI ETTITUXNUEVN Oev gival n Trapadooiakny “SiIdaokalia” peradoong
MI0G «MOVASIKAG», «adlap@IioBATNTNS» yvwong, aAAd n kaBodriynon tou pabntA
woTe va Tnv avakaAuyelr povog tou (Brown, 1998, Buckingham, 1998, Lewis &
Jhally, 1998, Messaris, 1998, Rubin, 1998).

21NV Tropeia pIag Tétolag d1adikaoiag, ol pabnTég avatTuooouV Pia OEIpd atro
VEEG IKAVOTNTES BACEI TWV OTTOIWYV TTPOCEyYiCouv Th ABnon OTTwg TT.X.:

(a) va diatnpouv KPITIKI OTAoN aTTévavTl o€ KABE €idoug TTapaywyn, OAwv Twv
Méowv (Keipeva, apBpa, BIBAIa, oTTTIKO Kal akouoTIKG UAIKO),

(B) va «&iUAifouv» TIG TTANPOQYOPIEG, va ETTIAEyouv, dnAadr, €KEIVEG TTOU
“‘agiCouv” etreCepyaoia, atmd eKEIVES TTOU €ival AXPNOTEG 1 TTEPITTEG,

(y) va eupaBuvouv oto vénua Kai TR onuacia Twv TTANPOQOPIWV
(ouptrepIAaupavopévng Kal TG TIPOOWTIIKAG onuaciag, ©onAadrh, Tou TTOCO
TTPAYMATIKA ONUAVTIKA €ival n TTANPo@opia yia 10 idlo TO ATOMO, YIA TIG AVAYKEG Kal
TIG ETTIBUNIESG TOU),

(8) va TIg cuoxeTiCouv PE TIG YVWOEIG TTou AON dIaBETOUV Kal va TIG agloAoyouv
Bdoel TWV YVWOEWV QUTWY,

(g) va digpeuvolv TNV eykupdTNTA KAl TV ASIOTTIOTIA TWV TTANPOQOPIWY,

(oT) va arokTouv euTTIOTOOUVN OTNV TIPOCWTIIKA Kpion Kal a1rodoxr) Tou
TTAOUPOAIOHOU TWV IDEWV.

AnAadn, 6TTwg onuelwvel kKal n Hobbs (1998), o pabnTtAg kaAeital Twpa va

KATavonoel 0TI N yvwon €ival PIa KOIVWVIKA KATAoOKeUr, OTI N auBevTia evog KEIPEVOU



[EvTutTOU } NAEKTPOVIKOU] PTTOPET VO ap@IoBnTEiTal KAl OTI XPEIAZETAI VA XPNOIUOTTOIE]
TIG YVWOEIG KAl TN AOYIKI TOU, yia va odnyeital o€ auTOVOUES ATTOPATEIG.

‘Eva TTpwTo, OUVETTWG, CATNUa TTou aTTelNei pe  “ammooraBgporroinon” 1n
TTapadoCIOKl TTAIBAYWYIKI OXEON Wwg TIPOG TN YVWwOoTIKA Tng didoTtaon, cival n
avTipaon TToU TTPOKUTITEl ATTO TNV TTPOCTIABEIa va eviaxBei n TTpooEyyion auTr OTa
onMEPIVA  HaQIKA, EVTATIKA, «ECETACOKEVTPIKA» Kal €&eIdIkeupéva  TTePIBAAAOVTO
MABnong Tou evog Kal HOVO “owaoTou” dIdAKTIKOU BIBAioU Kal Tou dIapKoUG EAEyXOU
NG €midoong, o€ TepIBAAovTa dnAadny Ta otroia utrooTnpifouv peBddoUG TTOU
KAVOUV TO aVTIOETO aKPIPWG: dUOYEPAIVOUV TNV AVATITUEN TNG KPITIKAG OKEWYNG KAl TV
eAeuBepia  ékppaong. Twg ptTopel 0 dAOKOAOG, OTa TTAdiOIA  QUTWV  TWV
TTAIdAYWYIKWY TTEPIOPICPWY VA AVATITUEEI OTOUG MOBNTEG TOU OECIOTNTEG OTTWG N
“‘aueIoBnTNON TNG auBevTiag evog KeINEvou”, n EUTTIOTOOUVN 0TN OIKK) TOU TTPOCWTTIKNA
Aoyikn 1 N Aqyn auTOVOPWY ATTOPACEWV;

ANG akdun kal av uttoTeBel OTI AuTO Eival BeWPNTIKWG EPIKTO, N YEVIKEUON
QUTWV QUTWYV TWV IKAVOTATWY, dnAadr, n Tdon TPOG AP@ICBATNON KAl n KPITIKA
okéWn TTou Ba avatrTugouv ol PJalntég, BETel apéowg uTtd au@IoBrATnoNn Kal Toug
idloug daoKAAOUG WG “TTNYEG yvwaong Kal co@iag” (wg “auBevTieg”). AuTd atToTeAEl TV
TpwTN “ammoéotabepotroinon” TG TTAIdAYWYIKAG oxéong 1Id1aitepa otav AauBaveral
uUTTOWn TO €UPUTEPO KOIVWVIKO Kal EKTTAIOEUTIKO TTEPIBAAAOV €VTOG TOU OTTOIOU
EKTUANIOOETAI KAl TO OTToio Ogv ATTOOEXETAl EUKOAQ, TOUAAXIOTOV yia ThV wpeda,
TTAOUPQAIOTIKESC QmmOWEIS, TNV CUVUTTOPEN TwV OIAQOPETIKWYV IDEWV KAl TNV KPITIKN
OoKEWN, aAAG avTIBETWG, EUVOEI TNV avaTTapaywyn TG yvwong.

‘Evag akoun KAUBWVIOPOG OTN YVWOTIKA TTAPAUETPO TNG oxEong dAOKAAOU-
MaOnTH, TTPOKUTITEI OTAV O EKTTAIOEUTIKOG KAAELITAI va PETAOWOEI YVWOEIG TTOU OEV
KATEXEl (Paivopevo OxI otravio yia 1o EAAnvIKG T1pdypata, Tpog 1o TTapdv
TOUAGxIoTOoV). [lpétrel AoiImtdév  «TTPOG OTIYMAVY — n oTmroia Ba OlapkETEl TTOAU
TTEPICCOTEPO ATTO TO BIACTANA TNG OTTOING KETTIHOPPWONG» - VA ATToduBei T0 pOAO
TOu, va Trdel oTov AAAO TTOAO TNG oXéong, va €mavéANBel otn Béon Tou padnTr, TToU
TTPO TTOANOU €xel eykaTtaAeiyel. "@oBduar kai va 1o mdow", Aéel n A.Z., INOAOYOG,
KOITWVTAG TO TIOVTIKI Kal Mid OouvAdeA®Og TG, TnG idlag €10IKOTNTAG, PBERAIWVEI
Katnyopnuatik& Ot "amokAgicTal eyw Twpa va uabw aurd ra mpayuara" (Kapdkila,
1999). H duokoAia TTou eTTIKAAOUVTAI, EUTTEPIEXEI OUCIOOTIKA Kal TN OUOKOAIQ OTnv

aAAayn TOU PEXPI ONUEPT TTAYIWPEVOU EKTTAIOEUTIKOU POVTEAOU.



MpokuTrTel €101, a1TO OAA AuTd, £va epwTnUa: ATTOOUVAUWVETAI, APAYE, UEoa
OT0 VEO TEXVOAOVYIKO TTEPIBAAAOV N YyVWOTIKH OUVIOTWOA TS TTAIdAYIKHS OXEONG;

'H yATTWG atmoduvapwyveTal WG TTPOG TN MOVOKATEUBUVTAPIA @opd TNG Kal
ATTOKTA Kal £va OeUTEPO OKEAOG ME QOpPdA aTTd TO padNTA O0TO BAOCKAAO; MrTTWG
MaOnTAG Kal OACKAAOG yivovTal IGOTIMA PJEPN PIAG TTIO EVEPYNTIKAG Kal au@idpoung
dladikaciag Tmou AéyeTal oiIkodounon TNG yvwong Péoa amd TV avakaAuyn, Tn
oulnTnon, TV avraAAayr, TNV KPITIK OTAON Kal TEANIKA TNV (e§aTOMIKEUMEVN 1

opadIKr) ouvBeon;

2. Q¢ mpog¢ tnv Koivwvikn Aiaoraon

Ta epwTtuara autd pag odnyouv oTo CATNUA TNG “KOIVWVIKNAG didoTaong” NG
TTadaywylkig oxéong. Kabwg n KpITIK oTtdon atmmévavTi otn dlaxeipion TG yvwong
TTPOUTTOBETEN TO dIGAOYO Kal TNV au@IioBATnon Tng aubevTiag, n oxéon daokKAaAou —
MaOnT autopdTwg «dnuokpartikoTtroleiTa (BA. 1.X. Kubey, 1998).

AuTo, 6TTwG onuelwvel o Buckingham (1998), TotmoBeTei Tov dAOKAAO O€ pia
avTiQaTik B€on. ATTO Tn JIa, OTav o idlI0G KATAKTACE! TN yVwWon Kal TIG TTANPOPOPIES
TToU Ba KaBodoyrioouv To HaBNTH 0TV KAAUTEPN AgIOTTOINON TOU VEOU NAEKTPOVIKOU
pMaBnolakoUu TrepIBAANOVTOG TTPETTEL va Tou TIG MeTadwoel (Oiabéter dnAadn pia
yvwaon, Tnv otroia 0gv Ol1aBETOUV O HaBnTEG), €V TAUTOXPOVWG aTTO TNV GAAnN,
TIPETTEl VA AEITOUPYEI WG 1I00TINOG “OUVTPOPOG”, O OTTOIOG CUMMETEXEI OE DIAAOYO HE
TOV JaBnTr Tou.

Otav o1 padntég avamTufouv auTOVOMN, KPITIK OKEWN Kal avaAdBouv TIg
€UBUVEG Kal TIG UTTOXPEWOEIS TNG idIAG TOUuG TNG eKTTaideuong, TOTE TO ETTITUXEG
armmotéAeopa Ba  €ivar va odnynbouv amd Tnv €¢ApTnon oOTnv auTtovopia. H
OUOCTNMATIKI KOl €UPEIO EQAPUOYN AUTWYV TWV TTAIBAYWYIKWY APXWYV, AVATTOPEUKTA
Ba em@Epel PICIKEG OAAAYEG O€ OAOKANPA EKTTAIOEUTIKA OUCTHUATA. OETIKEG i0WG,
OAAG DUOKOAEG, TTEION AVATPETTOUV TTPAKTIKES KAl CUVNBEIEG DEKAETIWV KAl ATTAITOUV
TNV EUEAIGIA KaI TNV TTPOCAPHOYI EUPUTEPWY KOIVWVIKWY OPAdWY KOl BECUWV.

H “emkevrpwuévn oro uabnrn mpooéyyion’ (student-centred approach) tmou
TTpoTEIVETAI aVTi TNG TTapadooiakAg dIdaoKaAiag, {NTa atTd TO HadNTA va avaKaAUYEl

MOVOG TOU TN yvwon, Je TNV atmAf} kaBodriynon Ttou daokdAou. Autd €xel BpeBei OTI



gival eCAIPETIKA avripariko Kal ameiAnTiko yia 10 0AokaAho (BA. 11.X. Alauavtakn,
NT1aBou & MNavouong, 2000). ApkeToi aduvaTouVv EVTEAWG VA TO UIOBETAOOUV PITTPOOTA
OTO QOBO MIOG YEVIKEUPEVNG KPITIKAG TOU idlou Tou dacKAAOU Kal TG €¢ouaiag Tou
f/kal TNG oUVOAIKAG “atroddunong” Tou poAou Tou (Kubey, 1998).

Emiong ameldeital 0 pOAog TOU daoKAAou wg «kpit» (Brown, 1998,
Buckingham, 1998, Christ & Potter, 1998). lNoiog kpivel TRV €TITUXNUEVN ETTIOOON
Méoa oTO VEO NAEKTPOVIKO TTEPIBAAAOV, 0 OACKAAOG A TO UTTOAOYIOTIKO TTPOYpauua; O
POAOG TOU AOITTOV WG VOGS KAl ATTOPACIOTIKOU KPITH Katapyeital. Kai e11i TTAéov, Twpa
gival kar autdg KPIVOUEVOG Kal MPAANIOTA Xwpic TO AAA0BI Tou avBpwrrivou
UTTOKEIMEVIOUOU TOU KPITH, TO OTTOI0 MPE €mMITUXiIO XPENOIMOTTOIOUV Ol PaBnTéC oTav
ugioTavTal apvnTIKEG agIONOYIKEG KPIOEIG. EQW UTTAPXEI N WUXPN «AVTIKEIMEVIKOTNTAY
TNG MNXQVNAG, ETTOPEVWG BEV UTTAPXOUV TTEPIBWPIA aUPIoPRTAONG TNG KPiong.

TéNOG, 6OOV a@opd TNV KoIVWwVIKN didoTtaon TG TTaIdaywyIKAG oxEong, Mid
aKOUN aTTOooTABEPOTTOINCT TTAPAUOVEUEI OTAV EI0AYOVTAI Ol iBIEG oI “unxavés” otnv
TGEN. 1di1aiTepa OTavV TTPOKEITAI YIA UTTOAOYIOTEG, N “aTrelAf” yia 70 OAoKaAO yiveTal
QKOUN MeYoAUTeEPN. Tnv ek@padlel KOAUTEPA, €vag KaABnyntnG HaBNUATIKWY, TTOU
oupueTeixe o€ oxeTiKA €épeuva (NTaBou kai ouv., 1999). Z1nv mMBavoTnTa va dIdAEE
O¢ MIa TAEn OTTou oI paBNnTEG €xouv OTn O1ABE0) TOUG avA MIKPEG OMAdES Eva
uTTOAOYIOTH, aVTIOPA WG EENG:

“Aev ¢épw mwe Ba éviwba ... (aufAxavo yéNIo) ... Oa @avei xalo ... Oa
avnouyxouoa ... Agv Ba éBAsma ta paria toug ... =épw yw ... lNw¢ Ba umropovoa va
¢Epw OTI TTPAYUATIKA TTapakoAouBouv Kai 0TI OEv Exouv “yupioel” Tov uttoAoyioT o€
kavéva mraixvidl kai mmaifouv Kpupd ....(aAAACEl UQOG Kal OXOANIACEl TOV €QUTO TOU)
Eivar xalo... AnAadn, twpa mws EEpw av KATw arro 10 Bpavio Toug Ogv €xouv, ac
mouue, uia abAntikn epnuepida ... AAAG mwe va 1o Tw, Twpa ¢EPpw TOUS KWOIKES
TOUG, TOUS KaraAaBaivw ... Av nrav orn Péon o UTToAoyIoTNG ... Bd Uou TTEIS ... iIOWS
Oa karaAdBaiva éva 1Tepicpyo, dIaPOoPETIKO KAIK, OTO TTOVTIKI TOUG ...

AuTOG 0 KaBnyntAG ATAV, WOTOCO, BETIKA TTPOdIATEBEINEVOG WG TTPOG TNV
EVOWMNATWON TwWV VEWV TeEXVOAOYIWV OTnv ekmaideuon. Ta Adyla Tou Ouwg
EKQPPACoUV HE TOV KAAUTEPO TPOTIO, €va @QOPBO amwAegiac Tou eA€yxou, dnhadn
ATTWAEIAG TNG €EoUaiag Tou.

H didtagn tng Tapadooiakng TaEng avadeikvuel To SACKAAO o€ “nyETn” TNG Kal

n €mkolvwvia PBacifetal Kupiwg oto povoAoyo. Otav eiodyetal n “pnxavh’, o



OAOKOAOG TTPETTEI VA POIPOOTEI TNV “egouaia” Tou, ouv-uttoAoyifovtag évav véo “GAN0”
(Bertrand, 1994). Ki av autdég o dAAAog Oev eival OIOXEIPIOINOG KI ETTOPEVWIG
QVTIMETWTTIOIMOG aTTO TOV dAOKAAO, TOTE puBoTtrolgital. H pnxavr) yivetar oUuuBoAo
TTavTioduvapo (KaBwg gival vEo, avaTpeTTIKO Kal TTOAAQTTAG QTTOTEAECUATIKO) Kal
ETTOMEVWG ATTEIANTIKO YIa TO OACKAAO, yIa TO ETTAYYEANQ, yia TO HEAAOV Tou. OdnyeiTal
O€ QATTOOTPOPA TIPOG TNV TEXVOAOyia, O€ qioBnua peloveLiag aTTévavtl OTOUG
TTANPOPOPIKA €yypAPUaATOUG (OUVABWG TOug PaBNTEG) Kal TEAIKA O€ avao@AAsia Kal
AdyXog TTou agaipouv KaBe dnuioupyik duvaTtdTnTa agIoTToiNONG TOU NECOU.
MapdAAnAa, oOmmwg onueiwvel o Postman (1997), n e€iocaywyry TOU
NAEKTPOVIKOU UTTOAOYIOTH OTH OXOAIK] aiBouca, aKupwvel TNV EUQUTN KOIVWVIKOTNTA
Kal TNV €upuTtnTa TTOU KAAAIEpyoUvTal atTd TOV TTPOPOPIKG Adyo Kal atmrd Tnv
evdookoTtnNon. Q¢ avidAAayua, KaAAIEpYED TNV aTTONOvVWon Tou EVTuTTou Adyou. AuTd
MOG QEPVOUV OTIG ETATPOTIEG TTOU U@ioTaTal N oxéon OAOKAAOU-UaAONTH WG TTPOG TV

ETTIKOIVWVIOKHA KAl CUYKIVAOIOKA TNG diaoTaon.

3. Q¢ mpo¢g TN CUYKIVNOIAKN KAl EMIKOIVWVIAKN O1doTAaon

O1 dUo auTég dIAOTAOEIG BEV PTTOPOUV VA DIAXWPICTOUV OPOU Ol CUYKIVIOEIG
BpiokovTtal oTov TTUPAvVa TNG €TTIKOIVWViag. H tTapouadia piag “punxavig” pyéoa otn
OXOAIKN) TAEN PETATPETTEI OAOKANPN TNV ETTIKOIVWVIAKE OUVAUIKE. APKETEG MEAETEG TTOU
ETMKEVTPWONKAV O0TN CUMPBOAIKY B€on TG TNAEGPAONG ) TOU UTTOAOYIOTH) HEOA OTNV
olkoyévela €deiEav 0TI T600 n Trapoucia 600 Kal N Xpron Twv Péowv emdpouv
ONUAVTIKA OTNV  €TMKOIVWVIA TwWV HEAWV TNG, OaAAG Kol OTn  OUVOANIKOTEPN
ouvalodnuaTikr Toug katdoTtaon (1.x. Kraut et al., 1998). Zuxvd 10 TEXVOAOYIKO HECO
QAVTIKABIOTA TIG AEITOUPYIEG TWV QUOIKWY PECWV, KABWG Kal TNV Auean dIATTPOCWITIKN
emkoivwvia. Ol avTioTOIXEG HEAETEG OTO OXOAIKO TTEPIBAAAOV gival AiyOTEPEG, OAAG Ta
EUPNUATA TOUG E€TTIONUAivouv TNV aAAayry TNG ETTIKOIVWVIOG METAEU OAOKAAOU-
MaOnT, KABWGS Kal TNG ETTIKOIVWVIOG TwV PaBnTwyv PETatu Toug. Me Tnv €icodo Tou
UTTOAOYIOTI) 0T OXOAIKN) Tagn €xouv TrapatnpenBei, JeTagu aNAwv, Ta €€ (Kapakila,
1999):

(a) AANNGCel 0 KoIvOS TTpooavaToAiouo¢ Twv HadnTwy. Agv KoiItdlouv TTia OAol

TOV OAOKAAO, AAAG ava opadeg TNV 006vn Toug. O dACKAAOG HIAGEI OTO “KEVO”.



(B) Ta BAéuuara ival kupiwg mapdAAnAa. AlaoTaupwvovTal AlyoTepPo PETALU
TWV MOBNTWV, OAAG Kal JETAEU pabnTwv-0aokKAAou, yiati OAol KOITA(OUV KUpiwg Tnv
0o0ovn.

(y) O pabntéc pe xaunAéc emodoOoeIC avatrTuOOOUV TIOAU  ueyaAUTePn
EMIKOIVWVIAKN 0paaTtnpiotnTa e 10 OACKAAO Kal TOUG CUMPABNTEG TOug, BpiokovTag
€101 01EEOO0UG yIa TTIO OUCIACTIKY KAl I0OTIUN TTAPOUCia aTnV TAgN.

() Meiwvetal n amrikn €ma@h TWV JOBNTWVY PETALU Toug, atrd 50% péoa o€
éva OUYKEKPIYEVO XpovIKO didoTnua, o€ Alyotepo atrd 4%. O1 pabntég ayyiouv
KUPIWG TOV UTTOAOYIOTH TOUG ] aOX0AOUVTaAl PE TOV £QUTO TOUG (TTaifouv pE Ta JaAAIG
TOUG, “KpaTouVv” KAEIOTO TO OTOPA TOUG, OTnEIiCouv To KEQAAI TOUG 1) dlopBuwvouv Ta
pouxa TOUG).

(€) Avamrtoooetal pia emkoivwvia “Tommkns” popens. OxiI TNG TaENG WG HIa
MEYAAN opada uE ETTIKEVTPO TO OACKAAO, AAAG avda PIKPEG OUADEG UE ETTIKEVTPO TOV
UTTOAOYIOTH).

(oT1) AmTOOUVOUWVETAI O KEVTPIKOG POAOG Tou OAOKAAOU Kal augdAveTal o
Bon6ntik6g Tou POAOG.

‘Eva yeviké CUPTTEPAOUA, TTOU TTPOKUTITEL ATTO TA TTAPATIAVW E€ival TTwG N
TTaPOUCIia TwV “Unxavwy” oTnv TAgn dIa@OoPOTIOIEI TNV ETTIKOIVWVIAKN 6paoTnpIoTNTA,
aAAG xwpig kateuBuvaon. AnAadr}, dev TNV HEIWVEI i} TNV AQUuEAvel, aAAd aTTAwg TNV

MeTaTPETTEL, TTPOOdIOOVTAG TNG €va £va TOTTIKO XOPAKTAPA.

Zuumepaouara

To véo nAekTpovIKO TTEPIBAAAOV pABNONG TTPOUTTOBETEN OTI 0 OACKAAOG Eival
€TOINOG OXI oOvov va atrodexTei, aAAG Kal va CUPBAAEI OTIC OTTAITOUPEVEG JETATPOTTEG
TNG TTAIdAYWYIKAG OXEONG, O oTToieg dev Ba cival BeRaiwg TTapodikEG, aAAG Ba £xouv
eTNPedoel KOBOPIOTIKA TN OXEON TOU PE TOUG PABNTEG TOU Kal Tov pOAo Tou. MNa va
PIYOKIVOUVEUCEI AUTEG TIG OAAQYEG XPEIAZETAI TTPOETOINACTIA Kal OTHPIGN. AEv apKEi va
gival yévo o idIog euaiocONTOTTOINPEVOG KAl £TOIMOG VA TIG AVTIMETWTTIOEI, AAAG Kal N
eupuTEPN KOIVOTNTA PEOA Kal £Ew aTTd TO OXOAEi0 va gival o BEon va TiIg deXTEI Kal va
TIG UTTOOTNPIEEl. AIAQOPETIKA, O,TI €mITEUXOEi OTNV TAEN KIVOUVEUEl va aKUpwOEi £Ew
aT1TO AUTH], AV TO EUPUTEPO KOIVWVIKO TTEPIBAAAOV BeV gival ETOINO VO EVOWNOTWOEL TIG

aAAayEc.



Na evowpaTtwoel, dnAadr, évav dACKAAO O OTT0i0G:

e Oev gival TTAEOV “TTNYN YvWwong Kal co@iag”, aAAG paBaivel kal o id1og dIdACKOVTAG,

e Ocv gival popEag egouaiag Kal KPITAG, AANG AsIToupyEi O€ PIa OIAAEKTIKI KAl I0OTIUN
oxéon Ye To HadnTA Tou,

e Opa WG CUVTOVIOTAG KaI EPYPUXWTAS Kal OX1 TTAEéOV WG “nyETng” Kal

e QVAKOAUTITEl VEOUG TPOTTOUG WOTE VA WTTOPEI ETTIKOIVWVACEL “OANIWG” YE TOUG
MaBnTEG TOU.

2UPNQWVa JE Ta €PeuvnTIKA Oedopéva, n EmMTUXIA TWV TTPOYPOAUMATWY
TTPOETOINACIOG OACKAAWY KOl POBNTWY WOTE va AEITOUPYAOOUV OTTOTEAECUATIKA
Méoa oTa véa TTepIBAAAOVTA, QUEAVETAI OE CUVAPTNON TPIWV YEVIKWY TTAPAYOVTWV:

(a) 6tav n didpKela TG TTPOETOIPACIOG €ival TOUAdYIOTOV dUO XpOVIa, WOTE va
UTTApXEl N duvatoTnTa TNG €IS BAB0C Katavénong atod Tnv TTAeupd Tou OACKAAOU ToU
TPOTTOU WE TOV OTTOI0 Ba OOUAEWEI €A OTn OXOAIKN TAEN,

(B) o6trav Ta Tpoypdpuara  Oev  TTEPIOPICOVTAl OTAV  XPAON TWwV VEWV
TEXVOAOYIWV Kal Trn OIBAKTIKA TEXVIKI, AAAG TTEpIAaUBAvouV dpAaEIg TTou £XOUV OTOXO
TNV TTPOCWTTIKA AVATITUEN, WOTE 0 OACKAAOG va BondnBei va evOwPaTWOoEl TO VEO
TOou pOAo, Kal

(y) o6trav o1 petarpotrég TToU Ba €moupBouv  utrooTnpidovral aTmmod  TIG
OIKOYEVEIEG TWV PaBNTWV KABWG Kal atrd TNV €upuTeEPN KOIVOTNTA, TTPAYMA TTOU
TTPOUTTOBETEI 1A OUVOAIKOTEPN KOIVWVIKA TTpoeTolyacia (Hobbs, 1998).

O1rwg kdBe avBpwTrivn ox£on, N TTaIdAywYIKA, UTTAPXEI KAl AEITOUPYEI EVTOG
€VOG KOIVWVIKOU TTAaIgiou, To 0TToio oTnpidel aAAd kal atrd 1o otroio emrnpeddleTal. Ol
EUPUTEPEG ETTIKOIVWVIOKEG AANQYEG TTOU ETTIPEPEI N VEA WYNPIOKK KOIVWvia TO00 O€
eMiTTEdO PalIkd 600 Kal ot eTTTEdO APECO BIATTPOCWTTIKG, CUPTTAPACUPOUV Kal
KAUdwviCouv TN  oxéon  OaOKAAoOu-pabnTtr), TNV UETATPETTOUV KAl ThV
eTTavaTTpoodiopifouv o€ OAEG TIG BIACTACEIG KAl Ta €TTTTEdA TNG. XpelaleTal, AoitToy,
va TnG d0B¢i n ammaiItoupevn TTPOCOXN, KOBWG KAl CUCTANATIKA OTAPIEN MECW TNG
KATAAANANG KOIVWVIKAG TTOAITIKAG, €wg OTOU 01 KAUBWVIOUOI KataAaylidoouv Kal Ol
VEEG TEXVOAOYIEG METATPATIOUV ATTO TTAPEICOKTOl KAl ATTPOOKANTOI ETTIOKETITEG O€

AEITOUPYIKA oUOTATIKA TNG TTAIOAYWYIKAG OXEONG.
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Το Νέο Ηλεκτρονικό Περιβάλλον Μάθησης και


Η Αναδιάταξη της Παιδαγωγικής Σχέσης


Μπετίνα Ντάβου και Τσαμπίκα Καράκιζα


Πανεπιστήμιο Αθηνών


Η παιδαγωγική σχέση θεμελιώνεται στις αλληλεπιδράσεις δασκάλου-μαθητή σε ένα μαθησιακό περιβάλλον, εντός του οποίου επικρατούν συγκεκριμένοι στόχοι, ρόλοι κανόνες και διαδικασίες. Η έλευση των νέων τεχνολογιών στη σχολική τάξη κλυδωνίζει την παραδοσιακή παιδαγωγική σχέση και υπαγορεύει τον επαναπροσδιορισμό της.


Ενα πρώτο ζήτημα είναι να προσδιορίσουμε τι εννοούμε με τον όρο παιδαγωγική σχέση. Ενα δεύτερο, να προχωρήσουμε στην επισήμανση των σημείων που επαναπροσδιορίζονται μέσα στο νέο ηλεκτρονικό περιβάλλον μάθησης. Για το πρώτο υιοθετούμε τη γενική προσέγγιση των Wittenberg, Henry & Osborne (1983), κατά την οποία, στο πλαίσιο της παιδαγωγικής σχέσης:


ο δάσκαλος επιθυμεί να μεταβιβάσει γνώσεις και δεξιότητες, να διευκολύνει τους μαθητές του να επιτύχουν και να συμβάλλει στην προσωπική τους ανάπτυξη. Είναι ένας “σημαντικός άλλος” στη ζωή του μαθητή και ο ρόλος του είναι εν μέρει πατρικός/μητρικός. Για τον μαθητή, ο δάσκαλος είναι μια πηγή γνώσης και σοφίας, ένα σημαντικό πρόσωπο που προσφέρει και φροντίζει, αλλά παράλληλα είναι κριτής και μορφή εξουσίας.

Σε αυτή τη σχέση υπάρχουν μια γνωστική διάσταση (η παροχή από το δάσκαλο γνώσεων και δεξιοτήτων), μια συγκινησιακή διάσταση (η προσφορά φροντίδας και το ενδιαφέρον για την προσωπική ανάπτυξη του μαθητή), μια κοινωνική διάσταση (ο ρόλος του δασκάλου ως κριτή και φορέα εξουσίας) και, βεβαίως, μια επικοινωνιακή διάσταση, που σχετίζεται με το πώς αλληλεπιδρούν αυτοί οι ρόλοι, οι επιθυμίες και οι προσδοκίες και από τις δυο πλευρές, σε τρέχοντα χρόνο, δηλαδή, την ώρα του μαθήματος μέσα στην τάξη.


Για κάθε μια από αυτές τις διαστάσεις της παιδαγωγικής σχέσης, θα επιχειρήσουμε με ένα παράδειγμα να αναλύσουμε τις επιδράσεις που δέχονται από την παρουσία των «μηχανών» μέσα στην τάξη.


1.  Ως προς την Γνωστική Διάσταση


Κατά τις τρέχουσες αναλύσεις, οι οποιες προκύπτουν και από την εφαρμογή προγραμμάτων αλφαβητισμού στα μέσα, η χρήση των υπολογιστών προϋποθέτει μια διαλεκτικού τύπου παιδαγωγική (pedagogy of inquiry), η οποία βασίζεται στην κριτική αξιολόγηση και στη διατύπωση και ανάλυση ερωτημάτων που αφορούν τα κείμενα (σενάρια) τα οποία παράγονται από τα μέσα (όλων των ειδών, έντυπων και ηλεκτρονικών, συμπεριλαμβανομένου και του κινηματογράφου), καθώς και στην καλλιέργεια στο μαθητή μιας κριτικής στάσης απέναντι στη διαχείριση και την επεξεργασία των πληροφοριών και της γνώσης.  Η κυρίως μέθοδος που αποδεικνύεται επιτυχημένη δεν είναι η παραδοσιακή “διδασκαλία” μετάδοσης  μιας «μοναδικής», «αδιαμφισβήτητης» γνώσης, αλλά η καθοδήγηση του μαθητή ώστε να την ανακαλύψει μόνος του (Brown, 1998, Buckingham, 1998, Lewis & Jhally, 1998, Messaris, 1998, Rubin, 1998). 


Στην πορεία μιάς τέτοιας διαδικασίας, οι μαθητές αναπτύσσουν μια σειρά από νέες ικανότητες βάσει των οποίων προσεγγίζουν τη μάθηση όπως π.χ.:


(α) να διατηρούν κριτική στάση απέναντι σε κάθε είδους παραγωγή, όλων των μέσων (κείμενα, άρθρα, βιβλία, οπτικό και ακουστικό υλικό), 


(β) να «διϋλίζουν» τις πληροφοριες, να επιλέγουν, δηλαδή, εκείνες που “αξίζουν” επεξεργασία, από εκείνες που είναι άχρηστες ή περιττές,


(γ) να εμβαθύνουν στο νόημα και τη σημασία των πληροφοριών (συμπεριλαμβανομένης και της προσωπικής σημασίας, δηλαδή, του πόσο πραγματικά σημαντική είναι η πληροφορία για το ίδιο το άτομο, για τις ανάγκες και τις επιθυμίες του),


(δ) να τις συσχετίζουν με τις γνώσεις που ήδη διαθέτουν και να τις αξιολογούν βάσει των γνώσεων αυτών,


(ε) να διερευνούν την εγκυρότητα και την αξιοπιστία των πληροφοριών,


(στ) να αποκτούν εμπιστοσύνη στην προσωπική κρίση και αποδοχή του πλουραλισμού των ιδεών.


Δηλαδή, όπως σημειώνει και η Hobbs (1998), ο μαθητής καλείται τώρα να κατανοήσει ότι η γνώση είναι μια κοινωνική κατασκευή, ότι η αυθεντία ενός κειμένου [έντυπου ή ηλεκτρονικού] μπορεί να αμφισβητείται και ότι χρειάζεται να χρησιμοποιεί τις γνώσεις και τη λογική του, για να οδηγείται σε αυτόνομες αποφάσεις.


Ένα πρώτο, συνεπώς, ζήτημα που απειλεί με “αποσταθεροποίηση” τη παραδοσιακή παιδαγωγική σχέση ως προς τη γνωστική της διάσταση, είναι η αντίφαση που προκύπτει από την προσπάθεια να ενταχθεί η προσέγγιση αυτή στα σημερινά μαζικά, εντατικά, «εξετασοκεντρικά» και εξειδικευμένα περιβάλλοντα μάθησης του ενός και μόνο “σωστού” διδακτικού βιβλίου και του διαρκούς ελέγχου της επίδοσης, σε περιβάλλοντα δηλαδή τα οποία υποστηρίζουν μεθόδους που κάνουν το αντίθετο ακριβώς: δυσχεραίνουν την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και την ελευθερία έκφρασης. Πώς μπορεί ο δάσκαλος, στα πλαίσια αυτών των παιδαγωγικών περιορισμών να αναπτύξει στους μαθητές του δεξιότητες όπως η “αμφισβήτηση της αυθεντίας ενός κειμένου”, η εμπιστοσύνη στη δική του προσωπική λογική ή η λήψη αυτόνομων αποφάσεων;


Αλλά ακόμη και αν υποτεθεί ότι αυτό είναι θεωρητικώς εφικτό, η γενίκευση  αυτών αυτών των ικανοτήτων, δηλαδή, η τάση προς αμφισβήτηση και η κριτική σκέψη που θα αναπτύξουν οι μαθητές, θέτει αμέσως υπό αμφισβήτηση και τους ίδιους δασκάλους ως “πηγές γνώσης και σοφίας” (ως “αυθεντίες”). Αυτό αποτελεί την πρώτη “απόσταθεροποίηση” της παιδαγωγικής σχέσης ιδιαίτερα όταν λαμβάνεται υπόψη το ευρύτερο κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον εντός του οποίου εκτυλίσσεται  και το οποίο δεν αποδέχεται εύκολα, τουλάχιστον για την ώρα, πλουραλιστικές απόψεις, την συνύπαρξη των διαφορετικών ιδεών και την κριτική σκέψη, αλλά αντιθέτως, ευνοεί την αναπαραγωγή της γνώσης.


Ένας ακόμη κλυδωνισμός στη γνωστική παράμετρο της σχέσης δασκάλου-μαθητή, προκύπτει όταν ο εκπαιδευτικός καλείται να μεταδώσει γνώσεις που δεν κατέχει (φαινόμενο όχι σπάνιο για τα Ελληνικά πράγματα, προς το παρόν τουλάχιστον). Πρέπει λοιπόν «προς στιγμήν» – η οποία θα διαρκέσει πολύ περισσότερο από το διάστημα της όποιας «επιμόρφωσης» -  να αποδυθεί το ρόλο του, να πάει στον άλλο πόλο της σχέσης, να επανέλθει στη θέση του μαθητή, που προ πολλού έχει εγκαταλείψει. "Φοβάμαι και να το πιάσω", λέει η Α.Ζ., φιλόλογος, κοιτώντας το ποντίκι και μία συνάδελφός της, της ίδιας ειδικότητας, βεβαιώνει κατηγορηματικά ότι "αποκλείεται εγώ τώρα να μάθω αυτά τα πράγματα" (Καράκιζα, 1999). Η δυσκολία που επικαλούνται, εμπεριέχει ουσιαστικά και τη δυσκολία στην αλλαγή του μέχρι σήμερα παγιωμένου εκπαιδευτικού μοντέλου.


Προκύπτει έτσι, από όλα αυτά, ένα ερώτημα: Αποδυναμώνεται, άραγε, μέσα στο νέο τεχνολογικό περιβάλλον η γνωστική συνιστώσα της παιδαγικής σχέσης;

Ή μήπως αποδυναμώνεται ως προς τη μονοκατευθυντήρια φορά της και αποκτά και ένα δεύτερο σκέλος με φορά από το μαθητή στο δάσκαλο; Μήπως μαθητής και δάσκαλος γίνονται ισότιμα μέρη μιας πιο ενεργητικής και αμφίδρομης διαδικασίας που λέγεται οικοδόμηση της γνώσης μέσα από την ανακάλυψη, τη συζήτηση, την ανταλλαγή, την κριτική στάση και τελικά την (εξατομικευμένη ή ομαδική) σύνθεση;


2.  Ως προς την Κοινωνική Διάσταση

Τα ερωτήματα αυτά μας οδηγούν στο ζήτημα της “κοινωνικής διάστασης” της παιδαγωγικής σχέσης. Καθώς η κριτική στάση απέναντι στη διαχείριση της γνώσης προϋποθέτει το διάλογο και την αμφισβήτηση της αυθεντίας, η σχέση δασκάλου – μαθητή αυτομάτως «δημοκρατικοποιείται» (βλ. π.χ. Kubey, 1998).


Αυτό, όπως σημειώνει ο Buckingham (1998), τοποθετεί τον δάσκαλο σε μια αντιφατική θέση. Από τη μια, όταν ο ίδιος κατακτήσει τη γνώση και τις πληροφορίες που θα καθοδογήσουν το μαθητή στην καλύτερη αξιοποίηση του νέου ηλεκτρονικού μαθησιακού περιβάλλοντος πρέπει να του τις μεταδώσει (διαθέτει δηλαδή μια γνώση, την οποία δεν διαθέτουν οι μαθητές), ενώ ταυτοχρόνως από την άλλη, πρέπει να λειτουργεί ως ισότιμος “σύντροφος”, ο οποίος συμμετέχει σε διάλογο με τον μαθητή του.


Όταν οι μαθητές αναπτύξουν αυτόνομη, κριτική σκέψη και αναλάβουν τις ευθύνες και τις υποχρεώσεις της ίδιας τους της εκπαίδευσης, τότε το επιτυχές αποτέλεσμα θα είναι να οδηγηθούν από την εξάρτηση στην αυτονομία. Η συστηματική και ευρεία εφαρμογή αυτών των παιδαγωγικών αρχών, αναπόφευκτα θα επιφέρει ριζικές αλλαγές σε ολόκληρα εκπαιδευτικά συστήματα. Θετικές ίσως, αλλά δύσκολες, επειδή ανατρέπουν πρακτικές και συνήθειες δεκαετιών και απαιτούν την ευελιξία και την προσαρμογή ευρύτερων κοινωνικών ομάδων και θεσμών.


Η “επικεντρωμένη στο μαθητή προσέγγιση” (student-centred approach) που προτείνεται αντί της παραδοσιακής διδασκαλίας, ζητά από το μαθητή να ανακαλύψει μόνος του τη γνώση, με την απλή καθοδήγηση του δασκάλου. Αυτό έχει βρεθεί ότι είναι εξαιρετικά αντιφατικό και απειλητικό για το δάσκαλο (βλ. π.χ. Διαμαντάκη, Ντάβου & Πανούσης, 2000). Αρκετοί αδυνατούν εντελώς να το υιοθετήσουν μπροστά στο φόβο μιας γενικευμένης κριτικής του ίδιου του δασκάλου και της εξουσίας του ή/και της συνολικής “αποδόμησης” του ρόλου του (Kubey, 1998).


Επίσης απειλείται ο ρόλος του δασκάλου ως «κριτή» (Brown, 1998, Buckingham, 1998, Christ & Potter, 1998). Ποιος κρίνει την επιτυχημένη επίδοση μέσα στο νέο ηλεκτρονικό περιβάλλον, ο δάσκαλος ή το υπολογιστικό πρόγραμμα; Ο ρόλος του λοιπόν ως ενός και αποφασιστικού κριτή καταργείται. Και επί πλέον, τώρα είναι και αυτός κρινόμενος και μάλιστα χωρίς το άλλοθι του ανθρώπινου υποκειμενισμού του κριτή, το οποίο με επιτυχία χρησιμοποιούν οι μαθητές οταν υφίστανται αρνητικές αξιολογικές κρίσεις. Εδώ υπάρχει η ψυχρή «αντικειμενικότητα» της μηχανής, επομένως δεν υπάρχουν περιθώρια αμφισβήτησης της κρίσης.


Τέλος, όσον αφορά την κοινωνική διάσταση της παιδαγωγικής σχέσης, μια ακόμη αποσταθεροποίηση παραμονεύει οταν εισάγονται οι ίδιες οι “μηχανές” στην τάξη. Ιδιαίτερα όταν πρόκειται για υπολογιστές, η “απειλή” για το δάσκαλο γίνεται ακόμη μεγαλύτερη. Την εκφράζει καλύτερα, ένας καθηγητής μαθηματικών, που συμμετείχε σε σχετική έρευνα (Ντάβου και συν., 1999). Στην πιθανότητα να διδάξει σε μια τάξη όπου οι μαθητές έχουν στη διάθεσή τους ανά μικρές ομάδες ένα υπολογιστή, αντιδρά ως εξής:


“Δεν ξέρω πως θα ένιωθα … (αμήχανο γέλιο) … Θα φανεί χαζό … Θα ανησυχούσα … Δεν θα έβλεπα τα μάτια τους … Ξέρω γω … Πως θα μπορούσα να ξέρω ότι πραγματικά παρακολουθούν και ότι δεν έχουν “γυρίσει” τον υπολογιστή σε κανένα παιχνίδι και παίζουν κρυφά ….(αλλάζει ύφος και σχολιάζει τον εαυτό του) Είναι χαζό… Δηλαδή, τώρα πως ξέρω αν κάτω από το θρανίο τους δεν έχουν, ας πούμε, μια αθλητική εφημερίδα … Αλλά πώς να το πω; Τώρα ξέρω τους κώδικές τους, τους καταλαβαίνω … Αν ήταν στη μέση ο υπολογιστής … θα μου πεις … ίσως θα καταλάβαινα ένα περίεργο, διαφορετικό κλικ, στο ποντίκι τους …”.


Αυτός ο καθηγητής ήταν, ωστόσο, θετικά προδιατεθειμένος ως προς την ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση. Τα λόγια του όμως εκφράζουν με τον καλύτερο τρόπο, ένα φόβο απώλειας του ελέγχου, δηλαδή απώλειας της εξουσίας του.


Η διάταξη της παραδοσιακής τάξης αναδεικνύει το δάσκαλο σε “ηγέτη” της και η επικοινωνία βασίζεται κυρίως στο μονόλογο. Όταν εισάγεται η “μηχανή”, ο δάσκαλος πρέπει να μοιραστεί την “εξουσία” του, συν-υπολογίζοντας έναν νέο “άλλο” (Bertrand, 1994). Κι αν αυτός ο άλλος δεν είναι διαχειρίσιμος κι επομένως αντιμετωπίσιμος από τον δάσκαλο, τότε μυθοποιείται. Η μηχανή γίνεται σύμβολο παντοδύναμο (καθώς είναι νέο, ανατρεπτικό και πολλαπλά αποτελεσματικό) και επομένως απειλητικό για το δάσκαλο, για το επάγγελμα, για το μέλλον του. Οδηγείται σε αποστροφή προς την τεχνολογία, σε αίσθημα μειονεξίας απέναντι στους πληροφορικά εγγράμματους (συνήθως τους μαθητές) και τελικά σε ανασφάλεια και άγχος που αφαιρούν κάθε δημιουργική δυνατότητα αξιοποίησης του μέσου. 


 Παράλληλα, όπως σημειώνει ο Postman (1997), η εισαγωγή του ηλεκτρονικού υπολογιστή στη σχολική αίθουσα, ακυρώνει την έμφυτη κοινωνικότητα και την ευρύτητα που καλλιεργούνται από τον προφορικό λόγο και από την ενδοσκόπηση. Ως αντάλλαγμα, καλλιεργεί την απομόνωση του έντυπου λόγου. Αυτά μας φέρνουν στις μετατροπές που υφίσταται η σχέση δασκάλου-μαθητή ως προς την επικοινωνιακή και συγκινησιακή της διάσταση.


3.  Ως προς τη συγκινησιακή και επικοινωνιακή διάσταση


Οι δύο αυτές διαστάσεις δεν μπορούν να διαχωριστούν αφού οι συγκινήσεις βρίσκονται στον πυρήνα της επικοινωνίας. Η παρουσία μιας “μηχανής” μέσα στη σχολική τάξη μετατρέπει ολόκληρη την επικοινωνιακή δυναμική. Αρκετές μελέτες που επικεντρώθηκαν στη συμβολική θέση της τηλεόρασης ή του υπολογιστή μέσα στην οικογένεια έδειξαν ότι τόσο η παρουσία όσο και η χρήση των μέσων επιδρούν σημαντικά στην επικοινωνία των μελών της, αλλά και στη συνολικότερη συναισθηματική τους κατάσταση (π.χ. Kraut et al., 1998). Συχνά το τεχνολογικό μέσο αντικαθιστά τις λειτουργίες των φυσικών μέσων, καθώς και την άμεση διαπροσωπική επικοινωνία. Οι αντίστοιχες μελέτες στο σχολικό περιβάλλον είναι λιγότερες, αλλά τα ευρήματά τους επισημαίνουν την αλλαγή της επικοινωνίας μεταξύ δασκάλου- μαθητή, καθώς και της επικοινωνίας των μαθητών μεταξύ τους. Με την είσοδο του υπολογιστή στη σχολική τάξη έχουν παρατηρηθεί, μεταξύ άλλων, τα εξής (Καράκιζα, 1999):


(α) Αλλάζει ο κοινός προσανατολισμός των μαθητών. Δεν κοιτάζουν πια όλοι τον δάσκαλο, αλλά ανα ομάδες την οθόνη τους. Ο δάσκαλος μιλάει στο “κενό”.


(β) Τα βλέμματα είναι κυρίως παράλληλα. Διασταυρώνονται λιγότερο μεταξύ των μαθητών, αλλά και μεταξύ μαθητών-δασκάλου, γιατί όλοι κοιτάζουν κυρίως την οθόνη.


(γ) Οι μαθητές με χαμηλές επιδόσεις αναπτύσσουν πολύ μεγαλύτερη επικοινωνιακή δραστηριότητα με το δάσκαλο και τους συμμαθητές τους, βρίσκοντας έτσι διεξόδους για πιο ουσιαστική και ισότιμη παρουσία στην τάξη.


(δ) Μειώνεται η απτική επαφή των μαθητών μεταξύ τους, από 50% μέσα σε ένα συγκεκριμένο χρονικό διάστημα, σε λιγότερο από 4%. Οι μαθητές αγγίζουν κυρίως τον υπολογιστή τους ή ασχολούνται με τον εαυτό τους (παίζουν με τα μαλλιά τους, “κρατούν” κλειστό το στόμα τους, στηρίζουν το κεφάλι τους ή διορθώνουν τα ρούχα τους).


(ε) Αναπτύσσεται μια επικοινωνία “τοπικής” μορφής. Όχι της τάξης ως μια μεγάλη ομάδα με επίκεντρο το δάσκαλο, αλλά ανά μικρές ομάδες με επίκεντρο τον υπολογιστή.


(στ) Αποδυναμώνεται ο κεντρικός ρόλος του δασκάλου και αυξάνεται ο βοηθητικός του ρόλος.


Ένα γενικό συμπέρασμα, που προκύπτει από τα παραπάνω είναι πως η παρουσία των “μηχανών” στην τάξη διαφοροποιεί την επικοινωνιακή δραστηριότητα, αλλά χωρίς κατεύθυνση. Δηλαδή, δεν την μειώνει ή την αυξάνει, αλλά απλώς την μετατρέπει, προσδίδοντάς της ένα ένα τοπικό χαρακτήρα.


Συμπεράσματα


Το νέο ηλεκτρονικό περιβάλλον μάθησης προϋποθέτει ότι ο δάσκαλος είναι έτοιμος όχι μόνον να αποδεχτεί, αλλά και να συμβάλει στις απαιτούμενες μετατροπές της παιδαγωγικής σχέσης, οι οποίες δεν θα είναι βεβαίως παροδικές, αλλά θα έχουν επηρεάσει καθοριστικά τη σχέση του με τους μαθητές του και τον ρόλο του. Για να ριψοκινδυνεύσει αυτές τις αλλαγές χρειάζεται προετοιμασία και στήριξη. Δεν αρκεί να είναι μόνο ο ίδιος ευαισθητοποιημένος και έτοιμος να τις αντιμετωπίσει, αλλά και η ευρύτερη κοινότητα μέσα και έξω από το σχολείο να είναι σε θέση να τις δεχτεί και να τις υποστηρίξει. Διαφορετικά, ό,τι επιτευχθεί στην τάξη κινδυνεύει να ακυρωθεί έξω από αυτή, αν το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον δεν είναι έτοιμο να ενσωματώσει τις αλλαγές.


Να ενσωματώσει, δηλαδή, έναν δάσκαλο ο οποίος:


· δεν είναι πλέον “πηγή γνώσης και σοφίας”, αλλά μαθαίνει και ο ίδιος διδάσκοντας,


· δεν είναι φορέας εξουσίας και κριτής, αλλά λειτουργεί σε μια διαλεκτική και ισότιμη σχέση με το μαθητή του,


· δρα ως συντονιστής και εμψυχωτής και όχι πλέον ως “ηγέτης” και


· ανακαλύπτει νέους τρόπους ώστε να μπορεί επικοινωνήσει “αλλιώς” με τους μαθητές του.


Σύμφωνα με τα ερευνητικά δεδομένα, η επιτυχία των προγραμμάτων προετοιμασίας δασκάλων και μαθητών ώστε να λειτουργήσουν αποτελεσματικά μέσα στα νέα περιβάλλοντα, αυξάνεται σε συνάρτηση τριών γενικών παραγόντων:


(α) όταν η διάρκεια της προετοιμασίας είναι τουλάχιστον δύο χρόνια, ωστε να υπάρχει η δυνατότητα της εις βάθος κατανόησης από την πλευρά του δασκάλου του τρόπου  με τον οποίο θα δουλέψει μέσα στη σχολική τάξη,


(β) όταν τα προγράμματα δεν περιορίζονται στην χρήση των νέων τεχνολογιών και τη διδακτική τεχνική, αλλά περιλαμβάνουν δράσεις που έχουν στόχο την προσωπική ανάπτυξη, ώστε ο δάσκαλος να βοηθηθεί να ενσωματώσει το νέο του ρόλο, και


(γ) όταν οι μετατροπές που θα επισυμβούν υποστηρίζονται από τις οικογένειες των μαθητών καθώς και από την ευρύτερη κοινότητα, πράγμα που προϋποθέτει μια συνολικότερη κοινωνική προετοιμασία (Hobbs, 1998).


Όπως κάθε ανθρώπινη σχέση, η παιδαγωγική, υπάρχει και λειτουργεί εντός ενός κοινωνικού πλαισίου, το οποίο στηρίζει αλλά και από το οποίο επηρεάζεται.  Οι ευρύτερες επικοινωνιακές αλλαγές που επιφέρει η νέα ψηφιακή κοινωνία τόσο σε επίπεδο μαζικό όσο και σε επίπεδο άμεσο διαπροσωπικό, συμπαρασύρουν και κλυδωνίζουν τη σχέση δασκάλου-μαθητή, την μετατρέπουν και την επαναπροσδιορίζουν σε όλες τις διαστάσεις και τα επίπεδά της. Χρειάζεται, λοιπόν, να της δοθεί η απαιτούμενη προσοχή, καθώς και συστηματική στήριξη μέσω της κατάλληλης κοινωνικής πολιτικής, έως ότου οι κλυδωνισμοί καταλαγιάσουν και οι νέες τεχνολογίες μετατραπούν από παρείσακτοι και απρόσκλητοι επισκέπτες σε λειτουργικά συστατικά της παιδαγωγικής σχέσης.
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