3.a.2 Προγραμματισμός και οργάνωση διδασκαλίας 

Α. Διδακτικοί στόχοι

- Στόχοι και διδασκαλία

- Δύο αντίθετες θεωρίες προσέγγισης των στόχων
- Ταξινόμηση εκπαιδευτικών στόχων

- Γνωστικός τομέας

- Συναισθηματικός τομέας

-Ψυχοκινητικός τομέας

- Ταξινομία του Gagnè

- Ταξινομία Klopfer για τις Φ.Ε.

- Παραδείγματα διατύπωσης στόχων κατά Klopfer
- Αξιολόγηση με βάση την ταξινομία

- Η κριτική της θεωρίας για τους εκπαιδευτικούς στόχους

Β. Προγραμματισμός-Σχεδιασμός της διδασκαλίας

-Μακροπρόθεσμος προγραμματισμός

- Γιατί πρέπει να σχεδιάζουμε τη διδασκαλία μας;

-Ποιοί είναι οι βασικοί άξονες για το σχεδιασμό της διδασκαλίας;

-Τι μπορεί να περιέχει μια πρόταση σχεδίου για τα μαθήματα των Φ.Ε.;

Α.  Διδακτικοί  στόχοι
Στόχοι και διδασκαλία

           Οι σκοποί  και οι στόχοι της διδασκαλίας και της μάθησης εντάσσονται στο θεωρητικό πλαίσιο της φιλοσοφίας της εκπαίδευσης και αποτελούν αντικείμενο έρευνας και προβληματισμού για περισσότερο από πενήντα χρόνια. Κίνητρα για την ένταξη στόχων στην εκπαιδευτική πράξη είναι η ανάγκη για το σχεδιασμό  αναλυτικών προγραμμάτων (προγραμμάτων σπουδών), την ορθολογική οργάνωση της διδασκαλίας και την αξιολόγησή της, και για τον έλεγχο των εκπαιδευτικών διαδικασιών. Aπό την πλευρά της Διδακτικής,  το ενδιαφέρον εστιάζεται στον προσδιορισμό του περιεχομένου των εκπαιδευτικών σκοπών και στόχων και στη διερεύνηση των προϋποθέσεων κάτω από τους οποίους πραγματοποιούνται. 

            Με τον όρο σκοπός διδασκαλίας-μάθησης, ή/και εκπαιδευτικός ή διδακτικός στόχος, εννοούμε τις προτάσεις που περιγράφουν την αλλαγή της συμπεριφοράς του μαθητή στην οποία αποβλέπει η διδασκαλία-μάθηση. Το περιεχόμενο της συμπεριφοράς αυτής προσδιορίζεται από την απόκτηση γνώσεων, την ανάπτυξη ικανοτήτων, την καλλιέργεια δεξιοτήτων και τη διαμόρφωση στάσεων. Μια διδασκαλία θα κριθεί επιτυχής ή αποτελεσματική στο μέτρο που θα συμβάλει στη μεταβολή της συμπεριφοράς  προς αυτή, την επιθυμητή, κατεύθυνση στο τέλος του μαθήματος. Έτσι, λοιπόν οι σαφώς καθορισμένοι στόχοι αποτελούν την κύρια προϋπόθεση για την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας-μάθησης μιας διδακτικής ενότητας.


Οι όροι σκοπός και στόχος εννοιολογικά δεν διαφέρουν ουσιαστικά μεταξύ τους. Στη Διδακτική όμως δίνουμε συμβατικά γενικότερη σημασία στη λέξη σκοπός και στη λέξη στόχος ειδικότερη. Έτσι, αναφερόμαστε στους σκοπούς της εκπαίδευσης με όρους που περιγράφουν τις γενικές αρχές προς τις οποίες συγκλίνει σε εθνικό επίπεδο το εκπαιδευτικό σύστημα βάσει «κριτηρίων» της πολιτείας. Οι σκοποί της εκπαίδευσης σε κάθε εκπαιδευτικό σύστημα εκφράζουν της ανάγκες της κοινωνίας, ή τις τεχνοκρατικές ανάγκες που προσδιορίζονται από την εκάστοτε κυβερνητική πολιτική. Έτσι, βλέπουμε οτι το ελληνικό σύνταγμα ορίζει: «Η παιδεία αποτελεί βασική αποστολή του Κράτους και έχει σκοπό την ηθική, πνευματική, επαγγελματική και φυσική αγωγή των Ελλήνων, την ανάπτυξη της εθνικής και θρησκευτικής συνείδησης και τη διάπλασή τους σε ελεύθερους και υπεύθυνους πολίτες»(άρθρο16,παράγραφος 2). Επίσης, μεταξύ των κατευθυντήριων σκοπών της ελληνικής πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  αναφέρεται και ότι η εκπαίδευση υποβοηθά τους μαθητές: «Να κατανοούν τη σημασία της τέχνης, της επιστήμης και της τεχνολογίας, να σέβονται τις ανθρώπινες αξίες και να διαφυλάττουν και προάγουν τον πολιτισμό» (νόμος 1566/ 1985, άρθρο 1). Ακόμη, βλέπουμε οτι ο σκοπός της διδασκαλίας της Φυσικής στο Γυμνάσιο είναι οι μαθητές: «Να ασκηθούν στην παρατήρηση, περιγραφή, ερμηνεία και πρόβλεψη των φυσικών φαινομένων» (ΠΔ 368/ 1996, άρθρο 1: Σκοπός). 

          Οι σκοποί της εκπαίδευσης εξειδικεύονται και υλοποιούνται μέσω του αναλυτικού προγράμματος με τη μορφή εκπαιδευτικών ή διδακτικών στόχων. Οι  εκπαιδευτικοί στόχοι του αναλυτικού προγράμματος, που αφορούν θεματικές ενότητες, αναλύονται και συγκεκριμενοποιούνται εκ νέου στους εκπαιδευτικούς στόχους επιμέρους διδακτικών ενοτήτων, που εξειδικεύονται ακόμα περισσότερο από το δάσκαλο σε εκπαιδευτικούς στόχους, οι οποίοι πλέον εντάσσονται στο σχεδιασμό συγκεκριμένης ωριαίας διδασκαλίας της κάθε διδακτικής ενότητας. Υπόψη ότι ο όρος «εκπαιδευτικός στόχος» υποδηλώνει το σχεδιαζόμενο ή το αναμενόμενο αποτέλεσμα από ένα γεγονός διδασκαλίας – μάθησης και δηλώνει τη συμπεριφορά
 που αναμένεται να εμφανίσει ο μαθητής. Έτσι, ο στόχος του αναλυτικού προγράμματος «οι μαθητές να παρατηρήσουν και να περιγράψουν την ανάκλαση του φωτός» (ΠΔ 368/ 1996, άρθρο 2: Διδακτέα ύλη), εξειδικεύεται ακόμα περισσότερο στο στο βιβλίο του καθηγητή, που συνοδεύει το αντίστοιχο σχολικό βιβλίο, ως  «ο μαθητής στο τέλος του μαθήματος να μπορεί να σχεδιάζει σε διάγραμμα ακτίνων την πορεία μιας ακτίνας που πέφτει σε επίπεδο καθρέφτη». Και ο εκπαιδευτικός μπορεί να συμπληρώσει «όταν του επιδειχθεί μία φορά», ειδική επιδίωξη που μπορεί να ελεγχθεί κατά τη διάρκεια της διδακτικής πράξης. 

            Οι εκπαιδευτικοί στόχοι, ως στόχοι συμπεριφοράς, επιτρέπουν τη λεπτομερή ανάλυση της διδασκαλίας μιας ενότητας σε μια συγκεκριμένη τάξη με συγκεκριμένα διδακτικά μέσα ως αναπόσπαστο στοιχείο του σχεδίου μαθήματος. Το αποτέλεσμα, δηλαδή η επίτευξη των διδακτικών στόχων, μετριέται με ικανοποιητική ακρίβεια στo τέλος της διδακτικής ενότητας.  Αντίθετα, οι σκοποί που θέτει ο νομοθέτης είναι πολύ γενικοί και δεν μπορούν εύκολα να μετρηθούν.  

            Βλέπουμε, λοιπόν, ότι υπάρχει ένα φάσμα σκοπών και στόχων, που εξυπηρετούν μεθοδικούς και πρακτικούς σκοπούς και αποφασίζονται σε διαφορετικά επίπεδα: το πολιτικοκοινωνικό επίπεδο (σύνταγμα, νόμοι), το θεσμικό επίπεδο (σχολείο, πρόγραμμα σπουδών, σχολικό βιβλίο), το επίπεδο της διδασκαλίας στη συγκεκριμένη τάξη. Και έτσι όπως διατυπώνονται  σχηματίζουν πυραμίδα. Στην κορυφή της πυραμίδας οι σκοποί διατυπώνονται με τρόπο γενικό, περιέχουν αφηρημένες έννοιες, περιγράφουν επιταγές και είναι αριθμητικά λίγοι. Κατεβαίνοντας όμως από βαθμίδα σε βαθμίδα προς τη βάση της πυραμίδας, οι σκοποί μεταλλάσσονται σε πολυπληθέστερους εκπαιδευτικούς στόχους, που περιέχουν επιταγές αλλά είναι περισσότερο αναλυτικοί και συγκεκριμένοι, επειδή περιγράφουν  το περιεχόμενό τους καθώς και τους όρους υπό τους οποίους οι επιταγές αυτές μπορεί να πραγματοποιηθούν.. 

           Οι στόχοι των διαφόρων βαθμίδων σχετίζονται μεταξύ τους με την έννοια ότι κάθε σκοπός ή το σύνολο των εκπαιδευτικών στόχων της κατώτερης βαθμίδας πραγματοποιεί τους  εκπαιδευτικούς στόχους  της αμέσως ανώτερης βαθμίδας και ότι η θέση των  εκπαιδευτικών στόχων  της κατώτερης βαθμίδας προϋποθέτει τη θέση των σκοπών της αμέσως ανώτερης βαθμίδας κ.ο.κ. Με άλλα λόγια, οι αναλυτικοί και συγκεκριμένοι  εκπαιδευτικοί στόχοι είναι δείκτες που δηλώνουν με ποιο τρόπο και με ποιες προϋποθέσεις πραγματοποιούνται οι (γενικοί) σκοποί. Με βάση αυτούς τους δείκτες μπορούν ουσιαστικά να ελεγχθεί και να αξιολογηθεί η πορεία και τα αποτελέσματα της διδακτικής πράξης.

     Με βάση την παραπάνω διάκριση μπορούμε να έχουμε την  ακολουθία:  

πολύ γενικοί σκοποί                    επιταγές  συντάγματος και  νόμων 

της εκπαίδευσης
για την εκπαίδευση


γενικοί  σκοποί 
σκοπός  σχολείου 

της εκπαίδευσης                          σκοποί των διαφόρων μαθημάτων


εκπαιδευτικοί στόχοι                   στόχοι θεματικών ενοτήτων 

κάθε μαθήματος                        στόχοι κάθε ωριαίας διδακτικής ενότητας

 Λέμε λοιπόν ότι οι επιταγές του συντάγματος και των νόμων για την εκπαίδευση ορίζουν τις γενικές κατευθύνσεις και αποτελούν τους πολύ γενικούς (κατευθυντήριους) σκοπούς της εκπαίδευσης. Αυτοί διαρθρώνονται σε γενικούς  σκοπούς της εκπαίδευσης, που περιλαμβάνουν μερικότερους σκοπούς στους οποίους αναλύεται ο σκοπός του σχολείου και οι σκοποί των διαφόρων μαθημάτων. Στη συνέχεια, οι σκοποί των διαφόρων μαθημάτων ανάλογα με τον τύπο σχολείου κτλ. αναλύονται μέσω των αντίστοιχων προγραμμάτων σπουδών στους  εκπαιδευτικούς στόχους θεματικών ενοτήτων, που με τη σειρά τους αναλύονται στους εκπαιδευτικούς στόχους κάθε ωριαίας διδακτικής ενότητας ενός μαθήματος κ.ο.κ. 

          Οι πολύ γενικοί σκοποί και οι γενικοί σκοποί δε βοηθούν στο σχεδιασμό, την οργάνωση και τη μεθόδευση  της διδασκαλίας, έτσι δεν έχουν πρακτική αξία για το δάσκαλο, αφού δεν του δίνουν επαρκείς πληροφορίες για το τι επιδιώκει με τη διδασκαλία μιας ενότητας. Και επειδή με τη διδασκαλία-μάθηση επιδιώκεται η αλλαγή της συμπεριφοράς του μαθητή, η συμπεριφορά αυτή πρέπει να είναι γνωστή στο δάσκαλο. Χρειάζεται επομένως να ορίζεται και να περιγράφεται αναλυτικά πριν από τη διδασκαλία, κάτι που μόνο με τους αναλυτικούς και συγκεκριμένους (εκπαιδευτικούς) στόχους μπορεί να γίνει. Για το λόγο αυτό οι εκπαιδευτικοί στόχοι πρέπει να διατυπώνονται με σαφήνεια και κάθε δυνατή ακρίβεια, να δηλώνουν τη συμπεριφορά που αναμένουμε να έχει ο μαθητής στο τέλος μιας διδακτικής (ή θεματικής) ενότητας, να μπορούν να ποσοποιούνται και να μετρούνται. Επίσης με τους εκπαιδευτικούς στόχους θα πρέπει να δηλώνονται τα μέσα, ο τρόπος και τα κριτήρια με βάση τα οποία ο μαθητής θα κριθεί. 


Είναι κοινά αποδεκτό σήμερα ότι κατά τον προγραμματισμό της διδασκαλίας-μάθησης μιας διδακτικής ενότητας, ο σχεδιασμός του μαθήματος απαιτεί:


(α) Το στόχο ή τους στόχους που προσδιορίζουν ακριβώς τη ζητούμενη συμπεριφορά των μαθητών.


            (β) Τη μέθοδο, την πορεία, τις δραστηριότητες και την οργάνωση της τάξης, ήτοι τις συνθήκες κάτω από τις οποίες ο μαθητής θα φτάσει στο στόχο.


(γ) Τα διδακτικά και εποπτικά μέσα και υλικά μέσω των οποίων γίνεται η παρουσίαση, η ανάπτυξη, εμβάθυνση και εμπέδωση της ύλης. Εδώ εντάσσονται και τα εργαστήρια, κατεξοχήν μέσα διδασκαλίας-μάθησης για τις Φ.Ε.


(δ) Η αξιολόγηση, που περιλαμβάνει τα κριτήρια επιτυχίας του στόχου για να μετρηθεί τόσο η πρόοδος των μαθητών όσο και για να γίνει η επανατροφοδότηση του δασκάλου.


                                                          Στόχος













        Όταν επιλέγονται και διατυπώνονται εκπαιδευτικοί στόχοι, χρησιμοποιούνται λέξεις δηλωτικές ως προς:

-Τι μπορεί να εκτελεί, ή να λέει ο μαθητής (σύμφωνα με την ηλικία του).

-Πώς θα το εκτελεί, με ποιες διαδικασίες και κάτω από ποιες συνθήκες.

-Σε ποιο επίπεδο, βαθμό και πότε.

-Ποιο θα είναι το αποτέλεσμα και πώς αυτό θα αξιολογηθεί ή βαθμολογηθεί αντικειμενικά.


Δηλαδή, δίνεται έμφαση στον μαθητή (μαθητοκεντρική διδασκαλία) και όχι στο τι θα κάνει ή θα πει ο δάσκαλος. Επικεντρώνουμε στην οικοδόμηση της γνώσης του μαθητή  κι όχι στη διδασκαλία του δασκάλου. Και είναι σκόπιμο, σύμφωνα με αυτή τη προσέγγιση, οι στόχοι να ανακοινώνονται στους μαθητές. Από αρκετούς εκπαιδευτικούς, βέβαια, διατυπώνεται η άποψη ότι η γνώση των διδακτικών στόχων από τους μαθητές μειώνει κατά πολύ την προπαρασκευή τους.


Η λεκτική διατύπωση του στόχου πρέπει να περιγράφει δραστηριότητες και ενέργειες του μαθητή σε καθοδηγούμενη διαδικασία μάθησης. Υπόψη ότι μια περιγραφή στόχου μπορεί να μην είναι αποκλειστικά ένα σύνολο λέξεων, αλλά και σύμβολα ή/και εικόνες. Έτσι, χρησιμοποιούμε ρήμα που δηλώνει την αναμενόμενη συμπεριφορά σε λειτουργική μορφή. Λέμε λοιπόν «ο μαθητής να διατυπώσει τον νόμο, να λύσει την άσκηση, να εκτελέσει το πείραμα», περιγράφοντας ταυτόχρονα το είδος του αντικειμένου, δηλαδή τι πείραμα, ποια άσκηση, ποιο νόμο. Τα ρήματα αυτά είναι σαφή, γιατί καθορίζουν συγκεκριμένη δραστηριότητα του μαθητή.


Απεναντίας, ρήματα όπως τα μαθαίνω, κατανοώ, κατακτώ, γνωρίζω δεν ερμηνεύουν σαφώς μια συγκεκριμένη δράση και δεν συνιστώνται για τη διατύπωση στόχων. Λόγου χάρη, λέγοντας «να μάθει ο μαθητής», μπορεί να σημαίνει: να διακρίνει, να αποστηθίσει, να αναφέρει, να κατανοήσει. Οι προτάσεις που ορίζουν τους στόχους της διδασκαλίας μπορεί να είναι συνάμα και τα ερωτήματα των κριτηρίων αξιολόγησης αξιολόγησης (δοκιμίων εμπέδωσης). Ανάμεσα, δηλαδή, στον τρόπο διατύπωσης των στόχων της διδασκαλίας και στον τρόπο διατύπωσης των κριτηρίων αξιολόγησης αξιολόγησης δεν υπάρχει ουσιαστική διαφορά.

Παραδείγματα  λέξεων  και  όρων   που ενδεικνύται  να

χρησιμοποιούνται   κατά τη  διατύπωση  στόχων

αναγνωρίζω
αντικείμενο, τόπο, χρονολογία, ορισμό.

ανακαλώ
προηγούμενη γνώση.

απομνημονεύω
χρονολογίες, όρους, ορισμούς.

απαριθμώ
μέρη, είδη, περιπτώσεις, αίτια, αποτελέσματα,


παραδείγματα, επιχειρήματα, στάδια         

                                                             διαδικασίας ή δράσης.

αναφέρω
μέρη, στοιχεία, είδη, αίτια, αποτελέσματα.

αναλύω
στα στοιχεία, στα είδη, στα συστατικά μέρη,.

αντικαθιστώ
λέξεις, όρους.

αιτιολογώ

(α) αναφέροντας
την αιτία, τον λόγο.

(β) ανευρίσκοντας
την αιτία, τον λόγο.

αποδεικνύω
πρόταση, ισχυρισμό, θεώρημα (λογικώς),


νόμο (πειραματικώς).

γράφω (καταγράφω)                         παρατηρήσεις, μετρήσεις, κύρια σημεία,         

                                                           περίληψη.

δείχνω (επισημαίνω)                         συγκεκριμένο αντικείμενο.

διακρίνω                                           στοιχεία, είδη, συστατικά, προϋποθέσεις από τα         

                                                            συμπεράσματα.                  

διατυπώνω
επιχείρημα, νόμο, ορισμό.

εκτελώ
άσκηση, πειράματα, οδηγίες.

εφαρμόζω
κανόνα, νόμο, μέθοδο, αρχή.

εξάγω (συνάγω)
κανόνα, νόμο, συμπέρασμα, συνέπειες.

κάνω
παραλλαγές, αντικαταστάσεις, συμπληρώσεις.

κατατάσσω(ιεραρχώ)
σε έννοια, τάξη, κατηγορία, γένος


βάσει καθορισμένων κριτηρίων.

κατασκευάζω
μοντέλο, συσκευή.

λύνω
άσκηση, πρόβλημα.

μετρώ
συνεχή ή ασυνεχή δεδομένα.

μεταφράζω(μεταφέρω)
ένα κείμενο από μία γλώσσα σε άλλη,


από ένα συμβολισμό σε άλλο.

ολοκληρώνω (συμπληρώνω)
πρόταση, κανόνα, νόμο, τύπο.

ορίζω
λέξεις, όρους, τάξεις, σύνολα, έννοιες.

παραβάλλω(αντιπαραβάλλω,           γεγονότα, καταστάσεις, ευρήματα,        

 συγκρίνω)                                           αποτελέσματα για να εξαγάγω ομοιότητες,

                                         
διαφορές

παραφράζω
κείμενο, κανόνα, νόμο, αρχή.

περιγράφω
καταστάσεις, συνθήκες.

προσάγω(αναφέρω, παραθέτω)       επιχειρήματα, παραδείγματα.

προχωρώ (προβαίνω)
σε γενικεύσεις, συμπεράσματα.

συνοψίζω
μια διάλεξη, δηλώσεις, συμπεράσματα.

ταξινομώ
βάσει καθορισμένων κριτηρίων.


Ο παραπάνω κατάλογος
 δεν είναι εξαντλητικός ούτε και πρότυπος. Δίνει απλά μερικά παραδείγματα, όπου αναφέρονται δραστηριότητες και το λεξιλόγιο που χρησιμοποιείται για την περιγραφή αφενός των στόχων και αφέτερου για τη διατύπωση των τρόπων αξιολόγησης.

Δύο αντίθετες θεωρίες προσέγγισης των στόχων

                 Η παραπάνω ανάλυση για τους διδακτικούς στόχους στηρίζεται στις μπιχεβιοριστικές θεωρίες για τη μάθηση (ψυχολογία συμπεριφοράς). Άποψη που διαδραμάτισε, ίσως, το σπουδαιότερο ρόλο στη σύνταξη των σύγχρονων προγραμμάτων σπουδών και βρήκε μεγάλη απήχηση στη διδακτική πράξη. 

                Οι μπιχεβιοριστές, με κύριους εκπρόσωπους υπέρ της στοχοθεσίας τους Bloom και Mager,  πιστεύουν ότι η συμπεριφορά είναι το παράγωγο της μάθησης και το επιθυμητό αποτέλεσμα έχει τη μεγαλύτερη σημασία και ως εκ τούτου η χρησιμοποίηση σαφώς καθορισμένων στόχων γίνεται διότι: 

-Οργανώνεται καλύτερα ο προγραμματισμός του μαθήματος. 

-Γίνεται ευκολότερα και σωστότερα η αξιολόγηση του μαθήματος. 

-Βοηθούν το μαθητή να συγκεντρώσει τη προσοχή του και τη προσπάθειά του σε κάτι συγκεκριμένο. 

           Αντίθετα, κατά τους οπαδούς των γνωστικών θεωριών (γνωστική ψυχολογία) οι σκοποί της μάθησης, που οικοδομούν τη γνωστική δομή του μαθητή, δεν πρέπει να ταυτίζονται με τον τρόπο εκδήλωσης της συμπεριφοράς. Οι ουμανιστές, με κύριο εκπρόσωπο  κατά της στοχοθεσίας τον Αebli, υποστηρίζουν ότι η συμπεριφορά είναι παράγωγο των κοινωνικών ενδιαφερόντων του ατόμου και αποκτάται καθώς το άτομο αγωνίζεται να πραγματοποιήσει τους στόχους που έθεσε. Για το λόγο αυτό οι σκοποί της διδασκαλίας-μάθησης δεν αποβλέπουν στην άσκηση τρόπων συμπεριφοράς αλλά στη δημιουργία της αποτελεσματικής υποδομής.  Αυτό σημαίνει ότι η διδασκαλία οικοδομεί στο μαθητή με την ενεργό συμμετοχή του νοητικές εικόνες, έννοιες, νοητικά ενεργήματα και μεθόδους και του παρέχει ευκαιρίες για άσκηση και εφαρμογή και δεν μπορούμε να  ξέρουμε από πριν πώς τα παιδιά θα χρησιμοποιήσουν κάποτε τα εργαλεία αυτά της σκέψης, δηλαδή, πώς θα τα μετατρέψουν σε τρόπους συμπεριφοράς.

            Οι σκοποί, επίσης, δεν μπορεί να αναλυθούν σε επιμέρους τρόπους συμπεριφοράς (εκπαιδευτικούς στόχους) που αναμένονται στο μαθητή μετά τη διδασκαλία, αλλά, πάντοτε, βρίσκονται σε συνάρτηση με τη δομή του περιεχομένoυ της διδασκαλίας σε μια σειρά από διαδικασίες διδασκαλίας-μάθησης, οι οποίες καθορίζονται από τον τρόπο με τον οποίο «μαθαίνει» ο μαθητής. Τέλος, ο τρόπος με τον οποίο οι σκοποί αυτοί θα εφαρμοστούν στην πράξη, ποιες μεθόδους και ποια μέσα θα χρησιμοποιήσει ο δάσκαλος, είναι έργο της θεωρίας της διδασκαλίας που βασίζεται στις γνωστικές θεωρίες της μάθησης. 

          Έτσι, επειδή η διαδικασία έχει μεγαλύτερη σημασία από το αποτέλεσμα, δεν είναι απαραίτητη η χρησιμοποίηση σαφώς καθορισμένων στόχων διότι: 

- Οι εκπαιδευτικοί στόχοι δεν αφoρούν μόνο το αποτέλεσμα αλλά και τη διαδικασία για να φτάσει κανείς στο αποτέλεσμα. 

- Οι σαφείς στόχοι περιέχουν τον κίνδυνο υπερτονισμού της συμμόρφωσης σε βάρος της κριτικής ανάλυσης, της παραγωγικής σκέψης (δημιουργικού νεωτερισμού) και της προσαρμοστικής συμπεριφοράς (προσαρμογή συμπεριφοράς). 

- Δεν μπορεί να προσδιοριστεί ή να μετρηθεί με ακρίβεια τι θα μπορεί να κάνει ο μαθητής στο μέλλον χρησιμοποιώντας τις διαδικασίες μάθησης που ακολούθησε για να φτάσει σ' ένα αποτέλεσμα έστω και αν αυτό ήταν λανθασμένο.
Ταξινόμηση εκπαιδευτικών στόχων

           Mια από τις παραμέτρους τόσο της σύνταξης των σύγχρονων αναλυτικών προγραμμάτων, όσο και του σχεδιασμού και της διεξαγωγής της διδασκαλίας, είναι η κατάταξη των εκπαιδευτικών στόχων σε κατηγορίες και η  ιεράρχησή τους. Έτσι, αν για μια θεματική ή διδακτική ενότητα έχει επιλεγεί  ένας αριθμός στόχων με σκοπό την ανάπτυξη ορισμένων δυνατοτήτων του μαθητή, οι στόχοι αυτοί χρειάζεται να διαφοροποιηθούν ως προς το περιεχόμενό τους και  να καταταγούν σε σειρά σύμφωνα με το βαθμό δυσκολίας τους και τα στάδια που θα ακολουθήσει ο μαθητής κατά τη διαδικασία της οικοδόμησης της γνώσης. Με άλλα λόγια χρειάζεται να υπαχθούν σε ψυχικές λειτουργίες.  Υπάρχει ανάγκη, λοιπόν,  για ένα σύστημα που να παρέχει τις αρχές, τα κριτήρια και τους κανόνες ταξινόμησης και ιεράρχησης των εκπαιδευτικών στόχων με σκοπό τη συστηματοποίησή τους. Το σύστημα αυτό είναι η ταξινομία. 


Η ταξινομία είναι το βοηθητικό μέσο για την κατάταξη αντικειμένων σε κατηγορίες ανάλογα με τη σχέση που έχουν μεταξύ τους. Τόσο η ταξινόμηση όσο και η ιεραρχική κατάταξη των στόχων είναι χρήσιμες, γιατί παρουσιάζουν το εύρος των ενδεχόμενων στόχων που μπορούμε να επιλέξουμε ή περιγράψουμε. 
Η ιδέα για ένα σύστημα ταξινόμησης των διδακτικών στόχων ξεκίνησε το 1948, κατά την ετήσια συνέλευση του Αμερικάνικου Ψυχολογικού Συνδέσμου. Αφετηρία υπήρξε η διαπίστωση της ανάγκης ύπαρξης ενός θεωρητικού συστήματος αναφοράς, το οποίο θα διευκόλυνε τη συνεννόηση σε παραδεκτή βάση αυτών που ασχολούνται με τις εξετάσεις και την αξιολόγηση των μαθητών των αμερικανικών κολεγίων. Παράλληλα θεωρήθηκε ως δεδομένο ότι η έρευνα του τρόπου με τον οποίο γίνονται οι εξετάσεις, καθώς και η έρευνα των σχέσεων που υπάρχουν ανάμεσα σ' αυτές και τη σχολική εργασία, θα βοηθούσε στη λύση προβλημάτων που σχετίζονται με το αναλυτικό πρόγραμμα και τη διδασκαλία. Πίστευαν πως μια τέτοια επινόηση υποβοηθάει στον προγραμματισμό του διδακτικού έργου και ότι οι ψυχολογικές σχέσεις που χρησιμοποιούνται από το ταξινομικό σχήμα μπορούν να προωθήσουν την κατανόηση της διδακτικής διαδικασίας και να προαγάγουν τη λειτουργική σχέση των ικανοτήτων και συναισθηματικών καταστάσεων του μαθητή με την προσφερόμενη γνώση και κάθε άλλης μορφής επίδραση του περιβάλλοντος. Η σχέση αυτή διαγράφεται στο πλαίσιο που ορίζεται από τις μπιχεβιοριστικές θεωρίες για τη μάθηση (ψυχολογία συμπεριφοράς) και οριοθετείται από τους τομείς:

- Των νοητικών λειτουργιών (γνωστικός τομέας).

- Των συναισθηματικών καταστάσεων (συναισθηματικός τομέας).

- Των ψυχοκινητικών λειτουργιών (ψυχοκινητικός τομέας).



Με βάση αυτό το ταξινομικό σχήμα κατασκευάστηκε, αρκετά αυθαίρετα και με αρκετές επιφυλάξεις, ένα σύστημα διδακτικής στοχοθεσίας από τους Bloom και συνεργάτες για το γνωστικό τομέα (1956) και από τους Κrathwolth, Bloom και συνεργάτες για το συναισθηματικό τομέα (1964) – και από άλλους αργότερα που ανέπτυξαν μια δική τους επέκταση των αρχικών προτάσεων στους τομείς αυτούς. Τέλος, για τον ψυχοκινητικό τομέα εμφανίστηκαν ταξινομίες από την Simpson (1966), τον Kibler και συνεργάτες (1970), την Harrow (1972) και άλλους.  

           Με τις ταξινομίες του Bloom και λοιπών καθορίζονται τα επάλληλα επίπεδα που (υποτίθεται)  ακολουθεί ο μαθητής κατά την οικοδόμηση της γνώσης (μάθησης) κατά την εξίσωση: στόχος = συμπεριφορές = τεχνική αξιολόγησης = εξεταστικά προβλήματα. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί στόχοι κατατάσσονται σ' ένα πρώτο στάδιο σε έναν από τους τομείς γνωστικό, συναισθηματικό, ψυχοκινητικό και οι στόχοι κάθε τομέα σε περισσότερες κατηγορίες  και η κάθε κατηγορία σε υποκατηγορίες. Σε ένα δεύτερο στάδιο οι στόχοι ιεραρχούνται, δηλαδή κατατάσσονται κατά σειρά αύξουσας δυσκολίας και συνθετότητας ως προς τις νοητικές ικανότητες που απαιτούνται αφενός για μάθηση και αφετέρου για απάντηση σε ερωτήσεις αξιολόγησης. Να σημειωθεί ότι οι ταξινομίες του Bloom και των συνεργατών του απλά εμπλουτίζουν την αντίληψή μας σχετικά με τη συμπεριφορά του μαθητή κατά τη διαδικασία της διδασκαλίας-μάθησης και δεν αποβλέπουν στην επιλογή εκπαιδευτικών στόχων ούτε στην παραγωγή στόχων από τους γενικούς σκοπούς. (Οι ταξινομίες του Bloom και λοιπών έχουν διαρθρωθεί με βάση τα προγράμματα σπουδών, την ύλη και τους τρόπους εξετάσεων της αμερικανικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, όπως ίσχυαν, τότε, που αυτές οι ταξινομίες διατυπώθηκαν.) 

Στην πραγματικότητα, οι δραστηριότητες, ή άλλες συναισθηματικές καταστάσεις, οριοθετούνται συνήθως από τον δάσκαλο, κατά την επικοινωνία του με την τάξη ενσυνείδητα, είτε ως αποτέλεσμα λογικής ανάλυσης είτε με βάση τις γνώσεις και τις εμπειρίες του και ξέχωρα από κάθε ταξινομία. Γιατί, αν ο δάσκαλος μπορεί να περιγράψει ακριβώς και σωστά τι μπορούν να κάνουν οι μαθητές, τότε έχει ορίσει και τι πρέπει να μπορούν να κάνουν στο τέλος μιας ωριαίας διδακτικής ενότητας. Σε αντίθετη περίπτωση, αν στο τέλος της διδακτικής ώρας απορεί για το πού έφτασε, αυτό συμβαίνει επειδή δεν προσδιόρισε από την αρχή που ήθελε να φτάσει.

 Γνωστικός τομέας

        Ο γνωστικός τομέας περιλαμβάνει εκείνους τους στόχους οι οποίοι ασχολούνται με την ανάκληση και την ανάμνηση της γνώσης και την ανάπτυξη των νοητικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων, όπως είναι η σκέψη και η λύση προβλημάτων. Είναι ο τομέας όπου μπορούν να βρεθούν διατυπωμένοι οι πιο σαφείς ορισμοί στόχων, ως περιγραφές μαθητικής συμπεριφοράς.

         Η ταξινομία της γνωστικής περιοχής περιλαμβάνει έξι κύριες κατηγορίες εκπαιδευτικών στόχων. Οι στόχοι που υπάγονται στις κατώτερες κατηγορίες είναι απλούστεροι και ευκολότεροι, ενώ στις ανώτερες κατηγορίες γίνονται προοδευτικά συνθετότεροι και δυσκολότεροι. Όταν πρωτοπροτάθηκε η στοχοθεσία του γνωστικού τομέα είχε τρομακτική απήχηση στην αμερικανική εκπαιδευτική κοινότητα. 
        Οι κύριες κατηγορίες των στόχων για το  γνωστικό τομέα σε ιεραρχική διάταξη, κατά Bloom και συνεργάτες, είναι έξι:

6.00 ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ


5.00 ΣΥΝΘΕΣΗ


4.00 ΑΝΑΛΥΣΗ


3.00 ΕΦΑΡΜΟΓΗ


2.00 ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ


1.00 ΓΝΩΣΗ

1.00  ΓΝΩΣΗ 

        Η γνώση αναφέρεται στο κατώτερο επίπεδο νοητικής λειτουργίας και αντιπροσωπεύει κατά κύριο λόγο την ικανότητα ανάκλησης, επαναφοράς, στη μνήμη πραγμάτων , γεγονότων, περιστατικών και γενικά οποιασδήποτε πληροφορίας έχει αποθηκευτεί στη μνήμη από παλαιότερες εμπειρίες μάθησης. Μπορεί δε να αναλυθεί στις κατηγορίες και υποκατηγορίες:

1.10 Γνώση συγκεκριμένων στοιχείων: Η ανάκληση των συγκεκριμένων                

            πληροφοριών που μπορούν να απομονωθούν. 

1.11     Γνώση της ορολογίας: Γνώση πραγμάτων που αντιστοιχούν σε  

                  ειδικά σύμβολα, λεκτικά ή μη. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να ορίζει     

                  την έννοια ηλεκτρική τάση ή να μπορεί να αναγνωρίζει το συμβολισμό του  

                  διακόπτη, αντιστάτη, πυκνωτή κτλ. σε ένα διάγραμμα κυκλώματος.

1.12    Γνώση ειδικών γεγονότων: Γνώση ημερομηνιών, γεγονότων, προσώπων,  

           τόπων,  πηγών πληροφόρησης κτλ.  Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να 

           γράφει σωστά το νόμο (κανόνα) του Ωμ ή να αναφέρει τις χημικές ιδιότητες 

           των μετάλλων.

1.20    Γνώση των τρόπων και μέσων που επιτρέπουν την χρήση των 

           συγκεκριμένων στοιχείων: Γνώση των μέσων που επιτρέπουν την 

           οργάνωση, τη μελέτη και την κρίση ιδεών και φαινομένων (μέθοδοι 

           έρευνας).

 1.21   Γνώση των συμβάσεων: Γνώση των χαρακτηριστικών τρόπων που  

           επιτρέπουν το χειρισμό και την παρουσίαση ιδεών και φαινομένων   

           (κανόνες των ειδικών). Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να συμβολίζει το   

           χημικό στοιχείο νάτριο ή να αναγνωρίζει σε ένα διάγραμμα ταχύτητας-  

           χρόνου τον άξονα των  τεταγμένων. 

1.22 Γνώση τάσεων και ακολουθιών: Γνώση των διαδικασιών της εξέλιξης των 

           φαινομένων με το χρόνο. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να   

            περιγράψει διαδικασία συναρμολόγησης ενός απλού ηλεκτρικού   

            κυκλώματος που του έχει επιδειχθεί ή να περιγράφει σωστά πώς οι 

            παράγοντες κληρονομικότητα και περιβάλλον συσχετίζονται και 

            επηρεάζουν την ανάπτυξη του ατόμου.  .

1.23 Γνώση ταξινομήσεων και κατηγοριών: Γνώση των τάξεων, διαιρέσεων και   

           διατάξεων που θεωρούνται βασικές ή χρήσιμες για ένα δεδομένο κλάδο,  

           σκοπό,  επιχείρημα ή ερώτημα. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να 

           κατατάσσει σε ομάδες τα φυτά με βάση τα κοινά χαρακτηριστικά τους ή να 

           αναφέρει τα χαρακτηριστικά ποικίλων τύπων μπαταριών.

1.24 Γνώση κριτηρίων: Γνώση κριτηρίων σύμφωνα με τα οποία κρίνονται ή 

           εξετάζονται τα γεγονότα, οι αρχές, οι γνώμες και η συμπεριφορά. Λόγου 

           χάρη, να μπορεί ο μαθητής να αναφέρει τα κριτήρια βάσει των οποίων μια 

           χημική ένωση μπορεί να ονομαστεί οργανικό οξύ ή να απαριθμήσει τα 

           κριτήρια βάσει των οποίων ένα υλικό χαρακτηρίζεται ως  ημιαγωγός.

1.25 Γνώση μεθοδολογίας: Γνώση ερευνητικών μεθόδων, τεχνικών και 

           κατάλληλων διαδικασιών που ανήκουν αποκλειστικά σε ένα δεδομένο         

           τομέα και των μεθόδων εκείνων που έχουν χρησιμοποιηθεί στη μελέτη 

            ιδιαίτερων προβλημάτων και φαινομένων. Λόγου χάρη, να μπορεί ο 

            μαθητής να αναφέρει τουλάχιστον μία (σύγχρονη) μέθοδο χρονολόγησης   

            απολιθωμάτων ή να αναφέρει τον τρόπο ανίχνευσης των πρωτεϊνών στα                    

           τρόφιμα. 

1.30    Γνώση αφηρημένων πραγμάτων και γενικοτήτων: Γνώση των κυριότερων 

            ιδεών, σχημάτων και μοντέλων που χρησιμεύουν στην οργάνωση των 

            φαινομένων και των εννοιών. 

1.31     Γνώση αρχών, κανόνων ή νόμων: Γνώση ιδιαίτερων εννοιών που 

            συνθέτουν τις παρατηρήσεις που έχουν γίνει στα φαινόμενα. Λόγου χάρη, 

            να μπορεί ο μαθητής να περιγράφει τα στάδια της μίτωσης στα φυτά ή να 

            περιγράφει  τη διαδικασία της φωτοσύνθεσης.

1.32 Γνώση θεωριών και δομών: Γνώση του συνόλου των αρχών και      

            γενικεύσεων και των αμοιβαίων σχέσεών τους που επιτρέπουν να θέσουν  

            έναν τομέα, ένα πρόβλημα ή ένα  φαινόμενο σε μια θεώρηση σαφή και 

            συστηματική. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να αναφέρει τη θεωρία 

            της εξέλιξης των ειδών ή να περιγράφει το μοντέλο του ιδανικού αερίου.

2.00  ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ

            Η κατανόηση απαιτεί νοητική λειτουργία ανώτερη από τη γνώση και αναφέρεται στην ικανότητα της βαθύτερης αντίληψης και αφορά τη νοητική διαδικασία  με την οποία το άτομο οργανώνει και αναδιοργανώνει ένα υλικό για την επίτευξη ενός ορισμένου σκοπού Με την αξιολόγηση σε αυτό το επίπεδο διαπιστώνεται όχι μόνον αν ο μαθητής μπορεί να θυμηθεί κάποια στοιχεία, αλλά  αν μπορεί να τα ερμηνεύσει πλήρως και να χρησιμοποιήσει για. την αντιμετώπιση καταστάσεων και τη λύση προβλημάτων.  Η κατανόηση μπορεί να αναλυθεί στις κατηγορίες :

2.10 Μετάφραση: Η κατανόηση  έχει πραγματοποιηθεί, αν η  πληροφορία μπορεί να αποδοθεί με διαφορετική μορφή από εκείνη που δόθηκε στην αρχή. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να περιγράφει το περιεχόμενο της βασικής εξίσωσης της  Δυναμικής ή να μπορεί  να κάνει τη γραφική παράσταση τάσης -ρεύματος όταν του έχει δοθεί  πίνακας με τα σχετικά ζεύγη τιμών.

2.20 Ερμηνεία: Η κατανόηση έχει πραγματοποιηθεί, αν η πληροφορία μπορεί να αποδοθεί με διαφορετική μορφή από εκείνη που δόθηκε στην αρχή. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να εξηγεί το περιεχόμενο ενός διαγράμματος ή να ερμηνεύει το φαινόμενο της καύσης.

2.30 Προέκταση: Η κατανόηση έχει πραγματοποιηθεί όταν μπορούν να γίνουν λογικές προεκτάσεις μιας κατάστασης, προβλέψεις για τη συνέχεια διαδικασιών, τάσεων, αποτελεσμάτων, συνεπειών κτλ. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να παραθέσει τα  αποτελέσματα ενός πυρηνικού ατυχήματος σε ένα σταθμό παραγωγής ηλεκτρικής  ισχύος ή να προβλέψει τις συνέπειες  του ευτροφισμού στο οικοσύστημα μιας λίμνης.

3.00  ΕΦΑΡΜΟΓΗ 

       Εφαρμογή είναι η ικανότητα χρήσης αφηρημένων γνώσεων, εννοιών, ιδεών, κανόνων, αρχών, μεθόδων και διαδικασιών για την αντιμετώπιση  νέων, συγκεκριμένων και πρακτικών καταστάσεων και τη λύση συγκεκριμένων προβλημάτων. Η διαφορά μεταξύ κατανόησης και εφαρμογής στη λύση ενός προβλήματος είναι ότι στην κατηγορία κατανόηση απαιτείται η γνώση μιας αφηρημένης έννοιας αρκετά καλά, ώστε να μπορεί να χρησιμοποιηθεί όταν ζητηθεί ειδικά αυτή. Στην κατηγορία εφαρμογή απαιτείται ένα βήμα επιπλέον, δηλαδή, να μπορεί να χρησιμοποιηθεί η γνώση μιας αφηρημένης έννοιας σε κάποια περίσταση, χωρίς να έχει υπάρξει προηγούμενη γνώση για το πώς πρέπει να χρησιμοποιηθεί στη συγκεκριμένη περίσταση. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να αναφέρει καθημερινές εφαρμογές της αρχής του Pascal ή να μπορεί να αποδείξει γιατί υπάρχει ο μεγαλύτερος κίνδυνος εγκαυμάτων, όταν κάποιος κάνει ηλιοθεραπεία στις 12 το μεσημέρι είτε να μπορεί να υπολογίσει το ύψος ενός δένδρου από τη σκιά του.

4.00  ΑΝΑΛΥΣΗ

         Η δεξιότητα για ανάλυση βρίσκεται σε επίπεδο πιο προχωρημένο από ό,τι η κατανόηση και η εφαρμογή. Στην κατανόηση δίνεται έμφαση στη σύλληψη του νοήματος και του σκοπού του θέματος. Στην εφαρμογή δίνετε έμφαση στη μνήμη και στη χρησιμοποίηση πάνω σε δεδομένο υλικό νόμων ή αρχών. Στην ανάλυση δίνεται έμφαση στη διαίρεση κάθε θέματος στα στοιχεία ή μέρη που το αποτελούν (αποσύνδεση μιας πληροφορίας στα βασικά της στοιχεία) και στην ανίχνευση των σχέσεων και του τρόπου με τον οποίο οργανώνονται αυτά τα στοιχεία. Έτσι, ώστε να διαφανεί με σαφήνεια η ιεράρχηση των ιδεών που συνθέτουν την πληροφορία, να ερμηνευτούν οι σχέσεις που υπάρχουν ανάμεσα στα στοιχεία της, να κατανοηθεί ο τρόπος, οι λογικές αρχές και η σημασία τους με τις οποίες είναι οργανωμένη η πληροφορία. Η ανάλυση επίσης μπορεί να κατευθύνεται σε τεχνικές και μέσα που χρησιμοποιούνται για τη μεταφορά του νοήματος ή την εδραίωση του συμπεράσματος σε μια επικοινωνία. Μπορεί έτσι να αναλυθεί στις εξής κατηγορίες :

4.10   Ανάλυση  στοιχείων: Αναζήτηση  και εντοπισμός των στοιχείων που  

          περιέχονται σε μια πληροφορία, διάκριση γεγονότων από υποθέσεις κτλ.  

          Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να εξάγει το συμπέρασμα από πείραμα 

          ελεύθερης πτώσης  που έκανε, ότι η τιμή της επιτάχυνσης της βαρύτητας είναι 

          η ίδια στο κενό και  στον αέρα, όταν η αντίσταση του αέρα  είναι αμελητέα ή   

          να μπορεί να διακρίνει ότι ο αέρας της ατμόσφαιρας δε συμπεριφέρεται σαν 

          ιδανικό αέριο.                                                                                                                                                                        

4.20 Ανάλυση σχέσεων: Εντοπισμός  της σύνδεσης που υπάρχει ανάμεσα στα 

          στοιχεία  μιας πληροφορίας, όπως για παράδειγμα τη σχέση μεταξύ αιτίου και 

          αποτελέσματος. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να εντοπίζει τις ομοιότητες 

          μεταξύ ανόργανων και οργανικών οξέων ή  να μπορεί να επαληθεύει 

          πειραματικά μια υπόθεση που του δίνεται. 

4.30 Ανάλυση οργανωτικών αρχών: Εντοπισμός της δομής που έχει μια πληροφορία και  της οργάνωσης που υπάρχει σε μια συγκεκριμένη σύνθεση. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να αναλύει μια χημική ένωση στα επιμέρους συστατικά της ή να αναγνωρίζει σε ένα επιστημονικό άρθρο τις προκαταλήψεις του συγγραφέα για την εξέλιξη των  ειδών στη θεωρία του Δαρβίνου.

5.00   ΣΥΝΘΕΣΗ

         Η σύνθεση απαιτεί δημιουργική συσχέτιση των στοιχείων και των μερών ενός όλου, ώστε με βάση αυτά να δημιουργηθούν πρότυπα ή δομές που δεν έχουν προηγουμένως παρουσιαστεί. Η σύνθεση είναι διεργασία που απαιτεί δεξιότητες αντίθετες με εκείνες που απαιτούνται για την ανάλυση. Μπορεί να αναλυθεί στις κατηγορίες :

5.10 Παραγωγή μιας μοναδικής επικοινωνίας (παραγωγή προσωπικού έργου): Η             ανάπτυξη  ενός θέματος ή προσωπικού έργου, σε οποιοδήποτε μορφή             (λόγος, δοκίμιο, μουσική, κατασκευή κτλ.), με σκοπό να μεταδώσουμε σε             άλλους ιδέες. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να  κατασκευάζει με υλικά             καθημερινής χρήσης μια  οπτική τράπεζα ή να μπορεί να γράφει την             περίληψη  ενός κειμένου.

5.20 Παραγωγή ενός  σχεδίου δράσης: Είναι η ικανότητα να προτείνονται τρόποι επαλήθευσης μιας υπόθεσης,  σχεδιασμός μιας ενέργειας,  επεξεργασία του σχεδίου μαθήματος μιας διδακτικής ενότητας κτλ.. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να κάνει ένα σχέδιο δράσης (πειραματική διαδικασία) για να επαληθεύσει ή απορρίψει τις υποθέσεις του για τους παράγοντες από τους οποίους εξαρτάται η ηλεκτρική αντίσταση ενός σύρματος ή να μπορεί να σχεδιάζει το ηλεκτρονικό κύκλωμα ενός ταλαντωτή.

5.30   Παραγωγή ενός συνόλου αφηρημένων σχέσεων: Περιλαμβάνει τη διατύπωση            υποθέσεων.  Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να συνδυάζει τη θεωρία της            προσωπικότητας και τη θεωρία της εξέλιξης για τη σύνθεση μιας ερμηνείας            της συμπεριφοράς του ατόμου ή να μπορεί να συνδυάσει μετρήσεις από            δορυφόρους και επίγειες παρατηρήσεις για να αποφανθεί για το είδος της            ατμόσφαιρας στον πλανήτη Άρη.

6.00   ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

          Η αξιολόγηση είναι ο ανώτερος  στόχος αυτής της ταξινομίας και αναφέρεται στην ικανότητα κρίσης για την αξία ιδεών, λύσεων, ενεργειών,  μεθόδων, υλικών κτλ. που χρησιμοποιούνται για ένα ορισμένο σκοπό. Η κρίση αυτή μπορεί να στηρίζεται  στη χρήση κανόνων αξιολόγησης, δηλαδή, κατά πόσο μια μέθοδος ή ένα υλικό ανταποκρίνεται σε ορισμένα κριτήρια. Με βάσει τα κριτήρια που χρησιμοποιούνται γίνεται διαχωρισμός σε δύο κατηγορίες:
6.10 Κρίσεις με βάση εσωτερικές μαρτυρίες (εσωτερικά κριτήρια): Αξιολόγηση  με κριτήρια που υπάρχουν στο υπό αξιολόγηση υλικό, όπως είναι η αληθοφάνεια, η λογικότητα μιας πληροφορίας, η συνάφεια, η επιχειρηματολογία κτλ. Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να επιλέξει μεταξύ των μεθόδων μέτρησης της ηλεκτρικής αντίστασης την περισσότερο ακριβή ως προς το αποτέλεσμα ή να μπορεί να ονομάζει την περισσότερο ασφαλή και προσιτή μέθοδο αντισύλληψης. 

6.20 Κρίσεις με βάση εξωτερικά κριτήρια: Αξιολόγηση ενός υλικού με            προκαθορισμένα κριτήρια ή κριτήρια που έχουν απομνημονευτεί. Τέτοια            κριτήρια μπορεί να είναι οι σκοποί μιας ενέργειας, κανονισμοί, καθιερωμένα            πρότυπα, συγκρίσεις κ.ά.  Λόγου χάρη, να μπορεί ο μαθητής να συγκρίνει τα            πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της παραγωγής ηλεκτρικής ισχύος στην            Ελλάδα από τους θερμοηλεκτρικούς σταθμούς και από  τους αιολικούς            σταθμούς(αιολικά πάρκα) ή να μπορεί να κάνει πρόβλεψη για την εξάπλωση            της καλλιέργειας  γενετικά μεταλλαγμένου καλαμποκιού στην Ελλάδα κατά την            προσεχή δεκαετία.

Συναισθηματικός τομέας

          Ο συναισθηματικός τομέας περιλαμβάνει στόχους που περιγράφουν μεταβολές στη συναισθηματική κατάσταση, την ανάπτυξη ενδιαφερόντων και τη διαμόρφωση του αξιολογικού συστήματος που ρυθμίζει τις στάσεις, τις πράξεις και τις αξίες, όπως και τους βαθμούς αποδοχής ή απόρριψης του ατόμου. Περιλαμβάνει επίσης την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και την ικανότητα προσαρμογής. Οι στόχοι σε αυτόν τον τομέα δεν καθορίζονται με μεγάλη ακρίβεια. Είναι εκφράσεις που βασίζονται σε λογικά συμπεράσματα και όχι σε δραστηριότητες. Και εδώ ιεραρχούνται, αλλά από την άποψη της εσωτερικής αποδοχής τους από το άτομο. 

        Τα συναισθηματικά κριτήρια στάσεις, πεποιθήσεις, αξίες, χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του μαθητή αντιμετωπίζονται στο σχολείο σαν κοινωνικά ζητήματα ή σαν προσωπικές υποθέσεις που αναπτύσσονται σχετικά αργά και δεν είναι δυνατό να αντιμετωπιστούν με αξιολογικά τεχνικά μέσα και εξετάσεις – παρά μόνο μετά μεγάλη χρονική περίοδο ή ύστερα από χρόνια. Λόγου χάρη, ένας συναισθηματικός στόχος που εκφράζει ένα γενικό όρο όπως είναι το ενδιαφέρον, υπονοεί ότι ο μαθητής μπορεί να έχει  ενδιαφέρον που εκτείνεται από την απλή γνώση ότι υπάρχει κάποιο αντικείμενο, πρόσωπο, δραστηριότητα κτλ. έως την παθιασμένη αφοσίωση του σε αυτά. Σε αντίθεση με τις γνωστικές επιδόσεις που είναι συγκεκριμένες και  αποδεικνύονται άμεσα με εξετάσεις, έτσι, ώστε να θεωρούνται θαυμάσιο (αντικειμενικό) μέσο για βαθμολόγηση. Παρόλο που τα τεκμήρια υποδηλώνουν ότι η συναισθηματική συμπεριφορά αναπτύσσεται όπως και η γνωστική, όταν παρέχονται κατάλληλες μαθησιακές εμπειρίες

        Kατά Κrathwohl, Bloom και συνεργάτες, οι κύριες κατηγορίες των στόχων για το  συναισθηματικό τομέα είναι πέντε και τοποθετούνται σκόπιμα ιεραρχικά κατά μήκος ενός συνεχούς εσωτερικοποίησης (:συνεχούς τροποποίησης της συμπεριφοράς) από ένα κατώτερο επίπεδο προς ένα υψηλότερο:


5.0 ΑΞΙΟΛΟΓΙΚΟΣ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ


4.0 ΟΡΓΑΝΩΣΗ


3.0 ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ


2.0 ΑΝΤΑΠΟΚΡΙΣΗ


1.0 ΠΡΟΣΛΗΨΗ

       Συνοπτικά οι πέντε κατηγορίες του συναισθηματικού τομέα έχουν ως εξής: 

        1.0 Πρόσληψη (δεκτικότητα): Υποπίπτει στην αντίληψη του ατόμου (μαθητή) κάτι, το δέχεται ή απλώς το προσέχει. 

        2.0 Ανταπόκριση: Το άτομο ανταποκρίνεται σε κάτι, υπακούει ή συμμορφώνεται προς κάτι, αναλαμβάνει κάτι με δική του εκλογή ή πρωτοβουλία και αντλεί ικανοποίηση. 

         3.0 Αποτίμηση (καταξίωση): Το άτομο αποδέχεται μια αξία και συμπεριφέρεται με σταθερότητα και συνέπεια έναντι των πραγμάτων, φαινομένων κτλ. στα οποία αναφέρεται η αξία αυτή, ώστε οι εξωτερικοί παρατηρητές  να μπορούν να πουν ότι  πιστεύει σε μια αξία. Επίσης μπορεί το άτομο είτε να ταυτισθεί αρκετά με μια αξία, ώστε να την επιδιώκει ή ακόμη να αφοσιωθεί τόσο, ώστε να δεσμεύεται από αυτή την αξία. 

       4.0 Οργάνωση: Ενώ στην κατηγορία της καταξιώσεως έχουμε σαν βασικά χαρακτηριστικά τη σταθερότητα και συνέπεια στην αντίληψη ή πίστη για την αξία, εδώ έχουμε το σχηματισμό έννοιας για την αξία και την οργάνωση των αξιών σ' ένα σύστημα. 

      5.0 Χαρακτηρισμός μέσα από μια  αξία ή πλέγμα αξιών: Στο επίπεδο αυτό οι αξίες είναι οργανωμένες σε ένα γενικευμένο και εσωτερικά συνεπές σύστημα, στο οποίο ανάγονται και βάσει του οποίου κρίνονται τα πολύπλοκα φαινόμενα της ζωής και του κόσμου. Στο αποκορύφωμα της οργανώσεώς του το σύστημα τούτο αποτελεί συνειδητά οργανωμένη κοσμοθεωρία. 

        Οι τρεις πρώτες κατηγορίες έχουν καθεμία από τρεις υποκατηγορίες και οι δύο τελευταίες από δύο υποκατηγορίες:

1.0 ΠΡΟΣΛΗΨΗ  

1.1 Συνειδητοποίηση
1.2   Θέληση για πρόσληψη: 

1.3   Ελεγχόμενη ή επιλεγμένη προσοχή: 

2 ΑΝΤΑΠΟΚΡΙΣΗ

2.1   Συγκατάθεση στην ανταπόκριση
2.2   Θέληση για ανταπόκριση

2.3   Ικανοποίηση στην ανταπόκριση
3.0    ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ 
3.1   Αποδοχή μιας αξίας

3.2   Προτίμηση αξίας

3.3   Δέσμευση

4.0   ΟΡΓΑΝΩΣΗ 
4.1   Σχηματισμός της έννοιας μιας αξίας

4.2   Οργάνωση ενός συστήματος αξιών
5.0   ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ ΑΠΟ ΜΙΑ ΑΞΙΑ Ή ΠΛΕΓΜΑ ΑΞΙΩΝ
5.1   Τάση για γενίκευση

5.2 Χαρακτηρισμός

           Ενδεικτικά παραδείγματα για τον  τομέα αυτό είναι, ότι ο μαθητής παρατηρεί με αύξουσα διαφοροποίηση ό,τι βλέπει ή ακούει στο σχολείο ή έξω από αυτό (1.1), αναπτύσσει κάποια συνειδητότητα για τη μορφή και το σχέδιο των αντικειμένων και τη συμβολική τους αναπαράσταση (1.1),  ακούει προσεκτικά τους άλλους (1.2), έχει προτιμήσεις για το διάβασμα εφημερίδων (1.3), επισκέπτεται μουσεία κτλ. όταν του το συστήνουν (2.1), τηρεί τους κανονισμούς (2.1), με δική του θέληση αναζητεί πληροφορίες για το φυσικό και το τεχνολογικό περιβάλλον (2.2), εκτελεί τα απλά πειράματα φυσικής και της βιολογίας για να ικανοποιήσει την περιέργειά του σε επιστημονικά θέματα (2.2), έχει επιστημονικά ενδιαφέροντα στο διάβασμα, στα πειράματα, στις συλλογές, στις εκδρομές (2.2), αντλεί ευχαρίστηση από τη συμμετοχή σε διάφορους τύπους ανθρώπινων σχέσεων σε ομαδικές δραστηριότητες (2.3), αισθάνεται σαν μέλος ομάδων που αναλαμβάνουν να λύσουν κοινά προβλήματα (3.1), εσκεμμένα εξετάζει ποικιλία απόψεων για αμφισβητούμενο θέμα με σκοπό να σχηματίσει (την καλύτερη) γνώμη για το θέμα (3.2), έχει πίστη στις μεθόδους συζήτησης και του πειράματος (3.3), συσχετίζει τα ηθικά επίπεδα, πρόσωπα και προσωπικούς σκοπούς διαβάζοντας βιογραφίες και άλλα σχετικά (4.1), αρχίζει να σχηματίζει κρίσεις ως προς τις μείζονες κατευθύνσεις προς τις οποίες πρέπει να κινηθεί η κοινωνία στην οποία ζει (4.2), στηρίζεται όλο και περισσότερο στην επιστημονική μέθοδο για να βρει απαντήσεις στα ερωτήματα για το φυσικό κόσμο (5.2), αναπτύσσει συνείδηση των στόχων και των αντιλήψεών του και γενικά της κοσμοθεωρίας του (5.2) κ.ά. 
Ψυχοκινητικός τομέας


Ο ψυχοκινητικός τομέας περιλαμβάνει στόχους που σχετίζονται με κινητικές δεξιότητες με έμφαση σε κάποια κινητική ικανότητα, χειρισμό υλικού ή αντικειμένων ή κάποια πράξη που απαιτεί νευρομυϊκό συντονισμό. Οι στόχοι αυτοί συνδέονται κυρίως με τη σωματική αγωγή, τον χορό, τη ζωγραφική, τα τεχνολογικά μαθήματα, τη διεξαγωγή ενός πειράματος στο σχολικό εργαστήριο των φυσικών επιστημών κ.ά. Οι ψυχοκινητικές λειτουργίες όπως και οι νοητικές εκτείνονται σε όλη τη ζωή του ατόμου και η ιεράρχηση τους δικαιολογείται γιατί η ανάπτυξή τους εξαρτάται και βασίζεται στη οικοδόμηση που αρχίζει με τη γέννηση του ατόμου και που συντελείται κατά τη συναλλαγή του ατόμου με το περιβάλλον του. 
Οι συναισθηματικές καταστάσεις διαποτίζουν το πλαίσιο μέσα στο οποίο αναπτύσσονται οι πιο πάνω λειτουργίες και συνιστούν, με την απρόσκοπτη ανάπτυξη τους, την ανανέωση των ισορροπιών μεταξύ των καταστάσεων που δημιουργούνται με την εισροή νέων ερεθισμάτων. 

Το τρίπτυχο των συναισθηματικών καταστάσεων, των ψυχοκινητικών λειτουργιών και των νοητικών λειτουργιών διέπει την υπόσταση του ατόμου. Ο διαχωρισμός του τριπτύχου στις ενότητες που το συνθέτουν υποδηλώνει τις εμφάσεις που θέτονται. Η δεξιότητα της γραφής είναι τόσο ψυχοκινητική όσο και νοητική όσο και συναισθηματική. Όταν όμως η έμφαση του εκπαιδευτικoύ στόχου είναι η δοκιμασία της νοητικής λειτουργίας, η γραφή σαν δεξιότητα πρέπει να είναι αυτόματη και η συναισθηματική κατάσταση ισορροπημένη, ώστε η όλη ενέργεια να αναλίσκεται στις απαιτήσεις της νοητικής λειτουργίας. Όταν το παιδί διδάσκεται γραφή και με την άσκηση επιδιώκεται η απόκτηση επάρκειας στην δεξιότητα αυτή, η έμφαση τίθεται στην ψυχοκινητική λειτουργία. Επομένως, στη διατύπωση οποιουδήποτε εκπαιδευτικού στόχου, το τρίπτυχο, ανάλογα με τις εμφάσεις που θέτονται, πρέπει να διαφοροποιείται με ιεραρχημένη την παρουσία του. 

Η ταξινομία των εκπαιδευτικών στόχων στον τομέα των ψυχοκινητικών λειτουργιών κατά Harrow περιλαμβάνει, από ένα κατώτερο επίπεδο προς ένα υψηλότερο, τις  κατηγορίες:

  

6.00 ΚΙΝΗΤΙΚΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ
5.00 ΚΙΝΗΤΙΚΕΣ ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ

4.00 ΦΥΣΙΚΕΣ ΙΚΑΝΟΤΗΤΕΣ

3.00 ΑΝΤΙΛΗΠΤΙΚΕΣ ΙΚΑΝΟΤΗΤΕΣ


2.00 ΒΑΣΙΚΕΣ ΘΕΜΕΛΙΑΚΕΣ ΚΙΝΗΣΕΙΣ

1.00 ΑΝΑΚΛΑΣΤΙΚΕΣ ΚΙΝΗΣΕΙΣ
        
Συνοπτικά οι πέντε κατηγορίες του ψυχοκινητικού τομέα έχουν ως εξής:
1.00 Ανακλαστικές κινήσεις: Ενέργειες που γίνονται ανακλαστικά ως αντίδραση σε εξωτερικό ερέθισμα.

2.00 Βασικές, θεμελιακές κινήσεις: Κινήσεις του σώματος, κινήσεις μελών του σώματος, κινήσεις χειρισμών που σχηματίζονται με το συνδυασμό των ανακλαστικών κινήσεων και αποτελούν τη βάση για πολυπλοκότερες κινήσεις δεξιότητας. 

3.00 Αντιληπτικές ικανότητες: Ερμηνεύουν τις πληροφορίες που φέρνουν τα ερεθίσματα στο άτομο, ώστε να προσαρμοστεί στο περιβάλλον. Υπάρχουν πέντε υποκατηγορίες: η κιναισθητική, η οπτική, η ακουστική, η απτική  διάκριση και οι συνδυαστικές ικανότητες. 

4.00 Φυσικές ικανότητες: Αναφέρονται σε λειτουργικά χαρακτηριστικά  όπως είναι η αντοχή, η δύναμη, η πλαστικότητα, η ευκινησία που αποτελούν και τις υποκατηγορίες.

5.00 Κινητικές δεξιότητες: Είναι όλες οι δραστηριότητες δεξιότητας. Δύο υποκατηγορίες: απλή προσαρμοστική δεξιότητα, σύνθετη προσαρμοστική δεξιότητα. 
6.00 Κινητική επικοινωνία: Είναι η μη γλωσσική επικοινωνία, παράστημα, χειρονομίες, έκφραση προσώπου, δημιουργική κίνηση. Δύο υποκατηγορίες: εκφραστική κίνηση, ερμηνευτική κίνηση.

Ταξινομία του Gagnè

Ένα άλλο ταξινομικό σύστημα είναι αυτό που επινοήθηκε (1970) από τον Αμερικανό ψυχολόγο R.Gagnè, που περιλαμβάνει όλα τα είδη μάθησης και διακρίνει τις μαθησιακές δραστηριότητες σε πέντε κατηγορίες:

1.
Μάθηση πληροφοριών και γνώσεων

2.
Μάθηση νοητικών διακρίσεων

2.1.
Μάθηση διακρίσεων

2.2.
Μάθηση συγκεκριμένων εννοιών

2.3.
Μάθηση ορισμών ή κατατάξεων των εννοιών

2.4.
Μάθηση κανόνων

2.5.
Μάθηση σύνθεσης κανόνων ή λύσεων προβλήματος

3.
Μάθηση γνωστικής στρατηγικής

4.
Μάθηση στάσεων

5.
Μάθηση κινητικών δεξιοτήτων


Ο όρος γνωστική στρατηγική αναφέρεται στη δυνατότητα του μαθητή να κατευθύνει την προσοχή, τη μνήμη και τη σκέψη του και τη δυνατότητα που ενεργοποιεί τις διαδικασίες εκτελεστικού ελέγχου, οι οποίες καθορίζουν τη συγκεκριμένη προσέγγιση που ακολουθεί το άτομο για να επεξεργαστεί τις πληροφορίες που λαμβάνει, ενώ στη συνέχεια ενεργοποιούν και τροποποιούν όλες τις άλλες διαδικασίες μάθησης.

Ταξινομία Klopfer για τις Φ.Ε.


Όσον αφορά τις θετικές επιστήμες, η ταξινομία του L. Klopfer (1971) είναι ίσως η πιο πλήρης, με την έννοια ότι περιλαμβάνει και τους τρεις τομείς συμπεριφοράς (γνωστικό, συναισθηματικό και ψυχοκινητικό), όπως επίσης και τη μεθοδολογία των φυσικών επιστημών. Συνοπτικά οι εννέα κατηγορίες και οι 48 υποκατηγορίες της ταξινομίας του Klopfer έχουν ως εξής:

Α.   ΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ
Α.1
Γνώση συγκεκριμένων γεγονότων.

Α.2
Γνώση επιστημονικής ορολογίας.

Α.3
Γνώση εννοιών ή φυσικών μεγεθών.

Α.4
Γνώση συμβάσεων, συμβόλων.

Α.5
Γνώση της συνέχειας και εξέλιξης ενός φαινομένου.

Α.6
Γνώση ταξινομήσεων, κατηγοριών, κριτηρίων.

Α.7
Γνώση τεχνικών και επιστημονικών διαδικασιών.

Α.8
Γνώση αρχών και νόμων της επιστήμης.

Α.9
Γνώση θεωριών και νοητικών λειτουργιών (conceptual schemes).

Α.10
(Κατανόηση) Διαπίστωση μιας γνώσης σε νέο κείμενο.

Α.11
Ερμηνεία μιας γνώσης από μια συμβολική μορφή σε άλλη.

Β, C,D,E   ΜΕΘΟΔΟΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ
Β
Παρατήρηση – μέτρηση.

Β.1
Παρατήρηση αντικειμένων και φαινομένων.

Β.2
Περιγραφή των παρατηρήσεων σε κατάλληλη γλώσσα.

Β.3
Μετρήσεις αντικειμένων και μεταβολών.

Β.4
Επιλογή του κατάλληλου οργάνου για τις μετρήσεις.

Β.5
Υπολογισμός της μέτρησης και αναγνώριση των ορίων για την ακρίβεια της  

            μέτρησης.

C          Εντοπισμός ενός προβλήματος και αναζήτηση τρόπων Cια την επίλυσή του

C.1
Αναγνώριση του προβλήματος.

C.2
Διατύπωση της υπόθεσης για εργασία, για να δώσει μια κατεύθυνση στην 

            έρευνα.

C 3
Επιλογή των κατάλληλων κριτηρίων αξιολόγησης για να κρίνουμε μια υπόθεση, για επαλήθευση της υπόθεσης.

C.4
Επιλογή της κατάλληλης πειραματικής διαδικασίας.

D          Ερμηνεία των δεδομένων και γενίκευση.

D.1
Λήψη των πειραματικών δεδομένων (υπολογισμός σφαλμάτων).

D.2
Ικανότητα στη χάραξη γραφικών παραστάσεων.

D.3
Ερμηνεία των πειραματικών δεδομένων και παρατηρήσεων.

D.4
Προέκταση και προεκβολή λαμβανομένων υπόψη των περιορισμών.

D.5
Έλεγχος της υπόθεσης, υπό το φως των αποτελεσμάτων του πειράματος. Επαλήθευση ή απόρριψη υπόθεσης - τροποποίηση.

D.6
Διατύπωση κατάλληλων γενικεύσεων με βάση τις σχέσεις που προέκυψαν από τα πειραματικά δεδομένα.

Ε          Κατασκευή, έλεγχος και τροποποίηση ενός θεωρητικού μοντέλου.

Ε.1
Αναγνώριση της αναγκαιότητας ενός θεωρητικού μοντέλου.

Ε.2
Δημιουργία του θεωρητικού μοντέλου για προσαρμογή γνωστών φαινομένων 

            και αρχών.

Ε.3
Καθορισμός των φαινομένων και αρχών που εξηγούνται ή ικανοποιούνται από το θεωρητικό μοντέλο.

Ε.4
Παραγωγή καινούργιων υποθέσεων που προκύπτουν από το θεωρητικό 

            μοντέλο.

Ε.5
Ερμηνεία και αξιολόγηση των πειραματικών αποτελεσμάτων για έλεγχο του θεωρητικού μοντέλου.

Ε.6
Δημιουργία ενός θεωρητικού μοντέλου αναθεωρημένου, επεξεργασμένου, 

            γενικευμένου.

F          Εφαρμογή επιστημονικών μεθόδων και γνώσεων

F.1
Εφαρμογή σε νέα προβλήματα μέσα στον ίδιο τομέα της επιστήμης.

F.2
Εφαρμογή σε νέα προβλήματα σε διαφορετικό τομέα της επιστήμης.

F.3
Εφαρμογή μέσα σε τομέα διαφορετικό από την επιστήμη περιλαμβανόμενης και της τεχνολογίας.

Ζ .         Δεξιότητες στον χειρισμό (ψυχοκινητικός τομέας).

G.1
Ανάπτυξη δεξιοτήτων στον χειρισμό του εργαστηριακού εξοπλισμού, λόγου χάρη του ζυγού, του μικροσκοπίου, της προχοιδας.

G.2
Χρήση της τεχνικής του εργαστηρίου με επιμέλεια και ασφάλεια (συνέπεια).

Η         Στάσεις και ενδιαφέροντα (συναισθηματικός τομέας).Στηρίζεται στην ταξινομία  

            του Krathwohl.

Η.1
Θετική στάση απέναντι στην επιστήμη.

Η.2
Αποδοχή της μεθόδου στην επιστημονική έρευνα σαν μιας μεθόδου σκέψης.

Η.3
Υιοθέτηση της επιστημονικής μεθοδολογίας.

Η.4
Ευχαρίστηση από τη μάθηση της επιστήμης.

Η.5
Ανάπτυξη ενδιαφέροντος για επιστημονικές δραστηριότητες εκτός 

            μαθημάτων.

Η.6
Ανάπτυξη ενδιαφέροντος για καριέρα στην επιστήμη.

Αφορά την εκτίμηση της επιστήμης σαν μιας ανθρώπινης δραστηριότητας σε σχέση με άλλες ανθρώπινες δραστηριότητες.

Ι           Κατεύθυνση, προσανατολισμός.

Ι.1
Συσχέτιση και διάκριση μεταξύ διαφόρων τύπων επιστημονικής δραστηριότητας, π.χ. παρατήρηση, νόμος, θεωρία.

Ι.2
Αναγνώριση των ορίων των επιστημονικών εφαρμογών και η επίδραση της επιστημονικής έρευνας στη γενική φιλοσοφία.

Ι.3
Εξέλιξη των επιστημονικών ιδεών ιστορικά.

Ι.4
Αλληλεπίδραση επιστήμης-κοινωνίας-τεχνολογίας-οικονομίας.

Ι.5
Ηθικά και κοινωνικά προβλήματα που προκύπτουν από την επιστημονική 

           έρευνα.

           Περισσότερο αναλυτικά:

Α
ΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ: Η κατηγορία αυτή των στόχων αναφέρεται σε γνώση που λαμβάνεται από ανάγνωση βιβλίων. Παρακολούθηση μαθημάτων, δηλαδή γνώσεις που δεν λαμβάνονται από εμπειρικές διαδικασίες, δηλ. το εργαστήριο. Αφορά την απόκτηση πληροφοριών τις οποίες ο μαθητής να μπορεί να ανακαλεί όταν του ζητηθεί. Οι δύο τελευταίες υποκατηγορίες, Α10 και Α11, αναφέρονται στην κατανόηση της γνώσης προσδιορίζοντάς τη μέσα σε ένα νέο κείμενο.

Α 1
Λόγου χάρη «ο υδράργυρος είναι υγρός», «το λάδι είναι πιο ελαφρό από το νερό», «ο πάγος λιώνει στους 0º C».

Α 2
Αναφέρεται στον σωστό ορισμό.

Α3
Δηλαδή ορισμό και σωστή χρήση, λόγου χάρη «πυκνότης», «χημικό στοιχείο», «δύναμη», «ισορροπία».

Α 4
Σωστή χρήση και ερμηνεία σημείων και συμβόλων.

Α 5
Λόγου χάρη την εξέλιξη του φαινομένου της δημιουργίας των σταλακτιτών και 

            σταλαγμιτών.

Α6
Λόγου χάρη «στερεό-υγρό-αέριο» ή «στοιχείο-χημική ένωση».

Α7
Λόγου χάρη «Μέτρηση της ειδικής θερμότητας του σιδήρου», «μέτρηση πυκνότητας υγρού με τη λήκυθο». δηλ. περιγραφή δεδομένων τεχνικών διαδικασιών που δεν μαθαίνει ο μαθητής στο εργαστήριο (αυτές περιλαμβάνονται σε παρακάτω στόχο).

Α 8
Λόγου χάρη «Διατύπωση της αρχής του Αρχιμήδη» ή «του νόμου της 

            παγκόσμιας έλξης».

Α 9
Είναι η τελευταία υποκατηγορία των στόχων ΓΝΩΣΗ. Αναφέρεται σε πιο σύνθετη γνώση, λόγου χάρη, «κινητική θεωρία των αερίων», «κυματική θεωρία του φωτός».

Α10
Ο μαθητής να καταδείξει ότι κατανόησε όλα όσα αναφέρονται στις πιο πάνω υποκατηγορίες τακτοποιώντας όταν του παρουσιαστούν υπό μορφή άλλη από εκείνη που τα διδάχτηκε.

Α 11
Λόγου χάρη περιγραφή με λόγια μιας χημικής αντίδρασης ή ερμηνεία ενός ανυσματικού διαγράμματος δυνάμεων.

B,C,D,E
Οι κατηγορίες αυτές μαζί αποτελούν μια αυτόνομη ταξινομία της έρευνας των προβλημάτων της φυσικής ή άλλης θετικής επιστήμης, όπως ακολουθείται από τους επιστήμονες ερευνητές. Η σειρά των διαφόρων υποκατηγοριών δεν είναι αυθαίρετη. Τούτο βέβαια δεν σημαίνει ότι όλα ανεξαιρέτως τα στάδια των κατηγοριών Β μέχρι Ε πρέπει να ακολουθηθούν σε μια έρευνα ενός φυσικού προβλήματος. Ούτε πως πρέπει ν’ ακολουθηθούν αυστηρά με την ίδια σειρά που παρουσιάζονται εδώ. Απλώς οι κατηγορίες Β-Ε αποτελούν ένα βασικό σκελετό για τη μεθοδολογία της επιστημονικής έρευνας.

Ε
Παραδείγματα θεωρητικού μοντέλου: «Το άτομο» όπως διδάσκεται «σήμερα» ή η θερμότητα. Η διατύπωση ενός μοντέλου στην επιστήμη πρέπει να εξυπηρετεί τρεις βασικές λειτουργίες:

(α)
Να συνδέει ορθολογιστικά τα φαινόμενα στον τομέα που καλύπτει.

(β)
Να εξηγεί παρατηρήσεις και φαινόμενα.

(γ)
Να εισηγείται νέες υποθέσεις, προβλήματα και πειράματα που να δώσουν κατευθύνσεις για νέες έρευνες.

F
Η κατηγορία αυτή αναφέρεται στην εφαρμογή επιστημονικής γνώσης και μεθόδου σε νέα προβλήματα των οποίων ο τρόπος επίλυσης δεν είναι καθορισμένος.

F 1
«Πώς θα επιταχύνουμε αυτή τη χημική αντίδραση».

F2
Λόγου χάρη «Γιατί το νερό ανεβαίνει μέσα στο στέλεχος ενός φυτού».

F 3
Λόγου χάρη «Θα καταρρεύσει αυτή η γέφυρα αν τη διαβεί ένα φορτηγό 10 

           τόνων».


Στην ταξινομία αυτή οι κατηγορίες Α μέχρι F αποτελούν τον γνωστικό τομέα και είναι λίγο-πολύ διαρθρωμένες κατά το πρότυπο του Bloom. Δηλαδή η κατηγορία Α περιλαμβάνει γνώση και κατανόηση και η F εφαρμογή. Μέσα στις κατηγορίες B,C,D,E εντάσσονται οι ανώτερες λειτουργίες ανάλυση, σύνθεση και αξιολόγηση, που αποτελούν και τη γενική μεθοδολογία της επιστήμης: παρατήρηση, υπόθεση, πείραμα, επαλήθευση, πρόβλεψη. Οι κατηγορίες Η και Ι αναφέρονται στον συναισθηματικό τομέα κατά  Krathwohl και η κατηγορία G στον ψυχοκινητικό τομέα.

Παραδείγματα διατύπωσης στόχων κατά Klopfer
Μετά το τέλος του μαθήματος ο μαθητής να είναι σε θέση:

· Να ορίζει με σαφήνεια το φαινόμενο της γραμμικής διαστολής (γνώση).

· Να γράφει σωστά τη χημική εξίσωση παρασκευής του νερού (γνώση).

· Να εξηγεί την κινητική κατάσταση ενός οχήματος με τις γραφικές παραστάσεις 

      ταχύτητας-χρόνου και μετατόπισης-χρόνου (κατανόηση).

· Να προτείνει άμεσους και έμμεσους τρόπους για τη μέτρηση της ωμικής  
      αντίστασης ενός σύρματος (εντοπισμός προβλήματος).

· Να παρατηρήσει στον παλμογράφο την παραγωγή ήχου από την παλμική κίνηση του διαπασών (παρατήρηση).

· Να διακρίνει και αναγνωρίζει τα οργανίδια του ζωικού κυττάρου στο μικροσκόπιο σε δεδομένο χρόνο (ερμηνεία δεδομένων).

· Να διαπιστώνει χωρίς βοήθεια τον τρόπο σύνδεσης των διαφόρων ηλεκτρικών καταναλωτών στην ηλεκτρική εγκατάσταση του σπιτιού του (ερμηνεία δεδομένων και γενίκευση).

· Να αιτιολογεί τη μικροσκοπική περιγραφή του προτύπου του ιδανικού αερίου (έλεγχος θεωρητικού μοντέλου).

· Να διαπιστώνει την ταυτότητα του αερίου που συγκεντρώθηκε στην άνοδο κατά τη διάσπαση του νερού στα συστατικά του με ηλεκτρόλυση (εφαρμογή επιστημονικών γνώσεων και μεθόδων).

· Να χειρίζεται με ακρίβεια τους ζυγούς του σχολικού εργαστηρίου (δεξιότητες στον χειρισμό).

· Να εργάζεται στο εργαστήριο σύμφωνα με τις οδηγίες ασφαλείας (δεξιότητες στον χειρισμό).

· Να αυξηθεί το ενδιαφέρον και η ευχαρίστησή του για τις Φ.Ε. (στάσεις και ενδιαφέροντα).

· Να αναπτύξει [στο εργαστήριο] πνεύμα συνεργασίας και υπευθυνότητας (στάσεις και ενδιαφέροντα).

· Να αντιληφθεί τη σημασία του εργαστηρίου στη μελέτη της φυσικής με την αποδοχή των παρατηρούμενων γεγονότων (κατεύθυνση).

 Αξιολόγηση με βάση την ταξινομία (βλ. κεφ.9)
Η αξιολόγηση με βάση την ταξινομία για τις Φ.Ε. μπορεί να περιλάβει μια σειρά ενεργειών όπως:

-     Την κατασκευή και συμπλήρωση ενός πίνακα που η πρώτη στήλη να έχει τα θέματα που εξετάζει η διδακτική ενότητα (το περιεχόμενο) και οι επόμενες με σειρά τους στόχους που περιγράφονται στην ταξινομία. Ποιοι από τους στόχους της ταξινομίας θα περιληφθούν εξαρτάται από τους στόχους που έχουν τεθεί από τον δάσκαλο.

· Την κατάστρωση μιας σειράς ασκήσεων εμπέδωσης με μορφή ερωτήσεων αντικειμενικού τύπου (πολλαπλής εκλογής, σωστού-λάθους, αντιστοίχισης, σύντομης απάντησης), δοκιμίου (έκθεσης), επίλυσης προβλήματος. Οι ερωτήσεις κτλ. πρέπει να κατατάσσονται κατά κατηγορία στόχων και βαθμό δυσκολίας.

· Ένα σύστημα βαθμολογίας. Ο τρόπος βαθμολόγησης για την κάθε ερώτηση πρέπει να είναι τέτοιος, που να επιτρέπει τη στατιστική επεξεργασία των αποτελεσμάτων.


Ο τρόπος αυτός έχει μειονεκτήματα, όπως να βρεθούν ερωτήσεις για κάθε κατηγορία στόχων, η δυσανάλογη βαρύτητα που δίνεται στον γνωστικό τομέα, η ανομοιογένεια στις διάφορες κατηγορίες στόχων, αλλά και πλεονεκτήματα ως προς την επιλογή των δραστηριοτήτων, τον προγραμματισμό της διδασκαλίας, την αξιολόγηση βάσει αντικειμενικών κριτηρίων, το βάρος στη διαδικασιοκεντρική διδασκαλία και σε διδακτικές στρατηγικές που στοχεύουν στο να μάθουν οι μαθητές πώς να μαθαίνουν.

 Η κριτική της θεωρίας για τους εκπαιδευτικούς στόχους


Η θεωρία των εκπαιδευτικών στόχων έχει δεχθεί σφοδρή κριτική και έχουν διατυπωθεί επιφυλάξεις σχετικά με τη χρησιμότητά της με σειρά επιχειρημάτων, που μπορούν να επικεντρωθούν στο ότι δίνει μεγάλη έμφαση στην αλλαγή συμπεριφοράς ως σκοπό της μάθησης, μηχανοποιεί τη διδασκαλία παρεμποδίζοντας τον δημιουργικό δάσκαλο να αυτοσχεδιάσει, ενώ ο μαθητής γνωρίζοντας τους στόχους αποφεύγει να αξιοποιήσει το δυναμικό του πέραν αυτών. Ακόμα, υπάρχουν ενδείξεις που τεκμηριώνουν την άποψη ότι η στοχοθεσία δεν διευκολύνει την αξιολόγηση τόσο, όσο αρχικά πιστεύτηκε. Πάντως, όπως αναφέρει ο Bloom, «το ουσιώδες είναι ότι οι εκπαιδευτικοί τώρα (...) προβληματίζονται περισσότερο κατά πόσο έχουν διεγείρει σε ικανοποιητικό βαθμό τους μαθητές τους (...). Και αν η ιεράρχηση των στόχων στην ταξινομία δεν είναι τέλεια (...) είναι εντελώς δευτερεύον σε σχέση με τη μεγάλη συμβολή της στην εκπαιδευτική πράξη».

Β. Προγραμματισμός -  Σχεδιασμός της διδασκαλίας


Η επιτυχία της διδασκαλίας σχετίζεται άμεσα με τον προγραμματισμό της διδακτέας ύλης και των δραστηριοτήτων στη σχολική τάξη, όσο και με τον προσεκτικό σχεδιασμό των ωριαίων  μαθημάτων, από τον εκπαιδευτικό. Ο λόγος είναι απλός και προφανής. Με τον προγραμματισμό και το σχεδιασμό της διδακτικής πορείας γνωρίζουμε που πάμε, με ποιο τρόπο θα πάμε, πότε θα φτάσουμε στο τέλος της και μπορούμε να κρίνουμε κάθε στιγμή, εάν βαδίζουμε σωστά και πραγματοποιούμε τους στόχους που βάλαμε από την αρχή.


Ο προγραμματισμός –σχεδιασμός της διδασκαλίας, ως διαδικασία εμπεριέχει:

· Προσδιορισμό του αναμενόμενου μαθησιακού αποτελέσματος, ως προς τη μορφή και τα επίπεδα

· Καθορισμό του χρόνου, του τρόπου και των μέσων, ως προς τα στάδια, τις φάσεις και την πορεία τους

· Καθορισμό του τρόπου ελέγχου των αποτελεσμάτων, δηλαδή του τρόπου αξιολόγησης της όλης πορείας

Με τον προγραμματισμό και το σχεδιασμό της διδασκαλίας αυξάνουμε σημαντικά την απόδοσή μας ως εκπαιδευτικοί, αφού απομακρύνουμε την αβεβαιότητα, την αγωνία και  την ανασφάλεια, ενώ παράλληλα μειώνουμε τις προβληματικές καταστάσεις και ελαχιστοποιούμε τις πιθανότητες αποτυχίας.   

 
Βασική προϋπόθεση για την επιτυχία του προγραμματισμού-σχεδιασμού της διδασκαλίας, είτε είναι μακροπρόθεσμος, είτε είναι βραχυπρόθεσμος, είναι η καλή γνώση των κανόνων προγραμματισμού και της διδακτέας ύλης. 

Μακροπρόθεσμος προγραμματισμός 

Το πρώτο βήμα για μακροπρόθεσμο προγραμματισμό (τριμήνου, τετραμήνου, ή ετήσιος) της διδασκαλίας ενός μαθήματος είναι η προσεκτική μελέτη του αναλυτικού προγράμματος, ως προς τους στόχους, το περιεχόμενο (διδακτέα ύλη) και τις προτεινόμενες δραστηριότητες. Η κατανόηση των στόχων μας βοηθά να αποφασίσουμε για το είδος των δραστηριοτήτων που πρέπει να πραγματοποιήσουμε κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας μας, αλλά και για την ύλη, αν είναι αρκετή και κατάλληλη, προκειμένου να υλοποιηθούν οι διδακτικοί στόχοι. Για τις περιπτώσεις που η ύλη και οι εργαστηριακές δραστηριότητες είναι πλήρως καθορισμένα από το υπουργείο, όπως συμβαίνει με τα πανελλαδικά εξεταζόμενα μαθήματα των δύο τελευταίων τάξεων του  Λυκείου, ο εκπαιδευτικός πρέπει, όχι μόνο να προγραμματίσει την έγκαιρη  κάλυψη της ύλης, αλλά και να προβλέψει σε ποια σημεία της διδασκαλίας του πιθανόν να χρειάζεται να επεκταθεί για να αφομοιωθεί καλύτερα η διδακτέα ύλη. 

   Οι αποφάσεις μας σχετικά με τη διαχείριση της διδακτέας ύλης ενός μαθήματος και τις δραστηριοτητες που απαιτούνται για την αφομοίωσή της προϋποθέτουν γνώση

· του διαθέσιμου χρόνου για διδασκαλία

· των διδακτικών μέσων που έχουμε στη διάθεσή μας 

· των δυνατοτήτων των μαθητών μας

· του αναλυτικού προγράμματος άλλων συναφών μαθημάτων (π.χ. των 

            Μαθηματικών) 

Ο μακροπρόθεσμος προγραμματισμός συμβάλλει θετικά στη διδακτική πράξη, αν είναι ελαστικός και αναθεωρείται κατά τακτά χρονικά διαστήματα, σε συνάρτηση πάντοτε με την αξιολόγηση του μαθησιακού αποτελέσματος. Κλείνοντας, επισημαίνουμε οτι ιδιαίτερα ο προγραμματισμός των δύο πρώτων μηνών του σχολικού έτους πρέπει να είναι αρκετά ελαστικός, διότι αυτό το χρονικό διάστημα μαθαίνουμε τους μαθητές μας και διαπιστώνουμε τα περισσότερα προβλήματα στην προσαρμογής τους.   

Γιατί πρέπει να σχεδιάζουμε τη διδασκαλία μας;

Ο σχεδιασμός της διδασκαλίας καθημερινά αποτελεί «τη γραμμή πλεύσης» για τη διδακτική πράξη. Ο εκπαιδευτικός που δε σχεδιάζει, έστω και πρόχειρα, τη διδασκαλία του δε μπορεί να γνωρίζει που βαδίζει, δεν ελέγχει τη διδακτική διαδικασία και φυσικά δε μπορεί να αξιολογήσει την προσπάθειά του. Ο σχεδιασμός της διδασκαλίας επομένως επιβάλλεται, διότι σχετίζεται με τα τρία βασικά για την διδακτική πράξη ερωτήματα:

· Τι πρέπει να διδάξω σε μια συγκεκριμένη διδακτική ώρα;

· Πώς θα υλοποιήσω τη διδασκαλία της ύλης που επέλεξα;

· Πώς θα βεβαιωθώ ότι πέτυχα στη διδασκαλία μου;

  Οι απαντήσεις των ερωτημάτων αυτών δίνονται μέσα από τις τρείς βασικές συνιστώσες του σχεδιασμού, που είναι:

· Οι διδακτικοί στόχοι

· Η διδακτική μέθοδος, η οποία σχετίζεται με το διδακτικό υλικό που χρησιμοποιείται, τα διδακτικά μέσα και τις δραστηριότητες  των μαθητών.

· Η αξιολόγηση της παρεχόμενης διδασκαλίας.

Πως πρέπει να γίνεται ο σχεδιασμός της διδασκαλίας;

Ο σχεδιασμός ενός μαθήματος σχολικής Φυσικής, Χημείας,  Βιολογίας, ή Γεωγραφίας πρέπει να γίνεται με τρόπο που να συμβάλλει στη γενική διανοητική ανάπτυξη των μαθητών. Παράλληλα πρέπει να τους δίνει την ευκαιρία να αποκτήσουν κριτική σκέψη, να είναι ικανοί να διατυπώνουν σωστά τις σκέψεις και τις απόψεις τους και να μπορούν να παρακολουθούν  την ανάπτυξη των ιδεών άλλων ατόμων, διαχωρίζοντας τα σημαντικά από τα ασήμαντα ή όσα έχουν στόχο να παραπλανήσουν . Επιπλέον πρέπει να στοχεύει στην εξοικείωση των μαθητών με την επιστημονική μεθοδολογία και ορολογία, ενώ ταυτόχρονα πρέπει να συμβάλλει στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων τους για τις εργαστηριακές δραστηριότητες. Τέλος, ο σχεδιασμός των μαθημάτων πρέπει να τονίζει το γεγονός οτι οι Φ.Ε. αναπτύχθηκαν σε άμεση αλληλεπίδραση με την κοινωνία και αποτελούν μια πολύ σημαντική συνιστώσα του πολιτισμού μας. 

Σημαντική βοήθεια στο σχεδιασμό των μαθημάτων προσφέρουν διάφοροι οδηγοί, βιβλίο για τον καθηγητή, που συνήθως συνοδεύουν το βιβλίο του μαθητή και τον εργαστηριακό οδηγό για κάθε μάθημα. Κατά την άποψή μας, ένας "οδηγός για τη διδασκαλία των Φ.Ε.", για να είναι χρήσιμος πρέπει να προτείνει τρόπους που θα βοηθήσουν το διδάσκοντα να οργανώσει ή να προσαρμόσει τις δικές του ιδέες και όχι να τον καθοδηγεί βήμα προς βήμα. Πρέπει δηλαδή να του αφήνει μεγάλη πρωτοβουλία κινήσεων, ώστε να προσαρμόζει κάθε φορά τον τρόπο διδασκαλίας ανάλογα με το επίπεδο και τις εμπειρίες των μαθητών του. Αφού, πιθανόν, οι μαθητές της ίδιας τάξης του γειτονικού σχολείου ή της διπλανής αίθουσας μπορεί να έχουν διαφορετική μαθησιακή συμπεριφορά  ως σύνολο ή ως άτομα. 

Ποιοι είναι οι βασικοί άξονες για το σχεδιασμό της διδασκαλίας;

               Αναλυτικότερα, οι άξονες που καθορίζουν το περίγραμμα ενός ελαστικού σχεδίου διδασκαλίας μιας ωριαίας διδακτικής ενότητας είναι: 

     α) ο προσδιορισμός των διδακτικών στόχων, όπως προκύπτουν από το πρόγραμμα σπουδών, το περιεχόμενο της ενότητας στο διδακτικό εγχειρίδιο και την ατομικότητα των μαθητών. 

     β) η επιλογή διδακτικής μεθόδου, σε σχέση με τους διδακτικούς στόχους που τέθηκαν. Η μέθοδος και οι στρατηγικές που θα χρησιμοποιήσουμε πρέπει να δίνουν απαντήσεις σε επιμέρους προβλήματα σχετικά με: 

     -Την παρουσίαση της ενότητας.
     - Τη διαμόρφωση της πορείας της διδασκαλίας.

     - Τη  μορφή της διδασκαλίας.

     - Την επιλογή και την χρήση των οπτικοακουστικών διδακτικών μέσων και των πειραμάτων που θα εκτελεστούν.

     - Την αξιολόγηση της διδασκαλίας με δραστηριότητες, γραπτές ή προφορικές εργασίες των μαθητών κτλ.

     - Την ανατροφοδότηση της διδασκαλίας. 

    γ) η οργάνωση της διδασκαλίας, που κυρίως αναφέρεται στο χρονικό προγραμματισμό, τα οπτικοακουστικά μέσα (διαφάνειες γραφοσκοπίου, σλάιντς, βιντεοταινίες), τα όργανα και συσκευές για τα πειράματα επίδειξης, τα  υλικά πρέπει να έχουν οι μαθητές, τα φύλλα εργασίας, τα φύλλα αξιoλόγησης κτλ. 

    δ) η ανάλυση της διδασκαλίας που μπορεί να γίνει είτε με αυταξιολόγηση είτε με ετεροαξιολόγηση, η οποία έχει ως σκοπό την επισήμανση των θετικών και των αρνητικών σημείων της και την πιθανή τροποποίησή της. 

Τι μπορεί να περιέχει μια πρόταση σχεδίου για τα μαθήματα των Φ.Ε.;

     Μια πρόταση σχεδιασμού της διδασκαλίας μιας διδακτικής ενότητας για ένα μάθημα Φ.Ε. μπορεί να περιλαμβάνει: 

-Τίτλο  της γενικής ενότητας (κεφαλαίου) 

-Τίτλο της διδακτικής ενότητας (ή ενοτήτων)

-Προβλεπόμενες διδακτικές ώρες (χρόνο)

-Διδακτικούς στόχους 

-Βασικές ιδέες του μαθήματος

-Eννοιολογικές δυσκολίες

-Πειράματα επίδειξης 

-Εποπτικό υλικό διδασκαλίας 

-Ερεθίσματα για τη διδασκαλία

-Δραστηριότητες των μαθητών (πείραμα με απλά, συνήθως, μέσα και ιδιοκατασκευές)

-Πίνακα με τα όργανα και τα υλικά για κάθε δραστηριότητας

-Εργασίες εμπέδωσης

-Ένθετα 

-Εργαστηριακή άσκηση μαθητών 

-Εναλλακτική πρόταση του μαθήματος

-Φύλλο εργασίας για τη Δραστηριότητα  

-Φύλλο αξιολόγησης

-Ελληνική, ξένη και ηλεκτρονική  βιβλιογραφία

 Αναλυτικότερα, 

      1. Χρόνος: Αναφέρεται ο χρόνος που προβλέπεται για να ολοκληρωθεί η ενότητα. Συνήθως είναι μία διδακτική ώρα. 

      2. Διδακτικοί στόχοι: Απαντούν στο ερώτημα 'Τι μπορεί να κάνει ο μαθητής στο τέλος της νέας μάθησης"  - δεν περιγράφουν τη διδασκαλία. Οι στόχοι, συνήθως, είναι τρεις ή τέσσερις και ο ρόλος τους είναι θεμελιώδης για το σχεδιασμό του μαθήματος. Είναι πάντοτε σύμφωνοι με όσα ορίζει το   πρόγραμμα σπουδών. 

      3. Bασικές ιδέες μαθήματος: Παρουσιάζουν σε γενικές γραμμές τις έννοιες ή τις δραστηριότητες που αποτελούν το περιεxόμενο τ της διδακτικής ενότητας και τη σύνδεση με τα προηγούμενα. Μπορούν να αποτελούν το διάγραμμα ροής του σχεδίου μαθήματος για την προσφορά της νέας μάθησης. 

      4. Εννοιολογικές δυσκολίες: Εστιάζουν την προσοχή στις ιδέες των μαθητών*, όπου υπάρχουν, και πώς μπορούν αυτές να "αλλάξουν" με εποικοδομητική προσέγγιση κατά την προσφορά της νέας μάθησης. 

      5. Πειράματα επίδειξης: Πειράματα τα οποία θα κάνει ο καθηγητής. Συνήθως υπάρχει και βιβλιoγραφική παραπομπή σε συλλογή εργαστηριακών ασκήσεων. 

      6. Εποπτικό υλικό διδασκαλίας: Αναφέρονται όλα όσα χρειάζονται για ένα πείραμα επίδειξης και το αναγκαίο οπτικοακουστικό υλικό (διαφάνειες, σλάιντς, βιντεοταινίες). 

      7. Ερεθίσματα για τη διδασκαλία: Προτάσεις για το πώς μπορεί να ξεκινήσει η διδασκαλία σε συνδυασμό με τη δημιουργία εποπτείας.
      8. Δραστηριότητες: Αποτελεί το κέντρο βάρους και δομεί τη διδακτική προσέγγιση της νέας μάθησης. Οι δραστηριότητες εστιάζονται  τόσο στο περιεχόμενο όσο και στις επιστημονικές  διαδικασίες. Επίσης, ας είναι επιλογή τα παιδιά να πραγματοποιούν τις Δραστηριότητες με υλικά καθημερινής χρήσης επάνω στο θρανίο στην αίθουσα διδασκαλίας. Κάθε διδακτική ενότητα καλό είναι να περιλαμβάνει μία συνήθως Δραστηριότητα, η οποία είναι ένα σύντομης διάρκειας ποιοτικό (ή ποσοτικό) πείραμα. 'Ολοι οι μαθητές πρέπει να ενεργοποιούνται από τον διδάσκοντα στη διάρκεια της Δραστηριότητας.
      9. Πίνακας με τα υλικά που απαιτούνται για την πραγματοποίηση της Δραστηριότητας για κάθε ομάδα μαθητών και οδηγίες για το ποια υλικά θα φέρουν οι μαθητές από το σπίτι ή ποιες απλές μικροσυσκευές θα έχουν κατασκευάσει μόνοι τους και ποια όργανα και υλικά θα είναι του σχολείου. 

     10. Εργασίες εμπέδωσης: Προτάσεις σχετικά με τη διαμορφωτική αξιολόγηση (βλ. κεφ. 9), με σκοπό την ενίσχυση της συγκρότησης και μεταφοράς της νέας μάθησης και εργασίες που πρέπει να δοθούν στους μαθητές στο σπίτι για την εμπέδωσή της. 

11. 'Ενθετα: Παρέχουν πολύ σύντομα πρόσθετες πληροφορίες σε θέματα τεχνολογίας ή αναφέρονται σε ζητήματα που αφορούν το περιβάλλον ή/και την εξοικονόμηση ενέργειας. Επίσης, μπορεί να περιλαμβάνουν συμπληρωματικά θέματα εμβάθυνσης και επέκτασης ή να αναπτύσσονται ζητήματα που αναφέρονται στη ιστορία της επιστήμης και της τεχνολογίας και στη σύνδεσή τους με την κοινωνία. Κύριος στόχος όλων αυτών των παράπλευρων κειμένων είναι η επιστημονική και τεχνολογική καλλιέργεια του αναγνώστη.
     12. Εργαστηριακή άσκηση μαθητών: Η αντίστοιχη προς την ενότητα εργαστηριακή άσκηση, που μπορεί να χρονοθετηθεί κατά την κρίση του διδάσκοντος είτε πριν είτε μετά τη διδασκαλία της ενότητας, ως πείραμα καθοδηγούμενης ανακάλυψης ή ως πείραμα επαλήθευσης αντίστοιχα. 

     13. Εναλλακτική προσέγγιση του μαθήματος: Προτάσεις που περιλαμβάνουν την ολοκλήρωση της νέας μάθησης είτε αμιγώς, στο εργαστήριο, είτε μέσω βιντεομαθήματος (ή εργασίας πεδίου). 

     14. Φύλλο εργασίας για κάθε δραστηριότητα: Η συμπλήρωση του φύλλου εργασίας και η συζήτηση, για τις παρατηρήσεις και τις απαντήσεις των μαθητών, πρέπει να αποτελούν το σημείο αναφoράς γύρω από το οποίο θα οικοδομηθεί η νέα μάθηση. Τούτο γιατί τα παιδιά, ιδιαίτερα των μικρότερων τάξεων, οικοδομούν τη γνώση καλύτερα, όταν παίρνουν μέρος ενεργά στη διαδικασία της διδασκαλίας και μάθησης, επειδή, τότε, το καθένα αποκτά τη δική του αντίληψη για την πραγματικότητα. 

     15.Φύλλο αξιολόγησης: Δίνεται μετά το τέλος του μαθήματος και αποτελεί μέρος της διδακτικής πράξης. Μέσω αυτού αξιολογείται η επίτευξη (ή όχι) των διδακτικών στόχων (ήτοι το διδακτικό έργο κα ο βαθμός κατανόησης της νέας μάθησης). Για τη συμπλήρωσή του απαιτούνται λιγότερο από πέντε λεπτά. Το φύλλο αξιολόγησης δεν πρέπει να λειτουργεί σαν μέσον κρίσης του μαθητή. Βάσει των απoτελεσμάτων του φύλλου αξιολόγησης τροποποιείται ή όχι η διδασκαλία, κρίνονται το διδακτικό υλικό και το πρόγραμμα σπουδών για πιθανή ανανέωση ή αναμόρφωσή τους κτλ. 

      16. Ελληνόγλωσση βιβλιογραφία: Ενδεικτικές παραπομπές εμβάθυνσης για το θέμα που διαπραγματεύεται η ενότητα, άλλά και άλλες διδακτικές προσεγγίσεις με παρόμοιες ή και διαφορετικές διαπραγματεύσεις του ίδιου θέματος.
Φύλλο σχεδίου μαθήματος
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Περίληψη

Οι σκοποί  και οι στόχοι της διδασκαλίας θεμελιώνονται στις μπιχεβιοριστικές θεωρίες για τη μάθηση (ψυχολογία της συμπεριφοράς). Είναι αναγκαίοι για το σχεδιασμό των αναλυτικών προγραμμάτων, την ορθολογική οργάνωση της διδασκαλίας και την αξιολόγησή της, τον έλεγχο των εκπαιδευτικών διαδικασιών. Οι όροι σκοπός και στόχος είναι οι προτάσεις που περιγράφουν την αλλαγή της συμπεριφοράς του μαθητή στην οποία αποβλέπει η διδασκαλία-μάθηση. Αν και εννοιολογικά δεν διαφέρουν μεταξύ τους στη Διδακτική  δίνουμε συμβατικά στη λέξη σκοπός γενικότερη σημασία και στη λέξη στόχος ειδικότερη. Οι σκοποί, επειδή είναι πολύ γενικοί, δεν μπορούν εύκολα να μετρηθούν, σε αντίθεση με  τους διδακτικούς  στόχους η επίτευξη των οποίων μετριέται με ικανοποιητική ακρίβεια, στo τέλος μιας διδακτικής ή θεματικής ενότητας 

Οι σαφώς καθορισμένοι εκπαιδευτικοί στόχοι αποτελούν την κύρια προϋπόθεση για την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας-μάθησης μιας διδακτικής ενότητας, επειδή ως στόχοι συμπεριφοράς επιτρέπουν τη λεπτομερή ανάλυση της διδασκαλίας σε μια συγκεκριμένη τάξη με συγκεκριμένα διδακτικά μέσα. Η γλώσσα διατύπωσης του στόχου πρέπει να περιγράφει δραστηριότητες και ενέργειες του μαθητή σε καθοδηγούμενη διαδικασία μάθησης και χρησιμοποιούμε ρήμα που δηλώνει την αναμενόμενη συμπεριφορά σε λειτουργική μορφή: ο μαθητής να διατυπώσει τον νόμο, να λύσει την άσκηση, να εκτελέσει το πείραμα κτλ. Δηλαδή, δίνεται έμφαση και εστίαση στον μαθητή (μαθητοκεντρική διδασκαλία), και όχι στο τι θα κάνει ή θα πει ο δάσκαλος. 

Το σύστημα που παρέχει τις αρχές, τα κριτήρια και τους κανόνες ταξινόμησης και ιεράρχησης των εκπαιδευτικών στόχων με σκοπό τη συστηματοποίησή τους είναι η ταξινομία, που οριοθετείται από τους τομείς: (α) των νοητικών λειτουργιών-γνωστικός τομέας, (β) των συναισθηματικών καταστάσεων- συναισθηματικός τομέας, και (γ) των ψυχοκινητικών λειτουργιών-ψυχοκινητικός τομέας. Οι πιο γνωστές ταξινομίες είναι αυτή του Bloom και  συνεργατών του για το γνωστικό  και το συναισθηματικό τομέα και  αυτή του Klopfer, που περιλαμβάνει  τους τρεις τομείς συμπεριφοράς και τη μεθοδολογία των Φ.Ε.. Η θεωρία των εκπαιδευτικών στόχων στα πενήντα χρόνια ζωής της έχει δεχθεί σφοδρή κριτική και έχουν διατυπωθεί επιφυλάξεις σχετικά με τη χρησιμότητά της. 

Ο σχεδιασμός κάθε διδακτικής ενότητας σχετικά με τους διδακτικούς στόχους, την αναμενόμενη συμπεριφορά δασκάλου και μαθητών, τη μεθοδολογική πορεία, τα μέσα και τις πειραματικές διατάξεις, την αξιoλόγηση και την κατανομή του χρόνου, είναι η εξωτερική μoρφή της διδασκαλίας σε μικροεπίπεδο. Σκόπιμo είναι για τη διδασκαλία ένα στοιχειώδες διδακτικό σχέδιο. Tο διδακτικό σχέδιo ή σχέδιo μαθήματος βοηθά στο συντονισμό των ενεργειών του εκπαιδευτικού, δηλαδή, πώς θα αρχίσει, πως θα  προχωρήσει και πώς θα τελειώσει  μια  διδασκαλία.  

Kατά  το σχεδιασμό του μαθήματος πρέπει να λαμβάνονται υπόψη τρία πράγματα: (α) οι εκπαιδευτικοί στόχοι της διδασκαλίας, που αντιπροσωπεύει την  ερώτηση «τι έχω να κάνω;», (β) Η μέθoδoς, τα υλικά, τα μέσα, οι εμπειρίες ή ασκήσεις που θα χρειαστούν που αντιπροσωπεύει την  ερώτηση «πώς θα φτάσω εκεί, δηλαδή, πώς θα πετύχω στους στόχους μoυ;», και (γ) η αξιολόγηση της εργασίας που έγινε, που αντιπροσωπεύει την  ερώτηση «πώς θα γνωρίσω αν  πέτυχα;». Μια πρόταση σχεδιασμού της διδασκαλίας μιας διδακτικής ενότητας του σχολικού εγχειριδίου μπορεί να περιλαμβάνει: τον τίτλο  της γενικής ενότητας, τον τίτλο της διδακτικής ενότητας (ή ενοτήτων), τις προβλεπόμενες διδακτικές ώρες (χρόνο), τους διδακτικούς στόχους, τις βασικές ιδέες του μαθήματος, κάποιες εννοιολογικές δυσκολίες, πειράματα επίδειξης  κτλ.
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� Ο όρος συμπεριφορά αναφέρεται σε δραστηριότητα του μαθητή που μπορεί να παρατηρηθεί, δηλαδή τι μπορεί να κάνει το παιδί στο τέλος του μαθήματος, λόγου χάρη, μετά τη διδασκαλία μιας διδακτικής ενότητας.
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