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Εισαγωγή

Η ένταξη των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στην εκ-
παίδευση αποτελεί για πολλούς εκπαιδευτικούς µια διαδικασία µε ιδιαίτερες
προκλήσεις, µια και δηµιουργεί µια σειρά από ζητήµατα που σχετίζονται µε την
αποτελεσµατική και αποδοτική υλοποίησή της, ενώ ταυτόχρονα δεν πρέπει να
αγνοείται και η παράµετρος της κοινωνικής συµπεριφοράς και αλληλεπίδρασης
των µαθητών κατά την εφαρµογή τους.

Η αναγκαιότητα µιας τέτοιας µελέτης υπαγορεύεται από το γεγονός πως η
αλληλεπίδραση αυτή έχει, πέρα από τον προφανή γνωστικό προσανατολισµό, και
έναν κοινωνικο-συναισθηµατικό χαρακτήρα. Σε ό,τι αφορά το πρώτο, οι µαθη-
τές µέσα στην τάξη και κατά την επαφή τους µε τους συνοµηλίκους εκδηλώνουν
µια σειρά από συµπεριφορές. Οι συµπεριφορές αυτές και το είδος της αλληλε-
πίδρασης µεταξύ των συνοµηλίκων έχουν επίδραση στο γνωστικό τοµέα της α-
νάπτυξης των παιδιών. Οι Green et al. (1980:1149) σηµειώνουν πως παιδιά που
αλληλεπιδρούν µε θετικό τρόπο και είναι συµπαθή στους συνοµηλίκους τους πα-
ρουσιάζουν υψηλότερες ακαδηµαϊκές επιδόσεις. Σε τάξεις όπου κυριαρχεί η φι-
λική διάθεση η µάθηση προωθείται, ενώ αντίθετα σε τάξεις όπου κυριαρχούν οι
τεταµένες σχέσεις και η απόρριψη αποτελεί συνηθισµένη πρακτική µεταξύ των
παιδιών η µάθηση δεν ευδοκιµεί (Schmuck, 1977:273).

Σε ό,τι αφορά τον κοινωνικο-συναισθηµατικό χαρακτήρα των αλληλεπιδρά-
σεων µεταξύ των µαθητών, οι σχέσεις που αναπτύσσονται µεταξύ των παιδιών
είναι, όπως σηµειώνει ο Μπίκος (2004:75,76), «εξαιρετικά σηµαντικές τόσο για
την κοινωνική, γνωστική και συναισθηµατική τους ανάπτυξη όσο ειδικότερα για
την ανάπτυξη δεξιοτήτων για διαπροσωπικές σχέσεις και τη µελλοντική ένταξη
στην κοινωνική ζωή.». Έτσι, πέρα από τη γνωστική σηµασία των αλληλεπιδρά-
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σεων αυτων, τα παιδιά µέσα από την αλληλεπίδραση µε τους συµµαθητές τους
διαµορφώνουν καταρχάς την ταυτότητα του εαυτού και κοινωνικοποιούνται.

H έρευνα σχετικά µε τη χρήση των υπολογιστών σε σχολικό πλαίσιο και της
συµπεριφοράς που επιδεικνύουν οι µαθητές µέσα σε αυτό είναι περιορισµένη.
Μελέτες (Eraut, 1994· Clements, 1994· Van Daal & Reitsma, 2000· Ηαrris &
Kington, 2002· Becta, 2003) αναφέρονται στη θετική επίδραση της χρήσης των
υπολογιστών σε παιδιά ντροπαλά και µε χαµηλή αυτοεκτίµηση, καθώς και σε ε-
φήβους µε προβλήµατα συµπεριφοράς (Ράπτης & Ράπτη, 2004: 225-226) και παι-
διά µε σύνδροµο ∆ΕΠ/Υ (Ράπτης & Ράπτη, 2004: 225· Γκαραγκούνη-Αραίου κ.
συν., 2003· Becta, 2003).Υπάρχουν, επιπροσθέτως, έρευνες που εξετάζουν το
ζήτηµα της συνεργατικής µάθησης και της χρήσης υπολογιστών, καθώς και των
κοινωνικών δεξιοτήτων που εµπλέκονται για την καρποφόρα χρήση τέτοιου εί-
δους µαθησιακών διαδικασιών (Stahl, 2006· Thompson, 2005). Τα ζητήµατα ό-
µως της κοινωνικής συµπεριφοράς και της πιθανής διαφοροποίησής της µε τη
χρήση των υπολογιστών στο πλαίσιο της καθηµερινής σχολικής πράξης δεν έχουν
γίνει αντικείµενο συστηµατικής διερεύνησης.

Η εισαγωγή των νέων λογισµικών του Π.Ι. δηµιουργεί την ανάγκη να διε-
ρευνηθεί εάν και κατά ποιον τρόπο τα οµαδοσυνεργατικά σχήµατα οργάνωσης
της εκπαιδευτικής διαδικασίας µε τη χρήση ΤΠΕ (Strijbos et al., 2004) και τα
νέα λογισµικά λειτουργούν σε σχέση µε τη συµπεριφορά και την αλληλεπίδρα-
ση µεταξύ των µαθητών. Η αναγκαιότητα τέτοιου είδους µελετών υπογραµµίζε-
ται και από την προσπάθεια να αναπτυχθούν τα κατάλληλα εργαλεία αλλά και
να αναδειχτεί η σπουδαιότητα της κατοχής αυτής της γνώσης τόσο για τους εκ-
παιδευτικούς όσο και για τους εκπαιδευοµένους (Dimitracopoulou, 2008· Μπρά-
τιτση, 2007).

Η αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών στο πλαίσιο της συνεργατικής µάθησης
Η αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών στο πλαίσιο της συνεργατικής µάθη-

σης ικανοποιεί το αίτηµα που προέκυψε µέσα από διαφορετικές θεωρητικές
προσεγγίσεις. Για την κοινωνικο-επικοδοµητική προσέγγιση του Piaget η εγω-
κεντρική σκέψη του παιδιού δοκιµάζεται κατά την αλληλεπίδραση µε τους συ-
νοµηλίκους. Για την κοινωνικο-πολιτισµική προσέγγιση του Vygotsky η µάθηση
υλοποιείται στο πλαίσιο της Ζώνης Επικείµενης Ανάπτυξης µέσα από την αλ-
ληλεπίδραση και την καθοδήγηση από ένα µεγαλύτερο ή από πιο έµπειρο και ι-
κανό συνοµήλικο (Crook, 1998:238). Πέρα, όµως, από τις όποιες διαφορές των
δύο θεωρήσεων και στις δύο καθοριστικός παράγοντας για την οικοδόµηση της
γνώσης είναι η αλληλεπίδραση. Επιπλέον, η αλληλεπίδραση, µε µια ευρύτερη έν-
νοια, υιοθετείται ως η κινητήρια δύναµη για την ανάπτυξη των γνωστικών λει-
τουργιών και από τη θεωρία της διαµοιρασµένης γνώσης (distributed cognition)
(Σολωµονίδου, 2002:327· Hutchins, 2000· Dillenbourg, 1996.). Σύµφωνα µε τη
συγκεκριµένη προσέγγιση, η γνωστική λειτουργία δεν περιορίζεται στο άτοµο
ή στην αλληλεπίδραση µεταξύ των ατόµων, αλλά αναφέρεται σε όλο το σύστη-
µα µέσα στο οποίο µια γνωστική λειτουργία λαµβάνει χώρα καθώς και στο συ-



ντονισµό εσωτερικών και εξωτερικών (υλικά και περιβάλλον) δοµών και διαδι-
κασιών, που επηρεάζονται και από τον παράγοντα χρόνο.

Η αλληλεπίδραση και η συµπεριφορά των µαθητών στο πλαίσιο της µαθη-
σιακής διαδικασίας δεν πρέπει να ερµηνεύεται ως αποτέλεσµα µόνο του πλέγ-
µατος των σχέσεων που αναπτύσσονται στη σχολική τάξη. Η υλοποίηση, όµως,
στην τάξη συνεργατικών σχηµάτων µάθησης δεν είναι καθόλου εύκολη υπόθε-
ση (βλ. και Bennett, 1991. Επίσης: Galton & Williamson, 1992· Galton, 1990, όπ.
αναφ. στο Crook, 1998:239). Είναι σηµαντικό, προκειµένου να λειτουργήσουν πα-
ραγωγικά οµαδοσυνεργατικά σχήµατα οργάνωσης της εκπαιδευτικής πράξης, να
λαµβάνονται υπόψη και να αξιοποιούνται όλα εκείνα τα δοµικά στοιχεία που α-
παρτίζουν το µικροσύστηµά της. Ο τρόπος αλληλεπίδρασης των µαθητών καθώς
και τα σχήµατα συµπεριφοράς τους µπορούν να επηρεαστούν από τα χαρακτη-
ριστικά του σχολείου στο οποίο φοιτούν αλλά και από τυχόν µεταβολές σε αυ-
τό (Rutter et al., 1979). Στις σχέσεις µεταξύ των µαθητών η εµπλοκή ενός «τρί-
του πόλου», πέρα από τον µαθητή και τον δάσκαλο, όπως είναι ο υπολογιστής
και το λογισµικό του, αναµένεται πως θα οδηγήσει σε διαφοροποιήσεις στο ε-
πίπεδο των σχηµάτων συµπεριφοράς και αλληλεπίδρασης.

Η χρήση των υπολογιστών µπορεί να προσφέρει ένα διαδραστικό, ευέλικτο
και ταυτόχρονα πλούσιο σε ερεθίσµατα (οπτικά, ακουστικά) περιβάλλον µάθη-
σης. ∆ηµιουργείται, έτσι, ένα επιπλέον κίνητρο για την ενεργοποίηση του εν-
διαφέροντος των µαθητών, ενώ αυξάνονται παράλληλα και οι ευκαιρίες συµ-
µετοχής προς την επίτευξη του κοινού στόχου (Crook, 1998:241). Επιπλέον, ο
Crook (1998:239) θεωρεί πως η χρήση του υπολογιστή αποτελεί εκείνο το ερ-
γαλείο που θα προσφέρει την αναγκαία ώθηση για µια πιο ουσιαστική αλληλε-
πίδραση µεταξύ των συνοµηλίκων.

Τα παιδιά όταν εργάζονται µε τον υπολογιστή παρουσιάζουν, σύµφωνα µε
τον Clements (1994:43), υψηλά επίπεδα λεκτικής αλληλεπίδρασης και συνερ-
γασίας. Συναλλάσσονται συχνότερα και µε περισσότερους τρόπους απ’ ό,τι στο
παραδοσιακό σχολικό πλαίσιο. Αυτό συµβαίνει ειδικότερα στα γλωσσικά µα-
θήµατα και στα µαθηµατικά. Επιπροσθέτως, παρατηρείται συχνότερα εναλλα-
γή στους ηγετικούς ρόλους και στην επιδίωξη κοινωνικών συναλλαγών. Οι Smeets
και Mooij (1999, όπ. αναφ. στο Webb & Cox, 2004:272) παρατήρησαν, για πα-
ράδειγµα, µια σηµαντική αύξηση της αλληλεπίδρασης µαθητών-µαθητών και µα-
θητών-δασκάλων κατά τη διάρκεια του µαθήµατος της γεωγραφίας µε τη χρήση
πολυµεσικών εφαρµογών, σε σχέση µε ό,τι συµβαίνει στην παραδοσιακή διδα-
σκαλία του µαθήµατος.

Οι παρατηρήσεις αυτές για την αύξηση της αλληλεπίδρασης µεταξύ των µα-
θητών σε περιβάλλον ΤΠΕ σχετίζονται και µε το γεγονός πως στο πλαίσιο του
µαθήµατος µε τους υπολογιστές δηµιουργούνται νέες συνθήκες για αλληλεπί-
δραση. Οι σηµαντικότερες είναι η διαπραγµάτευση για τη διαχείριση του εξο-
πλισµού (ποντίκι, πληκτρολόγιο κ.τ.λ.), η εναλλαγή των ρόλων καθώς και η α-
νάγκη οργάνωσης και επεξεργασίας του µεγαλύτερου όγκου πληροφοριών (ο-
πτικών, ακουστικών κ.τ.λ.) που συνεπάγεται η χρήση του υπολογιστή. Σύµφωνα
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µε τον Eraut (1994:4-7), η αλληλεπίδραση που σχετίζεται µε αυτά τα ζητήµατα
αναλώνεται συχνά στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων και στη διαχείριση των
συγκρούσεων.

Σε περιβάλλον ΤΠΕ υπάρχει η ιδιαιτερότητα πως µια απόφαση µπορεί να
παρθεί χωρίς καµία προηγούµενη συζήτηση, απλώς µε το να πατήσει ένα κου-
µπί ο χειριστής του πληκτρολογίου ή του ποντικιού. Συχνά µπορεί να έχει προη-
γηθεί κάποια µορφή αλληλεπίδρασης µεταξύ των µελών της οµάδας, αλλά χω-
ρίς τη λήψη κοινής απόφασης ο χειριστής µπορεί να προχωρήσει σε κάποια ε-
νέργεια µε δική του πρωτοβουλία ή κατόπιν υποδείξεως από άλλο κυρίαρχο µέ-
λος. Σε κάθε περίπτωση, η κατάσταση αυτή µπορεί να δηµιουργήσει προστριβές
και συγκρούσεις, που οδηγούν είτε σε περαιτέρω διαπραγµάτευση είτε στην α-
πόσυρση του λιγότερο ισχυρού µέλους από την αλληλεπίδραση. Μια σειρά από
έρευνες που έχουν γίνει για την επίδραση της χρήσης των υπολογιστών στη συ-
µπεριφορά των µαθητών (π.χ. Clements, 1994· Eraut, 1994· Harris & Kington,
2002· Underwood, 2003· Van Daal & Reitsma, 2000) συγκλίνουν στην άποψη
πως παιδιά που είναι ντροπαλά και µε χαµηλή αυτοεκτίµηση εκδηλώνουν πε-
ρισσότερο θετικές συµπεριφορές συγκριτικά µε τις παραδοσιακές µεθόδους δι-
δασκαλίας. Αυτό συµβαίνει γιατί σε περιβάλλον ΤΠΕ δίνονται περισσότερες
ευκαιρίες στα παιδιά αυτά να αυτενεργήσουν ακολουθώντας τους δικούς τους
ρυθµούς, να επιδείξουν σηµαντικά γνωστικά επιτεύγµατα και ως εκ τούτου να
εισπράξουν την επιδοκιµασία και την αποδοχή από τους συνοµηλίκους τους. Οι
υπολογιστές ενισχύουν τους µαθητές αυτούς και τους οδηγούν να παραµένουν
περισσότερη ώρα συγκεντρωµένοι στο έργο µέσω των καλά δοµηµένων δρα-
στηριοτήτων και της άµεσης ανάδρασης που προσφέρουν. Επιπροσθέτως, τα
ντροπαλά παιδιά ενισχύονται συναισθηµατικά µέσα από την αµοιβαία βοήθεια
και την επιτυχή διεκπεραίωση των µαθησιακών δραστηριοτήτων στα πλαίσια
των οµάδων, µε την προϋπόθεση πως από την οµάδα αποκλείονται παιδιά που
επιδεικνύουν εξαιρετικά κυριαρχική συµπεριφορά.

Πολύ θετικά αποτελέσµατα είχε επίσης και η χρήση υπολογιστών σε παιδιά
µε σοβαρά προβλήµατα συµπεριφοράς. Τα παιδιά αυτά φάνηκε να εργάζονται
µε σοβαρότητα και συνεργάζονταν µε τα άλλα µέλη της οµάδας τους και έφεραν
εις πέρας ένα σχέδιο εργασίας που είχαν αναλάβει από κοινού (Ράπτης & Ρά-
πτη, 2004: 225-226). Οι Plienis και Romanczk (1985) βρήκαν πως παιδιά µε προ-
βλήµατα συµπεριφοράς συµπεριφέρονταν πολύ λιγότερο διασπαστικά όταν ερ-
γάζονταν µε τους υπολογιστές σε σύγκριση µε τη συµπεριφορά που εκδήλωναν
στην τάξη χωρίς να κάνουν χρήση υπολογιστών. Σε άλλη έρευνα (Diggs, 1997) µα-
θητές ∆ηµοτικού που παρουσίαζαν προβλήµατα συµπεριφοράς βελτίωσαν τη συ-
µπεριφορά και τις σχολικές επιδόσεις τους, καθώς η χρήση των υπολογιστών βρέ-
θηκε να συνδέεται θετικά µε µια βελτίωση των επιπέδων προσοχής που έδειχναν
και δηµιουργούσε ένα ισχυρά παρωθητικό ως προς τα κίνητρα περιβάλλον. Τέ-
λος, υπάρχουν σοβαρές ενδείξεις πως παιδιά µε σύνδροµο ∆ΕΠ/Υ παρουσιά-
ζουν βελτίωση της συµπεριφοράς σε περιβάλλοντα ΤΠΕ (Γκαραγκούνη-Αραίου
κ. συν., 2003· Ράπτης & Ράπτη, 2004:225· Underwood, 2003).



Στόχος της συγκεκριµένης έρευνας ήταν η εξέταση της κοινωνικής συµπερι-
φοράς και επικοινωνίας που παρουσιάζονται στο πλαίσιο συνεργατικών µαθη-
σιακών διαδικασιών µε τη χρήση υπολογιστή από µαθητές της Ε’ ∆ηµοτικού και
ειδικότερα κατά τη χρήση συγκεκριµένου εκπαιδευτικού λογισµικού. Η βασική
ερευνητική υπόθεση αφορούσε την ενδεχόµενη διαφοροποίηση των σχηµάτων
συµπεριφοράς και αλληλεπίδρασης που εκδηλώνουν οι µαθητές κατά τη χρήση
υπολογιστή προς µια θετικότερη κατεύθυνση σε σχέση µε µαθησιακές συνθήκες
όπου δεν γίνεται χρήση υπολογιστή.

Μεθοδολογία

Συµµετέχοντες και πλαίσιο έρευνας
Στην έρευνα συµµετείχαν 30 µαθητές (14 κορίτσια και 16 αγόρια) της Ε’ τά-

ξης ενός ιδιωτικού εκπαιδευτηρίου της Αθήνας. Για την υλοποίηση της έρευνας
όπου προβλεπόταν η χρήση των Η/Υ χρησιµοποιήθηκε το εργαστήριο πληρο-
φορικής του σχολείου. Το εργαστήριο ήταν εξοπλισµένο µε 16 υπολογιστές για
τους µαθητές και µε ένα για τον δάσκαλο. Οι µαθητές κάθονταν σε δυάδες και
έκαναν χρήση του λογισµικού για τα Μαθηµατικά Ε’ και Στ’ τάξης που έχει δη-
µιουργηθεί από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Γαβρίλης et al., χ.χ.).

Ερευνητικά εργαλεία και διαδικασία
Η παρατήρηση και ιδιαίτερα η τεχνική της συστηµατικής παρατήρησης

(systematic observation) επιλέχτηκε ως η ιδανικότερη µέθοδος για τη συλλο-
γή των ερευνητικών µας δεδοµένων, µια και το ενδιαφέρον στην παρούσα έ-
ρευνα στρεφόταν γύρω από ζητήµατα συµπεριφοράς (Naughton et al.,
2001:229· Παρασκευόπουλος, 1993:134). Στη συγκεκριµένη ερευνητική δια-
δικασία η παρατήρηση υλοποιήθηκε σε νατουραλιστικό πλαίσιο µε συστηµα-
τικό τρόπο και είχε ηµι-πειραµατικό χαρακτήρα. Έγινε, δηλαδή, µέσα σε φυ-
σικό περιβάλλον σχολικής τάξης σε πραγµατικές καταστάσεις, ακολουθώντας
όµως ένα προκαθορισµένο και προµελετηµένο σχέδιο και αποβλέποντας στην
επίτευξη συγκεκριµένου σκοπού (Βάµβουκας, 1993:199). Η όλη διαδικασία
ενίσχυσε την οικολογική εγκυρότητα της έρευνας µέσω της φυσικής εκδήλω-
σης της συµπεριφοράς των παιδιών σε οικείο για τους µαθητές περιβάλλον
(σχολική τάξη) και έδωσε τη δυνατότητα στον ερευνητή να καταγράψει τις αλ-
λαγές στη συµπεριφορά, όπως επίσης και τις συνέπειες των αλλαγών αυτών,
καθώς αυτές εκδηλώνονται µε τρόπο φυσικό µέσα στο σχολικό περιβάλλον
(Bird et al., 1999:362).

Η παρατήρηση διεξήχθη από τον πρώτο ερευνητή (Β.Σ.), ο οποίος ήταν ταυ-
τόχρονα και ο δάσκαλος της τάξης. Το γεγονός αυτό τού επέτρεπε την ευκολό-
τερη καταγραφή των σχηµάτων συµπεριφοράς που εκδήλωναν οι µαθητές του
σε καθηµερινή βάση λόγω της εξοικείωσης µαζί τους και της ανίχνευσης τυχόν
διαφοροποιήσεων και αλλαγών. Το σύνολο των περιόδων παρατήρησης βιντε-
οσκοπήθηκαν προκειµένου να αναλυθούν στη συνέχεια.
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Οι µαθητές εργάζονταν σε δυάδες και η κάµερα εστίαζε διαδοχικά σε κάθε
µία δυάδα. Κατά τη διαδικασία της βιντεοσκόπησης όλοι οι µαθητές εµπλέκο-
νταν σε ίδιες µαθησιακές διαδικασίες, που σχετίζονταν µε τους διδακτικούς στό-
χους του αναλυτικού προγράµµατος για τα µαθηµατικά της Ε’ ∆ηµοτικού. Για
παράδειγµα, όλες οι δυάδες έπρεπε να ασχοληθούν µε επίλυση προβληµάτων που
σχετίζονταν µε τα ισοδύναµα κλάσµατα. Τα προβλήµατα αυτά είχαν σχεδιαστεί
από τον δάσκαλο ή υπήρχαν στο σχολικό εγχειρίδιο των µαθηµατικών. Με ίδιες
ή παρόµοιες δραστηριότητες ασχολούνταν οι µαθητές και όταν έκαναν χρήση του
λογισµικού για τα µαθηµατικά (Γεβρίλης et al., χ.χ.) αλλά και όταν δεν έκαναν
χρήση του υπολογιστή έτσι, ώστε το µαθησιακό έργο να αποτελεί για την έρευ-
νά µας µια σταθερά. Με βάση το σχέδιο της έρευνας η συλλογή των δεδοµένων
έγινε σε δύο φάσεις. Κατά την πρώτη φάση η οµάδα των µαθητών, αφού εξοι-
κειώθηκε για ένα χρονικό διάστηµα µε τη νέα µαθησιακή διαδικασία, που ενέ-
πλεκε και τους υπολογιστές στο πλαίσιο της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας,
έγινε το αντικείµενο συστηµατικής παρατήρησης µε βιντεοσκόπηση πτυχών της
κοινωνικής συµπεριφοράς τους. Σε µια επόµενη φάση επαναλήφθηκε η παρα-
τήρηση και βιντεοσκόπηση των µαθητών, οι οποίοι όµως εργάζονταν χωρίς να
κάνουν χρήση των υπολογιστών.

Για τη δειγµατοληψία της συµπεριφοράς επιλέχτηκε η µέθοδος της σάρωσης
(scan sampling). Σύµφωνα µε τη µέθοδο αυτή, οι µαθητές της τάξης «σαρώνο-
νται» οπτικά σε τακτά χρονικά διαστήµατα και καταγράφεται η συµπεριφορά
των δυάδων και των ατόµων (Faulkner et al., 1999:233, Σ.τ.Μ.1).

Το σύνολο του βιντεοσκοπηµένου υλικού και της καταγεγραµµένης σε αυτό
συµπεριφοράς κωδικοποιήθηκε και αναλύθηκε µε βάση µια εσχάρα συστηµα-
τικής παρατήρησης συµπεριφοράς, που δηµιουργήθηκε ειδικά για τους σκοπούς
της µελέτης (βλ. Πίνακα 1). Η ανάπτυξη του συγκεκριµένου πρωτοκόλλου πα-
ρατήρησης βασίστηκε στις αρχικές παρατηρήσεις και σε ανάλογες διαδικασίες
προγενέστερων ερευνών (Heft & Swamimathan, 2002· Muller & Perlmutter,
1985· Fein, Campbell & Schwartz, 1987).

Για την καταγραφή της συµπεριφοράς χρησιµοποιήθηκε η τεχνική δειγµα-
τοληψίας χρονικών στιγµών (point–time sampling technique), κατά την οποία
καταγραφόταν στην κατάλληλα για το σκοπό της έρευνας διαµορφωµένη εσχά-
ρα παρατήρησης η εκδήλωση (ή µη) κάποιας ή κάποιων από τις προεπιλεγµέ-
νες συµπεριφορές (καταγραφή τύπου 1-0: 1=παρουσία συµπεριφοράς, 0= α-
πουσία συµπεριφοράς) στο τέλος χρονικών µεσοδιαστηµάτων 10 δευτερολέ-
πτων, που σηµατοδοτούνταν από το ηχητικό σήµα ενός βοµβητή. Στη διαδικασία
αυτή δε χρησιµοποιήθηκε κάποια αυτοµατοποιηµένη διαδικασία ή κάποιο ειδι-
κό λογισµικό (π.χ. το Observer της Noldus). Αντικειµενικός στόχος αυτής της
µεθόδου είναι η καταγραφή του ποσοστού του χρόνου που αφιερώνει ένα άτο-
µο στην εκδήλωση µιας συγκεκριµένης συµπεριφοράς.

Η συγκεκριµένη τεχνική αναπτύχθηκε από τους Bindra και Blond (1958), και
έχει διαπιστωθεί ότι προσφέρεται για την παρατήρηση συµπεριφορών που εκ-
δηλώνονται µέσα στη σχολική τάξη (Dragonas et al., 1999). Παρουσιάζει υψηλά
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Θετικές Συµπεριφορές
Κατηγορίες Περιγραφή

1. Επιδιώκει αλληλεπίδραση Καλεί το άλλο παιδί να ξεκινήσουν τη µαθησιακή δραστηριότητα.

2. Συνεχίζει την αλληλεπίδραση Συνεχίζει τη λεκτική ή βλεµµατική επικοινωνία µε το άλλο παιδί.

3. Καθοδηγεί/προτείνει
∆ίνει λεκτικές οδηγίες στο άλλο παιδί ή στον εαυτό του για το πώς πρέπει
να γίνει µια εργασία και ταυτόχρονα ενδέχεται να δείχνει στην οθόνη.

4. Υποστηρίζει
Το παιδί επιβραβεύει και ενισχύει τον συµµαθητή του (αλλά και τον εαυτό
του) για την προσπάθεια που καταβάλλεται ή για το αποτέλεσµα µιας
εργασίας.

5. Ερωτά
Απευθύνει ερώτηση στον συµµαθητή του για το τι πρέπει να κάνουν
προκειµένου να φέρουν σε πέρας τη δραστηριότητα.

6. Προσφέρει/Μοιράζεται
Μοιράζεται το ποντίκι ή το πληκτρολόγιο µε το άλλο παιδί. Επιτρέπει στο
άλλο παιδί να το πάρει ή το παίρνει µε ευγενικό τρόπο και χωρίς να
διαπληκτίζεται

7. Επιδιώκει βλεµµατική επαφή
Το παιδί στρέφει το βλέµµα του και το σώµα του αναζητώντας βλεµµατική
επαφή µε το άλλο παιδί.

8. Θετική συναισθηµατική
κατάσταση

Χαµογελά ή απλώς φαίνεται να απολαµβάνει τις δραστηριότητες µε το
άλλο παιδί.

Αρνητικές Συµπεριφορές
Παθητικού χαρακτήρα αρνητικές συµπεριφορές

Κατηγορίες Περιγραφή

9. ∆ιακόπτει την αλληλεπίδραση
∆ιακόπτει την αλληλεπίδραση, στρέφοντας την προσοχή του σε άλλο
ερέθισµα άσχετο µε τη δραστηριότητα.

10. Παραµένει σιωπηλό/
∆εν απαντά/∆εν ανταποκρίνεται

Παραµένει σιωπηλός. ∆ε συµµετέχει και δε συνεισφέρει στη
δραστηριότητα, απλώς παρακολουθεί το άλλο παιδί ή την οθόνη του Η/Υ.

11. Αποφεύγει βλεµµατική επαφή
Στρέφει το βλέµµα αλλού ή αδιαφορεί όταν το άλλο παιδί επιδιώκει
βλεµµατική επαφή.

12. Αρνητική συναισθηµατική
κατάσταση

Φαίνεται ανέκφραστο, κακόκεφο, δείχνει να είναι λυπηµένο σαν να µην
έχει διάθεση ή έχει νεύρα.

Ενεργητικού χαρακτήρα αρνητικές συµπεριφορές
Κατηγορίες Περιγραφή

13. ∆ιατάζει
∆ίνει στο άλλο παιδί οδηγίες για το τι πρέπει να κάνει, χρησιµοποιώντας
έντονο ύφος και υψώνοντας τον τόνο της φωνής.

14. ∆ιαφωνεί ή δυσανασχετεί
Εκφράζει την αντίθεσή του. ∆ε συµφωνεί µε το άλλο παιδί, και
δυσανασχετεί. Επιµένει στην άποψή του, πεισµώνει.

15. Κοροϊδεύει/σχολιάζει αρνητικά
Κοροϊδεύει, ειρωνεύεται το άλλο παιδί κάνοντας διάφορα υποτιµητικά
λεκτικά σχόλια.

16. Αρνείται να µοιραστεί
∆εν παραχωρεί τη χρήση του πληκτρολογίου ή του ποντικιού στο άλλο
παιδί. Αποκρούει κάθε τέτοια προσπάθεια µε απότοµες κινήσεις του
χεριού του ή του σώµατος.

17. Αρπάζει/∆ιεκδικεί
Απαιτεί και αποκτά τον έλεγχο του ποντικιού ή του πληκτρολογίου µε
τρόπο απότοµο.

Πίνακας 1. Οι επιλεγµένες κατηγορίες κοινωνικής συµπεριφοράς που παρατηρή-
θηκαν
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επίπεδα αξιοπιστίας, µια και καταγράφεται µε ακρίβεια η παρουσία ή απουσία
µιας συµπεριφοράς έτσι όπως αυτή έχει προκαθοριστεί. Προϋποθέσεις για τη
σωστή χρήση αυτής της µεθόδου είναι η χρήση µικρών χρονικών µεσοδιαστη-
µάτων και η επιλογή εύκολων και γρήγορα διακριτών κατηγοριών που κατα-
γράφονται. Ως µειονέκτηµα της µεθόδου θεωρείται η περιορισµένης ακρίβειας
εκτίµηση των συχνοτήτων ή των διαρκειών τής προς έρευνας συµπεριφοράς
(Faulkner et al., 1999:234, Σ.τ.Μ.1).

Για τη στατιστική επεξεργασία των καταγεγραµµένων εκδηλώσεων της συ-
µπεριφοράς κατά τη χρήση των υπολογιστών και των συµπεριφορών χωρίς τη
χρήση υπολογιστών ακολουθήθηκε η παρακάτω διαδικασία. Οι καταγραφές των
συµπεριφορών για κάθε µαθητή που εκδηλώθηκαν κατά τη χρήση των υπολογι-
στών διεξήχθησαν σε µια συνολική περίοδο 10 µεσοδιαστηµάτων χρονικής διάρ-
κειας 60’’ το καθένα. Συνεπώς, ο συνολικός χρόνος κατά τον οποίο κάθε παιδί
καταγράφηκε να εκδηλώνει συµπεριφορές κάνοντας χρήση υπολογιστή ήταν 10
Χ 60’’= 600’’. Αντίστοιχα, για τις καταγραφές για κάθε µαθητή χωρίς τη χρήση
υπολογιστή χρησιµοποιήθηκαν 2 µεσοδιαστήµατα ανάλογης χρονικής διάρκει-
ας το καθένα (60’’). Ο συνολικός χρόνος κατά τον οποίο καταγράφηκε κάθε µα-
θητής να εργάζεται χωρίς τον υπολογιστή ήταν 2 Χ 60’’ = 120’’.

Προκειµένου να καταστούν τα δεδοµένα άµεσα συγκρίσιµα µετατράπηκαν
οι απόλυτες καταγραφές εµφάνισης των συµπεριφορών σε συχνότητα εµφάνι-
σης των συµπεριφορών ανά ώρα. Έτσι δηµιουργήθηκε ένα κοινό µέτρο, το ο-
ποίο επέτρεπε τη σύγκριση µεταξύ των στοιχείων. Συγκεκριµένα, κάθε συµπε-
ριφορά υπολογιζόταν ως το πηλίκο του γινοµένου των συνόλων των εκδηλώ-
σεων κάθε συµπεριφοράς επί το συνολικό χρόνο της καταγραφής των µαθητών
προς τη µία ώρα εκφραζόµενη σε δευτερόλεπτα (συνολικές εκδηλώσεις συµπε-
ριφοράς Χ 600’’ / 60 Χ 60’’).

Αξιοπιστία της συστηµατικής παρατήρησης
Η αξιοπιστία των παρατηρήσεων ελέγχθηκε µε την παρακολούθηση και την

καταγραφή των συµπεριφορών από δύο παρατηρητές (inter-rater reliability) µα-
γνητοσκοπηµένων ενοτήτων που προέκυψαν µετά από τυχαία επιλογή από το σύ-
νολο του βιντεοσκοπηµένου υλικού. Ο συγκεκριµένος έλεγχος της αξιοπιστίας
µεταξύ των δύο παρατηρητών διεξήχθη από δύο παρατηρητές: τον ερευνητή-
δάσκαλο και µια άλλη δασκάλα, αφού είχε προηγηθεί µια περίοδος δοκιµαστι-
κής εφαρµογής και εξοικείωσης µε την κλείδα παρατήρησης. Μόνο όταν επι-
τεύχθηκε συµφωνία σε ποσοστό 70% στις καταγραφές που έκαναν οι δύο πα-
ρατηρητές στο ίδιο βιντεοσκοπηµένο υλικό ξεκίνησε η διαδικασία καταγραφής
των συµπεριφορών για τις επιλεγµένες ενότητες από το σύνολο του βιντεοσκο-
πηµένου υλικού.

Χρησιµοποιήθηκε ο απλός συντελεστής συµφωνίας µεταξύ δύο παρατηρη-
τών (Martin & Bateson, 1992) , ο οποίος προσδιορίστηκε ως ο αριθµός των συµ-
φωνιών (και οι δύο παρατηρητές σηµείωναν τον ίδιο κωδικό στην κλείδα πα-
ρατήρησης) διά του αθροίσµατος των συµφωνιών και του αριθµού των ασυµ-



φωνιών (µη κοινές καταγραφές). Οι συντελεστές αξιοπιστίας για τις διάφορες
ενότητες κυµάνθηκαν από 0,64 έως 0,92 (µέση τιµή= 0,76).

Αποτελέσµατα

Από τα στοιχεία που συλλέχθηκαν βρέθηκε ότι ο µέσος όρος των 8 επιµέρους
συµπεριφορικών εκδηλώσεων που συγκροτούν την οµάδα “θετικές συµπεριφο-
ρές” κατά τη διάρκεια εργασίας µε το συγκεκριµένο λογισµικό είναι σηµαντικά
υψηλότερος από οποιαδήποτε άλλη µορφή εκδήλωσης συµπεριφοράς (βλ. ∆ιά-
γραµµα 1). Ειδικότερα, διαπιστώθηκε πως οι µαθητές που εργάζονταν µε τον υ-
πολογιστή εκδήλωναν περισσότερες θετικές συµπεριφορές ανά ώρα παρατή-
ρησης συγκριτικά µε τους µαθητές που εργάζονται χωρίς υπολογιστή (15,04 vs.
0,61 t= 22,61, p<.01). Επίσης, βρέθηκε ότι οι µαθητές όταν κάνουν χρήση του
υπολογιστή τείνουν να εκδηλώνουν περισσότερες αρνητικές συµπεριφορές πα-
θητικού χαρακτήρα κατά τη χρήση του υπολογιστή (t=8,16, p<.01). Tα παιδιά
που δουλεύουν χωρίς να κάνουν χρήση του υπολογιστή παρουσιάζουν λιγότερες
“αρνητικές συµπεριφορές ενεργητικού χαρακτήρα”.
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∆ιάγραµµα 1. Ραβδόγραµµα για τη συχνότητα εµφάνισης ανά ώρα παρατήρησης
των συγκεντρωτικών συµπεριφορών από τους µαθητές µε και χωρίς τη χρήση Η/Υ.

Όπως ήταν αναµενόµενο, βρέθηκε µια στατιστικά σηµαντική αρνητική συ-
σχέτιση µεταξύ των θετικών συµπεριφορών και των αρνητικών συµπεριφορών
παθητικού και ενεργητικού χαρακτήρα (βλ. Πίνακα 2) που εκδηλώνονται κατά
τη χρήση τού υπολογιστή. Η ίδια αρνητική συσχέτιση (αλλά όχι σε στατιστικά ση-
µαντικό βαθµό) παρατηρείται και µεταξύ των θετικών συµπεριφορών κατά τη
χρήση τού υπολογιστή και των αρνητικών συµπεριφορών ενεργητικού και πα-
θητικού χαρακτήρα χωρίς τη χρήση υπολογιστή.

Εξειδικεύοντας την ανάλυση σε κάθε συµπεριφορά ξεχωριστά (βλ. Πίνακα 3),
διαπιστώθηκε πως η εκδήλωση συµπεριφοράς που κυριαρχεί κατά τη χρήση του
υπολογιστή είναι η «συνέχιση της αλληλεπίδρασης». Οι µαθητές, όταν κάνουν χρή-
ση του υπολογιστή, φαίνεται να αλληλεπιδρούν χαρακτηριστικά περισσότερο µε

Με Η/Υ

Χωρίς Η/Υ

Θετικές
συµπεριφορές

Αρνητικές συµπεριφορές

παθητικού χαρακτήρα

Αρνητικές συµπεριφορές

ενεργητικού χαρακτήρα
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τους συµµαθητές τους παρά όταν δεν κάνουν χρήση του υπολογιστή, όταν συνερ-
γάζονται, δηλαδή, τα µέλη των δυάδων στην επίλυση παρόµοιων προβληµάτων µε
και χωρίς τη χρήση του λογισµικού για τα µαθηµατικά του Π.Ι. Το γεγονός αυτό
συνδυάζεται και µε το υψηλό ποσοστό που σηµειώνεται στην επιδίωξη των παι-
διών να προσεγγίσουν τους συµµαθητές τους προκειµένου να αρχίσει η αλληλε-
πίδραση όταν εργάζονται µε τον υπολογιστή. Η «επιδίωξη της αλληλεπίδρασης»
συνήθως συνοδεύεται και µε την «επιδίωξη της βλεµµατικής επαφής» µε το άλλο
παιδί. Αυτό εξηγεί και τη συχνότητα εκδήλωσης της συγκεκριµένης συµπεριφο-
ράς, που ταυτόχρονα παρουσιάζεται να εµφανίζεται σε στατιστικά σηµαντικά µε-
γαλύτερη συχνότητα όταν τα παιδιά κάνουν χρήση τού υπολογιστή παρά όταν λει-
τουργούν σε περιβάλλον χωρίς υπολογιστή (t=6,69, p<.001).

Ως δεύτερη συχνότερη εκδήλωση συµπεριφοράς προβάλλει η “καθοδήγηση”
που προσφέρει ο ένας µαθητής στον άλλο. Αυτή η εκδήλωση συµπεριφοράς εί-
ναι στατιστικά σηµαντικά συχνότερη, όταν οι µαθητές κάνουν χρήση των υπο-
λογιστών. Τα παιδιά επιδιώκουν µια θετική προσέγγιση στη συνεργασία τους και
ειδικότερα στην κατάθεση των ιδεών/προτάσεών τους, και αποφεύγουν µε αυ-
τό τον τρόπο τις διαταγές, που βλέπουµε να εκδηλώνονται σε πολύ µικρό ποσο-
στό, ειδικά στο περιβάλλον χωρίς υπολογιστές. Συγχρόνως, η αλληλεπίδραση
φαίνεται να τροφοδοτείται κατά τη χρήση του υπολογιστή σε µεγαλύτερο βαθ-
µό µέσα από τη συχνότερη διατύπωση ερωτήσεων µεταξύ των µαθητών, όταν
εργάζονται µε τον υπολογιστή.

Παρά τα θετικά στοιχεία της συµπεριφοράς που αναδεικνύονται µε τη χρή-
ση του υπολογιστή, ειδικά σε ό,τι αφορά την αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθη-
τών, παρατηρούµε πως, όταν χρησιµοποιούν οι µαθητές τούς υπολογιστές, οδη-
γούνται συχνότερα στη διακοπή της αλληλεπίδρασης (t=4,62, p<.001) και απο-
φεύγουν τη βλεµµατική επαφή, παρά αν δουλεύουν σε περιβάλλον χωρίς υπο-
λογιστή.

Πίνακας 2. Συσχέτιση µεταξύ των συµπεριφορών µε και χωρίς τη χρήση ηλεκτρονι-
κού υπολογιστή

(1) (2) (3) (4)

Συµπεριφορές µε τη χρήση υπολογιστή

(1) Θετικές συµπεριφορές

(2) Αρνητικές συµπεριφορές παθητικού χαρακτήρα -0,51**

(3) Αρνητικές συµπεριφορές ενεργητικού
χαρακτήρα

Συµπεριφορές χωρίς τη χρήση υπολογιστή -0,49* 0,67**

(4) Θετικές συµπεριφορές 0,25 0,05 0,22

(5) Αρνητικές συµπεριφορές παθητικού χαρακτήρα -0,32 0,29 -0,38 -0,32

*p <.05, **p <.01



Συζήτηση

Από τα δεδοµένα της παρούσας έρευνας επιβεβαιώθηκε η βασική υπόθεση,
ότι δηλαδή η χρήση του συγκεκριµένου λογισµικού για τα µαθηµατικά στο µι-
κροσύστηµα της τάξης οδηγεί σε αλλαγές στο επίπεδο των σχηµάτων συµπερι-
φοράς που αναπτύσσονται κυρίως µεταξύ των µαθητών (αλλά και κατ’ επέκτα-
ση ανάµεσα στον δάσκαλο και τους µαθητές).

Συγκεκριµένα, παρατηρήθηκε µια εξαιρετικά σηµαντική αύξηση της συχνό-
τητας εµφάνισης θετικών συµπεριφορών όταν οι µαθητές εργάζονταν µε τον υ-
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Πίνακας 3. Μέση συχνότητα εµφάνισης ανά ώρα συµπεριφορών που εκδήλωσαν οι
µαθητές µε και χωρίς τη χρήση Η/Υ και έλεγχος διαφορών

Συµπεριφορές µε
τη χρήση Η/Υ

Συµπεριφορές
χωρίς τη χρήση

Η/Υ

M.O. T.A. M.O. T.A. t p

Θετικές συµπεριφορές

Επιδιώκει αλληλεπίδραση 2,1 0,4 0,07 0,02 27,03 0,01

Συνεχίζει αλληλεπίδραση 5,68 1,4 0,24 0,1 19,94 0,01

Καθοδηγεί/προτείνει 4,63 1,85 0,21 0,11 12,58 0,01

Υποστηρίζει 0,49 0,3 0,05 0,02 2,62 0,12

Ερωτά 0,74 0,43 0,04 0,02 5,57 0,001

Προσφέρει/µοιράζεται 0,41 0,33 0,03 0 4,6 0,14

Επιδιώκει βλεµµατική επαφή 1,01 0,68 0,09 0,05 6,69 0

Θετική συναισθηµατική κατάσταση 0,48 0,44 0,1 0,03

Αρνητικές συµπεριφορές παθητικού
χαρακτήρα

∆ιακόπτει την αλληλεπίδραση 0,84 0,42 0,03 0 5,8 0,01

Παραµένει σιωπηλό/∆εν απαντά/ ∆εν
αποκρίνεται

0,57 0,66 0,03 .

Αποφεύγει βλεµµατική επαφή 0,67 0,5 0,07 0,05 4,62 0,001

Αρνητική συναισθηµατική κατάσταση 1,56 1,69

Αρνητικές συµπεριφορές ενεργητικού
χαρακτήρα

∆ιατάζει 0,38 0,21 0,03

∆ιαφωνεί ή δυσανασχετεί 0,57 0,64 0,07

Κοροϊδεύει ή σχολιάζει αρνητικά 0,43 0,38

Αρνείται να µοιραστεί 0,24 0,09

Αρπάζει/διεκδικεί 0,21 0,12
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πολογιστή, σε σχέση µε τα σχήµατα συµπεριφοράς που εκδήλωσαν οι µαθητές
όταν εργάζονταν χωρίς υπολογιστή. Η αλλαγή αυτή εντοπίστηκε κυρίως σε σχή-
µατα συµπεριφοράς που αναφέρονταν στην αύξηση της συχνότητας αλληλεπί-
δρασης µεταξύ των µαθητών και στην αύξηση της επιδίωξης των µαθητών να ε-
µπλακούν σε διαδικασίες αλληλεπίδρασης µε τους συµµαθητές τους. Το στοιχείο
αυτό συµφωνεί και µε παλαιότερες έρευνες (Clements, 1994:43· Smeets & Mooij,
1999, όπ. αναφ. στο Webb & Cox, 2004:272), που σηµειώνουν πως οι µαθητές αλ-
ληλεπιδρούν συχνότερα και µε περισσότερους τρόπους απ’ ό,τι στο «παραδο-
σιακό» σχολικό πλαίσιο, όταν χρησιµοποιούν τον υπολογιστή. Ταυτόχρονα, ση-
µειώθηκε σηµαντική αύξηση της συχνότητας επιδίωξης της βλεµµατικής επαφής
και αξιόλογη αύξηση της συχνότητας ανάληψης πρωτοβουλιών καθοδήγησης
του ενός µαθητή προς τον άλλο.

Το σύνολο των µεταβολών που σηµειώθηκαν µε βάση τα ευρήµατα φαίνεται
να συνδέονται µε το γεγονός πως η χρήση του υπολογιστή στο σχολικό πλαίσιο
δηµιουργεί ένα πλούσιο σε ερεθίσµατα περιβάλλον για τους µαθητές (οπτικά,
ακουστικά κ.τ.λ.), ερεθίσµατα που σαφέστατα δε λειτουργούν µε τρόπο, όπως ί-
σως θα αναµενόταν, αποµόνωσης και ατοµικής εργασίας. Αντίθετα, τα υψηλά
επίπεδα αλληλεπίδρασης που εκδηλώνουν οι µαθητές καταδεικνύουν τη λει-
τουργία του υπολογιστή και του συγκεκριµένου λογισµικού ως εργαλείων ενερ-
γοποίησης της επικοινωνίας µεταξύ των µαθητών και της συµµετοχής στη µα-
θησιακή διαδικασία. Η εικόνα αυτή µπορεί να ερµηνευτεί, πέρα από το επίπε-
δο των ερεθισµάτων που ο υπολογιστής ως µέσο προσφέρει, και στο επίπεδο
του είδους του λογισµικού. Συγκεκριµένα, το λογισµικό που χρησιµοποιήθηκε
θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ανοικτό. Ένα ανοικτό λογισµικό, λόγω ακρι-
βώς του γεγονότος πως δίνει τη δυνατότητα στον χρήστη να επέµβει δηµιουργι-
κά σε αυτό και να το προσαρµόσει στις ιδιαίτερες µαθησιακές του ανάγκες, λει-
τουργεί µε τρόπο ενισχυτικό των σχηµάτων αλληλεπίδρασης. Παράλληλα, το γε-
γονός πως οι µαθητές δεν εργάστηκαν στους υπολογιστές ατοµικά αλλά σε δυά-
δες, και η συνακόλουθη θετική εικόνα στο επίπεδο των αλληλεπιδράσεων που
αναπτύχθηκε µεταξύ των µαθητών, υπογραµµίζουν την ανάγκη η εργασία σε πε-
ριβάλλοντα ΤΠΕ να λειτουργεί στο πλαίσιο συνεργατικών σχηµάτων οργάνω-
σης της µαθησιακής διαδικασίας.

Η µαθησιακή διαδικασία και η αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών τροφο-
δοτήθηκε επιπλέον και µε τη συχνή εκδήλωση συµπεριφορών καθοδήγησης και
υποστήριξης. Οι µαθητές στο περιβάλλον µε υπολογιστή ενεργοποιούνται πε-
ρισσότερο προς την κατεύθυνση της υποστήριξης και της καθοδήγησης των συµ-
µαθητών τους, µια και φαίνεται πως δηµιουργούνται εκείνες οι συνθήκες που ε-
πιτρέπουν κάτι τέτοιο. Συγκεκριµένα, παρατηρήθηκε ότι η λειτουργία του υπο-
λογιστή ως «τρίτου πόλου» στην τάξη µπορεί να τροποποιήσει, έως και να πε-
ριορίσει, το ρόλο του δασκάλου, και η ευθύνη της µαθησιακής διαδικασίας, της
καθοδήγησης και της υποστήριξης να επιµερίζεται στους µαθητές και στον υ-
πολογιστή παρακινώντας τους µαθητές να αναλάβουν πιο ενεργητικό ρόλο.

Αυτή η σηµαντική αύξηση της αλληλεπίδρασης των µαθητών, όταν λειτουρ-



γούν σε περιβάλλον µε υπολογιστή, έτσι όπως φάνηκε µέσα από τα ερευνητικά
δεδοµένα της παρούσας έρευνας, δε σηµαίνει ταυτόχρονα για τον εκπαιδευτι-
κό και τη δηµιουργία µέσα στην τάξη του µιας εικόνας όπου όλα λειτουργούν
προς όφελος της µαθησιακής διαδικασίας. Πολύ σοβαρός προβληµατισµός υ-
πάρχει για το κατά πόσο αυτή η αλληλεπίδραση είναι προσανατολισµένη στο µα-
θησιακό έργο ή αναφέρεται περισσότερο στη διευθέτηση διάφορων κοινωνι-
κών ζητηµάτων που ανακύπτουν στις σχέσεις µεταξύ των µαθητών (διαχείριση
συγκρούσεων, υλικού κ.τ.λ.) (Crook, 1998:239). Επιπροσθέτως, η δηµιουργία
περισσότερων ευκαιριών για αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών οδηγούσε α-
ναπόφευκτα και σε αύξηση του επιπέδου θορύβου µέσα στην τάξη. Το γεγονός
αυτό λειτουργούσε συχνά επιβαρυντικά στην επιδίωξη του δασκάλου να δηµι-
ουργήσει κανάλια επικοινωνίας µε τους µαθητές του στις περιπτώσεις που, για
παράδειγµα, έπρεπε να δοθεί µια διευκρίνιση ή µια οδηγία. Επιπροσθέτως, ε-
πειδή το πλαίσιο που δηµιουργεί ο υπολογιστής µε τους µαθητές που συνεργά-
ζονται είναι ισχυρό και η παρέµβαση του δασκάλου δύσκολη, προτείνεται να γί-
νεται προσεκτική χωροταξική διαρρύθµιση, ώστε να µην εµποδίζεται η άµεση
βλεµµατική επαφή των µαθητών µεταξύ τους αλλά και µε τον δάσκαλο. Ιδανική
λύση φαίνεται να είναι η χρήση φορητών υπολογιστών από τις οµάδες των µα-
θητών στην τάξη τους και όχι σε κάποιο εργαστήριο πληροφορικής.

Ένα άλλο ενδιαφέρον στοιχείο που προέκυψε από τη µελέτη αυτή ήταν πως
δεν σηµειώθηκε διαφοροποίηση µόνο στις θετικές συµπεριφορές αλλά και στις
αρνητικές συµπεριφορές παθητικού χαρακτήρα. Αντιθέτως, οι αρνητικές συ-
µπεριφορές ενεργητικού χαρακτήρα δεν παρουσίασαν αξιοσηµείωτη διαφορο-
ποίηση. Συγκεκριµένα, οι αρνητικές συµπεριφορές παθητικού χαρακτήρα εµ-
φανίζονταν συχνότερα, όταν οι µαθητές εργάζονταν µε τον υπολογιστή. Το στοι-
χείο αυτό φαίνεται σε µια πρώτη ανάγνωση να είναι παράδοξο, δεδοµένου του
γεγονότος πως οι συµπεριφορές που έδειχναν σηµαντική αύξηση στη συχνότη-
τα εµφάνισης ήταν η διακοπή της αλληλεπίδρασης και η διακοπή της βλεµµατι-
κής επαφής. Και για τις δύο αυτές συµπεριφορές παρατηρήθηκε ότι οι «αντίθε-
τές» τους, δηλαδή η συνέχιση και επιδίωξη αλληλεπίδρασης και η επιδίωξη βλεµ-
µατικής επαφής, έδειχναν επίσης να παρουσιάζουν αύξηση στη συχνότητα εµ-
φάνισης, αν και σε µεγαλύτερο βαθµό. Το εύρηµα αυτό µάλλον πρέπει να ερ-
µηνευτεί µε βάση το γεγονός ότι η εργασία των µαθητών µε τον υπολογιστή δη-
µιουργεί ένα περιβάλλον µέσα στο οποίο η αλληλεπίδραση δείχνει να ανα-
πτύσσεται σε εξαιρετικό βαθµό. Η αλληλεπίδραση αυτή δεν εκδηλώνεται πάντα
µε τον ίδιο τρόπο. Ξεκινά και διακόπτεται, όπως είναι απολύτως αναµενόµενο
σε κάθε είδους ανθρώπινη επαφή.

Από τα παραπάνω δηµιουργείται η ανάγκη για µελλοντική διερεύνηση των
ζητηµάτων που αφορούν το περιεχόµενο των αλληλεπιδράσεων, και ειδικότερα
της λεκτικής επικοινωνίας που αναπτύσσουν οι µαθητές κατά τη χρήση του υ-
πολογιστή, σε σχέση ίσως και µε τα µαθησιακά αποτελέσµατα. Ιδιαίτερο εν-
διαφέρον θα είχε, επίσης, η µελέτη της συµπεριφοράς που εκδηλώνει και της αλ-
ληλεπίδρασης που αναπτύσσει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός µε τους µαθητές του λει-
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τουργώντας σε περιβάλλον ΤΠΕ προκειµένου να διαχειριστεί µε επιτυχία τους
νέους ρόλους που δηµιουργούν οι καινούριες συνθήκες στην τάξη και δεν αφο-
ρούν µόνο τη συµπεριφορά των µαθητών.

Στην παρούσα έρευνα η συµµετοχή του εκπαιδευτικού-ερευνητή στην ερευ-
νητική διαδικασία αποτέλεσε αντικείµενο προβληµατισµού σε ό,τι αφορά την ε-
πίδραση που θα µπορούσε να έχει στην εκδήλωση της συµπεριφοράς των µαθη-
τών. Έτσι, ο ερευνητής-δάσκαλος, παράλληλα µε τη διεξαγωγή της έρευνας (βι-
ντεοσκόπηση των µαθητών), έπρεπε στο πλαίσιο της τάξης να υπηρετεί µε συνέ-
πεια και επάρκεια τα διδακτικά του καθήκοντα. Στην πράξη αυτό δηµιουργούσε
κάποιες δυσκολίες, γιατί δεν ήταν πάντα εφικτό να συνδυάζονται αυτοί οι ρόλοι,
κυρίως σε ό,τι αφορά το χρόνο που µπορούσε να αφιερωθεί σε καθέναν από αυ-
τούς. Αυτή την εµπειρία τη διαµοιράζονταν όµως όλοι οι µαθητές, και λειτούρ-
γησε, υπ’ αυτή την έννοια, ως «σταθερά» για το σύνολο των µαθητών της τάξης.

Η προέκταση της παρούσας µελέτης σε µεγαλύτερο αριθµό συµµετεχόντων
(µαθητών, εκπαιδευτικών) και σε µεγαλύτερο εύρος µαθηµάτων, καθώς και η ε-
φαρµογή ενός διαχρονικού σχεδίου αναµένεται να ρίξουν φως σε διαστάσεις της
συµπεριφοράς των µαθητών που έως τώρα δεν τους είχε δοθεί η δέουσα προ-
σοχή.
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