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Περίληψη 
Η ικανότητα ‘διαπραγµάτευσης’ αποτελεί κεντρική ιδέα στη συζήτηση για την δι-
δακτική αξιοποίηση της ψηφιακής τεχνολογίας και µέρος του κυρίαρχου Λόγου 
περί ενσωµάτωσης ‘νέων’ παιδαγωγικών µεθόδων στο αναλυτικό πρόγραµµα. Η 
χρήση του όρου φυσικοποιεί την τοποθέτηση του υποκειµένου στην ‘πρακτική 
διαπραγµάτευσης’ ως το αποτέλεσµα ενεργούς και ισότιµης συµµετοχής. Η πα-
ρούσα εισήγηση εστιάζει στην ανάδειξη διαφορετικών κατηγοριών διαπραγµά-
τευσης στις οποίες εµπλέκονται η Μαίρη (φοιτήτρια εκπαιδευτικός) και η Μαρία 
(µαθήτρια της πρώτης δηµοτικού) καθώς καλούνται να εργαστούν σε µαθησιακές 
δραστηριότητες µε το ψηφιακό περιβάλλον Cabri-Geometry, και υποστηρίζει ότι 
η ‘διαπραγµάτευση’ δεν αποτελεί, τελικά, οµαλή και ουδέτερη διαδικασία.

Λέξεις Κλειδιά
∆ιδακτική αξιοποίηση εκπαιδευτικού λογισµικού, λογισµικό δυναµικής γεωµετρίας, 
διαπραγµάτευση νοηµάτων, διδακτική-µαθησιακή διαδικασία. 

ΨΗΦΙΑΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ, ΜΙΚΡΑ ΠΑΙ∆ΙΑ ΚΑΙ ΕΝΗΛΙΚΕΣ
Στο χώρο της έρευνας για τη διδακτική αξιοποίηση της τεχνολογίας και του 
ψηφιακού υλικού στη σχολική κοινότητα θα λέγαµε ότι η περίοδος του τε-
χνο-ροµαντισµού έχει απέλθει. Βρισκόµαστε πλέον αντιµέτωποι µε µελέτες οι 
οποίες προσεγγίζουν την ψηφιακή τεχνολογία πραγµατιστικά (Selwyn, 2002) 
και έχει αρχίσει να αναπτύσσεται σκεπτικισµός και κριτική προβληµατική 
γύρω από σειρά ζητηµάτων τα οποία αφορούν στη διαδικασία διδασκαλίας 
και µάθησης µε την τεχνολογία. Σήµερα, για παράδειγµα, γνωρίζουµε ότι η 
δυναµική κοινωνιο-γνωστικού οφέλους για τα άτοµα που εµπλέκονται µε την 
τεχνολογία µπορεί να επιτευχθεί µόνο υπό συγκεκριµένες προυποθέσεις και 
για ορισµένα υποκείµενα. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Giddens (1990) η 
σηµερινή εποχή απαιτεί νέα είδη ‘υποκειµένων’ τα οποία πρέπει να είναι ευέ-
λικτα και αυτόνοµα, να συµµετέχουν και κυρίως να διαπραγµατεύονται ορθο-
λογικά. Ο λόγος αυτού του είδους υποκειµένου έχει υιοθετηθεί στο χώρο της 
εκπαίδευσης, καθώς εκπαιδευτικοί και µαθητές καλούνται πλέον να γίνουν οι 
κύριοι φορείς αλλαγής και εισαγωγής καινοτοµιών µε τη χρήση της τεχνολο-
γίας και να επωµιστούν ‘νέους’ ρόλους (π.χ. ενεργοί χρήστες της τεχνολογίας 
και της γνώσης περιεχοµένου, καλοί συνεργάτες, αυτόνοµοι µαθητές, διευκο-
λυντές της µαθησιακής διαδικασίας, βλ. Chronaki, 1999, Vosniadou & Kolias, 
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2001) για τους οποίους τις περισσότερες φορές δεν είναι κατάλληλα προετοι-
µασµένοι ή έρχονται αντιµέτωποι µε ανυπέρβλητες αντιφάσεις στη σχολική 
πράξη (Χρονάκη, 2004). Η Walkerdine (1989, 1998), από τη σκοπιά της κριτι-
κής ψυχολογίας, προβληµατοποιεί τα παραπάνω ρωτώντας πως το σύγχρονο 
υποκείµενο βιώνει την φαντασίωση της ελεύθερης επιλογής, την επιβεβληµέ-
νη αλλαγή και πως τελικά επιβιώνει στην σηµερινή κοινωνία ρίσκου.

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ∆ΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗΣ
Η ικανότητα ‘διαπραγµάτευσης’ θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντική στα πλαίσια 
καινοτοµικών παιδαγωγικών προγραµµάτων όπου οι δρώντες (µαθητές και 
εκπαιδευτικοί) στα πλαίσια ‘νέων’ ρόλων καλούνται να επιτελέσουν το ρόλο 
‘διαπραγµατευτή’. Ο Yrjo Εngestrom (1998) συζητάει τον όρο αυτό αναφε-
ρόµενος στη διαλεκτική επικοινωνία µεταξύ εκπαιδευτικών και εξηγεί ότι η 
πρακτική της διαπραγµάτευσης αποτελεί φαινόµενο συνεχούς ροής στη δια-
δικασία µιας συνεργασίας και αφορά ζητήµατα όπως κατανοµή εργασίας, χρο-
νικοί επαναπροσδιορισµοί πλάνων εργασίας, κανόνων, ρόλων και σχέσεων. 
Επικεντρώνοντας στη διδασκαλία των µαθηµατικών (µε ή χωρίς την ψηφια-
κή τεχνολογία) µια σειρά από κείµενα τα οποία εστιάζουν στην επικοινωνία 
υποστηρίζουν τον σηµαντικό ρόλο που παίζει η διαδικασία ‘διαπραγµάτευσης 
νοηµάτων’. Συζητείται σε σχέση µε θέµατα όπως η διασαφήνιση µαθηµατικών 
όρων, η διαδικασία κατασκευής γνώσης, η συνεργασία και η αλληλεπίδραση, 
η επιστηµολογική εξισορρόπιση, η εσωτερίκευση σχέσεων και η δια-υποκειµε-
νική νοηµατοδότηση (Seeger, Voigt and Waschescio, 1998, σελ. 400). 

Η εννοιολόγηση αυτή σκιαγραφεί την (ουτοπική) εικόνα του ενεργού µα-
θητή ως ευέλικτου διερευνητή, ισότιµου συνοµιλιτή και την εικόνα του εκ-
παιδευτικού ως υποστηρικτή και συνεργάτη που δεν επιβάλλει γνώση αλλά 
διευκολύνει τη µάθηση δηµιουργώντας συνθήκες διαλόγου και αναστοχα-
σµού (Chronaki & Christiansen, 2005). Ο Voigt (1998), επίσης, αναφέρει ότι 
τα µαθηµατικά νοήµατα στις µικρές ηλικίες δηµιουργούνται µέσα από ρητές 
ή άρρητες διαπραγµατεύσεις και προτείνει ότι η µελέτη των διαφωνιών (ή της 
ύπαρξης αντίθετων απόψεων) µεταξύ µαθητών-εκπαιδευτικού µπορεί να φω-
τίσει πτυχές αυτής της διαδικασίας. 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 
Ο στόχος της παρούσας έρευνας είναι, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η διε-
ρεύνηση ‘πρακτικών διαπραγµάτευσης’ στις οποίες εµπλέκονται µαθητές και 
ενήλικες όταν δουλεύουν στο ψηφιακό περιβάλλον. Υιοθετώντας την προσέγ-
γιση της πλαισιοθετηµένης δράσης υποκειµένων σε κοινωνικές καταστάσεις 
(Lave and Wegner, 1991) και της άποψης ότι αυτές αποτελούν ένα σύνθετο 
σύστηµα δραστηριότητας (Engestrom, 1990) η µεθοδολογία εστιάζει στην 
κριτική ανάλυση επεισοδίων (Walkerdine, 1989, 1998) τα οποία εξελίσσονται 
κατά τη διδακτική εφαρµογή του λογισµικού Cabri στην τάξη. Τα επεισόδια 
που συζητούνται εδώ έχουν επιλεγεί µε κριτήριο την ανάδειξη διαφορετικών 
κατηγοριών ‘πρακτικών διαπραγµάτευσης’ και συνολικά συνδράµουν στην 
προβληµατική γύρω από τα είδη και τα όρια της διαπραγµάτευσης που επιτε-
λείται κατά τη χρήση ψηφιακού υλικού. 

Τα δεδοµένα έχουν συλλεχθεί στο πλαίσιο προπτυχιακών µαθηµάτων που 
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αφορούν τη διδακτική αξιοποίηση της τεχνολογίας στις µικρές ηλικίες. Σε 
αυτά τα µαθήµατα έχουν πάρει µέρος περίπου εκατό φοιτήτριες οι οποίες σε 
οµάδες ή µεµονωµένα έχουν εκπονήσει 45 εργασίες που αφορούν το σχεδια-
σµό διδακτικών παρεµβάσεων µε χρήση ανοικτού εκπαιδευτικού λογισµικού 
(π.χ. Cabri, tabletop, kidpix, roamer). Ο στόχος στο σύνολο των εργασιών είναι 
διττός; από τη µια µεριά εστιάζει στο σχεδιασµό αναπτυξιακά κατάλληλων 
δραστηριοτήτων µε στόχο τη µάθηση των παιδιών, και από την άλλη, στοχεύει 
στην ανάλυση της διαδικασίας µάθησης των παιδιών σε συγκεκριµένες δρα-
στηριότητες έτσι ώστε να ενθαρρύνει τη µάθηση των ίδιων των φοιτητριών 
µέσα από αναστοχαστικές διαδικασίες. Στην παρούσα εργασία, αναλύεται η 
Μαίρη, η Μαρία, το λογισµικό Cabri-Geometry και οι ΄πρακτικές διαπραγµά-
τευσης’ όπως αυτές εµφανίζονται στο πλαίσιο της τάξης. 

H Mαίρη, η Μαρία και οι ‘άλλοι’
Η Μαίρη είναι φοιτήτρια-εκπαιδευτικός και εµπλέκεται στο ‘σύστηµα δραστη-
ριότητας’ (βλ. Εngestrom, 1991) του πανεπιστηµίου. Μια σειρά ‘κανόνες’ (π.χ. 
δοµή και αξιολόγηση µαθηµάτων, παιδαγωγικές προσεγγίσεις) µορφοποιούν 
τη συµπεριφορά της. Η µικρή Μαρία παρακολουθεί την πρώτη ∆ηµοτικού και 
είναι από τα παιδιά που θεωρείται ότι δεν τα πάνε τόσο καλά στα µαθήµατα 
και ιδιαίτερα στα µαθηµατικά. Η Μαρία λειτουργεί στο ‘σύστηµα δραστηρι-
ότητας’ του σχολείου και υπόκειται σε ‘κανόνες’ που αφορούν συµµόρφωση, 
κοινωνικοποίηση και µάθηση. Πέρα από τη Μαίρη και τη Μαρία, µια σειρά 
‘άλλοι’ παίζουν σηµαντικό ρόλο (π.χ. η διδάσκουσα στο πανεπιστήµιο, τα ίδια 
τα µαθήµατα, η δασκάλα στο σχολείο, οι συµµαθητές της Μαρίας το αναλυ-
τικό πρόγραµµα, οι προσδοκίες των γονέων, οράµατα αλλαγής ή πεισµατική 
άρνηση για οτιδήποτε νέο) διαµορφώνοντας αλληλο-εµπλεκόµενες πρακτικές 
Λόγου και καθορίζοντας τα όρια ‘διαπραγµάτευσης’.

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ∆ΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗΣ ΝΟΗΜΑΤΩΝ 
Η εφαρµογή κάθε νέου παιδαγωγικού υλικού αποτελεί διαδικασία η οποία δεν 
γίνεται αυθόρµητα (µε την έννοια του τυχαίου ή της διαίσθησης), ούτε µη-
χανιστικά (µε την έννοια της αυστηρής χρήσης σειράς οδηγιών, κανόνων και 
µοντέλων). Ο σχεδιασµός, σύµφωνα µε τον Wegner (1998) δεν είναι ουδέτερη 
δραστηριότητα, καθώς αφορά τη συστηµατική ‘αποικιοποίηση του χώρου και 
του χρόνου’ των υποκειµένων στα οποία απευθύνεται µε στόχο την αλλαγή και 
διαµόρφωση της ίδιας τους της ταυτότητας (π.χ. στην προκειµένη περίπτωση 
να γίνουν ενεργή µαθητές-τριες). Μέσα σ΄αυτό το σύνθετο πλαίσιο η Μαίρη 
έρχεται να επικοινωνήσει τους στόχους, τα κίνητρα και τα νοήµατα των δρα-
στηριοτήτων που θέλει να εφαρµόσει στην τάξη µε τη Μαρία και τους συµµα-
θητές της. Αυτή η επικοινωνία, όπως θα δούµε και παρακάτω, ενσαρκώνεται 
σε ποικίλες ‘πρακτικές διαπραγµάτευσης’ όπως η επιλογή και ο σχεδιασµός 
µαθησιακών δραστηριοτήτων, η συζήτηση γύρω από έννοιες, η διαπραγµά-
τευση των στόχων της δραστηριότητας, των πόρων και του χώρου εργασίας. 
Είναι λοιπόν σηµαντικό να αναρωτηθούµε για τη φύση αυτών των ‘πρακτικών 
διαπραγµάτευσης’ όπως εξελίσσονται µεταξύ των δρώντων υποκειµένων. Συ-
γκεκριµένα, τι ακριβώς βρίσκεται υπο-διαπραγµάτευση; Πως ασκείται η δια-
δικασία διαπραγµάτευσης και πως νοηµατοδοτείται; Ποιά είναι τα όρια της; 



266 Πρακτικά Συνεδρίου - ΜΕΡΟΣ ΤΡΙΤΟ

Cabri και σχεδιασµός µαθησιακών δραστηριοτήτων: διαπραγµάτευση 
πρώτη
Η Μαίρη, στα πλαίσια των µαθηµάτων της στο πανεπιστήµιο έχει τη δυνατό-
τητα να έρθει σε επαφή µε µια σειρά ψηφιακά περιβάλλοντα, όπως το Cabri, 
και µια σειρά από θεωρητικές προσεγγίσεις για το τι σηµαίνει µαθησιακή δρα-
στηριότητα. Μέσα από τη διερεύνηση του λογισµικού γίνεται κατανοητό ότι 
το Cabri-geometry αποτελεί ψηφιακό περιβάλλον δυναµικής γεωµετρίας το 
οποίο έχει στόχο την κατασκευή, το µετασχηµατισµό και τη διερεύνηση γε-
ωµετρικών οντοτήτων (βλ. σχήµα 1). Όµως, γρήγορα γίνεται κατανοητό ότι 
ο ελεύθερος και χωρίς όρια χειρισµός των εργαλείων του Cabri δεν µπορεί 
να αποτελέσει ‘µαθησιακή δραστηριότητα’, εφόσον το παιδί δεν έχει καθο-
ρισµένους στόχους εργασίας και κίνητρα δράσης. Είναι απαραίτητο να δη-
µιουργηθούν ‘µικρόκοσµοι’ µε διδακτικούς στόχους και µαθησιακές δράσεις 
(Hedegaard, 1999, Davydov, 1999). Η Μαίρη στο σύστηµα δραστηριότητας 
του πανεπιστηµίου έρχεται σε επαφή µε αυτή τη λογική και την ενσωµατώσει 
στο σχεδιασµό. Αυτό µπορεί να ειδωθεί ως µια πρώτη µορφή ‘διαπραγµάτευ-
σης’ µε την έννοια ότι η ενσωµάτωση θεωρίας στην πρακτική του σχεδιασµού 
ενέχει µια σειρά από συνεννοήσεις, συζητήσεις, διορθώσεις και αλλαγές. Το 
αποτέλεσµα θα µπορούσαµε να πούµε ότι αποτελεί προιόν της διαπραγµάτευ-
σης που εξελίσσεται µεταξύ της Μαίρης και της διδάσκουσας όπου αντιρρή-
σεις, διαφωνίες ή απλά διαφορετικές σκοπιές διευθετούνται (βλ. Engestrom, 
1998). Σ’ αυτή τη διαδικασία, η Μαίρη µαθητεύει (έχοντας ρόλο apprentice 
όπως περιγράφεται από Lave & Wegner, 1991) σε µια πρακτική όπου τη συνο-
λική οργάνωση και ευθύνη είχε η διδάσκουσα. Η Μαίρη σ’ αυτή τη διαδικασία 
µοιάζει να υιοθετεί τη θεωρία και τη δοµή των δραστηριοτήτων που εισάγει η 
διδάσκουσα χωρίς κριτική. O Voigt (1998) µιλώντας από τη σκοπιά της συµ-
βολικής αλληλεπίδρασης αποδέχεται ότι οι συµµετέχοντες βρίσκονται σε µια 
συνεχή διαπραγµάτευση στη βάση του ότι ο καθένας προσπαθεί να προσαρ-
µόσει τη δράση του µε βάση τις υποθέσεις που κάνει για το τι µπορεί να έχει 
κατά νου (κατανοήσεις, προσδοκίες) ο άλλος. Έτσι δηµιουργούνται νοήµατα 
τα οποία ενώ δεν είναι απαραίτητα κοινά µεταξύ των συµµετεχόντων, θεω-
ρούνται ως κοινά (taken-to-be-shared). Μια τέτοια άρρητη υπόθεση µπορεί 
ενδεχοµένως να ερµηνεύσει τη συχνή εµφάνιση συµφωνίας, αφήνοντας έξω 
µια σειρά από ζητήµατα µικρο-πολιτικής φύσης (π.χ. ρόλοι εξουσίας, διαφορε-
τικές τοποθετήσεις στο λόγο). Έτσι, ενώ η διαπραγµάτευση αποτελεί κεντρικό 
µοχλό για τη διδακτικό-µαθησιακή διαδικασία (Εrnest, 1998), δεν είναι πάντα 
εφικτή ή επιθυµητή στο σχολικό (ή και το πανεπιστηµιακό) πλαίσιο. Το κύριο 
µέληµα της Μαίρης, στο πλαίσιο εργασίας της, είναι να κατανοήσει και να 
ανα-προσαρµόσει τα δοµικά στοιχεία της θεωρίας σε δραστηριότητες που θα 
‘µιλούν στα παιδιά’ όπως χαρακτηριστικά λέει. Η ευελιξία στις επιλογές της 
αφορά τη διαδικασία αναπλαισίωσης υλικού στην τάξη και όχι στην κριτική 
ανασκόπιση λογισµικού και µικροκόσµων.

Συζητώντας για τη µαθηµατική έννοια: διαπραγµάτευση από διαφορετι-
κές σκοπιές
Η Μαίρη εφαρµόζει το Cabri στην τάξη όπου τα παιδιά δουλεύουν στον υπο-
λογιστή σε οµάδες των δύο. Στο παρακάτω επεισόδιο παρατηρούµε τη Μαρία 
να σχεδιάζει τρίγωνα στην οθόνη του υπολογιστή, να αλλάζει το τρίγωνο που 
σχεδίασε και να παρακολουθεί τα διαφορετικά τρίγωνα που προκύπτουν. 
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Μαρία: Έγινε ένα τρίγωνο!
Μαίρη: Γιατί, πριν δεν ήταν τρίγωνο;
Μαρία: Όχι. Ήταν άλλο σχήµα.
Μαίρη:  Πόσες γωνίες έχει ένα   
 τρίγωνο;
Μαρία: Τρεις.
Μαίρη: Εκείνο δεν έχει τρεις;
Μαρία: Ναι.
Μαίρη: Γιατί τότε δεν είναι τρίγωνο;
Μαρία: Είναι λίγο αλλιώτικο, είναι  
 πεσµένο...

Η Μαρία, στο παραπάνω στιγµιότυπο, αναγνωρίζει ως τρίγωνο µόνο σχή-
µατα της µορφής ισοπλεύρου ή ισοσκελούς και την ‘ακούµε’ να υποστηρίζει 
ότι ένα αµβλυγώνιο ή ορθογώνιο το οποίο είναι τοποθετηµένο σε πλάγια θέση 
δεν είναι πραγµατικό τρίγωνο. Η Μαίρη παρεµβαίνει, και από το διάλογο κα-
τανοούµε ότι προσπαθεί, εισάγοντας την ανάγκη ενός θεωρητικού ορισµού 
για το τρίγωνο, να κάνει τη Μαρία να αλλάξει γνώµη για τα σχήµατα της. Ενώ 
η Μαρία, όπως χαρακτηριστικά φαίνεται στις πρώτες σειρές, έχει µια ισχυρή 
άποψη για τα τρίγωνα, η εισαγωγή του ορισµού την προβληµατίζει, αλλά χω-
ρίς να εγκαταλείψει τη δική της άποψη. Όπως χαρακτηριστικά λέει ‘..[ε]ίναι 
λίγο αλλιώτικο, είναι πεσµένο’. Αυτή η κατηγορία διαπραγµάτευσης δείχνει 
τους συµµετέχοντες να µιλούν από διαφορετικές σκοπιές. Στο συγκεκριµένο 
επεισόδιο, η Μαίρη δίνει έµφαση στη γεωµετρία των σχηµάτων, ενώ η Μαρία 
στην όψη τους. Η Μαίρη µιλάει µέσω του θεωρητικού ορισµού, ενώ η Μαρία 
µέσω της εικόνας στην οθόνη του υπολογιστή. 

Συλλογική εργασία: διαπραγµατεύσεις σε πνεύµα συνεργασίας
Κατά την εφαρµογή του Cabri τα παιδιά δουλεύουν σε οµάδες των δύο. H 
Mαίρη, βασισµένη στις παρατηρήσεις της, σηµειώνει: ‘Περνώντας τώρα στους 
µετασχηµατισµούς του τριγώνου, αυτό που παρατηρούµε αλλά και αυτό που 
έλεγαν τα ίδια τα παιδιά, ήταν το εξής: µια κίνηση του ενός παιδιού δηµιουρ-
γούσε νέες ιδέες στο άλλο, δηλαδή νέα νοητή εικόνα, νέο νοερό µετασχηµατι-
σµό. Το αποτέλεσµα της σκέψης του ενός παιδιού δίνει ώθηση στη σκέψη του 
άλλου’. Οι παρατηρήσεις της Μαίρης τονίζουν ότι υπάρχει δυνατότητα τα παι-
διά να συνεργαστούν αρµονικά, να επικοινωνήσουν διαλογικά και να µάθουν 
συλλογικά µε τον τρόπο που περιγράφεται παραπάνω, δηλ. η σκέψη του ενός 
παιδιού να ωθεί τη σκέψη του άλλου. Χαρακτηριστικό είναι το παρακάτω επει-
σόδιο:
Eυθύµης: Aα!!!!... (κάτι σκέφτηκε, όσο η Μαρία άλλαζε το τρίγωνο) ...σε πα-

ρακαλώ δώσε µου το ποντίκι
Μαρία:  Ευθύµη µην το κάνεις, µου έφερες µια ιδέα!
 (Η Μαρία δίνει το ποντίκι στον Ευθύµη)
Ευθύµης:  Tώρα που το έφτιαξε έτσι, µου ήρθε κυρία µια ιδέα
Μαρία: Ναι!! Ναι!! Φέρτο λίγο. Ξέρω ένα σχέδιο!

Σ’ ένα τέτοιο πλαίσιο συνεργασίας η ‘διαπραγµάτευση’ των ορίων του χώ-
ρου εργασίας τους (π.χ. χρήση του ποντικιού ή του πληκτρολογίου) αλλά και 
του χώρου έκφρασης ιδεών και οµιλίας πραγµατώνεται οµαλά. 



268 Πρακτικά Συνεδρίου - ΜΕΡΟΣ ΤΡΙΤΟ

Όταν η ‘συλλογική’ εργασία καταρρέει: σιωπή και θυµός
Ενώ το παραπάνω αποτελεί παράδειγµα οµαλής διαπραγµάτευσης, η πλειο-
ψηφία των παιδιών δεν κατανοεί αυτό που περιγράφει κάποιος συµµαθητής ή 
συµµαθήτρια. Όπως για παράδειγµα η Βασιλική, όταν τις δίνει οδηγίες ο Γιώρ-
γος, λέει ‘∆εν καταλαβαίνω...πάρτο εσύ’, εννοώντας πάρε το ποντίκι και φτιάξε 
µόνος το σχήµα που περιγράφεις. Σε άλλες περιπτώσεις τα παιδιά δεν µιλούν 
καθόλου κατά τη διάρκεια της κατασκευής τους, απλά παρακολουθούν ή σχε-
διάζουν χωρίς να περιγράφουν. Τα παιδιά, όπως επιβεβαιώνει και η δασκάλα 
τους, δυσκολεύονται στις περιγραφές, δεν έχουν το απαραίτητο λεξιλόγιο και 
δεν είναι εξασκηµένα στον περιγραφικό και επεξηγηµατικό λόγο.

Ένα ακόµη σηµαντικό ζήτηµα καθηµερινότητας κατά τη χρήση του υπο-
λογιστή στην τάξη, το οποίο µπορεί να έχει αρνητικές προεκτάσεις, είναι το 
γεγονός ότι η ικανότητα χειρισµού του εργαλείου αυτού προσδίδει εξουσία 
στο παιδί που ελέγχει το ποντίκι ή το πληκτρολόγιο. Πολλά παιδιά, δεν είναι 
πάντα πρόθυµα να παραχωρήσουν αυτή την εξέχουσα θέση στο συµµαθητή 
τους. Αυτό ακριβώς το σηµείο δηµιουργεί ανταγωνιστικό περιβάλλον. Αρκε-
τές ήταν οι περιπτώσεις, όπου τα παιδιά διεκδικούσαν το ποντίκι ακόµη και 
µε άσχηµο τρόπο. Όλα τα παιδιά ήθελαν να αναλάβουν το ρόλο του χειριστή 
και δεν εργάζονται πάντα ως οµάδα Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση του 
Ευθύµη που γύρισε την πλάτη σε συµµαθητή του, αρνούµενος πεισµατικά να 
του πεί τις ιδέες του, τόσο για να µην κερδίσει, όσο και για να παίξει ο ίδιος 
περισσότερο.
Μαίρη:  Μπορείς να µου πεις την ιδέα σου
Ευθύµης:  ∆εν θέλω να µου την πάρει!
Γιώργος :  Κι εγώ σκέφτηκα κάτι, αλλά πρέπει να το κάνω, γιατί είναι δύσκολο 

και δεν µπορώ να το πω...
Μαίρη:  Μαζί, ε;; (προτρέπει να εργαστούν µαζί)
Γιώργος: Εγώ δεν έπαιξα
Μαίρη: Πριν, δεν έπαιξες;
Γιώργος: Ναι, αλλά έπαιξε πιο πολύ από µένα....

Ταυτόχρονα, τα παιδιά πιστεύουν ότι η εργασία στον υπολογιστή είναι 
παιχνίδι και πιστεύοντας ότι θα πρέπει να κερδίσει ο ένας από τους δύο εκτε-
λούν χωρίς να µιλούν ή να περιγράφουν δηµιουργώντας κλίµα ανταγωνισµού. 
Η Μαίρη διαπραγµατεύεται αυτές τις ανταγωνιστικές σχέσεις σ’ ένα σύνθετο 
πλαίσιο όπου οι σχέσεις συζητούνται µαζί µε τους ρόλους και µαζί µε τη δρα-
στηριότητα. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΙΚΑ 
Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η διαδικασία της διδακτικής αξι-
οποίησης ψηφιακού υλικού βρίσκεται αντιµέτωπη µε κατηγορίες διαπραγ-
µάτευσης οι οποίες ποικίλουν ως προς το βαθµό αυτονοµίας, συνεργασίας, 
επικοινωνίας, διαλόγου και συµφωνίας µεταξύ των υποκειµένων που συµµε-
τέχουν. Συνήθως, η ‘διαπραγµάτευση’ προωθείται ως αναγκαία, εφικτή και εν 
τέλει ‘φυσική’ διαδικασία. Ο όρος χρησιµοποιείται µε στόχο να δωθεί έµφαση 
στην επικοινωνία που αρχίζει να ξετυλίγεται µεταξύ παιδιών, ενηλίκων και λο-
γισµικού. ∆ηµιουργείται η αίσθηση ότι σε περιβάλλοντα ψηφιακής τεχνολο-
γίας οι δρώντες εµπλέκονται σε διαρκή επικοινωνία µε άλλους και επιτέλους 
συνοµιλούν διαλογικά, εκφράζουν και υποστηρίζουν τη δική τους άποψη. Και 
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ενώ πράγµατι είµαστε µάρτυρες τέτοιων επεισοδίων, η πραγµατικότητα απο-
καλύπτεται περισσότερο σύνθετη καθώς η ισότιµη διαπραγµάτευση αποτε-
λεί σπάνιο φαινόµενο. Τα άτοµα, λειτουργώντας σε διαφορετικά συστήµατα 
δραστηριότητας, αξιολογούν καταστάσεις και επιτελούν ρόλους σε σχέσεις οι 
οποίες ενέχουν µικρο-πολιτικές συγκρούσεις. Έτσι η ‘διαπραγµάτευση’ πολ-
λές φορές καταλήγει σε σιωπή, θυµό, αποδοχή, ασυµφωνία ή/και άρνηση.

Η παραπάνω ανάλυση µπορεί να βοηθήσει την κατανόηση των µικρο-πο-
λιτικών ζητηµάτων που αφορούν την καθηµερινότητα της χρήσης της τεχνο-
λογίας και η οποία δεν σταµατά στο σχεδιασµό µαθησιακών δραστηριοτήτων 
αλλά εκτείνεται σε πρακτικές όπου εκπαιδευτικοί και µαθητές επιτελούν µια 
σειρά από ρόλους. Η αποµυθοποίηση αυτών των ρόλων, και συγκεκριµένα του 
ρόλου ‘διαπραγµατευτή’ όπως είδαµε παραπάνω ως παραδειγµατική υπόθε-
ση, είναι σηµαντική διαδικασία αν τελικά θέλουµε περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
και µαθητές να πλησιάσουν κριτικά την τεχνολογία. Πρόσφατες µελέτες αξιο-
λόγησης της αξιοποίησης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (βλ. Σβολόπουλος, 2001) 
συνεχίζουν να δείχνουν ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών συνεχίζει να αρ-
νείται την οικειοποίηση στην πράξη της ψηφιακής τεχνολογίας ως ‘εποπτικού’ 
µέσου όπως προτείνουν τα αναλυτικά προγράµµατα (∆ΕΠΠΣ, 2003).

ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 
Πολλά ευχαριστώ σε όλα τα παιδιά και τις φοιτήτριες που πήραν µέρος στις 
πειραµατικές µελέτες που αφορούν την αξιοποίηση ανοιχτής ψηφιακής τεχνο-
λογίας. Το παρόν κείµενο είναι αποτέλεσµα έρευνας στα πλαίσια του ερευνη-
τικού προγράµµατος ‘Φύλο, Τεχνολογία και Μαθηµατικά’, Πυθαγόρας Ι.
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