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Περίληψη 
Στην παρούσα εργασία µας απασχολούν οι ασύγχρονες συζητήσεις στα πλαίσια 
προγραµµάτων εκπαίδευσης από απόσταση. Παρουσιάζουµε ένα νέο εργαλείο 
που ενσωµατώνει οπτικοποιηµένες πληροφορίες που απορρέουν από τον υπολο-
γισµό δεικτών ανάλυσης των αλληλεπιδράσεων (Interaction Analysis – IA) ανά-
µεσα σε συµµετέχοντες συστήµατος ασύγχρονης συζήτησης (forum). Οι δείκτες 
αυτοί παρέχονται στους χρήστες µε στόχο την επίγνωση του τρόπου συµµετοχής 
τους και την αυτορύθµιση. Παρουσιάζονται αποτελέσµατα από µια πρώτη µελέτη 
χρήσης του συστήµατος αυτού, επικεντρώνοντας στην επίδραση των δεικτών IA 
στη συµµετοχή των χρηστών.

Λέξεις Κλειδιά
σύγχρονες συζητήσεις, ανάλυση αλληλεπιδράσεων, αυτορύθµιση.

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Σήµερα τα εργαλεία επικοινωνίας µέσω υπολογιστή (CMC - Computer 
Mediated Communication) και ειδικότερα οι ασύγχρονες συζητήσεις χρησι-
µοποιούνται πολύ συχνά, δίνοντας έµφαση στην κοινωνική αλληλεπίδραση 
κατά τη µαθησιακή διαδικασία. Η έρευνα τα τελευταία χρόνια έχει κατευθυν-
θεί προς την εξεύρεση τρόπων για την ανάπτυξη και υποστήριξη της κριτικής 
σκέψης µέσα από τις αλληλεπιδράσεις που λαµβάνουν χώρα σε ασύγχρονες 
συζητήσεις (Stahl, 2006). 

Στην παρούσα εργασία εστιάζουµε στον παράγοντα της συµµετοχής των 
χρηστών στις ασύγχρονες συζητήσεις αναλύοντας τη σηµασία και την ανάγκη 
υποστήριξής της. Αυτός είναι ο στόχος του συστήµατος ασύγχρονων συζητή-
σεων που κατασκευάσαµε και παρουσιάζουµε στη συνέχεια, το οποίο παράγει 
πλήθος δεικτών ανάλυσης αλληλεπίδρασης (IA). Τέλος, γίνεται αναφορά σε 
αποτελέσµατα από τη χρήση του.
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ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΑΛΛΗΛΕΠΙ∆ΡΑΣΗ ΣΤΑ DISCUSSION FORAE
Από το µοντέλο της Mason και τις πέντε διαστάσεις που εισάγει κατ’ επέκτα-
ση η Henri (1992) µέχρι την προσέγγιση των Gunawardena et al (1997) και το 
µοντέλο της ανακαλυπτικής κοινότητας (community of inquiry) των Garisson 
et al (2001), τονίζεται ότι η αλληλεπίδραση του ατόµου µε µια κοινότητα είναι 
απαραίτητη για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, παράλληλα µε τον εσω-
τερικό αναστοχασµό. Άλλωστε, όπως επισηµαίνει ο Dillenbourg (1999) είναι 
αναγκαίο ο µαθητής να εξωτερικεύει τις σκέψεις και τις ιδέες του για να επι-
τευχθεί σωστός αναστοχασµός. Έρευνες καταδεικνύουν ότι η έντονη συζήτη-
ση και κοινωνική αλληλεπίδραση οδηγεί σε πολλαπλές φάσεις οικοδόµησης 
της γνώσης (Schellens & Valcke, 2005). Κατά τους Weinberger & Fischer (2006), 
η οικοδόµηση γνώσης µέσω επιχειρηµατολογίας βασίζεται στην υπόθεση ότι 
οι µαθητές εµπλέκονται σε συγκεκριµένες διαλογικές δραστηριότητες και η 
συχνότητα συµµετοχής σ’ αυτές είναι ανάλογη µε την οικοδόµηση γνώσης.

Σύµφωνα µε την Gunawardena (1997), η κοινωνική διάσταση της συνερ-
γατικής µάθησης είναι και η πιο δύσκολη στη διαχείριση. Όπως τονίζει ο Hiltz 
(1997) η ανάπτυξη ενός περιβάλλοντος µάθησης δεν ολοκληρώνεται µε την 
ανάπτυξη του εργαλείου επικοινωνίας. Απαιτείται κατάλληλος σχεδιασµός 
και συνεχής προσπάθεια διατήρησης της συνεργασίας σε ικανοποιητικό επί-
πεδο (Jermann et al, 2001). Σύµφωνα µε τους Kreijins et al (2003), η σηµασία 
της κοινωνικής αλληλεπίδρασης οδηγεί στην ανάγκη αναζήτησης µεθόδων 
και εργαλείων ενίσχυσης και υποστήριξής της. 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΧΡΗΣΤΩΝ ΣΕ ΑΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΣΥΖΗΤΗΣΕΙΣ
Σηµασία της συµµετοχής
Σε όλες τις προσεγγίσεις ακολουθούνται συγκεκριµένα µοτίβα αλληλεπιδρά-
σεων µεταξύ των µαθητών. Αυτό σηµαίνει ότι πρέπει να δοθεί η ανάλογη σηµα-
σία στην απρόσκοπτη εξασφάλιση της ενεργής κι έγκαιρης συµµετοχής τους 
στην εξελισσόµενη συζήτηση. Η Henri (1992) στο µοντέλο της, αναφέρει ως 
βασική παράµετρο, αυτή της ‘συµµετοχής’ των χρηστών, που στη µετεξέλιξή 
της από τους Garisson et al, (2001), αναφέρεται υπό το πρίσµα της ‘κοινωνικής 
παρουσίας’ (social presence). Οι Weinberger & Fischer (2006) υποστηρίζουν 
ότι οι διαλογικές δραστηριότητες ευνοούν την οικοδόµηση γνώσης, αρκεί να 
ληφθούν υπόψη συγκεκριµένες διαστάσεις, όπως αυτή της συµµετοχής των 
µαθητών (participative dimension), αλλά και της ‘οµοιοµορφίας στη συµµε-
τοχή’ όλων των εµπλεκοµένων χρηστών. Άλλωστε έχει τονιστεί η σηµασία της 
διατήρησης ικανού αριθµού ενεργών χρηστών σε µια κοινότητα (critical mass 
of users), ώστε να διατηρηθεί η σύσταση και η ισορροπία της (Pallof & Pratt, 
1999).

Προβλήµατα συµµετοχής χρηστών
Κατά τους Lipponen et al (2003) ένα από τα συνηθέστερα προβλήµατα στις 
ασύγχρονες συζητήσεις είναι η µειωµένη συµµετοχή. Αυτή µπορεί να εκφρα-
στεί ως µικρός αριθµός µηνυµάτων ή µικρό βάθος συζητήσεων (thread depth). 
Το τελευταίο, σε συνδυασµό µε πολλές επιµέρους συζητήσεις µπορεί να µετα-
φραστεί σε έλλειψη διατήρησης και σύνδεσης συζητήσεων µεταξύ τους, άρα 
κακή ποιότητα επικοινωνίας.

Υπάρχουν διάφορες αιτίες για τη µικρή συµµετοχή των µαθητών στις ασύγ-
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χρονες συζητήσεις. Σύµφωνα µε τον Hewitt (2005), τέτοιες είναι η γρήγορη 
εναλλαγή θεµάτων συζήτησης ή η εκτός θέµατος εξέλιξή τους. Η χρήση δεύ-
τερου ενικού προσώπου, που προσωποποιεί τα µηνύµατα ή οι υψηλοί τόνοι 
(ένταση) σε µια συζήτηση µπορεί να αποκλείσει ή να αποτρέψει κάποιους χρή-
στες από τη συνέχεια µιας συζήτησης. Επίσης κάποιοι χρήστες ενδέχεται να 
µη συµµετέχουν σε ορισµένα θέµατα συζήτησης γιατί δεν τους ενδιαφέρουν 
ή να θεωρούν ότι δεν έχουν τα προσόντα (κυρίως γνωστικά) για κάτι τέτοιο. 
Συχνή είναι η δυσκολία των χρηστών να αντιληφθούν την εξέλιξη της συζήτη-
σης, αλλά και του κατάλληλου τρόπου συµµετοχής, όπως αυτός καθορίζεται 
και από τη συνολική συµπεριφορά των υπολοίπων. Οι Lipponen et al (2003) 
αναφέρουν επίσης και το αίσθηµα εγκατάλειψης από τη συζήτηση του καθη-
γητή-συντονιστή.

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ
Ένας από τους ρόλους του καθηγητή - συντονιστή µιας συζήτησης είναι η επί-
λυση προβληµάτων συµµετοχής των χρηστών. Αν θέλει να αναλύσει ποιοτικά 
µια συζήτηση, υπάρχουν τεχνικές ανάλυσης περιεχοµένου (content analysis). 
Είναι όµως χρονοβόρες και παρέχουν λεπτοµερέστερη ανάλυση, απ’ ότι χρει-
άζεται τις περισσότερες φορές για να διαχειριστεί τις καθηµερινές σχέσεις µε 
τους µαθητές (Brace-Govan, 2003). 

Είναι γεγονός ότι οι συνηθισµένες κοινωνικές δοµές που υπάρχουν στις 
κατά πρόσωπο συναντήσεις, απουσιάζουν από τις ασύγχρονες συζητήσεις. 
Ένας από τους στόχους µας είναι η εξεύρεση τρόπων υποστήριξης των µελών 
(µαθητών, καθηγητή – συντονιστή και ερευνητή – παρατηρητή), ώστε να δι-
ατηρηθεί η συνεργασία σε ένα ικανοποιητικό επίπεδο και να ενισχύεται η αί-
σθηση της οµαδικότητας. ∆ηλαδή η εξασφάλιση της σωστής και απρόσκοπτης 
συµµετοχής τους στη συζήτηση.

Στην παρούσα εργασία µας απασχολεί η παράµετρος της συµµετοχής των 
µαθητών µόνο. Εξετάζοντας τα µοντέλα που προαναφέρθηκαν, διαπιστώνου-
µε ότι η συµµετοχή στις διαλογικές δραστηριότητες είναι πρωταρχικής σηµα-
σίας, αλλά δεν αντιµετωπίζεται µε τη δέουσα προσοχή. Προτείνονται κάποιες 
απλές ποσοτικές µετρήσεις (πχ το πλήθος των µηνυµάτων) για την αξιολόγη-
σή της, αλλά το βάρος δίνεται σε µεταγενέστερα στάδια και κυρίως σε γνωστι-
κό επίπεδο, µε µεθόδους ανάλυσης περιεχοµένου. Η ενεργή συµµετοχή των 
χρηστών θεωρείται κατά κάποιο τρόπο δεδοµένη.

Το σύστηµα D.I.A.S.
Στο πλαίσιο της ερευνάς µας, αναπτύξαµε ένα περιβάλλον ασύγχρονων συ-
ζητήσεων, το D.I.A.S. (Bratitsis & Dimitracopoulou, 2005). Πέρα από τις λει-
τουργικότητες των αντίστοιχων συστηµάτων (forum), περιλαµβάνει υποµο-
νάδα παραγωγής δεικτών ανάλυσης αλληλεπιδράσεων που σχεδιάστηκαν µε 
βάση τις εξής αρχές σχεδιασµού:
• Χρειάζεται να λαµβάνεται υπόψη το σύνολο των χρηστών που εµπλέκονται 

σε µια µαθησιακή δραστηριότητα, καθώς και των γνωστικών συστηµάτων 
που µπορεί να σχηµατίζουν: α) µαθητές ως άτοµα (στους διάφορους ρό-
λους που καλούνται να αναλάβουν), αλλά και ως µέλη µιας ή και περισ-
σοτέρων οµάδων ή ακόµα και µιας ευρύτερης µαθησιακής κοινότητας, β) 
καθηγητές σε διάφορους ρόλους, ανάλογα µε το είδος της δραστηριότητας 
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(Dimitracopoulou et al, 2004).
•  Χρειάζεται να παράγεται ένα ευρύ φάσµα δεικτών ανάλυσης αλληλεπιδρά-

σεων: ∆ιαφορετικοί δείκτες µπορεί να είναι καταλληλότεροι σε διαφορετι-
κά χρονικά σηµεία της διαλογικής δραστηριότητας, για διαφορετικά είδη 
δραστηριοτήτων και για διαφορετικά προφίλ χρηστών (Dimitracopoulou 
& Bruillard, 2006).

• Απαιτείται ένα σύστηµα ‘ευέλικτο’, ‘προσαρµόσιµο’ και ‘διαλειτουργικό’: Τα 
discussion forae µπορούν να χρησιµοποιηθούν κάτω από διαφορετικές 
συνθήκες ή πλαίσια λειτουργίας και για µια πληθώρα διαλογικών δραστη-
ριοτήτων. Επιπλέον, οι χρήστες µπορούν να πάρουν διαφορετικούς ρόλους 
στη διάρκεια µιας συζήτησης κι έχουν διαφορετικές ανάγκες, ανάλογα µε 
το θέµα της συζήτησης, το χρόνο που διαθέτουν κλπ. Γι αυτό τα τρία αυτά 
χαρακτηριστικά αποκτούν καίρια σηµασία.

Με το σύστηµα D.I.A.S., υποστηρίζεται η χρήση τύπων µηνυµάτων (πχ. ερώ-
τηση, απάντηση, επιχείρηµα, κλπ), ανάλογα µε το σχεδιασµό της δραστηριό-
τητας. Γίνεται λεπτοµερής καταγραφή σε βάση δεδοµένων όλων των ενεργει-
ών των χρηστών, απ’ όπου µε κατάλληλη ανάλυση των µεταξύ τους αλληλεπι-
δράσεων, παράγονται οπτικοποιηµένοι δείκτες - διαγράµµατα. Οι τελευταίοι 
καλύπτουν ένα ευρύ φάσµα, από απλά στατιστικά στοιχεία µε τη µορφή ρα-
βδογραµµάτων (π.χ ‘πλήθος µηνυµάτων’ ανά ηµέρα και χρήστη), µέχρι πιο 
σύνθετα, πολικά και καρτεσιανά διαγράµµατα ή κοινωνιοδιαγράµµατα. Στο 
σύνολο τους, µε όλες τις δυνατές παραλλαγές, οι παραγόµενοι δείκτες είναι 
πάνω από 65. 

Ερωτήµατα
Στην παρούσα εργασία θα µας απασχολήσουν ορισµένοι µόνο δείκτες, που 
αφορούν στη συµµετοχή των φοιτητών. Έτσι, ένα µέρος των ερωτηµάτων µας, 
αφορά τις επιπτώσεις που έχει η παρουσίαση των δεικτών στη συµµετοχή (πο-
σοτικά και ποιοτικά) των φοιτητών, χωρίς την οποιαδήποτε παρότρυνσή τους 
από τον καθηγητή. Αναλυτικότερα προσπαθούµε να δούµε:
(α) Πόσο συχνά παρακολουθούσαν τους δείκτες οι φοιτητές; 
(β) Πόσο σαφείς είναι οι δείκτες για τους ίδιους τους φοιτητές;
(γ) Πως επηρεάζει η παρακολούθηση των δεικτών τη συµµετοχή των φοιτη-

τών;
(δ) Ποιες πληροφορίες θέλουν οι φοιτητές να έχουν στη διάθεσή τους σχετικά 

µε τη δραστηριότητά τους, αλλά και τη συνολική δραστηριότητα της κοι-
νότητας;

(ε) Ποιους δείκτες παρακολουθούν περισσότερο και γιατί;

Μελέτη περίπτωσης
Στο Πανεπιστήµιο Αιγαίου πραγµατοποιήθηκε µια πρώτη έρευνα µε το σύ-
στηµα D.I.A.S., κατά τη διάρκεια του εαρινού εξαµήνου 2005. Συµµετείχαν 40 
µεταπτυχιακοί φοιτητές, σε µια ανοιχτή συζήτηση, για 6 εβδοµάδες. Το θέµα 
συζήτησης ήταν αρκετά ευρύ, συναφές µε το αντικείµενο του µαθήµατος, αλλά 
και τις εργασίες που έπρεπε να διεκπεραιώσουν οι φοιτητές. ∆εν υπήρχε αυ-
στηρό πλαίσιο που να περιόριζε τη συζήτηση. Η επέµβαση των 3 καθηγητών 
περιορίστηκε στην παροχή διευκρινήσεων και στην ανανέωση ή κατάτµηση 
των θεµατικών ενοτήτων συζήτησης, όταν αυτές φαινόταν να φθίνουν. Συνο-
λικά γράφτηκαν 553 µηνύµατα.
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Αυτό έγινε γιατί θέλαµε να ελαχιστοποιήσουµε την αίσθηση υποχρέωσης συµ-
µετοχής των φοιτητών στη συζήτηση. Άλλωστε τονίστηκε ότι η συµµετοχή 
ήταν προαιρετική και δεν είχε σχέση µε την τελική αξιολόγησή τους. Βασική 
µας επιδίωξη ήταν να εξετάσουµε την επίδραση των δεικτών µόνο όσον αφορά 
την πρόθεση συµµετοχής τους.
Από το τέλος της πρώτης εβδοµάδας, σταδιακά οι φοιτητές µπορούσαν να βλέ-
πουν τους δείκτες. Αρχικά τους απλούστερους, όπως το ‘πλήθος µηνυµάτων’ 
ανά ηµέρα σε µορφή ραβδογράµµατος και η ‘ποσοστιαία συµµετοχή’ τους µε 
µορφή πίτας. Σταδιακά έβλεπαν κι άλλους, περισσότερο πολύπλοκους, όπως 
αυτοί που φαίνονται στο Σχήµα 1.
Στα µέσα της 4ης εβδοµάδας οι φοιτητές συµπλήρωσαν ένα ερωτηµατολόγιο 
ενώ στο τέλος πραγµατοποιήθηκαν ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις, διάρκειας πε-
ρίπου µισής ώρας. Σκοπός τους ήταν, εκτός από την αξιολόγηση του συστήµα-
τος, να καταγράψουµε τις απόψεις των φοιτητών για τη χρήση και τη σαφήνεια 
των δεικτών αλληλεπίδρασης, να εντοπίσουµε τους δείκτες που προτιµούσαν 
να παρατηρούν, τη συχνότητα παρατήρησης και τις αντιδράσεις τους αναφο-
ρικά µε τη συµµετοχή τους στις συζητήσεις. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
Στο ερώτηµα (α) (συχνότητα παρακολούθησης δεικτών), η συντριπτική πλειο-
ψηφία των φοιτητών φαίνεται να παρατηρούσε κάποιους ή όλους τους δείκτες 
τις περισσότερες φορές που συνδέονταν στο σύστηµα (τουλάχιστον 2-3 φορές 
την εβδοµάδα). Αρκετούς από περιέργεια (στην αρχή), αλλά τελικά από ενδι-
αφέρον για το περιεχόµενο που απεικόνιζαν τα διαγράµµατα. Η στάση αυτή 
επιβεβαιώνεται από τη διαφορά των απαντήσεων ανάµεσα στα ερωτηµατολό-
για (όπου φαίνεται το 60% των χρηστών να παρατηρεί τους δείκτες περίπου 1 
φορά την εβδοµάδα) και τις συνεντεύξεις (όπου το 90% των χρηστών παρατη-
ρεί τους δείκτες σχεδόν κάθε φορά που συνδέεται). 

Στο ερώτηµα (β) (σαφήνεια των δεικτών), αν και δεν είχαν δοθεί οδηγίες 
ανάγνωσης των διαγραµµάτων, οι φοιτητές ερµήνευσαν τα περισσότερα σω-
στά. Σε κάποιους σύνθετους δείκτες, όπως οι δείκτες ενεργητικότητας (activity 
indicators – διάγραµµα ‘a’ στο Σχήµα 1) συνάντησαν δυσκολίες. Σ’ αυτό τo 
παράδειγµα, δυσκολεύτηκαν στην ερµηνεία του µεγέθους του κύκλου που 
αναλογεί σε κάθε χρήστη, που αντιστοιχεί στο πλήθος των τύπων µηνυµάτων 
που έχει χρησιµοποιήσει. Ήταν όµως πλήρως κατανοητή η αντιστοίχιση των 
συντεταγµένων µε το πλήθος των µηνυµάτων που έγραψε και ανέγνωσε. Φά-
νηκε επίσης, ότι τελικά δεν είχαν δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση δεικτών 
‘σχετικής ενεργητικότητας’ όπως ο Relative Activity Indicator (RAI) (Σχήµα 
1 - διάγραµµα d). Σ’ αυτόν εµφανίζεται η σχέση της ‘ενεργητικότητας’ των 
χρηστών (συγγραφή µηνυµάτων,π την έναρξη νέων συζητήσεων), σε σχέση 
µε το µέσο όρο. Η οριζόντια συνεχής γραµµή αντιστοιχεί στο µέσο όρο και οι 
µπάρες στην ‘επίδοση’ του κάθε χρήστη ξεχωριστά, για ένα επιλεγµένο χρο-
νικό διάστηµα. 

Στο ερώτηµα (γ), πως επηρεάζει η εµφάνιση των δεικτών τη ‘συµµετοχή’ 
των φοιτητών, η πλειοψηφία (περίπου 50% στο ερωτηµατολόγιο και 85% στις 
συνεντεύξεις) απάντησε ότι υπάρχει σαφής σχέση. Κάποιοι ενεργοποιήθηκαν 
περισσότερο, βλέποντας τη δραστηριότητα των υπολοίπων, ενώ άλλοι είχαν 
ως άµεσο στόχο να βελτιωθεί η θέση τους στα αντίστοιχα διαγράµµατα. Μελε-
τώντας τα µεγέθη, είναι εµφανές ότι ο ρυθµός συγγραφής µηνυµάτων αυξήθη-
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κε σηµαντικά µετά την εµφάνιση των δεικτών (κατά 70% περίπου τις πρώτες 
µέρες και υπερδιπλασιάστηκε αργότερα). 

Μεγάλο ενδιαφέρον είχε να καταγράψουµε το είδος των πληροφοριών 
που παρακολουθούν περισσότερο οι φοιτητές (ερώτηµα ‘δ’). Στην πλειονό-
τητά τους (περίπου 70%) έδειξαν σαφή προτίµηση στους δείκτες, όπου πα-
ρουσιάζονται συγκριτικές πληροφορίες, για τις ενέργειες όλων των χρηστών, 
θεωρώντας ότι έτσι αυτοαξιολογούνται, σε σχέση µε τη δραστηριότητα της 
κοινότητας. ∆είχνουν αρκετό ενδιαφέρον (περίπου 50% των χρηστών) και για 
τους δείκτες που περιγράφουν τις ατοµικές τους επιδόσεις (ώστε να έχουν σα-
φέστερη εικόνα για τις δικές τους ενέργειες). 

c) ������� �	�
�	���
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����

f) ������� �
	������� 
��� �� ������

a) �������
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������ µ���µ
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Σχήµα 1. Παραδείγµατα ΙΑ δεικτών στο σύστηµα D.I.A.S.

Πιο συγκεκριµένα και απαντώντας στο ερώτηµα (ε), µε βάση τα ερωτηµα-
τολόγια, στην αρχή οι χρήστες ήθελαν να γνωρίζουν την απήχηση των µηνυ-
µάτων τους. Γι αυτό παρακολουθούσαν σχεδόν όλοι (πάνω από 95%) το δείκτη 
‘απαντήσεων στα µηνύµατά τους’ και αρκετοί (55%) το δείκτη ‘ανάγνωσης των 
µηνυµάτων’ τους (διαγράµµατα f και e στο Σχήµα 1, αντίστοιχα). Εκτός από 
τους δείκτες που παρείχαν απλές στατιστικές πληροφορίες επίγνωσης (όπως 
αριθµός και ‘τύπος µηνυµάτων’ σε συνάρτηση µε το χρόνο), που οι χρήστες 
παρακολουθούσαν συχνά αλλά δε θεωρούσαν πολύ σηµαντικούς, οι υπόλοι-
ποι δείκτες που είχαν στη διάθεσή τους δεν κατάφεραν να τραβήξουν ιδιαίτε-
ρα την προσοχή τους (ποσοστό < 20%). Αντίθετα, µετά την τέταρτη εβδοµάδα, 
παρατηρήσαµε ότι οι περισσότερο πολύπλοκοι δείκτες είναι υψηλότερα στις 
προτιµήσεις των φοιτητών. Τέτοιοι είναι οι δείκτες ‘ενεργητικότητας’ (Activity 
Indicator), ‘συνεισφοράς’ (Contribution Indicator) και ‘κατάταξης χρηστών’ 
(User Classification Indicator) που φαίνονται στο Σχήµα 1 (διαγράµµατα a,b 
και c). Ενδιαφέρον έχει το γεγονός ότι τα ποσοστά για τα διαγράµµατα ‘e’ και 
‘f ’ µετά την 4η εβδοµάδα αντιστρέφονται, όταν οι φοιτητές φαίνεται να θεω-
ρούν καταλληλότερο µέτρο απήχησης των µηνυµάτων τους το πλήθος των 
χρηστών που τα ανέγνωσαν.
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ΣYZHTHΣΗ - ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 
Το βασικό µας συµπέρασµα είναι ότι η παρουσία των δεικτών αποτελεί ένα επι-
πλέον κίνητρο για συµµετοχή, προσφέροντας ένα πρόσθετο εργαλείο για τον 
καθηγητή – συντονιστή, συνεισφέροντας στην αύξηση των αλληλεπιδράσεων 
ανάµεσα στους φοιτητές. Καταγράφηκαν βέβαια και προσπάθειες φοιτητών 
να γράψουν µηνύµατα χωρίς ουσιαστικό περιεχόµενο, απλά και µόνο για να 
βελτιωθεί η θέση τους στους δείκτες (αποκωδικοποιώντας την αντιστοίχιση 
των ενεργειών τους µε την απεικόνιση των διαγραµµάτων). Αυτή η επίδραση 
της οπτικοποιηµένης αναπαράστασης πληροφοριών αλληλεπίδρασης στη συ-
µπεριφορά των χρηστών φαίνεται να συµφωνεί µε τα αποτελέσµατα κι άλλων 
εµπειρικών ερευνών (Bratitsis & Dimitracopoulou, 2005). 

Παράλληλα κρίνεται απαραίτητη η παροχή αναλυτικών οδηγιών στους 
χρήστες για την ορθή αποκωδικοποίηση των δεικτών. Η σωστή ερµηνεία τους 
αποσκοπεί στη διέγερση των µεταγνωστικών µηχανισµών του κάθε µαθητή, 
ώστε να οδηγηθεί σε µια διαδικασία αυτορύθµισης των ενεργειών του (σύµ-
φωνα µε το προδιαγεγραµµένο από τη διδακτική στρατηγική σενάριο ή το 
µοτίβο ενεργειών των υπολοίπων χρηστών).

Είναι όµως απαραίτητο και ο καθηγητής – συντονιστής να διαχειριστεί 
αυτό το επιπλέον κίνητρο προς όφελος της ποιότητας της συζήτησης και της 
µαθησιακής δραστηριότητας, για να µην οδηγεί σε ανούσιες ανταγωνιστικές 
συµπεριφορές (κάτι που αποδέχτηκε η πλειοψηφία των φοιτητών στις συνε-
ντεύξεις). Παράλληλα, οι συνδυασµοί δεικτών µπορούν να αποκαλύψουν πε-
ρισσότερο ποιοτικές πληροφορίες για τον τρόπο συµµετοχής των χρηστών στις 
συζητήσεις. Άλλωστε στα άµεσα µελλοντικά µας σχέδια είναι να προτείνουµε 
και να δοκιµάσουµε εµπειρικά, τέτοια ερµηνευτικά σχήµατα οµάδων δεικτών 
(Bratitsis & Dimitracopoulou, 2006). Κατάλληλοι συνδυασµοί δεικτών φαίνο-
νται να µπορούν να δώσουν στον καθηγητή τη δυνατότητα να αξιολογήσει 
ποιοτικά τη συµµετοχή του κάθε µαθητή ξεχωριστά, αλλά και οµάδων µαθη-
τών. Επίσης η ποιότητα του διαλόγου σε µια ανάλογη δραστηριότητα µπορεί 
να αξιολογηθεί σε ένα βαθµό, χωρίς τη χρήση µεθόδων ανάλυσης περιεχοµέ-
νου. Τέλος, ο συντονισµός - διαχείριση συζητήσεων µπορεί να βοηθηθεί από 
ένα υποσύνολο δεικτών.
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