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Abstract 

 
In this paper, the concept of learning environment is discussed in terms of the situational 
approach as this is related with the new Media, which support the educational learning 
process. It consists of four parts: in the first part, a short conceptualization of ICT in 
education and its classification as Quaternary Media is presented. In the second part, the 
concept of learning environment is defined as “a frame of learning interaction” and the New 
Media are considered as a «frame of learning opportunity and interactional potential». In the 
third part, basic characteristics of a situational learning environment are being formulated. In 
conclusion it is stressed that within the framework of learning environment formulation, the 
pedagogical and didactic transformation of content is central. This position is substantiated by 
MacLuhan’s theory and a model of six axes is proposed in terms of a holistic approach for 
every educator designing learning environments.        
 
Περίληψη 
 
Στο άρθρο αυτό παρουσιάζεται η έννοια του µαθησιακού περιβάλλοντος στο πλαίσιο της 
καταστασιακής προσέγγισης (situiert) σε σχέση µε τα ηλεκτρονικά Μέσα που στηρίζουν την 
εκπαιδευτική διαδικασία. H εργασία είναι δοµηµένη σε τέσσερα µέρη. Στο πρώτο µέρος 
προσεγγίζονται εννοιολογικά οι Τεχνολογίες Πληροφορικής και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) και 
συζητείται η κατάταξή τους στα τεταρτογενή Μέσα. Στο δεύτερο µέρος προσδιορίζεται η 
έννοια «Περιβάλλον Μάθησης» και τα ηλεκτρονικά Μέσα οριοθετούνται ως «πλαίσιο 

µαθησιακών ευκαιριών και δυνατοτήτων διάδρασης». Στο τρίτο µέρος διατυπώνονται τα 
χαρακτηριστικά που διέπουν τα καταστασιακά περιβάλλοντα µάθησης. Τέλος, το άρθρο 
ολοκληρώνεται µε το εξής συµπέρασµα: στο πλαίσιο διαµόρφωσης ηλεκτρονικών 
περιβαλλόντων, κεντρικό σηµείο αναφοράς αποτελεί ο παιδαγωγικός και διδακτικός 
µετασχηµατισµός του περιεχοµένου. Η θέση αυτή τεκµηριώνεται µε βάση τις προσεγγίσεις 
του MacLuhan και προτείνεται  ένα µοντέλο ολιστικής προσέγγισης σε 6 άξονες για κάθε 
εκπαιδευτικό που σχεδιάζει ηλεκτρονικά περιβάλλοντα. 
 
Λέξεις κλειδιά: ηλεκτρονικά περιβάλλοντα, καταστασιακή (situiert)µάθηση.  
 

1. Εισαγωγή 

Κάθε τεχνολογική εξέλιξη δηµιουργούσε, τόσο στους ερευνητές και  θεωρητικούς 
παιδαγωγούς, όσο και στους µάχιµους εκπαιδευτικούς, µεγάλες προσδοκίες και επιφυλάξεις: 
στη δεκαετία του είκοσι, αρκετοί πίστευαν στις ΗΠΑ ότι ο κινηµατογράφος θα επικρατήσει 
επί των έντυπων βιβλίων, ενώ, στο πλαίσιο της προσέγγισης της προγραµµατισµένης 
µάθησης (Skinner, 1973), ότι ο Η/Υ ενδεχοµένως να αντικαταστήσει τον εκπαιδευτικό. O 
Papert (1994) πιστεύει ότι οι νέες τεχνολογίες θα πυροδοτήσουν θετικά τις εξελίξεις στην 
εκπαίδευση, ενώ ο Postman (1986) προβλέπει την εξαφάνιση της παιδικής ηλικίας λόγω της 
εξάπλωσης των κλασικών µέσων, και ο Hentig (1998) δηλώνει ότι τα ηλεκτρονικά µέσα δεν 
θα προσφέρουν τίποτα περισσότερο στην εκπαιδευτική διεργασία. Οι ενδεικτικές αυτές 
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προσεγγίσεις αποτελούν τη βάση των αντιθετικών τάσεων που επικρατούν στο επιστηµονικό 
διάλογο περί της διδακτικής αξιοποίησης των νέων Μέσων και τεχνολογιών (Kron&Σοφός, 
2007: 66-72).  
Έχοντας ως σηµείο αναφοράς την διαµορφωµένη αυτή πραγµατικότητα, το ενδιαφέρον 

στο άρθρο αυτό αποµακρύνεται από τα «τεχνολογικά µέσα» και αντιστοίχως την τεχνολογική 
προσέγγιση, και εστιάζει σε ζητήµατα παιδαγωγικής προσέγγισης και αξιοποίησης των 
τεχνολογιών αυτών, ως «πλαίσια µαθησιακών ευκαιριών και δυνατοτήτων διάδρασης». Μέσα 
από αυτήν την προοπτική γίνεται η προσπάθεια µιας ολιστικής προσέγγισης των 
ηλεκτρονικών Μέσων στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
 

2. Προσέγγιση των ΤΠΕ ως τεταρτογενή µέσα 

Στις νέες Ηλεκτρονικές Τεχνολογίες της Επικοινωνίας και της Πληροφορίας (ΤΠΕ) 
(σύµφωνα µε την αγγλοσαξονική προσέγγιση), δηλαδή στα Νέα Μέσα (σύµφωνα µε την 
γερµανόφωνη αντίληψη του όρου) συγκαταλέγονται α) τοπικά και παγκόσµια δίκτυα 
δεδοµένων (internet, intranet), β) οι υπηρεσίες που στηρίζονται σε αυτά τα δίκτυα (World 
Wide Web, E-mail, Chat κλ.π.), γ) η στηριζόµενη στον ηλεκτρονικό υπολογιστή επικοινωνία 
και µάθηση σε οργανωτικές δοµές, π.χ. εξ αποστάσεως εκπαίδευση καθώς επίσης και δ) σε 
νοικοκυριά π.χ. ηλεκτρονική µάθηση, τηλεργασία, τηλεαγορά. Κατ΄ επέκταση λογίζονται 
ποικίλες µορφές  της διευρυµένης ηλεκτρονικής και εικονικής πραγµατικότητας, του 
κυβερνοχώρου καθώς επίσης και µορφές της διασύνδεσης διαφορετικών µέσων 
(υπερκείµενο, υπερµέσο, αλληλεπιδραστικό πολυµέσο κ.α.). Όλα αυτά επηρεάζουν όλο και 
περισσότερο την οργάνωση των σχολικών µονάδων και τις διαδικασίες της διδασκαλίας και 
µάθησης µε αποτέλεσµα να συνθέτουν ένα νέο πεδίο αναφοράς για την εκπαίδευση και την 
εκπαιδευτική έρευνα. Ως εκ τούτου είναι αναγκαίο να προσδιοριστούν τα ηλεκτρονικά Μέσα 
από µια παιδαγωγική θεώρηση στη βάση της δοµής, της λειτουργίας και του ρόλου τους στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, η οποία βασίζεται στις πιο κάτω παραδοχές. 
(Οι Νέες Ηλεκτρονικές Τεχνολογίες της Επικοινωνίας και της Πληροφορίας, στις οποίες 
στηρίζεται η ηλεκτρονική µάθηση ενέχουν τέσσερις βασικές διαστάσεις (Schmidt, 2003; 
Sofos, 2005):  

• τα εργαλεία/µορφές παρουσίασης της επικοινωνίας, π.χ. γλωσσικός, οπτικός κώδικας 
(κείµενο, σκίτσο, εικόνα βίντεο κ.α.) 

• την υλική δοµή και αρχιτεκτονική, π.χ. χαρτί, µελάνι, δικτύωση, hard- ware   και 
software 

• τις κοινωνικές δοµές και τους οργανισµούς, π.χ. εκδοτικούς οίκους, κοινότητες 
πρακτικής και µάθησης, παροχείς περιεχοµένου,  

• τα µιντιακά περιεχόµενα και την ποιότητά τους, που απορρέουν από τον συσχετισµό 
των τριών πιο πάνω διαστάσεων.  

Με σηµείο αναφοράς την αρχιτεκτονική και τη λειτουργία τους στο κοινωνικό γίγνεσθαι, τα 
Μέσα µπορούν να συστηµατοποιηθούν σε τέσσερεις κατηγορίες:  

• πρωτογενή Μέσα, που δεν προϋποθέτουν κανένα τεχνολογικό εξοπλισµό, δηλαδή τα 
Μέσα που σχετίζονται µε την πρόσωπο µε πρόσωπο επικοινωνία, 

• δευτερογενή Μέσα, που προϋποθέτουν τεχνολογική υποδοµή για την παραγωγή των 
µιντιακών περιεχοµένων µόνο από τον τοµέα της παραγωγής, π.χ. έντυπα µέσα, 
εφηµερίδα, βιβλία 

• τριτογενή Μέσα, που προϋποθέτουν τεχνολογική υποδοµή τόσο από τον τοµέα της 
παραγωγής όσο επίσης και από την µεριά αυτών που προσλαµβάνουν τα µιντιακά 
περιεχόµενα, π.χ. ραδιόφωνο, τηλεόραση, µε την προϋπόθεση βέβαια ότι η 
επικοινωνία είναι µονόδροµη 

• τεταρτογενή Μέσα, που προϋποθέτουν τεχνολογική υποδοµή τόσο από τον τοµέα της 
παραγωγής, όσο επίσης και από την µεριά αυτών που προσλαµβάνουν τα µιντιακά 
περιεχόµενα χρησιµοποιώντας αµφίδροµη και διαδραστική επικοινωνία, π.χ. 
διαδίκτυο (Web 1.0 και Web 2.0), ψηφιακή τηλεόραση (Faulstich, 1995; 
Σοφός/Kron, 2010).  
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Η αρχιτεκτονική της υλικής υποδοµής τους είναι σηµαντική, γιατί δίνει διευρυµένες 
δυνατότητες κατά την παραγωγή του περιεχοµένου, την αλληλεπίδραση του µαθητή µε το 
ηλεκτρονικό περιεχόµενο και τη διάδραση µεταξύ των συµµετεχόντων στην εκπαιδευτική 
διαδικασία.  Ένα παράδειγµα είναι οι νέες Ηλεκτρονικές Τεχνολογίες της Επικοινωνίας και 
της Πληροφορίας, στις οποίες συµπεριλαµβάνονται µεταξύ άλλων το ηλεκτρονικό κείµενο, 
αλλά και ευρύτερες ηλεκτρονικές πλατφόρµες που συνδέουν περισσότερα µιντιακά στοιχεία, 
π.χ. LMS. Το ηλεκτρονικό κείµενο ανήκει στην κατηγορία των τεταρτογενών Μέσων (Sofos, 
2005), τα οποία σύµφωνα µε τους MacLuhan (1995), Faustlich (1995) και Sofos (2005): α) 
αναλαµβάνουν και υποκαθιστούν τις λειτουργίες των κλασικών µέσων (π.χ. το ηλεκτρονικό 
κείµενο καλύπτει όλες τις λειτουργίες του έντυπου), β) διευρύνουν τις δυνατότητες του 
ηλεκτρονικού. κειµένου µε ψηφιακές προεκτάσεις (π.χ. διαθέτει συνδέσεις σε άλλα κείµενα ή 
µιντιακά στοιχεία σε συνδυασµό µε δυνατότατες αλληλεπίδρασης), γ) έχουν την τάση να 
κρύβουν την ψηφιακή τους υποδοµή, π.χ. το ηλεκτρονικό κείµενο µπορεί να διαβαστεί σε 
φορητές συσκευές, όπως table pc, κινητά τηλέφωνα, δ) διαµορφώνουν νέες/καινοτόµες 
εφαρµογές, όπως ηλεκτρονική µάθηση από απόσταση και ε) θέτουν το υπάρχον σύστηµα 
(σχολείο, διδασκαλία, εκπαιδευτικοί, µαθητές) µπροστά σε νέες προκλήσεις και όρια, τα 
οποία θα πρέπει να αντιµετωπιστούν,  προκειµένου να είναι δυνατή η οµαλή τους ένταξη και 
η εξισορρόπηση του συστήµατος. 

 

3. Περιβάλλον µάθησης – εννοιολογική προσέγγιση 

Η µάθηση περιλαµβάνει εσωτερικούς και εξωτερικούς παράγοντες που την επηρεάζουν 
(Gange, 1980). Η έννοια του «Περιβάλλοντος Μάθησης» σχετίζεται κυρίως µε τους 
εξωτερικούς παράγοντες και αναφέρεται α) σε όλο το φάσµα του εκπαιδευτικού και 
µαθησιακού υλικού και β) στο τρόπο µε τον οποίο έχει δοµηθεί προκειµένου να καταστήσει 
εφικτή τη µαθησιακή διαδικασία την οποία στοχεύει να επιφέρει (Dörr&Strittmatter, 2002). 
Η έννοια του µαθησιακού περιβάλλοντος αναφέρεται λοιπόν στη σχεδιασµένη και 
µετασχηµατισµένη διαδικασία σύνθεσης των στοιχείων αυτών, τα οποία µπορούν να 
δηµιουργήσουν τις κατάλληλες συνθήκες και να υποστηρίξουν τη µαθησιακή διαδικασία.  
Σύµφωνα µε τους Sell&Dörr (1997), Dörr&Strittmatter (2002), Σοφό&Kron (2010), τα 

µαθησιακά περιβάλλοντα πρέπει:  
• να κινητοποιούν αυτούς που µαθαίνουν δηµιουργώντας ερωτήµατα/ζητήµατα και 

προσδοκίες, οι οποίες από τη µεριά τους διαµορφώνουν συνθήκες εργασίας και 
µάθησης 

• να είναι διαµορφωµένα σύµφωνα  µε συγκεκριµένη µεθοδολογική προσέγγιση, βάσει 
της οποίας οι µαθησιακές διεργασίες θα υποστηρίζονται µε ποικίλες δυνατότητες 

• να δίνουν ανατροφοδότηση σχετικά µε την µαθησιακή πρόοδο 
• να διευκολύνουν την αυτόνοµη και ανοικτή µάθηση 
• να δηµιουργούν συνθήκες τόσο για εργασία σε µικρές οµάδες όσο και για 

συνεργατική µάθηση 
Κεντρικό ρόλο διαδραµατίζει η διδακτική ικανότητα του σηµερινού εκπαιδευτικού, 

ιδιαίτερα ως προς τη διαµόρφωση εκπαιδευτικών περιεχοµένων  και περιβαλλόντων εργασίας 
και µάθησης µε τη συνδυαστική χρήση (σύζευξη) περισσότερων µιντιακών στοιχείων. 
∆ιαδικασία κλειδί αποτελεί ο διδακτικός µετασχηµατισµός που καλείται να πραγµατοποιήσει 
ο εκπαιδευτικός. Αυτός σχετίζεται µε µια σειρά παραγόντων, όπως: προσωπικές και 
προεπιστηµονικές προσεγγίσεις για τη διδασκαλία, διαφορετικές πρακτικές του λόγου 
(Βρατσάλης, 2005), διλλήµατα που σχετίζονται µε το ρόλο και την αντίληψη του 
εκπαιδευτικού για τον εαυτό του, τη διδακτική του ικανότητα και τον γραµµατισµό στα 
Μέσα κ.α.  Ανάλογα µε το µοντέλο και την προσέγγιση της διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός 
µπορεί να «ανα-πλαισιώσει» τη λειτουργία των ηλεκτρονικών Μέσων στην εκπαιδευτική 
διαδικασία.  
Ένα καλό µαθησιακό περιβάλλον διέπεται από την προσωπική απόδοση νοήµατος. Η 

έννοια ενός «αποδοτικού» περιβάλλοντος µάθησης επικεντρώνεται στα προσωπικά νοήµατα, 
στο µορφωτικό κεφάλαιο των συµµετεχόντων που προέρχονται από τις καθηµερινές 
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εµπειρίες και τις ευκαιρίες και µπορούν να ληφθούν υπόψη και να αξιοποιηθούν σε αυτό. 
Επίσης «µετριέται» µε τις ευκαιρίες που έχουν οι συµµετέχοντες να διαπραγµατευτούν τους 
µαθησιακούς στόχους, την οργάνωση της εργασίας, τις λειτουργίες των Μέσων  (Skourtou, 
2001) και τον τρόπο της αξιοποίησης τους.  
Υπό αυτή την προοπτική, το αποδοτικό περιβάλλον µε τη χρήση των ηλεκτρονικών 

Μέσων προσεγγίζεται στη βάση του σχήµατος «προσφοράς, νοηµατοδότησης και χρήσης» 
(Schelle, Rabenstein&Reh, 2010). Σύµφωνα µε αυτό το σχήµα, τα ηλεκτρονικά µαθησιακά 
περιβάλλοντα δοµούν πλαίσια ευκαιριών και δυνατοτήτων, ενώ τα µορφωτικά περιεχόµενα 
που προσφέρουν, προσλαµβάνονται ως αντικείµενο επεξεργασίας και εφαρµόζονται 
καταστασιακά σε διαφορετικό βαθµό από αυτούς που µαθαίνουν σε συνάρτηση µε ποικίλους 
παράγοντες. Σε αυτούς τους παράγοντες ανήκουν:  

• η ποιότητα του περιεχοµένου 
• η διευθέτηση του περιβάλλοντος εργασίας 
• το γνωστικό υπόβαθρο 
• η µεθοδολογική και κοινωνική επάρκεια 
• ο µιντιακός γραµµατισµός και η ικανότητα των µαθητών 
• το κλίµα µάθησης και εργασίας 
• η επάρκεια και η επαγγελµατική στάση του εκπαιδευτικού 
• η ποιότητα των υποδοµών της σχολικής µονάδας κ.α. (Kron&Σοφός, 2007).  

 Καταληκτικά, θεωρούµε ότι τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα µάθησης δεν είναι a priori 
«κατάλληλα» για τη διδασκαλία, άλλα πρέπει να προσεγγίζονται ως πλαίσια ευκαιριών και 
δυνατοτήτων  σύζευξης διυποκειµενικών νοηµατοδοτήσεων, που προωθούν τη διάδραση. 
Συγχρόνως τα Μέσα για να είναι αποτελεσµατικά πρέπει να µετασχηµατιστούν από τον  
εκπαιδευτικό για τους σκοπούς της διδασκαλίας, δηµιουργώντας έτσι ανοικτά και 
καταστασιακά περιβάλλοντα εργασίας. 
 

4. Καταστασιακή µάθηση και προσεγγίσεις περιβαλλόντων για την ηλεκτρονική 

µάθηση 

Ο όρος καταστασιακή (εγκαθιδρυµένη) µάθηση προέρχεται από την έρευνα της διαδικασίας 
στις ΗΠΑ. Με τον όρο αυτό επαληθεύτηκε ένα µοντέλο για την ανάλυση των καταστάσεων 
µάθησης. (Lave&Wenger 1991, OECD 2000). Όπως πολύ συχνά συµβαίνει στην 
παιδαγωγική, αυτό το µοντέλο ανάλυσης µετασχηµατίστηκε σε ένα µοντέλο σχεδιασµού της 
διδασκαλίας ή αλλιώς σε µια µέθοδο για τη βελτίωση της µάθησης, όπως στην περίπτωση 
του µοντέλου της κυβερνητικής (Kron&Sofos 2003: 89 κ. εξ.). Στην καταστασιακή 
(εγκαθιδρυµένη) µάθηση δόθηκε ιδιαίτερη έµφαση στα σηµεία της δράσης ή αλλιώς, στην 
επαγγελµατική δράση, στην αυθεντικότητα ή την επικαιρότητα των περιεχοµένων και στην 
κοινωνική µάθηση.  
Η προσέγγιση της καταστασιακής µάθησης επιλέγει από την ευρύτερη προσέγγιση της 

καταστασιακής διδασκαλίας τους παράγοντες ‘µαθητής’ και ‘εκπαιδευτικός’. Οι δύο αυτοί 
παράγοντες συνδέονται και έτσι δηµιουργείται µια µαθητοκεντρική µέθοδος εργασίας, η 
οποία µπορεί να χρησιµοποιηθεί σε κάθε διδασκαλία. Το εκάστοτε πλαίσιο εργασίας πρέπει 
να ενισχύει τα κίνητρα µάθησης, τον προσανατολισµό στην επεξεργασία µαθησιακών στόχων 
και την αποτελεσµατική µάθηση. Επιστηµονική τεκµηρίωση προσφέρουν οι θεωρίες 
µάθησης του συµπεριφορισµού (που εστιάζουν στη λειτουργική σηµασία εξωτερικών 
αντικειµένων και συµβόλων). Μόνο στις πιο πρόσφατες προσεγγίσεις προσφέρεται 
τεκµηρίωση από τις γνωστικές θεωρίες (που εστιάζουν σε εσωτερικές γνωστικές διεργασίες, 
στη βάση των οποίων δηµιουργούνται π.χ.  αντιλήψεις) και τις κονστρουκτιβιστικές (που 
αναφέρονται στο πως κατασκευάζονται ερµηνείες, προσωπικά νοήµατα κ.α.) (Mandl, 
Gruber&Renk, 2002). Η µάθηση προσεγγίζεται ως εκ τούτου «καταστασιακά», δηλαδή ως 
διαδικασία κατά την οποία εσωτερικοί παράγοντες αλληλεπιδρούν µε εξωτερικούς σε 
συγκεκριµένα πλαίσια αναφοράς. Στην «µαθησιακή κατάσταση» περιέχονται τόσο το υλικό 
όσο και το κοινωνικό περιβάλλον και κατ΄ επέκταση: α) οι αλληλεπιδράσεις µε το υλικό 
περιβάλλον (µαθησιακό υλικό), β) οι εσωτερικές διαδράσεις στο υποκείµενο που µαθαίνει 



5 

 

(συνοχή δράσης και εσωτερικής σκέψης) και γ) οι κοινωνικές διαδράσεις µεταξύ ατόµων και 
οµάδων. 
Τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα µάθησης που προσανατολίζονται στην καταστασιακή 

µάθηση, βασίζονται στις ακόλουθες δύο λειτουργίες: α) στη διαµόρφωση καταστάσεων που 
διεγείρουν τη διαδικασία της µάθησης για µεµονωµένους µαθητές, για οµάδες ή για 
ολόκληρη την τάξη και β) στη συνεπαγόµενη παροχή δυνατότητας για ερευνητική µάθηση σε 
αυτές. Τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα διαδραµατίζουν σε αυτές τις διαδικασίες διδασκαλίας 
και µάθησης έναν καταστατικό ρόλο, πράγµα που σηµαίνει ότι η εργασία και η συµµετοχή σε 
ηλεκτρονικά περιβάλλοντα ορίζεται από τα θέµατα και τις προβληµατικές που τίθενται, τους 
τρόπους µάθησης και τα ερευνητικά ενδιαφέροντα των µαθητών. Οι δυναµικές που 
ενυπάρχουν σε αυτά µπορούν να ενθαρρύνουν τους µαθητές στην ερευνητική µάθηση.  
Από τη σκοπιά των κοινωνικών επιστηµών, µια κατάσταση δεν περιορίζεται στα υλικά 

αντικείµενα που τη διέπουν, αλλά νοείται ως συµβολικά διαµεσολαβούµενη διάδραση που 
διαµείβεται µεταξύ πολλών ατόµων (Mead, 1998). Μια συµβολικά διαµεσολαβηµένη 
διάδραση µπορεί να έχει διάφορους τρόπους έκφρασης, π.χ. ως επικοινωνία ή ως δράση 
µεταξύ ατόµων που βρίσκονται σε µια κατάσταση. Όποια εκδοχή και να πάρει κανείς, η 
γλώσσα και η δράση των ατόµων διαδραµατίζουν ρόλο, γιατί βοηθούν να εξελιχθεί η 
εκάστοτε κατάσταση· συνδέουν κατάσταση µε κατάσταση έτσι, ώστε να διαµορφώνεται µια 
σειρά καταστάσεων, όπως αυτές είναι γνωστές στη διδασκαλία. Μέσα από αυτή τη σειρά, οι 
µεµονωµένες καταστάσεις είναι καθ’ όλα οριοθετηµένες, όπως π.χ. η κατάσταση της 
επεξεργασίας, της διερεύνησης, του διαλόγου, των ερωταπαντήσεων, της ανατροφοδότησης 
κ.α.  
Το ενδιαφέρον ερώτηµα που τίθεται εδώ αφορά στην κατανοµή ρόλων στην εκάστοτε 

κατάσταση. Η κατανοµή ρόλων εξαρτάται από τον ορισµό µιας κατάστασης (Mollenhauer 
1976: 123 κ. εξ). Συνήθως, στο πλαίσιο ισχυρά περιχαρακωµένων περιβαλλόντων, την 
κατανοµή ρόλων αναλαµβάνει το σύστηµα. Οι µαθητές που εργάζονται σε αυτό εργάζονται 
συνήθως ατοµικά, αξιολογούνται ατοµικά και δεν µπορούν να κάνουν ευρεία χρήση 
υποστηρικτικών εργαλείων. 

 Ωστόσο, σε ένα καταστασιακό περιβάλλον οι µαθητές συµµετέχουν στον ορισµό των 
ρόλων, αν και πάντα µε βάση την προσυµφωνηµένη εργασία. Η δόµηση µιας κατάστασης 
είναι κεντρική παιδαγωγική αρµοδιότητα. Αυτό σηµαίνει δηλαδή τη διευθέτηση ενός 
περιβάλλοντος εργασίας και την προετοιµασία καταστασιακών δραστηριοτήτων που 
διεγείρουν τη µάθηση. Σε αυτό το δοµικό έργο του εκπαιδευτικού αποτυπώνεται η βαθιά 
έννοια του όρου µαθητοκεντρισµός. Όλα τα ηλεκτρονικά Μέσα, διαδραµατίζουν ένα 
σηµαντικό ρόλο. Μπορούν πράγµατι να α) περιέχουν δυνατότητες τις οποίες οι µαθητές 
µπορούν να χρησιµοποιήσουν για την εργασία τους β) σε αυθεντικά πλαίσια, γ) που έχουν 
δοµηθεί µε τέτοιον τρόπο ώστε η παραγόµενη γνώση να µπορεί να εφαρµοστεί σε νέα 
πλαίσια και καταστάσεις, δ) αξιοποιώντας υποστηρικτικά εργαλεία, ε) και εργαζόµενοι σε 
µικτές οµάδες ή και συνεργατικά. 
Στη βιβλιογραφία µπορεί να βρει κανείς πολλές προσεγγίσεις ή µεθόδους της 

καταστασιακής (εγκαθιδρυµένης) µάθησης, οι οποίες εφαρµόζονται ανάλογα µε την 
επιστηµονική θεωρητική τεκµηρίωσή τους (Mandl&Gruber&Renk, 2002). Ως γενικό κανόνα, 
θα µπορούσε να αναφέρει κανείς ότι υπάρχουν διδακτικές προσεγγίσεις προσανατολισµένες 
στους µαθητές και στη µάθηση, ως προγράµµατα εξάσκησης, και υπάρχουν προσεγγίσεις οι 
οποίες αφορµώνται από τις δεδοµένες καταστάσεις.  
 
Cognitive Apprenticeship (γνωστική µαθητεία) 
Αυτή η προσέγγιση είναι µια µοντέρνα εκδοχή της κλασικής µαθητείας (Collins, 
Brown&Newman 1980). Ο µαθητευόµενος µαθαίνει παρατηρώντας τον δάσκαλό του: τι 
κάνει αυτός, πώς το κάνει, µε τι παρατηρήσεις συνοδεύει το έργο του, τι διάθεση έχει και πώς 
συµπεριφέρεται· µαθαίνει µε το να κοιτάζει, να παρακολουθεί και να συγκρίνει µέσω της 
αίσθησης, της ακοής της λεκτικής επανάληψης και της γεύσης µε όλες τις αισθήσεις. Ο 
µαθητής οφείλει όµως ότι µαθαίνει να το κρατάει στη µνήµη του, για να το χρησιµοποιήσει 
σε νέες καταστάσεις. Σύµφωνα µε τη θεωρία της µάθησης, η σχέση Μαθητή ως 
µαθητευόµενου και ∆ασκάλου, ως ειδικού, εξηγείται µε τη «µάθηση βάσει προτύπου» 
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(Kron&Sofos, 2003: 92 κ. εξ.), που ονοµάζεται επίσης αντιληπτική µάθηση, µέσω της 
παρατήρησης, µάθηση µέσω της αντιγραφής ή της µίµησης. Ο µαθητής δεν µαθαίνει 
συνήθως ολόκληρο το µοντέλο, αλλά κάποιες πτυχές των πράξεων ή της συµπεριφοράς που 
επιδεικνύει ο δάσκαλος σε µια συγκεκριµένη κατάσταση και οι οποίες έχουν νόηµα 
(meaningful) για τον µαθητευόµενο. Το νόηµα είναι µια πολύ σηµαντική στιγµή που δίνει 
στον µαθητευόµενο τη δυνατότητα να αξιολογήσει και να επιλέξει αυτό που θέλει να µάθει. 
Αυτή η προσέγγιση επιβεβαιώνεται και από πρόσφατες νευροβιολογικές έρευνες. 
(Kron&Σοφός, 2007: 159 κ.εξ.). 
 
Cognitive Flexibility (Γνωστική Ευελιξία)  
Όπως δηλώνει και ο όρος, µε αυτή τη µέθοδο πρέπει να καθίσταται κανείς ικανός να 
επεξεργάζεται και να κρίνει µια κατάσταση ή µια υπόθεση από διαφορετικές οπτικές (Spiro, 
Coulson, Feltovich & Anderson, 1998). Για το σκοπό αυτό, ενδείκνυνται π.χ. περιπτώσεις 
µελέτης, διλήµµατα, και συγκρουσιακές καταστάσεις, µε τις οποίες πρέπει οι µαθητές να 
αντιµετωπίσουν µέσα από οµαδική εργασία. Αυτό το είδος εργασίας είναι µια διαδικασία, για 
την ακρίβεια µια διαδικασία µάθησης. Στην αρχή της διαδικασίας βρίσκονται εικασίες και 
απόψεις.  
 
Με τις οδηγίες του εκπαιδευτικού οι µαθητές καλούνται να αλλάξουν οπτική θέαση του 
προβλήµατος ή να αναλάβουν το ρόλο κάποιου άλλου από τους εµπλεκοµένους στο 
καταστασιακό πλαίσιο, προκειµένου να αντιµετωπίσουν τις απόψεις και τις εικασίες τους. 
Πρέπει να κρίνουν, να αντλούν συµπεράσµατα και να αιτιολογούν τα συµπεράσµατά τους. 
Μαθαίνουν παράλληλα να αποδέχονται τις διαφορετικές απόψεις των συµµαθητών τους.  
Στην πράξη, στη µέθοδο της γνωστικής ευελιξίας τα ακόλουθα σηµεία παίζουν σηµαντικό 
ρόλο: 

1. σε ένα αντικείµενο πρέπει να γίνεται αρκετές φορές επεξεργασία και δη σε 
διαφορετικές χρονικές στιγµές, 

2. το περιβάλλον µάθησης πρέπει να διατηρείται σταθερό, π.χ. η σύνθεση της οµάδας, ο 
χώρος, 

3. οι µαθητές φέρνουν στην τάξη νέες προοπτικές και ερωτήµατα και τα δοκιµάζουν 
στην τάξη, 

4. είναι επιθυµητή η χρήση διαφορετικών µορφών µάθησης (blended learning). 
 

Anchored Instruction (αγκυροβοληµένη διδασκαλία)  

Ο όρος ‘Anchored Instruction’ χρησιµοποιείται στις αγγλοσαξονικές χώρες για τη 
στοχευµένη µετάδοση γνώσης και ικανοτήτων (Cognition and Technology Group at 
Venderbilt, 1991 και 1992). Με τη χρήση του όρου της άγκυρας, µε την έννοια της σύνδεσης 
(anchored), σε συσχετισµό µε τα ενδιαφέροντα των µαθητών. Έτσι µπορεί µια στοχευµένη 
δήλωση του εκπαιδευτικού στην αρχή µιας διδακτικής ώρας, να αφυπνίσει το ενδιαφέρον και 
να κινητοποιήσει τους µαθητές. Εδώ πρέπει να σηµειώσουµε µερικά σηµεία που επηρεάζουν 
θετικά την διαδικασία:  

1. οι µαθητές πρέπει να τίθενται αντιµέτωποι µε αυθεντικό υλικό, όπως π.χ. µε 
δικαστικά πρωτόκολλα, καταστάσεις σύγκρουσης και διλήµµατος, ιστορίες, 
περιπέτειες 

2. πρέπει να δηµιουργηθεί ένα περιβάλλον µάθησης µέσα στο οποίο οι µαθητές να 
µπορούν να δουλεύουν ανενόχλητοι και αυτόνοµα 

3. πρέπει να διατίθενται κατά το δυνατό όλα τα Μέσα, ιδιαίτερα όµως τα διαδραστικά 
ηλεκτρονικά Μέσα 

4. η επεξεργασµένη γνώση και οι αποκτηθείσες γνώσεις πρέπει να µπορούν να 
εφαρµοστούν στην καθηµερινότητα των µαθητών 

5. κατά τη διαδικασία της µάθησης η βοήθεια και η στήριξη του εκπαιδευτικού είναι 
απαραίτητη 

6. η διαδικασία της µάθησης ολοκληρώνεται µε την αξιολόγηση από την τάξη, την 
οµάδα ή τον εκπαιδευτικό. 
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5. Χαρακτηριστικά καταστασιακής µάθησης σε ηλεκτρονικά περιβάλλοντα  

Στη βιβλιογραφία (Mandl, Gruber & Renk, 2002;  Gestenmaier & Mandl, 1995; Σοφός & 
Kron, 2010) µπορεί κανείς να εντοπίσει διάφορα στοιχεία ή λειτουργίες ή συνθήκες, τα οποία 
ορίζουν την καταστασιακή (εγκαθιδρυµένη) διδασκαλία. Στη συνέχεια, περιγράφουµε 
ορισµένα κεντρικά στοιχεία που συναπαρτίζουν τη βασική δοµή της διδασκαλίας. Αυτά είναι:  

1. Μάθηση µε αυθεντικά, επίκαιρα, γεµάτα µε προβληµατισµό ερωτήµατα και 
περιεχόµενα. 

2. Μάθηση µε διάφορα είδη και µεθόδους µάθησης (blended learning). 
3. Μάθηση µέσα από το κοινωνικό πλαίσιο σε συνεργασία µε άλλους, για να έχει κανείς 

την εµπειρία διαφορετικών κοσµοθεωριών και αξιακών προσεγγίσεων.  
4. Εφαρµογή του αναστοχασµού, για να συνειδητοποιήσει και να ελέγξει τη λειτουργία 

του γνωστικού συστήµατος (µεταγνωστικό), για να έχει επίγνωση των διαδικασιών 
και των στρατηγικών που χρησιµοποιεί προκειµένου να αντιµετωπίσει µια 
κατάσταση (µεταγνώση), για να ανακαλύψει τη σηµασία της εργασίας για την 
προσωπική ανάπτυξη (ατοµική ταυτότητα) και για µελλοντικά κοινωνικά και 
επαγγελµατικά καθήκοντα. (κοινωνικότητα), 

5. Η ενσωµάτωση σηµαντικών, από βιογραφικής άποψης, θεµάτων και προβληµατικών, 
καθώς και προσωπικής γνώσης και ικανοτήτων στη διαδικασία της µάθησης. 

6. Η παροχή δυνατότητας να κάνει κανείς χρήση εξωτερικών πηγών, π.χ. του 
διαδικτύου, των ειδικών εξωσχολικών τοµέων ζωής και εργασίας για τη βελτίωση της 
ατοµικής εργασίας. 

7. Ευελιξία των ρόλων: ο εκπαιδευτικός µπορεί περισσότερο να συντονίζει, να 
συµβουλεύει, να επιτηρεί. Οι µαθητές είναι ικανοί να πραγµατοποιήσουν υπεύθυνα 
τις δράσεις που απορρέουν από τους ρόλους που έχουν αναλάβει µέσα από τη 
διαπραγµάτευση και τη συνεργασία (και µε τον εκπαιδευτικό). 

8. Η αυτοαξιολόγηση για την αποτίµηση των εργασιών τους, καθώς και η αναγνώριση 
της αξιολόγησης από άλλους (π.χ. ετεροαξιολόγηση από τον εκπαιδευτικό ή τους 
συµµαθητές), 

9. Η συνειδητοποίηση και η επίγνωση ότι η δράση και η σκέψη αποτελούν ένα πλαίσιο 
στο οποίο ενεργεί κανείς, και ότι η σκέψη µπορεί να νοηθεί επίσης και ως ‘εσωτερική 
δράση’, 

10. Η αξιοποίηση και εφαρµογή κοινωνικών και ηθικών διαστάσεων στο πλαίσιο της 
συνεργατικής µάθησης. 

Τα δέκα βασικά στοιχεία αποτελούν ένα συνθετικό πλαίσιο. Στην πράξη, όµως, µπορούν 
πάντα να πραγµατοποιηθούν µόνο µερικά από αυτά. Αυτά πρέπει, εντούτοις, να ορίζονται 
ξεκάθαρα και να τίθενται ανοικτά στους µαθητές.  
∆ύο παραδείγµατα ηλεκτρονικών περιβαλλόντων µάθησης που περιέχουν χαρακτηριστικά 

καταστασιακής προσέγγισης αποτελούν α) το περιβάλλον εργασίας που δηµιουργήθηκε από 
το τµήµα ∆ερµατολογίας του πανεπιστηµίου Regensbrug της Γερµανίας (πρόκειται για ένα 
online ηλεκτρονικό περιβάλλον πρακτικής άσκησης φοιτητών της ιατρικής 
http://www.derma2000.de/) και β) το λογισµικό Thyroidea (Mandl & Gräsel, 1997). Σε αυτά 
είναι εµφανής η προσέγγιση της γνωστικής µαθητείας µε την κατά κύριο λόγο αξιοποίηση 
της περιπτωσιολογίας. Σε αυτά τα περιβάλλοντα οι φοιτητές µπορούν να εργαστούν σε 
περιπτώσεις (που είτε στην πραγµατικότητα εµφανίζονται σπάνια, είτε για λόγους ηθικής 
δεοντολογίας δεν µπορούν εύκολα αναλυθούν), αξιοποιώντας ηλεκτρονικά περιβάλλοντα 
µάθησης. Για την αντιµετώπιση των αυθεντικοποιηµένων περιπτώσεων (δοκιµασιών), οι 
φοιτητές µπορούν να παρακολουθήσουν µαγνητοσκοπούµενες διαλέξεις και συνεντεύξεις 
ειδικών, να µελετήσουν ανάλογες περιπτώσεις µε πολυµεσικό υλικό, να συζητήσουν µε 
άλλους φοιτητές για τις εκτιµήσεις που διαµορφώνουν, συνδέοντας µε αυτόν τον τρόπο 
θεωρία και πράξη µέσω µιντιακά διαµεσολαβούµενης ερευνητικής δράσης, αλληλεπίδρασης 
µε υλικά του περιβάλλοντος και κοινωνικής διάδρασης µε άλλους συµφοιτητές και 
συµβούλους.  
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6. Προς µια ολιστική παιδαγωγική θεώρηση καταστασιακών ηλεκτρονικών 

περιβαλλόντων  

Στο σηµείο αυτό τίθεται το ζήτηµα, σε ποια διάσταση θα πρέπει να εστιάζει ο «εκπαιδευτικός 
σχεδιαστής» την αντίληψή του προκειµένου να δηµιουργήσει ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον 
µάθησης. Το ερώτηµα αυτό προτάσσει την παιδαγωγική και διδακτική θεώρηση, έναντι των 
πληροφορικών και τεχνολογικών δυνατοτήτων. Η  προσέγγιση του περιβάλλοντος µάθησης 
που παρουσιάστηκε στην προηγούµενη ενότητα καθιστά σαφές ότι οι διαστάσεις των 
«ηλεκτρονικών Μέσων», δηλαδή  α) το εκπαιδευτικό περιεχόµενο και β) η τεχνολογία 
µεταφοράς δεν προσεγγίζονται ως ταυτόσηµες. Αυτό θα µπορούσε να οδηγήσει σε 
τεχνοκρατικές και τεχνολογικές  προσεγγίσεις της διδασκαλίας, γιατί στην εκπαιδευτική 
διαδικασία προέχει το περιεχόµενο και η µορφή, π.χ. ένα κείµενο ή ένα σκίτσο µπορεί να 
περιέχεται σε έντυπο µέσο ή σε ηλεκτρονικό µέσο µεταφοράς (Sofos, 2002; Λιοναράκης, 
2005; Σοφός & Kron, 2010). 
Έχοντας ως σηµείο αναφοράς την τετράδα ανάλυσης του MacLuhan (1995), γνωστός για 

τη φράση του «το µέσο είναι το µήνυµα», µπορεί κανείς να διαπιστώσει ότι ο Η/Υ και το 
διαδίκτυο προκαλούν διαφοροποιήσεις τόσο στη µορφή, όσο και στη δοµή της επικοινωνίας. 
Ωστόσο η δοµή, η οποία σχετίζεται µε τις προϋποθέσεις, τα αίτια, και τις συνέπειες που 
διαµορφώνει η χρήση των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία, δε γίνεται άµεσα 
αντιληπτή, ενώ η µορφή αποτελεί κάτι που είναι άµεσα παρατηρήσιµο. 
Αυτή η θέση ισχύει και για την εκπαίδευση. Συχνά οι εκπαιδευτικοί που διαµορφώνουν 

περιβάλλοντα εργασίας εστιάζουν την αντίληψή τους σε παρατηρήσιµα χαρακτηριστικά, 
δηλαδή στη µορφή. Τέτοια χαρακτηριστικά είναι η µορφή που παρουσιάζεται το 
περιεχόµενο, το είδος και ο βαθµός αλληλεπίδρασης που επιτρέπει το ηλεκτρονικό 
περιβάλλον και ο τρόπος εργασίας και το αποτέλεσµα της µαθησιακής διαδικασίας. 
Αντίστοιχα µη εµφανή στοιχεία, που διέπουν ένα ηλεκτρονικό µαθησιακό περιβάλλον δεν 
γίνονται άµεσα αντιληπτά. Τέτοια στοιχεία είναι α) το είδος του µέσου µεταφοράς των 
πληροφοριών, β) η αρχιτεκτονική τους δοµή και γ) η διαδικασία του διδακτικού 
µετασχηµατισµού. Εντούτοις τα στοιχεία αλληλοσχετίζονται µεταξύ του και είναι σκόπιµο να 
θεωρούνται ολιστικά. Το Σχήµα 1. παρουσιάζει γραφικά στο σχήµα ενός εξαγώνου τις δύο 
αυτές διαστάσεις µε τα χαρακτηριστικά τους. Το εξάγωνο αυτό µπορεί να αξιοποιηθεί από 
κάθε εκπαιδευτικό – σχεδιαστή ηλεκτρονικών περιβαλλόντων προκειµένου να αναλύσει ή 
και να προσανατολίσει τις ενέργειες του. Με άλλα λόγια, το εξάγωνο ανάλυσης έχει 
λειτουργία προσανατολισµού και µπορεί να υποστηρίζει το σχεδιαστή-εκπαιδευτικό στην 
ολιστική παιδαγωγική θεώρηση της δηµιουργίας ενός ηλεκτρονικού µαθησιακού 
περιβάλλοντος. 
Κάθε είδος Μέσου (α) συνθέτει έναν διαφορετικό συνδυασµό χαρακτηριστικών, βάσει της 

συγκεκριµένης υποδοµής που το διέπει και  διαµεσολαβεί παρουσιάζοντας σε διαφορετικές 
µορφές (Α) το περιεχόµενο το οποίο προφανώς δεν µπορεί να ταυτιστεί µε την έννοια της 
γνώσης. Σηµαντική είναι η (β) αρχιτεκτονική (Tulodziecki, Herzig 2002) και οι δυνατότητες 
του Μέσου που προκύπτουν από αυτό, καθώς αυτές επιτρέπουν διαφορετικές µορφές 
αλληλεπίδρασης (Β) µε το υλικό περιβάλλον και µιντιακά διαµεσολαβούµενες διαδράσεις 
εσωτερικές (υποκειµενικές) και εξωτερικές (διυποκειµενικές). Η ποιότητα του διδακτικού 
µετασχηµατισµού (γ) που καταλήγει στη στην εκπόνηση ενός εκπαιδευτικού σεναρίου, 
ανάλογα µε το µοντέλο και την προσέγγιση σχεδιασµού είναι βασικότερη από την τεχνολογία 
µεταφοράς. Η µάθηση (Γ) αποτελεί την κύρια διάσταση ενός ηλεκτρονικού περιβάλλοντος. 
Τα Μέσα ενισχύουν τη µάθηση µόνο όταν α) η αρχιτεκτονική ή οι δυνατότητες των Μέσων 
και τα περιεχόµενα, είναι µε τέτοιο τρόπο διαµορφωµένα ώστε να  ενεργοποιούνται και να 
ενισχύονται οι διαδικασίες µάθησης. Ως προς αυτό, η αλληλεπίδραση µε Μέσα πρέπει να 
εµπεριέχει στοιχεία που βοηθούν τους µαθητές στην ερµηνεία του περιεχοµένου και 
καθιστούν δυνατή την ενεργή αντιπαράθεση µε αυτά, έτσι ώστε να µπορούν να δουλεύουν 
πάνω στα περιεχόµενα και να αναπτύσσονται οι γνωστικές δοµές των µαθητών. Η ατοµική 
µάθηση ή οι µετασχηµατισµένες πληροφορίες µπορούν να παρουσιαστούν στην οµάδα ως 
υποκειµενικά αποθέµατα γνώσης. Εδώ οι υποκειµενικές ερµηνείες των περιεχοµένων 
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µπορούν να αναθεωρηθούν και να τεθούν υπό διαπραγµάτευση µέσα από ένα ορισµένο 
κοινωνικό πλαίσιο.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σχήµα 1.: Εξάγωνο ανάλυσης για τη δηµιουργία  ηλεκτρονικών µαθησιακών περιβαλλόντων  
 

 
Σε αυτό το σηµείο πρέπει να σηµειωθεί ότι µε τον όρο ηλεκτρονικό περιβάλλον δεν 

ταυτίζεται η τεχνολογία µε την έννοια των εργαλείων µεταφοράς του περιεχοµένου. Με βάση 
την παραπάνω προσέγγιση ηλεκτρονικών µαθησιακών περιβαλλόντων, που προσδιορίζεται 
στην ευρύτερη βιβλιογραφία ως «e-learning», το πρόθεµα «e» (ηλεκτρονική) είναι σύνηθες 
και παραπέµπει στις οπτικοακουστικές  δυνατότητες, στους αλληλεπιδραστικούς και 
διαδραστικούς τρόπους επικοινωνίας και εργασίας, καθώς και στις δυναµικές 
αναπαραστάσεις των περιεχοµένων. Αυτές οι δυνατότητες αποτελούν απόρροια της 
αρχιτεκτονικής δοµής των Μέσων ως εργαλείου και τεχνολογία µεταφοράς δεδοµένων. Με 
το  «e» συµβολίζεται λοιπόν  τόσο ο τρόπος µεταφοράς όσο και οι δυνατότητες που παρέχει 
το συγκεκριµένο µέσο µεταφοράς. Το αντικείµενο µάθησης συνδέεται, συνήθως  άρρητα, µε 
την παύλα «-». Αυτός είναι πιθανώς και ο λόγος για τον οποίο η προσοχή εστιάζεται 
περισσότερο στην τεχνολογία παρά στην ποιότητα του περιεχοµένου. Στην πραγµατικότητα, 
το περιεχόµενο συνδέεται µε το θέµα ή τις πληροφορίες τις οποίες πρέπει να επεξεργαστεί 
ένας µαθητής µε τα Μέσα. Αυτή η διαδικασία παραπέµπει στο τρίτο στοιχείο «learning». 
 

7. Συµπεράσµατα 

Προϋπόθεση για τη δηµιουργία καταστασιακών µαθησιακών ηλεκτρονικών περιβαλλόντων 
µάθησης είναι, οι εκπαιδευτικοί να προσεγγίζουν ολιστικά και τα τέσσερα τεταρτηµόρια του 
εξαγώνου ανάλυσης. Τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα  ορίζονται µε παιδαγωγικούς όρους 
σύµφωνα και µε τις ακόλουθες τέσσερεις βασικές διαστάσεις: 

• ως προς των είδος της τεχνολογικής δοµής (δοµή και αρχιτεκτονική, χρηστικότητα, 
φορητότητα, διαδραστικότητα) 

• ως προς το κώδικα, δηλαδή το συµβολικό σύστηµα που αξιοποιείται προκειµένου να 
παρουσιαστούν οι ιδέες  και οι πληροφορίες που αφορούν στον κόσµο (γλώσσα, 
εικόνα, αριθµός) 

∆ΟΜΗ 

Μάθηση 

α) Μέσο µεταφοράς 
Έντυπο/τηλεόραση/ 
ραδιόφωνο/CD/ 
διαδίκτυο 

Α) Μορφή παρουσίασης 
κείµενο, υπερκείµενο, 

υπερσύνδεση 
εικόνα (στατική, δυναµική, 
κινούµενη), ήχος (µαγνητ. 
φωνή/ήχος/σύµβολα), 

αναπαράσταση 
(οπτικοακουστική, πολυµεσική) 

κ.α. 

Γ) Μάθηση 
Βαθµός προσωπικής εµπλοκής, 
επεξεργασίας περιεχοµένων, 

ατοµικής και  κοινωνικής ανάπτυξης 

β) Αρχιτεκτονική 
Off-online/σύγχρονο 
Online/ασύγχρονο 
Μικτή (ψηφιακή) 

Β) Αλληλεπίδραση 
µονόδροµη 
αµφίδροµη 

κοινωνική δικτύωση 

ΜΟΡΦΗ 

Μέσο Περιεχόµενο 

∆ιδακτικός 
µετασχηµατισµός 

γ) ∆ιδακτικός 
Μετασχηµατισµός 

παιδαγωγική στρατηγική 
και 

διδακτική µεθοδολογία 
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• ως προς το διδακτικό σχεδιασµό (εκπαιδευτική δοµή  και  προσαρµοστικότητα του 
περιεχοµένου, ικανότητα διαλόγου και αλληλεπίδρασης µε το περιεχόµενο)  

• ως προς το βαθµό εµπλοκής και τη δυνατότητα διυποκειµενικής νοηµατοδότησης 
που επιτρέπουν στους µαθητές.  

Κάθε µεµονωµένη προσέγγιση δηµιουργεί «κενά» στην αντίληψη του παιδαγωγικού 
σχεδιασµού. 
Σε περίπτωση, που οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν την αντίληψή τους στο πάνω αριστερό 
τεταρτηµόριο του σχήµατος, δηλαδή στο είδος του µέσου και την αρχιτεκτονική του, τότε 
έχουν µια περισσότερο τεχνοκρατική προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 
αντιλαµβάνοντας ως υπεραξία την ύπαρξη ηλεκτρονικών περιβαλλόντων µάθησης. 
Η εστίαση στη µορφή που µπορεί να πάρει το περιεχόµενο (πάνω δεξί τεταρτηµόριο) 
σχετίζεται περισσότερο µε εκπαιδευτικούς οι οποίοι αντιλαµβάνονται το ρόλο τους ως 
εκπαιδευτικοί σχεδιαστές ηλεκτρονικών περιβαλλόντων µάθησης µε σηµείο αναφοράς το 
γνωστικό αντικείµενο. 
Η εστίαση στο διδακτικό µετασχηµατισµό (κάτω αριστερό τεταρτηµόριο) χαρακτηρίζει 

εκπαιδευτικούς που έχουν ως σηµείο αναφοράς την ολοκληρωµένη ανάλυση και το 
σχεδιασµό εκπαιδευτικών παρεµβάσεων. Αντιλαµβάνονται το ρόλο τους ως επαγγελµατίες, 
όπως ένας αρχιτέκτονας, ένας σκηνοθέτης κ.α. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί γνωρίζοντας καλά την 
συγκεκριµένη οµάδα µέσα από τη σχετική ανάλυση των προϋποθέσεων, είναι σε θέση να 
σχεδιάσουν να οργανώσουν και να υλοποιήσουν εκπαιδευτικές δράσεις διαµορφώνοντας 
ανάλογα µε τις συγκεκριµένες ανάγκες, ηλεκτρονικά µαθησιακά περιβάλλοντα.  
Το τέταρτο τεταρτηµόριο (µάθηση) που αναφέρεται στο βαθµό προσωπικής εµπλοκής των 

µαθητών, στον ενεργό τρόπο εµπλοκής (ατοµικής και κοινωνικής) και στα αποτελέσµατα της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας αναφέρεται σε εκπαιδευτικούς που προσεγγίζουν τα ηλεκτρονικά 
µαθησιακά περιβάλλοντα ως τόπος «µέρος συνάντησης, επικοινωνίας και συνεργασίας» 
(Heidegger, 1958). Το ενδιαφέρον εδώ εστιάζεται στις επικοινωνιακές διαδικασίες 
(καθοδηγητικές, ανατροφοδοτικές, επικοινωνιακές, συµβουλευτικές). 
Με βάση το παραπάνω εξάγωνο ανάλυσης, ο εκπαιδευτικός είναι σκόπιµο να εξετάζει τα 

αντίστοιχα δίπολα «µέσο µεταφοράς – µορφής παρουσίασης», «αρχιτεκτονική του µέσου – 
επιτρεπόµενη αλληλεπίδραση», «διδακτικός µετασχηµατισµός - µάθηση», σε µια ολιστική 
προσέγγιση. Η ολιστική αυτή παιδαγωγική θεώρηση των ηλεκτρονικών µαθησιακών 
περιβαλλόντων καθιστά αναγκαία τη συστηµική προσέγγιση των επιµέρους συστατικών ενός 
ηλεκτρονικού περιβάλλοντος, αφού ως στοιχεία της εκπαιδευτικής διεργασίας µπορούν να 
αλληλοεπηρεάζονται από άλλα συστατικά στοιχεία.  
Ως εκ τούτου, φαίνεται δύσκολο να καθορίσουµε στα ηλεκτρονικά µαθησιακά 

περιβάλλοντα µια αξία εκ των προτέρων (ad hoc), δίνοντας έτσι προβάδισµα στην πρώτη 
διάσταση της τεχνολογικής δοµής.  
Βέβαια, η αρχιτεκτονική της υλικής υποδοµής είναι σηµαντική, γιατί δίνει διευρυµένες 

δυνατότητες κατά την παραγωγή του περιεχοµένου όπως για παράδειγµα το ηλεκτρονικό 
κείµενο σε σχέση µε το συµβατικό. Από την άλλη µεριά ισχύει, ότι η γραµµική ή αλλιώς 
κλειστή δοµή κάποιου µιντιακού στοιχείου, π.χ. ενός σκαναρισµένου ψηφιακού βιβλίου ή 
ενός λογισµικού εκµάθησης, µπορεί να προσδιοριστεί εκ νέου από τον εκπαιδευτικό µέσα 
από το διδακτικό µετασχηµατισµό, όταν αυτός διευθετεί και οργανώνει µαθησιακές 
δραστηριότητες, π.χ. σε ένα καταστασιακό (εγκαθιδρυµένο) περιβάλλον εργασίας. Αυτό 
εξαρτάται φυσικά από την παιδαγωγική επάρκεια του εκπαιδευτικού ως προς τα Μέσα 
(Media Literacy). Τα ηλεκτρονικά µαθησιακά περιβάλλοντα δεν είναι per se κατάλληλα για 
τη διδασκαλία, άλλα πρέπει να τα λαµβάνει κανείς υπόψη ως πλαίσια ευκαιριών και 
δυνατοτήτων που προωθούν τη διάδραση, καθώς αυτά πρέπει να µετασχηµατιστούν από τον  
εκπαιδευτικό για τους σκοπούς της διδασκαλίας.   
Κατ΄ επέκταση, οι αντιπαραθέσεις και οι γενικές συγκρίσεις για την απόδοση των 

ηλεκτρονικών µαθησιακών περιβαλλόντων είναι παραπλανητικές. Από παιδαγωγική σκοπιά, 
τα ηλεκτρονικά µαθησιακά περιβάλλοντα ερµηνεύονται ως πλαίσια δυνητικής διάδρασης. 
Και εδώ δεν θα πρέπει να ξεχνάµε ότι αυτά δεν αξιολογούνται κατά αποκοπή. Πολύ 
σηµαντικότερη είναι η διδακτική δοµή των µαθησιακών αγαθών τους, καθώς επίσης και η 
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προσαρµογή τους σε περιβάλλοντα εργασίας και µάθησης µέσα από το διδακτικό 
µετασχηµατισµό.  
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