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Περίληψη 
Η χρήση ψηφιοποιηµένων διαλέξεων (η-διαλέξεων) στην τριτοβάθµια εκπαίδευση 
µπορεί να υποστηρίξει την υλοποίηση ευέλικτων µορφών υβριδικής µάθησης. Η 
εργασία αυτή συγκρίνει τα επίπεδα µάθησης δύο οµάδων σπουδαστών που πα-
ρακολούθησαν το ίδιο µαθησιακό υλικό µε µορφή παραδοσιακής διάλεξης και µε 
χρήση η-διάλεξης αντίστοιχα. Στη συνέχεια οι σπουδαστές και των δύο οµάδων 
απάντησαν σε ερωτήσεις ανασκόπησης και έθεσαν τις δικές τους διευκρινιστικές 
ερωτήσεις προς το διδάσκοντα. ∆εν καταγράφηκαν στατιστικά σηµαντικές δια-
φορές στο επίπεδο γνώσης των δύο οµάδων, όµως οι σπουδαστές στην οµάδα 
η-διάλεξης έθεσαν σηµαντικά λιγότερες ερωτήσεις σε σύγκριση µε την οµάδα 
της παραδοσιακής διάλεξης. Τα αποτελέσµατα της µελέτης υποδεικνύουν ότι οι 
σπουδαστές µπορούν να προετοιµαστούν αποδοτικά σε εισαγωγικό επίπεδο πα-
ρακολουθώντας είτε την παραδοσιακή είτε τη ψηφιοποιηµένη διάλεξη. Όµως στη 
συγκεκριµένη σχεδίαση ο διαχωρισµός της φάσης µελέτης (παρακολούθηση η-δι-
άλεξης) και της φάσης εµβάθυνσης (σχολιασµός ερωτηµάτων) επέδρασε αρνητικά 
στο διάλογο διδάσκοντος-σπουδαστών. Στην εργασία συζητούνται ακόµη οι σύγ-
χρονες προσεγγίσεις στην ευέλικτη χρήση ψηφιοποιηµένων διαλέξεων. 

Λέξεις Κλειδιά
η-διαλέξεις, ψηφιοποιηµένες διαλέξεις, υβριδική µάθηση.

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Παρόλο που η διάλεξη ως εµπειρία µάθησης επισύρει συχνά αρνητικές κριτι-
κές που τη χαρακτηρίζουν ως ένα παθητικό τρόπο διδασκαλίας, εντούτοις εξα-
κολουθεί να αποτελεί καθοριστικό στοιχείο στα περισσότερα πανεπιστηµιακά 
µαθήµατα (Bell et al. 2001) πιθανώς διότι υπηρετεί λειτουργίες και καλύπτει 
ανάγκες που δεν έχουν προσδιοριστεί και µελετηθεί επαρκώς απο τη µέχρι 
τώρα έρευνα (Fritze & Nordkevelle 2003). Η τεχνολογία σήµερα προσφέρει 
τη δυνατότητα µετατροπής των παραδοσιακών («ζωντανών») διαλέξεων σε 
ψηφιακή µορφή («η-διαλέξεις»), δηλ. την παραγωγή ψηφιακών µαθησιακών 
πόρων όπου το µαθησιακό υλικό παρουσιάζεται µε τη µέθοδο της διάλεξης. Σε 
πολλές περιπτώσεις πρόκειται για ένα βίντεο-κλιπ του οµιλητή-διδάσκοντος 
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που συνοδεύεται από συγχρονισµένη παρουσίαση υποστηρικτικού υλικού 
(πχ. σηµειώσεις του µαθήµατος ή ηλεκτρονικές διαφάνειες). 

Η η-διάλεξη µπορεί να προσφέρεται σύγχρονα ή ασύγχρονα, ενώ ακόµη 
µπορεί να ψηφιοποιηθεί “in vivo” (δηλ. στην αίθουσα διδασκαλίας µε τη συµ-
µετοχή και των σπουδαστών) είτε “in vitro” (δηλ. να προετοιµαστεί σε κατάλ-
ληλο στούντιο µόνο µε τη βοήθεια του απαραίτητου τεχνικού προσωπικού) 
(Wofford, Spickard & Wofford 2001). Ένας διαρκώς αυξανόµενος αριθµός εκ-
παιδευτικών ιδρυµάτων αξιοποιεί τις η-διαλέξεις στα προγράµµατα σπουδών 
(Rui et al. 2004) και πολλές µελέτες διερευνούν την αποτελεσµατικότητά τους 
υλοποιώντας ποικίλα διδακτικά σενάρια (πχ. Spickard et al. 2002, Dev et al. 
2000, Bell et al. 2001).

Ο στόχος κατά τη χρήση η-διαλέξεων είναι πρωταρχικά η ευελιξία της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι διδάσκοντες µπορούν να προσφέρουν ψηφια-
κές εκδοχές των διαλέξεών τους δίνοντας την ευκαιρία στους σπουδαστές να 
αναπληρώσουν (ή να επαναλάβουν) την µαθησιακή εµπειρία ανεξάρτητα από 
περιορισµούς χώρου και χρόνου. Εν τούτοις η υιοθέτηση της τεχνικής των η-
διαλέξεων δεν θα πρέπει να θεωρείται ως µία απλή προσπάθεια χωρίς τα δικά 
της κρίσιµα σηµεία προβληµατισµού. Πρώτον, η ψηφιοποίηση µια παραδοσια-
κής διάλεξης παρουσιάζει ακόµη σηµαντικό κόστος λόγω της απαραίτητης τε-
χνολογικής υποδοµής και της ανάγκης για εξειδικευµένο τεχνικό προσωπικό 
(Rui et al. 2004). ∆εύτερον, είναι σχετικά χρονοβόρα διαδικασία καθώς εκτι-
µάται ότι η παραγωγή µιας η-διάλεξης µπορεί να απαιτήσει τριπλάσιο χρόνο 
από την αντίστοιχη ζωντανή (Dev et al. 2000). Έτσι η συστηµατική ενηµέρωση 
µιας σειράς η-διαλέξεων (πχ. για να συµπεριληφθεί νέο µαθησιακό υλικό κάθε 
εξάµηνο που προσφέρεται το µάθηµα) µπορεί να αποδειχθεί εξαιρετικά ασύµ-
φορη από άποψη χρόνου και κόστους. Τέλος, το να καταστήσει κανείς απλά 
διαθέσιµες τις διαλέξεις ενός µαθήµατος στο διαδίκτυο ενέχει τον κίνδυνο του 
να αποθαρρύνει τους σπουδαστές από το να παρακολουθήσουν το «ζωντανό» 
γεγονός, κάτι που µπορεί να οδηγήσει σε ακόµη µεγαλύτερη µείωση της επι-
κοινωνίας & διάδρασης διδασκόντων και διδασκοµένων (Bell et al. 2001). 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, προτείνουµε πως µια ενδιαφέρου-
σα εναλλακτική δυνατότητα αξιοποίησης των η-διαλέξεων είναι η παραγω-
γή σχετικά σύντοµων και εστιασµένων σε βασικά θέµατα η-διαλέξεων (ώστε 
να µην χρειάζεται η συχνή ενηµέρωσή τους) που µπορούν να προσφερθούν 
στους σπουδαστές ως εισαγωγικό υλικό για την εµπλοκή τους σε δραστηρι-
ότητες υβριδικής µάθησης (δραστηριότητες που συνδυάζουν την παραδο-
σιακή εκπαίδευση στη τάξη µε δραστηριότητες που υποστηρίζονται από το 
∆ιαδίκτυο (Whitelock & Jelfs 2003)). Οι στόχοι µιας τέτοιας προσέγγισης εί-
ναι: (1) Η προσφορά µέσω του διαδικτύου του εισαγωγικού µέρους της εκπαί-
δευσης, που µπορεί να αποδεσµεύσει χρόνο παραδοσιακής διδασκαλίας για 
την αξιοποίησή του σε περισσότερο απαιτητικές δραστηριότητες εµβάθυν-
σης. Η αποδέσµευση χρόνου µπορεί να είναι επίσης σηµαντική και στην πε-
ρίπτωση αυξηµένου αριθµού εκπαιδευόµενων και µειωµένης διαθεσιµότητας 
χώρων διδασκαλίας από τον εκπαιδευτικό φορέα. (2) Η αποδοτική εµπλοκή 
των σπουδαστών στη µελέτη εισαγωγικών θεµάτων µε χρήση ενδιαφέροντος 
οπτικοακουστικού υλικού που προσοµοιώνει την εµπειρία της ζωντανής επα-
φής και υποστηρίζει την καλύτερη γνωσιακή επεξεργασία της πληροφορίας 
λόγω διπλής κωδικοποίησης, δηλ. της συγχρονισµένης παρουσίασης λεκτικής 
πληροφορίας (κείµενο, προφορικός λόγος) και οπτικοποιηµένης πληροφορί-
ας (γραφικά, σχεδιοκίνηση) (Mayer 2003). 
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Ακολουθώντας αυτό τον προβληµατισµό η παρούσα µελέτη εστιάζει στα 
εξής δύο ερωτήµατα: (α) Είναι οι η-διαλέξεις το ίδιο αποδοτικές όπως και οι 
ζωντανές διαλέξεις όταν χρησιµοποιούνται ως υλικό προετοιµασίας των σπου-
δαστών σε εισαγωγικό επίπεδο; (β) Ποιο είναι το επίπεδο της ικανοποίησης 
των σπουδαστών από τη χρήση η-διαλέξεων για µάθηση; 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ
Οι συγκριτικές µελέτες των παραδοσιακών και των τεχνολογικά υποστηριζό-
µενων διαλέξεων αναφέρουν στις περισσότερες περιπτώσεις ότι τα επίπεδα 
µάθησης που καταγράφονται δεν παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντικές δια-
φορές. 

Ήδη από την εποχή της αναλογικής ηλεκτρονικής τεχνολογίας ο Schramm, 
συνοψίζοντας τα αποτελέσµατα περισσότερων των 400 µελετών, συµπεραίνει 
πως οι σπουδαστές µαθαίνουν από τις τηλεοπτικά προσφερόµενες διαλέξεις 
γρήγορα και αποδοτικά (Schramm, 1962 παράθεµα στο Saba 2000). Παρό-
µοια, οι Ellis και Mathis (1985) βασισµένοι σε επισκόπηση δώδεκα σχετικών 
µελετών υποστηρίζουν πως οι σπουδαστές µπορούν να µάθουν εισαγωγικά 
στοιχεία της ύλης των πανεπιστηµιακών µαθηµάτων παρακολουθώντας είτε 
τις βιντεοσκοπηµένες είτε τις παραδοσιακής µορφής διαλέξεις (Ellis & Mathis 
1985). Πιο πρόσφατα οι Spickard et al. (2002) δηµοσιεύουν  µελέτη που συ-
γκρίνει την παραδοσιακή διάλεξη µε την παρουσίαση ηλεκτρονικών διαφα-
νειών από το διαδίκτυο η οποία συνοδεύεται από τον προφορικό σχολιασµό 
του διδάσκοντος. Καµία διαφορά δεν καταγράφεται στο επίπεδο µάθησης και 
οι συγγραφείς συµπεραίνουν πως µια διάλεξη µέσω του διαδικτύου είναι µία 
εφαρµόσιµη, αποδοτική και αποτελεσµατική µέθοδος για τη διδασκαλία. Οι 
Dev et al. (2000) διέθεσαν στους σπουδαστές ψηφιοποιηµένες τις διαλέξεις 
µαθηµάτων που έγιναν στην αίθουσα, χρησιµοποιώντας τεχνολογία ροής στο 
διαδίκτυο. Παρατήρησαν ότι οι σπουδαστές χρησιµοποίησαν τις η-διαλέξεις 
κατά τις επαναλήψεις τους (ειδικά πριν τις εξετάσεις του µαθήµατος) και όχι 
για να υποκαταστήσουν τις παρακολουθήσεις των παραδόσεων στη τάξη. 
Εντούτοις, οι συγγραφείς αναφέρουν (ανεκδοτολογικά) ότι µερικοί από τους 
διδάσκοντες παραπονέθηκαν πως οι η-διαλέξεις µείωσαν το ποσοστό παρα-
κολούθησης και δηµιούργησαν στους σπουδαστές την αίσθηση ότι µπορούν 
εύκολα να αγνοήσουν την παρακολούθηση των ζωντανών παραδόσεων. Σε µια 
παρόµοια µελέτη (Bell et. al. 2001) το φαινόµενο των σπουδαστών που αδια-
φόρησαν για την παρακολούθηση των παραδόσεων λόγω της διαθεσιµότητάς 
τους σε ψηφιακή µορφή υπήρξε ακόµη εντονότερο. Οι σπουδαστές µάλιστα 
δεν χρησιµοποίησαν τελικά το ψηφικό υλικό (τουλάχιστον στον αναµενόµενο 
βαθµό) παρόλο που – κατά δήλωσή τους – είχαν σκοπό να το κάνουν. Οι συγ-
γραφείς συµπεραίνουν πως «η υπερβολική ευελιξία µπορεί να έχει αρνητικές 
επιπτώσεις στη µάθηση». 

Γενικά οι διαθέσιµες έρευνες καθιστούν σαφές ότι: 
• Οι η-διαλέξεις εµφανίζονται µε ποικίλα χαρακτηριστικά στοιχεία: µπορεί 

να ψηφιοποιούνται in-vivo ή in-vitro, µπορεί να προσφέρονται σύγχρονα 
ή ασύγχρονα και µπορεί να κάνουν χρήση ποικίλων αισθητηριακών τροπι-
κοτήτων (χρήση οπτικής ή ακουστικής πληροφορίας). 

• Οι µελέτες που συγκρίνουν άµεσα τις ζωντανές διαλέξεις µε τις τεχνολογι-
κά προσφερόµενες καταλήγουν τις περισσότερες φορές στο συµπέρασµα 
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πως δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στα µαθησιακά αποτε-
λέσµατα. 

• Η ενσωµάτωση των η-διαλέξεων στη µαθησιακή διαδικασία δεν είναι ένα 
απλό ζήτηµα. Η διαθεσιµότητά τους ως συµπληρωµατικό υλικό ενέχει τον 
κίνδυνο της µείωσης του ποσοστού των σπουδαστών που παρακολουθούν 
τα µαθήµατα.
Θεωρούµε εποµένως πως η υπάρχουσα έρευνα δεν ενθαρρύνει την άκριτη 

παραγωγή και διάθεση σε ψηφιακή µορφή των διαλέξεων ενός µαθήµατος. 
Επιπρόσθετα εκτιµούµε πως αξίζει να διερευνηθεί η δυνατότητα ενσωµάτω-
σης των η-διαλέξεων στην εκπαιδευτική διαδικασία µε τη µορφή υλικού προε-
τοιµασίας των σπουδαστών (και όχι απλά συµπληρωµατικού), αποσκοπώντας 
τόσο στην ευελιξία της εκπαίδευσης όσο και στην προτροπή των σπουδαστών 
για συµµετοχή και συνεισφορά. Υιοθετώντας αυτή την προσέγγιση η παρούσα 
µελέτη διερευνά ένα σενάριο σύµφωνα µε το οποίο ο διδάσκων επιλέγει να 
αξιοποιήσει τις η-διαλέξεις για την προετοιµασία των σπουδαστών πριν τις 
συνεδρίες εµβάθυνσης στην αίθουσα. Φυσικά ο διδάσκων επιθυµεί να γνωρί-
ζει εάν µια τέτοια διδακτική σχεδίαση µπορεί να είναι (α) διδακτικά αποτελε-
σµατική και (β) µια ικανοποιητική εµπειρία για τους σπουδαστές.

ΜΕΘΟ∆ΟΣ
Σχεδίαση της Μελέτης 
Για να απαντήσουµε στα προηγούµενα ερωτήµατα οργανώσαµε µια µελέτη 
στην οποία πενήντα τρείς (53) σπουδαστές στο 6ο εξάµηνο των σπουδών 
τους, συµµετείχαν εθελοντικά (ως κίνητρο τους προσφέρθηκε ένας βαθµός 
προόδου για το µάθηµα). Η κατανοµή τους σε δύο οµάδες έγινε µε εντελώς 
τυχαίο τρόπο εξασφαλίζοντας την ίδια αναλογία αγοριών-κοριτσιών. Το θέµα 
της διάλεξης ήταν το σχήµα συµπίεσης JPEG, κάτι που αποτελεί καθιερωµένο 
αντικείµενο διδασκαλίας στα πλαίσια µαθήµατος που εστιάζει στην τεχνολο-
γία πολυµέσων. 

Οι σπουδαστές της οµάδας ελέγχου (n=27): (α) Απάντησαν σε ένα ερω-
τηµατολόγιο προέλεγχου σχετικά µε το αρχικό επίπεδο γνώσης του αντικει-
µένου. (β) Παρακολούθησαν µια παραδοσιακή ζωντανή διάλεξη κατά τη δι-
άρκεια της οποίας χρησιµοποιήθηκαν τυπικές ηλεκτρονικές διαφάνειες που 
περιελάµβαναν πληροφορία µε µορφή κειµένου, γραφικά και ορισµένες επε-
ξηγηµατικές σχεδιοκινήσεις. (γ) Σχολίασαν 6 ερωτήµατα ανασκόπησης του 
περιεχόµενου της διάλεξης και έθεσαν επιπλέον δικά τους ερωτήµατα και 
απορίες προς συζήτηση µε το διδάσκοντα. (δ) Απάντησαν στο ερωτηµατολό-
γιο τελικού ελέγχου που περιελάµβανε 5 ανοικτού τύπου ερωτήµατα µε στόχο 
τη καταγραφή του επίπεδου κατανόησης των σπουδαστών. 

Οι σπουδαστές της πειραµατικής οµάδας (οµάδα η-διάλεξης, n=26): (α) 
Απάντησαν στο ίδιο ερωτηµατολόγιο προέλεγχου. (β) Παρακολούθησαν την 
η-διάλεξη (προσφέρθηκε µέσω διαδικτύου αλλά και σε ψηφιακό οπτικό δίσκο 
CD για την αποφυγή οποιουδήποτε τεχνικού προβλήµατος που πιθανώς να 
προκαλούσε δυσαρέσκεια στους σπουδαστές). Παράλληλα τους δόθηκαν τα 
6 ερωτήµατα ανασκόπησης και τους ζητήθηκε να ετοιµάσουν τις απαντήσεις 
τους ώστε να συζητηθούν αυτές κατά τη συνεδρία αργότερα στην αίθουσα. (γ) 
Συναντήθηκαν µε τον διδάσκοντα και σχολίασαν τα 6 θέµατα ανασκόπησης 
και στη συνέχεια έθεσαν δικά τους ερωτήµατα και απορίες. (δ) Απάντησαν 
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στο ίδιο ερωτηµατολόγιο τελικού ελέγχου όπως και η οµάδα ελέγχου. Επιπρό-
σθετα συµπλήρωσαν ένα ερωτηµατολόγιο καταγραφής των εντυπώσεων τους 
σχετικά µε την εµπειρία της η-διάλεξης (µε χρήση 5-βαθµης κλίµακας Likert). 
Στο ερωτηµατολόγιο τους ζητήθηκε ακόµη να σχολιάσουν ελεύθερα το σηµα-
ντικότερο κατά την άποψή τους θετικό και αρνητικό στοιχεία της συνολικής 
εµπειρίας. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
Προέλεγχος
Το σχετικό ερωτηµατολόγιο επιβεβαίωσε ότι οι σπουδαστές ήταν αρχάριοι και 
στο ίδιο επίπεδο σε σχέση µε την πρότερη γνώση του αντικειµένου (οµάδα 
ελέγχου: n=27, M=1.4, SD=1.48, πειραµατική οµάδα: n=26, M=1.3, SD=1.16, 
µέγιστη δυνατή βαθµολογία: 18, t(51)=-.374, p=.71, Cronbach’s a=.349). 

Μελέτη 
Η ζωντανή διάλεξη διήρκεσε περίπου 14 λεπτά ενώ η διάρκεια της η-διάλεξης 
ήταν 8.37 λεπτά. Η διαφορά οφείλεται στον αργότερο ρυθµό της παρουσία-
σης στη ζωντανή διάλεξη. Όµως οι σπουδαστές στην πειραµατική οµάδα ανέ-
φεραν ότι κατά µέσο όρο είχαν δει την η-διάλεξη περίπου 3 φορές (M=2.94, 
SD=1.20), µε αποτέλεσµα έναν συνολικό χρόνο παρακολούθησης 24.6 λεπτά. 
Η φάση της εµβάθυνσης (απάντηση ερωτήσεων και συζήτηση) για την οµά-
δα ελέγχου διήρκεσε περίπου 27 λεπτά ενώ το αντίστοιχο χρονικό διάστηµα 
για την οµάδα της η-διάλεξης ήταν 11 λεπτά. Οι προφορικές απαντήσεις που 
έδωσαν οι σπουδαστές στα 6 ερωτήµατα ανασκόπησης ήταν ικανοποιητι-
κές και για τις δύο οµάδες (προσωπική εκτίµηση του διδάσκοντος), όµως οι 
σπουδαστές της οµάδας η-διάλεξης έθεσαν σηµαντικά λιγότερες δικές τους 
ερωτήσεις (3) σε σχέση µε την οµάδα της ζωντανής διάλεξης (9 ερωτήσεις). 
Υποκειµενική εκτίµηση του διδάσκοντος είναι ότι οι σπουδαστές στην οµάδα 
ελέγχου ήταν χαρακτηριστικά περισσότερο πρόθυµοι να θέσουν ερωτήµατα 
και να συζητήσουν σχετικά µε το αντικείµενο διδασκαλίας πριν προχωρήσουν 
στο ερωτηµατολόγιο τελικού ελέγχου. 

Τελικός έλεγχος
Οι δύο οµάδες συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο τελικού ελέγχου µέσα σε 20 
λεπτά χρόνος που αποδείχθηκε επαρκής για όλους τους σπουδαστές και στις 
δύο οµάδες. ∆ύο κριτές βαθµολόγησαν ανεξάρτητα τις απαντήσεις µε βάση 
την ακόλουθη κλίµακα 0-3: 3 = αποδεκτή απάντηση, 2 = µικρά σφάλµατα και/
ή ελλείψεις, 1= σηµαντικά σφάλµατα και/ή ελλείψεις, 0=λανθασµένη ή κα-
θόλου απάντηση. Η εφαρµογή του κριτηρίου t για ανεξάρτητα µεταξύ τους 
δείγµατα δεν φανέρωσε καµία στατιστικά σηµαντική διαφορά (οµάδα ελέγ-
χου: n=27, M=12.65, SD=2.74, πειραµατική οµάδα: n=26, M=13.08, SD=2.04, 
t(51)=0.644, p=0.522, Cronbach’s a=0.636). 

Ερωτηµατολόγιο εντυπώσεων των σπουδαστών 
Οι απαντήσεις των σπουδαστών στο ερωτηµατολόγιο εντυπώσεων (µέσες τι-
µές) παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. 
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Πίνακας 1. Απαντήσεις σπουδαστών της οµάδας η-διάλεξης στο ερωτηµατολό-
γιο εντυπώσεων (n=26).

α/α ∆ήλωση Μέση τιµή


Θεωρώ τη η-διάλεξη που παρακολούθησα µια 
θετική εµπειρία µάθησης

.

ΣΥΜΦΩΝΩ

2
Από τεχνική άποψη νοµίζω ότι η ποιότητα της 
η-διάλεξης που παρακολούθησα ήταν απόλυτα 
ικανοποιητική

4.35

ΜΑΛΛΟΝ 

ΣΥΜΦΩΝΩ

3
Θεωρώ ότι µια η-διάλεξη δεν υστερεί σε τίποτε 
από µία ζωντανή διάλεξη όσον αφορά την 
παρουσίαση και µετάδοση πληροφοριών

3.42

ΑΝΑΠΟΦΑΣΙΣΤΟΣ/Η

4

Νοµίζω πως θα ήταν σηµαντικό να υπάρχει µια 
βιβλιοθήκη η-διαλέξεων για ένα µάθηµα τις 
οποίες να µπορώ να δω όποτε θέλω κατά τη 
διάρκεια του εξαµήνου

4.88

ΣΥΜΦΩΝΩ

5

Αφού παρακολουθήσω µια η-διάλεξη νοµίζω είναι 
απαραίτητο να µπορώ να κάνω διευκρινιστικές 
ερωτήσεις στον διδάσκοντα µε κάποιο τρόπο 
(πχ. µε συνάντηση αργότερα στην αίθουσα 
διδασκαλίας)

4.82

ΣΥΜΦΩΝΩ

6

Νοµίζω ότι το να προετοιµάζοµαι στο σπίτι µου 
βλέποντας µιαν η-διάλεξη όσες φορές θέλω µου 
δίνει την ευκαιρία να σκεφτώ καλύτερα πάνω στο 
περιεχόµενο της διάλεξης και να προετοιµάσω 
ερωτήσεις που θέλω να υποβάλλω αργότερα στο 
διδάσκοντα

4.88

ΣΥΜΦΩΝΩ

7

Βρίσκω το συνδυασµό «η-διάλεξη και συνάντηση 
στην αίθουσα για ερωτήσεις ή ασκήσεις» 
καλύτερο από την «ολοκληρωµένη παραδοσιακή 
διάλεξη στην αίθουσα» 

4.49

ΜΑΛΛΟΝ 

ΣΥΜΦΩΝΩ

Τα σηµαντικότερα θετικά στοιχεία που σχολιάζουν οι σπουδαστές είναι: 
(α) η παρακολούθηση της η-διάλεξης κατά βούληση δηµιουργεί καλύτερες 
συνθήκες µάθησης (20), (β) υπάρχει διαθέσιµος χρόνος για προετοιµασία και 
για υποβολή καλύτερα δοµηµένων ερωτήσεων (3), (γ) υπάρχουν καλύτερες 
συνθήκες µελέτης στο σπίτι (περισσότερη άνεση, καλύτερα συγκεντρώνεται 
κανείς, ακολουθεί κανείς το δικο του ρυθµό µελέτης) (3). Αντίστοιχα το στοι-
χείο που οι περισσότεροι σχεδόν σπουδαστές εντοπίζουν ως αρνητικό στη συ-
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γκεκριµένη εµπειρία είναι η έλλειψη της δυνατότητας άµεσης απάντησης των 
ερωτήσεών τους από το διδάσκοντα κατά τη διάρκεια παρακολούθησης της 
η-διάλεξης (20). (Οι αριθµοί στις παρενθέσεις δηλώνουν τη συχνότητα εµφά-
νισης του συγκεκριµένου σχολίου στις απαντήσεις των σπουδαστών).

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
Σε σχέση µε προηγούµενες µελέτες η παρούσα µελέτη διαφοροποιείται σε δύο 
σηµεία: (α) Σε αντίθεση µε τη µελέτη των Spickard et al. (2002) η παρούσα σχε-
δίαση συµπεριέλαβε και δραστηριότητα συζήτησης µε τους σπουδαστές µετά 
την παρακολούθηση της διάλεξης. (β) Σε αντίθεση µε τις µελέτες των Dev et 
al. (2000) και Bell et al. (2001) η η-διάλεξη προσφέρθηκε ως υλικό προετοιµα-
σίας και όχι ως συµπληρωµατικό υλικό επανάληψης.  

Τα ποσοτικά στοιχεία της µελέτης υποδεικνύουν πως δεν υπάρχει καµία 
ουσιαστική διαφορά στα αποτελέσµατα µάθησης των δύο οµάδων και εποµέ-
νως υποστηρίζεται η αρχική υπόθεση πως οι σπουδαστές µπορούν να µάθουν 
το ίδιο καλά από µία ζωντανή ή µία η-διάλεξη, µε την προϋπόθεση πως (α) 
έχουν κίνητρα για την προσπάθειά τους και (β) το επίπεδο διδασκαλίας είναι 
εισαγωγικό. Προσοχή απαιτείται στη γενίκευση αυτού του συµπεράσµατος 
καθώς οι σπουδαστές που συµµετείχαν στη µελέτη ανήκουν σε τµήµα θετικής 
κατεύθυνσης και εποµένως είναι εξοικειωµένοι µε τη χρήση του υπολογιστή 
για εργασία και µάθηση. 

Τα ποιοτικά δεδοµένα από την άλλη, αποκαλύπτουν µια εικόνα χαµηλό-
τερης συµµετοχής στις δραστηριότητες εµβάθυνσης για τους σπουδαστές της 
οµάδας η-διάλεξης. Φαίνεται ότι ο διαχωρισµός της φάσης µελέτης και της 
φάσης εµβάθυνσης είχε αρνητική επίδραση στην διάθεση των σπουδαστών 
για εµπλοκή σε διάλογο σε αντίθεση µε την οµάδα ελέγχου όπου δηµιουργή-
θηκαν περισσότερο ευνοϊκές συνθήκες διαλόγου µε το διδάσκοντα. Το σηµείο 
αυτό τονίζεται στη βιβλιογραφία από τους Fritze και Nordkevelle (2003, σελ. 
327) που θεωρούν πως οι «βιντεοσκοπηµένες διαλέξεις είναι περισσότερο λι-
τές και προσανατολισµένες στο περιεχόµενο ενώ οι ζωντανές διαλέξεις διαρ-
κούν περισσότερο και είναι προσανατολισµένες στην ανάπτυξη διαλόγου µε 
τους σπουδαστές». Ίσως η δυνατότητα πολλαπλής παρακολούθησης της η-
διάλεξης να δηµιούργησε την αίσθηση επαρκούς γνώσης στους σπουδαστές, 
µειώνοντας την υποκειµενική ανάγκη για περαιτέρω διάλογο (εφόσον και οι 
εκπαιδευτικοί στόχοι περιορίζονταν σε εισαγωγικό επίπεδο).  

Εν τούτοις η έλλειψη άµεσης επικοινωνίας µε το διδάσκοντα σχολιάστηκε 
στη συνέχεια από τους σπουδαστές της πειραµατικής οµάδας ως ένα αρνητι-
κό στοιχείο της συνολικής σχεδίασης. Γενικά οι σπουδαστές χαρακτήρισαν ως 
θετική την εµπειρία µάθησης µε την η-διάλεξη, ευνοώντας την διαθεσιµότητα 
των η-διαλέξεων ως υλικό προετοιµασίας, ενώ ακόµη επεσήµαναν πως απαι-
τείται ένας περισσότερο αποδοτικός τρόπος επικοινωνίας µε το διδάσκοντα 
κατά τη µελέτη µε χρήση η-διαλέξεων. 

Μελλοντικές έρευνες θα πρέπει να διερευνήσουν βελτιωµένες σχεδιάσεις 
υβριδικής µάθησης για την αξιοποίηση των η-διαλέξεων. Μια ενδιαφέρουσα 
δυνατότητα είναι η ενθάρρυνση ενός τρόπου µάθησης προσανατολισµένου 
περισσότερο στη «συνεισφορά» γνώσης (Collis & Moonen 2004). Στην πε-
ρίπτωση αυτή η η-διάλεξη µπορεί να ενσωµατώνει ερωτήσεις (ή υποδείξεις) 
που να καθοδηγούν τους σπουδαστές στη διερεύνηση ειδικότερων θεµάτων, 
εµπλουτίζοντας τη συνολική µαθησιακή εµπειρία. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Η µελέτη αυτή έδειξε πως οι η-διαλέξεις µπορούν να αποτελέσουν µιαν απο-
δοτική εναλλακτική λύση στο να υποστηρίξουν τους σπουδαστές να αναπτύ-
ξουν αρχική κατανόηση του αντικειµένου ώστε να εµπλακούν περαιτέρω σε 
άλλες µαθησιακές δραστηριότητες. Στη συγκεκριµένη σχεδίαση που υλοποιή-
θηκε ο διαχωρισµός της φάσης µελέτης και της φάσης εµβάθυνσης υποβάθµι-
σε το επίπεδο διαλόγου διδάσκοντος-διδασκοµένων. Προτείνουµε πως κατά 
χρήση η-διαλέξεων θα πρέπει στους σπουδαστές να προσφέρονται υπηρεσίες 
επικοινωνίας ταυτόχρονα µε τη µελέτη τους, ώστε να υποστηρίζεται ο άµεσος 
διάλογος µε το διδάσκοντα, αντί αυτή η δραστηριότητα να αναβάλλεται για 
να διεξαχθεί αργότερα στην αίθουσα.  
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