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Περίληψη 
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζονται οι αρχές σχεδίασης του µαθησιακού πε-
ριβάλλοντος εννοιολογικής χαρτογράφησης COMPASS και ο τρόπος υλοποίη-
σής τους. Το COMPASS είναι ένα προσαρµοστικό περιβάλλον που υποστηρίζει 
την εννοιολογική αλλαγή και τη διαδικασία αξιολόγησής της µέσα από (i) την 
εκπόνηση διαφορετικών τύπων δραστηριοτήτων εννοιολογικής χαρτογράφησης, 
τη δυνατότητα ανάλυσης των χαρτών των µαθητών και την ποιοτική και ποσοτική 
εκτίµηση του γνωστικού τους επιπέδου, (ii) την παροχή ενός «πλαισίου στήριξης», 
και (iii) την παροχή εξατοµικευµένης υποστήριξης /καθοδήγησης σύµφωνα µε τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των µαθητών.

Λέξεις Κλειδιά
εννοιολογικοί χάρτες, µαθησιακό περιβάλλον, προσαρµοστικότητα.

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Σύµφωνα µε τις σύγχρονες θεωρίες, η µάθηση νοείται ως µια συνεχής αυτο-
ρυθµιζόµενη διαδικασία οργάνωσης εννοιολογικών σχηµάτων µέσα από την 
επίλυση γνωστικών συγκρούσεων και ανασχηµατισµών, στην οποία σηµαντι-
κό ρόλο διαδραµατίζουν οι εµπειρίες του υποκειµένου, οι πεποιθήσεις και τα 
προϋπάρχοντα εννοιολογικά του σχήµατα, τα ενδιαφέροντά και οι ανάγκες 
του, η διαρρύθµιση του µαθησιακού περιβάλλοντος (το πλαίσιο, ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού, τα εργαλεία) και οι κοινωνικό-πολιτισµικές αλληλεπιδράσεις 
(Ματσαγγούρας 2001). Κατά τη µαθησιακή διαδικασία κρίνεται απαραίτητη η 
κατανόηση όχι µόνο του τρόπου µε τον οποίο οργανώνονται και οικοδοµού-
νται τα νέα εννοιολογικά σχήµατα αλλά και του τρόπου µε τον οποίο οι υπάρ-
χουσες γνωστικές δοµές του υποκειµένου µεταβάλλονται, ανασχηµατίζονται 
ή/και αντικαθιστούνται. Μια από τις µεθόδους που έχουν στόχο την έκφραση, 
εξωτερίκευση, αναθεώρηση και αναδόµηση των νοητικών µοντέλων/ εννοι-
ολογικών σχηµάτων που υπάρχουν στις γνωστικές δοµές του υποκειµένου, 
δηλαδή την υποστήριξη της εννοιολογικής αλλαγής καθώς και την οπτικο-
ποίηση και την αξιολόγηση των αναπαραστάσεων του υποκειµένου είναι η 
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δηµιουργία µοντέλων (Jonassen 2004). Στα εργαλεία ποιοτικής µοντελοποίη-
σης γνωστικού πεδίου εντάσσονται οι εννοιολογικοί χάρτες (Novak & Gowin 
1984).
Ένας εννοιολογικός χάρτης απεικονίζει µία κεντρική έννοια και αποτελείται 
από κόµβους που αναπαριστούν τις έννοιες και συνδέσµους που προσδιορί-
ζουν τις σχέσεις µεταξύ των εννοιών, περιγράφοντας πώς µια έννοια συνδέεται 
µε µια άλλη. Η τριάδα Έννοια-Σύνδεσµος-Έννοια δηµιουργεί µια πρόταση. Στο 
πλαίσιο ερευνητικών προσπαθειών έχουν αναπτυχθεί περιβάλλοντα εννοιο-
λογικής χαρτογράφησης που βρίσκονται σε φάση προτύπου και στοχεύουν 
στην υποστήριξη λειτουργιών όπως η επικοινωνία/συνεργασία των µαθητών 
και η από κοινού οικοδόµηση της γνώσης (Kόµης & Φείδας 2000, Cañas et 
al. 2003) καθώς και η υποστήριξη της διαδικασίας της αξιολόγησης (Conlon 
2004).
Στην κατεύθυνση αξιοποίησης των εννοιολογικών χαρτών για την υποστήριξη 
της εννοιολογικής αλλαγής και της διαδικασίας αξιολόγησής της, το Τµήµα 
Πληροφορικής & Τηλεπικοινωνιών του Πανεπιστηµίου Αθηνών έχει αναπτύ-
ξει το προσαρµοστικό µαθησιακό περιβάλλον εννοιολογικής χαρτογράφησης 
COMPASS (COncept MaP ASSessment & learning environment). Στην πα-
ρούσα εργασία παρουσιάζονται οι αρχές σχεδίασης του COMPASS και ο τρό-
πος υλοποίησής τους. 

ΑΡΧΕΣ ΣΧΕ∆ΙΑΣΗΣ ΤΟΥ COMPASS
Το µαθησιακό περιβάλλον COMPASS (http://hermes.di.uoa.gr/compass) έχει 
ως στόχο να υποστηρίξει τη διαδικασία της αξιολόγησης και τη µαθησιακή 
διαδικασία µέσα από την εκπόνηση δραστηριοτήτων εννοιολογικής χαρτο-
γράφησης (Gouli et al. 2006). Το πεδίο γνώσης του COMPASS δεν αφορά ένα 
συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο, αλλά το COMPASS µπορεί να χρησιµο-
ποιηθεί σε οποιοδήποτε γνωστικό αντικείµενο κρίνεται ότι είναι εφαρµόσιµη 
η τεχνική της εννοιολογικής χαρτογράφησης. Στη συνέχεια παρουσιάζονται 
οι βασικές αρχές στις οποίες στηρίχθηκε ο σχεδιασµός του περιβάλλοντος κα-
θώς και ο τρόπος υλοποίησης των συγκεκριµένων αρχών.

Η αξιολόγηση ως βασική συνιστώσα της διδακτικής και µαθησιακής δια-
δικασίας
Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι η αξιολόγηση µπορεί να συµβάλλει θετι-
κά στη µάθηση όταν συνδέεται άµεσα µε τη διδακτική και τη µαθησιακή δια-
δικασία. Στο πλαίσιο αυτό, το COMPASS µπορεί να χρησιµοποιηθεί στη φάση 
της διαγνωστικής αξιολόγησης για τη διερεύνηση των πρότερων αντιλήψεων 
των µαθητών, στη διαµορφωτική αξιολόγηση, καθώς και στην τελική αξιολό-
γηση. Βασικά συστατικά στοιχεία της διαδικασίας της αξιολόγησης όπως αυτή 
πραγµατοποιείται µέσα από το COMPASS αποτελούν οι τύποι των δραστηρι-
οτήτων εννοιολογικής χαρτογράφησης που υποστηρίζονται, η ανάλυση των 
εννοιολογικών χαρτών καθώς και η ποιοτική και ποσοτική αξιολόγηση του 
επιπέδου γνώσης των µαθητών.
∆οµικό στοιχείο του πεδίου γνώσης του COMPASS είναι ο µαθησιακός στό-
χος, ο οποίος αντιστοιχεί σε µια βασική έννοια του γνωστικού αντικειµένου 
και αναλύεται σε συγκεκριµένα προσδοκώµενα αποτελέσµατα που επιδιώκε-
ται να επιτευχθούν µέσα από την εκπόνηση ενός συνόλου δραστηριοτήτων 
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εννοιολογικής χαρτογράφησης. Οι δραστηριότητες µπορεί να έχουν ως στόχο 
(i) την εκµαίευση της πρότερης γνώσης, τη διερεύνηση του αρχικού επιπέ-
δου γνώσης όσον αφορά στις προς µάθηση έννοιες, τη διάγνωση εσφαλµέ-
νων ή ελλιπών αντιλήψεων/γνώσεων και την ενεργοποίηση της γνώσης των 
µαθητών, (ii) τη διερεύνηση/παρακολούθηση/αξιολόγηση της εννοιολογικής 
αλλαγής στη γνωστική δοµή των µαθητών, την οικοδόµηση/ενσωµάτωση της 
νέας γνώσης και την ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου, όπως 
αναστοχασµός, αναθεώρηση και κριτική σκέψη, και (iii) τη διερεύνηση του «τι 
γνωρίζουν οι µαθητές» µετά την ολοκλήρωση της διδασκαλίας και του βαθµού 
επίτευξης των προσδοκώµενων αποτελεσµάτων. Ανάλογα µε τα προσδοκώµε-
να αποτελέσµατα και τους στόχους της δραστηριότητας, µια δραστηριότητα 
µπορεί να αφορά σε εργασίες όπως κατασκευή ενός χάρτη για µια κεντρική 
έννοια, αξιολόγηση/διόρθωση ενός χάρτη, συµπλήρωση ενός χάρτη, κ.λπ. Το 
COMPASS υποστηρίζει εναλλακτικούς τύπους δραστηριοτήτων/εργασιών για 
την επίτευξη των προαναφερθέντων στόχων λόγω των διαφορετικών πληρο-
φοριών που µπορεί να παρέχουν για τη γνωστική δοµή/επίπεδο γνώσης των 
µαθητών (Ruiz-Primo & Shavelson 1996) και το διαφορετικό βαθµό βοήθειας/
καθοδήγησης που προσφέρουν (π.χ. η κατασκευή ενός χάρτη χαρακτηρίζεται 
ως µια εργασία χαµηλού βαθµού βοήθειας/καθοδήγησης ενώ η συµπλήρωση 
χαρακτηρίζεται ως µια εργασία υψηλού βαθµού). Τα χαρακτηριστικά της δρα-
στηριότητας που αφορούν στο µαθησιακό στόχο, στα προσδοκώµενα αποτε-
λέσµατα, στους στόχους και στον τύπο της δραστηριότητας καθορίζονται στο 
πεδίο γνώσης του COMPASS (από το διδάσκοντα). Στο Σχήµα 1 παρουσιάζε-
ται ο χάρτης µε κεντρική έννοια «Περιφερειακές Μονάδες Αποθήκευσης» που 
κατασκευάστηκε από ένα µαθητή στο πλαίσιο µιας δραστηριότητας κατα-
σκευής που αφορούσε στο µαθησιακό στόχο «Αρχιτεκτονική Υπολογιστών».
Ανάλογα µε τους στόχους της δραστηριότητας, η αξιολόγηση του χάρτη του 
µαθητή µπορεί να πραγµατοποιηθεί είτε από τον ίδιο το διδάσκοντα, είτε από 
άλλους µαθητές (µέσω του περιβάλλοντος PECASSE (http://hermes.di.uoa.
gr:8080/pecasse), είτε από το COMPASS. Στην τελευταία περίπτωση κρίνεται 
απαραίτητη η ανάλυση του χάρτη, η οποία πραγµατοποιείται µέσω της σύ-
γκρισης του χάρτη του µαθητή µε το χάρτη του έµπειρου (π.χ. διδάσκοντα). 
Κατά την ανάλυση ελέγχονται οι έννοιες/προτάσεις που απεικονίζονται στο 
χάρτη του µαθητή και εντοπίζονται οι έννοιες/προτάσεις που δεν απεικονίζο-
νται. Κάθε έννοια/πρόταση χαρακτηρίζεται ποιοτικά µε βάση συγκεκριµένα 
κριτήρια αξιολόγησης και κατηγορίες λαθών (υποστηρίζονται 13 κατηγορίες) 
(Gouli et al. 2005). Ενδεικτικοί ποιοτικοί χαρακτηρισµοί καθώς και κατηγορίες 
λαθών που οδηγούν στο χαρακτηρισµό της πρότασης/έννοιας είναι: ορθή & 
πλήρης, µη πλήρης (αφορούν σε λάθη όπως µη πλήρης σχέση µεταξύ των εν-
νοιών, έλλειψη εννοιών που ανήκουν σε ένα συγκεκριµένο σύνολο εννοιών), 
µη ορθή (αφορούν σε λάθη όπως µη ορθή έννοια, µη ορθή σχέση, µη ορθή 
θέση/επίπεδο έννοιας). Για παράδειγµα, η πρόταση «Περιφερειακές Μονάδες 
Αποθήκευσης αποθηκεύουν ∆εδοµένα» που απεικονίζεται στο χάρτη του Σχή-
µατος 1, χαρακτηρίζεται ως µη ορθή (ο σύνδεσµος θα έπρεπε να είναι «αποθη-
κεύουν µόνιµα»), η έννοια «Χωρητικότητα» χαρακτηρίζεται ως µη ορθή (δεν 
είναι τοποθετηµένη στη σωστή θέση/επίπεδο), η σύνδεση των εννοιών «Μα-
γνητική ταινία» και «Σειριακά» χαρακτηρίζεται ως µη πλήρης (οι συγκεκριµέ-
νες έννοιες θα έπρεπε να συνδέονται) κ.λπ.
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Σχήµα 1. Ο εννοιολογικός χάρτης ενός µαθητή που αφορά στην κεντρική έννοια 
«Περιφερειακές Μονάδες Αποθήκευσης». 

Η αξιολόγηση του επιπέδου γνώσης του µαθητή µπορεί να είναι ποιοτική 
ή/και ποσοτική, ανάλογα µε τους στόχους της δραστηριότητας (Gouli et al. 
2005). Η ποιοτική αξιολόγηση στοχεύει στην αναγνώριση των εσφαλµένων 
αντιλήψεων του µαθητή καθώς και των γνώσεων/αντιλήψεων που δεν έχουν 
οικοδοµηθεί πλήρως. Η ποσοτική αξιολόγηση έχει ως στόχο να υπολογίσει το 
επίπεδο γνώσης του µαθητή όσον αφορά στην κεντρική έννοια του χάρτη και 
βασίζεται στις κατηγορίες λαθών που δύναται να αναγνωριστούν, στο βάρος 
κάθε κατηγορίας καθώς και στα βάρη των εννοιών και προτάσεων που απει-
κονίζονται στο χάρτη του ειδικού (καθορίζονται από τον ειδικό ανάλογα µε τη 
σηµαντικότητά τους). Για παράδειγµα, το γνωστικό επίπεδο του µαθητή για το 
χάρτη του Σχήµατος 1, είναι µέτριο (ποιοτικός χαρακτηρισµός που αντιστοι-
χεί στην ποσοτική εκτίµηση 52/100) και οι αντιλήψεις του χαρακτηρίζονται 
εσφαλµένες όσον αφορά στην απεικόνιση της έννοιας «Μονάδες Προσωρινής 
Αποθήκευσης», ενώ χαρακτηρίζονται ως ελλιπείς όσον αφορά στις συνδέσεις 
των εννοιών «∆ισκέτα» και «Τυχαία», «Τροχιές» και «Τοµείς», «Μαγνητική 
Ταινία» και «Σειριακά» κ.λπ.

Παροχή «πλαισίου στήριξης» στη µαθησιακή διαδικασία
Σε ένα περιβάλλον που έχει ως στόχο να υποστηρίξει τη µαθησιακή διαδικα-
σία µέσα από την ορθή οικοδόµηση των γνώσεων και την ενθάρρυνση της 
εννοιολογικής αλλαγής, η παροχή ενός «πλαισίου στήριξης» κρίνεται ιδιαί-
τερα σηµαντική και µπορεί να αφορά στην καθοδήγηση του µαθητή για την 
επίτευξη των επιδιωκόµενων στόχων, στην ανάδειξη/παρουσίαση σηµαντι-
κών σηµείων του θέµατος καθώς και στην παροχή βοήθειας για εργασίες που 
συµβάλλουν στην ορθή ολοκλήρωση του έργου και στην αντιµετώπιση των 
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δυσκολιών (Mory 1996). Στο COMPASS, το «πλαίσιο στήριξης» που παρέχε-
ται αφορά στην εκπόνηση των δραστηριοτήτων, στην παροχή εκπαιδευτικού 
υλικού για µελέτη κατά τη διάρκεια εκπόνησης της δραστηριότητας καθώς και 
στην παροχή ανατροφοδότησης µετά την ανάλυση του χάρτη του µαθητή. 

Σχήµα 2. ∆ιαθέσιµο εκπαιδευτικό υλικό πολλαπλών τύπων για την έννοια «Byte».
 
Ανάλογα µε τους στόχους της δραστηριότητας, τα προσδοκώµενα αποτελέ-
σµατα και το βαθµό βοήθειας/καθοδήγησης που επιθυµείται να δοθεί, οι µα-
θητές µπορεί να έχουν στη διάθεσή τους για την εκπόνηση της δραστηριότη-
τας µια λίστα εννοιών ή/και µια λίστα συνδέσµων ή/και µπορεί να είναι ελεύ-
θεροι να επιλέξουν τις έννοιες/συνδέσµους που θα συµπεριλάβουν στο χάρτη 
τους. Οι διαθέσιµες λίστες εννοιών/συνδέσµων µπορεί να περιέχουν µόνο τις 
απαραίτητες έννοιες/συνδέσµους ή/και περιττές έννοιες ή/και λανθασµένους 
συνδέσµους. Για παράδειγµα, στο πλαίσιο της δραστηριότητας του Σχήµατος 
1, ο µαθητής έχει στη διάθεσή του µια λίστα εννοιών (περιλαµβάνει και πε-
ριττές έννοιες), µια λίστα συνδέσµων και έχει τη δυνατότητα να προσθέσει 
στο χάρτη του και έννοιες/συνδέσµους της αρεσκείας του. Επίσης, ανάλογα 
µε τους στόχους της δραστηριότητας, µπορεί να είναι διαθέσιµο εκπαιδευτικό 
υλικό προς µελέτη για τις έννοιες που δύναται να αναπαρασταθούν στο χάρτη 
(υποστηρίζονται διάφοροι τύποι υλικού όπως ορισµός και περιγραφή έννοιας, 
παράδειγµα, µελέτη περίπτωσης, αντιπαράδειγµα, βοηθητικές ασκήσεις συ-
νοδευόµενες από τη λύση τους, κ.λπ). Στο Σχήµα 2, ο µαθητής έχει επιλέξει να 
µελετήσει το εκπαιδευτικό υλικό που αφορά στην έννοια «Byte» και συγκεκρι-
µένα έχει επιλέξει να εκπονήσει µια βοηθητική άσκηση.
Μετά την ανάλυση του χάρτη, η ανατροφοδότηση δίνεται µέσα από πολλα-
πλές µορφές (λεκτική ή/και γραφική ή/και διαλογική) και µονάδες ανατροφο-
δότησης που διακρίνονται σε πληροφοριακές, διδακτικές και στοχαστικές. Οι 
µονάδες ανατροφοδότησης αφορούν (i) στην ενηµέρωση του µαθητή για την 
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επίδοσή του µε στόχο να κρίνει τη µαθησιακή του πορεία, (ii) στη διδασκαλία/
καθοδήγηση του µαθητή προκειµένου να αναγνωρίσει/ανακαλύψει τις εσφαλ-
µένες αντιλήψεις του και τις γνώσεις του που δεν έχουν οικοδοµηθεί πλήρως, 
να αναδοµήσει/ανασυγκροτήσει τη γνωστική δοµή του και να επιτύχει τους 
επιδιωκόµενους µαθησιακούς στόχους/προσδοκώµενα αποτελέσµατα, και 
(iii) στην καλλιέργεια δεξιοτήτων αναστοχασµού και κριτικής σκέψης, ενθαρ-
ρύνοντας τους µαθητές να «σταµατήσουν και να σκεφτούν» και δίνοντας τους 
υποδείξεις του «τι» να σκεφτούν (Gouli et al. 2006).

Σχήµα 3. Η διαλογική µορφή ανατροφοδότησης για τη µη ορθή πρόταση «Περι-
φερειακές Μονάδες Αποθήκευσης αποθηκεύουν ∆εδοµένα».

Μέσω της λεκτικής µορφής παρέχεται ανατροφοδότηση όσον αφορά στη δι-
αδικασία ανάλυσης του χάρτη και στα αποτελέσµατα αυτής, καθώς και στην 
ποιοτική και ποσοτική εκτίµηση του επιπέδου γνώσης του µαθητή. Μέσω της 
γραφικής µορφής παρέχεται ανατροφοδότηση που αφορά στο χάρτη του ει-
δικού, στην γραφική παρουσίαση των λαθών που έχουν αναγνωριστεί µετά 
την ανάλυση, χρησιµοποιώντας για κάθε λάθος µια διαφορετική σχηµατική 
απεικόνιση, καθώς και στη διαγραµµατική αναπαράσταση της ποσοτικής 
εκτίµησης του επιπέδου γνώσης του µαθητή κατά τη διάρκεια εκπόνησης της 
δραστηριότητας. Μέσω του διαλόγου, ζητείται από το µαθητή να τεκµηριώ-
σει τις απόψεις του όσον αφορά σε ορθές προτάσεις που εµφανίζονται στο 
χάρτη του και ο µαθητής έχει τη δυνατότητα να συγκρίνει τις απόψεις του µε 
αυτές του ειδικού. Επίσης, για τις προτάσεις/έννοιες που χαρακτηρίζονται ως 
µη ορθές ή µη πλήρεις, ακολουθείται, µέσω διαλόγου, µια διαδικασία ανατρο-
φοδότησης τριών βηµάτων προκειµένου να επιτευχθεί η σταδιακή παροχή της 
κατάλληλης ποσότητας ανατροφοδότησης (Gouli et al. 2006). Σε κάθε βήµα, 
ο µαθητής έχει τη δυνατότητα να αναλογιστεί την ανατροφοδότηση που του 
δίνεται και να διορθώσει το λάθος του. Στο 1ο βήµα ζητείται από το µαθητή 
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να αιτιολογήσει την άποψή του για τη µη ορθή πρόταση ή να περιγράψει την 
έννοια που έχει µη ορθά απεικονίσει. Στο 2ο βήµα παρέχονται στο µαθητή κα-
θοδηγητικές/αναστοχαστικές ερωτήσεις και στη συνέχεια, αν ο µαθητής δεν 
καταφέρει να διορθώσει το λάθος του, του προσφέρεται εκπαιδευτικό υλικό 
προς µελέτη. Στο 3ο βήµα δίνεται η δυνατότητα στο µαθητή να δει την ορθή 
απάντηση καθώς και αιτιολογήσεις που έχουν οριστεί από τον ειδικό και αφο-
ρούν στην ορθή ή/και στην λανθασµένη απάντηση. Στο Σχήµα 3, παρουσιά-
ζονται τα τρία βήµατα του διαλόγου για τη µη ορθή πρόταση «Περιφερειακές 
Μονάδες Αποθήκευσης αποθηκεύουν ∆εδοµένα».

Παροχή εξατοµικευµένης υποστήριξης/καθοδήγησης
Η παροχή εξατοµικευµένης ανατροφοδότησης ανάλογα µε τα χαρακτηριστικά 
των µαθητών και τις ανάγκες τους κρίνεται ιδιαίτερα σηµαντική παράµετρος 
σε ένα µαθησιακό περιβάλλον, γιατί οι µαθητές συνήθως διαφέρουν στο γνω-
σιολογικό τους υπόβαθρο και στις δεξιότητες/στάσεις/προτιµήσεις τους όσον 
αφορά στην επεξεργασία/ κατανόηση της ανατροφοδότησης και στην εφαρ-
µογή της σε νέες καταστάσεις (Jonassen & Grabowski 1993). Στο COMPASS, 
στην περίπτωση της λεκτικής/γραφικής µορφής ανατροφοδότησης λαµβάνο-
νται υπόψη οι προτιµήσεις του µαθητή στις συγκεκριµένες µορφές ανατρο-
φοδότησης καθώς και η συµπεριφορά του (δηλαδή οι επιλογές του) κατά τη 
διάρκεια αλληλεπίδρασης µε το περιβάλλον. Η προσαρµοστικότητα στη δια-
λογική ανατροφοδότηση βασίζεται στη βηµατική παρουσίαση της ανατροφο-
δότησης καθώς και στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του µαθητή που αφορούν 
στο επίπεδο γνώσης και στις προτιµήσεις του για τις διαφορετικές µονάδες 
ανατροφοδότησης που παρέχονται. Οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα κατά 
τη διάρκεια εκπόνησης της δραστηριότητας να παρέµβουν στην παρουσίαση 
της ανατροφοδότησης, επιλέγοντας τη µορφή της ανατροφοδότησης και τη 
µονάδα ανατροφοδότησης που επιθυµούν, σύµφωνα µε τις ανάγκες και τις 
τρέχουσες επιθυµίες τους.

ΣΥΝΟΨΗ
Το προσαρµοστικό µαθησιακό περιβάλλον COMPASS έχει ως στόχο να υπο-
στηρίξει τη διαδικασία της αξιολόγησης και τη µαθησιακή διαδικασία µέσα 
από την εκπόνηση δραστηριοτήτων εννοιολογικής χαρτογράφησης. Το 
COMPASS µπορεί να χρησιµοποιηθεί στη διαγνωστική, διαµορφωτική και τε-
λική αξιολόγηση. Η διαδικασία της αξιολόγησης υποστηρίζεται µέσα από την 
εκπόνηση διαφορετικών τύπων δραστηριοτήτων εννοιολογικής χαρτογράφη-
σης, τη δυνατότητα ανάλυσης του χάρτη του µαθητή βάσει συγκεκριµένων 
κριτηρίων αξιολόγησης και κατηγοριών λαθών καθώς και την ποσοτική και 
ποιοτική εκτίµηση του επιπέδου γνώσης του µαθητή. Η µαθησιακή διαδικασία 
υποστηρίζεται από ένα «πλαίσιο στήριξης» που αφορά κυρίως στην παροχή 
πολλαπλών µορφών και µονάδων ανατροφοδότησης. Επιπλέον, υποστηρί-
ζεται η προσαρµοστική ανατροφοδότηση, παρέχοντας εξατοµικευµένη υπο-
στήριξη στους µαθητές ανάλογα µε τις προτιµήσεις τους, το επίπεδο γνώσης 
τους και τις επιλογές τους κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης τους µε το 
περιβάλλον.
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