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Εισαγωγή

O όρος «μέθοδος διδασκαλίας» είναι δύσκολο να οριστεί, γιατί κάθε ορισμός του 
αντανακλά διαφορετικές αντιλήψεις για τη διδασκαλία και τη μάθηση. Θα μπορούσα-
με να πούμε ότι η μέθοδος διδασκαλίας αναφέρεται στις γενικές αρχές (παιδαγωγικές, 
ηθικές, πολιτικές, κοινωνικές) και στρατηγικές που ακολουθούνται σε μια διδασκαλία. 
Επιλέγεται κυρίως από τον/την διδάσκοντα/-ουσα, προκειμένου να διευκολύνει ή να 
ενισχύσει τη μάθηση του/της εκπαιδευομένου/-ης. Η επιλογή, όμως, της κατάλληλης 
κάθε φορά διδακτικής μεθόδου δεν είναι καθόλου εύκολη υπόθεση και εξαρτάται 
από πολλούς παράγοντες. Οι ρητές ή/και άρρητες αντιλήψεις του/της διδάσκο-
ντος/-ουσας, οι εκπαιδευτικές αξίες που ενστερνίζεται, οι εκάστοτε εκπαιδευτικές 
πολιτικές, τα δημογραφικά χαρακτηριστικά της τάξης, το αντικείμενο που διδάσκεται 
είναι μόνο μερικοί από αυτούς. Οι διδακτικές μέθοδοι καθορίζουν και τις στρατηγικές 
διδασκαλίας οι οποίες, αν και αντιπροσωπεύουν δομημένες διδακτικές παρεμβάσεις 
σε μια ακολουθία αρχών, μπορούν να αντανακλούν πολλαπλές μεθόδους (Wiggins & 
McTighe, 2006). 

Είναι περίπου αυτονόητο ότι όσο περισσότερες διδακτικές μεθόδους γνωρίζει ένας/
μία διδάσκων/-ουσα τόσο πιθανότερο είναι να απομακρυνθεί κάποια στιγμή από την 
αναπαραγωγή διδακτικών προτύπων του παρελθόντος που στηρίζονται στη διάλεξη 
και μία σχετική ομοιομορφία στη διδασκαλία, και να δοκιμάσει κάτι καινούργιο. Αυτή η 
μετάβαση, βέβαια, δεν είναι καθόλου εύκολη, για δύο κυρίως λόγους. Πρώτον, επειδή 
τα πρότυπα αυτά είναι βαθιά ριζωμένα στην παράδοση της διδασκαλίας (και ακόμα πε-
ρισσότερο της ακαδημαϊκής διδασκαλίας) και, δεύτερον, γιατί κάθε διδάσκων/-ουσα αλ-
λάζει πολύ δύσκολα τη διδακτική πρακτική του/της, όπως και κάθε άλλη συνήθειά του/
της (Oreg, 2003; Smollan, 2011; Yılmaz & Kılıçoğlu, 2013). Ειδικά στην Πανεπιστημιακή 
Αγωγή συχνά επιδρούν άλλοι δύο σημαντικοί παράγοντες που ανακόπτουν προσπάθειες 
ανανέωσης των διδακτικών μεθόδων που χρησιμοποιούνται. Ο πρώτος είναι η παραδοχή 
ότι όποιος/-α γνωρίζει πολύ καλά ένα γνωστικό αντικείμενο (όπως βεβαίως συμβαίνει με 
τους πανεπιστημιακούς δασκάλους) ξέρει και τον τρόπο για να το διδάσκει. Ο δεύτερος 
είναι η εστίαση του πανεπιστημίου στην έρευνα, και όχι στη διδασκαλία, σε όλες τις εξε-
λίξεις των διδασκόντων/-ουσών. Οι δύο αυτοί παράγοντες είναι πιθανόν να αποτελούν 
τους λόγους για τους οποίους η διεθνής βιβλιογραφία και συζήτηση για την Πανεπιστημι-
ακή Αγωγή και τη διδακτική μεθοδολογία είναι σχετικά περιορισμένες, συγκριτικά με τις 
ανάλογες της σχολικής εκπαίδευσης που είναι ιδιαίτερα πλούσιες.

Ο συλλογικός αυτός τόμος έρχεται να καλύψει το κενό, όπως περιγράφηκε πιο πάνω, 
στην ελληνική βιβλιογραφία. Στοχεύει, κυρίως, να ξεκινήσει μια συζήτηση και έναν 
προβληματισμό σχετικό με τη διδακτική μεθοδολογία στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 
μεταξύ των διδασκόντων/-ουσών, αλλά και ανάμεσα σε αυτούς/-ές και τους ερευνη-
τές/-τριες της εκπαίδευσης. Πιθανόν στο μέλλον αυτή η συζήτηση να επιφέρει και πε-
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ρισσότερες δοκιμές νέων διδακτικών μεθόδων στη διδασκαλία, στην ίδια, δηλαδή, τη 
διδακτική πράξη της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ίσως και συνειδητοποίηση από κά-
ποιους/-ες διδάσκοντες/-ουσες των συχνά άρρητων αντιλήψεων που επηρεάζουν ή/
και διαμορφώνουν σε μεγάλο βαθμό τη διδασκαλία. Τέτοιες διαδικασίες είναι πάντα 
μακροπρόθεσμες και επίπονες για τους συμμετέχοντες/-ουσες, αλλά πάντα φέρουν —
έστω και μικρές—αλλαγές που σταδιακά μπορούν να οδηγήσουν σε σημαντικές βελ-
τιώσεις της διδασκαλίας. Απώτερος στόχος και κύρια προοπτική του παρόντος τόμου 
είναι να παρέχει δομημένες και συστηματικές ευκαιρίες για αναστοχαστική εκπαίδευση 
με σκοπό την αυτόνομη μάθηση και την επαγγελματική ανάπτυξη του διδακτικού προ-
σωπικού στα ΑΕΙ. 

Επειδή, μάλιστα, οι αλλαγές στις διδακτικές πρακτικές στις οποίες προσβλέπει ο 
συλλογικός αυτός τόμος επέρχονται ιδιαίτερα δύσκολα, μέσα από συμμετοχικές, συλ-
λογικές και αναστοχαστικές διαδικασίες (και όχι μέσα από την ανάγνωση ενός βιβλί-
ου), προσπαθήσαμε να δώσουμε στο βιβλίο αυτό πιο άμεσο χαρακτήρα. Για τον λόγο 
αυτό, έχουμε δώσει ιδιαίτερη έμφαση στην παρουσίαση και στον σχολιασμό πολλών 
παραδειγμάτων διδακτικών μεθόδων, στρατηγικών και εκπαιδευτικών προτάσεων που 
περιλαμβάνουν μια ιεραρχία εκπαιδευτικών προτεραιοτήτων. Θεωρήσαμε ότι αξίζει, 
πέρα από κάποιους θεωρητικούς προσανατολισμούς που παρουσιάζουμε, κυρίως να 
συζητήσουμε συγκεκριμένες εκπαιδευτικές πρακτικές που έχουν δοκιμαστεί στον πα-
νεπιστημιακό χώρο. Mε δύο λόγια, θα λέγαμε ότι προσπαθήσαμε να δώσουμε τέτοια 
μορφή στον συλλογικό αυτό τόμο, ώστε να καλύψει τον βασικό σκοπό του: να αναπτύ-
ξει τη συζήτηση των ιδιαίτερων προκλήσεων που αντιμετωπίζει σήμερα η Πανεπιστη-
μιακή Αγωγή και να καλλιεργήσει αναστοχαστική κουλτούρα σχετικά με τις διδακτικές 
μεθόδους που χρησιμοποιούνται, ώστε να υποστηριχθεί η μετακίνηση προς μια διδα-
σκαλία που λαμβάνει υπόψη της τη διαφοροποίηση των εκπαιδευομένων (εδώ φοιτη-
τές/-τριες) (Tomlinson 2001).

Η μορφή αυτή του συλλογικού τόμου υπαγορεύτηκε όχι μόνο από τον κύριο στόχο 
του, αλλά και από τον τρόπο θεώρησης των κύριων αναγνωστών του, των διδασκό-
ντων/-ουσών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Οι διδάσκοντες/-ουσες του πανεπιστη-
μίου αντιμετωπίζονται όχι ως άνθρωποι που ακολουθούν μη λειτουργικές διδακτικές 
πρακτικές από συνήθεια ή λόγω παράδοσης, αλλά ως επαγγελματίες που προβληματί-
ζονται και αγωνιούν για τα προβλήματα της διδασκαλίας, αναστοχάζονται πάνω σε αυ-
τήν και πειραματίζονται με διάφορους τρόπους, με στόχο να τη βελτιώσουν. Με άλλα 
λόγια, προσεγγίζονται ως δυναμικά υποκείμενα που ήδη έχουν, μέσα από την πρακτική 
τους, αξιόλογη γνώση και εμπειρία σχετική με τη διδασκαλία και προσπαθούν να την 
επεξεργαστούν και να την εμπλουτίσουν.

Για τις διδακτικές προτάσεις μας, και γενικά τη συζήτησή μας αυτήν, αλλά και 
οποιονδήποτε σχολιασμό μας έχουμε στηριχθεί σε θεωρίες μάθησης κοινωνικού εποι-
κοδομισμού (social constructivism) και κοινωνικο-πολιτισμικές προσεγγίσεις της μάθη-
σης, όπως και σε γνωστικές θεωρίες (cognitive theories), όπως αυτές έχουν καθιερωθεί 
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σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. Θεωρούμε χρήσιμο, στο σημείο αυτό, να πούμε δύο 
λόγια για τις θεωρίες αυτές. 

Βασική θέση του κοινωνικού εποικοδομισμού αποτελεί η αρχή, ότι η μάθηση εί-
ναι κοινωνική διαδικασία και, επομένως, η γνώση οικοδομείται μέσω της κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης, μέσω δηλαδή διαλόγου, αντιπαράθεσης, επιχειρηματολογίας ή/και 
συμφωνίας (σύνθεσης). H οικοδόμηση της γνώσης από τους εκπαιδευόμενους (φοι-
τητές/-τριες) είναι προϊόν κοινωνικής αλληλεπίδρασης, ερμηνείας και κατανόησης 
(Vygotsky, 1978).

Στο πλαίσιο αυτό, στην εκπαίδευση, δεν μπορούμε να αγνοούμε τις κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις. Οι εκπαιδευόμενοι είναι απαραίτητο να εμπλέκονται σε κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις (για παράδειγμα, μέσω ομαδικών εργασιών, διαμοιρασμού εμπειρι-
ών, διαλόγου κ.ά) με στόχο τη μάθηση, ώστε να οικοδομούν νοήματα μέσω των αλ-
ληλεπιδράσεών τους με τους εκπαιδευτές τους και τους ομολόγους τους, αλλά και να 
αναπτύσσουν δεξιότητες συνεργασίας, συμμετέχοντας σε δραστηριότητες συνεργατι-
κής μάθησης (Κατσαμποξάκη-Hodgetts, 2023). Διδακτικές μέθοδοι όπως η συλλογική 
μελέτη περίπτωσης, τα ερευνητικά πρότζεκτ, η ομαδική επίλυση προβλήματος, ο κα-
ταιγισμός ιδεών, η καθοδηγούμενη ανακαλυπτική μάθηση εφαρμόζουν τις αρχές του 
κοινωνικού εποικοδομισμού (Kelly, 2012; Adams, 2006). 

Αντίστοιχα, για τις γνωστικές θεωρίες η μάθηση δεν είναι διαδικασία και αποτέλε-
σμα εξάρτησης (σχέσης αιτίου–αποτελέσματος, ερεθίσματος–αντίδρασης), όπως στον 
συμπεριφορισμό, αλλά αποτέλεσμα ενεργού επεξεργασίας πληροφοριών, με βάση τις 
ενδιάμεσες γνωστικές λειτουργίες του ατόμου, οι οποίες παρεμβάλλονται ανάμεσα 
στις πληροφορίες του περιβάλλοντος (ερέθισμα) και στις αντιδράσεις του ατόμου. Με 
άλλα λόγια, οι θεωρήσεις της μάθησης υπογραμμίζουν τον ενεργό ρόλο των υποκει-
μένων της στην αναζήτηση, στη διαμόρφωση και στην τροποποίηση της γνώσης. Η 
γνώση μάλιστα, θεωρείται αποτέλεσμα ενεργού αντιπαράθεσης του υποκειμένου με 
την εμπειρία, μέσω της οποίας το άτομο, με δημιουργικές δραστηριότητες μέσα στο 
φυσικό και κοινωνικό του περιβάλλον, την οικοδομεί. Η μάθηση, υπό το πρίσμα αυτό, 
συνίσταται στην τροποποίηση γνώσεων που ήδη προϋπάρχουν (Schunk, 2012; Foulin 
& Mouchon, 2002). Σε έναν μαθησιακό χώρο (αμφιθέατρο, εργαστήριο, ψηφιακή τάξη) 
οι γνωστικές προσεγγίσεις προσφέρουν δυνατότητες ανάπτυξης δυναμικών μαθησι-
ακών περιβαλλόντων, όπου εξελίσσονται διαδραστικές νοητικές δραστηριότητες με 
σκοπό τη διέγερση της ικανότητας σκέψης των φοιτητών/-τριών. Για παράδειγμα, όταν 
οι φοιτητές/-τριες ακούν ερωτήσεις που προκαλούν σκέψη, αυτό τους διδάσκει να κι-
νηθούν πιο μακριά από τις τρέχουσες γνώσεις τους για να βρουν λύσεις. Στο πλαίσιο 
αυτό, δηλαδή, κυριαρχεί η αντίληψη ότι οι άνθρωποι μαθαίνουν μέσα από τη σκέψη. 
Οι γνωστικές θεωρίες μάθησης βασίζονται στην ιδέα ότι η απόκτηση γνώσεων συμ-
βαίνει όταν οι εκπαιδευόμενοι/-ες συμμετέχουν ενεργά σε δραστηριότητες επίλυσης 
προβλημάτων, όταν χρησιμοποιούν τις δικές τους δεξιότητες σκέψης και όχι όταν δι-
δάσκονται γεγονότα και διαδικασίες. Γι’ αυτό, εξάλλου, δίνουν έμφαση στην ενεργητική 
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μάθηση έναντι της παθητικής. Η ενεργητική μάθηση περιλαμβάνει την εμπλοκή των 
εκπαιδευομένων σε εργασίες με νόημα που απαιτούν από αυτούς να εφαρμόσουν τις 
δικές τους δεξιότητες σκέψης. Η παθητική μάθηση, αντίθετα, εστιάζει στην απλή απο-
μνημόνευση πληροφοριών.

Υπάρχει, όμως, και ένα ακόμα πλαίσιο αρχών που έχει επηρεάσει τις διδακτικές προ-
τάσεις μας στον συλλογικό αυτό τόμο: είναι αυτό της εκπαίδευσης ενηλίκων, γιατί οι 
φοιτητές/-τριες είναι ενήλικοι και ως τέτοιοι πρέπει να αντιμετωπίζονται στο μάθημα. 
Ο Κόκκος (2005), διενεργώντας μια συνθετική θεώρηση διαφόρων προσεγγίσεων στη 
μάθηση των ενηλίκων, κατέληξε σε κάποια βασικά χαρακτηριστικά που διακρίνουν 
τους ενήλικες εκπαιδευόμενους. Πιο συγκεκριμένα, θεωρείται ότι οι ενήλικες: 

1. 	 Συμμετέχουν σε εκπαιδευτικές δράσεις, έχοντας συγκεκριμένους στόχους που 
μπορεί να συνδέονται με επιθυμία για προσωπική ανάπτυξη, επαγγελματικές φι-
λοδοξίες, θέματα κύρους κ.ά. 

2. 	 Έχουν σημαντικές εμπειρίες, οι οποίες μπορεί να αποτελούν αφετηρία για νέα 
μάθηση ή κάποιες φορές και τροχοπέδη, καθώς επηρεάζουν τον τρόπο σκέψης, 
αντίληψης και ερμηνείας νέων ιδεών και καταστάσεων. 

3. 	 Έχουν μάθει τον τρόπο με τον οποίο τους αρέσει να μαθαίνουν καλύτερα, καθώς 
έχουν δοκιμαστεί σε διαφορετικές εκπαιδευτικές εμπειρίες, με αποτέλεσμα, η 
απόφασή τους να συμμετέχουν σε μια εκπαιδευτική δράση συχνά να συνεπάγε-
ται και έναν προτιμώμενο τρόπο μάθησης. 

4. 	 Έχουν τάση για ενεργητική συμμετοχή, δηλαδή, επειδή ακριβώς έχουν εμπειρίες 
και γνώσεις, δεν επιθυμούν να παραμένουν παθητικοί δέκτες, αλλά συχνά θέ-
λουν να εκφράζουν τη γνώμη τους και, φυσικά, να ασκούν κριτική. 

5. 	 Αντιμετωπίζουν δυσκολίες και εμπόδια στη μάθηση λόγω των συνθηκών ζωής 
τους, π.χ. αναγκάζονται να εργάζονται, της προσωπικότητας και της πρότερης 
βιογραφίας τους κ.ά. 

Επιπλέον, η Λευθεριώτου (2012) υπογραμμίζει την τάση των ενήλικων εκπαιδευ-
ομένων προς αυτοκαθορισμό, επιδιώκοντας άλλες φορές τη χειραφέτηση και την 
ενεργητική συμμετοχή, με ό,τι αυτό συνεπάγεται, και άλλες φορές την καθοδήγηση, 
όταν νιώσουν την ανάγκη για υποστήριξη. Τέλος, είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι 
οι προσδοκίες των ενήλικων εκπαιδευομένων συνδέονται άρρηκτα με την ικανοποί-
ηση στόχων που και οι ίδιοι μπορεί να έχουν θέσει, επομένως, είναι στόχοι που έχουν 
νόημα για τη ζωή ή την εργασία τους και, προφανώς, χρειάζεται να έχουν και άμεση 
εφαρμογή (ΙΕΠ, χ.χ). 

Γιατί επιλέξαμε τέτοιες θεωρήσεις μάθησης και παρουσιάζουμε τον διδακτικό μας 
προβληματισμό και τις προτάσεις μας μέσα από το πρίσμα τους; Επειδή είναι σύγ-
χρονες και ανταποκρίνονται καλύτερα στις ανάγκες των σημερινών φοιτητών/-τριών, 
επειδή εστιάζουν στους παράγοντες που ευνοούν την οργάνωση μαθημάτων σε αυ-
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θεντικά περιβάλλοντα μάθησης (Herrington, 2005) που προάγουν την κοινωνική αλ-
ληλεπίδραση, την ομαδο-συνεργατική μάθηση (Richardson, 2005; Stauffacher et al., 
2006) και τη φοιτητο-κεντρική διδασκαλία (Barr & Tagg, 1995; Gibbs, 1995), στην οποία 
δίνουμε μεγάλη έμφαση σε αυτό τον συλλογικό τόμο. Άλλωστε, τα περισσότερα σύγ-
χρονα περιβάλλοντα μάθησης, σε συνδυασμό με σύγχρονα εκπαιδευτικά λογισμικά με 
τα οποία εξοικειωθήκαμε από τον καιρό της πανδημίας και μετά, προσφέρουν πολλές 
ευκαιρίες για επικοινωνία και συνεργασία, ευκαιρίες που προάγουν άμεση, σύγχρονη 
και ασύγχρονη, συμπεριληπτική (Hockings, 2010; Katsampoxaki-Hodgetts, 2023) και 
πολυτροπική επικοινωνία (Kress & Van Leeuwen, 2001; Jaleniauskiene & Katsampoxaki-
Hodgetts, 2023), κοινή επίλυση προβλημάτων, κοινή χρήση ψηφιακών πόρων, παιχνί-
δια ρόλων και συμμετοχή σε συνεργατικές κοινότητες μάθησης (Akella et al., 2021) και 
κοινότητες πρακτικής (Lave & Wenger, 1991). 

Οι παραπάνω θεωρητικές επιλογές οδηγούν σε φοιτητο-κεντρικές και συμπεριλη-
πτικές, διδακτικές προτάσεις που έχουν προοπτική τη βελτίωση του τρόπου που σχεδι-
άζουμε περιβάλλοντα μάθησης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, τα οποία είναι επωφελή 
για όλον τον φοιτητικό πληθυσμό, χωρίς εξαιρέσεις.

Ο συλλογικός αυτός τόμος περιλαμβάνει δέκα κεφάλαια. Ξεκινά με το Κεφάλαιο «Η 
εξέλιξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής στην Ελλάδα και διεθνώς» στο οποίο η Κάλλια Κα-
τσαμποξάκη-Hodgetts προβαίνει σε μια προσπάθεια χαρτογράφησης της Πανεπιστη-
μιακής Αγωγής, όπως αυτή διαμορφώνεται τα τελευταία είκοσι χρόνια διεθνώς, στην 
Ευρώπη και στην Ελλάδα. Στην προσπάθειά της αυτή, στηρίζεται σε δύο άξονες: στη δι-
εθνή βιβλιογραφία/αρθρογραφία και σε συνεντεύξεις που πήρε η ίδια από υπευθύνους 
Κέντρων Διδασκαλίας και Μάθησης (ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ.) σε χώρες της Ευρώπης. Με τη χρήση 
των ημιδομημένων συνεντεύξεων σε καταξιωμένα στελέχη–υπευθύνους για την ανά-
πτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής και με βάση την ποιοτική ανάλυση των δεδομένων 
που συνέλεξε, οδηγείται σε ευρήματα που αφορούν σημεία σύγκλισης επιμορφωτικών 
προσεγγίσεων και πολιτικών στην Ευρώπη, όπως αυτές εξελίσσονται μέχρι σήμερα. Συ-
ζητά και αποτιμά κριτικά κρίσιμα ζητήματα για την Πανεπιστημιακή Αγωγή, όπως τα 
προγράμματα ηγεσίας, η έρευνα–δράση, η δημιουργία κοινοτήτων καλών πρακτικών 
μέσα από την παρατήρηση της διδακτικής πράξης και τον αναστοχασμό και η ανάγκη 
συλλογικών δράσεων για τον προληπτικό σχεδιασμό πολιτικής. Η συγγραφέας αιτιολο-
γεί τις αναδυόμενες προκλήσεις για την Πανεπιστημιακή Αγωγή και τις αναλύει, όπως 
και τις προτεραιότητες που θέτουν σήμερα ποικίλα Κέντρα Διδασκαλίας και Μάθησης 
σε χώρες της Ευρώπης, μετά από σύγκριση και με τη διεθνή βιβλιογραφία. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο, η Κάλλια Κατσαμποξάκη-Hodgetts και η Αθανασία Κοκολά-
κη εστιάζουν στη φοιτητο-κεντρική μάθηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Συγκεκρι-
μένα, περιγράφουν το θεωρητικό υπόβαθρο πάνω στο οποίο βασίζεται, παραθέτουν 
παραδείγματα τεχνικών για την υλοποίησή της και αναλύουν τις δυσκολίες και τις προ-
κλήσεις αυτής της προσέγγισης. Μετά από σύντομη βιβλιογραφική διερεύνηση των 
αντιλήψεων των διδασκόντων/-ουσών στα πανεπιστημιακά ιδρύματα, αναφορικά με 
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τη φοιτητο-κεντρική προσέγγιση, συζητούν όρους που συχνά συγχέονται με τη φοιτη-
το-κεντρική διδασκαλία και μάθηση, περιγράφουν αρκετά αδρά τα χαρακτηριστικά της 
φοιτητο-κεντρικής διδασκαλίας και τις θεωρητικές θεμελιώσεις της στον κονστρουκτι-
βισμό, και δείχνουν πόσο αναγκαίος είναι ο αναστοχασμός, ο σχετικός με τις στοχο-
θεσίες για τη φοιτητο-κεντρική διδασκαλία. Τέλος, παραθέτουν ενδεικτικές προτάσεις 
φοιτητο-κεντρικών στρατηγικών για μεγάλα ή μικρά αμφιθέατρα, όπου η διδασκαλία 
λαμβάνει χώρα είτε με φυσική παρουσία είτε εξ αποστάσεως.

Στο τρίο κεφάλαιο, η Κάλλια Κατσαμποξάκη-Hodgetts και η Αθανασία Κοκολάκη 
παρουσιάζουν πώς εξελίχθηκε η έννοια της συμπερίληψης, τις προκλήσεις εφαρμο-
γής της και εξηγούν γιατί ταυτίστηκε με τη φοιτητο-κεντρική μάθηση παραθέτοντας 
πρόσφατες έρευνες που προτείνουν κατάλληλες προσεγγίσεις σχετικά με τη διδα-
κτική πράξη στα πανεπιστημιακά ιδρύματα. Στο παρόν, η συμπερίληψη ορίζεται ως 
φοιτητο-κεντρική, παιδαγωγική προσέγγιση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, η οποία 
κατατείνει σε προληπτικές και σκόπιμες δραστηριότητες διδασκαλίας και μάθησης, 
σε στοχευμένο σχεδιασμό μαθήματος και προγράμματα σπουδών, και σε αξιολόγηση 
που προωθεί την ισότητα και τη δικαιοσύνη κατά τη διάρκεια προσεκτικά σχεδιασμέ-
νων μαθητο-κεντρικών ευκαιριών, που προάγουν την ενεργό συμμετοχή και εμπλο-
κή των φοιτητών/-τριών, την αυτογνωσία, την αυτορρύθμιση και την αυτονομία τους 
(Katsampoxaki-Hodgetts, 2023).

Στο τέταρτο κεφάλαιο, η Μαρία Άννα Γαλανάκη περιγράφει πώς σε μία σύγχρονη 
προσπάθεια ανάπτυξης ή/και διαρκούς αναμόρφωσης του προγράμματος σπουδών, οι 
διδάσκοντες/-ουσες καλούνται να ανταποκριθούν σε απαιτητικές προκλήσεις, να αντι-
μετωπίσουν εμπόδια και να αξιοποιήσουν νέες ευκαιρίες μετασχηματισμού της πανε-
πιστημιακής εκπαίδευσης. Δίνεται έμφαση, για αυτόν τον σκοπό, στα βασικά συστατικά 
του προγράμματος σπουδών και στον τρόπο που αυτά επηρεάζουν τα διάφορα στάδια 
σχεδιασμού της διδασκαλίας. Επιπλέον, παρουσιάζονται προτάσεις αναμόρφωσης του 
προγράμματος σπουδών, δομημένες βάσει ενός δυναμικού μοντέλου σχεδιασμού.

Στο πέμπτο κεφάλαιο, η Ειρήνη Γάκη στοχάζεται κριτικά σχετικά με τη σύνδεση 
έρευνας και διδασκαλίας, και πώς αυτή μπορεί να υιοθετηθεί από τους πανεπιστημια-
κούς δασκάλους στο πλαίσιο των μαθημάτων τους, ώστε σταδιακά οι φοιτητές/-τριες 
να μετατρέπονται από παθητικοί δέκτες γνώσης σε ερευνητές/-τριες. Αναλύοντας πα-
ράλληλα τις δυσκολίες και τα πλεονεκτήματα, περιγράφει πώς μπορεί αυτή η διδακτική 
προσέγγιση να ενημερώνει τους/τις φοιτητές/-τριες για τις επιστημονικές μεθόδους, 
συμβάσεις και τις επιστημολογικές θεωρήσεις του γνωστικού αντικειμένου που θερα-
πεύεται κάθε φορά, αλλά και να ενημερώνει την ίδια τη διδακτική πράξη μέσω έρευνας 
δράσης (Katsarou, 2010).

Στο έκτο κεφάλαιο, η Ελένη Μποτζάκη και η Κάλλια Κατσαμποξάκη-Hodgetts πε-
ριγράφουν τους τύπους αξιολόγησης των φοιτητών/-τριών εστιάζοντας κυρίως στη 
διαμορφωτική αξιολόγηση. Παρουσιάζουν το αναθεωρημένο πλαίσιο εφαρμογής των 
μεθόδων αυτών στον πανεπιστημιακό χώρο, σύμφωνα με πρόσφατες βιβλιογραφικές 
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έρευνες. Παράλληλα, δίνουν απτά παραδείγματα ενδεικτικής πανεπιστημιακής διδα-
κτικής πράξης που συνάδουν με τη διαμορφωτική αξιολόγηση και την Αξιολόγηση για 
Μάθηση (ΑγΜ), αναλύοντας τις προκλήσεις και τα πλεονεκτήματα τους.

Στο έβδομο κεφάλαιο, η Ειρήνη Γάκη ανέπτυξε τα οφέλη της ψηφιακής ετοιμότη-
τας σε φοιτητές/-τριες και διδάσκοντες/-ουσες, και αναφέρθηκε στις προκλήσεις που 
αντιμετώπισε η ακαδημαϊκή κοινότητα κατά τη διάρκεια της εποχής του Covid 19. Πα-
ράλληλα, ανέδειξε το μέγεθος του προβλήματος της ψηφιακής ένδειας και, με βάσει 
τη σύγχρονη βιβλιογραφία, κάνει προτάσεις για τρόπους μέσω των οποίων μπορούμε 
να την αντιμετωπίσουμε. Αφού συνοψίζει τις βασικές παραδοχές τεχνολογικού σχεδια-
σμού ψηφιακών περιβαλλόντων μάθησης για την τριτοβάθμια εκπαίδευση, αναλύει εν 
συντομία τον κατάλληλο τρόπο επιλογής του περιεχομένου για ένα ψηφιακό μάθημα, 
καθώς και τις πέντε στρατηγικές που είναι απαραίτητες για μια επιτυχή διδασκαλία και 
μάθηση του εκάστοτε περιεχομένου, μέσα σε ασύγχρονα και σύγχρονα περιβάλλοντα 
ψηφιακής μάθησης.

Στο Κεφάλαιο 8, η Μαρία Άννα Γαλανάκη εξηγεί γιατί η ψηφιακή ισότητα αποτελεί 
αναγνωρισμένο στόχο της ανώτατης εκπαίδευσης ως μία πολυεπίπεδη προσπάθεια 
που απαιτεί μικρές και μεγάλες αλλαγές στον τρόπο που οι διδάσκοντες/-ουσες σχεδιά-
ζουν τη διδασκαλία ενόσω εξελίσσουν σταδιακά τις επαγγελματικές τις ψηφιακές τους 
δεξιότητες και εμβαθύνουν σε ζητήματα ψηφιακής διδακτικής και παιδαγωγικής. Ανα-
γνωρίζοντας τη συνθετότητα της προσπάθειας αυτής, περιγράφει τα στάδια ανάπτυξης 
των ψηφιακών δεξιοτήτων των διδασκόντων/-ουσών και προτείνει έξυπνες πρακτικές 
για τη διασφάλιση της ψηφιακής προσβασιμότητας. Επιπλέον, προτείνει συγκεκριμένη 
Σχάρα ψηφιακών εργαλείων  σχεδίασης διδακτικών προσεγγίσεων με εννέα διαφορε-
τικά ποιοτικά χαρακτηριστικά και τρία επίπεδα διάδρασης.

Στο Κεφάλαιο 9, η Kάλλια Κατσαμποξάκη-Hodgetts και η Ελένη Μποτζάκη παρου-
σιάζουν μια προσέγγιση της Πανεπιστημιακής Αγωγής με τους φοιτητές/-τριες σε ρόλο 
ισότιμων εταίρων. Μέσα από την παρουσίαση αυτή, στοχάζονται κριτικά σχετικά με 
την τρέχουσα κατάσταση στα πανεπιστήμια ως προς την ενεργό εμπλοκή των φοιτη-
τών/-τριών στη διδασκαλία και στη μάθηση. Μετά την ανάλυση της αποτελεσματικότη-
τας της σύναψης συμπράξεων μέσα από την προσέγγιση «φοιτητές/-τριες ως ισότιμοι 
εταίροι» και των παραγόντων που την επηρεάζουν, περιγράφουν απτές πρακτικές και 
αρχές αυτής της προσέγγισης και προτείνουν ένα δοκιμασμένο πλαίσιο το οποίο υπο-
στηρίζει την ανάπτυξη συμπράξεων μέσα από πέντε στάδια (Smith et al., 2021).

Στο τελευταίο κεφάλαιο παρουσιάζονται οι βασικές αρχές σχεδιασμού του ασύγ-
χρονου, ανοιχτής πρόσβασης, επιμορφωτικού κύκλου (MOOC) που διαμορφώθηκε 
στο Πανεπιστήμιο Κρήτης κατά τη διάρκεια του ακαδημαϊκού έτους 2022-2023. Το 
MOOC αυτό έχει ως σκοπό την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής και τη δημι-
ουργία ενεργού κοινότητας μάθησης και ανταλλαγής καλών πρακτικών. Ο σχεδιασμός 
του βασίστηκε στη χαρτογράφηση των διδακτικών πρακτικών και στην ανάλυση των 
σχετικών αναγκών του προσωπικού του Π.Κ. που είχε προηγηθεί. Μετά τη διαμόρφωση 
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του ΜOOC, ακολούθησε πιλοτική εφαρμογή του από διδάσκοντες/-ουσες του Π.Κ., οι 
οποίοι λειτούργησαν ως αξιολογητές/-τριες. Κατά τη διάρκεια της πιλοτικής εφαρμο-
γής συλλέχθηκαν απαντήσεις και αξιολογικά σχόλια από τους/τις συμμετέχοντες/-ου-
σες και τους/τις διδάσκοντες/-ουσες. Μετά την ποσοτική και ποιοτική ανάλυση των 
δεδομένων αυτών, προτείνονται σημεία που χρήζουν περαιτέρω ευθυγράμμισης και 
διερεύνησης, ώστε οι συμμετέχοντες/-ουσες στο MOOC να έχουν εντονότερη την αί-
σθηση του ανήκειν και ισχυρά κίνητρα για συμμετοχή, αυτορρύθμιση και εξέλιξη.

Κλείνοντας τη σύντομη αυτή εισαγωγή θα λέγαμε ότι o συλλογικός αυτός τόμος φι-
λοδοξεί να προσφέρει προτάσεις, ιδέες και λύσεις σε όσους/-ες διδάσκοντες/-ουσες 
της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης θεωρούν ότι χρειάζεται να ανταποκριθούν στις σύγχρο-
νες εκπαιδευτικές προκλήσεις και να ανανεώνουν τη διδασκαλία τους, ώστε να ανταπο-
κρίνεται στις ανάγκες των φοιτητών/-τριών τους σε φυσικά και ψηφιακά περιβάλλοντα 
μάθησης. Σε όσους/-ες λαμβάνουν καθημερινά κρίσιμες αποφάσεις σχετικά με την ορ-
γάνωση της τάξης τους σε ομάδες, θεωρούν σημαντική την ποιότητα αλληλεπίδρασης 
των μελών της ομάδας για τη συγκρότηση νοήματος στο μάθημα, τους απασχολεί ο 
σχεδιασμός των κατάλληλων κάθε φορά διδακτικών δραστηριοτήτων και η αξιολό-
γηση των προϊόντων και διαδικασιών μάθησης των φοιτητών/-τριών τους, στοχεύουν 
με τη διδασκαλία τους στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων (όχι μόνο γνωστικών). 
Επιπλέον, το βιβλίο αυτό απευθύνεται σε όλους/-ες όσοι/-ες νοιάζονται για τη συμπε-
ρίληψη όλων ανεξαιρέτως των φοιτητών/-τριών στο μάθημα, επιδιώκουν τη σύνδεση 
έρευνας και διδασκαλίας, και διαθέτουν ή/και θέλουν να καλλιεργήσουν περαιτέρω την 
ψηφιακή τους ετοιμότητα. 

Τέλος, υπογραμμίζουμε το γεγονός ότι το βιβλίο αυτό ενθαρρύνει τις πολλαπλές 
αναγνώσεις του και τροποποιήσεις ανάλογα με το εκπαιδευτικό πλαίσιο μέσα στο 
οποίο δοκιμάζονται κάθε φορά όσα προτείνονται. Το γεγονός ότι δεν αφορά ένα συ-
γκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο αλλά αντλεί παραδείγματα από πληθώρα αντικειμέ-
νων θεωρούμε ότι επιβάλλει μια τέτοια δημιουργική ανάγνωση. 

Ηράκλειο και Ρέθυμνο, Ιούλιος 2023 

Κάλλια Κατσαμποξάκη-Hodgetts
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Κάλλια Κατσαμποξάκη-Hodgetts

1
Η εξέλιξη της Πανεπιστημιακής  

Αγωγής στην Ελλάδα και διεθνώς

Η Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής στην Ελλάδα αποτελεί ένα σχετικά νέο ερευ-
νητικό και γνωστικό πεδίο που έχει ηθικές, ανθρωπιστικές, κοινωνικές, πολιτικές και 
παιδαγωγικές προεκτάσεις. Ο προβληματισμός γύρω από την Ανάπτυξη της Πανεπι-
στημιακής Αγωγής δεν περιορίζεται στον ελληνικό χώρο, καθώς προηγείται εκτεταμέ-
νη πρωτογενής έρευνα στην Ευρώπη και διεθνώς που συμβάλει στην οριοθέτηση του 
πεδίου και στην αναγκαιότητα της περαιτέρω χαρτογράφησής της.

1.1	 Η Πανεπιστημιακή Αγωγή στην Ευρώπη και διεθνώς
H Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής (ΑΠΑ) ως θεωρητικής κατάρτισης, πρακτι-
κής εκπαίδευσης και ερευνητικού πεδίου έχει καθιερωθεί σε αγγλόφωνες χώρες όπως 
η Μεγάλη Βρετανία, οι Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής και η Αυστραλία. Ένα καλό παρά-
δειγμα αυτού του μοντέλου ανάπτυξης βρίσκεται στο Πανεπιστήμιο της Μελβούρνης 
(UTS, 2023) όπου οι άξονες που αναπτύσσονται αφορούν: 

•	 Τη θεωρητική ανάπτυξη και κατάρτιση για τη διδασκαλία και μάθηση (π.χ. εβδο-
μαδιαία σεμινάρια, συμμετοχή σε φόρουμ συζήτησης) μέσα από τυπικές και άτυ-
πες μορφές επιμόρφωσης.

•	 Την αναγνωρισμένη θεωρητική πιστοποίηση και χορήγηση διπλώματος.

•	 Την πιστοποίηση με βάση την επαγγελματική εμπειρία (Teacher Portfolio).
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•	 Την αναγνώριση της «διδακτικής αριστείας» στις αποφάσεις πρόσληψης και 
προαγωγής.

•	 Την προώθηση της ιδέας του «ερευνητή εκπαιδευτικού» και υποστήριξή τους.

Στη διεθνή βιβλιογραφία η ανάπτυξη της πανεπιστημιακής διδασκαλίας με σκοπό 
τη βελτίωση της μάθησης αποτυπώνεται σε παραπάνω από 40 επιστημονικά περιοδικά 
με κριτές σύμφωνα με την κατάταξη Schimago (Καραλής, 2019). Στη Διεθνή Κοινοπρα-
ξία για την Εκπαιδευτική Ανάπτυξη (ICED) ανήκει και το περιοδικό International Journal 
for Academic Development (IJAD), το οποίο προάγει την Ανάπτυξη της Πανεπιστημι-
ακής Αγωγής ως εκπαιδευτικής και ακαδημαϊκής ανάπτυξης στην τριτοβάθμια εκπαί-
δευση παγκοσμίως.

Στην Ευρώπη οι πρωτοπόροι στο πεδίο της Ανάπτυξης της Πανεπιστημιακής Αγω-
γής δραστηριοποιούνται κυρίως στη Σουηδία, στη Νορβηγία και στην Ολλανδία. Το 
Ευρωπαϊκό Ίδρυμα Επιστημών (Pleschová et al., 2012) προσδιόρισε τα μέτρα που θα 
πρέπει να ληφθούν για την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής ως εξής:

•	 Καθορισμός επαγγελματικών προτύπων για τους καθηγητές τριτοβάθμιας εκ-
παίδευσης

•	 Μέτρηση της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας και παροχή εποικοδομητι-
κής ανατροφοδότησης

•	 Θεσμική στήριξη για την εκπαιδευτική ανάπτυξη σε τοπικό επίπεδο

•	 Αναγνώριση της «διδακτικής αριστείας» στις αποφάσεις πρόσληψης και προαγωγής

•	 Προώθηση της ιδέας του «εκπαιδευτικού ερευνητή» και αναγνώριση της έρευ-
νας για τη διδασκαλία ως ερευνητική δραστηριότητα

•	 Ουσιαστική χρηματοδότηση για την εκπαιδευτική ανάπτυξη

•	 Καθιέρωση ευρωπαϊκού φόρουμ για την εκπαιδευτική ανάπτυξη σε διασυνορι-
ακό επίπεδο με σκοπό την παροχή πόρων και της υπάρχουσας επιστημονικής 
γνώσης στο πεδίο της Πανεπιστημιακής Αγωγής

Η Ευρωπαϊκή Ένωση για τη «Διασφάλιση Ποιότητας στην Ανώτατη Εκπαίδευση» 
προωθεί τη φοιτητο-κεντρική μάθηση και τη δημιουργία πλαισίου προσόντων και προ-
τύπων (ESG, 2015), το οποίο όμως έχει δημιουργηθεί σε ελάχιστες ευρωπαϊκές χώρες, 
όπως η Μεγάλη Βρετανία. Χώρες όπως η Σουηδία, η Νορβηγία, και σε μεγάλο βαθμό η 
Μεγάλη Βρετανία, η Ολλανδία και η Γερμανία βασίζονται στη λογική της αναγνώρισης 
προσόντων με ορίζοντα τη «διδακτική αριστεία» και την αναγνωρισμένη (και κυρίως 
υποχρεωτική) κατάρτιση (Trowler & Bamber, 2005) η οποία παράλληλα υιοθετεί αρκετά 
στοιχεία ακαδημαϊκής ανάπτυξης όπως τη συλλογική αναστοχαστική και συμμετοχική 
μάθηση. Στη Γερμανία δίνεται συχνά έμφαση στην επαγγελματική ανάπτυξη. Επίσης, 
προτεραιότητα φαίνεται να είναι η ευθυγράμμιση μεταξύ προσωπικών στόχων των 
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επιμορφούμενων και επιβεβλημένης αναπτυξιακής εκπαιδευτικής ατζέντας (Penuel et 
al., 2007). Σε χώρες όπως η Πορτογαλία δεν υπάρχουν ακόμη κεντρικές πολιτικές για 
την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής μετά τη Διακήρυξη της Μπολόνιας (1999) 
και την αναμόρφωση που ακολούθησε (Huet, 2012). Στη Σλοβακία και στην Ουγγα-
ρία, υπάρχουν οι σχετικές πολιτικές αλλά χωρίς την απαραίτητη χρηματοδότηση, ενώ 
στην Ιταλία, λόγω των πολιτικών πιέσεων και της επικείμενης χρηματοδότησης (Lotti 
& Lampugnani, 2020) δημιουργήθηκαν περίπου 40 Κέντρα Διδασκαλίας και Μάθησης 
την τελευταία πενταετία.

1.2	� Θεωρητικές προσεγγίσεις Ανάπτυξης  
της Πανεπιστημιακής Αγωγής

H σημασία του περικείμενου στην πλαισίωση του ακαδημαϊκού έργου και η εστίαση σε 
θεσμικά επιβεβλημένες προτεραιότητες (Blackwell & Blackmore, 2003) έχουν οδηγήσει 
σε πιο εκλεπτυσμένες αντιλήψεις για την οριοθέτηση της Ανάπτυξης της Πανεπιστη-
μιακής Αγωγής. Η θεώρηση της Πανεπιστημιακής αγωγής επιτρέπει την ανάλυση και 
προσέγγισή της μέσα από τα ακόλουθα τρία πρίσματα:

α) 	το πρίσμα της επαγγελματικής ανάπτυξης (professional development) με έμφα-
ση και στο ειδικό γνωστικό αντικείμενο που διδάσκεται (π.χ. διδακτική Ιστορίας, 
αν πρόκειται π.χ. για καθηγήτρια ιστορίας), 

β) 	το πρίσμα της ακαδημαϊκής ανάπτυξης (academic development) με επίκεντρο 
την εκπαιδευτική ανάπτυξη και καθιέρωση κοινοτήτων ανταλλαγής καλών διδα-
κτικών πρακτικών και 

γ) 	 το πρίσμα της κατάρτισης (training) μέσα από συνήθως υποχρεωτικούς επιμορ-
φωτικούς κύκλους (Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2007). Παραδοσιακά, τα 
προγράμματα κατάρτισης βασίζονταν στη λογική να θεραπεύσουν ελλειμμα-
τικές συνθήκες μάθησης και διδασκαλίας (Kennedy, 2006) όπου οι επιμορφω-
τές/-τριες κατέχουν την εξειδικευμένη γνώση που έχουν ανάγκη οι επιμορφού-
μενοι/-ες. Ωστόσο, η πληθώρα των γνωστικών πεδίων και οι ειδικές διδακτικές 
που τις συνοδεύουν είχαν ως αποτέλεσμα οι θεωρητικοί αναλυτές της Πανεπι-
στημιακής Αγωγής να αμφισβητούν την αποκλειστική παροχή επιμόρφωσης με 
βάση την κατάρτιση μόνο ως επωφελή (Chism, Holley & Harris, 2012).

Τα τρία παραπάνω θεωρητικά πρίσματα έχουν επικαλύψεις και έχουν εξελιχθεί, 
ώστε να επιτρέπουν τον συνδυασμό διαδικασιών που συνάδουν με αυτά (Chism, Holley 
& Harris, 2012). Οι Blackwell & Blackmore (2003) προτείνουν τη συνειδητή εστίαση στην 
«ακαδημαϊκή ανάπτυξη» ως πρακτική που μπορεί να αλλάξει ριζικά τις προοπτικές της 
επαγγελματικής μάθησης. Επίσης, προτείνουν τη μετακίνηση από την εξέταση της μά-
θησης ως ατομικής υπόθεσης, στη θεώρηση της μάθησης ως κοινωνικής διαδικασίας 
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που λαμβάνει χώρα στο πλαίσιο της πρακτικής, ενόσω δηλαδή τα άτομα διδάσκουν. 
Στο πλαίσιο αυτό η μάθηση αναδύεται και μέσα από την ακαδημαϊκή εργασία και η 
ακαδημαϊκή ανάπτυξη λογίζεται ως μια διαδικασία εργασίας με ευκαιρίες για μάθηση 
που δημιουργούνται από την ίδια την πρακτική (τη διδασκαλία).

Με επίκεντρο την εκπαιδευτική ανάπτυξη, ο Warhurst (2006) οριοθετεί τη μάθη-
ση από την πλευρά των διδασκόντων/-ουσών ως εσωτερική μεταρρύθμιση που πε-
ριλαμβάνει το ανήκειν σε μια κοινότητα, την εμπειρία, το πράττειν και το γίγνεσθαι. 
Πιο συγκεκριμένα, αναδεικνύει τη σημασία ευκαιριών αναστοχασμού σε ένα ενεργό 
κοινωνικό σύνολο για την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής και τον τρόπο με τον 
οποίο η αλληλεπίδραση της κοινωνικής και της ατομικής μάθησης για την εσωτερική 
μεταρρύθμιση του ακαδημαϊκών δασκάλων είναι ένα πολύτιμο εργαλείο Ανάπτυξης 
της Πανεπιστημιακής Αγωγής που συμβάλλει στη μετακίνηση από το ατομικό πράττειν 
στο συλλογικό γίγνεσθαι.

Στο πλαίσιο της μετακίνησης από το πράττειν στο γίγνεσθαι, δημιουργήθηκαν το 
2015 Αναπτυξιακά Προγράμματα Ηγεσίας στην Ολλανδία, όπου μέσα από οκτώ συ-
ναντήσεις και καθοδήγηση από ομοτίμους σε ομάδες των τεσσάρων έως έξι ατόμων 
(peer coaching), οι συμμετέχοντες/-ουσες συζητούσαν κρίσιμα περιστατικά από την 
καθημερινή τους πρακτική, χρησιμοποιώντας τη λεγόμενη μέθοδο case studies. Με 
σκοπό τη διευκρίνιση κάθε περίπτωσης μέσα από ερωτήματα και την αποσαφήνιση 
του προβλήματος, προτείνονται ιδέες για πιθανές λύσεις και ανταλλάσσονται εμπειρίες 
που ήταν επωφελείς για όλους τους συμμετέχοντες/-ουσες (Grunefeld et al., 2015).

Εκτός από τη μελέτη περίπτωσης, σε αυτο-εθνογραφική έρευνα από τους Arnold 
και Norton (2021) αξιοποιείται η έρευνα-δράση ως εργαλείο Ανάπτυξης της Πανεπιστη-
μιακής Αγωγής. Όπως οριοθετείται από τον Kemmis (2009): «Η έρευνα-δράση στοχεύει 
να αλλάξει τρία πράγματα: τις πρακτικές των επαγγελματιών, τις αντιλήψεις τους για 
τις πρακτικές τους και τις συνθήκες στις οποίες ασκούν την πρακτική τους (Kemmis, 
2009, p. 462). Τα συμπεράσματά τους αναδεικνύουν μια εποικοδομητική πολυφωνία 
λόγω των διαφορετικών πολιτικών που θεωρούν ως προτεραιότητες οι εμπλεκόμενοι, 
των διαφορετικών γνωστικών τους πεδίων, τον βαθμό αναστοχασμού που επιτυγχά-
νεται και την προσωπική τους διδακτική φιλοσοφία (εκπαιδευτική θεωρία) και δράση 
(πρακτική). Η έρευνα–δράση μπορεί να συνδυαστεί με τη διδασκαλία στην τριτοβάθ-
μια εκπαίδευση με σκοπό τη δημιουργία αναστοχαστικών περιβαλλόντων μάθησης 
και για τους διδάσκοντες/-ουσες και για τους διδασκομένους/-μενες. Το μεγαλύτερο 
πλεονέκτημά της είναι ότι προωθεί τον κριτικό στοχασμό της εκπαιδευτικής θεωρίας, 
την ανατροφοδοτεί και την αναμορφώνει (Katsarou & Tsafos, 2013). Η έρευνα–δρά-
ση προωθείται ως αναπτυξιακό εργαλείο και στην Ελλάδα στο πλαίσιο του ευρωπαϊ-
κού προγράμματος COALITION (Coaching Academics as learners in Inclusive Optimal 
Networks, 2022-2025) από το ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. TotT του Πανεπιστημίου Κρήτης.

Το μωσαϊκό των θεωριών, μεθοδολογιών και πρακτικών της Πανεπιστημιακής Αγω-
γής συχνά κατατείνει στο ερώτημα: αποτελεί ξεχωριστό γνωστικό πεδίο με ειδικό επι-
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στημολογικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο; Σε μετα-ανάλυση 30 άρθρων σε περιοδικά 
με κριτές που δημοσιεύθηκαν μεταξύ 1996 και 2015, οι Kek και Hammer (2015) επεδί-
ωξαν να εντοπίσουν απτούς «τρόπους γνώσης», τον βαθμό ρητής χρήσης θεωριών και 
ερευνητικών μεθόδων στο πεδίο της Ανάπτυξης της Πανεπιστημιακής Αγωγής στην 
Αγγλία, στην Αμερική και στη Νότια Αφρική. Τα ευρήματα δείχνουν ότι η ακαδημαϊκή 
έρευνα για την ανάπτυξη εξακολουθεί να είναι σε μεγάλο βαθμό βιωματική, αποσπα-
σματική και συχνά στερείται θεωρητικού υποβάθρου. 

Ωστόσο, οι Bath και Smith (2004) αντιλαμβάνονται την Ανάπτυξη της Πανεπιστημι-
ακής Αγωγής ως ένα γνωστικό πεδίο με συμπληρωματικές επιστημολογικές, μεθοδο-
λογικές και θεωρητικές αναγνώσεις και παραδοχές που βασίζονται σε έρευνες με ποικί-
λες προσεγγίσεις, όπως η φαινομενογραφία, η κριτική ανάλυση λόγου, η θεμελιωμένη 
θεωρία, η έρευνα-δράση, ο ερμηνευτισμός και ποσοτικές μεθόδους όπως η ανάλυση 
παραγόντων και η πολλαπλή παλινδρόμηση. 

Σε άρθρο της, η McNaught (2020) αφηγείται συχνά λάθη των υπευθύνων Ανάπτυ-
ξης της Πανεπιστημιακής Αγωγής στην Αυστραλία και διεθνώς και τονίζει πόσο ση-
μαντική είναι η σύνδεση του πεδίου με επιστημολογικές και θεωρητικές προσεγγίσεις 
μεγάλης κλίμακας που δεν περιορίζονται σε μελέτες περίπτωσης. Στην ίδια εργασία, 
παρουσιάζει ένα πλαίσιο που φαίνεται ότι καλύπτει τόσο τις πτυχές της υποστήριξης 
από πάνω προς τα κάτω όσο και τις πτυχές της υποστήριξης από κάτω προς τα πάνω 
και περιλαμβάνει:

•	 την υποστήριξη της διασφάλισης της ποιότητας μέσω στοχευμένων δράσεων, 
αναθεωρήσεων προγραμμάτων και επίσημων επαφών με όλα τα τμήματα και 
ιδρύματα,

•	 την επαγγελματική ανάπτυξη, συμπεριλαμβανομένης της υποχρεωτικής αρχι-
κής εισαγωγικής εκπαίδευσης στη διδασκαλία και μάθηση στην τριτοβάθμια εκ-
παίδευση για το νέο ακαδημαϊκό προσωπικό και υποχρεωτικών μαθημάτων για 
τους μεταπτυχιακούς φοιτητές που ενεργούν ως βοηθοί διδασκαλίας,

•	 τη βελτίωση της μάθησης μέσα από ένα σύνολο πρωτοβουλιών ανοικτού τύ-
που, όπου οι φοιτητές/-τριες συνεργάζονται με τους διδάσκοντες/-ουσες για να 
βελτιώσουν τα μαθησιακά τους σχέδια και να υποστηρίξουν τη μάθηση και την 
πρόοδο των φοιτητών/-τριών,

•	 την έρευνα με επιστημολογικό υπόβαθρο και παραγωγή τεκμηριωμένων στοι-
χείων μεγάλης κλίμακας για την ανάπτυξη πολιτικής.

1.3	 Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
Σε ένα τέτοιο διεθνές τοπίο, όπως αυτό που περιγράφηκε πιο πάνω, η παρούσα εργα-
σία αποσκοπεί, αρχικά, να προσδιορίσει τοπικές προκλήσεις και προτεραιότητες στο 
πλαίσιο ποιότητας για την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής στην Ευρώπη και τα 
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σημεία σύγκλισης για την ανάδειξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής τόσο ως διαδικαστι-
κής αντίληψης όσο και ως μετασχηματιστικής διαδικασίας (Δάρρα, 2022). Πιο συγκε-
κριμένα, στην παρούσα μελέτη εξετάζονται τα σημεία σύγκλισης μεταξύ των λεγόμε-
νων «δυτικών χωρών» που δημοσιεύουν στο πεδίο τα τελευταία 20 χρόνια και χωρών 
που δεν δημοσιεύσουν στο πεδίο (ενδεχομένως λόγω γλωσσικών ή άλλων φραγμών) 
και δεν αντιπροσωπεύονται επαρκώς.

Τα ερωτήματα που τίθενται προς διερεύνηση και στα οποία θα επιχειρήσει να απα-
ντήσει η εργασία αυτή είναι:

α. 	 Πώς αναπτύσσεται η Πανεπιστημιακή Αγωγή σε δυτικές και υπο-αντιπροσωπευ-
όμενες ευρωπαϊκές χώρες;

β. 	 Ποια είναι τα κυριότερα σημεία σύγκλισης της Ανάπτυξης της Πανεπιστημιακής 
Αγωγής ανάμεσα σε χώρες της Ευρώπης;

1.4	 Μεθοδολογία
Στην προσπάθεια ορθής αποτύπωσης των προτεραιοτήτων και των προκλήσεων που 
αναδύονται κατά την Ανάπτυξη Πανεπιστημιακής Αγωγής στην Ευρώπη και με σκοπό 
την ανάδειξη του τρόπου με τον οποίο αναπτύσσεται σε δυτικές χώρες αλλά και σε 
υπο-αντιπροσωπευόμενες χώρες (όπως η Σλοβακία, η Ουγγαρία και η Πορτογαλία), σε 
αυτό το κεφάλαιο παρουσιάζεται μέρος των αποτελεσμάτων ποιοτικής ανάλυσης ημι-
δομημένων συνεντεύξεων διάρκειας 35 λεπτών η καθεμία.

Στην έρευνα συμμετείχαν δέκα (n=10) έμπειροι και καταξιωμένοι στο πεδίο της Ανά-
πτυξης της Πανεπιστημιακής Αγωγής Υπεύθυνοι Ανάπτυξης Εκπαίδευσης (Educational 
Developers) που τελούν ή έχουν τελέσει Συντονιστές ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. στην Ευρώπη, και έχουν 
διεξαγάγει πρωτογενή έρευνα στον τομέα αυτό. 

Τα ερωτήματα στη συνέντευξη ήταν:

1.	 Ως Υπεύθυνοι Ανάπτυξης για την Πανεπιστημιακή Αγωγή ποιες πιέσεις παρατη-
ρήσατε ότι ασκήθηκαν από πάνω προς τα κάτω (top-down);

2.	 Ποια είναι η πιο σημαντική πρόκληση που αντιμετωπίζετε αυτή την περίοδο;

3.	 Ποια προτεραιότητα εντάσσετε στα σχέδια δράσης σας στο προσεχές μέλλον;

Η επεξεργασία των στοιχείων της έρευνας πραγματοποιήθηκε με θεματική ανάλυ-
ση των καταγεγραμμένων απαντήσεων των ερωτηθέντων μετά από τρεις κύκλους ανά-
λυσης (Braun & Clarke, 2006) και τη χρήση λογισμικού Nvivo 2023. 

Οι απόψεις των ερωτηθέντων ενδέχεται να μην είναι αντιπροσωπευτικές της χώρας 
στην οποία δραστηριοποιούνται. Για αυτόν τον λόγο, στη συζήτηση που ακολουθεί γί-
νεται προσπάθεια να διερευνηθεί αν οι απαντήσεις των ερωτηθέντων συνάδουν με τη 
διεθνή βιβλιογραφία.
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1.5	 Αποτελέσματα και συζήτηση
Στον Πίνακα 1.1 παρουσιάζονται συνοπτικά οι προκλήσεις και οι προτεραιότητες της 
Πανεπιστημιακής Αγωγής στον ευρωπαϊκό χώρο μέσα από την οπτική και το πλαίσιο 
έμπειρων και ενεργών υπευθύνων για την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής. Συ-
γκεκριμένα, στην πρώτη στήλη παρουσιάζονται οι πιέσεις που ασκούνται από πάνω 
προς τα κάτω, στη δεύτερη στήλη παρουσιάζονται οι προκλήσεις που αντιμετωπίζουν 
προς το παρόν οι υπεύθυνοι για την Ανάπτυξη Πανεπιστημιακής Αγωγής και στην τρίτη 
στήλη οι μελλοντικοί στόχοι και τα σχέδια δράσης. (εδώ πίνακας)

Όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενη υποενότητα, η θεώρηση της Πανεπιστημιακής 
Αγωγής προσεγγίζεται μέσα από το πρίσμα α) της επαγγελματικής ανάπτυξης, β) ακα-
δημαϊκής ανάπτυξης και γ) της κατάρτισης (training). Τα ευρήματα υποδεικνύουν ότι 
δεν υπάρχει θεσμικά κατοχυρωμένο πλαίσιο για την Πανεπιστημιακή Αγωγή σε όλες 
τις χώρες στην Ευρώπη. Η Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής μέσα από το το-
πικό πρίσμα των ευρωπαίων συντονιστών ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ., που συμμετείχαν στο δείγμα και 
με ορίζοντα τις διεθνείς τάσεις στο πεδίο, δείχνουν μία τάση για υιοθέτηση του μοντέ-
λου ακαδημαϊκής ανάπτυξης (academic development) με επίκεντρο την εκπαιδευτική 
ανάπτυξη και ανάπτυξη κοινοτήτων καλών πρακτικών, όπου οι φωνές των διδασκό-
ντων/-ουσών ως επιμορφούμενων έχουν μεγάλη βαρύτητα στον σχεδιασμό επιμορ-
φωτικών δραστηριοτήτων και λαμβάνονται υπόψη για μια προσέγγιση προσωποποι-
ημένης μάθησης (Prain et al., 2013) για φοιτητές/-τριες, για ερευνητές/-τριες (Secker, 
2012) αλλά και διδάσκοντες/-ουσες ανάλογα με το ειδικό πλαίσιο μάθησης και διδα-
σκαλίας των διδασκόντων/-ουσών (Cardenas et al. 2022).

Ένα άλλο σημείο σύγκλισης στις απαντήσεις των συμμετεχόντων/-ουσών είναι η 
έλλειψη κινήτρων για την επίτευξη «διδακτικής αριστείας» και η μονομερής αναγνώ-
ριση του πρωτογενούς ερευνητικού έργου των μελών ΔΕΠ ως μοναδικού κριτηρίου 
πρόσληψης και προαγωγής. Στη Νορβηγία επιδιώκεται σε μεγάλο βαθμό η απόκτηση 
τυπικών προσόντων που αποδεικνύουν τη διδακτική ικανότητα αλλά παράλληλα προ-
ωθούνται και επιδιώκονται εναλλακτικά κριτήρια για την πρόσληψη ή προαγωγή των 
διδασκόντων/-ουσών όπως οι δημοσιεύσεις πανεπιστημιακών σε περιοδικά για την 
εκπαίδευση στο γνωστικό πεδίο τους ή η δημιουργία «portfolio» διδάσκοντος/-ουσας 
(Seldin & Miller, 2008; Kuhn, 2004). H Khun (2004) περιγράφει με λεπτομέρεια πώς μπο-
ρούν να δομηθούν και να χρησιμοποιηθούν «Portfolio Διδασκόντων/-ουσών Ιατρικής» 
ως ένα πολύτιμο αναστοχαστικό εργαλείο που παράλληλα παρέχει τεκμηρίωση των 
διδακτικών δραστηριοτήτων και των επιτευγμάτων των διδασκόντων/-ουσών.

Στη Νορβηγία, επίσης, προωθείται και επιδιώκεται η περαιτέρω αξιοποίηση του 
μοντέλου καθοδήγησης από ομοτίμους (peer-coaching) στο πλαίσιο εθνικής στρατη-
γικής για την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής. Το μοντέλο αυτό έχει αξιοποι-
ηθεί εκτενώς και στις ΗΠΑ και στον Καναδά (Boillat & Elizov, 2013; Huston & Weaver, 
2008; Farrell Buzbee Little, 2005). Στο πλαίσιο ενός αναστοχαστικού συμμετοχικού 
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μοντέλου ανάπτυξης, σύμφωνα με την Mavroudi (2023) στο Πανεπιστήμιο του Όσλο, 
η παρατήρηση της διδασκαλίας ομοτίμων αποτελεί προτεραιότητα από την αντίστοι-
χη Εθνική Αρχή Ανώτατης Εκπαίδευσης, με τα κυριότερα οφέλη τη βελτίωση της δι-
δακτικής πρακτικής και τη διάδοση καλών (και όχι τόσο καλών) πρακτικών (Yiend, 
Weller & Kinchin, 2014).

Επιπροσθέτως, ανάλογα με τον βαθμό υποχρεωτικότητας για την Ανάπτυξη της 
Πανεπιστημιακής Αγωγής που φαίνεται να υπάρχει σε κάθε χώρα, οι προκλήσεις δια-
φέρουν, καθώς εστιάζουν σε διαφορετικούς πληθυσμούς με κοινό άξονα την αξιοποί-
ηση συμμετοχικών συλλογικοτήτων. Στη Μεγάλη Βρετανία επιδιώκεται η περαιτέρω 
εμπλοκή των φοιτητών/-τριών ως ισότιμων εταίρων στον στρατηγικό σχεδιασμό για 
την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής (Bovill et al., 2015; Millard & Talliss-Foster, 
2021). Όπως αναφέρεται, η συστηματική αξιοποίηση της φωνής των φοιτητών/-τριών 
μέσα από σχέσεις αμοιβαιότητας και ισοτιμίας όχι μόνο για την αξιολόγηση μαθημάτων 
αλλά και για τη βελτίωση της Πανεπιστημιακής Αγωγής, συνάδει με τον εκδημοκρατι-
σμό των διαδικασιών στη λήψη αποφάσεων και την αύξηση ευαισθητοποίησης των 
εμπλεκομένων κοινοτήτων μάθησης.

Η περίπτωση της Ιρλανδίας δείχνει ότι μόνο μέσα από κοινές δράσεις και συλλογικό-
τητες (National Forum, 2023) επιτυγχάνεται στοχευμένη χρηματοδότηση από εθνικούς 
πόρους, ενώ σε αντίθετη περίπτωση οι πολιτικές αποφάσεις δεν συνάδουν με τις πραγ-
ματικές ανάγκες των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων. Αν και δεν έχουν γίνει πολιτικές πα-
ρεμβάσεις για τη δημιουργία Κέντρων Διδασκαλίας και Μάθησης, στο ίδιο μήκος κύμα-
τος φαίνεται να είναι η τάση στην Πορτογαλία, η οποία επιδιώκει τη χρηματοδότηση με 
οποιοδήποτε κόστος, ενώ παράλληλα εστιάζει στη δημιουργία τυπικών και άτυπων κοι-
νοτήτων καλών πρακτικών και πεδίου συμπράξεων και συνδημιουργίας με τοπικούς και 
διεθνείς φορείς. Η δημιουργία κοινοτήτων καλών πρακτικών φαίνεται να είναι προτεραι-
ότητα σε όλες τις χώρες ανεξάρτητα από τις πολιτικές πιέσεις και τη χρηματοδότηση, και 
οι κοινότητες δεν περιορίζονται στο διδακτικό προσωπικό. Στην Αγγλία, δημιουργούνται 
κοινότητες φοιτητών/-τριών που λειτουργούν ως συνεργάτες/σύμβουλοι διδασκαλίας, 
ενώ στην Ολλανδία έχουν δημιουργηθεί προγράμματα Ανάπτυξης της Πανεπιστημιακής 
Αγωγής για ηγετικά στελέχη εκπαίδευσης. Η δημιουργία Αναπτυξιακών Προγραμμάτων 
Ηγεσίας διερευνήθηκε από τους Grunefeld et al. (2015) στην Ολλανδία, με επίκεντρο την 
καθοδήγηση από ομοτίμους (peer-coaching). Παράλληλα, στη Σουηδία επιδιώκεται η 
αξιοποίηση διδασκόντων/-ουσών με κύρος και υψηλές θέσεις ευθύνης ως πολλαπλασια-
στών μέσα από Αναπτυξιακά Προγράμματα Ηγεσίας. Η διεθνής έρευνα για τα πρόγραμ-
μα ΑΠΑ με εστίαση στη δημιουργία Αναπτυξιακών Προγραμμάτων Ηγεσίας στη Νότια 
Αφρική επιβεβαιώνει την ανάγκη για μία τέτοια επιδίωξη. Έρευνα των Zuber-Skerritt, 
Wood και Louw (2015) και Zuber-Skerritt και Louw (2014) αναδεικνύει τον αντίκτυπο που 
είχε ένα διετές Πρόγραμμα Ανάπτυξης Ηγεσίας (Leadership Development Programme) 
για ανώτερο ακαδημαϊκό προσωπικό, μια προσέγγιση που συνδυάζει «ποιοτική έρευνα», 
«συμμετοχική μάθηση δράσης» και «έρευνα δράσης» (PALAR).
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Σε χώρες που ένα Εθνικό Πλαίσιο Διδακτικών Ικανοτήτων του διδακτικού προσωπι-
κού τριτοβάθμιας εκπαίδευσης βρίσκεται σε εξέλιξη, όπως η Σλοβακία και η Ουγγαρία, 
επιδιώκεται η αναγνώριση προσόντων μετά από διδακτική κατάρτιση αλλά και συμ-
μετοχή σε κοινότητες καλών πρακτικών. Η ύπαρξη θεσμικά κατοχυρωμένου πλαισίου 
μέσα από συλλογικές συγκλίσεις των Υπευθύνων Σχεδιασμού Πανεπιστημιακής Εκπαί-
δευσης με αντίστοιχα κέντρα φαίνεται ότι λειτουργεί καθοριστικά στη λήψη σχετικών 
αποφάσεων από Εθνικά Κέντρα Διασφάλισης Ποιότητας αλλά και τα ίδια τα ιδρύματα 
κατά τον στρατηγικό σχεδιασμό τους.

Αυτό όμως που φαίνεται ότι προτείνεται από τους περισσότερους ερωτηθέντες εί-
ναι η ανάγκη αναγνώρισης της Ανάπτυξης της Πανεπιστημιακής Αγωγής (ΑΠΑ) ως νέου 
επιστημονικού πεδίου. Αυτό συμφωνεί με πρόσφατες δημοσιεύσεις στη διεθνή βιβλι-
ογραφία (Kek & Hammer, 2015) για τον εντοπισμό τρόπων ανάγνωσης των θεωριών 
και ερευνητικών μεθόδων, τις δημοσιεύσεις από τους Bath και Smith (2004) που αντι-
λαμβάνονται την ΑΠΑ ως ένα γνωστικό πεδίο με συμπληρωματικές επιστημολογικές, 
μεθοδολογικές και θεωρητικές αναγνώσεις και παραδοχές, και το άρθρο της McNaught 
(2020). Σύμφωνα με την τελευταία, είναι απαραίτητος ο συνδυασμός της έρευνας με 
επιστημολογικό υπόβαθρο και της παραγωγής τεκμηριωμένων στοιχείων μεγάλης κλί-
μακας για την ανάπτυξη πολιτικής.

1.6	 Η Πανεπιστημιακή Αγωγή στην Ελλάδα
Ο προβληματισμός γύρω από την Πανεπιστημιακή Αγωγή στο ελληνικό πανεπιστήμιο 
ξεκινά επίσημα το 2005 με τον Νόμο 3374/2005 κατατείνοντας στη διασφάλιση ποι-
ότητας. Αφορά όλο το διδακτικό προσωπικό ανεξάρτητα από τη θεωρητική του κα-
τάρτιση σχετικά με τη διδασκαλία και μάθηση ή το πεδίο εξειδίκευσής τους. Δεν είναι 
τυχαίο ότι εφαλτήριο για μια εκ βαθέων συζήτηση για την Πανεπιστημιακή Αγωγή στην 
Ελλάδα απετέλεσε το 1ο Πανελλήνιο Συνέδριο στο Δημοκρίτειο Πανεπιστήμιο Θράκης 
(2019) με πρωτοπόρο την Κατερίνα Κεδράκα από το Τμήμα Μοριακής Βιολογίας.

Το 2014, οι Γουγουλάκης και Οικονόμου, με άρθρο τους στο περιοδικό «Εκπαιδευ-
τικός Κύκλος» για την Πανεπιστημιακή Παιδαγωγική, διαπιστώνουν την αστοχία των 
Κέντρων χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής στην Ελλάδα να κρίνουν απαραίτητη την 
επιμόρφωση και κατάρτιση μόνο των εκπαιδευτικών στην πρωτοβάθμια και δευτερο-
βάθμια εκπαίδευση σε επιστημολογικές θεωρήσεις και πρακτικές στρατηγικές για τη 
Διδακτική, χωρίς να συμπεριλαμβάνουν το διδακτικό προσωπικό στα πανεπιστήμια. 
Πράγματι, στον Νόμο 4009/2011, η Πανεπιστημιακή Αγωγή εστίασε στη δεοντολογική 
διάσταση του όρου. 

Ωστόσο, η Πανεπιστημιακή Αγωγή σπάνια ήταν θέμα συζήτησης στην ελληνική βι-
βλιογραφία πριν τη δημιουργία του δικτύου καθηγητών της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(2016) για την Πανεπιστημιακή Παιδαγωγική με πρωτοπόρο την Κατερίνα Κεδράκα και 
συνοδοιπόρο τον Θανάση Καραλή (Πανεπιστήμιο Πατρών), εκπαιδευτή ενηλίκων. Ως 
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αποτέλεσμα αυτής της συλλογικής δράσης δημιουργήθηκαν τα δύο πρώτα θεσμοθε-
τημένα Κέντρα Υποστήριξης Διδασκαλίας και Μάθησης (ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ.) το 2019, στα Πανε-
πιστήμια Πατρών και Δημοκρίτειο (αρχικά γνωστά ως ΓΡΑΔΙΜ). Παράλληλα, το Πανεπι-
στήμιο Κρήτης προέβη στη δημιουργία μίας «bottom up» πρωτοβουλίας, γνωστής ως 
δράση Training of the Trainers (TOtT) με συντονιστή τον τότε Αντιπρύτανη Ιωάννη Κα-
ρακάσση (2019) και την Κάλλια Κατσαμποξάκη-Hodgetts (2020), με σκοπό τη διαμόρ-
φωση μιας κουλτούρας διάχυσης και ανταλλαγής συμπεριληπτικών φοιτητο-κεντρι-
κών διδακτικών πρακτικών των διδασκόντων/-ουσών (Katsampoxaki-Hodgetts, 2023). 
Τα δύο πρώτα χρόνια λειτουργίας της, η δράση TOtT διοργάνωσε 22 επιμορφωτικές 
ημερίδες (peer discussions) με εισηγητές κυρίως διδάσκοντες/-ουσες από το Πανεπι-
στήμιο Κρήτης κα το εξωτερικό. Λαμβάνοντας υπόψη την παρακαταθήκη που άφησε 
πίσω της η δράση TotT στο Πανεπιστήμιο Κρήτης, το 2021 θεσμοθετήθηκε το ΓΡΑΔΙΜ 
TOtT και στο Πανεπιστήμιο Κρήτης (σήμερα γνωστό ως ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. TOtT).

Ως φορείς αλλαγής, οι παραπάνω δομές στόχευσαν κυρίως στην επικοινωνία και 
διάχυση καλών πρακτικών μέσα από διαλέξεις και σεμινάρια, αρχικά δια ζώσης και στη 
συνέχεια διαδικτυακά, λόγω της επιβεβλημένης από την πανδημία ψηφιακής μετάπτω-
σης. Οι καλές πρακτικές που προβάλλονταν βασίζονταν κυρίως στις αρχές εκπαίδευ-
σης ενηλίκων, της φοιτητο-κεντρικής και ενεργού μάθησης μέσα από το πρίσμα της 
μετασχηματίζουσας μάθησης (Lea, Stephenson & Troy, 2003), της ενεργού συμμετοχής 
και εμπλοκής των φοιτητών/-τριών, καθώς και του κριτικού στοχασμού (Mezirow, 1990; 
2003). Ενδεικτικά, σε σχετική δημοσίευση στα πρακτικά του 1ου Πανελλήνιου Συνεδρί-
ου για την Πανεπιστημιακή Παιδαγωγική, οι Παυλή-Κορρέ και άλλοι (2019) διατείνο-
νται ότι «για να λειτουργήσει ως εκπαιδευτής ενηλίκων ένα μέλος ΔΕΠ, θα πρέπει να 
διαθέτει κάποιες πρακτικές διδακτικές δεξιότητες, […] [ώστε η] σχέση εκπαιδευτή–εκ-
παιδευόμενου [να] βασίζεται στην ισοτιμία, στην αμοιβαιότητα της διαδικασίας, στον 
αμοιβαίο σεβασμό, στον διάλογο και στη διαπραγμάτευση». 

Τη λογική της ισοτιμίας και της αμοιβαιότητας ενίσχυσε η δράση Training of the 
Trainers (εφεξής TOtT) όχι μόνο σε σχέση με τους φοιτητές/-τριες αλλά και σε σχέση 
με τους διδάσκοντες/-ουσες που συμμετείχαν στις επιμορφωτικές συναντήσεις για 
την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Παρά το όνομά της, η δράση TOtT (2020-2022) 
δεν εστίασε στη λογική του training ούτε είχε στόχο να θεραπεύσει διδακτικά ελλιπείς 
συνθήκες μάθησης (βλ. deficit model στην Kennedy, 2006). Αντίθετα, επεδίωξε τη δη-
μιουργία συμμετοχικών και αναστοχαστικών συνθηκών συλλογικής επαγγελματικής 
ανάπτυξης κατά τις οποίες οι ίδιοι διδάσκοντες/-ουσες του Πανεπιστημίου Κρήτης 
παρουσίαζαν επιτυχημένες διδακτικές πρακτικές που συνάδουν με τις αρχές της φοι-
τητο-κεντρικής και ενεργού μάθησης. Επίσης, όσοι παρακολουθούσαν καλούνταν να 
συμμετέχουν ενεργά σε αναστοχαστικά συμμετοχικά πεδία με σκοπό να αναδείξουν 
πτυχές από τα δικά τους περιβάλλοντα μάθησης και γνωστικά πεδία. Φυσικό επα-
κόλουθο αυτού του δημοκρατικού πνεύματος που αναπτύχθηκε ήταν η δημιουργία 
ακόμη πιο ενεργών κοινοτήτων μάθησης και πρακτικών μέσα από τη δράση «Ανοιχτό 
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Αμφιθέατρο» (2020). Με τη δράση αυτή οι διδάσκοντες του Πανεπιστημίου Κρήτης 
καλούνται να αναστοχαστούν τις δικές τους διδακτικές πρακτικές μέσα από την παρα-
τήρηση και παρακολούθηση μαθημάτων ομολόγων τους. Το «Ανοιχτό Αμφιθέατρο» 
(2020) δεν βασίστηκε σε κάποιο αξιολογητικό μοντέλο παρακολούθησης αλλά σε 
αναπτυξιακό-συνεργατικό μοντέλο με σκοπό την αυτορρύθμιση και τον αναστοχασμό 
του παρατηρητή και μόνο. Σύμφωνα με βιβλιογραφικά τεκμηριωμένες ερευνητικές 
αναφορές (Tenenberg, 2016), κατά την πρακτική παρακολούθησης μαθημάτων άλλων 
διδασκόντων/-ουσών, αυτοί που ωφελούνται είναι κυρίως οι παρατηρητές/-τριες (και 
όχι οι παρατηρούμενοι/-ες) παρά την παροχή ανατροφοδότησης μετά την παρατήρη-
ση/παρακολούθηση. Η επιτυχία αυτής της προσέγγισης επιβεβαιώνεται για τρία συνε-
χόμενα έτη (2020-2023) καθώς οι διδάσκοντες, ως παρατηρητές, ανέδειξαν διδακτικές 
πρακτικές σε συμπόσια που διοργανώθηκαν για αυτόν τον σκοπό και μοιράζονται με 
τους ομολόγους τους ποιες αλλαγές επέφερε η παρακολούθηση στη διδακτική τους 
πράξη (Katsampoxaki-Hodgetts, προς δημοσίευση). Σε δράσεις όπως το «Ανοιχτό Αμ-
φιθέατρο» η ποιότητα σχετίζεται με τη βελτίωση «ως μετασχηματιστική αντίληψη, […] 
[μέσα από] την ανάπτυξη της αυτενέργειας, τόσο των εκπαιδευομένων όσο και όλων 
των εμπλεκομένων, και προσφέρει νέους και καλύτερους τρόπους αντίληψης των 
σχέσεων στην εκπαίδευση. Στη βάση αυτής της αντίληψης, βρίσκονται μη ιεραρχικές 
αντιλήψεις αυτενέργειας και προσωπικής υπευθυνότητας. Είναι μια ολιστική αντίληψη 
που σχετίζεται με την ολότητα της λειτουργίας ενός εκπαιδευτικού ιδρύματος τριτο-
βάθμιας εκπαίδευσης» (Δάρρα, 2022, σ. 57).

Ο επόμενος νόμος, 4653/2020, παρείχε «ισχυρά κίνητρα για να επιτύχουν τα τμήμα-
τα πιστοποίηση ΠΠΣ και υψηλή βαθμολογία αξιολόγησης» (Περιβολαρόπουλος & 
Αντωνίου, 2022, σ. 239) καθώς η ΕΘΑΑΕ «συμβάλλει στη διαμόρφωση και στην υλο-
ποίηση της εθνικής στρατηγικής για την ανώτατη εκπαίδευση και στην κατανομή της 
επιχορήγησης των Ανώτατων Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων (ΑΕΙ)» (άρθρο 2.1.α) και καθο-
ρίζεται εκ νέου «πώς θα κατανεμηθεί το 20% της χρηματοδότησης» (Κυπριανός, 2022: 
99). Μαζί με την επιβεβλημένη πίεση για πιστοποίηση και χρηματοδότηση, ακολού-
θησε το ΕΣΠΑ στο πεδίο «Ανάπτυξης προσωπικού», και δεν είναι τυχαίο που από το 
2022 και μετά δημιουργήθηκαν 28 Κέντρα Υποστήριξης Διδασκαλίας και Μάθησης (ΚΕ.
ΔΙ.ΜΑ.) στην Ελλάδα καθώς και το ΔΙΚΤΥΟ των ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. που σκοπό έχει την ανάδει-
ξη κοινών στόχων και χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής εκπροσωπώντας όλα τα ΚΕ.ΔΙ.
ΜΑ.. Στο πλαίσιο διάχυσης καλών διδακτικών πρακτικών με βάση τεκμηριωμένων με 
αποδεικτικά στοιχεία ερευνών από διεθνή πανεπιστήμια συντάχθηκε και η «Εργαλει-
οθήκη του Πανεπιστημιακού», μία συνεργασία μεταξύ συντονιστών ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. πέντε 
ελληνικών πανεπιστημίων με επιμελήτρια τη Ζωή Γαβριηλίδου (2023). 

Μία από τις πρώτες δράσεις της συντονίστριας του δικτύου ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ., Ζωής Γαβριη-
λίδου, ήταν η δημιουργία συλλογικού τόμου με τίτλο «2005-2021 Διασφάλιση Πoιότη-
τας στα ελληνικά ΑΕΙ: από την αξιολόγηση σε συμφωνίες προγραμματικού σχεδιασμού. 
Προκλήσεις και Προοπτικές» (2022) όπου δίνεται έμφαση στην ανάγκη ανάλυσης 
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πρωτογενών δεδομένων στη διασφάλιση ποιότητας των ΑΕΙ (Μεταξάς, Κεβόρκ, Ζου-
μπουλάκης, 2022), στη διδασκαλία και μάθηση ως παράγοντες διασφάλισης ποιότητας 
(Γαβριηλίδου, 2022) και προτείνεται η αναθεώρηση του αρθροιστικού περιγράμματος 
μαθήματος της ΕΘΑΑΕ (Κατσαμποξάκη-Hodgetts, 2022) προς την κατεύθυνση προ-
γραμμάτων σπουδών με διαμορφωτικά δεδομένα μέσα από συμμετοχικές διαδικασίες, 
σύμφωνα με τον Biggs (2001). Παράλληλα, στο ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. TOtT έγινε η πρώτη ποιοτική 
ανάλυση ημερολόγιων πανεπιστημιακών δασκάλων με σκοπό την ευθυγράμμιση όλων 
των συστατικών μερών του προγράμματος σπουδών τους (syllabus) και ενός μαθήμα-
τος (Katsampoxaki-Hodgetts, 2022) ως κριτηρίου ποιότητας από εξωτερικούς αξιολο-
γητές. Όπως διαφάνηκε από τα αποτελέσματα, οι διδάσκοντες/-ουσες που συμμετείχαν 
ανέδειξαν την ανάγκη σύνδεσης και ανάδειξης των συστατικών μερών του διδακτικού 
σχεδιασμού και της μεταξύ τους ευθυγράμμισης ως κριτηρίου ποιότητας.

Συνεχίζοντας στον δρόμο του σχεδιασμού χάραξης πολιτικής για την Ανάπτυξη της 
Πανεπιστημιακής πολιτικής με βάση τεκμηριωμένα ερευνητικά στοιχεία, μέχρι και σή-
μερα, τα περισσότερα Κέντρα Διδασκαλίας και Μάθησης στην Ελλάδα έχουν αναλάβει 
τη διεξαγωγή έρευνας για την ανάλυση αναγκών με σκοπό την καταγραφή των δεξιοτή-
των και ικανοτήτων των πανεπιστημιακών δασκάλων. Αυτές οι έρευνες θα αποτελέσουν 
και τη βάση σύμφωνα με την οποία θα δημιουργηθεί ένα Εθνικό Πλαίσιο Προσόντων 
για την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής στην Ελλάδα (Katsampoxaki-Hodgetts, 
K. et al., 2023) 

Το 1ο Διεθνές Συνέδριο για την πανεπιστημιακή διδασκαλία στην Ελλάδα διοργα-
νώθηκε από το ΔΙΚΤΥΟ των ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. τον Ιούλιο 2023. Κατά την παρουσίαση των δρά-
σεων των ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. στην Ελλάδα στο 1ο αυτό Διεθνές Συνέδριο, ήταν προφανές ότι 
τα περισσότερα Κέντρα επένδυσαν στη διεξαγωγή έρευνας για την ανάλυση αναγκών 
(με ποιοτικές και ποσοτικές αναλύσεις της φωνής των φοιτητών/-τριών (Kedraka & 
Kaltsidis, 2020) και των διδασκόντων/-ουσών στη δημιουργία υποστηρικτικού υλικού 
σε ψηφιακά αποθετήρια και ιστοσελίδες καθώς και τη διοργάνωση ημερίδων διάχυ-
σης καλών πρακτικών μεταξύ της κοινότητας των μελών του ΔΙΚΤΥΟΥ ή θεωρητικής 
και πρακτικής κατάρτισης του διδακτικού προσωπικού στα ΑΕΙ σε θέματα τεχνολογιών 
εκπαίδευσης, συμπερίληψης, φοιτητο-κεντρικής μάθησης, ενεργού μάθησης, διαμορ-
φωτικής αξιολόγησης και εκπαιδευτικής ψυχολογίας. Στο Πολυτεχνείο Κρήτης και στο 
Πανεπιστήμιο Κρήτης δημιουργήθηκαν οι πρώτοι ασύγχρονοι επιμορφωτικοί κύκλοι 
ανοιχτής πρόσβασης (Opencourses/MOOC). 

Στο Διεθνές Συνέδριο του Δικτύου ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. παρουσιάστηκε η περαιτέρω αξιοποί-
ηση δράσεων παρατήρησης/παρακολούθησης μαθημάτων ομολόγων, όπως το «Ανοι-
χτό Αμφιθέατρο» στο ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. TotT, μέσα από ένα μοντέλο ανάπτυξης προσωπικού 
όπου η παρατήρηση/παρακολούθηση παρουσιάστηκε ως το επίκεντρο των επιμορ-
φωτικών δράσεων στο Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας (Πνευματικός κ.ά., 2023).

Άλλη μία σημαντική πρωτοβουλία στην Ελλάδα ήταν η τολμηρή απόφαση του ΚΕ.ΔΙ.
ΜΑ. TotT του Πανεπιστημίου Κρήτης να συμπεριλάβει φοιτήτριες (υποψήφιες διδακτό-
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ρισσες) ως ερευνήτριες και συνδημιουργούς του εκπαιδευτικού υλικού για τη βελτίωση 
της διδασκαλίας και μάθησης. Αυτή ήταν μία συνειδητή επιλογή βασισμένη σε έρευ-
νες στη Μεγάλη Βρετανία που πρότειναν συστηματική εμπλοκή των φοιτητών/-τριών 
για την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής ως ισότιμων συνεργατών (student 
colleagues) (Millard & Talliss-Foster, 2021). Αυτή η συνεργασία είναι μεγάλης σημασί-
ας για όλους τους εμπλεκομένους σε επίπεδο έρευνας και δημιουργίας εκπαιδευτικού 
υλικού γιατί καλλιεργεί το έδαφος κατά την επιδίωξη της ανατροπής καθιερωμένων 
ιεραρχικά συστημάτων σε πολλά πανεπιστήμια όπου λαμβάνονται υπόψη κυρίως οι 
φωνές των διδασκόντων/-ουσών ως ειδικών ενώ οι φωνή των φοιτητών/-τριών περιο-
ρίζεται σε τυποποιημένες αξιολογήσεις στο τέλος του εξαμήνου. Οι αξιολογήσεις αυτές 
σύμφωνα με τον Millard (2023, σ. 17) ως «επίσημοι μηχανισμοί ανατροφοδότησης είναι 
πολύτιμοι, αλλά προσφέρουν τυποποιημένη ανατροφοδότηση».

1.7	 Αντί επιλόγου
Συνοψίζοντας, με βάση τα παραπάνω, η Πανεπιστημιακή Αγωγή στην Ελλάδα, φαίνεται 
να ακολουθεί δειλά αλλά σταθερά τον βηματισμό των άλλων χωρών στο πεδίο. Έχουν 
γίνει κάποια μικρά βήματα τα τελευταία χρόνια, αλλά ακόμα οι προκλήσεις είναι πολ-
λές. Η βασική πρόκληση της επόμενης ημέρας είναι η προώθηση και η εφαρμογή της 
φοιτητο-κεντρικής μάθησης μέσα από αξιόπιστα και τεκμηριωμένα αποδεικτικά ερευ-
νητικά στοιχεία. 

Τον δρόμο για μια ουσιαστική Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής δείχνουν 
χώρες όπως η Ιρλανδία οι οποίες προτείνουν την ενεργό συμμετοχή συλλογικοτήτων 
όλων των αντίστοιχων ΚΕ.ΔΙ.ΜΑ. σε εθνικό επίπεδο και δεν υιοθετούν μοντέλα δράσης 
που ανταποκρίνονται μόνο σε πολιτικές πιέσεις και την απειλή υποχρηματοδότησης, 
όπως στη Νορβηγία. 

Συνολικά θα λέγαμε ότι η Πανεπιστημιακή Αγωγή σήμερα σε διεθνές επίπεδο φαί-
νεται ότι αποτελεί ένα πεδίο στον δρόμο προς τη διαμόρφωσή της. Για να διαμορφωθεί 
θα χρειαστούν συγκλίσεις και συνέργειες που συχνά δεν είναι εύκολες. Δυσκολίες προ-
κύπτουν από τη μεγάλη ποικιλομορφία που σημειώνεται από ίδρυμα σε ίδρυμα, από 
χώρα σε χώρα και από ήπειρο σε ήπειρο, από τις διαφορετικές πιέσεις και προκλήσεις 
που διαμορφώνονται κάθε φορά στις τοπικές συνθήκες. Στο σημείο αυτό οι εκπαιδευ-
τικές πολιτικές που θα ασκηθούν, όπως και οι δράσεις των ερευνητών/-τριών του πεδί-
ου θα διαδραματίσουν καθοριστικό ρόλο τα επόμενα χρόνια.
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Φοιτητο-κεντρική μάθηση

Ο ευρέως χρησιμοποιούμενος όρος «φοιτητο-κεντρική μάθηση» (ΦΚ) έχει καθιερω-
θεί στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Gibbs, 1995; Barr & Tagg, 1995) και ως έννοια είναι 
αντίστοιχη της μαθητο-κεντρικής μάθησης (ΜτΜ) όπως αποδόθηκε από τον Hayward 
(1905) και τον Dewey (1956) αναφορικά με μαθητές/-τριες στην πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση (O’Neill & McMahon, 2005). Στη βιβλιογραφία, η φοιτη-
το-κεντρική μάθηση είναι συχνά συνώνυμη της ευέλικτης μάθησης (Taylor 2000), της 
βιωματικής ή εμπειρικής μάθησης (Burnard, 1999; Villarroel et al. 2020), της αυτο-ρυθ-
μιζόμενης μάθησης (Dabbagh & Kitsantas, 2004) και έχει συνδεθεί με το έργο του Piaget 
(O’Neill & McMahon, 2005), υποστηρικτή της πρόσκτησης γνώσης μέσω της εμπειρίας, 
του Lev Vygotsky (1978), κύριου θεμελιωτή του κοινωνικού κονστρουκτιβισμού, και 
του Malcolm Knowles, πατέρα της Ανδραγωγικής (αγωγή, εκπαίδευση ενηλίκων) στις 
ΗΠΑ (Burnard, 1999). Επομένως, ο όρος «φοιτητο-κεντρική μάθηση» επιδέχεται διαφο-
ρετικές αναγνώσεις από διαφορετικούς μελετητές και νοηματοδοτείται ποικίλως. 

2.1	� Παράγοντες που συνέβαλαν στην προώθηση 
φοιτητο-κεντρικής μάθησης

Η διεθνοποίηση και υβριδοποίηση των προγραμμάτων σπουδών (Coelen, 2016), τα 
μεταβαλλόμενα δημογραφικά στοιχεία του φοιτητικού πληθυσμού και η πανδημία 
Covid-19 (Marín, 2022) ώθησαν πολλά πανεπιστήμια, σχολές και τμήματα της τριτο-
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βάθμιας εκπαίδευσης σε σημαντικές μεταρρυθμίσεις του προγράμματος σπουδών 
τους. Άλλοι κρίσιμοι παράγοντες που σχετίζονται με τους σκοπούς και το περιεχόμενο 
της πανεπιστημιακής εκπαίδευσης, και συνέβαλαν στην προώθηση της φοιτητο-κε-
ντρικής μάθησης είναι:

1.	 Η μείωση του προϋπολογισμού για την τριτοβάθμια εκπαίδευση και η ανάγκη 
διαχείρισης της αύξησης του αριθμού του φοιτητικού πληθυσμού στα πανεπι-
στημιακά ιδρύματα (Hubball & Burt, 2004).

2.	 Η σημαντική αλλαγή που συντελείται στις παιδαγωγικές προσεγγίσεις που αξι-
οποιούνται στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και η υβριδοποίηση των προγραμμά-
των σπουδών (όπως ορίζεται στους Bremner et al., 2022).

3.	 Η αυξανόμενη ανάγκη για διεπιστημονικότητα, διεθνοποίηση, αξιοποίηση των 
εκπαιδευτικών τεχνολογιών και για σύνδεση της εκπαίδευσης με την αγορά ερ-
γασίας (Marín, 2022).

4.	 Οι πρωτοβουλίες των πανεπιστημίων για επανακαθορισμό των σκοπών και στό-
χων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, η εξωτερική αξιολόγηση των πανεπιστημια-
κών ιδρυμάτων με βάση τα προγράμματα σπουδών (Jongbloed et al., 2018).

Η αξιοποίηση των νέων παιδαγωγικών προσεγγίσεων στη διδασκαλία γίνεται ιδιαίτε-
ρα διακριτή μέσα από το πρίσμα της φοιτητο-κεντρικής μάθησης (student-centered 
learning approach) (Hubball & Burt, 2004; McDonough, 2012) ή την πιο πρόσφατη 
εξέλιξή της σε μαθησιο-κεντρική προσέγγιση (Bremner, 2019; Bremner et al., 2022) η 
οποία δεν εστιάζει στο περιεχόμενο, σε πρόσωπα ή βαθμίδα εκπαίδευσης αλλά στον 
στοχευμένο σχεδιασμό της μαθησιακής διαδικασίας και πράξης. Παρά τις πρότυπες 
βιβλιογραφικές αναφορές που υποστηρίζουν τα οφέλη της φοιτητο-κεντρικής ως μα-
θησιο-κεντρικής προσέγγισης, οι Lea, Stephenson και Troy (2003) κρούουν τον κώδω-
να του κινδύνου λέγοντας ότι πολλά πανεπιστημιακά ιδρύματα χρησιμοποιούν τους 
όρους αυτούς, χωρίς ωστόσο να εφαρμόζουν στην πράξη κάτι τέτοιο. Έρευνα στο 
Πανεπιστήμιο Κρήτης (Katsampoxaki-Hodgetts et al., 2023) όπου συμμετείχαν κυρίως 
μέλη ΔΕΠ και ΕΕΔΙΠ (n= 143) από όλα τα γνωστικά πεδία έδειξε ότι η πλειοψηφία του δι-
δακτικού προσωπικού έχει ταυτίσει τη διάλεξη με την παρουσίαση νέου περιεχομένου 
και την απόκτηση γνώσεων, ενώ οι ευκαιρίες ενεργού μάθησης είναι σχετικά περιορι-
σμένες (ενδεικτικό παράδειγμα στο Σχεδιάγραμμα 2.1).
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Σχεδιάγραμμα 2.1 Απάντηση διδακτικού προσωπικού που αποτυπώνει την κατά δήλωσή τους 
διάρκεια ομιλίας των διδασκόντων/-ουσών σε μία διάλεξη. 

(Γραφικά Katsampoxaki-Hodgetts et al.,2023)

Αυτή η τάση οφείλεται σε πολλούς παράγοντες όπως η σύγχυση του διδακτικού χρό-
νου με τον μαθησιακό ή η πεποίθηση ότι η τυπική διδασκαλία αφορά τη γραμμική ορ-
γάνωση της πληροφορίας και την παροχή εξωτερικών ερεθισμάτων από την πλευρά 
των διδασκόντων/-ουσών που καλούν τους/τις φοιτητές/-τριες να (αντ-)αποκριθούν 
(σύμφωνα με τις θεωρίες συμπεριφορισμού, Skinner). Επίσης, ενδεχομένως οφείλεται 
στην προσπάθεια του διδακτικού προσωπικού να έχει τον αποκλειστικό έλεγχο (της 
έννοιας) της διδασκαλίας (Castillo, 2022) όπως εκείνο την αντιλαμβάνεται, την αίσθηση 
εξουσίας και γενικότερα του τρόπου με τον οποίο αντιλαμβάνονται τον ρόλο τους οι 
διδάσκοντες/-ουσες (Wright, 2011). 

Είναι σημαντικό, στο σημείο αυτό, να αναφέρουμε ότι ο διδακτικός χρόνος δεν είναι 
ο ίδιος με τον μαθησιακό χρόνο. Η διδασκαλία, όμως, είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με 
τη μάθηση. Θεωρείται το σύνολο των ενεργειών του εκάστοτε διδάσκοντος/-ουσας, 
προκειμένου να καλλιεργηθούν κατάλληλες συνθήκες μάθησης για τον φοιτητικό 
πληθυσμό. Ως διδακτικός χρόνος ορίζεται η χρονική διάρκεια υλοποίησης της διδα-
σκαλίας. Ο μαθησιακός χρόνος (academic learning time) αφορά τον χρόνο κατά τον 
οποίο οι φοιτητές/-τριες συμμετέχουν ενεργά σε μια δραστηριότητα κατά τη διάρκεια 
της οποίας βιώνουν σημαντικά ποσοστά επιτυχίας. Ο μαθησιακός χρόνος περιλαμβά-
νει τρεις μεταβλητές: α. το περιεχόμενο που επεξεργάζεται κάθε φοιτητής/-τρια (Time 
on Target), β. τον βαθμό συμμετοχής και ενεργού εμπλοκής στη μαθησιακή διαδικασία 
(Time on Task) και γ. τον βαθμό επιτυχούς ολοκλήρωσης των επιμέρους εργασιών που 
καλείται να υλοποιήσει κάθε φοιτητής/-τρια. Ο μαθησιακός αυτός χρόνος θεωρείται ότι 
σχετίζεται με τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των φοιτητών/-τριών και επηρεάζεται κυρίως 
από τις επιλογές του διδακτικού προσωπικού σε επίπεδο σχεδιασμού και υλοποίησης 
της διδασκαλίας (Huitt, 2006). 
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Η μάθηση είναι μια στοχευμένη διαδικασία που ως σκοπό έχει να οδηγήσει στον 
μετασχηματισμό των γνώσεων, των δεξιοτήτων, των πιστεύω και των συμπεριφορών 
των εκάστοτε φοιτητών/-τριών, ενώ η αλλαγή αυτή έχει διάρκεια στον χρόνο και επη-
ρεάζει τον τρόπο με τον οποίο οι φοιτητές/-τριες σκέφτονται και ενεργούν (Ambrose, 
2010). Η οριοθέτηση της φοιτητο-κεντρικής μάθησης (McDonough, 2012) δίνει γενικές 
κατευθύνσεις για τους παράγοντες που λαμβάνονται υπόψη κατά τον σχεδιασμό του 
μαθήματος. Συνοπτικά, η φοιτητο-κεντρική προσέγγιση:
1.	 στηρίζεται σε μια διδασκαλία που εμπλέκει ενεργά τους/τις φοιτητές/-τριες στη δια-

δικασία της μάθησης μέσα από στοχευμένες δραστηριότητες που σκοπό έχουν την 
καλλιέργεια ανώτερων νοητικών διεργασιών, 

5.	 ενθαρρύνει τους/τις φοιτητές/-τριες να αναλογιστούν τι μαθαίνουν αλλά και πώς 
μαθαίνουν με σκοπό την αυτορρύθμιση και την αυτονομία τους,

6.	 ενθαρρύνει τους/τις φοιτητές/-τριες να συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων σχετι-
κά με τον τρόπο που μαθαίνουν αλλά και τον τρόπο που αξιολογούνται,

7.	 αντιμετωπίζει τους/τις φοιτητές/-τριες ως ισότιμους συνεργάτες κατά τη μαθησια-
κή διαδικασία,

8.	 αξιοποιεί την ετερότητα του φοιτητικού πληθυσμού όπως το διαφορετικό υπόβα-
θρο, τα ενδιαφέροντα, τις ικανότητες και τις εμπειρίες προς όφελος όλων των φοι-
τητών/-τριών,

9.	 στηρίζεται στην ενεργό μάθηση και εμπλοκή–συμμετοχή (active engagement & 
learning) των φοιτητών/-τριών,

10.	δίνει έμφαση στην οικοδόμηση της γνώσης από τους/τις φοιτητές/-τριες με βάση 
τις δικές τους προϋπάρχουσες γνώσεις και εμπειρίες (Bransford et al., 1999) και μέσα 
σε ένα ενεργό κοινωνικό σύνολο.

Οι παραδοσιακές καθηγητο-κεντρικές διαλέξεις συχνά προκαλούν την απομνημόνευση 
και επικεντρώνονται στην κατανόηση και σπάνια απαιτούν ανώτερου επιπέδου νοητικές 
(γνωστικές) δεξιότητες από τους φοιτητές/-τριες, όπως είναι η ανάλυση, η αξιολόγηση ή 
η σύνθεση των πληροφοριών (White et al., 2015). Έρχονται σε αντίθεση με την έννοια της 
ενεργού μάθησης όπου οι φοιτητές/-τριες καλούνται, για παράδειγμα, «να διαβάσουν, να 
γράψουν, να συζητήσουν ή να επιλύσουν προβλήματα» (Bonwell & Eison, 1991) και να ανα-
στοχαστούν κριτικά με το περιεχόμενο (Κατσαμποξάκη-Hodgetts, 2023).

2.2	� Βασικές θεωρίες μάθησης της φοιτητο-κεντρικής 
διδασκαλίας

Μία από τις βασικές θεωρίες μάθησης στην οποία στηρίζεται η φοιτητο-κεντρική προ-
σέγγιση είναι αυτή του εποικοδομισμού ή κονστρουκτιβισμού (constructivism) η οποία 
λαμβάνει χώρα μέσα από παιδαγωγικές προσεγγίσεις που προωθούν την ενεργό μάθηση, 
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δηλαδή όλες εκείνες οι δραστηριότητες που υλοποιούν οι φοιτητές/-τριες, προκει-
μένου να οικοδομήσουν τη γνώση, την κατανόησή τους αλλά και ανώτερες νοητικές 
διεργασίες (ανώτερου επιπέδου συλλογιστικής) μέσα από αναστοχαστικές, μεταγνω-
στικές διαδικασίες μάθησης (metacognitive processes) (Freeman et al., 2014) μόνοι/-ες 
τους ή συνεργατικά. Σε ένα υπάρχον κοινωνικό ή γνωστικό πλαίσιο, οι φοιτητές/-τριες 
μπορούν είτε να αφομοιώσουν νέες πληροφορίες είτε να μετασχηματίσουν το πλαίσιο, 
ώστε να φιλοξενήσει νέες πληροφορίες συμπληρωματικά με την προηγούμενη κατα-
νόησή τους, να κάνουν συνδέσεις μεταξύ των νέων πληροφοριών και των τρεχόντων 
νοητικών μοντέλων τους, επεκτείνοντας την υπάρχουσα κατανόησή τους. Συνάμα, ο 
σχεδιασμός μαθησιακών δραστηριοτήτων μπορεί να στοχεύει στην αντιμετώπιση 
λανθασμένων αντιλήψεων, υποστηρίζοντας τη διαδικασία «ανακατασκευής» των νο-
ητικών τους μοντέλων (γνωσιακή μαθητεία – cognitive apprenticeship) είτε μέσα από 
προτυποποίηση είτε μέσα από υποστηρικτική παρότρυνση (σκαλωσιά μάθησης – 
scaffolding). Επιπλέον, στο πλαίσιο του κοινωνικού εποικοδομισμού ιδιαίτερη έμφαση 
δίνεται στον ρόλο που έχουν οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και το περιβάλλον των 
φοιτητών/-τριών στη διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης, και στο πλαίσιο της φοι-
τητο-κεντρικής προσέγγισης και της ενεργού μάθησης ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στη 
διαμόρφωση συνεργατικών περιβαλλόντων μάθησης (Σχεδιάγραμμα 2.2).

Σχεδιάγραμμα 2.2 Γραφική αναπαράσταση των κύριων συστατικών μερών  
της μαθησιο-κεντρικής μάθησης  

(Γραφικά Katsampoxaki-Hodgetts et al.,2023)

Οι κοινωνικο-πολιτισμικές θεωρίες μάθησης, όπως αυτή της «εγκαθιδρυμένης μάθη-
σης» (situated learning) αντιλαμβάνεται τη νόηση όχι ως χαρακτηριστικό ενός ατόμου 
αλλά χαρακτηριστικό της αλληλεπίδρασής του με το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο λει-
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τουργεί, μέσα από διαδικασίες γνωστικής μάθησης ενταγμένες σε ευρύτερες κοινότη-
τες πρακτικής (Καρασαββίδης & Κόμης, 2008). Ο Herrington (2006) αναφέρθηκε στο 
περιβάλλον «εγκαθιδρυμένης μάθησης» το οποίο προάγει την αυθεντική μάθηση. Πιο 
συγκεκριμένα περιέχει:

•	 Ένα αυθεντικό πλαίσιο που αντικατοπτρίζει τον τρόπο με τον οποίο η γνώση θα 
χρησιμοποιηθεί στην πραγματική ζωή. Κατά τον σχεδιασμό μαθήματος, δεν αρ-
κεί απλώς να παρέχονται κατάλληλα παραδείγματα από πραγματικές καταστά-
σεις για να εξηγηθεί μία έννοια ή μέθοδος. Το πλαίσιο πρέπει να είναι ολοκλη-
ρωμένο, να παρέχει τον σκοπό και το κίνητρο για μάθηση μέσα σε ένα σύνθετο 
μαθησιακό περιβάλλον, που να επιτρέπει εκτενή διερεύνηση (Brown et al., 1989; 
Honebein et al., 1993; Reeves & Reeves, 1997).

•	 Αυθεντικές δραστηριότητες που έχουν σχέση με τον πραγματικό κόσμο και οι 
οποίες παρουσιάζουν ένα ενιαίο σύνθετο πρόβλημα που δεν έχει μία και μονα-
δική σωστή λύση (Bransford et al., 1990; Brown et al., 1989).

•	 Διερεύνηση πολλαπλών ρόλων και προοπτικών από περισσότερες από μία μόνο 
οπτικές γωνίες (Honebein et al., 1993). 

•	 Συνεργατική οικοδόμηση της γνώσης ιδίως για ετερογενείς φοιτητικούς πληθυ-
σμούς, όπου οι εργασίες απευθύνονται σε μια ομάδα και όχι σε άτομα με κατάλ-
ληλα μέσα επικοινωνίας (π.χ. φόρουμ συζήτησης) (Reeves & Reeves, 1997).

•	 Αναστοχαστικές δραστηριότητες που επιτρέπουν στους/στις φοιτητές/-τριες να 
προβληματίζονται σχετικά με τη μάθησή τους και το περιεχόμενο, και τους δί-
νουν την ευκαιρία να συγκρίνουν τους εαυτούς τους με ειδικούς, πρότυπες απα-
ντήσεις ή συμφοιτητές/-τριές τους (Collins & Brown, 1988).

•	 Ευκαιρίες άρθρωσης (έκφρασης και επεξήγησης) μέσα από τη δημόσια παρου-
σίαση επιχειρημάτων που επιτρέπουν την υπεράσπιση μιας θέσης (Collins et al., 
1989; Lave & Wenger, 1991).

•	 Ευκαιρίες καθοδήγησης και σκαλωσιάς μάθησης (scaffolding) μέσα από συνερ-
γατική μάθηση, όπου οι ικανότεροι/-ες φοιτητές/-τριες υποστηρίζουν τα υπόλοι-
πα μέλη της ομάδας, διασαφηνίζοντας έννοιες συγκεχυμένες ή διαστρεβλωμέ-
νες (Collins et al., 1989; Greenfield, 1984).

•	 αυθεντική αξιολόγηση μέσα από κατάλληλα και διαφανή για όλους/-ες κριτήρια 
για τη βαθμολόγηση των προϊόντων μάθησης (Duchastel, 1997; Bain, 2003).

Η συμβολή των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων στη διαδικασία οικοδόμησης της γνώ-
σης (βασική αρχή του κοινωνικού κονστρουκτιβισμού) συμβάλλει στη διαμόρφωση 
συνεργατικών περιβαλλόντων μάθησης που έχουν υιοθετηθεί από τους υποστηρικτές 
της φοιτητο-κεντρικής μάθησης και εστιάζουν στην επίτευξη ενός κοινού στόχου, όπου 
κυριαρχεί η θετική αλληλεξάρτηση των μελών της ομάδας (Johnson et al., 2014). Σύμ-
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φωνα με τον Lev Vygotsky (1978), κύριο υποστηρικτή του κοινωνικού κονστρουκτι-
βισμού, η γνώση ως περιεχόμενο και η μάθηση ως διαδικασία καθορίζονται από τις 
κοινωνικο-πολιτισμικές συνθήκες. Βασικές θέσεις της θεωρίας του κοινωνικού κον-
στρουκτιβισμού είναι οι εξής:

•	 Οι εκάστοτε μαθητευόμενοι/-ες (φοιτητές/-τριες) μετασχηματίζουν και οικοδο-
μούν τη γνώση. 

•	 Η μάθηση προωθεί την ανάπτυξη. 

•	 Η ανάπτυξη δεν μπορεί να διαχωριστεί από το κοινωνικο-πολιτισμικό της πλαίσιο.

Σε αυτό το πλαίσιο, οι κοινωνικοί κονστρουκτιβιστές εισήγαγαν την έννοια της «Ζώ-
νης της Επικείμενης Ανάπτυξης» (ZΕΑ), η οποία χαρακτηρίζεται ως «η απόσταση με-
ταξύ του πραγματικού μορφωτικού επιπέδου του μαθητή, όπως αυτό αποφασίζεται 
από την ελεύθερη κατανόηση των θεμάτων, και του υψηλότερου επιπέδου δυνητικής 
βελτίωσης, και μετασχηματίζεται μέσω της αντιμετώπισης των θεμάτων υπό την κα-
θοδήγηση των ενηλίκων ή σε συνεργασία με ικανότερους συνομηλίκους» (Vygotsky, 
1978). Σύμφωνα με τη ΖΕΑ, κάθε παρέμβαση είναι σκόπιμο να περιλαμβάνει όλα όσα 
οι μαθητές/-τριες (οι φοιτητές/-τριες ως ενήλικες και ως «αναδυόμενοι ενήλικες» κατά 
τον Arnett, 2007), είναι ικανοί να μάθουν μέσα από τη δημιουργία βέλτιστων συνθηκών 
μάθησης μεταξύ ομάδων. Οι ομάδες συνεργάζονται για να καλλιεργήσουν ήπιες δεξιό-
τητες ή να λύσουν ένα πρόβλημα, με κάθε μέλος της ομάδας να είναι υπεύθυνο για την 
κατανόηση όλων των πτυχών του υπό εξέταση ζητήματος. 

Σε ένα ομαδο-συνεργατικό περιβάλλον, οι φοιτητές/-τριες ως αναδυόμενοι ενή-
λικες (Reifman, Arnett & Collwell, 2007) μαθαίνουν να αντιμετωπίζουν αναπτυξιακές 
προκλήσεις όπως την εξερεύνηση της ταυτότητάς τους (Arnett, 2007) και τις ρεαλιστι-
κές ή μη αντιλήψεις που έχουν σχετικά με τις δυνατότητες τους (Ράικου & Φιλιππίδη, 
2019). Συνάμα, στο πλαίσιο της δυναμικής ομάδων, οι μικρές ομάδες είναι απαραίτητες 
επειδή οι φοιτητές/-τριες μαθαίνουν πώς να ακούγονται και πώς να ακούν τους/τις συμ-
φοιτητές/-τριες τους με σκοπό την ομαλή συνεργασία και επικοινωνία, ενώ σε ένα πιο 
παραδοσιακό περιβάλλον μάθησης ενδεχομένως να αφιερώνουν περισσότερο χρόνο 
ακούγοντας τι λέει ο/η εκάστοτε διδάσκων/-ουσα. 

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, η διαμόρφωση συνεργατικών περιβαλλόντων μάθη-
σης στην πανεπιστημιακή εκπαίδευση συμβάλλει στα ακόλουθα (Cavanagh, 2011):

•	 στην καλλιέργεια ανωτέρων δεξιοτήτων συλλογιστικής (higher – level thinking) 
των φοιτητών/-τριών,

•	 στην καλλιέργεια δεξιοτήτων επικοινωνίας (communication skills), αυτορρύθμι-
σης (self-management) αλλά και ηγεσίας (leadership skills),

•	 στην αύξηση της αυτοεκτίμησης των φοιτητών/-τριών αλλά και του αισθήματος 
ευθύνης απέναντι στην ομάδα,
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•	 στη διαχείριση και κατανόηση των διαφορετικών οπτικών γύρω από ένα υπό 
εξέταση ζήτημα, 

•	 στην προώθηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ των διδασκόντων/-ουσών και των 
φοιτητών/-τριών, αλλά και ανάμεσα στους ίδιους τους/τις φοιτητές/-τριες,

•	 στην προετοιμασία των φοιτητών/-τριών αναφορικά με τις συνθήκες πραγματι-
κών καταστάσεων σε επίπεδο τόσο επαγγελματικό όσο και κοινωνικό.

2.3	� Ο ρόλος των μαθησιακών στόχων κατά τον 
σχεδιασμό φοιτητο-κεντρικών πρακτικών

Προκειμένου οι προαναφερθείσες αρχές της φοιτητο-κεντρικής προσέγγισης να εφαρ-
μοστούν στη διδασκαλία μας, κρίνεται σημαντικό για τους/τις διδάσκοντες/-ουσες ο 
αναστοχασμός γύρω από τους μαθησιακούς στόχους που τίθενται κατά τη διάρκεια 
ενός εξαμηνιαίου μαθήματος, η ιεράρχησή τους και ο σχεδιασμός δραστηριοτήτων 
που να στοχεύουν στην επίτευξη αυτών των στόχων (Katsampoxaki-Hodgetts, 2022). 

Οι μαθησιακοί στόχοι είναι οι γενικευμένοι στόχοι που θέτει ο διδάσκων/-ουσα και 
αφορούν γνώσεις, στάσεις και συμπεριφορές. Πέρα από την απόκτηση γνώσεων, άλ-
λοι μαθησιακοί στόχοι μπορεί να κατατείνουν, για παράδειγμα, στην καλλιέργεια δημι-
ουργικότητας, συνεργατικών δεξιοτήτων, αναλυτικής, κριτικής ή συνθετικής σκέψης. 
Η «Ταξινομία του Bloom» διαχωρίζει τους μαθησιακούς στόχους σε τρεις τομείς: α) τον 
νοητικό (cognitive domain), β) τον συναισθηματικό (affective domain) και γ) τον ψυ-
χοκινητικό (psychomotor domain). Ο νοητικός τομέας αναφέρεται στην επεξεργασία 
γνώσεων και πληροφοριών καθώς και στις δεξιότητες εκείνες που απαιτούνται για την 
κριτική επεξεργασία των υπό μελέτη γνώσεων και πληροφοριών. Ο συναισθηματικός 
τομέας σχετίζεται με την καλλιέργεια στάσεων (attitudes) και συμπεριφορών των μα-
θητευομένων καθώς και με τη διαμόρφωση κατάλληλων κινήτρων, αξιών και αντιλήψε-
ων, ενώ, τέλος, ο ψυχοκινητικός τομέας περιλαμβάνει δεξιότητες σωματικής κίνησης, 
συντονισμού και χειρισμού οργάνων μεταξύ άλλων.

Ανεξάρτητα από τη βαθμίδα εκπαίδευσης, η κατάταξη των μαθησιακών αποτελε-
σμάτων, γνωστή με τον όρο «Ταξινομία του Bloom» (Bloom’s taxonomy) έχει ενταχθεί 
και ως χρήσιμο εργαλείο σχεδιασμού δραστηριοτήτων. Τα προσδοκώμενα μαθησιακά 
αποτελέσματα αναφέρονται στις ενέργειες που θα είναι σε θέση να πραγματοποιήσει ο/η 
φοιτητής/-τρια κατά τη διάρκεια ή μετά το πέρας των μαθημάτων. Με έμφαση στην ιε-
ράρχηση γνωστικών διεργασιών, οι διδάσκοντες/-ουσες καλούνται να σχεδιάσουν το 
περιβάλλον μάθησης μέσα από τον σχεδιασμό δραστηριοτήτων που ενθαρρύνουν 
τη συμμετοχή τω φοιτητών/-τριών. Τα επίπεδα αυτά είναι: α) η γνώση, β) η κατανόη-
ση, γ) η εφαρμογή, δ) η ανάλυση, ε) η αξιολόγηση και στ) η δημιουργία (Anderson et 
al., 2001) (Σχεδιάγραμμα 2.3). Με δεδομένο ότι η γνώση και η κατανόηση αποτελούν 
προϋπόθεση για την καλλιέργεια των ανώτερων γνωστικών διεργασιών, οι γνωστικές 
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απαιτήσεις καθώς προχωράμε στο επόμενο επίπεδο αυξάνονται. Στο πρώτο επίπεδο 
(remembering) για παράδειγμα οι φοιτητές/-τριες καλούνται να αναπαράγουν γνώσεις 
και πληροφορίες που ήδη γνωρίζουν ή έχουν διδαχθεί, ενώ στα τελευταία επίπεδα, 
αυτά της αξιολόγησης (evaluate) και της δημιουργίας (create), οι φοιτητές/-τριες καλού-
νται μέσα από στοχευμένες δραστηριότητες να στοχαστούν κριτικά, να αξιολογήσουν, 
να συνθέσουν πληροφορίες, να προτείνουν λύσεις, να υλοποιήσουν νέες δράσεις ή να 
δημιουργήσουν κάτι νέο με βάση όσα έμαθαν. Καθένα από τα γνωστικά αυτά επίπεδα 
αντιστοιχεί σε μετρήσιμα και αντικειμενικά μαθησιακά αποτελέσματα που σχετίζονται 
με νοητικές (γνωστικές) διεργασίες και δεξιότητες που μπορούν να διατυπωθούν με 
βάση τα προτεινόμενα —από τον Bloom και τους συνεργάτες του— ρήματα.

Σχεδιάγραμμα 2.3. Η αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom 
(Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

Τα ενεργά αυτά ρήματα υποδεικνύουν τι θα είναι σε θέση να κάνουν οι φοιτητές/-τριες 
μας κατά τη διάρκεια ή με το πέρας του μαθήματός μας και, συχνά, χρησιμοποιούνται 
στη διατύπωση ερωτημάτων ή δραστηριοτήτων. Πιο συγκεκριμένα:

1.	 Το πρώτο γνωστικό επίπεδο της Απομνημόνευσης (Remember) αφορά στην 
απομνημόνευση και στην αναπαραγωγή βασικών όρων, αρχών και θεωριών. 
Ρήματα που σχετίζονται με γνωστικές δεξιότητες και μαθησιακά αποτελέσμα-
τα του πρώτου επιπέδου είναι: ορίζω, αναπαράγω, απομνημονεύω, επαναλαμ-
βάνω κ.λπ. Πρακτικά αυτό σημαίνει ότι οι δραστηριότητες που σχεδιάζονται σε 
ένα μάθημα καλλιεργούν μόνο την απομνημόνευση. 

2.	 Το δεύτερο γνωστικό επίπεδο της Κατανόησης (Understand) αφορά την επεξή-
γηση και την ερμηνεία ιδεών και θεωριών. Ρήματα που σχετίζονται με μαθησια-
κά αποτελέσματα του δεύτερου επιπέδου είναι: ταξινομώ, περιγράφω, συζητώ, 



34  |  ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΑΚΉ ΑΓΩΓΉ

εξηγώ, αναγνωρίζω, επιλέγω κ.λπ.

3.	 Το τρίτο γνωστικό επίπεδο της Εφαρμογής (Apply) αφορά τη μεταφορά της νέας 
γνώσης σε νέες καταστάσεις. Ρήματα που σχετίζονται με μαθησιακά αποτελέ-
σματα του τρίτου επιπέδου είναι: εφαρμόζω, λύνω, χρησιμοποιώ, προγραμματί-
ζω κ.λπ.

4.	 Το τέταρτο γνωστικό επίπεδο της Ανάλυσης (Analyze) αφορά τη διασύνδεση 
των επιμέρους ιδεών. Ρήματα που σχετίζονται με μαθησιακούς στόχους του τέ-
ταρτου επιπέδου είναι: διαφοροποιώ, οργανώνω, συσχετίζω, εξετάζω κ.λπ.

5.	 Το πέμπτο γνωστικό επίπεδο της Αξιολόγησης (Evaluate) αφορά την κρίση – αξι-
ολόγηση μιας θέσης – απόφασης. Ρήματα που σχετίζονται με μαθησιακά αποτε-
λέσματα του πέμπτου επιπέδου είναι: επιχειρηματολογώ, κρίνω, επιλέγω, υπο-
στηρίζω κ.λπ.

6.	 Το έκτο γνωστικό επίπεδο της Δημιουργίας (Create) αφορά τη διαμόρφωση 
μιας νέας πρωτότυπης εργασίας ή προϊόντος. Ενδεικτικά ρήματα που σχετί-
ζονται με μαθησιακά αποτελέσματα του έκτου επιπέδου είναι: σχεδιάζω, ανα-
πτύσσω ή δημιουργώ.

Σύμφωνα με τους Johnson et al. (2014), οι παρακάτω προϋποθέσεις συμβάλλουν κατα-
λυτικά στη δημιουργία φοιτητο-κεντρικών περιβαλλόντων μάθησης. Πιο συγκεκριμέ-
να, κρίνεται σημαντικό οι διδάσκοντες/-ουσες να:

•	 ορίζουν τους στόχους των επιμέρους δραστηριοτήτων, να κοινοποιούν στους/
στις φοιτητές/-τριες και να τους επεξεργάζονται μαζί τους,

•	 διαμορφώνουν ετερογενείς ομάδες, δίνοντας έμφαση στις δεξιότητες που απαι-
τούνται για την ολοκλήρωση των επιμέρους εργασιών και καθηκόντων. 

•	 επικοινωνούν τα κριτήρια επιτυχούς ολοκλήρωσης των επιμέρους εργασιών 
αλλά και τις κοινωνικές δεξιότητες που καλούνται οι φοιτητές/-τριες να χρησι-
μοποιήσουν, προκειμένου να ολοκληρώσουν αποτελεσματικά την εργασία που 
τους έχει ανατεθεί,

•	 υποστηρίζουν τους/τις φοιτητές/-τριες κατά τη διαδικασία διαμοιρασμού των 
ρόλων μέσα στην ομάδα,

•	 έχουν ενεργό ρόλο κατά τη διάρκεια υλοποίησης της ομαδικής εργασίας, επι-
βλέποντας τη διαδικασία, παρέχοντας ανατροφοδότηση αλλά και αξιολογώντας 
την επίδοση των φοιτητών/-τριών.

•	 ενθαρρύνουν αφενός τον αναστοχασμό σχετικά με το επίπεδο αλληλεπίδρασης 
εντός της ομάδας και αφετέρου να προτείνουν ιδέες βελτίωσης για μελλοντικές 
εργασίες σε ομάδες.
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2.4	� Ενδεικτικές διδακτικές προσεγγίσεις φοιτητο-
κεντρικής μάθησης

Τρεις φοιτητο-κεντρικές διδακτικές προσεγγίσεις, οι οποίες έχει διαπιστωθεί ερευνη-
τικά ότι συμβάλλουν στη διαμόρφωση αυθεντικών περιβαλλόντων μάθησης και στην 
ενεργό εμπλοκή των φοιτητών/-τριών στη μαθησιακή διαδικασία είναι:

•	 η μάθηση μέσω επίλυσης προβλήματος (Problem-Based Learning, PBL) (Johnson 
et al., 2014; Barrows, 2009; Walker & Leary, 2009), 

•	 η μάθηση μέσω διερεύνησης (Inquiry-Based Learning, IBL) (Aditomo et al., 2011; 
Banchi & Bell, 2008; Brew, 2012; Justice et al., 2009; Lee et al., 2004) και 

•	 η διεπιστημονική προσέγγιση στη μάθηση (Interdisciplinary learning approach) 
(Ashby & Exter, 2019; Barelli et al., 2022; Tarrant & Thiele, 2017).

Στην προσέγγιση της μάθησης μέσω επίλυσης προβλήματος, οι φοιτητές/-τριες αρχικά 
εισάγονται σε ανοικτού τύπου προβλήματα σε ένα κατάλληλο πλαίσιο για μάθηση στο 
οποίο δεν παρουσιάζονται εξαρχής όλα όσα χρειάζεται να γνωρίζουν για να λύσουν τα 
προβλήματα, αλλά η ανάλυση του προβλήματος καθορίζει τι είναι αυτό που χρειάζεται 
να ξέρουν για την επίλυση του. Η αξιοποίηση των προβλημάτων ως αφετηρία στη διδα-
σκαλία και η διαμόρφωση κατάλληλων κινήτρων στους/στις φοιτητές/-τριες καλό είναι 
να σχετίζονται με παρατηρήσιμα φαινόμενα ή γεγονότα της πραγματικής ζωής. Κατά 
την εξερεύνηση των επιστημονικών εννοιών και των παραγόντων που καθορίζουν το 
εκάστοτε πρόβλημα, οι φοιτητές/-τριες καλούνται να κατανοήσουν τις διαστάσεις ενός 
προβλήματος και, σταδιακά, να διαμορφώσουν και να προτείνουν λύσεις για αυτό με 
τη μεγαλύτερη βαρύτητα να δίνεται στις διαδικασίες που αξιοποιούνται και στη συλ-
λογιστική που αναπτύσσεται κατά την επίλυση και όχι στην ορθότητα της λύσης την 
οποία προτείνεται. Με δεδομένο ότι τα προβλήματα του πραγματικού κόσμου είναι συ-
νήθως διεπιστημονικά και καθορίζονται από ποικίλες πτυχές, οι φοιτητές/-τριες συχνά 
καλούνται να μελετήσουν ποικίλες επιστημονικές περιοχές, προκειμένου να καταλή-
ξουν σε προτεινόμενες λύσεις (Κατσαμποξάκη- Hodgetts & Χανιωτάκης, 2016). Σε αυτό 
το πλαίσιο, οι διδάσκοντες/-ουσες λειτουργούν κυρίως ως παράγοντες διευκόλυνσης 
της διαδικασίας (facilitators), καθοδηγώντας τους/τις φοιτητές/-τριες με κατάλληλα 
ερωτήματα και μοντελοποιώντας τις διαδικασίες σκέψης που απαιτούνται για την επί-
λυση του εκάστοτε προβλήματος (modeling problem solving).

Η μάθηση μέσω διερεύνησης στηρίζεται στην ιδέα ότι οι φοιτητές/-τριες μαθαίνουν 
μέσα από τη διεξαγωγή μικρών ερευνών αναφορικά με ένα ερώτημα ή πρόβλημα προς 
διερεύνηση. Ικανοποιώντας την περιέργειά τους γύρω από τα υπό διερεύνηση ζητήμα-
τα και αποκτώντας βασικές γνώσεις σχετικά με αυτά, οι φοιτητές/-τριες καλλιεργούν 
θεμελιώδεις επιστημονικές δεξιότητες όπως η διατύπωση ερωτημάτων, η συλλογή δε-
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δομένων και η αναζήτηση κατάλληλων πηγών, η ανάλυση των δεδομένων και των πη-
γών που συνέλεξαν, η ερμηνεία των δεδομένων και των στοιχείων με τα οποία έρχονται 
σε επαφή, η επικοινωνία των αποτελεσμάτων των διερευνήσεων τους και η επιχειρη-
ματολογία σχετικά με αυτά και, τέλος, ο αναστοχασμός τόσο γύρω από τη διαδικασία 
που ακολούθησαν όσο και γύρω από τα νέα ερωτήματα και τα ζητήματα που ανοί-
γονται έπειτα από τη διερεύνηση που υλοποίησαν (Katsampoxaki-Hodgetts, Terzakis 
& Chaniotakis, 2019). Ο ρόλος των διδασκόντων/-ουσών είναι περισσότερο υποστη-
ρικτικός και καθοδηγητικός ως προς την υλοποίηση των επιμέρους δραστηριοτήτων, 
καθοδηγώντας τους/τις φοιτητές/-τριες σε διαφορετικό τύπο διερευνήσεων από τον 
πιο κλειστό στον πιο ανοιχτό ανάλογα με τον βαθμό εξοικείωσης τους (Neochoritis et 
al., 2020). Ο βαθμός εμπλοκής των φοιτητών/-τριών στα διάφορα στάδια της έρευνας 
είναι διαφορετικός ανάλογα με τον βαθμό εξοικείωσής τους και αποτυπώνεται ως:

α. 	 Διερεύνηση επιβεβαίωσης (Confirmation inquiry). Δίνεται το ερώτημα προς 
διερεύνηση σε φοιτητές/-τριες που δεν είναι εξοικειωμένοι με τις διαδικασίες 
διερεύνησης και παράλληλα προτείνεται η μέθοδος και τα αποτελέσματα της 
διερεύνησης. Στόχος είναι οι φοιτητές/-τριες να επιβεβαιώσουν το αποτέλεσμα 
εφαρμόζοντας την προτεινόμενη μέθοδο. 

β. 	 Δομημένη διερεύνηση (Structured inquiry). Δίνεται το ερώτημα προς διερεύνη-
ση καθώς και η μέθοδος που καλούνται να ακολουθήσουν, αλλά όχι τα αποτελέ-
σματα. Η εφαρμογή της προτεινόμενης μεθόδου, η συλλογή και ανάλυση δεδο-
μένων συντελούν στη διαμόρφωση ερμηνειών από τους/τις φοιτητές/-τριες.

γ. 	 Καθοδηγούμενη διερεύνηση (Guided inquiry). Δίνεται μόνο το ερώτημα προς 
διερεύνηση ενώ οι φοιτητες/-τριες είναι αυτοί που προτείνουν, σχεδιάζουν και 
εφαρμόζουν τη μέθοδο που θα ακολουθηθεί.

δ. 	 Ανοικτή διερεύνηση (Open inquiry). Οι φοιτητές/-τριες διαμορφώνουν οι ίδιοι τα 
ερωτήματα προς διερεύνηση, προτείνουν τη μεθοδολογία που θα ακολουθηθεί 
ενώ καλούνται να επικοινωνήσουν τα αποτελέσματά τους στην ομάδα ή στην 
ολομέλεια.

Η διεπιστημονική προσέγγιση κατατείνει στην ενσωμάτωση πληροφοριών, εννοιών, 
μεθοδολογιών και δεξιοτήτων, από δύο ή και περισσότερους κλάδους, προκειμένου να 
κατανοηθούν πληρέστερα σύγχρονα πολύπλοκα προβλήματα τα οποία δεν μπορούν 
να αναλυθούν πλήρως μέσα από την υιοθέτηση μονο-επιστημονικών προσεγγίσεων. 
Η προσέγγιση αυτή είναι επωφελής για τους/τις φοιτητές/-τριες, όχι μόνο επειδή μπο-
ρούν να κατανοήσουν πιο ολοκληρωμένα το υπό εξέταση πρόβλημα ή ζήτημα αλλά 
και την αλληλεξάρτηση των επιστημονικών πεδίων μεταξύ τους, συνειδητοποιώντας 
ότι η γνώση δεν εφαρμόζεται κατακερματισμένα ανάλογα με το εκάστοτε επιστημονι-
κό πεδίο αλλά διαμορφώνει ένα ενιαίο σύνολο. Παράλληλα, η υιοθέτηση διεπιστημο-
νικών προσεγγίσεων φαίνεται να συμβάλλει στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων συνερ-
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γασίας, επικοινωνίας αλλά και επιχειρηματολογίας των φοιτητών/-τριών που καλούνται 
να συνεργαστούν με ειδικούς ή φοιτητές/-τριες άλλων επιστημονικών πεδίων, προκει-
μένου να καταλήξουν σε μια κοινή θέση. Η υλοποίηση διεπιστημονικών διδασκαλιών 
θεωρείται ότι μπορεί να συμβάλλει στην καλλιέργεια των ανώτερων νοητικών διεργα-
σιών των φοιτητών/-τριών που σχετίζονται με την εφαρμογή και τη σύνθεση της γνώ-
σης. Ωστόσο, ο σχεδιασμός και η εφαρμογή διεπιστημονικών διδασκαλιών φαίνεται 
να συνδέεται με αρκετές προκλήσεις, δεδομένου τόσο των διαφορετικών αντιλήψεων 
(Katsampoxaki-Hodgetts et al. 2015), των κοινοτήτων συμμετοχικής μάθησης και επι-
στημολογιών των επιμέρους επιστημονικών πεδίων (Sgouros & Stavrou, 2019) όσο και 
των περιορισμών που απορρέουν από την υφιστάμενη κουλτούρα στα πανεπιστημια-
κά ιδρύματα. Δύο από τις πρακτικές που συναντάμε στην παραπάνω ενδεικτική βιβλι-
ογραφία σχετικά με τη διαμόρφωση διεπιστημονικών διδασκαλιών είναι οι ακόλουθες: 
α. διαμόρφωση μαθημάτων που να στηρίζονται στη συνδιδασκαλία διδασκόντων/-ου-
σών (και ερευνητών) από διαφορετικά επιστημονικά πεδία και β. αφετηρία της διδα-
σκαλίας να αποτελεί η ανάλυση και η εξερεύνηση των επιμέρους επιστημονικών πε-
δίων που εμπλέκονται στο υπό εξέταση ζήτημα, και να ακολουθεί η εξερεύνηση των 
διασυνδέσεων μεταξύ των πεδίων. 

2.5	 Ενδεικτικές διδακτικές πρακτικές
Ενδεικτικές διδακτικές πρακτικές που αξιοποιούνται κατά τη διδασκαλία σε πολυπλη-
θή αμφιθέατρα, προκειμένου να αυξηθεί η ενεργός εμπλοκή των φοιτητών/-τριών στη 
διαδικασία είναι:

•	 Η δραστηριότητα «σκέψου – συζήτησε – μοιράσου» (think – pair – share) (Angelo & 
Cross, 1993; McConnell et al., 2017). Σε αυτήν τη διδακτική πρακτική (Σχεδιάγραμ-
μα 2.4) θέτουμε μια ερώτηση ή ένα πρόβλημα στο σύνολο των φοιτητών/-τριών. 
Αφού τους δοθεί χρόνος να εξετάσουν την απάντησή τους (σκέψου – think – βήμα 
1), οι φοιτητές καλούνται να συνεργαστούν με έναν/μία συμφοιτητή/-τριά τους 
και να συζητήσουν τις απαντήσεις τους (ζεύγος – pair – βήμα 2). Στη συνέχεια, τα 
ζεύγη φοιτητών/-τριών που έχουν διαμορφωθεί προηγουμένως, επικοινωνούν τα 
συμπεράσματα και τους συλλογισμούς τους στην ολομέλεια (μοιράσου – share – 
βήμα 3). Η κοινοποίηση αυτή των συμπερασμάτων και των συλλογισμών μπορεί 
να αποτελέσει σημείο εκκίνησης για την προώθηση της συζήτησης στην ολομέ-
λεια. Η συγκεκριμένη διδακτική πρακτική συμβάλλει στην αύξηση του αισθήμα-
τος δέσμευσης των φοιτητών/-τριών καθώς αισθάνονται μεγαλύτερη ευθύνη για 
εμπλοκή και ενεργό συμμετοχή, όταν καλούνται να συνεργαστούν με συμφοιτη-
τές/-τριές τους. Επιπλέον, η δυνατότητα να επικοινωνήσουν τις ιδέες τους και να 
συζητήσουν για αυτές με έναν/μία μόνο συμφοιτητή/-τριά τους μειώνει σημαντικά 
τα αισθήματα άγχους και ανασφάλειας που ενδεχομένως αισθάνονται σε περιπτώ-
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σεις που οι διδάσκοντες/-ουσες απαιτούν άμεση ανταπόκριση των φοιτητών/-τρι-
ών και άμεση έκθεσή τους στην ολομέλεια.

Σχεδιάγραμμα 2.4. Η πρακτική Think – pair – share   
(Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

•	 Τα έγγραφα ενός λεπτού (Minute papers) (Angelo & Cross, 1993; McConnell et 
al., 2017) αφορούν σύντομες και ευέλικτες δραστηριότητες, οι οποίες παρέχουν 
τη δυνατότητα στους/στις φοιτητές/-τριες να προβληματιστούν και να αναστο-
χαστούν σχετικά με το περιεχόμενο του μαθήματος που παρακολούθησαν, απα-
ντώντας σε ερωτήματα που θέτει ο/η διδάσκων/-ουσα σχετικά είτε με έννοιες 
του μαθήματος που πρόσφατα έχουν καλυφθεί —ως μια μορφή διαμορφωτικής 
αξιολόγησης— είτε αφορούν έννοιες τις οποίες πρόκειται να θίξουμε σύντομα 
—ως μια μορφή διερεύνησης των αρχικών απόψεων των φοιτητών/-τριών μας 
γύρω από το υπό εξέταση ζήτημα. Ο διττός ρόλος αυτής της πρακτικής συμβάλ-
λει στη διαλεύκανση των παρανοήσεων των φοιτητών/-τριών, στην αξιοποίηση 
μίας μελλοντικής διδασκαλίας από την πλευρά των διδασκόντων/-ουσών ή στον 
αναστοχασμό των δυνατών και αδύναμων σημείων των φοιτητών/-τριών σε σχέ-
ση με το περιεχόμενο ή τον τρόπο διδασκαλίας και την αυτορρύθμισή τους. Εν-
δεικτικά ερωτήματα σε αυτήν τη δραστηριότητα είναι;

	 -	 Τι σημαντικό μάθατε σήμερα;

	 -	 Ποια σημεία του μαθήματος ήταν λιγότερο σημαντικά σήμερα;

	 -	 Ποια ήταν η σημαντικότερη απορία σας για το σημερινό μάθημα;



Φοιτητο-κεντρική μάθηση  |  39

	 -	 Τι θα αλλάζατε στη σημερινή διάλεξη αν κάνατε εσείς το μάθημα;

•	 Η πιο δημοφιλής και εύχρηστη πρακτική μέχρι σήμερα είναι οι ερωτήσεις ή δη-
μοσκοπήσεις (Clicker / in class poll questions) (Crouch & Mazur, 2001; McConnell 
et al., 2017) συχνά ως ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής ή συννεφόλεξων, για τη 
διαμόρφωση διαδραστικών χαρακτηριστικών στις διαλέξεις που δίνονται στα 
μεγάλα αμφιθέατρα, χάρη στη δυνατότητα αξιοποίησης ελεύθερων και φιλικών 
προς τον χρήστη προγραμμάτων του διαδικτύου, όπως είναι το poll everywhere, 
mentimeter, το Socrative, το kahoot, το quizizz, το edpuzzle, κ.ά. Ουσιαστικά, 
οι φοιτητές/-τριες καλούνται να επιλέξουν μια απάντηση και τα αποτελέσματα 
της δημοσκόπησης εμφανίζονται σε πραγματικό χρόνο και κοινοποιούνται στο 
σύνολο των συμμετεχόντων/-ουσών, παρέχοντας τη δυνατότητα στους/στις δι-
δάσκοντες/-ουσες να ελέγξουν τον βαθμό συγκέντρωσης κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος, να εντοπίσουν πιθανές ελλείψεις προηγούμενης γνώσης, να προκα-
λέσουν συζητήσεις γύρω από τα υπό εξέταση ζητήματα ή να δώσουν ευκαιρίες 
αυτοαξιολόγησης στους φοιτητές/-τριες.

Οι διδακτικές πρακτικές συνεργατικής μάθησης μπορούν να είναι είτε μικρής κλί-
μακας και να εφαρμόζονται κατά τη διάρκεια μιας συγκεκριμένης διδασκαλίας στο 
πλαίσιο ενός εξαμηνιαίου μαθήματος (informal group work) είτε να αφορούν μεγαλύ-
τερης διάρκειας παρεμβάσεις σχετικά με την από κοινού, ομαδική ολοκλήρωση μιας 
εργασίας (formal group work) (Johnson et al., 2014). Ορισμένες πρακτικές μπορούν 
να αξιοποιηθούν σε μεγάλα αμφιθέατρα, ενώ άλλες προτείνονται κυρίως για μικρές 
ομάδες φοιτητών. 

Οι παρακάτω ενδεικτικές πρακτικές έχουν θεμελιωθεί θεωρητικά και μελετηθεί 
μέσα από εμπειρικές εκπαιδευτικές έρευνες. Μια δομημένη μορφή μάθησης σε μικρές 
ομάδες, η οποία δίνει έμφαση στην προετοιμασία των φοιτητών/-τριών πριν από το 
μάθημα και στην εφαρμογή της νεοαποκτηθείσας γνώσης κατά τη διάρκεια του μα-
θήματος είναι η «Μάθηση βασισμένη σε Ομάδες» (ΜΒΟ) (Team-based learning) (Σχε-
διάγραμμα 2.5). Η διδακτική αυτή πρακτική έχει εφαρμοστεί κατά τη διαμόρφωση 
μαθημάτων σε όλα τα πεδία, από τις Επιστήμες Υγείας έως τη Μηχανική, από τις επιχει-
ρήσεις στις Βιοεπιστήμες, τις Κοινωνικές και Ανθρωπιστικές Επιστήμες (Espey, 2017). Οι 
φοιτητές/-τριες οργανώνονται σε ετερογενείς ομάδες και εργάζονται από κοινού κατά 
τη διάρκεια του εξαμήνου. Πριν από κάθε ενότητα ενός εξαμηνιαίου μαθήματος, μελε-
τούν ατομικά —σε χρόνο έξω από το αμφιθέατρο— τις απαραίτητες πληροφορίες που 
τους εξοικειώνουν με το περιεχόμενο της εκάστοτε ενότητας. Στη συνέχεια, ακολουθεί 
η συμπλήρωση μιας αντίστοιχης εργασίας στο πλαίσιο της ομάδας.
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Σχεδιάγραμμα 2.5. Η δομή της διδασκαλίας μιας ενότητας αξιοποιώντας την πρακτική 
Μάθησης με βάση την Ομάδα (ΜΒΟ) 

(Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

Η επίδοση των φοιτητών/-τριών τόσο στην ατομική όσο και την ομαδική εργασία εί-
ναι εξίσου σημαντική. Η διόρθωση συνήθως πολλαπλής επιλογής ερωτημάτων και η 
υπεράσπιση των επιλογών στις απαντήσεις πραγματοποιούνται από τους/τις ίδιους/-ες 
τους/τις φοιτητές/-τριες συνεισφέροντας στην ενίσχυση των συζητήσεων σχετικά με 
τις σωστές απαντήσεις ανάμεσά τους, την αξιολόγηση της κατανόησή τους και τον ανα-
στοχασμό γύρω από το μαθησιακό περιεχόμενο. Στο τέλος, δίνεται μια μικρής έκτασης 
διάλεξη, προκειμένου να εξοικειωθούν οι φοιτητές/-τριες με συγκεχυμένες έννοιες ή 
να διαλευκανθούν παρανοήσεις.

Μια άλλη δημοφιλής διδακτική πρακτική είναι η μέθοδος «Jigsaw» (Σχεδιάγραμμα 
2.6), όπου οι φοιτητές/-τριες αρχικά εργάζονται σε ομάδες, προκειμένου να εξοικει-
ωθούν με μια συγκεκριμένη πτυχή του υπό μελέτη ζητήματος (Chu, 2014; Karacop & 
Diken, 2017; Maceiras et al., 2011; Vargas-Vargas et al., 2011). Μετά την εξοικείωσή τους 
σε μία θεματική, τα μέλη της κάθε ομάδας θεωρούνται «ειδικοί» πάνω στο θέμα. Στη 
συνέχεια, σχηματίζονται νέες ομάδες όπου η καθεμία απαρτίζεται από έναν «ειδικό» 
σχετικά με την εκάστοτε πτυχή του υπό εξέταση ζητήματος. Το βασικότερο πλεονέ-
κτημα της συγκεκριμένης διδακτικής πρακτικής είναι ότι ενθαρρύνει τη συνεργασία 
μεταξύ των μελών της ομάδας, προκειμένου να επιτευχθεί ο εκάστοτε κοινός στόχος, 
σε συνδυασμό με την «τεχνογνωσία ή εξειδίκευση» που φέρει ο εκάστοτε «ειδικός» 
κάθε επιμέρους πτυχής του ζητήματος. 
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Σχεδιάγραμμα 2.6 Γραφική αναπαράσταση της αναμόρφωσης των ομάδων  
σύμφωνα με τη μέθοδο «Jigsaw» 

(Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

Η συζήτηση, ως μία εξίσου καλή πρακτική συνεργατικής μάθησης είτε στην ολομέ-
λεια είτε σε μικρότερες ομάδες, παρέχει στους/στις φοιτητές/-τριες τη δυνατότητα να 
επεξεργαστούν τις ιδέες και τις γνώσεις τους, να ακούσουν τις απόψεις και τις ιδέες 
των συναδέλφων φοιτητών/-τριών και να αναστοχαστούν και να αξιολογούν τις δικές 
τους προσωπικές απόψεις, λαμβάνοντας υπόψη τις ιδέες των άλλων (Herrmann, 2013; 
Gillies, 2016). Η συζήτηση ως διδακτική πρακτική παρέχει στους/στις φοιτητές/-τριες 
τη δυνατότητα να συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης μέσα 
στο αμφιθέατρο, καθώς οι επιμέρους ιδέες που ενδεχομένως να ακούγονται οδηγούν 
στη συνεργατική επεξεργασία, σύνθεση και αξιολόγησή τους. Παράλληλα, η διεξαγω-
γή συζητήσεων σε ένα υποστηρικτικό πλαίσιο ενισχύει την αίσθηση του «ανήκειν» των 
φοιτητών/-τριών καθώς και τη δόμηση μιας κοινότητας μάθησης εντός του αμφιθε-
άτρου. Ένα παράδειγμα δημοφιλούς τύπου συζήτησης σε μικρές ομάδες είναι τα σε-
μινάρια Σωκρατικών κύκλων, στα οποία ο/η διδάσκων/-ουσα δεν ρυθμίζει τη ροή της 
συζήτησης. Άλλο παράδειγμα είναι η δημιουργία δύο ομόκεντρων κύκλων όπου όσοι 
βρίσκονται στον εσωτερικό κύκλο απαντούν στο ερώτημα που τίθεται, ενώ όσοι είναι 
έξω από τον κύκλο γράφουν ημερολόγια «φωναχτής σκέψης» (Think Aloud protocols) 
(National Research Council, 1997), αναστοχαζόμενοι όσα λέγονται. Με την κατάλληλη 
μεθοδολογική προσέγγιση και ανάλυση, τα ημερολόγια των φοιτητών/-τριών μπορούν 
να χρησιμοποιηθούν ως απόδειξη μάθησης στο πλαίσιο της έρευνας – δράσης (βλ. Κε-
φάλαιο 5 παρόντος τόμου).

Η συζήτηση είναι σημαντικός παράγοντας και σε ασύγχρονα περιβάλλοντα μάθη-
σης. Οι Peterson και Roseth (2016) παραθέτουν στρατηγικές συζήτησης που δημιουρ-
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γούν ενεργούς κοινότητες μάθησης, όπως η κοινωνική αλληλεξάρτηση στα φόρουμ, η 
συνεργατική σύνοψη και τα καθοδηγούμενα σενάρια. Πιο συγκεκριμένα, τα δύο τελευ-
ταία είχαν θετική επίδραση στα κίνητρα (ακαδημαϊκή αποτελεσματικότητα, αξία), στις 
σχέσεις με τους συνομηλίκους (ρύθμιση επιστημικών συγκρούσεων) και στην ακαδη-
μαϊκή επίδοση. Τα καθοδηγούμενα σενάρια ή κανόνες που καθορίζουν και διαδέχονται 
την αλληλεπίδραση, τους ρόλους και τις δραστηριότητες βελτιώνουν την αποτελεσμα-
τικότητα των διαδικτυακών φόρουμ συζητήσεων και επιτρέπουν στους φοιτητές/-τριες 
να επικεντρωθούν στο μαθησιακό περιεχόμενο, αλλά όχι απαραίτητα στην ομαδική 
εργασία (Fischer, Kollar, Stegmann & Wecker, 2013).

Άλλη μία υποκατηγορία της διδακτικής πρακτικής της συζήτησης είναι η επιχει-
ρηματολογία μέσω συζητήσεων αντιπαράθεσης (debate) και μέσω παιχνιδιών ρόλων 
(role-playing). Πρόκειται για μια ιδιαίτερα χρήσιμη διδακτική πρακτική κατά τη μελέτη 
ανοικτών και αμφιλεγόμενων ζητημάτων με ποικίλες οπτικές (Mumtaz & Latif, 2017), 
ενώ παράλληλα ενισχύονται οι ανώτερες νοητικές διεργασίες των φοιτητών/-τριών, 
αυτές της σύνθεσης και της αξιολόγησης. Αφού επιλέξουν πλευρά (stance) για το αμφι-
λεγόμενο ζήτημα, οι φοιτητες/-τριες κατά τη συμμετοχή σε debates και παιχνίδια ρό-
λων συζητούν, αξιολογούν δεδομένα και οπτικές, διαμορφώνουν τα προσωπικά τους 
επιχειρήματα, αιτιολογούν τη θέση τους προβάλλοντας αντεπιχειρήματα σε αντίθετες 
απόψεις των υπόλοιπων μελών της ομάδας. Η διαδικασία αυτή συμβάλλει στη βαθύτε-
ρη ανάλυση του υπό μελέτη ζητήματος και στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης των 
φοιτητών/-τριών.

2.6	� Ανασταλτικοί παράγοντες για την επιτυχημένη 
εφαρμογή της φοιτητο-κεντρικής μάθησης

Παράλληλα με τις επιτυχημένες πρακτικές εφαρμογές και τα οφέλη της φοιτητο-κεντρι-
κής μάθησης, είναι σημαντικό να γνωρίζουμε και τους ανασταλτικούς παράγοντες της 
φοιτητο-κεντρικής μάθησης. Μία από τις κυριότερες προκλήσεις είναι η μειωμένη συμ-
μετοχή των φοιτητών/-τριών. Σύμφωνα με τους Weaver και Qi (2005) ορισμένοι από 
τους λόγους που οδηγούν τους/τις φοιτητές/-τριές μας σε μειωμένη συμμετοχή είναι:

•	 Οι αντιλήψεις των φοιτητών/-τριών σχετικά με την εξουσία και αυθεντία των 
διδασκόντων/-ουσών (Students’ perceptions of faculty authority). Στα μεγά-
λα αμφιθέατρα, και ιδιαίτερα σε αυτά που αποτελούνται κατά πλειοψηφία από 
πρωτοετείς φοιτητές/-τριες, οι διδάσκοντες/-ουσες θεωρούνται η βασική πηγή 
γνώσης, με αποτέλεσμα τα επιχειρήματα και ο λόγος των διδασκόντων/-ουσών 
να μην επιδέχεται κάποια αμφισβήτηση (Wright, 2011). Οι φοιτητές/-τριες, που 
συνήθως κάθονται σιωπηλοί/-ές στο αμφιθέατρο παρακολουθώντας τη μαθη-
σιακή διαδικασία με ένα τρόπο μάλλον παθητικό, είναι οι ίδιοι/-ες που δύσκολα 
αποδέχονται την αβεβαιότητα που συνοδεύει κάθε επιστημονικό αντικείμενο 
που βρίσκεται υπό έρευνα. 
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•	 Οι αντιλήψεις των φοιτητών/-τριών για κάθε διδάσκοντα/-ουσα, οι οποίες ανα-
πτύχθηκαν μέσω των αλληλεπιδράσεων εντός και εκτός αμφιθεάτρου (Students’ 
perceptions of the faculty members). Οι αντιλήψεις αυτές είναι δύσκολο να τρο-
ποποιηθούν, αφού ο μεγάλος αριθμός φοιτητών/-τριών σε ένα μάθημα δεν επι-
τρέπει την ουσιαστική αλληλεπίδραση ούτε μεταξύ των φοιτητών/-τριών ούτε 
ανάμεσα σε διδάσκοντες/-ουσες και φοιτητές/-τριες.

•	 Οι φόβοι των φοιτητών/-τριών για τις κρίσεις των συναδέλφων/-ουσών τους 
(Students’ fears of peer judgment). Ο φόβος της έκθεσης στην ολομέλεια απο-
τελεί ένα σοβαρό αντικίνητρο, ιδιαίτερα σε μεγάλα αμφιθέατρα, όπου ο με-
γάλος αριθμός συμμετεχόντων/-ουσών συχνά οδηγεί τους/τις φοιτητες/-τριες 
να αισθάνονται άβολα, αμήχανα ή ακόμη και ντροπή κατά την έκφραση των 
απόψεων τους. 

Άλλες προκλήσεις που λειτουργούν ανασταλτικά στην επιτυχημένη εφαρμογή της 
φοιτητο-κεντρικής μάθησης είναι μία σειρά σιωπηρών αντιλήψεων και πεποιθήσεων 
των διδασκόντων/-ουσών γύρω από ό,τι είναι εφικτό ή όχι, που επηρεάζουν σημαντικά 
την επιτυχία των στρατηγικών που χρησιμοποιούν (Gigante and Gilmore, 2018; Yada, 
Tolvanen & Savolainen, 2018). Οι πεποιθήσεις αυτές υπαγορεύουν και διαμορφώνουν 
αφενός τις προθέσεις και τους στόχους που τίθενται στα μαθήματα και αφετέρου τις 
διδακτικές στρατηγικές που επιλέγονται για να εφαρμοστούν και να επιτευχθούν αυτοί 
οι στόχοι (Light & Calkins, 2008; Tobiason, 2021). 

Παράλληλα με τις πεποιθήσεις, το εκάστοτε πλαίσιο ή κουλτούρα που διέπει το 
μαθησιακό περιβάλλον επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό την επιτυχία υιοθέτησης συμπε-
ριληπτικών πρακτικών (Berzina, 2010, p. 76). Έτσι, για παράδειγμα, ένας/μία διδά-
σκων/-ουσα μπορεί να έχει πιο σύνθετες αντιλήψεις για τη διδασκαλία (sophisticated 
conceptions about teaching), ωστόσο περιορισμοί, εγγενείς στο πλαίσιο —όπως ο 
υψηλός αριθμός φοιτητών/-τριών, η κουλτούρα των εκάστοτε πανεπιστημιακών τμη-
μάτων, η ανάληψη διοικητικού ή ερευνητικού έργου και ο περιορισμένος χρόνος— 
μπορεί να οδηγήσουν στην αξιοποίηση και εφαρμογή πιο απλοϊκών διδακτικών 
προσεγγίσεων. Σύμφωνα με τους Light και Calkins (2008), το διδακτικό προσωπικό 
με απλοϊκές αντιλήψεις για τη διδασκαλία είναι δύσκολο να υιοθετήσει και να εφαρ-
μόσει πιο σύνθετες διδακτικές πρακτικές, πιθανότατα επειδή αντιμετωπίζει τη διδα-
σκαλία ως την οργάνωση του εκάστοτε περιεχομένου —κορμού γνώσεων με σκοπό 
την «πληροφόρηση»— «μετάδοση» των γνώσεων αυτών στους/στις φοιτητές/-τριες. 
Παρόλο που το βασικότερο πλεονέκτημα της διάλεξης, ως διδακτικής πρακτικής, 
αποτελεί η αποτελεσματική παρουσίαση εκτενούς και σύνθετου περιεχομένου, η συ-
γκεκριμένη διδακτική πρακτική δεν συμβάλλει στην καλλιέργεια ανώτερου επιπέδου 
δεξιοτήτων συλλογιστικής των φοιτητών/-τριών, αλλά ούτε και στη μακροπρόθεσμη 
διατήρηση των πληροφοριών (Tobiason, 2021). 
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Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, οι κυριότερες προκλήσεις που αναφέρει το διδακτικό 
προσωπικό ότι λειτουργούν ανασταλτικά ως προς τον σχεδιασμό φοιτητο-κεντρικών 
περιβαλλόντων μάθησης είναι οι ακόλουθες (White et al., 2016):

1.	 Έλλειψη διαθέσιμου χρόνου.

2.	 Έλλειψη εξοικείωσης με τις φοιτητο-κεντρικές διδακτικές πρακτικές.

3.	 Έλλειψη εξοικείωσης με τις εκπαιδευτικές τεχνολογίες και τα ψηφιακά μέσα.

4.	 Έλλειψη εξοικείωσης με πρακτικές συμπερίληψης σε ένα πλαίσιο που χαρακτη-
ρίζεται από ετερότητα.

5.	 Αντιλήψεις αναφορικά με τη μη αποτελεσματικότητα των φοιτητο-κεντρικών δι-
δακτικών προσεγγίσεων και τον μη παραγωγικό περιορισμό του χρόνου για την 
παρουσίαση του περιεχομένου προς διδασκαλία (Bremner et al., 2019). 

6.	 Σύγκρουση της επαγγελματικής τους ταυτότητας ως διδασκόντων/-ουσών με 
την επαγγελματική τους ταυτότητα ως ερευνητών/-τριών. 

Αντιμέτωποι συχνά με τις άμεσες πιέσεις της έρευνας, των υποτροφιών, των προ-
γραμμάτων και των χρηματοδοτήσεων, το διδακτικό προσωπικό των πανεπιστημι-
ακών ιδρυμάτων συχνά υποβιβάζει τη διδασκαλία σε «υποχρέωση» χαμηλότερης 
προτεραιότητας (Light & Calkins, 2008). Για τον λόγο αυτό, η υιοθέτηση κατάλληλων 
πολιτικών στήριξης του εκπαιδευτικού έργου των διδασκόντων/-ουσών από πλευ-
ράς πολιτείας και του ίδιου του ιδρύματος είναι υψίστης σημασίας για την εξέλιξη της 
πανεπιστημιακής αγωγής. 

Τέλος, είναι σημαντική η δημιουργία κοινοτήτων ανταλλαγής καλών πρακτικών 
και η ενημέρωση των διδασκόντων μέσα από τα Κέντρα Διδασκαλίας και Μάθησης. 
Σύμφωνα με τον White και τους συνεργάτες του (2016), οι διδάσκοντες/-ουσες των 
πανεπιστημιακών ιδρυμάτων θεωρούν καθοριστικό παράγοντα, για την εφαρμογή 
φοιτητο-κεντρικών προσεγγίσεων, την εξοικείωσή τους με τις αρχές και τα οφέλη της 
ενεργού μάθησης καθώς και με υλοποιήσιμες διδακτικές πρακτικές είτε μέσα από τη 
συμμετοχή σε οργανωμένα εργαστήρια (workshops) είτε μέσα από τη μελέτη και επε-
ξεργασία άλλων εξωτερικών πηγών. Παράλληλα, στην ίδια έρευνα αναγνωρίζεται ως 
σημαντικός παράγοντας για την υιοθέτηση φοιτητο-κεντρικών προσεγγίσεων η συνερ-
γασία και αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών της πανεπιστημιακής κοινότητας τα οποία 
προσπαθούν να διαμορφώσουν πιο φοιτητο-κεντρικές διδασκαλίες, μιας και αυτή η 
συνεργασία και αλληλεπίδραση επιτρέπει την ανταλλαγή εμπειριών και προβληματι-
σμών, και καλλιεργεί σταδιακά την κατάλληλη κουλτούρα για τη διδασκαλία και τη μά-
θηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.
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3
Συμπεριληπτική μάθηση

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση (inclusive education) υιοθετεί μια ανθρωποκεντρική 
προσέγγιση που επιδιώκει να μειώσει ή να εξαλείψει πιθανούς φραγμούς στην πρό-
σβαση των φοιτητών/-τριών σε κατάλληλες πηγές μάθησης, και να εξασφαλίσει την 
αποτελεσματική συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία (Collins et al., 2019; 
Ainscow, 2020; Moriña, 2022). Η συμπεριληπτική εκπαίδευση, επιπλέον, προωθεί μια 
μορφή αξιολόγησης φοιτητών/-τριών, που επιτρέπει την πρόοδο όλων (Σχεδιάγραμμα 
3.1). Πρόκειται για μια «παιδαγωγική προσέγγιση, στην οποία τα προγράμματα σπου-
δών και η αξιολόγηση σχεδιάζονται για να εμπλέκουν τους φοιτητές/-τριες ενεργά και 
δυναμικά σε μάθηση που είναι ουσιαστική, σχετική και προσβάσιμη σε όλους/-ες […] 
ώστε η διαφορετικότητα να δύναται να εμπλουτίσει τη ζωή και τη μάθηση όλου του 
φοιτητικού πληθυσμού» (Hockings, 2010, pp. 1-3).

Σχεδιάγραμμα 3.1 Άξονες ανάπτυξης ενός συμπεριληπτικού 
περιβάλλοντος μάθησης (Ainscow, 2020)

Αθανασία Κοκολάκη και  
Κάλλια Κατσαμποξάκη-Hodgetts
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3.1	 Οριοθέτηση της έννοιας
Αρχικά, η έννοια της συμπερίληψης επικεντρώθηκε κυρίως σε εκπαιδευόμενους, μαθη-
τές ή φοιτητές με αναπηρίες ή/και μαθησιακές δυσκολίες (Ainscow, 2020). Στη συνέχεια, 
επεκτάθηκε και αφορά πια όλους τους μαθητές/-τριες και φοιτητές/-τριες που βιώνουν 
τον κίνδυνο περιθωριοποίησης ή αποκλεισμού λόγω φυλής, εθνικότητας, θρησκείας, 
γλώσσας, κοινωνικοοικονομικής κατάστασης, φύλου, σεξουαλικού προσανατολισμού 
κ.ά. Ωστόσο, η κυρίαρχη αυτή αντίληψη σχετικά με το γεγονός ότι η συμπεριληπτική 
εκπαίδευση εστιάζει και προσπαθεί να αμβλύνει «ατομικές διαφορές» (π.χ. μια αναπη-
ρία), εμποδίζει τη διαμόρφωση κατάλληλων συνθηκών διδασκαλίας και μάθησης, οι 
οποίες δεν καθορίζονται τους τις εκάστοτε ετικέτες και κατηγοριοποιήσεις, αλλά αφο-
ρούν όλους τους εκπαιδευόμενους, μαθητές και φοιτητές, ανεξαρτήτως προέλευσης 
(inclusion for all) (Collins et al., 2019; Moriña, 2022; Redpath et al., 2013). Συνεπώς, είναι 
σημαντικό να επισημάνουμε ότι οι φοιτητές/-τριες που προέρχονται από παραδοσιακά 
υπο-αντιπροσωπευόμενες ομάδες δεν αντιμετωπίζουν διαφορετικές προκλήσεις από 
αυτές της ευρύτερης φοιτητικής κοινότητας. Αυτό που συμβαίνει είναι ότι αντιμετωπί-
ζουν αυτές τις προκλήσεις σε μεγαλύτερο βαθμό.

Η έννοια της συμπερίληψης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση πλαισιώνεται, επίσης, από 
δύο σημαντικά ζητήματα, την αίσθηση του «ανήκειν» των φοιτητών/-τριών (students’ 
belonging) (Baumeister & Leary, 1995; Glass et al., 2015) στην ευρύτερη κουλτούρα των 
ακαδημαϊκών ιδρυμάτων και τον φόβο για επιβεβαίωση υφιστάμενων στερεότυπων 
(stereotype threat) (Pennington et al., 2016). Οι Glass et al. (2015), σε πρόσφατη έρευνά 
τους, παρατήρησαν ότι οι φοιτητές/-τριες που έλαβαν μέρος στην έρευνα περιέγρα-
φαν ότι οι πολιτισμικά ευαίσθητοι διδάσκοντες/-ουσες κατάφεραν να προωθήσουν τη 
συμπερίληψη, εκφράζοντας την εκτίμησή τους προς τους τις φοιτητές/-τριες, τονίζο-
ντας τη σημασία της συνεισφοράς τους κατά τη διάρκεια του μαθήματος και δίνοντας 
ιδιαίτερη προσοχή σε κατ' ιδίαν συζητήσεις πριν και μετά το μάθημα. Επίσης, μετά 
από συστηματική ανάλυση της σχετικής βιβλιογραφίας τα τελευταία είκοσι χρόνια, οι 
Pennington et al. (2016) αναδεικνύουν τη σημασία του φόβου των στερεοτύπων στην 
επίδοση των φοιτητών/-τριών, στην κινητοποίησή τους και στην ενεργό εμπλοκή τους. 
Πιο συγκεκριμένα, αναφέρουν πως η στερεοτυπική απειλή είναι πιθανότερο να εμφα-
νιστεί όταν τα άτομα έχουν συνείδηση του στίγματος που αποδίδεται στην κοινωνική 
τους ομάδα (Brown & Pinel, 2003), πιστεύουν ότι τα στερεότυπα για την ομάδα τους 
είναι αληθινά (Elizaga & Markman, 2008), για άτομα με χαμηλή αυτοεκτίμηση (Rydell & 
Boucher, 2010).

Συνάμα, ως προς την αίσθηση του «ανήκειν», οι περισσότεροι φοιτητές/-τριες δυ-
σκολεύονται κατά τη μετάβαση από τη σχολική στην πανεπιστημιακή ζωή και κουλτού-
ρα, όταν αντιλαμβάνονται το πανεπιστήμιο ως ένα μη φιλόξενο ή ακόμη και εχθρικό 
περιβάλλον (Carter et al., 2018). Ως προς τον φόβο επιβεβαίωσης υφιστάμενων στερε-
οτύπων, έρευνες έχουν δείξει ότι ο φόβος αυτός καλλιεργεί υψηλό γνωστικό φορτίο και 
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μπορεί να μειώσει την ακαδημαϊκή απόδοση των φοιτητών/-τριών και ιδιαίτερα όσων 
ανήκουν σε παραδοσιακά υπο-αντιπροσωπευόμενες ομάδες (π.χ. φοιτητές/-τριες χα-
μηλού κοινωνικοοικονομικού υποβάθρου, φοιτήτριες στα STEM πεδία, μέλη της LGTB 
φοιτητικής κοινότητας κ.ο.κ.) (Spencer & Castano, 2007). 

Στο πλαίσιο, λοιπόν, της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, οι διδάσκοντες/-ουσες των 
πανεπιστημίων καλούνται να υιοθετήσουν κατάλληλες συμπεριληπτικές πρακτικές 
που θα εμπλέκουν αποτελεσματικά τους/τις φοιτητές/-τριες στην πανεπιστημιακή ζωή 
και κουλτούρα, μειώνοντας τα αισθήματα κοινωνικού άγχους και φόβου που ενδέχεται 
να διακατέχουν τους τελευταίους. Σε αυτό το πλαίσιο, είναι σημαντικό να δημιουργηθεί 
ένα περιβάλλον μέσα στο οποίο όλοι/-ες οι συμμετέχοντες/-ουσες αισθάνονται ασφα-
λείς στη μαθησιακή διαδικασία και ενθαρρύνονται να εκφράσουν τις απόψεις και τις 
ανησυχίες τους (Moriña, 2022; Thomas, 2016). 

Σε ένα συμπεριληπτικό περιβάλλον μάθησης, το γνωστικό περιεχόμενο εξετάζεται 
μέσα από πολλαπλές οπτικές και μέσα από τις ποικίλες εμπειρίες των συμμετεχόντων, 
καθώς αναγνωρίζεται ότι οι εμπειρίες, οι αξίες και οι προοπτικές των φοιτητών/-τρι-
ών επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο οικοδομούν τη γνώση. Ένα τέτοιο περιβάλλον 
μάθησης δεν περιορίζεται, όμως, σε στρατηγικές πολυτροπικής μετάδοσης γνώσης 
(Katsampoxaki-Hodgetts, 2023b), αλλά συνεπάγεται την εφαρμογή ποικίλων μεθόδων 
και πρακτικών διδασκαλίας, με στόχο να διευκολυνθεί η ακαδημαϊκή επίδοση όλων 
των φοιτητών/-τριών (Gale et al., 2017; Moriña, 2022). 

Είναι γενική παραδοχή ότι ο εντοπισμός όλων των μαθησιακών φραγμών των φοι-
τητών/-τριών που παρακολουθούν ένα μάθημα είναι μάλλον ανέφικτος, λόγω των 
ιδιαίτερων συνθηκών παρακολούθησης σε αρκετά πανεπιστημιακά ιδρύματα και του 
μεγάλου αριθμού των φοιτητών/-τριών. Μόνο όταν συνειδητοποιήσουμε τον βαθμό 
ετερότητας όλου του φοιτητικού πληθυσμού, μπορούμε να σχεδιάσουμε συμπεριλη-
πτικά μαθήματα και να τους/τις υποστηρίξουμε με τον καλύτερο τρόπο. Κάθε δυσκο-
λία, προτίμηση, ανάγκη που δεν αναγνωρίζεται και δεν αντιμετωπίζεται ενδεχομένως 
δημιουργεί κάποιο φυσικό, κοινωνικο-πολιτισμικό ή γνωστικό φραγμό μάθησης και 
προόδου για κάποιους φοιτητές/-τριες. 

Οι περιοχές που μπορούν να πραγματοποιηθούν παρεμβάσεις, προκειμένου να 
διαμορφωθεί ένα πιο συμπεριληπτικό περιβάλλον μάθησης, αφορούν τον κατάλληλο 
προληπτικό σχεδιασμό για τη μείωση φυσικών, κοινωνικο-πολιτισμικών και γνωστικών 
φραγμών, βελτιώνοντας έτσι:

•	 Το φυσικό περιβάλλον μάθησης (physical inclusion) που αφορά τις υποδομές 
και τις δυνατότητες πρόσβασης σε μαθησιακούς πόρους, όπως οι ράμπες, η κα-
ταγραφή των διαλέξεων και η ασύγχρονη δυνατότητα πρόσβασης σε αυτές, η 
διάταξη και η ευελιξία των καθισμάτων ή η παροχή ποικίλων και πολυτροπικών 
οπτικοακουστικών πόρων.

•	 Το κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο (socio-cultural inclusion) που αφορά το περι-
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εχόμενο διδασκαλίας και τα παραδείγματα που αξιοποιούνται κατά τη διάρκεια 
αυτής, όπως η επεξήγηση τεχνικών όρων σε μη εξοικειωμένους φοιτητές/-τριες, 
η χρήση παραδειγμάτων που ευθυγραμμίζονται με τις κοινωνικο-πολιτισμικές 
εμπειρίες των φοιτητών/-τριών, η αποφυγή αναπαραγωγής ή και επιβεβαίωσης 
στερεοτύπων, η ξεκάθαρη και σαφής διατύπωση οδηγιών με προφορικό και 
γραπτό τρόπο.

•	 Το γνωστικό υπόβαθρο (cognitive inclusion) που αφορά τους τρόπους με τους 
οποίους δίνεται η δυνατότητα στους φοιτητές/-τριες να επεξεργάζονται, να αφο-
μοιώνουν και να αναστοχάζονται τη νεοαποκτηθείσα γνώση (π.χ. η αξιοποίηση 
διαδραστικών δραστηριοτήτων κατά την υλοποίηση διαλέξεων) και να καλλιερ-
γούν δεξιότητες που θα συμβάλλουν στην ακαδημαϊκή και επαγγελματική τους 
πρόοδο.

Λαμβάνοντας υπόψη τις παραπάνω περιοχές ανάπτυξης συμπεριληπτικών περιβαλλό-
ντων μάθησης, μπορούμε να επιτύχουμε αφενός τη φυσική παρουσία όλων των φοιτη-
τών/-τριών στην κοινότητα μάθησης και αφετέρου τη συμπερίληψή τους σε κοινωνικό 
και ψυχολογικό επίπεδο, αφού τους παρέχεται η δυνατότητα να εμπλακούν ενεργά 
αλλά και να αναγνωρίσουν τους εαυτούς τους ως μέλη της ευρύτερης πανεπιστημιακής 
κοινότητας (Qvortrup & Qvortrup, 2018). 

Ένα συμπεριληπτικό περιβάλλον μάθησης μπορεί να χαρακτηριστεί ως εγγενώς 
συμπεριληπτικό, ανάλογα με τα είδη των αλληλεπιδράσεων που λαμβάνουν χώρα ανά-
μεσα στους διδάσκοντες/-ουσες και στους/στις φοιτητές/-τριες. Οι αλληλεπιδράσεις 
αυτές είναι εμφανείς (Gale et al., 2017; Kember & McNaught, 2007; Moriña, 2022) στην 
επιλογή του περιεχομένου του μαθήματος και των τρόπων παρουσίασής του, στις αντι-
λήψεις αλλά και στη γνώση των διδασκόντων/-ουσών γύρω από κοινωνικά και πολυ-
πολιτισμικά ζητήματα, στη γνώση των διδασκόντων/-ουσών σχετικά με το διαφορετι-
κό υπόβαθρο των φοιτητών/-τριών, στον σχεδιασμό δραστηριοτήτων που εμπλέκουν 
ενεργά όλους τους/τις φοιτητές/-τριες, καθώς και στις αποφάσεις που λαμβάνονται και 
στην ανατροφοδότηση ή τα σχόλια που παρέχονται κατά τη διάρκεια της μαθησιακής 
διαδικασίας. Παράλληλα, η βιβλιογραφία επισημαίνει ότι χάρη στην υιοθέτηση συμπε-
ριληπτικών πρακτικών και στη διαμόρφωση συμπεριληπτικών μαθησιακών περιβαλ-
λόντων, οι φοιτητές/-τριες μπορούν να αναγνωρίζουν και να επικοινωνούν τις μαθησι-
ακές τους ανάγκες, να αποκτούν περισσότερα κίνητρα για συμμετοχή στη μαθησιακή 
διαδικασία, να νιώθουν ικανοί και να ενθαρρύνονται, ώστε να συμμετέχουν ενεργά και 
να αντιλαμβάνονται σε μεγαλύτερο βαθμό τις απαιτήσεις των μαθημάτων ως προς τις 
ακαδημαϊκές τους επιδόσεις (Moriña, 2022).

Παράλληλα, η βελτίωση των συμπεριληπτικών διδακτικών παρεμβάσεων φοιτη-
τοκεντρικής παιδαγωγικής συνάδει με την ανάγκη ενημέρωσης και ανάπτυξης του δι-
δακτικού προσωπικού στα ΑΕΙ μέσα σε ένα ολιστικό πλαίσιο (Katsampoxaki-Hodgetts, 
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2023b), καθώς μέρος των ακαδημαϊκών εκπαιδευτικών φαίνεται να αντιστέκονται σε 
συμπεριληπτικές παρεμβάσεις με επίκεντρο τον φοιτητή, οι οποίες τους επιβάλλονται 
από επίσημες πολιτικές του ιδρύματος (Zhidong, 2012; Bovill, 2016) και συχνά παρα-
μελούν την οικοδόμηση ακαδημαϊκών δεξιοτήτων των φοιτητών ή ομάδων φοιτητών 
(Dewsbury & Brame, 2019; O'Leary, Shapiro, Toma et al., 2020). 

3.2	� Πεποιθήσεις διδασκόντων και προκλήσεις μη 
συμπεριληπτικών περιβαλλόντων μάθησης

Επίσης, όπως έχει αναφερθεί στο προηγούμενο κεφάλαιο, οι διδάσκοντες/-ουσες δι-
δάσκουν με βάση σιωπηρές (συχνά άρρητες) εκπαιδευτικές πεποιθήσεις και θεωρίες 
(Atewologun et al., 2018) που συχνά υποστηρίζουν ότι, εφόσον είναι ειδικοί στο ερευ-
νητικό, επιστημονικό και γνωστικό πεδίο, είναι, επίσης, σε θέση να διδάξουν αποτελε-
σματικά το ειδικό αυτό περιεχόμενο στους/στις φοιτητές/-τριες. Η ανάγκη επιμόρφω-
σης σε θέματα συμπερίληψης καθίσταται επιτακτική, όπως διαφαίνεται σε έρευνα που 
διεξήχθη και στο Πανεπιστήμιο Κρήτης (Katsampoxaki-Hodgetts et al., 2023).

Σχεδιάγραμμα 3.2 Απάντηση διδακτικού προσωπικού στο ερώτημα: «Σε ποιο βαθμό  
πιστεύετε ότι θα μπορούσε να τροποποιηθεί το μάθημά σας, ώστε να γίνει προσιτό  
σε όλους/-ες τους/τις φοιτητές/-τριες» (Γραφικά Katsampoxaki-Hodgetts et al.,2023)

Πιο συγκεκριμένα, το διδακτικό προσωπικό (n=143) ερωτήθηκε σε ποιο βαθμό θα μπο-
ρούσε να τροποποιηθεί το μάθημά τους, ώστε να γίνει πιο προσιτό σε όλους/-ες τους/
τις φοιτητές/-τριες. Όπως φαίνεται στο Σχεδιάγραμμα 3.2, η πλειοψηφία των διδασκό-
ντων/-ουσών δεν θεωρεί εφικτή την τροποποίηση του μαθήματός τους με σκοπό τη 
συμπερίληψη. 

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, ορισμένες από τις πιο συνηθισμένες κατηγορίες προ-
καταλήψεων αναφορικά με άτομα που ανήκουν σε παραδοσιακά υπο-αντιπροσωπευ-
όμενες ομάδες είναι οι ακόλουθες (Sue et al., 2007):
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•	 Η Μικρο-επίθεση (Micro-assault), που περιγράφεται ως μια ρητή φυλετική προ-
σβολή με τη μορφή λεκτικής ή μη λεκτικής επίθεσης.

•	 Η Μικρο-προσβολή (Micro-insult), που αφορά μια αντίληψη ή ενέργεια που υπο-
τιμά τη φυλετική κληρονομιά και ταυτότητα του ατόμου.

•	 Η Μικρο-ακύρωση (Micro-invalidation), που αφορά μια αντίληψη ή ενέργεια 
αποκλεισμού, η οποία αναιρεί ή ακυρώνει τα συναισθήματα της πραγματικότη-
τας μιας μειονότητας.

•	 Η Μικρο-ανισότητα (Micro-inequity), που αφορά μια αντίληψη ή ενέργεια η 
οποία οδηγεί ένα άτομο να ξεχωρίζει, να παραβλέπεται ή να αγνοείται με βάση 
τη φυλή. 

Συμπληρωματικά, οι Sue et al. (2007) υπέδειξαν ότι η παραπάνω ταξινόμηση θα μπορού-
σε να εφαρμοστεί σε όλα τα είδη προκατάληψης, συμπεριλαμβανομένων εκείνων που βα-
σίζονται στο φύλο, στη θρησκεία, στην ηλικία, στις ικανότητες και στον σεξουαλικό προ-
σανατολισμό. Σύμφωνα με έρευνες, οι αποδέκτες στερεοτυπικών αντιλήψεων βιώνουν 
αντιδράσεις σε τρία διαφορετικά επίπεδα (Okorie-Awé et al., 2021; Sue et al., 2007):

•	 Το γνωστικό επίπεδο (cognitive) που σχετίζεται με τον εσωτερικό διάλογο ανα-
φορικά με την αντίδραση ή μη στη στερεοτυπική αντίληψη.

•	 Το συμπεριφορικό επίπεδο (behavioral) που αφορά την επιλογή των λέξεων, του 
τόνου ομιλίας, της στάσης του σώματος κ.ά., έπειτα από την έκφραση της στερε-
οτυπικής αντίληψης.

•	 Το συναισθηματικό επίπεδο (emotional) που αφορά τα συναισθήματα θυμού, 
άγχους και εξουθένωσης, που ενδεχομένως αισθάνεται το άτομο που δέχεται τη 
στερεοτυπική αντίληψη. 

Για να μετριαστεί ο αντίκτυπος αυτών των προκαταλήψεων θα ήταν χρήσιμο να επιδι-
ώκεται (Atewologun et al., 2018; Cornish & Jones, 2013) συμπεριληπτική ευθυγράμμιση 
με σκοπό την αντικατάσταση στερεοτύπων και τη συνειδητοποίηση των μοτίβων που 
εμφανίζονται στη σκέψη και στη συμπεριφορά των διδασκόντων/-ουσών. Σε αυτό το 
πλαίσιο, η άμεση αμφισβήτηση των λανθανουσών υποθέσεων που διέπουν τη σκέψη 
και τη συμπεριφορά του εκάστοτε διδάσκοντος/-ουσας είναι αποκλειστική ευθύνη του 
ίδιου/-ιας και, παράλληλα, καθιστά έναν δυνητικό τρόπο για να αντικατασταθούν τα 
στερεότυπα με τις εξατομικευμένες πληροφορίες που είναι μοναδικές για κάθε άτο-
μο.  Αυτή η αναστοχαστική διαδικασία είναι σημαντικό να καλλιεργείται και στους 
φοιτητές/-τριες μέσα από την αξιοποίηση θετικών στερεοτυπικών εικόνων (positive & 
counter stereotypical images) (Finnegan et al., 2015).

Παράλληλα, η συμπεριληπτική προσέγγιση μπορεί να καταστεί δυνατή μέσα από 
εξέταση ποικίλων οπτικών. Για παράδειγμα, η τάση να υποθέτουμε ότι οι προσωπικές 
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ιδιότητες ή οι ικανότητες ενός ατόμου προκαλούν τη συμπεριφορά του χρήζει προ-
σοχής καθώς οδηγεί σε μία ολοένα και λιγότερο προσεκτική παρατήρηση στις πτυχές 
μιας κατάστασης που μπορεί να προκάλεσαν πραγματικά τη συγκεκριμένη συμπε-
ριφορά ή επίδοση. Για παράδειγμα, η χαμηλή απόδοση των φοιτητών/-τριών συχνά 
αποδίδεται σε κακή διαχείριση ή αδυναμία από μέρους τους να επιτύχουν και σπάνια 
εξετάζεται η καταλληλότητα του τρόπου αξιολόγησης (Tai et al., 2023). Εναλλακτικά, 
η χαμηλή απόδοση φοιτητών/-τριών σε μια εξέταση ενδεχομένως δεν είναι αποτέλε-
σμα της έλλειψης ικανοτήτων από την πλευρά τους, αλλά μπορεί να είναι συνέπεια 
μιας σειράς άλλων παραγόντων, όπως ασθένεια, οικονομική δυσχέρεια ή μαθησιακές 
δυσκολίες. Αν, λοιπόν, παρατηρήσουμε ότι αποδίδονται περιστασιακά αποτελέσματα 
ή επιδόσεις ενός/μιας φοιτητή/-τριας στα εσωτερικά του/της χαρακτηριστικά, είναι 
σημαντικό να ελεγχθούν ξανά οι λανθάνουσες υποθέσεις και έμμεσες προκαταλή-
ψεις που ίσως υπάρχουν.

Συχνά, οι προκαταλήψεις των διδασκόντων/-ουσών μπορούν να οδηγήσουν στη δι-
αφορετική ανταπόκριση σε σχόλια διαφορετικών φοιτητών/-τριών ή να προωθήσουν 
τη συμμετοχή ορισμένων φοιτητών/-τριών σε μεγαλύτερο βαθμό από ό,τι κάποιων άλ-
λων. Για τον λόγο αυτό, κρίνεται σκόπιμο να σχεδιαστεί εξαρχής η ισότιμη συμμετοχή 
όλων των φοιτητών/-τριών και να υπάρχει πρόβλεψη για την αξιοποίηση ενός αντικει-
μενικού τρόπου καταγραφής της συμμετοχής τους στη μαθησιακή διαδικασία. Αυτό 
μπορεί να γίνει με κατάλληλα ψηφιακά μέσα που επιτρέπουν την οπτικοποίηση των 
απαντήσεων των φοιτητών/-τριών και την αλληλεπίδραση σε ομάδες, και προστατεύ-
ουν την ανωνυμία των φοιτητών/-τριών, όπως το Socrative, για παράδειγμα.

Είναι επίσης σημαντικό να τίθενται συγκεκριμένα κριτήρια αξιολόγησης εκ των προ-
τέρων και με διαφανή τρόπο. Η αξιοποίηση ρουμπρικών συμβάλλει στη μείωση της προ-
κατάληψης κατά τη βαθμολόγηση, ειδικά αν οι διδάσκοντες/-ουσες έχουν προνοήσει να 
κοινοποιήσουν αυτές τις ρουμπρίκες εκ των προτέρων στους φοιτητές/-τριες κατά το 
στάδιο ανάθεσης των εκάστοτε εργασιών. Οι Rembach και Dison (2016) περιγράφουν 
και αναλύουν τη διαδικασία προσαρμογής της ταξινομίας SOLO (Δομή Παρατηρούμενων 
Μαθησιακών Αποτελεσμάτων) η οποία επινοήθηκε από τους Biggs και Collis (1982), σε 
κριτήρια αξιολόγησης για δύο εργασίες σε μαθήματα Μεθοδολογίας Κοινωνικών Επιστη-
μών και Ενταξιακής Εκπαίδευσης, καταδεικνύοντας τον κεντρικό ρόλο των κριτηρίων 
αξιολόγησης στην ενίσχυση της σχέσης μεταξύ των διδασκόντων/-ουσών και της ανά-
πτυξης των φοιτητών/-τριών κατά τον σχεδιασμό των αξιολογήσεων. Τα προκαθορισμένα 
κριτήρια συχνά συμβάλλουν στη διενέργεια μιας πιο αντικειμενικής βαθμολόγησης, ενώ 
ταυτόχρονα παρέχουν και μια πιο σαφή εικόνα στους/στις φοιτητές/-τριες σχετικά με τις 
προσδοκίες των διδασκόντων/-ουσών αλλά και για το ποια είναι τα δυνατά σημεία των 
φοιτητών/-τριών και τι πρέπει να βελτιώσουν σε μια εργασία.

Βιβλιογραφικά καταγράφεται (Bovill et al., 2016; Collins et al., 2019) ότι συχνό φαι-
νόμενο μη συμπεριληπτικών περιβαλλόντων μάθησης είναι η παράβλεψη πτυχών του 
υποβάθρου των φοιτητών/-τριών (π.χ. φυλή, φύλο κ.ά.) και η πεποίθηση πως, όταν 
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αντιμετωπίζονται όλοι/-ες οι φοιτητές ίσα, αυτό επιδεικνύει δικαιοσύνη προς όλους/-ες. 
Αν και η πρόθεσή των εκάστοτε διδασκόντων/-ουσών να αντιμετωπίζουν τους/τις φοι-
τητές/-τριες οριζόντια ως μία ομογενή και ομοιογενή μάζα μπορεί να είναι καλή, στην 
πραγματικότητα μια τέτοια πρακτική δεν είναι καθόλου αποτελεσματική ούτε δίκαιη, 
γιατί εξ ορισμού δεν αναγνωρίζει την ετερότητα του φοιτητικού πληθυσμού.

Επιπλέον, είναι γεγονός ότι όσο περισσότερο προσπαθούμε να συμπεριφερόμαστε 
«φυσιολογικά» απέναντι σε κάποια άτομα τόσο περισσότερο καταλήγουμε να δίνου-
με έμφαση σε στοιχεία του υποβάθρου τους που ίσως διαφέρουν από τα αντίστοιχα 
της ευρύτερης κοινότητας. Αντίστοιχα, η πρόθεση για καταστολή των στερεοτυπικών 
σκέψεων (stereotype suppression) είναι ένα συχνό αλλά όχι πάντα αποτελεσματικό 
φαινόμενο (Carnaghi, Castelli & Sapienza, 2012) κυρίως επειδή, όσο περισσότερο κα-
ταπιέζεται μια σκέψη, τόσο πιο έντονη γίνεται και, ως αποτέλεσμα, ενδεχομένως να 
καταλήξει κάποιος να βλέπει τους άλλους μέσα από στερεότυπα στην προσπάθειά του 
να καταπιέζει συνεχώς τέτοιες σκέψεις.

Ορισμένες από τις βασικές προϋποθέσεις που πρέπει να ληφθούν υπόψη κατά τον σχε-
διασμό συμπεριληπτικών περιβαλλόντων μάθησης είναι οι ακόλουθες (Shaeffer, 2019):

1. 	 Η αναγνώριση των «πιστεύω» και των αντιλήψεων των διδασκόντων/-ουσών, 
αναφορικά με τη διδασκαλία και τη μάθηση που είτε συνειδητά είτε ασυνεί-
δητα διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στις επιλογές και αποφάσεις που λαμ-
βάνονται κατά τον σχεδιασμό της διδασκαλίας. Για παράδειγμα, όταν ένας/μία 
διδάσκων/-ουσα προσεγγίζει τη μάθηση ως διαδικασία απόκτησης γνώσεων, 
τείνει να διαμορφώνει μαθήματα παρέχοντας προτεραιότητα στην ποσότητα 
του περιεχομένου προς διδασκαλία και ως βασική διδακτική πρακτική αξιοποιεί 
τη μετάδοση γνώσης μέσα από μια διάλεξη. Αυτή η πεποίθηση δεν λαμβάνει 
υπόψη της το θεωρητικό πλαίσιο μάθησης του κοινωνικού εποικοδομισμού (βλ. 
Κεφάλαιο 2) και έχει ως αποτέλεσμα τον περιορισμό των ευκαιριών για ενεργό 
συμμετοχή των φοιτητών/-τριών στη μαθησιακή διαδικασία.

2. 	 Η διαμόρφωση πολυτροπικού διδακτικού υλικού, ώστε να συμπεριλαμβάνονται 
στοιχεία και αναπαραστάσεις από διαφορετικά κοινωνικο-πολιτισμικά πεδία και 
οι πηγές που χρησιμοποιούνται κατά τη διδασκαλία μας, το οπτικό και ακουστικό 
περιεχόμενο που αξιοποιείται επικοινωνούν και καλωσορίζουν την ποικιλομορ-
φία, αποδέχονται και αναδεικνύουν την ετερότητα του φοιτητικού πληθυσμού. 

3. 	 Η έγκαιρη αξιολόγηση και η παροχή συνεχών ευκαιριών για αξιολόγηση έχει δι-
πλό ρόλο. Συμβάλλει στη διαμόρφωση μιας καλής εικόνας, αναφορικά με τη μά-
θηση των φοιτητών/-τριών και τα σημεία που χρήζουν τροποποιήσεων. Παράλ-
ληλα, οι ίδιοι φοιτητές/-τριες καλούνται να αναστοχαστούν γύρω από τη μάθησή 
τους και τα σημεία εκείνα που απαιτούν διαφορετική προσέγγιση από τους/τις 
ίδιους/-ες (βλ. Κεφάλαιο 6, Διαμορφωτική Αξιολόγηση).
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4. 	 Η αξιοποίηση ποικίλων διδακτικών στρατηγικών συμβάλλει στην προώθηση της 
συμπερίληψης, καθώς με αυτόν τον τρόπο λαμβάνονται υπόψη οι διαφορετικοί 
τρόποι εκπαίδευσης των φοιτητών/-τριών, μιας και είναι δεδομένο ότι ορισμένες 
στρατηγικές διδασκαλίας λειτουργούν πιο αποτελεσματικά για κάποιους/-ες σε 
σχέση με άλλους/-ες (ενδεικτικά παραδείγματα δόθηκαν και στο Κεφάλαιο 2 που 
αφορά τη «Φοιτητοκεντρική μάθηση»).

3.3 	� Πεδία εκπαιδευτικού σχεδιασμού συμπεριληπτικών 
περιβαλλόντων μάθησης

Οι προαναφερθείσες προϋποθέσεις για τον σχεδιασμό συμπεριληπτικών διδασκαλι-
ών δεν είναι πάντοτε εύκολο να εφαρμοστούν στην πράξη, ιδίως όταν πρόκειται για 
διδασκαλία σε μεγάλα ακροατήρια. Για τον λόγο αυτό, στη βιβλιογραφία προτείνο-
νται ποικίλα πεδία που μπορούν να υποστηρίξουν τους/τις διδάσκοντες/-ουσες καθ’ 
όλη τη διαδικασία του σχεδιασμού και της ανάπτυξης συμπεριληπτικών περιβαλλό-
ντων μάθησης, παρέχοντάς τους ερευνητικά καθορισμένες κατευθυντήριες γραμμές 
(Katsampoxaki-Hodgetts, 2023b). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, αρκετοί διδάσκο-
ντες/-ουσες ξεκινούν τον σχεδιασμό των μαθημάτων τους έχοντας ως αφετηρία το 
περιεχόμενο προς διδασκαλία, μεταφράζουν το περιεχόμενο σε διδακτικούς στόχους 
και, στη συνέχεια, επιλέγουν τις πηγές, σχεδιάζουν τις δραστηριότητες (Richards, 2013; 
Wiggins & McTighe, 2006) και καθορίζουν τον τρόπο αξιολόγησης (Σχεδιάγραμμα 3.3).

Σχεδιάγραμμα 3.3 Παραδοσιακό πλαίσιο σχεδιασμού διδασκαλιών 
(Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023) 

Ένα από τα βασικά μειονεκτήματα ενός τέτοιου σχεδιασμού της διδασκαλίας είναι 
ότι η έμφαση δίνεται στην ποσότητα του περιεχομένου που θα καλυφθεί σε συγκε-
κριμένο χρόνο και όχι στην ουσιαστική επεξεργασία των θεμελιωδών ιδεών και στην 
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καλλιέργεια δεξιοτήτων (Richards, 2013; Wiggins & McTighe, 2006). Προκειμένου να 
αντιμετωπιστούν αυτά τα μειονεκτήματα, οι Wiggins & McTighe (2006) προτείνουν μια 
διαδικασία σχεδιασμού εκπαιδευτικών περιβαλλόντων κατά την οποία ο καθορισμός 
στόχων προηγείται της επιλογής εκπαιδευτικών μεθόδων και μορφών αξιολόγησης 
(Backward design) (Σχεδιάγραμμα 3.4). 

Σχεδιάγραμμα 3.4. Εκπαιδευτικός σχεδιασμός που ξεκινά ανάποδα (με εστίαση πρώτα στις 
δραστηριότητες αξιολόγησης των φοιτητών/-τριών και μετά στις δραστηριότητες ενεργού 

μάθησής τους) (Backward design) (Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023) 

Τα βασικά βήματα αυτής της μορφής εκπαιδευτικού σχεδιασμού είναι τα ακόλουθα:

•	 Με αφετηρία τον καθορισμό επιθυμητών μαθησιακών αποτελεσμάτων, ο/η εκά-
στοτε διδάσκων/-ουσα καθορίζει ποιες γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις θέλει να 
έχουν καλλιεργήσει οι φοιτητές/-τριες με το πέρας του μαθήματος – διδασκαλί-
ας και τι θα είναι σε θέση να εκτελέσουν.

•	 Μετά τον καθορισμό του «τι» θα αξιολογηθεί και «πώς» θα αξιολογηθούν οι φοι-
τητές/-τριες, ο/ η διδάσκων/-ουσα καθορίζει τα στοιχεία εκείνα που πρέπει να 
συλλέξει προκειμένου να αξιολογήσει τη μάθηση των φοιτητών/-τριών, καθώς 
επίσης και τον τρόπο με τον οποίο θα γίνει η συλλογή αυτών των στοιχείων (π.χ. 
χρήση ρουμπρίκας ή portfolios).

•	 Ακολουθεί ο σχεδιασμός των μαθησιακών εμπειριών και της διδασκαλίας όπου 
ο/η διδάσκων/-ουσα διαμορφώνει τις δραστηριότητες με τις οποίες θα εμπλα-
κούν οι φοιτητές/-τριες, καθώς και το πλαίσιο διδασκαλίας γενικότερα, ώστε να 
υποστηριχθεί η μάθηση των φοιτητών/-τριών. Αξίζει να σημειωθεί ότι το κρί-
σιμο σημείο της φάσης αυτής είναι οι δραστηριότητες που θα διαμορφωθούν 
να ανταποκρίνονται και να είναι σύμφωνες με τα μαθησιακά αποτελέσματα που 
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έχουν καθοριστεί κατά την πρώτη φάση του εκπαιδευτικού, σχεδιασμού λαμ-
βάνοντας υπόψη όλες τις αρχές της φοιτητοκεντρικής μάθησης (βλ. Κεφάλαιο 2 
«Φοιτητοκεντρική Μάθηση»).

 
Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι στη βιβλιογραφία προτείνεται να αποτελούν 
αφετηρία του εκπαιδευτικού σχεδιασμού τα επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα 
(και όχι το περιεχόμενο προς διδασκαλία καθαυτόν).

Οι προαναφερθείσες πρακτικές πλαισιώνονται από τις αρχές εκπαιδευτικού σχε-
διασμού που διαμορφώνουν το πλαίσιο του «Καθολικού Μαθησιακού Σχεδιασμού» 
(Universal Design for Learning) (Σχεδιάγραμμα 3.5), το οποίο αποτελεί μια αποτελε-
σματική προσέγγιση για τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη μαθησιακών εμπειριών, 
προσβάσιμων σε μεγαλύτερου εύρους φοιτητικούς πληθυσμούς ανεξαρτήτως φύλου, 
θρησκείας, σεξουαλικού προσανατολισμού, κοινωνικοπολιτισμικού υποβάθρου κ.ά. 
Οι κατευθυντήριες γραμμές του συγκεκριμένου πλαισίου αφορούν τρεις διαστάσεις 
(Behling & Tobin, 2018; Burgstahler & Cory, 2008; Meyer et al., 2014; Rose et al., 2014) 
και είναι οι εξής:

•	 Οι διδάσκοντες/-ουσες παρέχουν πολλαπλά μέσα συμμετοχής στη διδακτική/
μαθησιακή διαδικασία (Multiple means of engagement).

•	 Οι διδάσκοντες/-ουσες παρέχουν πολλαπλούς τρόπους/μέσα αναπαράστασης 
της γνώσης (Multiple means of representation).

•	 Οι διδάσκοντες/-ουσες παρέχουν πολλαπλούς τρόπους δράσης και έκφρασης 
στο μάθημα (Multiple means of action and expression).

Η λέξη-κλειδί στις προαναφερθείσες κατευθυντήριες γραμμές είναι η λέξη «πολλα-
πλός» (multiple), καθώς η παροχή ποικίλων και πολλαπλών τρόπων παρουσίασης, συμ-
μετοχής, δράσης, έκφρασης, πρόσβασης, αυτορρύθμισης και προόδου αυξάνουν τις 
πιθανότητες για αποτελεσματικότερη ακαδημαϊκή επίδοση σε μεγαλύτερο εύρος του 
φοιτητικού πληθυσμού.

Σύμφωνα με την πρώτη κατευθυντήρια γραμμή, το πλαίσιο «Καθολικού Σχεδιασμού 
Μάθησης» αναγνωρίζει ότι οι φοιτητές/-τριες παρουσιάζουν διαφοροποιήσεις ως προς 
τα κίνητρα και τον τρόπο με τον οποίο εμπλέκονται και συμμετέχουν στη μαθησιακή 
διαδικασία (Capp, 2017). Ουσιαστικά, αυτό το πλαίσιο, παρά το όνομά του, αναγνωρίζει 
ότι δεν υπάρχει ένας καθολικός τρόπος ενίσχυσης της ενεργού συμμετοχής των φοιτη-
τών/-τριών στη μαθησιακή διαδικασία, ο οποίος να μπορεί να θεωρηθεί αποτελεσμα-
τικός για όλο τον φοιτητικό πληθυσμό (one-size-fits-all). Αντίθετα, προτείνεται οι διδά-
σκοντες/-ουσες να αξιοποιούν ποικίλους τρόπους, ώστε να προκαλούν το ενδιαφέρον 
των φοιτητών/-τριών για ενεργό συμμετοχή (Behling & Tobin, 2018; Burgstahler & Cory, 
2008; Meyer et al., 2014; Rose et al., 2014). 
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Σχεδιάγραμμα 3.5 Καθολικός Σχεδιασμός Μάθησης (Universal Design for Learning) 
(Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

3.4	 Ενδεικτικές συμπεριληπτικές διδακτικές πρακτικές

Το συγκεκριμένο πλαίσιο παρέχει τη δυνατότητα αναστοχασμού του τρόπου διδασκα-
λίας και τις κατάλληλες κατευθυντήριες γραμμές, ώστε δυνητικά οι διδάσκοντες/-ου-
σες να αναθεωρήσουν και να διαφοροποιήσουν τη διδακτική τους πράξη προσαρμό-
ζοντάς τη στο δικό τους πλαίσιο. Οι συμπεριληπτικές πρακτικές που προτείνονται δεν 
περιορίζονται σε αυτές που παρατίθενται εδώ και προφέρουν ενδεικτικά παραδείγμα-
τα στρατηγικών και πρακτικών που έχουν υιοθετηθεί με επιτυχία σε διάφορα περιβάλ-
λοντα μάθησης. Μερικές από αυτές είναι:

•	 Η συστηματική δημιουργία ευκαιριών άρθρωσης (έκφρασης) για όλους σε μεγά-
λα ακροατήρια (για παράδειγμα, η δραστηριότητα «Think Pair Share»).

•	 Η συστηματική δημιουργία ευκαιριών αντιπροσώπευσης (π.χ. με ανώνυμα exit 
tickets ή εργασίες ενός λεπτού) (βλ. Κεφάλαιο 2).

•	 Η χρήση διαδραστικών εργαλείων ατομικά ή σε ομάδες (padlet, perussal, 
socrative, Google Docs) που επιτρέπουν την ανώνυμη οπτικοποίηση των απα-
ντήσεων των φοιτητών/-τριών και την επακόλουθη τροποποίηση του μαθήμα-
τος ανάλογα με τις αναδυόμενες ανάγκες.

•	 Η χρήση εννοιολογικών χαρτών και σχεδιαγραμμάτων ως αποδείξεων μάθησης.
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•	 Η χρήση χάρτη ταυτοτήτων που μπορεί να γίνει αφορμή για ανοιχτή συζήτηση σε 
ομάδες όπου οι φοιτητές/-τριες καλούνται να απαντήσουν σε ερωτήματα όπως: 
«Ποια από τις παρακάτω ταυτότητές σας ευνοούν την ακαδημαϊκή σας εξέλιξη;». 
Ερωτήματα όπως αυτά καλλιεργούν την ευαισθητοποίηση σε θέματα αναπηρίας 
και ευαλωτότητας, και δίνουν την ευκαιρία στους/στις φοιτητές/-τριες να αντιλη-
φθούν την ετερότητα της κοινότητας μάθησης στην οποία συμμετέχουν.

•	 Η δυνατότητα επιλογής εργασιών με διαφορετικό ή πολυτροπικό προϊόν μάθη-
σης (τελική εργασία).

•	 Η δυνατότητα επιλογής για μάθηση βασισμένη στη διερεύνηση ή η παρουσίαση 
νέου περιεχομένου ως εργασίας επιλογής.

•	 Η διάθεση βιντεοσκοπημένων διαλέξεων και συνοδών δραστηριοτήτων σε 
πλατφόρμα ανοικτής πρόσβασης .

•	 Η δυνατότητα ανάγνωσης κειμενικών ειδών από κατάλληλα λογισμικά.

•	 Η παροχή λίστας ανάγνωσης / λεξικού τεχνικών όρων .

Ενδεικτικές στρατηγικές συμπεριληπτικής αξιολόγησης είναι:

•	 Η παροχή ευκαιριών για τεστ προσομοίωσης με ταυτόχρονη παροχή των σω-
στών απαντήσεων.

•	 Η δυνατότητα επιλογής προφορικών εξετάσεων ή εξετάσεων με περισσότερο 
διαθέσιμο χρόνο. 

•	 Η δυνατότητα επιλογής διάφορων μορφών διαμορφωτικής αξιολόγησης με την 
ίδια βαρύτητα, που στοχεύουν όμως στην καλλιέργεια διαφορετικών δεξιοτή-
των ή νοητικών διεργασιών.

•	 Η δυνατότητα επιλογής για πορτφόλιο με εργασίες που αποδεικνύουν τη συστη-
ματική μελέτη των θεμάτων προς αξιολόγηση.

•	 Η διεξαγωγή εβδομαδιαίων κουίζ που εντοπίζουν δυσκολίες ή παρανοήσεις και 
η παροχή ανατροφοδότησης (δεν δίνουμε μόνο βαθμούς που ουσιαστικά παρέ-
χουν μόνο λίγες πληροφορίες για την πρόοδο και την εξέλιξη των φοιτητών/-τρι-
ών μας).

•	 Η παροχή ανατροφοδότησης με σαφή διατύπωση των προσδοκιών και των 
κριτηρίων των διδασκόντων/-ουσών σε όλα τα στάδια ενός μαθήματος, ώστε 
οι φοιτητές/-τριες να γνωρίζουν πώς πρέπει να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
του εκάστοτε μαθήματος.

Άλλες προτεινόμενες στρατηγικές είναι οι ακόλουθες:

•	 Έμφαση στην πρώτη επαφή με τους/τις φοιτητές/-τριες με στόχο τη διαμόρφω-
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ση μιας αυθεντικής κοινότητας μάθησης (authentic learning community). Σημα-
ντικό είναι να αφιερώνεται χρόνος κατά την πρώτη διδασκαλία για δραστηριό-
τητες που ενισχύουν το αίσθημα του ανήκειν και το αίσθημα της ομάδας μεταξύ 
των φοιτητών/-τριών και οι οποίες παρέχουν την ευκαιρία να γνωριστούν καλύ-
τερα τόσο μεταξύ τους όσο και με τον/τη διδάσκοντα/-ουσα.

•	 Αναγνώριση των διαφορετικών μορφών συμμετοχής των φοιτητών/-τριών στη 
μαθησιακή διαδικασία. Για παράδειγμα, κάποιοι φοιτητές/-τριες μπορεί να συ-
νεισφέρουν κατά τη διεξαγωγή συζητήσεων στο αμφιθέατρο, άλλοι να συμμε-
τέχουν στις διαδικτυακές συζητήσεις μέσω forum που ενδεχομένως να πλαισιώ-
νουν τη διδασκαλία, και άλλοι να συνεισφέρουν μέσω γραπτών σχολίων.

•	 Καλλιέργεια δεξιοτήτων ώστε οι φοιτητές/-τριες να αυτο-αξιολογούνται (self-
assessment) και να αναστοχάζονται (reflection) αναφορικά με τον βαθμό και τον 
τρόπο με τον οποίο το περιεχόμενο προς διδασκαλία σχετίζεται με τα προσωπι-
κά τους ενδιαφέροντα και τα κίνητρά τους.

•	 Διαμόρφωση μικρών εργασιών έναντι μεγάλων εξαμηνιαίων παραδοτέων. Με 
αυτόν τον τρόπο παρέχεται η δυνατότητα να «χτίζονται» σταδιακά τα επιθυμητά 
μαθησιακά αποτελέσματα, αξιοποιώντας τις επιμέρους εργασίες και την ανατρο-
φοδότηση σε αυτές ως μαθησιακή «σκαλωσιά» (scaffolding).

•	 Αναπαράσταση του περιεχομένου προς διδασκαλία με ποικίλους τρόπους, ώστε 
να είναι προσβάσιμο και να ανταποκρίνεται στις ανάγκες όσο το δυνατόν πε-
ρισσότερων φοιτητών/-τριών (Behling & Tobin, 2018; Burgstahler & Cory, 2008; 
Meyer et al., 2014; Rose et al., 2014). Ορισμένες πρακτικές που προτείνονται είναι 
οι ακόλουθες:

•	 Σύμφωνα με την πρώτη κατευθυντήρια γραμμή του «Καθολικού Σχεδιασμού 
Μάθησης», κρίνεται σκόπιμη η παροχή πολυμεσικού υλικού (multimedia). Το 
πολυμεσικό αυτό υλικό συχνά λειτουργεί συμπληρωματικά ως προς τις διαλέξεις 
και το υλικό προς ανάγνωση, καθιστώντας προσβάσιμο το παρεχόμενο υλικό 
σε όλους τους φοιτητές/-τριες ανεξαρτήτως πιθανής αναπηρίας (π.χ. περιορι-
σμένη όραση ή ακοή) ή μαθησιακής δυσκολίας. Ουσιαστικά, δηλαδή, προτεί-
νεται ο εμπλουτισμός του υπάρχοντος υλικού με λεκτικές, οπτικές, ακουστικές 
αναπαραστάσεις, καθώς και με σχεδιαγράμματα, γραφήματα κ.ά. για όλους/-ες. 
Για παράδειγμα, η διάλεξη μπορεί να συνοδεύεται από ένα video ή podcast που 
περιέχουν τις αντίστοιχες πληροφορίες. Παράλληλα, προτείνεται η ύπαρξη υπο-
τίτλων και απομαγνητοφωνημένων κειμένων (captions & transcripts).

•	 Δίνεται, επίσης, έμφαση στα δομικά χαρακτηριστικά του παρεχόμενου διδακτι-
κού υλικού. Για παράδειγμα, προκειμένου να αυξάνεται η προσβασιμότητα του 
διδακτικού μας υλικού προτείνεται να δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στα δομικά του 
χαρακτηριστικά, όπως η χρήση διαφορετικών επιπέδων επικεφαλίδων, γεγονός 
που συμβάλλει στην οργάνωση της παρεχόμενης πληροφορίας. Παράλληλα, 
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προτείνεται η παροχή βοηθητικού υλικού που να υποδεικνύει τη σειρά κατά-
ταξης του υλικού και την προτεραιότητα ανάγνωσης ή μελέτης, ώστε οι φοιτη-
τές/-τριες να εστιάσουν σταδιακά σε βάθος με σκοπό την κατανόηση πιο ειδικών 
θεματικών περιοχών.

•	 Έμφαση δίνεται και στα μορφολογικά χαρακτηριστικά του παρεχόμενου υλικού. 
Για παράδειγμα, προτείνεται η επιλογή κατάλληλων γραμματοσειρών, χρωμά-
των, φόντων κατά την ανάπτυξη του διδακτικού υλικού, καθώς οι επιλογές αυτές 
συμβάλλουν στον τρόπο πρόσληψης και επεξεργασίας του υλικού από τους/τις 
φοιτητές/-τριες. Παράλληλα, οι επιλογές αυτές πρέπει να είναι συμβατές με προ-
γράμματα ανάγνωσης οθόνης, ώστε όλα όσα προβάλλονται στην οθόνη να είναι 
προσβάσιμα σε όλους/-ες. 

•	 Σύμφωνα με την τρίτη κατευθυντήρια γραμμή, το πλαίσιο «Καθολικού σχεδια-
σμού μάθησης» αναγνωρίζει ότι οι φοιτητές/-τριες παρουσιάζουν διαφοροποιή-
σεις ως προς τον τρόπο με τον οποίο επεξεργάζονται ένα περιβάλλον μάθησης 
και πλοηγούνται σε αυτό, αλλά και στον τρόπο με τον οποίο εκφράζουν αυτό το 
οποίο διδάχθηκαν. Επομένως, προτείνεται η παροχή ποικίλων τρόπων δράσης 
και έκφρασης των φοιτητών/-τριών είτε προφορικά είτε γραπτά με παράλληλη 
αξιοποίηση πολλαπλών στρατηγικών αξιολόγησης, οι οποίες ενθαρρύνουν τη 
συμμετοχή των φοιτητών/-τριών και τη διατύπωση από την πλευρά τους όσων 
γνωρίζουν (Behling & Tobin, 2018; Burgstahler & Cory, 2008; Meyer et al., 2014; 
Rose et al., 2014) μέσα από ποικίλα εργαλεία παρουσίασης. Για παράδειγμα, 
αν ως διδάσκοντες/-ουσες θα θέλαμε να αξιολογήσουμε την κριτική ικανότη-
τα ενός/μιας φοιτητή/-τριας, μπορούμε να τους προσφέρουμε τη δυνατότητα 
να συντάξουν μια εργασία, να δημιουργήσουν ένα video, να φτιάξουν μια κα-
τασκευή, ένα podcast, να διαμορφώσουν έναν εννοιολογικό χάρτη κ.ο.κ., γύρω 
από ένα επιλεγμένο θέμα.

Τέλος, σημαντικός παράγοντας συμπερίληψης είναι η συμμετοχή των φοιτητών/-τριών 
στη διαδικασία σχεδιασμού των εργασιών και των τρόπων αξιολόγησης για τα οποία 
γίνεται αναφορά και στο Κεφάλαιο 9 του παρόντος συλλογικού τόμου (Φοιτητές ως 
Ισότιμοι Εταίροι).
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Μαρία Άννα Γαλανάκη 

4
Αναμόρφωση Προγραμμάτων 

σπουδών

Ζούμε σε μια νέα εποχή, ιδίως μετά τον COVID-19, κατά την οποία αναγνωρίζεται η ανά-
γκη για ένα νέο παράδειγμα διδασκαλίας στα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα (ΑΕΙ), με 
χαρακτηριστικά διάδρασης και ενεργού εμπλοκής των φοιτητών/-τριών. Παράλληλα, 
αναγνωρίστηκε βεβαίως και η ανάγκη για σχετική εκπαίδευση των διδασκόντων/-ου-
σών (Rapanta et al., 2020). Είναι, ακόμα, η εποχή κατά την οποία οι αναθεωρημένοι 
στρατηγικοί στόχοι της Ευρωπαϊκής Ένωσης (European Strategy, 2020) για τον μετα-
σχηματισμό των πανεπιστημίων (Alexander et al., 2019) και την αναμόρφωση των Προ-
γραμμάτων Σπουδών (εφεξής ΠΣ) παρουσιάζονται πιο επίκαιροι από ποτέ. Ορισμένοι 
από αυτούς τους στόχους είναι:

•	 η ενσωμάτωση ψηφιακών λύσεων στη διά ζώσης διδασκαλία, δηλαδή η υβριδι-
κή (hybrid learning) και μικτή μάθηση (blended learning),

•	 η μάθηση που στηρίζεται στην αξιοποίηση της τεχνολογίας των φορητών ψηφι-
ακών μέσων, όπως οι υπολογιστές, τα tablet, τα έξυπνα τηλέφωνα κ.λπ. (mobile 
learning),

•	 η ανάπτυξη ενός κλίματος συνεργασίας στο πλαίσιο του διεθνισμού για την 
ανταγωνιστική ανάπτυξη, 

•	 η συμπερίληψη όλων σε ένα διεθνές, εξωστρεφές πανεπιστήμιο (Rome Ministerial 
Communiqué – Annex II, 2020). 
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Ωστόσο, μαζί με τους παραπάνω στόχους, υπάρχουν και εμπόδια που δυσχεραίνουν 
την υιοθέτηση και εφαρμογή των προτεινόμενων μέτρων αναμόρφωσης των ΠΣ (Forde 
& OBrien, 2022; Caspari-Sadeghi, 2023; Laufer et al., 2021). Στη βιβλιογραφία καταγρά-
φονται, μεταξύ άλλων, δυσκολίες που αφορούν την υιοθέτηση αποτελεσματικών πρα-
κτικών αξιολόγησης των φοιτητών/-τριών και ανατροφοδότησης των εργασιών τους 
(Chan & Luo, 2021; Carless & Winstone, 2020), καθώς δεν υπάρχει η κοινή αντίληψη 
μεταξύ των διδασκόντων/-ουσών, όσον αφορά τη λειτουργικότητα των ανατροφο-
δοτικών διορθώσεων, των σχολίων στον χώρο του αμφιθεάτρου και της κάθε είδους 
ρουμπρίκας που μπορεί να χρησιμοποιείται (Chan & Luo, 2021). Στα παραπάνω προ-
στίθενται και παιδαγωγικές ενστάσεις, όσον αφορά την εξ αποστάσεως εκπαίδευση σε 
πρακτικές δεξιότητες, όπως είναι η περιορισμένη επαφή με τα προπαρασκευαστικά 
υλικά και η μειωμένη πρακτική μάθηση, η περιορισμένη διάδραση εκπαιδευτικού προ-
σωπικού και φοιτητών/-τριών και η ακαταλληλότητα των ψηφιακών μέσων για τη διδα-
σκαλία, τη μάθηση και την αξιολόγηση ορισμένων ικανοτήτων (Forde & O’Brien, 2022). 
Παρατηρείται, επιπλέον, μια διάθεση διατήρησης παραδοσιακών πρακτικών διδασκα-
λίας, όπως είναι η μετάδοση γνώσης αποκλειστικά με διάλεξη (Barak, 2017), η υβριδι-
κή χρήση της τεχνολογίας με τη λογική της απλής μετάδοσης γνώσης (Lillejord et al., 
2018) ή η επιδίωξη μιας διάδρασης με χαρακτηριστικά μονολόγου (Wood et al., 2018). 
Ταυτόχρονα, διαπιστώνεται μια κακοπιστία ως προς τη χρησιμότητα προσδιορισμού 
των μαθησιακών σκοπών και στόχων, γεγονός που οδηγεί σε στείρα περιγραφή, χωρίς 
καμία διάθεση προσαρμογής του περιεχομένου (Furedi, 2012; Trowler, 1998, p. 104 in 
Loughlin, Lygo-Baker & Lindberg-Sand, 2021). Ο όγκος των εμποδίων αυξάνεται πε-
ραιτέρω, αν αναλογιστεί κανείς και τα ζητήματα οργάνωσης των διδασκόντων/-ουσών. 
Μερικά από αυτά, όπως καταγράφονται στη βιβλιογραφική ανασκόπηση των Børte, 
Nesje και Lillejord (2020), είναι ο φόρτος εργασίας, η έλλειψη χρόνου, η έλλειψη συνερ-
γατικής κουλτούρας και διαμοιρασμού καλών πρακτικών, αλλά και η προτεραιότητα 
στην έρευνα έναντι της διδασκαλίας. 

Επίσης, παράλληλα με τις αρνητικές στάσεις των διδασκόντων/-ουσών, οι φοιτη-
τές/-τριες δρουν συντηρητικά, αναζητώντας κάθε φορά το οικείο. Έτσι, αναπτύσσουν 
έναν σκεπτικισμό (Sivapalan, 2017) για παράδειγμα για τη χρήση ψηφιακών τεχνο-
λογιών ή/και επιφυλάξεις για την ακαδημαϊκή ποιότητα της αυτόνομης online μάθη-
σης (Forde & O’Brien, 2022). Επιπλέον, λόγω της μεγάλης εξοικείωσης με τη διάλεξη, 
συμβιβάζονται, όταν δυσκολεύονται να κατανοήσουν, αρκεί να μην είναι οι μόνοι, και 
να έχουν αναπτύξει ένα άτυπο δίκτυο υποστήριξης (Loughlin, Lygo-Baker & Lindberg-
Sand, 2022) για την ανταλλαγή σημειώσεων και εμπειριών. 

Πέρα όμως από τα εμπόδια υπάρχουν και ευκαιρίες εξέλιξης (Caspari-Sadeghi, 
2023; Laufer, et al., 2021) των ΠΣ των ευρωπαϊκών πανεπιστημίων, ευκαιρίες που σχετί-
ζονται με την παγκόσμια συγκυρία και τις διεθνείς τάσεις. Στον ευρωπαϊκό χώρο, τα πε-
ρισσότερα πανεπιστημιακά ιδρύματα εστιάζουν σε ζητήματα ψηφιακής ενίσχυσης της 
διδασκαλίας και μάθησης που αφορούν τις μεθόδους διδασκαλίας, τη συνεργασία και 
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την αποδοχή διεθνών φοιτητών/-τριών, τις ευκαιρίες ανοικτής μάθησης και την αύξηση 
της προσβασιμότητας (Gaebel, Zhang, Stoeber & Morrisroe, 2021). 

Η πραγματική, όμως, αναμόρφωση των ΠΣ μπορεί να πραγματοποιηθεί μόνο από 
την εσωτερική μεταρρύθμιση, από τις αλλαγές που θα επιφέρει το διδακτικό προσωπι-
κό. Λειτουργώντας κριτικά και λαμβάνοντας υπόψη τις ανάγκες των φοιτητών/-τριών 
που έχουν κάθε φορά απέναντί τους, ξεκινούν τις διαδικασίες αναμόρφωσης αναστο-
χαζόμενοι/-ες σε ποιο βαθμό ευθυγραμμίζονται οι μαθησιακοί στόχοι με την αξιολό-
γηση και τις δραστηριότητες που σχεδιάζουν. Η Ευρωπαϊκή Ένωση αναγνωρίζοντας 
τη σημασία αυτών των πρωτοβουλιών πριμοδοτεί αντίστοιχες ευρωπαϊκές προτάσεις 
με επιπρόσθετο στόχο την ενίσχυση των εξωτερικών κινήτρων (European Universities 
Initiative, 2023; Erasmus+2023).

4.1	� Η πολυπλοκότητα της αναμόρφωσης των ΠΣ  
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση

Η διαμόρφωση ή/και αναμόρφωση του ΠΣ στην τριτοβάθμια εκπαίδευση ως στόχος 
συνδέεται με μια πολυεπίπεδη διαδικασία με συστατικά (Lattuca & Stark, 2009) και στά-
δια σχεδιασμού (O’Neil, 2015) όπου ενσωματώνονται διαφορετικές θεωρητικές προ-
σεγγίσεις και πρακτικές. Βασικά στοιχεία ενός ΠΣ θεωρούνται οι σκοποί και οι επιμέ-
ρους στόχοι διδασκαλίας και μάθησης (Diamond, 2008), το γνωστικό περιεχόμενο και η 
συστηματική οργάνωσή του σε όλο το χρονικό εύρος του ΠΣ (Goodland & Su, 1992) και 
οι μέθοδοι διδασκαλίας, όπως η μάθηση με επίλυση προβλήματος, η μάθηση μέσα από 
την πρακτική άσκηση (Lattuca & Stark, 2009) και μέσα από τις μαθησιακές εμπειρίες 
που θα προκύψουν από τη διάδραση (Kelly, 2009). Επιπλέον, ως βασικά στοιχεία θεω-
ρούνται η αξιολόγηση της μάθησης και η ανατροφοδότηση του σχεδιασμού του ΠΣ με 
τη χρήση συγκεκριμένων εργαλείων και μεθόδων (Harlen, 2016), αλλά και ο σχεδια-
σμός και η ένταξη δραστηριοτήτων για την ενεργό εμπλοκή των φοιτητών/-τριών στα 
προηγούμενα, με τρόπο που να εξασφαλίζει την ευθυγράμμιση και την αναθεώρηση 
πρακτικών και ρόλων (Katsampoxaki-Hodgetts, 2022). Επομένως, εξαιτίας της σύνθε-
της φύσης του ΠΣ και του επιτελικού του ρόλου στη διαμόρφωση της διδασκαλίας σε 
απαιτητικά μαθησιακά περιβάλλοντα, όπως είναι τα σύγχρονα, οι διαδικασίες διαμόρ-
φωσης και αναμόρφωσής του είναι εξαιρετικά περίπλοκες. 

4.1.1	� Συστατικά στοιχεία ΠΣ και εκπαιδευτική/παιδαγωγική 
αντίληψη

Τα συστατικά στοιχεία του ΠΣ, όπως ήδη περιγράφηκαν, ενσωματώνονται και αξιο-
ποιούνται περαιτέρω στα διάφορα στάδια ανάπτυξης ή/και αναμόρφωσης του ΠΣ. Ο 
σχεδιασμός αυτός λαμβάνει χώρα μέσα σε ένα εκπαιδευτικό και κοινωνικό πλαίσιο που 
ορίζεται από τις αντιλήψεις για τη διδασκαλία και τη μάθηση που επικρατούν στο εκά-
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στοτε εκπαιδευτικό ίδρυμα, όπως και τις παιδαγωγικές αντιλήψεις που ενστερνίζεται ο 
διδάσκων/ η διδάσκουσα. Ορίζεται, ακόμα, από τις ευρύτερες κοινωνικές αντιλήψεις 
(π.χ. ετερογένεια ή ομοιογένεια πληθυσμού, σεβασμός στη διαφορετικότητα ή επιβολή 
ομοιομορφίας) και τα υφιστάμενα μοντέλα σχεδιασμού ενός ΠΣ σύμφωνα με ορισμένη 
παιδαγωγική θεωρία.

Όλα τα στοιχεία του πλαισίου αυτού επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό από τις θεω-
ρίες μάθησης (O’Neill, 2015; Miranda et al., 2021), κατά βάση από τον συμπεριφορι-
σμό, τον εποικοδομισμό και τον κονεκτιβισμό ή αλλιώς τη θεωρία της συνδεδεμένης 
μάθησης. Κατά τον συμπεριφορισμό, η γνώση μεταφέρεται, οι διδάσκοντες/-ουσες 
«καλύπτουν» την ύλη (O'Connor, 2020, p. 2) παρουσιάζοντάς την, ενώ, παράλληλα, 
αναφέρουν διδακτικούς στόχους και μαθησιακά αποτελέσματα με μεγάλη φροντίδα 
και επιμέλεια. Κατά τον εποικοδομισμό, οι φοιτητές/-τριες διευκολύνονται ως προς την 
απόκτηση ενός ενεργού ρόλου, ώστε να κατασκευάσουν τη δική τους γνώση μέσα από 
την εμπλοκή τους σε μαθησιακές δραστηριότητες και διαπραγματεύσεις στο κοινωνι-
κό σύνολο (Biggs & Tang, 2011; Porcaro 2011 in O’Connor, 2020, p. 3). Η επίτευξη των 
μαθησιακών αποτελεσμάτων πραγματώνεται με ποικίλα και εναλλακτικά μέσα, καθώς 
ενδιαφέρει η αλληλεπίδραση με τους σημαντικούς άλλους (διδάσκοντες/-ουσες και 
συμφοιτητές/-τριες) (Barr & Tagg, 1995, p. 10 in O’Connor, 2020, p. 2). Κατά τη θεωρία 
της συνδεδεμένης μάθησης/κονεκτιβισμό, η γνώση γίνεται αντιληπτή ως ένα σύνολο 
από διαδικτυακές συνδέσεις και οντότητες (Downes, 2007) ή ως μια οικολογία μάθησης 
με πολλαπλές συνδέσεις μεταξύ ατόμων και παραγόντων που επηρεάζουν και ενισχύ-
ουν πολυδιάστατα τη μάθηση (Seimens, 2005 in Peters & Walls, 2013, p. 91).

Οι θεωρίες μάθησης που επιλέγονται επηρεάζουν το εκπαιδευτικό πλαίσιο που, με 
τη σειρά του, διαμορφώνει σε μεγάλο βαθμό το ΠΣ, εφόσον συνδέεται με: 

•	 τον ρόλο των διδασκόντων/-ουσών (του/της ειδικού, του/της καθοδηγητή/-τρι-
ας, του οργανωτή–επιμελητή / της οργανώτριας–επιμελήτριας, του συνεργάτη 
/ της συνεργάτιδος, του συμβούλου–καθοδηγητή / της συμβούλου–καθοδηγή-
τριας, του ισότιμου εταίρου / της ισότιμης εταίρου),

•	 τον ρόλο των φοιτητών/-τριών (παθητικός, ενεργός, ανεξάρτητος, σχεδια-
στής/-τρια κατευθύνσεων),

•	 τη διδακτική προσέγγιση (καθηγητοκεντρική, φοιτητοκεντρική, μαθησιοκεντρι-
κή, συνεργατική),

•	 τους μαθησιακούς στόχους (βαθμοί και πτυχία, άδεια εξασκήσεως επαγγέλμα-
τος, συγκεκριμένοι μαθησιακοί στόχοι, ανάπτυξη δεξιοτήτων και κοινωνικών ή 
εξειδικευμένων επιστημονικών ικανοτήτων),

•	 τα διδακτικά εργαλεία (παραδοσιακά μέσα γραφής, υπολογιστές και ηλεκτρονι-
κές υποδομές, ψηφιακά εργαλεία και υποδομές νέας γενιάς),

•	 τις πηγές πληροφόρησης (συμβατικοί πόροι με ανοικτή ή όχι πρόσβαση, μελέτες 
περίπτωσης, ψηφιακοί πόροι), όπως και
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•	 τις υποδομές που σχετίζονται με τα μαθησιακά περιβάλλοντα (αμφιθέατρο, αί-
θουσες σεμιναρίων, υβριδικά εργαστήρια ή αμφιθέατρα, υβριδικοί και ευέλικτοι 
φυσικοί χώροι, περιβάλλοντα ατομικής και συνεργατικής μάθησης στον κυβερ-
νοχώρο) (Miranda et al., 2021).

4.1.2	 Μοντέλα σχεδιασμού και ανάλυση αναγκών
Κατά τον σχεδιασμό ενός ΠΣ είναι απαραίτητη η επιλογή ενός μοντέλου σχεδιασμού του 
ΠΣ (O’Neil, 2015). Η επιλογή ενός μοντέλου ή η σύνθεση χαρακτηριστικών σε ένα νέο 
μοντέλο σχετίζεται με την επιλογή ορισμένης θεωρίας μάθησης που υποδεικνύει τι έχει 
τελικά αξία για τους/τις διδάσκοντες/-ουσες. Έτσι, αν επιλεγεί το μοντέλο ΠΣ που εστιάζει 
στην αναμετάδοση της πληροφορίας, στην πραγματικότητα ενδιαφέρει μόνο (ή κυρίως) 
το διδακτικό περιεχόμενο και, ενδεχομένως, ως μάθηση θεωρείται η απλή αναπαραγωγή 
πληροφοριών (Smith, 1996; 2000 in Hughes & Munro, 2012, p. 22). Στην περίπτωση που 
επιλεγεί το στοχοθετικό μοντέλο, ενδιαφέρει να τεθούν πολύ συγκεκριμένοι στόχοι που 
συσχετίζονται με έναν τρόπο συμπεριφορικό–τεχνικό, με καθορισμένα αποτελέσματα. 
Σε αυτό το μοντέλο η γνώση λογίζεται ως έτοιμο προϊόν που πρέπει να κατακτήσουν 
οι φοιτητές/-τριες (Smith, 1996; 2000 in Hughes & Munro, 2012, p. 22). Εφόσον επιλεγεί 
το μοντέλο διαδικασίας (Stenhouse, 1972) που εδράζεται στον εποικοδομισμό, σημασία 
έχει η ενεργός διάδραση των διδασκόντων/-ουσών με τους φοιτητές/-τριες, όπως και 
ο τρόπος με τον οποίο μετασχηματίζεται σταδιακά η γνώση μέσα από την καλλιέργεια 
κοινωνικών, μεταγνωστικών και γνωστικών δεξιοτήτων (Smith, 1996; 2000 in Hughes & 
Munro, 2012, p. 22). Τέλος, αν επιλεγεί ένα μοντέλο που αντιμετωπίζει το ΠΣ και τη δι-
δασκαλία ως πράξη χειραφέτησης του ανθρώπινου πνεύματος (Grundy, 1987), ενδιαφέ-
ρει η αξιοποίηση των εμπειριών των διδασκόντων/-ουσών και των φοιτητών/-τριών στο 
πλαίσιο μιας δυναμικής διάδρασης και αναστοχασμού (Smith, 1996; 2000 in Hughes & 
Munro, 2012, p. 22) με στόχο την κοινωνική αλλαγή. 

Κατά τον σχεδιασμό, ανασχεδιασμό ή αναμόρφωση ενός ΠΣ, τίθενται, επομένως, 
δύο βασικά, σύνθετα ερωτήματα που αφορούν την επιλογή ενός μοντέλου σχεδια-
σμού ΠΣ. Πρώτον, αν ενδιαφέρει ένα καθηγητο-κεντρικό μοντέλο που εστιάζει σε μα-
θησιακά αποτελέσματα με δομημένη περιγραφή και αξιολόγηση (Tyler, 1949) ή ένα 
φοιτητο-κεντρικό μοντέλο που εστιάζει σε εμπειρίες μάθησης με χαρακτηριστικά δι-
άδρασης (Blumberg, 2019). Δεύτερον, αν προτιμάται ένα μοντέλο γραμμικό που βασί-
ζεται στην περιγραφή διδακτικών σκοπών και στόχων, όπως του Tyler R.W. (1949), ένα 
μοντέλο κυκλικό που ξεκινά από την ανάλυση αναγκών, όπως αυτό των A. Nicholls και 
S.H. Nicholls, (1972) ή μήπως ένα δυναμικό–κυκλικό μοντέλο σχεδιασμού που ενσωμα-
τώνει αρχές της ενεργού μάθησης και γενικά της σύγχρονης ακαδημαϊκής έρευνας για 
τη διδασκαλία και μάθηση, όπως είναι αυτό του M. Print (1988). 

Τέτοιου είδους ερωτήματα καλούνται να απαντήσουν όλοι οι παράγοντες που 
εμπλέκονται στη δημιουργία ή/και αναμόρφωση ενός ΠΣ. Βασική προϋπόθεση, ωστό-
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σο, μιας τέτοιας προσπάθειας με σύγχρονους όρους αποτελεί η ανάλυση αναγκών, 
πριν, κατά τη διάρκεια και μετά τη λήξη ενός προγράμματος, μιας ενότητας, μιας δι-
δασκαλίας (Flowerdew & Peacock, 2001, p. 178). Με την ανάλυση αναγκών των φοιτη-
τών/-τριών (Songhori, 2008) στόχος είναι να: 

•	 αναγνωριστεί το επίπεδο γνώσεών τους σε ορισμένη χρονική περίοδο, π.χ. στο 
πρώτο έτος σπουδών (present situation analysis), και να προσδιοριστεί ο βαθ-
μός επιβεβαίωσης των στόχων, των προσδοκιών και των ενδιαφερόντων τους, 

•	 αναδειχθεί ένα κενό, το χάσμα ανάμεσα στα τωρινά και τα επιθυμητά μαθησιακά 
αποτελέσματα, με άλλα λόγια τι χρειάζονται οι φοιτητές/-τριες να μάθουν για να 
καλύψουν τις μαθησιακές τους ανάγκες (learning needs analysis),

•	 καθοριστεί τι πρέπει να γίνει, ποια διδακτική μέθοδος είναι η πιο πρόσφορη σε 
ορισμένη περίσταση αναλόγως της ανταπόκρισης των φοιτητών/-τριών σε συ-
γκεκριμένο επιστημονικό πεδίο (target situation analysis),

•	 ελεγχθούν ζητήματα προσβασιμότητας σε πόρους, εξοπλισμό, υλικά και υποδο-
μές (means analysis, register analysis), για παράδειγμα, η ύπαρξη μαθησιακών 
ευκαιριών ή φραγμών κατά την ψηφιακή διδασκαλία. 

Συνοψίζοντας, σημαντικό στάδιο σχεδιασμού και αναμόρφωσης ενός ΠΣ αποτελεί η 
επιλογή ενός παιδαγωγικού μοντέλου με ορισμένα χαρακτηριστικά. Υπάρχουν, ωστό-
σο, συγκεκριμένες ανάγκες όχι μόνο του ιδρύματος, αλλά και των φοιτητών/-τριών που 
θα πρέπει να ενημερώνουν και να κατευθύνουν τον σχεδιασμό. Αυτές οι ανάγκες, με τη 
σειρά τους, σχετίζονται άμεσα με τα κριτήρια επιλογής και προσδιορισμού τόσο των 
μαθησιακών σκοπών όσο και των μαθησιακών αποτελεσμάτων. 

4.1.3	� Προσδιορισμός μαθησιακών σκοπών, στόχων και 
αποτελεσμάτων βάσει ταξινομιών μάθησης

Σημαντικό στάδιο ανάπτυξης ή/και αναμόρφωσης ενός ΠΣ είναι ο προσδιορισμός μα-
θησιακών σκοπών, στόχων και αποτελεσμάτων συνήθως βάσει ταξινομίας ή ταξινο-
μιών που επιλέγονται. Οι μαθησιακοί σκοποί αποτελούν τη γενική περιγραφή αυτών 
που επιδιώκονται με τη διδασκαλία, οι μαθησιακοί στόχοι αποτελούν τη συγκεκριμένη 
περιγραφή του πώς επιμερίζονται οι σκοποί προκειμένου να επιτευχθούν και τα μαθη-
σιακά αποτελέσματα αποτελούν περιγραφή όσων θα γνωρίζουν και θα μπορούν να 
εκτελέσουν οι φοιτητές/-τριες με την ολοκλήρωση μιας δραστηριότητας, ενός μαθή-
ματος ή μιας ενότητας. Για την περεταίρω διαφοροποίηση των μαθησιακών στόχων 
από τα μαθησιακά αποτελέσματα μπορούν να αξιοποιηθούν στοιχεία από την Ψηφια-
κή Εργαλειοθήκη Μάθησης του ΜΙΤ (ΜΙΤ Digital Learning Toolkit, 2017) (βλ. πίνακα 4.1).
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Πίνακας 4.1 Διαφοροποίηση μαθησιακών στόχων από τα μαθησιακά 
αποτελέσματα. Προσαρμογή από ΜΙΤ Digital Learning Toolkit (2017)

ΣΤΟΧΟΙ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

…είναι τα επιδιωκόμενα αποτελέσματα των διδακτικών 
δραστηριοτήτων

… αποτελούν το τεκμήριο – απόδειξη της μάθησης

…εστιάζουν σε συγκεκριμένες δεξιότητες που προσδοκά-
ται ότι θα επιδείξουν οι φοιτητές/-τριες

… προσδιορίζουν τι θα ξέρουν και θα μπορούν οι φοιτη-
τές/-τριες να επιδείξουν ως αποτέλεσμα της μαθησιακής 
τους δραστηριότητας

…είναι καθηγητο-κεντρικού χαρακτήρα υπό την έννοια 
ότι προσδιορίζουν τα θέματα που οι διδάσκοντες/-ουσες 
σκοπεύουν να καλύψουν

…είναι φοιτητο-κεντρικού χαρακτήρα υπό την έννοια ότι 
περιγράφουν αυτά που χρειάζονται να μάθουν να κάνουν 
οι φοιτητές/-τριες

Οι μαθησιακοί σκοποί και οι στόχοι που επιλέγονται και συσχετίζονται με ένα μαθη-
σιακό αποτέλεσμα προσδιορίζονται βάσει κάποιας ταξινομίας. Αν και ο Bloom και οι 
συνεργάτες του το 1956 είχαν κατασκευάσει ταξινομίες για τον γνωστικό, τον συναι-
σθηματικό και τον ψυχοκινητικό τομέα μάθησης, στην πανεπιστημιακή εκπαίδευση κυ-
ριάρχησε και κυριαρχεί στις διάφορες αναθεωρήσεις της η αξιοποίηση της ταξινομίας 
του γνωστικού τομέα. Στον γνωστικό τομέα, η μάθηση συνδέεται με γνωστικές διεργα-
σίες (χαμηλού ή υψηλού επιπέδου), όπως περιγράφηκαν με ουσιαστικά στην αρχική τα-
ξινομία του Bloom (1956). Τα τρία πρώτα επίπεδα αφορούν τις χαμηλού επιπέδου γνω-
στικές διεργασίες: της απομνημόνευσης, της κατανόησης και της εφαρμογής. Τα τρία 
επόμενα επίπεδα αφορούν τις γνωστικές διεργασίες υψηλού επιπέδου: την ανάλυση, 
τη σύνθεση και την αξιολόγηση. Αργότερα, όμως, οι Anderson, Krathwohl και Bloom 
(2001) μετέτρεψαν τα ουσιαστικά (γνώση, κατανόηση, εφαρμογή, ανάλυση, σύνθεση, 
αξιολόγηση) σε ρήματα δράσης (θυμάμαι, κατανοώ, εφαρμόζω, αναλύω, αξιολογώ, δη-
μιουργώ) για να αποδοθούν καλύτερα οι δυναμικές διαδικασίες που απαιτούνται για 
την επίτευξη ενός μαθησιακού στόχου, αλλάζοντας και τη σειρά των δύο υψηλότερων 
γνωστικών διεργασιών. Κάθε διεργασία σε μετέπειτα προσαρμογές συνδέθηκε με επι-
μέρους ρήματα περιγραφής στόχων. 

Υπάρχουν, ωστόσο, και άλλοι παράγοντες που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη όσον 
αφορά τον σχεδιασμό των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Ο σχεδιασμός των μαθησια-
κών αποτελεσμάτων θα πρέπει να είναι «Έξυπνος», από τα αρχικά S.M.A.R.T. (specific, 
measurable, achievable, realistic, time placed) (Brophy, 2020). 

Τα μαθησιακά αποτελέσματα θα πρέπει, λοιπόν, να είναι: 

•	 Συγκεκριμένα όσον αφορά τι θα μπορούν να κάνουν οι φοιτητές/-τριες στο τέ-
λος της ενότητας. Αξιοποιούνται εδώ ρήματα δράσης που περιγράφουν με σα-
φήνεια τον μαθησιακό στόχο βάσει ταξινομίας, π.χ. κατηγοριοποιεί ή συγκρίνει. 
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Αποφεύγονται για αυτόν τον λόγο ρήματα, όπως το «αναγνωρίζω» που μπορεί 
να σημαίνει «κατανοώ», «κατηγοριοποιώ» ή «συνειδητοποιώ», αλλά και επιρρή-
ματα, όπως το «ικανοποιητικά», αφού σε αυτή την περίπτωση απαιτείται συνο-
δευτική ρουμπρίκα αξιολόγησης για να κατανοήσουν οι φοιτητές/-τριες τι εννοεί 
ο διδάσκων/-ουσά τους (The Stanford University Office of Institutional Research 
and Decision Support in Tractenberg, Lindvall, Attwood & Via, 2020, p. 7).

•	 Μετρήσιμα για να μπορούν να λειτουργήσουν ως δείκτες στην αξιολόγηση. Άρα, 
δεν πρέπει να συγκεντρώνονται σε ένα μαθησιακό αποτέλεσμα δύο ρήματα πε-
ριγραφής, γιατί μπορεί οι φοιτητές/-τριες να επιτύχουν μόνο το ένα (The Stanford 
University Office of Institutional Research and Decision Support in Tractenberg, 
Lindvall, Attwood & Via, 2020, p. 7).

•	 Εφικτά για όποιους φοιτητές και όποιες φοιτήτριες έχουν ολοκληρώσει ως εκεί-
νο το σημείο την ενότητα σύμφωνα με τον διαθέσιμο χρόνο και τον αναμενό-
μενο χρόνο προετοιμασίας τους (The Stanford University Office of Institutional 
Research and Decision Support in Tractenberg, Lindvall, Attwood & Via, 2020, 
p. 7). Επομένως, δεν θα πρέπει να υπάρχει η απαίτηση μία εργασία εξαμήνου 
να παραδοθεί σε έναν μήνα ενώ η αναγκαία ύλη θα διδαχθεί τις τελευταίες δύο 
εβδομάδες.

•	 Ρεαλιστικά/ πραγματοποιήσιμα σύμφωνα με τους διδακτικούς πόρους που δι-
ατέθηκαν και τις διδακτικές πρακτικές που ακολουθήθηκαν. Δεν ορίζεται, επο-
μένως, ένα μαθησιακό αποτέλεσμα που σχετίζεται με τη δημιουργικότητα, όταν 
έχει εφαρμοστεί μόνο διάλεξη και αξιολόγηση με ερωτήσεις κλειστού τύπου 
(The Stanford University Office of Institutional Research and Decision Support in 
Tractenberg, Lindvall, Attwood & Via, 2020, p. 7).

•	 Χρονικά προσδιορισμένα στο μέλλον, ώστε οι φοιτητές/-τριες να αξιολογούν 
ό,τι διδάχθηκαν στο εξάμηνο, στην περίοδο, στην εβδομάδα με τρόπο που να 
μεγιστοποιεί το μαθησιακό αποτέλεσμα.

Τέλος, ιδιαίτερη προσοχή θα πρέπει να δίνεται στον τρόπο με τον οποίο θα διαφορο-
ποιούνται σε επίπεδο έκφρασης οι μαθησιακοί σκοποί και στόχοι από τα μαθησιακά 
αποτελέσματα. Για αυτόν τον σκοπό προκρίνεται για την περιγραφή των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων η έκφραση σε χρόνο μέλλοντα (οι φοιτητές/φοιτήτριες θα μπορούν 
να εξηγήσουν, να αιτιολογήσουν, να καταγράψουν) και η συγκεκριμένη πληροφόρηση 
όσον αφορά το περιεχόμενο (τη δομή μίας θέσης, ενός επιχειρήματος, τις σχέσεις των 
χ και ψ) και τα κριτήρια αξιολόγησης της μάθησης (στο πλαίσιο ενός αναλυτικού δοκι-
μίου, μίας διαφωνίας του Ανώτατου Δικαστηρίου, μεταξύ των χ). Πέρα από την ορθή 
περιγραφή, όμως, ενδιαφέρει και η εφαρμογή πρακτικών ευθυγράμμισης των μαθησι-
ακών στόχων και αναγκών.



Αναμόρφωση Προγραμμάτων σπουδών  |  79

4.1.4	 Ευθυγράμμιση μαθησιακών στόχων και αναγκών
Η ευθυγράμμιση στα ΠΣ των πανεπιστημίων αποτελεί μία δημοφιλή πρακτική που συν-
δέεται κυρίως με το μοντέλο της ευθυγράμμισης (Constructive Alignment) του J. Biggs 
στις διάφορες αναθεωρήσεις του (Biggs, 1996; Biggs, 1999; Biggs, 2003, Biggs & Tang, 
2011). H ευθυγράμμιση κατά J. Biggs (2003) αφορά: 

•	 ποιες στρατηγικές διδασκαλίας θα χρησιμοποιήσουν οι διδάσκοντες/-ουσες για 
να επικοινωνήσουν το περιεχόμενο της πληροφορίας και να υποστηρίξουν τη 
μάθηση βάσει καθορισμένων σκοπών και στόχων,

•	 ποιες συγκεκριμένες γνώσεις και δεξιότητες ή αξίες έχουν αναπτύξει οι φοιτη-
τές/-τριες ως αποτέλεσμα μιας διδασκαλίας βάσει των σκοπών και των στόχων 
αυτών,

•	 πώς τα μαθησιακά αποτελέσματα ή η πρόοδος των φοιτητών/-τριών θα αποδει-
κνύουν την επίτευξη αυτών των σκοπών και στόχων μέσω της αξιολόγησης.

Ο παραπάνω προβληματισμός σαφώς προσδιορίζει τη βασική λογική ενός «επιτυχη-
μένου» ΠΣ που οφείλει, ωστόσο, να διαμορφώνεται σύμφωνα με ένα ευρύτερο πλαί-
σιο πρακτικών. Σύμφωνα με τον G. Nicholls (2002) ο σχεδιασμός του προγράμματος 
στηρίζεται σε πέντε αλληλένδετες φάσεις επιμέρους διαδικασιών, όπου προβλέπεται 
μια διαδικασία ελέγχου της ευθυγράμμισης και η επιστροφή στην προηγούμενη φάση, 
στην περίπτωση που δεν πληρούνται τα κριτήρια. Συγκεκριμένα: 

•	 στην πρώτη φάση επιλέγονται ή αναγνωρίζονται μαθησιακά αποτελέσματα,

•	 στη δεύτερη φάση επιλέγονται ή αναπτύσσονται σύστοιχες δραστηριότητες μά-
θησης,

•	 στην τρίτη φάση διαμορφώνεται ανάλογα το περιεχόμενο της διδασκαλίας,

•	 στην τέταρτη φάση αναγνωρίζονται ή αναπτύσσονται μέσα αξιολόγησης που 
επιβεβαιώνουν ή όχι την πρόοδο των φοιτητών/-τριών,

•	 στην πέμπτη φάση αξιολογείται η αποτελεσματικότητα των μαθησιακών δρα-
στηριοτήτων που επιλέχθηκαν. 

Επομένως, η έννοια της ευθυγράμμισης στο πλαίσιο της ανάπτυξης ή/και αναμόρφω-
σης του ΠΣ αφορά όχι μόνο τη συσχέτιση μαθησιακών σκοπών και στόχων με τις μαθη-
σιακές δραστηριότητες και αποτελέσματα, αλλά και την ευθυγράμμιση των προηγου-
μένων με τις στρατηγικές αξιολόγησης, τις στρατηγικές διδασκαλίας και τα μαθησιακά 
αποτελέσματα μέσα από την εφαρμογή διαδικασιών ελέγχου και αναπροσαρμογής. 
Πρόκειται για μια προσπάθεια πολυεπίπεδη και σύνθετη την οποία θα πρέπει οι διδά-
σκοντες/-ουσες να πιστεύουν για να είναι αποτελεσματικοί/-ές. 
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4.2	� Τι μπορούν να κάνουν οι διδάσκοντες/-ουσες  
για την ανάπτυξη ή/και αναμόρφωση του ΠΣ

Για την ανάπτυξη ή/και αναμόρφωση ενός ΠΣ προτείνεται οι διδάσκοντες/-ουσες να 
ακολουθήσουν ένα δυναμικό μοντέλο σχεδιασμού σε τέσσερα στάδια που στηρίζεται 
σε προσαρμογή του «κύκλου βελτίωσης» (State of Victoria, Department of Education 
and Training, 2020). Σε αυτό το μοντέλο αξιοποιούνται κυκλικές διαδικασίες για τη συλ-
λογή δεδομένων μάθησης, τον προσδιορισμό των αναγκαίων αλλαγών, τον σχεδιασμό 
των μαθησιακών στόχων, τον προσδιορισμό των στρατηγικών αξιολόγησης και την 
εφαρμογή του σχεδιασμού, σύμφωνα με τον «κύκλο αξιολόγησης» του Palmer (2004), 
αλλά και πρακτικές ΚΕΔΙΜΑ πανεπιστημίων του εξωτερικού, όπως είναι το University 
of Florida, το Stanford University, το Iowa State University, το Vanderbilt University, το 
Monash University κ.ά. 

4.2.1	 Στάδιο αξιολόγησης και διάγνωσης
Στο στάδιο αξιολόγησης και διάγνωσης (βλ. σχήμα 1) δίνεται προσοχή στον τρόπο με 
τον οποίο μπορούν οι διδάσκοντες/-ουσες να δράσουν για τη διάγνωση των μαθησια-
κών αναγκών και την αξιολόγηση της ευθυγράμμισης αυτών με τις υπάρχουσες πρακτι-
κές και τα εργαλεία διδασκαλίας που έχουν στη διάθεσή τους. 

Σχεδιάγραμμα 4.1 Πρώτο στάδιο μοντέλου σχεδιασμού για την ανάπτυξη ή/
και αναμόρφωση του ΠΣ (Γραφικά Μαρία Άννα Γαλανάκη, 2023)

Στην προσπάθειά τους αυτή μπορούν, καταρχάς, να αξιοποιήσουν ως εργαλείο το μο-
ντέλο SWΟT (Οxford Reference, 2023) για να εντοπίσουν δυνατά σημεία, αδυναμίες, 
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ευκαιρίες και απειλές απαντώντας σε συγκεκριμένες ερωτήσεις για τον βαθμό κατά τον 
οποίο:

α) 	 ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των φοιτητών/τριών,

β) 	 συνεργάζονται για να αναστοχαστούν όσον αφορά τις διδακτικές τους πρακτικές,

γ) 	 αξιοποιούν τη διαμορφωτική και τελική αξιολόγηση για να ενημερώσουν τις δι-
δακτικές πρακτικές τους,

δ) 	 εντοπίζουν και αντιμετωπίζουν αντιλήψεις που γεννούν εμπόδια,

ε) 	 αναγνωρίζουν τι είναι αυτό που λειτουργεί στη διδασκαλία τους και τι θα μπο-
ρούσε να λειτουργήσει καλύτερα,

στ) 	 χρησιμοποιούν μεθόδους αξιολόγησης που επιτρέπουν την επίδειξη μαθησια-
κών αποτελεσμάτων με διαφορετικές τροπικότητες (όπως γραπτό, ακουστικό, 
οπτικό, πολυτροπικό κείμενο) και

ζ) 	 αξιολογούν τα ίδια τα εργαλεία αξιολόγησης (State of Victoria, Department of 
Education and Training, 2020). Βεβαίως, μέρος της απάντησης στις παραπάνω ερω-
τήσεις εξαρτάται από τον βαθμό κατά τον οποίο οι διδάσκοντες/-ουσες έχουν πρό-
σβαση και χρησιμοποιούν συγκεκριμένα μέσα αξιολόγησης και διάγνωσης. 

Καθώς για την αλλαγή των διδακτικών συνηθειών είναι απαραίτητη, σύμφωνα με έρευ-
νες (Palmer, Streifer & Dunkan, 2016), όχι απλώς η κατανόηση της αναγκαιότητας της 
αλλαγής, αλλά μία διαδικασία αυτοαξιολόγησης (Bandura, 1986), προτείνεται η ανα-
γνώριση μιας προβληματικής κατάστασης ή ανακολουθίας στο πλαίσιο ενός συνεργα-
τικού αναστοχασμού με καθοδήγηση. Εφόσον προσδιοριστεί το πρόβλημα (π.χ. αδι-
αφορία φοιτητών/-τριών για την εκπαιδευτική διαδικασία, προβλήματα συνεργασίας, 
χαμηλές επιδόσεις κ.ά.), μπορεί να ακολουθήσει η διερεύνηση των διαφορετικών ερ-
μηνειών του προβλήματος και η σύνθεση των επιχειρημάτων για την ανάπτυξη ενός 
κριτικού προβληματισμού (Clarà, Μauri, Colomina & Onrubia, 2019). 

Σε αυτή την προσπάθεια, μπορούν να αξιοποιηθούν —με τη στρατηγική υποστή-
ριξη εκπαιδευτών του εκάστοτε ΚΕΔΙΜΑ— καταγραφές, σημειώσεις και περιλήψεις 
προηγούμενων συναντήσεων, αλλά και εργαλεία, όπως το μοντέλο των τεσσάρων πα-
ραθύρων Johari, γνωστό ως παράθυρο JoHari (Luft & Ingham, 1955). Σύμφωνα με αυτό 
το μοντέλο οι συμμετέχοντες/-ουσες στη διαδικασία του συνεργατικού αναστοχασμού 
καταγράφουν: 

•	 τι γνωρίζουν για τους εαυτούς τους και είναι, επίσης γνωστό στους άλλους / στις 
άλλες συναδέλφους (πρώτο παράθυρο), 

•	 τι γνωρίζουν οι άλλοι/-ες συνάδελφοι και άλλα πρόσωπα στον περίγυρό τους, 
αλλά δεν το γνωρίζουν οι ίδιοι/-ες (δεύτερο παράθυρο), 
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•	 τι γνωρίζουν για τους εαυτούς τους και δεν είναι γνωστό στους/στις συναδέλ-
φους (τρίτο παράθυρο),

•	 τι δεν γνωρίζουν οι συνάδελφοί τους, ούτε και οι ίδιοι/-ες (τέταρτο παράθυρο). 

Επιπλέον, για τη διάγνωση των αναγκών και των υπαρχόντων προβλημάτων είναι ανα-
γκαία δεδομένα που αφορούν την αποτελεσματικότητα των ίδιων των πόρων που 
υποστηρίζουν τη διδασκαλία και τη μάθηση, όπως είναι τα ποιοτικά και ποσοτικά δε-
δομένα που αφορούν την υλικοτεχνική υποδομή και τον τρόπο αξιοποίησής της, τα 
προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτών ή τα φοιτητικά προγράμματα παρέμβασης 
(Cuiccio & Husby-Slater, 2018, p. 6). Προτείνεται, επίσης, η αξιοποίηση μιας ρουμπρίκας 
χαρακτηριστικών, όπως είναι αυτή για τα ψηφιακά μέσα των Anstey και Watson (2018).

Αναγκαία είναι, ακόμα, δεδομένα όσον αφορά τις μαθησιακές επιδόσεις των φοι-
τητών/-τριών. Εδώ χρησιμεύουν: α) αναφορές δραστηριότητας διδασκομένων στο 
Moodle, όσον αφορά ποιοι πόροι χρησιμοποιήθηκαν και ποιες δραστηριότητες ολο-
κληρώθηκαν, πότε, από ποιον και σε ποιο επίπεδο, ομαδικό ή ατομικό, β) εφαρμογές 
δημοσκοπήσεων που είναι διαθέσιμες για κινητά τηλέφωνα ή πρόσθετα εργαλεία στο 
power point, στο outlook και στo google forms. Έρευνες έδειξαν ότι η αξιολόγηση και 
η διάγνωση προβλημάτων επιτυγχάνεται με τη χρήση ανώνυμων exit tickets (ερωτη-
ματολογίων, κουίζ) που ζητούν από τους φοιτητές/-τριες να προτείνουν αλλαγές και να 
εντοπίσουν πιθανούς μαθησιακούς φραγμούς που πιθανότατα οφείλονται στον σχεδι-
ασμό του μαθήματος ή στην έλλειψη υποστηρικτικού περιβάλλοντος μάθησης. Αυτή 
η διαδικασία, βεβαίως, προϋποθέτει ότι οι διδάσκοντες/-ουσες έχουν δημιουργήσει 
κλίμα εμπιστοσύνης στο μάθημά τους και είναι πρόθυμοι να ακούσουν, αλλά και να 
δοκιμάσουν αλλαγές που προτείνονται από τους/τις φοιτητές/-τριες. 

Τέλος, είναι αναγκαία και δεδομένα γύρω από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των φοι-
τητών/-τριών (δημογραφικά στοιχεία γραμματειών, π.χ. της Γραμματείας για την Ισότη-
τα των Φύλων), όπως και δεδομένα για το υπόβαθρο, τις ανάγκες και τις προσδοκίες 
τους από ερωτηματολόγια και καταγραφές παρατηρήσεων. Είναι σημαντικό, ωστόσο 
τα δεδομένα που συγκεντρώνονται να ευθυγραμμίζονται στη λογική των ερωτήσεων 
που τίθενται, ώστε να εξασφαλίζεται μεγαλύτερη αξιοπιστία των συμπερασμάτων που 
εξάγονται (Cuiccio & Husby-Slater, 2018, p. 6). 

Συνοψίζοντας, στο στάδιο της αξιολόγησης δεδομένων και εργαλείων, και της δι-
άγνωσης ισχυρών σημείων, αδυναμιών και εμποδίων αξιοποιούνται ψηφιακά —και 
μη— μέσα. Στόχος είναι ο αναστοχασμός, η αύξηση της ετοιμότητας και η αξιοποίηση 
των δεδομένων για τον εντοπισμό αναγκών και ευκαιριών. Σκοπός είναι η απάντηση 
σε κρίσιμα ερωτήματα για την ευθυγράμμιση και την αναμόρφωση του ΠΣ, όπως είναι: 
α) ο βαθμός κατά τον οποίο υπάρχουν ήδη κάποια αξιοποιήσιμα δεδομένα ή θα πρέ-
πει οι διδάσκοντες/-ουσες να προχωρήσουν σε κατάλληλες ενέργειες, β) ποια ψηφιακά 
—και μη— δεδομένα από τη διαγνωστική, διαμορφωτική και τελική αξιολόγηση θα 
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μπορούσαν να συμβάλουν στην ενημέρωση της διδασκαλίας, και γ) ποιες δεξιότητες, 
γνώσεις, στάσεις και συμπεριφορές θέλουν οι διδάσκοντες/-ουσες να αναπτύξουν οι 
φοιτητές/-τριες, σύμφωνα με τους αναθεωρημένους στόχους ενός φοιτητοκεντρικού 
ΠΣ (State of Victoria, Department of Education and Training, 2020). 

4.2.2	 Στάδιο καθορισμού προτεραιοτήτων και θέσης στόχων
Στο δεύτερο στάδιο του προτεινόμενου μοντέλου ανάπτυξης ή/και αναμόρφωσης του ΠΣ 
(βλ. Σχεδιάγραμμα 4.2) περιγράφεται ο τρόπος με τον οποίο οι διδάσκοντες/-ουσες μπο-
ρούν να αναθεωρήσουν και να επικοινωνήσουν τις προτεραιότητές τους ως προς τη διδα-
σκαλία και τη μάθηση, αλλά και πώς θα υποστηρίξουν τους φοιτητές/-τριες στη μάθησή 
τους με αποτελεσματικές στρατηγικές διδασκαλίας, στη λογική της ευθυγράμμισης. 

Σχεδιάγραμμα 4.2 Δεύτερο στάδιο μοντέλου σχεδιασμού για την ανάπτυξη  
ή/και αναμόρφωση του ΠΣ (Γραφικά Μαρία Άννα Γαλανάκη, 2023)

Όσον αφορά τη συνειδητή θέση προτεραιοτήτων, προτείνεται η μετακίνηση από τη 
λογική του σχεδιασμού μαθημάτων με έμφαση στη διδασκαλία και στο διδακτικό 
περιεχόμενο (τι θα διδαχθεί – αφετηρία) και η υιοθέτηση ενός Αντίστροφου Σχεδι-
ασμού (Backward Design) της πορείας, κατά το μοντέλο των Wiggins και McTighe 
(1998), προκειμένου να αναγνωριστεί η προτεραιότητα της μάθησης των φοιτη-
τών/-τριών (το τέρμα). 

Πρόκειται για μια πορεία καθορισμού προτεραιοτήτων σε τρία βήματα. Σύμφωνα 
με το πρώτο βήμα, αυτό της αναγνώρισης των επιθυμητών μαθησιακών αποτελεσμά-
των (Bowen, 2017), οι διδάσκοντες/-ουσες καλούνται να σκεφτούν πρώτα «πού θέλουν 
να φτάσουν»: α) ποιες γνώσεις και δεξιότητες θεωρούν ότι χρειάζεται να αναπτύξουν 
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οι φοιτητές και οι φοιτήτριές τους (απάντηση με πληροφορίες που αφορούν γεγονό-
τα, έννοιες, αρχές, διαδικασίες, στρατηγικές και μεθόδους που θα πρέπει να γνωρίζουν 
ή να κατέχουν οι φοιτητές/-τριες στο τέλος του μαθήματος) και β) ποιες θεμελιώδεις 
έννοιες – σημαντικά νοήματα θα πρέπει οι φοιτητές/-τριες να συλλάβουν και να δια-
τηρήσουν σε βάθος χρόνου με τη βοήθεια καθοδηγητικών, θεμελιωδών ερωτήσεων 
(McTighe & Wiggins, 2013).

Στο δεύτερο βήμα οι διδάσκοντες/-ουσες προσδιορίζουν τους τρόπους αξιολόγη-
σης και τις ασκήσεις που θα πρέπει να λύσουν/απαντήσουν οι φοιτητές/-τριες, προ-
κειμένου να παρέχουν τεκμήρια κατανόησης και μάθησης (Bowen, 2017), πάντα σε 
ευθυγράμμιση με τα μαθησιακά αποτελέσματα που έχουν επισημάνει. Γενικά, προ-
βληματίζονται αν θα γνωρίζουν ότι οι φοιτητές/-τριες έχουν επιτύχει και τι θα θεω-
ρήσουν ως αποδεκτό επίπεδο κατανόησης, επάρκειας. Σε αυτό το βήμα, επομένως, 
θα πρέπει να αναγνωρίσουν ένα εύρος μεθόδων διαγνωστικής, διαμορφωτικής και 
τελικής αξιολόγησης.

Στο τρίτο βήμα του Αντίστροφου Σχεδιασμού, εφόσον έχουν ήδη καθοριστεί τα 
μαθησιακά αποτελέσματα και οι μέθοδοι αξιολόγησης, είναι ευκολότερος ο καθορι-
σμός του περιεχομένου και πιο ομαλή η ευθυγράμμιση. Οι διδάσκοντες/-ουσες, έτσι, 
αρχίζουν να σκέφτονται μεθόδους και στρατηγικές διδασκαλίας που θα αξιοποιήσουν. 
Σκέφτονται, συγκεκριμένα, ποιες δραστηριότητες θα συμβάλλουν στην απόκτηση της 
γνώσης και των δεξιοτήτων που έθεσαν ως στόχο, πώς θα υποστηριχθεί συγκεκριμένα 
αυτή η μάθηση, ποιοι διδακτικοί πόροι ταιριάζουν περισσότερο και ποιες στρατηγικές 
διδασκαλίας επιτρέπουν καλύτερα την ευθυγράμμιση σε αυτό το πλαίσιο. 

Πολύ χρήσιμη διαδικασία είναι και η Ανάλυση Κενού (Gap analysis). Πρόκειται για 
μια διαδικασία η οποία προϋποθέτει: α) την ανάλυση της παρούσας κατάστασης, π.χ. οι 
φοιτητές/-τριες δεν είναι εξοικειωμένοι/-ες με τη διαδικασία των ακαδημαϊκών δημοσι-
εύσεων, β) τον προσδιορισμό της επιθυμητής κατάστασης, π.χ. να γνωρίζουν τη διαδι-
κασία της ακαδημαϊκής δημοσίευσης, γ) την αναγνώριση ενός κενού ανάμεσα στα δύο 
προηγούμενα, π.χ. δεν έχουν εκπαιδευτεί όσον αφορά τη μεθοδολογία της συγγραφής 
ενός ακαδημαϊκού κειμένου προς δημοσίευση και υποβολή, δ) τη σύνδεση αυτού του 
κενού με ένα αίτιο (την έλλειψη κάποιας γνωστικής ή πρακτικής δεξιότητας), π.χ. έλλει-
ψη γνώσης όσον αφορά τη συγγραφή και την υποβολή ενός ακαδημαϊκού κειμένου, 
ε) την αξιοποίηση ορισμένης μεθοδολογίας, όπως η ανάλυση αναγκών για την επιστη-
μονική επιβεβαίωση αυτού του κενού και στ) τον προσδιορισμό ενός συγκεκριμένου 
μαθησιακού αποτελέσματος και του τρόπου αξιολόγησής του, π.χ. οι φοιτητές/-τριες 
θα μπορούν να αποκτήσουν βελτιωμένη γνώση και αυτοπεποίθηση όσον αφορά τη 
συγγραφή και την υποβολή ακαδημαϊκών κειμένων προς δημοσίευση (UCLA Health 
Course Planning Tip Sheet, 2016). 

Η λειτουργικότητα του ΠΣ, όπως έχει περιγραφεί ως τώρα, συνδέεται και με την επι-
κοινωνία των προτεραιοτήτων μέσω του syllabus. Εδώ, πέρα από την ευθυγράμμιση, 
ενδιαφέρει και η οπτικοποίηση του syllabus, που μπορεί να γίνει με γραφική αναπαρά-
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σταση (Nilson, 2007) των συνδέσεων ανάμεσα στις επιμέρους θεματικές ενότητες και 
τις θεμελιώδεις έννοιες, αλλά και την πλήρη καταγραφή όλων των παραγόντων σε πίνα-
κα με υπερσυνδέσεις, Ενδιαφέρει, επιπλέον, η θετική έκφραση, ο υποστηρικτικός τόνος 
και ο σεβασμός στην ετερότητα που εκφράζεται μέσα από τη γλώσσα επικοινωνίας, 
καθώς συμβάλλει στην αύξηση κινήτρων μάθησης από την πλευρά των φοιτητών/-τρι-
ών (Palmer, Bach & Streifer, 2014). 

4.2.3	 Στάδιο σχεδιασμού και ανάπτυξης
Μέχρι τώρα, περιγράφηκε πώς οι διδάσκοντες/-ουσες μπορούν να καθορίσουν και να επι-
κοινωνήσουν προτεραιότητες που θα είναι σε ευθυγράμμιση με την ανάλυση αναγκών των 
φοιτητών/-τριών. Ωστόσο, για να επιτύχουν τη μεγαλύτερη επίδραση στη μάθηση, χρει-
άζονται και τις ανάλογες σε αποτελεσματικότητα στρατηγικές, όπως περιγράφονται στο 
επόμενο στάδιο, αυτό του σχεδιασμού και ανάπτυξης του ΠΣ (βλ. Σχεδιάγραμμα 4.3).

Σχεδιάγραμμα 4.3 Τρίτο στάδιο μοντέλου σχεδιασμού για την ανάπτυξη  
ή/και αναμόρφωση του ΠΣ (Γραφικά Μαρία Άννα Γαλανάκη, 2023)

Για την αύξηση της διάδρασης των διδασκόντων/-ουσών με τους φοιτητές/-τριες με 
έναν τρόπο που να εξυπηρετεί τους μαθησιακούς στόχους και τις ανάγκες τους, μπο-
ρεί να αξιοποιηθεί ένα εύρος στρατηγικών της ενεργού μάθησης. Πρόκειται για δρα-
στηριότητες μικτής ή υβριδικής μάθησης που δεν αντικαθιστούν τη διάλεξη αλλά τη 
συμπληρώνουν, αφού δίνουν σε φοιτητές/-τριες λίγο χρόνο για να εντοπίσουν τυχόν 
παρανοήσεις ή να γνωρίσουν νέο υλικό, να εξασκηθούν πρακτικά, να εντοπίσουν γνω-
στικά κενά και να αναπτύξουν έναν κριτικό προβληματισμό (University of Minnesota 
Center for Educational Innovation, n.d.). Από το εύρος των υπαρκτών στρατηγικών δι-
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δασκαλίας που προωθούν τη διάδραση, ξεχωρίζουν: 

•	 η στρατηγική Think-pair-share: σκέψου (γράψε την απάντηση σε ένα λεπτό), συ-
ζήτησε (συζήτησε για δύο λεπτά και άλλαξε γνώμη, αν χρειάζεται), μοιράσου 
(εξήγησε στις ομάδες και στον διδάσκοντα/-ουσα) (Yee, 2020),

•	 η καθοδήγηση από συμφοιτητές/-τριες με ερωτηματολόγιο εννοιών (Peer 
Instruction) σε στάδια για τη θέση ενός ερωτηματολογίου από τον/τη διδάσκο-
ντα/-ουσα, τη σκέψη και ψηφοφορία, την ομαδική συζήτηση, την εμφάνιση 
στατιστικών δημοσκόπησης, τον κριτικό αναστοχασμό (Yale Poorvu Center for 
Teaching and Learning, 2021),

•	 η δημιουργία εννοιολογικού χάρτη σε συνεργασία, για την αναγνώριση σχέσεων 
μεταξύ εννοιών, τοποθέτηση σε χρονική σειρά, διερεύνηση της πιθανότητας να 
υπάρχουν πολλές σωστές απαντήσεις (ibid),

•	 η μελέτη περίπτωσης όπου οι φοιτητές/-τριες καλούνται να απαντήσουν δομη-
μένα σε ερωτήσεις γύρω από όσα γνωρίζουν, από όσα χρειάζεται να μάθουν 
από την επίδραση που θα έχουν οι αποφάσεις τους (ibid),

•	 οι ασκήσεις ακολουθίας, όπου οργανώνονται γεγονότα που συμβαίνουν κατά τη 
διάρκεια μιας Χ περίστασης στη σωστή σειρά (Handelsman, Miller & Pfund, 2007),

•	 οι ερωτήσεις προαγωγής της κριτικής σκέψης (Handelsman, Miller & Pfund, 
2007), όπως: «Προσδιορίστε πώς οι προσωπικές σας θέσεις, ιδέες, αντιλήψεις 
μπορεί να επηρεάσουν την πρόσληψη του υλικού που παρουσιάστηκε σήμερα»,

•	 οι ερωτήσεις αναστοχασμού, όσον αφορά τι ήταν π.χ. δύσκολο στη διαχείρι-
ση του υλικού, ποιο ήταν το κυρίως νόημα, τι άλλο θα ήθελαν να γνωρίζουν 
(Handelsman, Miller & Pfund, 2007).

Είναι σκόπιμο οι διδάσκοντες/-ουσες να ορίζουν από νωρίς τις στρατηγικές που θα 
ακολουθήσουν, ξεκινώντας με πρακτικές χαμηλής πολυπλοκότητας (Yale Syllabus 
Template, 2021). Διατηρούν, έτσι, τη δυνατότητα να μην αλλάξουν όλο το περιεχόμε-
νό τους και να ενσωματώσουν πρακτικές που αντιστοιχούν πρώτα σε γνωστικές διερ-
γασίες χαμηλού επιπέδου. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, μπορεί να διαμορφωθεί αρχικά ένα 
υποστηρικτικό περιβάλλον μάθησης. Αργότερα, μπορούν σιγά-σιγά να εισάγουν πιο 
σύνθετες στρατηγικές ενεργού μάθησης που να στοχεύουν στην ανάπτυξη υψηλού 
επιπέδου γνωστικών διεργασιών.

Ένας άλλος τρόπος να εφαρμοστούν πρακτικές ενεργού μάθησης είναι να στηρίξουν 
οι διδάσκοντες/-ουσες τη διδασκαλία στην τριμερή δομή της ανεστραμμένης τάξης 
(flipped classroom learning). Στην πρώτη φάση οι φοιτητές/-τριες έρχονται σε επαφή 
με διαδραστικό ψηφιακό υλικό, αντί να διαβάζουν κάποιο γραπτό κείμενο. Στη δεύ-
τερη φάση ασκούνται σε επιλεγμένους τομείς και λαμβάνουν ανατροφοδότηση, αντί 
να παρακολουθούν κάποια διάλεξη, και στην τρίτη φάση οι φοιτητές/-τριες ελέγχουν 



Αναμόρφωση Προγραμμάτων σπουδών  |  87

τα μαθησιακά τους αποτελέσματα και συμμετέχουν σε πιο σύνθετες δραστηριότητες, 
αντί να ασχολούνται μόνο με ορισμένη εργασία. Η διάρκεια κάθε φάσης εξαρτάται από 
τον συνδυασμό σύγχρονης, διά ζώσης και ασύγχρονης διδασκαλίας που θα επιλέξουν 
οι διδάσκοντες/-ουσες, αναλόγως, επίσης, των χαρακτηριστικών της διεπίδρασης που 
επιδιώκουν κάθε φορά. 

Γενικά, όποια προσέγγιση και αν επιλέξουν στην ενεργό μάθηση, οφείλουν να προ-
σέχουν ιδιαίτερα το εκπαιδευτικό/διδακτικό υλικό που ετοιμάζουν και που προσπαθούν 
να αξιοποιήσουν πέρα από το παραδοσιακό γραπτό περιεχόμενο. Εδώ, χρησιμεύουν 
προσομοιώσεις, βίντεο με υποτίτλους, ακουστικά αρχεία, διαφορετικές οπτικοποιήσεις, 
διαγράμματα, εννοιολογικοί χάρτες και λοιπά γραφήματα. Τέτοια υλικά υποστηρίζουν 
την ικανότητα αποκωδικοποίησης διαφορετικών σημειωτικών συστημάτων και διευκο-
λύνουν φοιτητές/-τριες με διαφορετικές ανάγκες μάθησης. Ιδιαίτερα όσον αφορά την αξι-
ολόγηση, οι διδάσκοντες/-ουσες μπορούν να επιλέξουν τα κουίζ και τις εξετάσεις, τις πα-
ρουσιάσεις, τα projects κ.ά. Μπορούν, ακόμα, να αξιοποιήσουν εναλλακτικές στρατηγικές 
(Fenwick & Parsons, 2009, p. 50), όπως είναι οι ομαδικές εργασίες, η στρογγυλή τράπεζα 
συζητήσεως, οι επιδείξεις, οι συνεντεύξεις, οι online παρουσιάσεις, η ψηφιακή αφήγηση, 
οι ασκήσεις σε εικονικά εργαστήρια, τα ψηφιακά —ή μη— δωμάτια απόδρασης (escape 
rooms), οι μαθησιακοί χάρτες ή/και τα προσωπικά ημερολόγια μάθησης.

Όποια, όμως, δραστηριότητα και αν προταθεί, χρειάζεται να συνοδεύεται από σχετι-
κές οδηγίες που καθοδηγούν τους φοιτητές/-τριες πώς να εργάζονται για να επιτύχουν. 
Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγμα των οδηγιών σε τρία βήματα, για τη δημιουρ-
γία μιας παρουσίασης video (University of Florida Office of Faculty Development and 
Teaching Excellence, 2016). Στο πρώτο βήμα τούς δίνεται η οδηγία να ορίσουν το θέμα, 
να το ανεβάσουν στο forum συζήτησης και να λάβουν ανατροφοδότηση, στο δεύτερο 
βήμα καλούνται να γράψουν ένα σενάριο, να δημιουργήσουν ένα προσχέδιο και να το 
ανεβάσουν προς αξιολόγηση από τους συμφοιτητές/-τριες, και στο τρίτο βήμα τούς ζη-
τείται να συμμετέχουν σε —τουλάχιστον— δύο αξιολογήσεις αντίστοιχου τύπου και να 
δουν τη δική τους ανατροφοδότηση, ώστε να καταγράψουν το τελικό βίντεο. Μια άλλη 
καλή πρακτική είναι να συνοδεύεται το υλικό από ένα αντίστοιχο καλό παράδειγμα και 
ένα κακό. Τέλος, σημαντική στρατηγική θεωρείται η αξιοποίηση της ρουμπρίκας ως 
εργαλείου για την καθοδηγημένη αξιολόγηση, αλλά και την ανατροφοδότηση που δεν 
εξαντλείται στη λεπτομέρεια (Iowa State University Center for Excellence in Learning 
and Teaching, n.d.). 

4.2.4	 Στάδιο εφαρμογής και ελέγχου
Στο τέταρτο στάδιο του προτεινόμενου μοντέλου ανάπτυξης ή/και αναμόρφωσης 
του ΠΣ (βλ. Σχεδιάγραμμα 4.4) εξετάζεται η μέθοδος που θα εφαρμόσουν οι διδάσκο-
ντες/-ουσες όσα σχεδίασαν στο προηγούμενο στάδιο και πώς θα ελέγξουν ότι οι στόχοι 
και οι προτεραιότητες που έθεσαν ικανοποιήθηκαν. 
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Σχεδιάγραμμα 4.4. Τέταρτο στάδιο δυναμικού μοντέλου σχεδιασμού  
για την ανάπτυξη ή/και αναμόρφωση του ΠΣ.   

(Γραφικά Μαρία Άννα Γαλανάκη, 2023)

Η εφαρμογή και ο έλεγχος αυτού του είδους συνδέεται άμεσα με διαδικασίες μιας πο-
λυεπίπεδης αξιολόγησης (Leathwood & Phillips, 2000 στο Harris et al., 2010) κατά την 
οποία ενδιαφέρουν δεδομένα ποσοτικά, ποιοτικά και μικτά που να υποδεικνύουν την 
αποτελεσματικότητα, την επάρκεια, τη συνάφεια και την ικανοποιητική υλοποίηση 
του σχεδιασμού των διδασκόντων/-ουσών (Nouraey, Al-Badi, Riasati & Maata, 2020, p. 
2027). Για αυτόν τον λόγο αξιοποιούνται κατά τη διάρκεια της αναμόρφωσης του ΠΣ, 
και εξής, μορφές διαμορφωτικής αξιολόγησης για τον εντοπισμό και την αντιμετώπιση 
των προβλημάτων, αλλά και μορφές τελικής αξιολόγησης, για να προσδιοριστεί το επί-
πεδο επιτυχίας του σχεδιασμού. 

Υπάρχουν, επομένως, στρατηγικές αξιολόγησης του ΠΣ που συνδέονται με την αξι-
οποίηση άμεσα και έμμεσα συνδεδεμένων με τη μάθηση μετρήσεων. Άμεσα συνδε-
δεμένες μετρήσεις προέρχονται από τελικές εξετάσεις, προόδους, πτυχιακές ή διπλω-
ματικές εργασίες, σημαντικά project κατά τη διάρκεια υλοποίησης του ΠΣ κ.ά. (NYU, 
n.d.). Έμμεσα συνδεδεμένες μετρήσεις σχετίζονται με τα δημογραφικά δεδομένα των 
φοιτητών/-τριών, ερωτηματολόγια συμπλήρωσης εντυπώσεων κατά το τέλος του προ-
γράμματος, δείκτες επαγγελματικής αποκατάστασης κ.ά. (NYU, n.d.)

Όμως η αξιολόγηση του ΠΣ που στοχεύει στην πρώιμη παρέμβαση είναι διαδρα-
στική και διαμορφωτική (Stufflebeam, 2003 στο Harris et al., 2010). Για να επιτευχθεί, 
δεν επιλέγονται μόνο κριτήρια αξιολόγησης ή ασκήσεις/ερωτήσεις που δεν παρέχουν 
στοιχεία για τον τρόπο σκέψης των φοιτητών/-τριών και συνήθως δεν βοηθούν στην 
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ανάπτυξη του αναστοχασμού ή δεν δίνουν άμεση ανατροφοδότηση για την εκπαιδευ-
τική διαδικασία. 

Επιλέγονται και εναλλακτικοί τρόποι αξιολόγησης των φοιτητών/-τριών που ευθυ-
γραμμίζουν τεχνικές αξιολόγησης του αμφιθεάτρου (διαδικτυακή δημοσκόπηση με 
emoji, συγγραφή άρθρου σε περιβάλλον εφαρμογής, αξιοποίηση των ερωτήσεων των 
φοιτητών/-τριών σε επόμενα κριτήρια αξιολόγησης κ.ά.) με τις τεχνικές αξιολόγησης 
της μάθησης (έκφραση προβληματισμού, σκέψεων με μία λέξη, τήρηση ημερολογίου, 
αξιολογήσεις από κριτικό συνεργάτη κ.ά. ) (Iowa State University Center for Excellence 
in Learning and Teaching, n.d.). Πρόκειται για τεχνικές που επιτρέπουν την άμεση ανα-
τροφοδότηση της διδακτικής διαδικασίας, την έγκαιρη αντιμετώπιση παρανοήσεων 
ή εμποδίων που σχετίζονται με προκαταλήψεις, την ανάπτυξη ενός καλού κλίματος 
συνεργασίας με τους φοιτητές/-τριες, την ενθάρρυνση συμμετοχής στις διαδικασίες 
της διδασκαλίας και μάθησης, όπως και τη συλλογή δεδομένων που θα αξιοποιηθούν, 
χρησιμοποιώντας ψηφιακά εργαλεία για την ταχύτερη ανατροφοδότηση και την ενί-
σχυση της διάδρασης. Επιπλέον, πρόκειται για δραστηριότητες που επιτρέπουν στους 
φοιτητές/-τριες όχι μόνο να αναπτύξουν δεξιότητες διαχείρισης της μάθησής τους, να 
αυτο-αξιολογηθούν, να αντιμετωπίσουν κριτικά το περιεχόμενο της μάθησης, να υιο-
θετήσουν μια υγιή στάση απέναντι στη διαδικασία της μάθησης, αλλά και να αντιλη-
φθούν το γνήσιο ενδιαφέρον και την υποστήριξη των διδασκόντων/-ουσών.

Από την εφαρμογή των παραπάνω τεχνικών προκύπτουν δεδομένα για την ανατρο-
φοδότηση της διδασκαλίας, αλλά και δεδομένα έρευνας που μπορούν να ενταχθούν 
σε ένα συνολικό πλάνο ελέγχου της αποτελεσματικότητας του αναμορφωμένου ΠΣ. 
Στην αξιολόγηση του ΠΣ πλέον, συσχετίζονται δεδομένα με το —υπό διερεύνηση— 
μαθησιακό αποτέλεσμα, δίνεται μια ερμηνεία σε αυτά τα δεδομένα και παρουσιάζεται 
ο τρόπος με τον οποίο οι διδάσκοντες/-ουσες τα επικοινώνησαν δημόσια ή τον τρόπο 
που αυτοί προτείνουν για να αξιοποιηθούν (ΝΥU, n.d.). Σε κάθε περίπτωση, χρειάζεται 
οι διδάσκοντες/-ουσες να ελέγχουν την εφαρμογή του σχεδιασμού τους βάσει κριτηρί-
ων στο πλαίσιο της ευθυγράμμισης. 

Τα δεδομένα που προκύπτουν από την παραπάνω αξιολόγηση, ψηφιακά ή μη, αξι-
οποιούνται δυναμικά για να οριστεί ένας νέος κύκλος εργασιών στα τέσσερα στάδια 
ανάπτυξης ή/και αναμόρφωσης του ΠΣ. Ορίζονται, έτσι, τρεις νέες δράσεις ανακύκλη-
σης του σχεδιασμού του ΠΣ (βλ. σχήμα 5) οι οποίες στηρίζονται:

α) 	στην εφαρμογή των διάφορων αλλαγών στη διδασκαλία, που έχουν προταθεί 
μετά από συζήτηση με τους φορείς του πανεπιστημίου και στον χρονικό προσ-
διορισμό των νέων δράσεων,

β) 	στη συνέχιση των διαδικασιών συλλογής δεδομένων για τη διαρκή ανατροφο-
δότηση της διαμορφωτικής αξιολόγησης, και

γ) 	 στην αξιολόγηση του ΠΣ από ορισμένη επιτροπή, βάσει των αναφορών που συ-
ντάσσονται, και τη λήψη αποφάσεων για την αναθεώρησή του (DiPietro et al., 2022). 



90  |  ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΑΚΉ ΑΓΩΓΉ

Σχεδιάγραμμα 4.5 Οι τρεις όψεις στη δράση/διαδικασία σχεδιασμού του ΠΣ.  
Προσαρμογή από DiPietro et al. (2022)  

(Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

Πρόκειται, σαφώς, για μια δράση περίπλοκη που, ωστόσο, αξίζει την προσπάθεια, αφού 
συστηματοποιεί μια διαδικασία συνεχούς βελτίωσης των ΠΣ στην Ανώτατη Εκπαίδευ-
ση και οργανώνει μια δομημένη αντίληψη για τον τρόπο ανάπτυξης ή/και αναμόρφω-
σής τους.
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5 
Σύνδεση έρευνας και διδασκαλίας

Στη διεθνή βιβλιογραφία η σύνδεση διδασκαλίας και έρευνας (research-teaching 
nexus) για την τριτοβάθμια εκπαίδευση έχει αποδειχθεί πως επηρεάζει σημαντικά τόσο 
τους/τις φοιτητές/-τριες (Al-Nofli, 2021; Cresiski et al., 2021; Gretton et al., 2022) όσο 
και τους/τις διδάσκοντες/-ουσες και το υπόλοιπο προσωπικό των πανεπιστημιακών 
ιδρυμάτων (Gretton et al., 2022). Η πεποίθηση, ωστόσο, πως οι δύο αυτές διαδικασίες 
είναι άρρηκτα συνδεδεμένες, στη σημερινή τριτοβάθμια εκπαίδευση ενδέχεται να είναι 
μύθος, καθώς συνήθως δεν συνάδουν οι καταγεγραμμένες πρακτικές των ακαδημαϊ-
κών με τις βιβλιογραφικές προτροπές (Zhang et al., 2020). Σε πρόσφατη έρευνα που 
έγινε στο Πανεπιστήμιο Κρήτης το 2023 (Katsampoxaki-Hodgetts et al., 2023) χαμηλό 
ποσοστό διδασκόντων/-ουσών θεωρούν συμβατή τη θεωρητική σχέση μέσα από τον 
ακαδημαϊκό τους ρόλο, ενώ χαμηλό επίσης ποσοστό διδασκόντων/-ουσών φαίνεται να 
καθιστά αυτήν τη σύνδεση πράξη (Σχεδιάγραμμα 5.1 και 5.2).
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Σχεδιάγραμμα 5.1 Απαντήσεις διδακτικού προσωπικού Πανεπιστημίου Κρήτης στο ερώτημα 
«Πόσο συμβατή είναι η έρευνα με τη διδασκαλία;» (Katsampoxaki-Hodgetts et al., 2023)

Σχεδιάγραμμα 5.2 Απαντήσεις διδακτικού προσωπικού Πανεπιστημίου 
Κρήτης στο ερώτημα «Σε ποιο βαθμό γνωρίζουν οι φοιτητές/-τριες σας 

το επιστημονικό σας έργο;» (Katsampoxaki-Hodgetts et al., 2023)

Σύγχρονες έρευνες αποδεικνύουν πως η έρευνα και η διδασκαλία σχετίζονται με ποι-
κίλους τρόπους, ωστόσο, κάθε ΑΕΙ δίνει διαφορετική έμφαση σε καθεμία, λόγω εσωτε-
ρικών και εξωτερικών παραγόντων (Calikoglu et al., 2020; Stephenson et al., 2020). Πιο 
συγκεκριμένα, σύμφωνα με εμπειρικά δεδομένα η σύνδεση διδασκαλίας και έρευνας 
επηρεάζεται από: (α) τον χρόνο και τα χρήματα που επενδύουν τα πανεπιστήμια σε αυ-
τήν (Cresiski et al., 2021; Gros et al., 2020; Stephenson et al., 2020), (β) την ακαδημαϊκή 
σταδιοδρομία των διδασκόντων/-ουσών και το ακαδημαϊκό επίπεδο των πανεπιστημί-
ων (Gros et al., 2020; Zhang et al., 2020) και (γ) το οικονομικό, πολιτικό και πολιτιστικό 



Σύνδεση έρευνας και διδασκαλίας  |  99

πλαίσιο των κρατών, τα οποία αποδυναμώνουν ενίοτε ή ακόμη και εμποδίζουν τη σύν-
δεση διδασκαλίας και έρευνας στα πανεπιστήμια (Gros et al., 2020; Stephenson et al., 
2020). Έτσι, διεθνώς υπάρχουν: (α) πανεπιστήμια που εστιάζουν κυρίως στην έρευνα, 
(β) πανεπιστήμια που ισορροπούν και δίνουν την ίδια προσοχή στην έρευνα και στη 
διδασκαλία και (γ) πανεπιστήμια που εστιάζουν κυρίως στη διδασκαλία (Calikoglu et 
al., 2020).

Σήμερα, επίσης, επικρατεί η άποψη πως η έρευνα και η διδασκαλία είναι συμπλη-
ρωματικές διαδικασίες, καθώς η παραγωγή νέας γνώσης κατά την ερευνητική διαδικα-
σία ενισχύεται με τη διάδοσή της μέσα από τη διδασκαλία και αντίστροφα. Μάλιστα, 
τελευταία έχει παρατηρηθεί πως μερικά μέλη ΔΕΠ των ΑΕΙ επηρεάζονται τόσο από τα 
αποτελέσματα των δύο αυτών συμπληρωματικών διαδικασιών, που προτείνουν θεμε-
λιώδεις αλλαγές στα προγράμματα σπουδών και διαφοροποιούν σημαντικά τις μεθό-
δους διδασκαλίας τους (Skvoretz et al., 2023).

Επιπλέον, καθίσταται ολοένα και περισσότερο αποδεκτό από τα ανεπτυγμένα 
κράτη πως το δικαίωμα στην εκπαίδευση συνεπάγεται πρόσβαση στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση, η οποία ευθυγραμμίζεται με τη σημερινή οικονομία της γνώσης και υι-
οθετεί προσεγγίσεις, όπως την ερευνητική διδασκαλία (research-tutored or research-
informed, βλ. παρακάτω) για τη βελτίωση του επιπέδου της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 
σε όλον τον κόσμο (Achinewhu & Gborogbosi, 2019). 

Με βάση τα παραπάνω ενισχύονται οι προϋποθέσεις αποτελεσματικής σύνδεσης 
διδασκαλίας και έρευνας, οι οποίες είναι οι εξής:

(α) 	οι ερευνητικές ικανότητες των φοιτητών/-τριών και η πρόσβασή τους στην αγο-
ρά εργασίας, (Achinewhu & Gborogbosi, 2019; Cresiski et al., 2021), 

(β) 	η επίγνωση του προσωπικού των πανεπιστημίων (Achinewhu & Gborogbosi, 
2019), να συνειδητοποιήσουν, δηλαδή, οι ίδιοι/-ες οι διδάσκοντες/-ουσες τα 
οφέλη και την ανάγκη σύνδεσης διδασκαλίας και έρευνας,

(γ) 	η ποιότητα της διδασκαλίας και της έρευνας των πανεπιστημίων (Al-Nofli, 2021),

(δ) 	η αποδοχή από τα ανεπτυγμένα κράτη της άποψης πως το δικαίωμα στην εκ-
παίδευση συνεπάγεται πρόσβαση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Achinewhu & 
Gborogbosi, 2019). 

5.1	� Προοπτικές από τη σύνδεση διδασκαλίας και έρευνας 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση

Όσον αφορά τα θετικά αποτελέσματα της σύνδεσης διδασκαλίας και έρευνας, έχει απο-
δειχθεί γενικά πως ενισχύει το ακαδημαϊκό επάγγελμα (Müller & Schneijderberg, 2020), 
καθώς οι διδάσκοντες/-ουσες που συνδέουν την έρευνα με τη διδασκαλία κατανοούν 
σε βάθος το γνωστικό τους αντικείμενο, οργανώνουν καλύτερα τη διδασκαλία τους 
(Jamali & Nabavi, 2021), προσεγγίζουν ποιοτικότερα επίπεδα μάθησης (Al-Nofli, 2021) 
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και βελτιώνουν τις συνθήκες εργασίας τους, κερδίζοντας μεγαλύτερες χρηματοδοτή-
σεις από τις κυβερνήσεις (Stephenson et al., 2020).

Παράλληλα, η σύνδεση διδασκαλίας και έρευνας ενισχύει σημαντικά τη μάθηση 
των προπτυχιακών φοιτητών/-τριών και τους βοηθά να κατανοήσουν και να αντιμετω-
πίσουν την αβεβαιότητα, την ασάφεια, την πολυπλοκότητα και την αλλαγή, οι οποίες εί-
ναι σημαντικές τόσο για την ακαδημαϊκή και κοινωνική τους ζωή όσο και για το μέλλον 
της ανθρωπότητας (Al-Nofli, 2021). Επίσης, οι φοιτητές/-τριες αποκτούν επιστημονική 
ταυτότητα, αναπτύσσουν δεξιότητες διερεύνησης της γνώσης, ενώ επηρεάζεται θετικά 
η πρόθεσή τους να ακολουθήσουν μεταπτυχιακές σπουδές και να εμπλακούν σε ερευ-
νητικές εργασίες (Al-Nofli, 2021; Cresiski et al., 2021). Γενικά, μέσα από τη σύνδεση δι-
δασκαλίας και έρευνας οι προπτυχιακοί/-ές φοιτητές/-τριες κατανοούν καλύτερα όσα 
διδάσκονται, αυξάνει το ενδιαφέρον τους για τη μαθησιακή διαδικασία, εκτιμούν την 
τεχνογνωσία των διδασκόντων/-ουσών, ενδιαφέρονται για μεθοδολογικά ζητήματα 
και έχουν καλύτερες ακαδημαϊκές επιδόσεις (Al-Nofli, 2021). 

5.2	� Προτεινόμενο μοντέλο εφαρμογής με σκοπό τη 
σύνδεση έρευνας και διδασκαλίας

Σύγχρονη έρευνα κατέδειξε πως, παρότι υπάρχουν πολλές επιτυχημένες μεθοδολογίες 
για τη σύνδεση διδασκαλίας και έρευνας στα προπτυχιακά μαθήματα, δεν εντοπίζε-
ται ωστόσο στη βιβλιογραφία κανένα παράδειγμα επιτυχημένης εφαρμογής τους στο 
πρόγραμμα σπουδών κάποιου πανεπιστημίου. Αυτό πιθανότατα οφείλεται στην έλλει-
ψη ξεκάθαρης εντολής για κατάλληλη παιδαγωγική αλλαγή (Gretton et al., 2022).

Βασισμένη σε τεκμηριωμένη έρευνα, η Griffiths (2004) παρουσίασε ένα μοντέλο 
σχεδιασμού προγραμμάτων σπουδών που εμπλέκει περισσότερο τους φοιτητές/-τριες 
στη σύνδεση διδασκαλίας και έρευνας μετατρέποντάς τους από καταναλωτές σε παρα-
γωγούς γνώσης (βλ. Σχεδιάγραμμα 5.3.) και περιλαμβάνει τις εξής προσεγγίσεις διδα-
σκαλίας (Achinewhu & Gborogbosi, 2019; Al-Nofli, 2021; Gretton et al., 2022):

·	 Η διδασκαλία μπορεί να καθοδηγείται από την έρευνα (research-led or research-
briefed). Οι φοιτητές μαθαίνουν για τα τρέχοντα ερευνητικά ευρήματα του κλά-
δου, καθώς το πρόγραμμα σπουδών είναι δομημένο γύρω από το περιεχόμενο 
και τα ερευνητικά ενδιαφέροντα των διδασκόντων/-ουσών. Επίσης, η διδασκα-
λία στηρίζεται σε ένα παραδοσιακό μοντέλο «μετάδοσης πληροφοριών», όπου 
δίνεται έμφαση στα ευρήματα της έρευνας και όχι στην ερευνητική διαδικασία. 
Τέλος, συντελείται μια μικρή προσπάθεια ώστε να αποτυπωθούν τα αμφίδρομα 
οφέλη της σύνδεσης διδασκαλίας και έρευνας. 

·	 Η διδασκαλία μπορεί να είναι προσανατολισμένη στην έρευνα (research-
oriented). Οι φοιτητές/-τριες μαθαίνουν ερευνητικές δεξιότητες και αναπτύσ-
σουν ερευνητικό ήθος. Το πρόγραμμα σπουδών δίνει έμφαση στις διαδικασίες 
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έρευνας με τις οποίες παράγεται η γνώση και λαμβάνονται υπόψη με έναν διά-
χυτο τρόπο οι ερευνητικές εμπειρίες των διδασκόντων/-ουσών.

·	 Η διδασκαλία μπορεί να βασίζεται στην έρευνα (research-based). Οι φοιτη-
τές/-τριες μαθαίνουν ως ερευνητές/-τριες αναλαμβάνοντας ερευνητικές εργασί-
ες, οι οποίες αφορούν και τις ερευνητικές εμπειρίες των διδασκόντων/-ουσών. 
Το πρόγραμμα σπουδών σχεδιάζεται και στηρίζεται σε διερευνητικές δραστη-
ριότητες και όχι στην αποστήθιση του περιεχομένου κάθε μαθήματος. Τέλος, η 
διάκριση των ρόλων διδάσκοντος/-ουσας φοιτητών/-τριών ελαχιστοποιείται και 
επιδιώκεται η αμφίδρομη αλληλεπίδραση έρευνας και διδασκαλίας.

·	 Η διδασκαλία μπορεί να είναι ερευνητική (research-tutored or research-informed). 
Οι φοιτητές/-τριες συμμετέχουν σε ομαδικές συζητήσεις με τους/τις διδάσκο-
ντες/-ουσες σχετικά με τα ευρήματα της έρευνας. Το πρόγραμμα σπουδών δίνει 
έμφαση στην κριτική ανασκόπηση και συζήτηση γύρω από την έρευνα, δίνοντας 
την ευκαιρία για παραγωγή νέας γνώσης. 

Σχεδιάγραμμα 5.3 Πλαίσιο Σύνδεσης διδασκαλίας και έρευνας (προσαρμοσμένο 
από τους Gretton et al., 2022) (Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

Από όλα τα παραπάνω προκύπτει η ανάγκη να ενισχύσουμε και να εξοπλίσουμε τους/
τις προπτυχιακούς-ες φοιτητές/-τριες με τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες, ώστε 
να γίνουν φοιτητες/-τριες – ερευνητές/-τριες. Η αλλαγή αυτή είναι εφικτή, αλλά είναι 
απαιτητική και χρειάζεται αρκετή προετοιμασία, ο βαθμός δε στον οποίο θα επιτευχθεί 
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εξαρτάται από τη φύση του γνωστικού αντικειμένου που διδάσκεται, το γνωστικό επί-
πεδο των φοιτητών/-τριών και τα κίνητρά τους. 

5.3	� Ενδεικτικοί τρόποι υλοποίησης για τη σύνδεση 
έρευνας και διδασκαλίας

Μερικοί από τους τρόπους υλοποίησής της σύνδεσης έρευνας και διδασκαλίας είναι οι εξής:

•	 ενίσχυση της εμπιστοσύνης μεταξύ των φοιτητών/-τριών προς τους συμφοιτη-
τές τους και τους διδάσκοντες/-ουσες (Gretton et al., 2022),

•	 ενίσχυση των φοιτητών/-τριών προκειμένου να συνεργάζονται (Elsen et al., 
2009∙ Gretton et al., 2022),

•	 εμπλοκή των φοιτητών/-τριών σε διαδικασίες επίλυσης προβλήματος, όπου θα 
χρησιμοποιούν πρωτόκολλα «φωναχτής σκέψης» (National Research Council, 
1997),

•	 συμμετοχή των φοιτητών/-τριών σε ερευνητικές εργασίες και συγγραφή μιας 
ερευνητικής εργασίας/αναφοράς (Research Paper) (National Research Council, 
1997),

•	 ενεργητική συμμετοχή των φοιτητών/-τριών σε ερευνητική εργασία μέσα σε 
εργαστήριο και στη συνέχεια συζήτηση με τους συμφοιτητές/-τριες, και προ-
σπάθεια να εξηγήσουν τη διαδικασία και το αποτέλεσμα σε άλλους (National 
Research Council, 1997),

•	 ανάγνωση κειμένου σε ομάδες φοιτητών/-τριών με βάση το ερευνητικό ενδια-
φέρον του μαθήματος ή αναζήτηση σχετικού κειμένου στο διαδίκτυο ώστε οι 
φοιτητές/-τριες να είναι σε θέση να απαντήσουν σε στοχευμένες ερωτήσεις, 
πραγματοποιώντας ταυτόχρονα κυριολεκτική, συμπερασματική και κριτική ανά-
γνωση (Gretton et al., 2022; National Research Council, 1997). Με αυτό τον τρόπο 
αναπτύσσουν σημαντικές ερευνητικές δεξιότητες, όπως η συλλογή πληροφορι-
ών, η ομαδική εργασία, η κριτική σκέψη και η ικανότητα επίλυσης προβλήματος 
(Gretton et al., 2022),

•	 συγγραφή πτυχιακής εργασίας (βιβλιογραφικής ή ερευνητικής) στο τέταρτο έτος 
σπουδών ή/και μιας μικρότερης ερευνητικής εργασίας στο τρίτο έτος σπουδών 
(Gretton et al., 2022),

•	 ανάληψη ρόλου συντακτών/-τριών, συγγραφέων ή/και κριτών ενός περιοδικού 
για προπτυχιακούς φοιτητές (Gretton et al., 2022),

•	 μάθηση και διδασκαλία των δομικών στοιχείων ενός ερευνητικού άρθρου, προκει-
μένου οι φοιτητές/-τριες να μπορούν να τα κατανοούν, αλλά και να τα παράγουν, 
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•	 εμπλοκή των φοιτητών/-τριών σε πολλές και διαφορετικού τύπου ερευνητικές 
εργασίες, ανάλογα με το τμήμα, το μάθημα και τα ενδιαφέροντα του/της διδά-
σκοντος/-ουσας.

Στη διεθνή βιβλιογραφία η σύνδεση διδασκαλίας και έρευνας αναφέρεται ως το βασικό 
χαρακτηριστικό της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, που τη διαχωρίζει από τη δευτεροβάθ-
μια και από την επαγγελματική εκπαίδευση. Επιπλέον, ο στόχος της σύνδεσης διδασκα-
λίας και έρευνας είναι να προετοιμάσει τους/τις φοιτητές/-τριες να αξιοποιήσουν την 
έρευνα και τα αποτελέσματά της, αλλά και να διεξαγάγουν οι ίδιοι/-ες έρευνα, αυξά-
νοντας έτσι τις ευκαιρίες σύνδεσης διδασκαλίας και έρευνας στον ακαδημαϊκό χώρο 
(Carlson et al., 2022). 

5.4	 Η σύνδεση έρευνας και διδασκαλίας στον χώρο STEM
Μέσα σε αυτό το πλαίσιο πολλοί υποστηρίζουν πως ένας κατάλληλος ακαδημαϊκός χώ-
ρος, για να εφαρμοστεί η σύνδεση διδασκαλίας και έρευνας, είναι ο χώρος διδασκαλίας 
και μάθησης των Φυσικών Επιστημών, της Τεχνολογίας, της Μηχανικής και των Μαθη-
ματικών, ο οποίος είναι γνωστός στη διεθνή βιβλιογραφία με τον όρο STEM (Science, 
Technology, Engineering and Mathematics). Πιο συγκεκριμένα, στον χώρο των STEM η 
γνώση προχωρά με ταχύτατους ρυθμούς και απαιτείται η άρρηκτη σύνδεση διδασκα-
λίας και έρευνας, προκειμένου να ενημερωθούν εγκαίρως τα προγράμματα σπουδών 
της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και να προσφέρουν στους φοιτητές τις απαραίτητες 
δεξιότητες που χρειάζονται οι παγκοσμιοποιημένες και τεχνολογικά εξαρτημένες οι-
κονομίες, όπου η δημιουργία εργατικού δυναμικού με ποιοτική εκπαίδευση στον χώρο 
των STEM είναι ζωτικής σημασίας για τη διατήρηση της εξέλιξης και της ανάπτυξης των 
κρατών και εθνών (Zhang et al., 2020).

Ωστόσο, παρότι οι διδάσκοντες/-ουσες στον χώρο των STEM συνειδητοποιούν τον 
ρόλο της έρευνας στη διδασκαλία, δεν εφαρμόζουν συχνά πρακτικές σύνδεσής τους 
(Nozaleda, 2021; Nozaleda & Calubaquib, 2020). Μία πιθανή εξήγηση για αυτό είναι 
ότι προσεγγίζουν τη διδασκαλία των επιστημών STEM μέσα σε ένα γενικό διδακτικό 
πλαίσιο, ενώ υπάρχει ειδική παιδαγωγική για τις επιστήμες STEM (Figueroa et al., 2016; 
Winberg et al., 2019), η οποία εστιάζει όχι σε ό,τι γνωρίζουν οι ερευνητές των επιστη-
μών STEM, αλλά στον τρόπο με τον οποίο το γνωρίζουν, στον τρόπο που σκέφτονται 
και ενεργούν για να παράγουν γνώση (Figueroa et al., 2016).

Στον χώρο διδασκαλίας των επιστημών STEM στην τριτοβάθμια εκπαίδευση είναι 
σημαντικό να λαμβάνονται υπόψη οι έννοιες, οι θεωρίες και οι αρχές ανάπτυξης του 
επιστημονικού γραμματισμού, αλλά δεν γίνεται να αγνοηθεί και η διαδικαστική γνώση 
της διερευνητικής μάθησης (Nozaleda, 2021), η οποία αφορά την έρευνα στον χώρο 
των STEM και στηρίζεται στη διατύπωση ενός ερωτήματος, στην παρατήρηση, στην 
υπόθεση, στην εφαρμογή και συλλογή δεδομένων, στην κριτική ανάλυση και στον ανα-
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στοχασμό. Επιπλέον, εμπλέκει ομάδες φοιτητών/-τριών (Calikoglu et al., 2020; Zhang et 
al., 2020) οι οποίες αναλαμβάνουν διερευνητικές εργασίες (project) μέσα σε εργαστή-
ρια και πραγματικές συνθήκες έρευνας (Figueroa et al., 2016; Winberg et al., 2019), προ-
βληματίζονται, συζητούν μεταξύ τους και με τον/τη διδάσκοντα/-ουσα και παράγουν 
γνώση. Αντίστοιχα, η ίδια ερευνητική διαδικασία ακολουθείται και στον χώρο της Ιατρι-
κής Επιστήμης και γενικά των πανεπιστημιακών σχολών του χώρου της υγείας (Gros et 
al., 2020; Zavhorodnia et al., 2021).

5.5	� Η σύνδεση έρευνας και διδασκαλίας στα πεδία 
Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών

Οι εμπειρικές έρευνες που μελετούν τον ρόλο της διερευνητικής μάθησης στον χώρο 
των άλλων επιστημονικών πεδίων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, και κυρίως των Αν-
θρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών, είναι ελάχιστες (Wessels et al., 2021), παρότι 
έχει αποδειχθεί πως επιδρά θετικά στους/στις φοιτητές/-τριες και στη διδακτική πράξη 
(Lloyd et al., 2019; Stanford et al., 2017; Taraban & Logue, 2012).

Τα τελευταία χρόνια πολλοί υποστηρίζουν πως η σύνδεση της έρευνας με την τρι-
τοβάθμια εκπαίδευση γίνεται μέσα από την πρακτική άσκηση των φοιτητών/-τριών 
(Strudwick, 2019; Zavhorodnia et al., 2021). Έτσι, η «μάθηση μέσω πρακτικής» ή η «μά-
θηση από την πρακτική» είναι μία τάση πολύ δημοφιλής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 
και οι ερευνητές θεωρούν πως είναι βασικός τομέας προετοιμασίας των επαγγελματι-
ών του μέλλοντος τόσο στον χώρο των Θετικών και Φυσικών Επιστημών όσο και στον 
χώρο των Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών (Zavhorodnia et al., 2021).

Ωστόσο, η πρακτική άσκηση σε έναν συγκεκριμένο εργασιακό τομέα ενός γνωστι-
κού αντικειμένου δεν δίνει πάντα στους φοιτητές/-τριες μια ολοκληρωμένη εικόνα για 
το επάγγελμά τους ούτε όλες τις απαραίτητες δεξιότητες (Zavhorodnia et al., 2021), 
όπως για παράδειγμα τις ερευνητικές. Προκύπτει, λοιπόν, και εδώ το θέμα της αξιολό-
γησης των αποτελεσμάτων της πρακτικής άσκησης, ώστε να υπάρξει αναστοχασμός 
και επανασχεδιασμός της. Το συγκεκριμένο θέμα έχει αντιμετωπιστεί επιτυχώς με την 
κατάλληλη μεθοδολογία στον χώρο των STEM και των ιατρικών σχολών (Kristinayanti 
et al., 2018; Zavhorodnia et al., 2021), ενώ καθυστερεί η αντιμετώπισή του στον τομέα 
των Ανθρωπιστικών και Κοινωνικών Επιστημών (Zavhorodnia et al., 2021).

Από όλα τα παραπάνω προκύπτει πως μέσα από την αξιοποίηση της διερευνητικής 
μάθησης και της πρακτικής άσκησης στον χώρο των STEM, των Ανθρωπιστικών και 
Κοινωνικών Επιστημών, αλλά και της Ιατρικής Επιστήμης στην τριτοβάθμια εκπαίδευ-
ση, οι φοιτητές/-τριες αναπτύσσουν βασικές και απαραίτητες δεξιότητες για τον 21ο 

αιώνα, όπως η κριτική σκέψη, η ικανότητα επίλυσης προβλήματος, η συνεργασία, η 
δημιουργικότητα και η επικοινωνία (Lavi et al., 2021; Thiem et al., 2023; Xu & Zhou, 
2022; Zavhorodnia et al., 2021). Επιπλέον, τα μέλη ΔΕΠ των πανεπιστημίων αναπτύσ-
σουν κίνητρα ενεργητικής συμμετοχής τους στην αναβάθμιση και ευθυγράμμιση των 
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προγραμμάτων σπουδών με βάση τα νέα ερευνητικά δεδομένα και τις απαιτήσεις της 
κοινωνίας (Nozaleda, 2021).

5.6	� Δημιουργία κοινοτήτων μάθησης στο εργαστήριο, 
στην πρακτική άσκηση και στο αμφιθέατρο

Η δημιουργία κοινοτήτων μάθησης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση είναι ένα πολύ 
χρήσιμο συμπεριληπτικό μέσο και επωφελές σύστημα υποστήριξης που συμβά-
λει παράλληλα στην ενεργοποίηση των φοιτητών/-τριών (Warhurst, 2006; Viskovic, 
2006; Walker, 2001).

H διδασκαλία και η μάθηση τόσο των επιστημών STEM όσο και των Ανθρωπιστικών 
και Κοινωνικών Επιστημών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση γίνεται, όπου είναι απαραί-
τητο, στο εργαστήριο, στον κατεξοχήν χώρο παραγωγής γνώσης και ανάπτυξης δεξι-
οτήτων. Παράλληλα, γνωρίζουμε πως σε όλα τα επιστημονικά πεδία η σύνδεση διδα-
σκαλίας και έρευνας γίνεται και μέσω της πρακτικής άσκησης των φοιτητών/-τριών σε 
φυσικούς εργασιακούς χώρους με στόχο την παραγωγή γνώσης και την ανάπτυξη δε-
ξιοτήτων, αλλά και την προετοιμασία των επαγγελματιών του μέλλοντος (Zavhorodnia 
et al., 2021). Επομένως, οι διδάσκοντες/-ουσες δύναται να συνδέσουν το εργαστήριο 
και τους χώρους πρακτικής άσκησης, όπου γίνεται η έρευνα και η πρακτική εφαρμογή 
της θεωρίας, με το αμφιθέατρο ή την αίθουσα διδασκαλίας, όπου γίνονται συνήθως οι 
σχετικές εισηγήσεις/διαλέξεις.

Επιπλέον, βασική προϋπόθεση για την επιτυχή σύνδεση της έρευνας και της διδα-
σκαλίας είναι να υπάρχουν στα πανεπιστήμια είτε διδάσκοντες/-ουσες που διαθέτουν 
τις απαραίτητες δεξιότητες και για τις δύο διαδικασίες είτε διδάσκοντες/-ουσες εκ των 
οποίων άλλοι θα είναι πολύ ικανοί στην έρευνα και άλλοι πολύ ικανοί στη διδασκαλία, 
και οι οποίοι θα συνεργάζονται στο πλαίσιο διδασκαλίας και μάθησης των σχετικών μα-
θημάτων (Prince et al., 2007; Skvoretz et al., 2023). Επίσης, καλό είναι να υπάρχουν και οι 
μέντορες που θα συμβουλεύουν και θα καθοδηγούν τους/τις φοιτητές/-τριες στο πλαίσιο 
της πρακτικής άσκησης. Τέλος, βασικός παράγοντας για την επιτυχή σύνδεση διδασκα-
λίας και έρευνας είναι η γνώση των σύγχρονων θεωριών μάθησης και διδασκαλίας από 
τους/τις διδάσκοντες/-ουσες στην τριτοβάθμια εκπαίδευση γενικά, αλλά και στον χώρο 
τους ειδικά (Figueroa et al., 2016; Winberg et al., 2019), προκειμένου να σχεδιάζουν και να 
εφαρμόζουν φοιτητο-κεντρικές μαθησιακές διαδικασίες.

Λαμβάνοντας ως δεδομένο πως έχουν εξασφαλιστεί οι παραπάνω προϋποθέσεις 
οι διδάσκοντες/-ουσες – ερευνητές/-τριες ενημερώνουν τους/τις φοιτητές/-τριες για 
τον τρόπο με τον οποίο θα εργαστούν στην πορεία του εξαμήνου και τους ζητούν να 
δημιουργήσουν ομάδες (Gretton et al., 2022), οι οποίες θα αναλάβουν ερευνητικές 
εργασίες πάνω στις οποίες θα εργάζονται τόσο μέσα στο εργαστήριο ή στον χώρο 
πρακτικής άσκησης όσο και μέσα στο αμφιθέατρο. Πιο συγκεκριμένα, στο πλαίσιο 
της διερευνητικής μάθησης, οι ομάδες διατυπώνουν ένα ερώτημα σχετικά με το πε-
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ριεχόμενο του μαθήματος, κάνουν υποθέσεις ως προς αυτό και μεταφέρονται στον 
χώρο του εργαστηρίου ή στον χώρο πρακτικής άσκησης, προκειμένου να τις επιβε-
βαιώσουν ή να τις απορρίψουν.

Στον χώρο του εργαστηρίου ή στον χώρο πρακτικής άσκησης, οι ομάδες σχεδιά-
ζουν και εφαρμόζουν ένα πείραμα, μια δραστηριότητα, μια τεχνική, μια νέα μέθοδο, 
μια διδακτική ή θεραπευτική παρέμβαση και, χρησιμοποιώντας πρωτόκολλα «φωνα-
χτής σκέψης» (Think Aloud protocols) (National Research Council, 1997), παρατηρούν 
τα αποτελέσματα, συλλέγουν και καταγράφουν πληροφορίες, συμπληρώνουν μια 
ερευνητική αναφορά (Research Paper) (National Research Council, 1997) σχετικά με τη 
διαδικασία ή δημιουργούν εννοιολογικούς χάρτες. Ακολουθεί συζήτηση και προβλη-
ματισμός μεταξύ των ομάδων, του/της διδάσκοντος/-ουσας και του/της μέντορα, όπου 
υπάρχει, ως προς τη δραστηριότητα και τα δεδομένα που συλλέχθηκαν, ασκούν κριτι-
κή και αναστοχάζονται πάνω στα αποτελέσματά τους, προσπαθώντας να τα ερμηνεύ-
σουν με βάση τη θεωρία τους και, εάν κριθεί απαραίτητο και χρήσιμο, προβαίνουν στις 
απαραίτητες αναθεωρήσεις και επανασχεδιασμούς. Σε όλη αυτή την πορεία εμπλέκο-
νται οι μεταπτυχιακοί φοιτητές/-τριες και οι υποψήφιοι διδάκτορες, οι οποίοι ως βοη-
θοί του/της διδάσκοντος/-ουσας ή/και μέντορες των φοιτητών/-τριών στηρίζουν και 
καθοδηγούν τη διαδικασία. Επίσης, συνεργάζονται με τις ομάδες των φοιτητών/-τριών 
στο πλαίσιο φροντιστηριακών ή/και εργαστηριακών μαθημάτων και ετοιμάζουν από 
κοινού την τελική ερευνητική εργασία της κάθε ομάδας που θα παρουσιαστεί στην 
ολομέλεια, στο αμφιθέατρο ή στην αίθουσα.

Μέσα από τη σύνδεση του εργαστηρίου ή του χώρου πρακτικής άσκησης και του 
αμφιθεάτρου, οι ομάδες και ο/η διδάσκων/-ουσα συνδέουν την έρευνα με τη διδασκα-
λία, παράγουν νέα γνώση και αναπτύσσουν δεξιότητες, απαραίτητες στους/στις πολίτες 
του 21ου αιώνα. Ουσιαστικά, οι φοιτητές/-τριες, αλλά ενίοτε και οι διδάσκοντες/-ουσες, 
μαθαίνουν να συνεργάζονται, να συζητούν, να επικοινωνούν, να επιλύουν προβλημα-
τικές καταστάσεις, εφαρμόζοντας κριτική και αναλυτική σκέψη, αλλά και επινοώντας 
εναλλακτικές δημιουργικές λύσεις (Lavi et al., 2021; Xu & Zhou, 2022). Επιπλέον, οι διδά-
σκοντες/-ουσες συνειδητοποιούν τη σημασία της σύνδεσης έρευνας και διδασκαλίας 
και επιδιώκουν την αναβάθμιση και ευθυγράμμιση των προγραμμάτων σπουδών, ώστε 
να πραγματοποιηθεί αυτή η σύνδεση και με άλλα μαθήματα, όπως είναι η μεθοδολογία 
της έρευνας και η στατιστική ανάλυση δεδομένων.

5.7	� (Δι)ερευνητικές εργασίες, πόστερ,  
ή παρουσιάσεις με διαφάνειες

Στο πλαίσιο των μαθημάτων τους, οι διδάσκοντες/-ουσες συνηθίζουν να αναθέτουν 
στους/στις φοιτητές/-τριες προσθετικές ή/και απαλλακτικές εργασίες σχετικές με τη 
θεματική του περιεχομένου του μαθήματος. Ωστόσο, δεν είναι σίγουροι/-ες, εάν οι 
φοιτητές/-τριες γνωρίζουν να αναζητούν, να εντοπίζουν και να κατανοούν ακαδημα-
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ϊκά άρθρα, πόσω δε μάλλον και να τα παράγουν. Ταυτόχρονα, συχνά δεν συνειδητο-
ποιούν οι ίδιοι πως με αυτόν τον τρόπο εμπλέκουν τους/τις φοιτητές/-τριες σε ερευ-
νητικές εργασίες που θα μπορούσαν να συνδέσουν, στη συνέχεια, με το περιεχόμενο 
της διδασκαλίας.

Η παραπάνω συνειδητοποίηση από την πλευρά των διδασκόντων/-ουσών θα τους 
επιτρέψει να αξιοποιήσουν αυτές τις αναθέσεις εργασιών, προκειμένου να συνδέσουν 
τη διδασκαλία με την έρευνα στον χώρο του γνωστικού τους αντικειμένου. Ουσιαστι-
κά, για την ολοκλήρωση των παραπάνω προσθετικών ή/και απαλλακτικών εργασιών 
οι φοιτητές/-τριες θα διενεργήσουν μία έρευνα, αναζητώντας πληροφορίες/άρθρα, 
τα οποία θα διαβάσουν για να τα κατανοήσουν και να παραγάγουν ένα άλλο κείμενο, 
ένα ακαδημαϊκό άρθρο, μια ερευνητική εργασία/αναφορά (Research Paper) (National 
Research Council, 1997) ή ένα οπτικό/ πολυτροπικό κείμενο, όπως ένα poster, ένα ppt 
ή infographics. Το τελικό αυτό κείμενο είτε θα παρουσιαστεί στην ολομέλεια του αμφι-
θεάτρου, εάν είναι ερευνητική εργασία/αναφορά, είτε θα δημοσιευθεί σε κάποιο περι-
οδικό, εάν είναι άρθρο.

Στην πρώτη περίπτωση, η οποία μπορεί να ξεκινήσει ακόμα και από το πρώτο 
έτος σπουδών, οι φοιτητές/-τριες δημιουργούν ομάδες και αναλαμβάνουν μικρές ή 
μεγάλες ερευνητικές εργασίες, οι οποίες αφορούν είτε την κριτική ανάλυση ακαδη-
μαϊκών άρθρων που σχετίζονται με το μάθημα είτε την κατανόηση ακαδημαϊκών άρ-
θρων για τη σύνθεση και παρουσίαση του περιεχομένου τους στην ολομέλεια. Ο/η 
διδάσκων/-ουσα οφείλει να εξασφαλίσει πως οι φοιτητές/-τριες γνωρίζουν τα δομικά 
στοιχεία ενός ακαδημαϊκού άρθρου, προκειμένου να το διαβάσουν εμπρόθετα, ανα-
ζητώντας μέσα σε αυτό τις πληροφορίες που χρειάζονται για να απαντήσουν στα 
ερωτήματα της εργασίας τους (Gretton et al., 2022; National Research Council, 1997). 
Για παράδειγμα, εάν η εργασία τους αφορά τα εργαλεία, ποσοτικά και ποιοτικά, που 
μπορούν να αξιοποιήσουν οι ερευνητές του εκάστοτε επιστημονικού χώρου για να 
διερευνήσουν κάποιο θέμα, τότε οι φοιτητές/-τριες πρέπει να γνωρίζουν πώς να 
εντοπίσουν τη μεθοδολογία, εφόσον πρόκειται για ερευνητικό άρθρο, για να βρουν 
τις πληροφορίες που χρειάζονται.

Επίσης, κατά τη διεξαγωγή της έρευνάς τους, θα εντοπίσουν έναν αριθμό άρθρων, 
τα οποία δεν είναι δυνατόν να διαβάσουν ολόκληρα, προκειμένου να επιλέξουν αυτά 
που θα τους είναι χρήσιμα. Με βάση, λοιπόν, τα ερωτήματά τους, ασκούνται στην 
εμπρόθετη αναζήτηση των πληροφοριών που θέλουν μέσα στο άρθρο, γνωρίζοντας 
εκ των προτέρων ποιο δομικό στοιχείο αφορούν.

Στη συνέχεια, στην παρουσίαση των εργασιών τους στο αμφιθέατρο οι ομάδες 
φοιτητών/-τριών συζητούν και προβληματίζονται σχετικά με την αξιοπιστία και την 
εγκυρότητα των ακαδημαϊκών άρθρων που διάβασαν, διενεργούν διάλογο μέσα από 
λογικά επιχειρήματα αξιολογούν και κρίνουν το περιεχόμενό τους σε σχέση με το γε-
νικό περιεχόμενο του μαθήματος, αλλά και όσα έχουν καταγράψει σε προηγούμενες 
διαλέξεις του/της διδάσκοντος/-ουσας. Στο τέλος αυτής της διαδικασίας, ο/η διδά-



108  |  ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΑΚΉ ΑΓΩΓΉ

σκων/-ουσα και οι φοιτητές/-τριες αναστοχάζονται και οδηγούνται σε νέες εργασίες, 
στις οποίες θα προχωρήσουν σε διευκρινίσεις, θα αποσαφηνίσουν δύσκολα σημεία 
και θα εξελίξουν την έρευνα, αλλά και θα αναδιαμορφώσουν το περιεχόμενο των 
επόμενων διδασκαλιών/διαλέξεων.

Στο σημείο αυτό, οφείλουμε να αναφέρουμε πως ο/η κάθε διδάσκων/-ουσα δεν εί-
ναι απαραίτητο να διδάξει τα δομικά στοιχεία του ακαδημαϊκού άρθρου στους φοιτη-
τές/-τριες, αλλά να έχει προβλεφθεί μέσα από το πρόγραμμα σπουδών η διδασκαλία 
της κατανόησης και της παραγωγής ακαδημαϊκών άρθρων από εξειδικευμένους/ες 
διδάσκοντες/-ουσες, όπου σίγουρα θα γίνεται αναφορά στα δομικά στοιχεία των ακα-
δημαϊκών άρθρων και στη λειτουργία τους.

5.8	� Κριτική ανάγνωση, ανάλυση, αποδόμηση  
και παραγωγή ακαδημαϊκών άρθρων 

Στην περίπτωση παραγωγής άρθρων ή τεχνικής συγγραφής, προτείνεται η ένταξη των 
φοιτητών/-τριών σε αυτήν τη διδακτική πρακτική από το 2ο έτος σπουδών. Τότε, οι 
φοιτητές, είτε σε επίπεδο μαθήματος είτε σε επίπεδο σχολής, δημιουργούν σε συνεν-
νόηση με τους/τις διδάσκοντες/-ουσες κάποιο ψηφιακό επιστημονικό περιοδικό που 
θα υπάρχει στην ιστοσελίδα της σχολής ή στο ιστολόγιο του μαθήματος. Οι ίδιοι/-ες οι 
φοιτητές/-τριες θα λειτουργούν ως συντάκτες, συγγραφείς και κριτές του συγκεκριμένου 
περιοδικού (Gretton et al., 2022), και οι ρόλοι θα εναλλάσσονται.

Ο κατάλληλος σχεδιασμός και η αποτελεσματική εφαρμογή αυτής της πρακτικής 
σύνδεσης διδασκαλίας και έρευνας προϋποθέτουν πως το πρόγραμμα σπουδών θα 
εμπεριέχει όχι μόνο μαθήματα για τη διδασκαλία και τη μάθηση της κατανόησης και 
της παραγωγής ακαδημαϊκών άρθρων, αλλά και μαθήματα σχετικά με τη μεθοδολογία 
της έρευνας, την ανάλυση ποσοτικών και ποιοτικών δεδομένων, τη χρήση εφαρμογών 
επεξεργασίας ποσοτικών και ποιοτικών δεδομένων κ.ά.

Επίσης, κάθε φορά που οι φοιτητές/-τριες θα δηλώνουν και θα παρακολουθούν κά-
ποιο από τα παραπάνω μαθήματα, οι διδάσκοντες/-ουσες θα τους/τις ενημερώνουν 
για το περιεχόμενό τους, αλλά και γιατί και πώς θα τους είναι χρήσιμα στην πορεία των 
σπουδών τους, συνδέοντάς τα με τα υπόλοιπα μαθήματα και τη συγγραφή πτυχιακών 
και άλλων ερευνητικών εργασιών.

Όσον αφορά την παραγωγή ακαδημαϊκών άρθρων για το φοιτητικό περιοδικό οι 
φοιτητές/-τριες χρειάζεται να γνωρίζουν τα δομικά στοιχεία του ακαδημαϊκού άρθρου, 
όπως αναφέραμε και παραπάνω, τα οποία θα τους βοηθήσουν τόσο κατά την παρα-
γωγή όσο και κατά την κατανόηση, και είναι σε γενικές γραμμές τα εξής: ο τίτλος, η 
περίληψη (με τις λέξεις κλειδιά), η εισαγωγή, το θεωρητικό μέρος/ ανασκόπηση ερευ-
νών, η μεθοδολογία (ερευνητικά ερωτήματα, ερευνητική μέθοδος, εργαλεία, δείγμα), 
τα αποτελέσματα, ο σχολιασμός των αποτελεσμάτων, η συζήτηση / τα συμπεράσματα, 
οι περιορισμοί/προτάσεις και η βιβλιογραφία. 
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Τα δομικά στοιχεία του ακαδημαϊκού άρθρου θα αποτελέσουν ένα χρήσιμο εργα-
λείο στους φοιτητές/-τριες ως συγγραφείς και κριτές του περιοδικού, αλλά και ως συ-
ντάκτες. Ως συγγραφείς για να παραγάγουν ένα ολοκληρωμένο ερευνητικό άρθρο, ως 
κριτές για να αξιολογήσουν την ποιότητα του ερευνητικού άρθρου και ως συντάκτες 
για να αποφασίσουν τη θέση κάθε άρθρου μέσα στα τεύχη του περιοδικού.

Τα θέματα που θα πραγματευτούν οι φοιτητές/-τριες στα άρθρα τους αφορούν 
το περιεχόμενο των μαθημάτων που διδάσκονται, συνδέοντας την τρέχουσα έρευνα 
γύρω από αυτό με τη διδασκαλία του/της διδάσκοντος/-ουσας. Τα συγκεκριμένα άρ-
θρα θα αποτελέσουν αντικείμενο συζήτησης και προβληματισμού μέσα στο αμφιθέα-
τρο συνδέοντας με έναν ακόμη τρόπο την έρευνα με τη διδασκαλία.

Είναι σημαντικό να επισημάνουμε πως δεν είναι εφικτό να παραγάγει σε σύντομο 
χρονικό διάστημα ένας/μία προπτυχιακός-ή φοιτητής/-τρια ένα εκτενές ακαδημαϊκό 
άρθρο, όσο καλός και αν είναι. Ωστόσο, σε αυτό το επίπεδο σπουδών, μας ενδιαφέρει 
να γνωρίσει τα δομικά στοιχεία του ακαδημαϊκού άρθρου, να εξοικειωθεί με τη διαδι-
κασία παραγωγής του, να συνειδητοποιήσει τις δυσκολίες αυτής της διαδικασίας, αλλά 
και να τους καλλιεργηθεί η ανάγκη μάθησης στρατηγικών παραγωγής και κατανόησης 
ακαδημαϊκών άρθρων. Επιπλέον, οι προπτυχιακοί φοιτητές έχουν και σε αυτές τις ερ-
γασίες, όπως και στις πτυχιακές που θα δούμε παρακάτω, τη βοήθεια και τη στήριξη 
των μεταπτυχιακών φοιτητών/-τριών και των υποψήφιων διδακτόρων του/της διδά-
σκοντος/-ουσας.

Τέλος, παρότι οι φοιτητές/-τριες θα ασχοληθούν με την παραγωγή ακαδημαϊκών 
άρθρων, ο/η διδάσκων/-ουσα οφείλει να τους διδάξει και στρατηγικές κατανόησης 
τους. Οι δεξιότητες της παραγωγής και της κατανόησης γραπτού λόγου συνδέονται 
γενικά, και κυρίως στο πλαίσιο της παραγωγής και της κατανόησης ακαδημαϊκού γρα-
πτού λόγου. Η σχέση των δύο δεξιοτήτων είναι ιδιαιτέρως στενή και δυναμική, καθώς 
οι φοιτητές-τριες – ερευνητές/-τριες χρειάζεται να διαβάσουν και κατανοήσουν σημα-
ντικό αριθμό ακαδημαϊκών άρθρων, προκειμένου να παραγάγουν νέα.

5.9	 Συγγραφή ερευνητικών/πτυχιακών εργασιών
Η γνώση στρατηγικών και δομικών στοιχείων για την κατανόηση και την παραγωγή 
ακαδημαϊκών άρθρων είναι χρήσιμη στους φοιτητές/-τριες και για τη συγγραφή ερευ-
νητικών/πτυχιακών εργασιών.

Η συγγραφή ερευνητικών εργασιών κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σπου-
δών μπορεί να μην είναι υποχρεωτική στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, ωστόσο αποτε-
λεί έναν ασφαλή τρόπο σύνδεσης διδασκαλίας και έρευνας (Gretton et al., 2022). Οι 
διδάσκοντες/-ουσες μπορούν να αναθέτουν μικρές ερευνητικές εργασίες σε ομάδες 
φοιτητών/-τριών, όπως είδαμε και σε προηγούμενες ενότητες, με διττό στόχο. Πρώ-
τον, εφαρμόζοντας τη διερευνητική μάθηση, προτρέπουν τους φοιτητές/-τριες να ανα-
ζητήσουν μόνοι/-ες τους απαντήσεις σε ερωτήματα που προκύπτουν ή τίθενται κατά 
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τη διδασκαλία, αναπτύσσοντας με αυτόν τον τρόπο ερευνητικές δεξιότητες, όπως η 
συλλογή πληροφοριών, η συνεργασία, η κριτική σκέψη και η ικανότητα επίλυσης προ-
βλήματος (Gretton et al., 2022). Δεύτερον, οι φοιτητές/-τριες εργάζονται, είτε ατομικά 
είτε ομαδικά, σε πραγματικές συνθήκες έρευνας, εξοικειώνονται με τη διαδικασία και 
με βάση την προσωπική τους πλέον εμπειρία επιθυμούν πιο ενεργό συμμετοχή στην 
έρευνα, αρχικά, μέσα από τη συγγραφή μιας πτυχιακής εργασίας και, αργότερα, ως φοι-
τητές/-τριες δεύτερου κύκλου σπουδών (Al-Nofli, 2021; Cresiski et al., 2021). 

Στην περίπτωση συγγραφής πτυχιακής εργασίας η σύνδεση διδασκαλίας και έρευ-
νας είναι ισχυρή και τα οφέλη για τον/τη διδάσκοντα/-ουσα και τους/τις φοιτητές/-τριες 
είναι πολλά, είτε πρόκειται για εμπειρική είτε για βιβλιογραφική έρευνα. Πιο συγκεκρι-
μένα, ο/η φοιτητής/-τρια, που θα εκδηλώσει ενδιαφέρον να εκπονήσει μια πτυχιακή 
εργασία, οφείλει να γνωρίσει όλες τις πτυχές του θέματος με το οποίο θέλει να ασχο-
ληθεί, τουλάχιστον στον βαθμό που αυτές παρουσιάστηκαν κατά τη διάρκεια των προ-
πτυχιακών του/της σπουδών, να εντοπίσει τι έχει ήδη διερευνηθεί, να εντοπίσει και να 
αξιολογήσει, στον βαθμό που μπορεί, πού υπάρχει ανάγκη περαιτέρω διερεύνησης και 
τέλος, να επιλέξει το ακριβές θέμα της εργασίας του. Σε όλη την παραπάνω πορεία θα 
συζητά με τον/τη διδάσκοντα/-ουσα που θα συνεργαστεί, ώστε να οδηγηθεί άμεσα 
στην καλύτερη δυνατή επιλογή.

Η πτυχιακή εργασία μπορεί να είναι, όπως αναφέρθηκε ήδη, είτε εμπειρική είτε βι-
βλιογραφική. Η πρώτη απαιτεί, ανάλογα με τη σχολή και το τμήμα, τον σχεδιασμό μιας 
διδακτικής ή θεραπευτικής παρέμβασης, ενός πειράματος, της μέτρησης μιας μετα-
βλητής κ.ά. Επιπλέον, προϋποθέτει γνώσεις και δεξιότητες συλλογής και αξιολόγησης 
δεδομένων, καθώς και σχολιασμού των αποτελεσμάτων. Η δεύτερη, επικεντρώνεται 
στην εμπρόθετη αναζήτηση σχετικών ερευνών και στον εντοπισμό των πληροφοριών 
μέσα σε αυτές που θα απαντήσουν στα ερωτήματα των φοιτητών/-τριών – ερευνη-
τών/-τριών.

Επιπλέον, ένας άλλος τρόπος αξιοποίησης των ερευνητικών δημοσιεύσεων για εκ-
παιδευτικούς σκοπούς που αφορά τους μεταπτυχιακούς και διδακτορικούς φοιτητές 
είναι η χρήση άρθρων που συνοδεύονται από σχόλια κριτών ανοικτής πρόσβασης 
(open access peer reviews). Σε αυτή την περίπτωση οι φοιτητές/-τριες καλούνται να 
συγκρίνουν τρεις τέτοιες δημοσιεύσεις και τα σχόλια των κριτών με σκοπό να μπορέ-
σουν να κάνουν κατάλληλες γενικεύσεις για τις επιστημονικές συμβάσεις του εκάστοτε 
πεδίου και τις παραμέτρους που οι κριτές συχνά θεωρούν ότι χρήζουν βελτίωσης με 
σκοπό την εγκυρότητα και την αξιοπιστία ενός πρωτότυπου επιστημονικού έργου (βλ. 
παραδείγματα στο Katsampoxaki-Hodgetts, 2022).  Μία σχετική ανάλυση του τρόπου 
με τον οποίον χρησιμοποιήθηκαν τα σχόλια των κριτών για εκπαιδευτικούς σκοπούς 
θα βρείτε στον σύνδεσμο που αναφέρεται στη βιβλιογραφία.

Μέσα από τη διαδικασία σχεδιασμού και εκπόνησης μιας πτυχιακής εργασίας ωφε-
λούνται, όπως προκύπτει από τα παραπάνω, τόσο οι φοιτητές/-τριες όσο και οι διδά-
σκοντες/-ουσες, καθώς συνδέεται άμεσα η διδασκαλία με την έρευνα.
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5.10	� Η συμβολή της Έρευνας–Δράσης στη σύνδεση 
διδασκαλίας και έρευνας 

Ο όρος Έρευνα–Δράση επινοήθηκε από τον κοινωνικό ψυχολόγο και εκπαιδευτικό Kurt 
Lewin τη δεκαετία του 1940 (Messikh, 2020; Sağlamgöncü & Deveci, 2022). Ο Lewin αντι-
μετώπισε την Έρευνα–Δράση ως μία κυκλική διαδικασία που περιλαμβάνει τον σχεδι-
ασμό, τη συλλογή δεδομένων, την ανάληψη δράσης, την αξιολόγηση και τον αναστο-
χασμό. Επιπλέον, περιέγραψε αυτή τη μη γραμμική διαδικασία ως «σπείρα βημάτων, 
καθένα από τα οποία αποτελείται από έναν κύκλο σχεδιασμού, δράσης και διερεύνησης 
των γεγονότων σχετικά με το αποτέλεσμα της δράσης» (Messikh, 2020; Sağlamgöncü & 
Deveci, 2022) ή πιο απλά ως κύκλος σχεδιασμού – δράσης – ανασκόπησης.

Σχεδιάγραμμα 5.4 H κυκλική διαδικασία έρευνας δράσης (Kemmis & McTaggart, 2000). 
(Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

Η Έρευνα–Δράση εφαρμόστηκε στον χώρο της εκπαίδευσης τη δεκαετία του 1950 
από τον Stephen Corey, ερευνητή στο Πανεπιστήμιο της Columbia (Messikh, 2020; 
Sağlamgöncü & Deveci, 2022). Στόχος του Corey και των συνεργατών του ήταν να βελ-
τιώσει τα προγράμματα σπουδών των σχολείων, και να γεφυρώσει το χάσμα μεταξύ 
της διδακτικής πράξης μέσα στις σχολικές αίθουσες και των ερευνητικών δεδομένων. 
Μέσα σε αυτό το πλαίσιο συνεργάστηκαν με πολλούς διευθυντές, επόπτες εκπαίδευ-
σης και εκπαιδευτικούς, προκειμένου να διαδώσουν τις ιδέες της συνεργατικής Έρευ-
νας–Δράσης πιστεύοντας πως η συνεργασία θα ενισχύσει σημαντικά τους/τις εκπαι-
δευτικούς (Messikh, 2020).

Πιο συγκεκριμένα, στον χώρο της εκπαίδευσης χρησιμοποιήθηκε ο συστηματικός 
ερευνητικός σχεδιασμός της Έρευνας–Δράσης για τη συλλογή δεδομένων σχετικά με 
τον τρόπο λειτουργίας των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, τη φύση των διδακτικών δια-
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δικασιών που εφαρμόζονται και πώς μπορούν οι μαθητές/φοιτητές να διδαχθούν κα-
λύτερα. Έτσι, σχεδιάστηκαν και εφαρμόστηκαν διάφορες πρακτικές Έρευνας–Δράσης 
μέσα σε πραγματικές συνθήκες ή σε συνθήκες σχολικών/ ακαδημαϊκών αιθουσών με 
στόχο τη βελτίωση της ποιότητας διδασκαλίας μέσα από την Έρευνα–Δράση. Τα απο-
τελέσματα αυτών των πρακτικών εφαρμογών επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να 
αντιμετωπίσουν τις προβληματικές καταστάσεις που προκύπτουν στις αίθουσες διδα-
σκαλίας (Messikh, 2020; Sağlamgöncü & Deveci, 2022).

Γενικά, η Έρευνα–Δράση στον χώρο της εκπαίδευσης, τόσο στη βασική εκπαίδευ-
ση όσο και στην τριτοβάθμια (Poonputta, 2021), χρησιμοποιήθηκε για να στηρίξει την 
άποψη, πως μέσα από τη συνεργασία των ειδικών ερευνητών/-τριών και των διδασκό-
ντων/-ουσών ενός επιστημονικού πεδίου μπορεί να αντιμετωπιστεί κάθε προβλημα-
τική κατάσταση και να υπάρξει αλλαγή και ανάπτυξη (Sağlamgöncü & Deveci, 2022). 

Πιο συγκεκριμένα, η αλλαγή αφορά τα εξής τρία σημεία: 1) αλλαγή στις διδακτικές 
πρακτικές των διδασκόντων/-ουσών, 2) αλλαγή στις αντιλήψεις τους για τις διδακτικές 
πρακτικές και 3) αλλαγή στις συνθήκες εφαρμογής των διδακτικών πρακτικών (Gibbs 
et al., 2016; Κατσαρού, 2010).

Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, σημαντικό ρόλο στο πλαίσιο της Έρευνας–
Δράσης στον χώρο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης έχει ο/η διδάσκων/-ουσα, καθώς 
αναλαμβάνει και τον ρόλο του/της (συν)ερευνητή/-τριας της διδασκαλίας. Ο συγκεκρι-
μένος ρόλος επηρεάζεται από τη στάση του/της διδάσκοντος/-ουσας απέναντι στην 
Έρευνα–Δράση, από τα κίνητρα συμμετοχής του/της σε αυτήν τη διαδικασία και τις 
διδακτικές μεθόδους που υιοθετεί (Poonputta, 2021) επιδιώκοντας να εμπλέξει ενεργά 
και τους/τις φοιτητές/-τριές του/της. Ο ρόλος των τελευταίων είναι εξίσου σημαντικός 
κατά την εφαρμογή πρακτικών εκπαιδευτικής Έρευνας–Δράσης, καθώς εμπλέκονται 
ως (συν)ερευνητές/-τριες σε όλη τη διαδικασία, δημιουργώντας κοινότητες πρακτικής 
με στόχο την κοινή δράση για κοινωνική αλλαγή σε συνεργασία και διάλογο με τους/τις 
διδάσκοντες/-ουσες (Gibbs et al., 2016; Κατσαρού, 2010).

Πιο συγκεκριμένα, οι διδάσκοντες/-ουσες μέσα από την Έρευνα–Δράση διευρύ-
νουν τις θεωρητικές τους γνώσεις πάνω στο γνωστικό τους πεδίο και, εφαρμόζοντάς 
τες στη διδακτική πράξη, επιλύουν αποτελεσματικά προβλήματα που αντιμετωπίζουν 
και μειώνουν το χάσμα έρευνας και διδασκαλίας. Ως διδάσκοντες/-ουσες – ερευνη-
τές/-τριες συνεχίζουν να ενημερώνονται για διάφορα θέματα που σχετίζονται με τον 
επιστημονικό τους χώρο και γίνονται πιο ανοιχτοί σε νέες ιδέες και ευέλικτοι ως προς 
την εφαρμογή τους στη διδασκαλία μετασχηματίζοντας ακόμη και τα προγράμματα 
σπουδών (Gibbs et al., 2016). Επίσης, παρατηρούν και προσεγγίζουν διαφορετικά τα 
προβλήματα και τις δυσκολίες που τους παρουσιάζονται, ενισχύοντας τις δεξιότητες 
κριτικής σκέψης. Εν ολίγοις, η υιοθέτηση της εκπαιδευτικής Έρευνας–Δράσης ενισχύει 
τους/τις διδάσκοντες/-ουσες να αντιμετωπίσουν καθημερινά προβλήματα κατά τη δι-
δασκαλία, αλλά και να βελτιώσουν το επάγγελμα και τη σταδιοδρομία τους (Κατσαρού, 
2010; Messikh, 2020). 
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Όσον αφορά τους/τις φοιτητές/-τριες, τα οφέλη από τη συμμετοχή τους στην εκπαι-
δευτική Έρευνα–Δράση περιλαμβάνουν την ανάπτυξη δεξιοτήτων συνεργασίας και κοι-
νής ευθύνης, γνώση και εφαρμογή της σχέσης θεωρίας και πράξης, ενίσχυση της σχέσης 
τους με τους/τις διδάσκοντες/-ουσες και επίγνωση της αξίας της συνεισφοράς τους στην 
εκπαιδευτική διαδικασία (Gibbs et al., 2016; Κατσαρού, 2010; Poonputta, 2021).

Ωστόσο, είναι αυτονόητο πως, για να σχεδιαστούν και να εφαρμοστούν επιτυχώς 
πρακτικές εκπαιδευτικής Έρευνας–Δράσης χρειάζεται ο/η διδάσκων/-ουσα να υιοθετεί 
φοιτητο-κεντρικές προσεγγίσεις μάθησης και διδασκαλίας με στόχο την αντιμετώπιση 
των προβλημάτων και των αναγκών των φοιτητών/-τριών του/της (Poonputta, 2021). 
Επιπλέον, για να είναι αξιόπιστα τα αποτελέσματα της εκπαιδευτικής Έρευνας–Δράσης 
πρέπει να ακολουθούνται τα βήματα και η φιλοσοφία της συγκεκριμένης διαδικασίας 
από τους/τις διδάσκοντες/-ουσες – ερευνητές/-τριες, οι οποίοι/-ες οφείλουν να γνωρί-
ζουν και να εφαρμόζουν τις γνώσεις και τις στρατηγικές που χαρακτηρίζουν την εκπαι-
δευτική Έρευνα–Δράση (Poonputta, 2021; Sağlamgöncü & Deveci, 2022).

Τα βασικά χαρακτηριστικά της Έρευνας–Δράσης είναι τα εξής (Κατσαρού, 2010; 
Sağlamgöncü & Deveci, 2022): 

•	 Στοχεύει στην επίλυση προβλημάτων που αντιμετωπίζονται στη διδακτική πράξη.

•	 Είναι έρευνα βασισμένη στην εφαρμογή, και η διαδικασία εφαρμογής παρακο-
λουθείται κριτικά από τους συμμετέχοντες/-ουσες στην έρευνα.

•	 Επιτρέπει τη βελτίωση της πρακτικής μέσα από την ενίσχυση της σχέσης των 
εκπαιδευτικών θεωριών και των διδακτικών πρακτικών.

•	 Περιλαμβάνει βήματα όπως τον εντοπισμό του προβλήματος, την ανάπτυξη 
ενός σχεδίου δράσης για την επίλυση του προβλήματος, την εφαρμογή του σχε-
δίου δράσης, την εξέταση της εφαρμογής σε βάθος, τον επανασχεδιασμό για τη 
βελτίωση της εφαρμογής και την εφαρμογή του νέου σχεδίου. Η Έρευνα – Δρά-
ση βελτιώνεται όσο ο κύκλος επαναλαμβάνεται.

•	 Αναπτύσσονται διάφορα εργαλεία συλλογής δεδομένων για τη βελτίωση της 
διδακτικής πρακτικής. Ο χρόνος, ο τρόπος, και η συχνότητα συλλογής των δεδο-
μένων καθορίζονται από το πλαίσιο του σχεδίου.

•	 Πραγματοποιούνται αναστοχαστικές συνεδρίες των συμμετεχόντων σχετικά με 
τα δεδομένα που συλλέγονται κατά τη διάρκεια της εφαρμογής για τη βελτίω-
ση της διαδικασίας. Μέσα από αυτές τις έρευνες σχεδιάζονται νέες δράσεις, που 
αναμένεται να είναι πιο αποτελεσματικές, και τίθενται σε εφαρμογή.

•	 Τα προβλήματα που παρουσιάζονται στο ερευνητικό περιβάλλον αντιμετωπί-
ζονται στο πλαίσιο ενός σχεδίου. Η εφαρμογή των σχεδίων δράσης συμβάλλει 
δυνητικά στην ανάπτυξη των συμμετεχόντων, καθώς και στην κοινωνική και πο-
λιτισμική αλλαγή στο πλαίσιο της έρευνας. 
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•	 Φέρει σε επαφή ερευνητές/-τριες της εκπαίδευσης και διδάσκοντες/-ουσες, πα-
ρακινώντας τους να συνεργαστούν με προγραμματισμένο τρόπο.

•	 Λαμβάνει υπόψη την ιστορία και την κουλτούρα του περιβάλλοντος στο οποίο 
εστιάζει, την επικοινωνία των συμμετεχόντων μεταξύ τους και τη συναισθηματι-
κή τους κατάσταση. Έτσι, η ανάπτυξη στο ερευνητικό περιβάλλον διασφαλίζεται 
συνολικά. 

Από τα παραπάνω φαίνεται ότι η σχέση έρευνας και διδασκαλίας είναι αμφίδρομη και 
δύναται να ενημερώνει η μία την άλλη με σκοπό τη δημιουργία επωφελών περιβαλλό-
ντων μάθησης για τους φοιτητές και τις φοιτήτριες.
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Διαμορφωτική αξιολόγηση

Η θεωρία της μάθησης ενηλίκων, που πρότεινε ο Knowles (1970), εστιάζει στην ενεργό 
εμπλοκή των ενήλικων φοιτητών/-τριών στη διαδικασία της μάθησης και της αξιολό-
γησης. Παρ’ όλα αυτά, στον ακαδημαϊκό χώρο χρησιμοποιούνται κυρίως συστήματα 
αθροιστικής αξιολόγησης (summative assessment), αναπαράγοντας δημοφιλείς τρό-
πους αξιολόγησης σε προϋπάρχοντα εξεταστικο-κεντρικά εκπαιδευτικά συστήματα 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (McLean, 2018; López-Pastor & Sicilia-Camacho, 
2017; Κατσαμποξάκη-Hodgetts, 2022). Και ενώ ο Knowles (1970) δίνει έμφαση στην 
ενθάρρυνση των φοιτητών/-τριών να συμμετέχουν ενεργά στην αξιολόγηση της δικής 
τους μάθησης, βοηθώντας τους να εκτιμήσουν αντικειμενικά τα δυνατά και αδύνατα 
σημεία της επίδοσής τους και βελτιώνοντας τη μαθησιακή τους διαδικασία (Knowles, 
1970; Merriam, 2001), ακόμη και σήμερα μερίδα διδασκόντων/-ουσών ταυτίζει την έν-
νοια της αξιολόγησης με τις τελικές εξετάσεις, οι οποίες κιόλας βασίζονται στην απο-
μνημόνευση ή στη βαθμολόγηση και υπάρχει μια γενικότερη σύγχυση σχετικά γύρω 
από την αντικειμενικότητα ή τη δικαιοσύνη της αξιολόγησης, χωρίς να λαμβάνονται 
υπόψη συμπεριληπτικές ή μεταγνωστικές παράμετροι (Ragupathi & Lee, 2020; Fellenz, 
2006; Bani Asadi, 2021). Επίσης, οι Walls και Kelley (2016) αναφέρουν ότι όσον αφορά 
την έρευνα για την αξιολόγηση από ομοτίμους/συνομήλικους, όταν εξετάστηκαν οι πε-
ποιθήσεις των φοιτητών/-τριών, «οι φωνές των φοιτητών διαδραμάτισαν περιφερειακό 
ρόλο σε σχέση με τις ποσοτικές στατιστικές αναλύσεις» στον σχεδιασμό πολιτικής και 
προγραμμάτων σπουδών (Walls & Kelley 2016, p. 92). 



120  |  ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΑΚΉ ΑΓΩΓΉ

Σε πρόσφατη έρευνα στο Πανεπιστήμιο Κρήτης, περίπου το 60% του διδακτικού 
προσωπικού δήλωσε πως αξιολογεί την κατανόηση ή την αφομοίωση της ύλης, δη-
λαδή του γνωστικού περιεχομένου (Katsampoxaki et al., 2023), ενώ ελάχιστο ήταν το 
ποσοστό διδασκόντων/-ουσών που αναφέρθηκε σε αξιολόγηση δεξιοτήτων.

Η χρήση τρόπων αξιολόγησης με τους οποίους είμαστε εξοικειωμένοι, έχουμε αξι-
ολογηθεί και έχουμε αξιολογήσει, όπως η αθροιστική αξιολόγηση, θεωρείται συχνά 
πιο ασφαλής οδός, ενώ οι εναλλακτικές προσεγγίσεις είναι χρονοβόρες και επιφέρουν 
περαιτέρω δυσκολίες στην ακαδημαϊκή καθημερινότητα των διδασκόντων/-ουσών. 
Επίσης, οι κατά τόπους πιέσεις που ασκούνται στους/στις διδάσκοντες/-ουσες, όπως η 
αυξανόμενη αναλογία φοιτητών/-τριών – διδασκόντων/-ουσών στο αμφιθέατρο, η αυ-
ξανόμενη πίεση στο ακαδημαϊκό προσωπικό όσον αφορά τα ερευνητικά τους καθήκο-
ντα, έρχονται σε αντιδιαστολή με τον χρόνο που χρειάζεται να αφιερωθεί στη διδασκα-
λία και στην αξιολόγηση, με αποτέλεσμα ο τρόπος αξιολόγησης των φοιτητών/-τριών 
να εξακολουθεί να έχει τον τυπικό και συνήθη, βαθμοθηρικό χαρακτήρα. Έτσι, στα πε-
ρισσότερα μαθήματα υιοθετούνται τρόποι αθροιστικής αξιολόγησης, με αποτέλεσμα 
να βρίσκεται στο επίκεντρο η μέτρηση των ακαδημαϊκών επιδόσεων, η οποία βασίζεται 
κατά κύριο λόγο στην τελική εξέταση του μαθήματος (López-Pastor & Sicilia-Camacho, 
2017). Επίσης, ακόμη ένας λόγος που είναι αρκετά διαδεδομένη η αθροιστική αξιολό-
γηση είναι ότι τα πανεπιστημιακά ιδρύματα τη χρησιμοποιούσαν και τη χρησιμοποιούν 
για λόγους πιστοποίησης, αλλά και επιλογής των φοιτητών/-τριών τους (McLean, 2018). 

6.1	 Τύποι αξιολόγησης
Η όρος «αξιολόγηση» επιδέχεται πολλές κατηγοριοποιήσεις ανάλογα με το ποιοι/-ες 
αξιολογούν (αυτοαξιολόγηση, αξιολόγηση από συμφοιτητές/-τριες, αξιολόγηση από 
διδάσκοντες). Ένας τύπος αρχικής αξιολόγησης είναι η διαγνωστική, στην οποία εντο-
πίζονται —κυρίως αρχικές— ανάγκες των φοιτητών/-τριών, με ή χωρίς ζητήματα σχε-
τικά με το γνωστικό τους επίπεδο ή την πρόοδο τους. Ένας άλλος τύπος αξιολόγησης 
(κυρίως τελικής) αφορά την αποτίμηση της συνολικής γνώσης των φοιτητών/-τριών 
στο τέλος ενός εξαμήνου με τελικές εξετάσεις (αθροιστική αξιολόγηση). Ένας τρίτος 
τύπος αφορά τη διαμορφωτική αξιολόγηση η οποία, κυρίως με την παροχή ανατρο-
φοδότησης, έχει σκοπό τη μέτρηση και ανάδειξη των ποιοτικών κριτηρίων (Martin & 
Collins, 2011) που σταδιακά συμβάλλουν στην υποστήριξη, κινητοποίηση και ενσωμά-
τωση των φοιτητών/-τριών αλλά και στην αυτορρύθμιση και πρόοδό τους. Άλλος ένας 
τύπος αξιολόγησης είναι η αξιολόγηση «ΓΙΑ μάθηση», μια φοιτητο-κεντρική προσέγγι-
ση που δημιουργεί στοχευμένες ευκαιρίες ανατροφοδότησης, τις οποίες χρησιμοποιεί 
για τη βελτίωση των επιδόσεων των φοιτητών/-τριών, την ενεργό εμπλοκή τους στη 
μαθησιακή διαδικασία με σκοπό την αύξηση της αυτοπεποίθησής τους σχετικά με ό,τι 
αναμένεται να μάθουν και το επίπεδο στο οποίο βρίσκονται (McMorran, Ragupathi, & 
Luo, 2017; Taras, 2007).
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Η βασική διαφορά μεταξύ της αθροιστικής και της διαμορφωτικής αξιολόγησης 
είναι ότι η πρώτη στοχεύει στην αξιολόγηση του αποτελέσματος, ενώ η δεύτερη στο-
χεύει στην πρόοδο και τη βελτίωση της μάθησης. Ο όρος «Αθροιστική Αξιολόγηση» 
χρησιμοποιείται για να περιγράψει την αξιολόγηση που υποδεικνύει —με τρόπο με-
τρήσιμο— σε ποιο βαθμό και τι ακριβώς αποκόμισαν οι φοιτητές/-τριες στο τέλος μιας 
διδακτικής ενότητας, ενός μαθήματος, ή μετά από μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο 
(π.χ. ένα εξάμηνο). Ο όρος χρησιμοποιείται τεχνικά για να κρίνει μια εργασία, τη μάθη-
ση ή την απόδοση και περιλαμβάνει διαδικασίες βαθμολόγησης της μάθησης, ώστε να 
μετρηθεί η πρόοδος των εκπαιδευομένων στα μαθήματα που παρακολουθούν ή για να 
λάβουν οποιαδήποτε άλλη μορφή διαπίστευσης (Gikandi et al., 2011).

Η διαμορφωτική αξιολόγηση χρησιμοποιείται συχνά με σκοπό την ανάλυση παρα-
γόντων των διαδικασιών διδασκαλίας και μάθησης, οι οποίοι ενδέχεται να συμβάλλουν 
στην υποστήριξη και στη βελτίωση της μαθησιακής διαδικασίας (Leenknecht et al., 
2021). Ουσιαστικά, η διαμορφωτική αξιολόγηση ωθεί τους/τις φοιτητές/-τριες να τρο-
ποποιήσουν και να βελτιώσουν τη μάθησή τους, αναπτύσσοντας γνώσεις και δεξιότη-
τες μέσω της καθοδηγητικής ανατροφοδότησης που τους παρέχεται (McLean, 2018). 
Ως «ανατροφοδότηση» ορίζεται η πληροφορία που παρέχεται από κάποιον, όπως 
έναν/μία εκπαιδευτή, συνομήλικο, γονέα, ακόμη και το ίδιο το άτομο, η οποία αφορά 
πτυχές της κατανόησης ή της επίδοσης του εκπαιδευόμενου (Schildkamp et al., 2020). 
Μια διαδικασία αξιολόγησης χαρακτηρίζεται ως διαμορφωτική, όταν λαμβάνονται 
υπόψη στοιχεία για τη μάθηση των φοιτητών/-τριών από τη συμμετοχή τους στις διά-
φορες δραστηριότητες του μαθήματος και τις απαντήσεις τους, τα οποία ερμηνεύονται 
και χρησιμοποιούνται από τον/την εκάστοτε διδάσκοντα/-ουσα ή τους/τις συμφοιτη-
τές/-τριες του/της, ώστε να διαμορφωθούν τα επόμενα βήματα της διδασκαλίας, βάσει 
των μαθησιακών αναγκών των εκπαιδευόμενων (Leenknecht et al., 2021).

Ουσιαστικά, η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι μια διαρκής διαδικασία, διότι πραγ-
ματοποιείται σε όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας, υποστηρίζοντας τη μάθηση, και δεν 
είναι μια απλή αξιολόγηση στο τέλος μιας δραστηριότητας (που προσμετρά το τελι-
κό αποτέλεσμα) (McCallum et al., 2021; Gikandi et al., 2011). Επιπλέον, αναγνωρίζεται 
ως μια ενεργή διαδικασία στην οποία συμμετέχουν όλοι οι εμπλεκόμενοι (διδάσκο-
ντες/-ουσες, φοιτητές/-τριες) (McCallum et al., 2021; Gikandi et al., 2011) καθιστώντας 
τη μία αξιολόγηση προσανατολισμένη στη μάθηση (McCallum et al., 2021; López-
Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). 

H διαμορφωτική αξιολόγηση διασφαλίζει έγκαιρη παροχή βοήθειας στους/στις 
φοιτητές/-τριες, όταν αντιμετωπίζουν δυσκολίες ή κάνουν λάθη κατά τις διαδικασίες 
μάθησης–διδασκαλίας, ενώ ταυτόχρονα εστιάζει στη βελτίωση των μαθησιακών απο-
τελεσμάτων, αλλά και στη βελτίωση των ίδιων των διαδικασιών διδασκαλίας και μά-
θησης (Schildkamp et al., 2020; López-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). Επίσης, για τη 
βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης, επιλέγονται συστήματα αξιολόγησης που 
βελτιώνουν τις ανώτερες γνωστικές δεξιότητες των φοιτητών/-τριών, όπως την Ανάλυ-
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ση (Analysing), την Αξιολόγηση (Evaluating) και τη Δημιουργία (Creating), σύμφωνα με 
την αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom (Eka Mahendra, 2020). 

Η διαμορφωτική αξιολόγηση τοποθετεί τον/τη φοιτητή/-τρια στο επίκεντρο 
(López-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017) και επιδιώκει την ενεργό εμπλοκή του/της στη 
διαδικασία. Οι φοιτητές/-τριες που συμμετέχουν σε διαδικασίες διαμορφωτικής αξιο-
λόγησης καλλιεργούν την κριτική σκέψη τους, την αξιολογική τους ικανότητα και προ-
σεγγίζουν τη μάθηση σε βάθος, επιτυγχάνοντας τα ανώτερα επίπεδα της «Ταξινομίας 
του Bloom» (Wald & Harland, 2021; Eka Mahendra, 2020). Επίσης, με τον ενεργό τους 
ρόλο οι φοιτητές/-τριες καθίστανται σταδιακά πιο αυτόνομοι, υπεύθυνοι, ελέγχουν οι 
ίδιοι την πορεία μάθησής τους και αναπτύσσουν δεξιότητες και κίνητρα για διά βίου 
μάθηση. Ωστόσο, από την υιοθέτηση της διαμορφωτικής αξιολόγησης, επωφελούνται 
και οι ίδιοι/-ες διδάσκοντες/-ουσες, καθώς λαμβάνουν πληροφορίες για την πρόοδο 
των φοιτητών/-τριών τους. Αυτές οι πληροφορίες μπορούν να τους/τις βοηθήσουν στη 
βελτίωση του τρόπου διεξαγωγής του μαθήματός τους, στην ανάπτυξη δεξιοτήτων για 
την άμεση επίλυση διάφορων ζητημάτων και την προσαρμογή του μαθήματός τους 
στις ανάγκες των φοιτητών/-τριών τους (McCallum et al., 2021; López-Pastor & Sicilia-
Camacho, 2017). 

Στόχος όμως των πανεπιστημίων είναι να διαμορφώσουν άτομα με δεξιότητες διά 
βίου μάθησης, ικανά να σκέφτονται και να δρουν κριτικά και να μπορούν να αντιμε-
τωπίζουν μη αναμενόμενες καταστάσεις που απαιτούν επίλυση προβλημάτων. Προκύ-
πτει, έτσι, η ανάγκη για υιοθέτηση συστημάτων αξιολόγησης, που να εστιάζουν κυρίως 
στη διαδικασία της μάθησης και την επεκτείνουν (και όχι αποκλειστικά στον έλεγχο των 
αποτελεσμάτων της διδασκαλίας), όπως είναι η διαμορφωτική αξιολόγηση (McLean, 
2018; López-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). 

6.2	� Παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα 
της διαμορφωτικής αξιολόγησης

Η διαμορφωτική αξιολόγηση, για να είναι αποτελεσματική, θα πρέπει οι μαθησιακοί 
στόχοι να είναι σαφώς προσδιορισμένοι, ώστε οι φοιτητές/-τριες να παρακολουθούν 
την πρόοδό τους ως προς αυτούς και να αναπτύσσουν αποτελεσματικές στρατηγικές 
για τη μάθησή τους (Gikandi et al., 2011). Είναι σημαντικό να ορίζεται ξεκάθαρα σε 
κάθε πλαίσιο τι θεωρείται «καλή επίδοση» (δηλαδή στόχοι, κριτήρια, αναμενόμενα 
πρότυπα), π.χ. χρήση ρουμπρίκας για έλεγχο της επίδοσης βάσει συγκεκριμένων κριτη-
ρίων (Freeman & Dobbins, 2013; Gikandi et al., 2011). Με αυτόν τον τρόπο, θα μειωθεί 
το χάσμα ανάμεσα στην τρέχουσα και στην επιθυμητή επίδοση των φοιτητών/-τριών, 
ενισχύοντας, παράλληλα, τα κίνητρα και την αυτοεκτίμησή τους (Hawe & Dixon, 2017; 
Gikandi et al., 2011). 

Η ενίσχυση των κινήτρων τους αποτελεί παράγοντα που μπορεί να επηρεάσει ση-
μαντικά την αποτελεσματικότητα της διαμορφωτικής αξιολόγησης. Οι McCallum et al. 
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(2021) υποστηρίζουν ότι η αποτελεσματικότητά της εξαρτάται και από τις αντιλήψεις 
των φοιτητών/-τριών για τον αντίκτυπο που θα έχει η αξιολόγηση στη δική τους επί-
δοση και την εμπλοκή στη μάθηση, ώστε να εμπλακούν ενεργά στη διαδικασία, όπως 
άλλωστε απαιτείται. Βέβαια, πολλοί/-ες από τους/τις διδάσκοντες/-ουσες που χρησι-
μοποιούν διαμορφωτική αξιολόγηση, δεν αντιλαμβάνονται ότι οι φοιτητές/-τριες δεν 
δίνουν την πρέπουσα προσοχή, διότι δεν υπολογίζεται στην τελική αξιολόγηση. Αν τη 
λάμβαναν υπόψη στη συνολική αξιολόγηση των φοιτητών/-τριών, τότε και οι φοιτη-
τές/-τριες θα είχαν ακόμη περισσότερα κίνητρα για να συμμετέχουν ενεργά, σύμφωνα 
με βασικές θεωρίες κινήτρων που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία όπως την 
κοινωνικο-γνωστική θεωρία της αυτο-αποτελεσματικότητας (self-efficacy theory), τη 
θεωρία προσανατολισμού στόχων (goal orientation theory), τη θεωρία επίτευξης στό-
χων (achievement goal theory) και τη θεωρία στοχοθεσίας (goal setting theory).

Επιπλέον, είναι σημαντικό να παρέχεται μια αποτελεσματική διαμορφωτική ανατρο-
φοδότηση (formative feedback), δηλαδή, να παρέχονται πληροφορίες υψηλής ποιότη-
τας τόσο στους/στις φοιτητές/-τριες για τη μάθησή τους, όσο και στους/στις διδάσκο-
ντες/-ουσες για τη διαμόρφωση της διδασκαλίας τους, καθώς αναζητούν και ελέγχουν 
ταυτόχρονα διαφορετικές διδακτικές στρατηγικές, κατάλληλες για την κάλυψη των 
μαθησιακών αναγκών των φοιτητών/-τριών τους. Η διαμορφωτική ανατροφοδότηση 
είναι σημαντικό να ενθαρρύνει τον αλληλεπίδραση με τον/τη διδάσκοντα/-ουσα και 
τους/τις συμφοιτητές σχετικά με τη διαδικασία της μάθησης, μέσα από αναστοχαστικές 
συζητήσεις ή συζητήσεις γύρω από ένα συγκεκριμένο θέμα (Gikandi et al., 2011).

Ακόμη, η αποτελεσματικότητα αυτής της διαδικασίας εξαρτάται και από τον βαθμό 
αποτελεσματικότητάς μας κατά τη διάρκειά της. Η αποτελεσματικότητά μας, μπορεί 
να επηρεάζεται από γνωστικούς, κοινωνικούς, αλλά και ψυχολογικούς παράγοντες. 
Πιο συγκεκριμένα, στους γνωστικούς παράγοντες περιλαμβάνονται οι γνώσεις και οι 
δεξιότητες μας που σχετίζονται με τη διαχείριση των δεδομένων (π.χ. συλλογή, ανάλυ-
ση, ερμηνεία κ.ά.) που συλλέγουμε για την παροχή διαμορφωτικής ανατροφοδότησης 
στους/στις φοιτητές/-τριες μας.

Κατά τους Schildkamp et al. (2020), οι σχέσεις μεταξύ διδασκόντων/-ουσών διαδρα-
ματίζουν σημαντικό ρόλο, διότι βοηθούν στην ανταλλαγή πληροφορίας, όπως προτάσε-
ων και συμβουλών, προκειμένου να βελτιώσουν κάποια τμήματα της διδασκαλίας τους. 
Επιπλέον, οι σχέσεις μεταξύ διδασκόντων/-ουσών και φοιτητών/-τριών έχουν σημασία 
στη διαμορφωτική αξιολόγηση, διότι οι φοιτητές/-τριες πρέπει να έχουν ενεργό ρόλο σε 
αυτήν τη διαδικασία. Για να υπάρξει, λοιπόν, μια ισορροπία στη σχέση διδασκόντων/-ου-
σών και φοιτητών/-τριών, θα πρέπει να γίνει επαναπροσδιορισμός των ρόλων όλων των 
εμπλεκομένων στη μαθησιακή διαδικασία (Mercer-Mapstone et al., 2017). Σύμφωνα με 
τους Kruiper, Leenknecht και Slof (2022), πρόκειται για μία κυκλική διαδικασία πέντε φά-
σεων που στοχεύει στην ένταξη της διαμορφωτικής αξιολόγησης σε ένα ευρύτερο παι-
δαγωγικό πλαίσιο, διεγείροντας την ενεργό εμπλοκή των φοιτητών/-τριών και την υπευ-
θυνότητα για τη μάθησή τους (Kruiper, 2022) (Σχεδιάγραμμα 6.1).
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Σχεδιάγραμμα 6.1 Κυκλική διαδικασία διαμορφωτικής αξιολόγησης κατά Kruiper, 
Leenknecht και Slof (2022) και Kruiper (2020) (Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

Επιπροσθέτως, η στάση των διδασκόντων/-ουσών απέναντι στη διαμορφωτική αξιο-
λόγηση μπορεί να επηρεάσει τον βαθμό αποτελεσματικότητάς της. Θετική στάση και 
πεποίθηση ότι η ενσωμάτωσή της στη διδασκαλία μπορεί όντως να βελτιώσει τις μαθη-
σιακές διαδικασίες, σίγουρα, ενισχύει τα επίπεδα της αποτελεσματικότητάς της. Οι πε-
ποιθήσεις μας για αν είναι εφικτό ή όχι επηρεάζουν σημαντικά την επιτυχία των στρα-
τηγικών που ακολουθούνται (Gigante and Gilmore, 2018; Yada, Tolvanen & Savolainen, 
2018). Επίσης, η κουλτούρα που διέπει το μαθησιακό περιβάλλον επηρεάζει σε μεγάλο 
βαθμό της επιτυχία υιοθέτησης αυτών των πρακτικών (Berzina, 2010, p. 76). Επιπλέ-
ον, συχνά μπορεί να μας ασκούνται εξωτερικές πιέσεις, όπως από τους ανωτέρους μας 
(π.χ. για την αξιολόγηση φοιτητών/-τριών), με αποτέλεσμα να αποθαρρυνόμαστε, να 
μη χρησιμοποιούμε τη διαμορφωτική αξιολόγηση και να στρεφόμαστε εξ ολοκλήρου 
στην ασφάλεια της αθροιστικής (Schildkamp et al., 2020).

6.3	 Αξιολόγηση για μάθηση: προσεγγίσεις και προκλήσεις
Η «Αξιολόγηση για Μάθηση» (Assessment for Learning) (ΑγΜ) είναι μία ανθρωπο-
κεντρική, συμπεριληπτική και φοιτητο-κεντρική εκπαιδευτική προσέγγιση που έχει 
σκοπό την ανάπτυξη δεξιοτήτων, οδηγώντας στην αυτορρύθμιση και πρόοδο όσων 
εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία. Δύναται να εντάσσεται σε ένα μάθημα 
ως καθημερινή πρακτική, στην οποία συμμετέχουν και αλληλεπιδρούν τόσο οι φοι-
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τητές/-τριες μεταξύ τους, όσο και με τους/τις διδάσκοντες/-ουσες με σκοπό να βελ-
τιώσουν όχι μόνο τι μαθαίνουν αλλά και πώς το μαθαίνουν, τα δυνατά και αδύναμά 
τους σημεία. Μέσα από στοχευμένες αξιολογητικές δραστηριότητες οι φοιτητές/-τριες 
συνεργάζονται, ερευνούν, αναστοχάζονται και αξιοποιούν κάθε πληροφορία που λαμ-
βάνουν μέσα από τον διάλογο, τον αναστοχασμό ή την παρατήρηση, βελτιώνοντας τη 
μάθησή τους (Schildkamp et al., 2020). Τα δεδομένα συλλέγονται με έναν λιγότερο δο-
μημένο και περισσότερο ανεπίσημο τρόπο και προέρχονται από ένα εύρος διαφορε-
τικών πηγών, όπως παρατηρήσεις, portfolios, γραπτά διαγωνίσματα, αξιολόγηση από 
συμφοιτητές/-τριες (peer-assessment), αυτο-αξιολόγηση (self-assessment), και συζη-
τήσεις, τα οποία χρησιμοποιούνται ως μια μορφή συνεχούς ανατροφοδότησης, ώστε 
να υποστηριχθεί η μάθηση (Schildkamp et al., 2020).

Αυτή η προσέγγιση εστιάζει κυρίως στην αλληλεπίδραση και στον διάλογο που 
πραγματοποιούνται κατά τη διάρκεια του μαθήματος, και βασίζεται σε διαδικασίες 
αναστοχασμού, κατανόησης και ανασκόπησης (Schildkamp et al., 2020; Van der Kleij 
et al., 2015) σε όλη τη διαδικασία της μάθησης (Hawe & Dixon, 2017; López‐Pastor et 
al., 2011). Στόχοι αυτή της προσέγγισης είναι: α) η ενίσχυση της αυτονομίας των φοι-
τητών/-τριών, β) η διαμόρφωση κινήτρων μάθησης και γ) η μαθητεία σε διαδικασίες 
αναστοχασμού. Μέσω της αξιολόγησης και της αυτο-αξιολόγησης, η ανάπτυξη του 
κριτικού στοχασμού και αναστοχασμού καθιστά τη μετα-γνώση βασικό συστατικό της 
ΑγΜ, συμβάλλοντας καθοριστικά στην προσωπική, κοινωνική και ακαδημαϊκή πρόοδο 
των φοιτητών/-τριών. Οι στόχοι αυτοί υπηρετούνται, καθώς οι φοιτητές/-τριες συμμε-
τέχουν και οι ίδιοι/-ες στην αξιολόγηση της μάθησής τους, έχοντας κεντρικό και συνει-
δητό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία (Van der Kleij et al., 2015).

Η ποιότητα της προσέγγισης «Αξιολόγηση για Μάθηση» βασίζεται στην ικανότητα 
του/της διδάσκοντος/-ουσα να παρέχει υποστηρικτικό υλικό, ευκαιρίες ή συνθήκες αυ-
θεντικής μάθησης (Πεντέρη, 2023; Duchastel, 1997; Bain, 2003) ή κατάλληλα μέσα, και 
να συλλέγει στοιχεία που θα μπορεί να χρησιμοποιήσει για να εξάγει συμπεράσματα 
για τη μάθηση των φοιτητών/-τριών του/της και να λαμβάνει αποφάσεις που σχετίζο-
νται με τη διδασκαλία και την ανατροφοδότηση που θα δίνει στους φοιτητές/-τριες 
(Schildkamp et al., 2020). 

Παρά τις θετικές προσεγγίσεις που πλαισιώνουν την ΑγΜ, υπάρχουν έρευνες που υπο-
δεικνύουν και σχετικές προκλήσεις. Σύμφωνα με έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τις 
Hawe και Dixon (2017) με προπτυχιακούς/ές φοιτητές/-τριες, που συμμετείχαν σε ένα μά-
θημα διαμορφωμένο βάσει των αρχών της προσέγγισης «ΑγΜ», διαπιστώθηκε ότι ήταν 
δύσκολο για τους/τις φοιτητές/-τριες να εκφράζουν την άποψή τους και να συμμετέχουν 
ενεργά στη διαδικασία αξιολόγησης. Με βάση την έρευνα, η απόρριψη των νέων διδακτι-
κών προσεγγίσεων πηγάζει από τον τρόπο με τον οποίο έχουν διδαχθεί όλα τα προηγού-
μενα χρόνια, πώς, δηλαδή, έχουν συνηθίσει να αξιολογούνται, και την παθητική στάση 
απέναντι στη μάθηση που έχουν καλλιεργήσει με τα χρόνια. Αυτό πρακτικά σημαίνει ότι 
αν οι ίδιοι οι διδάσκοντες/-ουσες δεν θα υιοθετήσουν προσεγγίσεις που να υποστηρίζουν 
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την ενεργό εμπλοκή των φοιτητών/-τριών στη μαθησιακή διαδικασία, δεν θα μπορέσουν 
να επιτύχουν την απαραίτητη αλλαγή κουλτούρας στις κοινότητες μάθησης, καθώς δεν 
θα το επιχειρήσουν από μόνοι τους. Αυτό το αντιλαμβανόμαστε και μέσα από την εν λόγω 
έρευνα, διότι παρατηρούμε ότι η αρχική στάση των συμμετεχόντων αλλάζει, μόλις διαπι-
στώνουν τα οφέλη από την ενεργό εμπλοκή τους στη διαδικασία της μάθησης. Σε αυτό 
φαίνεται να βοήθησε και το γεγονός ότι είχαν σαφείς στόχους και είχαν κατανοήσει πού 
πρέπει να φτάσουν, καλλιεργώντας, έτσι, και την ικανότητα της αυτορρύθμισής τους, ενι-
σχύοντας τα κίνητρά τους για μάθηση κ.ά. Οι συζητήσεις γύρω από τα μαθησιακά αποτε-
λέσματα και οι εργασίες των μαθημάτων σε συνδυασμό με τις δραστηριότητες κατά τη 
διάρκεια του μαθήματος βοήθησαν τους/τις φοιτητές/-τριες να έχουν καλύτερη επίγνωση 
των διδακτικών στόχων, ώστε να μπορέσουν να τους επιτύχουν. Ωστόσο, για να μπορέ-
σουν να αντεπεξέλθουν και να επιτύχουν προκαθορισμένους στόχους, έθεταν δικούς τους 
μικρότερους, βελτιώνοντας, έτσι, την αυτορρυθμιστική τους ικανότητα. 

Για παράδειγμα, ένας/μιας φοιτητής/-τρια μπορεί να έχει ως στόχο να ολοκληρώσει 
με επιτυχία ένα μάθημα εξαμήνου. Θα πρέπει, λοιπόν, να θέσει κάποιους άλλους μικρό-
τερους στόχους, όπως να μάθει να οργανώνει σωστά τον χρόνο του/της για να μπορεί 
να διαχειριστεί τον φόρτο εργασίας, καθώς και να έχει ενεργό ρόλο σε όποιες δραστη-
ριότητες πραγματοποιούνται. Ένα άλλο παράδειγμα, μπορεί να είναι η ολοκλήρωση 
ενός μαθήματος, που στόχο έχει να διδαχθούν οι φοιτητές/-τριες για την «Κλιματική 
Αλλαγή». Κάποιοι μικρότεροι στόχοι που θα μπορούσαν να οριστούν είναι να μάθουν 
για τα αίτια και τις συνέπειες που μπορεί να έχει, να αναπτύξουν την κριτική και τη συ-
στημική σκέψη τους, αλλά και δεξιότητες που θα τους επιτρέψουν να αξιολογούν τον 
δικό τους αντίκτυπο στη φύση και να αναλαμβάνουν δράση. 

Κατά τις Hawe & Dixon (2017), για να μπορέσουμε να εφαρμόσουμε έναν τύπο αξι-
ολόγησης που να προσανατολίζεται προς τη μάθηση, υιοθετώντας την προσέγγιση 
«ΑγΜ», κρίνεται σκόπιμο να εστιάσουμε:

•	 Στην ανάθεση συχνών και σύντομων εργασιών αξιολόγησης ή αυτο-αξιολόγη-
σης, οι οποίες να βοηθούν τους/τις φοιτητές/-τριες να καλλιεργούν διάφορες 
ατομικές ή/και συλλογικές πρακτικές μάθησης. Για παράδειγμα, μπορεί να αξιο-
λογηθεί μια εργασία από παλαιότερους φοιτητές/-τριες ή τις δικές τους εργασίες 
σε συνεργασία με τους/τις φοιτητές/-τριες. Με αυτό τον τρόπο, θα μπορέσουν 
να καλλιεργήσουν τις μεταγνωστικές και αξιολογικές τους ικανότητες.

•	 Στη διαμόρφωση περιβαλλόντων μάθησης που να υποστηρίζουν την ενεργό 
εμπλοκή των φοιτητών/-τριών στη διαδικασία αξιολόγησης, αξιοποιώντας τα κρι-
τήρια για την αξιολόγηση τόσο της δικής τους επίδοσης, όσο και των συμφοιτητών 
τους. Για παράδειγμα, με τη χρήση ρουμπρίκας, αξιοποιούνται τα κριτήρια για την 
αξιολόγηση της επίδοσής τους με σκοπό την επίτευξη ενός στόχου.

•	 Στην παροχή ανατροφοδότησης η οποία δεν στοχεύει μόνο στο παρόν, αλλά και 
στο μέλλον. Η ανατροφοδότηση θα πρέπει να παρέχει πληροφορίες που να σχε-
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τίζονται με τη βελτίωση των γνώσεων και των δεξιοτήτων των φοιτητών/-τρι-
ών που θα τους φανούν χρήσιμες στο μέλλον. Για παράδειγμα, η διαδικασία να 
«μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν» και να ελέγχουν οι ίδιοι την πορεία της μάθη-
σής τους ενισχύει τα κίνητρά τους για τη διά βίου μάθηση (McLean, 2018; Hawe 
& Dixon, 2017) και διευρύνει τις πιθανότητες να επιτύχουν τους ακαδημαϊκούς 
τους στόχους.

Είναι σημαντικό ότι η βιβλιογραφία επισημαίνει ότι η διαμορφωτική αξιολόγηση δεν 
είναι πάντα ευεργετική για τη μάθηση και ενδεχομένως θα μπορούσε να συμβάλει στην 
ανάπτυξη, από την πλευρά των φοιτητών/-τριών μιας εξάρτησης από τον/τη διδάσκο-
ντα/-ουσα και όχι αυτονομία μέσω της μαθησιακής διαδικασίας. Πιο συγκεκριμένα, 
όταν ένας/μία φοιτητής/-τρια βασίζεται στον/στη διδάσκοντα/-ουσα και δεν παίρνει 
μόνος του πρωτοβουλίες για την πορεία της μάθησής του/της, τότε φαίνεται να υπάρ-
χει μια σχέση εξάρτισης και όχι αμοιβαίας συμβολής στη μαθησιακή διαδικασία. Σε 
αυτή την περίπτωση, ο/η φοιτητής/-τρια περιμένει απλώς να ακούσει τι πρέπει να κάνει 
(López-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). 

6.4	� Ο ρόλος της ανατροφοδότησης στη σταδιακή 
αυτονομία και απορρύθμισης των φοιτητών/-τριών

Η ανατροφοδότηση με μορφή διαλόγου και όχι ως απλή μετάδοση πληροφοριών προ-
ϋποθέτει επαναπροσδιορισμό του ρόλου του/της διδάσκοντος/-ουσας, ώστε να συμ-
βάλει σημαντικά στην αποφυγή του κινδύνου της εξάρτησης των φοιτητών/-τριών από 
τους διδάσκοντες/-ουσες. Μέσα από τις συζητήσεις με τους/τις διδάσκοντες/-ουσες, 
οι φοιτητές/-τριες παροτρύνονται να εντοπίσουν και να διορθώσουν όποιες παρερμη-
νείες και να ανταποκριθούν άμεσα σε εντοπισμένες δυσκολίες (López-Pastor & Sicilia-
Camacho, 2017). 

Ωστόσο, ενώ οι διδάσκοντες/-ουσες διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο βοηθώντας 
τους/τις φοιτητές/-τριες να αναπτύξουν τις δικές τους δεξιότητες αυτο-αξιολόγη-
σης κατά τη μαθησιακή διαδικασία, η εξωτερική ανατροφοδότηση από άλλες πηγές 
(όπως εκπαιδευτικές τεχνολογίες ή συμφοιτητές/-τριες) είναι επίσης ζωτικής σημασίας 
(López-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017), γιατί συμβάλλει στη συνειδητοποίηση, από την 
πλευρά των φοιτητών/-τριών, ότι οι διδάσκοντες/-ουσες δεν είναι —και δεν θα έπρεπε 
να είναι— η μοναδική πηγή πληροφόρησης. Η χρήση νέων τεχνολογιών για παροχή 
ανατροφοδότησης μπορεί να αντιμετωπίσει πολλές από τις προκλήσεις της διαμορφω-
τικής αξιολόγησης. Κάποια τεχνολογικά μέσα μπορούν να δώσουν τη δυνατότητα για 
παροχή εξατομικευμένης ανατροφοδότησης σε φοιτητές/-τριες ανάλογα με την επι-
λεγμένη απάντηση στα ερωτήματα προς συζήτηση. Επιπλέον, βοηθούν στη διαχείριση 
του χρόνου, του φόρτου εργασίας, καθώς και των μεγάλων αμφιθεάτρων με πολλά άτο-
μα (McCallum et al., 2021; López-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017).
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Επιπλέον, η ανατροφοδότηση από το φοιτητικό κοινό μπορεί κάποιες φορές να 
είναι πιο αποτελεσματική, διότι είναι σε θέση να εξηγήσουν κάτι στους/στις συμφοι-
τητές/-τριες τους με πιο κατανοητό τρόπο σε σύγκριση με τις εξηγήσεις των διδασκό-
ντων/-ουσών. Επίσης, στις συζητήσεις μεταξύ των φοιτητών/-τριών, οι φοιτητές/-τριες 
εκφράζονται πιο ελεύθερα και εύκολα, διότι δεν υπάρχει ο φόβος της βαθμολόγησης. 
Μέσα από αυτήν τη διαδικασία, κερδίζουν τόσο οι φοιτητές/-τριες που έχουν τον ρόλο 
του αξιολογητή, όσο και εκείνοι του αξιολογουμένου. Όσοι έχουν τον ρόλο του αξιο-
λογητή και παρέχουν ανατροφοδότηση, εξασκούν παράλληλα την ικανότητά τους να 
αξιολογούν και τη δική τους δουλειά (López-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). Αντιλαμ-
βανόμαστε, λοιπόν, ότι η ανατροφοδότηση μπορεί να πάρει πολλές μορφές (γραπτά 
ή προφορικά), να δίνεται είτε σε συλλογικό είτε σε ατομικό επίπεδο (Leenknecht et al., 
2021) και μπορεί να παρέχεται από τους/τις διδάσκοντες/-ουσες, τους/τις συμφοιτη-
τές/-τριές τους (peer-assessment/peer-feedback), καθώς και από τους ίδιους/-ες (αυ-
το-αξιολόγηση/ self-assessment).

Παράλληλα, για την επιτυχή έκβαση της χρήσης της διαμορφωτικής αξιολόγησης, 
είναι απαραίτητη η προσαρμογή της διδασκαλίας στις ανάγκες των φοιτητών/-τριών 
(Kruiper, 2022). Μετά τον έλεγχο αν οι αποφάσεις που πήραμε βάσει των πληροφοριών 
που συλλέξαμε για την επίδοση, τις διαδικασίες και τα μέσα που χρησιμοποιούμε ανά-
λογα με τις ανάγκες των φοιτητών/-τριών ήταν αποτελεσματικές και συνέβαλαν θετικά 
στην πορεία μάθησής τους, καθώς και πώς τις αντιμετώπισαν οι ίδιοι/-ες (Leenknecht 
et al., 2021), κρίνεται σκόπιμο να σχεδιάζονται νέες στοχευμένες αξιολογητικές δρα-
στηριότητες που εντάσσουν τη διαμορφωτική αξιολόγηση σε ένα ευρύτερο παιδαγω-
γικό πλαίσιο, διεγείροντας την ενεργό εμπλοκή των φοιτητών και την υπευθυνότητα 
για τη μάθησή τους (Kruiper, 2022). Με τη χρήση ψηφιακών μέσων δύνανται να πα-
ρέχουν ανατροφοδότηση σε έναν/μία συμφοιτητή/-τρια περισσότεροι/-ες από ένας/
μία φοιτητής/-τρια, ώστε να είναι αποτελεσματικότερη και εγκυρότερη η διαδικασία. 
Ακόμη, είναι σημαντικό να υπάρχουν σαφή κριτήρια, ώστε να μπορέσουν να αξιολογή-
σουν σωστά την επίδοση και την πρόοδο των συμφοιτητών/-τριών ή/και τη δική τους 
(Vickerman, 2009). Γι’ αυτόν τον σκοπό μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε συνδυαστικά 
και τις ρουμπρίκες αξιολόγησης. Ένα άλλο εργαλείο που συμβάλλει στην οργάνωση 
της διαμορφωτικής αξιολόγησης είναι το e-portfolio. Αποτελεί έναν ψηφιακό χώρο 
αποθήκευσης εργασιών, όπου οι φοιτητές/-τριες μπορούν να συγκεντρώνουν τη δου-
λειά τους και να την αξιολογούν οι διδάσκοντες/-ουσες ή/και οι συμφοιτητές/-τριες, 
ώστε να τους παρέχουν ανατροφοδότηση.

6.5	 Ενδεικτικές τεχνικές για τη διαμορφωτική αξιολόγηση
Σύμφωνα με τους Trumbull και Lash (2013), Srivastava et al. (2018) και Bin Mubayrik 
(2020), μερικές ενδεικτικές τεχνικές για την αποτελεσματική διαμορφωτική αξιολόγη-
ση ή αξιολόγηση για τη μάθηση, είναι οι ακόλουθες:
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1.	 Εισιτήριο/ δελτίο εξόδου (exit ticket): τίθενται σύντομα ερωτήματα σε όλους 
τους φοιτητές/-τριες μετά τη διάλεξη, για παράδειγμα, ποια είναι τα κύρια ση-
μεία, ώστε να εντοπιστούν πιθανές παρανοήσεις.

2.	 Κουίζ στην τάξη: επιτρέπει στους φοιτητές να αξιολογήσουν τις δικές τους σπου-
δές συμβάλλοντας στην αξιολόγηση των γνωστικών δεξιοτήτων τους.

3.	 Εργασία ενός λεπτού (One minute paper): 60 δευτερόλεπτα για να ανακαλέσει ο 
φοιτητής στο τέλος του μαθήματος τα κύρια σημεία.

4.	 Το πιο θαμπό σημείο: οι φοιτητές/-τριες προσδιορίζουν το πιο δύσκολο, δυσνό-
ητο, ακατανόητο ή συγκεχυμένο σημείο της διάλεξης.

5.	 Κατευθυνόμενη παράφραση: επαναδιατυπώνουν την ενότητα ή τη διάλεξη.

6.	 Περίληψη μίας πρότασης: οι φοιτητές/-τριες αποτυπώνουν την περίληψη του θέ-
ματος που τίθεται από τους/τις διδάσκοντες/-ουσες γράφοντας μόνο μία πρόταση.

Οι ενδεικτικές αυτές τεχνικές αναφέρονται και στο Κεφάλαιο 2 του συλλογικού τόμου.

6.6	 Φάκελοι υλικού φοιτητών (πορτφόλιο)
Οι φάκελοι υλικού φοιτητών χρησιμοποιούνται ως εργαλεία αξιολόγησης που υπο-
στηρίζουν τη μάθηση, καθώς εστιάζουν στη διαδικασία και στην πρόοδο των φοιτη-
τών/-τριών (de Cárcer Girón & Ramos, 2021; Burner, 2014). Ένας τέτοιος φάκελος υλι-
κού περιγράφεται ως η σκόπιμη συλλογή της δουλειάς του φοιτητή/-τριας, που εκθέτει 
και παρέχει αποδείξεις της προσπάθειάς του, της προόδου, των επιτευγμάτων και του 
αναστοχασμού του/της (Qvortrup & Keiding, 2015). Αποτελεί δηλαδή μια συλλογή 
κειμένων που ο/η φοιτητής/-τρια είχε την ευκαιρία να αναπτύξει και να αναστοχαστεί 
πάνω σε αυτά για μεγάλο χρονικό διάστημα (Burner, 2014). Ουσιαστικά, οι φάκελοι υλι-
κού φοιτητών/-τριών καθιστούν ορατή και χειροπιαστή τη μάθηση (evidence-based 
learning). Αποτελούν αποδείξεις αυτών που έχουν μάθει, του όσων είναι ικανοί/-ές να 
κάνουν, καθώς και ποιες είναι οι αντιλήψεις ή οι αξίες των φοιτητών/-τριών. Με άλλα 
λόγια, μας πληροφορούν για τη γνώση, τις δεξιότητες και τις διαθέσεις που έχουν απο-
κτήσει ή/και τροποποιήσει οι φοιτητές/-τριες καθόλη τη διάρκεια της μαθησιακής δια-
δικασίας (Bader et al., 2019; Qvortrup & Keiding, 2015). 

Ο φάκελος υλικού φοιτητών είναι ένα εργαλείο που χρησιμοποιείται συχνά κατά 
τη διαμορφωτική αξιολόγηση, καθώς παρέχει καίριες πληροφορίες στον/στη διδά-
σκοντα/-ουσα σχετικά με την πορεία των φοιτητών/-τριών καθ’ όλη τη διαδικασία 
της μάθησης, π.χ. κατά τη διάρκεια ενός εξαμήνου. Επιπλέον, με τη χρήση του οι δι-
δάσκοντες/-ουσες, πέρα από την παρακολούθηση της προόδου των φοιτητών/-τριών, 
μπορούν να παρατηρήσουν και τον βαθμό της προόδου που κάνουν. Με άλλα λόγια, 
τους παρέχει τη δυνατότητα να διαπιστώσουν αν οι διακυμάνσεις στην πρόοδό τους 
οφείλονται σε κάποια αλλαγή της διδακτικής στρατηγικής που εφάρμοσαν (Qvortrup & 
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Keiding, 2015) ή σε άλλες παραμέτρους. Ωστόσο, αυτές οι πληροφορίες δεν χρησιμο-
ποιούνται μόνο για την αξιολόγηση των φοιτητών/-τριών, αλλά και για τη διαμόρφωση 
της διδασκαλίας (de Cárcer Girón & Ramos, 2021; Qvortrup & Keiding, 2015). 

Επειδή αποτελούν ένα εργαλείο αξιολόγησης προσανατολισμένο στη διαδικασία 
της μάθησης και όχι στο τελικό αποτέλεσμα, οι φάκελοι αυτοί μπορούν να υποστηρί-
ξουν βασικές αρχές της διαμορφωτικής αξιολόγησης, μέσα από τον αναστοχασμό των 
φοιτητών/-τριών, τη μείωση του χάσματος μεταξύ τρέχουσας και επιθυμητής επίδοσης 
και την εμπλοκή των φοιτητών/-τριών στη διαδικασία της αξιολόγησης ως αξιολογη-
τές και ως αξιολογούμενοι (de Cárcer Girón & Ramos, 2021; Qvortrup & Keiding, 2015). 
Έτσι, μέσα από τον αναστοχασμό και την αυτο-αξιολόγηση, καλλιεργούνται και οι με-
ταγνωστικές δεξιότητές τους (de Cárcer Girón & Ramos, 2021).

Κάποιοι περιορισμοί της διαμορφωτικής αξιολόγησης γενικά, αλλά και των φακέ-
λων υλικού φοιτητών ειδικότερα, είναι ότι απαιτείται αρκετός χρόνος για την οργάνω-
ση του μαθήματος βάσει των αρχών της, αλλά και η δυσκολία διαχείρισης, λόγω των 
πολλών φοιτητών/-τριών ανά μάθημα (de Cárcer Girón & Ramos, 2021; McCallum et al., 
2021). Οι ηλεκτρονικοί φάκελοι υλικού φοιτητών δύνανται να υποστηρίζουν διαστά-
σεις της διαμορφωτικής αξιολόγησης (Yang, Tai & Lim, 2016) παρέχοντας τεχνολογική 
υποβοήθηση και συμβάλλοντας στην άμβλυνση ορισμένων δυσκολιών που παρουσιά-
ζονται (π.χ. να ελαττώσει τον φόρτο εργασίας, να βοηθήσει τη διαχείριση χρόνου κ.ά.). 
Η συγκεκριμένη μορφή φακέλων υλικού αναφέρεται σε αντικείμενα (π.χ. αναφορές, ερ-
γασίες κ.ά.) με τη μορφή αρχείων κειμένου ή/και πολυμέσων που υπάρχουν ψηφιακά, 
ώστε να αποτελούν απόδειξη των μαθησιακών αποτελεσμάτων των φοιτητών/-τριών 
στα ακαδημαϊκά μαθήματα. Λόγω του ότι μπορούν να αποθηκεύουν διάφορες μορφές 
εργασιών (βίντεο, ηχογραφήσεις, εικόνες κ.ά.), παρέχουν ίσες ευκαιρίες προς όλους 
όσους συμμετέχουν σε δραστηριότητες αξιολογικού χαρακτήρα, καθώς δεν περιορίζο-
νται μόνο στο γραπτό κείμενο αλλά μπορούν να είναι συλλογές πολυτροπικών υλικών.

Ωστόσο, συχνά οι διδάσκοντες/-ουσες αναφέρουν σχετικά με τον φάκελο υλικού 
φοιτητών μεγάλες δυσκολίες, όταν θέλουν να τον εφαρμόσουν σε μεγάλα αμφιθέ-
ατρα, σε μαθήματα δηλαδή με μεγάλο αριθμό φοιτητών. Οι προκλήσεις που συνα-
ντούν οι διδάσκοντες/-ουσες σχετικά με την ενεργή συμμετοχή των φοιτητών, αλλά 
και την παροχή εξατομικευμένης ανατροφοδότησης σε μεγάλα αμφιθέατρα, οδη-
γεί συχνά τους/τις διδάσκοντες/-ουσες να χρησιμοποιήσουν την αυτο-αξιολόγηση 
ως τρόπο εμπλοκής των φοιτητών στη διαδικασία (Freeman & Dobbins, 2013), ενώ 
είναι γνωστό ότι οι ηλεκτρονικοί φάκελοι των φοιτητών μπορούν να χρησιμοποιη-
θούν σε συνδυασμό με άλλους τρόπους αξιολόγησης, όπως η αυτοαξιολόγηση και η 
αξιολόγηση από τους/τις συμφοιτητές/-τριες τους (peer-feedbacκ) (de Cárcer Girón 
& Ramos, 2021). Όταν ο φάκελος υλικού ενός/μιας φοιτητή/-τριας έχει ηλεκτρονική 
μορφή, μπορεί να διαμοιραστεί σε διαφορετικούς/-ές συμφοιτητές/-τριες για ανά-
λυση και σχόλια πολύ εύκολα. Με αυτόν τον τρόπο, οι διδάσκοντες/-ουσες μπορούν 
να μειώσουν τον φόρτο εργασίας τους, αξιοποιώντας την αξιολόγηση από τους/τις 
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συμφοιτητές/-τριες και δεν ελέγχουν οι ίδιοι/-ιες όλους τους φακέλους υλικού, αλλά 
τους αναθέτουν στους/στις φοιτητές/-τριες τους. Όπως προαναφέρθηκε αυτό έχει 
οφέλη ακόμη και για τους/τις φοιτητές/-τριες που έχουν τον ρόλο του αξιολογητή (de 
Cárcer Girón & Ramos, 2021).

Οι ηλεκτρονικοί φάκελοι υλικού (e-portfolios) ενισχύσουν ακόμη περισσότερο τη 
συμμετοχή των φοιτητών/-τριών στην οικοδόμηση και τροποποίηση της γνώσης, στην 
ενίσχυση των κινήτρων, του αναστοχασμού και, κατά συνέπεια, στη βελτίωση των μα-
θησιακών αποτελεσμάτων. Τέλος, επιτρέπουν στους/στις φοιτητές/-τριες να αποκτή-
σουν ενεργό αλλά και αυτόνομο ρόλο στην οικοδόμηση της γνώσης, στην επιλογή και 
στην οργάνωση των πληροφοριών, στην αποτύπωση της μαθησιακής τους προόδου, 
στην ανταλλαγή ιδεών με άλλους και στη μάθηση από τα σχόλια των άλλων, καλλιεργώ-
ντας την αυτορρυθμιστική τους ικανότητα (Marinho, et al., 2021; Yang, Tai & Lim, 2016). 
Ωστόσο, η δυσκολία που προκύπτει εδώ έγκειται στο γεγονός ότι οι φοιτητές/-τρι-
ες μπορεί να νιώθουν ανασφάλεια να παρέχουν οι ίδιοι ανατροφοδότηση στους/τις 
συμφοιτητές/-τριές τους, καθώς και για τους ίδιους/-ιες. Αυτό, όμως, θα μπορούσε να 
αντιμετωπιστεί αν οι φάκελοι υλικού φοιτητών συνδυάζονται με κάποια ρουμπρίκα 
αξιολόγησης διότι θα αξιολογούσαν τόσο τη δική τους δουλειά, όσο και των άλλων 
με συγκεκριμένα κριτήρια (de Cárcer Girón & Ramos, 2021). Η χρήση της ρουμπρίκας 
διασφαλίζει, επίσης, και την εγκυρότητα της αξιολόγησης που πραγματοποιείται από 
τους ίδιους τους φοιτητές/-τριες ή από τους/τις συμφοιτητές/-τριές τους.

6.7	 Ρουμπρίκες αξιολόγησης
Η ρουμπρίκα αξιολόγησης είναι ένα εργαλείο που χρησιμοποιείται για την παροχή ανα-
τροφοδότησης. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί και στο πλαίσιο της διαμορφωτικής αξιο-
λόγησης, καθώς παρέχει ποιοτικές πληροφορίες με τα κριτήρια που καθορίζουν την 
προσδοκώμενη επίδοση ως άριστη. Αυτές οι πληροφορίες μπορούν να παρέχουν ανα-
τροφοδότηση, να ενημερώνουν τους/τις φοιτητές/-τριες για την πρόοδό τους και να 
βοηθούν τη μαθησιακή διαδικασία, ενισχύοντας την αυτορρυθμιζόμενη μάθηση (Tur 
et al., 2019).

Σύμφωνα με τους Ragupathi και Lee (2020, p. 76) μερίδα διδασκόντων/-ουσών πι-
στεύουν ότι οι ρουμπρίκες είναι πολύ περιοριστικές ή πολύ ασαφείς, και δεν είναι πε-
πεισμένοι για την αναγκαιότητά τους. Για να αλλάξει ο τρόπος που οι διδάσκοντες/-ου-
σες αντιλαμβάνονται τη χρησιμότητα της ρουμπρίκας, οι Reddy και Andrade (2010) 
προτείνουν ότι, αν συνειδητοποιήσουν ότι οι ρουμπρίκες μπορούν να χρησιμοποιη-
θούν τόσο για την αξιολόγηση όσο και για τη βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθη-
σης, οι διδάσκοντες/-ουσες ενδέχεται να γίνουν πιο δεκτικοί/-ες σε αυτές. Συνήθως, 
οι φοιτητές/-τριες ανταποκρίνονται θετικά στη χρήση ρουμπρίκας διδασκαλίας, κυρί-
ως επειδή προσφέρει αναλυτική ανατροφοδότηση σχετικά με τα δυνατά σημεία των 
φοιτητών/-τριών, επισημαίνοντας παράλληλα τους τομείς προς ανάπτυξη, καθώς υπο-
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στηρίζουν τη μάθηση, την κριτική σκέψη και την ανάπτυξη της κατανόησης και των 
δεξιοτήτων.

Οι ρουμπρίκες κρίνεται σκόπιμο να περιλαμβάνουν πεδίο σχολίων που κατατάσ-
σουν την ποιότητα του παραγόμενου έργου, περιγράφοντας σημαντικές συνιστώσες 
ποιότητας και «μειώνοντας το περιθώριο αυθαιρεσίας, ασυνέπειας ή υποκειμενικότη-
τας που έχουν άλλες μέθοδοι και τεχνικές αξιολόγησης» (Πεντέλη, 2023). Είναι, επίσης, 
σημαντικό να μην επικεντρώνονται σε ελλειμματικές παραμέτρους ποιότητας αλλά να 
παρέχουν προτάσεις για συνεχή βελτίωση, δίνοντας απτές κατευθύνσεις για την επιδι-
ωκόμενη ευθυγράμμιση με τον επιθυμητό στόχο. 

Επίσης, κρίνεται σκόπιμο να μετακινηθεί η αξιολόγηση από τις δασκαλο-κεντρικές, 
αθροιστικές ρουμπρίκες στις φοιτητο-κεντρικές, διαμορφωτικές ρουμπρίκες όπου οι 
ίδιοι/-ες οι φοιτητές/-τριες χρησιμοποιούν τις ρουμπρίκες για αυτο-αξιολόγηση και αξι-
ολόγηση συμφοιτητών τους ή διαμορφώνουν τα κριτήρια αξιολόγησης (Brown, 2008; 
Dabbagh & Kitsantas, 2004).

6.8	 Πρόοδοι τριών σταδίων
Η διεξαγωγή εξετάσεων (προόδων) τριών σταδίων εστιάζει στην εξωτερίκευση των γνώ-
σεων των φοιτητών/-τριών ως ατόμων και στη διαπραγμάτευση της ορθότητάς τους σε 
ομάδες, δίνοντας την ευκαιρία στους φοιτητές/-τριες να συνειδητοποιήσουν τα δυνατά 
και τα αδύναμα σημεία μεταξύ τους, με την παροχή άμεσης ανατροφοδότησης. Πρόκειται 
για μία παραλλαγή των εξετάσεων δύο σταδίων, όπως αναφέρονται στους Knierim, Turner 
και Davis (2015), Nicol και Selvaretnam (2022), και Meaders και Vega (2023).

Στο πρώτο στάδιο οι φοιτητές γράφουν ατομικά εξετάσεις και παραδίδουν τις εργασί-
ες ή το διαγώνισμά τους. Στο δεύτερο στάδιο οι φοιτητές/-τριες παραδίδουν την ίδια ερ-
γασία ή διαγώνισμα ομαδικά, με μοναδικό όρο την προηγούμενη ομόφωνη γνώμη όλων 
των μελών για την ορθότητα των απαντήσεων. Στο τρίτο στάδιο, οι διδάσκοντες/-ουσες 
παρέχουν ανατροφοδότηση, χρησιμοποιώντας τυχαία δείγματα απαντήσεων, με σκοπό 
την ανάδειξη των προτεραιοτήτων τους σχετικά με την επιθυμητή απάντηση. 

Πρόσφατες έρευνες καταδεικνύουν πόσο επωφελής είναι αυτός ο τρόπος εξέτασης, 
καθώς επιτρέπει στους φοιτητές να επεξεργάζονται την κατανόηση της εργασίας που 
παρήγαγαν στο προηγούμενο ατομικό στάδιο, και η συλλογιστική της ομάδας είναι σα-
φώς ανώτερη από αυτή των ατόμων, με αποτέλεσμα και οι καλύτεροι/-ες φοιτητές/-τρι-
ες αλλά και οι πιο αδύναμοι/-ες να μπορούν να προβούν στις κατάλληλες συγκρίσεις με 
το δικό τους έργο και να αυτορρυθμίζονται (Levy, Svoronos & Klinger, 2018).

Αυτή η μέθοδος προτείνεται από το Κέντρο Διδασκαλίας και Μάθησης Πανεπιστη-
μίου Κρήτης ως μία πιο συμπεριληπτική αξιολόγηση, καθώς προσφέρει ευκαιρίες για 
αυτορρύθμιση μέσα από ατομικές, κοινωνικές και μεταγνωστικές διεργασίες, και ως 
μία ιδανική εναλλακτική πρόταση για την αντικατάσταση των εξίσου αθροιστικών προ-
όδων σε όλα τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα στην Ελλάδα.
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7
Ψηφιακή ετοιμότητα

Η ψηφιακή ετοιμότητα αποτελεί σημαντική διάσταση της ψηφιακής μάθησης και δι-
δασκαλίας. Για πρώτη φορά συζητήθηκε ως όρος στο πλαίσιο της αυστραλιανής επαγ-
γελματικής εκπαίδευσης, που αφορούσε τους/τις εκπαιδευόμενους/-ες και στηριζόταν: 
α) στις προτιμήσεις και στα ενδιαφέροντά τους, σε αντίθεση με τη διά ζώσης μαθησια-
κή διαδικασία, β) στην ικανότητά τους να χειρίζονται το διαδίκτυο και να επικοινωνούν 
μέσω υπολογιστή, καθώς και γ) στην ικανότητά τους να εμπλέκονται αυτόνομα στη 
μαθησιακή διαδικασία (Torun, 2020).

Σήμερα η ψηφιακή ετοιμότητα αφορά τόσο τους/τις φοιτητές/-τριες όσο και τους/
τις διδάσκοντες/-ουσες της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα, σήμερα η 
ψηφιακή ετοιμότητα των φοιτητών/-τριών αφορά (Händel et al., 2022; Kim et al., 2019):

(α) τις γνώσεις τους σχετικά με την τεχνολογία (δηλαδή, τι γνωρίζουν γύρω από θέ-
ματα τεχνολογίας),

(β) τις δεξιότητές τους σχετικά με την τεχνολογία (δηλαδή, πώς χειρίζονται διάφορα 
τεχνολογικά μέσα και πώς αντιμετωπίζουν τις δυσκολίες που προκύπτουν),

(γ) τις στάσεις τους απέναντι στην τεχνολογία (δηλαδή, πώς την αντιμετωπίζουν, τη 
γνώμη που έχουν για αυτήν, τι σκέφτονται γύρω από αυτήν) και

(δ) την ικανότητά τους να χρησιμοποιούν διάφορα ψηφιακά μέσα για την επίτευξη 
εκπαιδευτικών στόχων και προσδοκιών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.
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Αντίστοιχα, για τους/τις διδάσκοντες/-ουσες η ψηφιακή ετοιμότητα σήμερα αφορά την 
ικανότητά τους:

α) να οργανώσουν και να εφαρμόσουν ψηφιακά μαθήματα (σε σύγχρονα και ασύγ-
χρονα περιβάλλοντα μάθησης),

β) να αξιολογήσουν τα μαθησιακά αποτελέσματα της ψηφιακής διδασκαλίας και

γ) να πλοηγούνται με άνεση στις συνεχώς αυξανόμενες ψηφιακές πλατφόρμες μά-
θησης των ακαδημαϊκών ιδρυμάτων (Fuchs et al., 2022).

Οι ρόλοι τους στην εκπαιδευτική διαδικασία εξελίσσονται διαρκώς και, εκτός από τον 
σχεδιασμό και την παράδοση του μαθήματος, οι διδάσκοντες/-ουσες αναλαμβάνουν 
και τον ρόλο του/της καθοδηγητή/-τριας και του/της αρωγού της μαθησιακής διαδι-
κασίας, παρέχοντας τις απαραίτητες διαδικαστικές διευκολύνσεις στους/στις φοιτη-
τές/-τριες, προκειμένου να αξιοποιούν τα ψηφιακά εργαλεία κριτικά και δημιουργικά. 

Πιο συγκεκριμένα, οι διδάσκοντες/-ουσες με ψηφιακή ετοιμότητα αξιοποιούν τα 
ψηφιακά μέσα για να φέρουν εις πέρας μαθησιακές διεργασίες που λάμβαναν χώρα 
σε φοιτητο-κεντρικά περιβάλλοντα. Χρησιμοποιούν ψηφιακά εργαλεία για να αναζη-
τήσουν, να εντοπίσουν, να συνθέσουν και να παρουσιάσουν δυναμικά και πολυτροπι-
κά στους/στις φοιτητές/-τριές τους όλες τις χρήσιμες πληροφορίες σχετικά με το πε-
ριεχόμενο του μαθήματός τους. Επιπλέον, χρησιμοποιούν εργαλεία για τη δημιουργία 
διαδραστικών δραστηριοτήτων με στόχο την αξιολόγηση (αρχική, διαμορφωτική και 
τελική) των φοιτητών/-τριών. Ιδιαιτέρως χρήσιμη είναι η διαμορφωτική αξιολόγηση, η 
οποία επιτυγχάνεται μέσα από ψηφιακά εργαλεία που παρέχουν άμεση ανατροφοδό-
τηση τόσο στους/στις φοιτητές/-τριες όσο και στους/στις διδάσκοντες/-ουσες σχετικά 
με τη μαθησιακή διαδικασία, και οδηγούν στον σχεδιασμό ή στον επανασχεδιασμό των 
επόμενων μαθημάτων, με βάση τις ανάγκες των φοιτητών/-τριών. Τέλος, η ψηφιακή 
ετοιμότητα των διδασκόντων/-ουσών αφορά τη γνώση τους και την ικανότητα πλοή-
γησής τους στα σύγχρονα και ασύγχρονα περιβάλλοντα μάθησης των πανεπιστημια-
κών ιδρυμάτων. Ωστόσο, δεν αρκεί μόνο η ικανότητα πλοήγησης και αξιοποίησης των 
σύγχρονων και ασύγχρονων περιβαλλόντων μάθησης και των εργαλείων τους από 
τους/τις διδάσκοντες/-ουσες, αλλά χρειάζεται και η ικανότητά τους να διδάξουν στους/
στις φοιτητές/-τριες πώς να πλοηγούνται με άνεση μέσα στα ίδια περιβάλλοντα και να 
χρησιμοποιούν κριτικά και δημιουργικά τα ψηφιακά τους εργαλεία. 

Η ψηφιακή ετοιμότητα των εμπλεκόμενων στη μαθησιακή διαδικασία της τριτο-
βάθμιας εκπαίδευσης επηρεάζεται από τις αντιλήψεις τους, τα κίνητρα συμμετοχής 
τους, την αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας και τις επικοινωνιακές τους δεξιότητες 
σε ψηφιακά περιβάλλοντα μάθησης (Nguyen et al., 2022). Ουσιαστικά, αν οι διδάσκο-
ντες/-ουσες και οι φοιτητές/-τριες αποδέχονται τα ψηφιακά μέσα και θεωρούν ότι μπο-
ρούν να βοηθήσουν την εκπαιδευτική διαδικασία, τότε οι εμπλεκόμενοι επιδεικνύουν 
ψηφιακή ετοιμότητα. Εν ολίγοις, θέτουν στόχους, σχεδιάζουν και εφαρμόζουν τρόπους 
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επίτευξης των στόχων τους, εμπλέκονται ενεργητικά και με ενθουσιασμό στη μαθη-
σιακή διαδικασία, εμπιστεύονται τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους για την επιτυχή 
ολοκλήρωση της μαθησιακής διαδικασίας και τα θετικά της αποτελέσματα. Επιπλέον, 
διαθέτουν ψηφιακές επικοινωνιακές δεξιότητες και εμπλέκονται σε συζητήσεις που 
ενισχύουν την επικοινωνία, τη συνεργασία και τα κίνητρα συμμετοχής. Αντίθετα, όταν 
οι διδάσκοντες/-ουσες και οι φοιτητές/-τριες δεν έχουν τις απαραίτητες ψηφιακές επι-
κοινωνιακές δεξιότητες, υποστηρίζουν πως τα ψηφιακά μέσα δυσχεραίνουν τις μεταξύ 
τους σχέσεις, τους απομακρύνουν και διαταράσσουν την αλληλεπίδρασή τους οδηγώ-
ντας σε αρνητικά μαθησιακά αποτελέσματα, τότε δεν μπορούμε να μιλάμε για ψηφιακή 
ετοιμότητα των εμπλεκόμενων στη μαθησιακή διαδικασία της τριτοβάθμιας εκπαίδευ-
σης (Fuchs et al., 2022; Nguyen et al., 2022). 

Τέλος, αξίζει να αναφερθεί πως, σύμφωνα με εμπειρικά δεδομένα, η ψηφιακή ετοι-
μότητα στη μαθησιακή διαδικασία της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι σημαντικός 
προβλεπτικός παράγοντας ενεργητικής συμμετοχής και θετικών ακαδημαϊκών απο-
τελεσμάτων, όσον αφορά τους/τις φοιτητές/-τριες (Taşkın & Erzurumlu, 2021; Yusuf, 
2021), επομένως βοηθά πολύ, εάν υπάρχει αντίστοιχη ψηφιακή ετοιμότητα και στους/
στις διδάσκοντες/-ουσες.

7.1	 Πόσο έτοιμη ήταν η πανεπιστημιακή κοινότητα;
Η εποχή του Covid-19 έδειξε πως, παρά τα οφέλη της ψηφιακής ετοιμότητας, ωστόσο 
δεν ήταν όλες οι χώρες, και ιδιαίτερα τα πανεπιστήμια, προετοιμασμένα να αντιμετω-
πίσουν τις προκλήσεις της ψηφιακής σύγχρονης και ασύγχρονης εκπαίδευσης (Küsel 
et al., 2020; Yusuf, 2021). Πιο συγκεκριμένα, οι διδάσκοντες/-ουσες κλήθηκαν ξαφνικά 
και χωρίς να έχουν οι περισσότεροι/-ες προηγούμενη εμπειρία, να χρησιμοποιήσουν 
τα περιβάλλοντα σύγχρονης και ασύγχρονης εκπαίδευσης και να προσαρμόσουν σε 
αυτά το περιεχόμενο των μαθημάτων τους και τη διδασκαλία τους. Επίσης, κλήθηκαν 
να διδάξουν σύγχρονα σε μία ψηφιακή πλατφόρμα τηλεκπαίδευσης, μη γνωρίζοντας 
τον τρόπο λειτουργίας και διαχείρισης των ιδιαιτεροτήτων της, με αποτέλεσμα να 
προσπαθούν να μεταφέρουν την παραδοσιακή καθηγητο-κεντρική διδασκαλία του 
αμφιθεάτρου στην ψηφιακή πλατφόρμα (Burgo, 2022). Εν ολίγοις, αδυνατούσαν να 
συνδυάσουν τις ψηφιακές με τις παιδαγωγικές τους γνώσεις και δεξιότητες, καθώς 
και με τις γνώσεις τους σχετικά με το περιεχόμενο των μαθημάτων τους, χρησιμο-
ποιώντας τα ψηφιακά μέσα και εργαλεία που είχαν στη διάθεσή τους, επιδιώκοντας 
θετικά μαθησιακά αποτελέσματα.

Αντίστοιχα, και οι φοιτητές/-τριες της Covid-19 εποχής, παρότι αποτελούν ψηφι-
ακή γενιά, δεν κατάφεραν να μεταφέρουν και να αξιοποιήσουν τις ψηφιακές δεξι-
ότητες που απέκτησαν στην καθημερινότητά τους στον χώρο της εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης (Kamsker et al., 2020; Kopp et al., 2019). Αντίθετα, διαπιστώθηκε πως 
χρειάστηκε να μάθουν σε σύντομο χρόνο τον τρόπο λειτουργίας των σύγχρονων και 
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ασύγχρονων περιβαλλόντων μάθησης, να επικοινωνούν μόνο μέσω email και άλλων 
ψηφιακών μέσων τόσο με τους/τις διδάσκοντες/-ουσες όσο και με τους/τις συμφοι-
τητές/-τριες, να συνεργάζονται εξ αποστάσεως και να συμμετέχουν σε σύγχρονες 
πλατφόρμες διδασκαλίας. 

Σύμφωνα με έρευνες, διαπιστώθηκε πως τα πανεπιστήμια που είχαν δημιουργήσει 
ψηφιακές πλατφόρμες εκπαίδευσης και τις χρησιμοποιούσαν, πριν την Covid-19 επο-
χή, ήταν καλύτερα προετοιμασμένα να αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις που έφερε η 
πανδημία, σε αντίθεση με τα πανεπιστήμια που είτε δεν είχαν δημιουργήσει ψηφιακές 
πλατφόρμες εκπαίδευσης είτε δεν τις χρησιμοποιούσαν. Εδώ, αξίζει να αναφέρουμε 
πως τον Απρίλιο του 2020, το Τμήμα Τεχνολογιών Εκπαίδευσης του ΚΥΤΠΕ του Π.Κ. σε 
συνεργασία με το Κέντρο Υποστήριξης, Διδασκαλίας και Μάθησης του Πανεπιστημίου 
Κρήτης «Training of the Trainers» (TotT) δημιούργησε ένα ασύγχρονο μάθημα με στόχο 
τη σύνδεση θεωρίας και πράξης, στο πλαίσιο διδακτικών προσεγγίσεων με ψηφιακά 
μέσα. Στο συγκεκριμένο ασύγχρονο μάθημα, συμμετείχαν 200 διδάσκοντες/-ουσες 
από διάφορες σχολές και τμήματα του Π.Κ. οι περισσότεροι/-ες εκ των οποίων ανα-
ζήτησαν τρόπους δημιουργίας κουίζ είτε για να διευκολύνουν τη διάδραση κατά τη 
διεξαγωγή των μαθημάτων τους είτε για να τα αξιοποιήσουν στις τελικές εξετάσεις. 

Επίσης, όσον αφορά τους/τις φοιτητές/-τριες διαπιστώθηκε πως διαχειρίστηκαν 
καλύτερα τις προκλήσεις του Covid-19 αυτοί που χρησιμοποιούσαν ψηφιακές πλατ-
φόρμες εκπαίδευσης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, σε αντίθεση με αυτούς που δεν 
είχαν ποτέ στο παρελθόν λάβει συμμετοχή σε ψηφιακά μαθήματα (Küsel et al., 2020; 
Yusuf, 2021). Από τα παραπάνω προκύπτει πως η ψηφιακή ετοιμότητα αναπτύσσεται 
σταδιακά μέσα από την εμπειρία. Τα ακαδημαϊκά ιδρύματα οφείλουν να δημιουργή-
σουν και να χρησιμοποιούν ψηφιακές πλατφόρμες εκπαίδευσης με στόχο την ανάπτυ-
ξη των ψηφιακών γνώσεων και δεξιοτήτων τόσο των διδασκόντων/-ουσών όσο και των 
φοιτητών/-τριών, αλλά και του υπόλοιπου προσωπικού τους, ως πολιτών του 21ου αιώ-
να, οπότε και οι παραπάνω δεξιότητες κρίνονται κρίσιμες και απαραίτητες.

Τέλος, ιδιαίτερες δυσκολίες προσαρμογής σε συνθήκες ψηφιακής μάθησης, λόγω 
του Covid -19, αντιμετώπισαν οι διδάσκοντες/-ουσες και οι φοιτητές/-τριες σε οικονο-
μικά αδύναμα κράτη, καθώς οι κυβερνήσεις τους δεν είχαν χρηματοδοτήσει τη δημι-
ουργία ακαδημαϊκών ψηφιακών περιβαλλόντων μάθησης, παρόλο που η διαδικτυακή 
μάθηση απασχολεί τον ακαδημαϊκό κόσμο κατά τις τελευταίες δύο δεκαετίες (Clemen 
et al., 2021). Ταυτόχρονα, η οικονομική κατάσταση των ίδιων των διδασκόντων/-ου-
σών και των φοιτητών/-τριών σε αυτά τα κράτη δεν τους επέτρεπε να αποκτήσουν τον 
κατάλληλο εξοπλισμό (υπολογιστές, τάμπλετ κ.ά.) (Aruleba et al., 2022). Εν ολίγοις, η 
ψηφιακή ετοιμότητα προϋποθέτει συνειδητοποίηση της ανάγκης τεχνολογικού εξοπλι-
σμού των ακαδημαϊκών ιδρυμάτων μέσα από κρατικές επιχορηγήσεις. Επίσης, χρειάζε-
ται οικονομική ενίσχυση των διδασκόντων/-ουσών και των φοιτητών/-τριών, προκει-
μένου να προμηθευτούν τον απαραίτητο τεχνολογικό εξοπλισμό, ή η δυνατότητα να 
παρέχουν τα ίδια τα ακαδημαϊκά ιδρύματα τον σχετικό εξοπλισμό στα μέλη τους.
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7.2	 Βασικές παιδαγωγικές αρχές για ψηφιακή ετοιμότητα
Η δημιουργία σύγχρονων και —κυρίως— ασύγχρονων ψηφιακών περιβαλλόντων μά-
θησης κρίνεται απαραίτητη για κάθε ακαδημαϊκό ίδρυμα που επιθυμεί να προετοιμά-
σει τους/τις φοιτητές/-τριές του για να ανταποκριθούν επαρκώς ως πολίτες στις ανά-
γκες της ψηφιακής εποχής. Ωστόσο, ο σχεδιασμός κατάλληλων υποστηρικτικών και 
παραινετικών ψηφιακών περιβαλλόντων μάθησης, αλλά και ψηφιακού/πολυμεσικού 
υλικού αποτελεί μία σύνθετη διαδικασία, όσον αφορά τόσο τον τεχνικό/τεχνολογικό 
σχεδιασμό τους όσο και την επιλογή του περιεχομένου τους και των στρατηγικών διδα-
σκαλίας και μάθησης του περιεχομένου.

Πιο συγκεκριμένα, ο τεχνικός/τεχνολογικός σχεδιασμός τους αξίζει να στηρίζεται σε 
βασικές παιδαγωγικές αρχές, όπως αυτές που προτείνει ο Mayer, προκειμένου να υπο-
στηρίζονται οι φοιτητές/-τριες και να μειώνεται το γνωστικό τους φορτίο (Vanfleteren 
et al., 2022), δηλαδή η νοητική ενέργεια που απαιτείται για την επεξεργασία των πλη-
ροφοριών κατά τη διδασκαλία και μάθηση εξαιρετικά δύσκολων και πολύπλοκων γνώ-
σεων και δεξιοτήτων. Οι συγκεκριμένες αρχές είναι: 

Πίνακας 7.1 Βασικές παιδαγωγικές αρχές

Η ΑΡΧΉ ΤΗΣ ΣΥΝΟΧΉΣ 
(THE COHERENCE PRINCIPLE)

Αποφυγή κάθε ενδιαφέρουσας, αλλά περιττής πληροφορίας (οπτικής και 
λεκτικής) που απορροφά γνωστικούς πόρους από την επεξεργασία σημα-
ντικού περιεχομένου του μαθήματος.

Η ΑΡΧΉ ΤΟΥ ΠΛΕΟΝΑΣΜΟΎ 
(THE REDUNDANCY PRINCIPLE)

Η παρουσίαση των πληροφοριών με αφήγηση και γραφικά είναι πιο αποτε-
λεσματική από την επιπρόσθετη προσθήκη κειμένου στην οθόνη. Ωστόσο, 
η προσθήκη μίας ή δύο λέξεων κλειδιών βοηθά.

Η ΑΡΧΉ ΤΗΣ ΚΑΤΆΤΜΗΣΗΣ 
(THE SEGMENTING PRINCIPLE)

Σύντομη και τμηματική παρουσίαση των πληροφοριών, ώστε να τις κατα-
νοούν οι φοιτητές/-τριες και να συνεχίζουν

Η ΑΡΧΉ ΤΗΣ ΠΡΟΣΑΡΜΟΣΤΙΚΌΤΗΤΑΣ 
Ή ΤΡΟΠΙΚΌΤΗΤΑΣ 
(THE MODALITY PRINCIPLE)

Παρουσίαση των πληροφοριών με προφορική αφήγηση και γραφικά, και 
όχι με γραπτό κείμενο και γραφικά, ώστε να μην υπερφορτώνεται το οπτικό 
κανάλι επεξεργασίας πληροφοριών.

Η ΑΡΧΉ ΤΗΣ ΑΝΘΡΏΠΙΝΗΣ 
ΦΩΝΉΣ (THE VOICE PRINCIPLE)

Η αφήγηση με ανθρώπινη φωνή αυξάνει την κοινωνική αλληλεπίδραση και 
ενισχύει τη μαθησιακή διαδικασία.

Η ΑΡΧΉ ΤΗΣ ΠΡΟΣΩΠΟΠΟΊΗΣΗΣ 
(THE EMBODIMENT PRINCIPLE)

Η μαθησιακή διαδικασία ενισχύεται, όταν υπάρχει ένας ήρωας (agent), ο 
οποίος σχεδιάζει ή/και μοντελοποιεί τη νέα γνώση/πληροφορία που πα-
ρουσιάζεται.

Όσον αφορά την επιλογή του περιεχομένου που θα δημιουργηθεί και θα εμπεριέχεται 
σε ένα ψηφιακό περιβάλλον μάθησης, αυτό εξαρτάται από τις παιδαγωγικές ανάγκες 
των φοιτητών/-τριών που θα το παρακολουθήσουν (Almazova et al., 2020). Ουσιαστι-
κά, ο/η διδάσκων/-ουσα χρειάζεται να προσαρμόσει το περιεχόμενο του μαθήματος 
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με βάση τους/τις φοιτητές/-τριες που θα συνεργαστεί και τις ανάγκες τους. Επιπλέον, 
το περιεχόμενο του μαθήματος κάθε διδάσκοντος/-ουσας πρέπει να ψηφιοποιηθεί 
με τρόπο που να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και σε όλα τα μαθησιακά στιλ των φοι-
τητών/-τριών, χωρίς να αποκλείει κάποιους/-ες από τη μαθησιακή διαδικασία, όπως 
προβλέπεται και στο πλαίσιο της συμπεριληπτικής μάθησης (βλ. Κεφάλαιο 3 παρόντος 
τόμου). Τέλος, είναι σημαντικό να αναφερθεί πως στα ψηφιακά περιβάλλοντα μάθη-
σης το περιεχόμενο του μαθήματος δεν δίνεται στους/τις φοιτητές/-τριες όπως στα 
παραδοσιακά περιβάλλοντα μάθησης των αμφιθεάτρων, αλλά οι διδάσκοντες/-ουσες 
(Herrington, 2006):

•	 δημιουργούν το περιεχόμενο που κρίνουν κατάλληλο για τους/τις φοιτητές/-τριες,

•	 συγκεντρώνουν τις κατάλληλες και συγκεκριμένες πηγές/πόρους (εικόνες, podcasts, 
άρθρα, βίντεο, links κ.ά) που σχετίζονται άμεσα με το περιεχόμενο,

•	 ομαδοποιούν το περιεχόμενο / τις πληροφορίες σε εβδομαδιαία μαθήματα και, τέλος,

•	 παραδίδουν τα μαθήματα στους/τις φοιτητές/-τριες.

 
Η επιτυχία στην επιλογή και στη δημιουργία του κατάλληλου περιεχομένου για ένα ψη-
φιακό μάθημα εξαρτάται από τη Γνώση του Αντικειμένου (Subject Matter Knowledge) 
που έχει ο/η διδάσκων/-ουσα, δηλαδή, τη γνώση του «τι» θα διδάξει, αλλά και από τη 
Γενική Παιδαγωγική του Γνώση (General Pedagogical Knowledge), δηλαδή, τη γνώ-
ση του «πώς» θα το διδάξει επιτυχώς (Vanfleteren et al., 2022), με ποιες μεθόδους και 
στρατηγικές. 

Σε αυτό το σημείο, και πριν μιλήσουμε για τις συγκεκριμένες στρατηγικές που προ-
τείνουμε για την αύξηση της ψηφιακής ετοιμότητας, αξίζει να αναφέρουμε πως η δι-
δασκαλία και η μάθηση, κυρίως σύνθετων επιστημονικών θεμάτων μέσα σε ψηφιακά 
περιβάλλοντα απαιτούν από τους/τις φοιτητές/-τριες να αναλύουν τη μαθησιακή δια-
δικασία, να θέτουν ουσιαστικούς μαθησιακούς στόχους, να καθορίζουν τις στρατηγι-
κές που θα χρησιμοποιήσουν για να τους πετύχουν και να αναστοχάζονται πάνω στη 
μαθησιακή πορεία που ακολουθούν. Ουσιαστικά, όσα αναφέραμε αφορούν τις διαδι-
κασίες μεταγνωσιακού ελέγχου και παρακολούθησης της μαθησιακής διαδικασίας, τις 
οποίες πολλοί ονομάζουν και αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση (Azevedo & Aleven, 2013). 
Πιο συγκεκριμένα, ως αυτο-ρυθμιζόμενη μάθηση ορίζονται οι σκόπιμες και εμπρόθε-
τες ενέργειες των φοιτητών/-τριών, προκειμένου να παρακολουθήσουν, να ρυθμίσουν 
και να ελέγξουν το γνωστικό τους σύστημα, τα κίνητρα εμπλοκής τους στη μαθησιακή 
διαδικασία και τη συμπεριφορά τους προς την επιτυχή ολοκλήρωση των ακαδημαϊκών 
τους στόχων υπό την επίδραση του ευρύτερου περιβάλλοντος (Erarslan & Şeker, 2021; 
Stiller, et al., 2020). Αφορά, δηλαδή, αυτό που η μεταγνώση ορίζει ως επίγνωση των 
γνώσεων και των δεξιοτήτων του ατόμου (Stiller, et al., 2020 ).
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Όσον αφορά τις μεθόδους διδασκαλίας του περιεχομένου ενός ψηφιακού μαθήμα-
τος, θα παρουσιάσουμε ένα παράδειγμα διδασκαλίας στο πλαίσιο της γνωσιακής μαθη-
τείας στην επόμενη ενότητα. Εδώ, θα δούμε με ποιες στρατηγικές ο/η διδάσκων/-ουσα 
μπορεί να επιτύχει τα καλύτερα δυνατά μαθησιακά αποτελέσματα μέσα σε ένα ψηφια-
κό περιβάλλον μάθησης.

7.3	� Απαραίτητες στρατηγικές σε ψηφιακά  
μαθησιακά περιβάλλοντα

Οι πέντε στρατηγικές που είναι απαραίτητες μέσα σε ψηφιακά περιβάλλοντα και οδη-
γούν σε επιτυχή μαθησιακά αποτελέσματα είναι οι εξής:

•	 Παροχή διαδικαστικών διευκολύνσεων ή σκαλωσιάς μάθησης (scaffolding)
	 Η παροχή διαδικαστικών διευκολύνσεων αφορά τη βοήθεια και στήριξη 

που δέχονται οι φοιτητές/-τριες για να επιτύχουν τους μαθησιακούς τους 
στόχους (βλ. Κεφάλαια 2 και 4 παρόντος τόμου) και έχει αποδειχθεί ιδιαιτέρως 
σημαντική μέσα σε ψηφιακά περιβάλλοντα μάθησης (Doo et al., 2020; Erk-
mann et al., 2019; Kramarski & Michalsky, 2013). Οι νύξεις και οι οδηγίες που 
δίνονται με ψηφιακά εργαλεία στους/στις φοιτητές/-τριες τούς/τις επιτρέπουν 
να αναπτύξουν μεταγνωσιακές στρατηγικές παρακολούθησης και ελέγχου του 
γνωσιακού έργου, μειώνοντας το γνωσιακό τους φορτίο και οδηγώντας τους 
σε θετικά μαθησιακά αποτελέσματα. Ιδιαίτερα οι νύξεις για αναστοχασμό μέσα 
σε ψηφιακά περιβάλλοντα μάθησης βελτιώνουν τις επιδόσεις των φοιτητών/-
τριών σε δραστηριότητες μεταφοράς της νέας γνώσης σε νέες καταστάσεις και 
τους στηρίζουν κατά την πλοήγηση μέσα στο περιβάλλον, λαμβάνοντας σωστές 
αποφάσεις (Schwartz et al., 2013). Για παράδειγμα, η δημιουργία ενός χάρτη 
εννοιών με βάση το περιεχόμενο των μαθημάτων βοηθά τους/τις φοιτητές/-
τριες να συνειδητοποιήσουν τις μεταξύ τους σχέσεις, να αναστοχαστούν 
πάνω σε αυτές, αλλά και στην πορεία της μαθησιακής τους διαδικασίας και να 
αναζητήσουν επιπλέον πληροφορίες λαμβάνοντας υπόψη τους μαθησιακούς 
τους στόχους. Οι εννοιολογικοί χάρτες μπορούν να δημιουργηθούν με την 
ενσωμάτωση μέσα στο μαθησιακό περιβάλλον ενός ψηφιακού εργαλείου, όπως 
το GitMind και το Freeplane. 

•	 Δυναμική αλληλεπίδραση και διαμόρφωση κοινοτήτων μάθησης

	 Μία άλλη στρατηγική που διαδραματίζει σημαντικό ρόλο μέσα σε ψηφιακά πε-
ριβάλλοντα μάθησης και θεωρείται ο πλέον απαραίτητος παράγοντας της διαδι-
κτυακής μάθησης (Erdoğmuş et al., 2022), που οδηγεί σε ακαδημαϊκή επιτυχία, 
είναι η δυναμική κοινωνική αλληλεπίδραση των φοιτητών/-τριών και η αίσθη-
ση του «ανήκειν» σε μία ομάδα/κοινότητα μάθησης, η οποία μοιράζεται κοινά 
ενδιαφέροντα, ανάγκες και στόχους, (Arasaratnam-Smith & Northcote, 2017; 
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Erdoğmuş et al., 2022) (βλ. Κεφάλαιο 3 και 9 παρόντος τόμου). Μέσα σε αυτό το 
πλαίσιο οι φοιτητές/-τριες που εργάζονται διαδικτυακά επιδιώκουν επαφή και 
επικοινωνία με τους/τις συμφοιτητές/-τριες τους, τους/τις διδάσκοντες/-ουσες 
και τους/τις ακαδημαϊκούς συμβούλους, η οποία, όταν επιτυγχάνεται, οδηγεί και 
σε ισχυρότερα συναισθήματα και δεσμούς μέσα στην ομάδα/κοινότητα μάθη-
σης (Erdoğmuş et al., 2022). Η επικοινωνία και η αλληλεπίδραση επιτυγχάνονται 
μέσα από διάφορα ψηφιακά εργαλεία των περιβαλλόντων, όπως ο «τοίχος», τo 
email και οι πλατφόρμες σύγχρονης εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα, οι φοιτη-
τές/-τριες έχουν τη δυνατότητα να επικοινωνήσουν τις ιδέες, τις προτάσεις και 
τις σκέψεις τους, και να αλληλεπιδράσουν, χωρίς χωροχρονικούς περιορισμούς, 
στην πλατφόρμα ασύγχρονης εκπαίδευσης, αλλά και να «συναντηθούν» σύγ-
χρονα μέσω εργαλείων, όπως η webex, το zoom κ.ά. Η ευχέρεια αυτή διαμορφώ-
νει συνθήκες για ανάπτυξη κοινοτήτων μάθησης. 

•	 Συνεργατική μάθηση

	 Άμεση σχέση με την προηγούμενη στρατηγική έχει και η στρατηγική της συνερ-
γατικής μάθησης, καθώς η ευρεία χρήση της τεχνολογίας και του διαδικτύου 
στη μαθησιακή διαδικασία αύξησε τις ευκαιρίες των φοιτητών/-τριών για αλλη-
λεπίδραση και εξ αποστάσεως συνεργασία. Η μαθησιακή διαδικασία σε ψηφι-
ακά περιβάλλοντα αφορά την αναζήτηση και μελέτη/ανάγνωση κειμένων που, 
σύμφωνα με ερευνητικά δεδομένα, είναι αποτελεσματικότερη, όταν γίνεται συ-
νεργατικά (Leu et al., 2017). Χαρακτηριστικά, ο καθηγητής Gavriel Salomon, ο 
οποίος ήταν από τους πρώτους που ασχολήθηκε με τη χρήση των νέων τεχνολο-
γιών στη μαθησιακή διαδικασία, υποστήριξε πως υπάρχει συνεργασία ακόμη και 
όταν υπάρχουν φοιτητές/-τριες απέναντι στον υπολογιστή, καθώς ο τελευταίος 
λειτουργεί ως γνωστικός συνεργάτης που στηρίζει το γνωστικό σύστημα των 
φοιτητών/-τριών και ενισχύει τη μάθηση (Salomon et al.,1991).

	     Η συνεργατική μάθηση, και γενικότερα η συνεργασία, αποτελεί σημαντική 
δεξιότητα ζωής που ενισχύει την εξέλιξη και την καινοτομία σε κάθε πτυχή της 
ανθρώπινης δραστηριότητας. Η ενίσχυση της συνεργασίας μέσα σε ένα δυναμι-
κό περιβάλλον με τακτικές εργασίες/δραστηριότητες εφαρμογής της νέας γνώ-
σης ή/και στρατηγικής άμεσης ανατροφοδότησης (Demosthenous et al., 2020) 
βελτιώνει τις δεξιότητες συνεργασίας των φοιτητών/-τριών και οδηγεί σε θετι-
κά μαθησιακά αποτελέσματα (Demosthenous et al., 2020; Paterson & Prideaux, 
2020). Πιο συγκεκριμένα, τα παιδαγωγικά οφέλη της συνεργατικής μάθησης εί-
ναι: α) η αυξημένη ικανοποίηση, β) η ανάπτυξη ανώτερων διαδικασιών σκέψης, 
γ) η καλύτερη κατανόηση του περιεχομένου και δ) η διατήρηση του περιεχομέ-
νου για περισσότερο χρόνο (Demosthenous et al., 2020).

	     Ωστόσο, οφείλουμε να σημειώσουμε πως οι φοιτητές/-τριες που δεν δια-
θέτουν ανεπτυγμένες δεξιότητες συνεργασίας ενδεχομένως να είναι λίγο δι-
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στακτικοί/-ες απέναντι στη συνεργασία που τους προτείνεται. Έτσι, οι διδάσκο-
ντες/-ουσες καλούνται να στηριχθούν στις παρακάτω παιδαγωγικές αρχές για να 
μετριάσουν την ανησυχία των φοιτητών/-τριών και να τους εμπλέξουν ενεργά 
και δυναμικά σε ομάδες εργασίας. Πιο συγκεκριμένα, οι Paterson & Prideaux 
(2020) κρίνουν σκόπιμο:

•	 Να ενισχύεται η δημιουργία ομάδων, στις οποίες κάθε μέλος θα αισθάνεται την ευ-
θύνη της αλληλεξάρτησης, χωρίς πίεση και άγχος,

•	 να αναπτύσσεται το αίσθημα της προσωπικής ευθύνης για την επιτυχή πορεία της 
ομάδας,

•	 να σχεδιάζονται αυθεντικές ομαδικές δραστηριότητες με θέματα που ενδιαφέρουν 
και αφορούν τους/τις φοιτητές/-τριες,

•	 να δημιουργούνται ευκαιρίες για ανάπτυξη και εφαρμογή δεξιοτήτων συνεργασίας,

•	 να στηρίζονται και να ενισχύονται οι ομάδες μέχρι να αποκτήσουν αυτονομία.

	 Μέσα στα περιβάλλοντα σύγχρονης και ασύγχρονης εκπαίδευσης των πανεπιστη-
μίων η συνεργασία των ομάδων μπορεί να γίνει μέσω ψηφιακών εργαλείων, όπως 
ο «τοίχος», τo email και τα «δωμάτια» της πλατφόρμας σύγχρονης εκπαίδευσης, 
και ενδεχομένως τα διάφορα μέσα κοινωνικής δικτύωσης και Web 2., εργαλεία τα 
οποία χρησιμοποιούν οι φοιτητές/-τριες από τα κινητά τους τηλέφωνα, τους υπο-
λογιστές και τα tablets. Στο πλαίσιο της μάθησης με τη χρήση κινητών συσκευών 
(mobile learning ή m-learning) δίνεται η δυνατότητα για πολλαπλούς τρόπους ενί-
σχυσης της μαθησιακής διαδικασίας, οι οποίοι κερδίζουν το ενδιαφέρον και της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, καθώς σχεδόν όλοι/-ες οι φοιτητές/-τριες, αλλά και 
οι διδάσκοντες/-ουσες τα χρησιμοποιούν (Ünal & Güngör, 2021). Tα συγκεκριμέ-
να μέσα μπορούν να χρησιμοποιηθούν μέσα και έξω από το αμφιθέατρο (Faizi & 
Fkihi, 2018; Ünal & Güngör, 2021), όποτε και με όποιον τρόπο επιλέξουν οι χρή-
στες τους (διδάσκοντες/-ουσες και φοιτητές/-τριες) (Ünal & Güngör, 2021). Επί-
σης, διευκολύνουν την αλληλεπίδραση, την επικοινωνία και τη συνεργασία (Lirola, 
2022), ενισχύουν τα κίνητρα συμμετοχής των φοιτητών/-τριών και των διδασκό-
ντων/-ουσών στη μαθησιακή διαδικασία (Osifo, 2019; Faizi & Fkihi, 2018), στηρί-
ζουν τους/τις φοιτητές/-τριες και τους/τις διδάσκοντες/-ουσες στην προσπάθειά 
τους να παράγουν υλικό και να το διαμοιράζονται με πολλούς και διαφορετικούς 
τρόπους, όπως ψηφιακά κείμενα, βίντεο, αρχεία ήχου και διάφορες διαδραστικές 
και εκπαιδευτικές δραστηριότητες (Faizi & Fkihi, 2018; Lirola, 2022), παρέχοντας 
άμεση ανατροφοδότηση με εντοπισμό του λάθους και παρουσίασης της σωστής 
απάντησης (Osifo, 2019). Τέλος, όλα τα παραπάνω μέσα χρησιμεύουν για τους/
τις φοιτητές/-τριες ως ψηφιακή βιβλιοθήκη πολύτιμου εκπαιδευτικού υλικού που 
τους επιτρέπουν να ολοκληρώσουν τις εργασίες τους, πέρα από το υλικό που λαμ-
βάνουν από τους/τις διδάσκοντες/-ουσες και τα ψηφιακά περιβάλλοντα των ακα-
δημαϊκών ιδρυμάτων (Faizi & Fkihi, 2018; Lirola, 2022). 
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•	  Διερευνητική μάθηση

	 Σε συνέχεια όσων αναφέρθηκαν προηγουμένως, η ευρεία χρήση της τεχνολογί-
ας και του διαδικτύου στη μαθησιακή διαδικασία αύξησε όχι μόνο την άμεση αλ-
ληλεπίδραση των φοιτητών/-τριών δημιουργώντας κοινότητες μάθησης, αλλά 
στηριζόμενη στον κονστρουκτιβισμό, οδήγησε στη δημιουργία κοινοτήτων 
διερευνητικής μάθησης (Aidoo et al., 2022). Πιο συγκεκριμένα, στα σύγχρονα 
και ασύγχρονα ψηφιακά περιβάλλοντα μάθησης οι φοιτητές/-τριες καλούνται 
να αναζητήσουν και να κατασκευάσουν μόνοι/-ες τους τη γνώση μέσα από συ-
νεχή αλληλεπίδραση, καθώς και να εφαρμόσουν τη νέα γνώση σε αυθεντικές 
προβληματικές καταστάσεις της καθημερινότητάς τους (Aidoo et al., 2022; Aktı-
Aslan & Turgut, 2021). 

	     Η διερευνητική μάθηση στηρίζεται σε συνεργατικές και κονστρουκτιβιστι-
κές προσεγγίσεις, στο πλαίσιο των οποίων προβλέπεται ο σχεδιασμός διερευ-
νητικών εργασιών (projects) με νόημα και άμεσα αξιολογήσιμα αποτελέσματα, 
όπου θα εμπλέκονται ομάδες φοιτητών/-τριών, προκειμένου να επιτύχουν τον 
στόχο τους, αξιοποιώντας το διαδίκτυο μέσα από κριτικό στοχασμό (Aktı-Aslan 
& Turgut, 2021). Αυτές οι εργασίες/δραστηριότητες στηρίζουν τους/τις φοιτη-
τές/-τριες να αναπτύξουν δεξιότητες του 21ου αιώνα, όπως η κριτική σκέψη, 
η ικανότητα επίλυσης προβληματικών καταστάσεων και η δημιουργικότητα 
(Aidoo et al., 2022). 	

	     Η επιτυχία των διερευνητικών εργασιών/δραστηριοτήτων εξαρτάται τόσο 
από την οργάνωση του ψηφιακού περιβάλλοντος όσο και από την επικοινωνία 
των φοιτητών/-τριών. Επιπλέον, εξαρτάται από την επιλογή του περιεχομένου 
και από την αλληλεπίδραση ανάμεσα στις τρεις διαστάσεις της διερευνητικής 
μάθησης: στη γνωστική, στην κοινωνική και στη διδακτική. Πιο συγκεκριμένα, οι 
Aktı-Aslan & Turgut (2021) αναφέρουν πως:

	 - � Η γνωστική διάσταση της διερευνητικής μάθησης αφορά τη διαδικασία κα-
τασκευής γνώσης σε ψηφιακά περιβάλλοντα μάθησης, μέσα από διερευνητι-
κές διαδικασίες και αλληλεπιδράσεις για ένα κοινό σκοπό.

	 - � Η κοινωνική διάσταση αφορά την ικανότητα του/της κάθε φοιτητή/-τριας να 
παρατηρεί τον εαυτό του/της κοινωνικά και συναισθηματικά μέσα σε μία κοι-
νότητα διερευνητικής μάθησης και να έχει το αίσθημα του «ανήκειν» σε αυτή 
την κοινότητα.

	 - � Η διδακτική διάσταση αφορά τον σχεδιασμό, την υποστήριξη/διευκόλυνση 
και διαχείριση κοινωνικών και γνωστικών διαδικασιών από τους/τις διδάσκο-
ντες/-ουσες, προκειμένου να επιτύχουν οι φοιτητές/-τριες τα μέγιστα μαθη-
σιακά αποτελέσματα στα ψηφιακά περιβάλλοντα μάθησης.

•	 Αξιολόγηση/ανατροφοδότηση

	 Τέλος, η πέμπτη στρατηγική που είναι απαραίτητη μέσα σε ψηφιακά περιβάλλο-
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ντα μάθησης είναι η αξιολόγηση. Η αξιολόγηση επηρεάζει σημαντικά τη μάθη-
ση και είναι απαραίτητη στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, όπως και στις υπόλοιπες 
βαθμίδες εκπαίδευσης (Sudakova et al., 2022).

	     Η αξιολόγηση μπορεί να είναι άμεση ή έμμεση (Yılmaz & Toker, 2022) και 
να έχει μία από τις εξής τέσσερις μορφές (Sudakova et al., 2022; Yılmaz & Toker, 
2022): διαγνωστική, τελική/συνολική, αξιολογική και διαμορφωτική (βλ. Κεφά-
λαιο 5). Τα τελευταία χρόνια στον χώρο της εκπαίδευσης έχουμε απομακρυνθεί 
από την τελική αξιολόγηση που αφορά τη συνολική επίδοση των φοιτητών/-τρι-
ών και έχει γίνει μία στροφή προς τη διαμορφωτική αξιολόγηση. Αυτή η αλλαγή 
έγινε ιδιαίτερα έντονη και απαραίτητη λόγω της ευρείας χρήσης των τεχνολογι-
ών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και των διαδικτυακών ή/και μικτών μαθημά-
των (Sudakova et al., 2022).

	     Η διαμορφωτική αξιολόγηση εστιάζει στην ανατροφοδότηση που παρέχεται 
στους/στις φοιτητές/-τριες κατά τη διαδικασία μάθησης (Sudakova et al., 2022; 
Yılmaz & Toker, 2022), η οποία κρίνεται απαραίτητη ιδιαίτερα σε μαθήματα/
διαλέξεις, όπου οι πληροφορίες είναι πολλές και είναι σημαντικό να κατανοη-
θούν για να προχωρήσουν στο επόμενο μάθημα/διάλεξη (Yılmaz & Toker, 2022). 
Επίσης, απώτερος στόχος της ανατροφοδότησης είναι η αναθεώρηση/βελτίω-
ση των προγραμμάτων σπουδών και των τεχνικών και μεθόδων διδασκαλίας 
(Sudakova et al., 2022; Yılmaz & Toker, 2022).

	     Στα ψηφιακά σύγχρονα και ασύγχρονα περιβάλλοντα μάθησης, η διαμορ-
φωτική αξιολόγηση, η ανατροφοδότηση, μπορεί να πραγματοποιηθεί με τη χρή-
ση εναλλακτικών Web 2.0 εργαλείων, όπως τα διάφορα εργαλεία για τη δημιουρ-
γία δυναμικών κουίζ και τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης (Yılmaz & Toker, 2022). 
Η κατάλληλη και έγκαιρη ανατροφοδότηση στηρίζει τους/τις φοιτητές/-τριες να 
βελτιώσουν τόσο τις γνώσεις περιεχομένου όσο και τον τρόπο που προσεγγί-
ζουν τη γνώση, έτσι η άμεση και υποστηρικτική ανατροφοδότηση είναι κεντρική 
στη μαθησιακή διαδικασία (Brown et al., 2021). 
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7.4	� Ενδεικτικά παραδείγματα από πλατφόρμες  
ή εφαρμογές

Εικόνα 7.1

Εικόνα 7.2
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Στην πλατφόρμα Wayang Outpost, τα εργαλεία Geometry Cognitive Tutor και Wayang 
Outpost στηρίζουν γνωστικά και καθοδηγούν τους/τις φοιτητές/-τριες κατά τη διδα-
σκαλία και μάθηση του μαθήματος της Γεωμετρίας, σε ψηφιακά και μικτά περιβάλλο-
ντα μάθησης. 

Το SE-Coach παρουσιάζει στους/στις φοιτητές/-τριες την πορεία επίλυσης προβλη-
μάτων στο μάθημα της Φυσικής, και καλούνται οι φοιτητές/-τριες να αναστοχαστούν 
πάνω στη διαδικασία επίλυσης και να την εξηγήσουν. 

Εικόνα 7.3

Το περιβάλλον MetaTutor στηρίζει γνωστικά και μεταγνωστικά τους/τις φοιτητές/-τρι-
ες στο μάθημα της Βιολογίας. Οι φοιτητές/-τριες επικοινωνούν με τέσσερις πράκτορες 
(agents) μέσα στο περιβάλλον, καθώς εμπλέκονται σε δραστηριότητες μάθησης, οι 
οποίοι τους καθοδηγούν και τους στηρίζουν.

Το περιβάλλον Betty’s Brain στηρίζει γνωστικά και μεταγνωστικά τους/τις φοιτη-
τές/-τριες σε μαθήματα των Φυσικών Επιστημών και των Μαθηματικών.
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Εικόνα 7.4

Το περιβάλλον Crystal Island στηρίζεται στον αφηγηματικό τρόπο σκέψης και υποστη-
ρίζει γνωστικά και μεταγνωστικά τους/τις φοιτητές/-τριες στο μάθημα της Μικροβιο-
λογίας. Πιο συγκεκριμένα, το σενάριό του λαμβάνει χώρα σε ένα τροπικό νησί, όπου 
εξαπλώθηκε μία ασθένεια. Οι φοιτητές/-τριες διερευνούν την ασθένεια, διατυπώνουν 
ερωτήματα, κάνουν υποθέσεις, συλλέγουν δεδομένα και δοκιμάζουν τις υποθέσεις 
τους. Καθ’ όλη τη διαδικασία επικοινωνούν με πράκτορες (agents) μέσα στο περιβάλ-
λον μέσω διαλόγων, και καταγράφουν τα δεδομένα τους σε φύλλα εργασίας. Προβαί-
νουν σε διαγνώσεις και προτείνουν θεραπείες, δέχονται ανατροφοδότηση και, ακολού-
θως, επανασχεδιάζουν την εργασία τους. 

4) Μερικές δημοφιλείς εφαρμογές που χρησιμοποιούνται σε όλες τις βαθμίδες εκ-
παίδευσης είναι οι παρακάτω. Επικοινωνήστε με το Τμήμα Υποστήριξης Τεχνολογιών 
Εκπαίδευσης στο Πανεπιστήμιό σας για σχετικές οδηγίες και ενημέρωση για νέα εργα-
λεία, περιβάλλοντα, εφαρμογές και πλατφόρμες.

Εικόνα 7.5
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8 
Ψηφιακή Ισότητα

Η ψηφιακή ισότητα αποτελεί μία εξελισσόμενη έννοια χωρίς σταθερό ορισμό που στα 
αγγλικά εμφανίζεται με τον όρο «digital equity» (Seale, Draffan & Wald, 2013). Αυτό, βέ-
βαια, δεν σημαίνει ότι δεν ορίζεται, αλλά ότι πρόκειται για ένα πολυδιάστατο ερευνητι-
κό αντικείμενο ή πρόκληση που απαιτεί για την κατανόησή του μία σύνθετη προσέγγιση 
(Alexander et al., 2019, p. 4). Η διαφοροποίηση του όρου «equity» από τον όρο «equality» 
σχετίζεται με την εξέλιξη της αντίληψης όσον αφορά τις διαστάσεις της ισότητας. 

Σε ένα πρώτο επίπεδο η ψηφιακή ισότητα, ως digital equality, συνδέεται με την 
έννοια της προσβασιμότητας, την έννοια δηλαδή της ισότιμης πρόσβασης σε νέες 
τεχνολογίες και την ανάπτυξη βασικών, λειτουργικών ψηφιακών ικανοτήτων (skills) 
χειρισμού της τεχνολογίας (ικανότητες πλοήγησης στο διαδίκτυο, εύρεσης υλικού, 
κοινωνικής δικτύωσης, παραγωγής ψηφιακού υλικού) (Van Deursen et al., 2016). Ο 
όρος συνδέεται εξ αντιθέτου με την ψηφιακή ένδεια και τον ψηφιακό διαχωρισμό 
(digital divide) σε όσους/-ες έχουν ή δεν έχουν ψηφιακές ικανότητες, δεξιότητες. 
Συνδέεται, επίσης, με τη δυσκολία πρόσβασης στην πληροφορία ήδη περιθωριο-
ποιημένων ή ευάλωτων κοινωνικών ομάδων και τον περεταίρω κοινωνικό αποκλει-
σμό τους, με αποτέλεσμα τη διεύρυνση του ψηφιακού χάσματος που δημιουργείται 
από τον ψηφιακό διαχωρισμό (European Agency for Special Needs and Inclusive 
Education, 2022).

Σε ένα άλλο επίπεδο, η ψηφιακή ισότητα ως digital equity συνδέεται με την ανα-
γνώριση των διάφορων συστημικών εμποδίων (Warschauer, 2004) που συντηρούν 
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την ανισότητα και σχετίζονται, μεταξύ άλλων, με τη διαφορά στην οικονομική επι-
φάνεια, τα στερεότυπα σχετικά με το κοινωνικό φύλο, την αναπηρία, τη διαφορετική 
εθνικότητα ή πρώτη γλώσσα (UNESCO, 2019, p.4). Συνδέεται, ακόμα, με την προαγω-
γή της εκπαιδευτικής δικαιοσύνης μέσα από πρακτικές που ενισχύουν τη δυνατότη-
τα δράσης και διάδρασης όλων των διδασκομένων και βοηθούν στη συγκέντρωση 
επιστημονικού κεφαλαίου (Cope & Kalantzis, 2023), δηλαδή ψηφιακών δεξιοτήτων 
σημαντικών για την επιτυχία σε όλους τους μαθησιακούς τομείς, όπως και για την κοι-
νωνική ένταξη και ανέλιξη. Γενικά, η ψηφιακή ισότητα, συνδέεται με την προστασία 
των ανθρώπινων δικαιωμάτων, ιδιαίτερα με την επίτευξη της κοινωνικής δικαιοσύνης 
(La Rue, 2011). 

Ωστόσο, πότε δίνεται έμφαση στην ψηφιακή πλευρά και στον τρόπο με τον οποίο 
θα αναπτυχθούν ικανότητες χρήσης ψηφιακών μέσων (Behera, 2021), και πότε στην 
πλευρά της ισότητας, πολιτειότητας (Frau-Meigs, O’Neill, Soriani & Tomé, 2017) όπου 
ενσωματώνεται ο προβληματισμός για κοινωνική δικαιοσύνη και συμπερίληψη 
(National Digital Inclusion Alliance, 2019). Η ψηφιακή ισότητα, όμως, στην ανώτα-
τη εκπαίδευση σχετίζεται τόσο με την ανάπτυξη ψηφιακών δεξιοτήτων, όσο και με 
ζητήματα ισότητας που συνδέονται με την πρόσβαση σε ψηφιακές υποδομές, λογι-
σμικό και σύνδεση στο διαδίκτυο, ουσιαστικό – υψηλής ποιότητας ψηφιακό περιεχό-
μενο για μελέτη/μάθηση, περιεχόμενο στις τοπικές γλώσσες, εργαλεία και εφαρμογές 
για τη δημιουργία, κοινή χρήση και ανταλλαγή ψηφιακού περιεχομένου, διδάσκο-
ντες/-ουσες που ξέρουν πώς να χρησιμοποιούν ψηφιακά εργαλεία και πόρους, και 
έρευνα υψηλής ποιότητας σχετικά με την εφαρμογή ψηφιακών τεχνολογιών για τη 
βελτίωση της μάθησης (Resta, Laferriere, McLaughlin & Kouraogo, 2018; Resta & 
Lafferriere, 2008). Συνδέεται, επιπλέον, με την προστασία του δικαιώματος όλων για 
μια εκπαίδευση που ενδιαφέρεται για την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης και της 
δημιουργικότητας, τη συναισθηματική ευημερία των φοιτητών/-τριών, την έμπρακτη 
επίδειξη ενσυναίσθησης και την ανάπτυξη ενός κλίματος συνεργασίας, και για την 
προσφορά ευκαιριών ενεργού δράσης, με στόχο την κοινωνικοποίηση και την ενεργό 
συμμετοχή και δράση των φοιτητών/-τριών (Aguilar, 2020).

Στο ελληνικό περικείμενο, χαρακτηριστική είναι η έρευνα του Κύργιου (2018), που 
επιβεβαιώνει την έλλειψη τεχνικού και πολιτισμικού κεφαλαίου ορισμένων φοιτη-
τών/-τριών να αξιοποιήσουν για τις σπουδές τους ψηφιακούς πόρους. Όσον αφορά 
την ψηφιακή δεξιότητα των πολιτών ευρύτερα, φαίνεται πως η Ελλάδα, σύμφωνα με 
στατιστικά της Eurostat για το 2021 (Eurostat Documents, n.d.), βρίσκεται κοντά στον 
ευρωπαϊκό μέσο όρο, αλλά πολύ μακριά από τις τεχνολογικά προηγμένες σκανδινα-
βικές χώρες. Όταν, όμως, παρατηρείται σοβαρή διαφορά στο επίπεδο των ψηφιακών 
δεξιοτήτων που είναι αναγκαίες για τη διασφάλιση της ψηφιακής ισότητας–δικαιοσύ-
νης, το ψηφιακό χάσμα διευρύνεται και ανανεώνεται (Ritzhaupt et al., 2020) τονίζοντας 
ακόμη περισσότερο την ανάγκη ανάληψης ευθύνης και δράσης από την πλευρά των 
διδασκόντων/-ουσών.
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8.1	� Η σχέση των ψηφιακών δεξιοτήτων με την ψηφιακή 
ισότητα στο ευρωπαϊκό περικείμενο

Η ψηφιακή ισότητα, σύμφωνα με την Ευρωπαϊκή Αναφορά 2022 «Προς την ισότητα στην 
ανώτατη εκπαίδευση στην Ευρώπη» (Eurydice report), θεωρείται βασικό χαρακτηριστι-
κό της Ανώτατης Εκπαίδευσης και συνεπάγεται τη συνεχή δέσμευση στον σχεδιασμό και 
την εφαρμογή εκπαιδευτικών στρατηγικών σε όλα τα επίπεδα (European Commission, 
European Education, & Culture Executive Agency, 2022, p. 18). Πρόκειται για μια δέσμευση 
που συνδέεται άμεσα με τις εξελίξεις στη μετά Covid-19 εποχή και την ανάγκη για ταχύτε-
ρο ψηφιακό μετασχηματισμό των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων (Bozkurt & Sharma, 2020; 
Fullan et al., 2020), αλλά και την αύξηση της έρευνας όσον αφορά τις ψηφιακές δεξιότητες 
των ίδιων των διδασκόντων/-ουσών (Basilotta-Gómez-Pablos et al., 2022).

Όμως, ο σχεδιασμός και η υλοποίηση τέτοιων εκπαιδευτικών στρατηγικών δεν μπο-
ρεί να περιορίζεται σε μια απλή χρήση ψηφιακών μέσων στη διδασκαλία. Απαιτείται από 
μέρους των διδασκόντων/-ουσών μία ολιστική αντίληψη, όσον αφορά τα μαθησιακά 
περιβάλλοντα και μία εντατική, προσωπική προσπάθεια για την ανάπτυξη των ψηφια-
κών δεξιοτήτων όλων των φοιτητών/-τριών. Αυτός είναι και ο λόγος που, σύμφωνα με 
το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο European Framework for the Digital Competence of Educators 
(DigCompEdu) 2.0 (Redecker, 2017), οι επαγγελματικές και οι παιδαγωγικές ψηφιακές 
δεξιότητες των διδασκόντων/-ουσών αποτελούν προϋπόθεση για την ανάπτυξη των 
ψηφιακών δεξιοτήτων των φοιτητών/-τριών. Στο Πλαίσιο αυτό αναγνωρίζονται 21 δε-
ξιότητες ταξινομημένες σε έξι κατηγορίες: Επαγγελματική δέσμευση/συμμετοχή, Ψη-
φιακοί πόροι, Διδασκαλία και Μάθηση, Αξιολόγηση, Ενδυνάμωση διδασκομένων και 
Υποστήριξη της ανάπτυξης των δεξιοτήτων των φοιτητών/-τριών (Redecker & Punie, 
2017). Διακρίνονται, επίσης ρόλοι–επιτεύγματα των διδασκόντων/-ουσών αναλόγως 
του επιπέδου κατάκτησης της ψηφιακής δεξιότητας: βασική χρήση και αρχική εξερεύ-
νηση του/της αρχαρίου/-ας (επίπεδα Α1, Α2), ενσωμάτωση και ειδίκευση (επίπεδα Β1, 
Β2), αρχηγία και πρωτοπορία (επίπεδα Γ1, Γ2). Πρόκειται για επίπεδα στα οποία η με-
τακίνηση προϋποθέτει ενίσχυση και ανανέωση των επαγγελματικών πρακτικών των 
διδασκόντων/-ουσών, κριτικό αναστοχασμό και στρατηγική, αλλά και προσοχή ως 
προς τον τρόπο που εισάγονται οι ψηφιακοί πόροι μέσα στη διδασκαλία. Επομένως, η 
επιστημονική καινοτομία, η πρωτοπορία στη διδασκαλία και μάθηση, όπως και η αξιο-
ποίηση των ψηφιακών δεξιοτήτων από τους ίδιους τους φοιτητές και τις ίδιες τις φοιτή-
τριες εξαρτώνται από ένα σύνολο σύνθετων πρακτικών. 

Η επιτυχής εφαρμογή και διασύνδεση των πρακτικών αυτών, σύμφωνα με το Πλαί-
σιο DigCompEdu 2.0, εξαρτάται, ωστόσο, πρώτα και άμεσα από την εκπαίδευση των 
διδασκόντων/-ουσών. Σύμφωνα με σχετική έρευνα των Cabero-Almenara και συνεργα-
τών (2020, p. 6105) μία τέτοιου είδους εκπαίδευση χρειάζεται να επικεντρωθεί:

α) στην αξιοποίηση των κατάλληλων ψηφιακών εργαλείων και πόρων στη διδακτι-
κή διαδικασία,
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β) στην αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών για την αξιολόγηση των μαθησια-
κών αποτελεσμάτων των φοιτητών/-τριών (learning analytics, ρουμπρίκες αξιο-
λόγησης στο e-moodle),

γ) στη δημιουργία εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων που θα στοχεύουν στην περαι-
τέρω ανάπτυξη των ψηφιακών δεξιοτήτων των φοιτητών/-τριών με τρόπο που 
να αντιστοιχεί στις ανάγκες τους (podcasts, ψηφιακή αφήγηση, δημιουργία πε-
ριβαλλόντων εικονικής πραγματικότητας) και

δ) στην αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών για τη συνεργασία με συναδέλφους, 
με τους/τις φοιτητές/-τριες και άλλους φορείς του πανεπιστημίου (επισημείωση 
βίντεο, κατάστρωση εννοιολογικών χαρτών, σχεδιασμός project). 

8.2�	� Στάδια κατάκτησης της ψηφιακής δεξιότητας  
των διδασκόντων/-ουσών και ψηφιακή ισότητα

Η ψηφιακή ισότητα έχει συνδεθεί με την αναγκαιότητα ανασχεδιασμού των παιδαγωγι-
κών πρακτικών, την επέκταση του προβληματισμού σε εμπειρίες μάθησης (Laufer et al., 
2021) και τον προσδιορισμό διδακτικών στρατηγικών (Gisbert & Lázaro, 2020) που να 
έχουν νόημα για όλους τους φοιτητές και όλες τις φοιτήτριες, όπως και τους διδάσκο-
ντες και τις διδάσκουσες (Willems, Farley & Campbell, 2019).

Οι παραπάνω συνδέσεις, όμως, δεν συμβαίνουν ούτε αυτόνομα, ούτε αυτόματα: 
εξαρτώνται πρώτα από τη σταδιακή κατάκτηση ψηφιακών δεξιοτήτων από τους/τις δι-
δάσκοντες/-ουσες (Krumsvik, 2014). Όσοι/-ες αφιερώνονται στον σκοπό της ψηφιακής 
ισότητας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση «χτίζουν/οικοδομούν» παιδαγωγικά και διδα-
κτικά τις ψηφιακές τους δεξιότητες μέσα από μια συνεχή διαδικασία αναστοχασμού και 
αυτορρύθμισης (Krumsvik, 2008, 2011, 2014; Purina-Bieza, 2021), όπως και μια διαδικα-
σία ανάπτυξης της πρακτικής τους επάρκειας (Krumsvik, 2008, 2011, 2014) (βλ. Σχεδιά-
γραμμα 8.1) η οποία συνδέεται με την αποτελεσματική οργάνωση της διδασκαλίας και 
της μάθησης (Purina-Bieza, 2021). Πρόκειται, επομένως, για μια κλιμακωτή διαδικασία. 
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Σχεδιάγραμμα 8.1 Η ψηφιακή ισότητα ως μια συνεχή διαδικασία  
αναστοχασμού και αυτορρύθμισης. Προσαρμοσμένο από Krumsvik et al. (2016) στο 
Revuelta-Domínguez, F.-I.et al. (2022). (Γραφικά Ιωάννης Χρόνης "acidporitz", 2023)

Σε ένα πρώτο, χαμηλό στάδιο ανάπτυξης των ψηφιακών ικανοτήτων, οι εκπαιδευόμε-
νοι/-ες διδάσκοντες/-ουσες αρχίζουν να χρησιμοποιούν ψηφιακά εργαλεία, αντιμετω-
πίζουν διάφορα τεχνικά προβλήματα στην πρακτική αξιοποίησή τους και αναστοχά-
ζονται πάνω στις αντιλήψεις τους για την ψηφιακή τεχνολογία (Krumsvik, 2014) ή την 
επάρκεια των γνώσεών τους (Redecker, 2017) για την ψηφιακή ισότητα. Κατ’ αυτόν τον 
τρόπο αποκτούν τις βασικές παιδαγωγικές και ψηφιακές ικανότητες για να μπορούν να 
επιλέξουν εκείνο το ψηφιακό περιεχόμενο που πληροί πρώτα τα κριτήρια ψηφιακής 
προσβασιμότητας.

Στο επόμενο στάδιο, βελτιώνουν τον τρόπο σκέψης και δράσης τους, αξιοποιώντας 
τη γνώση που απέκτησαν, για να αναπτύξουν περαιτέρω τη διδακτική τους ψηφιακή 
ικανότητα. Κατά τη διάρκεια αυτής της διαδικασίας αντιλαμβάνονται το εύρος και τους 
περιορισμούς, τη δυναμική γενικά των ψηφιακών πόρων που χρησιμοποιούν και τους 
προσαρμόζουν, ώστε να εξυπηρετούνται τόσο οι ανάγκες του επιστημονικού τους 
αντικειμένου, όσο και ο στόχος της ψηφιακής ισότητας. 
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Καθώς τροποποιούν πλέον το περιεχόμενο της διδασκαλίας, περνούν στο επό-
μενο στάδιο ανάπτυξης, αυτό της επαγγελματικής ψηφιακής δεξιότητας. Εδώ, αξι-
οποιούν διάφορες στρατηγικές μάθησης (Krumsvik, 2014) που σχετίζονται με την 
πρωτοποριακή ψηφιακή επεξεργασία, την οργάνωση και τον σχεδιασμό νέου περι-
εχομένου, ώστε να επικοινωνήσουν τα ερευνητικά τους αποτελέσματα και να επιτύ-
χουν καλύτερες συνεργασίες (Purina-Bieza, 2021). Ταυτόχρονα, διαμορφώνουν ένα 
συμπεριληπτικό περιβάλλον μάθησης που επιτρέπει την ενεργό συμμετοχή των φοι-
τητών/-τριών (Redecker, 2017).

Σε ένα υψηλό στάδιο οικοδόμησης της ψηφιακής δεξιότητας, ενδιαφέρει να μετα-
σχηματίσουν τη δράση των φοιτητών/-τριών και τη δική τους (transformative digital 
agency), λαμβάνοντας υπόψη ζητήματα της σύγχρονης ψηφιακής πραγματικότητας, 
είτε αυτά αφορούν τις κοινωνικές σχέσεις και την κυβερνο-ασφάλεια, είτε ζητήματα 
ηθικής, ιδεολογίας ή επιστημονικής δεοντολογίας (Aaagard & Lund, 2020). Πρόκειται 
για μια ψηφιακή δεξιότητα που ενσωματώνει αρχές της ψηφιακής διδακτικής και παι-
δαγωγικής και περιλαμβάνει διαδικασίες σχεδιασμού, οργάνωσης και αξιολόγησης της 
διδασκαλίας (Redecker, 2017; Krumsvik, 2011). 

Επισημαίνεται σε αυτό το σημείο ότι δεν έχει όλο το διδακτικό προσωπικό το ίδιο 
επίπεδο ψηφιακών δεξιοτήτων και ότι αυτό δεν είναι υποχρεωτικό να συμβαδίζει 
με τη γνώση τους, όσον αφορά ζητήματα ψηφιακής προσβασιμότητας. Μπορεί να 
χρησιμοποιούν τεχνολογία εμβύθισης ή τρισδιάσταστους εκτυπωτές, αλλά αυτό δεν 
σημαίνει ότι γνωρίζουν πώς να καθιστούν το περιεχόμενο που αξιοποιούν στη διδα-
σκαλία τους ψηφιακά προσβάσιμο (Fernández-Batanero,Cabero-Almenara, Román-
Graván & Palacios-Rodríguez, 2022). Αυτός είναι ο λόγος για τον οποίο προτείνεται 
η αξιοποίηση του εργαλείου SELFIEforTEACHERS —μέρος της εργαλειοθήκης του 
DigCompEdu— για την αυτοαξιολόγηση των ψηφιακών δεξιοτήτων των εκπαιδευ-
τικών σε έξι περιοχές ενδιαφέροντος: Επαγγελματική ενασχόληση, Ψηφιακοί Πό-
ροι, Διδασκαλία και Μάθηση, Αξιολόγηση, Ενδυνάμωση των Εκπαιδευομένων, Δι-
ευκόλυνση της ικανότητας των Εκπαιδευομένων. Επιλέγοντας στο ερωτηματολόγιο 
SELFIEforTEACHERS τη δήλωση που πιστεύουν οι συμμετέχοντες/-ουσες ότι ταιριάζει 
καλύτερα σε αυτούς, λαμβάνουν στο τέλος ανατροφοδότηση που βοηθά στον ανα-
στοχασμό γύρω από τα δυνατά και τα όχι τόσο δυνατά σημεία τους. Συνοψίζοντας, η 
διαμόρφωση μιας κουλτούρας ψηφιακής ισότητας προϋποθέτει την κατάκτηση πρα-
κτικών δεξιοτήτων και την εξοικείωση με διαδικασίες προσαρμογής, βελτίωσης και 
δημιουργίας νέου κατάλληλου ψηφιακού περιεχομένου. 

8.3	� Ψηφιακή προσβασιμότητα και χρήση  
ψηφιακών εργαλείων

Στη συζήτηση για την ανάπτυξη πρακτικών ψηφιακών ικανοτήτων του πρώτου σταδίου 
(Krumsvik, 2008, 2011, 2014; Purina-Bieza, 2021) τίθενται βασικά ερωτήματα που αφο-
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ρούν τα εργαλεία που μπορούν να αξιοποιήσουν οι διδάσκοντες/-ουσες, προκειμένου 
να αναγνωρίσουν ή να παραγάγουν ψηφιακό περιεχόμενο ψηφιακά προσβάσιμο και 
εύχρηστο για όλους τους/τις φοιτητές/-τριες, με όλο το εύρος των πιθανών ιδιαίτερων 
χαρακτηριστικών τους. Μπορεί να υπάρχουν ή να υπάρξουν φοιτητές/-τριες με κινητι-
κά προβλήματα, με βαρηκοΐα, αχρωματοψία, δυσλεξία ή κάποιο άλλο χαρακτηριστικό 
που πιθανόν καθιστά αναγκαία τη χρήση κάποιας υποστηρικτικής ψηφιακής τεχνολο-
γίας, ώστε να έχουν πρόσβαση στο περιεχόμενο που τους παρέχεται στο πανεπιστήμιο. 
Τέτοιου είδους τεχνολογία μπορεί να περιλαμβάνει ψηφιακά εργαλεία ανάγνωσης (για 
τη μεγέθυνση του κειμένου, την εστίαση της προσοχής, τη μετάφραση, τη μετατροπή 
κειμένου σε ομιλία και το αντίστροφο, τον υποτιτλισμό βίντεο, τη μετατροπή σε κώδικα 
Braille), ψηφιακά εργαλεία καταγραφής και επιμέλειας περιεχομένου (για τη φωνητική 
καταγραφή, τη βιντεοσκόπηση ή τον υποτιτλισμό), όπως και ψηφιακά εργαλεία πλοή-
γησης στο διαδίκτυο, κατάλληλα για το κινητό τηλέφωνο ή/και τον υπολογιστή (πλατ-
φόρμες υποστηρικτικής τεχνολογίας που συνδυάζουν ποικίλες λειτουργίες).

Η επιλογή ενός συνδυασμού εργαλείων από το φοιτητικό κοινό σχετίζεται με τις 
ιδιαίτερες μαθησιακές ανάγκες του και τα χαρακτηριστικά του περιεχομένου που πρέ-
πει κάθε φορά να προσπελάσει. Ωστόσο, υπάρχουν περιεχόμενα που είναι πιο εύκολα 
προσβάσιμα σε αυτές τις συνθήκες από κάποια άλλα, ενώ υπάρχει πάντα ο κίνδυνος 
κάποια από αυτά να μην είναι καθόλου προσβάσιμα. Οι λόγοι μπορεί να σχετίζονται με 
τον τρόπο της λειτουργίας των ίδιων των εργαλείων, τον σχεδιασμό του περιεχομένου 
ή συνηθέστερα και τα δύο. 

Για να εδραιωθεί, λοιπόν, η ψηφιακή ισότητα όσον αφορά την ψηφιακή προσβα-
σιμότητα, καλούνται οι διδάσκοντες/-ουσες να υιοθετήσουν καλές πρακτικές, όπως 
αυτές που περιγράφονται στην ψηφιακή εργαλειοθήκη για την προσβασιμότητα των 
Coolidge, Doner, Robertson και Gray (2018), στο πρόγραμμα σπουδών της «Πρωτο-
βουλίας για την Προσβασιμότητα στο Διαδίκτυο» (Web Accessibility Initiative, 2022), 
στον Πρακτικό οδηγό για τον Σχεδιασμό Προσβάσιμου Μαθησιακού Περιεχομένου 
(Miller, 2021) ή όπως αυτές που προτείνονται από διάφορα Κέντρα Εκπαίδευσης Εκ-
παιδευτών Πανεπιστημίων, ενδεικτικά του Queen’s University, Western University και 
George Washington DC University. Προσφέρεται, λοιπόν, ένα εύρος πρακτικών που 
εκτείνονται από την επιλογή έτοιμου ψηφιακού υλικού και την πιθανή τροποποίησή 
του, έως τη βελτίωση του ήδη υπάρχοντος διδακτικού υλικού και τη δημιουργία νέου. 

Η ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας, ωστόσο, οδηγεί στην αναγνώριση πέντε 
βασικών κατηγοριών ενδιαφέροντος. Πρώτον, οι διδάσκοντες/-ουσες καλούνται να προ-
σέχουν την οργάνωση του κειμενικού ψηφιακού περιεχομένου. Προτείνονται εδώ: α) η 
συστηματική αξιοποίηση των στιλ παραγράφων, για να προσφέρεται μια σταθερή δομή 
που να μπορούν να αναγνωρίσουν τα εργαλεία ανάγνωσης και να διευκολύνεται η πλοή-
γηση στο κείμενο, β) η συνεπής επιλογή ευανάγνωστων γραμματοσειρών, όπως οι Τimes 
New Roman, Tahoma, Calibri και Arial —η τελευταία θεωρείται από την British Dyslexia 
Association (2023) ως πιο κατάλληλη για άτομα με δυσλεξία—, γ) η αποφυγή προστακτι-
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κών εκφράσεων, π.χ. «δες, διάβασε, κάνε κλικ εδώ», των συντομεύσεων και των συμβό-
λων ή των emojis/emoticons, δ) η μετατροπή των υπερσυνδέσμων κάτω από εικόνες και 
σχήματα σε τίτλο, ε) η απόδοση τίτλου πάνω από τον πίνακα και η αποφυγή πινάκων με 
σύνθετη πληροφορία ή/και συγχώνευση κελιών και στ) η επισήμανση των ενδοκειμενι-
κών συνδέσεων με υπερσύνδεσμο από πάνω προς τα κάτω και το αντίστροφο. 

Δεύτερον, οι διδάσκοντες/-ουσες που ενδιαφέρονται για την ψηφιακή προσβασι-
μότητα μπορούν να παρέχουν εναλλακτικούς τρόπους πρόσβασης στο προσφερόμενο 
ψηφιακό περιεχόμενο. Μπορούν να προσέχουν το διδακτικό τους περιεχόμενο ώστε:

α) 	το γραπτό κείμενο να συνοδεύεται από ηχητική μεταγραφή — στην περίπτωση 
των Θετικών Επιστημών για περιεχόμενο γραμμένο με LaTex ή MathML χρησιμο-
ποιούνται εργαλεία, όπως είναι το Design Science’s MathType,

β) 	το ακουστικό περιεχόμενο να συνοδεύεται από μεταγραφή σε γραπτό κείμενο, 
με ιδιαίτερη προσοχή στις ακουστικές περιγραφές όπου περιγράφεται ακόμα και 
ο τόνος ή κάποιος σημαντικός για το νόημα ήχος,

γ) 	 το οπτικό περιεχόμενο, όπως κινούμενα σχέδια, βίντεο, χρήση υποτίτλων και

δ) 	οπτικό περιεχόμενο, όπως εικόνες και πίνακες που να συνοδεύονται από περι-
γραφή εναλλακτικού κειμένου (σε περιβάλλον google.docs: δεξί κλικ στην εικό-
να, επιλογή «Εναλλακτικό κείμενο» και εισαγωγή περιγραφής που να συνδέει την 
πληροφορία με το περικείμενο).

Τρίτον, προτείνεται να ακολουθούνται πρακτικές που καθιστούν το ψηφιακό περιεχόμενο 
ευανάγνωστο. Οι διδάσκοντες/-ουσες καθιστούν προσβάσιμο το υλικό τους εφόσον:

α) 	επιλέγουν χρώμα φόντου και γραμματοσειράς με έντονη αντίθεση,

β) 	ελέγχουν και προσαρμόζουν την αντίθεση στο υπάρχον ψηφιακό περιεχόμενο, 
αξιοποιώντας ψηφιακά εργαλεία ελέγχου, όπως τον ενημερωτικό πίνακα για την 
αντίθεση των χρωμάτων για περιεχόμενο αναρτημένο στο διαδίκτυο με μέγεθος 
γραμματοσειράς 18’’ και άνω (George Washington University/GWU, 2022),

γ) 	 εξετάζουν την περίπτωση η επιλογή τους να μην είναι κατάλληλη για κάποιους 
φοιτητές ή κάποιες φοιτήτριες με αχρωματοψία, καθώς βλέπουν με διαφορετι-
κό τρόπο τα χρώματα αναλόγως της πάθησής τους (πρωτανοπία, δευτερανοπία, 
τριτανοπία) (About Colour Blind Awareness.org, 2023),

δ) 	παρέχουν περιεχόμενο στο οποίο μπορεί να γίνει μεγέθυνση 200% και χρησιμο-
ποιούν ελάχιστο μέγεθος γραμματοσειράς 9’’, 12’’-14’’ στην περίπτωση δυσλεξίας 
ή και περισσότερο. 

Για την επίτευξη του ίδιου στόχου οι διδάσκοντες/-ουσες καλούνται να αποφεύγουν:

α) 	λύσεις στις οποίες το χρώμα ή τα πλάγια γράμματα αξιοποιούνται ως μοναδικό 
μέσο μεταφοράς της πληροφορίας,
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β) 	υπογραμμίσεις, καθώς τα εργαλεία ανάγνωσης αντιμετωπίζουν το κείμενο ως μη 
ενεργό υπερσύνδεσμο,

γ) 	 εικόνες με ένθετο κείμενο, γιατί φαίνονται τα pixel κατά τη μεγέθυνση (διαφο-
ρετικά καλό είναι να χρησιμοποιείται ένα εργαλείο ελέγχου της αντίθεσης με το 
φόντο, όπως το A11y accessibility check for text colour on background image),

δ) 	 αρχεία pdf αντί word. Γενικά, προτείνεται η αξιοποίηση εργαλείων ελέγχου προ-
σβασιμότητας στα αρχεία Microsoft Word, επιλέγοντας με τη σειρά: Αρχείο, Πλη-
ροφορίες, Έλεγχος για θέματα, Έλεγχος πρόσβασης. Στο εσωτερικό του αρχείου 
δεξιά θα πρέπει να παρουσιάζεται παράθυρο με σχετικές παρατηρήσεις–οδηγίες.

Τέταρτον, οι διδάσκοντες/-ουσες χρειάζεται να αξιολογούν τα ψηφιακά περιβάλλοντα 
διάδρασης που προτείνονται για τη διδασκαλία και μάθηση, καθώς υπάρχουν περιβάλ-
λοντα διάδρασης όπου γίνεται κύλιση μόνο με ποντίκι ή είναι γραμμένα σε Java και 
καθιστούν τις περισσότερες φορές αδύνατη την πλοήγηση σε φοιτητών/-τριών που 
χρησιμοποιούν μόνο το πληκτρολόγιο. Προτείνεται, για αυτόν τον σκοπό, η αξιοποίηση 
μιας ρουμπρίκας αξιολόγησης της καταλληλότητας των ίδιων των ψηφιακών εργαλεί-
ων, όπως είναι των Anstey & Watson (2018). Σε αυτήν περιλαμβάνονται κριτήρια που 
σχετίζονται με τη λειτουργικότητα, την προσβασιμότητα, τις τεχνικές προδιαγραφές 
του εργαλείου, την καταλληλότητα σχεδιασμού για κινητά τηλέφωνα, την προστασία 
των ανθρώπινων δικαιωμάτων, τη διασφάλιση της κοινωνικής παρουσίας–συμμετο-
χής, την παρουσία των διδασκόντων/-ουσών και τη συμβολή του ψηφιακού εργαλείου 
στην επίτευξη των γνωστικών μαθησιακών αποτελεσμάτων.

Τέλος, οι διδάσκοντες/-ουσες καλούνται να εκφράζουν τη δέσμευσή τους για τη δι-
ασφάλιση της ψηφιακής προσβασιμότητας με σχετική δήλωση στο syllabus (γραπτό 
ή ηχητικό αρχείο). Ιδιαίτερη προσοχή απαιτείται εδώ στην έκφραση, ώστε να μην επι-
τραπεί να εννοηθεί ή να υπονοηθεί κάτι διαφορετικό από τις παιδαγωγικές προθέσεις 
των διδασκόντων. Έχει παρατηρηθεί ότι σε ορισμένες αναλυτικές περιγραφές Syllabus 
(exploreaccess.org, n.d.) επικοινωνείται το μήνυμα ότι κάποιοι φοιτητές/-τριες: 

α) 	δεν μπορούν να πλοηγηθούν αυτόνομα στο διαδίκτυο και χρειάζονται υποστή-
ριξη από κάποιο τρίτο άτομο (άρα, ο σχεδιασμός του προγράμματος είναι ποι-
οτικός και ευθύνονται οι φοιτητές/-τριες με αναπηρίες για το γεγονός ότι δεν 
μπορούν να επιτύχουν συγκεκριμένα μαθησιακά αποτελέσματα), 

β) 	θεωρούνται αναξιόπιστοι/-ες, αφού ενδέχεται να ζητήσουν αδικαιολόγητα υπο-
στήριξη, να έχουν παράλογες απαιτήσεις από το σύστημα ή να προσπαθήσουν 
να το εκμεταλλευτούν, 

γ) 	 δεν μπορούν να αναγνωρίσουν εργαλεία ή στρατηγικές που θα τους εξασφαλί-
σουν προσβασιμότητα, ενώ χρειάζονται κάποιον ειδικό για να τους το υποδείξει, 

δ) 	χρειάζονται περισσότερο χρόνο και προσοχή (άρα, αποτελούν βάρος για τους/
τις διδάσκοντες/διδάσκουσες, χρειάζεται διαμεσολάβηση από κάποια εξειδικευ-
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μένη υπηρεσία και δεν μπορεί πραγματικά να βρεθεί μία λύση, ακόμα και αν 
αναγνωριστεί ένα εμπόδιο ή πρόβλημα) (exploreaccess.org, n.d.). 

Επομένως, σε μία «Δήλωση δέσμευσης» που εκφράζει τις ευαισθησίες και τις προθέσεις 
των διδασκόντων/-ουσών, χρειάζεται να υπογραμμίζεται το ενδιαφέρον για τη διαμόρ-
φωση ενός συμπεριληπτικού μαθησιακού περιβάλλοντος για το σύνολο των φοιτη-
τών/-τριών και όχι μόνο για τα άτομα με αναπηρία. Σύμφωνα με τα κριτήρια αυτά μία 
ικανοποιητική «Δήλωση δέσμευσης» μπορεί να έχει την παρακάτω μορφή: 

Το πανεπιστήμιό μας δεσμεύεται να εξασφαλίσει ένα κλίμα αμοιβαίου σε-
βασμού που να ευνοεί τη συμμετοχή όλων των φοιτητών/φοιτητριών στις 
μαθησιακές δραστηριότητες. Στοχεύουμε σε μαθησιακά περιβάλλοντα 
που να εξασφαλίζουν την ισότητα–δικαιοσύνη, την προσβασιμότητα και 
τη συμπερίληψη. Στην περίπτωση που συναντήσετε σε επίπεδο τρόπου 
διδασκαλίας ή σχεδιασμού του προγράμματος κάποιο εμπόδιο, παρακα-
λούμε επικοινωνήστε με τον διδάσκοντα ή τη διδάσκουσα όσο το δυνα-
τόν πιο σύντομα.

Προσαρμογή από exploreaccess.org

8.4	� Παράγοντες διαφοροποίησης των ψηφιακών 
διδακτικών προτάσεων με γνώμονα την πρότυπη 
σχάρα για την ανώτατη εκπαίδευση

Η έννοια της ψηφιακής ισότητας συνδέεται —όπως είδαμε πιο πάνω— όχι μόνο με πρα-
κτικές διασφάλισης της ψηφιακής προσβασιμότητας, αλλά και με τη σταδιακή εξέλιξη 
των επαγγελματικών (διδακτικών και παιδαγωγικών) ψηφιακών δεξιοτήτων (Krumsvik, 
2014) των διδασκόντων/-ουσών. Πρόκειται για δεξιότητες που συνεπάγονται την αξιο-
ποίηση ψηφιακών πόρων στα σχέδια διδασκαλίας με ποικίλα ποιοτικά χαρακτηριστικά, 
η διαβάθμιση των οποίων μπορεί να γίνει κατανοητή με τη βοήθεια μιας σχάρας, όπως 
είναι η πρότυπη σχάρα για την ανώτατη εκπαίδευση που παρουσιάζεται παρακάτω (βλ. 
πίνακα 8.1).

Η πρότυπη σχάρα για την ανώτατη εκπαίδευση στηρίζεται στο μοντέλο PICRAT των 
Kimmons, Graham και West (2020), όπως και στην πρόσφατη προσαρμογή της ομά-
δας της Lihor Harari (2022) από το Gordon College Academy of Education της Haifa 
για την ανώτατη εκπαίδευση. Πρόκειται, ωστόσο, για μια νέα προσαρμογή στο πλαίσιο 
της ψηφιακής ισότητας, όπου επιχειρείται να ενσωματωθούν οι σύγχρονες εξελίξεις 
στον χώρο της ψηφιακής τεχνολογίας και της τεχνολογίας μάθησης. Στόχος της συγκε-
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κριμένης σχάρας είναι, εκτός από την πρόταση ορισμένων διδακτικών προσεγγίσεων 
στους/στις εκπαιδευτές της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, η καλλιέργεια της διάθεσης για 
αναστοχασμό που θα οδηγήσει τελικά στην υιοθέτηση διαφορετικών πρακτικών (Ivus, 
Quan, Snider, 2021, p. 46). 

Πίνακας 8.1 Πρότυπη σχάρα για την ανώτατη εκπαίδευση. Προσαρμογή 
πίνακα από Kimmons, Graham και West (2020); Harari et al. (2022)

Στους δύο άξονες της πρότυπης σχάρας για την ανώτατη εκπαίδευση (βλ. Πίνακα 8.1) 
διακρίνονται οι δύο βασικοί συντελεστές–συμμετέχοντες στην εκπαιδευτική διαδικα-
σία, οι διδάσκοντες/-ουσες (οριζόντιος άξονας) και οι φοιτητές/-τριες (κάθετος άξο-
νας), οι οποίοι διεπιδρούν με την τεχνολογία και μεταξύ τους σε διαφορετικό βαθμό, 
αναλόγως την παιδαγωγική και διδακτική προσέγγιση που υιοθετείται κάθε φορά σε 
ένα σχέδιο διδασκαλίας. Σύμφωνα με τον κάθετο άξονα, οι φοιτητές/-τριες μπορεί:

α) 	να αξιοποιούν μόνο τις πληροφορίες στις οποίες τούς δίνεται ψηφιακή πρόσβα-
ση, αφού η προτεινόμενη χρήση της τεχνολογίας δεν επιτρέπει τη διάδραση 
(πρώτη σειρά),

β) 	να αποκτούν έναν πιο ενεργό ρόλο στο μάθημα και να διεπιδρούν με την ψηφι-
ακή τεχνολογία (δεύτερη σειρά),
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γ) 	 να δημιουργούν περιεχόμενο, να συνεργάζονται και να μαθαίνουν αξιοποιώντας 
τα οφέλη της διάδρασης με τη σύγχρονη ψηφιακή τεχνολογία (τρίτη σειρά).

Σύμφωνα με τον οριζόντιο άξονα οι διδάσκοντες/-ουσες μπορεί:

α) 	να παρουσιάζουν ψηφιακό περιεχόμενο χωρίς να μετακινούνται από τη μέθο-
δο διδασκαλίας με εισήγηση, παρουσιάζουν διαδραστικό ψηφιακό περιεχόμενο 
και προσκαλούν τους/τις φοιτητές/-τριες να το χρησιμοποιήσουν στο μάθημα 
ή παρουσιάζουν και λειτουργούν ένα διαδραστικό ψηφιακό περιεχόμενο στο 
πλαίσιο μιας απαιτητικής εργασίας (πρώτη στήλη),

β) 	να προσαρμόζουν το ψηφιακό περιεχόμενο που έχουν στη διάθεσή τους για να 
εξασφαλίσουν ψηφιακή προσβασιμότητα, να προσαρμόζουν διαδραστικό ψη-
φιακό περιεχόμενο και να το χρησιμοποιούν για να ενεργοποιήσουν τους/τις 
φοιτητές/-τριες στο μάθημα ή να προσαρμόζουν και να λειτουργούν διαδραστι-
κό ψηφιακό περιεχόμενο για μία απαιτητική εργασία (δεύτερη στήλη),

γ) 	 να δημιουργούν και να προτείνουν ψηφιακό περιεχόμενο, να δημιουργούν πρω-
τότυπο διαδραστικό περιεχόμενο ή να δημιουργούν και να λειτουργούν διαδρα-
στικό ψηφιακό περιεχόμενο για να κατασκευάσουν μια απαιτητική εργασία (τρί-
τη στήλη). 

Προσθέτοντας σε κάθε κελί της Πρότυπης Σχάρας για την ανώτατη εκπαίδευση συγκε-
κριμένες προτάσεις αξιοποίησης της ψηφιακής τεχνολογίας που να συνδυάζουν την 
οπτική των διδασκόντων/-ουσών και των φοιτητών/-τριών, διαμορφώνεται μία νέα 
σχάρα με ψηφιακούς πόρους και εργαλεία. Μία τέτοιου είδους σχάρα μπορεί να αξιο-
ποιηθεί για τη διαμόρφωση σχεδίων διδασκαλίας με διαφορετικά επίπεδα διάδρασης.

8.5	� Διδακτικές προτάσεις αξιοποίησης ψηφιακών 
εργαλείων για τη σταδιακή οικοδόμηση της 
ψηφιακής ισότητας

Με στόχο την πρόταση ενός εργαλείου που να ενημερώνει πιο ολοκληρωμένα τους/
τις διδάσκοντες/-ουσες όσον αφορά τον σχεδιασμό της διδασκαλίας τους, διαμορφώ-
θηκε με βάση την πρότυπη σχάρα για την ανώτατη εκπαίδευση μία Σχάρα ψηφιακών 
εργαλείων. Πρόκειται για εργαλεία που είναι, ως επί το πλείστον, δωρεάν ή με περίοδο 
δωρεάν δοκιμής, έχουν χαρακτηριστικά συνδυαστικότητας και μπορούν να αξιοποι-
ηθούν για την πρόσβαση σε περιεχόμενο σε τοπικές γλώσσες. Η σχάρα αυτή, για λό-
γους ευχρηστίας, έχει διασπαστεί και παρουσιάζεται σε τρεις διαφορετικούς πίνακες 
ανάλογα με τον ρόλο που επιφυλάσσεται, βάσει σχεδιασμού, στους φοιτητές/-τριες, 
με άλλα λόγια ανάλογα με το επίπεδο διάδρασης των φοιτητών/-τριών με το ψηφιακό 
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περιεχόμενο, τους διδάσκοντες/-ουσες και τους συμφοιτητές/-τριες τους. Ακολουθεί 
ενδεικτική παρουσίαση των εργαλείων, που βέβαια δεν εξαντλεί τα προτεινόμενα ερ-
γαλεία στην εμπλουτισμένη σχάρα. 

8.5.1	� Πρώτο επίπεδο: παθητική χρήση ψηφιακού περιεχομένου 
φοιτητών/-τριών και διαφορετικές προσεγγίσεις 
διδασκόντων/-ουσών 

Στο πρώτο επίπεδο της Σχάρας ψηφιακών εργαλείων για την ανώτατη εκπαίδευση (βλ. 
Πίνακα 8.2) παρουσιάζονται επιλογές σχεδιασμού της διδασκαλίας που απαιτούν βα-
σικές ψηφιακές δεξιότητες και ένα ολοένα αυξανόμενο ενδιαφέρον για τη διασφάλιση 
της ψηφιακής προσβασιμότητας. 

Πίνακας 8.2 Σχάρα ψηφιακών εργαλείων για την ανώτατη εκπαίδευση: Πρώτο επίπεδο 
Προσαρμογή πίνακα από Kimmons, Graham και West (2020); Harari et al (2022)
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Προτείνεται στους διδάσκοντες/-ουσες, που επιθυμούν να εξυπηρετήσουν τις ανά-
γκες μιας εισήγησης, να επιλέξουν ψηφιοποιημένο περιεχόμενο, λεξικά, άρθρα, σε-
νάρια διδασκαλίας που είναι διαθέσιμα σε ψηφιακά αποθετήρια, όπως είναι ο Ήλιος, 
ο Πανδέκτης και η Euτέρπη (βλ. κελί αρ. 1). Μπορούν, επίσης, να παρουσιάσουν 
ψηφιακά προσβάσιμο περιεχόμενο, όπως είναι τα ήδη υποτιτλισμένα βίντεο σε μία 
γλώσσα ή τα βίντεο με ενσωματωμένη δυνατότητα εμφάνισης υποτίτλων σε δια-
φορετικές γλώσσες στο YouTube. Αυτά αναγνωρίζονται εύκολα με την επιλογή του 
δεύτερου συμβόλου από αριστερά που θυμίζει πληκτρολόγιο στο κάτω μέρος του 
βίντεο. Επιλέγοντας το γρανάζι των ρυθμίσεων δίπλα, μπορούν να ενημερωθούν για 
τον αριθμό των γλωσσών που είναι διαθέσιμες και αναλόγως να επιλέξουν τη γλώσσα 
υποτιτλισμού της προτίμησής τους.

Σχετική έρευνα στους ιστοτόπους που προτείνει στους/στις εκπαιδευτικούς η 
Unicef (βλ. κελί αρ. 1), όπως είναι οι MIT OpenCourseWare και Veritasium, δείχνει ότι 
δύσκολα εντοπίζεται κατάλληλο ψηφιακό περιεχόμενο για ένα επιστημονικό αντικεί-
μενο σε άλλη γλώσσα πέρα από την αγγλική. Το γεγονός αυτό καθιστά μεγαλύτερη 
την ανάγκη οι διδάσκοντες/-ουσες να υιοθετήσουν και πρακτικές προσαρμογής του 
περιεχομένου που προσφέρουν (βλ. κελί αρ. 2). Για να γίνει προσαρμογή του περι-
εχομένου που ήδη αξιοποιείται στη διδασκαλία, ώστε να καταστεί αυτό ψηφιακά 
προσβάσιμο για όλους/-ες, προτείνονται εργαλεία, όπως είναι το Vocaroo, για να κα-
ταγράψουν οι διδάσκοντες/-ουσες με τη φωνή τους σε ηχητικό αρχείο το περιεχόμε-
νο ενός γραπτού κειμένου και να αξιοποιήσουν τις διάφορες εναλλακτικές επιλογές 
αποθήκευσης. Ιδιαίτερη προσοχή δίνεται στη δυνατότητα δημιουργίας QR code που 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί και ως μέθοδος ψηφιακής επισημείωσης υλικού σε φυσι-
κούς χώρους. Στην περίπτωση πίεσης χρόνου, μπορεί να αξιοποιηθεί ένα εργαλείο 
που να προσφέρει τη δυνατότητα αυτόματης μετατροπής του κειμένου σε ηχητικό 
αρχείο, επιλέγοντας φωνή και ρυθμό ανάγνωσης, όπως είναι το TTSFree. Για τη διόρ-
θωση του υποτιτλισμού ενός μικρού βίντεο (έως δύο λεπτά) ή για την προσθήκη υπο-
τίτλων στο βίντεο επιλογής, οι διδάσκοντες/-ουσες μπορούν να χρησιμοποιήσουν 
το veed.io. Άλλο φιλικό στον/στη χρήστη/-τρια εργαλείο είναι το Kapwing. Μπορεί, 
ακόμα, να γίνει προσαρμογή μιας παρουσίασης power point στη δομή μιας μικροδι-
δασκαλίας χρησιμοποιώντας το EdApp. Η συγκεκριμένη εφαρμογή παρέχει τη δυνα-
τότητα αυτόματης προσαρμογής της παρουσίασης, με τρόπο που να υποστηρίζει την 
αξιοποίηση κινητού τηλεφώνου ή Tablet για τη μάθηση. 

Οι παραπάνω πρακτικές είναι ιδιαίτερα λειτουργικές, όταν οι εκπαιδευτές προσαρ-
μόζουν ψηφιακό περιεχόμενο με άδεια creative commons ή παλαιότερο δικό τους 
υλικό. Όσο όμως εξελίσσουν τις ψηφιακές τους δεξιότητες, πιθανόν να βρουν πιο 
πρακτικό και πιο αποτελεσματικό διδακτικά, να δημιουργούν πρωτότυπο ψηφιακό 
περιεχόμενο για τους/τις φοιτητές/-τριές τους (βλ. κελί 3). Στην προσπάθεια να δημι-
ουργήσουν ψηφιακό περιεχόμενο με ποιοτικά χαρακτηριστικά μπορούν να αξιοποι-
ήσουν ένα εύρος εργαλείων. Σαφώς μπορούν να καταγράψουν το περιεχόμενο μιας 
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online διδασκαλίας ή μιας παρουσίασης στο ΖΟΟΜ, να δημιουργήσουν οδηγίες για την 
αξιοποίηση ενός πόρου σε μια δραστηριότητα ή να κατασκευάσουν δραστηριότητες 
αξιολόγησης χρησιμοποιώντας εργαλεία καταγραφής οθόνης και άλλες παροχές, όπως 
αυτές του Camtasia Screen Recorder, Video Editor  ή του Animoto. Μπορούν, ακόμα, 
να συνδέσουν οπτικοακουστικό υλικό και να το οργανώσουν σε ένα βίντεο με τη δική 
τους αισθητική και επιστημονική γνώση, αξιοποιώντας εργαλεία, όπως το Online Video 
Presentation Maker | InVideo. Βεβαίως, η δημιουργία ψηφιακού περιεχομένου δεν πε-
ριορίζεται στα βίντεο. Μπορούν να χρησιμοποιήσουν το Canva Free ή το Lucidchart για 
να δημιουργήσουν εννοιολογικούς χάρτες και διαγράμματα ή να δημιουργήσουν ψη-
φιακά βιβλία, όπου θα συγκεντρώνουν σταδιακά περιεχόμενα και θα τα κοινοποιούν.

Συνοψίζοντας, διάφορα ψηφιακά εργαλεία μπορούν να αξιοποιηθούν για την πα-
ρουσίαση, προσαρμογή και δημιουργία ψηφιακού περιεχομένου με χαρακτηριστικά 
ψηφιακής προσβασιμότητας για προσεγγίσεις που δεν συνδέονται με μαθησιακές 
δραστηριότητες στις οποίες οι φοιτητές/-τριες μπορούν να έχουν έναν πιο ενεργό 
ρόλο. Ωστόσο, για την περαιτέρω βελτίωση των ψηφιακών δεξιοτήτων των διδασκό-
ντων/-ουσών και την πρόταση δραστηριοτήτων που επιτρέπουν τη διάδραση και την 
ενεργό εμπλοκή των φοιτητών/-τριών (με το περιεχόμενο ή μέσω του περιεχομένου) 
απαιτούνται πρακτικές του επόμενου επιπέδου.

8.5.2	� Δεύτερο επίπεδο: διαδραστικό ψηφιακό περιεχόμενο και 
ενεργός ρόλος φοιτητών/-τριών

Στο δεύτερο επίπεδο της Σχάρας ψηφιακών εργαλείων για την ανώτατη εκπαίδευση 
(βλ. Πίνακα 8.3) παρουσιάζονται επιλογές σχεδιασμού της διδασκαλίας που προβλέ-
πουν τον ενεργό ρόλο των φοιτητών/-τριών. (εδώ πίνακας)

Για να σχεδιάσουν οι διδάσκοντες/-ουσες ένα σενάριο στο οποίο επιθυμούν να δί-
νουν τη δυνατότητα στους/στις φοιτητές/-τριες να επικοινωνούν με διαφορετικούς ση-
μειωτικούς τρόπους (γραπτός λόγος, ομιλία, πολυτροπικά κείμενα) και να διεπιδρούν 
τόσο με το ψηφιακό περιεχόμενο όσο και μεταξύ τους, μπορούν να αξιοποιήσουν ψη-
φιακό περιεχόμενο (σε ακουστικό αρχείο ή σε βίντεο) που έχει παραχθεί μέσω podcast. 
Αναλόγως του επιστημονικού τους αντικειμένου, μπορούν πρώτα να παρουσιάσουν 
σειρές podcast και να στηρίξουν σε αυτό δραστηριότητες αξιολόγησης ή/και ομαδο-
συνεργατικής μάθησης (κελί αρ. 4). Καθώς τα podcast αποτελούν προσφιλή πρακτική 
παγκοσμίως, θα βρουν εκπαιδευτικό υλικό σε διάφορες γλώσσες — ενδεικτικά ανα-
φέρονται δύο σειρές podcast ελληνικών πανεπιστημίων, τη σειρά του Πανεπιστημίου 
Θεσσαλίας «Από τον Πέμπτο» και τη σειρά του Παντείου Πανεπιστημίου σε συνεργασία 
με τον ραδιοφωνικό σταθμό ΡΥΘΜΟΣ 94.9. 

Αφού έχουν προσφέρει παραδείγματα podcast που εκείνοι/-ες κρίνουν κατάλληλα, 
μπορούν να προσκαλέσουν τους/τις φοιτητές/-τριές τους να αξιοποιήσουν τις δυνατό-
τητες διάδρασης του podcast χρησιμοποιώντας εργαλεία, όπως το Spotify. Μπορούν 
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να δώσουν έμφαση στη διάδραση που αναπτύσσεται στο πλαίσιο μιας συνέντευξης ή 
να στηριχθούν στις υπηρεσίες δημοσκόπησης και σχολιασμού στο πλαίσιο μιας κοι-
νότητας. Προτείνεται, ακόμα, η παρουσίαση στους/στις φοιτητές/-τριες εργαλείων 
Artificial Intelligence, όπως είναι το Descript που δίνει —μέχρι τρεις ώρες τον μήνα στη 
δωρεάν έκδοση— τη δυνατότητα επιμέλειας του ήχου στο podcast, τη δυνατότητα με-
ταγραφής αυτού σε κείμενο, αλλά και τη δυνατότητα κλωνοποίησης της φωνής για τη 
μετατροπή του κειμένου σε ομιλία. 

Οι προηγούμενες δεξιότητες επεξεργασίας ψηφιακού περιεχομένου μπορούν να 
βοηθήσουν τους/τις διδάσκοντες/-ουσες να προσαρμόσουν ένα διαδραστικό ψηφι-

Πίνακας 8.3 Σχάρα ψηφιακών εργαλείων για την ανώτατη εκπαίδευση: Δεύτερο επίπεδο
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ακό περιεχόμενο και να το χρησιμοποιήσουν για να ενεργοποιήσουν τους/τις φοιτη-
τές/-τριες στο μάθημά τους (κελί αρ. 5). Μπορούν εδώ να αξιοποιήσουν έτοιμα προσχέ-
δια ψηφιακού περιεχομένου από πλατφόρμες, όπως είναι το Genially για να εισάγουν 
στο σχέδιο διδασκαλίας τους διαδραστικά κουίζ και εννοιολογικούς χάρτες, δωμάτια 
απόδρασης, e-portfolios, λαβυρίνθους κ.ά. Σημαντική πρόσθετη παροχή αυτού του 
περιβάλλοντος είναι ο έλεγχος της ψηφιακής προσβασιμότητας. 

Για να δημιουργήσουν ένα πρωτότυπο διαδραστικό ψηφιακό περιεχόμενο και να 
ενεργοποιήσουν τους/τις φοιτητές/-τριες στο μάθημα, μπορούν να αξιοποιήσουν την 
εφαρμογή quiz από το EdApp που προσφέρει και τη δυνατότητα για learning analytics 
(μέτρηση, συλλογή, ανάλυση και οπτικοποίηση δεδομένων μάθησης). Μπορούν, επί-
σης, να δημιουργήσουν μια ψηφιακή ερευνητική δραστηριότητα ή ένα διαδραστικό 
μάθημα, αξιοποιώντας χάρτες και διαγράμματα από το Lucidchart. Τέλος, μπορούν να 
δημιουργήσουν ένα διαδραστικό μάθημα με χαρακτηριστικά εικονικής ή ενισχυμένης 
πραγματικότητας, χρησιμοποιώντας  τις δυνατότητες της βραβευμένης πλατφόρμας 
ThingLink, για να παρουσιάσουν μια εικονική περιήγηση ή να δημιουργήσουν ένα δια-
δραστικό μάθημα με δραστηριότητες αξιολόγησης. 

Σε αυτό το σημείο χρειάζεται να γίνει μια σημαντική επισήμανση. Τα περισσότερα 
εργαλεία που σχετίζονται με την ανάπτυξη πρωτότυπου υλικού προσφέρονται δωρεάν 
για ένα περιορισμένο χρονικό διάστημα ή για περιορισμένη ποσοτικά χρήση. Επίσης, 
υπάρχει πάντα η πιθανότητα η εφαρμογή που βρίσκεται σε μορφή BETA, δηλαδή ακό-
μα διαμορφώνεται και βελτιώνεται με την ανατροφοδότηση των χρηστών, να σταμα-
τήσει να προσφέρεται δωρεάν μετά από ένα χρονικό διάστημα. Αυτό σημαίνει ότι στις 
επιλογές των διδασκόντων/-ουσών χρειάζεται ευελιξία και η λογική της βιωσιμότητας. 
Επιπλέον, σημαίνει ότι δεν πρέπει να στηρίζονται στις δωρεάν δυνατότητες αποθήκευ-
σης της εκάστοτε πλατφόρμας και να επιλέγουν και άλλες δυνατότητες αποθήκευσης, 
για να μη χάσουν το διδακτικό υλικό για το οποίο έχουν τόσο μοχθήσει. 

Συνοψίζοντας, η αξιοποίηση των εργαλείων του δεύτερου επιπέδου της σχάρας εί-
ναι εφικτή αφού οι διδάσκοντες/-ουσες μετακινηθούν από τη λογική της παθητικής 
χρήσης του ψηφιακού υλικού από τους/τις φοιτητές/-τριες και υιοθετήσουν πρακτικές 
ενεργού συμμετοχής αυτών στο μάθημα.

8.5.3	� Τρίτο επίπεδο: οι φοιτητές/-τριες δημιουργούν  
νέο ψηφιακό περιεχόμενο 

Στο τρίτο επίπεδο, στο πλαίσιο μιας απαιτητικής εργασίας, οι φοιτητές/-τριες δημιουρ-
γούν νέο ψηφιακό περιεχόμενο. Πρόκειται για περιεχόμενο που εξαρτάται άμεσα από 
τα ποιοτικά χαρακτηριστικά των εργαλείων που αξιοποιούν οι διδάσκοντες/-ουσες, 
αλλά και την εστίαση που επιδιώκουν βάσει του επιστημονικού τους αντικειμένου. Η 
διάδραση σε αυτό το επίπεδο επιτυγχάνεται ανάμεσα στους/στις φοιτητές/-τριες και το 
περιεχόμενο ή/και ανάμεσα στους/στις φοιτητές/-τριες και τον παράγοντα της Τεχνη-
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τής Νοημοσύνης, ενώ μπορεί να έχει και χαρακτηριστικά ομαδοσυνεργατικής μάθησης 
(βλ. Πίνακα 8.4). 

Για να παρουσιάσουν και να λειτουργήσουν, λοιπόν, οι διδάσκοντες/διδάσκουσες 
ψηφιακό περιεχόμενο για μία απαιτητική εργασία (κελί αρ. 7) μπορούν να αξιοποιή-

Πίνακας 8.4 Σχάρα ψηφιακών εργαλείων για την ανώτατη εκπαίδευση: τρίτο επίπεδο 
Προσαρμογή πίνακα από Kimmons, Graham και West (2020); Harari et al. (2022)
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σουν εργαλεία μηχανικής μάθησης που υποστηρίζουν τη μετατροπή κειμένου σε ει-
κόνα χωρίς τη δέσμευση των πνευματικών δικαιωμάτων. Πρόκειται για εργαλεία, όπως 
το Craiyon AI (Εικόνα 8.1) ή το DeepAI (Εικόνα 8.2)  που έχουν μεταξύ τους κάποιες 
διαφορές όσον αφορά τα ποιοτικά χαρακτηριστικά του παραγόμενου προϊόντος και 
τις υπηρεσίες που προσφέρουν στον/στην χρήστη/-τρια. Όλα, ωστόσο, απαιτούν μία 
δεξιότητα στο prompting, δηλαδή στην εισαγωγή μιας λεκτικής περιγραφής που αντι-
στοιχεί σε εντολή γραμμένη σε κώδικα. Σε ένα δομικά ολοκληρωμένο prompt  ορί-
ζονται τεχνοτροπίες, στυλ που σχετίζονται με κάποιο ρεύμα στην τέχνη ή προσωπικό 
στιλ, γένη στην αφήγηση ή τη σχεδίαση (DALLl-E-PEDIA, 2022), ρόλοι και περικείμενο, 
τύπος φωτισμού, χαρακτηριστικά φίλτρων, μέγεθος κάδρου κ.ά. Οι αναπαραστάσεις 
στις εικόνες 1 και 2 είναι αποτέλεσμα ενός σχετικά απλού Prompt (παρ. 1) που περιέχει 
ρόλο, περικείμενο και περιγραφή φωτισμού. Όσο, όμως, περισσότερο οι διδάσκοντες/
διδάσκουσες αναπτύσσουν μία επιδεξιότητα στο prompting, τόσο πιο πολύ θα πλησι-
άζουν σε ένα αποτέλεσμα που να τους ικανοποιεί. 

Εικόνα 8.1 Εικόνες από Craiyon AI 
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Εικόνα 8.2 Εικόνα από Generator API | DeepAI: Fantasy Style

Παράδειγμα 1 

Αρχαίος έλληνας πολεμιστής που στέκει νικηφόρος στο πεδίο της μάχης, την ώρα που 
ο ήλιος χρυσίζει. 

To περιβάλλον και το παραγόμενο αποτέλεσμα του εκάστοτε εργαλείου προσφέ-
ρονται για να αναπτυχθεί στους/στις φοιτητές/-τριες προβληματισμός που μπορεί να 
αφορά τον σχεδιασμό της εμπειρίας των χρηστών (UX), τον Λόγο ή τους Λόγους που 
κυριαρχούν, τα σημειωτικά χαρακτηριστικά ενός πολυτροπικού κειμένου, τις διαδικα-
σίες της μηχανικής μάθησης, την οικονομία της Τεχνητής Νοημοσύνης, την ιστορική 
(ανατομική ή άλλη) ανακρίβεια, τα νομικά ζητήματα περί πνευματικών δικαιωμάτων, 
την ψηφιακή αφήγηση κ.ά. 

Μια διαφορετική πρόταση σε αυτό το επίπεδο είναι η αξιοποίηση του ChatGPT3.5 
ενός μεγάλου γλωσσικού μοντέλου, σε συνδυασμό με τον επεξεργαστή Mermaidv10.1.0, 
ένα εργαλείο για τη δημιουργία εννοιολογικών χαρτών και διαγραμμάτων με κώδικα. Οι 
διδάσκοντες/-ουσες μπορούν, για παράδειγμα, να ζητήσουν από το ChatGPT να απα-
ντήσει δίνοντας έναν κατάλογο περιεχομένου για το θέμα που τους απασχολεί —στην 
περίπτωση που δεν παρέχουν οι ίδιοι/-ες το περιεχόμενο, απαιτείται διασταύρωση του 
αποτελέσματος— και, έπειτα, να ζητήσουν να τους παρέχει τον αναγκαίο κώδικα για 
έναν νοητικό χάρτη στο Mermaid Live Editor. Η διαδικασία μειώνει τον απαιτούμενο 
χρόνο κατασκευής ενός εννοιολογικού χάρτη ή άλλου διαγράμματος, αλλά μπορεί να 
μετασχηματιστεί σε πλήθος δραστηριοτήτων που σχετίζονται με τη χειροκίνητη ανά-
λυση και ερμηνεία δεδομένων, την εύρεση του κατάλληλου prompt, όταν πρόκειται για 



Ψηφιακή Ισότητα  |  175

τη μετατροπή περιεχομένου σε πιο απαιτητικά διαγράμματα, τη βελτίωση του τελικού 
αποτελέσματος ή τη διόρθωση ηθελημένων λαθών με τη γραφή κώδικα κ.ά. Ένα πρό-
σθετο κέρδος είναι η περιγραφή του εννοιολογικού χάρτη από το CHATGPT κάτω από 
τον παραγόμενο κώδικα, καθώς μπορεί να αξιοποιηθεί άμεσα για την παροχή εναλλα-
κτικού κειμένου με την αντικατάσταση της έκφρασης «Στον παραπάνω κώδικα» από 
το «Εννοιολογικός χάρτης στον οποίο…».

Στην περίπτωση που οι διδάσκοντες/-ουσες επιθυμούν να προσαρμόσουν και να 
λειτουργήσουν ένα διαδραστικό ψηφιακό περιεχόμενο (κελί αρ. 8), μπορούν να αξι-
οποιήσουν τις βελτιωμένες δυνατότητες εργαλείων, όπως το Dream.ai. Πρόκειται για 
ένα εργαλείο μετατροπής κειμένου σε εικόνα που επιτρέπει την αξιοποίηση προτύπου 
της επιλογής τους και τη ρύθμιση του βαθμού επίδρασης αυτού στο τελικό αποτέλε-
σμα. Επιπλέον, δίνεται η δυνατότητα βελτιστοποίησης του αποτελέσματος, με ένα μόνο 
κλικ. Χρησιμοποιώντας prompt για την παραγωγή διαφορετικών εκδοχών, μπορούν οι 
διδάσκοντες/-ουσες να παρατηρήσουν βελτιώσεις, ασυνέχειες και προβλήματα, αλλά 
και νέες δυνατότητες αξιοποίησης του ψηφιακού περιεχομένου στο πλαίσιο δημιουρ-
γικών δραστηριοτήτων μιας απαιτητικής εργασίας. 

Ακόμα πιο αναβαθμισμένες είναι οι δυνατότητες της πλατφόρμας Runway, αφού 
συνδυάζονται σε ένα περιβάλλον εργαλεία μετατροπής βίντεο σε βίντεο, εικόνας σε 
εικόνα, εικόνας σε κείμενο, αλλά και εργαλεία εκπαίδευσης προσωπικού μοντέλου 
μακέτας ή άβαταρ για ποικίλη χρήση. Μερικές από τις δραστηριότητες που προτείνο-
νται σχετίζονται με τον διακαλλιτεχνικό διάλογο, την ψυχανάλυση, τη διαφήμιση και 
το μάρκετινγκ. Το σίγουρο είναι ότι διανοίγονται άπειρες δυνατότητες, ειδικά όταν το 
παραγόμενο ψηφιακό προϊόν συνδεθεί με άλλους πόρους και εργαλεία. Ένα τέτοιο ερ-
γαλείο είναι και το voicethread. Εδώ, οι διδάσκοντες/-ουσες έχουν στη διάθεσή τους 
ένα ψηφιακό περιβάλλον διάδρασης όπου οι φοιτητές/-τριες έχουν τη δυνατότητα να 
επισημειώσουν εικόνες και βίντεο στη δική τους ροή εργασίας, να δώσουν και να λά-
βουν ανατροφοδότηση ή να συμμετέχουν σε μια ομαδική εργασία με διαφορετικούς 
τρόπους επισημείωσης, ανεβάζοντας γραπτό αρχείο, ακουστικό αρχείο ή βίντεο. 

Τέλος, θα ήταν παράλειψη να μην αναφερθούν εργαλεία που υποστηρίζουν τη δη-
μιουργία και τη λειτουργία ενός τρισδιάστατου περιβάλλοντος εμβύθισης. Τέτοιου εί-
δους εργαλεία είναι το Tilt Brush και το CoSpaces, ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον με δυ-
νατότητα διάδρασης και συνεργασίας. Πρόκειται, όμως, για περιβάλλοντα απαιτητικά 
σε επίπεδο τεχνολογικού εξοπλισμού, που δεν έχουν σχεδιασμό κατάλληλο για άτομα 
που βρίσκονται στο φάσμα του αυτισμού ή έχουν προβλήματα όρασης. Πρόσθετα ερ-
γαλεία που να συμβάλλουν στην αντιμετώπιση αυτού του προβλήματος στηρίζονται 
σε έρευνα, όπως αυτή του Zhao Υuhang και των συνεργατών του (2019), είναι όμως 
ακόμα σε ερευνητική φάση και δεν έχουν αποδοθεί στο κοινό. 

Η ψηφιακή ισότητα είναι πράγματι ένας υψηλός στόχος. Οι διδάσκοντες/-ουσες χρει-
άζεται να παρουσιάζουν ψηφιακά εργαλεία στους/στις φοιτητές/-τριές τους, να καλλι-
εργούν τις ψηφιακές τους δεξιότητες όσο αναπτύσσουν τις δικές τους περισσότερο, 
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και να αξιοποιούν στα σχέδια διδασκαλίας τους ψηφιακό περιεχόμενο που να επιτρέπει 
τη διάδραση και την ανάπτυξη της δημιουργικότητας για όλους/-ες. Τα προτεινόμενα 
ψηφιακά εργαλεία, όπως παρουσιάστηκαν στη Σχάρα για την ανώτατη εκπαίδευση, 
αποτελούν περισσότερο μία ενδεικτική παρουσίαση του εύρους των εργαλείων που 
μπορούν να αξιοποιηθούν. Αξίζει, λοιπόν, οι ενδιαφερόμενοι/-ες να διερευνήσουν πε-
ρισσότερο κάθε εργαλείο και να ανακαλύψουν ποιο ή ποια από αυτά ταιριάζουν στον 
σχεδιασμό του δικού τους μαθήματος.
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9 
Φοιτητές ως συνοδοιπόροι στην 

μαθησιακή διαδικασία

Με αφορμή τη γενικότερη τάση των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων για διεθνοποίηση 
των προγραμμάτων σπουδών τους, έχει αρχίσει να αμφισβητείται έντονα η νεοφιλελεύ-
θερη προσέγγιση που αντιμετωπίζει το πανεπιστήμιο ως μια επιχείρηση, την εκπαίδευ-
ση ως προϊόν και τους/τις φοιτητές/-τριες ως παθητικούς καταναλωτές (Matthews et al., 
2018; Manor et al., 2010). Παράλληλα, ακόμη και σε ιδιωτικά πανεπιστήμια στον διεθνή 
χώρο κρίνεται σκόπιμο η τριτοβάθμια εκπαίδευση να μην υποστηρίζει ένα καταναλω-
τικό μοντέλο βασιζόμενο τις «συναλλακτικές» σχέσεις μεταξύ των φοιτητών/-τριών και 
των διδασκόντων/-ουσών. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, αναθεωρούνται και οι ρόλοι διδα-
σκόντων/-ουσών και φοιτητών/-τριών, όπου η μάθηση δεν γίνεται πλέον αντιληπτή ως 
μια μονόδρομη διαδικασία στην οποία οι διδάσκοντες/-ουσες «μεταδίδουν» τη γνώση 
στους/στις φοιτητές/-τριες ενθαρρύνοντας την παθητική στάση των φοιτητών/-τριών. 

Η σύγχρονη πανεπιστημιακή αγωγή επιδιώκει αυθεντικές σχέσεις ανάμεσα σε διδά-
σκοντες/-ουσες και φοιτητές/-τριες και όχι σχέσεις εξουσίας, όπου οι διδάσκοντες/-ου-
σες θεωρούνται αυθεντίες και ειδικοί, και κατά συνέπεια μόνο αυτοί λαμβάνουν απο-
φάσεις για την εκπαίδευση των φοιτητών/-τριών τους (Manor et al., 2010; Blumberg, 
2019). Αυτές οι σχέσεις εξουσίας συχνά μετατρέπουν την εμπειρία της μάθησης και της 
διδασκαλίας σε συναλλακτική, καθώς περιορίζουν τη δυνατότητα των φοιτητών/-τρι-
ών να αναλάβουν την ευθύνη της δικής τους πορείας μάθησης ως ισότιμοι εταίροι και 
παράλληλα τους παροτρύνουν να υποτιμούν ή/και να αγνοούν τις σχέσεις συνεργασίας 
μεταξύ αυτών και των διδασκόντων/-ουσών (Matthews et al., 2018).
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9.1	� Η μετασχηματιστική μάθηση ως απώτερος στόχος 
της προσέγγισης

Για την αντιμετώπιση της κατάστασης που επικρατεί σε ορισμένα πανεπιστήμια, προ-
τείνεται η δημιουργία σχέσεων συνεργασίας ανάμεσα στους/στις φοιτητές/-τριες και 
στους/στις διδάσκοντες/-ουσες, ως μια παιδαγωγικά ορθή εναλλακτική λύση στις πα-
ραδοσιακές ιεραρχικές προσεγγίσεις και τα νεοφιλελεύθερα μοντέλα που εφαρμόζο-
νται (Matthews et al., 2018; Healey, Flint & Harrington, 2016). Για τον σκοπό αυτό, αρ-
κετοί φορείς εργάζονται για την ενσωμάτωση διαδικασιών συνεργασίας τόσο μεταξύ 
φοιτητών/-τριών όσο και μεταξύ φοιτητών/-τριών και διδασκόντων/-ουσών σε όλη την 
πρακτική και την πολιτική της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (Seery et al., 2021; Healey 
et al., 2016) υιοθετώντας την προσέγγιση «Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι» (ΦΙΕ) με 
σκοπό τον προσανατολισμό των πανεπιστημίων προς μια πιο ουσιαστική και μετασχη-
ματιστική μάθηση (Matthews et al., 2018) και την ενεργή εμπλοκή των φοιτητών-τριών 
ως συνοδοιπόροι στον μαθησιακό σχεδιασμό και διαδικασία. 

H μετασχηματιστική μάθηση αναφέρεται ουσιαστικά σε μια ποιοτική αλλαγή στην 
αντίληψη και στη δημιουργία νοήματος από τον/την εκπαιδευόμενο/-η κατά τη διάρ-
κεια μιας συγκεκριμένης μαθησιακής εμπειρίας, ώστε να είναι σε θέση να επαναπλαι-
σιώνει τις υποθέσεις ή τον τρόπο σκέψης του/της (Sterling, 2011). Ουσιαστικά, ο/η εκ-
παιδευόμενος/-η εμπλέκεται σε δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος, που τον/την 
οδηγούν να τροποποιήσει κάποια γνωστικά σχήματα, τον τρόπο σκέψης, καθώς και τη 
νοοτροπία του/της (Howie & Bagnall, 2013).

Η προσέγγιση «Φοιτητές/-τριες ως Συνοδοιπόροι ή Ισότιμοι Εταίροι» κατατείνει σε 
μια ριζική αλλαγή στη νοοτροπία όπου οι διδάσκοντες/-ουσες λαμβάνουν αποφάσεις 
προς όφελος των φοιτητών/-τριών προς μια κατεύθυνση όπου οι φοιτητές/-τριες και 
οι διδάσκοντες/-ουσες συνεργάζονται, ως συνάδελφοι και έμπιστοι συνεργάτες με 
κοινούς στόχους. Ενθαρρύνει την από κοινού δόμηση της γνώσης, τον συνεργατι-
κό σχεδιασμό προγραμμάτων σπουδών κ.ά. Σε αντίθεση με το τρέχον μοντέλο που 
εφαρμόζεται στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Smith et al., 2021; Mercer-Mapstone et 
al., 2017; Matthews, 2016; Healey et al., 2014), η προσέγγιση «Φοιτητές/-τριες ως Ισό-
τιμοι Εταίροι» εστιάζει κυρίως σε ολόκληρη τη μαθησιακή διαδικασία και όχι μόνο 
στο τελικό αποτέλεσμα. 

9.2	� Ο ρόλος των συμπράξεων στην παιδαγωγική 
προσέγγιση ΦΙΕ

Με τον όρο, λοιπόν, «Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι» αναφερόμαστε σε πρακτι-
κές, αναλυτικά προγράμματα και παιδαγωγικές μεθόδους που εστιάζουν στη σύμπρα-
ξη που δύναται να αναπτυχθεί ανάμεσα στους/στις φοιτητές/-τριες, αλλά και μεταξύ 
των φοιτητών/-τριών και των διδασκόντων/-ουσών, το διοικητικό προσωπικό κ.ά. 
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(Matthews et al., 2021). Πρόκειται για μια διαδικασία συνεργασίας και αμοιβαιότητας, 
μέσω της οποίας όλοι/-ες οι συμμετέχοντες/-ουσες έχουν την ευκαιρία να συνεισφέ-
ρουν εξίσου, με διαφορετικούς τρόπους, στη διαμόρφωση ιδεών, στη λήψη αποφάσε-
ων, στην εφαρμογή, στη διερεύνηση ή στην ανάλυση του αναλυτικού προγράμματος 
και της παιδαγωγικής (Matthews et al., 2021; Smith et al., 2021). Αφορά τις ενέργειες 
των φοιτητών/-τριών και διδασκόντων/-ουσών από κοινού, ώστε να προάγουν τους 
εκπαιδευτικούς στόχους, και αποτελεί μια προσπάθεια υποστήριξης της ουσιαστικής 
ενεργού εμπλοκής των φοιτητών/-τριών στην πανεπιστημιακή διδασκαλία και μάθη-
ση (Healey & Healey, 2018).

Βιβλιογραφικά παρατηρείται ότι, συχνά, η προσέγγιση «Φοιτητές/-τριες ως Ισό-
τιμοι Εταίροι» συγχέεται με την «Ενεργό Μάθηση». Ωστόσο, διαχωρίζεται από την 
«Ενεργό Μάθηση», η οποία εστιάζει κυρίως στις ενέργειες των φοιτητών/-τριών 
στα πανεπιστημιακά μαθήματα (Mercer-Mapstone et al., 2017). Πιο συγκεκριμένα, 
η «Ενεργός Μάθηση» αναφέρεται σε διδακτικές πρακτικές που εμπλέκουν ενεργά 
τους/τις φοιτητές/-τριες στη μαθησιακή τους διαδικασία μέσω συνεργασίας και συ-
ζητήσεων, αντί να λαμβάνουν παθητικά πληροφορίες από τους/τις διδάσκοντες/-ου-
σες (Børte, Nesje & Lillejord, 2020).

Η σύμπραξη, που δημιουργείται με την υιοθέτηση της προσέγγισης ΦΙΕ που μελετάμε, 
δύναται να επηρεάσει σε μεγάλο βαθμό τη συμπεριφορά και τη σκέψη των συμμετεχό-
ντων/-ουσών στις διαδικασίες της διδασκαλίας και της μάθησης, με αποτέλεσμα να αλλά-
ξει και ο ρόλος τους σε αυτές (Smith et al., 2021). Φαίνεται, λοιπόν, ότι παρά τις διαφορές 
τους, και οι δύο προσεγγίσεις στοχεύουν στον επαναπροσδιορισμό των ρόλων του/της 
διδάσκοντος/-ουσας και των φοιτητών/-τριών (Mercer-Mapstone et al., 2017). Αντιμετω-
πίζουν τη διδασκαλία περισσότερο ως μια αλληλεπίδραση μεταξύ συναδέλφων, παρά ως 
μια διαδικασία μετάδοσης γνώσης στους/στις φοιτητές/-τριες, αντιμετωπίζοντάς τους/
τις ως παθητικούς δέκτες (Matthews et al., 2021; Matthews et al., 2018).

Σε αντίθεση με το καθηγητο-κεντρικά συστήματα, η προσέγγιση «Φοιτητές/-τριες ως 
Ισότιμοι Εταίροι» προτείνει στους/στις διδάσκοντες/-ουσες να αναπτύσσουν συμπρά-
ξεις με τους/τις φοιτητές/-τριες, καθώς όλοι έχουν κάτι να διδάξουν και να διδαχθούν. 
Θέτει την ευθύνη για τη διδασκαλία και τη μάθηση τόσο στους/στις φοιτητές/-τριες, 
όσο και στους/στις διδάσκοντες/-ουσες, επιχειρηματολογώντας ότι οι πρώτοι καλού-
νται πλέον να έχουν ενεργό ρόλο στις αποφάσεις γύρω από ό,τι θα μάθουν και πώς το 
μάθουν (Manor et al., 2010). 

9.3	� Αξίες, στάσεις και συμπεριφορές της προσέγγισης 
«Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι» 

Η προσέγγιση «Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι» βασίζεται σε αξίες αυθεντικές, με-
τασχηματιστικές και διαλογικές (Gravett et al., 2020). Η ΦΙΕ γίνεται αντιληπτή ως μια 
ευκαιρία ανατροπής της δυναμικής εξουσίας που αναδύεται από τις καθηγητο-κεντρι-
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κές προσεγγίσεις, δημιουργώντας μια αμοιβαία, μετασχηματιστική μάθηση και μια αλ-
λαγή στη νοοτροπία, με απώτερο σκοπό την καλλιέργεια αμοιβαίων συνεργασιών στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση (Matthews et al., 2018). Βασίζεται σε αρχές και αξίες όπως η 
αμοιβαιότητα, ο σεβασμός και η υπευθυνότητα (Matthews et al., 2019; Matthews et al., 
2018), η εμπιστοσύνη, το θάρρος, ο πλουραλισμός, η αυθεντικότητα, η ειλικρίνεια, η 
συμπερίληψη και η ενδυνάμωση (Healey & Healey, 2018). 

Για τη σύναψη αποτελεσματικών συμπράξεων, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, θα 
πρέπει να λαμβάνονται υπόψη τα συναισθήματα όλων των εμπλεκομένων, καθώς επη-
ρεάζουν σε σημαντικό βαθμό τόσο την ίδια τη σύμπραξη, όσο και τα αποτελέσματά 
της. Επιδιώκοντας θετικά συναισθήματα, διαμορφώνεται ένα ιδιαίτερα υποστηρικτικό 
πλαίσιο για την εφαρμογή συνεργατικών πρακτικών, καθώς και για να διατηρηθούν οι 
δεσμοί της σύμπραξης. Επιπλέον, τα συναισθήματα των εταίρων αποτελούν καθορι-
στικό παράγοντα επιτυχίας της σύμπραξης, καθώς σχετίζονται με τα κίνητρα, τις συ-
μπεριφορές και τις στάσεις που συχνά εστιάζουν στις διαπροσωπικές σχέσεις που ανα-
πτύσσονται στο πλαίσιο της προσέγγισης. Συγκεκριμένες στάσεις και συμπεριφορές 
που επηρεάζουν τα κίνητρα των εταίρων, προκειμένου να συμμετέχουν σε μια σχέση 
τέτοιου τύπου, όπως η κοινή ευθύνη, ο σεβασμός και η αμοιβαιότητα αναγνωρίζονται 
ως σημαντικές αξίες της σύμπραξης που δημιουργείται (Cook-Sather et al., 2014) και 
θεωρούνται βασικά συστατικά στοιχεία μιας αποτελεσματικής προσέγγισης «Φοιτη-
τές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι» (Healey & Healey, 2018). Η ενεργός εμπλοκή των φοι-
τητών/-τριών στη μαθησιακή διαδικασία θεωρείται σημαντική και ως προς τον κατα-
μερισμό της ευθύνης για μάθηση. Σε καθηγητο-κεντρικά περιβάλλοντα μάθησης, οι 
διδάσκοντες/-ουσες έχουν την απόλυτη ευθύνη και έλεγχο για όλες τις παραμέτρους 
κατά τη διαδικασία της μάθησης και διδασκαλίας (Blumberg, 2019). Ωστόσο, με τη ΦΙΕ, 
οι συνεργασίες μεταξύ των φοιτητών/-τριών και των διδασκόντων/-ουσών αμφισβη-
τούν τον συνήθη, και συχνά διαχειρίσιμο, παθητικό ρόλο των φοιτητών/-τριών στην 
τάξη, αλλά και την κοινή αντίληψη που επικρατεί ότι οι διδάσκοντες/-ουσες έχουν τον 
πλήρη έλεγχο κατά τη μαθησιακή διαδικασία, λόγω της εμπειρίας και των γνώσεών 
τους (Bovill et al., 2011).

Για να πραγματοποιηθεί μια ισότιμη εμπλοκή των φοιτητών/-τριών και των διδα-
σκόντων/-ουσών (Matthews et al., 2018; Cook-Sather et al., 2014) είναι σημαντικό 
να δημιουργηθεί λοιπόν ένα περιβάλλον όπου όλοι οι εμπλεκόμενοι στη μαθησια-
κή διαδικασία θα αισθάνονται επαρκώς εξουσιοδοτημένοι να συνεισφέρουν όπως 
μπορούν, ώστε να καταφέρουν να πετύχουν τους στόχους που έχουν τεθεί (Smith et 
al., 2021). Επιπλέον, κατά τη δημιουργία συμπράξεων είναι σημαντικός ο σεβασμός 
μεταξύ των εμπλεκομένων. Ωστόσο, ο σεβασμός δεν σημαίνει εξάλειψη των διαφο-
ρών μεταξύ των συμμετεχόντων στη σύμπραξη, αλλά αξιοποίηση αυτών. Απαιτείται 
διαφάνεια και δεκτικότητα απέναντι στο διαφορετικό, καθώς και προθυμία να εξετά-
σουμε εμπειρίες ή ιδέες και συμπεριφορές που είναι διαφορετικές από τις δικές μας 
(Cook-Sather et al., 2014).



Φοιτητές ως συνοδοιπόροι στην μαθησιακή διαδικασία  |  185

Η αμοιβαιότητα και ο σεβασμός είναι δύο έννοιες στενά συνδεδεμένες. Αν ο σε-
βασμός είναι συμπεριφορά, η αμοιβαιότητα είναι μια διαδικασία αποδοχής κοινών 
δεσμεύσεων μίας ισορροπημένης και ισότιμης σχέσης «δίνω–παίρνω», καθώς υπάρχει 
ισότητα μεταξύ του τι ανταλλάσσεται και πώς ανταλλάσσεται. Αυτό όμως δεν σημαίνει 
ότι οι φοιτητές/-τριες και οι διδάσκοντες/-ουσες παίρνουν και δίνουν ακριβώς τα ίδια 
πράγματα στις παιδαγωγικές συμπράξεις. Ο καθένας συνεισφέρει όπως μπορεί βάσει 
των γνώσεων και των δυνατοτήτων του (Cook-Sather et al., 2014). Η αμοιβαιότητα στη 
σύμπραξη έγκειται στον διάλογο, τη διαπραγμάτευση και στην ανταλλαγή ιδεών και 
έμφυτα επανεξετάζει την κάθε μορφή ιεραρχίας ανάμεσα στους εμπλεκόμενους, διότι 
στοχεύει στον επαναπροσδιορισμό των ρόλων τους (Mercer-Mapstone et al., 2017).

9.4	� Οφέλη συμπράξεων μεταξύ διδασκόντων/-ουσών  
και φοιτητών/-τριών

Κάποια από τα οφέλη αυτής της προσέγγισης αφορούν τόσο τους/τις φοιτητές/-τριες 
όσο και τους/τις διδάσκοντες/-ουσες που συμμετέχουν σε μια τέτοιου είδους σύμπρα-
ξη. Σε αυτά περιλαμβάνονται η ενίσχυση του κινήτρου για συμμετοχή στη διαδικασία 
της μάθησης, η καλλιέργεια της μετασχηματιστικής σκέψης σχετικά με τη διδασκαλία 
και τη μάθηση, καθώς και η ενίσχυση της συνειδητοποίησης του ρόλου και της δρά-
σης κάποιου στην ευρύτερη ακαδημαϊκή κοινότητα μάθησης (Matthews et al., 2018; 
Mercer-Mapstone et al., 2017; Healey, Flint & Harrington, 2016). Ακόμη, κάποια θετικά 
αποτελέσματα τόσο για τους/τις φοιτητές/-τριες όσο και για τους διδάσκοντες/-ουσες 
είναι η καλλιέργεια δεξιοτήτων συνεργασίας, επικοινωνίας, αναστοχασμού και μετα-
γνώσης, τα οποία σχετίζονται και με την καλλιέργεια νοοτροπίας για διά βίου μάθηση. 
Επιπλέον, οι εμπλεκόμενοι αποκτούν βαθύτερη ενσυναίσθηση και κατανόηση του «άλ-
λου», είτε είναι φοιτητής, είτε συνεργάτης του πανεπιστημίου (Matthews et al., 2019).

Μέσα από μία ευρύτερη θεώρηση του όρου, η συνεργασία μεταξύ των φοιτη-
τών/-τριών και των διδασκόντων/-ουσών σημαίνει ενεργό μάθηση όχι μόνο για τους/
τις φοιτητές/-τριες, αλλά και για τους/τις διδάσκοντες/-ουσες. Μέσω της συνεργασί-
ας με τους/τις φοιτητές/-τριες, οι διδάσκοντες/-ουσες καλούνται να εξηγήσουν ή να 
αποσαφηνίσουν τις παιδαγωγικές τους επιλογές, καθώς και να διαπραγματευτούν τους 
μαθησιακούς στόχους (Cook-Sather, 2011). Αποτελεί μια κυκλική διαδικασία, καθώς η 
ενεργός εμπλοκή των φοιτητών/-τριών ενθαρρύνει τους/τις διδάσκοντες/-ουσες να 
ασχοληθούν ακόμη περισσότερο με τους/τις φοιτητές/-τριες, να είναι ανοιχτοί/-ές και 
να υπάρχει διαφάνεια σχετικά με τη διδασκαλία τους.

9.5	 Προτεινόμενο πλαίσιο εφαρμογής της ΦΙΕ
Κατά την υιοθέτηση της προσέγγισης «Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι», βασική 
προϋπόθεση είναι η δημιουργία σχέσεων μεταξύ των φοιτητών/-τριών και των διδα-
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σκόντων/-ουσών. Για να εφαρμοστεί αυτή η προσέγγιση στην πράξη, δεν υπάρχουν 
συγκεκριμένες οδηγίες ή βήματα που μπορούν να ακολουθηθούν, καθώς μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί ποικιλία πρακτικών που να εστιάζουν στον διαμοιρασμό της «εξουσί-
ας» κατά τη διδασκαλία και τη μάθηση, αλλά και στην αναστοχαστικότητα από όλους/-
ες τους/τις εμπλεκομένους/-ες (Matthews, 2017).

Ένα πλαίσιο που προτείνεται από τους Smith et al. (2021) ως τρόπος συνεργασίας 
αποτελείται από πέντε στάδια και μπορεί να συμβάλει στη δημιουργία συμπράξεων 
στον χώρο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης:

•	 Το πρώτο στάδιο είναι ο «Προβληματισμός» (Problematising), όπου προσδιορί-
ζεται ο σκοπός για τον οποίο πρέπει να πραγματοποιηθεί η σύμπραξη. Ουσιαστι-
κά, τίθενται οι στόχοι και ορίζονται τα επιθυμητά αποτελέσματα, από κοινού. 

•	 Το δεύτερο στάδιο είναι η «Ακρόαση» (Listening), η οποία περιλαμβάνει την επι-
σήμανση των προκλήσεων από πολλές οπτικές, καθώς και την παρότρυνση να 
εκφράζουν όλοι/-ες τις απόψεις τους. 

•	 Το τρίτο στάδιο είναι η «Δημιουργία» (Creation), όπου οι εταίροι (φοιτητές/-τρι-
ες, διδάσκοντες/-ουσες) θα συζητήσουν τις ιδέες τους και θα συνδιαμορφώσουν 
ένα κοινό σχέδιο δράσης, έχοντας όλοι ίσα δικαιώματα συμμετοχής. 

•	 Η «Υλοποίηση» (Implementation) αποτελεί το τέταρτο στάδιο, όπου τα μέλη 
της σύμπραξης έχουν εφαρμόσει αυτά που είχαν σχεδιάσει στο προηγούμενο 
στάδιο. Σε αυτό το σημείο νιώθουν όλοι οι συμμετέχοντες ότι συνέβαλλαν στη 
διαδικασία και αισθάνονται κομμάτι της κοινότητας. Αυτές οι αξίες, δηλαδή η 
αίσθηση της ευθύνης και η αίσθηση του ανήκειν, είναι πολύ σημαντικές, διότι 
επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα της σύμπραξης. 

•	 Τέλος, ακολουθεί το στάδιο που αφορά την «Αξιολόγηση» (Evaluation). Η αξι-
ολόγηση μπορεί να είναι πολύπλευρη, καθώς μπορεί να πραγματοποιηθεί στο 
επίπεδο των εταίρων στη σχέση φοιτητών/-τριών και διδασκόντων/-ουσών, στο 
επίπεδο των αποτελεσμάτων και στο επίπεδο του ευρύτερου ιδρύματος.

Για να εφαρμοστεί η προσέγγιση «Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι» στην πράξη με 
αποτελεσματικό τρόπο, θα πρέπει κατά τον Matthews (2017) να ληφθούν υπόψη κά-
ποιες βασικές αρχές. Αρχικά, μία από αυτές τις αρχές αναφέρεται στην ενίσχυση συ-
νεργασιών με συμπεριληπτικό χαρακτήρα. Στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, η προσέγ-
γιση «Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι» χρειάζεται να καλλιεργήσει συμπράξεις, 
όπου θα συμμετέχουν άτομα από διαφορετικές κοινωνικές τάξεις, χώρες, υπόβαθρα, 
θρησκείες, κλάδους κ.λπ., που να είναι σε θέση να συνεργαστούν στη διδασκαλία και 
στη μάθηση. Πιο συγκεκριμένα, προτείνεται να παρέχουν τα πανεπιστημιακά ιδρύ-
ματα ευκαιρίες σε φοιτητές/-τριες και διδάσκοντες/-ουσες από όλα τα υπόβαθρα για 
συμμετοχή σε τέτοιου είδους ουσιαστικές σχέσεις συνεργασίας. Παρ’ όλα αυτά, πά-
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ντα ελλοχεύει ο κίνδυνος, ότι αυτή η προσέγγιση μπορεί να αποκτήσει έναν χαρακτή-
ρα που να ευνοούνται μόνο οι ήδη προνομιούχες και εμπλεκόμενες φωνές (Mercer-
Mapstone et al., 2017).

Πέρα από τον συμπεριληπτικό χαρακτήρα που έχουν οι σχέσεις που καλλιεργού-
νται μέσα από την προσέγγιση «Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι», οι σχέσεις αυτές 
βασίζονται και στο γεγονός ότι τα μέλη τους έχουν δικαιώματα μέσα σε αυτές και επω-
φελούνται από τον διάλογο και τον αναστοχασμό. Η πρόθεση αυτής της προσέγγισης 
δεν είναι να υπερισχύσει κάποιος έναντι κάποιου άλλου, αλλά να συμβάλουν όλοι με 
όποια τεχνογνωσία, δεξιότητες, ιδέες, στάσεις κ.ά. διαθέτουν. Ο αναστοχασμός βοηθά 
στη συνειδητοποίηση του τι κάνουν και γιατί το κάνουν, καθώς και αν αυτό βοηθά ή όχι 
την ομάδα (Matthews, 2017). Ωστόσο, αυτό που πρέπει να γίνει κατανοητό και αποδε-
κτό είναι το γεγονός ότι η σύμπραξη είναι μια διαδικασία με αβέβαια αποτελέσματα. 
Το πιο σημαντικό είναι οι ανθρώπινες σχέσεις που καλλιεργούνται μέσα από σχέσεις 
αμοιβαιότητας, οι οποίες είναι απαραίτητες για την ουσιαστική συμμετοχή των φοιτη-
τών/-τριών στη μάθηση και στη διδασκαλία, αλλά και για να μπορέσουν να αλλάξουν 
οι παραδοσιακές σχέσεις ιεραρχίας που καλλιεργούνται μέσα από τα υπάρχοντα εκπαι-
δευτικά συστήματα (Matthews, 2017).

Μέσα από συμπράξεις που βασίζονται σε ηθικές αξίες, θα πρέπει να ακούγονται 
οι απόψεις και οι ιδέες όλων των εμπλεκομένων και να συνεισφέρουν όπως μπορούν. 
Είναι σημαντικό να αποφεύγονται τυχόν προσπάθειες χειραγώγησης των ατόμων, κα-
θώς θα πρέπει να επικρατεί ελευθερία στην έκφραση και να κατανέμονται ισότιμα οι 
ευθύνες, στο πλαίσιο της σύμπραξης (Matthews, 2017).

9.6	� Ενδεικτικές παιδαγωγικές πρακτικές συμπράξεων 
διδασκόντων/-ουσών και φοιτητών/-τριών

Κατά την έναρξη του εξαμήνου, οι διδάσκοντες/-ουσες μπορούν να παρουσιάσουν 
στους/στις φοιτητές/-τριες το πρόγραμμα σπουδών, ώστε να έχουν τη δυνατότητα 
οι φοιτητές/-τριες να εκφράσουν προτάσεις για τα σημεία που θεωρούν ότι χρειάζε-
ται να υιοθετήσουν μια διαφορετική προσέγγιση, λόγω πιθανής αδυναμίας υλοποίη-
σης (Gravett et al., 2020; Lubicz-Nawrocka, 2018). Αυτό προϋποθέτει ότι οι διδάσκο-
ντες/-ουσες θέτουν τον ίδιο τους τον εαυτό οικειοθελώς σε θέση πιο ευάλωτη, καθώς 
επιδιώκουν εξαρχής και συστηματικά να κρίνονται από τους/τις φοιτητές/-τριες ακόμη 
και για τον τρόπο διδασκαλίας τους. Αυτό δεν είναι καθόλου εύκολο για μια μεγάλη 
μερίδα διδασκόντων/-ουσών. 

Σε πρόσφατη έρευνα στο Πανεπιστήμιο Κρήτης, περίπου το 60% του διδακτικού 
προσωπικού (n=143) δήλωσε πως δεν μοιράζεται αρνητικά σχόλια με τους/τις φοι-
τητές/-τριες από προηγούμενες αξιολογήσεις φοιτητών/-τριών (Katsampoxaki  et al., 
2023) (Σχεδιάγραμμα 9.1).
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Σχεδιάγραμμα 9.1 Απαντήσεις διδακτικού προσωπικού στο ερώτημα «Αν υποθέσουμε ότι 
έχετε συλλέξει ανώνυμα ερωτηματολόγια με αρνητικά σχόλια για τη διδασκαλία σας, τα 
μοιράζεστε με τους φοιτητές/-τριες σας;» (Γραφικά Katsampoxaki-Hodgetts et al.,2023)

Οι διδάσκοντες/-ουσες είναι σημαντικό να δηλώνουν στους/στις φοιτητές/-τριες τη 
δέσμευσή τους να τηρούν και να υπερασπίζονται αυτές τις αρχές της ΦΙΕ στην αρχή 
των μαθημάτων τους. Γνωρίζοντας πόσο δύσκολο είναι να υιοθετηθεί στην πράξη η 
προσέγγιση ΦΙΕ, το Κέντρο Διδασκαλίας και Μάθησης ΤΟΤΤ στο Πανεπιστήμιο Κρήτης 
προτείνει σε όλους τους διδάσκοντες/-ουσες να μοιράζονται την αξιολόγηση από φοι-
τητές/-τριες που έχουν παρακολουθήσει το μάθημα σε προηγούμενα εξάμηνα με τους 
νέους φοιτητές/-τριες από την πρώτη μέρα, αναλύοντας τη διδακτική τους φιλοσοφία 
και αναστοχαζόμενοι μεγαλόφωνα πάνω στις πιθανές αιτίες των αρνητικών σχολίων, 
αναλαμβάνοντας την ευθύνη. Στη συνέχεια, προτείνεται να ζητούν από τους νέους φοι-
τητές/-τριες να συζητήσουν σε ομάδες, προτείνοντας αλλαγές που θα μπορούσαν να 
αξιοποιηθούν από τους/τις διδάσκοντες/-ουσες μέσα από διάλογο, προκειμένου να 
γίνουν αλλαγές που θα συμβάλλουν στην ομαλότερη διεξαγωγή των διαδικασιών δι-
δασκαλίας, μάθησης και αξιολόγησης. 

Ουσιαστικά, κατά τη διάρκεια αυτής της διαδικασίας οι φοιτητές/-τριες αποκτούν 
τον ρόλο του «συμβούλου» των διδασκόντων/-ουσών, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι οι 
διδάσκοντες/-ουσες περιορίζονται μόνο στη συλλογή των απόψεων και των σχολί-
ων τους. Αντιθέτως, οι φοιτητές/-τριες έχουν ενεργό ρόλο, προτείνουν τις δικές τους 
ιδέες, συμμετέχουν στην ανάλυση πρακτικών που εφαρμόζονται στα αμφιθέατρα και 
παίρνουν πρωτοβουλίες, συνδιαμορφώνοντας νέες παιδαγωγικές πρακτικές (Curtis & 
Anderson, 2021; Healey & Healey, 2018). Η υιοθέτηση αυτής της πρακτικής συμβάλλει 
στην ενίσχυση της ανάπτυξης της κοινής ευθύνης, του σεβασμού και της εμπιστοσύ-
νης, καθώς και στην προσωπική ανάπτυξη και ικανοποίηση των συμμετεχόντων/-ου-
σών στη σύμπραξη (Lubicz-Nawrocka, 2018). 

Ωστόσο, η προσέγγιση «Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι Εταίροι» μπορεί να αξιοποιηθεί 
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και στην εβδομαδιαία αξιολόγηση τόσο των φοιτητών/-τριών όσο και των διδασκό-
ντων/-ουσών. Πιο συγκεκριμένα, θα μπορούσε να εφαρμοστεί η μέθοδος «Εισιτήρια/
Δελτία Εξόδου» (Exit Tickets), όπου οι φοιτητές/-τριες μετά το πέρας του μαθήματος κα-
λούνται να απαντήσουν σε ερωτήσεις σχετικά με τον τρόπο διεξαγωγής της διδασκα-
λίας (Kirzner, Alter & Hughes, 2021), ώστε να συγκεντρωθούν πληροφορίες σχετικά με:

α. ό,τι έμαθαν οι φοιτητές/-τριες, 

β. τον βαθμό κατανόησης του μαθήματος, 

γ. τα στοιχεία της διδασκαλίας που τους/τις βοήθησαν και 

δ. τον τρόπο που διαχειρίστηκε ο/η διδάσκων/-ουσα τον διδακτικό χρόνο (Onodipe 
& Ayadi, 2020). 

Βάσει αυτών, θα προσαρμοστεί η διδασκαλία στο επόμενο μάθημα, προκειμένου να 
καλύπτει τις ανάγκες των φοιτητών/-τριών (Andersson & Palm, 2018). Ενδεικτικές ερω-
τήσεις που μπορεί να κληθούν να απαντήσουν οι φοιτητές/-τριες είναι οι εξής:

•	 Τι θεωρείτε πιο σημαντικό στη σημερινή ενότητα; Τι θεωρείτε λιγότερο σημαντικό;

•	 Πόσο αποτελεσματικοί ήταν οι τρόποι διδασκαλίας που χρησιμοποιήθηκαν σή-
μερα;

Τα εισιτήρια εξόδου μπορούν να εφαρμοστούν με διάφορους τρόπους, είτε με συμ-
βατικά μέσα (χαρτάκια, κάρτες), είτε με αξιοποίηση των δυνατοτήτων της τεχνολογίας 
(Twitter, Socrative) (Kirzner et al., 2021; Andersson & Palm, 2018).

Τα εισιτήρια εξόδου αξιοποιούν μία ευρεία γκάμα προσεγγίσεων, συμπεριλαμβα-
νομένης της συλλογής σχολίων για ένα μάθημα από τους/τις φοιτητές/-τριες, προω-
θώντας τον αναστοχασμό των φοιτητών/-τριών, υποβάλλοντας ερωτήσεις σχετικά με 
το εκάστοτε περιεχόμενο διδασκαλίας, διαδικασίες που εφαρμόζονται μέσα από το 
πλαίσιο της διαμορφωτικής αξιολόγησης. Τα εισιτήρια εξόδου αποτελούν ένα παρά-
δειγμα φοιτητο-κεντρικής διδασκαλίας, επιτρέποντας στους/στις φοιτητές/-τριες να 
αποσαφηνίσουν και να αξιολογήσουν τη δική τους μαθησιακή πορεία, ενισχύοντας τη 
μάθησή τους (Kirzner et al., 2021). 

Τέλος, πέρα από την αξιολόγηση των διδασκόντων/-ουσών και της διδασκαλί-
ας τους με απώτερο σκοπό την προσαρμογή της στις ανάγκες των φοιτητών/-τριών, 
δύναται να υιοθετηθεί η μέθοδος «πρόοδος τριών σταδίων» για την υποστήριξη της 
αξιολόγησης και μάθησης των ίδιων των φοιτητών/-τριών, μέθοδος η οποία ταιριάζει 
στα χαρακτηριστικά και στις απαιτήσεις της προσέγγισης «Φοιτητές/-τριες ως Ισότιμοι 
Εταίροι». Η «πρόοδος τριών σταδίων» (two-stage exams) αξιοποιείται ως τρόπος δημι-
ουργίας συνεργατικών εμπειριών ενεργού μάθησης κατά τη διδασκαλία, προάγοντας 
τη μάθηση, αυξάνοντας θετικά τη συμμετοχή των φοιτητών/-τριών και μειώνοντας το 
άγχος των εξετάσεων που πολλές φορές αποτελεί εμπόδιο και δημιουργεί αρνητική 
στάση και συναισθήματα ως προς τη διδασκαλία και τη μάθηση (Martin, 2018). Στην 
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«πρόοδο δύο σταδίων», οι φοιτητές/-τριες αρχικά ολοκληρώνουν κάποια ατομική ερ-
γασία και, στη συνέχεια, αφού παραδώσουν αυτή την εργασία για βαθμολόγηση, πραγ-
ματοποιούν ξανά την ίδια εργασία σε μικρές ομάδες των τριών ή τεσσάρων ατόμων. 
Όλοι/-ες οι φοιτητές/-τριες στην ομάδα πρέπει να συνεργαστούν και να καταλήξουν 
σε συμφωνία σχετικά με το τελικό παραδοτέο, καθώς η βαθμολογία από την ομαδική 
εργασία θα συνυπολογιστεί με τη συνολική ατομική τους βαθμολογία. Η εργασία που 
ενδέχεται να ανατεθεί στους/στις φοιτητές/-τριες μπορεί να έχει πολλές διαφορετικές 
μορφές (όπως επίλυση προβλήματος, πολλαπλής επιλογής κ.ά.), ανάλογα με τους προ-
καθορισμένους μαθησιακούς στόχους (Nicol & Selvaretnam, 2022).

Τόσο η ενεργός εμπλοκή, όσο και η συνεργατική μάθηση μεταξύ των φοιτητών/-τρι-
ών, τους παρέχει την ευκαιρία να εξασκηθούν και να βελτιώσουν τις δεξιότητες που 
σχετίζονται με την ομαδική δουλειά (όπως επικοινωνιακές δεξιότητες, καταμερισμός 
ευθυνών κ.ά.). Κατά τη διάρκεια του διαλόγου που λαμβάνει χώρα στο ομαδικό στάδιο, 
οι φοιτητές/-τριες παρέχουν και λαμβάνουν λεκτική ανατροφοδότηση, που τους βοη-
θά να επεξεργαστούν και να κρίνουν την εργασία που είχαν ολοκληρώσει στο ατομι-
κό στάδιο. Όλοι/-ες οι φοιτητές/-τριες μαθαίνουν μέσω του διαλόγου, καθώς δίνονται 
εξηγήσεις, οι οποίες οδηγούν σε βελτιωμένη κατανόηση του προς μελέτη ζητήματος, 
καλύπτοντας ο ένας τα κενά γνώσης του άλλου. Επιπλέον, το παραδοτέο της ομάδας εί-
ναι συνήθως πιο ολοκληρωμένο και συνεκτικό, αν συγκριθεί με τα ατομικά παραδοτέα. 
Συνεπώς, φοιτητές/-τριες με διαφορετικά γνωστικά υπόβαθρα και δεξιότητες καλού-
νται να συνεργαστούν, προκειμένου να φέρουν εις πέρας μια υψηλής ποιότητας εργα-
σία, βάσει της οποίας δύνανται να αξιολογήσουν και τη δική τους ατομική προσπάθεια 
(Nicol & Selvaretnam, 2022). 

Ένας άλλος τρόπος υλοποίησης της ΦΙΕ αποτελεί και η διενέργεια μιας έρευνας–
δράσης, που στόχο θα έχει τη βελτίωση της μαθησιακής και διδακτικής διαδικασίας. 
Για τον σκοπό αυτό θα συνεργαστούν διδάσκοντες/-ουσες και φοιτητές/-τριες ως (συν)
ερευνητές/-τριες, αξιοποιώντας ερευνητικές μεθόδους της κοινωνικής/εκπαιδευτικής 
έρευνας (βλ. ενδεικτικά Katsarou & Tsafos, 2013). 

Με βάση όλα τα παραπάνω, η υιοθέτηση της προσέγγισης «Φοιτητές/-τριες ως 
Ισότιμοι Εταίροι» φαίνεται ότι μπορεί να συμβάλλει στην επίτευξη αλλαγών στη στά-
ση των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων απέναντι στις διάφορες μορφές συνεργασίας 
που μπορούν να αναπτυχθούν στα πανεπιστημιακά μαθήματα ανάμεσα στους/στις 
φοιτητές/-τριες και τους/τις διδάσκοντες/-ουσες (Matthews et al., 2018), γεγονός που 
καθιστά πλέον στόχο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, τη δημιουργία ευκαιριών για ου-
σιαστική εμπλοκή των διδασκόντων/-ουσών, που ενδιαφέρονται να συνεργαστούν με 
φοιτητές/-τριες σε θέματα διδασκαλίας και μάθησης (Cook-Sather & Alter, 2011; Manor 
et al., 2010).
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10 
Αναστοχαστικές κοινότητες πρακτικής και 
πολυτροπικότητα σε ανοικτής πρόσβασης 

επιμορφωτικούς κύκλους (MOOC)

Τα Μαζικά Ανοικτά Διαδικτυακά Μαθήματα (ΜΑΔΙΜ ή στα αγγλικά MOOC) αποτελούν 
μέρος μιας συνεχούς τάσης παροχής δωρεάν ανοικτών εκπαιδευτικών πόρων, τάση 
στην οποία το Τεχνολογικό Ινστιτούτο της Μασαχουσέτης (ΜΙΤ) συνέβαλε καθοριστικά 
μέσω της πρωτοβουλίας «OpenCourseWare project» (http://ocw.mit.edu/index.htm) 
το 2002 (Παπαδόπουλος, 2016). 

Εικόνα 10.1 Στατιστικά στοιχεία που αφορούν συνολικό αριθμό χρηστών, 
πανεπιστημίων, μαθημάτων, μικροδιαπιστευτηρίων (microcredentials) και 

αναγνωρισμένων πτυχίων που παρέχονται μέσω MOOC (Πηγή ClassCentral, 
2021 από https://www.classcentral.com/report/mooc-stats-2021/)
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Η δημοτικότητα και απήχηση των MOOC (Massive Open Online Courses) υπήρξε συ-
ντριπτική καθώς, από τα 50 MOOC που υπήρχαν το 2013, δημιουργήθηκαν περισσό-
τερα από 1500 το 2015 (McGrath et al., 2017) και συνεχίζουν την ανοδική τους πορεία 
μέχρι σήμερα, αριθμώντας πια εκατομμύρια χρήστες (Εικόνα 10.1). 

Τα MOOCs κατατάσσονται, ως επί το πλείστον, στη μη τυπική εκπαίδευση που πα-
ρέχεται σε οργανωμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο, αλλά δύνανται να οδηγήσουν και στην 
απόκτηση πιστοποιητικών, αναγνωρισμένων σε εθνικό επίπεδο (Καραχρήστος, 2020). 
Σύμφωνα με τους Καλατζή και Συμιακού (2016), οι δημοφιλέστεροι παροχείς υπηρεσι-
ών ΜΟΟC παγκοσμίως είναι οι Udacity, Coursera και η πλατφόρμα edX. Στην Ελλάδα 
δημοφιλή ΜΟΟC παρέχονται από τους Mathesis (Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης), 
το Ελληνικό Ανοιχτό Πανεπιστήμιο (ΕΑΠ) και το Open e-class. Τα κυριότερα προβλή-
ματα που αντιμετωπίζουν τα MOOCS είναι το υψηλό ποσοστό εγκατάλειψης των μα-
θημάτων, το υψηλό κόστος παραγωγής και η αντιγραφή του περιεχομένου των MOOC 
(Καλατζή & Συμιακού, 2016).

10.1	 Οι τυπολογίες MOOC
Οι τυπολογίες MOOC διαφέρουν από χώρα σε χώρα και από ίδρυμα σε ίδρυμα. Ο σχε-
διασμός των Μαζικών Ανοικτών Διαδικτυακών Μαθημάτων συχνά έχει στόχο τη δημι-
ουργία κοινοτήτων μάθησης και δικτύωσης μεταξύ των συμμετεχόντων με τον τύπο 
cMOOC (McAuley, Stewart, Siemans & Cormier, 2011), τη διάχυση νέου περιεχομένου 
με τον τύπο xMOOC και τον συνδυασμό των παραπάνω με την παράλληλη ενσωμάτω-
ση απλών δραστηριοτήτων που συμβάλλουν στην αίσθηση προόδου και εξέλιξης των 
συμμετεχόντων/-ουσών (tMOOCs) πέρα από την απλή γνωσιομετάδοση. 

Η τυπολογία ΜΟΟC προτείνει ακόμη δύο αναπτυξιακές πορείες: α) αυτήν της εθνι-
κής διαμεσολάβησης και β) αυτήν της παγκόσμιας ελεύθερης επιλογής. Η πρώτη κατη-
γορία αφορά τα επίσημα MOOCs εξειδικευμένης αγοράς που απευθύνονται σε συγκε-
κριμένο πληθυσμό και παρέχουν επίσημη αναγνώριση σε μία ή περισσότερες χώρες, 
σύμφωνα με συγκεκριμένο θεσμικό και κανονιστικό πλαίσιο. Η δεύτερη αφορά τα 
άτυπα MOOCs μαζικής αγοράς, καθώς απευθύνονται σε ευρείες ομάδες επιμορφούμε-
νων ελλείψει εθνικού συστήματος πιστοποίησης (Tømte et al., 2017). Οι Σκανδιναβικές 
Χώρες βρίσκονται κατά βάση στην πρώτη κατηγορία (Tømte et al., 2020) ενώ η Ελλά-
δα κυρίως στη δεύτερη με εξαίρεση τα MOOC που διοργανώνονται από τα ΚΕΔΙΒΙΜ 
ελληνικών ΑΕΙ.

Οι τυπολογίες των ΜΟOC δεν περιορίζονται στις παραπάνω κατηγορίες και συχνά 
λαμβάνονται υπόψη δώδεκα παράμετροι που, κατά τον Conole (2014), τα χαρακτηρί-
ζουν. Αυτές είναι η ανοιχτή χωρο-χρονικά πρόσβαση, η μαζικότητα, η χρήση πολυτρο-
πικών πολυμέσων, ο βαθμός επικοινωνίας και συνεργασίας, ο κλιμακούμενος βηματι-
σμός μάθησης, η διασφάλιση ποιότητας, ο βαθμός αναστοχασμού, η πιστοποίηση, η 
επίσημη και τυποποιημένη γνώση, η αυτονομία και η ποικιλομορφία.
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10.2	 Θεωρητικές αρχές σχεδιασμού των MOOCs
Η θεωρητική βάση πάνω στην οποία στηρίζονται τα MOOCs είναι η Θεωρία των Πλη-
ροφοριακών Συστημάτων, η Θεωρία του Εποικοδομητισμού και του Γνωστικισμού. Ξε-
κινώντας από το τελευταίο και πιο συγκεκριμένα την «Θεωρία Μάθησης Αφομοίωσης» 
(Ausubel, 1968), οι επιμορφούμενοι/-ες μαθαίνουν μέσα από τη συσχέτιση νοημάτων 
που έχουν νόημα για τους/τις ίδιους/-ες, δηλαδή έννοιες που είναι άρτια οριοθετη-
μένες, παραδείγματα από αληθινά και σύγχρονα περιβάλλοντα και διατυπώσεις που 
τους/τις ενθαρρύνουν να μάθουν περισσότερα για το θέμα συζήτησης, επιδιώκοντας 
ταυτόχρονα την ανάπτυξη ανώτερων γνωστικών δεξιοτήτων (βλ. Bloom’s Taxonomy, 
Krathwohl, 2002). Επίσης, σύμφωνα με τον Ausubel (1968), η αξιολόγηση της προηγού-
μενης γνώσης πριν την παρουσίαση νέας γνώσης/περιεχομένου είναι καίριας σημασί-
ας, γιατί οι συμμετέχοντες/-ουσες έχουν καλύτερη εικόνα των δυνατών και αδύναμων 
σημείων τους και περισσότερα κίνητρα βελτίωσης ή αυτορρύθμισης. 

Η ακαδημαϊκή επίδοση θεωρείται συνώνυμη της ικανότητας αυτορρύθμισης 
(Zimmerman & Pons, 1986). Η επίγνωση του «μαθαίνω πώς να μαθαίνω», η μάθηση 
για μάθηση ή η αξιολόγηση για μάθηση ορίζονται ως «μεταγνώση». Η συσχέτιση της 
γνώσης με τη μεταγνώση μέσα από κριτικό στοχασμό και νοηματοδότηση (Pintrich, 
2002; Schraw et al., 2006), σε συνδυασμό με τα κίνητρα και τις γνωστικές στρατηγικές, 
συνιστούν την αυτορρυθμιζόμενη μάθηση (Winne, 1997). Η πεποίθηση των εκπαιδευ-
ομένων ότι είναι ικανοί, σε συνδυασμό με την επιτυχή συμμετοχή τους στις μαθησιακές 
δραστηριότητες, τους παρέχει δύναμη και ενισχύει τα κίνητρα για καλύτερες επιδόσεις, 
καθώς και τις ίδιες τις επιδόσεις (Zimmerman & Bandura, 1994).

Η αυτορρύθμιση στα MOOCs συχνά συνδέεται με την κινητοποίηση μέσω ενεργού 
μάθησης, σε συνδυασμό με τη γνωστική συσχέτιση και ενεργό εμπλοκή με τη νέα γνώ-
ση ή το περιεχόμενο (Mayer, 2004). Η δημιουργία κουίζ και δραστηριοτήτων συμβάλ-
λουν προς αυτή την κατεύθυνση. Επίσης, σύμφωνα με τις αρχές εποικοδομητισμού, 
πολλοί επιμορφούμενοι/-ες επιδιώκουν τη μάθηση μέσα από διάδραση με το κοινωνι-
κό δίκτυο που τους περιβάλλει. 

Η Θεωρία Πληροφοριακών Συστημάτων εξετάζει θέματα σχεδιασμού, ανάλυσης και 
εφαρμογής κατά τη δημιουργία των MOOCs. Συχνά, κατατείνει στη χρήση συστημάτων 
διαχείρισης μάθησης που είναι ήδη γνωστά στους/τις συμμετέχοντες/-τριες, στην ανά-
γκη δημιουργίας εύκολων δραστηριοτήτων με σκοπό την αρχική αίσθηση ικανοποίη-
σης και ενίσχυση της αίσθησης του ανήκειν, καθώς και τη σταδιακή ιεράρχηση εννοιών 
από τις πιο απλές στις πιο αφηρημένες (Van Damme, 2006).

O σχεδιασμός των MOOCs, κατά τους Drake et al. (2015), βασίζεται κυρίως σε πέντε 
βασικές αρχές: 

·	 Να περιέχει ουσιώδες περιεχόμενο — που διεγείρει την κατανόηση των βασι-
κών εννοιών και της σχέσης τους με αυθεντικά περιβάλλοντα.
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·	 Να περιέχει ενδιαφέρον περιεχόμενο — μαζί με ευκαιρίες ανατροφοδότησης 
και συμμετοχή σε κοινότητες ενδιαφέροντος.

·	 Να είναι μετρήσιμο — ώστε οι συμμετέχοντες να γνωρίζουν την πρόοδο τους με 
βάση μετρήσιμα επιτεύγματα. 

·	 Να είναι προσβάσιμο σε όλους/-ες και συμπεριληπτικό. 

·	 Να είναι κλιμακούμενο — π.χ. διαβαθμισμένης δυσκολίας και με δοκιμασμένο μα-
θησιακό βηματισμό που να ενθαρρύνει τη συμμετοχή και την επιδίωξη προόδου.

10.3�	� Δομική και θεωρητική προσέγγιση του MOOC 
«Πανεπιστημιακή Αγωγή: Διδακτική Μεθοδολογία 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση» από το 
Πανεπιστήμιο Κρήτης

Το μοντέλο που υιοθετήθηκε από το Πανεπιστήμιο Κρήτης για το MOOC «Πανεπιστη-
μιακή Αγωγή: Διδακτική Μεθοδολογία στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση» είναι το μοντέλο 
ισότιμης σχέσης μεταξύ επιμορφούμενων και συντονιστών, το οποίο μετατοπίζει τον 
ρόλο του συντονιστή από τον ρόλο το ειδικού στον ρόλο του συν-ΜΑΘΗΤΗ μέσα από 
μία συνεργατική προσέγγιση ενδυνάμωσης και επιτρέπει μεγαλύτερη ευθυγράμμιση 
μεταξύ των παιδαγωγικών αρχών και της προσωπικής διδακτικής πράξης (Debowski, 
Stefani, Cohen & Ho, 2012) όλων των εμπλεκομένων. Βασική παραδοχή κατά τον σχε-
διασμό του MOOC ήταν η ανάγκη της θεώρησης των πανεπιστημιακών δασκάλων ως 
διδασκόντων/-ουσών που προβληματίζονται για την ποιότητα της διδασκαλίας, ανα-
στοχάζονται πάνω σε αυτήν και πειραματίζονται με διάφορους τρόπους με στόχο να τη 
βελτιώσουν. Με άλλα λόγια, προσεγγίζονται ως δυναμικά υποκείμενα που ήδη έχουν, 
μέσα από την πρακτική τους, αξιόλογη γνώση και εμπειρία σχετική με διδασκαλία και 
επιθυμούν να την επεξεργαστούν και να την εμπλουτίσουν. 

Μία δεύτερη παραδοχή πάνω στην οποία βασίστηκε το MOOC αυτό ήταν η δημι-
ουργία πεδίου με τίτλο «peer coaching», όπου οι συμμετέχοντες/-ουσες καλούνταν να 
αναδείξουν οι ίδιοι/-ες θέματα προς συζήτηση ή προβληματικές καταστάσεις, με σκο-
πό να δεχθούν ανατροφοδότηση από τους συναδέλφους τους. Η Debowski (2014) στο 
άρθρο της με τίτλο «Από φορείς αλλαγής σε σύμμαχοι στα όπλα: ο αναδυόμενος ρόλος 
των Συντονιστών Aνάπτυξης Πανεπιστημιακής Αγωγής» καταδεικνύει μια μετατόπιση 
του λόγου και ρόλου των Συντονιστών από έναν επικοινωνιακό (συμβουλευτικό ή γνω-
σιομεταδοτικό) ρόλο σε έναν πιο συντονιστικό (Handal et al., 2014) λόγω της αυξανό-
μενης ανάγκης για την ενίσχυση συνεργασιών και ενεργού εμπλοκής με την κοινότη-
τα. Επίσης, ως ισότιμοι εταίροι, οι Συντονιστές αναλαμβάνουν τον ρόλο του μαθητή/
επιμορφούμενου, συμβάλλοντας στις διαδικασίες προσαρμογής και διερεύνησης της 
κοινότητας αλλά και στην κριτική των δικών τους παραδοχών ως Συντονιστών και της 
εκπαιδευτικής πολιτικής που ενστερνίζονται. Αν και η Debowski δεν αναφέρεται σε συ-
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γκεκριμένους κύκλους επιμόρφωσης, αυτή η προσέγγιση υιοθετήθηκε από το Κέντρο 
Διδασκαλίας και Μάθησης ΤοtΤ, ως η καταλληλότερη για την Ανάπτυξη της Πανεπιστη-
μιακής Αγωγής στο MOOC που σχεδιάστηκε για αυτόν τον σκοπό.

Tα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα και οι υποχρεώσεις όσων επιθυμούν 
να πάρουν τη βεβαίωση ολοκλήρωσης του MOOC ως αξιολογητές/-στις δύο πρώτες 
ανακοινώσεις δόθηκαν κατά την έναρξη. Τα θεματικά πεδία που αναπτύχθηκαν αφο-
ρούσαν οκτώ ενότητες:

1.	 τη φοιτητο-κεντρική μάθηση,

2.	 τη συμπεριληπτική μάθηση,

3.	 την αναμόρφωση προγραμμάτων σπουδών και τον σχεδιασμό μαθήματος,

4.	 τη σύνδεση έρευνας και διδασκαλίας,

5.	 τη διαμορφωτική αξιολόγηση,

6.	 την αντιμετώπιση των φοιτητών/-τριών ως ισότιμων εταίρων,

7.	 την ψηφιακή ισότητα και

8.	 την ψηφιακή ετοιμότητα.

Αυτές οι θεματικές ενότητες αναπτύχθηκαν με βάση την ανάλυση αναγκών που προη-
γήθηκε (Katsampoxaki-Hodgetts et al.,2023). Η συγγραφή του νέου περιεχομένου βα-
σίστηκε σε βιβλιογραφικές πηγές που αφορούν τη διδακτική πράξη και θεωρία στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση, εστιάζοντας κυρίως σε σύγχρονες παιδαγωγικές και διδακτι-
κές προσεγγίσεις. Η δομή κάθε ενότητας ακολουθούσε το παρακάτω μοτίβο:

1.	 οριοθέτηση της έννοιας,

2.	 η σημασία της έννοιας και βιβλιογραφική τεκμηρίωση και

3.	 πρακτικές στρατηγικές και δοκιμασμένες προσεγγίσεις σε άλλα πεδία τριτοβάθ-
μιας εκπαίδευσης. 

Οι διαδραστικές ασκήσεις αποτελούνταν από αναστοχαστικές δραστηριότητες αυτοα-
ξιολόγησης, κουίζ, δραστηριότητες αντιστοίχισης, κείμενα με κενά καθώς και φόρουμ 
συζήτησης όπου οι διδάσκοντες/-ουσες είχαν την ευκαιρία κυρίως να αναστοχαστούν 
πόσο είναι εφικτή η πρακτική εφαρμογή των προτεινόμενων στρατηγικών στο δικό 
τους πλαίσιο. Μέσα από συζητήσεις στο φόρουμ και δραστηριότητες καθοδήγησης 
από ομοτίμους (peer coaching) δόθηκε η δυνατότητα στους διδάσκοντες/-ουσες να 
συζητούν, να αναλύουν και να προβληματίζονται σχετικά με τη διδασκαλία τους στα 
ειδικά μαθησιακά περιβάλλοντα που τους πλαισιώνουν. Ακολουθώντας τις αρχές του 
Swafford (1998) για τον σχεδιασμό των δραστηριοτήτων καθοδήγησης από ομοτίμους, 
προτεραιότητα σε αυτές τις συζητήσεις ήταν:

1.	 η παροχή ευκαιριών να αντιμετωπίσουν συγκεκριμένα προβλήματα διδασκαλί-
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ας που θέτουν οι ίδιοι και οι συνάδελφοί τους,

2.	 η προώθηση της εμπειρίας των εκπαιδευτών μέσω της ανταλλαγής εμπειριών 
μεταξύ τους,

3.	 η επίλυση αυθεντικών προβλημάτων μεταξύ τους και

4.	 η προώθηση του αναστοχασμού και του προβληματισμού των εμπλεκομένων 
σε πραγματικό χρόνο.

Η τελική εργασία ήταν πάλι αναστοχαστικού τύπου καθώς οι συμμετέχοντες/-ουσες 
καλούνταν να απαντήσουν στο ίδιο ερώτημα για κάθε ενότητα: «Μετά το τέλος της Χ 
ενότητας, ποιες πεποιθήσεις σας για τη διδακτική πράξη άλλαξαν και γιατί; Ποιες από 
τις στρατηγικές που προτείνονται από τις εισηγήτριες θα εντάξετε κατά τον σχεδιασμό 
του δικού σας μαθήματος και γιατί;»

Πιο συγκεκριμένα, αυτός ο τύπος MOOC συμπεριέλαβε στοιχεία από τον τύπο 
cMOOC με σκοπό τη δικτύωση μέσα από τα φόρουμ και τον αναστοχασμό μετά με την 
παρουσίαση νέου περιεχομένου μέσα από πολυτροπικά πολυμέσα (τύπος xMOOC). 
Η νέα πληροφορία ήταν διαθέσιμη στους συμμετέχοντες πολυτροπικά (ως video, 
podcast, διαφάνειες και κείμενα) και συνοδεύονταν από τα λόγια των εισηγητριών και 
τη βιβλιογραφία, καθώς και έγχρωμες και ασπρόμαυρες διαφάνειες (σύμφωνα με τις 
οδηγίες της ένωσης για άτομα με χαμηλή όραση). 

Ο πιλοτικό κύκλος MOOC είχε διάρκεια οκτώ εβδομάδες (ξεκίνησε στις 6 Ιουλίου και 
ολοκληρώθηκε στις 30 Αυγούστου 2023). Εγγράφηκαν συνολικά 32 διδάσκοντες/-ου-
σες (τουλάχιστον δύο μέλη ΔΕΠ/ή ένα Μέλος ΔΕΠ και ένα ΕΕΔΙΠ από 16 τμήματα του 
Πανεπιστημίου Κρήτης). Οι διδάσκοντες/-ουσες είχαν κληθεί από τον αρμόδιο Αντι-
πρύτανη για να παρακολουθήσουν τον επιμορφωτικό κύκλο και να λειτουργήσουν 
ως αξιολογητές/-τριες. Γι’ αυτόν τον λόγο, στο τέλος κάθε ενότητας, τους ζητήθηκε να 
αξιολογήσουν όλες τις παραμέτρους του επιμορφωτικού κύκλου. Από τους παραπάνω 
διδάσκοντες/-ουσες, τέσσερις διδάσκοντες/-ουσες δεν μπήκαν ποτέ, ενώ πραγματικοί 
συμμετέχοντες εξαρχής ήταν μόνο 16 άτομα. Από αυτά ολοκλήρωσαν τον κύκλο με 
επιτυχία μόνο οκτώ (8). 

10.4	 Σκοπός
Σκοπός του παρόντος κεφαλαίου είναι να γίνει αναστοχασμός πάνω στις δομικές και 
σχεδιαστικές επιλογές που έκανα ως υπεύθυνη του σχεδιασμού του επιμορφωτικού κύκλου 
με βάση την βιβλιογραφία και μέσα από προσωπικές αφηγήσεις ως συντονίστρια να 
καταθέσω προτάσεις βελτίωσης του διδακτικού σχεδιασμού των επόμενων επιμορφωτικών 
κύκλων ανοικτής πρόσβασης.
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10.5	 Ερωτηματολόγιο αξιολόγησης κάθε ενότητας
Με σκοπό την δημιουργία κοινότητας καλών πρακτικών δόθηκε προτεραιότητα στην ενεργή 
εμπλοκή των συμμετεχόντων για την παροχή ανατροφοδότησης σχετικά με τις σχεδιαστικές 
επιλογές του επιμορφωτικού κύκλου, την χρησιμότητα του εκπαιδευτικού υλικού, την 
επιστημονική τεκμηρίωση του ερευνητικού υλικού και την χρήση παραδειγμάτων. Αυτή η 
πρακτική προτείνω να ακολουθείται από σχεδιαστές επιμορφωτικών προγραμμάτων καθώς 
η ανατροφοδότηση που δίνεται στους διδάσκοντες για την ποιότητα του παρεχόμενου 
έργου είναι συστηματική και ουσιαστική. Αυτό όμως που χρήζει μεγάλης προσοχής είναι 
η συμπλήρωση αίτησης συγκατάθεσης για συμμετοχή σε έρευνα των συμμετεχόντων και 
η ακόλουθη διαβεβαίωση ότι θα τηρηθεί ανωνυμία σε περίπτωση που οι διδάσκοντες 
επιθυμούν την διεξαγωγή έρευνας με βάση τα υποβληθέντα σχόλια των συμμετεχόντων 
ακόμη κι αν πρόκειται για κοινωνική έρευνα με παιδαγωγικές προεκτάσεις.

Το ερωτηματολόγιο που κλήθηκαν να απαντήσουν οι συμμετέχοντες/-ουσες είχε τις 
παρακάτω ερωτήσεις:

1.	 Βάλτε κρυφό κωδικό 5 τυχαίων αριθμητικών ψηφίων και χρησιμοποιήστε τον 
ίδιο σε όλα τα ερωτηματολόγια:

2.	 Αυτοπροσδιορίζεστε ως:

3.	 Ποιες από τις αρχικές προσδοκίες σας επιβεβαιώθηκαν από την παρακολούθη-
ση του σεμιναρίου της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης;

4.	 Στις επόμενες προτάσεις απαντήστε χρησιμοποιώντας την ακόλουθη κλίμακα, 
από το 1 έως το 5. Διαβάστε κάθε πρόταση και σημειώστε την απάντηση που 
αντιπροσωπεύει καλύτερα πώς αισθάνεστε ή ενεργείτε.

1. 	 Διαφωνώ Απόλυτα
2. 	 Διαφωνώ
3. 	 Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ
4. 	 Συμφωνώ
5. 	 Συμφωνώ απόλυτα

4α.	  Οι στόχοι του μαθήματος ήταν σαφείς.

4β. 	 Το περιεχόμενο ήταν καλά οργανωμένο.

4γ. 	 Το πολυτροπικό υλικό (κείμενο, διαφάνειες, ακουστικά αρχεία, δραστηριότητες) ήταν χρήσιμο.

4δ. 	 Δόθηκε πλήθος παραδειγμάτων και επεξηγήσεων για την καλύτερη κατανόηση της ύλης.

4ε. 	 Οι πρόσθετες βιβλιογραφικές πηγές συνέβαλαν στην καλύτερη κατανόηση της ύλης.

4ζ. 	 Ο τρόπος αξιολόγησης ήταν σαφής εξαρχής.
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4η. 	 Το περιεχόμενο διεύρυνε τη θεωρητική μου κατάρτιση σε σχέση με το ειδικότερο θέμα του σεμιναρίου

4θ. 	 Οι δραστηριότητες συνέβαλαν στην ανταλλαγή απόψεων, αναστοχασμού και επίλυσης αποριών.

4ι. 	 Η ενότητα προσέφερε αρκετές ευκαιρίες για πρακτική εφαρμογή στο μάθημά μου.

4κ. 	 Το περιεχόμενο ήταν χρήσιμο.

4λ. 	 Οι δραστηριότητες ήταν χρήσιμες.

4μ. 	 ΟΙ εισηγήσεις περιείχαν έγκυρες επιστημονικές πηγές.

4ν. 	 Η εμπειρία μου από τη διαδικασία της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης ήταν θετική.

5. 	 Προτείνετε αλλαγές στην πλατφόρμα, στο περιεχόμενο, στον τρόπο παρουσί-
ασης και ό,τι άλλο κρίνετε ότι πρέπει να αλλάξει, ώστε να ανταποκρίνεται στις 
ανάγκες του διδακτικού προσωπικού. 

10.6	  �Παιδαγωγικές και διδακτικές προσεγγίσεις του 
επιμορφωτικού κύκλου

Αν και τα MOOCs έχουν πολλά πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα, οι αντιλήψεις και οι 
βαθιά ριζωμένες πεποιθήσεις των συμμετεχόντων/-ουσών αλλάζουν σε μεγάλο βαθμό 
ανάλογα με τον τρόπο που οι ίδιοι/-ες αντιλαμβάνονται την παρεχόμενη ανατροφοδό-
τηση και τις υποκείμενες προσωπικές πεποιθήσεις τους (McLean, Bond & Nicholson, 
2015). Μέσα από φαινομενογραφική ανάλυση, οι McGrath et al. (2017) εξετάζουν δι-
ερευνητικά τον βαθμό αλλαγής και μετασχηματισμού που μπορεί να επιφέρουν τα 
MOOCs, στο πλαίσιο επιμορφωτικών κύκλων για την Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής 
Αγωγής. Η μελέτη τους αποσκοπεί στον εντοπισμό των επιπτώσεων που μπορεί να 
έχουν οι διαφορετικές αντιλήψεις για τα MOOCs κατά τη διάρκεια των διαδικασιών αλ-
λαγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η ανάλυσή τους ανέδειξε πέντε τύπους ΜΟΟC 
μέσα από δύο τρόπους θεώρησης, ο πρώτος με μυωπική εμβέλεια και ο δεύτερος με 
παγκόσμια εμβέλεια:

•	 MOOC ως πλατφόρμα μάθησης

•	 MOOC ως εκμάθηση περιεχομένου

•	 MOOC ως καταλύτης για εκπαιδευτική αλλαγή

•	 MOOC ως ηθική υποχρέωση

•	 MOOC ως ιδρυματική στρατηγική τοποθέτηση

Όπως εξηγούν, αν οι επιμορφούμενοι/-ες ανήκουν κυρίως στη μυωπική κατηγορία, η 
διαδικασία αλλαγής ενδεχομένως καθυστερήσει. Για παράδειγμα, αναφέρουν ότι αν 
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μέσα από μια ήπια μορφή τεχνολογικού ντετερμινισμού (Saunders, Bamber & Trowler, 
2009) οι επιμορφούμενοι/-ες συνδέσουν τη διαδικασία ανάπτυξης με τις δυνατότητες 
μιας συγκεκριμένης πλατφόρμας, αυτό ενδεχομένως να έχει αρνητικό αντίκτυπο στην 
Ανάπτυξη της Πανεπιστημιακής Αγωγής. Αναφορικά με την τυπολογία MOOC από τους 
McGrath et al. (2017), η πιο σημαντική κατηγορία που χρηζει ανάλυσης είναι αυτή του 
MOOC ως ιδρυματική στρατηγική τοποθέτηση επειδή δύναται να χρησιμοποιηθεί ως 
ενδεικτικό κριτήριο του βαθμού της αίσθησης του ανήκειν στην κοινότητα μάθησης 
που δημιουργήθηκε στο MOOC. Για παράδειγμα, αν ο επιμορφωτικός κύκλος δεν κατά-
φερε να δημιουργήσει τις απαραίτητες ευκαιρίες εσωτερικής μεταρρύθμισης των συμ-
μετεχόντων, είναι πολύ πιθανό οι συμμετέχοντες να αντιλαμβάνονται το MOOC και ως 
μη επιτυχημένη ιδρυματική στρατηγική τοποθέτηση. Οι παραπάνω τρόποι θεώρησης 
και οι επικείμενες αλλαγές μπορούν να διερευνηθούν από τους υπεύθυνους ακαδημα-
ϊκής εξέλιξης και συντονιστές κέντρων διδασκαλίας και μάθησης κατά την έναρξη του 
MOOC.

Μία άλλη πρόταση που χρήζει διερεύνησης αφορά στις μαθησιακές συμπεριφορές 
και τα δεδομένα αλληλεπίδρασης των συμμετεχόντων/-ουσών με σκοπό να αναδειχθεί 
η αίσθηση του ανήκειν και η συμμετοχική αναστοχαστική δράση των συμμετεχόντων 
μέσα από τις επτά διαστάσεις που προτείνονται από τους Li and Ma (2011). Οι διαστά-
σεις αυτές χρησιμοποιήθηκαν για την κωδικοποίηση των συμμετοχών ως εξής:

α. 	 υποβολή ερωτημάτων, 

β. 	 ανακάλυψη και επεξήγηση, 

γ. 	 σύγκρουση, 

δ. 	 υποστήριξη, 

ε. 	 αναστοχασμός, 

ζ. 	 ανταλλαγή και

η. 	 επίδραση στην επικοινωνία. 

Για παράδειγμα, αν τα ευρήματα πιθανής ποιοτικής ανάλυσης αναδείξουν συχνά φαι-
νόμενα σύγκρουσης μεταξύ επιμορφούμενων και επιμορφωτών, θα πρέπει να εξετα-
στεί το λανθάνον σύστημα ιεραρχίας και ληφθούν μέτρα ώστε οι επιμορφωτές και οι 
επιμορφούμενοι να αισθάνονται εμπιστοσύνη και ασφάλεια όταν κάνουν τις τοποθε-
τήσεις τους χωρίς να φοβούνται επικείμενες και κακόβουλες κριτικές. Επίσης, οι επι-
μορφωτές πρέπει να αποφεύγουν φαινόμενα σύγκρουσης λόγω χρήσης κανονιστικού 
ύφους ή περιεχομένου. Παράλληλα, σύμφωνα με τους Neubert και McAllister (1993) η 
καθοδήγηση από ομοτίμους (peer coaching) καλό είναι να λαμβάνει χώρα σε μια αμοι-
βαία υποστηρικτική σχέση μέσω της οποίας οι διδάσκοντες/-ουσες παρέχουν αμοιβαία 
βοήθεια, ανατροφοδότηση και υποστήριξη, και μοιράζονται τις εμπειρίες τους στο ει-
δικό γνωστικό τους πεδίο και πλαίσιο με σκοπό την ενίσχυση της μάθησης (Kohler et 
al., 1997). 
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Η αποτελεσματικότητα μιας μαθησιακής προσέγγισης μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλ-
λον συνήθως περιλαμβάνει καθοδήγηση από ομοτίμους και αξιολόγηση από ομοτί-
μους σε διάφορους τομείς (Papadopoulos, Lagkas & Demetriadis, 2017). Ωστόσο, η 
χρήση φόρουμ συζήτησης με τίτλο peer coaching στο MOOC Πανεπιστημιακής Αγωγής 
δεν περιελάμβανε αξιολόγηση (εκτός από αυτοαξιολόγηση) στην προσπάθεια να ενι-
σχύσει την αίσθηση του ανήκειν των εμπλεκομένων και την πεποίθηση τους ότι μοι-
ράζονται τις εμπειρίες και γνώσεις τους ως ισότιμοι εταίροι (Swafford, 1998). Για την 
περαιτέρω διερεύνηση των MOOC ως αναστοχαστικές κοινότητες μάθησης, δύναται 
να διερευνηθούν και η συχνότητα ανταλλαγής έμπειρων ή αναστοχαστικές απαντή-
σεις σε αναρτήσεις άλλων συμμετεχόντων. Η ενότητα peer coaching προσφέρει γόνιμο 
έδαφος για τον αναστοχασμό των προσωπικών διδακτικών πρακτικών και την ανταλ-
λαγή εμπειριών για αυτό χρησιμοποιήθηκε από το πρόγραμμα. Σε ενότητες όπως αυτή 
όπου οι συμμετέχοντες λειτουργούν ως ισότιμοι εταίροι, τα υποστηρικτικά σχόλια και 
η επίδραση στην επικοινωνία μεταξύ των συμμετεχόντων και η υποβολή ερωτημάτων 
από τους συμμετέχοντες/-ουσες είναι ενδεικτικά της επιτυχίας του όλου εγχειρήματος. 
Σε επίπεδο σχεδιασμού ενδεχομένως να είναι ωφέλιμο να ενταχθεί σαν υποχρέωση 
ο σχολιασμός μιας προηγούμενης απάντησης στα φόρουμ συζήτησης (όπως συνηθί-
ζεται σε πολλά διεθνή MOOC), ώστε να είναι εντονότερη η αίσθηση της κοινότητας 
μάθησης/καλών πρακτικών μέσα από την εποικοδομητική κριτική μεταξύ ομοτίμων 
(peer review practices).

Με βάση όλα τα παραπάνω, ένας τρόπος που θα μπορούσε να ενημερώσει τους συμ-
μετέχοντες/-ουσες για την υποκείμενη φιλοσοφία του διδακτικού σχεδιασμού του MOOC 
είναι η σύναψη αρχικού συμβολαίου όπου παρατίθενται οι βασικές αξίες που διέπουν το 
MOOC καθώς και κανόνες συμπεριφοράς μεταξύ των συμμετεχόντων/-ουσών πριν την 
έναρξη του επιμορφωτικού κύκλου. Ενδεικτικό παράδειγμα δίνεται παρακάτω:

Με τη συμμετοχή μου στο ΜΟΟC:

•	 γνωρίζω ότι τα διαφορετικά γνωστικά πεδία δεν συμβάλλουν σε μια καθολικά 
αποδεκτή τοποθέτηση γύρω από το περιεχόμενο μιας «απόλυτα σωστής» διδα-
κτικής πράξης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση,

•	 γνωρίζω ότι η παρουσίαση περιεχομένου δεν γίνεται με σκοπό να βελτιωθούν 
ελλιπείς εκπαιδευτικές συνθήκες, αλλά με σκοπό την ενθάρρυνση συζήτησης 
μεταξύ των διδασκόντων/-ουσών και την ανταλλαγή εμπειριών,

•	 γνωρίζω ότι η συμμετοχή μου σε δραστηριότητες, όπως τα φόρουμ συζήτησης 
συμβάλλει θετικά στην ανάδειξη και την ανταλλαγή προσωπικών πεποιθήσεων, 
εμπειριών, διδακτικών πεδίων, καλών πρακτικών ή προβλημάτων με άλλους/-ες 
συμμετέχοντες/-ουσες,

•	 γνωρίζω ότι οι συντονιστές/-τριες και διδάσκοντες/-ουσες του MOOC δεν υιοθε-
τούν επ’ ουδενί τον ρόλο του ειδικού ή της αυθεντίας, αλλά με τις παρεμβάσεις 
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τους είτε μοιράζονται προσωπικές πεποιθήσεις και εμπειρίες είτε προάγουν τη 
συζήτηση μεταξύ των συμμετεχόντων/-ουσών,

•	 γνωρίζω ότι η βιβλιογραφία γύρω από την τεκμηρίωση των στοιχείων που ανα-
φέρονται στα βίντεο εστιάζει κυρίως στην τριτοβάθμια εκπαίδευση με βάση 
evidence-based έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί ήδη σε άλλα πανεπιστή-
μια του εξωτερικού και είναι κυρίως διεθνής (Σκανδιναβικές Χώρες, Αυστραλία, 
Αμερική και Μεγάλη Βρετανία προς το παρόν),

•	 δεσμεύομαι να μοιράζομαι με τους άλλους συμμετέχοντες/-ουσες ελληνική βι-
βλιογραφία με evidence-based έρευνες για τη διδακτική μεθοδολογία στην τρι-
τοβάθμια εκπαίδευση,

•	 δεσμεύομαι να σέβομαι τις απόψεις, προτάσεις, πεποιθήσεις και πρακτικές των 
άλλων συμμετεχόντων/-ουσών, ακόμη και όταν διαφωνώ,

•	 δεσμεύομαι να μοιράζομαι τις γνώσεις και εμπειρίες μου με σκοπό να αναδεί-
ξω την ετερότητα του δικού μου γνωστικού πεδίου, χωρίς να υποτιμώ άλλα 
γνωστικά πεδία,

•	 δεσμεύομαι να προτείνω τρόπους βελτίωσης του MOOC, προσφέροντας συγκε-
κριμένες λύσεις/προτάσεις.

Επιπλέον, το αναλυτικό πλαίσιο των Drake et al. (2015) διαθέτει αρκετές παραμέτρους 
όπως η οργάνωση, η τεκμηρίωση και η παρουσίαση περιεχομένου και η προσβασιμό-
τητα της πλατφόρμας. Αυτές οι παράμετροι είναι πολύ σημαντικό να κρίνονται θετικά 
από τους συμμετέχοντες γιατί διαφορετικά εγείρονται σοβαρά θέματα συμπερίληψης 
των χρηστών και ενεργής εμπλοκής των συμμετεχόντων. Εξίσου σημαντικό κριτήριο επί-
τευξης των μαθησιακών στόχων ενός MOOC είναι η εμβέλεια της κάλυψης του πεδίου 
όπως για παράδειγμα η ανάγκη περισσότερων παραδειγμάτων ή διδακτικών σεναρίων 
σε ειδικά γνωστικά πεδία, κυρίως σε ενότητες που το περιεχόμενο αμφισβητούσε την 
αποτελεσματικότητα καθιερωμένων πρακτικών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. 

Τέλος, είναι σημαντικό να λαμβάνονται υπόψη τα τοπικά, ιδρυματικά και εθνικά περικεί-
μενα στα οποία καλούνται οι συμμετέχοντες να αναστοχαστούν την διδακτική τους πράξη. 
Για παράδειγμα, η παροχή πηγών από ΚΕΔΙΜΑ στην Ελλάδα όταν πρόκειται για MOOC που 
απευθύνεται σε διδάσκοντες των Ελληνικών Πανεπιστημίων είναι καίριας σημασίας. Αν το 
υποστηρικτικό υλικό και οι χρήσιμες πηγές που είναι διαθέσιμες είναι όλες στην Αγγλική 
αυτό ενδεχομένως να μειώσει την αίσθηση του ανήκειν των συμμετεχόντων. Δεδομένων 
των περιορισμών όπως του ότι η βιβλιογραφική έρευνα πάνω στην οποία στηρίξαμε την 
επιστημονική τεκμηρίωση είναι κατά το 95% στην Αγγλική, πρέπει να δίνεται ιδιαίτερη 
προσοχή στην αποφυγή εντύπωσης ότι η τεκμηριωμένη διδακτική πράξη που συζητείται 
στον επιμορφωτικό κύκλο προέρχεται από ‘ανώτερα’ διδακτικά και μαθησιακά περικείμε-
να τα οποία καλούμαστε να αντιγράψουμε. Αντιθέτως, οι ενότητες στο φόρουμ και το peer 
coaching καλούν τους συμμετέχοντες να αναστοχαστούν την διδακτική τους πράξη, να 
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αμφισβητήσουν αν χρειαστεί τις προτεινόμενες πρακτικές και να αναδείξουν άλλες που 
ίσως είναι καταλληλότερες στο δικό τους πλαίσιο. Τα παραπάνω σχόλια συμφωνούν με 
πρόσφατη έρευνα που θεωρεί απαραίτητο τον σεβασμό της γλώσσας, της κουλτούρας και 
της γνωστικής βάσης των επιμορφούμενων (Morgan, 2023) για την εξάλειψή ανισοτήτων. 
Ωστόσο, η Πανεπιστημιακή Αγωγή στην Ελλάδα βρίσκεται ακόμη στα σπάργανα και η σχε-
τική, ερευνητικά τεκμηριωμένη βιβλιογραφία για τη διδακτική μεθοδολογία στην τριτο-
βάθμια εκπαίδευση είναι εξαιρετικά περιορισμένη.

Επιπροσθέτως, η Taskeen Adam (2019) στο άρθρο της «Ψηφιακή νεοαποικιοκρατία 
και μαζικά ανοικτά διαδικτυακά μαθήματα (MOOCs): αποικιακά παρελθόντα και νεοφιλε-
λεύθερα μέλλοντα» διατείνεται ότι τα MOOCs ενσωματώνουν, ως επί το πλείστον δυτι-
κο-κεντρικές επιστημολογίες και τις διαδίδουν χωρίς να αμφισβητούν την παγκόσμια 
σημασία τους, παρουσιάζοντας με απόλυτο τρόπο την ορθότητα των τοποθετήσεών 
τους μέσα από ένα κατασκευασμένο δίπολο «Ενημέρωση από ειδικούς/ αυθεντίες και 
επιμορφούμενους από ελλειμματικά πλαίσια». Το ΚΕΔΙΜΑ ΤotΤ αμφισβητώντας τη χρη-
σιμότητα αυτού του διπόλου στον ελληνικό πανεπιστημιακό χώρο (όπου βρίθει καταξι-
ωμένων διδασκόντων/-ουσών) δεν υιοθέτησε το γνωσιο-μεταδοτικό μοντέλο xMOOC. 
Ο τρόπος παρουσίασης νέου περιεχομένου έγινε σε συνδυασμό με το μοντέλο cMOOC, 
στο οποίο καλούνται οι συμμετέχοντες/-ουσες να τοποθετηθούν πάνω σε καίρια θέμα-
τα εκπαίδευσης γνωρίζοντας ότι η εμπειρία και η γνώση τους συμβάλλει καθοριστικά 
σε μια πολυδιάστατη θεώρηση των πραγμάτων. Επίσης, το ΚΕΔΙΜΑ ΤotΤ σκόπιμα εν-
θάρρυνε την οπτική υποψηφίων διδακτόρων φοιτητριών (οι οποίες τεκμηρίωσαν βι-
βλιογραφικά το περιεχόμενο με την επιμέλεια της συντονίστριας και της επιστημονικά 
υπεύθυνης του έργου) με σκοπό να αναδείξουν πιθανές ανισότητες μεταξύ διδασκό-
ντων και φοιτητών. 

10.7	 Επίλογος
Παρά τις καλές προθέσεις κατά τον σχεδιασμό του MOOC, αναγνωρίζονται ήδη κά-
ποιοι περιορισμοί, όπως η πιλοτική εφαρμογή του MOOC κατά τους καλοκαιρινούς 
μήνες (Ιούλιος και Αύγουστος). Στο μέλλον προτείνεται η χρήση πλατφόρμας, η οποία 
γνωστοποιεί στον ίδιο τον χρήστη το ποσοστό συμμετοχής και προόδου μέσα από 
διαδικτυακές δραστηριότητες όπως η καθοδήγηση από ομοτίμους. Επίσης, αξίζει να 
διερευνηθεί αν η σύναψη συμβολαίου και η υποχρέωση συμμετοχής σε φόρουμ (όχι 
μόνο για να μοιράζονται εμπειρίες αλλά και να σχολιάζουν προηγούμενες απαντήσεων 
συμμετεχόντων/-ουσών) έχει ακόμη πιο θετικά αποτελέσματα, σχετικά με την αίσθηση 
του ανήκειν και τη δημιουργία ενεργού κοινότητας μάθησης. Με μία ανοικτή προσέγ-
γιση για το πως μπορεί να εξελιχθεί η Πανεπιστημιακή Αγωγή στα Ελληνικά ΑΕΙ, σας 
προσκαλούμε να συμμετέχετε ενεργά στο MOOC ως μέλος της δυναμικής κοινότητας 
καλών διδακτικών πρακτικών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.
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