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1. Εισαγωγή 

1.1.  Σκοπός και στόχοι παραδοτέου 

Ο σκοπός αυτού του παραδοτέου είναι να παρέχει ένα θεωρητικό και ερευνητικό υπόβαθρο 

σχετικά με τη χρήση των εργαλείων και των τεχνολογιών που υποστηρίζουν τη διαδικασία 

διαμορφωτικής αξιολόγησης στην εκπαίδευση, ως μέρος του προγράμματος ATS 2020. Έτσι, αυτό 

το παραδοτέο εξετάζει ένα εύρος εργαλείων και τεχνολογιών που χρησιμοποιούνται σήμερα στις 

τάξεις διαμορφωτικά, όπως εντοπίστηκε σε τεκμηριωμένη ερευνητική βιβλιογραφία όπως: 

ρουμπρίκες, σενάρια, Wikis, ιστολόγια (blogs), εννοιολογικούς χάρτες, ηλεκτρονικούς φάκελους 

επιτευγμάτων (ePortfolios), συστήματα αξιολόγησης βασισμένης στον ηλεκτρονικό υπολογιστή και 

διαδικτυακή αξιολόγηση, συστήματα ανταπόκρισης τάξης (classroom response systems), 

τεχνολογικά περιβάλλοντα μάθησης, τεχνικές εξόρυξης γνώσης από εκπαιδευτικά δεδομένα 

(educational data mining) και ανάλυση μαθησιακών αποτελεσμάτων (learning analytics). Αυτό δεν 

σημαίνει, ωστόσο, ότι αυτό το παραδοτέο στοχεύει στη συζήτηση των τεχνικών προδιαγραφών των 

εν λόγω εργαλείων και τεχνολογιών. Αντίθετα, στοχεύει σε μια εισαγωγή τους στον αναγνώστη και 

σε μια συζήτηση των παιδαγωγικών τους δυνατοτήτων, καθώς και των τρόπων που αυτή τη στιγμή 

χρησιμοποιούνται από καθηγητές και ερευνητές τόσο σε παραδοσιακές όσο και σε εικονικές τάξεις 

τους. Τα εργαλεία και οι τεχνολογίες που εξετάζονται σε αυτό το παραδοτέο παρουσιάζονται σε 

δύο μέρη: α. υποστήριξη της εσωτερικής ανατροφοδότησης των μαθητών και αυτο-ρύθμισης και 

β. υποστήριξη (εξωτερικής) διαμορφωτικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης. Ωστόσο, αυτή η 

κατηγοριοποίηση δεν είναι απόλυτη καθώς έγινε με σκοπό να βοηθήσει τη συγγραφή αυτού του 

παραδοτέου. Αναγνωρίζεται ότι ορισμένα από αυτά τα εργαλεία και τεχνολογίες μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για διάφορους σκοπούς. 

1.2.  Ορισμοί 

Οι κυριότεροι ορισμοί που συναντώνται σε αυτό το παραδοτέο παρουσιάζονται ακολούθως 

συνοπτικά: 

Διαμορφωτική Αξιολόγηση (Formative Assessment): Η αξιολόγηση είναι «... διαμορφωτική στο 

βαθμό που στοιχεία σχετικά με την επιτυχία των μαθητών συλλέγονται, ερμηνεύονται και 

χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές ή τους συμμαθητές τους, για να 

λαμβάνουν αποφάσεις σχετικά με τα επόμενα βήματα στη διδασκαλία που είναι πιθανό να είναι 

καλύτερες, ή καλύτερα θεμελιωμένες, από τις αποφάσεις που θα έχουν ληφθεί ελλείψει των 

αποδεικτικών στοιχείων που συλλέχτηκαν» (Black & Wiliam, 2009, σ.9) 

Ανατροφοδότηση (Feedback): «…οποιαδήποτε πληροφορία που παρέχεται στον εκτελεστή 

(performer) οποιασδήποτε δράσης σχετικής με την απόδοσή του» (Black & Wiliam, 1998a, σ.53) 

Εργαλείο (Tool): οποιαδήποτε διαμεσολάβηση χρησιμοποιείται από ένα υποκείμενο (δηλ. 

εκπαιδευτικό ή μαθητή), προκειμένου να επιτευχθεί ένα αντικείμενο (π.χ. στόχος) κατά τη διάρκεια 

μιας δραστηριότητας (Leont’ev, 1978). Αυτό μπορεί να περιλαμβάνει «χειροπιαστά» εργαλεία, 

όπως ένα έγγραφο, ένα χάρακα, ένα μολύβι κι έναν υπολογιστή ή «αφηρημένα» εργαλεία, όπως η 

γλώσσα, οι χειρονομίες και τα σύμβολα (Leont’ev, 1978). 
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Τεχνολογία (Technology): Η τεχνολογία μπορεί να θεωρηθεί ως ένα εργαλείο και ως μια σειρά από 

εργαλεία που έχουν τεχνολογικό χαρακτήρα, με την έννοια του ότι υπάρχουν στον ψηφιακό κόσμο 

ή με τη μορφή μιας συσκευής. 

Τεχνολογικά Ενισχυμένη Μάθηση (Technology-Enhanced Learning) (ΤΕΜ): Η ΤΕΜ περιλαμβάνει 

όλες εκείνες τις μαθησιακές καταστάσεις όπου η «τεχνολογία παίζει ένα σημαντικό υποστηρικτικό 

ρόλο» (Goodyear & Retalis, 2010, σ.vii).  

Τεχνολογικά Ενισχυμένο Μαθησιακό Περιβάλλον (ΤΕΜΠ): Τα  ΤΕΜΠ είναι μαθησιακά 

περιβάλλοντα που βασίζονται στην τεχνολογία και που μπορούν να υποστηρίξουν τη μάθηση 

(απόκτηση δεξιοτήτων και γνώσεων) που προκύπτει κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης των 

μαθητών με έναν εκπαιδευτικό / διευκολυντή, με τους συμμαθητές τους, με το υποστηρικτικό - 

διαδικτυακό - υλικό και με τους άλλους τεχνολογικούς πόρους που συνθέτουν το περιβάλλον 

μάθησης (Wang & Hannafin, 2005; Aleven, Stahl, Schworm, Fischer & Wallace, 2003; Carneiro, 

Lefrere, Steffens & Underwood, 2011). 

1.3. Δομή του Παραδοτέου 

Αυτό το Παραδοτέο είναι δομημένο ως εξής: 

1. Εισαγωγή: Αυτό το μέρος προσανατολίζει τον αναγνώστη για το περιεχόμενο του παραδοτέου 

2. Η διαμορφωτική αξιολόγηση και η ανατροφοδότηση στην εκπαίδευση: Το τμήμα αυτό παρέχει 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας σχετικά με τα κύρια στοιχεία των θεωρητικών μοντέλων και 

πλαισίων που σχετίζονται με τη διαδικασία της διαμορφωτικής αξιολόγησης και της 

αποτελεσματικής ανατροφοδότησης καθώς και την αξία τους για την εκπαίδευση. 

3. Εργαλεία και Τεχνολογίες για την υποστήριξη της μάθησης σε πετυχημένες διαδικασίες 

διαμορφωτικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης: Το τμήμα αυτό παρουσιάζει τα κύρια εργαλεία 

που υλοποιούνται συνήθως σε στρατηγικές / διαδικασίες πετυχημένων διαδικασιών 

διαμορφωτικής αξιολόγησης και αποτελεσματικής ανατροφοδότησης στις τάξεις, όπως 

διαπιστώθηκε και υποστηρίζεται από τη σχετική βιβλιογραφία. Αυτό το τμήμα παρέχει επίσης μια 

επισκόπηση του τρόπου χρήσης των υφιστάμενων τεχνολογιών που χρησιμοποιούνται, 

προκειμένου να υποστηρίξουν πετυχημένη διαμορφωτική αξιολόγηση και ανατροφοδότηση. 

Βασίζεται σε υφιστάμενα ερευνητικά στοιχεία και εισηγήσεις που βρέθηκαν στη βιβλιογραφία. 

4. Συμπεράσματα: Το μέρος αυτό συνοψίζει τα κύρια στοιχεία των προηγούμενων μερών και 

διατυπώνει εισηγήσεις σχετικά με τον σχεδιασμό αποτελεσματικών ψηφιακών περιβαλλόντων 

μάθησης για την υποστήριξη καλών στρατηγικών διαμορφωτικής αξιολόγησης και 

αποτελεσματικής ανατροφοδότησης. Το μέρος αυτό παρέχει μια περίληψη του Παραδοτέου. 

5. Αναφορές: Η λίστα με τις βιβλιογραφικές αναφορές που χρησιμοποιήθηκαν ώστε να συγγραφεί 

το Παραδοτέο αυτό.  
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2. Διαμορφωτική αξιολόγηση και ανατροφοδότηση στην εκπαίδευση  

Η αξιολόγηση υπήρξε και εξακολουθεί να είναι ένα δύσκολο θέμα για την εκπαίδευση και 

εμφανίζεται στη βιβλιογραφία σε δύο κύριες μορφές: τελική και διαμορφωτική (Chappuis, 2009). 

Η τελική αξιολόγηση εστιάζει περισσότερο στην παροχή αποδεικτικών στοιχείων της επίδοσης των 

μαθητών προκειμένου να κριθούν οι  δυνατότητες και οι ικανότητές τους ή / και η 

αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος σε σύγκριση με τα εξωτερικά πρότυπα ή / και τις 

επιδόσεις των άλλων μαθητών ή προγραμμάτων (Chappuis, 2009; Bell & Cowie, 2001). Αυτό μπορεί 

να παρέχει ευκαιρίες παρακολούθησης της προόδου των μαθητών από εκπαιδευτικούς, γονείς, 

μαθητές και φορείς χάραξης πολιτικής, προκειμένου να εντοπιστούν οι τομείς που χρειάζονται 

βελτίωση μετά το τέλος της μαθησιακής διαδικασίας και είναι κάτι που υπάρχει στο πεδίο των 

εκπαιδευτικών πρακτικών εδώ και πολλά χρόνια (Bell & Cowie, 2001; Crooks, 2002). Ωστόσο, 

φαίνεται ότι κατά τη δεκαετία του 1970, οι παραδοσιακές μέθοδοι τελικής αξιολόγησης που 

μετρούσαν αποκλειστικά την επίδοση των μαθητών στην τάξη με βάση τα εξωτερικά πρότυπα και 

συμπεριφοριστικές οπτικές, αμφισβητήθηκαν από αρκετούς ερευνητές και εκπαιδευτικούς, λίγα  

χρόνια μετά που ο Scriven (1967) αναφέρθηκε στον όρο διαμορφωτική αξιολόγηση. Δεν είναι 

στόχος του Παραδοτέου αυτού να συζητήσει  την αποτελεσματικότητα της μιας μορφής 

αξιολόγησης σε σύγκριση με την άλλη.  Αντίθετα, τόσο η τελική όσο και η διαμορφωτική 

αξιολόγηση είναι απαραίτητες σε σχέση με το σκοπό τους (Chappuis, 2009) και όπως ο Crooks 

(2002, σ.1) διευκρινίζει: «η τελική αξιολόγηση έχει ως στόχο να συνοψίσει τα επιτεύγματα των 

φοιτητών σε μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή, ενώ η διαμορφωτική αξιολόγηση έχει ως στόχο να 

προωθήσει την περαιτέρω βελτίωση των επιτευγμάτων του μαθητή».  

Επιπλέον, η Taras (2005, περίληψη), υποστηρίζει ότι «η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι στην 

πραγματικότητα τελική αξιολόγηση συν η ανατροφοδότηση η οποία χρησιμοποιείται από τον 

μαθητή". Πηγαίνει ένα βήμα πιο μπροστά υποστηρίζοντας ότι η διχοτόμηση που παρατηρείται  στη 

βιβλιογραφία σχετικά με τις δύο μορφές της αξιολόγησης είναι «αυτοκαταστροφική» (Taras, 2005, 

σ. 276), προκαλώντας σύγχυση για τους εκπαιδευτικούς σε σχέση με το τι πρέπει να αλλάξουν στη 

διδασκαλία τους καθώς πιστεύει ότι: «περισσότερο, η ΤΑ1  για σκοπούς επίσημης αξιολόγησης 

απαιτεί ανατροφοδότηση˙ ως εκ τούτου, η μόνη πραγματική απαίτηση προκειμένου να ενταχθούν 

διαδικασίες ΔΑ στην πρακτική είναι η ενασχόληση των μαθητών με τη χρήση αυτής της αξιολόγησης 

για μάθηση σε μελλοντικές εργασίες» (Taras, 2005, σ.475). Μάλιστα, έρευνες που διεξήχθησαν για 

να διερευνήσουν τον βαθμό κατανόησης των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διαμορφωτική 

αξιολόγηση, δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί δεν καταλαβαίνουν πάντα τη διαμορφωτική αξιολόγηση 

και τους νέους ρόλους αλλά και ευθύνες που έχουν (Pedder et al., 2005). Έτσι, είναι σημαντικό για 

τους εκπαιδευτικούς (και επαγγελματίες) να είναι σε θέση να καταλάβουν τι είναι η διαμορφωτική 

αξιολόγηση και να αντιληφθούν τον τρόπο με τον οποίο αλλάζει ο δικός τους ρόλος, καθώς και ο 

ρόλος των μαθητών τους κατά την εφαρμογή διαδικασιών διαμορφωτικής αξιολόγησης στην τάξη 

τους.  

 

                                                      
1 Στο κείμενο της Taras (2005) αναγράφεται:   ΤΑ: Τελική Αξιολόγηση / ΔΑ: Διαμορφωτική Αξιολόγηση 
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2.1. Διαμορφωτική αξιολόγηση και Ανατροφοδότηση: Ορισμοί  

Δεν υπάρχει ένας αποδεκτός ορισμός της διαμορφωτικής αξιολόγησης στη βιβλιογραφία (Dunn & 

Mulvenon, 2009). Σε ένα αρχικό ορισμό της διαμορφωτικής αξιολόγησης (19 χρόνια πριν), οι 

Tunstall και Gipps (1996, σελ 389) συνδέουν τη διδασκαλία με την αξιολόγηση, αλλά δεν 

περιλαμβάνουν τη μάθηση: «Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι η διαδικασία εκτίμησης, κρίσης ή 

αξιολόγησης των εργασιών των μαθητών ή της απόδοσης τους και η  χρήση της διαδικασίας αυτής 

για να διαμορφώσουν και να βελτιώσουν τις ικανότητές τους». Ο ορισμός αυτός περιλαμβάνει την 

αναγνώριση και την αξιολόγηση των επιδόσεων των μαθητών, προκειμένου να προσαρμοστεί η 

διδασκαλία έτσι ώστε να βελτιωθεί ο μαθητής και όχι απλώς η παροχή ενός βαθμού, αλλά δεν 

συμπυκνώνει όλη τη διαδικασία της μάθησης μέσα σε μια τάξη. Ο Sadler (1998, σ.77) ορίζει τη 

διαμορφωτική αξιολόγηση ως την "αξιολόγηση που προορίζεται ειδικά για να παρέχεται 

ανατροφοδότηση σχετικά με τις επιδόσεις ώστε να βελτιωθεί και να επιταχυνθεί η μάθηση», 

κάνοντας τη σύνδεση της αξιολόγησης και της μάθησης σαφέστερη. Ωστόσο, ο ορισμός αυτός δεν 

συνδέει τη διδασκαλία με την αξιολόγηση και τη μάθηση.  

Ένας πιο ολιστικός ορισμός είναι αυτός που προσφέρεται από τους Black και Wiliam (2009, σελ.9), 

οι οποίοι αναθεώρησαν τον προηγούμενο δικό τους ορισμό και περιγράφουν την αξιολόγηση και 

την πρακτική ως «... διαμορφωτική στον βαθμό που στοιχεία σχετικά με την επιτυχία των μαθητών 

συλλέγονται, ερμηνεύονται και χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές ή τους 

συμμαθητές τους, για να λαμβάνουν αποφάσεις σχετικά με τα επόμενα βήματα στη διδασκαλία 

που είναι πιθανό να είναι καλύτερες, ή καλύτερα θεμελιωμένες, από τις αποφάσεις που θα έχουν 

ληφθεί ελλείψει των αποδεικτικών στοιχείων που συλλέχτηκαν». Ο ορισμός των Black και Wiliam 

αναφέρει τους μαθητές ως συμμετέχοντες στη διαδικασία της διαμορφωτικής αξιολόγησης, 

τονίζοντας τις δεξιότητες αυτορρύθμισης που οι μαθητές πρέπει να κατέχουν προκειμένου να 

γίνουν αυτόνομοι μαθητές (Sadler, 1989) σε όλη τη διαδικασία της διαμορφωτικής αξιολόγησης. 

Επιπλέον, ο Kahl (2005, σ.11) αναφέρει ότι: «Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι ένα εργαλείο που 

οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν για να μετρήσουν την κατανόηση των εκπαιδευομένων σχετικά με 

τα ειδικά θέματα και δεξιότητες που διδάσκουν. Είναι ένα «ενδιάμεσο» εργαλείο για τον εντοπισμό 

συγκεκριμένων παρανοήσεων και λαθών των εκπαιδευομένων, ενώ διδάσκεται η ύλη». Παρ 'όλα 

αυτά, οι περισσότεροι ορισμοί που αφορούν διαμορφωτική αξιολόγηση έχουν μια σημαντική 

συνιστώσα: την ανατροφοδότηση. 

Η ανατροφοδότηση και η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι έννοιες αλληλένδετες. Το 1983, ο 

Ramaprasad (σ.4) όρισε την ανατροφοδότηση ως τις: «πληροφορίες σχετικά με το κενό μεταξύ του 

πραγματικού επιπέδου και του επίπεδου ενός σημείου αναφοράς, της παραμέτρου ενός 

συστήματος που χρησιμοποιείται για να αλλάξει το κενό με κάποιο τρόπο". Ομοίως, οι Black και 

Wiliam (1998, σ.53) ορίζουν την ανατροφοδότηση ως «…οποιαδήποτε πληροφορία που παρέχεται 

στον εκτελεστή (performer) οποιασδήποτε δράσης σχετικής με την απόδοσή του». Η 

ανατροφοδότηση μπορεί να είναι υπό γραπτή μορφή σχολίων κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης 

των εργασιών, σε προφορική μορφή κατά τη διάρκεια της συζήτησης στην τάξη ή ακόμα και υπό 

μορφή χειρονομίας και αποτελεί ουσιαστικό μέρος της διαδικασίας της μάθησης τόσο για τον 

εκπαιδευτικό όσο και για τους μαθητές (Sadler, 2010; Bell & Cowie, 2001). Η ανατροφοδότηση δεν 

παρέχεται μόνο από τον εκπαιδευτικό, αλλά μάλλον, όπως υποδηλώνει ο Yorke (2003), η 

ανατροφοδότηση μπορεί επίσης να δοθεί επίσημα και ανεπίσημα, από τους συνομηλίκους και 
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άλλες πηγές, όπως μέντορες ή ακόμα και τους γονείς. Ωστόσο, ο Sadler (1989) υποστηρίζει ότι οι 

πληροφορίες από μόνες τους δεν θεωρούνται ανατροφοδότηση εκτός αν χρησιμοποιούνται για 

βελτίωση των επιδόσεων του μαθητή, σε μια προσπάθεια να κλείσουν το «κενό» ανάμεσα στο πού 

βρίσκεται ο μαθητής και πού αναμένεται να βρίσκεται. Αυτό επιτυγχάνεται μέσα από τις 

δραστηριότητες που διαμορφώνουν τη διαδικασία της χρήσης αυτών των πληροφοριών για τη 

βελτίωση της μάθησης (Irons, 2008). Ωστόσο, έρευνες έχουν δείξει ότι η παράθεση μόνο ενός 

βαθμού ή μιας βαθμολογίας που δείχνει τις επιδόσεις των μαθητών ή η παροχή μια αόριστης 

ανατροφοδότησης μπορεί να έχει αρνητική επίδραση στους μαθητές (Kluger & DeNisi, 1996) όπως 

επίσης και η παροχή ανατροφοδότησης που είναι πολύ κριτική ή καθοδηγούμενη (Ashwell, 2000). 

Η ανατροφοδότηση από μόνη της δεν εγγυάται επαρκή επίδραση στα πρότυπα της εργασίας των 

μαθητών (Crisp, 2007). Για να είναι αποτελεσματική, η ανατροφοδότηση πρέπει να είναι 

συγκεκριμένη και στοχευμένη (Bangert-Drowns, Kullick & Morgan, 1991). Έτσι, η ανατροφοδότηση 

αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της διαμορφωτικής αξιολόγησης που απαιτεί από τους 

εκπαιδευτικούς να αναπτύξουν δεξιότητες σχεδιασμού έτσι ώστε να είναι ιδιαίτερα 

αποτελεσματικοί στο μαθησιακό σχεδιασμό τους και στην παροχή ευκαιριών μάθησης για τους 

μαθητές τους ώστε να αυτο-ελέγχουν και να αυτο-ρυθμίζουν τη μάθηση τους (Dixon, 2011). Όπως 

οι Topping, Smith, Swanson και Elliot (2000, σ.150) δήλωσαν, η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι 

πολύτιμη όταν «αποδίδει πλούσιες και λεπτομερείς ποιοτικές πληροφορίες ανατροφοδότησης 

σχετικά με τα πλεονεκτήματα και τις αδυναμίες, κι όχι απλώς ένα βαθμό ή μια βαθμολογία». 

Εξετάζοντας τον τρόπο που η διαμορφωτική αξιολόγηση και η ανατροφοδότηση ορίζονται στη 

βιβλιογραφία αποκαλύπτεται το υψηλό επίπεδο της σύνδεσης μεταξύ των δύο αυτών εννοιών. 

Συνοψίζοντας, η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι η διαδικασία προσδιορισμού των «κενών» των 

μαθητών και, στη συνέχεια, κάνοντας προσαρμογές στις δραστηριότητες μάθησης (είτε από τους 

εκπαιδευτικούς ή από τους ίδιους τους μαθητές), έτσι ώστε να κλείσει αυτό το «κενό». Αυτό γίνεται 

συνήθως μέσω της αποτελεσματικής ανατροφοδότησης. Η αξία της διαμορφωτικής αξιολόγησης 

και ανατροφοδότησης θα συζητηθεί στη συνέχεια.    

2.2. Η αξία της διαμορφωτικής αξιολόγησης και της ανατροφοδότησης στην 

εκπαίδευση διαχρονικά  

Οι Black και Wiliam (1998a) εξέτασαν πάνω από 250 δημοσιεύσεις που διερευνούσαν και 

αναφέρονταν στην εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης στην τάξη μέχρι το 1996, 

αποδεικνύοντας το μεγάλο βαθμό που αγκαλιάστηκε η διαμορφωτική αξιολόγηση στην τάξη 

εκείνη τη χρονική περίοδο 2 . Η μετα-ανάλυση της βιβλιογραφίας που έκαναν κατέληξε στο 

συμπέρασμα ότι η ανατροφοδότηση και η διαμορφωτική αξιολόγηση είχε θετικό αντίκτυπο στη 

μάθηση και τα επιτεύγματα των μαθητών, ιδιαίτερα αυτών με χαμηλές επιδόσεις και έχει 

χρησιμοποιηθεί από πολλούς μελετητές έκτοτε, για να στηρίξουν την αποτελεσματικότητα της 

διαμορφωτικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης. Επιπλέον, οι έρευνες που εξέταζαν τις 

προοπτικές της διαμορφωτικής αξιολόγησης κατά τη δεκαετία του 90 εισηγούνταν ότι, 

                                                      
2 Οι Dunn και Mulvenon (2009) αμφισβήτησαν την εγκυρότητα της μετα-ανάλυσης των Black και William (1998a) 
εντοπίζοντας μεθοδολογικά προβλήματα με σχεδόν όλες τις ερευνητικές εργασίες που χρησιμοποιήθηκαν για την 
διατύπωση των εν λόγω συμπερασμάτων. Μάλιστα, οι Dunn και Mulvenon (2009, σ.1) δήλωσαν ότι: «η ανασκόπηση 
της βιβλιογραφίας έδειξε περιορισμένα εμπειρικά στοιχεία που να αποδεικνύουν ότι η χρήση της διαμορφωτικής 
αξιολόγησης στην τάξη οδήγησε άμεσα σε αξιοσημείωτες αλλαγές στα μαθησιακά αποτελέσματα". 
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περιορίζοντας την αξιολόγηση μόνο σε στρατηγικές προσανατολισμένες σε τελική αξιολόγηση, έχει 

αρνητικό αντίκτυπο στη μάθηση και τα επιτεύγματα των μαθητών (Kluger & DeNisi, 1996; Black & 

William, 1998). Πρόσφατες έρευνες υποστηρίζουν ότι η διαμορφωτική αξιολόγηση και η 

ανατροφοδότηση είναι πολύτιμες για τους μαθητές, καθώς μπορούν να ωφελήσουν την πρόοδο 

των μαθητών (Bermingham & Hodgson, 2006), να ενισχύσουν τα κίνητρα των μαθητών και την 

αυτοεκτίμησή τους (Nicol & MacFarlane-Dick, 2004) και να βοηθήσουν τους μαθητές να αυτο-

ρυθμίσουν τη μάθησή τους (Black et al, 2003; Nicol, 2008), καθώς επιτρέπουν την παροχή 

πολύτιμων πληροφοριών σχετικά με τις μαθησιακές τους στρατηγικές (Yorke, 2003; Sadler, 1998). 

Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι επίσης πολύτιμη για τους εκπαιδευτικούς, καθώς 

επικεντρώνεται στη διαδικασία της μάθησης και τα αποδεικτικά στοιχεία που παράγει 

χρησιμοποιούνται για να γίνονται προσαρμογές κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, προκειμένου 

να ενισχυθεί και να βελτιωθεί η μάθηση των μαθητών (Cowie & Bell, 1999; Shepard, 2008). Οι 

εκπαιδευτικοί λοιπόν, μπορούν να χρησιμοποιήσουν αυτά τα στοιχεία, προκειμένου να 

προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους, να βελτιώσουν τις μεθόδους διδασκαλίας τους και να 

προσαρμόσουν τη διαδικασία του μαθησιακού τους σχεδιασμού αναλόγως (Wiliam, Lee, Harrison 

& Black, 2004). Επιπλέον, τα στοιχεία που μπορούν να συλλεχθούν μέσω της διαμορφωτικής 

αξιολόγησης, όταν αυτή χρησιμοποιείται ως τελική αξιολόγηση, μπορούν ενημερώσουν άλλους 

ενδιαφερόμενους, όπως είναι οι γονείς, το σχολείο και η κοινότητα σχετικά με την πρόοδο του 

υποκειμένου που αξιολογείται (Smith, 2007).  

Αφού είδαν τι ήταν «μέσα στο μαύρο κουτί» της διαμορφωτικής αξιολόγησης (Black & Wiliam, 

1998b), οι William, Lee, Harrison και Black (2004), πραγματοποίησαν μια έρευνα στην οποία 

διερεύνησαν τα επιτεύγματα των μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στα μαθηματικά και την 

επιστήμη συγκρίνοντας τάξεις που είχαν παρέμβαση διαμορφωτικής αξιολόγησης με αντίστοιχες 

τάξεις που δεν είχαν κάποια παρέμβαση. Διαπίστωσαν ότι η πειραματική ομάδα των μαθητών είχε 

ένα μέσο όρο επίδρασης της τάξης του 0,32 έναντι της ομάδας ελέγχου όσον αφορά τα 

επιτεύγματά τους. Επιπλέον, στην έρευνά τους, οι Wiliam και Thomson (2007) ισχυρίστηκαν ότι, 

συγκρίνοντας την επίδραση της διαμορφωτικής αξιολόγησης με την επίδραση της μείωσης του 

αριθμού των μαθητών σε μια τάξη ή την αύξηση στο επίπεδο κατανόησης της γνώσης 

περιεχομένου των εκπαιδευτικών, η διαμορφωτική αξιολόγηση έχει στην πραγματικότητα 

μεγαλύτερη επίδραση στην επίδοση των μαθητών. Επιπλέον, οι Ruiz-Primo και Furtak (2004) 

διερεύνησαν τη χρήση τριών άτυπων στρατηγικών διαμορφωτικής αξιολόγησης - εκμαίευση, 

αναγνώριση και χρήση των πληροφοριών (που αντιστοιχούν στις επίσημες στρατηγικές της 

συλλογής, ερμηνείας και δράσης) - από 3 καθηγητές Επιστήμης σε επίπεδο Γυμνασίου. 

Υποστήριξαν ότι η ποιότητα της χρήσης των εν λόγω στρατηγικών από τους εκπαιδευτικούς ήταν 

θετικά συνδεδεμένη με την επίδοση των μαθητών.  

Έτσι, παρατηρήθηκε μια στροφή προς τη διαμορφωτική διαδικασία αξιολόγησης (Black & Wiliam, 

1998a). Αυτή η μετατόπιση επηρέασε και ίσως επαναπροσδιόρισε τους ρόλους των εκπαιδευτικών 

και των μαθητών στη διαδικασία της αξιολόγησης, καθώς ο μαθητής τώρα συμμετείχε ενεργά στη 

διαδικασία και δεν έμενε εξαρτώμενος από την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού (Torrance & Pryor, 

1998). Αυτό είναι εμφανές αν μελετήσει κανείς και τον τρόπο που εξελίχθηκαν οι ορισμοί της 

διαμορφωτικής αξιολόγησης με την πάροδο των ετών. Η ανατροφοδότηση, μέσα από αυτό το νέο 

παράδειγμα δεν θεωρείται πλέον μόνο ως η διόρθωση των εργασιών των μαθητών, αλλά μάλλον, 
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αυτή θεωρείται ως διευκολυντής-μεσολαβητής, εστιάζοντας στην παροχή γνωστικής σκαλωσιάς 

(scaffolding) για τη μάθηση των μαθητών μέσα στη ζώνη της επικείμενης ανάπτυξής τους 

(Vygotsky, 1978). Αυτό είχε ως αποτέλεσμα να γίνουν πολλές συζητήσεις στην επιστημονική 

κοινότητα η οποία με τη σειρά της είχε ως αποτέλεσμα την εμφάνιση ενός νέου παραδείγματος 

αξιολόγησης (Harlen & James, 1997) και την εμφάνιση νέων πλαισίων και ορολογιών σχετικά με 

την αξιολόγηση, όπως η Αξιολόγηση για τη Μάθηση (Assessment Reform Group, 2002; Chappuis, 

2009) και την προσανατολισμένη-προς-μάθηση αξιολόγηση (Knight, 2006; Carless, 2005). 

Μια πρόσφατη έννοια που επαναπροσδιορίζει και αναβαθμίζει τον ρόλο του μαθητή στη 

διαμορφωτική διαδικασία αξιολόγησης που εμφανίζεται στη βιβλιογραφία, είναι η «Αξιολόγηση 

για τη μάθηση» (Cowie, 2005). Η ομάδα Assessment Reform Group (2002, σ.2-3) ορίζει την 

Αξιολόγηση για τη Μάθηση ως: «... η διαδικασία της αναζήτησης και ερμηνείας δεδομένων για 

χρήση τους από τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς τους ώστε να αποφασίσουν πού βρίσκονται 

ο μαθητές στη μάθησή τους, πού πρέπει να πάνε και τον καλύτερο τρόπο για να φτάσουν εκεί που 

πρέπει». Ακόμα κι αν η διαμορφωτική αξιολόγηση και η αξιολόγηση για τη μάθηση φαίνονται 

αρκετά παρόμοιες έννοιες, η διαφορά τους βρίσκεται στο γεγονός ότι η αξιολόγηση για τη μάθηση 

εσωκλείει την ουσία της αξιολόγησης, καθώς οι μαθητές είναι επίσης υπεύθυνοι για τη χρήση των 

πληροφοριών για να βελτιώσουν τη δική τους μάθηση, καθιστώντας τη σύνδεση της μάθησης και 

της αξιολόγησης έκδηλη (Gardner 2006; Cowie, 2005).  

2.3. Μοντέλα και θεωρητικά πλαίσια διαμορφωτικής αξιολόγησης και 

αποτελεσματικής ανατροφοδότησης  

Όπως συζητήθηκε νωρίτερα, η μετα-αναλυτική έκθεση των Black και Wiliam (1998a) έκθεση ήταν 

πολύ κατατοπιστική όσον αφορά την κατανόησή μας για την αποτελεσματικότητα της 

διαμορφωτικής αξιολόγησης μέσω της επισκόπησης των σχετικών ερευνών που βρέθηκαν στη 

βιβλιογραφία. Οι Black και Wiliam (1998a) κατέληξαν στην έκθεσή τους ότι οι φοιτητές κέρδιζαν 

περισσότερα όταν εμπλέκονταν σε διαδικασίες διαμορφωτικής αξιολόγησης και εισηγήθηκαν ότι 

η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι αποτελεσματική όταν: α. οι εκπαιδευτικοί προσαρμόζουν την 

πρακτική τους σύμφωνα με τα στοιχεία που λαμβάνουν από την αξιολόγηση των μαθητών τους 

διαμορφωτικά, β. οι μαθητές λαμβάνουν ανατροφοδότηση και συμβουλές σχετικά με τις εργασίες 

τους και αυτών που χρειάζεται να κάνουν για να βελτιωθούν και γ. οι μαθητές συμμετέχουν ενεργά 

στη διαδικασία αξιολόγησης μέσω μαθησιακών δραστηριοτήτων αυτοαξιολόγησης. Έτσι, είναι 

σημαντικό για τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές να συμμετέχουν σε μια διαμορφωτική 

διαδικασία αξιολόγησης. 

Πολλοί ερευνητές έχουν χρησιμοποιήσει τη θεωρία του Sadler (1983, 1989, 1998) για τη 

διαμορφωτική αξιολόγηση, δεδομένου ότι ήταν μια από τις πρώτες θεωρίες που αναπτύχθηκαν 

στον τομέα αυτό και που έχει καταφέρει να συνδέσει ερευνητικά στοιχεία με τη διδασκαλία και τη 

μαθησιακή πρακτική. Για τον Sadler (1989), οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές τους θα πρέπει να 

εργαστούν στενά σχηματίζοντας μια συνεργατική σχέση μέσω της αποτελεσματικής 

ανατροφοδότηση που βοηθά στο διαμοιρασμό και τη διασαφήνιση αυτού που αναφέρει ο Sadler 

ως «guild knowledge» του εκπαιδευτικού (σ.127). Για τον Sadler (1989), η ανάπτυξη δεξιοτήτων 

αυτοελέγχου και αυτορρύθμισης των μαθητών είναι καθοριστική. Ισχυρίζεται ότι, προκειμένου οι 

μαθητές να είναι πιο αυτόνομοι και να αυτο-παρακολουθούν τη μάθησή τους, χρειάζεται να 
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αναπτύξουν ένα παρόμοιο επίπεδο κατανόησης των υπό έμφαση εννοιών και δεξιοτήτων, όπως 

έχουν οι εκπαιδευτικοί τους (Sadler, 1989; Yorke, 2003). Αναφέρθηκε (Sadler, 1989) σε τρεις 

σημαντικές προϋποθέσεις για την αποτελεσματική ανατροφοδότηση:   

1. Επικοινωνώντας τα πρότυπα-κριτήρια στους μαθητές  

Επικοινωνώντας τα αναμενόμενα πρότυπα-κριτήρια αξιολόγησης της επίδοσής τους στους 

μαθητές, τους δίνεται η δυνατότητα να συμμετέχουν και να κατανοήσουν τον τρόπο που 

αξιολογούνται, κατανοώντας τους στόχους.  

2. Κρίνοντας πολλαπλά κριτήρια 

Οι μαθητές θα πρέπει να συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία ανατροφοδότησης, ώστε να είναι 

σε θέση να συγκρίνουν τις επιδόσεις τους με τα κατάλληλα πρότυπα-κριτήρια και να κρίνουν 

με βάση πολλαπλά κριτήρια και όχι μόνο βάσει των πληροφοριών που λαμβάνουν από τους 

εκπαιδευτικούς τους, αλλά και βάσει των πληροφοριών που οι ίδιοι παράγουν. 

3. Στρατηγικές για κλείσιμο του κενού 

Αφού οι μαθητές αντιληφθούν τα αναμενόμενα πρότυπα-κριτήρια και τους στόχους που από 

κοινού συζήτησαν και συναποφάσισαν με τον εκπαιδευτικό  και κρίνουν τη δική τους επίδοση 

με βάση πολλαπλά κριτήρια, οι μαθητές θα πρέπει να είναι «σε θέση να επιλέξουν τις 

κατάλληλες στρατηγικές για να φέρουν την επίδοσή τους πιο κοντά στο στόχο» ( Sadler, 1989, 

σ.138).  

Οι προϋποθέσεις του Sadler για αποτελεσματική ανατροφοδότηση και γενικότερα το θεωρητικό 

υπόβαθρο που ανέπτυξε για τη διαμορφωτική αξιολόγηση, ενημέρωσαν και καθοδήγησαν το έργο 

κι άλλων ερευνητών (όπως Juwah κ.ά, 2004). Για παράδειγμα, οι Wiliam και Thompson (2007) 

υπογραμμίζουν πέντε βασικές στρατηγικές για την επιτυχή διαμορφωτική αξιολόγηση, τις οποίες 

κατατάσσουν με βάση στοιχεία από τις προϋποθέσεις του Sadler (πίνακας 1)  

 Που οδεύει ο μαθητής Πού βρίσκεται ο μαθητής Πώς θα φτάσει εκεί; 

Εκπαιδευτικός 1. Διασαφήνιση και 
διαμοιρασμός των 
μαθησιακών στόχων και 
κριτηρίων επιτυχίας  

2. Διενέργεια 
αποτελεσματικών συζητήσεων 
στην τάξη και άλλων 
μαθησιακών εργασιών που να 
μπορούν να παρέχουν 
στοιχεία για την κατανόηση 
των μαθητών  

3. Παροχή 
ανατροφοδότησης που 
να βοηθά τους μαθητές 
να προχωρήσουν 
μπροστά  

Συμμαθητής Κατανόηση και 
διαμοιρασμός των 
μαθησιακών στόχων και 
κριτηρίων επιτυχίας  

4. Ενεργοποίηση των μαθητών ως διδακτικές πηγές ο 
ένας για τον άλλον  

Μαθητής Κατανόηση  των 
μαθησιακών στόχων και 
κριτηρίων επιτυχίας 

5. Ενεργοποίηση των μαθητών ως ιδιοκτητών της δικής 
τους μάθησης 

ΠΙΝΑΚΑΣ 1: ΠΤΥΧΕΣ ΤΗΣ ΔΙΑΜΟΡΦΩΤΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ (ΜΤΦ. ΑΠΌ: WILLIAM & THOMPSON, 2007) 
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Οι τρεις φράσεις που εμφανίζονται στον πίνακα των William και Thompson (2007) (Πίνακας 1) πιο 

πάνω, βρίσκονται συχνά σε οδηγούς διαμορφωτικής αξιολόγησης για τους εκπαιδευτικούς για να 

βοηθήσουν τους μαθητές να γίνουν πιο αυτόνομοι στη μάθησή τους, αλλάζοντας τις σε: «Πού είμαι 

τώρα;», «Πού θέλω να πάω;» και «Πώς μπορώ να φτάσω εκεί;» (Hattie & Timperley, 2007). Αυτό 

αναδεικνύει το «κλείσιμο του κενού» ως βασικό στοιχείο της διαμορφωτικής αξιολόγησης (Sadler, 

1998). Οι στρατηγικές που απεικονίζονται παραπάνω εμπλέκουν τους συνομηλίκους στη 

διαδικασία διαμορφωτική αξιολόγηση και αναφέρουν την ενεργοποίηση ενός μαθητή όχι μόνο ως 

ιδιοκτήτης της μάθησης του, αλλά και ως υπεύθυνο ομότιμο/συμμαθητή που παρέχει 

ανατροφοδότηση στους συμμαθητές του. Ο Πίνακας 1 δείχνει επίσης μια άλλη σημαντική πτυχή 

όσον αφορά στην ανατροφοδότηση. Ένας μαθητής δεν παίρνει ανατροφοδότηση μόνο εξωτερικά 

από τον εκπαιδευτικό του, αλλά και από τους συμμαθητές του καθώς και εσωτερικά μέσα από τη 

διαδικασία της αυτο-ρύθμισής του. Επιπλέον, ο Wiliam (2009) τονίζει ότι η διαμορφωτική 

αξιολόγηση θα μπορούσε να εφαρμοστεί σε βραχυπρόθεσμο, μεσοπρόθεσμο και μακροπρόθεσμο 

κύκλο. Βραχυπρόθεσμοι κύκλοι μπορούν να εφαρμοστούν εντός και μεταξύ των μαθημάτων και 

μπορεί να διαρκούν λεπτά ή ώρες, εστιάζοντας κυρίως στη συμμετοχή και πρακτική της τάξης. 

Μεσοπρόθεσμοι κύκλοι μπορούν να εφαρμοστούν εντός και μεταξύ των διδακτικών ενοτήτων και 

μπορεί να χρειαστούν μέρες ή λίγες εβδομάδες, εστιάζοντας κυρίως στη βελτίωση της μάθησης 

των μαθητών και την ευαισθητοποίηση σε μαθησιακά προβλήματα. Τέλος, πιο μακροπρόθεσμοι 

κύκλοι διαμορφωτικής αξιολόγησης μπορούν να εφαρμοστούν εγκαρσίως σε πολλές ενότητες ή 

τρίμηνα, κατά τη διάρκεια πολλών εβδομάδων ή ακόμα και μηνών και επικεντρώνονται κυρίως 

στην παρακολούθηση της προόδου των μαθητών σε όλο το αναλυτικό πρόγραμμα.  

Παράλληλα (2006-2007), στις ΗΠΑ, αρκετοί ερευνητές που σχημάτισαν την ομάδα Formative 

Assessment for Students and Teachers State Collaborative (FAST SCASS) του Council of Chief State 

Officers προσδιόρισαν τα ακόλουθα πέντε χαρακτηριστικά (Council of Chief State School Officers 

(CCSSO), 2008, σ.4-5)  που είναι ζωτικής σημασίας για τη διαδικασία της διαμορφωτικής 

αξιολόγησης, όπως εντοπίστηκε στη βιβλιογραφία:  

«• Μαθησιακές αλληλουχίες. Οι μαθησιακές αλληλουχίες θα πρέπει να διατυπώνουν με σαφήνεια 

τους επιμέρους στόχους του απώτερου μαθησιακού στόχου 

• Μαθησιακοί Στόχοι και Κριτήρια Επιτυχίας. Οι μαθησιακοί στόχοι και τα κριτήρια επιτυχίας θα 

πρέπει να προσδιορίζονται σαφώς και να γνωστοποιούνται στους φοιτητές  

• Αποδεικτικά στοιχεία μάθησης. Τα αποδεικτικά στοιχεία μάθησης που προκύπτουν κατά τη 

διάρκεια της διδασκαλίας 

• Περιγραφική Ανατροφοδότηση. Οι μαθητές θα πρέπει να παρέχονται με τεκμηριωμένη 

ανατροφοδότηση που συνδέεται με τις προβλεπόμενα διδακτικά αποτελέσματα και τα κριτήρια 

επιτυχίας  

• Αυτοαξιολόγηση και Ετεροαξιολόγηση. Τόσο η αυτοαξιολόγηση όσο και η ετεροαξιολόγηση 

είναι σημαντικές για παροχή ευκαιριών στους μαθητές να σκεφτούν και να αναστοχαστούν τη 

μάθησή τους  

• Συνεργασία. Θα πρέπει να καθιερωθεί μια κουλτούρα τάξης στην οποία οι εκπαιδευτικοί και οι 

μαθητές να είναι συνεργάτες στη μάθηση» 
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Η Heritage (2010) η οποία ήταν η σύμβουλος της ομάδας FAST SCASS, ανέπτυξε ένα μοντέλο 

(εικόνα 1) για τη διαμορφωτική αξιολόγηση ακολουθώντας τα πιο πάνω τα χαρακτηριστικά, 

προκειμένου να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν τον τρόπο εφαρμογής της 

διαμορφωτικής αξιολόγησης. Νωρίτερα, είχε εντοπίσει τέσσερα στοιχεία της διαμορφωτικής 

αξιολόγησης στο μοντέλο της τονίζοντας τη σημασία της σαφούς κατανόησης των εκπαιδευτικών: 

«1) τον προσδιορισμό του «κενού», 2) ανατροφοδότηση, 3) συμμετοχή των μαθητών, και 4) την 

μαθησιακή αλληλουχία" (Heritage, 2007 , σ.141). Τα τρία πρώτα στοιχεία είναι παρόμοια με αυτά 

του μοντέλου των Wiliam και Thomson (2007) όμως, το μοντέλο της Heritage (2007), προσθέτει 

άλλο ένα στοιχείο που εμφανίζεται επίσης στα χαρακτηριστικά της ομάδας FAST SCASS: τις 

μαθησιακές αλληλουχίες. Η Heritage (2007, σ.142) υπογράμμισε την περιορισμένη δυνατότητα 

αρκετών κρατικών προτύπων (στις ΗΠΑ) να προσφέρουν στους εκπαιδευτικούς μια: «... σαφή 

αλληλουχία για κατανόηση του πού είναι οι μαθητές, σε σχέση με τους αντίστοιχους επιθυμητούς 

στόχους». Ισχυρίζεται ότι «η μαθησιακή αλληλουχία θα πρέπει να εκφράσει με σαφήνεια τους 

επιμέρους στόχους που συνιστούν την πρόοδο προς τον απώτερο στόχο». 

 

ΕΙΚΟΝΑ 1: ΜΟΝΤΕΛΟ ΔΙΑΜΟΡΦΩΤΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΗΣ HERITAGE (2010, ΜΤΦ.) 

Περιγράφοντας εν συντομία το μοντέλο της Heritage (2010), για να είναι αποτελεσματική η 

διαμορφωτική αξιολόγηση, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να προσδιορίσουν τους μαθησιακούς στόχους 

και τους επιμέρους στόχους που αφορούν στις μαθησιακές αλληλουχίες και να ορίσουν τα κριτήρια 

επιτυχίας. Κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας και μέσα από ένα βρόχο ανατροφοδότησης που 

περιλαμβάνει την αλληλεπίδραση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές αλλά και των μαθητών 

μεταξύ τους, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να συλλέξει τα αποδεικτικά στοιχεία της μάθησης των 

μαθητών του με τη χρήση διαφόρων στρατηγικών στην τάξη  (αξιολόγηση από τον εκπαιδευτικό, 

αυτο- και ετερο-αξιολόγηση μαθητών). Ακολούθως, ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να ερμηνεύσει τα 

αποδεικτικά στοιχεία ώστε να εντοπίσει τα κενά και στη συνέχεια να προσαρμόσει τη διδασκαλία 

του με μαθησιακούς στόχους που να περιγράφουν και πάλι τα κριτήρια επιτυχίας και να 

προσαρμοστεί η διδασκαλία του, έτσι ώστε να βοηθήσει τους μαθητές να κλείσουν το «κενό» εντός 
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της ζώνης επικείμενης ανάπτυξής τους αλλά και εντός του τι μπορούν να πετύχουν. Το μοντέλο της 

Heritage (2010), καθώς και το μοντέλο του Wiliam και Thompson (2007), τοποθετούν τους 

εκπαιδευτικούς σε μια κεντρική θέση μέσα στη διαδικασία της διαμορφωτικής αξιολόγησης. 

Ωστόσο, σε αυτή τη διαδικασία σημαντικό ρόλο καλούνται να διαδραματίσουν τόσο οι 

εκπαιδευτικοί όσο και οι μαθητές. 

Ένα εννοιολογικό μοντέλο διαμορφωτικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης, που τοποθετεί τον 

ρόλο του μαθητή στο κέντρο, είναι το κυκλικό μοντέλο (Εικόνα 2) των Juwah et al. (2004). Το 

μοντέλο τους αναπτύχθηκε μέσω του έργου Student Enhanced Learning through Effective Feedback 

(SENLEF) που στόχευε στην ενημέρωση των επαγγελματιών για τις πρακτικές διαμορφωτικής 

αξιολόγησης και ανατροφοδότησης στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Ως αποτέλεσμα του εν λόγω 

έργου, οι Juwah et al. (2004) πραγματοποίησαν ανασκόπηση της υπάρχουσας ερευνητικής 

βιβλιογραφίας και των θεωριών που σχετίζονται με την διαμορφωτική αξιολόγηση και 

ανατροφοδότηση, ανέπτυξαν μια σειρά από μελέτες περίπτωσης στην Ανώτατη Εκπαίδευση, 

εντόπισαν επτά αρχές για αποτελεσματική πρακτική και ανέπτυξαν ένα θεωρητικό μοντέλο 

διαμορφωτικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης. Όπως εξηγούν στην εργασία τους (σελ. 4-5), 

το κυκλικό αυτό μοντέλο (Εικόνα 2) στηρίχθηκε στο έργο του Sadler (1983), των Black και Wiliam 

(1998a), του Yorke (2003) και των Torrance και Pryor (1998) και ξεκινά με τον εκπαιδευτικό να θέτει 

μια εργασία (στόχοι ή / και κριτήρια). Στη συνέχεια, ο μαθητής προσπαθεί να ερμηνεύσει την 

εργασία μέσα από την υφιστάμενη γνώση του θέματος και των στρατηγικών του αλλά και 

κινήτρων. Ο μαθητής τότε θέτει τους δικούς του στόχους, τακτικές και στρατηγικές, προκειμένου 

να δημιουργήσει μαθησιακά αποτελέσματα. Μέσα σε αυτό το χρονικό διάστημα, αυτές οι 

εσωτερικές διαδικασίες παρακολούθησης που χρησιμοποιεί ο μαθητής δημιουργούν εσωτερική 

ανατροφοδότηση την οποία ο μαθητής χρησιμοποιεί, προκειμένου να ερμηνεύσει ξανά τους 

εσωτερικευμένους στόχους, τακτικές, στρατηγικές και διεργασίες. Επιπλέον, εάν η εξωτερική 

ανατροφοδότηση παρέχεται από έναν εκπαιδευτικό / ομότιμο / άλλο, τότε ο μαθητής αλληλεπιδρά 

με πρόσθετες πληροφορίες που θα μπορούσαν να ενισχύσουν, συντρέξουν ή συγκρουστούν με τις 

ερμηνείες του και να αλλάξει τα μαθησιακά αποτελέσματα.  

 

ΕΙΚΟΝΑ 2: ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΔΙΑΜΟΡΦΩΤΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΚΑΙ ΑΝΑΤΡΟΦΟΔΗΤΗΣ (ΜΤΦ. ΑΠΟ: JUWAH ET 

AL., 2004) 



 

12 

Είναι πέρα από τους στόχους της παρούσας ανασκόπησης να παρέχει μια εκτεταμένη ανάλυση του 

μοντέλου, ωστόσο, το μοντέλο αυτό είναι σημαντικό, διότι αναδεικνύει τις διαδικασίες που είναι 

εσωτερικές για ένα μαθητή, συμπεριλαμβανομένων των δικών του στόχων, τις στρατηγικές και τις 

τακτικές του καθώς και των προϋπάρχουσων γνώσεών του. Μέσα από την εργασία τους, οι Juwah 

et al. (2004, σ.6) αναφέρονται σε επτά αρχές που έχουν οι καλές πρακτικές ανατροφοδότησης οι 

οποίες μπορεί να διευκολύνουν την αυτορρύθμιση: 

1. Διευκολύνουν την ανάπτυξη της αυτοαξιολόγησης (αναστοχασμού) στη μάθηση. 

2. Ενθαρρύνουν το διάλογο με τον εκπαιδευτικό και με ομότιμους γύρω από τη μάθηση. 

3. Βοηθούν στη διασαφήνιση του τι αποτελεί καλή επίδοση (στόχοι, κριτήρια, αναμενόμενα 

πρότυπα). 

4. Παρέχουν ευκαιρίες για να γεφυρωθεί το κενό ανάμεσα στην υφιστάμενη και την 

επιθυμητή επίδοση. 

5. Παρέχουν υψηλής ποιότητας πληροφορίες στους μαθητές για τη μάθησή τους. 

6. Ενθαρρύνουν την καλλιέργεια θετικών πεποιθήσεων και αυτοεκτίμησης. 

7. Παρέχουν πληροφορίες για τους εκπαιδευτικούς που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να 

τους βοηθήσουν στη διαμόρφωση της διδασκαλίας. 

Η κοινοποίηση των μαθησιακών στόχων και τα κριτήρια επιτυχίας στους μαθητές είναι σημαντική 

για να καταστεί δυνατή η αυτορρύθμιση των μαθητών κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων 

μάθησης (Black & Wiliam, 1998a; 1998b). Αυτού του είδους η δραστηριότητα καταδεικνύεται και 

από τους Juwah et al. (2004) ως μια δραστηριότητα που διευκολύνει την αποτελεσματική 

ανατροφοδότηση. Έρευνα έχει υποστηρίξει ότι αυτό που οι εκπαιδευτικοί θέτουν ως μαθησιακό 

στόχο (learning goal) συχνά δεν αντιστοιχεί με αυτό που οι μαθητές αντιλαμβάνονται ως δικό τους 

στόχο κατά τη διάρκεια μιας εκπαιδευτικής δραστηριότητας (Hounsell, 1997). Έτσι, οι μαθητές δεν 

κατανοούν πάντα την ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού τους, εφόσον δεν έχουν την ίδια 

αντίληψη σχετικά με τους μαθησιακούς στόχους και τα κριτήρια επιτυχίας. Αυτό υποστηρίζεται 

επίσης από τους Havnes, Smith, Dysthe και Ludvigsen (2012), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι οι μαθητές 

αντιλαμβάνονται τις πρακτικές ανατροφοδότησης με διαφορετικό τρόπο από ότι οι εκπαιδευτικοί 

τους και όπως έδειξε η έρευνα του Nelson (2007), οι μαθητές δεν έχουν πάντα πρόσβαση στα 

σχόλια ανατροφοδότησης και τις υποδείξεις, παρά το γεγονός ότι ήταν διαθέσιμα σε αυτούς μέσα 

από ψηφιακά περιβάλλοντα μάθησης. Οι αρχές των Juwah et al. (2004) συνδέονται με τις πέντε 

στρατηγικές των Wiliam και Thomson (2007) καθώς και οι δύο αναφέρονται σε αυτορρύθμιση, 

κοινοποίηση στόχων και κριτηρίων αξιολόγησης, κλείσιμο του κενού, ενεργό συζήτηση μεταξύ 

εκπαιδευτικών-μαθητών-συμμαθητών και παροχή ποιοτικών πληροφοριών για τους μαθητές και 

τους εκπαιδευτικούς μέσω μιας αποτελεσματικής ανατροφοδότησης. 

2.4.  Διαμορφωτική Αξιολόγηση και ο ρόλος της Τεχνολογίας 

Δεδομένης της ραγδαίας ανάπτυξης της τεχνολογίας και της χρήση τεχνολογικών εργαλείων (π.χ. 

υπολογιστές, διαδραστικούς πίνακες, online πλατφόρμες, φορητές συσκευές κ.λπ.) στην 

εκπαίδευση, η φύση της διαμορφωτικής αξιολόγησης επηρεάζεται καθώς οι νέες τεχνολογίες 

μπορούν να αναμορφώσουν πρακτικές διδασκαλίας και μάθησης (Weller, 2011). Η McFarlane 

(2001) αναφέρει ότι στην εκπαιδευτική έρευνα οι Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνίας 

(ΤΠΕ) θεωρούνται ως δεξιότητες και ικανότητες, ως μέσο για τη διδασκαλία και τη μάθηση ή ως 
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παράγοντας αλλαγής. Σε αυτό το παραδοτέο, οι ΤΠΕ και η Τεχνολογία θεωρούνται ως όχημα για τη 

διδασκαλία και τη μάθηση και ως παράγοντας αλλαγής. Είτε γίνεται διδασκαλία σε μια φυσική 

τάξη είτε γίνεται εικονική διδασκαλία μέσω πλατφόρμας e-learning ή διδασκαλία σε ένα 

περιβάλλον μικτής μάθησης, υπάρχουν τεχνολογίες για να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς στην 

αξιολόγηση των μαθητών τους, μέσα από τη συλλογή αποδεικτικών στοιχείων της μάθησης των 

μαθητών τους κι επίσης για να διευκολύνουν την αυτοαξιολόγηση, ετερο-αξιολόγηση και αυτο-

ρύθμιση των μαθητών. Για το λόγο αυτό, έχουν υλοποιηθεί πολλά έργα, προκειμένου να 

διερευνήσουν το ρόλο της τεχνολογίας στην προώθηση της διαμορφωτική αξιολόγησης: Για 

παράδειγμα τα έργα: CCMS Project: Classroom Connectivity in Promoting Mathematics and Science 

Achievement; FANC Project: Formative assessment in a networked classroom; ITEAM Project: 

Integrating Technology-Enhanced Assessment Methods; FASMED project: Improving Progress for 

Lower Achievers through Formative Assessment in Science and Mathematics Education. 

Αναπόφευκτα, η ύπαρξη των τεχνολογιών και των τεχνολογικών μέσων που θα μπορούσαν να 

χρησιμοποιηθούν για σκοπούς διαμορφωτικής αξιολόγηση και η σταδιακά αυξανόμενη εστίαση 

της σχετικής έρευνας προκάλεσε την εμφάνιση εκσυγχρονιστικών όρων της διαμορφωτικής 

αξιολόγησης που ενσωματώνουν την τεχνολογία. Για παράδειγμα, οι Pachler, Daly, Mor & Mellar 

(2010, σ.716) αναφέρθηκαν στη «διαμορφωτική e-αξιολόγηση» (formative e-assessment) ως: «τη 

χρήση των ΤΠΕ για την υποστήριξη της επαναληπτικής διαδικασίας της συλλογής και ανάλυσης 

πληροφοριών σχετικά με τη μάθηση των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς αλλά και τους μαθητές, 

καθώς και της αξιολόγησης της μάθησης σε σχέση με την προηγούμενη επίδοση και την επίτευξη 

των αναμενόμενων, αλλά και μη αναμενόμενων  μαθησιακών αποτελεσμάτων» (σελ. 716). Με άλλα 

λόγια, ο ορισμός της διαμορφωτικής e-αξιολόγηση περιλαμβάνει στοιχεία των ορισμών της 

διαμορφωτικής αξιολόγησης, αλλά διευκρινίζει ότι το είδος των εργαλείων που υποστηρίζουν τη 

διαμορφωτική αξιολόγηση είναι ΤΠΕ. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να συγχωνεύσουν την 

τεχνολογία με τις υπάρχουσες πρακτικές της διδασκαλίας τους (DeBarger, Penuel, Harris & Schank, 

2010). Ωστόσο, η συγχώνευση της τεχνολογίας και της παιδαγωγικής σε πρακτικές διαμορφωτικής 

αξιολόγησης δεν είναι τόσο εύκολη και μελέτες έχουν δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι 

είναι προβληματική (Penuel et al, 2007; Beatty & Gerace, 2009). Για το λόγο αυτό, οι Beatty και 

Gerace (2009) ανέπτυξαν ένα παιδαγωγικό πλαίσιο για τη χρήση Συστημάτων Ανταπόκρισης Τάξης3 

(ΣΑΤ) στις τάξεις της επιστήμης, που ονομάζεται Τεχνολογικά Ενισχυμένη Διαμορφωτική 

Αξιολόγηση (ΤΕΔΑ). Σύμφωνα με Beatty και Gerace (2009, σ.146): «Στην ΤΕΔΑ διατάσσονται 

τέσσερις αρχές, η κατευθυνόμενη από ερωτήσεις διδασκαλία, η διαλογική συζήτηση, η 

διαμορφωτική αξιολόγηση, και η επικοινωνία σε μετα-επίπεδο». Οι εκπαιδευτικοί, με τη χρήση των 

συσκευών ΣΑΤ, ενεργοποιούν την προσοχή των μαθητών στο θέμα μέσα από μια διαδικασία όπου 

πρώτα παρουσιάζουν στους μαθητές διερευνητικές ερωτήσεις-προκλήσεις, ώστε να μπορέσουν να 

κατανοήσουν το θέμα μέσα από διαλογικές συζητήσεις ενώ, ταυτόχρονα, συλλέγουν και 

αποδεικτικά στοιχεία της μάθησης των μαθητών και προσαρμόζουν τη διδασκαλία τους μέσα από 

στρατηγικές διαμορφωτικής αξιολόγησης. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί βοηθούν τους μαθητές τους να 

αναπτύξουν μεταγνωστικές δεξιότητες μέσω επικοινωνιακών συζητήσεων σε μετα-επίπεδο για να 

ολοκληρωθεί η διαδικασία (Beatty & Gerace, 2009). 

                                                      
3 Classroom Response Systems – CRS 
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2.5.  Σύνοψη 

Όπως μπορεί να δει κανείς από τα παραπάνω πλαίσια και αρχές, η διαμορφωτική αξιολόγηση 

θεωρείται περισσότερο ως ένα εργαλείο για την ενίσχυση και την ενημέρωση της μάθησης, παρά 

για την αξιολόγησή της (Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2004) και όπως προτείνει η 

έρευνα του Yorke (2005) σχετικά με την επίσημη και ανεπίσημη διαμορφωτική αξιολόγηση, ένας 

μαθητής μπορεί να πάρει πληροφορίες από τους εκπαιδευτικούς, τους συμμαθητές του αλλά και 

από άλλους (δηλαδή μέντορες, επιβλέποντες) και από τον εαυτό του (βλ Yorke, 2005, σ.225). 

Επανεξετάζοντας τις παραπάνω αρχές και πρότυπα φαίνεται ότι για να εξασφαλιστεί η καλή 

διαμορφωτική αξιολόγηση οι εκπαιδευτικοί πρέπει να κοινοποιούν τους στόχους μάθησης με τους 

μαθητές, ώστε οι μαθητές να αυτο-ελέγχονται και να αυτο-ρυθμίζουν τη μάθησή τους, να 

παρέχουν υψηλής ποιότητας και όχι απλά ενημερωτική ανατροφοδότηση στους μαθητές αφού 

λάβουν αποφάσεις με πολλαπλά κριτήρια και να βοηθούν τους μαθητές τους να κλείσει το «κενό» 

εμπλέκοντάς τους στη διαδικασία της αξιολόγησης. Ταυτόχρονα, οι μαθητές πρέπει να γίνουν 

αυτορυθμιζόμενοι μαθητές, να πάρουν τον έλεγχο του τι μαθαίνουν, να θέσουν και να 

διαμοιράζονται στόχους με τους εκπαιδευτικούς και τους συμμαθητές τους, να αξιολογούν την 

εργασία τους και τις εργασίες των συμμαθητών τους τους και να είναι σε θέση να κατανοήσουν 

την ανατροφοδότηση που λαμβάνουν είτε εσωτερικά ή εξωτερικά (Nicol & Milligan, 2006). 

Συνεπώς, είναι προφανής η διαφοροποίηση στους ρόλους που οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές 

διαδραματίζουν σε επιτυχημένες διαδικασίες διαμορφωτικής αξιολόγησης. Δεν θεωρείται πλέον 

ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν τον έλεγχο της διαδικασίας με τους μαθητές να εξαρτώνται από αυτά 

που τους λένε οι εκπαιδευτικοί (Clark, 2011). Αντίθετα, ο ρόλος των μαθητών έχει αναβαθμιστεί 

ως ένας πιο ενεργός παράγοντας στη διαδικασία αυτή, τόσο ατομικά ως αυτορυθμιζόμενος 

μαθητής όσο και ως κριτικός ομότιμος. Αυτό, βέβαια, ήταν κάτι που προϊδεαζόταν μέσα από τις 

κοινωνικο-πολιτιστικές θεωρίες μάθησης, τις μεταγνωστικές θεωρίες και θεωρίες της 

αυτορυθμιζόμενης μάθησης οι οποίες είχαν κερδίσει ολοένα και περισσότερο έδαφος στην 

εκπαιδευτική έρευνα και είχαν υποστηρίξει ότι ο ρόλος των μαθητών στη διαδικασία αξιολόγησης 

τους θα πρέπει να είναι κεντρικός (Bell & Cowie, 1997; Sadler, 1998; Torrance & Pryor, 1998).  
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3. Τεχνολογία και Εργαλεία (ΤκΕ) για διαδικασίες διαμορφωτικής 

αξιολόγησης  

Κατά τη διάρκεια των χρόνων, ένα ευρύ φάσμα εργαλείων και τεχνικών προτάθηκαν και 

χρησιμοποιήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς στην τάξη, προκειμένου να ενισχυθούν οι μαθησιακές 

δραστηριότητες και να εγκαθιδρύσουν καλές πρακτικές διαμορφωτικής αξιολόγησης και 

αποτελεσματικής ανατροφοδότησης. Στο παρόν κείμενο, τα Εργαλεία θεωρούνται κατά την έννοια 

της Θεωρίας της Δραστηριότητας (Activity Theory). Δηλαδή ως οποιαδήποτε διαμεσολάβηση 

χρησιμοποιείται από ένα υποκείμενο (δηλ. εκπαιδευτικό ή μαθητή), προκειμένου να επιτευχθεί 

ένα αντικείμενο (π.χ. στόχος) κατά τη διάρκεια μιας δραστηριότητας (Leontiev, 1978). Αυτό μπορεί 

να περιλαμβάνει «χειροπιαστά» εργαλεία, όπως ένα έγγραφο, ένα χάρακα, ένα μολύβι κι έναν 

υπολογιστή ή «αφηρημένα» εργαλεία, όπως η γλώσσα, οι χειρονομίες και τα σύμβολα (Leont’ev, 

1978). Επίσης, στο παρόν κείμενο αυτή, η τεχνολογία μπορεί να θεωρηθεί ως ένα εργαλείο και ως 

μια σειρά από εργαλεία που έχουν τεχνολογικό χαρακτήρα, με την έννοια του ότι υπάρχουν στον 

ψηφιακό κόσμο ή με τη μορφή μιας συσκευής. 

Υπάρχει μια σειρά από τεχνολογίες και τεχνολογικά εργαλεία που μπορούν να διευκολύνουν 

σημαντικά συστατικά της αποτελεσματικής διαμορφωτικής αξιολόγησης, όπως η αυτοαξιολόγηση 

και αυτορρύθμιση, η ετερο-αξιολόγηση και η εκμαίευση αποδεικτικών στοιχείων της κατανόησης 

των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς. Η Heritage (2007, σ.144) υποστηρίζει ότι «οι δεξιότητες 

των εκπαιδευτικών στο να βγάζουν συμπεράσματα από τις αποκρίσεις των μαθητών τους είναι 

ζωτικής σημασίας για την αποτελεσματικότητα της διαμορφωτικής αξιολόγησης». Πράγματι, όπως 

τονίστηκε στο Μέρος 2 του παρόντος κειμένου, η ικανότητα ενός εκπαιδευτικού να εκμαιεύσει 

αποδεικτικά στοιχεία της κατανόησης του μαθητή είναι ένα σημαντικό στοιχείο για την 

προσαρμογή της διδασκαλίας του βάσει των αναγκών των μαθητών. Χωρίς ένα τεχνολογικό 

εργαλείο, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να εκμαιεύσουν τέτοια στοιχεία και να παρέχουν 

ανατροφοδότηση στους μαθητές, κυρίως μέσα από τη χρήση αποτελεσματικών ερωτήσεων και 

συζητήσεων στην τάξη, την παρατήρηση της εργασίας και συμπεριφοράς των μαθητών στην τάξη 

και βάζοντας τους μαθητές να διατηρούν κάποιο αρχείο σχετικά με τη μάθησή τους (Garrison & 

Ehringhaus, 2007). Ωστόσο, οι Hattie και Timperley (2007) υποστηρίζουν ότι οι πιο 

αποτελεσματικές μορφές ανατροφοδότησης σε σχέση με τους μαθησιακούς στόχους είναι αυτές 

που οι τεχνολογικά υποστηριζόμενες ανατροφοδοτήσεις, όπως για παράδειγμα με χρήση βίντεο 

και ήχου. Πράγματι, αρκετά τεχνολογικά ενισχυμένα μαθησιακά περιβάλλοντα (π.χ. διαδικτυακές 

πλατφόρμες) μπορούν να διευκολύνουν τη χρήση τέτοιων πολυμεσικών μορφών 

ανατροφοδότησης.  

Το Μέρος 3 χωρίζεται σε δύο τμήματα. Το πρώτο τμήμα παρέχει μια σύντομη συζήτηση της 

βιβλιογραφίας σχετικής με συγκεκριμένα εργαλεία (και τεχνολογικά εργαλεία), που 

χρησιμοποιούνται συχνά από τους εκπαιδευτικούς για την ενίσχυση της αυτορρύθμισης και 

αυτοαξιολόγησης των δεξιοτήτων των μαθητών: Ρουμπρίκες, Σενάρια, Ιστολόγια, Εννοιολογικοί 

χάρτες και ηλεκτρονικί φάκελοι επιτευγμάτων (ePortfolios4). Το δεύτερο τμήμα, συζητά μια σειρά 

                                                      
4 Οι ηλεκτρονικοί φάκελοι επιτευγμάτων μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να ενισχύσουν την αυτορρύθμιση των 
μαθητών και ταυτόχρονα, να χρησιμοποιηθούν για διαδικασίες διαμορφωτικής αξιολόγηση και ανατροφοδότησης. 
Όμως, αυτοί θα συζητηθούν στο πρώτο κομμάτι του Μέρους 3. 
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από τεχνολογίες που έχουν συσχετιστεί ιδιαίτερα με την αποτελεσματική διαμορφωτική 

αξιολόγηση και ανατροφοδότηση στη βιβλιογραφία: Τεχνολογικά Υποστηριζόμενη Αξιολόγηση 

(Computer-Aided Assessment), Συστήματα Ανταπόκρισης Τάξης (Classroom Response Systems), 

Τεχνολογικά Ενισχυμένα Μαθησιακά Περιβάλλοντα (Technology-Enhanced Learning 

Environments) και τεχνικές εξόρυξης γνώσης από εκπαιδευτικά δεδομένα (educational data 

mining) και ανάλυση μαθησιακών αποτελεσμάτων (learning analytics).  

3.1. ΤκΕ για υποστήριξη εσωτερικής ανατροφοδότησης και αυτορρύθμισης 

των μαθητών 

Η εσωτερική ανατροφοδότηση των μαθητών, όπως διαφάνηκε προηγουμένως στο μοντέλο των 

Juwah et al. (2004), τοποθετεί την αυτορρύθμιση ως μια πολύ σημαντική δεξιότητα που χρειάζεται 

ένας μαθητής να έχει καλλιεργήσει. Υπάρχουν διάφορες προσεγγίσεις που έχουν συνδεθεί με την 

αυτορρύθμιση, όπως η αυτοαξιολόγηση, μια διαδικασία που διευκολύνει την αυτορρύθμιση και 

αυτο-παρακολούθηση (Peters & Κιτσαντάς, 2010; Puustinen & Pulkkinen, 2001) και η 

ετεροαξιολόγηση, μια διαδικασία που απαιτεί από τους μαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες και να 

κατανοήσουν τα εκάστοτε κριτήρια αξιολόγησης, έτσι ώστε να είναι σε θέση να αξιολογούν τους 

συμμαθητές τους, παρέχοντας και - αν είναι αυτοί οι οποίοι αξιολογούνται από τους συμμαθητές 

τους – λαμβάνοντας ανατροφοδότηση (Nicol & Milligan, 2006). Στην πραγματικότητα, 

υποστηρίζεται ότι οι δεξιότητες που οι μαθητές χρειάζεται  να αναπτύξουν κατά τη διάρκεια της 

ετερο-αξιολόγησης μπορούν να μεταφερθούν όταν οι μαθητές έρχονται να ρυθμίσουν τη δική τους 

μάθηση σχετικά με το υπό έμφαση θέμα (Gibbs, 1996). Επιπλέον, οι Kostons, van Gog και Paas 

(2012), αφού μελέτησαν μαθητές που παρατηρούσαν ανθρώπινα μοντέλα να εκτελούν 

διαδικασίες αυτοαξιολόγησης και επιλογής εργασιών, υποστήριξαν ότι οι δεξιότητες 

αυτοαξιολόγησης και  επιλογής εργασιών παίζουν έναν κρίσιμο ρόλο στην αυτορρύθμιση των 

μαθητών. Επιπλέον, ο Efklides (2011) υποστηρίζει ότι ο τύπος και ο βαθμός της αυτοαξιολόγησης 

εξαρτώνται από τους στόχους που ο μαθητής προσπαθεί να επιτύχει - που είτε καθορίζονται από 

τους ίδιους τους μαθητές ή μέσω οδηγιών του εκπαιδευτικού  - αλλά και από αποτελεσματικότητα 

του μαθητή που μπορεί να βελτιωθεί μέσα από την παροχή αποτελεσματικής ανατροφοδότηση 

από τον εκπαιδευτικό.  

Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν διάφορα εργαλεία για να υποστηρίξουν τη διαδικασία της 

αυτοαξιολόγησης, αλλά τρία είναι αυτά που χρησιμοποιούνται συχνότερα σε μια τάξη: η αυτό-

βαθμολόγηση, οι ρουμπρίκες και τα σενάρια (Alonso-Tapia & Panadero, 2010). Η αυτό-

βαθμολόγηση είναι το είδος της δραστηριότητας που οι μαθητές εκτελούν έτσι ώστε να 

βαθμολογήσουν την ίδια τους την εργασία - συνήθως - με ένα αριθμητικό βαθμό. Ακόμα κι αν αυτή 

η δραστηριότητα όντως απαιτεί από τους μαθητές να είναι σε θέση να αξιολογήσουν τον εαυτό 

τους, η έρευνα έχει δείξει ότι δεν είναι τόσο αποτελεσματική, δεδομένου ότι δεν παρέχει ποιοτικές 

πληροφορίες στους μαθητές ώστε να βελτιώσουν τις γνώσεις τους, εκτός από μια αριθμητική 

βαθμολογία (Docky, Segers & Sluijsmans, 1999). Οι ρουμπρίκες (rubrics) και τα σενάρια από την 

άλλη, προσφέρουν μια πιο βαθιά και χρήσιμη πληροφόρηση στους φοιτητές, έτσι ώστε να 

αξιολογήσουν τις εργασίες τους (και τις εργασίες των συμμαθητών τους) καθώς ενημερώνονται για 

τα κριτήρια αξιολόγησης (Alonso-Tapia & Panadero, 2010). Ακόμη, οι ρουμπρίκες και τα σενάρια 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν και για την υποστήριξη των δραστηριοτήτων ετεροαξιολόγησης. 
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Έτσι, τα εργαλεία που ευνοούν την κοινοποίηση των κριτηρίων αξιολόγησης φαίνεται να είναι πιο 

αποτελεσματικά για την προώθηση της καλλιέργειας δεξιοτήτων αυτορρύθμισης.  

Επιπλέον, λόγω της ταχείας εφαρμογής της τεχνολογίας στην εκπαίδευση, εκτός από τις 

ρουμπρίκες και τα σενάρια, οι εκπαιδευτικοί έχουν χρησιμοποιήσει τεχνολογικά υποστηριζόμενα 

εργαλεία, όπως: προσομοιώσεις που επιτρέπουν στους μαθητές να λάβουν άμεση και ακριβή 

ανατροφοδότηση (Barzel, Drijvers, Maschietto & Trouche, 2005) ιδιαίτερα στην Επιστήμη και τα 

Μαθηματικά, όπου οι μαθητές μπορούν να ελέγξουν τις υποθέσεις τους μέσα από τον 

πειραματισμό με το λογισμικό και να προβληματιστούν σχετικά με την επίδραση των ενεργειών 

τους καθώς αλλάζουν διάφορες παραμέτρους (Apostolopoulou, Panagiotakopoulos & Karatrantou, 

2014), η τήρηση ημερολογίου (ή διαδικτυακά ιστολόγια για διαμοιρασμό με τους συμμαθητές και 

άλλους) που επιτρέπουν στους μαθητές να εξωτερικεύσουν τις εσωτερικές τους διαδικασίες, οι 

φάκελοι επιτευγμάτων και οι ηλεκτρονικοί φάκελοι επιτευγμάτων (ePortfolios) που τους 

επιτρέπουν να ρυθμίζουν τις δικές τους εργασίες, επιτεύγματα και μάθηση. Στη συνέχεια 

αναλύεται ο τρόπος που αυτά τα εργαλεία χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς, ώστε να 

ενεργοποιήσουν τους μαθητές ως ιδιοκτήτες και αυτορρυθμιστές της δικής τους μάθησης και 

επίσης ώστε να βοηθήσουν τους μαθητές να λειτουργήσουν ως διδακτικές πηγές ο ένας για τον 

άλλο. 

3.1.1. Διαμορφωτική χρήση των Ρουμπρίκων Αξιολόγησης 

Οι Ρουμπρίκες αξιολόγησης ή Λίστες κριτηρίων αξιολόγησης είναι εργαλεία για κοινοποίηση και 

διαμοιρασμό κριτηρίων αξιολόγησης μιας εργασίας ή ενός συνόλου εργασιών, περιγράφοντας τα 

επίπεδα της ποιότητας της εργασίας που απαιτείται για την ικανοποίηση κάθε κριτηρίου (Reddy & 

Andrade, 2010; Panadero & Johnson, 2013). Οι Ρουμπρίκες χρησιμοποιούνται για να αξιολογηθούν 

πολυδιάστατες και σύνθετες επιδόσεις με ένα πιο αξιόπιστο τρόπο (Andrade & Valtcheva 2009; 

Jonsson & Swingby, 2007). Οι Ρουμπρίκες μπορεί να είναι δασκαλοκεντρικές, με την έννοια ότι 

μπορούν να αναπτυχθούν και να χρησιμοποιηθούν από τους εκπαιδευτικούς, ώστε να τους 

βοηθήσει να αξιολογήσουν την εργασία ενός μαθητή ή να είναι μαθητοκεντρική, με την έννοια ότι 

μπορούν να αναπτυχθούν είτε από εκπαιδευτικό ή τους μαθητές και να χρησιμοποιηθούν από (ή 

να διαμοιραστεί με) τους μαθητές, προκειμένου να αξιολογήσουν τη δική τους εργασία ή αυτή των 

συμμαθητών τους (Jonsson, 2008). Λαμβάνοντας υπόψη τις αρχές και πρακτικές για την 

αποτελεσματική ανατροφοδότηση και διαμορφωτική αξιολόγηση που συζητήθηκαν νωρίτερα, 

φαίνεται ότι οι Ρουμπρίκες, όταν χρησιμοποιούνται διαμορφωτικά και με πιο μαθητοκεντρικό 

τρόπο, επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να κοινοποιήσουν τα κριτήρια μάθησης με ένα 

πολύπλευρο τρόπο, βοηθώντας τους μαθητές (και τον εκπαιδευτικό) να καταλάβουν το 

αναμενόμενο κι επιθυμητά επίπεδα επίδοσης και να συλλέξουν πληροφορίες και αποδεικτικά 

στοιχεία σχετικά με το πού βρίσκονται οι επιδόσεις τους είναι σε σχέση με τα διαμοιραζόμενα 

πολλαπλά κριτήρια (Vonderwell, Liang & Alderman, 2007). Επιπλέον, έχει υποστηριχθεί η αύξηση 

της αξιοπιστίας της αξιολόγησης όταν η βαθμολόγηση της εργασίας των μαθητών είναι πιο 

αναλυτική (Gaytan & McEwen, 2007). 

Ωστόσο, πρόσφατες ερευνητικές μετα-αναλύσεις της βιβλιογραφίας που εξετάζει τη 

διαμορφωτική χρήση των ρουμπρίκων στην τάξη δείχνει ανάμικτα αποτελέσματα όσον αφορά την 

αποτελεσματικότητά τους για τη μάθηση των μαθητών (Panadero & Jonsson, 2013; Jonsson & 
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Swingby, 2007). Μια σειρά από μελέτες δείχνουν ότι η επιδόση των μαθητών βελτιώνεται όταν 

εμπλέκονται στη χρήση και την ανάπτυξη των ρουμπρίκων (για παράδειγμα: Andrade, 1999; 

Andrade & Du, 2007; McCormick, Dooley, Lindner & Cumins, 2007), ενώ άλλες μελέτες 

υποστηρίζουν ότι δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές στην ποιότητα των εργασιών των μαθητών 

με ή χωρίς τη χρήση ρουμπρίκας (Reitmeier & Verchota, 2009).  

Ειδικότερα, όπως αναφέρθηκε στην έρευνα των Brown, Glasswell και Harland (2004), η 

πειραματική ομάδα που χρησιμοποίησε ρουμπρίκες ώστε να αυτό-αξιολογήσει τα γραπτά της 

ξεπέρασε την ομάδα ελέγχου, σημαντικά, με μέγεθος επίδρασης μέχρι 1.6. Αυτό αναφέρθηκε 

επίσης σε μια έρευνα που διεξήχθη από τον Andrade (1999) σε μια τάξη επιστήμης στην οποία οι 

μαθητές που χρησιμοποίησαν μια ρουμπρίκα ώστε να αυτό-αξιολογήσουν το έργο τους ξεπέρασε 

την ομάδα ελέγχου (μέγεθος της επίδρασης = 0,99). Τα παραπάνω αποτελέσματα υποδεικνύουν 

ότι όταν οι ρουμπρίκες χρησιμοποιούνται ως εργαλείο κατά τη διάρκεια διαμορφωτικής 

αυτοαξιολόγησης, μπορούν να διευκολύνουν τη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών. Ομοίως, 

έρευνα που διερεύνησε τη διαμορφωτική χρήση ρουμπρίκων για σκοπούς ετεροαξιολόγησης και 

αυτοαξιολόγησης, σε τάξη με δραστηριότητες παραγωγής γραπτού λόγου έδειξε μια βελτίωση 17% 

στην επίδοση της πειραματικής ομάδας σε σχέση με την ομάδα ελέγχου (Mullen, 2003). Πιο 

πρόσφατα, ο Balan (2012) ανέφερε σημαντική βελτίωση (μέγεθος της επίδρασης = 1,43) της 

επίδοσης της πειραματικής ομάδας σε δραστηριότητες επίλυσης προβλημάτων στα μαθηματικά 

που ενέπλεκαν ετεροαξιολόγηση και χρήση ρουμπρίκων σε σχέση με  την ομάδα ελέγχου. 

Επιπλέον, οι Vonderwell, Liang και Alderman (2007) υποστηρίζουν ότι η χρήση ρουμπρίκων 

βοηθούν τους μαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες λήψης αποφάσεων, δεδομένου ότι συμμετέχουν 

πιο ενεργά στην αξιολόγησή τους. Τα παραπάνω αποτελέσματα της ερευνητικής βιβλιογραφίας 

υποδηλώνουν ότι η χρήση ρουμπρίκων μπορεί να είναι επωφελής για τη βελτίωση των επιδόσεων 

των μαθητών. Παρ 'όλα αυτά, τα αποτελέσματα αυτά αναφέρονται στη διαμορφωτική χρήση 

ρουμπρίκων, με ένα μαθητοκεντρικό τρόπο και μέσα από δραστηριότητες αυτοαξιολόγησης και 

ετεροαξιολόγησης και δεν αναφέρονται αποκλειστικά στην επίδραση της χρήσης της ρουμπρίκας 

ανεξάρτητα από τις άλλες παραμέτρους. Αυτό συμφωνεί με το επιχείρημα των Panadero και 

Jonsson (2013) ότι τα ανάμικτα αποτελέσματα των ερευνών που σχετίζονται με τη διαμορφωτική 

χρήση ρουμπρίκων μπορεί να εμφανίζονται επειδή τα ερευνητικά στοιχεία δεν είναι σαφή σχετικά 

με το βαθμό που οι ρουμπρίκες από μόνες τους βελτιώνουν τις επιδόσεις των μαθητών ή αν η 

βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών αυτός επηρεάζεται κι από άλλους παράγοντες που είναι 

σημαντικοί. 

Σε πρόσφατη μετα-ανάλυση της σχετικής βιβλιογραφίας οι Panadero και Jonsson (2013), μετά από 

την αναθεώρηση 21 μελετών που διερεύνησαν τη διαμορφωτική χρήση των ρουμπρίκων στις 

τάξεις, πρότειναν ότι η χρήση ρουμπρίκων «μπορεί να βελτιώσει την επίδοση μέσω (α) της 

διαφάνειας της αξιολόγησης, η οποία με τη σειρά της μπορεί (β) να  μειώσει το άγχος των μαθητών. 

Η χρήση ρουμπρίκων μπορούν επίσης (γ) να διευκολύνουν τη διαδικασία της ανατροφοδότησης, 

(δ) τη βελτίωση της αυτο-αποτελεσματικότητας των μαθητών, και (ε) να υποστηρίξει την 

αυτορρύθμιση των μαθητών˙ με όλα αυτά να  μπορούν έμμεσα να διευκολύνουν τη βελτίωση στην 

επίδοση των μαθητών» (σ.140). Αυτοί οι τρόποι φαίνεται να ευθυγραμμίζονται με τις αρχές της 

καλής διαμορφωτικής αξιολόγησης και την ανατροφοδότηση που συζητήθηκαν νωρίτερα.  
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Ένα παράδειγμα ρουμπρίκας (Εικόνα 3) που αφορά στη δημιουργία ενός εννοιολογικού χάρτη που 

παρατίθεται και ως παράδειγμα στους Panadero & Alonso-Tapia (σ. 568) εμφανίζεται πιο κάτω: 

 

ΕΙΚΟΝΑ 3: ΡΟΥΜΠΡΙΚΑ ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΓΙΑ ΤΟ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟ ΕΝΟΣ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟΥ ΧΑΡΤΗ (ΜΤΦ. ΑΠΟ: 

PANADERO & ALONSO-TAPIA, 2013, Σ.568) 

Μια συχνή πρακτική που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί με στόχο να βοηθήσουν τους μαθητές τους 

να αναγνωρίσουν τα κριτήρια επιτυχίας για μια εργασία είναι η αξιολόγηση δειγμάτων καλών και 

κακών παραδειγμάτων εργασιών που σχετίζονται με τη συγκεκριμένη μαθησιακή δραστηριότητα 

που συμμετέχουν οι μαθητές (Nicol & Milligan, 2006; Hanley & Williams, 2011). Η χρήση μιας 

ρουμπρίκας μπορεί να αποτελέσει ένα ποιοτικά αντικειμενικό εργαλείο για την αξιολόγηση των εν 

λόγω δειγμάτων εργασίας και να λειτουργήσει ως σημείο αναφοράς για την ενίσχυση της 

συζήτησης μέσα στην τάξη. Τέλος, εκτός από τις ρουμπρίκες που γίνονται στο χαρτί, υπάρχουν 

αρκετές διαδικτυακές γεννήτριες ρουμπρικών όπως για παράδειγμα το iRubric που μπορεί να 

βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές να αναπτύξουν, να αποθηκεύσουν και να 

μοιραστούν ρουμπρίκες. 

3.1.2. Σενάρια αυτοαξιολόγησης 

Τα σενάρια είναι συνήθως δομημένα ως ένα σύνολο ερωτήσεων που καθοδηγούν τους μαθητές 

σχετικά με τα «ειδικά» στάδια της διαδικασίας που είναι αναγκαία για να εκτελέσουν μια εργασία 

και έχουν σχεδιαστεί με σκοπό να βοηθήσουν τους μαθητές να αναλύσουν τη διαδικασία ή το 

τελικό προϊόν (Panadero, Alonso-Tapia & Huertas, 2012). Ωστόσο, όταν τα σενάρια που 

χρησιμοποιούνται για την ανάλυση των τελικών προϊόντων/αποτελεσμάτων, οι μαθητές 
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επικεντρώνονται κυρίως στην επίδοσή τους, αντί να εστιάζουν και να παρακολουθούν την όλη 

διαδικασία της μάθησης, εντοπίζοντας για παράδειγμα τα λάθη τους μέσα στην όλη διαδικασία 

(Bannert, 2009; Thillmann, Kunsting, Wirth, & Leutner, 2009). Παρόμοια με τα σενάρια εργαλεία 

είναι και λίστες ελέγχου, τα σήματα και οι προτροπές που χρησιμοποιούνται αρκετά συχνά από 

τους εκπαιδευτικούς (Panadero, Alonso-Tapia & Huertas, 2012). Ωστόσο, τα σενάρια είναι πιο 

αποτελεσματικά, με την έννοια ότι η αλληλουχία των ερωτήσεων-δηλώσεων περιγράφει τη σειρά 

των βημάτων με τα οποία αναπτύσσεται η εργασία, καταδεικνύοντας τον τρόπο με τον οποίο 

συνδέονται τα βήματα αυτά.  

Πιο κάτω (Εικόνα 4) παρουσιάζεται ένα σενάριο αυτοαξιολόγησης για την ανάπτυξη ενός 

εννοιολογικού χάρτη αναπαράγεται που δημιουργήθηκε ως παράδειγμα από τους Panadero & 

Alonso-Tapia (2013, σ. 569). 

 

ΕΙΚΟΝΑ 4: ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ ΣΕΝΑΡΙΟΥ ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΓΙΑ ΤΟ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟ ΕΝΟΣ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟΥ ΧΑΡΤΗ (ΜΤΦ. 

ΑΠΟ: PANADERO & ALONSO-TAPIA, 2013, Σ.569) 

Όπως και οι ρουμπρίκες, τα σενάρια μπορεί να είναι δασκαλοκεντρικά ή μαθητοκεντρικά σε σχέση 

με τον τρόπο χρήσης τους. Τα σενάρια είναι, ωστόσο, πιο αποτελεσματικά όταν χρησιμοποιούνται 

διαμορφωτικά και από τους μαθητές κατά τη διάρκεια μιας εκπαιδευτικής δραστηριότητας 

(Panadero & Alonso-Tapia, 2013). Σε μια πρόσφατη έρευνα για τη χρήση ρουμπρίκων και σεναρίων 

από 120 μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Γ’ Γυμνασίου και Α΄ Λυκείου), οι Panadero, 

Alonso-Tapia & Huertas (2012) υποστηρίζουν ότι η χρήση των δύο εργαλείων από την πειραματική 

ομάδα οδήγησε σε υψηλότερα επίπεδα αυτορρύθμισης σε σύγκριση με την ομάδα ελέγχου που 

δεν χρησιμοποίησε εργαλεία αξιολόγησης. Επιπλέον, οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι η χρήση των 

σεναρίων είχε μεγαλύτερη επίδραση στην αυτορρύθμιση σε σχέση με τις ρουμπρίκες γεγονός που 

υποδηλώνει ότι  «... μακροπρόθεσμα, είναι καλύτερα να επικεντρώσουμε την προσοχή των 

μαθητών στη διαδικασία - όπως κάνουν τα σενάρια - από ό, τι στην επίδοση» (σελ. 812).   
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3.1.3. Τα Ιστολόγια ως αναστοχαστικά ημερολόγια και εργαλεία 

ετεροαξιολόγησης 

Τα Blogs ή Ιστολόγια είναι διαδικτυακά εργαλεία (Web2.0) που μπορούν να χρησιμοποιηθούν είτε 

για επαγγελματική δημοσιογραφία (Kelly, 2009) ή για σκοπούς διαμοιρασμού προσωπικών 

σκέψεων, στιγμών, γεγονότων και αναστοχασμών του ιδιοκτήτη του ιστολογίου (Chesney & Su, 

2010). Τα ιστολόγια άρχισαν να αποτελούν ενδιαφέροντα εργαλεία για την εκπαιδευτική έρευνα 

από τα τέλη της δεκαετίας του '90 (Sidek & Yunus, 2012). Αποτελούνται από χρονολογικά 

αναρτημένες δημοσιεύσεις, ενός μοναδικού χρήστη, σε ένα μοναδικό ιστότοπο που ο χρήστης 

μπορεί να έχει πρόσβαση, αφού συνδεθεί με όνομα χρήστη και κωδικό πρόσβασης. Τα ιστολόγια 

έχουν χρησιμοποιηθεί στην εκπαίδευση ώστε να διευκολυνθεί η επικοινωνία μέσω υπολογιστή και 

η συνεργασία (Halic, Lee, Paulus & Spence, 2010), δεδομένου ότι οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές 

είναι σε θέση να σχολιάσουν τα ιστολόγια των άλλων μαθητών και να απαντήσουν στα σχόλια και 

στις παρατηρήσεις των άλλων για τα δικά τους ιστολόγια (Deng & Yuen, 2011). Επιπλέον, τα 

ιστολόγια επιτρέπουν στους μαθητές να ανταλλάξουν ιδέες, να παρέχουν ανατροφοδότηση και να 

μοιραστούν τις σκέψεις και τις γνώσεις τους ενώ οι εκπαιδευτικοί μπορούν να μοιραστούν υλικό 

σχετικό με τη διδασκαλία τους, καθώς και να κοινοποιήσουν τα κριτήρια αξιολόγησης και επιτυχίας 

στους μαθητές τους (Meinecke, Smith, & Lehmann-Willenbrock, 2013). Οι Olofsson, Lindberg και 

Hauge (2011) ανέλυσαν τη χρήση των ιστολογίων ως διαμορφωτική πρακτική αξιολόγησης σε ένα 

διαδικτυακό μάθημα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Βρήκαν ότι ο σχεδιασμός και η χρήση ενός 

ατομικού αναστοχαστικού ιστολογίου υπό μορφή ημερολογίου κατά τη διάρκεια του μαθήματος 

οδήγησε στην καλλιέργεια των αναστοχαστικών δεξιοτήτων διομότιμης μάθησης (peer-to-peer) 

των 23 μαθητών που συμμετείχαν. Ομοίως, οι Cheng και Chau (2011) διαπίστωσαν ότι τα ιστολόγια 

έχουν θετικό αντίκτυπο στην διομότιμη μάθηση λόγω των δυνατοτήτων τους να παρέχουν 

πρόσβαση και να χρησιμοποιούνται σε παγκόσμιο επίπεδο, από ομότιμους (και μη) οι οποίοι 

μπορεί να έχουν διαφορετικές απόψεις. Επιπλέον, σε μια άλλη έρευνα που έγινε σε Σουηδούς 

φοιτητές τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, οι Olofsson, Lindberg και Stödberg (2011) ζήτησαν από τους 

μαθητές να αναρτήσουν διαδικτυακά στο ιστολόγιό τους σκέψεις και βίντεο που να δείχνουν την 

εργασία τους αλλά και τις επιδόσεις τους μέσω του εργαλείου VoiceThread. Τα αποτελέσματα της 

ανάλυσής τους έδειξαν ότι η δραστηριότητα ανάπτυξης ενός τέτοιου ιστολογίου και η διαδικασία 

σχολιασμού τόσο των δικών τους εργασιών και επιδόσεων αλλά και των συμμαθητών τους που 

υπήρχαν διαμοιραζόμενα διαδικτυακά χρησιμοποιώντας βίντεο διευκόλυναν τον αναστοχασμό και 

την επικοινωνία μεταξύ των μαθητών.  

Οι Yinger και Clark (1981) υποστηρίζουν ότι το γράψιμο ενός ημερολογίου απαιτεί τους συγγραφείς 

να είναι σε θέση να αναστοχαστούν για το τι ξέρουν, τι κάνουν, πώς το κάνουν και τι αισθάνονται 

γι 'αυτό. Ομοίως, όταν τα ιστολόγια χρησιμοποιούνται ως ημερολόγια, ειδικά για εκπαιδευτικούς 

σκοπούς, οι συγγραφείς (μαθητές) μπορούν να αναστοχάζονται (Boud, 2001), είναι υπεύθυνοι για 

το δικό τους ιστολόγιο και το περιεχόμενο της γραφής τους (Wang & Woo, 2008) καθώς μπορούν 

να «παρέχουν στους μαθητές ένα υψηλό επίπεδο αυτονομίας, παρέχοντας ταυτόχρονα ευκαιρίες 

για μεγαλύτερη αλληλεπίδραση με τους ομότιμους» (Williams & Jacobs, 2004, σ. 145). Οι Deng και 

Yuen (2011) ερεύνησαν τη χρήση των ιστολογιών από εκπαιδευτικούς και μαθητές κατά τη 

διάρκεια των σπουδών τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και ανέπτυξαν ένα θεωρητικό πλαίσιο 

που παρουσιάζει τις εκπαιδευτικές δυνατότητες των ιστολογιών. Τα αποτελέσματα της έρευνάς 
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τους έδειξαν ότι, εκτός από τη σύνταξη ενός ιστολογίου και της διαδικασίας σχολιασμού άλλων 

ιστολογιών, υπήρχε και μια άλλη σημαντική δραστηριότητα: η ανάγνωση. Η Εικόνα 5 δείχνει το 

θεωρητικό τους πλαίσιο και τον τρόπο αντίληψης των τρεις τύπων συμπεριφοράς κατά της 

διάρκεια ανάπτυξης και χρήσης ενός ιστολογίου: σύνταξη, ανάγνωση και σχολιασμός. Μέσα από 

αυτές τις συμπεριφορές, οι Deng και Yuen (2011) υποστηρίζουν ότι μπορεί να διευκολυνθούν έξι 

τομείς εκπαιδευτικών δυνατοτήτων: η αυτο-έκφραση και ο αυτό-αναστοχασμός μέσα από την 

διαδικασία της σύνταξης, η κοινωνική σύνδεση και ο αναστοχασμός που μπορούν να 

ενεργοποιηθούν μέσα από τη διαδικασία της ανάγνωσης άλλων ιστολογίων και η κοινωνική 

αλληλεπίδραση και ο αναστοχαστικός διάλογος μέσα από τη διαδικασία του σχολιασμού. Εκτός 

από τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση με ομότιμους, τα ιστολόγια επιτρέπουν την τεκμηρίωση 

των αναρτημένων καταχωρήσεων του χρήστη, παρέχοντας ένα αρχείο των αναρτήσεων του χρήστη 

προσθήκες και ως εκ τούτου, όσον αφορά την εκπαίδευση, την παρακολούθηση των 

αναστοχαστικών αναρτήσεων των μαθητών στο ημερολόγιό τους (Meinecke, Smith, & Lehmann-

Willenbrock , 2013). 

 

ΕΙΚΟΝΑ 5: ΠΛΑΙΣΙΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΔΥΝΑΤΟΤΗΤΩΝ ΤΩΝ ΙΣΤΟΛΟΓΙΩΝ (ΜΤΦ. ΑΠΟ  DENG & YUEN’S, 2011, Σ. 450) 

Έχει παρατηρηθεί ότι η γνώση των δημιουργών των ιστολογίων ότι τα ιστολόγιά τους διαβάζονται 

από κοινό κάνει το γράψιμό τους πιο κοινωνικό και συναισθηματικό (Deng & Yuen, 2011; Nardi, 

Schiano & Gumbrecht, 2004). Ωστόσο, μελέτες έχουν δείξει ότι οι μαθητές μπορεί να μην 

αισθάνονται άνετα στο να μοιράζονται τις προσωπικές τους σκέψεις και συναισθήματα, όταν 

ξέρουν ότι άλλοι άνθρωποι (συμμαθητές, καθηγητές κλπ) μπορεί να διαβάσουν και να 

αξιολογήσουν τις αναρτήσεις τους (Robertson, 2011). Αυτό μπορεί να προκαλέσει δυσκολίες στην 

εφαρμογή των ιστολογίων ως δραστηριότητα για τους μαθητές τους λόγω της περιορισμένης 

συμμετοχής των μαθητών (Kerawalla, Minocha, Kirkup & Conole, 2009). Παραδείγματα 

ιστοσελίδων που επιτρέπουν τη δημιουργία ελεύθερου ιστολογίου από τους χρήστες είναι τα: 

Blogger, Wordpress και Weeble. Ωστόσο, τα ιστολόγια και τα ημερολόγια μπορούν να 

αναπτυχθούν χρησιμοποιώντας και τα ενσωματωμένα εργαλεία ημερολογίων / ιστολογίων μέσα 

σε ένα Εικονικό Μαθησιακό Περιβάλλον5 (Ε.Μ.Π.) που μπορεί να είναι περισσότερο ελεγχόμενο 

από την άποψη του περιορισμού του κοινού που μπορεί να έχει πρόσβαση στο ιστολόγιο.   

                                                      
5 Βλ. σημείο 3.2.3 
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3.1.4. Τα Wikis ως εργαλεία που ενισχύουν τη συνεργασία και ετεροαξιολόγηση 

Τα Wikis είναι διαδικτυακά (Web2.0) εργαλεία που επιτρέπουν στους χρήστες να συνεισφέρουν 

ασύγχρονα στη δημιουργία μιας κοινής Wiki (web) σελίδας (η οποία έχει μία μόνο διαδικτυακή 

διεύθυνση), για ένα συγκεκριμένο θέμα ενδιαφέροντος, επιτρέποντάς τους να επεξεργάζονται στα 

γρήγορα κείμενο, εικόνες, βίντεο, συνδέσμους και άλλα πολυμέσα χωρίς απαραίτητα να γνωρίζουν 

κώδικες προγραμματισμού (Heafner & Friedman, 2008; Ng, 2014; Mak & Coniam, 2008). Στην 

πραγματικότητα, το «απόλυτα χαρακτηριστικό γνώρισμα» των Wikis είναι το κομμάτι της 

επεξεργασίας (Ebersbach, Glaser & Heigl, 2006, σ. 19). Τα Wikis μπορούν να υπάρχουν αυτόνομα, 

όπως το αρκετά δημοφιλές Wikipedia, στο οποίο οι εγγεγραμμένοι χρήστες μπορούν να 

συμβάλουν στην ανάπτυξη της διαδικτυακής εγκυκλοπαίδειας. Ωστόσο, ακόμη και αν η Wikipedia 

θα μπορούσε να θεωρηθεί ως μια τεράστια διαδικτυακή συνεργατική κοινότητα, για τους 

εκπαιδευτικούς, τέτοιες συνεργατικές δραστηριότητες χρειάζεται να είναι περισσότερο 

περιορισμένες (Ng, 2014). Για την εκπαίδευση, τα Wikis συνήθως χρησιμοποιούνται ως 

συνεργατικά εργαλεία που επιτρέπουν στους μαθητές να εργαστούν από κοινού προκειμένου, για 

παράδειγμα, να παρουσιάσουν τις αντιλήψεις τους για ένα θέμα (Elgort, Smith, & Toland, 2008). 

Οι χρήστες μπορούν επίσης να δημιουργήσουν τα δικά τους Wikis μέσω της χρήσης εξειδικευμένων 

πλατφόρμων Wiki, όπως είναι η Wikispaces. Η Wikispaces προσφέρει μια πλατφόρμα που μπορεί 

να χρησιμοποιηθεί ειδικά για την εκπαίδευση παρέχοντας τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 

δημιουργήσουν μια ψηφιακή τάξη Wikispaces στην οποία εκπαιδευτικός και μαθητές μπορούν να 

συμβάλουν στη δημιουργία κοινών ιστοσελίδων για τα υπό μελέτη θέματα. Επιπλέον, οι 

εκπαιδευτικοί μπορούν να δουν την πρόοδο της δημιουργίας ενός Wiki, παρακολουθώντας τους 

συμμετέχοντες, το περιεχόμενο, την ώρα και τον αριθμό των αναθεωρήσεων της σελίδας Wiki (Ng 

& Lai, 2012; Parker & Chao, 2007). Ωστόσο, πλατφόρμες, όπως η Wikispaces έχουν κάποιους 

περιορισμούς σε σχέση με τον αριθμό των χρηστών που επιτρέπονται να υπάρχουν σε μια ψηφιακή 

Wikispaces τάξη, περιορίζοντας την ποιότητα «παρακολούθησης των χρηστών» σε αυτά που 

προσφέρονται από την πλατφόρμα ελεύθερα και δωρεάν. 

Η δυνατότητα μιας πλατφόρμας Wiki να παρέχει χρονικά στοιχεία αναφοράς και να διατηρεί όλα 

τα ενδιάμεσα στάδια της δημιουργίας ενός Wiki είναι πολύ σημαντική. Η διαδικασία της 

συγγραφής ενός συνεργατικού Wiki είναι μια πολύ σημαντική λειτουργία που βοηθά τους 

εκπαιδευτικούς (ως δημιουργούς ενός Wiki) να παρακολουθούν και να ελέγχουν τις ατομικές 

συνεισφορές των μαθητών τους σε μια κοινή συλλογική δραστηριότητα και να συγκεντρώνουν 

αποδείξεις των δραστηριοτήτων των μαθητών τους κατά τη διάρκεια της διαδικασίας, δίνοντάς 

τους την ευκαιρία να αξιολογήσουν τη διαδικασία και όχι μόνο το τελικό προϊόν (Mak & Coniam, 

2008). Η έρευνα υποστηρίζει ότι η αναθεώρηση ενός Wiki, ειδικά μετά τη λήψη ανατροφοδότησης 

και σχολίων από τον εκπαιδευτικό ή / και τους ομότιμους, μπορεί να οδηγήσει σε διαδικασίες 

αυτοαξιολόγησης, όπως για παράδειγμα, η ανάπτυξη αναστοχαστικής σκέψης των συγγραφέων η 

οποία τους παρακινεί να αναθεωρήσουν τη συμβολή τους (Ng & Lai, 2012). Ειδικά όσον αφορά στη 

διδασκαλία και την εκμάθηση γλωσσών, τα Wikis μπορεί να είναι αποδοτικά (Richardson, 2006).  

Οι Mak και Coniam (2008) απεικονίζουν ένα παράδειγμα αυθεντικής δραστηριότητας 24 μαθητών 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης καθώς δημιουργούσαν συνεργατικά μια μπροσούρα για το 

σχολείο τους, χρησιμοποιώντας ένα Wiki. Οι μαθητές ήταν χωρισμένοι σε μικρές ομάδες και κάθε 
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ομάδα ήταν υπεύθυνη για τη σύνταξη ενός τμήματος του φυλλαδίου. Τα αποτελέσματα αυτής της 

έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να συλλέξουν από το εργαλείο τόσο ποιοτικά όσο 

και ποσοτικά στοιχεία για τη συνεισφορά των μαθητών τους και ότι μέχρι το τέλος της συγγραφής 

«υπήρξε μια σημαντική ποσότητα επέκτασης, αναδιοργάνωσης και διόρθωσης που λαμβάνει χώρα 

- υποστηρίζοντας το επιχείρημα ότι η συνοχή τους βελτιώθηκε» (Mak & Coniam, 2008, σ.452). 

Παρακάτω, υπάρχει ένα παράδειγμα της διαδικασίας συγγραφής ενός Wiki (Εικόνα 6), μέσα από 

τη ματιά της Jane, μιας μαθήτριας από τους μαθητές που συμμετείχαν στην μελέτη των Mak και 

Coniam (2008), όπως αναφέρεται στο άρθρο των ερευνητών (σ.442). Σε αυτό το παράδειγμα, το 

Wiki που χρησιμοποιήθηκε ήταν το WikiHub από τοη PBworks 

(http://www.pbworks.com/wikis.html).  

 

ΕΙΚΟΝΑ 6: ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΑ ΟΘΟΝΗΣ ΤΗΣ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΚΑΤΑ ΤΗ ΣΥΓΓΡΑΦΗ ΕΝΟΣ WIKI (ΜΤΦ. ΑΠΟ MAK 

& CONIAM, 2008, Σ.442) 

3.1.5. Ατομικοί, διαμοιραζόμενοι και διαδραστικοί εννοιολογικοί χάρτες  

Οι εννοιολογικοί χάρτες αναπτύχθηκαν για πρώτη φορά τη δεκαετία του 1970, ακολουθώντας τις 

γνωστικές θεωρίες μάθησης, με σκοπό να καταστήσει την σκέψη των παιδιών ρητή (Novak & Cañas, 

2006). Από τότε, αυτό το εργαλείο εξελίχθηκε ώστε να βοηθήσει τους μαθητές να οργανώνουν 

αποτελεσματικά και ουσιαστικά τις σκέψεις και τις ιδέες τους για μια έννοια (Peng, Su, Chu και 

Tsai, 2009; Novak & Gowin, 1984; Liu, Don & Tsai, 2005). Οι Novak και Cañas (2006, σ.177) 

αναφέρονται στους εννοιολογικούς χάρτες ως εργαλεία που «δείχνουν την συγκεκριμένη ετικέτα 

(συνήθως μια λέξη ή δύο) για μια έννοια που βρίσκεται σε ένα κόμβο ή κουτί, με γραμμές που να 

δείχνουν τη σύνδεση των λέξεων οι οποίες δημιουργούν μια σημαντική δήλωση ή πρόταση». Οι 
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έννοιες σε ένα εννοιολογικό χάρτη μπορούν να οργανωθούν ιεραρχικά από την πιο γενικές στις πιο 

συγκεκριμένες χρησιμοποιώντας συνδέσεις (βέλη) που συνδέουν τις έννοιες και τις προτάσεις, 

δείχνοντας έτσι τη σχέση μεταξύ τους. Η δυνατότητα των εργαλείων εννοιολογικών χαρτών να 

απεικονίζουν οπτικά τις γνωστικές δομές ενός ατόμου ήταν κάτι που είχε θετικά αποτελέσματα 

στην αναστοχαστική σκέψη και αυτογνωσία των μαθητών (Kao, Lin & Sun, 2008). Οι Buldu και Buldu 

(2010), για παράδειγμα, ερεύνησαν τις αντιλήψεις 166 προπτυχιακών εκπαιδευτικών ενός 

κολλεγίου που χρησιμοποίησε εννοιολογικούς χάρτες κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσής τους, 

σχετικά με τη χρησιμότητα του εργαλείου. Οι φοιτητές-εκπαιδευτικοί ισχυρίστηκαν ότι το εργαλείο 

ήταν πληροφοριακό και χρήσιμο σε σχέση με την επίγνωσή τους για τη μαθησιακή τους 

διαδικασία. Τα λογισμικά εργαλεία εννοιολογικών χαρτών που επιτρέπουν σε κάποιον να συνδέει 

και να αναλύει τις έννοιες χρησιμοποιώντας κείμενο, ήχο και εικόνα είναι, για παράδειγμα, το 

Inspiration, το Cmap, το Smart Ideas, το MindMeister, το Compendium και άλλα.  

Παρ’ όλα αυτά, εκμεταλλευόμενα τον Παγκόσμιο Ιστό (WWW), τα εργαλεία των εννοιολογικών 

χαρτών έχουν εξελιχθεί με τέτοιο τρόπο ώστε όχι μόνο αντιπροσωπεύουν οπτικά την 

αναστοχαστική γνώση ενός ατόμου για μια έννοια, αλλά γίνονται επίσης κι ένας μηχανισμός για 

την εξόρυξη των πληροφοριών και των πόρων που βρίσκονται στο διαδίκτυο, επιτρέποντας στους 

μαθητές να προχωρήσουν πέρα από τη δήλωση του τι ξέρουν, στην οργάνωση και αναπαράσταση 

αυτών που έψαξαν και βρήκαν (Lee, 2004; Cañas, Carvalho, Arguedas et al., 2004). Ένα παράδειγμα 

δίνεται από τους Novak και Cañas (2006, σελ. 181) και παρουσιάζεται παρακάτω στην Εικόνα 7.  

 

ΕΙΚΟΝΑ 7: Ο ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟΣ ΧΑΡΤΗΣ ΠΟΥ ΔΗΜΙΟΥΡΓΗΣΕ  Η NASA ΓΙΑ ΝΑ ΜΟΙΡΑΣΤΕΙ ΠΟΛΥΜΕΣΙΚΑ ΜΕ ΤΟΝ ΚΟΣΜΟ  

ΑΥΤΑ ΠΟΥ ΒΡΗΚΑΝ ΣΤΟΝ  ΑΡΗ (ΑΠΟ NOVAK & CANAS, 2006, Σ. 181) 

Η εικόνα 7 παραπάνω, δείχνει τον τρόπο που η NASA μοιράζεται αυτά που βρέθηκαν στον πλανήτη 

Άρη, χρησιμοποιώντας την αναβαθμισμένη έκδοση του εργαλείου Cmap που επιτρέπει συνημμένα 

και συνδέσεις των στοιχείων που διανέμονται στον Παγκόσμιο Ιστό.  

Οι εννοιολογικοί χάρτες συνήθως χρησιμοποιούνται ως εκπαιδευτικά εργαλεία για να βοηθήσουν 

τους μαθητές να οργανώσουν τη μάθηση και η έρευνα έχει δείξει ότι μπορούν να χρησιμοποιηθούν 

ως εργαλείο τελικής αξιολόγησης αξιολόγησης (Walker & King, 2003; Williams, 2004) και ως κάτι 

που θα μπορούσε να βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να εκμαιεύσει αποδείξεις της μάθησης των 

μαθητών (Novak & Cañas, 2006). Ωστόσο, η έρευνα που διερευνά τις δυνατότητες αυτών των 
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δυναμικών εννοιολογικών χαρτών για σκοπούς διαμορφωτικής αξιολόγηση είναι περιορισμένη 

(Buldu & Buldu, 2010). Πιο πρόσφατα, τα διαδικτυακά εργαλεία εννοιολογικών χαρτών 

αναπτύχθηκαν ακολουθώντας τις κοινωνικο-πολιτιστικές θεωρίες μάθησης, επιτρέποντας στους 

χρήστες να δημιουργήσουν συνεργατικά εννοιολογικούς χάρτες, όπως κάνει το εργαλείο Popplet. 

Τέτοια εργαλεία επιτρέπουν στους χρήστες να εργάζονται σε ένα κοινό διαδικτυακό εννοιολογικό 

χάρτη, προσθέτοντας κόμβους, συνδέσεις και ενσωματωμένα βίντεο είτε σύγχρονα ή ασύγχρονα, 

καθιστώντας την τον χάρτη πολυμεσικό. Τα περισσότερα από αυτά τα διαδικτυακά εργαλεία 

παρέχουν ευκαιρίες για την «αναπαραγωγή» της ακολουθίας των ενεργειών των χρηστών, έτσι 

ώστε οι ίδιοι οι μαθητές και ο εκπαιδευτικός τους να μπορούν να επιστρέψουν πίσω και να 

επανεξετάσουν τον τρόπο που ο χάρτης αυτός δημιουργήθηκε. Αυτού του είδους η λειτουργία 

επιτρέπει στους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς να αποκτήσουν μια πλούσια κατανόηση και 

συλλογή αποδεικτικών στοιχείων σε σχέση με τη διαδικασία της δημιουργίας ενός εννοιολογικού 

χάρτη και όχι μόνο το τελικό προϊόν.  

Επιπλέον, και εκμεταλλευόμενα τη χρήση των κινητών συσκευών όπως τα έξυπνα τηλέφωνα 

(smartphones), οι ταμπλέτες (tablets) και οι προσωπικοί ψηφιακοί βοηθοί (PDA), οι Hwang, Wu και 

Ke (2011, σ.2273) διαμόρφωσαν το εργαλείο Cmap και ανέπτυξαν ένα «προσανατολισμένο σε 

εννοιολογικό χάρτη γνωστικό εργαλείο (Mindtool) με μηχανισμό αποκατάστασης, τον ICM 3 

(Interactive Concept Map – Διαδραστικός Εννοιολογικός Χάρτης - προσανατολισμένο γνωστικό 

εργαλείο για τη φορητή μάθηση)» που επιτρέπει στους μαθητές που έχουν αναπτύξει στο 

παρελθόν ένα εννοιολογικό χάρτη σε έναν υπολογιστή, να χρησιμοποιούν τις κινητές συσκευές 

τους, ώστε να τον αναπτύξουν περαιτέρω και να αναθεωρήσουν τις υφιστάμενες έννοιες στο χάρτη 

τους, καθώς βρίσκονται σε πεδίο εκτός τάξης, κάνοντας τις παρατηρήσεις τους. Η εικόνα 8 

παρακάτω, δείχνει τον τρόπο που αυτό το εργαλείο λειτουργεί κατά τη διάρκεια επιτόπιων 

παρατηρήσεων των μαθητών σε μάθημα των Φυσικών Επιστημών, όπως εξηγείται από τους 

συγγραφείς (Hwang, Wu & Ke, σ.2273): στις κινητές συσκευές τους, οι μαθητές μπορούν να 

αναθεωρήσουν τους εννοιολογικούς τους χάρτες με την προσθήκη ή διαγραφή κόμβων και ο 

μηχανισμός ICM3 συγκρίνει τους εννοιολογικούς χάρτες των μαθητών με τον υποβληθέντα 

αντικειμενικό εννοιολογικό χάρτη του εκπαιδευτικού. Το σύστημα παρέχει ανατροφοδότηση στους 

μαθητές μέσω της κινητής τους συσκευής κατά τη διάρκεια των επιτόπιων παρατηρήσεων, με 

συμβουλές και συμπληρωματικό υλικό για να τους βοηθήσει να αναπτύξουν τους εννοιολογικούς 

τους χάρτες.   

 

ΕΙΚΟΝΑ 8: ΔΙΑΔΡΣΤΙΚΟ ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟΥ ΧΑΡΤΗ ΓΙΑ ΦΟΡΗΤΗ ΜΑΘΗΣΗ (ΜΤΦ. ΑΠΟ HWANG, WU & KE, 

2011, Σ.2273) 
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Η έρευνα των Hwang, Wu και Ke (2011) έδειξε ότι η χρήση του εν λόγω μηχανισμού, ακόμη και αν 

η οθόνη των κινητών συσκευών ήταν μικρή, ενίσχυσε τις στάσεις μάθησης της πειραματικής 

ομάδας των μαθητών και ταυτόχρονα βελτίωσε τα μαθησιακά τους αποτελέσματα σε σύγκριση με 

την ομάδα ελέγχου, καθώς οι μαθητές έλαβαν ανατροφοδότηση με συμβουλές και καθοδήγηση 

άμεσα όσο και αυτοαξιολόγησαν διαμορφωτικά την εργασία τους.  

3.1.6. Ηλεκτρονικοί Φάκελοι Επιτευγμάτων – ePortfolios   

Τα ePortfolios συχνά θεωρούνται ως συνέχεια των παραδοσιακών φακέλων επιτευγμάτων. Οι 

παραδοσιακοί, με βάση το χαρτί, φάκελοι επιτευγμάτων, έχουν χρησιμοποιηθεί στην εκπαίδευση 

από το 1960, κυρίως ως μια αναστοχαστική συλλογή των επιτευγμάτων και της εργασίας των 

μαθητών (Ehley, 2006). Ωστόσο, έχει υποστηριχθεί ότι οι φάκελοι επιτευγμάτων με βάση το χαρτί, 

ως επί το πλείστον χρησιμοποιούνται για σκοπούς τελικής αξιολόγησης και ως συμπληρωματικός 

τρόπος αξιολόγησης των εργασιών των μαθητών (Yancey, 2009; Chatham-Carpenter et al, 2009). 

Ωστόσο, υπήρχαν ερευνητές, όπως ο Stiggins (1994, σ. 87) ο οποίος υποστήριξε ότι ο φάκελος 

επιτευγμάτων «δεν είναι μια μορφή αξιολόγησης» αλλά περισσότερο είναι «ένα μέσο επικοινωνίας 

για την ανάπτυξη και εξέλιξη των μαθητών». Με τις προόδους της τεχνολογίας, κατά τα μέσα της 

δεκαετίας του 1990, οι εκπαιδευτικοί φάκελοι επιτευγμάτων έλαβαν μια νέα μορφή, μια ψηφιακή 

/ ηλεκτρονική που επιτρέπει πολλές δυνατότητες για τη μάθηση και τη διδασκαλία. Οι ηλεκτρονικοί 

φάκελοι επιτευγμάτων (μερικές φορές ονομάζονται και ψηφιακοί φάκελοι επιτευγμάτων) 

εμφανίζονται στη βιβλιογραφία με διάφορους τρόπους και μπορούν να θεωρηθούν τόσο ως 

προϊόν όσο και ως διαδικασία (JISC, 2007; Chang & Barker, 2006). Ορισμένοι υποστηρίζουν ότι ένας 

ηλεκτρονικός φάκελος επιτευγμάτων είναι στην πραγματικότητα ένα σύνολο εργαλείων: «ένα 

διαδικτυακό περιβάλλον φορτωμένο με ηλεκτρονικά εργαλεία που μπορούν να χρησιμοποιηθούν 

για την ανάπτυξη και παρουσίαση ενός πακέτου φακέλου επιτευγμάτων», γεγονός που 

υποδηλώνει την εφεύρεση ενός «νέου συστήματος διαχείρισης λογισμικού» (Jafari, 2004, σ.40). 

Όποια άποψη για τον ηλεκτρονικό φάκελο επιτευγμάτων κι αν  αγκαλιάζεται, τονίζεται από 

πολλούς ερευνητές ότι οι λειτουργίες και το είδος ενός ηλεκτρονικού φάκελου επιτευγμάτων 

εξαρτώνται σημαντικά από το σκοπό και τη χρήση του (Abrami & Barret, 2005; Fitch, Peet, Glover 

Reed & Tolman, 2008). Για παράδειγμα, ένα Portfolio / ePortfolio που αναπτύσσεται για αναζήτηση 

εργασίας είναι αρκετά διαφορετικό σε σύγκριση με ένα Portfolio / ePortfolio που αναπτύσσεται 

για να δείξει την αλλαγή της μάθησης των μαθητών κατά την πάροδο του χρόνου (Butler et al, 2006; 

Barret, 2007). Συνεπώς, είναι σημαντικό να διευκρινίσει κάποιος νωρίς τον σκοπό της δημιουργίας 

ενός ηλεκτρονικού φάκελου επιτευγμάτων, καθώς και το κοινό στο οποίο απευθύνεται.  

Για την εκπαίδευση, οι Abrami και Barret (2005) υποστηρίζουν ότι υπάρχουν τρεις σκοποί 

ανάπτυξης ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων: Ηλεκτρονικοί φάκελοι επιτευγμάτων 

Διαδικασίας, Επίδειξης και Αξιολόγησης. Ένας ηλεκτρονικός φάκελος επιτευγμάτων Επίδειξης 

περιλαμβάνει την επιλογή των τελικών αποτελεσμάτων και επιτευγμάτων του ιδιοκτήτη (μαθητή) 

από τον ίδιο τον ιδιοκτήτη, έτσι ώστε να τα μοιραστεί με τους συμμαθητές, τους γονείς, αλλά και 

πιθανούς εργοδότες. Ένας ηλεκτρονικός φάκελος επιτευγμάτων Αξιολόγησης αναπτύσσεται από 

τον ιδιοκτήτη του (συνήθως σε ένα δομημένο τρόπο) έτσι ώστε να αξιολογείται (συνήθως τελική 

αξιολόγηση) από τον εκπαιδευτικό (ή εξωτερικούς αξιολογητές). Ένας ηλεκτρονικός φάκελος 

επιτευγμάτων Διαδικασίας αναπτύσσεται από τον ιδιοκτήτη του ως μια συλλογή των εργασιών και 
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δραστηριοτήτων, ώστε να πει την ιστορία των προσπαθειών και της προόδου του μαθητή σε ένα 

συγκεκριμένο θέμα. Νωρίτερα, οι Zeichner και Wray (2001) αναφέρθηκαν σε μια ελαφρώς 

διαφορετική κατάταξη των σκοπών των ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων: Μάθησης, 

Διαπιστευτηρίων και Επίδειξης. Ένας ηλεκτρονικός φάκελος επιτευγμάτων Μάθησης είναι αρκετά 

παρόμοιος με τον ηλεκτρονικό φάκελο επιτευγμάτων Διαδικασίας των Abrami και Barrett (2005). 

Ωστόσο, οι ηλεκτρονικοί φάκελοι επιτευγμάτων Διαπιστευτηρίων είναι για τους Zeichner και Wray 

(2001) αυτοί που αναπτύσσονται για σκοπούς πιστοποίησης, ενώ οι ηλεκτρονικοί φάκελοι 

επιτευγμάτων Επίδειξης για σκοπούς εύρεσης απασχόλησης. 

Αναλόγως του σκοπού, έχουν αναπτυχθεί και συγκεκριμένοι τύποι ηλεκτρονικού φάκελου 

επιτευγμάτων (Klenosky, 2002). Για παράδειγμα, οι Fitch, Peet, Glover, Reed και Tolman (2008) 

υποστηρίζουν ότι οι τύποι των ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων στους οποίους εστιάζεται η 

έρευνα είναι: διαδικασίας, αναστοχαστικά, αξιολόγησης, δομημένα, ολοκληρωμένα και επίδειξης 

ή επαγγελματικά. Η παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση δεν στοχεύει στην παροχή μιας 

εκτεταμένης βιβλιογραφικής ανασκόπησης όλων των τύπων ηλεκτρονικών φάκελων 

επιτευγμάτων. Ακόμα κι αν όλοι οι σκοποί και τα είδη τους είναι σημαντικά για τη μάθηση των 

μαθητών, οι ηλεκτρονικοί φάκελοι επιτευγμάτων Διαδικασίας / Μάθησης, Ολοκληρωμένα και 

Αναστοχαστικά φαίνονται να είναι περισσότερο συνδεδεμένα με τις διαδικασίες διαμορφωτικής 

αξιολόγησης, όπως συζητήθηκαν νωρίτερα στο Μέρος 2 της παρούσας ανασκόπησης.  

Ο αναστοχασμός και η αυτορρύθμιση είναι δεξιότητες που είναι αναπόφευκτα συνδεδεμένες με 

την ανάπτυξη κάθε ηλεκτρονικού φάκελου επιτευγμάτων και αντιστρόφως (Barret, 2007; Buckley, 

Coleman & Khan, 2010). Ο Zubizarreta (2004, σ.15) υποστήριξε ότι οι ηλεκτρονικοί φάκελοι 

επιτευγμάτων έχουν ως στόχο «τη βελτίωση της μάθησης των μαθητών, παρέχοντας μια δομή για 

τους μαθητές ώστε να αναστοχάζονται συστηματικά με την πάροδο του χρόνου για τη διαδικασία 

της μάθησής τους και να αναπτύξουν τις ικανότητες, τις δεξιότητες και τις συνήθειες που 

προέρχονται από κριτική σκέψη». Αυτό ήταν παρόμοιο με αυτό που η Barret (2003), ονόμασε ως 

«folio thinking»: μια διαδικασία που περιλαμβάνει τη συλλογή, επιλογή, και προβληματισμό των 

μαθητών σχετικά με την οργάνωση και τα αντικείμενα της εργασίας τους, έτσι ώστε να αποδείξουν 

τι έχουν μάθει και ποιες δεξιότητες έχουν αναπτύξει σε όλη τη διαδικασία. Επιπλέον, οι Reece και 

Levy (2009) υποστήριξαν ότι οι ηλεκτρονικοί φάκελοι επιτευγμάτων μπορούν να βοηθήσουν στην 

τεκμηρίωση των αυθεντικών δραστηριοτήτων μάθησης και επίσης να ενισχύσουν την επικοινωνία 

και την ανταλλαγή επιτευγμάτων και εμπειριών με ομότιμους αλλά και άλλους. Επιπλέον, η Fitch 

et al. (2008), κατά τη διάρκεια της εφαρμογής του ηλεκτρονικού φάκελου επιτευγμάτων σε ένα 

πανεπιστήμιο διαπίστωσε ότι οι φοιτητές εκτίμησαν τη σημασία ενός ηλεκτρονικού φάκελου 

επιτευγμάτων για την αυτορρύθμισή τους, καθώς ανέφεραν ότι τους βοήθησε να οργανώσουν τις 

σκέψεις τους και την αυτοαξιολόγηση της προόδου τους. Αυτό υποστηρίζεται επίσης κι από την 

πρόσφατη έρευνα των Cheng και Chau (2013), η οποία έδειξε ότι τα επιτεύγματα των ηλεκτρονικών 

φάκελων επιτευγμάτων 26 προπτυχιακών φοιτητών σχετίστηκαν θετικά με τις ανώτερης τάξης 

γνωστικές δεξιότητές τους, τις μεταγνωστικές δεξιότητές τους, αλλά και τις συνεργατικές 

στρατηγικές μάθησης, καταλήγοντας στο συμπέρασμα ότι, προκειμένου οι μαθητές να αναπτύξουν 

τους ηλεκτρονικούς φακέλους επιτευγμάτων τους με επιτυχία, θα πρέπει να έχουν αναπτύξει 

στρατηγικές αυτορρύθμισης. 
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Οι ηλεκτρονικοί φάκελοι επιτευγμάτων είναι εξ ορισμού μια προσωπική συλλογή και ευθύνη. 

Πράγματι, οι περισσότεροι ερευνητές ανησυχούν για την ιδιοκτησία των ηλεκτρονικών φακέλων 

επιτευγμάτων και υποστηρίζουν τη σημασία της φωνής του ιδιοκτήτη και πρώτα απ’ όλα το 

σημαντικό ρόλο του ιδιοκτήτη του στο να αποφασίσει ποια στοιχεία να μοιραστεί και σε ποιον 

(Abrami & Barret, 2005; Barret, 2007; Fitch et al., 2008). Ωστόσο, όπως η Rate (2009) αναφέρεται, 

όταν οι ηλεκτρονικοί φάκελοι επιτευγμάτων εφαρμοστούν στα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης, η 

κυριότητα ενός ePortfolio είναι περισσότερο κατευθυνόμενη από τον εκπαιδευτικό και καθώς τα 

σχολικά χρόνια περνούν, γίνεται περισσότερο κατευθυνόμενη από το μαθητή. Στην 

πραγματικότητα, οι περισσότερες έρευνες σχετικά με τους ηλεκτρονικούς φακέλους επιτευγμάτων 

διεξήχθησαν στο πλαίσιο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, όπου αυτοί είναι περισσότερο 

κατευθυνόμενοι από τους μαθητές και λειτουργούν ως ένα επιπλέον «εργαλείο» για να 

αναστοχάζονται και να παρακολουθούν τη μάθησή τους (Butler et al., 2006).  

Ελάχιστη έρευνα διεξήχθη σε μικρότερες ηλικίες των μαθητών και μέσα σε ένα εκπαιδευτικό 

σύστημα που είναι άρρηκτα κατευθυνόμενο από το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Μια πολύ 

σαφής διαδικασία τριών επιπέδων εφαρμογής ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων στην 

πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, έτσι ώστε να υποστηρίξουν την αξιολόγηση για τη 

μάθηση παρέχεται από τις διετείς εφαρμογές ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων της Barrett 

(2007) με τη συμμετοχή περίπου 6000 μαθητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η Barrett (2011) 

προτείνει ότι τα σχολεία που επιθυμούν να εφαρμόσουν ηλεκτρονικούς φακέλους επιτευγμάτων 

χρειάζεται να το κάνουν σταδιακά λαμβάνοντας υπόψη την εμπειρία τόσο των μαθητών όσο και 

των εκπαιδευτικών. Επισημαίνει 3 επίπεδα εφαρμογής ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων: ως 

Αποθετήριο, ως Χώρος Εργασίας και ως Επίδειξη επιτευγμάτων. Ο ηλεκτρονικός φάκελος 

επιτευγμάτων ως Αποθετήριο μπορεί να είναι μια πρώιμη υιοθέτηση ενός ePortfolio στο οποίο οι 

μαθητές θα εργαστούν για τη συλλογή αντικειμένων και υλικών που σχετίζονται με την περιοχή 

που μελετούν. Ως επόμενο επίπεδο, μπορούν να προχωρήσουν με το ePortfolio τους ως Χώρος 

Εργασίας συλλέγοντας ξανά, τροποποιώντας, συνδέοντας και οργανώνοντας τα αντικείμενα και 

υλικά, ενώ την ίδια ώρα προβληματίζονται σχετικά με τη διαδικασία της μάθησης που περνάνε. 

Αυτό μπορεί να γίνει με δραστηριότητες όπως η διατήρηση ενός αναστοχαστικού ημερολογίου. 

Κατά τη διάρκεια της εφαρμογής αυτού του επιπέδου, ο εκπαιδευτικός (και οι ομότιμοι) παρέχουν 

ανατροφοδότηση σχετικά με το έργο του μαθητή. Στη συνέχεια, ως προέκταση του επιπέδου 

Χώρος Εργασίας, οι μαθητές προχωρούν στο επόμενο επίπεδο και παρουσιάζουν τη δουλειά τους, 

επιλέγοντας και οργανώνοντας το υλικό για να σχηματίσουν ένα ePortfolio Επίδειξης επιτευγμάτων 

σε σχέση με συγκεκριμένους στόχους και για ένα συγκεκριμένο ακροατήριο. Σε αυτό το επίπεδο, ο 

μαθητής αναστοχάζεται σχετικά με τα επιτεύγματα του, τους συγκεκριμένους στόχους που έχει 

θέσει, συνδέοντας υποστηρικτικά δεδομένα, προκειμένου να παράσχει τα αποδεικτικά στοιχεία 

των εν λόγω επιτευγμάτων. Στην εκτεταμένη παρουσίασή της γι’ αυτά τα τρία επίπεδα, η Barrett 

(2011) χρησιμοποιεί την διαδικτυακή εκπαιδευτική έκδοση των Google Apps, προκειμένου να 

δείξει το είδος των δραστηριοτήτων που μπορούν οι μαθητές να εμπλακούν, προκειμένου να 

σχηματίσουν τους ηλεκτρονικούς φακέλους επιτευγμάτων τους.   

Με βάση τα στοιχεία του μοντέλου της Barrett (2011), πιο πρόσφατα, έρευνα διεξήχθη από το έργο 

EU-Classrooms ePortfolio (συγχρηματοδοτούμενο από την ΕΕ) στο οποίο είχαν διερευνηθεί και 

εφαρμοστεί μοντέλα ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων σε σχολεία Δευτεροβάθμιας 
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Εκπαίδευσης σε έξι χώρες, χρησιμοποιώντας μια ανοικτού κώδικα πλατφόρμα ePortfolio (την 

πλατφόρμα Mahara) και μια προσαρμοσμένη έκδοση του Office 365 της Microsoft. Τα 

αποτελέσματα της αξιολόγησης των πιλοτικών εφαρμογών του έργου αυτού, όπως 

καταδεικνύονται από την ερευνητική αναφορά του EUfolio (2015) έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί 

εκτίμησαν τις εφαρμογές αυτές ως μια προσέγγιση που τους βοήθησε να συλλέξουν αποδείξεις 

σχετικά με τη μάθηση των μαθητών τους και να παρέχουν ανατροφοδότηση στους μαθητές τους 

σχετικά με την εργασία τους με διαφορετικό τρόπο από ό, τι σε μια παραδοσιακή τάξη. Την ίδια 

στιγμή, κάποιοι εκπαιδευτικοί υποστήριξαν ότι οι εφαρμογές αυτές βοήθησαν τους μαθητές τους 

να αναπτύξουν δεξιότητες του 21ου αιώνα, όπως δεξιότητες επικοινωνίας, αναστοχαστικές 

δεξιότητες και κριτική σκέψη. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί και οι εταίροι του έργου αναφέρθηκαν 

και στην ενίσχυση των διαδικασιών διαμορφωτικής αξιολόγησης με την εφαρμογή των 

ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων, τονίζοντας ωστόσο την πρόκληση της ανάπτυξης πιο 

αποτελεσματικών εργαλείων και τεχνικών για την παρακολούθηση της ανάπτυξης της μάθησης και 

των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα των μαθητών. Η ομάδα EUfolio και οι εκπαιδευτικοί τόνισαν 

επίσης τη σημασία της χρήσης μια πλατφόρμας στην οποία θα μπορούσε να πραγματοποιηθεί το 

μεγαλύτερο μέρος των δραστηριοτήτων των μαθητών που σχετίζονται με τον ηλεκτρονικό φάκελο 

επιτευγμάτων τους.  

Επιπρόσθετα, έρευνα δράσης που σχετίζεται με τη διαμορφωτική (και σε ορισμένες περιπτώσεις 

τελική) χρήση των ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση έγινε κι 

από άλλους ερευνητές. Οι Chang et al. (2005) ερεύνησαν τον τρόπο που χρησιμοποίησαν 

ηλεκτρονικούς φακέλους επιτευγμάτων, 37 μαθητές της ογδόης τάξης, για πέντε μήνες στην 

Ταϊβάν. Τα αποτελέσματά τους έδειξαν ότι οι περισσότεροι μαθητές εκτίμησαν θετικά την 

αξιολόγησή τους με ηλεκτρονικούς φακέλους επιτευγμάτων, όπως υποστήριξαν αργότερα και τα 

ευρήματα των ερευνών των Baturay και Daloglu (2010) και των Yusuf και Tuisawau (2011). Ωστόσο, 

στην έρευνα των Chang et al. (2005) σχεδόν το ήμισυ των μαθητών δήλωσε ότι η πιο δύσκολη 

δραστηριότητα κατά τη διάρκεια της διαδικασίας ήταν η διατήρηση ενός ημερολογίου. Αυτό 

υποστηρίζεται επίσης κι από τα αποτελέσματα του έργου EUfolio (2015). Πράγματι, όπως 

προαναφέρθηκε, η διατήρηση ενός ημερολογίου απαιτεί από τους μαθητές να αναπτύξουν 

αναστοχαστικές δεξιότητες, που όπως αναφέρθηκε προηγουμένως είναι δεξιότητες που οι 

εκπαιδευτικοί θα πρέπει να δώσουν έμφαση για την ενίσχυση της αυτορρύθμισης των μαθητών 

τους.  

Μια άλλη έρευνα διεξήχθη από την McLaren (2012), η οποίος διερεύνησε την εφαρμογή και την 

ανάπτυξη ηλεκτρονικού φακέλου επιτευγμάτων από 165 μαθητές πρωτοβάθμιας και 140 μαθητές 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα αυτής της έρευνας έδειξαν ότι οι ηλεκτρονικοί 

φάκελοι επιτευγμάτων θεωρήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς ως ένα καλό μέσο για τη διάγνωση 

και τη συλλογή αποδεικτικών στοιχείων της μάθησης των μαθητών και επίσης έδειξε ότι οι 

εκπαιδευτικοί χρειάζονται περισσότερη κατάρτιση για την εκτέλεση διαμορφωτικής αξιολόγησης, 

έτσι ώστε να μπορέσουν να παρέχουν στους μαθητές τους αποτελεσματική ανατροφοδότηση. 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν τη σημασία της ανάπτυξης των δεξιοτήτων των μαθητών 

τους, ώστε να είναι σε θέση να λαμβάνουν και να παρέχουν ανατροφοδότηση. Επιπλέον, η έρευνα 

του Hung (2012) κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η χρήση των ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων 

αναπτύσσει την αίσθηση της κοινότητας μέσα στην τάξη και την ενίσχυση των αλληλεπιδράσεων 
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από ομοτίμους και της ετεροαξιολόγησης. Επιπλέον, οι Janosik και Frank (2013) υποστήριξαν ότι οι 

μαθητές τους θεώρησαν ότι έμαθαν περισσότερα για τον εαυτό τους κατά τη διάρκεια της 

ανάπτυξης των ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων τους.  

Ως εκ τούτου, σε σχέση με τις στρατηγικές διαμορφωτικής αξιολόγησης των Wiliam και Thomson 

(2007) που αναλύθηκαν στο Μέρος 2 προηγουμένως, ο ηλεκτρονικός φάκελος επιτευγμάτων 

μπορεί να είναι ένα μέσο παρακολούθησης και να εντοπισμού αποδεικτικών στοιχείων για την 

κατανόηση των μαθητών την και ταυτόχρονα ενεργοποιούν τους μαθητές, ως ιδιοκτήτες της δικής 

τους μάθησης. Κατά τη διαδικασία της ανάπτυξης και επίδειξης ενός ηλεκτρονικού φάκελου 

επιτευγμάτων, οι μαθητές μπορούν επίσης να θέσουν τους δικούς τους στόχους, εκτός από τους 

μαθησιακούς στόχους που μοιράζονται οι εκπαιδευτικοί μαζί τους. Αν οι μαθητές μοιράζονται τους 

ηλεκτρονικούς φακέλους επιτευγμάτων τους με τους συμμαθητές του, τότε οι συμμαθητές τους 

μπορεί να ενεργοποιηθούν ως πόροι μάθησης ο ένας για τον άλλο και οι μαθητές μπορούν να 

λάβουν ανατροφοδότηση  από διάφορα ακροατήρια, ανάλογα με το είδος και το σκοπό του 

ηλεκτρονικού φακέλου επιτευγμάτων που αναπτύσσουν. Έτσι ο ηλεκτρονικός φάκελος 

επιτευγμάτων μπορεί να είναι μια τεχνολογία (και ένα εργαλείο) για τη στήριξη της εσωτερικής και 

εξωτερικής διαμορφωτικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης των μαθητών. 

3.2. ΤκΕ για υποστήριξη (εξωτερικής) διαμορφωτικής αξιολόγησης και 

ανατροφοδότησης 

Εκτός από τα ειδικά εργαλεία που χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς, ώστε να 

μπορέσουν να ενεργοποιήσουν την αυτορρύθμιση και τις εσωτερικές διαδικασίες διαμορφωτικής 

αξιολόγησης και ανατροφοδότησης, υπάρχουν κι αρκετά άλλα εργαλεία προς υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών για εκμαίευση στοιχείων από και παροχή ανατροφοδότησης στους  μαθητές τους 

σχετικά με την πορεία της μάθησής τους και, επιπλέον, διευκολύνουν τους μαθητές στο να 

λαμβάνουν πληροφορίες από διάφορες πηγές. Σε αυτό το μέρος, θα συζητηθούν τα ακόλουθα 

εργαλεία όσο αφορά στις δυνατότητές τους σχετικά με τη διαμορφωτική αξιολόγηση: συστήματα 

αξιολόγησης βασισμένης στον ηλεκτρονικό υπολογιστή, συστήματα ανταπόκρισης τάξης 

(classroom response systems), τεχνολογικά ενισχυμένα περιβάλλοντα μάθησης, τεχνικές εξόρυξης 

γνώσης από εκπαιδευτικά δεδομένα (educational data mining) και ανάλυση μαθησιακών 

αποτελεσμάτων (learning analytics). 

3.2.1. Συστήματα αξιολόγησης βασισμένης στον ηλεκτρονικό υπολογιστή 

Ένας από τους συχνότερους τρόπους που χρησιμοποιήθηκε η τεχνολογία για σκοπούς αξιολόγησης 

περιλάμβανε την εξέταση των μαθητών με χρήση υπολογιστή μέσω συστημάτων και συναντάται 

στη βιβλιογραφία με διάφορες ονομασίες: Διαδικασίες αξιολόγησης βάσει υπολογιστή (Computer-

Based Assessment) ή αξιολόγησης υποβοηθούμενης από υπολογιστή (Computer-Aided 

Assessment) (van der Kleij, 2013). Αυτές οι διαδικασίες αξιολόγησης που βασίζονται σε υπολογιστή 

σχεδιάστηκαν αρχικά για σκοπούς τελικής αξιολόγησης ως ένα σύνολο από ερωτήσεις πολλαπλής 

επιλογής που οι μαθητές ήταν σε θέση να διαβάσουν μέσα από μια οθόνη υπολογιστή και στη 

συνέχεια να απαντήσουν κάνοντας κλικ στην, κατά τη γνώμη τους, σωστή απάντηση (van der Kleij, 

2013). Τότε το σύστημα προχωρούσε στην επόμενη ερώτηση, μέχρι να τελειώσουν οι μαθητές την 

εξέταση και δίνοντας μια αθροιστική βαθμολογία ως ανατροφοδότηση, ή κάποτε εμφανίζοντας 
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επίσης τις σωστές απαντήσεις των λανθασμένων απαντήσεων. Οι τρέχουσες εξελίξεις, ωστόσο, 

επιτρέπουν τέτοια συστήματα να είναι ευφυή, με την έννοια ότι μπορούν να παρέχουν στους 

μαθητές πλουσιότερες και πιο άμεσες μορφές ανατροφοδότησης, καθώς η παροχή ενός απλού 

αριθμητικού σκορ βαθμολογίας ή ακόμα και μια ένδειξη των λανθασμένων απαντήσεων δεν είναι 

αποτελεσματικά για τους σκοπούς της διαμορφωτικής αξιολόγησης (Ζου & Zhang 2013; Goodman 

& Hamplenton, 2004; Landauer, Lochbaum & Dooley, 2009). Έρευνα που έγινε σε προπτυχιακούς 

φοιτητές που εξετάστηκαν διαδικτυακά σε τεστ πολλαπλών επιλογών και έλαβαν άμεση 

ανατροφοδότηση σχετικά με τις αδυναμίες και τις πληροφορίες ως προς το πώς να τις ξεπεράσουν, 

κατέληξε ότι είχαν καλύτερη απόδοση από ό, τι οι φοιτητές που δεν είχαν εξεταστεί στα εν λόγω 

τεστ (Buchanan, 2000).  

Σε ορισμένες μάλιστα περιπτώσεις, η ένταξη ειδικών τεχνολογιών και εργαλείων, όπως είναι τα 

συστήματα αξιολόγησης με τη βοήθεια υπολογιστή, μπορεί να αλλάξουν τον τρόπο που οι μαθητές 

λαμβάνουν ανατροφοδότηση. Στη διατριβή του, ο van der Kleij (2013) διερεύνησε και σύγκρινε το 

είδος, το επίπεδο και το συγχρονισμό της ανατροφοδότησης σε διαμορφωτική αξιολόγηση που 

βασιζόταν σε υπολογιστή. Ακολουθώντας τις ταξινομήσεις που έγιναν μέσα από δύο σημαντικές 

δημοσιεύσεις της λογοτεχνίας (Shute, 2008· Hattie & Timperley, 2007), ο van der Kleij (2013) 

ταξινόμησε την ανατροφοδότηση σε σχέση με τον τύπο, το συγχρονισμό (Shute, 2008) και το 

επίπεδο (Hattie & Timperley, 2007) δημιουργώντας μια αναπαράσταση της σχέσης μεταξύ του 

τύπου, επιπέδου και συγχρονισμού της ανατροφοδότησης, που διαμορφώνει το περιεχόμενο της 

ανατροφοδότησης όπως φαίνεται στην Εικόνα 9 παρακάτω.  

 

ΕΙΚΟΝΑ 9: ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΗ ΤΩΝ ΤΡΙΩΝ ΤΥΠΩΝ ΑΝΑΤΡΟΦΟΔΟΤΗΣΗΣ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΟ ΕΠΙΠΕΔΟ ΚΑΙ ΤΟ ΣΥΓΧΡΟΝΙΣΜΟ 

(ΜΤΦ. ΑΠΟ VAN DER KLEIJ, 2013, Σ.9)  

Όπως εξήγησε ο van der Kleij (2013, σ. 8-9), ο Shute (2008) αναφέρεται στο είδος της απλής 

ανατροφοδότησης ως «γνώση της ανταπόκρισης - ΓΑ» (Knowledge of Response – KR), στο οποίο οι 

μαθητές ενημερώνονται αν η απάντησή τους είναι σωστή ή όχι. Ένα πιο σύνθετο είδος της 

ανατροφοδότησης που επεκτείνει τις πληροφορίες που δίνονται στους μαθητές, ενημερώνοντάς 

τους και για τη σωστή απάντηση, αναφέρεται ως «η γνώση της σωστής απάντησης – ΓΣΑ» 

(Knowledge of Correct Response – KCR). Ο Shute (2008), στη συνέχεια ταξινομεί οποιαδήποτε 

ανατροφοδότηση που παρέχει περισσότερες πληροφορίες από ό, τι η ΓΑ και ΓΣΑ ως «λεπτομερή 

ανατροφοδότηση – ΛΑ» (elaborated feedback – EF). Η ανατροφοδότηση μπορεί επίσης να 
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ταξινομηθεί ανάλογα με το επίπεδο που στοχεύει: επίπεδο εαυτού, επίπεδο εργασίας, επίπεδο 

διαδικασίας και επίπεδο ρύθμισης (Hattie & Timperley 2007, που ακολούθησαν με το μοντέλο του 

Kluger & DeNisi, 1996). Η ανατροφοδότηση ΓΑ και τα σχόλια της ανατροφοδότησης ΓΣΑ αφορούν 

μόνο στο επίπεδο εργασίας, ενώ η ΛΑ στοχεύει στα χαρακτηριστικά του μαθητή (εαυτό), τις 

διαδικασίες μέσα στο μυαλό του μαθητή (ρύθμιση) και τη διαδικασία που ακολουθείται για να 

ολοκληρωθεί η εργασία (διαδικασία). Όπως φαίνεται στο γράφημα της Εικόνας 10, τα είδη 

ανατροφοδότησης ΓΑ και ΓΣΑ μπορούν να αποτελέσουν άμεσο είδος ανατροφοδότησης, ενώ η ΛΑ 

ανατροφοδότηση μπορεί να είναι είτε άμεση είτε με καθυστέρηση ανάλογα με το επίπεδο που 

στοχεύει. Ο Van der Kleij (2013) εισηγείται ότι, προκειμένου να είναι αποτελεσματική η 

διαμορφωτική αξιολόγηση που βασίζεται στον υπολογιστή, τα ευφυή συστήματα αξιολόγησης που 

βασίζονται σε υπολογιστή πρέπει να εξετάσουν την ενσωμάτωση ανταποκρίσεων ΛΑ για τους 

μαθητές και όχι μόνο ΓΑ και ΓΣΑ, που τα περισσότερα συστήματα ήδη ενσωματώνουν. 

Πράγματι, η έρευνα υποστηρίζει ότι η χρήση του είδους ΛΑ μπορεί να είναι πιο αποτελεσματική. 

Στην έρευνά τους, οι Ζου και Zhang (2013) ερεύνησαν την επίδραση ενός νέου μηχανισμού 

αναφοράς βαθμολογίας της αυτορρύθμισης 237 μαθητών Αγγλικής ως Ξένης Γλώσσας σε σχέση με 

την αγγλική γλώσσα. Στη μελέτη αυτή, οι μαθητές χρησιμοποίησαν διαδικτυακά τεστ 

διαμορφωτικής αξιολόγησης, που τους έδιναν όχι μόνο τον αριθμό της βαθμολογίας τους, αλλά 

και «υπό-κλίμακες των βαθμολογιών τους, τη θέση τους στο εκατοστημόριο, καθώς και αντίστοιχη 

ανατροφοδότηση σχετικά με τις στρατηγικές αυτορρύθμισης τους» (σ. 54). Ανέφεραν ότι, σε 

σύγκριση με την παραδοσιακή αναφορά της βαθμολογίας, η νέα αναφορά βαθμολογίας είχε 

θετική επίδραση στις στρατηγικές αυτορρύθμισης των μαθητών καθώς οι μαθητές είχαν θέσει 

σαφείς μαθησιακούς στόχους, είχαν αυξημένα κίνητρα και έδειξαν αναστοχαστικές δεξιότητες.  

Επιπλέον, διάφορες προσεγγίσεις του της διαδικτυακής διαμορφωτικής αξιολόγησης που μπορούν 

να χρησιμοποιηθούν σε ένα διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης προέκυψαν κατά την τελευταία 

δεκαετία. Όπως ήδη αναφέρθηκε στο Μέρος 2, προκειμένου η ανατροφοδότηση να είναι 

αποτελεσματική, πρέπει να είναι «έγκαιρα» αποτελεσματική, έτσι ώστε να βοηθήσει τους μαθητές 

να επανεξετάσουν και να αναθεωρήσουν την εργασία τους (Buchanan, 2000; Bransford et al., 

2000). Έτσι, οι ερευνητές άρχισαν να εκμεταλλεύονται τις δυνατότητες της τεχνολογίας παρέχοντας 

άμεση και επαναλαμβανόμενη ανατροφοδότηση. Για παράδειγμα, οι Gardner, Sheridan και White 

(2002) ανέφεραν την ικανοποίηση των μαθητών που χρησιμοποίησαν ένα διαδικτυακό σύστημα 

διαμορφωτικής αξιολόγησης πολλαπλών επιλογών (το CECIL) που επέτρεπε στους μαθητές να 

λάβουν και επαναλάβουν διαδικτυακά τεστ μέσω μιας πλατφόρμας ηλεκτρονικής μάθησης ως 

τρόπος για να αυτοαξιολογήσουν τις κατανοήσεις τους. Ομοίως, οι Kahn, Davies και Gupta (2001) 

ανέφεραν ότι η χρήση του συστήματος Questionmark βοήθησε τους μαθητές να 

αυτοπαρακολουθούν την πρόοδο τους. 

Ένα ενδιαφέρον διαδικτυακό σύστημα διαμορφωτικής αξιολόγησης αναπτύχθηκε από τους Wang, 

Wang, Wang & Huang (2004). Ο Wang (2007) αναφέρεται στην αποτελεσματικότητα του 

διαδικτυακού συστήματος αξιολόγησης και ανάλυσης διαγνωστικών τεστ «Web-based Assessment 

and Test Analysis System (FAM- WATA)» που χρησιμοποιήθηκε από 503 μαθητές  έβδομης τάξης 

στην Ταϊβάν. Το σύστημα FAM- WATA δημιουργήθηκε για να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς στη 

χορήγηση τεστ διαμορφωτικής αξιολόγησης πολλαπλής επιλογής και να βοηθήσει τους μαθητές 

να αυτοαξιολογήσουν τις δεξιότητες και τις κατανοήσεις τους μέσω έξι στρατηγικών: 1. επανάληψη 
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τεστ (οι μαθητές μπορούν να επαναλάβουν ένα τεστ που είχαν απαντήσει προηγουμένως), 2. δεν 

δίνονται σωστές απαντήσεις (οι μαθητές μπορούν να κάνουν ένα τεστ, αλλά δεν λαμβάνουν τις 

σωστές απαντήσεις) 3. θέστε ερωτήματα (οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να υποβάλλουν 

ερωτήσεις στους εκπαιδευτικούς ή συμμαθητές σχετικά με το τεστ που λαμβάνουν), 4. 

παρακολούθηση ιστορικού απαντήσεων (οι μαθητές - και οι εκπαιδευτικοί – μπορούν να λάβουν 

αναφορά του ιστορικού των απαντήσεών τους σε διάφορες δοκιμές, αφού τις περάσουν), 5. 

Βαθμολογίες άλλων (οι μαθητές μπορούν να δουν τις απαντήσεις των άλλων, π.χ. συμμαθητών 

τους, έτσι ώστε να ελέγχουν την πρόοδο τους σε σχέση με την πρόοδο των συμμαθητών τους) και 

6. επιτυχία σε όλα και ανταμοιβή (οι μαθητές λαμβάνουν ένα κινούμενο εφέ επιτευγμάτων, που 

τους συγχαίρει για το πέρασμα των εξετάσεων τους). Τα αποτελέσματα που της έρευνας του Wang 

(2007) έδειξαν ότι: η χρήση του ενσωματωμένου διαδικτυακού συστήματος διαμορφωτικής 

αξιολόγησης σε διαδικτυακά περιβάλλοντα ήταν καλύτερη από ότι η αντίστοιχη σε χαρτί, η χρήση 

αυτής της διαδικτυακής διαμορφωτικής αξιολόγησης με τις έξι στρατηγικές που περιγράφηκαν 

παραπάνω (FAM- WATA) ήταν σημαντικά καλύτερη από τη χρήση του διαδικτυακού συστήματος 

διαμορφωτικής αξιολόγηση χωρίς τις στρατηγικές και της διαμορφωτικής αξιολόγησης σε χαρτί. Ο 

ίδιος ο τα Wang, (2007, σ.183) αναφέρει ότι: «αν μια διαδικτυακή αξιολόγηση μπορεί να εξοπλιστεί 

με πρόσθετες διδακτικές στρατηγικές, όπως εκείνες που σχεδιάστηκαν στο σύστημα FAM-WATA, 

η μαθησιακή αποτελεσματικότητα στο περιβάλλον ηλεκτρονικής μάθησης ενισχύεται σημαντικά». 

3.2.2. Συστήματα Ανταπόκρισης Τάξης 

Όταν οι εκπαιδευτικοί κάνουν ερωτήσεις στην τάξη δεν μπορούν να έχουν μια σαφή εικόνα για το 

τι σκέφτονται όλοι οι μαθητές τους. Προκειμένου να καταστεί σαφές, οι εκπαιδευτικοί άρχισαν να 

χρησιμοποιούν μικρούς ασπροπίνακες ή άλλους πίνακες, έτσι ώστε όταν κάνουν τις ερωτήσεις 

στην τάξη, οι μαθητές να μπορούν να δείξουν τη σκέψη τους γράφοντας την απάντηση / 

ανταπόκρισή τους στο μικρό πίνακα. Με αυτό τον τρόπο, οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να πάρουν 

μια σαφέστερη ιδέα της κατάστασης στην τάξη τους. Ωστόσο, η δραστηριότητα αυτή έγινε πιο 

πλούσια, όταν οι ερευνητές στο πεδίο της διαμορφωτικής αξιολόγησης ξεκίνησαν να ερευνούν τις 

παιδαγωγικές δυνατότητες των τεχνολογιών Συστημάτων Ανταπόκρισης Τάξης (ΣΑΤ). Τα ΣΑΤ 

κυρίως βοηθούν τους εκπαιδευτικούς να θέσουν ερωτήματα στους μαθητές και να λάβουν τις 

απαντήσεις τους μέσω π.χ. μιας δημοσκόπησης στην τάξη. Τα ΣΑΤ (μερικές φορές ονομάζονται και 

«ηλεκτρονικά συστήματα ψηφοφορίας», «συστήματα επικοινωνίας στην τάξη», «σύστημα 

ανταπόκρισης μαθητή» ή «clickers») συνήθως περιλαμβάνουν τη χρήση ενός αριθμού συσκευών 

εισόδου (δηλαδή clickers, φορητές συσκευές) που κρατάνε οι μαθητές (Εικόνα 10), οι οποίες είναι 

ενσύρματα ή ασύρματα – συνδεδεμένες με τον υπολογιστή του εκπαιδευτικού χρησιμοποιώντας 

το αντίστοιχο συνοδευτικό λογισμικό (Beatty & Gerace, 2009). Όταν οι εκπαιδευτικοί θέσουν μια 

ερώτηση, οι μαθητές υποβάλλουν την απάντησή τους πατώντας το κατάλληλο πλήκτρο στη 

συσκευή και οι απαντήσεις τους εμφανίζονται ταυτόχρονα στον υπολογιστή/συσκευή του 

εκπαιδευτικού, συνήθως με τη μορφή ενός γραφήματος ή ιστογράμματος, εμφανίζοντας αυτό που 

ψήφισε/απάντησε η τάξη (Abrahamson, 2006; Beatty, 2004; Burnstein & Lederman, 2003). Κατά τη 

διάρκεια της παραδοσιακής ανταπόκρισης των μαθητών με το σήκωμα του χεριού στις ερωτήσεις 

του εκπαιδευτικού, οι μαθητές είναι μερικές φορές απρόθυμοι να μοιράζονται τις σκέψεις τους 

στο φόβο του να είναι λανθασμένες, ενώ μέσω ενσωμάτωσης ΣΑΤ, οι απαντήσεις υποβάλλονται 

συνήθως ανώνυμα (Skiba, 2006; Caldwell, 2007). Οι πιο πρόσφατες εξελίξεις του λογισμικού των 
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ΣΑΤ, όμως, επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα να εντοπίσουν τις απαντήσεις της 

κάθε συσκευής εισόδου ξεχωριστά, και έτσι τη σκέψη κάθε μαθητή (Beatty & Gerace, 2009). 

 
ΕΙΚΌΝΑ 10: ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑΤΑ ΣΥΣΚΕΥΩΝ ΣΑΤ (UNTITLED ILLUSTRATION OF COMPUTER RESPONSE SYSTEM DEVICES) 

Υποστηρίζεται ότι η ενσωμάτωση ΣΑΤ σε μια τάξη μπορεί να προωθήσει τη μάθηση στα πλαίσια 

των παραδειγμάτων του κοινωνικού κονστρουκτιβισμού, του κονστρουκτιβισμού και των 

μεταγνωστικών θεωριών μάθησης (Masikunas, Panayiotidis & Burke, 2007). Αρκετές παιδαγωγικές 

μέθοδοι έχουν αναπτυχθεί για να υποστηρίξουν την ενσωμάτωση των ΣΑΤ στην τάξη για σκοπούς 

διαμορφωτικής αξιολόγησης. Ο Mazur (1997) ερεύνησε την επίδραση της «Διδασκαλίας 

Ομοτίμων» (‘Peer Instruction’), μιας παιδαγωγικής προσέγγισης, υποστηριζόμενης από ΣΑΤ, η 

οποία αφορούσε στην τακτική χρήση τεστ πολλαπλών επιλογών σχετικά με τη διδακτέα ύλη τα 

οποία υποστηρίζονταν από ΣΑΤ στην τάξη, τα οποία ονόμασε ConcepTests. Αν η πλειοψηφία των 

μαθητών είχε αποτύχει στην υποβολή της σωστής απάντησης, στη συνέχεια, ξεκινούσε μια 

συζήτηση του θέματος. Ο Mazur (1997) βρήκε θετική επίδραση στα κίνητρα των μαθητών και της 

μάθηση μέσω της «Διδασκαλίας Ομοτίμων» και την ίδια στιγμή η προσέγγιση αυτή παρείχε στους 

εκπαιδευτικούς ανατροφοδότηση σχετικά με την κατανόηση των μαθητών. Η αποτελεσματικότητα 

αυτής της παιδαγωγικής προσέγγισης που υποστηρίζεται από ΣΑΤ, υποστηρίχθηκε επίσης σε 

μεταγενέστερη έρευνα, χρησιμοποιώντας τεστ πριν και μετά από την ενσωμάτωση για να δείξει τις 

θετικές επιπτώσεις που είχε στη μάθηση των μαθητών (Fagen, Crouch & Mazur, 2002). Άλλοι 

ερευνητές πρότειναν παιδαγωγικές μεθόδους για υποστήριξη της χρήση των ΣΑΤ σε μια τάξη, όπως 

οι Dufresne, Gerace, Leonard, Mestre και Wenk (1996) και οι Dufrense, Gerace, Mestre και Leonard 

(2000), οι οποίοι εισήγαγαν την παιδαγωγική μέθοδο Assessing-2-Learn, η οποία περιλαμβάνει 

έναν κύκλο διερευνητικών ερωτήσεων που διαμόρφωσαν σε περισσότερο βάθος οι Beatty και 

Gerace (2009) κατά την ανάπτυξη του μοντέλου της «Τεχνολογικά Ενισχυμένης Διαμορφωτικής 

Αξιολόγησης – ΤΕΔΑ) ως παιδαγωγική πίσω από τη χρήση των clickers σε τάξεις της επιστήμης 

(βλέπε Μέρος 2.4). Έρευνα που έγινε σχετικά με τις παιδαγωγικές μεθόδους Assessing-2-Learn, 

«Διδασκαλία Ομοτίμων» και ΤΕΔΑ έδειξε ότι, πράγματι, τόσο οι μαθητές όσο και οι εκπαιδευτικοί 

επωφελήθηκαν από τις εφαρμογές που έγιναν στο γυμνάσιο ή στην τριτοβάθμια εκπαίδευσης 

(Beatty & Gerace, 2009). Επιπλέον, η εφαρμογή των ΣΑΤ και ο άμεσος διαμοιρασμός των 

απαντήσεων των μαθητών στην τάξη επιτρέπουν στους μαθητές να συγκρίνουν τους εαυτούς τους 

με τους συνομηλίκους τους, καθώς μπορούν να δουν πού βρίσκονται σε σχέση με την υπόλοιπη 

τάξη (Masikunas, Panayiotidis & Burke, 2007). Αυτό που όλες αυτές οι παιδαγωγικές προσεγγίσεις 

είχαν κοινό ήταν η χρήση των ΣΑΤ, προκειμένου να συλλεχθούν στοιχεία των αντιλήψεων μαθητών 

άμεσα, στη στιγμή, μέσα από συγκεκριμένες και προκλητικές ερωτήσεις, να παρουσιαστούν οι 

απαντήσεις των μαθητών σε ολόκληρη την τάξη μέσα από αναπαραστάσεις (π.χ. χάρτες), ώστε να 

καταστεί δυνατή και να ενισχυθεί η συζήτηση στην τάξη, επιτρέποντας με αυτόν τον τρόπο, τόσο 

στους μαθητές όσο και στους εκπαιδευτικούς, να περάσουν από μια διαδικασία 



 

36 

ετεροαξιολόγησης, καθώς και μια αναστοχαστική αυτοαξιολόγηση ρωτώντας «πού βρίσκομαι εγώ 

τώρα».  

Ωστόσο, η ανάπτυξη αυτών των παιδαγωγικών προσεγγίσεων/μεθόδων αναδύθηκε μέσα τα 

μαθήματα της Επιστήμης και Φυσικής. Πιο πρόσφατα, οι ερευνητές έχουν δοκιμάσει την  

εφαρμογή προσεγγίσεων ΤΕΔΑ και υποστηριζόμενες σε ΣΑΤ παιδαγωγικών προσεγγίσεων και σε 

άλλα μαθήματα με διάφορες αποτελέσματα. Για παράδειγμα, οι Galal et al. (2015) ερεύνησαν την 

επίδραση των Συστημάτων Ανταπόκρισης Μαθητή στα μαθησιακά αποτελέσματα του μαθητή, 

αλλά και στις στάσεις και στις αντιλήψεις για τη χρήση τέτοιων συστημάτων από πρωτοετείς 

φοιτητές Φαρμακευτικής σε ένα Πανεπιστήμιο. Η έρευνά τους έδειξε ότι η χρήση Συστημάτων 

Ανταπόκρισης Μαθητή δεν αύξησε σημαντικά τη διατήρηση της γνώσης της διδακτέας ύλης σε 

βάθος χρόνου, αλλά είχε επιπτώσεις στη στάση και στις αντιλήψεις των φοιτητών ως προς την 

τεχνολογία, σε σύγκριση με την ομάδα ελέγχου. Αντίθετα, οι Simelane και Mji (2014) ανέφεραν 

θετικές επιπτώσεις μιας στρατηγικής διδασκαλίας με εμπλοκή τεχνολογίας με τη βοήθεια clickers, 

στις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών στα μαθηματικά. Επιπλέον, οι Sheard και Chambers 

(2011) διερεύνησαν την αποτελεσματικότητα μιας μορφής Συστημάτων Ανταπόκρισης τάξης ΤΕΔΑ 

που ονόμασαν «Ερωτήσεις Για τη Μάθηση (Questions for Learning - QfL)» σε σχέση με τη 

μαθηματική επίδοση των μαθητών. Για την έρευνα αυτή, παρουσιάζονταν στους μαθητές μια σειρά 

από ερωτήματα χρησιμοποιώντας μια συσκευή ΣΑΤ, στο δικό τους ρυθμό. Κάθε μαθητής μπορούσε 

να προχωρήσει στο δικό του ρυθμό και πληροφορίες σχετικά με τις απαντήσεις του εμφανίζονταν 

στον υπολογιστή του εκπαιδευτικού επιτρέποντάς του να αξιολογήσει διαμορφωτικά την 

κατανόηση του κάθε μαθητή, παρεμβαίνοντας όπου αυτό ήταν αναγκαίο. Τα αποτελέσματά τους 

έδειξαν ότι μέσω αυτής της προσέγγισης, τα μαθηματικά μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών 

είχαν βελτιωθεί.  

Σε μια παρόμοια εφαρμογή, οι ίδιοι ερευνητές, Sheard και Chambers (2014), διερεύνησαν την 

αποτελεσματικότητα μιας παρόμοιας προσέγγισης «Ερωτήσεων Για τη Μάθηση» στη γνώση 

γραμματικής και στην παραγωγή γραπτού λόγου των μαθητών, προκειμένου να διερευνηθεί η 

διασφάλιση της ποιότητας της διαμορφωτικής τους αξιολόγησης. Η έρευνά τους έγινε σε 42 

δημοτικά σχολεία, στα οποία τα 21 αποτελούσαν το πειραματικό δείγμα και τα άλλα 21 

αποτελούσαν το δείγμα ελέγχου. Βρήκαν ότι η χρήση της προσέγγισης «Ερωτήσεις Για τη Μάθηση» 

μέσω συσκευών χειρός ΣΑΤ και του εργαλείου LearningClip6, είχε μια στατιστικά σημαντική θετική 

επίδραση στη γνώση γραμματικής των μαθητών (μέγεθος της επίδρασης = 0,16), η οποία ήταν 

επίσης μεταβιβάσιμη στην παραγωγή γραπτού λόγου. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί ήταν σε θέση να 

συλλέξουν αποδεικτικά στοιχεία των συνεχιζόμενων αντιλήψεων των μαθητών τους. Για 

παράδειγμα, ο Ribbens (2007) περιγράφει τον τρόπο που η χρήση των συγκεντρωτικών 

αποτελεσμάτων των απαντήσεων των μαθητών του, τον βοήθησε να αξιολογήσει διαμορφωτικά 

τη διδασκαλία του, επιτρέποντάς του να κάνει μια ενημερωμένη απόφαση για το αν θα διδάξει 

ξανά το μάθημα ή αν θα προχωρήσει στο επόμενο θέμα, ενώ και ο Skiba (2006), αναφέρεται σε 

παρόμοια οφέλη από τη χρήση των συγκεντρωτικών αποτελεσμάτων των απαντήσεων των 

μαθητών με τη χρήση των ΣΑΤ στην τάξη. Επιπλέον, ο Nicol (2009) τονίζει ότι η χρήση των 

συστημάτων ηλεκτρονικής ψηφοφορίας σε μια διαδικασία όπου ο εκπαιδευτικός θέτει ερωτήσεις, 

                                                      
6 «…το LearningClip, είναι ένα εργαλείο ιδιωτικής εταιρείας που παράγει διαδικτυακούς πόρους για διδασκαλία των 
μαθηματικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης» (Sheard & Chambers, 2014, σ.16) 
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οι μαθητές ανταποκρίνονται με τις φορητές συσκευές τους και ο εκπαιδευτικός διαμοιράζει τα 

αποτελέσματα των απαντήσεων στην τάξη σε μορφή ενός ιστογράμματος για παράδειγμα, 

ζητώντας από τους μαθητές να συζητήσουν τις απαντήσεις τους με τους συνομηλίκους τους μπορεί 

να υποστηρίξει "τρεις τύπους ανατροφοδότησης κατά τη διάρκεια μιας συνεδρίας μαθήματος: 

ανατροφοδότηση μέσω του αναστοχασμού, όπου οι μαθητές συγκρίνουν τη δική τους απάντηση 

σε πολλαπλής επιλογής ερώτηση, σε σχέση με τις απαντήσεις της υπόλοιπης τάξης (ιστόγραμμα), 

ανατροφοδότηση από ομοτίμους μέσω της συζήτησης και ανατροφοδότηση από τον εκπαιδευτικό» 

(σ. 345). 

Ωστόσο, οι Nielsen, Hansen-Nygård και Stav (2012) εισηγούνται ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 

επικεντρωθούν στην εξήγηση του γιατί η μία απάντηση είναι σωστή ενώ η άλλη είναι λανθασμένη, 

παρέχοντας ευκαιρίες για ποιοτική ανατροφοδότηση κατά τη διάρκεια της συζήτησης στην τάξη 

(Sheard & Chambers, 2014; Gardner, 2012). Πράγματι, οι Boyle και Nicol (2003) υποστήριξαν ότι, 

ίσως, η αποτελεσματικότητα της άμεσης ανατροφοδότησης που λαμβάνουν οι μαθητές μέσω της 

χρήσης της εν λόγω τεχνολογίας στηρίζεται στον πλούτο της συζήτησης που ακολουθεί αφού 

προβληθούν τα ποσοτικά αποτελέσματα των απαντήσεων των μαθητών. Έτσι, ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού ως του διαμεσολαβητή της συζήτησης κατά τη χρήση ΣΑΤ στην τάξη είναι πολύ 

σημαντικός. Ωστόσο, όπως οι Sheard και Chambers (2014) ανέφεραν στην έρευνά τους, ακόμα κι 

αν οι εκπαιδευτικοί (και οι μαθητές) έλαβαν άμεση ανατροφοδότηση σχετικά με το επίπεδο 

κατανόησης των μαθητών τους και που είχε ως αποτέλεσμα οι εκπαιδευτικοί να προσαρμόσουν τη 

διδασκαλία τους, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί χρειάζονταν χρόνο για να αναστοχαστούν σχετικά 

με τις πληροφορίες που έλαβαν μέσα από τις δραστηριότητες ‘Ερωτήσεων Για τη Μάθηση’ με τη 

χρήση των συσκευών ΣΑΤ, έτσι ώστε να μπορούν να λάβουν αποφάσεις για το σχεδιασμό των 

επόμενων μαθημάτων. Όπως οι ίδιοι οι συγγραφείς (σ. 22) δήλωσαν: «η επιπρόσθετη 

επαγγελματική ανάπτυξη για να διευκολυνθεί η πιο άμεση ερμηνεία και σύνθεση των δεδομένων 

για να ενημερωθεί η αναγνώριση και επιλογή των μελλοντικών μαθησιακών στόχων και διδακτικών 

στρατηγικών θα ήταν επωφελής». Αυτό ενισχύεται και μέσα από τα ευρήματα της Charlesworth 

(2012) η οποία ανέφερε την έλλειψη ευαισθητοποίησης και γνώσης των εκπαιδευτικών σε σχέση 

με τα παιδαγωγικά οφέλη από τη χρήση των ΣΑΤ στην τάξη τους και τις περιορισμένες δεξιότητες 

σε σχέση με την εγκατάσταση και τη χρήση ενός ΣΑΤ για διαμορφωτική αξιολόγηση. Έτσι, όταν οι 

εκπαιδευτικοί αποφασίσουν να χρησιμοποιήσουν ΣΑΤ στις τάξεις τους χρειάζεται να 

προγραμματίσουν εκ των προτέρων το είδος των ερωτήσεων που θα τεθούν στους μαθητές και το 

είδος των εκπαιδευτικών ανατροφοδοτήσεων που θα δοθούν στους μαθητές, έτσι ώστε να 

διασφαλιστεί η ποιότητα της διαμορφωτικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης (Sheard και 

Chambers, 2014; Gardner, 2012).  

3.2.2.1. Διαδραστικά Δικτυωμένα Συστήματα Ανταπόκρισης Τάξης  

Παρά το γεγονός ότι η χρήση των ΣΑΤ φαίνεται πολλά υποσχόμενη για σκοπούς διαμορφωτικής 

αξιολόγηση (Fies & Marshall, 2006) η τεχνολογία ΣΑΤ από μόνη της δεν εγγυάται την 

αποτελεσματική διαμορφωτική αξιολόγηση, καθώς ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι πολύ 

σημαντικός. Για παράδειγμα, οι Nielsen, Hansen-Nygård και Stav (2012) υποστηρίζουν ότι όταν οι 

εκπαιδευτικοί συλλέγουν απαντήσεις των μαθητών τους σε  ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, 

λαμβάνουν ένα αριθμό των σωστών απαντήσεων που δεν σημαίνει απαραίτητα ότι αυτό 

συνεπάγεται και μια σωστή εικόνα της κατανόησης των μαθητών τους. Λαμβάνουν μόνο ότι 
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υπάρχει ένας αριθμός μαθητών που ψήφισαν για τη σωστή απάντηση, αλλά γνωρίζουν πραγματικά 

εάν οι μαθητές τους κατανόησαν γιατί η απάντηση αυτή ήταν σωστή; Αυτό μπορεί να εξηγήσει και 

γιατί ορισμένες μελέτες που χρησιμοποίησαν ΣΑΤ δεν έδειξε οφέλη σε μαθησιακά αποτελέσματα, 

όπως για παράδειγμα η έρευνα του Lasry (2008) η οποία διερεύνησε τη χρήση clickers σε 

συνδυασμό με την παιδαγωγική προσέγγιση «Διδασκαλία Ομοτίμων» του Mazur (1997) σε ένα 

προπτυχιακό μάθημα στην οποία προχώρησε σε σύγκριση του συνολικού μέσου όρου των τεστ 

πριν και μετά από την εφαρμογή, αντί του επιπέδου κατανόησης του κάθε μαθητή. Αντίθετα, η 

έρευνα που ασχολείται με την εφαρμογή ΣΑΤ σε συνδυασμό με μια αντίστοιχη παιδαγωγική 

προσέγγιση που επιτρέπει τη συζήτηση στην τάξη και την περαιτέρω επεξεργασία των αντιλήψεων 

των μαθητών, όπως αυτές που αναφέρθηκαν προηγουμένως και επίσης η παρέμβαση των 

Yourstone, Kraye και Albaum (2008) με διενέργεια συζήτησης στην τάξη αμέσως μετά τη χρήση των 

clickers, καταδεικνύουν θετικές επιπτώσεις μιας τέτοιας τεχνολογίας για τη μάθηση των μαθητών. 

Μια τεχνολογία που μπορεί να θεωρηθεί ως εξέλιξη των ΣΑΤ είναι τα Διαδραστικά Δικτυωμένα 

Συστήματα Ανταπόκρισης Τάξης (Interactive Networked Classroom Assessment Systems), όπως για 

παράδειγμα το σύστημα TI-Navigator™ που λειτουργεί παρομοίως όπως μια τυπική υπολογιστική 

μηχανή μαθηματικών με γράφημα που επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να ορίσουν εκπαιδευτικά 

ζητήματα/εργασίες σε άλλες μορφές εκτός από κουίζ πολλαπλής επιλογής, όπως για παράδειγμα 

με συναρτήσεις και γραφικές παραστάσεις λαμβάνοντας πολλούς τύπους απαντήσεων ως σωστές 

απαντήσεις (Stroup, Carmona & Davis, 2005). Η αποτελεσματικότητα του συστήματος TI-

Navigator™ έχει ερευνηθεί σε μια έρευνα που έγινε σε περισσότερες από 100 αίθουσες 

διδασκαλίας μέσα από το έργο «Classroom Connectivity in Promoting Mathematics and Science 

Achievement» και είχε δείξει θετικές επιδράσεις (μέγεθος της επίδρασης = 0,37) στα μαθησιακά 

αποτελέσματα των μαθητών των πειραματικών τάξεων στο μάθημα της άλγεβρα (μαθηματικά) σε 

σύγκριση με την ομάδα ελέγχου (Pape, Irving, Owens et al., 2008). Οι Pape et al. (2008) καθώς και 

οι Stroup et al. (2005) υπογράμμισαν τα πλεονεκτήματα αυτών των πολλαπλών αναπαραστάσεων 

τόσο σε σχέση με τις ερωτήσεις όσο και τις απαντήσεις, για την εκμαίευση των αποδεικτικών 

στοιχείων για το επίπεδο κατανόησης και ανατροφοδότηση των μαθητών καθώς τέτοιες 

παρεμβάσεις οδήγησαν σε πλούσιες συζητήσεις στην τάξη κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. 

3.2.3. Τεχνολογικά Ενισχυμένα Μαθησιακά Περιβάλλοντα 

Όταν οι τεχνολογίες πέρασαν από το Web1.0 στο Web2.0 το σημαντικό συστατικό της επικοινωνίας 

ενίσχυσε τη φύση της τεχνολογίας και των τεχνολογικών εργαλείων. Αναπόφευκτα, η εκπαιδευτική 

τεχνολογία προόδευσε εξετάζοντας διαδικτυακούς τρόπους διδασκαλίας μέσω Τεχνολογικά 

Ενισχυμένων Μαθησιακών Περιβαλλόντων (Carneiro, Lefrere, Steffens & Underwood, 2011). Κατά 

τη διάρκεια της τελευταίας δεκαετίας, η ερευνητική δραστηριότητα που εξετάζει θέματα 

ενσωμάτωσης προσεγγίσεων Τεχνολογικά Ενισχυμένης Μάθησης (ΤΕΜ) και Τεχνολογικά 

Ενισχυμένων Μαθησιακών Περιβαλλόντων (ΤΕΜΠ) στον τομέα της εκπαίδευσης έχει αυξηθεί. Η 

ΤΕΜ συλλαμβάνει όλες αυτές τις μαθησιακές καταστάσεις όπου «η τεχνολογία παίζει ένα 

σημαντικό υποστηρικτικό ρόλο» (Goodyear & Retalis, 2010, σ.vii). Τα ΤΕΜΠ είναι τεχνολογικά 

βασισμένα περιβάλλοντα που μπορούν να υποστηρίξουν τη μάθηση (απόκτηση δεξιοτήτων και 

γνώσεων) που προκύπτει κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης των μαθητών με ένα 

εκπαιδευτικό/διαμεσολαβητή, με τους συμμαθητές τους, με το υποστηρικτικό - διαδικτυακά – 

υλικό και με άλλους τεχνολογικούς πόρους που συνθέτουν το περιβάλλον μάθησης (Wang & 
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Hannafin, 2005; Aleven, Stahl, Schworm, Fischer & Wallace, 2003; Carneiro, Lefrere, Steffens & 

Underwood, 2011). Τα περιβάλλοντα αυτά - συνήθως - περιλαμβάνουν μια πλατφόρμα, όπου οι 

χρήστες μπορούν να συνδεθούν με ένα μοναδικό λογαριασμό και χρησιμοποιούν τον Παγκόσμιο 

Ιστό προκειμένου να διασφαλιστεί η αλληλεπίδραση μεταξύ των χρηστών, αλλά και με τους 

μαθησιακούς τους πόρους και το υποστηρικτικό υλικό (Wang & Hannafin, 2005). Τα περισσότεροι 

ΤΕΜΠ μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε διάφορες συσκευές, όπως σε έναν υπολογιστή, σε ένα 

tablet, σε ένα smartphone κ.λπ.  

Οι Wang και Kinuthia (2004) υποστηρίζουν ότι τα Τεχνολογικά Ενισχυμένα Μαθησιακά 

Περιβάλλοντα έχουν τέσσερα χαρακτηριστικά: "χρησιμοποιούν την τεχνολογία για να 

παρακινήσουν τους ανθρώπους, χρησιμοποιούν την τεχνολογία για να εμπλουτίσουν τους 

μαθησιακούς πόρους, χρησιμοποιούν την τεχνολογία για την εφαρμογή της μάθησης και των 

διδακτικών στρατηγικών και χρησιμοποιούν την τεχνολογία για την εκτίμηση και αξιολόγηση των 

μαθησιακών στόχων» (σ. 2725). Πράγματι, ως προέκταση των τεχνολογιών Επικοινωνίας-μέσω-

υπολογιστή (Computer-Mediated-Communication - CMC), τα περισσότερα Εικονικά Μαθησιακά 

Περιβάλλοντα, οι πλατφόρμες ηλεκτρονικής μάθησης, τα Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης (ΣΔΜ) 

και άλλα διαδικτυακά περιβάλλοντα μάθησης χρησιμοποιούν τον Παγκόσμιο Ιστό, ώστε να 

υποστηρίξουν ένα μαθησιακό περιβάλλον που μπορεί να διευκολύνει τα χαρακτηριστικά ενός 

ΤΕΜΠ, όπως περιγράφεται από τους Wang και Kinuthia (2004) πιο πάνω. Είτε αυτά τα 

περιβάλλοντα χρησιμοποιούνται για ηλεκτρονική μάθηση είτε για μικτή μάθηση (blended learning 

– συνδυασμός της διαδικτυακής και δια ζώσης διδασκαλίας και μάθησης), η έρευνα υποστήριξε 

ότι οι τεχνολογικές και παιδαγωγικές δυνατότητές τους μπορούν να υποστηρίξουν τη διδασκαλία, 

τη μάθηση και την αξιολόγηση (Johannesen, 2013; Limniou & Smith, 2010).  

Μια σειρά από ΤΕΜΠ που χρησιμοποιούνται στην εκπαίδευση αναφέρονται στη βιβλιογραφία, 

αλλά το μεγαλύτερο μέρος της εμπειρικής έρευνας διεξήχθη στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, μέσω 

περιβαλλόντων ηλεκτρονικής μάθησης των εκάστοτε ιδρυμάτων (Wang & Hannafin, 2005). Σε αυτή 

την ενότητα, θα συζητηθούν δύο κυρίως δύο ΤΕΜΠ που ως επί το πλείστον αναφέρονται στη 

βιβλιογραφία σε σχέση με τις διαδικασίες διαμορφωτικής αξιολόγησης: Εικονικά Περιβάλλοντα 

Μάθησης (ΕΠΜ) και Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης (ΣΔΜ). 

Οι τεχνολογικές πρόοδοι επηρέασαν αναπόφευκτα και τις πρακτικές της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης με τη χρήση συστημάτων που επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό/διαμεσολαβητή να 

αλληλεπιδρά με τους μαθητές διαδικτυακά, μέσω της χρήσης - συνήθως - μιας διαδικτυακής 

πλατφόρμας (Lazakidou & Retalis, 2010). Τα Εικονικά Περιβάλλοντα Μάθησης (ΕΠΜ), τα 

Συστήματα Διαχείρισης Μάθησης (ΣΔΜ) και τα Συστήματα Επικοινωνίας μέσω υπολογιστή 

(Computer-mediated-communication systems) είναι παραδείγματα τέτοιων συστημάτων. Παρά το 

γεγονός ότι τα ΕΠΜ και τα ΣΔΜ είναι διαφορετικά συστήματα, συχνά χρησιμοποιούνται με τον ίδιο 

τρόπο στη βιβλιογραφία που σχετίζεται με την ηλεκτρονική μάθηση και εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση. Για παράδειγμα, ΣΔΜ, όπως το SharePoint της Microsoft, το Dokeos και eLearning 

Manager χρησιμοποιούνται συχνά από ένα ευρύτερο κοινό, όπως οι επιχειρήσεις, οι οργανισμοί 

και οι βιομηχανικέ εταιρείες, ώστε να διαχειρίζονται και να παρακολουθούν τη μάθηση και την 

κατάρτιση των εργαζομένων τους, ενώ ΕΠΜ όπως είναι το Moodle, το WebCT και το Blackboard 

χρησιμοποιούνται ως επί το πλείστον από εκπαιδευτικά ιδρύματα - ιδρύματα κυρίως της 

τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (Johannesen, 2013). Τόσο τα ΕΠΜ και τα ΣΔΜ έχουν παρόμοιες 

λειτουργίες: Και τα δύο μπορούν να προσφέρουν τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να 
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δημιουργήσει υλικό εκπαιδευτικού περιεχομένου, να το διαμοιραστεί με τους μαθητές και να 

συλλέγει αποδεικτικά στοιχεία των διαδικτυακών επιδόσεων των μαθητών τους μέσω ανάλυσης 

μαθησιακών αποτελεσμάτων (learning analytics) που παρέχονται από τα ίδια τα συστήματα 

(Goodyear & Retalis, 2010). Μπορούν να προσφέρουν μια σειρά από εργαλεία που μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για την υποστήριξη της μάθησης, όπως φόρουμ συζητήσεων. Παρ 'όλα αυτά, τα 

ΣΔΜ επικεντρώνονται κυρίως στην παροχή ενός περιβάλλοντος για τη διαχείριση της μάθησης, για 

παράδειγμα, την παρακολούθηση της κατάρτισης και προόδου ενός ατόμου (για παράδειγμα ενός 

εργαζομένου), ενώ τα περιβάλλοντα ΕΠΜ προσφέρουν τέτοια παρακολούθηση, αλλά και 

περισσότερες ευκαιρίες για συνεργασία, είτε με τον εκπαιδευτικό ή με τους συνομηλίκους, με τη 

χρήση ενσωματωμένων – συνήθως – Wikis , Ιστολογίων και σε ορισμένες περιπτώσεις, με τη 

δημιουργία ιστοσελίδων (Nicol & Milligan, 2006; Johannesen, 2013; Hatzipanagos & Warburton, 

2009). Ωστόσο, λόγω της ολοένα και αυξανόμενης χρήσης των τεχνολογιών διαδικτυακών 

πλατφόρμων στην εκπαίδευση, εταιρείες συνδεδεμένες με Τεχνολογίες Πληροφορίας (IT), όπως η 

Microsoft και η Google, έχουν αρχίσει πρόσφατα την ανάπτυξη των προϊόντων που δεν είχαν 

εκπαιδευτικό προσανατολισμό αρχικά, με τρόπο ώστε να βοηθήσουν τη διδασκαλία, τη μάθηση 

και την αξιολόγηση. Για παράδειγμα, η προσαρμογή του ΣΔΜ SharePoint της Microsoft ως 

Office365 μπορεί να προσαρμοστεί και να χρησιμοποιηθεί από σχολεία και πανεπιστήμια ως ΣΔΜ 

/ ΕΠΜ που βοηθά τους εκπαιδευτικούς στη δημιουργία και διαμοιρασμό του μαθησιακού 

περιεχομένου με τους μαθητές τους και, όπως αναφέρθηκε πρόσφατα, μπορεί να προσαρμοστεί 

επίσης ως ένα περιβάλλον για την ανάπτυξη ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων, όπου οι 

μαθητές μπορούν να αναπτύξουν τους ηλεκτρονικούς φακέλους επιτευγμάτων τους 

χρησιμοποιώντας τα διάφορα εργαλεία που περιλαμβάνει το Office365, όπως για παράδειγμα το 

OneNote (EUfolio, 2015). Δεν είναι σκοπός του παρόντος εγγράφου να επιχειρηματολογήσει 

σχετικά με την αποτελεσματικότητα των ΕΠΜ σε σύγκριση με τα ΣΔΜ ή ενός συγκεκριμένου 

προϊόντος σε σχέση με κάποιο άλλο. Μάλλον, δεδομένου ότι και οι δύο όροι χρησιμοποιούνται 

συχνά με τον ίδιο τρόπο στη βιβλιογραφία, ο όρος ΕΠΜ θα χρησιμοποιείται από τώρα και στο εξής 

στο παρόν έγγραφο, εννοώντας ένα Τεχνολογικά Ενισχυμένο Μαθησιακό Περιβάλλον που μπορεί 

να έχει λειτουργίες και χαρακτηριστικά τόσο ενός ΕΠΜ αλλά και ενός ΣΔΜ. 

Η έρευνα υποστηρίζει ότι, ειδικά για την τριτοβάθμια εκπαίδευση, η χρήση ΕΠΜ μπορεί να 

βοηθήσει τους καθηγητές να εντοπίσουν τους φοιτητές που βρίσκονται σε κίνδυνο, δεδομένου ότι 

είναι σε θέση να συλλέξουν αποδεικτικά στοιχεί για τη συμμετοχή τους και να παρακολουθούν τις 

δραστηριότητές τους κατά την εξόρυξη δεδομένων από τις πλατφόρμες (Macfadyen & Dawson, 

2010). Στην πραγματικότητα, έχει προταθεί ότι τα δεδομένα που παρέχονται από ηλεκτρονικά 

ΕΠΜ, όπως το Backboard και το Desire 2 Learn, μπορεί να αποτελεί πρώιμη ένδειξη της 

ακαδημαϊκής απόδοσης ενός φοιτητή (Wang & Newlin, 2002). Αυτό υποστηρίζεται επίσης κι από 

τους Campbell και Oblinger (2007), οι οποίοι έδειξαν μία σημαντική σχέση μεταξύ 

στοιχείων/μοτίβων χρήσης μέσα σε ένα ΕΠΜ και τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών. Έχει 

υποστηριχθεί ότι η χρήση των ΕΠΜ μπορεί να αυξήσει τη συμμετοχή και τα κίνητρα των μαθητών 

(Nunes & McPherson, 2003), να ενισχύσει την αλληλεπίδραση μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών, 

αλλά και μεταξύ συνομηλίκων (Lonn & Teasley, 2009) και την ίδια στιγμή, να μετατοπίσουν το 

επίκεντρο της διδασκαλίας και της μάθησης προς μια πιο μαθητοκεντρική προσέγγιση (Vogel & 

Klassen, 2001).   
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Επιπλέον, έρευνες στον τομέα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφέρουν ότι το ΕΠΜ μπορεί να 

αποτελέσει ένα εργαλείο για την αξιολόγηση από ομότιμους και για την ενίσχυση της συνεργασία 

των μαθητών (Barbera, 2009). Επιπλέον, η χρήση ενός ΕΠΜ ενισχύει την αυτορρύθμιση των 

μαθητών (Nicol, 2007). Η έρευνα του Johannesen (2013) για την ενσωμάτωση ενός ΕΠΜ στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση υποστήριξε ότι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να είναι σε θέση να 

αξιολογήσουν δεξιότητες ανωτέρου επιπέδου, όπως η μεταγνώση, η δημιουργικότητα και οι 

δεξιότητες επικοινωνίας που οι μαθητές αναπτύσσουν μέσω της αλληλεπίδρασής τους με ένα ΕΠΜ 

και τα εργαλεία του. Επιπλέον, μέσα από την έρευνά του παρείχε αποδεικτικά στοιχεία ότι «ένα 

ΕΠΜ υποστηρίζει μια διδακτική πρακτική για νέους εκπαιδευτικούς στόχους και καινοτόμες 

μεθόδους διαμορφωτικής αξιολόγησης, ιδίως τη χρήση των ψηφιακών πορτφόλιο ως εργαλεία για 

την υποστήριξη των διαδικασιών της αυτοαξιολόγησης και αυτορρύθμισης» (σ.311).  

Ένα πολύ σημαντικό πλεονέκτημα ενός ΕΠΜ είναι το γεγονός ότι μπορεί να ρυθμιστεί ανάλογα με 

τους σκοπούς που χρειάζεται. Για παράδειγμα, αν τα σχέδια χρήσης ενός ΕΠΜ από ένα 

οργανισμό/σχολείο/φορέα αφορούν περισσότερο σε ένα δασκαλοκεντρικό ή οργανωτικό τρόπο, 

όπως για παράδειγμα ο διαμοιρασμός διδακτικού υλικού με τους μαθητές (ή/και το προσωπικό 

και τους γονείς) και τη συλλογή αναλυτικών στοιχείων σχετικά με την είσοδο των χρηστών και 

ποσοτικών απαντήσεων, τότε μπορούν να αλλάξουν τις ρυθμίσεις του περιβάλλοντος, έτσι ώστε 

να διευκολυνθεί αυτές οι λειτουργίες μόνο. Ωστόσο, η έρευνα έχει δείξει ότι όταν οι εκπαιδευτικοί 

χρησιμοποίησαν ένα ΕΠΜ (το Blackboard συγκεκριμένα) για να μοιράζονται υλικό, ανακοινώσεις 

και εργασίες φοιτητών της σχολής Μηχανικής σε Πανεπιστήμιο, οι φοιτητές στην πραγματικότητα 

προτίμησαν ένα πιο διαδραστικό ΕΠΜ με το οποίο θα μπορούσαν να συνεργάζονται με τους 

συμμαθητές τους και να συμμετέχουν ενεργά στη μάθησή τους (Limniou & Smith, 2010). Στην ίδια 

έρευνα, οι φοιτητές εκτίμησαν τη σημασία της λήψης ανατροφοδότησης από τους καθηγητές τους 

μέσω του εργαλείου αξιολόγησης του ΕΠΜ και τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι μαθητές εκτίμησαν 

τη σημασία της συμμετοχής τους στα φόρουμ των συζητήσεων με τους συμμαθητές και τον 

εκπαιδευτικό τους. Πράγματι, αρκετές μελέτες έχουν δείξει τη σημασία της παροχής ευκαιριών για 

κοινωνική αλληλεπίδραση μέσω των διαδικτυακών μέσων, δημιουργώντας με αυτόν τον τρόπο 

αυθεντικά περιβάλλοντα μάθησης και κοινότητες πρακτικής (MacDonald, 2004; Wenger, 1998; 

Wang et al, 2012; Keppler et al, 2006). Στην πραγματικότητα, όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία, 

τα περισσότερα ΕΠΜ έχουν τώρα μια σουίτα εργαλείων που ένας εκπαιδευτικός μπορεί να 

ενσωματώσει στα διαδικτυακά/μικτά τους μαθήματα με σκοπό να διευκολυνθούν οι διαδικασίες 

διαμορφωτικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης.  Επιπρόσθετα, ΕΠΜ όπως το Mahara, 

αναπτύχθηκαν με συγκεκριμένο σκοπό να υποστηρίξουν ePortfolios, υιοθετώντας ως βασική αρχή 

της ανάπτυξης του περιβάλλοντος να είναι ο μαθητής το επίκεντρο της μάθησης, παρέχοντας στους 

μαθητές με τα απαραίτητα εργαλεία για την υποστήριξη ενός Προσωπικού Μαθησιακού 

Περιβάλλοντος (Mahara, 2016). 

Ενσωματωμένα εργαλεία ΕΠΜ για διευκόλυνση διαμορφωτικής αξιολόγησης 

Υπάρχουν πολλά εργαλεία που ενσωματώνονται σε ένα ΕΠΜ. Ωστόσο, αυτά που συναντώνται 

συχνότερα στη βιβλιογραφία και σχετίζονται με την διαμορφωτική αξιολόγηση είναι: Ομάδες 

Συζήτησης / Φόρουμ, Wikis, Ιστολόγια, Διαδικτυακά κουίζ και Ανάλυση Μαθησιακών 

Αποτελεσμάτων. Τα Ιστολόγια και τα Wikis έχουν ήδη συζητηθεί στα τμήματα 3.1.3. και 3.1.4. 

αντίστοιχα της παρούσας βιβλιογραφικής ανασκόπησης. Η Ανάλυση Μαθησιακών Αποτελεσμάτων 
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θα συζητηθεί εκτενώς στο επόμενο τμήμα 3.2.4. Έτσι, σε αυτό το τμήμα, θα δοθεί μεγαλύτερη 

έμφαση στη συζήτηση της βιβλιογραφίας που σχετίζεται με τους Ομάδες Συζήτησης/ Φόρουμ. Παρ’ 

όλα αυτά, αξίζει να σημειωθεί ότι η διαδικασία συγγραφής ενός Wiki και η δημιουργία Ιστολογίων 

ως εργαλεία που παρέχονται μέσα σε ένα ΕΠΜ που οι χρήστες έχουν ήδη εγγραφεί, μπορεί 

δυνητικά να αποτελέσουν ένα πιο ισχυρό εργαλείο στα χέρια του εκπαιδευτικού, καθώς επιτρέπει 

τις αντίστοιχες λειτουργίες και χαρακτηριστικά της επεξεργασίας ενός Wiki αλλά και το 

διαμοιρασμό ιστολογίων μέσα στο ίδιο περιβάλλον που οι μαθητές συμμετέχουν και για άλλες 

μαθησιακές δραστηριότητες όπως οι συζητήσεις φόρουμ και η πρόσβαση σε σχετικό διαδικτυακό 

υλικό (Ng, 2014). Επιπλέον, η χρήση των blogs εντός ενός ασφαλούς ΕΠΜ περιορίζει την έκθεση 

του περιεχομένου του ιστολογίου στην κοινότητα των χρηστών εντός του ΕΠΜ, επιτρέποντας στους 

εκπαιδευτικούς και τους μαθητές να χρησιμοποιούν ένα τέτοιο εργαλείο κυρίως ως αναστοχαστικό 

ημερολόγιο (Nicol & Milligan, 2006).  

3.2.3.1. Ομάδες Συζήτησης/Φόρουμ 

Οι Ομάδες Συζήτησης ή Φόρουμ (από αυτό το σημείο προς τα εμπρός θα χρησιμοποιείται ο όρος 

Φόρουμ) είναι εργαλεία που επιτρέπουν συζητήσεις μεταξύ των χρηστών μέσα σε ένα ΕΠΜ. Ένας 

χρήστης (συνήθως ο εκπαιδευτικός) θέτει ένα θέμα προς συζήτηση σε ένα Φόρουμ και ζητά από 

τους μαθητές να απαντήσουν σε αυτό το θέμα. Οι μαθητές μπορούν στη συνέχεια να απαντήσουν 

στην αρχική θέση ή να απαντήσουν σε απαντήσεις άλλων χρηστών, διευρύνοντας με αυτόν τον 

τρόπο μια ασύγχρονη συζήτηση που γίνεται διαδικτυακά. Σύμφωνα με τις θεωρίες διδασκαλίας 

και μάθησης του κοινωνικού κονστρουκτιβισμού, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιήσουν 

τα Φόρουμ έτσι ώστε να δημιουργήσουν κοινότητες μάθησης που παρέχουν ευκαιρίες για σχόλια 

μεταξύ ομότιμων, διαμοιρασμό σκέψεων και ανταπόκριση σε σκέψεις άλλων στις ψηφιακές τους 

τάξεις (Keppler et al, 2006; Bransford, Brown & Cocking, 2000). Επιπλέον, η έρευνα έχει δείξει ότι 

οι συζητήσεις στο πλαίσιο ενός Φόρουμ επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να μοιραστούν τα 

κριτήρια αξιολόγησης (Heinrich, Milne, Ramsay & Morrison, 2010) και να παρέχουν 

ανατροφοδότηση με γενικά πρότυπα εργασίας προς το σύνολο της τάξης, που μπορεί να είναι 

επωφελή για κάθε μαθητή (Prins, Sluijsmans, Kirschner & Strijbos, 2005).  

Ειδικότερα, οι Handley και Williams (2011) ερεύνησαν την αλληλεπίδραση προπτυχιακών φοιτητών 

με μια βάση δεδομένων που περιείχε παραδείγματα εργασιών με σχόλια ανατροφοδότησης που 

είχαν μοιραστεί με αυτούς οι εκπαιδευτικοί τους μέσω του ΕΠΜ του Πανεπιστημίου (WebCT) και 

κλήθηκαν να συμμετάσχουν σε διαδικτυακές συζητήσεις μέσω του εργαλείου Φόρουμ του ΕΠΜ. 

Χρησιμοποιώντας τα αποτελέσματα τόσο από ένα ερωτηματολόγιο όσο και από τα δεδομένα 

παρακολούθησης σελίδας του ΕΠΜ, διαπίστωσαν ότι οι φοιτητές χρησιμοποίησαν την τράπεζα 

δεδομένων σημαντικά (περίπου 4 ‘χτυπήματα’ ανά φοιτητή) και το βρήκαν χρήσιμο. Επιπλέον, οι 

εκπαιδευτικοί εκτίμησαν το γεγονός ότι θα μπορούσαν να μοιραστούν τα κριτήρια αξιολόγησης 

της εργασίας των φοιτητών με τους φοιτητές και να τους παρέχουν «πραγματικά» παραδείγματα 

για να εξετάσουν με ένα διαμορφωτικό τρόπο πριν από την υποβολή των τελικών εργασιών τους. 

Ωστόσο, οι συγγραφείς ανέφεραν ότι παρόλο που οι μαθητές εκτίμησαν τη χρήση παραδειγμάτων 

ως σημείο αναφοράς για το διαμοιρασμό, τη συζήτηση και την κατανόηση των κριτηρίων 

αξιολόγησης, προτίμησαν το αυθόρμητο περιβάλλον της φυσικής τάξης, αντί να «... εκθέσουν τα 

ερωτήματά τους σε δημόσια διαδικτυακή κριτική " (Handley & Williams, 2011, σ.106) καθώς 

υπήρχαν πολλές παρερμηνείες των σχολίων ανατροφοδότησης που αναγράφονταν σε αυτά τα 
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παραδείγματα. Έτσι, η έναρξη των διαδικτυακών συζητήσεων της τάξης μέσα σε ένα διαδικτυακό 

περιβάλλον πρέπει να σχεδιαστεί προσεκτικά και να εκτελείται έτσι ώστε να αναπτυχθεί μια κοινή 

αντίληψη μεταξύ της κοινότητας της πρακτικής και να αποφευχθούν τέτοιου είδους 

(παρ)ερμηνείες (Handley & Williams, 2011; Wenger, 1998).  

Αναφορικά με το αποτέλεσμα της έκθεσης που μπορεί να έχει η εργασία των μαθητών σε ένα 

ηλεκτρονικό σύστημα διαμοιρασμού, κάποια ΕΠΜ, όπως το Moodle, επιτρέπουν την προσθήκη 

plug-ins που μπορούν να ενισχύσουν την αλληλεπίδραση μεταξύ συνομηλίκων και των 

εκπαιδευτικών. Για παράδειγμα, οι Bhalerao και Ward (2001) ανέπτυξαν ένα εργαλείο συστήματος 

ετεροαξιολόγησης που θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί σε ένα ΕΠΜ, επιτρέποντας την ανώνυμη 

διανομή των γραπτών εργασιών των μαθητών μέσα σε μια ομάδα και την επιστροφή της στον 

αρχικό δημιουργό, αφού αξιολογήθηκε (ανατροφοδότηση και σχόλια) από τους συνομηλίκους. 

Έτσι, οι μαθητές έχουν την ευκαιρία να παρέχουν και να λαμβάνουν ανατροφοδότηση ανώνυμα 

και οι εκπαιδευτικοί μπορούν να παρακολουθούν την όλη διαδικασία μέσω του ΕΠΜ (Nicol & 

Milligan, 2006). 

Όπως φαίνεται από τις προτεινόμενες στρατηγικές για την αποτελεσματική διαμορφωτική 

αξιολόγηση, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιήσουν τα Φόρουμ, όχι μόνο για την κοινή 

χρήση των κριτηρίων αξιολόγησης, αλλά και για τη δημιουργία διαδικτυακού χώρου όπου οι 

μαθητές μπορούν να συζητήσουν ανοιχτά τα κριτήρια αξιολόγησης και να θέσουν ερωτήσεις 

σχετικά με τις εργασίες τους ελεύθερα (Palloff & Pratt, 2005). Οι εκπαιδευτικοί μπορούν στη 

συνέχεια να συγκεντρώσουν τις παρανοήσεις όλων των μαθητών και να δημιουργήσουν (και σε 

συνεργασία με τους μαθητές) μια ρουμπρίκα για τα κριτήρια αξιολόγησης τα οποία μπορούν 

επίσης να ανεβάσουν διαδικτυακά και να συζητήσουν περαιτέρω σε ένα Φόρουμ (Nicol & Milligan, 

2006). Εκτός από τη βοήθεια που μπορούν να παρέχουν στο εκπαιδευτικό στο να συγκεντρώνει τη 

συνεισφορά του κάθε μαθητή σε διαδικτυακές συζητήσεις, η χρήση τέτοιων ασύγχρονων 

εργαλείων επικοινωνίας όπως τα Φόρουμ, μπορούν να βοηθήσουν στις αναστοχαστικές 

διαδικασίες των μαθητών, καθώς είναι σε θέση να δουν ξανά και ξανά τις αναρτήσεις στο Φόρουμ, 

να αναστοχαστούν σε σχέση με τις δικές τους απαντήσεις και να αξιολογήσουν τι έχουν γράψει οι 

άλλοι (Lea, 2001).  

Η χρήση, υποδοχή και εγκατάσταση ενός ΕΠΜ απαιτούν κάποιο κόστος για τα σχολεία. Αυτό 

οδήγησε σε προσπάθειες να χρησιμοποιηθούν εργαλεία ελεύθερης πρόσβασης που επιτρέπουν 

διαδικτυακές συζητήσεις και διαμοιρασμό, που έχουν ήδη προτιμηθεί και χρησιμοποιηθεί από 

τους μαθητές, όπως η χρήση των Ιστοτόπων Κοινωνικής Δικτύωσης, όπως για παράδειγμα το 

Facebook (Wang et al., 2012). Τα αποτελέσματα της σχετικής έρευνας δείχνουν ανάμεικτα 

συμπεράσματα. Για παράδειγμα, οι Schroeder και Greenbowe (2009) ανέφεραν ότι όταν οι 

μαθητές κλήθηκαν να χρησιμοποιήσουν το Φόρουμ του WebCT ως υποχρεωτικό εργαλείο 

συζήτησης και επίσης το Facebook ως ένα προαιρετικό, οι μαθητές φάνηκε να χρησιμοποιούν το 

Facebook συχνότερα, με αναρτήσεις και σχόλια που οδηγούσαν σε πιο πολύπλοκες συζητήσεις των 

θεμάτων. Ωστόσο, μια μελέτη που διεξήχθη από τους DeSchryver et al. (2009), όπου έγινε σύγκριση 

της συμμετοχής των μαθητών και των συζητήσεών τους στο Moodle και στο Facebook, έδειξε ότι 

στην πραγματικότητα, οι μαθητές προτίμησαν τη χρήση του Φόρουμ του Moodle και όχι τις ομάδες 

στο Facebook για τις συζητήσεις τους, καθώς δεν έδειξαν να συμμετέχουν συχνότερα στο 

Facebook, επειδή δεν τους άρεσε η χρήση ξεχωριστής πλατφόρμας για τη συζήτηση, κάτι που 
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δείχνει την προτίμησή τους για ενσωματωμένες συζητήσεις μέσα σε ένα ΕΠΜ που χρησιμοποιούν 

ήδη στα μαθήματά τους. Η έρευνα των Wang et al. (2012) που χρησιμοποίησε το Facebook ως ένα 

εργαλείο ΣΔΜ κατέληξε στο συμπέρασμα ότι, ακόμη και αν οι μαθητές ήταν ικανοποιημένοι με τις 

δυνατότητες των ομάδων στο Facebook, δεν αισθάνονται ασφαλείς, καθώς η προστασία της 

ιδιωτικής τους ζωής θα μπορούσε να παραβιαστεί από τη στιγμή που χρησιμοποιούν τους 

προσωπικούς λογαριασμούς στο Facebook, κάτι που υποστηρίζεται επίσης κι από την έρευνα των 

Jones, Blackey, Fitzgibbon & Chew (2010). Οι συγγραφείς (Wang et al., 2012) ανέφεραν επίσης μια 

σειρά από περιορισμούς του Facebook ως ένα ΣΔΜ: οι συζητήσεις δεν μπορούσαν να αναπτυχθούν 

με τον τρόπο που ξεδιπλώνονται σε μια ομάδα συζήτησης/Φόρουμ και η μορφή ορισμένων 

αρχείων δεν μπορούσε να ανεβεί σε αυτό τον Ιστότοπο.   

3.2.4. Εξόρυξη γνώσης από εκπαιδευτικά δεδομένα και Ανάλυση Μαθησιακών 

Αποτελεσμάτων  

Οι Bienkowski, Feng και Means (2012, σ.5) ισχυρίστηκαν ότι: «η εκπαίδευση βρίσκεται πολύ κοντά 

σε μια εποχή όπου η εξατομίκευση θα γίνει κάτι τετριμμένο στη μάθηση». Ένας τρόπος για την 

επίτευξη τέτοιου είδους εξατομίκευσης είναι με τη χρήση των Αναλύσεων. Οι Αναλύσεις είναι ένας 

όρος εμφανίζεται συχνότερα στον επιχειρηματικό τομέα, στον οποίο πολλές εταιρείες και 

οργανισμοί αποκτούν και αναλύει πολλά στοιχεία σχετικά με τις δραστηριότητές τους, 

προκειμένου να βελτιώσουν τις επιδόσεις τους (Siemens, 2013; Baker & Siemens, 2014). Μέσα από 

μια τέτοια διαδικασία, οι οργανισμοί λαμβάνουν διαμορφωτικές αποφάσεις με γνώμονα τα 

δεδομένα κάτι που μπορεί ενδεχομένως να αυξήσει την παραγωγικότητά τους και τα κίνητρα των 

εργαζομένων, αφού περάσουν από μια διαδικασία συλλογής δεδομένων, την ανάλυση των 

δεδομένων αυτών έτσι ώστε να προσδιοριστούν τα πρότυπα και να προβλεφθούν οι μελλοντικές 

ενέργειες (Manyika, Chui & Brown et al., 2011). Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 2000, πολλά 

ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης άρχισαν να εφαρμόζουν τις ακαδημαϊκές αναλύσεις, 

προκειμένου να «διαχειριστούν την ακαδημαϊκή επιχείρηση» (Goldstein, 2005, σ.2; Siemens, 2013). 

Ωστόσο οι ακαδημαϊκές αναλύσεις έχουν ως επί το πλείστον χρησιμοποιηθεί έτσι ώστε να 

βοηθήσουν τα ακαδημαϊκά ιδρύματα να οργανώνουν τους πόρους και το προσωπικό τους, αλλά 

και να βελτιώσει την αποτελεσματικότητα εντός του ιδρύματος αντί να βοηθά τους εκπαιδευτικούς 

και τους φοιτητές για τη βελτίωση των διεργασιών της διδασκαλίας και της μάθησης (Siemens, 

2013). Πράγματι, με την αυξανόμενη χρήση των ΕΠΜ / ΣΔΜ και άλλων διαδικτυακών τεχνολογιών 

για την εκπαίδευση, η υιοθέτηση τεχνικών εξόρυξης δεδομένων έχει χρησιμοποιηθεί, ώστε να 

ενημερώσει τη διδασκαλία και τη μάθηση (Siemens, 2013). Τα δύο μείζονα πεδία της 

εκπαιδευτικής έρευνας που ασχολούνται με τη χρήση των αναλύσεων για εκπαιδευτικούς σκοπούς 

είναι: Οι Τεχνικές Εξόρυξης γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα (Educational Data Mining) και η 

Ανάλυση Μαθησιακών Αποτελεσμάτων (Learning Analytics). Στην παρούσα βιβλιογραφική 

ανασκόπηση αυτά τα δύο πεδία θα συζητηθούν σε σχέση με τις δυνατότητές τους για 

διαμορφωτική αξιολόγηση στην εκπαίδευση. Αλλά χρειάζεται πρώτα να διευκρινιστούν οι ορισμοί. 

3.2.4.1. Τι είναι Εξόρυξη Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα και Ανάλυση 

Μαθησιακών Αποτελεσμάτων και σε ποιους απευθύνονται; 

Ο ορισμός της Ανάλυσης Μαθησιακών Αποτελεσμάτων που χρησιμοποιείται κυρίως στη 

βιβλιογραφία είναι αυτός που διατυπώθηκε από την ιστοσελίδα του 1ου Διεθνούς Συνεδρίου 
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Learning Analytics and Knowledge (2011, αρχική σελίδα) ιστοσελίδα στην οποία θα ορίζουν ως: «η 

μέτρηση, συλλογή, ανάλυση και παρουσίαση των δεδομένων για μαθητές και τα πλαίσια τους, για 

τους σκοπούς της κατανόησης και βελτιστοποίησης της μάθησης και των περιβαλλόντων στα οποία 

λαμβάνει χώρα». Όπως μπορεί να δει κανείς μέσα από τον ορισμό, η Ανάλυση Μαθησιακών 

Αποτελεσμάτων είναι μια προσέγγιση που δεν αποσκοπεί μόνο στην κατανόηση και τη βελτίωση 

του περιβάλλοντος που προσπαθεί να αναλύσει. Αντίθετα, εμπλέκει πολύ τους μαθητές, καθώς 

θέτει ως προτεραιότητα το συγκεκριμένο στόχο της βελτιστοποίησης της μάθησης. Συγκρίνοντας 

τις διαδικασίες που αναφέρονται στον ορισμό της Ανάλυσης Μαθησιακών Αποτελεσμάτων με τις 

βασικές αρχές και τους ορισμούς της διαμορφωτικής αξιολόγησης, φαίνεται ότι μπορεί να 

υποστηρίξει τις διαδικασίες διαμορφωτικής αξιολόγησης στην εκπαίδευση.  

Η Εξόρυξη Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα ως πεδίο έχει πολλά κοινά σημεία με το πεδίο της 

Ανάλυσης Μαθησιακών Αποτελεσμάτων και αυτός είναι ο λόγος που μερικές φορές οι δύο όροι 

χρησιμοποιούνται εννοώντας τις ίδιες διαδικασίες και τεχνικές. Παρ 'όλα αυτά, η Εξόρυξη Γνώσης 

από Εκπαιδευτικά Δεδομένα εστιάζεται περισσότερο σε τεχνικές απλουστευτικής ανάλυσης της 

εξερεύνησης και ανάλυσης των απλούστερων μηχανισμών πολύπλοκων καταστάσεων, ενώ η 

Ανάλυση Μαθησιακών Αποτελεσμάτων θεωρείται ως επέκταση των μεθοδολογιών Εξόρυξης 

Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα, υπό την έννοια ότι στηρίζεται στις τεχνικές Εξόρυξης, ώστε 

να κατανοήσουν την κατάσταση και να παρέχουν αποδεικτικά στοιχεία για την έναρξη δράσεων 

(Siemens & Baker, 2012; Siemens, 2013). Επιπλέον, οι ερευνητές του πεδίου της Εξόρυξης Γνώσης 

από Εκπαιδευτικά Δεδομένα επικεντρώνονται κυρίως σε αυτοματοποιημένες μεθόδους για τη 

διερεύνηση των εκπαιδευτικών δεδομένων, ενώ οι ερευνητές της Ανάλυσης Μαθησιακών 

Αποτελεσμάτων επικεντρώνονται κυρίως στις μεθόδους που χρησιμοποιούν οι άνθρωποι για να 

εξερευνήσουν τα εκπαιδευτικά δεδομένα (Baker & Siemens, 2014). Με άλλα λόγια, η έρευνα της 

Εξόρυξης Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα επικεντρώνεται κυρίως στην ανάπτυξη τεχνικών 

προκειμένου να διερευνήσει αυτόματα και να αναλύσει τις μεγάλες συλλογές δεδομένων που 

προέρχονται από το εκπαιδευτικό πλαίσιο (Romero, Ventura & Garcia, 2008) και η Ανάλυση 

Μαθησιακών Αποτελεσμάτων εστιάζει κυρίως στους τρόπους συλλογής αυτών των στοιχείων – και 

μερικές φορές μέσω της εφαρμογής τέτοιων τεχνικών Εξόρυξης – έτσι ώστε να κατανοήσουν και 

να βελτιώσουν τη μάθηση και τη διδασκαλία (Siemens, 2013).  

Η Εξόρυξη Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα είναι ένα από τα βήματα της διαδικασίας της 

ανακάλυψης γνώσης σε Βάσεις Δεδομένων (Klosman & Zytkow, 2002) για την εξαγωγή 

ενδιαφερόντων μοτίβων σε μεγάλες συλλογές δεδομένων. Χρησιμοποιώντας τεχνικές εξόρυξης 

δεδομένων που χρησιμοποιούν οι βιομηχανίες, για την εκμαίευση στοιχείων από εκπαιδευτικά 

πλαίσια, συμπεριλαμβανομένων των συμβατικών αιθουσών διδασκαλίας, αλλά και των 

διαδικτυακών περιβαλλόντων είναι με απλά λόγια Εξόρυξη Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα 

(Romero και Ventura, 2007). Οι Romero και Ventura (2007, σ.136) υποστηρίζουν ότι «Οι τεχνικές 

εξόρυξης δεδομένων μπορούν να ανακαλύψουν χρήσιμες πληροφορίες που μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν στη διαμορφωτική αξιολόγηση για να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να 

δημιουργήσουν μια παιδαγωγική βάση για τη λήψη αποφάσεων κατά το σχεδιασμό ή την 

τροποποίηση ενός περιβάλλοντος ή διδακτικής προσέγγισης». Για να βοηθήσει την κατανόηση του 

τρόπου που δουλεύει η Εξόρυξη Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα, οι Romero και Ventura 

(2007, σ.136-137) παρουσίασαν τον ακόλουθο επαναληπτικό κύκλο των διεργασιών (Εικόνα 11).  
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Ακολουθώντας τα αποτελέσματα της μετά-ανάλυσής τους, αναλύοντας τα αποτελέσματα της 

σχετικής βιβλιογραφίας, οι Romero και Ventura (2007, σ.136-137), δηλώνουν ότι οι ακαδημαϊκοί 

και οι εκπαιδευτικοί είναι υπεύθυνοι για τον σχεδιασμό, την κατασκευή και τη συντήρηση ενός 

εκπαιδευτικού συστήματος (είτε σε μια παραδοσιακή τάξη, είτε διαδικτυακή είτε μικτά) που οι 

μαθητές χρησιμοποιούν με τη συμμετοχή, την αλληλεπίδραση και την επικοινωνία τους. Σε αυτό 

τον κύκλο, τα δεδομένα από τη χρήση και την αλληλεπίδραση των μαθητών με το περιεχόμενο και 

το μαθησιακό περιβάλλον συγκεντρώνονται και χρησιμοποιούνται έτσι ώστε να ενημερώσει 

αρκετούς φορείς που εμπλέκονται στη διαδικασία της μάθησης: φοιτητές, 

ακαδημαϊκούς/εκπαιδευτές, διαχειριστές/φορείς (Romero & Ventura, 2007). Όταν οι διαδικασίες 

εξόρυξης δεδομένων είναι προσανατολισμένες προς τους χρήστες (μαθητές), τους παρέχει 

συστάσεις όσον αφορά τους πόρους, τις μαθησιακές δραστηριότητες και τα μονοπάτια μάθησης 

που οι χρήστες μπορεί να θέλουν να ακολουθήσουν, προκειμένου να βελτιώσουν τις γνώσεις τους 

(Tang & McCalla, 2005). Όταν οι διαδικασίες εξόρυξης δεδομένων είναι προσανατολισμένες προς 

τους ακαδημαϊκούς/εκπαιδευτικούς, τους παρέχει πιο αντικειμενική ανατροφοδότηση σε σχέση 

με τις οδηγίες τους, καθώς μπορούν να λαμβάνουν πολύτιμες πληροφορίες σχετικά με το 

περιεχόμενο του μαθήματος τους, την ανταπόκριση των μαθητών τους στις προσεγγίσεις 

διδασκαλίας τους και επίσης, να αποκτήσουν πληροφορίες σχετικά με δραστηριότητες των 

μαθητών τους και τα πρότυπα συμπεριφοράς εντός του εκπαιδευτικού συστήματος, βοηθώντας 

έτσι τους εκπαιδευτικούς να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους ανάλογα (Hamalainen et al, 2004; 

Romero & Ventura, 2007). Οι διαδικασίες εξόρυξης δεδομένων μπορεί επίσης να ενημερώσουν 

τους διαχειριστές σχετικά με την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού συστήματος παρέχοντας, 

για παράδειγμα, πληροφορίες σχετικά με τα μοτίβα συμπεριφοράς των χρηστών και τα θέματα της 

προσβασιμότητας των χρηστών στους πόρους (Grob, Bensberg & Kaderali, 2004).   

 

ΕΙΚΟΝΑ 11: Ο ΚΥΚΛΟΣ ΤΗΣ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ ΕΞΟΡΥΞΗΣ ΓΝΩΣΗΣ ΑΠΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΔΕΔΟΜΕΝΑ ΣΕ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ 

ΣΥΣΤΗΜΑΤΑ (ΜΤΦ. ΑΠΟ ROMERO AND VENTURA, 2007, Σ.136) 

Ακόμα κι αν οι περισσότερες έρευνες που σχετίζονται με την Εξόρυξη Γνώσης από Εκπαιδευτικά 

Δεδομένα αφορούν κυρίως εφαρμογές των αναλύσεων σε διαδικτυακά (ή άλλα ηλεκτρονικά) 

περιβάλλοντα, δεν είναι απαραίτητα πάντα αυτή η περίπτωση. Όπως έδειξε η μετα-ανάλυση της 
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βιβλιογραφίας της έρευνας των Romeo και Ventura (2007), οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να 

συγκεντρώσουν τα εν λόγω δεδομένα και στα περιβάλλοντα της παραδοσιακής πρόσωπο με 

πρόσωπο διδασκαλίας μέσω, για παράδειγμα, της παρατήρησης των ανταποκρίσεων και τη 

συμπεριφορά των μαθητών, την παρακολούθηση της συμμετοχής τους, την παρακολούθηση με 

βάση το χαρτί, την ιστορική ανάλυση των δεδομένων και των αξιολογήσεων της παιδαγωγικής 

αποτελεσματικότητας των στρατηγικών της διδασκαλίας τους. Ωστόσο, η Εξόρυξη Γνώσης από 

Εκπαιδευτικά Δεδομένα σε διαδικτυακά (ή ηλεκτρονικά) περιβάλλοντα μπορεί να είναι πολύ πιο 

εύκολη και πιο ισχυρή, δεδομένου ότι μπορούν να συλλέγουν, να καταγράφουν, να οργανώσουν 

και να αναλύσουν τα δεδομένα της δραστηριότητας των μαθητών με ένα πιο αυτοματοποιημένο 

τρόπο (Romero, Ventura & Garcia, 2008).   

3.2.4.2. Παραδείγματα Εξόρυξης Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα και 

Ανάλυσης Μαθησιακών Αποτελεσμάτων από τη βιβλιογραφία  

Η σχετική έρευνα είναι σε εξέλιξη και μια σειρά από ερευνητικά προγράμματα έχουν αναπτύξει 

πλαίσια, μοντέλα και εργαλεία που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την ενίσχυση της 

διδασκαλίας, μάθησης και αξιολόγησης. Η ενημερωμένη μετα-ανάλυση των Romero και Ventura 

(2010) που εξέτασε περισσότερες από 300 δημοσιεύσεις που σχετίζονται με την έρευνα Εξόρυξης 

Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα έδειξε 11 εφαρμογές / εργασίες σε εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα που έχουν πραγματοποιηθεί με τεχνικές και τις εφαρμογές Εξόρυξης Γνώσης από 

Εκπαιδευτικά Δεδομένα: Ανάλυση και Οπτικοποίηση των δεδομένων, Παροχή ανατροφοδότησης 

και την υποστήριξη των εκπαιδευτών, Εισηγήσεις προς τους μαθητές, Ομαδοποίηση μαθητών, 

Πρόβλεψη της επίδοσης των μαθητών, Ανάλυση κοινωνικής δικτύωσης, Ανίχνευση ανεπιθύμητων 

συμπεριφορών των μαθητών, Μοντελοποίηση μαθητών, Ανάπτυξη εννοιολογικών χαρτών, 

Οικοδόμηση εκπαιδευτικού υλικού, Σχεδιασμός και Προγραμματισμός. Η συζήτηση της 

βιβλιογραφίας που ακολουθεί παρουσιάζει κυρίως πρώτες 7 εφαρμογές καθώς οι υπόλοιπες 4 

διανέμεται μέσα σε αυτές τις 7. 

• Ανάλυση και Οπτικοποίηση των Δεδομένων  

Η χρήση των στατιστικών στοιχείων και εργαλείων οπτικοποίησης επιτρέπουν στους 

εκπαιδευτικούς να συλλάβουν μια γενική συνοπτική αναφορά της χρήσης και των δραστηριοτήτων 

των χρηστών σε ένα διαδικτυακό εκπαιδευτικό σύστημα (Romero & Ventura, 2007). Ωστόσο, 

επειδή τα περισσότερα εργαλεία εξόρυξης δεδομένων αναπτύχθηκαν αρχικά για τον 

επιχειρηματικό τομέα, τέτοια εργαλεία παράγουν πολύπλοκες αναφορές στατιστικών μπορεί να 

είναι ιδιαίτερα δύσκολο για τους εκπαιδευτικούς, ειδικά όταν πρόκειται να ερμηνεύσουν τα 

στατιστικές τέτοιου μεγέθους δεδομένων (Romero & Ventura, 2010; Ali, Asad, Gasevic et al., 2013). 

Στην πραγματικότητα, οι εκπαιδευτικοί προτιμούν να χρησιμοποιούν τις απλές εκθέσεις 

στατιστικών που σχετίζονται με την εκπαίδευση, όπως εκθέσεις με τα συνολικά ποσοστά επιτυχίας 

και αναφορά σχετικά με το υλικό που διαβάστηκε από τους μαθητές (Zinn & Scheuer, 2006). Για το 

λόγο αυτό, πολλά ερευνητικά προγράμματα έχουν αναπτύξει ειδικά εργαλεία Εξόρυξης Γνώσης 

από Εκπαιδευτικά Δεδομένα όπως το Synergo/COLAT για την παροχή στατιστικών στοιχείων 

(Avouris et al., 2005) και GISMO/CourseVis για την οπτικοποίηση των εκπαιδευτικών δεδομένων 

(Mazza & Milani, 2005).  
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Επιπλέον, οι Verbert, Duval, Klerkx et al. (2013), των οποίων το έργο επικεντρώνεται κυρίως στο 

μικρο-επίπεδο της δραστηριότητας των εκπαιδευτικών και των μαθητών εντός πλαισίων ανοιχτής 

μάθησης (Govaerts, Verbert, Dahrendorf et al., 2011) εισήγαγε τα ταμπλό Ανάλυσης Μαθησιακών 

Αποτελεσμάτων ως μια νέα εφαρμογή που επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς και μαθητές να 

οπτικοποιήσουν τα ‘ίχνη’ των μαθητών. Πρότειναν ένα εννοιολογικό πλαίσιο για να βοηθήσει την 

ανάλυση τέτοιων εφαρμογών Ανάλυσης Μαθησιακών Αποτελεσμάτων για τη μάθηση και τη 

διδασκαλία. Το μοντέλο του διαδικαστικού τους πλαισίου παρουσιάζει τέσσερα στάδια: την 

ευαισθητοποίηση, τον αναστοχασμό, την κατανόηση και τις επιπτώσεις. Πρώτον, τα δεδομένα 

γίνονται ορατά χρησιμοποιώντας ροές δραστηριότητας, γραφήματα και άλλα εργαλεία 

οπτικοποίησης κάνοντας τους χρήστες να γνωρίζουν τις δραστηριότητές τους. Στη συνέχεια, οι 

χρήστες κάνουν ερωτήσεις και προβληματίζονται σχετικά με τον τρόπο που τέτοιες οπτικοποιήσεις 

είναι χρήσιμες σε αυτούς και στη συνέχεια παρέχουν νέες ιδέες στην προσπάθειά τους να 

κατανοήσουν τους αναστοχασμούς τους, έτσι ώστε να, τέλος, να αποφασίσουν αν πρέπει να 

αλλάξουν τη συμπεριφορά τους ή να επηρεαστούν από τις νέες σημασίες ανάλογα.   

• Παροχή ανατροφοδότησης για υποστήριξη των εκπαιδευτικών και Ομαδοποίηση μαθητών 

Επιπρόσθετα, τα εργαλεία Εξόρυξης Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα μπορούν να παρέχουν 

ανατροφοδότηση για την υποστήριξη των εκπαιδευτικών, μέσω της χρήσης διαδικτυακών τεχνικών 

εξόρυξης έτσι ώστε να εξάγονται δεδομένα και γνώσεις από τον Ιστό που μπορούν να 

εφαρμοστούν από τους εκπαιδευτικούς, προκειμένου να αξιολογηθεί η δομή και το περιεχόμενο 

των εκπαιδευτικών ιστοσελίδων και συστήματα τους (Srivastava et al., 2000). Τεχνικές 

διαδικτυακής εξόρυξης μπορεί να είναι οι τεχνικές ομαδοποίησης και ταξινόμησης (Klosgen & 

Zytkow, 2002) για την ομαδοποίηση των δραστηριοτήτων και των επιδόσεων των μαθητών, καθώς 

και για την ομαδοποίηση παρόμοιου εκπαιδευτικού περιεχομένου (Romero & Ventura, 2007) και 

επίσης, η ανίχνευση ακραίων τιμών των μοτίβων συμπεριφοράς που μπορεί να βοηθήσουν τους 

εκπαιδευτικούς να προσδιορίσουν τους μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες. Ένας άλλος 

τρόπος είναι με τη χρήση της εξόρυξης κανόνων συσχέτισης και εξόρυξης διαδοχικών μοτίβων 

(Agrawal, Imielinski & Σουάμι, 1993; Agrawal & Srikant, 1995; Romero & Ventura, 2007) που 

επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να εκμαιεύσουν αποδείξεις σχετικά με την πρόσβαση των 

μαθητών ως στο περιεχόμενο και στα εργαλεία, καθώς και τα μοτίβα που προκύπτουν από τη 

χρήση τους μέσα σε ένα διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης. Επιπλέον, η χρήση τεχνικών εξόρυξης 

κειμένου μπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν ασύγχρονες συζητήσεις που 

διεξάγονται για παράδειγμα σε μια Ομαδική Συζήτηση / Φόρουμ και, επίσης, την πρόοδο των 

συζητήσεων αυτών σε συνεργατικές δραστηριότητες που γίνονται ηλεκτρονικά (Dringus & Ellis, 

2005; Ueno, 2004; Agudo- Peregrina, Iglesias-Pradas, Conde-González, & Hernández-García, 2014).  

• Εισηγήσεις προς τους μαθητές 

Οι τεχνικές όπως η εξόρυξη κανόνων συσχέτισης και οι τεχνικές εξόρυξης διαδοχικών μοτίβων που 

αναφέρθηκαν παραπάνω, μπορούν να παρέχουν στους μαθητές εισηγήσεις όσον αφορά το 

μαθησιακό υλικό που είναι πιο κατάλληλο για αυτούς (Markellou, Mousourouli, Spiros & Tsakalidis, 

2005). Επιπλέον, οι εφαρμογές Εξόρυξης Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα μπορούν να 

υποστηρίξουν τους μαθητές, αφού μπορούν να προσδιορίσουν τις ανάγκες του εκπαιδευόμενου 
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και αυτόματα να προσαρμόζουν το περιβάλλον μάθησης, έτσι ώστε να εξατομικεύσουν την 

εμπειρία μάθησης (Baker, Corbett, Koedinger et al., 2006).  

• Πρόβλεψη της επίδοσης των μαθητών 

Έχει υποστηριχθεί από πολλούς ερευνητές ότι η χρήση των τεχνικών Ανάλυσης Μαθησιακών 

Αποτελεσμάτων και Εξόρυξης Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα έτσι ώστε να συλλέγονται 

δεδομένα από τα δημογραφικά στοιχεία των μαθητών, τη συμμετοχή και τις κοινωνικές 

δραστηριότητες, τις συναισθηματικές και άλλες συμπεριφορές, μπορούν να βοηθήσουν στην 

πρόβλεψη της ακαδημαϊκής τους επίδοση και τις σημαντικές ελλείψεις που αφορούν σε δεξιότητες 

(Crede & Niehorster, 2012; Manyika et al, 2011). Η δυνατότητα να ομαδοποιούνται οι 

συμπεριφορές των μαθητών μέσα σε ένα διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης βοηθά τους 

εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν την τρέχουσα κατάσταση των μαθητών τους και να προβλέψουν 

την ακαδημαϊκή τους επίδοση, έτσι ώστε να παρέχουν στους μαθητές την κατάλληλη σκαλωσιά-

υποβοήθηση (Romero & Ventura, 2010). Επιπλέον, οι MacFayden και Dawson (2010) βρήκαν ότι 

χρησιμοποιώντας κάποιες μεταβλητές των ΣΔΜ/ΕΠΜ, όπως ο αριθμός των μηνυμάτων συζήτησης 

που αναρτήθηκαν, ο αριθμός των μηνυμάτων που απεστάλησαν και ο αριθμός των αξιολογήσεων 

που ολοκληρώθηκαν, μαζί με τεχνικές εξόρυξης όπως περιγράφηκαν πιο πάνω, μπορεί να 

αποτελέσει ένα ισχυρότερο εργαλείο στην προσπάθεια που γίνεται από τους εκπαιδευτικούς για 

αξιολόγηση των δραστηριοτήτων των μαθητών τους και την πρόβλεψη των ακαδημαϊκών τους 

επιδόσεων. Παρομοίως, οι Wolff et al. (2013) βρήκαν ότι ο συνδυασμός των δεδομένων από τα 

ΣΔΜ και των δεδομένων που προέρχονται από συνεχή διαμορφωτική αξιολόγηση ήταν ο 

καλύτερος προγνωστικός δείκτης για την ακαδημαϊκή επίδοση 7.701 φοιτητών τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης. Ωστόσο, δεν είναι όλες οι πηγές δεδομένων ΣΔΜ σημαντικές για την διαμορφωτική 

αξιολόγηση και την αξιολόγηση της μάθησης γενικά. Για παράδειγμα, η παρακολούθηση της 

συμπεριφοράς του χρήστη που κάνει απλά κλικ ή χρησιμοποιώντας τα δεδομένα παρακολούθησης 

ΣΔΜ δεν βοηθούν την πρόβλεψη της επίδοσης των μαθητών (MacFayden & Dawson, 2010; 

Tempelaar, Rienties & Giesbers, 2015). Έτσι, είναι σημαντικό να επιλέγεται το είδος των τεχνικών 

Εξόρυξης Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα και της Ανάλυσης Μαθησιακών Αποτελεσμάτων 

που μπορούν πραγματικά να έχουν μια προστιθέμενη αξία στη διαδικασία της διαμορφωτικής 

αξιολόγησης.  

• Ανάλυση Κοινωνικής Δικτύωσης και Ανίχνευση ανεπιθύμητων συμπεριφορών των μαθητών 

Με την έκθεση των μαθητών σε εργαλεία κοινωνικής δικτύωσης, μια σειρά από μελέτες ερεύνησαν 

τις δυνατότητες των εργαλείων Ανάλυσης Κοινωνικών Δικτύων που έχουν αναπτυχθεί ειδικά για 

εκπαιδευτικούς σκοπούς. Για παράδειγμα, η έρευνα του Reffay και Chanier (2002) έδειξε ότι η 

χρήση εργαλείων Ανάλυσης Κοινωνικών Δικτύων θα μπορούσε να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς 

να παρακολουθούν συνεργατικές δραστηριότητες των μαθητών τους μέσα σε ένα κοινωνικό 

δίκτυο. Ομοίως, οι Dawson, Bakharia και Heathcote (2010) ανέπτυξαν το εργαλείο Social Networks 

Adaptive Pedagogical Practice (SNAPP) προκειμένου να εξάγει δεδομένα από τις διαδικτυακές 

δραστηριότητες των μαθητών και την παρουσίαση τέτοιων δεδομένων σε ένα εύκολο-προς-

ερμηνεία τρόπο, ώστε να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να χρησιμοποιούν τα δεδομένα εύκολα 

και γρήγορα, παρέχοντας έγκαιρη ανατροφοδότηση και υποβοηθήσεις στους μαθητές που 

φαίνεται να έχουν προβλήματα όπως αυτά υποδεικνύονται από το εργαλείο. Το εργαλείο SNAPP 
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μπορεί να χρησιμοποιηθεί στο πλαίσιο των υφιστάμενων πλατφόρμων ΣΔΜ/ΕΠΜ και μπορεί να 

παρέχει ένα κοινωνικό γράφημα των συζητήσεων που γίνονται εντός των Φόρουμ παρέχοντας 

απεικονίσεις της κοινωνικής αλληλεπίδρασης των μαθητών (βλέπε Εικόνα 12). Αυτό μπορεί να 

βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να προσδιορίσουν την αλληλεπίδραση από ομότιμους στην τάξη 

τους, καθώς και τους μαθητές που δεν συμμετέχουν ή έχουν χαμηλή αλληλεπίδραση με τους 

συνομηλίκους και, συνεπώς, να παίρνουν συνειδητές και στοχευμένες αποφάσεις, έτσι ώστε να 

ενισχύσουν την αλληλεπίδραση και τις συζητήσεις των μαθητών τους (Dawson, Bakharia & 

Heathcote 2010; Dawson & McWilliam, 2008). 

 

ΕΙΚΟΝΑ 12: ΟΘΟΝΗ ΔΙΕΠΑΦΗΣ ΤΟΥ SNAPP (ΑΠΟ DAWSON, BAKHARIA & HEATHCOTE, 2010, Σ.129) 

Η χρήση των περισσοτέρων εφαρμογών / τεχνικών που συζητήθηκαν παραπάνω μπορεί να είναι 

πολύ χρήσιμη για τους εκπαιδευτικούς όσο αφορά στην αξιολόγηση της μαθησιακής διαδικασίας 

και την ανάλογη προσαρμογή τη διδασκαλίας τους (Zaïane & Luo, 2001). Ωστόσο, τα περισσότερα 

εργαλεία εξόρυξης και ανάλυσης δεδομένων έχουν σχεδιαστεί για να χρησιμοποιούνται από 

ειδικούς (π.χ. διαχειριστές) και μπορεί να είναι αρκετά πολύπλοκα στη χρήση, δεδομένου ότι 

απαιτούν οι εκπαιδευτικοί να είναι ειδικευμένοι με κάποιο τρόπο στην ανάλυση στατιστικών 

δεδομένων και τη διαμόρφωση των ρυθμίσεων τους (Romero & Ventura, 2007) και αυτό μπορεί 

να επηρεάσει την υιοθέτηση των εργαλείων αυτών από τους εκπαιδευτικούς στις τάξεις τους. Για 

το λόγο αυτό, οι ερευνητές και προγραμματιστές επικεντρώνονται στη δημιουργία εργαλείων 

εξόρυξης και ανάλυσης δεδομένων που μπορούν να ενσωματωθούν μέσα σε ένα υπάρχον 

ΣΔΜ/ΕΠΜ ή άλλη πλατφόρμα μάθησης, όπως το εργαλείο SNAPPS που περιγράφηκε παραπάνω, 

το Learning Object Context Ontology (LOCO) -Analyst εργαλείο, που αναπτύχθηκε από τους Ali, 

Hatala, Gasevic et al. (2012) και το Learning Analytics Enirched Rubric (Lae-R) plug-in που 

δημιουργήθηκε συγκεκριμένα για την πλατφόρμα ΣΔΜ Moodle (Demopoulos, Petropoulou, 

Boloudakis & Retalis, 2013).  

Πιο πρόσφατα, ένα άλλο εργαλείο Ανάλυσης Μαθησιακών Αποτελεσμάτων, το ALAS-KA, 

αναπτύχθηκε ως μια επέκταση με χρήσιμες οπτικοποιήσεις ώστε το εργαλείο αυτό να παρέχει μια 
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καλύτερη κατανόηση της διαδικασίας μάθησης στην πλατφόρμα Khan Academy (Valiente, Muñoz-

Merino, Leone & Delgado Kloos, 2015). Η έρευνα των Vaiente et al. (2015), σχετικά με τα δείγματα 

δεδομένων 564 μαθητών έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί ήταν σε θέση να συλλέξουν απεικονίσεις των 

δραστηριοτήτων των χρηστών, όπως: συνολικά δεδομένα της διαδικτυακής δραστηριότητας των 

μαθητών της τάξης, ατομική αναφορά δραστηριοτήτων του κάθε μαθητή, σύγκριση μεταξύ των 

μαθητών δραστηριότητες με το μέσο όρο της τάξης και άλλα γραφήματα απεικόνισης (βλέπε 

Εικόνα 13). 

 

ΕΙΚΟΝΑ 13: ΑΤΟΜΙΚΗ ΟΠΤΙΚΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΣΕ ΣΥΓΚΡΙΣΗ ΜΕ ΤΟ ΜΕΣΟ ΟΡΟ  ΤΗΣ 

ΤΑΞΗΣ (ΜΤΦ. ΑΠΟ: VALIENTE, MUÑOZ-MERINO, LEONY & DELGADO KLOOS, 2015, Σ.146) 

Όπως μπορεί να δει κανείς από τα παραπάνω παραδείγματα, οι εφαρμογές των τεχνικών εξόρυξης 

και ανάλυσης σε διαδικτυακά περιβάλλοντα μάθησης, μπορούν να ενισχύσουν το πεδίο της 

διαμορφωτικής αξιολόγησης για τους εκπαιδευτικούς, καθώς μπορούν να τους παρέχουν 

ανατροφοδότηση νέων και κρυφών πληροφορίες, να τους βοηθήσουν να παρακολουθούν τις 

δραστηριότητες των μαθητών τους χρησιμοποιώντας τα διαγράμματα οπτικοποίησης, τα 

γραφήματα και τα στατιστικά στοιχεία, επιτρέποντάς τους έτσι, να συλλέξουν στοιχεία και να 

προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους ή / και το περιβάλλον μάθησης ανάλογα (Romero & Ventura, 

2010; Baker & Siemens, 2014). Παρ 'όλα αυτά, οι εφαρμογές αυτές μπορεί να είναι επωφελείς και 

για τους μαθητές, καθώς τους παρέχουν πληροφορίες σχετικά με τις δραστηριότητές τους, 

ενισχύουν την αυτοαξιολόγηση και όπως συζητήθηκε παραπάνω, σε ορισμένες περιπτώσεις, 

μπορούν να τους παρέχουν εισηγήσεις σχετικά με τους μαθησιακούς πόρους και τις μαθησιακές 

διαδρομές που μπορούν να ακολουθήσουν προσαρμοσμένα στις δικές τους μαθησιακές ανάγκες, 

βοηθώντας έτσι την αυτορρύθμιση τους. Τέτοιες απεικονίσεις και ιδιαίτερα η ατομική απεικόνιση 

μαθητή στο εργαλείο ALAS-KA, για παράδειγμα, μπορεί να είναι χρήσιμες τόσο στους 

εκπαιδευτικούς με την εξόρυξη των δεδομένων που σχετίζονται με τις δραστηριότητες του κάθε 

μαθητή όσο και στους ίδιους τους μαθητές σε σχέση με την αυτοαξιολόγησή τους αλλά και τη 

σύγκριση της επίδοσής τους σε σχέση με το μέσο όρο της τάξης τους.  
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Παρ’ όλα αυτά, η Εξόρυξη Γνώσης από Εκπαιδευτικά Δεδομένα και η Ανάλυση Μαθησιακών 

Αποτελεσμάτων έχουν κάποια προβλήματα όταν πρόκειται για την εφαρμογή τους για 

εκπαιδευτικούς σκοπούς. Εκτός από τη δυσκολία της χρήσης ορισμένων από τις εφαρμογές και τα 

εργαλεία τους (Romero & Ventura, 2007) οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές, οι γονείς και η κοινότητα 

εν γένει είναι απρόθυμοι στη χρήση τους, λόγω των ηθικών ανησυχιών όπως για παράδειγμα η 

συγκατάθεση του χρήστη, η προστασία της ιδιωτικής ζωής, η ταξινόμηση και η διαχείριση των 

δεδομένων των χρηστών και η ανωνυμία (Slade & Prinsloo, 2013). Ως εκ τούτου, υπάρχουν αρκετά 

ζητήματα που πρέπει να επιλυθούν προτού τα εργαλεία αυτά ενταχθούν πλήρως για 

εκπαιδευτικούς σκοπούς.  

3.3. Σύνοψη 

Το Μέρος 3 του παρόντος παραδοτέου προχώρησε σε ανασκόπηση μιας σειρά από τεχνολογίες και 

εργαλεία που έχουν αναφερθεί και συζητηθεί σε τεκμηριωμένη ερευνητική βιβλιογραφία και που 

δείχνουν ότι μπορούν να υποστηρίξουν τη διαμορφωτική αξιολόγηση και ανατροφοδότηση. Σε 

σχέση με το θεωρητικό πλαίσιο της καλής διαμορφωτικής αξιολόγησης και της αποτελεσματική 

ανατροφοδότηση που παρέχονται στο Μέρος 2, τα εν λόγω εργαλεία και τεχνολογίες μπορούν να 

εκπληρώσουν διάφορους στόχους στην εκπαίδευση ενώ κάποια από αυτά υπάρχουν σε διάφορες 

μορφές, είτε σε χαρτί είτε στον υπολογιστή / διαδικτυακά. Ο Πίνακας 2 παρακάτω παρέχει μια 

επισκόπηση των εργαλείων και τεχνολογιών που συζητήθηκαν σε αυτό το μέρος, σε σχέση με τις 

πέντε στρατηγικές αποτελεσματικής διαμορφωτικής αξιολόγησης των Wiliam και Thompson (2007) 

που παρουσιάστηκε στο Μέρος 2. Ακόμη και αν αναγνωρίζεται ότι υπάρχουν πολλοί τρόποι 

κατηγοριοποίησης και ταξινόμησης τέτοιων εργαλείων και τεχνολογιών (ΤκΕ), το πλαίσιο αυτό 

είναι προτιμότερο, διότι παρέχει μια ολιστική ενθυλάκωση των περισσότερων φορέων και πόρων 

που εμπλέκονται στην εκπαίδευση. Επιπλέον, ο Πίνακας 2 πιο κάτω, είναι απλώς ενδεικτικός και 

δεν αναπτύχθηκε χρησιμοποιώντας ειδική ερευνητική μεθοδολογία. Δημιουργήθηκε μόνο για να 

παρέχει μια ενδεικτική επισκόπηση της βιβλιογραφίας που συζητήθηκε στο Μέρος 3.  

Όπως συζητήθηκε στο μέρος αυτό, η χρήση των ρουμπρίκων και σεναρίων μπορεί να βοηθήσει 

τους εκπαιδευτικούς να μοιραστούν τα κριτήρια αξιολόγησης με τους μαθητές τους, αλλά και να 

βοηθήσει τους μαθητές να κατανοούν τι αναμένεται από αυτούς να κάνουν σε μια εργασία. 

Επιπλέον, οι ρουμπρίκες και τα σενάρια μπορούν να ενισχύσουν την αυτοαξιολόγηση και τις 

διαδικασίες ετεροαξιολόγησης. Τα Ιστολόγια μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να ενισχύσουν τις 

αναστοχαστικές δεξιότητες των μαθητών και την αυτορρύθμισή τους, τόσο σε επίσημο όσο και 

ανεπίσημο περιβάλλον. Η διαδικτυακή τους μορφή μπορεί επίσης να βοηθήσει τους 

εκπαιδευτικούς οι οποίοι διατηρούν ένα εκπαιδευτικό Ιστολόγιο να διαμοιραστούν τις μαθησιακές 

τους προθέσεις με τους μαθητές αλλά και άλλους και την ίδια στιγμή, να έχουν πρόσβαση στα 

Ιστολόγια των μαθητών τους, ώστε να εκμαιεύσουν στοιχεία για την κατανόησή τους και να 

παρέχουν ανατροφοδότηση για αυτά που διαμοιράζονται οι μαθητές τους διαδικτυακά. Τα Wikis 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως ένα συνεργατικό εργαλείο που παρέχει τη δυνατότητα στους 

εκπαιδευτικούς να εντοπίσουν τη συνεισφορά του κάθε μαθητή στη μαθησιακή εργασία ενώ 

ταυτόχρονα μπορούν να βοηθήσουν τους μαθητές να αναθεωρήσουν αυτά που έχουν γράψει οι 

ίδιοι αλλά και οι συμμαθητές τους αξιολογώντας αυτά που διαβάζουν. Παρομοίως, η Εννοιολογικοί 

Χάρτες εκτός από την ατομική τους χρήση από τον κάθε μαθητή, κάνοντας τις αντιλήψεις των 

μαθητών για μια έννοια ορατές σε άλλους, μπορούν να χρησιμοποιηθούν και συνεργατικά με την 
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χρήση διαδικτυακών εργαλείων που μπορούν να υποστηρίξουν τέτοιες λειτουργίες. Μια πιο 

σύνθετη προσέγγιση για την ενίσχυση της αυτορρύθμισης του μαθητή είναι η εφαρμογή των 

ηλεκτρονικών φακέλων επιτευγμάτων. Μάλιστα, με τη χρήση ειδικών ηλεκτρονικών πλατφόρμων 

ή ενός συνόλου διαδικτυακών εργαλείων όπως συζητήθηκαν προηγουμένως, οι μαθητές δεν 

μοιράζονται μόνο τα επιτεύγματά τους, μπορούν επίσης να γίνουν οι ιδιοκτήτες της δικής τους 

μάθησης, ειδικά όταν ο εκπαιδευτικός αναλάβει το ρόλο του διαμεσολαβητή κατά τη διάρκεια 

αυτής της διαδικασίας.  

Επιπλέον, οι εξελίξεις στις κινητές συσκευές επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να 

χρησιμοποιήσουν τα συστήματα ανταπόκρισης τάξης που μπορούν να τους βοηθήσουν να 

εκμαιεύσουν αποδείξεις για την κατανόηση των μαθητών τους και εάν οι απαντήσεις των μαθητών 

κοινοποιούνται σε όλη την τάξη, βοηθήσουν τους μαθητές τους να αξιολογούν τη δική τους 

πρόοδο, λαμβάνοντας άμεση ανατροφοδότηση σχετικά με τις κατανοήσεις τους σε σχέση με την 

υπόλοιπη τάξη. Η αξιολόγηση που βασίζεται σε υπολογιστή και τα εργαλεία διαδικτυακών τεστ-

αξιολογήσεων προσφέρουν επίσης ευκαιρίες στους μαθητές αφού λαμβάνουν άμεση, και μερικές 

φορές ενισχυμένη, ανατροφοδότηση ενώ την ίδια στιγμή μπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς 

να αρχειοθετούν τις απαντήσεις των μαθητών και να παρακολουθούν την πρόοδό τους σε βάθος 

χρόνου. Η χρήση τεχνολογικά ενισχυμένων μαθησιακών περιβαλλόντων, εκτός από τη δυνατότητά 

τους να βοηθούν τους εκπαιδευτικούς να μοιράζονται μαθησιακό περιεχόμενο και πόρους με τους 

μαθητές τους, μπορεί επίσης να διευκολύνει διαδικτυακές συζητήσεις και άλλες μαθησιακές 

εργασίες που βοηθούν τον εκπαιδευτικός να παρακολουθεί τις δραστηριότητες των μαθητών του. 

Επιπλέον, εάν ενεργοποιηθεί, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιήσουν μια σειρά από 

εργαλεία Ανάλυσης Μαθησιακών Αποτελεσμάτων που είναι ενσωματωμένα μέσα στα ίδια τα 

Τεχνολογικά Ενισχυμένα Μαθησιακά Περιβάλλοντα, ώστε να συλλέξουν πολύτιμα ποσοτικά και 

ποιοτικά δεδομένα της κατανόησης των μαθητών τους και της δραστηριότητάς τους μέσα σε τέτοια 

περιβάλλοντα μάθησης. Πράγματι, η χρήση τεχνικών Εξόρυξης Γνώσης από Εκπαιδευτικά 

Δεδομένα και η Ανάλυση Μαθησιακών Αποτελεσμάτων παρέχουν στους εκπαιδευτικούς νέους 

φακούς για παρακολούθηση των δραστηριοτήτων και συμπεριφορών μάθησης των μαθητών τους. 

Ωστόσο, η χρήση των εν λόγω διαδικασιών συλλογής αποδεικτικών στοιχείων συχνά 

αμφισβητείται, καθώς υπάρχουν πολλά ηθικά ζητήματα που πρέπει να εξεταστούν. Παρ’ όλα αυτά, 

παρέχουν μια πολύτιμη εικόνα σχετικά με την κατανόηση των μαθητών. 
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           Στρατηγικές ΔΑ 

 

TκΕ 

1. Διασαφήνιση 
(Κατανόηση) και 
διαμοιρασμός των 
μαθησιακών στόχων και 
κριτηρίων επιτυχίας 

2. Διενέργεια αποτελεσματικών 
συζητήσεων στην τάξη και άλλων 
μαθησιακών εργασιών που να 
μπορούν να παρέχουν στοιχεία 
για την κατανόηση των μαθητών 

3. Παροχή 
ανατροφοδότησης που να 
βοηθά τους μαθητές να 
προχωρήσουν μπροστά 

4. Ενεργοποίηση των 
μαθητών ως διδακτικές 
πηγές ο ένας για τον άλλον 

5. Ενεργοποίηση των 
μαθητών ως ιδιοκτητών 
της δικής τους μάθησης 

Ρουμπρίκες ● ● ● ● ● 

Σενάρια ● ○ ● ● ● 

Ιστολόγια ○ ● ○ ● ● 

Wikis ● ● ○ ● ● 

Εννοιολογικοί Χάρτες ● ● ○ ○ ● 

Ηλεκτρονικοί Φάκελοι 
Επιτευγμάτων 

● ● ● ● ● 

Αξιολόγηση βάσει 
υπολογιστή 

○ ● ● ○ ○ 

Συστήματα 
Ανταπόκρισης Τάξης 

○ ● ● ● ● 

Τεχνολογικά Ενισχυμένα 
Μαθησιακά 
Περιβάλλοντα 

● ● ● ● ○ 

Ανάλυση Μαθησιακών 
Αποτελεσμάτων και 
Εξόρυξη Γνώσης από 
Εκπαιδευτικά Δεδομένα 

_ ● ● ○ ● 

ΠΙΝΑΚΑΣ 2: ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ ΚΑΙ ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΓΙΑ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΤΗΣ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑΣ ΔΙΑΜΟΡΦΩΤΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

●  Υποστηρίζεται ισχυρά από τη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία  
○  Υποστηρίζεται από τη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία κάτω από συγκεκριμένες συνθήκες 
_  Δεν υποστηρίζεται ισχυρά από τη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία 
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4. Συμπεράσματα – Εισηγήσεις 

Η συνεχής ανάπτυξη των τεχνολογιών προσφέρει συνεχώς εξελίξεις και νέες ευκαιρίες για χρήση 

εργαλείων που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Αυτό το παραδοτέο 

συζήτησε την ερευνητική βιβλιογραφία που σχετίζεται με τις διαδικασίες διαμορφωτικής 

αξιολόγησης και ανατροφοδότησης στην εκπαίδευση και παρείχε μια επισκόπηση ορισμένων 

εργαλείων και τεχνολογιών που αναφέρονται στη βιβλιογραφία ότι υποστηρίζουν τις διαδικασίες 

αυτές. Όπως συνοψίζεται στο Μέρος 3, οι ρουμπρίκες, τα σενάρια, τα Wikis, τα Ιστολόγια, οι 

εννοιολογικοί χάρτες, οι ηλεκτρονικοί φάκελοι επιτευγμάτων (ePortfolios), τα συστήματα 

αξιολόγησης βασισμένης στον ηλεκτρονικό υπολογιστή και η διαδικτυακή αξιολόγηση, τα 

συστήματα ανταπόκρισης τάξης (classroom response systems), τα τεχνολογικά περιβάλλοντα 

μάθησης, οι τεχνικές εξόρυξης γνώσης από εκπαιδευτικά δεδομένα (educational data mining) και 

η ανάλυση μαθησιακών αποτελεσμάτων (learning analytics) μπορούν να βοηθήσουν τόσο τους 

εκπαιδευτικούς όσο και τους μαθητές για τη γεφύρωση του «κενού» μεταξύ του πού βρίσκονται 

οι μαθητές και πού πρέπει να είναι.  

Παρά το γεγονός ότι η έρευνα στον τομέα της διαμορφωτικής αξιολόγησης υποστηρίζει ότι τέτοιες 

διαδικασίες επηρεάζουν θετικά την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών, υπάρχουν μια σειρά από 

μετα-αναλύσεις που αμφισβητούν το επιχείρημα αυτό, δηλώνοντας ότι οι έρευνες που έγιναν 

μέχρι στιγμής δεν παρέχουν επαρκείς αποδείξεις. Για παράδειγμα, οι Kingston και Nash (2011, 

περίληψη) επανεξέτασαν πάνω από 300 μελέτες που ερεύνησαν την αποτελεσματικότητα της 

διαμορφωτικής αξιολόγησης υποστήριξαν ότι: «Πολλές από τις μελέτες είχαν σοβαρά σφάλματα 

στον ερευνητικό τους σχεδιασμό καταλήγοντας σε μη ερμηνεύσιμα αποτελέσματα. Μόνο 13 από 

τις μελέτες παρείχαν επαρκείς πληροφορίες για τον υπολογισμό των σχετικών μεγεθών επίδρασης 

στα μαθησιακά αποτελέσματα». Αυτό το επιχείρημα ήταν παρόμοιο με αυτό των Dunn και 

Mulvenon (2009, σ.1), οι οποίοι αμφισβήτησαν την εγκυρότητα της μετα-ανάλυσης των Black και 

Wiliam (1998a) καθώς οι έρευνες-δημοσιεύσεις που χρησιμοποιήθηκαν φάνηκε ότι είχαν 

«περιορισμένες εμπειρικές αποδείξεις» για την αποτελεσματικότητα της διαμορφωτικής 

αξιολόγησης σε σχέση με τα μαθησιακά αποτελέσματα. Τέτοιοι ισχυρισμοί δείχνουν την ανάγκη 

για καλύτερους σχεδιασμούς ερευνών στην προσπάθεια διερεύνησης της αποτελεσματικότητας 

των διαδικασιών και εργαλείων διαμορφωτικής αξιολόγησης εντός της τάξης, σε σχέση με τα 

μαθησιακά αποτελέσματα και την ανάπτυξη δεξιοτήτων των μαθητών. Όπως φαίνεται στο Μέρος 

3, η χρήση των τεχνολογιών που έχουν δυνατότητες καταγραφής των μαζικών δεδομένων των 

δραστηριοτήτων και συμπεριφορών των μαθητών, τόσο εντός μιας παραδοσιακής αίθουσας 

διδασκαλίας όσο και σε ένα εικονικό περιβάλλον μάθησης μπορεί να  βοηθήσει τους 

εκπαιδευτικούς και ερευνητές να συλλέξουν τέτοια εμπειρικά στοιχεία (Smith, 2007; Grob, 

Bensberg & Kaderali, 2004; Romero & Ventura, 2010). Πράγματι, σε πολλές από τις έρευνες που 

συζητήθηκαν στο Μέρος 3, έχει υποστηριχθεί ότι πολλά από τα στοιχεία που συλλέγονται με τη 

χρήση της τεχνολογίας (π.χ. σε εργαλεία ΤΕΜΠ) μπορούν επίσης να χρησιμοποιηθούν από τους 

ενδιαφερόμενους, διευθυντές του σχολείου και ερευνητές, έτσι ώστε να βελτιώσουν τον τρόπο 

που λειτουργεί ένα εκπαιδευτικό σύστημα (Fitch et al, 2008?. Grob, Bensberg & Kaderali, 2004).  

Η ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας, αποκάλυψε πολλά και διαφορετικά εργαλεία και 

τεχνολογίες που αναπτύσσονται από διάφορους ερευνητές και προγραμματιστές, ώστε να 
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υποστηριχθεί η διαμορφωτική αξιολόγηση, δείχνοντας έτσι τον όγκο των εξελίξεων στον τομέα 

αυτό. Ωστόσο, τα περισσότερα από αυτά τα εργαλεία και τεχνολογίες απαιτούν τη δημιουργία 

πολλών λογαριασμών τόσο από τους εκπαιδευτικούς όσο και από τους μαθητές έτσι ώστε να 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τους σκοπούς αυτούς. Η έρευνα υποστηρίζει ότι η ευκολία 

χρήσης ενός εργαλείου τόσο από τους εκπαιδευτικούς όσο και από τους μαθητές είναι ένας 

σημαντικός παράγοντας για τη χρήση του εργαλείου αυτού σε μακροπρόθεσμο ορίζοντα (Terzis & 

Economides, 2011). Μέχρι στιγμής, έχουν γίνει αρκετές προσπάθειες συνδυασμού και 

συγχώνευσης των υφιστάμενων εργαλείων και τεχνολογιών (π.χ. την ενσωμάτωση της πλατφόρμας 

Mahara για ePortfolios με την πλατφόρμα ΕΠΜ Moodle, δημιουργώντας τη συγχώνευση: 

Mahoodle) και αρκετές συζητήσεις για τις δυνατότητες των εν λόγω συγχωνεύσεων, προκειμένου 

να παρέχεται ένα πιο πλούσιο περιβάλλον μάθησης (δηλαδή Queirós , Oliveira, Leal & Moreira, 

2011). Έτσι, φαίνεται ότι η ανάπτυξη ενός νέου ή συγχωνεύσεις υφιστάμενων τεχνολογικά 

ενισχυμένων μαθησιακών περιβαλλόντων, έτσι ώστε να παρέχονται στους εκπαιδευτικούς και τους 

μαθητές τα εργαλεία και οι τεχνολογίες (π.χ. αυτά που απεικονίζονται στον Πίνακα 2 πιο πάνω) για 

να υποστηρίξουν τις διαδικασίες της διαμορφωτικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης σε ένα 

ενιαίο πλαίσιο/πλατφόρμα/τεχνολογία, θα μπορούσε να είναι σημαντικό.  

Ωστόσο, η χρήση της τεχνολογίας και των εργαλείων για την υποστήριξη εκπαιδευτικών και των 

μαθητών στη διαδικασία διαμορφωτικής αξιολόγησης απαιτεί ότι και οι δύο χρειάζεται να 

επαναπροσδιορίσουν τους ρόλους τους στη μαθησιακή διαδικασία, αλλά και να αναπτύξουν 

δεξιότητες ώστε να είναι σε θέση να τα χρησιμοποιούν αποτελεσματικά (Romero & Ventura, 2010; 

Ali , Asad, Gasevic et al., 2013). Η ανάλυση και η ερμηνεία, για παράδειγμα, μαζικών δεδομένων 

της συμπεριφοράς των μαθητών σε μια ηλεκτρονική πλατφόρμα είναι μια διαδικασία που δεν 

μπορούν όλοι οι εκπαιδευτικοί εύκολα να εκτελέσουν, καθώς απαιτεί ορισμένες δεξιότητες (Ali, 

Asad, Gasevic et al., 2013). Επιπλέον, η αποτελεσματική χρήση της ανατροφοδότησης απαιτεί τόσο 

οι εκπαιδευτικοί όσο και οι μαθητές να είναι σε θέση να έχουν μια κοινή κατανόηση των 

πληροφοριών που μοιράζονται και την ίδια στιγμή απαιτεί από τους μαθητές να είναι σε θέση να 

ενεργήσουν με βάση τις πληροφορίες που λαμβάνουν μέσω της ανατροφοδότησης, 

χρησιμοποιώντας υψηλότερες δεξιότητες, όπως αυτές του αναστοχασμού και της μεταγνώσης 

(Sadler, 1989; Havnes et al, 2012). Έτσι, τα εργαλεία και οι τεχνολογίες από μόνα τους δεν οδηγούν 

σε αποτελεσματική χρήση της διαδικασίας της διαμορφωτικής αξιολόγησης σε ένα εκπαιδευτικό 

πλαίσιο. Αντίθετα, απαιτείται τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι μαθητές (και μερικές φορές το 

σύνολο της σχολικής κοινότητας) να είναι σε θέση να χρησιμοποιούν τα εργαλεία και τις 

τεχνολογίες αποτελεσματικά. Ως εκ τούτου, εκτεταμένες επιμορφώσεις των εκπαιδευτικών και των 

μαθητών είναι απαραίτητες. Όπως ο Yorke (2003) προτείνει, ίσως είναι περισσότερο σημαντικό να 

εστιάσουμε σε τρόπους ανάπτυξης των δεξιοτήτων αξιολόγησης των μαθητών τόσο όσο δίνουμε 

έμφαση στην ενίσχυση των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών να παρέχουν ανατροφοδότηση, επειδή 

οι μαθητές συμμετέχουν πάντα στην αξιολόγηση και παρακολούθηση των εργασιών τους.  
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