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Περίληψη

Η αξιοποίηση ομαδοσυνεργατικών πρακτικών σε μι‐
κρές ομάδες, επιτρέπει στους συμμετέχοντες να μα‐
θαίνουν όχι μόνο μέσα από την πολυδιάστατη επεξερ‐
γασία μιας συγκεκριμένης θεματικής και ενός δεδο‐
μένου σώματος γνώσης, αλλά και μέσα από την αυ‐
θόρμητη επικοινωνία της εμπειρίας τους και την πολυ‐
φωνική κατανόηση της βιωμένης πραγματικότητάς 
τους. Η αναστοχαστική πρακτική προσφέρει στους 
συμμετέχοντες τη δυνατότητα να αναθεωρούν την 
εμπειρία τους, να αναλογίζονται το βίωμά τους και να 
ανασυγκροτούν με λειτουργικότερο τρόπο την αφήγη‐
σή τους για αυτό. Οι αναρτήσεις σε δημόσια, διασυν‐
δεδεμένα, ιστολόγια δημιουργούν την τεχνοκοινωνική 
βάση για την ανάπτυξη εξειδικευμένων μικροδικτύων 
πρακτικής και ενδυνάμωσης για τους συμμετέχοντες. 
Στη συγκεκριμένη εργασία, συνδυάζουμε αυτές τις 
τρεις συνιστώσες, (α) διεργασία ομάδας, (β) αναστοχα‐
στική πρακτική και (γ) ιστολόγια, σε ένα μοντέλο πανε‐
πιστημιακής εκπαίδευσης και μάθησης που αξιοποιεί 
τις συνέργειες και την επεξεργασία της υποκειμενικής 
πολυφωνικής εμπειρίας μέσα σε ένα πλαίσιο εμπιστο‐
σύνης και ασφάλειας. Η καινοτομία στο προτεινόμενο 
μοντέλο έγκειται στο ότι οι αναστοχασμοί στα προσω‐
πικά ιστολόγια των συμμετεχόντων αποτελούν την 
ουσιαστική επέκταση και συνέχεια μιας ομαδικής 
διεργασίας με νόημα, που ξεκινάει στο εδώ και στο 
τώρα των φυσικών συναντήσεων. Τα πρώτα ερευνητι‐
κά αποτελέσματα από την εφαρμογή αυτού του μο‐
ντέλου στην τριτοβάθμια εκπαίδευση παρουσιάζονται 
και αναλύονται. 

Λέξεις-Κλειδιά: διεργασία ομάδας, αναστοχαστική 
πρακτική, δίκτυα μάθησης, κοινότητες μάθησης, 
ομάδες ομοτίμων

Abstract

Collaborative work in small groups offers participants the 
opportunity to learn not only through the multilayered pro‐

cessing of a particular subject of a given body of know‐
ledge but also through the spontaneous and unprompted 
communication of the different perspectives, allowing for a 
multivoiced understanding of the subjective lived experi‐
ence. Additionally, reflective practice allows participants to 
revisit, understand more thoroughly, and revise their lived 
experiences, and, by doing so, redefine in a more em‐
powering way their personal narratives. Online blogging in 
public interconnected spaces forms the necessary techno-
social background for supporting the development of spe‐
cialized micro-networks of practice and empowerment for 
all the participants. In this work, we combine these three 
pillars, (a) group work, (b) reflective practice, and (c) online 
blogging, into a university teaching model that exploits 
synergies and creates a context of trust and commitment to 
share and learn in groups. The innovation in the proposed 
model lies in the utilization of the individual reflections on 
the participants’ blogs to extend online a meaningful face-
to-face group process that takes place in the hereandnow 
of the weekly group meetings. The first results from the 
pilot application of this model in higher education settings 
are presented and discussed. 

Key words: group work, reflective practice, learning net‐
works, learning communities, peer learning groups

1. Εισαγωγή

Σήμερα η δυναμική του διαδικτύου και των νέων κοι‐
νωνικών μέσων, όπως αυτή συν-καθορίζεται από τις 
τεχνολογικές εξελίξεις και την ανταπόκριση των αν‐
θρώπων σε αυτές, διαμορφώνει ένα νέο τοπίο οικολο‐
γιών μάθησης. Εγχειρήματα από τη βάση (bottom-up) 
και πληθοποριστικά εγχειρήματα (crowdsourcing) όπως 
αυτό της Wikipedia, διαμορφώνουν μια νέα συμμετοχι‐
κή κουλτούρα δράσης στο διαδίκτυο. Οι σημερινοί 
έφηβοι και νεαροί ενήλικες αναπτύσσονται, μαθαίνουν 
και εκπαιδεύονται σε ένα όλο και περισσότερο δικτυω‐
μένο κοινωνικό-πολιτισμικό περιβάλλον. Το διαδίκτυο, 
όπως διαμορφώθηκε τις τελευταίες δύο δεκαετίες με 
την άνοδο των εργαλείων του ιστού δεύτερης γενιάς 

και των νέων κοινωνικών μέσων, διευκολύνει την 
ενεργό συμμετοχή μιας κοινότητας ανθρώπων σε ένα 
εγχείρημα γνώσης, τη διαπραγμάτευση και τη συμπα‐
ραγωγή του νοήματος και του περιεχομένου μιας 
κοινότητας μάθησης. Σε αυτό το συγκείμενο, παραδο‐
σιακά πλέον εργαλεία, όπως είναι τα ιστολόγια, προτεί‐
νουμε να χρησιμοποιηθούν με ένα νέο τρόπο, ώστε να 
συμβάλουν στην ανάπτυξη μιας διαφορετικής κουλ‐
τούρας μάθησης και διδασκαλίας, στην υπηρεσία μιας 
ομαδικής διεργασίας με νόημα. Οι φοιτητές μπορούν 
πλέον να κατέχουν τα εργαλεία και τα μέσα της παρα‐
γωγής του περιεχομένου, εντάσσοντάς τα σε μια νέα 
οικολογία μάθησης και συγκροτώντας, τελικά, μια 
συλλογική αφήγηση της εν τω γίγνεσθαι μαθησιακής 
εμπειρίας τους και της δικτυωμένης ζωής τους. 

Στο παραπάνω γενικό πλαίσιο, στη συγκεκριμένη εργα‐
σία προτείνουμε ένα μοντέλο δικτυωμένης μάθησης 
και διδασκαλίας, που αξιοποιεί τη διεργασία ομάδας 
στις φυσικές συναντήσεις και την αναστοχαστική 
πρακτική στα προσωπικά ιστολόγια των συμμετε‐
χόντων. Το προτεινόμενο μοντέλο εφαρμόστηκε μέχρι 
σήμερα σε 14 εκπαιδευτικά εγχειρήματα τα τελευταία 
5 χρόνια. Ειδικότερα, εφαρμόστηκε σε μια σειρά προ‐
πτυχιακών μαθημάτων στο τμήμα Ψυχολογίας του 
Παντείου Πανεπιστημίου (οχτώ εξαμηνιαία μαθήματα) 
και σε μαθήματα των ετήσιων προγραμμάτων ΕΠΠΑΙΚ 
και ΠΕΣΥΠ της ΑΣΠΑΙΤΕ (έξι εξαμηνιαία μαθήματα), 
όπως φαίνεται αναλυτικά ανά ακαδημαϊκό έτος στον 
Πίνακα 1.

2. Διεργασία ομάδας: κατανοώντας μέσα από το σχετί‐
ζεσθαι

Η ομαδοσυνεργατική μάθηση και διδασκαλία αναφέρε‐
ται στη εργασία των μαθητών σε μικρές ομάδες, τόσο 
μικρές ώστε “ο κάθε μαθητής να μπορεί να συμμετέχει 
σε ένα σαφώς καθορισμένο μαθησιακό έργο. Επι‐
πλέον, οι μαθητές είναι σε θέση να ολοκληρώσουν το 
έργο τους , χωρίς άμεση εποπτεία από τον 
δάσκαλο” (Cohen & Lotan, 2014, σ. 1). Αποτελεί κοινή 
διαπίστωση ότι μαθαίνουμε καλύτερα κάτι, όταν μι‐
λάμε για αυτό, όταν το εξηγούμε ή όταν το επεξεργα‐
ζόμαστε μαζί με άλλους και ο καταλληλότερος χώρος 
για να το κάνουμε είναι μέσα στο πλαίσιο μιας μικρής 
ομάδας (Cohen & Lotan, 2014). Στην εργασία αυτή 

χρησιμοποιούμε τον όρο διεργασία ομάδας αναφε‐
ρόμενοι στις ομαδοσυνεργατικές προσεγγίσεις (group 
work), για να δώσουμε έμφαση στην αυθόρμητη 
ανάδυση αλληλουχίας γεγονότων όπως αυτή εκτυλίσ‐
σεται στην πορεία ζωής ενός συστήματος, εν προκει‐
μένω της ομάδας. Υπό αυτή τη θεώρηση, η εργασία 
των φοιτητών σε ομάδες αποτελεί μια διεργασία με 
διάρκεια, εκτυλίσσεται στον χρόνο, είναι συχνά 
απρόβλεπτη και επιτρέπει την ανάδυση της δημιουργι‐
κότητας και της καινοτομίας: “Όλοι θυμούνται ως 
αγαπημένη στιγμή στο σχολείο στιγμιότυπα από εκ‐
δρομές, διαλείμματα ή εξωσχολικές δραστηριότητες. 
Αυτή η προτίμηση υποδεικνύει τη σημασία της εμπειρί‐
ας που αναδύεται μέσα από την ελεύθερη συναλλαγή, 
που εμπεριέχει αυτόνομη και ομαδική δράση με αρκε‐
τά απρόβλεπτα, δεν είναι προσχεδιασμένη και προσα‐
νατολίζεται στην ανίχνευση νέων πραγμάτων“ (Πο‐
λέμη-Τοδούλου, 2010, σ. 88). Η διεργασία ομάδας είναι 
ζωντανή και εν τω γίγνεσθαι, εξελίσσεται στον χρόνο 
και η πορεία της εξαρτάται από την ποιότητα των 
σχέσεων που αναπτύσσονται μεταξύ των συμμετε‐
χόντων και ανάμεσα στους συμμετέχοντες και τον 
συντονιστή της ομάδας. Ιδιαίτερα κρίσιμο είναι το 
κατάλληλο συγκινησιακό κλίμα ασφάλειας και εμπιστο‐
σύνης (Γουρνάς, 2011). 

Οι Goleman και Senge (2014) προτείνουν μια προσέγγι‐
ση στην εκπαίδευση η οποία εστιάζει σε τρείς κρίσιμες 
ομάδες δεξιοτήτων: (α) την εστίαση στον εαυτό (σύν‐
δεση με τον εσωτερικό μας κόσμο), (β) την εστίαση 
στους άλλους (σύνδεση και κατανόηση της πραγματι‐
κότητάς τους) και (γ) την εστίαση στο πλαίσιο (σύνδε‐
ση με το ευρύτερο συγκείμενο και τα αλληλεξαρτώμε‐
να συστήματα). Την καλλιέργεια αυτής της τριπλής 
εστίασης την επιδιώκουμε μέσα από ένα συστηματικό 
σχήμα διαδοχικών μεταβάσεων από το άτομο, στο 
ζευγάρι, τη μικρή ομάδα και, καταληκτικά, την ολο‐
μέλεια των φοιτητών (Brailas, Koskinas, & Alexias, 2017· 
Polychroni, Gournas, & Sakkas, 2008), όπως απεικονίζε‐
ται στην Εικόνα 1. Αυτή η διαδικασία μεταβάσεων 
μπορεί να συμβεί σε διαδοχικούς κύκλους, δηλαδή 
ενώ οι φοιτητές έχουν έρθει σε ολομέλεια, μπορούν 
να ξαναγυρίσουν σε μικρές ομάδες ή σε ζευγάρια για 
να επεξεργαστούν κάτι ακόμα περισσότερο. 

Με την προτεινόμενη σταδιακή μετάβαση στην ολο‐
μέλεια της εκπαιδευτικής ομάδας διασφαλίζεται ότι 
όλες οι φωνές έχουν χώρο να ακουστούν και ότι η 
τελική σύνθεση θα είναι πολύ πιο πλήρης και πλούσια. 
Ωστόσο, αν και αυτή η σταδιακή μετάβαση διασφαλίζει 
ότι οι ατομικές φωνές δεν χάνονται, αυτό δεν σημαί‐
νει ότι φτάνουν αυτούσιες στην ολομέλεια: μπορεί να 
μετασχηματιστούν μέσα από τις συνέργειες που ανα‐
πτύσσονται και να εξελιχθούν σταδιακά (Μπράιλας, 
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πλέον, οι μαθητές είναι σε θέση να ολοκληρώσουν το 
έργο τους , χωρίς άμεση εποπτεία από τον 
δάσκαλο” (Cohen & Lotan, 2014, σ. 1). Αποτελεί κοινή 
διαπίστωση ότι μαθαίνουμε καλύτερα κάτι, όταν μι‐
λάμε για αυτό, όταν το εξηγούμε ή όταν το επεξεργα‐
ζόμαστε μαζί με άλλους και ο καταλληλότερος χώρος 
για να το κάνουμε είναι μέσα στο πλαίσιο μιας μικρής 
ομάδας (Cohen & Lotan, 2014). Στην εργασία αυτή 

χρησιμοποιούμε τον όρο διεργασία ομάδας αναφε‐
ρόμενοι στις ομαδοσυνεργατικές προσεγγίσεις (group 
work), για να δώσουμε έμφαση στην αυθόρμητη 
ανάδυση αλληλουχίας γεγονότων όπως αυτή εκτυλίσ‐
σεται στην πορεία ζωής ενός συστήματος, εν προκει‐
μένω της ομάδας. Υπό αυτή τη θεώρηση, η εργασία 
των φοιτητών σε ομάδες αποτελεί μια διεργασία με 
διάρκεια, εκτυλίσσεται στον χρόνο, είναι συχνά 
απρόβλεπτη και επιτρέπει την ανάδυση της δημιουργι‐
κότητας και της καινοτομίας: “Όλοι θυμούνται ως 
αγαπημένη στιγμή στο σχολείο στιγμιότυπα από εκ‐
δρομές, διαλείμματα ή εξωσχολικές δραστηριότητες. 
Αυτή η προτίμηση υποδεικνύει τη σημασία της εμπειρί‐
ας που αναδύεται μέσα από την ελεύθερη συναλλαγή, 
που εμπεριέχει αυτόνομη και ομαδική δράση με αρκε‐
τά απρόβλεπτα, δεν είναι προσχεδιασμένη και προσα‐
νατολίζεται στην ανίχνευση νέων πραγμάτων“ (Πο‐
λέμη-Τοδούλου, 2010, σ. 88). Η διεργασία ομάδας είναι 
ζωντανή και εν τω γίγνεσθαι, εξελίσσεται στον χρόνο 
και η πορεία της εξαρτάται από την ποιότητα των 
σχέσεων που αναπτύσσονται μεταξύ των συμμετε‐
χόντων και ανάμεσα στους συμμετέχοντες και τον 
συντονιστή της ομάδας. Ιδιαίτερα κρίσιμο είναι το 
κατάλληλο συγκινησιακό κλίμα ασφάλειας και εμπιστο‐
σύνης (Γουρνάς, 2011). 

Οι Goleman και Senge (2014) προτείνουν μια προσέγγι‐
ση στην εκπαίδευση η οποία εστιάζει σε τρείς κρίσιμες 
ομάδες δεξιοτήτων: (α) την εστίαση στον εαυτό (σύν‐
δεση με τον εσωτερικό μας κόσμο), (β) την εστίαση 
στους άλλους (σύνδεση και κατανόηση της πραγματι‐
κότητάς τους) και (γ) την εστίαση στο πλαίσιο (σύνδε‐
ση με το ευρύτερο συγκείμενο και τα αλληλεξαρτώμε‐
να συστήματα). Την καλλιέργεια αυτής της τριπλής 
εστίασης την επιδιώκουμε μέσα από ένα συστηματικό 
σχήμα διαδοχικών μεταβάσεων από το άτομο, στο 
ζευγάρι, τη μικρή ομάδα και, καταληκτικά, την ολο‐
μέλεια των φοιτητών (Brailas, Koskinas, & Alexias, 2017· 
Polychroni, Gournas, & Sakkas, 2008), όπως απεικονίζε‐
ται στην Εικόνα 1. Αυτή η διαδικασία μεταβάσεων 
μπορεί να συμβεί σε διαδοχικούς κύκλους, δηλαδή 
ενώ οι φοιτητές έχουν έρθει σε ολομέλεια, μπορούν 
να ξαναγυρίσουν σε μικρές ομάδες ή σε ζευγάρια για 
να επεξεργαστούν κάτι ακόμα περισσότερο. 

Με την προτεινόμενη σταδιακή μετάβαση στην ολο‐
μέλεια της εκπαιδευτικής ομάδας διασφαλίζεται ότι 
όλες οι φωνές έχουν χώρο να ακουστούν και ότι η 
τελική σύνθεση θα είναι πολύ πιο πλήρης και πλούσια. 
Ωστόσο, αν και αυτή η σταδιακή μετάβαση διασφαλίζει 
ότι οι ατομικές φωνές δεν χάνονται, αυτό δεν σημαί‐
νει ότι φτάνουν αυτούσιες στην ολομέλεια: μπορεί να 
μετασχηματιστούν μέσα από τις συνέργειες που ανα‐
πτύσσονται και να εξελιχθούν σταδιακά (Μπράιλας, 
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2018). Αυτό είναι και το ζητούμενο, όχι το απλό άθροι‐
σμα, αλλά το νέο όλον που θα αναδυθεί μέσα από τη 
μετακίνηση των επιμέρους. Κλειδί στη διεργασία της 
ολομέλειας είναι η τελική σύνθεση των φωνών που θα 
επιχειρήσει να κάνει ο συντονιστής, ο οποίος χρειάζε‐
ται: “να αφουγκράζεται την αλληλουχία και να φροντί‐
ζει να συνενώνει εμπειρίες και μηνύματα ατόμων, 
μικρών ομάδων, ολομέλειας” (Πολέμη-Τοδούλου, 2011, 
σ. 49). Ο ρόλος του διδάσκοντα είναι να αναπτύσσει 
“αληθινές κοινότητες στοχαστικού δια-λόγου που 
οδηγεί στη δράση” (Βαϊκούση, 2019, σ. 69). Ο διδάσκο‐
ντας-συντονιστής αναλαμβάνει τον ρόλο του καταλύ‐
τη και ρυθμιστή της ομαδικής διεργασίας Ca-Re 
(Catalyzing – Regulatory) (Polemi-Todoulou, 2018). 

Με την προσθήκη ομαδοσυνεργατικών περιόδων βιω‐
ματικής μάθησης (learning by doing), η διδασκαλία 
γίνεται περισσότερο διαδραστική στο σύνολό της και 
εμπλέκει τους συμμετέχοντες σε μια ομαδική συναλ‐
λαγή μέσα σε ένα πλαίσιο ασφάλειας και εμπιστοσύνης 
(Brailas, Avani, et al., 2017), με σταδιακή μετάβαση από 
τη δυάδα, στη μικρή ομάδα και στην ολομέλεια. Ο 
εκπαιδευτικός έχει ιδιαίτερα ενεργό ρόλο, όχι μόνος 
ως διδάσκων αλλά και ως συντονιστής της ομαδικής 
διεργασίας. Στο προτεινόμενο μοντέλο, η ομαδοσυ‐
νεργατική διδασκαλία εναλλάσσεται με περιόδους 
διάλεξης, όπου ο εκπαιδευτής διδάσκει το γνωστικό 
αντικείμενο και απαρτιώνει τη δουλειά που έχει γίνει 
στις μικρές ομάδες. Σε αυτή τη θεώρηση, η εκπαιδευ‐
τική ομάδα στο σύνολό της αντιμετωπίζεται ως ένα 
ζωντανό, μη γραμμικό, σύστημα, ως ένας αυτοποιητι‐
κός οργανισμός μάθησης με αναδυόμενες ιδιότητες 
(Maturana & Varela, 1992· Senge, 2006). Η ομάδα γίνεται 
μεγαλύτερη από το άθροισμα των μερών της 
(Meadows & Wright, 2009) και μπορεί να απαντήσει στην 
αγωνία των εκπαιδευομένων που “ενώ βιώνουν τη 
συνεχώς μεταβαλλόμενη πραγματικότητα και την 
ανάγκη προσαρμογής σε αυτή μέσω της εκπαίδευσής 
τους και της απόκτησης νέας γνώσης, δεν είναι σε 
θέση να γνωρίζουν τον τρόπο και το αντικείμενο που 
θα μελετήσουν” (Κωσταρά, 2019, σ. 124). Οι άνθρωποι 
σήμερα χρειάζεται να λειτουργούν σε συνθήκες αβε‐
βαιότητας, αφήνοντας πίσω τους ότι δεν λειτουργεί 
πλέον και αποκτώντας ένα λειτουργικό ρεπερτόριο 
συμπεριφορών (Kokkos, 2015). Έτσι, απώτερος σκοπός 
της διεργασίας του μαθήματος είναι να δημιουργεί 
κάθε φορά το κατάλληλο παιδαγωγικό πλαίσιο, ώστε οι 

συμμετέχοντες να αναπτύσσουν εκείνες τις προσωπι‐
κές και ομαδικές δεξιότητες που θα τους επιτρέπουν 
να ανταπεξέρχονται στις προκλήσεις και τις αντιξοότη‐
τες μιας σύγχρονης κοινωνικής πραγματικότητας 
συνεχών αλλαγών και αποσταθεροποίησης (Bauman, 
2007· Brailas, Koskinas, et al., 2017). 

3. Αναστοχαστική πρακτική και ιστολόγια

Ο αναστοχασμός ως πρακτική είναι ιδιαίτερα χρήσιμος 
στους επαγγελματίες ψυχικής υγείας, στους εκπαιδευ‐
τικούς, όπως και σε άλλους επαγγελματίες που δου‐
λεύουν με ανθρώπινα συστήματα, γιατί τους επιτρέπει 
να μαθαίνουν μέσα από την εμπειρία τους, να μοιράζο‐
νται αυτή τη γνώση με άλλους επαγγελματίες και, 
τελικά, να ενδυναμώνονται και να αναπτύσσονται στο 
επαγγελματικό τους ρόλο (Boud & Walker, 1998· Brailas, 
Koskinas, & Alexias, 2016). Ο όρος reflective practice 
έγινε ευρύτερα γνωστός μέσα από τη δουλειά του 
Donald Schön (1983). Η αναστοχαστική πρακτική αναζη‐
τεί την πλαισιοθετημένη γνώση που υπάρχει στους 
ανθρώπους και η οποία όταν μοιράζεται και επικοινω‐
νείται, με τον κατάλληλο τρόπο και στο κατάλληλο 
πλαίσιο εμπιστοσύνης και ασφάλειας, γίνεται ευκαιρία 
μάθησης, ενδυνάμωσης και ανθεκτικότητας (Εικόνα 
2). Σε αντίθετη περίπτωση, αυτή η γνώση παραμένει 
“παγιδευμένη” και αναξιοποίητη (Owen, 2008). Παρα‐
δείγματα επιτυχημένης αναστοχαστικής πρακτικής σε 
ομάδες αποτελούν οι άτυπες ομάδες εποπτείας ομοτί‐
μων (peer supervision groups) ή οι διάφορες ομάδες 
υποστήριξης ανθρώπων που βρίσκονται στη διαδικασία 
απεξάρτησης, όπως είναι οι Ανώνυμοι Αλκοολικοί. 

Στο προτεινόμενο μοντέλο διεργασίας ομάδας και 
αναστοχαστικής πρακτικής σε ιστολόγια, οι συμμε‐
τέχοντες φοιτητές δημιουργούν τα προσωπικό τους 
ιστολόγια σε μια διαδικτυακή πλατφόρμα (πχ. edublogs, 
wordpress) και αναρτούν εκεί τους προσωπικούς τους 
αναστοχασμούς. Η χρήση ενός δημόσιου διαδικτυα‐
κού χώρου θεωρούμε ότι είναι μια πολύ σημαντική 

παράμετρος στη διαδικασία της ομαδικής αναστοχα‐
στικής πρακτικής για τρεις βασικούς λόγους. Ο 
πρώτος λόγος είναι ότι έτσι οι φοιτητές χρειάζεται να 
είναι περισσότερο συστηματικοί και οργανωμένοι στον 
λόγο τους, αφού απευθύνονται σε ένα ευρύτερο κοινό 
και οι αναρτήσεις τους μπορούν να διαβαστούν από 
όλα τα μέλη της εκπαιδευτικής τους ομάδας και, δυνη‐
τικά, από τον οποιοδήποτε διαδικτυακό επισκέπτη του 
ιστολογίου τους. Ταυτόχρονα, η ίδια η πράξη της 
συγγραφής του προσωπικού αναστοχασμού αποτελεί 
μια διαμορφωτική εμπειρία για το ανθρώπινο υποκεί‐
μενο. Οι συμμετέχοντες συγκροτούν με διαφορετικό 
τρόπο την αφήγησή τους για μια εμπειρία από τη στιγ‐
μή που την αποτυπώνουν γραπτά. Ο τρίτος λόγος είναι 
ότι 'τα γραπτά μένουν'. Ένα ιστολόγιο αποτυπώνει τη 
σκέψη μας στο δεδομένο ιστορικό-πολιτισμικό συγκεί‐
μενο που ζούμε και γράφουμε, και μας επιτρέπει, σε 
βάθος χρόνου, να παρατηρήσουμε την εξέλιξή μας, 
την πρόοδο που έχουμε κάνει, να ξαναθυμηθούμε 
αργότερα πλευρές του εαυτού μας, που αναδύθηκαν 
υπό συγκεκριμένες συνθήκες στη ζωή μας. Με αυτό 
τον τρόπο ένα τέτοιο ιστολόγιο αποτελεί ζωντανή 
καταγραφή, ένα αποτύπωμα μιας εξελισσόμενης διερ‐
γασίας, ένα αυτο-εθνογραφικό ερευνητικό τεκμήριο 
και μια προσωπική κληρονομιά για τον κάθε ένα συμ‐
μετέχοντα. 

Ωστόσο, οφείλουμε να επισημάνουμε ότι οι πληροφο‐
ρίες που διακινούνται μέσω των αναστοχασμών σε 
δημόσια ιστολόγια, δεν μπορεί να είναι ιδιαίτερα προ‐
σωπικές ή να αφορούν ευαίσθητα δεδομένα, όπως, για 
παράδειγμα, σε μια αναστοχαστική ομάδα ειδικών 
ψυχικής υγείας. Τέτοιοι είδους αναστοχασμοί δεν 
μπορούν να γίνονται σε δημόσια ιστολόγια, και συνι‐
στούμε ούτε ακόμα και σε ιδιωτικά. Το προτεινόμενο 
δημόσιο σύστημα αναστοχασμών είναι λειτουργικό, 
όταν μια ομάδα φοιτητών ή άλλων εκπαιδευομένων 
αναστοχάζονται την εμπειρία τους και την κατανόησή 
τους αναφορικά με τις θεματικές ενός εκπαιδευτικού 
προγράμματος. Και σε αυτήν ακόμα την περίπτωση, 
προτείνουμε τη χρήση ψευδωνύμων (nicknames) για 
την προστασία της ιδιωτικότητας των συμμετεχόντων. 
Μια τεχνολογία που μπορεί να χρησιμοποιηθεί εναλλα‐
κτικά, όταν απαιτείται προστασία των προσωπικών 
δεδομένων μιας τοπικής κοινότητας, είναι τα τοπικά 
αυτόνομα δίκτυα DIY (Do It Yourself), που μπορούν να 
αναπτυχθούν εύκολα με έναν υπολογιστή χαμηλού 
κόστους (όπως το RaspberryPi) και δωρεάν ανοικτό 
λογισμικό εξυπηρετητή, όπως το mazi-zone (Antoniadis, 
2018). 

Αυτό που κάνει τη διαφορά στο προτεινόμενο μοντέλο 
είναι ότι οι αναστοχασμοί στα προσωπικά ιστολόγια 
των συμμετεχόντων αποτελούν την ουσιαστική 
επέκταση και συνέχεια μιας ομαδικής διεργασίας με 
νόημα που ξεκινάει στο εδώ και στο τώρα της φυσικής 
συνάντησης των φοιτητών. Οι αρχικές οδηγίες που 
δίνονται στους φοιτητές έχουν συνήθως την εξής 
μορφή: “Το αναστοχαστικό ιστολόγημα που χρειάζεται 
να γράψετε και να αναρτήσετε στο ιστολόγιο (κάθε 
εβδομάδα - περίπου 250 λέξεις) αναφέρεται στο βίωμά 
σας σε σχέση με τη διεργασία του μαθήματος, δηλαδή 
πώς εσείς νιώσατε κατά τη διάρκεια της συνάντησης, 
τι σας διακίνησε γνωστικά και συναισθηματικά, τι 
σκεφτήκατε, τι σας προβλημάτισε, πού σας πήγε το 
μάθημα, τι συνειρμούς κάνατε, τι θέλετε να μοιραστεί‐
τε”. Σχηματικά, το προτεινόμενο μοντέλο διεργασίας 
ομάδας στις φυσικές συναντήσεις που ακολουθείται 
από αναστοχαστική πρακτική σε ιστολόγια, απεικονίζε‐
ται στην Εικόνα 3. Τα προσωπικά ιστολόγια των συμμε‐
τεχόντων διασυνδέονται μεταξύ τους μέσω ενός 
κεντρικού ιστότοπου, που λειτουργεί ως συγκεντρω‐
τής (hub) των επιμέρους προσωπικών αναστοχασμών. 
Ο συγκεντρωτής δεν αντιγράφει τα επιμέρους ιστολο‐
γήματα των φοιτητών, απλά προσφέρει μια λίστα με 
υπερσυνδέσεις (hyperlinks) προς αυτά. Οι φοιτητές 
διατηρούν την ιδιοκτησία των αναστοχασμών τους. 

Το σύστημα των αυτόνομων αλλά διασυνδεδεμένων 
προσωπικών ιστολογίων των φοιτητών αποτελεί ένα 
ενιαίο όλον. Τα επιμέρους ιστολόγια διαμορφώνουν με 
τη δράση τους το υπερκείμενο σύστημα, και ταυ‐
τόχρονα διαμορφώνονται από το όλον που συγκρο‐
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2018). Αυτό είναι και το ζητούμενο, όχι το απλό άθροι‐
σμα, αλλά το νέο όλον που θα αναδυθεί μέσα από τη 
μετακίνηση των επιμέρους. Κλειδί στη διεργασία της 
ολομέλειας είναι η τελική σύνθεση των φωνών που θα 
επιχειρήσει να κάνει ο συντονιστής, ο οποίος χρειάζε‐
ται: “να αφουγκράζεται την αλληλουχία και να φροντί‐
ζει να συνενώνει εμπειρίες και μηνύματα ατόμων, 
μικρών ομάδων, ολομέλειας” (Πολέμη-Τοδούλου, 2011, 
σ. 49). Ο ρόλος του διδάσκοντα είναι να αναπτύσσει 
“αληθινές κοινότητες στοχαστικού δια-λόγου που 
οδηγεί στη δράση” (Βαϊκούση, 2019, σ. 69). Ο διδάσκο‐
ντας-συντονιστής αναλαμβάνει τον ρόλο του καταλύ‐
τη και ρυθμιστή της ομαδικής διεργασίας Ca-Re 
(Catalyzing – Regulatory) (Polemi-Todoulou, 2018). 

Με την προσθήκη ομαδοσυνεργατικών περιόδων βιω‐
ματικής μάθησης (learning by doing), η διδασκαλία 
γίνεται περισσότερο διαδραστική στο σύνολό της και 
εμπλέκει τους συμμετέχοντες σε μια ομαδική συναλ‐
λαγή μέσα σε ένα πλαίσιο ασφάλειας και εμπιστοσύνης 
(Brailas, Avani, et al., 2017), με σταδιακή μετάβαση από 
τη δυάδα, στη μικρή ομάδα και στην ολομέλεια. Ο 
εκπαιδευτικός έχει ιδιαίτερα ενεργό ρόλο, όχι μόνος 
ως διδάσκων αλλά και ως συντονιστής της ομαδικής 
διεργασίας. Στο προτεινόμενο μοντέλο, η ομαδοσυ‐
νεργατική διδασκαλία εναλλάσσεται με περιόδους 
διάλεξης, όπου ο εκπαιδευτής διδάσκει το γνωστικό 
αντικείμενο και απαρτιώνει τη δουλειά που έχει γίνει 
στις μικρές ομάδες. Σε αυτή τη θεώρηση, η εκπαιδευ‐
τική ομάδα στο σύνολό της αντιμετωπίζεται ως ένα 
ζωντανό, μη γραμμικό, σύστημα, ως ένας αυτοποιητι‐
κός οργανισμός μάθησης με αναδυόμενες ιδιότητες 
(Maturana & Varela, 1992· Senge, 2006). Η ομάδα γίνεται 
μεγαλύτερη από το άθροισμα των μερών της 
(Meadows & Wright, 2009) και μπορεί να απαντήσει στην 
αγωνία των εκπαιδευομένων που “ενώ βιώνουν τη 
συνεχώς μεταβαλλόμενη πραγματικότητα και την 
ανάγκη προσαρμογής σε αυτή μέσω της εκπαίδευσής 
τους και της απόκτησης νέας γνώσης, δεν είναι σε 
θέση να γνωρίζουν τον τρόπο και το αντικείμενο που 
θα μελετήσουν” (Κωσταρά, 2019, σ. 124). Οι άνθρωποι 
σήμερα χρειάζεται να λειτουργούν σε συνθήκες αβε‐
βαιότητας, αφήνοντας πίσω τους ότι δεν λειτουργεί 
πλέον και αποκτώντας ένα λειτουργικό ρεπερτόριο 
συμπεριφορών (Kokkos, 2015). Έτσι, απώτερος σκοπός 
της διεργασίας του μαθήματος είναι να δημιουργεί 
κάθε φορά το κατάλληλο παιδαγωγικό πλαίσιο, ώστε οι 

συμμετέχοντες να αναπτύσσουν εκείνες τις προσωπι‐
κές και ομαδικές δεξιότητες που θα τους επιτρέπουν 
να ανταπεξέρχονται στις προκλήσεις και τις αντιξοότη‐
τες μιας σύγχρονης κοινωνικής πραγματικότητας 
συνεχών αλλαγών και αποσταθεροποίησης (Bauman, 
2007· Brailas, Koskinas, et al., 2017). 

3. Αναστοχαστική πρακτική και ιστολόγια

Ο αναστοχασμός ως πρακτική είναι ιδιαίτερα χρήσιμος 
στους επαγγελματίες ψυχικής υγείας, στους εκπαιδευ‐
τικούς, όπως και σε άλλους επαγγελματίες που δου‐
λεύουν με ανθρώπινα συστήματα, γιατί τους επιτρέπει 
να μαθαίνουν μέσα από την εμπειρία τους, να μοιράζο‐
νται αυτή τη γνώση με άλλους επαγγελματίες και, 
τελικά, να ενδυναμώνονται και να αναπτύσσονται στο 
επαγγελματικό τους ρόλο (Boud & Walker, 1998· Brailas, 
Koskinas, & Alexias, 2016). Ο όρος reflective practice 
έγινε ευρύτερα γνωστός μέσα από τη δουλειά του 
Donald Schön (1983). Η αναστοχαστική πρακτική αναζη‐
τεί την πλαισιοθετημένη γνώση που υπάρχει στους 
ανθρώπους και η οποία όταν μοιράζεται και επικοινω‐
νείται, με τον κατάλληλο τρόπο και στο κατάλληλο 
πλαίσιο εμπιστοσύνης και ασφάλειας, γίνεται ευκαιρία 
μάθησης, ενδυνάμωσης και ανθεκτικότητας (Εικόνα 
2). Σε αντίθετη περίπτωση, αυτή η γνώση παραμένει 
“παγιδευμένη” και αναξιοποίητη (Owen, 2008). Παρα‐
δείγματα επιτυχημένης αναστοχαστικής πρακτικής σε 
ομάδες αποτελούν οι άτυπες ομάδες εποπτείας ομοτί‐
μων (peer supervision groups) ή οι διάφορες ομάδες 
υποστήριξης ανθρώπων που βρίσκονται στη διαδικασία 
απεξάρτησης, όπως είναι οι Ανώνυμοι Αλκοολικοί. 

Στο προτεινόμενο μοντέλο διεργασίας ομάδας και 
αναστοχαστικής πρακτικής σε ιστολόγια, οι συμμε‐
τέχοντες φοιτητές δημιουργούν τα προσωπικό τους 
ιστολόγια σε μια διαδικτυακή πλατφόρμα (πχ. edublogs, 
wordpress) και αναρτούν εκεί τους προσωπικούς τους 
αναστοχασμούς. Η χρήση ενός δημόσιου διαδικτυα‐
κού χώρου θεωρούμε ότι είναι μια πολύ σημαντική 

παράμετρος στη διαδικασία της ομαδικής αναστοχα‐
στικής πρακτικής για τρεις βασικούς λόγους. Ο 
πρώτος λόγος είναι ότι έτσι οι φοιτητές χρειάζεται να 
είναι περισσότερο συστηματικοί και οργανωμένοι στον 
λόγο τους, αφού απευθύνονται σε ένα ευρύτερο κοινό 
και οι αναρτήσεις τους μπορούν να διαβαστούν από 
όλα τα μέλη της εκπαιδευτικής τους ομάδας και, δυνη‐
τικά, από τον οποιοδήποτε διαδικτυακό επισκέπτη του 
ιστολογίου τους. Ταυτόχρονα, η ίδια η πράξη της 
συγγραφής του προσωπικού αναστοχασμού αποτελεί 
μια διαμορφωτική εμπειρία για το ανθρώπινο υποκεί‐
μενο. Οι συμμετέχοντες συγκροτούν με διαφορετικό 
τρόπο την αφήγησή τους για μια εμπειρία από τη στιγ‐
μή που την αποτυπώνουν γραπτά. Ο τρίτος λόγος είναι 
ότι 'τα γραπτά μένουν'. Ένα ιστολόγιο αποτυπώνει τη 
σκέψη μας στο δεδομένο ιστορικό-πολιτισμικό συγκεί‐
μενο που ζούμε και γράφουμε, και μας επιτρέπει, σε 
βάθος χρόνου, να παρατηρήσουμε την εξέλιξή μας, 
την πρόοδο που έχουμε κάνει, να ξαναθυμηθούμε 
αργότερα πλευρές του εαυτού μας, που αναδύθηκαν 
υπό συγκεκριμένες συνθήκες στη ζωή μας. Με αυτό 
τον τρόπο ένα τέτοιο ιστολόγιο αποτελεί ζωντανή 
καταγραφή, ένα αποτύπωμα μιας εξελισσόμενης διερ‐
γασίας, ένα αυτο-εθνογραφικό ερευνητικό τεκμήριο 
και μια προσωπική κληρονομιά για τον κάθε ένα συμ‐
μετέχοντα. 

Ωστόσο, οφείλουμε να επισημάνουμε ότι οι πληροφο‐
ρίες που διακινούνται μέσω των αναστοχασμών σε 
δημόσια ιστολόγια, δεν μπορεί να είναι ιδιαίτερα προ‐
σωπικές ή να αφορούν ευαίσθητα δεδομένα, όπως, για 
παράδειγμα, σε μια αναστοχαστική ομάδα ειδικών 
ψυχικής υγείας. Τέτοιοι είδους αναστοχασμοί δεν 
μπορούν να γίνονται σε δημόσια ιστολόγια, και συνι‐
στούμε ούτε ακόμα και σε ιδιωτικά. Το προτεινόμενο 
δημόσιο σύστημα αναστοχασμών είναι λειτουργικό, 
όταν μια ομάδα φοιτητών ή άλλων εκπαιδευομένων 
αναστοχάζονται την εμπειρία τους και την κατανόησή 
τους αναφορικά με τις θεματικές ενός εκπαιδευτικού 
προγράμματος. Και σε αυτήν ακόμα την περίπτωση, 
προτείνουμε τη χρήση ψευδωνύμων (nicknames) για 
την προστασία της ιδιωτικότητας των συμμετεχόντων. 
Μια τεχνολογία που μπορεί να χρησιμοποιηθεί εναλλα‐
κτικά, όταν απαιτείται προστασία των προσωπικών 
δεδομένων μιας τοπικής κοινότητας, είναι τα τοπικά 
αυτόνομα δίκτυα DIY (Do It Yourself), που μπορούν να 
αναπτυχθούν εύκολα με έναν υπολογιστή χαμηλού 
κόστους (όπως το RaspberryPi) και δωρεάν ανοικτό 
λογισμικό εξυπηρετητή, όπως το mazi-zone (Antoniadis, 
2018). 

Αυτό που κάνει τη διαφορά στο προτεινόμενο μοντέλο 
είναι ότι οι αναστοχασμοί στα προσωπικά ιστολόγια 
των συμμετεχόντων αποτελούν την ουσιαστική 
επέκταση και συνέχεια μιας ομαδικής διεργασίας με 
νόημα που ξεκινάει στο εδώ και στο τώρα της φυσικής 
συνάντησης των φοιτητών. Οι αρχικές οδηγίες που 
δίνονται στους φοιτητές έχουν συνήθως την εξής 
μορφή: “Το αναστοχαστικό ιστολόγημα που χρειάζεται 
να γράψετε και να αναρτήσετε στο ιστολόγιο (κάθε 
εβδομάδα - περίπου 250 λέξεις) αναφέρεται στο βίωμά 
σας σε σχέση με τη διεργασία του μαθήματος, δηλαδή 
πώς εσείς νιώσατε κατά τη διάρκεια της συνάντησης, 
τι σας διακίνησε γνωστικά και συναισθηματικά, τι 
σκεφτήκατε, τι σας προβλημάτισε, πού σας πήγε το 
μάθημα, τι συνειρμούς κάνατε, τι θέλετε να μοιραστεί‐
τε”. Σχηματικά, το προτεινόμενο μοντέλο διεργασίας 
ομάδας στις φυσικές συναντήσεις που ακολουθείται 
από αναστοχαστική πρακτική σε ιστολόγια, απεικονίζε‐
ται στην Εικόνα 3. Τα προσωπικά ιστολόγια των συμμε‐
τεχόντων διασυνδέονται μεταξύ τους μέσω ενός 
κεντρικού ιστότοπου, που λειτουργεί ως συγκεντρω‐
τής (hub) των επιμέρους προσωπικών αναστοχασμών. 
Ο συγκεντρωτής δεν αντιγράφει τα επιμέρους ιστολο‐
γήματα των φοιτητών, απλά προσφέρει μια λίστα με 
υπερσυνδέσεις (hyperlinks) προς αυτά. Οι φοιτητές 
διατηρούν την ιδιοκτησία των αναστοχασμών τους. 

Το σύστημα των αυτόνομων αλλά διασυνδεδεμένων 
προσωπικών ιστολογίων των φοιτητών αποτελεί ένα 
ενιαίο όλον. Τα επιμέρους ιστολόγια διαμορφώνουν με 
τη δράση τους το υπερκείμενο σύστημα, και ταυ‐
τόχρονα διαμορφώνονται από το όλον που συγκρο‐
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τούν με τη δράση τους (κυκλική αιτιότητα). Υπηρετεί‐
ται έτσι η συστημική αρχή της αυτονομίας μέσα από 
και για την αλληλεξάρτηση (Polemi-Todoulou, 2018· 
Vassiliou & Vassiliou, 1982). Κάθε ένας αναστοχασμός 
συν-καθορίζει τους υπόλοιπους αναστοχασμούς και η 
συνολική κουλτούρα που αναδύεται από τη δράση των 
συμμετεχόντων διαμορφώνει το πλαίσιο και το συγκεί‐
μενο, μέσα στο οποίο νοηματοδοτείται εκ νέου ο κάθε 
επιμέρους αναστοχασμός. Είναι τελείως διαφορετικό 
να διαβαστεί κάποιος από τους παραγόμενους αναστο‐
χασμούς τυχαία από κάποιον επισκέπτη στο διαδίκτυο, 
σε σχέση με το να διαβαστεί στο συγκείμενο των 
υπολοίπων αναστοχασμών του μαθήματος και στο 
συγκείμενο των φυσικών συναντήσεων που τους πυ‐
ροδότησε. Όταν το άθροισμα των φοιτητών αρχίζει 
και συγκροτείται σε μια συνεκτική ομάδα, κάθε ατομι‐
κός αναστοχασμός εμπεριέχει, απαρτιώνει και μετου‐
σιώνει τις φωνές των υπόλοιπων συμμετεχόντων της 
ομάδας σε ένα πολυφωνικό σύνολο. 

4. Μεθοδολογία

4.1 Ερευνητικός σκοπός

Η προσέγγιση στη συγκεκριμένη ποιοτική έρευνα είναι 
φαινομενολογική (Leavy, 2017· Willig, 2013). Σκοπός της 
παρούσας εργασίας αποτελεί η περιγραφή του θεωρη‐
τικού μοντέλου και η κατανόηση της πρόσληψής του 
από τους φοιτητές. Κύριο ερευνητικό ερώτημα αποτε‐
λεί το πώς βιώνουν οι φοιτητές τη συμμετοχή τους σε 
μια εκπαιδευτική παρέμβαση με βάση το προτεινόμενο 
μοντέλο.

4.2 Συλλογή εμπειρικών δεδομένων

Κατά τη διάρκεια εφαρμογής αυτού του μοντέλου τα 
τελευταία πέντε χρόνια, οι συμμετέχοντες φοιτητές 
έγραψαν εκατοντάδες αναστοχασμούς στα προσωπικά 
τους ιστολόγια. Τα εμπειρικά δεδομένα που χρησιμο‐
ποιούμε εδώ, προέρχονται από δύο ομάδες εστια‐
σμένης συζήτησης, οι οποίες πραγματοποιήθηκαν για 
την αξιολόγηση μιας συγκεκριμένης εκπαιδευτικής 
παρέμβασης που έγινε κατά το εαρινό εξάμηνο του 
ακαδημαϊκού έτους 2015-16. Η παρέμβαση πραγματο‐
ποιήθηκε σε ένα προπτυχιακό μάθημα επιλογής στο 
Τμήμα Ψυχολογίας του Παντείου Πανεπιστημίου και 
συμμετείχαν 26 φοιτητές με τα προσωπικά τους ιστο‐
λόγια. Το κεντρικό ιστολόγιο (hub) του συγκεκριμένου 
μαθήματος είναι προσβάσιμο στη διεύθυνση: https://
hub2001.wordpress.com. Στις δύο ομάδες εστίασης 
συμμετείχαν επτά και τέσσερις φοιτητές αντίστοιχα 
και πραγματοποιήθηκαν μετά τη λήξη της εξεταστικής 
περιόδου, την πρώτη εβδομάδα του Ιουλίου. Τις 
ομάδες εστίασης συντόνιζαν κάθε φορά δύο ερευνη‐
τές συνεργάτες του διδάσκοντα (και κύριου ερευνη‐

τή). Ο διδάσκοντας επέλεξε να μην συμμετέχει στη 
διεξαγωγή των ομάδων εστίασης, ούτε ως συντονι‐
στής ούτε ως παρατηρητής, προκειμένου να επηρε‐
άσει όσο γίνεται λιγότερο την έκφραση των φοιτητών 
(Bloor, Frankland, Thomas, & Robson, 2001· Stewart, 
Shamdasani, & Rook, 2007).

4.3 Μέθοδος Ανάλυσης

Τα εμπειρικά δεδομένα που προέκυψαν από τις απομα‐
γνητοφωνήσεις των ομάδων εστιασμένης συζήτησης 
υποβλήθηκαν σε θεματική ανάλυση (Braun & Clarke, 
2006· Willig, 2013· Yukhymenko, Brown, Lawless, 
Brodowinska, & Mullin, 2014), προκειμένου να εντοπι‐
στούν οι βασικές θεματικές που αναδύονται.

Σκοπός της διερεύνησης των κεντρικών θεματικών 
αξόνων δεν είναι απλά η αξιολόγηση και η τεκμηρίωση 
μιας συγκεκριμένης εκπαιδευτικής παρέμβασης, αλλά 
η πολυδιάστατη κατανόηση μιας ευρύτερης θεωρητι‐
κής προσέγγισης  και θεωρητικού μοντέλου (Livesey & 
Runeson, 2018).

4.4 Εγκυρότητα, Αξιοπιστία και Περιορισμοί 

Η παρούσα εργασία αποτελεί μια πλαισιοθετημένη 
περιγραφή ενός μοντέλου ανάπτυξης δικτύων μάθη‐
σης ομοτίμων και οργανισμών μάθησης που αξιοποιεί 
τη διεργασία ομάδας στις φυσικές συναντήσεις, ακο‐
λουθούμενη από διαδικτυακή αναστοχαστική πρακτι‐
κή. Ένας περιορισμός της έρευνας είναι ότι, ενώ το 
μοντέλο αυτό δοκιμάστηκε συνολικά σε δεκατέσσερα 
προπτυχιακά και μεταπτυχιακά μαθήματα, υπάρχουν 
ερευνητικά αποτελέσματα (ομάδες εστίασης) από μια 
μόνο προσφορά του. Ο λόγος είναι ότι ελλείψει χρημα‐
τοδότησης ή άλλων πόρων δεν ήταν δυνατή σε πρακτι‐
κό επίπεδο η συστηματική συλλογή εμπειρικών δεδο‐
μένων από τις υπόλοιπες παρεμβάσεις και οι εκτιμή‐
σεις για αυτές περιορίζονται στις αυτο-εθνογραφικές 
αναφορές των συγγραφέων του άρθρου που συμμετεί‐
χαν στα εγχειρήματα ως διδάσκοντες, ως συνεργάτες 
ή ως συμμετέχοντες φοιτητές. Ένας άλλος περιορι‐
σμός της έρευνας είναι ότι για το προτεινόμενο μο‐
ντέλο δεν αναπτύχθηκε κάποιος πειραματικός σχεδια‐
σμός που θα επέτρεπε την ακριβή αξιολόγηση του 
μαθησιακού αποτελέσματος στους φοιτητές για κάθε 
ένα από τα συγκεκριμένα μαθήματα. Ένας τέτοιος 
πειραματικός, ή οιονεί πειραματικός, σχεδιασμός είναι 
εξαιρετικά δύσκολος στην υλοποίησή του για οικονο‐
μικούς και ηθικούς λόγους σε πραγματικές εκπαιδευτι‐
κές συνθήκες. Επίσης, συχνά οι μάχιμοι εκπαιδευτικοί 
δημιουργούν και δοκιμάζουν τεχνικές στην εκπαιδευ‐
τική τους πράξη, χωρίς να έχουν εξ αρχής σχεδιάσει 
κάτι για ερευνητικούς σκοπούς (Perneger & Hudelson, 
2004). Ωστόσο, χρειάζεται να επισημάνουμε ότι σκοπός 

της εργασίας αυτής δεν ήταν εξαρχής η γενίκευση 
των αποτελεσμάτων ή η εκτίμηση του αποτελέσματος 
στη διδακτέα ύλη, αλλά η πλούσια πλαισιοθετημένη 
περιγραφή του μοντέλου, ενός μοντέλου που μπορεί 
να παράγει γνώση μέσα από τις συνέργειες των μελών 
μιας ομάδας, ώστε να είναι δυνατόν ο αναγνώστης να 
το κατανοήσει στο συγκείμενό του και να εκτιμήσει ο 
ίδιος αν μπορεί να αποτελέσει ένα χρήσιμο εργαλείο 
για εφαρμογή στη δουλειά του (Baxter & Jack, 2008· 
Boling, 2010). 

5. Αποτελέσματα

Στη συνέχεια παραθέτουμε τις θεματικές που προέκυ‐
ψαν από την ανάλυση και χαρακτηριστικά αποσπάσμα‐
τα από τις ομάδες εστιασμένης συζήτησης για κάθε 
μία θεματική.

(α) Μου επιτρέπεται να μην γνωρίζω κάτι και αυτή η 
διαπίστωση αποτελεί την αφετηρία για τη γνώση. Φαί‐
νεται ότι στην τυπική εκπαίδευση συχνά ντρεπόμαστε 
για κάτι που δεν ξέρουμε και συχνά φοβόμαστε το 
λάθος: “ήταν το πρώτο μάθημα που μπορούσα να πω 
ό,τι θέλω χωρίς, χωρίς να ακούσω κάποιο σχόλιο, γιατί 
πολύ συχνά ακούω στο αμφιθέατρο κάποιο σχόλιο ή 
ότι αυτό που θα πεις δε θα αρέσει στον άλλο. Και μου 
άρεσε που άκουγε με προσοχή και ο καθηγητής… Κι 
αυτό πάλι δεν το είχα ξαναδεί, γιατί άλλοι καθηγητές 
λόγω των γνώσεών τους είναι πιο υπεροπτικοί, δε 
θέλουν να ακούσουν αυτό που θέλεις να του πεις. Και 
μου άρεσε που θέλανε όλοι να ακούσουν τις γνώμες 
μας. Αυτό.” (ομάδα εστίασης 1).

O καθηγητής δεν είναι πια απρόσιτος, ο σοφός επί της 
σκηνής (sage on the stage) στον οποίο οι φοιτητές δεν 
τολμούν να απευθύνονται όταν δεν αισθάνονται 
απόλυτα σίγουροι. Αντίθετα, ο καθηγητής υιοθετεί μια 
(β) καταξιωτική προσέγγιση (appreciative), εστιάζοντας 
συνεχώς στο θετικό που ενυπάρχει σε κάθε κατάστα‐
ση, ακόμα και στο λάθος: “εμένα μου έλειπε πάρα πολύ 
από τη σχολή στο σύνολο, να νιώθω ότι μπορώ να πω 
την άποψή μου. Ένιωθα σε κάποια μαθήματα ότι οι 
τοποθετήσεις έπρεπε να είναι άκρως επεξεργασμένες 
για να μπορούν να ειπωθούν στον καθηγητή και εμένα 
αυτό μου έκοβε από τη φόρα του να πω μια απορία 
μου, γιατί σκεφτόμουν ότι ίσως θα ακουστεί χαζή. Ενώ 
σε αυτό το μάθημα μίλησα όσο δεν έχω μιλήσει συνο‐
λικά όλα αυτά τα χρόνια στη σχολή. Ένιωθα ότι δεν 
υπήρχε κριτική. Και αυτό με βοήθησε στο να μπορώ να 
μιλάω γενικά στη ζωή μου, να εκφράζομαι· ότι υπάρχει 
αυτή η αποδοχή. Και όταν δεν υπάρχει, τέλος πάντων, 
απλώς να ρωτάω. … γιατί έτσι θα μάθω” (ομάδα εστία‐
σης 1).

Το προτεινόμενο μοντέλο διδασκαλίας μπορεί να 

φαίνεται στους φοιτητές αρχικά ξένο και χωρίς νόημα. 
Σε αυτό το σημείο, στην αρχή του εγχειρήματος, απαι‐
τείται (γ) σεβασμός στον χρόνο και τη διεργασία. 
Χρειάζεται υπομονή και επιμονή από τη μεριά του 
διδάσκοντα, ώστε να κατανοήσουν τελικά οι φοιτητές 
τη δυναμική του εγχειρήματος: “Οφείλω να παραδε‐
χθώ ότι στην αρχή δεν είχα πειστεί για αυτή την ιδέα 
των αναστοχασμών, γιατί πίστευα ότι θα παρέμεναν 
επιφανειακές παρατηρήσεις, επαναλαμβάνοντας απλά 
ότι έχει ειπωθεί στην τελευταία διάλεξη. Αλλά μέσα 
από τις βδομάδες που περνούσαν συνειδητοποίησα ότι 
όλοι γινόμασταν σιγά-σιγά πιο καίριοι στη θεματική 
του μαθήματος και ότι την παίρναμε κατά κάποιο 
τρόπο μαζί μας στο σπίτι. Και μετά ξεκινήσαμε να 
επεξεργαζόμαστε τις θεματικές βαθύτερα και να τις 
συνδέουμε με την καθημερινή μας ζωή. Πρόκειται για 
ένα ενδιαφέρον τρόπο διδασκαλίας και μάθησης από 
κοινού τον οποίο δεν ήξερα προηγουμένως και με 
εξέπληξε πολύ θετικά” (ομάδα εστίασης 2).

(δ) Ενσυναίσθηση, το να μπορείς να μπαίνεις στα πα‐
πούτσια του άλλου και να αναγνωρίζεις διαφορετικές 
οπτικές είναι πολύ σημαντική δεξιότητα για τους φοι‐
τητές και ο καθηγητής είναι ο πρώτος που χρειάζεται 
να δώσει αυτό το παράδειγμα: “Απλά είδα ότι αν δεν 
πηγαίνεις ξεροκέφαλος, και λες ότι θα πάω να πω τη 
γνώμη μου αλλά θα ακούσω και τις άλλες, αυτό εμένα 
προσωπικά μου έδωσε πάρα πολύ τροφή για σκέψη. 
Γιατί είχα έρθει πολύ απόλυτα στο μάθημα… Αλλά 
άκουσα και κάποιες άλλες φωνές… Και άρχισα να το 
βλέπω λίγο πιο συνειδητοποιημένα” (ομάδα εστίασης 
1). 

(ε) Προσωπικός χώρος έκφρασης. Είναι πολύ σημαντι‐
κή η δυνατότητα που δίνεται να επικοινωνήσεις τις 
σκέψεις σου στον δικό σου χρόνο και με τον δικό σου 
τρόπο, στο προσωπικό σου ιστολόγιο: “Εγώ μπορεί να 
μην ήθελα να μιλήσω, αλλά με την ασφάλεια πίσω από 
την οθόνη ήταν πιο εύκολο. Δεν ένιωθα την πίεση γι’ 
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τούν με τη δράση τους (κυκλική αιτιότητα). Υπηρετεί‐
ται έτσι η συστημική αρχή της αυτονομίας μέσα από 
και για την αλληλεξάρτηση (Polemi-Todoulou, 2018· 
Vassiliou & Vassiliou, 1982). Κάθε ένας αναστοχασμός 
συν-καθορίζει τους υπόλοιπους αναστοχασμούς και η 
συνολική κουλτούρα που αναδύεται από τη δράση των 
συμμετεχόντων διαμορφώνει το πλαίσιο και το συγκεί‐
μενο, μέσα στο οποίο νοηματοδοτείται εκ νέου ο κάθε 
επιμέρους αναστοχασμός. Είναι τελείως διαφορετικό 
να διαβαστεί κάποιος από τους παραγόμενους αναστο‐
χασμούς τυχαία από κάποιον επισκέπτη στο διαδίκτυο, 
σε σχέση με το να διαβαστεί στο συγκείμενο των 
υπολοίπων αναστοχασμών του μαθήματος και στο 
συγκείμενο των φυσικών συναντήσεων που τους πυ‐
ροδότησε. Όταν το άθροισμα των φοιτητών αρχίζει 
και συγκροτείται σε μια συνεκτική ομάδα, κάθε ατομι‐
κός αναστοχασμός εμπεριέχει, απαρτιώνει και μετου‐
σιώνει τις φωνές των υπόλοιπων συμμετεχόντων της 
ομάδας σε ένα πολυφωνικό σύνολο. 

4. Μεθοδολογία

4.1 Ερευνητικός σκοπός

Η προσέγγιση στη συγκεκριμένη ποιοτική έρευνα είναι 
φαινομενολογική (Leavy, 2017· Willig, 2013). Σκοπός της 
παρούσας εργασίας αποτελεί η περιγραφή του θεωρη‐
τικού μοντέλου και η κατανόηση της πρόσληψής του 
από τους φοιτητές. Κύριο ερευνητικό ερώτημα αποτε‐
λεί το πώς βιώνουν οι φοιτητές τη συμμετοχή τους σε 
μια εκπαιδευτική παρέμβαση με βάση το προτεινόμενο 
μοντέλο.

4.2 Συλλογή εμπειρικών δεδομένων

Κατά τη διάρκεια εφαρμογής αυτού του μοντέλου τα 
τελευταία πέντε χρόνια, οι συμμετέχοντες φοιτητές 
έγραψαν εκατοντάδες αναστοχασμούς στα προσωπικά 
τους ιστολόγια. Τα εμπειρικά δεδομένα που χρησιμο‐
ποιούμε εδώ, προέρχονται από δύο ομάδες εστια‐
σμένης συζήτησης, οι οποίες πραγματοποιήθηκαν για 
την αξιολόγηση μιας συγκεκριμένης εκπαιδευτικής 
παρέμβασης που έγινε κατά το εαρινό εξάμηνο του 
ακαδημαϊκού έτους 2015-16. Η παρέμβαση πραγματο‐
ποιήθηκε σε ένα προπτυχιακό μάθημα επιλογής στο 
Τμήμα Ψυχολογίας του Παντείου Πανεπιστημίου και 
συμμετείχαν 26 φοιτητές με τα προσωπικά τους ιστο‐
λόγια. Το κεντρικό ιστολόγιο (hub) του συγκεκριμένου 
μαθήματος είναι προσβάσιμο στη διεύθυνση: https://
hub2001.wordpress.com. Στις δύο ομάδες εστίασης 
συμμετείχαν επτά και τέσσερις φοιτητές αντίστοιχα 
και πραγματοποιήθηκαν μετά τη λήξη της εξεταστικής 
περιόδου, την πρώτη εβδομάδα του Ιουλίου. Τις 
ομάδες εστίασης συντόνιζαν κάθε φορά δύο ερευνη‐
τές συνεργάτες του διδάσκοντα (και κύριου ερευνη‐

τή). Ο διδάσκοντας επέλεξε να μην συμμετέχει στη 
διεξαγωγή των ομάδων εστίασης, ούτε ως συντονι‐
στής ούτε ως παρατηρητής, προκειμένου να επηρε‐
άσει όσο γίνεται λιγότερο την έκφραση των φοιτητών 
(Bloor, Frankland, Thomas, & Robson, 2001· Stewart, 
Shamdasani, & Rook, 2007).

4.3 Μέθοδος Ανάλυσης

Τα εμπειρικά δεδομένα που προέκυψαν από τις απομα‐
γνητοφωνήσεις των ομάδων εστιασμένης συζήτησης 
υποβλήθηκαν σε θεματική ανάλυση (Braun & Clarke, 
2006· Willig, 2013· Yukhymenko, Brown, Lawless, 
Brodowinska, & Mullin, 2014), προκειμένου να εντοπι‐
στούν οι βασικές θεματικές που αναδύονται.

Σκοπός της διερεύνησης των κεντρικών θεματικών 
αξόνων δεν είναι απλά η αξιολόγηση και η τεκμηρίωση 
μιας συγκεκριμένης εκπαιδευτικής παρέμβασης, αλλά 
η πολυδιάστατη κατανόηση μιας ευρύτερης θεωρητι‐
κής προσέγγισης  και θεωρητικού μοντέλου (Livesey & 
Runeson, 2018).

4.4 Εγκυρότητα, Αξιοπιστία και Περιορισμοί 

Η παρούσα εργασία αποτελεί μια πλαισιοθετημένη 
περιγραφή ενός μοντέλου ανάπτυξης δικτύων μάθη‐
σης ομοτίμων και οργανισμών μάθησης που αξιοποιεί 
τη διεργασία ομάδας στις φυσικές συναντήσεις, ακο‐
λουθούμενη από διαδικτυακή αναστοχαστική πρακτι‐
κή. Ένας περιορισμός της έρευνας είναι ότι, ενώ το 
μοντέλο αυτό δοκιμάστηκε συνολικά σε δεκατέσσερα 
προπτυχιακά και μεταπτυχιακά μαθήματα, υπάρχουν 
ερευνητικά αποτελέσματα (ομάδες εστίασης) από μια 
μόνο προσφορά του. Ο λόγος είναι ότι ελλείψει χρημα‐
τοδότησης ή άλλων πόρων δεν ήταν δυνατή σε πρακτι‐
κό επίπεδο η συστηματική συλλογή εμπειρικών δεδο‐
μένων από τις υπόλοιπες παρεμβάσεις και οι εκτιμή‐
σεις για αυτές περιορίζονται στις αυτο-εθνογραφικές 
αναφορές των συγγραφέων του άρθρου που συμμετεί‐
χαν στα εγχειρήματα ως διδάσκοντες, ως συνεργάτες 
ή ως συμμετέχοντες φοιτητές. Ένας άλλος περιορι‐
σμός της έρευνας είναι ότι για το προτεινόμενο μο‐
ντέλο δεν αναπτύχθηκε κάποιος πειραματικός σχεδια‐
σμός που θα επέτρεπε την ακριβή αξιολόγηση του 
μαθησιακού αποτελέσματος στους φοιτητές για κάθε 
ένα από τα συγκεκριμένα μαθήματα. Ένας τέτοιος 
πειραματικός, ή οιονεί πειραματικός, σχεδιασμός είναι 
εξαιρετικά δύσκολος στην υλοποίησή του για οικονο‐
μικούς και ηθικούς λόγους σε πραγματικές εκπαιδευτι‐
κές συνθήκες. Επίσης, συχνά οι μάχιμοι εκπαιδευτικοί 
δημιουργούν και δοκιμάζουν τεχνικές στην εκπαιδευ‐
τική τους πράξη, χωρίς να έχουν εξ αρχής σχεδιάσει 
κάτι για ερευνητικούς σκοπούς (Perneger & Hudelson, 
2004). Ωστόσο, χρειάζεται να επισημάνουμε ότι σκοπός 

της εργασίας αυτής δεν ήταν εξαρχής η γενίκευση 
των αποτελεσμάτων ή η εκτίμηση του αποτελέσματος 
στη διδακτέα ύλη, αλλά η πλούσια πλαισιοθετημένη 
περιγραφή του μοντέλου, ενός μοντέλου που μπορεί 
να παράγει γνώση μέσα από τις συνέργειες των μελών 
μιας ομάδας, ώστε να είναι δυνατόν ο αναγνώστης να 
το κατανοήσει στο συγκείμενό του και να εκτιμήσει ο 
ίδιος αν μπορεί να αποτελέσει ένα χρήσιμο εργαλείο 
για εφαρμογή στη δουλειά του (Baxter & Jack, 2008· 
Boling, 2010). 
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Στη συνέχεια παραθέτουμε τις θεματικές που προέκυ‐
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τα από τις ομάδες εστιασμένης συζήτησης για κάθε 
μία θεματική.

(α) Μου επιτρέπεται να μην γνωρίζω κάτι και αυτή η 
διαπίστωση αποτελεί την αφετηρία για τη γνώση. Φαί‐
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πολύ συχνά ακούω στο αμφιθέατρο κάποιο σχόλιο ή 
ότι αυτό που θα πεις δε θα αρέσει στον άλλο. Και μου 
άρεσε που άκουγε με προσοχή και ο καθηγητής… Κι 
αυτό πάλι δεν το είχα ξαναδεί, γιατί άλλοι καθηγητές 
λόγω των γνώσεών τους είναι πιο υπεροπτικοί, δε 
θέλουν να ακούσουν αυτό που θέλεις να του πεις. Και 
μου άρεσε που θέλανε όλοι να ακούσουν τις γνώμες 
μας. Αυτό.” (ομάδα εστίασης 1).

O καθηγητής δεν είναι πια απρόσιτος, ο σοφός επί της 
σκηνής (sage on the stage) στον οποίο οι φοιτητές δεν 
τολμούν να απευθύνονται όταν δεν αισθάνονται 
απόλυτα σίγουροι. Αντίθετα, ο καθηγητής υιοθετεί μια 
(β) καταξιωτική προσέγγιση (appreciative), εστιάζοντας 
συνεχώς στο θετικό που ενυπάρχει σε κάθε κατάστα‐
ση, ακόμα και στο λάθος: “εμένα μου έλειπε πάρα πολύ 
από τη σχολή στο σύνολο, να νιώθω ότι μπορώ να πω 
την άποψή μου. Ένιωθα σε κάποια μαθήματα ότι οι 
τοποθετήσεις έπρεπε να είναι άκρως επεξεργασμένες 
για να μπορούν να ειπωθούν στον καθηγητή και εμένα 
αυτό μου έκοβε από τη φόρα του να πω μια απορία 
μου, γιατί σκεφτόμουν ότι ίσως θα ακουστεί χαζή. Ενώ 
σε αυτό το μάθημα μίλησα όσο δεν έχω μιλήσει συνο‐
λικά όλα αυτά τα χρόνια στη σχολή. Ένιωθα ότι δεν 
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μιλάω γενικά στη ζωή μου, να εκφράζομαι· ότι υπάρχει 
αυτή η αποδοχή. Και όταν δεν υπάρχει, τέλος πάντων, 
απλώς να ρωτάω. … γιατί έτσι θα μάθω” (ομάδα εστία‐
σης 1).

Το προτεινόμενο μοντέλο διδασκαλίας μπορεί να 

φαίνεται στους φοιτητές αρχικά ξένο και χωρίς νόημα. 
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τείται (γ) σεβασμός στον χρόνο και τη διεργασία. 
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ότι έχει ειπωθεί στην τελευταία διάλεξη. Αλλά μέσα 
από τις βδομάδες που περνούσαν συνειδητοποίησα ότι 
όλοι γινόμασταν σιγά-σιγά πιο καίριοι στη θεματική 
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κοινού τον οποίο δεν ήξερα προηγουμένως και με 
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(δ) Ενσυναίσθηση, το να μπορείς να μπαίνεις στα πα‐
πούτσια του άλλου και να αναγνωρίζεις διαφορετικές 
οπτικές είναι πολύ σημαντική δεξιότητα για τους φοι‐
τητές και ο καθηγητής είναι ο πρώτος που χρειάζεται 
να δώσει αυτό το παράδειγμα: “Απλά είδα ότι αν δεν 
πηγαίνεις ξεροκέφαλος, και λες ότι θα πάω να πω τη 
γνώμη μου αλλά θα ακούσω και τις άλλες, αυτό εμένα 
προσωπικά μου έδωσε πάρα πολύ τροφή για σκέψη. 
Γιατί είχα έρθει πολύ απόλυτα στο μάθημα… Αλλά 
άκουσα και κάποιες άλλες φωνές… Και άρχισα να το 
βλέπω λίγο πιο συνειδητοποιημένα” (ομάδα εστίασης 
1). 

(ε) Προσωπικός χώρος έκφρασης. Είναι πολύ σημαντι‐
κή η δυνατότητα που δίνεται να επικοινωνήσεις τις 
σκέψεις σου στον δικό σου χρόνο και με τον δικό σου 
τρόπο, στο προσωπικό σου ιστολόγιο: “Εγώ μπορεί να 
μην ήθελα να μιλήσω, αλλά με την ασφάλεια πίσω από 
την οθόνη ήταν πιο εύκολο. Δεν ένιωθα την πίεση γι’ 
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αυτό το λόγο, επειδή είχα αυτή την εναλλακτική. 
Ακόμη κι αν στο μάθημα δεν ήθελα να πω τίποτα, έλε‐
γα θα τα πω στο blog μου με την ησυχία μου, όποτε 
θέλω και όπως θέλω. Και όντως πας ένα βήμα παρα‐
πέρα” (ομάδα εστίασης 2). 

(στ) Τόσο, όσο. Σε ένα τυπικό ακαδημαϊκό πλαίσιο, 
όπου οι συμμετέχοντες έχουν εκπαιδευτεί για χρόνια 
στη μετωπική διδασκαλία και αναμένουν έναν καθηγη‐
τή αυθεντία στον ρόλο του σοφού επί σκηνής, ο δι‐
δάσκοντας θα πρέπει να ισορροπεί προσεκτικά ανάμε‐
σα στις περιόδους ομαδοσυνεργατικής δράσης και 
στις περιόδους παραδοσιακής διάλεξης: “σίγουρα όλοι 
θα βρήκαμε ενότητες που μας ενδιαφέρουν. Ίσως, 
εντάξει, και με βάση αυτό που είπε ο 4, να ήταν πολλές 
φορές η διαδικασία σε βάρος του περιεχομένου πολ‐
λές φορές. Αλλά δεν είναι πρόβλημα αυτό, γιατί έτσι κι 
αλλιώς το βρίσκεις αυτό. Η διαδικασία η ίδια ήταν 
πολύ ωφέλιμη νομίζω” (ομάδα εστίασης 1).

(ζ) Συμπερίληψη. Ο εκπαιδευτής, όντας στον ρόλο του 
συντονιστή της ομαδικής διεργασίας, χρειάζεται να 
είναι ενήμερος και να μεριμνεί ώστε η διεργασία της 
ομάδας να αξιοποιεί τις ενδεχόμενες κρίσεις χωρίς να 
παράγει αποδιοπομπαίους τράγους. Καμία φωνή δεν 
περισσεύει και η διαφορετική άποψη στην ομάδα μπο‐
ρεί να είναι η διαφορά που θα κάνει τη διαφορά, ο 
ρόλος που ωθεί το συνολικό σύστημα να βελτιωθεί: 
“Εγώ προσωπικά νιώθω ότι δεν πήρα κάτι από το μάθη‐
μα και δεν έμαθα κάτι καινούριο. Επίσης νομίζω ότι με 
αυτόν τον τρόπο προσέγγισης όπου υπάρχει μια ομάδα 
και μια κοινή γνώση, πολλές φορές επηρεαζόμαστε, 
δεν μπορούμε να πούμε τη γνώμη μας, επηρεαζόμαστε 
από τον άλλον, νιώθουμε μια πίεση στην έκφραση της 
άποψής μας και δεν να είσαι βέβαιος ότι ο καθένας θα 
λέει ελεύθερα αυτό που πιστεύει. Παρόλα αυτά αυτό 
το μάθημα κίνησε τις σκέψεις μου και τους προβλημα‐
τισμούς μου” (ομάδα εστίασης 1).

(η) Δημιουργικότητα. Οι συμμετέχοντες νοιώθουν τη 
χαρά της ατομικής δημιουργίας και παραγωγής και 
καλλιεργείται η αίσθηση της ισοτιμίας στην ομότιμη 
παραγωγή της ομάδας: “ναι είναι σοκ, γιατί είναι σοκ; 
Είναι σοκ γιατί δεν έχουμε μάθει να το κάνουμε αυτό. 
Και έχουμε μάθει όχι μόνο να μας δίνουν μια αρχική 
καθοδήγηση, αλλά έχουμε μάθει να γράφουμε πολύ 
συγκεκριμένα πράγματα, είναι πολύ ωραίο να θεμε‐
λιώνεται και η δημιουργικότητα σαν ρεπερτόριο συ‐
μπεριφοράς” (ομάδα εστίασης 1). “Στο τέλος εγώ κα‐
τέληγα περήφανη γιατί έλεγα κοίτα τι δημιούργησα, 
έχω ένα blog με 10 καταχωρήσεις και έχω φτιάξει και 
ένα βίντεο που είναι στο YouTube… τα έχω κάνει εγώ 
μόνη” (ομάδα εστίασης 2). “εκ των υστέρων νιώθω ότι 
ήταν ένα μάθημα στο οποίο αισθανόμουν πάρα πολύ 
ισότιμη με τους άλλους και ένα μάθημα από το οποίο 

πήρα πάρα πολλά πράγματα” (ομάδα εστίασης 1).

6. Συζήτηση

Ως συνδεδεμένη μάθηση μπορεί να ορισθεί η μάθηση 
που αναπτύσσει συνδέσεις μεταξύ των εκπαιδευο‐
μένων, μεταξύ των εκπαιδευομένων και των δα‐
σκάλων, όπως και μεταξύ της μαθητικής κοινότητας 
στο σύνολό της με τους διαθέσιμους μαθησιακούς 
πόρους (Goodyear, Banks, Hodgson, & McConnell, 2004). 
Είναι όμως μόνο θέμα της ύπαρξης και μόνο των συν‐
δέσεων ή έχει σημασία και η ποιότητά τους; Όταν σε 
μια ομάδα κάθε μέλος νοιώθει ασφαλές να εμπιστευ‐
τεί και να εκφράσει τη γνώμη του, την άγνοιά του ή τη 
διαφορά του, τότε η ομάδα στο σύνολό της γίνεται 
περισσότερο πολυφωνική, περισσότερο ενήμερη και 
δημιουργική στη λήψη αποφάσεων. Η μειοψηφία που 
τολμά να αρθρώνει τον λόγο της ωθεί τους υπόλοι‐
πους να επεξεργαστούν τα διαθέσιμα δεδομένα πιο 
διεξοδικά και με περισσότερη ενσυνειδητότητα 
(Zimbardo, 2008). Αυτό φαίνεται να το είχε αντιληφθεί 
πολύ νωρίτερα ο Σωκράτης όπου “προσποιούνταν 
άγνοια σχετικά με το υπό επεξεργασία ζήτημα, τεχνική 
που πολλές φορές θεωρήθηκε ειρωνεία, ώστε να 
διαμορφώνει ένα περιβάλλον αβίαστης έκφρασης του 
συνομιλητή” (Κωσταρά, 2019, σ. 129). 

Βασικό χαρακτηριστικό του προτεινόμενου μοντέλου 
είναι ότι η διαδικτυακή πρακτική των αναστοχασμών 
έπεται κάθε μίας φυσικής συνάντησης όπου οι συμμε‐
τέχοντες δουλεύουν ομαδοσυνεργατικά για μεγάλα 
διαστήματα. Δηλαδή οι ατομικοί αναστοχασμοί αποτε‐
λούν εξαρχής προϊόντα μιας ομαδικής δραστηριότη‐
τας. Ταυτόχρονα, οι αναστοχασμοί των συμμετε‐
χόντων συγκροτούν μια συλλογική αφήγηση (Μπράι‐
λας, 2014), την προφορική ιστορία της κοινότητάς 
τους (Casiello & Villarruel, 2011). Μέσα σε αυτή τη συλ‐
λογική αφήγηση νοηματοδοτείσαι και η ομαδική διερ‐
γασία, καθώς το νόημα αναδύεται μέσα από την αν‐
θρώπινη δράση και αλληλεπίδραση (Ράικου & Καραλής, 
2019).

Σε κάθε ένα από τα 14 εξαμηνιαία μαθήματα (Πίνακας 
1) που εφαρμόσαμε το προτεινόμενο μοντέλο συμμε‐
τείχαν με προσωπικά ιστολόγια από 10 μέχρι 40 φοιτη‐
τές περίπου. Δηλαδή γενικά το μοντέλο εφαρμόστηκε 
σε μαθήματα με σχετικά λίγους ενεργούς φοιτητές 
(φοιτητές που συμμετέχουν συστηματικά στις φυσικές 
συναντήσεις σε εβδομαδιαία βάση). Επομένως, η 
εμπειρία μας από την εφαρμογή του μοντέλου δεν 
αφορά ακαδημαϊκά μαθήματα με περισσότερους ενερ‐
γούς φοιτητές. Ωστόσο, από αυτή την εφαρμογή του 
μοντέλου μέχρι σήμερα, η εκτίμησή μας είναι ότι για 
μαθήματα με πάνω από 20 συμμετέχοντες, ο διδάσκο‐
ντας θα χρειαστεί να πλαισιωθεί από μια ομάδα υπο‐
στήριξης, ώστε να μπορεί να παρακολουθεί ουσιαστικά 
την σκέψη των φοιτητών (Μπράιλας, 2018), όπως αυτή 
εξελίσσεται μέσα από τους εβδομαδιαίους αναστοχα‐
σμούς τους. Σε διαφορετική περίπτωση, αν δηλαδή ο 
συντονιστής δεν είναι πρακτικά σε θέση να διαβάζει 
τους αναστοχασμούς των φοιτητών, να ‘μπαίνει στα 
παπούτσια τους’ και να βρίσκει το μοτίβο που συνδέει 
τη σκέψη τους (the pattern that connects κατά τον 
Bateson, 1972), το σύστημα των αναστοχασμών εν‐
δέχεται να λειτουργήσει μόνο επιφανειακά. Κάτι 
τέτοιο γίνεται αντιληπτό από τους συμμετέχοντες και 
υπονομεύει τη θετική δυναμική του εγχειρήματος. 
Επομένως, εκτιμούμε ότι αυτό το μοντέλο ενδείκνυται 
περισσότερο για τη δημιουργία αναστοχαστικών 
ομάδων σε ολιγομελή προπτυχιακά μαθήματα επιλο‐
γής, ή μεταπτυχιακά τμήματα με μέχρι 20 συμμετέχο‐
ντες, ή σε ομάδες εκπαίδευσης ενηλίκων.

Όπως φαίνεται από τις αξιολογήσεις των συμμετε‐
χόντων που παρουσιάστηκαν στην προηγούμενη 
ενότητα, το απαραίτητο πλαίσιο ασφάλειας και εμπι‐
στοσύνης σε μια αναστοχαστική ομάδα, δημιουργείται 
όταν:

Επιτρέπεται στα μέλη να μην γνωρίζουν κάτι και αυτό 
δεν είναι κατακριτέο από τα υπόλοιπα μέλη ή τον 
συντονιστή.

Τα μέλη δεν φοβούνται ούτε ντρέπονται να κάνουν 
‘λάθος’. Το ‘λάθος’ αναπλαισιώνεται και γίνεται αντιλη‐
πτό ως ευκαιρία μάθησης.

Ο καθηγητής δεν είναι απρόσιτος, καλωσορίζει τις 
τοποθετήσεις των φοιτητών και χαίρεται να τους 
ακούει χωρίς να τους επικρίνει. Το ρήμα απαντώ στα 
Ελληνικά σημαίνει και συναντώ. Σε τι ο συντονιστής 
συναντά τα μέλη;

Υιοθετείται μια καταξιωτική κουλτούρα μάθησης. 

Καλλιεργείται η αίσθηση της ισοτιμίας και της  αξίας 
της ομότιμης παραγωγής.

Τα μέλη κατανοούν σταδιακά ότι μαζί γνωρίζουν πε‐
ρισσότερα.

Ο συντονιστής έχει υπομονή και επιμονή και δίνει τον 
χρόνο και τον χώρο στους συμμετέχοντες για να 
συγκροτήσουν μια συνεκτική ομάδα.

Τα μέλη και ο συντονιστής καλλιεργούν τη δεξιότητα 
του να ‘μπαίνουν στα παπούτσια’ των άλλων.

Η διεργασία της ομάδας δεν είναι κάτι ξένο που επι‐
βάλλεται στα μέλη, αλλά είναι κάτι δικό τους το οποίο 
το συνδιαμορφώνουν με τη δράση τους.

Ο διδάσκοντας χρειάζεται να είναι πρώτα επαρκής ο 
ίδιος στις περιόδους διδασκαλίας με διάλεξη, ώστε η 
ομαδοσυνεργαστική δράση να μην αποτελεί άλλοθι για 
κάτι άλλο.

Η συνεκτική ομάδα δεν παράγει αποδιοπομπαίους 
τράγους. Κανείς δεν περισσεύει και η ‘φάλτσα’ φωνή 
στην ομάδα μπορεί να είναι η διαφορά που θα κάνει τη 
διαφορά.

Τα μέλη έχουν τη δυνατότητα να εκφραστούν στον 
δικό τους χρόνο και με τον δικό τους τρόπο.

Το συγκεκριμένο μοντέλο διδασκαλίας επιτρέπει την 
καλλιέργεια μιας σειράς ήπιων δεξιοτήτων χρήσιμων 
στον συμμετέχοντα όχι μόνο στο πλαίσιο της συγκε‐
κριμένης αναστοχαστικής ομάδας αλλά εφαρμόσιμων 
και σε άλλους τομείς της ζωής του. Άτομο και ομάδα 
αναπτύσσονται ως ένα σύμπλοκο όλο με αναδυόμενες 
ιδιότητες με βάση τις μεταξύ τους συνέργειες (Polemi-
Todoulou, 2018), όπως απεικονίζεται στην Εικόνα 5. Η 
υιοθέτηση ενός τέτοιου μοντέλου διδασκαλίας αποτε‐
λεί ρίσκο και πρόκληση για τον εκπαιδευτή, που μετα‐
φέρει μέρος του ελέγχου της εκπαιδευτικής διαδικα‐
σίας στους σπουδαστές και αναλαμβάνει την ευθύνη 
για τον συντονισμό ενός περισσότερο απρόβλεπτου 
συστήματος, μιας ομαδικής διεργασίας με τη δική της 
αυτόνομη δυναμική και εξέλιξη.  

7. Καταληκτικές σκέψεις

Η κατανόηση μέσα από μια ουσιαστική διεργασία επι‐
κοινωνίας και συνεργιών συνιστά μια προσωπική μετα‐
κίνηση για κάθε μέλος της ομάδας, συμπεριλαμβανο‐
μένου του συντονιστή, και αυτός είναι ο τελικός 
στόχος. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ο Πέτρος 
Πολυχρόνης, “Το όλον προκύπτει επειδή θα αναδυθεί 
μέσα από το μετασχηματισμό των μερών, το όλον δεν 
είναι το άθροισμα των μερών, το όλον είναι καινούρ‐
για οντότητα επειδή έχουν μετακινηθεί τα μέρη. Αυτό 
είναι πολύ σημαντικό και για την εκπαίδευση” (Μπράι‐
λας, 2017, σ. 292). Με αυτόν τον τρόπο, μέσα από την 
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αυτό το λόγο, επειδή είχα αυτή την εναλλακτική. 
Ακόμη κι αν στο μάθημα δεν ήθελα να πω τίποτα, έλε‐
γα θα τα πω στο blog μου με την ησυχία μου, όποτε 
θέλω και όπως θέλω. Και όντως πας ένα βήμα παρα‐
πέρα” (ομάδα εστίασης 2). 

(στ) Τόσο, όσο. Σε ένα τυπικό ακαδημαϊκό πλαίσιο, 
όπου οι συμμετέχοντες έχουν εκπαιδευτεί για χρόνια 
στη μετωπική διδασκαλία και αναμένουν έναν καθηγη‐
τή αυθεντία στον ρόλο του σοφού επί σκηνής, ο δι‐
δάσκοντας θα πρέπει να ισορροπεί προσεκτικά ανάμε‐
σα στις περιόδους ομαδοσυνεργατικής δράσης και 
στις περιόδους παραδοσιακής διάλεξης: “σίγουρα όλοι 
θα βρήκαμε ενότητες που μας ενδιαφέρουν. Ίσως, 
εντάξει, και με βάση αυτό που είπε ο 4, να ήταν πολλές 
φορές η διαδικασία σε βάρος του περιεχομένου πολ‐
λές φορές. Αλλά δεν είναι πρόβλημα αυτό, γιατί έτσι κι 
αλλιώς το βρίσκεις αυτό. Η διαδικασία η ίδια ήταν 
πολύ ωφέλιμη νομίζω” (ομάδα εστίασης 1).

(ζ) Συμπερίληψη. Ο εκπαιδευτής, όντας στον ρόλο του 
συντονιστή της ομαδικής διεργασίας, χρειάζεται να 
είναι ενήμερος και να μεριμνεί ώστε η διεργασία της 
ομάδας να αξιοποιεί τις ενδεχόμενες κρίσεις χωρίς να 
παράγει αποδιοπομπαίους τράγους. Καμία φωνή δεν 
περισσεύει και η διαφορετική άποψη στην ομάδα μπο‐
ρεί να είναι η διαφορά που θα κάνει τη διαφορά, ο 
ρόλος που ωθεί το συνολικό σύστημα να βελτιωθεί: 
“Εγώ προσωπικά νιώθω ότι δεν πήρα κάτι από το μάθη‐
μα και δεν έμαθα κάτι καινούριο. Επίσης νομίζω ότι με 
αυτόν τον τρόπο προσέγγισης όπου υπάρχει μια ομάδα 
και μια κοινή γνώση, πολλές φορές επηρεαζόμαστε, 
δεν μπορούμε να πούμε τη γνώμη μας, επηρεαζόμαστε 
από τον άλλον, νιώθουμε μια πίεση στην έκφραση της 
άποψής μας και δεν να είσαι βέβαιος ότι ο καθένας θα 
λέει ελεύθερα αυτό που πιστεύει. Παρόλα αυτά αυτό 
το μάθημα κίνησε τις σκέψεις μου και τους προβλημα‐
τισμούς μου” (ομάδα εστίασης 1).

(η) Δημιουργικότητα. Οι συμμετέχοντες νοιώθουν τη 
χαρά της ατομικής δημιουργίας και παραγωγής και 
καλλιεργείται η αίσθηση της ισοτιμίας στην ομότιμη 
παραγωγή της ομάδας: “ναι είναι σοκ, γιατί είναι σοκ; 
Είναι σοκ γιατί δεν έχουμε μάθει να το κάνουμε αυτό. 
Και έχουμε μάθει όχι μόνο να μας δίνουν μια αρχική 
καθοδήγηση, αλλά έχουμε μάθει να γράφουμε πολύ 
συγκεκριμένα πράγματα, είναι πολύ ωραίο να θεμε‐
λιώνεται και η δημιουργικότητα σαν ρεπερτόριο συ‐
μπεριφοράς” (ομάδα εστίασης 1). “Στο τέλος εγώ κα‐
τέληγα περήφανη γιατί έλεγα κοίτα τι δημιούργησα, 
έχω ένα blog με 10 καταχωρήσεις και έχω φτιάξει και 
ένα βίντεο που είναι στο YouTube… τα έχω κάνει εγώ 
μόνη” (ομάδα εστίασης 2). “εκ των υστέρων νιώθω ότι 
ήταν ένα μάθημα στο οποίο αισθανόμουν πάρα πολύ 
ισότιμη με τους άλλους και ένα μάθημα από το οποίο 

πήρα πάρα πολλά πράγματα” (ομάδα εστίασης 1).

6. Συζήτηση

Ως συνδεδεμένη μάθηση μπορεί να ορισθεί η μάθηση 
που αναπτύσσει συνδέσεις μεταξύ των εκπαιδευο‐
μένων, μεταξύ των εκπαιδευομένων και των δα‐
σκάλων, όπως και μεταξύ της μαθητικής κοινότητας 
στο σύνολό της με τους διαθέσιμους μαθησιακούς 
πόρους (Goodyear, Banks, Hodgson, & McConnell, 2004). 
Είναι όμως μόνο θέμα της ύπαρξης και μόνο των συν‐
δέσεων ή έχει σημασία και η ποιότητά τους; Όταν σε 
μια ομάδα κάθε μέλος νοιώθει ασφαλές να εμπιστευ‐
τεί και να εκφράσει τη γνώμη του, την άγνοιά του ή τη 
διαφορά του, τότε η ομάδα στο σύνολό της γίνεται 
περισσότερο πολυφωνική, περισσότερο ενήμερη και 
δημιουργική στη λήψη αποφάσεων. Η μειοψηφία που 
τολμά να αρθρώνει τον λόγο της ωθεί τους υπόλοι‐
πους να επεξεργαστούν τα διαθέσιμα δεδομένα πιο 
διεξοδικά και με περισσότερη ενσυνειδητότητα 
(Zimbardo, 2008). Αυτό φαίνεται να το είχε αντιληφθεί 
πολύ νωρίτερα ο Σωκράτης όπου “προσποιούνταν 
άγνοια σχετικά με το υπό επεξεργασία ζήτημα, τεχνική 
που πολλές φορές θεωρήθηκε ειρωνεία, ώστε να 
διαμορφώνει ένα περιβάλλον αβίαστης έκφρασης του 
συνομιλητή” (Κωσταρά, 2019, σ. 129). 

Βασικό χαρακτηριστικό του προτεινόμενου μοντέλου 
είναι ότι η διαδικτυακή πρακτική των αναστοχασμών 
έπεται κάθε μίας φυσικής συνάντησης όπου οι συμμε‐
τέχοντες δουλεύουν ομαδοσυνεργατικά για μεγάλα 
διαστήματα. Δηλαδή οι ατομικοί αναστοχασμοί αποτε‐
λούν εξαρχής προϊόντα μιας ομαδικής δραστηριότη‐
τας. Ταυτόχρονα, οι αναστοχασμοί των συμμετε‐
χόντων συγκροτούν μια συλλογική αφήγηση (Μπράι‐
λας, 2014), την προφορική ιστορία της κοινότητάς 
τους (Casiello & Villarruel, 2011). Μέσα σε αυτή τη συλ‐
λογική αφήγηση νοηματοδοτείσαι και η ομαδική διερ‐
γασία, καθώς το νόημα αναδύεται μέσα από την αν‐
θρώπινη δράση και αλληλεπίδραση (Ράικου & Καραλής, 
2019).

Σε κάθε ένα από τα 14 εξαμηνιαία μαθήματα (Πίνακας 
1) που εφαρμόσαμε το προτεινόμενο μοντέλο συμμε‐
τείχαν με προσωπικά ιστολόγια από 10 μέχρι 40 φοιτη‐
τές περίπου. Δηλαδή γενικά το μοντέλο εφαρμόστηκε 
σε μαθήματα με σχετικά λίγους ενεργούς φοιτητές 
(φοιτητές που συμμετέχουν συστηματικά στις φυσικές 
συναντήσεις σε εβδομαδιαία βάση). Επομένως, η 
εμπειρία μας από την εφαρμογή του μοντέλου δεν 
αφορά ακαδημαϊκά μαθήματα με περισσότερους ενερ‐
γούς φοιτητές. Ωστόσο, από αυτή την εφαρμογή του 
μοντέλου μέχρι σήμερα, η εκτίμησή μας είναι ότι για 
μαθήματα με πάνω από 20 συμμετέχοντες, ο διδάσκο‐
ντας θα χρειαστεί να πλαισιωθεί από μια ομάδα υπο‐
στήριξης, ώστε να μπορεί να παρακολουθεί ουσιαστικά 
την σκέψη των φοιτητών (Μπράιλας, 2018), όπως αυτή 
εξελίσσεται μέσα από τους εβδομαδιαίους αναστοχα‐
σμούς τους. Σε διαφορετική περίπτωση, αν δηλαδή ο 
συντονιστής δεν είναι πρακτικά σε θέση να διαβάζει 
τους αναστοχασμούς των φοιτητών, να ‘μπαίνει στα 
παπούτσια τους’ και να βρίσκει το μοτίβο που συνδέει 
τη σκέψη τους (the pattern that connects κατά τον 
Bateson, 1972), το σύστημα των αναστοχασμών εν‐
δέχεται να λειτουργήσει μόνο επιφανειακά. Κάτι 
τέτοιο γίνεται αντιληπτό από τους συμμετέχοντες και 
υπονομεύει τη θετική δυναμική του εγχειρήματος. 
Επομένως, εκτιμούμε ότι αυτό το μοντέλο ενδείκνυται 
περισσότερο για τη δημιουργία αναστοχαστικών 
ομάδων σε ολιγομελή προπτυχιακά μαθήματα επιλο‐
γής, ή μεταπτυχιακά τμήματα με μέχρι 20 συμμετέχο‐
ντες, ή σε ομάδες εκπαίδευσης ενηλίκων.

Όπως φαίνεται από τις αξιολογήσεις των συμμετε‐
χόντων που παρουσιάστηκαν στην προηγούμενη 
ενότητα, το απαραίτητο πλαίσιο ασφάλειας και εμπι‐
στοσύνης σε μια αναστοχαστική ομάδα, δημιουργείται 
όταν:

Επιτρέπεται στα μέλη να μην γνωρίζουν κάτι και αυτό 
δεν είναι κατακριτέο από τα υπόλοιπα μέλη ή τον 
συντονιστή.

Τα μέλη δεν φοβούνται ούτε ντρέπονται να κάνουν 
‘λάθος’. Το ‘λάθος’ αναπλαισιώνεται και γίνεται αντιλη‐
πτό ως ευκαιρία μάθησης.

Ο καθηγητής δεν είναι απρόσιτος, καλωσορίζει τις 
τοποθετήσεις των φοιτητών και χαίρεται να τους 
ακούει χωρίς να τους επικρίνει. Το ρήμα απαντώ στα 
Ελληνικά σημαίνει και συναντώ. Σε τι ο συντονιστής 
συναντά τα μέλη;

Υιοθετείται μια καταξιωτική κουλτούρα μάθησης. 

Καλλιεργείται η αίσθηση της ισοτιμίας και της  αξίας 
της ομότιμης παραγωγής.

Τα μέλη κατανοούν σταδιακά ότι μαζί γνωρίζουν πε‐
ρισσότερα.

Ο συντονιστής έχει υπομονή και επιμονή και δίνει τον 
χρόνο και τον χώρο στους συμμετέχοντες για να 
συγκροτήσουν μια συνεκτική ομάδα.

Τα μέλη και ο συντονιστής καλλιεργούν τη δεξιότητα 
του να ‘μπαίνουν στα παπούτσια’ των άλλων.

Η διεργασία της ομάδας δεν είναι κάτι ξένο που επι‐
βάλλεται στα μέλη, αλλά είναι κάτι δικό τους το οποίο 
το συνδιαμορφώνουν με τη δράση τους.

Ο διδάσκοντας χρειάζεται να είναι πρώτα επαρκής ο 
ίδιος στις περιόδους διδασκαλίας με διάλεξη, ώστε η 
ομαδοσυνεργαστική δράση να μην αποτελεί άλλοθι για 
κάτι άλλο.

Η συνεκτική ομάδα δεν παράγει αποδιοπομπαίους 
τράγους. Κανείς δεν περισσεύει και η ‘φάλτσα’ φωνή 
στην ομάδα μπορεί να είναι η διαφορά που θα κάνει τη 
διαφορά.

Τα μέλη έχουν τη δυνατότητα να εκφραστούν στον 
δικό τους χρόνο και με τον δικό τους τρόπο.

Το συγκεκριμένο μοντέλο διδασκαλίας επιτρέπει την 
καλλιέργεια μιας σειράς ήπιων δεξιοτήτων χρήσιμων 
στον συμμετέχοντα όχι μόνο στο πλαίσιο της συγκε‐
κριμένης αναστοχαστικής ομάδας αλλά εφαρμόσιμων 
και σε άλλους τομείς της ζωής του. Άτομο και ομάδα 
αναπτύσσονται ως ένα σύμπλοκο όλο με αναδυόμενες 
ιδιότητες με βάση τις μεταξύ τους συνέργειες (Polemi-
Todoulou, 2018), όπως απεικονίζεται στην Εικόνα 5. Η 
υιοθέτηση ενός τέτοιου μοντέλου διδασκαλίας αποτε‐
λεί ρίσκο και πρόκληση για τον εκπαιδευτή, που μετα‐
φέρει μέρος του ελέγχου της εκπαιδευτικής διαδικα‐
σίας στους σπουδαστές και αναλαμβάνει την ευθύνη 
για τον συντονισμό ενός περισσότερο απρόβλεπτου 
συστήματος, μιας ομαδικής διεργασίας με τη δική της 
αυτόνομη δυναμική και εξέλιξη.  

7. Καταληκτικές σκέψεις

Η κατανόηση μέσα από μια ουσιαστική διεργασία επι‐
κοινωνίας και συνεργιών συνιστά μια προσωπική μετα‐
κίνηση για κάθε μέλος της ομάδας, συμπεριλαμβανο‐
μένου του συντονιστή, και αυτός είναι ο τελικός 
στόχος. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ο Πέτρος 
Πολυχρόνης, “Το όλον προκύπτει επειδή θα αναδυθεί 
μέσα από το μετασχηματισμό των μερών, το όλον δεν 
είναι το άθροισμα των μερών, το όλον είναι καινούρ‐
για οντότητα επειδή έχουν μετακινηθεί τα μέρη. Αυτό 
είναι πολύ σημαντικό και για την εκπαίδευση” (Μπράι‐
λας, 2017, σ. 292). Με αυτόν τον τρόπο, μέσα από την 
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ομάδα των ομοτίμων μπορεί να αναδυθεί ένα λειτουρ‐
γικό δίκτυο μάθησης, δημιουργικότητας και καινοτομί‐
ας. Μια βασική αρχή της θεωρίας των πολύπλοκων 
συστημάτων (Capra & Luisi, 2014· Davis, Sumara, & 
Luce-Kapler, 2015) που μας ενέπνευσε στομ σχεδιασμό 
του προτεινόμενου μοντέλου είναι ότι υπάρχει μια 
μορφή γνώσης η οποία είναι πλαισιοθετημένη στο 
επίπεδο του υπερ-συστήματος και μπορεί να γίνει 
αντιληπτή μόνο σε αυτό το επίπεδο παρατήρησης, 
δηλαδή της ομάδας ως όλον (Agazarian, 1992). Είναι 
αυτό που μπορεί να καταφέρει μια συλλογικότητα με 
τη δράση της, ενώ δεν μπορεί να το καταφέρει κα‐
νένας γραμμικός συνδυασμός των ατόμων που την 
συναποτελούν, δηλαδή πρόκειται για μια συλλογική 
ζώνη επικείμενης ανάπτυξης (Brailas, Koskinas, et al., 
2017· Brailas, Koskinas, Dafermos, & Alexias, 2015). 

Ο σεβασμός της διεργασίας των φοιτητών και η ανα‐
γνώριση της αξίας του λόγου τους, στο πλαίσιο μιας 
κοινότητας πρακτικής και διερεύνησης, δημιούργησε 
τις προϋποθέσεις, ώστε οι συμμετέχοντες να αποτε‐
λέσουν το μέσο, τον δρόμο, το αναλυτικό πρόγραμμα 
(Cormier, 2010) και, εν τέλει, το αναδυόμενο γι‐
γνώσκειν της μαθησιακής τους κοινότητας. Σύμφωνα 
με τον Κόκκο (2019), η μετασχηματίζουσα μάθηση 
“δημιουργεί εστίες όπου οι άνθρωποι μπορούν να 
συναντιούνται, να κατανοούν τις πραγματικές ανάγκες 
τους και να διαμορφώνουν κοινά σχέδια δράσης που 
ανταποκρίνονται στα ζωτικά συμφέροντά τους. Μέσα 
σε αυτούς τους μικρόκοσμους, οι άνθρωποι βιώνουν 
τις αρχές και διεργασίες της συμμετοχικής δημοκρατί‐
ας και μαθαίνουν να τις εφαρμόζουν” (σ. 29). Και όπως 
παρατηρούν εύστοχα οι Robinson και Aronica (2015): “οι 
επαναστάσεις δεν περιμένουν για νομοθέτηση. Αναδύ‐
ονται από αυτό που κάνουν οι άνθρωποι στη βάση. Η 
εκπαίδευση δεν συμβαίνει στα υπουργικά δωμάτια ή 
στη ρητορική των πολιτικών. Είναι αυτό που συμβαίνει 
μεταξύ δασκάλων και μαθητών στους χώρους μάθη‐
σης” (σ. xvii). 

Η ώρα ήταν σχεδόν έξι, τρεις ολόκληρες ώρες στο αμφι‐
θέατρο. Και όπως παρατήρησε εύστοχα η Μαριλίνα, κανείς 
δεν ήθελε να φύγει…
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ΑΡΘΡΑ-ΜΕΛΕΤΕΣ-ΕΡΕΥΝΕΣ

 Περίληψη

Οι μεταγνωστικές στρατηγικές αποτελούν ανωτέρου 
τύπου νοητικές διεργασίες οι οποίες συνδέονται με 
την ενήλικη μάθηση. Η  ένταξή τους στη διδακτική 
μεθοδολογία της εκπαίδευσης ενηλίκων ανταποκρίνε‐
ται στις αρχές και στη φιλοσοφία του πεδίου και η 
αξιοποίησή τους στη διδακτική πράξη βοηθά τους 
εκπαιδευόμενους να αναπτύξουν δεξιότητες αυτοεπί‐
γνωσης και αυτορρύθμισης της μάθησής τους και να 
αποκτήσουν κοινωνικές δεξιότητες.  

Η παρούσα μελέτη επικεντρώνει το ενδιαφέρον της 
στη διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτών ενηλί‐
κων που διδάσκουν την Ελληνική ως Δεύτερη/Ξένη 
Γλώσσα στις ελληνικές κοινότητες του Κιέβου και της 
Μαριούπολης Ουκρανίας, ως προς την υλοποίηση στη 
διδασκαλία τους μεταγνωστικών στρατηγικών. Η έρευ‐
να διεξήχθη το Φεβρουάριο του 2019 και η συλλογή 
των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με ημιδομημένες 
συνεντεύξεις εφτά εκπαιδευτών, επιτόπιων και απο‐
σπασμένων Ελλήνων εκπαιδευτικών. Τα ευρήματα της 
έρευνας έδειξαν ότι οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτές 
ενηλίκων κατανοούν τη σημαντικότητα της μεταγνω‐
στικής προσέγγισης και αναγνωρίζουν την αποτελε‐
σματικότητα των μεταγνωστικών στρατηγικών στη δια 
βίου μάθηση. Αξιοποιούν τις μεταγνωστικές στρατηγι‐
κές στη διδασκαλία τους μέσα από τις δυνατότητες 
που προσφέρουν οι Νέες Τεχνολογίες και το σύγχρονο 
επικοινωνιακό μοντέλο μάθησης και εφαρμόζουν 
ενεργητικές εκπαιδευτικές τεχνικές για την ανάπτυξη 
μεταγνωστικών δεξιοτήτων.

Λέξεις-Κλειδιά: μεταγνώση, μεταγνωστικές στρατηγι‐

creating lifelong autonomous citizens able to respond 
successfully to continuous changes and to gaining new 
knowledge. In the field of adult education, the use of meta‐
cognitive strategies helps adult students to develop skills of 
self awareness, problem solving, self-education and 
lifelong learning. 

The present article investigates the views of adult educat‐
ors who teach Greek as a Second/Foreign Language in the 
Greek communities of Kiev and Mariupol in Ukraine in the 
design and implementation in their teaching of metacognit‐
ive strategies. The research was conducted in February 
2019 and the data collection was carried out with semi-
structured interviews of seven adult educators, local and 
detached Greek teachers. The analysis of the data indic‐
ated that certain educators understand the importance of 
metacognitive theory and recognize the effectiveness of 
metacognitive strategies in terms of promoting learning and 
conquering lifelong learning. In educational action they 
incorporate and utilize metacognitive strategies in teaching 
through opportunities offered by new technologies and the 
modern communication model of learning and they apply a 
significant number of active educational techniques in order 
to help adults develop metacognitive skills.

Key words: metacognition, metacognitive strategies, 
teaching Greek as a Second/Foreign Language, Adult 
Education

1. Εισαγωγή

1.1. Στόχος μελέτης

Στην παρούσα μελέτη διερευνάται η αξιοποίηση των 
μεταγνωστικών στρατηγικών μάθησης στη διδασκαλία 
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Μεταγνωστικές στρατηγικές στην εκπαίδευση ενηλίκων. Η 
περίπτωση της Διδασκαλίας της Ελληνικής ως Δεύτερης/
Ξένης γλώσσας
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κές, διδασκαλία της Ελληνικής ως Δεύτερης/Ξένης 
Γλώσσας, Εκπαίδευση Ενηλίκων

Abstract

Metacognitive strategies are mental procedures of the 
highest level connected with adult learning. The rapid 
proliferation of knowledge in modern societies requires the 
move from teaching to learning with the ultimate goal of 

της Ελληνικής ως Δεύτερης/Ξένης Γλώσσας σε μαθη‐
σιακό περιβάλλον  Εκπαίδευσης Ενηλίκων.

1.2. Σημασία του υπό διερεύνηση θέματος

Η έρευνα γύρω από τις μεταγνωστικές στρατηγικές 
μάθησης και το μεταγνωστικό επίπεδο των εκπαιδευ‐
τών ενηλίκων είναι πολύ περιορισμένη, με τις περισ‐
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