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Εισαγωγή 

Σε αναζήτηση του «ποιοτικού» εκπαιδευτικού υλικού στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση 
Ο σχεδιασµός και η δηµιουργία εκπαιδευτικού υλικού αποτελεί βασική και συνήθη πρακτική στο 
χώρο της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (ΠΕ), τόσο στο πλαίσιο της τυπικής όσο και της µη-
τυπικής εκπαίδευσης. Το εκπαιδευτικό υλικό αναγνωρίζεται ως σηµαντικό εργαλείο στην 
υποστήριξη της µάθησης, καθώς ανάλογα µε τον τύπο του και την παιδαγωγική προσέγγισή του, 
συµβάλλει στην οικοδόµηση νέας γνώσης και στην ανάπτυξη ποικίλλων ικανοτήτων στους 
εκπαιδευοµένους (Russo & Olvitt, 2006). Ο µεγάλος αριθµός των εκπαιδευτικών υλικών ΠΕ που 
έχει παραχθεί και συνεχίζει να παράγεται διαρκώς σε διάφορες µορφές και από διαφορετικές 
πηγές οδηγεί, βέβαια, σε εύλογα ερωτήµατα σε σχέση µε την επιστηµονική ποιότητα, 
καταλληλότητα και παιδαγωγική αξία τους (ΝΑΑΕΕ, 1996· Simmons, 1995· 2000).  
Η διασφάλιση της ‘ποιότητας’ τίθεται ως ζητούµενο, όχι µόνο στην προσπάθεια σχεδιασµού 

εκπαιδευτικού υλικού ΠΕ αλλά και στην αξιοποίησή του από την εκπαιδευτική κοινότητα. 
Χαρακτηριστικό παράδειγµα µιας ακραίας τέτοιας λογικής είναι η παραγωγή λίστας αυστηρά 
καθορισµένων κριτηρίων για τα «άριστα» εκπαιδευτικά υλικά από τη Βορειοαµερικανική Ένωση 
για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (North American Association for Environmental Education 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το παρόν άρθρο παρουσιάζει τη µελέτη περίπτωσης µιας έρευνας 
αξιολόγησης εκπαιδευτικού υλικού περιβαλλοντικής εκπαίδευσης ενηλίκων, 
η οποία σχεδιάστηκε και διενεργήθηκε στο πλαίσιο του ερευνητικού έργου 
«Αειφόρος Τουριστική Ιστιοπλοϊκή Περιήγηση». Ο σχεδιασµός, η ανάπτυξη 
και αξιολόγηση του υλικού βασίστηκαν σε µια θεώρηση που επιχειρεί να 
ορίσει µε νέο τρόπο τα κριτήρια ποιότητας και αποτελεσµατικότητας, 
δίνοντας έµφαση στο πλαίσιο υλοποίησης του προγράµµατος. Υιοθετήθηκε 
η προσέγγιση της εξελικτικής διαµορφωτικής αξιολόγησης µέσα από µια 
σπειροειδή πορεία ανατροφοδότησης του σχεδιασµού του εκπαιδευτικού 
υλικού, που στο πλαίσιο µιας εποικοδοµιστικής θεώρησης δίνει 
προτεραιότητα σε συνεργατικές και αναστοχαστικές διαδικασίες ενώ είναι 
προσανατολισµένη στη χρηστικότητα του όλου εγχειρήµατος. Για τη συλλογή 
των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν συζητήσεις σε οµάδες εστίασης και 
επακόλουθη έρευνα επισκόπησης µε τη χρήση ερωτηµατολογίου. Τα 
αποτελέσµατα της έρευνας επιβεβαίωσαν σε µεγάλο βαθµό τις επιλογές της 
ερευνητικής οµάδας µε άξονες τα κριτήρια σχεδιασµού του εκπαιδευτικού 
υλικού, ενώ οι αµφιβολίες που εκφράστηκαν σε σχέση µε συγκεκριµένα 
σηµεία/ διαστάσεις του υλικού οδήγησαν σε διορθωτικές παρεµβάσεις.  
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- NAAEE) (ΝΑΑΕΕ, 1996). Με αντίστοιχο πνεύµα αλλά βασισµένος σε συµπεράσµατα µιας 
εµπειρικής έρευνας ο Chou Ju (2003) ανέδειξε εννέα βασικά χαρακτηριστικά ως προτεινόµενα 
κριτήρια ενός «ποιοτικού» εκπαιδευτικού υλικού στην ΠΕ. 
Σε διαφοροποίηση από την παραπάνω λογική η προσέγγιση των Russo & Olvitt (2006) θέτει ως 

αφετηρία σκέψης ότι κάτι που είναι αποτελεσµατικό σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο µπορεί να 
αποδειχθεί ανεπαρκές σε κάποιο άλλο. Το σκεπτικό που οι ίδιοι προτείνουν είναι, αντί για 
προκαθορισµένα κριτήρια, τη διατύπωση κάποιων ‘γενικών αρχών’, που να λαµβάνουν υπ’ όψη 
οι σχεδιαστές εκπαιδευτικού υλικού ΠΕ στις επιλογές τους, ανάλογα µε το συγκεκριµένο πλαίσιο 
για το οποίο το προορίζουν. Οι αρχές αυτές τίθενται όχι ως ανελαστικές προδιαγραφές, αλλά ως 
ευέλικτα πλαίσια σκέψης και προβληµατισµού στη διαδικασία του σχεδιασµού. Έτσι, οι Russo & 
Olvitt προτείνουν για ένα εκπαιδευτικό υλικό: (α) να είναι ευθυγραµµισµένο µε όλες τις διαστάσεις της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, (β) να ανταποκρίνεται/ συνάδει µε το πλαίσιο στο οποίο πρόκειται να 
χρησιµοποιηθεί, (γ) να προωθεί τη συνεργατικότητα και τη συλλογική µάθηση, (δ) να διακρίνεται από 
σαφήνεια και να είναι εύκολα προσβάσιµο, (ε) να συνδέει τη θεωρία µε την πράξη, και (στ) να αναπτύσσει και 
προωθεί τον κριτικό αναστοχασµό (Russo & Olvitt, 2006, σσ. 9-10). Σύµφωνα µε το σκεπτικό αυτό, κατά 
τον σχεδιασµό ενός εκπαιδευτικού υλικού θα πρέπει να εξετάζεται κριτικά το ειδικό πλαίσιο 
υλοποίησης για το οποίο το προορίζει, να λαµβάνεται υπόψη η οµάδα-στόχος και οι σκοποί που 
έχουν τεθεί και να διαµορφώνονται από τους ίδιους τους σχεδιαστές τα κριτήρια µε βάση τα οποία 
το υλικό θα χαρακτηρίζεται «ποιοτικό» και «αποτελεσµατικό» στις συγκεκριµένες συνθήκες. 

Η αξιολόγηση ως ερευνητική διαδικασία αποτίµησης της ποιότητας και 
αποτελεσµατικότητας εκπαιδευτικών υλικών Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
Με τον όρο ‘αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραµµάτων και/ή εκπαιδευτικών υλικών ΠΕ’ 
αναφερόµαστε σε µια σειρά από ερευνητικές διαδικασίες που αποβλέπουν και οδηγούν, ανάλογα 
µε την (επιστηµολογική, θεωρητική και/ή µεθοδολογική) προσέγγιση που ακολουθούν, στην 
αποτίµηση της ποιότητας και/ή αποτελεσµατικότητάς τους (Ruiz-Mallen, Barraza, Bodenhom & 
Reyes-García, 2009· Scott & Gough, 2003· Stokking, van Aert, Meijberg & Kaskens, 1999). Η έρευνα 
αξιολόγησης θεωρείται επιµέρους πεδίο του χώρου της εφαρµοσµένης εκπαιδευτικής έρευνας, που 
επιδιώκει την καλύτερη κατανόηση και ανάπτυξη της εκπαιδευτικής πρακτικής µέσα από τη 
σύνδεσή της µε τις γενικές επιδιώξεις και τους ειδικότερους στόχους των προγραµµάτων και/ή των 
υλικών που αξιολογούνται (Crohn & Birnbaum, 2010· Jenks, Vaughan & Butler, 2010· Zint, Dowd 
& Covit, 2011).  
Οι µέχρι σήµερα δηµοσιευµένες έρευνες αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραµµάτων και 

υλικών στην ΠΕ φαίνεται ότι διαφοροποιούνται µεταξύ τους αφενός σε σχέση µε παραµέτρους, 
όπως η εστίαση του ενδιαφέροντός τους, οι σκοποί και οι στόχοι που θέτουν και η µεθοδολογία 
που ακολουθούν, αφετέρου µε βάση το εκπαιδευτικό πλαίσιο µέσα στο οποίο υλοποιούνται και το 
είδος της µάθησης που εµπλέκουν (τυπική, µη-τυπική/ άτυπη µάθηση). Οι Stern, Powell & Hill 
(2014), σε µια ανασκόπηση ερευνών αξιολόγησης δηµοσιευµένων µεταξύ 1999-2010, εντόπισαν 66 
έρευνες αναφερόµενες σε 86 αξιολογηµένα προγράµµατα. Ως προς τη µεθοδολογία οι ερευνητές 
σηµειώνουν ότι οι έρευνες αυτές ακολουθούν τόσο ποιοτικές όσο και ποσοτικές προσεγγίσεις ή ένα 
συνδυασµό των δύο. Επισηµαίνουν την τάση που αναδείχτηκε και από τις περισσότερες έρευνες, 
ότι η εστίαση βρ κυρίως στη χρηστικότητα του όλου εγχειρήµατος (utilization-focused) και σε µια 
εφ’ όλης της ύλης αποτίµηση των αποτελεσµάτων που επιτεύχθηκαν. Ανάλογη είναι η τάση που 
ανέδειξε και µία άλλη, προγενέστερη, ανασκόπηση σχετικών ερευνών, που διενεργήθηκε από τους 
Carleton-Hug & Hug (2010). Τέλος, ένας µεγάλος αριθµός δηµοσιευµένων ερευνών αξιολόγησης 
αφορούν σε προγράµµατα που υλοποιήθηκαν στο πλαίσιο της τυπικής ΠΕ (ενδεικτικά 
αναφέρουµε τις: Ballantyne, Fien & Packer, 2001· Carrier, 2009· Dimopoulos, Grodzinska-Jurczak, 
Bartosiewicz, Twardowska  & Ballantyne, 2003· Paraskevopoulos & Pantis, 2008· Russell & Burton, 
2000) όσο και σε προγράµµατα µη-τυπικής ΠΕ και άτυπης περιβαλλοντικής µάθησης (βλ. ανάµεσα 
σε άλλες τις έρευνες των: Braun, Buyer & Randler, 2010· Cachelin, Paisley & Blanchard, 2009· Kruse 
& Card, 2010· Salata & Ostergren, 2010). Η πλειοψηφία των παραπάνω ερευνών επικεντρώνεται 
στην αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας των προγραµµάτων µετά την υλοποίησή τους στην 
πράξη.  
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Και στο πλαίσιο της µη-τυπικής και άτυπης εκπαίδευσης για το περιβάλλον και την αειφορία η 
ποιότητα και καταλληλότητα των εκπαιδευτικών προγραµµάτων και υλικών, όπως και η 
προσέγγισή τους µέσω αξιολόγησης, επισηµαίνονται ως κεντρικές διαστάσεις για την ανάπτυξη 
και προώθηση της ΠΕ (NAAEE, 2016). Οι Monroe & Jie-Li (2013) διακρίνουν τους ακόλουθους 
τρεις τύπους αξιολόγησης, οι οποίοι σχετίζονται µε τον χρόνο και τη διάρκεια εφαρµογής ως προς 
την υλοποίηση ενός προγράµµατος και/ή την παιδαγωγική χρήση του υλικού. Πρόκειται για την 
αρχική (front-end), τη διαµορφωτική (formative) και την τελική (summative) αξιολόγηση. Από αυτές 
ξεχωρίζουν τη διαµορφωτική ως τον τύπο που µπορεί να δώσει σε σχεδιαστές εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων και υλικών σηµαντική ανατροφοδότηση, αυξάνοντας έτσι τις πιθανότητες τα 
προγράµµατα και τα υλικά να ανταποκρίνονται στις προδιαγραφές µε τις οποίες σχεδιάζονται.  
Η διαµορφωτική αξιολόγηση αποτελεί σύµφωνα µε τις Monroe & Jie-Li (2013) ένα εργαλείο 

χρήσιµο για τους σχεδιαστές προγραµµάτων ΠΕ, καθώς τους επιτρέπει να µην παρεκκλίνουν από 
την πορεία που ορίζουν οι σκοποί και στόχοι που έχουν θέσει, ενώ µπορεί να λειτουργήσει και ως 
ένας αποτελεσµατικός τρόπος παρακολούθησης της εξέλιξης του προγράµµατος και βελτίωσής του 
κατά τη διάρκεια υλοποίησής του, πριν ακόµα ολοκληρωθεί και τεθεί σε τελική αξιολόγηση. Σε µια 
τέτοιου τύπου διαδικασία η εµπλοκή ειδικών επιτρέπει να προσεγγιστεί µε τρόπο κριτικό τόσο η 
ακρίβεια των παραγόµενων ή χρησιµοποιούµενων υλικών όσο και η συνολική εντύπωση που 
προκαλούν. Αντίστοιχα, εµπλέκοντας στην αξιολόγηση πραγµατικούς ή δυνητικούς 
συµµετέχοντες µπορούν να δοθούν χρήσιµες απαντήσεις σχετικά µε το αν ο εκπαιδευτικός 
σχεδιασµός εκφράζει και ικανοποιεί τους τελικούς αποδέκτες. Ως προς την εµπλοκή ή µη ειδικών 
ή δυνητικών χρηστών στην αξιολόγηση οι Monroe & Jie-Li (2013) διακρίνουν τους ακόλουθους 
δύο τύπους διαµορφωτικής αξιολόγησης: α) τη συµµετοχική διαµορφωτική αξιολόγηση (engaging 
stakeholders formative evaluation), η οποία προβλέπει την εµπλοκή όλων των ενδιαφεροµένων, 
συµβαλλόµενων και επωφελούµενων από το πρόγραµµα παραγόντων, σε συνεργατική 
διαδικασία µε την ανάπτυξη ειδικών δεξιοτήτων αξιολόγησης για σχεδιαστές και συµµετέχοντες, 
και β) την εξελικτική διαµορφωτική αξιολόγηση (developmental formative evaluation), στην οποία 
εξωτερικοί αξιολογητές αναλαµβάνουν να εκτιµήσουν την καταλληλότητα των επιλογών και/ή 
την αποτελεσµατικότητα των πρακτικών κατά τη διάρκεια του σχεδιασµού σε µια προσπάθεια να 
βοηθήσουν τους σχεδιαστές να στοχαστούν καλύτερα πάνω στους εκφρασµένους στόχους. 
Συνοψίζοντας, η σύντοµη βιβλιογραφική ανασκόπηση που διενεργήσαµε µας οδήγησε στη 

διαπίστωση ότι οι περισσότερες από τις δηµοσιευµένες έρευνες αξιολόγησης εστιάζουν στην 
αποτίµηση της αποτελεσµατικότητας προγραµµάτων ΠΕ, µετά την ολοκλήρωσή τους στην πράξη 
(πρόκειται δηλαδή για τελικές αξιολογήσεις προγραµµάτων). Αισθητή είναι η απουσία στη 
βιβλιογραφία ικανού αριθµού περιπτώσεων διαµορφωτικής αξιολόγησης, στις οποίες η 
αξιολόγηση να αποτελεί συστατικό στοιχείο της συνολικής διαδικασίας σχεδιασµού και να 
παρέχει ανατροφοδότηση για την πορεία εξέλιξής τους, µε στόχο τη βελτίωσή τους πριν από την 
εφαρµογή τους στην πράξη. Ιδιαίτερα έντονη διαπιστώνεται επίσης η απουσία περιπτώσεων 
διαµορφωτικής αξιολόγησης σε εκπαιδευτικά υλικά ΠΕ τόσο κατά τη διάρκεια του σχεδιασµού και 
ανάπτυξής τους όσο και σε συνδυασµό µε αξιολόγηση µετά τη χρήση και εφαρµογή τους. Τέλος, 
παρά το γεγονός ότι η συµµετοχική όσο και η εξελικτική διαµορφωτική αξιολόγηση προτείνονται 
ως κατάλληλες προσεγγίσεις στην κατεύθυνση της διερεύνησης και βελτίωσης της ποιότητας 
προγραµµάτων και υλικών ΠΕ, δεν είναι πολλές οι έρευνες που υιοθετούν κάποια από τις δύο 
αυτές προσεγγίσεις και πρακτικές. Αντίστοιχα περιορισµένη είναι η χρήση µικτών µοντέλων 
(ποσοτικής και ποιοτικής) µεθοδολογίας, παρά το γεγονός ότι διαφορετικά είδη και πηγές 
δεδοµένων µπορούν να λειτουργήσουν και συµπληρωµατικά, παρέχοντας µια περισσότερο 
ολοκληρωµένη εικόνα της αξιολογούµενης κατάστασης, ενώ µεγάλος αριθµός ερευνών φαίνεται 
να µη συνδέεται µε κάποιο θεωρητικό µοντέλο ή έννοια.  
Η ενότητα αυτή κλείνει µε την επισήµανση των Granit-Dgani, Kaplan, & Flum (2017), ότι η 

αξιολόγηση στην ΠΕ θα πρέπει να προσεγγίζεται ταυτόχρονα και συνδυαστικά στα ακόλουθα τρία 
επίπεδα: (α) σε θεωρητικό επίπεδο, επιδιώκοντας να κινηθεί πάνω σε στέρεα θεωρητικά δοµήµατα 
όσον αφορά την πλαισίωση και νοηµατοδότηση των στόχων του προγράµµατος/ υλικού, (β) σε 
µεθοδολογικό επίπεδο, πάνω στη βάση ότι θα πρέπει να αξιοποιεί ερευνητικά εργαλεία κατάλληλα 
και αξιόπιστα, και (γ) σε πρακτικό επίπεδο, µε κριτήριο ότι οι διαδικασίες αξιολόγησης θα πρέπει 
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να είναι συµβατές µε το γενικότερο πλαίσιο εφαρµογής του προγράµµατος/ υλικού και τους 
ειδικούς στόχους του.  

Η µελέτη περίπτωσης: Έρευνα αξιολόγησης εκπαιδευτικού υλικού για 
περιβαλλοντική εκπαίδευση ενηλίκων 

Το γενικό πλαίσιο αναφοράς – ερευνητικής υλοποίησης 
Η παρούσα µελέτη περίπτωσης έλαβε χώρα στο πλαίσιο ερευνητικού έργου µε τον τίτλο «Αειφόρος 
Ιστιοπλοϊκή Περιήγηση: Ανάπτυξη προϊόντων αειφόρου τουριστικής και εκπαιδευτικής 
ιστιοπλοϊκής περιήγησης µε την αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών» (2011-2013). Το έργο 
προέβλεπε τον σχεδιασµό, την ανάπτυξη και αξιολόγηση εκπαιδευτικού προγράµµατος και 
συνοδευτικού εκπαιδευτικού υλικού, µε την προοπτική αξιοποίησής του στο πλαίσιο 
οργανωµένων δραστηριοτήτων ιστιοπλοϊκού τουρισµού. Την επιστηµονική ευθύνη γι’ αυτή τη 
δράση και την έρευνα είχε το Εργαστήριο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης του Τµήµατος Φ.Π.Ψ. 
της Φιλοσοφικής Σχολής του Πανεπιστηµίου Αθηνών1.  
Ο σχεδιασµός του εκπαιδευτικού προγράµµατος βασίστηκε σε ένα ενηµερωµένο βιβλιογραφικά 

σκεπτικό, το οποίο αντλεί από τα διαφορετικά φιλοσοφικά ρεύµατα και τις αρχές της 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης ενηλίκων (adult environmental education) (βλ. ενδεικτικά, Gibson 
& Rinfret, 2010· Walter, 2009· Φλογαΐτη, Λιαράκου & Γαβριλάκης, 2013). Καθώς επρόκειτο για ένα 
ενήλικο κοινό, ο στόχος ήταν να αξιοποιηθεί ένα φάσµα δηµιουργικών και κριτικών στρατηγικών, 
πρακτικών και εργαλείων προς όφελος της µαθησιακής διαδικασίας, έτσι ώστε οι εκπαιδευόµενοι 
να εµπλακούν σε µια συµµετοχική διαδικασία κοινωνικής µάθησης µέσα από µια 
µετασχηµατιστική προοπτική (Clover, 2003). Κατά συνέπεια, τα στοιχεία αφενός του γραµµατισµού 
αφετέρου της χειραφέτησης των εκπαιδευοµένων σε σχέση µε το περιβάλλον και την αειφορία ήταν 
εκείνα που καθόρισαν κατά κύριο λόγο τον σχεδιασµό του εκπαιδευτικού προγράµµατος, µιας και 
τα δύο, το καθένα από µια διαφορετική σκοπιά, αποτελούν διακριτές και κυρίαρχες τάσεις στο 
πεδίο της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης ενηλίκων (Digumarti, 2004). Στο πλαίσιο αυτής της 
λογικής, ο γραµµατισµός διαφοροποιείται από απλές διαδικασίες απόκτησης γνώσης (Clover, 
2003), καθώς προσκαλεί τα άτοµα να συµµετέχουν σε σύνθετες νοητικές διεργασίες εξερεύνησης 
και ερµηνείας του φυσικού και κοινωνικού τους περιβάλλοντος. Η δε χειραφέτηση αφορά κυρίως 
σε διαδικασίες κριτικής εξέτασης των αξιών που φέρουν τα ίδια τα άτοµα µε απώτερο στόχο τον 
µετασχηµατισµό της περιβαλλοντικής συνείδησης και γνώσης τους σε περιβαλλοντική δράση 
(Gibson & Rinfret, 2010). 
Ο προσανατολισµός αυτός υπαγορεύεται από την ίδια τη σύνθετη και πολιτική φύση των 

περιβαλλοντικών ζητηµάτων, που υπογραµµίζουν την ανάγκη για µια περιβαλλοντική 
εκπαίδευση ενηλίκων που θα απέχει από διαδικασίες απλής µετάδοσης γνώσης και επιδίωξης 
αλλαγών σε επίπεδο ατοµικής συµπεριφοράς µόνο, αλλά θα κινείται στην κατεύθυνση µιας 
συλλογικής κοινωνικής δράσης (Φλογαΐτη, Λιαράκου & Γαβριλάκης, 2013). Έτσι, δόθηκε έµφαση 
στην οπτική που θέλει τους εκπαιδευόµενους σε µια συµµετοχική σχέση ως προς τις µαθησιακές 
διαδικασίες και µέσα από την εµπλοκή τους σε στοχαστικο-κριτικές δραστηριότητες που θα 
αναδύονται από τις ανάγκες του ‘τόπου’, θα αναζητούν και θα εµβαθύνουν στα αίτια των 
περιβαλλοντικών ζητηµάτων και θα δίνουν χώρο για έκφραση ιδεών και πρωτοβουλιών για 
δράση στην κατεύθυνση της αειφορίας (Φλογαΐτη, Λιαράκου & Γαβριλάκης, 2013). 
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Εικόνα 1. Το ενηµερωτικό κείµενο «Τα Μονοπάτια της Λάβας» από τη διαδροµή ιστιοπλοϊκής 
περιήγησης Βορείου Αιγαίο, όπως αποτυπώνεται ψηφιακά στη διαδραστική γεωπληροφορική 

εφαρµογή που προσαρµόζεται στον εξοπλισµό του ιστιοπλοϊκού σκάφους. 

 

Σε επίπεδο περιεχοµένου, η διάρθρωση του εκπαιδευτικού προγράµµατος έγινε µε βάση 
συγκεκριµένες διαδροµές ιστιοπλοϊκής περιήγησης σε νησιωτικές και παραθαλάσσιες περιοχές της 
Ελλάδας στο Αιγαίο Πέλαγος. Επιλέχθηκαν ειδικότερα τρεις ιστιοπλοϊκές διαδροµές: α) η 
νησιωτική περιοχή του Βορειοανατολικού Αιγαίου, β) η περιοχή της Χαλκιδικής, και γ) τα νησιά 
του Αργοσαρωνικού και των Βορειοδυτικών Κυκλάδων. Για καθεµία από τις διαδροµές αυτές 
αναπτύχθηκε εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο αποτελείται από δύο µέρη: 

• Α’ µέρος: Ενηµερωτικά κείµενα για τους σταθµούς της κάθε ιστιοπλοϊκής διαδροµής και 
για σηµεία-τόπους της ευρύτερης περιοχής, όπως επίσης κείµενα για θέµατα ειδικού 
ενδιαφέροντος, που αναδείχτηκαν από την πολυθεµατική ανάλυση της κάθε διαδροµής 
µε κεντρικό άξονα την έννοια και τις αρχές της αειφορίας (βλ. Εικόνα 1).  

• Β΄ µέρος: Προτάσεις µαθησιακών δραστηριοτήτων για υλοποίηση από τους 
συµµετέχοντες κατά τη διάρκεια του ταξιδιού, εν πλω ή σε επιλεγµένα σηµεία-σταθµούς 
της διαδροµής (βλ. Εικόνα 2). 

Τα δύο µέρη του εκπαιδευτικού υλικού σχεδιάστηκαν να είναι συµπληρωµατικά και σε 
λειτουργική σύνδεση µεταξύ τους. Επίσης, επιδιώχθηκε ο συνδυασµός ανάπτυξης βιωµατικών 
προσεγγίσεων του περιβάλλοντος µε την καλλιέργεια ψυχαγωγικής διάθεσης και αισθητικής 
απόλαυσης και η απόκτηση νέων γνώσεων µε την άσκηση κριτικής σκέψης και δράσης των 
εκπαιδευοµένων. Όλα αυτά υποστηρίχθηκαν από µια διαδραστική γεωπληροφορική εφαρµογή 
και συνοδευτικά εργαλεία, που αναπτύχθηκαν στο πλαίσιο του έργου για αυτόνοµη και 
διαδικτυακή χρήση σε πραγµατικό χρόνο, µε τις λειτουργικότητες της διενέργειας χαρτογραφικής 
δισδιάστατης (2D) και τρισδιάστατης (3D) πλοήγησης σε όλο τον Ελλαδικό χώρο, χειρισµού και 
εξερεύνησης των δεδοµένων του χάρτη, προσθήκης περιεχοµένου και δηµιουργίας συλλογών, κλπ. 
(βλ. σχετικά στο Δασκολιά & Γρίλλια, 2015). Στην εφαρµογή αυτή ενσωµατώθηκε το εκπαιδευτικό 
υλικό που σχεδιάστηκε. 
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Εικόνα 2. Η προτεινόµενη δραστηριότητα «Ανεµώλια» από τη διαδροµή ιστιοπλοϊκής περιήγησης 
Βορείου Αιγαίου, όπως αποτυπώνεται ψηφιακά στη διαδραστική γεωπληροφορική εφαρµογή που 

προσαρµόζεται στον εξοπλισµό του ιστιοπλοϊκού σκάφους. 

 

Προσέγγιση και φάσεις εξέλιξης του σχεδιασµού και της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
υλικού 

Η έρευνα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού υλικού ακολούθησε την προσέγγιση των Russo & Olvitt 
(2006) στη θέσπιση ειδικών κριτηρίων, µε πρόθεση να σχεδιαστεί εκπαιδευτικό υλικό συµβατό, 
κατάλληλο και αποτελεσµατικό για το συγκεκριµένο πλαίσιο, στο οποίο προοριζόταν να 
υλοποιηθεί. Η αξιολόγηση εφαρµόστηκε και στα δύο µέρη του εκπαιδευτικού υλικού. Πιο 
συγκεκριµένα, η µεθοδολογική πορεία σχεδιασµού και αξιολόγησης εξελίχθηκε µέσα από τις 
ακόλουθες έξι φάσεις (βλ. Σχήµα 1): 

• Α΄ φάση: Προσδιορισµός του σκοπού του εκπαιδευτικού υλικού και οριοθέτηση του 
πλαισίου εφαρµογής του. 

• Β΄ φάση: Διαµόρφωση του συνολικού θεωρητικού πλαισίου και βιβλιογραφική 
ανασκόπηση των επιµέρους θεωρητικών πεδίων. 

• Γ΄  φάση: Καθορισµός των γενικών αξόνων και των ειδικών κριτηρίων που κατεύθυναν τον 
σχεδιασµό του υλικού. 

• Δ΄ φάση: Πολυθεµατική µελέτη των τριών ιστιοπλοϊκών διαδροµών και αναζήτηση 
σχετικού πληροφοριακού υλικού. 

• Ε΄ φάση: Επεξεργασία του υλικού µε στόχο τον σχεδιασµό και τη δηµιουργία α) θεµατικών 
ενηµερωτικών κειµένων για καθεµία από τις 3 ιστιοπλοϊκές διαδροµές, και β) σειράς 
µαθησιακών δραστηριοτήτων για καθεµία διαδροµή. 

• Στ΄ φάση: Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού υλικού και διορθωτικές παρεµβάσεις. 
Η πορεία αυτή εξελίχθηκε µε τρόπο σπειροειδή, όπου οι διαφορετικές φάσεις διείσδυαν η µία 

στην άλλη, και ως εκ τούτου αλληλοεπηρεάζονταν και αλληλοδιαµορφώνονταν. Με την έννοια 
αυτή, η αξιολόγηση κατεύθυνε συνολικά στον σχεδιασµό του εκπαιδευτικού υλικού συµβάλλοντας 
στη βελτίωση και αναπροσαρµογή του. Η απεικόνιση ως σπειροειδής ανάπτυξη υποδηλώνει τη 
διαδοχική και εξελισσόµενη αλληλεπιδραστική σχέση ανάµεσα στις διαφορετικές φάσεις, µέσα 
από µια µορφή εξελισσόµενης επικάλυψης και διείσδυσης της µιας φάσης µέσα στην άλλη, και όχι 
την επαναληψιµότητα φάσεων χωρίς ουσιαστική εξέλιξη της καθεµιάς. 
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Σχήµα 1. Η σπειροειδής πορεία σχεδιασµού, ανάπτυξης και αξιολόγησης του εκπαιδευτικού υλικού. 

Η προσέγγιση που υιοθετήθηκε είναι ένας τύπος εξελικτικής διαµορφωτικής αξιολόγησης 
(developmental formative evaluation, βλ. Monroe & Jie-Li, 2013), η οποία διενεργήθηκε σε δύο 
φάσεις: αρχικά ως µια εσωτερική διαδικασία παρακολούθησης και ενηµέρωσης της διαδικασίας 
του σχεδιασµού και ανάπτυξης του υλικού, και στη συνέχεια, µετά την ολοκλήρωση δηµιουργίας 
του υλικού, για να εξετάσει εάν αυτό πληρούσε τα κριτήρια σχεδιασµού που είχαν αρχικά οριστεί 
από τις ερευνήτριες. Ένα δεύτερο χαρακτηριστικό της προσέγγισης είναι ότι κινείται στο πλαίσιο 
µιας εποικοδοµιστικής (constructivist) αντίληψης, µε την έννοια ότι το κέντρο βάρους δίνεται στα 
νοήµατα που οικοδοµούνται από τα άτοµα που εµπλέκονται στην κατανόηση της 
πραγµατικότητας που αξιολογείται (Ketlhoilwe, 2006). Η προσέγγιση αυτή προωθεί συµµετοχικές 
και αναστοχαστικές διαδικασίες και επικεντρώνεται τη χρηστικότητα του όλου εγχειρήµατος 
(utilization-focused), µε στόχο να υπάρξει γόνιµη αξιοποίηση των αποτελεσµάτων µέσα από 
διορθωτικές παρεµβάσεις/ προσαρµογές στο εκπαιδευτικό υλικό και επανασχεδιασµό του 
προγράµµατος, όπου και όποτε αυτό κρίνεται απαραίτητο (Ketlhoilwe, 2006). 

Κριτήρια σχεδιασµού - ερευνητικά ερωτήµατα 
Τα κριτήρια σχεδιασµού αναδείχθηκαν µε αναφορά την ταυτότητα (πλαίσιο υλοποίησης και 
οµάδα-στόχος) και τον προσανατολισµό του εκπαιδευτικού υλικού (σκοπός και θεωρητικό 
πλαίσιο) και στρέφονται γύρω από τους ακόλουθους έξι άξονες: (α) θεωρητικό και ιδεολογικό πλαίσιο, 
(β) επιδιωκόµενοι σκοποί και στόχοι, (γ) παιδαγωγικό πλαίσιο, (δ) περιεχόµενο κειµένων – µορφή 
δραστηριοτήτων, (ε) δοµή υλικού, και (στ) επικοινωνιακή διάσταση - χρηστικότητα. Με βάση τα κριτήρια 
αυτά (βλ. Σχήµα 2 και Παράρτηµα 1) προέκυψαν τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήµατα που 
κατεύθυναν την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού υλικού: 

1. Το εκπαιδευτικό υλικό είναι συµβατό µε το θεωρητικό - ιδεολογικό πλαίσιο της δια βίου 
περιβαλλοντικής µάθησης για την αειφορία, όπως αυτό προσδιορίστηκε από τους ίδιους 
τους ερευνητές µε βάση τη σχετική βιβλιογραφία2; 

2. Εξυπηρετεί τους επιδιωκόµενους σκοπούς για τους οποίους σχεδιάστηκε; 
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3. Συνάδει µε το παιδαγωγικό πλαίσιο για την περιβαλλοντική µάθηση ενηλίκων και 
διαµορφώνει ένα κατάλληλο µαθησιακό περιβάλλον; 

4. Το περιεχόµενο των κειµένων και η µορφή των δραστηριοτήτων συνάδει µε το γενικό 
πλαίσιο υλοποίησης του προγράµµατος και ανταποκρίνεται στις ανάγκες της οµάδας-
στόχου; 

5. Η διάρθρωση και δοµή του εκπαιδευτικού υλικού διακρίνεται από συνεκτικότητα και 
εσωτερική λογική και αναπτύσσεται µε τρόπο φυσικό σε σχέση µε το πλαίσιο υλοποίησης του 
προγράµµατος; 

6. Το εκπαιδευτικό υλικό διακρίνεται από πρακτικότητα και ευκολία στην πρόσβαση και στη 
χρήση; 

Συµµετέχοντες στην έρευνα  
Η αξιολόγηση πραγµατοποιήθηκε από οµάδα αξιολογητών/ κριτικών φίλων, που απαρτίστηκε 
από 6 εκπαιδευτικούς µε ειδίκευση στην ΠΕ, 5 γυναίκες και 1 άνδρα ηλικίας από 30 έως 40 ετών. 
Πρόκειται για 3 εκπαιδευτικούς πρωτοβάθµιας και 3 δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (2 φιλόλογοι 
και 1 καθηγήτρια φυσικών επιστηµών). Όλοι τους ήταν επίσης είτε εν ενεργεία µεταπτυχιακοί 
φοιτητές (3) είτε απόφοιτοι (3) του ΠΜΣ «Θεωρία, Πράξη και Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού 
Έργου - Κατεύθυνση Περιβαλλοντική Εκπαίδευση για την Αειφορία» της Φιλοσοφικής Σχολής του 
Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών. Η επιλογή τους ειδικά σε σχέση µε το 
τελευταία κριτήριο ήταν σκόπιµη και επεδίωκε να διαθέτουν όλοι ένα κοινό θεωρητικό και 
µεθοδολογικό υπόβαθρο, που θα τους επέτρεπε να χρησιµοποιούν κοινή γλώσσα και να 
αναπτύξουν κοινό κώδικα κατά την αξιολόγηση. 

Είδη και µέθοδοι συλλογής των δεδοµένων 
Ως βασική στρατηγική για τη διασφάλιση της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας της έρευνας 
επιλέχθηκαν περισσότερες από µία πηγές και αντίστοιχες τεχνικές συλλογής δεδοµένων (Cantrell, 
1993· Cohen & Manion, 1994· Ketlhoilwe, 2006). Συνολικά, τα δεδοµένα που συγκεντρώθηκαν 
ήταν τριών ειδών: α) ποιοτικά δεδοµένα, προερχόµενα από συζήτηση σε οµάδα εστίασης (focus 
group), η οποία αξιοποιήθηκε ως πλαίσιο για την ανάδειξη των απόψεων/ κρίσεων των 
αξιολογητών  για το εκπαιδευτικό υλικό, β) ποσοτικά δεδοµένα, µε βάση τις απαντήσεις σε 
πενταβάθµια απαντητική κλίµακα των αξιολογητών στο ερωτηµατολόγιο επακόλουθης έρευνας 
επισκόπησης (follow-up survey), και γ) ποιοτικά δεδοµένα, από τις απαντήσεις - ελεύθερα σχόλια 
που δόθηκαν από τους αξιολογητές στις ανοικτού τύπου ερωτήσεις του ίδιου ερωτηµατολογίου.  
Η συζήτηση σε οµάδα εστίασης έλαβε χώρα σε ειδική συνάντηση που διοργάνωσε η ερευνητική 

οµάδα στο χώρο του Εργαστηρίου Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (ΕργΠΕ) διάρκειας περίπου 3 
ωρών. Στόχος της συζήτησης ήταν να προκαλέσει τον ελεύθερο σχολιασµό των αξιολογητών πάνω 
στο εκπαιδευτικό υλικό και να αναζητήσει τις αυθόρµητες αντιδράσεις τους για τα δυνατά σηµεία 
του υλικού αλλά και τα σηµεία που θεωρούσαν ότι έχρηζαν βελτίωσης. Αρχικά, παρουσιάστηκε το 
πρόγραµµα και το εκπαιδευτικό υλικό και ενηµερώθηκαν οι συµµετέχοντες για τη διαδικασία που 
θα ακολουθούσε και τον ρόλο τους. Στη συνέχεια, τους δόθηκε ο Οδηγός Διεξαγωγής Συζήτησης (βλ. 
Παράρτηµα 1), όπου καταγράφονταν αναλυτικά όλα τα κριτήρια σχεδιασµού του εκπαιδευτικού 
υλικού ανά άξονα. Επιµέρους διευκρινίσεις για καθένα από τα κριτήρια δόθηκαν από την 
επιστηµονική υπεύθυνη της έρευνας και µε την ιδιότητα ως ακαδηµαϊκής υπευθύνου της 
κατεύθυνσης σπουδών στο ΠΜΣ. Στο πλαίσιο της δηµιουργίας µιας κοινής αντίληψης για όλους 
τους συµµετέχοντες, οι διευκρινίσεις περιλάµβαναν και αναφορές στην κοινή θεωρητική βάση που 
είχε αναπτυχθεί στο πρόγραµµα σπουδών του ΠΜΣ για όλους τους φοιτητές. Μία τέτοια 
περίπτωση είναι π.χ. η παραποµπή των αξιολογητών στην τυπολογία της Lucie Sauvé για 
καλύτερη κατανόηση του σχετικού κριτηρίου όσον αφορά τους διαφορετικούς τύπους 
περιβάλλοντος (βλ. Sauvé, 2002, σσ. 1-4). Τέλος, µοιράστηκε το υλικό σε έντυπη µορφή και δόθηκε 
στους συµµετέχοντες αρκετός χρόνος να το εξετάσουν διεξοδικά. 
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Σχήµα 2. Οι άξονες των κριτηρίων σχεδιασµού µε βάση τα οποία διαµορφώθηκαν τα ερευνητικά 
ερωτήµατα. 

Ακολούθησε συζήτηση, τον συντονισµό της οποίας είχαν τα µέλη της ερευνητικής οµάδας. Μετά 
την ολοκλήρωσή της επιδόθηκε στους συµµετέχοντες ερωτηµατολόγιο µε 36 ερωτήσεις έξι 
θεµατικών κατηγοριών, που αντιστοιχούσαν στους έξι άξονες των κριτηρίων σχεδιασµού του 
υλικού. Για τις απαντήσεις στις ερωτήσεις κλειστού τύπου οι αξιολογητές χρησιµοποίησαν 
πενταβάθµια κλίµακα. Στόχος ήταν να καταγραφούν µε δοµηµένο και υποχρεωτικό τρόπο οι 
αντιλήψεις των συµµετεχόντων για καθένα από τα κριτήρια που είχε θέσει η ερευνητική οµάδα, 
ακόµα και για εκείνα που από µόνοι τους δεν είχαν επιλέξει αυθόρµητα να σχολιάσουν νωρίτερα 
στη συζήτηση. 

Ανάλυση των δεδοµένων 
Η ανάλυση των ποιοτικών δεδοµένων που προήλθαν από τη συζήτηση στην οµάδα εστίασης 
ξεκίνησε µε την αποµαγνητοφώνησή της. Το κείµενο στη συνέχεια υποβλήθηκε σε θεµατική ανάλυση 
περιεχοµένου (thematic analysis) (Braun & Clarke, 2006). Η διαδικασία περιλάµβανε τον εντοπισµό 
των βασικών και αναδυόµενων θεµάτων, ύστερα από πολλαπλές αναγνώσεις, την οργάνωσή τους 
σε θεµατικές κατηγορίες και την ανάδειξη ενός κεντρικού σχήµατος κατηγοριών για ταξινόµηση 
των δεδοµένων. Αντίστοιχη διαδικασία εφαρµόστηκε και στην ανάλυση των ποιοτικών 
δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν από τις ανοιχτές ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου της 
επακόλουθης έρευνας επισκόπησης. Όσον αφορά την ανάλυση των ποσοτικών δεδοµένων από τις 
κλειστού τύπου ερωτήσεις, εφαρµόστηκαν βασικές περιγραφικές στατιστικές αναλύσεις για τον 
υπολογισµό των µέσων όρων, των επικρατέστερων τιµών, και των τυπικών αποκλίσεων µέσω 
υπολογιστικών φύλλων του  Excel. 

Παρουσίαση των αποτελεσµάτων  

Αποτελέσµατα από τη συζήτηση σε οµάδα εστίασης 
Κατά τον ελεύθερο σχολιασµό που ζητήθηκε από τους αξιολογητές στο πλαίσιο της συζήτησης σε 
οµάδα εστίασης αναδείχθηκαν θέµατα που αφορούσαν τόσο θετικά στοιχεία του εκπαιδευτικού 
υλικού όσο και σηµεία προς βελτίωση (βλ. Παράρτηµα 2). Το πρώτο θέµα αφορά στην έκταση των 
ενηµερωτικών κειµένων, µε αρκετούς από τους αξιολογητές να εκφράζουν επιφυλάξεις γι’ αυτήν, 
όπως φαίνεται από τα παρακάτω αποσπάσµατα λόγου:  

«Μάλλον µεγάλα δεν είναι τα κείµενα;» (Ε/Α/1) 
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«Είναι µεγάλα. Θα µπορούσαν να είναι πιο περιεκτικά, πιο σύντοµα. Δε χρειάζεται τόσο ανάλυση…» 
(Ε/Γ/6) 
«Να είναι ένα µικρό κοµµάτι, και γι’ αυτόν που θέλει να µάθει παραπάνω να έχει την επιλογή 
‘περισσότερα’, σε link.» (Ε/Α/1) 

Το δεύτερο θέµα που αναδείχτηκε είναι σχετικό µε το περιεχόµενο, τη µορφή και την ποικιλία των 
προτεινόµενων δραστηριοτήτων. Οι αξιολογητές επεσήµαναν ως θετική την πρόβλεψη αρκετών και 
διαφοροποιηµένων δραστηριοτήτων και τη χρήση φάσµατος τεχνικών, που δίνουν τη δυνατότητα 
να προσεγγιστεί ένα ευρύ κοινό και να καλυφθούν πολλά ενδιαφέροντα: 

«… Οι δραστηριότητες έχουν ποικιλία, ανταποκρίνονται σε ανθρώπους µε διάφορα ενδιαφέροντα… 
µουσική, χορό…» (Ε/Γ/3) 
«Έχεις χρησιµοποιήσει καθόλου φωτογραφία; Να βάλεις τους ίδιους να φωτογραφίσουν;» (Ε/Γ/5) 
«Ναι, είδα… Και να φωτογραφίσουν και να γράψουν µπορούν (οι συµµετέχοντες στις δραστηριότητες)…»  
«Ναι, έχει πολλές (δραστηριότητες). Ποικιλία…» (Ε/Γ/6) 
«Εδώ βλέπω έχει µέχρι και παιχνίδι ρόλων, σαν τεχνική χρησιµοποιείται δηλαδή. Να! Τους χωρίζει σε 
οµάδα καυσίµων, κλπ.»  (Ε/Α/1) 

Το ζήτηµα της ποικιλίας των δραστηριοτήτων σχολιάστηκε θετικά και σε σχέση µε τη 
δυνατότητα οι συµµετέχοντες να έχουν πολλαπλές επιλογές. Ειδικότερα, ένας από τους 
αξιολογητές, που ασχολείτο παράλληλα και µε τον προσκοπισµό, επεσήµανε:  

«Αυτό είναι κάτι που κάνουµε κι εµείς στις κατασκηνώσεις. Ναι, είναι πολύ σηµαντικό να έχουµε πάντα 
µια εναλλακτική λύση…». (Ε/Α/1) 

Το τρίτο θέµα επικεντρώνεται στην επικοινωνιακή διάσταση του υλικού. Τα σχετικά σχόλια έχουν 
να κάνουν κυρίως µε τη λεκτική διατύπωση των κειµένων. Οι αξιολογητές εκτίµησαν την 
προσέγγιση που ακολουθήθηκε ως άµεση και φιλική: 

 «Μ’  αρέσει το δεύτερο πρόσωπο στις δραστηριότητες, όταν πρέπει να κάνουν κάτι…» 
(Ε/Α/1) 
«Η αµεσότητα δηλαδή…» (Ε/Γ/5) 
«Ναι, η αµεσότητα. Προσθέτει, επικοινωνιακά τουλάχιστον.» (Ε/Γ/3) 

Στην εξέλιξη της συζήτησης οι αξιολογητές επεκτάθηκαν και σε θέµατα εννοιολογικά. Πιο 
συγκεκριµένα, το τέταρτο θέµα που αναδείχτηκε αφορά στο βαθµό που το υλικό προβάλλει 
ισότιµα όλες οι διαστάσεις του περιβάλλοντος. Με παράδειγµα ένα από τα νησιά-σταθµούς µιας 
διαδροµής οι συµµετέχοντες σχολίασαν: 

«Το περιβάλλον, ανθρωπογενές και ως φύση… καλύπτεται.» (Ε/Α/1) 
«Το περιβάλλον ως πρόβληµα; Έχετε εντοπίσει εδώ κάποιο πρόβληµα περιβαλλοντικό…;» (Ε/Γ/6) 

Στην παραπάνω ερώτηση µία από τις ερευνήτριες απάντησε ότι ένα περιβαλλοντικό ζήτηµα 
που αναδείχτηκε ήταν η δηµιουργία ενός Αιολικού Πάρκου, το οποίο συµπεριλήφθηκε ως 
δραστηριότητα στο υλικό. Το σχόλιο της αξιολογήτριας που ακολούθησε επεσήµανε την ύπαρξη 
και άλλων περιβαλλοντικών ζητηµάτων στο νησί: 

«Θα σου έλεγα ένα ακόµη… Η Κύθνος είναι έτοιµη για άγρια τουριστική εκµετάλλευση… Θέλω να 
πω… ποια είναι η τύχη του τόπου σαν τοπίο…;» (Ε/Γ/6) 
Στο µεταξύ, στη συζήτηση ενεπλάκησαν και άλλα µέλη της οµάδας των αξιολογητών πήραν µε 

νέα σχόλια για τη διάσταση «περιβαλλοντικό πρόβληµα» σε µια περιοχή: 

«Εγώ δε βλέπω να προβάλλεται πολύ το περιβάλλον ως πρόβληµα στις δραστηριότητες… Στον Μέριχα για 
παράδειγµα, πού αναφέρεται κάτι για το λιµάνι;…» (Ε/Γ/5) 
«Υπάρχει η δραστηριότητα που λέει τι του αρέσει και τι δεν του αρέσει… Και µόνο που θα το κουβεντιάσει 
αρχίζει η διαδικασία…» (Ε/Α/1) 
«Είναι τόσα πολλά τα κείµενα.. Πόσο να το φορτώσει; Έχει πτυχές… Ύστερα, δεν είναι κάθε τόπος εξίσου 
προβληµατικός…» (Ε/Γ/3) 
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Τέλος, η συνολική εντύπωση που εξέφρασαν οι αξιολογητές για το υλικό ήταν ιδιαίτερα θετική. 
Χαρακτηριστικό είναι το παρακάτω σχόλιο:  

«Πολύ πλούσια προσέγγιση, πλήρης θα έλεγα… Πληροφοριακά στοιχεία, αλλά όχι µόνο γεωγραφικά… 
Και λαογραφικά και ιστορικά και σε σχέση µε την οικονοµία. Μ’ αρέσει αυτό.». (Ε/Α/1) 

Αποτελέσµατα του ερωτηµατολογίου επακόλουθης έρευνας επισκόπησης 
Αντίστοιχα θετική σε µεγάλο βαθµό ήταν η συνολική εκτίµηση των αξιολογητών για το 
εκπαιδευτικό υλικό, όπως προέκυψε από την ανάλυση του ερωτηµατολογίου. Σε 33 από τις 36 
ερωτήσεις οι απαντήσεις εµφανίζουν µέσο όρο µεγαλύτερο του 4. Πιο συγκεκριµένα: 
Στις 6 πρώτες ερωτήσεις που εξέταζαν θέµατα σχετικά µε το «θεωρητικό - ιδεολογικό πλαίσιο» 

εµφανίζεται συναίνεση αναφορικά µε το κατά πόσο το εκπαιδευτικό υλικό καλύπτει το κριτήριο 
αυτό (στις 5 από τις 6 ερωτήσεις οι µέσοι όροι συγκεντρώνουν τιµές µεγαλύτερες του 4). Σχετικά 
συγκρατηµένοι εµφανίστηκαν οι αξιολογητές στο ερώτηµα κατά πόσο το υλικό δίνει αρκετή 
έµφαση στην αναγκαιότητα και τις προοπτικές για µια αειφόρο τουριστική ανάπτυξη, µέσα από 
την ουσιαστική εµπλοκή των συµµετεχόντων σε σχετικές δράσεις στην τοπική κοινωνία, επιφύλαξη 
η οποία επιβεβαιώνεται και από τα ελεύθερα σχόλιά τους στην αντίστοιχη ερώτηση: 

«Αυτό που θα ήθελα να αναδεικνύεται περισσότερο, σε ό,τι αφορά τους πυλώνες (της αειφορίας), είναι 
κυρίως η «κοινωνία» και κάπως παραπάνω και η «οικονοµία». Να εξηγηθώ. Προφανώς υπάρχει συχνά το 
‘πώς οι κοινωνίες χρησιµοποίησαν…’ ή ‘πώς θα µπορούσαν αλλιώς να εξελιχθούν…’ ή ‘τι σου άρεσε ή δεν 
σου άρεσε από τον τρόπο που οι τοπικές κοινωνίες εκµεταλλεύτηκαν το περιβάλλον…’ κ.ο.κ. Αυτό που µου 
λείπει είναι µια περισσότερο προσωπική επαφή της οµάδας-στόχου µε τις τοπικές κοινωνίες µέσα από 
κάποιες κοινές δραστηριότητες, όπως λ.χ. στην περίπτωση της σαρδέλας.  Όµως, όχι ως απλοί επισκέπτες, 
αλλά να υπάρχει µια επαφή µε κάποιο τοπικό σύλλογο ή περιβαλλοντική οµάδα ή ΜΚΟ ή κάτι άλλο που 
να λειτουργούσαν, αν το επιθυµούν, ως συνδιοργανωτές.» (Ε/Α/1) 

Στις ερωτήσεις της κατηγορίας «επιδιωκόµενοι σκοποί» οι αξιολογητές έκριναν ότι το υλικό 
καλύπτει σε µεγάλο βαθµό και αυτό το κριτήριο (στις 5 από τις 6 ερωτήσεις οι µέσοι όροι 
συγκέντρωσαν τιµές µεγαλύτερες του 4). Ένα σηµείο στο οποίο οι αξιολογητές εξέφρασαν κάποια 
επιφύλαξη, επιβεβαιώνοντας αντίστοιχα σχόλια από τη συζήτηση στην οµάδα εστίασης, ήταν κατά 
πόσο επιδιώκεται επαρκώς η καλύτερη κατανόηση τοπικών περιβαλλοντικών προβληµάτων. Το 
θέµα αυτό εντοπίζεται και στα ελεύθερα σχόλια που διατυπώνονται στην αντίστοιχη ερώτηση του 
ερωτηµατολογίου: 

«Δεν φαίνεται να επιδιώκεται ικανοποιητικά η καλύτερη κατανόηση των περιβαλλοντικών προβληµάτων 
των περιοχών αυτών. Γιατί περιβαλλοντικό πρόβληµα δεν είναι µόνο η πανίδα και η χλωρίδα που 
κινδυνεύουν, υπάρχουν πολλές πτυχές της διαταραγµένης σχέσης ανθρώπου – περιβάλλοντος γενικότερα. 
Προσεγγίσατε τους τόπους αυτούς ως τουριστικούς καλοκαιρινούς προορισµούς. Τι γίνεται όµως τον 
χειµώνα; Δεν αναφέρθηκε π.χ. το πρόβληµα µε το νερό που έχουν όλα τα νησιά.» (Ε/Γ/5) 

Στην τρίτη κατηγορία ερωτήσεων που επικεντρώνεται στο «παιδαγωγικό πλαίσιο» η ανάλυση των 
απαντήσεων εµφανίζει πολύ θετική την άποψη των αξιολογητών σχετικά µε το εάν το 
εκπαιδευτικό υλικό συνάδει µε το γενικό παιδαγωγικό πλαίσιο για την περιβαλλοντική µάθηση 
ενηλίκων, και κατά πόσο πετυχαίνει να δηµιουργήσει ένα κατάλληλο µαθησιακό περιβάλλον (σε 
σύνολο 6 ερωτήσεων οι απαντήσεις που δόθηκαν συγκεντρώνουν µέσο όρο µεγαλύτερο του 4,5). 
Όσον αφορά τις ερωτήσεις που συγκαταλέγονται στην οµάδα «περιεχόµενο κειµένων και µορφή 
δραστηριοτήτων», τα αποτελέσµατα της ανάλυσης των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν δείχνουν 
τη συναίνεση των αξιολογητών σε αυτή την οµάδα κριτηρίων (και οι 6 ερωτήσεις έλαβαν 
απαντήσεις µε µέσο όρο µεγαλύτερο του 4). 
Η ανάλυση των απαντήσεων στις ερωτήσεις που εντάσσονται στην κατηγορία «δοµή υλικού» 

έδειξε ότι οι αξιολογητές κρίνουν ότι το εκπαιδευτικό υλικό διακρίνεται από συµπληρωµατικότητα 
κι έχει σαφή και λογική δοµή και διάρθρωση που ακολουθεί τους χρόνους και τους σταθµούς της 
διαδροµής και καλύπτει τη συνολική εξέλιξη του κάθε ταξιδιού (και οι 4 ερωτήσεις παρουσιάζουν 
µέσο όρο απαντήσεων πάνω από 4). Τέλος, η ανάλυση των απαντήσεων στις ερωτήσεις που 
αφορούν στην κατηγορία «επικοινωνιακή διάσταση/ χρηστικότητα του υλικού» κρίθηκε ιδιαιτέρως 
επιτυχής (6 από τις 7 ερωτήσεις συγκέντρωσαν µέσο όρο µεγαλύτερο του 4,5). Το µόνο σηµείο για 
το οποίο εκφράστηκαν κάποιες επιφυλάξεις ήταν η έκταση των ενηµερωτικών κειµένων, µε τις 
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σχετικές απαντήσεις να εµφανίζουν από τις πιο χαµηλές τιµές (µέσος όρος= 3,66). Η τάση αυτή, 
που είχε εντοπιστεί και κατά τη συζήτηση στην οµάδα εστίασης, επιβεβαιώθηκε και από τον 
ελεύθερο σχολιασµό στην αντίστοιχη ερώτηση του ερωτηµατολογίου:  

«Τα κείµενα µάλλον είναι αρκετά εκτενή για τα πλαίσια µιας τουριστικής περιήγησης» (Ε/Γ/3) 
«Τα κείµενα ήταν ενδιαφέροντα, αλλά ίσως λίγο παραπάνω εκτενή και γι’ αυτό πιθανόν και λίγο 
κουραστικά.» (Ε/Γ/5) 

Συζήτηση των αποτελεσµάτων 
Στην ενότητα αυτή σχολιάζουµε σύντοµα τα αποτελέσµατα σε σχέση µε καθένα από τα έξι 
ερευνητικά ερωτήµατα. Πιο συγκεκριµένα: 
Ως προς το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα, η έρευνα αξιολόγησης που διενεργήθηκε επιβεβαίωσε 

ότι το εκπαιδευτικό υλικό αντανακλά σε µεγάλο βαθµό το θεωρητικό-ιδεολογικό πλαίσιο της 
περιβαλλοντικής µάθησης για την αειφορία. Το στοιχείο αυτό έρχεται να στηρίξει τις επιλογές της 
ερευνητικής οµάδας για τις βασικές κατευθυντήριες γραµµές του σχεδιασµού, που σχετίζονται µε 
την ανάπτυξη περιβαλλοντικής µάθησης στο πλαίσιο της µη-τυπικής εκπαίδευσης. Οι 
προτεινόµενες δραστηριότητες και τα κείµενα αναπτύχθηκαν πάνω στη βάση ενός µαθησιακού 
πλαισίου ελεύθερης επιλογής (free-choice learning) (Ballantyne & Packer, 2005· Falk & Dierking, 
2002· Scanavis, Sakellari, & Petreniti, 2005), που επεδίωκε την καλύτερη γνωριµία των ιστιοπλόων 
τουριστών µε διαφορετικές διαστάσεις του τοπικού περιβάλλοντος των περιοχών που 
επισκέπτονται, έδινε έµφαση στην κατανόηση της αναγκαιότητας και των προοπτικών µιας 
αειφορικής τουριστικής ανάπτυξης των περιοχών αυτών, και στη συνειδητοποίηση της ευθύνης 
που φέρουν οι ίδιοι σε σχέση µε τη διαµόρφωση ενός πιο αειφόρου «τουριστικού αποτυπώµατος». 
Βασική συνιστώσα των επιλογών αυτών, ύστερα από ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, υπήρξε και 
η ανάγκη για επέκταση της έννοιας της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης σε εκείνη της 
περιβαλλοντικής µάθησης (Blewitt, 2006· Gough & Scott, 2003· 2008· Falk, 2005· Pollard, 2003), ως 
µιας ανοιχτής, συνεχιζόµενης, δια βίου διαδικασίας, που λαµβάνει χώρα σε ποικίλα πλαίσια και 
µπορεί να απευθύνεται σε άτοµα διαφορετικών ηλικιών, µε διαφορετικούς στόχους και κίνητρα 
(Δασκολιά & Γρίλλια, 2015). 
Αντίστοιχα θετική ήταν η εκτίµηση που αναδεικνύεται από την αξιολόγηση του κατά πόσο οι 

επιδιωκόµενοι σκοποί καλύπτονται σε ικανοποιητικό βαθµό από το εκπαιδευτικό υλικό (2ο 
ερευνητικό ερώτηµα). Το στοιχείο αυτό επιβεβαιώνει τις επιλογές των ερευνητριών που 
συνδέονται µε τη στοχοθεσία του προγράµµατος και αφορούν στην αναγνώριση αξιών και στην 
κριτική εξέταση ατοµικών και συλλογικών µορφών συµπεριφοράς, που οδηγούν σε 
περιβαλλοντικά προβλήµατα, και στην καλλιέργεια στάσεων και συµπεριφορών που κινούνται 
στην κατεύθυνση της αειφορίας (Powell & Ham, 2008· Zeppel & Muloin, 2009). Η επιφύλαξη που 
εκφράστηκε σχετικά µε το κατά πόσο ικανοποιείται η επιδίωξη για καλύτερη κατανόηση των 
τοπικών περιβαλλοντικών προβληµάτων οδήγησε στην επανεξέταση του υλικού, στην 
επαναξιολόγηση των θεµάτων που αφορούσαν σε περιβαλλοντικά προβλήµατα και στην 
προσθήκη νέων ενηµερωτικών κειµένων και αντίστοιχων δραστηριοτήτων. 
Το παιδαγωγικό πλαίσιο µε βάση το οποίο αναπτύσσεται το εκπαιδευτικό υλικό για να 

υποστηρίξει την περιβαλλοντική µάθηση ενηλίκων εκτιµάται σύµφωνα µε την αξιολόγηση ότι 
θέτει τις βάσεις για ένα κατάλληλο µαθησιακό περιβάλλον (3ο ερευνητικό ερώτηµα). Το πλαίσιο 
αυτό στηρίζεται και αξιοποιεί αφενός την αλληλεπίδραση και δυναµική της οµάδας και την 
πρόκληση αναστοχασµού πάνω σε συλλογικές συµπεριφορές και αξίες (Ballantyne & Packer, 2011), 
αφετέρου το βίωµα και την κοινωνική αλληλεπίδραση. Η χρήση ποικιλίας διδακτικών τεχνικών 
ήταν επίσης ένα στοιχείο που κρίθηκε θετικά στην αξιολόγηση, επιβεβαιώνοντας τη σηµασία 
παροχής διαφορετικών επιλογών που προσιδιάζουν στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα του κάθε 
ατόµου ως βασικές παιδαγωγικές αρχές της µάθησης ενηλίκων (Ham, 1992· Mezirow, 2000). 
Ανάλογη βιβλιογραφική τεκµηρίωση υπάρχει τόσο σε σχέση µε τις µαθησιακές δραστηριότητες 
που υλοποιούνται στο πλαίσιο του τουρισµού (Van Winkle & Lagay, 2012) όσο και αναφορικά µε 
προγράµµατα µάθησης ελεύθερης επιλογής (Falk & Dierking, 2000· Skanavis et al, 2005).  
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Το περιεχόµενο των κειµένων και η µορφή των δραστηριοτήτων (4ο ερευνητικό ερώτηµα) 
κρίθηκαν από τους αξιολογητές κατάλληλα για το συγκεκριµένο πλαίσιο και την οµάδα-στόχο 
στην οποία απευθύνονται. Ειδικότερα, η δυνατότητα για ενηµέρωση των συµµετεχόντων πάνω σε 
διαφορετικές µορφές και πτυχές του περιβάλλοντος, όπως προσφέρεται από τα ενηµερωτικά 
κείµενα, αναγνωρίστηκε ως επιτυχής, επιβεβαιώνοντας την επιλογή της προσέγγισης από τους 
σχεδιαστές του υλικού που προωθεί την επαφή και γνωριµία των εκπαιδευοµένων µε νέους τόπους 
και κουλτούρες ως βασικό κίνητρο συµµετοχής τους σε εµπειρίες µάθησης στο πλαίσιο του 
τουρισµού (Greenwood & Moscardo, 1998· Van Winkle & Lagay, 2012). Σχετικά µε τις 
προτεινόµενες δραστηριότητες, η δηµιουργική αξιοποίηση του πλαισίου µέσα στο οποίο 
λαµβάνουν χώρα οι δραστηριότητες ήταν ένα από τα σηµεία που αξιολογήθηκαν θετικά. 
Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία η σύνδεση της µάθησης µε πραγµατικές συνθήκες που βιώνουν οι 
µαθητευόµενοι αποτελεί βασικό στοιχείο στην ανάπτυξη προγραµµάτων εκπαίδευσης ενηλίκων 
(Jarvis, 2004). 
Η δοµή, διάρθρωση και συνοχή που παρουσιάζει το υλικό (5ο ερευνητικό ερώτηµα) 

αξιολογήθηκε επίσης θετικά. Σύµφωνα µε τους αξιολογητές το υλικό διακρίνεται από 
συνεκτικότητα και εσωτερική λογική και αναπτύσσεται µε τρόπο φυσικό σε σχέση µε το πλαίσιο 
υλοποίησης. Το συγκεκριµένο εύρηµα αποκτά µεγάλη σηµασία, καθώς δείχνει ότι η καλή 
οργάνωση του υλικού αποτελεί βασικό συστατικό που επηρεάζει την επιτυχία/ 
αποτελεσµατικότητα στα προγράµµατα περιβαλλοντικής µάθησης ενηλίκων. Το στοιχείο αυτό έχει 
επισηµανθεί και από την έρευνα των Van Winkle & Lagay (2012), σύµφωνα µε την οποία οι 
συµµετέχοντες συµφωνούν ότι η καλή οργάνωση αποτελεί έναν από τους σηµαντικότερους 
παράγοντες που επηρεάζουν τη µάθηση που πραγµατοποιείται στο πλαίσιο τουριστικών 
δραστηριοτήτων. Η αξιολόγηση έδειξε ακόµα ότι το υλικό αναπτύσσεται φυσικά, ακολουθώντας 
το χρονοδιάγραµµα και την πορεία του ταξιδιού και δεν αντιβαίνει ούτε εµποδίζει το ιστιοπλοϊκό 
κοµµάτι του προγράµµατος. Πρόκειται για ενδιαφέρον εύρηµα που παραπέµπει στην ανάγκη 
διατήρησης ισορροπίας ανάµεσα στο πρόγραµµα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης και στην 
ιστιοπλοϊκή τουριστική δραστηριότητα, στοιχείο που συµπληρώνει τη θετική εικόνα των 
αξιολογητών για τον καλό συνδυασµό ψυχαγωγίας - µάθησης στο συγκεκριµένο πρόγραµµα. 
Η επικοινωνιακή διάσταση του εκπαιδευτικού υλικού (6ο  ερευνητικό ερώτηµα) κρίθηκε επίσης 

σε γενικές γραµµές επιτυχηµένη. Η πρακτικότητα, προσβασιµότητα και ευκολία στη χρήση 
υπήρξαν προτεραιότητες κατά τον σχεδιασµό, ώστε να υπάρχει άνετη προσέγγιση της 
συγκεκριµένης οµάδας-στόχου και να καλλιεργείται κατάλληλο µαθησιακό κλίµα. Τα 
αποτελέσµατα της αξιολόγησης προσδιόρισαν ως επιτυχή την επικοινωνιακή διάσταση του 
υλικού, επισηµαίνοντας στα θετικά στοιχεία το άτυπο και φιλικό ύφος και την απλή, περιεκτική 
και σαφή γλώσσα που χρησιµοποιήθηκαν. Το εύρηµα αυτό επιβεβαιώνει την καταγεγραµµένη στη 
βιβλιογραφία θέση που καθιστά το µαθησιακό κλίµα έναν από τους σηµαντικούς παράγοντες 
κατά τον σχεδιασµό προγραµµάτων εκπαίδευσης/ µάθησης ενηλίκων (Jarvis, 2004· Knowles, 
1990). Ένα σηµείο για το οποίο οι αξιολογητές έδειξαν επιφυλακτικότητα ήταν η έκταση των 
ενηµερωτικών κειµένων, τα οποία θεωρήθηκαν αρκετά εκτενή για τη συγκεκριµένη οµάδα-στόχο. 
Παρά το γεγονός ότι σε µια µαθησιακή εµπειρία ελεύθερης επιλογής όπως αυτή η ανάγνωση 
κειµένων έχει έναν προαιρετικό χαρακτήρα και προβλέπεται µόνο εφόσον ανταποκρίνεται στα 
ενδιαφέροντα των συµµετεχόντων, η επισήµανση λήφθηκε υπόψη και τα κείµενα 
επανεξετάστηκαν και προσαρµόστηκαν στην έκτασή τους, χωρίς να επηρεαστεί η συνοχή ή να 
αλλοιωθεί το νόηµά τους. 

 

Συµπεράσµατα, περιορισµοί και σηµασία της έρευνας 
Τα κυριότερα συµπεράσµατα που εξάγονται µε βάση την εµπειρία που αποκτήθηκε συνολικά από 
τη διαδικασία της έρευνας-αξιολόγησης συνοψίζονται στα εξής: 

 (α) Η εµπλοκή µικρών οµάδων από εσωτερικούς αξιολογητές στο πλαίσιο µιας διαδικασίας εξελικτικής 
διαµορφωτικής αξιολόγησης µπορεί να αποτελέσει χρήσιµο εργαλείο ανατροφοδότησης για σχεδιαστές 
εκπαιδευτικών προγραµµάτων. 
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Μέσα από τη διαδικασία που ακολουθήθηκε η ερευνητική οµάδα έλαβε σηµαντική 
ανατροφοδότηση σε σχέση µε τα κριτήρια σχεδιασµού που είχε εξαρχής θέσει και το πλαίσιο 
υλοποίησης. Οι απαντήσεις και τα σχόλια των αξιολογητών αναλύθηκαν και µε βάση αυτά οι 
ερευνήτριες προχώρησαν σε διορθωτικές παρεµβάσεις. Η φρέσκια και κριτική µατιά των 
αξιολογητών επιβεβαιώνει τις Monroe & Jie-Li (2013), σύµφωνα µε τις οποίες η εξελικτική 
διαµορφωτική αξιολόγηση µπορεί να αποτελέσει χρήσιµο εργαλείο για την εκτίµηση του υλικού 
σε ένα ενδιάµεσο στάδιο και τη βελτίωσή του. 

(β) Η διαµόρφωση ειδικών κριτήριων από σε σχέση µε το συγκεκριµένο πλαίσιο υλοποίησης του 
εκπαιδευτικού προγράµµατος διευκολύνει τόσο τον σχεδιασµό όσο και την αξιολόγηση εκπαιδευτικών υλικών. 
Η διαµορφωτική αξιολόγηση που εφαρµόστηκε βασίστηκε στην προσέγγιση που προτείνει η 

κάθε οµάδα σχεδιασµού να διαµορφώνει η ίδια συγκεκριµένα κριτήρια ποιότητας µε βάση το 
πλαίσιο υλοποίησης του εκπαιδευτικού προγράµµατος και τους σκοπούς που θέτει (βλ. Russo & 
Olvitt, 2006) και µε αυτά να αναπτύσσει και αξιολογεί το εκπαιδευτικό υλικό. Το γεγονός ότι οι 
σχεδιαστές του υλικού είχαν σαφείς καθοδηγητικούς άξονες στο έργο τους και χρησιµοποίησαν το 
ίδιο πλαίσιο αναφοράς µε τους αξιολογητές, διευκόλυνε την ανάπτυξη µιας κοινής γλώσσας και 
αντίληψης της πραγµατικότητας, αν και από διαφορετικές σκοπιές.  

(γ) Η υιοθέτηση µικτών µεθόδων αξιολόγησης µπορεί να δώσει µια πιο ολοκληρωµένη εικόνα για το 
αξιολογούµενο εκπαιδευτικό υλικό. 
Στην παρούσα έρευνα υιοθετήθηκε ένα µικτό µοντέλο συλλογής δεδοµένων για τη διασφάλιση 

της εγκυρότητας και την τριγωνοποίηση των δεδοµένων (Cantrell, 1993· Cohen & Manion, 1994· 
Ketlhoilwe, 2006). Η συµπληρωµατικότητα των διαφορετικών πηγών δεδοµένων και των 
αποτελεσµάτων που συνάγονται από αυτά, καθώς και οι αντιστοιχίες µεταξύ ποσοτικών και 
ποιοτικών δεδοµένων επιβεβαιώνουν την αξία χρήσης µικτών µεθόδων, κάτι που επισηµαίνεται 
και από άλλες σχετικές έρευνες (Granit-Dgani et al., 2017· Kusmawan, O’ Toole, Reynolds & 
Bourke, 2009· Rovira, 2000· Ruiz-Mallen et al., 2009). Ακόµα και η χρήση ερωτηµατολογίου στο 
πλαίσιο της επακόλουθης έρευνας επισκόπησης, που κάτω από άλλες συνθήκες θα µπορούσε να 
αµφισβητηθεί λόγω του µικρού αριθµού συµµετεχόντων-αξιολογητών, στην παρούσα έρευνα είχε 
τη δική της λειτουργική αξία µε την έννοια ότι παρουσίαζε κωδικοποιηµένα και οργανωµένα τα 
36 κριτήρια αξιολόγησης, δίνοντας τη δυνατότητα στους αξιολογητές να ανταποκριθούν σε αυτά 
µε ποσοτικοποιηµένο (απαντήσεις στην πενταβάθµια κλίµακα) και µε ποιοτικό τρόπο (ελεύθερος 
σχολιασµός σε κάθε ερώτηση). 
Ένας περιορισµός της παρούσης έρευνας αξιολόγησης θα µπορούσε να θεωρηθεί η µικρή 

διάρκεια εµπλοκής της οµάδας αξιολόγησης στην όλη διαδικασία. Μια πιο συχνή επαφή των 
ερευνητριών µε την οµάδα αξιολογητών και πάνω σε πιο συστηµατική βάση, από τα πρώτα 
βήµατα του σχεδιασµού του υλικού και καθ’ όλη τη διάρκεια µέχρι και την τελική διαµόρφωσή 
του, θα µπορούσε ίσως να λειτουργήσει θετικά, προσφέροντας ακόµα πιο ουσιαστική ενηµέρωση 
σε όλη τη διαδικασία.  
Παρόλα αυτά, θεωρούµε ότι η παρούσα έρευνα αποτελεί µια σηµαντική συµβολή στο πεδίο της 

αξιολόγησης στην ΠΕ, όχι µόνο επειδή επεκτείνει την αξιολόγηση πέρα από τις συνήθεις πρακτικές 
της τυπικής/ σχολικής εκπαίδευσης, εστιάζοντας σε µια περίπτωση περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 
ενηλίκων, αλλά και γιατί επικεντρώνεται στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού υλικού που 
παράχθηκε, προτείνοντας ταυτόχρονα µια θεωρητικά τεκµηριωµένη και εµπειρικά δοκιµασµένη 
προσέγγιση, µε την οποία επιχειρείται να ενταχθεί λειτουργικά η αξιολόγηση στη διαδικασία 
σχεδιασµού και παραγωγής εκπαιδευτικού υλικού. Έρχεται, εποµένως, να καλύψει µια ήδη 
διαπιστωµένη απουσία ικανού αριθµού περιπτώσεων διαµορφωτικής αξιολόγησης σε 
εκπαιδευτικά υλικά ΠΕ, αλλά και την έλλειψη επεξεργασµένου προβληµατισµού για το ρόλο της 
αξιολόγησης ως ουσιαστικής ανατροφοδότησης στη διαδικασία δηµιουργικής παραγωγής 
υποστηρικτικών υλικών για εκπαίδευση και µάθηση. Παράλληλα, η παρούσα έρευνα αποτελεί µια 
µεθοδολογική πρόταση για τη χρήση στην πράξη ενός µικτού µοντέλου (ποσοτικής και ποιοτικής) 
προσέγγισης, πάνω στη βάση της αξιοποίησης συµπληρωµατικών πηγών και τύπων δεδοµένων. 

Σηµειώσεις 
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1 Αναλυτική παρουσίαση της δράσης και της έρευνας στο πλαίσιο του έργου «Αειφόρος Ιστιοπλοϊκή 
Περιήγηση: Ανάπτυξη προϊόντων αειφόρου τουριστικής και εκπαιδευτικής ιστιοπλοϊκής περιήγησης µε 
την αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών» έχει γίνει στο: Δασκολιά, Μ. & Γρίλλια, Π.-Μ. (2015). 
Σχεδιασµός και αξιολόγηση εκπαιδευτικού υλικού περιβαλλοντικής µάθησης για την αειφορία για 
αξιοποίηση σε προγράµµατα τουριστικής ιστιοπλοϊκής περιήγησης. Θέµατα Επιστηµών και Τεχνολογίας 
στην Εκπαίδευση, 8(1-2), 1-19. 

2 Παρουσίαση του θεωρητικού πλαισίου της «δια βίου περιβαλλοντικής µάθησης για την αειφορία», που 
προσδιόρισε τον σχεδιασµό και την αξιολόγηση του εν λόγω εκπαιδευτικού υλικού, γίνεται στο Δασκολιά 
& Γρίλλια (2015). 

Ευχαριστίες 
Η παρούσα ερευνητική εργασία υλοποιήθηκε στο πλαίσιο έργου έρευνας και ανάπτυξης (R&D) µε τίτλο 
«Αειφόρος Ιστιοπλοϊκή Περιήγηση: Ανάπτυξη προϊόντων αειφόρου τουριστικής και εκπαιδευτικής ιστιοπλοϊκής 
περιήγησης µε την αξιοποίηση ψηφιακών τεχνολογιών». Το έργο υλοποιήθηκε µε συγχρηµατοδότηση της Γενικής 
Γραµµατείας Έρευνας και Τεχνολογίας (κωδικός έργου: 30SMEs2009). 
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SUMMARY IN ENGLISH 
The case study reported here is an evaluation study of the educational material developed in the context 
of the nationally-funded R&D project “Sustainable Sailing Tourism” in support of the implementation 
of an adult environmental education program. The design, development and evaluation of the 
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Παράρτηµα 1 
ΟΔΗΓΟΣ  ΔΙΕΞΑΓΩΓΗΣ ΣΥΖΗΤΗΣΗΣ ΣΤΗΝ ΟΜΑΔΑ ΕΣΤΙΑΣΗΣ 

1ο Ερευνητικό ερώτηµα: 
Εάν και κατά πόσο το εκπαιδευτικό υλικό που δηµιουργήθηκε κινείται µέσα στο θεωρητικό-ιδεολογικό πλαίσιο της 
περιβαλλοντικής µάθησης για την αειφορία που τέθηκε από τους ερευνητές; 
Κριτήρια αξιολόγησης 1ου  άξονα - Θεωρητικό και ιδεολογικό πλαίσιο 
Το 
περιβάλλον» 
προσεγγίζετ
αι µέσα από 
µια 
πολυδιάστατ
η αντίληψη: 
το 
περιβάλλον 
ως φύση, 
ανθρωπογεν
ές 
περιβάλλον, 
το 
περιβάλλον 
ως τόπος, το 
περιβάλλον 
ως 
πρόβληµα. 

Η αειφορία 
προβάλλεται ως 
µία γενική αρχή 
που πρεσβεύει την 
ισόρροπη 
αλληλεξάρτηση 
περιβαλλοντικών, 
κοινωνικών και 
οικονοµικών 
διαστάσεων της 
πραγµατικότητας. 

Επιδιώκεται η 
ανάδειξη των 
θεµάτων 
περιβάλλοντος 
και αειφορίας 
και στο πεδίο 
της ιστιοπλοΐας 
ως ψυχαγωγική 
ή αθλητική 
δραστηριότητα. 

Δίνεται έµφαση 
στην 
αναγκαιότητα 
και τις 
προοπτικές µιας 
αειφόρου 
τουριστικής 
ανάπτυξης. 

Αναγνωρίζονται 
µαθησιακές 
δυνατότητες και 
ευκαιρίες σε 
σχέση µε το 
περιβάλλον και 
την αειφορία σε 
κάθε µορφή και 
έκφραση της 
ανθρώπινης 
δραστηριότητας. 

Προωθούνται 
µορφές µάθησης 
και προσωπικής 
ανάπτυξης των 
εκπαιδευοµένων 
µέσα από 
διαφορετικές 
προσεγγίσεις και 
µέσα (όπως π.χ. 
η έµφαση στο 
βίωµα, την 
ψυχαγωγία και 
την αισθητική 
απόλαυση, όσο 
και τη 
συµπλήρωση 
των γνώσεων και 
την καλλιέργεια 
της κριτικής 
σκέψης και 
δράσης των 
συµµετεχόντων). 

2ο Ερευνητικό ερώτηµα: 
Εάν και κατά πόσο το εκπαιδευτικό υλικό που δηµιουργήθηκε εξυπηρετεί τους επιδιωκόµενους σκοπούς για τους οποίους 
σχεδιάστηκε; 
Κριτήρια αξιολόγησης 2ου  άξονα - Επιδιωκόµενοι σκοποί/ στόχοι 
Η βιωµατική 
προσέγγιση 
του 
θαλάσσιου 
και 
νησιωτικού 
περιβάλλοντ
ος της χώρας 
µας και η 
δηµιουργία 
σηµαντικών 
εµπειριών 
για τους 

Η καλύτερη 
κατανόηση και 
η ανάπτυξη 
νέων γνώσεων 
σχετικά µε 
έννοιες, 
διαδικασίες και 
θέµατα του 
φυσικού 
περιβάλλοντος 
(θαλάσσιου και 
νησιωτικού) των 

Η καλύτερη 
γνωριµία των 
εκπαιδευοµένων 
µε τόπους και 
θέµατα ιδιαίτερου 
ενδιαφέροντος 
(οικολογικού, 
ιστορικού, 
πολιτιστικού, 
κοινωνικού, 
αναπτυξιακού, 
κ.ά.) στις περιοχές 

Η ενηµέρωση 
και καλύτερη 
κατανόηση των 
εκπαιδευοµένων 
σχετικά µε 
περιβαλλοντικά 
προβλήµατα 
που συνδέονται 
µε τις 
συγκεκριµένες 
περιοχές που 
επισκέπτονται 
και µε το 

Η αναγνώριση 
των αξιών και η 
κριτική εξέταση 
ατοµικών και 
συλλογικών 
µορφών 
συµπεριφοράς που 
συνδέονται µε τη 
δηµιουργία 
περιβαλλοντικών 
προβληµάτων. 

Η ενηµέρωση 
και ανάπτυξη 
προβληµατισµο
ύ για τους 
τρόπους µε τους 
οποίους η 
ιστιοπλοΐα 
µπορεί να 
αποτελέσει έναν 
πιο αειφόρο 
τρόπο ζωής και 
ψυχαγωγίας. 
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συµµετέχοντ
ες στο 
ιστιοπλοϊκό 
ταξίδι. 

επισκεπτόµενων 
περιοχών. 

που 
επισκέπτονται. 

νησιωτικό και 
θαλάσσιο 
περιβάλλον της 
χώρας µας 
γενικότερα. 

συµµετεχόντων)
. 
 
 
 

3ο Ερευνητικό ερώτηµα: 
Εάν και κατά πόσο το εκπαιδευτικό υλικό συνάδει µε το παιδαγωγικό πλαίσιο που αφορά την περιβαλλοντική µάθηση ενηλίκων 
και δηµιουργεί ένα αποτελεσµατικό µαθησιακό περιβάλλον; 
4ο Ερευνητικό ερώτηµα: 
Εάν και κατά πόσο το περιεχόµενο των κειµένων και η µορφή των δραστηριοτήτων συνάδουν µε το πλαίσιο υλοποίησης του 
προγράµµατος και ανταποκρίνονται στις ανάγκες της οµάδας-στόχου; 
Κριτήρια αξιολόγησης 3ου  άξονα - Παιδαγωγικό πλαίσιο 
Ευνοείται η 
µάθηση σε 
άµεση επαφή 
και 
αλληλεπίδρα
ση µε το 
περιβάλλον. 

Προωθείται η 
ενεργός 
συµµετοχή των 
εκπαιδευόµενων 
στην ερµηνεία της 
περιβαλλοντικής 
πραγµατικότητας. 

Ενισχύεται η 
ανάπτυξη µιας 
κριτικά 
επεξεργασµένης 
αντίληψης του 
ρόλου των 
εκπαιδευοµένων 
ως ιστιοπλόων / 
τουριστών. 

Η µάθηση 
συντελείται στο 
πλαίσιο της 
οµάδας και 
προωθείται η 
συνεργασία και 
συλλογικότητα. 

Οι 
παιδαγωγικές 
δραστηριότητες 
βασίζονται και 
αξιοποιούν 
ποικίλες 
διδακτικές 
τεχνικές. 

Οι διδακτικές 
τεχνικές που 
χρησιµοποιού-
νται είναι 
συµβατές µε και 
ανταποκρίνοντα
ι στις ανάγκες 
και δυνατότητες 
ενός ενήλικου 
εκπαιδευτικού 
κοινού. 

5ο Ερευνητικό ερώτηµα: 
Εάν και κατά πόσο η διάρθρωση και η δοµή του εκπαιδευτικού υλικού διακρίνεται από συνεκτικότητα και εσωτερική λογική και 
παράλληλα αναπτύσσεται µε τρόπο φυσικό σε σχέση µε το πλαίσιο υλοποίησης του προγράµµατος; 
Κριτήρια αξιολόγησης 4ου  άξονα - Δοµή υλικού 
Το υλικό 
διαθέτει 
σαφή και 
λογική δοµή 
και 
διάρθρωση. 

Το υλικό 
αναπτύσσεται µε 
τρόπο φυσικό σε 
σχέση µε τους 
χρόνους και τους 
σταθµούς της 
διαδροµής και να 
καλύπτει τη 
συνολική εξέλιξη 
του ταξιδιού. 

Υπάρχει 
συµπληρωµατικότ
ητα ανάµεσα στα 
ενηµερωτικά 
πληροφοριακά 
κείµενα και τις 
προτεινόµενες 
παιδαγωγικές 
δραστηριότητες. 

Υπάρχει ποικιλία 
δραστηριοτήτων 
και αντιστοίχιση 
µε όλα τα 
περιβαλλοντικά 
θέµατα που 
παρουσιάζονται 
στα ενηµερωτικά 
κείµενα. 

  

6ο Ερευνητικό ερώτηµα: 
Εάν και κατά πόσο το εκπαιδευτικό υλικό που σχεδιάστηκε και δηµιουργήθηκε διακρίνεται από πρακτικότητα, προσβασιµότητα 
και ευκολία στη χρήση; 
Κριτήρια αξιολόγησης 6ου  άξονα - Επικοινωνιακή διάσταση/ χρηστικότητα 
Τα 
ενηµερωτικ
ά κείµενα 
έχουν την 
κατάλληλη 
έκταση. 

Το ύφος του 
λόγου που 
χρησιµοποιε
ίται είναι 
φιλικό και 
άτυπο. 

Γίνεται 
ορθή 
χρήση της 
γλώσσας. 

Δύσκολες 
έννοιες και 
όροι 
παρουσιάζον
ται και  
εξηγούνται  
επαρκώς 
γενικότερα. 

Οι οδηγίες που 
συνοδεύουν τις 
δραστηριότητες 
διατυπώνονται µε 
ευκρίνεια και να 
διευκολύνουν 
τους 
εκπαιδευόµενους 
να τις 
υλοποιήσουν. 

Τα 
ενηµερωτικά 
κείµενα είναι 
περιεκτικά και 
σαφή για το 
κοινό στο 
οποίο 
απευθύνονται. 

Οι 
δραστηριότητες 
µπορούν να 
προσαρµοστούν 
και 
χρησιµοποιηθο
ύν και σε άλλες 
παρόµοιες 
περιπτώσεις 
(άλλες 
ιστιοπλοϊκές 
διαδροµές). 

Παράρτηµα 2 

ΑΝΑΔΥΟΜΕΝΕΣ ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΑΠΟ ΤΟΝ ΕΛΕΥΘΕΡΟ ΣΧΟΛΙΑΣΜΟ ΣΤΗΝ ΟΜΑΔΑ 
ΕΣΤΙΑΣΗΣ ΚΑΙ ΤΑ ΠΟΙΟΤΙΚΑ ΔΕΔΟΜΕΝΑ ΤΟΥ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ. 

ΣΥΝΔΕΣΗ ΜΕ ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΚΑΙ ΤΑ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ. 
ΒΑΣΙΚΕΣ 
ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ 
ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ  

Υποκατηγορίες θεµάτων ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ/ 
Ερευνητικό ερώτηµα 
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Γενική εντύπωση/ 
συνολική εικόνα του 
υλικού 

Συνολικά η προσέγγιση χαρακτηρίζεται ως 
πλούσια και πλήρης. 

 

Ζητήµατα 
θεωρητικού- 
ιδεολογικού πλαισίου 

Δεν εντοπίζεται στο εκπαιδευτικό υλικό σε 
µεγάλο βαθµό η διάσταση του 
περιβάλλοντος ως πρόβληµα - Δεν 
αναδεικνύονται επαρκώς τα προβλήµατα 
που συνδέονται µε τις περιοχές. 
 

1ΟΣ ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ 
ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ:  
θεωρητικό- ιδεολογικό πλαίσιο της 
περιβαλλοντικής µάθησης για την αειφορία  
 
1ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Δεν προωθείται σε µεγάλο βαθµό η 
αναγκαιότητα και οι προοπτικές µιας 
αειφόρου τουριστικής ανάπτυξης των 
περιοχών επίσκεψης. 
 

1ΟΣ  ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ 
ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ:  
θεωρητικό- ιδεολογικό πλαίσιο της 
περιβαλλοντικής µάθησης για την αειφορία  
 
1ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ζητήµατα µορφής 
και περιεχοµένου των 
προτεινόµενων 
δραστηριοτήτων 

Η πρόβλεψη αρκετών και 
διαφοροποιηµένων δραστηριοτήτων και η 
χρήση φάσµατος τεχνικών που δίνουν τη 
δυνατότητα να προσεγγιστεί ένα ευρύ κοινό 
και να καλυφθούν πολλά ενδιαφέροντα 
είναι ιδιαίτερα θετικό στοιχείο.  

4ος ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ 
ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ:  
περιεχόµενο κειµένων και µορφή 
δραστηριοτήτων 
 
4ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ζητήµατα 
επικοινωνιακής 
διάστασης και 
χρηστικότητας του 
υλικού 

Η προσέγγιση που ακολουθείται ως προς τη 
λεκτική διατύπωση είναι άµεση και φιλική. 

6ΟΣ  ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ 
ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ:  
επικοινωνιακή διάσταση και χρηστικότητα 
του εκπαιδευτικού υλικού 
  
6ο  ερευνητικό ερώτηµα 
 

Η έκταση των ενηµερωτικών κειµένων είναι 
µεγάλη. 
 

6ΟΣ  ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ 
ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ:  
επικοινωνιακή διάσταση και χρηστικότητα 
του εκπαιδευτικού υλικού 
  
6ο  ερευνητικό ερώτηµα 
 

Χρειάζεται µια διαφορετική προσέγγιση 
στην εµφάνιση των κειµένων. 

6ΟΣ  ΘΕΜΑΤΙΚΟΣ ΑΞΟΝΑΣ 
ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ:  
επικοινωνιακή διάσταση και χρηστικότητα 
του εκπαιδευτικού υλικού 
  
6ο  ερευνητικό ερώτηµα 
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