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1 Σχολικός Σύμβουλος Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Χαλκιδικής 

2 Σχολική Σύμβουλος Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Έβρου 

Περίληψη. Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου ως επιμορφωτή των εκπαιδευτικών 
αναδεικνύεται ιδιαίτερα σημαντικός στις απομακρυσμένες περιφέρειες που στερούνται 
επιμορφωτικών ευκαιριών, αλλά ταυτόχρονα επιβάλλει και την ανεύρεση νέων 
εναλλακτικών μορφών επιμόρφωσης για την υπέρβαση του εμποδίου των μεγάλων 
αποστάσεων. Η πλήρως εξ αποστάσεως επιμόρφωση ή το μεικτό μοντέλο επιμόρφωσης με 
συνδυασμό διά ζώσης και εξ αποστάσεως, σύγχρονη και ασύγχρονη, τηλεκπαίδευση 
κερδίζουν συνεχώς έδαφος στο χώρο της εκπαίδευσης λόγω των πλεονεκτημάτων που 
παρουσιάζουν. Στο άρθρο αυτό παρουσιάζεται ένα ολοκληρωμένο πρόγραμμα μεικτής 
μάθησης, που υλοποιείται το τρέχον σχολικό έτος για εκπαιδευτικούς δημοτικών 
σχολείων με ΕΑΕΠ (Ενιαίο Αναμορφωμένο Εκπαιδευτικό ́ Πρόγραμμα) σε θέματα 
αξιοποίησης των ΤΠΕ (Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνίας) στη διδασκαλία 
συγκεκριμένων γνωστικών αντικειμένων, καθώς και τα πρώτα συμπεράσματα που 
προκύπτουν μετά την ενδιάμεση αξιολόγηση του προγράμματος. 

Λέξεις κλειδιά: επιμόρφωση, σχολικός σύμβουλος, μεικτό μοντέλο, ΤΠΕ 

Εισαγωγή  

Το Ελληνικό Υπουργείο Παιδείας το 2014, με εγκυκλίους του κάλεσε τους Σχολικούς 
Συμβούλους να επιμορφώσουν τους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στην Στ’ τάξη των 
Δημοτικών Σχολείων με ΕΑΕΠ (Ενιαίο Αναμορφωμένο Εκπαιδευτικό́ Πρόγραμμα), ώστε να 
χρησιμοποιούν συστηματικά το εργαστήριο ηλεκτρονικών υπολογιστών στη διδασκαλία. Ο 
λόγος γι’ αυτές τις εγκυκλίους ήταν πως, παρά την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην 
«Αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία» (Β’ επίπεδο), η ενσωμάτωση των Τεχνολογιών 
Πληροφορίας και Επικοινωνίας (στο εξής ΤΠΕ) στην καθημερινή πρακτική δεν έχει 
εμπεδωθεί. Μία εξήγηση έχει να κάνει με τη σημαντική διακύμανση στην εμπιστοσύνη των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών στις ΤΠΕ (Ertmer et al. 2011˙ Lam, 2000). Αν και η εικόνα 
αυτή φαίνεται να μεταβάλλεται ραγδαία τα τελευταία χρόνια (Pim, 2013), οι ανισότητες 
στον ψηφιακό γραμματισμό και στις δυνατότητες πρόσβασης σε ΤΠΕ υπάρχουν και είναι 
ακόμη εμφανείς μεταξύ των διάφορων χωρών στον κόσμο, αλλά και εντός των ίδιων των 
εκπαιδευτικών συστημάτων (Warschauer, 2003˙ Μικρόπουλος, 2006). 

Στην Ελλάδα, αυτή η πραγματικότητα των ενδοσυστημικών διαφορών είναι έντονη και 
ιδιαίτερα εμφανής στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Η ύπαρξη εκπαιδευτικών που έχουν 
εξειδικευθεί στην «Αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδακτική διαδικασία» (Β’ επίπεδο) προσφέρει 
μια σημαντική ευκαιρία για την εκμετάλλευση των τεχνολογιών αυτών στη διδασκαλία. Ο 
αριθμός αυτών των εκπαιδευτικών δεν επαρκεί για να υπάρξουν σαφή και αξιόπιστα 
δεδομένα για την αποτελεσματικότητα της αξιοποίησης των ΤΠΕ (Μήτκας, Τσουλής & 
Πόθος, 2014). 
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Γενικά, ο εκπαιδευτικός και η επιμόρφωσή του στην καινοτόμα διδασκαλία, θεωρούνται 
σημαντικοί παράγοντες υλοποίησης των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων (Ράπτης & Ράπτη, 
2007) και ιδιαίτερα αυτών που έχουν πεδίο εφαρμογής την τάξη (Tsoulis, Tsolakidis & 
Mitkas, 2013) και τις ΤΠΕ (Κουστουράκης & Παναγιωτακόπουλος, 2008). Στην περίπτωση 
της χώρας μας υπάρχουν κι άλλοι παράγοντες που άμεσα ή έμμεσα επηρεάζουν την 
υλοποίηση των εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις. Πιο συγκεκριμένα, αναφέρονται ως τέτοιοι η 
κατοχή, η συχνότητα χρήσης και η πρόσβαση σε ηλεκτρονικό υπολογιστή (Καλογιαννάκης 
& Παπαδάκης, 2008˙ Μαρκαντώνης & Σαραφίδου, 2009˙ Μπράτιτσης κ.α., 2004), η ύπαρξη 
ηλεκτρονικού υπολογιστή και λογισμικού στη σχολική μονάδα και στην τάξη (Ζαγούρας, 
2005˙ Οικονόμου, Ρήγα & Ροζάνα, 2009). Ακόμη, σημαντικό στοιχείο για τη χρήση των ΤΠΕ 
στη διδακτική πράξη θεωρείται η συνεχής παρουσία εξειδικευμένου και καταρτισμένου 
παιδαγωγικά προσωπικού στη σχολική μονάδα (Καλογιαννάκης & Παπαδάκης, 2009). 
Αντίθετα, ανταγωνιστικοί παράγοντες είναι η έλλειψη ενός ρεαλιστικού πλαισίου 
παιδαγωγικής αναφοράς των ΤΠΕ και ενσωμάτωσής τους το συγκεντρωτικό και δύσκαμπτο 
αναλυτικό πρόγραμμα (Ζαγούρας, 2005˙ Καλογιαννάκης & Παπαδάκης, 2009). Επίσης, οι 
Μήτκας, Τσουλής & Πόθος (2014) αναφέρουν πως οι εκπαιδευτικοί προσθέτουν ως αρνητικό 
στοιχείο για την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία, την έλλειψη υποστήριξης και 
ενθάρρυνσης σε επίπεδο σχολικής τάξης (σελ. 233).  

Θεωρητικό πλαίσιο 

Η αυτομόρφωση και η επιμόρφωση στην περίπτωση της αξιοποίησης των ΤΠΕ στην 
καθημερινή διδακτική πρακτική από εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε τάξεις, αποτελούν 
μία συνθέτη εκπαιδευτική διαδικασία με θεμελιώδη κινητήρια δύναμη τον ίδιο τον 
άνθρωπο, που μπορεί να λειτουργήσει κάτω από το πρίσμα κάποιων πολύ σημαντικών 
παραγόντων. Πρώτον, επειδή η επιμόρφωση αυτή αναφέρεται σε επαγγελματίες που ήδη 
εργάζονται σε ένα επιστημονικό πλαίσιο, παιδαγωγικής και τεχνολογικής γνώσης, θα πρέπει 
να ακολουθεί τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων (Billington, 2007· Jarvis, 2004). Σύμφωνα 
με αυτές, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τις προηγούμενες επαγγελματικές εμπειρίες και 
γνώσεις τους ως πηγές μάθησης, δυσανασχετούν με την παροχή μόνο θεωρητικών γνώσεων 
και επιδιώκουν να μαθαίνουν πράγματα περισσότερο με χρηστική κατεύθυνση, που 
μπορούν να αξιοποιήσουν στην καθημερινότητά τους. Επίσης, έχουν ανάγκη να γνωρίζουν 
τους στόχους, τη σκοπιμότητα της επιμόρφωσής τους και λόγω των προσωπικών 
υποχρεώσεων τους, ακολουθούν τους δικούς τους ρυθμούς (Brookfield, 1993). Πάντως, 
σύμφωνα με την Παπαναούμ (2003), η εφαρμογή των αρχών της εκπαίδευσης ενηλίκων δεν 
έχει γενικευτεί στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, πιθανόν εξαιτίας του συγκεντρωτισμού 
και της γραφειοκρατικής δομής της τελευταίας, που έχει ως αποτέλεσμα μια γνωσιοκεντρική 
και σχολειοποιημένη μορφή επιμόρφωσης (Παπαπροκοπίου, 2002). 

Το ζήτημα που προκύπτει είναι η σύνθεση της αυτομόρφωσης και της κατευθυνόμενης 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών της πράξης, με ποιο πλαίσιο μεθοδολογίας και με ποια 
εργαλεία θα πρέπει να υλοποιηθούν. Μια προσέγγιση που έχει τραβήξει την προσοχή των 
μελετητών και αυτών που παράγουν εκπαιδευτική και πιο συγκεκριμένα επιμορφωτική 
πολιτική, είναι το μοντέλο TPACK (Techonology Pedagogical and Content Knowledge = 
Τεχνολογική Παιδαγωγική και Περιχεομένου Γνώση). Οι θεωρητικοί υποστηρικτές του 
μοντέλου αυτού (Mishra & Koehler, 2006) θεωρούν πως αποτελεί ένα πλαίσιο στο οποίο 
πρέπει να στηριχθεί ο σχεδιασμός της επιμόρφωσης εκπαιδευτικών που θα ενσωματώσουν 
τις ΤΠΕ στη διδασκαλία τους. Αποτελεί την τομή (με την έννοια της αλληλεπίδρασης) της 
γνώσης του περιεχομένου (τι θα διδάξω), της παιδαγωγικής γνώσης (πώς θα διδάξω) και της 
τεχνολογικής γνώσης (πώς θα ενσωματώσω και ποιες ΤΠΕ).  
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Απαντώντας στην έλλειψη σημαντικής θεωρητικής βάσης για την ανάπτυξη και κατανόηση 
της διαδικασίας της ενσωμάτωσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Mishra & Koehler, 2006: σελ. 
1018), το μοντέλο TPACK προτείνει την προσέγγιση της τεχνολογικής μάθησης μέσω 
σχεδιασμού (σελ. 1034) λαμβάνοντας υπόψη τις αλληλεπιδράσεις (πραξιακές σχέσεις) μεταξύ 
των τριών συστατικών γνώσεων. Η σωρευτική τάση γνώσεων και πρακτικών των 
εκπαιδευτικών έχει ως αποτέλεσμα τη δημιουργία νέας οπτικής ως προς την ενσωμάτωση 
των ΤΠΕ στη διδασκαλία (Harris, 2008˙ Harris & Hofer, 2009˙ Koehler & Mishra, 2009˙ 
Pierson, 2008). 

Επιπρόσθετα, η προσέγγιση αυτή δίνει περισσότερη έμφαση στη μάθηση μέσω πράξης παρά 
μέσω διαλέξεων και παραδοσιακών τρόπων επιμόρφωσης. Υλοποιείται μέσω ενός πλαισίου 
όπου η γνώση (περιεχομένου, τεχνολογίας και παιδαγωγικής) διαμεσολαβείται από ένα 
πλαίσιο εμπειρίας – πράξης (Mishra & Koehler, 2006). 

Παρά την ύπαρξη όμως θεωρητικών μοντέλων που δομούν μια επιτυχημένη μεθοδολογία 
επιμόρφωσης υπάρχει το ζήτημα του τρόπου και των εργαλείων που θα χρησιμοποιηθούν 
για την υλοποίησή της. Το μοντέλο TPACK που παρουσιάστηκε πιο πάνω συνδέθηκε με το 
μεικτό μοντέλο μάθησης που χρησιμοποιείται στην εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση. Οι νέες 
δυνατότητες της τεχνολογίας και η διείσδυση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και 
επιμόρφωσης στο χώρο της εκπαίδευσης είναι γεγονός (Αβραάμ & Μαυροειδής, 2002). Παρά 
την ευκολία πρόσβασης, την εξάλειψη των γεωγραφικών ορίων και αποστάσεων, η εξ’ 
αποστάσεως επιμόρφωση υποφέρει από μια σειρά μειονεκτημάτων. Μερικά από αυτά είναι 
η έλλειψη επαφής και αλληλεπίδρασης των επιμορφούμενων, το υψηλό κόστος και η 
ανάγκη για εύκαμπτες και «ανοιχτές» διδακτικές στρατηγικές (Kinshuk & Yang, 2003˙ Wu et 
al., 2008˙ Yang & Liu, 2007). Οι επιμορφούμενοι σε ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον εξ’ 
αποστάσεως εκπαίδευσης μπορεί ακόμη να βιώνουν συναισθήματα απομόνωσης, ματαίωσης 
και σύγχυσης (Hara & Kling, 2000˙ Wu, Tennyson & Hsia, 2010) που οδηγούν συχνά σε 
μείωση του ενδιαφέροντος για το αντικείμενο επιμόρφωσης (Maki et al., 2000). Άλλωστε, η 
αποτελεσματικότητα της αμιγούς εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης έχει αμφισβητηθεί από 
αρκετούς μελετητές εξαιτίας της χαμηλής μαθησιακής ικανοποίησης κάποιων 
επιμορφούμενων (Picoli, Ahrad & Ives, 2001˙ Santhanam, Saridharan & Webster, 2008). 

Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια αναπτύσσονται μορφές εκπαίδευσης που συνδυάζουν με 
δημιουργικό τρόπο την εκπαίδευση από απόσταση με την παραδοσιακή δια ζώσης 
διδασκαλία. Η μεικτή μάθηση (blended learning) χρησιμοποιεί μια μεγάλη ποικιλία 
παιδαγωγικών μεθόδων και διαφορετικών τεχνολογικών μέσων ώστε να επιτύχει τα 
καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα για ένα συγκεκριμένο κοινό (B-Learn Project, 2007). Οι 
Whitelock & Jelfs (2003) αναδεικνύουν τρεις παράγοντες, το συνδυασμό των οποίων θα 
πρέπει να λάβει υπόψη του κάποιος που σχεδιάζει ένα πρόγραμμα μεικτής μάθησης: 

 το συνδυασμό της παραδοσιακής μάθησης με online προσεγγίσεις 

 το συνδυασμό των μέσων και των εργαλείων που χρησιμοποιούνται σε ένα 
περιβάλλον e-εκπαίδευσης και 

 το συνδυασμό παιδαγωγικών προσεγγίσεων. 

Οι μελέτες για το μεικτό μοντέλο μάθησης αναγνώρισαν πως έχει σημαντικά πλεονεκτήματα 
για την επιμόρφωση εκπαιδευτικών. Παρέχει διδακτικό πλούτο, καλύτερη πρόσβαση στο 
γνωστικό περιεχόμενο με παράλληλη κοινωνική αλληλεπίδραση και σημαντικές 
δυνατότητες αναθεώρησης του περιεχομένου των μαθημάτων (Osguthorpe & Graham, 
2003). Μελετητές του μεικτού μοντέλου μάθησης στην επιμόρφωση εκπαιδευτικών για την 
ενσωμάτωση των ΤΠΕ στη διδασκαλία βρήκαν πως το μοντέλο αυτό είχε θετική επιρροή 
στην επιτυχία των προγραμμάτων αυτών (Allayyar, Fisser & Voogt, 2012˙ El-Deghaidy & 
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Nouby, 2008˙ Mortera – Gutierez, 2006˙ Neumeier, 2005˙ Φιλιππίδη, Κόμης & Τσέλιος, 2010). 
Πιο συγκεκριμένα οι μελέτες αυτές αναγνώρισαν πως οι επιμορφούμενοι είχαν περισσότερο 
έλεγχο πάνω στη μάθησή τους (Hooper, 1992˙ Saunders & Klemming, 2003), υπήρχε 
βελτίωση στις κοινωνικές δεξιότητές τους (AzTEA, 2005). Αύξηση του ηθικού και της 
γενικότερης ικανοποίησής τους (Garrison & Vaughan, 2008). Σημαντικό στοιχείο ήταν πως η 
χρήση του μεικτού μοντέλου σέβεται τις διαφορές στο μαθησιακό στυλ και βηματισμό των 
επιμορφούμενων (Launer, 2010˙ Piskurich, 2004), ενώ υποστηρίζει την επικοινωνία και την 
εγγύτητα με τους εκπαιδευτές (Joliffe, Ritter & Stevens, 2001). Ο λόγος της θετικής εικόνας 
του μοντέλου μεικτής μάθησης σύμφωνα με τους Bonk et al. (2002) είναι ότι βασίζεται σε 
στρατηγικές διάδρασης περισσότερο παρά σε στρατηγικές μεταβίβασης της γνώσης. 

O Ψύλλος (2014) στη μελέτη του για την ανάπτυξη του μεικτού μοντέλου επιμόρφωσης σε 
φυσικούς στα πλαίσια του Β’ επιπέδου, βρήκε πολύ θετική στάση προς το μοντέλο. Οι 
εκπαιδευτικοί το προτιμούσαν για την επιμόρφωσή τους στην ενσωμάτωση των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία, ενώ βρήκαν τις δραστηριότητες και το σχεδιασμό του προγράμματος 
αποτελεσματικές, ιδιαίτερα στο ασύγχρονο πλαίσιο. Μάλιστα, αξιολογούσαν θετικότατη την 
παροχή γνωστικών στοιχείων περιεχομένου και την παιδαγωγική υποστήριξη που είχαν. Οι 
Keengwe & Kang (2013) έκαναν μια αναλυτική επισκόπηση 23 εμπειρικών μελετών που 
μελετούσαν τη χρήση του μεικτού μοντέλου μάθησης σε εκπαιδευτικά προγράμματα για 
δασκάλους. Το αποτέλεσμα της επισκόπησης ήταν πως το μεικτό μοντέλο μάθησης είχε 
θετικά αποτελέσματα. Όταν μάλιστα ενσωματώνονταν παιδαγωγικές στρατηγικές όπως η 
επίλυση προβλημάτων και η δημιουργία κοινοτήτων μάθησης, τα θετικά αποτελέσματα 
μεγιστοποιούνταν.  

Παρόλα αυτά υπάρχουν και μελέτες που αναδεικνύουν μειονεκτήματα και αρνητική στάση 
των εκπαιδευτικών – επιμορφούμενων απέναντί της (Picoli, Ahrad & Ives, 2001˙ Santhahan, 
Sasidharan & Webster, 2008˙ So & Brush, 2008). Κάποιοι μελετητές θεωρούν πως η μικρή 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από το μεικτό μοντέλο μάθησης είναι αποτέλεσμα των 
πιθανών προβλημάτων στην πρόσβαση σε ηλεκτρονικό υπολογιστή ή στο διαδίκτυο, των 
δεξιοτήτων και γενικότερων αρνητικών πεποιθήσεων στη χρήση της τεχνολογίας (Bonk et 
al., 2008). Ακόμη, οι El-Deghaidy & Nouby (2008) προτείνουν το σχεδιασμό, την 
ενσωμάτωση του μεικτού μοντέλο στη γενικότερη επιμορφωτική δράση προς του 
εκπαιδευτικούς, καθώς και το κοινωνικό πλαίσιο αλληλεπίδρασης που υπάρχει στο μοντέλο 
αυτό, ως αιτίες των αρνητικών στάσεων των εκπαιδευτικών.  

Οι Oliver & Trigwell (2005) υποστήριξαν πως τα αρνητικά ευρήματά τους απέναντι στο 
μεικτό μοντέλο μάθησης πως η ύπαρξη της διχοτόμησης των καταστάσεων «δια ζώσης» - «εξ’ 
αποστάσεως» είναι είτε αναποτελεσματική είτε άσκοπη. Εκείνο που θεωρούν πως είναι το 
ζήτημα είναι ο τρόπος διδασκαλίας και οι παιδαγωγικές πρακτικές. Μάλιστα υποστηρίζουν 
πως δεν υπάρχει τίποτα σημαντικό στο διαδίκτυο αυτό καθ’ αυτό. Η αποτελεσματική του 
χρήση ως διαμεσολαβητικού μέσου επιμόρφωσης θα πρέπει να στηριχθεί αρκετά ακόμη. 
Προχωρώντας λίγο ακόμη υπάρχουν μελετητές που αναγνωρίζουν στις αρνητικές στάσεις 
απέναντι στο μεικτό μοντέλο το φόβο των αλλαγών στη διδασκαλία και των τεχνολογικών 
προκλήσεων, άρα της παιδαγωγικής ταυτότητας (Comas – Quinn, 2011).  

Οι έρευνες που έχουν ως επίκεντρο μελέτης το μεικτό μοντέλο μάθησης όπως φαίνεται πιο 
πάνω έχουν αποτελέσματα με θετικό πρόσημο. Όμως δεν λείπουν και αυτές που 
υπογραμμίζουν την αρνητική στάση αρκετών εκπαιδευτικών. Περαιτέρω, αρκετές από αυτές 
τις μελέτες είτε δεν αναφέρονται σε εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης αλλά σε 
φοιτητές που προετοιμάζονται να διδάξουν (Altun, Gulbahar & Madran, 2008˙ El-Deghaidy 
& Nouby, 2008˙ Wu, Tennyson & Hsia, 2010) ή εκπαιδευτικούς στην εισαγωγική τους 
επιμόρφωση (Βασάλα & Μότσιος, 2007) είτε σε άλλες ειδικότητες όπως φυσικοί (Ψύλλος, 
2014). Ακόμη οι περισσότερες μελέτες έχουν ως πεδίο έρευνας την επιμορφωτική δράση του 
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Β’ επιπέδου που είχε μια συγκεκριμένη μεθοδολογία παρέμβασης (Παπαδοπούλου & 
Βασάλα, 2010˙ Ψύλλος, 2014). 

Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν η διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών 
Δημοτικής Εκπαίδευσης (ΠΕ70) των Σχολείων ΕΑΕΠ, που πήραν μέρος στην επιμόρφωση 
τριών Σχολικών Συμβούλων για την ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην καθημερινή διδασκαλία. Η 
διδασκαλία αναφερόταν στα ακαδημαϊκά αντικείμενα της Γλώσσας, των Μαθηματικών, της 
Ιστορίας και των Φυσικών Επιστημών με τη βοήθεια του Διαδραστικού Πίνακα, το σχολικό 
έτος 2015 - 2016. Οι στάσεις των εκπαιδευτικών μελετήθηκαν ως προς του άξονες της 
ευκολίας πρόσβασης και της χρησιμότητας του υλικού στα τρία μέρη του προγράμματος 
(δια ζώσης, ασύγχρονη και σύγχρονη τηλεκπαίδευση). Επίσης, εκτιμήθηκε η χρονική 
βαρύτητα των διαφορετικών μερών, καθώς και η συνολική αξιολόγηση του προγράμματος 

σύμφωνα με το μεικτό μοντέλο μάθησης. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν ήταν: 

1. Διέφεραν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη μεθοδολογία κάθε μέρους του 

επιμορφωτικού προγράμματος ως προς την ευκολία και τη χρησιμότητά του; 

2. Διέφεραν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη χρονική βαρύτητα – αξία κάθε 

μέρους του επιμορφωτικού προγράμματος; 

3. Διέφεραν οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με τον προγραμματισμό, τους 

στόχους, τα οφέλη και την ικανοποίηση των προσδοκιών τους συνολικά από το 

επιμορφωτικό πρόγραμμα; 

4. Υπήρχαν επιδράσεις των δημογραφικών μεταβλητών των εκπαιδευτικών στις ειδικές 

(ευκολία, χρησιμότητα, χρονική βαρύτητα) και γενικές απόψεις για το επιμορφωτικό 

πρόγραμμα συνολικά; 

Το Πρόγραμμα “Οι ΤΠΕ στο ΕΑΕΠ” 

Κινούμενοι στο παραπάνω θεωρητικό πλαίσιο και λαμβάνοντας υπ’ όψη τις δυνατότητες 
και τους περιορισμούς των νέων προσεγγίσεων επιχειρήθηκε η ανάπτυξη ενός 
ολοκληρωμένου επιμορφωτικού προγράμματος μεικτής μάθησης με τον τίτλο “Οι ΤΠΕ στο 
ΕΑΕΠ”, που περιλαμβάνει δια ζώσης συναντήσεις, στην αρχή για την παρουσίαση του 
προγράμματος και την παροχή των πρώτων οδηγιών αλλά και ενδιάμεσα για 
ανατροφοδότηση, σύγχρονες προγραμματισμένες συναντήσεις από απόσταση με 
τηλεδιάσκεψη, ενώ το κύριο μέρος υλοποιείται μέσω της πλατφόρμας ασύγχρονης 
τηλεκπαίδευσης Moodle. Το υλικό του προγράμματος βρίσκεται στην ηλεκτρονική 
διεύθυνση: http://e-symvoulos.mysch.gr/eclass 

Το Moodle είναι ένα σύστημα διαχείρισης μάθησης (Learning Management System, LMS) το 
οποίο δίνει τη δυνατότητα για τη διεξαγωγή ηλεκτρονικών μαθημάτων μέσω Διαδικτύου, 
προσφέροντας ολοκληρωμένες υπηρεσίες Ασύγχρονης Τηλεκπαίδευσης. Σε σχετικές έρευνες 
το Moodle αποτελεί την επιλογή πολλών πανεπιστημιακών ιδρυμάτων συγκρίνοντάς το με 
άλλα αντίστοιχα συστήματα, καθώς προσφέρει ευχρηστία και όλα τα εργαλεία που 
θεωρούνται απαραίτητα για τη διεξαγωγή της ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης (Aldun, 
Gulbahar & Madran, 2008˙ Govindasamy, 2001˙ Stewart et al, 2007). 

Για τις τηλεδιασκέψεις χρησιμοποιήθηκε ένα επίσης ελεύθερο εργαλείο, το BigMarker, το 
οποίο βασίζεται στην πλατφόρμα BigBlueButton. Το εργαλείο τηλεδιάσκεψης BigMarker 
αποτελεί μια πλήρως εξοπλισμένη πλατφόρμα η οποία δίνει τη δυνατότητα στο χρήστη να 
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δημιουργήσει ελεύθερα κοινότητες μάθησης για ανταλλαγή απόψεων μέσω forum και 
απεριόριστες τηλεδιασκέψεις με ήχο, βίντεο, κοινή χρήση οθόνης, με επιπλέον τη 
δυνατότητα καταγραφής τους. 

Στο πλαίσιο των καθηκόντων του Σχολικού Συμβούλου σχεδιάστηκε και να υλοποιήθηκε 
ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα διάρκειας 75 ωρών με διακριτούς θεματικούς κύκλους 
μαθημάτων για τα γνωστικά αντικείμενα των Μαθηματικών, της Γλώσσας, της Ιστορίας, των 
Φυσικών Επιστημών και επιπλέον για τη χρήση και τη διδακτική αξιοποίηση του 
διαδραστικού πίνακα. Σκοπός του προγράμματος ήταν η δημιουργία μιας κοινότητας 
μάθησης για την ανάπτυξη ικανοτήτων σχεδίασης και εφαρμογής διδακτικών 
δραστηριοτήτων που ενσωματώνουν τη χρήση των ΤΠΕ στην καθημερινή διδακτική 
πρακτική στο σχολείο. Ειδικότερα, τέθηκαν οι εξής επιμέρους στόχοι: 

 Να γνωρίσουν οι εκπαιδευτικοί τη λειτουργία του διαδραστικού πίνακα και να 
εξοικειωθούν με τη χρήση του 

 Να γνωρίσουν αντιπροσωπευτικά εκπαιδευτικά λογισμικά που σχετίζονται με τη 
διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και να 
αποκτήσουν εμπειρία χρήσης των λογισμικών ώστε να αρχίσουν να τα χρησιμοποιούν 
στα μαθήματά τους άμεσα 

 Να αναπτύξουν αυτονομία στην αναζήτηση πληροφοριών σχετικά με τις λειτουργίες 
και τις χρήσεις των εκπαιδευτικών λογισμικών 

 Να κατανοήσουν πώς μπορούν να οργανώνουν τη διδασκαλία τους στηριζόμενοι σε 
εκπαιδευτικά λογισμικά μέσα από τον σχεδιασμό διδακτικών δραστηριοτήτων 

 Να εξοικειωθούν με μορφές εξ αποστάσεως σύγχρονης και ασύγχρονης 
τηλεκπαίδευσης 

 Να συμμετάσχουν σε διαδικασίες αυτομόρφωσης 

Ως προς τη μεθοδολογία της επιμόρφωσης, υιοθετήθηκε το μοντέλο μεικτής μάθησης με διά 
ζώσης επιμορφωτικές συναντήσεις, σύγχρονες εξ αποστάσεως υποστηρικτικές συναντήσεις 
μέσω του εργαλείου τηλεδιασκέψεων BigMarker και ασύγχρονη εξ αποστάσεως επιμόρφωση 
με την προσφορά εκπαιδευτικού υλικού μέσω της πλατφόρμας ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης 
Moodle. Η επιλογή αυτού του μοντέλου επιμόρφωσης έγινε εξαιτίας των πολλαπλών 
οφελών που προσφέρει: 

 περιορισμός των μετακινήσεων των εκπαιδευτικών 

 οικονομία χρόνου και χρημάτων 

 δυνατότητα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε χρόνο και χώρο που εξυπηρετεί τον 
καθένα 

 σεβασμός στο διαφορετικό ρυθμό προόδου του κάθε επιμορφούμενου 

 ενίσχυση των δεξιοτήτων των επιμορφούμενων στις ΤΠΕ λόγω των αυξημένων 
απαιτήσεων χρήσης των εργαλείων 

 ανάπτυξη κουλτούρας αυτομόρφωσης. 

Το επιμορφωτικό πρόγραμμα οργανώθηκε σε 5 θεματικούς κύκλους μαθημάτων διάρκειας 
περίπου ενός μήνα ο καθένας και επιπλέον μία εισαγωγική διά ζώσης συνάντηση με στόχο 
τη γνωριμία των επιμορφούμενων και την πρώτη εξοικείωσή τους με τα εργαλεία της 
επιμόρφωσης. Σε γενικές γραμμές, κάθε θεματικός κύκλος περιελάμβανε ασύγχρονη 
τηλεκπαίδευση 4 εβδομάδων με μαθήματα και μια δραστηριότητα αξιολόγησης στο τέλος 
των μαθημάτων μέσω της πλατφόρμας ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης Moodle, μία σύγχρονη 
υποστηρικτική συνάντηση μέσω τηλεδιάσκεψης για ανατροφοδότηση και μία διά ζώσης 
συνάντηση για την υλοποίηση μιας μικροδιδασκαλίας από κάθε επιμορφούμενο. 

Το χρονοδιάγραμμα του επιμορφωτικού προγράμματος είχε την εξής μορφή: 



Απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά με την επιμόρφωσή τους για την ένταξη των ΤΠΕ στη διδασκαλία 21 

 

 

 
Σχήμα 1. Δομή της επιμορφωτικής δράσης για κάθε έναν θεματικό κύκλο 

 

1. Μια εισαγωγική ενότητα, η οποία πραγματοποιήθηκε δια ζώσης (2 ώρες) και 
περιελάμβανε τη γνωριμία με τους επιμορφούμενους και την εξοικείωσή τους με τα 
εργαλεία της σύγχρονης και ασύγχρονης επιμόρφωσης. 

2. Πέντε θεματικοί κύκλοι μαθημάτων (Μαθηματικά, Γλώσσα, Ιστορία, Φυσικές 
Επιστήμες και χρήση Διαδραστικού Πίνακα) των τεσσάρων εβδομάδων μελέτης συν 
μιας εβδομάδας για την αξιολόγηση ο καθένας, οι οποίοι δομήθηκαν όπως στο Σχήμα 
1. 

Όσον αφορά το περιεχόμενο της επιμόρφωσης, προσφερόταν ανά εβδομάδα συγκεκριμένο 
εκπαιδευτικό υλικό για μελέτη και επιπλέον συμπληρωματικό υλικό για τη δυνατότητα 
περαιτέρω εμβάθυνσης με πρωτοβουλία του ίδιου του επιμορφούμενου. Το υλικό 
συμπεριελάμβανε κείμενα, παρουσιάσεις, βίντεο, εκπαιδευτικά λογισμικά προς 
μεταφόρτωση ή online χρήση. 

Για την αξιολόγηση της ενεργού συμμετοχής των επιμορφούμενων, σχεδιάστηκαν δύο τύποι 
δραστηριοτήτων αξιολόγησης, μία ατομική ασύγχρονη δραστηριότητα μέσω της 
ηλεκτρονικής πλατφόρμας σε συγκεκριμένη χρονική περίοδο (ένα τριήμερο στο τέλος της 
4ης εβδομάδας κάθε θεματικού κύκλου) και μία μικροδιδασκαλία που σχεδίαζε και 
υλοποιούσε ατομικά κάθε επιμορφούμενος στη διά ζώσης συνάντηση. Οι ασύγχρονες 
δραστηριότητες αξιολόγησης είχαν τη μορφή πρακτικής εξάσκησης (test, quiz) ή της 
δημιουργίας και μεταφόρτωσης υλικού στην πλατφόρμα (word, pdf, html, jpeg κ.α.). 

Άλλες υποστηρικτικές δομές για την επικοινωνία των επιμορφούμενων με τον επιμορφωτή ή 
και μεταξύ τους, αποτέλεσαν οι χώροι συζητήσεων (forum) που δημιουργήθηκαν στην 

 

 

1η εβδομάδα  
(ασύγχρονη εξ αποστάσεως 

μελέτη υλικού 1ης ενότητας) 

 

2η εβδομάδα  
(ασύγχρονη εξ αποστάσεως 

μελέτη υλικού 2ης ενότητας) 

 

3η εβδομάδα  
(ασύγχρονη εξ αποστάσεως 

μελέτη υλικού 3ης ενότητας) 

 

4η εβδομάδα  
(ασύγχρονη εξ αποστάσεως 

μελέτη υλικού 4ης ενότητας) 

 

5η εβδομάδα 
δια ζώσης συνάντηση 

μικροδιδασκαλία, αξιολόγηση 

 

5η εβδομάδα 
Τηλεδιάσκεψη  

(2 ώρες) 
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πλατφόρμα σε κάθε θεματικό κύκλο χωριστά, η ηλεκτρονική αλληλογραφία και η συνομιλία από 
απόσταση μέσω προγραμμάτων βιντεοκλήσεων ή φωνητικών κλήσεων (Skype, ooVoo). 

Η αξιολόγηση του προγράμματος προβλεπόταν να γινεί σε δύο φάσεις: 

 την ενδιάμεση αξιολόγηση, αμέσως μετά τον 2ο θεματικό κύκλο, για την αξιολόγηση 
της λειτουργικότητας του μοντέλου μεικτής μάθησης που υιοθετήθηκε, και 

 την τελική αξιολόγηση, στο τέλος του προγράμματος, για τη συνολική αξιολόγηση του 
μοντέλου επιμόρφωσης, του περιεχομένου του προγράμματος, των υποδομών, των 
εργαλείων και της μεθοδολογίας. 

Μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος οι εκπαιδευτικοί συμπλήρωναν το 
ερωτηματολόγιο απόψεων των εκπαιδευτικών για το σχεδιασμό και την υλοποίηση του 
προγράμματος επιμόρφωσης με τη χρήση του μεικτού μοντέλου μάθησης. 

Μεθοδολογία έρευνας 

Συμμετέχοντες 

Στη μελέτη έλαβαν μέρος 21 εκπαιδευτικοί δημοτικής εκπαίδευσης (ΠΕ70) από τρεις 
εκπαιδευτικές περιφέρειες Σχολικών Συμβούλων (1η & 2η Χαλκιδικής και 3η Έβρου). Στην 
πλειοψηφία τους ήταν άνδρες (Ν = 13) ενώ οι γυναίκες ήταν 8. Η υπηρεσία τους σε σχολείο 
ήταν από 7 έως και 32 έτη, με ΜΥπηρεσία = 17.43 και SDΥπηρεσία = 5.680. Οι περισσότεροι είχαν 
πιστοποίηση Α’ (Ν = 11, το 52.4%) ή Β’ (Ν = 7, το 33.3%) επίπεδο, ενώ οι υπόλοιποι είτε δεν 
είχαν πιστοποίηση δηλώνοντας πως δεν έχουν γνώσεις υπολογιστών (Ν = 1, το 4.8%) είτε 
είχαν γνώσεις, αλλά χωρίς πιστοποίηση (Ν = 2, το 9.5%). Τέλος, η συντριπτική πλειοψηφία 
τους (Ν = 16, το 76.2%) δεν είχε παρακολουθήσει ποτέ άλλοτε πρόγραμμα αυτής της 
μεθοδολογίας ενώ 2 από αυτούς (9.5%) είχαν παρακολουθήσει μία φορά και 3 δύο και 
παραπάνω φορές (14.3%).  

Ερευνητικά εργαλεία 

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα συμπλήρωναν ένα ερωτηματολόγιο που αναφερόταν σε τρεις 
βασικούς άξονες. Ο πρώτος αναφερόταν στην αξιολόγηση των τριών μερών του 
προγράμματος (δια ζώσης, ασύγχρονη και σύγχρονη τηλεκπαίδευση). Οι ερωτήσεις για κάθε 
μέρος του μεικτού μοντέλου του επιμορφωτικού προγράμματος ζητούσε την άποψη των 
εκπαιδευτικών για το πόσο εύκολο ήταν το περιβάλλον εργασίας και πόσο χρήσιμο ήταν το 
υλικό που προσφερόταν. Ο δεύτερος άξονας αναφερόταν στην αξιολόγηση της βαρύτητας 
των μερών του επιμορφωτικού προγράμματος. Πιο συγκεκριμένα, ζητούνταν από τους 
εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν αν θα έπρεπε να δοθεί μεγαλύτερη χρονική βαρύτητα σε 
κάθε ένα από τα μέρη του προγράμματος. Τέλος ο τελευταίος άξονας αναφερόταν στην 
αξιολόγηση του συνολικού προγράμματος ως προς τον προγραμματισμό, τους στόχους του, 
τα οφέλη και την ικανοποίηση των προσδοκιών τους.  

Οι ερωτήσεις μπορούσαν να απαντηθούν σε μια τετράβαθμη τύπου Likert κλίμακα 
(Καθόλου, λίγο, πολύ, πάρα πολύ). Ο δείκτης εσωτερικής αξιοπιστίας (Cronbach) όλου του 
ερωτηματολογίου ήταν ικανοποιητικός α = .749, ενώ για τις υποκλίμακες βρέθηκε να είναι α 
= .754 για την αξιολόγηση της ευκολίας και χρησιμότητας των τριών μερών επιμόρφωσης, α 
= .719 για τη χρονική βαρύτητα και α = .741 για τη γενική αξιολόγηση του προγράμματος. 
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Πίνακας 1. Απόψεις εκπαιδευτικών για την ευκολία και τη χρησιμότητα της επιμόρφωσης 
 

  Καθόλου 
% 

Λίγο 
% 

Πολύ 
% 

Πάρα πολύ 
% 

ΜΟ ΤΑ 

Ευκολία ασύγχρονης - 14.3 52.4 33.3 3.19 .680 

Χρησιμότητα υλικού 
ασύγχρονης 

- 4.8 47.6 47.6 3.43 .598 

Ευκολία σύγχρονης - 14.3 57.1 28.6 3.14 .655 

Χρησιμότητα υλικού 
σύγχρονης 

- 9.5 57.1 33.3 3.24 .625 

Ευκολία μετακινήσεων 
δια ζώσης 

9.5 23.8 42.9 23.8 2.81 .928 

Χρησιμότητα διά ζώσης - 4.8 52.4 42.9 3.38 .590 

Αποτελέσματα 

Ευκολία και χρησιμότητα του επιμορφωτικού προγράμματος 

Η μελέτη των μέσων όρων των απαντήσεών τους στις ερωτήσεις ευκολίας, χρησιμότητας και 
αξιολόγησης έδειξε πως η άποψή των εκπαιδευτικών ήταν πολύ έως πάρα πολύ θετική για το 
πρόγραμμα. Τα ποσοστά και οι μέσοι όροι εμφανίζονται στον Πίνακα 1. 
Οι αναλύσεις χ2 που έγιναν εμφάνισαν σημαντικές διαφορές στις κρίσεις των εκπαιδευτικών 
για τους άξονες αξιολόγησης της επιμόρφωσης στη χρησιμότητα όλων των τύπων 
επιμόρφωσης που χρησιμοποιήθηκαν. Οι θετικές απόψεις (πολύ και πάρα πολύ) υπερείχαν 
σημαντικά από τις αρνητικές στην περίπτωση της ευκολίας της ασύγχρονης [χ2(2,21) = 6.000 
p = .050]. Ακόμη, οι θετικές απόψεις των εκπαιδευτικών για τη χρησιμότητα της ασύγχρονης 
τηλεκπαίδευσης διέφεραν σημαντικά από τις λιγότερο θετικές (καθόλου και λίγο) [χ2(2,21) = 
7.714 p = .021]. Αντίστοιχα, υπερείχαν σημαντικά οι απόψεις για τη χρησιμότητα της 
σύγχρονης [χ2(2,21) = 7.143 p = .028] και τη χρησιμότητα της δια ζώσης [χ2(2,21) = 8.000 p = 
.018]. 

Στη συνέχεια διενεργήθηκαν μη παραμετρικοί έλεγχοι για δυο σχετιζόμενα δείγματα για να 
ελεγχθεί η διαφορά μεταξύ της ευκολίας και της χρησιμότητας κάθε τύπου επιμόρφωσης σε 
σχέση με τους άλλους. Η μόνη περίπτωση που εμφανίστηκε σημαντική διαφορά ήταν στη 
χρησιμότητα που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί μεταξύ της ασύγχρονης και της σύγχρονης 
επιμόρφωσης [z = -2.000 p = .046] θεωρώντας την τελευταία ως πιο σημαντική. 

Χρονική βαρύτητα και αξία του επιμορφωτικού προγράμματος; 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα που παρουσιάζονται στον Πίνακα 2, οι εκπαιδευτικοί που 
πήραν μέρος στο επιμορφωτικό πρόγραμμα υποστηρίζουν σε μεγάλο ποσοστό (πάνω από 
60%) πως πρέπει να δοθεί περισσότερος χρόνος στην ασύγχρονη τηλεκπαίδευση. Παρ’ όλα 
αυτά, δεν εμφανίστηκαν σημαντικές διαφορές. 
 



24  Ε. Κελεσίδης, Ι. Μανάφη, Γ. Μπότσας    

Πίνακας 2. Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη χρονική βαρύτητα της επιμόρφωσης 
 

  Καθόλου 
% 

Λίγο 
% 

Πολύ 
% 

Πάρα πολύ 
% 

ΜΟ ΤΑ 

Ασύγχρονη 9.5 28.6 47.6 14.3 2.67 .856 

Σύγχρονη 19.0 38.1 33.3 9.5 2.33 .913 

Δια ζώσης 19.0 33.3 19.0 28.6 2.57 1.121 

 
 

Πίνακας 3. Απόψεις των εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση της επιμόρφωσης 

  Καθόλου 
% 

Λίγο 
% 

Πολύ 
% 

Πάρα πολύ 
% 

ΜΟ ΤΑ 

Σειρά ενοτήτων - 4.8 57.1 38.1 3.33 .577 

Στόχοι - - 57.1 42.9 3.43 .507 

Οφέλη 4.8 9.5 33.3 52.4 3.33 .856 

Προσδοκίες - 9.5 47.6 42.9 3.33 .658 

  

Προγραμματισμός, στόχοι, οφέλη και ικανοποίηση προσδοκιών 

Όπως προκύπτει από τη μελέτη του Πίνακα 3 που παρουσιάζει την αξιολόγηση του 
προγράμματος από τους εκπαιδευτικούς, ήταν πολύ θετική. Οι επιμορφούμενοι σε ποσοστά 
πάνω από 85% εκτίμησαν ως πολύ θετικό τον προγραμματισμό και το περιεχόμενο της 
επιμόρφωσης (Σειρά ενοτήτων), τους στόχους που τέθηκαν, τα οφέλη που αποκόμισαν και 
τις ικανοποίηση των προσδοκιών τους.  
Οι αναλύσεις χ2 που έγιναν, έδειξαν πως οι θετικές απόψεις διέφεραν σημαντικά από τις 
αρνητικές στις περιπτώσεις της σειράς των ενοτήτων [χ2(2,21) = 8.857 p = .012] και των 
οφελών από το επιμορφωτικό σχήμα [χ2(2,21) = 12.333 p = .006]. 

Οι αναλύσεις γραμμικής παλινδρόμησης που έγιναν, έδειξαν πως τα «δημογραφικά» 
στοιχεία του φύλου, των ετών υπηρεσίας, της γνώσης των ΤΠΕ και της συμμετοχής σε 
παλαιότερα ανάλογα προγράμματα δεν εξηγούσαν σημαντικό κομμάτι της διακύμανσης 
των απόψεών τους για τις μεταβλητές της ευκολίας, της χρησιμότητας, της χρονικής 
βαρύτητας και της αξιολόγησης των μερών του επιμορφωτικού προγράμματος. 

Συζήτηση 

Το επιμορφωτικό πρόγραμμα για την ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην καθημερινή διδασκαλία 
στην Στ’ τάξη των σχολείων ΕΑΕΠ τριών περιφερειών Σχολικών Συμβούλων ήταν το 
κεντρικό στοιχείο γύρω από το οποίο περιστράφηκε η μελέτη αυτή. Οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος ήταν θετικές και για τα τρία μέρη επιμόρφωσης που 
περιλάμβανε, το δια ζώσης και τις τηλεκπαίδευσης (σύγχρονη και ασύγχρονη). Οι 
εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν θετικά σε υψηλό επίπεδο την ευκολία πρόσβασης και τη 
χρησιμότητα του περιεχομένου, τον προγραμματισμό και τους στόχους του προγράμματος. 
Θεώρησαν πως έχουν πολλά οφέλη από αυτό και πως σε μεγάλο βαθμό ικανοποιήθηκαν οι 
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προσδοκίες τους, έστω κι αν δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές. Θεώρησαν πως χρειάζεται 
να υπάρξει μεγαλύτερη χρονική βαρύτητα στη σύγχρονη τηλεδιάσκεψη. Τέλος, δεν 
επιβεβαιώθηκε η ύπαρξη επιρροής των δημογραφικών στοιχείων των επιμορφούμενων με 
τις απόψεις τους για το επιμορφωτικό πρόγραμμα. 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην εισαγωγή καινοτομιών, όπως για παράδειγμα η 
ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην καθημερινή διδακτική πρακτική έχει σκοπό να μετριάσει τις 
αντιστάσεις για αλλαγές (Μαυρογιώργος, 1999). Η μελέτη του θέματος από πολλές έρευνες 
στην Ελλάδα και στο εξωτερικό έχει αναδείξει τις αδυναμίες των μετωπικών και συμβατικών 
δια ζώσης επιμορφωτικών δράσεων (Παπαδάκης & Φραγκούλης, 2005). Η ανάγκη για 
μείωση των μετακινήσεων, που στις τρεις περιφέρειες εφαρμογής του επιμορφωτικού 
μοντέλου είναι σημαντικές, είναι από τους κύριους λόγους της αρνητικής άποψης των 
εκπαιδευτικών (Αβραάμ & Μαυροειδής, 2001). Στην παρούσα μελέτη όμως δεν υπήρξε 
εμφάνιση σημαντικών διαφορών της θετικής αξιολόγησης της δια ζώσης διαδικασίες με 
αυτές της τηλεκπαίδευσης (σύγχρονης και ασύγχρονης). Μια πιθανή εξήγηση για το γεγονός 
αυτό είναι πως η δια ζώσης επιμόρφωση ως κυρίαρχο μοντέλο λειτουργεί ως στερεότυπο, 
παρά την αξιολόγηση των επιμορφούμενων. Άλλωστε οι ερωτήσεις σε αυτό ήταν για την 
ευκολία πρόσβασης στους τρεις τρόπους επιμόρφωσης και στη χρησιμότητα του 
περιεχομένου και όχι στην αξιολόγηση της διαδικασίας. Ένα δείγμα άτυπης αξιολόγησης 
της στάσης των εκπαιδευτικών θα μπορούσε να είναι η παρουσία τους στις δια ζώσης 
επιμορφώσεις που ήταν από την πλειοψηφία τους πλημμελής.  

Ένα από τα σημαντικότερα ευρήματα της μελέτης αυτής είναι η υπεροχή των θετικών 
απόψεων προς την σύγχρονη τηλεκπαίδευση σε σχέση με αυτές προς την ασύγχρονη. Η 
ασύγχρονη τηλεκπαίδευση έχει σημαντικό πλεονέκτημα μια και ο επιμορφούμενος μπορεί 
να ασχολείται με το επιμορφωτικό υλικό όταν αυτός το επιθυμεί και με τον δικό του 
γνωστικό βηματισμό και ρυθμό (Osguthrope & Graham, 2003). Σίγουρα υπερέχει της δια 
ζώσης επιμόρφωσης, αλλά και τη σύγχρονη τηλεκαίδευση μια και η πίεση του ομαδικού 
χρόνου είναι σημαντική. 

Το εύρημα της μελέτης αυτής θα μπορούσε να είναι αποτέλεσμα της μικρής τριβής και 
εμπειρίας σε ανάλογες διαδικασίες των εκπαιδευτικών που πήραν μέρος στο πρόγραμμα. 
Όμως μπορεί να δικαιολογηθεί και από τον παράγοντα της αλληλεπίδρασης. Οι Wu, 
Tennyson & Hsia (2010) ανάμεσα στους παράγοντες που εξηγούν τις προσδοκίες μάθησης 
των εκπαιδευτικών αναφέρουν ως σημαντικό και την αλληλεπίδραση με τους επιμορφωτές 
και τους συναδέλφους τους επιμορφούμενους. Οι δεξιότητες αυτορρύθμισης μέσα από ένα 
πλέγμα ατομικών και συλλογικών κινήτρων για την επιμόρφωση παίζουν σημαντικό ρόλο 
και χρησιμοποιούνται σε σύγχρονα περιβάλλοντα. Αντίστοιχα, οι Altun, Gulbahar & 
Madran (2008) θεωρούν τις διαδικασίες ομαδοποίησης στα πλαίσια της αλληλεπίδρασης των 
επιμορφούμενων, τη συνεργασία και τον ορισμό ρόλων στη σύγχρονη τηλεκπαίδευση ως 
θετικά στοιχεία που μπορούν να βοηθήσουν την τεχνολογία να γίνει πιο εύκαμπτη και 
προσαρμοστική στις διαδικασίες επιμόρφωσης. Ο Ψύλλος (2014) στη μελέτη του με φυσικούς 
στα πλαίσια της επιμόρφωσης Β’ επιπέδου βρίσκει αντίστοιχη μικρή αλλά υπαρκτή υπεροχή 
της σύγχρονης σε σχέση με την ασύγχρονη τηλεκπαίδευση. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν όμως και τα ευρήματα της μελέτης όσον αφορά στη γενική 
αξιολόγηση του επιμορφωτικού προγράμματος. Οι εκπαιδευτικοί είχαν σημαντικά 
θετικότερες απόψεις για το περιεχόμενο του προγράμματος, όπως αυτό εμφανίστηκε στη 
σειρά και στην κατανομή των ενοτήτων, αλλά και στους στόχους του προγράμματος, αφού 
όλοι οι επιμορφούμενοι τους αξιολόγησαν θετικά. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί που πήραν 
μέρος στο επιμορφωτικό πρόγραμμα θεωρούν πως είχαν σημαντικά θετικά οφέλη από την 
εμπλοκή τους με αυτό. Αυτή είναι μια πραγματικά θετική αξιολόγηση. Παρόλα αυτά, αν και 
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το 90.5% των επιμορφούμενων θεωρούσε πως ικανοποιήθηκαν οι προσδοκίες τους σε μεγάλο 
βαθμό, δεν εμφανίστηκαν σημαντικές διαφορές με τις αρνητικές απόψεις. Οι Wu, Tennyson 
& Hsia (2010) θεωρούν πως ο παράγοντας της αυτοαποτελεσματικότητας ως προς τη χρήση 
των ηλεκτρονικών υπολογιστών, ανάμεσα σε άλλους παράγοντες επηρεάζει σημαντικά τις 
προσδοκίες επίδοσης. Ο όρος αυτοαποτελεσματικότητα περιλαμβάνει τις ατομικές κρίσεις 
του ατόμου για την ίδια του την ικανότητα να ολοκληρώσει επιτυχημένα συγκεκριμένα 
έργα και στόχους, μέσα από δικές του ενέργειες στις συγκεκριμένες περιστάσεις (Bandura, 
1986˙ Schunk, 1994). Οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας που πήραν μέρος στο πρόγραμμα 
προσέγγισαν τη διαδικασία μέσα από έναν προσωπικό τρόπο (Motschnig-Pitrik & Mallich, 
2004) που περιελάμβανε τις πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητάς τους, πιθανόν μέτριες ή 
χαμηλές, επηρεάζοντας έτσι την ικανοποίηση των προσδοκιών τους. 

Η αδυναμία εύρεσης σημαντικών επιδράσεων των δημογραφικών στοιχείων των 
εκπαιδευτικών (φύλο, χρόνια υπηρεσίας, εμπειρία σε υπολογιστές και ανάλογα 
προγράμματα) στις απόψεις τους για τα στοιχεία του προγράμματος ίσως είναι ένα δείγμα 
της δύναμης του μεικτού μοντέλου. Είναι η μεθοδολογία και το περιεχόμενο που 
επηρεάζουν περισσότερο τις απόψεις των εκπαιδευτικών και όχι οι παράγοντες με τους 
οποίους έρχονται στην επιμορφωτική διαδικασία. Είναι οι γνωστικοί και κοινωνικοί 
παράγοντες που σχετίζονται με το θέμα και τη διαδικασία που επηρεάζουν 
(αυτοαποτελεσματικότητα, περιεχόμενο, στόχοι, οφέλη) τις απόψεις τους και όχι σταθερά 
χαρακτηριστικά του ατόμου τους. 

Στο πλαίσιο της ανάπτυξης εναλλακτικών μορφών επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε 
απομακρυσμένες περιοχές προτείνεται ο σχεδιασμός επιμορφωτικών προγραμμάτων με το 
μεικτό μοντέλο μάθησης λόγω των πολλαπλών οφελών που παρουσιάζουν, αλλά και της 
αποδοχής που τυγχάνουν από τους εκπαιδευτικούς σύμφωνα με την έρευνα. 

Ελέγχοντας το επιμορφωτικό πρόγραμμα με βάση τη θεώρηση TPACK τα αποτελέσματα της 
μελέτης προσφέρουν μια βάση για να δομηθούν προγράμματα που θα είναι πιο 
αποτελεσματικά. Οι εκπαιδευτικοί που πήραν μέρος στο πρόγραμμα είχαν τη γνώση του 
περιεχομένου του ακαδημαϊκού αντικειμένου και επειδή ήταν έμπειροι ως προς τη 
διδασκαλία είχαν επίσης και την παιδαγωγική, διδακτική γνώση. Οι διαφορές υπήρχαν 
στην τεχνολογική γνώση και κυρίως στη στάση τους, γνωστική και θυμική, απέναντί της. 
Επομένως η αλληλεπίδραση των στοιχείων του μοντέλου TPACK είναι αυτή που θα 
επηρεάσει την επιτυχία του επιμορφωτικού προγράμματος, μαζί με τα στοιχεία της 
προσωπικότητας και τις πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητάς τους. Όλα αυτά μπορούν να 
φέρουν στην επιφάνεια νέους τρόπους για ενσωμάτωση στη διδασκαλία των ΤΠΕ (Maor & 
Roberts, 2011). 

Η παρούσα μελέτη έχει τη θέση μιας πιλοτικής προσπάθειας για την υλοποίηση 
επιμορφωτικού προγράμματος με τη χρήση του μεικτού μοντέλου μάθησης. Οι 
συμμετέχοντες στην μελέτη δομούσαν ένα μικρό δείγμα και θα πρέπει να υπάρξουν 
αντίστοιχες μελέτες με μεγαλύτερα δείγματα. Επίσης χρησιμοποιήθηκε ένα απλό 
ερωτηματολόγιο απόψεων που παρά την εσωτερική του συνοχή είχε ελλείψεις, ιδιαίτερα 
ανοιχτού τύπου ερωτήσεων. Οι επόμενες μελέτες θα πρέπει να περιέχουν συσχετίσεις και με 
στοιχεία εφαρμογής, όπως ο χρόνος που οι εκπαιδευτικοί περιηγούνται το σύστημα 
διαχείρισης μάθησης (Moodle) η την αλληλεπίδρασή τους κατά τη σύγχρονη τηλεκπαίδευση. 
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