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Περίληψη 

Η παρούσα εργασία αφορά στην παρουσίαση ενός εξ αποστάσεως κριτικού Πολυμορφικού 

Μοντέλου επιμόρφωσης, έρευνας και διδασκαλίας το οποίο εφαρμόζεται σε μια Ηλεκτρονική 

Κοινότητα Μάθησης (ΗΚΜ) εκπαιδευτικών και αφορά στην ενσωμάτωση των Τεχνολογιών 

της Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στην εκπαιδευτική πράξη. Παρουσιάζονται οι μορ-

φές και τα δομικά στοιχεία του, τα οποία το καθιστούν μια μορφή ποιοτικής και νοηματοδο-

τημένης μάθησης, η οποία τελείται από απόσταση. Αποτελεί ένα στοχαστικο-κριτικό μοντέλο 

επαγγελματικής ανάπτυξης, το οποίο συνδέει την τεχνολογική και παιδαγωγική εκπαίδευση 

με την υποστήριξη της τεχνολογίας ασύγχρονης εκπαίδευσης και τη διά ζώσης διδασκαλία. 

Εντάσσεται επιστημολογικά στο Κριτικό-Διαλεκτικό Παράδειγμα, υιοθετεί το χειραφετικό 

ενδιαφέρον για τη γνώση και την κριτική συνείδηση και δίνει βαρύτητα στην πολιτική, ηθική, 

κοινωνική και κριτική διάσταση της εκπαίδευσης.  

Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια παρατηρούνται ραγδαίες εξελίξεις σε όλους τους τομείς της ζω-

ής μας, στο κοινωνικό, πολιτισμικό, κοινωνικό και πολιτικό επίπεδο. Οι Τεχνολογίες 

της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ) ενσωματώνονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, νέες μεθοδολογικές προσεγγίσεις και πρακτικές εφαρμόζονται, οδηγώ-

ντας εκπαιδευτικούς και εκπαιδευομένους σε πρότυπα κοινοτήτων μάθησης, τα ο-

ποία συνάδουν με τις απαιτήσεις της κοινωνίας του 21ου αιώνα. Οι Ηλεκτρονικές 

Κοινότητες Μάθησης (ΗΚΜ) αξιοποιούν τα εργαλεία των ΤΠΕ και λειτουργούν διε-

θνώς όλο και περισσότερο στην εκπαίδευση, δημιουργώντας ένα νέο μαθησιακό πε-

ριβάλλον συνεργασίας, ανταλλαγής απόψεων και επικοινωνίας, το οποίο λειτουργεί 

στο πλαίσιο της εξ Aποστάσεως Eκπαίδευσης (εξΑΕ) (Φραγκάκη, 2009; Αβούρης 

κ.α., 2007; Χλαπάνης, 2006; Αβούρης & Κόμης, 2003; Χρονάκη & Μπουρδάκη, 2003;  
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Rovai, 2001; Barab & Schatz, 2001; Rheingold, 1992, 1993; Bielaczyc & Collins, 1999; 

Pallof &Pratt, 1999) 

Βασικός σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η παρουσίαση ενός Πολυμορφικού 

Μοντέλου εξ αποστάσεως επιμόρφωσης, έρευνας και διδασκαλίας, και έχει ως βασι-

κό σκοπό την ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία με ‘χειραφετικό 

γνωσιακό ενδιαφέρον’. Διατυπώνονται αρχικά οι προβληματισμοί, οι οποίοι οδήγη-

σαν στο σχεδιασμό του, ακολουθεί η θεωρητική και εννοιολογική προσέγγιση του 

μοντέλου και στη συνέχεια παρουσιάζονται οι μορφές και τα δομικά του στοιχεία. Η 

παρουσίαση τους γίνεται μέσα από την πρακτική εφαρμογή του ώστε να συνδεθεί η 

θεωρία με την πράξη κατά την ανάγνωση της εργασίας. Αναφέρονται οι απόψεις των 

συμμετεχόντων εκπαιδευτικών κατά την εφαρμογή του, καθώς και τα πορίσματα 

που προέκυψαν από τη ‘χειραφετική έρευνα δράσης’ που διενεργήθηκε στο πλαίσιό 

του. Στη συνέχεια αναδύονται οι προϋποθέσεις και οι δυσκολίες εφαρμογής του κα-

θώς και τα συμπεράσματα και οι προτάσεις των συγγραφέων.  

Προβληματισμοί 

Οι προβληματισμοί μας αφορούν στην ικανοποιητική η μη ενσωμάτωση των ΤΠΕ 

στην εκπαιδευτική διαδικασία ως προς  

α) τη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων,  

β) τη διαχείριση πολύπλοκων ζητημάτων της κοινωνίας και  

γ) τη δυνατότητα ισότιμης συμμετοχής όλων των πολιτών στην αποκαλούμενη 

Κοινωνία της Πληροφορίας (ΚτΠ).  

Τίθενται ερωτήματα σχετικά με τον παιδαγωγικό σχεδιασμό των εξ αποστάσεων 

εφαρμοζόμενων προγραμμάτων εκπαίδευσης, σχετικά με τη διδακτική και μαθησια-

κή διαδικασία που ακολουθούν, καθώς και ερωτήματα ως προς το βαθμό αυτονομί-

ας που παρέχουν στους εκπαιδευομένους. 

Η Ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην Εκπαίδευση 

Η ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία περιλαμβάνει τις έννοιες της 

‘επιμόρφωσης’ στις ΤΠΕ, και της ‘παιδαγωγικής αξιοποίησής’ τους . Σε διεθνές επί-

πεδο υπάρχουν σημαντικές επιμορφωτικές δράσεις (ISTE, 2002; NACRE, 2002; 

UNESCO, 2002b; Eurydice, 2001a, 2001b; OECD/CERI, 2001; Teacher Training 

Agency, 2001; ISTE, 2000), οι οποίες έχουν καθορίσει λεπτομερείς οδηγίες και κα-

τευθύνσεις ακόμη και πρότυπα που υπαγορεύουν τους στόχους, το περιεχόμενο και 

τους τρόπους επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ, τα οποία δεν αφορούν 

μόνο στη χρήση τους αλλά και σε θέματα που αφορούν τρόπους αξιοποίησής τους. 

Στη χώρα μας έχουν γίνει αρκετές προσπάθειες ευρείας κλίμακας επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ, οι οποίες χαρακτηρίζονται από μια ποικιλομορφία, αφού 
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δεν υπάρχει μια ενιαία αντίληψη για τον οργανωτικό-διοικητικό χαρακτήρα και το 

περιεχόμενό τους. Έχουν διεξαχθεί εισαγωγικά σεμινάρια από ΣΕΛΔΕ και ΣΕΛΜΕ για 

τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς, σεμινάρια κατάρτισης από τη Ελληνική Μαθη-

ματική Εταιρεία, την Ένωση Ελλήνων Φυσικών, το Ελληνικό Κέντρο Παραγωγικότη-

τας (ΕΛΚΕΠΑ), το Τεχνικό Επιμελητήριο Ελλάδας (ΤΕΕ), από αρκετά ΑΕΙ της χώρας, 

ακόμα και από ιδιωτικές εταιρείες. Στόχος όλων η εξοικείωση και ανάπτυξη βασικών 

δεξιοτήτων στις τεχνολογίες. Υπάρχουν παράλληλα και πολλά ερευνητικά προγράμ-

ματα που εντάσσονται στο ΕΠΕΑΕΚ, όπως η ‘Οδύσσεια’, το ‘Πρόγραμμα Ακαδημαϊ-

κής και Επαγγελματικής Αναβάθμισης Εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευ-

σης’, και το πρόγραμμα ‘Προετοιμασία του Δασκάλου της Κοινωνίας της Πληροφορί-

ας/ Αρχική Επιμόρφωση όλων των Εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ’ με δυο επιμορφωτικές 

δράσεις ‘Α΄ Επιπέδου στη χρήση των ΤΠΕ’ και ‘Β΄ Επιπέδου στην παιδαγωγική αξιο-

ποίησή τους’. 

Παρ’ όλες τις επιμορφωτικές προσπάθειες που πραγματοποιήθηκαν, είναι ισχυρή 

στη βιβλιογραφία η αντίληψη ότι οι ΤΠΕ δεν έχουν ακόµη ενσωµατωθεί ικανοποιη-

τικά στα εκπαιδευτικά συστήµατα, σε σχέση µε τη βελτίωση των μαθησιακών απο-

τελεσμάτων και την προετοιμασία των εκπαιδευτικών και των μαθητών για την 

Κοινωνίας της Πληροφορίας. Το συμπέρασμα αυτό προκύπτει από τις έρευνες διά-

φορων οργανισµών (ISTE, 2000; Eurydice, 2001a, 2001b; OECD/CERI, 2001; Teacher 

Training Agency, 2001; ISTE, 2002; NCATE, 2002; UNESCO, 2002a, 2002b; OECD, 

2003) και αρκετών ερευνητών (Χλαπάνης, 2006, 2006b, 2002a; SITES, Fluck, 2001; 

Mooij, 2002; Mooij & Smeets, 2001c; Harris & Aviram, 2001; Kington et al., 2001; 

Dagdilelis et al., 2000; Ράπτης & Ράπτη, 2000; Means & Olson, 1995). Υπάρχουν βέ-

βαια αλλαγές, ωστόσο, σύµφωνα µε μελέτες που εστιάζουν στη µετασχηµατιστική 

επίδραση του υπολογιστικού εργαλείου στην τάξη, διαπιστώνεται ότι οι αλλαγές 

αυτές δεν είναι ανάλογες των αρχικών προσδοκιών που επενδύθηκαν σε αυτούς 

(Cuban, 2000, 2001).  

Οι δυνατότητες των ΤΠΕ, ενώ διευκολύνουν την πρόσβαση στην πληροφορία και 

ευνοούν την επικοινωνία και τη συνεργασία πολιτών και κοινωνιών, φαίνεται να μην 

μπορούν να συντελέσουν ικανοποιητικά στη διαχείριση πολύπλοκων ζητημάτων της 

κοινωνίας μας (Φραγκάκη, 2008). Οι προαναφερόμενες επιμορφωτικές δράσεις δεν 

έχουν εστιάσει στην πολιτική, ηθική, κοινωνική και κριτική διάσταση της ενσωμά-

τωσης των ΤΠΕ. Έχουν παραβλέψει την αναγκαιότητα καλλιέργειας δεξιοτήτων των 

επιμορφουμένων να συνθέτουν εποικοδομητικά το πλήθος των πληροφοριών που 

λαμβάνουν εύκολα με τη χρήση της τεχνολογίας, καθώς και τη δυνατότητα αξιοποί-

ησης των λειτουργιών της κριτικο-στοχαστικής και της δημιουργικής σκέψης για τη 

διαχείριση σύνθετων προβλημάτων της κοινωνίας (Φραγκάκη κ.α., 2007; Φραγκάκη 

& Μακράκης, 2006; Ράπτης & Ράπτη, 2006; Δημητρακοπούλου, 2002; Βοσνιάδου, 

2002; Bransford et al.,1999; Καλαβάσης, 1997). Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών 

και των μαθητών ακολουθούν αναλυτικά προγράμματα σπουδών σχεδιασμένα από 

τους ‘ειδικούς’, οι οποίοι κατέχουν μεν την τεχνογνωσία χρήσης λογισμικών, προ-
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γραμμάτων, συστημάτων, αλλά δεν έχουν την αντίστοιχη παιδαγωγική υποστήριξη 

των γνώσεων αυτών, στη βάση μια ‘νέας’ παιδαγωγικής θεώρησης και ιδιαίτερα μιας 

θεώρησης με κριτικό-εποικοδομητικό θεωρητικό προσανατολισμό. 

Παρατηρείται ακόμα, σε ευρύτερο επίπεδο, πως η πλειοψηφία των κοινωνιών και 

των πολιτών, που δεν κατέχουν το οικονομικό, κοινωνικό και πολιτιστικό υπόβαθρο 

των ‘ανεπτυγμένων’ χωρών, δεν έχουν την τεχνολογική υποδομή, άρα τη δυνατότη-

τα, και τις αντίστοιχες δεξιότητες χρήσης και αξιοποίησης των τεχνολογιών, με συ-

νέπεια οι ΤΠΕ να μην μπορούν να τους προσφέρουν ισότιμο δικαίωμα συμμετοχής με 

τους ‘σύγχρονους’ πολίτες στην επικοινωνία και στη λήψη αποφάσεων που τους 

αφορούν. Στερούνται με αυτό τον τρόπο κάθε ουσιαστική συμμετοχή σε αποφάσεις 

και ευθύνες για τα θεμελιώδη προβλήματα τα δικά τους και της πολιτείας. Κατά συ-

νέπεια, ενώ η τεχνολογία προπορεύεται δε φαίνεται να μπορεί να υπερασπίσει πά-

ντα τους πολίτες και τους δημοκρατικούς θεσμούς. 

Οι συγγραφείς της παρούσας εργασίας θεωρούν πως η ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην 

εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να συμβάλει σε μια νέα ηθική, όπου με τη βοήθεια 

εκπαιδευτικών, μαθητών και συγκεκριμένων κοινοτήτων να αναγεννηθούν οι νέες 

ανθρώπινες αξίες ως κοινή συνείδηση και αλληλεγγύη του ανθρώπινου είδους.  

Η παιδαγωγική διάσταση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης  
μέσα από ηλεκτρονικές κοινότητες μάθησης 

Από την αναδίφηση της σχετικής βιβλιογραφίας αναδύονται έντονοι προβληματι-

σμοί σχετικά με την ύπαρξη ή μη επιστημολογικής και θεωρητικής προσέγγισης, λε-

πτομερούς σχεδιασμού και μεθόδου στα εφαρμοζόμενα εκπαιδευτικά προγράμματα, 

τα οποία τελούνται από απόσταση. Διενεργούνται εκπαιδευτικά προγράμματα μέσω 

ΗΚΜ, αλλά η υλοποίησή τους γίνεται διαισθητικά (‘ad hoc’), χωρίς σαφώς διατυπω-

μένους μαθησιακούς στόχους και περιεχόμενο. Αυτά λειτουργούν περισσότερο ως 

ένας τόπος συνάντησης και ανταλλαγής απόψεων, με μια διαρκή αλλά χαλαρή υπο-

στηρικτική δομή για τα μέλη και με λογισμικά κυρίως επικοινωνίας και οργάνωσης 

της πληροφορίας (Χλαπάνης, 2006). Αρκετά συστήματα ΗΚΜ είναι σχεδιασμένα και 

υλοποιημένα με γνώμονα τη γενική χρήση και την υλοποίηση μαθημάτων σε συγκε-

κριμένο τύπο δραστηριοτήτων ή με συγκεκριμένο περιεχόμενο (Avouris et al., 2004; 

Seed project http://ilios.cti.gr/seed, Belvedere http://advlearn.lrdc.pitt.edu/ 

belvedere, Suthers et al. W-ReTuDis).  

Έχουν γίνει αρκετές έρευνες σχετικά με τη μορφή των προγραμμάτων αυτών, τη 

μελέτη στάσεων των συμμετεχόντων σε αυτά, τη χρησιμότητα των εργαλείων που 

εφαρμόστηκαν (Martinez et al., 2003; Russell, 2000; Ferry et al., 2000), των ηλε-

κτρονικών υποστηρικτικών συστημάτων τους (Seppala, 2003), των προβλημάτων 

διδασκαλίας από απόσταση (Friel, 2000) και κάποιες έρευνες που αφορούν σε θέμα-

τα πιστοποίησης των συμμετεχόντων σε αυτά (Nurmela et al., 2003). Δεν έχουν ό-

μως ερευνηθεί επαρκώς θέματα που σχετίζονται με τον παιδαγωγικό σχεδιασμό των 



Πολυμορφικό Μοντέλο Κριτικής Ηλεκτρονικής Κοινότητας Μάθησης 

33 

μοντέλων αυτών, με το περιεχόμενο και τους σκοπούς της παρεχόμενης μάθησης, με 

τη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία που ακολουθούν.  

Ένας άλλος προβληματισμός μας αφορά στην ύπαρξη ή μη ‘αυτονομίας’ στα εξ απο-

στάσεως εκπαιδευτικά ιδρύματα, η οποία αποτελεί βασικό συστατικό ενός εξ απο-

στάσεως μοντέλου με ‘χειραφετικό γνωσιακό ενδιαφέρον’. Η σχετική βιβλιογραφική 

αναδίφηση (Wedemeyer, 1977; Moore, 1972, 1973; Delling, 1968, 1978) κατέδειξε 

σύμφωνα με το Moore (1972, 1973, αναφ. στο Keegan, 1996) ότι η ‘αυτονομία στη 

μάθηση’ περιλαμβάνει την αυτονομία-ευθύνη του εκπαιδευτικού στα τρία επίπεδα 

της μαθησιακής του πράξης τα οποία είναι  

α) η στοχοθεσία και ο σχεδιασμός της  

β) η εκτέλεσή της 

γ) η αξιολόγησή της.  

Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι περιορισμοί, οι οποίοι είναι κατά μείζονα 

λόγο κληροδότημα της παραδοσιακής, συμβατικής εκπαίδευσης, δημιουργούν ιδιαί-

τερες συνθήκες, οι οποίες οδηγούν σε πρακτικές οι οποίες δίνουν μικρή ‘αυτονομία΄ 

στους εκπαιδευομένους στα εξ αποστάσεως εκπαιδευτικά μοντέλα (Γιαγλή, 2009). 

Παραδοσιακοί νόμοι και κανονισμοί προερχόμενοι από τα συμβατικά πανεπιστήμια 

μεταφέρονται χωρίς καμία χρησιμότητα στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση (Peters, 

1998; Moore, 1972). Οι εξ αποστάσεως εκπαιδευόμενοι περιορίζονται σε θέματα που 

αφορούν στα προγράμματα των μαθημάτων και στο σχεδιασμό της διδασκόμενης 

ύλης, σε προκαθορισμένους στόχους μελέτης, σε περιεχόμενα, διαδικασίες, κανονι-

σμούς και εξετάσεις, όλα καθορισμένα σε εθνική βάση. Τα εξ αποστάσεως ιδρύματα 

και οι εκπαιδευτές τους δεν είναι έτοιμοι να προβούν σε ραγδαίες αλλαγές, βαδίζο-

ντας σε άγνωστα γι αυτούς μονοπάτια (Βασιλού-Παπαγεωργίου & Βασάλα, 2005; 

Peters, 1998). Οι δυσκολίες που συνοδεύουν μια ‘νέα’ παιδαγωγική προσέγγιση, ό-

πως είναι ο υψηλός αριθμός απασχολουμένων, οι χρονοβόρες διδακτικές πρακτικές 

και άρα το υψηλό κόστος σπουδών λειτουργούν αποτρεπτικά στην απόφαση από 

τους ιθύνοντες να υιοθετήσουν ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστημα (Brockett & 

Hiemstra, 1991).  

Θεωρητική-εννοιολογική προσέγγιση  
του πολυμορφικού μοντέλου 

Γνωστικά ενδιαφέροντα, χειραφέτηση μάθηση,  
μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης και επιμόρφωσης 

Το ζήτημα της ενσωμάτωσης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία εξαρτάται ση-

μαντικά από τις θεωρητικές και τις μεθοδολογικές προσεγγίσεις, το εκπαιδευτικό 

πλαίσιο, τον μαθησιακό τύπο των εκπαιδευτών και των εκπαιδευομένων (Ράπτης & 

Ράπτη, 2006; Πολίτης & Κόμης, 2001) και προσδιορίζεται από ποικίλους παράγοντες 
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που σχετίζονται περισσότερο με τα ‘γνωσιακά ενδιαφέροντα’ (Habermas, 1972) των 

συμμετεχόντων στη διαδικασία ένταξης και στο ευρύτερο, κοινωνικό, πολιτικό 

πλαίσιο και λιγότερο με τις δυνατότητες των ΤΠΕ (Κωστούλα -Μακράκη & Μακρά-

κη, 2006). Υπάρχουν επίσης διαφορετικά μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης & επι-

μόρφωσης (Ματσαγγούρας, 2005), τα οποία δεν αποτελούν απλές εναλλακτικές 

προσεγγίσεις για την επίτευξη κοινών στόχων, αλλά εκφράζουν διαφορετικές επι-

στημολογικές αντιλήψεις και γνωσιακά ενδιαφέροντα. Αυτά παραπέμπουν σε δια-

φορετικές αντιλήψεις επαγγελματισμού ‘professionalism’, σε διαφορετικές παραδο-

χές, πρακτικές και δυνατότητες και σε διαφοροποιημένο εννοιολογικό πλαίσιο 

‘conceptual framework’. 

Η επιμορφωτική και ερευνητική-διδακτική δράση της ΗΚΜ, η οποία παρουσιάζεται 

στην παρούσα εργασία στηρίζεται στο φιλοσοφικό και διδακτικό πλαίσιο του ‘χει-

ραφετικού γνωσιακού ενδιαφέροντος (Grundy, 2003; Car & Kemmis, 1997; 

Habermas, 1972; Freire, 1972) επίκεντρο του οποίου αποτελεί η κοινωνική θεώρηση 

της Διδασκαλίας και της Μάθησης. Σχετικά με την ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην εκ-

παίδευση η δράση αυτή δεν διακατέχεται από την τεχνοκεντρική αντίληψη των ερ-

γαλείων ούτε από θεωρίες και μεθόδους που διαχωρίζουν την τεχνολογική από την 

παιδαγωγική διάσταση (‘τεχνικό γνωσιακό ενδιαφέρον’). Ο ρόλος των ΤΠΕ δεν πε-

ριορίζεται μόνο στην ‘κατανόηση’ των εκπαιδευτικών και κοινωνικών προβλημάτων 

ούτε είναι μόνο ‘ενεργητικός’ και ‘διευκολυντικός’ (‘πρακτικό γνωσιακό ενδιαφέ-

ρον’), αλλά υποστηρίζει την κοινωνική θεώρηση της διδακτικής και μαθησιακής δια-

δικασίας μέσα από μετασχηματισμούς, αναδομήσεις και δράσεις. Τα τεχνολογικά 

εργαλεία μετατρέπονται σε εκπαιδευτικά, εντάσσονται στα προσωπικά και επαγ-

γελματικά ενδιαφέροντα των εκπαιδευτικών και αξιοποιούνται μέσα στο συγκείμε-

νο λειτουργικό πλαίσιό τους 

Το Πολυμορφικό Μοντέλο, το οποίο παρουσιάζεται στην παρούσα εργασία, μπορεί 

να προσφέρει δυνατότητες προαγωγής μιας ‘Χειραφετικής Παιδαγωγικής’ (Κοσσυ-

βάκη, 2005; Ματσαγγούρας, 2002), η οποία θα συνδέει τη μαθησιακή διαδικασία και 

το περιεχόμενο της μάθησης με τον πραγματικό κοινωνικό κόσμο. Η σύγχρονη κο-

σμοαντίληψη της ‘χειραφετικής εκπαίδευσης’ αμφισβητεί τη μηχανιστική κοσμοθε-

ώρηση και το ρόλο της εκπαίδευσης στην αναπαραγωγή γνώσεων, αντιλήψεων, 

στάσεων με τη διευκόλυνση οποιονδήποτε τεχνολογικών μέσων. Αίτημά της η σύν-

δεση του κοινωνικού με το παιδαγωγικό γίγνεσθαι και η σύνδεση του απελευθερω-

τικού λόγου με την κριτική επιστήμη και την εκπαιδευτική πράξη (Κωστούλα- Μα-

κράκη & Μακράκης, 2006). Οι εκπαιδευτικοί διευρύνουν και συνδέουν τα εργαλεία 

με την ατομική και συλλογική εμπειρία αλλά και με τα ευρύτερα κοινωνικά ζητήμα-

τα. Στο πλαίσιο αυτό, ο υπολογιστής μετασχηματίζεται από ‘τεχνικό’ εργαλείο σε 

‘γνωστικό’ και από εκεί σε ‘χειραφετικό (Φραγκάκη, 2008). Βασικός σκοπός είναι ο 

μετασχηματισμός της εκπαιδευτικής και κοινωνικής πραγματικότητας σε μια  
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μακροπρόθεσμη προοπτική (Nagda et al., 2003; O’Sullivan, Morell & O’ Connor, 2002; 

Cranton, 1994; Mezirow, 1991), καθώς και η μετατροπή των εκπαιδευτικών και των 

μαθητών από ‘όργανα’ σε ‘φορείς’ αλλαγών (Φραγκάκη, 2008; Φραγκάκη κ.α., 2007; 

Φραγκάκη & Μακράκης, 2006). 

Το στοχαστικό-κριτικό μοντέλο επαγγελματικής ανάπτυξης και επιμόρφωσης, το 

οποίο προσεγγίζεται μέσα από το Πολυμορφικό Μοντέλο της ΗΚΜ επικεντρώνεται 

στην ηθική και πολιτική διάσταση της εκπαίδευσης, αναδεικνύει τη διλημματικότητα 

των εκπαιδευτικών καταστάσεων μέσα από την στοχαστικο-κριτική ανάλυση και 

αναζητά παραδοχές και συνεπαγωγές εναλλακτικών διδακτικών επιλογών (Μα-

τσαγγούρας, 2005, 2002; Brookfield, 1995). Με τον τρόπο αυτό αναδεικνύεται η η-

θική και πολιτική διάσταση της εκπαίδευσης και υποστηρίζεται η μετανεωτερική 

επιστημολογία της σχετικότητας, της αμφισβήτησης, του απρόβλεπτου, του πολύ-

πλοκου, του αντιφατικού και του χαοτικού (Ματσαγγούρας, 2005).  

Ηλεκτρονικές κοινότητες μάθησης & πολυμορφική  
εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

Μια Κοινότητα Μάθησης αποτελεί ένα μαθησιακό-εκπαιδευτικό περιβάλλον που 

βασίζεται στην εμπιστοσύνη, στην αλληλεπίδραση, στη συνεργασία και τη μάθηση 

(Αβούρης & Κόμης, 2003; Αβούρης κ.α., 2007). Κι ενώ για ένα άτομο η μάθηση απο-

τελεί ζήτημα συμμετοχής και συνεισφοράς στις πρακτικές μιας Κοινότητας, για ολό-

κληρη την Κοινότητα η μάθηση είναι θέμα βελτίωσης των πρακτικών της και εξα-

σφάλισης νέων μελών (Wenger, 1998). Έτσι προκύπτει ο όρος της Κοινότητας Πρα-

κτικών (Communities of Practice), που είναι ευρύς, τον χρησιμοποιούν πολλοί 

ερευνητές (Lampropoulos, 2004) και αναφέρεται σε οποιαδήποτε κοινότητα συμμε-

τέχουμε. Η Ηλεκτρονική Κοινότητα Μάθησης (ΗΚΜ) αποτελεί μια Κοινότητα, η ο-

ποία βασίζεται στις ΤΠΕ και στο διαδίκτυο και λειτουργεί από απόσταση. Αποτελεί-

ται από ομάδες που αλληλεπιδρούν στον κυβερνοχώρο (Rheingold, 1992, 1993) α-

ποσυνδέονται από γεωγραφικούς (Wellman, 1999) και χρονικούς περιορισμούς 

(‘ασύγχρονα’) και βασίζονται σε ηλεκτρονικά μέσα. Ορίζεται ως ένα επίμονο, συνεχές 

κοινωνικό δίκτυο ατόμων που μοιράζονται και αναπτύσσουν μια ‘βάση γνώσεων’, 

ένα σύνολο πεποιθήσεων, αξιών, ιστορίας και εμπειρίας που στρέφονται σε μια κοι-

νή πρακτική. Τα μέλη της ΗΚΜ, όπως αναφέρουν και οι Barab & Schatz (2001) έχουν 

κοινές γνώσεις, αξίες, και πεποιθήσεις, αμοιβαία αλληλεξάρτηση, ευκαιρίες για αλλη-

λεπιδράσεις και συμμετοχή μέσω της ενδοομαδικής και διομαδικής τους επικοινωνί-

ας. Σύμφωνα με μελέτες (Rovai, 2001; Rheingold, 1992, 1993; Sergiovanni, 1994; 

Bielaczyc & Collins, 1999) τα χαρακτηριστικά μιας Κοινότητας έχουν να κάνουν με 

το περιβάλλον δημιουργίας της. Η ΗΚΜ αξιοποιεί Προηγμένες Μαθησιακές Τεχνολο-

γίες (ΠΜΤ), και Εικονικά Μαθησιακά Περιβάλλοντα (Virtual Learning Enviroments) 

στο διαδίκτυο, στα οποία ενθαρρύνεται η αλληλεπίδραση (Dillenburg Sceider &  
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Syntena, 2002), με τους εκπαιδευομένους να δουλεύουν στο δικό τους τόπο και χρό-

νο. Είναι βασισμένη σε αξίες, έχει ποιοτικά χαρακτηριστικά (Χρονάκη & Μπουρδάκη, 

2003) και βασίζεται στις αρχές της ειλικρίνειας, της ανταπόκρισης, της καλής συ-

μπεριφοράς, του σεβασμού, της ακεραιότητας και της διαμόρφωσης κοινών στόχων 

(Palloff & Pratt, 1999).  

Για να μπορέσουν να εισχωρήσουν ερμηνευτικές και στοχαστικο-κριτικές επιστημο-

λογικές προσεγγίσεις, εποικοδομητικές και αναστοχαστικές θεωρίες, ομαδοσυνερ-

γατικές και αυτόνομες μέθοδοι μάθησης στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, είναι συ-

νετό οι παιδαγωγοί να επέλθουν σε αλλαγές βαθμιαία και σταδιακά. Θεωρητικοί της 

εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (Holmberg, 2003; Keegan, 1998; Peters, 1983; Bääth, 

1979; Perraton ,1981; Stewart, 1981) έχουν κάνει μια σημαντική προσπάθεια να δι-

αμορφώσουν τις βάσεις της φιλοσοφικής προσέγγισης για τη διαμόρφωση της θεω-

ρητικής προσέγγισής της. Η εξ Aποστάσεως Eκπαίδευση άρχισε να ερμηνεύεται με 

τον μηχανιστικό τρόπο μιας πρακτικής κατά την οποία ο διδάσκων και οι διδασκό-

μενοι βρίσκονται σε μια απόσταση χώρου και χρόνου, όπου υπάρχει μια φυσική α-

πόσταση μεταξύ ενός πομπού και κάποιων αποδεκτών. Στη βάση όμως της προσέγ-

γισης αυτής φαίνεται να περιορίζεται στη χωροχρονική της υπόσταση και στα μέσα 

που χρησιμοποιεί, τα οποία δε βασίζονται πάντα σε μια ποιοτική παιδαγωγική προ-

σέγγιση. Δε λαμβάνεται υπόψη το κοινωνικο, ηθικό, πολιτικό και πολιτιστικό πλαί-

σιο των εκπαιδευομένων και των εκπαιδευτών τους (Φραγκάκη, 2008; Λιοναράκης, 

2006, Devlin; 1989) ούτε η παιδαγωγική χρήση των μέσων και των εργαλείων που 

χρησιμοποιούνται. 

Το κύτταρο όμως της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ορίζεται από το γνωσιακό και 

αξιακό περιεχόμενο της διδασκαλίας, από τη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία, 

από το διδακτικό πλαίσιο μέσα στο οποίο λαμβάνει χώρα και από τα μέσα που χρη-

σιμοποιεί (Φραγκάκη & Λιοναράκης, 2009). Από τη στιγμή που τα δεδομένα αυτά 

καλύπτονται και η εκπαίδευση από απόσταση καλύπτει όχι μόνο τα μέσα, αλλά και 

τις αρχές μάθησης και διδασκαλίας, τότε διαφοροποιείται και δύναται να καλείται 

Πολυμορφική Εκπαίδευση. Λαμβάνει με αυτές τις προϋποθέσεις μια ιδιαίτερη αξία 

και υποδηλώνει την ποιοτική εκπαίδευση που λειτουργεί με αρχές μάθησης και δι-

δασκαλίας σε ένα εξ αποστάσεως περιβάλλον (Lionarakis, 1998). Ορίζεται όχι µε βά-

ση µια και µοναδική µεθοδολογία και αντίληψη για το πώς υλοποιείται, αλλά µε βά-

ση µια ‘πολυµορφικότητα’ που της επιτρέπει να λειτουργεί ευέλικτα, να προσαρμό-

ζεται σε επί µέρους συνθήκες και να προσαρµόζει σε αυτές όλα τα εκπαιδευτικά 

δεδοµένα που χρησιµοποιεί για την εφαρµογή της. Η ‘πολυµορφικότητα’ της εξ απο-

στάσεως εκπαίδευσης αντιπροσωπεύει µια αντίληψη, µια διάσταση, µια φιλοσοφία 

και µία µεθοδολογία συγκεκριµένων παιδαγωγικών πρακτικών διδασκαλίας και 

µάθησης. Στην πράξη, είναι πολυδιάστατη, πολύ-λειτουργική, ευέλικτη, µαζική, εξα-

τοµικευµένη, δηµοκρατική, προσαρµόσιµη, ποιοτική, αποτελεσµατική, εξ αποστά-

σεως, πρόσωπο µε πρόσωπο, συµβατική, διαθεµατική, όλων των βαθµίδων, 

συµπληρωµατική, ψηφιακή κάθε τύπου, µε δυνατότητες πολλών εναλλακτικών επι-
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λογών και προσαρµογών (Λιοναράκης, 2006). Κι αν αυτές οι επιλογές, όπως αναφέ-

ρει ο Peters (1998), παρά τις αντιξοότητες, υιοθετήσουν μεθόδους αυτόνομης μάθη-

σης στον κορμό των σπουδών τους θα αποτελέσουν νησάκια αυτονομίας μέσα στο 

χείμαρρο της ετερόνομης μάθησης.  

Μορφές και δομικά στοιχεία του πολυμορφικού μοντέλου  
της ηλεκτρονικής κοινότητας μάθησης 

Συμφωνώντας με το γενικό διευθυντή της Unesco Federico Mayor κρίνεται αναγκαίο 

να ξανασκεφτούμε τον τρόπο με τον οποίο οργανώνουμε τη γνώση, σε όλες τις μορ-

φές εκπαίδευσης. Γι’ αυτό θα πρέπει να τεθεί σε εφαρμογή η νέα αντίληψη μιας παι-

δείας για ένα βιώσιμο μέλλον, η αναμόρφωση των εκπαιδευτικών πρακτικών και 

των αναλυτικών προγραμμάτων. Και στην προσπάθεια αυτή θα πρέπει να διατηρή-

σουμε τον προσανατολισμό μας προς το μακροπρόθεσμο, προς τον κόσμο των μελ-

λοντικών γενεών, απέναντι στις οποίες έχουμε τεράστια ευθύνη. Μέσω του Πολυ-

μορφικού Μοντέλου της παρούσας εργασίας διενεργείται μια επιμορφωτική και ε-

ρευνητική-διδακτική δραστηριότητα, η οποία προσπαθεί να οδηγηθεί προς αυτή την 

κατεύθυνση. Το μοντέλο αυτό αναπτύχθηκε στα πλαίσια του Ευρωπαϊκού Έργου 

‘Ε.P.I.C.T-Esperides’, το οποίο υλοποιήθηκε από το Εργαστήριο Πληροφορική στην 

Εκπαίδευση του Π.Τ.Δ.Ε του Πανεπιστημίου Αθηνών με τη συνεργασία διακρατικών 

φορέων, στα πλαίσια του Ευρωπαϊκού Προγράμματος e-Content. 

Σε αυτή πήραν μέρος δυο ομάδες εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

από δυο περιοχές της Ελλάδας, οι οποίοι μαζί με την ερευνήτρια λειτούργησαν με 

σημαντικό βαθμό αυτονομίας, ως συνερευνητές και συνδιαμορφωτές του μοντέλου. 

Σκοπός της ΗΚΜ αποτέλεσε και αποτελεί η ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτι-

κή διαδικασία με ‘χειραφετικό γνωσιακό ενδιαφέρον’, με τέτοιο τρόπο όπου η κατά-

κτηση της ‘νέας’ γνώσης και η απόκτηση κάθε νοήματος να γίνεται συνειδητή μέσα 

από την ανάπτυξη κριτικής αυτοσυνείδησης και κοινωνικής ευαισθητοποίησης. Ακο-

λουθεί η παρουσίαση των μορφών του μοντέλου και των βασικών τους στοιχείων, 

τα οποία θεωρούμε πως ορίζουν μια ποιοτική μορφή μάθησης στην εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση και προσδίδουν σε αυτή την πολυμορφική της διάσταση (Σχήμα 1). 

Πολυδιάστατη μορφή 

Επιμορφωτική διάσταση: Πρόκειται για μια ενδοσχολική μορφή επιμόρφωσης στη 

χρήση και παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ, υπό το πρίσμα της κοινωνικής θεώρη-

σης της Διδασκαλίας και της Μάθησης. Εντάσσεται στη λογική της επαγγελματικής 

ανάπτυξης των εκπαιδευτικών και πρόκειται για μια μορφή ενδουπηρεσιακής, συ-

νεργατικής εκπαίδευσης του διδακτικού προσωπικού της σχολικής μονάδας. Πραγ-

ματοποιείται σε πραγματικές συνθήκες στους χώρους των σχολικών συγκροτημά-

των, στο ευρύτερο πλαίσιο μιας ΗΚΜ, η οποία λειτουργεί από απόσταση. Στην Κοι-

νότητα αυτή συμμετέχουν ομάδες εκπαιδευτικών από διάφορες περιοχές της Ελλά- 



Μ. Φραγκάκη, Α. Λιοναράκης 

38 

 

Σχήμα 1. Πολυμορφικό Μοντέλο Κριτικής Ηλεκτρονικής Κοινότητας Μάθησης  
(Φραγκάκη, 2008) 

δας, οι μαθητές τους και μέλη του στενού εκπαιδευτικού τους πλαισίου. Η επιμορ-

φωτική δράση βασίζεται στις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων, της ‘κριτικο-

εποικοδομητικής’ (Cummins, 2003; Nichols, 1994; Cooper, 1993; Jonassen, 1991a, 

1991b, 1991c) και ‘κριτικο-αναστοχαστικής προσέγγισης’ (Cummins, 2003; 

Hargraves, 1994; Hargraves & Fullan, 1992) τόσο στο σχεδιασμό όσο και στη μεθό-

δευση της επιμόρφωσης. Οι επιμορφούμενοι εκπαιδευτικοί κατακτούν γνώσεις της 

‘Χειραφετικής Παιδαγωγικής’, επιμορφώνονται σε σύγχρονες επιστημολογικές, θεω-

ρητικές, μεθοδολογικές παραδοχές της και εφαρμόζουν τις γνώσεις τους αυτές στην 

πράξη με την αξιοποίηση των ΤΠΕ. 

Ερευνητική διάσταση: Τα μέλη της ΗΚΜ, επιμορφώτρια/ερευνήτρια αλλά και οι 

επιμορφούμενοι εκπαιδευτικοί ως ‘στοχαζόμενοι επαγγελματίες’ και ‘συνερευνητές 

δράσης’, διενεργούν μια ‘χειραφετική έρευνα δράσης’, διερευνώντας  

α) τις διαδικασίες της προσωπικής και διδακτικής αλλαγής τους για θέματα που 

αφορούν στη Διδασκαλία και στη Μάθηση και στην παιδαγωγική αξιοποίηση 

των ΤΠΕ,  

β) τη δυνατότητα παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδι-

κασία με ‘χειραφετικό γνωσιακό ενδιαφέρον’, αλλά και  

γ) τη δυνατότητα ύπαρξης ποιοτικής Μάθησης μέσω ενός Πολυμορφικού Εξ Απο-

στάσεως Μοντέλου που διενεργείται σε μια Ηλεκτρονική Κοινότητα Μάθησης.  



Πολυμορφικό Μοντέλο Κριτικής Ηλεκτρονικής Κοινότητας Μάθησης 

39 

Η ερευνητική δράση περιλαμβάνει δυο διαφορετικά είδη τριγωνοποίησης:  

α) τη ‘μεθοδολογική’ με τη χρήση ποικίλων μεθόδων και πηγών συλλογής δεδομέ-

νων (εργαλεία αναστοχασμού, ποσοτικά εργαλεία, νατουραλιστική παρατήρη-

ση, ανάλυση περιεχομένου του λόγου, κ.ά) και  

β) την ‘ανάλυση συνδυασμένων, σε ατοµικό επίπεδο, στο επίπεδο των µεταξύ τους 

ενεργειών και µε την ερευνήτρια/επιµορφώτριά τους (ενδο-οµαδική αλληλεπί-

δραση), στο επίπεδό ενεργειών µε τις άλλες οµάδες της κριτικής ΗΚΜ (δι-

οµαδική αλληλεπίδραση) και σε εκείνο µε τα µέλη του ευρύτερου εκπαιδευτι-

κού και κοινωνικού συνόλου (διευρυμένη αλληλεπίδραση).  

Η ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων γίνεται μέσα από τη Θεμελιακή θεωρία 

(Grounded theory), όπου οι οµοιότητες µεταξύ φαινοµενικά ανόµοιων παραγόντων 

ελέγχονται, προκειμένου να διευκρινιστούν όλες οι διαστάσεις µιας κατάστασης 

(‘σταθερά συγκριτική προσέγγιση’). Τα δεδοµένα αναλύονται, κατηγοριοποιούνται 

και επανασυνδέονται µε νέους τρόπους (Glaser & Straus, 1967; Χιονίδου- Μοσκοφό-

γλου, 1996). 

Διδακτική διάσταση: Οι ομάδες των εκπαιδευτικών αξιοποιούν τη ‘γνώση’ που α-

πέκτησαν από την επιμόρφωσή τους και τη ‘συνειδητότητα’ από την έρευνα της 

‘προσωπικής θεωρίας’ και του έργου τους. Με αναδομημένους πλέον ρόλους και δε-

ξιότητες, συνδέουν τις νέες ενοράσεις τους για ζητήματα Διδασκαλίας και Μάθησης 

με διδακτικές ενέργειες/δράσεις. Στη συνέχεια προβαίνουν στον παιδαγωγικό σχε-

διασμό και στη συγγραφή Διδακτικών Σεναρίων με την παιδαγωγική αξιοποίηση 

των ΤΠΕ, δίνοντας βαρύτητα στην κοινωνικο-πολιτική και ηθική διάσταση της παι-

δαγωγικής προσέγγισής τους. Τα θέματα/προβλήματα με τα οποία αποφασίζουν να 

ασχοληθούν είναι ‘αυθεντικά’, με την έννοια ότι αφορούν σε κοινωνικά προβλήματα 

και εντάσσονται στα ενδιαφέροντα των μαθητών τους. Οι εκπαιδευτικοί αναπτύσ-

σουν σχέδια εργασίας (projects), σχεδιάζουν δραστηριότητες για τους μαθητές τους 

αξιοποιώντας τα τεχνολογικά εργαλεία της κάθε Ενότητας/Module, που διδάσκο-

νται και καταφέρνουν να μετασχηματίζουν τυχόν συμπεριφοριστικές διδακτικές 

πρακτικές τους σε εποικοδομητικές. Οι μαθητές τους συσκέπτονται, μετασχηματί-

ζουν και συναποφασίζουν μαζί με τους δασκάλους τους για τις δραστηριότητες αυ-

τές. Έτσι οι μαθητές με πολύτιμο σύμμαχό τους την κοινωνική αλληλεπίδραση με 

τους συμμαθητές τους, με το δάσκαλο τους, αλλά και με το ευρύτερο περιβάλλον 

τους εμπλέκονται στη διαχείριση σύνθετων σχεδίων εργασίας, αναπτύσσοντας έτσι 

την κριτική τους σκέψη και τις συνεργατικές τους δεξιότητες. Οι εκπαιδευτικοί ειση-

γούνται εκπαιδευτικές καινοτομίες στα σχολεία τους, κοινοποιούν το έργο τους, 

προτείνουν λύσεις και παίρνουν μέτρα. Σε όλες αυτές τις δράσεις συμπράττουν με 

τους μαθητές τους, ως στοχαζόμενοι και ενεργοί εκπαιδευτικοί/μαθητές/πολίτες. 

Αναπτύσσουν συνεργατικές, κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες στο πλαίσιο 

της υποβοηθούμενης από τον υπολογιστή- συμμετοχικής και αποκεντρωτικής μάθη-

σης, ενσωματώνονται δημιουργικά στην ΗΚΜ στην οποία συμμετέχουν και κατα-
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φέρνουν να ‘ανοίξουν’ τα σχολεία τους στην κοινωνία με την ενεργό ενσωμάτωση 

και την συμμετοχή τους στα κοινά-κοινωνικά δρώμενα.  

Υβριδική μορφή  

Υποστήριξη Τεχνολογίας Ασύγχρονης Εκπαίδευσης: Το Μοντέλο της παρούσας 

επιμορφωτικής και ερευνητικής-διδακτικής Δραστηριότητας εντάσσεται στις Προ-

ηγμένες Μαθησιακές Τεχνολογίες (ΠΜΤ) στην εξ Αποστάσεως εκπαίδευση, αφού 

αφορά στην ανάπτυξη ενός περιβάλλοντος μάθησης στο διαδίκτυο, στοχεύει στην 

ανάπτυξη της διαδραστικότητας μεταξύ εκπαιδευομένων-εκπαιδευτικών-εκπαι-

δευτικού υλικού και εκπαιδευτικών εργαλείων (Αναστασιάδης, 2006; Sutherland, 

2002; Wegner, 2001; Mikropoulos, 2000). Οικοδομείται σε ένα Εικονικό Περιβάλλον 

Μάθησης-Virtual Learning Environment (VLE), το οποίο εντάσσεται σε ένα ευρύτερο 

Management Learning Environment (MLA) (Higher Education Academy, 2006; Bend, 

2001). Συνιστά ένα ειδικά σχεδιασμένο πληροφοριακό περιβάλλον, στο οποίο εν-

θαρρύνεται η αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων με στόχο την ανάδειξή του 

σε έναν κοινωνικό χώρο (Dillenburg, Scheider & Syndera, 2002). Υποστηρίζει παράλ-

ληλα την επικοινωνία και τη συνεργασία ανάμεσα στους εκπαιδευομένους και στους 

εκπαιδευτές (Nachmias et al.,2000). Το Πολυμορφικό Μοντέλο αποτελεί μια μορφή 

ασύγχρονης εκπαίδευσης, καθώς οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να επιλέγουν το 

χώρο, το χρόνο και το ρυθμό της μάθησης τους και εκτός από τη μελέτη του διδακτι-

κού υλικού έχουν τη δυνατότητα επικοινωνίας σε προκαθορισμένα χρονικά πλαίσια 

με τον εκπαιδευτή με πολλούς τρόπους (‘ημιαυτόματη μορφή ασύγχρονης εκπαί-

δευσης’). Η επικοινωνία συντελείται κυρίως ασύγχρονα, καθ’ όλη τη διάρκειά της 

μέσα από την πλατφόρμα λογισμικού e-class (web-based platform/Ακαδημαικό δί-

κτυο GUNET).  

Δια ζώσης Διδασκαλία: Παράλληλα με την ‘ασύγχρονη’ εκπαίδευσή τελούνται και 

προσωπικές συναντήσεις (‘face to face’) της καθηγήτριας/συμβούλου και της κάθε 

ομάδας χωριστά, πριν την έναρξη του κάθε κύκλου σπουδών του Μοντέλου, αλλά και 

με όλες τις ομάδες μαζί κατά τη διάρκεια εφαρμογής του. Οι συμμετέχοντες στην ε-

πιμορφωτική και ερευνητική-διδακτική δράση εκπαιδευτικοί εμπλέκονται ενεργά, 

οικιοθελώς και με συνείδηση σε μια δράση όπου το κάθε άτομο είναι μια ξεχωριστή 

οντότητα, ξεφεύγει από τα προκαλύμματα της ανωνυμίας και της συγκαλυμμένης 

ταυτότητας/οντότητας, η οποία μπορεί να προκύψει στο πλαίσιο της εξ αποστάσε-

ως επικοινωνίας. Καθένας ξεχωριστά αλλά και όλα τα άτομα της Κοινότητας μαζί, 

αποκαλύπτονται μέσα από την κριτική αναστοχαστική διαδικασία.  

Χειραφετική μορφή 

Οι εκπαιδευτικοί της ΗΚΜ, κατά τη διάρκεια της επιμόρφωσής τους ερευνούν πα-

ράλληλα και το έργο τους, στα πλαίσια μιας ‘χειραφετικής έρευνας δράσης’. Διερευ-

νούν τη μελέτη των διαδικασιών της προσωπικής και διδακτικής τους αλλαγής, με 
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στόχο την μακροπρόθεσμη εκπαιδευτική και κοινωνική αλλαγή για θέματα που α-

φορούν στη διδασκαλία και στη μάθηση καθώς και στην παιδαγωγική αξιοποίηση 

των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία με ‘χειραφετικό γνωσιακό ενδιαφέρον’. Η 

επιστημολογική βάση της έρευνας αυτού του τύπου ακολουθεί τη χειραφετική-

μετασχηματιστική προσέγγιση, εντάσσεται στο Κριτικό-Διαλεκτικό Παράδειγμα, 

διακατέχεται από ένα χειραφετικό γνωσιακό ενδιαφέρον και η οντολογική της διά-

σταση αντιστοιχεί σε έναν διαλεκτικά εννοούμενο κοινωνικό ντετερμινισμό. Είναι 

μια σύγχρονη επιστημολογική κατεύθυνση που βασίζεται κυρίως στις παραδοχές 

των νέο-μαρξιστών επιστημολόγων, όπως είναι αυτοί της σχολής της Φρανκφούρ-

της (Adorno, Markuse, Giroux, Habermas, κ.α.) και του λεγόμενου ‘μετα-μοντερνι-

σμού’. Οι εκπαιδευτικοί της κριτικής ΗΚΜ δεν αρκούνται μόνο στην κατανόηση και 

την προσωπική επαγγελματική βελτίωση, αλλά επεκτείνονται στην ανάλυση των 

κοινωνικών, πολιτισμικών και πολιτικών συνθηκών που διαμορφώνουν τις εκπαι-

δευτικές τους πρακτικές. Θέτουν ως στόχο να κατανοήσουν και να μεταμορφώσουν 

το παρόν για να δημιουργήσουν ένα διαφορετικό μέλλον. Η ‘χειραφετική έρευνα 

δράσης’ δεν επιδιώκει να προσθέσει στοιχεία σε ένα υπάρχων σώμα γνώσης για τη 

Διδασκαλία, αλλά να συμβάλλει στο μετασχηματισμό της εκπαιδευτικής θεωρίας και 

πρακτικής με χειραφετικούς στόχους. Είναι μια διαδικασία ενδυνάμωσης για τους 

συμμετέχοντες. Τους ωθεί να αναλάβουν δράση (Κατσαρού & Τσάφος, 2004, 

Grundy, 1987). Σύμφωνα με το μοντέλο του στοχαζόμενου επαγγελματία του Schon 

(1988, 1987, 1983) που βασίζεται στις ιδέες του Dewey, οι εκπαιδευτικοί, ως ‘στοχα-

ζόμενοι επαγγελματίες’, ενδυναμώνονται και χειραφετούνται μέσα από την κριτική 

εξέταση των ιδεολογιών και των αξιών που κατευθύνουν το εκπαιδευτικό τους έργο. 

Ο αναστοχασμός τους, με αυτή την έννοια, είναι μια διαδικασία μέσα από την οποία 

βρίσκουν την ουσία σε αυτό που κάνουν και μπορούν να κατανοήσουν ‘γιατί’ το κά-

νουν, όπως αναφέρει και ο Zeichner (1994). Καθώς βασίζονται στην εφαρμογή κα-

θιερωμένων θεωριών και πρακτικών, αναλύουν και συσχετίζουν με τη συγκεκριμένη 

διδακτική κατάσταση τις παραδοχές και τις επιδιώξεις τους, επιλέγοντας μορφές 

δράσεις που υπηρετούν τις μαθησιακές, αναπτυξιακές, κοινωνικές και πολιτικές μα-

κρο-επιδιώξεις της εκπαίδευσης (Ματσαγγούρας, 2002). Στο πλαίσιο του Πολυμορ-

φικού Μοντέλου, οι εκπαιδευτικοί υιοθετούν μαζί με τη συνερευνήτριά τους/ 

καθηγήτρια/σύμβουλο ένα ‘πλαίσιο διάγνωσης και πρόκλησης διδακτικής αλλαγής’ 

(Σχήμα 2), (Κωστούλα-Μακράκη & Μακράκης, 2006).  

Κριτική κατανόηση και ‘κριτικός αναστοχασμός’: Οι εκπαιδευτικοί, στο πλαίσιο 

της ερευνητικής διαδικασίας, δηλώνουν τις προσωπικές θεωρίες/ πραξιακές τους 

γνώσεις (‘cognitive cognitions’), φανερώνουν τις εκπαιδευτικές τους πρακτικές με 

στόχο την ανάληψη της ευθύνης που τους αναλογεί και τη διδακτική τους αλλαγή, 

γνωρίζονται και αλληλεπιδρούν με τα άλλα μέλη της Κοινότητας. Μέσα από κριτικο-

αναστοχαστικές διαδικασίες αναγνωρίζουν και κατανοούν την κοινωνική, ηθική και 

πολιτική διάσταση των διδακτικών τους επιλογών και του πλαισίου που τις επηρεά-

ζει. Ο ‘κριτικός αναστοχασμός’ (‘critical reflection;) εμφανίζεται περισσότερο στη  
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Σχήμα 2. Πλαίσιο διάγνωσης και πρόκλησης διδακτικής αλλαγής 
(Κωστούλα-Μακράκη & Μακράκης, 2006) 

μετασχηματιστική θεωρία μάθησης του Mezirow (1991) και σχετίζεται με τις επι-

στημολογικές και ψυχοπαιδαγωγικές θέσεις του εποικοδομισμού, και ιδιαίτερα του 

κριτικού. Δεν περιορίζεται στη διαδικασία της σκέψης για δράση ούτε μπορεί να α-

ποκοπεί από τη δράση (Schon, 1987, 1983).  

Βασικό κριτήριο για τον ‘αναστοχαζόμενο είναι η ικανότητά του να δομεί και να α-

ναδομεί την εμπειρία του και τα προβλήματα που αντιμετωπίζει, να ελέγχει διάφο-

ρες εμπειρίες και μετά ως αποτέλεσμα του ‘διαφωτισμού του’ να μετασχηματίζει τις 

εκπαιδευτικές του πράξεις. Σε αυτό το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας, οι συμμετέ-

χοντες στην έρευνα εκπαιδευτικοί στοχάζονται ‘κατά τη δράση’ (‘reflection-in-

action’), ενώ δηλαδή η δράση είναι σε εξέλιξη αλλά και ‘πάνω στη δράση’ ‘(reflection-

on-action’) πριν αρχίσει ή όταν έχει τελειώσει. Ο ‘αναστοχασμός κατά τη δράση’ αρ-

χίζει όταν οι εκπαιδευτικοί βρεθούν σε πολύπλοκες διδακτικές καταστάσεις, τις ο-

ποίες δε μπορούν να αντιμετωπίσουν σύμφωνα με τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους. 

Ο ‘αναστοχασμός πάνω στη δράση’ αποστασιοποιείται από τη ροή των δραστηριο-

τήτων, τη διακόπτει και επικεντρώνεται στα δεδομένα που αναπαριστούν τη δράση 

ως αντικειμενική μορφή (Altrichter, Posch & Somekh, 2001). Η καθηγήτρι-

α/σύμβουλος λειτουργεί ως ‘κριτική φίλη’ και η συνεισφορά της εστιάζεται περισ-

σότερο στη διευκόλυνση του σχήματος ‘σκέψη-δράση’. Για να επιτύχει την επιδίωξή 

της εφοδιάζει τους συμμετέχοντες στη δράση εκπαιδευτικούς με στοιχεία που διευ-

ρύνουν τον κριτικό στοχασμό τους και όχι με τεχνοκρατικές λύσεις που είναι έτοιμες 

για εφαρμογή.  

Μετασχηματισμοί και αναδομήσεις: Μέσα από την κριτική αναστοχαστική ανά-

λυση, τα μέλη της κριτικής ΗΚΜ, ανιχνεύουν αντιφάσεις και αντιθέσεις στις σκέψεις 

και στις πράξεις τους που τους οδηγούν σε μετασχηματισμούς, σε αναδομήσεις ή 
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‘νέες’ ενοράσεις που αφορούν σκέψεις για δράση με αναφορά στη Διδασκαλία και 

στη Μάθηση και στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ 

Νέες ενοράσεις και δράσεις: Η σύζευξη των νέων ενοράσεων με τη δράση, οδηγούν 

τους εκπαιδευτικούς σε διδακτικές δραστηριότητες αξιοποίησης τεχνολογικών ερ-

γαλείων μαζί με τους μαθητές τους, λαμβάνοντας υπόψη ηθικο-πολιτικά, κοινωνικά, 

πολιτιστικά ‘αυθεντικά’ θέματα. 

Ευέλικτη μορφή 

Επιλογή χρόνου-ανεξαρτησία τόπου: Φαίνεται πως ένα από τα βασικότερα πλεο-

νεκτήματα της επιμόρφωσης μέσω της συμμετοχής στην Πολυμορφική ΗΚΜ είναι η 

δυνατότητα επιλογής του χρόνου ενασχόλησης των εκπαιδευτικών και η ανεξαρτη-

σία από το χώρο που βρίσκονται. Τα μέλη της ΗΚΜ δεν είναι αναγκασμένα να συμ-

μετέχουν συγκεκριμένες ώρες στις συνομιλίες μέσω του chat-room της ΗΚΜ, όπως 

γίνεται σε μια ‘συμβατική’ μορφή εκπαίδευσης. Οι συναντήσεις, μέσω της πλατφόρ-

μας λογισμικού δεν είναι προκαθορισμένες αλλά συναποφασίζονται σύμφωνα με τις 

εκπαιδευτικές ανάγκες των μελών της ΗΚΜ. Αλλά και οι προσωπικές συναντήσεις 

οργανώνονται σύμφωνα με τις ανάγκες επιμορφωτών και επιμορφουμένων. 

Συνδιαμόρφωση περιεχομένου και διαδικασίας: Οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυ-

νατότητα να συνδιαμορφώσουν μαζί με την καθηγήτρια/σύμβουλό τους το περιεχό-

μενο του εκπαιδευτικού υλικού και την επιμορφωτική και ερευνητική - διδακτική 

διαδικασία. Έτσι, ενώ υπάρχει ένα αρχικό εκπαιδευτικό υλικό, ενταγμένο στο αρχικό 

Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, δίνεται η δυνατότητα μετασχηματισμού και ανα-

δόμησής του, σύμφωνα με τις εκπαιδευτικές ανάγκες και τα επιμέρους ενδιαφέρο-

ντά των εκπαιδευτικών. Κατά συνέπεια, η κάθε ομάδα διαπραγματεύεται το διδα-

κτικό αντικείμενο, επιλέγει ενότητες ιδιαίτερου ενδιαφέροντος, τεχνολογικά εργα-

λεία, εμπλουτίζει τους στόχους της διδασκαλίας, τροποποιεί τις εργασίες της και 

συμμετέχει στην αξιολόγησή όλων των δράσεων του Μοντέλου. Αναθεωρείται πα-

ράλληλα από τους εκπαιδευτικούς η στάση τους απέναντι στη ‘δεσμευτικότητα’ του 

σχολικού ΑΠΣ και στην αυστηρά δομημένη και προκαθορισμένη διδακτικο-

μεθοδολογική πορεία, με την αναδόμηση της υπάρχουσας ασφυκτικής δομής του. Η 

ευέλικτη μορφή του Πολυμορφικού Μοντέλου δίνει στους εκπαιδευτικούς τη δυνα-

τότητα πρόσβασης στο περιεχόμενο της μάθησης αλλά στη διδακτική και μαθησιακή 

διαδικασία. 

Εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης: Η επιλογή, το περιεχόμενο, η χρήση και η 

διάρθρωση των τεχνικών κάθε μορφής αξιολόγησης πρέπει να εφαρμόζονται, αφού 

ληφθούν υπόψη ο καθορισμός των προσδοκιών και των απαιτήσεων της εκπαιδευ-

τικής περίστασης (Κωνσταντίνου, 2002).Στο πλαίσιο λειτουργίας του Πολυμορφι-

κού Μοντέλου αξιοποιούνται ‘εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης’, σύμφωνα με τις 

οποίες δεν ακολουθούνται προκαθορισμένα τεχνικά κριτήρια, τα οποία αφορούν στη 

μετρησιμότητα και στην αποτελεσματικότητα. Δεν επιβραβεύεται το μοναδικά σω-
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στό αποτέλεσμα της επιμορφωτικής δράσης, με βάση προκαθορισμένα κριτήρια α-

ξιολόγησης. Δεν επιδιώκεται το ποσοστό ικανότητας απόκτησης της γνώσης ούτε η 

τελειότητα των εργασιών. Δεν υποστηρίζεται ένας τεχνικός στοχασμός, που εστιάζει 

το ενδιαφέρον του σε ένα έλεγχο των στρατηγικών διδασκαλίας με στόχο διορθωτι-

κές ή βελτιωτικές αλλαγές. Η αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας της επιμορφω-

τικής και ερευνητικής-διδακτικής δράσης, μέσα από εμπειρικο-αναλυτικές δοκιμασί-

ες δεν έχει νόημα στην εφαρμογή ενός μοντέλου με ‘χειραφετικό’ προσανατολισμό, 

αλλά στηρίζεται σε αυτό που ονομάζουμε ‘συλλογιστική ανάδραση’ των ομάδων της 

κριτικής ΗΚΜ (Κωστούλα-Μακράκη & Μακράκης, 2006). Προσδοκάται η βελτίωση 

της εκπαιδευτικής πραγματικότητας των συμμετεχόντων με απώτερο στόχο τη βελ-

τίωση της κοινωνικής πραγματικότητας σε μια μακροπρόθεσμη προοπτική και όχι η 

αποτίμηση των αποτελεσμάτων που αυτή επιφέρει. Στην ποιοτική αξιολόγηση αυτής 

της μορφής συνθέτονται κριτήρια αξιολόγησης μαζί με τους επιμορφωμένους. Οι 

εκπαιδευτικοί κρίνουν το ίδιο τους το έργο, το περιεχόμενο, τη διδακτική και μαθη-

σιακή διαδικασία, το αποτέλεσμά και τα μέσα που χρησιμοποιούν, σύμφωνα με τους 

στόχους που οι ίδιοι έχουν θέσει, μετασχηματίσει και αναδομήσει από την κριτικο-

αναστοχαστική διαδικασία της έρευνας της προσωπικής θεωρίας και του έργου 

τους. Στην ποιοτική αυτή μορφή αξιολόγησης λαμβάνουν υπόψη την κριτική από 

τους μαθητές τους κατά τη διδακτική πράξη αλλά και την κριτική από την επιμορ-

φώτρια τους, η οποία λειτουργεί ως ‘κριτική φίλη’. Η αξιολόγηση συντελείται σε όλα 

τα δομικά στοιχεία της επιμορφωτικής και ερευνητικής-διδακτικής δραστηριότητας 

και σε όλα της τα στάδια (αρχικό, ενδιάμεσο, τελικό) με σκοπό να είναι διαμορφωτι-

κή σε μια εξελικτική πορεία και να ωθεί σε μετασχηματισμούς, αναδομήσεις και ολο-

ένα σε νέες δράσεις. Η επιμορφώτρια δεν έχει το ρόλο της ‘ειδικού’ που μετρά απο-

τελέσματα. Είναι συνεργάτης, σύμβουλος, συντονίστρια που διευκολύνει τους εκ-

παιδευτικούς να δημιουργήσουν μια αυτοκριτική και σκεπτόμενη ομάδα 

εκπαιδευτικών-ερευνητών, μια κριτική ΗΚΜ. 

Δημοκρατική μορφή 

Συν-ερευνητική δραστηριότητα: Τα μέλη της ΗΚΜ ερευνούν το ίδιο τους το έργο 

σε συνεργασία με την καθηγήτρια/σύμβουλο και ερευνήτριά τους. Με αυτό τον τρό-

πο, το περιεχόμενο του Πολυμορφικού Μοντέλου δεν περιορίζεται στην καθαρά τε-

χνική διάσταση της απλής εξοικείωσης των μελών της ΗΚΜ με τις ΤΠΕ, αλλά ούτε σε 

μια τεχνική ερευνητική δράση που ενδιαφέρεται και ελέγχει αναμενόμενα αποτελέ-

σματα προδιαγραμμένων κριτηρίων αποτελεσματικότητας και ελέγχου. Το περιεχό-

μενο της δραστηριότητας αξιοποιείται με τρόπο που προάγει το ‘μετασχηματιστικό’ 

ενδιαφέρον για τη γνώση και προσδιορίζεται από τους ίδιους τους συμμετέχοντες 

στη δραστηριότητα αυτή.  

Ομαδοσυνεργατική δραστηριότητα: Τα μέλη της κριτικής ΗΚΜ αποτελούνται 

από ομάδες εκπαιδευτικών, οι οποίοι έχουν ως κοινό στόχο την παιδαγωγική αξιο-
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ποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. Μέσω της ‘Συνεργατικής και Υπο-

στηριζόμενης από τον Υπολογιστή Μάθησης’ (‘Computer-Supported Collaborative 

Learning (CSCL) η κάθε ομάδα δραστηριοποιείται στο επίπεδο της τάξης της (ενδο-

ομαδική δραστηριότητα), στο συνολικό επίπεδο με όλες τις τάξεις μαζί (δι-ομαδική 

δραστηριότητα) και στο ευρύτερο επίπεδο με διαφορετικές τάξεις διαφορετικών 

σχολείων (διευρημένη διομαδική δραστηριότητα), ερχόμενη σε επαφή με τα ίδια τα 

αντικείμενα, τα πράγματα και τις καταστάσεις. Στη συνέχεια, αναλαμβάνει κοινωνι-

κούς ρόλους και δρα ως μια μικρή ‘κοινωνία ενεργών πολιτών’. Μέσω της ομαδοσυ-

νεργατικής αυτής δραστηριότητας, η δημοκρατία επιτρέπει την πλούσια σχέση πο-

λιτών-κοινωνίας, όπου τα μέλη της ΗΚΜ αλληλοβοηθούνται, αλληλοαναπτύσσονται, 

αλληλορυθμίζονται, αλληλοελέγχονται με στόχο τον εκδημοκρατισμό της γνώσης, 

την ένωση του χάσματος της ερμητικής, υπερεξειδικευμένης τεχνοεπιστήμης και των 

πολιτών και την κατάργηση του δυισμού ανάμεσα στους ‘γνώστες’, με την κατακερ-

ματισμένη γνώση εκτός πλαισίου και στους ‘αδαείς’, δηλαδή το σύνολο των πολιτών.  

Κριτικο-εποικοδομιστική και αναστοχαστική μορφή  

Πολιτική, ηθική και κοινωνική-κριτική διάσταση :Τα μέλη της ΗΚΜ αναστοχάζονται 

πάνω στην κοινωνικο-πολιτική και ηθική διάσταση των διδακτικών τους επιλογών. 

Με κριτική συνείδηση, μετασχηματίζουν την πρότερη θεωρία και πράξη τους, τη με-

τασχηματίζουν και καθοδηγούνται στην ανάληψη αυτόνομης και συλλογικής δρά-

σης. Καλλιεργούν αξίες και δράσεις που σχετίζονται με ‘αυθεντικές’ διδακτικές δρα-

στηριότητες, ως μια κριτική Κοινότητα Μάθησης.  

Χειραφετική Μάθηση: Η επιμορφωτική και ερευνητική-διδακτική δραστηριότητα, η 

οποία διενεργείται, αναπτύσσεται στο πλαίσιο της ‘Χειραφετικής Μάθησης’. Καθ’ 

όλη τη διάρκεια του έργου τους οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν το αποτέλεσμα της επι-

μορφωτικής και ερευνητικής-διδακτικής δράσης και αναπροσδιορίζονται. Η σύζευξη 

των νέων ‘ενοράσεων’ με τη ‘δράση’ περιλαμβάνει την προσπάθεια ενσωμάτωσης 

των μελών του ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου στο στενότερο εκπαιδευτικό πλαί-

σιο. Οι εμπειρίες που έχουν αποκτήσει και η εξέταση της παρούσας κατάστασης εί-

ναι πολύτιμος οδηγός τους στην πορεία της μάθησής τους. Με πολύτιμο σύμμαχό 

τους την κοινωνική αλληλεπίδραση με τα μέλη της ΗΚΜ και με το ευρύτερο περιβάλ-

λον τους εμπλέκονται πρακτικές στη διαχείρισης προβλημάτων, αναπτύσσοντας 

έτσι την κριτική τους σκέψη και τις συνεργατικές τους δεξιότητες. Σχετικά με την 

πολιτική-ηθική διάσταση της Διδασκαλίας, η απόκτηση νοήματος δεν περιορίζεται 

μόνο στην ενεργή συμμετοχή των μαθητών, αλλά και στην ανάπτυξη κριτικής συνεί-

δησης και κοινωνικής ευαισθητοποίησης, μέσα από τη διερεύνηση του ‘γιατί’ πίσω 

από το ‘τι’ και το ‘πώς’, προσδίδοντας στη διδακτική διαδικασία την κοινωνική και 

πολιτική της διάσταση. 
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Δυσκολία εφαρμογής καινοτόμων μοντέλων  

Ευέλικτα και καινοτόμα μοντέλα παρουσιάζουν εξαιρετικά μεγάλη δυσκολία στο να 

υλοποιηθούν, όταν ο χρόνος που απαιτείται συνήθως δεν υπάρχει και η έως τώρα 

πρακτική έχει δείξει ότι κάτι τέτοιο, από τη στιγμή που απαιτεί μεγάλη προσπάθεια 

και εντατική δουλειά, δε γίνεται από το μεγαλύτερο μέρος των ακαδημαϊκών. To βα-

σικότερο πρόβλημα για την εφαρμογή καινοτομιών που βασίζονται στις νέες τεχνο-

λογίες είναι το αρνητικό ισοζύγιο κόστους και χρόνου έναντι αποτελεσμάτων (Ward 

& Newlands, 1998), ο αυξημένος φόρτος εργασίας του προσωπικού (Wolcot, 1997) 

και οι αμοιβές του εκπαιδευτικού προσωπικού, οι οποίες δεν είναι ανάλογες του ρί-

σκου, του χρόνου και της προσπάθειας που απαιτείται. Ο συνδυασμός της επιμορ-

φωτικής, ερευνητικής και διδακτικής διάστασης κάνει την εφαρμογή μια τέτοιας 

καινοτομίας ένα δύσκολο εγχείρημα. Απαιτείται η εθελοντική αλλά και πλήρως συ-

νειδητή ολόπλευρη συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε μια τέτοια διαδικασία. Οι συμ-

μετέχοντες πρέπει να έχουν πολιτική συνείδηση, να είναι ανοιχτοί και δημοκρατικοί 

πολίτες, να έχουν διάθεση γνωριμίας, διαπραγμάτευσης, οικειοποίησης καινοτόμων 

ιδεών και να μπορούν να υποστηρίξουν στη διδακτική πράξη τις αρχές και τις θεω-

ρήσεις της κριτικο-εποικοδομιστικής και κριτικο-αναστοχαστικής προσέγγισης 

(Φραγκάκη, 2008). Από τους επιμορφωτές είναι απαραίτητη η τακτική και ουσια-

στική, σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία, οι προσωπικές συναντήσεις, οι δια-

μορφωτικές αξιολογήσεις και ανατροφοδοτήσεις, ο προσδιορισμός των νέων κάθε 

φορά δεδομένων και ο επαναπροσδιορισμός των δράσεων, ο μετασχηματισμός του 

ΑΠΣ και η συνδιαμόρφωσή του με τους επιμορφούμενους, η εξατομικευμένη μάθηση 

κάθε μέλους και κάθε ομάδας χωριστά. Πρέπει να εφαρμόζουν αρχές εκπαίδευσης 

ενηλίκων, να κατέχουν όχι μόνο υψηλές συντονιστικές ικανότητες αλλά και δεξιότη-

τες συναισθηματικής νοημοσύνης. Οι επιμορφωτές πρέπει να είναι ‘ανοιχτοί’ και ‘ευ-

έλικτοι’, να δέχονται προτάσεις/μετασχηματισμούς του Α.Π.Σ. από τους επιμορφου-

μένους καθ’ όλη τη διάρκεια εφαρμογής του μοντέλου, ανάλογα με τις προσωπικές 

και εκπαιδευτικές ανάγκες που κάθε φορά προκύπτουν και ανάλογα με τους ιδιαίτε-

ρους ρυθμούς ενεργοποίησης και μάθησης της κάθε ομάδας. Από τους επιμορφούμε-

νους χρειάζεται τακτική επικοινωνία με τον επιμορφωτή και με τις ομάδες τους, συ-

νεχόμενες αναστοχαστικές διαδικασίες ‘κατά τη δράση’ και ‘πάνω στη δράση’, συ-

στηματική τήρηση των αναστοχαστικών εργαλείων και καθημερινή ενσωμάτωση 

της θεωρίας στη διδακτική πράξη. Οι συγγραφείς θεωρούν πως η μακροπρόθεσμη 

προοπτική της ‘χειραφετικής παιδαγωγικής’ με την παιδαγωγική αξιοποίηση των 

ΤΠΕ απαιτεί προσωπικές και κοινωνικές αλλαγές και συνεχόμενο αγώνα για αλλαγές 

στη δομή του συστήματος, το οποίο θέτει περιορισμούς και διαστρεβλώνει το μαθη-

σιακό περιβάλλον. 
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Συμπεράσματα-προτάσεις 

Τα ερευνητικά πορίσματα, τα οποία προέκυψαν από την εφαρμογή του Πολυμορφι-

κού Μοντέλου δείχνουν ότι οι στοχαστικο-κριτικοί εκπαιδευτικοί μέσα από την έ-

ρευνα των προσωπικών θεωριών και του έργου τους αρχίζουν να συνειδητοποιούν:  

α) τους περιορισμούς της δράσης τους από το εκπαιδευτικό, θεσμικό, κοινωνικό 

πλαίσιο πάνω σε καινοτομικές παρεμβάσεις που εφαρμόζουν,  

β) την επίδραση των τρόπων με τον οποίο οι ίδιοι έχουν διδαχτεί πάνω στις σκέ-

ψεις και στις δράσεις τους,  

γ) τις διαστρεβλώσεις και αναντιστοιχίες των ‘προσωπικών τους θεωριών’ σε σχέ-

ση με τις εκπαιδευτικές τους πρακτικές και  

δ) την ανάγκη αναζήτησης τρόπων υπέρβασης κάτω από το πρίσμα του κριτικού 

εποικοδομισμού και της κριτικο-στοχαστικής διδασκαλίας.  

Τα μέλη της Ηλεκτρονικής Κοινότητα Μάθησης θέτουν ερωτήματα ηθικής και κοι-

νωνικής φύσης πάνω στις αρχές που διέπουν τις ‘πραξιακές τους γνώσεις’ και τις 

εκπαιδευτικές τους πρακτικές. Δίνουν πλέον ιδιαίτερη βαρύτητα στο ‘γιατί’ και όχι 

μόνο στο ‘πώς’ και στο ‘τι’, της διδακτικής και μαθησιακής διαδικασίας, εγκαταλεί-

ποντας με αυτό τον τρόπο νέο-συμπεριφοριστικές και ψευδο-εποικοδομιστικές θε-

ωρήσεις και πρακτικές αξιοποίησης των ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί έχουν ξεπεράσει τους 

μεθοδολογικούς προβληματισμούς των τεχνοκρατών εκπαιδευτικών, χωρίς να τους 

παραγνωρίζουν, προβληματίζονται προσεχτικά, οργανώνουν με προσεχτικό τρόπο 

τις δράσεις τους και προβληματίζονται για τις ηθικές και πολιτικές επιπτώσεις της 

διδασκαλίας ειδικότερα (μικροεπίπεδο Διδασκαλίας) κα γενικότερα (μακροεπίπεδο 

Διδασκαλίας). Κατά συνέπεια θέτουν ως στόχο να ‘κατανοήσουν’ και να ‘μεταμορ-

φώσουν’ το παρόν για να ‘δημιουργήσουν’ ένα διαφορετικό μέλλον, να προβούν σε 

δράσεις κοινωνικής αλλαγής, στο πλαίσιο μιας μακροπρόθεσμης προοπτικής.  

Συνυπολογίζοντας τη μελέτη των αποτελεσμάτων της παρούσας εργασίας, θεωρού-

με πως το Πολυμορφικό Μοντέλο της κριτικής ΗΚΜ, το οποίο συνοπτικά παρουσιά-

ζεται στην παρούσα εργασία, προωθεί μια ποιοτική μορφή μάθησης στην εξ απο-

στάσεως εκπαίδευση, μέσω ενός στοχαστικο-κριτικού μοντέλου επιμόρφωσης, με 

μετασχηματιστικό ενδιαφέρον για τη γνώση. Προτείνεται να ενσωματωθεί στις εκ-

παιδευτικές δραστηριότητες των Πανεπιστημίων και να αξιοποιηθεί από τους ιθύ-

νοντες σχεδιαστές της εκπαιδευτικής πολιτικής, ώστε οι ΤΠΕ να ενσωματωθούν 

στην εκπαιδευτική διαδικασία υπό το πρίσμα της κοινωνικο-πολιτικής και ηθικής 

τους διάστασης. Η εφαρμογή ενός μοντέλου με ‘χειραφετικό’ προσανατολισμό δεν 

είναι πια κάτι ουτοπικό, αλλά μπορεί να πραγματωθεί στο πλαίσιο μιας ποιοτικής 

και νοηματοδοτημένης μάθησης. Αποτελεί ένα Κριτικό-στοχαστικό μοντέλο επαγ-

γελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών και συνδέει την επιμορφωτική και ερευνητι-

κή-διδακτική διαδικασία με το περιεχόμενο της μάθησης και τον πραγματικό κοινω-

νικό κόσμο. Με αυτόν τον τρόπο η γνώση είναι συγκειμενική (contextual) και η αγω-
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γή αποκτά πολιτική σημασία, ως μια πράξη κοινωνικοποίησης και ήθους. Τα μέλη 

της ΗΚΜ ως στοχαστικο-κριτικοί εκπαιδευτικοί, δεν είναι πια οι τεχνοκράτες της 

εκπαίδευσης, αλλά αποκτούν τον επαγγελματικό εαυτό του ‘διαλεκτικού εταίρου’ 

στην εκπαίδευση, του αναμορφωτή και ‘διανοούμενου εκπαιδευτικού’. 
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