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Περίληψη 

Στην παρούσα εργασία καταγράφονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που συμμετείχαν στην ενδοσχολική επιμόρφωση 

του Κ.ΑΝ.Ε.Π. της Γ.Σ.Ε.Ε. Το επιμορφωτικό πρόγραμμα  υλοποιήθηκε στο πλαίσιο 

του έργου "Δράσεις ευαισθητοποίησης της εκπαιδευτικής κοινότητας από τους 

Κοινωνικούς Εταίρους, με αξιοποίηση της εμπειρίας του εκπαιδευτικού στην τάξη, στην 

Ελλάδα, αλλά και διεθνώς - Διακρατικές συνεργασίες κοινωνικών εταίρων στον χώρο 

της εκπαίδευσης ΑΠ.1, ΑΠ.2 και ΑΠ.3", που εντάσσεται στο Ε.Π. «Εκπαίδευση και 

Δια Βίου Μάθηση» της προγραμματικής περιόδου «ΕΣΠΑ 2007-2013».  

 Πρόκειται για μια ενδοσχολική επιμόρφωση, που πραγματοποιήθηκε σε 

διάφορα σχολεία της Ελλάδας τη χρονική  περίοδο Απριλίου -  Μαΐου του 2012 στη 

θεματική ενότητα: «Εκπαιδευτικοί και Δια Βίου Μάθηση». Επιπλέον, διερευνώνται 

οι απόψεις των επιμορφούμενων σχετικά με την οργάνωση του σεμιναρίου, τους 

στόχους και τις προσδοκίες τους, τα θετικά ή και αρνητικά του σημεία, τη δομή, το 

περιεχόμενο και τις θεματικές του ενότητες, τους επιμορφωτές,  καθώς και σχετικά με 

την αποτελεσματικότητά του στην πράξη. 

 Η διερεύνηση των απόψεών τους πραγματοποιήθηκε με τη βοήθεια ενός 

ερωτηματολογίου που είχε σχεδιάσει, διανείμει και συλλέξει το Κ.ΑΝ.Ε.Π. Η γενική 

εικόνα που δημιουργείται από την επεξεργασία των δεδομένων των ερωτηματολογίων 

είναι πως το επιμορφωτικό πρόγραμμα θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως θετικό και 

παραγωγικό. Από τις απαντήσεις των επιμορφούμενων αναδεικνύεται μία θετική 

εικόνα για το σεμινάριο και διαφαίνεται κλίμα συνεργασίας, καθώς οι βαθμολογίες 

τους τόσο για τη γενική εκτίμηση του σεμιναρίου όσο και για τους επιμέρους τομείς 

του είναι ιδιαιτέρως υψηλές.  
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Α. Εισαγωγή 

Η σημερινή εποχή χαρακτηρίζεται από την επανάσταση στον χώρο των νέων 

τεχνολογιών, την παγκοσμιοποίηση και την ψηφιοποίηση της πληροφορίας. Ειδικά η 

διάχυση της πληροφορίας με ηλεκτρονικά μέσα δημιούργησε νέα δεδομένα και 

επέφερε σημαντικές αλλαγές στην κοινωνία, στην οικονομία και φυσικά στην 

εκπαίδευση. Η ταχύτητα με την οποία η γνώση ενσωματώνεται στο φυσικό και το 

ανθρώπινο κεφάλαιο έχει αυξηθεί σημαντικά. Οι σύγχρονες, διαμορφούμενες 

συνθήκες από την επιρροή της τεχνολογίας και της κοινωνίας της πληροφορίας 

(Τ.Π.Ε.) αλλάζουν το σκηνικό της καθημερινής ζωής, υπαγορεύοντας νέα δεδομένα 

στη ζωή του ατόμου. Καινοφανείς όροι όπως Κοινωνία της Γνώσης και Δια Βίου 

Μάθηση αρχίζουν να μπαίνουν στη ζωή μας. (Παρασκευά & Παπαγιάννη, 2007, σ.4). 

Η ταχύτατη αύξηση των γνώσεων, ιδιαίτερα σε ορισμένες επιστήμες, 

δημιουργεί ανάγκες επιμόρφωσης και συμπλήρωσης της εκπαίδευσης. Η συνεχής 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, καθίσταται αυτονόητη και αναπόσπαστο κομμάτι 

της επαγγελματικής τους σταδιοδρομίας. Η εφαρμογή κατά συνέπεια καινοτόμων 

μεθόδων, όπως, αυτή της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, που θα παρέχει δια βίου 

επιμόρφωση, με αποτελεσματικό, ευέλικτο και αξιόπιστο τρόπο, είναι πλέον 

αναγκαιότητα. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών εντάσσεται στο πεδίο της  

εκπαίδευσης των ενηλίκων, με δεδομένο ότι οι εκπαιδευτικοί που επιμορφώνονται, 

ως ενήλικες, ανήκουν στην κατηγορία αυτή. 

Κατανοεί λοιπόν, κανείς ότι το εκπαιδευτικό σύστημα θα πρέπει να είναι ο 

πρώτος τομέας εφαρμογής όλων αυτών των καινοτόμων διαδικασιών. Η εκπαίδευση, 

ως βασικό στοιχείο της κοινωνίας, επηρεάζεται από τις ραγδαίες εξελίξεις που 

συμβαίνουν στον πολιτικό, κοινωνικό, οικονομικό και κυρίως τον τεχνολογικό τομέα. 

(Παρασκευά, & Παπαγιάννη, 2007, σ.4). 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι αυτής της 

διαδικασίας. Μέσω της επιμόρφωσης εμπλουτίζονται και επικαιροποιούνται οι 

γνώσεις των εκπαιδευτικών, με αποτέλεσμα να ανταποκρίνονται καλύτερα στο 

διδακτικό τους έργο. Επιπλέον, δίνεται η ευκαιρία στον εκπαιδευτικό, να εξελιχθεί 

προσωπικά και επαγγελματικά, αλλά και στην πολιτεία να παρέχει καλύτερη 

ποιότητα εκπαίδευσης. 
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Έχοντας λάβει υπόψη τους παραπάνω παράγοντες, με την παρούσα εργασία 

επιχειρείται να παρουσιαστεί το επιμορφωτικό πρόγραμμα του Κ.ΑΝ.Ε.Π. της 

Γ.Σ.Ε.Ε., που έλαβε χώρα σε ορισμένα σχολεία της χώρας μας, στα πλαίσια της 

ενδοσχολικής επιμόρφωσης, τη χρονική  περίοδο Απριλίου -  Μαΐου του 2012 στη 

θεματική ενότητα: «Εκπαιδευτικοί και Δια Βίου Μάθηση». Ειδικότερα, επιδιώκεται η 

καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης που συμμετείχαν στην εν λόγω ενδοσχολική επιμόρφωση, σχετικά με 

την οργάνωση του σεμιναρίου, τους στόχους και τις προσδοκίες τους, τα θετικά ή και 

αρνητικά του σημεία, τη δομή, το περιεχόμενο και τις θεματικές του ενότητες, τους 

επιμορφωτές, καθώς και σχετικά με την αποτελεσματικότητά του στην πράξη. 

Η παρούσα εργασία αποτελείται από εννέα κεφάλαια. Στο Κεφάλαιο 1 

επιχειρείται η εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου επιμόρφωση και γίνεται μια 

συνοπτική παρουσίαση της εξέλιξης του θεσμού της επιμόρφωσης, πρώτα στην 

Ευρώπη κι έπειτα στην Ελλάδα.  

Στο Κεφάλαιο 2 γίνεται μια προσπάθεια οριοθέτησης του πεδίου της Δια Βίου 

Μάθησης και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων και συσχέτισης αυτών με την επιμόρφωση 

των εκπαιδευτικών. Επιπλέον ακολουθεί μια συνοπτική παρουσίαση της εξέλιξης των 

δύο πεδίων στην Ευρώπη και στην Ελλάδα και γίνεται αναφορά στις ιδιαιτερότητες, 

στα χαρακτηριστικά και στον ρόλο του εκπαιδευτή στην εκπαίδευση ενηλίκων. 

Στο Κεφάλαιο 3 επιχειρείται η εννοιολογική αποσαφήνιση της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης, καθώς και παρουσιάζεται συνοπτικά η εξέλιξή της, πρώτα στην 

Ευρώπη κι έπειτα στην Ελλάδα. Ακολούθως γίνεται αναφορά στους φορείς, καθώς 

και στις ιδιαιτερότητές της. 

Στο Κεφάλαιο 4 γίνεται μια προσπάθεια εννοιολογικής αποσαφήνισης του 

πεδίου της μικτής μάθησης (blended learning). Επιπλέον γίνεται αναφορά στα 

πλεονεκτήματα, στις διαστάσεις  και  στις ιδιαιτερότητες της εφαρμογής της. 

Το Κεφάλαιο 5 περιλαμβάνει λεπτομερή περιγραφή και ανάλυση των 

δράσεων του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της Γ.Σ.Σ.Ε., καθώς και 

περιγραφή του θεματικού κύκλου: «Δια Βίου Μάθηση», του επιμορφωτικού 

προγράμματος του Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε, που παρακολούθησαν οι εκπαιδευτικοί που 

συμμετείχαν στο σεμινάριο  

Στο Κεφάλαιο 6 παρουσιάζονται ο σκοπός της έρευνας, τα ερευνητικά 

ερωτήματα που τέθηκαν, καθώς και το πλαίσιο της έρευνας (χρονική περίοδος και 

τόπος διεξαγωγής, τα χαρακτηριστικά, η μεθοδολογία και το περιεχόμενό της). 
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Το Κεφάλαιο 7 περιλαμβάνει τη μεθοδολογία που ακολουθήθηκε για την 

ανάλυση, όπου περιγράφεται το δείγμα της έρευνας, το ερευνητικό εργαλείο αλλά και 

η μέθοδος με την οποία έγινε η κωδικοποίηση και η κατηγοριοποίηση των 

δεδομένων. 

Στο Κεφάλαιο 8 παρουσιάζεται η στατιστική ανάλυση των ερωτηματολογίων 

των επιμορφούμενων, όπου προβάλλονται οι απόψεις τους, σε σχέση με σημαντικά 

σημεία του επιμορφωτικού σεμιναρίου. 

Η παρούσα εργασία ολοκληρώνεται με το κεφάλαιο 9, δηλαδή με την 

καταγραφή των κυριότερων συμπερασμάτων, όπως προέκυψαν ύστερα απ’ την 

ανάλυση των απαντήσεων των επιμορφούμενων και κλείνει με την παρουσίαση των 

περιορισμών της έρευνας, με την παράθεση των προτάσεων για περαιτέρω 

διερεύνηση και με μια γενικότερη συζήτηση για θέματα τα οποία ανακύπτουν από 

την παρούσα εργασία.  
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Β. Θεωρητικό μέρος 

1. Επιμόρφωση 

Οι ραγδαίες αλλαγές σε όλους σχεδόν τους τομείς της σύγχρονης κοινωνίας έχουν 

επηρεάσει όπως είναι φυσικό και την εκπαίδευση. Για να μπορέσει να ανταποκριθεί ο 

εκπαιδευτικός στις νέες απαιτήσεις του έργου του, έχει ανάγκη από διαρκή 

επιμόρφωση, ως μέρους της επαγγελματικής του ανάπτυξης, ώστε να αποκτήσει 

επιστημονική υποστήριξη και να μετασχηματιστεί σε ενεργό και κριτικό 

αναδημιουργό του νέου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. 

 Στο παρόν κεφάλαιο θα γίνει μια προσπάθεια εννοιολογικής αποσαφήνισης 

του όρου της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, καθώς και μια συνοπτική παρουσίαση 

της εξέλιξης του θεσμού της επιμόρφωσης, πρώτα στην Ευρώπη κι έπειτα στην 

Ελλάδα.  

 

1.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση 

Η επιμόρφωση αποτελεί έναν θεσμό στρατηγικής σημασίας τόσο για τη συνεχή 

επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών όσο και για τον εκσυγχρονισμό και την 

ανάπτυξη των ίδιων των εκπαιδευτικών συστημάτων (Παπαδούρης, 2001). Η 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι ένας όρος πολυσήμαντος με πολλές απόπειρες 

εννοιολογικής οριοθέτησης ως προς τη σημασία και το νόημά του. 

 Όπως σημειώνει και ο R. Bolam: «παρά το γεγονός ότι η σημασία της 

επιμόρφωσης είναι αναγνωρισμένη στα μέλη-κράτη του Ο.Ο.Σ.Α., ωστόσο υπάρχει 

πολύ μικρότερη συμφωνία μεταξύ τους για τον ορισμό, τη φύση και τη σκοποθεσία 

της»(Bolam, 1986, σ.14). 

 Μια πρώτη και απλή προσέγγιση του όρου «επιμόρφωση» από τα λεξικά 

δείχνει τα εξής: Ετυμολογικά σημαίνει την «πρόσθετη», «περαιτέρω» ή 

«συμπληρωματική» μόρφωση (επί+μόρφωση). Σύμφωνα με το Ελληνικό Λεξικό 

(1993, σ.268) ο όρος επιμόρφωση σημαίνει την «απόκτηση συμπληρωματικών ή 

ειδικών γνώσεων μετά την ολοκλήρωση ενός κύκλου σπουδών». Στο Ερμηνευτικό και 

Ετυμολογικό Λεξικό της Ελληνικής Γλώσσας της Εγκυκλοπαίδειας Πάπυρος Λαρούς 
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(1996, τ.24, σ.420) αποδίδεται ο ίδιος όρος ως «η περαιτέρω μόρφωση, η συμπλήρωση 

και προαγωγή της μόρφωσης». 

 Σχετικά με τον όρο επιμόρφωση οι Joyce & Weil (1986, σ.20) αναφέρουν ότι  

πρόκειται για μια πορεία διαρκών προκλήσεων, επαναλαμβανόμενων ευκαιριών και 

αδιάλειπτης ενίσχυσης του εκπαιδευτικού με άμεσο στόχο τη συνεχή επαγγελματική 

και προσωπική εξέλιξή του και με απώτερο σκοπό την ικανοποίηση των εξής 

αναγκαιοτήτων: σε πρώτο επίπεδο, την πραγμάτωση της προτεραιότητας του 

κοινωνικού συστήματος να διαθέτει ένα ισχυρό, βιώσιμο και ευπροσάρμοστο στις 

νέες εξελίξεις εκπαιδευτικό σύστημα, σε δεύτερο επίπεδο, την επιστημονική και 

επαγγελματική υποστήριξη του διδακτικού προσωπικού των σχολείων ώστε οι 

εκπαιδευτικοί να είναι επαρκείς, αποτελεσματικοί και αποδοτικοί και σε ένα τρίτο 

επίπεδο, την κινητοποίηση κάθε εκπαιδευτικού, την κάλυψη των αναγκών και των 

προσδοκιών του ώστε με τη σειρά του να συντελέσει στη σφαιρική ανάπτυξη και 

ολοκλήρωση των μαθητών. 

Η επιμόρφωση νοείται και ως μία συνεχής και επαναλαμβανόμενη διαδικασία 

συστηματικά οργανωμένη, θεσμοθετημένη ή μη, που περιλαμβάνει αφενός 

θεσμοθετημένες δραστηριότητες της τυπικής εκπαίδευσης, συνήθως υποχρεωτικού 

χαρακτήρα και αφετέρου οργανωμένες, αλλά μη θεσμοθετημένες, δράσεις της μη- 

τυπικής εκπαίδευσης (Squire, 1987, σ.200-201). 

Σύμφωνα με τον Σαλτερή (2011, σ.7-8): α) Η άτυπη επιμόρφωση συναρτάται 

με τις καθημερινές επιρροές που δέχεται ο εκπαιδευτικός από το εκπαιδευτικό του 

περιβάλλον (π.χ. ανταλλαγή απόψεων για κάποια διδακτική προσέγγιση ή για 

αντιμετώπιση κάποιας ιδιαίτερης συμπεριφοράς, η διαδικασία επίλυσης κάποιου 

εκπαιδευτικού προβλήματος, κτλ), αρκεί αυτές οι εμπειρίες να αποτελούν αντικείμενο 

επεξεργασίας και προστιθέμενης αξίας για τον ίδιο. β) «Ως μη τυπική επιμόρφωση 

νοείται οποιαδήποτε οργανωμένη μορφή επιμόρφωσης που παρέχεται έξω από το 

κατεστημένο τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα, με επιμέρους θεματική, στόχο και 

συγκεκριμένο κοινό εκπαιδευτικών. Για παράδειγμα, ενώσεις, σύλλογοι ή ομάδες 

φίλων με χαλαρούς ή δυνατούς δεσμούς, των οποίων κοινός σκοπός είναι η 

προώθηση και διάδοση στην εκπαίδευση της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, των 

ΤΠΕ κτλ.». γ) Η τυπική επιμόρφωση συνδέεται με την εκπαιδευτική πολιτική και τις 

θεσμοθετημένες αποφάσεις σχετικά με την κατάρτιση και την επαγγελματική 

προαγωγή των εκπαιδευτικών. 
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Ως προς τον χαρακτήρα και τον σκοπό  της επιμόρφωσης, ο Σακκάς 

διαπιστώνει ότι είναι απολύτως απαραίτητη για την εκπαίδευση και τον εκπαιδευτικό, 

τον ανανεώνει και τον ευαισθητοποιεί, ενώ βασικός σκοπός της είναι η παροχή 

βοήθειας στο καθημερινό παιδαγωγικό και διδακτικό έργο του (Σακκάς, 1988, σ.770-

771). 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι η ανάγκη τους για ενημέρωση 

σχετικά με το γνωστικό αντικείμενο αλλά και για βελτίωση της παιδαγωγικής τους 

κατάρτισης, ώστε να ανταποκριθούν αποτελεσματικά στον εκπαιδευτικό τους ρόλο 

(Σαΐτης, 1991, σ.274). Η επιμόρφωση είναι  εκπαίδευση, αφού αποτελεί σχεδιασμένη 

και συγκροτημένη μάθηση με σαφείς στόχους και αποβλέπει σε συγκεκριμένο 

αποτέλεσμα (Rogers, 1999). Παράλληλα ξεφεύγει από τον παραδοσιακό της ρόλο 

(συμπλήρωμα της βασικής εκπαιδευτικής κατάρτισης) και μετατρέπεται σε πολύτιμη, 

ανανεωτική, απαραίτητη διαδικασία με ορατά, οφέλη-αποτελέσματα για τους μαθητές 

και για τους εκπαιδευτικούς (Ματθαίου, 1999, σ.45-48). Συγχρόνως ο εκπαιδευτικός 

εφοδιάζεται με τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες που απαιτούνται προκειμένου 

να ασκήσει το εκπαιδευτικό του έργο (Ξωχέλλης, 1991, σ.84-90).  

Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο (1993, σ.11-13) επιμόρφωση είναι: «Το 

σύνολο των δραστηριοτήτων και διαδικασιών που έχουν ως πρωταρχικό σκοπό τον 

εμπλουτισμό, τη βελτίωση, την αναβάθμιση και την περαιτέρω ανάπτυξη των 

ακαδημαϊκών, πρακτικών, επαγγελματικών και προσωπικών ενδιαφερόντων, 

ικανοτήτων, γνώσεων και δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της θητείας 

τους». Η αποδοχή αυτού του ορισμού προϋποθέτει την ύπαρξη ακαδημαϊκής 

μόρφωσης και επαγγελματικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. Συχνά όμως, η 

επιμόρφωση θεωρείται συμπλήρωση της βασικής εκπαίδευσης, επειδή η τελευταία 

δεν είναι επαρκής, δηλαδή παρουσιάζει κενά στην επιστημονική προετοιμασία του 

εκπαιδευτικού. Επίσης, θεωρείται και ως εμπλουτισμός της, επειδή είναι ανέφικτο η 

αρχική εκπαίδευση να παρέχει στον εκπαιδευτικό όλες τις απαραίτητες γνώσεις και 

δεξιότητες που θα χρειαστεί στην υπόλοιπη σταδιοδρομία του (Μαυρογιώργος, 2002, 

σ.7-8).  

 Η επιμόρφωση, θεωρείται ακόμη ότι λειτουργεί και ως βελτίωση, ανανέωση ή 

αντικατάσταση των περιεχομένων της αρχικής εκπαίδευσης, έτσι ώστε να αξιοποιεί 

τα νεότερα δεδομένα που παρέχει η παιδαγωγική θεωρία και έρευνα, καθώς και τη 

νεότερη γνώση σε θέματα ειδικότητας. Την ανάγκη αυτή επιβάλλει το μεγάλο 
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χρονικό διάστημα που μεσολαβεί μεταξύ της αποπεράτωσης των σπουδών των 

εκπαιδευτικών και της ανάληψης εργασίας στο σχολείο (Βεργίδης, 1993, σ. 43). 

 Η επιμόρφωση εκπαιδευτικών έχει οριστεί από τους Loucks και Horsley ως: 

«Ευκαιρίες που προσφέρονται στους εκπαιδευτικούς για να αναπτύξουν γνώσεις και 

δεξιότητες, προσεγγίσεις και διαθέσεις για τη βελτίωση της αποτελεσματικότητάς τους 

στην τάξη και σε φορείς κατάρτισης» (Loucks-Horsley, 1996). 

Όπως υποστηρίζει ο Γκόλιαρης (1998): «Με τον όρο επιμόρφωση εννοούμε 

την επιπλέον μόρφωση που προσφέρεται σ’ εκείνους που ήδη έχουν δεχθεί κάποια 

μόρφωση, με στόχο να αναπτυχθούν επαγγελματικά, δηλαδή να προσαρμόσουν τις 

εκπαιδευτικές διαδικασίες στην εξέλιξη της κοινωνίας και στις απαιτήσεις της 

ανάπτυξης, να αυξήσουν τις γνώσεις και τις ικανότητές τους και να εκμεταλλευτούν 

καλύτερα όλο το δυναμικό της πρωτοβουλίας τους και δημιουργικότητάς τους». 

Ο Μπουζάκης (2000) επισημαίνει ότι: «Η επιμόρφωση συνδέεται με την 

ανανέωση και τη συμπλήρωση της βασικής κατάρτισης αλλά και με τη βελτίωση, την 

ανανέωση και την αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού», ενώ ο Τσολάκης (1994, σ.164) 

διακρίνοντας την επιμόρφωση από την κατάρτιση αναφέρει: «Η επιμόρφωση 

χρησιμοποιείται για να δηλώσει την επιπλέον επαγγελματική κατάρτιση ή ειδίκευση, αν 

και ο ίδιος ο όρος στοιχεί στη μόρφωση, στην παιδεία, στην καλλιέργεια». Με αυτόν 

τον τρόπο συνδέει την  κατάρτιση περισσότερο με την έννοια του επαγγελματισμού 

και των δεξιοτήτων, ενώ την επιμόρφωση με τον μορφωτικό χαρακτήρα της 

εκπαίδευσης. 

Η Χατζηπαναγιώτου (2001,σ.27) ορίζει την επιμόρφωση ως: «συνεχή και 

επαναλαμβανόμενη διαδικασία που οργανώνεται συστηματικά, στοχεύει στη 

συμπλήρωση και ανανέωση της αρχικής εκπαίδευσης και κατάρτισης του 

εκπαιδευτικού, ώστε να βελτιώνει τις γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις ως προς το 

διδακτικό του έργο και συγχρόνως να εξελίσσεται ο ίδιος ως άτομο». Με αυτήν την 

έννοια η επιμόρφωση στοχεύει στη βελτίωση της επαγγελματικής πρακτικής των 

εκπαιδευτικών και κατ’ επέκταση στην ποιότητα της εκπαίδευσης. 

Επιπλέον, με βάση τις επισημάνσεις που έχουν γίνει κατά καιρούς στην έννοια 

της επιμόρφωσης, τη συνδέει με τις παρακάτω έννοιες: 

 Προϋποθέτει τη βασική εκπαίδευση και μπορεί να νοηθεί ως συμπλήρωσή 

της. 
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 Νοείται και ως βελτίωση, ανανέωση και αντικατάσταση των περιεχομένων 

της βασικής εκπαίδευσης. 

 Δύναται να νοηθεί ως εμβάθυνση σε κάποια γνωστική περιοχή.   

 Λειτουργεί ως σύνδεση της επιστημονικής έρευνας με την εκπαιδευτική 

πράξη. 

 Νοείται και ως συνεχής και επαναλαμβανόμενη διαδικασία, 

θεσμοθετημένη και μη. 

 Αναφέρεται στην επαγγελματική σταδιοδρομία των εκπαιδευτικών και 

εξέλιξη. 

 Στοχεύει στη διαρκή ενημέρωση και υποστήριξη της επαγγελματικής και 

ατομικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού προσωπικού (Χατζηπαναγιώτου, 

2001, σ.23-27).  

Η επιμόρφωση για τον Jarvis: «αποτελεί συνήθως προ-επαγγελματική ή 

επαγγελματική κατάρτιση ή ακαδημαϊκή εκπαίδευση […]. Πραγματοποιείται μετά την 

υποχρεωτική, αλλά όχι απαραίτητα μετά την αρχική εκπαίδευση.» (Jarvis, 2004, σ.58-

59).  

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι μια διαρκής προσπάθεια βελτίωσης 

της ποιότητας  του ανθρώπινου δυναμικού της εκπαίδευσης (Prior, 2000, σ.25), ώστε 

να γίνεται εφικτή η επίτευξη των βραχυχρόνιων και μακροχρόνιων στόχων της 

(Κουτούζης, 2008, σ.55). Η προσπάθεια αυτή ξεκινάει από τον ορθολογικό 

προσδιορισμό των εκπαιδευτικών αναγκών (Δακοπούλου, 2008, σ.180). 

Επιπλέον, η επιμόρφωση στοχεύει στη διαρκή ενημέρωση και υποστήριξη της 

επαγγελματικής και ατομικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού προσωπικού, 

προκειμένου να καλύπτονται οι ανάγκες που σχετίζονται με τη βελτίωση του 

επιπέδου της παρεχόμενης εκπαίδευσης και την αύξηση της αποτελεσματικότητας 

του σχολικού συστήματος. Ο όρος «επαγγελματική ανάπτυξη» έχει διττή διάσταση: 

βασικά θεωρείται ισοδύναμος με τη διαδικασία της συνεχούς επαγγελματικής 

εξέλιξης και σταδιοδρομίας του εκπαιδευτικού, κατά την οποία διαρκώς αναπτύσσει 

τις γνώσεις και τις δεξιότητές του, αφού οι συνθήκες μετεξελίσσονται και 

προκύπτουν νέες συγκυρίες και κατά δεύτερο λόγο, παραπέμπει στην απόκτηση 

εκείνων των γνώσεων και των δεξιοτήτων που θα βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να 

αντιμετωπίσει άμεσα και αποτελεσματικά τα ουσιαστικά προβλήματα που συναντά 

καθημερινά. Βέβαια, για να επιτευχτεί η επαγγελματική ανάπτυξη, πολύ σημαντικό 
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ρόλο παίζουν τα προσωπικά κίνητρα , αλλά και οι ευκαιρίες μάθησης που παρέχονται 

στον εκπαιδευτικό είτε από το εκπαιδευτικό σύστημα για το οποίο εργάζεται είτε από 

το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο ζει (Fullan, 1991, σ.326-336). 

Η διαδικασία της επαγγελματικής ανάπτυξης θεωρεί τον εκπαιδευτικό ως 

ενεργό συμμετέχοντα στη μάθηση, ο οποίος εμπλέκεται σε συγκεκριμένες διδακτικές  

δραστηριότητες και ενέργειες παρατήρησής τους και κριτικής ανασκόπησης. Κατά 

συνέπεια, η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αποτελεί μια διαδικασία 

που είναι πιο αποτελεσματική όταν βασίζεται στο σχολείο και συνδέεται με 

συγκεκριμένες καθημερινές δραστηριότητες εκπαιδευτικών και μαθητών (Dudzinski 

κ.ά., 2000, Ganser, 2000). 

Ο Bolam (2000, σ. 272) υπογραμμίζει ότι η επαγγελματική ανάπτυξη είναι η 

διαδικασία εκείνη μέσω της οποίας οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν και αξιοποιούν 

κατάλληλες δεξιότητες και γνώσεις, και επομένως η ουσία της επαγγελματικής 

ανάπτυξης για τον εκπαιδευτικό θα μπορούσε να είναι «η μάθηση μιας ανεξάρτητης, 

τεκμηριωμένης και εποικοδομητικής κριτικής προσέγγισης της πρακτικής που ασκείται 

εντός ενός πλαισίου που διακρίνεται από επαγγελματικές αξίες και υπευθυνότητα, τα 

οποία ωστόσο επιδέχονται κριτικό έλεγχο και διερεύνηση». 

Η Jana Hunzicker (2011, σ. 178) αντιλαμβάνεται την αποτελεσματική 

επαγγελματική ανάπτυξη μέσα από τον συνδυασμό τριών στοιχείων, τον χρόνο που 

αφιερώνουν οι εκπαιδευτικοί (contact hours), τη διάρκεια (duration) και τη συνοχή 

(coherence). 

Συνοψίζοντας μπορούμε να πούμε πως στη σύγχρονη βιβλιογραφία η 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών συνδέεται άμεσα με τον όρο επαγγελματική 

ανάπτυξη/εξέλιξη. Το εκπαιδευτικό επάγγελμα αντιμετωπίζεται ως συνεχές, το οποίο 

περιλαμβάνει την αρχική εκπαίδευση, την ένταξη στο επάγγελμα και τη συνεχή 

επαγγελματική βελτίωση. Απαιτεί δε, τη συνέχιση της επαγγελματικής εξέλιξης των 

εκπαιδευτικών καθόλη την επαγγελματική σταδιοδρομία τους, ώστε να είναι σε θέση 

να εντάσσουν την καινοτομία στην εργασία τους. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται πλέον 

να προσαρμοστούν στις νέες καταστάσεις και να λειτουργήσουν στο νέο πλαίσιο που 

διαμορφώνεται από τις αλλαγές, οι οποίες χαρακτηρίζονται ως πολυδιάστατες και 

συντελούνται σε ποικίλα επίπεδα –συμπεριλαμβανομένου και του σχολικού- ενώ 

αποκτούν και νέους, περισσότερο διευρυμένους ρόλους και αρμοδιότητες (Day & Gu, 

2007). Η επαγγελματική ανάπτυξη δηλώνει τη συνεχή βελτίωση της επαγγελματικής 

γνώσης και των δεξιοτήτων κατά τη διάρκεια της επαγγελματικής πορείας του 
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ατόμου (Shawer, 2010) Η αναγνώριση επομένως του έργου του εκπαιδευτικού και η 

επιδίωξη της διαρκούς επαγγελματικής του αναβάθμισης αποτελούν απαραίτητα 

στοιχεία προκειμένου να επιτευχθεί καλύτερη διδασκαλία στα σχολεία (Hargreaves 

A., 2000, 2001).  

Η πρόκληση για το σύγχρονο σχολείο είναι να προσφέρει υψηλής ποιότητας 

εκπαίδευση για όλους και να συμβάλει στη διαμόρφωση πολιτών, ικανών να 

συμβιώνουν αυτοδύναμα και δημιουργικά στον σύγχρονο κόσμο (Π. Ξωχέλλης, 

2005). Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αναγνωρίζεται πλέον ως αναπόσπαστο 

μέρος της επαγγελματικής τους ανάπτυξης, καθώς αποτελεί μία από τις 

σημαντικότερες συνιστώσες των διαχρονικών προσπαθειών για βελτίωση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας (Μαντάς, 2004, Μαυρογιώργος, 2006) και προβάλλει ως 

πρωταρχική ανάγκη, αφού συνδέεται με τον μετασχηματισμό του εκπαιδευτικού σε 

ενεργό και κριτικό συνδημιουργό του νέου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 

(Αναστασιάδης, 2008). Έτσι, οι εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν να δράσουν ως 

καταλύτες στις εκπαιδευτικές αλλαγές εκ των κάτω (Μπαγάκης, 2005). Κατά συνέπεια 

η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού είναι μια διαρκής διαδικασία (τυπική 

και άτυπη) που καθιστά τον εκπαιδευτικό ικανό να εμπλακεί σε ενεργητική 

συμμετοχική μάθηση, αποτελεσματική με συγκεκριμένες καθημερινές εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες. Βασικό χαρακτηριστικό της επιμορφωτικής διαδικασίας είναι η 

συνεργασία και η αλληλεπίδραση με άλλους εκπαιδευτικούς, με στελέχη της 

εκπαίδευσης και άλλους φορείς της εκπαιδευτικής κοινότητας γεγονός που βοηθά στη 

διεύρυνση του ρόλου του εκπαιδευτικού (Παπαναούμ, 2003). 

 

1.2. Συνοπτική επισκόπηση της επιμόρφωσης 

Οι ραγδαίες κοινωνικές και οικονομικές εξελίξεις που συντελούνται τόσο σε 

ευρωπαϊκό όσο και σε διεθνές επίπεδο κατά τα τελευταία χρόνια επιδρούν 

αναπόφευκτα στη λειτουργία της εκπαίδευσης ως θεσμού, καθιστώντας επιτακτική 

την ανάγκη βελτίωσης και ενδυνάμωσης του σχολείου. 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην Ευρωπαϊκή Ένωση είναι ένα ζήτημα 

που απασχολεί τα κράτη – μέλη της, τα τελευταία είκοσι χρόνια. Στη δεκαετία του 80 

δεν υπάρχει πολύ μεγάλο ενδιαφέρον για το ζήτημα αυτό τόσο όσο στη δεκαετία του 

90. Αυτό οφείλεται στη γενικότερη αύξηση του ενδιαφέροντος των χωρών μελών της 
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Ευρωπαϊκής Ένωσης για την εκπαίδευση, αλλά, κυρίως στην εμπλοκή διεθνών 

οργανισμών στην εκπαίδευση με σχετικές προτάσεις (Ο.Ο.Σ.Α. έκθεση 1990). 

Ήδη από τη δεκαετία του ’80 ξεκίνησε στην Ευρωπαϊκή Ένωση μια 

διαδικασία προσδιορισμού βασικών εκπαιδευτικών προβλημάτων που 

αντιμετωπίζουν τα εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών μελών, και συστηματικής 

αναζήτησης κοινών πολιτικών για την αντιμετώπισή τους (Zafeirakou, 2003, σ.3). Τα 

προβλήματα αυτά έγιναν περισσότερο ορατά κατά τη δεκαετία του ’90, καθώς οι 

ραγδαίες οικονομικές, κοινωνικές, τεχνολογικές και πολιτισμικές εξελίξεις 

κατέδειξαν την ανεπάρκεια των εκπαιδευτικών θεσμών να αντιμετωπίσουν τα νέα 

προβλήματα με τις παλιές πρακτικές. Ανάμεσα στις προκλήσεις που έκαναν αισθητή 

με πιο έντονο τρόπο αυτή την ανεπάρκεια μπορούν να συμπεριληφθούν η περαιτέρω 

ανάπτυξη των Τεχνολογιών Πληροφορικής και Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.) και η 

στενότερη σύνδεσή τους με την παραγωγική διαδικασία και την εκπαίδευση, η 

ενίσχυση του πολυπολιτισμικού χαρακτήρα των κοινωνιών (και του μαθητικού 

πληθυσμού), οι νέες μορφές περιθωριοποίησης και κοινωνικού αποκλεισμού και η 

συσχέτισή τους με την εκπαίδευση (Bιτσιλάκη-Σορωνιάτη, 2007, σ.11). 

Στο πλαίσιο αυτό, αναπτύχθηκε μια επίσημη ρητορική που πρόβαλε 

συστηματικά την ανάγκη βελτίωσης της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 

ιδρυμάτων μέσα από διαδικασίες όπως είναι η ενίσχυση της αποκέντρωσης και της 

λογοδοσίας με παράλληλη έμφαση στους θεσμούς της αξιολόγησης και της γονεϊκής 

επιλογής (parental choice), η ενίσχυση του ανταγωνισμού ανάμεσα σε εκπαιδευτικά 

ιδρύματα και εκπαιδευτικούς, η ένταξη και αξιοποίηση των Τ.Π.Ε., και ο 

εκσυγχρονισμός των διαδικασιών οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης 

σύμφωνα με κυρίαρχα πρότυπα (Bιτσιλάκη-Σορωνιάτη, 2007, σ.11). Σε αυτές τις 

εξελίξεις είναι σημαντικός ο ρόλος διεθνών οργανισμών με πρωταρχικά οικονομικό 

προσανατολισμό όπως είναι ο Ο.Ο.Σ.Α., η Διεθνής Τράπεζα, αλλά και ο Παγκόσμιος 

Οργανισμός Εμπορίου, περιφερειακών πολιτικο-οικονομικών σχηματισμών, όπως 

είναι η Ε.Ε., αλλά και ανθρωπιστικών οργανισμών, όπως είναι ο Ο.Η.Ε. (κυρίως 

μέσω της UNESCO) (Robertson, 2003, σ.67-68). Παρόμοιο ρόλο κλήθηκαν να 

διαδραματίσουν και φορείς που εκπροσωπούν διεθνώς την πλευρά των εργαζομένων 

στην εκπαίδευση, όπως είναι η Education International (E.I.) σε παγκόσμια και η 

ETUCE σε ευρωπαϊκή κλίμακα. 

Επιπλέον, το εκπαιδευτικό επάγγελμα έχει γνωρίσει σημαντικές αλλαγές τις 

τελευταίες δύο δεκαετίες στην Ευρώπη τόσο σχετικά με την αρχική εκπαίδευση, όσο 
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και σχετικά με την πιστοποίηση και την επιμόρφωση (Sander, 1994· Neave, 1998· 

Eurydice, 2005b). Έχει πλέον διαπιστωθεί ότι «η διδασκαλία σε πολλά μέρη του 

κόσμου βρίσκεται στο κέντρο μιας μεγάλης μεταμόρφωσης» (Hargreaves & Fullan, 

1995,  σ.151), δεδομένου ότι οι αλλαγές που συμβαίνουν παγκοσμίως (π.χ.: νέες 

μορφές οικογένειας, γονεϊκός παρεμβατισμός, πολυπολιτισμικές κοινωνίες, διάφοροι 

τρόποι άσκησης του εκπαιδευτικού ελέγχου, χρήση νέων τεχνολογιών, κ.λπ.) 

προτάσσουν στον εκπαιδευτικό επιτακτικά νέα κριτήρια για την ποιότητα του έργου 

του και προβάλλουν απαιτήσεις για τον επαναπροσδιορισμό του ρόλου του και των 

ευθυνών του. Είναι φανερό ότι οι αλλαγές αυτές επηρεάζονται ή αποτελούν μέρος 

ευρύτερων πολιτικών, κοινωνικών, οικονομικών μεταβολών που έχουν επιπτώσεις 

στο σύνολο της εκπαίδευσης και της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε μια χώρα. 

Ασφαλώς οι αλλαγές αυτές δε συμβαίνουν ταυτόχρονα, δεν έχουν το ίδιο εύρος, ούτε 

υλοποιούνται με τον ίδιο ρυθμό σε όλες τις ευρωπαϊκές χώρες (βλ., π.χ., Eurydice 

2005b). 

Η Ευρωπαϊκή Ένωση χρησιμοποιεί τον όρο επιμόρφωση για να υποδηλώσει 

δραστηριότητες και πρακτικές που βοηθούν τους εκπαιδευτικούς να  ανανεώσουν τις 

γνώσεις τους, να βελτιώσουν τις ικανότητές τους και να εξελιχθούν επαγγελματικά 

(Perron, 1991). Το Συμβούλιο της Μπολόνια, της Λισσαβόνας (1999, 2000) και των 

Συνόδων της Ε.Ε. που ακολούθησαν θέτουν την εκπαίδευση ως βάση στην οποία η 

Ευρωπαϊκή Ένωση θα στηριχτεί στρατηγικά και θα καταστεί ανταγωνιστική και 

δυναμική οικονομία. Για την επίτευξη αυτού του σκοπού η Ευρωπαϊκή Ένωση 

θεωρεί αναγκαία την αλλαγή ρόλου του εκπαιδευτικού, ο οποίος μέσα από την 

επαγγελματική του ανάπτυξη θα μπορέσει να ανταποκριθεί στις σύγχρονες ανάγκες 

της κοινωνίας της πληροφορίας και της γνώσης.   

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών θεωρείται σήμερα, μέσα από τη 

διερεύνηση των πολιτικών της Ευρωπαϊκής Ένωσης και πολλών ευρωπαϊκών χωρών, 

ως μέρος ενός συνεχούς που αφορά την επαγγελματική κατάρτιση και τη συνεχή 

εξέλιξη των εκπαιδευτικών. Συνδέεται κατ’ αυτό τον τρόπο στενά με την αρχική 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών, τη μορφή, το περιεχόμενο και την οργάνωσή της. Στις 

περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες η αρχική κατάρτιση των εκπαιδευτικών ακολουθεί 

ένα συνολικό πρόγραμμα γενικών και επαγγελματικών μαθημάτων, καθώς και 

πρακτικής άσκησης, συγκροτημένο σε ένα ολοκληρωμένο κύκλο σπουδών που 

οδηγεί σε πρώτο πανεπιστημιακό πτυχίο. Οι διαφορετικές όμως συνθήκες αρχικής 

κατάρτισης και επαγγελματικής πιστοποίησης που επικρατούν σε διάφορες 
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ευρωπαϊκές χώρες είναι φανερό ότι επηρεάζουν τις επιμορφωτικές ανάγκες των 

εκπαιδευτικών, αφού στις σπουδές τους είχαν διαφορετικές αναλογίες επιστημονικής 

κατάρτισης και πρακτικής άσκησης καθώς και, κατά περίπτωση, στο επάλληλο 

σύστημα κατάρτισης, διαφορετικό γνωστικό υπόβαθρο (Bιτσιλάκη-Σορωνιάτη, 2007, 

σ.13). Είναι σημαντικό επίσης να τονιστεί, ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν ενιαίο 

επαγγελματικό status στην Ευρώπη. Αλλού είναι δημόσιοι υπάλληλοι, αλλού 

προσλαμβάνονται από τις τοπικές αρχές ή τις σχολικές μονάδες κ.λπ. (Eurydice, 

2005a). Έτσι επηρεάζεται η συνολική επαγγελματική τους ταυτότητα, η 

διαθεσιμότητά τους για επιμόρφωση, καθώς και οι δυνατότητές τους να την 

επιδιώξουν, όπου αυτή δεν είναι διαθέσιμη δωρεάν ή στο πλαίσιο της σχολικής 

μονάδας. 

Θα πρέπει να σημειωθεί ότι και η ορολογία που χρησιμοποιείται για να 

περιγράψει την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών παρουσιάζει σημαντικές 

διαφοροποιήσεις από χώρα σε χώρα στην Ευρώπη, πράγμα που οφείλεται τόσο στο 

διαφορετικό περιεχόμενο και τους στόχους της επιμορφωτικής διαδικασίας όσο και 

στο ευρύτερο συγκείμενο της εκπαίδευσης. 

Επιπλέον, η ανάπτυξη του πεδίου της δια βίου εκπαίδευσης έδωσε νέα 

διάσταση στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, καθώς άρχισε να 

καλλιεργείται η αντίληψη ότι οι εκπαιδευτικοί θα δύνανται να αντεπεξέρχονται στις 

απαιτήσεις του έργου τους, όταν η επαγγελματική τους μάθηση θα υποστηρίζεται 

καθ’ όλη την επαγγελματική τους πορεία. Θεωρείται μάλιστα σχεδόν αυτονόητο ότι, 

ακόμη και υπό τις ευνοϊκότερες συνθήκες, η βασική προπτυχιακή εκπαίδευση του 

εκπαιδευτικού καθίσταται σε κάποιο χρονικό διάστημα από την αποφοίτησή του 

ελλιπής, καθόσον δεν μπορεί (ο εκπαιδευτικός) να ανταποκριθεί επαρκώς στις 

μεταβαλλόμενες συνθήκες στον χώρο του σχολείου. Η επαγγελματική ανάπτυξη 

εμπεριέχει μια πιο διευρυμένη θεώρηση των μαθησιακών εμπειριών των 

εκπαιδευτικών, με την έννοια ότι αξιοποιούνται πολλαπλές πηγές μάθησης καθ’ όλη 

τη διάρκεια της επαγγελματικής τους εξέλιξης. Ουσιαστικά πρόκειται για μια δια βίου 

διαδικασία, η οποία περιλαμβάνει ένα πολύ μεγάλο εύρος μαθησιακών – 

εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων, από τις άτυπες ευκαιρίες μάθησης βιωματικού 

χαρακτήρα στον χώρο της εργασίας, μέχρι τις πιο τυπικές δραστηριότητες 

εκπαίδευσης και ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης, που οργανώνονται και ελέγχονται από 

τις αρμόδιες αρχές (Βεργίδης, 2010). 
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Μέσα σε όλο αυτό το πλαίσιο που είχε δημιουργηθεί,  το 2001 τα κράτη μέλη 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης συμφώνησαν να θέσουν κοινούς στόχους για τα 

εκπαιδευτικά τους συστήματα, ως ένα από τα μέσα για την υλοποίηση της απόφασης 

του Συμβουλίου της Λισσαβόνας, η οποία προέβλεπε τη δραστηριοποίηση όλων των 

εταίρων και των Κοινοτικών οργάνων, ώστε να γίνει η Ένωση έως το 2010 «η 

ανταγωνιστικότερη και δυναμικότερη οικονομία της γνώσης ανά την υφήλιο, ικανή για 

βιώσιμη ανάπτυξη με περισσότερες και καλύτερες θέσεις εργασίας και με μεγαλύτερη 

κοινωνική συνοχή» (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2001). Η στρατηγική αυτή έθεσε την 

εκπαίδευση και την κατάρτιση στο επίκεντρο των κοινοτικών πολιτικών. Ένας από 

τους βασικούς κοινούς στόχους που τέθηκαν αφορούσε τη «Βελτίωση της εκπαίδευσης 

και της κατάρτισης εκπαιδευτικών και εκπαιδευτών». Ο στόχος αυτός έθεσε τα εξής 

ζητήματα για τα εκπαιδευτικά συστήματα: 

 Να προσδιοριστούν οι δεξιότητες που πρέπει να διαθέτουν οι 

εκπαιδευτικοί και οι εκπαιδευτές βάσει των μεταβαλλόμενων ρόλων τους 

στο πλαίσιο της κοινωνίας της γνώσης. 

 Να παρασχεθούν οι προϋποθέσεις για επαρκή υποστήριξη στους 

εκπαιδευτικούς και τους εκπαιδευτές, ώστε να ανταποκριθούν στις 

προκλήσεις της κοινωνίας της γνώσης, μεταξύ άλλων μέσω της αρχικής 

κατάρτισης και της συνεχούς επιμόρφωσης στην προοπτική της Δια Βίου 

Μάθησης. 

 Να εξασφαλιστεί η επάρκεια ατόμων τα οποία θα ασχοληθούν 

επαγγελματικά με τη διδασκαλία, σε όλα τα αντικείμενα και τα επίπεδα, 

και να γίνουν προβλέψεις για τις μακροπρόθεσμες ανάγκες του κλάδου με 

τη φροντίδα να καταστεί ελκυστικότερο το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 

και του εκπαιδευτή / επιμορφωτή. 

 Να προσελκύσουν άτομα που έχουν επαγγελματική πείρα σε άλλους 

τομείς, ώστε να εργαστούν ως εκπαιδευτικοί και εκπαιδευτές. 

Για τη μέτρηση της αποτελεσματικής αντιμετώπισης των ζητημάτων αυτών, 

στο πλαίσιο του Προγράμματος «Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2010» εκπονήθηκαν 

συναφείς ποσοτικοί και ποιοτικοί δείκτες, που παρουσιάστηκαν από τους 

εντεταλμένους εμπειρογνώμονες στο «Λεπτομερές πρόγραμμα των επακόλουθων 

εργασιών σχετικά με τους στόχους των συστημάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης 

στην Ευρώπη». 
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Βασική θέση της Ευρωπαϊκής Ένωσης όσον αφορά το εκπαιδευτικό 

προσωπικό, όπως προέκυψε από τη Στρατηγική της Λισσαβόνας, ήταν: 

«Η αναβάθμιση της αρχικής και ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών και των επιμορφωτών έτσι ώστε οι γνώσεις και οι δεξιότητές 

τους να ανταποκρίνονται τόσο στις μεταβολές όσο και στις προσδοκίες της 

κοινωνίας και των διαφόρων ομάδων τις οποίες εκπαιδεύουν και 

επιμορφώνουν είναι μια σημαντική πρόκληση για τα εκπαιδευτικά συστήματα 

για τα επόμενα 10 χρόνια» (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2001). 

 

Η Κοινή Ενδιάμεση Έκθεση του Συμβουλίου της Ευρωπαϊκής Ένωσης και 

της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, που δόθηκε στη δημοσιότητα το 2004 και αφορούσε 

στην πρόοδο της επίτευξης των στόχων της Στρατηγικής της Λισσαβόνας στην 

Εκπαίδευση, τόνιζε ότι η επιτυχία των μεταρρυθμίσεων που ήταν αναγκαίες για την 

επίτευξη των στόχων της ευρωπαϊκής στρατηγικής εξαρτόταν από την ύπαρξη 

εκπαιδευτικών υψηλής ποιότητας, που θα μπορούσαν να υλοποιήσουν αυτές τις 

μεταρρυθμίσεις. Πρότεινε, για τον λόγο αυτό, την παροχή συγκεκριμένων συστάσεων 

στις κυβερνήσεις για τις πολιτικές που θα έπρεπε να ακολουθήσουν στον τομέα της 

βελτίωσης του εκπαιδευτικού προσωπικού και ανέθεσε αυτό το καθήκον σε ομάδα 

εργασίας (Council of the European Communities, 2004). Αυτή η «Ομάδα Εργασίας 

για τη βελτίωση της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών και των εκπαιδευτών», τα μέλη 

της οποίας επιλέχθηκαν από τα 31 κράτη μέλη που συμμετείχαν στο Πρόγραμμα 

«Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2010» κατέθεσε κείμενο  που δημοσιοποιήθηκε το 2005 

με τίτλο «Κοινές Ευρωπαϊκές Αρχές για τα Προσόντα και τις Ικανότητες των 

Εκπαιδευτικών», (http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/principles_en.pdf) 

στο οποίο κατέγραψαν τέσσερις αρχές που χαρακτηρίζουν τα εκπαιδευτικά 

επαγγέλματα στην Ευρώπη: 

 Είναι επαγγέλματα υψηλών προσόντων και απαιτούν εκτενείς γνώσεις του 

αντικειμένου τους αλλά και του ευρύτερου πολιτισμικού και κοινωνικού 

συγκειμένου. 

 Είναι επαγγέλματα Δια Βίου Μάθησης και απαιτούν συνέχιση της 

επαγγελματικής εξέλιξης σε όλη τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους, 

ώστε να είναι σε θέση να εντάσσουν την καινοτομία στην εργασία τους. 

http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/principles_en.pdf
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 Είναι επαγγέλματα που χαρακτηρίζονται από κινητικότητα τόσο στην 

αρχική όσο και στη συνεχή κατάρτισή τους. 

 Είναι επαγγέλματα που βασίζονται στη σύμπραξη των εκπαιδευτικών 

υπηρεσιών, των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, των παρόχων κατάρτισης, των 

τοπικών φορέων και των συναφών ομάδων συμφερόντων. 

Σημαντική θέση της Ευρωπαϊκής Ένωσης για το ζήτημα της επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών στελεχών, όπως αυτή διατυπώθηκε στην ανακοίνωση της 

Ευρωπαϊκής Επιτροπής της 3ης Αυγούστου 2007 προς το Συμβούλιο και το 

Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο με θέμα «Βελτίωση της ποιότητας της κατάρτισης των 

εκπαιδευτικών», ήταν ότι: 

«Το ενδιαφέρον, οι δεξιότητες και οι ικανότητες των διδασκόντων, των 

εκπαιδευτών, άλλων μελών του διδακτικού προσωπικού και των υπηρεσιών 

καθοδήγησης και πρόνοιας, καθώς και η ποιότητα των διευθυντικών στελεχών 

των σχολείων, αποτελούν βασικούς παράγοντες που συμβάλλουν στην επίτευξη 

μαθησιακών αποτελεσμάτων υψηλής ποιότητας… Οι προσπάθειες του 

διδακτικού προσωπικού θα πρέπει να υποστηρίζονται από συνεχή 

επαγγελματική εξέλιξη και από καλή συνεργασία με τους γονείς, τις υπηρεσίες 

πρόνοιας για τους μαθητές και την ευρύτερη κοινότητα». 

(Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2007, σ. 3-4). 

Στο ίδιο κείμενο παρουσιάστηκε από την Επιτροπή ένα μοντέλο 

ενδοϋπηρεσιακής επιμόρφωσης και επαγγελματικής εξέλιξης που κάλυπτε όλη τη 

σταδιοδρομία των εκπαιδευτικών (ό.π., 2007, σ.13-14). Επιπλέον, η Επιτροπή 

υποστήριξε ένα πλαίσιο αυτόνομης Δια Βίου Μάθησης για τους εκπαιδευτικούς, 

σύμφωνα με το οποίο από τη μια πλευρά οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αξιολογούν 

συνεχώς τις δικές τους ανάγκες επιμόρφωσης και από την άλλη οι αρμόδιοι εθνικοί 

και ευρωπαϊκοί φορείς θα πρέπει να εξασφαλίσουν τα κίνητρα, τους πόρους και τα 

συστήματα υποστήριξης που απαιτούνται για τη συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη. 

Για να υλοποιηθεί αυτή η προσέγγιση, θα πρέπει, σύμφωνα με την Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή, οι εκπαιδευτικοί: 

 Να ενθαρρυνθούν, καθ’ όλη τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους, να 

διευρύνουν και να αναπτύξουν τις δεξιότητές τους με τυπικά, άτυπα και 
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μη τυπικά μέσα, και να επιτύχουν την αναγνώριση της σχετικής τυπικής 

και μη τυπικής κατάρτισής τους, 

 Να έχουν πρόσβαση σε άλλες ευκαιρίες συνεχούς επαγγελματικής 

εξέλιξης, όπως ανταλλαγές και τοποθετήσεις (είτε αυτές 

χρηματοδοτούνται είτε όχι μέσω του προγράμματος για τη Δια Βίου 

Μάθηση), 

 Να έχουν τη δυνατότητα και τον χρόνο να μελετούν για την απόκτηση 

περαιτέρω προσόντων και να συμμετέχουν σε μελέτες και έρευνες στο 

πλαίσιο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, 

 Να ενθαρρυνθεί η σύσταση δημιουργικών συμπράξεων μεταξύ των 

ιδρυμάτων στα οποία απασχολούνται οι εκπαιδευτικοί, του κόσμου της 

εργασίας, ανώτερων εκπαιδευτικών και ερευνητικών ιδρυμάτων και 

άλλων φορέων, για τη στήριξη δράσεων κατάρτισης υψηλής ποιότητας και 

αποτελεσματικών πρακτικών, καθώς και για τη δημιουργία δικτύων 

καινοτομίας σε τοπικό και περιφερειακό επίπεδο (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 

ό.π.: 2007, σ.14). 

Πέρα όμως από τις κατευθύνσεις του Προγράμματος «Εκπαίδευση και 

Κατάρτιση 2010», με τις οποίες υπογραμμίζονται η αναγκαιότητα και ο σημαντικός 

ρόλος της επιμόρφωσης για τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης στην 

Ευρώπη, η Ένωση στηρίζει /χρηματοδοτεί / συγχρηματοδοτεί και άλλες συναφείς 

πρωτοβουλίες, τόσο σε ευρωπαϊκό επίπεδο όσο και σε επίπεδο κρατών μελών. Οι 

πρωτοβουλίες αυτές έχουν τη μορφή χρηματοδοτούμενων Προγραμμάτων Δράσης 

και αφορούν κυρίως την ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση με τη μορφή της συνεχούς 

επαγγελματικής ανάπτυξης, με στόχο τη διαρκή ενημέρωση και την ανανέωση των 

προσόντων και των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών για την επαρκέστερη και 

αποτελεσματικότερη άσκηση των αρμοδιοτήτων τους (Bιτσιλάκη-Σορωνιάτη, 2007, 

σ.33). 

Σημαντικά Προγράμματα Δράσης με αντικείμενο, μεταξύ άλλων, την 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι τα ARION, Comenius (ενδοϋπηρεσιακή 

κατάρτιση εκπαιδευτικών – ατομικές υποτροφίες κατάρτισης), Grundtvig κ.ά. 

Μέσα από τα προγράμματα αυτά γίνεται προσπάθεια για τη βελτίωση της 

ποιότητας της εκπαίδευσης και την ανταπόκριση στις κοινωνίες της γνώσης και της 

μάθησης σε όλη τη διάρκεια της ζωής του εκπαιδευτικού, προκειμένου οι 
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εκπαιδευτικοί να αναπτύξουν δεξιότητες και στάσεις που θα τους καταστήσουν 

ικανούς να δημιουργήσουν τους νέους Ευρωπαίους πολίτες (Καραγιάννη, 2012). 

Το συμβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης, τον Μάιο του 2009, σε μια 

προσπάθεια συνέχισης του προγράμματος εργασίας «Εκπαίδευση και κατάρτιση 

2010» το οποίο –στο πλαίσιο της Στρατηγικής της Λισσαβόνας– θέσπισε, για πρώτη 

φορά, στέρεο πλαίσιο για την ευρωπαϊκή συνεργασία στον τομέα της εκπαίδευσης 

και της κατάρτισης, αποφάσισε τη δημιουργία ενός στρατηγικού πλαισίου για την 

ευρωπαϊκή συνεργασία στον τομέα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης «ΕΚ 2020». 

Η «Εκπαίδευση και κατάρτιση 2020» είναι ένα νέο στρατηγικό πλαίσιο για την 

ευρωπαϊκή συνεργασία στον τομέα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης και βασίζεται 

στον προκάτοχό του, το πρόγραμμα εργασίας «Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2010». 

Παρέχει κοινό στρατηγικό στόχο για τα κράτη μέλη, συμπεριλαμβανομένου ενός 

συνόλου αρχών για την επίτευξη αυτού του στόχου, καθώς επίσης και κοινές 

μεθόδους εργασίας με τομείς προτεραιότητας για κάθε περιοδικό κύκλο εργασιών.  

Ο κύριος στόχος του πλαισίου είναι να υποστηρίξει τα κράτη μέλη στην 

περαιτέρω ανάπτυξη των εκπαιδευτικών τους συστημάτων εκπαίδευσης και 

κατάρτισης. Αυτά τα συστήματα θα πρέπει να παρέχουν καλύτερα μέσα για όλους 

τους πολίτες, ώστε να συνειδητοποιήσουν τις δυνατότητές τους και να εξασφαλίσουν 

οικονομική ευημερία και βιώσιμη απασχολησιμότητα. Το πλαίσιο θα πρέπει να 

λαμβάνει υπόψη όλο το φάσμα των συστημάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης με την 

προοπτική της Δια Βίου Μάθησης, καλύπτοντας όλα τα επίπεδα και πλαίσια 

συμπεριλαμβανομένης της μη-τυπικής και άτυπης μάθησης 

(http://www.gsae.edu.gr/el/european-union/europe-2020-strategy). 

Τα συμπεράσματα εκθέτουν τέσσερις στρατηγικούς στόχους για το πλαίσιο: 

1. Να γίνει πραγματικότητα η Δια Βίου Μάθηση και κινητικότητα.  

2. Να αναβαθμιστεί η ποιότητα και η αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης 

και της κατάρτισης. 

3. Να προωθηθεί η ισότητα, η κοινωνική συνοχή και η ενεργός συμμετοχή 

στα κοινά.  

4. Να εξασφαλιστεί η ενίσχυση της δημιουργικότητας και της καινοτομίας, 

συμπεριλαμβανομένης της επιχειρηματικότητας, σε όλα τα επίπεδα της 

εκπαίδευσης και της κατάρτισης. 
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Ειδικότερα, σχετικά με τον δεύτερο στρατηγικό στόχο αναφέρεται ότι τα 

αποτελεσματικά και ισότιμα συστήματα ποιοτικής εκπαίδευσης και κατάρτισης έχουν 

ζωτική σημασία για την επιτυχία της Ευρώπης και την ενίσχυση της 

απασχολησιμότητας. Η κυριότερη πρόκληση έγκειται στην εξασφάλιση της 

απόκτησης βασικών ικανοτήτων από όλους, με παράλληλη ανάπτυξη της αριστείας 

και της ελκυστικότητας σε όλα τα επίπεδα εκπαίδευσης και κατάρτισης που θα 

παράσχουν στην Ευρώπη τη δυνατότητα να διατηρήσει ισχυρό παγκόσμιο ρόλο. Για 

να επιτευχθεί ο στόχος αυτός κατά βιώσιμο τρόπο, πρέπει να δοθεί μεγαλύτερη 

προσοχή στην αύξηση του επιπέδου βασικών δεξιοτήτων και ταυτόχρονα, πρέπει να 

εξασφαλιστεί διδασκαλία υψηλής ποιότητας, να παρασχεθεί κατάλληλη αρχική 

εκπαίδευση των διδασκόντων, συνεχής επαγγελματική ανάπτυξη στους διδάσκοντες 

και τους εκπαιδευτές και να καταστεί η διδασκαλία ελκυστική επιλογή 

σταδιοδρομίας. Για τον λόγο αυτό θα πρέπει να δοθεί έμφαση στην επαγγελματική 

εξέλιξη των εκπαιδευτικών μέσα από διαρκή επιμόρφωση και κατάρτιση (http://eur-

lex.europa.eu/legal content/). 

 

1.3. Η επιμόρφωση στην Ελλάδα 

Η αρχική απόπειρα επιμόρφωσης των δασκάλων στο νεοελληνικό κράτος έγινε το 

1881 (διάταγμα 16 Μαρτίου 1881) με το οποίο: «υποχρεούνται πάντες οι δημόσιοι και 

ιδιωτικοί λειτουργοί της Στοιχειώδους Εκπαιδεύσεως να ασκηθούν κατά περιφέρειας 

επί εξ τουλάχιστον εβδομάδας εις την νέαν συνδιδακτικήν μέθοδον, που αντικατέστησε 

την καταργειθήσα αλληλοδιδακτικήν.» (Λέφας, 1942, σ.265). 

Μεταξύ των ετών 1895 και 1920 θεσπίζονται Νόμοι που προβλέπουν 

επιμορφωτικά σεμινάρια διάρκειας από επτά ημέρες, ως και τρεις μήνες 

(Ευαγγελόπουλος, 1987), ενώ το 1922 αρχίζει η λειτουργία του Διδασκαλείου στο 

Πανεπιστήμιο Αθηνών, με σκοπό «…να καλύψει τις βασικότερες ελλείψεις στη 

μόρφωση των εκπαιδευτικών δημοτικής και μέσης παιδείας» (Δελμούζος, 1944, 

Τερζής, 1988, σ.44). Το πρόγραμμά του όμως, ελάχιστοι εκπαιδευτικοί (δάσκαλοι) 

είχαν τη δυνατότητα να το παρακολουθήσουν.  

Από το 1925 έως και το 1964, καμία προσπάθεια για επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών της Α/θμιας δε συντελέστηκε. Παρέμεινε μόνο η μετεκπαίδευση στο 

Πανεπιστήμιο Αθηνών προκειμένου να μετεκπαιδεύονται ελάχιστοι εκπαιδευτικοί για 
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να χρησιμοποιούνται ως στελέχη στην υπηρεσία της τότε υπάρχουσας (πολιτικής) 

κατάστασης.  

Έπρεπε να έρθει το 1964, για να θέσει η πολιτεία ξανά το θέμα της 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (Μπουζάκης 2000), όπου με το Ν.Δ. 4379/1964, 

«Περί οργανώσεως της Στοιχειώδους και Μέσης εκπαίδευσης», το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο ορίζεται ως υπεύθυνος φορέας για τη διετή μετεκπαίδευση κι επιμόρφωση 

των δασκάλων. Με τον νόμο αυτόν καταργείται το Διδασκαλείο που μέχρι τότε ανήκε 

στο Πανεπιστήμιο Αθηνών και δημιουργείται το Μαράσλειο Διδασκαλείο Δημοτικής 

Εκπαίδευσης (Μ.Δ.Δ.Ε.), που λειτουργεί μέχρι σήμερα, με διάφορες μορφές. Φορείς 

της επιμόρφωσης εξακολουθούν να είναι για αρκετό ακόμη χρονικό διάστημα οι 

επιθεωρητές, μέχρι την κατάργηση του θεσμού αυτού το 1982.  

Το 1979 χρησιμοποιείται για πρώτη φορά ο όρος επιμόρφωση και με το Π.Δ. 

255/1979 εισάγεται ο θεσμός των Σχολών  Επιμόρφωσης των Λειτουργών της Μέσης 

Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Μ.Ε.) και των Σχολών Επιμόρφωσης των Λειτουργών της 

Δημοτικής Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Δ.Ε.). Οι Σχολές αυτές τελούσαν υπό την άμεση 

εποπτεία της πολιτικής εξουσίας, που ασκούσε έλεγχο στην επιλογή του διδακτικού 

προσωπικού και στα προγράμματα σπουδών. Κατά τον Βεργίδη (1996, σ.65), «γίνεται 

σαφές ότι η επιβολή της εκπαιδευτικής αστικής μεταρρύθμισης το 1976-1977 προώθησε 

την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών ως αναγκαία συνιστώσα του εκσυγχρονισμού της 

εκπαίδευσης». 

Οι Σ.Ε.Λ.Δ.Ε. και Σ.Ε.Λ.Μ.Ε. τελικά αντικαταστάθηκαν από τα Περιφερειακά 

Επιμορφωτικά Κέντρα (Π.Ε.Κ.), τα οποία θεσπίστηκαν για να λειτουργήσουν ως 

ευέλικτοι μηχανισμοί, με στόχο την ενίσχυση του εκπαιδευτικού έργου και τη 

βελτίωση γενικότερα της σχολικής εκπαίδευσης. Ο θεσμός των Π.Ε.Κ. νομοθετήθηκε 

το 1985 και ενεργοποιήθηκε τελικά το 1992, με την υπ’ αριθμόν 2047171/3557/1992 

κοινή απόφαση των Υπουργών Παιδείας και Οικονομικών. Συγκεκριμένα, με τον 

Νόμο Πλαίσιο 1566/1985 (άρθρα 28, 29), οι Σχολές Επιμόρφωσης αντικαταστάθηκαν 

από τα Π.Ε.Κ., σε μια προσπάθεια αποκέντρωσης της επιμόρφωσης, χωρίς, όμως, 

τελικά να επιτευχθεί και η ουσιαστική αυτονόμηση από την κεντρική διοίκηση και η 

προσαρμογή της στις εκάστοτε ποικίλες ανάγκες και 

τα ενδιαφέροντα των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, στο άρθρο 28 του νόμου 

1566/1985 ορίζονταν μεταξύ άλλων τα εξής: 

«Σκοπός της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών είναι η ενημέρωση των 

νεοδιοριζομένων εκπαιδευτικών σχετικά με το αναλυτικό πρόγραμμα, τα διδακτικά 
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βιβλία και τη διδακτική των μαθημάτων και γενικότερα την εκπαιδευτική πολιτική, και 

η προσαρμογή τους στην πραγματικότητα του σχολείου και τις γενικότερες συνθήκες 

προσφοράς του διδακτικού τους έργου. Η ενημέρωση των εκπαιδευτικών που ήδη 

υπηρετούν σχετικά με τις εξελίξεις της επιστήμης και της εκπαιδευτικής πολιτικής, τις 

νέες μεθόδους διδασκαλίας και αξιολόγησης και την ανάπτυξη της ικανότητάς τους, 

ώστε να ανταποκρίνονται στις μεταβαλλόμενες συνθήκες της εκπαίδευσης και να 

ασκούν αποτελεσματικότερα το έργο τους. Η ενημέρωση σε σημαντικά εκπαιδευτικά 

θέματα με νέα αντικείμενα, σε μαθήματα, σε μέτρα και θεσμούς.» (Ν. 1566/1985, 

άρθρο 28). 

Αργότερα, με τον Νόμο 1824/1988, ορίζονται οι φορείς επιμόρφωσης, 

καταργείται η ετήσια επιμόρφωση και θεσπίζεται η περιοδική επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, οι πιο σημαντικές τροπολογίες επήλθαν με το άρθρο 12 

του εν λόγω Νόμου. Συγκεκριμένα η παράγραφος 1 του άρθρου 29 του Νόμου 

1566/1985 αντικαταστάθηκε ως εξής: «Φορείς της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

μπορεί να είναι οι σχολικές μονάδες, τα Π.Ε.Κ., τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα 

(Α.Ε.Ι.), τα Τεχνολογικά Εκπαιδευτικά Ιδρύματα (Τ.Ε.Ι.), η Σχολή Εκπαιδευτικών 

Λειτουργών Επαγγελματικής και Τεχνικής Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε.)». 

Διαπιστώνεται ότι, για πρώτη φορά στην ιστορία του θεσμού, 

αναγνωρίστηκαν επίσημα από την πολιτική ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας η 

σχολική μονάδα και το Πανεπιστήμιο ως φορείς επιμόρφωσης, ενώ δεν προβλεπόταν 

η ενεργοποίηση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου ως φορέα επιμόρφωσης. Οι φορείς 

αυτοί από δύο που ήταν αρχικά με τον Νόμο 1566/1985 έγιναν τελικά πέντε (Α.Ε.Ι., 

Τ.Ε.Ι., σχολική μονάδα, Π.Ε.Κ., Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε. – στο εξής Α.Σ.ΠΑΙ.ΤΕ.). 

Η χρονική περίοδος από το 1992 έως το 1995 χαρακτηρίζεται ως μεταβατική, 

καθώς από τα ελεγχόμενα και μακροχρόνια επιμορφωτικά προγράμματα περνάμε σε 

βραχυπρόθεσμα επιμορφωτικά σεμινάρια με τη συμμετοχή μεγαλύτερου αριθμού 

εκπαιδευτικών. Συγχρόνως ισχυροποιείται ο κεντρικός ρόλος του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου ως εθνικού φορέα υπεύθυνου για τον σχεδιασμό και την εφαρμογή των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Δούκας κ.συν, 2008). Το Π.Ι. προτείνει τα 

επιμορφωτικά προγράμματα, ενώ τα κατά τόπους Π.Ε.Κ. έχουν την ευθύνη 

λειτουργίας και εφαρμογής τους.  

Αυτήν την περίοδο ανοίγει ουσιαστικά ένα νέο κεφάλαιο στην επιμορφωτική 

πολιτική των εκπαιδευτικών στη χώρα μας, αφού αρχίζει να γίνεται ορατή πλέον η 

επίδραση της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, όχι μόνο μέσω επίσημων 
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κειμένων και οδηγιών της Ευρωπαϊκής Ένωσης αλλά και με τη δρομολόγηση 

συγκεκριμένων προγραμμάτων για την εκπαίδευση, όπως ήταν το Επιχειρησιακό 

Πρόγραμμα Εκπαίδευσης και Αρχικής Επαγγελματικής Κατάρτισης Ι (Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ. 

Ι), το οποίο ουσιαστικά μετέβαλε τόσο το περιεχόμενο όσο και τις διαδικασίες των 

προγραμμάτων επιμόρφωσης (Βεργίδης, 2010, σ.37). 

Ωστόσο, τα προγράμματα αυτά δεν παρουσίαζαν συνοχή, είχαν επικαλύψεις 

ως προς το περιεχόμενό τους, και γενικά δεν πληρούσαν σημαντικές επιμορφωτικές 

ανάγκες των εκπαιδευτικών (Χαραμής & Κοτσιφάκης, 2005). Επιπλέον, καθώς ο 

λεπτομερής σχεδιασμός τους τελούσε υπό την εποπτεία του κεντρικού φορέα 

διαχείρισης των σχετικών κοινοτικών κονδυλίων, του ΥΠ.Ε.Π.Θ., οι εκπαιδευτικοί 

δεν είχαν τη δυνατότητα να παρέμβουν και ενδεχομένως να μετασχηματίσουν 

ορισμένες από τις δομές τους. Όλα τα ειδικά επιμορφωτικά προγράμματα, που τα 

περισσότερα πραγματοποιήθηκαν στο πλαίσιο του Α΄ (1994-1999), και αργότερα 

(2000-2006) του Β΄ Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ, οδήγησαν τελικά στη σταδιακή συρρίκνωση των 

λειτουργιών των Π.Ε.Κ, τα οποία, σύμφωνα με το Π.Δ. 45/1999, περιορίστηκαν 

πλέον στην εισαγωγική επιμόρφωση (Βεργίδης, 2010, σ.38). 

Επίσης, οι εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρμόστηκαν ήταν και πάλι 

σχολικού τύπου (π.χ. εξετάσεις σε συγκεκριμένη ύλη, αριθμητική βαθμολογία στην 

τελική αξιολόγηση κ.λπ.), ενώ παρέμεινε σταθερά ο γραφειοκρατικός και 

συγκεντρωτικός χαρακτήρας σε όλες τις λειτουργίες του. Όπως σε σχετική μελέτη 

επισημάνθηκε, επικράτησε η ετεροκαθοριζόμενη, έντονα γραφειοκρατικοποιημένη 

και προσθετικού χαρακτήρα επιμορφωτική πολιτική, η οποία όχι μόνο δε συνετέλεσε 

στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου αλλά –ως ένα βαθμό– επεδίωξε την 

υιοθέτηση των κυρίαρχων εκπαιδευτικών πρακτικών και την αύξηση του ιδεολογικο-

πολιτικού ελέγχου των εκπαιδευτικών (Βεργίδης, 1993). 

Αξίζει στο σημείο αυτό να γίνει ειδικότερη αναφορά στην επιμόρφωση των εν 

ενεργεία εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίοι είχαν τη 

δυνατότητα –κατόπιν εξετάσεων– να μετεκπαιδεύονται από το 1995 και εξής στα 

Διδασκαλεία Δημοτικής Εκπαίδευσης, η δομή και η λειτουργία των οποίων 

καθοριζόταν από τις διατάξεις του Νόμου 2327/1995. Σύμφωνα με τον Νόμο αυτό, η 

φοίτηση των εκπαιδευτικών διαρκούσε τέσσερα εξάμηνα, ήταν υποχρεωτική και, 

κατά τη διάρκειά της, οι μετεκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί απαλλάσσονταν από τα 

διδακτικά και διοικητικά τους καθήκοντα. Σύμφωνα με το άρθρο 5 του Νόμου, 
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«σκοπός του Διδασκαλείου είναι η μετεκπαίδευση και εξειδίκευση του εκπαιδευτικού 

προσωπικού της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης». 

Το 2002 ιδρύθηκε με τον Νόμο 2986/2002 (άρθρο 6) ένας σχετικά 

αυτονομημένος οργανισμός με την επωνυμία Οργανισμός Επιμόρφωσης των 

Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ.), που προσιδίαζε σε Οργανισμό Νομικού Προσώπου 

Ιδιωτικού Δικαίου (Ν.Π.Ι.Δ.) και ήταν εποπτευόμενος από τον Υπουργό Παιδείας και 

διοικούμενος από τον Πρόεδρο και οκταμελές Διοικητικό Συμβούλιο. Έργο του 

Ο.ΕΠ.ΕΚ ήταν ο σχεδιασμός της επιμορφωτικής πολιτικής για τους εκπαιδευτικούς 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ο συντονισμός όλων των μορφών 

επιμόρφωσης, καθώς και η κατάρτιση των επιμορφωτικών προγραμμάτων. Ακόμη 

στις αρμοδιότητές του ήταν η ανάθεση επιμορφωτικού έργου σε αρμόδιους φορείς 

και η κατανομή και διαχείριση των πόρων που διατίθεντο για την επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών (Σαΐτης, 2008).  Στα πλαίσια των πιο πάνω αρμοδιοτήτων του ο 

Ο.ΕΠ.ΕΚ σχεδίαζε απ ΄ευθείας επιμορφωτικές δράσεις ιδιαιτέρου ενδιαφέροντος για 

τους εκπαιδευτικούς Α/θμιας και Β/θμιας Εκπαίδευσης, προγραμμάτιζε μελέτες, τα 

αποτελέσματα των οποίων θα φαίνονταν χρήσιμα στον σχεδιασμό της επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών και διοργάνωνε ημερίδες και σεμινάρια επιμορφωτικού 

περιεχομένου (http://www.oepek.gr). 

Το 2011 με τον Νόμο 3966 (ΦΕΚ  Α’ 118/24-05-2011, όπως τροποποιήθηκε 

και ισχύει) ιδρύθηκε το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) ύστερα από 

συγχώνευση τεσσάρων φορέων που λειτουργούσαν ανεξάρτητα: το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, το Ινστιτούτο Παιδείας Ομογενών και 

Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης και ο Οργανισμός Επιμόρφωσης των Εκπαιδευτικών. 

Ο νέος φορέας ιδρύθηκε με σκοπό τον ορθολογικό εκσυγχρονισμό των 

επιστημονικών οργάνων που υποστηρίζουν τον σχεδιασμό και την εφαρμογή της 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Είναι Νομικό Πρόσωπο Ιδιωτικού Δικαίου και τελεί υπό 

την εποπτεία του Υπουργού Παιδείας και Θρησκευμάτων. Λειτουργεί χάριν του 

δημοσίου συμφέροντος ως επιτελικός επιστημονικός φορέας, που υποστηρίζει το 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων, με κύριο σκοπό την επιστημονική έρευνα 

και μελέτη θεμάτων τα οποία αφορούν την Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση, τη μετάβαση από τη Δευτεροβάθμια στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, 

καθώς και τη διαρκή και τεχνική υποστήριξη του σχεδιασμού και της εφαρμογής της 

εκπαιδευτικής πολιτικής στα θέματα αυτά (http://www.iep.edu.gr). 

http://www.oepek.gr/
http://www.iep.edu.gr/images/documents/n3966-Fek118a-11-IEP.pdf
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Επιπλέον, σχετικά με τις μορφές επιμόρφωσης που παρατηρούνται στην 

Ελλάδα, πρέπει να ειπωθεί πως η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στη χώρα μας 

διακρίνεται σε υποχρεωτική και προαιρετική. Οι προβλεπόμενες μορφές 

υποχρεωτικής επιμόρφωσης (άρθρο 1 του Π.Δ. 250/1992) είναι οι εξής: 

 Η εισαγωγική επιμόρφωση που διαρκεί έως και τέσσερις μήνες και 

απευθύνεται στους υποψηφίους προς διορισμό εκπαιδευτικούς της 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Οι υποψήφιοι 

καλούνται να παρακολουθήσουν το πρόγραμμα καθημερινά για πέντε 

ώρες. 

 Η περιοδική επιμόρφωση που πραγματοποιείται σε δύο επιμορφωτικούς 

κύκλους κάθε χρόνο. Η διάρκεια της είναι μέχρι τρεις μήνες και 

απευθύνεται σε μόνιμους εκπαιδευτικούς. 

 Ειδικά επιμορφωτικά προγράμματα βραχείας διάρκειας, από 10 ως 100 

ώρες, για όλους τους υπηρετούντες εκπαιδευτικούς και ως 200 ώρες για 

εκπαιδευτικούς που υπηρετούν σε μονάδες Ειδικής Αγωγής. 

 Επιμορφωτικά προγράμματα για την κάλυψη ειδικών αναγκών των 

μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας που αφορούν στην επιμόρφωση των 

στελεχών της εκπαίδευσης (Ν. 2986/2002), των ιδιωτικών εκπαιδευτικών 

(άρθρο 7 του Π.Δ.250/1992), των ομογενών που υπηρετούν ως 

αποσπασμένοι εκπαιδευτικοί σε ελληνικά σχολεία του εξωτερικού 

(άρθρο8 του παραπάνω Π.Δ.), των εκπαιδευτικών της εκκλησιαστικής 

εκπαίδευσης(άρθρο 9) και των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο των 

Ευρωπαϊκών προγραμμάτων Comenius, Lingua, Arion, Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ., 

Κοινωνία της Πληροφορίας. 

Επισημαίνεται ότι, από όλες τις προαναφερθείσες μορφές επιμόρφωσης, τα 

τελευταία χρόνια υλοποιούνται με σταθερό και επαναλαμβανόμενο τρόπο η 

«Εισαγωγική Επιμόρφωση» (για ορισμένους κλάδους εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης), καθώς και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στις 

Τ.Π.Ε.(Διατμηματική Επιτροπή για την αυτοτέλεια του Λυκείου και τον διάλογο για 

την Παιδεία, 2009). 

Στο πλαίσιο της προαιρετικής επιμόρφωσης πραγματοποιούνται σεμινάρια 

που αφορούν σε θέματα καινοτόμων δράσεων όπως: Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, 
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Αγωγή Υγείας, Αγωγή του Καταναλωτή, Κυκλοφοριακή Αγωγή, Ειδική Αγωγή, 

Ισότητα των Φύλων, Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός κ.ά. 

Πέραν όμως, αυτών των μορφών επιμόρφωσης υπάρχουν και νέες 

εναλλακτικές μορφές οι οποίες βασίζονται στην ενεργή συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών. Τέτοιου είδους συμμετοχικές επιμορφώσεις στοχεύουν στη βελτίωση 

του σχολείου μέσω της επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού. Η επιμόρφωση 

που βασίζεται στο σχολείο (school based), οι κοινότητες μάθησης και τα 

επιμορφωτικά δίκτυα αποτελούν νέες μορφές επιμόρφωσης των οποίων η σημασία 

και η αποτελεσματικότητα επιβεβαιώνονται από την έρευνα. 

Επιπλέον, παρατηρείται μια ακόμη διάκριση των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων με βάση το επίπεδο στο οποίο εστιάζει το εκάστοτε πρόγραμμα 

εκπαίδευσης. Με αυτόν τον τρόπο δημιουργούνται τρεις μορφές επιμορφωτικών 

προγραμμάτων: 

 Επιμορφωτικά προγράμματα που εστιάζουν στον εκπαιδευτικό όπως: 

προγράμματα συμβουλευτικής, ευαισθητοποίησης με έμφαση στις 

ανθρώπινες σχέσεις, καθώς και ενθάρρυνσης της δημιουργικής του 

έκφρασης. 

 Επιμορφωτικά προγράμματα που εστιάζουν στο σχολείο, όπου οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί σε συνεργασία με άλλους φορείς και υπηρεσίες, θέτουν 

εκπαιδευτικούς στόχους, προκειμένου να επιλύσουν προβλήματα που 

παρουσιάζονται στο σχολείο τους. 

  Επιμορφωτικά προγράμματα που εστιάζουν στο εκπαιδευτικό προσωπικό 

και αφορούν τα δίκτυα κοινοτήτων μάθησης και τις ομάδες συνεργατικής 

έρευνας-δράσης στο πλαίσιο προώθησης της συνεργασίας των 

εκπαιδευτικών του σχολείου (Κατσαρού, Δεδούλη, 2008, σ.13-25,ֹ Δάρρα, 

Σαϊτης, 2010). 

 

1.4. Σύνοψη 1ου Κεφαλαίου 

Συνοψίζοντας, μπορούμε να πούμε πως στις διάφορες ευρωπαϊκές χώρες οι όροι που 

χρησιμοποιούνται για να περιγράψουν την «επιμόρφωση» των εκπαιδευτικών, 

διαφέρουν σημαντικά, γεγονός που οφείλεται τόσο στο διαφορετικό περιεχόμενο και 

τους στόχους της επιμορφωτικής διαδικασίας όσο και στο ευρύτερο συγκείμενο της 
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εκπαίδευσης. Επιπλέον, διαπιστώθηκε πως μια και οι εκπαιδευτικοί είναι μια ιδιότυπη 

ομάδα ενηλίκων με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

σχετίζεται με την εκπαίδευση ενηλίκων. Οι εκπαιδευτικοί εξετάζονται λοιπόν, ως 

ενήλικες επιμορφούμενοι.  

Σε ό,τι αφορά τη χώρα μας, αξίζει να σημειωθεί ότι, σε αντίθεση με ό,τι 

συνέβη στην Ευρώπη, αν και αρκετές προσπάθειες έχουν καταβληθεί από την 

Πολιτεία για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, εντούτοις, απουσιάζει μια 

συναινετική εκπαιδευτική πολιτική και ένας μακροπρόθεσμος σχεδιασμός 

προσαρμοσμένος στις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών. Η εξέταση του 

θεσμικού πλαισίου της επιμόρφωσης, η οποία παρέχεται με διαφορετικές μορφές και 

τύπους για έναν αιώνα (1910-2010), αποκαλύπτει ότι οι πολιτικές που έχουν 

αναπτυχθεί για την επιμόρφωση επαναπροσδιορίζουν με έναν σταθερά 

επαναλαμβανόμενο τρόπο το συγκεντρωτικό και γραφειοκρατικό χαρακτήρα του 

εκπαιδευτικού συστήματος (Βεργίδης, 2010, σ.42). 

Ο εκπαιδευτικός δε συμμετέχει ούτε στον σχεδιασμό, ούτε στις επιλογές, ούτε 

στις αποφάσεις για την επιμορφωτική πολιτική. Τα επιμορφωτικά προγράμματα δε 

στηρίχθηκαν στις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων, η οποία θα επέτρεπε την ενεργό 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην οριοθέτηση των αναγκών τους, στον σχεδιασμό, 

στην υλοποίηση και στην αξιολόγηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων. Κεντρικά 

σχεδιασμένα τα περισσότερα προγράμματα επιμόρφωσης και εστιασμένα στο 

τεχνοκρατικό μοντέλο επαγγελματικής ανάπτυξης, αγνόησαν τις πεποιθήσεις, την 

εμπειρία, την κριτική και δημιουργική σκέψη των εκπαιδευτικών, ενώ 

αποκαλύφθηκαν αδυναμίες στη διερεύνηση θεμάτων που αφορούσαν άμεσα στην 

καθημερινή διδακτική διαδικασία στο σχολείο (βλ: Κουλαϊδής, 2009∙ Ματσαγγούρας, 

2005∙ Παπακωνσταντίνου, 1993). 

Επιπλέον, η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού δε συνδέθηκε 

ουσιωδώς με τις υπάρχουσες μορφές επιμόρφωσης. Πολλές φορές, επιμορφώσεις 

έγιναν είτε για να απορροφηθούν κάποια κονδύλια είτε μόνο για την απόκτηση 

τυπικών, κυρίως, προσόντων. Επίσης, συχνά, οι ποικίλες μορφές επιμόρφωσης 

υλοποιήθηκαν χωρίς κανένα συντονισμό και καμία συνέργεια (Μπαγάκης, 2011, σ.4). 

Τα προηγούμενα οδηγούν αβίαστα στο συμπέρασμα πως τις δεκαετίες που 

προηγήθηκαν, δε στάθηκε δυνατό να συγκροτηθεί ένα διακριτό, αναγνωρίσιμο, 

εύρωστο και με κύρος στην εκπαιδευτική κοινότητα επιμορφωτικό δίκτυο τυπικής 

επιμόρφωσης, ικανό να στηρίξει τους εκπαιδευτικούς και να τους δώσει δυνατότητες 
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επαγγελματικού αναστοχασμού. Αντίθετα, τα επιμορφωτικά προγράμματα που 

υλοποιήθηκαν όχι μόνο δεν «άφησαν» πίσω τους δομές επιμορφωτικού δικτύου, αλλά 

κατά την υλοποίησή τους συνέβαλαν στην αποδυνάμωση των θεσμικά 

επιφορτισμένων μ’ αυτήν (Π.Ε.Κ. και σχολικών συμβούλων). Στο σύνολό τους, 

όμως, οι επιμορφωτικές πρακτικές (καλές ή μη) που έχουν αναπτυχθεί δεν έχουν 

στοιχειωδώς αξιολογηθεί, ώστε να είμαστε σε θέση να αποφανθούμε ποιες από αυτές 

αποτελούν καλές εκπαιδευτικές-επιμορφωτικές πρακτικές και ποιες όχι (Μπαγάκης, 

2011, σ.12). 
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2. Δια Βίου Εκπαίδευση-Μάθηση / Εκπαίδευση Ενηλίκων 

Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, όπως αναλύθηκε διεξοδικά στην προηγούμενη 

ενότητα, μπορούμε να πούμε ότι είναι ιδιαιτέρως απαιτητικό, πολυσύνθετο και με 

πολλαπλούς ρόλους. Για να μπορέσει ο εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί σε αυτόν τον 

σύνθετο ρόλο και να είναι αποτελεσματικός, θα πρέπει σύμφωνα με την ευρωπαϊκή 

εκπαιδευτική πολιτική συνεχώς να εξελίσσεται και να επιμορφώνεται δια βίου. Έτσι 

η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών συνδέεται άμεσα με τη Δια Βίου Μάθηση και την 

Eκπαίδευση Eνηλίκων. 

Στο παρόν κεφάλαιο θα γίνει μια προσπάθεια οριοθέτησης του πεδίου της Δια 

Βίου Μάθησης και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων και συσχέτισης αυτών με την 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.  

 

2.1. Δια Βίου Εκπαίδευση-Μάθηση  

2.1.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση 

Κατά την τυπολογία των Coombs& Amhed (1974, σ.8) οι εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες κατατάσσονται στους παρακάτω τρεις τύπους: 

α) Τυπική εκπαίδευση: το ιεραρχικά δομημένο, χρονικά διαβαθμισμένο 

εκπαιδευτικό σύστημα, από την πρωτοβάθμια εκπαίδευση έως το πανεπιστήμιο, που 

περιλαμβάνει, πέραν των γενικών ακαδημαϊκών σπουδών, μια ποικιλία 

εξειδικευμένων προγραμμάτων και οργανισμών για την τεχνική κι επαγγελματική 

εκπαίδευση. 

β) Μη-τυπική εκπαίδευση: στην κατηγορία αυτή περιλαμβάνεται κάθε 

οργανωμένη εκπαιδευτική δραστηριότητα εκτός του καθιερωμένου εκπαιδευτικού 

συστήματος, είτε μεμονωμένη είτε ως μέρος μιας ευρύτερης δραστηριότητας, που 

στοχεύει σε συγκεκριμένο κοινό και βασίζεται σε συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς 

στόχους. 

γ) Άτυπη εκπαίδευση: η δια βίου διαδικασία όπου το κάθε άτομο αποκτά 

στάσεις, αξίες, δεξιότητες και γνώσεις από την καθημερινή εμπειρία του και την 

επίδραση του περιβάλλοντος, από την οικογένεια, τη γειτονιά, την εργασία, την 

ψυχαγωγία, την αγορά εργασίας, τις βιβλιοθήκες και τα μέσα μαζικής επικοινωνίας.  
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Ουσιαστικά, η ενοποίηση των παραπάνω τριών τύπων παραπέμπει στο 

περιεχόμενο του όρου Δια Βίου Μάθηση, δηλαδή σε μια προσέγγιση διαφορετική 

από τη συμβατική προκειμένου να αντιλαμβανόμαστε και να σχεδιάζουμε τις 

διαδικασίες που αναφέρονται στη μάθηση, την εκπαίδευση, τους εκπαιδευτικούς 

θεσμούς και τον εκπαιδευόμενο πολίτη-με βασικό στοιχείο διαφοροποίησης την 

έννοια του συνεχούς (continum). «Η Δια Βίου Μάθηση περιλαμβάνει όλες τις 

μαθησιακές κι εκπαιδευτικές δραστηριότητες οποιουδήποτε τύπου, βαθμίδας και 

περιεχομένου που λαμβάνουν χώρα σε τυπικά, μη-τυπικά και άτυπα εκπαιδευτικά 

πλαίσια και στις οποίες συμμετέχουν πολίτες κάθε ηλικίας και μορφωτικού επιπέδου, σε 

οποιαδήποτε φάση του βιολογικού και κοινωνικού τους κύκλου» (Καραλής, 2008, 

σ.131). 

 Στη 19η σύνοδο της UNESCO, που έγινε στο Ναϊρόμπι το 1976 υιοθετήθηκε 

ο παρακάτω ορισμός για τη Δια Βίου Εκπαίδευση και Μάθηση: «Ο όρος 'Δια Βίου' 

εκπαίδευση και μάθηση δηλώνει ένα χωρίς όρια σχήμα που αποβλέπει στην 

αναμόρφωση του υπάρχοντος εκπαιδευτικού συστήματος και στην ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού δυναμικού έξω απ’ αυτό(...). Η εκπαίδευση και η μάθηση δεν 

περιορίζονται στη σχολική φοίτηση, πρέπει να επεκτείνονται σε ολόκληρη τη ζωή του 

ανθρώπου, να περιλαμβάνουν όλες τις δεξιότητες και όλους τους κλάδους της γνώσης, 

να χρησιμοποιούν όλα τα δυνατά μέσα και να δίνουν την ευκαιρία σε όλους τους 

ανθρώπους για πλήρη ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους. Οι εκπαιδευτικές και οι 

σχετικές με τη μάθηση διαδικασίες στις οποίες τα παιδιά, οι νέοι άνθρωποι και οι 

ενήλικοι όλων των ηλικιών εμπλέκονται στη διάρκεια της ζωής τους, σε οποιαδήποτε 

μορφή, πρέπει να θεωρηθούν ως ένα σύνολο». 

 Στον παραπάνω ορισμό διαφοροποιείται η Δια Βίου Εκπαίδευση από τη Δια 

Βίου Μάθηση, δηλαδή ο θεσμός και οι διαδικασίες από το αποτέλεσμα. Η μονομερής 

αναφορά στη Δια Βίου Μάθηση, δε συνιστά απλώς παράλειψη, αλλά συχνά 

παραπέμπει στην αντίληψη πως η μάθηση είναι ατομική υπόθεση του πολίτη, 

αποσυνδεδεμένη από οργανωμένες και συλλογικές διαδικασίες, θεσμοθετημένες με 

την ευθύνη της πολιτείας και του κοινωνικού συνόλου (Βεργίδης, 2001, σ.130). 

 Ο όρος Δια Βίου Εκπαίδευση έχει επικρατήσει να αναφέρεται σε όλους τους 

τύπους της εκπαίδευσης, ταυτόχρονα όμως παραπέμπει και σε «μια φιλοσοφική 

έννοια, σύμφωνα με την οποία η εκπαίδευση θεωρείται σαν μια μακροχρόνια 

διαδικασία που αρχίζει κατά τη γέννηση και διαρκεί καθόλη τη διάρκεια της ζωής» 

(CEDEFOP, 1996, σ. 80). 
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 Ο Βεργίδης (2001, σ.129) αναφέρει ότι: «Η Δια Βίου Εκπαίδευση αποτελεί μια 

προσέγγιση του συνόλου των μορφωτικών δραστηριοτήτων (τυπικής, μη-τυπικής και 

άτυπης εκπαίδευσης όλων των επιπέδων, που επιτρέπει τη συγκρότησή τους σε ένα 

εκπαιδευτικό συνεχές, σε διαρκή αλληλεπίδραση με την κοινωνικο-οικονομική, πολιτική 

και πολιτισμική πραγματικότητα.(…)Η Δια Βίου Εκπαίδευση χαρακτηρίζεται από 

ευκαμψία στον χρόνο, τον χώρο, το περιεχόμενο και τις αρχές διδασκαλίας».  

 Σύμφωνα με τον Peter Jarvis (2004, σ.57): «Δια Βίου Εκπαίδευση αποτελεί 

κάθε σχεδιασμένη σειρά γεγονότων που έχει ανθρωπιστική βάση, στοχεύει στη μάθηση 

και κατανόηση από την πλευρά του συμμετέχοντος και μπορεί να συμβεί σε 

οποιαδήποτε φάση της ζωής». 

Ο όρος Δια Βίου Μάθηση έχει υιοθετηθεί από την Ευρωπαϊκή Ένωση, από 

τοπικές κυβερνήσεις και από διεθνείς οργανισμούς. Με τον τρόπο αυτό έχει 

αποκτήσει πολιτική, ιδεολογική και στρατηγική διάσταση (Griffin, 2006). Η επίσημη 

θέση της Ευρωπαϊκής Ένωσης το έτος που αφιερώθηκε στη Δια Βίου Μάθηση 

(1996), όπως αναφέρει ο Βεργίδης (2000, σ.40) ήταν η εξής: «Η Δια Βίου Μάθηση 

είναι περισσότερο μια προσέγγιση που εστιάζει στις ευκαιρίες και τις διαδικασίες 

μάθησης του ατόμου, αναγνωρίζοντας ότι αυτές οι ευκαιρίες και διαδικασίες 

τροφοδοτούνται από πολλούς κοινωνικούς θεσμούς, συμπεριλαμβανομένων, όχι μόνο 

της τυπικής εκπαίδευσης και των συστημάτων κατάρτισης, αλλά και της οικογένειας, 

της επιχείρησης και των μέσων επικοινωνίας». 

Ύστερα από το Συμβούλιο Κορυφής της Λισσαβόνας (2000) έχει καθιερωθεί 

η έννοια της Δια Βίου Μάθησης (Lifelong learning), η οποία σύμφωνα με την 

Σιπητάνου (2005, σ.18): «Περιλαμβάνει κάθε μαθησιακή δραστηριότητα που 

αναπτύσσεται καθόλη τη διάρκεια της ζωής και περικλείει όλες τις μορφές μάθησης, 

στοχεύοντας στην προσωπική ολοκλήρωση του ατόμου, στην ενεργό συμμετοχή του, 

στην κοινωνική του ένταξη και στην προσαρμοστικότητά του στις νέες συνθήκες 

εργασίας, καθώς και στην απασχολησιμότητά του, στο πλαίσιο των απαιτήσεων που 

υπαγορεύει πλέον η κοινωνία της γνώσης». 

Παράλληλα, είναι σημαντικό να τονιστεί ότι η  Δια Βίου Μάθηση ως έννοια 

«[…] εμπεριείχε […] μια δυναμική άρσης των κοινωνικών ανισοτήτων, προώθησης 

μιας δημοκρατικής κοινωνίας, αξιοποίησης των δυνατοτήτων και πλήρους ανάπτυξης 

των ανθρώπων. Τα άτομα θα μπορούσαν πλέον να δημιουργούν τα δικά τους 

μαθησιακά μονοπάτια […]» (Πρόκου, 2004, σ.9). 
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 Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή το 2000 στο “Memorandum on Lifelong Learning” 

(Υπόμνημα για τη Δια Βίου Μάθηση) ορίζει τη Δια Βίου Μάθηση ως: «όλες τις 

χρήσιμες δραστηριότητες μάθησης που γίνονται σε μια συνεχή βάση με σκοπό τη 

βελτίωση της γνώσης, των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων» (European Commission, 

2000, σ.3). Για την Επιτροπή η Δια Βίου Μάθηση: 

 Έχει να κάνει με απόκτηση και αναβάθμιση δεξιοτήτων, ενδιαφερόντων, 

γνώσης και προσόντων από τα προσχολικά χρόνια έως και μετά τη 

συνταξιοδότηση και προωθεί την ανάπτυξη της γνώσης και των 

ικανοτήτων που θα επιτρέψουν σε κάθε πολίτη να προσαρμοστεί στην 

κοινωνία που βασίζεται στη γνώση και ενεργά να συμμετάσχει σε όλες τις 

σφαίρες της κοινωνικής και οικονομικής ζωής, παίρνοντας το μέλλον του 

στα χέρια του. 

 Έχει επίσης να κάνει με εκτίμηση όλων των μορφών μάθησης, 

περιλαμβανομένων: την τυπική μάθηση, όπως ένα πτυχίο πανεπιστημίου, 

τη μη-τυπική μάθηση, όπως οι επαγγελματικές δεξιότητες που αποκτώνται 

στον χώρο εργασίας και την άτυπη μάθηση, όπως η διαγενεαλογική 

μάθηση όπου για παράδειγμα οι γονείς μαθαίνουν τις νέες τεχνολογίες από 

τα παιδιά τους ή κάποιος μαθαίνει να παίζει ένα μουσικό όργανο παρέα με 

έναν φίλο (European Commission, 2000). 

 Στο σημείο αυτό είναι σημαντικό να επισημάνουμε τη διαφορά μεταξύ των 

εννοιών Δια Βίου Μάθηση και Δια Βίου Εκπαίδευση, καθώς σηματοδοτούν την 

ύπαρξη ενός διαφορετικού πεδίου στο οποίο οι δύο έννοιες αναφέρονται. 

 Ο Peter Jarvis ισχυρίζεται πως δεν πρόκειται για όμοιες έννοιες, καθώς η 

εκπαίδευση και η μάθηση είναι εξ ορισμού διακριτές (Jarvis,1995, σ.1). Η 

εκπαίδευση αναφέρεται σε μια «θεσμοθετημένη και ελεγχόμενη παιδαγωγική 

διαδικασία από την πλευρά της πολιτείας ή άλλου φορέα, με στόχο τη μετάδοση ενός 

συστήματος γνώσεων και αξιών….Βασικά γνωρίσματά της αποτελούν η οργανωμένη 

μορφή διεξαγωγής της και οι επίσημες και ελεγχόμενες προδιαγραφές» (Ξωχέλλης, 

1989, σ.1685). Αντίστοιχα, η μάθηση αναφέρεται, κατά τον συμπεριφορισμό, σε μια 

«περίπου μόνιμη αλλαγή της συμπεριφοράς του ατόμου, που είναι αποτέλεσμα άσκησης 

ή εμπειρίας ή σε μετασχηματισμούς εσωτερικών αναπαραστάσεων που γίνονται 

αντιληπτοί σε εκδηλώσεις της συμπεριφοράς. Είναι το αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης 

του ατόμου με το περιβάλλον του» (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1989, σ. 2972). 
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Ειδικότερα σύμφωνα με τον Κόκκο (2005, σ.33)  η έννοια της μάθησης 

αποτελεί μια ευρύτερη διαδικασία, η οποία λαμβάνει χώρα σε πολλά και επιμέρους 

πεδία κοινωνικών σχέσεων όπου τα άτομα μαθαίνουν άλλοτε άτυπα κι άλλοτε 

περιστασιακά, μέσα από την καθημερινή επαφή με την εμπειρία μιας διαδικασίας, 

άλλοτε από την υλοποίηση ενός έργου, ή την παρατήρηση μιας δραστηριότητας, την 

αλληλεπίδραση με άλλους κ.λ.π.. Σε άλλες πάλι περιπτώσεις, η μάθηση είναι 

συνειδητή, ξεκινά από κάποια ηθελημένη πρόθεση και σχετίζεται με σαφείς και 

πρακτικούς στόχους. Στην περίπτωση όμως, που η μάθηση είναι συνειδητή από την 

πλευρά των συμμετεχόντων και σχεδιασμένη με συγκρότηση και πρόγραμμα από 

κάποιον οργανωμένο παροχέα μάθησης, αποτελεί εκπαίδευση. Συνεπώς, η εκπαίδευση 

στοχεύει αποκλειστικά στη μάθηση, η μάθηση όμως αποτελεί μια ευρύτερη 

διαδικασία πέραν της εκπαίδευσης, αφού όλες οι μορφές μάθησης δεν έχουν 

αποκλειστικά εκπαιδευτικό χαρακτήρα.  

 Έτσι λοιπόν, με βάση τα παραπάνω όπως σημειώνει κι ο Κόκκος (2005, σ.34) 

αναφερόμενος σε άλλους θεωρητικούς της εκπαίδευσης ενηλίκων:  

«Ο όρος Δια Βίου Μάθηση είναι πολύ ευρύτερος από τον όρο εκπαίδευση και 

υποδηλώνει τον απεριόριστο χαρακτήρα της μάθησης, που καλύπτει όλο το φάσμα της 

ζωής και περιλαμβάνει όλες ανεξαιρέτως τις μορφές μάθησης, τόσο εκείνες που 

παρέχονται από κάθε είδους εκπαιδευτικούς φορείς όσο και όλες τις μορφές άτυπης 

μάθησης» (Sutton, 1994, σ. 3.416, Kogan, 2000, κεφ. 5). 

Η μετάβαση αυτή από τη Δια βίου Εκπαίδευση στη Δια Βίου Μάθηση, ή από 

την εκπαίδευση στη μάθηση, ή, τέλος, κατά τον Green, «από το σχολείο στην 

κοινωνία» (Green, 2002, σ.612) αναπόφευκτα δίνει μεγάλα περιθώρια αυτονομίας 

στους ίδιους τους μανθάνοντες. Αυτό σημαίνει, κατά την UNESCO, το τέλος των 

ανελαστικών εκπαιδευτικών συστημάτων κι ότι η Δια Βίου Μάθηση μπορεί να είναι 

προσαρμοσμένη στις ιδιαίτερες ανάγκες και την κουλτούρα εκείνων που μαθαίνουν. 

 Το πλαίσιο της Δια Βίου Μάθησης υπονοεί τη μεταφορά της ευθύνης όχι μόνο 

από το κράτος στον χώρο της εργασίας, ή από τον δημόσιο τομέα στην κοινωνία, 

αλλά και από το κράτος στο άτομο. Η έμφαση στη μάθηση και όχι στην εκπαίδευση 

εστιάζει πλέον στο άτομο και όχι στις παραδοσιακές δομές της εκπαίδευσης. Ο 

καθένας είναι υπεύθυνος να αναζητήσει και να εκμεταλλευτεί ευκαιρίες για 

μόρφωση, ώστε να γίνει ανταγωνιστικός σαν εργαζόμενος και χρήσιμος σαν πολίτης 

στην κοινωνία της γνώσης (Tuijnman & Bostrοm, 2002).  
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Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε ότι ο όρος Δια Βίου Μάθηση και 

Εκπαίδευση επικρατεί σήμερα διεθνώς για τρεις βασικούς λόγους:  

Πρώτον, αντανακλά την ανάγκη για συνεχή απόκτηση και ανανέωση γνώσεων 

που χαρακτηρίζει τις μεταβιομηχανικές κοινωνίες (Κόκκος, 2005, σ.34). 

Δεύτερον, ολοένα πολλαπλασιάζονται οι ευέλικτες μορφές μάθησης, οι οποίες 

αντικαθιστούν εκείνες που πραγματοποιούνται στους παραδοσιακούς εκπαιδευτικούς 

οργανισμούς. Πληθαίνουν, λοιπόν, τα άτομα που συνεχίζουν την εκπαίδευσή τους 

ατομικά στον δικό τους χώρο, χρόνο και ρυθμό, παρακολουθώντας προγράμματα 

εκπαίδευσης από απόσταση, μερικής ή περιοδικής φοίτησης, αυτομόρφωσης κ.ά. 

(Jarvis, 2004, σ.56, 229). 

Τρίτον, τα κράτη, μέσα στις διεθνείς συνθήκες οξύτατου ανταγωνισμού και 

τάσης μείωσης των δημόσιων δαπανών, χρηματοδοτούν ολοένα και λιγότερο τους 

εκπαιδευτικούς θεσμούς. Με αυτό τον τρόπο δείχνουν ότι τα άτομα πρέπει πλέον να 

φροντίσουν τα ίδια για τη συνεχιζόμενη εκπαίδευσή τους (Κόκκος, 2005, σ.34). 

 

2.1.2. Συνοπτική επισκόπηση της Δια Βίου Μάθησης 

Ο όρος Δια Βίου Μάθηση δεν μπορεί να χαρακτηριστεί καινούριος. Ο John Dewey, 

όπως αναφέρεται από τον Jarvis (2004, σ.55), έγραφε το 1916: «Είναι κοινός τόπος να 

λέμε ότι η εκπαίδευση δεν πρέπει να σταματάει όταν κάποιος φεύγει από το σχολείο. Το 

νόημα αυτής της κοινοτοπίας είναι ότι σκοπός της σχολικής οργάνωσης είναι να 

διασφαλίζει τη συνέχιση της εκπαίδευσης, δημιουργώντας τις συνθήκες που 

εξασφαλίζουν την ανάπτυξη. Η διάθεση να μαθαίνει κανείς από την ίδια του τη ζωή και 

να γίνονται οι συνθήκες της ζωής τέτοιες που όλοι να μαθαίνουν στην πορεία του βίου, 

είναι το ωραιότερο προϊόν της μάθησης στο σχολείο».  

Ο όρος Δια Βίου Εκπαίδευση  εισήχθη αρχικά στα τέλη της δεκαετίας του ’20 

από ειδικούς στην εκπαίδευση ενηλίκων (Charlier, Mahieu & Moens, 2003, σ. 8).  Το 

βιβλίο του Yeaxlee το 1929 με τίτλο “Lifelong Education” ήταν το πρώτο 

ολοκληρωμένο σύγγραμμα για τη Δια Βίου Εκπαίδευση. Σύμφωνα με τον Yeaxlee 

(1929, σ.31): «Η υπόθεση της Δια Βίου Εκπαίδευσης βασίζεται τελικά στη φύση και τις 

ανάγκες της ανθρώπινης προσωπικότητας με τέτοιο τρόπο, ώστε κανένας δεν μπορεί να 

θεωρηθεί ότι βρίσκεται έξω από το πεδίο της και οι κοινωνικοί λόγοι για την 

καλλιέργειά της είναι εξίσου ισχυροί με τους προσωπικούς». 
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Ωστόσο, παρά τις αρχικές αυτές προσπάθειες για συγκρότηση και λειτουργία 

πολιτικών Δια Βίου Εκπαίδευσης, χρειάστηκαν περίπου 50 χρόνια για να αρχίσουν να 

γίνονται πράξη οι πρώτες πολιτικές που αφορούσαν ουσιαστικά σε αυτό που 

ονομάζεται Δια Βίου Μάθηση και Εκπαίδευση. 

Αν και όπως είδαμε στις αρχές του 20ου αιώνα μπορεί κανείς να συναντήσει 

αναφορές άμεσες ή έμμεσες στη θεώρηση ότι η εκπαίδευση δεν τελειώνει τη στιγμή 

που κάποιος ολοκληρώνει το σχολείο (Jarvis, 1995), πολύ μεταγενέστερα, η ιδέα 

φτάνει στην πρώτη γραμμή της επικαιρότητας στη δεκαετία του 1960, εξαιτίας μιας 

σειράς συζητήσεων διεθνών οργανώσεων γύρω από τον ρόλο και τη φύση της 

παροχής εκπαιδευτικών ευκαιριών. Η ιδέα της Δια Βίου Εκπαίδευσης εμφανίστηκε 

σχεδόν ταυτόχρονα στο Συμβούλιο της Ευρώπης, στην UNESCO και στον Ο.Ο.Σ.Α. 

με τη μορφή μιας νέας τάσης προς το τέλος της δεκαετίας του 1960 κάτω από 

συνθήκες στις οποίες η εκπαίδευση ήταν σε διερεύνηση. Η βασική ιδέα πίσω από τον 

όρο τότε ήταν η ανάπτυξη δέσμης στρατηγικών  για παροχή ευκαιριών εκπαίδευσης 

και κατάρτισης για όλα τα άτομα σε όλη τη διάρκεια της ζωής τους, (Jallade & Mora, 

2001, σ.362) προσδίδοντας στον όρο απελευθερωτικούς και πολιτικά προοδευτικούς 

στόχους (Βεργίδης, 2001, σ.140). 

Μέχρι το τέλος της δεκαετίας του 1970 ο όρος Δια Βίου Εκπαίδευση ήταν 

σχεδόν συνώνυμος με τον όρο εκπαίδευση ενηλίκων (Himmelstrup, 1981, σ.12) και η 

αναφορά στις σχετικές πολιτικές περιοριζόταν στα ποσοστά συμμετοχής των 

ενηλίκων σε εκπαιδευτικές διαδικασίες. 

Οι θεωρητικές προσεγγίσεις για τον ρόλο και τη σημασία της Δια Βίου 

Εκπαίδευσης αλλά και οι σχετικές πολιτικές που εκπονούνται, φαίνεται πως 

διαφοροποιούνται σημαντικά στη διάρκεια των τελευταίων σαράντα χρόνων 

(Βεργίδης, 2001). Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1970 η Δια Βίου Εκπαίδευση 

θεωρήθηκε ως απάντηση στις ρευστές πολιτικές και κοινωνικές συνθήκες εκείνης της 

περιόδου (Boshier, 1998, σ.4). Στην έκθεση εμπειρογνωμόνων της UNESCO για την 

εκπαίδευση (Faure, 1972)- γνωστή κι ως έκθεση Faure- διατυπώνεται η άποψη πως 

προϋπόθεση για τη συγκρότηση των επιμέρους μορφών της εκπαίδευσης σε ένα 

εκπαιδευτικό συνεχές, είναι η κατάργηση των δομικών και θεσμικών περιορισμών 

μεταξύ της τυπικής και της μη-τυπικής εκπαίδευσης. Επισημαίνεται επίσης, ότι η 

παροχή ίσων ευκαιριών σε ενήλικους εκπαιδευόμενους δεν οδηγεί αυτόματα σε 

ισότιμη συμμετοχή στις προσφερόμενες εκπαιδευτικές διαδικασίες, λόγω μιας σειράς 

εμποδίων που συνδέονται με κοινωνικούς προσδιορισμούς (Καραλής, 2003). 
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Στη δεκαετία του 1980 οι υπερεθνικοί οργανισμοί ασχολούνται με το θέμα, 

αλλά σε πολύ περιορισμένη έκταση. Η αλήθεια βέβαια είναι ότι στο πέρασμα των 

χρόνων η χρήση του όρου υπέστη σημαντικούς μετασχηματισμούς, οι οποίοι 

σηματοδοτούνται από τις εξελίξεις στο πολιτικό και οικονομικό επίπεδο.  

 Μέχρι τα μέσα περίπου της δεκαετίας του 1980 ελάχιστες ήταν οι αναφορές 

στη σύνδεση του περιεχομένου της Δια Βίου Μάθησης και Εκπαίδευσης με την 

αγορά εργασίας και τις ανάγκες της οικονομίας (Boshier, 1998, σ.4). Ως αποτέλεσμα, 

το περιεχόμενο των προγραμμάτων μη-τυπικής εκπαίδευσης και ειδικότερα των 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων, συνδεόταν κυρίως με την προσωπική 

ανάπτυξη (Rogers, 2002, σ.50). 

Στα επόμενα χρόνια όμως, η επαναφορά της Δια Βίου Εκπαίδευσης στην 

πολιτική ατζέντα των υπερεθνικών οργανισμών γίνεται έκδηλη από τη συχνότητα και 

το πλήθος των σχετικών δημοσιεύσεων και η ιδέα επανέρχεται στο προσκήνιο σε ένα 

πλαίσιο συνθηκών εντελώς διαφορετικών από αυτές που κυριαρχούσαν στην αρχική 

εμφάνισή της, στη δεκαετία του 1960. Η επικράτηση του νεοφιλελευθερισμού και η 

συρρίκνωση του κράτους πρόνοιας, οδηγούν σε μια μετατόπιση του πεδίου της Δια 

Βίου Μάθησης και Εκπαίδευσης προς τις ανάγκες του οικονομικού πεδίου. Η 

σύνδεση του περιεχομένου της Δια Βίου Εκπαίδευσης με τις ανάγκες της οικονομίας 

και της αγοράς εργασίας είναι πλέον εμφανής, ορισμένοι μάλιστα ερευνητές θεωρούν 

πως αυτή ακριβώς η σύνδεση είναι και ο λόγος για τον οποίο αποδίδεται τόσο μεγάλη 

σημασία στη Δια Βίου Μάθηση και Εκπαίδευση (Nuissl, 2001, σ.27, Νjhof, 2005). Ο 

βασικότερος λόγος για την επανεμφάνισή της κατά τη δεκαετία του 1990 δηλώνεται 

ξεκάθαρα: « Η προετοιμασία για τη ζωή στον αυριανό κόσμο δεν είναι δυνατό να 

καλυφθεί με μια εφάπαξ απόκτηση γνώσης και τεχνογνωσίας.(…)Ως εκ τούτου, όλα τα 

μέτρα που λαμβάνονται πρέπει αναγκαστικά να βασίζονται στην ιδέα της ανάπτυξης, 

γενίκευσης και συστηματοποίησης της Δια Βίου Εκπαίδευσης» (European Commission, 

1994, σ.16,136). 

Κατά τη δεκαετία του 1990 λοιπόν, η ιδέα επανεμφανίζεται με ανανεωμένη 

δυναμικότητα σε σημαντικά πολιτικά κείμενα της Επιτροπής της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης (European Commission 1996), του Ο.Ο.Σ.Α. (OECD 1996), της UNESCO 

(Delors et al. 1996) και της ομάδας των οχτώ βιομηχανικών κρατών (Group of Eight 

1999) εστιάζοντας στην ανταγωνιστικότητα των παγκοσμιοποιημένων αγορών, στην 

ανάπτυξη των αναδυόμενων οικονομιών και στη σταθεροποίηση της 

τεχνοεπιστημονικής προόδου (Spring, 2001, σ.10-11). Τα πολιτικά αυτά κείμενα 
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διαμορφώνουν γενικές τάσεις για την εκπαίδευση, την εργασία και την απασχόληση 

σε παγκόσμια κλίμακα, ενώ ταυτόχρονα συμβάλλουν αποφασιστικά στην ανάπτυξη 

ενός γενικότερου κλίματος προώθησης της Δια Βίου Εκπαίδευσης και Μάθησης. 

 Πιο συγκεκριμένα, η Ευρωπαϊκή Ένωση καθιέρωσε το έτος 1996 ως 

«Ευρωπαϊκό Έτος Δια Βίου Μάθησης». Η θέση της Ε.Ε. είναι ξεκάθαρη: η ιδέα της 

Δια Βίου Μάθησης οφείλει να διαπεράσει όλα τα κράτη-μέλη ως απαραίτητη 

προϋπόθεση για την οικονομική ανάπτυξη και σε εθνικό και σε επίπεδο Ευρωπαϊκής 

Ένωσης. Ο λόγος βέβαια, έχει επίκεντρο τη Δια Βίου Μάθηση, παρά το γεγονός ότι η 

Ευρωπαϊκή Ένωση δεν αναφέρεται σε εκπαιδευτικούς θεσμούς, αλλά στην ατομική 

ευθύνη του Ευρωπαίου πολίτη για τη διασφάλιση της «δικής του» Δια Βίου 

Μάθησης. Στο επίσημο κείμενο της  Ευρωπαϊκής Επιτροπής που αναφέρεται στους 

στόχους της Δια Βίου Μάθησης (Gass, 1996, σ.10-15), η οικονομική διάσταση 

(economic dimension) προτάσσεται εκείνης της κοινωνικής  (social dimension). 

Προσδιορίζοντας τις «οικονομικές, κοινωνικές και πολιτισμικές δυνάμεις που 

βρίσκονται πίσω από την πρόκληση της κοινωνίας της μάθησης, με τη Δια Βίου 

Εκπαίδευση ως βασικό εργαλείο» (Gass, 1996, σ.10-15), επισημαίνεται ότι: 

 Η οικονομική διάσταση περιλαμβάνει την επένδυσή στο ανθρώπινο 

δυναμικό, την προώθηση της απασχόλησης σε μια περίοδο δομικών 

αλλαγών και την ανάδειξη της επιχείρησης σε βασικό εταίρο της 

κοινωνίας της μάθησης. 

 Η κοινωνική διάσταση αναφέρεται στην άρση της παραδοσιακής διαίρεσης 

της ζωής (εκπαίδευση, εργασία και σύνταξη), στις ίσες ευκαιρίες και στην 

προσφορά εκπαιδευτικών ευκαιριών πολλαπλών μορφών (Καραλής, 

2003). 

 Ως εκ τούτου στις περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες τα προγράμματα 

εκπαίδευσης ενηλίκων συνδέονται πλέον άμεσα με τις ανάγκες της οικονομίας και 

της αγοράς εργασίας (Rogers, 2002), ενώ άλλοι σημαντικοί τομείς της εκπαίδευσης 

ενηλίκων, όπως για παράδειγμα τα προγράμματα προσωπικής ανάπτυξης, 

αξιοποίησης του ελεύθερου χρόνου και τα προγράμματα πολιτιστικής εκπαίδευσης 

συρρικνώνονται σε μεγάλο βαθμό (Karalis & Vergidis, 2004, σ.187). 

 Στον ίδιο άξονα κινούνται και τα συμπεράσματα του Ευρωπαϊκού 

Συμβουλίου της Λισσαβόνας που έγινε τον Μάρτιο του 2000, τα οποία 

επιβεβαιώνουν ότι η κίνηση προς την εκπαίδευση σε όλη τη διάρκεια της ζωής 
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αποτελεί απαραίτητο συστατικό της επιτυχούς μετάβασης προς την οικονομία και την 

κοινωνία που θα βασίζεται στη γνώση. Η εκπαίδευση σε όλη τη διάρκεια της ζωής 

για την Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων (2000, σ.3) δεν προβάλλεται μόνο ως 

μια μεμονωμένη πτυχή της εκπαίδευσης, αλλά ως η αρχή που διέπει και κατευθύνει 

όλες τις ενέργειες σε ολόκληρο το φάσμα της εκπαίδευσης και των αντίστοιχων 

πολιτικών. 

 Ο Rubenson (2004) χωρίζει την εξέλιξη της Δια Βίου Μάθησης στη σύγχρονη 

εποχή σε τρεις περιόδους. Η πρώτη περίοδος χαρακτηρίζεται ως «ανθρωπιστική 

περίοδος» (humanistic era) και είναι η περίοδος της δεκαετίας του 1970. Η δεύτερη 

περίοδος αποκαλείται «ισχυρά οικονομιστική περίοδος» (the strong economistic era) 

και καλύπτει την περίοδο 1985-2000, ενώ η τρίτη περίοδος είναι η περίοδος «της 

ήπιας μορφής οικονομιστικού παραδείγματος» (the soft version of the economistic 

paradigm) και είναι η περίοδος από το 2000 και εντεύθεν. 

 Στην πρώτη περίοδο, όπως αυτή εκφράζεται στην παράδοση της UNESCO, η 

κοινωνία (το ανθρώπινο στοιχείο) έπαιζε ένα σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση των 

πολιτικών Δια Βίου Μάθησης, ενώ στη δεύτερη γενιά προνομιακή θέση είχε η αγορά 

υποβαθμίζοντας τον ρόλο του κράτους και σχεδόν αγνοώντας τις επιθυμίες της 

κοινωνίας (Rubenson, 2004, σ.6). Αναγνωρίζοντας τις αποτυχίες της αγοράς καθώς 

και τις ανησυχίες σχετικά με την απομόνωση μεγάλων ομάδων πληθυσμού από την 

κοινωνική και οικονομική ζωή, η τρίτη γενιά μπορεί να θεωρηθεί ως μια αλλαγή στην 

ισορροπία μεταξύ των τριών θεσμικών παραγόντων. Η αγορά έχει ακόμα κεντρικό 

ρόλο, αλλά οι ευθύνες των ατόμων και του κράτους είναι επίσης ορατές (Rubenson, 

2004, σ.6). Όπως επισημαίνει και ο Anderson (1999) «η Δια Βίου Μάθηση θεωρείται 

τόσο κοινωνικό δικαίωμα όσο και οικονομική αναγκαιότητα». 

 Αυτό που πάντως γίνεται ξεκάθαρο στα πρόσφατα κείμενα πολιτικής είναι ότι 

τα άτομα πρέπει να αναλάβουν από μόνα τους την ευθύνη για τη μάθησή τους. Στο 

Υπόμνημα του 2000 η Ευρωπαϊκή Επιτροπή δηλώνει ξεκάθαρα πως «πέρα από τις 

προσπάθειες των άλλων, τα άτομα από μόνα τους είναι υπεύθυνα για την επιδίωξη 

της μάθησής τους» (European Commission, 2000, σ.4). Σύμφωνα με την Marginson 

(1997) «γίνεται ευθύνη των ατόμων να λάβουν περισσότερη μάθηση για τη δημιουργία 

και διατήρηση του δικού τους ανθρώπινου κεφαλαίου. Η επένδυση στη μάθηση και η 

χρηματοδότησή της γίνεται πρωταρχικά ατομική ευθύνη». 

 Στην Κοινή Ενδιάμεση Έκθεση του Συμβουλίου και της Επιτροπής με τίτλο 

«Εκπαίδευση & Κατάρτιση 2010: Επείγουσα ανάγκη μεταρρυθμίσεων για να επιτύχει 
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η Στρατηγική της Λισσαβόνας» (Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2004), το 

Συμβούλιο θεώρησε καθοριστική την προώθηση της απασχολησιμότητας και της 

κινητικότητας μέσα σε μία ανοικτή ευρωπαϊκή αγορά εργασίας.  Για τον σκοπό αυτό 

αποφασίστηκε η ανάπτυξη ενός ευρωπαϊκού πλαισίου ως κοινού σημείου αναφοράς 

για την αναγνώριση προσόντων και ικανοτήτων (European Qualification Framework). 

 Η αποτίμηση των αποτελεσμάτων της Στρατηγικής της Λισσαβόνας, πέντε 

χρόνια μετά την ενεργοποίησή της, δεν ήταν η πλέον αισιόδοξη, καθώς τα 

αποτελέσματα κρίθηκαν ανεπαρκή (Commission οf the European Communities, 

2005). Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται σε Έγγραφο Αξιολόγησης της Στρατηγικής 

της Λισσαβόνας (Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2010), η αρχική 

στρατηγική εξελίχθηκε σε μία πολύπλοκη δομή με πολλαπλούς στόχους και δράσεις 

και ασαφή κατανομή αρμοδιοτήτων και καθηκόντων, ιδίως μεταξύ της Ε.Ε. και των 

εθνικών επιπέδων. Υπό το φως των εξελίξεων αυτών, το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο 

επανενεργοποίησε τη Στρατηγική της Λισσαβόνας, εστιάζοντας για άλλη μία φορά 

στην ανάπτυξη και την απασχόληση (Επίσημη Εφημερίδα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 

2005). 

 Τον Μάιο του 2009, το Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης  ενέκρινε ένα νέο 

στρατηγικό πλαίσιο «Ε.Ε. 2020» για την ευρωπαϊκή συνεργασία στον τομέα της 

εκπαίδευσης και της κατάρτισης, σε συνέχεια της Στρατηγικής της Λισσαβόνας. Η 

χρονική διάρκεια του νέου πλαισίου αφορά στη δεκαετία 2010-2020 (Επίσημη 

Εφημερίδα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2009). 

Στο συμβούλιο συμφωνήθηκαν: 

 Έως το 2020, ο κύριος στόχος της ευρωπαϊκής συνεργασίας θα πρέπει να 

είναι η στήριξη της περαιτέρω ανάπτυξης των συστημάτων εκπαίδευσης 

και κατάρτισης των κρατών μελών τα οποία επιδιώκουν να εξασφαλίσουν 

την πλήρη προσωπική, κοινωνική και επαγγελματική ανάπτυξη όλων των 

πολιτών και τη βιώσιμη οικονομική ευμάρεια και απασχολησιμότητα, 

προωθώντας παράλληλα τις δημοκρατικές αρχές, την κοινωνική συνοχή, 

την ενεργό συμμετοχή στα κοινά και το διαπολιτισμικό διάλογο. 

 Οι στόχοι αυτοί θα πρέπει να επιδιώκονται στο πλαίσιο παγκόσμιας 

προοπτικής. Τα κράτη μέλη αναγνωρίζουν τη σημασία του ανοίγματος 

προς τον κόσμο γενικά ως αναγκαία προϋπόθεση της παγκόσμιας 

ανάπτυξης και ευμάρειας που θα βοηθήσει την Ευρωπαϊκή Ένωση - μέσω 
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της παροχής ευκαιριών για εξαιρετική και ελκυστική εκπαίδευση, 

κατάρτιση και έρευνα - να εκπληρώσει τον στόχο της και να καταστεί μια 

παγκοσμίως ηγετική οικονομία της γνώσης. 

 Η ευρωπαϊκή συνεργασία στον τομέα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης 

για την έως το 2020 περίοδο θα πρέπει να καθορισθεί στο πλαίσιο ενός 

στρατηγικού πλαισίου που θα καλύπτει τα συστήματα εκπαίδευσης και 

κατάρτισης στο σύνολό τους, με βάση μια προοπτική ολοκληρωμένης Δια 

Βίου Μάθησης. Πράγματι, η Δια Βίου Μάθηση θα πρέπει να θεωρείται ως 

θεμελιώδης αρχή στην οποία θα βασίζεται ολόκληρο το πλαίσιο, το οποίο 

έχει σχεδιασθεί ώστε να καλύπτει κάθε είδους μάθηση - τυπική, μη τυπική 

και άτυπη - σε όλα τα επίπεδα: από την προσχολική και την πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση έως την τριτοβάθμια εκπαίδευση, την επαγγελματική 

εκπαίδευση και κατάρτιση και την εκπαίδευση των ενηλίκων. 

Το πλαίσιο θα πρέπει να αφορά ιδίως τους τέσσερις ακόλουθους 

στρατηγικούς στόχους: 

1. Υλοποίηση της Δια Βίου Μάθησης και της κινητικότητας. 

2. Βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης 

και της κατάρτισης. 

3. Προαγωγή της ισοτιμίας, της κοινωνικής συνοχής και της ενεργού 

συμμετοχής στα κοινά. 

4. Ενίσχυση της καινοτομίας και της δημιουργικότητας καθώς και του 

επιχειρηματικού πνεύματος, σε όλα τα επίπεδα εκπαίδευσης και 

κατάρτισης (Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2009). 

Ειδικότερα σε ό,τι αφορά τον πρώτο στρατηγικό στόχο που σχετίζεται με τη 

Δια Βίου Μάθηση, σημειώνεται ότι λόγω των προκλήσεων που θέτουν οι 

δημογραφικές αλλαγές και η τακτική ανάγκη ενημέρωσης και ανάπτυξης των 

δεξιοτήτων ανάλογα με τις μεταβαλλόμενες οικονομικές και κοινωνικές περιστάσεις, 

απαιτούνται δια βίου προσέγγιση της μάθησης, καθώς και συστήματα εκπαίδευσης 

και κατάρτισης ικανότερα να ανταποκρίνονται στις αλλαγές και πλέον ανοικτά στον 

ευρύτερο κόσμο. Μολονότι είναι δυνατόν να αναπτυχθούν νέες πρωτοβουλίες στον 

τομέα της Δια Βίου Μάθησης, ώστε να αντιμετωπισθούν μελλοντικές προκλήσεις, 

πρέπει να επιτευχθεί περαιτέρω πρόοδος όσον αφορά τις πρωτοβουλίες που έχουν 

αναληφθεί ήδη, ιδίως όσον αφορά την υλοποίηση συνεκτικών και γενικών 
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στρατηγικών Δια Βίου Μάθησης. Συγκεκριμένα, πρέπει να αναληφθούν ενέργειες για 

να εξασφαλιστούν τόσο η εκπόνηση εθνικών πλαισίων προσόντων, τα οποία να 

βασίζονται σε χρήσιμα αποτελέσματα μάθησης όσο και η σύνδεσή τους με το 

Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Επαγγελματικών Προσόντων, η δημιουργία πλέον ευέλικτων 

οδών μάθησης - στις οποίες περιλαμβάνονται η καλύτερη μετάβαση μεταξύ των 

διαφόρων τομέων εκπαίδευσης και κατάρτισης, το μεγαλύτερο άνοιγμα προς τη μη 

τυπική και την άτυπη μάθηση, και μεγαλύτερη διαφάνεια και αναγνώριση των 

μαθησιακών αποτελεσμάτων. Πρέπει επίσης να καταβληθούν περαιτέρω προσπάθειες 

για να προαχθεί η εκπαίδευση των ενηλίκων, να βελτιωθεί η ποιότητα των 

συστημάτων καθοδήγησης και να καταστεί ελκυστικότερη η μάθηση - μεταξύ άλλων 

με την ανάπτυξη νέων μορφών μάθησης και με τη χρήση νέων διδακτικών και 

μαθησιακών τεχνολογιών. 

Ως ουσιώδες στοιχείο της Δια Βίου Μάθησης και ως σημαντικό μέσο για την 

ενίσχυση της απασχολησιμότητας και της προσαρμοστικότητας των ατόμων, η 

μαθησιακή κινητικότητα και η κινητικότητα των διδασκόντων και των εκπαιδευτών 

τους θα πρέπει να διευρυνθούν σταδιακά, ώστε οι περίοδοι μάθησης στο εξωτερικό - 

τόσο στην Ευρώπη όσο και στον ευρύτερο κόσμο - να καταστούν ο κανόνας και όχι η 

εξαίρεση. Με τον τρόπο αυτό, θα πρέπει να εφαρμόζονται οι αρχές του Ευρωπαϊκού 

Χάρτη Ποιότητας για την Κινητικότητα (http://eur-lex.europa.eu/legal-content/). 

Για την επιτυχή υλοποίηση του στρατηγικού πλαισίου «ΕΚ 2020», η Ε.Ε. 

βασίζεται σε ομάδες εργασίας που απαρτίζονται από εμπειρογνώμονες διορισμένους 

από τα κράτη μέλη, καθώς και από άλλους ενδιαφερόμενους φορείς. Το έργο των 

ομάδων αυτών αποτελεί μέρος μιας ευρύτερης συνεργασίας, η οποία είναι γνωστή ως 

«ανοικτή μέθοδος συντονισμού» και στοχεύει στην προώθηση της αμοιβαίας 

μάθησης, στην ανταλλαγή βέλτιστων πρακτικών, στη στήριξη των εθνικών 

μεταρρυθμίσεων και στην ανάπτυξη εργαλείων σε επίπεδο Ε.Ε. 

(http://ec.europa.eu/education/policy/strategic-framework/index_el.htm). 

 

2.1.3. Η Δια Βίου Μάθηση στην Ελλάδα 

Στην Ελλάδα ο όρος Δια Βίου Μάθηση απουσίαζε εντελώς από τον δημόσιο λόγο 

μέχρι σχεδόν τα τέλη του 20ου αιώνα. Οι πρώτες αναφορές στην ιδέα παραμένουν 

αναφορές χωρίς να αποκτούν συγκεκριμένο περιεχόμενο. «Η έννοια της Δια Βίου 

Εκπαίδευσης ερμηνεύθηκε στη χώρα μας-τη δεκαετία του ΄70- στα πλαίσια της 

http://eur-lex.europa.eu/legal-content/
http://ec.europa.eu/education/policy/strategic-framework/expert-groups_el.htm
http://ec.europa.eu/education/policy/strategic-framework/index_el.htm
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πολιτικο-ιδεολογικής στρατηγικής, με αποτέλεσμα η δυναμική της και οι αρχές της να 

μην επηρεάσουν τις εκπαιδευτικές πολιτικές που αναπτύχθηκαν στη δεκαετία του ΄80 

τόσο στα πλαίσια της τυπικής εκπαίδευσης, όσο και της εκπαίδευσης ενηλίκων» 

(Βεργίδης, 2001, σ.142). 

 Παρά τις προσπάθειες που έγιναν από τις ελληνικές κυβερνήσεις τα 

προηγούμενα χρόνια, και ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του ’90, για την 

ανάπτυξη της Δια Βίου Μάθησης, η χώρα εξακολουθούσε να βρίσκεται πολύ πίσω σε 

σχέση με τις υπόλοιπες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Το 2000, σύμφωνα με τη 

δημοσιευμένη κατάταξη της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, η Ελλάδα κατείχε μεταξύ των 

άλλων κρατών-μελών την τελευταία μόλις θέση, καθώς το ποσοστό των πολιτών 

ηλικίας 25-65 ετών που συμμετείχαν σε προγράμματα Δια Βίου Μάθησης, άγγιξε 

μόλις το 1,0 % τη στιγμή που ο μέσος όρος των 15 κρατών-μελών στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση καθώς επίσης και των 10 νέων χωρών (από 1/5/04), ήταν 8,5 % και 5,0 % 

αντίστοιχα (European Commission, 2005). Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια, και 

ιδιαίτερα από το 2001 και ύστερα, η κατάσταση στην Ελλάδα δείχνει να αλλάζει. 

 Ήδη από τα μέσα της δεκαετίας του ’90 άρχισε να αναπτύσσεται ένα σύστημα 

φορέων και υπηρεσιών με στόχο την προώθηση και διάχυση της Δια Βίου Μάθησης, 

όπως για παράδειγμα το Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης Συνεχιζόμενης 

Επαγγελματικής Κατάρτισης (Ε.ΚΕ.ΠΙΣ.), το Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων  (Ι.Δ.ΕΚ.Ε.), το Ελληνικό Ανοιχτό Πανεπιστήμιο (Ε.Α.Π.) κ.ά. Το 2001 η 

Γενική Γραμματεία Λαϊκής Επιμόρφωσης (Γ.Γ.Λ.Ε.) με το Ν. 2909/2001 

μετονομάζεται σε Γενική Γραμματεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Γ.Γ.Ε.Ε.) και 

αναλαμβάνει τον σχεδιασμό, τον συντονισμό και την υλοποίηση σε εθνικό επίπεδο 

και στον απόδημο ελληνισμό ενεργειών που αφορούν τη Δια Βίου Μάθηση. Το 2003 

με το Ν. 3191/2003 θεσμοθετείται το Εθνικό Σύστημα Σύνδεσης της Επαγγελματικής 

Εκπαίδευσης και Κατάρτισης με την Απασχόληση (Ε.Σ.Σ.Ε.Ε.Κ.Α.), προκειμένου να 

επιτευχθεί ο συντονισμός και η συμπληρωματικότητα των συστημάτων της 

Δευτεροβάθμιας Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και της Αρχικής και Συνεχιζόμενης 

Κατάρτισης.  

 Εντούτοις, η πρώτη σαφής σύγχρονη οριοθέτηση του πεδίου έγινε με τον νόμο 

3369/2005, ο οποίος αποτέλεσε το νέο θεσμικό πλαίσιο για την ανάπτυξη και τη 

διάδοση της Δια Βίου Μάθησης στην Ελλάδα. Στην αιτιολογική έκθεση του Νόμου 

3369 η Δια Βίου Μάθηση περιγράφεται ως μια «υπερκείμενη έννοια, η οποία δεν 

περιγράφει έναν ιδιαίτερο τύπο εκπαίδευσης και κατάρτισης αλλά ένα σύνολο αρχών 
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που θα πρέπει να εφαρμόζονται σε όλες τις μορφές της εκπαίδευσης του ανθρώπου, 

καθόλη τη διάρκεια της ζωής του. Δηλαδή ο όρος ‘Δια Βίου Μάθηση’ εκφράζει τόσο το 

αποτέλεσμα της όλης διαδικασίας που είναι ακριβώς η μάθηση, η απόκτηση γνώσεων, 

όσο και τον θεσμό και το μέσο, μέσω των οποίων επιτυγχάνεται αυτό το αποτέλεσμα.» 

(Ν. 3369/2005, Εισηγητική έκθεση, 2005, σ.1).  

Ο βασικότερος ελληνικός νόμος όμως, που έθεσε τα θεμέλια για τη 

διαμόρφωση ενός πλαισίου Δια Βίου Μάθησης και Κατάρτισης στη χώρα μας, είναι 

πολύ πρόσφατος. Πρόκειται για το Ν.3879/2010, ο οποίος έθεσε σε εφαρμογή πολλές 

από τις κατευθύνσεις της Ευρωπαϊκής  Ένωσης. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει ο 

ορισμός που δίνει ο νόμος, ως κείμενο κανονιστικού περιεχομένου, στη «Δια Βίου 

Μάθηση». Ειδικότερα, ως «Δια Βίου Μάθηση» ορίζονται στο άρθρο 2 του νόμου: 

«Όλες οι μορφές μαθησιακών δραστηριοτήτων στη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου, 

που αποσκοπούν στην απόκτηση ή την ανάπτυξη γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων, 

οι οποίες συμβάλλουν στη διαμόρφωση μιας ολοκληρωμένης προσωπικότητας, στην 

επαγγελματική ένταξη και εξέλιξη του ατόμου, στην κοινωνική συνοχή, στην ανάπτυξη 

της ικανότητας ενεργού συμμετοχής στα κοινά και στην κοινωνική, οικονομική και 

πολιτιστική ανάπτυξη. Περιλαμβάνει την τυπική εκπαίδευση, τη μη τυπική εκπαίδευση 

και την άτυπη μάθηση.» (Ν.3879/2010). 

Σημαντικό σκέλος του νόμου συνιστά η δημιουργία ενός «Εθνικού Δικτύου 

Δια Βίου Μάθησης» (Δίκτυο), διά του οποίου σχεδιάζεται, οργανώνεται και τίθεται 

σε εφαρμογή το – εξειδικευόμενο κάθε έτος (άρθρο 15 του νόμου) - «Εθνικό 

Πρόγραμμα Δια Βίου Μάθησης» ανά την ελληνική επικράτεια. Ως μέλη του δικτύου 

αυτού ορίζονται εθνικοί οργανισμοί, υπηρεσιακές μονάδες Δήμων, Ι.Ε.Κ., Κ.Ε.Κ., 

σχολικές μονάδες, καθώς και άλλοι δημόσιοι και ιδιωτικοί φορείς. Ως εποπτεύουσα 

αρχή τίθεται η «Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης» του Υπουργείου Παιδείας, η 

οποία συνεπικουρείται από τις αντίστοιχες υπηρεσίες των Περιφερειών (πρώην 

Νομαρχιών) και των Δήμων. Η Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης (Γ.Γ.Δ.Β.Μ.), 

ως επιτελικός φορέας της Δια Βίου Μάθησης, «έχει ως αποστολή να σχεδιάζει τη 

δημόσια πολιτική της Δια Βίου Μάθησης, να διαμορφώνει τους σχετικούς κανόνες, να 

εκπονεί το αντίστοιχο εθνικό πρόγραμμα και να εποπτεύει την εφαρμογή τους» (άρθρο 

6, παρ. 1, Ν. 3879/2010). 

Σύμφωνα με το άρθρο 3 του νόμου αυτού φορείς του εθνικού δικτύου Δια 

Βίου Μάθησης είναι οι φορείς διοίκησης και οι φορείς παροχής υπηρεσιών Δια Βίου 

Μάθησης. 
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Φορείς διοίκησης της Δια Βίου Μάθησης είναι: 

 Η Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης. 

 Οι υπηρεσιακές ομάδες των περιφερειών, που ασκούν αρμοδιότητες σε 

θέματα Δια Βίου Μάθησης. 

 Οι υπηρεσιακές ομάδες των Δήμων, που ασκούν αρμοδιότητες σε 

θέματα Δια Βίου Μάθησης. 

 Το Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης Δομών Δια Βίου Μάθησης 

(Ε.ΚΕ.ΠΙΣ). 

 Ο Εθνικός Οργανισμός Πιστοποίησης Προσόντων (Ε.Ο.Π.Π.). 

 Το Εθνικό Κέντρο Επαγγελματικού Προσανατολισμού (Ε.Κ.Ε.Π.). 

 Το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης 

(Ε.Κ.Δ.Δ.Α.). 

Φορείς παροχής υπηρεσιών Δια Βίου Μάθησης είναι: 

 Τα Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης (Ι.Ε.Κ.). 

 Τα Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης (Κ.Ε.Κ.). 

 Τα Κέντρα Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης. 

 Τα Εργαστήρια Ελευθέρων Σπουδών. 

 Οι λοιπές δημόσιες και ιδιωτικές σχολές επαγγελματικής κατάρτισης. 

 Το Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Ι.Δ.ΕΚ.Ε.). 

 Το Εθνικό Ίδρυμα Νεότητας (Ε.Ι.Ν.). 

 Το Ινστιτούτο Νεολαίας. 

 Οι φορείς παροχής υπηρεσιών (τυπικής και μη-τυπικής) εκπαίδευσης 

ενηλίκων, στους οποίους περιλαμβάνονται κοινωνικοί, θρησκευτικοί 

και πολιτιστικοί φορείς, καθώς και δομές παροχής υπηρεσιών γενικής 

εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.). 

 Οι φορείς παροχής συμβουλευτικών υπηρεσιών ή και υπηρεσιών 

επαγγελματικού προσανατολισμού. 

 Τα Κέντρα Προώθησης στην Απασχόληση (Κ.Π.Α.) κατά το μέρος 

που παρέχουν υπηρεσίες δια βίου συμβουλευτικής και επαγγελματικού 

προσανατολισμού. 

 Οι φορείς του δημόσιου  και του ευρύτερου δημόσιου τομέα που 

παρέχουν μη-τυπική εκπαίδευση στο ανθρώπινο δυναμικό του 
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δημόσιου και του ευρύτερου δημόσιου τομέα, όπως είναι το 

Ε.Κ.Δ.Δ.Α., καθώς και οι φορείς που συνιστώνται από τις 

επαγγελματικές ενώσεις και τα επιμελητήρια και παρέχουν μη-τυπική 

εκπαίδευση στα μέλη τους, όπως είναι η ανώνυμη εταιρεία με την 

επωνυμία Ινστιτούτο Εκπαίδευσης και Επιμόρφωσης Μελών Τεχνικού 

Επιμελητηρίου Ελλάδας Α.Ε. (Ι.Ε.Κ.Ε.Μ.Τ.Ε.Ε. Α.Ε.). 

 Οι φορείς παροχής υπηρεσιών Δια Βίου Μάθησης, τους οποίους 

συνιστούν οι τριτοβάθμιες συνδικαλιστικές οργανώσεις εργαζομένων 

και εργοδοτών που συνυπογράφουν την εθνική συλλογική σύμβαση 

εργασίας, όπως είναι το Ινστιτούτο Εργασίας (ΙΝ.Ε.) και το Κέντρο 

Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Κ.ΑΝ.Ε.Π.) της Γενικής 

Συνομοσπονδίας Εργατών Ελλάδας (Γ.Σ.Ε.Ε.), το Ινστιτούτο Μικρών 

Επιχειρήσεων (Ι.Μ.Ε.) της Γενικής Συνομοσπονδίας Επαγγελματιών 

Βιοτεχνών Εμπόρων Ελλάδας (Γ.Σ.Ε.Β.Ε.Ε.), το Κοινωνικό 

Πολυκέντρο και το Διαβαλκανικό Ινστιτούτο Δημόσιας Διοίκησης της 

Ανώτατης Διοίκησης Ενώσεων Δημόσιων Υπαλλήλων (Α.Δ.Ε.Δ.Υ.). 

 Οι φορείς και οι δομές του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος κατά το 

μέρος που παρέχουν υπηρεσίες ή εφαρμόζουν προγράμματα Δια Βίου 

Μάθησης, όπως είναι τα Ιδρύματα της Ανώτατης Εκπαίδευσης και τα 

Ινστιτούτα Δια Βίου Εκπαίδευσης των ιδρυμάτων αυτών, καθώς και τα 

Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (Κ.Π.Ε.). 

 Οι φορείς που οργανώνουν και υλοποιούν προγράμματα 

ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης, τα οποία χρηματοδοτούνται από 

δημόσιους πόρους, ως προς τη διαμόρφωση του εκπαιδευτικού 

πλαισίου των προγραμμάτων αυτών.  

 Όλοι οι φορείς άτυπης μάθησης: 

α) υπηρεσίες και φορείς του δημόσιου τομέα (ή δημόσιοι  φορείς), που 

λειτουργούν με τη μορφή νομικού  προσώπου δημόσιου ή ιδιωτικού 

δικαίου, 

β) φορείς του κοινωνικού τομέα (ή κοινωνικοί φορείς), που 

λειτουργούν με τη μορφή σωματείου, ιδρύματος ή αστικής μη 

κερδοσκοπικής εταιρίας ή ένωσης προσώπων, 
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γ) φορείς του ιδιωτικού τομέα (ή ιδιωτικοί φορείς), με οποιαδήποτε 

νομική μορφή, 

δ) σχολεία, μουσεία, βιβλιοθήκες, κοινωνικοί, επιμορφωτικοί και 

πολιτιστικοί φορείς που εφαρμόζουν προγράμματα ή παρέχουν 

υπηρεσίες Δια Βίου Μάθησης που απευθύνονται σε νέους ή σε 

ενηλίκους ή σε άτομα της τρίτης ηλικίας, όπως είναι η διεξαγωγή 

ημερίδων ή σεμιναρίων, η διοργάνωση εκπαιδευτικών επισκέψεων, η 

παροχή συστηματικών πληροφοριών και γνώσεων και η ανάπτυξη 

δεξιοτήτων των ατόμων, που συμβάλλουν στην εκπαίδευση ή την 

επιμόρφωση και στην πνευματική ανάπτυξή τους. 

Στο ίδιο άρθρο καθορίζονται και οι λειτουργίες του Εθνικού Δικτύου Δια Βίου 

Μάθησης, οι οποίες διακρίνονται σε βασικές και υποστηρικτικές. 

Βασικές λειτουργίες είναι: 

α) η αρχική επαγγελματική κατάρτιση, 

β) η συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση και 

γ) η γενική εκπαίδευση ενηλίκων. 

Υποστηρικτικές λειτουργίες είναι: 

α) η διερεύνηση των εκπαιδευτικών και επιμορφωτικών αναγκών των 

ενηλίκων σε σχέση και με τις ανάγκες της αγοράς εργασίας και της 

κοινωνικής ανάπτυξης, 

β) η παροχή υπηρεσιών δια βίου συμβουλευτικής και επαγγελματικού 

προσανατολισμού, 

γ) η πιστοποίηση των δομών, των επαγγελματικών περιγραμμάτων, των 

προγραμμάτων και των εκπαιδευτών της μη τυπικής εκπαίδευσης, 

δ) η αναγνώριση των προσόντων και η πιστοποίηση των γνώσεων, δεξιοτήτων 

και ικανοτήτων των ατόμων, και 

ε) η αναγνώριση επαγγελματικών δικαιωμάτων που αντιστοιχούν σε 

επαγγελματικά προσόντα, τα οποία αποκτώνται στο πλαίσιο της Δια Βίου 

Μάθησης, πλην της ανώτατης εκπαίδευσης. 

Η χρηματοδότηση της Δια Βίου Μάθησης γίνεται από κρατικούς, κοινοτικούς 

ή ιδιωτικούς πόρους. Οι δράσεις και τα προγράμματα που υλοποιούνται από 

κρατικούς φορείς χρηματοδοτούνται κατά κύριο λόγο από τα Επιχειρησιακά 
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Προγράμματα (Ε.Π.) «Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση» και «Ανάπτυξη 

Ανθρώπινου Δυναμικού», καθώς και από άλλα Επιχειρησιακά Προγράμματα του 

Εθνικού Στρατηγικού Πλαισίου Αναφοράς (Ε.Σ.Π.Α.), όπως «Διοικητική 

Μεταρρύθμιση», «Ανταγωνιστικότητα και Επιχειρηματικότητα». Τα Επιχειρησιακά 

Προγράμματα του Ε.Σ.Π.Α. συγχρηματοδοτούνται από την Ελλάδα και από την 

Ευρωπαϊκή Ένωση. 

 Σύμφωνα με την ετήσια Έκθεση 2012 για τη Δια Βίου Μάθηση στην Ελλάδα 

της Γενικής Γραμματείας Δια Βίου Μάθησης (2013) η  σημαντικότερη αδυναμία του 

νόμου 3879/2010 αποδείχθηκε η πρόβλεψη πληθώρας κανονιστικών πράξεων για την 

πλήρη ενεργοποίησή του, σε συνδυασμό με την έλλειψη προετοιμασμένων σχεδίων 

τέτοιων πράξεων. Δύο χρόνια μετά την ψήφιση του νόμου διαπιστώνεται αδυναμία 

σημαντικού αριθμού Οργανισμών Τοπικής Αυτοδιοίκησης α΄ και β΄ βαθμού να 

εμπλακούν στην παροχή Δια Βίου Μάθησης, στην κλίμακα που προβλέπεται στον Ν. 

3879/2010. Παρόλα αυτά έχουν γίνει σημαντικά βήματα για την υλοποίηση του 

θεσμικού πλαισίου, ενώ η οργάνωση και συστηματοποίηση της Δια Βίου Μάθησης 

εξακολουθεί να αποτελεί μείζονα στόχο. 

 Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε ότι παρά την ανάπτυξη θεσμών και 

οργανισμών, την εισροή κοινοτικών πόρων και τη συνακόλουθη ποσοτική επέκταση 

του όγκου των προγραμμάτων, η συμμετοχή των ενηλίκων σε εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες εκτός του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος παραμένει 

καθηλωμένη σε ιδιαιτέρως χαμηλά ποσοστά. Ο Κόκκος (2004, σ. 19· 2005, σσ. 108-

118) ερμηνεύοντας το φαινόμενο της έντονης προτίμησης για τυπικές (και κυρίως 

πανεπιστημιακές) σπουδές, αλλά της ισχνής συμμετοχής σε δραστηριότητες μη- 

τυπικής εκπαίδευσης που παρατηρείται διαχρονικά στην Ελλάδα καταλήγει στους 

εξής παράγοντες: 

 (α) Το πλέγμα βλέψεων και προσδοκιών που ιστορικά έχει διαμορφωθεί στην 

ελληνική οικογένεια έχει ως αποτέλεσμα να εκφράζεται μια έντονη κοινωνική ζήτηση 

για εκείνου του τύπου τις σπουδές που αποτελούν το ασφαλέστερο εφαλτήριο για 

ανοδική κοινωνική κινητικότητα. 

(β) Το γεγονός ότι δεν αναπτύχθηκε ενδογενώς στην Ελλάδα ένα κίνημα 

εκπαίδευσης ενηλίκων συνδεδεμένο με τα κοινωνικά κινήματα, με αποτέλεσμα ο 

θεσμός να είναι σε μεγάλο βαθμό επείσακτος και επομένως να μην συνιστά μόρφωμα 

εγγεγραμμένο στη συλλογική κουλτούρα. 
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(γ) Η χαμηλή ποιότητα και αποτελεσματικότητα της μη τυπικής εκπαίδευσης, 

αλλά και η απουσία ζήτησης προσόντων υψηλού επιπέδου στους εργασιακούς 

χώρους. 

(δ) Η καχεκτικότητα της κοινωνίας των πολιτών και η περιορισμένη 

συμμετοχή σε συλλογικού τύπου δράσεις που λειτουργούν ανεξάρτητα από την 

κρατική εξουσία. 

 

2.2. Εκπαίδευση ενηλίκων 

Καθώς η Δια Βίου Μάθηση, αφορά και σε ενήλικες είναι φανερό ότι για τον 

προσδιορισμό του πεδίου, των μεθόδων και των αρχών της είναι απαραίτητη η μελέτη 

των αρχών και των μεθόδων της Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι 

έχουν ορισμένες ιδιαίτερες ανάγκες, διαφορετικής φύσης από τους υπόλοιπους, με 

συνέπεια να έχουν και ειδικές απαιτήσεις από ένα σύστημα εκπαίδευσης. 

 

2.2.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση 

Η εκπαίδευση ενηλίκων ως έννοια είναι περισσότερο οριοθετημένη από αυτήν της 

Δια Βίου Μάθησης (Καραλής & Βεργίδης, 2004). Μολαταύτα, η μελέτη των πηγών 

δείχνει ότι ο συγκεκριμένος όρος δεν είναι εύκολο να οριστεί (Κόκκος, 2005, Jarvis, 

2004, Rogers, 2002). Πολλοί είναι οι ορισμοί που έχουν προταθεί από την UNESCO, 

από το NIACE (Εθνικό Ινστιτούτο Εκπαίδευσης Ενηλίκων Αγγλίας και Ουαλίας) και 

τον Ο.Ο.Σ.Α., όπως και από αρκετούς θεωρητικούς και ερευνητές. 

Σύμφωνα με τον Knowles (1998, σ.25), η σύγχυση γύρω από το περιεχόμενο 

του όρου «εκπαίδευση ενηλίκων» οφείλεται στο γεγονός ότι ο όρος χρησιμοποιείται 

με τουλάχιστον τρεις διαφορετικές έννοιες: 

 Στην ευρύτερη έννοια του ο όρος παραπέμπει σε μια διαδικασία που 

περιλαμβάνει όλες τις εμπειρίες απόκτησης γνώσεων, δεξιοτήτων, 

ενδιαφερόντων, στάσεων και αξιών από ενηλίκους. 

 Σε μια περισσότερο τεχνική ερμηνεία, ο όρος χρησιμοποιείται για την 

περιγραφή οργανωμένων δραστηριοτήτων που υλοποιούνται από μια 

πολυμορφία οργανισμών, με στόχο την επίτευξη συγκεκριμένων 

εκπαιδευτικών στόχων. 
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 Σε ένα άλλο επίπεδο ο όρος χρησιμοποιείται για να περιγράψει τον 

συνδυασμό των παραπάνω διεργασιών στην κατεύθυνση ενός κινήματος 

με άξονα το αίτημα για διαρκή πρόσβαση του ενήλικου πολίτη σε 

εκπαιδευτικές διαδικασίες. 

Στον ορισμό της «εκπαίδευσης ενηλίκων» της UNESCO διακρίνεται καθαρά 

το ιδεώδες της συμβολής των μαθησιακών δραστηριοτήτων στην πλήρη προσωπική 

ανάπτυξη και στη δημιουργική ένταξη στο κοινωνικό, οικονομικό και πολιτισμικό 

γίγνεσθαι (Κόκκος, 2005, σ.38). Σύμφωνα με αυτόν: «Εκπαίδευση ενηλίκων είναι 

κάθε εκπαιδευτική διεργασία, κάθε περιεχομένου, επιπέδου ή μεθόδου, είτε πρόκειται 

για τυπική εκπαίδευση είτε όχι, είτε για διεργασία που επεκτείνει χρονικά ή αντικαθιστά 

την αρχική εκπαίδευση στα σχολεία, κολέγια και πανεπιστήμια, καθώς και για 

μαθητεία, μέσω των οποίων άτομα που θεωρούνται ενήλικα από την κοινωνία στην 

οποία ανήκουν αναπτύσσουν τις ικανότητές τους, εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους, 

βελτιώνουν τα τεχνικά και επαγγελματικά τους προσόντα ή τα προσανατολίζουν προς 

άλλη κατεύθυνση και επιφέρουν αλλαγές στις στάσεις ή τη συμπεριφορά τους με τη 

διπλή προοπτική της πλήρους προσωπικής ανάπτυξης και της συμμετοχής σε μία 

εναρμονισμένη και αυτοδύναμη κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική ανάπτυξη» 

(UNESCO, 1976, σ.2). 

Σύμφωνα με τον ορισμό που έχει δοθεί από τον Ο.Ο.Σ.Α. το 1977 (Rogers, 

1999, σ.55): «Η εκπαίδευση ενηλίκων αφορά οποιαδήποτε μαθησιακή δραστηριότητα ή 

πρόγραμμα σκόπιμα σχεδιασμένο από κάποιον εκπαιδευτικό φορέα, για να 

ικανοποιήσει οποιαδήποτε ανάγκη κατάρτισης ή ενδιαφέρον, που ενδέχεται να 

πραγματοποιηθεί σε οποιοδήποτε στάδιο της ζωής ενός ανθρώπου, που έχει υπερβεί την 

ηλικία της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και η κύρια δραστηριότητά του δεν είναι πλέον η 

εκπαίδευση. Η ‘σφαίρα’ της επομένως καλύπτει μη επαγγελματικές, επαγγελματικές, 

γενικές, τυπικές και μη τυπικές σπουδές, καθώς επίσης και την εκπαίδευση που έχει 

συλλογικό κοινωνικό σκοπό». 

Όπως παρατηρούμε, κατά τον Ο.Ο.Σ.Α. η εκπαίδευση ενηλίκων ταυτίζεται σε 

σημαντικό βαθμό με τη Δια Βίου Εκπαίδευση, από την οποία διαφοροποιείται με 

βάση όχι το κριτήριο της ενηλικιότητας, αλλά της απόστασης από την ηλικία της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Καραλής & Βεργίδης, 2004, σ.12) Επίσης, σαφέστατα ο 

ορισμός αυτός παραπέμπει στην τυπική και μη-τυπική εκπαίδευση, με βάση την 
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τυπολογία των  Coombs& Amhed, εξαιρώντας τις διεργασίες της άτυπης εκπαίδευσης 

(Καραλής, 2008). 

Ο ορισμός της UNESCO επίσης, ταυτίζεται σε σημαντικό βαθμό με εκείνον 

του Ο.Ο.Σ.Α., με τη διαφορά ότι εδώ τίθεται σαφώς το κριτήριο της ενηλικιότητας 

(και μάλιστα σε συνάρτηση με την εκάστοτε κοινωνία), προκειμένου να 

διαφοροποιηθεί η εκπαίδευση ενηλίκων από τη Δια Βίου Εκπαίδευση. Ακόμη, η 

μέριμνα για την κάλυψη των ανεπαρκειών του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος 

διαπερνά εντονότερα τον ορισμό της UNESCO, σε σχέση με εκείνον του Ο.Ο.Σ.Α., 

ενώ και πάλι στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων δεν εντάσσονται οι δραστηριότητες 

άτυπης εκπαίδευσης (Καραλής, 2008). 

Ο ορισμός της «εκπαίδευσης ενηλίκων» που έχει επικρατήσει στα πλαίσια της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης είναι αυτός που δόθηκε από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή τον 

Οκτώβριο του 2006 και συγκεκριμένα αναφέρει: «Η εκπαίδευση ενηλίκων ορίζεται ως 

όλες οι μορφές μάθησης που λαμβάνουν οι ενήλικοι αφότου έχουν τελειώσει την αρχική 

τους εκπαίδευση και κατάρτιση όσο και αν έχει κρατήσει αυτή (ακόμα δηλαδή και αν 

περιλαμβάνει τριτοβάθμια εκπαίδευση). Η εκπαίδευση ενηλίκων θεωρείται ότι μπορεί 

να παρέχει μια ουσιώδη συνεισφορά στην οικοδόμηση κοινωνικού κεφαλαίου, στην 

ενδυνάμωση της κοινωνικής ενσωμάτωσης και την καταπολέμηση του κοινωνικού 

αποκλεισμού (…) Η ενεργός συμμετοχή του συνειδητοποιημένου πολίτη στα κοινά 

θεωρείται όλο και περισσότερο ως βασική στο να ενδυναμώσει τις δημοκρατίες οι 

οποίες απειλούνται από απάθεια, απώλεια σκοπών, αυξανόμενα χάσματα ανάμεσα 

στους έχοντες  και μη έχοντες και μια συμβατική πολιτεία. Η εκπαίδευση  ενηλίκων 

είναι μια σημαντική υποστήριξη για την ενεργό πολιτική δράση (πολιτειότητα-

citizenship) και το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Μοντέλο» (European Commission, 2006, 

σ.1-2). 

Επιπλέον, ο όρος εκπαίδευση ενηλίκων σηματοδοτεί το οργανωμένο μέρος 

της Δια Βίου Μάθησης που αφορά ενηλίκους και ταυτόχρονα υποδηλώνει την 

ανθρωπιστική κατεύθυνση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων που 

πραγματοποιούνται σε αυτό το πλαίσιο (Κόκκος, 2005, σ.38). 

Για τους όρους ενήλικος και  ενηλικιότητα έχουν διατυπωθεί πολλές και 

διαφορετικές απόψεις στη διεθνή βιβλιογραφία. Όλες όμως συγκλίνουν στο ότι η 

ενηλικιότητα δεν προσδιορίζεται με κριτήριο την ηλικία ενηλικίωσης, κριτήριο 

άλλωστε που δεν είναι σταθερό στις διαφορετικές κοινωνίες και τις διάφορες εποχές. 

Το κριτήριο, λοιπόν, για τον χαρακτηρισμό ενός ατόμου ως ενηλίκου έγκειται στο 
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κατά πόσο βρίσκεται στην κατάσταση της ενηλικιότητας. Χαρακτηριστικό της είναι 

ότι το άτομο αναγνωρίζει στον εαυτό του τα στοιχεία της ωριμότητας και τάσης 

αυτοπροσδιορισμού, ενώ ταυτόχρονα αναγνωρίζεται από τους άλλους με τον ίδιο 

τρόπο. Μερικές αντιπροσωπευτικές απόψεις σχετικά με την έννοια της ενηλικιότητας 

είναι οι εξής: 

«Η ενηλικιότητα αποκτάται όταν το άτομο αντιμετωπίζεται από τους άλλους ως 

κοινωνικά ώριμο και ταυτόχρονα θεωρεί ότι έχει κατακτήσει αυτό το επίπεδο. 

(Jarvis, 1983, σ. 58) 

«Γινόμαστε ενήλικοι από κοινωνική άποψη όταν αρχίζουμε να αναλαμβάνουμε 

ρόλους ενηλίκων, όπως οι ρόλοι του πλήρως απασχολούμενου, του συζύγου, γονέα, 

πολίτη που ψηφίζει κ.λπ. […]. Γινόμαστε ενήλικοι από ψυχολογική άποψη όταν 

φτάνουμε στην αυτοαντίληψη ότι εμείς είμαστε οι υπεύθυνοι για τη ζωή μας, ότι είμαστε 

αυτοπροσδιοριζόμενοι.» 

(Knowles, 1998, σ. 64) 

«Η έννοια ‘ενήλικος’ δεν είναι άμεσα συνδεδεμένη με την ηλικία, αλλά 

σχετίζεται με όσα γενικά συμβαίνουν όταν μεγαλώνουμε. Δηλαδή, αποκτούμε φυσική 

ωριμότητα, γινόμαστε ικανοί να διαχειριζόμαστε τον εαυτό μας, απομακρυνόμαστε 

(τουλάχιστον στις περισσότερες κοινωνίες) από τους γονείς μας, αποκτούμε παιδιά και 

έχουμε πολύ μεγαλύτερη δυνατότητα να κάνουμε τις δικές μας επιλογές. Αυτά 

επηρεάζουν όχι μόνο το πώς αντιλαμβανόμαστε τον εαυτό μας αλλά και το πώς μας 

αντιλαμβάνονται οι άλλοι. Με άλλα λόγια, η διαφορά μεταξύ του να είναι κανείς 

ενήλικος και να μην είναι έγκειται κυρίως στο κύρος και στην αυτο-εικόνα. Η 

ενηλικιότητα, επομένως, μπορεί να θεωρηθεί ως ένας τρόπος ύπαρξης που δίνει κύρος 

και δικαιώματα στα άτομα, ενώ ταυτόχρονα τα επιφορτίζει με καθήκοντα και ευθύνες.» 

(Tight, 2002, σ. 15) 

Ο Alan Rogers σε μία ανάλυσή του (2002, σ. 60-64 και 75-77), κάνει ένα 

ακόμα βήμα. Συσχετίζει το ζήτημα της ενηλικιότητας με την αναζήτηση κριτηρίων 

χαρακτηρισμού της εκπαίδευσης ως «εκπαίδευσης ενηλίκων». Ξεκινώντας τον 

συλλογισμό του θεωρεί ότι χαρακτηριστικά στοιχεία της ενηλικιότητας είναι η 

ωριμότητα (πλήρης ανάπτυξη του ατόμου, αξιοποίηση όλων των ικανοτήτων του), η 

ευθυκρισία σε ό,τι αφορά τον εαυτό και τους άλλους, καθώς και η διάθεση για 

αυτοπροσδιορισμό, δηλαδή για υπεύθυνη λήψη αποφάσεων. Στη συνέχεια, 
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υπογραμμίζει ότι όλοι οι ηλικιακά ενήλικοι δε διαθέτουν αυτά τα χαρακτηριστικά. 

Υπάρχουν αρκετοί που εκδηλώνονται με τρόπους που καταργούν την ενηλικιότητά 

τους και συμπεριφέρονται σαν παιδιά: αποποιούνται τις ευθύνες τους, υπερεκτιμούν ή 

υποτιμούν τον εαυτό τους, απεμπολούν τον αυτοπροσδιορισμό τους (Κόκκος, 2005).  

Την ίδια άποψη πρεσβεύει ένας ακόμα σημαντικός μελετητής της 

εκπαίδευσης ενηλίκων, ο Steven Brookfield (1986, σ. 25-26), επικεντρώνοντας την 

προσοχή στην εκδήλωση ενήλικης ή μη συμπεριφοράς στο πλαίσιο των μαθησιακών 

δραστηριοτήτων: «Είναι σημαντικό να αναγνωρίσουμε ότι η τάση αυτοδιάθεσης στη 

μαθησιακή διεργασία δεν αποτελεί εμπειρικά αποδεδειγμένο χαρακτηριστικό της 

ενηλικιότητας. Υπάρχουν πολλά άτομα που ηλικιακά είναι ενήλικοι, όμως δείχνουν σε 

πολλούς τομείς μια σαφή άρνηση να υιοθετήσουν συμπεριφορές που τείνουν προς την 

αυτοδιάθεση. Μάλλον, λοιπόν, μας προκαταλαμβάνει η άποψη ότι η αυτοδιάθεση 

αποτελεί κεκτημένο χαρακτηριστικό της ενηλικιότητας».  

 Από τα παραπάνω γίνεται σαφές ότι, στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων, 

είναι ζήτημα ζωτικής σημασίας να συζητούνται εκτενώς τα ζητήματα που σχετίζονται 

με την ενηλικιότητα, επειδή με εφαλτήριο αυτή την προβληματική, τα εκπαιδευτικά 

προγράμματα είναι περισσότερο πιθανό να επικεντρώνονται στην προοπτική της 

ολοκληρωμένης ανάπτυξης των συμμετεχόντων, με αποτέλεσμα η μαθησιακή 

διεργασία να προσλαμβάνει τα χαρακτηριστικά της αυθεντικής εκπαίδευσης. Αυτό 

υποδηλώνει εξάλλου και ο ορισμός της UNESCO, στο σημείο που απαιτεί να 

ενυπάρχει στα εκπαιδευτικά προγράμματα η «προοπτική της πλήρους προσωπικής 

ανάπτυξης» προκειμένου να θεωρείται ότι ανήκουν στο πεδίο της εκπαίδευσης 

ενηλίκων (Κόκκος, 2005). 

 Επιπροσθέτως, ο Lowe (1976, σ.61) με κριτήριο τις ατομικές ανάγκες των 

συμμετεχόντων, υπό την ιδιότητα του εμπειρογνώμονα της UNESCO, κατέταξε τις 

δραστηριότητες Εκπαίδευσης Ενηλίκων στις ακόλουθες κατηγορίες: 

 Συμπληρωματική εκπαίδευση, όπου κυρίως εντάσσονται τα προγράμματα 

αλφαβητισμού και βασικής παιδείας. 

 Επαγγελματική εκπαίδευση, όπου εντάσσονται τα προγράμματα βασικής και 

συμπληρωματικής κατάρτισης, αλλά και τα προγράμματα επανακατάρτισης 

των εργαζομένων. 



 62 

 Εκπαίδευση σε κοινωνικά θέματα, που περιλαμβάνει τις εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες σε θέματα οικογενειακών σχέσεων, αγωγής υγείας, 

καταναλωτικής αγωγής, ανατροφής παιδιών κ.ά. 

 Εκπαίδευση για την πολιτική και κοινωνική ζωή, όπου εντάσσονται τα 

προγράμματα που σχετίζονται με θέματα αγωγής του πολίτη, τοπικά 

προβλήματα, ζητήματα συνδικαλιστικής επιμόρφωσης κ.ά. 

 Εκπαίδευση για την προσωπική ανάπτυξη, που περιλαμβάνει τις 

δραστηριότητες που αναφέρονται στα προσωπικά ενδιαφέροντα, τον 

ελεύθερο χρόνο και τις τέχνες. 

Γενικότερα, αναφέρεται ότι σ’ όλες τις μορφές εκπαίδευσης ενηλίκων αυτό που 

επιδιώκεται είναι να προωθηθεί η αυτοδυναμία, η ανεξαρτησία, η δημιουργική και η 

κριτική μάθηση (Knowles, 1998). 

 

2.2.2. Συνοπτική επισκόπηση της εκπαίδευσης ενηλίκων 

Η εκπαίδευση ενηλίκων από τα τέλη του 19ου αιώνα, που εμφανίστηκε ως 

κοινωνικός θεσμός, μέχρι τα μέσα της δεκαετίας 1980, που αρχίζει η 

παγκοσμιοποίηση, δεν ήταν κυρίως προσανατολισμένη σε επαγγελματικούς σκοπούς. 

Ασφαλώς υπήρχαν στο πλαίσιό της μορφές κατάρτισης εργαζομένων και ανέργων, 

όμως ο κύριος όγκος των δραστηριοτήτων απέβλεπε στη διάδοση της γενικής 

παιδείας, στην ανάπτυξη της προσωπικότητας και στην κοινωνική αλλαγή (UNESCO, 

1997· Rogers, 2002· Jarvis, 2004). Κύριος στόχος ήταν να δίνονται στους 

εκπαιδευόμενους εφόδια ώστε να μπορούν να κατανοούν κριτικά τις συνθήκες της 

ζωής τους, να χειραφετούνται και να συμμετέχουν στο κοινωνικό, οικονομικό, 

πολιτισμικό και πολιτικό γίγνεσθαι. Έτσι, η εκπαίδευση ενηλίκων έγινε θεσμός που 

συνέβαλε σε πολλές χώρες – σε ορισμένες μάλιστα αποφασιστικά – στη δημιουργία 

ενεργών πολιτών. Δεν είναι τυχαίο ότι η εκπαίδευση ενηλίκων απεκαλείτο εκείνη την 

περίοδο «ελεύθερη» / liberal (Jarvis, 2002· Swedish National Council of Adult 

Education, 2003).  

Αυτές οι συνθήκες ευνόησαν την ανάπτυξη σημαντικών θεωρητικών 

αναζητήσεων για τους στόχους, τις πολιτικές και τις μεθόδους με αποτέλεσμα να 

συγκροτηθεί βαθμιαία ένα σώμα γνώσεων που ανήγαγε την εκπαίδευση ενηλίκων σε 

διακριτό επιστημονικό τομέα. (Κόκκος, 2005). Όμως από τα μέσα της δεκαετίας του 

1980 η κατάσταση αλλάζει ριζικά λόγω της ραγδαίας επικράτησης της 
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παγκοσμιοποίησης, όπου και παρατηρείται μεγάλη ανάπτυξη των δραστηριοτήτων 

της εκπαίδευσης ενηλίκων. Το παγκόσμιο φαινόμενο της επέκτασης του πεδίου της 

εκπαίδευσης ενηλίκων, κατά τη διάρκεια των τελευταίων δεκαετιών, οφείλεται στις 

ανάγκες που προέκυψαν σε δύο βασικά επίπεδα: 

α) στο οικονομικό/τεχνολογικό: Η διεθνοποίηση της οικονομίας, η όξυνση 

του διεθνούς ανταγωνισμού και η ανάγκη ανταγωνιστικότητας της οικονομίας στο 

πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης, ανατρέπουν τα δεδομένα τόσο στις διαδικασίες 

παραγωγής και προώθησης προϊόντων, όσο και στη δημιουργία θέσεων απασχόλησης 

(Karalis & Vergidis, 2004, Ματθαίου, 2000, Μαγουλά, 1998). Η διεύρυνση του 

τριτογενή τομέα παραγωγής, η ραγδαία είσοδος των γυναικών στην αγορά εργασίας 

και η αύξηση του μέσου όρου ηλικίας του οικονομικά ενεργού πληθυσμού (συνέπεια 

της υπογεννητικότητας) είναι παράγοντες που καθιστούν αναγκαία την προσαρμογή 

των εργαζομένων σε νέα επαγγελματικά πλαίσια και προϋποθέτουν συνεχή βελτίωση 

δεξιοτήτων και ικανοτήτων (Ωρολογά, 2002· Ψαχαρόπουλος, 2000· Μουρίκη, 1991). 

Επιπλέον, οι αλλεπάλληλες τεχνολογικές εξελίξεις, η εισαγωγή και εκμετάλλευση 

καινοτόμων εφαρμογών πληροφορικής, η πίεση προς τις μικρομεσαίες επιχειρήσεις 

για αξιοποίηση πληροφοριακών υποδομών και η προώθηση του ηλεκτρονικού 

εμπορίου οδήγησαν, από τη μια πλευρά, σημαντικό τμήμα ανθρώπων στην ανεργία 

και, από την άλλη, δημιούργησαν πιέσεις για συνεχή βελτίωση του μορφωτικού και 

εκπαιδευτικού επιπέδου, την υψηλή εξειδίκευση του ανθρώπινου δυναμικού και την 

ανανέωση των μεθόδων εργασίας με στόχο τη διασφάλιση της απασχολησιμότητας 

των εργαζομένων και τη βελτίωση της ποιότητας των παρεχομένων προϊόντων και 

υπηρεσιών (Μουζάκης, 2006, σ.6-7). 

β) στο κοινωνικό/πολιτισμικό: H γενίκευση της πυρηνικής οικογένειας, η 

αλλαγή του ρόλου της γυναίκας, η υπογεννητικότητα και η συγκέντρωση του 

πληθυσμού στα μεγάλα αστικά κέντρα συνοδεύονται από κοινωνικές ανακατατάξεις 

και αυξάνουν τη ζήτηση για εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Στο ίδιο πλαίσιο, μια 

σειρά προβλήματα κοινωνικού αποκλεισμού διαφόρων ομάδων πληθυσμού (όπως 

είναι τα άτομα με ειδικές ανάγκες, οι πρώην χρήστες ναρκωτικών ουσιών, οι 

φυλακισμένοι-αποφυλακισμένοι και τα άτομα διαφόρων πολιτισμικών μειονοτήτων) 

εξακολουθούν να αναζητούν λύσεις, καθιστώντας αναγκαία την ανάληψη μέτρων στο 

πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων προκειμένου να διασφαλιστούν ίσες ευκαιρίες 

συμμετοχής στο οικονομικό και κοινωνικό γίγνεσθαι (Βεργίδης, 1994). Επιπλέον, η 
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έκρηξη των πληροφοριών και η ταχύτατη μετάδοσή τους μέσα από πολλαπλά 

διαφορετικά κανάλια, η πολυπολιτισμικότητα των κοινωνιών αλλά και η ανάγκη για 

αυτοπραγμάτωση μέσω της γνώσης, έχει ως επακόλουθο οι άνθρωποι να αναζητούν 

μορφωτικά εφόδια, πέραν αυτών που τους εξασφάλισε η υποχρεωτική εκπαίδευση 

(Κόκκος, 2005). 

 Από τα μέσα της δεκαετίας 1980 παρατηρείται σε όλο τον κόσμο – ιδιαίτερα 

στις ευρωπαϊκές και στις άλλες αναπτυγμένες χώρες – ραγδαία ανάπτυξη της 

επαγγελματικής κατάρτισης και αντίστροφα μείωση των δραστηριοτήτων της 

“ελεύθερης”, ανθρωπιστικού χαρακτήρα εκπαίδευσης ενηλίκων (UNESCO, 1997· 

Jarvis, 2005). 

 Ένα πρώτο βήμα προς τις νέες κατευθύνσεις εκδηλώθηκε στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση το 1996, όταν το έτος αυτoανακηρύχθηκε «Ευρωπαϊκό Έτος Εκπαίδευσης και 

Δια Βίου Κατάρτισης». Στόχος του Ευρωπαϊκού Έτους Δια Βίου Μάθησης ήταν: «Να 

γνωρίσει στο ευρωπαϊκό κοινό τη σημασία της Δια Βίου Μάθησης, να προωθήσει τη 

συνεργασία μεταξύ των δομών της εκπαίδευσης και της κατάρτισης και του 

επιχειρηματικού κόσμου, ειδικά των μικρών και μεσαίων επιχειρήσεων, να βοηθήσει 

στην εγκαθίδρυση μιας ευρωπαϊκής περιοχής εκπαίδευσης και κατάρτισης μέσω της 

αναγνώρισης των ακαδημαϊκών και επαγγελματικών προσόντων μέσα στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση, και να τονίσει τη συνεισφορά της εκπαίδευσης και της κατάρτισης στην ισότητα 

των ευκαιριών» (http://www.europa.eu.int). Ταυτόχρονα η Επιτροπή κυκλοφόρησε το 

Λευκό Βιβλίο: Διδασκαλία και Μάθηση προς την Κοινωνία της Γνώσης, στο οποίο 

καταγράφονταν οι νέες προοπτικές. Χαρακτηριστικά στο Λευκό Βιβλίο αναφέρεται: 

«Η εκπαίδευση και η κατάρτιση, περισσότερο απ’ ό,τι στο παρελθόν, θα αποτελέσουν 

τις κύριες συνιστώσες της ταυτότητας καθενός, της κοινωνικής προόδου και της 

προσωπικής ανάπτυξης...Το μέλλον της Ευρωπαϊκής Ένωσης, η ακτινοβολία της, θα 

προκύψουν σε πολύ μεγάλο βαθμό από την ικανότητά της να παρακολουθήσει την 

κίνηση προς την κοινωνία της γνώσης. Θα πρέπει να αποκτήσουμε τα μέσα για να 

αναπτυχθεί στο πλαίσιό της η διάθεση για Δια Βίου Εκπαίδευση και Κατάρτιση» 

(Rogers, 2002, σ. 35).  

Στο Υπόμνημα για την εκπαίδευση καθόλη τη διάρκεια της ζωής (European 

Commission, 2000) υπογραμμίζεται: «Όλοι όσοι ζουν στην Ευρώπη, χωρίς εξαίρεση, 

θα πρέπει να έχουν τις ίδιες ευκαιρίες να προσαρμόζονται στις απαιτήσεις των 

κοινωνικών και οικονομικών αλλαγών και να συμμετέχουν ενεργά στη διαμόρφωση του 

μέλλοντος της Ευρώπης». 
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Η Συνθήκη της Λισσαβόνας του 2000 αποτελεί ίσως το πιο χαρακτηριστικό 

παράδειγμα διεθνούς στρατηγικής σε ό,τι αφορά στη σύνδεση της επαγγελματικής 

κατάρτισης με την οικονομική ανάπτυξη και την προώθηση της απασχόλησης. Στα 

συμπεράσματα του Συμβουλίου ορίζεται ο νέος στρατηγικός στόχος της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης: «να γίνει (η Ε.Ε.) βασιζόμενη στη γνώση η πιο ανταγωνιστική και δυναμική 

οικονομία στον κόσμο, ικανή για σταθερή οικονομική ανάπτυξη με περισσότερες και 

καλύτερες δουλειές και μεγαλύτερη κοινωνική συνοχή» (European Council, 2000a, σ. 

3). Στα συμπεράσματα του Συμβουλίου της Λισσαβόνας υπαγορεύονται επίσης τρεις 

κύριοι στόχοι για τα ευρωπαϊκά συστήματα εκπαίδευσης και κατάρτισης: «η 

ανάπτυξη τοπικών κέντρων μάθησης, η προώθηση των νέων βασικών δεξιοτήτων, 

ειδικά σε σχέση με τις τεχνολογίες της πληροφορίας, και η αυξανόμενη διαφάνεια 

προσόντων» (European Council, 2000a, σ.12). Το δε Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο 

(Ε.Κ.Τ.) αποτελεί το κύριο χρηματοδοτικό μέσο της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την 

υλοποίηση αυτής της στρατηγικής. Ειδικότερα το Ε.Κ.Τ. έχει ως κύριο στόχο «να 

παρέχει στους πολίτες τις κατάλληλες εργασιακές ικανότητες, έτσι ώστε να βελτιώνουν 

την αυτοεκτίμησή τους και την προσαρμοστικότητά τους στην αγορά εργασίας» 

(European Commission, 1998). 

Σύμφωνα με τον Κόκκο (2002, σ.8) οι παραπάνω αποφάσεις σηματοδοτούν 

ορισμένες εξελίξεις που έχουν βαρύνουσα σημασία. Πιο συγκεκριμένα: 

 Η εκπαίδευση ενηλίκων, ως συστατικό στοιχείο της Δια Βίου Μάθησης, 

τίθεται στο επίκεντρο της ευρωπαϊκής στρατηγικής. 

 Αναδύεται η χρησιμότητα, όχι μόνο της κατάρτισης και της εκπαίδευσης 

που παρέχεται από επίσημους θεσμούς, αλλά και των μη επαγγελματικών 

μορφών εκπαίδευσης ενηλίκων που παρέχονται από κοινωνικούς ή 

πολιτισμικούς φορείς, συνδικαλιστικές ή πολιτικές οργανώσεις, αθλητικά 

σωματεία κ.ά. Γίνεται λοιπόν, αντιληπτή η σημασία ολόκληρου του 

εύρους του πεδίου που εξετάζουμε. 

 Συναρτάται η αποτελεσματικότητα της μάθησης με ορισμένες βασικές 

αρχές, επάνω στις οποίες θεμελιώνεται η εκπαίδευση ενηλίκων: την 

ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευομένων, την ανάληψη υπευθυνοτήτων 

από αυτούς, την ανάπτυξη της κριτικής τους ικανότητας. 

Πιο συγκεκριμένα, η εκπαίδευση ενηλίκων σήμερα αποκτά ιδιαίτερη 

σημασία, αφού μπορεί να επιτρέψει σε όλους τους πολίτες ίση και ισότιμη συμμετοχή 
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σε ευκαιρίες εκπαίδευσης και κατάρτισης και να ανταποκριθεί σε προκλήσεις που 

καλείται να αντιμετωπίσει σήμερα και στο μέλλον η Ευρωπαϊκή Ένωση όπως: 

 Οι πολυάριθμες και ταχύτατες κοινωνικοοικονομικές, δημογραφικές, 

πολυπολιτισμικές, περιβαλλοντικές και τεχνολογικές αλλαγές, 

 Το γεγονός ότι σχεδόν 75 εκατομμύρια ενήλικες στερούνται βασικών 

δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής, που καθιστά δύσκολη την εξεύρεση 

εργασίας και αυξάνει τον κίνδυνο της φτώχειας και του κοινωνικού 

αποκλεισμού, 

 Το γεγονός ότι περισσότεροι από 6 εκατομμύρια νέοι στην Ευρώπη το 

2009 εγκατέλειψαν την εκπαίδευση και την κατάρτιση έχοντας 

ολοκληρώσει μόλις την κατώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση ή και 

χαμηλότερο επίπεδο εκπαίδευσης και οδηγήθηκαν στην ανεργία (52% 

όσων είχαν εγκαταλείψει πρόωρα το σχολείο στην Ε.Ε. ήταν άνεργοι ή 

βρίσκονταν εκτός αγοράς εργασίας) (http://www.moec.gov.cy/aethee). 

Η στρατηγική «Ευρώπη 2020» είναι η αναπτυξιακή στρατηγική της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης (ΕΕ) για την παρούσα δεκαετία. Στόχος της να καταστεί η Ε.Ε., 

μια έξυπνη, βιώσιμη και χωρίς αποκλεισμούς οικονομία σε έναν μεταβαλλόμενο 

κόσμο. Αυτές οι τρεις αλληλοσυμπληρούμενες προτεραιότητες θα βοηθήσουν την 

Ε.Ε. και τα κράτη μέλη να επιτύχουν υψηλά επίπεδα απασχόλησης, παραγωγικότητας 

και κοινωνικής συνοχής. Η στρατηγική «Ευρώπη 2020» χαρακτηρίζει τη Δια Βίου 

Μάθηση και την ανάπτυξη των δεξιοτήτων ως ιδιαίτερα σημαντικά στοιχεία για την 

αντιμετώπιση της τρέχουσας οικονομικής κρίσης, της γήρανσης του πληθυσμού και 

της ευρύτερης οικονομικής και κοινωνικής στρατηγικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

Η σημερινή πραγματικότητα καταδεικνύει τον μείζονα ρόλο που μπορεί να 

διαδραματίσει η εκπαίδευση ενηλίκων στην εκπλήρωση των στόχων της στρατηγικής 

«Ευρώπη 2020», δεδομένου ότι παρέχει τη δυνατότητα – ιδίως στους εργαζόμενους 

με λίγα προσόντα ή μεγαλύτερης ηλικίας - να βελτιώσουν την ικανότητα 

προσαρμογής τους στις αλλαγές που επέρχονται στην αγορά εργασίας και στην 

κοινωνία γενικότερα. 

Στην προσπάθεια να αυξηθεί η συμμετοχή του ενήλικου πληθυσμού στη Δια 

Βίου Μάθηση και να αντιμετωπιστούν οι προκλήσεις που αναφέρθηκαν πιο πάνω, το 

Συμβούλιο Υπουργών της 28ης Νοεμβρίου 2011 ψήφισε το ανανεωμένο Ευρωπαϊκό 

Θεματολόγιο για την Εκπαίδευση Ενηλίκων, το οποίο θα συνεχίσει να συμπληρώνει 
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και να παγιώνει το συντελούμενο έργο στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων βάσει 

των στρατηγικών στόχων που ορίζονται στο στρατηγικό πλαίσιο «Εκπαίδευση και 

Κατάρτιση 2020». 

Το θεματολόγιο πρέπει να εντάσσεται στο πλαίσιο μιας μακροπρόθεσμης 

θεώρησης για την Εκπαίδευση Ενηλίκων με γενική επιδίωξη την αναβάθμιση του 

τομέα. Ειδικότερα μεταξύ άλλων τονίζει ότι πρέπει: 

(i) Να διευρυνθούν οι δυνατότητες των ενηλίκων, ανεξαρτήτως φύλου ή 

προσωπικών και οικογενειακών συνθηκών, ώστε να έχουν πρόσβαση σε 

ευκαιρίες για μάθηση υψηλής ποιότητας σε οποιαδήποτε στιγμή της ζωή τους, 

με σκοπό την προαγωγή της προσωπικής και επαγγελματικής ανάπτυξης, της 

προσαρμοστικότητας, της απασχολησιμότητας και της ενεργού συμμετοχής 

στα κοινά, 

(ii) Να αναπτυχθεί μια νέα προσέγγιση στην εκπαίδευση και κατάρτιση 

ενηλίκων που θα εστιάζει στα αποτελέσματα της μάθησης και στην 

προσωπική ευθύνη και στην αυτονομία του εκπαιδευόμενου, 

(iii) Να συνειδητοποιήσουν σταδιακά οι ενήλικες ότι η μάθηση αποτελεί 

συνεχή προσπάθεια για ολόκληρη τη ζωή και ότι πρέπει να εκπαιδεύονται σε 

τακτά διαστήματα στη ζωή τους, ιδίως σε περιόδους ανεργίας ή αλλαγών στη 

σταδιοδρομία τους, 

(iv) Να ενθαρρύνεται η ανάπτυξη αποδοτικών συστημάτων επαγγελματικού 

προσανατολισμού για ολόκληρη τη ζωή, καθώς και ολοκληρωμένων 

συστημάτων πιστοποίησης της ανεπίσημης και της άτυπης μάθησης, 

(v) Να εξασφαλιστεί η συνεκτική παροχή υψηλής ποιότητας, επίσημης και 

ανεπίσημης εκπαίδευσης και κατάρτισης για ενήλικες, που θα στοχεύει στην 

απόκτηση βασικών ικανοτήτων ή προσόντων όλων των επιπέδων του 

Ευρωπαϊκού Πλαισίου Επαγγελματικών Προσόντων (ΕΠΕΠ), με υποστήριξη 

από την κοινωνία των πολιτών και τους κοινωνικούς εταίρους, καθώς και από 

τις τοπικές αρχές, 

(vi) Να ληφθεί μέριμνα για ευέλικτες ρυθμίσεις ανάλογα με τις διάφορες 

ανάγκες κατάρτισης των ενηλίκων, συμπεριλαμβανομένης της κατάρτισης 

στην επιχείρηση και στη μάθηση που βασίζεται στην εργασία, 
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(vii) Να ενθαρρυνθούν τα ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ώστε να 

δέχονται ομάδες μαθητών πέραν των παραδοσιακών, επιδεικνύοντας πνεύμα 

κοινωνικής ευθύνης και ένα ευρύτερο άνοιγμα προς την κοινωνία εν γένει, 

ανταποκρινόμενα επίσης στις δημογραφικές προκλήσεις μιας κοινωνίας που 

γερνάει, 

(viii) Να προαχθεί ο ρόλος των κοινωνικών εταίρων και της κοινωνίας των 

πολιτών σε σχέση με τη διατύπωση των αναγκών κατάρτισης και με την 

ανάπτυξη δυνατοτήτων μάθησης για ενήλικες, και να βελτιστοποιηθεί η 

συμμετοχή των κεντρικών, περιφερειακών και τοπικών αρχών στον τομέα 

αυτό, 

(ix) Να προαχθεί μια ισορροπημένη κατανομή των πόρων εκπαίδευσης και 

κατάρτισης σε ολόκληρο τον κύκλο της ζωής, η οποία θα βασίζεται στην 

κοινή ευθύνη και σε ισχυρή δέσμευση του δημοσίου, ιδίως όσον αφορά τη 

λήψη μέτρων «δεύτερης ευκαιρίας» και στην ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων 

(x) Να αναπτυχθεί με το βέλτιστο τρόπο η παροχή μάθησης προς τους 

ηλικιωμένους, με σκοπό την προαγωγή ενεργού, αυτόνομης και υγιούς 

γήρανσης κατά την οποία θα μπορούν να αξιοποιούν τις γνώσεις τους και την 

εμπειρία τους και να αποτελούν κοινωνικό και πολιτιστικό κεφάλαιο προς 

όφελος της κοινωνίας ως σύνολο (http://www.moec.gov.cy/aethee). 

 

2.2.3. Η εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα 

Στην Ελλάδα στον 20ό αιώνα, αντίθετα με ό,τι συνέβη στις χώρες της κεντρικής και 

βορειοδυτικής Ευρώπης, η εκπαίδευση ενηλίκων δεν αποτέλεσε μόρφωμα 

εγγεγραμμένο στη συλλογική κουλτούρα και στην κοινωνική πρακτική. Μέχρι το 

1980 οι δραστηριότητές της παρέμεναν σε εμβρυακό στάδιο – αφορούσαν κυρίως 

στον αλφαβητισμό και στην επιμόρφωση των αγροτών (Βεργίδης, 2005· Καραλής, 

2006), ενώ ήταν ανύπαρκτη η δημόσια συζήτηση και η επιστημονική αναζήτηση 

γύρω από τις διεργασίες της εκπαίδευσης πέρα από το σχολικό σύστημα. Ωστόσο, 

πρέπει να σημειωθεί ότι στο διάστημα 1981-1990 σημειώθηκαν ενδιαφέρουσες 

εξελίξεις, οι οποίες έχουν μέχρι σήμερα επιπτώσεις σε όσα διαδραματίζονται στον 

τομέα.  
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Με την είσοδο της Ελλάδας στην Ε.Ο.Κ. (Ευρωπαϊκή Οικονομική Κοινότητα) 

το 1981, τα δεδομένα αλλάζουν ραγδαία στον χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων και 

αυτή υφίσταται ριζικές αλλαγές,  τόσο ποσοτικές όσο και ποιοτικές (Βεργίδης, 1995). 

Η χρηματοδότηση από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο είχε ως αποτέλεσμα, στην 

πρώτη φάση τουλάχιστον,  την ποσοτική αύξηση των δράσεων και του αριθμού των 

συμμετεχόντων σε προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων. Την περίοδο αυτή η 

αντιμετώπιση του αναλφαβητισμού εξακολουθεί να αποτελεί μια από τις βασικές 

προτεραιότητες για την εκπαίδευση ενηλίκων, η ανάγκη όμως συμπληρωματικής 

κατάρτισης (λόγω των προβλημάτων που επέφερε ο παραδοσιακός προσανατολισμός 

του εκπαιδευτικού συστήματος προς τη γενική εκπαίδευση) εμπλουτίζει σε 

σημαντικό βαθμό το περιεχόμενο και τους στόχους των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων (Κασσωτάκης, 1996). Το1983 με τον νόμο 1320 ιδρύεται η Γενική 

Γραμματεία Λαϊκής Επιμόρφωσης, η οποία άρχισε να λειτουργεί ως αυτοτελής 

δημόσια υπηρεσία εποπτευόμενη από το Υπουργείο Παιδείας και αποτέλεσε τον 

κύριο φορέα υλοποίησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων. Σύμφωνα με τον 

κανονισμό Λαϊκής Επιμόρφωσης, Λαϊκή Επιμόρφωση είναι: «η κάθε μορφής 

οργανωμένη εκπαίδευση, έξω από το σχολικό σύστημα, με σκοπό την ελεύθερη 

ανάπτυξη της προσωπικότητας του καθένα ανεξάρτητα από εκπαιδευτικό επίπεδο, 

ηλικία και φύλο, καθώς και η ενεργητική συμμετοχή του στην κοινωνική, οικονομική 

και πολιτιστική ζωή του τόπου».  

Κατά τη δεκαετία του ’90 καταγράφεται σημαντική ανάπτυξη των 

δραστηριοτήτων επαγγελματικής κατάρτισης ενηλίκων λόγω της χρηματοδότησης 

των Κοινοτικών Ταμείων μέσα από τα Κοινοτικά Πλαίσια Στήριξης, τις Κοινοτικές 

Πρωτοβουλίες και τα Ευρωπαϊκά Προγράμματα (Μουζάκης, 2006, σ.15). Είναι η 

περίοδος όπου η Ευρωπαϊκή Ένωση αναπτύσσει μία ευρύτερη πολιτική για τη Δια 

Βίου Εκπαίδευση και Μάθηση, στο πλαίσιο των συνθηκών που γεννά η επικράτηση 

της οικονομίας της αγοράς σε παγκόσμια κλίμακα και οι κοινωνικές, οικονομικές και 

πολιτικές συνέπειες που αυτή συνεπάγεται (Βεργίδης 2004). Η ελληνική κυβερνητική 

πολιτική ακολούθησε κατά γράμμα τις νέες κατευθύνσεις του Ε.Κ.Τ. για να μη χάσει 

τις χρηματοδοτήσεις του, αλλά και για να υποδηλώσει τον ευρωπαϊκό της 

προσανατολισμό, ενώ ταυτόχρονα έπαψε η κρατική υποστήριξη στη Λαϊκή 

Επιμόρφωση (Karalis & Vergidis, 2006, σ. 48, 51, 55).  

Η περίοδος αυτή είχε τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: 
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 Πρώτον, η επαγγελματική κατάρτιση κυριάρχησε πλήρως στον τομέα 

έναντι της Λαϊκής Επιμόρφωσης (Karalis & Vergidis, 2006, σ. 55). 

 Δεύτερον, το Ε.Κ.Τ. υπέδειξε την επικράτηση συνθηκών ελεύθερου 

ανταγωνισμού. Αποτέλεσμα ήταν τα περισσότερα προγράμματα 

επαγγελματικής κατάρτισης να μην υλοποιούνται πλέον από δημόσιους 

φορείς αλλά από ιδιωτικούς κερδοσκοπικούς, δηλαδή από διάφορες 

εταιρείες μέχρι τα μέσα της δεκαετίας του 1990 και στη συνέχεια από τα 

Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης (Κ.Ε.Κ.) (Karalis & Vergidis, 2004, 

σ. 183). 

 Τρίτον, η ποιότητα και αποτελεσματικότητα των παρεχόμενων υπηρεσιών 

βρισκόταν σε πολύ χαμηλό επίπεδο. Είναι ενδεικτικό ότι τόσο η UNESCO 

(1997, σ. 12· 1999, σ. 134) όσο και ο Ο.Ο.Σ.Α. (2003, σ. 40) διαπίστωσαν 

την έλλειψη συντονισμού των ενεργειών αλλά και επιστημονικής 

δραστηριότητας και πανεπιστημιακών σπουδών σε ό,τι αφορά στην 

εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα, καθώς και την έλλειψη διασύνδεσης 

της επαγγελματικής κατάρτισης με την απασχόληση. Οι δε Έλληνες 

μελετητές (Karalis & Vergidis, 2004, 2006· Ευστράτογλου, 2004· 

Παληός, επιμ., 2003· Κόκκος, 2005) επισήμαναν ομόφωνα ως δομικά 

προβλήματα της περιόδου αυτής εκτός από τα παραπάνω και τα 

ακόλουθα: 

– άκριτη ποσοτική επέκταση των δραστηριοτήτων χωρίς οι 

φορείς υλοποίησης να διαθέτουν την αναγκαία τεχνογνωσία 

και την κατάλληλη στελέχωση 

– μη ορθολογική χρήση των διαθέσιμων πόρων 

– έλλειψη κατάλληλα καταρτισμένων εκπαιδευτών ενηλίκων 

– χαμηλή ποιότητα των αρμοδίων κρατικών υπηρεσιών. 

Συμπερασματικά, από το σύνολο των παραπάνω στοιχείων για την περίοδο 

από το 1986 μέχρι την αυγή του 21ου αιώνα, προκύπτει ότι η εκπαίδευση ενηλίκων 

στην Ελλάδα αποτελούσε πεδίο που, αντίθετα με ό,τι συνέβαινε σε αρκετές άλλες 

χώρες, χαρακτηριζόταν από τη μικρή συμμετοχή των πολιτών σε αυτό, από τη 

χαμηλή του ποιότητα και από την απουσία της κοινωνικής και πολιτικής 

αναγνώρισής του ως σημαντικού μέσου για την κοινωνική ανάπτυξη και αλλαγή 

(Κόκκος, 2005). 
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Από τα μέσα της δεκαετίας του ’90 και μετά και υπό την πίεση της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης για τη θέσπιση αυστηρών προδιαγραφών, αναδιοργανώθηκε το 

σύστημα επαγγελματικής κατάρτισης ενηλίκων και θεσμοθετήθηκαν προδιαγραφές 

για την καλύτερη διαχείριση των νέων δομών εκπαίδευσης ενηλίκων (Καραλής & 

Βεργίδης, 2003). Έτσι αναπτύχθηκε το σύστημα της αρχικής και συνεχιζόμενης 

επαγγελματικής κατάρτισης με τα Ιδρύματα Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (Ι.Ε.Κ) και 

τα Κέντρα Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (Κ.Ε.Κ) τα οποία μπορούσαν να είναι είτε 

δημόσια είτε ιδιωτικά (Βεργίδης, 2002). Χρηματοδοτήθηκε η ίδρυση του Ελληνικού 

Ανοικτού Πανεπιστημίου και των Προγραμμάτων Σπουδών Επιλογής (Π.Σ.Ε.) στην 

Ανώτατη Εκπαίδευση, ενώ πολλοί δημόσιοι και ιδιωτικοί φορείς άρχισαν να 

προσφέρουν εκπαιδευτικά προγράμματα για την επαγγελματική ανάπτυξη των 

εργαζομένων τους (Δημουλάς, 2001). Με αξιοποίηση των πόρων που παρείχε το 

Ε.Κ.Τ. για έναν δευτερεύοντα στόχο του, αυτόν της ενίσχυσης της κοινωνικής 

συνοχής, θεσπίστηκαν τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.), τα Κέντρα 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Κ.Ε.Ε.) και οι Σχολές Γονέων. Ακόμα πιστοποιήθηκαν και 

απέκτησαν επαρκείς υποδομές τα Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης (1998) και 

άρχισαν να κυκλοφορούν μεταφρασμένα στα ελληνικά ορισμένα βιβλία από την 

εκδοτική σειρά «Εκπαίδευση Ενηλίκων». Επιπλέον, αρκετοί εκπαιδευτές ανέπτυξαν 

τις ικανότητές τους μέσα από την αυτομόρφωση και την εμπειρία της ενασχόλησης 

με το πεδίο. Στο έτος 2003 άρχισε το πρώτο εθνικό πρόγραμμα εκπαίδευσης 

εκπαιδευτών επαγγελματικής κατάρτισης, διάρκειας 300 ωρών, ενώ το πρόγραμμα 

ολοκληρώθηκε το 2006-2008 με τη συμμετοχή 10.000 εκπαιδευτών (Κόκκος, 2008). 

Τέλος, για τη συστηματική παρακολούθηση και αξιολόγηση των φορέων που 

εμπλέκονται στην εκπαίδευση ενηλίκων ιδρύθηκε το Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης 

Δομών Συνεχιζόμενης Κατάρτισης και Συνοδευτικών Υποστηρικτικών Υπηρεσιών 

(Ε.ΚΕ.ΠΙΣ.), το οποίο δραστηριοποιήθηκε προς την ανάπτυξη συστημάτων 

πιστοποίησης (Ευστράτογλου, 2003).  

Τα τελευταία χρόνια ο ρόλος της εκπαίδευσης ενηλίκων έχει 

επαναπροσδιοριστεί, καθώς θεωρείται κύριο μέσο για την οικονομική και κοινωνική 

ανάπτυξη και τη βελτίωση της ανταγωνιστικότητας της οικονομίας. Τόσο στο πεδίο 

της επιστημονικής θεωρίας όσο και στο πεδίο της εφαρμοσμένης πολιτικής, η 

εκπαίδευση ενηλίκων εντάσσεται στο πλαίσιο των πολιτικών προώθησης της Δια 

Βίου Μάθησης (Μουζάκης, 2006).  
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Η Γενική Γραμματεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Γ.Γ.Ε.Ε) του Υπουργείου 

Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων ορίστηκε ως ο βασικός επιτελικός δημόσιος 

φορέας που σχεδιάζει, συντονίζει και υλοποιεί προγράμματα και δράσεις στον τομέα 

της Δια Βίου Μάθησης. Οι δράσεις και τα προγράμματα αυτά αφορούν τόσο το 

σύνολο του γενικού πληθυσμού όσο και συγκεκριμένες κοινωνικές ομάδες όπως είναι 

οι άνεργοι, οι γυναίκες, οι γονείς, οι μετανάστες, οι παλιννοστούντες, οι πρόσφυγες, 

οι φυλακισμένοι, οι πρώην χρήστες, οι νέοι που απειλούνται από κοινωνικό 

αποκλεισμό και τα άτομα τρίτης ηλικίας. Επιπλέον, προγράμματα με έμφαση στην 

επαγγελματική κατάρτιση προσφέρουν όλα σχεδόν τα Υπουργεία, οι Δ.Ε.Κ.Ο. (για 

παράδειγμα εκπαιδευτικά προγράμματα της Δ.Ε.Η., της Δημόσιας Επιχείρησης 

Πετρελαίου (Δ.Ε.Π.), των ΕΛ.ΤΑ, του Η.Σ.Α.Π., του Ι.Κ.Α., του Ελληνικού 

Οργανισμού Τυποποίησης, του Ελληνικού Κέντρου Παραγωγικότητας, κλπ), ο 

Ελληνικός Οργανισμός Μικρομεσαίων Μεταποιητικών Επιχειρήσεων και 

Χειροτεχνίας (Ε.Ο.Μ.Μ.Ε.Χ.), ο Ο.Α.Ε.Δ., ο Ελληνικός Οργανισμός Τουρισμού 

(Ε.Ο.Τ.), το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης (Ε.Κ.Δ.Δ.Α), η 

Εθνική Σχολή Δικαστών, η Διπλωματική  Ακαδημία, ο Οργανισμός Γεωργικής 

Εκπαίδευσης, Κατάρτισης και Απασχόλησης «Δήμητρα», το Κέντρο Ανάπτυξης 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής της ΓΣΕΕ, μεγάλες συνεταιριστικές οργανώσεις, οι 

Τράπεζες κ.ά. (Δημουλάς, 2001, Βελλή, 1997).  

Παράλληλα, νέες μορφές εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων κοινωνικού, 

πολιτιστικού και ανθρωπιστικού χαρακτήρα υλοποιούνται στο πλαίσιο δράσης 

ομάδων πρωτοβουλίας πολιτών, πολιτιστικών συλλόγων, κοινωφελών ιδρυμάτων, 

επιστημονικών και κοινωνικών ενώσεων με στόχο την ανάπτυξη ευαισθησίας για 

προβλήματα που απασχολούν το κοινωνικό σύνολο, όπως είναι οι ανθρώπινες 

σχέσεις, η ψυχική και σωματική υγεία, η προστασία του περιβάλλοντος κλπ.(Κόκκος, 

2005).  

Ωστόσο, η δημοσιονομική κρίση και οι περιοριστικές πολιτικές που 

ακολουθήθηκαν μετά το 2010 τείνουν να ακυρώσουν αρκετές από αυτές τις θετικές 

εξελίξεις της προηγούμενης περιόδου. Η μείωση της προσφοράς προγραμμάτων, η 

συρρίκνωση ή οι συγχωνεύσεις επιτελικών φορέων του δημοσίου με σημαντική 

συνεισφορά στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων, η αναστολή αρκετών 

επιδοτούμενων δράσεων, αλλά και οι συνέπειες της οικονομικής κρίσης σε άτομα και 

επιχειρήσεις, σίγουρα δεν προοιωνίζονται ένα ευοίωνο μέλλον για τη Δια Βίου 

Μάθηση  και την εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα. Παρά το γεγονός ότι κατά την 
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πρόσφατη τριετία, η Δια Βίου Μάθηση θεωρήθηκε σε επίπεδο ρητορικής ως βασικός 

άξονας των πολιτικών για την υπέρβαση της κρίσης, η απουσία συγκροτημένων 

δράσεων είχε ως αποτέλεσμα τη στασιμότητα και σε αρκετές περιπτώσεις την 

οπισθοδρόμηση. Ενώ, πράγματι, τόσο η συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση όσο 

και η γενική εκπαίδευση ενηλίκων μπορούν να αναδειχθούν σε βασικά εργαλεία για 

την άμβλυνση των συνεπειών της κρίσης και τη διαμόρφωση όρων εξόδου από 

αυτήν, στην πράξη οι ευκαιρίες και οι δυνατότητες αξιοποίησης από συλλογικούς 

φορείς και πολίτες εμφανίζονται ιδιαίτερα μειωμένες (Καραλής, 2013, σ.21-22). 

Με βάση λοιπόν, αυτά τα δεδομένα οι εξελίξεις στο πεδίο της εκπαίδευσης 

ενηλίκων δεν μπορεί παρά να είναι αργές, με σπειροειδή μορφή και να προέρχονται 

κυρίως, από τις προσπάθειες ανεξάρτητων οργανισμών, μεμονωμένων ατόμων, 

καθώς και πυρηνικών ομάδων, που κατορθώνουν να λειτουργούν δημιουργικά μέσα 

σε αντίξοες συνθήκες. Η εκπαίδευση ενηλίκων στη χώρα μας λοιπόν, αποτελεί  

«αναπτυσσόμενο πεδίο δραστηριοτήτων με έντονη κοινωνική ζήτηση και σημαντική 

χρηματοδότηση από την πλευρά της Ευρωπαϊκής Ένωσης και της Πολιτείας, το οποίο 

όμως χαρακτηρίζεται από ρευστότητα, ισχνή εφαρμογή καινοτομιών και αμφιλεγόμενη 

ποιότητα και αποτελεσματικότητα των προσφερόμενων υπηρεσιών» (Κόκκος, 2005). 

 

2.2.4. Ιδιαιτερότητες και χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης ενηλίκων 

Το θέμα που έχει συζητηθεί ευρύτατα στους κύκλους των παιδαγωγών και των 

ειδικών στην εκπαίδευση ενηλίκων είναι η ιδιαιτερότητα της μάθησης των ενηλίκων. 

Λαμβάνοντας υπόψη το έργο πέντε μεγάλων μελετητών της μάθησης των ενηλίκων, 

και συγκεκριμένα των P. Freire, R. Gagne, M. Knowles, J. Mezirow και C. Rogers 

μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι η μάθηση των ενηλίκων χαρακτηρίζεται από 

ιδιαιτερότητες, οι οποίες μας οδηγούν να μελετήσουμε το πεδίο της εκπαίδευσης 

ενηλίκων από διαφορετική θεώρηση σε σχέση με το πεδίο εκπαίδευσης των νέων 

ατόμων ή των παιδιών. Η εκπαίδευση ενηλίκων διαφέρει από την εκπαίδευση των 

παιδιών και των εφήβων σε πολλά σημεία, με πιο κεντρικά τα τρία χαρακτηριστικά 

του ενηλίκου, τα οποία τον διακρίνουν από το μη ενήλικο άτομο: την πλήρη 

ανάπτυξη, την προοπτική και την αυτονομία (Rogers 1999, σ.62, 110). Ο P. Jarvis 

(2004, σ.155), αναλύοντας τις θεωρίες των επιστημόνων που αναφέρθηκαν 

παραπάνω, καταλήγει στα ακόλουθα χαρακτηριστικά που διαφοροποιούν τη μάθηση 

των ενηλίκων αλλά και το πεδίο εκπαίδευσής τους. 
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Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι: 

 επιθυμούν να συμμετέχουν στη μαθησιακή διαδικασία, 

 θέλουν να αισθάνονται ότι αντιμετωπίζονται ως ενήλικοι στο πλαίσιο της 

μαθησιακής διαδικασίας, 

 φέρνουν τις δικές τους εμπειρίες, αντιλήψεις εννοιών και ανάγκες στη 

μαθησιακή διαδικασία, 

 φέρνουν στη μαθησιακή κατάσταση τη δική τους αυτοπεποίθηση, 

αυτοεκτίμηση και αυτοαντίληψη, 

 μαθαίνουν καλύτερα, όταν δεν απειλείται το εγώ τους, 

 έχουν αναπτύξει τους δικούς τους τρόπους μάθησης, 

 μαθαίνουν με διαφορετικούς ρυθμούς, 

 προσέρχονται στη μαθησιακή διαδικασία με διαφορετική φυσική 

κατάσταση. 

 Ο Alan Rogers (1999, σ.92) επέλεξε επτά χαρακτηριστικά που θεωρούσε ότι 

ισχύουν για το μεγαλύτερο μέρος  των εκπαιδευόμενων ενηλίκων, όποια κι αν είναι  η 

κατάστασή τους ή το στάδιο εξέλιξής τους, αν και τα πολιτιστικά περιβάλλοντα 

μπορεί να τα τροποποιήσουν ως έναν βαθμό. Αυτά είναι: 

 Οι συμμετέχοντες είναι εξ ορισμού ενήλικοι. 

 Βρίσκονται σε εξελισσόμενη διεργασία ανάπτυξης, όχι στο ξεκίνημα μιας 

διεργασίας. 

 Φέρνουν μαζί τους ένα σύνολο εμπειριών και αξιών. 

 Έρχονται στην εκπαίδευση με δεδομένες προθέσεις. 

 Έρχονται με προσδοκίες όσον αφορά τη μαθησιακή διεργασία. 

 Έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα. 

 Έχουν διαμορφώσει ήδη τα δικά τους μοντέλα μάθησης. 

Σύμφωνα με τον Κόκκο (2005) στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενήλικων 

εκπαιδευομένων περιλαμβάνονται: 

α)  η ανάγκη τους να γνωρίζουν γιατί πρέπει να μάθουν κάτι, 

β)  η ανάγκη τους να αντιμετωπίζονται από τους εκπαιδευτές ως ικανοί για 

αυτο-κατευθυνόμενη μάθηση και 

γ)  η ανάγκη τους να αξιοποιούν τις εμπειρίες τους ως πηγές μάθησης. 
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Επιπλέον, οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι φαίνεται ότι έρχονται στην εκπαίδευση 

με συγκεκριμένους στόχους. Οι στόχοι αυτοί αφορούν την επαγγελματική ή την 

κοινωνική τους ζωή. Μεταφέρουν ένα ευρύ φάσμα εμπειριών αλλά και 

αποκρυσταλλωμένους τρόπους μάθησης. Παράλληλα, οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι 

έχουν την τάση για ενεργητική συμμετοχή στη διεργασία της μάθησης αλλά και 

ισχυρούς μηχανισμούς άμυνας και παραίτησης από αυτήν (Κόκκος, 2005). 

Οι Hiemstra & Sisco (1990, σ.172-173), σημαντικοί εκπαιδευτές ενηλίκων, 

υποστηρίζουν ότι στα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων μπορούν να 

προστεθούν τα παρακάτω: 

 Διακόπτουν την εκπαίδευσή τους, όταν νιώσουν ότι χάνουν τον χρόνο 

τους. 

 Η εκπαίδευση τούς ενδιαφέρει μόνο ως παράπλευρη απασχόληση˙ άλλα    

θέματα απασχολούν τον χρόνο και το ενδιαφέρον τους. 

 Κάποια επείγουσα ανάγκη ή κίνητρο τους έφερε στην εκπαίδευση. 

 Δεν αποκαλύπτουν πάντα τους πραγματικούς λόγους για τους οποίους 

έχουν έρθει στην εκπαίδευση. Μπορεί να έχουν έρθει γιατί θέλουν να 

κάνουν φίλους, να γίνουν μέρος μιας ομάδας ή για να αποκτήσουν 

γνώσεις. 

 Θέλουν να νιώθουν άνετα. 

 Θέλουν να κάνουν κοινωνικές σχέσεις. 

 Έχουν ελάχιστο χρόνο για εργασίες στο σπίτι, παρόλο που θα βρουν τον 

χρόνο να τις κάνουν. 

 Τους αρέσει να τους αντιμετωπίζουν ως ώριμους ανθρώπους. 

 Εκτιμούν το φιλικό ενδιαφέρον του εκπαιδευτή. 

 Θέλουν επιβεβαίωση ότι μπορούν να τα καταφέρουν σε ό,τι θελήσουν να 

κάνουν ή να μάθουν. 

 Χρειάζονται επιβράβευση και ενθάρρυνση. 

 Χρειάζονται την ικανοποίηση της επίτευξης των στόχων. 

 Κινητοποιούνται από μία έντονη ανάγκη για μάθηση. 

 Είναι ανυπόμονοι ως εκπαιδευόμενοι και πιέζονται από τον χρόνο και τη 

βιασύνη να εφαρμόσουν όσα έμαθαν ή τις δεξιότητες που απέκτησαν. 

 Έχουν πλούσια εμπειρία να μοιραστούν με την ομάδα. 

 Μπορούν να αντιμετωπίζουν προβλήματα. 
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 Εκτιμούν μία σαφή, καλά σχεδιασμένη μαθησιακή εμπειρία. 

 Είναι γρήγοροι στην αξιολόγηση και εκτίμηση της καλής διδασκαλίας. 

 Αρκετές μελέτες έχουν δείξει ότι, για να εμπλακούν οι ενήλικοι 

εκπαιδευόμενοι στη διεργασία της μάθησης, χρειάζονται περισσότερους από έναν 

λόγους (Tough, 1978 στο Cross 1981, σ.84). Συνήθως οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι 

κινητοποιούνται από μία υπαρκτή ανάγκη να εφαρμόσουν άμεσα τις γνώσεις ή τις 

δεξιότητες τις οποίες προσδοκούν ότι θα αποκτήσουν από τη συμμετοχή τους σε ένα 

πρόγραμμα εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τον  Tough υπάρχουν τρεις τρόποι εμπλοκής 

των ενηλίκων στην εκπαίδευση (Tough, 1978 στο Cross, 1981, σ. 85): 

 Ο πρώτος αφορά τους ενηλίκους που συμμετέχουν σε μία μαθησιακή 

διεργασία, επειδή γνωρίζουν ότι χρειάζεται να εφαρμόσουν κάτι νέο, για 

το οποίο πρέπει να αποκτήσουν νέες γνώσεις ή ικανότητες.  

 Ο δεύτερος αναφέρεται στους ενηλίκους, οι οποίοι αρχίζουν να μαθαίνουν 

κάτι από περιέργεια ή επειδή είναι ιδιαίτερα σημαντικό για τη ζωή τους.  

 Ο τρίτος σχετίζεται με την απόφαση ενός ενηλίκου να μάθει κάτι νέο και 

στην πορεία να αποφασίσει ποιο θα είναι αυτό. 

Σύμφωνα με άλλες μελέτες, οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι συμμετέχουν στα 

προγράμματα εκπαίδευσης: 

α) για να ανταποκριθούν σε κοινωνικούς ρόλους, 

β)  για να ωφεληθούν σε επαγγελματικό επίπεδο, 

γ)  για να ανταποκριθούν σε προσδοκίες τρίτων, 

δ)  για το γενικό καλό, 

ε)  λόγω γνωστικών ενδιαφερόντων ή 

στ) για να ξεφύγουν από κάτι το οποίο τους απασχολεί (Cross, 1981, σ.89). 

 Ο J. Muller (2004) επισημαίνοντας ότι η μάθηση στους ενηλίκους είναι 

προαιρετική και εκ προθέσεως και ότι η εκπαίδευση ενηλίκων έχει ως στόχο τον 

ανεξάρτητο αυτοκατευθυνόμενο εκπαιδευόμενο, δίνει τα εξής χαρακτηριστικά: Η 

μάθηση στους ενηλίκους έχει ως επίκεντρο τον ίδιο τον εκπαιδευόμενο και όχι το 

γνωστικό αντικείμενο. Είναι μάθηση κοινωνική, ενεργητική, ευέλικτη και περιεκτική 

όπου  εστιάζει στην επίγνωση και στο να αποκτά κάποιος γνώση και ικανότητες. 

Επιπλέον, είναι μάθηση συμμετοχική και ως τέτοια επικεντρώνεται στον 

εκπαιδευόμενο. Παράλληλα με τη γνώση και τις δεξιότητες, αναπτύσσεται 
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αξιοποιώντας την εμπειρία των εκπαιδευόμενων και βασίζεται τόσο στον αμοιβαίο 

σεβασμό ανάμεσα σε εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενο, όσο και στην ανατροφοδότηση. 

Οι εκπαιδευτές στη διαδικασία αυτή είναι διευκολυντές, ανοιχτοί στην αυτοκριτική 

και έτοιμοι να υποστηρίξουν τους εκπαιδευόμενους. Δίνεται έτσι έμφαση στις αρχές 

και αξίες των εκπαιδευτών παράλληλα με την επαγγελματική τους επάρκεια σε 

επίπεδο γνώσης και διδακτικής ικανότητας. 

Ο Alan Rogers (2002, σ.97-103),  προσθέτει ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι 

συμμετέχουν στην εκπαίδευση με δεδομένες προθέσεις και προσδοκίες, οι οποίες 

αφορούν την ίδια την εκπαίδευση, αλλά και με ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα που 

μπορεί να παρεμποδίσουν τη διεργασία της μάθησης. Ωστόσο, οι περισσότεροι 

ενήλικοι εκπαιδευόμενοι αντιμετωπίζουν εμπόδια στη μάθηση, τα οποία επηρεάζουν 

την απόφασή τους για συμμετοχή σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης και μπορεί να τους 

οδηγήσουν σε πρόωρη εγκατάλειψη του προγράμματος ή σε δυσκολίες κατάκτησης 

των γνωστικών στόχων. 

Τα εμπόδια στη μάθηση μπορεί να είναι εσωτερικά ή εξωτερικά. Τα 

εξωτερικά εμπόδια δυσκολεύουν την πρόσβαση των ενήλικων εκπαιδευομένων στα 

προγράμματα εκπαίδευσης. Ωστόσο, σημαντικότερα για τη διεργασία της μάθησης 

αναδεικνύονται τα εσωτερικά εμπόδια. Τα εσωτερικά εμπόδια αφορούν 

προϋπάρχουσες γνώσεις και αξίες ή οφείλονται σε ψυχολογικούς παράγοντες 

(Κόκκος, 2005, σ. 90-91). Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι ενδέχεται να έχουν επενδύσει 

συναισθηματικά σε προηγούμενες γνώσεις και ικανότητες σε τέτοιο βαθμό, ώστε να 

δυσκολεύονται να αποδεχτούν τις καινούριες, ιδιαίτερα εάν έρχονται σε αντίθεση με 

όσα ήδη γνωρίζουν και εφαρμόζουν (Κόκκος, 2005, σ.90). Τα εμπόδια που 

απορρέουν από ψυχολογικούς παράγοντες, σχετίζονται με χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας των ενήλικων εκπαιδευομένων και αφορούν: 

α)  την έλλειψη αυτοπεποίθησης, 

β)  τον φόβο της αποτυχίας και 

γ)  το άγχος που βιώνουν αρκετοί ενήλικοι εκπαιδευόμενοι στη διεργασία της 

μάθησης (Rogers, 2002, σ.281). 

Με βάση τα παραπάνω στοιχεία, φαίνεται ότι τα εμπόδια στη μάθηση είναι 

αρκετά και καλύπτουν ένα ευρύ φάσμα παραγόντων που το εκπαιδευτικό πλαίσιο 

αδυνατεί να ελέγξει. Η πρόκληση για την εκπαίδευση ενηλίκων είναι αφενός μεν να 

καταφέρει να προσελκύσει ενήλικους εκπαιδευομένους στα προγράμματά της και 
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αφετέρου δε να κρατήσει, μέχρι την περάτωση του προγράμματος, εκείνους οι οποίοι 

έχουν ήδη αποφασίσει να ενταχθούν σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων. Οι 

παραπάνω στόχοι είναι εφικτοί, αν και εφόσον εμψυχωθούν οι ενήλικοι 

εκπαιδευόμενοι, ώστε να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση σε σχέση με τις ικανότητες τις 

οποίες έχουν, προκειμένου να είναι επιτυχής η συμμετοχή τους στα προγράμματα 

εκπαίδευσης ενηλίκων (Cross, 1981, σ.183). 

Τα στοιχεία που αναφέρθηκαν διαμορφώνουν ανάλογες προσεγγίσεις της 

διδασκαλίας των ενηλίκων, υπαγορεύουν δηλαδή τους τρόπους προσέγγισης και 

συμπεριφοράς από την πλευρά των εκπαιδευτών ενηλίκων. Ως εκ τούτου ο 

εκπαιδευτής ενηλίκων καλείται να παίξει έναν πολυδιάστατο ρόλο, του οδηγού της 

ομάδας, του εμψυχωτή, του συμβούλου, του δασκάλου, του μέντορα, του συνεργάτη. 

Ειδικά, ο ρόλος του εκπαιδευτή ως εμψυχωτή θεωρείται κεντρικός και 

συμπεριλαμβάνει μία σειρά από ικανότητες-γνώσεις, δεξιότητες-κλειδιά και 

συγκεκριμένες στάσεις, στοιχεία που πρέπει να διαθέτει ο εκπαιδευτής, προκειμένου 

να οδηγήσει την ομάδα των εκπαιδευομένων στη δημιουργική μάθηση και την 

προσωπική ανάπτυξη (Κόκκος, 2003, σ.212). 

 

2.2.5. Ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων 

Όπως ακριβώς κάθε εκπαιδευόμενος φέρνει μαζί του ένα «πακέτο» εμπειριών, 

προσδοκιών και ανησυχιών, έτσι και ο εκπαιδευτής φέρνει το δικό του «πακέτο» και 

το γεγονός αυτό πρέπει να γίνει αποδεκτό και να αναγνωριστεί. Ο εκπαιδευτής είναι 

την ίδια στιγμή κι ο ίδιος ένας ενήλικος εκπαιδευόμενος, που εμπλέκεται σε 

μαθησιακά επεισόδια με τον δικό του τρόπο (Rogers, 1999, σ.219). Αρκετές από τις 

θεωρίες της εκπαίδευσης ενηλίκων θεωρούν τον ρόλο του εκπαιδευτή ως 

διευκολυντικό στη διεργασία της μάθησης. Ταυτόχρονα, δίνουν έμφαση στην έννοια 

του εκπαιδευτή ενηλίκων ως προσώπου περισσότερο, από ότι στην έννοια του 

εκπαιδευτή ενηλίκων ως φορέα γνώσεων. Στόχος του εκπαιδευτή είναι να βοηθήσει 

τους εκπαιδευόμενους να κατανοήσουν και να μετασχηματίσουν τις προηγούμενες 

εμπειρίες τους μέσα από την προσθήκη νέων γνώσεων και εμπειριών. Ο εκπαιδευτής 

ενηλίκων χρειάζεται επίσης να αντιμετωπίζει με ενσυναίσθηση τους εκπαιδευόμενους, 

δηλαδή να αντιλαμβάνεται τις αντιδράσεις τους και να τις κατανοεί παραμένοντας 

αντικειμενικός στις κρίσεις του (Brookfield, 1986).  
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Πιο συγκεκριμένα, οι σύγχρονες θεωρίες της εκπαίδευσης ενηλίκων 

ενθαρρύνουν τον εκπαιδευτή να αναλάβει ρόλο εμψυχωτικό και διευκολυντικό στη 

διεργασία της μάθησης και να αποφύγει τον παραδοσιακά διδακτικό και 

καθοδηγητικό του χαρακτήρα. Ειδικότερα, η θεωρία της Ανδραγωγικής υποστήριξε 

ότι οι εκπαιδευτές ενηλίκων θα πρέπει: 

 Να δημιουργούν συνεργατικό μαθησιακό περιβάλλον. 

 Να δημιουργούν μηχανισμούς αμοιβαίου σχεδιασμού. 

 Να κάνουν διάγνωση των αναγκών και των ενδιαφερόντων των ενηλίκων 

εκπαιδευόμενων. 

 Να επιτρέπουν τον καθορισμό των γνωστικών στόχων σύμφωνα με τις 

διαγνωσμένες ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων. 

 Να σχεδιάζουν δραστηριότητες, οι οποίες βοηθούν στην επίτευξη των 

στόχων. 

 Να επιλέγουν τις κατάλληλες μεθόδους, τα υλικά και τις πηγές για την 

επίτευξη των στόχων. 

 Να αξιολογούν την ποιότητα της μαθησιακής εμπειρίας παράλληλα με την 

ανάγκη για περαιτέρω μάθηση (Κόκκος, 2005, σ.48-50). 

Ο Paulo Freire θεωρούσε τους εκπαιδευτές διαμεσολαβητές στη διεργασία της 

μάθησης και τους καλούσε να αναπτύξουν πραγματικό διάλογο με τους 

εκπαιδευόμενους μέσω του οποίου μαθαίνουν τόσο οι εκπαιδευόμενοι όσο και οι ίδιοι 

(Κόκκος, 2005, σ.58). Σύμφωνα με τον Freire, ο εκπαιδευτής: 

 Ρωτάει τους εκπαιδευόμενους τι θέλουν να μάθουν. 

 Προωθεί τη συνεργασία, την ομόνοια και την πολιτισμική σύνθεση. 

 Δε χειραγωγεί τους εκπαιδευόμενους αλλά ούτε και τους αφήνει στην τύχη 

τους. 

 Προκαλεί τους εκπαιδευόμενους να σκεφτούν κριτικά βοηθώντας τους με 

αυτό τον τρόπο να ανακαλύπτουν συνεχώς τις συνθήκες της 

πραγματικότητάς τους. 

Ο Mezirow (1991) θεωρεί ότι ρόλος των εκπαιδευτών ενηλίκων είναι να 

υποστηρίζουν τους εκπαιδευόμενους στη διερεύνηση των δυσλειτουργικών 

παραδοχών, των πρακτικών και των πεποιθήσεών τους, καθώς και στην κατανόηση  
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της εμπειρίας τους μέσα από διαφορετικές οπτικές πλευρές. Θεωρεί δε ότι ρόλος των 

εκπαιδευτών ενηλίκων είναι: 

 Να βοηθούν τους ενήλικους εκπαιδευόμενους να επικεντρώνουν και να 

εξετάζουν τις παραδοχές που καθορίζουν τις πεποιθήσεις, τα 

συναισθήματα και τις πράξεις τους. 

 Να τους βοηθούν να αξιολογήσουν τις συνέπειες αυτών των παραδοχών. 

 Να τους βοηθούν να εντοπίζουν και να διερευνούν μία σειρά από 

εναλλακτικές παραδοχές. 

 Να τους βοηθούν να αξιολογούν την αξιοπιστία των παραδοχών τους 

διαμέσου της επιτυχούς συμμετοχής τους σε διάλογο. 

 Ο Mezirow (1991) επίσης, υποστηρίζει ότι οι εκπαιδευτές ενηλίκων, 

προκειμένου να ανταποκριθούν στον ρόλο τους, είναι σημαντικό να βρίσκονται οι 

ίδιοι σε μία διεργασία αυτογνωσίας και θετικής αλλαγής. Για να συμβεί αυτό, 

χρειάζεται στις συναντήσεις με τους εκπαιδευόμενους να δίνουν τον απαραίτητο 

χρόνο για συζήτηση, για ερωτήσεις και αμφισβήτηση, όπως και για δουλειά σε μικρές 

ομάδες. Στις μικρές ομάδες οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι καλούνται να επιλύσουν 

συγκεκριμένα θέματα και να τοποθετηθούν ανοικτά απέναντι στις απόψεις των 

άλλων, αναζητώντας όλοι μαζί τα πλέον έγκυρα και αξιόπιστα επιχειρήματα. 

 Ο Jarvis (2004, σ. 236) θεωρεί ότι οι εκπαιδευτές ενηλίκων δεν πρέπει να 

επιβάλουν τις απόψεις τους στους εκπαιδευόμενους και ότι χρειάζεται πέρα από 

γνώσεις να διαθέτουν ανεπτυγμένες κοινωνικές ικανότητες. Ο ρόλος των 

εκπαιδευτών ενηλίκων, σύμφωνα με τον Κόκκο είναι «να διευκολύνουν τη διεργασία 

του αυτο-προσδιορισμού των ενήλικων εκπαιδευόμενων χωρίς να τραυματίζουν την 

αυτοεκτίμησή τους » (Κόκκος, 2005, σ. 83). 

 Ο Alan Rogers (1999,σ.219) θεωρεί ότι υπάρχουν τουλάχιστον τέσσερις 

βασικοί ρόλοι για να παίξει ο εκπαιδευτής ενηλίκων: 

1. ως αρχηγός της ομάδας, με στόχο να κρατήσει την ομάδα ενωμένη και να 

διατηρήσει την κατάσταση σε έναν ρυθμό, 

2. ως εκπαιδευτής, φορέας της αλλαγής, 

3. ως μέλος της ομάδας, που υπόκειται στις πιέσεις που αυτή ασκεί, 
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4. ως «κοινό», έξω από την ομάδα, δηλαδή άτομο ενώπιον του οποίου τα 

μέλη της ομάδας θα δείξουν αυτά που μόλις έμαθαν, επιδιώκοντας την 

αναγνώριση και την ενίσχυση.  

Συμπερασματικά, ο Κόκκος (2005, σ.120) σχετικά με τις απαιτήσεις του 

ρόλου του εκπαιδευτή ενηλίκων, καταλήγει στα εξής: «Συνέπεια όλων αυτών είναι να 

ζητείται σήμερα από τον εκπαιδευτή ενηλίκων να λειτουργεί ως ένας ολοκληρωμένος 

συντονιστής της εκπαιδευτικής διεργασίας, ως ένας σύμβουλος και εμψυχωτής, ως 

εκείνος που ενθαρρύνει την ευρετική πορεία προς τη γνώση, παρακινεί τους 

εκπαιδευόμενους να δραστηριοποιούνται, να επεξεργάζονται τις γνώσεις και τις 

εμπειρίες που διαθέτουν, να αναζητούν νέες πηγές, να μαθαίνουν πράττοντας […] έχει 

νευραλγική σημασία να μπορεί ο εκπαιδευτής να κατανοεί τα φαινόμενα που 

σχετίζονται με τη δυναμική των σχέσεων που δημιουργούνται μέσα στην ομάδα […] 

ώστε να προσαρμόζει ανάλογα τη δυναμική του και να οδηγεί την ομάδα προς το 

επιθυμητό αποτέλεσμα». 

 

2.2.6. Σύνοψη 2ου Κεφαλαίου 

Από τη μελέτη των παραπάνω μπορεί να ειπωθεί ότι η Δια Βίου Μάθηση αποτελεί 

μία κομβική έννοια στην οποία συναρθρώνονται ρητορικές που επιχειρούν να 

περιγράψουν ένα πλαίσιο πολιτικών σχεδιασμών και προγραμμάτων παρέμβασης, με 

στόχο άλλοτε την καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού και άλλοτε την 

προσαρμογή στην οικονομία της γνώσης σε έναν κόσμο που μετασχηματίζεται. Η 

περιγραφή αυτού του μετασχηματισμού πραγματώνεται με αναφορά στην 

παγκοσμιοποίηση, τις νέες τεχνολογίες, την αλματώδη εξέλιξη και την εκρηκτική 

δημιουργία μέσων για μάθηση/εξερεύνηση νέων πεδίων του επιστητού (Ιντζίδης, 

2006). Η νέα κατάσταση απαιτεί ταχεία προσαρμογή στις αλλαγές αυτές και 

υπογραμμίζει την ανάγκη εμπλουτισμού των γνώσεων του ατόμου ή του 

εργαζομένου.  

 Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η μάθηση δεν περιορίζεται πλέον σε μια συγκεκριμένη 

χρονική στιγμή της ζωής του ατόμου και σε έναν καθορισμένο χρόνο. Επεκτείνεται 

σε όλη τη διάρκεια της ζωής και περιλαμβάνει το σχολείο, την τοπική κοινότητα, την 

οικογένεια, την εργασία. Το άτομο λοιπόν, εντάσσεται σε μια διαδικασία «Δια βίου 

Μάθησης», δηλαδή στη συνεχή κατάρτιση και μάθηση καθόλη τη διάρκεια της ζωής 

του. 
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 H Δια Βίου Μάθηση είναι μια ανοιχτή διαδικασία επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης, ανάμεσα στο τυπικό, στο μη τυπικό σύστημα εκπαίδευσης και 

κατάρτισης και στα άτυπα περιβάλλοντα εκπαίδευσης. Είναι επιπλέον μια διαδικασία 

επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης ανάμεσα στα συστήματα εκπαίδευσης– κατάρτισης 

και την κοινωνία, σε τοπικό αλλά και σε υπερτοπικό / ευρωπαϊκό επίπεδο, με στόχο 

την αναβάθμιση των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων του ανθρώπινου δυναμικού. Για 

τον λόγο αυτό, η Δια Βίου Μάθηση αποτελεί κρίσιμο παράγοντα για την 

κινητικότητα στον χώρο της απασχόλησης και της οικονομίας της γνώσης. 

 Η εκπαίδευση ενηλίκων επί της ουσίας αποτελεί μέρος της Δια Βίου 

Μάθησης, καθώς εντάσσεται στο πεδίο της. Οι επιστημονικές, τεχνολογικές και 

κοινωνικοοικονομικές εξελίξεις οδήγησαν στην ανάγκη για αναβάθμιση των 

επαγγελματικών γνώσεων και δεξιοτήτων, για κοινωνική συνοχή, για ενεργή 

συμμετοχή του πολίτη και για προσωπική ολοκλήρωση. Η εκπαίδευση ενηλίκων 

παρέχει και εγγυάται τις γνώσεις και δεξιότητες που θεωρούνται απαραίτητες 

προκειμένου το άτομο να είναι σε θέση να παρακολουθεί τις αλλαγές και τις εξελίξεις 

σε μια κοινωνία, όπου αυτές συντελούνται σε όλους τους τομείς με ταχύτατους 

ρυθμούς (Καπαγιάννη, 2006).  

Γύρω από το αντικείμενο της εκπαίδευσης ενηλίκων αναπτύχθηκε τα 

τελευταία χρόνια, σημαντικός θεωρητικός προβληματισμός και έρευνα που αφορούν 

κυρίως, τη φύση και τα χαρακτηριστικά της ενήλικης κατάστασης και τις συνέπειές 

της στην αντιμετώπιση των εκπαιδευόμενων. Εκκινώντας οι μελετητές από το 

γεγονός ότι τα χαρακτηριστικά και οι μαθησιακές ανάγκες των ενηλίκων διαφέρουν 

από εκείνα των ανηλίκων, αναζήτησαν τις ιδιαιτερότητες που ενδεχομένως υπάρχουν 

στον τρόπο με τον οποίο οι πρώτοι προσεγγίζουν τη μάθηση και διερεύνησαν τις 

συνθήκες κάτω από τις οποίες η εκπαίδευσή τους γίνεται πιο αποτελεσματική 

(Κόκκος, 2007).  
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3. Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση 

Τα τελευταία χρόνια ολοένα και περισσότεροι φορείς παροχής εκπαίδευσης ενηλίκων 

υιοθετούν την εξ αποστάσεως εκπαίδευση (Distance Education) σε μια προσπάθεια 

να προσφέρουν εκπαίδευση σε ένα ευρύτερο κοινό από αυτό που είναι δυνατόν να 

παρακολουθήσει εκπαιδευτικές δραστηριότητες με τις συμβατικές εκπαιδευτικές 

μεθόδους (εκπαίδευση σε αίθουσες διδασκαλίας και εργαστήρια). Έτσι λοιπόν, οι 

συνεχώς αυξανόμενες ανάγκες της σύγχρονης πραγματικότητας για απόκτηση νέων, 

γενικών και ειδικών γνώσεων και δεξιοτήτων και η αδυναμία των συμβατικών 

μορφών εκπαίδευσης να καλύψουν τις ανάγκες της σύγχρονης κοινωνικοοικονομικής 

πραγματικότητας, έχουν οδηγήσει στην υιοθέτηση καινοτόμων μεθόδων εκπαίδευσης 

όπως είναι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση (Lionarakis, 2003, Moore and Kearsley, 

1996).  

Στο παρόν κεφάλαιο θα γίνει μια προσπάθεια εννοιολογικής αποσαφήνισης 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, καθώς και μια συνοπτική παρουσίαση της εξέλιξής 

της, πρώτα στην Ευρώπη κι έπειτα στην Ελλάδα. Επιπλέον, θα γίνει αναφορά στους 

φορείς, καθώς και στις ιδιαιτερότητές της. 

 

3.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση 

Επιχειρώντας την οριοθέτηση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, καταλήγουμε στην 

παραδοχή ότι αποτελεί μια οργανωμένη διαδικασία μάθησης όπου οι εκπαιδευόμενοι 

βρίσκονται σε φυσική απόσταση από τους εκπαιδευτές, σε σχεδόν μόνιμη βάση και 

καθόλη τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Το γεγονός αυτό επιτάσσει τον 

ειδικό σχεδιασμό του προγράμματος σπουδών, τη χρήση κατάλληλα διαμορφωμένου 

υλικού, την εφαρμογή ειδικών διδακτικών ή εκπαιδευτικών μεθόδων, καθώς και την 

υιοθέτηση τρόπων επικοινωνίας που να συνάδουν με τη μεθοδολογία της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης. Πρόκειται δηλαδή, για μια μέθοδο εκπαίδευσης με 

χαρακτηριστικά στοιχεία τον απομακρυσμένο εκπαιδευόμενο, το ειδικά 

διαμορφωμένο εκπαιδευτικό υλικό και την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών 

(Ματραλής, 1999). 
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Στη διεθνή βιβλιογραφία συναντάται ποικιλία προσεγγίσεων και ορισμών για 

την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, που διαφοροποιούνται μεταξύ τους ανάλογα με τα 

κριτήρια και τις παραμέτρους που χρησιμοποιεί κάθε ερευνητής.  

Ο Holmberg (1977) υποστηρίζει ότι: «Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

περιλαμβάνει διάφορες μορφές σπουδών, σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης, οι οποίες 

διεξάγονται χωρίς την άμεση και συνεχή επίβλεψη εκπαιδευτών και στηρίζονται στην 

οργάνωση, καθοδήγηση και διδασκαλία που παρέχεται από κάποιον εκπαιδευτικό 

οργανισμό». 

Σύμφωνα με τον Rudolf Manfred Delling (1986) στο Keegan (!996): «Η εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση αποτελεί μια καλά σχεδιασμένη και οργανωμένη 

δραστηριότητα που αφορά στην επιλογή, στην προετοιμασία και στην παρουσίαση του 

εκπαιδευτικού υλικού καθώς και στην καθοδήγηση και στην υποστήριξη του 

εκπαιδευόμενου μέσα από την αξιοποίηση τεχνολογικών μέσων». 

Για τη Hillary Perraton (1988, σ.34): «Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι μια 

εκπαιδευτική διαδικασία, κατά την οποία ένα μεγάλο μέρος της διδασκαλίας 

καθοδηγείται από κάποιον που βρίσκεται σε χώρο και χρόνο σε απόσταση από τον 

σπουδαστή», ενώ για το Τμήμα Εκπαίδευσης του Office of Educational Research and 

Improvement των Η.Π.Α. (Bruder, 1989) η εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι η 

εφαρμογή των τηλεπικοινωνιών και των ηλεκτρονικών μέσων, τα οποία δίνουν τη 

δυνατότητα στους σπουδαστές να λαμβάνουν καθοδήγηση (instruction), η οποία 

πηγάζει από έναν απομακρυσμένο φορέα. 

Σύμφωνα με τον (Keegan, 2001, σ.68-69): «Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

αποτελεί μορφή εκπαίδευσης που χαρακτηρίζεται από την απόσταση που χωρίζει τον 

διδάσκοντα από τον διδασκόμενο σε σχεδόν μόνιμη βάση και καθόλη τη διάρκεια της 

μαθησιακής διαδικασίας. Επιπλέον, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση περιλαμβάνει την εξ 

αποστάσεως διδασκαλία – τον ρόλο του διδάσκοντος στη διαδικασία – και την εξ 

αποστάσεως μάθηση – τον ρόλο του διδασκομένου στη διαδικασία». Παράλληλα και 

αναφορικά με τη μάθηση είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι στην εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση ο εκπαιδευόμενος ενεργοποιείται και ακολουθεί μια ευρετική πορεία 

προς τη γνώση. Μαθαίνει να λειτουργεί αυτόνομα και οδηγείται σε μία πορεία 

αυτομάθησης αξιοποιώντας παράλληλα τις εμπειρίες του και τις προηγούμενες 

γνώσεις του (Λιοναράκης, 2001). 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση βασίζεται σε τρεις άξονες τον εκπαιδευτή, τον 

εκπαιδευόμενο και το εκπαιδευτικό υλικό. Πρόκειται δηλαδή, για μια τριαδική σχέση 
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που αντικαθιστά τη δυαδική σχέση εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου που χαρακτηρίζει 

τη συμβατική εκπαίδευση (Λιοναράκης, 2001). 

Από τα μέσα της δεκαετίας του 1990, οι ΤΠΕ προσέδωσαν επιπλέον ώθηση 

στον τομέα της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, συμβάλλοντας σημαντικά στην 

εξάπλωσή της, προσδίδοντας παράλληλα στο πεδίο μια νέα δυναμική (Μακράκης, 

2000· Keegan, 1996). Η δημιουργική ένταξη των ΤΠΕ στο ευρύτερο κοινωνικό 

πλαίσιο (Carr & Kemmis, 2002) και η αξιοποίηση της τεχνολογίας με παιδαγωγικούς 

όρους (Moore & Benson, 2012·Laipaka & Sarwoko, 2012·Herner-Patnode, 

Lee&Baek, 2011) δημιούργησαν τις προϋποθέσεις για την ανάπτυξη συνεργατικών 

περιβαλλόντων οικοδόμησης της γνώσης από απόσταση, τα οποία ενθαρρύνουν την 

διερευνητική και κριτική σκέψη (Brusilovsky, 1999). 

Ο όρος «εξ αποστάσεως εκπαίδευση», στην πιο γενική του διάσταση, 

χρησιμοποιείται για να περιγράψει τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες κατά τις οποίες 

ο εκπαιδευόμενος βρίσκεται σε μια φυσική απόσταση από τον εκπαιδευτή του και 

χρησιμοποιεί κάποια μορφής τεχνολογία για να επικοινωνήσει μαζί του και να έχει 

πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό (Schlosser & Simonson, 2002).  

Λαμβάνοντας υπόψη όλους τους ορισμούς που διατυπώθηκαν με την πάροδο 

του χρόνου ο Keegan (2000, σ.68-72) προτείνει έξι βασικά χαρακτηριστικά της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης: 

 Την απόσταση που χωρίζει τον διδάσκοντα από το διδασκόμενο, στοιχείο 

το οποίο διαφοροποιεί την εξ αποστάσεως εκπαίδευση από την πρόσωπο 

με πρόσωπο διδασκαλία. 

 Την παρεμβολή του εκπαιδευτικού οργανισμού στη μαθησιακή 

διαδικασία, στοιχείο που τη διαφοροποιεί από την προσωπική κατ’ ιδίαν 

μελέτη. 

 Τη χρήση τεχνικών μέσων για τη μεταφορά του περιεχομένου της 

εκπαίδευσης, συνήθως έντυπου υλικού, σημείο όπου συναντώνται 

διδάσκων και διδασκόμενος. 

 Την εξασφάλιση αμφίδρομης επικοινωνίας, έτσι ώστε ο διδασκόμενος να 

επωφελείται και / ή ακόμα και από τον άμεσο και ζωντανό διάλογο. 

 Τη δυνατότητα συναντήσεων σε περιστασιακή βάση τόσο για διδακτικούς 

όσο και για κοινωνικούς σκοπούς. 
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 Το γεγονός ότι πρόκειται για βιομηχανοποιημένη μορφή εκπαίδευσης, 

πράγμα το οποίο, αν γίνει βέβαια αποδεκτό, διαφοροποιεί ριζικά την εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση από τις άλλες μορφές του φάσματος της 

εκπαίδευσης. 

Για τους Garrison και Shale (1987) μέσα στη λογική της χρήσης προηγμένης 

τεχνολογίας στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, η προσέγγιση του ορισμού του Keegan 

ήταν πολύ στενή και δεν εναρμονιζόταν με την υπάρχουσα πραγματικότητα και τις 

μελλοντικές δυνατότητες. Έτσι, πρότειναν τα παρακάτω τρία κριτήρια, που θεώρησαν 

ως ουσιαστικά για τον χαρακτηρισμό της διαδικασίας της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης: 

 Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση υποδηλώνει ότι το μεγαλύτερο μέρος της 

επικοινωνίας μεταξύ διδάσκοντα και διδασκομένων δε γίνεται σε συνεχή 

βάση. 

 Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση θα πρέπει να χρησιμοποιεί αμφίδρομη 

επικοινωνία μεταξύ διδάσκοντα και διδασκομένων με το σκεπτικό και τη 

λογική της διευκόλυνσης και υποστήριξης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

 Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση χρησιμοποιεί την τεχνολογία για να επιτύχει 

την απαραίτητη αμφίδρομη επικοινωνία. 

Με άλλα λόγια η εξ αποστάσεως εκπαίδευση είναι σε θέση να άρει τους 

περιορισμούς που χαρακτηρίζουν την παραδοσιακή εκπαίδευση. Συγκεκριμένα, η εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση και τα προγράμματα που την υλοποιούν παρουσιάζουν τα 

παρακάτω χαρακτηριστικά τα οποία αποτελούν και τα πλεονεκτήματά της σε σχέση 

με τη συμβατική εκπαίδευση (Λιοναράκης, Λυκουργιώτης, 1999): 

 Δεν απαιτούν τη φυσική παρουσία του φοιτητή. 

 Απευθύνονται σε πολύ μεγάλο φάσμα ενδιαφερομένων. 

 Παρέχουν περισσότερες εκπαιδευτικές ευκαιρίες. 

 Ο φοιτητής επιλέγει τον χρόνο και τον ρυθμό μελέτης. 

 Αξιοποιούνται οι νέες τεχνολογίες. 

 Σύμφωνα με τον Μουζάκη (2006, σ.6-7) η εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

αναφέρεται σε μια παιδαγωγική-διδακτική διαδικασία όπου:  
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 Ο εκπαιδευόμενος εκπαιδεύεται να μαθαίνει, ενώ βρίσκεται στο σπίτι του 

ή στη δουλειά του χωρίς τη φυσική παρουσία του εκπαιδευτή του.  

 Χρησιμοποιούνται ευέλικτες διδακτικές τεχνικές προκειμένου να 

βοηθήσουν κάθε εκπαιδευόμενο να προσαρμόσει την εκπαιδευτική 

διαδικασία στις ανάγκες του, στον ρυθμό της ζωής του, στο επίπεδο 

γνώσεών του και στο προσωπικό του στυλ μάθησης.  

 Μια σειρά τεχνολογικών μέσων χρησιμοποιούνται για να φέρουν σε 

επαφή τον εκπαιδευόμενο με τον εκπαιδευτή του, ώστε να αποκτήσει 

πρόσβαση στο εκπαιδευτικό υλικό.  

Ο Rumble (1989) υποστηρίζει ότι στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

αναγνωρίζονται τέσσερα μέρη:  

 Το πρώτο μέρος περιλαμβάνει διάφορα στοιχεία όπως τον διδάσκοντα, 

έναν ή περισσότερους εκπαιδευόμενους, το γνωστικό αντικείμενο που 

διδάσκεται και ένα είδος συμβολαίου μεταξύ του εκπαιδευτή και των 

εκπαιδευόμενων.  

 Στο δεύτερο μέρος, υπογραμμίζεται ότι οι εκπαιδευόμενοι είναι μακριά 

από το εκπαιδευτικό ίδρυμα που προσφέρει το μάθημα.  

 Στο τρίτο μέρος, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση περιγράφεται ως η μέθοδος 

διδασκαλίας, κατά την οποία, οι εκπαιδευόμενοι βρίσκονται σε απόσταση 

από τον εκπαιδευτή.  

 Στο τέταρτο μέρος, τονίζεται η διαδικασία της αξιολόγησης η οποία ίσως 

και να διαφέρει από αυτή της συμβατικής διδασκαλίας.  

Επιπλέον, αν και ο όρος «εξ αποστάσεως» συχνά παραπέμπει στον 

προσδιορισμό της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ως την εκπαίδευση, κατά την οποία, 

υπάρχει μια φυσική απόσταση μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενων η άποψη αυτή 

σήμερα θεωρείται όχι μόνο απλοϊκή αλλά και παρερμηνεία παλαιότερων εποχών 

(Λιοναράκης, 2006). 

Στη διεθνή επιστημονική κοινότητα έχει προταθεί από το 1998 ο όρος 

«Πολυμορφική Εκπαίδευση» και έχει δοθεί ο παρακάτω ορισμός: «Η πολυμορφική 

εκπαίδευση προτείνεται ως όρος, ο οποίος οριοθετεί τη διάσταση της απόστασης μέσα 

σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο προσεγγίσεων α) ποιότητας και β) χρήσης μέσων και 

εργαλείων. Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση από τη φύση της θα πρέπει να περιέχει 
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εκπαιδευτικό υλικό προσανατολισμένο στη μάθηση και τη διδασκαλία. Τα μέσα που 

χρησιμοποιεί (έντυπο υλικό, οπτικοακουστικά, νέες τεχνολογίες κ.ά.) δε βασίζονται 

πάντα σε μια ποιοτική προσέγγιση. Από τη στιγμή όμως 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. Έτσι, ο όρος ‘πολυμορφική εκπαίδευση’ λαμβάνει μια 

ιδιαίτερη αξία και υποδηλώνει την ποιοτική εκπαίδευση που λειτουργεί με αρχές 

μάθησης και διδασκαλίας σε ένα εξ αποστάσεως περιβάλλον (Lionarakis, 1998). 

Συμπερασματικά, μπορούμε να πούμε πως η εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

αποτελεί μία ευέλικτη μορφή εκπαίδευσης που βασίζεται στην αρχή ότι για μία 

αποτελεσματική μάθηση δεν είναι απαραίτητο ο διδάσκων και ο μαθητευόμενος να 

βρίσκονται στον ίδιο φυσικό χώρο, την ίδια χρονική στιγμή (Gunawardena, & 

ΜcIsaac, 2004). Αποτέλεσμα αυτού του διαχωρισμού είναι η δημιουργία ενός 

μαθησιακού περιβάλλοντος που χαρακτηρίζεται από υψηλή μορφωτική αυτονομία 

του μαθητευόμενου (Νικολάκη & Κουτσούμπα, 2013) και στο οποίο η χρήση των 

προηγμένων τεχνολογιών διαδικτύου προσδίδει νέες διαστάσεις στις έννοιες της 

αποτελεσματικής διδασκαλίας και της κατάκτησης της γνώσης (Αναστασιάδης, 

2005). 

Ωστόσο, δεν είναι εύκολο να δοθεί ένας συγκεκριμένος και απόλυτος ορισμός 

για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, αφού όλες οι παραπάνω προσεγγίσεις 

αντανακλούν σε μεγάλο βαθμό τους κοινωνικούς και εκπαιδευτικούς 

προβληματισμούς και επηρεασμούς της χρονικής περιόδου που εκφράστηκαν. Η 

περίοδος, κατά την οποία εκφράστηκαν οι παραπάνω απόψεις, είναι η περίοδος της 

ταχύτατης τεχνολογικής ανάπτυξης και ιδιαίτερα των προσωπικών υπολογιστών, 

αλλά ταυτόχρονα και η περίοδος ίδρυσης των περισσότερων εκπαιδευτικών 

ιδρυμάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ή συμβατικών εκπαιδευτικών ιδρυμάτων που 

υιοθετούν εξ αποστάσεως εκπαιδευτικά προγράμματα. Το να δοθεί ένας ορισμός της 

εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με βάση ένα συγκεκριμένο εκπαιδευτικό μοντέλο ή με 

βάση την εμπειρία που κάποιος διαθέτει, υπάρχει ο κίνδυνος να αποδώσει 

προσωπικές ανησυχίες και προβληματισμούς. Αυτό όμως που μπορεί να γίνει, χωρίς 

να υπάρχουν φόβοι αυθαίρετων προσωπικών εκτιμήσεων, είναι να εντοπιστούν τα 

κριτήρια και οι παράγοντες για μια αναλυτική ερμηνεία ή ακόμη και ορισμό της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης (Λιοναράκης, 2005). 
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3.2. Σύγχρονη και ασύγχρονη εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση χωρίζεται σε τρεις κατηγορίες: α) σύγχρονη, β) 

ασύγχρονη (Chute κ.ά., 2000) και γ) μικτή –συνδυαστική (Anastasiades, 2012). 

Στη σύγχρονη εξ αποστάσεως εκπαίδευση, η διαδικασία της διδασκαλίας και 

της μάθησης γίνεται ταυτόχρονα. Ο εκπαιδευτής παραδίδει το μάθημα σε ζωντανή 

σύνδεση, όχι απαραίτητα αμφίδρομη και ο εκπαιδευόμενος, αν και βρίσκεται σε 

διαφορετικό τόπο, παρακολουθεί το μάθημα στον ίδιο χρόνο 

(http://el.wikipedia.org/). Οι εκπαιδευόμενοι είναι σε θέση όχι μόνο να ακούσουν τη 

διάλεξη του εκπαιδευτή αλλά και να θέσουν ερωτήσεις και να πάρουν απαντήσεις. 

Με αυτήν τη δυνατότητα διαδραστικής (interactive) επικοινωνίας δημιουργείται μια 

μορφή τάξης, η ηλεκτρονική ή εικονική τάξη (e-class, virtual class). Στη διαδικασία 

εκπαίδευσης μέσω της σύγχρονης επικοινωνίας, ουσιαστικά ο εκπαιδευτής δύναται 

να έχει τον έλεγχο του μαθήματος και μπορεί να καθορίζει την πορεία του, όπως 

ακριβώς θα έκανε και σε μια συμβατική τάξη. Με τη σύγχρονη εκπαίδευση 

καθίσταται δυνατή η «πρόσωπο με πρόσωπο» διδασκαλία από απόσταση (Keegan, 

2001).  Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση με την υποστήριξη της τηλεδιάσκεψης είναι 

χαρακτηριστικό παράδειγμα. Το ίδιο και η χρήση δωματίου ζωντανής συζήτησης 

(live chatroom). Πιο συγκεκριμένα, μέσω της τηλεδιάσκεψης, ενδιαφερόμενοι από 

όλο τον κόσμο, χωρίς καν να μετακινηθούν, μπορούν να παρακολουθήσουν μια σειρά 

μαθημάτων και διαλέξεων σε κάποιο εκπαιδευτικό ίδρυμα στο εξωτερικό, με 

δυνατότητα παρεμβάσεων, ερωτήσεων, ανταλλαγής σημειώσεων, βιβλιογραφίας 

(Rowntree, 1994), προσδίδοντας με αυτόν τον τρόπο αμεσότητα στην επικοινωνία και 

το αίσθημα της κοινότητας (Κόλλιας, 2006).    

Στην ασύγχρονη εξ αποστάσεως εκπαίδευση, που είναι και πιο διαδεδομένη, ο 

εκπαιδευόμενος μαθαίνει όχι μόνο σε διαφορετικό χώρο από τον εκπαιδευτή, αλλά 

και σε διαφορετικό χρόνο από τη διαδικασία της παράδοσης ή δημιουργίας του 

μαθήματος. Οι εκπαιδευόμενοι  δεν είναι ανάγκη να βρίσκονται συγκεντρωμένοι μαζί 

στον ίδιο χώρο ή την ίδια χρονική στιγμή. Αντίθετα, μπορούν να επιλέγουν μόνοι 

τους το προσωπικό τους εκπαιδευτικό χρονικό πλαίσιο και να συλλέγουν το 

εκπαιδευτικό υλικό σύμφωνα με αυτό. Η ασύγχρονη εκπαίδευση είναι περισσότερο 

ευέλικτη από τη σύγχρονη. Χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι τα μαθήματα που 

χρησιμοποιούν τις υπηρεσίες του διαδικτύου. Το σημαντικό πλεονέκτημα της 
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ασύγχρονης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης είναι η ευελιξία στον χώρο, τον χρόνο και 

τον ρυθμό της μάθησης (Αναστασιάδης, 2008). 

Σήμερα, υπάρχουν μέθοδοι εξ αποστάσεως εκπαίδευσης που χρησιμοποιούν 

και τα δύο είδη, ώστε να παρέχουν πιο ολοκληρωμένη εκπαιδευτική εμπειρία. Με τη 

βοήθεια της ασύγχρονης εκπαίδευσης υπάρχει το πλεονέκτημα της μάθησης στον 

χρόνο και με τον ρυθμό που επιθυμεί ο εκπαιδευόμενος, ενώ με τη χρήση σύγχρονων 

συζητήσεων σε τακτά χρονικά διαστήματα, ο εκπαιδευτής γνωρίζει τους μαθητές του, 

οι εκπαιδευόμενοι επικοινωνούν μεταξύ τους και με τον εκπαιδευτή και δεν 

αισθάνονται αποξενωμένοι από την εκπαιδευτική κοινότητα και διαδικασία 

(http://el.wikipedia.org/wiki/). Έτσι αναδείχτηκε η αναγκαιότητα δημιουργίας του 

«Μικτού - Συνδυαστικού περιβάλλοντος μάθησης» (blended learning), το οποίο υπό 

παιδαγωγικές προϋποθέσεις μπορεί να συνδυάσει τα θετικά στοιχεία της σύγχρονης 

και ασύγχρονης μορφής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και της πρόσωπο με πρόσωπο 

διδασκαλίας (Anastasiades, 2012). 

Με το μοντέλο αυτό της μικτής μάθησης θα ασχοληθούμε διεξοδικά στην 

επόμενη ενότητα. 

 

3.3. Συνοπτική επισκόπηση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

Η ανάπτυξη των τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας συνέβαλε στην αλλαγή 

των δεδομένων στον χώρο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και διεύρυνε σημαντικά 

το πεδίο των πρακτικών εφαρμογών της. Η σχέση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με 

την τεχνολογία δεν είναι καινούρια, καθώς η τεχνολογία συνοδεύει την εξέλιξή της 

από τα πρώτα στάδια της εφαρμογής της. Σύμφωνα με τον Nipper (1989) η εξέλιξη 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ακολούθησε τρεις φάσεις, οι οποίες απεικονίζουν 

αντίστοιχα μοντέλα αξιοποίησης τεχνολογικών μέσων για τη διανομή του 

εκπαιδευτικού υλικού και την επικοινωνία εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου.   

Η πρώτη φάση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στηρίχθηκε στο έντυπο υλικό. 

Η διδασκαλία γινόταν μέσα από κείμενα τα οποία διανέμονταν ταχυδρομικά. Η 

προσπάθεια αυτή ξεκίνησε κατά τις τελευταίες δεκαετίες του 19
ου 

αιώνα και 

στηρίχθηκε στη μείωση του τυπογραφικού κόστους, την αύξηση των ταχυδρομείων 

και την ανάπτυξη των σιδηροδρομικών δικτύων. Τότε έγινε εφικτή η παραγωγή 

http://el.wikipedia.org/wiki/
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έντυπου υλικού σε μεγάλες ποσότητες και η διανομή του σε απομακρυσμένες 

γεωγραφικά ομάδες μαθητών (Μουζάκης, 2006, σ.19). 

Η δεύτερη φάση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης χαρακτηρίζεται από τη 

χρήση τεχνολογιών όπως είναι το ραδιόφωνο και η τηλεόραση. Το ραδιόφωνο άρχισε 

να χρησιμοποιείται σε προγράμματα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης το 1930 από το 

B.B.C. στη Μεγάλη Βρετανία και το 1939 από το Σχολείο για τους Μετανάστες στη 

Γαλλία, το οποίο αργότερα εξελίχθηκε σε Εθνικό Κέντρο για την εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση. Η τηλεόραση ξεκίνησε να χρησιμοποιείται από τα τέλη της δεκαετίας 

του 1950. Από τις αρχές της δεκαετίας του 1960 άρχισαν να διαμορφώνονται ειδικά 

διαμορφωμένα στούντιο στα οποία εκπαιδευτικοί παρέδιδαν μαθήματα μέσα από 

«ζωντανές» τηλεοπτικές εκπομπές σε σπουδαστές που βρίσκονταν χιλιάδες 

χιλιόμετρα μακριά. Παράλληλα με την εκπαιδευτική τηλεόραση, χρησιμοποιήθηκε 

και το βίντεο για τη μετάδοση ντοκιμαντέρ, συνεντεύξεων, εργαστηριακών και 

πειραματικών δραστηριοτήτων (Μουζάκης, 2006, σ.20). 

Η τρίτη φάση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στηρίχθηκε στη ραγδαία 

ανάπτυξη των τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας (Information and 

Communication Technology). Μια σειρά από τεχνολογικές εφαρμογές όπως είναι οι 

υπολογιστές, τα δίκτυα υπολογιστών (ιδιαίτερα το διαδίκτυο) και οι δορυφορικές 

επικοινωνίες άλλαξαν δραστικά τον τρόπο με τον οποίο παρέχεται η πρόσβαση σε 

εκπαιδευτικό υλικό, ο όγκος των πληροφοριών που έχουν στη διάθεσή τους, όπως 

επίσης και ο τρόπος με τον οποίο συνδιαλέγονται και επικοινωνούν μεταξύ τους 

(Bernard, et al, 2000, Belanger and Jordan, 2000).  

Πιο συγκεκριμένα, η πιο σημαντική ολοκληρωμένη κίνηση για την ανάπτυξη 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης έγινε με την ίδρυση του Βρετανικού Ανοικτού 

Πανεπιστημίου το 1969 που παραμένει πρόδρομος όλων των εξελίξεων που αφορούν 

την εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Το Ανοικτό Πανεπιστήμιο αποτελεί το μεγαλύτερο 

και πιο πρωτοποριακό πανεπιστήμιο στο Ηνωμένο Βασίλειο με παγκόσμια φήμη για 

το διδακτικό του υλικό και την αποτελεσματικότητα των μεθόδων του της Ανοιχτής 

Μάθησης (http://www.open.ac.uk, 2015). Εξίσου σημαντική με την κάθετη επιτυχία 

του Βρετανικού Ανοικτού Πανεπιστημίου ήταν και η ίδρυση οκτώ παρόμοιων 

πανεπιστημίων σε όλο τον κόσμο (Καναδάς, Κίνα, Κόστα Ρίκα, Γερμανία, Ισραήλ, 

Πακιστάν, Ισπανία και Βενεζουέλα), καθώς και παρόμοια τμήματα σε διάφορα άλλα 

πανεπιστήμια (Willis, 1993).  
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Επιπλέον, γύρω στα τέλη της δεκαετίας του 1970 διευκρινίστηκε η ορολογία 

και σημειώθηκε πρόοδος ως προς τη θεωρία που υποστηρίζει την εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση. Στη δεκαετία του 1980 αυξήθηκε ραγδαία η βιβλιογραφία της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης, εκδόθηκαν επιστημονικά περιοδικά και αναπτύχθηκε η 

έρευνα σε κλάδους όπως ο σχεδιασμός προγράμματος, η οικονομία της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης, οι υπηρεσίες υποστήριξης των σπουδαστών και τα μέσα 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Στα μέσα της δεκαετίας του 1980 έκαναν την 

εμφάνισή τους τα πρώτα προγράμματα στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση που 

απένειμαν πανεπιστημιακό τίτλο (Βαλασίδου, 2005). 

Από το 1996 και μετά η εξ αποστάσεως εκπαίδευση διαδραμάτισε σημαντικό 

ρόλο συμπληρώνοντας την εκπαίδευση που παρέχεται στα σχολεία, τα κολέγια και τα 

πανεπιστήμια σε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα, καθώς αποτέλεσε ένα καινούριο, 

ζωντανό και ραγδαία εξελισσόμενο πεδίο εκπαιδευτικής έρευνας (Keegan, 2001). 

Ωστόσο, εκτός από τα ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, η εξ αποστάσεως  

εκπαίδευση αφορά και τις άλλες βαθμίδες εκπαίδευσης, στις οποίες η ιστορία της 

ξεκινά επίσημα στα τέλη του 19ου και στις αρχές του 20ου αιώνα προκειμένου να 

καλυφθούν οι εκπαιδευτικές ανάγκες των απομονωμένων αγροτικών περιοχών της 

Αυστραλίας, της Νέας Ζηλανδίας, του Καναδά κ.ά. (Βασάλα, 2005, Μανούσου, 

2004). 

 

3.4. Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση στην Ελλάδα 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση εμφανίστηκε στην Ελλάδα καθυστερημένα, σε 

σύγκριση με τις υπόλοιπες ευρωπαϊκές χώρες. Σύμφωνα με τον Κουστουράκη (2006, 

σελ.42), «η προώθηση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στη σύγχρονη Ευρώπη είναι 

αποτέλεσμα πολιτικής παρέμβασης και πολιτικών επιλογών κι αποφάσεων που 

πάρθηκαν κυρίως από τη δεκαετία του 1980 και εξής». Ενώ λοιπόν, μέχρι το 1990 

σχεδόν όλες οι ευρωπαϊκές χώρες διέθεταν πανεπιστήμια και σχολές που προσέφεραν 

εκπαίδευση από απόσταση, η χώρα μας παρέμεινε μακριά από τις σχετικές εξελίξεις. 

 Μέχρι την ίδρυση του Ελληνικού Ανοιχτού Πανεπιστημίου, η εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση στην Ελλάδα ήταν μια πρακτική πολύ λίγο γνωστή και σίγουρα 

«αντιβαίνουσα προς το κοινό αίσθημα που είναι επικεντρωμένο σε παραδοσιακά 

σχήματα» (Ηλιού, 1993). 
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 Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση, ως εκπαιδευτική καινοτομία, θεσμοθετήθηκε  

τελικά στη χώρα μας με την ίδρυση του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου 

(Ε.Α.Π.) με τον νόμο 2083/92, άρθρο 27 από την Ελληνική Βουλή και άρχισε να 

λειτουργεί το 1998, ως Νομικό Πρόσωπο Δημοσίου Δικαίου, αυτοτελές και 

αυτοδιοικούμενο. Με τον νόμο 2552 του 1997 καθορίζεται η αποστολή του ΕΑΠ και 

με αυτόν τον τρόπο καθιερώνεται και θεσμικά η εξ αποστάσεως εκπαίδευση. 

Σύμφωνα με το άρθρο 1, παράγραφος 3 του Ν.2552/1997 «Αποστολή του ΕΑΠ είναι η 

εξ αποστάσεως παροχή προπτυχιακής και μεταπτυχιακής εκπαίδευσης και 

επιμόρφωσης, με την ανάπτυξη και αξιοποίηση κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού και 

μεθόδων διδασκαλίας».    

Το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο παρέχει τη δυνατότητα παρακολούθησης 

εξ αποστάσεως, προπτυχιακών και μεταπτυχιακών προγραμμάτων σπουδών, καθώς 

και προγραμμάτων επαγγελματικής κατάρτισης ή μετεκπαίδευσης. Η λειτουργία του 

έδωσε νέες διαστάσεις στην εκπαιδευτική πραγματικότητα της χώρας μας, καθώς 

εισήγαγε την προσφορά σπουδών αποκλειστικά με τη μέθοδο της εξ αποστάσεως 

διδασκαλίας (Lionarakis, 1998). Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα υλοποιείται με την 

αποστολή υλικού προς τον φοιτητή, κυρίως εντύπου και οπτικοακουστικού, τις 

συμβουλευτικές συναντήσεις με τον καθηγητή, τη συγγραφή εργασιών και τις 

εξετάσεις. Τα τελευταία χρόνια επίσης, γίνεται και διάθεση λογισμικού και 

ηλεκτρονικών βιβλίων προς τους φοιτητές του ΕΑΠ (http://www.eap.gr). 

Η ζήτηση για φοίτηση στα προγράμματα σπουδών του ΕΑΠ παρουσιάζεται 

σταθερά υψηλή σε όλη τη διάρκεια της δεκαετίας, γεγονός που δείχνει τη μεγάλη 

αποδοχή του από τον κόσμο. Όπως αναφέρεται χαρακτηριστικά (Βεργίδης, 

Παναγιωτακόπουλος, 2003), «η κοινωνική ζήτηση για εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

πανεπιστημιακού επιπέδου ξεπέρασε σε σημαντικό βαθμό την προσφορά, γεγονός που 

δείχνει ότι οι συνθήκες ήταν ώριμες και στην Ελλάδα για την ίδρυση του ΕΑΠ 

(Μαυρίδης, 1992∙ Λιοναράκης, 1996∙ Βεργίδης κ.ά., 1998)». 

Εκτός από τη λειτουργία του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου, τα 

τελευταία χρόνια στη χώρα μας σημειώθηκε σημαντική αύξηση των φορέων που 

χρησιμοποιούν τεχνικές εξ αποστάσεως εκπαίδευσης για την οργάνωση 

προγραμμάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης, κυρίως λόγω της ανάπτυξης των 

τηλεπικοινωνιακών υποδομών και την εκμετάλλευση των δυνατοτήτων των 

τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας. Πολλά από τα ακαδημαϊκά ιδρύματα της 

χώρας δραστηριοποιήθηκαν στον χώρο της εκπαίδευσης από απόσταση 

http://www.eap.gr/
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προσφέροντας μεμονωμένα μαθήματα με τη μέθοδο της εκπαίδευσης από απόσταση, 

έστω και πιλοτικά. Ήδη από το 1996 άρχισαν οι πρώτες προσπάθειες εκμετάλλευσης 

του διαδικτύου για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Επρόκειτο βέβαια, για προσωπικές 

προσπάθειες επιστημόνων και τεχνικών με ανύπαρκτη ή μικρή έστω οικονομική 

υποστήριξη (Περσίδης, 1998). 

Με σημαντικούς πόρους που διατέθηκαν από το Β΄ και Γ΄ Κοινοτικό Πλαίσιο 

Στήριξης δημιουργήθηκε το Διαπανεπιστημιακό Δίκτυο, στο οποίο είναι 

διασυνδεδεμένα όλα τα Πανεπιστήμια και τα Τεχνολογικά Εκπαιδευτικά Ιδρύματα 

της χώρας (Greek Universities Network). Βασικό στόχο της ανάπτυξης του 

Διαπανεπιστημιακού Διαδικτύου αποτελεί «η δημιουργία και λειτουργία ενός 

διαδικτύου προηγμένης τεχνολογίας, που θα διασυνδέσει τα εσωτερικά δίκτυα των 32 

συνεργαζόμενων ιδρυμάτων σε υψηλές ταχύτητες, για την παροχή υψηλής ποιότητας 

δικτυακών υπηρεσιών και την υλοποίηση προηγμένων εφαρμογών τηλεματικής» 

(Διαπανεπιστημιακό Δίκτυο, 2000).  

Ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα και μια σειρά από Τ.Ε.Ι της χώρας έχουν 

εμπλακεί σε ερευνητικά ιδρύματα χρηματοδοτούμενα από το Γ΄ Κοινοτικό Πλαίσιο 

Στήριξης (Κ.Π.Σ.), από την Ευρωπαϊκή Ένωση (Πρόγραμμα SOCRATES, κ.λπ.) και 

από το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων με στόχο την ανάπτυξη και 

αξιοποίηση συστημάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης.  

Για τη σύγχρονη εκπαίδευση και στο πλαίσιο του προγράμματος της 

"Κοινωνίας της Πληροφορίας" (ΚτΠ) με την αρωγή του Υπουργείου Εθνικής 

Παιδείας και Θρησκευμάτων δημιουργήθηκαν ειδικά διαμορφωμένοι και 

εξοπλισμένοι χώροι τηλεκπαίδευσης σε όλα τα ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα, με 

τα οποία επιτρέπεται η άμεση οπτική επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτών και 

εκπαιδευόμενων. Μπορεί να γίνει παρακολούθηση διδασκαλίας εξ αποστάσεως μέσω 

διαδικτύου, κοινή διδασκαλία των καθηγητών διαφορετικών πανεπιστημιακών 

ιδρυμάτων στην Ελλάδα και στο εξωτερικό και μαγνητοσκόπηση μαθημάτων σε 

video server και αναμετάδοσή τους μέσω διαδικτύου (Μπούσιου-Μακρίδου κά, 

2003). 

Επιπλέον, πολλά από τα συμβατικά ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 

εμπλέκονται με την παροχή εκπαίδευσης από απόσταση, με στόχο την κατάρτιση και 

την εξειδίκευση των ενδιαφερόμενων και την παροχή συμπληρωματικής 

εκπαίδευσης. Πάντως, οι δυνατότητες που δίνουν οι τεχνολογίες των 

τηλεπικοινωνιών και η δικτυακή διασύνδεση των χώρων εκπαίδευσης όπως είναι τα 
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αμφιθέατρα, οι αίθουσες διδασκαλίας, τα εργαστήρια τόσο με το εσωτερικό δίκτυο 

των ιδρυμάτων και των δικτύων των ιδρυμάτων μεταξύ τους, παρέχουν σημαντική 

ώθηση στην ανάπτυξη προγραμμάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (Μπαλαούρας και 

Σκιαδέλλη, 2005).  

 

3.5. Φορείς παροχής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση παρέχεται από ποικίλους φορείς με πρωτοπόρους 

πάντα τους φορείς επίσημης εκπαίδευσης. Τα πανεπιστήμια δηλαδή, τόσο τα ανοικτά, 

όσο και τα συμβατικά είναι εκείνα που φαίνεται να αναπτύσσουν τη μεγαλύτερη 

δραστηριότητα. Το γεγονός αυτό βέβαια δεν είναι τυχαίο, καθώς προκύπτει από τη 

διάθεση των πανεπιστημίων να ανταπεξέλθουν στις ανάγκες και τα αιτήματα των εν 

δυνάμει σπουδαστών τους (Κόκκινος, 2005). 

 Σύμφωνα με τον D. Keegan (2001) οι φορείς παροχής εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης μπορούν να ενταχθούν στις ακόλουθες κατηγορίες:  

 Τα Ανοικτά Πανεπιστήμια.  

 Τα Πανεπιστήμια, τα οποία παράλληλα με τις συμβατικές σπουδές 

παρέχουν και προγράμματα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης.  

 Οι κρατικοί οργανισμοί εξ αποστάσεως εκπαίδευσης.  

 Οι ιδιωτικοί φορείς που παρέχουν κυρίως, προγράμματα κατάρτισης μέσω 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης.  

Τα Ανοικτά Πανεπιστήμια απευθύνονται σε ευρύ σπουδαστικό κοινό 

διαφορετικής ηλικίας και επιπέδου σπουδών και προσφέρουν προγράμματα με τη 

μέθοδο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Οι σπουδές στα Ανοικτά Πανεπιστήμια 

καλύπτουν κατά τρόπο ενιαίο όλα τα επίπεδα, από την προπτυχιακή επιμόρφωση ως 

το διδακτορικό δίπλωμα. Με βάση τις αρχές της ανοικτής εκπαίδευσης για ισότιμη 

πρόσβαση και ευκαιρίες σε άτομα χωρίς τυπικά προσόντα, η φοίτηση δεν 

προϋποθέτει επιτυχείς εισαγωγικές εξετάσεις και σε πολλές περιπτώσεις ούτε άλλα 

τυπικά προσόντα, παρά μόνο τη θέληση του ατόμου να συμμετέχει και να μορφωθεί. 

Κύριο χαρακτηριστικό της φοίτησης στα Ανοικτά Πανεπιστήμια είναι ότι στηρίζεται 

σε αυτοτελείς μορφωτικούς κύκλους, με μικρή σχετικά διάρκεια, οι οποίοι 
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συνδυάζονται για να οδηγήσουν σε τίτλους διαφόρων επιπέδων (αρθρωτό σύστημα 

σπουδών) (Μουζάκης, 2006, σ.42). 

Πέρα από τα Aνοικτά Πανεπιστήμια, προγράμματα σπουδών με τη μέθοδο 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης παρέχονται και από τα συμβατικά Πανεπιστήμια. Η 

πολιτική αυτή ακολουθείται κυρίως στις σκανδιναβικές χώρες αλλά και στην Ιταλία 

και στην Ιρλανδία (Keegan, 2001). 

 Τέλος, μπορούμε να πούμε ότι τα ανοικτά και εξ αποστάσεως πανεπιστήμια 

προσφέρουν σπουδές σε τριτοβάθμιο επίπεδο, εφαρμόζοντας αποκλειστικά τη μέθοδο 

της διδασκαλίας από απόσταση. Τα συμβατικά ή παραδοσιακά πανεπιστήμια 

προσφέρουν τελευταία όλο και περισσότερο σπουδές από απόσταση παράλληλα με 

τους τυπικούς κύκλους σπουδών. Οι σπουδές από απόσταση που προσφέρονται από 

τα συμβατικά πανεπιστήμια διοργανώνονται είτε με συνεργασίες με άλλους 

εκπαιδευτικούς φορείς, είτε χωρίς συνεργασίες (Λιοναράκης, 1999). Η Ευρωπαϊκή 

Ένωση προωθεί τέτοιες στρατηγικές μέσα από το πρόγραμμα της ηλεκτρονικής 

μάθησης (e-Learning) και τα ευρωπαϊκά δίκτυα Time2Learn και το GEANT, τα οποία 

στοχεύουν στη συνένωση μιας μεγάλης κοινότητας ενδιαφερομένων και ειδικών στα 

πεδία του e-learning και της εξ αποστάσεως επαγγελματικής κατάρτισης 

(http://elearningeuropa.info). 

 

3.6. Ιδιαιτερότητες εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

Οι εξ αποστάσεως φοιτητές διαφέρουν από τους φοιτητές συμβατικών 

πανεπιστημίων. Οι συμμετέχοντες σε προγράμματα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης και 

κυρίως σε ανοικτά προγράμματα είναι συνήθως ενήλικες, ώριμοι, εργαζόμενοι και με 

οικογενειακές υποχρεώσεις (Sacchanand, 2002). Είναι χαρακτηριστικό ότι ο Rogers 

(1999, σ. 75) αποκαλεί την εκπαίδευση ενηλίκων (adult education) και ως εκπαίδευση 

ώριμης ηλικίας. Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι παρακολουθούν εκπαιδευτικά 

προγράμματα με τη θέλησή τους, κυρίως, και το κάνουν συνειδητά. Η συμμετοχή 

τους αποτελεί δική τους επιλογή και το γεγονός αυτό επιδρά καταλυτικά στη 

συμπεριφορά τους, στις επιδόσεις τους και στον τρόπο με τον οποίο προσεγγίζουν το 

γνωστικό αντικείμενο.   

Επίσης, στην εκπαιδευτική διαδικασία του συμβατικού συστήματος 

εκπαίδευσης υπάρχουν και λειτουργούν δύο βασικοί συντελεστές: ο διδάσκων και ο 

http://elearningeuropa.info/
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διδασκόμενος. Ο πρώτος διδάσκει και ο δεύτερος μαθαίνει. Έχοντας ως βοηθήματα 

ορισμένα διδακτικά εργαλεία, όπου στις περισσότερες περιπτώσεις είναι δικής του 

επιλογής (βιβλία, σημειώσεις, διαφάνειες κ.ά.), ο διδάσκων μέσα στην αίθουσα 

διδάσκει μεταφέροντας στον διδασκόμενο τις ζητούμενες γνώσεις. Η μάθηση εδώ 

έρχεται ως απόρροια της διδασκαλίας και εξαρτάται σε ένα μεγάλο βαθμό από τις 

ικανότητες του διδάσκοντα, από τις δεξιότητές του στον χειρισμό υποστηρικτικού 

διδακτικού υλικού (όταν υπάρχει) και ασφαλώς από τον τρόπο μελέτης του 

διδασκόμενου. Σε ένα οργανωμένο σύστημα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης η δυαδική 

αυτή σχέση διαφοροποιείται και γίνεται τριαδική, λαμβάνοντας ένα τρίτο στοιχείο 

που είναι το  εκπαιδευτικό (διδακτικό) υλικό. Αυτό είναι που ουσιαστικά διδάσκει 

τον διδασκόμενο που βρίσκεται σε διαδικασία αυτομάθησης. Έτσι, ο διδάσκων 

αποκτά έναν άλλο ρόλο, αυτόν που θα υποστηρίξει πλέον και θα συμβουλεύσει και 

ενθαρρύνει τη μαθησιακή διαδικασία του διδασκόμενου (Λιοναράκης, 2001). Η 

ιδιαιτερότητα της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, όσον αφορά το εκπαιδευτικό/ 

διδακτικό υλικό, είναι ότι αυτό αποτελεί τον κύριο μοχλό της διαδικασίας της 

διδασκαλίας. Η θέση αυτή τονίζει την ιδιαιτερότητα και τη σημασία που έχει το 

διδακτικό υλικό οποιασδήποτε μορφής σε ένα σύστημα ανοικτής και εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης. Είναι αυτονόητο ότι η ποιοτική διάσταση του διδακτικού υλικού και οι 

προϋποθέσεις που ακολουθεί, ως προς τις ανάγκες των σπουδαστών, ορίζουν την 

αποτελεσματικότητά του και συγχρόνως το καθιστούν ένα καλό ή κακό εκπαιδευτικό 

πεδίο πηγών και επεξεργασίας της πληροφορίας. Η αλληλεπίδραση μεταξύ 

διδάσκοντος και διδασκομένων που είναι πάγια αρχή της συμβατικής εκπαίδευσης, 

στις μορφές της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης μεταβάλλεται ως βασικότατη 

προϋπόθεση μεταξύ του διδακτικού υλικού και των διδασκομένων (Λιοναράκης, 

2001β). 

Ειδικότερα, στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση δίνεται έμφαση στη διδασκαλία 

μέσω του εκπαιδευτικού υλικού, στην καθοδήγηση από τους διδάσκοντες (Rowntree, 

1998) και στην ενεργοποίηση του ίδιου του εκπαιδευόμενου, ο οποίος είναι 

υπεύθυνος για την πρόοδο του (Wedemeyer,1973, όπ. αναφ. στο Keegan, 2001). Ο 

εκπαιδευόμενος ενεργοποιείται, εξασκείται και «μαθαίνει πώς  να μαθαίνει μόνος του 

και πώς να λειτουργεί αυτόνομα προς μια ευρετική πορεία αυτομάθησης και γνώσης» 

με τη βοήθεια και του εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο πρέπει να είναι 

προσανατολισμένο στη μάθηση και στη διδασκαλία (Λιοναράκης, 2001). Οι 
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εκπαιδευόμενοι είναι συνυπεύθυνοι και αρχιτέκτονες της ατομικής τους μαθησιακής 

πορείας. Με την άμεση εμπλοκή τους ενεργοποιείται το ενδιαφέρον τους, 

εξασφαλίζεται η συμμετοχή τους και γίνονται το επίκεντρο των διεργασιών μάθησης. 

(Βασάλα, 2007). Αποτέλεσμα όλων αυτών είναι η δημιουργία ενός μαθησιακού 

περιβάλλοντος που χαρακτηρίζεται από την υψηλή μορφωτική αυτονομία του 

μαθητευόμενου (Γιαγλή, Γιαγλής & Κουτσούμπα, 2010) και στο οποίο η χρήση των 

προηγμένων τεχνολογιών διαδικτύου προσδίδει νέες διαστάσεις στις έννοιες της 

αποτελεσματικής διδασκαλίας και της κατάκτησης της γνώσης (Αναστασιάδης, 

2005). 

Στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση η επικοινωνία είναι ένα σημαντικό και 

καθοριστικό στοιχείο, το οποίο συμβάλλει στην πολυμορφικότητα, στην ευελιξία, στη 

διευκόλυνση της μάθησης και στο μαθητοκεντρισμό. (Λιοναράκης, 2006). Η 

επικοινωνία δεν υπηρετεί τη διεργασία μετάδοσης της «γνώσης», όπως κατεξοχήν 

συμβαίνει στη συμβατική εκπαίδευση, όπου ο διδάσκων και οι διδασκόμενοι έχουν τη 

δυνατότητα της διαπροσωπικής επικοινωνίας και τη μετάδοση μηνυμάτων λεκτικά ή 

μη λεκτικά, αφού αυτή τη διεργασία την έχει αναλάβει το διδακτικό υλικό (Βασάλα, 

2003). Η επικοινωνία στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση πρέπει να αντισταθμίσει την 

έλλειψη της καθημερινής επαφής και την απουσία της άμεσης ανατροφοδότησης από 

την πρόσωπο με πρόσωπο επαφή (Keegan, 2001). Η ανάγκη αυτή, αλλά και η 

ασύγχρονη διδασκαλία μέσω του εκπαιδευτικού υλικού, καθώς και η εξατομικευμένη 

μάθηση προσδιορίζουν έναν διαφορετικό ρόλο στον διδάσκοντα της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης από αυτόν της συμβατικής. Ο εκπαιδευόμενος είναι ανεξάρτητος από 

τον διδάσκοντα και ο διδάσκων είναι ο διευκολυντής, ο δημιουργός και 

«αρχιτέκτονας» καταστάσεων που στόχο έχουν την επίτευξη της μάθησης και όχι τη 

μετάδοση γνώσεων (Λιοναράκης, 2008). Στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση ο ρόλος 

του διδάσκοντα είναι ριζικά διαφορετικός από αυτόν στη συμβατική εκπαίδευση. 

Στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση δε διδάσκει με τη μορφή της παρουσίασης 

πληροφοριών, δε μεταδίδει γνώσεις αλλά ανατροφοδοτεί και αξιολογεί την πορεία 

των εκπαιδευόμενων και οργανώνει την αλληλεπίδρασή τους με το διδακτικό υλικό, 

αλλά και με τους άλλους συμφοιτητές τους. Είναι ο σύμβουλος, ο εμψυχωτής, αυτός 

που συντονίζει τη διεργασία της μάθησης και επιδιώκει να εμπλέξει ενεργητικά σε 

αυτήν τους διδασκόμενους (Κόκκος, 2001). 
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3.7. Σύνοψη 3ου Κεφαλαίου 

Από τα παραπάνω έγινε αντιληπτό πως οι σύγχρονες ανάγκες για κατάργηση των 

χωροχρονικών περιορισμών, για ευελιξία στον ρυθμό της μαθησιακής διαδικασίας 

και για συνεχιζόμενη εκπαίδευση και επαγγελματική κατάρτιση (Κόκκινος, 2005) 

οδήγησαν τα εκπαιδευτικά ιδρύματα και τους οργανισμούς κατάρτισης 

(Αναστασιάδης, 2007) στο να εμπλουτίσουν τη συμβατική εκπαίδευση με νέες 

αποτελεσματικές εκπαιδευτικές διαδικασίες όπως είναι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

(Κόκκινος, 2005). Έτσι τα τελευταία χρόνια η εξ αποστάσεως εκπαίδευση βρίσκεται 

σε μια πορεία συνεχούς ανάπτυξης και χρησιμοποιείται ως εκπαιδευτική πρακτική 

και φιλοσοφία σε όλους τους κλάδους της εκπαίδευσης, της επιμόρφωσης και της 

κατάρτισης. Η ραγδαία ανάπτυξη των τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας 

διαμορφώνει καθημερινά νέα δεδομένα στο πεδίο πρακτικής εφαρμογής της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης, καθώς καθιστά ταχύτατη τη διανομή του εκπαιδευτικού 

υλικού και διευκολύνει την άμεση επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτή και 

εκπαιδευόμενων ανεξάρτητα από την απόσταση που τους χωρίζει (Μουζάκης, 2006, 

σ.18).  

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση όμως, δεν είναι ούτε αυτοσκοπός, ούτε 

πανάκεια. Έρχεται να καλύψει κενά που έχουν δημιουργηθεί από εκπαιδευτικές 

πρακτικές άλλων εποχών και σύνθετων εμπειρικών εκπαιδευτικών μοντέλων. Δεν 

είναι όμως ούτε πανάκεια για τα γενικότερα προβλήματα της εκπαίδευσης. Έρχεται 

ως μία φυσική απόρροια εκπαιδευτικής πρακτικής δεκάδων χρόνων από πολλές 

μεριές του πλανήτη να απαντήσει σε σύγχρονα και επιτακτικά ερωτήματα. Μπορεί να 

εφαρμοστεί αποτελεσματικά όταν ακολουθεί ορισμένες βασικές εκπαιδευτικές αρχές 

και όταν σχεδιαστεί με τα εκάστοτε κατάλληλα ποιοτικά κριτήρια (Λιοναράκης, 

2001). 



 100 

4. Μικτή Μάθηση (Blended Learning) 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση, όπως είδαμε και παραπάνω αποτελεί ένα καινοτόμο 

μοντέλο διδασκαλίας που κάτω από ορισμένες παιδαγωγικές προϋποθέσεις μπορεί να 

ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της εποχής (Αναστασιάδης, 2007). Η μικτή μάθηση 

(blended learning), μια προσέγγιση που συνδυάζει στον απαραίτητο βαθμό πολλαπλές 

εκπαιδευτικές τεχνικές και τεχνολογίες, είναι ίσως η πιο γρήγορα αναπτυσσόμενη 

μορφή αυτού του είδους εκπαίδευσης (Bonk, Olson, Wisher, and Orvis, 2002).  

Στο παρόν κεφάλαιο επιχειρείται μια προσπάθεια εννοιολογικής 

αποσαφήνισης του πεδίου της μικτής μάθησης (blended learning). Επιπλέον γίνεται 

αναφορά στα πλεονεκτήματα, στις διαστάσεις  και  στις ιδιαιτερότητες της εφαρμογής 

της. 

 

4.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση 

Ο όρος μικτή μάθηση χρησιμοποιείται με αυξανόμενη συχνότητα τόσο σε 

ακαδημαϊκούς όσο και σε εταιρικούς κύκλους (Graham, 2004). 

Η μικτή μάθηση (blended learning) ως μια από τις κατηγορίες της 

ηλεκτρονικής μάθησης (elearnspace, 2004), αναφέρεται στη μάθηση που συνδυάζει 

την πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλία με τη μάθηση μέσω διαδικτύου, μειώνοντας 

έτσι τον χρόνο παρακολούθησης στη φυσική τάξη (Dziuban, Hartman και Moskal, 

2004). Ακολουθώντας τη συγκεκριμένη προσέγγιση αναδύονται προβληματισμοί που 

αφορούν στο μερίδιο που έχουν οι δύο μορφές μάθησης στη μικτή προσέγγιση. Τα 

σενάρια μάθησης που εφαρμόζουν τη μικτή μάθηση, αναμιγνύουν την πρόσωπο με 

πρόσωπο διδασκαλία με την ηλεκτρονική μάθηση με τέτοιο τρόπο, ώστε η μια 

μέθοδος να στηρίζει λειτουργικά την άλλη (Derntl και Motsching-Pitrik, 2004, Ginns 

και Ellis, 2007).  

 Με τον όρο «υβριδική» ή «μικτή» μάθηση (“hybrid” ή “blended” learning) 

αναφερόμαστε σε μορφές εκπαίδευσης που συνδυάζουν δραστηριότητες που 

διεξάγονται κατά το παραδοσιακό πρότυπο εκπαίδευσης με σύγχρονες ή ασύγχρονες 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες που προσφέρονται από απόσταση με την υποστήριξη 

των νέων τεχνολογιών. Το υβριδικό μοντέλο επιδιώκει να ενσωματώσει τα 

πλεονεκτήματα των δύο μορφών εκπαίδευσης και μπορεί να εφαρμοστεί τόσο στον 
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χώρο της παραδοσιακής εκπαίδευσης όσο και στην Εκπαίδευση από Απόσταση 

(Δημητριάδης & Λιώτσος, 2005, Παπανικολάου & Γρηγοριάδου, 2007). 

 Όπως φαίνεται, δεν πρόκειται ούτε για μάθηση που συντελείται στην τάξη με 

«διαδικτυακή» ενίσχυση αλλά ούτε και για «διαδικτυακή» μάθηση που ενισχύεται με 

διδασκαλία στην τάξη. Εξάλλου, η υβριδική διδασκαλία δε χρησιμοποιεί απλά τις 

παραδοσιακές και τις εξ αποστάσεως δραστηριότητες, αλλά οργανώνει ένα 

αποτελεσματικό σύνολο στο οποίο εκμεταλλευόμαστε τα θετικά στοιχεία και των δύο 

προσεγγίσεων (Δημητριάδης, Λιώτσιος, Πομπορτσής 2007). Πάνω σε αυτή τη 

διάσταση οι Dziuban, Hartman και Moskal (2004) υποστηρίζουν ότι η μικτή μάθηση 

θα πρέπει να αντιμετωπίζεται ως μια παιδαγωγική προσέγγιση, η οποία συνδυάζει τη 

δυνατότητα κοινωνικοποίησης που παρέχουν οι συνθήκες της φυσικής τάξης με τις 

μαθησιακές δραστηριότητες που εμπλέκουν ενεργά τον μαθητή και προσφέρονται 

στο διαδικτυακό περιβάλλον. 

 Η υβριδική μάθηση δεν απορρίπτει καμία μέθοδο εκπαίδευσης, αντιθέτως 

αναμειγνύει τις μεθόδους και τις τεχνικές κατάλληλα έτσι ώστε, ανάλογα με τις 

συγκεκριμένες εκπαιδευτικές ανάγκες και συνθήκες, να αξιοποιούνται, στην 

κατάλληλη αναλογία, όλες οι διαθέσιμες μέθοδοι και τεχνικές, με στόχο τα καλύτερα 

δυνατά αποτελέσματα. Πιο συγκεκριμένα, διατηρείται η παραδοσιακή πρόσωπο με 

πρόσωπο εκπαίδευση, γιατί είναι η μόνη που δίνει την αμεσότητα στην επαφή του 

εκπαιδευόμενου με τους εκπαιδευτές και ευνοεί την ομαδο-συνεργατική μάθηση 

αλλά και την επικοινωνία και τη διάχυση της πληροφορίας, συνδυάζεται όμως και με 

τη διαδικτυακή μάθηση. Στο υβριδικό μοντέλο εκπαίδευσης οι μαθητές εμπλέκονται 

και συμμετέχουν ενεργά στην εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς εφοδιάζονται με μία 

αλληλουχία μαθησιακών εμπειριών, οι οποίες κατατείνουν στην επίλυση κάποιου 

θέματος ή προβλήματος, με αποτέλεσμα η μάθηση να πραγματώνεται πιο 

αποτελεσματικά μέσα σε μία ερευνητική κοινότητα (Scardamalia & Bereiter, 2006). 

 Ο Gynther, K. (2005) σημειώνει ότι «ο όρος μικτή μάθηση δεν αφορά μόνο στη 

μίξη της παραδοσιακής διδασκαλίας και της διδασκαλίας με τεχνολογία αλλά και στο τι 

μαθαίνεται και ποιες παιδαγωγικές μέθοδοι χρησιμοποιούνται και επίσης τι είδους 

τεχνολογία ενθαρρύνει τη μάθηση και διευκολύνει τη διδασκαλία». Η παραδοσιακή 

διδασκαλία στην τάξη σήμερα είναι απλώς ένας από τους πολλούς διαθέσιμους 

τρόπους οργάνωσης της διδασκαλίας και της μάθησης. Η επίδραση των νέων 

τεχνολογιών στο εργασιακό και στο κοινωνικό περιβάλλον δημιούργησε καινούριες 

προκλήσεις στους φορείς εκπαίδευσης όσον αφορά τις επιλογές που κάνουν. Ο 
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σύγχρονος σπουδαστής απαιτεί ευέλικτο εκπαιδευτικό σχεδιασμό, με γνώμονα το 

προφίλ του χρήστη. Η μικτή μάθηση αποτελεί τον τρόπο να προσφερθεί επιλογή 

μάθησης στον σπουδαστή. 

 Όπως υποστηρίζουν οι Derntl και Motsching-Pitrik (2004), για να καταλάβει 

κανείς καλύτερα την έννοια της ανάμιξης της πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλίας με 

τη μάθηση που βασίζεται στον ιστό, θα πρέπει να τη συγκρίνει με τα συμβατικά 

σενάρια μάθησης που πραγματοποιούνται σε συνθήκες τάξης. Ενώ η συμβατική 

μάθηση αποσκοπεί κι επικεντρώνεται κυρίως στη μετάδοση πληροφοριών (π.χ. 

θεωρίες, μέθοδοι, γεγονότα κ.ά.) από τον εκπαιδευτικό στον μαθητή, η μικτή μάθηση 

απευθύνεται ολιστικά στον μαθητή, αφού δεν περιορίζεται μόνο στον γνωστικό 

τομέα, αλλά παράλληλα λαμβάνει υπόψη γενικά την προσωπικότητά του και τις 

κοινωνικές δεξιότητες του μαθητή, οι οποίες προσδιορίζουν τις κοινωνικές του 

σχέσεις.  

 Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση φαίνεται ότι ο όρος μικτή μάθηση 

χρησιμοποιείται για να περιγράψει τέσσερις διαφορετικές διαστάσεις: 

 Τον συνδυασμό ή την ανάμιξη ποικίλων μορφών δικτυακής τεχνολογίας 

(π.χ. ζωντανή εικονική τάξη κ.ά.) με σκοπό την επίτευξη εκπαιδευτικού 

στόχου. 

 Τον συνδυασμό διάφορων παιδαγωγικών προσεγγίσεων (π.χ. 

εποικοδομισμό, συμπεριφορισμό κ.ά.) με στόχο την παραγωγή θετικού 

μαθησιακού αποτελέσματος με ή και χωρίς τη χρήση διδακτικής 

τεχνολογίας. 

 Τον συνδυασμό οποιασδήποτε μορφής διδακτικής τεχνολογίας (π.χ. CD-

ROM, εξάσκηση μέσω διαδικτύου κ.ά.) με την πρόσωπο με πρόσωπο 

διδασκαλία. 

 Τον συνδυασμό ή την ανάμιξη διδακτικής τεχνολογίας με την εργασία, 

ώστε να προκύψει μάθηση παράλληλα με την εργασία (Driscoll, 2002). 

 Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση επίσης, προκύπτει ότι η μικτή μάθηση 

χαρακτηρίζεται από τη μαθητοκεντρική ή ανθρωποκεντρική προσέγγιση (Derntl και 

Motsching-Pitrik, 2004, Dziuban, Hartman και Moskal, 2004, Ginns και Ellis 2007) η 

οποία αναπτύχθηκε από τον Αμερικανό ψυχολόγο Carl Rogers (Derntl και 

Motsching-Pitrik, 2004). Οι μαθητευόμενοι δηλαδή, συμμετέχουν ενεργά στη 

μαθησιακή διαδικασία αναλαμβάνοντας διάφορους ρόλους. Ένα ακόμα 
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χαρακτηριστικό  είναι η πολυδιάστατη επικοινωνία που υπάρχει. Συγκεκριμένα 

επισημαίνεται αυξημένη αλληλεπίδραση ανάμεσα στον μαθητή και στον 

εκπαιδευτικό, ανάμεσα στους μαθητές, μεταξύ των μαθητών και των εξωτερικών 

πηγών (Derntl και Motsching-Pitrik, 2004, Dziuban, Hartman και Moskal, 2004, 

Ginns και Ellis 2007). Εξάλλου κατά την Gray (2006), η μικτή μάθηση συνδυάζει τις 

δοκιμασμένες παραδοσιακές μεθόδους μάθησης με τη νέα τεχνολογία, με αποτέλεσμα 

τη δημιουργία συνεργατικού και δυναμικού πλαισίου μάθησης. Ένα τρίτο 

χαρακτηριστικό είναι οι μηχανισμοί διαμορφωτικής και τελικής αξιολόγησης για τον 

εκπαιδευτικό και για τους μαθητές, οι οποίοι ενσωματώνονται στη μαθησιακή 

διαδικασία (Dziuban, Hartman και Moskal, 2004). 

Οι βασικές προϋποθέσεις σχεδιασμού της υβριδικής μάθησης, κατά τους 

Garrison & Vaughan (2008), είναι:  

α) Η ενσωμάτωση, με περίσκεψη, της διαδικτυακής και της πρόσωπο με 

πρόσωπο μάθησης,  

β) Η καθ’ ολοκληρίαν αναθεώρηση του σχεδιασμού των μαθημάτων με 

στόχο τη βελτιστοποίηση της εμπλοκής των μαθητών σε αυτά,  

γ) Η αναδόμηση και αντικατάσταση της επικοινωνίας που υφίσταται σε μια 

παραδοσιακή τάξη.  

Η υβριδική εκπαίδευση προσεγγίζει τον εκπαιδευτικό ανασχεδιασμό με 

τρόπους που μπορούν να βελτιώσουν και να επεκτείνουν τη μάθηση προσφέροντας 

σχεδιασμούς και μελέτες, οι οποίες μπορούν να διαχειριστούν αποτελεσματικά ακόμη 

και πολυπληθείς τάξεις.. Παρότι η αναλογία διαδικτυακών και πρόσωπο με πρόσωπο 

δραστηριοτήτων μπορεί να ποικίλει πολύ ανάλογα με τις συνθήκες, η υβριδική 

μάθηση ξεχωρίζει, καθώς ενσωματώνει πολλαπλασιαστικά και όχι αθροιστικά τα δύο 

μοντέλα μάθησης (Garrison & Vaughan, 2008). 

Συνοψίζοντας, μπορούμε να πούμε ότι η Μικτή Μάθηση συνίσταται στη μίξη 

τυπικών, άτυπων, ανοικτών και εξ αποστάσεως μορφών εκπαίδευσης, σύγχρονης και 

ασύγχρονης μάθησης και επικοινωνίας, πρόσωπο με πρόσωπο διδακτικών πρακτικών, 

ποικίλων μέσων διδασκαλίας, εκπαιδευτικών υλικών και εφαρμογών εκπαιδευτικής 

τεχνολογίας. Ένα Πρόγραμμα Μικτής Εκπαίδευσης αναμιγνύει επιλεκτικά - και σε 

μικρότερη ή μεγαλύτερη αναλογία- διάφορους τρόπους μάθησης, μεθοδολογίας, 

παιδαγωγικής προσέγγισης και διδακτικής πρακτικής, ανάλογα με τις ανάγκες της 

κοινότητας μάθησης. Η συνθετική αξιοποίηση εκπαιδευτικών λογισμικών, web 2.0 

http://www.infed.org/
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl
https://e-mathisi2011.wikispaces.com/%CE%A3%CF%8D%CE%B3%CF%87%CF%81%CE%BF%CE%BD%CE%B7+%CE%BC%CE%AC%CE%B8%CE%B7%CF%83%CE%B7
https://e-mathisi2011.wikispaces.com/%CE%B1%CF%83%CF%8D%CE%B3%CF%87%CF%81%CE%BF%CE%BD%CE%B7+%CE%BC%CE%AC%CE%B8%CE%B7%CF%83%CE%B7
https://e-mathisi2011.wikispaces.com/%CE%A0%CE%B1%CF%81%CE%B1%CE%B4%CE%BF%CF%83%CE%B9%CE%B1%CE%BA%CE%AE+%CE%B4%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CF%83%CE%BA%CE%B1%CE%BB%CE%AF%CE%B1+%CE%BC%CE%B5+%CF%84%CE%B5%CF%87%CE%BD%CE%BF%CE%BB%CE%BF%CE%B3%CE%AF%CE%B1+%CE%B1%CE%B9%CF%87%CE%BC%CE%AE%CF%82+%28%CF%84%CE%B7%CF%82+%CE%B5%CF%80%CE%BF%CF%87%CE%AE%CF%82%29
https://e-mathisi2011.wikispaces.com/%CE%95%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%B9%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE+%CE%A4%CE%B5%CF%87%CE%BD%CE%BF%CE%BB%CE%BF%CE%B3%CE%AF%CE%B1
https://e-mathisi2011.wikispaces.com/%CE%95%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%B9%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE+%CE%A4%CE%B5%CF%87%CE%BD%CE%BF%CE%BB%CE%BF%CE%B3%CE%AF%CE%B1
https://e-mathisi2011.wikispaces.com/%CE%95%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%B9%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AC+%CE%9B%CE%BF%CE%B3%CE%B9%CF%83%CE%BC%CE%B9%CE%BA%CE%AC
https://e-mathisi2011.wikispaces.com/web+2.0+%CE%BA%CE%B1%CE%B9+%CE%95%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%AF%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%83%CE%B7+2.0
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εργαλείων, παιδαγωγικών θεωριών και διδακτικών πρακτικών, καθιστούν τη Μικτή 

Μάθηση μία αξιόλογη διδακτική επιλογή, η οποία δύναται να ανταποκριθεί στις 

ποικίλες -ομαδικές και ατομικές- μαθησιακές απαιτήσεις. 

 

4.2. Πλεονεκτήματα μικτής μάθησης 

Η εφαρμογή του μοντέλου της μικτής μάθησης παρουσιάζει αρκετά πλεονεκτήματα: 

 Το υβριδικό μοντέλο της μάθησης συνδυάζει πολλαπλά μέσα διδασκαλίας 

τα οποία αλληλοσυμπληρώνονται και ενισχύουν την επιδιωκόμενη 

μάθηση και συμπεριφορά. Σύμφωνα με τον Elliot Masie οι άνθρωποι 

είμαστε εκ φύσεως «blended learners». Με άλλα λόγια, οι άνθρωποι 

μαθαίνουμε καλύτερα με τον συνδυασμό ποικίλων μέσων και μεθόδων 

διδασκαλίας παρά με μία και μοναδική μέθοδο (Jared M. Carman, 2002). 

Τα προγράμματα μικτής μάθησης αξιοποιούν διάφορα εργαλεία μάθησης 

και αναμιγνύουν διάφορες μορφές διδασκαλίας όπως την παραδοσιακή, 

την πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλία, τη ζωντανή ηλεκτρονική μάθηση 

και την αυτορρυθμιζόμενη μάθηση στα πλαίσια της οποίας ο μαθητής 

εργάζεται με τον δικό του ρυθμό (Singh, 2003). Διαφαίνεται λοιπόν, ότι η 

μικτή μάθηση προσφέρει περισσότερες διδακτικές και μαθησιακές 

επιλογές γεγονός που την κάνει πιο αποτελεσματική σε σχέση με τους 

απλούστερους τρόπους διδασκαλίας. 

 Οι εκπαιδευόμενοι αποδίδουν καλύτερα όταν εκπαιδεύονται με ποικίλους 

τρόπους και μέσα, αφού σε κάθε πραγματική κατάσταση της ζωής 

απαιτείται διαφορετικός χειρισμός και αντιμετώπιση των παραμέτρων. Οι 

εκπαιδευτικές επομένως διαδικασίες πρέπει να παρέχουν τα κατάλληλα 

εφόδια στους εκπαιδευόμενους, ούτως ώστε να μπορούν να εφαρμόσουν 

τις σωστές γνώσεις και δεξιότητες στην κατάλληλη περίπτωση. Κάθε 

διδακτική θεωρία έχει κάποια αξία και γι’ αυτό άλλωστε κάποιες από τις 

καλύτερες μαθησιακές εμπειρίες είχαν σχεδιαστεί στη βάση ενός μίγματος 

θεωριών και φιλοσοφιών. Η μικτή μάθηση επιτρέπει την εφαρμογή 

διαφορετικών θεωριών σε διαφορετικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα που 

διαμορφώνονται ανάλογα με τους εκπαιδευόμενους, τη φύση των 

ικανοτήτων που πρέπει να αποκτήσουν και το πλαίσιο στο οποίο 

https://e-mathisi2011.wikispaces.com/web+2.0+%CE%BA%CE%B1%CE%B9+%CE%95%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%AF%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%83%CE%B7+2.0
https://e-mathisi2011.wikispaces.com/%CE%A0%CE%B1%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CE%B3%CF%89%CE%B3%CE%B9%CE%BA%CE%AD%CF%82+%CE%B8%CE%B5%CF%89%CF%81%CE%AF%CE%B5%CF%82+%CE%BA%CE%B1%CE%B9+%CE%A4%CE%A0%CE%95
https://e-mathisi2011.wikispaces.com/%CE%9C%CE%BF%CE%BD%CF%84%CE%AD%CE%BB%CE%B1+%CE%94%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CE%BA%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%BF%CF%8D+%CE%A3%CF%87%CE%B5%CE%B4%CE%B9%CE%B1%CF%83%CE%BC%CE%BF%CF%8D+%CE%BA%CE%B1%CE%B9+%CE%A4%CE%A0%CE%95


 105 

καλούνται να δράσουν μετά το πέρας της διδασκαλίας (Jared M. Carman, 

2002). 

 Το υβριδικό μοντέλο θεμελιώθηκε στην ιδέα ότι η μάθηση δε λαμβάνει 

χώρα στα πλαίσια μίας και μοναδικής διδασκαλίας αλλά είναι μια συνεχής 

και πολύπλοκη διαδικασία (Singh, 2003). Ένα πρόγραμμα μικτής μάθησης 

περιλαμβάνει διάφορες φάσεις στα πλαίσια των οποίων αξιοποιούνται 

διάφορες στρατηγικές μάθησης και στο σύνολό του, ένα τέτοιο 

πρόγραμμα έχει περισσότερα πλεονεκτήματα έναντι άλλων, απλούστερων 

μορφών διδασκαλίας. Κατά τους Derntl και Motsching-Pitrik (2004) η 

συνθετότητα αυτή που χαρακτηρίζει τη μικτή μάθηση προσθέτει 

σημαντική αξία στη μαθησιακή διαδικασία. 

 Τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα μάθησης έχουν ορισμένα πλεονεκτήματα 

τόσο για τους εργοδότες όσο και για τους εργαζόμενους (Bonk, Olson, 

Wisher, and Orvis, 2002). Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης σε μια φυσική 

αίθουσα διδασκαλίας επιτρέπει τη συμμετοχή μόνο σε όσους μπορούν να 

παραβρεθούν σε καθορισμένο χρόνο και τόπο, ενώ ένα πρόγραμμα 

εκπαίδευσης σε εικονική τάξη δεν προσδιορίζει ούτε τον χώρο, 

επιτρέποντας την πρόσβαση σε γεωγραφικά απομακρυσμένους 

συμμετέχοντες, ούτε τον χρόνο μάθησης (Singh, 2003). Οι τεχνολογίες 

ηλεκτρονικής μάθησης παρέχουν τη δυνατότητα στους εκπαιδευόμενους 

να μαθαίνουν οπουδήποτε και οποτεδήποτε, να έχουν πρόσβαση στην 

πληροφορία τη στιγμή που τη χρειάζονται και να λειτουργούν με ευελιξία 

και άνεση (Bonk, Olson, Wisher, and Orvis, 2002). Παρά τα 

πλεονεκτήματά του, ένα εξ ολοκλήρου διαδικτυακό πρόγραμμα 

εκπαίδευσης, μπορεί να στοιχίσει πολλά, καθώς η παραγωγή του είναι 

δύσκολη και απαιτητική σε μέσα και πηγές. Εν αντιθέσει, ένα υβριδικό 

πρόγραμμα μάθησης που συνδυάζει τη διδασκαλία και τη συνεργασία σε 

ένα εικονικό περιβάλλον με απλούστερα εργαλεία και υλικά ατομικής, 

αυτοκαθοδηγούμενης μάθησης, όπως είναι τα γραπτά κείμενα, οι μελέτες 

περιπτώσεων, τα ηχογραφημένα περιστατικά ηλεκτρονικής μάθησης, οι 

γραπτές εργασίες και οι παρουσιάσεις στο PowerPoint, μπορεί να είναι το 

ίδιο ή και περισσότερο αποτελεσματικό. 
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 Διάφορες έρευνες, που διεξήχθηκαν κυρίως σε πανεπιστημιακά και 

εργασιακά περιβάλλοντα, απέδειξαν ότι η μικτή μάθηση επιφέρει 

καλύτερα αποτελέσματα τόσο σε σχέση με την παραδοσιακή διδασκαλία 

όσο και με την ηλεκτρονική μάθηση. Με βάση τις έρευνες αυτές, η μικτή 

μάθηση φαίνεται να είναι πιο αποδοτική σε διάφορους τομείς. Οι μαθητές, 

όπως αποδείχτηκε, προτιμούν την κοινωνική, αλληλεπιδραστική μορφή 

μάθησης έναντι της αυτοκαθοδηγούμενης (Carman, 2002). 

Από τα παραπάνω διαφαίνεται ότι ένα πρόγραμμα μικτής μάθησης αποτελεί 

μία αποτελεσματική διδακτική διαδικασία, αφού ανταποκρίνεται στις διάφορες 

ανάγκες των εκπαιδευόμενων, διευκολύνει τη μαθησιακή πορεία με την ποικιλία των 

διδακτικών μέσων που χρησιμοποιεί, αξιοποιεί τα θετικά στοιχεία των διαφόρων 

εκπαιδευτικών θεωριών, χαρακτηρίζεται από πολυπλοκότητα – στοιχείο απαραίτητο 

για την επίτευξη μιας υψηλού επιπέδου μάθησης - και συνδυάζει πλεονεκτήματα 

τόσο της πρόσωπο με πρόσωπο όσο και της ηλεκτρονικής μάθησης. 

 

4.3. Διαστάσεις μικτής μάθησης 

Ο όρος μικτή μάθηση προσδιόριζε αρχικά την απλή ενσωμάτωση στην παραδοσιακή 

διδασκαλία δραστηριοτήτων ηλεκτρονικής μάθησης (e-learning), όπως η δημοσίευση 

ασκήσεων στο διαδίκτυο, στις οποίες είχαν πρόσβαση οι μαθητές στον δικό τους 

χώρο εκτός τάξης και σε χρόνο της επιλογής τους. Σήμερα, ο όρος αναφέρεται σε μία 

συνθετότερη διαδικασία με πολλές εκπαιδευτικές διαστάσεις και στρατηγικές 

μάθησης που αναμιγνύονται σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό (Singh, 2003). 

Μερικές από αυτές είναι οι παρακάτω: 

 Ανάμιξη offline και online μορφών εκπαίδευσης  

Στο πιο απλό επίπεδο, ένα υβριδικό μοντέλο διδασκαλίας συνδυάζει 

offline και online μορφές εκπαίδευσης. Ένα παράδειγμα αυτού του τύπου 

αποτελεί ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που έχει ως κύρια μορφή 

διδασκαλίας την παραδοσιακή, δηλαδή πραγματοποιούνται εκπαιδευτικές 

συναντήσεις στην αίθουσα διδασκαλίας, αλλά το υλικό για τη μελέτη και 

οι πηγές της έρευνας παρέχονται στο δικτυακό τόπο (Singh, 2003).  

 Ανάμιξη σύγχρονων και ασύγχρονων μορφών μάθησης 
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Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές δραστηριότητες, κατά τις οποίες όλοι οι 

μαθητές συμμετέχουν την ίδια ώρα με ή χωρίς την καθοδήγηση ενός 

εκπαιδευτικού, μπορούν να λάβουν χώρα σε μία φυσική αλλά και σε μία 

εικονική τάξη (Carman, 2002). Σύμφωνα με το διδακτικό μοντέλο του 

Keller, για τη δημιουργία ελκυστικών αλλά και αποτελεσματικών 

«ζωντανών» εκπαιδευτικών εμπειριών απαιτείται:  

 η πρόκληση και η διατήρηση της προσοχής και του ενδιαφέροντος των 

μαθητών, 

 συσχετισμός της μάθησης με το συγκεκριμένο πλαίσιο εργασίας των 

μαθητών και με την επίλυση προβλημάτων της πραγματικής ζωής, 

 ανάπτυξη της αυτοπεποίθησης των μαθητών ούτως ώστε να 

εμπιστευτούν τις δυνάμεις τους και να παραμείνουν ενεργοί μέτοχοι 

στη διαδικασία της μάθησης, 

 η παροχή ευκαιριών στους μαθητές να χρησιμοποιήσουν τις νέες 

γνώσεις και δεξιότητες που απέκτησαν και να νιώσουν ευχαριστημένοι 

με τα αποτελέσματα των μαθησιακών τους εμπειριών.  

 Ανάμιξη αυτοκαθοδηγούμενης και συνεργατικής μάθησης 

Η ανάμιξη συνεργατικών μορφών μάθησης με την αυτοκαθοδηγούμενη 

μάθηση αποτελεί μία από τις εκπαιδευτικές τεχνικές ενός προγράμματος 

μικτής μάθησης. Η αυτοκαθοδηγούμενη μάθηση πραγματοποιείται με 

ατομική πρωτοβουλία στον ρυθμό που ορίζει κάθε μαθητής, ενώ η 

συνεργατική μάθηση προκύπτει μέσα από τη δυναμική επικοινωνία των 

μαθητών με αποτέλεσμα το μοίρασμα της γνώσης (Singh, 2003). Η 

αυτοκαθοδηγούμενη, ασύγχρονη μάθηση είναι ιδιαίτερα σημαντική σε ένα 

πρόγραμμα μικτής μάθησης. Προκειμένου οι φοιτητές να  επωφεληθούν 

στον μέγιστο δυνατό βαθμό από τη στρατηγική της αυτορρυθμιζόμενης 

μάθησης, θα πρέπει ο σχεδιασμός της να γίνει στη βάση αποτελεσματικών 

διδακτικών αρχών. Παρόλο που πολλά εκπαιδευτικά προγράμματα έχουν 

στη βάση τους την ίδια διδακτική θεωρία, η εφαρμογή των διδακτικών 

αρχών στην πράξη (και κατά συνέπεια τα αποτελέσματά της) διαφέρουν 

σημαντικά. Σήμερα, στα διάφορα εκπαιδευτικά προγράμματα μικτής 

μάθησης, στο κομμάτι της αυτοκαθοδηγούμενης μάθησης, γίνεται χρήση 
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των λεγόμενων «επαναχρησιμοποιούμενων διδακτικών αντικειμένων» 

(RLOs = Reusable Learning Objects). Μπορεί βέβαια ο όρος που 

χρησιμοποιούν οι σχεδιαστές των εκπαιδευτικών προγραμμάτων να είναι 

κοινός, όμως στην πραγματικότητα, όπως συμβαίνει και με τις 

εκπαιδευτικές θεωρίες, η ποιότητα του εκπαιδευτικού υλικού ποικίλει. 

 Ανάμιξη οργανωμένης και απρογραμμάτιστης μάθησης 

Η μάθηση, κυρίως σε έναν εργασιακό χώρο, προκύπτει στο μεγαλύτερο 

μέρος της απρογραμμάτιστα και αβίαστα μέσα από τις συζητήσεις μεταξύ 

των συναδέλφων και το μοίρασμα των εμπειριών τους. Ένα πρόγραμμα 

μικτής μάθησης μπορεί να συνδυάζει την αυθόρμητη αυτή μορφή 

εκπαίδευσης με ένα προσχεδιασμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα με 

οργανωμένο περιεχόμενο, δομημένο σε συγκεκριμένη σειρά. Αυτή η 

μορφή μικτής μάθησης βρίσκει συνήθως εφαρμογή σε εταιρίες. 

Προκειμένου να αξιοποιηθεί η γνώση που προκύπτει αβίαστα κατά τη 

διάρκεια των τυχαίων συναντήσεων, ο σχεδιαστής του προγράμματος 

επιδιώκει να συλλάβει και να καταγράψει τις συνομιλίες, ώστε να τις 

κάνει διαθέσιμες στους εκπαιδευόμενους με τη μορφή γραπτών κειμένων 

(Singh, 2003). 

 Ανάμιξη γενικού και ειδικού περιεχομένου 

Οι βιομηχανίες σήμερα σχεδιάζουν μοντέλα εκπαίδευσης μικτού 

περιεχομένου, γενικού και ειδικού - σύμφωνα με τις ιδιαίτερες απαιτήσεις 

κάθε εκπαιδευτικού οργανισμού. Τα προγράμματα γενικού περιεχομένου 

αποδείχτηκε πως όχι μόνο κοστίζουν λιγότερο από τα προγράμματα 

ειδικού περιεχομένου, αλλά συχνά έχουν και μεγαλύτερη επενδυτική αξία. 

Τα υβριδικά μοντέλα παρέχουν στους οργανισμούς τη δυνατότητα να 

κινηθούν ευέλικτα και να προσαρμόσουν το γενικό περιεχόμενο στις 

ιδιαίτερες ανάγκες τους, αυξάνοντας την παραγωγικότητα και 

ελαχιστοποιώντας το κόστος (Singh, 2003). 

 Ανάμιξη της θεωρίας, της πρακτικής και των εργαλείων υποστήριξης 

της μάθησης 

Η καλύτερη ίσως μορφή μικτής μάθησης είναι αυτή που συνδυάζει τη 

θεωρητική εκπαίδευση (που πραγματοποιείται πριν το ξεκίνημα μιας νέας 

εργασίας), την πρακτική εξάσκηση (με τη χρήση μοντέλων προσομοίωσης 
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των εργασιών και των διαδικασιών) και την παροχή, στην κατάλληλη 

στιγμή, υποστηρικτικών εργαλείων που διευκολύνουν την εκτέλεση των 

εργασιών με τον σωστό τρόπο (Singh, 2003). 

Όπως προκύπτει μπορούν να γίνουν πολλοί και διάφοροι συνδυασμοί στα 

πλαίσια του υβριδικού μοντέλου μάθησης ανάλογα με τους εκπαιδευτικούς στόχους 

και σκοπούς, τις θεωρίες μάθησης που θέλει ο εκπαιδευτής να ακολουθήσει και τις 

στρατηγικές διδασκαλίας που θέλει να εφαρμόσει. 

Από όλους τους πιθανούς συνδυασμούς μπορούν να προκύψουν υβριδικά 

μοντέλα μάθησης με δύο ή περισσότερες διαστάσεις. Στον επόμενο πίνακα 

παρουσιάζονται ορισμένοι από τους ενδεχόμενους συνδυασμούς που βασίζονται στην 

προσέγγιση της μικτής μάθησης. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας: Rossett, Douglis και Frazee, 2003. 

 

Πρόσωπο με πρόσωπο (formal) 

 Διδασκαλία στην τάξη 

 Εργαστήρια 

 Καθοδήγηση / Συμβουλευτική  

 Εκπαίδευση πάνω στο αντικείμενο 

εργασίας (OTJ = on-the-job training)  

Πρόσωπο με πρόσωπο (informal) 

 Συνδέσεις μεταξύ κολεγίων  

 Εργαστήρια 

 Ομάδες εργασίας 

 Υπόδυση ρόλων 

 

Εικονική συνεργασία / σύγχρονη 

 Τάξεις μάθησης 

 Συμβουλευτική μέσω Διαδικτύου (e-

mentoring) 

Εικονική συνεργασία / ασύγχρονη 

 email 

 Online ενημερωτικοί πίνακες 

 Online κοινότητες 

Αυτορρυθμιζόμενη μάθηση 

 Διδακτικές ενότητες  

 Online σύνδεσμοι πηγών 

 Προσομοιώσεις 

 Σενάρια 

 Βίντεο και ήχος (CD/DVDs) 

 Online αυτοαξιολόγηση 

 Εγχειρίδια 

Υποστηρικτικά συστήματα απόδοσης 

 Βοηθητικά συστήματα  

 Εκτυπώσιμο εργασιακό υλικό 

 Βάσεις δεδομένων  

 Έγγραφα 

 Εργαλεία υποστήριξης της επίδοσης / 

λήψης αποφάσεων 
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4.4. Ιδιαιτερότητες εφαρμογής της μικτής μάθησης 

Ποικίλες παιδαγωγικές θεωρίες και ψυχολογικές προσεγγίσεις συνάδουν στο γεγονός 

ότι τα μαθήματα που αποσκοπούν μόνο στη μετάδοση της γνώσης δεν υπήρξαν 

ιδιαίτερα αποτελεσματικά (Salmon, 2003). Αντίθετα, κατά τον Wenger (1998) είναι 

προτιμότερο το είδος της μάθησης που συνυπολογίζει τις ατομικές ανάγκες, τα 

προσωπικά ενδιαφέροντα του μαθητή, το στυλ μάθησης που έχει και που ενθαρρύνει 

συγχρόνως την κοινωνική μόρφωση (Derntl και Motsching-Pitrik, 2004). Για να 

αναμιχθεί όμως, η πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλία με την ηλεκτρονική μάθηση, 

ώστε να υπάρξει το μέγιστο δυνατό όφελος απαιτούνται και ορισμένες προϋποθέσεις. 

Οι Jochems, van Merrienboer και Koper (2004) υπογραμμίζουν την ανάγκη 

ύπαρξης μιας ποικιλίας μέτρων στο παιδαγωγικό, οργανωτικό και τεχνικό επίπεδο για 

την εφαρμογή της ηλεκτρονικής μάθησης σε συνδυασμό με τις πιο συμβατικές 

μεθόδους. Όπως όμως, παρατηρείται, η προσοχή εστιάζεται συνήθως σε θέματα που 

αφορούν το ηλεκτρονικό περιεχόμενο, ενώ παραμελούνται η μαθησιακή διαδικασία 

και οι συνθήκες μέσα στις οποίες πραγματοποιείται, σε αντίθεση με αυτά που 

υποστηρίζουν οι θεωρίες της μάθησης. Επιπλέον, όταν οι θεωρίες της μάθησης 

αναπτύσσονται αποσπασματικά και μεμονωμένα, δεν μπορούν να συμβάλλουν στον 

σχεδιασμό και στην αποτελεσματική υλοποίηση σεναρίων μικτής μάθησης. 

Αξιοσημείωτη είναι η επισήμανση των Derntl και Motsching-Pitrik (2004), για την 

απουσία μιας ολοκληρωμένης θεωρίας στη βάση της οποίας να είναι δυνατός ο 

σχεδιασμός μαθημάτων ακολουθώντας το συγκεκριμένο μοντέλο. Βέβαια, κατά τον 

Tom Kelly, αντιπρόεδρο της Παγκόσμιας Εκπαίδευσης στα Συστήματα Cisco 

(Carman, 2002), «Δεν υπάρχει, και πιθανότατα δε θα υπάρξει ποτέ, μία ενιαία Γενική 

Θεωρία για την Εκπαίδευση των Ενηλίκων (General Theory of Adult Learning) που να 

λύνει όλα μας τα προβλήματα». 

Οι εκπαιδευτικοί σε ένα πρόγραμμα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης έχουν 

αναμφίβολα ποικίλους ρόλους -παιδαγωγικούς, κοινωνικούς, οργανωτικούς, 

διαχειριστικούς- και ευθύνες για τον συντονισμό του προγράμματος. Για την επιτυχία 

ενός τέτοιου προγράμματος είναι απαραίτητη η διατήρηση μίας λεπτής ισορροπίας 

μεταξύ αυτών των ρόλων. Σε ένα μαθητοκεντρικό μοντέλο μικτής μάθησης, ο 

εκπαιδευτικός αναλαμβάνει τον ρόλο του διευκολυντή των μαθησιακών διαδικασιών 

ή του coach (προπονητή), σε αντίθεση με τον ρόλο του μεταδότη της γνώσης που 
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αποκτά σε ένα δασκαλοκεντρικό μοντέλο (Bonk, Olson, Wisher, and Orvis, 2002). 

Ένα από τα σημαντικότερα επομένως, καθήκοντα των εκπαιδευτών της on-line 

μάθησης στα πλαίσια του υβριδικού μοντέλου είναι να κατευθύνουν και να 

καθοδηγούν τους εκπαιδευόμενους, ούτως ώστε να διευκολύνουν τη μάθησή τους 

(Derntl και Motsching-Pitrik 2004, Rovai και Jondan 2004). Παρόλο που ο 

διδακτικός στόχος σε μία παραδοσιακή διδασκαλία όσο και σε ένα πρόγραμμα εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης μπορεί να είναι ο ίδιος -να αναπτύξουν οι μαθητές τις 

απαραίτητες δεξιότητες ώστε να είναι σε θέση να λαμβάνουν αποφάσεις, να λύνουν 

προβλήματα και να μεταφέρουν όσα έμαθαν σε ρεαλιστικές καταστάσεις-, ένας 

εκπαιδευτής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης χρησιμοποιεί επιπρόσθετες τεχνικές για να 

τον υλοποιήσει, αφού λειτουργεί σε ένα ιδιαίτερο περιβάλλον εργασίας, παρέχοντας 

στους φοιτητές τα απαραίτητα μέσα, τα εργαλεία και τις οδηγίες για την περάτωση 

του προγράμματος. Κατ’ επέκταση απαιτούνται από τον εκπαιδευτικό διαφορετικές 

διδακτικές, κοινωνικές και τεχνολογικές δεξιότητες (Derntl και Motsching-Pitrik, 

2004).  

Μία άλλη σημαντική διαφορά αφορά στον τρόπο με τον οποίο ελέγχεται η 

πρόοδος των φοιτητών. Οι εκπαιδευτικοί των προγραμμάτων εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης αντί να αξιολογούν με βαθμούς τις εργασίες των φοιτητών τους, τους 

ανατροφοδοτούν μέσω e-mail, σε τακτά διαστήματα. Η ανατροφοδότηση που παρέχει 

ο εκπαιδευτικός στους φοιτητές κατά τη διάρκεια της μαθησιακής τους πορείας είναι 

πολύ σημαντική για την επιτυχή ολοκλήρωση του προγράμματος (Bonk, Olson, 

Wisher, and Orvis, 2002). Πέρα από την αξιολόγηση των εργασιών, κατά τον 

σχεδιασμό ενός προγράμματος μικτής μάθησης τίθεται και το γενικότερο ζήτημα της 

αξιολόγησης. Όπως έχει ήδη αναφερθεί, το συγκεκριμένο μοντέλο ενσωματώνει 

μηχανισμούς διαμορφωτικής και τελικής αξιολόγησης για τον εκπαιδευτικό και για 

τον μαθητή (Dziuban, Hartman και Moskal, 2004). Κατά τους Ginns και Ellis (2007) 

όμως, η αξιολογική διαδικασία δεν είναι εύκολη υπόθεση αλλά αποτελεί σημαντική 

πρόκληση, μια και μέρος της μαθησιακής διαδικασίας υποστηρίζεται τεχνολογικά. Ως 

εκ τούτου, στα πλαίσια του υβριδικού μοντέλου είναι αναγκαία η αξιολόγηση της 

συνεισφοράς της τεχνολογίας στη μάθηση, πράγμα που προϋποθέτει την ύπαρξη 

ευαίσθητων ερευνητικών εργαλείων, τα οποία να αναγνωρίζουν τη σχέση της 

τεχνολογίας με την ποιότητα της μάθησης. 
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4.5. Σύνοψη Προηγούμενων Κεφαλαίων 

Όπως προκύπτει από την ανάλυση των προηγούμενων κεφαλαίων η ραγδαία εξέλιξη 

των επιστημών, η δημιουργία καινούριων επιστημονικών κλάδων και η 

τεχνικοεπιστημονική επανάσταση αποτελούν στην εποχή μας μία αναμφισβήτητη 

πραγματικότητα. Οι νέες αυτές συνθήκες περιλαμβάνουν και την ταχύτατη αύξηση 

των γνώσεων, ιδιαίτερα σε ορισμένες επιστήμες, με άμεσο αποτέλεσμα τη δημιουργία 

αναγκών επιμόρφωσης και συμπλήρωσης της εκπαίδευσης. 

Στο πλαίσιο αυτό γίνεται φανερό ότι η βασική κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

δεν αρκεί για να καλύψει ούτε τις συνεχώς αυξανόμενες μορφωτικές τους ανάγκες 

αλλά ούτε και τις απαιτήσεις των μαθητών τους. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

διαφοροποιείται και γίνεται πολυδιάστατος και απαιτητικός. Η επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών, λοιπόν, εντάσσεται ως απαραίτητη διαδικασία στο συνολικό 

σχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής. Με τον τρόπο αυτό η επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών αποτελεί μια σημαντική όψη του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού, 

όψη που συνδέεται τόσο με την εκπαίδευση όσο και με πτυχές του επαγγελματικού 

τους ρόλου, όπως οι συνθήκες εργασίας, οι προοπτικές σταδιοδρομίας και η 

επαγγελματική τους ανάπτυξη και καταξίωση(Ο.ΕΠ.ΕΚ., 2007).  

Επιπλέον, στα κεφάλαια που προηγήθηκαν διαπιστώθηκε πως η επιμόρφωση 

των εκπαιδευτικών εντάσσεται στο ευρύτερο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων και 

διέπεται από τις βασικές αρχές της, αφού οι επιμορφούμενοι εκπαιδευτικοί είναι 

ενήλικοι κι επομένως αποτελούν μια ιδιόμορφη ομάδα-στόχο, καθώς αντιμετωπίζουν 

διαφορετικά προβλήματα μάθησης και έχουν διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

από τους ανήλικους μαθητές. Υπό αυτήν την έννοια η επιμόρφωση αποτελεί μία 

διαδικασία Δια Βίου Μάθησης, αφού οι εκπαιδευτικοί καλούνται να προσαρμοστούν 

στις νέες συνθήκες που επιβάλει η εκάστοτε κοινωνία. 

Καθώς, μάλιστα, οι παραδοσιακοί τρόποι εκπαίδευσης δεν καλύπτουν 

απόλυτα τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, καθίσταται επιτακτική η 

ανάγκη η επιμόρφωση να προσφέρεται μέσα από σύγχρονα, ευέλικτα και λειτουργικά 

συστήματα. Έτσι, στο πλαίσιο πολιτικών διεύρυνσης της εκπαίδευσης και Δια Βίου 

Μάθησης μέσα από τις σύγχρονες εξελίξεις στην οικονομία, στις κοινωνικές δομές 

και στην τεχνολογία ευνοήθηκε η ανάπτυξη συστημάτων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

και επιμόρφωσης. Τα τελευταία χρόνια όλο και περισσότεροι φορείς εμπλέκονται 

στην εκπαίδευση ενηλίκων και απευθύνονται σε πολύ μεγάλο φάσμα 
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ενδιαφερόμενων, παρέχουν όσο γίνεται περισσότερες εκπαιδευτικές ευκαιρίες και 

διαμορφώνουν ευέλικτα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα ως προς τον χρόνο και τον χώρο 

μέσα από την αξιοποίηση μεθόδων εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. 

 Ορισμένες φορές στο πεδίο εφαρμογής της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, οι 

τεχνολογίες πληροφορίας και επικοινωνίας δεν αξιοποιούνται κατ’ αποκλειστικότητα 

αλλά συνδυάζονται και με άλλες μεθόδους και συμβατικές τεχνικές της εκπαίδευσης 

ενηλίκων όπως είναι το έντυπο υλικό, η «πρόσωπο με πρόσωπο» επικοινωνία και η 

συνεργατική μάθηση. Τα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα που συνδυάζουν την 

αξιοποίηση της τεχνολογίας με συμβατικές τεχνικές εκπαίδευσης περιγράφονται στη 

βιβλιογραφία με όρους όπως «μικτή μάθηση» (blended learaning) ή «υβριδική 

μάθηση» (hybric learning) και έχουν ως στόχο να αντιμετωπίσουν με πιο 

αποτελεσματικό τρόπο τις ιδιαιτερότητες κάθε εκπαιδευόμενου, να υποστηρίξουν 

εναλλακτικές μορφές διδασκαλίας όπως είναι η συνεργατική μάθηση και να 

δημιουργήσουν δυναμικές συνθήκες επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης (Μουζάκης, 

2006). 

 Ένα τέτοιο περιβάλλον μικτής μάθησης αποτελεί και το επιμορφωτικό 

πρόγραμμα  του Κ.ΑΝ.Ε.Π. της Γ.Σ.Ε.Ε, το οποίο απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς και 

αποτελεί το αντικείμενο μελέτης της παρούσας εργασίας. Πρόκειται για μία 

ενδοσχολική επιμορφωτική δράση του Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής 

της Γενικής Συνομοσπονδίας Εργατών Ελλάδας, η οποία θα περιγραφεί αναλυτικά 

στα επόμενα δύο κεφάλαια της παρούσας εργασίας.   
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5. Το Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της Γενικής 

Συνομοσπονδίας Εργατών Ελλάδας (ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ) 

Στη συνέχεια ακολουθεί λεπτομερής περιγραφή και ανάλυση των δράσεων του 

Κέντρου Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της Γ.Σ.Σ.Ε., καθώς και του 

επιμορφωτικού προγράμματος του Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε, που παρακολούθησαν οι 

εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στο σεμινάριο.  

 

5.1. Προφίλ 

Το Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της Γενικής Συνομοσπονδίας 

Εργατών Ελλάδας (Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε.) ιδρύθηκε τον Σεπτέμβριο του 2004 και 

αποτελεί μία καινοτόμα πρωτοβουλία της Γ.Σ.Ε.Ε., που ως κεντρικό στόχο έχει την 

υποστήριξη και εξυπηρέτηση της πολιτικής της σε όλο το φάσμα της εκπαίδευσης και 

των εργασιακών σχέσεων. Ο σκοπός της δράσης και του έργου του 

Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε. είναι εκπαιδευτικός, επιστημονικός και ερευνητικός (και σε 

καμία περίπτωση δεν είναι κερδοσκοπικός). Πρωταρχικά αποβλέπει στην ανάπτυξη 

συγκεκριμένων δομών και στρατηγικών για τη μετάβαση όλων στην κοινωνία της 

γνώσης, καθώς και στην ανάπτυξη ενός συστήματος αξιολόγησης και εφαρμογής 

εκπαιδευτικών πολιτικών σε όλο το φάσμα της εκπαίδευσης (τυπικής, μη τυπικής και 

άτυπης). 

Οι ειδικότεροι στόχοι του φορέα εστιάζουν στην αύξηση των ευκαιριών 

πρόσβασης των πολιτών σε όλο το σύστημα εκπαίδευσης (τυπικής, μη τυπικής και 

άτυπης), στη βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης σε όλες τις 

μορφές της, στη διασύνδεση της εκπαίδευσης με την απασχόληση, στη μελέτη-

καταγραφή-αξιολόγηση της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας και στη 

διερεύνηση προτύπων καλής πρακτικής στην εφαρμογή των εκπαιδευτικών 

πολιτικών. Κεντρικός βέβαια, άξονας της δράσης του Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε. είναι ο 

σχεδιασμός-ανάπτυξη εκπαιδευτικών δράσεων με στόχο την αναβάθμιση της 

ποιότητας της παρέμβασης των μελών και στελεχών του συνδικαλιστικού κινήματος, 

ώστε να είναι κατάλληλα προετοιμασμένοι για να ασκήσουν όσο το δυνατόν πιο 

αποτελεσματικά τον απαιτητικό ρόλο τους (http://www.kanep-gsee.gr/). 
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Το Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε. διοικείται από διοικητικό συμβούλιο που αποτελείται 

από εννέα (9) μέλη με τετραετή θητεία. Οι αποφάσεις του Διοικητικού συμβουλίου 

λαμβάνονται με απλή πλειοψηφία των παρόντων μελών και για την απαρτία αυτού 

απαιτείται η παρουσία τουλάχιστον πέντε (5) μελών του. 

Το επιστημονικό συμβούλιο του Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε. είναι πενταμελές και 

συγκροτείται από τους υπεύθυνους των επιστημονικών τομέων (1.Τομέας Ακαδημίας 

της Εργασίας και της Δια Βίου Εκπαίδευσης, 2.Τομέας προσχολικής αγωγής, 

3.Τομέας πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 4.Τομέας 

μεταδευτεροβάθμιας εκπαίδευσης/επαγγελματικής κατάρτισης, 5.Τομέας 

διασύνδεσης εκπαίδευσης με την αγορά εργασίας). Με απόφαση του Δ.Σ. μπορούν να 

ανατεθούν σε έναν εξ αυτών ή και σε άλλον επιστήμονα διεθνούς κύρους καθήκοντα 

επιστημονικού διευθυντή, ο οποίος συμμετέχει χωρίς δικαίωμα ψήφου στις 

συνεδριάσεις του Δ.Σ (http://www.epixeirein.org/).  
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5.2. Τομείς δράσης – Συνεργασίες 

Για την επίτευξη του ευρύτερου σκοπού, καθώς και των ειδικότερων στόχων που 

προαναφέρθηκαν, το Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε. αποσκοπεί παράλληλα στη συνεργασία με 

εθνικά, ευρωπαϊκά και διεθνή ερευνητικά κέντρα, φιλικά διακείμενα στις δυνάμεις 

της εργασίας, για κοινή δράση σε θέματα εκπαιδευτικών πολιτικών. Στο πλαίσιο 

αυτό, διατηρεί στενή συνεργασία με το Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 

Θρησκευμάτων, με τις εκπαιδευτικές Ομοσπονδίες, με το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 

με το Κ.Ε.Ε., με το Κλαδικό Ινστιτούτο Εκπαίδευσης του Ι.Ν.Ε./Γ.Σ.Ε.Ε., με την 

Ο.Ι.Ε.Λ.Ε. καθώς και με όλους τους εποπτευόμενους φορείς του Υπουργείου 

Παιδείας. 

Στα δέκα χρόνια λειτουργίας του, οι κύριοι τομείς δραστηριότητας του φορέα 

είναι: 

 ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη των τεσσάρων βαθμίδων του συστήματος 

Συνδικαλιστικής Εκπαίδευσης της Γ.Σ.Ε.Ε., 

 η επιμόρφωση των ιδιωτικών εκπαιδευτικών, καθώς και ευρύτερα των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε 

πεδία που εντάσσονται στο ευρύτερο πλαίσιο των διαρκών εξελίξεων στον 

χώρο της εκπαίδευσης, 

 η μελέτη, καταγραφή και αξιολόγηση της ελληνικής εκπαιδευτικής 

πραγματικότητας, καθώς και η διερεύνηση των βέλτιστων πρακτικών στην 

εφαρμογή των εκπαιδευτικών πολιτικών, 

 η διασύνδεση με διεθνή ερευνητικά κέντρα, φιλικά διακείμενα στις 

δυνάμεις της εργασίας, για κοινή δράση σε θέματα συνδικαλιστικής 

εκπαίδευσης, 

 η ανάπτυξη συνέργειας ως προς τους σκοπούς αυτούς με άλλα ευρωπαϊκά 

κράτη – ιδίως της Βαλκανικής (http://www.kanep-gsee.gr/). 

Ειδικότερα, σχετικά με τον δεύτερο τομέα δραστηριότητας του Κ.ΑΝ.Ε.Π., 

της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, που ενδιαφέρει την παρούσα εργασία, 

μπορούμε να πούμε ότι το 2012, στο πλαίσιο της υλοποίησης του Υποέργου 2 

«Ενημέρωση – Επιμόρφωση - Ευαισθητοποίηση - Συμβουλευτική - Έρευνα» του 

εγκεκριμένου έργου του Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε. με τίτλο «Δράσεις ευαισθητοποίησης της 

εκπαιδευτικής κοινότητας από τους Κοινωνικούς Εταίρους, με αξιοποίηση της 
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εμπειρίας του εκπαιδευτικού στην τάξη, στην Ελλάδα αλλά και διεθνώς – Διακρατικές 

συνεργασίες κοινωνικών εταίρων στον χώρο της εκπαίδευσης / Α.Π. 1, 2, 3)», που 

εντάσσεται στο Ε.Π. «Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση» της προγραμματικής 

περιόδου «Ε.Σ.Π.Α. 2007-2013» και συγχρηματοδοτείται από την Ευρωπαϊκή Ένωση 

(Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο – Ε.Κ.Τ.) και από εθνικούς πόρους, υλοποιήθηκε για 

πρώτη φορά και το υποέργο της ενδοσχολικής επαγγελματικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών. 

 

5.3. Περιγραφή επιμορφωτικής δράσης  

Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, ως καθοριστικός παράγοντας 

ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου, είναι μια διαδικασία κατά την οποία οι 

εκπαιδευτικοί μετασχηματίζουν συνεχώς την πρακτική τους μέσα από την εμπειρία 

και τη συμμετοχή τους σε τυπικές και άτυπες μορφές επιμόρφωσης. Η επαγγελματική 

ανάπτυξη αποβλέπει στην ενίσχυση της σχέσης των εκπαιδευτικών με τις γνώσεις, τις 

ανθρώπινες/παιδαγωγικές διαστάσεις και τη σύνδεσή τους με τα κοινωνικά 

περιβάλλοντα. 

Οι διαστάσεις της επαγγελματικής ανάπτυξης συνδέονται με μια δια βίου 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, η αναγκαιότητα της οποίας ενισχύεται λόγω των 

συνεχών μεταβολών στα περιβάλλοντα των κοινωνιών μάθησης. Οι αλλαγές αυτές 

δημιουργούν νέες ανάγκες σε σχέση με τα προσόντα και γενικότερα με τον ρόλο του 

εκπαιδευτικού στη σύγχρονη κοινωνία. Στο πλαίσιο αυτό, η αναβάθμιση των 

γνώσεων και των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών, μέσα από τη συνεχιζόμενη 

προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξή τους -με άτυπες, τυπικές  και μη τυπικές 

μορφές επιμόρφωσης-, αναδεικνύεται ως η κοινή συνισταμένη των σύγχρονων 

απαιτήσεων για βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της 

προσφερόμενης σχολικής μάθησης, της ενδοσχολικής - και ευρύτερης - κοινωνικής 

συνοχής, της επαγγελματικής ανάπτυξης και προσωπικής ανέλιξης των 

εκπαιδευτικών, καθώς και της ενδυνάμωσης της θέσης ή/και της ενίσχυσης 

κινητικότητάς τους στη σχετική με την εκπαίδευση αγορά εργασίας  

(http://www.kanep-gsee.gr/). 

Μέσω αυτών των ενδοσχολικών επιμορφωτικών δράσεων των εκπαιδευτικών 

το Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε. έχει στόχο: 
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 να αναδείξει και να αξιοποιήσει την εμπειρία των εκπαιδευτικών στην 

καθημερινή εκπαιδευτική πράξη,  

 να συμβάλει καθοριστικά, με προτάσεις και δράσεις στη βελτίωση των 

όρων άσκησης του εκπαιδευτικού λειτουργήματος και στη διαμόρφωση 

μίας νέας εκπαιδευτικής πρακτικής, που να ανταποκρίνεται στις νέες 

προκλήσεις του εκπαιδευτικού στην τάξη, 

 να εκθέσει σε βάθος τα προβλήματα που αντιμετωπίζει ο εκπαιδευτικός, 

να καταγράψει και να προβάλει πιθανές λύσεις για αυτά, 

 να προβάλει καλές πρακτικές εκπαίδευσης της χώρας, να τις αναδείξει και 

διεθνώς και ιδιαίτερα να διερευνήσει καλές πρακτικές εκπαίδευσης από 

προηγμένες εκπαιδευτικά χώρες της Ε.Ε. προκαλώντας τον κοινωνικό 

διάλογο, τις δημόσιες παρεμβάσεις, την ανταλλαγή και τη σύνθεση 

απόψεων, τη συμπληρωματικότητα και τη συνέργεια των δράσεων,  

 να  φέρει σε επαφή την εκπαιδευτική κοινότητα με συναδέλφους τους από 

άλλες χώρες προκειμένου να αναπτυχθούν συνεργασίες, μέσω των οποίων 

θα αναδειχθεί και θα μπορέσει να αξιοποιηθεί στην ελληνική εκπαιδευτική 

κοινότητα η διεθνής εμπειρία, 

 να παράσχει δυνατότητες αναβάθμισης του εκπαιδευτικού έργου μέσα από 

προγράμματα συνεργασίας με αντικείμενο το ίδιο το έργο του 

εκπαιδευτικού στην τάξη (πχ προγράμματα ανταλλαγής πληροφοριών και 

μαθησιακών προτύπων), 

 να συμβάλει μέσα από την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών στην 

αυτενέργεια και την απελευθέρωση των δημιουργικών τους δυνάμεων, 

 να δημιουργήσει ένα δίκτυο υποστήριξης, ενδυνάμωσης, πληροφόρησης 

και συμβουλευτικής σε όλους τους συντελεστές που απαρτίζουν την 

εκπαιδευτική κοινότητα (εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς), 

 να συμβάλει στη ανάπτυξη και καλλιέργεια μιας διαφορετικής κουλτούρας 

στον χώρο των εκπαιδευτικών, πιο ανοικτής και ευεπίφορης στην αλλαγή, 

τη διαφορετικότητα, την καινοτομία, τον ευρωπαϊκό και διεθνή 

νεωτερισμό (http://www.kanep-gsee.gr/). 
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5.4. Ενδοσχολική Επιμόρφωση 

Η ενδοσχολική επιμόρφωση είναι μια αποκεντρωμένη και ευέλικτη μορφή 

επιμόρφωσης, η οποία λειτουργεί συμπληρωματικά με άλλες μορφές, όπως είναι η 

εισαγωγική και η περιοδική επιμόρφωση. Αφορά στο διδακτικό προσωπικό 

συγκεκριμένων σχολείων ή δικτύου όμορων σχολείων και αποτελεί στρατηγική 

βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου που παρέχεται σ’ αυτό. Ο επιμορφωτής στην 

ενδοσχολική επιμόρφωση, ως επιμορφωτής ενηλίκων, οφείλει να αναπτύσσει 

δεξιότητες συντονισμού των ομάδων, καθώς και δεξιότητες επικοινωνίας – 

παρέμβασης. Οφείλει να έχει επαρκή γνώση του αντικειμένου που διδάσκει και 

αποτελεσματική μεθόδευση στην ιεράρχηση των στόχων, τη δόμηση του υλικού, τον 

συνδυασμό θεωρίας και πρακτικής. Ο ρόλος του είναι να διευκολύνει, να 

κινητροδοτεί, να εκμαιεύει τη δημιουργία και όχι να κατευθύνει. 

Η ευθύνη για την επιτυχία της ενδοσχολικής επιμόρφωσης μοιράζεται μεταξύ 

του επιμορφωτή και του επιμορφούμενου. Η συγκεκριμένη μορφή επιμόρφωσης 

παρουσιάζει τα εξής πλεονεκτήματα: 

 Καλύπτει άμεσα τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών μιας 

σχολικής μονάδας ή ενός δικτύου όμορων σχολείων. 

 Κινητοποιεί τους εκπαιδευτικούς για την ενεργή συμμετοχή τους στη 

διεξαγωγή και στην αξιολόγηση του επιμορφωτικού προγράμματος 

(Ξωχέλλης & Παπαναούμ, 2000). 

Η ενδοσχολική επιμόρφωση δίνει την ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς να 

συνδυάσουν τις υπάρχουσες γνώσεις με τις νέες, να αξιολογούν και να εφαρμόζουν 

στην πράξη τα νέα δεδομένα. Επιπλέον, προωθεί τη συνεργασία και την ανταλλαγή 

παιδαγωγικών απόψεων με άλλους συναδέλφους του ιδίου ή διαφορετικών σχολείων. 

Παράλληλα ενθαρρύνει την ατομική αλλά και τη συλλογική επαναξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών (http://www.kanep-gsee.gr/). 
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5.5. Το πλαίσιο των επιμορφώσεων 

Το συγκεκριμένο υποέργο συμπορεύεται τόσο με τις προτάσεις του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου, όσο και τις νέες επιστημονικές τάσεις σε διεθνές επίπεδο και τις επιταγές 

της Ε.Ε. που αφορούν στο πεδίο της επιμόρφωσης και οι οποίες μεταξύ άλλων 

επισημαίνουν την ανάγκη για: 

α) Ενίσχυση της ενδοσχολικής επιμόρφωσης με εφαρμογή της μεθόδου της 

αναπτυξιακής εποπτείας και του μοντέλου έρευνας – δράσης.  

β) Σχεδιασμό και υλοποίηση επιμορφωτικών προγραμμάτων που να 

ανταποκρίνονται κατά τρόπο ρεαλιστικό και αποτελεσματικό στις επιμορφωτικές 

ανάγκες των εκπαιδευτικών λαμβάνοντας υπόψη τις τοπικές ιδιαιτερότητες σε σχέση 

πάντα και με τις τάσεις που διαμορφώνονται στο πλαίσιο της Ε.Ε. 

γ) Σχεδιασμό και υλοποίηση επιμορφωτικών προγραμμάτων για την 

προώθηση της εφαρμογής καινοτομιών. 

δ) Χρήση ενεργητικών-συμμετοχικών μεθόδων επιμόρφωσης που να 

συνάδουν με τις αρχές και τις πρακτικές της εκπαίδευσης ενηλίκων για την 

καλλιέργεια δεξιοτήτων Δια Βίου Μάθησης στους επιμορφούμενους.  

ε) Παραγωγή αξιόπιστου εκπαιδευτικού και επιμορφωτικού υλικού (έντυπου 

και ψηφιακού) (http://www.kanep-gsee.gr/). 

 

5.6. Το περιεχόμενο των επιμορφώσεων 

Όσον αφορά το περιεχόμενο των ενδοσχολικών σεμιναρίων, η επιλογή των 

θεματικών έγινε με βάση το διαρκώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον της σχολικής τάξης 

τόσο στην Ελλάδα, όσο και διεθνώς. Οι θεματικές των σεμιναρίων επικεντρώνονται 

στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών όσον αφορά στον νέο αναβαθμισμένο ρόλο και 

στις διευρυμένες αρμοδιότητες των στελεχών εκπαίδευσης, στη νέα ετερογενή 

πραγματικότητα εντός της σχολικής καθημερινότητας με τμήματα και τάξεις που 

αποτελούνται από πολυπολιτισμικό μαθητικό δυναμικό, άτομα με αναπηρία ή άτομα 

με διαφοροποιημένο κοινωνικό και πολιτισμικό κεφάλαιο. Τέλος, λαμβάνοντας 

υπόψη τις κοινωνικοοικονομικές αλλά και ευρύτερες πολιτισμικές εξελίξεις, ιδιαίτερη 

βαρύτητα δόθηκε σε θέματα όπως: η Δια Βίου Εκπαίδευση και Κατάρτιση, η σύνδεση 
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της τυπικής εκπαίδευσης με την απασχόληση και την αγορά εργασίας, οι καινοτομίες 

μέσα στην εκπαιδευτική πράξη, οι πολιτισμικές και κοινωνικές ανισότητες μέσα στο 

σχολείο, τα θέματα ηγεσίας και διοίκησης μέσα στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, 

τα φαινόμενα παθογένειας μέσα στο σχολείο και η αντιμετώπισή τους 

(http://www.kanep-gsee.gr/). 

 

5.7. Θεματικοί Κύκλοι 

Ειδικότερα, με το συγκεκριμένο υποέργο πραγματοποιήθηκαν εξειδικευμένα 

προγράμματα ενδοσχολικής επιμόρφωσης με στόχο την Επαγγελματική Ανάπτυξη 

των Εκπαιδευτικών στους ακόλουθους Θεματικούς Κύκλους: 

1. Διοίκηση και διαχείριση προβλημάτων σχολικής μονάδος. 

2. Βελτίωση συνθηκών ένταξης στο εκπαιδευτικό σύστημα ατόμων με 

μαθησιακές δυσκολίες. 

3. Δεξιότητες στη χρήση Νέων Τεχνολογιών/ Τεχνολογιών Πληροφορίας & 

Επικοινωνίας και αξιοποίησή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

4. Εκπαιδευτικοί και Δια Βίου Μάθηση. 

5. Πολυπολιτισμικό μαθητικό δυναμικό & Διαπολιτισμική Εκπαίδευση. 

6. Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός (Σ.Ε.Π.) (http://www.kanep-

gsee.gr/). 

 

5.8. Περιγραφή Θεματικού Κύκλου Δια Βίου Μάθησης 

Σχετικά με τον τέταρτο θεματικό κύκλο "Εκπαιδευτικοί και Δια Βίου Μάθηση"  που 

απασχολεί την παρούσα εργασία, ο γενικός σκοπός του σεμιναρίου είναι να 

ευαισθητοποιήσει τους εκπαιδευτικούς στη σημασία και αξία της Δια Βίου Μάθησης 

για την ανάπτυξη δεξιοτήτων των μαθητών/τριών τους, ώστε να είναι σε θέση να 

προσεγγίσουν ζητήματα που αφορούν στις εκπαιδευτικές ή/και τις επαγγελματικές 

επιλογές των μαθητών και μαθητριών στο πλαίσιο της σχολικής ζωής και της 

μετάβασής τους από την εκπαίδευση στην αγορά εργασίας. Η παρακολούθηση του εν 

http://www.kanep-gsee.gr/
http://www.kanep-gsee.gr/
http://www.kanep-gsee.gr/
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λόγω προγράμματος έχει ως στόχο να βοηθήσει τους συμμετέχοντες στην απόκτηση 

βασικών γνώσεων και δεξιοτήτων της Δια Βίου Μάθησης, ώστε: 

 να γνωρίσουν τις βασικές θεωρητικές αρχές που διέπουν τη Δια Βίου 

Μάθηση, 

 να γνωρίσουν τις Εθνικές και Ευρωπαϊκές Πολιτικές στον τομέα της Δια 

Βίου Μάθησης, 

 να γνωρίσουν τις σύγχρονες εξελίξεις που αφορούν στο Εθνικό και 

Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Προσόντων, 

 να είναι σε θέση να προβούν σε ορθή διάγνωση εκπαιδευτικών αναγκών 

στα πλαίσια της Δια Βίου Εκπαίδευσης, 

 να γνωρίσουν τις σύγχρονες τάσεις και εξελίξεις στο πεδίο της Δια Βίου 

Μάθησης και Κατάρτισης, 

 να είναι σε θέση να εφαρμόσουν εκπαιδευτικές καινοτομίες που διέπονται 

από το πνεύμα της Δια Βίου Μάθησης, 

 να γνωρίσουν τον ρόλο της Δια Βίου Μάθησης στην καταπολέμηση των 

εκπαιδευτικών και κοινωνικών ανισοτήτων. 
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Γ. Μεθοδολογικό Μέρος 

6. Σκοπός Έρευνας – Ερευνητικά Ερωτήματα – Πλαίσιο Έρευνας 

6.1. Σκοπός έρευνας – Ερευνητικά ερωτήματα 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να αναδείξει τις αντιλήψεις , τις στάσεις, καθώς 

και τις σύγχρονες ανάγκες των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, που πήραν μέρος στην επιμόρφωση του Κέντρου Ανάπτυξης 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής της Γ.Σ.Σ.Ε, στη θεματική ενότητα: «Εκπαιδευτικοί και Δια 

Βίου Μάθηση», στα πλαίσια του έργου: "Δράσεις ευαισθητοποίησης της εκπαιδευτικής 

κοινότητας από τους Κοινωνικούς Εταίρους, με αξιοποίηση της εμπειρίας του 

εκπαιδευτικού στην τάξη, στην Ελλάδα, αλλά και διεθνώς - Διακρατικές συνεργασίες 

κοινωνικών εταίρων στον χώρο της εκπαίδευσης ΑΠ.1, ΑΠ.2 και ΑΠ.3", που 

εντάσσεται στο Ε.Π. «Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση» της προγραμματικής 

περιόδου «ΕΣΠΑ 2007-2013». 

 Επιπλέον, μέσω της παρούσας εργασίας, επιδιώκεται η ανάδειξη των 

διαφόρων πτυχών των νέων προγραμμάτων επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, πέρα από 

τις παραδοσιακές μορφές επιμόρφωσης και επιχειρείται μια προσπάθεια σύνδεσης της 

επιμόρφωσης με τις πραγματικές  ανάγκες των εκπαιδευτικών, όλων των ειδικοτήτων, 

που καλούνται να διδάξουν σε σχολεία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης. 

 Ειδικότερα τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν και στα οποία στηρίχθηκε 

η παρούσα εργασία ήταν τα εξής: 

 Ποιες είναι οι αντιλήψεις των επιμορφούμενων σχετικά με σημαντικά σημεία 

του σεμιναρίου, όπως η οργάνωση, το γενικό περιεχόμενο, το θεωρητικό 

μέρος, η εκπόνηση εργασιών, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση, οι εισηγητές, η 

συμμετοχή των επιμορφούμενων και η διοικητική στήριξη.  

 Κατά πόσο το σεμινάριο ανταποκρίθηκε στις αρχικές προσδοκίες των 

επιμορφούμενων, σε ποιο βαθμό εκπληρώθηκαν οι εκπαιδευτικοί στόχοι που 

είχαν τεθεί και κατά πόσο οι επιμορφούμενοι το θεώρησαν χρήσιμο για την  

επαγγελματική τους σταδιοδρομία. 
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 Ποια ήταν τα θετικά στοιχεία του σεμιναρίου, σύμφωνα με τους 

επιμορφούμενους και αντίστοιχα ποια ήταν τα αρνητικά σημεία του 

σεμιναρίου. 

 Πώς έκριναν οι επιμορφούμενοι τη δομή, την οργάνωση και το περιεχόμενο 

του σεμιναρίου. 

 Ποιες θεματικές ενότητες του σεμιναρίου θεώρησαν οι επιμορφούμενοι 

περισσότερο ενδιαφέρουσες και ποιες  λιγότερο ενδιαφέρουσες.  

 Κατά πόσο οι επιμορφούμενοι έμειναν ικανοποιημένοι από τους επιμορφωτές 

ως προς την επιστημονική και διδακτική τους επάρκεια, τη μεταδοτικότητά 

τους, την ικανοποίηση των στόχων του προγράμματος κατάρτισης, το επίπεδο 

προετοιμασίας τους, τις παιδαγωγικές μεθόδους που χρησιμοποίησαν, την 

ποιότητα του υποστηρικτικού υλικού και την ανταπόκριση των μελών της 

ομάδας. 

 

6.2. Πλαίσιο έρευνας 

6.2.1. Χρονική περίοδος και τόπος διεξαγωγής του προγράμματος  

Η ενδοσχολική αυτή επιμόρφωση έλαβε χώρα σε τέσσερα σχολεία σε διαφορετικά 

μέρη της Ελλάδας. Στο 15ο Δημοτικό σχολείο Αμαρουσίου, στο Γυμνάσιο 

Αραβησσού του νομού Πέλλας, στο 2ο Γυμνάσιο Ναυπλίου και στο Δημοτικό 

σχολείο Γαυρίου της Άνδρου. 

Στο  15ο Δημοτικό σχολείο Αμαρουσίου συμμετείχαν 21 εκπαιδευτικοί από 

διάφορα σχολεία της Κηφισιάς και του Αμαρουσίου και τα σεμινάρια διεξήχθησαν 

από τις 6-4-2012 έως τις 19-5-2012. Στο Γυμνάσιο Αραβησσού συμμετείχαν 33 

εκπαιδευτικοί από διάφορα σχολεία του νομού Πέλλας και τα σεμινάρια διεξήχθησαν 

από τις 10-5-2012 έως τις 13-5-2012. Στο 2ο Γυμνάσιο Ναυπλίου συμμετείχαν 25 

εκπαιδευτικοί από διάφορα σχολεία του νομού Αργολίδας και τα σεμινάρια 

διεξήχθησαν από τις 6-4-2012 έως τις 18-5-2012. Τέλος στο Δημοτικό σχολείο 

Γαυρίου της Άνδρου συμμετείχαν 16 εκπαιδευτικοί από διάφορα σχολεία της Άνδρου 

και η επιμόρφωση διεξήχθη το ίδιο χρονικό διάστημα. 
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6.2.2. Τα χαρακτηριστικά, η μεθοδολογία και το περιεχόμενο του επιμορφωτικού 

προγράμματος 

Το επιμορφωτικό πρόγραμμα απευθυνόταν σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης όλων των ειδικοτήτων και η διάρκειά του ήταν 50 ώρες. 

Η διάρθρωση του εκπαιδευτικού προγράμματος βασίστηκε στο μοντέλο της 

Συνδυαστικής-Μικτής Μάθησης (Blended Learning) περιλαμβάνοντας: 

α. εμπλουτισμένη βιωματική εκπαίδευση δια ζώσης (face-to-face) βασισμένη 

στις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων, διάρκειας 30 διδακτικών ωρών, που 

περιλάμβανε διαλέξεις, συνοδευόμενες από παρουσιάσεις και συζήτηση πάνω 

σε παραδείγματα – μελέτες περίπτωσης και βιωματικές ασκήσεις, 

β. μελέτη πρόσθετου εκπαιδευτικού -επιστημονικού υλικού και εκπόνηση 

εργασίας με εξ’ αποστάσεως ασύγχρονη υποστήριξη/ανατροφοδότηση- 

διάρκειας 20 διδακτικών ωρών. 

Τα σεμινάρια πραγματοποιήθηκαν εκτός σχολικού ωραρίου και οι αιτήσεις 

συμμετοχής στο πρόγραμμα γίνονταν μόνο από τις εκπαιδευτικές μονάδες 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (γενικής κι επαγγελματικής) και όχι 

μεμονωμένα από τους εκπαιδευτικούς. Οι σχολικές μονάδες που ενδιαφέρονταν να 

λάβουν μέρος στα σεμινάρια έπρεπε να αποστείλουν, μετά από απόφαση του 

συλλόγου διδασκόντων, συμπληρωμένη αίτηση εκδήλωσης ενδιαφέροντος, συνολική 

κατάσταση των εκπαιδευτικών που θα λάβαιναν μέρος και ατομικές δηλώσεις 

συμμετοχής των εκπαιδευτικών αυτών. Η αίτηση έπρεπε να υπογράφεται από τον 

διευθυντή της σχολικής μονάδας και κάθε σχολική μονάδα μπορούσε να δηλώσει 

συμμετοχή μέχρι και σε δύο θεματικούς κύκλους.  

Τα κριτήρια επιλογής των σχολικών μονάδων ήταν: 

 Επαρκής υλικοτεχνική υποδομή για την υλοποίηση των επιμορφώσεων. 

 Προηγούμενη συμμετοχή της σχολικής μονάδας σε ευρωπαϊκά, εθνικά 

προγράμματα ή εκπαιδευτικές δραστηριότητες, αλλά παράλληλα μη 

συμμετοχή σε πρόσφατες ενδοσχολικές επιμορφώσεις στον ίδιο θεματικό 

κύκλο. 

 Κοινωνικά, εκπαιδευτικά και πολιτισμικά χαρακτηριστικά της περιοχής 

(πολυπολιτισμικό δυναμικό σχολικής μονάδας, εκπαιδευτικοί δείκτες, 

ανεργία, σχολική βία, διαρροή κλπ). 
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Επιπλέον για την επιλογή των σχολικών μονάδων ελήφθησαν υπόψη και 

γεωγραφικά κριτήρια με στόχο να υπάρξει διασπορά σε διαφορετικές περιοχές της 

χώρας. Ομοίως ελήφθη υπόψη η βαθμίδα εκπαίδευσης και ο τύπος της εκπαιδευτικής 

μονάδας ανάλογα με τον θεματικό κύκλο. 

Το υποέργο της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών υλοποιήθηκε 

στο πλαίσιο της υλοποίησης του Υποέργου 2 «Ενημέρωση – Επιμόρφωση - 

Ευαισθητοποίηση - Συμβουλευτική - Έρευνα» του εγκεκριμένου έργου του 

ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ με τίτλο «Δράσεις ευαισθητοποίησης της εκπαιδευτικής κοινότητας 

από τους Κοινωνικούς Εταίρους, με αξιοποίηση της εμπειρίας του εκπαιδευτικού στην 

τάξη, στην Ελλάδα αλλά και διεθνώς – Διακρατικές συνεργασίες κοινωνικών εταίρων 

στον χώρο της εκπαίδευσης / Α.Π. 1, 2, 3)», που εντάσσεται στο Ε.Π. «Εκπαίδευση 

και Δια Βίου Μάθηση» της προγραμματικής περιόδου «ΕΣΠΑ 2007-2013» και 

συγχρηματοδοτήθηκε από την Ευρωπαϊκή Ένωση (Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο – 

ΕΚΤ) και από εθνικούς πόρους. Φορέας υλοποίησης του επιμορφωτικού 

προγράμματος ήταν το  Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της Γενικής 

Συνομοσπονδίας Εργατών Ελλάδας (Κ.ΑΝ.Ε.Π./Γ.Σ.Ε.Ε.). 
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7. Μεθοδολογία της Έρευνας 

7.1. Το ερωτηματολόγιο ως ερευνητικό εργαλείο της έρευνας 

Στην παρούσα διπλωματική εργασία ως ερευνητικό εργαλείο χρησιμοποιήθηκε το 

ερωτηματολόγιο, που σχεδιάστηκε, διανεμήθηκε και συλλέχθηκε από την 

επιστημονική ομάδα του Κ.ΑΝ.Ε.Π. μετά το πέρας των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων.  

Το ερωτηματολόγιο αποτελεί ένα μέσο συλλογής δεδομένων, στο οποίο το 

υποκείμενο της έρευνας καλείται να απαντήσει γραπτώς σε μια σειρά από 

προσχεδιασμένες ερωτήσεις για κάποιο θέμα. Η χρησιμότητα του ερωτηματολογίου 

εξαρτάται κατά κύριο λόγο από την ποιότητα των ερωτήσεων, αφού είναι πολύ 

δύσκολο ή και αδύνατο να θέσει ο ερευνητής διευκρινιστικές ερωτήσεις εκ των 

υστέρων. Επιπλέον, το ερωτηµατολόγιο είναι ένα εργαλείο της έρευνας µε ερωτήσεις 

που έχουν σχεδιαστεί έτσι, ώστε οι απαντήσεις να µας εξασφαλίσουν τις ζητούµενες 

πληροφορίες. Ένα σηµαντικό στοιχείο στη δόµηση του ερωτηµατολογίου είναι ότι οι 

ερωτήσεις και οι οδηγίες για την απάντησή τους πρέπει να έχουν διατυπωθεί και 

διαρρυθµιστεί κατά τρόπο που να µην αφήνουν περιθώρια για παρερµηνείες 

(Παρασκευόπουλος, 1993, τόµος Β’). Οι Cohen και Manion αναφέρουν 

χαρακτηριστικά ότι «…ένα ιδανικό ερωτηµατολόγιο έχει τις ίδιες ιδιότητες µε έναν 

καλό νόµο. Είναι απαλλαγμένο από αοριστίες και δεκτικό ομοιόμορφου σχεδιασμού. Ο 

σχεδιασμός του θα πρέπει να ελαχιστοποιεί τα πιθανά σφάλματα εκ μέρους των 

απαντούντων και αυτών που θα κάνουν την κωδικοποίηση» (Cohen, Manion, 

Morrison, 2008). Επίσης, σηµαντική θεωρείται η χρήση µιας τεχνικής διαγράµµατος 

ροής για να προγραµµατιστεί η διευθέτηση των ερωτηµάτων. Με αυτό τον τρόπο ο 

ερευνητής κατανοεί ποιες ερωτήσεις µπορούν να του δώσουν τα αναµενόµενα 

αποτελέσµατα και ποιες ερωτήσεις πρέπει να αποφύγει. 

Η άντληση πολύτιμων πληροφοριών που προκύπτουν από μεγάλο αριθμό 

ερωτώμενων με περιορισμένη δαπάνη χρόνου, κόπου και χρημάτων, η ευκολία στην 

κατασκευή και τη χρήση του, η συλλογή πολλών δεδομένων και πληροφοριών σε 

σύντομο χρονικό διάστημα, το γεγονός ότι μπορεί να απαντηθεί ανώνυμα, κάτι που 

διευκολύνει τους ερωτώμενους ως προς το να είναι απόλυτα ειλικρινείς και η 

στατιστική ανάλυση των δεδομένων που επιτρέπει την ανάδειξη γενικών τάσεων και 
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ομοιομορφιών και σε κάποιες περιπτώσεις ακόμη και την εξήγηση των τάσεων ή των 

παραγόντων που συμβάλλουν στην ανάπτυξή τους, αποτελούν μερικά από τα 

πλεονεκτήματα αυτού του μέσου (Παπαναστασίου, 1996, σ.74, Κυριαζή, 2002, σ.99-

101, Cohen et al., 2008). 

Αυτό βέβαια δε σημαίνει ότι η χρήση του ερωτηματολογίου δε συνοδεύεται 

και από μειονεκτήματα (Βάμβουκας, 2007). Η ειλικρίνεια των απαντήσεων των 

υποκειμένων και η εγκατάλειψη ή άρνηση συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου από 

ένα σημαντικό αριθμό υποκειμένων αποτελούν κάποια από τα προβλήματα που 

εμφανίζονται στη χρήση του. 

Λαμβάνοντας υπόψη τα πλεονεκτήματα που παρέχει το γραπτό 

ερωτηματολόγιο, καθώς και το γεγονός ότι η συγκεκριμένη επιλογή καλύπτει τις 

απαιτήσεις της παρούσας έρευνας, κρίθηκε ως το πλέον κατάλληλο ερευνητικό 

εργαλείο για την προσέγγιση και τη διερεύνηση των ερευνητικών ερωτημάτων. 

 

7.2. Ο τρόπος με τον οποίο χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο στην παρούσα 

εργασία 

Τα ερωτηματολόγια που χρησιμοποιήθηκαν στην παρούσα εργασία αφορούσαν το 

επιμορφωτικό πρόγραμμα της Δια Βίου Μάθησης, του Κ.ΑΝ.Ε.Π. της Γ.Σ.Σ.Ε, που 

παρακολούθησαν 95 εκπαιδευτικοί σε τέσσερα σχολεία, σε διάφορα μέρη της 

Ελλάδας, κατά το χρονικό διάστημα από τον Απρίλιο έως τον Μάιο του 2012.  

Τα ερωτηματολόγια ήταν ανώνυμα και στο πρώτο μέρος ο επιμορφούμενος 

έπρεπε να συμπληρώσει κάποια προσωπικά στοιχεία, όπως φύλο, ηλικία, εκπαίδευση, 

βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία εργάζεται, έτη προϋπηρεσίας και από πού 

ενημερώθηκε για το σεμινάριο. Στο δεύτερο μέρος έπρεπε να απαντήσει σε τέσσερις 

ερωτήσεις κλειστού τύπου και τέσσερις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου σχετικά με τη 

γενική εκτίμηση, τους στόχους και τις προσδοκίες, τη δομή και την οργάνωση, το 

περιεχόμενο, τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία του σεμιναρίου, αλλά και να αναφέρει 

τα ονόματα των επιμορφωτών και να απαντήσει σε μια ερώτηση κλειστού τύπου 

σχετικά με την ικανότητα, την επιστημονική επάρκεια και τη γενική τους εικόνα. 

Στις ερωτήσεις κλειστού τύπου χρησιμοποιήθηκε η πεντάβαθμη κλίμακα 

μέτρησης Likert, όπου οι ερωτώμενοι κλήθηκαν να δηλώσουν τον βαθμό συμφωνίας 

τους για καθεμία από τις δηλώσεις της ερώτησης, προκειμένου να γίνει βαθμολογική 
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αξιολόγηση για συγκεκριμένα χαρακτηριστικά που σχετίζονται άμεσα με την 

επιμόρφωση (Κυριαζή, 2002, Robson, 2007, Cohen et al., 2008). Η κλίμακα 

μέτρησης που χρησιμοποιεί η επιστημονική ομάδα του Κ.ΑΝ.Ε.Π. είναι καθαρά 

αριθμητική, επιτρέποντας έτσι την έκφραση βαθμού για αφηρημένες έννοιες, 

κάνοντας συγχρόνως πιο απλή τη διαχείριση και κωδικοποίηση των δεδομένων. Η 

κλίμακα αθροιστικής βαθμολόγησης (Likert scale) συμβάλλει στην καλύτερη 

μέτρηση των απόψεων των συμμετεχόντων σε σχέση με συγκεκριμένα θέματα της 

επιμορφωτικής διαδικασίας. Μέσω αυτών των ερωτήσεων τα άτομα καλούνται να 

δηλώσουν τον βαθμό αποδοχής ή απόρριψης για μια σειρά απόψεων, φράσεων, 

θεμάτων, προσώπων κλπ., στη βάση μιας αριθμητικής κλίμακας, η οποία μπορεί να 

είναι από 1 έως 5, 1 έως 7 κλπ. Οι κλίμακες χρησιμοποιούνται όταν ενδιαφερόμαστε 

όχι μόνο για το αν τα υποκείμενα της έρευνας είναι υπέρ ή κατά μιας άποψης αλλά 

και για τον βαθμό αποδοχής της άποψης αυτής (Μπεχράκης, 1999). Η κλίμακα 

αθροιστικής βαθμολόγησης θεωρείται από τις πιο διαδεδομένες και χρησιμοποιείται 

ευρέως τόσο στις κοινωνικές όσο και στις παιδαγωγικές έρευνες. Οι ερωτήσεις αυτού 

του τύπου παρουσιάζουν αρκετά πλεονεκτήματα αλλά και κάποια μειονεκτήματα. 

Ένα από τα πλεονεκτήματα είναι πως επιτρέπουν την απόδοση μιας συνολικής 

βαθμολογίας στις απαντήσεις του κάθε υποκειμένου (η πιο μεγάλη βαθμολογία 

αναδεικνύει μια πιο θετική στάση απέναντι σε ένα συγκεκριμένο ζήτημα). Ωστόσο, η 

ακριβής ερμηνεία της βαθμολογίας των υποκειμένων είναι αρκετά δύσκολη υπόθεση, 

αφού δεν μπορούμε να είμαστε σίγουροι ότι η επιλογή της ίδιας απάντησης σε ένα 

ερώτημα σημαίνει τελικά και τον ίδιο βαθμό αποδοχής 

Οι ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, που καταλαμβάνουν μεγάλο μέρος στα 

ερωτηματολόγια δε δίνουν δυνατότητα επιλογής απάντησης, επιτρέποντας στους 

ερωτώμενους να εκφράσουν ελεύθερα τις απόψεις τους και να διαφωτίσουν 

περαιτέρω το υπό εξέταση θέμα, συμβάλλοντας αποφασιστικά στη διαμόρφωση ενός 

υποστηρικτικού πλαισίου κατανόησης των ποσοτικών ευρημάτων (Παπαναστασίου, 

1996, Κυριαζή, 2002). Είναι, όμως, γνωστό ότι οι ανοικτές ερωτήσεις δυσκολεύουν 

τα υποκείμενα της έρευνας. Σε αρκετές περιπτώσεις μάλιστα ελλοχεύει και ο 

κίνδυνος της εγκατάλειψης επειδή, είτε είναι χρονοβόρα η απάντηση είτε δε νιώθουν 

ικανοί οι ερωτώμενοι να αποτυπώσουν γραπτώς τις απόψεις τους (Cohen et al., 2008, 

σ.431).  
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Έχοντας ως ερευνητικό εργαλείο τα συγκεκριμένα ερωτηματολόγια, 

πραγματοποιήθηκε στατιστική ανάλυση των δεδομένων που προκύπτουν απ’ αυτά, 

μέσω του υπολογιστικού προγράμματος SPSS. 

 

7.3. Το δείγμα της έρευνας 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 95 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από τέσσερις διαφορετικές εκπαιδευτικές περιφέρειες 

της χώρας. Η στατιστική ανάλυση πραγματοποιήθηκε στα ερωτηματολόγια που 

συλλέχθηκαν και στα τέσσερα σχολεία στα οποία έλαβε χώρα η επιμόρφωση και τα 

οποία είχαν συμπληρωθεί από τους επιμορφούμενους με το πέρας της επιμόρφωσης. 

 

 

Γράφημα 1. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά περιοχή και σχολείο 

 

Περιοχή σχολείου και σχολική μονάδα Ποσοστό (%) 

15ο Δημοτικό Σχολείο Αμαρουσίου 22,1 

Γυμνάσιο Αραβησσού 34,7 

2ο Γυμνάσιο Ναυπλίου 26,3 

Δημοτικό Σχολείο Γαυρίου Άνδρου 16,8 

Σύνολο 100,0 

 

Πίνακας 1. Κατανομή των επιμορφούμενων  κατά περιοχή και σχολείο 
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 Πιο συγκεκριμένα, όπως φαίνεται και από το γράφημα και τον πίνακα 1, το 

δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 21 εκπαιδευτικοί που επιμορφώθηκαν στο 15ο 

Δημοτικό σχολείο Αμαρουσίου, 33 εκπαιδευτικοί που επιμορφώθηκαν στο Γυμνάσιο 

Αραβησσού του νομού Πέλλας, 25 εκπαιδευτικοί που επιμορφώθηκαν στο 2ο 

Γυμνάσιο Ναυπλίου και 16 εκπαιδευτικοί που επιμορφώθηκαν στο Δημοτικό Σχολείο 

Γαυρίου Άνδρου. 

 

7.4. Η κατηγοριοποίηση και η κωδικοποίηση των δεδομένων 

Οι απαντήσεις στις ερωτήσεις κλίμακας κωδικοποιήθηκαν καταγράφοντας την τιμή 

και τη συχνότητα των υπό μελέτη μεταβλητών, ενώ η κατηγοριοποίηση των ανοιχτών 

ερωτήσεων έγινε με τη μέθοδο της ανάλυσης περιεχομένου (content analysis). 

Σύμφωνα με τον Βάμβουκα (2007): «Η μέθοδος της ανάλυσης περιεχομένου αποτελεί 

τεχνική έρευνας που έχει αντικείμενο την αντικειμενική, συστηματική, ποσοτική και 

ποιοτική περιγραφή του φανερού περιεχομένου επικοινωνίας, γραπτού ή προφορικού 

λόγου, με τελική επιδίωξη την ερμηνεία». 

Η ανάλυση του περιεχομένου αναφέρεται κυρίως στα γραπτής λεκτικής 

επικοινωνίας τεκμήρια και αντικείμενό της μπορεί να αποτελέσει κάθε είδος γραπτού 

τεκμηρίου (Βάμβουκας, 2007). Με τη μέθοδο αυτή ο ερευνητής καταλήγει σε έγκυρα 

αποτελέσματα (Krippendorf, 1980). 

Η μέθοδος ανάλυσης περιεχομένου επιτρέπει τη συστηματική διερεύνηση του 

κειμένου (Κυριαζή, 1999, σ.284). Κύριο στοιχείο της αποτελεί η  μέθοδος της 

κατηγοριοποίησης, της οποίας η επιτυχία εξαρτάται από τις κατηγορίες που 

διαμορφώνονται με βάση τον σκοπό της έρευνας. Κατά τη  διαδικασία της 

κατηγοριοποίησης, ο ερευνητής ερμηνεύει το περιεχόμενό της, με την υπό ανάλυση 

επικοινωνιακή μονάδα με βάση τις κατηγορίες που έχει κατασκευάσει (ό.π.σ.294). 

Ο Βάμβουκας (2007) τονίζει χαρακτηριστικά τα εξής: «Η σημασιολογική 

ανάλυση του περιεχομένου εστιάζεται σε έννοιες, σε νοήματα ή θέματα που 

ανακαλούνται με ένα αντικείμενο μελέτης και ο βασικός στόχος της ανάλυσης 

περιεχομένου είναι η μέθοδος της κατηγοριοποίησης. Η κατηγοριοποίηση είναι μια 

ομάδα πραγμάτων, αντικειμένων, καταστάσεων που έχουν έναν αριθμό κοινών 

χαρακτηριστικών ή ιδιοτήτων και διαφέρουν από την άποψη αυτή από όλες τις άλλες 

ομάδες»(ό. π.σ.271-273).  
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Επιπλέον, η εγκυρότητα του συστήματος κατηγοριοποίησης εξασφαλίζεται 

ακολουθώντας τους εξής κανόνες:  

 Της αντικειμενικότητας, που σημαίνει η ταξινόμηση κάποιου στοιχείου σε 

κάποια κατηγορία πρέπει να είναι αντικειμενική, να μην εξαρτάται από την 

άποψη και την προσωπικότητα του ερευνητή. Δηλαδή να μην υπάρχουν 

διαφορετικές απόψεις μεταξύ των ερευνητών για την καταχώρηση κάποιου 

στοιχείου σε συγκεκριμένη κατηγορία, αλλά να συμφωνούν όλοι στο ότι το 

συγκεκριμένο στοιχείο πρέπει να καταχωρηθεί στη συγκεκριμένη κατηγορία. 

Για να εξασφαλιστεί όμως αυτό, απαιτείται τα χαρακτηριστικά των 

κατηγοριών να είναι ορισμένα με σαφήνεια και ακρίβεια, ώστε να είναι 

αντιληπτή ξεκάθαρα η διαφορά της μιας κατηγορίας απ’ την άλλη 

(Βάμβουκας, ό.π.).  

 Της εξαντλητικότητας, που επιτυγχάνεται όταν όλες οι ενότητες ανάλυσης 

καταχωρούνται σε κάποια κατηγορία και δεν υπάρχει καμιά ενότητα 

ανάλυσης που να μην ανήκει σε κάποια κατηγορία.  

 Της καταλληλότητας, που συμβαίνει όταν οι κατηγορίες σχετίζονται άμεσα με 

τον σκοπό και τους στόχους της έρευνας.  

 Του αμοιβαίου αποκλεισμού, που ακολουθείται όταν κάθε ενότητα ανάλυσης 

καταχωρείται σε μια και μόνο κατηγορία, χωρίς να υπάρχει η δυνατότητα να 

μπορεί να καταχωρηθεί και σε άλλη κατηγορία. Η καταχώρησή της, δηλαδή 

σε μια κατηγορία πρέπει να αποκλείει την καταχώρησή της και σε άλλη 

κατηγορία.  

Η ανάλυση περιεχομένου είναι μια αξιόπιστη μέθοδος, αφού είναι δυνατό το 

υλικό να αναλυθεί επανειλημμένα και να εξασφαλίσει την εγκυρότητα των 

αποτελεσμάτων. Ο τεμαχισμός του υλικού σε ενότητες ανάλυσης και στη συνέχεια η 

καταχώρησή τους σε κατηγορίες επιτρέπουν μια συνοπτική παρουσίαση του υλικού, 

που όμως παρουσιάζονται εξαντλητικά όλες οι πληροφορίες που έχουν σχέση με το 

θέμα της έρευνας. Βέβαια, όταν η ανάλυση περιεχομένου στηρίζεται σε δείγματα, 

είναι δύσκολο να παρουσιαστούν εξαντλητικά όλες οι πληροφορίες χωρίς να 

παραλειφθεί καμιά, γιατί οι κατηγορίες δεν καλύπτουν το 100% των ενοτήτων 

ανάλυσης. 

Σε αντίθεση με την απλή ανάγνωση του υλικού, η ανάλυση περιεχομένου 

δίνει τη δυνατότητα: α) για συστηματική διερεύνηση του υλικού ώστε να εξετάζεται 
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στην ολότητά του κι όχι αποσπασματικά, β) για επανάληψη και έλεγχο της 

διαδικασίας με την προϋπόθεση βέβαια οι κατηγορίες για την ταξινόμηση των 

δεδομένων να έχουν οριστεί με ακρίβεια και γ) για ποσοτικοποίηση των δεδομένων. 

Σε αντίθεση λοιπόν, με την απλή ανάγνωση του κειμένου, «η ανάλυση περιεχομένου 

επιτρέπει τη συστηματική διερεύνηση του κειμένου, οδηγεί στη συστηματική 

κωδικοποίηση του γραπτού και του προφορικού λόγου κι ως εκ τούτου αντιστοιχεί στην 

ποσοτικοποίηση του περιεχομένου των μη τυποποιημένων συνεντεύξεων» (Κυριαζή, 

1999). 

Έτσι, λοιπόν και στην παρούσα εργασία στην κωδικοποίηση των ανοιχτών 

ερωτήσεων το κείμενο εξετάστηκε στην ολότητά του και όχι επιλεκτικά και οι 

κατηγορίες για την ταξινόμηση των δεδομένων ορίστηκαν με σαφήνεια. Επιπλέον, 

όποια χαρακτηριστικά εμφανίζονται στο κείμενο ποσοτικοποιούνται, ούτως ώστε να 

μπορεί να διαπιστωθεί η σημασία που φέρουν στο ίδιο το κείμενο και στα ερευνητικά 

ερωτήματα. 
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Δ. Αποτελέσματα-Συμπεράσματα 

8. Ανάλυση των Δεδομένων 

8.1. Πρώτο μέρος ερωτηματολογίου 

Στο πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου οι επιμορφούμενοι καλούνταν να 

συμπληρώσουν κάποια προσωπικά τους στοιχεία όπως:  φύλο, ηλικία, εκπαίδευση, 

βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία εργάζονται, έτη προϋπηρεσίας και από πού 

ενημερώθηκαν για το σεμινάριο, έτσι ώστε να έχουμε μια πληρέστερη εικόνα για το 

προφίλ των επιμορφούμενων εκπαιδευτικών. 

 

8.1.1. Το φύλο των επιμορφούμενων 

 

Γράφημα 2. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά φύλο 

 

Φύλο ν Ποσοστό (%) 

Άνδρες 27 28,4 

Γυναίκες 68 71,6 

Σύνολο 95 100,0 

Πίνακας 2. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά φύλο 
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Στο γράφημα και στον πίνακα 2 παρουσιάζεται η αναλογία των επιμορφούμενων που 

συμμετείχαν στο πρόγραμμα σε σχέση με το φύλο. Παρατηρούμε ότι οι γυναίκες 

εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην εν λόγω επιμόρφωση είναι πολύ περισσότερες 

από τους άντρες (ποσοστό 71,6% έναντι 28,4% των αντρών), γεγονός που 

δικαιολογείται, αφού κατά παράδοση οι γυναίκες εκπαιδευτικοί είναι πολύ 

περισσότερες από τους άνδρες, κυρίως στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση.  

 

8.1.2. Η ηλικία των επιμορφούμενων 
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Γράφημα 3. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά ηλικία 

 

Ηλικία ν Ποσοστό (%) 

Έως 25 ετών 1 1,1 

25-30 ετών 6 6,3 

31-35 ετών 7 7,4 

35-40 ετών 14 14,7 

41-45 ετών 31 32,6 

46-50 ετών 24 25,3 

50-60 ετών 12 12,6 

60 ετών και άνω 0 0,0 

Σύνολο 95 100,0 

Πίνακας 3. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά ηλικία 
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Στο γράφημα και στον πίνακα 3 παρουσιάζεται η κατανομή των επιμορφούμενων 

κατά ηλικία και παρατηρούμε ότι η μεγαλύτερη συγκέντρωση του πληθυσμού των 

επιμορφούμενων παρατηρείται στην ηλικία των 41- 50 ετών (57,9%), γεγονός που 

καταδεικνύει  το διαφορετικό επίπεδο ενδιαφέροντος για την επιμόρφωση σε 

διαφορετικές ηλικιακές ομάδες των εκπαιδευτικών. 

 

8.1.3. Η εκπαίδευση των επιμορφούμενων 

Γράφημα 4. Κατανομή των επιμορφoύμενων κατά επίπεδο εκπαίδευσης 

 

Επίπεδο εκπαίδευσης ν Ποσοστό (%) 

Βασικό πτυχίο 48 50,5 

Μεταπτυχιακό 24 25,3 

Εξομοίωση 23 24,2 

Σύνολο 95 100,0 

Πίνακας 4. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά επίπεδο εκπαίδευσης 

 

Στο γράφημα και στον πίνακα 4 παρουσιάζεται το επίπεδο εκπαίδευσης των 

επιμορφούμενων όπου παρατηρούμε ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, περίπου οι 
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μισοί, κατέχουν μόνο το βασικό πτυχίο, ενώ εξομοίωση έχει κάνει  περίπου το ¼ του 

δείγματος, όπως επίσης και μεταπτυχιακό. 

 

8.1.4. Η εκπαιδευτική βαθμίδα εργασίας των επιμορφούμενων 

Γράφημα 5. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά εκπαιδευτική βαθμίδα εργασίας 

 

Εκπαιδευτική βαθμίδα ν Ποσοστό (%) 

Πρωτοβάθμια 50 52,6 

Δευτεροβάθμια – Γυμνάσιο 35 36,8 

Δευτεροβάθμια –Γεν. Λύκειο 5 5,3 

Δευτεροβάθμια – ΕΠΑΛ- 

ΕΠΑΣ 

5 5,3 

Σύνολο 95 100,0 

Πίνακας 5. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά εκπαιδευτική βαθμίδα εργασίας 

 

Στο γράφημα και στον πίνακα 5 παρουσιάζεται η κατανομή των επιμορφούμενων 

κατά εκπαιδευτική βαθμίδα εργασίας. Εκεί γίνεται αντιληπτό ότι υπάρχει ένα μικρό 

ποσοστό των επιμορφούμενων (10,6%) που υπηρετεί σε γενικό Λύκειο, ΕΠΑΛ ή 
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ΕΠΑΣ, σε σχέση με τη συντριπτική πλειοψηφία (89,4%) που υπηρετεί σε δημοτικά 

σχολεία ή γυμνάσια. 

 

8.1.5. Η εργασιακή εμπειρία των επιμορφούμενων 

Γράφημα 6. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά εργασιακή εμπειρία 

 

Εργασιακή εμπειρία ν Ποσοστό (%) 

1 - 2 χρόνια 7 7,4 

3 – 8 χρόνια 18 18,9 

9 – 14 χρόνια 24 25,3 

15 – 19 χρόνια 9 9,5 

20 – 29 χρόνια 32 33,7 

30 και άνω  5 5,3 

Σύνολο 95 100,0 

Πίνακας 6. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά εργασιακή εμπειρία 
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Στο γράφημα και στον πίνακα 6, ως προς την εργασιακή εμπειρία του δείγματος, 

κρίνεται αξιοσημείωτο το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί με εμπειρία από 20 έως 29 

χρόνια έχουν και το μεγαλύτερο ποσοστό συμμετοχής(33,7%). 

 

8.1.6. Η πηγή ενημέρωσης των επιμορφούμενων για το σεμινάριο 

Η έκτη ερώτηση του ερωτηματολογίου «Από πού ενημερωθήκατε για το σεμινάριο 

ευαισθητοποίησης» ήταν ανοιχτού τύπου. Από τους 95 εκπαιδευτικούς απάντησαν 

στην ερώτηση 84. Από την ανάλυση των απαντήσεων των επιμορφούμενων 

προέκυψαν τρεις  κατηγορίες: 

 Από το σχολείο 

 Από συναδέλφους 

 Από το Κ.ΑΝ.Ε.Π. 

 

 

Γράφημα 7. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά πηγή ενημέρωσης σχετικά με το 

σεμινάριο 

 

Πηγή ενημέρωσης ν Ποσοστό (%) 

Σχολείο 71 84,5 

Συνάδελφοι 12 14,3 

ΚΑΝΕΠ 1 1,2 

Σύνολο 84 100,0 

Πίνακας 7. Κατανομή των επιμορφούμενων κατά πηγή ενημέρωσης σχετικά με το 

σεμινάριο 
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Στο γράφημα και στον πίνακα 7 σχετικά με την πηγή ενημέρωσης της επιμόρφωσης, 

η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ενημερώθηκε από το σχολείο και τους 

συναδέλφους(98,8%), ενώ εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι μόλις το 1,2% άντλησε 

την πληροφορία για τη διοργάνωση της επιμόρφωσης από το ίδιο το Κ.ΑΝ.Ε.Π.. 

 

8.2. Δεύτερο μέρος ερωτηματολογίου 

Στο δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου οι επιμορφούμενοι κλήθηκαν να 

απαντήσουν σε τέσσερις ερωτήσεις κλίμακας και τέσσερις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου 

σχετικά με τη γενική εκτίμηση, τους στόχους και τις προσδοκίες, τη δομή και την 

οργάνωση, το περιεχόμενο, τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία του σεμιναρίου, αλλά 

και να αναφέρουν τα ονόματα των επιμορφωτών και να απαντήσουν σε μια ερώτηση 

κλίμακας σχετικά με την ικανότητα, την επιστημονική επάρκεια και τη γενική τους 

εικόνα. 

 

8.2.1. Γενική εκτίμηση για την ποιότητα του σεμιναρίου 

Η έβδομη ερώτηση του ερωτηματολογίου του επιμορφούμενου ανήκε στην 

κατηγορία των ερωτήσεων κλιμάκων αξιολόγησης. Σε αυτή την ερώτηση, οι 

επιμορφούμενοι καλούνταν να βαθμολογήσουν: 

 Την οργάνωση 

 Το γενικό περιεχόμενο 

 Το θεωρητικό μέρος 

 Την εκπόνηση εργασιών και την εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

 Τους εισηγητές 

 Τη συμμετοχή των επιμορφούμενων 

 Τη διοικητική στήριξη 

 Τη γενική εκτίμηση για το σεμινάριο. 

Σε κάθε ένα από τα παραπάνω αντικείμενα οι επιμορφούμενοι καλούνταν να 

αποδώσουν μία συγκεκριμένη βαθμολογία κρίνοντας έτσι συγκεκριμένους τομείς του 

σεμιναρίου. Ως μέγιστη βαθμολογία θεωρούνταν το 5 (Εξαιρετικό), μετά το 4 

(Αρκετά Καλό), έπειτα το 3 (Μέτριο- Ούτε καλό ούτε κακό), ύστερα το 2 

(Υποφερτό), ενώ η ελάχιστη ήταν το 1 (Κακό). 
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Τομέας 

Κακό Υποφερτό Μέτριο Αρκετά 

καλό 

Εξαιρετικό 

% % % % % 

Οργάνωση 1,1 0 15,8 36,8 46,3 

Γενικό περιεχόμενο 0 1,1 10,5 50,5 37,9 

Θεωρητικό μέρος 0 2,1 9,5 46,3 42,1 

Εκπόνηση εργασιών – Εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση 

0 0 13,7 48,4 37,9 

Εισηγητές 0 2,1 4,2 23,2 70,5 

Συμμετοχή επιμορφούμενων 0 2,1 4,2 31,6 62,1 

Διοικητική στήριξη 1,1 2,1 8,4 21,1 67,4 

Γενική εκτίμηση 0 1,1 6,3 37,9 54,7 

Πίνακας 8. Εκτιμήσεις για τα γενικά χαρακτηριστικά του σεμιναρίου 

 

Γράφημα 8. Εκτιμήσεις για τα γενικά χαρακτηριστικά του σεμιναρίου 

 

Στον πίνακα και στο γράφημα 8 σχετικά με τη γενική εκτίμηση για την ποιότητα του 

σεμιναρίου, το σεμινάριο κρίνεται ως απολύτως πετυχημένο σύμφωνα τόσο με τις 

γενικές εκτιμήσεις (αθροιστικό ποσοστό 92,6%) όσο και ως προς τους επιμέρους 
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τομείς αξιολόγησης. Την υψηλότερη βαθμολογία αξιολόγησης έλαβε ο τομέας των 

εισηγητών (93,7%), ενώ τη χαμηλότερη η οργάνωση (83,1%). 

 

8.2.2. Στόχοι και προσδοκίες των επιμορφούμενων 

Η όγδοη ερώτηση του ερωτηματολογίου είχε να κάνει με την ανταπόκριση του 

σεμιναρίου στους στόχους και τις προσδοκίες των επιμορφούμενων και ανήκε επίσης 

στην κατηγορία των ερωτήσεων κλιμάκων αξιολόγησης. Σε αυτή την ερώτηση, οι 

επιμορφούμενοι καλούνταν να βαθμολογήσουν: 

 Τον βαθμό ανταπόκρισης στις αρχικές τους προσδοκίες 

 Τη σαφήνεια των εκπαιδευτικών στόχων 

 Τον βαθμό εκπλήρωσης των εκπαιδευτικών στόχων 

 Τον βαθμό χρησιμότητας στην επαγγελματική τους σταδιοδρομία 

 Τη νέα προστιθέμενη γνώση. 

Σε κάθε ένα από τα παραπάνω αντικείμενα οι επιμορφούμενοι καλούνταν να 

αποδώσουν μία συγκεκριμένη βαθμολογία. Ως μέγιστη βαθμολογία θεωρούνταν το 5 

(Εξαιρετικό), μετά το 4 (Αρκετά Καλό), έπειτα το 3 (Μέτριο- Ούτε καλό ούτε κακό), 

ύστερα το 2 (Υποφερτό), ενώ η ελάχιστη ήταν το 1 (Κακό). 

 

Γράφημα 9. Ανταπόκριση του σεμιναρίου στους στόχους και στις προσδοκίες των 

επιμορφούμενων 



 143 

 
 

Τομέας 

Κακό Υποφερτό Μέτριο Αρκετά 

καλό 

Εξαιρετικό 

% % % % % 

Βαθμός ανταπόκρισης στις αρχικές 

προσδοκίες σας 

0 4,2 9,5 51,6 34,7 

Σαφήνεια εκπαιδευτικών στόχων 1,1 6,3 12,6 30,5 49,5 

Βαθμός εκπλήρωσης των εκπαιδευτικών 

στόχων 

0 5,3 9,5 48,4 36,8 

Βαθμός χρησιμότητας στην 

επαγγελματική σταδιοδρομία σας 

1,1 2,1 25,3 45,3 26,3 

Νέα προστιθέμενη γνώση 0 0 10,5 29,5 60,0 

Πίνακας 9. Ανταπόκριση του σεμιναρίου στους στόχους και στις προσδοκίες των 

επιμορφούμενων 

 

Σχετικά με τους στόχους και τις προσδοκίες των επιμορφούμενων, στον πίνακα και το 

γράφημα 9 τα δεδομένα δείχνουν ότι οι στόχοι και οι προσδοκίες των 

επιμορφούμενων καλύφθηκαν σε πολύ ικανοποιητικό βαθμό από το σεμινάριο. Ο 

βαθμός χρησιμότητας στην επαγγελματική σταδιοδρομία έχει το χαμηλότερο 

ποσοστό (71,6%), έπειτα ακολουθεί η σαφήνεια των εκπαιδευτικών στόχων με 

αθροιστικό ποσοστό 80%, ύστερα ο βαθμός εκπλήρωσης των εκπαιδευτικών στόχων 

(85,2%), μετά ο βαθμός ανταπόκρισης στις αρχικές προσδοκίες σας με ποσοστό 

86,3%, ενώ η νέα προστιθέμενη γνώση έλαβε το μεγαλύτερο ποσοστό (89,5%).  

 

8.2.3. Θετικά στοιχεία του σεμιναρίου 

Η ένατη ερώτηση του ερωτηματολογίου τίθεται ως εξής: «Σημειώστε τα στοιχεία που 

θα χαρακτηρίζατε ως θετικά σημεία του σεμιναρίου ευαισθητοποίησης τώρα που το 

ολοκληρώσατε» και αποτελεί μια ερώτηση ανοιχτού τύπου. 

 Από την ανάλυση των απαντήσεων δημιουργήθηκαν οι εξής πέντε 

κατηγορίες:  

 Εισηγητές 

 Επικοινωνιακός χαρακτήρας – Βιωματικότητα 

 Οργάνωση 

 Ενδοσχολική επιμόρφωση 

 Θεματική 
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Στην πρώτη κατηγορία «Εισηγητές» περιλαμβάνονται οι απαντήσεις όπου οι 

επιμορφούμενοι επισημαίνουν τον καθοριστικό ρόλο του επιμορφωτή στην επιτυχή 

διεξαγωγή της επιμόρφωσης και αναφέρονται συγκεκριμένα στις εξειδικευμένες 

γνώσεις του, στην επιτυχημένη επιλογή του, στην παιδαγωγική καταξίωσή του, σε 

θετικά στοιχεία της προσωπικότητάς του (π.χ. αμεσότητα, φιλικότητα, 

ευρηματικότητα), καθώς και στην άριστη προετοιμασία και κατάρτισή του. 

Στη δεύτερη κατηγορία «Επικοινωνιακός χαρακτήρας – Βιωματικότητα» 

περιλαμβάνονται οι αναφορές των επιμορφούμενων στην καλή συνεργασία των 

ομάδων, στην ανάπτυξη υγιούς διαλόγου, στην πραγματοποίηση πρακτικών 

παραδειγμάτων και θεμάτων άμεσα συνδεδεμένων με την εκπαιδευτική πράξη και 

στην αξιοποίηση των βιωματικών προσεγγίσεων. 

Η τρίτη κατηγορία «Οργάνωση» αφορά στις απαντήσεις που έχουν να κάνουν 

με τη γενική οργάνωση και δομή του σεμιναρίου ως προς την συνέπεια και την 

τήρηση του ωραρίου, την επάρκεια και την καταλληλότητα των χώρων και τη 

διοικητική στήριξη του προγράμματος. 

Η τέταρτη κατηγορία «Ενδοσχολική επιμόρφωση» περιλαμβάνει τις 

απαντήσεις στις οποίες οι επιμορφούμενοι αναφέρουν ως θετικό στοιχείο του 

προγράμματος το γεγονός ότι η επιμόρφωση γίνεται στον χώρο του σχολείου τους, σε 

οικείο περιβάλλον και δεν είναι αναγκασμένοι να μετακινηθούν σε άλλες περιοχές. 

 Στην πέμπτη και τελευταία κατηγορία «Θεματική» ανήκουν οι απαντήσεις 

που θεωρούν ως θετικό στοιχείο του σεμιναρίου τη θεματική του, δηλαδή τις 

ενδιαφέρουσες επιμέρους θεματικές ενότητες και την ποικιλία της θεματολογίας. 
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Γράφημα 10. Θετικά στοιχεία (πλεονεκτήματα) του σεμιναρίου 

 

 

Θετικά στοιχεία (πλεονεκτήματα) του σεμιναρίου 

Ποσοστό 

(%)  

Εισηγητές 30,9 

Επικοινωνιακός χαρακτήρας – Βιωματικότητα 54,3 

Οργάνωση 2,5 

Ενδοσχολική επιμόρφωση 1,2 

Θεματική 11,1 

Πίνακας 10. Θετικά στοιχεία (πλεονεκτήματα) του σεμιναρίου 

 

Όπως παρατηρούμε στο γράφημα και στον πίνακα 10, ένα μεγάλο ποσοστό 

απαντήσεων 54,3% αναφέρεται στον επικοινωνιακό χαρακτήρα του σεμιναρίου και 

στη βιωματικότητα ως το πιο θετικό σημείο του σεμιναρίου, γεγονός που συνάδει με 

το γενικότερο πρόταγμα των εκπαιδευτικών ότι επιθυμούν επιμορφώσεις με 
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βιωματικό χαρακτήρα στις οποίες συμμετέχουν ενεργά και όχι επιμορφώσεις που 

βασίζονται στις θεωρίες και στις συνεχείς εισηγήσεις από πλευράς επιμορφωτών.  

 Μια άλλη κατηγορία με σημαντικό ποσοστό είναι και αυτή των εισηγητών 

(30,9%), γεγονός που θεωρείται αναμενόμενο, καθώς στην έβδομη ερώτηση του 

ερωτηματολογίου σχετικά με τα γενικά χαρακτηριστικά του σεμιναρίου 

διαπιστώσαμε πως οι επιμορφούμενοι αποδίδουν την υψηλότερη βαθμολογία στους 

εισηγητές με  ποσοστό 93,7%. 

 Στη συνέχεια ακολουθεί η κατηγορία της θεματικής με σημαντικά μικρότερο 

ποσοστό 11,1%, ενώ οι κατηγορίες της οργάνωσης και της ενδοσχολικής 

επιμόρφωσης έπονται με πολύ μικρότερα ποσοστά απαντήσεων, 2,5% και 1,2% 

αντίστοιχα. 

 

8.2.4. Αρνητικά στοιχεία του σεμιναρίου 

Η δέκατη ερώτηση του ερωτηματολογίου «Σημειώστε τα στοιχεία που θα 

χαρακτηρίζατε ως αρνητικά σημεία του σεμιναρίου ευαισθητοποίησης τώρα που το 

ολοκληρώσατε» αποτελεί επίσης μια ερώτηση ανοιχτού τύπου. Από την ανάλυση των 

απαντήσεων δημιουργήθηκαν οι εξής έξι κατηγορίες: 

 Κανένα 

 Χρονική διάρκεια 

 Θεματική 

 Προσωπική ιδεολογική αντίθεση 

 Θεωρία  

 Έλλειψη έντυπου υλικού 

Η πρώτη κατηγορία απαντήσεων «Κανένα» περιλαμβάνει τις απαντήσεις των 

επιμορφούμενων στις οποίες δηλώνουν πως δεν υπάρχει αρνητικό στοιχείο στο 

σεμινάριο. 

Η δεύτερη κατηγορία «Χρονική διάρκεια» αφορά σε εκείνες τις απαντήσεις 

που σχετίζονται με τη σύντομη διάρκεια, τη διεξαγωγή της επιμόρφωσης τα 

Σαββατοκύριακα, την πίεση του χρόνου αλλά και τη φυσική κούραση των 

συμμετεχόντων. 
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Η επόμενη κατηγορία «Θεματική» περιλαμβάνει τις απαντήσεις στις οποίες οι 

επιμορφούμενοι θεωρούν ως αρνητικό στοιχείο του σεμιναρίου τη θεματική του, 

δηλαδή τις  επιμέρους θεματικές ενότητές του. 

Στην τέταρτη κατηγορία «Προσωπική ιδεολογική αντίθεση» ανήκουν οι 

απαντήσεις των επιμορφούμενων στις οποίες γίνεται αναφορά σε προσωπικούς 

ιδεολογικούς λόγους, οι οποίοι αντιτίθενται με βασικά σημεία του σεμιναρίου. 

Στην πέμπτη κατηγορία «Θεωρία» κάποιοι απ’ τους επιμορφούμενους 

αναφέρουν ως αρνητικό στοιχείο του σεμιναρίου την επιμονή στις θεωρίες, τη μεγάλη 

έκταση του θεωρητικού μέρους και την έλλειψη σύνδεσης της θεωρίας με την πράξη.  

Στην τελευταία κατηγορία «Έλλειψη έντυπου υλικού» ανήκουν εκείνες οι 

απαντήσεις όπου οι επιμορφούμενοι αναφέρουν ως αρνητικό στοιχείο του σεμιναρίου 

το ότι δε δόθηκε έντυπο υλικό σε αυτούς. 

 

Γράφημα 11. Αρνητικά στοιχεία (μειονεκτήματα) του σεμιναρίου 



 148 

 

 

Αρνητικά στοιχεία (μειονεκτήματα) του σεμιναρίου 

Ποσοστό 

(%)  

Κανένα 43,5 

Χρονική διάρκεια 35,5 

Θεματική 4,8 

Προσωπική ιδεολογική αντίθεση  3,2 

Θεωρία 9,7 

Έλλειψη έντυπου υλικού 3,2 

Πίνακας 11. Αρνητικά στοιχεία (μειονεκτήματα) του σεμιναρίου 

 

Όπως παρατηρούμε στο γράφημα και τον πίνακα 11, ένα μεγάλο ποσοστό 

απαντήσεων 43,5% θεωρεί πως το σεμινάριο δεν έχει αρνητικά στοιχεία, ενώ το 

35,5% των επιμορφούμενων αναφέρει ως αρνητικό στοιχείο του σεμιναρίου τη 

χρονική του διάρκεια. Το 9,7% θεωρεί τη θεωρία ως το πιο αρνητικό στοιχείο του 

σεμιναρίου, ενώ το 3,2% θεωρεί την προσωπική ιδεολογική αντίθεση, όπως και την 

έλλειψη έντυπου υλικού. 

 

8.2.5. Αξιολόγηση της δομής και της οργάνωσης του σεμιναρίου 

Η 11.1 ερώτηση του ερωτηματολογίου είχε να κάνει με την αξιολόγηση της δομής 

και της οργάνωσης του σεμιναρίου από τους επιμορφούμενους και ανήκε στην 

κατηγορία των ερωτήσεων κλιμάκων αξιολόγησης. Σε αυτή την ερώτηση, οι 

επιμορφούμενοι καλούνταν να βαθμολογήσουν: 

 Τη διοικητική στήριξη του προγράμματος 

 Τη φιλικότητα 

 Την επάρκεια/καταλληλότητα των χώρων 

 Τη συνέπεια/τήρηση ωραρίου 

 Τη συμμετοχή των επιμορφούμενων 

 Το προσφερόμενο γεύμα/καφέ 

 Τη γενική εκτίμηση για τη δομή και την οργάνωση του σεμιναρίου. 

Σε κάθε ένα από τα παραπάνω αντικείμενα οι επιμορφούμενοι καλούνταν να 

αποδώσουν μία συγκεκριμένη βαθμολογία. Ως μέγιστη βαθμολογία θεωρούνταν το 5 
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(Εξαιρετικό), μετά το 4 (Αρκετά Καλό), έπειτα το 3 (Μέτριο- Ούτε καλό ούτε κακό), 

ύστερα το 2 (Υποφερτό), ενώ η ελάχιστη ήταν το 1 (Κακό). 

 

    

Γράφημα 12. Αξιολόγηση της δομής και της οργάνωσης του σεμιναρίου 

 

 

Τομέας 

Κακό Υποφερτό Μέτριο Αρκετά καλό Εξαιρετικό 

% % % % % 

Διοικητική στήριξη του προγράμματος  1,1 1,1 4,2 37,9 55,8 

Φιλικότητα 0 0 2,1 11,6 86,3 

Επάρκεια – Καταλληλότητα χώρων 0 0 5,3 25,3 69,5 

Συνέπεια – Τήρηση ωραρίου 1,1 3,2 9,5 33,7 52,6 

Συμμετοχή επιμορφούμενων 0 1,1 8,4 24,2 66,3 

Προσφερόμενο γεύμα – καφές 0 1,1 7,4 12,6 78,9 

Γενική εκτίμηση για τη δομή-οργάνωση 0 1,1 3,2 26,3 69,5 

Πίνακας 12. Αξιολόγηση της δομής και της οργάνωσης του σεμιναρίου 

 

Στο γράφημα και στον πίνακα 12 φαίνεται ότι η δομή και η οργάνωση του σεμιναρίου 

κρίνεται από τη συντριπτική πλειοψηφία των επιμορφούμενων (95,8%) ως απολύτως 

ικανοποιητική. Ως πιο ισχυρός τομέας αξιολογείται η φιλικότητα (97,9%) και ως 
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λιγότερο ισχυρός η συνέπεια και η τήρηση του ωραρίου (86,3%), η οποία αποδίδεται 

μάλιστα σύμφωνα με τα ερωτηματολόγια στους ίδιους τους επιμορφούμενους. 

 

8.2.6. Αξιολόγηση του περιεχομένου και της επιστημονικής δομής του 

προγράμματος 

Στην 11.2.α. ερώτηση του ερωτηματολογίου οι επιμορφούμενοι έπρεπε να 

αξιολογήσουν το περιεχόμενο και την επιστημονική δομή και οργάνωση του 

σεμιναρίου. Η ερώτηση αυτή ανήκε επίσης στην κατηγορία των ερωτήσεων 

κλιμάκων αξιολόγησης και οι επιμορφούμενοι καλούνταν να βαθμολογήσουν: 

 Την καταλληλότητα επιλογής των θεματικών ενοτήτων 

 Το ενδιαφέρον των θεματικών ενοτήτων 

 Την αλληλουχία των θεματικών ενοτήτων 

 Την ποικιλία της θεματολογίας 

 Τη σύνδεση της θεωρίας και της πράξης 

 Την καταλληλότητα των εκπαιδευτικών μεθόδων 

 Την αξιοποίηση των βιωματικών προσεγγίσεων  

 Τη συνεισφορά στην επαγγελματική τους ανάπτυξη 

 Τη συνεισφορά στην προσωπική τους ανάπτυξη 

 Την υποστήριξη από τους επιμορφωτές/επιμορφώτριες 

 Τη χρησιμότητα των εργασιών και των μελετών περίπτωσης 

 Την επάρκεια του υποστηρικτικού υλικού 

 Τη χρήση εποπτικών μέσων 

 Την προσφορά ερεθισμάτων για περαιτέρω έρευνα/αναζήτηση 

 Τον χρόνο για διάλογο 

 Τη γενική εκτίμηση για το περιεχόμενο του σεμιναρίου. 

Σε κάθε ένα από τα παραπάνω αντικείμενα οι επιμορφούμενοι καλούνταν να 

αποδώσουν μία συγκεκριμένη βαθμολογία. Ως μέγιστη βαθμολογία θεωρούνταν το 5 

(Εξαιρετικό), μετά το 4 (Αρκετά Καλό), έπειτα το 3 (Μέτριο- Ούτε καλό ούτε κακό), 

ύστερα το 2 (Υποφερτό), ενώ η ελάχιστη ήταν το 1 (Κακό). 
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Γράφημα 13. Αξιολόγηση του περιεχομένου και της επιστημονικής δομής του 

προγράμματος 
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Τομέας 

Κακό Υποφερτό Μέτριο Αρκετά 

καλό 

Εξαιρετικό 

% % % % % 

Καταλληλότητα επιλογής θεματικών ενοτήτων 
0 2,1 3,2 53,7 41,1 

Ενδιαφέρον θεματικών ενοτήτων 0 5,3 6,3 45,3 43,2 

Αλληλουχία θεματικών ενοτήτων  
0 3,2 10,5 50,5 35,8 

Ποικιλία Θεματολογίας 
0 2,1 8,4 43,2 46,3 

Σύνδεση θεωρίας και πράξης 
0 3,2 14,7 42,1 40,0 

Καταλληλότητα εκπαιδευτικών μεθόδων 
1,1 2,1 9,5 45,3 42,1 

Αξιοποίηση βιωματικών προσεγγίσεων  
0 2,1 17,9 31,6 48,4 

Συνεισφορά στην επαγγελματική σας ανάπτυξη 
1,1 11,6 24,2 34,7 28,4 

Συνεισφορά στην προσωπική σας ανάπτυξη 
0 1,1 9,5 48,4 41,1 

Υποστήριξη από τους επιμορφωτές/ τριες  
0 0 8,4 21,1 70,5 

Χρησιμότητα εργασιών – μελετών περίπτωσης  
0 3,2 11,6 43,2 42,1 

Επάρκεια υποστηρικτικού υλικού 
0 2,1 18,9 40,0 38,9 

Χρήση εποπτικών μέσων 
0 2,1 13,7 35,8 48,4 

Προσφορά  ερεθισμάτων για περεταίρω έρευνα 

/αναζήτηση 

0 2,1 10,5 34,7 52,6 

Χρόνος για διάλογο 
0 0 4,2 14,7 81,1 

Γενική εκτίμηση για το περιεχόμενο   
0 0 8,6 38,7 52,7 

Πίνακας 13. Αξιολόγηση του περιεχομένου και της επιστημονικής δομής του 

προγράμματος 

 

Ως προς την αξιολόγηση του περιεχομένου και της επιστημονικής δομής του 

προγράμματος στο γράφημα και στον πίνακα 13 παρατηρούμε ότι η γενική εκτίμηση 

σε  ποσοστό 91,4% είναι απολύτως θετική. Ως ισχυρότερα στοιχεία του σεμιναρίου 

επιλέγονται ο χρόνος που δινόταν για διάλογο (95,8%), η καταλληλότητα της 

επιλογής των θεματικών ενοτήτων (94,8%)  και η υποστήριξη από τους επιμορφωτές 
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(91,6%), ενώ ως πιο αδύναμο στοιχείο του σεμιναρίου κρίνεται η συνεισφορά του 

στην επαγγελματική ανάπτυξη των επιμορφούμενων (63,1%). 

 

8.2.7 Περισσότερο ενδιαφέρουσες θεματικές ενότητες 

Στην 11.2.β. ερώτηση του ερωτηματολογίου οι επιμορφούμενοι έπρεπε να 

σημειώσουν τη θεματική ενότητα (μόνο μία) που θεώρησαν την πιο ενδιαφέρουσα 

του σεμιναρίου. Οι θεματικές ενότητες του σεμιναρίου ήταν οι ακόλουθες έξι: 

 Καινοτομίες 

 Εκπαιδευτικά συστήματα 

 Πιστοποίηση προσόντων και διάγνωση αναγκών 

 Εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες 

 Περί Δια Βίου Μάθησης συνολικά 

 Ευρωπαϊκές συνθήκες 
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Γράφημα 14. Κατανομή των θεματικών ενοτήτων που αξιολογήθηκαν ως πιο 

ενδιαφέρουσες  από τους επιμορφούμενους 

 
 

Θεματικές ενότητες 

% 

Καινοτομίες 26,3 

Εκπαιδευτικά συστήματα 2,6 

Πιστοποίηση προσόντων και διάγνωση αναγκών 15,8 

Εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες 30,3 

Περί Δια Βίου Μάθησης συνολικά 21,1 

Ευρωπαϊκές συνθήκες  3,9 

Πίνακας 14. Κατανομή των θεματικών ενοτήτων που  αξιολογήθηκαν ως πιο 

ενδιαφέρουσες  από τους επιμορφούμενους 
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Στο γράφημα και στον πίνακα 14 διαφαίνεται ότι οι επιμορφούμενοι 

αξιολογούν ως πιο ενδιαφέρουσα τη θεματική ενότητα των «Εκπαιδευτικών και 

κοινωνικών ανισοτήτων» με ποσοστό 30,3%, έπειτα τη θεματική ενότητα των 

«Καινοτομιών» με ποσοστό 26,3%, τη θεματική ενότητα «Περί Διά Βίου Μάθησης 

συνολικά» με ποσοστό 21,1% και ακολούθως τη θεματική ενότητα «Πιστοποίηση 

προσόντων και διάγνωση αναγκών» με ποσοστό 15,8%. Οι θεματικές ενότητες 

«Ευρωπαϊκές συνθήκες» και «Εκπαιδευτικά συστήματα» αξιολογούνται ως πιο 

ενδιαφέρουσες με πολύ μικρότερα ποσοστά 3,9% και 2,6% αντίστοιχα. 

 

8.2.8. Λιγότερο ενδιαφέρουσες θεματικές ενότητες 

Στην 11.2.γ. ερώτηση του ερωτηματολογίου οι επιμορφούμενοι έπρεπε να 

σημειώσουν τη θεματική ενότητα (μόνο μία) που θεώρησαν τη λιγότερο 

ενδιαφέρουσα του σεμιναρίου. Οι θεματικές ενότητες του σεμιναρίου ήταν οι 

ακόλουθες έξι: 

 Καινοτομίες 

 Εκπαιδευτικά συστήματα 

 Πιστοποίηση προσόντων και διάγνωση αναγκών 

 Εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες 

 Περί Δια Βίου Μάθησης συνολικά 

 Ευρωπαϊκές συνθήκες 
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Γράφημα 15. Κατανομή των θεματικών ενοτήτων που αξιολογήθηκαν ως λιγότερο 

ενδιαφέρουσες από τους επιμορφούμενους 

 

 

Θεματικές ενότητες 

% 

Καινοτομίες 7,4 

Εκπαιδευτικά συστήματα 3,7 

Πιστοποίηση προσόντων και διάγνωση αναγκών 14,8 

Εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες 7,4 

Περί Δια Βίου Μάθησης συνολικά 3,7 

Ευρωπαϊκές συνθήκες  63,0 

Πίνακας 15. Κατανομή των θεματικών ενοτήτων που αξιολογήθηκαν ως λιγότερο 

ενδιαφέρουσες από τους επιμορφούμενους 

 

Στο γράφημα και στον πίνακα 15 διαφαίνεται ότι ένα μεγάλο ποσοστό των  

επιμορφούμενων 63% αξιολογούν ως λιγότερο ενδιαφέρουσα τη θεματική ενότητα  

«Ευρωπαϊκές συνθήκες» γεγονός που θεωρείται αναμενόμενο εάν κοιτάξουμε τις 

απαντήσεις της προηγούμενης ερώτησης. Ακολουθεί η θεματική ενότητα 

«Πιστοποίηση προσόντων και διάγνωση αναγκών» με ποσοστό 14,8% κι έπειτα οι 

θεματικές ενότητες «Καινοτομίες»και «Εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες» με 
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το ίδιο ποσοστό 7,4%. Οι θεματικές ενότητες «Περί Δια Βίου μάθησης συνολικά» και 

«Εκπαιδευτικά συστήματα» έλαβαν τα μικρότερα ποσοστά (3,7%).  

 

8.2.9. Αξιολόγηση επιμορφωτών 

Στην τελευταία ερώτηση 11.2.δ. του ερωτηματολογίου οι επιμορφούμενοι καλούνταν 

να αξιολογήσουν τους δύο επιμορφωτές που πήραν μέρος στο σεμινάριο. 

Η ερώτηση αυτή αποτελείτο από δύο σκέλη. Στο πρώτο σκέλος οι 

επιμορφούμενοι έπρεπε να γράψουν το όνομα του πρώτου επιμορφωτή και να τον 

αξιολογήσουν σε διάφορους τομείς χρησιμοποιώντας την κλίμακα 1 έως 5, ενώ στο 

δεύτερο σκέλος οι επιμορφούμενοι έπρεπε να γράψουν το όνομα του δεύτερου 

επιμορφωτή κι έπειτα να τον αξιολογήσουν στους ίδιους τομείς χρησιμοποιώντας 

επίσης την κλίμακα 1 έως 5. Ως μέγιστη βαθμολογία θεωρούνταν το 5 (Εξαιρετικός), 

μετά το 4 (Καλός), έπειτα το 3 (Μέτριος), ύστερα το 2 (Λίγο επαρκής), ενώ η 

ελάχιστη ήταν το 1 (Ανεπαρκής). 

 Η ερώτηση αυτή ανήκε στην κατηγορία των ερωτήσεων κλιμάκων 

αξιολόγησης και οι επιμορφούμενοι καλούνταν να βαθμολογήσουν τους δύο 

επιμορφωτές ως προς: 

 Την επιστημονική τους επάρκεια 

 Τη διδακτική τους επάρκεια/μεταδοτικότητα 

 Την ικανοποίηση των στόχων του προγράμματος κατάρτισης 

 Το επίπεδο προετοιμασίας 

 Τις παιδαγωγικές μεθόδους που χρησιμοποίησε 

 Την ποιότητα του υποστηρικτικού υλικού 

 Την ανταπόκριση των μελών της ομάδας των καταρτιζόμενων 

 Τη συνολική τους αξιολόγηση. 
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Γράφημα  16. Αξιολόγηση Επιμορφωτή (Α) κατά τομείς 

 

 

Τομέας 

Ανεπαρκής Λίγο 

επαρκής 

Μέτριος Καλός Εξαιρετικός 

% % % % % 

Επιστημονική επάρκεια 0 0 2,2 19,6 78,3 

Διδακτική επάρκεια / μεταδοτικότητα 
0 0 2,2 20,7 77,2 

Ικανοποίηση των στόχων του 

προγράμματος κατάρτισης 

 0 3,3 

 

38,0 58,7 

 Επίπεδο Προετοιμασίας 0 0 3,3 29,3 67,4 

Παιδαγωγικές μεθόδους που 

χρησιμοποίησε 

0 1,1 

 

3,3 30,4 65,2 

Ποιότητα υποστηρικτικού υλικού 0 1,1 13,0 31,5 54,3 

Ανταπόκριση των μελών της ομάδας 

των καταρτιζόμενων 

0 0 5,4 22,8 71,7 

Συνολική Αξιολόγηση 0 0 4,3 23,9 71,7 

Πίνακας 16. Αξιολόγηση Επιμορφωτή (Α) κατά τομείς 
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Γράφημα 17. Αξιολόγηση Επιμορφωτή (Β) κατά τομείς 

 

 

Τομέας 

Ανεπαρκής Λίγο 

επαρκής 

Μέτριος Καλός Εξαιρετικός 

% % % % % 

Επιστημονική επάρκεια 0 0 2,2 19,6 78,3 

Διδακτική επάρκεια / μεταδοτικότητα 
0 0 2,2 20,7 77,2 

Ικανοποίηση των στόχων του 

προγράμματος κατάρτισης 

0 0 3,3 

 

38,0 58,7 

 Επίπεδο Προετοιμασίας 0  3,3 29,3 67,4 

Παιδαγωγικές μεθόδους που 

χρησιμοποίησε 

0 1,1 

 

3,3 30,4 65,2 

Ποιότητα υποστηρικτικού υλικού 0 1,1 13,0 31,5 54,3 

Ανταπόκριση των μελών της ομάδας 

των καταρτιζόμενων 

0 0 5,4 22,8 71,7 

Συνολική Αξιολόγηση 0 0 4,3 23,9 71,7 

Πίνακας 17. Αξιολόγηση Επιμορφωτή (Β) κατά τομείς 
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Παρατηρώντας τα γραφήματα και τους πίνακες 16 και 17, ως προς την αξιολόγηση 

των δύο επιμορφωτών του προγράμματος, αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι οι δύο 

επιμορφωτές βαθμολογούνται ακριβώς με τον ίδιο τρόπο σε όλους τους τομείς. Οι 

δύο επιμορφωτές αξιολογούνται πολύ θετικά από τους επιμορφούμενους τόσο στη 

συνολική αξιολόγηση με ποσοστό 95,6%, όσο και στους επιμέρους τομείς. 

 Πιο συγκεκριμένα, αν εξαιρέσουμε τον τομέα της ποιότητας του 

υποστηρικτικού υλικού που βαθμολογείται θετικά με ποσοστό 85,8%, όλοι οι άλλοι 

τομείς βαθμολογούνται θετικά σε ποσοστά μεγαλύτερα του 95%. Αυτό δείχνει ότι οι 

επιμορφούμενοι έμειναν πολύ ικανοποιημένοι από τους επιμορφωτές σε όλους τους 

τομείς και ότι είχαν μια άριστη συνεργασία μεταξύ τους. 
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9. Συμπεράσματα, Περιορισμοί και Προτάσεις για Περαιτέρω 

Διερεύνηση 

9.1.Συμπεράσματα που προέκυψαν από την ανάλυση των ερωτηματολογίων 

Μέσα από την ανάλυση κι επεξεργασία των ερωτηματολογίων των επιμορφούμενων 

προέκυψαν ορισμένα συμπεράσματα. Οι επιμορφούμενοι πέρα από κάποια 

προσωπικά στοιχεία που κλήθηκαν να συμπληρώσουν στην αρχή του 

ερωτηματολογίου, όπως φύλο, ηλικία, εκπαίδευση, βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία 

εργάζονται, έτη προϋπηρεσίας και από πού ενημερώθηκαν για το σεμινάριο, στη 

συνέχεια έπρεπε να απαντήσουν σε ερωτήσεις σχετικά με τη γενική εκτίμηση, τους 

στόχους και τις προσδοκίες, τη δομή και την οργάνωση, το περιεχόμενο, τα δυνατά 

και τα αδύνατα σημεία του σεμιναρίου, αλλά και να αναφέρουν τα ονόματα των 

επιμορφωτών και να απαντήσουν σε ερωτήσεις σχετικά με την ικανότητα, την 

επιστημονική επάρκεια και τη γενική τους εικόνα. 

Η ανάλυση και η επεξεργασία των απαντήσεων των επιμορφούμενων οδηγεί 

στη γενική εκτίμηση πως ως προς το πρώτο ερευνητικό ερώτημα το επιμορφωτικό 

πρόγραμμα μπορεί να χαρακτηριστεί ως  απολύτως επιτυχημένο, σύμφωνα τόσο με 

τις γενικές εκτιμήσεις  όσο και ως προς τους επιμέρους τομείς αξιολόγησης 

(οργάνωση, γενικό περιεχόμενο, θεωρητικό μέρος, εκπόνηση εργασιών - εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση, εισηγητές, συμμετοχή επιμορφούμενων και διοικητική 

στήριξη του σεμιναρίου) με τον μέσο όρο της βαθμολογίας αυτών των στοιχείων να 

αγγίζει το άριστα. Οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται ιδιαίτερα ευχαριστημένοι και ως 

προς το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, δηλαδή την επίτευξη των στόχων του 

σεμιναρίου και του βαθμού ανταπόκρισης στις αρχικές τους προσδοκίες, αφού από τις 

απαντήσεις τους διαφαίνεται ότι οι στόχοι και οι προσδοκίες τους καλύφθηκαν σε 

πολύ ικανοποιητικό βαθμό. 

Σχετικά με το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, μπορούμε να συμπεραίνουμε τα 

εξής: Το πιο θετικό στοιχείο της επιμόρφωσης θεωρείται από περισσότερους από τους 

μισούς επιμορφούμενους ο επικοινωνιακός του χαρακτήρας και η βιωμάτικότητά του 

κι έπειτα οι εισηγητές, ενώ αξιοσημείωτο είναι το γεγονός πως περίπου οι μισοί 

επιμορφούμενοι δεν εντοπίζουν κανένα αρνητικό στοιχείο στο σεμινάριο. Στις 

απαντήσεις τους επισημαίνουν το πόσο  τους βοήθησε η εργασία σε ομάδες και δεν 
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παραλείπουν να τονίσουν τη μεγάλη χαρά που ένιωσαν από τη συνεργασία τους με 

τους συναδέλφους των άλλων ειδικοτήτων, αλλά και την εμπειρία που αποκόμισαν με 

την ανταλλαγή ιδεών. Εκτός από την τυπική επιμορφωτική διαδικασία υπήρξε και μια 

άτυπη μορφή επιμόρφωσης χάρη στις εμπειρίες και τις απόψεις που μοιράστηκαν 

μεταξύ τους μέσα από την ελεύθερη έκφραση και τη σύνθεση ιδεών και απόψεων. Οι 

εκπαιδευτικοί τονίζουν στις απαντήσεις τους το πόσο ενισχύθηκαν στο να 

εκδηλώσουν τις προσωπικές τους απόψεις, αλλά και το πόσο βοηθήθηκαν από τις 

συζητήσεις, τα ερεθίσματα και από τον χρόνο που τους δόθηκε για διάλογο μέσα από 

δημοκρατικές διαδικασίες. 

Εξίσου θετικά στοιχεία για τους εκπαιδευτικούς θεωρούνται οι βιωματικές 

δραστηριότητες με την ενεργή συμμετοχή των εκπαιδευτικών και η διαδραστικότητα. 

Μέσα απ’ τις απαντήσεις τους αναδεικνύεται η ανάγκη τους για λιγότερο θεωρητική 

προσέγγιση των θεμάτων. Οι επιμορφούμενοι δηλώνουν τη χρησιμότητα των 

βιωματικών προσεγγίσεων που τους κρατούν σε εγρήγορση και τους προσφέρουν 

πλούσια ανατροφοδότηση, με δραστηριότητες που μπορούν να δοκιμαστούν στη 

σχολική τάξη.  

Ολοκληρώνοντας με τα θετικά στοιχεία του σεμιναρίου, αξίζει να αναφερθεί 

το γεγονός πως οι επιμορφούμενοι στις απαντήσεις τους τονίζουν τον καθοριστικό 

ρόλο του επιμορφωτή στην επιτυχή διεξαγωγή της επιμόρφωσης. Ειδικότερα γίνεται 

αναφορά στην επιστημονική και διδακτική του επάρκεια, στη μεταδοτικότητά του, 

στην παιδαγωγική του καταξίωση, στην προσαρμοστικότητά του στα ενδιαφέροντα 

των επιμορφούμενων, στις παιδαγωγικές μεθόδους που χρησιμοποίησε, σε θετικά 

στοιχεία της προσωπικότητάς του (π.χ. αμεσότητα, φιλικότητα, ευρηματικότητα), 

καθώς και στην άριστη προετοιμασία και κατάρτισή του. 

Σχετικά με τα αρνητικά σημεία του σεμιναρίου οι επιμορφούμενοι τονίζουν τη 

χρονική του διάρκεια που την κρίνουν αρκετά περιορισμένη, αφού πολλοί εκφράζουν 

την άποψη ότι το σεμινάριο έπρεπε να είναι μεγαλύτερο σε χρονική διάρκεια. Πολύ 

λιγότεροι πιστεύουν πως η έκταση του θεωρητικού μέρους του σεμιναρίου ήταν 

αρκετά μεγάλη και κουραστική, ενώ κάποιοι άλλοι αναφέρονται στην απόσταση και 

στη σωματική κόπωση. Ένα πολύ μικρό ποσοστό επισημαίνει ως αρνητικό στοιχείο 

τη θεματική του σεμιναρίου και την έλλειψη έντυπου υλικού, ενώ κάποιοι δηλώνουν 

ιδεολογικά αντίθετοι με τέτοιου είδους επιμορφωτικά σεμινάρια. 

Πάντως, μελετώντας τα θετικά και τα αρνητικά σημεία του σεμιναρίου 

μπορούμε να πούμε ότι διαφαίνεται μια θετική στάση των εκπαιδευτικών σε τέτοιου 
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είδους ενδοσχολικές επιμορφώσεις, αφού, αφενός κρίνουν θετικά το γεγονός ότι οι 

επιμορφώσεις έγιναν στον χώρο του σχολείου τους κι αφετέρου δηλώνουν ότι θα 

ήθελαν κι άλλες παρόμοιες δράσεις και μάλιστα μεγαλύτερης χρονικής διάρκειας.  

Επιπλέον, ως προς το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα, οι εκπαιδευτικοί 

εμφανίζονται απολύτως ευχαριστημένοι με τη δομή και την οργάνωση του 

σεμιναρίου τονίζοντας ιδιαίτερα τη φιλικότητα, τη διοικητική στήριξη του 

προγράμματος και την επάρκεια/καταλληλότητα των χώρων, ενώ διατηρούν κάποιες 

επιφυλάξεις για τη συνέπεια και την τήρηση του ωραρίου αποδίδοντας όμως την 

ευθύνη στους ίδιους. Σχετικά με το περιεχόμενο και την επιστημονική δομή και 

οργάνωση του σεμιναρίου οι επιμορφούμενοι θεωρούν τον χρόνο που δινόταν για 

διάλογο, την καταλληλότητα της επιλογής των θεματικών ενοτήτων  και την 

υποστήριξη από τους επιμορφωτές εξαιρετικά θετικά στοιχεία, ενώ θεωρούν ότι δε 

συνεισέφερε ιδιαίτερα στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. 

Σχετικά με το πέμπτο ερευνητικό ερώτημα, αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι 

οι επιμορφούμενοι κρίνουν ως περισσότερο ενδιαφέρουσες τις θεματικές ενότητες 

«Εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες», «Καινοτομίες» και «Περί Δια Βίου 

Μάθησης», ενώ λιγότερο ενδιαφέρουσα αξιολογούν τη θεματική ενότητα 

«Ευρωπαϊκές συνθήκες». 

Όσον αφορά τους δύο επιμορφωτές του προγράμματος, ως προς το έκτο 

ερευνητικό ερώτημα, εντύπωση προκαλεί το γεγονός  ότι αυτοί αξιολογήθηκαν από 

τους εκπαιδευτικούς ακριβώς με τον ίδιο τρόπο σε όλους τους τομείς. Οι δύο 

επιμορφωτές αξιολογήθηκαν πολύ θετικά από τους επιμορφούμενους τόσο στη 

συνολική αξιολόγηση, όσο και στους επιμέρους τομείς εκτός από αυτόν της 

ποιότητας του υποστηρικτικού υλικού. Αυτό συνάδει απόλυτα με το γεγονός ότι οι 

επιμορφούμενοι θεώρησαν πιο πάνω, ως ένα από τα θετικά στοιχεία του 

προγράμματος τους εισηγητές και δείχνει ότι αφενός έμειναν πολύ ικανοποιημένοι 

από αυτούς και ότι αφετέρου είχαν μια άριστη συνεργασία μεταξύ τους. 

Κλείνοντας μπορούμε να πούμε, ότι σύμφωνα με αυτά που αναφέρθηκαν 

παραπάνω, μέσα από τη συλλογή και την επεξεργασία των ερωτηματολογίων των 

επιμορφούμενων, το σεμινάριο μπορεί να χαρακτηριστεί ως εξαιρετικά θετικό τόσο 

στα γενικά του χαρακτηριστικά όσο και στους επιμέρους τομείς Από τις απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών η γενική εικόνα που δημιουργείται είναι, πως κατά την 

επιμορφωτική συνάντηση υπήρξε κλίμα συνεργασίας, θετική ανταπόκριση και 

συμμετοχή των επιμορφούμενων στο πρόγραμμα. Το μόνο στοιχείο που φαίνεται να 
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δυσκόλεψε την ομαλή διεξαγωγή του προγράμματος είναι ο παράγοντας χρόνος, ο 

οποίος θεωρήθηκε αρκετά πιεστικός. 

 

9.2. Περιορισμοί της έρευνας - Συζήτηση 

Στην παρούσα εργασία καταγράφονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που συμμετείχαν στην ενδοσχολική επιμόρφωση 

του Κ.ΑΝ.Ε.Π. της Γ.Σ.Ε.Ε στη θεματική ενότητα: «Εκπαιδευτικοί και Δια Βίου 

Μάθηση». Δεδομένου ότι η επιμόρφωση αυτή έλαβε χώρα σε τέσσερις μόνο σχολικές 

μονάδες της Ελλάδας, η γενίκευση των συμπερασμάτων της στο σύνολο των 

εκπαιδευτικών και σε άλλες επιμορφωτικές δράσεις δεν μπορεί να πραγματοποιηθεί 

παρά μόνο με επιφύλαξη. 

 Επιπλέον, προτείνεται στο μέλλον η περαιτέρω επεξεργασία των 

ερωτηματολογίων σε συνδυασμό με συνεντεύξεις των επιμορφούμενων προκειμένου 

να διερευνηθούν σε μεγαλύτερο βάθος κι άλλες πτυχές του προγράμματος. 

Προτείνεται ακόμα η ανάλυση κι επεξεργασία των ερωτηματολογίων και των 

υπόλοιπων πέντε θεματικών ενοτήτων ενδοσχολικής επιμόρφωσης του  Κ.ΑΝ.Ε.Π. 

της Γ.Σ.Ε.Ε. που διεξήχθησαν ακριβώς την ίδια χρονική περίοδο, καθώς κι αυτών που 

ακολούθησαν τα δύο επόμενα έτη και να γίνει συγκριτική αποτίμηση των 

συμπερασμάτων τους τόσο ανά θεματική ενότητα όσο και ανά έτος.  

Τέλος, θα μπορούσε να γίνει συσχετισμός των αποτελεσμάτων των 

επιμορφώσεων αυτών του  Κ.ΑΝ.Ε.Π. της Γ.Σ.Ε.Ε. που πραγματοποιήθηκαν με 

Blended Learning (Μικτή Μάθηση), με αυτά της επιμόρφωσης Β’ Επιπέδου των 

εκπαιδευτικών στις Νέες Τεχνολογίες, που πραγματοποιούνται αυτό το διάστημα με 

την ίδια μέθοδο (Blended Learning).  

 Από όσα αναφέρθηκαν τόσο στο θεωρητικό μέρος της εργασίας όσο και στο 

ερευνητικό, αλλά και από τα συμπεράσματα στα οποία κατέληξε η παρούσα έρευνα, 

μπορεί κανείς να διαπιστώσει πως, καθώς οι αλλαγές που συντελούνται σε όλους τους 

τομείς της σύγχρονης κοινωνίας είναι συνεχείς και ραγδαίες, είναι φυσικό 

επακόλουθο το εκπαιδευτικό σύστημα να προσπαθεί να προσαρμοστεί στα νέα 

δεδομένα. Ο εκπαιδευτικός για να μπορεί να ανταποκριθεί στις νέες συνθήκες δεν 

πρέπει να αρκείται στα εφόδια των προπτυχιακών σπουδών του αλλά έχει ανάγκη από 

διαρκή ενημέρωση στις εξελίξεις τόσο της επιστήμης του όσο και του τομέα των 
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επιστημών της αγωγής, ανανεώνοντας επαρκώς το γνωστικό του εξοπλισμό. Η νέα 

αυτή διαμορφωμένη κατάσταση κάνει ακόμα πιο έντονη την ανάγκη για διαρκή 

επιμόρφωση και επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, έτσι ώστε να μπορούν 

να ανταποκριθούν με επιτυχία στο έργο τους. 

 Η Ευρωπαϊκή Ένωση κατανοώντας αυτή τη νέα πραγματικότητα, ήδη από τη 

δεκαετία του ’90 αλλά πολύ περισσότερο στις μέρες μας, δίνει προτεραιότητα στην 

αρχική εκπαίδευση, την επιμόρφωση αλλά και τη συνεχιζόμενη επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο της βασικής αρχής της Δια Βίου Μάθησης. 

 Στη χώρα μας, αν και διαπιστώθηκε από νωρίς η ανάγκη για επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών, η προσπάθεια αυτή δε στέφτηκε πάντα με επιτυχία. Έτσι, παρότι 

υπάρχουν αρκετοί οργανισμοί που παρέχουν επιμόρφωση, δεν εξασφαλίζουν πάντα 

την κάλυψη των βασικών επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών, καθώς 

υπάρχει έλλειμμα συντονισμού και η εφαρμογή των επιμορφωτικών προγραμμάτων 

χαρακτηρίζεται πολλές φορές από αναποτελεσματικότητα και αστοχία. 

Τα τελευταία χρόνια όμως, οι υπολογιστικές και δικτυακές τεχνολογίες με τις 

τεράστιες δυνατότητες που προσφέρουν για άμεση επικοινωνία και πρόσβαση σε 

πηγές γνώσης και πληροφόρησης, δίνουν τη δυνατότητα για αναζήτηση και ανάπτυξη 

νέων μορφών οργάνωσης της επιμόρφωσης. Έτσι, κάνουν την εμφάνισή τους πιο 

ευέλικτα σχήματα παροχής επιμόρφωσης, όπως είναι η ενδοσχολική επιμόρφωση, η 

εξ αποστάσεως επιμόρφωση, η αυτοεπιμόρφωση κ.ά. προκειμένου να συμπληρωθούν 

οι υπάρχουσες δομές και να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής.  

Αυτό που διαφαίνεται από την παρούσα εργασία, αν και το δείγμα των 

εκπαιδευτικών είναι μικρό, είναι ότι οι εκπαιδευτικοί αφενός αποδέχονται τη 

χρησιμότητα των επιμορφωτικών προγραμμάτων και τη μεγάλη σημασία που έχουν 

αυτά στην εκτέλεση του εκπαιδευτικού τους έργου και αφετέρου αξιολογούν θετικά 

αυτές τις νέες μορφές επιμόρφωσης, όπως η ενδοσχολική επιμόρφωση μέσω μικτής 

μάθησης (blended learning) που πραγματοποιείται από το Κ.ΑΝ.Ε.Π. της Γ.Σ.Ε.Ε. 

Φαίνεται ότι αυτές οι μορφές επιμόρφωσης μπορούν να παρέχουν μια επιπλέον 

δυνατότητα στο έλλειμμα που υπάρχει στον τομέα της επιμόρφωσης στην ελληνική 

εκπαιδευτική πραγματικότητα. Επιπλέον, μέσα από αυτές τις μορφές επιμόρφωσης 

δίνεται η δυνατότητα σε φορείς, που δεν ανήκουν στο τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα,  

όπως το Κ.ΑΝ.Ε.Π. της Γ.Σ.Ε.Ε., να παίξουν καθοριστικό ρόλο στον τομέα της 

επιμόρφωσης και μάλιστα πολύ συχνά απολαμβάνουν τη συναίνεση των 

εκπαιδευτικών ευκολότερα απ’ ό,τι οι φορείς του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος. 
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Ένα ακόμα στοιχείο που φαίνεται να είναι ενδεικτικό μέσα από το μικρό 

δείγμα της έρευνας, είναι ότι οι εκπαιδευτικοί δείχνουν την τάση να προτιμούν την εξ 

αποστάσεως επιμόρφωση και την επιμόρφωση με μικτή μάθηση, γιατί τους λύνει τα 

χωροχρονικά προβλήματα, είναι πιο ευέλικτη και ανταποκρίνεται ευκολότερα στις 

απαιτήσεις τους και στους περιορισμούς τους, μια και οι επιμορφούμενοι είναι 

ενήλικες και ισχύουν σε αυτούς οι περιορισμοί της εκπαίδευσης ενηλίκων.  
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ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ (ΓΕΝ. ΛΥΚΕΙΟ)    

 

ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ (ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ) 

 

 

5.  ΕΤΗ ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑΣ:   1-2      3-8        9-14                 15-19  

 

 

                    20 -29              30 και άνω       

 

 

6. ΑΠΟ ΠΟΥ ΕΝΗΜΕΡΩΘΗΚΑΤΕ ΓΙΑ ΤΟ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟ ΕΥΑΙΣΘΗΤΟΠΟΙΗΣΗΣ:      
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Β. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ / ΤΟΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ 

 

 

7. ΓΕΝΙΚΗ ΕΚΤΙΜΗΣΗ: 

Παρακαλούμε να βαθμολογήσετε τα ακόλουθα θέματα, που αφορούν στο επιμορφωτικό πρόγραμμα που 

παρακολουθήσατε, σημειώνοντας ένα « x » στο πλαίσιο με το χαρακτηρισμό που εκφράζει καλύτερα τη 

γνώμη σας.  

1= Κακό 

2= Υποφερτό 

3= Μέτριο – Ούτε καλό ούτε κακό 

4= Αρκετά καλό 

5= Εξαιρετικό 

 

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

 

 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ:        

ΓΕΝΙΚΟ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ:        

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ:        

ΕΚΠΟΝΗΣΗ ΕΡΓΑΣΙΩΝ- ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

       

ΕΙΣΗΓΗΤΕΣ:         

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΕΠΙΜΟΡΦΟΥΜΕΝΩΝ:        

ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΗ ΣΤΗΡΙΞΗ:        

ΓΕΝΙΚΗ ΕΚΤΙΜΗΣΗ ΓΙΑ ΤΟ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟ        

 

 

8. ΣΤΟΧΟΙ - ΠΡΟΣΔΟΚΙΕΣ: 

Παρακαλούμε να βαθμολογήσετε τα ακόλουθα θέματα που αφορούν στο σεμινάριο που 

παρακολουθήσατε, σημειώνοντας ένα « x » στο πλαίσιο με το χαρακτηρισμό που εκφράζει καλύτερα τη 

γνώμη σας.  

 

1= Κακό 

2= Υποφερτό 

3= Μέτριο – Ούτε καλό ούτε κακό 

4= Αρκετά καλό 

5= Εξαιρετικό 

 

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

 

 

ΒΑΘΜΟΣ ΑΝΤΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΣΤΙΣ ΑΡΧΙΚΕΣ ΠΡΟΣΔΟΚΙΕΣ ΣΑΣ:        

ΣΑΦΗΝΕΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΤΟΧΩΝ:        

ΒΑΘΜΟΣ ΕΚΠΛΗΡΩΣΗΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΤΟΧΩΝ:        

ΒΑΘΜΟΣ ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑΣ ΣΤΗΝ ΕΠΑΓΓ/ΚΗ ΣΤΑΔΙΟΔΡΟΜΙΑ ΣΑΣ:        

 ΝΕΑ, ΠΡΟΣΤΙΘΕΜΕΝΗ ΓΝΩΣΗ:        

 



 190 

9. ΤΑ ΔΥΝΑΤΑ ΣΗΜΕΙΑ ΤΟΥ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟΥ ΕΥΑΙΣΘΗΤΟΠΟΙΗΣΗΣ: 

Σημειώστε τα στοιχεία που θα χαρακτηρίζατε ως θετικά σημεία του σεμιναρίου ευαισθητοποίησης 

τώρα που το ολοκληρώσατε:  

     

 

 

 

 

 

 

10. ΤΑ ΑΔΥΝΑΤΑ ΣΗΜΕΙΑ ΤΟΥ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟΥ: 

Σημειώστε τα στοιχεία που θα χαρακτηρίζατε ως αρνητικά σημεία του σεμιναρίου ευαισθητοποίησης 

τώρα που το ολοκληρώσατε: 

 

11. ΕΙΔΙΚΟΙ ΤΟΜΕΙΣ: 

 

11.1. ΔΟΜΗ-ΟΡΓΑΝΩΣΗ: 

Παρακαλούμε να βαθμολογήσετε τα ακόλουθα θέματα που αφορούν στο σεμινάριο που 

παρακολουθήσατε, σημειώνοντας ένα    « x » στο πλαίσιο με το χαρακτηρισμό που εκφράζει καλύτερα 

τη γνώμη σας.  

 

1= Κακό 

2= Υποφερτό 

3= Μέτριο – Ούτε καλό ούτε κακό 

4= Αρκετά καλό 

5= Εξαιρετικό 

 

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

 

 

ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΗ ΣΤΗΡΙΞΗ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ:        

ΦΙΛΙΚΟΤΗΤΑ:        

ΕΠΑΡΚΕΙΑ / ΚΑΤΑΛΛΗΛΟΤΗΤΑ ΧΩΡΩΝ:        

ΣΥΝΕΠΕΙΑ / ΤΗΡΗΣΗ ΩΡΑΡΙΟΥ:        

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΕΠΙΜΟΡΦΟΥΜΕΝΩΝ:        

ΠΡΟΣΦΕΡΟΜΕΝΟ ΓΕΥΜΑ - ΚΑΦΕΣ:        

ΓΕΝΙΚΗ ΕΚΤΙΜΗΣΗ ΓΙΑ ΤΗ ΔΟΜΗ ΚΑΙ ΤΗΝ ΟΡΓΑΝΩΣΗ:          
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11.2. ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ-ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΔΟΜΗ/ΟΡΓΑΝΩΣΗ: 

 

11.2.α. Παρακαλούμε να βαθμολογήσετε τα ακόλουθα θέματα που αφορούν στο σεμινάριο 

ευαισθητοποίησης που παρακολουθήσατε, σημειώνοντας ένα « x » στο πλαίσιο με το χαρακτηρισμό που 

εκφράζει καλύτερα τη γνώμη σας.  

 

1= Κακό 

2= Υποφερτό 

3= Μέτριο – Ούτε καλό ούτε κακό 

4= Αρκετά καλό 

5= Εξαιρετικό 

 

1
 

2
 

3
 

4
 

5
 

 

 

ΚΑΤΑΛΛΗΛΟΤΗΤΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΘΕΜΑΤΙΚΩΝ ΕΝΟΤΗΤΩΝ:        

ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝ ΘΕΜΑΤΙΚΩΝ ΕΝΟΤΗΤΩΝ:        

ΑΛΛΗΛΟΥΧΙΑ ΘΕΜΑΤΙΚΩΝ ΕΝΟΤΗΤΩΝ:        

ΠΟΙΚΙΛΙΑ ΘΕΜΑΤΟΛΟΓΙΑΣ:        

ΣΥΝΔΕΣΗ ΘΕΩΡΙΑΣ ΚΑΙ ΠΡΑΞΗΣ:        

ΚΑΤΑΛΛΗΛΟΤΗΤΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΜΕΘΟΔΩΝ:        

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΒΙΩΜΑΤΙΚΩΝ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΩΝ:         

ΣΥΝΕΙΣΦΟΡΑ ΣΤΗΝ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΣΑΣ:        

ΣΥΝΕΙΣΦΟΡΑ ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΣΑΣ:        

ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΑΠΟ ΤΟΥΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΕΣ/ΤΡΙΕΣ         

ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑ ΕΡΓΑΣΙΩΝ – ΜΕΛΕΤΩΝ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ        

ΕΠΑΡΚΕΙΑ ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ:        

ΧΡΗΣΗ ΕΠΟΠΤΙΚΩΝ ΜΕΣΩΝ:        

ΠΡΟΣΦΟΡΑ ΕΡΕΘΙΣΜΑΤΩΝ ΓΙΑ ΠΕΡΑΙΤΕΡΩ ΕΡΕΥΝΑ/ ΑΝΑΖΗΤΗΣΗ:        

 ΧΡΟΝΟΣ ΓΙΑ ΔΙΑΛΟΓΟΣ:        

ΓΕΝΙΚΗ ΕΚΤΙΜΗΣΗ ΓΙΑ ΤΟ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΤΟΥ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟΥ:          

 

11.2.β. Σημειώστε μία από τις θεματικές ενότητες που αξιολογείτε ως την πιο ενδιαφέρουσα από το 

σύνολο αυτών που παρακολουθήσατε: 

 

 

 

11.2.γ. Σημειώστε μία  από τις θεματικές ενότητες που αξιολογείτε ως τη λιγότερο ενδιαφέρουσα από 

το σύνολο αυτών που παρακολουθήσατε: 
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11.2.δ. ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΕΣ 

Παρακαλούμε να βαθμολογήσετε από το 1 έως το 5 τα ακόλουθα σύμφωνα με την 

προτεινόμενη κλίμακα: 

1=ΑΝΕΠΑΡΚΗΣ  2=ΛΙΓΟ ΕΠΑΡΚΗΣ   3=ΜΕΤΡΙΟΣ   4= ΚΑΛΟΣ  5=ΕΞΑΙΡΕΤΙΚΟΣ 

 

ΟΝΟΜΑΤΕΠΩΝΥΜΟ ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΗ/ΤΡΙΑΣ: ……………………………………………………… 

 

α. Επιστημονική 

επάρκεια 

β. Διδακτική 

επάρκεια / 

μεταδοτικότητα 

γ. Ικανοποίηση των 

στόχων του 

προγράμματος 

κατάρτισης 

δ. Επίπεδο 

Προετοιμασίας 

ε. Παιδαγωγικές 

μεθόδους που 

χρησιμοποίησε 

στ. Ποιότητα 

υποστηρικτικού υλικού 

ζ. Ανταπόκριση των 

μελών της ομάδας των 

καταρτιζόμενων 

η. ΣΥΝΟΛΙΚΗ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

        

        

 

ΟΝΟΜΑΤΕΠΩΝΥΜΟ: ………………………………………………………… 

 

α. Επιστημονική 

επάρκεια 

β. Διδακτική 

επάρκεια / 

μεταδοτικότητα 

γ. Ικανοποίηση των 

στόχων του 

προγράμματος 

κατάρτισης 

δ. Επίπεδο 

Προετοιμασίας 

ε. Παιδαγωγικές 

μεθόδους που 

χρησιμοποίησε 

στ. Ποιότητα 

υποστηρικτικού υλικού 

ζ. Ανταπόκριση των 

μελών της ομάδας των 

καταρτιζόμενων 

η. ΣΥΝΟΛΙΚΗ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

        

        

 

ΟΝΟΜΑΤΕΠΩΝΥΜΟ: ………………………………………………………… 

 

α. Επιστημονική 

επάρκεια 

β. Διδακτική 

επάρκεια / 

μεταδοτικότητα 

γ. Ικανοποίηση των 

στόχων του 

προγράμματος 

κατάρτισης 

δ. Επίπεδο 

Προετοιμασίας 

ε. Παιδαγωγικές 

μεθόδους που 

χρησιμοποίησε 

στ. Ποιότητα 

υποστηρικτικού υλικού 

ζ. Ανταπόκριση των 

μελών της ομάδας των 

καταρτιζόμενων 

η. ΣΥΝΟΛΙΚΗ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

        

        

 

Σημειώστε εδώ οποιαδήποτε παρατήρηση – σχόλιο για το Σεμινάριο. 

 

     

 

 

 

 

 

Ημερομηνία .................................... 

 

Ευχαριστούμε για την ανταπόκρισή σας και 

ευχόμαστε κάθε προσωπική και επαγγελματική 

επιτυχία! 

(Υπογρ.) 


