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Περίληψη 

Τα τελευταία σαράντα χρόνια, αυξάνονται διεθνώς οι έρευνες που αφορούν στην 

προσωπική επιστημολογία, τη μεταγνώση και την επιστημική γνώση, με στόχο την 

κατανόηση των παραπάνω εννοιών, τη μέτρησή τους και τη συσχέτιση τους με διάφορες 

πλευρές της μάθησης. Η παρούσα έρευνα έχει στόχο τη διερεύνηση (α) της μεταγνωστικής 

ενημερότητας των ατόμων που συμμετέχουν σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης  (β) των  

παραγόντων υπέρ και κατά της συμμετοχής τους στα προγράμματα (γ) της γνώμη τους για 

τα προγράμματα και (δ) τη σχέση της μεταγνωστικής ενημερότητας των συμμετεχόντων 

με τη γνώμη τους για τα προγράμματα και τη δυνατότητα πρόβλεψης της γνώμης τους. 

Για τη συλλογή των δεδομένων χορηγήθηκε το ερωτηματολόγιο Metacognitive Awareness  

Inventory (MAI) των Schraw & Dennison (1994) και ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς που 

εκπονήθηκαν για τις ανάγκες της έρευνας. Στην έρευνα συμμετείχαν 137 ενήλικες μαθητές 

σε μεταπτυχιακά προγράμματα και προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης διαφόρων 

αντικειμένων, σε διάφορους φορείς, στις πόλεις Θεσσαλονίκη και Φλώρινα. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι ότι οι ενήλικοι που εμπλέκονται σε προγράμματα ∆ια Βίου 

Μάθησης οικειοθελώς, διαθέτουν υψηλή μεταγνωστική ενημερότητα. Επίσης, ότι τα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό τους ενήλικες και 

τους παροτρύνουν να συμμετέχουν σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης. Οι επαγγελματικοί 

λόγοι φάνηκε να έχουν αρκετά σημαντική θετική επιρροή στη συμμετοχή, αν και 

μικρότερη από τους λόγους προσωπικότητας. Τα πρακτικά πλεονεκτήματα ενός 

προγράμματος φάνηκε να ασκούν τη λιγότερο σημαντική θετική επίδραση. Όσον αφορά 

στους παράγοντες που λειτουργούν αποτρεπτικά για τη συμμετοχή, τα προβλήματα που 

προκύπτουν από την καθημερινή ζωή, όπως οι οικογενειακές υποχρεώσεις, είναι τα πιο 

πιθανά να εμποδίσουν τη συμμετοχή των ερωτώμενων σε προγράμματα επιμόρφωσης. Τα 

αντικειμενικά εμπόδια αναδείχτηκαν επίσης ως αρκετά σημαντικοί λόγοι αποφυγής της 

συμμετοχής, ενώ οι λόγοι που αφορούν στην προσωπικότητα φάνηκαν να εμποδίζουν τη 

συμμετοχή αρκετά λιγότερο από τους πρακτικούς λόγους (αντικειμενικούς και 

καθημερινότητας). Η ‘ηλικία’ δεν αναδείχθηκε καθόλου ως εμπόδιο για τη μάθηση. Οι 

συσχετίσεις των παραγόντων μεταγνωστικής ενημερότητας με τους παράγοντες 

συμμετοχής και τους παράγοντες εμποδίων δεν ήταν στατιστικά σημαντικές. Όσον αφορά 

στην πρόβλεψη της γνώμης των συμμετεχόντων, τα ευρήματα δείχνουν ότι οι παράγοντες 
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που σχετίζονται με την προσωπικότητα τους είναι εκείνοι που λειτουργούν προβλεπτικά ως 

προς τη  γνώμη τους για τα προγράμματα ∆ΒΜ, είτε θετικά είτε αρνητικά.  

 

Λέξεις – κλειδιά: μεταγνωστική ενημερότητα, προσωπική επιστημολογία, επιστημική 

γνώση, συμμετοχή σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης 
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Abstract 

In the last forty years, there has been a constant growth of universal research in the field 

of personal epistemology, metacognition and epistemic cognition, particularly in trying to 

clarify these concepts, measure them and look for relations between them and the various 

aspects of learning. The present research aims to explore (a) the metacognitive awareness 

of people participating in lifelong learning programs (b) both the accommodative and the 

deterrent factors to their participation to the lifelong learning programs (c) the 

participants’ opinion about the programs and (d) the relation between the participants’ 

metacognitive awareness and their opinion of the programs and also the possibility to 

predict their opinion. The Metacognitive Awareness Inventory (MAI) by Schraw & 

Dennison (1994) and other self–report questionnaires especially created to serve the 

present research have been used. They have been distributed to 137 participants in 

lifelong learning programs of various kinds, in Thessaloniki and Florina, in Greece. The 

results have shown that participants in lifelong learning programs indeed hold increased 

Metacognitive Awareness. Results also show that personality characteristics affect adults 

to a considerable extent and urge them to participate in lifelong learning programs. 

Professional reasons appeared to contribute quite positively to participation, although less 

than personality reasons did. Practical advantages of programs appeared to have the least 

positive effect on participation. As fas as deterrent factors are concerned, everyday life 

problems, like family commitments, are the most possible to deter participation in lifelong 

learning programs. Objective obstacles also emerged as quite important reasons to avoid 

participation, while personality reasons appeared to deter participation less than practical 

reasons (everyday and objective problems). ‘Age’ did not emerge at all as an obstacle to 

learning. Correlations between metacognitive awareness factors and both accommodative 

and deterrent factors were not statistically important. As far as prediction of opinion is 

concerned, findings show that personality factors are the ones that can predict 

participants’ opinion of lifelong learning programs, either positively or negatively.  

 

Key words: metacognitive awareness, personal epistemology, epistemic cognition, 

participation in Lifelong Learning programs. 
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

 

Αφορμή και παρώθηση για την εκπόνηση της παρούσας μεταπτυχιακής εργασίας 

αποτέλεσε το προσωπικό μου ερώτημα ΄γιατί ορισμένοι άνθρωποι διατηρούν τη διάθεση 

για μάθηση στο μεγαλύτερο μέρος της ζωής τους και επιμένουν να επενδύουν χρόνο και 

κόπο στην επιδίωξη της;’.  

 

Η έννοια της ∆ια Βίου Μάθησης είναι σήμερα πιο επίκαιρη από ποτέ. Ως όρος εμφανίζεται 

πλέον σε όλα τα επίσημα έγγραφα που αναφέρονται σε εκπαιδευτικές πολιτικές σε όλα τα 

Ευρωπαϊκά τουλάχιστον κράτη. H αναγκαιότητα της συνεχούς εκπαίδευσης, κατάρτισης 

αλλά και γενικότερης επικαιροποίησης των γνώσεων έχει αρχίσει να περνάει στη συνείδηση 

των εργαζομένων, από τη στιγμή που αυτοί επιθυμούν να παραμείνουν μακροπρόθεσμα 

ενεργοί και ανταγωνιστικοί στην αγορά εργασίας.  

 

΄Ισως όμως οι ανάγκες της αγοράς δεν είναι ο μοναδικός λόγος συμμετοχής σε 

προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης. Ίσως η προσωπική άποψη που έχουμε για τη γνώση και 

για το πώς μαθαίνουμε να συμβάλλει καθοριστικά στην ενασχόλησή μας με τη 

συνεχιζόμενη μάθηση. Στην παρούσα εργασία επιχειρούμε να διερευνήσουμε τη 

μεταγνωστική ενημερότητα των ενηλίκων συμμετεχόντων σε προγράμματα ∆ια Βίου 

Μάθησης και να διαπιστώσουμε εάν τα άτομα που εμφανίζονται διατεθειμένα υπέρ της 

συνεχούς εκπαίδευσης διαθέτουν έντονα ανεπτυγμένες μεταγνωστικές δεξιότητες. 

Ταυτόχρονα, επιχειρούμε να διερευνήσουμε τους παράγοντες που δρουν διευκολυντικά ή 

αποτρεπτικά στη συμμετοχή τους σε προγράμματα όπως και τη γνώμη τους για αυτά.  

 

Εκτιμούμε πως η παρούσα έρευνα αποτελεί μια διαφορετική προσέγγιση στους πιθανούς 

λόγους συμμετοχής των ενηλίκων σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης και ότι μπορεί να 

αποτελέσει έναυσμα για περισσότερη έρευνα στο πεδίο. Ένας πιθανός στόχος μελλοντικής 

έρευνας μπορεί να είναι η σύγκριση της μεταγνωστικής ενημερότητας ατόμων που 

συμμετέχουν σε προγράμματα και ατόμων που δεν επιλέγουν να συμμετέχουν, ώστε να 

διαπιστωθεί αν τα άτομα που συμμετέχουν διαθέτουν αυξημένη ενημερότητα έναντι όσων 

δεν συμμετέχουν. 
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Η παρούσα εργασία αποτελείται από δύο μέρη, το θεωρητικό και το ερευνητικό. Στο 

θεωρητικό μέρος παρατίθεται μια βιβλιογραφική επισκόπηση της θεωρίας της προσωπικής 

επιστημολογίας, της μεταγνώσης και του επιστημικού γιγνώσκειν. Επίσης, γίνεται σύντομη 

επισκόπηση των θεωριών που έχουν διατυπωθεί για τη συμμετοχή στη ∆ια Βίου Μάθηση, 

καθώς και εκτεταμένη αναφορά σε στοιχεία που αφορούν τη συμμετοχή ενηλίκων σε 

προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης στην Ευρωπαϊκή ένωση και στην Ελλάδα.  

 

Στο ερευνητικό μέρος περιγράφεται η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε στην παρούσα 

έρευνα. Αναφέρονται οι στόχοι της έρευνας και περιγράφονται τα ερευνητικά εργαλεία που 

χρησιμοποιήθηκαν, η επιλογή του δείγματος, και η διαδικασία συλλογής δεδομένων. Στη 

συνέχεια, παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσματα της έρευνας σε σχέση με τους 

στόχους της. Ακολουθεί η συζήτηση και η ερμηνεία των αποτελεσμάτων. Αναφέρονται τα 

συμπεράσματα και γίνονται προτάσεις. Παρατίθεται η ελληνική και ξενόγλωσση 

βιβλιογραφία που χρησιμοποιήθηκε κατά την εκπόνηση της εργασίας. Τέλος, στο 

παράρτημα, παρατίθενται τα ερωτηματολόγια της έρευνας.  

 

 

2. Προσωπική Επιστημολογία  

 

Τα τελευταία τριάντα χρόνια, πολλοί μελετητές προερχόμενοι από ποικίλα επιστημονικά 

πεδία, έχουν ασχοληθεί με τη μελέτη των πεποιθήσεων των ανθρώπων για τη γνώση και 

το γιγνώσκειν. Συχνά χρησιμοποιούν διαφορετική ορολογία μεταξύ τους και ασχολούνται 

με διαφορετικές περιοχές ειδικού ενδιαφέροντος μέσα στο ευρύτερο πεδίο της προσωπικής 

επιστημολογίας. Οι θεωρίες που αναπτύσσονται και οι έρευνες που γίνονται στον τομέα 

αυξάνονται συνεχώς. Σήμερα διαφαίνεται η ανάγκη αποσαφήνισης, οργάνωσης και 

σύνθεσης των διάφορων όρων και των διαφορετικών θεωριών ώστε να διευκολυνθεί η 

περαιτέρω πρόοδος στον τομέα της προσωπικής επιστημολογίας. 

 

Καθημερινά, ο καθένας από εμάς εμπλέκεται ενεργά σε αυτό που ονομάζεται ‘προσωπική 

επιστημολογία’, ‘επιστημολογικές πεποιθήσεις’ ή ‘επιστημικό γιγνώσκειν’, καθώς 

δραστηριοποιείται στη διαδικασία της γνώσης σε διάφορους τομείς, ως αναγνώστης, ως 

επαγγελματίας, ως πολίτης (Hofer, 2002, σελ. 3).  
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 Αν θελήσουμε να την ορίσουμε ως φιλοσοφική προσπάθεια «..η επιστημολογία ασχολείται 

με την προέλευση, τη φύση, τα όρια, τις μεθόδους και τη δικαιολόγηση της ανθρώπινης 

γνώσης» (Hofer, 2002, σελ. 5).  

 

Από τη στιγμή που δημιουργήθηκε επιστημονικό και ερευνητικό ενδιαφέρον για την 

επιστημολογία, δηλαδή από τις αρχές της δεκαετίας του ’70 με την έρευνα του Perry  

(Perry, 1970) έως σήμερα, έχουν δοθεί πολλές ερμηνείες στον όρο. Ο Perry διεξήγαγε μια 

μακρόχρονη μελέτη σε φοιτητές του Harvard, με αρχικό σκοπό να ερευνήσει γιατί οι 

φοιτητές  ανταποκρίνονταν με εξαιρετικά διαφορετικούς τρόπους στην εμπειρία του 

κολλεγίου. Ανέμενε ότι μια πιθανή εξήγηση ήταν οι διαφορές στην προσωπικότητα. 

Κατέληξε όμως να οργανώσει ένα σχήμα συγκεκριμένης ακολουθίας εννέα γνωστικών 

σταδίων ανάπτυξης που αντιπροσωπεύουν τις μεταβάσεις από τις οποίες διέρχονται οι 

νεαροί ενήλικοι κατά τη διαδικασία κατανόησης διανοητικών και ηθικών θεμάτων. Το ‘Perry 

Scheme’  περιγράφει την εξέλιξη της επιστημολογικής ωρίμανσης του ατόμου ξεκινώντας 

από την αντίληψη της απόλυτης βεβαιότητας της δυιστικής σκέψης για τη γνώση και 

καταλήγοντας στον σχετικισμό. Στη δεκαετία του 1980, εισήχθη από την Kitchener ο όρος 

της επιστημικής γνώσης (epistemic cognition), ως μια ρυθμιστική διαδικασία που 

παρουσιάζεται κατά την προσπάθεια επίλυσης αμφιλεγόμενων καταστάσεων (ill-stuctured 

problems), (Kitchener, 1983). Μια δεκαετία αργότερα, και ενώ οι Kitchener & King (1981), 

συνδύαζαν την προσωπική επιστημολογία με την κριτική σκέψη στην ανάπτυξη του 

μοντέλου της ‘Στοχαστικής κρίσης’ (Reflective Judgement model) η Maerlene Schommer 

(Schommer, 1990) θέλησε να δει τις επιστημολογικές πεποιθήσεις ως ένα σύστημα με 

περισσότερη ή λιγότερη εσωτερική ανεξαρτησία. Αρχικά, υπέθεσε την ύπαρξη πέντε 

πεποιθήσεων:  α) πηγή της γνώσης, αντίληψη που εκτείνεται από το ότι η γνώση πηγάζει 

από την αυθεντία έως το ότι η γνώση αποκτάται μέσω της λογικής και της απόδειξης, β) 

οργάνωση ή δομή της γνώσης, από το ότι η γνώση οργανώνεται ως απομονωμένα μικρά 

στοιχεία έως το ότι οργανώνεται ως σύνολα σκέψεων με υψηλή αλληλοσύνδεση, γ) 

σταθερότητα της γνώσης, από το ότι η γνώση είναι σταθερή έως το η γνώση εξελίσσεται, 

δ) ταχύτητα μάθησης, από το ότι η μάθηση συντελείται γρήγορα ή αλλιώς καθόλου έως το 

ότι η μάθηση είναι μια βαθμιαία διαδικασία, και ε) έλεγχος της μάθησης, αντίληψη που 

εκτείνεται από το οτι η ικανότητα για μάθηση είναι κληρονομημένη και αμετάβλητη έως το 

ότι η ικανότητα για μάθηση μπορεί να βελτιωθεί συν τω χρόνω. Με βάση τις υποθέσεις 
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αυτές κατασκεύασε ένα ερωτηματολόγιο επιστημολογικών πεποιθήσεων (Schommer, 

1990). Από την ανάλυση παραγόντων αυτού του ερωτηματολογίου, δεν επιβεβαιώθηκε η 

ύπαρξη και των πέντε αυτών πεποιθήσεων. Αναδύθηκαν μόνο οι τέσσερεις – εκτός της 

πεποίθησης για την πηγή της γνώσης. Όπως αναφέρει η Schommer (1998), άλλοι 

ερευνητές (Jehng, Johnson, & Anderson, 1993), κατάφεραν να παράξουν και τις πέντε 

αυτές επιστημολογικές πεποιθήσεις. 

 

Όπως φαίνεται, η Schommer θεωρεί τις πεποιθήσεις των ατόμων σχετικά με τη διαδικασία 

της μάθησης αναπόσπαστο στοιχείο της προσωπικής επιστημολογίας, αφού δύο από τις 

πεποιθήσεις που υπέθεσε αναφέρονται σε αυτήν. Η ίδια λέει ότι έμμεσο αποτέλεσμα των 

επιστημολογικών πεποιθήσεων είναι το ότι διαμεσολαβούν για τη μάθηση (Schommer - 

Aikins, 2002, σελ. 106). 

 

Το αν ο ορισμός της επιστημολογίας πρέπει ή όχι να περιλαμβάνει τις πεποιθήσεις για τη 

μάθηση είναι μια συζήτηση που βρίσκεται σε εξέλιξη. Κάποιοι ερευνητές όπως η Schommer 

μοιάζει να το θεωρούν αυτονόητο ενώ κάποιοι άλλοι θεωρούν ότι τα δύο σχετίζονται μεν 

αλλά ο ορισμός της επιστημολογίας πρέπει να παραμείνει αυστηρά γύρω από τη γνώση. O  

Elby (2009) θεωρεί ότι είναι πολύ νωρίς ακόμη και ότι δεν υπάρχουν αρκετές αποδείξεις για 

να καταλήξουμε υπέρ είτε της μιας είτε της άλλης άποψης. Η Baxter Magolda (2004) 

αντιλαμβάνεται τις επιστημολογικές πεποιθήσεις για τη φύση της γνώσης (βεβαιότητα, 

πολυπλοκότητα και πηγή) ως την καρδιά της προσωπικής επιστημολογίας, ενώ τις 

αντιλήψεις για τη μάθηση, τη διδασκαλία, τον εαυτό και τις εξειδικευμένες ανά πεδίο 

πεποιθήσεις ως μέρος της προσωπικής επιστημολογίας, εμπλεκόμενες και όχι ανεξάρτητες. 

Θεωρεί ότι «ο επιστημολογικός μετασχηματισμός είναι μια στροφή, περισσότερο προς ένα 

πιο περίπλοκο σύνολο επιστημολογικών πεποιθήσεων παρά προς την απόκτηση 

συγκεκριμένων μαθησιακών δεξιοτήτων. Το μοντέλο του Επιστημολογικού Στοχασμού (ER 

- Epistemological Reflection) απεικονίζει την προσωπική επιστημολογία ως κοινωνικά 

δομημένη και εξαρτώμενη από το θεματικό πλαίσιo. Οι άνθρωποι κατασκευάζουν ή 

αντλούν νόημα από την εμπειρία τους – ερμηνεύουν ό,τι τους συμβαίνει, το αξιολογούν 

χρησιμοποιώντας την τρέχουσα οπτική τους και βγάζουν συμπεράσματα για το τι 

σημαίνουν οι εμπειρίες τους για τους ίδιους. Το νόημα που κατασκευάζουν εξαρτάται από 

τις τρέχουσες υποθέσεις τους για τον εαυτό τους και για τον κόσμο, τις αντικρουόμενες 

 11



υποθέσεις που συναντούν και το περιβάλλον στο οποίο οι εμπειρίες αυτές συμβαίνουν. Ο 

αναπτυξιακός μετασχηματισμός πηγάζει από τη διάδραση των εσωτερικών (π.χ. υποθέσεις) 

και των εξωτερικών (π.χ. εμπειρίες) παραγόντων. Η προσωπική επιστημολογία διαπλέκεται 

με τις άλλες διαστάσεις της ανάπτυξης, συγκεκριμένα την ταυτότητα και τις σχέσεις» 

(Baxter Magolda, 2001, όπως αναφέρεται από τη  Baxter Magolda, 2004, σελ. 31). 

 
Όπως και να διαμορφώνονται, «οι προσωπικές επιστημολογικές πεποιθήσεις είναι συνήθως 

σιωπηρές και οι μαθητές ίσως να μη συνειδητοποιούν αυτές ή το πώς επηρεάζουν τον 

τρόπο που μαθαίνουν. Το να τις αποσαφηνίζει κανείς είναι το πρώτο βήμα προς την 

εξέταση του πώς διαμορφώνουν την μαθησιακή διαδικασία» (Rogoza, 2008, σελ. 93). 

Πρόκειται για μια απόλυτα προσωπική διαδικασία που συνήθως γίνεται ασυναίσθητα ή 

υποσυνείδητα. 

 

 

3. Μεταγνώση 

 

Συχνά οι σχέσεις μεταξύ της προσωπικής επιστημολογίας και άλλων όρων, όπως 

‘μεταγνώση’, ‘αυτο-ρύθμιση’ και ‘επιστημική σκέψη’ εμφανίζονται συγκεχυμένες. Στο 

διάστημα των τελευταίων δεκαετιών καταβάλλεται προσπάθεια να αποσαφηνιστούν. Οι 

Hofer & Sinatra (2010), ανατρέχοντας στην σχετική βιβλιογραφία, επισημαίνουν την 

ανάγκη να δοθεί μια σταθερή ερμηνεία για τους όρους ‘επιστημολογία’ και ‘μεταγνώση’, 

αφού αυτό δεν έχει συμβεί μέχρι σήμερα. Κατά μια άποψη, η ‘μεταγνωστική γνώση’ είναι η 

αποθηκευμένη γνώση του καθενός για τον εαυτό του και για τους άλλους ως γνωστικούς 

παράγοντες, οι πεποιθήσεις για εργασίες, πράξεις ή στρατηγικές και για το πώς όλα αυτά 

αλληλεπιδρούν ώστε ένα διανοητικό εγχείρημα να καταλήξει σε αποτέλεσμα. Οι 

‘μεταγνωστικές εμπειρίες’ είναι συνειδητές γνωστικές ή συναισθηματικές εμπειρίες που 

εμφανίζονται κατά τη διάρκεια της διανοητικής προσπάθειας και αφορούν οποιαδήποτε 

πλευρά της και συχνά αφορούν την εξέλιξη της (Flavell, 1979). Κατά μια άλλη άποψη 

μεταγνώση είναι η ‘ενημερότητα ή/και η ρύθμιση της γνώσης’ (Hacker, 1998 όπως 

αναφέρεται στους Hofer & Sinatra, 2010). Κατά τον Κολιάδη (Κολιαδης, 2002, σελ. 497), 

«η Μεταγνώση είναι η φιλοσοφία της γνώσης καθ’ εαυτήν, είναι μια αναδίπλωση της 

γνώσης προς τον εαυτό της και σημαίνει τη γνώση που αποκτά το άτομο σε ένα επίπεδο 
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ανώτερο από το επίπεδο της αυτόματης επεξεργασίας από τη διερεύνηση και μελέτη των 

τρόπων, των μηχανισμών και των λειτουργιών, μέσω των οποίων το ανθρώπινο πνεύμα 

αποκτά τη γνώση. Αφορά στο μετά, διότι προχωρεί και παρακολουθεί τη γνώση, είναι 

δηλαδή μεταγνώση», διατύπωση που μας παραπέμπει στη διαδικασία της μάθησης. Ο 

Κολιάδης προσθέτει ότι «με τη μεταγνώση διαπιστώνεται αν η υπάρχουσα γνώση είναι 

επαρκής ή χρειάζεται τροποποίηση, προκειμένου να πραγματοποιηθεί ένας μαθησιακός 

στόχος». Οι Schraw & Dennison (1994) ορίζουν τη μεταγνώση ως την «ικανότητα του 

ατόμου να συλλογίζεται, να κατανοεί και να ελέγχει τη μάθησή του» και τη διαχωρίζει σε 

δύο μείζονες συνιστώσες, τη ‘γνώση για το γιγνώσκειν’ και τη ‘ρύθμιση του γιγνώσκειν’. Σε 

μια ανασκόπηση σε έρευνες της περιόδου του ’90 (Garner & Alexander, 1989. Pressley & 

Ghatala, 1990), οι Schraw & Dennison αναφέρουν ευρήματα όπως ότι οι μεταγνωστικά 

ενήμεροι μαθητές αποδίδουν καλύτερα από τους μη ενήμερους. Ως πιθανή εξήγηση για 

αυτό θεωρούν ότι η μεταγνωστική ενημερότητα επιτρέπει στα άτομα να σχεδιάσουν και να 

ρυθμίσουν τη μάθησή τους με τρόπους που βελτιώνουν την απόδοση. Αναφερόμενοι στην 

έρευνα του Swanson (1990), οι Schraw & Dennison λένε ότι και σε αυτήν την περίπτωση 

οι μεταγνωστικά ενήμεροι μαθητές απέδιδαν καλύτερα από τους μη ενήμερους, πράγμα 

που αποδόθηκε στη μεταγνωστική τους ενημερότητα και όχι στις διανοητικές τους 

ικανότητες. Με βάση αυτό υποθέτουν οτι η μεταγνωστική ενημερότητα παίζει έναν 

αντισταθμιστικό ρόλο στη γνωστική επίδοση με το να βελτιώνει τη χρήση στρατηγικών. Οι 

Schraw & Dennison θεωρούν αναπάντεχο το εύρημα οτι στην έρευνα του Swanson (1990) 

η μεταγνωστική ενημερότητα εμφανίζεται ανεξάρτητη από την διανοητική ικανότητα, όπως 

και το ότι σε άλλη έρευνα φαίνεται να είναι ανεξάρτητη και από την ακαδημαϊκή επίδοση 

(Pressley & Ghatala, 1990). Άλλα ευρήματα που θεωρούν αναπάντεχα είναι ότι οι 

δεξιότητες ρύθμισης μπορεί να είναι ανεξάρτητες ή και αρνητικά συσχετιζόμενες με τη 

γνώση σε συγκεκριμένα πεδία (Glenberg & Epstein, 1987), και ότι ο μεταγνωστικός 

έλεγχος φαίνεται να είναι ανεξάρτητος από την ευκολία κατανόησης (Leonsario & Nelson, 

1990). Καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι η μεταγνώση διαχωρίζεται από άλλους 

γνωστικούς περιορισμούς της μάθησης, όπως η προσαρμοστικότητα και γνώση πεδίου. 

Θεωρούν ότι  η μεταγνώση δεν μπορεί να προβλεφθεί, ίσως ούτε καν σε μέτριο βαθμό, 

στη βάση τέτοιων χαρακτηριστικών.  
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Το μεταγιγνώσκειν μπορεί να οριστεί ως το σύνολο των  διαδικασιών που ενεργοποιούνται 

για να παρακολουθούν και να ελέγχουν τη γνωστική πρόοδο του ατόμου. Οι διαδικασίες 

αυτές περιλαμβάνουν γνώση για τις γνωστικές εργασίες, γνώση για πιθανές στρατηγικές 

χρήσιμες στην επίλυση αυτών των εργασιών και του πότε και πώς θα έπρεπε να 

εφαρμοστούν οι στρατηγικές αυτές. Περιλαμβάνουν επίσης αξιολόγηση της επιτυχίας ή μη 

των στρατηγικών που χρησιμοποιήθηκαν (Kitchener, 1983, σελ. 225). Επίσης, αναφέρεται 

η πιθανότητα να δούμε το μεταγιγνώσκειν σαν ένα εξωτερικό σύστημα που ελέγχει το 

γιγνώσκειν. Αυτό όμως δημιουργεί μια αέναη σειρά επιπέδων ελέγχου καθώς ‘..θα είναι 

δυνατό ένα σύστημα που ελέγχει ένα άλλο να μπορεί με τη σειρά του να ελέγχεται από 

ένα άλλο χωρίς τέλος’ (Κωσταρίδου–Ευκλείδη, 2005, σελ. 37). Η Ευκλείδη αναφέρεται 

επίσης στο γιγνώσκειν ως ικανό να εκτελεί διεργασίες ως ‘κεντρικός επεξεργαστής’ αλλά και 

να παρακολουθεί και να ελέγχει την εκτέλεσή τους ως ‘εκτελεστικό σύστημα’. Συνεπώς, 

καταλήγει ότι πρόκειται για ένα σύστημα με το μεταγιγνώσκειν σε έναν ευρύτατο ρόλο που 

περιλαμβάνει συνειδητές και μη συνειδητές εκφάνσεις όχι μόνον του γιγνώσκειν αλλά και 

κοινωνικών αλληλεπιδράσεων. 

 

Έτσι, αν υιοθετήσουμε τη ‘στενή’ ερμηνεία του όρου ‘επιστημολογία’ ως αναφερόμενη 

μόνο στη γνώση και το γιγνώσκειν, φανταζόμαστε το μεταγιγνώσκειν σαν μια ομπρέλα που 

περικλείει το γιγνώσκειν, τη ρύθμισή του και τη σχετική ενημερότητα του υποκειμένου, 

αλλά και άλλους τομείς που συμβάλλουν στη φύση των παραπάνω, όπως ο βιολογικός και 

ο κοινωνικός.        

           

Ο όρος ‘μεταγνώση’ εμφανίζεται συχνά μαζί με τον όρο ‘αυτο-ρύθμιση’. Αλληλοσυνδέονται 

ακόμη και με αντίστροφο τρόπο αφού άλλοτε παρουσιάζεται το μεταγιγνώσκειν ως να 

εμπεριέχει την αυτό-ρύθμιση και άλλοτε η αυτό-ρύθμιση ως εμπεριέχουσα το 

μεταγιγνώσκειν (Hofer & Sinatra, 2010). Κατά την Ευκλείδη, υπάρχει μη-συνειδητή και 

συνειδητή αυτό-ρύθμιση και η τελευταία στηρίζεται στην αυτό-ενημερότητα, δηλαδή ‘στην 

ενημερότητα του εαυτού και των εσωτερικών μας γνωστικών και θυμικών .. 

καταστάσεων’. Υποστηρίζει επίσης ότι οι έμπειροι στην αυτο-ρύθμιση μαθητές 

ενδιαφέρονται περισσότερο για τα μαθησιακά έργα, τα επιλέγουν και προσπαθούν να 

διεκπεραιώσουν τη μάθηση ανεξάρτητα από τα πιθανά εμπόδια (Κωσταρίδου–Ευκλείδη, 

2005, σελ. 309). 
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4. Μεταγνώση και Επιστημική Γνώση 

 

Η μεταγνώση αναφέρεται και ως μια ‘γέφυρα ανάμεσα σε περιοχές’, όπως μεταξύ της 

μάθησης και της γνωστικής ανάπτυξης (Nelson & Narens, 1994). Η άποψη που έχει το 

άτομο για τη γνώση (προσωπική επιστημολογία) διαμορφώνει το πώς βλέπει τη δική του 

δράση και επίτευξη σχετικά με τη γνώση (μεταγνώση) και η επίγνωση αυτή επηρεάζει τον 

τρόπο δράσης του ατόμου και τον έλεγχο που ασκεί πάνω στη δράση του (επιστημική 

γνώση). Αυτή η τοποθέτηση της μεταγνώσης ανάμεσα στην προσωπική επιστημολογία και 

στην επιστημική γνώση απαντάται σε διάφορους ερευνητές, έστω κι αν εκφράζεται κάπως 

διαφορετικά από τον καθένα. Η μεταγνωστική ενημερότητα φαίνεται να είναι απαραίτητη 

για να προωθηθεί η σκέψη στο ανώτερο πιθανό επίπεδο, την επιστημική σκέψη, η οποία 

κρίνεται ως αναγκαία για την επίλυση ή έστω την αντιμετώπιση των περίπλοκων 

προβλημάτων που συναντά καθημερινά ο ενήλικος στη ζωή του. «..Η σημασία της 

μεταγνωστικής γνώσης είναι το ότι παρέχει ένα πλαίσιο κατανόησης του γιγνώσκειν τόσο 

του ατόμου όσο και των άλλων και έτσι καθοδηγεί την ερμηνεία περιστασιακών δεδομένων 

με τρόπο ώστε να λαμβάνει κανείς ορθές αποφάσεις ελέγχου» (βλ. Nelson et al, 1998, 

όπως αναφέρεται στην Efklides, 2006, σελ. 4).  

 

Στη διάκριση μεταξύ της μεταγνώσης και της επιστημικής γνώσης επιμένει ιδιαίτερα η 

Kitchener (1983), η οποία αναφέρει ότι παρόλο που σύμφωνα με τον Flavell η ιδέα της 

μεταγνώσης θα μπορούσε να εξηγήσει τις σοφές αποφάσεις των ενηλίκων πάνω σε 

δύσκολα προβλήματα, αυτό που πραγματικά είναι απαραίτητο είναι ένα επίπεδο ελέγχου 

υψηλότερο από το μεταγνωστικό,  ένα μετα-μεταγνωστικό επίπεδο, ώστε να καταστεί ο 

ενήλικος ικανός να ρυθμίσει και να χειριστεί την πολύπλοκη διαδικασία λήψης αποφάσεων 

στην καθημερινότητά του. Αυτό το επίπεδο είναι κατά την άποψη της το επιστημικό 

γιγνώσκειν. Συνολικά, η Kitchener (1983), παρατηρεί την ύπαρξη τριών επιπέδων στο 

γιγνώσκειν: Στο πρώτο επίπεδο, τα άτομα μπαίνουν σε γνωστικές εργασίες όπως 

απομνημόνευση, ανάγνωση, απόκτηση γλωσσικής ικανότητας κλπ. Αυτές είναι οι προ-

ελεγχόμενες γνωστικές διεργασίες πάνω στις οποίες οικοδομείται η γνώση για τον κόσμο. 

Το δεύτερο επίπεδο, το μεταγιγνώσκειν, καθορίζεται ως οι διεργασίες που μπαίνουν σε 

λειτουργία για να ελέγξουν τη γνωστική διαδικασία όταν ένα άτομο ασχολείται με 

γνωστικές εργασίες του πρώτου επιπέδου. Οι μεταγνωστικές διεργασίες περιλαμβάνουν 
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γνώση σχετικά με γνωστικές εργασίες (πχ. πώς να απομνημονεύεις μια σειρά από λέξεις), 

σχετικά με ιδιαίτερες στρατηγικές που μπορεί να χρησιμοποιηθούν για να λυθεί μια άσκηση 

(το πού και πώς πρέπει να χρησιμοποιείται μια στρατηγική) και σχετικά με την επιτυχία ή 

αποτυχία αυτών των διεργασιών (άρα το πώς μαθαίνει κανείς). Το τρίτο επίπεδο, το 

επιστημικό γιγνώσκειν, χαρακτηρίζεται ως η διεργασία που ένα άτομο θέτει σε λειτουργία 

για να ελέγχει την επιστημική φύση των προβλημάτων και την πραγματική αξία των 

εναλλακτικών λύσεων. Περιλαμβάνει τη γνώση του ατόμου για τα όρια του γιγνώσκειν, τη 

βεβαιότητα του γιγνώσκειν, και τα κριτήρια για να γνωρίζει κανείς. Επίσης περιλαμβάνει τις 

στρατηγικές που χρησιμοποιούνται για να αναγνωρίσει και να επιλέξει κανείς τη μορφή της 

λύσης που απαιτείται για προβλήματα διαφορετικού τύπου (Kitchener, 1983).  

 

Μια ανάλογη σύνδεση της μεταγνώσης με την επιστημική γνώση παρατηρούμε επίσης 

στην ανάλυση της Ευκλείδη (Efklides, 2006). Συγκεκριμένα, αναφέρει ότι η μεταγνωστική 

γνώση «επίσης περιλαμβάνει γνώση σχετικά με διάφορες γνωστικές λειτουργίες όπως η 

μνήμη ή η σκέψη … (και) περιέχει γνώση των κριτηρίων της εγκυρότητας της γνώσης, 

αυτό δηλαδή που ονομάζεται ‘επιστημική γνώση’» (Efklides, 2006, σελ. 4). 

 

Σε μια προσπάθεια να συνδεθούν η επιστημολογία, το μεταγιγνώσκειν και η επιστημική 

γνώση, η γενική ιδέα που διαφαίνεται είναι ότι οι επιστημικές πεποιθήσεις διαμορφώνουν 

την αντίληψη των ατόμων σχετικά με τις εργασίες τους και συνεπώς επηρεάζουν και την 

προσέγγιση των εργασιών αυτών. Οι Hofer & Sinatra (2010) θέτουν το ερώτημα: «σε ποιό 

βαθμό είναι οι επιστημικές πεποιθήσεις μεταγνωστικές;» και απαντούν ότι αν είναι, οι 

μαθητές θα πρέπει να είναι ενήμεροι των αντιλήψεων τους για τη φύση, πηγή, δομή και 

δικαιολόγηση της γνώσης και/ή να μπορούν να χρησιμοποιήσουν τις αντιλήψεις αυτές 

ώστε να ρυθμίσουν το γιγνώσκειν τους (Hofer & Sinatra, 2010). Έτσι, και πάλι η 

επιστημική σκέψη εμφανίζεται ως το δυνάμει απόγειο της γνωστικής ικανότητας αφού 

στηρίζεται στη γνώση αλλά και στην κρίση του ατόμου για τη γνώση τη δική του αλλά και 

των άλλων και μπορεί να οδηγήσει στη δημιουργία νέων ιδεών και γνώσεων. 
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4.1. Η σημασία της ηλικίας στην κατάκτηση της επιστημικής γνώσης 

 

Θεωρητικά, τα άτομα κατακτούν το επίπεδο της επιστημικής γνώσης ωριμάζοντας 

ηλικιακά. Γενικά, οι ερευνητές συμφωνούν ότι η ουσιαστική στροφή προς την επιστημική 

γνώση ως συνέπεια του μεταγιγνώσκειν συμβαίνει κατά τη διάρκεια των τελευταίων 

εφηβικών και των πρώτων ενήλικων χρόνων. Οι περισσότεροι αναγνωρίζουν τουλάχιστον 

δύο εξελικτικές μεταβολές. Η μία συμβαίνει όταν το άτομο μετακινείται από την πίστη στην 

ύπαρξη της απόλυτης γνώσης και αλήθειας προς την ικανότητα να κατανοείται η γνώση σε 

σχέση με το περιβάλλον (ο σχετικισμός στον οποίον αναφέρθηκε ο Perry) στα τελευταία 

χρόνια της εφηβείας. Η δεύτερη μεταβολή συντελείται όταν τα ενήλικα πλέον άτομα 

συνειδητοποιούν ότι η γνώση μπορεί να περιλαμβάνει αντίθετες απόψεις και να 

δημιουργείται και να εξελίσσεται μέσα από ενοποιήσεις και συνθέσεις (Kitchener,  1983, 

σελ. 229). Μετά την πρώτη μεταβολή τα άτομα είναι ικανά να επιλύουν προβλήματα που 

εκφράζονται με τη μορφή γρίφων. Η Kitchener επισημαίνει ότι πιθανώς η διάκριση μεταξύ 

του μεταγιγνώσκειν και της επιστημικής γνώσης δεν έγινε στο παρελθόν λόγω της 

διαδεδομένης τάσης να ερευνάται η ικανότητα των μαθητών να επιλύουν γρίφους.  Κατά 

την ίδια, η έρευνα πρέπει να προχωρήσει πέρα από την παρούσα σύλληψη του 

μεταγιγνώσκειν και να μελετηθεί το πώς τα άτομα αποκτούν ‘γιγνώσκειν περί του 

γιγνώσκειν’ με την επιστημική έννοια (Kitchener, 1983, σελ. 230). Έτσι, θα είναι 

πιθανότερο να επιτευχθεί η κατανόηση της ικανότητας των ενηλίκων να ελέγχουν και να 

επιλύουν περίπλοκα προβλήματα. 

 

Όπως είδαμε παραπάνω, η επιστημική γνώση, κατά την Kitchener (1983), περιλαμβάνει 

έλεγχο της επιστημικής φύσης των περίπλοκων προβλημάτων και στρατηγικές 

αναγνώρισης και επιλογής των κατάλληλων λύσεων. Το γνωστικό στάδιο των τυπικών 

λογικών πράξεων κατά Piaget, είναι αυτό κατά το οποίο οι άνθρωποι αναπτύσσουν την 

ικανότητα να σκέφτονται για αφηρημένες έννοιες χρησιμοποιώντας λογική σκέψη, 

επαγωγικό συλλογισμό και συστηματικό σχεδιασμό. Κατά το στάδιο αυτό (από 11 έως 15 

ετών) ο έφηβος σχηματίζει εναλλακτικές υποθέσεις κατά την αντιμετώπιση ορισμένου 

προβλήματος και ελέγχει τα δεδομένα με βάση καθεμία από τις υποθέσεις για να πάρει την 

κατάλληλη απόφαση. Σε αυτό το σημείο οι γνωστικές δομές του παιδιού μοιάζουν με αυτές 

ενός ενήλικα. Οι ερμηνείες του ανώτατου γνωστικού επιπέδου και στις δύο περιπτώσεις 
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εμφανίζονται σχεδόν πανομοιότυπες, έτσι θεωρούμε πως ο,τι ισχύει για το στάδιο της 

τυπικής λογικής σκέψης του Piaget, θα ισχύει και για το επίπεδο της επιστημικής γνώσης 

κατά την Kitchener. 

 

Στην πραγματικότητα, παρά τη σχετική υπόθεση, η κατάκτηση του επιπέδου της 

επιστημικής γνώσης δεν φαίνεται να επιτυγχάνεται πάντα αναλογικά με την αύξηση της 

ηλικίας αφού, σύμφωνα με την έρευνα των Kuhn, Langer, Kohlberg & Haan (1977), η 

υπόθεση της ολοκλήρωσης των σταδίων του Piaget επαληθεύεται σε ποσοστά σημαντικά 

μικρότερα από τα αναμενόμενα. Οι Kuhn, Langer, Kohlberg & Haan ερεύνησαν την 

επίτευξη λογικής και ηθικής κρίσης σε εφήβους και ενηλίκους. Τα αποτελέσματα της 

έρευνας τους έδειξαν ότι  μόνο το 30 με 35% των ενηλίκων είχαν ολοκληρώσει την 

μετάβαση στο γνωστικό στάδιο των τυπικών λογικών πράξεων, κατά το οποίο οι άνθρωποι 

αναπτύσσουν την ικανότητα να σκέφτονται για αφηρημένες έννοιες, με τις δεξιότητες της 

λογικής σκέψης, του επαγωγικού συλλογισμού και του συστηματικού σχεδιασμού να 

αναδύονται, δηλαδή του τέταρτου σταδίου γνωστικής ανάπτυξης κατά Piaget. Οι 

περισσότεροι παρέμεναν στη μετάβαση από το προηγούμενο στάδιο (των συγκεκριμένων 

λογικών πράξεων) σε αυτό (των τυπικών λογικών πράξεων) και ένα 15% δεν εμφάνιζε 

καθόλου τυπική σκέψη (Kuhn, Langer, Kohlberg, & Haan, 1977). Σύμφωνα με αυτά τα 

δεδομένα, «φαίνεται ότι η ωρίμανση θέτει τη βάση, αλλά ένα ιδιαίτερο περιβάλλον 

απαιτείται για τους περισσότερους εφήβους και ενήλικες για να φτάσουν στο στάδιο αυτό» 

(Huitt & Hummel, 2003).  

 

Στον ελληνικό χώρο, οι Μεταλλίδου και Ματσάγγου (2009), εκπόνησαν έρευνα σε 

μαθητικό και φοιτητικό πληθυσμό με βάση το μοντέλο της Kuhn (1999, 2000), το οποίο 

παρακολουθεί την κατάκτηση των επιπέδων επιστημολογικής σκέψης από τα άτομα σε 

διαφορετικούς τομείς. Τα επίπεδα σύμφωνα με το μοντέλο της Kuhn χωρίζονται σε 

«ρεαλιστικό», «απόλυτο», «πλουραλιστικό» και «αξιολογικό». Στο ανώτατο επίπεδο, το 

«αξιολογικό», η γνώση δημιουργείται από το ανθρώπινο μυαλό και είναι αβέβαιη αλλά 

υπόκειται σε αξιολόγηση και η κριτική σκέψη εκτιμάται ως ένα μέσο προώθησης αλάθητων 

ισχυρισμών και προαγωγής της κατανόησης. Θεωρούμε ότι το «αξιολογικό» επίπεδο στο 

μοντέλο της Kuhn ταυτίζεται με το τέταρτο στάδιο γνωστικής ανάπτυξης κατά Piaget. Το 

μοντέλο αυτό όμως αναγνωρίζει και διερευνά την ύπαρξη διαφορετικού ρυθμού ανάπτυξης 
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της επιστημολογικής σκέψης ανάλογα με το πεδίο (π.χ. προσωπικό γούστο, ηθικά 

ζητήματα, αισθητικές κρίσεις). Όπως αναφέρουν οι Μεταλλίδου και Ματσάγγου (2009), τα 

αποτελέσματα της έρευνάς τους επιβεβαιώνουν ότι υπάρχει πλουραλιστικός τρόπος 

σκέψης σε εφήβους και ενήλικες, όπως και ότι υπάρχει δυσκολία μετάβασης από το 

«απόλυτο» στο «πλουραλιστικό» επίπεδο σκέψης σε κάποιους τομείς (των κρίσεων αξιών 

και των κρίσεων για την αλήθεια του φυσικού κόσμου) ακόμη και στον φοιτητικό 

πληθυσμό. Επίσης, εμφανίζεται αδυναμία πολλών ενηλίκων να κατακτήσουν το ανώτερο 

επίπεδο επιστημολογικής σκέψης. Οι συγγραφείς αναφέρουν επίσης ως παράδοξη την 

ταξινόμηση «πολύ νεαρών ατόμων στο Αξιολογικό επίπεδο σε διάφορους τομείς κρίσεων, 

ενώ κάτι τέτοιο δεν προβλέπεται από τη θεωρία». Αναρωτιούνται αν «η ηλικία ή η εμπειρία 

σ’ έναν τομέα προσφέρει το έναυσμα για μετάβαση από ένα επίπεδο σκέψης σ΄ένα άλλο» 

ή αν υπάρχουν «ατομικές διαφορές στην επιστημολογική σκέψη και πού οφείλονται 

αυτές». Αναρωτιούνται επίσης κατά πόσον ο χρόνος και το είδος της εκπαίδευσης 

επηρεάζουν το επίπεδο της επιστημολογικής σκέψης στους τομείς στους οποίους 

λαμβάνεται η εκπαίδευση και τι συμβαίνει στους τομείς στους οποίους τα άτομα δεν έχουν 

εξειδικευμένη γνώση. 

 

 

4.2. Η σημασία της εκπαίδευσης στην κατάκτηση της επιστημικής γνώσης 

 

Το επόμενο ερώτημα είναι αν η εκπαίδευση δημιουργεί αυτό το «ιδιαίτερο περιβάλλον» 

που απαιτείται για τους περισσότερους εφήβους και ενήλικες για να φτάσουν στο στάδιο 

της επιστημκής γνώσης. 

 

Υπενθυμίζουμε ότι στην έρευνα της Schommer (1990) «μόνο η εκπαίδευση (και όχι η 

ηλικία) προέβλεψε αλλαγές στις πεποιθήσεις σχετικά με την ευπλαστότητα και τη δομή της 

γνώσης». Οι Hofer & Sinatra (2010) αναφέρουν ότι με την όλο και ανώτερη εκπαίδευση 

και εξειδίκευση σε μια περιοχή μελέτης, το ‘επιστημικό μεταγιγνώσκειν’ πιθανώς θα 

μετέβαινε προς ένα επίπεδο αυξημένης ικανότητας όπου τα άτομα θα μπορούσαν να 

βάζουν σε εφαρμογή τις πεποιθήσεις τους όπου θα χρειαζόταν, σχεδόν αυτόματα. 

Επισημαίνουν ότι εφόσον οι μεταγνωστικές δεξιότητες μπορούν να διδαχτούν, πιθανώς να 

 19



μπορεί να διδαχτεί και η μεταγνώση. Υποθέτουν ότι οι μαθητές θα οφελούνταν όχι μόνο 

από την ανάπτυξη πλούσιας, ευέλικτης, δημιουργικής γνώσης αλλά και από πλούσιες, 

ευέλικτες, δημιουργικές πεποιθήσεις. Οι μαθητές με τέτοιο εύελικτο πνεύμα θα μπορούσαν 

να προσαρμόσουν τις πεποιθήσεις τους σε καινούριες περιοχές μάθησης (Hofer & Sinatra, 

2010). Ο Pintrich αναφέρει ότι η αναπτυξιακή έρευνα υποδεικνύει ότι οι σπουδαστές που 

πηγαίνουν στο κολλέγιο είναι πιθανότερο να αναπτύξουν περισσότερο σύνθετη 

επιστημολογική σκέψη από εκείνους που δεν έχουν κολλεγιακού επιπέδου μόρφωση. 

(Hofer & Pintrich, 1997, όπως αναφέρεται στον Pintrich, 2002). Πιθανολογεί ότι κάτι στο 

περιβάλλον του κολλεγίου πράγματι διευκολύνει την επιστημολογική ανάπτυξη.  

 

 

5. Αναπάντητα ερωτήματα 

 

Υπάρχουν κάποια σημεία κλειδιά, τα οποία έχουν αναδειχτεί στην περί επιστημολογίας 

έρευνα συν τω χρόνω. Αυτά εξακολουθούν να χρειάζονται περισσότερη έρευνα ώστε να 

καταλήξουμε στο ποιά είναι η ουσία της επιστημολογίας και τι θα έπρεπε να ενσωματωθεί 

στον ορισμό της καθώς και τι να παραλειφθεί (Pintrich, 2002). 

Τα σημεία αυτά είναι:  

1) το αν η προσωπική επιστημολογία αφορά μόνο τις γνώσεις του ατόμου σχετικά με τη 

φύση της γνώσης και του γιγνώσκειν ή περιλαμβάνει επίσης τις πεποιθήσεις του ατόμου 

σχετικά με τη φύση της μάθησης, της ευφυίας, της καθοδήγησης, της τάξης, τις 

πεποιθήσεις για τον εαυτό και για τις αρχές που κυριαρχούν σε συγκεκριμένα πεδία γνώσης 

2) το ποιός είναι ο αριθμός των ανεξάρτητων διαστάσεων που εμπίπτουν και ορίζουν την 

προσωπική επιστημολογία ενός ατόμου και το κατά πόσον αυτές τείνουν να συγκλίνουν σε 

‘θέσεις’, ‘φάσεις’ ή ‘στάδια’ σύμφωνα με την άποψη των πιο ολιστικών μοντέλων 

3) το αν η επιστημολογική σκέψη συγκεκριμενοποιείται ανάλογα με τα πεδία της γνώσης 

και ποιά είναι η ευρύτητα αυτών των πεδίων 

4) το αν η επιστημολογική σκέψη γίνεται περισσότερο περίπλοκη όσο αναπτύσσεται το 

άτομο 

5) το αν η επιστημολογική ανάπτυξη είναι μια λειτουργία που αφορά εσωτερικούς 

ψυχολογικούς μηχανισμούς αλλά και περιβαλλοντικούς παράγοντες είτε διευκολυντικούς 

είτε περιοριστικούς  
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6) το αν η προσωπική επιστημολογία μπορεί να διευκολύνει ή να παρεμποδίσει την 

ακαδημαϊκή γνώση, την κινητροποίηση και τη μάθηση 

7) το αν (δεν) υπάρχουν σημαντικές διαφορές σε σχέση με το φύλο στην επιστημολογική 

σκέψη και ανάπτυξη, και  

8) το αν οι επιστημολογία μπορεί και πρέπει να μετριέται μέσα από μια ποικιλία 

μεθοδολογιών και μεθοδολογικών εργαλείων και το συνδυασμό αυτών.  

 

 

6. Η μέτρηση των επιστημολογικών πεποιθήσεων και της μεταγνωστικής 

ενημερότητας 

 

Η μέτρηση της προσωπικής επιστημολογίας είναι ένα ζήτημα που εγείρει προβληματισμούς 

και αντιθέσεις σχετικά με την αξιοπιστία και την εγκυρότητα των διάφορων μέσων που 

χρησιμοποιούνται, π.χ. υπάρχει προβληματισμός για το αν μπορεί να μετρηθεί με κλίμακες, 

ή για την πιθανότητα οι ερωτώμενοι να αντιμετωπίζουν τις απόψεις τους για τη γνώση για 

πρώτη φορά καθώς απαντούν στο εκάστοτε ερευνητικό εργαλείο (Hofer & Sinatra, 2010). 

Οι συνεντεύξεις απδείχτηκαν πολύ χρήσιμες κατά το στάδιο της θεωρητικής ανάπτυξης του 

πεδίου, αλλά τώρα που τα διάφορα θεωρητικά μοντέλα έχουν σχηματιστεί εγείρεται το 

ερώτημα αν μπορούν να λειτουργήσουν ως ικανοποιητικές μέθοδοι συλλογής δεδομένων. 

Από την άλλη μεριά, τα ερωτηματολόγια που χρησιμοποιούν κλίμακες τύπου Likert είναι 

πιο εύχρηστα καθώς η όλη διαδικασία κοστίζει πολύ λιγότερο και σε χρήματα αλλά και σε  

κόπο και χρόνο, αλλά ίσως δεν είναι τα πλέον κατάλληλα εργαλεία. Ενδέχεται να μην 

μπορεί να μετρηθεί σωστά η προσωπική επιστημολογία μέσω εργαλείων αυτοαναφοράς 

(Hofer, 2002) ή  να μην μετριέται σωστά όταν την προσεγγίζουμε εκτός θεματικού 

πλαισίου καθώς μια γενική προσέγγιση θα έπαιρνε ως δεδομένο ότι υπάρχει εσωτερική 

συνέπεια στην προσωπική επιστημολογία των ερωτώμενων, ανεξαρτήτως πεδίου (Hammer 

& Elby, 2002). 

Τα εργαλεία που έχουν δημιουργηθεί σε μια προσπάθεια μέτρησης των επιστημολογικών 

πεποιθήσεων είναι κυρίως ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς. Αυτά είτε περιλαμβάνουν τη 

διάσταση της  μάθησης μαζί με τη διάσταση της γνώσης όπως το ερωτηματολόγιο της 

Schommer (1990), Epistemological Beliefs Questionnaire (EQ), το οποίο έχει 
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χρησιμοποιηθεί σε πολλές έρευνες, είτε όχι, όπως το ερωτηματολόγιο των Conley at all 

(2004) το οποίο περιλαμβάνει διαστάσεις που σχετίζονται μόνο με το γιγνώσκειν 

(τεκμηρίωση, ανάπτυξη, σταθερότητα, πηγή). Επίσης, οι Schraw, Bendixen and Dunkle 

(2002) δημιούργησαν το Epistemic Belief Inventory (EBI), το οποίο βασίστηκε στο 

ερωτηματολόγιο της Schommer. Σύμφωνα με τους ίδιους, το EBI ανέδειξε πέντε 

παράγοντες που προσομοιάζουν με τις πέντε επιστημικές διαστάσεις που είχε υποθέσει η 

Schommer. 1 

Η διαδικασία αλλά και η δυνατότητα μέτρησης της μεταγνώσης προβληματίζουν επίσης. 

(Hofer & Sinatra, 2010). Συχνά ο συμμετέχων σε μια έρευνα πρέπει να καταμετρήσει το 

βαθμό στον οποίο νοιώθει γνώστης ενός θέματος ή το βαθμό ευκολίας στον οποίο 

αισθάνεται ότι μπορεί να μάθει κάτι καινούριο, μέσω θεμάτων όπως ‘αίσθηση ότι γνωρίζω’ 

ή ‘ευκολία μάθησης’ και τα αποτελέσματα δείχνουν ότι οι συμμετέχοντες δεν κρίνουν 

πάντα σωστά. Οι Hofer & Sinatra εκτιμούν πάντως ότι η ορθότητα της σχετικής κρίσης των 

ερωτώμενων αυξάνεται καθώς αυξάνεται η ηλικία. Οι ίδιοι αναφέρουν ότι η ρύθμιση της 

μεταγνώσης έχει μετρηθεί με όλα τα εργαλεία με τα οποία μετριέται η αυτο-ρύθμιση: 

αυτό-αναφορές, συνεντεύξεις, εκτιμήσεις με βάση την επιτυχία σε δοκιμασίες όπως η 

διαχείριση χρόνου ή η κατανόηση κειμένου. Οι δοκιμασίες τέτοιου τύπου προαπαιτούν 

αυτο-ρύθμιση και φαίνεται ευκολότερο να μετρηθεί και η ρύθμιση της μεταγνώσης μέσω 

αυτών, αφού η επίδοση στις δοκιμασίες αυτές αντανακλά την επιτυχία στην αυτο-ρύθμιση.  

Το Metacognitive Awareness Inventory (MAI), κατασκευάστηκε από τους Schraw & 

Dennison (1994). Το ΜΑΙ είναι το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιείται στην παρούσα 

έρευνα γι αυτό και θα αναλυθεί περισσότερο: Ο στόχος των ερευνητών ήταν να 

δημιουργήσουν και να ελέγξουν ένα εύκολο στη χρήση ερωτηματολόγιο για τη μεταγνώση, 

κατάλληλο για εφήβους και ενηλίκους. Σύμφωνα με προηγούμενες σχετικές έρευνες (Brown, 

1987. Flavell, 1987. Jacobs & Paris, 1987, όπως αναφέρονται από τους Schraw & Dennison, 

1994) η μεταγνώση αποτελείται από δύο διαδικασίες, τη ‘γνώση σχετικά με το γιγνώσκειν’ και 

τη ‘ρύθμιση του γιγνώσκειν, αμοιβαία συσχετιζόμενες και αντισταθμιστικές. Η ‘γνώση σχετικά 

με το γιγνώσκειν’ περιλαμβάνει τρείς διαδικασίες που διευκολύνουν την αναστοχαστική 

πλευρά του μεταγιγνώσκειν, οι οποίες είναι: δηλωτική γνώση, διαδικαστική γνώση και γνώση 

                                                 
1 Βλ. σελ. 10 
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των συνθηκών. Η ‘ρύθμιση του γιγνώσκειν’ περιλαμβάνει διαδικασίες που διευκολύνουν την 

πλευρά του ελέγχου στη μάθηση. Οι πέντε δεξιότητες ελέγχου που είχαν συζητηθεί 

περισσότερο (Artzt & Armour-Thomas, 1992. Baker, 1989, όπως αναφέρονται από τους 

Schraw & Dennison, 1994), είναι: ο σχεδιασμός, οι στρατηγικές διαχείρισης πληροφοριών, ο 

έλεγχος της κατανόησης, οι στρατηγικές εκσφαλμάτωσης και η αξιολόγηση. Με βάση αυτά, οι 

Schraw & Dennison συνέταξαν ερωτήσεις κατηγοριοποιώντας τες σε οκτώ υποσυνιστώσες 

ανάλογες με τις οκτώ προαναφερθείσες διαδικασίες. Τις ενέταξαν στις δύο ευρύτερες 

κατηγορίες που τους ενδιέφεραν, τη ‘γνώση σχετικά με το γιγνώσκειν’ και τη ‘ρύθμιση του 

γιγνώσκειν’.  

 

Ο σκοπός της έρευνας των Schraw & Dennison ήταν να μετρηθεί η αξιοπιστία του ΜΑΙ. 

Επικεντρώθηκαν σε τρία αλληλοσυνδεόμενα ζητήματα. Το πρώτο ζήτημα ήταν να 

διαπιστωθεί αν υποστηριζόταν εμπειρικά η άποψη ότι η μεταγνώση αποτελείται από δύο 

συνιστώσες. Το δεύτερο ζήτημα ήταν να διαπιστωθεί αν οι δύο συνιστώσες σχετίζονταν 

μεταξύ τους  και το τρίτο ζήτημα ήταν να διαπιστωθεί αν κάποια από τις δύο συνιστώσες 

σχετιζόταν με εμπειρικές μετρήσεις γνωστικής και μεταγνωστικής επίδοσης. ∆ιεξήγαγαν δύο 

πειράματα, από τα οποία το πρώτο δοκίμασε το ΜΑΙ σε 197 φοιτητές. Ο στόχος τους ήταν να 

συγκρίνουν την εκδοχή με τους δύο παράγοντες με την εκδοχή με τους οκτώ παράγοντες. 

Κατά το πρώτο πείραμα, μετά από την πιλοτική δοκιμή ενός συνόλου 120 ερωτήσεων σε 

σπουδαστές κολλεγίου, δημιούργησαν ένα εργαλείο αυτοαναφοράς που αποτελούνταν από 

52 ερωτήσεις. Η τελική μορφή είχε τουλάχιστον τέσσερεις ερωτήσεις σε κάθε μια από τις 

οκτώ υποκατηγορίες. 

 

 

Μεταγνωστικές κλίμακες  (Metacognitive Scales) 

 

I. Γνώση σχετικά με το γιγνώσκειν  (Knowledge of cognition): 

1. Δηλωτική Γνώση (Declarative Knowledge) - γνώση για τη μάθηση και τις 

γνωστικές δεξιότητες και ικανότητες του ατόμου  

2. Διαδικαστική Γνώση (Procedural Knowledge) - γνώση σχετικά με το πώς να 

χρησιμοποιεί κανείς τις στρατηγικές 
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3. Γνώση των Συνθηκών (Conditional Knowledge) - γνώση σχετικά με το πότε και 

γιατί να χρησιμοποιεί κανείς τις στρατηγικές 

 

II. Ρύθμιση της γνώσης  (Regulation of cognition): 

1. Σχεδιασμός (Planning) - σχεδιασμός, στοχοθεσία, και προσδιορισμός πόρων 

2. α) Oργάνωση (Organizing) - εφαρμογή στρατηγικών και ευερτικών τεχνικών που 

βοηθούν το άτομο να διαχειριστεί την πληροφορία 

      β) Διαχείριση πληροφορίας (Information Management) - οργάνωση, 

επαξεργασία, περίληψη και επιλεκτική επικέντρωση στις σημαντικές πληροφορίες 

3. Παρακολούθηση (Monitoring) - συγχρονική εκτίμηση της μάθησης ή της χρήσης 

στρατηγικών του ατόμου 

4. Εκσφαλμάτωση (Debugging) - στρατηγικές που χρησιμοποιούνται για να 

διορθώσουν λάθη επίδοσης ή υποθέσεις σχετικά με την άσκηση ή τη χρήση 

στρατηγικών 

5. Αξιολόγηση (Evaluation) - αναδρομική ανάλυση επίδοσης και αποτελεσματικότητας 

στρατηγικών 

 

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το ΜΑΙ δεν μετρούσε έναν αριθμό ξεχωριστών υποσυνιστωσών 

του μεταγιγνώσκειν και δεν αντιστοιχούσε στις οκτώ υποσυνιστώσες που είχαν αρχικά 

υποθέσει. Έτσι, κατέληξαν στην αναγκαστική εξαγωγή δύο παραγόντων για να συγκρίνουν 

αν οι δύο παράγοντες θα αντιστοιχούσαν στη ‘γνώση σχετικά με το γιγνώσκειν’ και τη 

‘ρύθμιση του γιγνώσκειν’. Οι αναλύσεις των δεδομένων έδειξαν ότι η πρόταση των δύο 

παραγόντων έδινε μια λύση που συμφωνούσε πολύ με τις θεωρητικές προβλέψεις. Σύμφωνα 

με την εκδοχή των δύο παραγόντων, το ΜΑΙ μετρούσε με αξιοπιστία δύο είδη μεταγνωστική 

γνώσης: α) τη ‘γνώση σχετικά με το γιγνώσκειν’ που αντιστοιχούσε στο τι γνώριζαν οι 

σπουδαστές για τους εαυτούς τους, τις στρατηγικές και τις συνθήκες υπό τις οποίες οι 

στρατηγικές είναι πιο χρήσιμες και β) τη ‘ρύθμιση του γιγνώσκειν’, που αντιστοιχούσε σε 

γνώση σχετικά με  τους τρόπους που οι φοιτητές σχεδιάζουν και εφαρμόζουν στρατηγικές, 

ελέγχουν, διορθώνουν λάθη κατανόσης και αξιολογούν τη μάθησή τους. Οι παράγοντες ήταν 

ισχυρά ενδοσυσχετιζόμενοι, πράγμα που κατά την κρίση των  Schraw & Dennison σημαίνει 

ότι η γνώση και η ρύθμιση του γιγνώσκειν μπορεί να λειτουργούν σε πλήρη συμφωνία για να 

βοηθούν τους  φοιτητές να αυτορυθμίζονται. 
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Το δεύτερο πείραμα ερευνούσε την αξιοπιστία του ΜΑΙ, χρησιμοποιώντας εμπειρικές 

μετρήσεις μεταγνωστικής γνώσης, επίδοσης σε εξετάσεις και μεταγνωστικής ρύθμισης. Κατά 

τη  διαδικασία, 110 φοιτητές συμπλήρωσαν το ΜΑΙ των 52 ερωτήσεων, όπως και στο πρώτο 

πείραμα. Επίσης, συμπλήρωσαν τέσσερα τεστ κατανόησης κειμένου, βαθμολόγησαν την 

αυτοπεποίθηση τους σχετικά με την εξέταση, και βαθμολόγησαν την υποτιθέμενη ικανότητα 

ελέγχου τους πριν να συμπληρώσουν το τεστ. Οι προ – εξέτασης κρίσεις χρησιμοποιήθηκαν 

ως μέτρο της μεταγνωστικής γνώσης που είχε ο καθένας για τις  δικές του δεξιότητες 

ελέγχου. Οι Schraw & Dennison ανέμεναν ότι υψηλά σκορ στις παραπάνω μετρήσεις θα 

αντιστοιχούσαν σε υψηλά σκορ στο ΜΑΙ. 

 

Όσον αφορούσε στο δεύτερο ζήτημα (να διαπιστωθεί αν οι δύο συνιστώσες σχετίζονταν 

μεταξύ τους) και τα δύο πειράματα έδειξαν στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ της γνώσης 

και της ρύθμισης του γιγνώσκειν. ∆εν αποδείχτηκε όμως ότι τα δύο συνδέονται με 

αντισταθμιστική σχέση. Για παράδειγμα, στο δεύτερο πείραμα, ο παράγοντας ‘γνώση του 

γιγνώσκειν’ συσχετίστηκε με υψηλές επιδόσεις σε εξετάσεις αλλά ο παράγοντας ‘ρύθμιση του 

γιγνώσκειν’ δεν συσχετίστηκε. Έτσι, κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι κάθε συνιστώσα έχει μια 

μοναδική συνεισφορά στην γνωστική επίδοση.  

 

Σε σχέση με το τρίτο ζήτημα, δηλαδή τη διερεύνηση της αρχικής τους υπόθεσης ότι υψηλά 

σκορ στο ΜΑΙ θα αντιστοιχούσαν σε καλύτερη επίδοση σε εξετάσεις, καλύτερη επίγνωση των 

δεξιοτήτων ελέγχου από τα ίδια τα άτομα και σωστή παρακολούθηση της επίδοσής τους σε 

εξετάσεις, το δεύτερο πείραμα ανέδειξε μια σειρά στατιστικά σημαντικών σχέσεων μεταξύ 

των μετρήσεων του MAI και των μετρήσεων της μεταγνωστικής ενημερότητας και επίδοσης. 

Συσχετίστηκε η πρόβλεψη επίδοσης που έκαναν οι φοιτητές με την πραγματική επίδοση τους 

στην εξέταση που ακολούθησε. Υπήρξε θετική συσχέτιση ανάμεσα στις προ-εξέτασης κρίσεις 

και στην τελική επίδοση στην εξέταση. Υπήρξε επίσης σημαντική σχέση μεταξύ του ΜΑΙ και 

την επίδοση στην εξέταση – τα άτομα με υψηλά σκορ στον παράγοντα ‘γνώση του 

γιγνώσκειν’, είχαν υψηλά σκορ και στον εξέταση κατανόησης κειμένου. Αντίθετα, δεν υπήρξε 

στατιστική σχέση μεταξύ του ελέγχου της ορθότητας και των προ-εξέτασης κρίσεων, ούτε 

μεταξύ του ελέγχου της ορθότητας και του MAI.  
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Τελικά, τα ευρήματα της έρευνας τους υποστήριξαν ισχυρά το μοντέλο των δύο συνιστωσών 

της μεταγνώσης ενώ δεν υποστήριξαν την ύπαρξη των πολλαπλών κατηγοριών της 

μεταγνώσης. Επίσης, έδειξαν ότι το ερωτηματολόγιο αυτό αποτελούσε ένα αξιόπιστο τεστ 

μεταγνωστικής ενημερότητας σε μεγαλύτερους ηλικιακά μαθητές και θα μπορούσε να 

αποτελεί χρήσιμη στρατηγική με στόχο το σχεδιασμό μεταγνωστικής εκπαίδευσης (Schraw, 

& Dennison, 1994). Το ΜΑΙ εμφανώς επικεντρώνεται στη μαθησιακή διαδικασία, άλλωστε οι 

δημιουργοί του ορίζουν τη μεταγνώση σε στενή συνάρτηση με τη μάθηση. Έχει 

χρησιμοποιηθεί σε διάφορες έρευνες, κάποιες σχετικά με τη μέτρηση συγκεκριμένων 

δεξιοτήτων κατά την εκμάθηση ξένης γλώσσας (Hashem Ahmed Alsamadani, 2010. Yeh & 

Lo, 2005. Hidayet TOK, Habib ÖZGAN,  Bülent DÖS, 2010), επίσης σε σχέση με την 

αυτοπεποίθηση (Kleitman, S., Stankov, L., 2007), και σε σχέση με την ακαδημαϊκή επίδοση 

(Young Α. Fry J. D., 2008. Lynne Hammann, 2005). 

 

Όπως φαίνεται από τα παραπάνω, υπάρχει ένας σημαντικός αριθμός θεωριών που 

αποπειράται να ερμηνεύσει το ανθρώπινο γιγνώσκειν και οι όροι που χρησιμοποιούνται 

κατά την προσπάθεια αυτή συχνά δεν είναι σαφώς διαχωρισμένοι. Τα όρια μεταξύ της 

‘επιστημολογικής σκέψης’, του ‘μεταγιγνώσκειν’ και της ‘επιστημικής σκέψης’ δεν είναι 

ξεκάθαρα, αν υπάρχουν. Σε μια πιθανή ακολουθία, η προσωπική επιστημολογία αναφέρεται 

στο πρώτο επίπεδο της εξέλιξης του γνωστικού ενώ η μεταγνώση σηματοδοτεί την πρώτη 

ουσιαστική στροφή του προς ένα είδος σκέψης ικανό να εξελιχθεί στο ανώτερο επιθυμητό, 

την επιστημική σκέψη. Προς το παρόν, αυτό που έχουμε τη δυνατότητα να μετρήσουμε με 

αξιόπιστα εργαλεία είναι είτε η προσωπική επιστημολογία των ατόμων είτε η μεταγνωστική 

τους ενημερότητα. Εφόσον έχει υποστηριχθεί ότι τα άτομα φυσιολογικά κατακτούν το 

επίπεδο αυτό με την πάροδο της ηλικίας αλλά υποβοηθούνται ενδεχομένως ουσιαστικά και 

από τη συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία, νομίζουμε πως είναι σημαντικό να 

ερευνηθεί η ύπαρξη ή μη αυξημένης μεταγνωστικής ενημερότητας σε άτομα που 

συνηθίζουν να διατηρούν τη μαθησιακή τους ιδιότητα κατά τη διάρκεια της ενήλικης ζωής 

τους, επιλέγοντας να συμμετέχουν σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης. Μια τέτοια 

διαπίστωση, οτι δηλαδή οι συμμετέχοντες σε Προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης διαθέτουν 

όντως αυξημένη μεταγνωστική ενημερότητα, θα ήταν ένα πρώτο βήμα για τη διερεύνηση 

της σχέσης μεταξύ της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και του επιπέδου της μεταγνώσης των 

ατόμων που συμμετέχουν σε αυτήν. Εφόσον συνδέονται θετικά και αφού η μεταγνώση 
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θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση για την επίτευξη του ανώτατου γνωστικού επιπέδου, η 

καλλιέργειά της κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης θα δημιουργούσε στα άτομα έναν 

επιπλέον λόγο επιδίωξης της ∆ια Βίου Μάθησης πέρα από τους ήδη γνωστούς, την ανάγκη 

εξειδίκευσης και την ενημέρωση των γνώσεων μέσα στο ταχύτατα εξελισσόμενο γνωστικό 

περιβάλλον της σημερινής εποχής.  

 

 

7. Δια Βίου Μάθηση 

 

7.1. Ο ορισμός της Δια Βίου Μάθησης  

 

Σύμφωνα με τον ορισμό που αναγράφεται στον πρόσφατο νόμο για τη ∆ια Βίου Μάθηση 

στη χώρα μας, ως «∆ια βίου μάθηση» νοούνται: «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» (Εφημερίς της 

Κυβερνήσεως της Ελληνικής ∆ημοκρατίας, 2010). 

 

7.2. Η εξέλιξη της Δια Βίου Μάθησης 

 

Η ∆ια Βίου Μάθηση ως έννοια άρχισε να αναπτύσσεται περίπου σαράντα χρόνια πριν, όταν 

έγινε πλέον φανερή η επικείμενη σημαντική επιτάγχυνση στο ρυθμό αύξησης της γνώσης, 

άρα και η προ των πυλών αναγκαιότητα συνεχούς ανανέωσης, επέκτασης και 

επαναπροσδιορισμού του γνωστικού μας πεδίου. Όπως είπε ο Bagnall: «Η ∆ια Βίου 

Μάθηση ενηλικιώθηκε … Τώρα αναγράφεται πρακτικά σε κάθε ατζέντα κοινωνικής αλλαγής 

που μπορεί να φανταστεί κανείς, σε κάθε εισηγητική έκθεση εκπαιδευτικής πολιτικής και σε 

κάθε ανακοίνωση έργου» (Bagnall, 2000). Λόγω της ιλιγγιώδους αύξησης των 

πληροφοριών αλλά και των γνωστικών περιοχών, ειδικά μετά την τεράστια εξάπλωση των 

μέσων της Νέας Τεχνολογίας σε κάθε πιθανό ή μέχρι πρότεινος απίθανο πεδίο, 
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αντικρίζουμε τη βεβαιότητα ότι πολλά από τα επαγγέλματα του κοντινού μέλλοντος μας 

είναι άγνωστα σήμερα. ∆ημιουργείται λοιπόν η ανάγκη της συνεχούς επιμόρφωσης, 

εκπαίδευσης, εξειδίκευσης αλλά και επέκτασης των γνώσεων του καθενός σε πολλά 

διαφορετικά πεδία, σε βάθος χρόνου και κατά τη διάρκεια ίσως και ολόκληρης της ζωής.  

«Η πραγματικά αποδοτική ∆ια Βίου Μάθηση έχει γίνει πλέον αναγκαιότητα και στο ατομικό 

αλλά και στο κοινωνικό επίπεδο» (Cornford,  2005). 

Σήμερα γίνονται συνεχείς προσπάθειες να διαμορφωθούν θεσμοί ικανοί να καλύψουν την 

αναγκαιότητα αυτή, παρόμοιοι ή διαφορετικοί από χώρα σε χώρα αλλά με πολλές κοινές 

δομές και πρακτικές, κυρίως ανάμεσα στις χώρες της Ευρώπης, ιδιαίτερα από τη στιγμή 

που η Ευρωπαϊκή Ένωση αυτοπροσδιορίστηκε μέσω κεντρικών οργάνων της ως ‘Κοινωνία 

της Γνώσης’: «Η στροφή σε μια ψηφιακή, βασισμένη στη γνώση οικονομία, που 

παρακινείται από νέα αγαθά και υπηρεσίες, θα είναι ένας δυνατός κινητήρας για την 

ανάπτυξη, την ανταγωνιστικότητα και τα επαγγέλματα. Επιπρόσθετα, θα είναι ικανή να 

βελτιώνει την ποιότητα ζωής των ανθρώπων και το περιβάλλον» (Lisbon European Council, 

2000). Η διαδεδομένη πλέον ονομασία ‘κοινωνία της πληροφορίας’ εκφράζει ακριβώς αυτές 

τις τεράστιες δυνατότητες ενημέρωσης, εργασίας αλλά και κοινωνικής δικτύωσης που 

παρέχει στο ευρύ κοινό η ψηφιακή διάδοση της πληροφορίας. 

 
Το επιθυμητό μοντέλο του σύγχρονου εργαζόμενου είναι αυτό του ∆ια Βίου Μαθητή. «Από 

την οπτική της γνωστικής ψυχολογίας η αποτελεσματική μάθηση κατά τη διάρκεια της 

ζωής εξαρτάται από την αποτελεσματική επεξεργασία πληροφοριών και την κτήση και 

ποιότητα βασικών δεξιοτήτων του να μαθαίνεις πώς να μαθαίνεις και την επικεντρωμένη 

γνώση πάνω σε γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες» (Cornford, 2002, σελ. 358). O 

Cornford υποστηρίζει ότι xωρίς γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες μπορεί να μην 

υπάρξει καν μάθηση ή η κατάκτησή της να απαιτήσει περισσότερη προσπάθεια και να 

επιτευχθεί με λιγότερη αποτελεσματικότητα.  

 

Για να επικρατήσει το μοντέλο του ∆ια Βίου Μαθητή, το σημαντικό είναι ακριβώς η ύπαρξη 

και η διατήρηση του ενδιαφέροντος του ατόμου για τη μάθηση ως διαδικασία και κυρίως 

ως διαχρονική αξία. Κατά τον Visser (2001, σελ.453), «η ανθρώπινη μάθηση είναι η 

διάθεση των ανθρώπινων όντων, και των κοινωνικών οντοτήτων στις οποίες προσιδιάζουν, 

να συμπλέκονται σε συνεχή διάλογο με το ανθρώπινο, κοινωνικό, βιολογικό και φυσικό 

 28



περιβάλλον, έτσι ώστε να δημιουργούν ευφυή συμπεριφορά με στόχο την εποικοδομητική 

διάδραση με την αλλαγή».  

 

 

7.3. Η Δια Βίου Μάθηση στην Ελλάδα 

 

Όσον αφορά την Ελλάδα, μετά από δεκαετίες αλλαγών και εξελίξεων στο πλαίσιο της 

συνεχιζόμενης εκπαίδευσης, το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων προσέθεσε στον 

τίτλο του τον όρο ‘∆ια Βίου Μάθηση’ (Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής 

∆ημοκρατίας, 2009), τονίζοντας έτσι τη σημασία και την αξία της έννοιας. Σύμφωνα με τον 

Νόμο υπ’αριθ. 3879/2010, «στο πλαίσιο του Εθνικού ∆ικτύου ∆ια Βίου Μάθησης ασκούνται 

λειτουργίες, 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». 

 

Εκτός των βασικών, οι παρακάτω λειτουργίες αναφέρονται ως υποστηρικτικές για τη 

συμμετοχή των ενηλίκων σε προγράμματα ∆ΒΜ: η διερεύνηση εκπαιδευτικών αναγκών 

των ενηλίκων, η συμβουλευτική και ο επαγγελματικός προσανατολισμός, η πιστοποίηση 

δομών, προγραμμάτων και εκπαιδευτών, γνώσεων και προσόντων των εκπαιδευομένων και 

η αναγνώριση επαγγελματικών δικαιωμάτων που σχετίζονται με προσόντα που αποκτώνται 

στο πλαίσιο της ∆ια Βίου Μάθησης (Εφημερίς της Κυβερνήσεως της Ελληνικής 

∆ημοκρατίας, 2010). 

 

Στη συνέχεια γίνεται μια εκτενέστερη αναφορά στους παράγοντες που επηρεάζουν τη 

συμμετοχή των ενηλίκων σε προγράμματα συνεχιζόμενης εκπαίδευσης σύμφωνα με τις 

θεωρητικές προσεγγίσεις του πεδίου αλλά και τα συμπεράσματα σύγχρονων σχετικών 

ερευνών. Ο στόχος της αναφοράς αυτής είναι η καλύτερη κατανόηση της σημερινής 

πραγματικότητας στο πεδίο της ∆ια Βίου Μάθησης, στην Ευρωπαϊκή Ένωση και ειδικότερα 

στην Ελλάδα. 

 

 

 

 29



7.4. Θεωρίες που αφορούν στη συμμετοχή σε προγράμματα δια Βίου Μάθησης 

 

Σε μια ιστορική αναδρομή των θεωριών που έχουν διατυπωθεί σχετικά με τους παράγοντες 

που λειτουργούν υπερ της συμμετοχής σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης, αναφέρονται 

χρονολογικά οι παρακάτω θεωρίες (Ζαρίφης, χ.χ.) 

 

α) Θεωρία Δυναμικών πεδίων (Force-Field analysis ή Needs Hierarchy Theory) 

που διατυπώθηκε από τον Miller (1967). Η θεωρία βασίζεται στη θεωρία του Maslow. 

Yποστηρίζει ότι υπάρχει σύνδεση μεταξύ της κοινωνικο-οικονομικής θέσης και της 

συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα. Αναφέρεται σε ένα συνδυασμό δυνάμεων 

θετικών και αρνητικών που καταλήγουν σε μια δύναμη που είτε προωθεί είτε 

αποδυναμώνει το ενδιαφέρον για τη συμμετοχή. Για παράδειγμα, αρνητική δύναμη μπορεί 

να είναι «η αδυναμία πρόσβασης σε οργανωτικές δομές» ενώ θετική δύναμη μπορεί να 

είναι «η ανάγκη επιβίωσης». Συμπεραίνει ότι τα μεσαία κοινωνικά στρώματα είναι τα πλέον 

θετικά προσανατολισμένα στη συμμετοχή σε εκπαιδευτικά προγράμματα γιατί καθώς 

βελτιώνεται το επίπεδο ζωής τους οι πρωτογενείς ανάγκες τους παύουν να είναι ισχυρές 

και αισθάνονται ότι πρέπει να ικανοποιήσουν ανώτερες ανάγκες. Έτσι αυξάνονται οι θετικές 

δυνάμεις που ευνοούν τη συμμετοχή σε εκπαιδευτικά προγράμματα.   

 

β) Θεωρία της Συνταύτησης (Congruence Model). 

Εμπνευστής της θεωρίας είναι ο Boshier (1971). Εδώ η σημασία δίνεται στην εναρμόνιση 

μεταξύ του τρόπου με τον οποίον οι συμμετέχοντες αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους και 

του ρόλου που παίζει το εκπαιδευτικό περιβάλλον. Όταν η αυτο-αντίληψη και το 

εκπαιδευτικό περιβάλλον εναρμονίζονται, η συμμετοχή ευνοείται ενώ όταν υπάρχει 

δυσαρμονία ο ενήλικος είτε εγκαταλείπει είτε αποφεύγει τη συμμετοχή. Ο  Boshier θεωρεί 

πως η εγκατάλειψη είναι πιο πιθανό να συμβεί σε άτομα που προέρχονται από τα 

κατώτερα κοινωνικά στρώματα, είτε λόγω της χαμηλής αυτο-αντίληψης που συνήθως 

έχουν τα μέλη τους είτε λόγω της διαφοροποίησης τους με άτομα που αποτελούν το 

εκπαιδευτικό τους περιβάλλον.  

 

γ) Θεωρητικό Παράδειγμα «Προσδοκία-Σθένος» (Expectancy-Valence  

Paradigm). Τη θεωρία αυτή διατύπωσε ο Rubenson (1977). Η «προσδοκία» αποτελείται 
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από δύο στοιχεία, το ένα είναι η ελπίδα της προσωπικής επιτυχίας μέσω της συμμετοχής 

και το άλλο είναι η ελπίδα πως η επιτυχία αυτή θα έχει θετικά αποτελέσματα. Το «σθένος» 

αναφέρεται στην εκπαίδευση και την επιρροή της στο άτομο. Και τα δύο στοιχεία 

καθορίζονται κυρίως από τις προηγούμενες εμπειρίες, το περιβάλλον και τις μαθησιακές 

ανάγκες του ενηλίκου.  Η προσδοκία της επιτυχίας και του θετικού της αποτελέσματος 

αλληλεπιδρά με την αναμενόμενη επιρροή της εκπαίδευσης και έχει σαν αποτέλεσμα τη 

συμμετοχή σε εκπαιδευτικά προγράμματα. 

 

δ) Θεωρία της Μετάβασης (Life Transitions Theory) των Aslanian & Brickell (1980). 

Η θεωρία προέκυψε από έρευνα σε Αμερικανούς συμμετέχοντες. Σύμφωνα με τα ευρήματα 

της, τα άτομα επέλεγαν τη συμμετοχή σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες  μετά από έντονες 

αλλαγές στη ζωή τους, όπως ένα πένθος. Η άποψη αυτή έχει υποστηριχτεί και από άλλες 

έρευνες (Tough, 1968. Perry, 1970. Haninghurst, 1972 όπως αναφέρονται από τον 

Ζαρίφη, χ. χ.).  

 

Ωστόσο, νεώτερα δεδομένα έδειξαν ότι οι σημαντικές αλλαγές στις ζωές των ατόμων 

λειτουργούσαν αρνητικά ως προς την πιθανότητα συμμετοχής (Henry & Basile, 1994)  

αντίθετα δηλαδή από το συμπέρασμα των Aslanian & Brickell (1980).  

 

ε) Θεωρία των Ομάδων Αναφοράς (Reference Group theory) των Darkenwald & 

Merriam (1982). Υποστηρίζει την ύπαρξη της ‘κανονιστικής’ και της ‘συγκριτικής’ ομάδας 

(normative reference group-NRG / comparative reference group-CRG)  όπου η κανονιστική 

είναι εκείνη στην οποία ανήκουν οι συμμετέχοντες και η συγκριτική εκείνη στην οποία 

επιθυμούν να ανήκουν. Είτε η κανονιστική ομάδα είναι θετικά προσανατολισμένη στην 

εκπαίδευση, πράγμα που ενθαρρύνει τη συμμετοχή των ενήλικων μελών της σε 

προγράμματα δημιουργώντας τους θετική προδιάθεση, είτε η συμμετοχή σε προγράμματα 

γίνεται με στόχο την ένταξη στη συγκριτική ομάδα. Η ένταξη αυτή είναι επιθυμητή επειδή 

τα άτομα φιλοδοξούν να επιτύχουν κοινωνικο-οικονομική άνοδο.  

 

στ) Θεωρία της Κοινωνικής Συμμετοχής (Social Participation Theory). Τη θεωρία 

ανέπτυξε ο Cookson (1986) υποστηρίζοντας ότι η συμμετοχή σε εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες συσχετίζεται με τη γενικότερη συμμετοχή στα κοινά. Σύμφωνα με τη 
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θεωρία αυτή μεταβλητές όπως φύλο, ηλικία, οικογενειακή κατάσταση κλπ, λειτουργούν 

κυρίως ως παράγοντες διαμεσολάβησης, ενώ η αντίληψη για την αξία του εαυτού και τις 

δυνατότητες του είναι ο πλέον καθοριστικός παράγοντας  για την επιλογή εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων (Courtney, 1992 όπως αναφέρεται στον Ζαρίφη, χ. χ.) 

 

Ο Ζαρίφης (χ.χ.), σημειώνει ότι υπάρχει μια βασική ‘αθροιστική τοποθέτηση’ των 

θεωρητικών προσεγγίσεων που αφορούν στους παράγοντες συμμετοχής, σύμφωνα με την 

οποία η προηγούμενη συμπεριφορά των ενηλίκων επιδρά κατά πολύ στην απόφαση τους 

για μελλοντική συμμετοχή στην εκπαίδευση. Αναφέρεται στη διαλεκτική διαδικασία μεταξύ 

του παράγοντα υπέρ της μάθησης και του προϊόντος της μάθησης (Little, 2003, σελ. 446) 

και λέει ότι κατά την ερμηνεία όπου η μάθηση προηγείται και ο παράγοντας έπεται, η 

διαδικασία της μάθησης ενεργοποιεί τον παράγοντα για συνεχή μάθηση. Επισημαίνει τη 

διαρκή μεταβολή των διάφορων παραγόντων αλλά και της ίδιας της μάθησης, είτε λόγω 

εξωτερικών συνθηκών είτε λόγω ατομικών συνθηκών των συμμετεχόντων, όπως είναι οι 

προσδοκίες και οι προηγούμενες εμπειρίες τους και υπενθυμίζει τη σπουδαιότητα που έχει 

το θέμα των παραγόντων συμμετοχής στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

 

 

7.4. 1. Η μέτρηση των παραγόντων συμμετοχής 

 

Στο διάστημα των τελευταίων δεκαετιών έχουν δημιουργηθεί αρκετά εργαλεία με στόχο τη 

μέτρηση των παραγόντων συμμετοχής και με απώτερο σκοπό την πρόβλεψη. 

 

Όπως αναφέρεται στην Καραγκούνη (2007), ο Sheffield (1964) ανέπτυξε το  Continuing 

Learning orientation Index (C.L.O.I.), που περιλαμβάνει 58 πιθανά αίτια συμμετοχής στην 

εκπαίδευση, βασισμένα στην ιδέα του Houle (1961, όπως αναφέρεται στον Hughes, 2005), 

ότι υπάρχουν τρία είδη ενηλίκων μαθητών, οι προσανατολισμένοι στο στόχο, οι 

προσανατολισμένοι στη δραστηριότητα και οι προσανατολισμένοι στη μάθηση. Από την 

ανάλυση προέκυψαν πέντε προσανατολισμοί ως προς τη συμμετοχή: μαθησιακός 

προσανατολισμός, προσανατολισμός της επιθυμίας για δραστηριότητα, προσανατολισμός 

στον προσωπικό στόχο, προσανατολισμός στον κοινωνικό στόχο, προσανατολισμός στην 

ανάγκη για δραστηριότητα.  
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Ο Boshier (1971, όπως αναφέρεται στην Καραγκούνη, 2007), σε μια ανάλογη προσπάθεια, 

κατασκεύασε το Educational Participation Scale (EPS), αρχικά με 48 ερωτήσεις που 

ανέδειξαν επτά παράγοντες. Μετά από έρευνες ετών αναμόρφωσε την κλίμακα EPS (1991) 

σε μια με 42 ερωτήσεις της οποίας η ανάλυση ανέδειξε επτά παράγοντες: βελτίωση 

επικοινωνίας, κοινωνικές επαφές, εκπαιδευτική προετοιμασία, επαγγελματική προώθηση, 

κοινωνική διέγερση και γνωστικό ενδιαφέρον.  

 

Το 1989 κατασκευάστηκε η ‘Échelle de Motivation en Éducation’ (ΕΜΕ - Κλίμακα 

Υποκίνησης στην Εκπαίδευση) από τους Vallerand, Blais, Briere & Pelletier (1989, όπως 

αναφέρεται στην Καραγκούνη, 2007) με σκοπό τη μέτρηση εσωτερικών και εξωτερικών 

κινήτρων προς την εκπαίδευση καθώς και της μη υποκίνησης προς αυτήν. Η ανάλυση 

ανέδειξε τρεις παράγοντες εσωτερικών κινήτρων (εσωτερική υποκίνηση προς τη γνώση, 

προς την επίτευξη και προς τη βίωση ερεθισμάτων) και τρεις εξωτερικών κινήτρων 

(εξωτερική ρύθμιση, υποβαλλόμενη ρύθμιση και αναγνωρισμένη ρύθμιση) όπως και έναν 

παράγοντα που αντιπροσωπεύει την μη υποκίνηση.  Η συγκεκριμένη έρευνα απευθυνόταν 

σε ενηλίκους νεαρής ηλικίας (μ.ο.: 18,97 χρόνια) και αφορούσε τη διάθεσή τους να 

σπουδάσουν στο κολλέγιο. 

 

 

8. Συμμετοχή σε προγράμματα Δια Βίου Μάθησης στην Ευρωπαϊκή Ένωση 

 

Στην ενότητα αυτή γίνεται μια εκτενής αναφορά σε στοιχεία από τις χώρες τις Ευρωπαϊκής 

Ένωσης, που αφορούν στη συμμετοχή σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης και 

συγκεκριμένα στα οφέλη που αποκομίζουν οι συμμετέχοντες, στα κίνητρα υπέρ της 

μελλοντικής συμμετοχής και στα εμπόδια για τη μελλοντική συμμετοχή. Τα στοιχεία 

προέρχονται από έρευνες σημαντικών Ευρωπαϊκών φορέων (Cedefop, Eurostat), που 

ειδικεύονται στη συλλογή και ανάλυση εκπαιδευτικών συστημάτων και ερευνητικών 

δεδομένων. 
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Το Cedefop2 είναι ο Ευρωπαϊκός φορέας που βοηθά στην ανάπτυξη και προώθηση της 

επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης στην Ευρωπαϊκή Ένωση. Ιδρύθηκε το 1975 

και αποτελεί το κέντρο αναφοράς της Ευρωπαϊκής ένωσης για την επαγγελματική 

εκπαίδευση. Εργάζεται με στόχο την προώθηση μιας Ευρωπαϊκής περιοχής ∆ια βίου 

Μάθησης στο πλαίσιο της διευρυμένης Ευρώπης. Παρέχει πληροφόρηση και ανάλυση των 

συστημάτων επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης και των αντίστοιχων πολιτικών, 

ερευνών και πρακτικών. Στις υποχρεώσεις του εντάσσονται η συλλογή και ανάλυση 

δεδομένων και η συνεισφορά στην ανάπτυξη και το συντονισμό της έρευνας.  

Το 2004 δημοσιεύτηκε έρευνα του Cedefop (Cedefop, Chisholm et al., 2004), πάνω στη 

συμμετοχή, τα κίνητρα και τα εμπόδια για τη συμμετοχή των κατοίκων των χωρών της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης, με την υποστήριξη του Πανεπιστημίου Εκπαίδευσης της ∆ανίας3. Η 

συγκεκριμένη έρευνα (Eurobarometer survey)4, ήταν μέρος ενός ερευνητικού 

προγράμματος του πανεπιστημίου πάνω στην εκπαιδευτική πολιτική και πολύ σημαντικό 

μέρος του ερευνητικού έργου του Cedefop για τη ∆ια Βίου Μάθηση, κατά την περίοδο 

2002-2004.  

 

Σύμφωνα με τα στοιχεία της έρευνας αυτής, οι ερωτώμενοι που δεν συμμετείχαν σε 

κάποια μορφή εκπαίδευσης ή κατάρτισης ήταν διπλάσιοι από αυτούς που συμμετείχαν. Το 

χαμηλότερο ποσοστό συμμετοχής ανιχνεύτηκε στην Ελλάδα και στην Πορτογαλία (κάτω 

του 20%). Μια πιθανή εξήγηση των ερυνητών για τη χαμηλή συμμετοχή είναι ο 

                                                 

2 Centre Européen pour le Développement de la Formation Professionnelle / European Centre for the 

Development of Vocational Training / Ευρωπαϊκό Κέντρο για την Ανάπτυξη της Επαγγελματικής Κατάρτισης 

http://www.cedefop.europa.eu/EN/about-cedefop.aspx 

3 Danish University of Education, http://www.dpu.dk 

 
4 Το Ευρωβαρόμετρο της ∆ια Βίου Μάθησης υπό την αιγίδα της Ευρωπαϊκής Επιτροπής και του Cedefop, 

σχεδιάστηκε για να καλύψει την έλλειψη συγκρίσιμων και κατανοητών στοιχείων περί της ∆ια Βίου Μάθησης 

σε επίπεδο Ευρωπαϊκής Ένωσης. Στοχεύει στην παροχή επικαιροποιημένων πληροφοριών για τις γνώμες των 

ατόμων για τη ∆ια Βίου Μάθηση όπως και τις σχετικές εμπειρίες τους, τις προθέσεις τους για μελλοντική 

συμμετοχή και τις μαθησιακές τους προτιμήσεις.  
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συνδυασμός χαμηλής παροχής εκπαιδευτικών ευκαιριών και πρόσβασης σε αυτές με την 

έλλειψη κινήτρου και ενθάρρυνσης. 

 

Η ηλικία, το φύλο, τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα και η εργασία εμφανίζονται ως σημαντικοί 

καθοριστικοί παράγοντες για τη συμμετοχή ή την αποφυγή της, ενώ ο τόπος κατοικίας 

(αστικός ή επαρχιακός) φαίνεται να έχει μικρή επίδραση. Τα κίνητρα συμμετοχής τείνουν 

να είναι ανάμεικτης φύσης. Γενικά, στην Ευρωπαϊκή Ένωση, το ποσοστό όσων 

συμμετέχουν στην εκπαίδευση για τουλάχιστον έναν επαγγελματικό λόγο (23%) είναι 

ισοδύναμο με το ποσοστό όσων συμμετέχουν για τουλάχιστον έναν προσωπικό λόγο 

(25%). Μια μειοψηφία ενεπλάκη στην εκπαιδευτική διαδικασία μόνο από κίνητρα σχετικά 

με την εργασία είτε μόνο από προσωπικά κίνητρα (αντίστοιχα 6% and 8%). Αυτό δείχνει 

ότι τα κίνητρα δεν είναι εντελώς ξεκάθαρα στο μυαλό των συμμετεχόντων. Οι ερευνητές 

αναφέρουν ότι το αποτέλεσμα αυτό έρχεται σε αντίθεση με τη βιβλιογραφία (αναφέρουν 

την έρευνα του OECD, 2003, σελ. 45) όπου η πλειοψηφία των συμμετεχόντων φαίνεται να 

έχει επαγγελματικού τύπου κίνητρα. Πιθανολογούν ότι αυτή η διαφοροποίηση οφείλεται 

είτε σε διαφορετική οπτική μεταξύ των ερευνών είτε στο ότι στην έρευνα του Cedefop 

περιελήφθησαν και άτομα νεαρής ηλικίας (15-24 ετών). Ειδικότερα, οι λόγοι για να 

συμμετέχει κάποιος στη εκπαιδευτική διαδικασία ήταν κυρίως το να αποδώσει καλύτερα 

στη δουλειά (14%), να αποκτήσει πιστοποίηση (12%), να αυξήσει τις γενικές γνώσεις του 

(9%) και να αποκομίσει περισσότερη προσωπική ευχαρίστηση (9%).  

 

Για το 57% των Ευρωπαίων το κίνητρο υπέρ της συμμετοχής στην εκπαίδευση και 

κατάρτιση ήταν εξωτερικό, ενώ για το 43%  – κυρίως στην Ελλάδα, Ισπανία και Ισλανδία – 

η απόφαση πήγαζε από εσωτερικό κίνητρο, πράγμα που οι ερευνητές θεωρούν ιδιαίτερα 

ενδιαφέρον μια που η Ελλάδα και η Ισπανία είναι οι χώρες με τα μικρότερα ποσοστά 

συμμετοχής. Όμως, η πλειοψηφία όσων συμμετείχαν σε εκπαίδευση ή κατάρτιση σε αυτές 

τις χώρες το αποφάσισε μόνη της.  
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8.1. Τα προσωπικά οφέλη υπερέχουν των επαγγελματικών 

 

Οι περισσότεροι ευρωπαίοι πολίτες ανέφεραν προσωπικά παρά επαγγελματικά οφέλη από 

τις προηγούμενες εκπαιδευτικές εμπειρίες τους. Το 81% ανέφερε τουλάχιστον ένα 

προσωπικό όφελος από την εκπαίδευση ενώ το 54% ανέφερε τουλάχιστον ένα 

επαγγελματικό όφελος. Το 37% ανέφερε μόνο προσωπικά οφέλη ενώ το 10% ανέφερε 

μόνο επαγγελματικά. Σε όλες τις χώρες τα προσωπικά οφέλη υπερείχαν των 

επαγγελματικών. Τα πέντε πιο δημοφιλή οφέλη για τους ευρωπαίους  που διατηρούν τις 

κορυφαίες θέσεις στη λίστα σε κάθε χώρα ξεχωριστά αν και όχι στην ίδια σειρά ήταν: 

βελτιωμένη ικανότητα στην εργασία (41%), προσωπική ικανοποίηση (36%), αύξηση 

γενικών γνώσεων (35%), νέες γνωριμίες (33%) και πιστοποίηση (24%). Στην Ελλάδα 

υπερείχε η βελτιωμένη ικανότητα στην εργασία. Σύμφωνα με τους ερευνητές, η 

διαφοροποίηση ανάμεσα στα αρχικά κίνητρα και τα οφέλη μετά τη συμμετοχή που 

εμφανίζονται περισσότερο προσωπικά, ίσως να οφείλεται στο ότι οι άνθρωποι 

συνειδητοποιούν τελικά ότι σε κάθε περίπτωση έχουν προσωπικά οφέλη από την 

εκπαίδευση και κατάρτιση ή ότι δεν κέρδισαν τα επαγγελματικά οφέλη που είχαν ελπίσει.  

 

Συγκρίνοντας τους λόγους που είχαν αναφέρει ως κίνητρα συμμετοχής και τα οφέλη που 

ανέφεραν πως αποκόμισαν μετά τη συμμετοχή τους, στις περισσότερες περιπτώσεις 

εμφανίζεται αντιστοιχία ανάμεσα στα κίνητρα και στα οφέλη. Σε μεγάλο ποσοστό οι 

άνθρωποι αναφέρουν το όφελος που αντιστοιχεί στο κίνητρο τους. Οι σχετικές συχνότητες 

κυμαίνονται μεταξύ 40% και 75%. Ωστόσο, μόνο το 10% όσων ήθελαν να βρουν ή να 

αλλάξουν δουλειά το επέτυχαν, ενώ όσοι ήθελαν να βελτιωθούν στην εργασία τους το 

κατάφεραν. Ακόμα κι όταν τα οφέλη είναι ευρύτερα από τα αρχικά κίνητρα, τείνουν να 

παραμένουν στην ίδια θεματική περιοχή. Για παράδειγμα, όσοι δήλωσαν αρχικά ότι ήθελαν 

να περνούν καλύτερα τον ελεύθερο χρόνο τους, ανέφεραν ως οφέλη υψηλά ποσοστά 

γνωριμίας με καινούριους ανθρώπους ή μεγαλύτερη προσωπική ευχαρίστηση. Ανάλογα, 

όσοι στόχευαν σε καλύτερους όρους εργασίας, ανέφεραν ως όφελος της εκπαίδευσης την 

ικανότητα να κάνουν τη δουλειά τους καλύτερα.  

 

Όσοι παροτρύνονταν, υποχρεούνταν ή επιχορηγούνταν για να συμμετέχουν, ανέφεραν 

περισσότερα επαγγελματικού τύπου οφέλη από όσους συμμετείχαν με δική τους απόφαση.  
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Αντίθετα, λιγότεροι από τους πρώτους ανέφεραν την αύξηση γενικών γνώσεων ως όφελος 

και το ίδιο φάνηκε να συμβαίνει και στα κίνητρα για μελλοντική συμμετοχή. Τα άτομα που 

είχαν συμμετέχει στο παρελθόν με δική τους απόφαση θεωρούν την αύξηση των γενικών 

γνώσεων ως κίνητρο για μελλοντική συμμετοχή περισσότερο από εκείνους που 

συμμετείχαν από εξωτερική παρότρυνση. Αυτοί ανέφεραν συχνότερα ως μελλοντικό 

κίνητρο τη βελτίωση στην εργασία. ∆ηλαδή, ο προσανατολισμός των ατόμων προς την 

εκπαίδευση/κατάρτιση φάνηκε να επηρεάζεται από τα δεδομένα της προηγούμενης 

εκπαιδευτικής τους εμπειρίας. 

 

 

8.2. Τα κίνητρα για μελλοντική συμμετοχή σε προγράμματα 

 

Σε σχέση με τη μελλοντική συμμετοχή, τα δύο τρίτα (71%) των Ευρωπαίων πολιτών 

προτάσσουν τουλαχιστον ένα προσωπικό κίνητρο και περισσότεροι από τους μισούς 

τουλαχιστον ένα επαγγελματικό. Ένας στους δέκα ανέφερε μόνο επαγγελματικά κίνητρα 

και τρεις στους δέκα μόνο προσωπικά, δηλαδή τα προσωπικά κίνητρα υπερείχαν των 

επαγγελματικών. Οι ερευνητές πιθανολογούν ότι τα μη-επαγγελματικού τύπου οφέλη που 

αποκόμισαν από την προηγούμενη εκπαίδευση τους στρέφουν τα άτομα σε μη-

επαγγελματικού τύπου οφέλη στο μέλλον. Τα κυριότερα κίνητρα για μελλοντική 

συμμετοχή που εκφράστηκαν από τους Ευρωπαίους ήταν η μεγαλύτερη προσωπική 

ικανοποίηση (31%), η αύξηση της γνώσης γενικά (31%), το να κάνουν τη δουλειά τους 

καλύτερα (27%) και η απόκτηση τυπικών προσόντων (20%). Όπως βλέπουμε τα 

μελλοντικά κίνητρα αντιστοιχούν στα κίνητρα της προηγούμενης συμμετοχής. Τα κίνητρα 

αυτά ισχύουν γενικά σε όλες τις χώρες. Το γενικό ποσοστό όσων δηλώνουν ότι δεν θα 

επιθυμούσαν ποτέ να συμμετέχουν σε κάποια εκπαιδευτική διαδικασία είναι 14% ενώ το 

αντίστοιχο ποσοστό στην Ελλάδα είναι 20%. Αυτό συμφωνεί με το ποσοστό των μη 

συμμετεχόντων που δεν ενδιαφέρονται για την εκπαίδευση/κατάρτιση. Επίσης, και στο 

τμήμα αυτό της έρευνας παρουσιάστηκε η αντιστοιχία ανάμεσα στα κίνητρα που είχαν 

στην προηγούμενη συμμετοχή τους και σε αυτά για την μελλοντική συμμετοχή. Αυτή η 

συνάφεια δείχνει, κατά την κρίση των ερευνητών, ότι τα οφέλη που αποκομίζουν τα άτομα 

από προηγούμενη συμμετοχή πιθανώς μεταφέρονται στους παράγοντες υπέρ της 

μελλοντικής συμμετοχής τους. 
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8.3. Τα εμπόδια για τη μελλοντική συμμετοχή 

 

Περίπου ο ένας στους τρεις δεν βλέπει κανένα εμπόδιο ως προς τη μελλοντική συμμετοχή 

του. Το ποσοστό ανεβαίνει στο 56% για τους φοιτητές, ενώ πέφτει στο 21% για τους 

συνταξιούχους και 15% για τους οικογενειάρχες πλήρους απασχόλησης. Ο χρόνος 

εμφανίζεται ως το κυριότερο εμπόδιο, ειδικά στην Ελλάδα (όπως και στην Ισλανδία και 

Ιταλία) αναφέρθηκε από το 40% των ερωτώμενων. Η οικογένεια, η εργασία ή οι 

δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου αναφέρθηκε ότι απαιτούν υπερβολικά πολύ ενέργεια 

και δεν μένει χρόνος για συμμετοχή σε προγράμματα. Επίσης, αναφέρθηκε ότι η οικογένεια 

ή ο εργοδότης τους δεν θα υποστήριζε τη συμμετοχή τους στην εκπαίδευση. Η οικογένεια 

εμφανίστηκε ως εμπόδιο για το 21% των ερωτώμενων γενικά και τα ποσοστό ανέβηκε στο 

31% στην Ελλάδα, ενώ η δουλειά αναφέρθηκε ως εμπόδιο για το 19% γενικά. Αναλύοντας 

τις απαντήσεις, οι οικογενειακές υποχρεώσεις έρχονται πρώτες ως εμπόδια στη συμμετοχή 

(19%) και ακολουθούν: η απειλή κατά του ελεύθερου χρόνου (16%), οι επαγελματικές 

υποχρεώσεις (15%) και η ιδέα ότι κάποιος είναι πολύ μεγάλος για να μάθει (13%). Ο 

χρόνος ως το πιο συχνά αναφερόμενο εμπόδιο επιβεβαιώνεται και από άλλες μελέτες όπως 

του OECD (2003), με δεύτερο εμπόδιο κατά σειρά την έλλειψη χρηματοδότησης. 

 

Στην έρευνα του Cedefop (2004) παρατηρήθηκε σχέση μεταξύ εμποδίων και κινήτρων σε 

κάποιους τομείς όπως η εργασία και ο χρόνος. Από αυτούς που ανέφεραν το χρόνο ως 

εμπόδιο οι μισοί περίπου ανέφεραν και κίνητρα που πήγαζαν από το χρόνο, όπως το 

ευέλικτο ωράριο, ή τις ευέλικτες ευκαιρίες μάθησης. Το ίδιο ίσχυσε και για όσους ανέφεραν 

την εργασία ως εμπόδιο - θεώρησαν κίνητρα το ευέλικτο ωράριο ή την υποστήριξη στην 

εργασία. Όμως, μόνο το 27% όσων δήλωσαν την οικογένεια ως εμπόδιο ανάφεραν και 

σχετικά κίνητρα ως λόγο υπέρ της συμμετοχής, π.χ. τις υπηρεσίες φροντίδας. Αυτό κατά 

τους συντάκτες της έκθεσης μπορεί να σημαίνει ότι τα οικογενειακά εμπόδια δεν 

παρακάμπτονται εύκολα από τα κίνητρα, ίσως επειδή σχετίζονται όχι μόνο με πρακτικά 

προβλήματα αλλά με αξίες και προτεραιότητες και μάλιστα με απόψεις και συμπεριφορές 

των συντρόφων. Ενδιαφέρουσα είναι η άποψη των ερευνητών ότι ίσως οι οικογενειακές 

υποχρεώσεις να φέρονται ως κοινωνικά αποδεκτή δικαιολογία αποφυγής της συμμετοχής 

ενώ η αλήθεια είναι η έλλειψη ενδιαφέροντος.  
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Σε μια πιο πρόσφατη έρευνα του Cedefop (2008), που περιελάμβανε πολίτες άνω των 15 

ετών και από τις χώρες που έγιναν μέλη της Ευρωπαϊκής ένωσης τον Μάιο του 2004, η 

σπουδαιότητα της ∆ια Βίου Μάθησης αναγνωρίστηκε από περισσότερο του 90% των 

πολιτών των νέων μελών. Τα κίνητρα εμφανίζονται και πάλι ανάμεικτης φύσης. Συχνά 

συνδέονται με το επάγγελμα αλλά παρουσιάζονται επίσης σημαντικοί παράγοντες που 

σχετίζονται με την προσωπική σφαίρα. Για παράδειγμα, η προσωπική ικανοποίηση είναι 

ισχυρός παράγοντας συμμετοχής στην εκπαίδευση /κατάρτιση για τους κατοίκους της 

Σλοβενίας και της Μάλτας. Γενικά, τα προσωπικά οφέλη υπερισχύουν των επαγγελματικών, 

ειδικά για τις γυναίκες. Σε σχέση με τους λόγους υπέρ της μελλοντικής συμμετοχής, οι 

προσωπικοί λόγοι υπερισχύουν ελαφρά. Ως πιο σημαντικά κίνητρα για μελλοντική 

συμμετοχή εμφανίζονται το ευέλικτο ωράριο και η πιστοποίηση. Οι ερευνητές αναφέρουν 

ότι συγκριτικά με τα αποτελέσματα της έρευνας του 2004, με τα 15 κράτη – μέλη, η ηλικία 

και οι οικογενειακές υποχρεώσεις φαίνονται να είναι τα σημαντικότερα εμπόδια για τη 

συμμετοχή στην εκπαίδευση/κατάρτιση. Οι ερευνητές σχολιάζουν ότι η αντίληψη της 

ηλικίας φαίνεται να είναι θέμα κουλτούρας. Ο προσανατολισμός στην εκπαίδευση 

αναφέρεται κυρίως από τους νεαρώτερους πολίτες, ενώ οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 

προσανατολίζονται κυρίως προς τη σύνταξη. Τα άτομα που δεν τοποθετούν τους εαυτούς 

τους σε αυτόν που θεωρούν πληθυσμό - στόχο για τη ∆ια Βίου Μάθηση (δηλαδή τους 

νέους και τους μεσήλικες και όχι το σύνολο της κοινωνίας), δεν ενδιαφέρονται για την ∆ια 

βίου Μάθηση ακόμη κι αν τη χρειάζονται. 

 

Σε δημοσίευση του Cedefop (2009) με στοιχεία από την Eurostat5 (Eurostat’s Adult 

Education Survey (AES), που περιελάμβανε πολίτες ηλικίας 25-64 ετών, γενικά στην Ε.Ε., 

ένας στους τέσσερεις αναζήτησε σχετική πληροφόρηση τουλάχιστον μια φορά κατά το 

προηγούμενο έτος (σε έρευνα του 2007) αλλά οι διαφορές στα ποσοστά ήταν μεγάλες. Για 

παράδειγμα, 71% των πτυχιούχων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ολλανδία απάντησαν 

                                                 
5 Η Eurostat είναι το στατιστικό γραφείο της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Εδρεύει στο Λουξεμβούργο. Προμηθεύει 
την Ε.Ε. με στατιστικά δεδομένα σε Ευρωπαϊκό επίπεδο που διευκολύνουν τις συγκρίσεις μεταξύ χωρών και 
περιοχών. Η Adult Education Survey (AES) είναι μέρος των στατιστικών της Ε.Ε. για τη ∆ια Βίου Μάθηση.Οι 
έρευνες έχουν πραγματοποιηθεί από 29 χώρες στην Ε.Ε., EFTA (European Free Trade Association/ 
Ευρωπαϊκός Σύνδεσμος Ελέυθερου Εμπορίου) και τις υποψήφιες χώρες μεταξύ του 2005 και του 2008. Η 
έρευνα καλύπτει τη συμμετοχή στην εκπαίδευση και τις δραστηριότητες της ∆ΒΜ (τυπικής, μη-τυπικής και 
άτυπης μάθησης). Αφορά άτομα 25-64 ετών, κατοίκους ιδιωτικών νοικοκυριών. Σύμφωνα με το σχεδιασμό, 
οι έρευνες για την εκπαίδευση των ενηλίκων πραγματοποιούνται κάθε 5 χρόνια (βλ. Regulation (EC) N° 
452/2008) http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/about_eurostat/introduction 
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θετικά σε αντίθεση με μόλις 2% των ατόμων με δευτεροβάθμια εκπαίδευση (επιπέδου 

γυμνασίου) στην Ουγγαρία. Στις ανατολικές και νότιες ευρωπαϊκές χώρες όπου η 

αναζήτηση ευκαιριών μάθησης είναι γενικά χαμηλότερη του μέσου ευρωπαϊκού όρου 

(22%), οι ανομοιότητες μεταξύ ανθρώπων με διαφορετικό εκπαιδευτικό παρελθόν 

κυμαίνονται ανάμεσα στο 40% για όσους έχουν υψηλό επίπεδο εκπαίδευσης και 10% για 

όσους έχουν εκπαιδευτικό επίπεδο γυμνασιακής βαθμίδας. Ειδικότερα, μόνο στην Ελλάδα 

και στην Ουγγαρία το ποσοστό είναι χαμηλότερο του 10%. Συνολικά, τα άτομα με 

τριτοβάθμια εκπαίδευση έχουν διπλάσια πιθανότητα να αναζητήσουν πληροφόρηση για 

περαιτέρω μάθηση από τα άτομα με μέτριο επίπεδο εκπαίδευσης.  

 

Οι ζωές των ανθρώπων ποικίλουν ανάλογα με την περιοχή και την κουλτούρα και τα άτομα 

αντιλαμβάνονται τη φύση και την κλίμακα των απαιτήσεων σε σχέση με το χρόνο και την 

ενέργειά τους διαφορετικά και θέτουν διαφορετικές προτεραιότητες. Οι αντιλήψεις για το 

χρόνο διαφέρουν ανάμεσα στις διαφορετικές κουλτούρες. Για παράδειγμα, οι έλληνες 

πολίτες ως κυριότερο εμπόδιο για τη συμμετοχή αναφέρουν τις οικογενειακές 

υποχρεώσεις, σε ποσοστό 29% - το υψηλότερο από όλες τις χώρες σύμφωνα με το 

Ευρωβαρόμετρο6, ενώ ιδιαίτερα αποτελεσματικά κίνητρα για τους έλληνες είναι η 

πιστοποίηση και η κοινωνική αναγνώριση. Επίσης, είναι μάλλον απίθανο να αντιμετωπίζεται 

η ηλικία ως εμπόδιο για τη μάθηση σε κοινωνίες όπου η ∆ια Βίου Μάθηση είναι μακρά 

παράδοση. Μεταξύ όσων ασχολούνται με τη ∆ια Βίου Μάθηση υπάρχει η πεποίθηση ότι η 

ισορροπία μεταξύ εργασιακής και μαθησιακής ζωής είναι απαραίτητη για την αύξηση της 

συμμετοχής σε προγράμματα. Όμως, επειδή η καθημερινότητα και οι αντιλήψεις των 

ανθρώπων διαφέρουν σημαντικά από περιοχή σε περιοχή, δεν φαίνεται να υπάρχει μια 

συγκεκριμένη φόρμουλα για την επίτευξη αυτής της ισορροπίας.  

 

 

9. Η συμμετοχή σε προγράμματα ΔΒΜ στην Ελλάδα 

 

Στο σημείο αυτό θεωρούμε σημαντικό να ανατρέξουμε σε λεπτομερέστερα στοιχεία από 

τον Ελληνικό χώρο. Αναφέρουμε τα στοιχεία που παρουσιάζονται σε έρευνες που 

                                                 
6 Η έρευνα περιελάμβανε τα αρχικά 15 κράτη – μέλη συν την Ισλανδία και τη Νορβηγία.  
   http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_185_en.pdf 
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διενεργήθηκαν στον ελληνικό χώρο από φορείς όπως το Υπουργείο Παιδείας ∆ια Βίου 

Μάθησης και Θρησκευμάτων και το Κέντρο Ανάπτυξης  Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΚΑΝΕΠ) 

της ΓΣΕΕ7.  

 

 

9.1. Αίτια για τη χαμηλή συμμετοχή 

 

Η συμμετοχή ενηλίκων σε δραστηριότητες ∆ια Βίου Μάθησης στον ενεργό πληθυσμό είναι 

σήμερα 2,9% με επιδίωξη να φτάσει το 5% το 2013 (Eurybase, 2009/2010). H «Μελέτη 

αιτίων για το χαμηλό ποσοστό συμμετοχής σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης στην 

Ελλάδα» (ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, 2008), είναι μια έρευνα που δημοσιεύθηκε από το Κέντρο 

Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΚΑΝΕΠ) της ΓΣΕΕ. Τα στοιχεία της χρησιμοποιούνται 

για τον προγραμματισμό των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων των βασικών φορέων ∆ια 

Βίου Μάθησης για τη διαχειριστική περίοδο του ∆’ Κοινοτικού Πλαισίου Στήριξης. Σύμφωνα 

με την έρευνα αυτή, διαπιστώνεται «σοβαρό έλλειμμα κουλτούρας δια βίου μάθησης» το 

οποίο θεωρείται το πλέον σημαντικό εμπόδιο για τη συμμετοχή στη χώρα μας και 

αποδίδεται στην απουσία σχετικής παράδοσης: «Οι Έλληνες και Ελληνίδες δεν έχουν 

ακόμη εντάξει στην καθημερινότητά τους τη διαδικασία συνεχούς μάθησης» αλλά 

«αισθάνονται την ανάγκη να ενταχθούν στα συστήματα της δια βίου μάθησης όταν 

πιέζονται ή όταν απειλούνται στην επαγγελματική πρωτίστως και δευτερευόντως στην 

κοινωνική τους ζωή» (ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, 2008, σελ. 22). Αυτό δεν οδηγεί πάντα σε ανάπτυξη 

μελλοντικών κινήτρων συμμετοχής αφού διαπιστώνεται «χάσμα» μεταξύ των 

προσδοκώμενων ωφελειών και της «πραγματικής προστιθέμενης αξίας» που δίνουν τελικά 

τα προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης στη ζωή των επιμορφούμενων. Το έλλειμα στην 

περιοχή αυτή πιθανώς οφείλεται κατά μεγάλο μέρος στην μέχρι σήμερα απουσία 

συστήματος πιστοποίησης και αναγνώρισης των αποτελεσμάτων της ∆ια Βίου Μάθησης. 
Σύμφωνα με την ίδια έρευνα, άλλα σημαντικά αίτια της χαμηλής συμμετοχής των ενηλίκων 

σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες είναι: η απουσία θεσμοθετημένου και λειτουργικού 

συστήματος ανίχνευσης και προσδιορισμού εκπαιδευτικών αναγκών, το ζήτημα της 

ποιότητας των προγραμμάτων και η έλλειψη πιστοποίησης και αναγνώρισης 
                                                 
7 Η Γενική Συνομοσπονδία Εργατών Ελλάδας (ΓΣΕΕ) είναι η τριτοβάθμια οργάνωση του Συνδικαλιστικού    
  κινήματος της χώρας μας. Περιλαμβάνει το Κέντρο Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΚΑΝΕΠ). 
   http://www.gsee.gr/left_menu_files/left_m_p2.php?p_id=6&men_pos=2 
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επαγγελματικών δικαιωμάτων με βάση τα προσόντα που αποκτούν οι εργαζόμενοι μέσω 

της ∆ια Βίου Μάθησης. Επίσης, αναφέρεται ότι η συνάφεια του περιεχομένου ενός 

προγράμματος με τα ενδιαφέροντα και τις επιδιώξεις του υποψήφιου επιμορφούμενου 

αποτελεί παράγοντα επιλογής ή απόρριψης της παρακολούθησης. Καθώς τα ενδιαφέροντα 

των κατοίκων μεταβάλλονται από περιοχή σε περιοχή, η ομοιομορφία του περιεχομένου 

ανά την επικράτεια μπορεί να είναι οικονομικότερη αλλά ίσως είναι αποτρεπτική για τη 

συμμετοχή συγκεκριμένων κατοίκων εφόσον δεν λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες και τις 

ιδιαιτερότητές τους.   
 

 

9.2. Κίνητρα υπέρ της συμμετοχής 

 

Τα κίνητρα υπέρ της συμμετοχής σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης όπως ‘θεσπίζονται’ 

από τον Νόμο υπ’αριθ. 3879/2010, είναι κυρίως θεσμικού και οικονομικού τύπου με την 

ευρύτερη έννοια του όρου: σύνδεση προγραμμάτων τυπικής και μη τυπικής εκπαίδευσης 

με αναγνώριση και μεταφορά πιστωτικών μονάδων εκπαίδευσης μεταξύ των συστημάτων, 

χορήγηση εκπαιδευτικών αδειών ειδικά για τον ιδιωτικό τομέα, καθιέρωση ατομικών 

εκπαιδευτικών χρηματικών λογαριασμών με συμμετοχή του εργαζομένου, του εργοδότη 

και του κράτους, καθιέρωση ατομικών λογαριασμών μαθησιακού χρόνου των εργαζομένων 

και  σύνδεση της αξιολόγησης των φορέων δια βίου μάθησης με τη χρηματοδότησή τους, 

με βάση την αποτελεσματικότητα και την αποδοτικότητά τους (Εφημερίς της κυβερνήσεως 

της Ελληνικής ∆ημοκρατίας, 2010). 

 

Στις αρχές του 2011, το Υπουργείο Παιδείας ∆ια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων εξέδωσε 

δελτίο τύπου (ΥΠΕΠΘ, 2011), το οποίο αναφέρει τα συμπεράσματα που εξήγε το 

Συμβούλιο ∆ιά Βίου Μάθησης και Σύνδεσης με την Απασχόληση σχετικά με την ελληνική 

πραγματικότητα8. Σύμφωνα με αυτά, το 60% των ερωτηθέντων αναφέρει συμμετοχή σε 

οποιαδήποτε διαδικασία ∆ια Βίου Μάθησης οποιαδήποτε στιγμή ως τώρα. Το ποσοστό 

συμμετοχής σε άτυπη ∆ια Βίου Μάθηση ανέρχεται σε 86% κατά το 2010. Ως κυριότερα 

εμπόδια για τη συμμετοχή εμφανίζονται η έλλειψη χρόνου αλλά και ενδιαφέροντος και 

                                                 
8 Η «Έρευνα Κοινής Γνώμης επί ζητημάτων ∆ια Βίου Μάθησης» διεξήχθη γιαλογαριασμό του Ενιαίου 
∆ιοικητικού Τομέα ∆ιαχείρισης προγραμμάτων ΚΠΣ του Υπουργείου Παιδείας ∆ια βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων, στα πλαίσια του Επιχειρησιακού προγράμματος «ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΚΑΙ ∆ΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗ» 
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κινήτρων. Οι μισοί συμμετέχοντες στην έρευνα δηλώνουν πρόθεση συμμετοχής κατά το 

επόμενο έτος. Περισσότεροι από τους μισούς δηλώνουν την επιθυμία να μάθουν ‘κάτι’. Οι 

λόγοι που επηρεάζουν θετικά την πρόθεση συμμετοχής είναι κυρίως προσωπικοί και όχι 

επαγγελματικοί. «Συνδέουν περισσότερο τη ∆ια Βίου Μάθηση με την ευχαρίστηση που 

προσφέρει η διαδικασία εκμάθησης νέων πραγμάτων (91%), και την ολοκλήρωση της 

προσωπικότητας (84%), ενώ παράλληλα την αντιμετωπίζουν ως εφόδιο για την 

αντιμετώπιση των ραγδαίων αλλαγών που συμβαίνουν στην κοινωνία (84%)». Σχετικά με 

την προηγούμενη συμμετοχή τους, το 91% ανέφερε ότι έμεινε «πολύ» ή «αρκετά» 

ικανοποιημένο. Βασικότεροι λόγοι συμμετοχής αναδείχτηκαν οι: «για να κάνουν τη δουλειά 
τους καλύτερα» (35%) και «για να αυξήσουν τις γενικές τους γνώσεις» (35%). Άλλοι 

σημαντικοί λόγοι: «προσωπική ευχαρίστηση» (27%) και «πιθανή εξέλιξη /προαγωγή στη 

δουλειά τους» (19%). Ως σημαντικότερα εμπόδια αναφέρθηκαν τα: «έλλειψη χρόνου» 

(25%), «έλλειψη ενδιαφέροντος ή κινήτρου» (17%) και «άγνοια για την ύπαρξη 

παρόμοιων προγραμμάτων» (17%). Οι οικογενειακοί λόγοι αναφέρονται ως σημαντικό 

εμπόδιο κυρίως από τις γυναίκες. Η ηλικία θεωρήθηκε ως το σημαντικότερο εμπόδιο από 

όσους ήταν 65 ετών και άνω. Οι συμμετέχοντες ερωτήθηκαν αν είχαν πρόθεση να 

συμμετέχουν μελλοντικά σε προγράμματα ∆ΒΜ. Όσοι δηλώνουν πρόθεση μελλοντικής 

συμμετοχής θεωρούν την απόσταση από τον τόπο διεξαγωγής των προγραμμάτων ως το 

σημαντικότερο εμπόδιο που αντιμετωπίζουν (79%). Το ποσοστό αυτό αυξάνεται όταν 

πρόκειται για κατοίκους ημιαστικών και αγροτικών περιοχών σε 86% και 84% αντίστοιχα. 

Τα εμπόδια που προέρχονται από την προσωπική ή επαγγελματική κατάσταση 

διαφοροποιούνται ανάλογα με τις κοινωνικές κατηγορίες. Οι εργαζόμενοι θεωρούν ότι οι 

επαγγελματικές τους υποχρεώσεις καταναλώνουν όλο το διαθέσιμο χρόνο τους, ενώ όσοι 

έχουν ανήλικα παιδιά υποστηρίζουν ότι οι οικογενειακές υποχρεώσεις καταναλώνουν τον 

περισσότερο χρόνο τους. Και στην συγκεκριμένη έρευνα παρατηρείται σχέση μεταξύ του 

εκπαιδευτικού επιπέδου και της πρόθεσης συμμετοχής καθώς  η προηγούμενη χαμηλή 

σχολική επίδοση αναφέρεται ως εμπόδιο κυρίως από άτομα κατώτερης εκπαίδευσης (40% 

έναντι 22% στο σύνολο). 

 

Τα παραπάνω στοιχεία φαίνεται να επιβεβαιώνουν την άποψη της Chisholm (2004),  οτι οι 

λόγοι που προσανατολίζουν τα άτομα είτε υπέρ είτε κατά της συμμετοχής στη ∆ια Βίου 

Μάθηση διαμορφώνονται από ένα σύνολο συνθηκών οικογενειακών, επαγγελματικών, 
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προσωπικών, κουλτούρας, εκπαίδευσης, ηλικίας, οι οποίες ρυθμίζουν τις προτεραιότητες 

και τη διάθεση του καθενός. Στο σύνολο αυτό εξέχουσα θέση φαίνεται να κατέχουν η 

προσωπική και η επαγγελματική ζωή καθώς και το εκπαιδευτικό παρελθόν.  

 

 

9.3. Η γνώμη των ερωτώμενων 

 

Παρά την έμφαση που δίνει το νομικό πλαίσιο σε πρακτικές ανταπόδοσης ωφελειών από 

πλευράς του κράτους ή/και της εργοδοσίας όταν οι εργαζόμενοι συμμετέχουν σε 

προγράμματα ∆ΒΜ, στην ‘Έρευνα κοινής γνώμης επί ζητημάτων ∆ια Βίου Μάθησης’ 

(ΥΠΕΠΘ, 2011), απαντούν ότι οι λόγοι που λειτουργούν θετικά ως προς την πρόθεση 

συμμετοχής τους σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης είναι περισσότερο προσωπικοί παρά 

επαγγελματικοί. Σχετίζονται με την ολοκλήρωση της προσωπικότητάς τους και την 

αντιμετώπιση των ραγδαίων κοινωνικών αλλαγών. Ακόμη και οι επαγγελματικοί λόγοι 

εμφανίζονται ως ισχυρό κίνητρο μέσα από το πρίσμα της προσωπικότητας, καθώς οι 

ερωτώμενοι διατυπώνουν κυρίως ότι επιθυμούν «να κάνουν τη δουλειά τους καλύτερα».  

 

Χωρίς να αμφισβητούμε την αναγκαιότητα αλλά και την αξία των πρακτικών 

κατευθύνσεων του Νόμου υπ’αριθ. 3879/2010, οι δηλώσεις των ερωτώμενων μας οδηγούν 

να αναρωτηθούμε μήπως η διάθεση για συνεχιζόμενη μάθηση εμπνέεται περισσότερο από 

την ανάγκη προσωπικής ικανοποίησης και καταξίωσης παρά από επαγγελματικοοικονομικές 

επιδιώξεις, ή μήπως ακόμη και οι επιδιώξεις αυτές  εμπνέονται ουσιαστικά από την επιθυμία 

καταξίωσης. 

 

Σύμφωνα με τον Maslow (1943), οι άνθρωποι έχουν ανάγκη να βιώνουν υψηλή 

αυτοεκτίμηση, αυτοσεβασμό καθώς και εκτίμηση από πλευράς των άλλων. Αυτά θα πρέπει 

να προέρχονται από πραγματική ικανότητα, επίτευξη, και σεβασμό από τους άλλους. Η 

ικανοποίηση αυτής της ανάγκης οδηγεί σε αισθήματα αυτοπεποίθησης, αξίας, δύναμης, 

ικανότητας και επάρκειας, πεποίθησης ότι είναι κανείς χρήσιμος και απαραίτητος στον 

κόσμο. Τελικά, ο άνθρωπος οδηγείται στην επιδίωξη της ικανοποίησης μιας ανάγκης 

ανώτερου επιπέδου, της αυτοπραγμάτωσης. Η αυτοπραγμάτωση αναφέρεται στην 

επιθυμία της αυτοεκπλήρωσης, του να γίνει κάποιος ως άτομο όλο και περισσότερο αυτό 
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που έχει την ικανότητα να γίνει. Θα ήταν ενδιαφέρον να διερευνηθεί η πιθανή σχέση των 

δυνατοτήτων που παρέχει η ∆ια Βίου Μάθηση με την ικανοποίηση των ανώτερων 

προσωπικών αναγκών του ανθρώπου.  

 

 

10. Στόχοι της έρευνας 

 

Με βάση τα παραπάνω, θελήσαμε να διερευνήσουμε μια σειρά ερωτημάτων που 

αναφέρονται στη σχέση μεταξύ της συμμετοχής σε προγράμματα ∆ΒΜ στην Ελλάδα και 

της μεταγνωστικής ενημερότητας των συμμετεχόντων και στη σχέση μεταξύ της 

μεταγνωστικής τους ενημερότητας και της γνώμης τους για τα προγράμματα. Η 

διερεύνηση αυτή είχε ως αφορμή την υπόθεση ότι η θετική σχέση μεταξύ της 

μεταγνωστικής ενημερότητας και της συμμετοχής πιθανώς σημαίνει ότι η υψηλή 

μεταγνωστική ενημερότητα αποτελεί είτε κίνητρο είτε διευκολυντικό παράγοντα για τη 

συνεχιζόμενη μάθηση. Επίσης, θελήσαμε να διερευνήσουμε τους λόγους που διευκολύνουν 

και τους λόγους που εμποδίζουν τη συμμετοχή και τελικά να εξετάσουμε από ποιούς 

παράγοντες (μεταγνωστικούς παράγοντες, διευκολυντικούς παράγοντες, εμπόδια) μπορεί 

να προβλεφθεί  η γνώμη των συμμετεχόντων για τα προγράμματα ∆ΒΜ. Σημειώνεται οτι η 

γνώμη τους χρησιμοποιήθηκε ως μια έμμεση ένδειξη της διάθεσής τους για μελλοντική 

συμμετοχή σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης, με βάση το σκεπτικό ότι ότι τα οφέλη που 

αποκομίζουν τα άτομα από προηγούμενη συμμετοχή πιθανώς μεταφέρονται στους 

παράγοντες υπέρ της μελλοντικής συμμετοχής τους9 (Cedefop, 2004), καθώς και τη 

διαπίστωση ότι στην Ελλάδα υπάρχει «σοβαρό έλλειμμα κουλτούρας δια βίου μάθησης»10 

(ΚΑΝΕΠ/ΓΣΕΕ, 2009), που έχει ως αποτέλεσμα τη χαμηλή συμμετοχή σε προγράμματα 

∆ΒΜ.Οι στόχοι της παρούσας έρευνας ήταν οι εξής:  

 

α) Ο πρώτος στόχος ήταν να διαπιστωθεί  αν οι ενήλικες που οικειοθελώς εμπλέκονται σε 

προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης διαθέτουν έντονα ανεπτυγμένες μεταγνωστικές 

δεξιότητες.  

                                                 
9 (βλ. σελ. 37) 

 
10 (βλ. σελ.  41) 
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β) Ο δεύτερος στόχος αφορούσε στη διερεύνηση των λόγων που είτε ενισχύουν είτε 

εμποδίζουν τη συμμετοχή των ενηλίκων σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης. 

 

γ) Ο τρίτος στόχος ήταν να διερευνηθεί πώς σχετίζεται η μεταγνωστική ενημερότητα των 

σημερινών ενηλίκων εκπαιδευομένων σε προγράμματα ∆ΒΜ με τη γνώμη τους για τα 

προγράμματα. 

 

δ) Ο τέταρτος στόχος ήταν να εξεταστεί από ποιούς παράγοντες (μεταγνωστικούς 

παράγοντες, διευκολυντικούς παράγοντες για τη συμμετοχή, εμπόδια για τη συμμετοχή) 

μπορεί να προβλεφθεί  η γνώμη τους για τα προγράμματα.  

 

 

11. Μέθοδος 

 

11.1. Δείγμα 

 

Ο πληθυσμός που μας ενδιέφερε ήταν οι ενήλικες που εξακολουθούσαν να συμμετέχουν 

σε πανεπιστημιακά μεταπτυχιακά προγράμματα ή προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης 

διάφορων φορέων, μετά την ολοκλήρωση του βασικού κύκλου σπουδών τους. Το δείγμα 

της έρευνας αποτελούνταν από 137 άτομα τα οποία συμμετείχαν σε προγράμματα ∆ια Βίου 

Μάθησης διαφόρων ειδών όπως προγράμματα μεταπτυχιακών σπουδών αλλά και άλλων 

δραστηριοτήτων που βρίσκονταν σε εξέλιξη στη Θεσσαλονίκη και στη Φλώρινα κατά την 

περίοδο συλλογής των στοιχείων.  Συγκεκριμένα, συμμετείχαν μεταπτυχιακοί φοιτητές στο 

πρόγραμμα του τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου 

Μακεδονίας, στην κατεύθυνση της Συνεχιζόμενης Εκπαίδευσης, μεταπτυχιακοί φοιτητές 

στο πρόγραμμα του τμήματος Προσχολικής και ∆ημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου 

∆υτικής Μακεδονίας, σπουδαστές σε προγράμματα εκμάθησης της Αγγλικής και της 

Ιταλικής Γλώσσας, σε τμήματα πληροφορικής καθώς και σε προγράμματα εκμάθησης 

κατασκευής κοσμημάτων, δημιουργικής γραφής, δημιουργίας κόμικ, θεατρικής αγωγής και 

κινηματογράφου.  
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Όσον αφορά στα δημογραφικά στοιχεία του δείγματος το 78,7% ήταν γυναίκες (107) και 

το 21,3% ήταν άντρες (29), ενώ ένα άτομο δεν συμπλήρωσε το φύλο του. Παρατηρούμε 

ισχυρή πλειοψηφία των γυναικών πράγμα που ίσως εξηγείται από το γεγονός ότι ένας 

μεγάλος αριθμών των προγραμμάτων είχε ως φορέα οργάνωσης τη ΧΕΝ Χαριλάου στην 

Θεσσαλονίκη, υποκατάστημα της ΧΕΝ11 Ελλάδος, όπου συμμετέχουν κυρίως γυναίκες αν 

και τα προγράμματα καθεαυτά δεν αποκλείουν τους άντρες. Τα άτομα που συμμετείχαν 

ήταν ηλικίας από 22 έως 64 ετών (Μ.Ο.=38,5 έτη), ενώ τρία άτομα δεν ανέφεραν την 

ηλικία τους. Από τους 137 συμμετέχοντες, οι 90 (67,7%) απάντησαν ότι εργάζονται και οι 

43 (32,3%) απάντησαν ότι δεν εργάζονται, ενώ τέσσερα άτομα δεν απάντησαν στην 

ερώτηση. Όσον αφορά στο επίπεδο εκπαίδευσης τους, από τους 137 συμμετέχοντες οι 

109 (80,1%) ήταν κάτοχοι πτυχίου ΑΕΙ ή ΤΕΙ, μεταπτυχιακού ή διδακτορικού τίτλου και οι 

27 (19,9%) ήταν απόφοιτοι Γυμνασίου, Λυκείου, απόφοιτοι ΙΕΚ ή φοιτητές. Ένα άτομο δεν 

συμπλήρωσε το επίπεδο σπουδών του. Το υψηλό ποσοστό των πτυχιούχων ήταν 

αναμενόμενο, αφού ένα μεγάλο τμήμα του δείγματος ήταν συμμετέχοντες σε 

μεταπτυχιακά προγράμματα. Όταν ρωτήθηκαν αν είχαν προηγούμενη ή ταυτόχρονη  

συμμετοχή σε άλλα προγράμματα, 98 άτομα (73,7%) απάντησαν καταφατικά και 35 άτομα 

(26,3%) απάντησαν αρνητικά, ενώ τέσσερα άτομα δεν απάντησαν στην ερώτηση. Φάνηκε 

να υπάρχει μια προτίμηση στα προγράμματα επαγγελματικής/επιστημονικής/εκπαιδευτικής 

κατάρτισης σε σχέση με τα προγράμματα διαχείρισης ελεύθερου χρόνου ή τα 

προγράμματα συμβουλευτικής, τα οποία συγκέντρωσαν αισθητά λιγότερο ενδιαφέρον από 

τους ερωτώμενους. 

 

 

11.2. Ερωτηματολόγιο 

 

Για τους σκοπούς της έρευνας χρησιμοποιήθηκε μια σειρά ερωτηματολογίων 

αυτοαναφοράς που στόχευαν στη μέτρηση της μεταγνωστικής ενημερότητας των 
                                                 

11 Η ΧΕΝ Ελλάδος είναι Ίδρυμα, Νομικό Πρόσωπο Ιδιωτικού ∆ικαίου. Εποπτεύεται από το Υπουργείο Υγείας 
και Κοινωνικής Αλληλεγγύης (ΦΕΚ.: 310, Πρ. ∆ιάτ.: 1261, 18/8/1981). Είναι μέλος της Παγκόσμιας ΧΕΝ 
(Y.W.C.A) και αναγνωρίζει και υιοθετεί τις αρχές και τους σκοπούς της. Είναι Οργάνωση χωρίς πολιτικές 
διασυνδέσεις, με χαρακτήρα Κοινωφελή, Μη Κερδοσκοπικό και επιδιώκει την πραγματοποίηση των σκοπών 
της χωρίς θρησκευτικές, εθνικές, κοινωνικές, φυλετικές διακρίσεις. 
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συμμετεχόντων, στη μέτρηση της συμμετοχής τους σε προγράμματα ∆ΒΜ και στη 

διευκρίνιση των λόγων υπέρ και κατά της συμμετοχής τους καθώς και της γνώμης τους για 

τα προγράμματα. 

 

Για τη μέτρηση της μεταγνωστικής ενημερότητας χρησιμοποιήθηκε το ‘Assessing 

metacognitive awareness (MAI)’ το οποίο κατασκευάστηκε ειδικά για ενήλικες από τους 

Schraw, & Dennison, (1994) και μεταφράστηκε στα Ελληνικά για τις ανάγκες της έρευνας. 

Περιλάμβανε 52 ερωτήσεις (π.χ. «Αναρωτιέμαι περιοδικά αν επιτυγχάνω τους στόχους 

μου», «Έχω ένα συγκεκριμένο σκοπό για κάθε στρατηγική που χρησιμοποιώ»,   

«Αναρωτιέμαι πόσο καλά προχωρώ όταν μαθαίνω κάτι καινούριο»). Οι συμμετέχοντες στην 

έρευνα κλήθηκαν να απαντήσουν σε κάθε ερώτηση χρησιμοποιώντας μια δεκάβαθμη 

κλίμακα, κυμαινόμενη από το «∆εν συμφωνώ καθόλου» (1) έως το «Συμφωνώ απόλυτα» 

(10). Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο προτιμήθηκε στην παρούσα έρευνα σε σχέση με 

άλλα ευρέως χρησιμοποιούμενα ερωτηματολόγια επειδή είναι προσανατολισμένο στην 

μεταγνωστική ενημερότητα και σχεδιάστηκε για χρήση σε ενηλίκους. Θεωρήσαμε ότι θα 

λειτουργούσε ικανοποιητικά στην παρούσα έρευνα αφού το δείγμα μας αποτελούνταν από 

ενήλικες συμμετέχοντες σε μια ποικιλία προγραμμάτων που χρησιμοποιούσαν ποικίλες 

δεξιότητες μάθησης σε αυτά (βλ. Παράρτημα). 

 

Για τη μέτρηση της συμμετοχής κατασκευάστηκε μια σειρά αυτοσχέδιων ερωτηματολογίων 

που ερευνούσαν τη συμμετοχή του ερωτώμενου σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης 

οποιουδήποτε τύπου και την τοποθέτησή του απέναντι στη ∆ια Βίου Μάθηση γενικά. 

Ειδικότερα, διερευνούσαν: τους λόγους που κατά τη γνώμη του ευνοούν τη μάθηση, (7 

ερωτήσεις π.χ. γιατί θέλετε να μαθαίνετε; - αύξηση αυτοπεποίθησης, απόκτηση 

προσόντων, ανάπτυξη προσωπικότητας), τα πιθανά εμπόδια της μάθησης (10 ερωτήσεις 

π.χ. ηλικία, έλλειψη χρόνου, οικογενειακές υποχρεώσεις, πρακτικά προβλήματα σχετικά με  

τα προγράμματα). Οι ερωτήσεις απαντήθηκαν χρησιμοποιώντας μια πεντάβαθμη κλίμακα, 

από το «∆εν συμφωνώ καθόλου» (1) έως το «Συμφωνώ απόλυτα» (5). Επίσης, 

ερευνούσαν τη συμμετοχή (5 ερωτήσεις π.χ. αν έχετε συμμετέχει τι αφορούσαν τα άλλα 

προγράμματα; -  επαγγελματική κατάρτιση, άλλο αντικείμενο, διαχείριση χρόνου). Οι 

ερωτήσεις απαντήθηκαν επιλέγοντας ΝΑΙ ή ΟΧΙ. Οι λόγοι συμμετοχής τους σε 

προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης ερευνήθηκαν με 8 ερωτήσεις (π.χ. εξειδίκευση σε 
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ενδιαφέρον θέμα, επαγγελματική εξέλιξη, διάθεση επιμόρφωσης, πρακτικά πλεονεκτήματα 

προγράμματος) που απαντήθηκαν σε πεντάβαθμη κλίμακα από το «∆εν συμφωνώ 

καθόλου» (1) έως το «Συμφωνώ απόλυτα» (5). Η γνώμη τους για τα προγράμματα ∆ΒΜ 

διερευνήθηκε με την ερώτηση «ποιά είναι η γνώμη σας για τα επιμορφωτικά 

προγράμματα;» η οποία απαντήθηκε χρησιμοποιώντας δεκάβαθμη κλίμακα από το «Πολύ 

κακή» (1) έως το «Άριστη» (10). Τα ερωτηματολόγια του β’ μέρους κατασκευάστηκαν για 

τις ανάγκες της παρούσας έρευνας με βάση  άλλα ερωτηματολόγια που μετρούσαν 

παρόμοιες διαστάσεις σε άλλες έρευνες όπως της Boutsiouki (2010) και το ερωτηματολόγιο 

‘National Survey of Work and Lifelong Learning (WALL): Questionnaire’ (Livingstone, 

2004). (βλ. Παράρτημα) 

 

 

11.3. Διαδικασία  

 

Η συλλογή των στοιχείων έγινε κατά το διάστημα Οκτωβρίου – Νοεμβρίου του 2010 στις 

πόλεις της Θεσσαλονίκης και της Φλώρινας. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες στην παρούσα 

έρευνα απάντησαν στο ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε κατά τη διάρκεια ενός 

μαθήματος στο πρόγραμμα που συμμετείχαν, ενώ ένας αριθμός των συμμετεχόντων 

απάντησε στα ερωτηματολόγια που στάλθηκαν μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. 

 

 

12. Αποτελέσματα της έρευνας 

 

12.1. Εκτίμηση της Μεταγνωστικής Ενημερότητας των Συμμετεχόντων 

 

Ο πρώτος στόχος της έρευνας ήταν να διερευνηθεί κατά πόσον οι ενήλικοι που 

οικειοθελώς εμπλέκονται σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης διαθέτουν έντονα 

ανεπτυγμένες μεταγνωστικές δεξιότητες. Στο πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου έγινε 

ανάλυση παραγόντων για να διαπιστωθεί η εσωτερική δομή και η αξιοπιστία του 

ερωτηματολογίου ‘Assessing metacognitive awareness (MAI)’, (Schraw, & Dennison, 1994) 

κατά την εφαρμογή του στο συγκεκριμένο δείγμα.  
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Για να διερευνηθεί η εσωτερική δομή του ερωτηματολογίου, εφαρμόστηκε στα δεδομένα 

μια ανάλυση παραγόντων (Exploratory Factor Analysis) με ορθογώνια περιστροφή αξόνων 

(Varimax). Η ανάλυση κατέδειξε δύο παράγοντες που αρχικά εξηγούσαν το 38,2 % της 

διακύμανσης. Στον πρώτο παράγοντα φόρτωναν 32 ερωτήσεις και στον δεύτερο 

παράγοντα φόρτωναν 13 ερωτήσεις, αλλά δύο ερωτήσεις (α33 και α44)  φόρτωναν και 

στους δύο παράγοντες και 7 ερωτήσεις δεν φόρτωναν σε κανένα παράγοντα. Οι ερωτήσεις 

αυτές αφαιρέθηκαν από την επόμενη ανάλυση. Από τις ερωτήσεις που φόρτωναν στον 

πρώτο παράγοντα αφαιρέσαμε επίσης 5 ερωτήσεις που διαφοροποιούνται νοηματικά από 

την κυρίαρχη ερμηνεία του παράγοντα. Εφαρμόζοντας και πάλι την ανάλυση παραγόντων 

στις 31 ερωτήσεις που απέμειναν, καταλήξαμε σε ένα τελικό μοντέλο με δύο παράγοντες 

που εξηγούν το 40,3% της διακύμανσης και τους ονομάσαμε με βάση το περιεχόμενο των 

ερωτήσεων που τους απαρτίζουν ως εξής: α) Μεταγνώση – Σχεδιασμός – Ρύθμιση και β) 

Οργάνωση και ∆ιαχείριση Πληροφοριών – Αξιολόγηση. Ο πρώτος παράγοντας εξηγεί το 

31,57% της διακύμανσης και ο δεύτερος το 8,7%. Στον πρώτο παράγοντα φόρτωναν 25 

ερωτήσεις. Οι 11 αναφέρονται στη Μεταγνώση, οι 7 αναφέρονται στο Σχεδιασμό και οι 5 

αναφέρονται στη Ρύθμιση. Στον δεύτερο παράγοντα φόρτωναν 13 ερωτήσεις. Οι 5 

αναφέρονται στην Οργάνωση και ∆ιαχείριση πληροφοριών και άλλες 5 αναφέρονται στην 

Αξιολόγηση, πάντα σύμφωνα με την κατάταξη που είχε οργανώσει ο Schraw. Τρεις 

ερωτήσεις αφαιρέθηκαν από το τελικό μας μοντέλο, καθώς είτε φόρτωναν διπλά είτε δεν 

ταίριαζαν με τη γενικότερη ερμηνεία του παράγοντα. Κατά τον έλεγχο αξιοπιστίας που 

έγινε με τον συντελεστή Cronbach διαπιστώθηκε ότι η αξιοπιστία είναι υψηλή για τον 

πρώτο παράγοντα (α = 0,932) και πολύ ικανοποιητική για τον δεύτερο (α = 0,829). Η 

ταξινόμηση των μεταβλητών στους παράγοντες, οι αντίστοιχες φορτίσεις, το ποσοστό της 

εξηγούμενης διακύμανσης των παραγόντων, καθώς και ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach α, 

παρουσιάζονται στον Πίνακα 1.   
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Πίνακας 1 

Μεταγνωστική Ενημερότητα 

   

Ερωτήσεις 

1 
Μεταγνώση 

– 
Σχεδιασμός 
– Ρύθμιση 

2 
Οργάνωση και 
∆ιαχείριση 

Πληροφοριών 
– Αξιολόγηση 

a18 Χρησιμοποιώ διαφορετικές στρατηγικές μάθησης ανάλογα με την περίπτωση ,731   
a14 Έχω ένα συγκεκριμένο σκοπό για κάθε στρατηγική που χρησιμοποιώ ,718   
a4 Ρυθμίζω το χρόνο μου έτσι ώστε να μου είναι αρκετός γι αυτά που θέλω να μάθω ,705   
a27 Έχω συνείδηση του ποιές στρατηγικές χρησιμοποιώ όταν μελετώ ,689   
a45 Οργανώνω το χρόνο μου έτσι ώστε να επιτύχω καλύτερα τους στόχους μου ,678   
a8 Θέτω συγκεκριμένους στόχους πριν ξεκινήσω μια εργασία ,674   
a10 Γνωρίζω τι είδους πληροφορίες είναι πιο σημαντικές να μάθω ,674   
a34 Αντιλαμβάνομαι τον εαυτό μου να κάνει τακτές παύσεις για να ελέγξει την κατανόηση ,640   
a20 Έχω έλεγχο πάνω στο πόσο καλά μαθαίνω ,613   
a2 Εξετάζω διάφορες εναλλακτικές λύσεις σε ένα πρόβλημα πριν απαντήσω ,608   
a5 Κατανοώ τις νοητικές μου δυνατότητες και αδυναμίες ,607   
a23 Αναλογίζομαι διάφορους τρόπους να λύσω ένα πρόβλημα και διαλέγω τον καλύτερο ,604   
a6 Σκέφτομαι τι πραγματικά χρειάζομαι να μάθω πριν ξεκινήσω μια εργασία ,599   
a28 Αντιλαμβάνομαι τον εαυτό μου να αναλύει τη χρησιμότητα των στρατηγικών καθώς 

μελετώ 
,575   

a32 Είμαι καλός κριτής του πόσο καλά κατανοώ κάτι ,567   
a11 Αναρωτιέμαι αν έχω παρει υπόψη μου όλες τις εκδοχές κατά την επίλυση ενός 

προβλήματος 
,560   

a42 ∆ιαβάζω προσεκτικά τις οδηγίες πριν ξεκινήσω μια εργασία ,555   
a29 Χρησιμοποιώ τις νοητικές μου δυνατότητες για να αναπληρώσω τις αδυναμίες μου ,544   
a22 Θέτω ερωτήσεις στον εαυτό μου για το υλικό πριν αρχίσω ,532   
a21 Κάνω περιοδικές επαναλήψεις για να βοηθηθώ να καταλάβω σημαντικές σχέσεις ,529   
a35 Γνωρίζω πότε κάθε μια στρατηγική που χρησιμοποιώ θα είναι πιο αποτελεσματική ,525   
a3 Προσπαθώ να χρησιμοποιώ στρατηγικές που λειτούργησαν στο παρελθόν ,506   
a15 Μαθαίνω καλύτερα όταν γνωρίζω κάτι για το θέμα ,499   
a7 Ξέρω πόσο καλά απέδωσα αφού τελειώσω ένα τεστ ,491   
a12 Είμαι καλός/ή στην οργάνωση πληροφοριών ,402   
a43 Αναρωτιέμαι αν αυτό που διαβάζω σχετίζεται με αυτά που ήδη γνωρίζω   ,736
a38 Αναρωτιέμαι αν έχω πάρει υπόψη μου όλες τις επιλογές αφού λύσω ένα πρόβλημα   ,708
a50 Αναρωτιέμαι αν έμαθα όσα θα μπορούσα αφού τελειώσω μια εργασία   ,702
a24 Κάνω περίληψη των όσων έχω μάθει αφού τελειώσω   ,638
a49 Αναρωτιέμαι πόσο καλά προχωρώ όταν μαθαίνω κάτι καινούριο   ,627
a36 Αναρωτιέμαι πόσο καλά επιτυγχάνω τους στόχους μου αφού έχω τελειώσει   ,599
a41 Χρησιμοποιώ την οργανωτική δομή του κειμένου για να με βοηθήσει να μάθω   ,587
a19 Αναρωτιέμαι αν υπήρχε ευκολότερος τρόπος να ενεργήσω αφού τελειώσω την άσκηση   ,584
a40 Αλλάζω στρατηγικές όταν αποτυγχάνω να καταλάβω ,408 ,542
a39 Προσπαθώ να παραφράζω καινούριες πληροφορίες σε δικά μου λόγια   ,487
a51 Σταματώ και επανεξετάζω καινούριες πληροφορίες που δεν μου είναι σαφείς   ,473
a37 Σχεδιάζω εικόνες ή διαγράμματα για να με βοηθήσουν να καταλαβαίνω καθώς μαθαίνω   ,467
a48 Επικεντρώνομαι στο συνολικό νόημα μάλλον παρά σε λεπτομέρειες   ,453
    
 Ποσοστά εξηγούμενης διακύμανσης 31,57% 8,7% 
 Συνολικό ποσοστό εξηγούμενης διακύμανσης 40,3% 
 ∆είκτης αξιοπιστίας  Cronbach α 0,932   0,829 
 Συνολικός δείκτης αξιοπιστίας  Cronbach α 0,975 
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Σύμφωνα με τους συγγραφείς του ερωτηματολογίου (Scraw & Dennison, 1994) στη δική 

τους ανάλυση διακρίθηκαν δύο παράγοντες οι οποίοι αφορούσαν ο πρώτος στην ‘γνώση 

σχετικά με το γιγνώσκειν’ και ο δεύτερος στη ‘ρύθμιση του γιγνώσκειν’. Συγκεκριμένα, 

στον πρώτο παράγοντα φόρτωναν οι ερωτήσεις που αφορούσαν ‘δηλωτική γνώση’, 

‘διαδικαστική γνώση’ και ‘γνώση των συνθηκών’ και στο δεύτερο φόρτωναν οι ερωτήσεις 

που αφορούσαν στις μεταγνωστικές δεξιότητες δηλαδή στο ‘σχεδιασμό’, στη ‘ρύθμιση’, 

στη ‘διόρθωση λαθών’, στις ‘στρατηγικές διαχείρισης πληροφοριών’ και στην ‘αξιολόγηση’. 

∆ηλαδή, οι παράγοντες υποστήριζαν την αρχική τους υπόθεση για ύπαρξη δύο στοιχείων 

στη μεταγνωστική ενημερότητα, τη ‘γνώση σχετικά με το γιγνώσκειν’ και τη ‘ρύθμιση του 

γιγνώσκειν’. Στη δική μας ανάλυση, οι δύο παράγοντες που διακρίθηκαν είχαν διαφορετική 

δομή. Στον πρώτο παράγοντα φόρτωναν ερωτήσεις που αφορούσαν τη μεταγνώση, το 

σχεδιασμό και τη ρύθμιση, ενώ στο δεύτερο παράγοντα φόρτωναν ερωτήσεις που 

αφορούσαν την οργάνωση και διαχείριση πληροφοριών και την αξιολόγηση, δηλαδή τα 

δύο στοιχεία της μεταγνωστικής ενημερότητας παρουσιάστηκαν αναμεμειγμένα και στους 

δύο παράγοντες.  

 

Στη συνέχεια, δημιουργήθηκαν σύνθετες μεταβλητές οι οποίες υπολογίστηκαν από τον 

μέσο όρο των μέσων όρων των προτάσεων που φόρτιζαν σε κάθε παράγοντα και οι οποίες 

εκπροσωπούσαν αντίστοιχα τον πρώτο και τον δεύτερο παράγοντα. Ο μέσος όρος για τον 

πρώτο παράγοντα (Μεταγνώση – Σχεδιασμός – Ρύθμιση) ήταν 7,64 ενώ για τον δεύτερο 

παράγοντα  (Οργάνωση και ∆ιαχείριση Πληροφοριών – Αξιολόγηση) ήταν 7,52 στην 

κλίμακα με μέγιστο το 10. Όπως βλέπουμε, οι μέσοι όροι και των δύο παραγόντων είναι 

αρκετά υψηλοί. Ως τέτοιοι επιβεβαιώνουν την ερευνητική υπόθεση του πρώτου στόχου 

της έρευνας μας, οτι οι ενήλικοι που οικειοθελώς εμπλέκονται σε προγράμματα ∆ια Βίου 

Μάθησης διαθέτουν ανεπτυγμένες μεταγνωστικές δεξιότητες.    

 

 

12.2. Διερεύνηση των λόγων που είτε διευκολύνουν είτε εμποδίζουν τη 

συμμετοχή των ενηλίκων σε προγράμματα Δια Βίου Μάθησης  

 

Ο δεύτερος στόχος αφορούσε στη διερεύνηση των λόγων που είτε ενισχύουν είτε 

εμποδίζουν τη συμμετοχή των ενηλίκων σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης. Σχετικά με 
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τους λόγους που διευκολύνουν τη συμμετοχή απαντήθηκαν δεκαπέντε ερωτήματα υπό 

τους τίτλους «Λόγοι μάθησης» και «Λόγοι συμμετοχής σε προγράμματα ∆ΒΜ». 

 

 

12.2.1. Διευκολυντικοί παράγοντες για τη συμμετοχή σε προγράμματα ΔΒΜ 

 

Προχωρήσαμε σε διερευνητική ανάλυση παραγόντων (Exploratory Factor Analysis), με 

ορθογώνια περιστροφή αξόνων (Varimax). Τα αποτελέσματα έδειξαν πως τα δεδομένα 

ομαδοποιούνται σε 3 παράγοντες οι οποίοι εξηγούν το 52,58% της συνολικής 

διακύμανσης. Οι παράγοντες που εντοπίστηκαν είναι οι εξής: «Επαγγελματικοί Λόγοι» (7 

ερωτήσεις) που αναφέρεται στη διάθεση επαγγελματικής εξέλιξης (α=0,811), «Λόγοι 

Προσωπικότητας» (4 ερωτήσεις) που αναφέρεται στη διάθεση ανάπτυξης της 

προσωπικότητας (α=0,669) και «Πρακτικά Πλεονεκτήματα Προγράμματος» (3 ερωτήσεις) 

που αναφέρεται σε πλεονεκτήματα των προγραμμάτων όπως φήμη ή χαμηλό κόστος 

(α=0,539). Από τον δεύτερο παράγοντα αφαιρέθηκε μια ερώτηση επειδή δεν συνάδει με 

το περιεχόμενο του παράγοντα. Η συνολική αξιοπιστία της κλίμακας ήταν (α=0,712). 

Όπως διαπιστώνεται, η εσωτερική αξιοπιστία των υποκλιμάκων αλλά και η συνολική 

αξιοπιστία της κλίμακας ήταν ικανοποιητική. Η ταξινόμηση των μεταβλητών στους 

παράγοντες, οι αντίστοιχες φορτίσεις, το ποσοστό της εξηγούμενης διακύμανσης των 

παραγόντων, καθώς και ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach α, παρουσιάζονται στον Πίνακα 2.   
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Πίνακας 2 

Λόγοι Μάθησης και Λόγοι Συμμετοχής σε Προγράμματα ΔΒΜ  

 

Ερωτήματα 
1 

Επαγγελ
ματικοί 
Λόγοι 

 2 
Λόγοι 

Προσωπικ
ότητας 

3
Πρακτικά 
Πλεονεκτή
ματα 

Προγράμμ
ατος 

Γιατί θέλετε να μαθαίνετε;  
 

   

για να έχω επαγγελματική εξέλιξη 
 ,838     

θα μου φανεί χρήσιμο για την επαγγελματική μου εξέλιξη 
 ,777     

εξειδικεύομαι σε ένα θέμα που απαιτείται για τη δουλειά μου  
 ,738     

για να αποκτώ προσόντα ,705     
για να κερδίζω περισσότερα χρήματα 
 ,704     

για να αυξάνω την αυτοπεποίθηση μου ,477     
εξειδικεύομαι σε ένα θέμα που με ενδιαφέρει ,463     
για προσωπική ευχαρίστηση   ,718   

 
Γιατί συμμετέχετε στο συγκεκριμένο πρόγραμμα; 

 
   

για να αναπτύσσω την προσωπικότητα μου   ,692   
από προσωπική διάθεση (επι)μόρφωσης   ,682   
για να αναπτύσσω καινούριες δεξιότητες 
   ,556   

από διάθεση αλλαγής επαγγελματικού αντικειμένου 
   -,465   

επειδή με εξυπηρετεί ο χρόνος και ο τόπος όπου        διεκπεραιώνεται 
     ,757

επειδή το συγκεκριμένο πρόγραμμα έχει καλή φήμη 
     ,675

επειδή έχει χαμηλό κόστος/παρέχεται δωρεάν 
     ,654

    

Ποσοστά εξηγούμενης διακύμανσης 24,9% 16,3% 11,2% 

Συνολικό ποσοστό εξηγούμενης διακύμανσης 52,58% 

∆είκτης αξιοπιστίας  Cronbach α 0,811 0,669 0,539 

Συνολικός δείκτης αξιοπιστίας  Cronbach α 0,712 

 

Με βάση τους παράγοντες αυτούς έγιναν σύνθετες μεταβλητές οι οποίες υπολογίστηκαν 

από τον μέσο όρο των μέσων όρων των προτάσεων που φόρτιζαν σε κάθε παράγοντα και 

οι οποίες εκπροσωπούσαν αντίστοιχα τον πρώτο, τον δεύτερο και τον τρίτο παράγοντα. 

Πολύ ισχυρός εμφανίστηκε ο δεύτερος παράγοντας (Λόγοι Προσωπικότητας Μ.Ο.=4,51). 

Αρκετά ισχυρός ήταν ο πρώτος παράγοντας (Επαγγελματικοί Λόγοι Μ.Ο.=3,56) ενώ ο 
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τρίτος παράγοντας (Πρακτικά Πλεονεκτήματα Προγράμματος) αναδείχτηκε ως ο λιγότερο 

ισχυρός καθώς εμφάνισε μέσο όρο κάτω του μετρίου (Μ.Ο.=2,98 στην κλίμακα 1-5). Το 

συμπέρασμα που προέκυψε σε σχέση με τους λόγους συμμετοχής σε προγράμματα ∆ΒΜ 

είναι ότι τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας (διάθεση ανάπτυξης προσωπικότητας, 

προσωπική ευχαρίστηση, διάθεση ανάπτυξης δεξιοτήτων και προσωπική διάθεση 

επιμόρφωσης) επηρεάζουν πρωταρχικά και σε σημαντικό βαθμό τους ενήλικες και τους 

παροτρύνουν να συμμετέχουν σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης. Επίσης, οι 

επαγγελματικοί λόγοι (επαγγελματική εξέλιξη, απόκτηση προσόντων, εξειδίκευση, 

καλύτερη αμοιβή) φάνηκε να έχουν αρκετά σημαντική θετική επιρροή, αν και μικρότερη 

από τους λόγους προσωπικότητας. Τέλος, τα πρακτικά πλεονεκτήματα ενός προγράμματος 

(καλή φήμη, βολικός χρόνος και τόπος, χαμηλό ή μηδενικό κόστος) φάνηκε να ασκούν τη 

λιγότερο σημαντική θετική επίδραση ως παράγοντας υπέρ της συμμετοχής στα 

προγράμματα. 

 

 

12.2.2. Αποτρεπτικοί παράγοντες για τη συμμετοχή σε προγράμματα ΔΒΜ 

 

Σχετικά με τους λόγους που εμποδίζουν τη συμμετοχή σε προγράμματα ∆ΒΜ, 

απαντήθηκαν δέκα ερωτήσεις υπό τον γενικότερο τίτλο «Ποιά πράγματα (αν υπάρχουν) 

σας εμποδίζουν να μάθετε;». Για να διερευνηθεί η εσωτερική δομή της κλίμακας έγινε 

ανάλυση παραγόντων με ορθογώνια περιστροφή αξόνων (Varimax). Τα αποτελέσματα 

έδειξαν πως τα δεδομένα ομαδοποιούνται σε 3 παράγοντες οι οποίοι εξηγούν το 60,64% 

της διακύμανσης. Οι παράγοντες που εντοπίστηκαν είναι οι εξής: «Αντικειμενικά Εμπόδια» 

(4 ερωτήσεις) που αναφέρεται σε εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι ενδιαφερόμενοι στο να 

συμμετέχουν σε προγράμματα όπως απόσταση, κόστος, έλλειψη ενημέρωσης (α=0,694), 

«Εμπόδια λόγω Προσωπικότητας» (3 ερωτήσεις) που αναφέρεται σε εμπόδια που προβάλει 

η προσωπικότητα όπως έλλειψη ενδιαφέροντος, αυτοπεποίθησης, φόβος εξετάσεων (α=0, 

736) και «Εμπόδια λόγω προσωπικής ζωής» (2 ερωτήσεις) που αναφέρεται στα εμπόδια 

λόγω καθημερινών υποχρεώσεων, όπως η έλλειψη χρόνου ή οι οικογενειακές υποχρεώσεις 

(α=0, 699).  Η συνολική αξιοπιστία της κλίμακας ήταν (α=0,703). Όπως φαίνεται, η 

συνολική αξιοπιστία της κλίμακας αλλά και η αξιοπιστία των υποκλιμάκων ήταν αποδεκτές. 

Η ταξινόμηση των μεταβλητών στους παράγοντες, οι αντίστοιχες φορτίσεις, το ποσοστό 
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της εξηγούμενης διακύμανσης των παραγόντων, καθώς και ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach 

α,  παρουσιάζονται στον Πίνακα 3.            

 

Πίνακας 3 

Εμπόδια για τη συμμετοχή σε προγράμματα ΔΒΜ 

 

  «Ποιά πράγματα (αν 
υπάρχουν) σας εμποδίζουν να 

μάθετε;» 

1 
Αντικειμενικά 
Εμπόδια 

2 
Εμπόδια λόγω 
Προσωπικότητας 

3 
Εμπόδια λόγω 

προσωπικής ζωής 
(καθημερινότητας) 

ηλικία  
 

      

έλλειψη χρόνου 
 

    ,840

οικογενειακές υποχρεώσεις     ,848

έλλειψη ενδιαφέροντος   ,744   

έλλειψη αυτοπεποίθησης   ,883   

φόβος των εξετάσεων   ,746   

έλλειψη κατάλληλου προγράμματος ,712     

απόσταση από τον τόπο μαθημάτων ,736     

κόστος ,743     

έλλειψη ενημέρωσης για  διαθέσιμα 
προγράμματα 

,608   

    
Ποσοστά εξηγούμενης διακύμανσης 28,7% 16,9% 14,9% 
Συνολικό ποσοστό εξηγούμενης 
διακύμανσης 

60,64% 

∆είκτης αξιοπιστίας  Cronbach α 0,694 0,736 0,699 
Συνολικός δείκτης αξιοπιστίας  
Cronbach α 

0,703 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

∆ημιουργήθηκαν και εδώ σύνθετες μεταβλητές οι οποίες υπολογίστηκαν από τον μέσο όρο 

των μέσων όρων των προτάσεων που φόρτιζαν σε κάθε παράγοντα και οι οποίες 

εκπροσωπούσαν αντίστοιχα τον πρώτο, τον δεύτερο και τον τρίτο παράγοντα. Αρκετά 

ισχυρός και πιο σημαντικός από τους τρεις αναδείχτηκε ο παράγοντας «Εμπόδια λόγω 

προσωπικής ζωής» (Μ.Ο.=3,40). ∆εύτερος σημαντικός και σχεδόν εξίσου ισχυρός με τον 

προηγούμενο παράγοντα αναδείχτηκε ο παράγοντας, «Αντικειμενικά Εμπόδια» 

(Μ.Ο.=3,22), ενώ ο παράγοντας  «Εμπόδια λόγω Προσωπικότητας» εμφάνισε μέσο όρο 

κάτω του μέσου της κλίμακας (1–5) (Μ.Ο.=2,25) και αναδείχτηκε ως ο λιγότερο ισχυρός 

από τους τρεις παράγοντες. Συμπεραίνουμε οτι τα προβλήματα που προκύπτουν από την 

καθημερινή ζωή, συγκεκριμένα η έλλειψη χρόνου και οι οικογενειακές υποχρεώσεις, είναι 

αυτά που επιλέχθηκαν ως τα πιο πιθανά να εμποδίσουν τη συμμετοχή των ερωτώμενων σε 
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προγράμματα επιμόρφωσης. Τα αντικειμενικά εμπόδια, όπως η έλλειψη κατάλληλου 

προγράμματος, η απόσταση από τον τόπο των μαθημάτων, το κόστος και η έλλειψη 

ενημέρωσης για διαθέσιμα προγράμματα, αναδείχτηκαν επίσης ως αρκετά σημαντικοί λόγοι 

αποφυγής της συμμετοχής, ενώ οι λόγοι που αφορούν στην προσωπικότητα, όπως η 

έλλειψη ενδιαφέροντος, η έλλειψη αυτοπεποίθησης και ο φόβος των εξετάσεων φάνηκαν 

να εμποδίζουν τη συμμετοχή αρκετά λιγότερο από τους πρακτικούς λόγους 

(αντικειμενικούς και καθημερινότητας). Πολύ ενδιαφέρουσα είναι η διαπίστωση ότι η 

‘ηλικία’ ήταν η μοναδική μεταβλητή που δεν αναδείχθηκε καθόλου ως εμπόδιο για τη 

μάθηση, παρόλο που ο μέσος όρος ηλικίας των ερωτώμενων ήταν τα 38,5 έτη. Η 

διαπίστωση αυτή συνάδει με το συμπέρασμα της έρευνας του Συμβουλίου ∆ια Βίου 

Μάθησης και Σύνδεσης με την Απασχόληση, οτι η ηλικία αναφέρεται ως εμπόδιο μόνο από 

ερωτώμενους που έχουν ξεπεράσει την ηλικία των 65 ετών.  

 

 

12.3. Σχέση της μεταγνωστικής ενημερότητας των ενηλίκων με τη γνώμη τους 

για τα προγράμματα 

 

Ο τρίτος στόχος ήταν η διερεύνηση πιθανής σχέσης της μεταγνωστικής ενημερότητας των 

σημερινών ενηλίκων εκπαιδευομένων σε προγράμματα ∆ΒΜ με τη γνώμη τους για τα 

προγράμματα. Ως προς το ποιά ήταν η γνώμη των συμμετεχόντων για τα επιμορφωτικά 

προγράμματα,  διαπιστώθηκε ότι η γνώμη τους για τα επιμορφωτικά προγράμματα είναι 

πολύ καλή (Μ.Ο.=7,76, σε κλίμακα 1-10) και συμπερασματικά θεωρούμε την απάντησή 

τους σε αυτό το ερώτημα ενδεικτική ως προς τη διάθεση συμμετοχής τους στο μέλλον, με 

βάση την άποψη οτι τα οφέλη που αναγνωρίζουν οι ενήλικες ότι αποκόμισαν από 

προηγούμενη συμμετοχή λειτουργούν ως παράγοντες υπέρ της μελλοντικής συμμετοχής 

τους.  

 

Για την εξέταση του τρίτου στόχου προχωρήσαμε σε συσχέτιση των παραγόντων  της 

μεταγνωστικής ενημερότητας: «Μεταγνώση – Σχεδιασμός – Ρύθμιση» και «Οργάνωση και 

∆ιαχείριση πληροφοριών – Αξιολόγηση» με τους διευκολυντικούς παράγοντες για τη 

συμμετοχή: «Επαγγελματικοί Λόγοι», «Λόγοι Προσωπικότητας» και «Πρακτικά 

Πλεονεκτήματα Προγράμματος». Εμφανίστηκε μέτρια συσχέτιση του παράγοντα 
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συμμετοχής «Επαγγελματικοί Λόγοι» με τους παράγοντες μεταγνωστικής ενημερότητας 

«Μεταγνώση – Σχεδιασμός – Ρύθμιση» (r=,255 ) και «Οργάνωση και ∆ιαχείριση 

πληροφοριών – Αξιολόγηση» (r=,249 ), μέτρια συσχέτιση του παράγοντα συμμετοχής 

«Λόγοι Προσωπικότητας»  με τον  «Μεταγνώση – Σχεδιασμός – Ρύθμιση» (r=,417 ) και 

χαμηλή με τον «Οργάνωση και ∆ιαχείριση πληροφοριών – Αξιολόγηση» (r=,192 ), καθώς 

και μέτρια συσχέτιση του «Πρακτικά Πλεονεκτήματα Προγράμματος» με τον «Μεταγνώση 

– Σχεδιασμός – Ρύθμιση» (r=,315 ). Έγινε επίσης συσχέτιση των  παραγόντων 

μεταγνωστικής ενημερότητας: «Μεταγνώση – Σχεδιασμός – Ρύθμιση» και «Οργάνωση και 

∆ιαχείριση πληροφοριών – Αξιολόγηση» και με τους αποτρεπτικούς παράγοντες για τη 

συμμετοχή: «Αντικειμενικά Εμπόδια», «Εμπόδια λόγω Προσωπικότητας» και «Εμπόδια 

λόγω Προσωπικής Ζωής». ∆εν εμφανίστηκε καμία συσχέτιση μεταξύ των παραγόντων 

μεταγνωστικής ενημερότητας και των παραγόντων εμποδίων «Αντικειμενικά Εμπόδια», 

«Εμπόδια λόγω Προσωπικότητας», ενώ υπήρξε χαμηλή συσχέτιση μεταξύ του παράγοντα 

«Εμπόδια λόγω Προσωπικής Ζωής» και του μεταγνωστικού παράγοντα «Οργάνωση και 

∆ιαχείριση πληροφοριών – Αξιολόγηση» (r=,218). Οι δείκτες συνάφειας μεταξύ των 

παραγόντων παρουσιάζονται στους πίνακες 4 και 5. 

 

Πίνακας 4 

           Μεταγνωστικοί παράγοντες και Διευκολυντικοί παράγοντες για τη 

συμμετοχή 

 
 Παράγοντες 1 2 3 4 5 

   
1. Μεταγνώση – 
Σχεδιασμός – 
Ρύθμιση 

-     

2.  Οργάνωση και 
∆ιαχείριση 
πληροφοριών – 
Αξιολόγηση 

,468(**) -    

3. 
Επαγγελματικοί 
Λόγοι 

,255(**) ,249(**) -   

4.  Λόγοι 
Προσωπικότητας ,417(**) ,192(*) ,102 -  

5.  Πρακτικά 
Πλεονεκτήματα 
Προγράμματος 

,315(**) ,074 ,063 ,135 - 
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Πίνακας 5 

Μεταγνωστικοί παράγοντες και Αποτρεπτικοί παράγοντες για τη συμμετοχή 
 

 

                                                                                                                 Παράγοντες  1 2 3 4 5 

 
1. Μεταγνώση – 
Σχεδιασμός – 
Ρύθμιση 

-     

2.  Οργάνωση και 
∆ιαχείριση 

πληροφοριών – 
Αξιολόγηση 

,468(**) -    

3.  Αντικειμενικά 
Εμπόδια ,129 ,030 -   

4. Εμπόδια λόγω 
Προσωπικότητας -,117 -,007 ,316(**) -  

5.  Εμπόδια λόγω 
Προσωπικής 

Ζωής 
-,019 ,218(*) ,083 ,083 - 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

12.3.1. Οι συμμετέχοντες με την υψηλότερη και τη χαμηλότερη μεταγνωστική 

ενημερότητα  

 

Επειδή η εικόνα που μας έδωσαν οι συσχετίσεις ήταν λίγο ασαφής και αδιαφοροποίητη, 

προχωρήσαμε σε μια πιο λεπτομερή εξέταση των συμμετεχόντων, διαχωρίζοντας τους σε 

δύο υποομάδες που απαρτίστηκαν από τα άτομα με την υψηλότερη και τη χαμηλότερη 

μεταγνωστική ενημερότητα αντίστοιχα. Αυτό έγινε με σκοπό μια πιο λεπτομερειακή και εις 

βάθος ανάλυση της σχέσης μεταξύ της μεταγνωστικής ενημερότητας και των 

διευκολυντικών και των αποτρεπτικών παραγόντων για τη συμμετοχή. 

 

Όπως προαναφέρθηκε, οι συμμετέχοντες ήταν άτομα με αρκετά υψηλή μεταγνωστική 

ενημερότητα αφού ο μέσος όρος των απαντήσεων τους στους μεταγνωστικούς 

παράγοντες «Μεταγνώση – Σχεδιασμός – Ρύθμιση» και «Οργάνωση και ∆ιαχείριση 

πληροφοριών – Αξιολόγηση» ήταν 7,64 και 7,52 αντίστοιχα. Θελήσαμε να διερευνήσουμε 

αν υπήρχε διαφοροποίηση ανάμεσα στους συμμετέχοντες με την υψηλότερη 
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μεταγνωστική ενημερότητα και αυτούς με τη χαμηλότερη, ως προς τους  παράγοντες 

συμμετοχής και τους παράγοντες εμποδίων. Αθροίσαμε τους δύο παράγοντες και πήραμε 

μια τυπική απόκλιση πάνω και μια κάτω από το μέσο όρο τους (μ.Ο.=7,58, Τ.Α=0,99). 

Έτσι καταλήξαμε στην υποομάδα ερωτώμενων με την υψηλότερη μεταγνωστική 

ενημερότητα (n=19, Μ.Ο.≥8,57) και στην υποομάδα ερωτώμενων με τη χαμηλότερη 

μεταγνωστική ενημερότητα (n=20, Μ.Ο. ≤6,59). Κατόπιν προχωρήσαμε σε ανάλυση 

διακύμανσης για να διαπιστώσουμε εάν οι δύο υποομάδες διαφέρουν μεταξύ τους ως προς 

τους παράγοντες συμμετοχής και εμποδίων καθώς και ως προς τη γνώμη τους για τα 

επιμορφωτικά προγράμματα. 
 

Πίνακας 6 

Μεταγνωστική ενημερότητα και διευκολυντικοί και αποτρεπτικοί παράγοντες 

για τη συμμετοχή σε προγράμματα ΔΒΜ 
 Ομάδα 

χαμηλής 
μεταγνωστικής 
ενημερότητας 

Μ.Ο. 

Ομάδα 
υψηλής 
μεταγνωστικής 
ενημερότητας 

Μ.Ο. F df p 
Επαγγελματικοί 

Λόγοι 3,07 3,99 10,318 1 ,003 

Λόγοι 
Προσωπικότητας 4,22 4,75 6,800 1 ,013 

Πρακτικά 
Πλεονεκτήματα 
Προγράμματος 

2,94 3,29 1,205 1 ,279 

Αντικειμενικά 
Εμπόδια 3,47 3,57 ,078 1 ,782 

Εμπόδια λόγω 
Προσωπικότητας 2,45 2,25 ,337 1 ,565 

Εμπόδια λόγω 
Προσωπικής 

Ζωής 
2,92 3,57 1,866 1 ,180 

Ποιά είναι η 
γνώμη σας για 
τα επιμορφωτικά 
προγράμματα; 

7,42 8,37 2,764 1 ,105 

 

Όπως βλέπουμε στον πίνακα 6, στατιστικά σημαντική διαφορά παρουσιάστηκε μεταξύ των 

δύο υποομάδων μόνο σε σχέση με τους παράγοντες συμμετοχής «Επαγγελματικοί Λόγοι» 

και «Λόγοι Προσωπικότητας». Συγκεκριμένα, ο πρώτος παράγοντας συμμετοχής, οι 

«Επαγγελματικοί Λόγοι» φάνηκε να είναι πιο σημαντικός για τα άτομα με υψηλότερη 
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μεταγνωστική ενημερότητα (Μ.Ο.=3,99), F (1,37)=10,318, p=0.003, σε σύγκριση με τα 

άτομα με χαμηλότερη μεταγνωστική ενημερότητα (Μ.Ο.=3,07). Το ίδιο παρατηρήσαμε και 

σε σχέση με το δεύτερο παράγοντα συμμετοχής: και εδώ η υποομάδα με την υψηλότερη 

μεταγνωστική ενημερότητα έδειξε να επηρεάζεται περισσότερο από τους «Λόγους 

προσωπικότητας» (Μ.Ο.=4,75), F (1,37)=6,800, p=0.013, από όσο τα άτομα με 

χαμηλότερη μεταγνωστική ενημερότητα (Μ.Ο.=4,22). Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός 

ότι οι δύο υποομάδες δεν φάνηκε να διαφέρουν σημαντικά ως προς τον τρίτο παράγοντα 

συμμετοχής, «Πρακτικά Πλεονεκτήματα Προγράμματος», ούτε ως προς τους παράγοντες 

εμποδίων:  «Αντικειμενικά Εμπόδια», «Εμπόδια λόγω Προσωπικότητας» και «Εμπόδια λόγω 

προσωπικής ζωής». Επίσης, δεν αναδείχτηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ούτε ως προς 

τη γνώμη τους για τα προγράμματα. 

 
 
12.4. Πρόβλεψη της γνώμης των συμμετεχόντων για τα προγράμματα 
 
  

Ο τέταρτος στόχος ήταν να εξεταστεί από ποιους παράγοντες (μεταγνωστικούς 

παράγοντες, διευκολυντικούς παράγοντες, εμπόδια) μπορεί να προβλεφθεί  η γνώμη των 

συμμετεχόντων για τα προγράμματα.  Για να εξετάσουμε αυτό το ερώτημα, εφαρμόσαμε 

μια σειρά αναλύσεων πολλαπλής παλινδρόμησης κατά βήματα.  Σε κάθε ανάλυση η 

εξαρτημένη μεταβλητή ήταν η γνώμη τους για τα προγράμματα (ερώτηση Β8: «Ποιά είναι 

η γνώμη σας για τα επιμορφωτικά προγράμματα;») και οι ανεξάρτητες μεταβλητές ήταν οι 

μεταγνωστικοί παράγοντες: «Μεταγνώση – Σχεδιασμός – Ρύθμιση», «Οργάνωση και 

∆ιαχείριση πληροφοριών – Αξιολόγηση»,  οι διευκολυντικοί παράγοντες: «Επαγγελματικοί 

Λόγοι», «Λόγοι Προσωπικότητας» και οι αποτρεπτικοί παράγοντες «Πρακτικά 

Πλεονεκτήματα Προγράμματος», «Αντικειμενικά Εμπόδια», «Εμπόδια λόγω 

Προσωπικότητας» και «Εμπόδια λόγω Προσωπικής Ζωής». Τα αποτελέσματα των 

αναλύσεων αναφέρονται στον πίνακα 7: Παρουσιάζονται οι στατιστικά σημαντικές 

μεταβλητές κατά σειρά εισόδου τους στην εξίσωση παλινδρόμησης, οι τιμές του δείκτη 

πολλαπλής συνάφειας R και του συντελεστή προσδιορισμού R
2
, ο προσαρμοσμένος 

συντελεστής προσδιορισμού (AdjR
2
), οι σταθμισμένοι συντελεστές παλινδρόμησης (Beta) 

και οι τιμές t με το αντίστοιχο επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας (p). 
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Πίνακας 7 
Πρόβλεψη της γνώμης των συμμετεχόντων για τα προγράμματα 

 
Μεταβλητές κατά σειρά 

εισόδου  R R
2
 AdjR

2
 Beta t P 

Εμπόδια λόγω 
Προσωπικότητας ,251 ,063 ,056 -,234 -2,853 ,005 

Λόγοι Προσωπικότητας ,334 ,111 ,098 ,221 2,691 ,008 

 
 

Από τα στοιχεία του πίνακα 8 φαίνεται ότι τα εμπόδια λόγω προσωπικότητας είναι η 

μεταβλητή που συμβάλλει περισσότερο στη διαμόρφωση της γνώμης των συμμετεχόντων 

για τα προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης (∆R
2
 = 6%), με αντιστρόφως ανάλογο τρόπο. Οι 

λόγοι προσωπικότητας που διευκολύνουν τη συμμετοχή εμφανίζονται ως η δεύτερη κατά 

σειρά μεταβλητή που προβλέπει θετικά τη γνώμη για τα προγράμματα (AdjR
2
  = 10%) και 

η μεταξύ τους σχέση είναι ανάλογη.  

 

Συμπερασματικά, τα ευρήματα δείχνουν ότι οι παράγοντες που σχετίζονται με την 

προσωπικότητα των συμμετεχόντων σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης είναι εκείνοι που 

λειτουργούν προβλεπτικά ως προς τη  γνώμη τους για τα προγράμματα, είτε θετικά είτε 

αρνητικά.  

 

Σε ό,τι αφορά στη συμβολή των άλλων μεταβλητών (μεταγνωστική ενημερότητα, 

επαγγελματικοί λόγοι συμμετοχής, πρακτικά πλεονεκτήματα προγράμματος, αντικειμενικά 

εμπόδια και εμπόδια λόγω καθημερινότητας), βρέθηκε ότι αυτές δεν έχουν προβλεπτική 

αξία για τη γνώμη των συμμετεχόντων για τα προγράμματα ∆ΒΜ. 
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13. Συζήτηση 
 
 
13.1. Η μεταγνωστική ενημερότητα των συμμετεχόντων σε προγράμματα 
 
 

Ο πρώτος στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να διαπιστωθεί αν οι ενήλικοι που 

οικειοθελώς εμπλέκονται σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης είναι άτομα με έντονα 

ανεπτυγμένες μεταγνωστικές δεξιότητες. Η ανάλυση έδειξε ότι οι μέσοι όροι των δύο 

παραγόντων που αναδείχτηκαν, «Μεταγνώση – Σχεδιασμός – Ρύθμιση» και «Οργάνωση 

και ∆ιαχείριση Πληροφοριών – Αξιολόγηση» ήταν 7,64 και 7,52 αντίστοιχα, σε μια κλίμακα 

από 1 έως 10. Θεωρούμε ότι οι μέσοι όροι ήταν αρκετά υψηλοί και επιβεβαίωσαν την 

ερευνητική μας υπόθεση: Οι συμμετέχοντες οικειοθελώς σε προγράμματα ∆ια Βίου 

Μάθησης είναι άτομα με ανεπτυγμένες μεταγνωστικές δεξιότητες. Η υψηλή μεταγνωστική 

ενημερότητα θεωρείται χαρακτηριστικό στοιχείο των επιτυχημένων μαθητών. Σύμφωνα με 

τους Ertmer και Newby (1996), κεντρικό στοιχείο στην έννοια του επιτυχημένου μαθητή 

είναι η μεταγνώση. ‘Οι επιτυχημένοι μαθητές είναι εκείνοι που έχουν συνείδηση των 

γνώσεων και των δεξιοτήτων που κατέχουν ή δεν κατέχουν και χρησιμοποιούν τις 

κατάλληλες στρατηγικές για να τις εφαρμόσουν δραστικά ή να τις αποκτήσουν. Έτσι είναι 

αυτό-κατευθυνόμενοι και  στοχοποιημένοι’ (Ertmer & Newby, 1996, όπως αναφέρεται 

στους  Phelps, Ellis, & Hase, 2002).  

 

Μια άποψη που είναι σήμερα ευρέως παραδεκτή είναι το ότι θα ήταν χρήσιμο αν 

προσπαθούσε ένας μαθητής να κάνει αυτού του είδους την ενδοσκόπηση συνειδητά πλέον, 

δηλαδή να αναρωτηθεί για τις γνώσεις και τις δεξιότητες του και τις στρατηγικές που 

διαθέτει ή όχι και να αξιοποιήσει επίσης συνειδητά τα συμπεράσματά του, μεταβάλλοντας 

τον τρόπο που μαθαίνει έτσι ώστε να επιτύχει το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα. «Οι 

μαθητές πρέπει να αναπτύξουν δεξιότητες κριτικής σκέψης και επίλυσης προβλημάτων και 

να προχωρήσουν πέρα από το να είναι παθητικοί αποδέκτες της γνώσης στο να γίνουν 

δραστήριοι συμμέτοχοι στην αναγνώριση των μαθησιακών τους αναγκών και στη 

συνεργατική δόμηση της γνώσης» (Rogoza, 2008, σελ.92). 

 

Προφανώς λοιπόν, θα ήταν χρήσιμο αν οι εκπαιδευτικές πολιτικές και κατ’επέκταση οι 

διδακτικές προσεγγίσεις συμπεριελάμβαναν στις προτεραιότητες τους την ανάπτυξη και 
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καλλιέργεια μεταγνωστικών δεξιοτήτων των μαθητών κατά τη διάρκεια της τυπικής 

εκπαίδευσης. Μια τέτοια κατεύθυνση θα συνέβαλε στο να βελτιωθεί η μεταγνωστική 

ενημερότητα των ατόμων, η σημασία της οποίας θα ήταν ουσιαστική για τη μελλοντική 

σχέση των μαθητών με τη ∆ια Βίου Μάθηση. Ιδιαίτερα στη σημερινή εποχή όπου τα 

μαθησιακά περιβάλλοντα και οι γνωστικές απαιτήσεις διαφοροποιούνται και εξελίσσονται 

με ταχύτατους ρυθμούς, εντείνεται η αναγκαιότητα ‘δια βίου’ συμμετοχής σε 

εκπαιδευτικού τύπου διαδικασίες οποιασδήποτε μορφής. Αν πρόκειται τα άτομα να 

παραμείνουν όχι μόνο επαγγελματικά αλλά και κοινωνικά ενταγμένα και ενεργά «………… οι 

διδακτικές προσεγγίσεις που μπορούν να βοηθήσουν τα άτομα να γίνουν επιτυχημένοι 

μαθητές είναι πιο πιθανό να τους ενδυναμώσουν ως προς τη ∆ια Βίου Μάθηση μέσα σε 

θυελλώδη και ταχύτατα μεταλλασσόμενα περιβάλλοντα, όπως αυτά που περιλαμβάνουν 

την τεχνολογία των υπολογιστών» (Phelps, Ellis &  Hase, 2002, σελ 484). 

 

 

13.2. Οι λόγοι που ενισχύουν τη συμμετοχή σε προγράμματα 

 

Ο δεύτερος στόχος της έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι λόγοι που ενισχύουν και οι λόγοι 

που εμποδίζουν τη συμμετοχή ενηλίκων σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης. Η ανάλυση 

του ερωτηματολογίου ανέδειξε τα εξης: ως προς τους λόγους που ενισχύουν τη 

συμμετοχή, οι Λόγοι Προσωπικότητας (δηλαδή η διάθεση ανάπτυξης προσωπικότητας, η 

προσωπική ευχαρίστηση, η διάθεση ανάπτυξης δεξιοτήτων και η προσωπική διάθεση 

επιμόρφωσης) αναδείχτηκαν ως ο πλέον ισχυρός παράγοντας (Μ.Ο.=4,51 σε κλίμακα 1-5), 

ενώ οι Επαγγελματικοί Λόγοι (δηλαδή η επαγγελματική εξέλιξη, η απόκτηση προσόντων, η 

εξειδίκευση, τα περισσότερα χρήματα) αναδείχτηκαν ως ο δεύτερος σημαντικός 

παράγοντας (Μ.Ο.=3,56). Φαίνεται ότι οι συμμετέχοντες στην έρευνα μας επηρεάζονται 

θετικά ως προς τη συμμετοχή τους περισσότερο από στοιχεία της προσωπικότητάς τους 

και λιγότερο από λόγους που σχετίζονται με το επάγγελμα. Παρατηρούμε οτι δήλωσαν ότι 

παρακολουθούν προγράμματα κυρίως από διάθεση ανάπτυξης της προσωπικότητας, 

διάθεση ευχαρίστησης, διάθεση ανάπτυξης δεξιοτήτων και επιμόρφωσης, αλλά το είδος 

των προγραμμάτων που επέλεξαν να παρακολουθήσουν στο παρελθόν είναι κυρίως 

επαγγελματικής κατάρτισης (81,5%). Η παρατήρηση αυτή μας θυμίζει τη διαπίστωση που 

κάναμε μελετώντας τους λόγους συμμετοχής που δήλωσαν οι Έλληνες στην έρευνα του 
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Συμβουλίου ∆ιά Βίου Μάθησης και Σύνδεσης με την Απασχόληση, δηλαδή οτι το ισχυρό 

κίνητρο των επαγγελματικών λόγων διατυπώθηκε υπό το πρίσμα της προσωπικής 

επίτευξης, ως επιθυμία «να κάνουν τη δουλειά τους καλύτερα». Ένα από τα 

συμπεράσματα στην εν λόγω έρευνα ήταν ότι οι Έλληνες συνδυάζουν την επιθυμία για 

απόκτηση επαγγελματικών εφοδίων στη σημερινή εποχή των ραγδαίων αλλαγών, με την 

ευχαρίστηση που αντλούν από τη μάθηση και την ολοκλήρωση της προσωπικότητας τους 

μέσω αυτής. Τα πρακτικά πλεονεκτήματα ενός προγράμματος (δηλαδή η καλή φήμη, ο 

βολικός χρόνος και τόπος, το χαμηλό ή μηδενικό κόστος) φάνηκε να έχουν τη μικρότερη 

επιρροή ως προς την απόφαση για τη συμμετοχή  (Μ.Ο.=2,98).  

 

Επισημαίνουμε ότι το εκπαιδευτικό επίπεδο των συμμετεχόντων στην έρευνα μας ήταν 

υψηλό καθώς από τους 137 συμμετέχοντες οι 109 (80,1%) ήταν κάτοχοι πτυχίου ΑΕΙ ή 

ΤΕΙ, μεταπτυχιακού ή διδακτορικού τίτλου. Το γεγονός αυτό από μόνο του πιθανότατα 

λειτουργεί θετικά ως προς τον προσανατολισμό σε μελλοντική συμμετοχή σε προγράμματα 

μάθησης αφού σύμφωνα με τα δεδομένα του Eurostats Adult Education Survey (AES), οι 

απόφοιτοι τριτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν διπλάσια πιθανότητα να αναζητήσουν 

πληροφόρηση για περαιτέρω μάθηση από τα άτομα με μέτριο επίπεδο εκπαίδευσης. Στο 

εύρημα αυτό κατέληξε και η ελληνική έρευνα του Συμβουλίου ∆ιά Βίου Μάθησης και 

Σύνδεσης με την Απασχόληση. Σύμφωνα με τα συμπεράσματα της έρευνας αυτής «το 

ποσοστό πρόθεσης συμμετοχής αυξάνεται … όσο υψηλότερο είναι το επίπεδο εκπαίδευσης 

που διαθέτουν» (ΥΠΕΠΘ, 2011). 

 

 

13.3. Οι λόγοι που εμποδίζουν τη συμμετοχή σε προγράμματα 

 

Στην ανάλυση των λόγων που εμποδίζουν τη συμμετοχή σε προγράμματα, αναδείχτηκαν 

τρεις παράγοντες: «Αντικειμενικά Εμπόδια», «Εμπόδια λόγω Προσωπικότητας» και 

«Εμπόδια λόγω προσωπικής ζωής». Πιο σημαντικά φάνηκε να είναι τα Εμπόδια λόγω 

προσωπικής ζωής (δηλαδή η έλλειψη χρόνου και οι οικογενειακές υποχρεώσεις) 

(Μ.Ο.=3,40). Λιγότερο  σημαντικά (Μ.Ο.=3,22) αναδείχτηκαν τα Αντικειμενικά Εμπόδια 

(δηλαδή η έλλειψη κατάλληλου προγράμματος, η απόσταση από τον τόπο των 

μαθημάτων, το κόστος και η έλλειψη ενημέρωσης για διαθέσιμα προγράμματα) και ακόμη 
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λιγότερο σημαντικά (Μ.Ο.=2,25) φάνηκε να είναι τα  Εμπόδια λόγω Προσωπικότητας 

(δηλαδή η έλλειψη ενδιαφέροντος, η έλλειψη αυτοπεποίθησης, ο φόβος των εξετάσεων). 

Με άλλα λόγια, τα προβλήματα που προκύπτουν από την καθημερινότητα είναι αυτά που 

αναφέρθηκαν ως πιο πιθανά να εμποδίσουν τη συμμετοχή σε προγράμματα επιμόρφωσης. 

Το συμπέρασμα αυτό συμφωνεί με τα συμπεράσματα της έρευνας του Cedefop (2004) επί 

των Ευρωπαίων πολιτών όπου ο χρόνος εμφανίστηκε ως το κυριότερο εμπόδιο. Ειδικά 

στην Ελλάδα, ο χρόνος δηλώθηκε ως το πιο σημαντικό εμπόδιο από το 40% των 

ερωτώμενων. Στην έρευνα του Cedefop η οικογένεια, η εργασία ή οι δραστηριότητες 

ελεύθερου χρόνου αναφέρθηκαν ως πολύ απαιτητικές σε χρόνο και ενέργεια ώστε να 

μείνει διάθεση για σκόπιμη μάθηση. Στη δική μας έρευνα τα αντικειμενικά εμπόδια 

αναδείχτηκαν ως αρκετά σημαντικοί λόγοι αποφυγής της συμμετοχής, ενώ οι λόγοι που 

αφορούν στην προσωπικότητα φάνηκαν να εμποδίζουν τη συμμετοχή αισθητά λιγότερο 

από τους πρακτικούς λόγους (αντικειμενικούς και καθημερινότητας). Η ηλικία δεν 

εμφανίστηκε ως σημαντικό εμπόδιο ως προς τη μάθηση. Το ίδιο διαπιστώθηκε και από το 

Συμβούλιο ∆ιά Βίου Μάθησης και Σύνδεσης με την Απασχόληση στην έρευνα του για την 

Ελληνική πραγματικότητα (ΥΠΕΠΘ, 2011), σύμφωνα με την οποία η ηλικία αναφέρεται ως 

εμπόδιο από άτομα μεγαλύτερα των 65 ετών. Ο μέσος όρος ηλικίας των συμμετεχόντων 

στην παρούσα έρευνα ήταν τα 38,5 έτη. 

 

Τα ευρήματα της έρευνας μας που αφορούν τους παράγοντες υπέρ της συμμετοχής 

συμφωνούν με τα της προαναφερθείσας έρευνας από το ελληνικό  Συμβούλιο ∆ιά Βίου 

Μάθησης και Σύνδεσης με την Απασχόληση, ως προς τη σημαντικότητα των «λόγων 

προσωπικότητας» δηλαδή τη διάθεση ανάπτυξης της προσωπικότητας, την προσωπική 

ευχαρίστηση, τη διάθεση ανάπτυξης δεξιοτήτων και την προσωπική διάθεση επιμόρφωσης. 

Τα ευρήματα που αφορούν τους παράγοντες που εμποδίζουν περισσότερο τη συμμετοχή 

και είναι τα αντικειμενικά προβλήματα λόγω καθημερινότητας, δηλαδή η έλλειψη χρόνου 

και οι οικογενειακές υποχρεώσεις, συμπίπτουν επίσης με τα ευρήματα και της Ευρωπαϊκής 

και της Ελληνικής έρευνας όπου η έλλειψη χρόνου και οι υποχρεώσεις που δημιουργούνται 

από την οικογένεια και την εργασία εμφανίζονται ως τα πιο σημαντικά εμπόδια.   

 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας του Συμβουλίου ∆ιά Βίου Μάθησης και 

Σύνδεσης με την Απασχόληση, «το φύλο αποτελεί σημαντικό παράγοντα διαφοροποίησης 

 66



των λόγων συμμετοχής: …οι γυναίκες δηλώνουν ως λόγο συμμετοχής την προσωπική 

ευχαρίστηση (34%) σε πολύ μεγαλύτερο ποσοστό, έναντι των αντρών (18%)». Επίσης και 

όσον αφορά τα εμπόδια, «οι οικογενειακοί λόγοι βρίσκονται αρκετά υψηλά στην ιεράρχηση 

των λόγων μη συμμετοχής των γυναικών». Στην παρούσα έρευνα το ποσοστό των 

γυναικών που συμμετείχαν ήταν πολύ υψηλό (78,7%), γι αυτό και δεν ερευνήσαμε τις 

πιθανές διαφορές μεταξύ των φύλων. Θα ήταν χρήσιμο να εξεταστεί η διάσταση αυτή σε 

μελλοντική έρευνα που θα χρησιμοποιούσε πιο ισορροπημένο δείγμα από άποψη φύλου.  

 

 

13.4. Σχέση μεταξύ της μεταγνωστικής ενημερότητας των συμμετεχόντων και 

της γνώμης τους για τα προγράμματα  

 

Ο τρίτος στόχος ήταν η διερεύνηση της σχέσης της μεταγνωστικής ενημερότητας των 

σημερινών ενηλίκων εκπαιδευομένων σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης με τη γνώμη 

τους για τα προγράμματα. Η ανάλυση έδειξε ότι η γνώμη των συμμετεχόντων στην 

παρούσα έρευνα ήταν πολύ καλή (Μ.Ο.=7,76 σε κλίμακα από το 1 ως το 10). 

Υπενθυμίζουμε ότι οι ερωτώμενοι είχαν αναφέρει προηγούμενη ή ταυτόχρονη συμμετοχή 

σε άλλα προγράμματα σε ποσοστό 73,7%, πράγμα που μας επιτρέπει να θεωρήσουμε ότι η 

γνώμη τους για τα προγράμματα είχε διαμορφωθεί από τη γενικότερη συμμετοχή τους σε 

αυτά. ∆ιερευνήσαμε αν υπήρχε διαφοροποίηση ανάμεσα στους συμμετέχοντες με την 

υψηλότερη μεταγνωστική ενημερότητα και αυτούς με τη χαμηλότερη. Κατά την ανάλυση 

διακύμανσης, δεν αναδείχτηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τη γνώμη για τα 

προγράμματα μεταξύ της υποομάδας των ερωτώμενων με την υψηλότερη μεταγνωστική 

ενημερότητα (Μ.Ο.≥8,57) και της υποομάδας με τη χαμηλότερη μεταγνωστική 

ενημερότητα (Μ.Ο. ≤6,59). Η διαφορά που προέκυψε ήταν ότι τα άτομα με την 

μεγαλύτερη μεταγνωστική ενημερότητα φάνηκε να επηρεάστηκαν περισσότερο σε σχέση 

με τη συμμετοχή από τους επαγγελματικούς λόγους αλλά και από τους λόγους 

προσωπικότητας, από όσο επηρεάστηκαν τα άτομα με τη χαμηλότερη μεταγνωστική 

ενημερότητα.  

 

Αν και δεν υπήρξε άμεση επίδραση της μεταγνωστικής ενημερότητας στη γνώμη των 

συμμετεχόντων, εξετάζοντας ειδικές κατηγορίες του δείγματος (τα άτομα με την 
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υψηλότερη μεταγνωστική ενημερότητα και τα άτομα με τη χαμηλότερη μεταγνωστική 

ενημερότητα), διακρίνουμε μια έμμεση επίδραση. ∆ηλαδή, ίσως τα άτομα με την 

υψηλότερη μεταγνωστική ενημερότητα θεωρούν τη συμμετοχή τους σε προγράμματα πιο 

αποδοτική σε σχέση με την εξέλιξη στη δουλειά και στην προσωπικότητά τους από τα 

άτομα με τη χαμηλότερη μεταγνωστική ενημερότητα, οπότε πιθανώς οι πρώτοι να έχουν 

και μεγαλύτερη διάθεση για συμμετοχή. Ίσως, με βάση την ένδειξη αυτή, να ήταν σκόπιμη 

μια μελλοντική έρευνα προς αυτή την κατεύθυνση. 

 

 

13.5. Προβλεπτικοί παράγοντες της γνώμης των συμμετεχόντων για τα 

προγράμματα  

 

Ο τέταρτος στόχος ήταν να εξεταστεί η προβλεπτική δύναμη των διάφορων παραγόντων 

(μεταγνωστικών, διευκολυντικών και αποτρεπτικών) ως προς τη γνώμη των 

συμμετεχόντων για τα προγράμματα. Ειδικότερα, έγιναν αναλύσεις πολλαπλής 

παλινδρόμησης με ανεξάρτητες μεταβλητές τους παράγοντες: «Μεταγνώση – Σχεδιασμός – 

Ρύθμιση», «Οργάνωση και ∆ιαχείριση πληροφοριών – Αξιολόγηση»,  «Επαγγελματικοί 

Λόγοι», «Λόγοι Προσωπικότητας» και «Πρακτικά Πλεονεκτήματα Προγράμματος», 

«Αντικειμενικά Εμπόδια», «Εμπόδια λόγω Προσωπικότητας» και «Εμπόδια λόγω 

Προσωπικής Ζωής» και ανεξάρτητη μεταβλητή την ερώτηση Β8: «Ποιά είναι η γνώμη σας 

για τα επιμορφωτικά προγράμματα;». Φάνηκε ότι τα «εμπόδια λόγω προσωπικότητας» 

συμβάλλουν περισσότερο και αρνητικά στη διαμόρφωση της γνώμης των συμμετεχόντων 

για τα προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης. Οι διευκολυντικοί «λόγοι προσωπικότητας» είναι ο 

δεύτερος σε ισχύ παράγοντας και προβλέπει θετικά τη γνώμη των συμμετεχόντων για τα 

προγράμματα. Οι υπόλοιπες μεταβλητές (μεταγνωστική ενημερότητα, επαγγελματικοί 

λόγοι συμμετοχής, πρακτικά πλεονεκτήματα προγράμματος, αντικειμενικά εμπόδια και 

εμπόδια λόγω καθημερινότητας) δεν βρέθηκε να έχουν προβλεπτική αξία στη διαμόρφωση 

της γνώμης τους. Τα παραπάνω ευρήματα δείχνουν ότι οι παράγοντες που λειτουργούν 

προβλεπτικά, είτε αρνητικά είτε θετικά, ως προς τη  γνώμη των συμμετεχόντων για τα 

προγράμματα είναι εκείνοι που σχετίζονται με την προσωπικότητά τους, δηλαδή, από τη 

μια μεριά, η προσωπική ευχαρίστηση, η διάθεση ανάπτυξης της προσωπικότητας, η 

προσωπική διάθεση επιμόρφωσης και η ανάπτυξη νέων δεξιοτήτων και, από την άλλη, η 
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έλλειψη ενδιαφέροντος, η έλλειψη αυτοπεποίθησης και ο φόβος των εξετάσεων. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρημα ότι τα εμπόδια που προβάλλει η προσωπικότητα των 

συμμετεχόντων αναδείχτηκαν ο ισχυρότερος παράγοντας σε δυνατότητα πρόβλεψης της 

γνώμης τους, φυσικά με αρνητικό τρόπο.   

 

Συνοπτικά, οι διευκολυντικοί «λόγοι προσωπικότητας» αναδείχτηκαν παράγοντες 

πρόβλεψης της γνώμης των συμμετεχόντων, ενώ φάνηκε να λειτουργούν επίσης ως 

κίνητρα για τη συμμετοχή. Τα «εμπόδια λόγω προσωπικής ζωής» επηρεάζουν αρνητικά τη 

συμμετοχή, όχι τη γνώμη, ενώ ο ισχυρότερος παράγοντας που προβλέπει (αρνητικά) τη 

γνώμη για τα προγράμματα είναι τα «εμπόδια λόγω προσωπικότητας». Άρα, ως 

παράγοντες επίδρασης στη συμμετοχή στα προγράμματα, είτε ως κίνητρα είτε μέσω της 

διαμόρφωσης της γνώμης, αναδείχτηκαν σε κάθε περίπτωση λόγοι που σχετίζονται είτε με 

την προσωπικότητα των ενηλίκων είτε με τις συνθήκες της καθημερινότητάς τους. Οι 

επαγγελματικοί λόγοι είχαν μεν σημασία αλλά όχι πρωταρχική. Το εύρημα αυτό συμφωνεί 

με τα ευρήματα των μελετών του Cedefop. Τα αποτελέσματα που έδωσε η έρευνα μας στο 

συγκεκριμένο δείγμα σχετικά με τους παράγοντες που επηρεάζουν θετικά ή αρνητικά τη 

συμμετοχή σε προγράμματα δια Βίου Μάθησης, ήταν ότι τα άτομα επηρεάζονται θετικά ως 

προς τη συμμετοχή τους περισσότερο από τα στοιχεία της προσωπικότητάς τους και ότι τα 

προβλήματα που προκύπτουν από την καθημερινότητα είναι τα πιο πιθανά εμπόδια για τη 

συμμετοχή. Τα αποτελέσματα αυτά επιβεβαιώνουν τα συμπεράσματα των εκτεταμένων 

ερευνών των προαναφερθέντων φορέων είτε σε Ευρωπαϊκό είτε σε Ελληνικό επίπεδο, 

παίρνοντας υπόψη και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του συγκεκριμένου δείγματος 

(περισσότερες γυναίκες, περισσότεροι πτυχιούχοι, άτομα με γενικά αυξημένη συμμετοχή). 

Στις έρευνες των φορέων αυτών συμμετείχαν άτομα από το γενικό πληθυσμό, ενώ στην 

παρούσα έρευνα οι ερωτώμενοι ήταν ενήλικες που συμμετείχαν σε κάποιο πρόγραμμα 

κατά τη διάρκεια της έρευνας. Παρατηρούμε ότι όσα φαίνεται να ισχύουν για το γενικό 

πληθυσμό φαίνεται να ισχύουν και για τους ήδη συμμετέχοντες σε προγράμματα.  
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14. Συμπεράσματα και προτάσεις 

 

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι οι ενήλικες συμμετέχοντες σε 

προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης είναι πράγματι άτομα με υψηλή μεταγνωστική 

ενημερότητα, καθώς και ότι τα στοιχεία της προσωπικότητας και τα δεδομένα της 

προσωπικής ζωής τους επιδρούν σημαντικά στην απόφαση τους για συμμετοχή σε 

προγράμματα, τα πρώτα με θετικό και τα δεύτερα ως εμπόδια, με αρνητικό τρόπο. Με 

βάση τα ευρήματα αυτά και τη σχετική βιβλιογραφία, θεωρούμε πως θα ήταν χρήσιμη 

περισσότερη έρευνα με στόχο τη σύγκριση της μεταγνωστικής ενημερότητας ατόμων που 

συμμετέχουν σε προγράμματα και ατόμων που δεν επιλέγουν να συμμετέχουν, ώστε να 

διαπιστωθεί αν τα άτομα που συμμετέχουν διαθέτουν αυξημένη ενημερότητα ή όχι. Κάτι 

τέτοιο θα διευκρίνιζε τη σημασία και την αξία της μεταγνωστικής ενημερότητας ως μέρος 

της προσωπικότητας ενός ενηλίκου προσανατολισμένου προς τη δια Βίου Μαθηση. Αν 

επιβεβαιωνόταν, θα τόνιζε και την αναγκαιότητα της προσπάθειας για ανάπτυξη της 

μεταγνωστικής ενημερότητας κατά τη διάρκεια της τυπικής εκπαίδευσης σε άτομα νεαρής 

ακόμη ηλικίας μέσω συγκεκριμένων εκπαιδευτικών και πολιτικών πρακτικών.  

 

Ήδη, στην τυπική εκπαίδευση στην Ελλάδα παρατηρείται μια ολοένα αυξανόμενη τάση να 

καλλιεργηθεί στους νέους η συνεργατικότητα, η κριτική και δημιουργική σκέψη, η ανάληψη 

πρωτοβουλιών και η καινοτομία. Ακολουθώντας της οδηγίες της Ε.Ε., έχουν 

πραγματοποιηθεί και εξακολουθούν να πραγματοποιούνται πολλά επιμορφωτικά 

προγράμματα με αποδέκτες τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης με στόχο την εκπαίδευσή τους στην καλλιέργεια των παραπάνω ιδιοτήτων 

στους μαθητές τους. Τέτοιο ήταν το πρόγραμμα του Ο.ΕΠ.ΕΚ. ‘Σύγχρονες ∆ιδακτικές 

Προσεγγίσεις για την Ανάπτυξη Κριτικής – ∆ημιουργικής Σκέψης’ (Κουλαϊδής, 2007), στην 

εισαγωγή του οποίου αναφέρεται ότι «η συλλογική μας προσπάθεια …….. εξελίχθηκε με 

σκοπό την ανάπτυξη, επεξεργασία και παρουσίαση υλικού για την υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών, …., που μοχθούν, στη κατεύθυνση της καλλιέργειας στους μαθητές 

πνεύματος κριτικής αντίληψης και δημιουργικής σκέψης».  Η δημιουργική σκέψη ορίζεται 

ως «το είδος της σκέψης, όπου πρωτότυπες ιδέες και μέθοδοι χρησιμοποιούνται από το 

άτομο για να διαμορφώσει εναλλακτικές προτάσεις, που ξεφεύγουν από τα καθιερωμένα 

νοητικά σχήματα και από τις δεδομένες θεωρήσεις της πραγματικότητας». Ο ορισμός αυτός 
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παραπέμπει στον ορισμό της επιστημικής γνώσης.12 Άλλο σχετικό πρόγραμμα είναι το 

Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011), σύμφωνα με το πλαίσιο 

αναφοράς του οποίου: «το ‘Νέο Σχολείο’ … στοχεύει στη διαμόρφωση ενός δημιουργικού 

και ανοικτού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος συνεργατικής οικοδόμησης της γνώσης, που όχι 

μόνο επιδέχεται αλλά ενθαρρύνει και δημιουργεί καινοτομία». Ειδικότερα, ένας από τους 

στόχους του προγράμματος είναι η «ανάπτυξη των οριζόντιων ικανοτήτων των μαθητών 

(δημιουργικότητα, κριτική σκέψη, επικοινωνία, συνεργατικότητα, προγραμματισμός 

ενεργειών, ανάληψη πρωτοβουλιών, ικανότητα του ‘μαθαίνω πως να μαθαίνω’)». Η 

τελευταία ιδιότητα παραπέμπει στη μεταγνωστική ενημερότητα. Οι ιδιότητες αυτές 

θεωρητικά οδηγούν και σε θετική προδιάθεση για τη μάθηση.  

   

Βλέπουμε ότι η μεταγνωστική ενημερότητα του ατόμου αντιμετωπίζεται ως ένα ζητούμενο 

κομμάτι της ολοκληρωμένης προσωπικότητας, αλληλένδετο με την κριτική και δημιουργική 

σκέψη. Το αν οι τεχνικές και οι πρακτικές που εφαρμόζονται στα σχολεία είναι κατάλληλες 

για την ανάπτυξη της μεταγνωστικής ενημερότητας δεν είναι μέρος αυτής της συζήτησης. 

Αυτό που θεωρούμε χρήσιμο είναι το να διαπιστωθεί αν και κατά πόσον τα άτομα με 

ανεπτυγμένο αυτό το χαρακτηριστικό είναι πράγματι περισσότερο προσανατολισμένα στην 

συνεχιζόμενη εκπαίδευση οποιουδήποτε είδους, ώστε να δικαιούμαστε να υποθέσουμε πως  

μια τέτοια ανάπτυξη πιθανώς θα οδηγούσε σε ενήλικες δυνάμει δια βίου μαθητές. 

 

Ακόμη κι αν είναι ισχυρή αυτή η πιθανότητα, η διάθεση συμμετοχής των ενηλίκων σε 

προγράμματα είναι αποτέλεσμα συνάρτησης πολλών και ποικίλων παραγόντων 

διαφορετικών για τον καθένα, με την προσωπικότητα και την καθημερινότητα να παίζουν 

καθοριστικό ρόλο, είτε θετικό είτε αρνητικό. Συνεπώς, η ανάπτυξη στους νέους των 

χαρακτηριστικών που προδιαθέτουν θετικά (διάθεση για μάθηση, για προσωπική βελτίωση, 

για ανάπτυξη, για αύξηση γενικών γνώσεων) μέσω του εκπαιδευτικού συστήματος, ίσως να 

είναι εφικτή αλλά να μην είναι καθοριστική για τη μελλοντική τους συμμετοχή.  

 

Αυτό που διαφαίνεται από τα αποτελέσματα των πρόσφατων ερευνών 

(συμπεριλαμβανομένης και της παρούσας), σε σχέση με τους παράγοντες που λειτουργούν 

ενισχυτικά ή αποτρεπτικά για τη συμμετοχή, είναι ότι τα άτομα χρειάζονται περισσότερη 

                                                 
12 Βλ. σελ. 14 - 15 
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υποστήριξη ώστε να διευκολύνεται η πρόσβασή τους στα προγράμματα. Η υποστήριξη 

αυτή αναμένεται από την ατομική τους οικονομικοκοινωνική  κατάσταση (οικογένεια, 

εργοδότες) αλλά και από την πολιτεία (μέσω θεσμών που θα διευκολύνουν την επίλυση 

πρακτικών προβλημάτων όπως είναι η φύλαξη παιδιών). Το τελευταίο είναι θέμα κρατικής 

πολιτικής αλλά για την επίτευξη του πρώτου θα έπρεπε να συμβεί μια αλλαγή στην 

κουλτούρα μας. Στη σημερινή εξαιρετικά απαιτητική και πιεστική σε όλα τα επίπεδα εποχή 

μας, θα πρέπει να κατανοήσουμε βαθύτερα την αναγκαιότητα της συνεχούς εξέλιξης σε 

προσωπικό και επαγγελματικό επίπεδο και να αντιληφθούμε ότι το κυριότερο μέσο 

επίτευξής της είναι η διαρκής (επι)μόρφωση με την ευρεία έννοια του όρου. Αν 

υιοθετήσουμε την άποψη αυτή, θα είμαστε περισσότερο πρόθυμοι να αλληλο-

ϋποστηριχθούμε εντός της οικογένειας και της εργασίας ώστε να κάνουμε εφικτή μια 

τέτοια προσπάθεια, είτε δική μας είτε των γύρω μας.    

 

 Εξάλλου, μια προσπάθεια για τη βελτίωση της ποιότητας των παρεχόμενων 

προγραμμάτων ∆ια Βίου Μάθησης πιθανώς θα απέδιδε και σε βελτίωση της γνώμης των 

ενηλίκων για τα προγράμματα αυτά. Σύμφωνα με το έργο: «Μελέτη αιτίων για το χαμηλό 

ποσοστό συμμετοχής σε προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης στην Ελλάδα» από το  Κέντρο 

Ανάπτυξης Εκπαιδευτικής Πολιτικής της ΓΣΕΕ, «παρά το γεγονός ότι τα τελευταία χρόνια 

έχουν γίνει σημαντικά βήματα στην βελτίωση της ποιότητας των προγραμμάτων που 

υλοποιούνται σήμερα από τους φορείς δια βίου μάθησης και κυρίως από την ΓΓ∆ΒΜ13, δεν 

μπορεί να υποστηριχθεί ότι έχουμε φθάσει σ’ ένα ικανοποιητικό επίπεδο ποιότητας τέτοιο 

που να αποτελεί σημαντικό παράγοντα στην ενίσχυση της συμμετοχής των 

εκπαιδευομένων» (σελ. 25). Το ζήτημα της ποιότητας, σύμφωνα με τα πορίσματα της 

παραπάνω μελέτης, συνδέεται με τους παρακάτω παράγοντες: 

 

 α) Υποδομές, όπου η βελτιωση του φυσικού και κτιριακού περιβάλλοντος, των εξοπλισμών 

και γενικότερα των προδιαγραφών που αφορούν τους τόπους διεκπεραίωσης των 

προγραμμάτων φαίνεται να είναι αναγκαία. 

 

                                                 
13 ΓΓ∆ΒΜ: Γενική  Γραμματεία ∆ια Βίου Μάθησης, Υπουργείο Παιδείας ∆ια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων     
    http://www.gsae.edu.gr 
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β) Ανθρώπινο δυναμικό, με απαραίτητη την επάρκεια και την καταλληλότητα προσώπων 

και μεθόδων διδασκαλίας. 

 

γ) Εκπαιδευτικά προγράμματα, όπου το είδος και το περιεχόμενο των προγραμμάτων θα 

πρέπει να συνδέεται με τα κοινωνικά και αναπτυξιακά χαρακτηριστικά κάθε περιοχής καθώς 

και με τη διερεύνηση αναγκών των επιμορφούμενων. 

 

δ) Απουσία συστημάτων πιστοποίησης και αναγνώρισης των αποτελεσμάτων της δια βίου 

μάθησης. Κρίνεται απαραίτητη η λειτουργία του «Εθνικού Συστήματος Πιστοποίησης 

Επαγγελματικής Επάρκειας» το οποίο προβλέπεται από τον νόμο 3191/2003 που 

αναφέρεται στο Εθνικό Σύστημα Σύνδεσης της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και 

Κατάρτισης με την Απασχόληση (Ε.Σ.Σ.Ε.Ε.Κ.Α.), όπως και η αναγνώριση των τίτλων που 

χορηγούνται από τα προγράμματα δια βίου μάθησης ή εκπαίδευσης και κατάρτισης στις 

διαδικασίες πρόσληψης στο δημόσιο ή/και αλλού.  

 

Συνοψίζοντας, συμφωνούμε πως η βελτίωση της ποιότητας των προγραμμάτων θα 

λειτουργούσε ενισχυτικά ως προς τη συμμετοχή, βελτιώνοντας τη γνώμη των 

συμμετεχόντων για τα προγράμματα. Η ευελιξία στο ωράριο και η δημιουργία δομών και 

υποστηρικτικών θεσμών που θα εξυπηρετούν ανάγκες που πηγάζουν από την 

καθημερινότητα μπορεί να είναι άλλος ένας παράγοντας που θα διευκολύνει τη συμμετοχή. 

Η οικογενειακή υποστήριξη και η κοινωνική ενθάρρυνση κρίνονται σημαντικές δυνάμεις 

πρακτικής αλλά και ηθικής στήριξης στον σημερινό ενήλικο εργαζόμενο που αντιμετωπίζει 

έλλειψη ελεύθερου χρόνου. Εξίσου σημαντική μπορεί να αποδειχτεί η καλλιέργεια 

κουλτούρας υπέρ της συμμετοχής στη δια βίου μάθηση, στη οποία η πολιτεία μπορεί και 

πρέπει να στοχεύσει απευθυνόμενη κυρίως στους νέους κατά τη διάρκεια της τυπικής 

εκπαίδευσης.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Αγαπητοί κύριοι/ίες 
 

Ο σκοπός της έρευνας αυτής είναι η διαπίστωση της σχέσης μεταξύ της αντίληψης των 

ατόμων σχετικά με τη γνώση και τη διαδικασία μάθησης και τη συμμετοχή τους σε 

προγράμματα ∆ια Βίου Μάθησης. Πιστεύουμε ότι η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου 

που ακολουθεί θα συμβάλει σημαντικά στην εκπλήρωση του σκοπού της έρευνας. Το 

ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο. 

Σας παρακαλούμε να απαντήσετε ειλικρινά.  

 

Πρόγραμμα στο οποίο συμμετέχω: 

Φορέας: 

 

Α. Δημογραφικά στοιχεία: 

1. Φύλο:  Άνδρας                                    Γυναίκα   

2. Ηλικία:                …………..                                                                                      

3. Τόπος κατοικίας: Νομός ____________Πόλη____________________  

4. Εργάζεστε;            ΝΑΙ                        ΟΧΙ                                           

5. Ποιό είναι το μορφωτικό σας επίπεδο; (επιλέξτε τον ανώτερο τίτλο σας). 

∆εν έχω τελειώσει το δημοτικό      

Απόφοιτος δημοτικού      

Απολυτήριο γυμνασίου       Απολυτήριο 

Λυκείου/ισότιμης σχολής   

Απόφοιτος ΙΕΚ - ιδ.σχολής     

Φοιτητής     

Απόφοιτος ΤΕΙ/ΑΕΙ       

Κάτοχος Μετ. Τίτλου Σπουδών      

Κάτοχος ∆ιδ. ∆ιπλώματος   



Α’ ΜΕΡΟΣ 
 
Απαντήστε στις παρακάτω ερωτήσεις επιλέγοντας ένα από τα νούμερα (1-
10) που δείχνουν τη διαβάθμιση ανάμεσα στο ‘Δεν συμφωνώ καθόλου’ 
και το ‘Συμφωνώ απόλυτα’ ανάλογα με το τι σας εκφράζει καλύτερα.                             

  
 

1 
(Δεν 

συμφωνώ 
καθόλου) 

2 3 4 5 6 7 8 9 10 
(Συμφωνώ 
απόλυτα) 

1 Αναρωτιέμαι περιοδικά αν επιτυγχάνω τους 
στόχους μου 

          

2 Εξετάζω διάφορες εναλλακτικές λύσεις σε 
ένα πρόβλημα πριν απαντήσω 

          

3 Προσπαθώ να χρησιμοποιώ στρατηγικές που 
λειτούργησαν στο παρελθόν 

          

4 Ρυθμίζω το χρόνο μου έτσι ώστε να μου 
είναι αρκετός γι αυτά που θέλω να μάθω 

          

5 Κατανοώ τις νοητικές μου δυνατότητες και 
αδυναμίες 

          

6 Σκέφτομαι τι πραγματικά χρειάζομαι να 
μάθω πριν ξεκινήσω μια εργασία 

          

7 Ξέρω πόσο καλά απέδωσα αφού τελειώσω 
ένα τεστ 

          

8 Θέτω συγκεκριμένους στόχους πριν 
ξεκινήσω μια εργασία 

          

9 Χαμηλώνω το ρυθμό μου όταν συναντώ 
σημαντικές πληροφορίες 

          

10 Γνωρίζω τι είδους πληροφορίες είναι πιο 
σημαντικές να μάθω 

          

11 
Αναρωτιέμαι αν έχω παρει υπόψη μου όλες 
τις εκδοχές κατά την επίλυση ενός 
προβλήματος 

          

12 Είμαι καλός/ή στην οργάνωση πληροφοριών           

13 Συνειδητά επικεντρώνω την προσοχή μου 
στις σημαντικές πληροφορίες 

          

14 Έχω ένα συγκεκριμένο σκοπό για κάθε 
στρατηγική που χρησιμοποιώ 

          

15 Μαθαίνω καλύτερα όταν γνωρίζω κάτι για το 
θέμα 

          

16 Γνωρίζω τι περιμένει ο διδάσκων να μάθω           

17 Είμαι καλός/ή στην απομνημόνευση 
πληροφοριών 

          

18 Χρησιμοποιώ διαφορετικές στρατηγικές 
μάθησης ανάλογα με την περίπτωση 

          

19 Αναρωτιέμαι αν υπήρχε ευκολότερος τρόπος 
να ενεργήσω αφού τελειώσω την άσκηση 

          

20 Έχω έλεγχο πάνω στο πόσο καλά μαθαίνω           

21 Κάνω περιοδικές επαναλήψεις για να 
βοηθηθώ να καταλάβω σημαντικές σχέσεις 

          

22 Θέτω ερωτήσεις στον εαυτό μου για το 
υλικό πριν αρχίσω 

          

23 Αναλογίζομαι διάφορους τρόπους να λύσω 
ένα πρόβλημα και διαλέγω τον καλύτερο 

          

24 Κάνω περίληψη των όσων έχω μάθει αφού 
τελειώσω 
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25 Ζητάω βοήθεια από άλλους όταν δεν 
καταλαβαίνω κάτι 

          

26 Μπορώ να δώσω κίνητρα στον εαυτό μου να 
μάθει όταν μου χρειάζεται 

          

27 Έχω συνείδηση του ποιές στρατηγικές 
χρησιμοποιώ όταν μελετώ 

          

28 
Αντιλαμβάνομαι τον εαυτό μου να αναλύει 
τη χρησιμότητα των στρατηγικών καθώς 
μελετώ 

          

29 Χρησιμοποιώ τις νοητικές μου δυνατότητες 
για να αναπληρώσω τις αδυναμίες μου 

          

30 Επικεντρώνομαι στο νόημα και τη 
σπουδαιότητα των νέων πληροφοριών 

          

31 
Δημιουργώ τα δικά μου παραδείγματα ώστε 
να δώσω περισσότερο νόημα στις 
πληροφορίες 

          

32 Είμαι καλός κριτής του πόσο καλά κατανοώ 
κάτι 

          

33 
Αντιλαμβάνομαι τον εαυτό μου να 
χρησιμοποιεί χρήσιμες στρατηγικές μάθησης 
αυτόματα 

          

34 
Αντιλαμβάνομαι τον εαυτό μου να κάνει 
τακτές παύσεις για να ελέγξει την 
κατανόηση 

          

35 Γνωρίζω πότε κάθε μια στρατηγική που 
χρησιμοποιώ θα είναι πιο αποτελεσματική 

          

36 Αναρωτιέμαι πόσο καλά επιτυγχάνω τους 
στόχους μου αφού έχω τελειώσει 

          

37 Σχεδιάζω εικόνες ή διαγράμματα για να με 
βοηθήσουν να καταλαβαίνω καθώς μαθαίνω 

          

38 Αναρωτιέμαι αν έχω πάρει υπόψη μου όλες 
τις επιλογές αφού λύσω ένα πρόβλημα 

          

39 Προσπαθώ να παραφράζω καινούριες 
πληροφορίες σε δικά μου λόγια 

          

40 Αλλάζω στρατηγικές όταν αποτυγχάνω να 
καταλάβω 

          

41 Χρησιμοποιώ την οργανωτική δομή του 
κειμένου για να με βοηθήσει να μάθω 

          

42 Διαβάζω προσεκτικά τις οδηγίες πριν 
ξεκινήσω μια εργασία 

          

43 Αναρωτιέμαι αν αυτό που διαβάζω σχετίζεται 
με αυτά που ήδη γνωρίζω 

          

44 Επαναξιολογώ τις υποθέσεις μου όταν 
μπερδεύομαι 

          

45 Οργανώνω το χρόνο μου έτσι ώστε να 
επιτύχω καλύτερα τους στόχους μου 

          

46 Μαθαίνω περισσότερα όταν ενδιαφέρομαι 
για το θέμα 

          

47 Προσπαθώ να χωρίζω τη μελέτη σε 
μικρότερα βήματα 

          

48 Επικεντρώνομαι στο συνολικό νόημα μάλλον 
παρά σε λεπτομέρειες 

          

49 Αναρωτιέμαι πόσο καλά προχωρώ όταν 
μαθαίνω κάτι καινούριο 
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50 Αναρωτιέμαι αν έμαθα όσα θα μπορούσα 
αφού τελειώσω μια εργασία 

          

51 Σταματώ και επανεξετάζω καινούριες 
πληροφορίες που δεν μου είναι σαφείς 

          

52 Σταματώ και ξαναδιαβάζω όταν μπερδεύομαι 
          

 
 
 
 
Β’ ΜΕΡΟΣ 
 
Ερωτήσεις: 
 

1. Γιατί θέλετε να μαθαίνετε; (επιλέξτε όλες τις απαντήσεις που ταιριάζουν, 
ανάλογα με το βαθμό που σας αντιπροσωπεύει) 

 

 
 

 

1 
(Δεν 

συμφωνώ 
καθόλου) 

2 3 4 5 
(Συμφωνώ 
Απόλυτα) 

Α) για να αυξάνω την 
αυτοπεποίθηση μου      

Β) για να αποκτώ προσόντα 
      

Γ) για να έχω επαγγελματική 
εξέλιξη 
 

     

∆) για να κερδίζω 
περισσότερα χρήματα 
 

     

Ε) για να αναπτύσσω 
καινούριες δεξιότητες 
 

     

Στ) για να αναπτύσσω την 
προσωπικότητα μου 
 

     

Ζ) για προσωπική 
ευχαρίστηση 
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2. Γιατί συμμετέχετε στο συγκεκριμένο πρόγραμμα; (επιλέξτε όλες τις 
απαντήσεις που ταιριάζουν, ανάλογα με το βαθμό που σας αντιπροσωπεύει) 

 
 

 

1 
(Δεν 

συμφωνώ 
καθόλου) 

2 3 4 5 
(Συμφωνώ 
Απόλυτα) 

Α) εξειδικεύομαι σε ένα θέμα 
που με ενδιαφέρει 
 

     

Β) εξειδικεύομαι σε ένα θέμα 
που απαιτείται για τη δουλειά 
μου  
 

     

Γ) θα μου φανεί χρήσιμο για 
την επαγγελματική μου 
εξέλιξη 
 

     

∆) από προσωπική διάθεση 
(επι)μόρφωσης 
 

     

Ε) από διάθεση αλλαγής 
επαγγελματικού αντικειμένου 
 

     

Στ) επειδή το συγκεκριμένο 
πρόγραμμα έχει καλή φήμη 
 

     

Ζ) επειδή με εξυπηρετεί ο 
χρόνος και ο τόπος όπου        
διεκπεραιώνεται 

 

     

Η) επειδή έχει χαμηλό 
κόστος/παρέχεται δωρεάν 

 
     

 
 
3. Παρακολουθείτε ή έχετε παρακολουθήσει στο παρελθόν κάποιο άλλο 
επιμορφωτικό / εκπαιδευτικό πρόγραμμα;  

       ΟΧΙ ΝΑΙ 
  

 
 
 
4. Αν ναι, αφορά/αφορούσε τι από τα παρακάτω; 
          (επιλέξτε όσες απαντήσεις ταιριάζουν) 

 
 

 
ΟΧΙ 

 
ΝΑΙ 

Α) επαγγελματική κατάρτιση 
   

Β) άλλο επιστημονικό/εκπαιδευτικό αντικείμενο 
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Γ) διαχείριση/αξιοποίηση ελεύθερου χρόνου  
   

∆) συμβουλευτική (πχ. σχολή γονέων) 
   

 
5. Ποιά πράγματα (αν υπάρχουν) σας εμποδίζουν να μάθετε; 
(επιλέξτε όλες τις απαντήσεις που ταιριάζουν, ανάλογα με το βαθμό που σας 
αντιπροσωπεύει) 
 

 
 

 

1 
(Δεν 

συμφωνώ 
καθόλου) 

2 3 4 5 
(Συμφωνώ 
Απόλυτα) 

Α) ηλικία  
      

Β) έλλειψη χρόνου 
      

Γ) οικογενειακές 
υποχρεώσεις 
 

     

∆) έλλειψη 
ενδιαφέροντος 
 

     

Ε) έλλειψη 
αυτοπεποίθησης 
 

     

ΣΤ) φόβος των 
εξετάσεων 
 

     

Ζ) έλλειψη κατάλληλου 
προγράμματος 

 
     

Η) απόσταση από τον 
τόπο μαθημάτων 
 

     

Θ) κόστος 
      

Ι) έλλειψη ενημέρωσης 
για  διαθέσιμα 
προγράμματα 
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6. Αν θέλατε να μάθετε κάτι καινούριο, ποιόν από τους παρακάτω τρόπους θα 
προτιμούσατε; (επιλέξτε όλες τις απαντήσεις που ταιριάζουν, ανάλογα με το 
βαθμό που σας αντιπροσωπεύει) 

 
 

 

1 
(Δεν 

συμφωνώ 
καθόλου) 

2 3 4 5 
(Συμφωνώ 
Απόλυτα) 

Α) ατομική μελέτη 
      

Β) μάθηση μέσω 
διαδικτύου 
 

     

Γ) περιβάλλον τάξης  
      

   
6. Σκοπεύετε να συνεχίσετε να συμμετέχετε σε προγράμματα επιμόρφωσης / 

εξειδίκευσης / διαχείρισης ελεύθερου χρόνου / Δια Βίου Μάθησης; 
 

       ΟΧΙ ΝΑΙ 
  

 
7. Ποιά είναι η γνώμη σας για τα επιμορφωτικά προγράμματα; 
 

1 
Πολύ 
κακή 

2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Άριστη 

          

 
        Ευχαριστούμε για το χρόνο που διαθέσατε για τη συμπλήρωση του      
        ερωτηματολογίου. 

 

 

 


	Σήμερα γίνονται συνεχείς προσπάθειες να διαμορφωθούν θεσμοί ικανοί να καλύψουν την αναγκαιότητα αυτή, παρόμοιοι ή διαφορετικοί από χώρα σε χώρα αλλά με πολλές κοινές δομές και πρακτικές, κυρίως ανάμεσα στις χώρες της Ευρώπης, ιδιαίτερα από τη στιγμή που η Ευρωπαϊκή Ένωση αυτοπροσδιορίστηκε μέσω κεντρικών οργάνων της ως ‘Κοινωνία της Γνώσης’: «Η στροφή σε μια ψηφιακή, βασισμένη στη γνώση οικονομία, που παρακινείται από νέα αγαθά και υπηρεσίες, θα είναι ένας δυνατός κινητήρας για την ανάπτυξη, την ανταγωνιστικότητα και τα επαγγέλματα. Επιπρόσθετα, θα είναι ικανή να βελτιώνει την ποιότητα ζωής των ανθρώπων και το περιβάλλον» (Lisbon European Council, 2000). Η διαδεδομένη πλέον ονομασία ‘κοινωνία της πληροφορίας’ εκφράζει ακριβώς αυτές τις τεράστιες δυνατότητες ενημέρωσης, εργασίας αλλά και κοινωνικής δικτύωσης που παρέχει στο ευρύ κοινό η ψηφιακή διάδοση της πληροφορίας.

