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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η  παρούσα  μελέτη  επιχειρεί  να  αποτυπώσει  το  προφίλ  των  εκπαιδευτικών  στα

Σχολεία  Δεύτερης  Ευκαιρίας.  Στόχος  της  εργασίας  είναι  να  διερευνηθεί  κατά  πόσο  οι

εκπαιδευτικοί  που διδάσκουν σε αυτά είναι  θεωρητικά καταρτισμένοι  πάνω στις  Θεωρίες

Εκπαίδευσης Ενηλίκων και σε τι ποσοστό εφαρμόζουν τις γνώσεις που έχουν. 

Για  να  είναι  δυνατή  η  διεξαγωγή  συμπερασμάτων  μοιράστηκαν  αυτοσχέδια

ερωτηματολόγια στους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ του Νομού Θεσσαλονίκης και απαντήθηκαν

επί τόπου, ώστε να υπάρχει μεγαλύτερη αξιοπιστία των απαντήσεων, άρα και των τελικών

συμπερασμάτων.

Τα  αποτελέσματα  που  προέκυψαν  δείχνουν  πως  το  μεγαλύτερο  ποσοστό  των

εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ είναι θεωρητικά καταρτισμένο παρόλο που μόνο ένα μικρό ποσοστό

αυτών έχουν την πιστοποίηση διδασκαλίας σε ενήλικες (ΦΕΚ 2844/23 Οκτωβρίου2012, Β’

τεύχος) κάτι που δεν ήταν αναμενόμενο πριν από την έρευνα.

Ένα  ακόμα  συμπέρασμα  που  προέκυψε  είναι  πως  οι  περισσότεροι  εκπαιδευτές

θεωρούν ακατάλληλα τα προγράμματα σπουδών και γι’ αυτό το λόγο δεν τα ακολουθούν.

Έτσι, προτιμούν να ακολουθούν ένα πρόγραμμα διδασκαλίας σύμφωνα με τις ανάγκες των

εκπαιδευομένων και όχι σύμφωνα με ακατάλληλα συγγράμματα.

Λέξεις–Κλειδιά:  Εκπαίδευση  Ενηλίκων,  Σχολεία  Δεύτερης  Ευκαιρίας,  Προφίλ

Εκπαιδευτικών, Θεωρίες Εκπαίδευσης Ενηλίκων
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ABSTRACT

This study attempts to capture Second Chance School trainers profile. The aim of the

study is to investigate if the teachers who teach in these schools, are trained theoretically on

Adult  Learning Theories and which is the percentage of their  knowledge that they use in

practice.

To be able to draw conclusions improvised questionnaires were distributed to trainers

of the Second Chance Schools of  Prefecture of Thessaloniki, which were answered on the

spot, in order to increase reliability of the answers and therefore of the final conclusions.

The  results  show  that  the  majority  of  teachers  in  Second  Chance  Schools  are

theoretically trained, although only a small percentage of them have teaching certification in

adults, something that was not expected before the survey.

Another result obtained is that most educators consider syllabus unsuitable and for this

reason they do not follow it. So they prefer to ride their teaching according to the needs of

learners and not on inappropriate literature.

Keywords: Adult  Learning,  Second  Chance  Schools,  Trainers  profile,  Adult  Learning

Theories
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Κεφάλαιο 1

Εισαγωγή 

1.1. Στόχοι της έρευνας 

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να μελετηθεί το προφίλ των εκπαιδευτικών στα

Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) του Νομού Θεσσαλονίκης και να διερευνηθεί κατά πόσο

οι  εκπαιδευτικοί  που  διδάσκουν  σ'  αυτά  είναι  θεωρητικά  καταρτισμένοι  πάνω  στην

εκπαίδευση ενηλίκων και αν χρησιμοποιούν τις γνώσεις που έχουν, κατά την εκπαιδευτική

διαδικασία.

1.2. Αναγκαιότητα της έρευνας 

Η εκπαίδευση ενηλίκων είναι ένα θέμα που έχει απασχολήσει πολύ τον κόσμο που

κινείται στο χώρο της Δια Βίου Μάθησης, γενικότερα. Παρ’ όλ’ αυτά, οι έρευνες που έχουν

γίνει μέχρι σήμερα αφορούν σε πολύ μεγάλο ποσοστό το προφίλ των εκπαιδευόμενων στα

ΣΔΕ,  τις  απόψεις  και  τον  τρόπο  μάθησης  των  ενήλικων  εκπαιδευόμενων  και  όχι  τους

εκπαιδευτές.

Για  τον  λόγο  αυτό  επιλέχθηκε  η  διεξαγωγή  της  συγκεκριμένης  έρευνας,  για  να

παρατηρηθεί εάν το εκπαιδευτικό προσωπικό στα ΣΔΕ είναι κατάλληλα καταρτισμένο κι αν

όλες  ή  κάποιες  από τις  θεωρίες  εκπαίδευσης  ενηλίκων,  που υπάρχουν στη βιβλιογραφία,

εφαρμόζονται και στην πράξη.

1.3. Μεθοδολογική προσέγγιση 

Για την πραγματοποίηση της παρούσας διατριβής έγινε βιβλιογραφική ανασκόπηση

του  θέματος  σε  ακαδημαϊκές  (Πανεπιστήμιο  Μακεδονίας  και  Αριστοτέλειο  Πανεπιστήμιο

Θεσσαλονίκης) αλλά και ψηφιακές βιβλιοθήκες.  Βιβλία αλλά και  επιστημονικά περιοδικά

στα οποία είχα πρόσβαση με βοήθησαν να βρω επιπλέον βιβλιογραφία ώστε να ενώσω την

προηγούμενη με τη νέα γνώση πάνω στο θέμα της εκπαίδευσης ενηλίκων και ειδικότερα σε

ό,τι αφορά το προφίλ των εκπαιδευτικών στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας. Αυτό ήταν ένα

χρονοβόρο και δύσκολο κομμάτι της έρευνάς μου, καθώς ο όγκος της βιβλιογραφίας ήταν

πολύ μεγάλος, κάτι που κατέστησε πολύ δύσκολη την επιλογή της καταλληλότερης για την

εργασία μου.

Η κατ’ αρχήν αναζήτηση της βιβλιογραφίας με βοήθησε στο δεύτερο κομμάτι  της

εργασίας μου το οποίο ήταν η δημιουργία ενός ερωτηματολογίου, το οποίο προοριζόταν για

τους εκπαιδευτικούς στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας του Νομού Θεσσαλονίκης. Κι αυτή
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ήταν μια  χρονοβόρα διαδικασία  καθώς  έπρεπε  να  βρω τα  κατάλληλα  ερωτήματα και  τις

πιθανές απαντήσεις, ώστε να οδηγηθώ σε σωστά συμπεράσματα.

1.4. Δομή της εργασίας 

 

Η  εργασία  αποτελείται  από  δύο  μέρη,  το  θεωρητικό  μέρος,  στο  οποίο  γίνεται

θεωρητική  προσέγγιση  του  θέματος  σύμφωνα  με  την  υπάρχουσα  βιβλιογραφία  και  το

ερευνητικό  μέρος  που  περιλαμβάνει  το  ερωτηματολόγιο  και  την  ανάλυση  των

συμπερασμάτων που έχουν εξαχθεί από αυτό. Πιο αναλυτικά:

Το Α’ Μέρος περιλαμβάνει το Θεωρητικό Πλαίσιο της εργασίας και αποτελείται από

το κεφάλαιο 2 με τίτλο «Εκπαίδευση Ενηλίκων», όπου δίνεται ο ορισμός και η εξέλιξη της

εκπαίδευσης ενηλίκων σε Ελλάδα και Ευρώπη, καθώς επίσης παρουσιάζονται πολιτικές για

τη  Διά  Βίου  Μάθηση.  Στο  επόμενο κεφάλαιο  3  με  τίτλο  «Σχολεία  Δεύτερης  Ευκαιρίας»

δίνεται ο ορισμός και η ιστορική τους εξέλιξη. Δίνεται η δομή και η φιλοσοφία των σχολείων

αυτών,  όπως  επίσης  και  στοιχεία  από  τη  λειτουργία  τους  όπως  οι  γραμματισμοί,  τα

προγράμματα σπουδών και οι τρόποι με τους οποίους αξιολογούνται οι μαθητές των ΣΔΕ.

Στο 4ο κεφάλαιο με τίτλο «Προφίλ Εκπαιδευτή Ενηλίκων» περιγράφονται τα χαρακτηριστικά

που  έχει  ο  εκπαιδευτής  ενηλίκων,  ενώ  στο  κεφάλαιο  5  παρουσιάζονται  οι  «Θεωρίες

Μάθησης» που αφορούν την εκπαίδευση ενηλίκων καθώς και οι εκπαιδευτικές τεχνικές που

εφαρμόζονται.

Το  ερευνητικό  μέρος  της  εργασίας  ξεκινάει  με  το  κεφάλαιο  6  στο  οποίο

παρουσιάζεται η «Μεθοδολογία της Έρευνας». Στο κεφάλαιο 7 δίνονται τα αποτελέσματα

που προέκυψαν από την έρευνά μας καθώς και η στατιστική τους ανάλυση. Στη συνέχεια, στο

κεφάλαιο 8, γίνεται συστηματική «Συζήτηση» των αποτελεσμάτων της έρευνας. Ακολουθεί

το κεφάλαιο 9, όπου δίνονται επιγραμματικά τα γενικά συμπεράσματα που προέκυψαν από

την έρευνά μας, οι αδυναμίες της καθώς και μελλοντικές προτάσεις έρευνας στο κομμάτι των

Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας που θα παίξουν καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξη και βελτίωση

τους.

Η  εργασία  ολοκληρώνεται  με  τη  βιβλιογραφία,  κεφάλαιο  10,  πάνω  στην  οποία

στηρίχτηκε  η  εργασία  και  ακολουθεί  το  παράρτημα  στο  οποίο  επισυνάπτεται  το

ερωτηματολόγιο που δόθηκε στους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ Ν. Θεσσαλονίκης, σύμφωνα με

το οποίο προέκυψαν τα συμπεράσματα της έρευνάς μας.
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Α΄ ΜΕΡΟΣ: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ

Κεφάλαιο 2

Εκπαίδευση ενηλίκων 

2.1. Ορισμός 

Από την πρώτη στιγμή που ξεκίνησε να υφίσταται η εκπαίδευση ενηλίκων έγινε μια

προσπάθεια να δοθούν διάφοροι ορισμοί. Οι πιο διαδεδομένοι και πιο εμπεριστατωμένοι είναι

αυτοί που δόθηκαν το 1976 από την UNESCO1 και το 1977 από τον ΟΟΣΑ2. Οι δύο ορισμοί

δίνονται, αντίστοιχα παρακάτω:

“Εκπαίδευση  ενηλίκων  είναι  κάθε  εκπαιδευτική  διεργασία,  κάθε  περιεχομένου,

επιπέδου ή μεθόδου, είτε πρόκειται για τυπική εκπαίδευση είτε όχι, είτε για διεργασία που

επεκτείνει  χρονικά  ή  αντικαθιστά  την  αρχική  εκπαίδευση  στα  σχολεία,  κολέγια  και

πανεπιστήμια, καθώς και για μαθητεία, μέσω των οποίων άτομα που θεωρούνται ενήλικα από

την  κοινωνία  στην  οποία  ανήκουν  αναπτύσσουν  τις  ικανότητές  τους,  εμπλουτίζουν  τις

γνώσεις  τους,  βελτιώνουν  τα  τεχνικά  και  επαγγελματικά  τους  προσόντα  ή  τα

προσανατολίζουν  προς  άλλη  κατεύθυνση.  Με  τον  τρόπο  αυτό  επιφέρουν  αλλαγές  στις

στάσεις ή τη συμπεριφορά τους με τη διπλή προοπτική της πλήρους προσωπικής ανάπτυξης

και  της  συμμετοχής  σε  μια  εναρμονισμένη  και  αυτοδύναμη  κοινωνική,  οικονομική  και

πολιτιστική ανάπτυξη.”   

“Η  Εκπαίδευση  Ενηλίκων  αφορά  οποιαδήποτε  μαθησιακή  δραστηριότητα  ή

πρόγραμμα  σκόπιμα  σχεδιασμένο  από  κάποιον  εκπαιδευτικό  φορέα,  για  να  ικανοποιήσει

οποιαδήποτε  ανάγκη  κατάρτισης  ή  ενδιαφέρον  που  ενδέχεται  να  πραγματοποιηθεί  σε

οποιοδήποτε στάδιο της ζωής ενός ανθρώπου που έχει υπερβεί την ηλικία της υποχρεωτικής

εκπαίδευσης και η κύρια δραστηριότητά του δεν είναι πλέον η εκπαίδευση. Η «σφαίρα» της,

επομένως,  καλύπτει  μη  επαγγελματικές,  επαγγελματικές,  γενικές,  τυπικές  και  μη  τυπικές

σπουδές, καθώς επίσης και την εκπαίδευση που έχει συλλογικό κοινωνικό σκοπό.”

Συνοψίζοντας  ο  Α.  Κόκκος  σημείωσε  πως  ο  όρος  «εκπαίδευση  ενηλίκων»

σηματοδοτεί  το  οργανωμένο  μέρος  της  δια  βίου  μάθησης  που  αφορά  ενηλίκους  και

ταυτόχρονα υποδηλώνει την ανθρωπιστική κατεύθυνση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων

που  πραγματοποιούνται  σε  αυτό  το  πλαίσιο.  Επίσης  υποδηλώνει  ότι  κάθε  πρόγραμμα

1 UNESCO (1976) Recommendation on the Development of Adult Education http://portal.unesco.org/en/ev.php-
URL ID=13096&URL DO=DO TOPIC&URL SECTION= 201.html
2 Rogers, A. (1999). Εκπαίδευση Ενηλίκων. Αθήνα: Μεταίχμιο
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ενήλικης  μάθησης  σέβεται  τη  βαθύτατη  ανάγκη  των  ανθρώπων  να  κατανοούν  την

περιρρέουσα πραγματικότητα και στοχεύει να τους καθιστά ικανούς να εναρμονίζονται με τις

εξελίξεις και απαιτήσεις της.3

2.2. Ιστορική Αναδρομή

Η  εκπαίδευση  ενηλίκων  είναι  ένα  πεδίο  δραστηριοτήτων  που  εμφανίστηκε  στην

Ευρώπη  και  στις  ΗΠΑ στις  αρχές  του  20ού  αιώνα  και  είχε  στόχο  τη  βελτίωση  του

μορφωτικού επιπέδου των ευπαθών κοινωνικών τάξεων. Γρήγορα όμως πήρε πολλές ακόμα

μορφές, όπως επαγγελματική κατάρτιση, εκπαίδευση σε ζητήματα πολιτιστικά, κοινωνικά και

πολιτικά και επεκτάθηκε σε όλες σχεδόν τις χώρες.4

Η δεκαετία του ’80 χαρακτηρίζεται για την πολύ μεγάλη ανάπτυξη της εκπαίδευσης

ενηλίκων με την Ευρωπαϊκή Ένωση να την χρηματοδοτεί. Οι ανάγκες σε δύο βασικά επίπεδα

οδήγησε στην επέκταση της εκπαίδευσης ενηλίκων:

 i)  στο  οικονομικό/τεχνολογικό,  δηλαδή  στην  παγκοσμιοποίηση  και  σε  όσα  αυτή

συνεπάγεται   (όξυνση του διεθνούς  ανταγωνισμού,  απελευθέρωση του διεθνούς

εμπορίου)  σε  συνδυασμό  με  τις  αλλεπάλληλες  τεχνολογικές  εξελίξεις  που

οδήγησαν, από τη μια πλευρά, σημαντικό τμήμα ανθρώπων στην ανεργία και, από

την άλλη, στην ανάγκη εκσυγχρονισμού των εθνικών οικονομιών. Η αντιμετώπιση

των προβλημάτων αυτών απαιτεί  συνεχή  ανανέωση των  μεθόδων εργασίας  και

αδιάκοπη  εξειδίκευση  σε  νέες  ειδικότητες  μέσω  της  διαρκούς  εκπαίδευσης,

κατάρτισης και  επανακατάρτισης. 

ii)  στο  κοινωνικό/πολιτισμικό,  δηλαδή  στις  σημαντικές  αλλαγές  που  συμβαίνουν,

αλλαγές όπως οι μεγάλες μετακινήσεις πληθυσμών,  η επέκταση του φαινομένου

του  κοινωνικού  αποκλεισμού,   η  κρίση  των  παραδοσιακών  κοινωνικών  δομών

κ.λ.π.  και οι οποίες γεννούν την ανάγκη για εκπαίδευση ενηλίκων. 

Κάθε ενήλικος λοιπόν  στην εποχή μας χρειάζεται να μπορεί, σε διάφορες φάσεις της

ζωής  του,  να  έχει  πρόσβαση  σε  νέες  γνώσεις  και  ικανότητες  που  να  του  επιτρέπουν  να

εξελίσσεται, να προσαρμόζεται στις συνθήκες που αλλάζουν και να αυτοκαθορίζεται.5

Στην Ελλάδα, διάφοροι μορφωτικοί σύλλογοι από τα τέλη του 19ου αιώνα άρχισαν

τμήματα αλφαβητισμού ενηλίκων από μορφωτικούς συλλόγους. Στα μέσα της δεκαετίας του

’50 αναπτύσσεται εκπαίδευση ενηλίκων με τη μορφή επαγγελματικής κατάρτισης τόσο από

δημόσιους φορείς όσο και από μεγάλες βιομηχανικές μονάδες. Με την είσοδο της Ελλάδας

στην Ευρωπαϊκή Ένωση, τα προγράμματα επαγγελματικής κατάρτισης πολλαπλασιάστηκαν.

Η  εκπαίδευση  ενηλίκων  στη  χώρα  μας  αποτελεί  σήμερα  «αναπτυσσόμενο  πεδίο

δραστηριοτήτων με έντονη κοινωνική ζήτηση και σημαντική χρηματοδότηση από την πλευρά

3 Κόκκος Α. (2007) Η εκπαίδευση ενηλίκων ως διακριτό θεσμικό και επιστημονικό πεδίο, Δια Βίου / 
Επιστημονική Επιθεώρηση για τη Δια Βίου Μάθηση, 1, σελ. 45-48
4 Κόκκος Α. (2005α) Εκπαιδευτικές Μέθοδοι, ΕΑΠ, Πάτρα
5 Κόκκος Α. (2005β) Εκπαίδευση Ενηλίκων: Ανιχνεύοντας το πεδίο, Αθήνα: Μεταίχμιο
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της Ευρωπαϊκής Ένωσης και της Πολιτείας, το οποίο όμως χαρακτηρίζεται από ρευστότητα,

ισχνή  εφαρμογή  καινοτομιών  και  αμφιλεγόμενη  ποιότητα  και  αποτελεσματικότητα  των

προσφερόμενων υπηρεσιών».6

Συνοψίζοντας, η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί βασική συνιστώσα της πολιτικής της

Ευρωπαϊκής Επιτροπής για τη δια βίου μάθηση.

Λίγο  πιο  αναλυτικά,  η  εκπαίδευση  ενηλίκων  έχει  καθοριστική  σημασία  για  την

ανταγωνιστικότητα και την απασχολησιμότητα, την κοινωνική ένταξη, την ενεργό συμμετοχή

των πολιτών και την προσωπική εξέλιξη των ατόμων σε όλη την Ευρώπη. Η πρόκληση είναι

να παρέχονται ευκαιρίες μάθησης σε όλους και ιδιαίτερα στις πιο μειονεκτικές ομάδες του

πληθυσμού που τις χρειάζονται περισσότερο.

Η  ζήτηση  για  εκπαίδευση  ενηλίκων  αυξάνεται  συνεχώς.  Για  τον  λόγο  αυτό,  η

Ευρωπαϊκή Επιτροπή έχει  δεσμευτεί  να βοηθήσει  όλες  τις  χώρες  της  ΕΕ να  αναπτύξουν

συστήματα εκπαίδευσης ενηλίκων που θα χαρακτηρίζονται από ευελιξία, υψηλή ποιότητα,

άριστη διδασκαλία, και στα οποία θα συμμετέχουν ενεργά οι τοπικές αρχές, οι εργοδότες, οι

κοινωνικοί εταίροι και οι πολιτιστικές οργανώσεις.

Έως τώρα οι προτεραιότητες της Ευρωπαϊκής Επιτροπής  είναι:

i)  η  πραγμάτωση  της  δια  βίου  μάθησης  και  της  κινητικότητας  και  ενίσχυση  της

δυνατότητας πρόσβασης όλων στην εκπαίδευση

ii)  η  βελτίωση  της  ποιότητας  και  της  αποτελεσματικότητας  του  συστήματος

εκπαίδευσης ενηλίκων

iii) η προαγωγή της ισότητας, της κοινωνικής συνοχής και της ενεργού συμμετοχής

των  πολιτών  μέσω  εκπαιδευτικών  δράσεων  κοινωνικού  και  πολιτιστικού

περιεχομένου που στοχεύουν στην προσωπική ανάπτυξη και ολοκλήρωση

iv) η προώθηση της δημιουργικότητας και της καινοτομίας των ενηλίκων, καθώς και

των περιβαλλόντων μάθησης

v) η βελτίωση και παρακολούθηση της βάσης γνώσεων.

Τέλος  νέες  ομάδες  εργασίες  για  την  εκπαίδευση  ενηλίκων  πρόκειται  να

δημιουργηθούν τα επόμενα χρόνια στο πλαίσιο του στρατηγικού πλαισίου «ΕΚ 2020».7

2.2.1. Η Εξέλιξη της Εκπαίδευσης Ενηλίκων στην Ευρώπη  

Η γνώση γραφής και ανάγνωσης, όπως και η γνώση της λατινικής γλώσσας στον Ευ-

ρωπαϊκό χώρο, αποτελούσαν μέχρι το τέλος του Μεσαίωνα (1500 μ.Χ.) κοινωνικό προνόμιο

για το 5% των πολιτών, οι οποίοι κατείχαν εξέχουσες πολιτικο-διοικητικές θέσεις στην κοινω-

νία, καθώς και των ατόμων του καθολικού κλήρου. Στα άτομα που ήταν σε θέση να κατέχουν

τη γνώση ήταν δυνατή η πρόσβαση στα νομικά και θρησκευτικά κείμενα, τα οποία όριζαν τα

6 Κόκκος Α. (2005β) Εκπαίδευση Ενηλίκων: Ανιχνεύοντας το πεδίο, Αθήνα: Μεταίχμιο
7 http://ec.europa.eu/education/policy/adult-learning/index_el.htm
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δικαιώματα και τις υποχρεώσεις των ανθρώπων προς την πολιτεία, αλλά και «τη σωτηρία της

ψυχής». Η εξουσία που προέκυπτε από τα παραπάνω προνόμια, απέτρεπε τους κατόχους της

από το να επιδιώξουν την εξάπλωσή της στον υπόλοιπο λαό.

Στις αρχές του 17ου αιώνα, ο παράγοντας που στάθηκε καθοριστικός για τη θεσμο-

θέτηση της  υποχρεωτικής  εκπαίδευσης  και  την  εγκαθίδρυση  σχολικού  δικτύου  στην  επι-

κράτεια, ήταν ο σχηματισμός των Εθνικών Κρατών. Σκοπός των κρατών υπήρξε η σταθε-

ρότητα και η διεύρυνση των ορίων του κάθε κράτους, αλλά και η προσάρτηση ετερογενών

στοιχείων όσον αφορά τη γλώσσα, τη θρησκεία και την εθνικότητα, στην εθνική κουλτούρα.

Μέσω της εκπαίδευσης τα κράτη επιδίωξαν τη δημιουργία ισχυρής εθνικής ταυτότητας των

πολιτών κάθε ηλικίας, γεγονός που οδήγησε στη φροντίδα του κράτους και για την εκπαίδευ-

ση ενηλίκων. Τα πιο ισχυρά κράτη δημιουργήθηκαν στην Βόρεια Ευρώπη όπου υπήρχαν και

οι ισχυρότερες εκπαιδευτικές βάσεις. Εκεί, με συμφωνία κράτους και θρησκείας, καταργήθη-

κε τότε η κυριαρχία της Λατινικής γλώσσας, καθώς δεν ήταν εύκολα κατανοητή από τους πο-

λίτες, και κατ’ επέκταση εμπόδιζε την μεταξύ τους επικοινωνία.8

Η ιστορική εξέλιξη της εκπαίδευσης ενηλίκων ξεκινά από τα τέλη του 19° αιώνα. Πα-

ράλληλα με την άνοδο του εργατικού κινήματος αναπτύχθηκαν τα πρώτα μορφωτικά κινήμα-

τα και αναγνωρίστηκαν οι αξίες της εκπαίδευσης και της ποιότητας ζωής. Εκείνη την περίοδο

έγινε η διαπίστωση ότι άτομα τα οποία έχουν λάβει έστω και τη στοιχειώδη μόρφωση, έχουν

μεγαλύτερες δυνατότητες για πολιτικές επιλογές και αυτενέργεια. Η διαπίστωση αυτή οδήγη-

σε στην αλλαγή του θεωρητικού πλαισίου, κάτω από το οποίο λειτούργησαν εφεξής οι εργα-

τικές οργανώσεις. Έκτοτε, «δόθηκε προτεραιότητα στη μόρφωση των εργατών με την πεποί-

θηση ότι οι κοινωνικές συνθήκες μπορούν να αλλάξουν με τη διαφώτιση και την πολιτική ορ-

γάνωση των εργατών». Η μόρφωση των εργατών που βασίστηκε στο νέο προσανατολισμό,

οδήγησε στην σταδιακή πολιτιστική και κοινωνική ενσωμάτωσή τους στο ευρύτερο κοινωνι-

κό πλαίσιο.9

Στη δεκαετία του 1960 η Εκπαίδευση Ενηλίκων αποκτά καινούριες διαστάσεις. Στις

χώρες του Τρίτου Κόσμου αναπτύσσονται μεγάλα κινήματα κατά του αναλφαβητισμού, ενώ

την ίδια εποχή στις αναπτυγμένες χώρες, και κυρίως στην Ευρώπη, η Εκπαίδευση Ενηλίκων

παίρνει τη μορφή της επαγγελματικής κατάρτισης και επιμόρφωσης. Αυτή η τάση, σε Ευρω-

παϊκό επίπεδο, γίνεται βασική στρατηγική στην δεκαετία του '80, λόγω της οικονομικής κρί-

σης. 

Η εκπαίδευση ενηλίκων επιχειρείται να γίνει εργαλείο ρύθμισης και άμβλυνσης των

νέων οξυμένων προβλημάτων που δημιουργούν οι αλλαγές στην αγορά εργασίας. Προσανα-

τολίζεται στην κάλυψη των αναγκών για νέες ειδικότητες και δεξιότητες που δημιουργούνται

λόγω της εισδοχής των νέων τεχνολογιών. Παράλληλα από τότε αρχίζει  να διαφαίνεται η

ανάγκη αντιμετώπισης των προβλημάτων κοινωνικού χαρακτήρα, όπως η ανάγκη για κοινω-

νική ένταξη μεγάλων κατηγοριών πληθυσμού που περιθωριοποιεί η οικονομική κρίση. Έτσι η

8 Κελπανίδης Μιχάλης & Βρυνιώτη Π. Καλλιόπη (2004), Δια βίου μάθηση: κοινωνικές προϋποθέσεις και 
λειτουργίες: δεδομένα και διαπιστώσεις, εκδ. Ελληνικά Γράμματα, Αθήνα
9 Claudio de Moura Castro, "History of Vocational and Technical Education," Encyclopedia of Education (The 
Gale Group, Inc., 2002). Retrieved November 18, 2008.
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Εκπαίδευση Ενηλίκων μέσα στις επιδιώξεις της συμπεριλαμβάνει και πολιτικές για την αντι-

μετώπιση του φαινομένου που ονομάζουμε Κοινωνικό Αποκλεισμό.10

Συγκεκριμένα, από τις αρχές της δεκαετίας του 1980 παρατηρείται στις ευρωπαϊκές

χώρες, αλματώδης ανάπτυξη της Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Η Εκπαίδευση Ενηλίκων τέθηκε

στην  υπηρεσία  της  οικονομικής  ανταγωνιστικότητας  και  της  απασχολησιμότητας.  Έγινε

εργαλείο για την βελτίωση της προσαρμοστικότητας των επιχειρήσεων και την αύξηση των

πιθανοτήτων εύρεσης ή διατήρησης θέσεων απασχόλησης. 

Ωστόσο, έγινε αντιληπτό ότι αυτός ο μονομερής χειρισμός της Εκπαίδευσης Ενηλί-

κων, από την οικονομική μόνο σκοπιά, ήταν ανεπαρκής για την αντιμετώπιση των προβλη-

μάτων. Το κρίσιμο ζήτημα δεν ήταν η κατάρτιση των ατόμων σε σχέση με συγκεκριμένες

θέσεις εργασίας, γιατί, πρώτον, σε λίγο καιρό αυτές οι θέσεις εργασίας άλλαζαν περιεχόμενο

και απαιτήσεις ή καταργούνταν και δεύτερον, η εξειδικευμένη κατάρτιση δεν απευθυνόταν

στον  εκπαιδευόμενο  ως  συνολική  προσωπικότητα  και  δεν  εξυπηρετούσε  τις  βαθύτερες

ανάγκες του. Δεν ήταν σε θέση να υποστηρίξει το σύγχρονο άνθρωπο που ήταν έρμαιο συνε-

χών αλλαγών και πιέσεων στη ζωή του και τη δουλειά του, γεγονός που είχε σαν αποτέλεσμα

να χάνει κάθε τόσο την ισορροπία του και κατ’ επέκταση την ενεργητικότητά του, τη διάθεσή

του να αναδιοργανωθεί και να επαναπροσανατολιστεί. 

Στα μέσα της δεκαετίας του ’90 άρχισαν να λαμβάνονται δραστικά μέτρα. Τέθηκε

πλέον  επιτακτικά  το  αίτημα  να  δοθεί  μεγαλύτερη  έμφαση  στις  κοινωνικές  ανάγκες  των

ατόμων, στη σύσφιξη της κοινωνικής συνοχής, στη συμμετοχή όλων στα πεδία που τους αφο-

ρούν: στην πολιτική, στην τοπική αυτοδιοίκηση, στην εκπαίδευση. Και έγινε, επίσης, κατα-

νοητό ότι η εκπαίδευση ενηλίκων θα μπορούσε να συμβάλλει προς αυτή την κατεύθυνση, εάν

έπαυε να ταυτίζεται με την εξειδίκευση και αποκτούσε πιο διευρυμένο χαρακτήρα. Δηλαδή,

να παρέχει στα άτομα όχι μόνο τεχνικές γνώσεις, που συνδέονται με την απασχόληση, αλλά

και κοινωνικές δεξιότητες, όπως εκείνες της θέσης στόχων, της δυνατότητας εξεύρεσης εναλ-

λακτικών λύσεων, της επικοινωνίας, της συνεργατικότητας, της αναζήτησης ποιότητας. Και

το βασικότερο, να παρέχει την ικανότητα παραγωγής νέων γνώσεων, δηλαδή το «να μαθαίνει

κανείς να μαθαίνει», πράγμα που θα βοηθούσε τον καθένα να προσαρμόζεται στις κοινωνικές

αλλαγές και, στο πεδίο της απασχόλησης, να δημιουργεί ή να αναδημιουργεί δουλειές. 

Μέσα  στο  πλαίσιο  αυτό,  θα  έπρεπε  αφενός  να  δημιουργηθούν  νέα,  αυτοτελή

προγράμματα  που  να  προσφέρουν  αυτές  τις  κοινωνικές  δεξιότητες  και  τις  δεξιότητες

μάθησης.

Αφετέρου,  θα έπρεπε τα προγράμματα κατάρτισης  και  επιμόρφωσης να εμπλουτι-

στούν με αυτά τα στοιχεία, πράγμα που θα προϋπέθετε μια άλλη λογική στο σχεδιασμό των

προγραμμάτων, βασισμένη στις αρχές της ενεργητικής μάθησης, της ανάπτυξης της κριτικής

σκέψης, της μάθησης μέσα από την πράξη, της ανοιχτής επικοινωνίας ανάμεσα στον εκπαι-

δευτή και τους συμμετέχοντες. Θα προϋπέθετε ακόμη το μετασχηματισμό του ρόλου του εκ-

παιδευτή, ο οποίος ήταν αναγκαίο να γίνει από απλός μεταδότης γνώσεων συντονιστής, εμ-

10 Rogers, A. (1999). Εκπαίδευση Ενηλίκων. Αθήνα: Μεταίχμιο
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ψυχωτής,  καταλύτης  και  διαμεσολαβητής  ανάμεσα στο προς  μελέτη αντικείμενο και  τους

συμμετέχοντες. 

Επιπλέον,  έγινε  αντιληπτό  ότι,  για  να  αποκτήσει  ο  σύγχρονος  άνθρωπος  αυτά  τα

εφόδια,  θα έπρεπε να ενεργήσει όχι μόνο ο τομέας της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, αλλά και

ολόκληρο το εκπαιδευτικό σύστημα, καθώς και η άτυπη εκπαίδευση, δηλαδή οι φυσικές δρα-

στηριότητες της καθημερινής κοινωνικής και εργασιακής ζωής, μέσα από τις οποίες αποκτού-

με νέες γνώσεις και δεξιότητες. Επομένως, θα έπρεπε να δοθεί έμφαση στη διά βίου μάθηση,

που αποτελεί τη σύνθεση όλων αυτών των συμπληρωματικών μορφών εκπαίδευσης.11 

Την τελευταία εικοσαετία, τα όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης συνειδητοποίησαν την

ανάγκη για εκπαίδευση ενηλίκων και την ενσωμάτωσαν στις πολιτικές τους. Είναι χαρακτηρι-

στικό ότι η Λευκή Βίβλος, το πρώτο επίσημο κείμενο της Ευρωπαϊκής Ένωσης που αφορά

την εκπαίδευση και την κατάρτιση αποκλειστικά, αναφέρει:

«Η εκπαίδευση και η κατάρτιση, περισσότερο απ’ ότι στο παρελθόν, θα αποτελέσουν

τις κύριες συνιστώσες της ταυτότητας του καθενός, της αίσθησης του ανήκειν, της κοινωνι-

κής προόδου και της προσωπικής ανάπτυξης. Το μέλλον της Ευρωπαϊκής Ένωσης η ακτινο-

βολία της, θα προκύψουν σε πολύ μεγάλο βαθμό από την ικανότητά της να παρακολουθήσει

την κίνηση προς την κοινωνία της γνώσης».12

Στο Υπόμνημα για την εκπαίδευση καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής υπογραμμίζεται:

πως όλοι όσοι ζουν στην Ευρώπη χωρίς εξαίρεση, θα πρέπει να έχουν τις ίδιες ευκαιρίες να

προσαρμόζονται στις απαιτήσεις των κοινωνικών και οικονομικών αλλαγών και να συμμε-

τέχουν ενεργά στη διαμόρφωση του μέλλοντος της Ευρώπης. Ως βασικό μέσο για την επίτευ-

ξη του στόχου ορίστηκε η ανάπτυξη δικτύου δια βίου μάθησης, και προσδιορίστηκε ότι η συ-

νακόλουθη ευρωπαϊκή στρατηγική θα βασιστεί στους εξής άξονες: 13 

i) Εξασφάλιση καθολικής και συνεχούς πρόσβασης στη μάθηση για την απόκτηση και

ανανέωση των γνώσεων που απαιτούνται για τη διαρκή συμμετοχή σε όλους τους

τομείς της σύγχρονης δημόσιας ζωής. 

ii) Αισθητή αύξηση των επενδύσεων σε ανθρώπινους πόρους, προκειμένου να δοθεί

προτεραιότητα στο πιο σημαντικό πλεονέκτημα της Ευρώπης – στο λαό της. 

iii) Ανάπτυξη αποτελεσματικών μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης, καθώς και κατάλ-

ληλου περιβάλλοντος για τη συνεχή εκπαίδευση .

Αυτές  οι  αποφάσεις  των  Ευρωπαϊκών  Συμβουλίων  σηματοδότησαν  ορισμένες

εξελίξεις που έχουν βαρύνουσα σημασία. 

Πρώτον,  η  εκπαίδευση  ενηλίκων,  ως  στοιχείο  της  δια  βίου  μάθησης  τίθεται  στο

επίκεντρο της ευρωπαϊκής στρατηγικής. 

Δεύτερον,  αναγνωρίζεται  η  χρησιμότητα  όχι  μόνο  της  κατάρτισης  και  της

εκπαίδευσης  που  παρέχεται  από  επίσημους  θεσμούς,  αλλά  και  των  μη  επαγγελματικών

11 K Rubenson, (2011), Adult Learning and Education, 1st Edition, Elsevier ltd, ISBN-13: 978-0123814890
12 European Commission, (1995), White Paper - Education and Training - Teaching and Learning - Towards the 
Learning Society, Bruxelles.
13 European Commission, (2000), A Memorandum on Lifelong Learning, Bruxelles.
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μορφών εκπαίδευσης  ενηλίκων που παρέχονται  από κοινωνικούς  ή πολιτισμικούς  φορείς,

συνδικαλιστικές ή πολιτικές οργανώσεις, αθλητικά σωματεία κ.α. 

Και τρίτον,  συναρτάται  η αποτελεσματικότητα της μάθησης με ορισμένες  βασικές

αρχές, επάνω στις οποίες θεμελιώνεται η εκπαίδευση ενηλίκων: την ενεργητική συμμετοχή

των εκπαιδευομένων, την ανάληψη υπευθυνοτήτων από αυτούς, την ανάπτυξη της κριτικής

τους ικανότητας.

2.2.2. Η Εξέλιξη της Εκπαίδευσης Ενηλίκων στην Ελλάδα 

Η γένεση της ιδέας για την εκπαίδευση ενηλίκων προήλθε από τον Πλάτωνα. Ο ίδιος,

στο έργο του Πολιτεία αναλύει τη σημασία της εναλλαγής παιδείας και εμπειρίας ανδρών και

γυναικών, μέχρι την ηλικία των πενήντα ετών. Έκτοτε, δεν είναι γνωστό εάν επιτεύχθηκε η

εφαρμογή της ιδέας αυτής, μέχρι οι συνθήκες να το επιβάλλουν γύρω στο 1500μ.Χ.14

Η εκπαίδευση ενηλίκων εμφανίζεται οργανωμένα στην Ελλάδα το δεύτερο μισό 19ου

αιώνα μέσα από τις προσπάθειες ιδιωτικών οργανώσεων και μορφωτικών συλλόγων – όπως

για παράδειγμα ο ιστορικός Φιλολογικός Σύνδεσμος «Παρνασσός» - που στόχο είχαν την κα-

ταπολέμηση του αναλφαβητισμού.15 Το επίσημο ελληνικό κράτος εκφράζει για πρώτη φορά

το ενδιαφέρον του για την εκπαίδευση ενηλίκων το 1929, με το νόμο 4397 όπου και αναγνω-

ρίζεται θεσμικά πλέον το πρόβλημα του αναλφαβητισμού. Ωστόσο, μετά από τα πρώιμα αυτά

βήματα παρουσιάζεται μια στασιμότητα στην εξέλιξη του πεδίου ενδεχομένως επειδή μεταξύ

άλλων ιστορικών, κοινωνικών και οικονομικών εμποδίων, ο θεσμός της εκπαίδευσης ενηλί-

κων εξυπηρέτησε κατά κύριο λόγο τις πολιτικό-ιδεολογικές στρατηγικές των εκάστοτε κυ-

βερνήσεων.16

Με άλλα λόγια  από τις  αρχές  του εικοστού αιώνα μέχρι  τη δεκαετία του 1980 η

εκπαίδευση ενηλίκων δεν αποτελεί αναγνωρισμένο στοιχείο της κοινωνικής πρακτικής, δεν

έχει  ιδιαίτερη  σχέση με  την  επαγγελματική  κατάρτιση  ενώ στην καλύτερη  περίπτωση  οι

δράσεις  της  είναι  κυρίως προσανατολισμένες  στην καταπολέμηση του αναλφαβητισμού.17

Όμως, θα πρέπει να αναγνωρίσουμε ότι στη δεκαετία του 1950 έγιναν κάποιες σημαντικές

προσπάθειες  ανάπτυξης  της  επαγγελματικής  κατάρτισης  ενηλίκων  μέσω  εξειδικευμένων

δραστηριοτήτων, κυρίως από δημόσιους φορείς, όπως η υπηρεσία των γεωργικών εφαρμογών

του Υπουργείου Γεωργία.18 Ωστόσο, οι δραστηριότητες αυτές δεν κατάφεραν να προσδώσουν

14 Βεργίδης Δ. (2005), Υποεκπαίδευση: κοινωνικές, πολιτικές και πολιτισμικές διαστάσεις, εκδ. Ύψιλον, Αθήνα
15 Βεργίδης, Δ., Abrahamsson, K., Davis, M., Fay, R. (1999). Εκπαίδευση Ενηλίκων - τόμος Β΄: Κοινωνική και 
Οικονομική Λειτουργία. Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο
16 Κόκκος, Α. (2008) Η εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα. Εισήγηση στην 11η Διεθνή Συνδιάσκεψη με θέμα 
«Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση στις Βαλκανικές Χώρες», Ικόνιο, 23-27 Οκτωβρίου 2008.
17 Καραλής Θ. (2006) «Κοινωνικο-οικονομικές και πολιτισμικές διαστάσεις της Εκπαίδευσης Ενηλίκων», στο 
Κόκκος Α. (επιμ.) Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών: Εκπαιδευτικό Υλικό για τους Εκπαιδευτές 
Θεωρητικής
18 Koutsouris, A. (1999). Organisation of Extension Services in Greece. In Systems of Sheep and Goat 
Production: organisation and method of the innovations transfer, Options Mediterranneenes, Serie A: Seminaires 
Mediterraneenes, n. 38. Eds: R. Rubino and P. Morand-Fehr, FAO-CIHEAMIMZ, σελ. 47-50.
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έναν ευρύτερο κοινωνικό ρόλο στην εκπαίδευση ενηλίκων, η οποία μέχρι και τη δεκαετία του

1980, δεν αποτελεί θεσμό με κοινωνική αποδοχή.

Στη χώρα μας η εκπαίδευση ενηλίκων εμφανίζεται δυναμικά στο προσκήνιο μετά την

εισδοχή της χώρας μας στην Ευρωπαϊκή Κοινότητα το 1981 μέσα από τον θεσμό της λαϊκής

επιμόρφωσης.19 Ο θεσμός της λαϊκής επιμόρφωσης αρχίζει να γίνεται συνειδητά αποδεκτός

από την κοινωνία.  Την περίοδο εκείνη λειτουργούν 350 Κέντρα Επιμόρφωσης σε όλη τη

χώρα τα οποία συνιστούν ένα δίκτυο το οποίο χρηματοδοτείται γενναιόδωρα από το κράτος.

Οι επιμορφωτικές δραστηριότητες του δικτύου της λαϊκής επιμόρφωσης έχουν ως αρχές την

ανάπτυξη της κριτικής συνειδητοποίησης των συμμετεχόντων με απώτερο στόχο την ενεργό

συμμετοχή  των  πολιτών  στις  κοινωνικές  διαδικασίες.  Το  αποτέλεσμα  του

αναπροσανατολισμού των στόχων αλλά και της οργάνωσης της λαϊκής επιμόρφωσης είναι η

θεαματική συμμετοχή στα εκπαιδευτικά της προγράμματα. Ο μέσος όρος της συμμετοχής

αγγίζει για τη πενταετία 1981-1985 τον αριθμό των 213.000 ενηλίκων εκπαιδευόμενων οπότε

δικαιολογημένα η εποχή αυτή θεωρείται ως η εποχή της άνθισης της λαϊκής επιμόρφωσης

στην Ελλάδα.20

Μετά όμως από αυτήν την περίοδο, ο θεσμός της λαϊκής επιμόρφωσης άρχισε να

φθίνει  σταδιακά  και  από  το  1986  και  μετά  παρατηρείται  μια  στροφή  προς  την  παροχή

συμπληρωματικών εκπαιδευτικών υπηρεσιών με στόχο την κάλυψη των κενών ή και  των

ανεπαρκειών του εκπαιδευτικού συστήματος. Οι οικονομολόγοι της εποχής υποστήριζαν ότι

οι  τεχνολογικές  αλλαγές  λειτουργούν  ως  ένα  μέσο για  την  προώθηση της  ζήτησης  στην

εκπαίδευση, η οποία προσανατολιζόμενη προς την κατεύθυνση της τεχνολογίας θα έχει ως

τελικό αποτέλεσμα την αύξηση της παραγωγικότητας.21 

Ο  κύριος  όγκος  των  δραστηριοτήτων  εκπαίδευσης  ενηλίκων  αυτή  την  εποχή

αναπτύσσεται  στον τομέα των τεχνολογιών γενικότερα και  της  πληροφορικής  ειδικότερα.

Έτσι από τα τέλη της δεκαετίας του 1980 ως και στις αρχές της δεκαετίας του 1990 το πεδίο

της εκπαίδευσης ενηλίκων εμφανίζει μεν ταχύτατη ανάπτυξη, αλλά η αιτία μοιάζει να είναι η

αναγκαιότητα  για  απορρόφηση  διαθέσιμων  πόρων,  κυρίως  όσων  προέρχονταν  από  την

Ευρωπαϊκή  Ένωση.  Σύμφωνα  με  αρκετούς  μελετητές  αυτού  του  είδους  η  ανάπτυξη

αποδεικνύεται  στρεβλή  και  δε  συμβάλλει  στη  δόμηση  ενός  ολοκληρωμένου  συστήματος

εκπαίδευσης  ενηλίκων  αφού  υπάρχει  μια  εμφανής  μονομέρεια  προς  την  συνεχιζόμενη

επαγγελματική κατάρτιση.22

Επιπρόσθετα  για  την  περίοδο  αυτή  έχει  διατυπωθεί  η  άποψη  ότι  ο  σχεδιασμός

προγραμμάτων έγινε δίχως προηγούμενη διερεύνηση των πραγματικών αναγκών κατάρτισης

και  αυτό  το  γεγονός  σε  συνδυασμό  με  την  απουσία  αξιολόγησης  και  την  έλλειψη

19 Χασάπης, Δ. (2000). Σχεδιασμός, Οργάνωση, Εφαρμογή και Αξιολόγηση Προγραμμάτων Επαγγελματικής 
Κατάρτισης. Αθήνα: Μεταίχμιο.
20 Κόκκος, Α. (2008) Η εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα. Εισήγηση στην 11η Διεθνή Συνδιάσκεψη με θέμα 
«Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση στις Βαλκανικές Χώρες», Ικόνιο, 23-27 Οκτωβρίου 2008.
21 Rubenson, K. (2004) Lifelong Learning: A critical assessment of the political project. Στο Shaping an 
Emerging Reality: researching Lifelong Learning. Roskilde: Roskilde University Press
22 Karalis T. & Vergidis D. (2004) Lifelong education in Greece: recent developments and current trends, 
International Journal of Lifelong Education, 23 (2), σελ. 179 – 189.
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συντονισμού  των  δράσεων  και  των  φορέων  εκπαίδευσης  ενηλίκων,  οδήγησε  σε  μη

ορθολογική κατανομή των διαθέσιμων πόρων.23  Το πεδίο της γενικής εκπαίδευσης ενηλίκων

άρχισε να βγαίνει πάλι από το παρασκήνιο προς τα τέλη της δεκαετίας του 1990 μέσω των

προγραμμάτων  της  Γενικής  Γραμματεία  Εκπαίδευσης  Ενηλίκων  (σημερινή  Γενική

Γραμματεία  Δια  Βίου  Μάθησης)  η  οποία  διαδέχθηκε  τη  Γενική  Γραμματεία  Λαϊκής

Επιμόρφωσης.  Με  αιχμές  τα  Σχολεία  Δεύτερης  Ευκαιρίας  (Σ.Δ.Ε.)  από  το  1997  και  τα

Κέντρα Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Κ.Ε.Ε.) από το 2003, οι δομές της Γενικής Γραμματείας,

έχουν  ως  αντικείμενο  την  καταπολέμηση  του  αναλφαβητισμού  την  κατάρτιση  και

επιμόρφωση ειδικών ομάδων που απειλούνται  από κοινωνικό αποκλεισμό,  την υλοποίηση

προγραμμάτων εκμάθησης της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας καθώς και την εκπαίδευσης

στον τομέα των νέων τεχνολογιών. Στο χώρο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, μία από τις πιο

σημαντικές στιγμές στην ανάπτυξη του πεδίου της εκπαίδευσης ενηλίκων στη χώρα μας είναι

η λειτουργία του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου (Ε.Α.Π.) το 1997. Τέλος, ένα στοιχείο

που πρέπει να αναφερθεί ως ενδεικτικό της πορείας εξέλιξης της εκπαίδευσης ενηλίκων στην

Ελλάδα είναι το ότι μόλις μετά το 2003 ξεκινά η ίδρυση μη-κυβερνητικών επιστημονικών

φορέων  και  ενώσεων  για  την  εκπαίδευση  ενηλίκων  όπως  η  Επιστημονική  Ένωση

Εκπαίδευσης Ενηλίκων.24

Οι δραστηριότητες  στη  συνεχιζόμενη επαγγελματική κατάρτιση,  οι  δράσεις  και  οι

παρεμβάσεις στη γενική εκπαίδευση ενηλίκων, οι προσπάθειες επαγγελματισμού του πεδίου

αλλά και η εισαγωγή της εκπαίδευσης ενηλίκων ως διακριτού αντικειμένου σπουδών στα

ελληνικά πανεπιστήμια συνθέτουν έναν πολύπλοκο μωσαϊκό ανάπτυξης του πεδίου.

2.3. Πολιτικές για τη Δια βίου Μάθηση

Σε πολλές χώρες της Ευρώπης, οι συνθήκες της παγκοσμιοποίησης καθιέρωσαν την

κοινωνία της μάθησης ως την ευέλικτη και ανοικτή κοινωνία, η οποία ανταποκρίνεται στις

αλλαγές που καθοδηγούνται από την οικονομία της γνώσης και την αγορά. Με τη σειρά της,

η διά βίου μάθηση τόνισε την ευέλικτη προετοιμασία του εργατικού δυναμικού (κυρίως του

τριτογενούς τομέα της οικονομίας). Ένα εύρος περιβαλλόντων μάθησης θα προσφέρονταν

στα άτομα ώστε να κάνουν τις επιλογές τους σύμφωνα με τις διαφαινόμενες απαιτήσεις της

αγοράς  εργασίας,  χωρίς  όμως  η  επέκταση  των  μαθησιακών  ευκαιριών  να  σημαίνει

απαραίτητα και επέκταση της δημόσιας παροχής.

Η  επικράτηση  της  λεγόμενης  «κυβερνητικής  στρατηγικής»  σήμαινε  ότι  οι

κυβερνήσεις  δημιουργούν τις  συνθήκες  ώστε τα άτομα να μεγιστοποιήσουν με δική τους

ευθύνη τη μάθησή τους. Ο πολιτικός λόγος για τη δια βίου μάθηση αποτέλεσε μέρος της

κυβερνητικής  στρατηγικής  για  την  επίτευξη  των  στόχων  τόσο  της  οικονομικής

23 Βεργίδης, Δ. & Πρόκου, Ε., (2005). Σχεδιασμός, διοίκηση και αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης 
ενηλίκων. Τομ. Α΄. Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο
24 Prokou, E. (2008). A Comparative Approach to Lifelong Learning Policies in Europe: the cases of the UK, 
Sweden and Greece. European Journal of Education, 43 (1), σελ.123-140
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ανταγωνιστικότητας  όσο  και  της  κοινωνικής  συνοχής/ένταξης.  Είναι  ένας  λόγος  που

κυριάρχησε σε διεθνές επίπεδο (π.χ. στην ευρωπαϊκή πολιτική για τη δια βίου μάθηση), αλλά

και σε επίπεδο πολιτικών των εθνών-κρατών. Όμως, η σύνδεση της δια βίου μάθησης με

κοινωνικούς  στόχους  λαμβάνει  χώρα  την  ίδια  στιγμή  που  ο  ρόλος  του  κράτους  στη

διασφάλιση αυτών των στόχων καταργείται από εκείνες τις δυνάμεις (της παγκοσμιοποίησης)

που διαμορφώνουν το πλαίσιο της δια βίου μάθησης και που συνδέονται με την κρίση της

σοσιαλδημοκρατίας. Στις μέρες μας, το κράτος διαχειρίζεται τα πλαίσια στα οποία οι πολίτες

κάνουν τις δικές τους ατομικές επιλογές, συμμετέχοντας σε προγράμματα δια βίου μάθησης,

ώστε  να  ενταχθούν  στην  απασχόληση  και  να  μην  εξαρτώνται  πλέον  από  το  κράτος.  Η

απομάκρυνση, ωστόσο, από τη δημόσια εκπαιδευτική πολιτική και η μετακίνηση προς τη δια

βίου μάθηση και την κοινωνία της μάθησης δυσχεραίνει την επίτευξη κοινωνικών στόχων,

όπως είναι η κοινωνική συνοχή/ένταξη και η ισότητα ευκαιριών.25

Οι επιπτώσεις αυτής της πολιτικής διέφεραν από χώρα σε χώρα. Σε χώρες με σχετικά

αναπτυγμένη παροχή εκπαιδευτικών ευκαιριών, η «κοινωνία της μάθησης» και η «δια βίου

μάθηση» εμφανίστηκαν ως απειλή μάλλον παρά ως ικανοποίηση των παλαιών προσδοκιών

της «εκπαίδευσης για όλους». Ωστόσο, σε χώρες και περιοχές χωρίς επαρκή παροχή δια βίου

εκπαίδευσης, η ανοικτή αγορά προκάλεσε ακόμα και αύξηση της εκπαιδευτικής παροχής.26

Στην περίπτωση της  Ελλάδας,  από τις  αρχές  της  δεκαετίας  του 1990,  ήταν καταφανής η

αύξηση της παροχής προγραμμάτων δια βίου εκπαίδευσης, με έμφαση στη διαμόρφωση ενός

συστήματος  αρχικής  και  συνεχιζόμενης  επαγγελματικής  κατάρτισης.  Οι  εξελίξεις  στις

πολιτικές για τη διά βίου εκπαίδευση κατέδειξαν ωστόσο την κυριαρχία της «κυβερνητικής

στρατηγικής»,  η  οποία συνδέεται  με τη διαμόρφωση της  κοινωνίας  της  μάθησης και  την

επέκταση  των  μαθησιακών  ευκαιριών  (όχι  όμως  πάντα  με  την  επέκταση  της  δημόσιας

παροχής), αποδίδοντας ταυτόχρονα την ευθύνη στο άτομο να συμμετέχει σε προγράμματα

διά  βίου  μάθησης,  ώστε  να  ενταχθεί  στην  απασχόληση.  Δύο  βασικοί  στόχοι  τέθηκαν:  Η

οικονομική  ανταγωνιστικότητα  και  η  διασφάλιση  της  κοινωνικής  συνοχής.  Το  ελληνικό

κράτος προώθησε τη συνεχιζόμενη επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση με τη βοήθεια

του  ΕΚΤ.  Όμως,  ενώ  τη  δεκαετία  του  ’80,  το  μεγαλύτερο  μέρος  των  προγραμμάτων

προσφέρονταν από τον δημόσιο τομέα, από τη δεκαετία του 1990 δημόσιοι οργανισμοί, όπως

η  ΓΓΛΕ  (αργότερα  ΓΓΕΕ  και  σήμερα  Γενική  Γραμματεία  Δια  Βίου  Μάθησης),  δεν

μπορούσαν να συναγωνιστούν τα υψηλά οργανωμένα και εξοπλισμένα ιδιωτικά ΚΕΚ, στα

οποία κατευθυνόταν πια το μεγαλύτερο μέρος της χρηματοδότησης από την Ε.Ε. Η μείωση

των  δραστηριοτήτων  κατάρτισης  από  την  πλευρά  του  δημόσιου  τομέα  οφειλόταν  στην

έλλειψη κυβερνητικής πολιτικής στήριξης των δημόσιων φορέων. Επίσης, η ενίσχυση και

επέκταση της συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης οδήγησαν στην αποδυνάμωση της

γενικής  εκπαίδευσης  ενηλίκων.  Οι  δράσεις  της  ΓΓΛΕ  συρρικνώθηκαν,  με  μόνο  κάποια

σημάδια μελλοντικής εξέλιξης με τα σχετικά πρόσφατα ιδρυθέντα ΣΔΕ και ΚΕΕ. Μάλιστα,

25 Πρόκου, E. (2007) Η «κυβερνητική στρατηγική» για τη δια βίου εκπαίδευση στην Ευρώπη και την Ελλάδα. 
Κοινωνική Συνοχή & Ανάπτυξη, 2(2), σελ.179-192.
26 Olesen H.S., (2006), ‘Beyond the Abstractions! Adult Education Research from Idealism to Critical Social 
Science’, International Journal of Lifelong Education 25 (3): 241-256.
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στον χώρο της συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης, τα ΚΕΚ (στην πλειονότητά τους

ιδιωτικά) απέκτησαν το δικαίωμα να προσλαμβάνουν χρηματοδότηση από το ΕΚΤ, για να

καταπολεμήσουν τον κοινωνικό αποκλεισμό που προέρχεται από την ανεργία. Το ελληνικό

κράτος άρχισε, έτσι, να διαχειρίζεται τα πλαίσια στα οποία οι πολίτες κάνουν τις δικές τους

ατομικές επιλογές, ενώ ο ρόλος της κεντρικής κυβέρνησης ήταν να διοχετεύει μέσω ενός

ανεξάρτητου  οργανισμού,  του  ΕΚΕΠΙΣ,  τους  πόρους  στους  φορείς  συνεχιζόμενης

επαγγελματικής κατάρτισης. Πράγματι, η ευρωπαϊκή χρηματοδότηση βοήθησε την ανάπτυξη

της δια βίου εκπαίδευσης στην Ελλάδα και τα προγράμματα συνεχιζόμενης επαγγελματικής

κατάρτισης  θα  ανταποκρίνονταν  επίσης  στην  ανάγκη  για  κοινωνική  συνοχή  και  ένταξη.

Ωστόσο,  η  ιδιωτικοποίηση  του  συστήματος  της  δια  βίου  εκπαίδευσης,  μαζί  με  την

εξατομίκευση  της  ευθύνης  για  μάθηση  (αλλιώς,  η  απομάκρυνση  από  τη  δημόσια

εκπαιδευτική  πολιτική)  θέτουν  υπό  αμφισβήτηση  την  επίτευξη  στόχων  όπως  είναι  η

κοινωνική συνοχή και η κοινωνική ένταξη, καθώς και η ενεργός ιδιότητα του πολίτη. Γόνιμο,

προς αυτή την κατεύθυνση, θα ήταν να εξεταστούν σε μελλοντική έρευνα οι λόγοι για τους

οποίους αποδείχτηκε τελικά περιορισμένη η συμμετοχή των ευπαθών κοινωνικά ομάδων.27

Επιπρόσθετα, στις μέρες μας, θα πρέπει να επανεξεταστούν τόσο στην Ελλάδα όσο

και  σε  άλλα  μέρη  του  κόσμου  οι  στόχοι  της  κριτικής  εκπαίδευσης  ενηλίκων.  Καθώς  η

τρέχουσα συναίνεση πολιτικής για τη δια βίου εκπαίδευση μετατρέπει τα βαθιά οικονομικά

προβλήματα σε βραχυπρόθεσμα οικονομικά σχέδια, η κριτική εκπαίδευση ενηλίκων καλείται

να εστιάσει στην κατανόηση της πολιτικής και ιδεολογικής διαδικασίας της κατασκευής της

δια βίου μάθησης ως υποκατάστατου πολιτικής  και  να θέσει  το ερώτημα πώς οι  πολίτες

μπορούν  πραγματικά  να  «διαμορφώνουν»  και  όχι  απλά  να  «χρησιμοποιούν  και  να

επιλέγουν».28 Προς αυτή την κατεύθυνση, θα πρέπει να πραγματοποιηθεί μια μετατόπιση από

το ενδιαφέρον για ποσοτική πρόσκτηση γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων προς το

ενδιαφέρον για ποιοτικό μετασχηματισμό των υποκειμένων, ο οποίος επιτυγχάνεται με τη

σταδιακή εμβάθυνση στις πολιτικής φύσης τέχνες της δημοκρατικής επικοινωνίας και της

διαπραγμάτευσης  και  μέσα  από  την  ανάπτυξη  των  δεξιοτήτων  της  περίσκεψης,  της

αμφισβήτησης και της συζήτησης. Αυτή η διαδικασία απαιτεί μια θεωρία της μάθησης που να

διδάσκει πώς οι εξουσίες διαμορφώνονται, λειτουργούν και διατηρούνται και πώς γίνονται

διαπραγματεύσιμες με τρόπο παραγωγικό οι πολιτικές σε θεσμικό και συλλογικό επίπεδο.29

Εν τέλει,  είναι  καιρός  να  επανεξεταστούν  οι  τέσσερις  στόχοι  της  δια  βίου  μάθησης  που

σύμφωνα  με  τον  Jarvis30 είναι  η  απασχολησιμότητα,  η  ενεργός  ιδιότητα  του  πολίτη,  η

κοινωνική  ένταξη  και  η  προσωπική  ολοκλήρωση.  Έτσι,  λοιπόν,  ο  ρόλος  της  δια  βίου

εκπαίδευσης για την απασχόληση είναι απαραίτητος όχι μόνο για την κοινωνία της γνώσης,

αλλά και για την ίδια την ανθρώπινη κατάσταση (αξιοποίηση ανθρώπινων δυνατοτήτων και

27 Πρόκου, E. (2007) Η «κυβερνητική στρατηγική» για τη δια βίου εκπαίδευση στην Ευρώπη και την Ελλάδα. 
Κοινωνική Συνοχή & Ανάπτυξη, 2(2), σελ.179-192.
28 Martin I., (2003), ‘Adult Education, Lifelong Learning and Citizenship: Some Ifs and Buts’, 
InternationalJournal of Lifelong Education 22 6: 566-579
29 Olssen M., (2006), ‘Understanding the Mechanisms of Neoliberal Control: Lifelong Learning, Flexibilityand 
Knowledge Capitalism’, International Journal of Lifelong Education 25 (3): 213-230.
30 Jarvis P., (2004), «Το Νόημα της ισόβιας μάθησης για τη διά βίου εκπαίδευση», Εκπαίδευση Ενηλίκων 1:4-11.
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δημιουργικότητας).  Η  δια  βίου  εκπαίδευση  μπορεί  να  συμβάλλει  στη  διαμόρφωση  μιας

δημοκρατικής κοινωνίας με μορφωμένους πολίτες, ενεργά μέλη των τοπικών κοινωνιών τους

και  με  δυνατότητα  παρέμβασης  στις  διεργασίες  διακυβέρνησης.  Η  δια  βίου  εκπαίδευση

μπορεί  να υπηρετήσει ουσιαστικά τους κοινωνικά αποκλεισμένους,  ώστε να εισχωρήσουν

στο  σύστημα  μέσω  της  απόκτησης  απασχόλησης,  ενώ  μπορεί  να  συμβάλει  στην  πλήρη

ανάπτυξη των ανθρώπων μέσω της μόρφωσης σε ποικίλα πεδία νοήματος.

i)  Στις  πολιτικές  για  τη  δια  βίου  μάθηση  τρία  κύρια  μοντέλα  εντοπίζονται  στην

Ευρώπη. Το πρώτο μοντέλο είναι αυτό που βασίζεται στη ζήτηση «εθελοντικής

συνεργασίας των κοινωνικών εταίρων», το οποίο οραματίζεται την κοινωνία της

μάθησης  ως  την ικανοποίηση  της  ατομικής  ζήτησης  για  νέες  ευκαιρίες  και  ως

δίκτυα  και  συνεργασία  κοινωνικών  εταίρων,  με  τη  διευκόλυνση  των  νέων

τεχνολογιών  και  την  καθοδήγηση  της  αγοράς  (π.χ.  Ηνωμένο  Βασίλειο).  Ένα

δεύτερο μοντέλο είναι το μοντέλο «συνεργασίας μεταξύ των κοινωνικών εταίρων»,

το οποίο, αν και αναγνωρίζει τη σημασία της ατομικής ευθύνης και υποστηρίζει

την ύπαρξη πολλαπλών φορέων, ποικίλων ενδιαφερομένων και μέγιστης χρήσης

των  νέων  τεχνολογιών  μάθησης,  τονίζει  τους  περιορισμούς  της  αγοράς  και  τη

σπουδαιότητα  της  ρύθμισης  από  το  κράτος  (π.χ.  Σουηδία).  Τέλος,  το

«κρατικιστικό»  μοντέλο  παραμένει  σχετικά  συγκεντρωτικό  και  ενιαίο,  με  τη

διαρκή κυριαρχία ενός αρκετά παραδοσιακού εκπαιδευτικού παραδείγματος (π.χ.

Ελλάδα).31

ii) Τα χαρακτηριστικά της Ελλάδας ως ευρωπαϊκής «ημι-περιφέρειας» μπορούν να

συνοψιστούν στον ανεπιτυχή εκσυγχρονισμό της γεωργίας, στην απουσία ισχυρών

δεσμών ανάμεσα στον πρωτογενή και δευτερογενή τομέα της οικονομίας και σε

ένα αναποτελεσματικό κράτος (λόγω των πελατειακών του χαρακτηριστικών) για

την επίτευξη των παραπάνω.32

iii) Στο σημείο αυτό κρίνεται σκόπιμο να επισημανθεί η διαφοροποίηση των όρων

«δια  βίου  εκπαίδευση»  και  «δια  βίου  μάθηση».  Η  «δια  βίου  εκπαίδευση»

παραπέμπει σε κάθε σχεδιασμένη σειρά γεγονότων που έχει ανθρωπιστική βάση,

στοχεύει  στη  μάθηση  και  κατανόηση  από  την  πλευρά  των  συμμετεχόντων  και

μπορεί  να  συμβεί  σε  οποιαδήποτε  φάση  της  ζωής.33 Η  «δια  βίου  μάθηση»

υποδηλώνει τον απεριόριστο και αέναο χαρακτήρα της μάθησης, που καλύπτει όλο

το φάσμα της ζωής και περιλαμβάνει όλες ανεξαιρέτως τις μορφές μάθησης, τόσο

εκείνες που παρέχονται από εκπαιδευτικούς φορείς όσο και όλες τις μορφές άτυπης

μάθησης.

Ωστόσο,  ο  όρος  «δια  βίου  μάθηση»  έχει  επικρατήσει  στις  μέρες  μας,  σε  διεθνές

επίπεδο, για τρεις βασικούς λόγους: 
31 Green A., (2003), «Οι πολλές όψεις της διά βίου μάθησης: Σύγχρονες τάσεις στην εκπαιδευτική πολιτική στην
Ευρώπη» (‘The Many Faces of Lifelong Learning: Recent Education Policy Trends in Europe’), ανακοίνωση σε 
συνέδριο με τίτλο: Ο επαγγελματισμός στη συνεχιζόμενη κατάρτιση, Πανεπιστήμιο Μακεδονίας, 16-17 Μαΐου.
32 Prokou E., (2003), ‘International Influences on Educational Policy - With Special Reference to the 
Technological Sector of Higher Education - in Greece as a European Semi-Periphery’, Compare 33 (3): 301-313.
33 Jarvis P., (2003), Συνεχιζόμενη εκπαίδευση και κατάρτιση: Θεωρία και πράξη, Αθήνα: Μεταίχμιο.
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α) αντανακλά  την  ανάγκη  συνεχούς  απόκτησης  και  ανανέωσης  γνώσεων  που

χαρακτηρίζει τις μεταβιομηχανικές κοινωνίες, 

β) πολλαπλασιάζονται διαρκώς οι ευέλικτες μορφές μάθησης οι οποίες αντικαθιστούν

εκείνες  που  πραγματοποιούνται  στους  παραδοσιακούς  εκπαιδευτικούς

οργανισμούς, με συνέπεια να πληθαίνουν τα άτομα που συνεχίζουν την εκπαίδευσή

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

προγράμματα  εκπαίδευσης  από  απόσταση,  μερικής  ή  περιοδικής  φοίτησης,

αυτομόρφωσης κ.ά., 

γ) τα κράτη, μέσα στις διεθνείς συνθήκες οξύτατου ανταγωνισμού και τάσης μείωσης

των  δημόσιων  δαπανών,  χρηματοδοτούν  όλο  και  λιγότερο  τους  εκπαιδευτικούς

θεσμούς,  αποδίδοντας  την  ευθύνη  στα  άτομα  να  φροντίσουν  τα  ίδια  για  τη

συνεχιζόμενη εκπαίδευσή τους.34

34 Κόκκος Α. (2005β) Εκπαίδευση Ενηλίκων: Ανιχνεύοντας το πεδίο, Αθήνα: Μεταίχμιο
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3

Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ)

3.1. Ορισμός 

Ο  όρος  «Σχολεία  Δεύτερης  Ευκαιρίας»  εμφανίζεται  πρώτη  φορά  σε  επίσημο

ευρωπαϊκό κείμενο στη «Λευκή Βίβλο για την Εκπαίδευση και την Κατάρτιση: Διδασκαλία

και  εκμάθηση.  Προς  τη  μανθάνουσα  κοινωνία».  Στο  κείμενο  αυτό  διαπιστώνεται  ότι  η

ανεργία μακράς διαρκείας και η επέκταση του κοινωνικού αποκλεισμού που συνεχίζουν να

αυξάνονται, ειδικά ανάμεσα στους νέους, έχουν γίνει ένα μεγάλο πρόβλημα στις κοινωνίες

μας. Σημειώνεται ότι υπάρχει ένα χάσμα στην κοινωνία ανάμεσα σε αυτούς που ξέρουν και

σε αυτούς που δεν ξέρουν και μάλιστα ότι ο κοινωνικός αποκλεισμός έχει φθάσει σε τέτοια

ανυπόφορα ποσοστά, που το χάσμα ανάμεσα σε αυτούς που έχουν γνώση και σε αυτούς που

δεν έχουν πρέπει να στενέψει. 35

Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας παρέχουν τη δυνατότητα σε ενήλικες, 18 ετών και

άνω, που δεν έχουν ολοκληρώσει την εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση, να συνεχίσουν

τις σπουδές τους και να αποκτήσουν τίτλο ισότιμο με το απολυτήριο του Γυμνασίου (νόμος

2525/97). Η διάρκεια της φοίτησης είναι 18 μήνες (δύο σχολικά έτη) και οι ώρες διδασκαλίας

25 την εβδομάδα. Τα μαθήματα γίνονται απογευματινές ώρες από Δευτέρα έως Παρασκευή,

με εξαίρεση τα ΣΔΕ που λειτουργούν σε σωφρονιστικά καταστήματα έχουν πρωινό ωράριο.

Το  πρόγραμμα  των  ΣΔΕ,  που  συγχρηματοδοτείται  από  το  Ευρωπαϊκό  Κοινωνικό

Ταμείο (ΕΚΤ) και το Ελληνικό Δημόσιο, ξεκίνησε στην Ελλάδα το 2000 με τη λειτουργία του

πρώτου ΣΔΕ στο Περιστέρι, και στηρίχτηκε σε τρεις βασικές αρχές:

i)  ευέλικτο  εκπαιδευτικό  πρόγραμμα  που  προσαρμόζεται  στις  ικανότητες  και  στις

ανάγκες των εκπαιδευομένων εξασφαλίζοντας έτσι την ενεργό συμμετοχή τους

ii) υποστήριξή τους σε όλους τους τομείς όπου αντιμετωπίζουν δυσκολίες

iii)  εκπαιδευτικό  προσωπικό  και  συμβουλευτικές  υπηρεσίες  που  είναι  σε  θέση  να

ανταποκρίνονται στην πολυπλοκότητα των καθηκόντων τα οποία αναλαμβάνουν

Ένα  μεγάλο  ποσοστό  των  αποφοίτων  των  ΣΔΕ  συνεχίζει  στην  επόμενη  βαθμίδα

εκπαίδευσης (ΕΠΑΛ, Γενικό Λύκειο) και μερικοί έχουν προχωρήσει στο Πανεπιστήμιο. Η

εμπειρία τους από τη συνέχιση των σπουδών τους στο τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα καθώς

και οι επιδόσεις τους μαρτυρούν ότι αυτό που κέρδισαν στο Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας

είναι ότι έχουν μάθει πώς να μαθαίνουν.36

35 European Commission, (1995), White Paper - Education and Training - Teaching and Learning - Towards the 
Learning Society, Bruxelles.
36 http://www.gsae.edu.gr/el/geniki-ekpaidefsi-enilikon/deyteri-efkairia/s-d-e-sxoleia-deyteris-efkairias/mathe-
gia-ta-sxoleia-deyteris-efkairias
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3.2. Ιστορική αναδρομή

Η  πρόταση  υλοποίησης  του  προγράμματος  με  την  επωνυμία  «Σχολείο  Δεύτερης

Ευκαιρίας»  αναφέρεται,  όπως  προαναφέρθηκε,  για  πρώτη  φορά  στη  Λευκή  Βίβλο  της

Ευρωπαϊκής  Επιτροπής  «Διδασκαλία  και  Μάθηση:  προς  μια  Κοινωνία  της  Γνώσης»,  το

Νοέμβριο του 1995.

Στο κείμενο αυτό διατυπώνονται πέντε κύριοι στόχοι:

1. τη βελτίωση του γενικού επιπέδου γνώσεων από την απόκτηση νέων δεξιοτήτων,

2. την ανάπτυξη της μαθητείας, με τη σύνδεση σχολείου και επιχείρησης,

3. την καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού μέσω της εκπαίδευσης,

4. την ανάπτυξη της γλωσσομάθειας (γνώση τριών κοινοτικών γλωσσών),

5. την ισότιμη αντιμετώπιση της επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο στην εκπαίδευση

και της αξιοποίησης των υλικοτεχνικών πηγών.

Προτάθηκε λοιπόν από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή,  να συμπεριληφθούν τα Σχολεία

Δεύτερης Ευκαιρίας, στα προτεινόμενα προς τα κράτη-μέλη πειραματικά προγράμματα.

Από τη στιγμή που γίνεται γνωστή η πρόταση της Ευρωπαϊκής Επιτροπής στα κράτη-

μέλη, η Κοινότητα δέχτηκε 600 αιτήσεις από τις οποίες υλοποιεί αρχικά 13. Δεκατρείς πόλεις

της  Ευρωπαϊκής  Ένωσης,  ανάμεσα  τους  και  η  Αθήνα,  ξεκινούν  ισάριθμα  πιλοτικά

προγράμματα μεταξύ 1997 – 1999.

Έτσι, η Ελλάδα υιοθετεί την πρόταση της Ευρωπαϊκής Επιτροπής και θεσμοθετεί με

το  νόμο  2525/97  το  Σχολείο  Δεύτερης  Ευκαιρίας,  ως  ευέλικτο  πρόγραμμα  εκπαίδευσης

ενηλίκων, με το οποίο παρέχεται η δυνατότητα σε όσους διέρρευσαν από το εκπαιδευτικό

σύστημα πριν ολοκληρώσουν την υποχρεωτική τους εκπαίδευση, και ως εκ τούτου δεν έχουν

τα απαιτούμενα από την αγορά εργασίας προσόντα και δεξιότητες, να συνεχίσουν τις σπουδές

τους και να αποκτήσουν τίτλο ισότιμο με το απολυτήριο του Γυμνασίου.37

3.2.1. Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας στην Ευρώπη

Στο κεφάλαιο αυτό θα δοθούν πιο αναλυτικά οι πληροφορίες για την εξέλιξη των ΣΔΕ

στην Ευρώπη.

Στις 29 Νοεμβρίου 1995 η Κομισιόν υιοθέτησε μια Λευκή Βίβλο για την εκπαίδευση

και την κατάρτιση με τίτλο: «Διδασκαλία και εκμάθηση: Προς τη μανθάνουσα κοινωνία»,

όπου  και  καταγράφηκαν  οι  5  προαναφερθέντες  στόχοι.  Τα  σχολεία  δεύτερης  ευκαιρίας

προτάθηκαν, ως πειραματικό πρόγραμμα, στα πλαίσια του τρίτου στόχου (καταπολέμηση του

κοινωνικού αποκλεισμού) και πήραν συγκεκριμένη μορφή από την Κομισιόν. Ο στόχος ήταν

να δοθούν καινούριες ευκαιρίες εκπαίδευσης και κατάρτισης σε αποκλεισμένους ανθρώπους,

37 Νικολοπούλου Β. (2010) O θεσμός των ΣΔΕ στην Ελλάδα και στην Ευρώπη, Αποσπάσματα από εισήγηση σε 
επιμορφωτική συνάντηση εκπαιδευτικών και διευθυντών ΣΔΕ
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οι οποίοι στερούνται των δεξιοτήτων και των πιστοποιητικών εκείνων που θα επιτρέψουν να

εισαχθούν στη συνεχιζόμενη κατάρτιση ή την αγορά εργασίας.

Αμέσως  μετά  από  τη  δημοσίευση  του  προγράμματος-σχεδίου  στη  Λευκή  Βίβλο,

υπήρξε εκδήλωση ενδιαφέροντος από τοπικές και  περιφερειακές  αρχές  Μεταξύ των ετών

1997  και  2000  δεκατρείς  πόλεις  της  Ευρωπαϊκής  Ένωσης  ξεκίνησαν  ισάριθμα  πιλοτικά

προγράμματα, με κάθε πρόγραμμα να αναπτύσσεται ανεξάρτητα, πάντα όμως διατηρώντας

τις βασικές αρχές των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας, που θα παρατεθούν πιο κάτω.38

Το  έκτακτο  Ευρωπαϊκό  Συμβούλιο  που  πραγματοποιήθηκε  στο  Λουξεμβούργο  το

Νοέμβριο του 1997, έθεσε τις  κατευθυντήριες  γραμμές για τη δια βίου μάθηση, η  οποία

ορίστηκε βασικός  στόχος  της  ευρωπαϊκής  στρατηγικής  για την απασχόληση.  Στο πλαίσιο

αυτό  η  Ευρωπαϊκή  Ένωση  ανέλαβε  πρωτοβουλίες  για  την  εξακτίνωση  13  πιλοτικών

προγραμμάτων από το 1997 έως το 1999 στις ακόλουθες Ευρωπαϊκές Χώρες: Γερμανία, ανία,

Ισπανία, Φιλανδία, Γαλλία, Ελλάδα, Ιταλία, Ολλανδία, Πορτογαλία, Σουηδία, και Ηνωμένο

Βασίλειο. Σκοπός αυτών των σχολείων είναι η παροχή επιπρόσθετων ευκαιριών μάθησης σε

ΣΔΕ καθώς επίσης η ανταλλαγή εμπειριών και η μεταξύ τους συνεργασία για την προώθηση

του θεσμού των ΣΔΕ.  Κατά συνέπεια  τα  ΣΔΕ έρχονται  να  υλοποιήσουν διακηρυγμένους

στόχους της δια βίου μάθησης, που απορρέουν  από τις αρχές της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής

Πολιτικής

Έτσι, τον Ιούνιο του 1999 ιδρύθηκε ο Ευρωπαϊκός Σύνδεσμος των Σχολείων Δεύτερης

Ευκαιρίας, στον οποίο η Ελλάδα συμμετέχει ως ιδρυτικό μέλος. Μέλη του συλλόγου είναι

Barcelona (Ισπανία), Bilbao (Ισπανία), Berkovitsa (Βουλγαρία), Catania (Ιταλία), Chalons-

en-Champagne  (Γαλλία),  Marseille  (Γαλλία),  Mulhouse  (Γαλλία),  Nimes  (Γαλλία),  Paris

(Γαλλία),  Cologne  (Γερμανία),  Copenhagen  (Δανία),  Svenborg  (Σουηδία),  Heerlen

(Ολλανδία),  Schiedam  (Ολλανδία),  Leeds  (Αγγλία),  Malmö  (Σουηδία),  Norrköping

(Σουηδία), Riga (Λιθουανία), Seixal (Πορτογαλία), Αχαρνές (Ελλάδα), Ηράκλειο (Ελλάδα),

Νεάπολη Θεσ/νίκης (Ελλάδα), Πάτρα (Ελλάδα), Περιστέρι (Ελλάδα).

Στη συνέχεια η Ευρωπαϊκή Επιτροπή (1999) συνέταξε οδηγό ίδρυσης για τα ΣΔΕ,

σύμφωνα με τον οποίο τα προγράμματα υλοποιούνται κατά τεκμήριο σε περιοχές αστικών

κέντρων με ιδιαίτερα κοινωνικά και οικονομικά χαρακτηριστικά. Αν και τα ΣΔΕ έχουν πολλά

κοινά γνωρίσματα, εν τούτοις το καθένα είναι διαφορετικό από το άλλο. Ωστόσο σύμφωνα με

την Ευρωπαϊκή Επιτροπή τα ακόλουθα κριτήρια θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη από τα

κράτη μέλη:

1. Ομάδα – Στόχος

2. Βασικοί στόχοι

3. Περιβάλλον

4. Μέθοδοι διδασκαλίας

5. Σχέση με τους εταίρους της τοπικής κοινωνίας39

38 European Commission (2001) Second Chance Schools, The results of a European pilot project, Brussels
39 Παπασταμάτης Α., Γρίβα Ε., Βαλκάνος Ευ., Γιαβρίμης Π., (2010) Επαγγελματική Ανάπτυξη Εκπαιδευτικών, 
Ανάγκες των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ και προτεινόμενες πολιτικές επιμόρφωσης, Θεσσαλονίκη: Κυριακίδη
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Πίνακας 1. Κριτήρια που θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη από τα κράτη μέλη για τα ΣΔΕ39

Κοινά Κριτήρια Ανάλυση των Πέντε Κριτηρίων στα ΣΔΕ

1. Η ομάδα-στόχος

Νεαρά  άτομα  που  αναζητούν  κοινωνική  και

επαγγελματική ολοκλήρωση

Οι εκπαιδευόμενοι στα ΣΔΕ είναι νέοι και νέες

που  δεν  έχουν  ολοκληρώσει  τη  βασική

εκπαίδευση  (δημοτικό  και  γυμνάσιο),  με

αποτέλεσμα να αδυνατούν να επωφεληθούν από

τα προγράμματα εκπαίδευσης και κατάρτισης.

2. Βασικοί στόχοι

Συμμετοχή  σε  προγράμματα  εκπαίδευσης  και

κατάρτισης  με  στόχο  την  εξεύρεση  και  τη

διασφάλιση εργασίας

Κύριος στόχος των ΣΔΕ είναι η ενεργός εμπλοκή

των  ατόμων  αυτών  στην  κοινωνική  και

εργασιακή  ζωή,  μέσω  παροχής  ποικίλων

ποιοτικών μορφών εκπαίδευσης και κατάρτισης,

οι  οποίες  ανταποκρίνονται  στις  ιδιαιτερότητές

τους.

3. Περιβάλλον

Αστικές  περιοχές  που  συνδυάζουν  τόσο  τα

μειονεκτήματα  που  προκύπτουν  από  την

ανάληψη  ενός  μεγάλου  αριθμού  κοινωνικο-

οικονομικών  προβλημάτων,  όσο  και  τα

πλεονεκτήματα  που  προκύπτουν  από  τη

δυνατότητα  ενεργοποίησης  των  διαφόρων

παραγόντων που μπορούν να συμβάλλουν στην

προώθηση και ενίσχυση της δια βίου μάθησης.

Τα  ΣΔΕ  έχουν  βασικά  σχεδιαστεί  για  να

λειτουργήσουν  σε  αστικές  περιοχές  όπου  τα

κοινωνικά  και  οικονομικά  προβλήματα  είναι

εντονότερα. 

Τα  ΣΔΕ  ως  εκπαιδευτικά  κέντρα  τοπικών

κοινωνιών  μπορούν  να  διαδραματίσουν  ενεργό

ρόλο  στην  οργάνωση  κοινωνικών

δραστηριοτήτων  και  εκπαιδευτικών

προγραμμάτων.

4. Μέθοδοι διδασκαλίας

α)  Μέθοδοι  διδασκαλίας  επικεντρωμένες  στις

ανάγκες της ομάδας στόχου.

β)  Εκπαιδευτικό  προσωπικό,  που  έχει  τα

κατάλληλα προσόντα για  να διδάξει  σε ομάδες

ενηλίκων.

γ)  Αξιοποίηση  των  ηλεκτρονικών  υπολογιστών

και των πολυμέσων.

α) Τα ΣΔΕ αποσκοπούν όχι μόνο στη χορήγηση

πιστοποιητικών,  αλλά  λαμβάνουν  υπόψη  τους

όλα τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι νέοι

και  οι  νέες  σήμερα.  Κατά  συνέπεια  αυτά

φροντίζουν  να  ανταποκριθούν  τόσο  στις

ικανότητες,  όσο  και  στις  αδυναμίες  των

εκπαιδευομένων. Για  την επίτευξη του στόχου

αυτού  τα  ΣΔΕ  χρησιμοποιούν  ευέλικτη  και

διαθεματική προσέγγιση.

β) Τα ΣΔΕ χρειάζονται εκπαιδευτικό προσωπικό

το οποίο λειτουργεί συνεργατικά και όχι ατομικά,

έτσι ώστε να ικανοποιεί τις διδακτικές ανάγκες,

τις  ανάγκες  κατάρτισης  ,  να  παρέχει

συμβουλευτική και επαγγελματική καθοδήγηση.

γ)  Η  χρήση  της  σύγχρονης  τεχνολογίας  και

πληροφορικής  μπορεί  να  βελτιώσει  σε  μεγάλο

βαθμό  την  ποιότητα  της  εκπαίδευσης  που

παρέχεται  στα  ΣΔΕ.  Η  κατάλληλη  αξιοποίηση

των πολυμέσων και της πληροφορικής μπορεί να

δημιουργήσει  ένα  ευχάριστο  μαθησιακό
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δ)  Απόκτηση  πιστοποιητικών  επαγγελ-ματικών

προσόντων,  που  ανταποκρίνονται  στις

απαιτήσεις της τοπικής αγοράς εργασίας.

περιβάλλον για τους εκπαιδευόμενους, ειδικά σε

εκείνους   που  παρουσιάζουν  μαθησιακές

δυσκολίες.

δ) Στη σύγχρονη εποχή της παγκοσμιοποίη-σης,

η  απόκτηση  πιστοποιητικών  επαγγελ-ματικών

προσόντων μπορεί να αποτελέσει ένα σημαντικό

μέσο  της  δραστηριοποίησης  κινήτρων μάθησης

των  εκπαιδευόμενων  στα  ΣΔΕ.  Είναι  λοιπόν,

προφανές  ότι  η  χορήγηση  των  πιστοποιητικών

επαγγελμα-τικών  προσόντων  πρέπει  να

σχετίζεται  και  με  τις  ανάγκες  της  αγοράς

εργασίας.

5.  Σχέση  με  τους  Εταίρους  της  τοπικής

κοινωνίας

α) Ο ρόλος των τοπικών αρχών στη διεξαγωγή

εκπαιδευτικών προγραμμάτων

β) Συμβολή των εργοδοτών στη διεξαγωγή των

εκπαιδευτικών προγραμμάτων

Οι  ιδιαιτερότητες  των  ΣΔΕ  εξαρτώνται  σε

μεγάλο  βαθμό  από  τις  κοινωνικοπολι-τισμικές

συνθήκες της κοινωνίας, όπου λειτουργούν αυτά

τα  σχολεία.  Στο  πλαίσιο  αυτό  έχει  γίνει

κατανοητό  ότι  για  την  αποτελεσματική

λειτουργία  των  σχολείων  αυτών  είναι

απαραίτητα τα ακόλουθα:

α) Από την έναρξη του προγράμματος θα πρέπει

να  υπάρχει  ενεργός  συμμετοχή  των  τοπικών

παραγόντων. Όσο πιο άμεση και έγκαιρη είναι η

εμπλοκή  των  εταίρων  της  τοπικής  κοινωνίας,

τόσο  επιτυχέστερη  θα  είναι  η  διεξαγωγή  του

προγράμματος των σχολείων αυτών.

β)  Εξίσου καθοριστικός  είναι  και  ο  ρόλος  των

εργοδοτών. Οι εργοδότες είναι τα άτομα εκείνα

τα  οποία  μπορούν  να  εξασφαλίσουν  θέσεις

εργασίας  για  τους  εκπαιδευόμενους.  Συνεπώς

είναι  επιτακτική  ανάγκη  ο  καθορισμός  των

γνώσεων, των δεξιοτήτων και των στάσεων που

πρέπει να αποκτήσουν οι εκπαιδευόμενοι, για να

ανταποκριθούν αποτελεσματικά στις  απαιτήσεις

της αγοράς εργασίας.

Σε  αξιολογικές  εκθέσεις  της  Ευρωπαϊκής  Ένωσης  επαναβεβαίωσαν  τα  βασικά

χαρακτηριστικά  του  θεσμού  των  ΣΔΕ  όπως:  «Η  διαφοροποιημένη  διδασκαλία  και  η

συμβουλευτική  υποστήριξη  με  επίκεντρο  τις  ατομικές  ανάγκες,  τα  ενδιαφέροντα  και  τις

ικανότητες  των  ενήλικων  εκπαιδευόμενων.  Πέραν  τούτων,  προτάθηκαν  επιπλέον

χαρακτηριστικά, που συντελούν στην ευρύτερη θεμελίωση του αρχικού σχεδιασμού, καθώς

και οι εκπαιδευόμενοι είναι εξ ορισμού ενήλικοι που δεν έχουν την ίδια ηλικία, δεν έχουν τις

ίδιες  εμπειρίες  και  γνώσεις,  έχουν  διαφορετικές  φιλοδοξίες,  έχουν  ήδη  διαμορφώσει,
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συνειδητά ή ασυνείδητα, τρόπους να μαθαίνουν και έχουν πολλαπλούς και ανταγωνιστικούς

μεταξύ τους ρόλους.40 

3.2.2. Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας στην Ελλάδα 

Η Ελλάδα υιοθετεί  την  πρόταση της  Ε.Ε.  και  θεσμοθετεί  με  το  νόμο 2525/97 το

Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας, ως ευέλικτο πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων, με το οποίο

παρέχεται  η  δυνατότητα  σε  ενήλικες  από  18  ετών  και  άνω,  όσους  διέρρευσαν  από  το

εκπαιδευτικό  σύστημα  πριν  ολοκληρώσουν  την  υποχρεωτική  τους  εκπαίδευση και  ως  εκ

τούτου  δεν  έχουν  τα  απαιτούμενα  από την αγορά εργασίας  προσόντα  και  δεξιότητες,  να

συνεχίσουν  τις  σπουδές  τους  και  να  αποκτήσουν  τίτλο  ισότιμο  με  το  απολυτήριο  του

Γυμνασίου.

Το 2000 ιδρύεται το Σ.Δ.Ε. Περιστερίου, με τη σύμπραξη των Δήμων Περιστερίου,

Νίκαιας και Αθήνας. Δέχεται την πρώτη ομάδα 35 περίπου εκπαιδευομένων και λειτουργεί ως

πιλότος για όλο το πρόγραμμα.

Το 2001 η  Γ.Γ.Ε.Ε.,  φορέας  υπεύθυνος  για  τη  λειτουργία  των  Σχολείων  Δεύτερης

Ευκαιρίας, προχωρεί στην ίδρυση 4 ακόμη Σ.Δ.Ε. στις Αχαρνές, το Ηράκλειο Κρήτης, τη

Νεάπολη Θεσσαλονίκης και την Πάτρα.

Το 2003 ξεκινούν τη λειτουργία τους 13 νέα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, εκ των

οποίων τα 8 είναι χρηματοδοτούμενα εξ ολοκλήρου από εθνικούς πόρους (τα υπόλοιπα 5

Σ.Δ.Ε. συγχρηματοδοτούνται από το ΕΚΤ ( Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο) κατά 75% και

κατά 25% από εθνικούς πόρους). Συγκεκριμένα, στο πλαίσιο του ΕΠΕΑΕΚ II εντάσσονται τα

ΣΔΕ Αγρινίου,  Ιεράπετρας, Ιωαννίνων, Κορυδαλλού, Πύργου και από εθνικούς πόρους τα

ΣΔΕ  Αλεξανδρούπολης,  Γιαννιτσών,  Δράμας,  Θεσσαλονίκης,  Καλλιθέας,  Κομοτηνής,

Λάρισας  και  Μυτιλήνης.  Τα  10  ΣΔΕ που  εντάχθηκαν  στο  ΕΠΕΑΕΚ μέχρι  και  το  2003

ανήκουν στο Τεχνικό Δελτίο Έργου (ΤΔΕ) ΣΔΕ-Β΄ Φάση.

Το 2004 στο πλαίσιο του ΕΠΕΑΕΚ II ξεκινούν τη λειτουργία τους 14 νέα Σχολεία

Δεύτερης Ευκαιρίας: στους Αγ. Αναργύρους, στο Αλιβέρι, στην Άμφισσα, στο Βόλο, στην

Καρδίτσα,  στην  Καστοριά,  στη  Λαμία,  στη  Λάρισα  στις  φυλακές,  στην  Ξάνθη,  στον

Ορχομενό, στον Πειραιά, στις Σέρρες, στα Τρίκαλα και στη Φλώρινα. Αυτά ανήκουν στο ΤΔΕ

ΣΔΕ- Γ΄ Φάση.

Το 2005 ξεκινούν τη λειτουργία τους (στο πλαίσιο του ΕΠΕΑΕΚ II) 11 νέα ΣΔΕ:

Καλαμάτα, Σπάρτη, Κόρινθο, Σάππες, Κατερίνη, Νάουσα, Κοζάνη, Χίος, Ρέθυμνο, Κέρκυρα,

Δικαστικές Φυλακές Κορυδαλλού. Αυτά ανήκουν στο ΤΔΕ ΣΔΕ- Δ΄ Φάση.

Τα επόμενα χρόνια λειτουργούν 18 νέα ΣΔΕ. Συνολικά μέχρι σήμερα έχουν ιδρυθεί 63

ΣΔΕ  σε  όλη  την  χώρα,  εκ  των  οποίων  τα  οκτώ  λειτουργούν  μέσα  σε  σωφρονιστικά

καταστήματα.41

40 Knowles M.S., (1990) The adult learner A neglected species (4th ed) Houston TX: Gulf
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Πίνακας 2. Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας στην Ελλάδα με βάση το έτος ίδρυσής τους42

2000 2001 2003 2004 2005 2006 2008 2010 2014
Π

ερ
ισ

τε
ρί

ου
Πύργου Αγρινίου Άμφισσας Κορινθίας Φυλακές

Διαβατών

Καβάλας Φυλακές

Γρεβενών

Πυλάιας-

Χορτιάτη

Θεσ/νικης

Νεάπολης

Θεσ/νικης

Ιωαννίνων Αγ.

Αναργύρων

Καλαμάτας Ορεστιάδας Άρτας Κορδελιού-

Ευόσμου

Θεσ/νικης

Τυλισού Ιεράπετρας Αλιβερίου Κατερίνης Ναυπλίου Φυλακές

Τρικάλων

Λαγκαδά

Θεσ/νικης

Κορυδαλλού Βόλου Φυλακές

Κορυδαλλού

Σάμου Φυλακές

Δομοκού

Δέλτα

Θεσ/νικης

Πύργου Καρδίτσας Κέρκυρας Χανίων Φυλακές

Θηβών

Μαντουδίου-

Λίμνης-

Αγ. Άννας

Πάτρας Καστοριάς Κοζάνης Ρόδου

Αλεξανδρού-

πολης

Λαμίας Νάουσας Σύρου

Γιαννιτσών Φυλακές

Λάρισας

Ρεθύμνου

Δράμας Ξάνθης Σαπών

Θες/νίκης Ορχομενού Σπάρτης

Καλλιθέας Πειραιά Χίου

Κομοτηνής Σερρών

Λάρισας Τρικάλων

Λέσβου Φλώρινας

Αχαρνών

Πειραιά

3.2.2.1. Δομή και Λειτουργία των ΣΔΕ

Σύμφωνα  με  την  Υπουργική  Απόφαση  (ΦΕΚ  Β  34/16.01.2008)  «Οργάνωση  και

Λειτουργία των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας» αναφέρεται ότι:

1. Τα ΣΔΕ της χώρας είναι σχολεία εκπαίδευσης ενηλίκων στο πεδίο της δια βίου

μάθησης.

2.  Τα  ΣΔΕ  ιδρύθηκαν  με  Κοινή  Υπουργική  Απόφαση  των  Υπουργών  Εθνικής

Παιδείας & Θρησκευμάτων και Οικονομίας & Οικονομικών μετά από εισήγηση

του Γενικού Γραμματέα Εκπαίδευσης Ενηλίκων του ΥΠΕΠΘ.

3.  Τμήματα  ΣΔΕ είναι  δυνατόν  να  λειτουργούν,  μετά  από  απόφαση  του  Γενικού

Γραμματέα Εκπαίδευσης Ενηλίκων, εκτός της έδρας του σχολείου και εντός των

ορίων του νομού ή όμορου νομού.

41 Γενική Γραμματεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων(ΓΓΕΕ), Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων(ΙΔΕΚΕ), 
Ινστιτούτο Κατάρτισης, Ανάπτυξης και Εκπαίδευσης, (2001), Μελέτη Διάγνωσης των Εκπαιδευτικών Αναγκών 
& Χωροθέτησης των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας Αθήνα, Γενική Γραμματεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων, 
Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων, Ινστιτούτο Κατάρτισης, Ανάπτυξης και Εκπαίδευσης.
42 http://www.gsae.edu.gr/el/geniki-ekpaidefsi-enilikon/deyteri-efkairia/s-d-e-sxoleia-deyteris-efkairias/mathe-
gia-ta-sxoleia-deyteris-efkairias

32



4. Τα ΣΔΕ ως δομές Εκπαίδευσης Ενηλίκων ανήκουν στη ΓΓΕΕ του ΥΠΕΠΘ, η οποία

έχει και την ευθύνη λειτουργίας τους. Το εκπαιδευτικό έργο δύναται με απόφαση

του Γενικού Γραμματέα Εκπαίδευσης Ενηλίκων να ανατίθεται προς υλοποίηση στο

ΙΔΕΚΕ.

5. Οι απόφοιτοι των ΣΔΕ λαμβάνουν απολυτήριο τίτλο του απολυτηρίου Γυμνασίου. 

Σύμφωνα με την ίδια υπουργική απόφαση για την επίτευξη του σκοπού των ΣΔΕ

έχουν υιοθετηθεί τρεις βασικές αρχές ως στοιχεία ταυτότητας του θεσμού:

α. Τα εκπαιδευτικά μέσα που αξιοποιούνται για την επίτευξη του βασικού σκοπού

είναι ευέλικτα, ώστε να υποστηρίζουν κάθε εκπαιδευόμενο.

β. Οι ανάγκες των εκπαιδευομένων προσεγγίζονται ολιστικά και όχι αποσπασματικά.

Για  να  επιτύχουν  στην  προσπάθειά  τους  οι  εκπαιδευόμενοι,  πρέπει  να

υποστηριχθούν στην αντιμετώπιση δυσκολιών σε άλλους τομείς, όπως στην υγεία,

στην οικογένεια, στον εργασιακό χώρο και στον άμεσο κοινωνικό περίγυρο.

γ. Η πολυπλοκότητα και η ποικιλία των εκπαιδευτικών αναγκών, όπως ορίστηκαν,

απαιτούν πολυεπιδέξιο εκπαιδευτικό εκπαιδευτικό και επιστημονικό δυναμικό, το

οποίο να μπορεί να ανταποκριθεί στην πολυπλοκότητα των καθηκόντων, που θα

του ανατεθεί.

Στο πλαίσιο των παραπάνω αρχών, τα ΣΔΕ:

I)  Συμπράττουν  και  επιδιώκουν  να  συνεργάζονται  με  όλους  τους  σχετικούς

κοινωνικούς φορείς, τόσο για την ευαισθητοποίηση των κοινωνικών ομάδων στις

οποίες  απευθύνεται  το πρόγραμμα των σχολείων,  όσο και  στην υλοποίηση του

προγράμματος σπουδών, 

ii) Ακολουθούν παιδαγωγικές προσεγγίσεις που εστιάζουν στις ατομικές ανάγκες, τα

ενδιαφέροντα και τις ικανότητες των εκπαιδευομένων, 

iii)  Δίνουν  έμφαση  στην  απόκτηση  βασικών  δεξιοτήτων  (γραφής,  ανάγνωσης  και

αρίθμησης), αλλά και νέων δεξιοτήτων που απαιτούνται σήμερα στη χρήση ξένης

γλώσσας και νέων τεχνολογιών, 

iv)  Καλλιεργούν  κοινωνικές  δεξιότητες  και  βοηθούν  τους  εκπαιδευόμενους  να

διαμορφώνουν  θετικές  στάσεις  ως  ενεργοί  πολίτες  και  μέλη  της  κοινωνίας  σε

τοπικό, εθνικό και υπερεθνικό επίπεδο και 

v) Διαμορφώνουν ένα ευέλικτο πρόγραμμα σπουδών ώστε να αξιοποιούνται όλοι οι

κοινωνικοί  χώροι  στους  οποίους  υπάρχει  γνώση  και  συσσωρευμένη  εμπειρία

(χώροι  εργασίας,  κοινωνικής  συνάθροισης,  καλλιτεχνικής  δημιουργίας,

πολιτιστικών εκδηλώσεων κ.ά.).

vi) Μπορούν να συνεργάζονται μεταξύ τους και να αναπτύσσουν κοινές δράσεις.

Όσον αφορά τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας των Φυλακών (Σ.Δ.Ε.Φ.), είναι σχολεία

ενηλίκων που εδρεύουν σε σωφρονιστικά καταστήματα.

Λειτουργούν ήδη 7 Σ.Δ.Ε στις  φυλακές  της  χώρας και  ένα  παράρτημα,  με  πρώτο

πιλοτικά αυτό της Λάρισας το 2004.
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Με το  θεσμό  αυτό  παρέχεται  η  δυνατότητα  σε  ενήλικους  κρατούμενους,  που  δεν

ολοκλήρωσαν  την  εννιάχρονη  υποχρεωτική  εκπαίδευση,  να  εξοπλιστούν  με  γνώσεις  και

δεξιότητες και να αποκτήσουν απολυτήριο ισότιμο με του Γυμνασίου.

Η φοίτηση στα Σ.Δ.Ε. των φυλακών βοηθάει στον ευεργετικό υπολογισμό της ποινής

(1 ημέρα στο σχολείο ισοδυναμεί με 2 ημέρες ποινής).

Οι διαφορές με τα εκτός φυλακών Σ.Δ.Ε είναι κυρίως:

i) Η ομάδα στόχου και η πολυσυνθετότητα των προβλημάτων της

ii) Η κτιριακή «προστατευμένη» εγκατάσταση

iii)  Η σύγχυση που προκύπτει  για  τις  ελευθερίες  του ΣΔΕ από τα  Συμβούλια της

φυλακής,  δικαιολογημένα,  αφού  δεν  υπάρχουν  αποσαφηνισμένα  πλήρως  τα

λειτουργικά όριά στο Σωφρονιστικό Κώδικα.

iv)  Η αδυναμία  μετακίνησης  των  εκπαιδευομένων  καθιστά  αναγκαίες  τις  διαρκείς

συνεργασίες  και  προσκλήσεις  συνεργατών  ώστε  να  επιτυγχάνεται  η

ανατροφοδότηση εντός.

v)  Η  ολιστική  προσέγγιση  των  εκπαιδευόμενων,  για  να  συντελεστεί  απόλυτα,

απαιτείται  να  συνεργάζονται  οι  υπεύθυνοι  των  τμημάτων,  οι  Σύμβουλοι,

Ψυχολόγος και Σταδιοδρομίας, με τους αντίστοιχους κοινωνικούς λειτουργούς της

φυλακής και τους έξω φορείς για την ομαλή επανένταξή τους στον κοινωνικό ιστό

με την αποφυλάκισή τους.

vi) Επιδιώκονται συνεργασίες με πολλούς αποδέκτες και καθίστανται πόλος έλξης για

πολλούς ερευνητές του πεδίου.

vii) Αρκετά  ασφυκτικό  το  «περιβάλλον»,  συνεχείς  αλγεινές  φορτίσεις  των

εργαζόμενων εκπαιδευτικών.

viii)  Η  αναγκαιότητα  πρωθύστερης  επιμόρφωσης  αλλά  και  άμεσης  ένταξης  των

εκπαιδευτών, στο ιδιότυπο καθεστώς παρουσίας των εκπαιδευομένων.43

Πιο  αναλυτικά  για  τη  δομή  των  ΣΔΕ,  το  προσωπικό  των  Σχολείων  Δεύτερης

Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.) αποτελείται από τον Διευθυντή, τον Υποδιευθυντή, τους εκπαιδευτικούς,

το  Σύμβουλο  Σταδιοδρομίας  και  τον  Σύμβουλο  Ψυχολόγο  και  τους  Διοικητικούς

Υπαλλήλους.44

Α. Ο διευθυντής του Σ.Δ.Ε.:

Ι. α. Είναι υπεύθυνος για την υλοποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής της Γ.Γ.Δ.Β.Μ.,

για  την  εφαρμογή  του  προγράμματος  σπουδών  και  του  ωρολογίου  προγράμματος  του

σχολείου.

β. Έχει την ευθύνη για τις σχέσεις και τη συνεργασία με τους τοπικούς και άλλους

φορείς για την προώθηση των στόχων του σχολείου.

γ. Είναι υπεύθυνος για ζητήματα διοίκησης προσωπικού του Σ.Δ.Ε.

δ. Προεδρεύει στις συνεδριάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων.

43  http://www.inedivim.gr/index.php/sde
44 ΦΕΚ Β 34/34/16.01.2008
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ε. Φροντίζει για την καλή εκπροσώπηση του σχολείου σε δημόσιες συναντήσεις.

στ.  Αποστέλλει  στη  Γ.Γ.Δ.Β.Μ.  όλα  τα  στοιχεία  που  αφορούν  στην λειτουργία  του

σχολείου  (εγγραφές,  φοίτηση,  δραστηριότητες  του  σχολείου,  ενημερωτικές

εκθέσεις, στατιστικά στοιχεία κ.λπ.). 

ΙΙ. Ο  διευθυντής  της  σχολικής  μονάδας  ασκεί  διδακτικό  έργο  τρεις  (3)  ώρες

εβδομαδιαίως.

Β. Ο υποδιευθυντής του Σ.Δ.Ε.  (άρθρο 27 παρ.9, ν. 4186/2013) συνεπικουρεί τον

διευθυντή  στην  άσκηση  των  καθηκόντων  του  και  τον  αναπληρώνει.  Ειδικότερα,  ο

υποδιευθυντής ασκεί, ιδίως, τις ακόλουθες αρμοδιότητες:

1. μεριμνά για την υλοποίηση του διοικητικού έργου,

2.  εκτελεί  τις  αποφάσεις  του  διευθυντή  και  του  συλλόγου  των  διδασκόντων  που

αφορούν σε θέματα φοίτησης των εκπαιδευομένων και

3. όσες άλλες αρμοδιότητες του αναθέτει ο διευθυντής.

Στα Σ.Δ.Ε. που έχουν τοποθετηθεί δύο υποδιευθυντές, η κατανομή των αρμοδιοτήτων

μεταξύ  τους  γίνεται  με  απόφαση  του  διευθυντή.  Ο  υποδιευθυντής  δεν  ασκεί  διδακτικά

καθήκοντα παρά μόνο σε εξαιρετικές περιπτώσεις και ύστερα από έγκριση της ΓΓΔΒΜ.

Γ.  Ο  σύλλογος  διδασκόντων (άρθρο  27,  παρ.  11,12,13  ν.  4186/2013,  Α’ 193)  ο

οποίος:

α.  συμβάλλει  στη  χάραξη  κατευθύνσεων  για  την  εφαρμογή  της  εκπαιδευτικής

πολιτικής στο επίπεδο του Σ.Δ.Ε.,  στην ομαλή λειτουργία του,  καθώς και  στην

παιδαγωγική διευθέτηση των σπουδαστικών ζητημάτων,

β. διαπιστώνει και αξιολογεί τις εκπαιδευτικές ανάγκες και αξιοποιεί τις δυνατότητες

συνεργασίας ανάμεσα στο προσωπικό, τα στελέχη της εκπαίδευσης και τους φορείς

της τοπικής κοινωνίας,

γ. αποφασίζει για θέματα φοίτησης, επίδοσης και αξιολόγησης των εκπαιδευομένων

δ. Στο σύλλογο των διδασκόντων προεδρεύει ο διευθυντής του Σ.Δ.Ε. Ο σύλλογος των

διδασκόντων  συνεδριάζει,  τακτικά  ή  έκτακτα,  ύστερα  από  πρόσκληση  του

προέδρου του. Ο σύλλογος των διδασκόντων συγκαλείται έκτακτα, όταν το κρίνει

αναγκαίο ο πρόεδρος ή το ζητήσει τουλάχιστον το ένα τρίτο των μελών του με

έγγραφη αίτησή του, στην οποία προσδιορίζει τα θέματα για τα οποία ζητείται η

σύγκληση.

4.  Για  τους  αποσπασμένους  από τη Δευτεροβάθμια  και  Πρωτοβάθμια  Εκπαίδευση

εκπαιδευτικούς, ισχύει το προβλεπόμενο για κάθε εκπαιδευτικό ωράριο.

5. Για τους ωρομίσθιους εκπαιδευτικούς, ισχύει πρόγραμμα διδασκαλίας με αριθμό

ωρών που καθορίζει απόφαση του Γενικού Γραμματέα Δια Βίου Μάθησης

6. Η παρουσία των εκπαιδευτικών στη σχολική μονάδα είναι υποχρεωτική κατά τις

ώρες λειτουργίας του ΣΔΕ.

7.  Στα  ΣΔΕ  είναι  δυνατόν  να  καθορίζονται  ώρες  ενισχυτικής  διδασκαλίας  για

ορισμένους εκπαιδευόμενους σε γνωστικά πεδία στα οποία κρίνεται απαραίτητο,
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μετά  από  απόφαση  του  συλλόγου.  Στην  περίπτωση  που  οι  αποσπασμένοι

εκπαιδευτικοί  του  Σ.Δ.Ε.  έχουν  καλύψει  το  ωράριό  τους,  οι  ώρες  ενισχυτικής

διδασκαλίας ανατίθενται σε ωρομίσθιους εκπαιδευτικούς. Η ενισχυτική διδασκαλία

είναι δυνατόν να πραγματοποιείται κάθε μέρα, πριν την έναρξη των μαθημάτων ή

με τη λήξη τους.

8.  Η  επάρκεια  και  η  διαρκής  ανανέωση  και  επικαιροποίηση  των  προσόντων  των

εκπαιδευτικών όπως  και  η  χρήση των κατάλληλων εκπαιδευτικών μεθόδων και

εργαλείων,  συμπεριλαμβανομένων  των  τεχνικών  εκπαίδευσης  ενηλίκων,

αποτελούν βασικές  προϋποθέσεις  για  τη διασφάλιση της  υψηλής ποιότητας  της

παρεχόμενης εκπαίδευσης.

9.  Με  απόφαση  του  Υπουργού  Παιδείας  και  Θρησκευμάτων,  η  οποία  εκδίδεται

κατόπιν εισήγησης του Γενικού Γραμματέα Δια Βίου Μάθησης, εξειδικεύονται τα

κριτήρια επιλογής εκπαιδευτικών στα Σ.Δ.Ε.

10.  Στα  Σ.Δ.Ε.  μπορούν  να  προσφέρουν  διδακτικό  έργο  εθελοντές  εκπαιδευτικοί

ευαισθητοποιημένοι και ενημερωμένοι στη φιλοσοφία και το πρόγραμμα των ΣΔΕ.

Η  ανάθεση  εθελοντικού  διδακτικού  έργου  γίνεται  μετά  από  εισήγηση  του

διευθυντή, σύμφωνη γνώμη του συλλόγου διδασκόντων και έγκριση του Τμήματος

Αλφαβητισμού και Βασικής Παιδείας της ΓΓΔΒΜ. Επισημαίνεται ότι ο εθελοντής

δεν αξιολογεί τους εκπαιδευόμενους.

Επίσης,  εκπαιδευτές  διαφόρων ειδικοτήτων,  καλλιτέχνες  και  επιστήμονες  μπορούν

ομοίως  να  προσφέρουν  έργο  ενταγμένο  στο  εκπαιδευτικό  πρόγραμμα  του  Σχολείου  (π.χ.

εργαστήρια, ημερίδες ενημέρωσης, διαθεματικά σχέδια δράσης κ.ά.).

Δ. Συμβουλευτικά Όργανα των Σ.Δ.Ε.

Για την καλύτερη λειτουργία των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας θεσμοθετούνται ως

Συμβουλευτικά Όργανα:

1. Ο Παιδαγωγικός Σύμβουλος (μέλος της Επιτροπής Παρακολούθησης και Στήριξης

του Εκπαιδευτικού Έργου των Σ.Δ.Ε) έχει τις ακόλουθες αρμοδιότητες:

α. Παρακολουθεί και υποστηρίζει το εκπαιδευτικό έργο των Σχολείων

β.  Υποβάλλει  προτάσεις  στο  Διευθυντή  και  το  Σύλλογο  Διδασκόντων  για  την

παιδαγωγική και επιμορφωτική υποστήριξη των εκπαιδευτικών

2. Ο Σύμβουλος Σταδιοδρομίας έχει τις ακόλουθες αρμοδιότητες:

α. Συμμετέχει μια (1) ώρα εβδομαδιαίως σε κάθε τμήμα.

β.  Παρέχει  ατομική  και  ομαδική  Συμβουλευτική  με  στόχο  τη  διευκόλυνση  και

υποστήριξη των εκπαιδευομένων για την είσοδο ή επανατοποθέτηση στην αγορά

εργασίας.

γ.  Αναζητά  πηγές  πληροφόρησης,  συλλέγει,  οργανώνει  και  παρέχει  πληροφοριακό

υλικό ικανό να καλύψει τις ανάγκες-αιτήματα των εκπαιδευομένων όσον αφορά τις

επαγγελματικές τους δυνατότητες.
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δ. Επικοινωνεί με άλλους φορείς-υπηρεσίες εξειδικευμένες σε θέματα σχετικά με την

αγορά εργασίας, εκπαιδευτικούς φορείς, φορείς κατάρτισης και παραπέμπει τους

εκπαιδευομένους στις κατάλληλες υπηρεσίες.

ε. Δημιουργεί αρχείο εκπαιδευομένων και οργανώνει σύστημα παρακολούθησης της

εξέλιξής τους.

3. Ο Σύμβουλος Ψυχολόγος έχει τις ακόλουθες αρμοδιότητες:

α. Συμμετέχει μια (1) ώρα εβδομαδιαίως σε κάθε τμήμα

β.  Παρέχει  ατομική  και  ομαδική  Συμβουλευτική  με  στόχο  τη  διευκόλυνση  και

υποστήριξη των εκπαιδευομένων.

γ.  Παρεμβαίνει  υποστηρικτικά  σε  πρόσωπα  ή  ομάδες  που  δυσκολεύονται  να

λειτουργήσουν στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο.

δ. Συνεργάζεται, ενημερώνει και στηρίζει τους εκπαιδευτικούς για την αντιμετώπιση

προβλημάτων που ανακύπτουν.

3.2.2.2. Φιλοσοφία και καινοτόμα χαρακτηριστικά του θεσμού

Τα ΣΔΕ σχεδιάστηκαν, οργανώθηκαν και λειτούργησαν ως εναλλακτικά σχολεία με

καινοτομικά  στοιχεία  με  βάση  τα  χαρακτηριστικά  των  εκπαιδευομένων  και  τις  αρχές

εκπαίδευσης  ενηλίκων.  Βασικός  άξονας  της  διδακτικής  φιλοσοφίας  των  ΣΔΕ αποτελεί  η

παρεμβατική διερευνητική συμμετοχή και διδασκαλία, η δοκιμή, ο προβληματισμός, αλλά

και η ενσωμάτωση του νέου υλικού στα ήδη υπάρχοντα γνωστικά και νοητικά σχήματα, τα

οποία  ο  εκπαιδευόμενος  μπορεί  να  μετασχηματίζει  να  αναδομεί  και  να  αναθεωρεί.  Η

Πηγιάκη45 σημειώνει  πως  συνολικά  ο  σχεδιασμός  των  ΣΔΕ  δεν  συμπεριέλαβε  στις

θεωρητικές προδιαγραφές μια συμβατή φιλοσοφία διοίκησης σχολείου, έτσι ώστε οι σχέσεις

εξουσίας που δρουν σε οργανισμούς, όπως τα σχολεία, να μην επενεργούν αρνητικά προς την

καινοτομία, αλλά να εναρμονίζονται με τα παιδαγωγικά χαρακτηριστικά.

Οι βασικές αρχές του θεσμού είναι να στελεχώνονται τα ΣΔΕ με επιστημονικό και

εκπαιδευτικό προσωπικό υψηλών προσόντων ώστε να προσαρμόζει τα εκπαιδευτικά μέσα

στις  εκπαιδευτικές ανάγκες των εκπαιδευομένων,  οι  οποίες πρέπει  να προσεγγίζονται στο

σύνολό τους. Οι Ευστράτογλου και Νικολοπούλου46 τονίζουν ότι «πρέπει να είναι σε θέση να

σχεδιάζει, να παρακολουθεί και να υλοποιεί τις δράσεις των ΣΔΕ, υποστηρίζοντάς τα τόσο σε

διοικητικό  όσο  και  σε  εκπαιδευτικό  επίπεδο».  Πέρα  από  την  αρχική  κατάρτιση  των

εκπαιδευτικών,  για  την  επιτυχή  λειτουργία  του  θεσμού,  απαιτείται  διαδικασία  διαρκούς

επιμόρφωσης και παροχή επιστημονικής και παιδαγωγικής υποστήριξής τους στις αυξημένες

απαιτήσεις του καινοτομικού προγράμματος του ΣΔΕ σε επίπεδο σχολικής μονάδας, αρχικά

από τον επιστημονικό υπεύθυνο (ΦΕΚ 1003/22-07-2003) και από το σχολικό έτος 2005-2006

45 Πηγιάκη, Π. (2006). Δημοκρατική-Κριτική, Εκπαιδευτική Καινοτομία. Μαθήματα από το Σχολείο Δεύτερης 
Ευκαιρίας, Αθήνα: Γρηγόρη
46 Ευστράτογλου. Α., & Νικολοπούλου, Β. (2008). Προσφορά και ζήτηση εκπαιδευτικών στα Σχολεία Δεύτερης 
Ευκαιρίας. Εκπαίδευση Ενηλίκων , 13,σ.3-9
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από τον Περιφερειακό σύμβουλο εκπαίδευσης (μέλος ΔΕΠ) (ΦΕΚΒ34/16-01-2008, άρθρο

6.4).

Όπως  προαναφέρθηκε  τα  ΣΔΕ  διοικούνται  από  το  Διευθυντή  και  το  σύλλογο

διδασκόντων,  τον  οποίο  αποτελούν  αποσπασμένοι  εκπαιδευτικοί  της  Πρωτοβάθμιας  και

δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, όπως και ωρομίσθιοι ή με σύμβαση έργου εκπαιδευτικοί,  ο

σύμβουλος σταδιοδρομίας και ο σύμβουλος ψυχολόγος (ΦΕΚΒ34/16-01-2008, άρθρο,5).47 Ο

ρόλος των δυο τελευταίων είναι η ψυχολογική ενδυνάμωση και η συμβουλευτική υποστήριξη

των εκπαιδευομένων με σκοπό «την ενίσχυση της αυτογνωσίας που αποτελεί τη βάση της

αυτοεκτίμησης και την απόκτηση επικοινωνιακών δεξιοτήτων».48

Οι εκπαιδευτικοί προσλαμβάνονται κατόπιν μοριοδότησης συγκεκριμένων προσόντων

τους,  όπως  είναι  οι  πτυχιακές  και  μεταπτυχιακές  τους  σπουδές,  η  εκπαιδευτική  τους

προϋπηρεσία,  η  διδακτική  τους  εμπειρία  στην  τυπική  και  στην  εκπαίδευση  ενηλίκων,  η

γλωσσομάθεια  κ.λ.π.  Βασική  προτεραιότητα  είναι  να  σέβονται  την  ενηλικότητα  των

συμμετεχόντων και να προωθούν την αυτονομία και ελευθερία τους και όπως επισημαίνουν

οι Noye & Piveteau49, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ασκήσουν την επιρροή στους ενήλικους

εκπαιδευόμενους, με στόχο την διευκόλυνση της αυτονομίας, την υπεύθυνη μάθηση και την

ελεύθερη έκφρασή τους». O ρόλος τους είναι συμμετοχικός (ΦΕΚ Β 34/16-01-2008, άρθρο

6), καθοδηγητικός, συμβουλευτικός και διαμεσολαβητικός. Καλούνται να γίνουν ερευνητές

στην τάξη τους και από στεγνοί αναμεταδότες γνώσεων γίνονται συν-παραγωγοί γνώσης μαζί

με  τους  μαθητές  τους.50 Έχουν  τη  δυνατότητα  να  λειτουργήσουν  με  τρόπους  σημαντικά

διαφορετικούς από τους αυτούς που λειτουργούν οι συνάδελφοί τους στα τυπικά σχολεία.

Στοχεύουν στην ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας του εκπαιδευομένου, στην κριτική

του σκέψη, στη μαθησιακή του ικανότητα, στις κοινωνικές του αξίες, προκειμένου αυτός να

βρίσκεται σε θέση «να ανταποκριθεί με επάρκεια στις υποχρεώσεις του ως ενεργός πολίτης

με  πολλαπλούς  κοινωνικούς  ρόλους».51 Η  Πηγιάκη,  επίσης,  αναφέρει:  οι  στόχοι  της

καινοτομίας των ΣΔΕ εάν ικανοποιηθούν, συνιστούν διαμόρφωση νέας σχολικής κουλτούρας,

με κύριο χαρακτηριστικό της τη χειραφετητική χρήση της ελευθερίας του εκπαιδευτικού στο

χώρο της εργασίας του.

Στο πλαίσιο των καινοτομιών των Σ.Δ.Ε. ανήκουν και οι συναντήσεις της ομάδας του

προσωπικού, που παλαιότερα (ΦΕΚ 1003/22-07-2003) ήταν εβδομαδιαίες, ενώ με το Νόμο

34/2008  έγιναν  μηνιαίες,  με  συμμετοχή  του  Περιφερειακού  Συμβούλου  Εκπαίδευσης  με

σκοπό  τη  λήψη  αποφάσεων  ή  την  έγκριση  προτάσεων,  που  αφορούν  στο  πρόγραμμα

σπουδών, στο ωρολόγιο πρόγραμμα, στο πρόγραμμα επιμόρφωσης και στην αξιολόγηση του

εκπαιδευτικού έργου.

47 ΦΕΚ 1003/22-07-2003 και Β34/16-01-2008.
48 Κόκκος, Α. (1998). Αρχές μάθησης ενηλίκων στο Ανοικτή και εξ αποστάσεως Εκπαίδευση Τόμος Β. Πάτρα: 
ΕΑΠ.
49 Noye, D., & Piveteau, J. (1999). Πρακτικός οδηγός του εκπαιδευτή. Αθήνα: Μεταίχμιο
50 Χοντολίδου, Ε. (2010). Τo πρόγραμμα σπουδών του Σχολείου Δεύτερης Ευκαιρίας, στο Προδιαγραφές 
Σπουδών για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, (2010 2η έκδ.) Αθήνα: ΓΓΕΕ, ΙΔΕΚΕ σ. 75-80.
51 Βεκρής, Λ., & Χοντολίδου, Ε.(επιμ.). (2003). Πρόλογος των επιμελητών τηςέκδοσης, Προδιαγραφές σπουδών 
για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας. Αθήνα:ΥΠΕΠΘ/ ΓΓΕΕ/ ΙΔΕΚΕ/ ΕΥΔ ΕΠΕΑΕΚ II. σ. 47-53.
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Το  πρόγραμμα  σπουδών  που  εφαρμόζεται  στα  ΣΔΕ  συνάδει  με  τη  γενικότερη

φιλοσοφία τους, η οποία θεωρεί τη διδασκαλία πράξη επικοινωνίας και όχι προσπάθεια για

επίτευξη προκαθορισμένων στόχων. Η Χοντολίδου52 σημειώνει ότι το ευέλικτο πρόγραμμα

σπουδών στα ΣΔΕ δημιουργεί νέες θέσεις υποκειμένων (εκπαιδευτικών και εκπαιδευομένων)

διαφορετικές επιλογές θεωρίας μάθησης και διδακτικών πρακτικών και παρέχει ένα πλαίσιο

αναφοράς σε σχέση με το οποίο είναι δυνατόν να οργανωθεί η γνώση και η εμπειρία των

ενήλικων μαθητών ώστε να μάθουν αποτελεσματικά.

Το πρόγραμμα μέχρι το 2008 δεν ήταν καθορισμένο, ούτε υλοποιείτο βασισμένο σε

συγκεκριμένα  σχολικά  βιβλία,  αλλά  συνδιαμορφωνόταν  από  τους  εκπαιδευτικούς  κάθε

σχολείου,  στη  βάση  ενός  κοινού  πλαισίου  που  προσδιοριζόταν  από  τις  προδιαγραφές

σπουδών των ΣΔΕ, τις ανάγκες, τα χαρακτηριστικά, τα ενδιαφέροντα και τους μελλοντικούς

στόχους  των  εκπαιδευομένων. 53 Ωστόσο  σύμφωνα  με  την  Υ.Α.  260/16-01-2008,  το

πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ δε διαμορφώνεται πλέον από το σύλλογο διδασκόντων κάθε

ΣΔΕ  αλλά  συντάσσεται  σε  κεντρικό  επίπεδο  από  την  αρμόδια  υπηρεσία  Μελετών  και

Εκπαιδευτικού σχεδιασμού της Γ.Γ.Ε.Ε (Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης, σήμερα) και

υλοποιείται μετά από απόφαση του Γενικού Γραμματέα Εκπαίδευσης Ενηλίκων. 

Αξιοποιούνται επίσης μέσα από ποικίλες δραστηριότητες όλοι οι κοινωνικοί χώροι

που ενισχύουν τη σύνδεση με την τοπική κοινωνία. Η μεγαλύτερη ευελιξία στη μάθηση αλλά

και  στις  κοινωνικές  σχέσεις  οδηγεί  στο  ΣΔΕ  εκπαιδευτικούς  και  εκπαιδευόμενους,  σε

αναζήτηση νέων μορφών διδασκαλίας. Εφαρμόζονται πρωτοποριακές μέθοδοι διδασκαλίας

που ενθαρρύνουν την αυτόνομη ενεργητική μαθησιακή διαδικασία και προωθούν την κριτική

σκέψη. Η κριτική σκέψη, υποστηρίζει ο Φρέιρε, προϋποθέτει άλλη θέαση του κόσμου. Έχει

στενή σχέση με την πράξη σε μια πορεία μετασχηματισμού της πραγματικότητας.54 

Ενίσχυση  των  εκπαιδευομένων  σε  γνωστικά  αντικείμενα  μπορεί  επίσης  να

προσφερθεί  με  τη  μορφή  εξατομικευμένης  στήριξης,  αλλά  και  ενισχυτικής  διδασκαλίας.

Δίδεται  έμφαση  στη  βιωματική  προσέγγιση  της  γνώσης  και  παράλληλα  εκπαιδευτικές

τεχνικές, όπως η ομαδοκεντρική διδασκαλία, ο ελεύθερος διάλογος, ο καταιγισμός ιδεών, η

συνεργατική διδασκαλία, η μέθοδος project και εβδομαδιαία εργαστήρια, ικανοποιούν ειδικά

ενδιαφέροντα και ιδιαίτερες ανάγκες και επιθυμίες των εκπαιδευόμενων. Παράλληλα δρουν

υποβοηθητικά στην ακύρωση και αποδυνάμωση των αρνητικών διαπιστώσεων και εμπειριών,

που είχαν οι εκπαιδευόμενοι από δομές τυπικής εκπαίδευσης, στην επίρρωση του κριτικού

γραμματισμού, στη βελτίωση της αυτοεικόνας τους και στην παραγωγή της συμμετοχικής,

ολιστικής μάθησης.

Η αξιολόγηση των εκπαιδευομένων είναι περιγραφική, όπως και σύμφωνα με το νόμο

του 2003, και εστιάζει στην εξελικτική τους πορεία, και στην προσωπική τους συμμετοχή

(ΦΕΚ  Β34/16-01-2008  άρθρο  8).  «Αρχίζει  με  το  σχεδιασμό  του  μαθήματος  ή  της

52 Χοντολίδου, Ε. (2010). Τo πρόγραμμα σπουδών του Σχολείου Δεύτερης Ευκαιρίας, στο Προδιαγραφές 
Σπουδών για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, (2010 2η έκδ.) Αθήνα: ΓΓΕΕ, ΙΔΕΚΕ σ. 75-80.
53 Βεκρής, Λ., & Χοντολίδου, Ε.(επιμ.). (2003). Πρόλογος των επιμελητών τηςέκδοσης, Προδιαγραφές σπουδών 
για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας. Αθήνα:ΥΠΕΠΘ/ ΓΓΕΕ/ ΙΔΕΚΕ/ ΕΥΔ ΕΠΕΑΕΚ II. σ. 47-53.
54 Freire, P., & Faundez, A. (1989). Learning to question. A pedagogy of liberation, New York : Continuum
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δραστηριότητας  και  συνεχίζεται  σε  όλη  τη  διάρκεια  της  εκπαιδευτικής  διαδικασίας  ή

εκτέλεσης της εργασίας  σε συνδυασμό με αποτίμηση του αποτελέσματός της».  Χωρίς να

ακυρώνονται  οι  παραδοσιακές  μέθοδοι  αξιολόγησης,  σε  προτεραιότητα  χρησιμοποιούνται

καινοτόμες, εναλλακτικές μέθοδοι βάσει του φακέλου υλικού του κάθε μαθητή, των σχεδίων

δράσης, των συνθετικών εργασιών και των αυτοαξιολογήσεων (ΦΕΚ Β34/16-01-2008 άρθρο

8.5).55

3.2.2.3. Γραμματισμοί στα ΣΔΕ: μία καινοτομική διδακτική πρακτική

Ο όρος γραμματισμός (literacy) εμφανίζεται στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία από τα

τέλη του 19ου αιώνα και το περιεχόμενό του αναφέρεται σε δεξιότητες σχετικές με τη γραφή

και την ανάγνωση. Έκτοτε εξελίσσεται, εμπλουτίζεται και συνδέεται με ποικίλες εκφάνσεις

της  κοινωνικής  ζωής  και  πρακτικής.  Στο  ελληνικό  λεξιλόγιο  ενσωματώθηκε  σχετικά

πρόσφατα  ως  έννοια  ευρύτερη  του  όρου  αλφαβητισμός,  με  συνώνυμο  τον  όρο

εγγραμματοσύνη.

Γενικά, είναι δύσκολο να δοθεί ένας ορισμός του γραμματισμού που να έχει καθολική

ισχύ ή να οριστεί το σύνολο των ικανοτήτων και δεξιοτήτων που πρέπει να έχουν κατακτήσει

τα μέλη μιας κοινωνίας ώστε να χαρακτηριστούν εγγράμματα. Σίγουρα, ο γραμματισμός δεν

αρκείται και δε στοχεύει απλά και μόνο στην κατάκτηση από το άτομο των τεχνικών της

γραφής, της ανάγνωσης και της αριθμητικής, αλλά αποβλέπει στην απόκτηση μιας σειράς

ικανοτήτων και δεξιοτήτων που εμφανίζονται στα νέα περιβάλλοντα μάθησης. Οι πολλαπλές

σημασίες που αποδίδονται στην έννοια του γραμματισμού υποδηλώνουν τις ποικίλες όψεις

και τα διαφόρων ειδών φαινόμενα που περιλαμβάνει η όλη διαδικασία.

Έτσι, σύμφωνα με τον ορισμό του Traves, P., (1992), ο οποίος στηρίζεται ουσιαστικά

στον ορισμό της UNESCO, «στη σημερινή εποχή γραμματισμός δεν είναι απλώς και μόνον η

ικανότητα να διαβάζει κανείς και να κατανοεί ένα κείμενο. Γραμματισμός είναι η ικανότητα

να ελέγχουμε τη ζωή και το περιβάλλον μας και η ενασχόλησή μας με τα προβλήματά μας με

τρόπο ορθολογικό, δια του λόγου. Τέλος, ο κριτικός γραμματισμός, καθιστά τα άτομα ικανά

να συμμετέχουν στην πολιτιστική, πολιτική και οικονομική ζωή της κοινωνίας τους. Ακόμη

περισσότερο,  τους  δίνει  τη  δύναμη  να  την  αλλάξουν.  Από  την  άποψη  αυτή  το  να  είσαι

εγγράμματος  ισοδυναμεί  με  το  να  είσαι  πολιτικά  χειραφετημένος,  με  την  ευρύτερη  και

ουσιαστικότερη έννοια του όρου».

Με βάση τα παραπάνω, η έννοια του γραμματισμού είναι πολυεπίπεδη και αγγίζει

ποικίλες πτυχές της καθημερινής ζωής, με αποτέλεσμα να φτάσουμε να μιλάμε για γεγονότα

ή  συμβάντα  γραμματισμού,  για  πρακτικές  γραμματισμού  ή  για  διαφορετικές  πλευρές

γραμματισμού.

55 Κατσαρού, Ε. (2003). Αξιολόγηση των εκπαιδευομένων στα Σχολεία, Δεύτερης Ευκαιρίας, στο Βεκρής, Λ. & 
Χοντολίδου, Ε. (επιμ.), Προδιαγραφές Σπουδών για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, Αθήνα: ΥΠΕΠΘ/ ΓΓΕΕ/ 
ΙΔΕΚΕ/ ΕΥΔ ΕΠΕΑΕΚ II. σ. 47-53.
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Τέλος, παραθέτουμε τον ορισμό του γραμματισμού από το Αυστραλιανό Συμβούλιο

για το Γραμματισμό Ενηλίκων που προσθέτει και μια κριτική διάσταση: «Ο γραμματισμός

αναφέρεται στην ακρόαση, στην ομιλία, στην ανάγνωση, στη γραφή και στην κριτική σκέψη·

περιλαμβάνει  επίσης  και  τον  αριθμητισμό.  Περιλαμβάνει  την  πολιτισμική γνώση η οποία

καθιστά ικανό έναν ομιλητή, συγγραφέα ή αναγνώστη να αναγνωρίζει και να χρησιμοποιεί

κατάλληλη γλώσσα σε διαφορετικές κοινωνικές περιστάσεις. Για μια τεχνολογικά προηγμένη

χώρα όπως η Αυστραλία,  στόχος  είναι  ένας  ενεργητικός  γραμματισμός,  που θα επιτρέπει

στους  ανθρώπους να χρησιμοποιούν τη γλώσσα για να αυξήσουν την ικανότητά τους  να

σκέφτονται, να δημιουργούν και να αμφισβητούν, έτσι ώστε να συμμετέχουν αποτελεσματικά

στην κοινωνία».56

Με  βάση  τους  παραπάνω  ορισμούς,  οι  διάφορες  μορφές  γραμματισμού  στην

εκπαίδευση ενηλίκων γενικά και στο Πρόγραμμα Σπουδών των ΣΔΕ ειδικότερα, συνδέονται

με κοινωνικούς χώρους, είναι κοινωνικές πρακτικές. Δεν αποβλέπουν μόνο στη διαχείριση

κειμένων,  αλλά  στη  μάθηση  με  σκοπό  τη  δράση  διαμέσου  της  απόκτησης  ποικίλων

ικανοτήτων  και  δεξιοτήτων,  όπως  είναι  η  δεξιότητα  της  επικοινωνίας,  η  δεξιότητα  της

επίλυσης  προβλημάτων,  η  δεξιότητα  της  διαχείρισης  κρίσεων,  η  ικανότητα  προσωπικής

ανάπτυξης και βελτίωσης, η ικανότητα αξιοποίησης των πληροφοριών στην κατάστρωση της

προσωπικής και κοινωνικής ζωής.

Όπως  αναφέρει  και  η  Χοντολίδου  o γραμματισμός  δεν  σημαίνει  τίποτε  αν  δεν

σχετίζεται με την ικανότητα ανάγνωσης. Το διαβάζω είναι μεταβατικό ρήμα. 57.

Επομένως  ο  γραμματισμός  πρέπει  να  σχετίζεται  με  την  ικανότητα  κάποιου  να

διαβάσει κάτι. Και αυτό το κάτι θα είναι ασφαλώς ένα κείμενο συγκεκριμένου τύπου. Οι

διαφορετικοί τύποι κειμένων (για παράδειγμα, εφημερίδες, κόμικ, βιβλία νομικής, φυσικής ή

μαθηματικών,  μυθιστορήματα,  ποιήματα,  διαφημίσεις  κτλ.)  απαιτούν  διαφορετικού  τύπου

γνωστικό  υπόβαθρο  και  διαφορετικού  τύπου  ικανότητες  για  να  διαβαστούν  και  να

κατανοηθούν».58

Συμπληρωματικά, επισημαίνεται ότι οι επικρατέστερες οπτικές μέσα από τις οποίες

προσεγγίζεται  ο  γραμματισμός  είναι  δύο:  η  λειτουργική  και  η  κριτική.  Ο  λειτουργικός

γραμματισμός αναφέρεται στις δεξιότητες εκείνες που χρειάζεται να αναπτύξουν τα άτομα

για  να  αντεπεξέλθουν  στις  απαιτήσεις  της  σημερινής  αγοράς  εργασίας,  ενώ  ο  κριτικός

γραμματισμός στοχεύει στην ευαισθητοποίηση των πολιτών στις λειτουργίες των κυρίαρχων

μορφών γραμματισμού και στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης απέναντί τους. Σύμφωνα με τον

Baynham (2002), «ο κριτικός γραμματισμός στηρίζεται στη διάσταση του γραμματισμού ως

κοινωνικής πρακτικής, επειδή μόνο σε αυτό το πλαίσιο μπορούμε να κατανοήσουμε τη σχέση

γραμματισμού και κοινωνικής ισχύος».

56 Baynham, M., (2000), Πρακτικές γραμματισμού, Αθήνα: Μεταίχμιο.
57 Χοντολίδου, Ε., (2003), «Η έννοια του γραμματισμού στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας», στο Βεκρής, Λ. & 
Χοντολίδου, Ε. (επιμ.), Προδιαγραφές Σπουδών για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, Αθήνα: ΥΠΕΠΘ/ ΓΓΕΕ/ 
ΙΔΕΚΕ/ ΕΥ,ΕΠΕΑΕΚ II. σσ. 35-40.
58 Gee, J.P., (2006), «Ο γραμματισμός και ο μύθος του γραμματισμού: από τον Πλάτωνα στον Freire», στο 
Χαραλαμπόπουλος Α. (επιλογή κειμένων, επιμέλεια) Γραμματισμός, κοινωνία και εκπαίδευση, Θεσσαλονίκη: 
Αριστοτέλειο Παν/μιο Θες/νίκης, Ιδρυμα Τριανταφυλλίδη.
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Ο  Freire  εισάγει  και  συνδέει  την  έννοια  της  χειραφέτησης  με  το  γραμματισμό

υποστηρίζοντας  ότι  ο  γραμματισμός χειραφετεί  τους  ανθρώπους  μόνο όταν τους  καθιστά

ενεργούς  κριτές  της  κοινωνικής  πραγματικότητας  γύρω  τους.  Εφιστά  την  προσοχή  στον

τρόπο με τον οποίο «αναπτύσσεται βαθμιαία από σελίδα σε σελίδα η κριτική αντίληψη αυτών

που παρακολουθούν το πρόγραμμα γραμματισμού» και επισημαίνει ότι «η μελέτη δεν είναι

εύκολο πράγμα, γιατί το να μελετά κανείς σημαίνει να δημιουργεί και να επαναδημιουργεί

και όχι να επαναλαμβάνει ό,τι λένε οι άλλοι».

Καταλήγοντας, επισημαίνεται ότι τα είδη του γραμματισμού που απαιτούνται από τα

μέλη  των  σύγχρονων  κοινωνιών,  προκειμένου  να  είναι  παραγωγικά  στην  ιδιωτική,  την

κοινωνική  και  την  επαγγελματική  ζωή  τους  αυξάνονται  με  γοργούς  ρυθμούς,  εφόσον

αυξάνονται και οι ανάγκες για κατανόηση και παραγωγή διαφορετικών ειδών κειμένων. Η

συγγραφή ενός κειμένου, όπως ακριβώς και η ανάγνωση, η κατανόηση και η ερμηνεία, είναι

αποτέλεσμα  μιας  περίπλοκης  κοινωνικής  διαδικασίας,  καθώς  συνδέεται  με  διάφορες

κοινωνικές πρακτικές, με τη γενικότερη κοινωνική δυναμική, τις διάφορες μορφές και δομές

της εξουσίας, την κοινωνική τάξη, το φύλο, την ταυτότητα κ.ά. Επιπλέον, μια τέτοια θεώρηση

του γραμματισμού υποστηρίζει την ύπαρξη ποικίλων μορφών γραμματισμού που σχετίζονται

με  διαφορετικά  πολιτισμικά  περιβάλλοντα  και  με  τη  διαμόρφωση  των  κοινωνικών

ταυτοτήτων.

Η  κατάκτησή  τους  συνεπάγεται  την  κατάκτηση  μιας  σειράς  δεξιοτήτων  που

καθιστούν  το  άτομο  ικανό  να  ανταποκριθεί  στις  ποικίλες  απαιτήσεις  της  περίπλοκης

σύγχρονης πραγματικότητας.59

3.2.2.4.  Προγράμματα  σπουδών  των  ΣΔΕ  και  διαφοροποίηση  από  τα
σχολεία της τυπικής εκπαίδευσης

Το πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ βασίζεται στην αρχή των πολυγραμματισμών, η

οποία «στηρίζεται  στην αντίληψη ότι  ο  σημερινός  εγγράμματος  πολίτης  οφείλει  να είναι

εγγράμματος σε αντικείμενα/επιστημονικούς χώρους πέραν της γραφής, ανάγνωσης και των

απλών αριθμητικών υπολογισμών» (Υ.Α.2373/2003, άρθρο 7). Σύμφωνα, λοιπόν, με την αρχή

των  πολυγραμματισμών,  ο  πολίτης  πρέπει  να  γνωρίζει  επιπλέον  και  τις  «γλώσσες»  των

κοινωνικών και επιστημονικών χώρων με τους οποίους έρχεται σε επαφή και στους οποίους

κινείται. 60

Ο βασικός πυρήνας του προγράμματος σπουδών συγκροτείται από γραμματισμούς.

Οι γραμματισμοί είναι οι ακόλουθοι (σε παρένθεση αναφέρεται το μάθημα- γνωστικό

αντικείμενο  το  οποίο  αντιστοιχεί  στον  κάθε  γραμματισμό):  ο  γλωσσικός  (Ελληνική  και

Αγγλική  Γλώσσα),  ο  αριθμητικός  (Μαθηματικά),  ο  πληροφορικός  (Πληροφορική),  ο

59 Χατζηθεοχάρους Π. (2010) Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας: Έργο: “Ο Σχεδιασμός
και η Υλοποίηση Προγραμμάτων Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών και Στελεχών Διά Βίου 
Μάθησης”, Αθήνα
60 Χοντολίδου, Ε. (2010). Τo πρόγραμμα σπουδών του Σχολείου Δεύτερης Ευκαιρίας, στο Προδιαγραφές 
Σπουδών για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, (2010 2η έκδ.) Αθήνα: ΓΓΕΕ, ΙΔΕΚΕ σ. 75-80.
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επιστημονικός  (Φυσικές  Επιστήμες),  ο  περιβαλλοντικός (Περιβαλλοντική  Εκπαίδευση),  ο

κοινωνικός  (Κοινωνική  Εκπαίδευση),  ο  οπτικός  γραμματισμός  (Πολιτισμική-Αισθητική

Αγωγή) (Υ.Α. 2373/2003).

Δραστηριότητες  που  σχετίζονται  με  την  ελεύθερη  έκφραση  των  εκπαιδευομένων,

μέσω  των  τεχνών  και  του  αθλητισμού,  με  απώτερο  στόχο  την  ποιοτική  διαχείριση  του

ελεύθερου χρόνου τους,  και  οι  οποίες  αποτελούν αναπόσπαστο τμήμα της  εκπαιδευτικής

διαδικασίας πραγματοποιούνται καθ’ όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους.

Τα προγράμματα σπουδών είναι ανοικτά και ευέλικτα. Αφετηρία της κατάρτισής τους

είναι  η  διάγνωση των  αναγκών σε  γνώσεις  αλλά και  δεξιότητες  των  εκπαιδευομένων.  Η

γνώση αντιμετωπίζεται ως κοινωνικό αγαθό.

Το  πρόγραμμα  σπουδών  στοχεύει  στην  παροχή  γνώσεων  και  στην  ανάπτυξη

δεξιοτήτων και στάσεων σχετικών με:

α. Τη χρήση του γραπτού και προφορικού λόγου στην ελληνική γλώσσα

β. Τη χρήση των αριθμών στην καθημερινή ζωή

γ. Τη σύγχρονη τεχνολογία και ιδιαίτερα τον ηλεκτρονικό υπολογιστή

δ. Τις φυσικές επιστήμες

ε. Τη χρήση της αγγλικής γλώσσας

στ. Τις κοινωνικές επιστήμες

ζ. Το φυσικό περιβάλλον

η. Τον πολιτισμό

θ. Τις υποχρεώσεις και τα δικαιώματα των εκπαιδευομένων ως ενεργών πολιτών

ι. Την επαγγελματική και εργασιακή ζωή

ια. Τις προσωπικές επιλογές και ενδιαφέροντα (καλές τέχνες, μουσική, άθληση κ.ά.).

Επίσης, πραγματοποιούνται διαθεματικά εργαστήρια (Υ.Α. 2373/2003, άρθρο 7), ενώ

επίσης  προβλέπεται  η  δυνατότητα  για  ενισχυτική  διδασκαλία  (Υ.Α.2373/2003,  άρθρο  8,

παρ.4).

Τέλος, παρέχονται υπηρεσίες συμβουλευτικής (εξατομικευμένα ή ομαδικό επίπεδο) με

στόχο  την  κάλυψη  των  αναγκών  των  εκπαιδευομένων,  που  αφορούν  την  ανάπτυξη

προσωπικών δεξιοτήτων και  ικανοτήτων και  επηρεάζουν την ατομική,  επαγγελματική  και

κοινωνική  τους  εξέλιξη.  Οι  υπηρεσίες  συμβουλευτικής  παρέχονται  από  το  σύμβουλο

σταδιοδρομίας και το σύμβουλο ψυχολόγο.

Το πρόγραμμα σπουδών επικαιροποιείται,  πριν την έναρξη του σχολικού έτους, με

απόφαση του Υπουργού Παιδείας και Θρησκευμάτων, κατόπιν πρότασης της ΓΓΔΒΜ.

Το εβδομαδιαίο ωρολόγιο πρόγραμμα, το οποίο αποτελεί συνάρτηση του αριθμού των

εκπαιδευομένων,  των  εκπαιδευτικών  και  της  διάγνωσης  των  εκπαιδευτικών  αναγκών,

συντάσσεται  την  πρώτη  εβδομάδα  της  εκπαιδευτικής  περιόδου  από  το  Διευθυντή  και  το

σύλλογο διδασκόντων και εγκρίνεται από τη ΓΓΔΒΜ.

Η μεταγνωστική ικανότητα του να «μαθαίνω πώς να μαθαίνω» είναι μια οριζόντια

ικανότητα η οποία πρέπει να διατρέχει όλα τα μαθήματα που προσφέρονται στα ΣΔΕ 
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Με  την  υιοθέτηση  της  αρχής  των  πολυγραμματισμών,  υπάρχει  μετατόπιση  της

εστίασης από τις μεταφραζόμενες σε γνωστικά αντικείμενα ακαδημαϊκές γνώσεις (με τρόπο,

όμως,  που δε  λαμβάνει  υπόψη το  συγκεκριμένο κάθε  φορά χωροχρονικό πλαίσιο και  τις

ιδιαιτερότητές  του  και  τους  συγκεκριμένους  κάθε  φορά  μαθητές- εκπαιδευόμενους)  στις

ανάγκες:  ανάγκες  του  εκπαιδευόμενου,  της  τοπικής  κοινωνίας,  της  εποχής,  της  αγοράς

εργασίας.61 Οι  ακαδημαϊκές  γνώσεις  δεν  απαξιώνονται  φυσικά,  αλλά  στόχος  είναι  «…η

απόκτηση δεξιοτήτων, οι οποίες βεβαίως περνούν από επιστημονική γνώση (κάποιες φορές

επιπέδου ακαδημαϊκού σχολείου), αλλά με άξονα πάντοτε τον άνθρωπο που κάνει χρήση της

γνώσης».62 

Πίνακας 3. Αντιστοίχιση του Προγράμματος Σπουδών στα ΣΔΕ με τις 8 Βασικές Ικανότητες61

Βασικές ικανότητες Πρόγραμμα σπουδών ΣΔΕ

1. Επικοινωνία στη μητρική γλώσσα Ελληνική Γλώσσα

2. Επικοινωνία στις ξένες γλώσσες Αγγλική Γλώσσα

3.  Μαθηματική  Ικανότητα  και  Βασικές

Ικανότητες στην Επιστήμη και την Τεχνολογία

Α) Μαθηματικά 

Β)  Στοιχεία  Τεχνολογίας  και  Φυσικών

Επιστημών

Γ) Περιβαλλοντική Εκπαίδευση

4. Ψηφιακή Ικανότητα Πληροφορική

5. Μεταγνωστικές Ικανότητες («μαθαίνω πώς να

μαθαίω»)

6.  Κοινωνικές  Ικανότητες  και  Ικανότητες  που

Σχετίζονται με την Ιδιότητα του Πολίτη

Κοινωνική Εκπαίδευση

7. Πρωτοβουλία και Επιχειρηματικότητα Προσανατολισμός – Συμβουλευτική σε Θέματα

Επαγγελματικής Σταδιοδρομίας

8. Πολιτιστική Γνώση και Έκφραση Αισθητική Αγωγή

Μία από τις πιο σημαντικές καινοτομίες των ΣΔΕ είναι οι εβδομαδιαίες συναντήσεις

της ομάδας του προσωπικού που έχουν σαν στόχο τον προγραμματισμό και την αξιολόγηση

των εκπαιδευτικών διαδικασιών και την ανταλλαγή παιδαγωγικών εμπειριών και απόψεων

σχετικά με τη λειτουργία και τις προοπτικές του σχολείου.

Αυτή η ομάδα χαρακτηρίζεται ως ένα βαθμό από τυπική και άτυπη οργάνωση. Ως

προς την τυπική οργάνωση περιλαμβάνει ρόλους και κανόνες που μερικοί από αυτούς είναι

κατά κάποιο τρόπο προκαθορισμένοι και παρουσιάζουν ένα χαρακτήρα σχετικά υποχρεωτικό

για  τα  μέλη  της,  όπως  ο  ρόλος  της  Διευθύντριας  συντονίστριας,  η  παρουσία  του

61 Ανάγνου Ε., Νικολοπούλου Β. (2007) Το πρόγραμμα σπουδών στα ΣΔΕ: Μια εναλλακτική προσέγγιση της 
γνώσης στο πλαίσιο της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας, Απολογιστικό Συνέδριο ΣΔΕ Β Φάση, 23-
24 Ιουνίου 2006, (επιμ. Κουτρούμπα Κ. – Νικολοπούλου Β. – Χατζηθεοχάρους Π.), Αθήνα: ΥΠΕΠΘ, ΓΓΕΕ, 
ΙΔΕΚΕ.
62 Χοντολίδου, Ε. (2010). Τo πρόγραμμα σπουδών του Σχολείου Δεύτερης Ευκαιρίας, στο Προδιαγραφές 
Σπουδών για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, (2010 2η έκδ.) Αθήνα: ΓΓΕΕ, ΙΔΕΚΕ σ. 75-80.
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επιστημονικού υπευθύνου, η υποχρεωτική παρουσία των μελών, ο χώρος και ο χρόνος της

συνάντησης.

Η αλληλεπίδραση όμως μέσα στην ομάδα δημιουργεί πρόσθετους κανόνες και ρόλους

που είναι περισσότερο εύκαμπτοι και οι οποίοι εκφράζουν πρακτικές ανάγκες της ομάδας ή

συναισθηματικές. Αυτό αποτελεί το άτυπο μέρος της οργάνωσης της ομάδας.

Με βάση τόσο την τυπική όσο και την άτυπη οργάνωση η παιδαγωγική συνάντηση

επηρεάζεται όχι μόνο από τα χαρακτηριστικά των ατόμων που τη συναπαρτίζουν αλλά και,

κυρίως,  από τη δυναμική της μεταξύ τους αλληλεπίδρασης ως μελών της ομάδας και  ως

φορέων ειδικών ρόλων.63

Σ’ αυτή  την  ομάδα  η  Διευθύντρια  κατέχει  μια  προνομιακή  θέση  με  το  ρόλο  της

συντονίστριας που επιτρέπει στην ομάδα να ορίζει και να πραγματοποιεί τους στόχους της με

την εξεύρεση μέσων για τη λύση των κοινών προβλημάτων.

Οι εκπαιδευτικοί σε ένα πρώτο επίπεδο οργανώνουν, πραγματοποιούν και αξιολογούν

το  πρόγραμμα  σπουδών  με  βάση  τις  ανάγκες  των  εκπαιδευομένων  ενώ  σε  ένα  δεύτερο

δημιουργούν  συνεργασίες  μεταξύ  τους  για  τα  διαθεματικά  πεδία  και  τα  εκπαιδευτικά

ερευνητικά σχέδια (projects). Σε ένα τρίτο, τέλος, επίπεδο αποδέχονται να συνεργάζονται με

καινούργιους επαγγελματίες .

Μία  άλλη  διαφοροποίηση  είναι  η  ύπαρξη  συμβουλευτικής  υπηρεσίας  η  οποία

στελεχώνεται  από  σύμβουλο  ψυχολόγο  και  σύμβουλο  σταδιοδρομίας  και  αποτελεί  ένα

σύστημα υποστηρικτικό τόσο σε ατομικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο ομάδας εκπαιδευτικών

και εκπαιδευομένων.

Ο ρόλος του ψυχολόγου είναι κυρίως συμβουλευτικός. Πραγματοποιεί παρεμβάσεις

σε ατομικό και ομαδικό επίπεδο με σκοπό την προαγωγή της ψυχικής υγείας. Θέματα που

προκύπτουν για επεξεργασία είναι σε σχέση με την εκπαιδευτική διαδικασία,  σχέσεις  και

δυσκολίες  με  το  σχολικό  χώρο,  με  το  εργασιακό  και  το  οικογενειακό  πλαίσιο  αλλά  και

διαχείριση κρίσεων όπως π.χ. διαζύγιο, θάνατος, ανεργία.

Ο ρόλος του συμβούλου σταδιοδρομίας υπηρετεί ένα γενικότερο στόχο που είναι η

επανένταξη των εκπαιδευομένων στην οικονομική ζωή. Η συμβουλευτική σταδιοδρομίας έχει

ως στόχο να συνδέει την εκπαίδευση με την αγορά εργασίας, να παρέχει πληροφορίες ως

προς τις δυνατότητες επαγγελματικής κατάρτισης είτε σε ατομικό είτε σε ομαδικό επίπεδο και

να αναπτύσσει συνεργασία με φορείς υποστηρικτικούς ως προς την απασχόληση.

Διαφοροποίηση  αποτελεί  η  ύπαρξη  επιστημονικής  στήριξης.  Ο  ρόλος  του

επιστημονικού  υπεύθυνου  για  τα  πρώτα  δύο  χρόνια  και  ο  ρόλος  του  περιφερειακού

συμβούλου για τα δύο τελευταία, με την παρουσία τους στις παιδαγωγικές συναντήσεις, είναι

διευκολυντικός  στη  σταδιακή  ανάπτυξη  των  εκπαιδευτικών  πρακτικών  στο  συγκεκριμένο

σχολείο.

Αλλά και οι επιμορφώσεις όπου όλο το προσωπικό του σχολείου παρακολουθεί κατά

ειδικότητες  με  την  εποπτεία  θεματικών  υπευθύνων  καθώς  και  οι  επισκέψεις  κάποιων

63 Κοσμόπουλος, Α., (1983), Σχεσιοδυναμική Παιδαγωγική του Προσώπου, Αθήνα
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εκπαιδευτικών σε αντίστοιχα σχολεία του εξωτερικού για τη μεταφορά εμπειρίας βοηθούν το

σχολείο  να  εξελίσσεται,  γιατί  παρέχονται  ευκαιρίες  και  χρόνος  στους  εκπαιδευτικούς  να

μοιράζονται εμπειρίες και καλές πρακτικές με τα αντίστοιχα Σχολεία.

Επίσης ο ρόλος του Διευθυντή στο Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας διαφέρει σημαντικά

από το ρόλο του Διευθυντή ενός τυπικού σχολείου. Καλείται να αναλάβει ένα πολυσύνθετο

και δημιουργικό ρόλο σε μια απαιτητική ομάδα ενηλίκων. Διοικεί το σχολείο με βάση τις

αρχές  της  Εκπαίδευσης  Ενηλίκων,  καθοδηγεί,  συντονίζει,  εμψυχώνει,  συνεργάζεται  με

εκπαιδευτικούς,  εκπαιδευόμενους  και  κοινωνικούς  φορείς,  οργανώνει  και  συντονίζει  τις

δραστηριότητες  εντός  και  εκτός  σχολείου  και  δημιουργεί  κλίμα  εμπιστοσύνης,

αλληλοσεβασμού  και  συνεργασίας  εξασφαλίζοντας  έτσι  το  ζωτικό  χώρο  στον  οποίο  θα

αναπτύξουν οι εκπαιδευτικοί και οι εκπαιδευόμενοι ελευθερία κινήσεων και θα αναλάβουν

πρωτοβουλίες.64

3.2.2.5. Αξιολόγηση εκπαιδευομένων στα ΣΔΕ

Το  μαθησιακό  περιβάλλον  στα  ΣΔΕ προφανώς  διαφέρει  από  εκείνο  των  τυπικών

σχολείων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Σε αυτό το πλαίσιο η αξιολόγηση δεν μπορεί να

ακολουθεί το σκληρό φορμαλιστικό ποσοτικό μοντέλο της αριθμητικής αξιολόγησης αλλά

ένα μοντέλο συμβατό με το χαρακτήρα και  τις  καινοτόμες  μαθησιακές  προσεγγίσεις  των

σχολείων. Έτσι με βάση τη σχετική υπουργική απόφαση για τη λειτουργία τους 2373/16-7-

2003,  οι  διαδικασίες  αξιολόγησης  που  προκρίθηκαν  ήταν  εκείνες  της  περιγραφικής

αξιολόγησης. Άλλωστε στα ΣΔΕ τα μαθησιακά αποτελέσματα βασίζονται στην επιτυχημένη

αξιοποίηση της προηγούμενης γνώσης και στην ανάπτυξη προσωπικών στρατηγικών, όπου

γνωστικές  κοινωνικές  και  συναισθηματικές  δεξιότητες  συμπλέκονται  με  την  ίδια  τη

μαθησιακή  διαδικασία.  Για  την  αξιολόγηση  του  ενήλικου  εκπαιδευόμενου,  δηλαδή,  είναι

σημαντικά  στοιχεία  όπως  η  επιμονή,  η  συνεργασία,  η  ευελιξία,  η  μεταγνωστική

συνειδητοποίηση,  ο  ενθουσιασμός,  η  αποφασιστικότητα,  η  αφοσίωση,  η

αποτελεσματικότητα, η διάθεση για εξέλιξη κ.α. σε συνδυασμό με μια συνεχή μαθησιακή

πρόοδο. Δηλαδή, πρόκειται για μια μορφή αξιολόγησης η οποία εστιάζει στην όλη μαθησιακή

διαδικασία και αποσκοπεί σε ουσιαστική ανατροφοδότηση, λειτουργώντας ως κίνητρο για

τους εκπαιδευόμενους ώστε να αναπτύξουν μια ολοκληρωμένη προσωπικότητα, η οποία θα

τους βοηθήσει να επανενταχθούν στην κοινωνία, κατά τον Harlen (2006). Η διαδικασία αυτή

δε  δημιουργεί  προβλήματα  στους  ενήλικους  εκπαιδευόμενους,  αφού  η  περιγραφική

αξιολόγηση ενισχύει την αυτοπεποίθησή τους και δεν τους εκθέτει με αριθμητικές μετρήσεις

των  ούτως  ή  άλλως  δύσκολα  σταθμιζόμενων  μεγεθών.  Η  περιγραφική  αξιολόγηση

συνοδεύεται από αυτο-αξιολόγηση και αξιολόγηση των εργασιών project και του φακέλου

εργασίας  και  ακολουθεί  τα  σταθμισμένα  στάνταρ  για  όλους  τους  γραμματισμούς.  Οι

εκπαιδευτικοί,  εφόσον  το  κρίνουν  αναγκαίο,  συντάσσουν  φύλλα  εργασίας  για  τους
64 Μάνθου Χ. (2007) Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας: Μία εκπαιδευτική πρόκληση, 2ο Εκπαιδευτικό Συνέδριο, 
Γλώσσα, Σκέψη και Πράξη στην Εκπαίδευση, 19-21 Οκτωβρίου 2007, Ιωάννινα
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εκπαιδευόμενους. Απαραίτητο όμως θεωρείται, τόσο για τους εκπαιδευτές όσο και για τους

εκπαιδευόμενους,  η  τήρηση  «ντοσιέ  /  σημειωματαρίου  ιδεών  /  ημερολογίου»,  όπου  θα

καταγράφεται η εκπαιδευτική πράξη, κάτι σαν το «βιβλίο ύλης» του συμβατικού σχολείου με

στόχο, όμως, όχι τον εργαλειακό έλεγχο «ολοκλήρωσης της ύλης» αλλά τη διευκόλυνση της

αναστοχαστικής, ανατροφοδοτικής διαδικασίας για εκπαιδευτικούς και εκπαιδευόμενους.65

Η βιβλιογραφία ανέδειξε τις δυσκολίες των εκπαιδευτικών οι οποίοι εργάζονται στα

ΣΔΕ να εφαρμόσουν αυτόν τον τύπο της σύνθετης περιγραφικής αξιολόγησης αφού όπως

είδαμε προέρχονται από την τυπική Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και είναι φορείς ανάλογης

κουλτούρας.  Η  δυσκολία  εντοπίζεται  στη  διαπιστωμένη  διατύπωση  ακατάλληλων  και

αποθαρρυντικών  περιγραφών  καθώς  και  στη  χρήση  ασαφών,  διφορούμενων  και  ατελών

εκφράσεων  για  την  επίδοση  των  εκπαιδευόμενων.66 Οι  δυσκολίες  αυτές  μπορούν  να

αντιμετωπιστούν με καλή σχετική προετοιμασία στην αρχική εκπαίδευση – κατάρτιση των

εκπαιδευτικών  και  ανάλογη  συστηματική  ενδοϋπηρεσιακή  επιμόρφωση  στην  πορεία.

Ωστόσο, παρά τις καταγραφείσες δυσκολίες, οι εκπαιδευτικοί των ΣΔΕ είναι θετικοί προς την

περιγραφική αξιολόγηση. Με βάση το Υπουργικό Διάταγμα 260, Β34 του 2008 προστίθεται

στην περιγραφική αξιολόγηση των ΣΔΕ και αριθμητική αξιολόγηση. 

Η αριθμητική αντιστοίχιση στους χαρακτηρισμούς του τίτλου σπουδών (ενδιαφέρον –

ανταπόκριση) γίνεται ως εξής:

Πίνακας 4. Αριθμητική αντιστοίχιση στους χαρακτηρισμούς του τίτλου σπουδών στα ΣΔΕ

Ενδιαφέρον Ανταπόκριση Αριθμητικά

Πολύ μεγάλο άριστα 19-20

Μεγάλο πολύ καλά 16-17-18

Ικανοποιητικό καλά 13-14-15

Μέτριο επαρκώς 10-11-12

Ελάχιστο ανεπαρκώς 9.5 (βάση προαγωγής)

Αφού γίνει αριθμητική αντιστοίχιση, χωριστά για τους τομείς του ενδιαφέροντος και

της ανταπόκρισης, εξάγεται ο μέσος όρος, ο οποίος αποτελεί την αριθμητική αντιστοίχιση του

Γραμματισμού. Η μισή μονάδα στρογγυλοποιείται υπέρ του εκπαιδευόμενου. 

Η αριθμητική αντιστοίχιση του κάθε Γραμματισμού και ο γενικός μέσος όρος όλων

των Γραμματισμών αναγράφονται στο μητρώο και την καρτέλα του μαθητή στο Β΄ έτος και

χορηγούνται στον απόφοιτο κατόπιν αιτήσεως του, όταν αυτό είναι απαραίτητο.

Όσοι  εκπαιδευόμενοι  δεν  ανταποκρίθηκαν  επαρκώς  στις  απαιτήσεις  του

προγράμματος,  μπορούν,  με  απόφαση  του  Συλλόγου  διδασκόντων,  να  φοιτήσουν  ένα

εξάμηνο επιπλέον,  ώστε  να  βελτιωθούν στα  σημεία  όπου κρίθηκαν ανεπαρκείς.  Μετά το

65 Σακκά Β. (2012) Διδακτορική διατριβή, Ιστορία και Εκπαίδευση Ενηλίκων: Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας 
και η προσέγγιση του Κοινωνικού και Ιστορικού Γραμματισμού, Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου
66 Katsarou, E.–Tsafos, V., (2008). “Collaborative school innovation project as a pivot for teachers’ professional 
development: The case of Acharnes’ second chance school in Greece” , in Teacher Development, 12 (2), pp. 125 
- 138
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πέρας του εξαμήνου εφόσον ανταποκριθούν στις υποχρεώσεις τους κρίνονται άξιοι τίτλου

σπουδών ισότιμου του απολυτηρίου.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4

Προφίλ Εκπαιδευτή Ενηλίκων 

4.1. Ρόλος του Εκπαιδευτή Ενηλίκων

O εκπαιδευτής ενηλίκων δεν περιορίζει τα εκπαιδευτικά του καθήκοντα στην παροχή

και  μεταβίβαση  γνώσεων  και  πληροφοριών  στους  εκπαιδευόμενους,  όπως  γινόταν  στο

παρελθόν, αλλά τα διευρύνει συνεχώς ως συντονιστής ενεργητικών και αλληλεπιδραστικών

διαδικασιών  μάθησης  και  αλλαγής67 Κάθε  πρόγραμμα  εκπαίδευσης  έχει  ως  κύρια

χαρακτηριστικά  την  καινοτομία,  τον  εναλλακτικό  τρόπο  προσέγγισης  της  γνώσης,  το

σεβασμό στη διαφορετικότητα της κοινωνίας και στις εξατομικευμένες, σύνθετες προσδοκίες

των  ενηλίκων  εκπαιδευομένων.68 Ως  αποτέλεσμα,  το  επίκεντρο  του  επιστημονικού  και

διδακτικού  ενδιαφέροντος  στην  εκπαίδευση  ενηλίκων  μετατοπίζεται  σταδιακώς  από  το

περιεχόμενο (το τι διδάσκουμε) στη διαδικασία της μάθησης (πώς και γιατί το διδάσκουμε)

μέσω της εκπαίδευσης των ενηλίκων στην ανάπτυξη «οριζοντίων δεξιοτήτων», αφού καθώς

διαφαίνεται ότι  οι  εξειδικευμένες γνώσεις  σε ένα γνωστικό αντικείμενο θα μετατρέπονται

ταχύτατα σε παρωχημένες γνώσεις.

Στις  οριζόντιες  δεξιότητες,  που  θα  χρειαστεί  να  αναπτύξουν  οι  εκπαιδευόμενοι

ενήλικες ως πολίτες/εργαζόμενοι, συμπεριλαμβάνονται η κριτική σκέψη, η δημιουργικότητα,

η  ανάληψη  πρωτοβουλιών,  η  επίλυση  προβλημάτων,  η  αξιολόγηση  κινδύνου,  η  λήψη

αποφάσεων,  η  διαχείριση  των  συναισθημάτων,  η  επικοινωνία  στη  μητρική  και  σε  ξένες

γλώσσες, ο μαθηματικός, επιστημονικός, ψηφιακός και κοινωνικοπολιτικός εγγραμματισμός,

μεταγνωστικές δεξιότητες, η πολιτισμική συνείδηση και έκφραση.69 

Το  γεγονός,  ότι  οι  ενήλικες  αυτοκαθορίζονται  και  λαμβάνουν  αποφάσεις  για  τα

περισσότερα ζητήματα της ζωής τους, σε συνδυασμό με το δεδομένο της ενεργής συμμετοχής

τους,  επιβάλλει  ιδιαίτερες  και  διαφορετικές  απαιτήσεις  στον  εκπαιδευτή  ενηλίκων.  Ο

εκπαιδευτής ενηλίκων χειρίζεται την εκπαιδευτική διαδικασία με διαφορετικούς τρόπους από

τον τυπικό δάσκαλο μεταδότη γνώσεων, αφού ο τρόπος με τον οποίο μαθαίνουν οι ενήλικες

παρουσιάζει  ριζικές  διαφορές  από  εκείνον  που  μαθαίνουν  οι  ανήλικοι.  Άρα  οι  αρχές,  οι

μέθοδοι  και  οι  τεχνικές  που  εφαρμόζονται  στην  εκπαίδευση  ενηλίκων  είναι  θεμελιωδώς

διαφορετικές.70

Σύμφωνα με τους θεμελιωτές της εκπαίδευσης ενηλίκων, η στάση των εκπαιδευτών

απέναντι στα ρόλο που αναλαμβάνουν μέσα στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων αποτελεί

67 Jarvis, P. (1987). Adult Learning in the Social Context. London: Croom Helm.
68 Ratliff, S. (1996). Planning programs for adult learners. Adult Education. Quarterly 46(4): 240-242
69 Σιδηρόπουλος Δ. (2013) Εκπαίδευση ενηλίκων και εκπαίδευση από απόσταση: Νέες προκλήσεις για το 
Κέντρο Ελληνικής Γλώσσα, Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας
70 Γιαννακοπούλου Ε. (2008) Ο ρόλος του Εκπαιδευτή ενηλίκων, ΕΑΠ, Εισαγωγή στην Εκπαίδευση ενηλίκων 
ΤΟΜΟΣ Δ, Εκπαιδευτικές Μέθοδοι – Ομάδα Εκπαιδευομένων, Πάτρα
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ιδιαίτερα σημαντικό χαρακτηριστικό. Ο Jarvis αναφέρει χαρακτηριστικά ότι, η εκπαίδευση

είναι μια ανθρωπιστική πράξη, είναι δουλειά με ανθρώπους. Είναι υπηρεσία. Να υπηρετείς

τους ανθρώπους. Να τους βοηθήσεις να αναπτυχθούν. Αρχικά λοιπόν, πρέπει να νοιάζεσαι

για τους εκπαιδευόμενους σου, να νοιάζεσαι για την ανάπτυξή τους και να αναγνωρίζεις ότι

τους  κοστίζει  να συνεχίσουν να μαθαίνουν,  όχι  μόνο οικονομικά,  αλλά και  σε χρόνο,  σε

προσπάθεια και σε ταυτότητα. Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι αντιμετωπίζουν κρίση ταυτότητας.

Άρα  νομίζω  ότι  πρώτη  προτεραιότητα  για  έναν  εκπαιδευτή  είναι,  να  είναι  και  καλός

άνθρωπος και να αναγνωρίζει ότι ζούμε για να εξυπηρετούμε και όχι να είμαστε αφέντες.

Έτσι  θα  άρχιζα.  Γι'  αυτό  και  το  μέλημά  μου  εστιάζεται  πιο  πολύ  στη  διδακτική

προσωπικότητα   στο  στυλ  και  όχι  στη  μέθοδο.  Επιπλέον  τονίζει  πως  η  ικανότητα  να

ξεκινήσεις μια σχέση με τους εκπαιδευόμενους ή με τον εκπαιδευόμενο είναι μια πρωταρχική

πράξη ποιότητας. Αν δεν μπορείς να σχετιστείς με τους εκπαιδευόμενούς σου δεν θα γίνεις

ποτέ καλός εκπαιδευτής.71

Ακόμη,  όλοι  δεν  μπορούν να  διδάσκουν τα πάντα.  Η «αλχημεία» του εκπαιδευτή

στηρίζεται σε τρεις συνιστώσες: τη γνώση του διδακτέου θέματος (γνώση και τεχνογνωσία),

τη γνώση των τεχνικών της παιδαγωγικής και της εμψύχωσης (γνώση και τεχνογνωσία) και,

τέλος, την ικανότητα να αποτελεί κανείς αντικείμενο μεταβίβασης για τους εκπαιδευόμενους

(αυτογνωσία).  Αυτή η  ικανότητα εξαρτάται  από την προσωπικότητα και  κυρίως  από την

εμπειρία και τα βιώματα του εκπαιδευτή σε σχέση με τη διδακτέα ύλη.72

Στη διεθνή βιβλιογραφία έχουν παρουσιαστεί πολλές προσπάθειες ταξινόμησης αυτών

των γνώσεων,  ικανοτήτων και  στάσεων.  Μία τέτοια ταξινόμηση,  που θεωρείται  κλασική,

είναι των Mocker και Noble.73

1.  Να επικοινωνεί αποτελεσματικά με τους εκπαιδευόμενους.

2.  Να αναπτύσσει αποτελεσματικές σχέσεις με αυτούς.

3.  Να ενδυναμώνει τις θετικές τους διαθέσεις.

4.  Να δημιουργεί κλίμα που να ενθαρρύνει την συμμετοχή τους.

5.  Να δημιουργεί θεμέλια αμοιβαίου σεβασμού.

6.  Να προσαρμόζει το ρυθμό της μάθησης στις δυνατότητες των εκπαιδευομένων.

7.  Να προσαρμόζει τη διδασκαλία στα χαρακτηριστικά κάθε εκπαιδευομένου και στα

χαρακτηριστικά της ομάδας.

8.  Να αντιλαμβάνεται τη διαφορά ανάμεσα στην εκπαίδευση των παιδιών και στην

εκπαίδευση των ενηλίκων.

9.  Να οργανώνει συνθήκες εκπαίδευσης που να αναπτύσσουν την εμπιστοσύνη των

συμμετεχόντων.

10. Να συντηρεί το ενδιαφέρον τους για τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες.

11. Να προσαρμόζει το πρόγραμμα στις μεταβαλλόμενες ανάγκες τους.
71 Jarvis P. (2005). Συνέντευξη στο Γιώργο Κουλαουζίδη. Στο Κόκκος Α., Μεθοδολογία Εκπαίδευσης Ενηλίκων,
τόµος Α΄, σ.σ.188-197. Πάτρα: ΕΑΠ.
72 Courau S. (2000). Τα βασικά «εργαλεία» του εκπαιδευτή ενηλίκων (µτφ. Μουτσοπούλου Ε.). Αθήνα: 
Μεταίχµιο.
73 Κόκκος Α. (2005β) Εκπαίδευση Ενηλίκων: Ανιχνεύοντας το πεδίο, Αθήνα: Μεταίχμιο
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12.  Να διαμορφώνει  το  χώρο  έτσι  ώστε  να  δημιουργείται  άνετο  μαθησιακό  περι-

βάλλον.

13. Να αναγνωρίζει τις αναπτυξιακές δυνατότητες των εκπαιδευομένων.

14. Να προσαρμόζει την εκπαίδευση στο επίπεδό τους.

15. Να συνοψίζει και να ανακεφαλαιώνει τα βασικά σημεία κάθε μαθήματος.

16. Να  συμμετέχει σε  διαδικασίες  αυτοαξιολόγησης της  αποτελεσματικότητας του

έργου του.

17. Να δίνει στους εκπαιδευόμενους συνεχή ανατροφοδότηση σχετικά με την πρόοδό

τους.

18. Να επικεντρώνεται στις θεματικές περιοχές που έχουν ζωτική σημασία για αυτούς.

19. Να συντονίζει και να επιβλέπει τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες.

20. Να εφαρμόζει τις αρχές μάθησης που ταιριάζουν σε ενήλικους.

21. Να   δείχνει   έμπρακτα   τη   διάθεσή   του   για   καινοτομία   και   πειραματισμό,

προσεγγίζοντας με καινούργιο τρόπο τα μαθησιακά αντικείμενα.

22. Να υποκινεί τους συμμετέχοντες να μελετούν μόνοι τους αυτοδύναμα.

23. Να  αξιοποιεί  τις  γνώσεις  και  τα  διδακτικά  υλικά  που  διαμόρφωσαν  άλλοι

εκπαιδευτές.

24. Να διασυνδέει τη μαθησιακή διαδικασία με τις εμπειρίες των συμμετεχόντων.

Ένα ακόμη σημαντικό πεδίο στο οποίο  θα πρέπει  ο  εκπαιδευτής  να “κινείται”  με

επάρκεια  και  ευχέρεια  είναι  ο  σχεδιασμός  των  διδακτικών  ενοτήτων  ενός  εκπαιδευτικού

προγράμματος.  Σύμφωνα  με  τους  Knowles  και  Courau  τα  θέματα   που   πρέπει   να

καλύπτονται  κατά την φάση της  υλοποίησης της διδακτικής ενότητας είναι τα:74

i) Διερεύνηση των αναγκών και των χαρακτηριστικών των εκπαιδευομένων.

ii) Προσδιορισμός των εκπαιδευτικών στόχων.

iii) Προσδιορισμός της διάρθρωσης της ύλης σε συνάρτηση με τον διαθέσιμο χρόνο.

iv) Επιλογή των κατάλληλων για την περίσταση εκπαιδευτικών τεχνικών.

v) Επιλογή ή κατασκευή των κατάλληλων εποπτικών μέσων και διδακτικού υλικού.

Παράλληλα, σύμφωνα με τον Κόκκο, ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων ειδικότερα

προσδιορίζεται από:75

α.  Το διαφορετικό τρόπο με τον οποίο μαθαίνουν οι ενήλικες.

β.   Τα  ιδιαίτερα  χαρακτηριστικά  των  ενηλίκων  εκπαιδευομένων,  τα  οποία  σε

συνδυασμό με το διαφορετικό τρόπο που μαθαίνουν οι ενήλικοι, απαιτούν τον

αυτοκαθορισμό και την ενεργητική συμμετοχή τους .

γ.  Τις ιδιαιτερότητες του περιεχομένου και των μεθόδων εκπαίδευσης ενηλίκων.

δ.  Τις προκαταλήψεις και τις εδραιωμένες αντιλήψεις από προηγούμενες εμπειρίες,

ατομικές ή συλλογικές, για το «δάσκαλο» και το «μάθημα».

74 Κόκκος Α. (2005β) Εκπαίδευση Ενηλίκων: Ανιχνεύοντας το πεδίο, Αθήνα: Μεταίχμιο
75 Κόκκος Α. (1999). Εισαγωγή στην εκπαίδευση ενήλικων. Εκπαιδευτικές μέθοδοι: ομάδα εκπαιδευομένων,  
τόµος Δ΄. Πάτρα: Ε.Α.Π.
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Επιπλέον, ο εκπαιδευτής ενηλίκων οφείλει να: 

1) έχει πλήρη γνώση του εκπαιδευτικού υλικού ώστε να καθοδηγεί κατάλληλα τους

εκπαιδευόμενους,

2) διευκολύνει την ανταλλαγή εμπειριών μεταξύ των εκπαιδευομένων, 

3)  ενισχύει  την  αυτονομία  των  εκπαιδευομένων  καθοδηγώντας  τους  ώστε  να

αναπτύσσουν οι ίδιοι τις μαθησιακές τους δραστηριότητες, χωρίς ο ίδιος να διεκδικεί

να τις καθορίζει, 

4) επιτρέπει στους εκπαιδευόμενους να δοκιμάζουν οι ίδιοι τις ικανότητές τους και 

5) να χειρίζονται τα προβλήματα τους παρέχοντας τους όπου και όποτε είναι αναγκαίο

την κατάλληλη υποστήριξη.

Σε  πρακτικό  επίπεδο,  τεχνικές  γνώσεις  και  δεξιότητες,  για  τη  χρησιμοποίηση

διαφόρων  μέσων  και  παιδαγωγικών  τεχνικών,  όπως  η  χρήση  υπολογιστή,  η  χρήση

οπτικοακουστικών μέσων, η χρήση διαφόρων τεχνικών έκφρασης κ.λπ. είναι απαραίτητες.

O Rogers διατυπώνει τέσσερις βασικούς ρόλους για τον εκπαιδευτή ενηλίκων:76

1.  ως  αρχηγός  της  ομάδας,  με  στόχο  να  κρατήσει  την  ομάδα  ενωμένη  και  να

διατηρήσει την κατάσταση σε ένα ρυθμό,

2. ως εκπαιδευτής, φορέας της αλλαγής,

3. ως μέλος της ομάδας, που υπόκειται στις πιέσεις που αυτή ασκεί,

4.  ως κοινό,  έξω από την ομάδα,  δηλαδή άτομο ενώπιον του οποίου τα μέλη της

ομάδας θα δείξουν αυτά που μόλις έμαθαν, επιδιώκοντας την αναγνώριση και την

ενίσχυση.

Ο Κόκκος, λαμβάνοντας υπόψη τις απόψεις των Brookfield, Freire και Shor, Jarvis,

Knowles,  Rogers,  και  άλλων  ευρωπαίων  μελετητών,  διατυπώνει  έναν  κατάλογο  οκτώ

σημείων, που περικλείει γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις του εκπαιδευτή ενηλίκων:77

i) Νοιάζεται και αποδέχεται τους εκπαιδευόμενους, καταλαβαίνει τις ανάγκες και τις

προσδοκίες τους, σέβεται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς τους,

αναγνωρίζει  τη σημασία των γνώσεων και  των εμπειριών τους,  αντιλαμβάνεται

τους ρυθμούς και τις δυνατότητές τους.

ii) Επικοινωνεί ουσιαστικά, συμβάλλει στη διαμόρφωση μαθησιακού κλίματος όπου

ανταλλάσσονται  ειλικρινή  και  σαφή  μηνύματα,  κυριαρχεί  ο  διάλογος,

αναπτύσσεται  η  αμοιβαιότητα,  η  αλληλοεκτίμηση,  η  συνεργατικότητα,

αντιμετωπίζονται δημιουργικά οι τριβές και οι διαφωνίες.

iii) Συντονίζει και οργανώνει την ομάδα, μεθοδεύει την οργάνωση των εκπαιδευτικών

δραστηριοτήτων,  αφήνει  χώρο πρωτοβουλίας  στους  εκπαιδευόμενους  και  τους

υποκινεί  να  συμβάλλουν  ενεργητικά  σε  όλες  τις  φάσεις  της  εκπαιδευτικής

διεργασίας.

76 Rogers, A. (1999). Εκπαίδευση Ενηλίκων. Αθήνα: Μεταίχμιο
77 Κόκκος Α. (2005α) Εκπαιδευτικές Μέθοδοι, ΕΑΠ, Πάτρα
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iv) Προσδιορίζει  κατάλληλα  το  περιεχόμενο  των  διδακτικών  ενοτήτων  και  το

διδακτικό υλικό.

v) Εφαρμόζει ευέλικτα μεγάλο φάσμα εκπαιδευτικών τεχνικών, που στο σύνολο τους

προωθούν  την  αξιοποίηση  των  εμπειριών,  την  ενεργητική  συμμετοχή,  την

αλληλεπίδραση, τον κριτικό στοχασμό, τη μάθηση μέσω της πράξης. 

vi) Συνδέει το περιεχόμενο της εκπαίδευσης με τις συνθήκες της τοπικής ή ευρύτερης

αγοράς  εργασίας,  καθώς  και  με  τις  συνθήκες  της  τοπικής  κοινωνίας.  Έτσι

συμβάλλει στην επαγγελματική ή και κοινωνική ένταξη των εκπαιδευομένων.

vii) Έχει αυτογνωσία: γνωρίζει τις δυνατότητες του, τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία

του, τα όρια των παρεμβάσεων του στην ομάδα.

viii) Αυτοαξιολογείται και αυτοαναπτύσσεται: εξετάζει κριτικά την ποιότητα και την

αποτελεσματικότητα του έργου που προσφέρει,  εντοπίζει τα σημεία στα οποία

χρειάζεται ο ίδιος να εξελιχθεί, επιμορφώνεται συνεχώς.

Επειδή οι Εκπαιδευτές Ενηλίκων έχουν ενώπιόν τους άτομα που ανήκουν σε ευάλωτες

ομάδες, είναι σημαντικό να εμπλέκονται σε μία συνεχή διεργασία ανάπτυξης αυτογνωσίας,

έτσι  ώστε  να  αναγνωρίζουν  και  να  προκαλούν  τυχόν  στερεότυπα,  προκαταλήψεις  και

προσδοκίες που έχουν για συγκεκριμένες ομάδες ατόμων, για να επιτύχουν την όσο δυνατόν

αποτελεσματικότερη προσέγγιση των εκπαιδευομένων.78

Οι εκπαιδευόμενοι, εκτιμούν έναν εκπαιδευτή που έχει άριστη γνώση του θέματος,

είναι  καλά-οργανωμένος,  χρησιμοποιεί  τον  κατάλληλο  εξοπλισμό  και  βοηθήματα,  και

επιλέγει σύγχρονα υλικά και βιβλία.79

Απαιτείται  λοιπόν,  ο  εκπαιδευτής  ενηλίκων  να  έχει  την  δυνατότητα,  πρώτον να

επιτρέψει την μάθηση σε άτομα και ομάδες, σε όλες τις εκπαιδευτικές συνθήκες, δεύτερον, να

έχει μια ισχυρή θεωρητική αντίληψη της εκπαιδευτικής και κοινωνικής θεωρίας για να την

χρησιμοποιήσει  πρακτικά,  τρίτον,  να  κατανοεί  το  περιεχόμενο  της  πολιτικής  μέσα  στα

πλαίσια  της  οποίας  πραγματοποιείται  η  κάθε  εκπαιδευτική  προσπάθεια  και  τέταρτον,  να

ευαισθητοποιείται  απέναντι  στις   μαθησιακές  ανάγκες   των   μειονεκτικών  κοινωνικών

ομάδων και ατόμων.

Συνοψίζοντας  τις  παραπάνω  θεωρητικές  αναφορές,  ο  εκπαιδευτής  ενηλίκων

λειτουργεί  ως  συντονιστής,  σύμβουλος  και  εμψυχωτής  των  εκπαιδευομένων,  ενισχύοντας

ποικιλοτρόπως τη συνεργατική και ευρηματική δυναμική όλων των μελών της ομάδας, ώστε

να ολοκληρώσουν με επιτυχία το πρόγραμμα εκπαίδευσης.80

78 Αθανασίου Α., Μπαλντούκας Α., Παναούρα Ρ., (2014) Εγχειρίδιο προς εκπαιδευτές ενηλίκων, Λευκωσία
79 Williams E. (1996). So… you want to teach adults? Ontario: Pippin Publishing.
80 Καραλής, Θ. (2005). Η εκπαίδευση των εκπαιδευτών στην Ελλάδα: Ιστορικές αναφορές, παρούσα κατάσταση 
και προοπτικές. Εκπαίδευση Ενηλίκων 5: 9-14.
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4.2. Προφίλ των Εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ

Το πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ προσδιορίζει και απαιτεί ένα κομβικής σημασίας

ρόλο  για  τον  εκπαιδευτικό.  Όπως  επισημαίνεται  στα  συμπεράσματα  σχετικής  έρευνας  ο

ρόλος  των  εκπαιδευτικών  στα  ΣΔΕ  δεν  συνίσταται  μόνο  στην  οργάνωση  και  μετάδοση

γνώσεων.  Επεκτείνεται  στην  προετοιμασία,  την  οργάνωση  και  την  αξιολόγηση  της

εκπαιδευτικής  διαδικασίας,  στην  εμψύχωση  της  ομάδας  των  εκπαιδευομένων,  στη

διαπραγμάτευση των αναγκών τους και στη δημιουργία θετικού παιδαγωγικού κλίματος. Ο

εκπαιδευτικός  των  ΣΔΕ  χρειάζεται  επίσης  να  έχει  επίγνωση  των  δυνατοτήτων  και  των

περιορισμών του  και  δεξιότητες/ικανότητες  αντιμετώπισης  πολύπλοκων -ενδεχομένως  και

συγκρουσιακών-  καταστάσεων.  Στο  διευρυμένο  ρόλο  των  εκπαιδευτικών  των  ΣΔΕ

περιλαμβάνεται, επιπλέον, η σύνδεση της εκπαίδευσης με τον κόσμο της εργασίας και την

τοπική κοινωνία.81 

Ο  εκπαιδευτικός,  με  αφετηρία  τη  διάγνωση  των  μαθησιακών  αναγκών  του

εκπαιδευομένου,  και  με  τη  συμπαράσταση  των  συντονιστών  των  γραμματισμών

συνδιαμορφώνει  το  πρόγραμμα  σπουδών.  Έτσι,  όπως  άλλωστε  προβλέπεται  και  από  τον

κανονισμό  λειτουργίας  των  ΣΔΕ,  οι  σύλλογοι  διδασκόντων  διαμορφώνουν  με  βάση  τις

προδιαγραφές και τις εγκυκλίους του ΙΔΕΚΕ το ετήσιο πρόγραμμα σπουδών. Το πρόγραμμα

σπουδών, συνεπώς, μετατρέπει τον εκπαιδευτικό από εντολοδόχο και διεκπεραιωτή σε ενεργό

συνδιαμορφωτή,  εκπαιδευτή  και  ταυτόχρονα  ερευνητή,  εμψυχωτή.  Οι  εκπαιδευτικοί

διαπραγματεύονται  τη  γνώση που  φέρνουν  οι  μαθητές  επηρεάζοντας  τα  περιεχόμενα  της

εκπαιδευτικής  πράξης  με  μια  προσέγγιση  βιωματική  και  με  εργαλεία  την  έρευνα,  τη

συζήτηση και  τη  χρήση διαφορετικών  μεθόδων έκφρασης  και  επικοινωνίας.  Αλλά και  οι

ενήλικοι  μαθητές  εκφράζουν  τις  ανάγκες  τους  και  με  τη  βοήθεια  των  εκπαιδευτών

οργανώνουν, κατανοούν και αποκτούν πλουσιότερη γνώση.82 

Ο  σύλλογος  διδασκόντων  υποστηρίζεται  τόσο  από  τον  περιφερειακό  σύμβουλο

εκπαίδευσης όσο και από τον διευθυντή. Οι διευθυντές  σε πολλές περιπτώσεις στηρίζουν

τους εκπαιδευτικούς στο έργο τους: μεριμνώντας γι’ αυτούς, παρέχοντάς τους υποστήριξη

στη  διδακτική  πράξη,  ενθαρρύνοντας  την  πρωτοβουλία.  Οι  εκπαιδευτικοί  δεν

αντιμετωπίζονται ως υφιστάμενοι και διεκπεραιωτές, όπως συνήθως συμβαίνει στα τυπικά

σχολεία,  αλλά με  μια νέα οπτική.  Οι  διευθυντές,  δηλαδή,  συντελούν στη δημιουργία  και

ενίσχυση των προϋποθέσεων εκείνων που θα επιτρέψουν την ανάπτυξη του προγράμματος

σπουδών.83 

81 Βεργίδης Δ. (2003)  Οι εκπαιδευτικοί των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας – Το περίγραμμα της θέσης εργασίας 
τους,Αθήνα: ΙΔΕΚΕ, ΓΓΕΕ
82 Μάνθου Χ. (2007) Βιβλιοκριτική «Ο Paulo Freire και το αναλυτικό πρόγραμμα» περιοδικό Εκπαίδευση 
Ενηλίκων,τ. 9: 32-34.
83 Ανάγνου Ε., Νικολοπούλου Β. (2007) Το πρόγραμμα σπουδών στα ΣΔΕ: Μια εναλλακτική προσέγγιση της 
γνώσης στο πλαίσιο της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας, Απολογιστικό Συνέδριο ΣΔΕ Β Φάση, 23-
24 Ιουνίου 2006, (επιμ. Κουτρούμπα Κ. – Νικολοπούλου Β. – Χατζηθεοχάρους Π.), Αθήνα: ΥΠΕΠΘ, ΓΓΕΕ, 
ΙΔΕΚΕ.
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Τέλος,  οι  συμβουλευτικές  υπηρεσίες  (σύμβουλος  σταδιοδρομίας  και  σύμβουλος

ψυχολόγος) αφενός υλοποιούν την αρχή της συνολικής υποστήριξης των εκπαιδευομένων και

τους  βοηθούν  να  υπερπηδήσουν  τα  όποια  εμπόδια  παρουσιάζονται  στη  διάρκεια  της

εκπαιδευτικής τους πορείας και αφετέρου συνδέουν το σχολείο τόσο με την αγορά εργασίας,

όσο και με την τοπική κοινωνία.

Αυτό που κυρίως επιδιώκεται μέσα από το πρόγραμμα σπουδών είναι η ανάπτυξη των

μεταγνωστικών  στρατηγικών  και  δεξιοτήτων  των  εκπαιδευομένων,  η  τόνωση  της

αυτοεκτίμησης,  η ενεργός συμμετοχή στην κοινωνία και  τη ζωή, ιδιαίτερα σήμερα που η

παγκοσμιοποίηση και η τεχνολογική και πληροφοριακή επανάσταση διευρύνουν τον κίνδυνο

περιθωριοποίησης και κοινωνικού αποκλεισμού.84

4.2.1. Επαγγελματική  Ανάπτυξη  των  Εκπαιδευτικών  -  Επιμόρφωση
Εκπαιδευτικών

Ο  πιο  περιεκτικός  και  αντιπροσωπευτικός  ορισμός  της  έννοιας  επαγγελματικής

ανάπτυξης  φαίνεται  να  είναι  ο  εξής:  «αποτελεί  τη  διαδικασία  μέσω  της  οποίας  οι

εκπαιδευτικοί  αποκτούν  και  αναπτύσσουν  κριτικά  τη  γνώση,  τις  δεξιότητες  και  τη

συναισθηματική  νοημοσύνη  που  είναι  απαραίτητες  για  το  σωστό  τρόπο  επαγγελματικής

σκέψης, το σχεδιασμό και την πρακτική άσκηση με τα παιδιά και τους συναδέλφους σε κάθε

στάδιο της επαγγελματικής τους ζωής».85

Οι  φάσεις  της  επαγγελματικής  σταδιοδρομίας  και  η  εξελικτική  πορεία  του

επαγγελματισμού σύμφωνα με τους Day86 και Ματσαγγούρα,87 είναι οι παρακάτω:

α) φάση προσαρμογής, εγκαινιάζοντας τη καριέρα (1-3 χρόνια),

β) φάση ένταξης, σταθεροποίηση (4-6 χρόνια),

γ) φάση πειραματισμού, νέες προκλήσεις, νέες ανησυχίες (7-12 χρόνια),

δ) φάση επαγγελματικής κρίσης (12-19 χρόνια),

ε) φάση της επαγγελματικής ωριμότητας, η τελική φάση (20- 30 χρόνια),

στ) φάση ψυχολογικής αποστασιοποίησης (31-35 χρόνια).

84 Ανάγνου Ε (2011) Διδακτορική διατριβή, Εκπαιδευτική πολιτική στην εκπαίδευση ενηλίκων: Η αναπαραγωγή 
και ο μετασχηματισμός των Βασικών Αρχών και χαρακτηριστικών των σχολείων δεύτερης ευκαιρίας μέσα από 
τις πρακτικές των διευθυντών τους. Εμπειρική έρευνα, Πάτρα
85 Βαρσαμίδου, Α., & Ρες, Ι. (2006). Επιμόρφωση και Επαγγελματική Ανάπτυξη Εκπαιδευτικών, Ρόδος.
86 Day, C. (2003). Η Εξέλιξη των Εκπαιδευτικών. Αθήνα: Εκδόσεις Τυπωθήτω.
87 Ματσαγγούρας, Η. (2005). Επαγγελματισμός και Επαγγελματική ανάπτυξη στο Μπαγάκης, Γ. (επιμ.) 
Επιμόρφωση και Επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. Αθήνα: Εκδόσεις Μεταίχμιο.
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4.2.2. Προϋπάρχουσα Γνώση των Εκπαιδευτικών

 Η εκπαίδευση ενηλίκων, στην οποία εντάσσεται η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών,

εμπεριέχει,  όπως  όλες  οι  δραστηριότητες  μάθησης,  την  ενεργητική  συμμετοχή  των

εκπαιδευομένων  και  την  ενθάρρυνση  του  αυτό  καθορισμού  τους.  Οι  επιμορφούμενοι

εκπαιδευτικοί έχουν τα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευόμενων:88

 α)  Έχουν  ποικίλες  εμπειρίες  ζωής,  οι  οποίες  ενδέχεται  να  διευκολύνουν  ή  να

παρεμποδίσουν  τη  νέα  μάθηση.  Η  μάθηση  Η  μάθηση  εστιάζει,  κυρίως,  στο

μετασχηματισμό  ή  στη  διεύρυνση  των  εννοιών,  αξιών,  δεξιοτήτων  και

στρατηγικών που έχουν αποκτηθεί προγενέστερα.

β) Υπόκεινται σε μεγάλες πιέσεις για αλλαγή από παράγοντες που σχετίζονται με την

οικογένεια, την εργασία, τους ρόλους και τις προσδοκίες της κοινότητας. Επίσης

υφίστανται προσωπικές πιέσεις για συνεχιζόμενη παραγωγή, αυτοπροσδιορισμό,

υπευθυνότητα και κοινωνικές σχέσεις.

γ) Έχουν μαθησιακές ανάγκες που σχετίζονται με τις παρούσες καταστάσεις της ζωής

και τις μελλοντικές προσδοκίες.

δ) Έχουν την ικανότητα να χρησιμοποιούν γενικευμένη και αφηρημένη σκέψη.

ε) Ενδέχεται να μπορούν να εκφράσουν λεκτικά τις ανάγκες τους και να περιγράφουν

τις μαθησιακές στρατηγικές τους, οι οποίες τους επιτρέπουν να σχεδιάσουν τα

μαθησιακά τους προγράμματα.

στ)  Τους  ανατίθεται  υπεύθυνη  θέση  στην  κοινωνία  και  προσδοκάται  ότι  θα  είναι

παραγωγικοί.

Οι επιμορφούμενοι έχοντας πολλές εμπειρίες, γνώσεις, δεξιότητες, ενδιαφέροντα και

ικανότητες, επιθυμούν να λαμβάνονται υπόψη οι κεκτημένες γνώσεις τους και η εμπειρία

τους.  Συνεπώς  κρίνεται  σκόπιμο  οι  υπεύθυνοι  της  επιμόρφωσης  να  ακολουθούν  τεχνικές

εκπαίδευσης που να περιλαμβάνουν συστηματική έκθεση των επιμορφούμενων σε εμπειρίες,

‘ώστε στη συνέχεια να αναπτύσσεται η κριτική θεώρηση. Ο επιμορφούμενος εκπαιδευτικός

είναι  «εξοπλισμένος»  με  μια  σχετικά  προϋπάρχουσα  επαγγελματική  γνώση,  η  οποία  έχει

ιδιαίτερη  σημασία  και  διαχωρίζεται  σε  διάφορα  επίπεδα:  στο  επίπεδο  της  γνώσης  του

αντικειμένου,  της  γνώσης  των  μεθόδων  διδασκαλίας  και  μάθησης,  του  εκπαιδευτικού

συστήματος, της γνώσης της διοίκησης της εκπαίδευσης, της γνώσης των μαθητών και της

αξιολόγησης.89,90 

Σύμφωνα με τον η  διδακτική γνώση Shulman κατηγοριοποιείται ως εξής:91

i) Γνώση του αντικειμένου διδασκαλίας

ii) Γνώση των αρχών και στρατηγικών για σχεδιασμό αναλυτικών προγραμμάτων

88 Mackeracher D. (2004) Making sense of adult learning (2nd ed.) Toronto: University of Toronto Press
89 Brown S. & McIntyre D. (1993) Making sense of teaching. London: Open University Press
90 Calderhead J. & Shorrock S. (1997), Understanding teacher education case studies in the professional 
development of beginning teachers. London: Falmer
91 Παπασταμάτης Α., Γρίβα Ε., Βαλκάνος Ευ., Γιαβρίμης Π., (2010) Επαγγελματική Ανάπτυξη Εκπαιδευτικών, 
Ανάγκες των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ και προτεινόμενες πολιτικές επιμόρφωσης, Θεσσαλονίκη: Κυριακίδη
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iii) Γνώση σχεδιασμού του μαθήματος και οργάνωσης της τάξης

iv) Γνώση μεθόδων και τεχνικών διδασκαλίας

v) Γνώση των μαθητών και των χαρακτηριστικών τους

vi) Γνώση του εκπαιδευτικού πλαισίου

vii) Γνώση των εκπαιδευτικών στόχων της αντίστοιχης βαθμίδας εκπαίδευσης

Από  την  άλλη  οι  εμπειρίες,  γνώσεις  και  διαμορφωμένες  αντιλήψεις  των

εκπαιδευομενων είναι παγιωμένες και βαθιά ριζωμένες. Αυτό συνεπάγεται τη διαδικασία της

«απομάθησης», η οποία είναι μια περίπλοκη διεργασία, καθώς υπάρχει το ενδεχόμενο κάθε

απόπειρα μετασχηματισμού γνώσεων και πεποιθήσεων βαθιά ριζωμένων, να εκληφθεί από

τους εκπαιδευόμενους  ως «απειλή»92

92 Rogers, A. (1999). Εκπαίδευση Ενηλίκων. Αθήνα: Μεταίχμιο
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5

Θεωρίες Μάθησης 

5.1. Θεωρητικοί της Εκπαίδευσης Ενηλίκων 

5.1.1. Peter Jarvis
Το θεωρητικό μοντέλο του  P.  Jarvis εντάσσεται στο πλαίσιο των θεωριών μάθησης

των ενηλίκων που συνδέονται άμεσα με την κοινωνική εμπειρία. Ο P. Jarvis υποστηρίζει ότι η

διαδικασία της μάθησης ξεκινά από τη στιγμή που το άτομο έρχεται σε επαφή με κάποια

κοινωνική εμπειρία η οποία του προσφέρει τη δυνατότητα μάθησης. Υποστηρίζει μάλιστα ότι

όλη μας η ζωή μπορεί να θεωρηθεί ένα συνεχές φαινόμενο μάθησης, το οποίο αναπτύσσεται

σε ένα πολύπλοκο και ποικιλόμορφο κοινωνικοπολιτιστικό περιβάλλον.93 Σε κάθε περίπτωση

μάθησης,  τα πάντα ξεκινούν από μια κατάσταση σύγκρουσης μεταξύ της βιογραφίας του

κάθε  εκπαιδευόμενου  με  μια  νέα  εμπειρία.  Δηλαδή  η  επιθυμία  για  μάθηση  είναι  τις

περισσότερες φορές αποτέλεσμα μια αποτυχημένης προσπάθειας του ατόμου να αντεπεξέλθει

σε μια απρόβλεπτη κατάσταση κατά τη διάρκεια της ζωής του. Ο Jarvis διαχώρισε τη μάθηση

των  ενηλίκων  σε  στοχαστική  και  μη  στοχαστική,  ενώ  εισήγαγε  και  την  έννοια  της  μη

μάθησης κατά την οποία οι εμπειρίες που βιώνει ένας ενήλικας δεν οδηγούν σε μάθηση για

λόγους όπως ο φόβος για αλλαγή, η αλαζονεία ή η απλή απόρριψη της μαθησιακής διάστασης

της εμπειρίας. 94

Σύμφωνα με τον Jarvis η στοχαστική μάθηση ευνοεί την κριτική σκέψη και στάση των

εκπαιδευομένων.  Αυτό  σημαίνει  κριτική  σκέψη  και  στάση  των  εκπαιδευομένων.  Αυτό

σημαίνει  κριτική  ανάλυση  της  κάθε  κατάστασης  (ή  του  υλικού  προς  μάθηση)  και  στη

συνέχεια αποδοχή της ή/και προσπάθεια αλλαγής της. Σε αντίθεση η μη στοχαστική μάθηση

είναι  η  απλή διαδικασία  αποδοχής  του μαθησιακού υλικού (ή μιας  κατάστασης)  και  στη

συνέχεια προσπάθεια απομνημόνευσης και επανάληψης. Η μη στοχαστική μάθηση, τείνει να

αναπαράγει τις υπάρχουσες κοινωνικές δομές ενώ η στοχαστική μάθηση μπορεί να έχει ως

αποτέλεσμα  τη  συμφωνία,  την  επίκριση ή  τη  δημιουργικότητα.  Η προσέγγιση του  Jarvis

φαίνεται να καλύπτει αρκετά ικανοποιητικά τις πλευρές του φαινομένου της μάθησης στους

ενήλικες.  Η μάθηση θεωρείται  το  αποτέλεσμα της  ποικίλης  γνωσιακής επεξεργασίας  των

εξωτερικών  ερεθισμάτων  και  υπαγορεύεται  από τη  συμμετοχή  του  ατόμου στα  κοινά.  Η

επεξεργασία των ερεθισμάτων αυτών καταλήγει στην κατάκτηση της γνώσης και αποτελεί

προϋπόθεση  για  την  επιτυχημένη  αντιμετώπιση  των  απρόβλεπτων  καταστάσεων  κατά  τη

διάρκεια του βίου.95

93 Jarvis, P. (1987). Adult Learning in the Social Context. London: Croom Helm.
94 Jarvis, P. (1995). Adult and Continuing Education. London: Routledge.
95 Κουλαουζίδης Γ., (2004) Peter Jarvis – προσωπογραφία. Εκπαίδευση Ενηλίκων, τόμος 1, τεύχος 2, σελ. 27-28.
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5.1.2. John Dewey
Το συνολικό έργο του Dewey επικεντρώνεται στην εκπαίδευση των παιδιών. Παρόλ’

αυτά δίκαια θεωρείται  ότι  συνέβαλε στην άνθιση μιας νέας διάστασης της παιδαγωγικής.

Υπάρχουν τέσσερεις περιπτώσεις κατά τις οποίες φαίνεται ποια είναι και πόσο σημαντική

είναι η σχέση του με την εκπαίδευση ενηλίκων:96  

1.  Οι  άνθρωποι  έχουν  τη  δυνατότητα  να  εξελίσσονται  πνευματικά  καθ’ όλη  τη

διάρκεια της ζωής τους. Η μάθηση είναι μια ολιστική διαδικασία. 

2. Οι ενήλικοι αποζητούν τη μάθηση και μετά την παρέλευση της σχολική ζωής. Αυτό

συμβαίνει όταν, σύμφωνα με την έννοια της ανάπτυξης, υπάρχει προδιάθεση για

συνεχή  απόκτηση  νέων  εκπαιδευτικών  εμπειριών,  ώστε  κάθε  άνθρωπος  να

μαθαίνει από αυτές αλλά και από την ίδια τη ζωή.

3. Ως προς την εκπαιδευτική μεθοδολογία υιοθετεί ενεργητικές στρατηγικές: επίλυση

προβλημάτων και μέθοδος project

4.  Τέλος,  με  γνώμονα  τη  θεωρία  της  ανάπτυξης  επαναπροσδιορίζει  το  ρόλο  της

εμπειρίας.  Ο  εκπαιδευτής  καθοδηγεί  και  κατευθύνει  την  ομάδα  των

εκπαιδευόμενων, ενώ θεωρείται υπεύθυνος για τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες.

Στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας βρίσκονται οι εκπαιδευόμενοι οι οποίοι

με την υποστήριξη του εκπαιδευτή διαμορφώνουν το δικό τους τρόπο μάθησης.

5.1.3. Paulo Freire
Σύμφωνα  με  τον  Freire η  εκπαίδευση  χαρακτηρίζεται  πολιτιστική  δράση  για  την

ελευθερία κι αποτελεί το μέσο για κάθε πολιτική και κοινωνική αλλαγή. Στο πλαίσιο της

θεωρίας  εκπαιδευτές  και  εκπαιδευόμενοι  εμπλέκονται  στην  διερεύνηση  λύσεων  των

προβλημάτων.  Ο  δάσκαλος  είναι  και  μαθητής  και  ο  μαθητής  είναι  και  δάσκαλος.  Ο

εκπαιδευτικός  θέτει  τα  προβλήματα  για  παρατήρηση,  αλλά  δεν  ορίζει  τους  όρους  του

προβλήματος και της επίλυσής του. Οι μεταξύ τους ρόλοι αναδιατυπώνονται. Ο εκπαιδευτής

διαμορφώνει εμπειρίες τις οποίες ουσιαστικά διδάσκεται με τους μαθητές του.97

Στο παιδαγωγικό έργο του  Freire κρίνεται ουσιαστική η συμβολή του παιδαγωγικού

του  λόγου  στον  εμπλουτισμό  της  σύγχρονης  μεταρρυθμιστικής  παιδαγωγικής  σκέψης,

ιδιαίτερα στον τομέα που αφορά τη σχέση ανάμεσα στην πολιτική και την αγωγή.

Το παιδαγωγικό του έργο αν και αναπτύχθηκε σε διαφορετικό οικονομικο-κοινωνικό

και πολιτικό πλαίσιο από αυτό της Ελλάδας ή της Ευρώπης, εξακολουθεί στις μέρες μας να

είναι ιδιαίτερα επίκαιρο, καθώς έχει να προτάξει στην τεχνοκρατική αντίληψη για την παιδεία

μια  ανθρωπιστική  αντίληψη  εκφραζόμενη  με  τη  σύνδεση  ανθρώπου-κοινωνικού

περιβάλλοντος.

96 Νάσαινας Γ. & Τσίγκα Ε. (2006), «Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης» 
στο Πρακτικά του Ελληνικού Ινστιτούτου Εφαρμοσμένης Παιδαγωγικής και Εκπαίδευσης (ΕΛΛ.Ι. Ε. Π. ΕΚ.), 
3ο Πανελλήνιο Συνέδριο με θέμα: «Κριτική, Δημιουργική, Διαλεκτική Σκέψη στην Εκπαίδευση: Θεωρία και 
Πράξη», Αθήνα
97 Freire, P. (2002), Pedagogy of the Oppressed, New York: The continuum international publishing group, inc
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Οι παιδαγωγικές απόψεις του Freire συνδέονται με την παιδαγωγική και εκπαιδευτική

του  δράση  στις  χώρες  του  Τρίτου  Κόσμου  και  ιδιαίτερα  στη  Βραζιλία.  Έχουν  όμως

υπερεθνική  εμβέλεια,  καθώς  περιέχουν  στοιχεία  τα  οποία  υπάρχουν  στην  ιστορία  της

παιδαγωγικής στην Ευρώπη. Εξάλλου δεν πρέπει να μας διαφεύγει το γεγονός πως στις μέρες

μας ο κοινωνικός αποκλεισμός, ως κοινωνικό φαινόμενο με διάφορες μορφές και εντάσεις,

παρατηρείται  τόσο  στις  ανεπτυγμένες,  όσο  και  στις  αναπτυσσόμενες  χώρες.  Το  ίδιο

σημαντική και πάντα επίκαιρη είναι η διεργασία της συνειδητοποίησης.98

5.1.4. Malcolm Knowles
Σύμφωνα με τον Knowles οι ενήλικοι έχουν την ανάγκη να γνωρίζουν για ποιο λόγο

χρειάζονται να μάθουν κάτι, πριν εμπλακούν στη διεργασία της εκμάθησης του. Επίσης έχουν

την ανάγκη και την ικανότητα να αυτοκαθορίζονται και να αναλαμβάνουν την ευθύνη του

εαυτού τους.  Τέλος  η  ενηλικιότητα συνοδεύεται  από ένα  πλούσιο  απόθεμα εμπειριών.  Η

θεωρία του θα μπορούσε να έχει εφαρμογή σε προγράμματα για την εκπαίδευση ενήλικων

ατόμων με ειδικές  ανάγκες.  Αξίζει  να αναφερθεί  ότι  η  συγκεκριμένη θεωρία προωθεί  τα

ανθρωπιστικά ιδεώδη της εκπαίδευσης. Ωστόσο πρόκειται περισσότερο για μια σειρά από

κατευθυντήριες γραμμές που αγνοούν τις επιδράσεις που δέχεται το άτομο από τον κοινωνικό

του περίγυρο στην προσπάθειά του να αυτονομηθεί.99

Ο Knowles καταλήγει σχετικά με τα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των ενήλικων

εκπαιδευόμενων στα παρακάτω:100

α. ο ενήλικας κινείται από την εξάρτηση προς την αυτονομία

β. ο ενήλικας έχει συσσωρευμένη εμπειρία, που αποτελεί έναν πλούσιο πόρο μάθησης

γ. ο  ενήλικας  έχει  μια  ετοιμότητα  να  μαθαίνει,  ιδιαίτερα  ό,τι  αφορά  στους

αναπτυξιακούς στόχους των διάφορων κοινωνικών ρόλων του

δ. η μάθηση για έναν ενήλικα είναι στοχευμένη περισσότερο στο πρόβλημα κι όχι στο

αντικείμενο του προβλήματος

ε. ο  ενήλικας  παρακινείται  περισσότερο  από  εσωτερικούς  κι  όχι  από  εξωτερικούς

παράγοντες.

Τέλος  ο  Knowles  είναι  ο  εκφραστής  της  ανδραγωγικής  θεωρίας  της  οποιας  οι

κεντρικοί άξονες συνοψίζονται στα εξής σημεία:101

1.  η Εκπαίδευση Ενηλίκων οφείλει να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των ατόμων.

2. Οι μαθησιακοί προσανατολισμοί των ενηλίκων έχουν ως επίκεντρο το πρόβλημα,

όχι την απόκτηση αφηρημένων, ακαδημαϊκών γνώσεων.

98 Φραγκούλης Ι. (2004), «Προσωπογραφία Paulo Freire» Εκπαίδευση Ενηλίκων, τόμος 3, σελ. 29-30
99 Κόκκος Α. (2005γ), «Μεθοδολογία Εκπαίδευσης Ενηλίκων: Θεωρητικό Πλαίσιο και Προϋποθέσεις 
Μάθησης», τ. Α΄, Πάτρα: ΕΑΠ
100 Ανδρεάδου, X., Καππιδάκη, N., Μαρκουλάκη, Ρ., Μιχαήλ, M., Τερεζάκη, X. (2010) 
http://cretaadulteduc.gr/blog/?p=1
101 Jarvis P. (2005β), «Malcolm Knowles» στο Jarvis P. (επιμ.), Οι θεμελιωτές της εκπαίδευσης ενηλίκων, 
Αθήνα: Μεταίχμιο, σσ. 207 – 228
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5.1.5. Jack Mezirow
Ο Mezirow θεωρεί ότι οι ενήλικες οφείλουν να επανεξετάζουν και να τροποποιούν τις

εσφαλμένες απόψεις, αντιλήψεις και στάσεις, μέσα από την τροποποίηση της συμπεριφοράς

τους και θα μπορέσουν να προσαρμοσθούν ευκολότερα στα νέα δεδομένα. Κεντρικός άξονας

της θεωρίας του είναι η έννοια του κριτικού στοχασμού με τη βοήθεια της οποίας ο ενήλικος

θα  απεγκλωβιστεί  από  τα  διλήμματα,  που  του  επιβάλλονται  από  εξωτερικές  συνθήκες  ή

ερμηνείες κοινωνικών ρόλων που επιβάλλει η κυρίαρχη ιδεολογία.

Παρομοίως  οι  απόψεις  του  θα  μπορούσαν  να  έχουν  εφαρμογή  σε  ζητήματα

χειραφέτησης  κυρίως  από  ψυχολογική  άποψη.  Ενώ  πρόκειται  για  μια  εμπειρική  θεωρία

μάθησης, όπου ο εκπαιδευόμενος έχει τη δυνατότητα να επανεξετάσει και να αναθεωρήσει τη

σχέση  του  με  τους  άλλους,  η  άποψη  του  Mezirow  για  την  ενηλικιότητα  προκαλεί

δυσλειτουργίες  στην  εφαρμογή  της  θεωρίας.  Ο  ψυχολογικά  ενήλικος  άνθρωπος  είναι  το

βιολογικά ενήλικο άτομο,  σε  αυτόν τον  τύπο ανθρώπου ο Mezirow αναζητά τον  κριτικό

στοχασμό.102

Οι αξιωματικές θέσεις της Μετασχηματίζουσας Μάθησης του Mezirow συνοψίζονται

στα εξής σημεία:103,104

1. Η μάθηση εμπεριέχει το στοιχείο του κριτικού στοχασμού και μπορεί να επιφέρει

μετασχηματισμούς στο σύστημα αντιλήψεων των ενηλίκων. 

2. Ο τρόπος με τον οποίο τα άτομα ερμηνεύουν τις καταστάσεις καθορίζεται από το

σύστημα των προσωπικών τους αντιλήψεων. 

3.  Το  σύστημα  αντιλήψεων αποτελεί  προϊόν  επιβολής  του  πολιτισμικού  πλαισίου,

μέσα  στο  οποίο  τα  άτομα  ζουν,  και  το  έχουν  αποδεχθεί  μέσω  των  διαφόρων

φάσεων της κοινωνικοποίησης. Ωστόσο πολύ συχνά περιέχει λανθασμένες αξίες,

πεποιθήσεις,  παραδοχές  με  αποτέλεσμα  η  ένταξή  των  ατόμων  στην

πραγματικότητα να παρουσιάζει δυσλειτουργίες.

4. Οι ενήλικοι οφείλουν να εναρμονίζουν τη ζωή τους με τις πραγματικές συνθήκες.

Παράλληλα χρειάζεται να αναπτύξουν μια ικανότητα κριτικής επανεξέτασης ώστε

να αναθεωρήσουν τις πεποιθήσεις τους, τον εαυτό τους, τους ρόλους που έχουν

αναλάβει καθώς και τις σχέσεις τους με τους άλλους. 

5.1.6. Ira Shor
Η παιδαγωγική θεωρία του  Shor στηρίζεται σε δύο παραδόσεις: α) στην παράδοση

του κινήματος της προοδευτικής εκπαίδευσης στις Η.Π.Α, όπως αυτή εκφράστηκε από τον

παιδαγωγό John Dewey στις αρχές του 20ου αιώνα και β) στη ριζοσπαστική παιδαγωγική του

102 Κόκκος Α. (2005γ), «Μεθοδολογία Εκπαίδευσης Ενηλίκων: Θεωρητικό Πλαίσιο και Προϋποθέσεις 
Μάθησης», τ. Α΄, Πάτρα: ΕΑΠ
103 Βαρσαμίδου Α. & Ρες Γ. (2008), «Ερμηνευτική προσέγγιση τριών θεμελιωδών κειμένων του πεδίου της 
Εκπαίδευσης Ενηλίκων» διαθέσιμο στο http://www.eduportal.gr/ekpsh-enhlikon/ στις 15/09/2015
104 Merriam, S.B. και Caffarella, R.S. (1999), Learning in adulthood: a comprehensive guide, Jossey-Bass 
Publishers, San Francisco.
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βραζιλιάνου παιδαγωγού και φιλοσόφου, Paulo Freire,  η οποία έγινε διεθνώς γνωστή στο

τέλος της δεκαετίας του 1960.105

Με  βάση  τις  θεωρητικές  θέσεις  των  δύο  παιδαγωγών  ο  Shor διαμορφώνει  την

ενδυναμωτική παιδαγωγική την οποία ορίζει ως μια κριτική και δημοκρατική παιδαγωγική

για ατομική και  κοινωνική αλλαγή. Η παιδαγωγική αυτή είναι  μαθητοκεντρική,  αλλά όχι

επιτρεπτική ή εγωκεντρική, και προσεγγίζει την ατομική ανάπτυξη ως ενεργή, συλλογική και

κοινωνική διαδικασία.106

Ο στόχος αυτής της ενδυναμωτικής και κριτικής παιδαγωγικής είναι να συσχετίσει την

προσωπική με τη δημόσια ζωή, με την ανάπτυξη δεξιοτήτων, την ακαδημαϊκή γνώση, την

έρευνα και την κριτική περιέργεια σχετικά με την κοινωνία, την εξουσία, την ανισότητα, και

την αλλαγή. Θεωρεί την κριτική εκπαίδευση ως πρόκληση στο status quo για να ανακαλύψει

εναλλακτικές πορείες, με σκοπό τον επαναπροσδιορισμό και την αλλαγή της κοινωνίας. Η

κριτική εκπαίδευση γίνεται κατανοητή όχι μόνο ως κοινωνική δράση μέσω της γλωσσικής

διδασκαλίας,  αλλά  «ως  τμήμα  της  συνειδητής  διαδικασίας  της  εμπειρίας  κάποιου  όπως

ιστορικά κατασκευάζεται μέσα στις συγκεκριμένες σχέσεις εξουσίας».107

Για  την  ενδυναμωτική  εκπαίδευση,  ο  Shor προτείνει  μια  ατζέντα  αξιών:  τη

συμμετοχική, τη συναισθηματική, την εξαρτώμενη από τις περιστάσεις, την πολυπολιτισμική,

την αγωγή της τοποθέτησης προβλημάτων, τη διαλογική αγωγή, την αποκοινωνικοποίηση, τη

δημοκρατία,  τη  διαλογική  μάθηση  ως  έρευνα στην  τάξη  και  την  κοινότητα,  την  κριτική

εκπαίδευση ως ένα διεπιστημονικό αναλυτικό πρόγραμμα και την ενδυναμωτική παιδαγωγική

ως πεδίο γνώσης και δραστηριοποίησης.

Ο  Shor,  υιοθετώντας  τις  έντεκα  αξίες  για  την  ενδυναμωτική  κριτική  εκπαίδευση,

καταλήγει ότι η εκπαίδευση μπορεί να επηρεάσει την εξουσία γιατί οι συγκρούσεις και οι

ανταγωνιστικές δυνάμεις της κοινωνίας μεταφέρονται στην εκπαίδευση και οι διαμάχες στο

σχολικό σύστημα μεταφέρονται στην ευρύτερη κοινωνία. Η ενδυναμωτική εκπαίδευση καλεί

τους μαθητές να αμφισβητήσουν το σχολείο και την κοινωνία, να σκεφτούν εναλλακτικές

λύσεις, να βρουν νέες και να απορρίψουν την ανισότητα που έχει τις ρίζες της στο κοινωνικό

και οικονομικό σύστημα. Πιστεύει ότι η κοινωνία θα ήταν πολύ διαφορετική αν η εκπαίδευση

ήταν κριτική και δημοκρατική.108

105 Γρόλλιος, Γ. & Κάσκαρης, Γ. (2002) «Παιδαγωγική σχέση, εξουσία και αντίσταση: μια κριτική προσέγγιση» 
στο Ναυρίδης, Κ. (επιμ) Εξουσία, Βία, Πόνος, τόμος Β΄, Καστανιώτης, Αθήνα.
106 Shor, I (1992) Empowering Education. Critical Teaching for Social Change, The University of Chicago Press.
107 Shor, I (1992) Empowering Education. Critical Teaching for Social Change, The University of Chicago Press.
108 Φίστα Ι. Γλ., (2008), Μεταπτυχιακή εργασία «Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας στο σχολείο μεταναστών
«ΟΔΥΣΣΕΑΣ» με βάση την παιδαγωγική προσέγγιση του Ira Shor», Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης,
Παιδαγωγική Σχολή, Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, Θεσσαλονίκη
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5.1.7. David Kolb
Με  γνώμονα  τις  απόψεις  των  Vygotsky,  Piaget  και  Lewin,  ο  Kolb  πρότεινε  ένα

συγκεκριμένο μοντέλο μάθησης γνωστό ως «κύκλο μάθηση», με τη συμβολή του οποίου θα

επιτευχθεί αποτελεσματικότερα η μάθησης στους ενήλικες:109 

1. Οι γνώσεις κι οι εμπειρίες προετοιμάζουν τον ενήλικο να μάθει κάτι νέο που θα

εφαρμόσει στην πράξη.

2. Με βάση τα παραπάνω και τη συμμετοχή του στο πρόγραμμα δρα κι αποκτά νέες

εμπειρίες.

3. Έπειτα επεξεργάζεται τις νέες εμπειρίες, τις αξιολογεί, κατανοεί τη σημασία τους κι

έτσι εμπλουτίζει το επιστημονικό – επαγγελματικό του προφίλ.

4. Τέλος, οι νέες εμπειρίες ταξινομούνται και συνδέονται με τις προϋπάρχουσες ώστε

ο ενήλικος να δράσει αποτελεσματικότερα.

5. Συνεπώς ο «κύκλος μάθησης» ξεκινά από οποιοδήποτε στάδιο και θεωρείται ότι

επαναλαμβάνεται συνεχώς και σπειροειδώς, ώστε τα αποτελέσματα κάθε φάσης να

τροφοδοτούν την επομένη

Η  θεωρία  του  Kolb  φαίνεται  ότι  θεωρεί  ενήλικο  άτομο  τον  εργαζόμενο  σε

οργανισμούς ή επιχειρήσεις. Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, οι απόψεις του Kolb έχουν

εφαρμογή σε προγράμματα κατάρτισης εργαζομένων. Ο Kolb κατορθώνει με τη θεωρία του

να προωθήσει θέματα αποτελεσματικότητας και ανάπτυξης των επιχειρήσεων, προωθώντας

μια  ολιστική  αντίληψη  για  τη  μάθηση.  Ωστόσο  υπάρχει  κίνδυνος  ως  προς  τον  τρόπο

αξιοποίησης της εμπειρίας μέσα στην κοινωνία.110

5.1.8. Alan Rogers
Η προσωποκεντρική θεωρία εστιάζει στην ανάγκη και στις δυνατότητες του ατόμου

για  αυτοανάπτυξη,  αναγνωρίζοντας  ότι  κάθε  άνθρωπος  διαθέτει  την  ικανότητα  της

αυτοπραγμάτωσης.111 

Το ουσιαστικό στοιχείο των αντιλήψεων του Rogers είναι ότι η πιο χρήσιμη μάθηση

είναι η μάθηση του πώς να μαθαίνουμε. Κατά συνέπεια ο εκπαιδευτής δε μεταβιβάζει τις

γνώσεις αλλά συντονίζει τη μαθησιακή διαδικασία, ώστε να απελευθερώνει την ενέργεια και

τη διάθεση των συμμετεχόντων για ουσιαστική μάθηση.

Η συγκεκριμένη θεωρία θα μπορούσε να έχει εφαρμογή περισσότερο σε προγράμματα

ψυχολογικής  υποστήριξης  ή σε άλλου είδους  θεραπευτικές  δομές.  Παρόλα αυτά όμως,  η

109 Κόκκος Α. (2005γ), «Μεθοδολογία Εκπαίδευσης Ενηλίκων: Θεωρητικό Πλαίσιο και Προϋποθέσεις 
Μάθησης», τ. Α΄, Πάτρα: ΕΑΠ
110 Χατζηευσταθίου E. (2010), «Εφαρμογή Ενεργητικών Εκπαιδευτικών Τεχνικών για τη Διδασκαλία της 
Ελληνικής Γλώσσας ως Δεύτερης (Ξένης) σε Ευάλωτες Κοινωνικά Ομάδες Ένα Παράδειγμα Εφαρμογής του 
Κύκλου της Μάθησης του Kolb» διαθέσιμο στις 15/09/2015 στο http://old.primedu.uoa.gr/Forum%20neon
%20epistomonon/Efthimis%20Xatziefstathiou.doc 

111 Νάσαινας Γ. (2010), «Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων» διαθέσιμο 
στο http://dipe.arg.sch.gr/arthra%20k%20eishghseis/h%20epimorfosi%20sto%20plaisio%20ths%20ekpaideyshs
%20enhlikwn.doc στις 15/09/2015
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προσωποκεντρική θεωρία δεν λαμβάνει υπόψη της το κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον και

τις  επιρροές  που  είναι  δυνατό  να  ασκήσει  στους  ενήλικους.  Επίσης  η  εφαρμογή  της

συγκεκριμένης  θεωρίας  δεν  υπεισέρχεται  σε  βάθος  στο  ρόλο  της  εμπειρίας  κατά  το

μετασχηματισμό των δυσλειτουργικών αντιλήψεων.112

5.1.9. Chris Argyris
Ο Chris Argyris επεξεργάστηκε την επιστήμη της δράσης στηριζόμενος στις μελέτες

του Lewin για την ανάπτυξη της ομάδας και την επίλυση συγκρούσεων.  Η επιστήμη της

δράσης συνιστά μια θεωρία που εξηγεί  την  αλληλεπίδραση των ατόμων σύμφωνα με τις

θεωρίες  που  υιοθετούν  και  χρησιμοποιούν.  Ο  Argyris  εισάγει  τον  όρο  «αμυντικοί

μηχανισμοί»,  τους  οποίους  ορίζει  ως  σκέψεις  και  πράξεις  που  χρησιμοποιούνται,  για  να

προστατεύσουν τους συνηθισμένους τρόπους των ατόμων, των ομάδων και των οργανισμών

να αντιμετωπίζουν την πραγματικότητα. Όπως υποστήριξε και ο Mezirow την αναγκαιότητα

του κριτικού στοχασμού ως αναπόσπαστο μέρος  της  μαθησιακής διαδικασίας,  έτσι  και  ο

Argyris έδρασε βάσει της ίδιας αντίληψης. Ο εκπαιδευόμενος ανακαλεί ένα προβληματικό

συμβάν  και  μετά  του  παρέχεται  η  δυνατότητα  να  εξετάσει,  γιατί  αυτό  προέκυψε,

ανασχεδιάζοντάς  το  με  εναλλακτικούς  τρόπους  μέσω ενός  παιχνιδιού ρόλων.  Σε  αυτό το

πλαίσιο ο συμμετέχων μπορεί να ανακαλύψει πως οι παραδοχές του ήταν εσφαλμένες και ότι

επιβάλλεται να ελεγχθούν και να διερευνηθούν βάσει αναστοχασμού. Κατά το Mezirow αυτή

η διερεύνηση είναι «το σοβαρότερο πρόταγμα για τη σύγχρονη ενηλικιότητα». Ο Argyris είπε

πως το έργο του έχει στόχο πρώτα τη δικαιοσύνη και μετά την αλήθεια και επιχείρησε, με το

έργο  του,  να  δημιουργήσει  πιο  δίκαιους  οργανισμούς,  συνεργαζόμενος  με  όσους  είναι

υπεύθυνοι για τον καθορισμό και την αλλαγή του οργανισμού. Το μήνυμά του για δικαιοσύνη

μέσω της μάθησης και της δράσης είναι το όμοιο σε όλες τις κλίμακες των εργαζομένων.113

5.1.10. Carl Rogers
Ο Carl Rogers ήταν πρωτίστως ψυχοθεραπευτής. Αυτό που τον ενδιέφερε ήταν κυρίως

η κατανόηση της ανθρώπινης προσωπικότητας και η αναζήτηση τρόπων και δυνατοτήτων,

ώστε  να  διατηρηθεί  υγιής,  ισορροπημένη  και  ευτυχισμένη.  Η  θεωρία  του  είχε  να

αντιμετωπίσει  δυο  άλλες  πολύ  διαδεδομένες  προσεγγίσεις,  την  ψυχανάλυση  και  τον

συμπεριφορισμό,  οι  οποίες  παραγνώριζαν  ή  αγνοούσαν  συστηματικά  την  ανθρώπινη

διάσταση της ψυχικής υγείας και ισορροπίας.

Οι εργασίες του Rogers δεν στηρίζονται σε αντικειμενικά στοιχεία και δεδομένα, αλλά

προσπαθούν  να  δώσουν  απάντηση  σε  μερικές  βασικές  για  την  ύπαρξη  του  ανθρώπου

ερωτήσεις,  όπως  π.χ.  τί  σκέφτεται  για  τον  κόσμο,  τί  αισθάνεται,  πώς αντιλαμβάνεται  τις

σχέσεις  του με  τους  άλλους,  ποιες  προϋποθέσεις  απαιτούνται,  ώστε  να  αλλάξει.  Από τις

112 Κόκκος Α. (2005γ), «Μεθοδολογία Εκπαίδευσης Ενηλίκων: Θεωρητικό Πλαίσιο και Προϋποθέσεις 
Μάθησης», τ. Α΄, Πάτρα: ΕΑΠ
113 Jarvis P., (2007), «Οι θεμελιωτές της εκπαίδευσης ενηλίκων», εκδόσεις Μεταίχμιο, Αθήνα
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απαντήσεις  σε  αυτά  και  σε  άλλα  ανάλογα  ερωτήματα  προκύπτει  η  αναγκαιότητα  να

προσεγγίζουν και να επικοινωνούν οι δάσκαλοι με του ς μαθητές τους με έναν διαφορετικό

από ό,τι μέχρι τώρα τρόπο.

Η θεωρία του Rogers εξακολουθεί να ασκεί σημαντική επίδραση στην ψυχοθεραπεία

και στην Συμβουλευτική αλλά και στην Παιδαγωγική. Η ψυχοθεραπευτική προσέγγισή του

είναι γνωστή ως «θεραπεία επικεντρωμένη στον πελάτη» ή ως «προσωποκεντρική θεραπεία».

Και μόνον το όνομα δίνει βασικά στοιχεία της προσέγγισής του. Υποδηλώνει καταρχήν ότι

πρόκειται για μια θεραπευτική προσέγγιση, είναι δηλ. σχεδιασμένη πρωτίστως ως χρήσιμο

εργαλείο  για  τον  ψυχοθεραπευτή  και  τον  σύμβουλο,  ο  οποίος  ασχολείται  με  θέματα

συμπεριφοράς  και  συναισθηματικά προβλήματα.  Υποδηλώνει  επίσης  την  βασική διαφορά

ανάμεσα  στην  συγκεκριμένη  και  σε  άλλες  προσεγγίσεις  της  Συμβουλευτικής,  δηλ.  την

επικέντρωση  των  διαδικασιών  της  Συμβουλευτικής  στο  άτομο.  Η  προσωποκεντρική

βρίσκεται  σε  αντίθεση  προς  τηνκατευθυνόμενη  από  τον  θεραπευτή  θεραπεία.  Στην

προσωποκεντρική  θεραπεία  δηλ.  ο  ρόλος  του  θεραπευτή  υποχωρεί.  Ο  θεραπευτής  στην

περίπτωση αυτή αντί να δίνει οδηγίες και να αναζητεί λύσεις προβλημάτων, προετοιμάζει την

σκηνή του έργου, έτσι ώστε το άτομο να προσδιορίσει από μόνο του το πρόβλημα, να το

αναλύσει και να σχεδιάσει τα βήματα για την αντιμετώπισή του.

Ένας  άλλος  όρος,  ο  οποίος  διαπερνά  την  προσέγγιση  του  Rogers,  είναι  η

φαινομενολογία και υποδηλώνει ότι ο κόσμος, όπως τον αντιλαμβάνεται το άτομο, δεν είναι

ίδιος  με  τον  πραγματικό.  Θεραπευτής  και  εκπαιδευτικός  δεν  μπορούν  ποτέ  να  ξέρουν

πραγματικά τον υποκειμενικό «φαινομενολογικό» κόσμο του ατόμου. Για να έχουν ωστόσο

αποτέλεσμα στις προσπάθειές τους, πρέπει να προσπαθούν να τον κατανοήσουν. Για αυτό η

«ενσυναίσθηση» αποτελεί την κυριότερη αρετή του ανθρωπιστή συμβούλου.114

Ο όρος «ανθρωπισμός» διαπερνά τέλος το έργο του Rogers και αποτελεί το κλειδί για

την κατανόησή του. Ο ανθρωπισμός στην λογοτεχνία, στην φιλοσοφία και στην ψυχολογία

έχει ως βάση και αφετηρία την ανθρώπινη αξία, την ατομικότητα και το δικαίωμα του ατόμου

να καθορίζει τις πράξεις του και να αναλαμβάνει την ευθύνη τους. Κατά συνέπεια η ανάπτυξη

του ανθρώπινου δυναμικού αποτελεί τον βασικό σκοπό οποιασδήποτε προσπάθειας να δοθεί

βοήθεια  προς  τον  αναπτυσσόμενο  άνθρωπο,  ενώ  η  απόκτηση  υλικών  αγαθών  χάνει  την

προτεραιότητα και γενικότερα την σημασία την οποία έχει στην σύγχρονη εποχή. Τελικός

στόχος  αυτής  της  αναπτυξιακής  προσπάθειας  είναι  η  αυτοπραγμάτωση  του  ατόμου,  η

ανθρωποποίηση  του  ανθρώπου,  το  «γένοιο  οίος  εί»  του  Ηρακλείτου.  Η

προσωποκεντρικότητα  της  προσέγγισης  αυτής  οδηγεί  κατά  συνέπεια  στην  έμφαση  στον

αυτοπροσδιορισμό του ατόμου.115 

114 http://webspace.ship.edu/cgboer/rogers.html
115 http://infed.org/mobi/carl-rogers-core-conditions-and-education/
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5.1.11. Stephen Brookfield
Κατά τον Brookfield, η εκπαίδευση ενηλίκων βρίσκεται στο «σταυροδρόμι» διάφορων

επιστημών και προσανατολισμών και αντλεί στοιχεία για θεωρία και πράξη από ένα ευρύ

φάσμα βιβλιογραφίας. Θεωρεί εσφαλμένη την άποψη ότι η ενηλικιότητα είναι ξεχωριστή και

ανεξάρτητη  από τα  υπόλοιπα στάδια  της  ζωής  του ανθρώπου,  άρα και  την  άποψη ότι  η

εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί ξεχωριστή και ανεξάρτητη επιστήμη. Παρόλα αυτά πιστεύει

πως υπάρχουν ορισμένες μορφές μάθησης που εμφανίζονται πιο έντονα στην ενηλικιότητα

απ’ ότι στην παιδική ή εφηβική ηλικία. Η διαλεκτική σκέψη, η πρακτική λογική, η επίγνωση

του  πως  μαθαίνουμε αυτά  που  μαθαίνουμε,  η  αυτοκατευθυνόμενη μάθηση και  η  κριτική

σκέψη  αποτελούν  χαρακτηριστικά  που  ξεχωρίζουν  έναν  ενήλικο  από  ένα  παιδί  ή  έναν

έφηβο.116

Ο  Brookfield διαχωρίζει την κριτική σκέψη από την απλή σκέψη, τονίζοντας ότι η

πρώτη έχει  τέσσερις  διακριτούς  σκοπούς.  Κατ’ αρχάς,  επιχειρεί  να  ρίξει  φως  στο  πως  ο

παράγοντας  εξουσία,  ασκούμενος  είτε  από  είτε  επάνω  στον  ενήλικο  εκπαιδευόμενο,

επηρεάζει την εκπαιδευτική διαδικασία. Δεύτερον, επιθυμεί να εστιάσει στους τρόπους με

τους οποίους πρακτικές και ιδεολογίες της εκπαίδευσης ενηλίκων περισσότερο εμποδίζουν,

εκούσια ή ακούσια, παρά ενθαρρύνουν την καλλιέργεια δημοκρατικών αξιών.117

Μια μέθοδος μάθησης που ο  Brookfield συνδέει στενά με την κριτική σκέψη, μια

σχέση  για  την  οποία  έχει  αφιερώσει  σημαντικό  μέρος  του  έργου  του,  είναι  η

αυτοκατευθυνόμενη  μάθηση.  Σύμφωνα  με  αυτή  λέγοντας  μάθηση  αναφερόμαστε  στη

διαδικασία κατά την οποία ένα άτομο θέτει  μαθησιακούς στόχους,  συμβουλεύει  ειδικούς,

κάνει χρήση βιβλιογραφίας και αναπτύσσει κριτήρια αξιολόγησης της προόδου του. Με αυτή

την έννοια, η αυτοκατευθυνόμενη μάθηση δεν περιγράφει κάποια αλλαγή στη συνείδηση του

ατόμου,  αλλά  τη  διαδικασία  κατά την  οποία  αυτό  αποκτά  γνώσεις  και  δεξιότητες  με  τη

λιγότερη δυνατή βοήθεια κάποιου επαγγελματία.118

5.1.12. Knud Illeris
Ο Knud Illeris, ο σημαντικότερος ίσως θεωρητικός της μάθησης σήμερα, στο κείμενό

του «Μια περιεκτική θεωρία για την κατανόηση της ανθρώπινης μάθησης», τεκμηριώνει ότι

κάθε διεργασία μάθησης περιλαμβάνει  τρεις διαστάσεις:119

- Το  Περιεχόμενο:  Αφορά  στο  αντικείμενο  της  μάθησης.  Το  περιεχόμενο

περιλαμβάνει τις γνώσεις, τις δεξιότητες και ικανότητες, καθώς και τις στάσεις και

116 Brookfield, S.D. (2000) Adult Cognition as a Dimension of Lifelong Learning, Liferlong Learning: Education 
Across the Lifespan. Philadelphia: Falmer Press
117 Brookfield, S.D. (1995) Postscript: An Agenda for Research and Policy, International Encyclopedia of 
Education. Oxford: Pergamon Press
118 Brookfield, S.D. (1986) Understanding and Facilitating Adult Learniing: A Comprehensive Analysis of 
Principles and Effective Practices. Milton Keynes: Open University Press
119 Illeris, K. (2009). Μία περιεκτική θεωρία για την κατανόηση της ανθρώπινης  μάθησης. Στο K. Illeris (Επιμ.),
Σύγχρονες Θεωρίες Μάθησης. Αθήνα: Μεταίχμιο.
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αξίες που αποκτώνται μέσω της μαθησιακής διεργασίας. Περιλαμβάνει επίσης τις

εκπαιδευτικές μεθόδους και πρακτικές.

- Η  Συναισθηματική  Διάσταση:  Αφορά  στη  συναισθηματική  εμπλοκή  των

εκπαιδευομένων  στη  διάρκεια  της  μαθησιακής  διεργασίας,  και  ιδιαίτερα  στα

στοιχεία της υποκίνησής τους, του ενδιαφέροντος, της διάθεσης και της δέσμευσής

τους για μάθηση.

- Το  Πλαίσιο:  Το  πλαίσιο  μέσα  στο  οποίο  συντελείται  η  μάθηση  είναι  η  τάξη,

ευρύτερα το σχολείο και ακόμα ευρύτερα η κοινωνία. 

Οι  τρεις  διαστάσεις  της  μάθησης  αλληλεπιδρούν  μεταξύ  τους,  όπως  φαίνεται  στο

σχήμα: 

Σχήμα 1. Τρεις διαστάσεις της μάθησης σύμφωνα με τον Illeris

Ολοκληρωμένη μάθηση συντελείται εάν καθεμία διάσταση λειτουργεί άρτια αλλά και

αλληλεπιδρά θετικά με τις άλλες διαστάσεις. 

Όπως φαίνεται στο σχήμα, αυτές οι ικανότητες εντάσσονται και καλλιεργούνται μέσα

στο πλαίσιο της διάστασης του περιεχομένου της μάθησης. Είναι δε προφανές ότι, στο μέτρο

που αναπτύσσονται οι τρεις ικανότητες μπορούν, μέσα σε αυτό το πλαίσιο,  να ενισχύουν

καταλυτικά τη διεργασία μάθησης οποιουδήποτε μαθησιακού αντικειμένου. Θα μπορούσε να

αναλογιστεί κανείς  πόση αποτελεσματικότητα θα είχε η μέθοδος της ομαδο-συνεργατικής

μάθησης,  εάν  ήταν  αναπτυγμένη  η  ικανότητα  των  μαθητών  να  λειτουργούν

αλληλοσυμπληρωματικά και αλληλοϋποστηρικτικά. 

Από την άλλη, οι τρεις ικανότητες που μας ενδιαφέρουν είναι δυνατόν να  συμβάλουν

σημαντικά στη λειτουργία και των δύο άλλων διαστάσεων της μάθησης. Στο μέτρο που ο

κριτικός,  δημιουργικός  και  συνεργατικός  τρόπος  σκέψης  εμποτίζει  το  περιεχόμενο  της

μαθησιακής διεργασίας,  είναι δυνατόν να αυξάνεται το ενδιαφέρον και η συναισθηματική
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εμπλοκή  των  εκπαιδευόμενων  αναφορικά  με  κάθε  μαθησιακό  αντικείμενο.  Ταυτόχρονα,

αποκτούν τα αναγκαία εφόδια για να μπορούν να συμμετέχουν δημιουργικά στο πλαίσιο,

δηλαδή τόσο στη σχολική ζωή όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό γίγνεσθαι. 

Δεν  είναι  λοιπόν  τυχαίο  ότι  σχεδόν  όλες  οι  Ευρωπαϊκές  χώρες  έχουν  θέσει  ως

κεντρικό  στόχο  του  εκπαιδευτικού  συστήματός  τους  την  ανάπτυξη  των  οριζοντίων

ικανοτήτων. Καιρός είναι να κατευθυνθούμε και στη χώρα μας προς αυτό το στόχο.120

Υπάρχει πλήθος τρόπων με τους οποίους είναι δυνατόν να αναπτύσσονται η κριτική

και  δημιουργική  σκέψη,  καθώς  και  η  συνεργατικότητα  μέσα  στο  σχολικό  περιβάλλον.

Ενδεικτικά, θα μπορούσαμε να αναφέρουμε τα εξής:121

1. Εμπλουτισμός της διδακτέας ύλης (με πρωτοβουλία των ίδιων των εκπαιδευτικών)

με  ιδέες,  ασκήσεις,  δραστηριότητες,  κριτικές  ερωτήσεις,  διαθεματικές

προσεγγίσεις, έτσι ώστε να ευνοείται η ανάπτυξη των τριών ικανοτήτων.

2. Η συχνή χρήση βιωματικών και συμμετοχικών εκπαιδευτικών μεθόδων, όπως είναι

η  ομαδική  εργασία,  το  project,  η  μελέτη  περίπτωσης,  το  παιχνίδι  ρόλων,  ο

καταιγισμός  ιδεών,  η  προσομοίωση  κατάστασης,  η  εκπαιδευτική  επίσκεψη,  οι

ασκήσεις εφαρμογής κ.ά., μπορεί να συμβάλει σημαντικά.

3. Η συζήτηση γύρω από έργα τέχνης και η διασύνδεση αυτής της συζήτησης με το

περιεχόμενο διδακτικών ενοτήτων το οποίο είναι συναφές προς το περιεχόμενο των

έργων τέχνης, μπορεί να συμβάλει τα μέγιστα στην ανάπτυξη της δημιουργικής και

κριτικής σκέψης.

4.  Το  ίδιο  μπορεί  να  συμβάλει  στην  ανάπτυξη  και  των  τριών  ικανοτήτων  η

διαμόρφωση μαθησιακού  κλίματος  το  οποίο  διέπεται  από δημιουργικές  σχέσεις

διδασκόντων-  διδασκομένων,  ανοικτή  επικοινωνία  και  διάλογο,  προκλήσεις  για

μάθηση  που  συνοδεύονται  από  αντίστοιχη  υποστήριξη,  αξιοποίηση  της

διαφορετικότητας  των μαθητών,  καθώς  και  το  να  μπορούν  οι  εκπαιδευτικοί  να

κατανοούν το γνωστικό, αξιακό και γλωσσικό σύμπαν των μαθητών και έτσι να

συσχετίζουν με αυτό, όπου και όταν είναι δυνατόν, το περιεχόμενο της διδακτέας

ύλης.

5.1.13. Donald Schon
Ο Donald  Schon μαζί  με  τον  Argyris  προσπαθούν  να  εδραιώσουν  το  νόημα  της

αναστοχαστικής  πρακτικής.  Η  εκπαίδευση,  υποστηρίζουν,  θα  έπρεπε  να  επιτρέπει  στους

επαγγελματίες  να  αναγνωρίζουν  τις  χρησιμοποιούμενες  θεωρίες  τους,  έτσι  ώστε  να

αξιολογούν την αποτελεσματικότητά τους και να τις τροποποιούν. Αφετηρία του Schon είναι

η  παρατήρηση  ότι  η  επαγγελματική  πρακτική  χαρακτηρίζεται  από  απροσδιόριστες

καταστάσεις οι οποίες πρέπει να καταστούν προσδιορίσιμες. Μελετώντας την επαγγελματική

120 Goleman, D. (1999). Η Συναισθηματική Νοημοσύνη στο Χώρο της Εργασίας. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.
121Κόκκος, Α.  (2014), Ημερίδα Ημερίδα Καινοτόμες ΕκπαιδευτικέςΠρακτικές στο Σχολείο, 
http://www.adulteduc.gr/images/_Kokkos_Anaptyxi_tis_Dimiourgikotitas_Kritikis_Skepsis_Sunergatikotitas.pd
f
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πρακτική,  διέκρινε  δυο  μορφές  γνώσης,  την  πρακτική  και  τον  αναστοχασμό  πάνω  στην

πράξη. Η πρακτική γνώση έχει τρία χαρακτηριστικά: α) οι επαγγελματίες γνωρίζουν πώς να

προβούν σε συγκεκριμένες ενέργειες χωρίς να τις σκέπτονται,  β) δεν έχουν συνείδηση ότι

έχουν μάθει να πραγματοποιούν αυτές τις ενέργειες, και γ) δεν είναι σε θέση να περιγράψουν

τη γνώση που αποπνέουν οι ενέργειες τους. Πολλές φορές όμως αυτή η πρακτική γνώση δε

συνιστά  και  το  κλειδί  για  την  επιτυχία  ενός  προβλήματος  αλλά  χρειάζεται  να

ανακατασκευαστεί μια κατάσταση για να επιλυθεί, πράγμα που απαιτεί την αξιοποίηση των

πρότερων εμπειριών στην τρέχουσα δράση. Ο αναστοχασμός πάνω στην πράξη δημιουργεί

νέα γνώση εμπλουτίζοντας τη θεματολογία των ενεργειών ενός επαγγελματία.122

Αν  και  η  προσέγγιση  της  αναστοχαστικής  πρακτικής  του  Schon  ήταν  εμφανώς

συναφής με τη συνεχιζόμενη επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση, σημειώθηκε επίσης

μια  μεγάλη  προσπάθεια  να  χρησιμοποιηθεί  και  για  την  αυτοκατανόηση  των  ίδιων  των

εκπαιδευτών  των  ενηλίκων.  Σε  ευρύτερη  κλίμακα,  μπορούμε  να  επισημάνουμε  πως  οι

μελέτες περίπτωσης που επεσήμανε ο  Schon αφορούσαν μεν επαγγελματίες αλλά η θεωρία

του μπορούσε να χρησιμοποιηθεί, για να αποσαφηνιστεί το πώς όλοι οι ενήλικοι μαθαίνουν

από την εμπειρία. 

Η συμβολή του Schon έγκειται στο ότι πρέπει να θυμόμαστε πόσο σημαντικό είναι να

συγκεντρωνόμαστε στο πρακτικό επίπεδο και να μαθαίνουμε όσο γίνεται περισσότερα από τις

πραγματικές  καταστάσεις  που  αντιμετωπίζουμε  ως  εκπαιδευόμενοι  και  εκπαιδευτές.

Προκειμένου να αξιοποιηθούν οι παραπάνω ιδέες, είναι ανάγκη να διαθέτουμε μια διαυγή

κατανόηση  των  ασύμμετρων  κοινωνικών  και  πολιτικών  περιβαλλόντων  στα  οποία

πραγματοποιείται  η  μάθηση,  καθώς  και  να  γνωρίζουμε  ποια  συμφέροντα  εξυπηρετεί  η

αναστοχαστική πρακτική.123 

5.2. Θεωρητικές Προσεγγίσεις στο Πεδίο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων

5.2.1. Θεωρία της Ανάπτυξης
 

Όπως ήδη αναφέρθηκε παραπάνω το κυρίαρχο και σταθερό θέμα στο έργο του Dewey

είναι αυτό της ανάπτυξης. Η ανάπτυξη κατά τον Dewey είναι η αμοιβή της εκπαίδευσης. Ο

ορισμός του για την ανάπτυξη αναφέρεται ως μια «γενική ισορροπία οργανικών δράσεων σε

σχέση με το ευρύτερο περιβάλλον και στην ικανότητα της αναπροσαρμογής των δράσεων

ώστε να ανταποκρίνεται σε νέες συνθήκες. Το πρώτο συνιστά τη βάση της ανάπτυξης και το

δεύτερο την ανάπτυξη καθεαυτή».124

122 Argyris, C. (1982). 'Reasoning, Learning, and Action: Individual and Organizational". San Francisco. Jossey-
Bass Publishers.
123 Argyris, C. & Schön, D. (1978). 'Organizational learning: A theory of action perspective'. Reading, Mass. 
Addison Wesley.
124 Dewey J., (1971), Εxperience  and Education ,Collier-Macmillan, London
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Μέσα  από  την  ανάπτυξη  της  θεωρίας  της  ανάπτυξης  είναι  σαφές  ότι  ο  Dewey

θεωρούσε  ως  κριτήριο  των  εκπαιδευτικών  θεσμών και  των  διαδικασιών  τον  βαθμό  στον

οποίο επιτυγχάνουν να παρωθήσουν τα άτομα να αναπτύξουν τις  έμφυτες ικανότητες της

αντίληψης και της ανάλυσης.  Αυτές οι  έμφυτες δυνάμεις  διαφέρουν από άτομο σε άτομο

αλλά η προδιάθεση υπάρχει και πρέπει να ασκηθεί.

Για την επίτευξη του στόχου της ανάπτυξης χρειάζονται οι εμπειρίες , οριζόμενες ως

διάδραση ανάμεσα στα άτομα και το περιβάλλον και οι οποίες γίνονται διδακτικές για τα

άτομα και έτσι τα άτομα θα μπορούν να μαθαίνουν από τη ζωή για όλη τους τη ζωή. Από

αυτή την οπτική η ανάπτυξη είναι μέσο και σκοπός μαζί. Με άλλα λόγια η ανάπτυξη ως

τρόπος  ή  διαδικασία  γίνεται  ανάπτυξη  ως  σκοπός  και  έρχεται  στο  φως  κάθε  φορά  που

απαιτείται μια τέτοια διαδικασία να αντιμετωπίσει διαφορετικές – προβληματικές - πλευρές

της ζωής. Αναγνώριζε τους κινδύνους της ζωής που θα έπρεπε να αντιμετωπιστούν όσο και

τον πλούτο των ανθρωπίνων εμπειριών. Όσα περισσότερο μαθαίνει ένας οργανισμός, τόσα

περισσότερα μένουν ακόμη να μάθει, ώστε να συνεχίσει. Διαφορετικά έρχεται ο θάνατος και

η  καταστροφή.  Αν  ο  νους  συνδέεται  με  μια  περαιτέρω  διαδικασία  στη  ζωή,  περαιτέρω

διαδικασία καταγραφής, διατήρησης και χρήσης αυτού που έχει διατηρηθεί, τότε θα πρέπει

να έχει τα χαρακτηριστικά που φαίνεται ότι έχει εμπειρικά: είναι μια συνεχής ροή μόνιμης

αλλαγής που έχει άξονα και προσανατολισμό, συνδέσμους και συσχετίσεις, όπως άλλωστε

και απαρχές, δισταγμούς και συμπεράσματα.125

5.2.2. Θεωρία της Ανδραγωγικής 
Η Ανδραγωγική αναπτύχθηκε κυρίως στα τέλη της δεκαετίας του 1960 και επικράτησε

ως τις αρχές της δεκαετίας του 1990. Θεμελιωτής της θεωρείται ο E. Lindeman αλλά ο M.

Knowles (1913-1997) είναι εκείνος που την επεξεργάστηκε και την ανέπτυξε περισσότερο.

Το όνομα της θεωρίας αυτής υποδηλώνει τη βούληση των εμπνευστών της να υπογραμμίσουν

τη  διαφοροποίηση  της  εκπαίδευσης  ενηλίκων  έναντι  της  εκπαίδευσης  των  ανηλίκων:

Ανδραγωγική έναντι της Παιδαγωγικής ή Andragogy versus Pedagogy.126

Η θεωρία αυτή στηρίζεται σε έξι παραδοχές: 127

1. Οι ενήλικοι έχουν ανάγκη να γνωρίζουν για ποιο λόγο χρειάζεται να μάθουν κάτι

πριν εμπλακούν στη διεργασία εκμάθησής τους.

2. Έχουν την ανάγκη και την ικανότητα να αυτοκαθορίζονται.

3.  Εισέρχονται  στην  εκπαιδευτική  διεργασία  φέρνοντας  μαζί  τους  ένα  απόθεμα

εμπειριών πολύ μεγαλύτερο από εκείνο των παιδιών.

4. Θέλουν να αποκτούν γνώσεις σχετικές με τις συνθήκες τις οποίες αντιμετωπίζουν

ώστε να μπορούν να δρουν αποτελεσματικά.

125 Dewey, J. (1964) Democracy and Education ,Macmillan, London
126 Κόκκος Α. (2005β) Εκπαίδευση Ενηλίκων: Ανιχνεύοντας το πεδίο, Αθήνα: Μεταίχμιο
127 Rogers, A. (1999). Εκπαίδευση Ενηλίκων. Αθήνα: Μεταίχμιο
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5. Οι μαθησιακοί προσανατολισμοί των ενηλίκων έχουν ως επίκεντρο το πρόβλημα

και όχι την απόκτηση αφηρημένων, ακαδημαϊκών γνώσεων.

6. Τα πιο σημαντικά κίνητρα μάθησης είναι τα εσωτερικά (ανάγκη για ικανοποίηση

από την εργασία, αυτοεκτίμηση κλπ.).

Η κριτική που ασκήθηκε στη θεωρία αυτή συνοψίζεται στα παρακάτω:128

α. Τάσεις αυτοκαθορισμού έχουν και τα παιδιά και όχι μόνο οι ενήλικοι

β. Εμπειρία έχουν και τα παιδιά η οποία μάλιστα μπορεί να αξιοποιηθεί εξίσου στην

εκπαίδευσή τους 

γ. Δεν είναι αυτονόητο ότι όλοι οι ενήλικοι είναι αυτοκατευθυνόμενοι

Η Ανδραγωγική δεν θεμελιώνεται επαρκώς, ως εκ τούτου είναι περισσότερο μια σειρά από

αξιώματα παρά μια τεκμηριωμένη θεωρία.  Αρκετοί  μελετητές υποστηρίζουν ότι  δεν είναι

απολύτως σαφής ο διαχωρισμός ανάμεσα στην «ανδραγωγική» και στην «παιδαγωγική». Η

καινοτομία όμως της θεωρίας της ανδραγωγικής  βρίσκεται:129

α) Στην έμφαση την οποία έδωσε στα χαρακτηριστικά των ενηλίκων εκπαιδευομένων

και ιδιαίτερα στην τάση των ενηλίκων εκπαιδευομένων, για αυτό-κατευθυνόμενη

μάθηση (δηλαδή για μια υποκειμενική διεργασία μάθησης), δια μέσου της οποίας

οι ενήλικοι έχουν τη δυνατότητα της αυτό-βελτίωσης, όταν οι ίδιοι αναλάβουν την

πρωτοβουλία και 

β) στην ανάδειξη, του διευκολυντικού ρόλου του εκπαιδευτή ενηλίκων

5.2.3. Θεωρία της Εμπειρικής Μάθησης-Κύκλος της μάθησης
Yπάρχει και αυξανόμενη παραδοχή ότι η εμπειρία αποτελεί τη βάση κάθε μάθησης.

Πολλοί  σύγχρονοι  συγγραφείς  υποστηρίζουν  ότι  στην "καρδιά"  κάθε  μάθησης  υπάρχει  η

αναζήτηση  νοήματος  στην  εμπειρία.  O  Mezirow  το  υπογράμμισε  περισσότερο  από  κάθε

άλλον.  Mάθηση  σημαίνει  να  δημιουργεί  κανείς  νοήματα,  να  βρίσκει  τα  "κλειδιά",  να

καταλαβαίνει την εμπειρία του.130

H  διεργασία  με  την  οποία  διεξάγεται  αυτή  η  αναζήτηση  νοήματος,  σύμφωνα  με

πολλούς σύγχρονους συγγραφείς, είναι ο κριτικός στοχασμός επάνω στην εμπειρία. O Freire

και άλλοι συγγραφείς υποστήριξαν ότι η μάθηση ολοκληρώνεται με την κριτική ανάλυση της

εμπειρίας. Mίλησαν για τον "κύκλο της μάθησης" που αρχίζει με την εμπειρία, προχωρεί στο

στοχασμό επάνω στην εμπειρία και καταλήγει στην πράξη, η οποία με τη σειρά της γίνεται η

συγκεκριμένη  εμπειρία  για  περαιτέρω  επεξεργασία  στο  επόμενο  στάδιο  του  κύκλου.

Yποστηρίζουν ότι  η πράξη αποτελεί  ουσιώδες συστατικό της μαθησιακής διεργασίας,  όχι

128 Τσιμπουκλή Α. και Φίλλιπς Ν., (2008) Εκπαίδευση Εκπαιδευτών Ενηλίκων Πρόγραμμα Δια Βίου 
Εκπαίδευσης από Απόσταση, Εκπαιδευτικό Υλικό, Επιστημ. Επιμ. Κόκκος Α. και Κουτρούμπα Κ., ΥΠΕΠΘ, 
ΓΓΕΕ, ΙΔΕΚΕ.
129 Χατζηθεοχάρους Π. (2010) Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας: Έργο: “Ο 
Σχεδιασμός και η Υλοποίηση Προγραμμάτων Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών και Στελεχών Διά 
Βίου Μάθησης”, Αθήνα
130 Mezirow, J. (1981). A critical theory of adult learning and education. Adult Education Quarterly, 32(3), 3-24
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αποτέλεσμα  μάθησης,  όχι  μία  προσθήκη  στο  τέλος.  Xωρίς  πράξη,  η  μάθηση  δεν  έχει

συντελεστεί αποτελεσματικά.

Σχήμα 2. O κύκλος της μάθησης

Xρειάζεται να τροποποιήσουμε αυτόν το μαθησιακό κύκλο κατά τρεις τρόπους, αν

θέλουμε να τον κατανοήσουμε απόλυτα.  Πρώτον,  η διεργασία στοχασμού είναι  σύνθετη.

Περιέχει  κριτική  προσέγγιση της  εμπειρίας,  εκτίμησή της  υπό το  πρίσμα κάποιου άλλου

προτύπου που βασίζεται σε άλλη εμπειρία, είτε προσωπική είτε άλλων ανθρώπων. Σημαίνει

την προσπάθεια καθορισμού του τρόπου ερμηνείας της εμπειρίας, επεξεργασίας των τρόπων

με τους οποίους η εμπειρία θα μπορούσε να ήταν διαφορετική. Oι αγρότες, αντιμετωπίζοντας

ζιζάνια ή άλλη νόσο, ρωτούν τους γείτονές τους "Tι είναι αυτό; Δεν το έχουμε ποτέ ξαναδεί."

Mε τον  τρόπο αυτό  αποκαλύπτουν  ότι  για  πρώτη φορά ερευνούν  την  εμπειρία  τους  και

επιδιώκουν τώρα να επεξεργαστούν την εμπειρία των άλλων.

Mαθαίνοντας μέσω του κριτικού στοχασμού πάνω στην εμπειρία συμβαίνει η ενεργός

αναζήτηση νέου υλικού, με βάση το οποίο θα μπορέσει να κριθεί η εμπειρία. O μαθησιακός

κύκλος χρειάζεται λοιπόν την ακόλουθη προσαρμογή:
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Σχήμα 3. O κύκλος της μάθησης και η αναζήτηση νέας γνώσης

Σχήμα 4. O κύκλος της μάθησης και η σύλληψη εννοιών

Tρίτον,  η  μάθηση  περιλαμβάνει  στόχους,  σκοπούς,  προθέσεις,  επιλογή  και  λήψη

αποφάσεων, και δεν είναι καθόλου σαφές σε ποιο σημείο του μαθησιακού κύκλου ταιριάζουν

αυτά  τα  στοιχεία.  Oι  αποφάσεις  χρειάζονται  για  να  προσδιοριστεί  ποιες  άλλες  μορφές

εμπειρίας χρησιμοποιούνται για τον κριτικό στοχασμό. Oι αποφάσεις σίγουρα χρειάζονται

προτού μεταφραστεί η σύλληψη αφηρημένων εννοιών σε ενεργό πειραματισμό. Oι αποφάσεις

και  οι  στόχοι  εμφανίζονται  και  σε  άλλα  σημεία  του  κύκλου.  Yπάρχει  η  τάση  να

παραλείπονται από συζητήσεις γύρω από τον κύκλο της μάθησης.
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Σχήμα 5. O κύκλος της μάθησης και η λήψη αποφάσεων

Yπάρχει, συνεπώς, ευρύτατη αποδοχή ότι ο κριτικός στοχασμός πάνω στην εμπειρία,

ο οποίος οδηγεί σε πράξη, αποτελεί μεγάλο μέρος της διεργασίας μάθησης. Aλλά είναι ίσως

αδόκιμο να υποστηρίξει κανείς ότι αυτός είναι ο μοναδικός τρόπος με τον οποίο μαθαίνουμε.

Όπως είδαμε πιο πάνω, υπάρχουν πολλές διαφορετικές στρατηγικές μάθησης και είναι σαφές

ότι  τις  χρησιμοποιούμε όλες  σε διάφορες  περιπτώσεις.  O κριτικός  στοχασμός πάνω στην

εμπειρία  θα  ήταν  η  καίρια  στρατηγική  στη  διεργασία  δημιουργίας  νοήματος  από  την

εμπειρία.  Eίναι  σίγουρα  ο  κύριος  τρόπος  με  τον  οποίο  αναπτύσσεται  η  κριτική  μάθηση.

Ωστόσο, ενυπάρχουν και άλλα στοιχεία στη μάθηση εκτός από την αναζήτηση νοήματος.

Η σημασία της νέας γνώσης είναι σημαντική. Επεξεργαζόμαστε την εμπειρία, η οποία

αποτελεί τη βάση της μάθησης, την κρίνουμε και προσπαθούμε να αντλήσουμε νόημα από

αυτήν, συγκρίνοντάς την με τη νέα γνώση, την προηγούμενή μας εμπειρία ή την εμπειρία

άλλων,  όπως κι  αν μας  μεταδόθηκε,  είτε  μέσω εκπαίδευσης,  είτε  μέσω ομιλίας,  γραπτού

λόγου,  παρατήρησης  κ.λπ.  Στοχαζόμαστε  κριτικά  πάνω  στην  εμπειρία  μας  μέσω  τέτοιου

είδους άλλων γνώσεων. Xωρίς νέες γνώσεις δεν μπορεί να υπάρξει κριτικός στοχασμός.131

5.2.4. Θεωρία της Κοινωνικής Αλλαγής 
Η εκπαίδευση για την κοινωνική αλλαγή του Paulo Freire (1921-1997), γεννήθηκε στη

Βραζιλία  και  ασχολήθηκε  με  την  καταπολέμηση  του  αναλφαβητισμού  στη  χώρα  του,

διαδόθηκε  πλατιά  στις  δεκαετίες  1960-1980.  Ο  Freire  πιστεύει  ότι  οι  κοινωνικά

αποκλεισμένοι  και  καταπιεσμένοι  απ’ την  κυρίαρχη  τάξη  διαμορφώνουν  αλλοτριωμένες

συνειδήσεις  και υιοθετούν αξίες και πρότυπα που δεν ανήκουν στην πραγματικότητα την

οποία  οι  ίδιοι  βιώνουν,  γι’  αυτό  και  ο  ρόλος  της  εκπαίδευσης  ενηλίκων  είναι  να

απελευθερώνει τους εκπαιδευομένους ώστε να καταφέρουν να αμφισβητήσουν τις παραδοχές

131 Rogers, A. (1999). Εκπαίδευση Ενηλίκων. Αθήνα: Μεταίχμιο
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τους και να δράσουν με σκοπό την εξέγερση και την κοινωνική αλλαγή, που θα επιτευχθεί με

τη συνειδητοποίησή τους μέσω του κριτικού στοχασμού.132 

Ο Freire πίστευε ότι η εκπαίδευση είναι αποτέλεσμα μετασχηματισμού και αναγκαία

για την απελευθέρωση των κοινωνικά καταπιεσμένων ομάδων και ατόμων. Κεντρικό ζήτημα

της  εκπαίδευσης,  σύμφωνα με  τον  Paulo  Freire,  είναι  ο  διάλογος,  ο  οποίος  προωθεί  την

ισοτιμία και στηρίζεται στο σεβασμό, στην αγάπη και στην ανοχή. Ο Freire θεωρούσε το

διάλογο  αναπόσπαστο  μέρος  της  ανθρώπινης  φύσης,  ενώ  αντιμετώπιζε  τη  στιγμή  του

διαλόγου  ως  στιγμή  μετασχηματισμού.  Οι  μετασχηματιστικές  διαστάσεις  της  μάθησης,

σύμφωνα με τον Freire, είναι τα μέσα για την ύπαρξη μιας κοινωνίας, η οποία σέβεται την

αξιοπρέπεια και την ελευθερία του ατόμου

Στη μέθοδο του Freire υπήρχαν τρία στάδια: 

α) το Διερευνητικό, 

β) το Θεματικό και 

γ) το Στάδιο του Προβληματισμού.

Το  στάδιο  του  Προβληματισμού  συμπίπτει  με  την  κοινωνική  δράση.   Ο  Freire,

θεωρούσε  το  στάδιο  του  προβληματισμού,  δηλαδή  τη  στιγμή  κατά  την  οποία  το  άτομο

αποκτά την ικανότητα της γραφής και της ανάγνωσης, ως ιδιαίτερα σημαντικό. Μέσα από την

ολοκλήρωση  των  τριών  σταδίων,  οι  εκπαιδευόμενοι  μπορούσαν  να  επιτύχουν  τη

συνειδητοποίηση, δηλαδή μπορούσαν πλέον να κατανοήσουν ότι η άποψη τους για τον κόσμο

και τη θέση τους σε αυτόν διαμορφώνεται από κοινωνικές και ιστορικές δυνάμεις, οι οποίες

λειτουργούν σε βάρος τους.133

Η κριτική προς τη θεωρία αυτή είναι ότι αμφισβητείται το κατά πόσο μπορεί να γίνει

μεταφορά  του  μοντέλου  στις  δυτικές  κοινωνίες  όπου  οι  πολιτικές,  οικονομικές  και

πολιτισμικές  συνθήκες  είναι  πολύ  διαφορετικές  από  εκείνες  της  Λατινικής  Αμερικής  και

συνεπώς  οι  στόχοι  της  εκπαίδευσης  ενηλίκων  δεν  είναι  αντικειμενικά  οι  ίδιοι.  Εξάλλου,

σύμφωνα με τον Jarvis, η θεωρία του Freire αντιμετωπίζεται κυρίως ως πολιτική παρά ως μία

ακόμη θεωρία της εκπαίδευσης ενηλίκων. Αυτή η αντιμετώπιση της προσέγγισης του Freire,

οφείλεται στην κεντρική του θέση ότι καμία εκπαίδευση δεν είναι ουδέτερη.134

 Παρ’ όλη την κριτική που ασκείται, η  θεωρία του Freire έχει επηρεάσει πολλούς

σύγχρονους μελετητές της εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως είναι ο Mezirow και  ο Jarvis,   ο

οποίος επίσης θεωρεί ότι η εκπαίδευση πρέπει να οδηγεί στη χειραφέτηση.

5.2.5. Θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης
H Μετασχηματίζουσα  Μάθηση  του  Jack  Mezirow  (1925  –  2014),  η  οποία

αναπτύχθηκε από τα τέλη της δεκαετίας του 1970, θεωρείται σήμερα η πιο σημαντική και
132 Κόκκος Α. (2005β) Εκπαίδευση Ενηλίκων: Ανιχνεύοντας το πεδίο, Αθήνα: Μεταίχμιο
133 Τσιμπουκλή Α. και Φίλλιπς Ν., (2008) Εκπαίδευση Εκπαιδευτών Ενηλίκων Πρόγραμμα Δια Βίου 
Εκπαίδευσης από Απόσταση, Εκπαιδευτικό Υλικό, Επιστημ. Επιμ. Κόκκος Α. και Κουτρούμπα Κ., ΥΠΕΠΘ, 
ΓΓΕΕ, ΙΔΕΚΕ.
134 Jarvis P., (2003), Συνεχιζόμενη εκπαίδευση και κατάρτιση: Θεωρία και πράξη, Αθήνα: Μεταίχμιο.
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ολοκληρωμένη επιστημονικά ανάμεσα στις σύγχρονες θεωρίες της εκπαίδευσης ενηλίκων.

Αναγνωρίζει τις δυνατότητες του ατόμου για θετική προσωπική αλλαγή και δίνει ιδιαίτερη

έμφαση  στην  αξιοποίηση  των  εμπειριών  των  ενήλικων  εκπαιδευομένων  για  κριτικό

στοχασμό.  Υποστηρίζει  ότι  η  μάθηση δεν αποτελεί  απλή συσσώρευση νέων γνώσεων,  οι

οποίες  προστίθενται  σε  παλαιότερες,  αλλά  ότι  «είναι  μια  διεργασία  στην  οποία  αρκετές

βασικές αξίες και παραδοχές, με βάση τις οποίες λειτουργούμε, αλλάζουν. Οι παραδοχές δεν

είναι  τίποτα  άλλο  παρά  οι  αντιλήψεις  των  ενήλικων  εκπαιδευομένων  για  τον  κόσμο.  Οι

παραδοχές,  οι  οποίες  έχουν αφομοιωθεί  ασυνείδητα από τους  ενήλικους εκπαιδευόμενους

διαμέσου της διαδικασίας της κοινωνικοποίησης, κατατάσσονται σε πέντε κατηγορίες: α) τις

επιστημολογικές,  β) τις  ηθικές,  γ) τις  πολιτικές, δ) τις  κοινωνικοϊδεολογικές  και  ε)  τις

φιλοσοφικές».135 

Έτσι  λοιπόν  Η  Μετασχηματίζουσα  Μάθηση  είναι  μάθηση  που  μετασχηματίζει

πλαίσια αναφοράς, νοητικές συνήθειες, νοηματοδοτικές προοπτικές, νοηματικά σύνολα, τις

παραδοχές γενικά, έτσι ώστε αυτά να γίνουν περισσότερο περιεκτικά, ανοικτά, στοχαστικά

και  συναισθηματικά  έτοιμα  για  αλλαγή.136 Συνήθως  ο  μετασχηματισμός  ξεκινάει  από  τη

διαπίστωση  ενός  ατόμου  ότι  μια  πεποίθηση  που  μέχρι  χθες  πιθανόν  τον  βοηθούσε  να

αντιμετωπίζει τα προβλήματά του, σήμερα δεν μπορεί να του δώσει λύσεις ή πάλι ένα νέο

ξαφνικό βίωμα πρέπει να γίνει κατανοητό και να αντιμετωπιστεί. Το μεγαλύτερο μέρος της

εκπαίδευσης ενηλίκων έχει αφιερωθεί στο να περιγράψει πώς θα διευκολύνει την εργαλειακή

μάθηση με τις καθαρά καθορισμένες εκπαιδευτικές ανάγκες, τα μαθησιακά καθήκοντα, τους

μετρήσιμους  μαθησιακούς  στόχους.  Υπάρχει  ωστόσο  και  η  περιοχή  της  επικοινωνιακής

μάθησης. Η έμφαση εδώ είναι στον κριτικό στοχασμό των παραδοχών που υποστηρίζουν τις

πεποιθήσεις  μας,  στο  διάλογο  για  την  επικύρωση  αυτών  των  πεποιθήσεων  και  στη

στοχαστική δράση βάσει των αντιλήψεων που έρχονται ως αποτέλεσμα του μετασχηματισμού

των νοηματικών δομών.137

Ο Mezirow περιγράφει τη διεργασία της μετασχηματίζουσας μάθησης, ως αποτέλεσμα

μιας  κρίσης,  την  οποία  βιώνει  ο  ενήλικος  εκπαιδευόμενος  εξαιτίας  ορισμένων

αποπροσανατολιστικών  διλημμάτων.  Όταν  ο  ενήλικος  εκπαιδευόμενος  δεν  μπορεί  να

επιλύσει τα διλήμματα τα οποία αντιμετωπίζει, στηριζόμενος σε προηγούμενες στρατηγικές

επίλυσης των προβλημάτων του, τότε βιώνει μια διεργασία αυτό-εξέτασης (η οποία συχνά

συνοδεύεται από συναισθήματα ενοχής ή ντροπής). Η αυτό-εξέταση περιλαμβάνει κριτική

αξιολόγηση των παραδοχών, η οποία καταλήγει στην αναγνώριση ότι  και άλλα άτομα έχουν

βιώσει παρόμοιες διεργασίες. Η αναγνώριση αυτή οδηγεί με τη σειρά της στη διερεύνηση

εναλλακτικών ρόλων, σχέσεων ή πράξεων, οι οποίες θα καθορίσουν το πλάνο δράσης. Το

πλάνο δράσης περιλαμβάνει την απόκτηση νέων γνώσεων και δεξιοτήτων, τη δοκιμή νέων

135 Τσιμπουκλή Α. και Φίλλιπς Ν., (2008) Εκπαίδευση Εκπαιδευτών Ενηλίκων Πρόγραμμα Δια Βίου 
Εκπαίδευσης από Απόσταση, Εκπαιδευτικό Υλικό, Επιστημ. Επιμ. Κόκκος Α. και Κουτρούμπα Κ., ΥΠΕΠΘ, 
ΓΓΕΕ, ΙΔΕΚΕ.
136 Mezirow J. και συνεργάτες (2007) Η Μετασχηματίζουσα Μάθηση, Αθήνα: Μεταίχμιο.
137 Χατζηθεοχάρους Π. (2010) Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας: Έργο: “Ο 
Σχεδιασμός και η Υλοποίηση Προγραμμάτων Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών και Στελεχών Διά 
Βίου Μάθησης”, Αθήνα
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ρόλων, τη διαπραγμάτευση των σχέσεων και τη δημιουργία νέων σχέσεων, καθώς και το

χτίσιμο αυτό-πεποίθησης και νέων ικανοτήτων. Τέλος,  το άτομο επανεντάσσεται στη ζωή

του, έχοντας όμως μια νέα μετασχηματισμένη οπτική. Επομένως, υπάρχουν δέκα στάδια, δια

μέσου  των  οποίων  ο  ενήλικος  εκπαιδευόμενος  μπορεί  να  επιτύχει  τη  μετασχηματίζουσα

μάθηση. 

Τα στάδια αυτά είναι τα ακόλουθα:

1. Ένα αποπροσανατολιστικό δίλημμα.

2. Αυτό-εξέταση (συνοδευόμενη από ανάλογα συναισθήματα, π.χ. ντροπή).

3. Κριτική αξιολόγηση των παραδοχών.

4. Αναγνώριση από το άτομο της πηγής της δυσαρέσκειας και μοίρασμα με  άλλους

της διεργασίας του μετασχηματισμού.

5. Αναζήτηση νέων ρόλων, σχέσεων, τρόπων δράσης.

6. Σχεδιασμός ενός πλάνου δράσης.

7.  Απόκτηση  γνώσεων,  στάσεων  και  ικανοτήτων  για  την  υλοποίηση  του  πλάνου

δράσης.

8. Δοκιμή των νέων ρόλων.

9.Οικοδόμηση αυτό-πεποίθησης και ικανοτήτων για ανταπόκριση στους νέους ρόλους

και στις νέες σχέσεις.

10. Επανένταξη στη ζωή σύμφωνα με τις συνθήκες οι οποίες έχουν πλέον οριστεί από

τις νέες προοπτικές.138

Η κριτική που έγινε στη θεωρία του Mezirow είναι κυρίως ότι, επηρεασμένος απ’ τον

υπαρξισμό,  έχει  υιοθετήσει  μια  «φιλελεύθερη  δημοκρατική»  και  όχι  «ριζοσπαστική»

προσέγγιση για την εκπαίδευση ενηλίκων. Οι επικριτές της θεωρίας ισχυρίζονται επίσης ότι

έχει αποδεχτεί πως οι κοινωνικές δομές αποτελούν πηγή εμποδίων της μάθησης χωρίς να

λαμβάνει ιδιαίτερα υπόψη του τις δυνάμεις της κοινωνικής αλλαγής ούτε τον κυρίαρχο ρόλο

της ηγεμονίας στις σχέσεις εκπαιδευομένων-εκπαιδευτών.139

5.2.6. Προσωποκεντρική Θεωρία 
Η  προσωποκεντρική  προσέγγιση,  η  οποία  έχει  κατά  καιρούς  ονομαστεί  και  «μη

κατευθυντική», «πελατοκεντρική» ή «ροτζεριανή», αναπτύχθηκε από τον Carl Rogers την

δεκαετία του 1950.  Με σκοπό την κατανόηση της προσωπικότητας και των ανθρώπινων

σχέσεων. Η θεωρία αυτή βρήκε ευρεία εφαρμογή σε διάφορους τομείς, όπως η ψυχοθεραπεία

και συμβουλευτική (πελατοκεντρική θεραπεία), και η εκπαίδευση (μαθητοκεντρική μάθηση).

Η εμφάνισή της ήρθε σαν αποτέλεσμα ενός ψυχολογικού κινήματος που αναπτύχθηκε στην

Αμερική ως εναλλακτική λύση στις άλλες δύο θεωρητικές προσεγγίσεις που κυριαρχούσαν

138 Τσιμπουκλή Α. και Φίλλιπς Ν., (2008) Εκπαίδευση Εκπαιδευτών Ενηλίκων Πρόγραμμα Δια Βίου 
Εκπαίδευσης από Απόσταση, Εκπαιδευτικό Υλικό, Επιστημ. Επιμ. Κόκκος Α. και Κουτρούμπα Κ., ΥΠΕΠΘ, 
ΓΓΕΕ, ΙΔΕΚΕ.
139 Λιντζέρης Π. (2007) Η σημασία του κριτικού στοχασμού και του ορθολογικού διαλόγου στη θεωρία του Jack 
Mezirow για τη μετασχηματίζουσα μάθηση, Επιστημονική Ένωση Εκπαίδευσης Ενηλίκων.

77



εκείνη την εποχή και  συγκεκριμένα την ψυχανάλυση και  τον  συμπεριφορισμό.   Αυτό το

κίνημα  έγινε  γνωστό  ως  η  «τρίτη  δύναμη»  στην  ψυχολογία  και  ως  «ανθρωπιστική»

ψυχολογία.   Η  ανθρωπιστική  ψυχολογία,  όπως  και  η  προσωποκεντρική  προσέγγιση,

επηρεάστηκε από τα φιλοσοφικά κινήματα του υπαρξισμού και της φαινομενολογίας.

Σύμφωνα με την προσωποκεντρική προσέγγιση, τα άτομα είναι από τη φύση τους

δημιουργικά και αξιόπιστα ενώ προσπαθούν να ικανοποιήσουν δύο πρωταρχικές ανάγκες.  Η

πρώτη είναι η τάση του ατόμου προς την αυτοπραγμάτωση ενώ η δεύτερη είναι η ανάγκη για

αγάπη και αποδοχή από τους άλλους αλλά και για αυτοαποδοχή και αυτοεκτίμηση. Η έννοια

της τάσης πραγμάτωσης είναι θεμελιώδης στην προσωποκεντρική θεωρία και είναι εκείνη η

αναπτυξιακή  τάση  που  ωθεί  το  άτομο  προς  τη  διατήρηση,  την  ενίσχυση  και  τη

διαφοροποίησή του.

Βασική έννοια στην προσωποκεντρική προσέγγιση είναι επίσης η έννοια του εαυτού ή

της αυτοεικόνας του ατόμου.  Η αυτοεικόνα περιλαμβάνει εκείνα τα χαρακτηριστικά και τις

εμπειρίες τα οποία το άτομο αναγνωρίζει ως δικά του, ως «εγώ» ή «εμένα».  Όταν το άτομο

ζει σε ένα ευνοϊκό περιβάλλον, όπου οι ανάγκες και οι εμπειρίες του αναγνωρίζονται και

γίνονται αποδεκτές τότε το άτομο τείνει να αναγνωρίζει και το ίδιο τις εμπειρίες του και δεν

υπάρχει διάσταση ή ασυνέπεια ανάμεσα στον εαυτό και την εμπειρία.  Όταν όμως το άτομο

γίνεται αποδεκτό από τους άλλους στο περιβάλλον του μόνο υπό όρους, και, όταν σημαντικές

εμπειρίες δεν γίνονται αποδεκτές ούτε αναγνωρίζονται, τότε το άτομο αρχίζει και το ίδιο να

διαστρεβλώνει ή να αρνείται πλευρές της εμπειρίας του.  Αυτό συμβαίνει λόγω της ανάγκης

του για αποδοχή από τους  άλλους  και  έχει  ως  αποτέλεσμα να δημιουργείται  διάσταση ή

ασυνέπεια ανάμεσα στην πραγματικότητα και τον εαυτό: το άτομο βρίσκεται σε κατάσταση

«ασυμβατότητας» και είναι ευάλωτο.

Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της προσωποκεντρικής προσέγγισης είναι επίσης

η προσπάθεια να περιγράψει το «πλήρως λειτουργικό άτομο».  Τα βασικά χαρακτηριστικά

ενός  πλήρως λειτουργικού ατόμου είναι  να διαθέτει  την ικανότητα να βιώνει  όλα του τα

συναισθήματα χωρίς  να τα φοβάται,  την ικανότητα να είναι  ανοιχτός  στην εμπειρία,  την

ικανότητα να ζει  στο παρόν, να έχει εμπιστοσύνη στην δική του οργανισμική διαδικασία

αξιολόγησης, να έχει την αίσθηση της ελευθερίας και διακρίνεται από δημιουργικότητα.140

5.2.7. Θεωρία του Κριτικού Στοχασμού
Οι πρώτες  προσεγγίσεις  του ζητήματος  του  κριτικού στοχασμού συναντώνται  στο

έργο  αρχαίων  ελλήνων  φιλοσόφων,  όπως  ο  Σωκράτης  και  ο  Αριστοτέλης.  Ωστόσο  στη

σύγχρονη εποχή ο αμερικανός φιλόσοφος και παιδαγωγός John Dewey (1859-1952) ήταν ο

πρώτος  που  επεξεργάστηκε  συστηματικά  την  έννοια  του  κριτικού  στοχασμού  και  τη

λειτουργία του στην εκπαιδευτική πράξη.

Ο Dewey όρισε  τον  κριτικό  στοχασμό  σαν  «ενεργητική,  επίμονη  και  προσεκτική

διερεύνηση  κάθε  πεποίθησης  ή  υποτιθέμενης  μορφής  γνώσης  υπό  το  φως  των  θεμελίων

140 http://www.icps.edu.gr/css/default/templates/autonomous/page.php?lng=1&cat=6&doc=8
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επάνω στα  οποία  βασίζεται,  καθώς  και  των  συνεπειών  που  τείνει  να  επιφέρει  (η  οποία)

περιέχει  τη συνειδητή και  ηθελημένη προσπάθεια να  εδραιωθεί  μια πεποίθηση επάνω σε

στέρεη βάση αποδεικτικών στοιχείων και στη χρήση του ορθού λόγου».141

Αργότερα  εκφράζει  πολλές  σκέψεις,  που  επιτρέπουν  την  κατανόηση  τόσο  των

επιμέρους στοιχείων όσο και του γενικού νοήματος αυτού του ορισμού:

 Κατ’ αρχήν, ο χαρακτηρισμός του κριτικού στοχασμού ως «ενεργητικής» διεργασίας

τον αντιδιαστέλλει  από την παθητική  αποδοχή των ιδεών των άλλων και  υποδηλώνει  τη

σκοπιμότητα  του  να  εξετάζουμε  κάθε  ιδέα  αυτοδύναμα,  ενεργοποιώντας  ολόκληρο  το

δυναμικό μας προκειμένου να θέτουμε ερωτήματα και να επεξεργαζόμαστε πληροφορίες.142

Ένα  δεύτερο εγγενές στοιχείο του κριτικού στοχασμού είναι ότι καμία πεποίθηση ή

μορφή γνώσης δεν θεωρείται δεδομένη, αλλά αντιμετωπίζονται όλες σαν «υποτιθέμενες» και

η εγκυρότητά τους τίθεται σε αξιολογικό έλεγχο.

Τρίτον,  η  διερεύνηση  των  γνώσεων  και  πεποιθήσεων  είναι  «επίμονη»  και

«προσεκτική»,  πράγμα  που  αντιδιαστέλλει  τον  κριτικό  στοχασμό  από  την  επιπόλαιη  ή

αυθόρμητη  σκέψη  και  την  αβασάνιστη  εξαγωγή  συμπερασμάτων.  Επιπλέον,  η  κριτική

διεργασία αποτελεί «συνειδητή και ηθελημένη προσπάθεια», δηλαδή δεν πραγματοποιείται

τυχαία  αλλά  είναι  συνυφασμένη  με  μια  απόφασή  μας  να  θέσουμε  συστηματικά  σε

αμφισβήτηση ιδέες που θεωρούνται δεδομένες.

Τέταρτον, η μέθοδος με την οποία πραγματοποιείται η αναζήτηση της εγκυρότητας

των ιδεών περιέχει δύο συστατικά. Από τη μια αξιοποιείται μια «στέρεη βάση αποδεικτικών

στοιχείων»,  με  άλλα  λόγια  γίνεται  σφαιρική  και  ανεπηρέαστη  διερεύνηση  όλων  των

δεδομένων, που σχετίζονται με τη διαμόρφωση και τις εναλλακτικές ερμηνείες κάθε ιδέας,

και από την άλλη η διεργασία ακολουθεί τους κανόνες της ορθολογικής αιτιολόγησης των

επιχειρημάτων.

Επιπλέον, ο ορισμός του Dewey περιέχει δύο στοιχεία που του προσδίδουν πρόσθετη

δυναμική. Από την μία, το αντικείμενο του κριτικού στοχασμού δεν είναι απλά η αξιολόγηση

της εγκυρότητας των σημερινών ιδεών μας αλλά και των «θεμελίων επάνω στα οποία (αυτές)

βασίζονται».  Με άλλα λόγια απαιτείται να επιστρέφουμε στις γνώσεις ή πεποιθήσεις, που

παλαιότερα υιοθετήσαμε και έγιναν υπόβαθρο του αντιληπτικού μας συστήματος, με στόχο

να εξετάζουμε κριτικά το περιεχόμενό τους. 

Η ευρεία αυτή διάσταση που έδωσε ο Dewey στον κριτικό στοχασμό υιοθετήθηκε από

μεγάλα στρώματα ασχολουμένων με τη δια βίου μάθηση από τις αρχές του 20ουαιώνα μέχρι

σήμερα.  Έντονα  χνάρια  των  ιδεών  του  συναντώνται  στο  έργο  βασικών  στοχαστών  της

εκπαίδευσης  ενηλίκων,  όπως  οι  Lindeman,  Houle,  Cross,  Knowles,  Kolb,  Schön,  Jarvis,

Mezirow κ.ά. 143

141 Dewey, J. (1933). How We Think. Chicago: Henry Regnery.
142 Dewey, J. (1938). Experience and Education. New York: Collier Books
143 Κόκκος, Α. (2010). Κριτικός στοχασμός: ένα κρίσιμο ζήτημα. Στο Βεργίδης, Δ. & Α. Κόκκος (επιμ.), 
Εκπαίδευση Ενηλίκων: διεθνείς προσεγγίσεις και ελληνικές διαδρομές. Αθήνα: Μεταίχμιο, σελ. 65 - 93.
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5.3. Σχεδιασμός Εκπαιδευτικής Ενότητας

Η σπουδαιότητα διερεύνησης των εκπαιδευτικών αναγκών της ομάδας-στόχου για το

σχεδιασμό και τη διεξαγωγή του εκπαιδευτικού προγράμματος στο οποίο αυτή θα συμμετέχει

είναι θεμελιώδους σημασίας. Η διαδικασία ανίχνευσης των σημαντικών δεδομένων και των

ιδιαίτερων  αναγκών  των  εκπαιδευομένων,  που  θα  καλύψει  το  εκπαιδευτικό  πρόγραμμα,

επηρεάζει, αφενός, τον καθορισμό του περιεχομένου του, σε συνάφεια με το πλαίσιο και τις

Προδιαγραφές Σπουδών των ΣΔΕ, και τη δημιουργία κατάλληλων εκπαιδευτικών στόχων,

και,  αφετέρου,  βοηθά  στην  πρόβλεψη  των  εκπαιδευτικών  τεχνικών  και  μέσων  που  θα

εφαρμοστούν.

Η διαδικασία του σχεδιασμού, είτε αφορά μια διδακτική ενότητα είτε  ένα ολόκληρο

εκπαιδευτικό πρόγραμμα, αποτελείται από βασικά βήματα τα οποία συνδέονται στενά μεταξύ

τους και το ένα επηρεάζει το άλλο. Μια συνοπτική περιγραφή των βημάτων είναι η εξής: 144

1.  Μελέτη  και  αξιοποίηση  των  διαθέσιμων  πληροφοριών,  για  να  εντοπιστούν  οι

παράγοντες  που  διαμορφώνουν  το  πλαίσιο  ανάπτυξης  των  διδακτικών

δραστηριοτήτων κατά τη διδασκαλία των μαθημάτων της διδακτικής ενότητας

2. Διατύπωση των στόχων της διδακτικής ενότητας

3. Καθορισμός και οργάνωση του περιεχομένου της διδακτικής ενότητας

Η  εφαρμογή  των  παραπάνω  διαδοχικών  βημάτων  οδηγεί  στην  ολοκληρωμένη

ανάπτυξη μιας διδακτικής ενότητας ή πολλών ενοτήτων, που στο σύνολό τους αποτελούν ένα

εκπαιδευτικό  πρόγραμμα.  Ο  εκπαιδευτικός  χρειάζεται  να  έχει  υπόψη  του  ότι  απαιτείται

ευελιξία  σε  ένα  πρόγραμμα ενηλίκων.  Αυτό σημαίνει  ότι  όσο κι  αν  έχει  προηγηθεί  ένας

ιδιαίτερα λεπτομερής σχεδιασμός της διδακτικής ενότητας, η επιτυχημένη διεξαγωγή της θα

κριθεί  από  το  κατά  πόσο  ο  ίδιος  είναι  ικανός  να  αναπροσαρμόζει  αυτά  που  έχουν  ήδη

σχεδιαστεί,  όταν  κρίνει  ότι  κάτι  τέτοιο  θα  οδηγήσει  στην  ομαλότερη  επίτευξη  των

εκπαιδευτικών  στόχων  και  στην  κάλυψη  των  εξατομικευμένων  αναγκών  των

εκπαιδευομένων.   

Μετά  τη  διερεύνηση  των  εκπαιδευτικών  αναγκών,  ακολουθεί  η  δημιουργία  των

εκπαιδευτικών στόχων. Ένα από τα σημαντικότερα ζητήματα που αφορά τη διαδικασία του

εκπαιδευτικού  σχεδιασμού  είναι  το  αποτέλεσμα   που  επιθυμούμε  να  επιτύχουν  οι

εκπαιδευόμενοι σε σχέση με το γραμματισμό σε κάθε γνωστικό αντικείμενο. Η δημιουργία

εκπαιδευτικών στόχων, αν και είναι διαδικασία χρονοβόρα, είναι ιδιαίτερα σημαντική, γιατί

καθορίζει τόσο τις διδακτικές ενότητες και την αλληλουχία τους, όσο και την επιλογή των

εκπαιδευτικών  τεχνικών.  Επομένως,  εάν  οι  στόχοι  δεν  είναι  ξεκάθαροι,  ενδέχεται  να

αγνοηθούν σημαντικά στοιχεία του προγράμματος και κυρίως οι εκπαιδευτικές ανάγκες των

εκπαιδευομένων.     

144 Χατζηθεοχάρους Π. (2010) Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας: Έργο: “Ο 
Σχεδιασμός και η Υλοποίηση Προγραμμάτων Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών και Στελεχών Διά 
Βίου Μάθησης”, Αθήνα
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Η διαφορά μεταξύ του γενικού σκοπού ενός προγράμματος και των επιμέρους στόχων

του είναι σημαντικό να επισημανθεί. Ο σκοπός ενός προγράμματος εκπαίδευσης είναι μια

γενική  δήλωση  προθέσεων  και  δεν  είναι  απαραίτητο  να  αναφέρεται  στα  αναμενόμενα

αποτελέσματα με σαφή και αναλυτικό τρόπο. Αντίθετα, οι στόχοι μιας διδακτικής ενότητας

αναφέρονται στα επιδιωκόμενα αποτελέσματα  της διδασκαλίας της με σαφή και αναλυτικό

τρόπο. 

Είναι πολύ σημαντικό οι στόχοι που διαμορφώνονται για ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα

να χωρίζονται σε τρία βασικά επίπεδα:145 

α)  σ’ αυτούς  που αφορούν τις  γνώσεις  που θα  λάβουν οι  εκπαιδευόμενοι  από το

πρόγραμμα, 

β) σ’ αυτούς που αφορούν τις ικανότητες που θα αναπτύξουν οι εκπαιδευόμενοι μετά

τη λήξη του προγράμματος, και 

γ) σ’ αυτούς που αφορούν τις στάσεις που θα υιοθετήσουν οι εκπαιδευόμενοι για το

αντικείμενο στο οποίο εκπαιδεύονται.

Οι στόχοι στο επίπεδο γνώσεων σχετίζονται με όλα εκείνα τα δεδομένα που θα λάβει

ως πληροφόρηση ο εκπαιδευόμενος από το πρόγραμμα και θα καταχωρίσει στη μνήμη του

για  μελλοντική  χρήση.  Οι  στόχοι  στο  επίπεδο  ικανοτήτων  είναι  οι  δυνατότητες  που  θα

αναπτύξει ο εκπαιδευόμενος μετά τη λήξη του προγράμματος ώστε να μπορεί να αξιοποιεί

τεχνογνωσία, δεξιότητες,  προσόντα ή γνώσεις  που θα τον βοηθήσουν να διαχειρίζεται με

επιτυχία τόσο οικείες όσο και νέες επαγγελματικές καταστάσεις και απαιτήσεις. Οι στόχοι

στο επίπεδο στάσεων είναι  οι  αξίες  και  γενικά οι  προδιαθέσεις  που θα αναπτύξουν ή θα

αποκτήσουν οι εκπαιδευόμενοι, οι οποίες θα επηρεάζουν τις προτιμήσεις και τη συμπεριφορά

τους για ορισμένα πρόσωπα, πράγματα ή καταστάσεις.146

Ο προσδιορισμός των εκπαιδευτικών στόχων επηρεάζει την επιλογή των διδακτικών

ενοτήτων που θα συμπεριληφθούν στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, καθώς και την αλληλουχία

τους, την επιλογή των τεχνικών κ.λ.π. Τέλος, είναι απαραίτητο οι εκπαιδευτικοί στόχοι να

είναι  απόλυτα  σαφείς  και  συγκεκριμένοι,  προκειμένου  να  μπορέσει  ο  εκπαιδευτής  να

ρυθμίσει  αναλόγως  τη  διάρκεια  του  εκπαιδευτικού  προγράμματος  και  ταυτόχρονα  να

καθησυχάσει τους εκπαιδευομένους, να τους βοηθήσει να περιορίσουν την αντίστασή τους

στο νέο και στην αλλαγή, και να δομήσουν την εμπλοκή τους στην εκπαιδευτική διεργασία.

Για  την  εξασφάλιση  της  σαφήνειας  κατά  τη  δημιουργία  εκπαιδευτικών  στόχων  η

Courau προτείνει οι στόχοι να εκφράζονται με τη χρήση κατάλληλων ρημάτων για το κάθε

επίπεδο,  ενώ  υποστηρίζει  ότι  η  ύπαρξη  εκπαιδευτικών  στόχων  σε  τρία  επίπεδα  κρίνεται

απαραίτητη  προκειμένου  ένα  πρόγραμμα  να  θεωρηθεί  ολοκληρωμένο.  Παραδείγματα

κατάλληλων ρημάτων δίνονται στον πίνακα:147

145 Χασάπης, Δ. (2000). Σχεδιασμός, Οργάνωση, Εφαρμογή και Αξιολόγηση Προγραμμάτων Επαγγελματικής 
Κατάρτισης. Αθήνα: Μεταίχμιο.
146 Γιαννακοπούλου Ε. (2006) «Σχεδιασμός Διδακτικής Ενότητας», Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών, τ. 
ΙΙΙ, ΕΚΕΠΙΣ, Αθήνα.
147 Courau S. (2000) Τα βασικά εργαλεία του εκπαιδευτή ενηλίκων, Αθήνα: Μεταίχμιο.

81



Πίνακας 5. Κατάλληλα ρήματα που χρησιμοποιούνται στην εκπαίδευση ενηλίκων

ΓΝΩΣΕΙΣ ΙΚΑΝΟΤΗΤΕΣ ΣΤΑΣΕΙΣ

Γνωρίζω
Καταλαβαίνω

Ορίζω
Προσδιορίζω

Συγκρατώ
Ονομάζω

Αναγνωρίζω
Απομνημονεύω

Απαριθμώ

Διορθώνω
Ελέγχω

Χρησιμοποιώ
Ενεργοποιώ

Κάνω
Αλλάζω

Πληκτρολογώ
Διαβάζω

Συντάσσω
Εφαρμόζω

Πραγματοποιώ

Προσαρμόζομαι
Αισθάνομαι

Απομυθοποιώ
Εντάσσομαι

Κινητοποιούμαι

Κάθε εκπαιδευτικό πρόγραμμα (αποτελείται από ένα σύνολο διδακτικών ενοτήτων.

Ανάλογα με τη διάρκεια του προγράμματος, την ομάδα στην οποία απευθύνεται και τους

επιμέρους  εκπαιδευτικούς  στόχους  του,  διαιρείται  σε  διδακτικές  ενότητες,  οι  οποίες

χαρακτηρίζονται από αλληλουχία προκειμένου να καλύψουν τις εκπαιδευτικές ανάγκες των

συμμετεχόντων αλλά και τους συνολικούς εκπαιδευτικούς στόχους του προγράμματος. 

Ο  καθορισμός  και  η  οργάνωση  των  διδακτικών  ενοτήτων  αποτελεί  αναπόσπαστο

μέρος της διαδικασίας σχεδιασμού ενός εκπαιδευτικού προγράμματος. Για την εξασφάλιση

της επιτυχημένης διαίρεσης ενός προγράμματος σε διδακτικές ενότητες απαιτείται η πολύ

καλή γνώση του αντικειμένου από τον εκπαιδευτικό, αλλά και η διαρκής διασύνδεσή τους με

τους  εκπαιδευτικούς  στόχους  του  προγράμματος.  Η  Courau  επισημαίνει  ότι  πολλοί

εκπαιδευτές  ενηλίκων  παρασύρονται  από  τη  γνώση  που  έχουν  για  το  αντικείμενο  και

παραβλέπουν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι, καθώς και τους γενικούς

στόχους του προγράμματος και επεξεργάζονται ένα ακατάλληλο αναλυτικό πρόγραμμα.

Οι εκπαιδευτικές  τεχνικές  είναι  το  σύνολο των δραστηριοτήτων που βοηθούν τον

εκπαιδευτικό να επιτύχει τους επιμέρους εκπαιδευτικούς στόχους ενός προγράμματος ή μιας

διδακτικής  ενότητας,  με  την  ενεργοποίηση της  συμμετοχής  των  εκπαιδευομένων  και  την

κάλυψη  των  ατομικών  και  ομαδικών  αναγκών  τους.  Μερικές  από  τις  βασικότερες

εκπαιδευτικές τεχνικές, που συχνά συναντά κανείς σε προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων

και που θα μελετήσουμε στη συνέχεια είναι οι:

1.  Εισήγηση και Εμπλουτισμένη εισήγηση: Συνήθως η πρώτη εκπαιδευτική τεχνική

που  έρχεται  στο  μυαλό  μας  όταν  κάποιος  μας  ρωτήσεις  ποιες  τεχνικές

εφαρμόζουμε ή γνωρίζουμε γενικότερα, είναι η εισήγηση, ίσως γιατί στην Ελλάδα

είναι η τεχνική στην οποία έχουμε παραδοσιακά εκτεθεί περισσότερο. Η εισαγωγή

και χρήση καινούριων, και κυρίως πιο συμμετοχικών, τεχνικών είχε ως αποτέλεσμα

την άσκηση κριτικής διεθνώς στην τεχνική της εισήγησης, αλλά και τον εντοπισμό

της αναγκαιότητας να εμπλουτιστεί –στην περίπτωση που κρίνεται η χρήση της

απαραίτητη– με συμμετοχικές δραστηριότητες.  
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Μερικά  από  τα  μειονεκτήματα  που  κατά  καιρούς  έχουν  εκφραστεί  για  την

τεχνική της εισήγησης, όταν αυτή είναι παρατεταμένη και έχει σχεδιαστεί ερήμην

των αναγκών των εκπαιδευομένων, είναι η παθητικότητα των εκπαιδευομένων, η

μείωση  συγκέντρωσης  των  ακροατών  μετά  από  15-20  λεπτά  κ.λ.π.  Όμως,  η

εισήγηση αποτελεί ακόμη και σήμερα μία από τις βασικές εκπαιδευτικές τεχνικές,

γιατί,  αν  ακολουθήσει  κανείς  τις  βασικές  προϋποθέσεις  μιας  καλής  εισήγησης

μπορεί  να  έχει  πολλά  θετικά  αποτελέσματα.  Επομένως,  το  ζητούμενο  είναι  να

γνωρίζουμε σε ποιες περιπτώσεις θεωρείται καταλληλότερη και να είμαστε σε θέση

να βελτιώσουμε τη χρήση της. 

Μερικοί  λόγοι  για  τους  οποίους  μπορεί  κάποιος  να  επιλέξει  τη  χρήση  της

εισήγησης έναντι κάποιας άλλης περισσότερο ενεργητικής τεχνικής είναι όταν: α) ο

εκπαιδευτικός νιώθει την ανάγκη να παρουσιάσει τις προσωπικές του απόψεις στην

εκπαιδευόμενη ομάδα, β) όταν έχει να μεταδώσει γρήγορα πληροφορίες. Σ’ αυτές

τις  περιπτώσεις  μπορεί  να  την  εμπλουτίσει  με  ενεργητικές  τεχνικές  για  να

αποφευχθεί η πλήξη. 148

2. Καταιγισμός ιδεών:  Στην ουσία πρόκειται  για  ένα  μόνο μέρος  μιας  διαδικασίας

επίλυσης προβλημάτων. Η τεχνική του καταιγισμού ιδεών είναι κατάλληλη για την

πολυεπίπεδη εξέταση ενός ζητήματος ή μιας κεντρικής έννοιας με την παρακίνηση

των  εκπαιδευομένων  να  προβούν  σε  ελεύθερη,  αυθόρμητη  έκφραση  ιδεών.  Ο

εκπαιδευτικός  ζητάει  από  τους  εκπαιδευομένους  να  προτείνουν  ατομικά  όσο

περισσότερες ιδέες μπορούν σε μια ερώτηση που τους θέτει. Τους ενθαρρύνει να

επιστρατεύσουν  τη  φαντασία  τους  και  να  εκφραστούν  με  γρήγορο  ρυθμό,

αυθόρμητα, ο ένας μετά τον άλλον, με τη μορφή «καταιγισμού». Δεν έχει σημασία

αν γνωρίζουν το θέμα. Ζητούμενο είναι να συμβάλουν στην εξέταση του ζητήματος

με  όποια  ιδέα  έρχεται  στο  μυαλό  τους,  έστω  και  αν  μοιάζει  φανταστική  ή

απραγματοποίητη.  Όσο  παρουσιάζονται  οι  ιδέες  δεν  γίνεται  κριτική.  Ο

εκπαιδευτικός πρέπει να φροντίσει να νιώσουν όλοι οι εκπαιδευόμενοι άνετα να

συμμετάσχουν  στη  συζήτηση  και  να  μην  πλατειάσει  ο  καταιγισμός.  Ο

εκπαιδευτικός  τέλος  ζητά  από  τους  εκπαιδευομένους  να  σχολιάσουν  και  να

αξιολογήσουν τις απόψεις που κατέθεσαν, τις οποίες έχει σημειώσει στον πίνακα

πιστά,  χωρίς  να  υποδεικνύει  τίποτα,  ενώ  προσπαθεί  να  τις  ταξινομήσει  σε

κατηγορίες για να τις  αξιοποιήσει,  να τις συνθέσει και να τις  συνδέσει με τους

στόχους της ενότητας.149

3. Εργασία  σε  ομάδες:  Οι  ομάδες  εργασίας  μπορούν  να  πραγματοποιηθούν

οποιαδήποτε  στιγμή  στη  διάρκεια  του  προγράμματος.  Είναι  ιδιαίτερα

αποτελεσματικές  σε  στιγμές  που  η  εκπαιδευόμενη  ομάδα  παρουσιάζει  σημάδια

148 Τσιμπουκλή Α. και Φίλλιπς Ν., (2008) Εκπαίδευση Εκπαιδευτών Ενηλίκων Πρόγραμμα Δια Βίου 
Εκπαίδευσης από Απόσταση, Εκπαιδευτικό Υλικό, Επιστημ. Επιμ. Κόκκος Α. και Κουτρούμπα Κ., ΥΠΕΠΘ, 
ΓΓΕΕ, ΙΔΕΚΕ.
149 Jacques D. (2004) Μάθηση σε Ομάδες: Εγχειρίδιο για όσους συντονίζουν ομάδες ενήλικων εκπαιδευομένων. 
Αθήνα: Μεταίχμιο
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κόπωσης (π.χ. αργά το απόγευμα ή μετά το μεσημεριανό φαγητό) και χρειάζεται να

ενεργοποιηθεί το ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων. Ο προσδιορισμός των ομάδων

(πώς  θα  χωριστούν,  πόσα  μέλη  σε  κάθε  ομάδα)  μπορεί  να  γίνει  είτε  από  τον

εκπαιδευτή, είτε τυχαία, είτε με προσωπική επιλογή των εκπαιδευομένων. 150

4.  Παιχνίδι  ρόλων:  Το  παιχνίδι  ρόλων  έχει  την  έννοια  της  αναπαράστασης  μιας

συνάντησης ή μιας σχέσης στο πλαίσιο ενός δεδομένου σεναρίου, με σκοπό την

κατανόηση μιας εμπειρίας σε σχέση με μια κατάσταση ή ένα πρόβλημα και την

εξάσκηση των ικανοτήτων που απαιτούνται για την επίλυσή του. Είναι μια από τις

τεχνικές  που  μπορεί  να  χρησιμοποιήσει  ένας  εκπαιδευτικός  προκειμένου  να

εξασφαλίσει  τη  συμμετοχή  των  εκπαιδευομένων  του  κατά  τη  διάρκεια  της

μαθησιακής διεργασίας. Στο παιχνίδι ρόλων οι εκπαιδευόμενοι εισέρχονται σε μια

«θεατρική  κατάσταση»  η  οποία  παρέχει  την  ευκαιρία  να  «παιχτούν»  και  να

βιωθούν  αληθινές  καθημερινές  περιστάσεις  σε  προστατευμένο  εκπαιδευτικό

περιβάλλον,  μέσα  στο  οποίο  επιτρέπονται  η  δοκιμή,  τα  λάθη,  η  εξάσκηση.  Το

παιχνίδι ρόλων μέσω της ανατροφοδότησης που παρέχει στους εκπαιδευομένους

εμπεριέχει  εκπαιδευτικά οφέλη που στοχεύουν στη βελτίωση και  ανάπτυξη των

επιθυμητών  συμπεριφορών  και  ικανοτήτων  που  εξετάζονται  στο  εκπαιδευτικό

πρόγραμμα. Κατά το παιχνίδι ρόλων οι εκπαιδευόμενοι υποδύονται ρόλους, που

συνδέονται με μια εξεταζόμενη κατάσταση στον επαγγελματικό ή στον κοινωνικό

τομέα, για να κατανοήσουν βαθύτερα τόσο την κατάσταση όσο και τις αντιδράσεις

τους  απέναντί  της.  Η  εκπαιδευτική  αυτή  τεχνική  εφαρμόζεται  κυρίως  όταν

επιδιώκεται  η  ανάλυση  προβληματικών  η  συγκρουσιακών  καταστάσεων,  που

αφορούν στις ικανότητες, στις στάσεις, στην επικοινωνία, στη συμπεριφορά.151

5.  Προσομοίωση:  Η  προσομοίωση  απαιτεί  ένα  σενάριο  που  να  απεικονίζει

απλοποιημένα την πραγματικότητα.  Η προσομοίωση αποτελεί ένα είδος παιχνιδιού

ρόλων, όμως διαφέρει στο ότι οι εκπαιδευόμενοι δεν εισέρχονται σε μία «θεατρική

κατάσταση».  Δεν υποδύονται  κάποια πρόσωπα, όπως στο παιχνίδι ρόλων,  αλλά

απλώς συμμετέχουν σε μια νοητή και, κατά το δυνατόν, ρεαλιστική αναπαράσταση

μιας  κατάστασης,  προσπαθώντας  να  σκεφτούν  όπως  θα  σκέφτονταν  τα

«πραγματικά»  πρόσωπα  που  αφορά  η  κατάσταση  (π.χ.  οι  εκπαιδευόμενοι

καλούνται  να  εξετάσουν  καταστάσεις  και  να  εκφέρουν  απόψεις  σαν  να  ήταν

στελέχη  επιχειρήσεων,  υπάλληλοι  σε  κάποια  υπηρεσία κ.ά.).  Κατά τα  άλλα,  τα

στάδια  και  οι  κανόνες  λειτουργίας  της  προσομοίωσης  είναι  τα  ίδια  με  του

παιχνιδιού ρόλων. Μια άλλη διαφορά της προσομοίωσης από το παιχνίδι ρόλων

έγκειται στο ότι η προσομοίωση, ειδικά όταν αφορά την εκπαίδευση για τη χρήση

κάποιου  μηχανήματος  (π.χ.  τραπεζική  συναλλαγή  σε  προσομοιωμένο  ταμείο

150 Κόκκος Α. (2005α) Εκπαιδευτικές Μέθοδοι, ΕΑΠ, Πάτρα
151 Κόκκος, Α. (1998). Αρχές μάθησης ενηλίκων στο Ανοικτή και εξ αποστάσεως Εκπαίδευση Τόμος Β. Πάτρα: 
ΕΑΠ.
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τραπεζικού καταστήματος ή προσομοιωμένες ασκήσεις κατά την εκπαίδευση για

χρήση υπολογιστή) μπορεί να γίνει από κάθε εκπαιδευόμενο ξεχωριστά.152

6.  Μελέτη  περίπτωσης:  Η  μελέτη  περίπτωσης  είναι  κατά  μία  έννοια  ένα  είδος

προσομοίωσης, στην οποία η εμπειρία παρουσιάζεται έμμεση και συμπυκνωμένη.

Η  τεχνική  της  μοιάζει  με  την  εργασία  σε  ομάδες,  κυρίως  όταν  η  ολομέλεια,

προκειμένου να μελετήσει ένα σενάριο,  χωρίζεται σε μικρότερες ομάδες. Κύριο

χαρακτηριστικό  της  είναι  ότι  πρόκειται  για  μια  σύνθετη  άσκηση για την οποία

απαιτείται πολύ περισσότερος χρόνος για να ολοκληρωθεί, εφόσον η διερεύνηση

του θέματος-προβλήματος συνήθως χρειάζεται να είναι πολύπλευρη. Επίσης, ένα

άλλο  σημείο  στο  οποίο  διαφέρει  από  την  εργασία  σε  ομάδες  είναι  πως  δεν

ενδείκνυται  να  εφαρμόζεται  στην  αρχή  του  προγράμματος,  αλλά  όταν  έχει

διερευνηθεί ένα θέμα και οι εκπαιδευόμενοι έχουν ήδη αναπτύξει κάποιες πρώτες

γνώσεις για το γνωστικό αντικείμενο. Κατά τη μελέτη περίπτωσης προετοιμάζεται

και  δίνεται  στους  εκπαιδευομένους  ένα  περιστατικό,  πραγματικό ή  φανταστικό,

που  σχετίζεται  με  το  θέμα  που  εξετάζεται  στο  εκπαιδευτικό  πρόγραμμα.  Οι

εκπαιδευόμενοι  συγκροτούν  ομάδες  προκειμένου  να  διερευνήσουν  σε  βάθος  το

σενάριο και να προτείνουν λύσεις ή να απαντήσουν σε συγκεκριμένα ερωτήματα

που έχουν τεθεί ή και να ασκήσουν κριτική σε λύσεις που ήδη παρουσιάζονται, και

να προτείνουν δικές  τους  λύσεις  για  το  εξεταζόμενο πρόβλημα.  Το βασικό της

πλεονέκτημα  είναι  ότι  εξασφαλίζει  ανεκτικότητα  απέναντι  στις  διαφορετικές

απόψεις και προσφέρει συνεκτική γνώση.153

7. Επίδειξη: Κατά την τεχνική της επίδειξης ο εκπαιδευτικός επιδεικνύει ο ίδιος στην

πράξη τα δεδομένα του γνωστικού αντικειμένου που εξετάζεται (π.χ. μια έννοια,

ένα εργαλείο, μια συσκευή, μια διαδικασία, πληροφοριακό υλικό, κ.λπ). Κατά τη

διάρκεια της επίδειξης ή αμέσως μόλις την ολοκληρώσει,  ο εκπαιδευτής φροντίζει

να εμπλέξει ενεργά τους εκπαιδευομένους έτσι ώστε και οι ίδιοι να αισθανθούν, να

δουν,  να  ακούσουν  ή  να  αγγίξουν  το  σχετικό  αντικείμενο  της  εκπαίδευσης,

επαναλαμβάνοντας τα οποιαδήποτε βήματα έχουν εξεταστεί.   

5.4. Επιλογή των Κατάλληλων Εκπαιδευτικών Τεχνικών

Πρωταρχικό  κριτήριο  για  την  επιλογή  μιας  εκπαιδευτικής  τεχνικής  είναι  ο

εκπαιδευτικός  σκοπός  του  προγράμματος.  Προκειμένου  να  επιτευχθεί  ο  εκπαιδευτικός

σκοπός  ενός  προγράμματος,  χρειάζεται  να  εφαρμοστούν  συγκεκριμένες  εκπαιδευτικές

τεχνικές.  Κατά  κύριο  λόγω  υπάρχουν  δύο  περιπτώσεις  για  την  επιλογή  της  κατάλληλης

εκπαιδευτικές τεχνικής:

152 Courau S. (2000) Τα βασικά εργαλεία του εκπαιδευτή ενηλίκων, Αθήνα: Μεταίχμιο.
153 Jacques D. (2004) Μάθηση σε Ομάδες: Εγχειρίδιο για όσους συντονίζουν ομάδες ενήλικων εκπαιδευομένων. 
Αθήνα: Μεταίχμιο
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1) αν  σκοπός  είναι  να  καλυφθεί  σε  σύντομο  χρονικό  διάστημα  ένα  μαθησιακό

αντικείμενο, η εισήγηση, σε συνδυασμό με καταιγισμό ιδεών ή συζήτηση, είναι

πιθανότητα η ενδεδειγμένη τεχνική. 

2) αν σκοπός είναι να μάθουν οι εκπαιδευόμενοι να ανακαλύπτουν με τις δικές τους

δυνάμεις  μια  γνωστική  περιοχή,  ώστε  να  υπάρχει  εξέλιξη  της  διαδικασίας  της

μάθησης  και  μετά  το  τέλος  του  προγράμματος,  τότε  θα  προτιμηθούν  οι

συμμετοχικές τεχνικές.

Στη συνέχεια έρχεται η  υφή του μαθησιακού αντικειμένου. Συχνά το είδος και οι

απαιτήσεις  του  μαθησιακού  αντικειμένου  καθιστούν  απαραίτητη  τη  χρήση  μιας

συγκεκριμένης εκπαιδευτικής τεχνικής. Αν το μαθησιακό αντικείμενο αφορά την παρουσίαση

μεθοδολογικών οδηγιών, κατάλληλη τεχνική είναι η εισήγηση. Αν όμως οι εκπαιδευόμενοι

πρέπει  να  εμπεδώσουν  τις  θεωρητικές  γνώσεις  που  προσέλαβαν,  τότε  πιο  ενδεδειγμένες

τεχνικές είναι λ.χ. η μελέτη περίπτωσης, η επίδειξη, η εργασία σε ομάδες, η προσομοίωση, το

παιχνίδι ρόλων. Οι δύο τελευταίες τεχνικές προσφέρονται ιδιαίτερα όταν οι εκπαιδευόμενοι

χρειάζεται να αναδιαμορφώσουν στάσεις σχετικά με ζητήματα συμπεριφοράς.

Οι μαθησιακοί τρόποι και τα εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων

είναι ακόμα ένα σημαντικό κριτήριο επιλογής. Ο ιδιαίτερος τρόπος με τον οποίο μαθαίνει

κάθε εκπαιδευόμενος, οι εμπειρίες του και οι προτιμήσεις που έχει ο καθένας αναφορικά με

τις  διάφορες  εκπαιδευτικές  τεχνικές,  πρέπει  να  ληφθούν  υπόψη  στο  σχεδιασμό  της

εκπαιδευτικής στρατηγικής, ώστε αυτή να αντιστοιχεί στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των

συμμετεχόντων.

Ακολουθούν  οι  ικανότητες  και  η  στάση  του  εκπαιδευτικού.  Δεν  έχουν  όλοι  οι

εκπαιδευτικοί  την  ίδια  ικανότητα  εφαρμογής  των  διαφόρων εκπαιδευτικών  τεχνικών.  Για

παράδειγμα,  δεν  μπορούν  όλοι  να  πραγματοποιήσουν  μια  περιεκτική  εισήγηση  ή  να

συντονίσουν  ένα  παιχνίδι  ρόλων.  Αυτό,  βέβαια,  δεν  πρέπει  να  αποθαρρύνει  έναν

εκπαιδευτικό να δοκιμάσει νέες εκπαιδευτικές τεχνικές. Μαθαίνουμε πολλά πειραματιζόμενοι

προσπαθώντας  να  εμπλουτίσουμε  τις  τεχνικές  μας  και  κυρίως  λαμβάνοντας  υπόψη  τις

αξιολογικές κρίσεις των εκπαιδευομένων μας αναφορικά με τις τεχνικές που χρησιμοποιούμε.

Το μαθησιακό κλίμα. Δεν είναι σκόπιμο να εφαρμόζονται όλες οι τεχνικές σε κάθε

φάση της ζωής της εκπαιδευόμενης ομάδας. Κάθε ομάδα έχει τα δικά της χαρακτηριστικά και

διανύει μια μοναδική πορεία με διαφορετικές φάσεις και σε κάθε φάση διαμορφώνεται το

ανάλογο  μαθησιακό  κλίμα.  Για  παράδειγμα,  αν  το  κλίμα  χαρακτηρίζεται  από

επιφυλακτικότητα,  δεν  είναι  σκόπιμο  να  εφαρμοστεί  το  παιχνίδι  ρόλων,  αλλά  είναι

προτιμότερες η μελέτη περίπτωσης, η επίδειξη. Αντίστροφα, αν μια ομάδα βρίσκεται σε φάση

σύνθεσης, ενδείκνυται η χρήση τεχνικών όπως παιχνίδι ρόλων, προσομοίωση.  

Ο  διαθέσιμος χρόνος / η χρονική στιγμή. Ο χρόνος διάρκειας ενός εκπαιδευτικού

προγράμματος ή μιας διδακτικής ενότητας υπαγορεύει πολλές φορές τη χρήση ορισμένων

εκπαιδευτικών τεχνικών. Για παράδειγμα, αν ο χρόνος είναι περιορισμένος, σκόπιμο είναι να

αποφευχθεί  μια  απαιτητική  μελέτη  περίπτωσης.  Προτιμότερο  είναι  να  γίνει  μια  καλά

προετοιμασμένη  άσκηση  ή  μια  μεστή  εισήγηση.  Μια  άλλη  παράμετρος  είναι  η  χρονική
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στιγμή. Δεν είναι σκόπιμο να γίνει εισήγηση μετά το μεσημεριανό φαγητό γιατί η ικανότητα

παρακολούθησης  των  εκπαιδευομένων  είναι  μειωμένη.  Προτιμότερες  τεχνικές  είναι  το

παιχνίδι ρόλων και η εργασία σε ομάδες, οι οποίες ενεργοποιούν το ενδιαφέρον.

Τέλος  οι  διαθέσιμοι  πόροι.  Ορισμένες  φορές  τα  όρια  του  προϋπολογισμού  ενός

εκπαιδευτικού προγράμματος αποτελούν ανασταλτικό παράγοντα στην εφαρμογή κάποιων

τεχνικών. Π.χ. για να χρησιμοποιηθεί επίδειξη, χρειάζεται ενδεχομένως εργαστήριο, για το

σχολιασμό ενός παιχνιδιού ρόλων, είναι αναγκαία η βιντεοσκόπηση κ.ο.κ. 154

154 Χατζηθεοχάρους Π. (2010) Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας: Έργο: “Ο 
Σχεδιασμός και η Υλοποίηση Προγραμμάτων Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών και Στελεχών Διά 
Βίου Μάθησης”, Αθήνα
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Β΄ ΜΕΡΟΣ: ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ

Κεφάλαιο 6

Μεθοδολογία της Έρευνας 

Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας και προκειμένου να υπάρξει μία σε βάθος μελέτη

επί του θέματος, ακολουθήθηκε πρωτογενής έρευνα μέσω δημοσκόπησης. Οι δημοσκοπήσεις

στοχεύουν  στη  κατανόηση  ή  τη  πρόβλεψη  συμπεριφοράς  ενός  τμήματος  πληθυσμού  και

περιλαμβάνει τη δειγματοληψία, το σχεδιασμό ερωτηματολογίου, τη συμπλήρωση αυτού και

την  ανάλυση  των  στοιχείων.  Η  συμπλήρωση  ερωτηματολογίων  αποτελεί  την  πιο  κοινή

μέθοδο συλλογής δεδομένων καθώς είναι σχετικά εύκολη η δημιουργία τους και χαμηλού

κόστους μέθοδος. Ο ερευνητής, καλό είναι να λάβει υπόψη του ορισμένα κριτήρια προτού

δημιουργήσει ένα ερωτηματολόγιο. Αυτά είναι: η πολυπλοκότητά του, ο όγκος πληροφοριών

που χρειάζεται να συγκεντρώσει, το δείγμα στο οποίο θα απευθύνεται, η ταχύτητα και το

κόστος του155.

Σχετικά  με  το  παρόν  ερευνητικό  εργαλείο,  σχεδιάστηκε  από  την  συγγραφέα  και

διορθώθηκε-επιμελήθηκε από την επιβλέπουσα καθηγήτρια μέχρι να πάρει την τελική του

μορφή.  Θα  πρέπει  να  σημειωθεί,  πως  πριν  πάρει  την  τελική  του  μορφή  συμπληρώθηκε

πιλοτικά από τους συναδέλφους στο ΣΔΕ στο οποίο δίδασκε η συγγραφέας και έγιναν από

τους ερωτώμενους οι κατάλληλες επισημάνσεις και βελτιώσεις σε πολλές ερωτήσεις. Κύριο

μέλημα ήταν να σχεδιαστεί με τέτοιον τρόπο, ώστε να είναι ευκολονόητο και με μικρό χρόνο

απόκρισης. Γι’ αυτό το σκοπό, επιλέχθηκαν ερωτήσεις κλειστού και ανοιχτού τύπου. 

Τα ερωτηματολόγια δόθηκαν από την ίδια τη συγγραφέα στους ερωτώμενους και ήταν

παρούσα  κατά  τη  διάρκεια  της  συμπλήρωσής  τους,  ώστε  να  δώσει  τις  απαραίτητες

διευκρινήσεις σε τυχόν απορίες τους.

Τέλος, να επισημανθεί ότι το ερωτηματολόγιο απαντήθηκε από το προσωπικό όλων

των ΣΔΕ του Ν. Θεσσαλονίκης, από τα μέσα Ιουνίου έως τις αρχές Ιουλίου. Για τη διανομή

του  ερωτηματολογίου  δεν  απαιτήθηκε  κάποια  ειδική  άδεια  ή  έγκριση,  διότι,  όπως

αναφέρθηκε  και  πιο  πάνω,  η  συγγραφέας  ήταν  και  η  ίδια  εκπαιδευτικός  στα  ΣΔΕ και  η

προσέγγιση-επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς έγινε σε προσωπικό επίπεδο κι εκτός του

σχολικού χώρου.

155 Σταθακόπουλος Β. (2005) “Μέθοδοι Έρευνας Αγοράς”, Αθήνα
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6.1. Ο Σκοπός και οι Στόχοι της Έρευνας 

Η  εν  λόγω  έρευνα  αποτελεί  μια  λεπτομερή  μελέτη  σχετικά  με  το  προφίλ  των

εκπαιδευτικών  των  ΣΔΕ  Νομού  Θεσσαλονίκης.  Ειδικότερα,  εξετάζεται  το  θεωρητικό

υπόβαθρο που αυτοί κατέχουν στις θεωρίες εκπαίδευσης ενηλίκων και ο τρόπος ή τα μέσα για

τη διεξαγωγή της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Επιπρόσθετα, μέσω του παρόντος ερωτηματολογίου γίνεται μία προσπάθεια εξαγωγής

συμπερασμάτων σχετικά με την εκπαιδευτική διαδικασία στα ΣΔΕ. Ειδικότερα, ερευνώνται

τα  δημογραφικά  χαρακτηριστικά  των  εκπαιδευτικών  ΣΔΕ  και  εάν  αυτά  επηρεάζουν  την

απόφαση διδασκαλίας στα ΣΔΕ. Ακόμη, μελετάται, κατά πόσο σχετίζεται το εκπαιδευτικό

τους  έργο  με  την  ιδιαίτερη  φύση  αυτών  των  ιδρυμάτων.  Τέλος,  διερευνάται  το  ποσοστό

εφαρμογής του γνωστικού τους επιπέδου (θεωρίες εκπαίδευσης ενηλίκων) στη διάρκεια της

διδασκαλία τους και ποια μέθοδος προτιμάται έναντι άλλων. 

6.2. Ερευνητικά Ερωτήματα 

Όπως  αναφέρθηκε  και  παραπάνω  οι  ερωτήσεις  είναι  είτε  κλειστού,  είτε  ανοιχτού

τύπου. Πιο συγκεκριμένα οι ερωτήσεις κλειστού τύπου περιλαμβάνουν: 153

1.  τις διχοτομικές: ο ερωτώμενος επιλέγει μόνο με μία από δύο δυνατές απαντήσεις

και

2. τις πολλαπλής επιλογής: ο ερωτώμενος επιλέγει μεταξύ πολλών προεπιλεγμένων

απαντήσεων, αλλά έχει τη δυνατότητα μίας μοναδικής επιλογής

Σχετικά με τα ερωτήματα ανοιχτού τύπου, εκεί ο ερωτώμενος έχει την ελευθερία να

επιλέξει ο ίδιος την απάντησή του, χρησιμοποιώντας δικές του λέξεις.

Τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης συνοπτικά περικλείονται γύρω από

το γνωστικό υπόβαθρο του δείγματος σχετικά με τις θεωρίες εκπαίδευσης ενηλίκων καθώς

και τη χρήση αυτών των θεωριών στη διδακτική πράξη. Πιο συγκεκριμένα, τα ερωτήματα

που προκύπτουν είναι τα εξής:

1)  Ποιο  είναι  το  εκπαιδευτικό  προφίλ  των  εκπαιδευτικών  των  ΣΔΕ  Νομού

Θεσσαλονίκης;

2) Γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί των ΣΔΕ Νομού Θεσσαλονίκης τις θεωρίες εκπαίδευσης

ενηλίκων;

3)  Κατά  πόσο  το  φύλο  και  η  ηλικία  του  εκπαιδευτικού  επηρεάζουν  το  γνωστικό

υπόβαθρο που θα έχει στις θεωρίες εκπαίδευσης ενηλίκων;

4) Οι ώρες επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, επιδρούν στην εμβάθυνση των θεωριών

εκπαίδευσης ενηλίκων;

5) Tα έτη προϋπηρεσίας (γενικής ή εξειδικευμένης) επιδρούν στην καλύτερη γνώση και

αναγνώριση των αντίστοιχων θεωριών και θεωρητικών της εκπαίδευσης ενηλίκων;
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Επιπρόσθετα, καλούνται να απαντήσουν σχετικά με το πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ, τους

τρόπους διδασκαλίας που ακολουθούν, τα μέσα που διαθέτουν και τις προτάσεις τους για

αποδοτικότερες μεθόδους διδασκαλίας. 

Εκτός από τα τυποποιημένα ερωτήματα, θα πραγματοποιηθούν συσχετίσεις μεταξύ

ορισμένων μεταβλητών (π.χ. φύλο, ηλικία, εφαρμόσιμες θεωρίες εκπαίδευσης ενηλίκων κ.α.),

ούτως ώστε να εξετασθεί κατά πόσο ένας παράγοντας είναι σε θέση να επηρεάσει κάποιον

άλλον (π.χ. συσχέτιση μορφωτικού επιπέδου με επιλογή διδασκαλίας σε ΣΔΕ). 

6.3. Η Περιγραφή του Δείγματος

Αφού ο ερευνητής καθορίσει το “πρόβλημα μελέτης”, επιλέξει τον τύπο της έρευνας

και τα μέσα που θα χρησιμοποιήσει για να συλλέξει τα στοιχεία, το επόμενο βήμα αποτελεί η

επιλογή  των  ερωτώμενων.  Μια  προσέγγιση  είναι  να  ερωτηθούν  όλοι  όσοι  κρίνονται

κατάλληλοι για να συμμετάσχουν στην έρευνα και ο τρόπος αυτός ονομάζεται απογραφή

“πληθυσμού”.  Καθώς  όμως  στην  έρευνα  είναι  συνήθως  αδύνατον  να  συμπληρωθεί  ένα

ερωτηματολόγιο  από όλους  τους  πιθανούς  ερωτώμενους,  κρίνονται  οι  καταλληλότεροι  γι

αυτό το σκοπό. Έτσι λοιπόν ο ερευνητής, βασίζεται σε ένα δείγμα πληθυσμού προκειμένου

να  συμπληρώσει  τις  απαραίτητες  πληροφορίες,  λαμβάνοντας  ταυτόχρονα  υπόψη  και  την

αξιοκρατία της έρευνας.153

Ειδικότερα, το παρόν ερωτηματολόγιο, διανεμήθηκε σε εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ του

νομού  Θεσσαλονίκης.  Σημαντικό  μέρος  της  έρευνας  αποτελούν  τα  δημογραφικά

χαρακτηριστικά των ερωτηθέντων (φύλο, ηλικία, μόρφωση, κτλ). Έτσι λοιπόν. σύμφωνα με

τα αποτελέσματα της έρευνας, αναφέρουμε ότι το δείγμα αποτελείται από 53 συμμετέχοντες.

Από αυτό, 28 είναι γυναίκες (52,8%) και 25 οι άντρες (47,2%) (Διάγραμμα 1).

Διάγραμμα 1:  Αριθμός αντρών και γυναικών που συμμετείχαν στην έρευνα
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Από τους ερωτηθέντες, το μεγαλύτερο ποσοστό (77,4%) έχει ηλικιακό εύρος μεταξύ

25-40 ετών (41 συμμετέχοντες), οι 11 ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα από 41 ως 50 ετών, ενώ

μόλις ένας (1) έχει ηλικία μεγαλύτερη των 50 ετών (Διάγραμμα 2).

Διάγραμμα 2:  Αριθμός ατόμων που ανήκουν σε κάθε ηλικιακή ομάδα

Τέλος,  να  σημειωθεί  ότι  η  πλειοψηφία  του  δείγματος  αποτελείται  από  κατόχους

μεταπτυχιακού ή διδακτορικού τίτλου χωρίς κάποια ειδίκευση στην εκπαίδευση ενηλίκων.

Πιο αναλυτικά, από τους 53 συμμετέχοντες οι 34 διαθέτουν ένα οποιοδήποτε μεταπτυχιακό ή

διδακτορικό  δίπλωμα  (64,2%),  οι  11  έχουν  εξειδικευμένο  μεταπτυχιακό  ή  διδακτορικό

δίπλωμα στην εκπαίδευση ενηλίκων,  ενώ οι  8  είναι  απόφοιτοι  τριτοβάθμιας  εκπαίδευσης

(Διάγραμμα 3). 

Διάγραμμα 3: Επίπεδο σπουδών συμμετεχόντων
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6.3.1. Α΄ Μέρος του Ερωτηματολογίου με τα Στοιχεία του Ερωτώμενου

Αρχικό μέρος του ερωτηματολόγιου αποτελούν ερωτήσεις δημογραφικού χαρακτήρα

(φύλο, ηλικία, μορφωτικό επίπεδο) καθώς και ερωτήματα σχετικά με την επαγγελματική τους

βαθμίδα στα ΣΔΕ. Πιο συγκεκριμένα, το δείγμα ερωτάται για τη θέση και την ειδικότητά

τους  στα  ΣΔΕ,  όπως  επίσης  και  για  το  γραμματισμό  που  διδάσκουν.  Στο  Α΄  μέρος,  οι

ερωτήσεις είναι διχοτομικές, πολλαπλής επιλογής και ανοιχτού τύπου.

6.3.2.  Β΄  Μέρος  του  Ερωτηματολογίου  για  τη  Διδακτική  Εμπειρία  του
Ερωτώμενου 

Το 2ο μέρος  του  ερωτηματολογίου  διερευνά  τη  συνολική  διδακτική  εμπειρία  των

ερωτώμενων  (σε  έτη)  και  το  φορέα  (ή  τους  φορείς)  από  τον  οποίον  την  απέκτησαν.  Η

προϋπηρεσία  αλλά  και  ο  φορέας  εκπαίδευσης,  θα  μπορούσε  να  είναι  ένας  παράγοντας

επηρεασμού των εκπαιδευτικών, ως προς την μετέπειτα επιλογή τους να διδάξουν σε ΣΔΕ. Γι’

αυτό  το  λόγο,  θεωρήθηκε  σκόπιμο  να  συμπεριληφθεί  μια  ερώτηση  τέτοιου  τύπου  στο

ερωτηματολόγιο.  Και  σε  αυτή  την  ενότητα  του  ερωτηματολογίου,  οι  ερωτήσεις  είναι

πολλαπλής επιλογής με δυνατότητα μοναδικής απάντησης, ή ανοιχτού τύπου. 

6.3.3.  Γ΄  Μέρος  του  Ερωτηματολογίου  για  τη  Διδακτική  Εμπειρία  του
Ερωτώμενου στην Εκπαίδευση Ενηλίκων

Το  Γ΄μέρος  του  ερωτηματολογίου  επικεντρώνεται  στη  προϋπηρεσία  του

εκπαιδευτικού και τους συγκεκριμένους φορείς, σχετικά με τη διδασκαλία του αποκλειστικά

σε ενήλικες (προτάσεις 9-10 ερωτηματολογίου). 

Σε αυτήν την 3η ενότητα, δίνεται έμφαση και στην επιμόρφωση του εκπαιδευτικού

(μέσα από προγράμματα ή ειδικά σεμινάρια) ως προς τον τρόπο διδασκαλίας και διαχείρισης

ενηλίκων. Ο φορέας οργάνωσης, το περιεχόμενο αλλά και οι ώρες παρακολούθησης τέτοιων

προγραμμάτων έχουν σημαντικό ρόλο στην επιμόρφωση του διδάσκοντα και κατά επέκταση

και  στον  τρόπο  διεξαγωγής,  ή  την  ποιότητα  του  μαθήματός  του  (προτάσεις  11-12

ερωτηματολογίου). 

Ένα στοιχείο  βαρύνουσας  σημασίας  αποτελεί  εάν  τελικά  ο  εκπαιδευτικός  διαθέτει

πιστοποίηση διδασκαλίας ενηλίκων, γι αυτό και συμπεριλαμβάνεται στο ερευνητικό εργαλείο

(πρόταση 13 ερωτηματολογίου). Η συγκεκριμένη ερώτηση αναφέρεται στην Υ.Α. ΓΠ/20082

(ΦΕΚ 2844 /  23 Οκτωβρίου2012,  Β’ τεύχος) και  αφορά διάταξη σχετικά με το σύστημα

πιστοποίησης εκπαιδευτικής επάρκειας ενήλικων εκπαιδευτών μη τυπικής εκπαίδευσης.
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Τέλος, το τρίτο κομμάτι του ερευνητικού εργαλείου ασχολείται με τους λόγους για

τους  οποίους  ένας  εκπαιδευτικός  αποφασίζει  να  διδάξει  σε  ΣΔΕ,  όπως  και  τις  πηγές

ενημέρωσης τους (μέσω επιμορφωτικών προγραμμάτων, συναδέλφων, γνωστών, διαδικτύου

κτλ) ως προς τον τρόπο λειτουργίας τέτοιων σχολείων (προτάσεις 14-15 ερωτηματολογίου).

Οι τύποι ερωτήσεων είναι διχοτομικές, πολλαπλής επιλογής και ανοιχτού τύπου.

6.3.4. Δ΄ Μέρος του Ερωτηματολογίου για τη Διδακτική Μεθοδολογία και
τις Θεωρητικές Γνώσεις στην Εκπαίδευση Ενηλίκων

 Το τελευταίο μέρος της δημοσκόπησης επικεντρώθηκε στο γνωστικό επίπεδο των

εκπαιδευτικών  και  τους  τρόπους  ή  μεθόδους  διδασκαλίας  που  χρησιμοποιούν  στην

προκειμένη  περίπτωση.  Αναλυτικότερα,  το δείγμα καλείται  να αναγνωρίσει  κάποιους  από

τους σημαντικότερους θεωρητικούς εκπαίδευσης ενηλίκων (π.χ.  Peter Jarvis, John Dewey,

Carl Rogers, David Kolb κ.α.) ή να προτείνει άλλους που πιθανόν να έχει υπόψη του, όπως

επίσης και να επιλέξει ανάμεσα από γνωστές θεωρίες εκπαίδευσης ενηλίκων που εφαρμόζουν

στη διδασκαλία  τους.  Ενδεικτικά  αναφέρουμε κάποιες  από τις  πιθανές  επιλογές  όπως  τη

θεωρία: της Κριτικής Συνειδητοποίησης, της Ανδραγωγικής, της Δράσης, της Ανάπτυξης, του

Κριτικού Στοχασμού κ.α.  Ο ερωτώμενος  έχει  βέβαια  την ελευθερία να αναφερθεί  και  σε

άλλες θεωρίες που πιθανόν να μην συμπεριλαμβάνονται στη αρχική λίστα. Με αυτόν τον

τρόπο,  ο  ερευνητής  έχει  τη  δυνατότητα  να  συμπεριλάβει  στην  έρευνα  του  κι  άλλες

εκπαιδευτικές  θεωρίες  που  πιθανόν  δεν  θεώρησε  τόσο  διαδεδομένες  (προτάσεις  16-20

ερωτηματολογίου).

Οι υπόλοιπες ερωτήσεις του 4ου μέρους , αφορούν καθαρά τον τρόπο διδασκαλίας και

εκμάθησης που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί στα ΣΔΕ. Τους ζητείται να αναφέρουν τις

θεωρίες  που  οι  ίδιοι  επιλέγουν  στην  εκμάθηση  ενηλίκων,  αλλά  και  τις  πρακτικές  (π.χ.

προσομοίωση,  μελέτη  περίπτωσης,  καταιγισμός  ιδεών,  εργασία  σε  ομάδες  κ.τ.λ.)  που

ακολουθούν στη διδασκαλίας τους (προτάσεις 21, 23, 24 ερωτηματολογίου). Καλούνται να

αποτυπώσουν τη γνώμη τους σχετικά το προκαθορισμένο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών

και κατά πόσο αυτό τηρείται (πρόταση 22 ερωτηματολογίου). Μέσα από αυτή την ερώτηση ο

αναλυτής  θα είναι  σε  θέση να αντιληφθεί  το βαθμό όπου οι  αρμόδιοι  φορείς  σχεδιάζουν

προγράμματα σπουδών ρεαλιστικά και  εφαρμόσιμα,  που “κουμπώνουν” στις  ανάγκες  του

κάθε εκπαιδευτικού ιδρύματος.  Η άποψη των διδασκόντων ως προς καινοτόμες μεθόδους

μπορεί να αποτυπωθεί με ερώτηση ανοιχτού τύπου όπου προτείνουν ουσιαστικά λύσεις για τη

βελτίωση του διδακτικού τους έργου (πρόταση 25 ερωτηματολογίου). Οι τύποι ερωτήσεων

είναι παρόμοιοι με τους αυτούς των παραπάνω μερών του ερωτηματολογίων.
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Κεφάλαιο 7

Αποτελέσματα της Έρευνας

Εφόσον συγκεντρώθηκαν τα πρωτογενή στοιχεία, επόμενο βήμα αποτελεί η ανάλυσή

τους. Υπάρχουν διάφορες τεχνικές ανάλυσης που μπορούν να χρησιμοποιηθούν με σκοπό να

περιγράψουν τις  διάφορες  μεταβλητές  και  να εξεταστεί  η υπάρχουσα σχέση (εάν φυσικά

υφίσταται) μεταξύ μεγεθών.153 Στην προκειμένη περίπτωση η επεξεργασία και ανάλυση των

ερευνητικών στοιχείων, έγινε μέσω του προγράμματος Στατιστικής Επεξεργασίας Δεδομένων

(S.P.S.S.,  Statistical Package for Social Sciences). Μέσα από αυτήν την ανάλυση, έγινε μία

απόπειρα  απάντησης  των  προβληματισμών  που  τέθηκαν  αρχικά.  Τα  αποτελέσματα  που

προέκυψαν παρουσιάζονται παρακάτω κατά ομάδες σύμφωνα με την κατηγοριοποίηση των

ερωτήσεων που έτσι όπως αναλύθηκαν στο 6ο κεφάλαιο. 

7.1. Αποτελέσματα ως προς τα Στοιχεία του Ερωτώμενου

Ορισμένα βασικά στοιχεία (και τα αντίστοιχα διαγράμματά τους) σχετικά με το δείγμα

των  ερωτηθέντων  παρουσιάστηκαν  στην  ενότητα  6.3.  Αυτά  αφορούν  το  μέγεθος  του

δείγματος  (53  συμμετέχοντες),  την  κατανομή  μεταξύ  γυναικών  (28)  και  αντρών  (25),  τα

ποσοστά  που  καταλαμβάνει  κάθε  ηλικιακό  εύρος,  όπως  επίσης  και  το  μορφωτικό  τους

επίπεδο. 

Τα  λοιπά  προσωπικά  στοιχεία  του  ερωτώμενου  θα  παρουσιαστούν  στη  συνέχεια

αναλυτικότερα.  Αυτά  αφορούν  τη  θέση  που  κατέχουν  στα  ΣΔΕ.  Παρατηρείται  ότι  η

συντριπτική  πλειοψηφία των συμμετεχόντων είναι  ωρομίσθιοι,  με  ποσοστό 86,8% (46/53

συμμετέχοντες), ενώ μόλις το 13,2% (7/53 συμμετέχοντες) είναι μόνιμοι (Διάγραμμα 4).

Διάγραμμα 4: Θέση που κατέχουν οι συμμετέχοντες στα ΣΔΕ
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Ό,τι αφορά το είδος των σπουδών τους, τα αποτελέσματα είναι ισάξια, αφού το δείγμα

μοιράζεται  ανάμεσα  σε  ανθρωπιστικές  –  νομικές  –  κοινωνικές   επιστήμες  (27

συμμετέχοντες), και σε θετικά – τεχνολογικά πεδία (26 συμμετέχοντες) (Διάγραμμα 5). Από

το δείγμα, να σημειωθεί ότι το μορφωτικό τους υπόβαθρο είναι συναφές με το αντικείμενο

διδασκαλίας  τους,  αφού  29/53  συμμετέχοντες  (54,7%),  έχουν  ως  αντικείμενο  τα

ανθρωπιστικά  –  νομικά  –  κοινωνικά  πεδία,  ενώ  24/53  (45,3%),  αντικείμενο  συναφές  με

θετικές – τεχνολογικές επιστήμες (Διάγραμμα 6). 

  

Διάγραμμα 5: Ειδικότητα των συμμετεχόντων  

Διάγραμμα 6:Γραμματισμός που διδάσκεται στα ΣΔΕ
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7.2. Αποτελέσματα ως προς τη Διδακτική Εμπειρία του Ερωτώμενου

Παρακάτω  θα  αναλυθούν  τα  αποτελέσματα  που  αφορούν  την  προϋπηρεσία  των

διδασκόντων  σε  συνολικό  επίπεδο.  Έτσι  λοιπόν,  το  μεγαλύτερο  μέρος  των  ερωτηθέντων

(24/53) έχουν συνολική εμπειρία από 6 έως 10 έτη (45,3%). Στην μετέπειτα κατάταξη είναι

εκείνοι με μέγιστη, την 5ετή εμπειρία (13/53), ενώ ακολουθούν με ελάχιστη διαφορά (12/53)

όσοι έχουν από 11 ως 20 έτη εμπειρία. Τέλος έρχονται τα εκείνα τα άτομα (4/53), με πάνω

από μία 20ετία προϋπηρεσία στην εκπαίδευση (Διάγραμμα 7). 

Διάγραμμα 7: Συνολική διδακτική εμπειρία συμμετεχόντων 

Ιδιαίτερο  ενδιαφέρον  παρουσιάζουν  τα  αποτελέσματα  που  απεικονίζουν  το/τους

φορέα/εις που ο διδάσκοντας έλαβε την τελευταία του προϋπηρεσία. Όπως φαίνεται κι από το

Διάγραμμα  8,  το  μεγαλύτερο  μέρος  του  δείγματος  (26  εκπαιδευτικοί)  έχει  διδάξει  στη

Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια εκπαίδευση (ποσοστό 49,1), ακολουθεί η προϋπηρεσία από

φορείς  Δια  Βίου  Μάθησης  (ποσοστό  22,6),  ενώ  8  και  7  ερωτώμενοι  αντίστοιχα,  σε

Τριτοβάθμια και ιδιωτική εκπαίδευση. (Διάγραμμα 8)

Διάγραμμα 8: Τελευταία εκπαιδευτική εμπειρία των συμμετεχόντων
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7.3. Αποτελέσματα ως προς τη Διδακτική Εμπειρία του Ερωτώμενου στην
Εκπαίδευση Ενηλίκων

Η στατιστική ανάλυση σε αυτήν την υποενότητα, αναφέρεται στην προϋπηρεσία των

εκπαιδευτικών όσον αφορά την διδασκαλία ενηλίκων, την πιθανή πρόσθετη μόρφωση που

έλαβαν προκειμένου να είναι σε θέση να διδάξουν σε ΣΔΕ, αλλά και τις αιτίες που επέλεξαν

τα ΣΔΕ ως εκπαιδευτικό φορέα. 

 Από  εκείνους  τους  συμμετέχοντες  που  έχουν  μέχρι  και  10  χρόνια  συνολική

προϋπηρεσία,  το  μεγάλο  μέρος  αφορά  αυτήν  σε  ΣΔΕ.  Το  γεγονός  αυτό  είναι  αρκετά

ενθαρρυντικό,  καθώς  σημαίνει  ότι  τα  ΣΔΕ  είναι  καταρτισμένα  με  ειδικά  εκπαιδευμένο

προσωπικό.  Πιο  αναλυτικά,  το  52,8% (28 ερωτηθέντες)  έχει  έως  και  5  έτη  εμπειρία  και

30,2% (16 ερωτηθέντες) μεταξύ 6-10 έτη. Δηλαδή, αυτομάτως, το 83% του δείγματος έχει

μία  αρκετά  ικανοποιητική  εκπαιδευτική  προϋπηρεσία.  Στη  συνέχεια,  ακολουθούν  6

συμμετέχοντες με 11-20 χρόνια εμπειρία στην εκπαίδευση ενηλίκων και 3 άτομα με πάνω

από 20ετή εμπειρία (Διάγραμμα 9).

Διάγραμμα 9: Διδακτική εμπειρία συμμετεχόντων στην εκπαίδευση ενηλίκων 

Οι  11  και  12  προτάσεις  του  ερευνητικού  εργαλείου  σχετίζονται  με  την  πιθανή

επιπλέον επιμόρφωση που έλαβαν οι συμμετέχοντες σε σχέση με τη διδασκαλία ενηλίκων.

Έτσι λοιπόν, πολύ μεγάλο μέρος του δείγματος απάντησε ότι όντως έλαβε επιπλέον γνώσεις

ως  προς  την  εκπαίδευση  ενηλίκων  (90,6%)  και  μάλιστα  οι  περισσότεροι  από  αυτούς

συμμετείχαν σε πρόγραμμα είτε με 0-100 ώρες (39,6%), είτε με πάνω από 250 ώρες (37,7%)

εκπαίδευσης (Διαγράμματα 10 και 11).
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Διάγραμμα 10: Επιπλέον επιμόρφωση συμμετεχόντων

Διάγραμμα 11: Αριθμός ωρών επιμορφωτικών προγραμμάτων

Στην  ερώτηση κατά  πόσο έχουν  την  πιστοποίηση διδασκαλίας  σε  ενήλικες  (ΦΕΚ

2844/23  Οκτωβρίου2012,  Β’  τεύχος),  οι  περισσότεροι  απάντησαν  αρνητικά  (47/53

συμμετέχοντες), κάτι που είναι αποθαρρυντικό για την εκπαίδευση στα ΣΔΕ, καθώς φαίνεται

ότι οι διδάσκοντες δεν είναι κατάλληλα εκπαιδευμένοι στις απαιτήσεις τέτοιων σπουδαστών

(Διάγραμμα 12). 

Διάγραμμα 12: Πιστοποίηση συμμετεχόντων
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Τα  επόμενα  δύο  διαγράμματα  (13  και  14),  αφορούν  το/τους  λόγο/ους  που  ο

διδάσκοντας επέλεξε να απορροφηθεί σε ΣΔΕ αλλά και κατά πόσο ήταν ενήμερος για τον

τρόπο λειτουργίας τέτοιων σχολείων. Πιο αναλυτικά, 16 από τους ερωτώμενους (30,2%), η

διδασκαλία σε ΣΔΕ είναι ένα αντικείμενο που τους ενδιέφερε, 13 απάντησαν το πρόγραμμα

σπουδών και το ευέλικτο ωράριο των ΣΔΕ τους έλκυσαν (24,5%), ενώ οι 9, ότι ήταν μία

εναλλακτική κατεύθυνση και επίσης ότι η φιλοσοφία των ΣΔΕ συνάδει με την ιδιοσυγκρασία

τους  (17% αντίστοιχα  για  κάθε  κατηγορία).  Λίγοι  ήταν  εκείνοι  που  αποκρίθηκαν  ότι  το

ωράριο λειτουργίας ανταποκρίνεται στο δικό τους πρόγραμμα (6/53 συμμετέχοντες). Από ότι

φαίνεται,  κι  από  τη  ανάλυση  δεδομένων,  η  πλειοψηφία  των  εκπαιδευτικών  έκαναν  μία

συνειδητή επιλογή, καθώς το 75,5% αυτών (40 συμμετέχοντες) ήδη ήταν ενήμεροι για τον

τρόπο λειτουργίας των ΣΔΕ.

Διάγραμμα 13: Λόγοι για τους οποίους οι συμμετέχοντες διδάσκουν στα ΣΔΕ

Διάγραμμα 14: Ενημέρωση συμμετεχόντων για τον τρόπο λειτουργίας των ΣΔΕ

7.4. Αποτελέσματα ως προς τη Διδακτική Μεθοδολογία και τις Θεωρητικές
Γνώσεις στην Εκπαίδευση Ενηλίκων
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Στο τελευταίο στατιστικό κομμάτι της ανάλυσης, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα

σχετικά με το εις βάθος γνωστικό επίπεδο των διδασκόντων (αναγνώριση “γκουρού” θεωρη-

τικών και θεωριών ενηλίκων), τον τρόπο που εφαρμόζουν εμπράκτως τις γνώσεις τους, αλλά

και τις προτάσεις των συμμετεχόντων για βελτίωση της ποιότητας διδασκαλίας.

Πιο ειδικά, το δείγμα ερωτήθηκε να αναγνωρίσει ορισμένους θεωρητικούς εκπαίδευ-

σης ενηλίκων και από τη στατιστική ανάλυση παρατηρείται ότι οι δημοφιλέστεροι είναι ο

Peter Jarvis και ο Jack Mezirow με 36 απαντήσεις ο εκάστοτε. Ακολουθούν με ελάχιστη δια-

φορά οι Malcolm Knowles (35 ερωτηθέντες τον γνώριζαν) και Paulo Freire (34 ερωτηθέντες

τον γνώριζαν). Από την άλλη μεριά, οι λιγότερο δημοφιλείς θεωρητικοί της εκπαίδευσης είναι

ο Carl Rogers και o Ira Shor, καθώς μόλις 3 συμμετέχοντες δήλωσαν ότι τους γνωρίζουν. Οι

υπόλοιποι θεωρητικοί κατανέμονται ανάμεσα στους προαναφερθέντες.

Διάγραμμα 15: Πλήθος συμμετεχόντων που γνωρίζει τον κάθε θεωρητικό της εκπαίδευσης

Στη συνέχεια,  ζητήθηκε από τους  ερωτώμενους  να αναγνωρίσουν κάποιες  από τις

θεωρίες ενηλίκων. Όπως φαίνεται κι από το Διάγραμμα 16, οι πλειοψηφία γνώριζε 4 με 5

θεωρίες.  Παρατηρείται  ότι  η  πιο  διαδεδομένη  είναι  η  Θεωρία  της  Μετασχηματίζουσας

Μάθησης (38 στους 53 συμμετέχοντες) και ακολουθεί η Θεωρία της Ανδραγωγικής (35 στους

53  συμμετέχοντες).  Αντίθετα,  λιγότερο  γνωστές  θεωρίες,  είναι  της  Ανάπτυξης  και  της

Κριτικής Συνειδητοποίησης (μόλις 12 στους 53 συμμετέχοντες τις γνώρισαν). Οι υπόλοιπες,

βρίσκονται ανάμεσα στις προαναφερθείσες σχετικά με τη δημοτικότητά τους.
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Διάγραμμα 16: Πλήθος συμμετεχόντων που γνωρίζει την κάθε θεωρία εκπαίδευσης ενηλίκων

Αν και το μεγαλύτερο μέρος του δείγματος αναγνώρισε και τα ονόματα θεωρητικών

και  τις  θεωρίες  αυτών,  όταν  τους  ζητήθηκε  να  κάνουν  την  αντιστοίχιση  ανάμεσα  στα

πρόσωπα και  τις  θεωρίες  λίγοι  ήταν εκείνοι  (45,3% το  οποίο  αναφέρεται  σε 6,7,8 και  9

σωστές  απαντήσεις)  που μπόρεσαν να βρουν σωστά πάνω από τις  μισές  απαντήσεις.  Να

σημειωθεί ότι δεν υπήρξε κανείς που να έδωσε λιγότερες από 3 σωστές απαντήσεις, όπως και

περισσότερες  από  9.  Οι  περισσότεροι  συμμετέχοντες  κατάφεραν  να  δώσουν  4  σωστές

απαντήσεις, σε ποσοστό 34% (18 ερωτηθέντες) (Διάγραμμα 17). 

Διάγραμμα 17: Αριθμός σωστών απαντήσεων στην αντιστοίχιση

Οι ανάλυση δεδομένων που ακολουθεί  από αυτό  το  σημείο  κι  έπειτα,  αφορά τον

προσωπικό και υποκειμενικό τρόπο διδασκαλίας που ακολουθούν οι ερωτώμενοι στα ΣΔΕ.

Ειδικότερα,  κλήθηκαν  να  κατονομάσουν  τις  θεωρίες  που  ο  καθένας  τους  εφαρμόζει  στη

διδασκαλία του. Όπως φαίνεται και στο Διάγραμμα 18, οι 22 εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τη

θεωρία της Μετασχηματίζουσας (41,5% των ερωτηθέντων), 13 εκπαιδευτικοί τη θεωρία του

Κριτικού Στοχασμού (24,5%), ενώ λίγοι είναι εκείνοι που επιλέγουν τη θεωρία της Κριτικής

Συνειδητοποίησης και της Ανάπτυξης (3 και 4 συμμετέχοντες αντίστοιχα έδωσαν τις ανωτέρω

απαντήσεις). 
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Διάγραμμα 18: Εφαρμογή θεωριών στη διδασκαλία ενηλίκων

Εν συνεχεία, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να απαντήσουν κατά πόσο ακολουθούν το

προτεινόμενο πρόγραμμα σπουδών που τους δίνεται αλλά και ποιον τρόπο – μέθοδο προτι-

μούν  στη  διδασκαλία  τους.  Οι  περισσότεροι  δήλωσαν  ότι  δεν  εφαρμόζουν  το  Αναλυτικό

Πρόγραμμα Σπουδών του φορέα που εργάζονται (32 αρνητικές απαντήσεις, έναντι 21 θετι-

κών), γεγονός που δηλώνει ότι το εκάστοτε πρόγραμμα σπουδών δε συμβαδίζει και πολύ στις

πραγματικές ανάγκες εκμάθησης ενηλίκων (Διάγραμμα 19). Ακόμη, σχετικά με τη διδασκα-

λία των μαθημάτων στα ΣΔΕ, οι 41 στους 53 συμμετέχοντες δήλωσαν ότι η κάθε ενότητα

διαμορφώνεται σύμφωνα με τις ανάγκες των εκπαιδευόμενων, οι 19 από τους 53, ότι συχνά

λαμβάνουν υπόψη αποκλειστικά τις ανάγκες των ενηλίκων και κάποιες φορές διαμορφώνουν

το μάθημα σύμφωνα και με την προσωπική τους άποψη (σύμφωνα με τη σημαντικότητα της

κάθε ενότητας). Τέλος, 7 από τους 53 ερωτηθέντες δήλωσαν ότι είτε αποφασίζουν αποκλει-

στικά οι ίδιοι για τον τρόπο διδασκαλίας, είτε λαμβάνουν μερικώς υπόψη τις ανάγκες των εκ-

παιδευόμενων, είτε εξ ολοκλήρου, διαμορφώνοντας την κάθε ενότητα στις ανάγκες των εκ-

παιδευόμενων (Διάγραμμα 20).

Διάγραμμα 19: Αριθμός συμμετεχόντων που ακολουθεί, ή όχι, το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών
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Διάγραμμα 20: Σχεδιασμός για την διδασκαλία μαθημάτων στα ΣΔΕ

Στην 24η πρόταση της δημοσκόπησης, οι εκπαιδευτικοί ερωτώνται για τις εκπαιδευτι-

κές τεχνικές που επιλέγουν στο πλαίσιο των μαθημάτων τους. Από την ανάλυση των απαντή-

σεων φαίνεται ότι η πιο διαδεδομένη τεχνική είναι η «εργασία σε ομάδες», καθώς 46 από

τους 53 συμμετέχοντες δήλωσαν ότι εφαρμόζουν τη συγκεκριμένη τεχνική στην πράξη. Ακο-

λουθεί με μικρή διαφορά η τεχνική του «Καταιγισμού Ιδεών» με ποσοστό 81.1%. Αντίθετα, η

λιγότερο διαδεδομένη τεχνική φαίνεται να είναι αυτή της «Προσομοίωσης», καθώς μόλις 11

στους 53 συμμετέχοντες τη δήλωσαν. Είναι θετικό πάντως, ότι ο κάθε εκπαιδευτικός χρησι-

μοποίει περισσότερες από μία τεχνικές, ότι όλες είναι διαδραστικές και βάζουν τον ενήλικα

στη διαδικασία συμμετοχής και σκέψης (Διάγραμμα 21).

Διάγραμμα 21: Πλήθος ερωτώμενων που εφαρμόζουν κάθε εκπαιδευτική τεχνική

Τελικό ερώτημα προς το δείγμα, αποτελεί η γνώμη τους και οι προτάσεις τους σχετικά

με τρόπους και μεθόδους βελτίωσης του διδακτικού και εκπαιδευτικού τους έργου. Παρατη-

ρείται ότι οι περισσότεροι διδάσκοντες αναζητούν σταθερές και πάγιες συνθήκες εργασίας
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(18/53 συμμετέχοντες), και δυνατότητες για συνεχή επιμόρφωση (13/53 συμμετέχοντες). Σε

ποσοστό 18,9% (10 ερωτηθέντες) θεωρούν εξίσου σημαντικό και την αναμόρφωση του προ-

γράμματος σπουδών, ενώ μόλις 4 ερωτηθέντες δήλωσαν ότι για να βελτιωθεί το εκπαιδευτικό

τους έργο χρειάζονται και την υποστήριξη της διοίκησης του εκάστοτε φορέα εκπαίδευσης.

Διάγραμμα 22: Προτάσεις προς βελτίωση εκπαιδευτικού έργου διδασκόντων

7.5. Αποτελέσματα από Συσχετίσεις μεταξύ Μεταβλητών Ερωτηματολογίου

Όπως αναφέρθηκε και στο 6ο κεφάλαιο, έπειτα από την τυπική στατιστική ανάλυση

των ερωτήσεων, ο αναλυτής προβαίνει σε ορισμένες δοκιμές, προκειμένου να ελέγξει εάν

υπάρχει σχέση και εξάρτηση μεταξύ των διαφόρων μεταβλητών. Τέτοιου τύπου αποτελέσμα-

τα θα παρουσιαστούν και σε αυτή την ενότητα. Να σημειωθεί ότι για να θεωρηθεί μία μετα-

βλητή εξαρτώμενη από μία άλλη, θα πρέπει να ο δείκτης σημαντικότητας (Sig.) να είναι  μι-

κρότερος του 5% (ή του 0,05). Σε διαφορετική περίπτωση οι μεταβλητές θεωρούνται ανεξάρ-

τητες και δεν επηρεάζουν η μία την άλλη.

7.5.1.  Έλεγχος Εξάρτησης της Μεταβλητής “Φύλο”

Αρχικά  θα  ελεγχθεί  η  εξάρτηση  της  μεταβλητής  “Φύλο”  με  άλλες  προτάσεις  του

ερωτηματολογίου,  και συγκεκριμένα, με τις  12,  13,  15 και 22 ερωτήσεις.  Στον Πίνακα 6

φαίνονται το πλήθος των ερωτώμενων που αντιστοιχούν σε κάθε κατηγορία ανάλογα με το

φύλο τους. Έτσι, για παράδειγμα, στο δείγμα, υπάρχουν 12 γυναίκες που παρακολούθησαν

>250 ώρες επιμορφωτικών σεμιναρίων, έναντι 8 αντρών. Στις λοιπές ομάδες (<100 ώρες και

100-250 ώρες) υπάρχει μία ισότητα μεταξύ των δύο φύλων. Ως προς τη σχετική ενημέρωση

του τρόπου λειτουργίας των ΣΔΕ οι γυναίκες φαίνεται να υπερτερούν (23 γυναίκες, έναντι 17

αντρών) αλλά και στην τήρηση του προτεινόμενου Προγράμματος Σπουδών (14 γυναίκες,

έναντι 7 αντρών). 
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Πίνακας 6: Αριθμητικές αντιστοιχίσεις φύλου και προτάσεων 12, 13, 15, 22 ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις

12. Ώρες

Επιμορφωτικών

Προγραμμάτων

13. Είστε

πιστοποιημένος

εκπαιδευτής

ενηλίκων,

σύμφωνα με την

Υ.Α ΓΠ/20082

(ΦΕΚ 2844/23

Οκτωβρίου

2012, Β’ τεύχος);

15. Είχατε

ενημέρωση για

τον τρόπο

λειτουργίας

των ΣΔΕ;

22. Κατά τη

διδασκαλία

ακολουθείτε το

προτεινόμενο

από τον φορέα

αναλυτικό

πρόγραμμα

σπουδών;

<100
100-

250
>250 Ναι Όχι Ναι Όχι Ναι Όχι

Φύλο
Άνδρας 11 6 8 6 19 17 8 7 18

Γυναίκα 10 6 12 1 27 23 5 14 14

Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 7, η μόνη σημαντική συσχέτιση, είναι ανάμεσα στο

φύλο των συμμετεχόντων  και  στην πιστοποίηση των εκπαιδευτών ενηλίκων (sig.  0,028).

Κατά τα άλλα, το φύλο δεν παίζει κάποιο ρόλο στις επιπλέον ώρες επιμόρφωσης, ή στον

τρόπο  διδασκαλίας  στα  ΣΔΕ,  αλλά  ούτε  και  στο  Αναλυτικό  Πρόγραμμα  Σπουδών  που

πιθανόν ακολουθείται από τον εκάστοτε φορέα εκπαίδευσης. 

Πίνακας 7: Έλεγχος ανεξαρτησίας X^2 και προτάσεων 12, 13, 15, 22 ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις
12. Ώρες

Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με την
Υ.Α ΓΠ/20082
(ΦΕΚ 2844/23

Οκτωβρίου
2012, Β’
τεύχος);

15. Είχατε
ενημέρωση για

τον τρόπο
λειτουργίας

των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε το
προτεινόμενο
από τον φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;

Φύλο
Χ2 .680 4.808 1.427 2.672
df 2 1 1 1
Sig . 0.712 0.028 0.232 0.102

7.5.2.  Έλεγχος Εξάρτησης της Μεταβλητής “Ηλικία”

Η επόμενη μεταβλητή που εξετάζεται είναι αυτή της “Ηλικίας”. Είναι σαφές ότι οι

νεώτερες  ηλικίες  αναζητούν  περισσότερο  επιμορφωτικά  προγράμματα,  κάτι  που  είναι

αναμενόμενο,  λόγω  και  της  καλύτερης  διανοητικής  διαύγειας  μέχρι  την  ηλικία  των  40.
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Ακόμη, από τον Πίνακα 8,  γίνεται κατανοητό ότι οι  νεώτερες ηλικίες  δεν αναζητούν την

πιστοποίηση  εκπαιδευτή  ενηλίκων.  Αυτό  πιθανώς  να  συμβαίνει  γιατί  το  μορφωτικό  τους

επίπεδο τους  καλύπτει  για  να μπορέσουν να καταλάβουν μία θέση διδάσκοντα στα ΣΔΕ.

Τέλος, τόσο στον τομέα της ενημέρωσης, όσο και στην ακολουθούμενη διδασκαλία τα άτομα

μεταξύ 25-40 φαίνεται ότι είναι πιο πολύ δραστήρια.

Πίνακας 8: Αριθμητικές αντιστοιχίσεις ηλικίας και προτάσεων 12, 13, 15, 22 ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις

12. Ώρες
Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με την
Υ.Α ΓΠ/20082
(ΦΕΚ 2844/23

Οκτωβρίου
2012, Β’
τεύχος);

15. Είχατε
ενημέρωση για

τον τρόπο
λειτουργίας

των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε το
προτεινόμενο
από τον φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;

<100
100-
250

>250 Ναι Όχι Ναι Όχι Ναι Όχι

Ηλικία
25-40 16 9 16 4 37 33 8 16 25
41-50 5 3 3 3 8 6 5 4 7
>51 0 0 1 0 1 1 0 1 0

Από τον Πίνακα 9, γίνεται ξεκάθαρο, ότι η μεταβλητή “Ηλικία” δεν σχετίζεται ούτε το

κομμάτι της επιπρόσθετης μόρφωσης, ούτε με το θέμα της Πιστοποίησης, αλλά ούτε και με

τις ακολουθούμενες μεθόδους διδασκαλίας, καθώς η σημαντικότητα για όλους τους ελέγχους

είναι  μεγαλύτερη  από  5%.  Θα  περίμενε  κανείς,  ωστόσο,  ότι  τουλάχιστον  οι  νεώτεροι

εκπαιδευτικοί, θα επιζητούσαν περισσότερα εφόδια για την κατοχύρωση της θέσης τους και

την έγκυρη ενημέρωση της  λειτουργίας των ΣΔΕ, κάτι που όμως δε συμβαίνει.

Πίνακας 9: Έλεγχος ανεξαρτησίας X^2 και προτάσεων 12, 13, 15, 22 ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις
12. Ώρες

Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με την
Υ.Α ΓΠ/20082
(ΦΕΚ 2844/23

Οκτωβρίου

15. Είχατε
ενημέρωση για

τον τρόπο
λειτουργίας

των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε το
προτεινόμενο
από τον φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;
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2012, Β’
τεύχος);

Ηλικία
Χ2 2.198 2,477 3,484 1,579
df 4 2 2 2
Sig . 0,699 0,290 0,175 0,454

7.5.3 . Έλεγχος Εξάρτησης της Μεταβλητής “Επίπεδο Σπουδών” 

Ο Πίνακας 10, μας δείχνει ξεκάθαρα ότι οι διδάσκοντες που έχουν ένα επίπεδο σπου-

δών μεταπτυχιακού ή διδακτορικού χωρίς εξειδίκευση στην εκπαίδευση ενηλίκων αναζητούν

περισσότερο τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικά προγράμματα, κάτι που είναι λογικό. Το

αντίθετο (μικρή συμμετοχή σε ανάλογα σεμινάρια) παρουσιάζεται για τα άτομα που έχουν

εξειδικευμένο πτυχίο. Κάτι που προξενεί αίσθηση είναι ότι ενώ κανείς θα περίμενε οι κάτοχοι

ειδίκευσης σε εκπαίδευση ενήλικων να είναι πιο πολύ ενήμεροι για θέματα ΣΔΕ, φαίνεται ότι

τελικά οι κάτοχοι οποιουδήποτε ΜΔΕ ή ΔΔ καταλαμβάνουν την πρώτη θέση (26 συμμετέχο-

ντες), όπως επίσης και σε θέματα τήρησης ή μη των Προγραμμάτων Σπουδών.

Στον έλεγχο που έγινε σχετικά με την εξάρτηση “Επιπέδου Σπουδών” και λοιπών με-

ταβλητών, η μόνη που επηρεάζεται και μάλιστα σε εξαιρετικά μεγάλο βαθμό (sig. 0,00) είναι

αυτή των ωρών παρακολούθησης επιμορφωτικών προγραμμάτων. Η εξάρτηση αυτή φάνηκε

και από τον Πίνακα 10, απλά μέσω του ελέγχου (Πίνακας 11) επιβεβαιώνεται.

Πίνακας  10: Αριθμητικές  αντιστοιχίσεις  επιπέδου  σπουδών  και  προτάσεων  12,  13,  15,  22

ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις
12. Ώρες

Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με
την Υ.Α

ΓΠ/20082 (ΦΕΚ
2844/23

Οκτωβρίου

15. Είχατε
ενημέρωση

για τον
τρόπο

λειτουργίας
των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε
το

προτεινόμενο
από τον
φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα

107



2012, Β’
τεύχος);

σπουδών;

<100
100-
250

>250 Ναι Όχι Ναι Όχι Ναι Όχι

Επίπεδο
Σπουδών

Πτυχίο
Τριτοβάθμιας
Εκπαίδευσης

8 0 0 2 6 5 3 2 6

ΜΔΕ ή ΔΔ 6 11 17 3 31 26 8 12 22
ΜΔΕ ή ΔΔ

στην
εκπαίδευση
ενηλίκων

7 1 3 2 9 9 2 7 4

Πίνακας 11: Έλεγχος ανεξαρτησίας X^2 και προτάσεων 12, 13, 15, 22 ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις
12. Ώρες

Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με
την Υ.Α

ΓΠ/20082 (ΦΕΚ
2844/23

Οκτωβρίου
2012, Β’
τεύχος);

15. Είχατε
ενημέρωση για

τον τρόπο
λειτουργίας

των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε το
προτεινόμενο
από τον φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;

Επίπεδο
Σπουδών

Χ2 21,918 1,778 0,985 3,633
df 4 2 2 2
Sig . 0,000 0,411 0,611 0,163

108



7.5.4.  Έλεγχος Εξάρτησης της Μεταβλητής “Θέση Εκπαιδευτικού” 

Τρίτος  έλεγχος  εξάρτησης  πραγματοποιείται  μεταξύ  της  “Θέσης  Εκπαιδευτικού”

(μόνιμος  ή  ωρομίσθιος)  και  των  επιμορφωτικών  σεμιναρίων,  της  πιστοποίησης,  και  του

λειτουργίας – διδασκαλίας στα ΣΔΕ. Ο ακόλουθος πίνακας, μας δείχνει ότι οι ωρομίσθιοι

επιδιώκουν επιπλέον μόρφωση μέσω προγραμμάτων (για < 100 ώρες: 19 ερωτηθέντες, για

100-250 ώρες: 11 ερωτηθέντες και για >250 ώρες: 16 ερωτηθέντες). Τα νούμερα αυτά δεν

μας  εκπλήσσουν,  καθώς  οι  ωρομίσθιοι  εκπαιδευτικοί  αναζητούν  επιπλέον  εφόδια  για  να

εδραιωθούν στις θέσεις τους. Να σημειωθεί επίσης, ότι ένας μεγάλος αριθμός ωρομίσθιων

(40 ερωτώμενοι), δεν διαθέτουν πιστοποίηση εκπαιδευτή ενηλίκων. Από τα μικρά νούμερα

που  καταλαμβάνουν  οι  θέσεις  των  μόνιμων  υπαλλήλων  γίνεται  εμφανές  ότι  το

ερωτηματολόγιο  συμπληρώθηκε  κατά  πλειοψηφία  από  ωρομίσθιους,  κάτι  που

παρουσιάστηκε και στην αντίστοιχη ενότητα του 6ου κεφαλαίου. 

Πίνακας 12: Αριθμητικές αντιστοιχίσεις θέσης και προτάσεων12, 13, 15, 22 ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις

12. Ώρες
Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με
την Υ.Α

ΓΠ/20082 (ΦΕΚ
2844/23

Οκτωβρίου
2012, Β’
τεύχος);

15. Είχατε
ενημέρωση

για τον
τρόπο

λειτουργίας
των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε
το

προτεινόμενο
από τον
φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;

<100
100-
250

>250 Ναι Όχι Ναι Όχι Ναι Όχι

Θέση Μόνιμος 2 1 4 1 6 6 1 4 3
Ωρομίσθιος 19 11 16 6 40 34 12 17 29

Ο Πίνακας 13, παρουσιάζει ότι οι ώρες επιμόρφωσης, η πιστοποίηση, η ενημέρωση

και  το πρόγραμμα σπουδών, δεν επηρεάζονται από τη μεταβλητή “Θέση Εκπαιδευτικού”,

καθώς η σημαντικότητα για όλους τους ελέγχους είναι μεγαλύτερη από 0,05.

Πίνακας 13: Έλεγχος ανεξαρτησίας X^2 και προτάσεων 12, 13, 15, 22ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις
12. Ώρες

Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με την
Υ.Α ΓΠ/20082
(ΦΕΚ 2844/23

Οκτωβρίου
2012, Β’
τεύχος);

15. Είχατε
ενημέρωση για

τον τρόπο
λειτουργίας

των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε το
προτεινόμενο
από τον φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;
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Θέση
Χ2 1,302 0,008 0,457 1,035
df 2 1 1 1
Sig . 0,521 0,928 0,499 0,309

7.5.5.  Έλεγχος Εξάρτησης της Μεταβλητής “Ειδίκευση Σπουδών” 

Στην παρούσα υποενότητα, θα εξετασθεί κατά πόσο το είδος των σπουδών επηρεάζει

την παρακολούθηση σεμιναρίων, την απόκτηση πιστοποίησης, την ενημέρωση και το τηρού-

μενο πρόγραμμα σπουδών. Στον Πίνακα 14 δεν γίνεται ξεκάθαρος διαχωρισμός σχετικά με

την ειδίκευση σπουδών και τα επιμορφωτικά προγράμματα. Από την άλλη πλευρά, γίνεται

κατανοητό ότι ανεξαρτήτως ειδίκευσης οι διδάσκοντες δεν επιζητούν την πιστοποίηση (22

αρνητικές απαντήσεις ανθρωπιστικών-νομικών-κοινωνικών επιστημών, 24 αρνητικές απαντή-

σεις θετικών-τεχνολογικών επιστημών). Ασάφεια επικρατεί και στη συσχέτιση εξειδίκευσης

και λειτουργίας ΣΔΕ ή προτεινόμενου Πρόγραμμα Σπουδών. 

Πίνακας 14: Αριθμητικές αντιστοιχίσεις Ειδίκευσης και προτάσεων 12, 13, 15, 22 ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις

12. Ώρες
Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με
την Υ.Α

ΓΠ/20082 (ΦΕΚ
2844/23

Οκτωβρίου
2012, Β’
τεύχος);

15. Είχατε
ενημέρωση

για τον
τρόπο

λειτουργίας
των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε
το

προτεινόμενο
από τον
φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;

<100
100-
250

>250 Ναι Όχι Ναι Όχι Ναι Όχι

Ειδίκευση

Ανθρωπιστικών
Νομικών

Κοινωνικών
Επιστημών

12 6 9 5 22 21 6 10 17

Θετικών
Τεχνολογικών

Επιστημών
9 6 11 2 24 19 7 11 15

Στον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 15) ελέγχου ανεξαρτησίας, γίνεται αντιληπτό ότι δεν

υπάρχει εξάρτηση στη μεταβλητή “Ειδίκευση Σπουδών” και στις υπόλοιπες συμμετέχουσες

μεταβλητές, καθώς σε όλες παρουσιάζεται σημαντικότητα πάνω από 5%. 
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Πίνακας 15: Έλεγχος ανεξαρτησίας X^2 και προτάσεων 12, 13, 15, 22 ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις
12. Ώρες

Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με
την Υ.Α

ΓΠ/20082 (ΦΕΚ
2844/23

Οκτωβρίου
2012, Β’
τεύχος);

15. Είχατε
ενημέρωση για

τον τρόπο
λειτουργίας

των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε το
προτεινόμενο
από τον φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;

Ειδικότητα
Χ2 0,610 1,354 0,158 0,154
df 2 1 1 1
Sig . 0,737 0,245 0,691 0,695

7.5.6.  Έλεγχος Εξάρτησης της Μεταβλητής “Γραμματισμός” 

Τελευταίος έλεγχος συσχέτισης είναι με τη μεταβλητή του “Γραμματισμου”, δηλαδή

με το αντικείμενο διδασκαλίας των ερωτηθέντων. Υπενθυμίζουμε ότι αυτό μπορεί να αφορά

το κοινωνικό πεδίο, ή το τεχνολογικό. Πιο στοχευμένα, στον Πίνακα 16, παρατηρείται μία

μικρή προτίμηση πρόσθετης επιμόρφωσης για εκπαιδευτικούς θεωρητικών κλάδων (11, 7 και

11 ερωτηθέντες σε προγράμματα  <100 ωρών, 100-250 ωρών και > 250 ωρών αντίστοιχα).

Επίσης,  παρατηρείται  ότι  δεν υπάρχει  συσχετισμός ανάμεσα στο είδος  γραμματισμού και

στην πιστοποίηση διδασκαλίας ενηλίκων. Και στους δύο, υπερισχύει η αρνητική απάντηση.

Θετική ωστόσο ήταν η απάντηση των περισσοτέρων σχετικά με την ενημέρωση που είχαν για

τις διαδικασίες λειτουργίας των ΣΔΕ (23 ναι, στις κοινωνικές επιστήμες και 17, στις θετικές).

Πίνακας  16: Αριθμητικές  αντιστοιχίσεις  γραμματισμού  και  προτάσεων  12,  13,  15,  22

ερωτηματολογίου

Ερωτήσεις

12. Ώρες
Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με
την Υ.Α

ΓΠ/20082 (ΦΕΚ
2844/23

Οκτωβρίου
2012, Β’
τεύχος);

15. Είχατε
ενημέρωση

για τον
τρόπο

λειτουργίας
των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε
το

προτεινόμενο
από τον
φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;

<100
100-
250

>250 Ναι Όχι Ναι Όχι Ναι Όχι

Γραμματι-
σμός

Ανθρωπιστικών
Νομικών

Κοινωνικών
Επιστημών

11 7 11 5 24 23 6 9 20

111



Θετικών
Τεχνολογικών

Επιστημών
10 5 9 2 22 17 7 12 12

Το ότι υπάρχει μία ομοφωνία σε συγκεκριμένες κατηγορίες δεν πρέπει να δημιουργεί

την ψευδαίσθηση της εξάρτησης της κύριας μεταβλητής (“Γραμματισμός”), με τις δευτερεύ-

ουσες (ερωτήσεις 12, 13, 15 και 22). Η μη εξάρτηση, γίνεται καθαρά φανερή στον Πίνακα 17,

όπου δεν παρουσιάζεται πουθενά συντελεστής σημαντικότητας μεγαλύτερος του 0,005. 

Πίνακας 17: Έλεγχος ανεξαρτησίας X^2 προτάσεων 12, 13, 15, 22 ερωτηματολογίου

12. Ώρες
Επιμορφωτικών
Προγραμμάτων

13. Είστε
πιστοποιημένος

εκπαιδευτής
ενηλίκων,

σύμφωνα με
την Υ.Α

ΓΠ/20082 (ΦΕΚ
2844/23

Οκτωβρίου
2012, Β’
τεύχος);

15. Είχατε
ενημέρωση

για τον τρόπο
λειτουργίας

των ΣΔΕ;

22. Κατά τη
διδασκαλία

ακολουθείτε
το

προτεινόμενο
από τον φορέα

αναλυτικό
πρόγραμμα
σπουδών;

Γραμματισμός Χ2 0,110 0,909 0,510 1,974
df 2 1 1 1
Sig . 0,946 0,340 0,475 0,160

7.5.7.  Συσχετίσεις μεταξύ μεταβλητών 

Στην  παρούσα  ενότητα  παρουσιάζονται  τα  αποτελέσματα  από  συσχετίσεις  που

πραγματοποιήθηκαν  ανάμεσα  σε  μεταβλητές  και  σε  τρεις  βασικές  ερωτήσεις  του

ερωτηματολογίου.  Πιο αναλυτικά,  θα  παρουσιαστούν τα  αποτελέσματα των ερωτηθέντων

από συσχετίσεις φύλου, ηλικίας, θέσης, ειδικότητας, προϋπηρεσίας, επιμόρφωσης σύμφωνα

με τις απαντήσεις που έδωσαν στις ερωτήσεις: 

e16. Ποιους από τους παρακάτω θεωρητικούς της εκπαίδευσης ενηλίκων γνωρίζετε;

e18.  Ποιες από τις παρακάτω θεωρίες  εκπαίδευσης ενηλίκων γνωρίζετε;

e20. Δίπλα σε κάθε όνομα θεωρητικού που γνωρίζετε να συμπληρώσετε το γράμμα

που αντιστοιχεί στη θεωρία εκπαίδευσης που ανέπτυξε.

Παρακάτω  δίνονται  οι  πίνακες  με  τις  αντίστοιχες  στατιστικές  αναλύσεις  και

σχολιάζονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν.

Πίνακας 18: Συσχέτιση φύλου με τις προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

1. Φύλο N Mean Std.
Deviation

Std. Error
Mean

e16 Άντρας 25 4,48 3,478 ,696
Γυναίκα 28 6,11 3,392 ,641

e18 Άντρας 24 3,58 2,466 ,503
Γυναίκα 28 4,89 2,685 ,507

e20 Άντρας 25 5,28 1,568 ,314
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Γυναίκα 28 5,79 1,663 ,314
Οι άντρες γνωρίζουν κατά μέσο όρο 4-5 θεωρητικούς της εκπαίδευσης (αφού η μέση

τιμή  της  ανάλυσης  προέκυψε  4,48).  Αντίστοιχα  οι  γυναίκες  γνωρίζουν  περίπου  6.  Άρα

υπάρχει σημαντική ένδειξη ότι οι γυναίκες γνωρίζουν περισσότερους θεωρητικούς από ότι οι

άντρες. Οι άντρες γνωρίζουν 3-4 θεωρίες, ενώ το αντίστοιχο νούμερο για τις γυναίκες είναι

σχεδόν  5.  Άρα  υπάρχει  επίσης  μία  ένδειξη  ότι  οι  γυναίκες  γνωρίζουν  και  περισσότερες

θεωρίες.  Ως  αποτέλεσμα,  που  επιβεβαιώνεται  και  από  την  τρίτη  γραμμή  του  πίνακα,  οι

γυναίκες πέτυχαν μεγαλύτερο σκορ στην αντιστοίχιση.

Πίνακας 19: Συσχέτιση θέσης με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

4. Θέση που κατέχετε 
στο Σ.Δ.Ε.

N Mean Std.
Deviation

Std. Error
Mean

e16 Μόνιμος 7 3,71 3,638 1,375
Ωρομίσθιος 46 5,59 3,449 ,508

e18 Μόνιμος 7 3,00 2,000 ,756
Ωρομίσθιος 45 4,49 2,694 ,402

e20 Μόνιμος 7 5,57 1,902 ,719
Ωρομίσθιος 46 5,54 1,601 ,236

Από τον Πίνακα 19, φαίνεται ότι οι ωρομίσθιοι σε σχέση με τους μόνιμους γνωρίζουν

τόσο περισσότερους θεωρητικούς, όσο και θεωρίες. Ωστόσο στην ερώτηση της αντιστοίχισης

κυμάνθηκαν στα ίδια επίπεδα.

Πίνακας 20: Συσχέτιση ειδικότητας με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

5. Ειδικότητα N Mean Std.
Deviation

Std. Error
Mean

e16 Ανθρωπιστικών-Νομικών-
Κοινωνικών Επιστημών

27 5,52 3,704 ,713

Θετικών-Τεχνολογικών 
Επιστημών

26 5,15 3,331 ,653

e18 Ανθρωπιστικών-Νομικών-
Κοινωνικών Επιστημών

27 4,19 2,617 ,504

Θετικών-Τεχνολογικών 
Επιστημών

25 4,40 2,723 ,545

e20 Ανθρωπιστικών-Νομικών-
Κοινωνικών Επιστημών

27 5,63 1,822 ,351

Θετικών-Τεχνολογικών 
Επιστημών

26 5,46 1,421 ,279
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Ο  20ος  πίνακας  παρουσιάζει  τις  διαφοροποιήσεις  μεταξύ  διδασκόντων

Ανθρωπιστικών και Θετικών επιστημών. Όπως φαίνεται και από τις μέσες τιμές, οι διαφορές

είναι  μικρές,  στατιστικώς,  μη  σημαντικές.  Οι  εκπρόσωποι  ανθρωπιστικών  επιστημών,

υπερτερούν  ελαφρώς  αυτών  των  θετικών,  καθώς  γνωρίζουν  6  θεωρητικούς  έναντι  των

δεύτερων που γνωρίζουν 5. Επίσης, 4 είναι οι θεωρίες που γνωρίζουν και οι δυο κατηγορίες

ειδικότητας, ενώ η επιτυχία στην αντιστοίχιση της ερώτησης 20 είναι στο ίδιο επίπεδο.   

Πίνακας 21: Συσχέτιση γραμματισμού με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

6. Γραμματισμός N Mean Std.
Deviation

Std. Error
Mean

e16 Ανθρωπιστικών- 
Νομικών-Κοινωνικών 
Επιστημών

29 5,41 3,679 ,683

Θετικών-Τεχνολογικών 
Επιστημών

24 5,25 3,339 ,682

e18 Ανθρωπιστικών- 
Νομικών-Κοινωνικών 
Επιστημών

29 4,14 2,560 ,475

Θετικών-Τεχνολογικών 
Επιστημών

23 4,48 2,794 ,583

e20 Ανθρωπιστικών- 
Νομικών-Κοινωνικών 
Επιστημών

29 5,66 1,632 ,303

Θετικών-Τεχνολογικών 
Επιστημών

24 5,42 1,640 ,335

Οι  αριθμητικοί  μέσοι  όροι  της  τρίτης  στήλης  του  παραπάνω  πίνακα  φανερώνουν

στατιστικώς μη σημαντικές διαφορές μεταξύ των αντιπροσώπων των δυο ειδικοτήτων όσο

αφορά το γραμματισμό. Οι απαντήσεις για τις θεωρίες είναι μειωμένες κατά μια μονάδα όταν

σχετίζονται με το γραμματισμό σε σχέση με την ερώτηση που αφορά τους θεωρητικούς και

την αντιστοίχηση που είναι 5.

114



Πίνακας 22: Συσχέτιση ηλικίας με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

N Mean Std.
Deviation

Std.
Error

95% Confidence
Interval for Mean

Min. Max.

Lower
Bound

Upper
Bound

e16 25-40 41 5,61 3,520 ,550 4,50 6,72 0 11

41-50 11 4,09 3,360 1,013 1,83 6,35 1 13

51 και
άνω

1 8,00 . . . . 8 8

Total 53 5,34 3,497 ,480 4,38 6,30 0 13

e18 25-40 40 4,55 2,640 ,417 3,71 5,39 0 9

41-50 11 3,00 2,236 ,674 1,50 4,50 1 9

51 και
άνω

1 8,00 . . . . 8 8

Total 52 4,29 2,645 ,367 3,55 5,02 0 9

e20 25-40 41 5,61 1,547 ,242 5,12 6,10 3 9

41-50 11 5,09 1,814 ,547 3,87 6,31 3 9

51 και
άνω

1 8,00 . . . . 8 8

Total 53 5,55 1,624 ,223 5,10 5,99 3 9

Παρατηρώντας τον Πίνακα 22, αντιλαμβανόμαστε ότι οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 25-40

ετών γνωρίζουν από 4 έως 5 θεωρητικούς, αυτοί που βρίσκονται ηλικιακά στα 41-50 έτη είναι

λιγότερο ενημερωμένοι  και  γνωρίζουν 3 έως 5 θεωρητικούς,  ενώ μόλις  ένας  συμμετέχων

γνωρίζει τους διπλάσιους θεωρητικούς, 8. Ωστόσο, π πληθυσμός του ενός ατόμου (Ν=1) στην

κατηγορία των 51 ετών και άνω, δεν μας εξασφαλίζει έμπιστα συμπεράσματα (γι’ αυτό και

δεν σημειώνονται τυπικές αποκλίσεις και όρια απαντήσεων σε αυτή την κλάση).  
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Πίνακας 23: Συσχετίσεις επιπέδου σπουδών με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

N Mean Std.

Deviation

Std.

Error

95% Confidence

Interval for Mean

Min. Max.

Lower

Bound

Upper

Bound

e1

6

Πτυχίο 

τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης

8 5,75 3,991 1,411 2,41 9,09 2 13

ΜΔΕ ή ΔΔ 3

4

5,15 3,322 ,570 3,99 6,31 0 11

ΜΔΕ ή ΔΔ στην 

εκπαίδευση 

ενιλήκων

1

1

5,64 3,957 1,193 2,98 8,29 0 11

Total 5

3

5,34 3,497 ,480 4,38 6,30 0 13

e1

8

Πτυχίο 

τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης

8 4,00 2,726 ,964 1,72 6,28 1 9

ΜΔΕ ή ΔΔ 3

4

4,24 2,764 ,474 3,27 5,20 0 9

ΜΔΕ ή ΔΔ στην 

εκπαίδευση 

ενιλήκων

1

0

4,70 2,359 ,746 3,01 6,39 1 9

Total 5

2

4,29 2,645 ,367 3,55 5,02 0 9

e2

0

Πτυχίο 

τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης

8 5,13 1,885 ,666 3,55 6,70 4 9

ΜΔΕ ή ΔΔ 3

4

5,59 1,540 ,264 5,05 6,13 3 8

ΜΔΕ ή ΔΔ στην 

εκπαίδευση 

ενιλήκων

1

1

5,73 1,794 ,541 4,52 6,93 3 9

Total 5

3

5,55 1,624 ,223 5,10 5,99 3 9
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Οι  απαντήσεις  της  16ης  ερώτησης  εμφανίζουν  ότι  οι  πτυχιούχοι  τριτοβάθμιας

εκπαίδευσης  γνωρίζουν  τόσους  θεωρητικούς  επιστήμονες  (5-6  σε  αριθμό),  όσοι  και  οι

κάτοχοι  μεγαλύτερων  τίτλων  σπουδών  (ΜΔΕ  ή  ΔΔ)  κάτι  που  σημαίνει  ότι  τα  βασικά

προγράμματα σπουδών των ΑΕΙ καλύπτουν επαρκώς το αντικείμενο αυτό. Όσοι βέβαια έχουν

παρακολουθήσει  άλλους  τίτλους  μεταπτυχιακών  σπουδών,  υστερούν  ελαφρώς  έναντι  των

υπολοίπων  στην  γνώση  των  θεωρητικών.  Στις  απαντήσεις  σχετικά  με  τις  θεωρίες  που

γνωρίζουν  οι  εκπαιδευτικοί,  διακρίνεται  μια  υπεροχή  αυτών  που  έχουν  ακολουθήσει

εξειδικευμένες  μεταπτυχιακές  σπουδές.  Στην 20η ερώτηση,  δεν  εμφανίζονται  στατιστικώς

σημαντικές διαφορές, αφού όλοι οι συμμετέχοντες έχουν απαντήσει σωστά σε 6 αντιστοιχίες.

Πίνακας 24: Συσχέτιση συνολικής προϋπηρεσίας με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

N Mean Std.

Deviation

Std.

Error

95% Confidence

Interval for Mean

Min. Max.

Lower

Bound

Upper

Bound

e16 0-5 

έτη

13 5,15 3,976 1,103 2,75 7,56 0 11

6-10 

έτη

24 5,25 2,967 ,606 4,00 6,50 0 11

11-20 

έτη

12 5,83 3,689 1,065 3,49 8,18 0 11

20+ 

έτη

4 5,00 5,477 2,739 -3,72 13,72 1 13

Total 53 5,34 3,497 ,480 4,38 6,30 0 13

e18 0-5 

έτη

12 4,67 2,995 ,865 2,76 6,57 0 9

6-10 

έτη

24 4,08 2,376 ,485 3,08 5,09 0 9

11-20 

έτη

12 4,42 2,811 ,811 2,63 6,20 0 9

20+ 

έτη

4 4,00 3,559 1,780 -1,66 9,66 1 9

Total 52 4,29 2,645 ,367 3,55 5,02 0 9

e20 0-5 

έτη

13 5,62 1,758 ,488 4,55 6,68 4 8

6-10 

έτη

24 5,54 1,587 ,324 4,87 6,21 3 9

11-20 

έτη

12 5,42 1,311 ,379 4,58 6,25 4 7
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20+ 

έτη

4 5,75 2,754 1,377 1,37 10,13 3 9

Total 53 5,55 1,624 ,223 5,10 5,99 3 9

Η γενική διδακτική εμπειρία είναι σημαντικός παράγοντας και στα ΣΔΕ. Ο Πίνακας

24,  μας  πληροφορεί  όλες  οι  κατηγορίες  προϋπηρεσίας  γνωρίζουν  από  5  και  πάνω

θεωρητικούς,  με  μόνη  κατηγορία  που  ξεφεύγει  ελαφρώς,  αυτή  των  11-20  ετών  (6

θεωρητικούς).  Σχετικά με την αναγνώριση θεωριών,  οι  μέσοι  όροι  μειώνονται  κάπως και

κυμαίνονται  στις  4  θεωρίες.  Παρατηρείται,  όμως,  ότι  στην  ερώτηση  αντιστοίχισης  (20η

ερώτηση), οι μέσοι όροι ανεβαίνουν και πάλι γύρω στις 5 ορθές απαντήσεις. 

Πίνακας 25: Συσχέτιση προϋπηρεσίας σε ΣΔΕ με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

N Mean Std.

Deviation

Std.

Error

95% Confidence

Interval for Mean

Min. Max.

Lower

Bound

Upper

Bound

e16 0-5 

έτη

28 5,32 3,692 ,698 3,89 6,75 0 11

6-10 

έτη

16 5,19 2,713 ,678 3,74 6,63 1 11

11-20 

έτη

6 5,83 3,656 1,493 2,00 9,67 0 11

20+ 

έτη

3 5,33 6,658 3,844 -11,21 21,87 1 13

Total 53 5,34 3,497 ,480 4,38 6,30 0 13

e18 0-5 

έτη

28 4,29 3,017 ,570 3,12 5,46 0 9

6-10 

έτη

16 4,13 1,784 ,446 3,17 5,08 1 8

11-20 

έτη

5 5,00 2,345 1,049 2,09 7,91 3 9

20+ 

έτη

3 4,00 4,359 2,517 -6,83 14,83 1 9

Total 52 4,29 2,645 ,367 3,55 5,02 0 9

e20 0-5 

έτη

28 5,50 1,667 ,315 4,85 6,15 3 9

6-10 

έτη

16 5,63 1,408 ,352 4,87 6,38 4 8

11-20 

έτη

6 5,67 1,506 ,615 4,09 7,25 4 7

20+ 3 5,33 3,215 1,856 -2,65 13,32 3 9

118



έτη

Total 53 5,55 1,624 ,223 5,10 5,99 3 9

Η  εξειδικευμένη  εμπειρία  και  τα  έτη  εργασίας  στην  εκπαίδευση  ενηλίκων

αναδεικνύουν ότι και στις τρεις ερωτήσεις (ερωτήσεις: 16, 18 και 20), τα υψηλότερα ποσοστά

απαντήσεων (γνώση 5-6 θεωρητικών-θεωριών) παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί με 11-20 έτη

εμπειρίας  στην  εκπαίδευση  ενηλίκων.  Οι  εκπαιδευτικοί  των  υπόλοιπων  κατηγοριών

γνωρίζουν  4-5  θεωρητικούς  και  θεωρίες  εκπαίδευσης  Η  αντιστοίχιση  απαντήσεων

θεωρητικών-θεωριών  της  ερώτησης  20  παρουσιάζει  ισόποσα  αποτελέσματα  σε  όλες  τις

κλάσεις με 6 περίπου σωστές αποκρίσεις.

Πίνακας 26: Συσχέτιση επιμορφωτικών σεμιναρίων με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

11. Έχετε 

παρακολουθήσει 

προγράμματα 

επιμόρφωσης πάνω 

στην εκπαίδευση 

ενηλίκων;

N Mean Std.

Deviation

Std. Error

Mean

e16 Ναι 48 5,67 3,367 ,486

Όχι 5 2,20 3,493 1,562

e18 Ναι 48 4,50 2,543 ,367

Όχι 4 1,75 2,872 1,436

e20 Ναι 48 5,63 1,606 ,232

Όχι 5 4,80 1,789 ,800

Τα  αποτελέσματα  του  Πίνακα  26,  που  σχετίζει  την  επιπλέον  επιμόρφωση  των

εκπαιδευτικών  με  τις  γνώσεις  για  την  θεωρία  της  εκπαίδευσης  είναι  αναμενόμενα.  Όσοι

εκπαιδευτικοί  έχουν  παρακολουθήσει  προγράμματα  επιμόρφωσης  ενηλίκων  γνωρίζουν

διπλάσιους (και ίσως και λίγο παραπάνω) θεωρητικούς και θεωρίες της εκπαίδευσης από τους

υπολοίπους.  Σε  αυτό  το  σημείο,  υπογραμμίζεται  η  σημαντικότητα  παρακολούθησης

αντίστοιχων προγραμμάτων επιμόρφωσης και το βαθμό που αυτά εμπλουτίζουν το υπόβαθρο

του εκπαιδευτικού, και ειδικά των εκπαιδευτικών σε ΣΔΕ.  
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Πίνακας 27: Συσχέτιση ωρών επιμόρφωσης με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

N Mean Std.

Deviation

Std.

Error

95% Confidence

Interval for Mean

Min. Max.

Lower

Bound

Upper

Bound

e16 Λιγότερο από 

100 ώρες

21 5,14 3,568 ,779 3,52 6,77 0 13

100-250 ώρες 12 5,83 3,433 ,991 3,65 8,01 0 11

Περισσότερες 

από 250 ώρες

20 5,25 3,611 ,807 3,56 6,94 0 11

Total 53 5,34 3,497 ,480 4,38 6,30 0 13

e18 Λιγότερο από 

100 ώρες

20 4,60 2,664 ,596 3,35 5,85 0 9

100-250 ώρες 12 3,92 2,392 ,690 2,40 5,44 0 8

Περισσότερες 

από 250 ώρες

20 4,20 2,858 ,639 2,86 5,54 0 9

Total 52 4,29 2,645 ,367 3,55 5,02 0 9

e20 Λιγότερο από 

100 ώρες

21 5,14 1,711 ,373 4,36 5,92 3 9

100-250 ώρες 12 6,08 1,621 ,468 5,05 7,11 4 8

Περισσότερες 

από 250 ώρες

20 5,65 1,496 ,335 4,95 6,35 3 8

Total 53 5,55 1,624 ,223 5,10 5,99 3 9
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Από τον Πίνακα 27, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί που συμπλήρωσαν λιγότερες

από 100 ή περισσότερες από 250 ώρες επιμόρφωσης, γνωρίζουν 5 θεωρητικούς ενώ αυτοί με

101-250 ώρες επιμόρφωσης 6 περίπου θεωρητικούς της εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί που

συμπλήρωσαν λιγότερες από 100 ώρες επιμόρφωσης γνωρίζουν 5 θεωρίες εκπαίδευσης, ενώ

αυτοί με 100 και πάνω ώρες επιμόρφωσης, 4 περίπου θεωρίες της εκπαίδευσης. Τέλος, οι

εκπαιδευτικοί  που  συμπλήρωσαν  λιγότερες  από  100  ώρες  επιμόρφωσης  πέτυχαν  5

απαντήσεις στην αντιστοίχιση, ενώ αυτοί με 101-250 ώρες επιμόρφωσης 6, όσες περίπου και

για τους εκπαιδευτικούς που επιμορφώθηκαν περισσότερο από 250 ώρες. 

Πίνακας 28: Συσχέτιση πιστοποίησης εκπαιδευτικών με προτάσεις 16, 18, 20 ερωτηματολογίου

13. Είστε 

πιστοποιημένος 

εκπαιδευτής ενηλίκων, 

σύμφωνα με την Υ.Α. 

ΓΠ/20082 (ΦΕΚ 2844 / 

23 Οκτωβρίου2012, Β’ 

τεύχος)

N Mean Std.

Deviation

Std. Error

Mean

e16 Ναι 7 6,14 3,848 1,455

Όχι 46 5,22 3,470 ,512

e18 Ναι 7 4,71 2,628 ,993

Όχι 45 4,22 2,670 ,398

e20 Ναι 7 6,43 2,225 ,841

Όχι 46 5,41 1,499 ,221
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Οι  απαντήσεις  των  ερωτηθέντων  φανερώνουν  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  που  δεν  είναι

πιστοποιημένοι  εκπαιδευτές  ενηλίκων  υπερτερούν  κατά  πολύ  στις  γνώσεις  τους  για  την

θεωρία  της  εκπαίδευσης  έναντι  αυτών  που  είναι.  Δηλαδή  7  εκπαιδευτικοί  είναι

πιστοποιημένοι  και  γνωρίζουν  θεωρητικούς  εκπαίδευσης  ενώ  ο  εξαπλάσιος  αριθμός

εκπαιδευτικών  δεν  είναι  πιστοποιημένοι.  Ομοίως  συμβαίνει  και   για  την  περίπτωση  της

ερώτησης 18 όπου υπερτερούν στους γνώστες της θεωρίας εκπαίδευσης οι μη πιστοποιημένοι

εκπαιδευτικοί.   

122



Κεφάλαιο 8

Συζήτηση 

Η παρούσα διατριβή παρουσιάζει το πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων και ειδικότερα

την περίπτωση των ΣΔΕ Νομού Θεσσαλονίκης κι ακόμη πιο συγκεκριμένα το εκπαιδευτικό

προφίλ  των  εκπαιδευτικών  τους.  Πέρα  από  τη  θεωρητική  ανάλυση  έγινε  και  εμπειρική

ανάλυση με αυτοσχέδια ερωτηματολόγια που δόθηκαν σε εκπαιδευτικούς όλων των ΣΔΕ του

νομού Θεσσαλονίκης. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν δίνονται, συνοπτικά, παρακάτω.

Το μεγαλύτερο μέρος των ερωτηθέντων έχουν συνολική εμπειρία από 6 έως 10 έτη,

ενώ  για  περισσότερα  έτη  προϋπηρεσίας  τα  ποσοστά  μειώνονται.  Όπως  αναμενόταν,  οι

περισσότεροι  εκπαιδευτικοί  κατέχουν  προηγούμενη  εκπαιδευτική  εμπειρία  στην

Πρωτοβάθμια ή Δευτεροβάθμια εκπαίδευση και λιγότεροι σε φορείς Δια Βίου Μάθησης 

Από την άλλη, φαίνεται ότι από εκείνους τους συμμετέχοντες που έχουν μέχρι και 10

χρόνια συνολική προϋπηρεσία, το μεγάλο μέρος αφορά αυτήν σε ΣΔΕ. Το γεγονός αυτό είναι

αρκετά  ενθαρρυντικό,  καθώς  σημαίνει  ότι  τα  ΣΔΕ  είναι  καταρτισμένα  με  κατάλληλα

εκπαιδευμένο προσωπικό που κατέχει συναφή εμπειρία.

Ένα ακόμα ενθαρρυντικό στοιχείο είναι πως ένα μεγάλο μέρος των εκπαιδευτικών

έχει λάβει επιπλέον επιμόρφωση σε σχέση με τη διδασκαλία ενηλίκων. 

Από από την άλλη μόνο ένα μικρό ποσοστό των εκπαιδευτών έχουν την πιστοποίηση

διδασκαλίας σε ενήλικες (ΦΕΚ 2844/23 Οκτωβρίου2012, Β’ τεύχος).

Θετικό είναι, επίσης, το γεγονός πως η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών έχουν επιλέξει

συνειδητά να εργαστούν στα ΣΔΕ και ήταν ενήμεροι για τον τρόπο λειτουργίας των ΣΔΕ.

Όσον  αφορά  τους  θεωρητικούς  και  τις  θεωρίες  που  γνώριζαν  οι  ερωτώμενοι,

προέκυψε πως οι “γκουρού” των θεωριών εκπαίδευσης ενηλίκων κατέχουν τις πρώτες θέσεις

τόσο στη γνώση σε θεωρητικό επίπεδο όσο και στη  εφαρμογή των θεωριών τους στην πράξη.

Ελάχιστοι ήταν οι θεωρητικοί τους οποίους δε γνώριζαν οι εκπαιδευτές και αυτό ήταν

αναμενόμενο  καθώς  ο  λόγος  που  συμπεριλήφθηκαν  στο  ερωτηματολόγιο  ήταν  για  να

ελεγχθεί η αξιοπιστία των αποτελεσμάτων. 

Βέβαια, παρόλο που θεωρητικοί και θεωρίες ήταν γνωστά, κάτω από το μισό δείγμα

μπόρεσε να κάνει σωστή αντιστοίχιση της θεωρίας με τον θεωρητικό.

Ένα ερώτημα προς τους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ ήταν η εφαρμογή του Αναλυτικού

Προγράμματος  Σπουδών  του  φορέα  που  εργάζονται,  όπου  οι  περισσότεροι  απάντησαν

αρνητικά καθώς το εκάστοτε πρόγραμμα σπουδών δε συμβαδίζει με τις πραγματικές ανάγκες

εκμάθησης  ενηλίκων  με  αποτέλεσμα  η  διδασκαλία  των  μαθημάτων  στα  ΣΔΕ,  να

διαμορφώνεται, συνήθως, σύμφωνα με τις ανάγκες των εκπαιδευόμενων.
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Ολοκληρώνοντας  τη  στατιστική  ανάλυση  και  μελέτη  των  αποτελεσμάτων  του

δείγματος, απαντήθηκαν τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν στην αρχή. Για παράδειγμα,

αν και κατά πόσο το φύλο και η ηλικία του εκπαιδευτικού επηρεάζουν την εμβάθυνση που θα

έχει  στις  θεωρίες  εκπαίδευσης  ενηλίκων  ο  ίδιος,  και,  κατά  συνέπεια,  τον  τρόπο  που  θα

ανταποκριθεί στα ΣΔΕ. Από τις απαντήσεις των ερωτηθέντων διαπιστώθηκε ότι οι μικρότερες

ηλικίες και οι γυναίκες είχαν και καλύτερη απόκριση. Επίσης, δημιουργήθηκε το ερώτημα,

του κατά πόσο οι ώρες επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, επιδρούν στην εμβάθυνση θεωρίας

εκπαίδευσης  και  στην  αναγνώριση  των  θεωρητικών  της  εκπαίδευσης  ενηλίκων.  Στις

απαντήσεις,  διαπιστώθηκε,  ότι  παρά  το  γεγονός  ότι  κάποιοι  συμμετέχοντες  έχουν

παρακολουθήσει  πάνω από 250 ώρες  επιμόρφωσης στην εκπαίδευση ενηλίκων,  αυτό δεν

επέδρασε  περισσότερο  θετικά  στην αναγνώριση και  σωστή  αντιστοίχιση  θεωρητικών  και

θεωριών. Ακόμη ένα ερώτημα που τέθηκε, είναι κατά πόσο τα έτη προϋπηρεσίας (γενικής ή

εξειδικευμένης) επιδρούν στην καλύτερη γνώση και αναγνώριση των αντίστοιχων θεωριών

και θεωρητικών. Στην παρούσα έρευνα, τουλάχιστον, οι συμμετέχοντες που σκοράρουν τα

υψηλότερα  ποσοστά  στην  ερώτηση  της  αντιστοίχισης  είναι  όσοι  κατέχουν  προϋπηρεσία

μεταξύ 11-20 ετών. Δεν θα ήταν αναμενόμενο τα πολλά έτη εμπειρίας να είναι συνυφασμένα

και με την καλύτερη αναγνώριση και αντιστοίχιση των αντίστοιχων θεωρητικών και θεωριών

που πρεσβεύουν; Παρ' όλα αυτά, κάτι τέτοιο δεν παρατηρήθηκε να συμβαίνει. 

Τέλος,  μας  δημιουργείται  το  ερώτημα,  για  τους  πιθανούς  λόγους  που  οι  Έλληνες

εκπαιδευτικοί με επιμόρφωση πάνω στην εκπαίδευση ενηλίκων, δεν λαμβάνουν την ανάλογη

πιστοποίηση. Εντούτοις, είναι θετικό, ότι ο κάθε εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί περισσότερες

από μία εκπαιδευτικές τεχνικές, οι  οποίες είναι διαδραστικές και βάζουν τον ενήλικο στη

διαδικασία συμμετοχής και κριτικής σκέψης.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9

Γενικά Συμπεράσματα 

9.1. Περιορισμοί και Αδυναμίες της Έρευνας  

Η κύρια αδυναμία της παρούσας έρευνας ήταν το μικρό χρονικό κατά το οποίο έπρεπε

να ολοκληρωθεί, κάτι που, συνακόλουθα, ήγειρε κι άλλους περιορισμούς. Ο πρώτος ήταν ότι,

λόγω  του  περιορισμένου  χρόνου,  η  έρευνα  διεξήχθη  μόνο  στα  ΣΔΕ  του  Νομού

Θεσσαλονίκης, στους εκπαιδευτικούς των οποίων, η ερευνήτρια θα μπορούσε να έχει άμεση

πρόσβαση, λόγω της συναδελφικής της ιδιότητας και του τόπου διαμονής της, για τη διανομή

των ερωτηματολογίων.  Έτσι,  λοιπόν,  ο  πρώτος  περιορισμός αφορά στο μικρό δείγμα,  το

οποίο,  μάλιστα προερχόταν από έναν και  μόνο νομό.  Ο δεύτερος  περιορισμός,  λόγω της

έλλειψης  χρόνου,  αφορά  στη  σύνταξη  του  ερωτηματολογίου,  το  οποίο  θα  μπορούσε  να

τελειοποιηθεί τόσο ως προς τη δομή του, όσο και ως προς το περιεχόμενό του. 

Μια άλλη αδυναμία, τέλος, είναι ότι δε διερευνήθηκε, ούτε το γιατί επιλέγεται η τάδε

ή η δείνα θεωρία εκπαίδευσης ενηλίκων, κατά τη διδασκαλία, αλλά ούτε και ο τρόπος που

αυτή χρησιμοποιείται στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

9.2. Προτάσεις για το Μέλλον 
 

Μια μελλοντική διατριβή θα μπορούσε να διευρυνθεί, φυσικά, σε περισσότερα ΣΔΕ,

σε όλη την ελληνική επικράτεια, αλλά να επεκταθεί και σε εκπαιδευτικούς άλλων φορέων της

εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως είναι για παράδειγμα τα Κέντρα Δια Βίου Μάθησης, τα οποία,

μάλιστα αποτελούν ένα νέο θεσμό στο πεδίο της δια βίου μάθησης.

Επίσης, θα μπορούσε να γίνει ένας συνδυασμός ερωτηματολογίου με ημιδομημένη

συνέντευξη  (συνδυασμός  ποσοτικής  και  ποιοτικής  έρευνας  δηλαδή)  προκειμένου  να

διερευνηθεί το πώς και γιατί χρησιμοποιούνται συγκεκριμένες θεωρίες εκπαίδευσης ενηλίκων

κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Τέλος, θα μπορούσαν να δημιουργηθούν δύο παράλληλα ερωτηματολόγια, ένα προς

τους εκπαιδευτικούς και ένα προς τους εκπαιδευόμενους, ώστε να διερευνηθεί η άποψή τους

για την εκπαιδευτική διαδικασία στα ΣΔΕ και να μελετηθεί αν υπάρχει διάσταση απόψεων.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ

Το ερωτηματολόγιο της έρευνας

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ
για τους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ

Αγαπητοί συνάδελφοι,

Το ερωτηματολόγιο που κρατάτε στα χέρια σας είναι προσωπικό και σκοπός του είναι η 
εξαγωγή συμπερασμάτων για την εκπαιδευτική διαδικασία στα ΣΔΕ. 

Η έρευνα διεξάγεται στο πλαίσιο του Μεταπτυχιακού Προγράμματος Σπουδών του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας, στο Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής με 
κατεύθυνση «Δια Βίου Μάθηση» και επιβλέπουσα την κυρία Αθηνά Α. Σιπητάνου,     
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια.

Για την ολοκλήρωση της εργασίας αυτής και την επιτυχία της έρευνας είναι σημαντική η 
συνεργασία σας και η αποτύπωση της πραγματικότητας στις απαντήσεις σας. Το 
ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο και απαιτεί λίγα λεπτά για τη συμπλήρωσή του. 

Παράκληση να συμπληρώσετε το παρακάτω ερωτηματολόγιο με τη δέουσα προσοχή, 
σημειώνοντας με Χ τις απαντήσεις σας. Στη μελέτη μας αυτή δεν θα δημοσιευτούν με 
κανέναν τρόπο προσωπικά στοιχεία.

Θεωρώντας πολύτιμη τη συμβολή σας, σας ευχαριστούμε εκ των προτέρων για τη συμμετοχή
σας.

Σιπητάνου Α. Αθηνά, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια 

Ελένη Κόκκοβα, Μεταπτυχιακή φοιτήτρια
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ
για τους εκπαιδευτικούς των ΣΔΕ

Παρακαλώ απαντήστε συμπληρώνοντας με Χ τα παρακάτω κουτάκια

Α) Στοιχεία Ερωτώμενου

1. Φύλο
Άνδρας                  Γυναίκα

2. Ηλικία 
25 – 30 ετών 31 – 40 ετών 41 – 50 ετών 51 ετών και άνω   

3. Επίπεδο σπουδών
Απόφοιτος Τριτοβάθμιας εκπαίδευσης
Κάτοχος Μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών
Κάτοχος Μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών στη διδακτική
Κάτοχος Μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών στην εκπαίδευση ενηλίκων
Κάτοχος Διδακτορικού τίτλου σπουδών
Κάτοχος Διδακτορικού τίτλου σπουδών στη διδακτική
Κάτοχος Διδακτορικού τίτλου σπουδών στην εκπαίδευση ενηλίκων

4. Θέση που κατέχετε στο Σ.Δ.Ε.
Μόνιμος/η
Ωρομίσθιος/α

5. Ειδικότητα ως εκπαιδευτικός – Κωδικός ΠΕ 
……………………………………………………………………………………

6. Γραμματισμός που διδάσκετε στο Σ.Δ.Ε.
……………………………………………………………………………………

Β) Διδακτική Εμπειρία

7. Διδακτική Εμπειρία συνολικά 
0 – 5 έτη 
6 – 10 έτη
11 – 20 έτη
> 20 έτη

8. Σε ποιον φορέα/φορείς ήταν η τελευταία εκπαιδευτική σας εμπειρία;
…………………………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………………………….
…………………………………………………………………………………………….
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Γ) Διδακτική Εμπειρία στην Εκπαίδευση Ενηλίκων

9. Διδακτική Εμπειρία στην εκπαίδευση ενηλίκων 
0 – 5 έτη 
6 – 10 έτη
11 – 20 έτη
> 20 έτη

10. Σε ποιον φορέα/φορείς ήταν η τελευταία εκπαιδευτική σας εμπειρία στην   
εκπαίδευση ενηλίκων;
…………………………………………………………………………………………...
…………………………………………………………………………………………...
…………………………………………………………………………………………...

11. Έχετε παρακολουθήσει προγράμματα επιμόρφωσης πάνω στην εκπαίδευση 
ενηλίκων;
Ναι
Όχι
Αν ναι, αναφέρετε το περιεχόμενο της επιμόρφωσης:
……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………

12. Έχετε παρακολουθήσει πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτών ενηλίκων;
Ναι Όχι
< 100 ώρες
101-250 ώρες
> 250
Ποιος φορέας διοργάνωσε το πρόγραμμα;
……………………………………………………………………………………………

13. Είστε πιστοποιημένος εκπαιδευτής ενηλίκων, σύμφωνα με την Υ.Α. ΓΠ/20082 
(ΦΕΚ 2844 / 23 Οκτωβρίου2012, Β’ τεύχος)
Ναι
Όχι

14. Γιατί επιλέξατε να διδάξετε στα ΣΔΕ; (Επιλέξτε μία απάντηση)
Με ενδιέφερε γενικότερα η εκπαίδευση ενηλίκων
Το ωράριο λειτουργίας τους ανταποκρίνεται στο πρόγραμμά μου
Ήταν μια εναλλακτική επαγγελματική κατεύθυνση
Η φιλοσοφία των ΣΔΕ συνάδει με την ιδιοσυγκρασία μου
Προσφέρουν ένα ευέλικτο και καινοτόμο πρόγραμμα σπουδών
Αναφέρετε και κάποιους άλλους λόγους
……………………………………………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………..
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15. Είχατε ενημέρωση για τον τρόπο λειτουργίας των ΣΔΕ; 
Ναι
Όχι
Αν ναι, αναφέρετε από πού:
Μέσω σχετικής επιμόρφωσης που παρακολούθησα
Από γνωστούς, φίλους
Από συναδέλφους
Από το διαδίκτυο
Από σχετικά συγγράμματα
Άλλο  …………………………………………………………………………………

Δ) Διδακτική Μεθοδολογία-Θεωρητικές Γνώσεις στην εκπαίδευση ενηλίκων

16. Ποιους από τους παρακάτω θεωρητικούς της εκπαίδευσης ενηλίκων γνωρίζετε;
Peter Jarvis
John Dewey
Paulo Freire
Malcolm Knowles
Jack Mezirow
Ira Shor
David Kolb
Alan Rogers
Chris Argyris
Carl Rogers
Stephen Brookfield
Knud Illeris
Donald Schon

17. Γνωρίζετε άλλους θεωρητικούς της εκπαίδευσης ενηλίκων;
Ναι
Όχι

       Αν ναι, αναφέρετε ποιους άλλους γνωρίζετε:
……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………

18.  Ποιες από τις παρακάτω θεωρίες  εκπαίδευσης ενηλίκων γνωρίζετε;
Θεωρία της Ανάπτυξης
Θεωρία της Ανδραγωγικής
Θεωρία της Εμπειρικής Μάθησης-Κύκλος της μάθησης
Θεωρία της Κριτικής Συνειδητοποίησης
Θεωρία της Δράσης
Θεωρία της Κοινωνικής Αλλαγής
Θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης
Προσωποκεντρική Θεωρία
Θεωρία του Κριτικού Στοχασμού
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19. Γνωρίζετε άλλες θεωρίες της εκπαίδευσης ενηλίκων;
Ναι
Όχι
Αν ναι, αναφέρετε ποιες γνωρίζετε:
……………………………………………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………..

20. Παράκληση στο κουτάκι δίπλα σε κάθε όνομα θεωρητικού που γνωρίζετε να 
συμπληρώσετε το γράμμα που αντιστοιχεί στη θεωρία εκπαίδευσης που ανέπτυξε.
1. Peter Jarvis Α. Θεωρία της Ανάπτυξης
2. John Dewey Β. Θεωρία της Ανδραγωγικής

3. PauloFreire
Γ. Θεωρία της Εμπειρικής Μάθησης-Κύκλος 

της μάθησης
4. Malcolm Knowles Δ. Θεωρία της Κριτικής Συνειδητοποίησης
5. JackMezirow Ε. Θεωρία της Δράσης
6. IraShor Στ. Θεωρία της Κοινωνικής Αλλαγής
7. DavidKolb Ζ. Θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης
8. AlanRogers Η. Προσωποκεντρική Θεωρία
9. ChrisArgyris Θ.Θεωρία του Κριτικού Στοχασμού
10. CarlRogers
11. StephenBrookfield
12. KnudIlleris
13. DonaldSchon

21. Αναφέρετε ποιες από τις παραπάνω θεωρίες μάθησης χρησιμοποιείτε συνήθως στη 
διδακτική σας πράξη.
…………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………..

22. Κατά τη διδασκαλία ακολουθείτε το προτεινόμενο από τον φορέα Αναλυτικό 
Πρόγραμμα Σπουδών;
Ναι
Όχι
Αν ναι, πώς ανταποκρίνονται οι εκπαιδευόμενοι;
……………………………………………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………..
……………………………………………………………………………………………..

23. Ποιος είναι ο σχεδιασμός που ακολουθείτε για τη διδασκαλία των μαθημάτων 
σας; (Επιλέξτε μία απάντηση)
Η κάθε ενότητα διαμορφώνεται σύμφωνα με τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των
εκπαιδευομένων.
Λαμβάνω μερικώς υπόψη τις ανάγκες των εκπαιδευομένων και προσαρμόζω τις 
ενότητες όπως εγώ θεωρώ ότι είναι σημαντικές.
Δίνω βάση στις ενότητες που θεωρώ σημαντικές και τις αναλύω όπως θεωρώ ότι 
είναι σωστό.
Δεν ακολουθώ κάποιον ιδιαίτερο σχεδιασμό για το μάθημά μου.
Άλλο ……………………………………………………………………………………
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24. Ποιες από τις παρακάτω εκπαιδευτικές τεχνικές εφαρμόζετε συνήθως στο πλαίσιο 
του μαθήματός σας;
Εισήγηση και Εμπλουτισμένη εισήγηση
Καταιγισμός ιδεών
Εργασία σε ομάδες
Παιχνίδι ρόλων
Προσομοίωση
Μελέτη περίπτωσης
Επίδειξη
Συζήτηση
Άλλες ..................................................................................................................................
.............................................................................................................................................

25. Τι θα προτείνατε για την βελτίωση του διδακτικού/εκπαιδευτικού σας έργου;
……………………………………………..………………………………………………
……………………………………………………………………………………………..
………………………………..……………………………………………………….......
………………………………..…………………………………………………………....
……………………………..…………………………………………………………........
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