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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

 

Οι μεταπτυχιακές μου σπουδές Α΄ κύκλου αποτέλεσαν την αφορμή να εμβαθύνω σε 

κάποιο βαθμό σε θέματα εκπαιδευτικής αξιολόγησης και πιο συγκεκριμένα στην 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Η τριβή μου με το εν λόγω ζήτημα με 

βοήθησε να δώσω απαντήσεις σε ερωτήματα που έθεσα και τα οποία θεωρούσα και 

θεωρώ ακόμη και τώρα σημαντικά προκειμένου να κατανοήσω τη λειτουργία της 

αξιολόγησης. Γρήγορα, όμως αντιλήφθηκα ότι η αξιολόγηση είναι περισσότερο 

σύνθετη σε σχέση με ό,τι φανταζόμουν. Πολλά νέα ερωτήματα άρχισαν να 

αποκρυσταλλώνονται σιγά-σιγά, να κατακλύζουν τις σκέψεις μου και να ζητούν 

απαντήσεις.  

Στο επόμενο βήμα των μεταπτυχιακών μου σπουδών θεώρησα ότι έπρεπε να 

αλλάξω επίπεδο αναφοράς. Βασικός σκοπός μου είναι η συνέχιση της μελέτης 

σχετικά με την αξιολόγηση όχι, όμως, στο επίπεδο της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών. Αν και η συγκεκριμένη διάσταση της αξιολόγησης παραμένει 

ιδιαιτέρως κρίσιμη και με μεγάλη σημασία τόσο για την ακαδημαϊκή κοινότητα όσο 

και για τη συνολικότερη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος, αποφάσισα ότι 

επιθυμώ τη μελέτη της αξιολόγησης υπό ένα ευρύτερο πρίσμα. Οι συζητήσεις με τον 

επόπτη καθηγητή και η μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας και αρθογραφίας με 

βοήθησαν να εντοπίσω το μεγαλύτερο μεγεθυντικό φακό που χρειαζόμουν. Έτσι, 

λοιπόν, στο πλαίσιο της διδακτορικής διατριβής επέλεξα να μελετήσω ζητήματα που 

αφορούν στην αξιολόγηση προγραμμάτων. Εξάλλου, η συνολικότερη εξέλιξη της 

αξιολόγησης στα διάφορα πεδία ή επίπεδά της, σε πολύ μεγάλο βαθμό έχει τις ρίζες 

της στην αξιολόγηση προγραμμάτων.   

Αρχικά, η μελέτη αναφορικά με την αξιολόγηση προγραμμάτων μου έδωσε την 

ευκαιρία να γνωρίσω το έργο σημαντικών επιστημόνων, την εξέλιξη της αξιολόγησης 

προγραμμάτων στο χρόνο, τα δυνατά και αδύναμα σημεία της. Μια πραγματική 

πλημμύρα γνώσεων, ερωτήσεων, προβλημάτων και εμπειριών που συνδέονται με την 

αξιολόγηση προγραμμάτων με κατέκλυσε, προκαλώντας μου όμως αντίθετα 

συναισθήματα. Από τη μια πλευρά αισθανόμουν γοητευμένος από τη μελέτη ενός 

νέου πεδίου. Από την άλλη ένιωθα σύγχυση και άγχος. Κάποιες φορές αναρωτήθηκα, 

αν πράγματι η δική μου μελέτη έχει να προσφέρει κάτι καινούριο, κάτι διαφορετικό. 
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Οι «παιδικές ασθένειες» ενδεχομένως να ταλανίζουν αρκετά συχνά τους νέους 

ερευνητές.  

Με τη σωστή καθοδήγηση, με επιμονή και υπομονή αντιλήφθηκα ότι το σώμα των 

γνώσεων, ερωτήσεων, προβλημάτων και εμπειριών που αφορούν στην αξιολόγηση 

προγραμμάτων του οποίου έγινα κοινωνός θα έπρεπε αφενός να το αποδομήσω στα 

βασικά του χαρακτηριστικά ή/και κατηγορίες και αφετέρου να το αναδομήσω, να 

ανασυνθέσω δηλαδή αυτά τα χαρακτηριστικά ή/και κατηγορίες, δίνοντας το 

προσωπικό μου στίγμα.  

Με βάση αυτή την επιλογή, το κομβικό ερώτημα που τέθηκε αφορά στο κατά πόσο 

καθίσταται εφικτή η διαμόρφωση μιας πρότασης αξιολόγησης προγραμμάτων, η 

οποία θα συνδέει τη θεωρία με την πράξη. Θα λαμβάνει, δηλαδή, υπόψη της το 

θεωρητικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο της αξιολόγησης προγραμμάτων, αλλά θα τα 

μελετά υπό ένα διαφορετικό πρίσμα, από όσα έχουν εντοπιστεί στη σχετική 

βιβλιογραφία και αρθογραφία. Η προσπάθεια είναι πράγματι αρκετά φιλόδοξη και με 

μεγάλο ρίσκο.    

Όσον αφορά στο θεωρητικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο της αξιολόγησης 

προγραμμάτων, η σχετική βιβλιογραφία είναι πράγματι πλούσια και ενδιαφέρουσα, 

γεγονός που εύγλωττα καταδεικνύει το επίπεδο εξέλιξης του πεδίου. Αν και η όσο το 

δυνατόν πληρέστερη κατόπτευση της σχετικής συζήτησης θεωρείται αναγκαία, 

σύντομα έπρεπε να προβώ σε επιλογές. Να αποφασίσω, δηλαδή, σε ποια θεωρητικά 

και μεθοδολογικά σχήματα θα θεμελιωθεί η πρόταση αξιολόγησης προγραμμάτων 

που καταθέτει η παρούσα μελέτη. Θεώρησα σκόπιμο να αντλήσω το θεωρητικό και 

μεθοδολογικό υπόβαθρο από τη διαχρονική εξέλιξη της αξιολόγησης προγραμμάτων 

και όχι αποκλειστικά και μόνο από όσα έχουν εμφανιστεί στο εν λόγω πεδίο την 

τελευταία χρονική περίοδο. Στο σημείο αυτό, όμως, ελλοχεύει ένας σημαντικός 

κίνδυνος. Η διαμόρφωση μιας ακατέργαστης και αίολης θεωρητικής και 

μεθοδολογικής πρότασης, κατά την οποία επιχειρείται η ανεδαφική σύνθεση 

διαφορετικών θεωρητικών και μεθοδολογικών παραδόσεων. Η σωστή καθοδήγηση 

και η προσεχτική μελέτη του θεωρητικού και μεθοδολογικού πλαισίου της 

αξιολόγησης προγραμμάτων, όμως, φαίνεται ότι προφυλάσσει από κακοτοπιές.  

Η αξιολόγηση προγραμμάτων αξιοποιείται σε ένα εξαιρετικά διευρυμένο πεδίο, 

καθώς η έννοια του «προγράμματος» εμφανίζεται σε διάφορους επιστημονικούς 

χώρους (π.χ. εκπαίδευση, πολιτική, υγεία κ.α.). Το γεγονός αυτό αναπόφευκτα 

οδήγησε στη λήψη και άλλων σημαντικών αποφάσεων αναφορικά με το πεδίο 
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εφαρμογής της παρούσας μελέτης. Έτσι, λοιπόν, αποφασίστηκε η πρόταση 

αξιολόγησης προγραμμάτων να αφορά στην εκπαίδευση ενηλίκων. Η σχετική 

συζήτηση απασχολεί ιδιαίτερα κατά τις τελευταίες δεκαετίες ολοένα και πιο συχνά 

την ακαδημαϊκή κοινότητα, τους πολιτικά αποφασίζοντες και την κοινωνία. 

Πολυάριθμες παρεμβάσεις που διαφοροποιούνται αισθητά μεταξύ τους 

αναπτύσσονται από διάφορους φορείς προκειμένου να ικανοποιήσουν εκπαιδευτικές 

ανάγκες ενηλίκων. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, πολλοί είναι εκείνοι που θεωρούν ότι η 

αξιολόγηση προγραμμάτων μπορεί να συνεισφέρει με το δικό της τρόπο στην 

περαιτέρω ανάπτυξη της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Εν κατακλείδι, είναι προφανές πως η παρούσα μελέτη εδράζεται σε δύο βασικούς 

πυλώνες. Ο πρώτος αφορά στην αξιολόγηση προγραμμάτων και ο δεύτερος στην 

εκπαίδευση ενηλίκων. Ελπίζουμε ότι, μαζί με άλλες, θα συμβάλει στην εμβάθυνση 

του προβληματισμού και την ανάπτυξη ενός γόνιμου κριτικού διαλόγου αναφορικά 

με τη συγκρότηση θεωρητικού και μεθοδολογικού πλαισίου αξιολόγησης 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων. Ευελπιστούμε, επίσης, η εργασία αυτή καθώς 

και όσες άλλες ακολουθήσουν να συνεισφέρουν στην περαιτέρω ποιοτική 

αναβάθμιση της εκπαίδευσης ενηλίκων στη χώρας μας.  

Στο σημείο αυτό, θα ήθελα να εκφράσω τις ευχαριστίες μου σε όλους όσους με 

βοήθησαν και με στήριξαν κατά τη διάρκεια της εκπόνησης της παρούσας μελέτης.  

Ευχαριστώ θερμά το δάσκαλό μου, επίκουρο καθηγητή του Πανεπιστημίου Κρήτης 

κ. Νίκο Ανδρεαδάκη. Το ενδιαφέρον, η καθοδήγηση, η ενθάρρυνση και η 

πολύπλευρη βοήθειά του από το ξεκίνημα των μεταπτυχιακών μου σπουδών 

συνέβαλαν αποφασιστικά στην ολοκλήρωση της παρούσας μελέτης. Τον καθηγητή κ. 

Γιώργο Φλουρή του Πανεπιστημίου Αθηνών, για τις ιδιαίτερα πολύτιμες συμβουλές, 

υποδείξεις και βοήθειά του στην ολοκλήρωση  της μελέτης. Την καθηγήτρια του 

Πανεπιστημίου Κρήτης κ. Καλλιόπη Πηγιάκη, για την υποστήριξή της και τις 

αξιόλογες παρατηρήσεις της. Τις ευχαριστίες μου εκφράζω, επίσης, στον κ. Θανάση 

Σδράλλη, που ως διευθύνοντας σύμβουλος του ΙΔΕΚΕ βοήθησε σημαντικά στη 

διεξαγωγή της έρευνας στα ΣΔΕ. Ιδιαίτερες ευχαριστίες οφείλω στο διευθυντή, το 

προσωπικό και τους εκπαιδευόμενους του ΣΔΕ, που έλαβε χώρα η μελέτη 

περίπτωσης. Τους διευθυντές και τους συλλόγους διδασκόντων των ΣΔΕ που 

ανταποκρίθηκαν θετικά στο αίτημά μου για διεξαγωγή της έρευνας στα σχολεία τους. 

Τέλος, ευχαριστώ θερμά όλους όσους αφιέρωσαν λίγο από τον πολύτιμο χρόνο τους 

στη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων και στη διεξαγωγή των συνεντεύξεων.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

 

Η αξιολόγηση στις διάφορες μορφές της απασχολεί τη συντριπτική πλειονότητα 

των ανθρώπων σε καθημερινή βάση, καθώς πολύ συχνά την εντάσσουν στο λόγο και 

την πρακτική τους. Δεν είναι υπερβολή αν υποστηριχθεί ότι η αξιολόγηση εμπλέκεται 

ενεργά στην καθημερινότητα των ανθρώπων, όταν πολύ συχνά τα άτομα καλούνται 

να συγκρίνουν, να επιλέξουν, να κρίνουν ή να λάβουν αποφάσεις σε διάφορες πτυχές 

της επαγγελματικής, προσωπικής και κοινωνικής τους ζωής. Για παράδειγμα, η αγορά 

ενός αυτοκινήτου, η αποδοχή ή απόρριψη μιας θέσης εργασίας, η συναναστροφή στο 

κοινωνικό επίπεδο εμπεριέχουν είτε ρητά, είτε άρρητα μια μορφή αξιολόγησης. Η 

αξιολόγηση φαίνεται ότι αποτελεί μέρος της ανθρώπινης φύσης.  

Φυσικά η αξιολόγηση δεν απασχολεί μόνο τα άτομα. Κράτη, θεσμοί, οργανισμοί, 

συστήματα, επιχειρήσεις, κοινωνικές, οικονομικές, πολιτικές, πολιτιστικές 

παρεμβάσεις είτε επιζητούν, είτε υφίστανται, είτε ωθούνται, είτε αναγκάζονται να 

εμπλακούν σε διαδικασίες αξιολόγησης. Τα ερωτήματα που εύλογα θα ετίθετο σε 

αυτό το σημείο είναι τα εξής. Γιατί δίνεται τόση έμφαση στην αξιολόγηση; Γιατί 

δαπανώνται χρήματα, ανθρώπινοι και υλικοί πόροι; Η αναγκαιότητα της αξιολόγησης 

εδράζεται σε πολύ μεγάλο βαθμό στην ανάγκη ή ακόμη και την απαίτηση που 

εκδηλώνεται είτε από τους υπεύθυνους κρατών, θεσμών, πολιτικών και άλλων, είτε 

από την κοινωνία των πολιτών, να γνωρίζουν. Θέλουν, δηλαδή, να έχουν απαντήσεις 

σε ερωτήσεις που θέτουν. Θα έλεγε κανείς ότι υπό αυτό το πρίσμα η αξιολόγηση 

αποτελεί ένα «εργαλείο τεκμηρίωσης». Το αν πράγματι είναι ένα πολύτιμο ή ένα 

περιττό εργαλείο φαίνεται ότι εξαρτάται από ποικίλους παράγοντες.  

Το ιδιαίτερα κρίσιμο στοιχείο, όμως, που συνάγεται από τα παραπάνω αφορά στο 

είδος του «εργαλείου». Αν η αξιολόγηση είναι «εργαλείο τεκμηρίωσης», τότε δεν 

μπορεί να αξιοποιεί επιπόλαιες ή αβάσιμες πρακτικές που πολύ πιθανόν να ωθούν σε 

αυθαίρετα συμπεράσματα. Αυτό πρακτικά υποδηλώνει ότι η αξιολόγηση που 

λαμβάνει χώρα στο κοινωνικό συγκείμενο καλείται να αποκτήσει συστηματικό και 

συγκροτημένο χαρακτήρα. Πολλοί διατείνονται ότι για να αποκτήσει την επιθυμητή 

μορφή είναι αναγκαίο να συνδεθεί άμεσα με την επιστημονική έρευνα και ειδικότερα 

με την κοινωνική έρευνα προκειμένου να αποκτήσει ή να προσδώσει στο χαρακτήρα 

της το απαραίτητο κύρος και την απαιτούμενη νομιμοποίηση. Η αξιολόγηση που 
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συντελείται σε επίπεδο ατομικών ή προσωπικών κρίσεων δε φαίνεται να έχει, 

τουλάχιστον στις περισσότερες περιπτώσεις, αντίστοιχη ανάγκη.  

Είναι προφανές πως η αξιολόγηση χρειάζεται θεωρητικό και μεθοδολογικό 

υπόβαθρο και πάρα πολλοί μελετητές στο διεθνή και ελληνικό χώρο έχουν εργαστεί 

σκληρά προς αυτή την κατεύθυνση. Η παρούσα μελέτη, λαμβάνοντας υπόψη το έργο 

που έχει ήδη συντελεστεί, επιχειρεί να συμβάλει στο μέτρο των δυνατοτήτων της 

στην περαιτέρω θεμελίωση της αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων.  

Αντικείμενο της παρούσας μελέτης αποτελεί η διαμόρφωση μιας θεωρητικής και 

μεθοδολογικής πρότασης αξιολόγησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων. Η 

μελέτη χωρίζεται σε δυο μέρη. Στο πρώτος μέρος της εργασίας παρατίθενται τα 

θεωρητικά στοιχεία και το θεωρητικό πλαίσιο της μελέτης, ενώ στο δεύτερο μέρος τα 

εμπειρικά δεδομένα της έρευνας.  

Πιο συγκεκριμένα, στο πρώτο κεφάλαιο εξετάζεται το σημασιολογικό περιεχόμενο 

βασικών εννοιών της μελέτης. Οι όροι που μελετώνται είναι οι εξής: «αξιολόγηση», 

«εκπαιδευτικό πρόγραμμα», «αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων» και 

«εκπαίδευση ενηλίκων». Για την πληρέστερη κατανόηση της σχετικής συζήτησης, 

όμως, εξετάζονται επιπρόσθετα και οι έννοιες της «αξίας», του «αναλυτικού 

προγράμματος», του «curriculum», του «προγράμματος», της «εκπαίδευσης», του 

«ενήλικου», της «δια βίου εκπαίδευσης» και  της «δια βίου μάθησης». 

Στο δεύτερο κεφάλαιο εξετάζονται ζητήματα που αφορούν στη φιλοσοφία της 

αξιολόγησης. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στην περιγραφή των βασικών παραδοχών της 

ποσοτικής και της ποιοτικής κοινωνικής έρευνας, των μεικτών μεθόδων αξιολόγησης, 

των σχέσεων μεταξύ έρευνας και αξιολόγησης και της έννοιας του «μοντέλου 

αξιολόγησης». 

Το τρίτο κεφάλαιο αποτελείται από δυο μέρη. Στο πρώτο, περιγράφονται βασικά 

χαρακτηριστικά της στοχοκεντρικής αξιολόγησης (goal-based evaluation), της 

αξιολόγησης που καθοδηγείται από τη θεωρία του προγράμματος (theory-driven 

evaluation), της ανταποκριτικής αξιολόγησης (responsive evaluation), της χρηστικής 

αξιολόγησης (utilization evaluation), της ενδυναμωτικής αξιολόγησης (empowerment 

evaluation) και της κονστρουκτιβιστικής αξιολόγησης (constructivism evaluation or 

Fourth Generation Evaluation). Το δεύτερο μέρος εστιάζει στην περιγραφή 

σημαντικών αποφάσεων, δεκαεφτά στον αριθμό, που η λήψη τους είναι αναγκαία 

κατά το σχεδιασμό της αξιολόγησης.  
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Στο τέταρτο κεφάλαιο επιχειρείται η σύνθεση όσων έχουν εξεταστεί στο 

προηγούμενο κεφάλαιο. Με δεδομένο ότι η σύνθεση εγκυμονεί αρκετούς κινδύνους, 

θεωρήθηκε σκόπιμο η εν λόγω διαδικασία να λάβει χώρα σε τρία στάδια. Στο πρώτο, 

επιχειρείται η διαμόρφωση μιας θεωρητικής σύλληψης που εδράζεται στα 

εξεταζόμενα μοντέλα αξιολόγησης. Στο δεύτερο, περιγράφεται μια συγκεκριμένη 

πορεία αξιολόγησης, όπου οι αποφάσεις σχεδιασμού εντάσσονται σε καθορισμένα 

τμήματα της πορείας. Στο τρίτο επιχειρείται η σύνθεση των παραπάνω δύο σταδίων 

προκειμένου να συγκροτηθεί η πρόταση αξιολόγησης προγραμμάτων.  

Με δεδομένο ότι η πρόταση αξιολόγησης εστιάζει στο πεδίο της εκπαίδευσης 

ενηλίκων, στο πέμπτο κεφάλαιο εξετάζονται θέματα που αφορούν στην εκπαίδευση 

ενηλίκων, όπως: α) οι συνθήκες που καθιστούν αναγκαία την εκπαίδευση ενηλίκων 

στη σημερινή εποχή, β) οι θέσεις βασικών θεμελιωτών του εν λόγω πεδίου, γ) οι 

θεωρίες μάθησης ενηλίκων (π.χ. ανδραγωγική, μετασχηματίζουσα μάθηση, 

αυτοκατευθυνόμενη μάθηση), δ) τα προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων με έμφαση 

στη στοχοθεσία, τα περιεχόμενα και τη διδακτική μεθοδολογία τους, και ε) οι 

πολιτικές εκπαίδευσης ενηλίκων.   

Το έκτο κεφάλαιο αναφέρεται στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ). Στα εν λόγω 

σχολεία εφαρμόζεται η πρόταση αξιολόγησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Εφόσον, τα ΣΔΕ αποτελούν το αντικείμενο αξιολόγησης, η περιγραφή του 

προγράμματος αποτελεί αδήριτη ανάγκη.   

Το έβδομο κεφάλαιο περιλαμβάνει την προβληματική της έρευνας. Στο πλαίσιο του 

συγκεκριμένου κεφαλαίου αφενός εξετάζονται αξιολογήσεις προγραμμάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων που έλαβαν χώρα στο διεθνή και τον ελληνικό χώρο και 

αφετέρου καταγράφονται οι διαπιστώσεις που προήλθαν από την κριτική αποτίμηση 

των εξεταζόμενων αξιολογήσεων. Η προβληματική της έρευνας επιχειρεί να ενώσει 

το θεωρητικό με το ερευνητικό μέρος της μελέτης. 

Στο δεύτερο μέρος παρατίθενται η έρευνα και οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις της, 

τα αποτελέσματα, η συζήτηση, τα συμπεράσματα και οι προτάσεις τόσο προς την 

Πολιτεία, όσο και για περαιτέρω έρευνα. Πιο συγκεκριμένα, το όγδοο κεφάλαιο 

αναφέρεται στη μεθοδολογία της έρευνας, περιγράφοντας την αναγκαιότητα, τη 

σημαντικότητα, την πρωτοτυπία, τους σκοπούς, τους επιμέρους στόχους, τα 

ερωτήματα, την ερευνητική στρατηγική, τα μέσα συλλογής ποσοτικών δεδομένων -

προέρευνα, δοκιμαστική χορήγηση ερωτηματολογίων, παρουσίαση τελικών 

ερωτηματολογίων, διαδικασία χορήγησης ερωτηματολογίων-, τον πληθυσμό 
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αναφοράς και το δείγμα της μελέτης, τη μέθοδο στατιστικής ανάλυσης, τις μεθόδους 

και τα μέσα συλλογής ποιοτικών δεδομένων (μελέτη περίπτωσης-συνεντεύξεις) και 

τους περιορισμούς της μελέτης.  

Τα αποτελέσματα της έρευνας παρατίθενται σε πέντε διαφορετικά κεφάλαια. Κάθε 

κεφάλαιο περιλαμβάνει τα ποσοτικά και ποιοτικά ευρήματα της μελέτης, τα οποία 

εξετάζουν μία βασική πτυχή του αντικειμένου αξιολόγησης. Στο ένατο κεφάλαιο 

παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας που αφορούν στο πλαίσιο του 

προγράμματος. Στο δέκατο κεφάλαιο τα αποτελέσματα που αφορούν στις εισροές του 

προγράμματος. Στο ενδέκατο τα ευρήματα αναφορικά με το μηχανισμό-διαδικασίες 

του προγράμματος. Στο δωδέκατο τα αποτελέσματα που εξετάζουν τις εκροές και στο 

δέκατο τρίτο τα ευρήματα που διερευνούν την ανατροφοδότηση του προγράμματος.  

Στο δέκατο τέταρτο κεφάλαιο λαμβάνει χώρα η συζήτηση που αφορά στη 

βιωσιμότητα της αξιολογικής πρότασης.  

Τέλος, το παρόν πόνημα ολοκληρώνεται με τη διατύπωση των γενικών 

συμπερασμάτων, τις προτάσεις προς την Πολιτεία και τις προτάσεις για περαιτέρω 

έρευνα.   

Στη συνέχεια ακολουθεί η παράθεση της ελληνόγλωσσης και ξενόγλωσσης 

βιβλιογραφίας. Στο τέλος του τόμου έχει τοποθετηθεί το παράτημα, το οποίο 

αποτελείται από τα γραπτά ερωτηματολόγια, όπως ακριβώς αυτά επιδόθηκαν σε 

εκπαιδευόμενους, το εκπαιδευτικό-συμβουλευτικό προσωπικό των ΣΔΕ, και σε 

διευθυντές των ΣΔΕ. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ  

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

 

 

1.1 Εισαγωγή 

 

Στο παρόν κεφάλαιο επιχειρείται ο εννοιολογικός προσδιορισμός ορισμένων 

βασικών όρων που εμπλέκονται άμεσα ή έμμεσα στην αξιολόγηση προγραμμάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων. Οι έννοιες που θα εξεταστούν είναι αυτές της/του: 

 αξιολόγησης 

 εκπαιδευτικού προγράμματος 

 αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

 εκπαίδευσης ενηλίκων 

Η εννοιολογική αποσαφήνιση των παραπάνω όρων, όπως άλλωστε συμβαίνει και 

σε αντίστοιχες περιπτώσεις εξέτασης του σημασιολογικού περιεχομένου άλλων όρων, 

αποτελεί ιδιαίτερα επισφαλής αλλά απαραίτητη διαδικασία. Οι διαφορετικές 

προσεγγίσεις των μελετητών, η αναπόφευκτη είσοδος επιπρόσθετων εννοιών που 

άλλοτε συνθέτουν, άλλοτε προηγούνται χρονικά και άλλοτε αποτελούν μετεξέλιξη 

των υπό εξέταση όρων, αλλά και οι κοινωνικές, πολιτικές, πολιτιστικές και άλλες 

επιδράσεις διαμορφώνουν ένα ιδιαίτερα σύνθετο περιβάλλον, η συνεκτίμηση του 

οποίου καθίσταται αναγκαία σε κάθε προσπάθεια εννοιολογικής αποσαφήνισης.  

Υπό αυτό το πρίσμα, κατά τη μελέτη του σημασιολογικού περιεχομένου του όρου 

«αξιολόγηση» εξετάζεται επίσης και η έννοια της «αξίας». Στο ίδιο πνεύμα, πριν 

διερευνηθεί σημασιολογικά η έννοια του «εκπαιδευτικού προγράμματος» προηγούνται 

οι έννοιες του «προγράμματος, του «Αναλυτικού Προγράμματος» (ΑΠ) ή 

«curriculum». Ιδιαίτερα περίπλοκη είναι η κατάσταση στην εκπαίδευση ενηλίκων. 

Δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις στη σχετική συζήτηση κατά τις οποίες αποδίδεται 

ταυτόσημο σημασιολογικό περιεχόμενο σε διαφορετικές μεταξύ τους έννοιες. 

Προκειμένου, λοιπόν, να αποφευχθεί όσο είναι δυνατόν ο κίνδυνος της εννοιολογικής 

σύγχυσης, στην ενότητα όπου επιχειρείται ο εννοιολογικός προσδιορισμός του όρου 

«εκπαίδευση ενηλίκων» εξετάζεται το σημασιολογικό περιεχόμενου και άλλων όρων, 

όπως της «δια βίου εκπαίδευσης» και «δια βίου μάθησης».   
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1.2 Αξιολόγηση  

 

Από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας, ελληνόγλωσσης και ξενόγλωσσης, 

προκύπτει ότι ο όρος «αξιολόγηση» χρησιμοποιείται σε πλήθος διαφορετικών 

πλαισίων και συνθηκών (Clarke, 1999:1), σε τυπικές και άτυπες κρίσεις 

(Κωνσταντίνου, 2004:13), γεγονός που σηματοδοτεί την πολυσημία του 

εννοιολογικού περιεχομένου του (Δημητρόπουλος, 1998:24, Madaus & Kellaghan, 

2000:19). Αν και είναι προφανές, επισημαίνεται ότι η παρούσα μελέτη τοποθετεί την 

αξιολόγηση στο εκπαιδευτικό συγκείμενο, ενδιαφέρεται για την τυπική μορφή της 

και εντός αυτών διερευνά το σημασιολογικό περιεχόμενό της. 

Η εννοιολόγηση του όρου «αξιολόγηση» έχει προσελκύσει το ενδιαφέρον πολλών 

ερευνητών. Ο πιο σύντομος και για πολλούς ο πιο περιεκτικός ορισμός είναι αυτός 

που απορρέει από την ετυμολογία της λέξης (Τεγόπουλος-Φυτράκης, 1997:138, 

Μπαμπινιώτης, 1998:224), σύμφωνα με την οποία η αξιολόγηση είναι άμεσα 

συνυφασμένη με την αποτίμηση της αξίας ενός προγράμματος, γεγονότος, 

φαινομένου, έργου, προσώπου, αντικειμένου αλλά και ευρύτερα του προϊόντος μιας 

διαδικασίας (Scriven, 1991:139, The joint committee on standards for educational 

evaluation, 1994:3, Καψάλης, 1998:17, Κωνσταντίνου, 2004:13).  

Δύο παρατηρήσεις προκύπτουν από τον παραπάνω ορισμό. Πρώτον, κομβικό ρόλο 

στην αξιολόγηση διαδραματίζει η έννοια της «αξίας». Ο Μπαμπινιώτης (1998:223) 

φρονεί ότι η αξία αφορά στο βαθμό στον οποίο κάποιος/κάτι είναι σημαντικό, 

λειτουργικό, χρήσιμο, ικανό, προικισμένο, πολύτιμο, σπουδαίο. Αν και ο κατάλογος 

των νοηματοδοτήσεων δεν τελειώνει στα προαναφερόμενα, είναι προφανές πως η εν 

λόγω έννοια έχει πλούσιο σημασιολογικό περιεχόμενο. Πολύ κοντά στην τοποθέτηση 

του Μπαμπινιώτη είναι και η αντίστοιχη του Τεγόπουλου-Φυτράκη (1997:137), 

σύμφωνα με την οποία η αξία αφορά στο σύνολο των ιδιοτήτων που συνιστούν τη 

χρησιμότητα, σπουδαιότητα ή σημασία κάποιου προσώπου ή πράγματος. Ο 

Καραφύλλης (2005:40) φρονεί ότι «η αξία συνδέεται με την επιθυμία, με αυτό που 

αισθανόμαστε ως καλό και πολύτιμο, με την ικανοποίηση, την ευχαρίστηση, το 

ενδιαφέρον και το πραγματικό». Ο Κασσωτάκης (2003:15) υποστηρίζει ότι η έννοια 

της «αξίας» αφορά: α) στην απόδοση μιας θετικής ή αρνητικής ιδιότητας ή ενός 

χαρακτηριστικού (Κωνσταντίνου, 2004:14) στο αντικείμενο αξιολόγησης. Για 

παράδειγμα, μπορεί κάποιος να καταλήξει στην κρίση ότι κάποιο πρόγραμμα είναι 

καλό, κακό, μέτριο, ασήμαντο, ικανό, κατάλληλο ή ακατάλληλο και άλλα συναφή, β) 
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το αποτέλεσμα της σύγκρισης με άλλα ομοειδή αντικείμενα στη βάση κάποιου 

συγκεκριμένου χαρακτηριστικού. Για παράδειγμα, το πρόγραμμα Α είναι καλύτερο, 

χειρότερο, ανώτερο, κατώτερο κ.α. από το πρόγραμμα Β, γ) το βαθμό επίτευξης 

συγκεκριμένου αρχικού στόχου. Ο Chen (1990:57) ορίζει ως αξίες τις ιδέες ή τα 

νοήματα για το τι πρέπει να γίνει. Οι House and Howe (1999:6), οι Madaus & 

Kellaghan (2000:29), ο Καραφύλλης (2005:42), ο Φλουρής (2006) και η Mertens 

(2009:82) αναδεικνύουν και μια άλλη διάσταση της έννοιας της «αξίας», 

προχωρώντας στη διάκριση μεταξύ της εσωτερικής αξίας (merit) η οποία αφορά στην 

τελειότητα του αντικειμένου αξιολόγησης, όπως αυτή προσδιορίζεται από τις εγγενείς 

ποιότητες ή αποδόσεις του και την εξωτερική αξία (worth) ή το «όφελος», όπου η 

αξία του αντικειμένου αξιολόγησης προσδιορίζεται από το σκοπό του ή την 

εργαλειακή χρήση του.  

Στο σημείο αυτό και λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω είναι ανάγκη να 

επισημανθεί ότι όταν γίνεται λόγος για αξίες στην αξιολόγηση, το σημασιολογικό 

περιεχόμενο της συγκεκριμένης έννοιας έχει περισσότερο πρακτικό χαρακτήρα και 

λιγότερο φιλοσοφικό ή ηθικό. Το ενδιαφέρον εστιάζεται στις «ποιότητες» ή το 

σύνολο των ιδιοτήτων που έχει το αντικείμενο αξιολόγησης και το καθιστούν 

σπουδαίο, σημαντικό, καλό κ.α.  

Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι αξίες έχουν κοινωνικές και πολιτιστικές 

αφετηρίες και ως εκ τούτου φαίνεται ότι αποτελούν ανθρώπινες «κατασκευές». Στο 

σημείο αυτό όμως τίθεται το ερώτημα αν οι δηλώσεις περί της αξίας ή αξιακές 

κρίσεις μπορούν να είναι αντικειμενικές ή εκ των πραγμάτων είναι υποκειμενικές. Οι 

House and Howe (1999:6-13) μας εφιστούν την προσοχή, επισημαίνοντας ότι η 

έννοια της «αξίας» έχει περισσότερο υποκειμενικό χαρακτήρα, καθώς περιγράφει 

βασιζόμενο σε προσωπικές επιλογές αυτό που είναι καλό σε μια περιοχή. Εκτιμούν, 

όμως ότι η «αντικειμενικότητα» ή το «αληθές» των δηλώσεων διασφαλίζεται όταν οι 

αξιολογητές ακολουθούν διαδικασίες που είναι σύμφωνες με τους κανόνες και τις 

αρχές του επαγγέλματος (Joint Committee, 1994). Πολύ κοντά με τις παραπάνω 

θέσεις είναι και ο Ahonen (χχ:1-2) ο οποίος φρονεί ότι κατά την αξιολόγηση 

διερευνάται η «αληθοφάνεια», η «αξιοπιστία», η «ακρίβεια» και η «ισχύς» των 

«αναπαραστάσεων» που έχουν κατασκευαστεί στο πεδίο της πολιτικής, των 

προγραμμάτων και της εφαρμογής τους. Η αξιακή κρίση καλό είναι να εδράζεται σε 

στοιχεία αυθεντικών αναπαραστάσεων. Ο Καραφύλλης (2005:39-42) εκτιμά πώς αν 
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και οι αξίες έχουν υποκειμενικό χαρακτήρα, μια αξία «μπορεί να εννοηθεί ως 

διακριτή αντικειμενική ιδιότητα». 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι 

όταν ενδιαφέρει η διατύπωση αξιακής κρίσης, τότε η αναφορά σε «αντικειμενικές 

ιδιότητες» του αντικειμένου αξιολόγησης είναι ανάγκη να βασίζεται σε στοιχεία που 

θεμελιώνουν το αληθές της δήλωσης. Τα στοιχεία αυτά, που ουσιαστικά είναι άμεσα 

συνυφασμένα με τα κριτήρια αξιολόγησης, συγκεντρώνονται ακολουθώντας τις 

ερευνητικές διαδικασίες. Θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι ο 

αμερόληπτος χαρακτήρας των στοιχείων και η αντικειμενικότητα της αξιακής κρίσης 

εδράζονται: Πρώτον, στην υιοθέτηση των αρχών της ερευνητικής δεοντολογίας. 

Δεύτερον, την αξίωση για δημοκρατία στην αξιολόγηση, γεγονός που σημαίνει 

ενσωμάτωση όλων των απόψεων και θέσεων, διάλογος μεταξύ των εμπλεκομένων επί 

όλων των απόψεων-θέσεων και δημόσια συζήτηση. Τρίτον, τη γνωστοποίηση της 

αξίας ή των αξιών βάσει των οποίων θα αποτιμηθεί το αντικείμενο αξιολόγησης. 

Η δεύτερη παρατήρηση, που σημειωτέον προκύπτει τόσο από τον ορισμό της 

αξιολόγησης, όσο και από την έννοια της «αξίας», είναι ότι η αξιολόγηση ή 

διαδικασία αποτίμησης της αξίας αποτελεί συστηματική διερεύνηση. Έχει, δηλαδή, 

οργανωμένο, συστηματικό και επιστημονικό χαρακτήρα· στηρίζεται σε γεγονότα και 

τη συνεκτίμηση του πλαισίου. 

Σύμφωνα με την ετυμολογία του όρου, η «αξιολόγηση» αφορά στην εκτίμηση της 

αξίας με καθορισμένα/συγκεκριμένα κριτήρια (Τεγόπουλος-Φυτράκης, 1997:138, 

Μπαμπινιώτη, 1998:224). Ο Κασσωτάκης (2003:16-19), έχοντας υπόψη του τα 

παραπάνω θεωρεί ότι η «αξιολόγηση είναι η απόδοση μιας αξίας σε κάποιο πρόσωπο, 

αντικείμενο, ή πράγμα με βάση συγκεκριμένα, σαφή και προκαθορισμένα κριτήρια και 

μέθοδο εκτιμήσεως». Είναι προφανές, λοιπόν, πως η αξιολόγηση αποτελεί 

συστηματική διαδικασία βασιζόμενη σε επιστημονικό υπόβαθρο. Κάθε αξιολόγηση 

πρέπει να συντελείται με τρόπο που συνάδει με την ερευνητική δεοντολογία, 

διασφαλίζοντας την εγκυρότητα, αξιοπιστία και αντικειμενικότητα των δεδομένων 

και των συμπερασμάτων της. Σύμφωνος με τις θέσεις του Κασσωτάκη είναι και ο 

Κωνσταντίνου (2004:14-16), ο οποίος διατείνεται ότι η αξιολόγηση, ως βασικό και 

αναπόσπαστο τμήμα κάθε οργανωμένης παρέμβασης, αποτελεί τη διαδικασία που 

αποβλέπει στον προσδιορισμό, όσο πιο συστηματικά, έγκυρα, αξιόπιστα και 

αντικειμενικά γίνεται της καταλληλότητας, της λειτουργικότητας και του 

αποτελέσματος μιας διδακτικής και παιδαγωγικής δραστηριότητας σε σχέση με τους 
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στόχους της αλλά και τη συγκεκριμένη μεθοδολογία. Οι θετικιστικές αναφορές του 

Κασσωτάκη και του Κωνσταντίνου είναι έκδηλες, αλλά και η προτεραιότητα που 

αποδίδουν στο «στοχοκεντρικό» μοντέλο αξιολόγησης είναι προφανής. 

Η συστηματικότητα και ο επιστημονικός χαρακτήρας της αξιολόγησης 

απεικονίζεται περισσότερο ευδιάκριτα, όταν πολλοί ερευνητές αποδίδουν ιδιαίτερη 

σημασία στη δυνατότητα πληροφόρησης των συμμετεχόντων αναφορικά με διάφορες 

πλευρές του αντικειμένου αξιολόγησης. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι ο Clarke 

(1999:35) φρονεί πως η αξιολόγηση αποτελεί μορφή κοινωνικής έρευνας που στόχο 

έχει την παραγωγή πληροφοριών για την εφαρμογή, λειτουργία και 

αποτελεσματικότητα των πολιτικών και τη δυνατότητα του προγράμματος να 

επιφέρει τις επιδιωκόμενες αλλαγές. Με άλλα λόγια, ο Clarke επισημαίνει ότι 

πρωταρχικός σκοπός της αξιολόγησης δεν είναι η παραγωγή νέας γνώσης, αλλά η 

διερεύνηση της αποτελεσματικότητας με την οποία η υπάρχουσα γνώση 

χρησιμοποιείται στην καθοδήγηση και πληροφόρηση των πρακτικών. Είναι προφανές 

πως για τον Clarke η αξιολόγηση ενδιαφέρεται για τη δράση και για το λόγο αυτό 

εστιάζει στην υποστήριξη των αποφάσεων, την αποσαφήνιση οπτικών, τον 

περιορισμό των αβεβαιοτήτων και την παροχή πληροφόρησης σχετικά με το 

πρόγραμμα και τις πολιτικές. Πολύ κοντά με τις θέσεις του Clarke είναι και οι 

απόψεις του Robson (2007:243-244), ο οποίος διατείνεται ότι η αξιολόγηση συλλέγει 

συστηματικά πληροφορίες από συγκεκριμένους ανθρώπους αναφορικά με τα 

χαρακτηριστικά, τις δραστηριότητες και τα αποτελέσματα ενός προγράμματος, του 

προσωπικού και άλλων, με στόχο τη μείωση των αβεβαιοτήτων, τη βελτίωση της 

αποτελεσματικότητας και τη λήψη αποφάσεων. Η King (2004, αναφέρεται στο Alkin 

& Christie, 2004:53) ορίζει την αξιολόγηση ως «μια διαδικασία συστηματικής 

διερεύνησης για παροχή πληροφοριών σχετικά με τα χαρακτηριστικά, δραστηριότητες ή 

επιτεύγματα ενός προγράμματος ή πολιτικής για έναν σημαντικό σκοπό». Οι Bond et al. 

(1997:5) θεωρούν ότι η αξιολόγηση αφορά στη συλλογή πληροφοριών, η οποία 

συνδράμει στη διατύπωση κρίσεων σχετικά με τον τρόπο υλοποίησης των 

υπευθυνοτήτων (ατομικό επίπεδο), την επίτευξη των σκοπών και στόχων (επίπεδο 

προγράμματος) και τον τρόπο λειτουργίας προκειμένου να ικανοποιηθεί η αποστολή 

(επίπεδο οργανισμού). Ο Knox (2002:8) υποστηρίζει ότι η αξιολόγηση είναι μια 

κρίση βασισμένη σε στοιχεία σχετικά με την αξία και την αποτελεσματικότητα 

διαφόρων πλευρών ενός εκπαιδευτικού προγράμματος, διατυπώνεται όμως με τρόπο 

που ενθαρρύνει τους συμμετέχοντες να χρησιμοποιήσουν τα συμπεράσματα για τη 
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σχεδίαση, τη βελτίωση και την απόδοση λόγου. Ο Patton (1990:11), συμφωνώντας σε 

σημαντικό βαθμό με τους παραπάνω μελετητές, υποστηρίζει ότι αξιολόγηση αποτελεί 

κάθε προσπάθεια που ενισχύει την ανθρώπινη αποτελεσματικότητα διαμέσου της 

συστηματικής έρευνας. 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω διαφαίνεται ότι η αξιολόγηση αποτελεί μορφή 

κοινωνικής έρευνας. Συλλέγει πληροφορίες που αφορούν ποικίλα θέματα, όπως για 

παράδειγμα τους στόχους, τις αξίες, τις απόψεις, τις ανάγκες και τους πόρους και σε 

διάφορα επίπεδα (ατομικό, συλλογικό, προγράμματος, οργανωσιακό), με πρόθεση 

αφενός η αξιακή κρίση να βασιστεί στην ερμηνεία των πληροφοριών και αφετέρου 

να αξιοποιηθεί από τους εμπλεκόμενους.   

Η αξιολόγηση όμως δε γίνεται αντιληπτή μόνο ως συστηματική, οργανωμένη και 

επιστημονική διαδικασία αλλά και ως αποτέλεσμα. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι ο 

Κασσωτάκης (2003:16-19) διατυπώνει την άποψη σύμφωνα με την οποία «η 

αξιολόγηση είναι η έκφραση του αποτελέσματος της συγκρίσεως των μετρήσεων μεταξύ 

τους ή προς κάποιο καθορισμένο υπόδειγμα». Ο Stake (2004:4), αποδεχόμενος τη 

λογική των συγκρίσεων, φρονεί ότι η αξιολόγηση είναι η σύγκριση των συνθηκών ή 

της απόδοσης κάποιου με ένα ή περισσότερα στάνταρτ1 και η αναφορά αυτής της 

σύγκρισης. Στο σημείο αυτό όμως τίθεται το ερώτημα αν η αξιολόγηση είναι 

μέτρηση. Χωρίς να έχουμε πρόθεση να επεκταθούμε στη σχετική συζήτηση, 

επισημαίνουμε ότι πολλοί μελετητές (Καψάλης, 1998:17, Παμουκτσόγλου, 2003:25, 

Κωνσταντίνου, 2004:15, Φλουρής, 2006:97) υποστηρίζουν ότι η αξιολόγηση2 

εμπεριέχει τη μέτρηση, αλλά και άλλους όρους με παρεμφερή σημασιολογικό 

περιεχόμενο, όπως εκτίμηση, βαθμολόγηση και εξέταση. Η αξιολόγηση, λοιπόν, 

αποτελεί ευρύτερη έννοια. Το σημείο όμως στο οποίο θα πρέπει να εστιαστεί η 

προσοχή μας είναι πως η αξιολόγηση ως αποτέλεσμα συμπεριλαμβάνει και την 

ερμηνεία της μέτρησης ή βαθμολόγησης ή εξέτασης. Η ερμηνεία είναι σύνθετο και 

συχνά αμφισβητούμενο εγχείρημα, καθώς φαίνεται να εξαρτάται από το ποιος θα την 

                                                 
1 Τα στάνταρ απεικονίζουν πόσο καλό είναι κάτι, «κατασκευάζονται» και «τοποθετούνται» από τους 
ανθρώπους και αναφέρονται στις ιδέες τους για την ποιότητα. Είναι πολύ πιθανό διαφορετικοί 
άνθρωποι να έχουν διαφορετικά στάνταρτ, δηλαδή διαφορετικές απόψεις για την ποιότητα. 
2 Η Παμουκτσόγλου (2003:25), μάλιστα διατείνεται ότι ένας λόγος που έχει οδηγήσει τους Έλληνες 
ερευνητές να μη συμφωνούν αναφορικά με το σημασιολογικό περιεχόμενο του όρου «αξιολόγηση» 
είναι το γεγονός ότι κανένας ελληνικός όρος δεν προσεγγίζει την έννοια της αξιολόγησης, η οποία 
περικλείει τη μέτρηση, την εκτίμηση, την αξιολόγηση, την εξέταση, την παρακολούθηση, τη 
βαθμολόγηση, τη δοκιμασία, τον έλεγχο, την έρευνα και άλλα συναφή.  
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αποδώσει και ποιες διαδικασίες θα χρησιμοποιήσει. Η σημασία της διαπίστωσης 

αυτής θα διαφανεί στη συνέχεια.  

Αν από το περιεχόμενο των προαναφερόμενων ορισμών η αξιολόγηση γίνεται 

αντιληπτή άλλοτε περισσότερο και άλλοτε λιγότερο ως επιστημονική διαδικασία, 

κυρίως ποσοτικής προσέγγισης, ο Demunter (2001:28) εντάσσει στον προβληματισμό 

του και την ποιοτική διάσταση της αξιολόγησης. Σύμφωνα, λοιπόν, με τον εν λόγω 

μελετητή «η αξιολόγηση επαληθεύει εάν ο στόχος ο οποίος είχε τεθεί επιτεύχθηκε 

γνωρίζοντας ότι η ίδια η υλοποίηση μπορεί να τον εξελίξει. Διατυπώνεται μια κρίση ως 

προς τα αποτελέσματα που συγκεντρώθηκαν και επιχειρείται να τους δοθεί νόημα, 

εξηγώντας όλα όσα συνέβησαν. Η διερεύνηση του νοήματος είναι βασικότατη στην 

αξιολόγηση». Αν και ο Demunter κάνει λόγο για επαλήθευση στόχων, διατύπωση 

κρίσης με βάση τα αποτελέσματα θεωρεί κομβικής σημασίας ζήτημα την κατανόηση 

των υλοποιούμενων δραστηριοτήτων. Πολύ κοντά στις θέσεις του Demunter είναι και 

ο Stake (2004:285), ο οποίος εκτιμά ότι η αξιολόγηση διερευνά την απόδοση του 

αντικειμένου αξιολόγησης, ανακαλύπτει την ποιότητά του και την παρουσιάζει με 

νούμερα, λέξεις ή εικόνες.  

Ενώ στους παραπάνω ορισμούς η ποιοτική διάσταση της αξιολόγησης φαίνεται να 

συνυπάρχει με την ποσοτική, δε συμβαίνει το ίδιο με αυτούς που ακολουθούν. Η 

Marby (2003:170) υποστηρίζει ότι αξιολόγηση αποτελεί η εξέταση των 

υποκειμενικών απόψεων των συμμετεχόντων που στόχο έχει να τους οδηγήσει στη 

δημιουργία των δικών τους υποκειμενικών ερμηνειών για την ποιότητα του 

προγράμματος. Οι Parlett and Hamilton (αναφέρεται στο Clarke, 1999:55) φρονούν 

ότι αξιολόγηση αποτελεί η περιγραφή των απόψεων και εμπειριών των ατόμων και 

ομάδων που συμμετέχουν στο πρόγραμμα. Τέλος, οι Kuipers & Richardson (1999:62) 

προτάσσουν την κατανόηση της εσωτερικής αξίας (merit) του αντικειμένου 

αξιολόγησης. Είναι προφανές, πλέον, πως η αξιολόγηση δεν ενδιαφέρεται 

αποκλειστικά και μόνο για την αποτίμηση της αξίας. Ισότιμο ενδιαφέρον επιδεικνύει 

πλέον στη  σημαντικότητα και στο νόημα των υπό μελέτη φαινομένων (Smith, 2006). 

Η έννοια της αξιολόγησης, όμως δεν απασχολεί μόνο τους ερευνητές αλλά και 

διεθνείς οργανισμούς, όπως ο ΟΟΣΑ, η Ευρωπαϊκή Ένωση κ.α., οι οποίοι 

αναπτύσσουν σχετικές πρωτοβουλίες γεγονός που σε αρκετές περιπτώσεις έχει 

οδηγήσει και στην απόκτηση σχετικής τεχνογνωσίας. Για τους οργανισμούς αυτούς η 

αξιολόγηση αποτελεί ερευνητική δραστηριότητα που βασίζεται στη μεθοδολογία των 

κοινωνικών επιστημών, υλοποιείται από διεπιστημονική ομάδα παρέχοντας 
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πληροφόρηση για λήψη αποφάσεων, ενώ παράλληλα παρακινεί για συλλογική 

μάθηση (Βεργίδης, 2001:41-42, Παμουκτσόγλου, 2003:26) 

Από την κριτική θεώρηση του εννοιολογικού προσδιορισμού του όρου 

«αξιολόγηση» με βάση τους ορισμούς που προαναφέρθηκαν προκύπτουν 

ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις, οι οποίες και θα πρέπει να ληφθούν υπόψη στην 

παρούσα μελέτη.  

Πρώτον, η αξιολόγηση έχει διττή σημασιολογική διάσταση: είναι ταυτόχρονα και 

συστηματική διαδικασία και τελικό προϊόν (Κασσωτάκης, 2003, Κωνσταντίνου, 

2004, Ανδρεαδάκης, 2006). Αποτελεί συστηματική και οργανωμένη διαδικασία, η 

οποία διενεργείται βάσει συγκεκριμένων και σαφών κριτηρίων αλλά και μέθοδο 

αποτίμησης, προκειμένου να προσδιοριστεί η αξία ενός γεγονότος, φαινομένου, 

έργου, προσώπου ή αντικειμένου. Είναι, όμως ταυτόχρονα και το τελικό προϊόν 

αυτής της διαδικασίας, καθώς αποφαίνεται για την ίδια την αξία του αντικειμένου 

αξιολόγησης.  

Δεύτερον, αν και η διασφάλιση της ερευνητικής δεοντολογίας σε επίπεδο 

διαδικασιών καθίσταται εφικτή σε σημαντικότατο βαθμό, τίθεται ζήτημα κατά πόσο 

εξασφαλίζεται η επιστημονικότητα της αξιολόγησης ως τελικού προϊόντος ή 

αποτελέσματος. Με άλλα λόγια, εφόσον η αξιολόγηση γίνεται αντιληπτή και ως 

αποτέλεσμα γεγονός που υποδηλώνει ότι βασίζεται στην ερμηνεία μετρήσεων, 

παρατηρήσεων και άλλων συναφών εννοιών τίθεται το ερώτημα κατά πόσο η αξιακή 

κρίση, από όπου και αν προέρχεται, είναι πλήρως απαλλαγμένη από υποκειμενικές 

αναφορές. Πολλοί μελετητές υποστηρίζουν ότι η αξιακή κρίση είναι εξαιρετικά 

δύσκολο να είναι «αντικειμενική». Για να περιοριστεί όσο το δυνατόν περισσότερο ή 

ακόμα και να προσπεραστεί ο σκόπελος της υποκειμενικότητας και παράλληλα να 

αναδειχθεί η «αντικειμενικότητα» της αξιολόγησης είναι απαραίτητη η αναλυτική 

περιγραφή των απόψεων, των διαδικασιών και της λογικής που χρησιμοποιούνται 

στην ερμηνεία των αποτελεσμάτων (Joint Committee, 1994:43). Ουσιαστικά 

πρόκειται για μια «εκ των ουκ άνευ» δραστηριότητα είτε τη διατύπωση της αξιακής 

κρίσης την αναλαμβάνει ο αξιολογητής3, είτε μεταφέρει την ευθύνη της διατύπωσής 

της στους συμμετέχοντες. Δεν αποκλείεται, βέβαια, σε κάποιες περιπτώσεις οι 
                                                 
3 Στο σημείο αυτό πρέπει να σημειωθεί ότι στο πλαίσιο του παρόντος πονήματος θα χρησιμοποιείται 
το αρσενικό γένος, όταν γίνεται λόγος για αξιολογητή ή ερευνητή. Η επιλογή αυτή δεν υποκρύπτει 
κανένα σεξιστικό υπαινιγμό. Αντιθέτως, ο γράφων αποδέχεται a priori ότι ό ρόλος του αξιολογητή ή 
ερευνητή μπορεί να υλοποιηθεί ισότιμα και με επάρκεια από αξιολογητές ή ερευνητές και των δυο 
φύλων. Η επιλογή του γράφοντα εδράζεται αποκλειστικά και μόνο στο φύλο του και την ευχέρεια 
διατύπωσης γραπτού λόγου στο αρσενικό γένος.  
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εμπλεκόμενοι στην αξιολόγηση να αποδεχτούν την αδυναμία πλήρης απομάκρυνσης 

κάθε υποκειμενικότητας, γεγονός που ταυτόχρονα σηματοδοτεί ότι η αξιακή κρίση 

λαμβάνεται όχι ως μια απόλυτη αλήθεια αλλά ως πρόταση με πολλά ενδεχόμενα και 

εναλλακτικές ερμηνείες. 

Τρίτον, η αξιολόγηση επιτρέπει την εξακρίβωση του βαθμού επιτυχίας των στόχων, 

τον εντοπισμό των παραγόντων που ενισχύουν αλλά και περιορίζουν την επιτυχή 

έκβαση της προσπάθειας επίτευξής τους (Κωνσταντίνου, 2004:13) καθώς και την 

κατανόηση των συνθηκών που οδηγούν σε ένα συγκεκριμένο αποτέλεσμα. Οι 

δυνατότητες αυτές επιτρέπουν στην αξιολόγηση: α) να έχει συγκριτική προοπτική 

είτε διεξάγοντας συγκρίσεις μεταξύ διαδοχικών αποτελεσμάτων, είτε διερευνώντας το 

βαθμό σύγκλισης ή απόκλισης των αποτελεσμάτων αναφορικά με κάποιο 

συγκεκριμένο πρότυπο αναφοράς, και β) να αποτελεί μηχανισμό ανατροφοδότησης 

που στόχο έχει τη βελτίωση (Κασσωτάκης, 2003:16, Παμουκτσόγλου, 2003:26). 

Τέταρτον, πέρα από τον προσδιορισμό της αξίας, δεν αποκλείεται η αξιολόγηση να 

χρησιμοποιηθεί με σκοπό την περιγραφή, την οριοθέτηση και σε κάποιες περιπτώσεις 

ακόμη και τη νομιμοποίηση πολιτικών, κοινωνικών, συλλογικών και ατομικών 

δραστηριοτήτων ή άλλων «τμημάτων της πραγματικότητας» (Scriven, 2003:28).    

Πέμπτον, είναι λάθος η αντιμετώπιση της αξιολόγησης ως μηχανικής και 

τυποποιημένης διαδικασίας απαλλαγμένης από κάθε προσπάθεια κατανόησης 

(Webster, 2003:931) όσων συνδράμουν στην υλοποίησή της. Ως εκ τούτου, πέρα από 

τη διερεύνηση των διαδικασιών και των αποτελεσμάτων ενδιαφέρει και η μελέτη των 

εμπειριών (Smith, 2006). Δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής πως η αξιολόγηση 

αποτελεί σύνθετη ανθρώπινη προσπάθεια, χαρακτηριζόμενη από πολυπλοκότητα, 

τεχνικές δραστηριότητες, επικοινωνία, αλληλεπίδραση και ικανοποίηση των 

προκλήσεων (Sanders, 1992:1).  

Έκτον, από τη λειτουργική θεώρηση του όρου «αξιολόγηση» απορρέουν ορισμένα 

σημαντικά ερωτήματα, στα οποία πρέπει να επιχειρηθούν απαντήσεις σε οποιαδήποτε 

απόπειρα αξιολόγησης (Ανδρεαδάκης, 2006):  

I. Γιατί αξιολογούμε; Οι απαντήσεις σ’ αυτό το ερώτημα παραπέμπουν στον 

φιλοσοφικό, πολιτικό, ιδεολογικό, κοινωνικό και εκπαιδευτικό πλαίσιο-

χαρακτήρα της αξιολόγησης. Παραπέμπουν, ακόμη, στην αναγκαιότητα, τη 

στοχοθεσία αλλά και τις δυνατότητες που προσφέρονται για αξιοποίηση των 

αποτελεσμάτων της στην πράξη. 
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II. Ποιον αξιολογούμε; Αφορά στο «αντικείμενο» της αξιολόγησης, δηλαδή 

αυτόν που αξιολογείται (πρόσωπο, αντικείμενο, γεγονός, θεσμός, διεργασία, 

κ.λπ.). 

III. Τι αξιολογούμε; Αφορά στο είδος και το περιεχόμενο των πληροφοριών που 

συλλέγονται από ένα «αντικείμενο» ή με άλλα λόγια στα κριτήρια που 

υιοθετούνται στην αξιολόγηση ενός «αντικειμένου». 

IV. Πώς αξιολογούμε; Το ερώτημα αυτό παραπέμπει στις στρατηγικές, μεθόδους, 

τεχνικές που χρησιμοποιούνται για την προσέγγιση του είδους και του 

περιεχομένου των πληροφοριών που συλλέγονται από ένα «αντικείμενο».  

V. Πότε αξιολογούμε; Αναφέρεται στο χρόνο παρέμβασης της αξιολόγησης, 

δηλαδή στη χρονική στιγμή ή τις χρονικές στιγμές κατά τις οποίες 

συλλέγονται οι πληροφορίες από το «αντικείμενο». 

VI. Ποιος αξιολογεί; Το τελευταίο αυτό βασικό ερώτημα παραπέμπει στο φορέα 

αξιολόγησης, αυτόν δηλαδή που αξιολογεί. Αν υπάρχει ταυτοπροσωπία του 

φορέα με το «αντικείμενο» αξιολόγησης τότε είναι η περίπτωση της 

αυτοαξιολόγησης.  

 

1.3 Εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

 

Η θεωρία και η έρευνα αναφορικά με τα εκπαιδευτικά προγράμματα, όπως άλλωστε 

και σε άλλους επιμέρους τομείς της εκπαίδευσης ενηλίκων, «δανείζεται» θεωρητικό 

υπόβαθρο από τα αντίστοιχα πεδία των «Επιστημών της Αγωγής» ή «Παιδαγωγικής 

Επιστήμης». Αν και δεν αποτελεί πρόθεση του παρόντος πονήματος η διεξοδική 

διερεύνηση αναφορικά με τη θεωρία και έρευνα που αφορά στα εκπαιδευτικά 

προγράμματα (Jarvis, 2004:263-311), κρίνεται σκόπιμο σε επίπεδο εννοιολογικού 

προσδιορισμού η μελέτη να εστιάσει αρχικά στην ετυμολογία του όρου «πρόγραμμα» 

και στη συνέχεια στην εξέταση του σημασιολογικού περιεχομένου των όρων 

«αναλυτικό πρόγραμμα» (ΑΠ) ή «curriculum4» και «εκπαιδευτικό πρόγραμμα», καθώς 

πολύ συχνά αρκετοί ερευνητές τους χρησιμοποιούν εναλλακτικά (Jarvis, 2004:263). 

                                                 
4 Η ετυμολογία του λατινικά προερχόμενου όρου «curriculum» υποδηλώνει συνεχόμενη επανάληψη 
(Βρεττός & Καψάλης, 1999:27) ή κυκλική πορεία (Χατζηγεωργίου, 2004:100). Στην ελληνική 
βιβλιογραφία, μάλιστα οι έννοιες του «ΑΠ» και του «curriculum» χρησιμοποιούνται εναλλακτικά. 
Πρόκειται, ουσιαστικά, για σύμβαση που οφείλεται αφενός στις δυσκολίες επαρκούς μεταφοράς του 
όρου «curriculum» στην ελληνική γλώσσα και αφετέρου στη διαφοροποίηση μεταξύ ΑΠ με την 
παραδοσιακή και τη διευρυμένη του μορφή. Το ΑΠ στη διευρυμένη του μορφή φαίνεται να συνάδει σε 
σημαντικότατο βαθμό με το curriculum. 
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Ο Μπαμπινιώτης (1998:1490), αναλύοντας ετυμολογικά τον όρο «πρόγραμμα» 

θεωρεί ότι στο σημασιολογικό περιεχόμενό του εντάσσεται: α) ο σχεδιασμός σειράς 

ενεργειών, το σύνολο των επιμέρους πράξεων και λεπτομερειών που κατατείνουν σε 

ένα ενιαίο σκοπό, β) η λεπτομερής καταγραφή και περιγραφή πράξεων και ενεργειών 

με τη σειρά που πρόκειται να εκτελεστούν σε καθορισμένο χρονικό διάστημα, και γ) 

ο σκοπός, η επιδίωξη. Στο λεξικό των Debesse & Mialaret (1985:58) ως πρόγραμμα 

εννοείται άλλοτε ένα σύνολο σχεδίων (projects) που συνδέονται μεταξύ τους και 

άλλοτε μια απλή σειρά ενεργειών, που προβλέπονται για την επίτευξη συγκεκριμένου 

αποτελέσματος. Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω και μεταφέροντάς τα στο 

εκπαιδευτικό συγκείμενο θα μπορούσε ενδεχομένως να ειπωθεί ότι στο 

σημασιολογικό περιεχόμενο του όρου «πρόγραμμα» επισημαίνεται με ιδιαίτερη 

έμφαση αφενός ο συνεκτικός, περιεκτικός και εξακολουθητικός χαρακτήρας των 

εκπαιδευτικών παρεμβάσεων ή δραστηριοτήτων και αφετέρου ο σκοπός στον οποίο 

κατατείνουν οι σχεδιαζόμενες παρεμβάσεις ή δραστηριότητες. Δεν αποσαφηνίζεται, 

όμως ούτε το επίπεδο υλοποίησης ούτε το είδος των παρεμβάσεων, γεγονός που 

εμφατικά καταδεικνύει το ιδιαίτερα διευρυμένο πεδίο δράσης των προγραμμάτων. 

Σύμφωνα με τον Owen (2007:26-35), τα προγράμματα διαφοροποιούνται μεταξύ τους 

τόσο σε «επίπεδο εφαρμογής», όσο και στο «είδος» τους. Όσον αφορά το επίπεδο 

εφαρμογής, τα προγράμματα είναι δυνατόν να υλοποιούνται στο «mega», το «makro» 

και το «mikro» επίπεδο. Όσον αφορά στα «είδη», τα διακρίνει σε «εκπαιδευτικά», 

«συμβουλευτικά», «ρυθμιστικά ή αποτροπής», «διαχείρισης» και «παροχής ειδικών 

υπηρεσιών ή προϊόντων».   

Η έννοια του «αναλυτικού προγράμματος» με την παραδοσιακή του μορφή 

χαρακτηρίζεται από τον κυρίαρχο ρόλο των περιεχομένων διδασκαλίας (Westphalen, 

2000:83, Πάσουλα, 2006:152, Φλουρής, 2006:95), τα οποία έχουν δεσμευτικό 

χαρακτήρα για τον εκπαιδευτικό (Βρεττός και Καψάλης, 1999:26), δίδοντάς του 

όμως τη δυνατότητα ελευθερίας ή αυτόνομης δράσης σε άλλα πεδία αποφάσεων. Στη 

νεότερη εκδοχή του, όμως, το ΑΠ έχει διευρυνθεί σημαντικά. Οι επιρροές κυρίως από 

το έργο του Tyler αλλά και άλλων μελετητών, καθώς επίσης και οι επιδράσεις που 

διάφοροι παράγοντες ασκούν στη διαδικασία και τα αποτελέσματα των 

εκπαιδευτικών προσπαθειών και ιδιαίτερα η σημασία που αποδίδεται στην 

αλληλεπίδραση που λαμβάνει χώρα κατά τη διδασκαλία και τη μάθηση (Simons, 

2004:25), φαίνεται ότι έχουν επηρεάσει σημαντικά τις προσπάθειες των μελετητών να 

προσεγγίσουν το σημασιολογικό περιεχόμενο του όρου «αναλυτικό πρόγραμμα».  
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Ο Φλουρής (2000:9) διατείνεται ότι το ΑΠ προσδιορίζει το πλαίσιο των 

εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων που αναμένεται να εμφανιστούν σε ένα εκπαιδευτικό 

ίδρυμα, αλλά και το σύνολο των μέσων που πρόκειται να χρησιμοποιηθούν για να 

μεταβιβαστεί το περιεχόμενο των μαθημάτων στους εκπαιδευόμενους. Πολύ κοντά 

στις θέσεις του Φλουρή βρίσκεται και η Πάσουλα (2006:152), η οποία φρονεί πως το 

ΑΠ περιλαμβάνει το σύνολο των προγραμματισμένων και μη δραστηριοτήτων που 

υλοποιούνται από όσους εμπλέκονται στη διδασκαλία και μάθηση. Θα πρέπει να 

σημειωθεί ότι όταν γίνεται λόγος για εκπαιδευτικές δραστηριότητες και μέσα, αυτά 

έχουν συνεκτική μορφή, εδράζονται σε στόχους, περιεχόμενα, μεθόδους διδασκαλίας, 

αξιολόγηση, «λανθάνον ή κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα» (μη προσχεδιασμένες 

επιδιώξεις της εκπαίδευσης που αποκτούν έμμεσα οι μαθητές μέσω της κουλτούρας 

του σχολείου) (Βρεττός και Καψάλης, 1999:40, Φλουρής, 2000:74), σχέσεις 

εκπαιδευτικών και μαθητών, κανονισμοί του σχολείου και άλλα συναφή, που όλα 

έχουν ως στόχο τη μάθηση (Χατζηγεωργίου, 2004:101, Simons, 2004:25). Πρόκειται 

ουσιαστικά για ένα δομημένο και περιεκτικό εργαλείο που σύμφωνα με τους Βρεττό 

& Καψάλη (1999:23) «το χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός στην καθημερινή του πράξη, 

ένα εργαλείο που του χρησιμεύει ως επαγγελματική πυξίδα και του λέει τι πρέπει να 

κάνει και πότε πρέπει να το κάνει». Ο Rogers (1999:238), εστιάζοντας στη μάθηση, 

υποστηρίζει ότι αναλυτικό πρόγραμμα είναι όλες οι σχεδιασμένες εμπειρίες στις 

οποίες πρέπει να εκτεθεί ο εκπαιδευόμενος, προκειμένου να πετύχει τους 

μαθησιακούς του στόχους. Ο Stenhouse (2003:15) φρονεί ότι «το Αναλυτικό 

Πρόγραμμα αποτελεί μια προσπάθεια μετάδοσης των απαραίτητων αρχών και 

στοιχείων μιας εκπαιδευτικής πρότασης σε μια τέτοια μορφή που να είναι ανοιχτή σε 

εξονυχιστική κριτική και ικανή να μετατρέπει τη θεωρία σε πρακτική εφαρμογή». Ο εν 

λόγω ερευνητής εκτιμά ότι η «σύλληψη, κατανόηση και περιγραφή» όσων πραγματικά 

λαμβάνουν χώρα στην τάξη και το σχολείο θα καθορίσει και τον τρόπο 

προσδιορισμού του ΑΠ. Η Κουτσελίνη (2004:7) υποστηρίζει ότι τα περιεχόμενα της 

εκπαιδευτικής πρότασης που συγκροτούν το ΑΠ έχουν σαφέστατες φιλοσοφικές, 

κοινωνιολογικές, πολιτικές, πολιτιστικές και ψυχολογικές προεκτάσεις. Αποτελούν, 

δηλαδή, αναπαράσταση «τμημάτων της πραγματικότητας» με σαφείς παιδαγωγικές 

προθέσεις. Τα ερωτήματα που ενδεχομένως θα ετίθεντο στο σημείο αυτό είναι ποιος 

αποφασίζει, για ποιο σκοπό και με ποιες διαδικασίες για το τμήμα της 

πραγματικότητας που θα μεταβιβαστεί μέσω του ΑΠ. 
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Η ιδιαίτερα στενή ή κατά άλλους ταυτόσημη σχέση που υφίσταται μεταξύ του όρου 

«αναλυτικό πρόγραμμα» στην ευρύτερη διάστασή του με την έννοια του «curriculum» 

γίνεται αντιληπτή, όταν το curriculum «υποδηλώνει ένα είδος προγράμματος που δεν 

περιλαμβάνει μονάχα τη διδακτέα ύλη και τους γενικούς της σκοπούς, αλλά και πολλά 

άλλα στοιχεία, όπως είναι οι γενικοί σκοποί και οι ειδικοί στόχοι του κάθε μαθήματος, 

η μέθοδος και τα μέσα διδασκαλίας του, ο τρόπος αξιολόγησης των μαθητών και άλλα 

στοιχεία χρήσιμα για το διδάσκοντα» (Φλουρής, 2000:12). Πολύ κοντά με τις απόψεις 

του Φλουρή είναι οι Βρεττός & Καψάλης (1999:26-27) αλλά και ο Westphalen 

(2000:52), οι οποίοι θεωρούν ότι το curriculum έχει τέσσερα βασικά στοιχεία: α) τους 

στόχους, β) τα περιεχόμενα, γ) τη διδακτική μεθοδολογία, και δ) την αξιολόγηση, με 

έμφαση στον έλεγχο επίτευξης των στόχων. Οι Marsh & Willis (1995:9) εκτιμούν ότι 

στο curriculum περιλαμβάνονται και οι κατευθύνσεις-οδηγίες προς τους 

εκπαιδευτικούς, τα υλικά και μέσα, ο σχεδιασμός για το τι πρέπει να μάθουν οι 

εκπαιδευόμενοι και άλλα συναφή. Αναμφίβολα το curriculum αποτελείται από 

πλήθος επιμέρους στοιχείων. Είναι, όμως, ιδιαίτερα σημαντικό τα στοιχεία αυτά να 

ιδωθούν ως αλληλοεξαρτώμενα και όχι ως απομονωμένα τμήματα μιας ολότητας, 

καθώς κάτι τέτοιο θα οδηγούσε σε μηχανιστική αντιμετώπισή τους. Πολλοί είναι 

εκείνοι που υποστηρίζουν ότι το curriculum περιγράφει λεπτομερειακά τη διαδικασία 

μάθησης συγκεκριμένων μαθητών και για συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. Μια 

διαδικασία μάθησης που όμως δεν παίρνει μια τελική μορφή, καθώς η ετυμολογία 

του όρου υποδηλώνει επανάληψη, συνεχή βελτίωση και ανανέωση.  

Αρκετά κοντά στο σημασιολογικό περιεχόμενο των εννοιών «αναλυτικό 

πρόγραμμα» και «curriculum» βρίσκονται οι ορισμοί που δίνονται από ερευνητές στο 

πεδίο της αξιολόγησης προγραμμάτων και της εκπαίδευσης ενηλίκων αναφορικά με 

το σημασιολογικό περιεχόμενο του όρου «εκπαιδευτικό πρόγραμμα». Σύμφωνα με 

τους Gall et al. (1999:434) το εκπαιδευτικό πρόγραμμα αποτελεί οργανωμένη 

ακολουθία δραστηριοτήτων, η οποία είναι σχεδιασμένη να ολοκληρώσει 

συγκεκριμένα μαθησιακά επιτεύγματα και να παρέχει οδηγίες σε νέες ομάδες 

εκπαιδευομένων σε συνεχή βάση. Για την The joint committee on standards for 

educational evaluation (1994:3) εκπαιδευτικό πρόγραμμα είναι οι εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες που παρέχονται σε συνεχή βάση. Για την King (2003:721) το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα αφορά συνήθως σε μακροπρόθεσμες συνεχόμενες 

δραστηριότητες, οι οποίες αντικατοπτρίζουν σχεδιαζόμενες συνεργατικές ενέργειες 

προκειμένου να επιτευχθούν εκπαιδευτικοί στόχοι. Ο Owen (2007:26-35) ορίζει το 
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εκπαιδευτικό πρόγραμμα ως ένα σύνολο σχεδιαζόμενων δραστηριοτήτων που στόχο 

έχει είτε την προώθηση συγκεκριμένων αλλαγών σε συγκεκριμένο πληθυσμό 

αναφοράς, είτε την ικανοποίηση μιας ανάγκης, παρέχοντας μια υπηρεσία ή ένα 

προϊόν. Ο Βεργίδης (2003:235) αντιλαμβάνεται το εκπαιδευτικό πρόγραμμα ως «ένα 

δομημένο σύνολο υλικών και ανθρώπινων πόρων που κινητοποιούνται στα πλαίσια 

οργανωμένων δράσεων για την επίτευξη συγκεκριμένων σκοπών, σε προκαθορισμένο 

χώρο και χρόνο». Ο Tuckman (1979:13) φρονεί ότι ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

αποτελείται από: α) τις εισροές που οι συμμετέχοντες εισάγουν στο πρόγραμμα και 

μπορεί να αφορά διαθέσιμους οικονομικούς πόρους, χαρακτηριστικά μαθητών και 

εκπαιδευτικών κ.α., β) την εκπαιδευτική διαδικασία, η οποία αφορά σε στοιχεία που 

συνδέονται π.χ. με τη διδακτική ικανότητα των εκπαιδευτικών, τη διοικητική 

ικανότητα των Προϊστάμενων Αρχών κ.α., και γ) τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα, τα 

οποία είναι συνυφασμένα με τα μαθησιακά επιτεύγματα των μαθητών. Πολύ κοντά 

στις θέσεις του Tuckman βρίσκονται και οι απόψεις του Chen (2005:3-4) ο οποίος 

υποστηρίζει ότι τα εκπαιδευτικά προγράμματα αποτελούν οργανωμένες προσπάθειες 

που στόχο έχουν τη βελτίωση της ευημερίας των ανθρώπων. Ο Chen, αντλώντας 

επιχειρήματα από τη «θεωρία συστημάτων», εκτιμά ότι ένα πρόγραμμα οφείλει να 

διασφαλίσει το μετασχηματισμό των εισροών σε επιθυμητές εκροές ή επιτεύγματα 

και παράλληλα να αλληλεπιδρά διαρκώς με το περιβάλλον του, έτσι ώστε να 

διατηρήσει τους αναγκαίους πόρους για την υποστήριξη και επιβίωσή του. Είναι 

προφανές πως για τον Chen κάθε πρόγραμμα αποτελείται από τις «εισροές», το 

«μετασχηματισμό» που μεσολαβεί μεταξύ εισροών και εκροών, τις «εκροές», το 

«περιβάλλον» και τη διαδικασία που δίνει πληροφόρηση για τις σχέσεις των 

παραπάνω, την οποία αποκαλεί «ανατροφοδότηση». 

Ο Jarvis (2004), ο οποίος φαίνεται πως χρησιμοποιεί εναλλακτικά τους όρους 

«αναλυτικό πρόγραμμα», «πρόγραμμα» και «εκπαιδευτικό πρόγραμμα», θεωρεί πως η 

έννοια του «αναλυτικού προγράμματος» στην εκπαίδευση ενηλίκων έχει 

χρησιμοποιηθεί για να περιγράψει άλλοτε τις παρεχόμενες εκπαιδευτικές υπηρεσίες 

άλλοτε τη μάθηση άλλοτε το δυνητικό πληθυσμό εκπαιδευόμενων και άλλοτε την 

πραγματική ομάδα εκπαιδευόμενων. Ο εν λόγω ερευνητής κάνει, επίσης, λόγο για 

«μοντέλο διδασκαλίας και μάθησης» και για «μοντέλο σχεδιασμού αναλυτικού 

προγράμματος». Το πρώτο μοντέλο παραπέμπει στα τέσσερα βασικά στοιχεία ενός 

ΑΠ ή curriculum. Το δεύτερο είναι αρκετά διευρυμένο και περιλαμβάνει το 

φιλοσοφικό, κοινωνιολογικό, ψυχολογικό και πολιτικό συγκείμενο του 
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προγράμματος, τις ανάγκες ή τα αιτήματα που εκφράζονται από δικαιούχους, τη 

διεξαγωγή των μαθημάτων και τα διαχειριστικά-οικονομικά ζητήματα (Jarvis, 

2007:211), όπως τους διατιθέμενους πόρους, τη διαφήμιση του προγράμματος, την 

πραγματική ζήτηση και την αξιολόγηση της συνολικής διαδικασίας.  

Οι συχνές αναφορές των ερευνητών σε «σχεδιαζόμενες δραστηριότητες» ή 

«οργανωμένη ακολουθία δραστηριοτήτων» και άλλα συναφή καθιστά σαφές πως κάθε 

πρόγραμμα θα πρέπει να έχει αφενός ένα «πλάνο τεκμηρίωσης» και αφετέρου μια 

δράση που στοχεύει στην εφαρμογή του πλάνου τεκμηρίωσης. Ως εκ τούτου πολλοί 

είναι οι ερευνητές ιδιαίτερα στο πεδίο της αξιολόγησης (Chen, 1990, Owen, 2007:35) 

που φρονούν πως κάθε πρόγραμμα βασίζεται είτε ρητά, είτε άρρητα σε μια «θεωρία 

δράσης» ή «λογική του προγράμματος», που επιχειρεί να συνδέσει από τη μια πλευρά 

τα διάφορα στοιχεία της δράσης μεταξύ τους και από την άλλη τα στοιχεία της 

δράσης με τα επιδιωκόμενα επιτεύγματα. Με άλλα λόγια, αυτό υποδηλώνει ότι στο 

πλαίσιο των εκπαιδευτικών προγραμμάτων επιχειρείται μεθοδευμένα και 

συστηματικά σύνδεση μεταξύ θεωρίας (Westphalen, 2000:77, Kelly, 2006:7), όπως 

αυτή εκφράζεται στις προθέσεις των σχεδιαστών και πράξης κατά την οποία 

επιλέγονται διαδικασίες που στοχεύουν στην εφαρμογή των προθέσεων. Τα 

παραπάνω, μάλιστα, συνδέονται με τη μάθηση που αποκτούν οι εκπαιδευόμενοι είτε 

εμπρόθετα, είτε μέσω του «κρυφού» προγράμματος, η οποία αποτελεί αντικείμενο 

σχετικής διερεύνησης (Kelly, 2006:2-7) 

Το ερώτημα που ενδεχομένως θα ετίθετο σε αυτό το σημείο αφορά στο ποια ή ποιες 

είναι οι διαφορές μεταξύ εκπαιδευτικού προγράμματος και ΑΠ. Απαντώντας το 

ερώτημα, φαίνεται ότι ένα σημαντικό στοιχείο διαφοροποίησης είναι το ευρύτερο 

εκπαιδευτικό συγκείμενο στο οποίο γίνεται η χρήση τους. Στην τυπική εκπαίδευση 

γίνεται λόγος για ΑΠ ή curriculum. Στην εκπαίδευση ενηλίκων περισσότερο 

δημοφιλής είναι η έννοια του «εκπαιδευτικού προγράμματος» ή «προγράμματος» 

(Ralf, 2001, Jarvis, 2004:263). Η ευρεία χρήση της φαίνεται ότι κατά κύριο λόγο 

βασίζεται στις δυνατότητες ανταπόκρισής της στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της 

εκπαίδευσης ενηλίκων. Ενδεικτικά αναφέρονται η ενηλικιότητα των εκπαιδευομένων, 

η δυνατότητά τους να επιλέγουν5 το τμήμα του προγράμματος που θα 

παρακολουθήσουν, η διάγνωση και η ικανοποίηση μαθησιακών αναγκών και 

ιδιαίτερα αυτών που αφορούν στην εναρμόνιση με τις κοινωνικές, πολιτισμικές και 

                                                 
5 Ο Jarvis (2004:267) διατείνεται ότι «το “πρόγραμμα” υποδηλώνει ότι το όλο μαθησιακό αντικείμενο 
αποτελείται από πολλά μέρη, τα οποία οι ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να επιλέξουν». 
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οικονομικές εξελίξεις (Κόκκος, 2005:336), η ευελιξία στην επιλογή και ζήτηση 

περιεχομένων που πολύ συχνά οδηγεί σε διαπραγμάτευση μεταξύ εκπαιδευτικών και 

εκπαιδευόμενων, η σύναψη οικονομικών σχέσεων μεταξύ όσων ανθρώπων 

εκφράζουν την ανάγκη για απόκτηση επιπρόσθετων τίτλων σπουδών και των 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων ή φορέων που προτίθενται να τους παρέχουν.  

Από την κριτική εξέταση της συζήτησης που προηγήθηκε είναι δυνατόν να 

προκύψουν αρκετές παρατηρήσεις. Εφόσον, όμως, η παρούσα μελέτη εστιάζει στην 

αξιολόγηση προγραμμάτων η προσοχή επικεντρώνεται στα εξής: πρώτον, επικρατεί 

εννοιολογική σύγχυση στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων, καθώς οι έννοιες του 

«αναλυτικού προγράμματος» ή «curriculum», του «προγράμματος» και του 

«εκπαιδευτικού προγράμματος» χρησιμοποιούνται πολύ συχνά εναλλακτικά6 στην 

περιγραφή δράσεων που παραπέμπουν: α) στο σύνολο των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 

που παρέχει ένας φορέας ή ένα άτομο, β) το σύνολο επιμέρους εκπαιδευτικών 

δράσεων, γ) το περιεχόμενο μιας θεματικής ενότητας, και δ) τη μάθηση όπως αυτή 

απεικονίζεται στα μαθησιακά επιτεύγματα (Jarvis, 2003:264-265). Αν μάλιστα στα 

παραπάνω συνεκτιμηθεί και η διάκριση του Owen, τότε γίνεται αντιληπτή η ιδιαίτερη 

σημασία που έχει η αποσαφήνιση του σημασιολογικού περιεχομένου των υπό 

εξέταση εννοιών για κάθε αξιολογικό εγχείρημα. Όταν ο αξιολογητής γνωρίζει το 

επίπεδο εφαρμογής και τον τύπο του προγράμματος, τότε έχει τη δυνατότητα να 

σχεδιάσει και να υλοποιήσει την αξιολόγηση περισσότερο αποτελεσματικά, καθώς η 

«ατζέντα» της μελέτης διαφοροποιείται σημαντικά από επίπεδο σε επίπεδο και από 

τύπο σε τύπο (Owen, 2007:26-35).  

Δεύτερον, οι προθέσεις των σχεδιαστών δε μεταφράζονται πάντοτε σε πράξεις και 

πολύ περισσότερο σε αποτελέσματα. Αυτό πρακτικά υποδηλώνει πως τα 

εκπαιδευτικά προγράμματα δεν προσλαμβάνονται μηχανικά από τους 

εμπλεκόμενους. Ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα, όπως και στην περίπτωση του ΑΠ 

(Φλουρής, 2000, Kelly, 2006:6), μπορεί να διακριθεί σε «επιδιωκόμενο», 

«εφαρμοσμένο» και «κατακτηθέν». Οι αποκλίσεις που εμφανίζονται δε συνιστούν 

κατ’ ανάγκη αποτυχία. Η φύση του ανθρώπου καθώς επίσης και η συνθετότητα των 

παραγόντων που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό συγκείμενο καθιστούν αναπόφευκτη τη 

δυσάρεστη αυτή εξέλιξη. Το ενθαρρυντικό στοιχείο, όμως, που προκύπτει από τα 

                                                 
6 Η εννοιολογική σύγχυση επιτείνεται και από τις διαφορετικές επιστημονικές, φιλοσοφικές και 
επιστημολογικές αφετηρίες και διαφορές των μελετητών, όπως επίσης και από τις εξελίξεις στο 
σχετικό ερευνητικό πεδίο (Χατζηγεωργίου, 2004:99, Πάσουλα, 2006:152). 
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παραπάνω και ενδιαφέρει άμεσα κάθε αξιολόγηση είναι ότι η διερεύνηση των λαθών 

παρέχει τη δυνατότητα ανατροφοδότησης και βελτίωσης των πρακτικών (Stenhouse, 

2003:13). 

Τρίτον, πολλές και διάφορες ομάδες ενδιαφερόντων αναπτύσσουν ανταγωνιστικές 

αντιλήψεις για τη δομή, το ρόλο και τη λειτουργία των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων. Συχνά, μάλιστα, συγκρούονται καθώς οι πολιτικές, κοινωνικές, 

οικονομικές και εκπαιδευτικές προτεραιότητές τους είναι ανομοιογενείς. Στην 

αξιολόγηση προγραμμάτων οι πολύ συχνά υποκρυπτόμενοι ανταγωνισμοί πρέπει να 

διερευνώνται και να λαμβάνονται υπόψη. 

 

1.4 Αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

 

Η διατύπωση ενός κοινού ορισμού που να απεικονίζει με πληρότητα το 

σημασιολογικό περιεχόμενο της έννοιας «αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων» 

αποτελεί ιδιαίτερα επισφαλής προσπάθεια, καθώς σε σημαντικό βαθμό φαίνεται να 

εξαρτάται από δυο παράγοντες.  

Πρώτον, το σκοπό που κατευθύνει την αξιολόγηση. Δεν πρέπει να διαφεύγει της 

προσοχής μας ότι πολλές ενέργειες με διαφορετική στοχοθεσία αποτελούν 

αξιολόγηση. Για παράδειγμα, αξιολόγηση αποτελεί η μελέτη που: α) διεξάγεται για 

να διευκολύνει την «εγκατάσταση» και λειτουργία ενός νέου προγράμματος, β) 

προσπαθεί να συνδέσει την εκπαιδευτική θεωρία και πράξη, γ) επιβεβαιώνει την 

επιτυχία είτε των στόχων, είτε όποιων άλλων προθέσεων έχουν οι εμπλεκόμενοι στο 

πρόγραμμα, και δ) συγκρίνει ένα πρόγραμμα με κάποιο άλλο με τη χρησιμοποίηση 

εναλλακτικών μεθόδων ή διαδικασιών. Σε κάθε μια από τις παραπάνω περιπτώσεις, 

που ενδεικτικά έχουν αναφερθεί καθώς ο αριθμός τους θα μπορούσε να είναι 

μεγαλύτερος, το σημασιολογικό περιεχόμενο της αξιολόγησης εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων είναι πιθανό να εμφανίζει αρκετές διαφορές με τις υπόλοιπες. 

Φαίνεται ότι το περιεχόμενο της αξιολογικής πρόθεσης επηρεάζει σημαντικά το 

σημασιολογικό περιεχόμενο της έννοιας «αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων».  

Ο δεύτερος παράγοντας που επιδρά στο περιεχόμενο της υπό εξέταση έννοιας 

συνδέεται άμεσα με την «προσέγγιση» ή το «μοντέλο» αξιολόγησης που υιοθετείται 

από τους αξιολογητές ή τους βασικούς συμμετέχοντες (Chen, 2004:144). Στη 

βιβλιογραφία εμφανίζονται διάφορες προσεγγίσεις ή μοντέλα αξιολόγησης, τα οποία 

μάλιστα ομαδοποιούνται κατά διαφορετικούς τρόπους από τους ερευνητές 
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(Δημητρόπουλος, 1998:49, Madaus & Kellaghan, 2000:26-30, Stufflebeam, 2001:11, 

Φλουρής, 2006). Ωστόσο, πολλοί μελετητές συμφωνούν πως δυο είναι οι 

σημαντικότερες προσεγγίσεις, η «στοχοκεντρική» και η «συμμετοχική» ή 

«νατουραλιστική».  

Στο πλαίσιο της στοχοκεντρικής προσέγγισης η αξιολόγηση εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων αποτελεί διαδικασία η οποία διεξάγεται στο τέλος του προγράμματος, 

συνήθως με αποκλειστικό ενδιαφέρον τη διαπίστωση του βαθμού επίτευξης των 

στόχων (Webster et al., 2003:930). Συναφής είναι και ο ορισμός της αξιολόγησης 

εκπαιδευτικού προγράμματος που δίνεται από το Lewy (1977:63), ο οποίος 

διατυπώνει την άποψη ότι η αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος είναι η 

διαδικασία που διασφαλίζει ότι οι γενικοί σκοποί του προγράμματος, οι εκπαιδευτικοί 

στόχοι, τα περιεχόμενα διδασκαλίας, οι στρατηγικές διδασκαλίας και μάθησης 

οδηγούν σε πραγματική επίτευξη των συμφωνημένων εκπαιδευτικών στόχων. Πολύ 

κοντά στις παραπάνω τοποθετήσεις είναι και η άποψη του Φλουρή (2000:47), ο 

οποίος εκτιμά ότι η αξιολόγηση είναι η διαδικασία που επιχειρεί να εντοπίσει το 

βαθμό σύνδεσης ή συνάφειας μεταξύ επιδιωκόμενων και πραγματικών μαθησιακών 

αποτελεσμάτων. Είναι προφανές από τα παραπάνω ότι δε θεωρείται δεδομένη η 

ταύτιση μεταξύ «επιδιωκόμενου», «εφαρμοσμένου» και «κατακτηθέντος» 

προγράμματος (Μιχαήλ και άλλοι, 2004:36), με αποτέλεσμα οι ερευνητές που 

υιοθετούν τη στοχοκεντρική αξιολόγηση να ενδιαφέρονται για τη διερεύνηση της 

σχέσης μεταξύ σκοπών και τελικών αποτελεσμάτων (Κυριακίδης, 2001:107). 

Η έμφαση της αξιολόγησης στους επιδιωκόμενους στόχους, που κατά αρκετούς 

ερευνητές αντανακλά την παραδοσιακή λειτουργία της αξιολόγησης, διατηρεί ισχυρή 

επίδραση στην αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων, παρά τον έντονα 

αναδυόμενο προβληματισμό και τις αδυναμίες ή ελλείψεις που τις καταλογίζονται. Η 

ιδιαίτερα σημαντική παρουσία της στοχοκεντρικής αξιολόγησης λαμβάνει χώρα 

κυρίως σε πολιτικά πλαίσια, στα οποία είναι έντονο το ενδιαφέρον για απόδοση 

λόγου (accountability) όσων συμμετέχουν στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. 

Η αποκλειστική εστίαση της στοχοκεντρικής αξιολόγησης στην ποσοτική 

διερεύνηση του βαθμού επίτευξης των στόχων του προγράμματος (Κυριακίδης, 

2001:107, Madaus & Kellaghan, 2000:22) οδήγησε αρκετούς μελετητές από τη 

δεκαετία του 1970 στην ανάπτυξη ενός γόνιμου, κριτικού προβληματισμού 

αναφορικά με τις προτεραιότητες της στοχοκεντρικής προσέγγισης. Οι ενστάσεις που 

διατύπωσαν εστιάζουν ιδιαίτερα σε διάφορες πλευρές του σχεδιασμού και της 
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υλοποίησης της αξιολόγησης και πιο συγκεκριμένα στην τεχνική αποδόμηση των 

προγραμμάτων σε εισροές, διαδικασίες και αποτελέσματα, τη μη αξιολόγηση των 

επιδιωκόμενων σκοπών και στόχων, την περιορισμένη δυνατότητα διερεύνησης των 

θετικών και αρνητικών πλευρών των προγραμμάτων (Webster et al, 2003:930). Η 

ασκηθείσα κριτική αποτέλεσε τη βάση ανάπτυξης εναλλακτικών προτάσεων στο 

πεδίο της αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων, η οποία συχνά αποκαλείται ως 

«νατουραλιστική» ή «συμμετοχική» αξιολόγηση (Madaus & Kellaghan, 2000:23, 

Κυριακίδης, 2001:109).  

Στην εν λόγω προσέγγιση, η αξιολόγηση διευρύνει το πεδίο δράσης της καθώς 

εστιάζει στο πλαίσιο, τις ανάγκες, το σχεδιασμό, τις λειτουργίες, τη διάθεση πόρων, 

τα αποτελέσματα και τις επιδράσεις του προγράμματος (Κυριακίδης, 2001:107, 

Webster, 2003:930, Schmidt & Houang, 2003:979). Η αξιολόγηση ορίζεται πλέον ως 

συστηματική έρευνα που εφαρμόζει επιστημονικές διαδικασίες για να συλλέξει και 

να αναλύσει πληροφορίες σχετικά με το περιεχόμενο, τη δομή και τα αποτελέσματα 

ενός προγράμματος (Clarke, 1999:5). Με την παραπάνω θέση φαίνεται να 

συμφωνούν και οι Μιχαήλ και άλλοι (2004:36), οι οποίοι διατείνονται ότι η 

αξιολόγηση προγράμματος αποτελεί συστηματική διερεύνηση των λειτουργιών του 

προγράμματος προκειμένου να εντοπιστούν εκείνες οι πλευρές του που αποδίδουν 

καθώς και εκείνες που υπολείπονται. Κομβική πρόθεση αποτελεί η απόκτηση 

συνολικής εικόνας για το πρόγραμμα, ενώ δεν αποκλείεται και η ανάπτυξη 

συγκεκριμένης μεθοδολογίας αξιολόγησης των λειτουργιών του προγράμματος. 

Σύμφωνος με τις θέσεις των προαναφερόμενων μελετητών είναι και ο Sanders 

(1992:3), ο οποίος επισημαίνει ότι η αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων είναι 

η διαδικασία συστηματικού προσδιορισμού αφενός της ποιότητας του προγράμματος 

και αφετέρου των τρόπων βάσει των οποίων θα βελτιωθεί. 

Οι εξελίξεις στο πεδίο της αξιολόγησης προγραμμάτων επιτρέπουν στην 

αξιολόγηση να αποδεσμευτεί κατά κάποιο τρόπο από την ανάγκη να ελέγξει7 

αποκλειστικά εκπαιδευτές, εκπαιδευόμενους και αποτελέσματα, χωρίς βέβαια αυτό 

να σημαίνει ότι εγκαταλείπει ή αποκηρύσσει οριστικά την παράδοσή της. Η 

αποτίμηση της αξίας αφορά πλέον κάθε εκπαιδευτική δραστηριότητα που μπορεί να 

κυμαίνεται από την εργασία ενός μαθητή ως και την αξιολόγηση ενός εθνικού (Kelly, 

2006:137) ή ακόμα και διεθνούς προγράμματος. Αναμφίβολα, η αξιολόγηση 

                                                 
7 Ο Βεργίδης (2003:236-238) φρονεί ότι οι έννοιες «έλεγχος» και «αξιολόγηση» διαφοροποιούνται 
τόσο ως θεωρητικές αντιλήψεις όσο και ως πρακτικές. 
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προγραμμάτων αποκτά μια νέα δυναμική στοχεύοντας: α) στην αποτίμηση των 

θετικών και αρνητικών πλευρών του προγράμματος, β) τη διερεύνηση των σχέσεων 

μεταξύ των ποικίλων στοιχείων του (Clarke, 1999:5) και τη συμβολή τους στα 

αποτελέσματά του, γ) την παροχή εναλλακτικών λύσεων που το εξελίσσουν 

(Cronbach et al, 1985:16, Βρεττός & Καψάλης, 1999:210), δ) τη μελλοντική 

βελτίωσή του (Shaw, 1999:82), ε) την παροχή ποικίλων και για πολλούς απαραίτητων 

πληροφοριών που υποστηρίζουν σημαντικά τη διαδικασία λήψης αποφάσεων 

(Πασιαρδής, 1996, Φλουρής, 2000:223, Stenhouse, 2003:145), και στ) τη διατύπωση 

κρίσης για την αποτελεσματικότητα, αποδοτικότητα και βιωσιμότητά του (Smith, 

2006). Αναμφίβολα, η αξιολόγηση εκλαμβάνεται ως ένα πολύτιμο και χρήσιμο 

εργαλείο στα χέρια πολιτικών, διοικητικών, ερευνητών και επαγγελματιών. 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω φαίνεται ότι το σημασιολογικό περιεχόμενο του 

όρου «αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων» παρουσιάζει σημαντικές διαφορές 

που όπως έχει ήδη αναφερθεί κατά κύριο λόγο οφείλονται σε διαφορές που 

εμφανίζονται μεταξύ των προσεγγίσεων αξιολόγησης. Στους ορισμούς που 

διατυπώνουν οι μελετητές εκφράζουν τις θέσεις τους σε κρίσιμα ζητήματα, οι οποίες 

αν και συχνά δεν είναι εύκολα αναγνωρίσιμες παρόλα αυτά απασχολούν έντονα την 

ερευνητική κοινότητα και κυμαίνονται μεταξύ: α) νεοτερικού-μετανεοτερικού, β) 

επιμέρους-ολικού, γ) πρόβλεψη-διαφώτιση, δ) έλεγχος-ενδυνάμωση, ε) παραγόμενης 

γνώσης-παραγόμενων εμπειριών, στ) μέτρηση-ποιοτική περιγραφή, ζ) απόδειξη-

πειθώ, και η) αξιακή κρίση από αξιολογητή-αξιακή κρίση από συμμετέχοντες.   

Αναμφίβολα, οι παραπάνω διαφοροποιήσεις αντανακλούν τις διαφορετικές 

επιστημολογικές και ιδεολογικές θέσεις των μελετητών σχετικά με τη φύση της 

αξιολόγησης, τη μεθοδολογία, την εφαρμογή, καθώς και την υπεράσπιση, 

παρουσίαση και χρησιμοποίηση των αποτελεσμάτων της (Δημητρόπουλος, 1998:47, 

Madaus & Kellaghan, 2000:26, Κυριακίδης, 2001:108). Ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο 

διαδραματίζουν επίσης και οι θέσεις τους αναφορικά με σημαντικά ζητήματα, που 

μεταξύ των άλλων αφορούν στη φύση, τη λειτουργία και τις προτεραιότητες της 

εκπαίδευσης και του σχολείου ως κοινωνικού συστήματος, το ρόλο και τη λειτουργία 

των εκπαιδευτικών, την αντίληψη για τους εκπαιδευόμενους, το ρόλο των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων και των στοιχείων που συνδέονται με αυτό (Madaus & 

Kellaghan, 2000:20-26, Φλουρής, 2006:97).  
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1.5 Εκπαίδευση ενηλίκων 

 

Θεωρείται σκόπιμο, πριν μελετηθεί το σημασιολογικό περιεχόμενο της έννοιας 

«εκπαίδευση ενηλίκων», να εξεταστούν έστω και επιγραμματικά τόσο η έννοια της 

«εκπαίδευσης», όσο και η έννοια του «ενήλικου». Ο Πυργιωτάκης (2000:61) φρονεί 

ότι η «οργανωμένη αγωγή και μάθηση ονομάζεται “εκπαίδευση” και ο τρόπος με τον 

οποίο έχει οργανωθεί αποτελεί το “εκπαιδευτικό σύστημα”». Σε σημαντικό βαθμό με 

την άποψη του Πυργιωτάκη φαίνεται ότι συμφωνεί και ο Rogers (1999:67-69), ο 

οποίος εκτιμά ότι η εκπαίδευση αποτελεί «σχεδιασμένη μαθησιακή δραστηριότητα, 

όπου ένα μέρος προσφέρει σε ένα άλλο σε σχέση με ένα συμφωνημένο στόχο». Από την 

τοποθέτηση του Rogers διαφαίνεται ότι: α) σε κάθε εκπαιδευτική δραστηριότητα 

συμμετέχουν δυο βασικά μέρη, ο φορέας εκπαίδευσης ή ο εκπαιδευτής που συνήθως 

αναλαμβάνει το σχεδιασμό και την εφαρμογή της σχεδιαζόμενης μαθησιακής 

δραστηριότητας και ο εκπαιδευόμενος ο οποίος σκόπιμα συμμετέχει στη μαθησιακή 

κατάσταση, και β) η αναφορά σε «σχεδιασμένη μαθησιακή δραστηριότητα» 

υποδηλώνει ότι η εκπαίδευση αποτελεί οργανωμένη και συστηματική διαδικασία που 

έχει στόχους-επιδιώξεις, διεξάγεται με μεθοδευμένο τρόπο, εδράζεται σε επιλεγμένα 

περιεχόμενα και αναμένεται να οδηγήσει σε συγκεκριμένα αποτελέσματα. Από τις 

σύντομες αναφορές στο εννοιολογικό περιεχόμενο8 της εκπαίδευσης γίνεται 

προφανές πως δεν υπάρχει εκπαίδευση χωρίς μάθηση. Το αντίθετο, όμως δεν ισχύει. 

Η μάθηση μπορεί να συμβεί και έξω από την εκπαίδευση, καθώς απαντάται σε 

πλήθος καθημερινών εμπειριών  (Merriam & Brockett, 2007:6).  

Στο θεωρητικό υπόβαθρο της εκπαίδευσης ενηλίκων, η εκπαίδευση διακρίνεται σε 

τρεις επιμέρους τομείς: α) την «τυπική εκπαίδευση», β) τη «μη τυπική εκπαίδευση», 

και γ) την «άτυπη εκπαίδευση» (Βεργίδης, 1999:129, Centre for European Studies and 

Training, 2000:19, Κόκκος, 2003:45, Jarvis, 2004). Βέβαια, κάποιοι ισχυρίζονται ότι 

τα παραπάνω αποτελούν μια καθαρά τεχνητή διάκριση, ενώ κάποιοι άλλοι 

διαβλέπουν στη διαχωρισμό αυτό την ύπαρξη ενός χάσματος μεταξύ των επίσημων, 

θεσμοθετημένων εκπαιδευτικών παροχών και των εκπαιδευτικών αναγκών ενός 

μεγάλου τμήματος του πληθυσμού. Ωστόσο, θεωρείται σκόπιμη η σύντομη αναφορά 

                                                 
8 Κατά την εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου «εκπαίδευση» είναι απαραίτητη η συζήτηση και σε 
ζητήματα που αφορούν στα ιδεώδη, τους σκοπούς και στόχους της εκπαίδευσης. Ωστόσο δε θα 
συζητηθούν εδώ αφού υπερβαίνουν κατά πολύ τα όρια της παρούσας μελέτης.  
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στο σημασιολογικό περιεχόμενο των εννοιών αυτών, καθώς η εξέτασή τους πιθανά 

να διευκολύνει την κατανόηση των εννοιών που θα συζητηθούν στη συνέχεια.  

Σύμφωνα με το Βεργίδη (1999:129) αλλά και τους Coombs and Ahmed 

(αναφέρεται στο Jarvis, 2003:47, στο Merriam & Brockett, 2007:14-15) «ως τυπική 

εκπαίδευση (formal education) ορίζεται το ιεραρχημένο, δομημένο και οργανωμένο 

χρονικά σε βαθμίδες εκπαιδευτικό σύστημα, από την πρωτοβάθμια εκπαίδευση έως το 

πανεπιστήμιο, που περιλαμβάνει τόσο τις γενικές ακαδημαϊκές σπουδές όσο και τα 

εξειδικευμένα προγράμματα και θεσμούς ολοκληρωμένης επαγγελματικής και τεχνικής 

εκπαίδευσης». Η τυπική9 εκπαίδευση αφορά τη θεσμοθετημένη και επίσημα 

αναγνωρισμένη εκπαίδευση που παρέχεται από την πολιτεία ή αναγνωρισμένα 

ιδιωτικά ιδρύματα, ακολουθεί συγκεκριμένο θεσμικό πλαίσιο, χρηματοδοτείται από 

την πολιτεία ή αντίστοιχα από ιδιωτικά κεφάλαια, βασίζεται σε ΑΠ, απασχολεί 

επαγγελματίες εκπαιδευτικούς και οδηγεί σε συγκεκριμένες πιστοποιήσεις (Ε.Ε, 

2000:71, Van Der Veen & Preece, 2005:384, Merriam et al., 2007:32).  

Ως μη τυπική εκπαίδευση (non formal education) λογίζεται οποιαδήποτε 

οργανωμένη εκπαιδευτική δραστηριότητα με σαφή στοχοθεσία που συντελείται εκτός 

του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος και απευθύνεται σε συγκεκριμένους 

εκπαιδευόμενους (Βεργίδης, 1999:129, Coombs, αναφέρεται το Merriam & Brockett, 

2007:14). Με άλλα λόγια η μη τυπική εκπαίδευση οργανώνεται έξω από τις τυπικές 

εκπαιδευτικές δομές, έχει συγκεκριμένη στοχοθεσία, είναι βραχυπρόθεσμη, 

εθελοντική, τοπική και απαιτεί ελάχιστα ή/και καθόλου προαπαιτούμενα προσόντα, 

εδράζεται σε ΑΠ και αξιοποιεί εκπαιδευτές ή διευκολυντές (Merriam et al., 2007:30), 

χωρίς όμως να επιδιώκει τυπικές πιστοποιήσεις, πτυχία ή άλλες επίσημες 

αναγνωρίσεις. Αν και ιστορικά έχει παραμεληθεί καθώς οι διαφορές της σε επίπεδο 

σκοπών, περιεχομένων, χρονοδιαγραμμάτων, φορέων υλοποίησης και ελέγχου 

(Smith, 2006) είναι μεγάλες σε σχέση με την τυπική εκπαίδευση, κάποιοι θεωρούν ότι 

η δυνατότητα άμεσης ανταπόκρισης στις κοινωνικό-οικονομικές εξελίξεις, η 

ικανοποίηση τοπικών αναγκών, ο μαθητοκεντρικός χαρακτήρας της (Van Der Veen 

& Preece, 2005:384), η λιγότερο αυστηρή δομή της και οι μη ιεραρχικές σχέσεις της 

επιτρέπουν σε αρκετές περιπτώσεις να καινοτομεί, προσφέροντας στρατηγικές και 

                                                 
9 Καλό είναι όμως να μη συγχέεται η τυπική εκπαίδευση με την αρχική εκπαίδευση. Η δεύτερη 
υποδηλώνει την ολοκλήρωση ενός κύκλου σπουδών, που υλοποιείται πριν οι εκπαιδευόμενοι 
αναλάβουν κοινωνικούς και επαγγελματικούς ρόλους (Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 2004:21) και οδηγεί 
στην παροχή ενός κορμού γνώσεων που καθιστούν τα άτομα ικανά να ενταχθούν και να 
λειτουργήσουν στο κοινωνικό γίγνεσθαι (Jarvis,2003:47). 



Κεφάλαιο Πρώτο: Εννοιολογικό πλαίσιο της μελέτης 

 23

διαδικασίες στην τυπική εκπαίδευση. Η συχνότητα της εμφάνισης, το ιδιαίτερα 

μεγάλο πλήθος των ατόμων που είτε συνειδητά, είτε ασυνείδητα συμμετέχουν στις 

διαδικασίες της, ο ευέλικτος χαρακτήρας της, η εστίαση της σε σαφείς στόχους, όπως 

επίσης και η υλοποίησή της σε συγκεκριμένο περιβάλλον, έχουν οδηγήσει τον Taylor 

(2006:293-294) να εκφράσει την άποψη ότι η μη τυπική εκπαίδευση μπορεί να 

λειτουργεί συμπληρωματικά ή εναλλακτικά της τυπικής εκπαίδευσης, όπως επίσης 

και ως παράρτημά της.      

Τέλος, «ως άτυπη εκπαίδευση (informal education) θεωρείται η διαδικασία με την 

οποία κάθε άτομο, σε όλη τη διάρκεια της ζωής του, μαθαίνει και αποκτά στάσεις, 

αξίες, ικανότητες-δεξιότητες και γνώσεις, από την καθημερινή του εμπειρία και τις 

επιδράσεις που δέχεται από το περιβάλλον του (οικογένεια, γειτονιά, εργασία, παιχνίδι, 

βιβλιοθήκες, μέσα μαζικής ενημέρωσης κ.ά.)» (Βεργίδης, 1999:129, Smith, 2006). Η 

άτυπη εκπαίδευση δεν έχει συστηματικό και οργανωμένο χαρακτήρα, ενώ η 

αποκτώμενη μάθηση είναι εμποτισμένη σε δραστηριότητες της καθημερινής ζωής και 

συχνά της αποδίδονται διάφοροι χαρακτηρισμοί όπως για παράδειγμα «άτυπη 

μάθηση» (informal learning), «καθημερινή μάθηση» (everyday learning), 

«αυτοκαθοδηγούμενη μάθηση» (self-directed learning), «συμπτωματική μάθηση» 

(incidental learning) και τη μάθηση που προκύπτει από την «κοινωνικοποίηση» 

(Merriam et al., 2007:36). 

Όσον αφορά στην έννοια του «ενήλικα», συνήθως η ηλικία αποτελεί βασικό 

κριτήριο για το ποια άτομα εμπίπτουν σε αυτή την κατηγορία. Οι κοινωνικοί, οι 

πολιτιστικοί, οι νομικοί ακόμη και οι βιολογικοί παράγοντες (Καψάλης & 

Παπασταμάτης, 2002:11-12, Merriam & Brockett, 2007:4-5), που διαφοροποιούνται 

μεταξύ πολιτισμών, κοινωνιών ή/και κρατών, διαδραματίζουν κρίσιμο ρόλο αφενός 

στο πότε θα χαρακτηριστούν τα άτομα ως ενήλικα και αφετέρου στο πότε θα 

αποκτήσουν δικαιώματα συμμετοχής, δραστηριοποίησης και ανάληψης ευθυνών που 

απευθύνονται σε ενήλικους. Με άλλα λόγια, σε κάθε κοινωνικό, ιστορικό και 

πολιτιστικό συγκείμενο (ή τουλάχιστον στα περισσότερα) αναμένεται από τα άτομα 

από κάποιο χρονικό σημείο και έπειτα να έχουν αναπτυχθεί και ωριμάσει ατομικά, 

κοινωνικά και νοητικά, αξιοποιώντας τις ικανότητες και τις εμπειρίες τους ακόμα και 

τη φυσική τους δύναμη. Να δρουν αυτόνομα έχοντας την ευθύνη των πράξεων, των 

επιλογών, του εαυτού και της εξέλιξής τους (Rogers, 1999:60-63). Να αναλάβουν 

συγκεκριμένους και υπεύθυνους κοινωνικούς και άλλους ρόλους (Jarvis,2003:53) και 

να έχουν διαμορφώσει συνήθειες, απόψεις, πιστεύω και προσωπικά χαρακτηριστικά 
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(Merriam & Brockett, 2007:5). Ο Κόκκος (2005:39-44), συμφωνώντας με τα 

παραπάνω, φρονεί πως εξίσου σημαντικό κριτήριο για να θεωρηθεί ένα άτομο ως 

ενήλικο είναι και το κατά πόσο βρίσκεται στην κατάσταση της «ενηλικιότητας». Σε 

ποιο βαθμό, δηλαδή, «το άτομο αναγνωρίζει στον εαυτό του τα στοιχεία της 

ωριμότητας και της τάσης αυτοπροσδιορισμού, ενώ ταυτόχρονα αναγνωρίζεται από 

τους άλλους με τον ίδιο τρόπο». Θα μπορούσε ενδεχομένως να ειπωθεί πως ένα άτομο 

είναι ενήλικο, όταν τόσο οι άλλοι, όσο και ο ίδιος αντιλαμβάνεται τον εαυτό του ως 

άτομο που είναι ικανό να ανταποκριθεί στις κοινωνικές, πολιτιστικές, οικονομικές, 

πολιτικές και ψυχολογικές διαστάσεις που συμπεριλαμβάνονται στο ρόλο του 

ενήλικου. Δεν είναι λίγοι οι μελετητές που θεωρούν πως το ειδικό βάρος που 

μεταφέρει η έννοια του «ενήλικου» διαφοροποιεί την εκπαίδευση ενηλίκων από τις 

άλλες μορφές εκπαίδευσης.  

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, στο σημασιολογικό περιεχόμενο της έννοιας 

«εκπαίδευση ενηλίκων» αναμένεται να εμφανίζονται αναφορές που σχετίζονται τόσο 

με το συστηματικό και οργανωμένο χαρακτήρα των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων, 

όσο και με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του πληθυσμού στον οποίο απευθύνονται.  

Ο Κόκκος (2005:336) διατείνεται ότι στην εκπαίδευση ενηλίκων ενσωματώνονται 

όλες οι προγραμματισμένες δραστηριότητες μάθησης ενηλίκων. Οι Καψάλης & 

Παπασταμάτης (2002:12) υποστηρίζουν ότι η εκπαίδευση ενηλίκων αφορά «την 

συστηματική προσπάθεια ενηλίκων για απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων, στάσεων κλπ. 

κάτω από την καθοδήγηση ενός ειδικού επιμορφωτή». Σε άλλο σημείο της μελέτης 

τους οι Καψάλης & Παπασταμάτης (2002:21), επιχειρώντας να αναδείξουν αφενός το 

ρόλο της ενηλικιότητας και αφετέρου το σκοπό και τις επιδράσεις της εκπαίδευσης 

ενηλίκων σε ατομικό και συλλογικό επίπεδο, τροποποιούν το σημασιολογικό 

περιεχόμενο του όρου «εκπαίδευση ενηλίκων» όπως αυτό διατυπώθηκε αρχικά. 

Θεωρούν ότι η «εκπαίδευση ενηλίκων είναι μια διαδικασία, μέσω της οποίας άτομα 

ενήλικα, τα οποία δεν φοιτούν πλέον στο σχολείο, αναλαμβάνουν διάφορες 

δραστηριότητες με πρόθεση να αποκτήσουν γνώσεις, δεξιότητες, ικανότητες, στάσεις 

κλπ., έτσι ώστε να μπορούν να εντοπίζουν και να επιλύουν με αποτελεσματικότητα 

ατομικά και συλλογικά προβλήματα». 

Πολύ κοντά στις θέσεις των ελλήνων ερευνητών είναι και ο Courtney (1992:17), ο 

οποίος ισχυρίζεται ότι η εκπαίδευση ενηλίκων αφορά στο σχεδιασμό ακολουθίας 

καθηκόντων-δραστηριοτήτων, οι οποίες αξιοποιούν συγκεκριμένες μαθησιακές 

διαδικασίες προκειμένου να βοηθήσουν έναν ενήλικο να πετύχει συγκεκριμένους 
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μαθησιακούς στόχους. Οι Darkenwald & Merriam (1982, αναφέρεται στο Merriam & 

Brockett, 2007:7) φρονούν ότι η εκπαίδευση ενηλίκων είναι μια διαδικασία δια της 

οποίας άτομα, που οι βασικοί τους κοινωνικοί ρόλοι έχουν χαρακτηριστικά της 

κατάστασης του ενήλικου, λαμβάνουν συστηματικές και εντατικές μαθησιακές 

δραστηριότητες με στόχο την αλλαγή στη γνώση, τις στάσεις, τις αξίες ή τις 

ικανότητες. Οι Merriam & Brockett (2007:8) ορίζουν την εκπαίδευση ενηλίκων ως 

δραστηριότητες σκόπιμα σχεδιασμένες που στόχο έχουν τη μάθηση σε εκείνους που 

η ηλικία τους, οι κοινωνικοί ρόλοι ή η αυτό-αντίληψή τους τους καθιστά ενήλικους. 

Ο Jarvis (2004:78) θεωρεί ότι η εκπαίδευση ενηλίκων αναφέρεται σε «οποιαδήποτε 

διαδικασία που στοχεύει στην κατανόηση και τη μάθηση αυτών που συμμετέχουν, όπου 

αυτοί που συμμετέχουν θεωρούν τους εαυτούς τους και θεωρούνται από τους άλλους 

κοινωνικά ώριμοι». Η προσοχή του Jarvis εστιάζεται σε μαθησιακές διεργασίες, που 

σημειωτέον μπορούν να λάβουν χώρα καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής των ατόμων, 

θέτει όμως ως απαραίτητη προϋπόθεση τα άτομα να έχουν φτάσει στην κατάσταση 

του ενήλικου. Ο Mezirow (2007:64), αναδεικνύοντας και αυτός τη σημασία των 

«αλλαγών», υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση ενηλίκων αφορά στις οργανωμένες 

προσπάθειες που απευθύνονται σε ενήλικους εκπαιδευόμενους και έχουν ως στόχο 

αφενός να τους βοηθήσουν να στοχαστούν κριτικά, να «μετασχηματίσουν» τον τρόπο 

σκέψης και να αναλάβουν την ευθύνη των πράξεών τους και αφετέρου να 

αποκτήσουν ή να ενισχύσουν τις ικανότητες, τις προδιαθέσεις και την κατανόηση.  

Από την κριτική ανάλυση του σημασιολογικού περιεχομένων των παραπάνω 

ορισμών γίνεται αντιληπτό ότι η συζήτηση για την εκπαίδευση ενηλίκων αφορά σε 

ένα ευρύ πεδίο δραστηριοτήτων, η οποία εστιάζεται: α) στους εκπαιδευόμενους και 

τα χαρακτηριστικά τους, β) τον οργανωμένο και μεθοδευμένο χαρακτήρα των 

διαδικασιών, γ) τις προσφερόμενες εκπαιδευτικές ευκαιρίες, δ) το σκοπό της 

εκπαίδευσης, και ε) το συγκερασμό των παραπάνω παραμέτρων. Παρόλα αυτά όμως 

δυο στοιχεία φαίνεται να είναι κοινά σε όλους τους ορισμούς, η ενηλικιότητα και ο 

σκόπιμος χαρακτήρας των διαδικασιών. Το ενδιαφέρον των μελετητών όμως δε 

φαίνεται να επικεντρώνεται στο χρόνο, αλλά στο σημασιολογικό φορτίο που 

μεταφέρει η έννοια του ενήλικου και το οποίο είναι ικανό να επηρεάζει σημαντικά τη 

φύση των διαδικασιών. Η ενηλικιότητα, όπως έχει ήδη αναφερθεί, αποδίδει στα 

ενήλικα άτομα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, τα οποία αναμένεται να 

διαδραματίσουν κρίσιμο ρόλο στην οργάνωση εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Με 

άλλα λόγια, το πως θα οργανωθούν οι μαθησιακές δραστηριότητες και πως θα 
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αντιμετωπιστούν οι εκπαιδευόμενοι φαίνεται να είναι κομβικής σημασίας ζήτημα, 

που έχει οδηγήσει μάλιστα αρκετούς ερευνητές (Rogers, 1999:76, Jarvis, 2004:53-54, 

Κεδράκα, 2009:20) να προχωρήσουν στη διάκριση μεταξύ «εκπαίδευσης ενηλίκων10» 

(education of adults) και «εκπαίδευσης ώριμης ηλικίας» (adult education).  

Μια ιδιαίτερα σημαντική διάσταση που αναδύεται έστω και έμμεσα από το 

εννοιολογικό περιεχόμενο του όρου «εκπαίδευση ενηλίκων», αφορά στην παροχή 

νέων και ποικίλων εκπαιδευτικών ευκαιριών. Όταν δίνεται ή κατακτάται η 

δυνατότητα συμμετοχής σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες καθ’ όλη τη διάρκεια της 

ζωής, τότε δεν είναι λίγοι οι μελετητές αλλά και οι πολιτικοί που διαβλέπουν σε αυτή 

τη διάσταση μια ακόμη ευκαιρία για περαιτέρω μείωση των ανισοτήτων πρόσβασης 

στην εκπαίδευση, την ενίσχυση της δημοκρατίας και την ενδυνάμωση των ατόμων σε 

προσωπικό, κοινωνικό και επαγγελματικό επίπεδο. Θα μπορούσε ενδεχομένως να 

υποστηριχθεί ότι η εκπαίδευση ενηλίκων μετατρέπεται υπό αυτή την έννοια σε 

κοινωνική πρακτική με σαφέστατες κοινωνικές, πολιτικές και οικονομικές 

προεκτάσεις. 

Η στενή σχέση της εκπαίδευσης ενηλίκων με κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές 

πρακτικές είχε ως αποτέλεσμα να επηρεαστεί το περιεχόμενο και η χρήση του 

ευρύτατα χρησιμοποιούμενου όρου «εκπαίδευση ενηλίκων». Ο Jarvis (2004:57-58), 

μάλιστα, διατυπώνει την άποψη ότι κατά την περίοδο ανάπτυξης της εκπαίδευσης 

ενηλίκων ως επιστημονικής περιοχής παρουσιάστηκε σύγχυση και αλληλοεπικάλυψη 

(Jarvis, 2006:65-67) ανάμεσα σε ποικίλους όρους που χρησιμοποιήθηκαν για να 

περιγράψουν το συγκεκριμένο πεδίο και η οποία εξακολουθεί να υφίσταται ακόμη 

και σήμερα. Έτσι, λοιπόν, πέρα από την έννοια της «εκπαίδευσης ενηλίκων» έχουν 

εμφανιστεί και άλλοι όροι11, όπως π.χ. οι έννοιες της «συνεχιζόμενης εκπαίδευσης» 

και της «επαναλαμβανόμενης εκπαίδευσης» (Tipplet, 1999:39, Jarvis, 2004:59-60, 

Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 2004:19, Κόκκος, 2005:43, Merriam & Brockett, 2007:10-

13).  

                                                 
10 Στην εκπαίδευση ενηλίκων (education of adults) ανήκουν όλες οι μορφές εκπαίδευσης που 
απευθύνονται σε ενήλικες ανεξάρτητα από το αν οι εκπαιδευόμενοι αντιμετωπίζονται ως ενήλικα 
άτομα, με ό,τι αυτό συνεπάγεται για το σχεδιασμό των εκπαιδευτικών πρακτικών ή ως νεαρότερα όπου 
η εκπαίδευση δε τους αντιμετωπίζει ως πραγματικά ενήλικες. Στην εκπαίδευση ώριμης ηλικίας 
ανήκουν όλες εκείνες οι μορφές εκπαίδευσης όπου τα άτομα αντιμετωπίζονται ως ενήλικοι, δηλαδή ως 
έμπειρα, υπεύθυνα, ικανά, αυτόνομα και με εμπειρίες άτομα που έχουν τον έλεγχο της μάθησής τους.  
11 Ο Rogers (1999:55) θεωρεί ως πιθανή αιτία της εννοιολογικής σύγχυσης που ταλανίζει το πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων τις διαφορές στις «εκπαιδευτικές κουλτούρες» των διαφόρων κρατών. 
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Οι κοινωνικές, πολιτικές, οικονομικές, πολιτιστικές και τεχνολογικές εξελίξεις, 

όμως, οδήγησαν στην ανάγκη οι έννοιες της «εκπαίδευσης ενηλίκων», της 

«συνεχιζόμενης εκπαίδευσης» και της «επαναλαμβανόμενης εκπαίδευσης» να 

ενταχθούν σημασιολογικά σε έναν κοινό όρο. Η έννοια της «δια βίου εκπαίδευσης» 

θεωρήθηκε ότι καλύπτει με πληρότητα την οργανωμένη μάθηση των ατόμων σε 

οποιοδήποτε εκπαιδευτικό πλαίσιο και αν συντελείται. Ο Βεργίδης (1999:129) αλλά 

και οι Καψάλης & Παπασταμάτης (2002:18) φρονούν ότι η δια βίου εκπαίδευση 

αφορά στην εκπαίδευση που προσφέρεται σε τυπικά, μη τυπικά και άτυπα12 

περιβάλλοντα εκπαίδευσης. Οι Κελπανίδης & Βρυνιώτη (2004:20) διατείνονται ότι η 

δια βίου εκπαίδευση περιλαμβάνει την αρχική αλλά και τη συνεχιζόμενη εκπαίδευση 

καθώς και των εξωσχολικών και άτυπων μαθησιακών επιδράσεων. Κάποιοι άλλοι 

εκτιμούν ότι στη δια βίου εκπαίδευση εμπεριέχεται η συνεχιζόμενη, η 

επαναλαμβανόμενη και η κοινοτική εκπαίδευση. Οι Medel-Añonuevo et al. (2001:3) 

υποστηρίζουν ότι η δια βίου εκπαίδευση αποτελεί περισσότερο μια «ολιστική» και 

«ενσωματωμένη» στρατηγική που βοηθά τα άτομα να προσαρμοστούν δημιουργικά, 

βελτιώνοντας συνεχώς την προσωπική και κοινωνική ζωή τους.  

Η UNESCO (1976, αναφέρεται στο Βεργίδης, 1999:129) διατυπώνει ένα αναλυτικό 

ορισμό, θεωρώντας ότι: «ο όρος “διαβίου” εκπαίδευση και μάθηση δηλώνει ένα χωρίς 

όρια σχήμα που αποβλέπει στην αναμόρφωση του υπάρχοντος εκπαιδευτικού 

συστήματος και στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού δυναμικού έξω απ’ αυτό…η 

εκπαίδευση και η μάθηση δεν περιορίζονται στη σχολική φοίτηση πρέπει να 

επεκτείνονται σε ολόκληρη τη ζωή του ανθρώπου, να περιλαμβάνουν όλες τις 

δεξιότητες και όλους τους κλάδους της γνώσης, να χρησιμοποιούν όλα τα δυνατά μέσα 

και να δίνουν την ευκαιρία σε όλους τους ανθρώπους για πλήρη ανάπτυξη της 

προσωπικότητάς τους. Οι εκπαιδευτικές και οι σχετικές με τη μάθηση διαδικασίες στις 

οποίες τα παιδιά, οι νέοι άνθρωποι και οι ενήλικοι όλων των ηλικιών εμπλέκονται στη 

διάρκεια της ζωής τους, σε οποιαδήποτε μορφή, πρέπει να θεωρηθούν ως ένα σύνολο». 

Η UNESCO, συμπεριλαμβάνοντας στον παραπάνω ορισμό τόσο την έννοια της 

«εκπαίδευσης», όσο και την έννοια της «μάθησης», επιχειρεί να αναδείξει την 

ολότητα των εκπαιδευτικών-μαθησιακών διαδικασιών, οι οποίες: α) δεν έχουν 

χωροχρονικούς περιορισμούς, γεγονός που ουσιαστικά σημαίνει ότι θα πρέπει να 

                                                 
12 Προβληματισμός υπάρχει στο κατά πόσο η άτυπη μάθηση μπορεί να θεωρηθεί πρακτικά ισότιμη με 
την αντίστοιχη που αποκτήθηκε στο πλαίσιο της τυπικής μάθησης. Αν μπορεί, δηλαδή, να αξιοποιείται 
και να αναγνωρίζεται στον ίδιο βαθμό (Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:285). 
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προσφέρονται εκπαιδευτικές-μαθησιακές ευκαιρίες στους ανθρώπους καθ’ όλη τη 

διάρκεια της ζωής τους, β) αφορούν σε κάθε περιεχόμενο, και γ) εφαρμόζονται με 

ποικίλες μεθοδολογικές στρατηγικές και μέσα. Διαβλέπει, μάλιστα, ότι τα κέρδη 

μπορούν να αφορούν τόσο τη μετεξέλιξη του εκπαιδευτικού συστήματος και του 

εκπαιδευτικού δυναμικού, όσο και τη βελτίωση της ποιότητας της ζωής του κάθε 

ατόμου κυρίως σε προσωπικό επίπεδο, χωρίς όμως να αποκλείεται και η εξέλιξη σε 

κοινωνικό και επαγγελματικό. Για πολλούς ερευνητές (Merriam et al., 2007:47) η 

προσπάθεια της UNESCO έχει σαφέστατες ανθρωπιστικές προθέσεις.  

Από την κριτική εξέταση των εννοιών που έως τώρα έχουν εξεταστεί στην παρούσα 

ενότητα γίνεται αντιληπτό ότι η έννοια της «εκπαίδευσης» περιλαμβάνεται σε κάθε 

μια από αυτές. Το ερώτημα που ενδεχομένως θα ετίθετο είναι τι σηματοδοτεί η 

παρουσία της; Πολλοί υποστηρίζουν ότι η μεθόδευση και η συστηματικότητα των 

ενεργειών που η έννοια της «εκπαίδευσης» εμπεριέχει, ενέχει κοινωνικές, πολιτικές 

και οικονομικές προεκτάσεις, καθώς η ευθύνη του σχεδιασμού και της υλοποίησης 

των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων αφορά κυρίως σε θεσμοθετημένους φορείς, 

οργανώσεις ή ακόμη και επιχειρήσεις και λιγότερο στα άτομα. Αν όμως η βαρύτητα 

μεταφερθεί από την εκπαίδευση στη μάθηση, τότε πολλά αλλάζουν. Η μάθηση 

αποτελεί βιοψυχολογικό φαινόμενο και κατ’ επέκταση διεργασία ηθικά και 

συναισθηματικά ουδέτερη. Μπορεί να λάβει χώρα απρογραμμάτιστα ή τυχαία και 

στην περίπτωση των ενήλικων υποδηλώνει ότι τα άτομα επιλέγουν ελεύθερα πότε, 

πού, τι και πώς θα μάθουν (Courtney, 1992:16, Merriam & Brockett, 2007:6). Έτσι 

λοιπόν, κατά την τελευταία περίοδο εισήχθηκε στη σχετική συζήτηση η έννοια της 

«δια βίου μάθησης», η οποία φαίνεται να γίνεται ολοένα και περισσότερο δημοφιλής 

και σε αρκετές περιπτώσεις τείνει να αντικαταστήσει τις έννοιες τόσο της 

«εκπαίδευσης ενηλίκων», όσο και της «δια βίου εκπαίδευσης» (Thompson, 2001:8, 

Merriam & Brockett, 2007:13).  

Σύμφωνα με τον Κόκκο (2005:34), ο όρος «δια βίου μάθηση» αναφέρεται σε κάθε 

μορφή μάθησης που υλοποιείται σε διάφορες φάσεις της ζωής ενός ανθρώπου 

ανεξαρτήτως του φορέα εκπαίδευσης από τον οποίο παρέχεται. Ο Αραβανής 

(1999:246) εκτιμά ότι «η διαβίου μάθηση θεωρείται η διαδικασία με την οποία κάθε 

άτομο σε όλη τη διάρκεια της ζωής του μαθαίνει και αποκτά στάσεις, αξίες, ικανότητες, 

δεξιότητες και γνώσεις από την καθημερινή του εμπειρία και τις εκπαιδευτικές 

επιδράσεις που δέχεται από το περιβάλλον του». Η Ευρωπαϊκή Ένωση (2001) 

αντιλαμβάνεται τη δια βίου μάθηση ως «κάθε μαθησιακή δραστηριότητα η οποία 
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αναλαμβάνεται καθ’ όλη της διάρκεια της ζωής με σκοπό τη βελτίωση των γνώσεων, 

των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων, στο πλαίσιο μιας προσωπικής, κοινωνικής 

οπτικής και/ή μιας οπτικής που σχετίζεται με την απασχόληση».  

Θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι στη διαδικασία της δια βίου 

μάθησης εντάσσεται οποιαδήποτε μορφή μάθησης -«τυπικής», «μη τυπικής» και 

«άτυπης» (Merriam et al., 2007:29)- από όπου και αν προέρχεται και η οποία φαίνεται 

να ενδυναμώνει ή ακόμη και να αλλάζει τη ζωή των ατόμων σε ποικίλα επίπεδα, 

όπως για παράδειγμα το προσωπικό, το κοινωνικό και το επαγγελματικό. Η 

διαπίστωση αυτή όμως υποδηλώνει ότι ο χώρος και ο χρόνος που παραδοσιακά 

λαμβάνει χώρα η μάθηση είναι ανάγκη να επανεξεταστούν. Είναι ίσως απαραίτητη 

πλέον η ολιστική αντιμετώπιση της μάθησης, η οποία μπορεί να συντελεστεί σε 

οποιαδήποτε χρονική στιγμή και σε ποικίλα περιβάλλοντα. 

Ζητήματα, όμως, που σχετίζονται με το πλαίσιο, τις δομές, τα περιεχόμενα, την 

υιοθέτηση μιας νέας κουλτούρας στη διδασκαλία και τη μάθηση, καθώς και την 

προηγούμενη μάθηση δεν μπορούν να αγνοηθούν από τη σχετική συζήτηση (Bittner, 

2001). Ιδιαίτερα σημαντικά είναι και τα θέματα που αφορούν στην πρόσβαση, τη 

συμμετοχή και την ισότητα των ευκαιριών, καθώς η δια βίου μάθηση για πολλούς 

αποτελεί μια ικανοποιητική απάντηση απέναντι στην αβεβαιότητα και την αλλαγή 

που χαρακτηρίζουν τη μετανεοτερικότητα. Το ερώτημα που τίθεται είναι αν τα άτομα 

που επωφελούνται από τη δια βίου μάθηση είναι αυτά που η ρητορική της φέρνει στο 

προσκήνιο, νομιμοποιώντας κατ’ αυτόν τον τρόπο όχι μόνο την επιχειρηματολογία 

αλλά ακόμα και το ρόλο της. 

Η πολυχρησία του εν λόγω όρου έχει οδηγήσει την Thompson (2001:8) αλλά και 

τον Green (2006:17-18) να υποστηρίζουν την άποψη ότι στο σημασιολογικό 

περιεχόμενό του εμφανίζονται ασάφειες, με αποτέλεσμα να υπάρχει ο κίνδυνος η δια 

βίου μάθηση από τη μια πλευρά να περιλαμβάνει τα πάντα και από την άλλη να μη 

«σημαίνει τίποτα». Οι Merriam et al. (2007:49) μας εφιστούν την προσοχή, 

τονίζοντας ότι η δια βίου μάθηση περισσότερο αποτελεί μια αρχή ή ένα πλαίσιο 

αρχών (Δούκας, 2003:31-34) παρά ένα λειτουργικό σύστημα. Παρόλα αυτά, όμως, η 

εκπαιδευτική πολιτική των περισσοτέρων αναπτυγμένων χωρών εστιάζει πλέον την 

προσοχή της στη δια βίου μάθηση (Green, 2006:17-18). 

Η κυριαρχία του όρου «δια βίου μάθηση» στο πολιτικό συγκείμενο δεν είναι φυσικά 

τυχαία. Η αποδοχή της δεν οφείλεται μόνο στο ότι αποτελεί μια «παλιά ιδέα», που για 

κάποιους μπορεί να λειτουργεί και ως πανάκεια για την αντιμετώπιση κρίσεων ή 
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προβλημάτων, ούτε επειδή γίνεται ευρέως αποδεκτή από τους ανθρώπους καθώς είτε 

εκούσια, είτε ακούσια τη βιώνουν σε καθημερινή βάση. Οι βασικότεροι λόγοι έχουν 

σαφέστατες ιδεολογικές, πολιτικές, οικονομικές και κοινωνικές προεκτάσεις 

(Courtney, 1992:17, Σουμέλης, 1999:120, Κόκκος, 2005:34, Merriam & Brockett, 

2007:14, Merriam et al. 2007:47) και είναι οι εξής: Πρώτον, φαίνεται να συνάδει με 

την ανάγκη της διαρκούς ανανέωσης και απόκτησης γνώσεων που η 

μετανεοτερικότητα, η παγκοσμιοποίηση, η ανταγωνιστικότητα των οικονομιών, η 

κοινωνία της γνώσης και των ραγδαίων τεχνολογικών εξελίξεων προτάσσει. 

Δεύτερον, οι δημοσιονομικές δυσχέρειες οδηγούν σε μείωση των επενδύσεων στην 

εκπαίδευση, με αποτέλεσμα η απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων να αναζητείται και 

έξω από τους επίσημους φορείς εκπαίδευσης. Αυτό πρακτικά σημαίνει ότι αρκετές 

παρεμβάσεις που ανήκουν στη δια βίου μάθηση βρίσκονται έξω από τη σφαίρα 

επιρροής του κράτους, με αποτέλεσμα τα ενδιαφερόμενα άτομα να έχουν πλέον την 

ευθύνη του σχεδιασμού και φυσικά της χρηματοδότησης της εκπαίδευσής τους, ενώ 

οι επίσημοι φορείς να διατηρούν το συντονισμό των παρεμβάσεων. Τρίτον, 

λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω και με δεδομένο ότι η μετανεοτερική εποχή 

χαρακτηρίζεται από αβεβαιότητα και αλλαγή, η σύνδεση της δια βίου μάθησης με την 

αγορά εργασίας και την «επένδυση» στο ανθρώπινο κεφάλαιο είναι προφανής. 

Πολλοί, μάλιστα, διατυπώνουν την άποψη ότι η γνώση έχει πλέον μετατραπεί σε 

αγαθό που παράγεται, συσκευάζεται και πουλιέται στους «πελάτες» (Merriam et al. 

2007:48-49).  

Αν και οι ιδεολογικές, πολιτικές και οικονομικές προεκτάσεις της «δια βίου 

μάθησης» είναι εμφανείς από τα παραπάνω, δεν πρέπει να θεωρηθεί αμελητέα η 

συμβολή της στην προώθηση της προσωπικής ανάπτυξης, της κοινωνικής συνοχής 

και της ιδέας του ενεργού πολίτη (Merriam et al., 2007:47-48). Πολλοί είναι αυτοί 

που διαβλέπουν ότι η δια βίου μάθηση αποτελεί ένα χρήσιμο «εργαλείο» προς αυτή 

την κατεύθυνση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ 

ΦΙΛΟΣΟΦΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

 

 

2.1 Εισαγωγή 

 

Η άμεση σχέση που συνδέει την αξιολόγηση με την έρευνα1 στις κοινωνικές 

επιστήμες από τις οποίες αντλεί θεωρητικό υπόβαθρο, γνώση των μεθόδων έρευνας 

και μεθοδολογική τεχνολογία, καθώς επίσης και η ανάγκη ανάπτυξης θεωρίας2 

αξιολόγησης προγραμμάτων ως αυτόνομου επιστημονικού πεδίου καθιστούν 

αναγκαία την παρακολούθηση της σχετικής φιλοσοφικής, επιστημολογικής και 

μεθοδολογικής συζήτησης. Η αξιολόγηση, αναπόφευκτα, οφείλει να εστιάσει το 

ενδιαφέρον της σε (Shaw, 1999:44, Κυριακίδης, 2001:108, Mertens, 2009:36): α) 

ερωτήματα οντολογίας που αφορούν στη φύση της πραγματικότητας, ποιοι θα την 

απεικονίσουν και ποιων οι αξίες θα κυριαρχήσουν, β) επιστημολογικά ζητήματα που 

σχετίζονται με τη γνώση και τους περιορισμούς της, και γ) μεθοδολογικά θέματα που 

παραπέμπουν στις μεθόδους συλλογής δεδομένων, τις αναλυτικές διαδικασίες, τη 

λογική της έρευνας και γενικότερα τις γενικές αρχές με τις οποίες εφαρμόζονται 

εργαλεία και τεχνικές (Clarke, 1999:35, Ιωσηφίδης, 2008:43).  

Η φιλοσοφική και επιστημολογική συζήτηση3 αφορά σε σημαντικό βαθμό στη 

διάκριση μεταξύ των «παραδειγμάτων4» (Khun, 1962). Στην αξιολόγηση 

προγραμμάτων εμφανίζονται δυο κυρίαρχα «παραδείγματα», το ποσοτικό (ή 

εμπειρικό-αναλυτικό) και το ποιοτικό (ή ιστορικό-ερμηνευτικό), αν και κάποιοι 

                                                 
1 Κατά μια αρκετά διευρυμένη εκδοχή, η έρευνα στις κοινωνικές επιστήμες αφορά στη συστηματική 
μελέτη των κοινωνικών φαινομένων ή της συμπεριφοράς ομάδων/ατόμων, έχοντας ως βασικές 
επιδιώξεις την εξήγηση, ερμηνεία ή/και κατανόηση των κοινωνικών φαινομένων ή των ενεργειών-
δράσεων των ομάδων/ατόμων (Alkin & Christie, 2004:15). Βέβαια, δεν είναι και λίγες οι περιπτώσεις 
όπου η κοινωνική έρευνα εστιάζει στην επίλυση κοινωνικών προβλημάτων (Shaw, 1999:10). 
2 Σύμφωνα με τους Bonniol & Vial (2007:17) για να συγκροτηθεί θεωρία αξιολόγησης προγραμμάτων, 
η οποία θα αποτελέσει εργαλείο, πλαίσιο ανάγνωσης ή πλαίσιο ανάλυσης των φαινομένων είναι 
αναγκαία η ανάπτυξη ενός αριθμού εννοιών, οργανωμένων και διασυνδεόμενων στενά μεταξύ τους. 
3 Επισημαίνεται ότι δεν αποτελεί πρόθεση της παρούσας μελέτης η διεξοδική διερεύνηση της σχετικής 
φιλοσοφικής, επιστημολογικής και μεθοδολογικής συζήτησης, αν και κάλλιστα θα μπορούσε να 
ενταχθεί στις προτάσεις μας για περαιτέρω μελέτη. Στόχο αποτελεί η συνοπτική παράθεση των θέσεων 
των αντίστοιχων «παραδειγμάτων», προκειμένου να καταδειχθεί πως επιδρούν συνολικά στην έρευνα-
αξιολόγηση και κατ’ επέκταση στη μεθοδολογία της. Ο αναγνώστης που επιθυμεί να έχει καλύτερη 
κατόπτευση του σχετικού προβληματισμού θα πρέπει να ανατρέξει στην αντίστοιχη βιβλιογραφία.  
4 Το παράδειγμα (Khun, 1962) αποτελεί «το σύνολο των πεποιθήσεων, των αναγνωρισμένων αξιών και 
των τεχνικών που ασπάζονται τα μέλη μιας δεδομένης ομάδας επιστημόνων», πρόκειται δηλαδή για 
«ένα ισχυρό πλέγμα εννοιολογικών, θεωρητικών, πειραματικών και μεθοδολογικών παραδοχών».  
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ερευνητές (Mertens, 2009) εισάγουν στη σχετική συζήτηση και άλλα «παραδείγματα» 

όπως το μετασχηματιστικό και το πραγματιστικό. Αξίζει, επίσης, να επισημανθεί ότι 

στη σχετική βιβλιογραφία εμφανίζονται διάφοροι όροι, που συνήθως απεικονίζουν 

διαφορετικές «σχολές σκέψης» και οι οποίοι παραπέμπουν ή περιγράφουν τα δυο 

κυρίαρχα «παραδείγματα», έχοντας άλλοτε σημαντικές και άλλοτε ελάχιστες ή 

ιδιαίτερα μικρές διαφοροποιήσεις μεταξύ τους, γεγονός που αναδεικνύει την 

ιδιαιτερότητα, την πολυπλοκότητα ή ακόμη και τη σύγχυση που επικρατεί στη 

σχετική συζήτηση (Bourdieu, 2005). Ενδεικτικά αναφέρεται ότι το ποσοτικό 

παράδειγμα περιγράφεται και με τους όρους5 «θετικισμός», «εμπειρισμός», 

«παραδοσιακό» κ.ά., ενώ το ποιοτικό αποκαλείται και «νατουραλιστικό», 

«κονστρουκτιβιστικό», «ερμηνευτικό», «εναλλακτικό» και άλλα συναφή. Δεν αποτελεί, 

όμως, πρόθεση της παρούσας μελέτης η αυτόνομη και διεξοδική αναφορά σε αυτές 

τις σχολές σκέψης.  

Η συζήτηση αναφορικά με τις διαφορές των «παραδειγμάτων» κατά κύριο λόγο 

εστιάζει: α) στη φύση των δεδομένων (ποσοτικά-ποιοτικά), β) το πεδίο (τεχνητό-

φυσικό), γ) την εστίαση (στη συμπεριφορά-στο νόημα), δ) τη στάση απέναντι στο 

μοντέλο των φυσικών επιστημών (αποδεκτό-απορριπτέο), ε) τις διαδικασίες 

ανάλυσης (απαγωγή-επαγωγή), στ) την πρόθεση της θεωρίας (διατύπωση νόμων-

πρότυπα, μορφές), ζ) τη φιλοσοφία (ρεαλισμός-ιδεαλισμός) (Hemmersley, 1992 

αναφέρεται στο Shaw, 1999:45). 

Τα φιλοσοφικά, επιστημολογικά και μεθοδολογικά ζητήματα διαδραματίζουν 

κομβικό ρόλο συνολικότερα σε κάθε αξιολογικό εγχείρημα. Επηρεάζουν σημαντικά 

την απεικόνιση του αντικειμένου αξιολόγησης και του πλαισίου του, τη μεθοδολογία, 

τα κριτήρια αξιολόγησης, την έννοια της ποιότητας, την ηθική, τις αξίες, την 

πρόσβαση στο πεδίο, τις ευθύνες, τις επιδράσεις, την εξουσία, το ρόλο του 

αξιολογητή, τους ρόλους και τη διαχείριση των συγκρούσεων μεταξύ των 

συμμετεχόντων (Mabry, 1997:9, Stake, 2004:178, Bonniol & Vial, 2007:37-40). 

Ιδιαίτερα σύνθετη είναι όμως η επίδρασή τους όσον αφορά στη νομιμοποίηση της 

αξιακής κρίσης (valuing). Πιο συγκεκριμένα, διαφαίνεται ότι τα επιστημολογικά 

ζητήματα επηρεάζουν σημαντικά αφενός τις προϋποθέσεις ή το βαθμό θεμελίωσης 

της αξιακής κρίσης αφετέρου το ποιος έχει το δικαίωμα να τη διατυπώνει. Το 

                                                 
5 Θα πρέπει να επισημανθεί ότι κάθε όρος εκφράζει και μια διαφορετική σχολή φιλοσοφικής σκέψης, η 
οποία φυσικά μεταβάλλεται ιστορικά. Για παράδειγμα, στη βιβλιογραφία εμφανίζονται αναφορές στον 
«παραδοσιακό θετικισμό», το «λογικό θετικισμό», το «νεοθετικισμό», το «μεταθετικισμό», που 
ουσιαστικά υποδηλώνουν εξελίξεις ή αλλαγές σε παραδοχές.  
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δικαίωμα αυτό το έχει μόνο ο αξιολογητής ή μεταφέρεται και σε άλλους; Γίνεται 

αντιληπτό ότι «ποιος6» και «πώς7» θεμελιώνει την επιτυχία ή αποτυχία του 

αντικειμένου αξιολόγησης επιδρά καθοριστικά στη φύση, την πορεία υλοποίησης και 

τη χρήση της αξιολόγησης.  

Τα επιστημολογικά ζητήματα στην αξιολόγηση έχουν και σαφέστατες πολιτικές 

προεκτάσεις καθώς φαίνεται να διαδραματίζουν εμμέσως πλην σαφώς σημαντικό 

ρόλο στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής (Madaus & Kellaghan, 2000:23). 

Υποστηρίζεται, μάλιστα, ότι κατά το παρελθόν ήταν τέτοια η σύνδεση ή ταύτιση των 

κυβερνητικών ενδιαφερόντων για τη φύση και λειτουργία της αξιολόγησης με τις 

αντίστοιχες θέσεις των αξιολογητών που είχε ως αποτέλεσμα την πρόκληση 

σημαντικών προβλημάτων-δυσκολιών σε άτομα αλλά και ομάδες (Lincoln, 2003:72-

73). Βέβαια, το ερώτημα που τίθεται είναι κατά πόσο η εξέλιξη της αξιολόγησης έχει 

οδηγήσει σε τροποποίηση της προαναφερθείσας σχέσης. Με άλλα λόγια, το ερώτημα 

που τίθεται είναι αν η αξιολόγηση εξακολουθεί να ταυτίζεται αποκλειστικά και μόνο 

με τα «κυβερνητικά ενδιαφέροντα», όπως υποστηρίζεται από κάποιους ή μελετά και 

ασκεί κριτική στο ρόλο που διαδραματίζουν οι πολιτικές παρεμβάσεις ή επιδράσεις.  

Τα πορίσματα της φιλοσοφίας και της ιστορίας της επιστήμης αποτελούν πολύτιμη 

πηγή γνώσης για κάθε επιστήμονα. Σε καμιά περίπτωση, όμως, δεν ισχυριζόμαστε ότι 

κάθε αξιολογητής πρέπει να είναι φιλόσοφος ή/και ιστορικός της επιστήμης (Khun, 

1962). Συνήθως, οι επιστήμονες-αξιολογητές της πράξης δεν ακολουθούν πιστά τις 

αξιώσεις των θεωρητικών και των φιλοσόφων, καθώς έχουν να αντιμετωπίσουν τις 

πραγματικές ανάγκες της έρευνάς τους (Κουτούγκος, 1983:14). Η κατόπτευση των 

σχετικών ζητημάτων, όμως, παρέχει πολλά πλεονεκτήματα, καθώς τους επιτρέπει να 

κατανοήσουν καλύτερα τη φύση των προβλημάτων, τις προτεινόμενες λύσεις, τη 

μεθοδολογία και το στάδιο εξέλιξης της επιστήμης τους. Υπό αυτό το πρίσμα και στο 

πεδίο της αξιολόγησης προγραμμάτων, η εμπλοκή των αξιολογητών στη σχετική 

επιστημολογική συζήτηση θα τους φανεί ιδιαίτερα χρήσιμη στο ερευνητικό έργο 

τους.  

                                                 
6 Η Marby (1997:6) φρονεί ότι εμφανίζονται δυο διαφορετικές κατευθύνσεις αναφορικά με το ποιος 
καλείται να προβεί σε αξιακή κρίση. Υπάρχουν αξιολογητές που εκτιμούν ότι η αξιολόγηση 
ολοκληρώνεται, όταν διατυπώνουν κρίση για την αξία. Υπάρχουν, όμως και άλλοι που φρονούν ότι η 
αξιακή κρίση δεν αποτελεί ευθύνη του αξιολογητή.   
7 Οι Alkin & Christie (2004:32) υποστηρίζουν ότι οι αξιακές κρίσεις μπορούν να βασιστούν είτε στη 
φιλοσοφία, τα μαθηματικά, τη λογική και τις επιστημονικές μεθόδους (ποσοτικό παράδειγμα) είτε 
στην εμπειρία και τις γνώσεις του αξιολογητή και των συμμετεχόντων (ποιοτικό παράδειγμα). 
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Στη συνέχεια εξετάζονται συνοπτικά και επιγραμματικά ζητήματα που αφορούν 

στην επιστημολογική συζήτηση στο πεδίο των κοινωνικών επιστημών. 

 

2.2 Ποσοτική κοινωνική έρευνα  

 

Η ποσοτική κοινωνική έρευνα εδράζεται σε σημαντικότατο βαθμό στη φιλοσοφία 

του «θετικισμού». Ο εν λόγω τρόπος επιστημονικής σκέψης και δράσης έχει λάβει 

διάφορες μορφές στην ιστορική του εξέλιξη (Κυριαζή, 2002:18) και η σχετική 

συζήτηση είναι πράγματι ενδιαφέρουσα. Ωστόσο, στο πλαίσιο της παρούσας μελέτης 

δεν επιχειρείται ούτε ο εννοιολογικός προσδιορισμός του «θετικισμού» ούτε φυσικά η 

διεξοδική αναφορά στην εξέλιξή του. Για να γίνει αντιληπτό, όμως, το περιεχόμενο 

του όρου θα γίνει αναφορά κατά κύριο λόγο στις βασικές θεωρητικές παραδοχές του 

και μάλιστα στην περισσότερο ακραία ή γνήσια μορφή τους, έτσι ώστε να 

κατανοηθούν και οι βασικές παραδοχές της ποσοτικής κοινωνικής έρευνας. Αξίζει να 

σημειωθεί, όμως, πως η πραγματικότητα που βιώνουν οι επιστήμονες ιδιαίτερα στις 

κοινωνικές επιστήμες σπάνια συνάδει με τον ακραίο ή απόλυτο χαρακτήρα των 

παρακάτω περιγραφών.    

Ο «θετικισμός» είναι θεμελιωμένος σε σημαντικό βαθμό στη «νεοτερικότητα». 

Αντιλαμβάνεται την «πραγματικότητα» ή κοινωνική δομή ως αντικειμενική, 

ανεξάρτητη, συνεκτική και όχι χαοτική. Η αντικειμενική σύλληψη της 

πραγματικότητας υποδηλώνει ότι αποτελείται από ένα σύνολο συναφών μεταξύ τους 

γεγονότων που διέπονται από κανονικότητες (Habermas, 1990, Γκίβαλος, 2003). 

Αποδέχεται την οικουμενική, απόλυτη και αληθινή φύση της πραγματικότητας και 

των λειτουργιών της (Shaw, 1999:45, Clarke, 1999:38). Τα κοινωνικά φαινόμενα 

θεωρούνται ανεξάρτητα από το πλαίσιο, τις αξίες και τους ανθρώπους (Κυριακίδης, 

2001:108) γεγονός που σηματοδοτεί τη διάκριση αντικειμένου και υποκειμένου. 

Διαχωρισμός που με τη σειρά του οδηγεί στη διάκριση μεταξύ ερευνητή και 

ερευνώμενου φαινομένου, γεγονότος, υποκειμένου κ.α. Παράλληλα, προτάσσει την 

αξιολογική ουδετερότητα. Διακρίνει, δηλαδή, τα γεγονότα από τις αξίες που 

ουσιαστικά υποδηλώνει δέσμευση στη θεωρία και διαχωρισμό της γνώσης από το 

ιστορικό γίγνεσθαι (Habermas, 1990:23). Η σαφήνεια, η αυστηρότητα, η 

επιστημονική ορθολογικότητα, η «τυπική λογική» και ο τεχνικός έλεγχος των 

μεθοδολογικών επιλογών ακολουθούν συγκεκριμένα κανονιστικά προτάγματα 

προκειμένου να διασφαλιστεί η εγκυρότητα και αξιοπιστία των συμπερασμάτων. Η 
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επιστήμη εξελίσσεται μέσω της συσσώρευσης και της αυτοδιόρθωσης. Σκοπό της 

επιστήμης που εδράζεται στο ποσοτικό παράδειγμα αποτελεί κατά κύριο λόγο η 

ανακάλυψη κανονικοτήτων, δηλαδή η δυνατότητα συσχέτισης ενός γεγονότος ή μιας 

παρατήρησης με ένα γενικό νόμο (Κουτούγκος, 1983:27-28, Batens, 1996:115, 

Bassey, 1999:42, Κυριαζή, 2002:20, Πηγιάκη, 2004:47-54, Robson, 2007:24, 

Ιωσηφίδης, 2008:74-80).   

Η ποσοτική κοινωνική έρευνα αξιοποιεί την ποσοτική μεθοδολογία, η οποία 

εδράζει τη δύναμη της στον εντοπισμό αιτιωδών σχέσεων (Stake, 1995:37), τον 

προγνωστικό χαρακτήρα της και τη συμπερασματική λογική. Αξιοποιεί τη θεωρία 

στη διατύπωση υποθέσεων και εξηγήσεων. Ελέγχει την ισχύ των υποθέσεων 

(Κυριαζή, 2002:46-51), συλλέγοντας τα απαραίτητα «σκληρά», ποσοτικά δεδομένα, 

καθώς αποδέχεται ότι η έγκυρη γνώση θεμελιώνεται στα γεγονότα, τα δεδομένα της 

εμπειρίας, της παρατήρησης και των αισθήσεων. Αποδίδει, μάλιστα, 

αντικειμενικότητα και ουδετερότητα σε αυτά τα δεδομένα, τα οποία προσδιορίζουν 

το νόημα των όρων και την εγκυρότητα των προτάσεων (Κάλφας, χχ:14). Κριτήριο 

θεμελίωσης και αξιολόγησης των υποθέσεων αποτελεί η αρχή της επαλήθευσης. 

Ο ερευνητής θεωρείται αντικειμενικός, όταν αξιοποιεί τη θεωρία κατά την 

παραγωγή υποθέσεων, χρησιμοποιεί συγκεκριμένες, ουδέτερες μεθόδους έρευνας για 

έλεγχο των υποθέσεων, εφαρμόζει τυπικές δειγματοληπτικές διαδικασίες όποτε είναι 

αναγκαίο, περιορίζει τις αλληλεπιδράσεις με τα υποκείμενα της έρευνας και ελέγχει 

τις προκαταλήψεις. Στην περίπτωση της αξιολόγησης, ο αξιολογητής είναι αυτός που 

καλείται να προαποφασίσει τι συνιστά επιτυχία του προγράμματος και να 

προκαθορίσει τον τρόπο μέτρησης των επιτευγμάτων. Σχεδιάζει πειραματικές και 

ημιπειραματικές προσεγγίσεις. Χρησιμοποιεί εργαλεία, όπως ερωτηματολόγια και 

κλίμακες, που έχουν προκαθορισμένες ή/και σταθμισμένες κατηγορίες απάντησης 

(Clarke, 1999:40). Αντιμετωπίζει τους συμμετέχοντες ως παθητικούς 

πληροφοριοδότες για να διασφαλίσει την ύπαρξη ανεξάρτητων μέτρων σύγκρισης και 

ελέγχου που του παρέχουν αντικειμενικότητα (Elliot, 1984:19).  

Ο «θετικισμός» φαίνεται ότι ασκεί σημαντική επίδραση στην αξιολόγηση, καθώς 

βασικές θέσεις του αποτελούν κεντρικά ζητήματα στην αξιολόγηση και τη 

μεθοδολογία της. Ενδεικτικά αναφέρεται η ύπαρξη στόχων, η μέτρηση με χρήση 

σταθμισμένων εργαλείων (Κυριακίδης, 2001:109), η ύπαρξη αντικειμενικής 

«αλήθειας»-πραγματικότητας, η πρόβλεψη, οι προκαθορισμένες κατηγορίες 

απάντησης, οι συγκρίσεις, η στατιστική επεξεργασία, η ανακάλυψη αιτιωδών 
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σχέσεων, η εξέταση πολλών υποκειμένων, η έννοια της βελτίωσης και η τεχνική 

αξιοποίηση (Habermas, 1990:99).  

Ο αξιολογητής που ενστερνίζεται τις παραδοχές της ποσοτικής κοινωνικής έρευνας 

ενδεχομένως λειτουργεί σε οικείο (Shaw, 1999:47, Kelly, 2006) και ασφαλές 

περιβάλλον, καθώς η ποσοτική μεθοδολογία θεωρείται ότι του διασφαλίζει 

εμπιστοσύνη και δέσμευση στο πρόσωπο, τις γνώσεις και τις ικανότητές του 

(Giddens, 2001:44). Αν μάλιστα οργανώσει με επάρκεια τη μελέτη του και συλλέξει 

δεδομένα καλής ποιότητας, τότε οι μετρήσεις μπορούν να υποστηρίξουν ερμηνείες 

και να συμβάλλουν στην κατανόηση του νοήματος (MacLean, 1997:151).  

Όταν η αξιολόγηση ακολουθεί το «θετικισμό», τότε οι έννοιες ή αξίες της 

εγκυρότητας, αξιοπιστίας και αντικειμενικότητας (Lucke et al, 2001:124) είναι 

ιδιαίτερα σημαντικές για την ποιότητα της ίδιας της αξιολόγησης. Η διασφάλιση των 

αξιών αυτών επιτρέπει τη δυνατότητα γενίκευσης, προφυλάσσει από προκαταλήψεις, 

μεροληψίες, εμμονές σε προσωπικά χαρακτηριστικά και παράλληλα νομιμοποιεί τις 

όποιες πολιτικές και πρακτικές εφαρμογές-συνέπειες επιφέρει η αξιολόγηση. Ο  

ορθολογισμός, η αυστηρότητα (Χάμπερμας, 1997) και η σταθερότητα που, για 

αρκετούς ερευνητές (Κυριακίδης, 2001:110), διακρίνει την ποσοτική μεθοδολογία, 

προσφέρουν κύρος στην αξιολόγηση και ενισχύουν την αξιοποίησή της σε πολιτικό, 

κοινωνικό και επαγγελματικό επίπεδο, κυρίως επειδή προσφέρουν ή παρέχουν 

αποπλαισιωμένες βεβαιότητες και αιτιολόγηση.  

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω διαφαίνεται ότι η ποσοτική μεθοδολογία, 

εξαιτίας του κανονιστικού της χαρακτήρα, είναι πιθανό να έχει παρεμβατική 

λειτουργία (Clarke, 1999:39), επιτρέποντας την εφαρμογή των αποτελεσμάτων στην 

πράξη. Στο σημείο αυτό εντοπίζεται μια κρίσιμη πολιτική διάσταση της ποσοτικής 

κοινωνικής έρευνας, καθώς η πολιτική εξουσία αποκτά μέσω της αξιολόγησης-

έρευνας τη δυνατότητα ελέγχου σε περιοχές του κοινωνικού γίγνεσθαι. Αρκετοί 

ερευνητές και πολιτικοί φρονούν ότι δεν υπάρχει τίποτα το επιλήψιμο στην εν λόγω 

δυνατότητα. Ο κίνδυνος, όμως, που ελλοχεύει στην περίπτωση αυτή, και θα πρέπει να 

προβληματίσει κυρίως τους εμπλεκόμενους πολιτικούς και ερευνητές, αφορά στην 

εμφάνιση ενός είδους «συγκεντρωτικού ολοκληρωτισμού» (Giddens, 2001:23) 

αναφορικά με τη σχεδίαση, την εφαρμογή και πολύ περισσότερο με τη χρήση των 

αποτελεσμάτων της αξιολόγησης. Ιδιαίτερα όταν θεωρείται ότι η γνώση των 

κοινωνικών φαινομένων και η ανθρώπινη συμπεριφορά υπακούουν σε κανόνες και αν 

καθοδηγηθούν κατάλληλα είναι εφικτά συγκεκριμένα αποτελέσματα (Elliot, 
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1984:19). Το κρίσιμο ερώτημα που τίθεται, όμως, είναι αν πράγματι τα κοινωνικά 

φαινόμενα και η ανθρώπινη συμπεριφορά καθοδηγούνται αποκλειστικά και μόνο από 

νομοτέλειες;  

 

2.3 Ποιοτική κοινωνική έρευνα  

 

Η ποιοτική κοινωνική έρευνα εδράζεται σε σημαντικό βαθμό στις θεωρητικές και 

μεθοδολογικές θέσεις διαφόρων σχολών σκέψης, όπως για παράδειγμα του 

«κονστρουκτιβισμού», της «ερμηνευτικής», της «συμβολικής αλληλεπίδρασης ή 

διαντίδρασης», της «φαινομενολογίας», του «σχετικισμού» κ.α. (Stake, 1995:99-104, 

Bassey, 1999:43, Κυριαζή, 2002:36, Χατζηγεωργίου, 2004:250, Πηγιάκη, 2004:47-

54, Kelly, 2006:31-4, Mertens, 2009:41-46). Αν και οι θέσεις των προαναφερθέντων 

σχολών σκέψης εμφανίζουν αρκετές διαφορές μεταξύ τους-και δεν αποτελεί πρόθεση 

της παρούσας μελέτης να τις εξετάσει διεξοδικά- οι βασικές παραδοχές τους έχουν 

επηρεάσει σημαντικά την ποιοτική κοινωνική έρευνα (Ιωσηφίδης, 2008:74-100).  

Θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί πως η ποιοτική κοινωνική έρευνα 

επιχειρεί να επαναπροσδιορίσει τα προτάγματα του θετικισμού. Οι υποστηρικτές της 

εστιάζουν την κριτική τους (Robson, 2007:26-27) στη νομιμοποίηση αλλά και το 

ρόλο τόσο της επιστήμης γενικότερα όσο και της θεωρίας. Θεωρούν ότι η επιστήμη 

αποτελεί μια ακόμη πολιτιστική διάσταση, απλά διαφορετική από τις άλλες. Οι 

θεωρίες προσδιορίζονται από τη φύση τους, καθώς δεν υπάρχει μία και αποκλειστική 

κυρίαρχη θεωρία, αλλά η ισχύς της έχει χωροχρονικούς περιορισμούς. Ο ισχυρισμός 

ότι δεν υπάρχουν απόλυτες θεωρίες, δε σημαίνει και απόρριψη κάθε θεωρίας 

(Giddens, 2001:67). Διαφαίνεται, όμως, ότι η ποιοτική κοινωνική έρευνα -και όχι 

απαραίτητα όλες οι σχολές σκέψης που την επηρεάζουν και τη διαμορφώνουν- 

αποδέχεται σε κάποιο βαθμό τη θέση της μετανεοτερικότητας (Thompson, 2003, 

McLennan, 2003) ή κατά άλλους της ύστερης νεοτερικότητας (Giddens, 2001:74), 

σύμφωνα με την οποία «η γνώση είναι ενεργητικά κατασκευασμένη, πολιτιστικά και 

ιστορικά θεμελιωμένη, πλαισιωμένη από ηθικές και πολιτικές αξίες και υπηρετεί 

συγκεκριμένα συμφέροντα και σκοπούς» (House and Howe, 1999:75).  

Οι περισσότερες σχολές σκέψης στην ποιοτική κοινωνική έρευνα απορρίπτουν την 

έννοια της αντικειμενικής και μετρήσιμης πραγματικότητας, που απλά «υπάρχει εκεί 

έξω» και η οποία μπορεί να κατανοηθεί με γενικές δηλώσεις ή προτάσεις. 

Αποδέχονται την ύπαρξη πολλαπλών, υποκειμενικών «πραγματικοτήτων»-
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«αληθειών», καθώς τα άτομα και οι ομάδες κατασκευάζουν τις δικές τους εκδοχές για 

την πραγματικότητα, με βάση τις ιδέες τους, τη γλώσσα, τα συμβολικά μέσα 

(Κυριαζή, 2002:53) και τα νοήματα που αποδίδουν σε ό,τι συμβαίνει γύρω τους 

(Robson, 2007:29). Αυτό πρακτικά υποδηλώνει πως οι άνθρωποι προχωρούν στις 

«κατασκευές» τους κατά παρόμοιο τρόπο και όχι απαραίτητα ίδιο, με αποτέλεσμα να 

διαφοροποιείται η κατανόησή τους αναφορικά με το τι είναι «αληθινό» ή 

«πραγματικό» (Bassey, 1999:43).    

Ο ερευνητής-αξιολογητής που υιοθετεί την ποιοτική κοινωνική έρευνα 

αναπόφευκτα αλληλεπιδρά με τα δρώντα8 υποκείμενα προκειμένου να κατανοήσει 

και να ερμηνεύσει (Habermas, 1990:30) τόσο τις απόψεις τους για την 

πραγματικότητα όσο και τη συμπεριφορά τους. Επιδιώκει, δηλαδή, την κατανόηση 

του νοήματος, η οποία του επιτρέπει να προβεί σε ερμηνείες, θυσιάζοντας 

ενδεχομένως εν μέρει ή ολοκληρωτικά την «επιστημονική αμεροληψία» (Clarke, 

1999:39). Η έννοια της «ερμηνείας» διαδραματίζει κομβικό ρόλο στην ποιοτική 

κοινωνική έρευνα (Stake, 1995:40-43) και για το λόγο αυτό αξιοποιείται η 

«ερμηνευτική» (Habermas, 1990:30, Gipps, 1999:371) και η «διαλεκτική» (Geymonat, 

1987), προκειμένου αφενός να διαφωτιστούν οι διαδικασίες κατασκευής του 

νοήματος και αφετέρου να αποσαφηνιστεί ο βαθμός στον οποίο το αποδιδόμενο 

νόημα εισέρχεται στη γλώσσα και τη δράση των υποκειμένων (Kuipers & 

Richardson, 1999:65). 

Θεωρείται, λοιπόν, ότι η έρευνα-αξιολόγηση και η ανακάλυψη της γνώσης είναι 

κυρίως αλληλεπιδραστική διαδικασία (Robson, 2006:7) και χαρακτηρίζεται 

πρωτίστως ως ηθική και πρακτική δραστηριότητα και δευτερεύοντος ως 

επιστημολογικό καθήκον. Η γνώση και η «αλήθεια» δεν ανακαλύπτονται από 

επιστημονικές παρατηρήσεις. Είναι κατασκευές στο μυαλό των ανθρώπων και 

εξαρτώνται σημαντικά από την ιστορία τους, το πλαίσιο εντός του οποίου 

δραστηριοποιούνται (Shaw, 1999:48, Gipps, 1999:370, Kelly, 2006:31-36), τις 

διαδικασίες αναστοχασμού και φυσικά τα εννοιολογικά σχήματα που χρησιμοποιούν. 

Η παραδοχή αυτή αποδεσμεύει τη γνώση από τη θεωρητική θεμελίωση (Batens, 

1996:122) και τον «επιστημονικό ορθολογισμό». Η ποιοτική κοινωνική έρευνα 

μεταφέρει το ενδιαφέρον από τον εντοπισμό της «απόλυτης αλήθειας», στην επαρκή 

                                                 
8 Στην περίπτωση που οι συμμετέχοντες εκλαμβάνονται ως ενεργοί, ενημερωμένοι και κριτικοί 
συντελεστές συνολικά στη διαδικασία της αξιολόγησης, τότε γίνονται αντιληπτοί ως δρώντα 
υποκείμενα και ο αξιολογητής αναμένεται να αλληλεπιδράσει μαζί τους (Elliot, 1984:19). 
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πληροφόρηση, τον πλουραλισμό (Thompson, 2003:332), τις περίπλοκες και 

πολλαπλές κατασκευές. 

Η ποιοτική μεθοδολογία (Patton, 1990:39-84) υιοθετεί επαγωγική ερευνητική 

στρατηγική. Οι ερευνητές-αξιολογητές, οι οποίοι, σημειωτέον, διαδραματίζουν 

κομβικό ρόλο στη συλλογή δεδομένων, αξιοποιούν μεθόδους όπως παρατήρηση, 

συνέντευξη, επισκόπηση αρχείων κ.α. (Robson, 2000:82, Marby, 2003:171, Mertens, 

2009:45) και επιχειρούν την απεικόνιση της «πραγματικότητας» και των εμπειριών 

των δρώντων υποκειμένων προκειμένου να κατανοήσουν τις διαδικασίες και τα 

επιτεύγματα του αντικειμένου αξιολόγησης. Ενδιαφέρονται για αφηγήσεις αναφορικά 

με το πλαίσιο, καθώς ενδέχεται οι αξίες να προσεγγίζονται διαφορετικά από τους 

ανθρώπους, ακόμα και αν αυτοί βρίσκονται στο ίδιο συγκείμενο. Αναδεικνύουν τη 

δημοκρατία, την αλήθεια και τη δικαιοσύνη (House and Howe, 1999:87), για να 

αποφύγουν τη «μεταμοντέρνα παράλυση» που επιφέρει η σχετικότητα. Διατηρούν 

ευέλικτο και δημιουργικό τον ερευνητικό σχεδιασμό (Clarke, 1999:59, Κυριακίδης, 

2001:110, Robson, 2007) για να ανταποκριθούν στις διαφορετικές ανάγκες 

πληροφόρησης. Δίνουν το «λόγο» στους «δρώντες», έτσι ώστε να αναδείξουν το 

νόημα που οι ίδιοι δίνουν σε γεγονότα, φαινόμενα και αντικείμενα και παράλληλα να 

επιβεβαιώσουν, να τροποποιήσουν ή να οδηγηθούν σε νέες εμπειρίες (Shaw, 

1999:49).  Το ζητούμενο για την αξιολόγηση που υιοθετεί την ποιοτική προσέγγιση 

δεν είναι η επίλυση των διαφορών, αλλά η ανάπτυξη ενός τρόπου εξέτασης και 

συσχέτισής τους, αξιοποιώντας τη συνεργασία, το διάλογο, την επικοινωνία, την 

ισότητα, τη μάθηση (Presikll, 2003:361) και την πρακτική αξιοποίηση (Habermas, 

1990:99). Πρόθεση αποτελεί η «εμβάθυνση» (Geymonat, 1987:84-88) στο υπό 

εξέταση αντικείμενο αξιολόγησης, η κατανόησή του και η διερεύνηση της επίδρασής 

του, συλλέγοντας και αξιοποιώντας διαφωτιστικά τις περιγραφές των υποκειμένων 

και όχι η αντικειμενική μέτρηση της «πραγματικότητας» (Clarke, 1999:40, Stenhouse, 

2003:146) ή η ανακάλυψη της άποψης εκείνης που συνάδει περισσότερο με την 

«αλήθεια».  
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Στην ποιοτική μεθοδολογία έννοιες όπως «αντικειμενικότητα9», «υποκειμενικότητα», 

«εγκυρότητα» και «αξιοπιστία» εξετάζονται σε σχέση με τους ανθρώπους και το 

πλαίσιο τους (Patton, 1990:476) και οριοθετούνται πλέον περισσότερο ευέλικτα και 

ανοικτά (Lucke et al., 2001:125). Στο σημασιολογικό τους περιεχόμενο εντάσσεται 

και ο προβληματισμός που αφορά σε ζητήματα εξάρτησης, ικανότητας, προσωπικών 

σχέσεων (Patton, 1990:472), επιβεβαίωσης, γενίκευσης και επίδρασης στη ζωή των 

αδυνάτων (Shaw, 1999:64). Πιο συγκεκριμένα, η ποιοτική μεθοδολογία δίνει έμφαση 

στην «τοπική εγκυρότητα», την κατανόηση, την «τριγωνοποίηση» (Stake, 1995:107-

116, Marby, 2003:173, Πηγιάκη, 2004:131), την αντικειμενικότητα που εδράζεται σε 

μη προκατειλημμένες δηλώσεις και επιστημονικά δεδομένα, διατηρώντας παράλληλα 

έναν «υγιή σκεπτικισμό» (House and Howe, 1999:14). Δεν εστιάζει ιδιαίτερα στη 

γενίκευση10 ή ενδιαφέρεται για τη «νατουραλιστική γενίκευση» (Stake, 1995:85), 

καθώς το αντικείμενο αξιολόγησης είναι συνήθως μερικό, ιδιαίτερα σύνθετο και η 

επιτυχία έχει χωροχρονικούς περιορισμούς (Patton, 1990:487, Stenhouse, 2003:172, 

Stake, 2004:91). Μελετά τις πρακτικές των δρώντων υποκειμένων, εφόσον η 

κοινωνική δράση μπορεί και επικυρώνει τις θεωρητικές παραδοχές (Geymonat, 

1987:141). Η διατύπωση αξιακής κρίσης καθώς δεν μπορεί να διατυπωθεί με απόλυτο 

τρόπο αλλά σχετικό ή έστω διατηρώντας ελάχιστες επιφυλάξεις (Shaw, 1999:66), 

                                                 
9 Αρκετοί ερευνητές στο πεδίο της αξιολόγησης προγραμμάτων και ιδιαίτερα όσοι ασπάζονται τις 
θέσεις του κονστρουκτιβισμού υποστηρίζουν ότι η ουδετερότητα του αξιολογητή δεν είναι πάντοτε 
εφικτή. Κάθε αξιολογητής έχει προσχηματισμένες ιδέες οι οποίες μπορούν να επηρεάσουν το 
σχεδιασμό, την εφαρμογή και τα αποτελέσματα της αξιολόγησης (Fitzpatrick, et al., 2004:44). Αυτό 
που ενδεχομένως θα πρέπει να προσέξει ο αξιολογητής είναι να μην κυριαρχήσουν στη μελέτη οι δικές 
του απόψεις (Stake, 2004:226) και ιδιαίτερα σε επίπεδο τελικών κρίσεων. Διαφαίνεται, λοιπόν ότι στην 
ποιοτική αξιολόγηση η υποκειμενικότητα είναι μάλλον αναπόφευκτη. Για να ελεγχθεί, όμως, η 
εμφάνισή της θα πρέπει ο αξιολογητής να ενημερώνει για τον τρόπο με τον οποίο οι απόψεις του 
επιδρούν στο πεδίο, να τεκμηριώνει προσεκτικά τις διαδικασίες, έτσι ώστε να είναι ελέγξιμες από 
άλλους και να περιγράφει τους περιορισμούς της μελέτης (Patton, 1990). Ο Shaw (1999) αποδέχεται 
την υποκειμενικότητα του αξιολογητή, καθώς θεωρεί ότι η γνώση απορρέει από τη δράση και τις 
πρακτικές των συμμετεχόντων. Ο Patton (1990), αλλάζοντας κυριολεκτικά τη συζήτηση, μεταφέρει 
τον προβληματισμό από την αναγκαιότητα για αντικειμενικότητα στις αρχές της αξιοπιστίας, 
δικαιοσύνης και ισορροπίας που πρέπει να χαρακτηρίζουν τον αξιολογητή και την έρευνά του. 
10 Το ζήτημα της γενίκευσης στην ποιοτική έρευνα αποτελεί πεδίο ανάπτυξης μιας ενδιαφέρουσας 
συζήτησης. Στην ποιοτική έρευνα είναι πιθανό ο ερευνητής να ενδιαφερθεί για τον τοπικό χαρακτήρα 
της μελέτης, εστιάζοντας κυρίως σε περιγραφικές δηλώσεις, αφηγήσεις και ιστορίες, που βοηθούν τους 
συμμετέχοντες στην εξαγωγή των δικών τους συμπερασμάτων π.χ. για την ποιότητα του 
προγράμματος. Έτσι λοιπόν, η ποιοτική έρευνα απομακρύνεται από τη στατιστική γενίκευση, με 
αποτέλεσμα να έχουν προταθεί κατά καιρούς και πολλές άλλες έννοιες αναφορικά με τη δυνατότητα 
γενίκευσης. Ενδεικτικά αναφέρονται οι όροι «αναλυτική γενίκευση» του Yin (1994), «αναδρομική 
γενίκευση» του Stenhouse (1980), «ποιοτική γενίκευση» του Tripp (Bassey, 1999:30-36) και η 
«νατουραλιστική γενίκευση» (Stake, 2004:247-249).  
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συνοδεύεται με εξηγήσεις, συμμόρφωση με τις επαγγελματικές αρχές11, κανόνες και 

διαδικασίες, ηθική στάση, αναστοχασμό και υπεράσπιση των προτάσεων (House and 

Howe, 1999:5). Θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι η ποιοτική 

μεθοδολογία προσφέρει δυνατότητες ή ενδεχόμενα και όχι βεβαιότητες (Bassey, 

1999:44). 

Η εγκυρότητα και αξιοπιστία ως κριτήρια ποιότητας απορρίπτονται ή 

αντιμετωπίζονται με σκεπτικισμό από αρκετές σχολές σκέψης, που συνδέονται με την 

ποιοτική κοινωνική έρευνα. Οι υποστηρικτές αυτών των σχολών προτάσσουν άλλα 

κριτήρια (Mertens, 2009:302-308). Ενδεικτικά αναφέρονται οι θέσεις του Shaw 

(1999:69) ο οποίος κάνει λόγο για «αλήθεια» (προσφέρει εσωτερική εγκυρότητα και 

αξιοπιστία), «εφαρμοσιμότητα» (παρέχει εξωτερική εγκυρότητα και μεταφορά), 

«συνάφεια» (προσφέρει αξιοπιστία) και «ουδετερότητα» (παρέχει αντικειμενικότητα 

και επιβεβαίωση). Υπάρχουν, όμως, και ερευνητές που δεν απορρίπτουν τις έννοιες 

της εγκυρότητας και αξιοπιστίας, αλλά τροποποιούν το σημασιολογικό τους 

περιεχόμενο προκειμένου να συνάδει με τις απαιτήσεις της ποιοτικής κοινωνικής 

έρευνας. Ενδεικτικά αναφέρεται πως ο Ιωσηφίδης (2008:269-273) φρονεί πως οι 

βασικότεροι τύποι εγκυρότητας στην ποιοτική έρευνα είναι η «περιγραφική 

εγκυρότητα», η «ερμηνευτική εγκυρότητα», η «θεωρητική εγκυρότητα» και η 

«αξιολογική εγκυρότητα», ενώ η αξιοπιστία αναφέρεται στο «βαθμό συνέπειας» της 

ερευνητικής διαδικασίας.  

Οι παραπάνω παραδοχές της ποιοτικής κοινωνικής έρευνας-αξιολόγησης 

συνδέονται στενά με τη στροφή προς το «σχετικισμό» και τον «ιστορικισμό12» που 

πραγματοποιήθηκε στην επιστημολογία εξαιτίας του έργου του Khun (1962), του 

Feyerabend και άλλων. Η αξιολόγηση που υιοθετεί την ποιοτική προσέγγιση έχει 

                                                 
11 Ο Giddens (2001:109) φρονεί ότι ο κώδικας επαγγελματικής ηθικής αποτελεί εσωτερικό μηχανισμό 
ελέγχου, ο οποίος διασφαλίζει τη φερεγγυότητα των ειδικών και την εμπιστοσύνη στις ικανότητες και 
γνώσεις τους από τους μη ειδικούς. 
12 Οι εξελίξεις που σημειώθηκαν στην ιστορία και τη φιλοσοφία της επιστήμης, κυρίως κατά το 
δεύτερο μισό του 20ου αιώνα, καθιστούν ευρύτερα αποδεκτό ότι: α) αμφισβητείται η έννοια της 
απόλυτης βεβαιότητας, της απόλυτης αλήθειας, γεγονός που οδηγεί στην απόρριψη των απόλυτων 
θεωριών. Οι θεωρίες είναι αληθοφανείς (Popper), έχουν ορισμένο βαθμό αλήθειας και γίνονται 
αποδεκτές σε συγκεκριμένα χωροχρονικά πλαίσια,  γεγονός που τις καθιστά ιστορικά διαψεύσιμες, β) 
τα κριτήρια αξιολόγησης των μεθόδων δεν είναι μοναδικά και αμετάβλητα, γεγονός που καθιστούν 
εφικτή την πολλαπλότητα και μεταβλητότητα των μεθόδων, γ) η πρόοδος της επιστήμης είναι σχετική, 
γεγονός που σημαίνει ότι η πρόοδος αφορά  σε συγκεκριμένη χρονική περίοδο και σε συνάρτηση με το 
συνολικό επίπεδο γνώσεών μας και συνεπώς δεν είναι ούτε συσσωρευτική ούτε αυτοδιορθούμενη 
(Batens, 1996:119).  
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αποδεχθεί και ενσωματώσει στις παραδοχές της μεταξύ άλλων την «κριτική13» που 

ασκείται στην ποσοτική κοινωνική έρευνα, την αποδοχή της πιθανότητας λάθους 

καθώς η αξιολόγηση δεν είναι απαλλαγμένη αξιών, την ύπαρξη αντικειμενικότητας, 

αλήθειας και ορθολογισμού μόνο μεταξύ αυτών που εντάσσονται στο ίδιο 

«παράδειγμα» ή αποδέχονται κοινά «εννοιολογικά σχήματα» (House and Howe, 

1999:64), την πεποίθηση ότι η «επιστημονική ορθολογικότητα» δεν είναι καθολική 

αλλά ενέχει και ιστορικά στοιχεία και ότι η γνώση παράγεται όχι μόνο από τη 

σύνδεσή της (επιβεβαίωση ή διάψευση) (Popper, 1997:60) με εμπειρικά δεδομένα 

αλλά και μέσα από την αλληλεπίδραση διαφόρων παραγόντων.  

Κάποιες από τις παραδοχές της ποιοτικής κοινωνικής έρευνας θα μπορούσαν 

ενδεχομένως να οδηγήσουν στο εξής ερώτημα. Αν υποτεθεί ότι στην αξιολόγηση 

ισχύει ο σχετικισμός14 (Stake, 1995:102, Γκίβαλος, 2003:352-355, Robson, 2007:28-

31), αν η ύπαρξη καθολικής αντικειμενικότητας και «αλήθειας» είναι προβληματική, 

τότε πώς μπορεί να νομιμοποιηθεί (Shaw, 1999:46) σε πολιτικό επίπεδο τόσο η 

διεξαγωγή όσο και η ορθολογική αξιοποίηση των ευρημάτων της; Πράγματι, 

αποτελεί ένα καίριο ερώτημα για την ίδια τη φύση της αξιολόγησης, αλλά όπως θα 

διαφανεί στη συνέχεια της παρούσας μελέτης η αξιολόγηση επιχειρεί να υπερβεί ή να 

απαντήσει στο ερώτημα τροποποιώντας το σχεδιασμό, την εφαρμογή και την 

αξιοποίησή της. 

 

Η εμφάνιση και ανάπτυξη του «ιστορικισμού» δε σημαίνει ότι η αξιολόγηση 

εγκατέλειψε την επιστημολογία του «θετικισμού». Την τελευταία, μάλιστα, χρονική 

περίοδο η αξιολόγηση αντιμετωπίζει με έντονο σκεπτικισμό τις ακραίες μορφές των 

«παραδειγμάτων». Η κριτική που ασκείται τόσο στην ποσοτική όσο και την ποιοτική 

προσέγγιση έχει βοηθήσει σημαντικά στην αναγνώριση των εγγενών «αδυναμιών» 

                                                 
13 Η κριτική που ασκήθηκε στην ποσοτική μεθοδολογία εστιάζει κυρίως στην αδυναμία της να 
αποκαλύψει την κοινωνική διαδικασία που επιφέρει τις αλλαγές. Για παράδειγμα, οι ποσοτικές 
προσεγγίσεις στο πεδίο της αξιολόγησης έχουν τη δυνατότητα να προσδιορίσουν αν πέτυχαν οι στόχοι 
του προγράμματος και όχι γιατί πέτυχαν. Παραμένει, δηλαδή, αδιευκρίνιστο τι μεσολαβεί μεταξύ 
εισροών και εκροών. Οι αξιολογητές διαπίστωσαν ότι είχαν ανάγκη να κατανοήσουν την εσωτερική 
δυναμική του προγράμματος, να εστιάσουν στις διαδικασίες και όχι στις προθέσεις, να ανταποκριθούν 
στις ανάγκες πληροφόρησης των συμμετεχόντων. Για το λόγο αυτό μετέφεραν το ενδιαφέρον τους από 
τη μέτρηση του βαθμού επίτευξης των στόχων, σε άλλες διαστάσεις του προγράμματος, όπως τη 
διαφώτιση (Parlett and Hamilton) την περιγραφή και ερμηνεία του προγράμματος (Clarke, 1999:55). 
14 Μια από τις βασικές παραδοχές του σχετικισμού είναι πως πραγματικότητα είναι αυτή που 
δημιουργούν ή κατασκευάζουν οι άνθρωποι, καθώς προσπαθούν να δώσουν νόημα σε ό,τι τους 
περιβάλλει. Μεταφέροντας την παραπάνω παραδοχή στην αξιολόγηση προκύπτει ότι η αξιολόγηση 
περισσότερο παρουσιάζει ή δημιουργεί απόψεις για την πραγματικότητα και λιγότερο ανακαλύπτει μια 
αντικειμενική υπάρχουσα πραγματικότητα (Patton, 1990:491, Shaw, 1999:39). 



Κεφάλαιο Δεύτερο: Φιλοσοφικό πλαίσιο της αξιολόγησης 

 43

τους, με αποτέλεσμα να γίνεται αποδεκτή αν όχι απαραίτητη η τροποποίηση σε 

κάποιο βαθμό αρκετών βασικών παραδοχών τους.  

Ένας σημαντικός αριθμός αξιολογητών εμφανίζεται διατεθειμένος να αποδεχθεί ή 

έχει ήδη αποδεχθεί αρκετά σημεία από την κριτική του σχετικισμού προς την 

«καθιερωμένη επιστημονική προσέγγιση» (Robson, 2007), χωρίς όμως να 

απομακρυνθεί αρκετά από τις θέσεις «θετικισμού». Η προσπάθεια επικοινωνίας 

μεταξύ διαφορετικών σχολών σκέψης στο πεδίο της κοινωνικής έρευνας έχει 

οδηγήσει στην εμφάνιση νέων σχολών. Ενδεικτικά αναφέρονται ο 

«μεταθετικισμός15», ο «κονστρουκτιβισμός»,» και οι «απελευθερωτικές» ή 

«μετασχηματιστικές» προσεγγίσεις όπως ο «φεμινισμός, ο «γενετικός δομισμός» και ο 

«κριτικός ρεαλισμός» (Shaw, 1999, Robson, 2007, Ιωσηφίδης, 2008:101-110, 

Mertens, 2009:37-76). Υπό το πρίσμα των πρόσφατων εξελίξεων όσοι αποδέχονται 

πλέον τη σύνθεση των «παραδειγμάτων» υποστηρίζουν ότι η αξιολόγηση μπορεί 

πληρέστερα να ανταποκριθεί στα φιλοσοφικά, επιστημολογικά και μεθοδολογικά 

ζητήματα που την απασχολούν, αν εστιάσει ιδιαίτερα στο «ρεαλισμό» και τον 

«πραγματισμό» (Mertens, 2009:57-60).  

 

2.4 Μεικτές μέθοδοι αξιολόγησης 

  

Η παραπάνω συζήτηση είναι αναμφιβόλως κρίσιμη και εξαιρετικά ενδιαφέρουσα 

συνολικά για τις κοινωνικές επιστήμες. Πώς όμως μεταφέρεται στην αξιολόγηση ο εν 

λόγω προβληματισμός; Αρκετοί ερευνητές (Patton, 1990:39, Clarke, 1999:59-62, 

Lucke et al, 2001:123-128, Green and Caracelli, 1997, αναφέρεται στο Fitzpatrick et 

al., 2004:306) εκφράζουν την άποψη ότι στην αξιολόγηση είναι δυνατόν να 

υιοθετηθούν οι εξής θέσεις: Πρώτον, να θεωρηθεί ότι τα «παραδείγματα» και 

ιδιαίτερα στη μεθοδολογική τους διάσταση έχουν θεμελιώδεις διαφορές και δεν 

μπορούν να συνυπάρξουν16. Στην εν λόγω θέση ελλοχεύει ο κίνδυνος εμφάνισης δυο 

διακριτών κατηγοριών αξιολογητών, των ποσοτικών και ποιοτικών. Μάλιστα, 

                                                 
15 Ο μεταθετικισμός έχει αποδεχτεί σημαντικά τμήματα της ασκηθείσας στο θετικισμό κριτικής. Θα 
μπορούσε να ειπωθεί ότι στις περισσότερες βασικές θέσεις του θετικισμού έχει συντελεστεί όχι μια 
πλήρης απόρριψη αλλά μια εν μέρει τροποποίηση. Για παράδειγμα, γίνεται αποδεκτή η ύπαρξη μιας 
πραγματικότητας, της οποία όμως είναι εφικτή η μερική και όχι η πλήρης σύλληψη εξαιτίας 
περιορισμών που αφορούν στον αξιολογητή (Robson, 2007:32, Mertens, 2009:37-41). 
16 Ο Khun (1962) και άλλοι υποστηρίζουν ότι η σύζευξη των παραδειγμάτων εξαιτίας «των 
ασύμμετρων μεθοδολογικών κριτηρίων» και της «εννοιολογικής ασυμμετρίας», που προκαλούνται λόγω 
της μη συγκρισιμότητας των παραδειγμάτων, είναι ικανά να προκαλέσουν σύγχυση στον ερευνητή 
αναφορικά με τα αποτελέσματα της έρευνάς του. 
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ενδέχεται να διαμορφωθεί και μια ιεραρχική σχέση μεταξύ τους, θεωρώντας το ένα 

«παράδειγμα» ανώτερο του άλλου. Δεύτερον, η επιλογή μεθοδολογίας να μεταφερθεί 

από το επίπεδο του «παραδείγματος», στο επίπεδο του «πραγματισμού17». Στην 

περίπτωση αυτή υιοθετείται μια σαφής «πραγματιστική» θέση (Patton, 1990:39), όπου 

οι αποφάσεις λαμβάνονται με κριτήριο το τι «δουλεύει» ή συνάδει με τις ανάγκες της 

αξιολόγησης. Τρίτον, γίνεται αποδεκτή η διαλεκτική θέση, σύμφωνα με την οποία 

υπάρχουν διαφορές, αλλά οι μεθοδολογικές αποφάσεις θα πρέπει να αξιοποιούν τις 

θέσεις των «παραδειγμάτων» με τρόπο που συμβάλλει στην πληρέστερη κατανόηση 

του αντικειμένου αξιολόγησης.  

Λαμβάνοντας υπόψη την παραπάνω επιστημολογική και μεθοδολογική συζήτηση 

θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι η ορθότητα της μεθοδολογικής 

στρατηγικής δεν περιχαρακώνεται σε συγκεκριμένες, σταθερές και αμετάβλητες18 

αντιλήψεις. Καμιά συγκεκριμένη μεθοδολογική προσέγγιση δεν κατέχει το 

κεκτημένο19 της μεθοδολογικής ορθότητας. Αρκετοί αξιολογητές, αλλά και ερευνητές 

σε άλλα επιστημονικά πεδία, τείνουν να αμφισβητούν τη στενή σύνδεση 

«παραδείγματος» και μεθόδων, θεωρώντας ότι οι μέθοδοι είναι ανεξάρτητες από την 

επιστημολογία από την οποία προέρχονται (Robson, 2007:51). Συνεπώς, φαίνεται ότι 

στην αξιολόγηση δεν υπάρχει μια και μόνη μεθοδολογική στρατηγική, η οποία 

χαρακτηρίζεται ως ορθή.  

Το ερώτημα, όμως, που τίθεται, στην περίπτωση που γίνει δεκτή η παραπάνω θέση, 

παραπέμπει ευθέως στα κριτήρια στα οποία θα πρέπει να βασιστούν οι αξιολογητές 

προκειμένου να επιλέξουν τη μεθοδολογική στρατηγική τους. Αρκετοί αξιολογητές 

διατείνονται πως η καθημερινότητά τους, η εμπλοκή των πολιτικών και η έλλειψη 

ορθολογισμού στη λήψη αποφάσεων (Shaw, 1999:58), ο δυναμικός χαρακτήρας της 

αξιολόγησης, η προσδοκία ικανοποίησης πρακτικών αναγκών (Candoli & 

Stufflebeam, 2003:421, Garaway, 2003:716) αποτελούν παράγοντες που καθορίζουν 

σε σημαντικό βαθμό τις μεθοδολογικές αποφάσεις και οι οποίες με τη σειρά τους 

                                                 
17 Ένα από τα βασικότερα επιχειρήματα του πραγματισμού το οποίο διαφαίνεται ότι αποδέχονται 
αρκετοί αξιολογητές είναι πως «δεν μπορούμε να μιλάμε για την αλήθεια ή την αναλήθεια μιας 
επιστημονικής θεωρίας, αλλά μόνο για τη χρησιμότητά της, δηλαδή την ικανότητά της να μας επιτρέψει 
πρακτικές επιτυχίες» (Geymonat, 1987:82).  
18 Ο Κάλφας (1983:45) υποστηρίζει ότι ο ιστορικός χαρακτήρας των κριτηρίων ορθολογικότητας στην 
επιστήμη «δεν οδηγεί…κατά λογική αναγκαιότητα στο συμπέρασμα ότι το τελικό προϊόν δυο 
μεθοδολογικά αντίθετων Παραδειγμάτων, το σύστημα δηλ. νόμων και θεωριών, θα είναι ασύμμετρο».  
19 Ο Batens (1996:138) διατείνεται ότι «η διαπίστωση ότι οι επιστημονικές μέθοδοι έχουν μεταβληθεί 
κατά τη διάρκεια της ιστορίας και ότι αυτή η εξέλιξη δε σημαίνει έναν διαρκώς ακριβέστερο καθορισμό 
της μιας και μοναδικής μεθόδου αποτελεί ένα πρώτο επιχείρημα κατά της ύπαρξης ενός συνόλου 
επιστημονικών μεθόδων οι οποίες θα μπορούσαν με απόλυτη βεβαιότητα να χαρακτηριστούν ορθές». 
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ενδέχεται να παρεκκλίνουν από αυτό που παραδοσιακά λογίζεται από κάποιους ως 

επιστημολογικά ορθό.  

Οι αξιολογητές που υιοθετούν την άποψη αυτή δεν εδράζουν τις καθημερινές 

επαγγελματικές επιλογές τους στις αυστηρές παραδοχές του κάθε «παραδείγματος», 

αλλά στην πληρέστερη ικανοποίηση πρακτικών θεμάτων, όπως η συλλογή 

κατάλληλων και επαρκών δεδομένων που δίνουν απαντήσεις στις υπό εξέταση 

ερωτήσεις, η επίτευξη των στόχων της αξιολόγησης κ.α. Οι θιασώτες της άποψης 

αυτής συνήθως αποδέχονται ένα «μεθοδολογικό πραγματισμό» (Shaw, 1999:50-53). 

Προτάσσουν, δηλαδή, ως κριτήριο επιλογής της μεθόδου αξιολόγησης την 

«καταλληλότητα» και όχι τη «μεθοδολογική ορθοδοξία» του «παραδείγματος» από το 

οποίο και προέρχεται. Αποδίδουν έμφαση στο «μεθοδολογικό πλουραλισμό» (Scriven, 

2000:276, Pawson and Tilley, 2000:158, Πηγιάκη, 2004:54, Ιωσηφίδης, 2008:274, 

Mertens, 2009:343-357) και όχι στη «μεθοδολογική καθαρότητα». Προτιμούν η 

μεθοδολογική προσέγγιση να χαρακτηρίζεται από ευφυΐα, δημιουργικότητα και 

φαντασία. 

Η χρήση πολλαπλών μεθόδων θεωρείται πλέον από αρκετούς αξιολογητές-

ερευνητές ως επιστημολογικά ορθή επιλογή. Η διαλεκτική σύνθεση των μεθόδων 

επιτρέπει την εξέταση των εσωτερικών σχέσεων του αντικειμένου αξιολόγησης, την 

κατανόηση της «πραγματικότητας» και των σκέψεων των δρώντων, τον εντοπισμό 

των αντιφάσεων μεταξύ θεωρίας και πράξης, τη σύλληψη των επιπτώσεων που 

επιφέρει η διάσταση αυτή, την κατάθεση βελτιωτικών προτάσεων ή λύσεων σε 

προβλήματα και φυσικά τη μέτρηση της αποτελεσματικότητας. Η διερεύνηση των 

παραπάνω πτυχών καταδεικνύει το έντονο ενδιαφέρον για εμβάθυνση στο 

αντικείμενο αξιολόγησης. Όταν οι αξιολογητές ενδιαφέρονται να αποκτήσουν ολοένα 

και βαθύτερη κατανόηση του προγράμματος έχουν ανάγκη από διαφορετικές 

μεθοδεύσεις (Κυριακίδης, 2001:111, Βιτσιλάκη, 2001:302), οι οποίες φυσικά δεν 

μπορούν να περιοριστούν σε εκ των προτέρων προσδιορισμένους κανόνες 

(Geymonat, 1987:85).  

Τις παραπάνω θέσεις ενστερνίζονται και όσοι αξιολογητές υιοθετούν τις θέσεις του 

«ρεαλισμού». Οι «ρεαλιστές» επιδιώκουν, αξιοποιώντας την καταλληλότερη 

μεθοδολογία, να αποκτήσουν βαθιά κατανόηση του αντικειμένου αξιολόγησης 

προκειμένου να εντοπίσουν τα πλαίσια, τους μηχανισμούς και τα επίπεδα στα οποία 

τα παραπάνω συλλειτουργούν επιφέροντας αποτελέσματα, έτσι ώστε να δώσουν 

απαντήσεις στις ερωτήσεις της αξιολόγησης. Με άλλα λόγια οι «ρεαλιστές» 
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αναζητούν μια μεθοδολογία η οποία μπορεί να δώσει απάντηση στο «τι δουλεύει, για 

ποιον και υπό ποιες συνθήκες» (Robson, 2007:34-51, Ιωσηφίδης, 2008:103-110). 

Διαφαίνεται, λοιπόν, ότι ο πραγματισμός και η διαλεκτική προτάσσουν το 

μεθοδολογικό πλουραλισμό στην αξιολόγηση. Αυτό, όμως, που θα πρέπει να 

προσεχθεί ιδιαίτερα είναι η αντιμετώπιση της σύνθεσης των μεθόδων ως «πνευματική 

πάλη» και όχι ως εκλεκτισμός ή προσπάθεια συγκάλυψης αντιθέσεων. Οι αξιολογητές 

οφείλουν να αιτιολογούν τις όποιες μεθοδολογικές τους αποφάσεις. Δεν μπορούν, 

δηλαδή, να επιλέγουν αυθαίρετα και ευκαιριακά, αλλά καλούνται να θεμελιώνουν τις 

αποφάσεις τους (Clarke, 1999:63), να ελέγχουν τις μεθοδολογικές προκαταλήψεις, να 

είναι μεθοδολογικά ευέλικτοι και δημιουργικοί. Βέβαια, σε καμιά περίπτωση δεν 

πρέπει να θεωρηθεί ότι η πρακτική χρησιμότητα των μεθόδων οδηγεί σε εκπτώσεις 

αναφορικά με τους κανόνες διεξαγωγής τους. Οι έννοιες της «αντικειμενικότητας», 

της «αξιοπιστίας» και της «εγκυρότητας» των μεθόδων έχουν ισχύ εντός 

συγκεκριμένων πλαισίων (Bourdieu, 2005:51) και όχι καθολική και απόλυτη. Τα 

κέρδη που μπορεί να αποκομίσει η αξιολόγηση από την αξιοποίηση πολλαπλών 

μεθόδων είναι σημαντικά και σε διάφορα επίπεδα, ιδιαίτερα αν λάβουμε υπόψη τη 

θέση του Batens (1996:182) σύμφωνα με την όποια «οι περίοδοι κατά τις οποίες 

καταγράφεται μεγάλη πρόοδος εντός ορισμένων επιστημονικών κλάδων είναι ακριβώς 

αυτές κατά τις οποίες σε αυτούς τους κλάδους υπήρχε ένας τέτοιος πλουραλισμός».  

Συνοψίζοντας, ο μεθοδολογικός πλουραλισμός στην αξιολόγηση φαίνεται ότι 

αναδύεται από: α) τον «πραγματισμό» και την έννοια της χρησιμότητας, β) το 

«ρεαλισμό» που δίνει έμφαση στον εντοπισμό του τι «δουλεύει», για ποιον και υπό 

ποιες συνθήκες, γ) την αξιοποίηση της διαλεκτικής σύνθεσης των μεθόδων 

προκειμένου να υπάρξει επικοινωνία και διάλογος μεταξύ θεωρίας και πράξης, δ) την 

ανάγκη εμβάθυνσης στο αντικείμενο αξιολόγησης και εξέτασης του πλαισίου του, ε) 

τη συνάφεια μεταξύ θεωρητικού υποβάθρου και μεθόδων, και στ) την αξιοποίηση της 

δημιουργικότητας και της φαντασίας του αξιολογητή.  

 

2.5 Σχέση αξιολόγησης-έρευνας 

 

Λαμβάνοντας υπόψη την παραπάνω συζήτηση δημιουργείται εύλογα η απορία αν η 

αξιολόγηση και η έρευνα στις κοινωνικές επιστήμες ταυτίζονται. Η ανάγκη να 

απαντηθεί η παραπάνω ερώτηση προκύπτει ακόμα πιο έντονα όταν από τη μια 

πλευρά κάποιοι υποστηρίζουν πως ένας σημαντικός αριθμός κοινωνικών ερευνών 
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αποτελούν αξιολογήσεις και από την άλλη πλευρά κάποιοι άλλοι εκφράζουν την 

αντίστροφη άποψη σύμφωνα με την οποία κάποιες αξιολογήσεις αποτελούν 

κοινωνική έρευνα (Mertens, 2009:30). Είναι προφανές πως μεταξύ αξιολόγησης και 

κοινωνικής έρευνας υπάρχει κοινός τόπος. Υπάρχουν, όμως, και στοιχεία στα οποία 

εμφανίζονται διαφορές. Στη συνέχεια της παρούσας ενότητας εξετάζονται τόσο τα 

βασικότερα κοινά σημεία όσο και οι διαφορές μεταξύ αξιολόγησης και έρευνας. 

Η αξιολόγηση αποτελεί βασική μορφή της ανθρώπινης συμπεριφοράς. Άλλοτε είναι 

άτυπη, μη συστηματική και ιδιωτική και άλλοτε δομημένη και τυπική (Fitzpatrick, et 

al., 2004:9). Είναι προφανές, όμως, ότι δεν αποτελούν έρευνα όλες οι μορφές 

αξιολόγησης.  Η άτυπη αξιολόγηση που επιχειρεί την αποτίμηση της αξίας καθώς και 

η απλή συλλογή κρίσεων δεν εκλαμβάνονται ως ερευνητικές διαδικασίες. Αντιθέτως, 

η τυπική αξιολόγηση συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με την κοινωνική έρευνα όταν 

επιδιώκει με τη χρήση συστηματικών διαδικασιών (μεθόδων και τεχνικών) (Gall et 

al., 1996:681, Clarke, 1999:3) να ανακαλύψει την αξία, το νόημα και τις δράσεις του 

αντικειμένου αξιολόγησης. Η αξιολόγηση στην τυπική της μορφή συνάδει με την 

κοινωνική έρευνα όταν (Stake, 2004:245): α) θέτει ερωτήσεις που μπορούν να 

εξεταστούν εμπειρικά με τη χρήση μεθόδων και τεχνικών, β) αξιοποιεί τη σχετική 

θεωρία, γ) επιδιώκει τη γενίκευση της μελέτης, και δ) γνωστοποιεί τη μεθοδολογική 

στρατηγική προκειμένου να εξεταστεί η επάρκειά της. Η εν λόγω μορφή αξιολόγησης 

αποτελεί ένα πεδίο συνεχών αλλαγών και προκλήσεων, καθώς το θεωρητικό και 

μεθοδολογικό της υπόβαθρο εμπλουτίζεται διαρκώς (McGuire, 2002:11). 

Ένα ιδιαίτερο είδος αξιολόγησης, που για αρκετούς μελετητές του πεδίου της 

αξιολόγησης προγραμμάτων συνάδει σε σημαντικό βαθμό ή κατά άλλους ταυτίζεται 

με την έρευνα, αποκαλείται «αξιολογική έρευνα» (evaluative research) ή «έρευνα 

αξιολόγησης» (evaluation research). Η αξιολογική έρευνα, πέρα από τα 

προαναφερόμενα στοιχεία της τυπικής αξιολόγησης, εστιάζει στην ολική διερεύνηση 

του αντικειμένου αξιολόγησης. Ενδιαφέρεται, επίσης για τη διατύπωση αξιακής 

κρίσης, τη γενίκευση (Stake, 2004:43), την υλοποίησή της στη βάση επιστημονικών 

αλλά και διοικητικών κριτηρίων (Alkin & Christie, 2004:21), την τεχνικά και 

πολιτικά ελεγχόμενη διεξαγωγής της από τον αξιολογητή. Αυτή η μορφή 

αξιολόγησης αποτελεί εφαρμοσμένη κοινωνική έρευνα. Συνήθως, ο βασικός σκοπός 

της αφορά στον προσδιορισμό του βαθμού στον οποίο το πρόγραμμα επιτυγχάνει τα 

επιθυμητά αποτελέσματα. Η επιτυχία της αξιολογικής έρευνας προσδιορίζεται από 

την επίδραση που ασκεί στη βελτίωση των παρεχόμενων υπηρεσιών (Alkin & 
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Christie, 2004:22, Kelly, 2006:154). Εξάλλου, είναι γενικώς παραδεκτό ότι η αξία της 

αξιολόγησης κρίνεται με όρους που αφορούν στη συνεισφορά της στη βελτίωση της 

μάθησης, της διδασκαλίας, της διοίκησης και γενικότερα με τη βελτίωση της 

ποιότητας ζωής στην κοινωνία (Madaus & Stufflebeam, 2000:18).  

Ένα ακόμη στοιχείο που αναδεικνύει τη στενή σχέση που υφίσταται μεταξύ 

αξιολόγησης και έρευνας αφορά στην αμοιβαία αξιοποίηση εκ μέρους τους της 

μεθοδολογίας των κοινωνικών επιστημών. Δεν πρέπει να αγνοηθεί, επίσης, ότι τα 

περισσότερα μοντέλα αξιολόγησης εδράζονται στην κοινωνική έρευνα. Αρκετοί 

ερευνητές εντοπίζουν σημαντικότατες συγγένειες20 μεταξύ αξιολόγησης και έρευνας,  

ιδιαίτερα στο μεθοδολογικό επίπεδο, και συχνά οδηγούνται στην εκτίμηση ότι οι 

ρίζες της αξιολόγησης είναι εμποτισμένες στις κοινωνικές επιστήμες (Clarke, 1999:2, 

Alkin & Christie, 2004:17).  

Υπάρχουν, όμως, και αξιολογητές που επιθυμούν την αποδέσμευση της 

αξιολόγησης από την κοινωνική έρευνα. Θεωρούν ότι η απομάκρυνσή της θα 

επιτρέψει την απόκτηση της δική της ταυτότητας και κατ’ επέκταση την ανάπτυξή 

της ως αυτόνομου επιστημονικού πεδίου (Clarke, 1999:3). Έτσι, λοιπόν, 

επισημαίνουν ότι παρά την κοινή καταγωγή τους, υπάρχουν μεταξύ τους και 

διαφορές που τις θεωρούν σημαντικές.  

Οι Gall et al. (1996:681), Clarke (1999:vi) και Shaw (1999:69) εκτιμούν πως η 

βασική διαφοροποίηση μεταξύ έρευνας και αξιολόγησης αναφέρεται στο σκοπό. Η 

έρευνα έχει ως βασικές επιδιώξεις την επιβεβαίωση μιας θεωρίας, την πρόσθεση 

γνώσεων και την ανάπτυξη του θεωρητικού υπόβαθρου του υπό μελέτη 

επιστημονικού πεδίου, είτε διαμέσου της διερεύνησης ή ανακάλυψης αιτιωδών 

σχέσεων είτε της ερμηνευτικής κατανόησης των κοινωνικών φαινομένων. Αν και δεν 

αποκλείεται η αξιολόγηση να συμβάλει στην παραγωγή γνώσης όταν οι 

συμμετέχοντες το επιδιώκουν, πρέπει να επισημανθεί ότι η εξέλιξη της θεωρίας δεν 

αποτελεί κεντρική επιδίωξή της. Η αξιολόγηση κατά κύριο λόγο εστιάζει στη μελέτη 

της αποτελεσματικότητας με την οποία η υπάρχουσα γνώση χρησιμοποιείται, την 

περιγραφή του αντικειμένου αξιολόγησης και την υποστήριξη των συμμετεχόντων, 

όταν αυτοί θα πρέπει να προβούν στη λήψη αποφάσεων ή σε κρίση για την αξία του 

προγράμματος. Θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι η έρευνα 

                                                 
20 Υποστηρίζεται ότι η σχέση αξιολόγησης και έρευνας σε κάποιες περιπτώσεις ενδέχεται να είναι 
συμπληρωματική. Είναι πιθανό η αξιολόγηση να παράγει γνώσεις ή να παρέχει εξηγήσεις σε σχέση με 
κοινωνικά φαινόμενα και η έρευνα να υποστηρίξει την αποτίμηση της αξίας ή τη λήψη αποφάσεων 
(Fitzpatrick et al., 2004:7). 
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ενδιαφέρεται να λύσει ένα πρόβλημα και μάλιστα να καταλήξει σε γενικευμένα 

συμπεράσματα, ενώ η αξιολόγηση να αποτιμήσει την αξία, να προωθήσει την 

αλλαγή, να κατευθύνει τις κρίσεις για την ποιότητα και τη λήψη αποφάσεων (Patton, 

1990:486, Stake, 2004:43, Fitzpatrick et al., 2004:6).    

Μια άλλη κρίσιμη διαφορά μεταξύ έρευνας και αξιολόγησης αφορά στο ποιος 

αναθέτει και χρηματοδοτεί το υπό διερεύνηση θέμα ή αντικείμενο, καθώς επίσης και 

στο ποιος θέτει την ατζέντα των υπό εξέταση ερωτήσεων-υποθέσεων. Αν στην 

έρευνα, στις περισσότερες τουλάχιστον περιπτώσεις, ο ερευνητής αποφασίζει το 

αντικείμενο της μελέτης του, είναι προφανές πως στην αξιολόγηση δεν αναλαμβάνει 

αυτοβούλως ο αξιολογητής σχετική πρωτοβουλία. Πάντοτε κάποιος φορέας ή 

πρόσωπο αναθέτει και χρηματοδοτεί την αξιολόγηση. Όσον αφορά στην ατζέντα των 

υπό εξέταση θεμάτων, στην έρευνα οι υπό διερεύνηση υποθέσεις επιλέγονται από τον 

ερευνητή και την εκτίμησή του κατά πόσο αυτές συνεισφέρουν στην επέκταση της 

θεωρίας και την παραγωγή γνώσης. Στην αξιολόγηση, όμως δεν επιβάλλει τις 

ερωτήσεις του ο αξιολογητής. Μπορεί να προτείνει, αλλά δεν μπορεί να αποφασίσει 

μόνος του για την εστίαση της αξιολόγησης, αγνοώντας τους συμμετέχοντες. Μια 

τέτοια στάση θεωρείται μη ηθική. Οι ερωτήσεις ή τα υπό εξέταση θέματα άλλοτε 

προέρχονται από τους χρηματοδότες της αξιολόγησης και άλλοτε είναι αποτέλεσμα 

διαπραγματεύσεων και συμφωνιών μεταξύ αξιολογητή και συμμετεχόντων. Η 

αξιολόγηση αποτελεί σε αρκετές περιπτώσεις μια αμοιβαία συμφωνημένη διαδικασία 

(Fitzpatrick et al., 2004:6, Robson, 2007:240).  

Η εμφάνιση πολιτικών επιδράσεων ή παρεμβάσεων αποτελεί μια ακόμη διαφορά 

μεταξύ των δυο. Η αξιολόγηση, σε αντίθεση με την έρευνα, συνήθως διεξάγεται σε 

περιβάλλον όπου η επίδραση του πολιτικού πλαισίου είναι ιδιαίτερα εμφανής. Τα 

προγράμματα αναπόφευκτα συνδέονται με πολιτικές και ιδεολογίες που επιδρούν στη 

χρηματοδότηση, την επιλογή δικαιούχων, προσωπικού και διαδικασιών (Mabry, 

1997:10). Σε αρκετές περιπτώσεις, μάλιστα, εμφανίζονται πολλές και διαφορετικές 

ομάδες με ζωηρό ενδιαφέρον για την αξιολόγηση και συχνά οι προτεραιότητές τους 

είναι αντικρουόμενες. Αναπόφευκτα τίθενται ερωτήματα όπως: ποιων συμφέροντα θα 

κυριαρχήσουν και θα υπηρετηθούν από την αξιολόγηση; Μήπως ο αξιολογητής 

καλείται να ιεραρχήσει τα ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων, δίνοντας 

προτεραιότητα σε κάποια από αυτά; Είναι προφανές ότι η αξιολόγηση κατανέμοντας 

πόρους, ιεραρχώντας και εξυπηρετώντας συμφέροντα και ενδιαφέροντα αποτελεί 

δραστηριότητα με σαφείς πολιτικές προεκτάσεις (Clarke, 1999:3, Shaw, 1999:10, 
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Ottoson, 2000:52, Mertens, 2009:83) και δεν έχει να κάνει απλά και μόνο με την 

εφαρμογή μεθόδων. Ωστόσο, στο σημείο αυτό καλό είναι να επισημανθεί ότι οι 

πολιτικές επιδράσεις της αξιολόγησης αποτελούν το περισσότερο ευαίσθητο σημείο 

της. Δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής των αξιολογητών πως τα ευρήματα και η 

αναφορά της αξιολόγησης είναι ικανά, αν δεν αντιμετωπιστούν με προσοχή και 

ευαισθησία, να προκαλέσουν ποικίλα προσωπικά, επαγγελματικά και άλλα 

προβλήματα στους εμπλεκόμενους, επηρεάζοντας αρνητικά την πορεία της ζωής 

τους.  

Τόσο η έρευνα όσο και η αξιολόγηση ως επιστημονικές και συστηματικές 

διαδικασίες εδράζονται σε κριτήρια που τεκμηριώνουν την επιστημονική επάρκειά 

τους. Αν για την έρευνα και ιδιαίτερα την ποσοτική, τα πλέον κομβικά κριτήρια 

ποιότητας αποτελούν η εγκυρότητα και η αξιοπιστία, για την αξιολόγηση τα 

παραπάνω κριτήρια δεν αρκούν για να κριθεί η ποιότητά της. Οι μελετητές της 

αξιολόγησης θεωρούν ότι τα κριτήρια επάρκειάς της αφορούν στη «χρησιμότητα», 

την «ευπρέπεια» ή «καταλληλότητα», την «εφαρμοσιμότητα» και την «ακρίβεια» (Joint 

Committee, 1994, Fitzpatrick et al., 2004:6, Mertens, 2009:107).  

Η εκπαίδευση ερευνητή και αξιολογητή διαφέρει επίσης. Οι ερευνητές αποκτούν 

υψηλού επιπέδου ειδίκευση σε ένα συγκεκριμένο επιστημονικό τομέα, προκειμένου 

να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του πεδίου τους. Αντιθέτως, οι αξιολογητές 

οφείλουν να αντεπεξέρθουν κατά κύριο λόγο στα διαφορετικά πλαίσια και στις 

ποικίλες ανάγκες των συμμετεχόντων για πληροφόρηση (Shaw, 1999:10, Clarke, 

1999:4). Δεν είναι, λοιπόν, σπάνιο η εκπαίδευση των αξιολογητών να ακολουθεί 

διεπιστημονική κατεύθυνση.  

Ως προς τα αποτελέσματα, βασική πρόθεση κάθε αξιολόγησης αποτελεί η 

ενθάρρυνση των συμμετεχόντων να αξιοποιήσουν τα συμπεράσματα στο 

συγκεκριμένο, τοπικό πλαίσιο εφαρμογής του προγράμματος και όχι τόσο η 

γενίκευση των συμπερασμάτων, όπως επιδιώκει η έρευνα (Knox, 2002:8).   

Η διατύπωση αξιακής κρίσης αποτελεί επίσης διαφοροποιητικό στοιχείο. Στην 

αξιολόγηση, σε αντίθεση με την έρευνα, κάποιος ή κάποιοι οφείλουν να προβούν σε 

κρίση για την αξία του αντικειμένου αξιολόγησης (Owen, 2007). Τη συγκεκριμένη 

ευθύνη την αναλαμβάνει άλλοτε ο αξιολογητής άλλοτε οι συμμετέχοντες και άλλοτε 

ο φορέας ανάθεσης και χρηματοδότησης της μελέτης, ανάλογα με το τι προβλέπεται 

σχετικά είτε στους όρους συμφωνίας μεταξύ φορέα και αξιολογητή είτε στον 

κανονισμό λειτουργίας του προγράμματος.  
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Η αξιολόγηση διαφοροποιείται από την έρευνα και ως προς ένα σύνολο πρακτικών 

ζητημάτων. Για παράδειγμα, η αξιολόγηση, συνήθως, πρέπει να ολοκληρωθεί εντός 

συγκεκριμένων και συχνά ασφυκτικών χρονικών περιθωρίων. Επίσης, σε αρκετές 

περιπτώσεις είναι δύσκολος ο εντοπισμός των συμμετεχόντων είτε επειδή αρνούνται 

να εμπλακούν στην αξιολόγηση λόγω φόρτου εργασίας και έλλειψης διαθέσιμου 

χρόνου είτε επειδή την αποφεύγουν (Robson, 2007:241).  

Η αναφορά των παραπάνω διαφορών μεταξύ αξιολόγησης και έρευνας δεν είναι 

σίγουρα εξαντλητική. Είναι δυνατόν να εμφανιστούν και άλλες επιμέρους αποκλίσεις 

μεταξύ τους, αν ληφθεί υπόψη ότι τόσο η έρευνα όσο και η αξιολόγηση δεν έχουν μια 

και μόνη συμπαγή και αποκλειστική μορφή. Για παράδειγμα, η γενίκευση ενδιαφέρει 

σίγουρα την ποσοτική έρευνα, δεν αποτελεί όμως στόχο της αξιολόγησης μικρής 

κλίμακας, όπου δεν υπάρχει ενδιαφέρον για μεταφορά των ευρημάτων της 

αξιολόγησης σε άλλα πλαίσια ή άλλα προγράμματα. Αντίστοιχη διαφοροποίηση 

εμφανίζεται μεταξύ ποσοτικής έρευνας και αξιολόγησης αναφορικά με τη σχέση 

ερευνητή-αξιολογητή και συμμετεχόντων. Αν στην ποσοτική έρευνα θεωρείται ότι η 

διασφάλιση της αντικειμενικότητας, εγκυρότητας και αξιοπιστίας δεν επιτρέπει την 

επικοινωνία μεταξύ ερευνητή-ερευνώμενου, η αξιολόγηση σε σημαντικό βαθμό 

αποτελεί επικοινωνιακή διεργασία και η εγκατάσταση διαπροσωπικών σχέσεων με 

τους συμμετέχοντες είναι όχι μόνο αναπόφευκτη αλλά και αναγκαία. 

 

2.6 Η έννοια του «μοντέλου αξιολόγησης»  

 

Αρκετοί αξιολογητές εκτιμούν πως η έννοια του «μοντέλου αξιολόγησης» 

περιγράφει κατά κύριο λόγο τα βασικά χαρακτηριστικά του σκοπού και της δομής της 

αξιολόγησης· παρουσιάζει τη μεθοδολογία και την πορεία εφαρμογής και παρέχει 

οδηγίες κατάλληλης και αποτελεσματικής διαχείρισης των περιγραφών, κρίσεων και 

προτάσεων στις οποίες προβαίνουν οι αξιολογητές. Οι Bonniol & Vial (2007:15) 

διατείνονται ότι η έννοια του «μοντέλου αξιολόγησης» περισσότερο αποτελεί ένα 

υπόδειγμα, ένα σύνολο γενικών αρχών, μια δομή, μια αλυσίδα γεγονότων, μια 

ακολουθία ενεργειών. Οι Madaus & Kellaghan (2000:20) εκτιμούν ότι η έννοια του 

«μοντέλου αξιολόγησης» αποτελεί «σύνοψη, επιτομή, περίληψη των τρόπων με τους 

οποίους ένας συγκεκριμένος αξιολογητής εννοιολογεί και περιγράφει την αξιολογική 

διαδικασία». Στο ίδιο πνεύμα είναι και οι θέσεις του Καραλή (1999:135), ο οποίος 

φρονεί ότι το εννοιολογικό περιεχόμενο του όρου «μοντέλο αξιολόγησης» παραπέμπει 
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σε μια πλήρη πρόταση ή προσέγγιση αξιολόγησης, η οποία ελέγχει και κατευθύνει τις 

δράσεις που λαμβάνουν χώρα κατά την αξιολόγηση (Stenhouse, 2003:92). Τα 

στοιχεία που τη συγκροτούν είναι το θεωρητικό πλαίσιο, η στοχοθεσία, το εύρος 

εφαρμογής, το αξιακό σύστημα που υιοθετεί, η φύση της αξιοποίησης των 

αποτελεσμάτων, η μεθοδολογία, ο ρόλος του αξιολογητή και των συμμετεχόντων.  

Ο Stake (2004:28), διαφοροποιώντας τη θέση του σε σχέση με τις 

προαναφερόμενες, φρονεί πως ένα μοντέλο δεν είναι τίποτα περισσότερο από τη 

μέθοδο υλοποίησης της αξιολόγησης. Η αποκλειστική αναφορά του στη μέθοδο δεν 

πρέπει να εκληφθεί, όμως, ως τάση εκφυλισμού της σχετικής συζήτησης, καθώς ο 

ίδιος επισημαίνει ότι το μοντέλο αξιολόγησης είναι ανεξάρτητο από καταστάσεις, 

πλαίσιο και σκοπούς και ουσιαστικά αντιπροσωπεύει μια πρωτότυπη ιδέα. Η 

ανεξαρτησία αυτή προφανώς του προσδίδει μια ιδιαίτερη δυναμική. Εξάλλου, ας μη 

διαφεύγει της προσοχής μας ότι με τη μεθοδολογία συνδέονται κρίσιμα 

επιστημολογικά και άλλα ζητήματα, που έχουν επηρεάσει σημαντικότατα την εξέλιξη 

της έρευνας στις κοινωνικές επιστήμες.  

Στο σημείο αυτό και πριν προχωρήσει η συζήτηση αναφορικά με τα μοντέλα 

αξιολόγησης θα πρέπει να επισημανθεί ότι στη σχετική βιβλιογραφία υπάρχει 

σύγχυση αναφορικά με τη χρήση του όρου «μοντέλο αξιολόγησης». Αρκετοί 

συγγραφείς, επιδιώκοντας να αποφύγουν την αδόκιμη ταύτιση του έννοιας του 

«μοντέλου», όπως αυτή χρησιμοποιείται κυρίως στα μαθηματικά αλλά και στις 

φυσικές επιστήμες, χρησιμοποιούν εναλλακτικούς όρους, όπως «προσέγγιση 

αξιολόγησης» (Stufflebeam, 2001:9), «στρατηγική αξιολόγησης» (Trochim, 2006), 

«ρεύματα αξιολόγησης» (Bonniol & Vial, 2007) και «θεωρητικά σχήματα 

αξιολόγησης» (Δημητρόπουλος, 1999:46). Οι έννοιες αυτές εξαιτίας του διευρυμένου 

και λιγότερο απαιτητικού σημασιολογικού περιεχόμενού τους, σε σχέση με την 

έννοια του «μοντέλου» (Stufflebeam, 2001:9), επιτρέπουν στους μελετητές της 

αξιολόγησης την περιγραφή των χαρακτηριστικών της κάθε κατηγορίας με ιδιαίτερα 

γενικούς όρους και προϋποθέσεις. Έτσι είναι δυνατόν σε μια προσέγγιση ή 

στρατηγική να ανήκουν περισσότερα από ένα μοντέλα αξιολόγησης. Όπως δεν 

αποκλείεται και κάποιο μοντέλο να ενταχθεί σε περισσότερες από μια κατηγορίες, 

ανάλογα με τα κριτήρια που χρησιμοποιούνται (Δημητρόπουλος, 1999:48). Στην 

παρούσα μελέτη, κυρίως για πρακτικούς και χρηστικούς λόγους, θα χρησιμοποιείται 

ο όρος «μοντέλο αξιολόγησης», αν και γίνεται αποδεκτό ότι οι προβληματισμοί των 

αξιολογητών και οι εναλλακτικοί όροι που αξιοποιούν είναι επαρκώς θεμελιωμένοι. 
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Επιστρέφοντας στη συζήτηση σχετικά με τα μοντέλα, ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

παρουσιάζει η μελέτη των μοντέλων αξιολόγησης. Όσοι ενδιαφέρονται σχετικά θα 

διευκολυνθούν σημαντικά στο έργο τους, εάν εστιάσουν την προσοχή τους (Ballart, 

1998:152,  Stufflebeam, 2001:11, Alkin, 2004:8): α) στη θεωρητική θεμελίωση, 

δίνοντας έμφαση στην εξέταση των εννοιών, όρων, ερωτήσεων και ενδιαφερόντων 

που εισάγει στη σχετική συζήτηση το μοντέλο, την προέλευση των κριτηρίων, το 

σύστημα αξιών (μονοσήμαντο ή πλουραλιστικό) που υιοθετεί και τους σκοπούς που 

καλείται να ικανοποιήσει, β) τη μεθοδολογία που προτάσσει (ποσοτική ή ποιοτική), 

το σχεδιασμό και φυσικά την πορεία υλοποίησης της αξιολόγησης, γ) το ρόλο του 

αξιολογητή και των συμμετεχόντων, δ) τις δυνατότητες και τα επίπεδα αξιοποίησης 

(εργαλειακή ή διαφωτιστική), και ε) τη διαχείριση και οργάνωση της αξιολόγησης.  

Η κατοχή του θεωρητικού πλαισίου της αξιολόγησης, στο πλαίσιο της οποίας 

εντάσσεται η γνώση αναφορικά με τα μοντέλα αξιολόγησης, είναι χρήσιμη σε κάθε 

αξιολογητή για τους εξής λόγους (Stufflebeam, 2001:9-10): Πρώτον, σε επιστημονικό 

επίπεδο η γνώση της θεωρίας επιτρέπει την αναγνώριση και διερεύνηση 

εννοιολογικών και τεχνικών ζητημάτων, ενισχύοντας την εξέλιξη της αξιολόγησης ως 

επιστημονικού πεδίου. Δεύτερον, σε επαγγελματικό επίπεδο διευκολύνει την 

αναγνώριση αξιολογήσεων που ακολουθούν τις επαγγελματικές αρχές και φυσικά 

εκείνων που τις παραβιάζουν. Τέλος, σε λειτουργικό επίπεδο η κριτική θεώρηση των 

μοντέλων αξιολόγησης βοηθά τους αξιολογητές να επιλέξουν το μοντέλο που 

συνάδει περισσότερο με τις ανάγκες της έρευνάς τους.  

Όσον αφορά στις διαφοροποιήσεις που εμφανίζονται στα μοντέλα, οι μεταξύ τους 

αποκλίσεις οφείλονται κυρίως σε διαφορές που αφορούν (Δημητρόπουλος, 1999:47-

48): α) στις επιστημονικές αφετηρίες των εισηγητών τους, β) τις επιστημολογικές, 

φιλοσοφικές, μεθοδολογικές και θεωρητικές παραδοχές τους, γ) τους σκοπούς που 

κάθε μοντέλο επιχειρεί να υπηρετήσει, δ) το στάδιο εξέλιξης της ίδιας της 

αξιολόγησης ως επιστημονικού πεδίου, και ε) τον τρόπο με τον οποίο οι εισηγητές 

τους αντιμετωπίζουν την εκπαίδευση. Οι διαφοροποιήσεις αυτές όπως άλλωστε είναι 

φυσικό επιδρούν σημαντικά στην έννοια, το σκοπό, τη φύση και το περιεχόμενο της 

αξιολόγησης (Μιχαήλ και άλλοι, 2004:43), με αποτέλεσμα να οδηγούν ή να 

προσφέρουν ακόμη και διαφορετικές απεικονίσεις του ίδιου αντικειμένου 

αξιολόγησης (Marby, 2003:181). Ο μελετητής του σχετικού πεδίου δε θα πρέπει να 

ξαφνιαστεί αν διαπιστώσει και διαφοροποιήσεις στον τρόπο που χρησιμοποιείται το 

ίδιο μοντέλο. Η αξιοποίηση, τα δεδομένα, ο χρόνος, οι πόροι, οι μέθοδοι/τεχνικές, ο 
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ρόλος του αξιολογητή και των συμμετεχόντων (Ballart, 1998:150) είναι δυνατόν να 

επηρεάσουν τον τρόπο χρήσης του μοντέλου, όταν διαφοροποιούνται το πλαίσιο και 

οι ανάγκες.  

Ένα κρίσιμο ερώτημα που συχνά τίθεται είτε από αξιολογητές είτε από 

οποιονδήποτε ενδιαφέρεται να διεξάγει αξιολόγηση αφορά στην επιλογή μοντέλου 

(Mertens, 2009:105). Είναι προφανές ότι η ερώτηση κρύβει αρκετές παγίδες. Ο 

κίνδυνος αυθαίρετων προτάσεων είναι έκδηλος, αν η επιλογή αντιμετωπιστεί 

επιφανειακά και μονοσήμαντα. Ο Καραλής (1999:135) εκτιμά ότι η επιλογή 

μοντέλου εξαρτάται από πολλούς παράγοντες. Τονίζει ότι με προσοχή θα πρέπει να 

εξεταστεί ο βαθμός στον οποίο το υπό επιλογή μοντέλο συνάδει με το σκοπό και τους 

στόχους της αξιολόγησης, τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού προγράμματος, τις 

προτεραιότητες του χρηματοδότη της αξιολόγησης, τις εμπειρίες και δυνατότητες του 

αξιολογητή. Οι Madaus & Kellaghan (2000:25) προκειμένου να αποφύγουν τους 

σκοπέλους της επιλογής, επαναπροσδιορίζουν το ερώτημα. Διατυπώνουν την άποψη 

σύμφωνα με την οποία κατά το ξεκίνημα της αξιολόγησης το κρίσιμο ερώτημα δεν 

αφορά στην επιλογή του μοντέλου, αλλά ποιες ερωτήσεις και ποια θέματα θα 

εξεταστούν. Παράλληλα, επισημαίνουν πως πρέπει να ληφθεί σοβαρά υπόψη και ο 

τρόπος με τον οποίο προσεγγίζεται συνολικά η εκπαίδευση.  

Αναμφίβολα, η επιλογή μοντέλου αποτελεί μια από τις σημαντικότερες αποφάσεις 

σε κάθε αξιολόγηση. Από αυτήν εξαρτώνται οι διαδικασίες και τα αποτελέσματα της 

αξιολόγησης. Αν ληφθεί υπόψη και ο πολιτικός χαρακτήρας της, τότε γίνεται 

αντιληπτή η δυναμική που επιβάλλει το μοντέλο στις ερμηνείες των αποτελεσμάτων, 

τη διατύπωση αξιολογικής κρίσης και φυσικά στην πορεία ή βιωσιμότητα, όταν το 

αντικείμενο αξιολόγησης είναι κάποιο εκπαιδευτικό πρόγραμμα (Καραλής, 

1999:146).  

Τα μοντέλα αξιολόγησης έχουν δυνατά και αδύναμα σημεία (Bonniol & Vial, 

2007:16). Η πρακτική που ακολουθούν οι περισσότεροι αξιολογητές θέλει την 

αξιοποίηση των ισχυρών πλευρών του κάθε μοντέλου, χωρίς όμως να αγνοούνται και 

άλλοι παράμετροι που συνεπικουρούν στο αξιολογικό εγχείρημα. Έτσι, λοιπόν, είναι 

σύνηθες σε αρκετές περιπτώσεις να μην ακολουθείται η αμιγής μορφή ενός 

συγκεκριμένου μοντέλου αλλά συνδυασμός των καλύτερων σημείων τους 

(Stufflebeam, 2001:12). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ  

ΑΝΑΛΥΣΗ ΜΟΝΤΕΛΩΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΚΑΙ 

ΑΠΟΦΑΣΕΙΣ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΥ 

 

 

3.1 Εισαγωγή  

 

Το παρόν κεφάλαιο χωρίζεται σε δυο μεγάλες ενότητες. Στην πρώτη εξετάζονται έξι 

μοντέλα αξιολόγησης, τα οποία θεωρούνται από πολλούς ως τα πλέον σημαντικά στη 

θεωρία αξιολόγησης προγραμμάτων. Πρόκειται για το «στοχοκεντρικό μοντέλο 

αξιολόγησης» (goal-based evaluation), όπου κεντρική έννοια του αξιολογικού 

εγχειρήματος αποτελούν οι «στόχοι» του προγράμματος. Στη συνέχεια αναλύεται η 

«αξιολόγηση βασισμένη στη θεωρία του προγράμματος» (theory-based evaluation 

model) με κεντρική έννοια τη «θεωρία» του προγράμματος. Ακολουθεί η 

«ανταποκριτική αξιολόγηση» (responsive evaluation), στην οποία η «ανταπόκριση στις 

ανάγκες» των συμμετεχόντων διαδραματίζει κομβικό ρόλο. Έπειτα, μελετάται η 

«χρηστική αξιολόγηση» (utilization evaluation model), όπου η κεντρική έμφαση 

δίνεται στη «χρήση» της αξιολόγησης. Στη συνέχεια εξετάζεται η «ενδυναμωτική 

αξιολόγηση» (empowerment evaluation), στην οποία είναι κομβική η έννοια της 

«ενδυνάμωσης» των συμμετεχόντων. Η πρώτη ενότητα ολοκληρώνεται με την 

«κονστρουκτιβιστική αξιολόγηση» (constructivism evaluation or Fourth Generation 

Evaluation), στην οποία ιδιαίτερο ρόλο διαδραματίζουν οι έννοιες της 

«διαπραγμάτευσης» και της «συμμετοχής». Στη δεύτερη ενότητα εξετάζονται βασικές 

συνιστώσες του σχεδιασμού της αξιολόγησης, στο πλαίσιο των οποίων ο αξιολογητής 

καλείται να λάβει σημαντικές αποφάσεις.  

 

3.2.1 Στοχοκεντρική αξιολόγηση (goal-based evaluation)  

 

Όταν η αξιολόγηση εδράζεται στους στόχους του προγράμματος, τότε ουσιαστικά 

εφαρμόζεται το στοχοκεντρικό1 μοντέλο αξιολόγησης. Το εν λόγω μοντέλο 

αναπτύχθηκε και κυριάρχησε κατά τις πρώτες δεκαετίες του δεύτερου μισού του 20ου 

                                                 
1 Η ανάπτυξη του στοχοκεντρικού μοντέλου αξιολόγησης, πέρα από την αδιαμφισβήτητα μεγάλη 
συμβολή του Tyler, στηρίχθηκε σημαντικά και στο έργο άλλων ερευνητών όπως των Metfessel and 
Michael, του Provus, του Hammond και άλλων (Δημητρόπουλος, 1999:54-59, Fitzpatrick et al., 
2004:75-80).  
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αιώνα και ο Tyler είναι ο κύριος θεμελιωτής του. Πολλοί ερευνητές θεωρούν την 

προσέγγιση του παραδειγματική, καθώς διαβλέπουν σε αυτήν πρακτικότητα, 

αντικειμενικότητα, ορθολογισμό (Bonniol & Vial, 2007:127) και τεχνοκρατισμό.  

Η στοχοκεντρική αξιολόγηση εστιάζει στη συνεξέταση στόχων και επίδοσης των 

εκπαιδευόμενων. Η κομβική ερώτηση που θέτει αφορά στη διερεύνηση του βαθμού 

στον οποίο οι μαθησιακές επιδόσεις, που συνήθως εκλαμβάνονται ως αλλαγές στη 

συμπεριφορά, συνάδουν με τα επιδιωκόμενα μαθησιακά αποτελέσματα (στόχοι) του 

προγράμματος. Με άλλα λόγια, η στοχοκεντρική αξιολόγηση μετρά το βαθμό 

επίτευξης των στόχων του προγράμματος, όπως αυτός απεικονίζεται στις επιδόσεις 

των εκπαιδευόμενων-μαθητών σε νορμικά ή κριτηριακά τεστ (Blair and Jones, 

1998:141, Hambleton, 2000:719, Ανδρεαδάκης, 2006), καθώς και σε άλλες 

διαδικασίες μέτρησης της επίδοσής τους (Kerr, 1997:14, Βρεττός και Καψάλης, 

1999:213-215, Madaus & Stufflebeam, 2000:6-8, Madaus & Kellaghan, 2000:26, 

Bonniol & Vial, 2007). Θα μπορούσε ενδεχομένως να ειπωθεί ότι στην περίπτωση 

του στοχοκεντρικού μοντέλου η αξιολόγηση συνάδει σε σημαντικό βαθμό με τη 

μέτρηση.                                                                                                                                                          

Η λογική του μοντέλου είναι απλή (κατ’ άλλους απλοϊκή). Οι στόχοι 

μετασχηματίζονται σε δείκτες ή κριτήρια ποιότητας-επιτυχίας (Scriven, 1991:179, 

Φλουρής, 2000:227) και στη βάση αυτών των δεικτών ή κριτηρίων αποτιμάται η 

αποτελεσματικότητα του προγράμματος ή σύμφωνα με τους Bonniol & Vial 

(2007:138) ελέγχεται η κατοχή γνώσεων και η απόκτηση δεξιοτήτων. Η σύγκριση 

επιδιωκόμενων και πραγματικών μαθησιακών επιτευγμάτων κρίνει την ποιότητα του 

προγράμματος και κατ’ επέκταση τη συμφωνία μεταξύ επιδιωκόμενου και 

εφαρμοσμένου (Alkin & Christie, 2004:18). Ένα πρόγραμμα θεωρείται επιτυχημένο 

όταν τα πραγματικά μαθησιακά επιτεύγματα συμφωνούν στο μεγαλύτερο δυνατό 

βαθμό με τους στόχους (Φλουρής, 2000:227). Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω 

μπορεί ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι το εν λόγω μοντέλο εδράζεται, θεωρητικά 

και μεθοδολογικά, σε σημαντικό βαθμό στο «συμπεριφορισμό» (Stenhouse, 2003:79), 

το θετικισμό και τις θέσεις του Taylor για την «επιστημονική διοίκηση» (Madaus & 

Stufflebeam, 2000:6-8, Bonniol & Vial, 2007).  

Η στοχοκεντρική αξιολόγηση ακολουθεί την παρακάτω πορεία: Αρχικά, λαμβάνει 

χώρα ο καθορισμός και η ταξινόμηση των σκοπών και στόχων του προγράμματος και 

ο σαφής προσδιορισμός του περιεχομένου τους με όρους συμπεριφοράς (Bonniol & 

Vial, 2007:128). Ακολουθεί, η ανακάλυψη καταστάσεων στις οποίες μπορεί να 
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διαφανεί η επίτευξη των στόχων. Στη συνέχεια, επιλέγονται ή αναπτύσσονται 

τεχνικές μέτρησης και συλλέγονται τα δεδομένα. Η αξιολόγηση ολοκληρώνεται με τη 

σύγκριση των δεδομένων (μαθητικές επιδόσεις) με τους επίσημους 

συμπεριφοριστικούς στόχους (Fitzpatrick et al., 2004:72). 

 

Σχέδιο 1: Στοχοκεντρική αξιολόγηση και αποτελεσματικότητα προγράμματος 

              ΕΠΙΤΕΥΓΜΑΤΑ                                                ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

 

Η στοχοκεντρική αξιολόγηση διερευνά την αποτελεσματικότητα του προγράμματος 
διαμέσου του βαθμού στον οποίο τα πραγματικά επιτεύγματα πλησιάζουν στα 
επιδιωκόμενα. Όσο μεγαλύτερη εμφανίζεται αυτή η σχέση τόσο πιο αποτελεσματικό 
θεωρείται το πρόγραμμα. Η σχέση επιδιωκόμενου και εφαρμοσμένου προγράμματος δεν 
εξετάζεται άμεσα από τη στοχοκεντρική αξιολόγηση, αλλά η μεταξύ τους σύνδεση 
κρίνεται μέσα από τη μελέτη-σύγκριση των επιτευγμάτων. 

 

Οι υπερασπιστές του στοχοκεντρικού μοντέλου φρονούν ότι η αξιολόγηση του 

προγράμματος αποκτά εγκυρότητα και αξιοπιστία όταν: α) αξιοποιούνται οι 

ταξινομίες2 των διδακτικών στόχων στη διαδικασία συγκεκριμενοποίησής τους 

(Βρεττός και Καψάλης, 1999:212, Φλουρής, 2000:119-127), β) περιγράφεται με 

πληρότητα η προσδοκώμενη συμπεριφορά από τον εκπαιδευόμενο, έτσι ώστε να είναι 

ευδιάκριτο τι αναμένεται από τους εκπαιδευόμενους και υπό ποιες συνθήκες 

(Tuckman, 1979:127, 135, Diamond, 1998:132, Tyler, 2000:88), γ) προσδιορίζεται το 

επιδιωκόμενο σημείο απόδοσης των προσπαθειών από εκπαιδευτικούς και 

εκπαιδευόμενους (Stenhouse, 2003:78), δ) κατασκευάζονται τεστ3 ή άλλα εργαλεία 

μέτρησης των μαθησιακών επιτευγμάτων (Diamond, 1998), και ε) διεξάγεται 

αξιολόγηση των εκπαιδευόμενων στην αρχή του προγράμματος, έτσι ώστε να 

                                                 
2 Σημαντική υποστήριξη δέχτηκε το στοχοκεντρικό μοντέλο αφενός από την παρουσίαση των 
ταξινομιών των διδακτικών στόχων (Landsheere, 2000:803-812), που ανέλαβαν ψυχολόγοι όπως ο 
Bloom (1956), οι Gagne & Merrill και άλλοι, αφετέρου από το έργο του Piaget για τα στάδια της 
νοητικής ανάπτυξης (Kelly, 2006:57).  
3 Στο στοχοκεντρικό μοντέλο συνήθως αξιοποιούνται διάφορα είδη τεστ και εξετάσεων. Αρκετοί 
ερευνητές, όμως επισημαίνουν ότι αν και τα τεστ παρουσιάζουν μεγαλύτερο βαθμό αντικειμενικότητας 
σε σχέση με άλλες μεθόδους, δεν μπορούν να ελέγξουν όλους τους στόχους ούτε όλες τις πτυχές του 
προγράμματος. Προτείνουν λοιπόν, η χρήση τους να είναι συμπληρωματική και όχι να υποκαθιστούν 
άλλες μεθόδους (Stufflebeam, 2001:22). 

ΕΦΑΡΜΟΣΜΕΝ 
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υπάρχουν συγκρίσιμα στοιχεία, τα οποία επιτρέπουν τη διαπίστωση της ύπαρξης ή μη 

αλλαγών, ως αποτέλεσμα της εφαρμογής του προγράμματος. Η χρήση του εν λόγω 

μοντέλου αξιολόγησης φαίνεται να είναι κατάλληλη στις περιπτώσεις εκείνες όπου η 

παραπάνω πορεία εντάσσεται είτε στις διαδικασίες σχεδιασμού και ανάπτυξης του 

προγράμματος είτε στις διαδικασίες αξιολόγησής του. Αν σε κάποιο στοιχείο από την 

προτεινόμενη, γραμμική πορεία εμφανίζονται ελλείψεις ή αδυναμίες, η 

καταλληλότητα του στοχοκεντρικού μοντέλου τίθεται υπό αμφισβήτηση. 

Η επί πολλές δεκαετίες επιτυχής εφαρμογή του στοχοκεντρικού μοντέλου εδράζεται 

στους εξής παράγοντες. Πρώτον, επιτρέπει την απομάκρυνση από πειραματικές 

προσεγγίσεις (Wolf, 2003:104). Δεύτερον, περιορίζει ή ακόμη και εκμηδενίζει την 

εξέταση των εισροών του προγράμματος που αφορούν στο εκπαιδευτικό προσωπικό, 

τους εκπαιδευόμενους, τη διοίκηση, την οργάνωση κ.α. Τρίτον, αποφεύγει την 

υποκειμενικότητα στις αξιακές κρίσεις, καθώς η ποιότητα του προγράμματος 

βασίζεται στα αποτελέσματα «αντικειμενικών» τεστ. Τέταρτον, διασφαλίζει τη 

μέτρηση ενός εκτεταμένου φάσματος επιτευγμάτων (Madaus & Stufflebeam, 2000:8-

9). Πέμπτον, εξαιτίας των παραπάνω χαρακτηριστικών ή κατά άλλους 

πλεονεκτημάτων του έγινε ευρύτερα αποδεκτό από τους πολιτικά αποφασίζοντες στη 

διαμόρφωση αλλά και τη νομιμοποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Αρχική πρόθεση του στοχοκεντρικού μοντέλου αποτέλεσε η αξιοποίηση των 

ευρημάτων της αξιολόγησης στον επαναπροσδιορισμό των σκοπών, των μαθησιακών 

εμπειριών, των διαδικασιών και εργαλείων αξιολόγησης (Fitzpatrick et al., 2004:71). 

Η κεντρική επιδίωξή του ήταν συνυφασμένη με τη συνολική βελτίωση του ΑΠ και 

κατ’ επέκταση με τη μάθηση των εκπαιδευόμενων (Tyler, 2000:95). Στη συνέχεια, 

όμως, φαίνεται ότι κατά κάποιο τρόπο διαστρεβλώθηκαν οι αρχικές προθέσεις. 

Ιδιαίτερη επιμονή και κατά άλλους εμμονή παρουσιάστηκε στην εξέταση της σχέσης 

μεταξύ στόχων και επιτευγμάτων. Η υπερβολική απλοποίηση του μοντέλου που 

ουσιαστικά περιορίστηκε στη σύγκριση pre και post test, εγκλώβισε το ΑΠ. Τα 

περιεχόμενα, η διδασκαλία και οι μαθησιακές εμπειρίες, έχασαν σταδιακά τη 

δυναμική, το πεδίο δράσης και τη δυνατότητα ανατροφοδότησής τους. Παράλληλα, η 

προσήλωση στη μέτρηση των μαθησιακών επιδόσεων οδήγησε στην ιεραρχική 

κατάταξη των εκπαιδευόμενων (Madaus, 2004:76).  

Είναι φανερό από τις προθέσεις του μοντέλου, πως όταν τα μαθησιακά 

αποτελέσματα είναι ικανοποιητικά, δε χρειάζεται να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση στην 

εξέταση των υπολοίπων περιοχών του προγράμματος, όπως του πλαισίου, των 
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εισροών ή των διαδικασιών του. Τα ερωτήματα που ευλόγως τίθενται αφορούν σε 

εκείνες τις περιπτώσεις όπου τα αποτελέσματα των μετρήσεων είναι πενιχρά ή 

κατώτερα των αναμενόμενων. Σε ποια συμπεράσματα καταλήγει η αξιολόγηση; ποιες 

είναι οι προτάσεις της; και πώς αξιοποιείται; 

Η αδυναμία των μετρήσεων να ερμηνεύσουν και να αποδώσουν τη σύνθετη φύση 

των αλλαγών της συμπεριφοράς ως αποτέλεσμα του προγράμματος οδήγησε 

αρκετούς αξιολογητές (Cambridge, 1972) (Stenhouse, 2003:149) να κριτικάρουν το 

στοχοκεντρικό μοντέλο και να αντιμετωπίσουν την αξιολόγηση υπό διαφορετικό 

πρίσμα. Βέβαια, για να κατανοηθούν τα αδύναμα σημεία του στοχοκεντρικού 

μοντέλου αξιολόγησης θα πρέπει αρχικά να γίνει αναφορά, έστω και επιγραμματική, 

σε αδυναμίες που παρουσιάζει το στοχοκεντρικό μοντέλο σχεδίασης και ανάπτυξης 

ΑΠ. Εξάλλου, η μεταξύ τους σύνδεση είναι ιδιαιτέρως στενή, με αποτέλεσμα η όλη 

συζήτηση να διαπερνά τόσο το σχεδιασμό όσο και την αξιολόγηση του ΑΠ.     

Η κριτική (Βρεττός και Καψάλης, 1999:110-115, Stenhouse, 2003:97, 108-109, 

Χατζηγεωργίου, 2004:221, 231, Kelly, 2006:60-69) που ασκήθηκε στο 

στοχοκεντρικό μοντέλο σχεδιασμού και ανάπτυξης ΑΠ εστιάζει κατά κύριο λόγο 

στον ιεραρχικό, μηχανιστικό, γραμμικό και συμπεριφοριστικό χαρακτήρα του. Πιο 

συγκεκριμένα, υπάρχει έντονος προβληματισμός αναφορικά με τις διαδικασίες 

διατύπωσης της στοχοθεσίας, που φαίνεται να διακρίνονται από έλλειψη 

αντικειμενικότητας, εγκυρότητας και αντιπροσωπευτικότητας των στόχων. Στις 

βασικές αδυναμίες του μοντέλου εντάσσεται και ο παθητικός τρόπος με τον οποίο 

αντιμετωπίζει τους συμμετέχοντες, καθώς φαίνεται να αγνοεί τις ανάγκες και τα 

ενδιαφέροντά τους. Η παθητικότητα όμως οδηγεί σε περιορισμένη ελευθερία και 

αυτονομία τους ανθρώπους, καθώς είναι ελάχιστες ή μηδαμινές οι ευκαιρίες για 

ενεργητική και δημιουργική εμπλοκή στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

Η κριτική που ασκείται στο στοχοκεντρικό μοντέλο σχεδιασμού και ανάπτυξης ΑΠ 

τροφοδοτεί και την αντίστοιχη κριτική για το στοχοκεντρικό μοντέλο αξιολόγησης 

προγραμμάτων. Έτσι λοιπόν αρκετοί ερευνητές (Kerr, 1997:24, 59, Φλουρής, 

2000:230, Stufflebeam, 2001:18,22, Κυριακίδης, 2001:109, Stenhouse, 2003:112, 

Stake, 2004:35, Fitzpatrick et al., 2004:82 Kelly, 2006:139-140) επισημαίνουν ότι το 

εν λόγω μοντέλο εμφανίζει τις παρακάτω αδυναμίες: α) η αποκτηθείσα πληροφόρηση 

δεν είναι ούτε έγκυρη ούτε σχετική για να συνδράμει στη βελτίωση του 

προγράμματος, β) δε διατυπώνεται κρίση για την αξία των στόχων, ενώ η αξιακή 

κρίση περιορίζεται στην επαλήθευση της μέτρησης των γνώσεων (Bonniol & Vial, 
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2007:103) γ) δεν αποκαλύπτονται οι θετικές και αρνητικές πλευρές του 

προγράμματος, δ) εγκλωβίζεται η αξιολόγηση στη μέτρηση των στόχων και τη 

«γραμμική μονοαιτιότητα» (Bonniol & Vial, 2007:62), ε) αγνοούνται κρίσιμα μη 

επιδιωκόμενα επιτεύγματα και απροσδόκητες επιδράσεις, στ) δεν εξετάζονται και δεν 

αντιμετωπίζονται κριτικά οι εφαρμοζόμενες διαδικασίες, ζ) είναι ασαφές ποιος και 

πώς νομιμοποιεί το κατώτερο αποδεκτό επίπεδο απόδοσης, η) αγνοείται το πλαίσιο 

στο οποίο λαμβάνει χώρα η αξιολόγηση, θ) παραλείπονται στοιχεία του 

προγράμματος, καθώς δεν είναι δυνατό να απεικονιστούν στους στόχους, ι) 

προωθείται μια γραμμική και μη ευέλικτη προσέγγιση αξιολόγησης, και ια) 

αντιμετωπίζεται με σκεπτικισμό η ταύτιση στόχων και κριτηρίων αξιολόγησης 

(Cervero & Wilson, 2006:225). Πολλοί αξιολογητές εκτιμούν πως οι παραπάνω 

αδυναμίες ή ελλείψεις περιορίζουν4 σημαντικά την αποτελεσματικότητα της 

αξιολόγησης.   

Βέβαια, στο πέρασμα των χρόνων νέες έννοιες και προσεγγίσεις εισέρχονται στο 

στοχοκεντρικό μοντέλο (Diamond, 1998), προκειμένου να του προσδώσουν 

εκσυγχρονισμένη υφή, που να συνάδει με τις ευρύτερες εξελίξεις στο πεδίο της 

αξιολόγησης, αλλά και να απαντούν στην ασκηθείσα κριτική. Έτσι, λοιπόν, η 

στοχοθεσία του προγράμματος, όπως αυτή διαμορφώνεται από τους σχεδιαστές του ή 

τους χρηματοδότες της αξιολόγησης παύει να θεωρείται θέσφατο. Οι συμμετέχοντες 

στο πρόγραμμα έχουν λόγο στην ανάπτυξη στοχοθεσίας, που συνάδει με τις ανάγκες 

και τα ενδιαφέροντά τους. Ευθύνη του αξιολογητή αποτελεί η διαπραγμάτευση και 

σύνθεση των απόψεων αναφορικά με τη στοχοθεσία. Πρόκειται, πράγματι, για 

ιδιαίτερα σύνθετη διαδικασία καθώς οι διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων μπορεί 

να είναι σημαντικές (Stake, 2004:34). Αλλά και σε επίπεδο μεθοδολογίας 

εμφανίζονται εξελίξεις. Η επίτευξη των στόχων μπορεί πλέον να εξεταστεί όχι μόνο 

με τεστ αλλά και με αυθεντικές μεθόδους αξιολόγησης, όπως για παράδειγμα το 

portfolio (Stufflebeam, 2001:17). Παράλληλα, αναγνωρίζεται η ανάγκη περιγραφής 

και αξιολόγησης του ευρύτερου πλαισίου του προγράμματος, των αναγκών, των 

διαδικασιών αλλά και των εισροών που υπεισέρχονται σε αυτό (Tyler, 2000:96). Με 

άλλα λόγια, το στοχοκεντρικό μοντέλο αξιολόγησης πέρα από το ενδιαφέρον που 

επιδεικνύει αναφορικά με την εξέταση μιας μόνο από τις τέσσερις βασικές διαστάσεις 

                                                 
4 Οι Fitzpatrick et al. (2004:73) φρονούν ότι η αξιολόγηση προγράμματος που εδράζεται αποκλειστικά 
και μόνο στις επιδόσεις στα τεστ αποτελεί υπεραπλουστευμένη προσέγγιση και σε καμιά περίπτωση δε 
θεωρείται ότι αποτελεί πλήρης αποτίμηση της ποιότητας του προγράμματος.  
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του ΑΠ (αξιολόγηση επίδοσης) αρχίζει να εστιάζει την προσοχή του και στη 

συνολικότερη διερεύνηση της δομής του εκπαιδευτικού προγράμματος. Ας μη 

διαφεύγει της προσοχής μας ότι η έννοια του εκπαιδευτικού προγράμματος είναι 

ευρύτερη σε σχέση με αυτή του ΑΠ. Παρά τις όποιες εξελίξεις, όμως, σταθερή 

παραμένει σε κάθε περίπτωση η ανάγκη διατύπωσης πλήρως αποσαφηνισμένων 

επιδιωκόμενων αποτελεσμάτων (στόχων) και η εξέταση του βαθμού επίτευξής τους.  

Η κυριαρχία του στοχοκεντρικού μοντέλου στο πεδίο της αξιολόγησης 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων ήταν αναμφισβήτητη κατά τις προηγούμενες 

δεκαετίες. Ο εκσυγχρονισμός αλλά και η ανανέωση την οποία εμφάνισε, 

ανταποκρινόμενο στην κριτική που του ασκήθηκε και υιοθετώντας τη 

μεταθετικιστική φιλοσοφία το καθιστούν ιδιαίτερα δημοφιλές στην αξιολόγηση 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Stufflebeam, 2001:18, Stake, 2004:35) ακόμα και 

σήμερα. Ιδιαίτερα ελκυστική και εκτεταμένη είναι η αξιοποίησή του από 

επιστήμονες, πολιτικούς και διευθυντικά στελέχη (Scriven, 1991:179), καθώς ο 

καθορισμός στόχων στο ΑΠ και την εκπαίδευση υποστηρίζει την απόδοση λόγου και 

παρέχει επιστημονικό κύρος, ακρίβεια και τεχνολογική υποστήριξη στην ανάπτυξη 

εργαλείων αξιολόγησης (Kelly, 2006:58, 64). Έτσι λοιπόν, το στοχοκεντρικό μοντέλο 

χρησιμοποιείται ευρέως, λόγω της απλότητας και της λογικής που το χαρακτηρίζει, 

ως στρατηγική διαπίστωσης της αποτελεσματικότητας των προγραμμάτων τόσο στο 

μικροεπίπεδο όσο και στο μακροεπίπεδο του εκπαιδευτικού συστήματος αλλά και 

άλλων κοινωνικών υπηρεσιών.  

 

3.2.2 Αξιολόγηση βασισμένη στη θεωρία του προγράμματος (theory-based 

evaluation model)  

 

Η αξιολόγηση που δεν εξετάζει τη μετασχηματιστική διαδικασία που λαμβάνει 

χώρα μεταξύ εισροών και εκροών εμφανίζει τις εξής αδυναμίες: Πρώτον, παρέχει 

ελάχιστη αν όχι μηδαμινή πληροφόρηση αναφορικά με τους λόγους ή τις αιτίες που 

καθιστούν ένα πρόγραμμα επιτυχημένο ή αποτυχημένο, με αποτέλεσμα τα ευρήματα 

της μελέτης να μη συμβάλλουν ουσιαστικά στη βελτίωση του προγράμματος (Chen, 

1990:18, Rogers, 2000:213). Δεύτερον, αδυνατεί να διακρίνει αν η αποτυχία του 

προγράμματος οφείλεται σε περιορισμένης εγκυρότητα θεωρία ή λανθασμένη 

εφαρμογή. Τρίτον, εμφανίζει αδυναμία στη διάκριση των αποτελεσματικών από τα 

μη αποτελεσματικά ή βλαβερά στοιχεία του προγράμματος (Donaldson, 2007:26). Το 
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επονομαζόμενο «μαύρο5 κουτί» (Black box) του προγράμματος παραμένει κλειστό. Η 

απλή πληροφόρηση για τη σχέση «εισροών-εκροών» δεν αρκεί για να δοθούν 

πειστικές απαντήσεις σε σημαντικά ερωτήματα (Stame, 2004:58, Alkin & Christie, 

2004:27).   

Αρκετοί αξιολογητές μεταξύ αυτών οι Chen & Rossi, Weiss, Pawson & Tilley και 

πολλοί άλλοι εκτιμούν ότι λύση στις παραπάνω αδυναμίες μπορεί να δοθεί όταν η 

αξιολόγηση αξιοποιήσει τη θεωρία στην οποία εδράζεται το πρόγραμμα. Φρονούν, 

δηλαδή, ότι η θεωρία του προγράμματος δίνει τη δυνατότητα στην αξιολόγηση να 

εντοπίσει στοιχεία που δίνουν απαντήσεις σε δυο κρίσιμα ερωτήματα, «πώς» και 

«γιατί» το πρόγραμμα επιτυγχάνει ή αποτυγχάνει στην αποστολή του (Weiss, 

2004:159, Robson, 2007:242).  

Η αξιολόγηση που εδράζεται στη θεωρία του προγράμματος εντάσσεται στα 

πρόσφατα και για κάποιους ερευνητές στα πολλά υποσχόμενα μοντέλα αξιολόγησης6. 

Το ερευνητικό πεδίο της είναι ιδιαίτερα διευρυμένο και θα μπορούσε κάλλιστα να 

αποτελέσει το θέμα μιας αντίστοιχης διδακτορικής διατριβής. Αν και δεν εντάσσεται 

στις προθέσεις μας η εξαντλητική επισκόπηση του εν λόγω μοντέλου, θα εστιάσουμε 

την προσοχή μας σε κρίσιμα ζητήματα που συνδέονται με αυτό το μοντέλο και τα 

οποία καταδεικνύουν τις προτεραιότητες και τη συνεισφορά του στην ευρύτερη 

συζήτηση στην αξιολόγηση προγραμμάτων. Στη συνέχεια της παρούσας 

υποενότητας, αρχικά θα εξεταστεί η έννοια και ο τρόπος δόμησης της θεωρίας του 

προγράμματος, ενώ στη συνέχεια θα μελετηθεί ο ρόλος της στην αξιολόγηση.  

Καταρχήν, θα πρέπει να επισημανθεί ότι το σημασιολογικό περιεχόμενο του όρου 

«θεωρία7», όπως αυτή εννοείται στο εν λόγω μοντέλο αξιολόγησης, αφορά σε ένα 

σύνολο προτάσεων που αφενός καθοδηγούν τη φύση και λειτουργία του 

προγράμματος αφετέρου «εξηγούν» τα αποτελέσματά του (Rogers, 2000:211, Pawson 

et al., 2004:3). Η αξιολόγηση αντλεί, δηλαδή, από τη θεωρία του προγράμματος δυο 

                                                 
5 Το διάστημα που μεσολαβεί μεταξύ πραγματικών εισροών και επιτευγμάτων αποκαλείται «μαύρο 
κουτί» (Black box) του προγράμματος. 
6 Επισημαίνεται ότι στη βιβλιογραφία εμφανίζονται διάφοροι όροι που περιγράφουν την αξιολόγηση 
που εδράζεται στη θεωρία. Πιο συγκεκριμένα χρησιμοποιούνται οι όροι «program theory evaluation», 
«theory-based evaluation», «theory-driven evaluation». Στην εν λόγω προσέγγιση εντάσσεται και η 
ρεαλιστική αξιολόγηση «realistic evaluation» των Pawson and Tilley (2000). Αρκετοί ερευνητές 
διαβλέπουν ότι οι προαναφερόμενοι όροι, ουσιαστικά, απεικονίζουν το διαφορετικό επίπεδο αναφοράς 
της θεωρίας και κατά συνέπεια το διαφορετικό ρόλο που διαδραματίζει η θεωρία στην αξιολόγηση.  
7 Για να αποφευχθούν οποιεσδήποτε παρερμηνείες ή παρεξηγήσεις, επισημαίνεται ότι η αξιοποίηση 
του όρου «θεωρία» δεν υποδηλώνει ότι οι υπόλοιπες προσεγγίσεις αξιολόγησης είναι «αθεωρητικές» 
(Chen, 1990). Στην αξιολόγηση προγραμμάτων αξιοποιούνται ποικίλες θεωρίες για τη δόμηση της 
γνώσης και τις πρακτικές της αξιολόγησης (Rogers, 2000:211). 



Κεφάλαιο Τρίτο: Ανάλυση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων και αποφάσεις σχεδιασμού 

 63

σύνολα προτάσεων. Το πρώτο αφορά στη δομή του προγράμματος. Ποια στοιχεία 

συγκροτούν την παρέμβαση, την εφαρμογή και τα επιτεύγματα. Το δεύτερο 

απεικονίζει το μηχανισμό που συνδέει την παρέμβαση, την εφαρμογή και τα 

επιτεύγματα.  

Ο Chen (1990:44) αποκαλεί τη θεωρία που αφορά στο ποια πρέπει να είναι η δομή 

του προγράμματος, «κανονιστική».  Η κανονιστική θεωρία θεμελιώνει τη δομή των 

δραστηριοτήτων, διαμορφώνει ή προτείνει στρατηγικές δράσεις μέσω των οποίων 

αναμένεται να ικανοποιηθούν οι στόχοι του προγράμματος. Αν τελικά ένα 

πρόγραμμα επιφέρει τα αναμενόμενα αποτελέσματα εξαρτάται από: α) το εάν η 

δόμηση της κανονιστικής θεωρίας είναι κατάλληλη και επαρκής σε σχέση με τις 

προθέσεις του, και β) το κατά πόσο η εφαρμογή ακολουθεί τη σχεδίαση. Η θεωρία 

που αφορά στο μηχανισμό και που συνδέει τα δομικά στοιχεία του προγράμματος 

αποκαλείται «περιγραφική» ή «αιτιώδης». Η περιγραφική θεωρία καταδεικνύει γιατί 

δουλεύει ή δε δουλεύει το πρόγραμμα, απεικονίζοντας τις αιτιώδεις σχέσεις μεταξύ 

παρέμβασης και επιτευγμάτων και πληροφορώντας ποιες συνθήκες ευνοούν ή 

περιορίζουν την εμφάνιση των αιτιωδών σχέσεων. 

Η αξιολόγηση που εδράζεται στη θεωρία του προγράμματος μπορεί να είναι είτε 

«κανονιστική», είτε «αιτιώδης». Ο σκοπός της αξιολόγησης που εδράζεται στην 

κανονιστική θεωρία είναι η εξέταση της συνέπειας μεταξύ της θεωρητικής δομής του 

προγράμματος και της εφαρμογής του. Η παρεχόμενη πληροφόρηση βοηθά τον 

αξιολογητή αλλά και τους συμμετέχοντες να διαπιστώσουν αν η επιτυχία/αποτυχία 

του προγράμματος οφείλεται σε έγκυρη/μη έγκυρη θεωρία (Rogers, 2000:210, 

Larsen, 2001:337), σε κατάλληλο/ακατάλληλο περιβάλλον και σε επαρκή/ανεπαρκή 

εφαρμογή. Τα ευρήματα της εν λόγω διερεύνησης μπορούν να αξιοποιηθούν για 

ανατροφοδότηση και εποπτεία, οδηγώντας στη λήψη σχετικών αποφάσεων. Δεν 

αποκλείεται, όμως, και η συμβολή τους στην επέκταση της υπάρχουσας θεωρίας 

(Pawson & Tilley, 2000:154-159).  

Η εξέταση της συνέπειας μεταξύ επιδιωκόμενου και εφαρμοσμένου δεν αρκεί, 

όμως, για να αιτιολογηθεί η επιτυχία ή αποτυχία του προγράμματος. Η ποιότητα των 

παρεμβάσεων δεν οδηγεί κατ’ ανάγκη και σε αντίστοιχη ποιότητα το παραγόμενο 

αποτέλεσμα. Συνεπώς, η εσωτερική ποιότητα του προγράμματος δεν είναι αρκετή για 

να διαπιστωθεί η συνολική αξία του. Έτσι, λοιπόν, είναι απαραίτητη και η αιτιώδης 

αξιολόγηση που δίνει πληροφόρηση τόσο για την επίδραση που ασκεί το πρόγραμμα 

στους δικαιούχους όσο και για τον τρόπο με τον οποίο τη δημιουργεί ή την παράγει 
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(Chen, 1990:44, Owen, 2007:35). Η βελτίωση (Donaldson, 2007:13-14) και η 

ανάπτυξη8 της δομής του προγράμματος, η κατανόηση της αποτελεσματικότητάς του, 

η παραγωγή γνώσης9 εδράζονται κατά κύριο λόγο στην αιτιώδη αξιολόγηση (Chen, 

1990:38, 44, Clarke, 1999:90-92, Rogers, 2000:232, Stame, 2004:58, Donaldson, 

2007:9). 

Είναι προφανές πως η θεωρία του προγράμματος αποτελεί την κομβική έννοια στο 

εν λόγω μοντέλο. Ο ρόλος της είναι καθοριστικός και ευλόγως, θα μπορούσαν να 

τεθούν τα παρακάτω ερωτήματα: Κάθε πρόγραμμα εδράζεται σε θεωρία; Αν ναι, από 

πού προέρχεται; Αν όχι, ποιος ή ποιοι και πώς θα την «κατασκευάσουν»; Και τέλος, 

τι νέο κομίζει η αξιολόγηση που εδράζεται στη θεωρία του προγράμματος γενικότερα 

στην αξιολόγηση προγραμμάτων;  

Ο Chen (1990) αλλά και ο Owen (2007:27) απαντώντας στο πρώτο ερώτημα, 

φρονούν ότι τα προγράμματα εδράζονται είτε ρητά, είτε άρρητα σε θεωρία 

ανεξάρτητα από το πεδίο ή τον τομέα στον οποίο εφαρμόζονται. Όσον αφορά στον 

τρόπο με τον οποίο η θεωρία θα έρθει στην επιφάνεια είτε όταν ήδη υπάρχει, είτε 

όταν πρέπει να κατασκευαστεί, φαίνεται ότι ακολουθούνται τρεις διαφορετικές 

πορείες. Πρώτον, η θεωρία συγκροτείται με βάση τις απόψεις, τις θέσεις και τις αξίες 

των συμμετεχόντων. Δεύτερον, η θεωρία του προγράμματος προέρχεται από τις 

κοινωνικές επιστήμες (Alkin & Christie, 2004:28). Τρίτον, η θεωρία διαμορφώνεται 

από το συνδυασμό των δυο παραπάνω περιπτώσεων. Ο αξιολογητής και οι 

συμμετέχοντες συμφωνούν10 στα στοιχεία που θα ενσωματωθούν στη θεωρία με 

τρόπο, όμως, που ικανοποιεί ισότιμα τις ανησυχίες και των δυο μερών (Chen, 

1990:67-71, Donaldson, 2007:198, Pawson et al, 2004:29,  McCormack et al., 2006). 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω θα μπορούσε ενδεχομένως να διατυπωθούν οι 

παρακάτω παρατηρήσεις αναφορικά με τη δόμηση της θεωρίας: α) ένα πρόγραμμα 

δεν έχει μόνο μια θεωρία, αλλά είναι εφικτή η κατασκευή πολλών και διαφορετικών 

θεωριών, β) η συγκρότηση της θεωρίας αποτελεί αξιακή διαδικασία (Chen, 1990:65), 

                                                 
8 Η αιτιατή αξιολόγηση πληροφορεί για ό,τι πάει λάθος στο μηχανισμό, τις αδυναμίες του 
προγράμματος, πώς μπορεί να αξιοποιηθεί το προσωπικό, ποιοι παράγοντες πλαισίου και παρέμβασης 
παρεμποδίζουν τις διαδικασίες και τα επιτεύγματα κ.α. (Chen, 1990:45).  
9 Αποτελεί, ενδεχομένως, πρόκληση συνολικά για την αξιολόγηση η ανάπτυξη θεωρητικών 
προτάσεων, όπου θα αποσαφηνίζεται τι συνιστά πραγματικό επίτευγμα ή πραγματικό στοιχείο 
επιτυχίας του προγράμματος (Ottoson, 2000:49-51). 
10 Οι συμμετέχοντες αξιολογούν τις προτεινόμενες θεωρίες βασιζόμενοι στο αν ταιριάζει με τις 
προηγούμενες γνώσεις, εμπειρίες και αξίες τους (δοκιμασία της αλήθειας) καθώς και με το αν ταιριάζει 
με τις ευθύνες τους (δοκιμασία της συνάφειας). Η αλήθεια δίνει έμφαση σε επιστημονικές αξίες, όπως 
η αντικειμενικότητα και η αξιοπιστία, ενώ η συνάφεια σε πολιτικές, όπως η ανταπόκριση και η 
γενίκευση (Chen, 1990:68).  
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καθώς διάφορες ιδέες, δράσεις και πόροι εμπλέκονται για το τι πρέπει να γίνει και 

πώς, γ) ποια μορφή δόμησης θα κυριαρχήσει φαίνεται ότι εξαρτάται από τα 

κριτήρια11 που ορίζουν την ποιότητα της μελέτης.  

Όσον αφορά το νέο ή καινοτόμο στοιχείο που εισάγει η εν λόγω προσέγγιση στην 

αξιολόγηση προγραμμάτων, υποστηρίζεται ότι η αξιοποίηση της θεωρίας καθιστά σε 

σημαντικό βαθμό εφικτή την απάντηση στο σύνθετο ερώτημα: «τι δουλεύει καλύτερα 

στο πρόγραμμα, για ποιον, υπό ποιες συνθήκες, πώς και γιατί»  (Clarke, 1999:90-92, 

Pawson & Tilley, 2000, Weiss, 2004:158,  Stame, 2004:61). Είναι προφανές πως η εν 

λόγω αξιολόγηση εστιάζει την προσοχή της κατά κύριο λόγο στην «εξήγηση» και 

λιγότερο στη διατύπωση κρίσης (Pawson et al., 2004:37). 

Όσοι αξιολογητές εδράζουν τη μελέτη τους στη θεωρία του προγράμματος θεωρούν 

αναγκαία αφενός την εμπέδωση της φύσης του (Pawson & Tilley, 2000:73, Pawson et 

al., 2004:4-10) και αφετέρου την αποσαφήνιση και κατανόηση της θεωρίας του και 

πιο συγκεκριμένα της παρέμβασης, των επιτευγμάτων, του μηχανισμού-επίδρασης 

και του πλαισίου. Ενδιαφέρονται για τη θεωρία παρέμβασης (κατά άλλους θεωρία 

εφαρμογής, Weiss) που περιγράφει τον πληθυσμό αναφοράς, το προσωπικό, τον 

παιδαγωγικό σχεδιασμό, τα περιεχόμενα, τις δραστηριότητες-διαδικασίες, τις 

αλληλεπιδράσεις μεταξύ πληθυσμού αναφοράς και προσφερόμενων υπηρεσιών, την 

οργανωτική δομή και τους πόρους. Εξίσου απαραίτητη θεωρούν και τη θεωρία 

επιτευγμάτων που περιγράφει τις απαραίτητες αλλαγές που αναμένονται στους 

δικαιούχους, έτσι ώστε αυτοί να είναι ικανοί στην αντιμετώπιση των προβλημάτων-

αναγκών τους (Chen, 1990:102, Ottoson, 2000:48, Stame, 2004:61, Donaldson, 

2007:24).  

Τα επιτεύγματα, όμως, δεν αρκούν για να διαπιστωθεί αν δουλεύει ή δε δουλεύει 

ένα πρόγραμμα. Η αξιολόγηση χρειάζεται και τη θεωρία επίδρασης12, η οποία 

περιγράφει την «αιτιώδη ακολουθία» που συνδέει θεωρητικά τις διάφορες διαστάσεις 

της παρέμβασης (υπηρεσίες, δραστηριότητες, διαδικασίες, πλαίσιο) με τα 

επιτεύγματα (Chen, 1990:47, 150-161, Donaldson, 2007:24). Η θεωρία επίδρασης 

                                                 
11 Ο Chen (1990) εκτιμά ότι κριτήρια ποιότητας της μελέτης αποτελούν η αντικειμενικότητα, η 
αξιοπιστία, η ανταπόκριση και η γενίκευση. Η στρατηγική δόμησης της θεωρίας εξαρτάται από το ποια 
ή ποιες αξίες θεωρούνται κρίσιμες για τη μελέτη. Αν για παράδειγμα επιθυμείται η αξιολόγηση να 
είναι ανταποκριτική, τότε επιλέγεται η προσέγγιση των συμμετεχόντων. Αν στόχος είναι η διασφάλιση 
της αντικειμενικότητας, τότε καταλληλότερη είναι η στρατηγική των κοινωνικών επιστημών. 
12 Στη βιβλιογραφία εμφανίζονται διάφοροι όροι που περιγράφουν τη θεωρία επίδρασης. Είναι λοιπόν 
δυνατόν να εμφανιστούν οι όροι «λογικό μοντέλο», «μοντέλο προγράμματος», «θεωρία διαδικασίας», 
«θεωρίες αλλαγής», «θεωρία δράσης», καταδεικνύοντας την έλλειψη συμφωνίας αναφορικά με την 
περιγραφή της θεωρίας (Donaldson, 2007:24). 
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δίνει απάντηση στο ερώτημα, πώς θα βοηθήσει η παρέμβαση τους αποδέκτες στην 

αντιμετώπιση των προβλημάτων-αναγκών τους, οδηγώντας τους σε επιτεύγματα που 

βελτιώνουν την κατάστασή τους;  

Η ανάπτυξη της θεωρίας επίδρασης συντελείται με διάφορους τρόπους. Αρκετοί 

ερευνητές θεωρούν ως πιο δημοφιλές το «λογικό μοντέλο» (Μιχαήλ και άλλοι, 

2004:43-45, Donaldson, 2007:24-25, Mertens, 2009:99). Με βάση αυτή τη 

στρατηγική αποσαφηνίζεται ποιοι εμπλέκονται στο πρόγραμμα, για ποιο λόγο, ποιες 

ικανότητες-πόρους εισάγουν, ποιες οι επιλογές δράσης τους. Περιγράφεται, δηλαδή, 

η διασύνδεση επαγγελματικών πρακτικών, ικανοτήτων, προσωπικών ευθυνών, 

επιλογών και εξωτερικών ή εσωτερικών παρεμβολών. Είναι εμφανές ότι πρόκειται 

για αναλυτική διαδικασία που οδηγεί σε αποδόμηση του προγράμματος στα διάφορα 

επίπεδά13 του.  

Ο τρόπος με τον οποίο λειτουργεί στην πράξη η αιτιώδη ακολουθία που 

διαμεσολαβεί μεταξύ παρέμβασης και επιτευγμάτων (θεωρία επίδρασης) αποτελεί το 

μηχανισμό του προγράμματος (Chen, 1990, Pawson & Tilley, 2000:65, Donaldson, 

2007:31). Οι Pawson & Tilley (2000) φρονούν ότι ο μηχανισμός είναι η έκθεση σε 

ιδέες, ευκαιρίες και δραστηριότητες που παράγουν αλλαγές και αφορά στις 

διασυνδέσεις μεταξύ εκείνων των διαδικασιών που θεωρούνται υπεύθυνες για την 

εμφάνιση επιτευγμάτων. Ενώ, η Stame (2004:61) εκτιμά ότι ο μηχανισμός δεν είναι 

οι δραστηριότητες του προγράμματος, αλλά η ανταπόκριση που οι δραστηριότητες 

παράγουν. Θα μπορούσε ενδεχομένως να ειπωθεί ότι ο μηχανισμός14 αφορά σε ένα 

ευρύτερο δίκτυο κοινωνικών διαδικασιών, όπου σχέσεις αλληλεπίδρασης μεταξύ 

κοινωνικών δομών, πόρων και κοινωνικών προβλημάτων-αναγκών οδηγούν τους 

αποδέκτες σε αλλαγές (Larsen, 2001:339).  

Η μελέτη του μηχανισμού (Robson, 2007:42) που ουσιαστικά «μπλοκάρει» ή 

«εξουδετερώνει» το μηχανισμό ο οποίος δημιουργεί το πρόβλημα-ανάγκη στους 

αποδέκτες είναι ιδιαιτέρως σημαντική για την αξιολόγηση. Η κατανόησή του 

θεωρείται ότι καθιστά εφικτή τη βαθύτερη κατανόηση του προγράμματος, την 

εξήγηση (Pawson & Tilley, 2000) της επιτυχίας ή αποτυχίας του, τη διάγνωση και τη 

μελλοντική αντιμετώπιση των προβλημάτων (Chen, 1990:54). Η αξιολόγηση καλείται 
                                                 
13 Το πρόγραμμα γίνεται αντιληπτό σε διάφορα επίπεδα-στρώματα. Σε κάθε επίπεδο είναι δυνατή η 
εμφάνιση διαφορετικών μηχανισμών, που κατά συνέπεια οδηγεί σε διαφορετική αιτιότητα.  
14 Ο Larsen (2001:339) υποστηρίζει ότι ο εντοπισμός των αιτιωδών σχέσεων στη λειτουργία και τα 
αποτελέσματα ενός προγράμματος πρέπει να αναζητηθούν στις κοινωνικές σχέσεις και τις οργανωτικές 
δομές, τη σχέση πλαισίου με προσδοκίες, πεποιθήσεις, αξίες εμπειρίες και τις πολιτιστικές, 
οικονομικές και κοινωνικές διαστάσεις των εισροών του προγράμματος.  
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να εντοπίσει το μηχανισμό και να εξετάσει τη λειτουργία του στις υπάρχουσες 

κοινωνικές δομές.  

 

Σχέδιο 2: Η αξιολόγηση που βασίζεται στη θεωρία του προγράμματος 

 

 

Η επιτυχία ή αποτυχία της παρέμβασης δεν εξαρτάται, όμως, μόνο από το 

μηχανισμό του προγράμματος (ή μηχανισμό αλλαγής). Απαραίτητη είναι και η 

μελέτη του πλαισίου15, καθώς η υφιστάμενη κοινωνική, πολιτιστική και οικονομική 

δομή είναι ικανή να ενισχύσει ή να αποδυναμώσει το μηχανισμό (Pawson & Tilley, 

2000:70, Larsen, 2001:333-339). Η εξέταση του πλαισίου, παρά τις δυσκολίες που 

εμπεριέχει ο «ανοιχτός» του χαρακτήρας (Robson, 2007:47-48), δίνει τη δυνατότητα 

στον αξιολογητή να εξετάσει αφενός για ποιον, υπό ποιες συνθήκες, πώς και γιατί 

ενεργοποιείται ο μηχανισμός (Pawson & Tilley, 2000:216) και αφετέρου να 

διαπιστώσει εάν η ενδεχόμενη αποτυχία οφείλεται σε «αφιλόξενες» κοινωνικές, 

πολιτιστικές και οικονομικές συνθήκες (Ottoson, 2000:48). Αναμφίβολα, το ευρύτερο 

περιβάλλον εφαρμογής επιδρά στις διαδικασίες και τα επιτεύγματα, θέτοντας όρια 

στην αποτελεσματικότητα του προγράμματος (Chen, 1990:53). 

                                                 
15 Το περιεχόμενο της θεωρίας πλαισίου εμφανίζει σημαντικές αποκλίσεις μεταξύ των ερευνητών. Για 
παράδειγμα, οι Pawson & Tilley (2000:69) φρονούν ότι το πλαίσιο του προγράμματος παραπέμπει στις 
κοινωνικές συνθήκες, την τοποθεσία καθώς και σε ένα σύνολο προϋπαρχόντων κανόνων, αξιών, και 
σχέσεων. Για τον Chen (1990:46) η θεωρία πλαισίου ή περιβάλλοντος εφαρμογής όπως το αποκαλεί, 
συγκροτείται από τον πληθυσμό αναφοράς, όσους εφαρμόζουν το πρόγραμμα, τον τρόπο μετάδοσης 
του προγράμματος, το φορέα υλοποίησης, τις σχέσεις που αναπτύσσει ο φορέας με άλλους, το μίκρο-
πλαίσιο και το μάκρο-πλαίσιο. 
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Στον πυρήνα της αξιολόγησης είναι η παραγωγή υποθέσεων ή/και ερωτήσεων που 

συνδέουν τη θεωρία επίδρασης με το μηχανισμό και το πλαίσιο (Robson, 2007:37). Ο 

στόχος είναι διττός. Αφενός επιχειρείται αναγνώριση του αιτιώδους μηχανισμού και 

αφετέρου η προσοχή εστιάζεται στον έλεγχο και βελτίωση των συνδέσεων, που 

οδηγούν σε επιτεύγματα (Clarke, 1999:90, Pawson & Tilley, 2000:77, Madaus & 

Kellaghan, 2000:28, Alkin, 2004:3). 

Η αξιολόγηση που εδράζεται στη θεωρία του προγράμματος αξιοποιεί ποσοτικές 

και ποιοτικές μεθόδους (Pawson et al., 2004:3, Donaldson, 2007:14, 199). Η θεωρία, 

οι υπό εξέταση ερωτήσεις, οι παραγόμενες υποθέσεις, οι διαθέσιμοι πόροι, οι πηγές 

πληροφόρησης και φυσικά οι συμφωνίες διαμορφώνουν τη μεθοδολογική στρατηγική 

(Pawson & Tilley, 2000:203, Donaldson, 2007:11). Πιο συγκεκριμένα, από τη θεωρία 

του προγράμματος διαμορφώνονται ερωτήσεις σχετικά με τις διαδικασίες και τα 

επιτεύγματα και παράγονται υποθέσεις για το «τι δουλεύει, για ποιον, υπό ποιες 

συνθήκες, πώς και γιατί». Οι μέθοδοι συλλογής και ανάλυσης δεδομένων έχουν στόχο 

τον έλεγχο των υποθέσεων και την αποκρυστάλλωση του μηχανισμού αλλαγής 

(Pawson et al., 2004:3).   

Αν και το εν λόγω μοντέλο επιδιώκει να καταστήσει πιο σαφή, απλή, 

εκσυγχρονισμένη και προσβάσιμη τη θεωρία στις πρακτικές της αξιολόγησης, 

(Donaldson, 2007:186) εμφανίζει αρκετές δυσκολίες και αδυναμίες. Η κριτική που 

του ασκείται εστιάζει: α) στην εξαιρετικά απαιτητική σε χρόνο και ικανότητες 

διαδικασία κατασκευής της θεωρίας. Προτείνεται, μάλιστα, να αποφεύγουν την εν 

λόγω αξιολόγηση όσοι δεν έχουν σχετική εμπειρία και γνώσεις, β) την επιφανειακή ή 

«επιπόλαιη» αξιοποίηση της θεωρίας στη συλλογή και ανάλυση των δεδομένων, γ) 

την άκριτη αποδοχή των επιδιωκόμενων επιτευγμάτων, τη μη εξέτασή τους με τις 

ανάγκες των δικαιούχων και την πλημμελή εστίαση στα μη επιδιωκόμενα 

επιτεύγματα, δ) την προσήλωσή της κυρίως σε «σκληρές» ή κατά άλλους «εχθρικές» 

ερωτήσεις (Rogers, 2000:209, Pawson et al., 2004:37-40). 

Η αξιολόγηση που εδράζεται στη θεωρία εξελίσσεται διαρκώς. Οι υποστηρικτές της 

την αναπτύσσουν κατά διαφορετικό τρόπο (Pawson & Tilley, 2000, Donaldson, 

2007), καθώς ενσωματώνουν πρακτικές, διαδικασίες, μεθόδους και από άλλα μοντέλα 

ή προσεγγίσεις αξιολόγησης. Είναι εμφανής η αξιοποίηση στοιχείων τόσο από το 

στοχοκεντρικό μοντέλο, όσο και από την ανταποκριτική αξιολόγηση. Αξιοσημείωτη 

είναι η έμφαση που δίνει σε συμμετοχικές και συνεργατικές μορφές δράσεις, 

ιδιαίτερα κατά το σχεδιασμό της μελέτης, το ρόλο του αξιολογητή, την επιλογή της 
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μεθοδολογικής στρατηγικής, την ερμηνεία και αξιοποίηση των ευρημάτων. 

Προσδίδει, επίσης, μαθησιακή διάσταση στην αξιολόγηση, καθώς ενδιαφέρεται 

αφενός να καταστήσει ρητή τη γνώση που διαθέτουν οι συμμετέχοντες και αφετέρου 

να επεκτείνει την ήδη υπάρχουσα θεωρία. 

 

3.2.3 Ανταποκριτική αξιολόγηση (responsive evaluation)  

 

Η κριτική16 (Clarke, 1999:55) που ασκήθηκε στο παραδοσιακό (στοχοκεντρικό) 

μοντέλο αξιολόγησης και που συμφωνεί με την κριτική που ασκείται στο «θετικισμό» 

είχε ως αποτέλεσμα την εμφάνιση και νέων μοντέλων αξιολόγησης, ιδιαίτερα από τη 

δεκαετία του 1970. Η ανταποκριτική αξιολόγηση (responsive evaluation), που έχει ως 

θεμελιωτή της τον Stake (1973), αποτελεί μια από τις βασικότερες εναλλακτικές 

μορφές αξιολόγησης που έκαναν την εμφάνισή τους εκείνη τη χρονική περίοδο και 

φαίνεται ότι μέχρι σήμερα κατέχει σημαίνουσα θέση στο θεωρητικό υπόβαθρο της 

αξιολόγησης προγραμμάτων.  

Η ανταποκριτική αξιολόγηση (Stake, 1973, Knaap, 2006:291, Φλουρής, 2006:107) 

επιχειρώντας τον υπερκερασμό των αδυναμιών ή ελλείψεων της παραδοσιακής 

αξιολόγησης αποδίδει ιδιαίτερη σημασία συνολικά στο πρόγραμμα, τη μοναδικότητα 

και συνθετότητά του. Ενδιαφέρεται για την πλουραλιστική (House, 2001:24) 

απεικόνιση των ανησυχιών, απόψεων, εμπειριών, αξιών και αναγκών των ανθρώπων 

που εμπλέκονται ενεργά στην εφαρμογή του προγράμματος (Stake, 2004:207, 209). Η 

ανταποκριτική αξιολόγηση αποτελεί έρευνα τεκμηρίωσης της ποιότητας17 του 

προγράμματος με βασικό χαρακτηριστικό της την εστίαση σε εκείνα τα προβλήματα 

που αναγνωρίζονται ως πρωτεύοντα από τους άμεσα εμπλεκόμενους (Stake, 

2004:99). Το κυρίαρχο γνώρισμά της είναι ότι η πορεία της καθοδηγείται από τα 
                                                 
16 Η κριτική στην παραδοσιακή αξιολόγηση κατά κύριο λόγο εστιάζει στα εξής: α) ο διάλογος και η 
συνεργασία μεταξύ των εμπλεκομένων είναι περιορισμένος (Abma, 2005:280), β) αμφισβητείται η 
αποτελεσματικότητα των αξιολογήσεων, ιδιαίτερα εξαιτίας της χρήσης αυστηρά συγκεκριμένης 
μεθοδολογικής στρατηγικής (House, 2001:27, Knaap, 2006:283), γ) το πρόγραμμα τόσο σε επίπεδο 
σχεδιασμού όσο και εφαρμογής υποτάσσεται στις ανάγκες της αξιολόγησης, δ) αγνοείται η  
πολυπλοκότητα των ατομικών, κοινωνικών και πολιτιστικών παραγόντων (Abma, 2005:286) που 
πλαισιώνουν το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, και ε) εμφανίζεται αδυναμία ή δυσκολία στην αιτιολόγηση 
της επιτυχίας (Καραλής, 1999:137, Stake, 2000:356).  
17 Η έννοια της ποιότητας, η οποία ως ανθρώπινη κατασκευή είτε μετριέται είτε γίνεται αισθητή, 
εμφανίζει διαφορετικό σημασιολογικό περιεχόμενο ανάλογα με τις επιστημολογικές παραδοχές. Ο 
Stake (2004:208) θεωρεί ότι η ποιότητα του προγράμματος άλλοτε απεικονίζεται στη συντελούμενη 
πρόοδο και άλλοτε αποτελεί εσωτερικό στοιχείο του αντικειμένου αξιολόγησης. Ο Χασάπης (2000:9) 
διατείνεται ότι η ποιότητα του προγράμματος αναφέρεται στη συνάθροιση των επιμέρους 
χαρακτηριστικών του. Όσο περισσότερο τα χαρακτηριστικά του προγράμματος συνάδουν με 
προκαθορισμένα πρότυπα ή στάνταρτ τόσο περισσότερο αντιληπτή γίνεται η ποιότητά του.  
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ενδιαφέροντα και τις ανάγκες που αναδεικνύουν οι συμμετέχοντες. Το εν λόγω 

μοντέλο είναι κατάλληλο, όταν σκοπός της αξιολόγησης είναι η διερεύνηση και η 

κατανόηση της ποιότητας των διαδικασιών που λαμβάνουν χώρα στο πρόγραμμα 

(Stake, 2003:65-66, Stenhouse, 2003:142, Stake, 2004:90, 99).  

Μια νέα φιλοσοφία φαίνεται να διαπνέει την ανταποκριτική αξιολόγηση. Το 

ερώτημα που ενδεχομένως μπορεί να τεθεί είναι τι νέο κομίζει στην αξιολόγηση η 

μεταφορά του ενδιαφέροντος από την εξέταση του βαθμού επίτευξης των στόχων, 

στη μελέτη των ζητημάτων που αναδεικνύουν οι συμμετέχοντες;  

Το καινοτόμο στοιχείο που εισάγει η ανταποκριτική αξιολόγηση εδράζεται στην 

εμφάνιση μιας νέας έννοιας που κατευθύνει τη διεξαγωγή της αξιολόγησης. Η 

ατζέντα της αξιολόγησης συγκροτείται πλέον από τα «θέματα» που θέτουν προς 

εξέταση οι άμεσα εμπλεκόμενοι. Τα θέματα απεικονίζουν συνήθως εμπόδια και 

αβεβαιότητες των συμμετεχόντων αναφορικά με την εφαρμογή του προγράμματος. 

Οι πηγές προέλευσής τους εντοπίζονται στη θεωρία του προγράμματος, το πλαίσιό 

του, τις ανάγκες των συμμετεχόντων, (Stake, 2000:349, Stake, 2004:86), τα 

προβλήματα στην εφαρμογή, τα χρονοδιαγράμματα, τη σχέση εισροών-εκροών, τους 

σκοπούς της αξιολόγησης καθώς και σε πολλά άλλα ζητήματα. Γενικότερα, 

οτιδήποτε δρα ανασταλτικά στην αποτελεσματική λειτουργία του προγράμματος 

αποτελεί εν δυνάμει στοιχείο διερεύνησης για την αξιολόγηση (Stake, 2004:88).  

Ο αξιολογητής έχει την ευθύνη της περιγραφής των υπό εξέταση «θεμάτων». 

Ευθύνη που ουσιαστικά παραπέμπει στην περιγραφή του προγράμματος μέσω της 

οποίας ο αξιολογητής καθιστά γνωστή τη λογική του προγράμματος στους 

συμμετέχοντες. Σύμφωνα με τον Stake οι παρατηρήσεις του αξιολογητή πρέπει να 

εστιάσουν στις προθέσεις ή στόχους: α) της υπάρχουσας κατάστασης, β) της 

παρέμβασης, και γ) των αποτελεσμάτων του προγράμματος. Σε καθένα από τα τρία 

επίπεδα παρατήρησης είναι αναγκαία η ανάπτυξη και των κριτηρίων αξιολόγησης 

στα οποία θα βασιστούν οι αξιολογικές κρίσεις.  

Τα ερωτήματα που τίθενται στη συνέχεια αφορούν: πρώτον, πώς εντοπίζονται τα 

κρίσιμα θέματα; δεύτερον, ποιος ή ποιοι τα επιλέγουν; τρίτον, τι σηματοδοτεί η 

εμφάνισή τους για την αξιολόγηση συνολικά; 

Όσον αφορά στο πρώτο ερώτημα, για να έχουν τη δυνατότητα οι εμπλεκόμενοι να 

εντοπίσουν και να επιλέξουν τα κρίσιμα θέματα της αξιολόγησης απαραίτητη 

προϋπόθεση αποτελεί η λεπτομερής περιγραφή του αντικειμένου αξιολόγησης. Αν 

στη στοχοκεντρική αξιολόγηση η «βαθύτερη» μελέτη και κατανόηση του 
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προγράμματος δε διαδραματίζει κανένα ουσιαστικό ρόλο, στην ανταποκριτική είναι 

υψίστης σημασίας και ουσιαστικά αποτελεί ένα από τα νέα στοιχεία που εισάγει η 

πρόταση του Stake.  

Η περιγραφή18 του προγράμματος αν και προσφέρει πολλά στην αξιολόγηση, 

μπορεί να αποτελέσει την «αχίλλειο πτέρνα» της, αν συντελεστεί επιφανειακά και 

ανέντιμα. Αφηγήσεις που ουσιαστικά αναδεικνύουν μόνο τα θετικά τμήματα του 

προγράμματος, όσο απαραίτητες και αν είναι, δεν επαρκούν. Ζητούμενο για την 

ανταποκριτική αξιολόγηση είναι η ύπαρξη ιστοριών που επεκτείνουν τη συζήτηση για 

τα εξεταζόμενα θέματα. Κατά κύριο λόγο ενδιαφέρει η ανάδειξη και η 

συνειδητοποίηση των αβεβαιοτήτων και των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν οι 

εμπλεκόμενοι. Ενέργειες που έχουν ως σκοπό να προκαλέσουν σύγχυση και να 

υπονομεύσουν19 την αξιολόγηση είναι αναμενόμενο να επιδράσουν αρνητικά στην 

ολότητα της έρευνας.  

Αναφορικά με το δεύτερο ερώτημα, είναι αναμενόμενο ότι σε πρακτικό επίπεδο 

σχεδόν πάντοτε εμφανίζεται πληθώρα θεμάτων, με αποτέλεσμα η συνολική τους 

εξέταση να είναι σχεδόν ανέφικτη (Abma, 2005:286). Έτσι, λοιπόν, κάποια θέματα 

πρέπει να επιλεγούν και κάποια άλλα να απορριφθούν ή να αποτελέσουν αντικείμενο 

έρευνας σε επόμενη μελέτη. Για να καταστεί εφικτή η αξιολόγηση πρέπει ο 

αξιολογητής και οι συμμετέχοντες, μέσω του διαλόγου και της διαπραγμάτευσης, 

(Καραλής, 1999:138 Abma, 2005:280) να περιορίσουν τον αριθμό των υπό 

διερεύνηση ζητημάτων (Stake, 2003:63). Συνήθως, προτεραιότητα δίνεται στη 

διερεύνηση του πλαισίου, των διαδικασιών, των θέσεων για την ποιότητα και την 

αξία του προγράμματος (Abma, 2004:994, Stake, 2004:209, Knaap, 2006:286) και 

σπανιότερα στην επίτευξη των στόχων (Stake, 2004:89).  

Όσον αφορά στο τρίτο ερώτημα, η μετατόπιση του ενδιαφέροντος στην εξέταση 

των «θεμάτων» μετασχηματίζει συνολικά την αξιολόγηση αλλά και την υλοποίηση 

του προγράμματος. Η αξιολόγηση, αποκτώντας ευέλικτο χαρακτήρα, εστιάζει πλέον 

                                                 
18 Κάθε αξιολόγηση έχει ανάγκη από πλήρη περιγραφή του προγράμματος και του πλαισίου του 
(Stake, 2004:196, Fitzpatrick et al., 2004:235-240). Πολλοί υποστηρίζουν ότι την περισσότερο 
περιεκτική περιγραφή προσφέρουν οι συμμετέχοντες. Όταν εντοπιστούν οι συμμετέχοντες πρέπει να 
διερευνηθεί η άποψη τους για το πρόγραμμα, τι σκέφτονται ή σχεδιάζουν να κάνουν, τι θα ήθελαν να 
ξέρουν σχετικά με το πρόγραμμα, ποιες ερωτήσεις ή ανησυχίες έχουν, πώς ή τι θα άλλαζαν στο 
πρόγραμμα αν είχαν τη δυνατότητα. 
19 Δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής ότι στην ανταποκριτική αξιολόγηση ο προσδιορισμός της 
αξίας συνάδει με την κατανόηση των υπό εξέταση θεμάτων. Όταν λοιπόν εμφανίζονται μεροληψίες ή 
σκοπιμότητες στην ανάδειξη των υπό μελέτη ζητημάτων, τότε η κρίση για την αξία του προγράμματος 
είναι προβληματική. Αποτέλεσμα αυτής της «συμπαιγνίας» αποτελεί η εσκεμμένη υπονόμευση της 
αξιολόγησης. Στο σημείο αυτό ο παρεμβατικός ρόλος του αξιολογητή είναι κρίσιμος.  
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την προσοχή της στο σύνολο των πραγματικών επιτευγμάτων και επιδράσεων (Stake, 

2004:209) και όχι μόνο των προσδοκώμενων. Επιδιώκει να εντοπίσει τις πιθανές 

αιτίες των προβλημάτων και να αποδώσει τις ευθύνες εκεί όπου πραγματικά ανήκουν. 

Παράλληλα, η εστίαση στα θέματα επιφέρει σημαντικές μεταβολές συνολικά στην 

αξιολόγηση, καθώς επιδρά στη μεθοδολογία, το ρόλο του αξιολογητή και των 

συμμετεχόντων, την αξιοποίηση και τη διατύπωση αξιακής κρίσης. Στη συνέχεια της 

παρούσας υποενότητας παρουσιάζονται συνοπτικά οι αλλαγές που επιφέρει το εν 

λόγω μοντέλο στην αξιολόγηση. 

 

Σχέδιο 3: Εννοιολογική οργάνωση ανταποκριτικής αξιολόγησης 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ                                 ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ 

 

 

 

 

 

   

 

            

             

 

 

Σε μεθοδολογικό επίπεδο θα είναι λάθος να θεωρηθεί ότι η ανταποκριτική 

αξιολόγηση εντάσσεται αποκλειστικά και μόνο στο ποιοτικό «παράδειγμα». Στην 

πραγματικότητα το εν λόγω μοντέλο ακολουθεί ένα «μεθοδολογικό πλουραλισμό». Ο 

αξιολογητής σε συνεργασία και διαπραγμάτευση με τους συμμετέχοντες αξιοποιεί 

μεθόδους και τεχνικές, ποιοτικές και ποσοτικές (Abma, 2005:280-281, Knaap, 

2006:286), που εξυπηρετούν όσο αποτελεσματικότερα γίνεται τις ανάγκες των άμεσα 

εμπλεκομένων. Συνήθως, η τελική επιλογή μεθόδων και εργαλείων συνάδει με την 

ΕΠΙΛΟΓΗ 
 Ερωτήσεων αξιολόγησης  
 Κριτηρίων αξιολόγησης 
 Στάνταρτ αξιολόγησης 
 Μεθοδολογίας 
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ΕΣΤΙΑΣΗ σε: 
 Επιδιωκόμενα και μη 
επιτεύγματα-επιδράσεις 

 Αιτίες προβλημάτων 
 Απόδοση ευθύνης 

 Υφιστάμενη κατάσταση 
 Παρεμβάσεις 
 Αποτελέσματα 
 Πλαίσιο 
 Θεωρία   

 Ανάγκες 
 Ενδιαφέροντα 
 Προβλήματα 
 Ανησυχίες  

 

ΘΕΜΑΤΑ  Συνεργατικά 

                    
 

Συνεργατικά     
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περιγραφή του προγράμματος και του πλαισίου του, τους σκοπούς αξιολόγησης και 

φυσικά με την ανάγκη πληροφόρησης των συμμετεχόντων (Stake, 1973, Stake, 

2000:349, Stake, 2003:64. Stake, 2004:210). Εφόσον το ενδιαφέρον εστιάζεται 

ιδιαίτερα στα βιώματα των ανθρώπων της δράσης έχουν πρωτεύοντα ρόλο η 

παρατήρηση, η συνέντευξη, η εθνογραφία (Πηγιάκη, 1994, Stake, 2004:95), η μελέτη 

περίπτωσης (Stake, 1995, Stake, 2004:96) καθώς και άλλες κυρίως ποιοτικές 

προσεγγίσεις (Stake, 2004, Fitzpatrick et al., 2004:137). Σε καμιά περίπτωση, όμως 

δεν πρέπει να θεωρηθεί ότι αποκλείεται η ποσοτική μεθοδολογία, αν τα υπό εξέταση 

θέματα καθιστούν αναγκαία την αξιοποίησή της (Stake, 2004:213).  

Οι ευθύνες του αξιολογητή κατά κύριο λόγο αφορούν στα εξής: α) τη διερεύνηση 

του προγράμματος και του πλαισίου του προκειμένου να το κατανοήσει και να 

τροφοδοτήσει τους συμμετέχοντες με συμπληρωματικές εμπειρίες, έτσι ώστε οι ίδιοι 

να κατασκευάσουν τις κρίσεις τους για την αξία του προγράμματος (Preskill & 

Preskill, 1997:166), και β) τη διαμόρφωση κατάλληλων συνθηκών συνεργασίας, 

ισονομίας, ελευθερίας, αμοιβαίου σεβασμού και εμπιστοσύνης. Συνεργάζεται με τους 

συμμετέχοντες, διευκολύνοντάς τους στην κατάθεση των εμπειριών και των κρίσεων 

τους, την αναγνώριση των κρίσιμων θεμάτων, την ανάλυση των δεδομένων και την 

ερμηνεία των ευρημάτων (House, 2001:26, Stake, 2003:64, Stake, 2004:93). Αν 

μάλιστα, επιδείξει και ευαισθησία σε ζητήματα που αφορούν στη διαμόρφωση των 

σχέσεων εξουσίας (House, 2001:28, Abma, 2005:281), τότε θα έχει καλύτερη 

κατόπτευση των σχέσεων μεταξύ των συμμετεχόντων. Σε κάθε περίπτωση, στόχος 

του αξιολογητή δεν αποτελεί η επίλυση (Stake, 1973) των αναπόφευκτα 

εμφανιζόμενων διαφορών αλλά η συνεξέταση και συσχέτισή τους. Λαμβάνοντας 

υπόψη τα παραπάνω, είναι προφανές πως ο αξιολογητής πρέπει να έχει αναλυτικές 

και επικοινωνιακές ικανότητες (Stake, 2000:346, House, 2001:27, Abma, 2005:286). 

Η κρισιμότερη διάσταση στο έργο του, όμως, αποτελεί ο τρόπος με τον οποίο θα 

διαχειριστεί την εξουσία που κατέχει καθώς στην ανταποκριτική αξιολόγηση σε 

αντίθεση με άλλες συμμετοχικές, ο αξιολογητής έχει την κύρια ευθύνη στην 

υλοποίηση της έρευνας (House, 2001:26, Abma, 2004:995).  

Στο συγκεκριμένο μοντέλο αξιολόγησης οι συμμετέχοντες απομακρύνονται από την 

παθητική στάση και αποκτούν ενεργητικό ρόλο, προσφέροντας στην αξιολόγηση την 

πολύτιμη εμπειρική τους γνώση. Ιδιαίτερα κρίσιμη είναι η συνεργασία τους με τον 

αξιολογητή αλλά και οι μεταξύ τους αλληλεπιδράσεις, καθώς η επικοινωνία τους 

οδηγεί στη λήψη σημαντικών αποφάσεων. Πιο συγκεκριμένα, ο διάλογος θεωρείται 
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απαραίτητος προκειμένου να αποσαφηνιστεί η θεωρία και στοχοθεσία του 

προγράμματος, να εντοπιστούν και να εννοιολογηθούν τα κρίσιμα ζητήματα ή 

θέματα, να αποφασιστεί σε ποιες δραστηριότητες και σε ποια επιτεύγματα θα 

εστιαστεί η προσοχή και τέλος ποια μεθοδολογική στρατηγική και δεδομένα είναι 

κατάλληλα.  

Αν το στοχοκεντρικό μοντέλο εμφανίζεται αδύναμο στη διαφώτιση των 

εφαρμοζόμενων διαδικασιών και την πρόταση βελτιωτικών παρεμβάσεων, η 

ανταποκριτική αξιολόγηση αποτελεί μια συνεχής διαδικασία «παρατήρησης και 

αντίδρασης ή ανατροφοδότησης» (Stake, 1973, Kerr, 1997:33). Οι άμεσα 

εμπλεκόμενοι έχουν στη διάθεσή τους πρόσθετες εμπειρίες και ερμηνείες που 

προέρχονται από τη σύνθεση των δικών τους ερμηνειών με τις προσωπικές 

εκτιμήσεις του αξιολογητή και αποκαλύπτουν τις «πολλαπλές πραγματικότητες» του 

προγράμματος. Η παρεχόμενη ανατροφοδότηση διευκολύνει την κατανόηση των 

δραστηριοτήτων. Συμβάλλει στον εντοπισμό των δυνατών και αδύναμων πλευρών 

του αντικειμένου αξιολόγησης. Υποστηρίζει τους συμμετέχοντες στην 

παρακολούθηση και την εποπτεία του προγράμματος. Ενισχύει την ανάπτυξη 

κριτηρίων και στάνταρτ αξιολόγησης. Διευκολύνει τον προσδιορισμό της αξίας του 

προγράμματος. Προωθεί την επικοινωνία και τον αμοιβαίο σεβασμό μεταξύ των 

εμπλεκομένων (Stake, 2000:357, Stake, 2003:66-67, Stake, 2004:93, 101, Abma, 

2005:280). Στόχοι της ανατροφοδότησης αποτελούν η επαγγελματική ανάπτυξη των 

συμμετεχόντων, ο αναστοχασμός (Abma, 2005:285) και η κατασκευή της 

προσωπικής ερμηνείας σχετικά με την αξία του προγράμματος (Stake, 2003:64).  

Τέλος, η αξιακή κρίση αφορά στην ποιότητα του προγράμματος. Το ενδιαφέρον 

εστιάζεται κατά κύριο λόγο στην κατανόηση του πλαισίου, των δραστηριοτήτων-

παρεμβάσεων και εμπειριών του προσωπικού και σπανιότερα σε ποσοτικές μετρήσεις 

και συγκρίσεις (House, 2001:25, Abma, 2004:997, Knaap, 2006:286). Αυτό, όμως, 

που έχει ιδιαίτερη σημασία και αξίζει να επισημανθεί είναι ότι η τελική αποτίμηση 

της αξίας του προγράμματος, στην οποία καταλήγει ο αξιολογητής δεν αποτελεί 

θέσφατο, αλλά εκλαμβάνεται ως μια από τις διαφορετικές απόψεις για την αξία του 

προγράμματος (House, 2001:25, Stake, 2003:63, Knaap, 2006:286), διαμορφώνοντας 

ένα πλαίσιο συζήτησης μεταξύ των εμπλεκομένων (Abma, 2005:280). 

Η κριτική (Stake, 2004:101) που υφίσταται η ανταποκριτική αξιολόγηση συμφωνεί 

σε σημαντικό βαθμό με την κριτική που ασκείται στο ποιοτικό «παράδειγμα». Έτσι, 

λοιπόν, ο προβληματισμός που καταγράφεται στη σχετική συζήτηση αφορά στην 
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αξιοποίηση υποκειμενικών και αυθαίρετων δεδομένων, καθώς η περιγραφή του 

προγράμματος, του πλαισίου του και ο προσδιορισμός της αξίας διαμορφώνεται κατά 

κύριο λόγο αφενός μέσα από προσωπικές αφηγήσεις, μαρτυρίες και εμπειρίες των 

ανθρώπων της δράσης (Stake, 2004:212, Abma, 2005:281) και αφετέρου από τις 

παρατηρήσεις και ερμηνείες που διατυπώνει ο αξιολογητής (Stake, 2004:99). Δεν 

είναι λίγοι οι ερευνητές που χαρακτηρίζουν την ανταποκριτική αξιολόγηση 

διαισθητική και υποκειμενική (Ηouse, 2001:27, Stake, 2003:66-67), με αποτέλεσμα η 

δυνατότητα γενίκευσης να είναι στην καλύτερη περίπτωση περιορισμένη και τοπική 

(House, 2001:23) και στη χειρότερη πλήρως απορριπτέα. Στις εν λόγω αδυναμίες της 

εντοπίζεται η σχετικά περιορισμένη νομιμοποίηση (Stake, 2000:357) που της 

προσάπτεται ιδιαίτερα ως προς τη δημόσια χρήση της σε αξιολογήσεις ευρείας 

κλίμακας και απόδοσης λόγου. Παρόλα αυτά, πολλοί ερευνητές εκτιμούν ότι το 

πλεονέκτημα της ανταποκριτικής εντοπίζεται στη δυνατότητά της να συνδυάζει την 

ερμηνευτική μεθοδολογία με τις δημοκρατικές αρχές (Abma, 2005:286).  

Η ανταποκριτική αξιολόγηση, όπως σε αρκετές περιπτώσεις και η ποιοτική έρευνα, 

επιχειρεί να ανταποκριθεί στην ασκηθείσα κριτική. Έτσι λοιπόν, λαμβάνεται σοβαρά 

υπόψη η τριγωνοποίηση, η μεταξιολόγηση και γενικότερα η εφαρμογή κατάλληλων 

και δομημένων διαδικασιών προκειμένου να ενισχυθεί η αξιοπιστία και εγκυρότητα 

των δεδομένων και των συμπερασμάτων (Kerr, 1997:39, Stake, 2000:353, House, 

2001:29, Stake, 2004:211, Abma, 2005:281). Φυσικά, διατηρείται ο προσωπικός 

χαρακτήρας των αφηγήσεων, των περιγραφών και των ερμηνειών, καθώς 

συμβάλλουν σημαντικά στην κατανόηση της ποιότητας του προγράμματος, τη 

βελτίωση της επικοινωνίας και της ανατροφοδότησης. 

 

3.2.4 Χρηστική αξιολόγηση (utilization evaluation)  

 

Σε κάθε αξιολόγηση επενδύονται ανθρώπινοι και υλικοί πόροι προκειμένου να 

λάβουν χώρα αλλαγές που αναπτύσσουν το πρόγραμμα και πολιτικές που βελτιώνουν 

την κατάσταση των ανθρώπων. Συνεπώς, η αξιολόγηση υλοποιείται με στόχο να 

αξιοποιηθεί όχι μόνο από το φορέα ανάθεσης αλλά και από όσους επιδεικνύουν 

σχετικό ενδιαφέρον. Πολλοί μελετητές, μάλιστα, θέλοντας να τονίσουν με έμφαση 

την κομβική σημασία που έχει η αξιοποίηση της μελέτης, εκφράζουν την άποψη ότι η 

αξιολόγηση ως αυτοσκοπός δεν έχει νόημα.  



Κεφάλαιο Τρίτο: Ανάλυση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων και αποφάσεις σχεδιασμού 

 76

Αν και η μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας δε συμβάλλει ιδιαίτερα στην 

αποσαφήνιση του εννοιολογικού περιεχομένου της έννοιας της «αξιοποίησης» ή 

«χρησιμότητας», αποτελεί κοινό τόπο μεταξύ των περισσοτέρων ερευνητών πως η εν 

λόγω έννοια εντάσσεται στο θεωρητικό υπόβαθρο της αξιολόγησης και παράλληλα 

αποτελεί και κριτήριο επαγγελματικής και υπεύθυνης εφαρμογής της.  

Οι επισημάνσεις που ακολουθούν στόχο έχουν την ανάδειξη του ιδιαίτερα κρίσιμου 

ρόλου που διαδραματίζει η αξιοποίηση στην αξιολόγηση. 

Πρώτον, έχει εμφανιστεί κατά τις τελευταίες δεκαετίες μια ευρύτερη προσέγγιση 

αξιολόγησης που εστιάζει στη χρησιμότητα (utilization-focused evaluation). Βασικό 

χαρακτηριστικό της αποτελεί η μετατόπιση του ενδιαφέροντος της μελέτης στην 

αξιοποίηση των αποτελεσμάτων και των διαδικασιών της αξιολόγησης, χωρίς αυτό να 

υποδηλώνει ότι δεν ενδιαφέρει η αποτίμηση της ποιότητας του προγράμματος. 

Δεύτερον, η χρησιμότητα εντάσσεται στα επαγγελματικά στάνταρτ, που σύμφωνα με 

την Joint Committee (1981, 1994), κάθε αξιολόγηση πρέπει να ικανοποιεί, αν 

πρόθεσή της είναι η χρονικά έγκαιρη πληροφόρηση και επίδραση. Τρίτον, η 

αξιολόγηση θεωρείται αποτελεσματική και επιτυχημένη, όταν είναι χρήσιμη στους 

ανθρώπους και στο κοινωνικό σύνολο (Ottoson, 2000:52). Η παραπάνω άποψη 

θεμελιώνεται σε σημαντικό βαθμό σε θέσεις του «πραγματισμού», αποδίδοντας στην 

αξιολόγηση ένα «πρακτικό ενδιαφέρον» (Habermas, 1990), γεγονός που προσελκύει 

την προσοχή πολλών αξιολογητών αλλά και πολιτικών. Τέταρτον, όταν στην 

αξιολόγηση εναποτίθενται ποικίλες ατομικές, συλλογικές και θεσμικές προσδοκίες 

αξιοποίησης (Robson, 2000:125, Cousins, 2003:258-260) με στόχο τη βελτίωση, την 

απόδοση λόγου και την παραγωγή γνώσης, τότε φαίνεται ότι τα οφέλη που 

αποκομίζονται είναι σημαντικά, προσδίδοντας στην αξιολόγηση νομιμοποίηση και 

κύρος. Πέμπτον, η έννοια της χρησιμότητας συνάδει με άλλες εξίσου σημαντικές 

έννοιες, όπως της «συμμετοχής», της «συνεργασίας» και της «ανταπόκρισης», 

παρέχοντας όλες μαζί έναν ευέλικτο, δυναμικό και συνάμα δημιουργικό προφίλ στην 

αξιολόγηση.    

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι 

η αξιοποίηση της μελέτης καθίσταται κομβική παράμετρος για την αξιολόγηση. Ο 

σχετικός προβληματισμός εμπλουτίζεται διαρκώς, φέρνοντας αναπόφευκτα στην 

επιφάνεια κρίσιμα ερωτήματα όπως: Ποιος ή ποιοι θα χρησιμοποιήσουν την 

αξιολόγηση; Ποιες πτυχές της αξιολόγησης είναι πρόσφορες προς αξιοποίηση; Ποια 

η μορφή της χρήσης; Ποιες σχέσεις μεταξύ των εμπλεκόμενων προωθούν τη χρήση; 
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Ποιοι είναι οι βασικοί παράγοντες που επηρεάζουν τη χρησιμότητα (Sanders, 

1992:50); Πώς συνδέεται η αξιοποίηση με τις υπόλοιπες διαστάσεις της αξιολόγησης 

(Clarke, 1999:174); Ποιοι οι περιορισμοί της χρήσης; Στη συνέχεια της παρούσας 

υποενότητας δίνονται απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήματα. 

Ο προβληματισμός αναφορικά με το ποιος ή ποιοι θα αξιοποιήσουν την αξιολόγηση 

παραπέμπει ευθέως στις ομάδες συμμετεχόντων. Δε θα εξεταστεί στο παρόν σημείο ο 

ρόλος τους στην αξιολόγηση. Επισημαίνεται, όμως, ότι η σχέση που αναπτύσσεται 

μεταξύ αξιολόγησης και συμμετεχόντων δεν είναι ισότιμη. Κάποιες ομάδες 

επιδεικνύουν ζωηρότερο ενδιαφέρον για την αξιολόγηση σε σχέση με κάποιες άλλες. 

Οι συμμετέχοντες που νοιάζονται περισσότερο για την αξιολόγηση και προσδοκούν 

οφέλη από την αξιοποίηση των ευρημάτων της αποτελούν τους «επιδιωκόμενους ή 

αναμενόμενους χρήστες» (intended users), (Patton, 2004:282-283). Ο Patton20 

διαβλέπει στην εν λόγω κατηγορία συμμετεχόντων ένα άμεσο, προσωπικό 

ενδιαφέρον ή/και ευθύνη για την αξιοποίηση της αξιολόγησης, το οποίο αποκαλεί 

«προσωπικό παράγοντα». Οι ομάδες που επιδεικνύουν προσωπικό ενδιαφέρον, θετική 

στάση, ενθουσιασμό, φροντίδα και πρωτοβουλίες, συμμετέχουν ενεργητικά στην 

αξιολόγηση. Αναζητούν κατάλληλες πληροφορίες (Patton, 2003:237-238) για την 

ενίσχυση της αποτελεσματικότητάς τους, τη διαμόρφωση των κρίσεων τους και τη 

λήψη αποφάσεων. Επιχειρούν κατ’ αυτόν τον τρόπο να περιορίσουν στο μέγιστο 

δυνατό βαθμό τις όποιες αβεβαιότητες στις επιλογές τους (Patton, 2000:428). Η 

ενεργοποίηση του προσωπικού παράγοντα, ο οποίος αναμφιβόλως ενέχει πολιτικές 

αλλά και πολιτιστικές διαστάσεις αποτελεί ενδεχομένως πρόκληση για την 

αξιολόγηση.  

Όσον αφορά στις διαστάσεις της αξιολόγησης που είναι πρόσφορες προς χρήση, η 

σχετική συζήτηση παραπέμπει στα αποτελέσματα και τις διαδικασίες της 

αξιολόγησης. Τα αποτελέσματα της μελέτης αναμένεται να υποστηρίξουν τη λήψη 

αποφάσεων (Weiss, 1988, αναφέρεται στον Clarke, 1999:174) κυρίως από την 

πλευρά των πολιτικά αποφασιζόντων, των στελεχών του προγράμματος, καθώς 

επίσης και του εκπαιδευτικού ή άλλου ειδικευμένου προσωπικού (Patton, 2003:223-

224, Kelly, 2006:128). Αν και τα ευρήματα αποτελούν την πλέον αναμενόμενη 

χρηστική πτυχή της αξιολόγησης, δεν είναι και η μόνη. Λιγότερο προφανής είναι η 

                                                 
20 Το έργο του Patton, ο οποίος είναι και ο θεμελιωτής της αξιολόγησης που εστιάζει στη χρήση 
(utilization-focused evaluation), εμπλουτίζει σημαντικά το σχετικό προβληματισμό, δίνοντας έμφαση 
στις έννοιες του «επιδιωκόμενου χρήστη», του «προσωπικού παράγοντα», της «επιδιωκόμενης χρήσης» 
και του τρίπτυχου «δράση-αντίδραση-προσαρμογή».  
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δυνατότητα αξιοποίησης των διαδικασιών της αξιολόγησης. Αρκετοί ερευνητές, 

ορμώμενοι από την παραπάνω παρατήρηση, υποστηρίζουν ότι η αξιολόγηση ως 

διαδικασία εμπεριέχει έναν εν δυνάμει μεταγνωστικό χαρακτήρα, καθώς δεν 

αποκλείεται η μάθηση των συμμετεχόντων αλλά και του φορέα αναφορικά με τις 

θεωρητικές παραδοχές, τις αξίες και τη μεθοδολογία της αξιολόγησης. Ο Patton 

(2004:288) αντιλαμβάνεται τη μάθηση που προκύπτει από την αξιοποίηση των 

διαδικασιών ως αλλαγές στις σκέψεις και συμπεριφορές όσων εμπλέκονται στην 

αξιολόγηση, καθώς επίσης και ως μεταβολές στην οργάνωση και την κουλτούρα του 

προγράμματος. Αλλαγές, που συμβάλλουν σημαντικά στην περαιτέρω, πολυεπίπεδη 

ανάπτυξη τόσο των ατόμων-ομάδων όσο και των θεσμών-οργανισμών (Patton, 

2003:229, Abma, 2004:101). Θα πρέπει να επισημανθεί, όμως, ότι τα οφέλη από τις 

διαδικασίες δεν αποτελούν φυσικό επακόλουθο της συμμετοχής στην αξιολόγηση, 

αλλά εδράζονται σε προσωπικά χαρακτηριστικά των χρηστών και στη λειτουργία του 

φορέα υλοποίησης του προγράμματος ως οργανισμού μάθησης.  

Αναφορικά με τη μορφή της χρησιμότητας, ο Clarke (1999:175-176) και ο Kelly 

(2006:129-130) φρονούν ότι ανάλογη με το βασικό σκοπό της αξιολόγησης είναι και 

η μορφή της αξιοποίησής της. Αν όμως, ενδιαφέρει η ομαδοποίηση των χρήσεων, 

τότε η περισσότερο διαδεδομένη διάκριση αφορά στην «εργαλειακή» (instrumental) 

και τη «διαφωτιστική» (illuminative) χρήση (Shaw, 1999:82, Clarke, 1999:174, 

Cousins, 2003:248). Στην εργαλειακή, τα ευρήματα της αξιολόγησης που θεωρείται 

ότι εδράζονται σε αντικειμενικά γεγονότα και μεθοδολογική αυστηρότητα, 

χρησιμοποιούνται κυρίως από πολιτικούς και διοικητικά στελέχη προκειμένου να 

προβούν σε τοπικές, βραχυπρόθεσμες αλλαγές και άμεσες εφαρμογές αναφορικά με 

τη λειτουργία, τη χρηματοδότηση και την εσωτερική δομή του προγράμματος 

(Clarke, 1999:174, Shaw, 1999:74). Στη διαφωτιστική προσέγγιση ενδιαφέρουν οι 

μακροπρόθεσμες αλλαγές και δράσεις, που στόχο έχουν την ανάπτυξη και 

υπεράσπιση του προγράμματος (Shaw, 1999:74). 

Στη σχετική με τη χρησιμότητα της αξιολόγησης συζήτηση είναι εμφανές ότι οι 

συνεργατικές σχέσεις είναι οι περισσότερο κατάλληλες, όταν πρόθεση αποτελεί η 

πραγματική αξιοποίηση της μελέτης. Η επικοινωνία των εμπλεκόμενων γίνεται 

περισσότερο αποτελεσματική, σύμφωνα με τον Patton (2003:239-240), όταν 

στηρίζεται στο τρίπτυχο «δράση, αντίδραση και προσαρμογή». Η δράση αφορά στη 

σκόπιμη και μεθοδευμένη αναγνώριση των χρηστών και της επιδιωκόμενης χρήσης, 

όπως αυτή διαμορφώνεται από τα ενδιαφέροντα, τις ανάγκες και τις προτεραιότητες 
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τους. Η αντίδραση παραπέμπει στην ανταπόκριση του αξιολογητή στις προσδοκίες 

των χρηστών για τη λειτουργία και τη χρήση της αξιολόγησης. Ο αξιολογητής θα 

πρέπει να επιλέξει μοντέλο αξιολόγησης και πιο συγκεκριμένα μεθοδολογική 

στρατηγική που συνάδει τόσο με τους επιδιωκόμενους χρήστες όσο και με την 

επιδιωκόμενη χρήση (Joint Committee, 1994:5, Patton, 2000:433-434, Patton, 

2003:227-228). Ιδιαίτερη προσοχή και αυξημένη συνεργασία απαιτείται στο 

συγκεκριμένο στάδιο, καθώς πρέπει να αποφευχθεί η επιβολή μονομερών θέσεων και 

η χειραγώγηση (Patton, 2000:433). Η προσαρμογή αναφέρεται στις αναγκαίες 

τροποποιήσεις που πρέπει να λάβουν χώρα στο σχεδιασμό και την εφαρμογή της 

αξιολόγησης. 

Όσον αφορά στο ποιοι παράγοντες συμβάλλουν στη μεγιστοποίηση της 

αξιοποίησης, αρκετοί ερευνητές εστιάζουν την προσοχή τους στα χαρακτηριστικά και 

το ρόλο του αξιολογητή (Sanders, 1992:50, Shaw, 1999:73, Clarke, 1999:18, Ottoson, 

2000:52), τη συμμετοχή των επιδιωκόμενων χρηστών στις διαδικασίες της 

αξιολόγησης (Ballart, 1998:153, Knox, 2002:21), την ανάπτυξη κατάλληλης 

κουλτούρας αξιολόγησης στους συμμετέχοντες και το φορέα υλοποίησης και τέλος 

στα χαρακτηριστικά21 της μελέτης (Patton, 1990:439, Clarke, 1999:178-180, Robson, 

2000:124). Δεν είναι λίγοι οι αξιολογητές που διατυπώνουν την άποψη πως όταν 

υπάρχει δικαιολογημένη εμπιστοσύνη στη μελέτη και τα ευρήματά της, τότε η 

αξιολόγηση μπορεί να κάνει τη «διαφορά» (Clarke, 1999:179).  

Σε καμιά περίπτωση δεν πρέπει να θεωρηθεί, όμως, ότι πάντοτε αποκομίζονται τα 

αναμενόμενα οφέλη από την αξιολόγηση (Clarke, 1999:174). Συνήθως, η αξιοποίηση 

«κινδυνεύει» όταν επιχειρείται χειραγώγηση της μελέτης είτε από τους πολιτικά 

αποφασίζοντες είτε από τους επιδιωκόμενους χρήστες. Οι πολιτικά αποφασίζοντες 

ενδέχεται να πιέζουν για ευρήματα σύμφωνα με αυτό που θέλουν και όχι με αυτό που 

πρέπει να κάνουν (Scriven, 1991:370). Οι συμμετέχοντες ενδέχεται να προβούν σε 

καταστροφή των ευρημάτων ή να παρεμβάλουν εμπόδια στη διεξαγωγή της 

προκειμένου να καταστήσουν την αξιολόγηση ανεδαφική και αναξιόπιστη (Patton, 

2003:238-239). Άλλοι παράγοντες που πιθανά προκαλούν προβλήματα στην 

αξιοποίηση είναι η έλλειψη επαρκών στοιχείων, η αναποφασιστικότητα στη λήψη 

                                                 
21 Χαρακτηριστικά της αξιολόγησης που πιθανά επηρεάζουν την αξιοποίηση αποτελούν: η 
γνωστοποίηση των ευρημάτων στο σωστό χρόνο, η καταλληλότητα των μεθόδων, η εγκυρότητα και 
αξιοπιστία των δεδομένων, το σημείο ωρίμανσης του προγράμματος, οι διαθέσιμοι πόροι, η συγγραφή 
της τελικής αναφοράς, η παρουσίαση και διάχυση των αποτελεσμάτων (Patton, 1990:439, Clarke, 
1999:178-180, Robson, 2000:124). 



Κεφάλαιο Τρίτο: Ανάλυση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων και αποφάσεις σχεδιασμού 

 80

αποφάσεων, οι αλλαγές στο πλαίσιο, τις προτεραιότητες, τους επιδιωκόμενους 

χρήστες και τα καθήκοντα του προσωπικού.  

 

Σχέδιο 4: Ρόλος της αξιοποίησης στην αξιολόγηση 

 

 

Η αξιοποίηση της αξιολόγησης δεν αντιμετωπίζεται ξέχωρα από τα υπόλοιπα 

τμήματα της μελέτης. Η χρησιμότητα όχι μόνο συνδέεται αλλά φαίνεται και να 

εξαρτάται από τη στοχοθεσία ή την ατζέντα της αξιολόγησης, το σχεδιασμό, τη 

μεθοδολογική στρατηγική (Shaw, 1999:16, Knox, 2002:9, Patton, 2004:284), την 

εφαρμογή και τη διάχυση των ευρημάτων της μελέτης (Clarke, 1999:182). Ιδιαίτερα 

κρίσιμος είναι ο ρόλος του πολιτικού πλαισίου, καθώς επίσης και οι 

επιστημολογικές22 παραδοχές όσων έχουν την ευθύνη της μελέτης. Όταν η 

αξιολόγηση ενδιαφέρεται για την αξιοποίηση των ευρημάτων της θα πρέπει να 

εξεταστεί η σχέση των παραπάνω με την «επιδιωκόμενη χρήση». Υπάρχει συνάφεια ή 

απόκλιση; Για παράδειγμα, καλό είναι να διερευνηθεί το πολιτικό συγκείμενο για 

ενδεχόμενη ύπαρξη κρυφής ατζέντας, καθώς η ύπαρξή της είναι πολύ πιθανό να 

οδηγήσει σε μη αναμενόμενες χρήσεις (Ottoson, 2000:52), διαψεύδοντας τις όποιες 

προσδοκίες. 

Όσον αφορά στους περιορισμούς της χρήσης, θα πρέπει να επισημανθεί πως η 

αξιολόγηση έχει τα όριά της. Τα ευρήματα της αξιολόγησης αποτελούν μια μόνο 

εισροή σε ένα πολύπλοκο σύστημα πόρων, ενεργειών, διαδικασιών και πολιτικών που 

πλαισιώνουν το αντικείμενο αξιολόγησης. Μια εισροή που αναμφίβολα έχει τους 

δικούς της περιορισμούς, καθώς από μόνη της δεν είναι ικανή να επιφέρει αλλαγές. 

                                                 
22 Για παράδειγμα, οι μεταθετικιστές είναι πιο πιθανό να δώσουν προτεραιότητα στην εργαλειακή 
χρήση, εστιάζοντας στην άμεση αξιοποίηση και την προώθηση αλλαγών και αναδιαρθρώσεων. Οι 
κονστρουκτιβιστές στην ανάπτυξη αφηγήσεων (διαφωτιστική χρήση), οι κριτικοί θα αντιμετωπίσουν 
τη χρήση με όρους πολιτικής δέσμευσης και δράσης (Shaw, 1999:73), επιδιώκοντας την κατανόηση 
των κοινωνικών προβλημάτων και την ανάπτυξη ενός ευρύτερου θεωρητικού προβληματισμού 
(Ballart, 1998:153).   

νομιμοποίηση αξιολόγησης 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ 

Επιδιωκόμενοι χρήστες 

επιλογή μοντέλου 

Επιδιωκόμενη χρήση 
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Οι αποφασίζοντες σε πολιτικό και διοικητικό επίπεδο, όπως επίσης και οι άνθρωποι 

της πράξης, δεν αποφασίζουν πάντοτε βασιζόμενοι στα ευρήματα της αξιολόγησης. 

Το γεγονός αυτό εισάγει στη σχετική συζήτηση δυο επιπρόσθετα στοιχεία. Πρώτον, 

πώς θα πειστούν οι επιδιωκόμενοι χρήστες να αξιοποιήσουν τη μελέτη; Δεύτερον, 

πώς θα διατηρηθεί ανοιχτή η συζήτηση που προκαλείται από τα ευρήματα της 

αξιολόγησης (King, 2003:341); 

Εν κατακλείδι, όταν η αξιολόγηση δίνει πρωτεύοντα ρόλο στην αξιοποίηση, οι 

επιδιωκόμενοι χρήστες και η επιδιωκόμενη χρήση διαμορφώνουν τις προτεραιότητες 

και τα υπό διερεύνηση θέματα της μελέτης (Patton, 2000:432). Ποιοι είναι οι 

επιδιωκόμενοι χρήστες, ποιες οι ανάγκες και οι ερωτήσεις τους φαίνεται πως 

διαδραματίζει καταλυτικό ρόλο στην κατεύθυνση της μελέτης (Clarke,1999:173, 

Patton, 2000:427, Patton, 2003:225). 

 

3.2.5 Ενδυναμωτική αξιολόγηση (empowerment evaluation)  

 

Οι προσδοκίες όσων εμπλέκονται σε αξιολογήσεις είναι ιδιαίτερα αυξημένες στη 

σημερινή εποχή. Αναμφίβολα, η απόκτηση πληροφοριών που οδηγούν σε βελτίωση, 

παραγωγή γνώσης και απόδοση λόγου αποτελεί κορυφαία και αναμενόμενη πτυχή 

κάθε αξιολόγησης. Αρκετοί ερευνητές, όμως, φρονούν ότι η διεξαγωγή της 

αξιολόγησης μπορεί να οδηγήσει και σε άλλες μορφές αξιοποίησης. Ιδιαίτερη έμφαση 

δίνουν στην απόκτηση επιπρόσθετων γνώσεων και ικανοτήτων από τους 

συμμετέχοντες. Θεωρούν, δηλαδή ότι η διεξαγωγή της μελέτης καθιστά εφικτή τη 

μάθηση και ενδυνάμωση των συμμετεχόντων, ενισχύοντας την αυτοαπόδοση23 και 

τον αυτοπροσδιορισμό24 τους (Fetterman, 1997,  Huebner & Betts, 1999:341, 

Fetterman, 2006), την ενεργή συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων, την ικανότητα 

επικοινωνίας και τη δυνατότητα εύρεσης εναλλακτικών λύσεων.  

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχτεί ότι 

η αξιολόγηση υπό συγκεκριμένες προϋποθέσεις είναι ικανή να εντάξει τους 

εμπλεκόμενους υπό μία έννοια σε διαδικασίες «δια βίου μάθησης» ή «εκπαίδευσης 

ενηλίκων». Το ερώτημα που ευλόγως τίθεται είναι υπό ποιες συνθήκες η αξιολόγηση 

αποκτά εκπαιδευτική διάσταση; Η απάντηση είναι απλή. Όταν η αξιολόγηση 

                                                 
23 Οι Birckmayer & Weiss (2000:416) ορίζουν την αυτό-απόδοση ως τις πεποιθήσεις που έχουν για το 
εαυτό τους τα άτομα σχετικά με την ικανότητά τους να εκτελέσουν κάποια συμπεριφορά.      
24 Ο Fetterman (2006) αντιλαμβάνεται τον «αυτοπροσδιορισμό» ως ικανότητα να ορίζεις τη ζωή σου. 
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επιχειρεί να καταστήσει ικανούς τους συμμετέχοντες να βελτιώνουν μόνοι τους το 

πρόγραμμα, τότε η αξιολόγηση λειτουργεί και εκπαιδευτικά. Πιο συγκεκριμένα, όταν 

οι άνθρωποι του προγράμματος λαμβάνουν μέσω της ενεργούς εμπλοκής τους στην 

αξιολόγηση πρόσθετες ικανότητες και γνώσεις ή βελτιώνουν τις ήδη υπάρχουσες, 

τότε η ενδυνάμωσή τους οδηγεί στη βελτίωση του προγράμματος. Φαίνεται, λοιπόν, 

να υπάρχει διασύνδεση μεταξύ αξιολόγησης, μάθησης των συμμετεχόντων και 

βελτίωσης. 

Αν γίνει αποδεκτή η παραπάνω σύνδεση, τότε η περαιτέρω ανάπτυξη του 

προγράμματος είναι εξαιρετικά δύσκολο αν όχι απίθανο να «εισαχθεί» στο 

πρόγραμμα, καθώς εξαρτάται από τις δράσεις και τις αποφάσεις των εμπλεκόμενων. 

Είναι προφανές πως, υπό αυτές τις συνθήκες το εγχείρημα της αξιολόγησης δεν 

μπορεί να είναι εξωτερικά καθοδηγούμενο. Η άποψη αυτή υποστηρίζεται με θέρμη 

από τον Fetterman (2006), ο οποίος δηλώνει ότι η αξιολόγηση θα πρέπει να είναι 

σχεδιασμένη με τρόπο «να βοηθά τους ανθρώπους να βοηθούν τον εαυτό τους να 

βελτιώνουν το πρόγραμμα μέσω της αυτοαξιολόγησης και τον αναστοχασμό». Είναι 

προφανές πλέον πως η αξιολόγηση λαμβάνει χώρα με τους συμμετέχοντες και όχι 

ερήμην τους (Καραλής, 2003:266). Το ερώτημα που πιθανά θα ετίθετο αφορά στο 

γιατί μεταφέρεται στους συμμετέχοντες το κέντρο βάρους της αξιολόγησης αλλά και 

της βελτίωσης; 

 

Σχέδιο 5: Ο ρόλος της μάθησης των συμμετεχόντων στην αξιολόγηση 

 

 

Πολλοί ερευνητές φρονούν ότι οι συμμετέχοντες γνωρίζουν καλύτερα από τον 

καθένα τα δυνατά σημεία, τις αδυναμίες και τα προβλήματα του προγράμματος. Η 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ
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ξεχωριστή θέση που κατέχουν στο πρόγραμμα, ουσιαστικά εντάσσει στις 

δραστηριότητές τους την αντιμετώπιση των προβλημάτων, την προώθηση αλλαγών 

και τη βελτίωση. Για πολλούς ερευνητές η ενεργός εμπλοκή των συμμετεχόντων στο 

πρόγραμμα «επιβάλλει» κατά κάποιο τρόπο και την ενεργό συμμετοχή τους και στην 

αξιολόγηση. Πιο συγκεκριμένα, είναι απαραίτητο σύμφωνα με την ενδυναμωτική 

αξιολόγηση οι συμμετέχοντες να έχουν ενεργό συμμετοχή: α) στην κριτική 

καταγραφή σημαντικών πτυχών του προγράμματος αλλά και την αποτίμηση της αξίας 

του προγράμματος στη συγκεκριμένη χρονική στιγμή, β) τον προσδιορισμό των 

στόχων του προγράμματος προκειμένου να σκιαγραφηθεί ο μελλοντικός 

προσανατολισμός του, γ) τη διαμόρφωση στρατηγικών επίτευξης των επιλεχθέντων 

στόχων, και δ) τη μεθοδολογία βάσει της οποίας θα εξεταστεί και θα τεκμηριωθεί ο 

βαθμός επίτευξης των στόχων (Huebner & Betts, 1999:342-343, Fetterman, 2000:396, 

Καραλής, 2003:266, Fetterman, 2006).  

Με άλλα λόγια οι συμμετέχοντες καλούνται να προσδιορίσουν και να διαφωτίσουν 

τα προβλήματα και παράλληλα να εντοπίσουν πραγματικές και εφαρμόσιμες λύσεις. 

Η ανάληψη της ευθύνης από τους ανθρώπους του προγράμματος, όμως, είναι ανάγκη 

να συνοδεύεται και από εμπιστοσύνη, ευκαιρίες για αναστοχασμό, ανεξάρτητη, 

ελεύθερη και δημιουργική δράση (Fetterman, 2003), ενίσχυση και υποστήριξη, έτσι 

ώστε να καταστούν ικανοί στη λύση προβλημάτων και τη λήψη αποφάσεων (Clarke, 

1999:26).  

Όσοι, λοιπόν, εμπλέκονται στο πρόγραμμα είναι οι πρωταγωνιστές της 

αξιολόγησης. Η μεταφορά των πρωτοβουλιών ή αποφάσεων της μελέτης στους 

συμμετέχοντες, ενδεχομένως να προβληματίζει ή και να «τρομάζει» τόσο τους ίδιους 

όσο και τους αξιολογητές. Είναι σίγουρο ότι μπορούν να διατυπωθούν πολλές 

ενστάσεις, από πολλές πλευρές και για πολλά ζητήματα.  

Είναι προφανές ότι οι συμμετέχοντες τοποθετούνται στο κέντρο της αξιολόγησης 

και υπάρχουν πολλές προσδοκίες από αυτούς. Πιο συγκεκριμένα, αναμένεται να 

προσφέρουν στην αξιολόγηση βαθιά κατανόηση του προγράμματος, της αποστολής, 

της θεωρίας, των στρατηγικών υλοποίησης, των προβλημάτων και του πλαισίου του 

(Fetterman, 2003). Να ανταποκριθούν στην ανάγκη για αλλαγή, διαρκή μάθηση και 

κοινωνική δικαιοσύνη (Fetterman, 1995:182, Fetterman, 2005:46). Αναμένονται, 

λοιπόν, πολλά από τους ανθρώπους του προγράμματος και ενδεχομένως να είναι 

εξαιρετικά δύσκολη αν όχι απίθανη η ανταπόκρισή τους σε ένα τόσο δύσκολο και 

σύνθετο έργο. Αναμφίβολα, χρειάζονται βοήθεια και υποστήριξη. Στο σημείο αυτό 
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παρεμβαίνει ο αξιολογητής (Fetterman, 1997:262, Preskill & Preskill, 1997:166, 

Fetterman, 2003), ευθύνη του οποίου αποτελεί η μεταφορά ικανοτήτων και γνώσεων 

των διαδικασιών της αξιολόγησης στους συμμετέχοντες.  

Η καταλληλότερη μορφή αξιολόγησης που συνάδει με τα παραπάνω φαίνεται να 

είναι η εσωτερική αξιολόγηση ή/και αυτοαξιολόγηση. Με βάση την εν λόγω 

προσέγγιση αναμένεται οι συμμετέχοντες να μάθουν από την αξιολόγηση και να 

εσωτερικεύουν ικανότητες εποπτείας, κριτικής κατανόησης, λύσης προβλημάτων, 

λήψης αποφάσεων και απόδοσης λόγου (Fetterman, 2005:50). Οι αποκτηθείσες 

ικανότητες ενισχύουν τον αυτοπροσδιορισμό και την αυτοαποτελεσματικότητα των 

συμμετεχόντων (Fetterman, 2000:395), καθώς θεωρούνται πλέον ικανοί να 

κατανοούν και να βελτιώνουν μόνοι τους το πρόγραμμα, να σχεδιάζουν και να 

υλοποιούν τις δικές τους αξιολογήσεις ή/και αυτοαξιολογήσεις. 

 

3.2.6 Κονστρουκτιβιστική αξιολόγηση (constructivism evaluation or Fourth 

Generation Evaluation)  

 

Οι αρχές της συμμετοχής και της διαπραγμάτευσης ολοένα και περισσότερο 

εισχωρούν στο πεδίο της αξιολόγησης προγραμμάτων. Η συμμετοχική (participatory 

evaluation) και η κονστρουκτιβιστική αξιολόγηση (constructivism evaluation) 

αποτελούν ευρύτερες προσεγγίσεις, όπου οι έννοιες της συμμετοχής και της 

διαπραγμάτευσης αντιστοίχως διαδραματίζουν κομβικό ρόλο. Επίσης, μοντέλα 

αξιολόγησης από διαφορετικές παραδόσεις εντάσσουν στην προβληματική τους τις εν 

λόγω αρχές (Fitzpatrick et al., 2004:131), αν και διαφοροποιούνται στην έκταση και 

την ένταση με την οποία τις αξιοποιούν.  

Οι αρχές της συμμετοχής και της διαπραγμάτευσης ουσιαστικά υποδηλώνουν την 

ενεργητική εμπλοκή των συμμετεχόντων στην αξιολόγηση. Η μελέτη της σχετικής 

βιβλιογραφίας δε βοηθά ιδιαίτερα στην αποσαφήνιση του σημασιολογικού 

περιεχομένου τόσο του όρου «συμμετοχή», όσο και του όρου «διαπραγμάτευση». 

Διαφαίνεται, όμως, ότι ο βαθμός, η ένταση και το επίπεδο συμμετοχής ποικίλει και 

εξαρτάται από τις ευρύτερες ανάγκες της αξιολόγησης.  

Η εμπλοκή των συμμετεχόντων στην αξιολόγηση, μια αδιαμφισβήτητα 

επιστημονική και πολιτική διαδικασία, εγείρει ποικίλα ερωτήματα. Ενδεχομένως, το 

κεντρικότερο αφορά στο ποιος ή ποιοι είναι οι λόγοι που μεταφέρουν το ενδιαφέρον 
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της αξιολόγησης άλλοτε περισσότερο και άλλοτε λιγότερο στη συμμετοχή και τη 

διαπραγμάτευση; 

Η εμφάνιση των εν λόγω αρχών στην αξιολόγηση εδράζεται σε σημαντικό βαθμό 

στις εξελίξεις που παρουσιάστηκαν σε «επιστημολογικό» και «οντολογικό» επίπεδο τις 

τελευταίες δεκαετίες στο πεδίο της κοινωνικής έρευνας. Αν η φιλοσοφία της 

επιστήμης επισημαίνει ότι δεν υπάρχει απόλυτη και αντικειμενική πραγματικότητα ή 

υπάρχει αλλά εξαιτίας εγγενών αδυναμιών δεν είναι εφικτή η πλήρης κατάκτησής 

της, τότε η αξιολόγηση έχει να αντιμετωπίσει ένα κρισιμότατο πρόβλημα. Πώς 

νομιμοποιείται να προβεί σε αξιακή κρίση των διαδικασιών και των αποτελεσμάτων, 

όταν έχει απολέσει τη δυνατότητα να επικαλεστεί ένα αντικειμενικό πρότυπο 

«αλήθειας»; Ο μετασχηματισμός της αξιολόγησης σε «επικοινωνιακή πράξη» 

(Habermas, 1984, 1990, 1997) φαίνεται ότι προσφέρει λύση στο αδιέξοδο. Η 

αξιολόγηση αποκτά «αξιώσεις εγκυρότητας» ή «αντικειμενικότητα», η οποία 

εδράζεται στην αμοιβαία δέσμευση των εμπλεκόμενων, που συγκροτείται στο 

πλαίσιο ορθολογικών διαλόγων και επιχειρημάτων (Habermas, 1990:87-91). Οι 

«αξιώσεις25 εγκυρότητας» αφενός μετασχηματίζουν τις εμπειρίες σε γεγονότα 

αφετέρου επιτρέπουν τη διατύπωση κρίσης, τον υπολογισμό δηλαδή της επιτυχίας ή 

αποτυχίας καθορισμένων πράξεων (Habermas, 1990:84-85). Αντλώντας, λοιπόν, 

επιχειρήματα από το έργο του Habermas φαίνεται ότι αρκετοί θεωρητικοί της 

αξιολόγησης εκτιμούν πως αν δεν υπάρχει ή δεν μπορούμε να πλησιάσουμε πλήρως 

στην αντικειμενική και απόλυτη αλήθεια ή πραγματικότητα στο πεδίο των 

κοινωνικών επιστημών, τότε για να λάβει χώρα η αξιολόγηση είναι αναγκαία η 

σύναψη συμφωνιών αναφορικά με το περιεχόμενο ή τη μορφή της συγκροτηθείσας 

πλέον αντικειμενικής «πραγματικότητας» ή «αλήθειας26». Ουσιαστικά πρόκειται για 

σύμβαση μεταξύ των εμπλεκόμενων στην αξιολόγηση, που η νομιμοποίησή της 

εδράζεται στη συναίνεση και τον ορθολογισμό (Habermas, 1990:84). Παράλληλα, 

διαφαίνεται ότι η συναίνεση λειτουργεί και δεσμευτικά για αξιολογητή και 

συμμετέχοντες. Ο αξιολογητής αντλεί επιχειρήματα, έννοιες, αρχές και εργαλεία για 

να κατευθύνει την εργασία του. Οι συμμετέχοντες γνωρίζουν τι αναμένεται, έχουν 

την ευθύνη υλοποίησης των δράσεων και φυσικά καλούνται να λογοδοτήσουν σε 

                                                 
25 Οι αξιώσεις εγκυρότητας επιβεβαιώνονται με το διάλογο και την επιχειρηματολόγηση και 
ελέγχονται με την ανάληψη δράσης που βασίζεται στα συμφωνημένα και από το αποτέλεσμα της 
δράσης.  
26 Αλήθεια για το Habermas είναι αυτό στο οποίο οι άνθρωποι μέσα από την καθημερινή 
επικοινωνιακή ανταλλαγή καταφέρνουν να συμφωνήσουν. 
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σχέση με αυτές. Θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι τα από κοινού 

συμφωνηθέντα νομιμοποιούν συνολικά την αξιολόγηση, καθώς στη βάση αυτών 

εδράζεται η εξαγωγή συμπερασμάτων, η διατύπωση αξιακής κρίσης, η λήψη 

αποφάσεων και η ανάληψη δράσεων.  

Στη συνέχεια της υποενότητας εξετάζονται ζητήματα που αφορούν στη συμμετοχή, 

τη διαπραγμάτευση και τα οποία φαίνεται να διαδραματίζουν κρίσιμο ρόλο στην 

αξιολόγηση. 

Η αναγκαιότητα της συμμετοχής πέρα από επιστημολογικές αναφορές έχει και 

πολιτικό υπόβαθρο. Στη σημερινή εποχή, όπου οι σύγχρονες κοινωνίες 

χαρακτηρίζονται από δημοκρατία, πλουραλισμό (Χελντ, 2000) και παράλληλα 

ισχυροποιείται ολοένα και περισσότερο η «κοινωνία των πολιτών», αρκετές 

κοινωνικές ομάδες, μειονεκτούσες ή μη, επιθυμούν τη συμμετοχή στη λήψη 

αποφάσεων και διεκδικούν ισότιμη μεταχείριση. Απαιτούν να έχουν τις ίδιες 

ευκαιρίες. Να καταθέτουν τη γνώμη τους, να γίνονται σεβαστές και να λαμβάνονται 

υπόψη οι ανάγκες τους, να έχουν πρόσβαση στην αξιοποίηση κοινωνικών αγαθών. 

Στο πλαίσιο αυτής της συζήτησης, που αναπτύχθηκε έντονα στις κοινωνικές 

επιστήμες, η αξιολόγηση συνδέεται με τις δημοκρατικές αρχές της συμμετοχής, της 

ισοτιμίας της προσβασιμότητας και της δικαιοσύνης (Nagel, 1998:185, House & 

Howe, 1999:134, Kuipers & Richardson, 1999:62, Lincoln, 2003:70, Fitzpatrick et al., 

2004:133), την υποστήριξη και ανταπόκριση στις ανάγκες και αξίες27 όλων των 

συμμετεχόντων, ισχυρών και αδύναμων (House & Howe, 1999:13, Lincoln, 2003:75-

77, Preskill, 2003:367, King, 2003:335), τη συνεκτίμηση του τοπικού πολιτικού, 

κοινωνικού και αξιακού συγκείμενου (Shaw, 1999:182, Cousins, 2003:261, Stake, 

2004:199). Θεωρείται, πλέον, αναγκαίο να «ακουστούν» οι θέσεις των 

συμμετεχόντων, να διασφαλιστεί η συμμετοχή και ο διάλογος, προκειμένου να 

αναδειχθούν και να συμφωνήσουν οι συμμετέχοντες στις «αξίες» ή τις «έννοιες» που 

θα καθοδηγήσουν την αξιολόγηση. Οι εμπλεκόμενοι εκλαμβάνονται ως εσωτερικό 

στοιχείο της μελέτης. Κατέχουν πολύτιμες πληροφορίες και ερμηνείες αναφορικά με 

την ποιότητα και τις αδυναμίες του προγράμματος. Προσθέτουν γνώσεις και 

εμπειρίες στην αξιολόγηση και παράλληλα ενισχύουν την αξία της. Πολλοί ερευνητές 

(Joint, 1994, Robson, 2000:15, Cousins, 2003:251, Fitzpatrick et al., 2004:235) 

φρονούν ότι η συμμετοχή ενισχύει το σχεδιασμό, την αντιμετώπιση καθημερινών 

                                                 
27 Οι αξίες των συμμετεχόντων αφορούν στις πεποιθήσεις, προσδοκίες, προτιμήσεις, ενδιαφέροντα και 
επιθυμίες που θεωρούν σημαντικές (House & Howe, 1999:6). 
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ζητημάτων (practical participatory evaluation) (Cousins, 2003:246), την υλοποίηση, 

την εγκυρότητα28, το μετασχηματισμό των πρακτικών (transformative participatory 

evaluation) και την αξιοποίηση29 της μελέτης.   

 

Σχέδιο 6: Ο ρόλος της συμμετοχής και διαπραγμάτευσης στην αξιολόγηση 

 

 

Η συμμετοχή, ιδιαίτερα όταν είναι διευρυμένη η ένταση και η έκτασή της,  

μετασχηματίζει την αξιολόγηση σε συνεργατική έρευνα, καθώς τόσο ως διαδικασία 

όσο και ως αποτέλεσμα αποτελεί το κοινό προϊόν συμμετεχόντων και αξιολογητή 

(Kuipers & Richardson, 1999:63-65). Πολλά νέα στοιχεία εντοπίζονται στην 

αξιολόγηση που δίδει χώρο σε μια «από τα κάτω προς τα πάνω» κατεύθυνση και 

παράλληλα επιτρέπει την επικοινωνία μεταξύ πράξης (εμπειρίες συμμετεχόντων) και 

θεωρίας (γνώση ερευνητών). Η αμοιβαία απόδοση λόγου, η τάση για αποκέντρωση 

και έρευνα δράσης (Clarke, 1999:27, King, 2003:334, Βεργίδης, 2003:250-253), η 

αξιοποίηση της γνώσης των ανθρώπων της πράξης, η αναδόμηση των σχέσεων 

αξιολογητή και συμμετεχόντων με αμφότερη πρόσβαση σε εμπειρίες και αποφάσεις 

(Shaw, 1999:111) φαίνεται ότι τροφοδοτούν τη σχετική συζήτηση.  

                                                 
28 Η εμπλοκή των συμμετεχόντων στην περιγραφή του προγράμματος, την αναγνώριση των 
ερωτήσεων, τον προσδιορισμό των κριτηρίων (Ottoson, 2000:49), τη μεθοδολογική στρατηγική 
προσθέτει εγκυρότητα στην αξιολόγηση, επειδή οι συμμετέχοντες έχουν περισσότερη και διαφορετική 
πληροφόρηση από τον αξιολογητή. 
29 Η συμμετοχή αυξάνει τη χρήση, καθώς μειώνει το φόβο και το άγχος, κάνει κατανοητή στους 
συμμετέχοντες τους σκοπούς, τις προθέσεις και τις διαδικασίες. 

ΕΛΛΕΙΨΗ-ΑΔΥΝΑΜΙΑ 
«ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΙΚΟΤΗΤΑΣ» 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΔΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗ 

ΣΥΜΦΩΝΗΜΕΝΗ 
«ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΙΚΟΤΗΤΑ»  

ΝΟΜΙΜΟΠΟΙΗΣΗ 
ΔΡΑΣΕΩΝ

ΣΥΝΑΙΝΕΣΗ
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Η συμμετοχή, όμως, εγείρει κρίσιμα ερωτήματα στην αξιολόγηση (Estrella & 

Caventa, 1997:37-47, Clarke, 1999:29, Cousins, 2003:249, 252-257, Fitzpatrick et al., 

2004:148, Cervero & Wilson, 2006:213-240). Για παράδειγμα, ποιος θα έχει τον 

έλεγχο της  αξιολόγησης; Είναι προφανές ότι ο έλεγχος μπορεί να επεκταθεί από τον 

απόλυτο έλεγχο του φορέα χρηματοδότησης της αξιολόγησης, στον απόλυτο έλεγχο 

από τον αξιολογητή και φυσικά στον απόλυτο έλεγχο από τους συμμετέχοντες. Ποιοι 

συμμετέχοντες θα εμπλακούν στην αξιολόγηση, όλοι ή μόνο οι επιδιωκόμενοι 

χρήστες; Ποιες είναι οι κοινωνικές και πολιτικές διαστάσεις της συμμετοχής και ποια 

επίδραση ασκούν στην αξιολόγηση; Ποια η ένταση, η φύση και οι συνθήκες της 

συμμετοχής; Θα έχει συμβουλευτικό χαρακτήρα ή θα υπάρξει «βαθιά» και 

ουσιαστική συμμετοχή; Ποιες διαπροσωπικές σχέσεις είναι κατάλληλες και πώς θα 

προστατευθούν οι συμμετέχοντες από προκαταλήψεις (bias) (Shaw, 1999:113);  

Η διαπραγμάτευση αποτελεί τη διαδικασία, με την οποία αναμένεται η συμμετοχή 

να καταλήξει σε συναίνεση. Αν και είναι εξαιρετικά παρακινδυνευμένος ο 

προσδιορισμός του εννοιολογικού περιεχομένου της, οι παρακάτω τρεις προτάσεις 

φαίνεται να γίνονται αποδεκτές από αρκετούς αξιολογητές. Πρώτον, κάθε 

συμμετέχοντας διαμορφώνει την προσωπική του ερμηνεία για το πρόγραμμα, τις 

δραστηριότητες και την αξία του. Συνεπώς, όλοι νομιμοποιούνται να εισάγουν στην 

έρευνα τις προσωπικές τους ερμηνείες. Δεύτερον, οι ερμηνείες ή θέσεις των 

εμπλεκόμενων είναι υποκειμενικές και γίνονται αντιληπτές από το νόημα που οι ίδιοι 

αποδίδουν σε αυτές (Guba & Lincoln, 2000:86). Τρίτον, είναι δυνατή η σύγκριση, η 

αντιπαραβολή ακόμα και η τροποποίηση των αρχικών θέσεων μέσω της ερμηνευτικής 

και διαλεκτικής σύνθεσης των απόψεων (Guba & Lincoln, 2001:1).  

Λαμβάνοντας υπόψη τις παραπάνω θέσεις, μπορεί ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι 

βασικές επιδιώξεις της διαπραγμάτευσης αποτελούν αφενός η ανακάλυψη και 

περιγραφή όσων λαμβάνουν χώρα στο πρόγραμμα και στο πλαίσιο εφαρμογής του 

και αφετέρου η αφομοίωση των νέων αντιλήψεων ή δεδομένων στις προϋπάρχουσες, 

έτσι ώστε οι συμμετέχοντες να κατανοούν τις δραστηριότητες, να αντιλαμβάνονται 

τις εξελίξεις, να αναγνωρίζουν τα προβλήματα και να είναι ανοικτοί σε αλλαγές και 

τροποποιήσεις (Lincoln & Guba, 2004:227).  

Απώτερος σκοπός της διαπραγμάτευσης αποτελεί η επίτευξη συμφωνίας σε μια 

σειρά σημαντικών θεμάτων, όπως για παράδειγμα η περιγραφή του αντικειμένου 

αξιολόγησης, τα κριτήρια, η εννοιολόγηση της επιτυχίας, ο προσδιορισμός της αξίας 

κ.α., προκειμένου η αξιολόγηση να γίνει αποδεκτή και να αξιοποιηθεί. Η 
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διαπραγμάτευση, όμως, συμβάλει στην ικανοποίηση και πολλών άλλων σημαντικών 

στόχων (Elliot, 1984:24) που επηρεάζουν την εξέλιξη της μελέτης. Έτσι λοιπόν, είναι 

πιθανό η διαπραγμάτευση να εστιάσει στην οικοδόμηση εμπιστοσύνης μεταξύ των 

συμμετεχόντων, την προώθηση της συνεργασίας και του διαλόγου (Preskill & 

Preskill, 1997:166), τη διερεύνηση του νοήματος και την αναγνώριση των 

προσδοκιών (Huebner & Betts, 1999:344). Σε κάποιες άλλες περιπτώσεις είναι πιθανό 

να αποδώσει στη μελέτη πολιτικό χαρακτήρα, εξετάζοντας τις σχέσεις εξουσίας, την 

ισότητα και τον κοινωνικό μετασχηματισμό. Δεν αποκλείεται, όμως, και να 

λειτουργεί προστατευτικά, παρέχοντας τη δυνατότητα στους εμπλεκόμενους να έχουν 

λόγο στη μορφή που θα έχει συνολικά η αξιολόγηση και κυρίως η αναφορά των 

ευρημάτων και ιδιαίτερα των αρνητικών. 

Η διαπραγμάτευση είναι πολύπλοκη και χρονοβόρα διαδικασία που απαιτεί 

κοινωνική και πολιτική ευαισθησία (Lincoln & Guba, 2004:238). Δεν ακολουθεί 

σταθερές διαδικασίες στην εφαρμογή της, με αποτέλεσμα να χρειάζεται σημαντική 

επένδυση σε ανθρώπινους και άλλους πόρους (Guba & Lincoln, 2001:8). Το όλο 

εγχείρημα είναι ιδιαίτερα σύνθετο και οι αδυναμίες που εμφανίζει καλό είναι να 

εξετάζονται με προσοχή.  

Τέσσερα εξαιρετικά κρίσιμα ερωτήματα είναι δυνατόν να τεθούν, όταν η 

διαπραγμάτευση εντάσσεται στην αξιολόγηση; Πρώτον, σε ποιο βαθμό είναι δυνατόν 

να υπερκεραστούν οι ανισότητες μεταξύ των συμμετεχόντων, επιτρέποντας την 

αποδοχή και κατανόηση των ερμηνειών ή θέσεων των άλλων (Mabry, 1997:5, 

Huebner & Betts, 1999:350, Koch, 2000:121). Ο αξιολογητής δεν πρέπει να τρέφει 

αυταπάτες. Η σύνθεση των θέσεων και η επίτευξη ομοφωνίας σε όλα τα υπό 

διαπραγμάτευση θέματα αποτελεί ιδεατή επιδίωξη. Στην πραγματικότητα, οι 

συγκρούσεις μεταξύ των συμμετεχόντων αναμένονται συχνές και ποικίλες. Η 

διαχείριση των αντιθέσεων και ο έλεγχος της επίδρασής τους στη μελέτη εξαρτάται 

σημαντικά από τη διαχείριση των σχέσεων εξουσίας, την οικοδόμηση αμοιβαίας 

εμπιστοσύνης και την εξασφάλιση αρκετών πόρων.  

Δεύτερον, αν η διαπραγμάτευση δεν καταλήξει σε συναίνεση κατά πόσο είναι 

εφικτή η λήψη αποφάσεων και η ανάληψη δράσης; Το ερώτημα ενδεχομένως να 

οδηγήσει αρκετούς στη σκέψη ότι η αλλαγή και ο μετασχηματισμός του αντικειμένου 

αξιολόγησης δεν αποτελεί αποκλειστικό επακόλουθο της διαπραγμάτευσης και της 

πληρέστερης ενημέρωσης των συμμετεχόντων, αλλά πιθανά είναι αποτέλεσμα και 

άλλων παραγόντων ή συνθηκών (House & Howe, 1999:72). 
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Τρίτον, η αξιολόγηση παραμένει αυτόνομη και διακριτή ερευνητική δραστηριότητα 

ή μετασχηματίζεται σε διαπραγματευτική διαδικασία με περιορισμένη νομιμοποίηση 

(Larsen, 2001:333);  

Τέταρτον, διασφαλίζεται η αυστηρότητα της μελέτης; Αρκετοί ερευνητές 

εμφανίζονται αρνητικά διακείμενοι στη δυνατότητα γενίκευσης των συμπερασμάτων, 

όταν η συμμετοχή και η διαπραγμάτευση εντάσσονται στις προτεραιότητες της 

αξιολόγησης. Άλλοι ερευνητές εκφράζουν διαφορετική άποψη, θεωρώντας ότι η 

συνεργατική φύση της αξιολόγησης δεν οδηγεί κατ’ ανάγκη και σε εκπτώσεις ή 

απόρριψη των παραδοσιακών κριτηρίων αξιολόγησης των μεθόδων (Estrella & 

Caventa, 1997:31-32, Guba & Lincoln, 2001:6-7). Η εγκυρότητα και η αξιοπιστία 

εντάσσονται στις προτεραιότητες της μελέτης (Estrella & Caventa, 1997:33-36, 

Lincoln & Guba, 2004:236), ακόμα και αν οι συμμετέχοντες αναλάβουν μέρος ή, σε 

κάποιες περιπτώσεις, τη συνολική ευθύνη αναφορικά με τον προσδιορισμό των υπό 

εξέταση θεμάτων, την αναγνώριση αναγκών, τον καθορισμό κριτηρίων και στάνταρτ, 

τη συλλογή δεδομένων και την ερμηνεία της απόδοσης (Stake, 2004:195). Οι 

αξιολογητές, όμως, που αξιοποιούν σε πολύ μεγάλο βαθμό τη συμμετοχή και τη 

διαπραγμάτευση στο έργο τους εκτιμούν ότι η μελέτη τους κρίνεται30 κατά κύριο 

λόγο από την προσοχή που δίδεται στη δικαιοσύνη, την αποδοχή και το σεβασμό 

όλων των θέσεων-απόψεων, τον εμπλουτισμό τους, την κατανόηση των θέσεων των 

άλλων, την προώθηση της διαπραγμάτευσης και την ανάληψη δράσης στη βάση των 

κοινών αποφάσεων (Δημητρόπουλος, 1999:89, Guba & Lincoln, 2001:6-7).  

 

 

 

 

 

 

                                                 
30 Οι Guba & Lincoln (2000) φρονούν ότι κριτήρια ποιότητας της κονστρουκτιβιστικής αξιολόγησης 
αποτελούν η δικαιοσύνη, και η «οντολογική», «εκπαιδευτική», «καταλυτική» και «τακτική» 
αυθεντικότητα (τα αποκαλούν «αυθεντικά κριτήρια»). Η αυστηρότητα και αξιοπιστία των αυθεντικών 
κριτηρίων ενισχύεται σημαντικά διατηρώντας: 1) τη διαπραγμάτευση ανοικτή και διαφανής, 2) αρχεία 
διαπραγμάτευσης, 3) έλεγχο (autitability) από τα μέλη της ομάδας, και 4) την ικανότητα για εποπτεία 
και τεκμηρίωση (confirability) των προσωπικών κατασκευών (Koch, 2000:119, Guba & Lincoln,  
2000:90, Fitzpatrick et al., 2004:141). Παράλληλα, θεωρούν (Guba & Lincoln, 2000:87 και 2004:230) 
ως αντίβαρο στην αδυναμία γενίκευσης το κύρος που αποκτά η αξιολόγηση, όταν η εξαντλητική 
περιγραφή των αξιολογικών ευρημάτων οδηγεί σε «υποθέσεις εργασίας», που υποστηρίζουν την 
αλλαγή, βελτίωση και ανάπτυξη του προγράμματος. 
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3.3 Αποφάσεις σχεδιασμού 

 

3.3.1 Εισαγωγή 

 

Οι αποφάσεις που καλείται να λάβει ο αξιολογητής είναι πράγματι πολλές και 

σημαντικές. Η θεωρία της αξιολόγησης προγραμμάτων βοηθά ιδιαίτερα στην 

κατόπτευση των σχετικών ζητημάτων. Πολύτιμη βοήθεια στο έργο του αξιολογητή 

προσφέρουν τα «στάνταρτ»  και οι «αρχές» που τόσο οι μελετητές, όσο και οι ενώσεις 

των αξιολογητών διατυπώνουν, εμπλουτίζοντας σημαντικά τη σχετική συζήτηση. 

Ενδεικτικά αναφέρεται η λίστα αξιολόγησης (Key Evaluation Checklist, ΚΕC) του 

Scriven (1991:204-211, 2005), όπου ο αξιολογητής καλείται να λάβει σημαντικές 

αποφάσεις σε δεκαπέντε κρίσιμα ζητήματα που αφορούν την αξιολόγηση. Η λίστα 

του CIPP (CIPP evaluation model checklist) του Stufflebeam (2002), στην οποία 

προτείνεται στον αξιολογητή και τους συμμετέχοντες να προβούν σε συγκεκριμένες 

ενέργειες σε δέκα επιμέρους πτυχές της αξιολόγησης. Ευρεία αναγνώριση έχουν 

όμως και οι θέσεις της Joint Committee (1981, 1994), τις οποίες φαίνεται να έχει 

υιοθετήσει σε σημαντικό βαθμό η επιστημονική κοινότητα των αξιολογητών και σε 

αρκετές ευρωπαϊκές χώρες, όπως π.χ. στη Γερμανία (Beywl, 2003) και την Ελβετία 

(Widmer et al., 2000).  

Αναμφίβολα, ο αξιολογητής καλείται από τη φάση του σχεδιασμού της 

αξιολόγησης να συγκροτήσει μια ολοκληρωμένη στρατηγική πρόταση (Yin, 1994:19-

20, Καραλής, 1999:146, Βεργίδης, 2003:242), στην οποία θα συνδέσει τη θεωρία, τις 

μεθόδους, τους πόρους, τη χρήση, το ρόλο των συμμετεχόντων (Shaw, 1999:122, 

Robson, 2000:53, Marby, 2003:181), την πολιτική του φορέα υλοποίησης, τις 

προσωπικές τους ικανότητες και αξίες (Fitzpatrick et al., 2004:266). Από το 

σχεδιασμό εξαρτάται σε σημαντικό βαθμό η αποτελεσματικότητα της έρευνας, η 

παραγωγή έγκυρων και αξιόπιστων συμπερασμάτων και φυσικά η αξιοποίηση της 

μελέτης.  

Στη σχετική βιβλιογραφία εμφανίζονται διάφορες προτάσεις σχεδιασμού. 

Ενδεικτικά αναφέρονται του Sanders (1992:6-14), των Rawson & Tilley (2000:83-

85), του Knox (2002), του Φλουρή (2006), του Owen (2007:63-86), της Mertens 

(2009:95-107), οι οποίες είναι χρήσιμες και κατατοπιστικές. Η πρόταση των 

Fitzpatrick et al. (2004:260-285), όμως, φαίνεται να είναι αρκετά περιεκτική και να 

απεικονίζει πληρέστερα τις προθέσεις των περισσοτέρων αξιολογητών. Για τους εν 
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λόγω ερευνητές ο σχεδιασμός της αξιολόγησης περιλαμβάνει: α) την εστίασή της, β) 

τη μεθοδολογική στρατηγική, και γ) τη διαχείρισή της. Πιο αναλυτικά, η εστίαση 

απαιτεί εξέταση του πλαισίου και της θεωρίας του προγράμματος προκειμένου να 

διευκολυνθεί η διατύπωση ερωτήσεων, η διαμόρφωση κριτηρίων και στάνταρτ και 

φυσικά η επιλογή μεταξύ μοντέλου αξιολόγησης. Η μεθοδολογική στρατηγική αφορά 

στην αναγνώριση των κατάλληλων πηγών πληροφόρησης, το βαθμό εμπλοκής των 

συμμετεχόντων, τις μεθόδους συλλογής, οργάνωσης, ανάλυσης και αναφοράς των 

πληροφοριών. Τέλος, το πλάνο διαχείρισης διερευνά το κόστος, την ηθική, τους 

ρόλους, το χρόνο υλοποίησης των διαδικασιών, τις  συμφωνίες και το συμβόλαιο της 

αξιολόγησης. 

Είναι προφανές πως όταν υπάρχει πρόβλεψη για οργάνωση και μεθόδευση των 

δραστηριοτήτων της αξιολόγησης, πριν ακόμη αυτή ξεκινήσει, τότε τα οφέλη είναι 

σημαντικά και ποικίλα. Σε θεωρητικό επίπεδο ταξινομούνται οι στόχοι, συμφωνείται 

η εστίαση, προωθείται η αξιολόγηση και η χρήση της. Στο μεθοδολογικό, 

διαμορφώνεται κοινά αποδεκτό πλάνο έρευνας, αναπτύσσονται εργαλεία και 

διαδικασίες, επιλέγονται ερωτήματα, πηγές δεδομένων και δείγμα στην περίπτωση 

που η μεθοδολογία το απαιτεί. Τέλος, σε πρακτικό επίπεδο ενισχύεται η 

υπευθυνότητα, προσδιορίζονται οι απαιτούμενοι πόροι και εξοικονομούνται χρήματα 

(Knox, 2002:23).  

Στη συνέχεια του κεφαλαίου και ορμώμενοι από τις παραπάνω θέσεις των 

μελετητών, των ενώσεων των αξιολογητών στο διεθνή χώρο, αλλά και γενικότερα 

από το θεωρητικό υπόβαθρο της αξιολόγησης προγραμμάτων, επιδιώκεται η σύντομη 

αναφορά σε σημαντικές αποφάσεις που καλείται να λάβει ο αξιολογητής. Αν και είναι 

προφανές πως το εν λόγω εγχείρημα δε διεκδικεί την αποκλειστικότητα στο πεδίο της 

αξιολόγησης (Φλουρής, 2006:111-115), μπορεί ενδεχομένως να φανεί χρήσιμο σε 

καθένα που έχει πρόθεση να σχεδιάσει και να υλοποιήσει αξιολόγηση προγράμματος.  

 

3.3.2 Πλαίσιο 

 

Αρκετοί ερευνητές (Patton, 1990:219, McGuire, 2002:11, Knox, 2002:81, Stake, 

2004:281, Mertens, 2009:89) εκτιμούν ότι τα χαρακτηριστικά του πλαισίου και πιο 

συγκεκριμένα το φυσικό περιβάλλον, η γεωγραφική τοποθεσία, το υπόβαθρο, οι 

ανταγωνιστές, οι πολιτικές, οικονομικές, πολιτιστικές, ιστορικές, κοινωνικές και 

οργανωτικές συνθήκες επιδρούν στο πρόγραμμα.  Θεωρούν, μάλιστα, ότι η δύναμη 
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του πλαισίου είναι εξαιρετικά μεγάλη, καθώς ασκεί τη δική της κρίσιμη και 

αποφασιστική επίδραση (Larsen, 2001:340) στις ανάγκες των δικαιούχων, το 

σχεδιασμό, τη θεωρία, τους στόχους (Stufflebeam, 2000:283), τις προσδοκίες (Knox, 

2002:80), τις αλληλεπιδράσεις (Clarke, 1999:19, House & Howe, 1999:27-28, 

Καραλής, 1999:141), την εφαρμογή, τα αποτελέσματα και την «κοινωνική οικολογία» 

του προγράμματος (Patton, 1990:221). Η κρισιμότερη όμως διάσταση που ενέχει το 

πλαίσιο είναι ότι προσδιορίζει σε σημαντικό βαθμό υπό ποιες συνθήκες ένα 

πρόγραμμα θεωρείται επιτυχημένο ή αποτυχημένο. Αυτό, ουσιαστικά, δίνει την 

ευκαιρία σε οποιονδήποτε έχει τη δυνατότητα να τροποποιεί τις προτεραιότητες του 

πλαισίου, να καθορίζει πότε και υπό ποιες συνθήκες τα αποτελέσματα των 

παρεμβάσεων θεωρούνται επιτυχή (Larsen, 2001:340).   

Η επίδραση του πλαισίου, όμως δεν περιορίζεται μόνο στο πρόγραμμα αλλά αφορά 

και την ίδια την αξιολόγηση, καθώς την επηρεάζει σε πολλές πτυχές της (Clarke, 

1999:16). Πιο συγκεκριμένα, οι συνθήκες εφαρμογής του προγράμματος 

διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση ρεαλιστικών προσδοκιών από τη 

μελέτη, το σχεδιασμό της έρευνας (Bond et al., 1997:11), την ανάπτυξη κατάλληλης 

μεθοδολογίας (Madaus & Kellaghan, 2000:24), την επιλογή ερωτήσεων και 

κριτηρίων αξιολόγησης (Lincoln, 2003:70-72, Stake, 2004:281). Το πλαίσιο 

συνεκτιμάται επίσης στην ερμηνεία των δεδομένων, τη διατύπωση αξιακής κρίσης 

(Henry, 2002:201, Stake, 2004:280), την αναφορά και αξιοποίηση των ευρημάτων 

(Clarke, 1999:16).  

 

3.3.3 Πολιτική  

 

Τα προγράμματα συνδέονται στενά με πολιτικές και ιδεολογίες. Από τη φάση της 

προκήρυξής τους ακόμη εμφανίζονται διαπραγματεύσεις, συνεργασίες, 

ανταγωνισμοί, διαφωνίες και αποκλεισμοί. Υπό αυτές τις συνθήκες θα ήταν μάλλον 

άστοχο να ισχυριστεί κανείς ότι η αξιολόγηση προγραμμάτων αποτελεί ουδέτερη 

διαδικασία. Στη σημερινή εποχή, πλέον, είναι καθολική η πεποίθηση μεταξύ των 

ερευνητών και όχι μόνο ότι η αξιολόγηση έχει σαφέστατες πολιτικές προεκτάσεις 

(Clarke, 1999:19, Φλουρής, 2000:224, Fitzpatrick et al., 2004:216, Preskill, 2004:347, 

Cervero & Wilson, 2006:213), οι οποίες υπεισέρχονται στη μελέτη αφενός από τους 

πολιτικά αποφασίζοντες και αφετέρου από την αξιολόγηση καθεαυτή.  
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Οι πολιτικοί διαδραματίζουν σημαίνοντα ρόλο στην ύπαρξη των προγραμμάτων. 

Αυτοί είναι που αποφασίζουν για τη λειτουργία, τη διατήρηση ή τον τερματισμό των 

παρεμβάσεων. Πολύ συχνά, μάλιστα, εξαιτίας του ανταγωνιστικού περιβάλλοντος 

που αναπτύσσεται αναφορικά με τα προγράμματα, θεμελιώνουν ή νομιμοποιούν τις 

όποιες επιλογές τους και στα ευρήματα της αξιολόγησης. Δυστυχώς, όμως, δεν είναι 

σπάνιες οι περιπτώσεις όπου οι πολιτικοί αλλά και οι διαχειριστές των προγραμμάτων 

προσδοκούν ή «πιέζουν» για αξιολογήσεις31 που επιβεβαιώνουν τις δικές τους 

προσπάθειες, επιλογές και ικανότητες (Robson, 2000:41). Αν τα ευρήματα της 

αξιολόγησης θεωρηθεί ότι απειλούν τις προσδοκίες τους, τότε ενδέχεται να υπάρξει 

δυσφήμιση της μελέτης, διατύπωση τροποποιημένων ή εναλλακτικών ερμηνειών, 

επιλεκτική διάχυση των ευρημάτων ή ακόμη και πλήρη εγκατάλειψή τους (Sanders, 

1992:57, Robson, 2000:28, Φλουρής, 2000:232). 

Αλλά και η ίδια η διαδικασία της αξιολόγησης ενέχει πολιτικές διαστάσεις. Δεν 

πρέπει να διαφεύγει της προσοχής ότι οι εμπλεκόμενοι υιοθετούν ρόλους, όπου η 

ανάπτυξη σχέσεων εξουσίας και επιβολής ή άσκησης ελέγχου κατά τη διεξαγωγή της 

μελέτης είναι σε σημαντικό βαθμό πιθανή. Η κρισιμότερη, όμως, πολιτική διάσταση 

της αξιολόγησης γίνεται εμφανής, όταν η μελέτη προτάσσει την κοινωνική αλλαγή 

(Garaway, 2003:716) και δικαιοσύνη, διεκδικώντας ένα μετασχηματιστικό ρόλο. Σε 

αυτές τις περιπτώσεις η αξιολόγηση δεν μπορεί να αγνοήσει τις συνθήκες παραγωγής 

και αναπαραγωγής των προβλημάτων, που ωθούν τους δικαιούχους στην 

παρακολούθηση των προγραμμάτων (Shaw, 1999:27-28, Pawson & Tilley, 2000:12, 

Alkin & Christie, 2004:29).  

Αποτελεί πράγματι ιδιαίτερα σύνθετο ζήτημα η διαχείριση των πολιτικών 

διαστάσεων της αξιολόγησης. Πολλοί φρονούν ότι η εξέταση της πολιτικής ατζέντας 

-είτε ρητής είτε άρρητης- και των επιδράσεών της είναι χρήσιμη στη στοχοθεσία, τη 

διεξαγωγή και την αξιοποίηση της αξιολόγησης (Clarke, 1999:173, Ottoson, 2000:52) 

και φυσικά στη χρηματοδότηση-βιωσιμότητα του προγράμματος (Ballart, 1998:153). 

 

 

 

 

                                                 
31 Σε κάποιες περιπτώσεις ενδέχεται η αξιολόγηση να υποκύψει στην πολιτική πίεση, χάνοντας το 
ερευνητικό κύρος και την αξιοπιστία της. Στη σχετική βιβλιογραφία αυτές οι μελέτες είναι γνωστές ως 
«ψευδοαξιολογήσεις» (Stufflebeam, 2001:13).  



Κεφάλαιο Τρίτο: Ανάλυση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων και αποφάσεις σχεδιασμού 

 95

3.3.4 Αξιολογησιμότητα 

 

Σε κάποιες περιπτώσεις το πολιτικό και διοικητικό περιβάλλον εμφανίζεται 

αδύναμο και αβέβαιο να καθοδηγήσει επαρκώς τόσο το πρόγραμμα όσο και την 

αξιολόγηση (Shaw, 1999:124, Trevisan & Huang, 2003 Fitzpatrick et al., 2004:182), 

με αποτέλεσμα να είναι αδιευκρίνιστο τι μπορεί να αξιολογηθεί, τι δεν μπορεί και για 

ποιο λόγο (Scriven, 1991:138). Σε αυτές τις αξιολογήσεις οι εμπλεκόμενοι 

δυσκολεύονται να κατανοήσουν τις προθέσεις της μελέτης, ποιες ερωτήσεις είναι 

κρίσιμες, ποια πληροφόρηση είναι αναγκαία και ποιοι οι απαραίτητοι πόροι. Οι 

συνθήκες διεξαγωγής της αξιολόγησης είναι εξαιρετικά δυσμενείς και είναι 

περισσότερο από βέβαιο ότι θα οδηγηθεί σε αδιέξοδο, έχοντας υψηλό κόστος και 

ελάχιστη αν όχι μηδαμινή αξιοποίηση.   

Για να περιοριστούν όσο το δυνατόν περισσότερο οι αβεβαιότητες που ενδεχομένως 

είναι ικανές να καταστρέψουν την αξιολόγηση, οι ερευνητές αξιοποιούν την 

«αξιολογησιμότητα» (evaluabality assessment). Πρόκειται για ένα είδος αξιολόγησης 

που διεξάγεται στην αρχή της μελέτης, πριν ακόμη ξεκινήσει το κύριο μέρος της και 

με την οποία συλλέγονται στοιχεία που παρέχουν τη δυνατότητα στους αξιολογητές 

να εκτιμούν πότε ένα πρόγραμμα είναι έτοιμο προς αξιολόγηση. Με άλλα λόγια, κατά 

την αξιολογησιμότητα οι ερευνητές αποφαίνονται για την ύπαρξη ή μη των 

απαραίτητων προϋποθέσεων που καθιστούν εφικτή32 τη μελέτη (Scriven, 1991:138, 

Βεργίδης, 1999:121). Είναι προφανές πως με την αξιολογησιμότητα συγκεντρώνονται 

σημαντικές πληροφορίες πριν την ουσιαστική έναρξη της αξιολόγησης. Ο 

χαρακτήρας της είναι διαγνωστικός και προαιρετικός και έχει ως κομβικό στόχο την 

ελαχιστοποίηση των αδυναμιών, ελλείψεων και ασυμφωνιών που πιθανά οδηγούν την 

αξιολόγηση σε αποτυχία (Wholey, 2004:268). 

Εφόσον η αξιολογησιμότητα αποτελεί ένα είδος αξιολόγησης, το ερώτημα που 

ενδεχομένως θα ετίθετο στο σημείο αυτό αφορά στο ποια είναι η κεντρική έννοια 

στην οποία εδράζεται η διεξαγωγή της. Οι Fitzpatrick et al. (2004:183-184) φρονούν 

ότι η αξιολογησιμότητα συνδέεται στενά με τη θεωρία του προγράμματος. Η μελέτη 

του θεωρητικού πλαισίου βοηθά στην αναγνώριση των στόχων, των υποθέσεων και  

                                                 
32 Οι Shaw (1999:124) και οι Fitzpatrick et al. (2004:186) θεωρούν εφικτή την αξιολόγηση όταν: α) 
έχουν αποσαφηνιστεί η θεωρία του προγράμματος, οι στόχοι, οι επιδράσεις και οι αναγκαίες 
πληροφορίες, β) οι στόχοι, οι δραστηριότητες και οι πόροι συνάδουν μεταξύ τους, γ) υπάρχει 
συμφωνία μεταξύ των συμμετεχόντων αναφορικά με τη θεμελίωση του προγράμματος, τις 
προτεραιότητές του και τη χρήση της αξιολόγησης.  
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των αξιών του προγράμματος. Επιτρέπει την εξέταση του βαθμού συνέπειας μεταξύ 

επιδιωκόμενου και εφαρμοσμένου. Αποσαφηνίζει ποια πληροφόρηση είναι αναγκαία 

(Knox, 2002:5). Ποιοι πόροι είναι απαραίτητοι (Thurston & Potvin, 2003:457). Ποιες 

είναι οι προσδοκίες από την αξιολόγηση. Αν κατά την αρχική διερεύνηση προκύψει 

ότι οι συμμετέχοντες διαφωνούν σε κρίσιμα ζητήματα, η εφαρμογή δε συνάδει με τη 

θεωρία, οι ανθρώπινοι και άλλοι πόροι δεν είναι οι κατάλληλοι, οι προσδοκίες από 

την αξιολόγηση είναι υπέρμετρες, τότε καλό είναι η αξιολόγηση να αναβληθεί, 

τουλάχιστον για όσο χρονικό διάστημα εμφανίζονται οι αδυναμίες και ελλείψεις.   

Η αξιολογησιμότητα προσφέρει πολλά στην ανάπτυξη, τη βελτίωση και τη 

βιωσιμότητα του προγράμματος. Ιδιαίτερα, σε περιβάλλον απόδοσης λόγου όπου η 

χρηματοδότηση εξαρτάται από την αποτελεσματικότητα, ο ρόλος της είναι 

σημαντικός καθώς επιτρέπει την εκκίνηση της αξιολόγησης μόνο όταν το πρόγραμμα 

έχει σταθεροποιηθεί. Η εν λόγω διερεύνηση είναι, επίσης, χρήσιμη στην περίπτωση 

αποκεντρωμένων προγραμμάτων, καθώς και όταν το πρόγραμμα δεν έχει στον αρχικό 

του σχεδιασμό πρόβλεψη για αξιολόγηση (Wholey, 2004:268). Τέλος, η 

αξιολογησιμότητα καθιστά τη μελέτη εφικτή και λειτουργική, βοηθώντας στη 

σύναψη συμφωνιών τόσο για το σχεδιασμό του προγράμματος και της αξιολόγησης 

όσο και για τη μορφή της επιδιωκόμενης αξιοποίησή της (Scriven, 1991:138, 

Trevisan & Huang, 2003, Fitzpatrick et al., 2004:184).  

 

3.3.5 Εκτίμηση αναγκών 

 

Οι δικαιούχοι καταφεύγουν στις υπηρεσίες ενός προγράμματος προκειμένου να 

αντιμετωπίσουν το ατομικό και κοινωνικό κόστος των ελλείψεών τους (Alkin & 

Christie, 2004:34). Έχουν προσδοκίες από τη συμμετοχή τους και ευελπιστούν η 

παρέμβαση να δώσει λύσεις στα προβλήματα τους. Οι υπεύθυνοι του προγράμματος, 

όταν γνωρίζουν ποιοι άνθρωποι θέλουν τι (Χασάπης, 2000:27), για ποιο λόγο και υπό 

ποιες συνθήκες προσαρμόζουν τις προσφερόμενες υπηρεσίες στις ανάγκες των 

εκπαιδευόμενων. Η γνώση αυτή είναι πολύτιμη για την αποτελεσματικότητα του 

προγράμματος και καλό είναι να διερευνάται αν αγνοείται ή λαμβάνεται υπόψη. Η 

εξέταση αυτής της μορφής αποκαλείται εκτίμηση αναγκών (needs assessment). Η 

ιδιαιτερότητά της έγκειται στο ότι μπορεί να αποτελέσει τόσο τμήμα του σχεδιασμού 

των προγραμμάτων (Cervero & Wilson, 2007:107-135), όσο και αυτόνομη μορφή 

αξιολόγησης. Στη δεύτερη περίπτωση που ενδιαφέρει την παρούσα μελέτη, η 
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εκτίμηση αναγκών μπορεί να αποτελέσει μια ολοκληρωμένη μορφή αξιολόγησης, 

έχοντας όλα τα απαραίτητα χαρακτηριστικά της ή να ενταχθεί ως τμήμα σε μια 

ευρύτερη μελέτη (Bond et al., 1997:12, Robson, 2000:129, Knox, 2002:43-50).  

Οι αξιολογητές προχωρούν σε εκτίμηση αναγκών, όταν οι προτεραιότητες της 

μελέτης την καθιστούν αναγκαία. Συνήθως, εστιάζουν την προσοχή τους στο 

σχεδιασμό του προγράμματος, τα κίνητρα, τους περιορισμούς και το υπόβαθρο των 

εκπαιδευόμενων (Chen, 2004:145), την οικειότητα και προσβασιμότητα που 

εμφανίζουν οι δικαιούχοι σε σχέση με το πρόγραμμα (Knox, 2002:46-48), το βαθμό 

στον οποίο οι προσδοκίες συνάδουν με το πρόγραμμα σπουδών, τις υποστηρικτικές 

υπηρεσίες, την τοποθεσία κ.α. (Robson, 2000:127, Knox, 2002:44). Η εν λόγω μορφή 

διερεύνησης, όμως δεν περιορίζεται μόνο στις ανάγκες των δικαιούχων. Δεν 

αποκλείεται, όταν οι προτεραιότητες της αξιολόγησης το επιβάλουν, να διερευνηθούν 

τόσο οι ανάγκες των συμμετεχόντων, όπως επίσης και οι ανάγκες του φορέα 

υλοποίησης. 

Πολλοί ερευνητές διατείνονται ότι η εκτίμηση αναγκών συχνά εγείρει και κρίσιμα 

ερωτήματα κυρίως πολιτικής υφής, τα οποία κατά κύριο λόγο προκύπτουν από το 

σημασιολογικό περιεχόμενο της έννοιας της ανάγκης. Ενδεικτικά αναφέρονται τα 

εξής: Ποια είναι η επιθυμητή κατάσταση, ποιος την ορίζει, ποιος, πότε και πώς 

αποφασίζει ότι υφίσταται χάσμα μεταξύ πραγματικής και επιθυμητής κατάστασης; 

Δεν είναι λίγοι αυτοί που αντιλαμβάνονται την εκτίμηση αναγκών ως πολιτική 

δραστηριότητα, καθώς η κάθε ομάδα συμμετεχόντων επιδιώκει να μετασχηματίσει τα 

δικά της ενδιαφέροντα σε ανάγκες και να τα προωθήσει στη μελέτη, περιορίζοντας 

όσο μπορεί τα ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα και τις ανταγωνιστικές ανάγκες. Η 

διαπίστωση αυτή καθιστά απαραίτητη τη συνεξέταση των αναγκών με τις πολιτικές 

προτεραιότητες καθώς επίσης και με τις κοινωνικές και ιστορικές διαστάσεις του 

πλαισίου. 

 

3.3.6 Ηθική και προκαταλήψεις 

 

Πολύ συχνά η αξιολόγηση βρίσκεται αντιμέτωπη με την ικανοποίηση διαφορετικών 

προτεραιοτήτων (Pring, 1984:8). Από τη μια πλευρά, ομάδες συμμετεχόντων 

εκδηλώνουν ρητά την πρόθεσή τους να γνωρίζουν τι συμβαίνει σε ένα πρόγραμμα, 

καθώς η αποκτηθείσα πληροφόρηση είναι χρήσιμη με ποικίλους τρόπους. Από την 
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άλλη πλευρά οι εμπλεκόμενοι στο πρόγραμμα έχουν δικαιώματα33. Η πρόσβαση στη 

ζωή και τις σκέψεις τους δεν μπορεί να επιτευχθεί χωρίς τη συγκατάθεσή τους 

(Robson, 2000:31, Ιωσηφίδης, 2008:277), την προστασία των προσωπικών στοιχείων 

και της ιδιωτικότητάς τους. 

Η ιδιαίτερα λεπτή θέση του ερευνητή γίνεται περισσότερο έκδηλη, όταν ολοένα και 

περισσότερο τονίζεται ότι η αξιολόγηση πρέπει να ικανοποιεί στο μέγιστο δυνατό 

βαθμό και τις δυο διαφορετικές προτεραιότητες. Είναι προφανές, πλέον, πως ο 

αξιολογητής34 βρίσκεται αντιμέτωπος με λεπτές αποφάσεις, που αφορούν στα 

δικαιώματα και τις σχέσεις με τους συμμετέχοντες και οι οποίες διαχέονται στο 

σχεδιασμό της έρευνας, τη μεθοδολογική στρατηγική και την αξιοποίηση των 

ευρημάτων (Fitzpatrick et al., 2004:358-365, Morris & Cohn, 1993, αναφέρεται στο 

Owen, 2007:165). Ιδιαίτερη σημασία αποκτά για τον αξιολογητή η αναγνώριση 

εκείνων των ομάδων που κερδίζουν από την αξιολόγηση και των οποίων τα 

ενδιαφέροντα ενσωματώνονται στη μελέτη. Ζητήματα με ηθικές35 προεκτάσεις 

εγείρονται από τον τρόπο με τον οποίο ο αξιολογητής θα διαχειριστεί τις ανάγκες των 

συμμετεχόντων, το διάλογο, τη συναίνεση (Robson, 2000:29), τη σύνθεση των 

διαφορετικών απόψεων (Scriven, 2000:275, Owen, 2007:150) και τη δημόσια 

πληροφόρηση (Stake, 2004:190). 

Είναι προφανές πως στο επίκεντρο της σχετικής συζήτησης βρίσκονται τα 

δικαιώματα αφενός του αξιολογητή-ερευνητή και αφετέρου των συμμετεχόντων. Ο 

Bassey (1999:73-74) διατείνεται ότι ο αξιολογητής-ερευνητής έχει δικαιώματα, όπως 

το να θέτει ερωτήσεις, να δίνει και να λαμβάνει πληροφορίες, να εκφράζει ιδέες και 

να κρίνει τις ιδέες των άλλων και άλλα συναφή. Δικαιώματα που ο δημοκρατικός 

χαρακτήρας των σημερινών κοινωνιών του τα διασφαλίζει. Ο Shaw (1999:67, 74, 

128) και οι House & Howe (2000:9-14, 412), λαμβάνοντας υπόψη την ανθρώπινη και 

επικοινωνιακή διάσταση της αξιολόγησης, συνδέουν την ηθική διεξαγωγή της με τη 

δίκαιη και ισότιμη αντιμετώπιση των συμμετεχόντων. Θεωρούν, δηλαδή, ότι η 

                                                 
33 Στα δικαιώματα των συμμετεχόντων εντάσσεται και η δυνατότητά τους να θέτουν ερωτήματα που 
αφορούν: το σκοπός της μελέτης, την ποιότητα του σχεδιασμού, την επάρκεια του αξιολογητή, την 
αξιοποίηση (Owen, 2007:149), το σχολιασμό των ευρημάτων πριν τη δημοσιοποίησή τους, τη 
γνωστοποίηση των ευρημάτων, εάν η αξιολόγηση απαιτεί επιπρόσθετη εργασία (Shaw, 1999:127). 
34 Από την έρευνα των Morris & Cohn (1993) προκύπτει ότι το 65% των αξιολογητών αντιμετωπίζουν 
ηθικά ζητήματα στην εργασία τους. Τα περισσότερα εμφανίζονται στις εξωτερικές αξιολογήσεις, στην 
αξιολόγηση διαδικασιών και επιτευγμάτων και όταν ο αξιολογητής δεν έχει εκπαίδευση στο πεδίο της 
αξιολόγησης προγραμμάτων. Συγκρούσεις εμφανίζονται στην παρουσίαση των ευρημάτων, διαφωνίες 
στην αποκάλυψη των ευρημάτων, παρερμηνείες στην τελική αναφορά. 
35 Η παρούσα έρευνα δεν επιχειρεί να εμπλακεί κατά οποιονδήποτε τρόπο σε συζήτηση που αφορά την 
ηθική και τα δικαιώματα από τη φιλοσοφική-πολιτική τους προσέγγιση. 
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αξιολόγηση διασφαλίζει την «ηθικότητά» της, όταν εφαρμόζεται κοινωνικά δίκαια, 

ακολουθώντας τις αρχές της δημοκρατίας, της αυτονομίας, της ισότητας της 

αμεροληψίας και της αμοιβαιότητας. Όταν προτάσσει το διάλογο, τη μη 

χειραγώγηση, τη συναίνεση, την εμπιστοσύνη (Benseman & Sutton, 2005:20), την 

εντιμότητα, την εμπιστευτικότητα, την ανωνυμία, (Ιωσηφίδης, 2008:278-279), την 

υπευθυνότητα, την ακεραιότητα, τον πλουραλισμό, την ειλικρίνεια, το σεβασμό 

(Mertens, 2009:64) και τη «διπλωματικότητα» (Sanders, 1992:57). Όταν επιμένει στην 

ερευνητική δεοντολογία (Scriven, 2000:251, Stufflebeam, 2000:443), προστατεύει 

τους συμμετέχοντες από παρενοχλήσεις (McGuire, 2002:16) και επιβλαβείς δράσεις 

(Robson, 2000:35). Όταν έχει τη δύναμη να αντιμετωπίσει κριτικά τις απαιτήσεις του 

φορέα χρηματοδότησης, να προασπίσει τη δημόσια ευημερία (Alkin & Christie, 

2004:36, 41, Fitzpatrick et al., 2004:424) και όχι μεμονωμένα, ατομικά ή ομαδικά, 

κακώς εννοούμενα συμφέροντα.  

Μια κρίσιμη πτυχή των ηθικών ζητημάτων αφορά στις προκαταλήψεις (bias) και 

την είσοδο μεροληψιών στην αξιολόγηση. Ιδιαίτερα όταν η φύση του προγράμματος, 

οι διαπροσωπικές σχέσεις, οι σχέσεις εξουσίας και δύναμης, οι οικονομικές 

εξαρτήσεις και η μεθοδολογική στρατηγική καθιστούν δύσκολη ή ανέφικτη την 

ανεξάρτητη πληροφόρηση. Σε αυτές τις περιπτώσεις ενδέχεται να υπεισέρθουν στην 

αξιολόγηση μονομερείς, μη στοιχειοθετημένες ή αβάσιμες πληροφορίες, 

επηρεάζοντας συνολικά το σχεδιασμό, την εφαρμογή και την αξιοποίηση, 

καθιστώντας την αξιολόγηση «άχρηστη ακόμη και επιβλαβής» (Stake, 2004:171).   

Οι προκαταλήψεις αποτελούν ένα ιδιαίτερα λεπτό ζήτημα, καθώς συνδέονται στενά 

με δεοντολογικά και επιστημολογικά ζητήματα, τον επαγγελματισμό και την 

υπευθυνότητα του αξιολογητή, τις ανθρώπινες και κοινωνικές συνέπειες του 

προγράμματος. Αν ληφθεί υπόψη και το γεγονός ότι η αξιολόγηση έχει τη δύναμη να 

επηρεάζει σε σημαντικό βαθμό τις ζωές των ανθρώπων, τότε ευλόγως τίθεται το 

ερώτημα που αφορά στον τρόπο με τον οποίο είναι εφικτός ο έλεγχός τους. Πώς, 

δηλαδή, θα προστατευθούν οι εμπλεκόμενοι από οποιεσδήποτε αρνητικές επιδράσεις 

που έχουν ως αφετηρία ζητήματα ηθικής ή προκαταλήψεων;  

Πολλοί διατείνονται ότι η διασφάλιση ανεξάρτητης πληροφόρησης κρίνεται από 

τον επαγγελματισμό και τις ικανότητες του αξιολογητή (Mabry, 1997:11). Έτσι 

λοιπόν, προτρέπουν τους αξιολογητές να ακολουθούν τους κώδικες επαγγελματικής 

δεοντολογίας οι οποίοι παρέχουν κανόνες και αρχές, που διασφαλίζουν την 

επιστημονική και επαγγελματική διεξαγωγή της μελέτης (Joint, Committee, 1994, 
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Stufflebeam, 2000:447, Fitzpatrick et al., 2004:426-427, Owen, 2007:161, Mertens, 

2009:64-74). Παράλληλα, τονίζουν ότι ο εντοπισμός, η ανάλυση, η κατανόηση και ο 

έλεγχος των προκαταλήψεων συνδέεται στενά με τη συνολική εποπτεία της μελέτης, 

τη μεταξιολόγηση (Stake, 2004:59, Fitzpatrick et al., 2004:417), την ελεύθερη από 

στόχους αξιολόγηση (free-goal evaluation) (Shaw, 1999:23, Scriven, 2000:256, 

Κυριακίδης, 2001:110), το δικαστικό (judicial evaluation model) και το δημοκρατικό 

μοντέλο αξιολόγησης (democratic evaluation model) (House & Howe, 2000).  

Η συζήτηση αναφορικά με την αντιμετώπιση των ηθικών θεμάτων στην αξιολόγηση 

δεν είναι ανεξάρτητη από την επιστημολογική, μεθοδολογική και θεωρητική 

κατεύθυνση της μελέτης, την αξιοποίησή της, το πολιτικό πλαίσιο και το ρόλο του 

αξιολογητή (Mabry, 1997:11, Stake, 2004:171).  

 

3.3.7 Διαχείριση αξιολόγησης 

 

Η εφαρμογή της αξιολόγησης στην πράξη αποτελεί ερευνητική δραστηριότητα και 

όπως είναι φυσικό η διεξαγωγή της έχει ανάγκη την ανάπτυξη ενός «πλάνου 

διαχείρισης» που θα αφορά τη διάθεση και κατανομή ανθρώπινων, οικονομικών και 

άλλων πόρων, τις πολιτικές επιδράσεις και προεκτάσεις, τις διαπροσωπικές σχέσεις 

και την ηθική της μελέτης (Sanders, 1992, Mertens, 2009:106). Οποιαδήποτε και αν 

είναι η μορφή της αξιολόγησης (π.χ. εσωτερική-εξωτερική, μικρής-μεγάλης 

κλίμακας), κάποιος (αξιολογητής) ή κάποιοι (ομάδα αξιολόγησης) έχουν την ευθύνη 

διεξαγωγής της, ενώ ο φορέας ανάθεσης και χρηματοδότησης σε συνεργασία με τον 

αξιολογητή αναμένεται να έχει τη «διοικητική εποπτεία» της. Η επιλογή του 

κατάλληλου αξιολογητή ή της ομάδας αξιολόγησης αποτελεί ενδεχομένως την 

κρισιμότερη «αξιολογική» απόφαση του φορέα. Από αυτή την απόφαση θα κριθεί, σε 

σημαντικό βαθμό, η ποιότητα της μελέτης. Στη συνέχεια, μεταξύ των 

συμβαλλόμενων μερών συνήθως αναμένεται να υπάρξει κάποια συμφωνία ή 

«συμβόλαιο» (Joint Committee, 1994:87), όπου ο φορέας και ο αξιολογητής 

συμφωνούν ως προς τις ευθύνες και τα «παραδοτέα» της αξιολόγησης. Βέβαια, δεν 

αποκλείεται να υπάρξει και άτυπη ανάθεση. Αν η επικοινωνία και συνεργασία μεταξύ 

του αξιολογητή και του φορέα είναι στενή και αποτελεσματική, βασιζόμενη σε 

σχέσεις αμοιβαίας εμπιστοσύνης και σεβασμού, τότε διασφαλίζεται σε σημαντικό 

βαθμό η προβλεπόμενη διεξαγωγή της αξιολόγησης. Η συνέπεια στα συμφωνηθέντα, 

όμως δεν υποδηλώνει ότι ο αξιολογητής χάνει την ανεξαρτησία του και παθητικά 



Κεφάλαιο Τρίτο: Ανάλυση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων και αποφάσεις σχεδιασμού 

 101

αποδέχεται τις όποιες διαθέσεις ή επιθυμίες των χρηματοδοτών της μελέτης. Η 

«διοικητική εποπτεία» της μελέτης έχει στόχο να διασφαλίσει αφενός ότι η 

συμφωνημένη «ατζέντα» της αξιολόγησης πράγματι θα αποτελέσει αντικείμενο της 

μελέτης και αφετέρου θα τηρηθούν οι όροι ή συνθήκες διεξαγωγής της μελέτης 

(Owen, 2007:133-135).  

Ο αξιολογητής ή η ομάδα αξιολόγησης εισάγει στη μελέτη γνώσεις, ικανότητες και 

εμπειρίες, με αποτέλεσμα να θεωρούνται από τους βασικότερους «ανθρώπινους» 

πόρους της. Αν την υλοποίησή της την αναλαμβάνει μόνος του ο αξιολογητής, τότε 

δεν αποκλείεται το ενδεχόμενο της επικουρικής βοήθειας από διάφορες ομάδες 

ατόμων, που όμως οι βασικές αρμοδιότητές τους δεν είναι σχετικές με την 

αξιολόγηση. Για παράδειγμα, άτομα που εργάζονται στο πρόγραμμα, εξωτερικοί 

συνεργάτες που μπορεί να είναι προπτυχιακοί ή μεταπτυχιακοί φοιτητές, ακόμη και 

εθελοντές είναι πιθανόν να τον βοηθήσουν36 σε διάφορες πτυχές της μελέτης 

(Fitzpatrick et al., 2004:213, Scriven, 2005, Owen, 2007:70).  

Η χρηματοδότηση αποτελεί, επίσης, ένα πολύ σημαντικό πόρο της αξιολόγησης. 

Από πολλές πλευρές εκφράζεται η άποψη πως ένα μέρος του συνολικού κόστους του 

προγράμματος (περίπου στο 10%) πρέπει να επενδύεται στην αξιολόγησή του. Για το 

λόγο αυτό προτείνεται να συμπεριλαμβάνεται στο γενικότερο σχεδιασμό του 

προγράμματος και η πρόβλεψη για χρηματοδότηση της αξιολόγησης. Το πλάνο 

κατανομής των χρηματικών πόρων όμως καλό είναι να είναι ευέλικτο, καθώς δεν 

πρέπει να αποκλειστεί το ενδεχόμενο να αλλάξουν οι συνθήκες ή να δημιουργηθεί η 

ανάγκη για επιπρόσθετη πληροφόρηση. Αν το πλάνο είναι δύσκαμπτο, τότε η 

αξιολόγηση θα αποτύχει να ανταποκριθεί στις νεοεμφανιζόμενες προτεραιότητες και 

απαιτήσεις (Dignard, 2003, Fitzpatrick et al., 2004:212-213, Owen, 2007:138-140).  

Ο χρόνος θεωρείται, επίσης σημαντικός πόρος για την αξιολόγηση. Η διάθεση 

επαρκούς χρόνου αποτελεί κρίσιμη συνιστώσα, αν στόχο της μελέτης αποτελεί η 

ικανοποίηση κάθε ανάγκης πληροφόρησης με τρόπο άνετο και αποτελεσματικό. Η 

περιορισμένη διάθεση χρόνου είναι ικανή να περιορίσει την αποτελεσματικότητα και 

τη χρησιμότητα της αξιολόγησης, όπως ακριβώς και η περιορισμένη χρηματοδότηση 

(Kellogg Foundation, 1998:57, Fitzpatrick et al., 2004:215-216). 

                                                 
36 Όταν ο αξιολογητής αξιοποιεί τη βοήθεια άλλων ατόμων έχει την ευθύνη της καθοδήγησης, της 
κατάρτισης και του ελέγχου των ατόμων αυτών προκειμένου να διασφαλίσει αφενός την ερευνητική 
και επαγγελματική δεοντολογία και αφετέρου το συγχρωτισμό τους με την κατεύθυνση, το σκοπό και 
τις προσδοκίες από την αξιολόγηση (Fitzpatrick et al., 2004:214).  
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Αν και πολύ συχνά οι υπεύθυνοι των προγραμμάτων «επιβάλλουν» ασφυκτικά 

χρονικά και οικονομικά περιθώρια για το σχεδιασμό, την εφαρμογή και την 

ολοκλήρωση της αξιολόγησης (Owen, 2007:69-70), θα πρέπει να γνωρίζουν πως η 

επαρκής διάθεση και η κατάλληλη κατανομή πόρων διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο 

στην ποιότητα και αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης (Owen, 2007:69-70). 

 

3.3.8 Αξίες  

 

Στη σχετική με την αξιολόγηση βιβλιογραφία οι αναφορές στην έννοια της «αξίας» 

είναι συχνότατες, προκαλώντας σε αρκετές περιπτώσεις σύγχυση για το ρόλο που 

αυτή διαδραματίζει. Αναμφίβολα, η πολυσημία που εμφανίζει το σημασιολογικό 

περιεχόμενου του εν λόγω όρου (Καραφύλλης, 2005:37-45) επιτείνει ακόμη 

περισσότερο την πολυφωνία απόψεων και χρήσεων. Για να διευκολυνθεί η 

κατανόηση της σχετικής συζήτησης θα πρέπει να αναδειχθεί ο διττός ρόλος των 

αξιών στην αξιολόγηση. Από τη μια πλευρά οι αξίες λειτουργούν κανονιστικά. 

Προδιαγράφουν, δηλαδή τις κατευθυντήριες αρχές που πρέπει να διέπουν την 

αξιολόγηση ως ερευνητική διαδικασία (αξίες της μελέτης). Από την άλλη πλευρά 

διαμορφώνουν τη γραμμή πλεύσης της αξιολόγησης. Προσδιορίζουν ποιες ερωτήσεις 

θα τεθούν προς εξέταση, σε ποια κριτήρια ή/και στάνταρτ θα βασιστεί η κρίση 

αναφορικά με την ποιότητα του προγράμματος (αξίες της ποιότητας του 

προγράμματος). Αν και πρόκειται για δυο κατηγορίες αξιών που διαφέρουν ως προς 

το περιεχόμενό τους, είναι απαραίτητες σε κάθε αξιολόγηση, καθώς η ποιότητα της 

αξιακής κρίσης εξαρτάται σημαντικά από τη συμπληρωματικότητά τους.  

Αναφορικά με τις αξίες της μελέτης εμφανίζονται διάφορες πηγές προέλευσής τους. 

Κάποιοι προτάσσουν την επιστημονική αυστηρότητα των μεθόδων, γεγονός που 

υποδηλώνει αξιοπιστία, εγκυρότητα και αντικειμενικότητα των κρίσεων. Κάποιοι 

άλλοι φρονούν ότι η αξιολόγηση πρέπει να είναι ανταποκριτική, κατάλληλη, 

ολοκληρωμένη και έγκυρη προς όλους, δίνοντας έμφαση στη δημοκρατία, την 

κατανόηση, τη συμμετοχή, το διάλογο και την απεικόνιση όλων των απόψεων. Είναι 

προφανές πως οι αξίες σε αυτή την περίπτωση έχουν επιστημολογικές αναφορές.   

Σε κάποιες άλλες περιπτώσεις οι αξίες της μελέτης αναδύονται από το ιδεολογικό 

συγκείμενο της αξιολόγησης. Σύμφωνα με τον Scriven (2000:250-259) οι ιδεολογίες 

που πλαισιώνουν την αξιολόγηση έχουν είτε επιστημολογικές ρίζες (θετικιστική 

ιδεολογία, σχετικιστική ιδεολογία) είτε απεικονίζουν τις διαφορετικές προτεραιότητες 
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των εμπλεκόμενων (διαχειριστική ιδεολογία, καταναλωτική ιδεολογία και 

διαχωριστική ιδεολογία). 

Ιδιαίτερα δημοφιλείς είναι οι θέσεις της Joint Committee (1981, 1994), οι οποίες αν 

και τιτλοφορούνται ως «στάνταρτ37», θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι 

προδιαγράφουν ένα αξιακό πλαίσιο, που καλό είναι να ακολουθείται σε κάθε 

αξιολόγηση, αν επιδιώκεται ο χαρακτηρισμός της ως επιστημονικής και 

επαγγελματικής μελέτης. Οι αξίες αυτές είναι η δυνατότητα υλοποίησης ή εφικτότητα 

(feasibility), η επάρκεια (accuracy), η καταλληλότητα ή ορθότητα (propriety) και η 

χρησιμότητα (utility) της μελέτης. Έκδηλη είναι η πρόθεση των μελών της εν λόγω 

επιτροπής να διαμορφώσουν ένα πλαίσιο όπου η αξιολόγηση θα είναι υλοποιήσιμη 

(feasibility), η διεξαγωγής της θα χαρακτηρίζεται από τεχνική επάρκεια (accuracy) 

και ηθική (propriety), έτσι ώστε να νομιμοποιείται η αξιοποίησή της (utility). Η 

Γαλλική Κοινότητα Αξιολόγησης (SFE, 2003) προτείνει ως αξίες που καλό είναι να 

διέπουν κάθε αξιολόγηση τον πλουραλισμό, την ανεξαρτησία, την ικανότητα, το 

σεβασμό της ακεραιότητας των ατόμων, τη διαφάνεια και την υπευθυνότητα.   

Όσον αφορά στις αξίες ή κατά άλλους στα «γενικά κριτήρια αξιολόγησης» 

(Βεργίδης, 2003:240), στις οποίες εδράζεται η αποτίμηση της ποιότητας ενός 

προγράμματος είναι δυνατόν να εμφανιστούν πολλές πηγές προέλευσης και 

αντίστοιχα πολλές θεωρίες θεμελίωσής τους. Στο πλαίσιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

(ΕΕ) ιδιαίτερα δημοφιλείς είναι οι αξίες της «εποπτείας», της «καταλληλότητας» ή 

«σχετικότητας», της «αποτελεσματικότητας», της «αποδοτικότητας», της 

«χρησιμότητας», της «προστιθέμενης αξίας» και της «διατηρησιμότητας», οι οποίες 

φαίνεται να συγκροτούν ένα «αξιακό πλαίσιο» όσον αφορά την αξιολόγηση 

προγραμμάτων. Το εν λόγω «αξιακό πλαίσιο» φαίνεται να διαδραματίζει διττό ρόλο. 

Από τη μια πλευρά διαμορφώνει το σημασιολογικό περιεχόμενο της έννοιας της 

«ποιότητας του προγράμματος ή του αντικειμένου αξιολόγησης». Από την άλλη 

πλευρά, αποτελεί τη βάση στην οποία εδράζεται η κρίση για την ποιότητα ή την αξία 

του προγράμματος.   

Κάθε μία από αυτές τις αξίες φαίνεται ότι προσδίδει στην αξιολόγηση 

συγκεκριμένη κατεύθυνση, καθώς η μελέτη εστιάζει την προσοχή σε διαφορετικές 

διαστάσεις του προγράμματος, όπως τις ανάγκες, το πλαίσιο, τους στόχους, τους 

                                                 
37 Καθένα από τα τέσσερα κεντρικά «στάνταρτ» πλαισιώνεται και από άλλα επιμέρους, δίνοντας 
συνολικά ένα σύνολο τριάντα «στάνταρτ». Για περισσότερες πληροφορίες βλ. Joint Committee (1994). 
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πόρους, τις δράσεις, τα παραγόμενα αποτελέσματα38, τις επιδράσεις του 

προγράμματος και τις σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ αυτών.  

Συνεπώς, ανάλογα με το που δίνεται η βαρύτητα η αξιολόγηση μπορεί να πάρει μια 

από τις ακόλουθες κατευθύνσεις: α) την αξιολόγηση που ενδιαφέρεται για την 

εποπτεία. Στην περίπτωση αυτή διερευνώνται οι σχέσεις μεταξύ στόχων, πόρων, 

δράσεων και αποτελεσμάτων, β) την αξιολόγηση που εξετάζει την καταλληλότητα-

σχετικότητα, όπου μελετάται ο βαθμός στον οποίο οι στόχοι του προγράμματος είναι 

κατάλληλοι ή σχετικοί με τις ανάγκες, τα προβλήματα ή τα διακυβεύματα του 

πληθυσμού αναφοράς, λαμβάνοντας φυσικά υπόψη και το πλαίσιο, γ) την αξιολόγηση 

που επικεντρώνεται στην αποτελεσματικότητα, στην οποία ελέγχεται αν και σε ποιο 

βαθμό έχουν επιτευχθεί οι στόχοι (Center Higher Education Policy Studies, 2004), 

λαμβάνοντας υπόψη και πάλι το πλαίσιο, δ) την αξιολόγηση που ενδιαφέρεται για την 

αποδοτικότητα (CRELL Research Paper 2006: Badescu, 2006). Στην περίπτωση αυτή 

η προσοχή εστιάζεται στην καλύτερη δυνατή χρήση των διαθέσιμων εισροών. 

Κάποιοι άλλοι όμως αντιμετωπίζουν διαφορετικά την αποδοτικότητα και εξετάζουν 

αν το ευκταίο μπορεί να γίνει οικονομικότερα ή αν μπορεί να βελτιωθεί χωρίς να 

αυξηθούν οι πόροι, και ε) την αξιολόγηση που εξετάζει τη χρησιμότητα, την 

«προστιθέμενη αξία» και την διατηρησιμότητα, όπου μελετάται κατά πόσο είναι 

χρήσιμο το πρόγραμμα, ποια έμμεσα οφέλη προσφέρει στους εμπλεκόμενους και εάν 

θα διατηρηθούν οι επιδράσεις, όταν τελειώσει η χρηματοδότηση. Η συνεκτίμηση του 

πλαισίου φαίνεται επίσης να διαδραματίζει σημαντικό ρόλο. 

Είναι προφανές πως ανάλογα με το ποια αξία39 κατευθύνει τη μελέτη, η αξιολόγηση 

μετατοπίζει το κέντρο βάρος της. Για παράδειγμα, όταν κυρίαρχη αξία αποτελεί η 

αποτελεσματικότητα, τότε η αξιολόγηση εδράζεται στους στόχους (Stake, 2004:15). 

Γεγονός που ουσιαστικά υποδηλώνει ότι η αξιακή κρίση εδράζεται είτε στο βαθμό 

επίτευξης των στόχων, είτε στη σύγκριση της απόδοσης με κάποιο στάνταρτ 

(Kalpazidou Schmidt, 2003:17-18, Stake, 2004:15). Αν πάλι ενδιαφέρει η εποπτεία, η 

θεωρία του προγράμματος διαδραματίζει σημαντικό ρόλο. Δεν αποκλείεται, επίσης, 

οι ανάγκες των διαφόρων συμμετεχόντων να προτάξουν αξίες όπως η αποδοτικότητα, 

                                                 
38 Ο Βεργίδης (2003:244) διακρίνει τα αποτελέσματα σε: α) άμεσα-έμμεσα, β) βραχυπρόθεσμα-
μεσοπρόθεσμα, γ) μετρήσιμα-μη μετρήσιμα, και δ) αναμενόμενα-μη αναμενόμενα. 
39 Ο Βεργίδης (2003:240-241) προσθέτει στις παραπάνω αξίες ή γενικά κριτήρια αξιολόγησης όπως τα 
αποκαλεί τη(ν): α) συνοχή των αποτελεσμάτων και επιπτώσεων, β) συνέργεια, και γ) 
πολλαπλασιαστικότητα των αποτελεσμάτων. Θα πρέπει επίσης να επισημανθεί ότι ο εν λόγω 
ερευνητής συνεξετάζει τα «γενικά κριτήρια αξιολόγησης» με τις κατηγορίες αξιολογήσεων, οι οποίες 
είναι η «διαχειριστική», η «δημοκρατική» και η «συμμετοχική». 
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η σχετικότητα κ.α. Σε αυτές τις περιπτώσεις, η κρίση για την ποιότητα του 

προγράμματος είναι ζήτημα επιλογής και εδράζεται στις πεποιθήσεις, ενδιαφέροντα 

και ανάγκες των συμμετεχόντων (House & Howe, 1999:6).  

Ανάλογα με το μέγεθος και το επίπεδο της αξιολόγησης άλλοτε φαίνεται να υπάρχει 

αποκλειστική εστίαση σε κάποια από τις παραπάνω κατευθύνσεις, άλλοτε η κυρίαρχη 

κατεύθυνση είναι μία, ενώ παράλληλα επιχειρείται η συνοπτική εξέταση και των 

υπολοίπων διαστάσεων. Για παράδειγμα, δεν αποκλείεται σε μια αξιολόγηση που 

εστιάζει στην αποτελεσματικότητα να δοθεί προσοχή στη σχετικότητα ή τη 

χρησιμότητα. Δεν λείπουν, όμως και αξιολογήσεις (Frinault et al., 2003, Shalin et al., 

2005, ITAD, 2006, Centre for Strategy & Evaluation Services, 2007) που επιχειρούν 

να διερευνήσουν διεξοδικά περισσότερες από μια κατευθύνσεις.  

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να επισημανθεί ότι στο μετανεοτερικό συγκείμενο με 

ό,τι αυτό πρεσβεύει (μη δεσμευτικότητα, τυχαιότητα, απροσδιοριστία, διακινδύνευση 

κ.α.), καθίσταται εξαιρετικά επισφαλής η μονομερής διατύπωση αξιακής κρίσης. Οι 

συμμετέχοντες έχουν διαφοροποιημένα και «αυτόνομα νοηματικά και επικοινωνιακά 

ενεργήματα» (Γκίβαλος, 2003:352) και αν συνεκτιμηθεί το γεγονός ότι η συμμετοχή 

τους στην αξιολόγηση θεωρείται πλέον αναμφισβήτητη, τότε γίνεται αντιληπτό ότι 

ακυρώνεται εκ προοιμίου η συγκρότηση ενός εξωτερικά καθορισμένου αξιακού 

προτύπου. Το αξιακό πλαίσιο προσδιορίζεται πλέον από πολλαπλές «παρατηρήσεις», 

δηλαδή τις διαφορετικές αξίες της ποιότητας του προγράμματος και τις αντίστοιχα 

πολλαπλές ερμηνείες αυτών και όχι απλά και μόνο από την κατανόηση και αναλυτική 

προσέγγιση του προγράμματος.  

Η διατύπωση αξιακής κρίσης, η οποία σύμφωνα με τα παραπάνω ενδέχεται να 

αφορά στις συνθήκες ανάπτυξης, το σχεδιασμό, την υλοποίηση και τα αποτελέσματα-

επιδράσεις του προγράμματος, φαίνεται ότι εδράζεται σε πολλαπλές «παρατηρήσεις», 

οι οποίες μεταβιβάζονται στον κάθε συμμετέχοντα διαμέσου επικοινωνιακών 

δικτύων. Με άλλα λόγια, όταν η αξιολόγηση έχει συμμετοχικό και δημοκρατικό 

χαρακτήρα, οι  αξίες στις οποίες θεμελιώνεται η ποιότητα του προγράμματος 

διαφοροποιούνται μεταξύ των συμμετεχόντων, καθώς διαφοροποιούνται οι 

προτεραιότητές τους και ενδεχομένως το περιεχόμενο που αποδίδουν σε κάθε μία από 

αυτές. Έτσι λοιπόν, διαφορετικά αποτιμάται η ποιότητα του προγράμματος όταν 

προωθούνται οι αξίες των πολιτικών και διευθυντικών στελεχών και διαφορετικά 

όταν έχουν προτεραιότητα οι αξίες των επαγγελματιών ή των μειονεκτούντων 

ομάδων (Henry, 2002:184, Stake, 2004:15).  
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Σχέδιο 7: Αξιολόγηση, αξίες ποιότητας του προγράμματος και αξιακό πλαίσιο 
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Συνοψίζοντας τα παραπάνω διαφαίνεται ότι σε σημαντικό βαθμό η ποιότητα του 

προγράμματος είναι ζήτημα ερμηνειών. Η αξιακή κρίση φαίνεται ότι έχει 

χωροχρονικούς περιορισμούς (Stake, 2004:174) και υποκειμενικά χαρακτηριστικά, 

καθώς είναι εξαιρετικά δύσκολο να της αποδοθεί πλήρης αντικειμενική υπόσταση 

(House & Howe, 1999:5, Φασουλής, 2003:542, Alkin & Christie, 2004:43, 

Καραφύλλης, 2005:39, Owen, 2007:14-16). Ίσως θα ήταν πρόσφορο η αποτίμηση της 

ποιότητας να απεγκλωβιστεί από τον απόλυτο και μονοδιάστατο χαρακτήρα, που 

ενδεχομένως κάποιοι θέλουν να τις προσάψουν και να αντιμετωπιστεί ως διαρκής και 

εξελικτική διαδικασία ωρίμανσης. 

 

3.3.9 Σκοπός αξιολόγησης 

 

Η μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας καθιστά εμφανές ότι οι ερευνητές εμφανίζουν 

σημαντικές αποκλίσεις αναφορικά με το πώς αντιλαμβάνονται το σκοπό της 

αξιολόγησης (Patton, 1990:150, Joint Committee, 1994:138, Stufflebeam, 2001, 

McGuire, 2002:11, Kelly, 2006:137). Οι διαφορετικές προτεραιότητές τους είναι 

μάλλον αναμενόμενες, αν αναλογιστεί κανείς ότι δεν υπάρχουν μονοδιάστατες 

απαντήσεις σε ερωτήσεις όπως: γιατί αξιολογείται το πρόγραμμα; πού οδηγεί αυτή η 

απόφαση; ποιες οι προσδοκίες από τη μελέτη; Βέβαια, ο πλουραλισμός των σκοπών 

δε σημαίνει ότι είναι ανέφικτη η διάκρισή τους. Παρόλο που στη σχετική 

βιβλιογραφία εμφανίζεται πληθώρα σκοπών -η κατάσταση περιπλέκεται περισσότερο 

σε επίπεδο στόχων- στη συνέχεια της παρούσας υποενότητας θα γίνει επιγραμματική 

αναφορά σε δυο σημαντικές κατηγοριοποιήσεις, οι οποίες θεωρούνται ως οι 

περισσότερο περιεκτικές. 

Η πρώτη αφορά στη διάκριση μεταξύ απόδοσης λόγου, βελτίωσης και παραγωγή 

γνώσης (Robson, 2000:8). Η απόδοση λόγου (accountability) εδράζεται στην 

ανάληψη της ευθύνης. Όσοι εμπλέκονται στην εφαρμογή του προγράμματος 

καλούνται να λογοδοτήσουν για το βαθμό αποδοτικότητας και αποτελεσματικότητας 

των επαγγελματικών επιλογών τους (McGuire, 2002:1, Alkin, 2004:4, Μιχαήλ και 

άλλοι, 2004:36, Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαμπρόπουλος, 2006:22). Αυτό, βέβαια, δε 

σημαίνει ότι η λογοδοσία έχει αποκλειστικά και μόνο διαχειριστικό και ελεγκτικό 

περιεχόμενο (Stufflebeam, 2001:18, Kelly, 2006:149). Αρκετοί ερευνητές 

υποστηρίζουν πλέον ότι η συνεισφορά της είναι πολυδιάστατη, καθώς συμβάλλει στη 

βελτίωση της απόδοσης, τη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής, τη λήψη 
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αποφάσεων (Winch, 2003:131, Alkin & Christie, 2004:12-15) και την ευημερία του 

κοινωνικού συνόλου.  

Η βελτίωση (Robson, 2000:52, Φλουρής, 2000) αποτελεί ενδεχομένως την 

περισσότερο δημοφιλή, κατά άλλους και νομιμοποιημένη πρόθεση της αξιολόγησης, 

καθώς είναι άμεσα συνυφασμένη με την εμφάνιση αλλαγών, την απόκτηση 

ικανοτήτων, την ενδυνάμωση των πρακτικών (Shaw, 1999:81) και τον αναστοχασμό. 

Δεν πρέπει να θεωρηθεί, όμως, ότι η μελέτη οδηγεί νομοτελειακά στη βελτίωση. 

Διάφοροι παράγοντες, όπως ο βαθμός εξάρτησης του προγράμματος από τη δομή ή 

τα πρόσωπα, η πρόθεση των διαχειριστών να αξιοποιήσουν τα ευρήματα της μελέτης 

(Ottoson, 2000:48), η επιλογή μεταξύ συσσωρευτικής ή ριζοσπαστικής προώθησης 

των αλλαγών, φαίνεται ότι διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο στη συνολική ανάπτυξή 

του.  

Στην περίπτωση που η αξιολόγηση εστιάζει στην παραγωγή γνώσης, το ενδιαφέρον 

μεταφέρεται αφενός στη βαθύτερη κατανόηση συγκεκριμένων περιοχών του 

προγράμματος και αφετέρου στη διερεύνηση των σχέσεων μεταξύ δρώντων 

υποκειμένων, στόχων, διαδικασιών και πλαισίου. Τα ευρήματα που προκύπτουν από 

μια τέτοια μελέτη καλό είναι να διαχέονται ελεύθερα προς όλους τους συμμετέχοντες 

(Lincoln, 2003:70), προσδίδοντας στην αξιολόγηση ανοιχτό και δημοκρατικό 

χαρακτήρα. Αν και συνήθως οι αξιολογήσεις εστιάζουν σε κάποιον από τους 

παραπάνω βασικούς σκοπούς, αποτελεί πραγματική πρόκληση για κάθε αξιολόγηση 

η απόκτηση ευρημάτων που ικανοποιούν ποικίλους σκοπούς και προσδοκίες 

(Βιτσιλάκη, 2001:302, Lucke et al, 2001:124). 

Η δεύτερη σημαντική διάκριση των σκοπών της αξιολόγησης αφορά στη 

διαμορφωτική40 (formative evaluation) και τελική41 αξιολόγηση (summative 

                                                 
40 Η διαμορφωτική (Kuipers & Richardson, 1999:66, Robson, 2000:52, Κασσωτάκης, 2003:17) 
διενεργείται κατά τη διάρκεια εφαρμογής του προγράμματος. Οι ερωτήσεις, συνήθως τίθενται από 
τους άμεσα εμπλεκόμενους και εστιάζουν κατά κύριο λόγο στις διαδικασίες, χωρίς αυτό να σημαίνει 
ότι αγνοείται η εξέταση της προόδου. Κεντρική επιδίωξη αποτελεί η βελτίωση του προγράμματος ή η 
ρύθμιση και επανοργάνωση των λειτουργιών (Ardoino & Berger, 1988 αναφέρεται στο Bonniol & 
Vial, 2007:118), παρέχοντας ανατροφοδότηση. Θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι η 
διαμορφωτική αξιολόγηση συνάδει περισσότερο με την αξιολόγηση για βελτίωση και παραγωγή 
γνώσης, χωρίς όμως να αποκλείεται εντελώς και η απόδοση λόγου. 
41 Η τελική αξιολόγηση (Καραλής, 1999:129, Robson, 2000:51, Fitzpatrick et al., 2004:18, 
Κωνσταντίνου, 2004:18) επιδιώκει τη διατύπωση αξιακής κρίσης αναφορικά με την ποιότητα του 
προγράμματος, προκειμένου να ληφθούν ποικίλες αποφάσεις (Madaus & Kellaghan, 2000:103, 
Wholey, 2004:267) που αφορούν είτε στην κατανομή πόρων, τη συνέχιση, την επέκταση ή τον 
τερματισμό της παρέμβασης είτε στην κατηγοριοποίηση, πιστοποίηση ή επικύρωση πρακτικών, 
συμπεριφορών και γνώσεων (Ardoino & Berger 1988, αναφέρεται στο Bonniol & Vial, 2007:119). Η 
διαμορφωτική λαμβάνει χώρα όταν έχει αναπτυχθεί πλήρως το πρόγραμμα και έχει ολοκληρωθεί 
τουλάχιστον η πρώτη περίοδος εφαρμογής του. Οι ερωτήσεις τίθενται, συνήθως, από τους πολιτικά 
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evaluation) (Scriven, 1967). Πρόκειται για έναν ιδιαίτερα αναγνωρισμένο και 

ευρύτατα χρησιμοποιημένο διαχωρισμό, που έχει επηρεάσει συνολικά αφενός την 

εξέλιξη της αξιολόγησης (Patton, 1990:155, Fitzpatrick et al., 2004:16, Καραλής, 

2006:100-104, Φλουρής, 2006:104, Mertens, 2009:99) και αφετέρου τις αντιλήψεις 

αξιολογητών, ερευνητών, εκπαιδευτικών και άλλων για την αξιολόγηση. Είναι 

προφανές πως η αποτελεσματική και συνολική εποπτεία ενός προγράμματος 

χρειάζεται τόσο τη διαμορφωτική όσο και την τελική αξιολόγηση.  

 

3.3.10 Ρόλος συμμετεχόντων  

 

Αρκετοί ερευνητές φρονούν ότι συμμετέχοντες είναι όλοι όσοι, άμεσα ή έμμεσα, 

ενδιαφέρονται ή επηρεάζονται από το πρόγραμμα και τα αποτελέσματά του και 

εμπλέκονται σε αποφάσεις για το τι πρέπει να επιτευχθεί και πώς. Στους 

συμμετέχοντες συνήθως ανήκουν οι εκπαιδευόμενοι, οι εκπαιδευτές, οι σχεδιαστές 

του προγράμματος, τα διευθυντικά-διοικητικά στελέχη, οι συνεργάτες, οι πολιτικά 

αποφασίζοντες, οι χρηματοδότες, οι πολίτες ή η κοινότητα που επηρεάζεται έμμεσα 

από το πρόγραμμα (Kerr, 1997:60-61, Robson, 2000:16, Stufflebeam, 2001:34, Knox, 

2002:3, Fitzpatrick et al., 2004:235, Mertens, 2009:102). 

Οι συμμετέχοντες αποτελούν ετερογενείς ομάδες (Scriven, 1991:334, Gall et al., 

1996:684, Clarke, 1999:166, Stake, 2004:195). Εμφανίζουν πολλές διαφορές μεταξύ 

τους, που κατά κύριο λόγο αφορούν στις αξίες (House & Howe, 1999:19-21, Henry, 

2002:202), τις γνώσεις και τις εμπειρίες τους (Cousins, 2003:247, Fitzpatrick et al., 

2004:236), τη γνώση της θεωρίας του προγράμματος (Pawson & Tilley, 2000:161, 

Larsen, 2001:332) και τη σχέση που αναπτύσσουν με αυτό, την εξουσία και δύναμη 

που διαθέτουν, τα συμφέροντά τους (Offe, 1993:165-169) τον τρόπο με τον οποίο 

αντιμετωπίζουν την αξιολόγηση (Sanders, 1992:1) και τα ευρήματά της. Οι μεταξύ 

τους διαφορές είναι ικανές να επηρεάσουν σε σημαντικό βαθμό κάθε αξιολόγηση, 

προκαλώντας ακόμη και συγκρούσεις (Abma, 2004:1006).  

Η κρισιμότητα του ρόλου τους αλλά και η αναγκαιότητα της συμμετοχή τους 

καθιστά απαραίτητη την εξέταση θεμάτων, όπως ποιοι εμπλέκονται στην 

αξιολόγηση; Αντιπροσωπεύονται όλες οι ομάδες ή μόνο οι επιδιωκόμενοι χρήστες; 

                                                                                                                                            
υπεύθυνους και τα ανώτερα διοικητικά στελέχη και αφορούν κατά κύριο λόγο στη διερεύνηση των 
επιτευγμάτων (Bond et all, 1997:17-19). Η τελική είναι περισσότερο συνυφασμένη με την απόδοση 
λόγου, αν και κάποιες φορές συμβάλλει στη βελτίωση αλλά και την παραγωγή γνώσης. 



Κεφάλαιο Τρίτο: Ανάλυση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων και αποφάσεις σχεδιασμού 

 110

Ποιες οι κυρίαρχες και ποιες οι αδύναμες ομάδες; Επίσης, είναι σημαντικό να 

διερευνηθεί τι κομίζουν στην αξιολόγηση, ποιες οι αξίες και προσδοκίες τους, πώς 

αντιλαμβάνονται την ποιότητα του προγράμματος (Fitzpatrick et al., 2004:233), ποια 

η ποιότητα των πληροφοριών που παρέχουν (Robson, 2000:18).  

Η ενεργός εμπλοκή των συμμετεχόντων προωθείται πλέον στις περισσότερες 

αξιολογήσεις. Πολλοί ερευνητές, μάλιστα, εκτιμούν ότι αποτελεί αντίβαρο των 

μετρήσεων, καθώς ο διάλογος θεωρείται κρίσιμη παράμετρος που συμβάλλει στην 

αποδοχή και συμμετοχή στην αξιολόγηση, διαχέει την εξουσία και ενισχύει την 

επιθυμία για αλλαγή (Abma, 2005:280). Επισημαίνεται, όμως, πως σε διαφορετικές 

προσεγγίσεις αξιολόγησης προτεραιότητα έχουν διαφορετικοί συμμετέχοντες (Henry, 

2002:184). Για παράδειγμα, σε αξιολογήσεις που εστιάζουν στη λήψη αποφάσεων 

προτάσσονται οι διαχειριστές του προγράμματος. Στην κονστρουκτιβιστική, η 

προσοχή επικεντρώνεται στην ανταπόκριση και ενδυνάμωση των άμεσα 

εμπλεκομένων. Ενώ στη δημοκρατική προωθούνται τα ενδιαφέροντα των 

περισσότερο αδύναμων προκειμένου να διασφαλιστεί η ισότιμη συμμετοχή (Joint 

Committee, 1994:25, Stake, 2004:196).  

Τα οφέλη που αποκομίζονται από τη συμμετοχή είναι πολλά και σε διάφορα 

επίπεδα. Πιο συγκεκριμένα, κατανοείται ολιστικά το πρόγραμμα καθώς η μελέτη 

τροφοδοτείται με τις εμπειρίες, τις γνώσεις και τις ικανότητες των εμπλεκομένων 

(Shaw, 1999:110, Stake, 2004:195). Η αξιολόγηση γίνεται λιγότερο ενοχλητική και 

περισσότερο σχετική με τις ανάγκες των συμμετεχόντων (Shaw, 1999:113, Knox, 

2002:27, King, 2003:335). Ενισχύεται η διοίκηση, η λήψη αποφάσεων, η απόδοση 

λόγου και η μάθηση (Estrella & Caventa, 1997:17-26). Βελτιώνεται η επιλογή 

ερωτήσεων, κριτηρίων, στάνταρτ (Henry, 2002:183) και η συλλογή πληροφοριών 

(Alkin & Christie, 2004:23). Προωθείται η αλληλεπίδραση, η ενθάρρυνση (Lucke et 

al., 2001:126), η συνεισφορά (Knox, 2002:29), η απόκτηση νέων υπευθυνοτήτων και 

οπτικών (Robson, 2000:24). Δημοκρατικοποιείται η πρόσβαση στις πληροφορίες, 

έχοντας ως αποτέλεσμα την ανάπτυξη σχέσεων εμπιστοσύνης (Bond et al., 1997:6, 

(Knox, 2002:12) και τον περιορισμό των αντιδράσεων (Gall et al., 1996:684). 

 

3.3.11 Ρόλος αξιολογητή 

 

Οι διαρκείς εξελίξεις στο θεωρητικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο της αξιολόγησης 

προγραμμάτων, καθώς και οι αυξημένες προσδοκίες από την αξιολόγηση έχουν 
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επεκτείνει σημαντικά τις ευθύνες του αξιολογητή (Κυριακίδης, 2001:111). Πολλοί 

μάλιστα φρονούν ότι είναι προτιμότερο να αναλαμβάνει την αξιολόγηση «ομάδα 

αξιολόγησης», η οποία θα αποτελείται από επιστήμονες διαφόρων ειδικοτήτων, 

μεταξύ αυτών και ενός ειδικού στην αξιολόγηση που θα έχει την ευθύνη συντονισμού 

των αποφάσεων. Είτε την αξιολόγηση την αναλαμβάνει κάποιος μεμονωμένος 

αξιολογητής, είτε μια ομάδα αξιολόγησης αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον η κατόπτευση 

του έργου του αξιολογητή, η περιγραφή των βασικών ρόλων, καθώς επίσης και η 

σκιαγράφηση του «ιδανικού» αξιολογητή, καθώς διευκολύνει σημαντικά όσους έχουν 

την ευθύνη του αξιολογικού εγχειρήματος.  

Αρκετοί ερευνητές (Stake, 2004:93, 174, Fitzpatrick et al., 2004:7) διατείνονται ότι 

στον πυρήνα του αξιολογικού έργου βρίσκεται η κατανόηση και απεικόνιση της 

ποιότητας του προγράμματος. Για να επιτύχει ο αξιολογητής το στόχο του σχεδιάζει 

και υλοποιεί τη μελέτη του, αναλαμβάνοντας την ευθύνη σε αποφάσεις που αφορούν: 

την κριτική περιγραφή του προγράμματος (με έμφαση στο πώς και τι πράττουν 

εκπαιδευτικοί και εκπαιδευόμενοι) και του πλαισίου του, την αποσαφήνιση του 

σκοπού της μελέτης, τις σχέσεις με τους συμμετέχοντες, τις υπό εξέταση ερωτήσεις, 

τα μέσα συλλογής και ανάλυσης δεδομένων, τη διατύπωση αξιακής κρίσης (Mabry, 

1997:11), την ανατροφοδότηση, την αναφορά και δημοσιοποίηση τεκμηριωμένων 

αποτελεσμάτων (Βεργίδης, 1999:122), τη διαχείριση της μελέτης, την ηθική, τον 

έλεγχο των προκαταλήψεων (MacLean, 1997:150) και τη μεταξιολόγηση. Ο τρόπος, 

όμως, βάσει του οποίου θα λάβει τις αποφάσεις του ο αξιολογητής φαίνεται ότι είναι 

άμεσα συνυφασμένος με τις επιστημολογικές παραδοχές του (Κυριακίδης, 2001:108), 

τα προσωπικά χαρακτηριστικά του, την προηγούμενη επαγγελματική εμπειρία του, 

τις γνώσεις και ικανότητές του, τις αξίες, το στιλ (Clarke, 1999:178), την πολιτική 

οξυδέρκεια, τον επαγγελματισμό και το ήθος του. 

Είναι προφανές, λοιπόν, πως κάθε περίπτωση αξιολόγησης ενδέχεται να 

αντιμετωπιστεί διαφορετικά. Η στάση ή η «διάθεση42» (Stake, 2004:30) που υιοθετεί 

ο αξιολογητής σε κάθε συγκεκριμένη συγκυρία ποικίλει (Patton, 2000:432, Patton, 

2003:238) και επιδρά σημαντικά στην αξιολόγηση. Πολλοί, μάλιστα, εξαιτίας αυτής 

της ποικιλότητας, εκτιμούν ότι ο ρόλος του αξιολογητή βρίσκεται σε κρίση. Οι 

περισσότεροι ερευνητές (Clarke, 1999:22-23, Patton, 2003:235-237, Lincoln & Guba, 

                                                 
42 Για τον Stake (2004:30), η «διάθεση» αντιπροσωπεύει τις προτεραιότητες του μοντέλου 
αξιολόγησης και αντανακλά την ιδεολογία του αξιολογητή. Συχνά, οι αξιολογητές έχουν περισσότερες 
από μια διαθέσεις, σε κάποιες περιπτώσεις μάλιστα ακόμα και αντιφατικές μεταξύ τους.  
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2004:240), όμως, διατυπώνουν την άποψη ότι ο ρόλος του αξιολογητή απλά είναι 

σύνθετος και πολυδιάστατος. Οι όποιες διαφορές εμφανίζονται στον τρόπο 

υλοποίησης του ρόλου απεικονίζουν διαφορετικές παραδόσεις στην αξιολόγηση 

(Patton, 2000:430, Bonniol & Vial, 2007:50).  

Πιο συγκεκριμένα, ενδέχεται ο αξιολογητής να υιοθετήσει το ρόλο του επιστήμονα-

ερευνητή. Στην περίπτωση αυτή προσεγγίζει ακαδημαϊκά το αντικείμενο 

αξιολόγησης και ενδιαφέρεται για τη μεθοδολογική αρτιότητα του εγχειρήματος. 

Πρόθεσή του είναι η γενίκευση των συμπερασμάτων, η παραγωγή γνώσης και η 

επέκταση της κοινωνικής θεωρίας. Σε κάποιες άλλες περιπτώσεις ο αξιολογητής 

λειτουργεί ως σύμβουλος. Εμπλέκει τους συμμετέχοντες στην αποσαφήνιση των 

θεμάτων, τον προσδιορισμό των αναγκαίων πληροφοριών, τη σχεδίαση, εφαρμογή 

και αξιοποίηση της αξιολόγησης. Όταν ο αξιολογητής δρα ως σύμβουλος, τότε 

λειτουργεί ως ερευνητής του πραγματικού πεδίου. Βασικό στόχο του αποτελεί η 

διευκόλυνση και ο συντονισμός των παρεμβάσεων προκειμένου να βελτιωθεί το 

πρόγραμμα, «θυσιάζοντας» πιθανά μέρος της μεθοδολογικής αυστηρότητας. Πολύ 

συχνά δε, όταν οι προθέσεις του φορέα χρηματοδότησης το επιτάσσουν, ο 

αξιολογητής ενδιαφέρεται για τη διοικητική και οικονομική εποπτεία του 

προγράμματος. Σε αυτές τις περιπτώσεις δρα ως ελεγκτής ή επιθεωρητής, 

εστιάζοντας στην απόδοση λόγου και τον προσδιορισμό της αξίας. 

Το προφίλ του «καλού» αξιολογητή αποτελεί ιδιαίτερα σύνθετο ζήτημα. Οι διαρκείς 

εξελίξεις στο πεδίο της αξιολόγησης προγραμμάτων, η πολυμορφία στους σκοπούς 

της αξιολόγησης, ο πλουραλισμός στο μεθοδολογικό επίπεδο, η αναγκαιότητα για 

συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη και δια βίου μάθηση επηρεάζουν σε σημαντικό 

βαθμό τον προσδοκώμενη κατατομή του «καλού» αξιολογητή. Αυτό, βέβαια, δε 

σημαίνει ότι δεν καταβάλλεται προσπάθεια να διαμορφωθεί ένας «ιδεότυπος» 

(Weber) του αξιολογητή. 

Έτσι λοιπόν, αρκετοί ερευνητές (Patton, 1990:492, Sanders, 1992:32, House & 

Howe, 1999:135-136, McGuire, 2002:14-16, Fitzpatrick et al., 2004:191) διατείνονται 

πως οι γνώσεις και ικανότητες του αξιολογητή θα πρέπει να αφορούν: α) στο 

θεωρητικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο της κοινωνικής έρευνας και της αξιολόγησης 

(Patton, 1990:11, Sanders, 1992:21, Madaus & Stufflebeam, 2000:19), β) την 

αντιμετώπιση συγκρούσεων (Clarke, 1999:25), την ανάπτυξη διαπροσωπικών 

σχέσεων, τη γραπτή και προφορική επικοινωνία, και γ) τον επαγγελματισμό και 
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ιδιαίτερα την κριτική εφαρμογή της επαγγελματικής δεοντολογίας (Owen, 2007:150), 

την ηθική επαφή και το ενδιαφέρον για επαγγελματική ανάπτυξη. 

Δεν είναι, όμως, μόνο οι ερευνητές που επιχειρούν να προσδιορίσουν το προφίλ του 

επαγγελματία αξιολογητή. Αρκετές ενώσεις αξιολογητών έχουν διατυπώσει σχετικές 

προτάσεις. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι η American Evaluation Association (ΑΕΑ) 

εστιάζει ιδιαίτερα στην απόκτηση αρχικής αλλά και δια βίου εκπαίδευσης στη 

συστηματική έρευνα και αξιολόγηση. Αναδεικνύει τη σημασία χαρακτηριστικών 

όπως η ειλικρίνεια, ο σεβασμός, η ανησυχία για την κοινωνία και το δημόσιο καλό 

(Fitzpatrick et al., 2004:449-451, Owen, 2007:156-160). Με τις παραπάνω θέσεις 

συνάδουν και οι προτάσεις της Canadian Evaluation Society (CES), σύμφωνα με την 

οποία ο αξιολογητής πρέπει: α) να κατέχει τη γνώση που είναι κατάλληλη για την 

αξιολόγηση, β) να επιλέγει και να εφαρμόζει τις πλέον κατάλληλες και συστηματικές 

μεθόδους έρευνας, και γ) να βελτιώνει διαρκώς τις μεθοδολογικές προσεγγίσεις και 

τις πρακτικές ικανότητές του (McGuire, 2002:9).  

 

3.3.12 Περιγραφή αντικειμένου αξιολόγησης 

 

Η περιγραφή και τεκμηρίωση του προγράμματος (Sanders, 1992:5, Stufflebeam, 

2001:34, Bingman & Ebert, 2001, Knox 2002, McGuire, 2002:8, Kirkpatrick & 

Pebbles, 2004, Evaluation Group at Texas A&M University, 2005:24-25, Tett et al., 

2006, Mertens, 2009:97) είναι απαραίτητη σε κάθε αξιολόγηση, ιδιαίτερα όταν 

πρόθεση της μελέτης είναι η κατανόηση και μεταφορά του στους συμμετέχοντες, η 

διερεύνηση της αποτελεσματικότητάς του, η διαμόρφωση ενός συστήματος απόδοσης 

λόγου, η ανάπτυξη και η συνεξέτασή του με άλλα συναφή προγράμματα (Condelli, 

1996:11-12). Επειδή, όμως, το πρόγραμμα αποτελεί μια σύνθετη ολότητα το ερώτημα 

που ευλόγως τίθεται από όσους εμπλέκονται στη μελέτη αφορά στο ποια είναι τα 

επιμέρους τμήματά του και σε ποια εδράζεται η ποιότητά του. 

Πολύ συχνά, μάλιστα, οι περιοχές στις οποίες θεμελιώνεται η ποιότητα ενός 

προγράμματος περιγράφονται με σχετικούς δείκτες. Στη σχετική βιβλιογραφία 

εμφανίζονται διάφοροι δείκτες (Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαμπρόπουλος, 2006:314, 

Seyfried, 2007). Για παράδειγμα, ο Knox (2002:15) φρονεί ότι η ποιότητα του 

προγράμματος εδράζεται: στο σχεδιασμό του, την προσέλκυση και τη διατήρηση 

εκπαιδευομένων και εκπαιδευτικών, το ΑΠ και τη διδασκαλία, τα εκπαιδευτικά 

κέρδη, τις υποστηρικτικές υπηρεσίες, το προσωπικό, την επαγγελματική ανάπτυξη, το 
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συντονισμό, τη θεσμική υποστήριξη και τη φήμη του. Οι Kirkpatrick & Pebbles 

(2004) εκτιμούν ότι η ποιότητα εντοπίζεται στις προσφερόμενες υπηρεσίες, την 

απόκτηση ικανοτήτων, το ΑΠ και τη διδασκαλία, την επαγγελματική ανάπτυξη, την 

προετοιμασία και βοήθεια, το συντονισμό και την αξιολόγηση. Ο Condelli (1996) 

εστιάζει την προσοχή του στο σχεδιασμό του προγράμματος, το ΑΠ και τις μεθόδους 

διδασκαλίας, την ανάπτυξη προσωπικού και τις υποστηρικτικές υπηρεσίες. Οι 

Natalucci-Persichetti et al. (2004:13-21), που εστιάζουν το ενδιαφέρον τους στην 

αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων, φρονούν ότι κατά την 

αξιολόγηση εξετάζεται η διοίκηση, ο σχεδιασμός στρατηγικών, οι εκπαιδευόμενοι, η 

απόδοση, το προσωπικό και οι άλλοι συμμετέχοντες.  

Ιδιαίτερα χρήσιμη, όμως για τον εντοπισμό των κομβικών διαστάσεων ενός 

προγράμματος είναι το μοντέλο CIPP43 του Stufflebeam. Τα αρχικά του προέρχονται 

από τις λέξεις πλαίσιο (context), εισροές (input), διαδικασία (process) και 

αποτελέσματα (products). Ο Stufflebeam ήδη από τη δεκαετία του 1960 κατέθεσε την 

πρότασή του, η οποία βρήκε ευρεία αποδοχή, σύμφωνα με την οποία σε ένα 

πρόγραμμα το ενδιαφέρον του αξιολογητή πρέπει να κατευθυνθεί: α) στο πλαίσιο του 

προγράμματος, όπου η έμφαση δίνεται κατά κύριο λόγο στην αναγνώριση των 

δικαιούχων, τη διερεύνηση των αναγκών τους, την καταλληλότητα και σχετικότητα 

των στόχων, τις παρεχόμενες υπηρεσίες, τις ευκαιρίες, τα προβλήματα, τις αδυναμίες 

και τις σχέσεις (Καραλής, 1999:141, Stufflebeam, 2000:283, Mertens, 2009:84-85), 

που αφορούν συνολικά στο πρόγραμμα, φυσικά σε συνάφεια με το συγκεκριμένο 

πλαίσιο εντός του οποίου εγκαθίσταται και λειτουργεί, β) τις εισροές, όπου 

συνεξετάζονται οι ανάγκες και οι στόχοι σε σχέση με τις προτεινόμενες στρατηγικές 

υλοποίησης (Stufflebeam, 2000:291, Stufflebeam, 2003:44-46, Stufflebeam & 

McKee, 2003:3), γ) τις διαδικασίες, κατά την οποία περιγράφονται οι εφαρμοζόμενες 

διαδικασίες, οι επαγγελματικοί ρόλοι των εμπλεκομένων, τα προβλήματα εφαρμογής, 

η ανατροφοδότηση του προσωπικού (Καραλής, 1999:142, Stufflebeam, 2004:246), 

και δ) τα αποτελέσματα, όπου η έμφαση δίνεται στη μέτρηση ή/και την ερμηνεία των 

επιτευγμάτων (βραχυπρόθεσμων-μακροπρόθεσμων, αναμενόμενων και μη, θετικών-

αρνητικών) (Stufflebeam & McKee, 2003:3, 50-55). Τα τελευταία χρόνια ο 

Stufflebeam (2003) έχει επεκτείνει το πεδίο της αξιολόγησης αποτελεσμάτων, καθώς 

                                                 
43 Το C.I.P.P. θεωρείται από πολλούς μελετητές ως ένα μοντέλο αξιολόγησης βάσει του οποίου 
μπορούν να αξιολογηθούν προγράμματα σε διάφορα επίπεδα, εκπαιδευτικά ιδρύματα ακόμη και 
εκπαιδευτικά συστήματα. Για περισσότερες πληροφορίες βλ. Stufflebeam (2000:279-318), 
Stufflebeam (2003:31-62). 
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ενδιαφέρεται για τις επιδράσεις, την αποτελεσματικότητα, τη βιωσιμότητα και τη 

δυνατότητα επέκτασης του προγράμματος. Η λογική του CIPP είναι απλή και εύκολα 

κατανοητή, διευκολύνοντας σημαντικά τους αξιολογητές αλλά και τους 

συμμετέχοντες, καθώς εύγλωττα καταδεικνύει τους ευρύτερους τομείς (Seyfried, 

2007:31-33) τους προγράμματος στους οποίους καλό είναι να εστιάσουν την προσοχή 

τους. 

 

3.3.13 Ερωτήσεις  

 

Ένα από τα πλέον κρίσιμα ζητήματα σε κάθε αξιολόγηση που ανακύπτει από τη 

φάση του σχεδιασμού αφορά στις ερωτήσεις της (Bond et all, 1997:11-15, Robson, 

2000:46, Pawson & Tilley, 2000:163, Stufflebeam, 2001:34-35, Knox, 2002:196, 

Levin & McEwan, 2003:125-152, Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαμπρόπουλος, 2006). Ο 

ρόλος τους θεωρείται κομβικός, καθώς φαίνεται να διασυνδέονται με την επιλογή 

μοντέλου, σκοπού και ερευνητικής στρατηγικής. Αναμφίβολα, οι ερωτήσεις 

προσδιορίζουν τι θα εξεταστεί, πώς και γιατί (Sanders, 1992:2, Ballart, 1998:164), 

γεγονός που επηρεάζει σημαντικά τόσο το σχεδιασμό όσο και την 

αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης (Fitzpatrick et al., 2004:233).  

Οι ερωτήσεις συνδέονται στενά με επιστημολογικά, θεωρητικά και μεθοδολογικά 

ζητήματα. Δεικτική είναι η τοποθέτηση των Madaus & Kellaghan (2000:23) οι οποίοι 

φρονούν ότι η επιρροή που ασκεί η επιστημολογική συζήτηση στη διαμόρφωση της 

εκπαιδευτικής πολιτικής είναι καθοριστική αφενός στον τρόπο με τον οποίο 

προσεγγίζεται η αξιολόγηση και αφετέρου στην επιλογή των υπό εξέταση 

ερωτήσεων. Για να κατανοηθεί όμως πληρέστερα ο ρόλος της επιστημολογικής 

συζήτησης στη διαμόρφωση των ερωτήσεων χρήσιμη είναι και η τοποθέτηση του 

Shaw (1999:83), ο οποίος υιοθετεί τη διάκριση μεταξύ «μεταθετικιστικής», 

«πραγματιστικής», «ερμηνευτικής» και «κριτικής» αξιολόγησης προκειμένου να 

εντοπίσει τα βασικά ερωτήματα. Σύμφωνα με τον εν λόγω ερευνητή, οι ερωτήσεις 

που εξετάζει η μεταθετικιστική αξιολόγηση αφορούν στο βαθμό επίτευξης των 

αναμενόμενων επιτευγμάτων και την αποδοτικότητα του προγράμματος. Στην 

πραγματιστική προσέγγιση τα βασικά ερωτήματα παραπέμπουν στον εντοπισμό των 

δυνατών και αδύναμων πλευρών του προγράμματος, την αποτελεσματικότητά του σε 

σχέση με τους επιδιωκόμενους στόχους και τις ανάγκες των δικαιούχων. Στην 

ερμηνευτική αξιολόγηση οι ερωτήσεις εξετάζουν τις εμπειρίες των συμμετεχόντων, οι 
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οποίες μετατρέπονται σε γνώση και απεικονίσεις του αντικειμένου αξιολόγησης. 

Τέλος, στην κριτική προσέγγιση οι ερωτήσεις εστιάζουν στη διερεύνηση των τρόπων 

με τους οποίους η συνολική λειτουργία του προγράμματος συμβάλλει στη διατήρηση 

της δύναμης και των ανισοτήτων, όπως επίσης και κατά πόσο η αξιολόγηση η ίδια 

συντηρεί την υφιστάμενη κατάσταση.  

Αν και αναμφίβολα η κατόπτευση της σχετικής επιστημολογικής συζήτησης είναι 

απαραίτητη για κάθε αξιολογητή, η τελική αναγνώριση και επιλογή των ερωτήσεων 

φαίνεται ότι συντελείται σε δυο φάσεις (Fitzpatrick et al., 2004:240-244). Στην 

πρώτη, την αποκλίνουσα, αναγνωρίζονται οι κατάλληλες πηγές άντλησης 

ερωτήσεων. Ο αξιολογητής για να συγκεντρώσει ερωτήσεις ανατρέχει στους στόχους 

του προγράμματος και τους συμμετέχοντες. Τη θεωρία αξιολόγησης καθώς κάθε 

μοντέλο προτάσσει τις δικές του ξεχωριστές ερωτήσεις. Τις συναφείς μελέτες, όπου 

είναι δυνατό να εντοπιστούν ερωτήσεις που απεικονίζουν τις πρόσφατες εξελίξεις στη 

θεωρία, το πεδίο και τις ερευνητικές στρατηγικές. Τα επαγγελματικά στάνταρτ, 

εργαλεία και κριτήρια που έχουν χρησιμοποιηθεί αλλού. Σε ειδικούς επί του 

περιεχομένου του προγράμματος, οι οποίοι είναι γνώστες των πρόσφατων εξελίξεων 

και προσφέρουν διευρυμένη και ουδέτερη άποψη για το πρόγραμμα. Τέλος, ο ίδιος ο 

αξιολογητής νομιμοποιείται να προσφέρει στην αξιολόγηση τις γνώσεις, την εμπειρία 

του και γιατί όχι το σκεπτικισμό του και να θέσει ερωτήματα που πιθανά διαφεύγουν 

της προσοχής των άλλων. Στη δεύτερη φάση, τη συγκλίνουσα, λαμβάνει χώρα η 

επιλογή των ερωτήσεων. Στο σημείο αυτό καλό είναι να προσεχθεί ιδιαίτερα η 

διατύπωση, καθώς εάν αποφευχθούν εννοιολογικές αμφισημίες και συγχύσεις, τότε 

διευκολύνεται σε σημαντικό βαθμό το εμπειρικό μέρος της μελέτης (Sanders, 

1992:12, Joint Committee, 1994:37, Δημητρόπουλος, 1999:132, McGuire, 2002:12, 

Stake, 2004:285, Μιχαήλ και άλλοι, 2004:50).  

Το επόμενο ερώτημα που τίθεται είναι εάν θα εξεταστούν όλες οι ερωτήσεις. 

Πρακτικοί λόγοι φαίνεται να καθιστούν ανέφικτη την εξέταση όλων των ερωτήσεων 

(Bond et all, 1997:32, Robson, 2000:45). Πολλοί ερευνητές (Patton, 1990:478, 

Sanders, 1992:13, Fitzpatrick et al., 2004:246-248), μάλιστα, υποστηρίζουν ότι οι υπό 

εξέταση ερωτήσεις καλό είναι να συνάδουν με το πλαίσιο και τις ανάγκες 

πληροφόρησης, να προκαλούν το ενδιαφέρον, να παρέχουν κρίσιμες πληροφορίες, να 

είναι σημαντικές για τη βελτίωση και ανάπτυξη του προγράμματος ή σχετικής 

θεωρίας, να επιδρούν στο ΑΠ και στις πρακτικές, να είναι υλοποιήσιμες δεδομένου 

του χρόνου, του κόστους, των πόρων και της μεθοδολογίας και φυσικά να είναι 
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απαλλαγμένες από κάθε μορφή προκατάληψης. Στο ίδιο μήκος κύματος, η Mertens 

(2009:104) καλεί τους αξιολογητές να επιδεικνύουν ευελιξία και ευαισθησία, 

συμπεριλαμβάνοντας στα υπό εξέταση ερωτήματα της αξιολόγησης και εκείνα που 

προκύπτουν κατά τη διάρκεια της μελέτης. 

 

3.3.14 Κριτήρια  

 

Τα κριτήρια αξιολόγησης περιγράφουν γενικές διστάσεις της ποιότητας ενός 

προγράμματος. Βοηθούν τον αξιολογητή να κατευθύνει τη μελέτη και του παρέχουν 

τα επιχειρήματα στα οποία εδράζει την αξιακή κρίση. Είναι προφανές πως η επιλογή 

κριτηρίων αποτελεί από τις πλέον σημαντικές αποφάσεις στην αξιολόγηση. Για το 

λόγο αυτό αρκετοί αξιολογητές προτού προβούν σε επιλογή των κριτηρίων 

ενδιαφέρονται για λεπτομερή και κριτική περιγραφή του προγράμματος και των 

εμπειριών όσων συμμετέχουν, επιχειρώντας να κατανοήσουν ποια είναι η φύση της 

ποιότητας στη συγκεκριμένη περίσταση (Stake, 2004:176-177). Επιπρόσθετη βοήθεια 

στην προσπάθεια επιλογής κριτηρίων αντλούν από τις θέσεις των συμμετεχόντων, τις 

ανάγκες του φορέα υλοποίησης, την αναδίφηση στη βιβλιογραφία, τη μελέτη της 

θεωρίας τόσο της αξιολόγησης όσο και του προγράμματος, την εξέταση συναφών 

ερευνών, τις συμβουλές άλλων αξιολογητών αλλά και ειδικών επί του προγράμματος 

(House & Howe, 1999:23, Sanders & Davidson, 2003:817, Fitzpatrick et al., 

2004:233-245). 

Ιδιαίτερα στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων οι προτάσεις για την επιλογή 

κριτηρίων αξιολόγησης είναι πράγματι ποικίλες. Ο Kerr (1997:65-68) διατυπώνει την 

άποψη ότι κριτήρια αξιολόγησης ενός προγράμματος εκπαίδευσης ενηλίκων 

αποτελούν: α) η διοικητική και υλική υποστήριξη του προγράμματος, β) το ΑΠ και ο 

βαθμός στον οποίο ικανοποιεί τις ανάγκες των εκπαιδευόμενων, γ) τα επιτεύγματα 

των εκπαιδευόμενων, δ) οι ευκαιρίες για επαρκή και ενεργητική συμμετοχή, ε) η 

διδακτική μεθοδολογία και η ποιότητα των υλικών διδασκαλίας, και στ) η 

καταλληλότητα των μετρήσεων. Η αντίστοιχη τοποθέτηση του Rogers (1999:293-

307) αφορά στη ζήτηση για το πρόγραμμα, τις περιβαλλοντικές συνθήκες, το ΑΠ και 

την εκπαιδευτική διεργασία, τα χαρακτηριστικά εκπαιδευτών και εκπαιδευόμενων, τα 

αποτελέσματα εξετάσεων, την πρόοδο των εκπαιδευόμενων και την ποιότητα των 

υλικών που παράγουν. Ο Knox (2002), αν και εστιάζει το ενδιαφέρον του σε επιλογές 

αντίστοιχες με αυτές των παραπάνω ερευνητών, επισημαίνει ότι η αξιολόγηση ενός 
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προγράμματος εκπαίδευσης ενηλίκων πρέπει να αφορά: α) στην ικανοποίηση, β) τα 

επιτεύγματα, γ) την απόδοση, δ) τα κέρδη, και ε) την ανταπόδοση της επένδυσης 

(Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαμπρόπουλος, 2006). Ο Demunter (2001:36-37), 

ομαδοποιώντας επιμέρους κριτήρια αξιολόγησης τα κατατάσσει σε πέντε κατηγορίες: 

α) την αποτελεσματικότητα, β) τη συνέπεια εφαρμογής, γ) την καταλληλότητα των 

στόχων, δ) τη συνάφεια αποφάσεων και δράσεων, και ε) την κατάλληλη οργάνωση. 

Τα κριτήρια αξιολόγησης δεν αποτελούν αυθύπαρκτες, διαχρονικές και 

περιχαρακωμένες κατασκευές, αλλά βρίσκονται σε συνάφεια με βασικές διαστάσεις 

της αξιολόγησης, όπως το σκοπό, τη μεθοδολογία, τις αξίες, τις ερωτήσεις και την 

αξιοποίηση. Ο αξιολογητής θα πρέπει να έχει υπόψη του ότι το πλαίσιο του 

προγράμματος ασκεί την επίδραση του. Ό,τι θεωρείται σημαντικό σε μια 

συγκεκριμένη περίσταση, δε σημαίνει ότι έχει την ίδια βαρύτητα ή αξία και σε ένα 

άλλο πλαίσιο. Ο αξιολογητής, επίσης, πρέπει να γνωρίζει πως η αποσαφήνιση των 

κριτηρίων, η κριτική αντιμετώπιση, η σύναψη σχετικών συμφωνιών (Sanders & 

Davidson, 2003:817, Wholey, 2004:268) και η γνωστοποίησή τους (Stake, 2004:274) 

στους συμμετέχοντες προφυλάσσει την αξιολόγηση από παρερμηνείες και 

παρεξηγήσεις, διευκολύνει την τοποθέτηση προτεραιοτήτων και την υπεράσπιση των 

συμπερασμάτων (Knox, 2002:153). Τέλος, δεν πρέπει να ξεχνά ότι η δυνατότητα των 

ρητά διατυπωμένων κριτηρίων να αποτελούν τη βάση διατύπωσης της αξιακής 

κρίσης έγκειται στην «αντικειμενικότητα» που τα χαρακτηρίζει, ενώ η αδυναμία τους 

στον «υποκειμενισμό» της επιλογής τους (Bonniol & Vial, 2007:89) 

 

3.3.15 Απαντήσεις  

 

Οι απαντήσεις της αξιολόγησης είναι στενά συνδεδεμένες με τη μεθοδολογία, η 

οποία με τη σειρά της είναι άμεσα συνυφασμένη με επιστημολογικά ζητήματα. Η 

κατόπτευση της σχετικής συζήτησης καθιστά τον αξιολογητή κοινωνό των 

φιλοσοφικών αρχών στις οποίες θεμελιώνεται η εργασία του. Βασιζόμενος στην εν 

λόγω γνώση αναγνωρίζει τα δυνατά και αδύναμα σημεία των μεθόδων. Θεμελιώνει 

θεωρητικά τις επιλογές, τις αποφάσεις και τα συμπεράσματά του. Ξέρει πότε και πως 

μπορεί να αξιοποιηθεί η κάθε μέθοδος, γεγονός που του επιτρέπει να σχεδιάσει 

πληρέστερα την αξιολόγηση και τη μεθοδολογική στρατηγική της.  

Πολλοί μελετητές (Patton, 1990:12, Clarke, 1999:64, House & Howe, 1999:137, 

Robson, 2000:81, Καραλής, 2003:279, Fitzpatrick et al., 2004: 305) υποστηρίζουν ότι 
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η επιλογή μεθόδου ή μεθόδων εξαρτάται από το σκοπό της αξιολόγησης, τη χρήση, 

τις ερωτήσεις και τις αξίες που την πλαισιώνουν, τις ικανότητες και τα ενδιαφέροντα 

του αξιολογητή, τη θεωρία (Pawson & Tilley, 1997) και τις δραστηριότητες του 

προγράμματος, τη διαθεσιμότητα πόρων, το χρονοδιάγραμμα, το πολιτικό πλαίσιο 

(Chen, 1990:27) και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ομάδας-στόχου. Όταν ο 

αξιολογητής έχει αποσαφηνίσει τις θέσεις του αναφορικά με τα παραπάνω, τότε έχει 

και απαντήσεις στα μεθοδολογικά ερωτήματα της αξιολόγησης (Patton, 1990:196, 

Shaw, 1999:78, Knox, 2002:217).  

Ο πλουραλισμός των μεθοδολογικών επιλογών (Henry, 2002:201) καθιστά 

αναγκαία την ευρεία γνώση της μεθοδολογίας της αξιολόγησης (Sanders, 1992:21). 

Ενδεικτικά αναφέρεται ότι ο αξιολογητής πρέπει να γνωρίζει το σχεδιασμό μελέτης 

περίπτωσης, πειραματικών και ημι-πειραματικών προσεγγίσεων, την ανάλυση 

κόστους, τις διαδικασίες δειγματοληψίας (Clarke, 1999:42-54, Φλουρής, 2000:229, 

Comings et al., 2003:9, Fitzpatrick et al., 2004:307-328). Εξίσου σημαντική είναι και 

η γνώση αναφορικά με το ερωτηματολόγιο, τη συνέντευξη, την παρατήρηση, την 

κλίμακα στάσεων, την αφήγηση, την κατασκευή τεστ, το focus group, τις μεθόδους 

προσομοίωσης, την ανάλυση περιεχομένου κ.α. (Patton, 1990, Sanders, 1992:21-31, 

Shaw, 1999:147-157, Robson, 2000:82-101, Fitzpatrick et al., 2004:336-356).  

Ο αξιολογητής πρέπει να αντιμετωπίσει τη μεθοδολογία με σύνεση, 

προσαρμοστικότητα και δημιουργικότητα. Να αντιληφθεί τα όρια και τους 

περιορισμούς της. Να αποσαφηνίσει έγκαιρα τον τύπο των αναγκαίων δεδομένων. Να 

αναλάβει την ευθύνη του σχεδιασμού, της εφαρμογής (Stake, 2004:164), των 

συνθηκών απόκτησης και ανάλυσης των δεδομένων. Να διασφαλίσει σύμφωνα με το 

επιστημολογικό του στίγμα τις αξίες που καθορίζουν την ποιότητα της μελέτης του. 

Να επιτρέψει το διάλογο και την επικοινωνία (Sanders, 1992:1). Να αποφύγει το 

«μεθοδολογικό αυτοματισμό» (Shaw, 1999:142). Να μην παρερμηνεύσει το ρόλο της, 

εγκλωβίζοντας τη δυναμική της αξιολόγησης (Shaw, 1999:77, 99). Εξάλλου, δεν 

πρέπει να διαφεύγει της προσοχής πως οι βασικές διαφορές στην αξιολόγηση δεν 

αφορούν στη μεθοδολογία, αλλά στο σκοπό που υπηρετεί. Ό,τι διαφοροποιεί κατά 

κύριο λόγο μια αξιολόγηση από μια άλλη δεν είναι οι μέθοδοι αλλά ποιών οι 

ερωτήσεις εξετάζονται και ποιες αξίες προωθούνται. Γεγονός που εμφατικά μας 

υπενθυμίζει ότι η αξιολόγηση είναι πολλά περισσότερα από ένα απλό σύνολο 

μεθόδων συλλογής και ανάλυσης δεδομένων. 
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3.3.16 Αναφορά, παρουσίαση και διάχυση των ευρημάτων της αξιολόγησης 

 

Το να ξέρει μόνο ο αξιολογητής την αξία και τις αδυναμίες του προγράμματος δεν 

αρκεί. Η μη δημοσιοποίηση των ευρημάτων της μελέτης ή η ελλιπής αναφορά τους 

περιορίζουν τα οφέλη ακόμα και από την πλέον εμπεριστατωμένη αξιολόγηση. Για το 

λόγο αυτό πολλοί ερευνητές (Scriven, 1991:231, Sanders, 1992:49-51, Joint 

Committee, 1994:177-178, Stufflebeam, 2001:35, Knox, 2002, Stake, 2004:93) 

εκφράζουν την πεποίθηση ότι η αξιολόγηση ολοκληρώνεται όταν ο αξιολογητής 

γνωστοποιεί τα ευρήματα σχετικά με την ποιότητα του προγράμματος. Η παρουσίαση 

και διάχυση των συμπερασμάτων συμβάλλουν σε σημαντικό βαθμό στην 

αποτελεσματική αξιοποίηση της μελέτης, την ανατροφοδότηση των συμμετεχόντων, 

την προώθηση της συμμετοχής στην αξιολόγηση, τη βελτίωση και υποστήριξη του 

προγράμματος (Clarke, 1999:182-183, Basle, 2000:332, Knox, 2002:50). 

Αν και είναι δυνατόν να εμφανιστούν διάφοροι τρόποι γνωστοποίησης, 

παρουσίασης και διάχυσης των αποτελεσμάτων, η σύνταξη της αξιολογικής έκθεσης 

αποτελεί τη συνηθέστερη οδό. Με την αναφορά, ο αξιολογητής επιχειρεί να 

εγκαταστήσει έναν ελκυστικό και περιεκτικό «πληροφοριακό διάλογο» (Clarke, 

1999:184) με τους συμμετέχοντες. Οι διαφορές που εμφανίζονται μεταξύ των 

εμπλεκομένων, όμως, συχνά οδηγούν στην ανάγκη σύνταξης όχι μόνο μιας αναφοράς 

αλλά περισσοτέρων, που διαφοροποιούνται μεταξύ τους ως προς το στιλ, τη γλώσσα, 

το περιεχόμενο (Robson, 2000:122), την ορολογία και τα βοηθητικά στοιχεία. Σε 

κάθε περίπτωση θα πρέπει κατά τη σύνταξη της αναφοράς να ληφθούν υπόψη οι 

ανάγκες, οι προσδοκίες και οι θέσεις των συμμετεχόντων και κυρίως των 

επιδιωκόμενων χρηστών (Καραλής, 1999:154, Knox, 2002:189, Stake, 2004:276). 

Αυτούς καλείται να «προσέξει» ιδιαίτερα ο αξιολογητής και να τους γνωστοποιήσει 

με πλουραλισμό, με απλή, σαφή και κατανοητή γλώσσα (Clarke, 1999:182, Robson, 

2000:121) τα ευρήματα της μελέτης του. Με αυτόν τον τρόπο τους καθιστά 

περισσότερο ικανούς στην ερμηνεία των ευρημάτων της αξιολόγησης και στη 

διαμόρφωση ξεκάθαρης εικόνας για την αξία του προγράμματος. Αυτό βέβαια, σε 

καμιά περίπτωση δεν υποδηλώνει ότι ο αξιολογητής απεμπολεί το δικαίωμα του να 

καταθέσει όσα «είδε» κατά τη διάρκεια της μελέτης του και αφορούν στην ποιότητα 

του προγράμματος (Stake, 2004).  

Είναι προφανές, πως η ποιότητα της αξιολογικής έκθεσης κρίνεται με διαφορετικά 

κριτήρια από τα ακροατήρια της αξιολόγησης. Για παράδειγμα, οι χρήστες κρίνουν 



Κεφάλαιο Τρίτο: Ανάλυση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων και αποφάσεις σχεδιασμού 

 121

την ποιότητα της αναφοράς από την ανταπόκρισή της στις ανάγκες της μελέτης, την 

χρονικά έγκαιρη διάχυση των πληροφοριών, τον τρόπο που επικοινωνεί με τα 

ενδιαφερόμενα μέρη, την σαφήνεια και την ειλικρίνεια (Bond et all, 1997:42), την 

ανάδειξη της επίδρασης της αξιολόγησης (Joint Committee, 1994), τη διατήρηση των 

υποσχέσεων για εμπιστευτικότητα και ανωνυμία (Stake, 2004:210). Οι ερευνητές και 

οι αξιολογητές ενδιαφέρονται για το επιστημολογικό στίγμα της μελέτης (π.χ. κάποιοι 

ίσως ενδιαφερθούν για την τεχνική επάρκεια της μελέτης, την εγκυρότητα, αξιοπιστία 

και αντικειμενικότητά της), τη συνεισφορά της στη βελτίωση της μεθοδολογίας της 

αξιολόγησης και τον εμπλουτισμό του πεδίου που αφορά στο πρόγραμμα (Robson, 

2000:123). 

 

3.3.17 Μεταξιολόγηση  

 

Δεν αποκλείεται, σε κάποιες περιπτώσεις, η αξιολόγηση να κινείται προς τη λάθος 

κατεύθυνση. Όταν η εστίαση δεν είναι η κατάλληλη, τα κριτήρια ελλιπή, η 

μεθοδολογία ανεπαρκής, ο αξιολογητής προκατειλημμένος ή παγιδευμένος στη 

συνήθεια και την παράδοση, τα ευρήματα, οι ερμηνείες και οι προτάσεις μη 

υπερασπίσιμες, τότε σοβεί ο κίνδυνος των λανθασμένων αξιακών κρίσεων 

(Stufflebeam, 2000:458). Η αποτυχία της αξιολόγησης δεν εξυπηρετεί κανέναν. Ούτε 

το φορέα χρηματοδότησης και τους συμμετέχοντες, καθώς είναι ορατός ο κίνδυνος να 

οδηγηθούν σε λανθασμένα συμπεράσματα και αποφάσεις. Ούτε, βέβαια και τον 

αξιολογητή, καθώς κινδυνεύει ο επαγγελματισμός και η φήμη του (Fitzpatrick et al., 

2004:442). 

Προκειμένου λοιπόν να διασφαλιστεί η ποιότητα της αξιολόγησης, προτάθηκε η 

έννοια της «μεταξιολόγησης» (Scriven, 1969). Ουσιαστικά, πρόκειται για την 

αξιολόγηση της αξιολόγησης (Scriven, 1991:228, Patton, 1991:147, Δημητρόπουλος, 

1999:332-346, Owen, 2007:164). Για τους Fitzpatrick et al., (2004:453) η 

μεταξιολόγηση αφορά στη διαρκή εποπτεία του σχεδιασμού, της εφαρμογής, των 

αποτελεσμάτων και της αναφοράς της αξιολόγησης. Για τον Patton (1991:148) 

αποτελεί διαδικασία που επιχειρεί να εντοπίσει το βαθμό συνάφειας μεταξύ της 

αναγκαιότητας για αξιολόγηση και του ερευνητικού σχεδιασμού. Για τον Ahonen 

(χχ:1-2) η μεταξιολόγηση διερευνά την αληθοφάνεια, την αξιοπιστία, την ακρίβεια 

και το πραγματικό στάτους της αξιολόγησης.  
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Αναμφίβολα, το κρίσιμο ερώτημα που τίθεται κατά τη μεταξιολόγηση αφορά στο τι 

συνιστά μια καλή αξιολόγηση. Αρκετοί αξιολογητές, προσπαθώντας να δώσουν 

απάντηση στο ερώτημα έχουν αναπτύξει λίστες κριτηρίων και στάνταρτ, που 

βοηθούν όσους επιδεικνύουν σχετικό ενδιαφέρον να αποφασίσουν πότε μια 

αξιολόγηση είναι επιτυχής. Συνήθως, οι λίστες44 αυτές αξιοποιούνται κατά διττό 

τρόπο. Αφενός αποτελούν οδηγό για το σχεδιασμό της αξιολόγησης αφετέρου 

προσδιορίζουν τα κριτήρια της μεταξιολόγησης.  

Είναι πλέον προφανές πως η διαισθητική εποπτεία της αξιολόγησης, η επιφανειακή 

και μη στοιχειοθετημένη επιβεβαίωση της ορθότητας, χρησιμότητας, εφικτότητας και 

ακρίβειάς της εγκυμονεί σοβαρούς κινδύνους για την ποιότητά της (Patton, 1991:148, 

Stufflebeam, 2000:471). Μετατρέποντας την αξιολόγηση σε «αντικείμενο 

αξιολόγησης», η μεταξιολόγηση λειτουργεί ως επιπρόσθετη ασφαλιστική δικλείδα για 

την ποιότητα όχι μόνο της μελέτης αλλά και του αντικειμένου αξιολόγησης. Για το 

λόγο αυτό η μεταξιολόγηση45, αν και χρησιμοποιείται από συμμετέχοντες, πολιτικούς 

και αξιολογητή με διαφορετικό τρόπο (Uusikyla and Virtanen, 2000:50, Stake, 

2004:187), είναι χρήσιμη για όλους. Οι συμμετέχοντες και οι πολιτικοί θέλουν να 

γνωρίζουν ότι η μελέτη ακολουθεί τα προκαθορισμένα κριτήρια επαγγελματικής 

δεοντολογίας, ενώ ο αξιολογητής46 έχει στη διάθεσή του ένα μηχανισμό ποιοτικού 

ελέγχου και ανατροφοδότησης. 

 

                                                 
44 Ενδεικτικά αναφέρεται η λίστα αξιολόγησης του Scriven (1991:204-211) (key evaluation checklist, 
KEC), η meta-evaluation checklist (MEC), τα στάνταρτ της Joint Committee (1981, 1994). 
45 Η μεταξιολόγηση μπορεί να είναι τυπική ή άτυπη, εσωτερική ή εξωτερική (Joint Committee, 1994, 
Δημητρόπουλος, 1999:335), διαμορφωτική ή τελική (Scriven, 1991, Fitzpatrick et al., 2004:442-452).  
46 Με τη βοήθεια της μεταξιολόγησης ο αξιολογητής εκτιμά κριτήρια και διαδικασίες και επικυρώνει 
τη βάση αποτίμησης της ποιότητας του προγράμματος (Knox, 2002:154). Διασφαλίζει ότι οι ερμηνείες 
και οι προτάσεις βελτίωσης κινούνται στη σωστή κατεύθυνση. Προστατεύει την αξιολόγηση από τη 
δυσφήμιση. Περιορίζει τις συγκρούσεις, παρερμηνείες και παρεξηγήσεις. Εντοπίζει τους περιορισμούς 
της μελέτης και παράλληλα εμπλουτίζει τη μάθηση, το θεωρητικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο της 
αξιολόγησης. Ενισχύει την εγκυρότητα, αξιοπιστία και αποδοχή των συμπερασμάτων (Stufflebeam, 
2000:457, Uusikyla & Virtanen, 2000:51, Stake, 2004:180-182), προωθώντας την αξιολόγηση τόσο ως 
διαδικασία αλλά και ως επιστημονικό επάγγελμα (Joint Committee, 1994:185).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

ΣΥΝΘΕΣΗ ΜΟΝΤΕΛΩΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ  ΚΑΙ 

ΠΟΡΕΙΑΣ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ 

 

 

4.1 Σύνθεση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων 

 

Από τη μελέτη της σχετικής με την αξιολόγηση προγραμμάτων βιβλιογραφίας 

γίνεται εμφανές ότι η αξιολόγηση αποτελεί εγχείρημα πολύπλοκο, σύνθετο και 

πολυδιάστατο. Τα μοντέλα αξιολόγησης, μάλιστα, καθιστούν εφικτή την ετερογενή 

απεικόνιση κάθε αντικειμένου αξιολόγησης προσφέροντας στους αξιολογητές 

εναλλακτικές δυνατότητες διερεύνησης. Το στοιχείο εκείνο το οποίο φαίνεται ότι 

επιτρέπει την εξέταση κάθε αντικειμένου αξιολόγησης και διαφοροποιεί σε 

σημαντικό βαθμό τα μοντέλα αξιολόγησης μεταξύ τους είναι η μετατόπιση του 

κεντρικού αξιολογικού ενδιαφέροντος.  

Οι έννοιες των «στόχων», της «ανταπόκρισης στις ανάγκες», της «θεωρίας του 

προγράμματος», της «διαπραγμάτευσης», «επικοινωνίας-συμμετοχής», της 

«αξιοποίησης» και της «ενδυνάμωσης διαδραματίζουν κομβικό ρόλο στα αντίστοιχα 

μοντέλα αξιολόγησης, συμβάλλοντας καθοριστικά στην ανάπτυξη αυτόνομου  

θεωρητικού πλαισίου για καθένα από τα εξεταζόμενα μοντέλα αξιολόγησης. Αν, 

όμως οι θεωρητικές θέσεις κάθε μοντέλου αξιολόγησης ενταχθούν σε ένα ευρύτερο 

πλαίσιο σύνθεσης μεταξύ τους, τότε δεν αποκλείεται επέκταση του θεωρητικού 

υπόβαθρου της αξιολόγησης και συγκρότηση μιας συνολικότερης θεωρητικής 

θεμελίωσης για την αξιολόγηση προγραμμάτων. 

Η κατεύθυνση που ακολουθεί κάθε αξιολογικό εγχείρημα από τη φάση του 

σχεδιασμού μέχρι και τη διάχυση των ευρημάτων της μελέτης φαίνεται ότι εξαρτάται 

σημαντικά από το ρόλο που διαδραματίζει το ευρύτερο αυτό θεωρητικό υπόβαθρο 

και από τον τρόπο με τον οποίο το μεταφέρει και το αξιοποιεί στη μελέτη του ο 

αξιολογητής. Από το ευρύτερο αυτό θεωρητικό υπόβαθρο ο αξιολογητής αλλά και 

άλλοι ενδιαφερόμενοι μπορούν να «δανειστούν» ή να αντλήσουν «εννοιολογικά 

εργαλεία», επάνω στα οποία θεμελιώνουν και νομιμοποιούν τις θεωρητικές και 

μεθοδολογικές επιλογές τους. Με άλλα λόγια, η συνολική οργάνωση της αξιολόγησης 

εδράζεται σε εννοιολογικά εργαλεία, που παρέχει η θεωρία της αξιολόγησης. Από 

αυτήν επιλέγεται ο «εννοιολογικός οργανωτής», το σύνολο δηλαδή των 



Κεφάλαιο Τέταρτο: Σύνθεση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων και πορείας εφαρμογής 

 124

αξιοποιήσιμων κάθε φορά εννοιολογικών εργαλείων, που δίδει το στίγμα του 

αξιολογικού ενδιαφέροντος και στον οποίο εδράζονται οι βασικές θεωρητικές και 

μεθοδολογικές παραδοχές της μελέτης και φυσικά η επιστημολογική της κατεύθυνση.  

Πολλές και κρίσιμες αποφάσεις εξαρτώνται από το θεωρητικό πλαίσιο ή τον 

«εννοιολογικό οργανωτή» που υπεισέρχεται στην αξιολόγηση και τις οποίες θα 

μπορούσαμε να κατατάξουμε σε τρεις μεγάλες κατηγορίες. 

Στην πρώτη κατηγορία εντάσσονται αποφάσεις που αφορούν στα υπό εξέταση 

θέματα, τις ερωτήσεις και τα κριτήρια αξιολόγησης. Πρόκειται ουσιαστικά για 

αποφάσεις που προσδιορίζουν το περιεχόμενο του ερευνητικού μέρους της μελέτης 

και φυσικά διαδραματίζουν κομβικό ρόλο στη διατύπωση αξιακής κρίσης. Πιο 

αναλυτικά, οι στόχοι του προγράμματος παρέχουν στην αξιολόγηση (goal-based 

evaluation model) ένα σύνολο θέσεων, οι οποίες δίνουν τη δυνατότητα στον 

αξιολογητή να εξετάσει δυο κομβικά ζητήματα ή «αξίες» της ποιότητας του 

προγράμματος. Πρώτον, τη «σχετικότητα» μεταξύ των στόχων του προγράμματος και 

των αναγκών-προβλημάτων των δικαιούχων. Εξετάζεται, δηλαδή, ο βαθμός στον 

οποίο η στοχοθεσία του προγράμματος είναι κατάλληλη και σχετική με τις ανάγκες 

των δικαιούχων. Δεύτερον, την «αποτελεσματικότητα» του προγράμματος, η οποία 

εδράζεται κατά κύριο λόγο στην εξέταση της σχέσης μεταξύ αποτελεσμάτων και 

στόχων. Όσο περισσότερο τα αποτελέσματα του προγράμματος, τα οποία κατά κύριο 

λόγο απεικονίζονται στις επιδόσεις και τα επιτεύγματα, συνάδουν με τη στοχοθεσία 

της παρέμβασης (επιδιωκόμενες προθέσεις), τόσο αυξάνει η αποτελεσματικότητά 

του. 

Η θεωρία του προγράμματος προσφέρει στην αξιολόγηση (theory-based evaluation 

model) ένα σύνολο θέσεων, οι οποίες αφορούν περισσότερα ζητήματα και όχι μόνο 

τους στόχους, βάσει των οποίων είναι εφικτή η σε βάθος διερεύνηση των πρακτικών 

του προγράμματος. Πρόκειται ουσιαστικά για την εξέταση της «μετασχηματιστικής» 

διαδικασίας που συντελείται μεταξύ εισροών και εκροών του προγράμματος. Η εν 

λόγω εξέταση δίνει τη δυνατότητα να απαντηθούν δυο κρίσιμα ερωτήματα: «πώς» 

και «γιατί» το πρόγραμμα επιτυγχάνει ή αποτυγχάνει στην αποστολή του (Chen, 

1990, Weiss, 2004:159, Robson, 2007:242). Όταν κατά την αξιολόγηση εξετάζεται το 

πρώτο ερώτημα, η προσοχή εστιάζεται στη διερεύνηση της «εσωτερικής ποιότητας» 

του προγράμματος. Εξετάζεται, δηλαδή η συνέπεια μεταξύ θεωρητικής δομής του 

προγράμματος (επιδιωκόμενο πρόγραμμα) και εφαρμογής του (εφαρμοσμένο 

πρόγραμμα). Όταν η αξιολόγηση εστιάζει την προσοχή της στο «γιατί», τότε μελετά 
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την «αιτιώδη» ακολουθία που διαμεσολαβεί μεταξύ παρέμβασης και επιτευγμάτων 

(Chen, 1990, Pawson & Tilley, 2000:65, Donaldson, 2007:31). Η θεωρία του 

προγράμματος δίνει τη δυνατότητα της «εποπτείας» του μηχανισμού που είτε 

παράγει, είτε δεν παράγει τα επιδιωκόμενα αποτελέσματα και τις επιδράσεις του 

προγράμματος.  

 

Σχέδιο 8: Βασικές έννοιες μοντέλων αξιολόγησης και αξίες στις οποίες εδράζεται η 

ποιότητα του προγράμματος 

 

 Όταν η αξιολόγηση επιδιώκει την ανταπόκριση στις ανάγκες των συμμετεχόντων 

(responsive evaluation), τότε τα εν δυνάμει «θέματα» εξέτασης είναι πράγματι πολλά. 

Είναι προφανές πως στην εν λόγω περίπτωση, τα προβλήματα, οι αβεβαιότητες και 

γενικότερα οι ανάγκες πληροφόρησης των συμμετεχόντων διαδραματίζουν κομβικό 

ρόλο στην αξιολόγηση (Stake, 2004:99). Στην πράξη το γεγονός αυτό υποδηλώνει ότι 

η ανταποκριτική αξιολόγηση, έπειτα από τη λεπτομερή περιγραφή του 

προγράμματος, μπορεί να εστιάσει την προσοχή της είτε στους στόχους, είτε στην 

εποπτεία του προγράμματος, είτε σε οτιδήποτε άλλο ενδιαφέρει τους συμμετέχοντες. 

Ενδεικτικά αναφέρεται η εξέταση της «αποδοτικότητας» του προγράμματος, της 

«χρησιμότητάς» του ή ακόμη και τη «διατηρησιμότητας» των οφελών που 

αποκομίζουν οι εμπλεκόμενοι στο πρόγραμμα (Stake, 2000:349). Είναι προφανές, 

πως η ανταποκριτική αξιολόγηση δίνει την ευελιξία στον αξιολογητή, το φορέα 

ανάθεσης και χρηματοδότησης της μελέτης, όπως επίσης και στους συμμετέχοντες, 

να διερευνήσουν εκείνες τις πτυχές του προγράμματος στις οποίες θεωρούν ότι κατά 

 
 
 
 

 
 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ-ΔΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗ 
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κύριο λόγο εδράζεται η ποιότητα ή/και η αξία του προγράμματος (Stenhouse, 

2003:142, Stake, 2004:90, 99). 

Οι «στόχοι» του προγράμματος, η «θεωρία» του και οι «ανάγκες των 

συμμετεχόντων» προσφέρουν στην αξιολόγηση το θεωρητικό πλαίσιο που της είναι 

απαραίτητο, καθώς πολύ συχνά σε αυτό εδράζονται αφενός τα υπό εξέταση θέματα 

και κατ’ επέκταση οι ερωτήσεις και τα κριτήρια αξιολόγησης και αφετέρου η 

διατύπωση αξιακής κρίσης. Δεν αποκλείεται, όμως, και η περίπτωση η άντληση 

θεμάτων, ερωτήσεων και κριτηρίων να βασιστεί και σε άλλους παράγοντες, όπως η 

αποστολή του οργανισμού ή φορέα υλοποίησης του προγράμματος. Στις εν λόγω 

περιπτώσεις, η κοινωνική θεωρία προσφέρει συνήθως το αναγκαίο θεωρητικό 

πλαίσιο στην αξιολόγηση. Βέβαια, δεν αποκλείεται και το ενδεχόμενο να υπάρξουν 

αξιολογήσεις όπου τα υπό εξέταση θέματα δεν υποστηρίζονται επαρκώς από θεωρία. 

Σε αυτές τις περιπτώσεις, η αξιολόγηση είναι πολύ πιθανό να συμβάλει στην 

παραγωγή νέων γνώσεων και στην περαιτέρω θεωρητική θεμελίωση του 

προγράμματος. 

Στο σημείο αυτό θα μπορούσε ενδεχομένως να αναρωτηθεί κανείς, μα γιατί είναι 

απαραίτητο τα υπό εξέταση θέματα, οι ερωτήσεις και τα κριτήρια της αξιολόγησης να 

εδράζονται σε θεωρία; Τι προσφέρει στην αξιολόγηση η θεωρητική θεμελίωση των 

παραπάνω; Η απάντηση στα εν λόγω ερωτήματα είναι κοινή. Πέρα από το ότι τα υπό 

εξέταση θέματα, οι ερωτήσεις και τα κριτήρια αξιολόγησης κατευθύνουν σημαντικές 

αποφάσεις, όπως για παράδειγμα τη μεθοδολογία της μελέτης και τη διατύπωση 

αξιακής κρίσης, η ύπαρξη του θεωρητικού πλαισίου προσδίδει την αξιολόγηση 

θεωρητική συγκρότηση, εγκυρότητα και κύρος προφυλάσσοντάς την παράλληλα από 

«κατηγορίες», που σε κάποιες περιπτώσεις πολύ εύκολα ή ακόμη και ανυπόστατα της 

προσάπτονται.   

Στη δεύτερη κατηγορία εντάσσονται αποφάσεις που αφορούν στις δυνατότητες 

αξιοποίησης της μελέτης. Η θεωρία στην οποία εδράζονται η χρηστική αξιολόγηση 

(utilization evaluation) και η ενδυναμωτική αξιολόγηση (empowerment evaluation) 

προσφέρουν πάρα πολλά. Παρέχουν μεταξύ άλλων και θέσεις οι οποίες 

διαμορφώνουν το πλαίσιο αξιοποίησης που αποτελεί μία από τις πλέον κομβικές 

διαστάσεις της αξιολόγησης. Ίσως είναι περιττό, αλλά θα πρέπει να επισημανθεί για 

μια ακόμη φορά ότι η αξιολόγηση δεν είναι αυτοσκοπός. Ζητείται η υλοποίησή της 

προκειμένου να υπηρετήσει κάποιο συγκεκριμένο σκοπό (π.χ. απόδοση λόγου, 

βελτίωση, παραγωγή γνώσης). Γνωρίζοντας καλύτερα οι συμμετέχοντες τις διάφορες 
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πτυχές του αντικειμένου αξιολόγησης, τα δυνατά και αδύναμα σημεία του, αποκτούν 

τη δυνατότητα να προβούν σε «υπερασπίσιμες» αποφάσεις. Αλλά και τα «μαθήματα» 

(learnings) που προέρχονται τόσο από τα αποτελέσματα, όσο και από τις διαδικασίες 

της αξιολόγησης, και τα οποία καλό είναι να διαχυθούν προς όλους, είναι επίσης 

πολύ χρήσιμα στους συμμετέχοντες. Τους δίνουν τη δυνατότητα είτε να 

τροποποιήσουν προσωπικές σκέψεις και συμπεριφορές, είτε να αποκτήσουν 

πρόσθετες γνώσεις και ικανότητες, είτε να μεταβάλλουν την οργάνωση του 

προγράμματος, είτε να αλλάξουν την κουλτούρα του φορέα υλοποίησης (Patton, 

2004:288). 

Αν και ο αξιολογητής δεν έχει τη δυνατότητα να επιβάλει ή να οδηγήσει σε de facto 

αξιοποίηση της μελέτης, θα αυξήσει σημαντικά τις πιθανότητες χρήσης της εάν 

εντοπίσει (Sanders, 1992:50, Clarke, 1999:174): α) ποιοι συμμετέχοντες είναι οι 

επιδιωκόμενοι χρήστες, β) ποια ευρήματα και ποιες διαδικασίες έχουν τις 

μεγαλύτερες πιθανότητες να αξιοποιηθούν -ποιο είναι, δηλαδή το περιεχόμενο της 

επιδιωκόμενης χρήσης, γ) ποιοι παράγοντες επηρεάζουν θετικά και ποιοι αρνητικά 

την επιδιωκόμενη χρήση, δ) πώς συνδέεται η επιδιωκόμενη χρήση με τα υπόλοιπα 

μέρη της αξιολόγησης, όπως για παράδειγμα την επιλογή μοντέλου και μεθοδολογίας. 

Ο κομβικός ρόλος της χρήσης αναδεικνύεται ολοένα και περισσότερο από τους 

αξιολογητές, οι οποίοι φρονούν ότι η αξιολόγηση μπορεί να κερδίσει την αποδοχή, το 

σεβασμό, το κύρος ακόμη και τη νομιμοποίηση, όταν πράγματι φανεί χρήσιμη και 

αξιοποιηθεί από τους συμμετέχοντες.  

Στην τρίτη κατηγορία περιλαμβάνονται αποφάσεις που εστιάζουν στην 

επικοινωνία-συνεργασία μεταξύ αξιολογητή και συμμετεχόντων. Η επικοινωνία και 

συνεργασία μεταξύ των εμπλεκόμενων στην αξιολόγηση αποτελεί πλέον 

αναπόσπαστο μέρος των περισσοτέρων αξιολογήσεων. Επιστημολογικές αλλά και 

κοινωνικοπολιτικές εξελίξεις έχουν επιφέρει σημαντικές αλλαγές στο πεδίο της 

αξιολόγησης προγραμμάτων κατά τις τελευταίες δεκαετίες. Τόσο το πεδίο άντλησης 

θεμάτων, ερωτήσεων και κριτηρίων που βασίζεται στα τρία πρώτα μοντέλα όσο και 

το πλαίσιο αξιοποίησης που αντανακλάται από τα επόμενα δύο εδράζονται σε ένα 

επικοινωνιακό, συμμετοχικό και διαπραγματευτικό σύμπαν προκειμένου αφενός να 

αξιοποιηθούν οι γνώσεις και ικανότητες των ανθρώπων της πράξης και αφετέρου να 

διασφαλιστεί η δέσμευση, η αποδοχή, ο σεβασμός και κυρίως η εμπιστοσύνη μεταξύ 

των συμμετεχόντων. Δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής πως η αξιολόγηση σε 

σημαντικό βαθμό αποτελεί διαδικασία αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας μεταξύ 
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αξιολογητή και συμμετεχόντων. Ολοένα και περισσότερο καθίσταται αναγκαία σε 

κάθε αξιολόγηση η διαμόρφωση συνθηκών που επιτρέπουν στους εμπλεκόμενους να 

εκφράζουν τις θέσεις και τις απόψεις τους ελεύθερα και αβίαστα, να «μιλούν την ίδια 

γλώσσα» έστω σε ένα ελάχιστο βαθμό, να συμμετέχουν και να κατανοούν αμφότεροι 

τις προϋποθέσεις, τις δυσκολίες αλλά και την αναγκαιότητα του αξιολογικού 

εγχειρήματος. Η επικοινωνία, η συμμετοχή και η διαπραγμάτευση μεταξύ των 

εμπλεκομένων είναι πλέον αναγκαία, ανεξάρτητα από το θεωρητικό πλαίσιο, τη 

μεθοδολογία αλλά και τη χρήση της αξιολόγησης. 

Ίσως κάποιοι θεωρήσουν ότι η επικοινωνία και συνεργασία μεταξύ των 

εμπλεκομένων αφορά και παράλληλα περιορίζεται, μόνο στο πεδίο συλλογής 

δεδομένων. Ο αξιολογητής, δηλαδή, θέλει την επικοινωνία με τους συμμετέχοντες 

μόνο όταν βρίσκεται στο στάδιο της συλλογής δεδομένων. Αν και η συνεργασία τους 

σε αυτό το επίπεδο είναι στο σύνολο σχεδόν των αξιολογήσεων εκ των ουκ άνευ, 

καλό είναι ο αξιολογητής να μην αντιμετωπίσει τους συμμετέχοντες μόνο ως πηγή 

δεδομένων. Όσο περισσότερο τους εντάξει στις διαδικασίες σχεδιασμού, υλοποίησης 

ακόμη και ερμηνείας των ευρημάτων τόσο αυξάνει τη δυναμική της μελέτης του.  

Είναι πλέον προφανές πως η επικοινωνία και συνεργασία χρήζει της ιδιαίτερης 

προσοχής του αξιολογητή, καθώς σχεδόν πάντοτε εγείρονται κρίσιμα ζητήματα όπως: 

α) ποιοι συμμετέχοντες θα εμπλακούν στην αξιολόγηση, β) ποιος θα έχει τον έλεγχο 

της μελέτης, γ) ποια είναι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της συμμετοχής-συνεργασίας, 

και δ) ποιες είναι οι πολιτικές επιπτώσεις της συνεργασίας.  

Βέβαια, σε καμιά περίπτωση δεν πρέπει να θεωρηθεί ότι οι παραπάνω τρεις μεγάλες 

κατηγορίες αποφάσεων λαμβάνονται ανεξάρτητα η μια από την άλλη. Αντιθέτως, 

έχουν πολλές, στενές και αμοιβαίες συνδέσεις μεταξύ τους. Για παράδειγμα, αν οι 

συμμετέχοντες ενδιαφέρονται για την εξέταση της χρησιμότητας του προγράμματος, 

τότε η αξιοποίηση της μελέτης και η επικοινωνία με τους συμμετέχοντες έχει 

διαφορετικό περιεχόμενο από την περίπτωση εκείνη όπου η αξιολόγηση εστιάζει 

στους στόχους του προγράμματος.  

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω γίνεται σαφές πως η συγκρότηση θεωρητικού 

πλαισίου είναι απαραίτητη καθώς κατευθύνει επιλογές σε θέματα που αφορούν: α) 

την αξιολόγηση αυτή καθεαυτή, β) το αντικείμενο αξιολόγησης, γ) τη μεθοδολογία, 

και δ) το ρόλο που ο αξιολογητής θα προσδώσει στον εαυτό του και τους 

συμμετέχοντες. Όσο μεγαλύτερος είναι ο βαθμός στον οποίο αποσαφηνίζεται το 

θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο εδράζεται η αξιολόγηση τόσο περισσότερο αυξάνονται 
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οι πιθανότητες να έχει η μελέτη συνεκτική και δομημένη μορφή. Ποια, τελικά, θα 

είναι η κατεύθυνση που θα πάρει το αξιολογικό εγχείρημα φαίνεται ότι εξαρτάται από 

πολλούς παράγοντες. Ενδεικτικά αναφέρονται η φύση και οι τεχνικές προδιαγραφές 

του προγράμματος, η αποστολή του φορέα υλοποίησης, οι ανάγκες των πολιτικά 

αποφασιζόντων και των διοικητικών στελεχών, οι ικανότητες του αξιολογητή ή της 

ομάδας αξιολόγησης. 

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να επισημανθεί, όμως, ότι η θεωρία που έχει αναπτυχθεί 

στο πεδίο της αξιολόγησης προγραμμάτων δεν περιορίζεται μόνο στα 

προαναφερθέντα. Οι μελετητές του πεδίου έχουν συμβάλλει σημαντικά στην 

ανάπτυξη θεωρητικών θέσεων και σε πολλές άλλες επιμέρους διαστάσεις της 

αξιολόγησης, κάποιες από τις οποίες εξετάστηκαν στο προηγούμενο κεφάλαιο. Ο 

αξιολογητής, ή οποιοσδήποτε άλλος επιχειρεί να προβεί σε αξιολόγηση, πρέπει να 

γνωρίζει και να χειρίζεται αποτελεσματικά το θεωρητικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Η 

προετοιμασία, ο σχεδιασμός, η οργάνωση, η εφαρμογή και η ολοκλήρωση της 

μελέτης φαίνεται να καθορίζονται από τη δυνατότητα του αξιολογητή να αξιοποιεί 

κατά τον καταλληλότερο δυνατό τρόπο το θεωρητικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο 

της αξιολόγησης.  

Η ανάλυση και η σύνθεση των έξι μοντέλων αξιολόγησης, που έγινε παραπάνω, 

έχει βοηθήσει στη διαμόρφωση ενός ευρύτερου θεωρητικού πλαισίου που αφορά 

στην αξιολόγηση προγραμμάτων. Η εφαρμογή της αξιολόγησης στην πράξη όμως 

έχει ανάγκη και από τη συγκρότηση μιας πρότασης βάσει της οποίας ο αξιολογητής 

θα κατευθύνει τις ενέργειές του κατά την προετοιμασία, το σχεδιασμό, την 

οργάνωση, την εφαρμογή και την ολοκλήρωση της αξιολόγησης. Η συγκρότηση μιας 

σχετικής πρότασης, η οποία αναμφίβολα δανείζεται πολλά στοιχεία από τα 

προαναφερθέντα, επιχειρείται στη συνέχεια του παρόντος κεφαλαίου.  

 

4.2 Προτεινόμενη πορεία αξιολόγησης 

 

4.2.1 Εισαγωγή  

 

Η συγκρότηση μιας πρότασης αξιολόγησης αποτελεί πρόκληση για κάθε 

αξιολογητή. Ο Stake (2004), μάλιστα, φρονεί ότι κάθε τέτοια προσπάθεια μπορεί να 

εκληφθεί και ως εν δυνάμει «μοντέλο» αξιολόγησης για συναφείς μελέτες. Ο 

σχεδιασμός, όπως έχει ήδη αναφερθεί, αποτελεί στάδιο σημαντικών αποφάσεων 
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(Bond et al, 1997:12). Ενδεικτικά αναφέρεται ότι ο αξιολογητής έχει συνήθως τη 

βασική ευθύνη στην επιλογή των κατάλληλων ερωτήσεων, κριτηρίων και την εν γένει 

μεθοδολογική στρατηγική (Stake, 2004:196). Είναι αυτός, επίσης, που καλείται να 

εντοπίσει τους διαθέσιμους πόρους. Να διασφαλίσει τη συνεργασία των 

συμμετεχόντων (Knox, 2002:12) και να προωθήσει τη διαπραγμάτευση. Να εντοπίσει 

τις πολιτικές επιδράσεις (Cervero & Wilson, 2006). Να αποφασίσει για την 

κατεύθυνση της αξιολόγησης. Να λάβει υπόψη τις προτεραιότητες (Uusikyla & 

Virtanen, 2000:63-64), τις προθέσεις, το σημείο εξέλιξης του προγράμματος (Robson, 

2000:45) και τα πρακτικά εμπόδια που θέτει το περιβάλλον. Να μεριμνήσει για την 

αξιολογησιμότητα, τη μεταξιολόγηση, το πλάνο εργασιών-καθηκόντων, τον 

περιορισμό των διασπάσεων και την ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων (Sanders, 

1992:58). Να διατηρήσει απλές, κατανοητές και προσβάσιμες τις εφαρμοζόμενες 

διαδικασίες.  

Η σκιαγράφηση της πορείας αξιολόγησης αποτελεί ένα ιδιαίτερο «λεπτό» 

εγχείρημα, καθώς στα στάδια ή μέρη της μελέτης και στο περιεχόμενο αυτών 

διαφαίνονται οι προτεραιότητες, οι ικανότητες αλλά και το επιστημολογικό στίγμα 

του αξιολογητή. Βέβαια, σε καμιά περίπτωση δεν πρέπει να εκληφθεί ότι η παρούσα 

πρόταση απεικονίζει με απόλυτη πληρότητα τις δυνατότητες ή τις επιλογές που έχει ο 

αξιολογητής. Αποτελεί, απλά, μια εκδοχή από ένα πλήθος εναλλακτικών επιλογών. 

 

Σχέδιο 9: Προτεινόμενη πορεία αξιολόγησης 

 

 

Στη συνέχεια επιχειρείται η τοποθέτηση σημαντικών αποφάσεων του αξιολογητή, 

όπως αυτές παρουσιάστηκαν στο προηγούμενο κεφάλαιο, σε μια αλληλουχία 

Αρχικές 
ανησυχίες

Προθέσεις 

ερωτήσεις  
Απαντήσεις 

Αναφορά, παρουσίαση 
διάχυση 

αποτελεσμάτων

Μεταξιολόγηση 

Περιγραφή 
αντικειμένου 
αξιολόγησης 
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ενεργειών. Η προτεινόμενη πορεία αξιολόγησης, που παρουσιάζεται στο Σχέδιο 9, 

συγκροτείται από έξι βασικά στάδια και τη μεταξιολόγηση. Κάθε τμήμα της είναι 

δυνατόν να αποτελείται είτε από επιμέρους τμήματα, είτε να είναι αυτόνομο. Στο 

εσωτερικό κάθε τμήματος και υποτμήματος, όμως, περιλαμβάνονται πλήθος 

επιμέρους στοιχείων που η εξέτασή τους είναι απαραίτητη κατά την αξιολόγηση.   

Η προτεινόμενη πορεία, αν και μπορεί να θεωρηθεί γραμμική καθώς ο αξιολογητής 

θα συναντήσει εξαιρετικές δυσκολίες στην περίπτωση που αγνοήσει κάποιο από τα 

απεικονιζόμενα στάδια, συνήθως έχει ευέλικτο και σπειροειδή χαρακτήρα. Η ευελιξία 

της έγκειται στη δυνατότητα του αξιολογητή αλλά και του φορέα ανάθεσης είτε να 

εγκαταλείψουν κάποια από τα επιμέρους στοιχεία των προτεινόμενων σταδίων, είτε 

να επιλέξουν μεταξύ διαφορετικών προτεραιοτήτων. Η σπειροειδής εφαρμογή 

προκύπτει, όταν κάθε νέα αξιολόγηση μπορεί είτε να ακολουθήσει τις επιλογές της 

προηγούμενης, επιτρέποντας μεταξύ άλλων συγκρίσεις σε διάφορα επίπεδα, είτε να 

τροποποιήσει τον εννοιολογικό οργανωτή. Να εμπλουτιστεί, δηλαδή με νέα 

ερωτήματα, να μεταβάλλει τα κριτήρια ακόμη και να αλλάξει τη μεθοδολογία της 

αξιολόγησης.   

 

4.2.2 Αρχικές Ανησυχίες 

 

Το πρώτο στάδιο, που αποκαλείται «αρχικές ανησυχίες», αντιπροσωπεύει την 

ανάγκη να δοθεί προσοχή σε επιμέρους διαστάσεις που αφορούν το πρόγραμμα, τους 

συμμετέχοντες, την αξιολόγηση καθεαυτή και την ηθική της μελέτης. Η 

ιδιαιτερότητα του εν λόγω σταδίου έγκειται στο γεγονός ότι οι περισσότερες 

επιμέρους πτυχές είναι ικανές να οδηγήσουν σε αξιολογήσεις που άλλοτε αποτελούν 

αυτόνομες μελέτες και άλλοτε εντάσσονται ως υποτμήματα στη συνολική 

αξιολόγηση. Θα πρέπει να καταστεί σαφές ότι οι διαστάσεις αυτές έχουν τη 

δυνατότητα να επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό την πορεία αλλά και τη φύση της 

αξιολόγησης. Αν δε ληφθούν έγκαιρα υπόψη, ενδέχεται να επιδράσουν αρνητικά στη 

συνολική πορεία της μελέτης, την ποιότητα, τα συμπεράσματα και φυσικά στην 

αξιοποίησή της. Πιο συγκεκριμένα, στις «αρχικές ανησυχίες» εντάσσονται:  

Α) Το «πλαίσιο». Ο κομβικός ρόλος του πλαισίου, όπως άλλωστε αναδείχθηκε στην 

αντίστοιχη ενότητα του προηγούμενου κεφαλαίου, είναι ευρύτατα αναγνωρισμένος 

και η μελέτη του συμπεριλαμβάνεται πλέον στις περισσότερες αξιολογήσεις. Δεν 

είναι λίγες οι περιπτώσεις, μάλιστα, όπου η εξέταση των συνθηκών που πλαισιώνουν 
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το πρόγραμμα αποτελεί αυτόνομη και ολοκληρωμένη μορφή αξιολόγησης. Κατά τη 

μελέτη του πλαισίου ιδιαίτερη έμφαση δίνεται (Stufflebeam, 2002): 

 στη διερεύνηση των αναγκών των δικαιούχων 

 την εξέταση των απόψεων των στελεχών αλλά και άλλων συμμετεχόντων 

αναφορικά με τις ανάγκες των δικαιούχων 

 την εξέταση της καταλληλότητας και σχετικότητας του προγράμματος σε 

σχέση με τις ανάγκες των δικαιούχων 

 τη διερεύνηση του φυσικού περιβάλλοντος, συναφών προγραμμάτων, των 

πόρων, των προβλημάτων και της πολιτικής δυναμικής 

 τα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα που εισάγει το πλαίσιο στο πρόγραμμα 

αλλά και την αξιολόγηση 

 τη σύνδεση μεταξύ πλαισίου και βελτίωσης του προγράμματος 

Τα ευρήματα από τη μελέτη του πλαισίου αξιοποιούνται συνήθως στην υπεράσπιση 

του προγράμματος, το σχεδιασμό και τη βελτίωσή του, την αποφυγή 

αναποτελεσματικών πρακτικών, την ανάδειξη εναλλακτικών προσεγγίσεων, τον 

προσδιορισμό της απαραίτητης οικονομικής, πολιτικής και διοικητικής υποστήριξης. 

 

Β) Η «πολιτική». Η φύση των προγραμμάτων αλλά και της αξιολόγησης εισάγει 

ζητήματα πολιτικής υφής σε κάθε αξιολογικό εγχείρημα. Αν θέλει ο αξιολογητής να 

προστατέψει την ανεξαρτησία και την ποιότητα της μελέτης του και φυσικά το 

επαγγελματικό και επιστημονικό του κύρος, καλό είναι να εξετάσει: 

 τις προσδοκίες που έχουν οι πολιτικά αποφασίζοντες τόσο από το πρόγραμμα 

όσο και από τη μελέτη 

 ποιες είναι οι ρητές και άρρητες προθέσεις τους όσον αφορά στην αξιοποίηση 

των ευρημάτων 

 ποια είναι η στάση και οι προσδοκίες των άλλων συμμετεχόντων από την 

αξιολόγηση 

 με ποια κριτήρια οι πολιτικά αποφασίζοντες και οι άλλοι συμμετέχοντες 

κρίνουν την ποιότητα του προγράμματος  

 ποια εμπόδια ή/και πιέσεις εμφανίζονται στην ομαλή διεξαγωγή της μελέτης, 

από ποιους και για ποιο σκοπό 

 τις επιπτώσεις που η άσκηση εξουσίας επιφέρει στη μελέτη του 
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Η ανοικτή επικοινωνία και η τακτική συνεργασία του αξιολογητή καθ’ όλη τη 

διάρκεια της μελέτης τόσο με τους πολιτικά αποφασίζοντες όσο και με τους άλλους 

συμμετέχοντες, όπως επίσης και η άμεση γνωστοποίηση προς όλους των όποιων 

τροποποιήσεων εμφανίζονται στην πορεία της αξιολόγησης, φαίνεται ότι προσφέρουν 

την ασπίδα προστασίας που χρειάζεται ο αξιολογητής για να «αντισταθεί» σε πιέσεις 

και να αποσοβήσει παρερμηνείες και παρεξηγήσεις. 

 

Γ) Η «αξιολογησιμότητα». Ο αξιολογητής πρέπει να γνωρίζει εάν και κατά πόσο το 

αντικείμενο αξιολόγησης είναι έτοιμο να αξιολογηθεί. Αβεβαιότητες που αφορούν: 

 τον περιορισμένο χρόνο κατά τον οποίο «τρέχει» το πρόγραμμα 

 το σχεδιασμό του προγράμματος 

 την αδυναμία διατύπωσης ερωτήσεων ή/και υποθέσεων  

 την έλλειψη κριτηρίων 

 την έλλειψη πόρων  

 τις συγκεχυμένες προσδοκίες από την αξιολόγηση  

 την αδυναμία επιλογής των κατάλληλων αξιών στις οποίες θα εστιάσει η 

αξιολόγηση  

 τη σύγχυση αναφορικά με την αναγκαία πληροφόρηση  

 την αδυναμία εντοπισμού της στοχοθεσίας του προγράμματος 

περιορίζουν σημαντικά τη δυνατότητα υλοποίησης της αξιολόγησης. Αν ο 

αξιολογητής ξεκινήσει την έρευνά του σε εύθετο χρόνο, μελετήσει τη θεωρία του 

προγράμματος και εξετάσει το διοικητικό και πολιτικό πλαίσιό του, τότε σε 

σημαντικό βαθμό θα δώσει λύσεις στα προαναφερόμενα προβλήματα. Ακόμα και αν 

κάποιοι θεωρήσουν περιττή την αξιολογησιμότητα, ιδιαίτερα σε περιπτώσεις καλά 

σχεδιασμένων προγραμμάτων, καλό είναι ο αξιολογητής να εξετάσει έστω και 

συνοπτικά το ενδεχόμενο της ύπαρξης αβεβαιοτήτων.  

 

Δ) Η εκτίμηση «αναγκών». Η αξιολόγηση αποκτά την κατάλληλη εστίαση, όταν 

είναι γνωστό τι αναμένουν οι δικαιούχοι του προγράμματος, υπό ποιες συνθήκες και 

για ποιο λόγο, και όταν ο αξιολογητής έχει κατόπτευση των αναγκών τόσο των 

συμμετεχόντων στην αξιολόγηση, όσο και του φορέα υλοποίησης του προγράμματος. 

Ο αξιολογητής αποκτά την πολύτιμη αυτή γνώση όταν μελετήσει: 

 το σχεδιασμό του προγράμματος 
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 τον κανονισμό λειτουργίας-θεσμικά κείμενα 

 τα κίνητρα, το υπόβαθρο και τα δημογραφικά στοιχεία των δικαιούχων 

 τη δυνατότητα πρόσβασης των δικαιούχων στο πρόγραμμα 

 τις δυνατότητες ανάπτυξης «εκπαιδευτικών συμβολαίων» 

 τη διαθεσιμότητα υποστηρικτικών υπηρεσιών 

 την τοποθεσία στην οποία λαμβάνει χώρα το πρόγραμμα 

 τον ανταγωνισμό μεταξύ συμμετεχόντων και τη σύγκρουση ενδιαφερόντων  

 τη σχέση μεταξύ αναγκών και προγράμματος σπουδών 

 τη σχέση μεταξύ αναγκών και πολιτικών προτεραιοτήτων 

 τη σχέση μεταξύ αναγκών και κοινωνικού πλαισίου 

 τη σχέση μεταξύ αναγκών και ιστορικού πλαισίου 

Τα ευρήματα της εν λόγω μελέτης τροφοδοτούν με χρήσιμες πληροφορίες συνολικά 

την αξιολόγηση. Πιο συγκεκριμένα, βοηθούν σημαντικά στον εντοπισμό του 

πληθυσμού αναφοράς και τη διάγνωση των εκπαιδευτικών αναγκών του. Συμβάλλουν 

στη διερεύνηση της καταλληλότητας της στοχοθεσίας του προγράμματος και 

συνεπικουρούν στην υπεράσπισή του. Υποστηρίζουν την επιλογή των κριτηρίων 

αξιολόγησης και παρέχουν τη δυνατότητα ανίχνευσης προβλημάτων που χρήζουν 

περαιτέρω εξέτασης. Απώτερος στόχος της εκτίμησης αναγκών είναι η προώθηση 

κατάλληλων αλλαγών στο πρόγραμμα, προκειμένου οι προσφερόμενες υπηρεσίες να 

συνάδουν ολοένα και περισσότερο με τις ανάγκες των δικαιούχων.  

 

Ε) «Ηθική» και «προκαταλήψεις». Η αξιολόγηση δεν είναι απλά μια τεχνική 

διαδικασία. Πολλά άτομα, με διαφορετικούς ρόλους, ανάγκες, απόψεις και 

συμφέροντα εμπλέκονται στη μελέτη, προσφέροντας πολύτιμες πληροφορίες, 

γνώσεις και βοήθεια. Η ανάγκη για διάλογο, συναίνεση, σύνθεση διαφορετικών 

απόψεων και δημόσια πληροφόρηση προσδίδουν στην αξιολόγηση κοινωνικό και 

επικοινωνιακό περιεχόμενο. Ως εκ τούτου, η διαχείριση της κοινωνικής και 

επικοινωνιακής διάστασης της αξιολόγησης, που σημειωτέον αφορά κάθε στάδιό της, 

δεν είναι δυνατόν να αγνοήσει βασικά πολιτικά και επαγγελματικά δικαιώματα των 

συμμετεχόντων. Είναι προφανές, πως όταν δεν υπάρχει θεσμική κατοχύρωση, η 

συλλογή δεδομένων ξεκινά μόνο έπειτα από συγκατάθεση των συμμετεχόντων. Ο 

αξιολογητής όμως αποκτά ανεξάρτητη πληροφόρηση όταν: 
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 υιοθετεί τις δημοκρατικές αρχές (π.χ. δικαιοσύνη, ισότητα, διάλογο) στη 

μελέτη του 

 αντιμετωπίζει κριτικά τις απαιτήσεις του χρηματοδότη της αξιολόγησης  

 εξετάζει τις επιδράσεις του πολιτικού πλαισίου 

 αναπτύσσει σχέσεις αμοιβαίας εμπιστοσύνης, σεβασμού και ειλικρίνειας με 

τους συμμετέχοντες 

 αποφεύγει τη χειραγώγηση κυρίως των αδύναμων συμμετεχόντων 

 αναγνωρίζει τα σκόπιμα, κακόβουλα εμπόδια από όπου και αν προέρχονται   

 ακολουθεί την ερευνητική και επαγγελματική δεοντολογία  

Σημαντικές ευθύνες του αξιολογητή αποτελούν η προστασία των προσωπικών 

στοιχείων και της ιδιωτικότητας των εμπλεκομένων στην αξιολόγηση, η μη 

«ποινικοποίηση» κυρίως των αδύναμων συμμετεχόντων και η προάσπιση της 

ευημερίας του κοινωνικού συνόλου.  

 

ΣΤ) Η «διαχείριση» της αξιολόγησης: η αξιολόγηση αποτελεί ερευνητική 

δραστηριότητα που λαμβάνει χώρα είτε όταν προβλέπεται στη θεσμική ρύθμιση του 

προγράμματος, είτε όταν αποφασίζεται από τα διοικητικά στελέχη. Σε κάθε 

περίπτωση, κάποιος ή κάποιοι από το φορέα ανάθεσης ή/και υλοποίησης του 

προγράμματος αποφασίζουν για τη διεξαγωγή της και παράλληλα καλούνται να 

λάβουν σημαντικές αποφάσεις που αφορούν: 

 ποιος ή ποιοι θα αναλάβουν την ευθύνη διεξαγωγή της αξιολόγησης. Η 

επιλογή αξιολογητή ή ομάδας αξιολόγησης αποτελεί από τις πλέον 

σημαντικές αποφάσεις, καθώς σε μεγάλο βαθμό καθορίζει τις προσδοκίες από 

την αξιολόγηση. Ο αξιολογητής ή η ομάδα αξιολόγησης εισάγουν στη μελέτη 

ατομικά ή/και συλλογικά, γνώσεις, ικανότητες και εμπειρίες, αποτελώντας 

ενδεχομένως το βασικότερο ανθρώπινο πόρο της αξιολόγησης 

 ποιοι πόροι θα διατεθούν. Η χρηματοδότηση (Sanders, 1992:7, Kellogg 

Foundation, 1998:54-57, Owen, 2007:139) της αξιολόγησης είναι ιδιαίτερα 

κρίσιμη παράμετρος, που καθορίζει σε σημαντικό βαθμό την ίδια την 

ποιότητά της. Το κόστος, όμως, μπορεί να μειωθεί σημαντικά, αν το 

πρόγραμμα έχει εσωτερικές διαδικασίες πληροφόρησης, διατηρεί βάση 

δεδομένων και αξιοποιείται η νέα τεχνολογία (Fitzpatrick et al., 2004:215). Η 

διάθεση επαρκούς χρόνου για αξιολόγηση αποτελεί, επίσης, κρίσιμο 
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παράγοντα για την επιτυχή έκβασή της. Η ποσότητα του χρόνου φαίνεται ότι 

εξαρτάται κατά κύριο λόγο από τον αριθμό και το ειδικό βάρος των υπό 

εξέταση ερωτήσεων, όπως επίσης και από τη διαθεσιμότητα ανθρώπινων και 

οικονομικών πόρων 

 ποια θα είναι τα «παραδοτέα» της αξιολόγησης Τα «παραδοτέα» αφορούν σε 

ό,τι ο φορέας ανάθεσης ή/και χρηματοδότησης της μελέτης έχει συμφωνήσει 

με τον αξιολογητή και αναμένει την υλοποίησή του (Stufflebeam, 2002). Για 

παράδειγμα, οι συμφωνίες μπορούν να αφορούν τη μεθοδολογία, την ατζέντα 

της αξιολόγησης, το βαθμό εμπλοκής των συμμετεχόντων, το 

χρονοδιάγραμμα υλοποίησης και ολοκλήρωσης της μελέτης, την επικοινωνία 

και συνεργασία 

 ποιος ή ποιοι θα εποπτεύουν την πορεία της μελέτης. Η διαχείριση της 

αξιολόγησης γίνεται πιο αποτελεσματική, όταν ο φορέας επικοινωνεί και 

συνεργάζεται στενά και διαρκώς με τον αξιολογητή. Η μεταξύ τους 

συνεργασία διασφαλίζει ότι η αξιολόγηση είτε διατηρεί την αρχική εστίασή 

της, είτε όταν οι συνθήκες το επιβάλλουν τροποποιεί τις προτεραιότητές της, 

έτσι ώστε να ανταποκριθεί στις νέες απαιτήσεις 

 τη σύναψη «συμβολαίου», όπου τα συμβαλλόμενα μέρη συμφωνούν στα 

παραπάνω  

Ενώ από κάποιους εκφράζεται η άποψη ότι τα χρήματα, οι ανθρώπινοι πόροι και ο 

χρόνος που ανώφελα δαπανώνται για την αξιολόγηση θα μπορούσαν να 

χρησιμοποιηθούν άμεσα για την περαιτέρω ανάπτυξη του προγράμματος, ολοένα και 

περισσότερο γίνεται αντιληπτό πως η αξιολόγηση συνεισφέρει σημαντικά στη 

βελτίωση του προγράμματος. Τα κέρδη που αποκομίζονται από μια καλά 

οργανωμένη και εφαρμοσμένη αξιολόγηση φαίνεται να υπερέχουν κατά πολύ του 

κόστους.  

 

4.2.3 Προθέσεις 

 

Το δεύτερο στάδιο που ονομάζεται «προθέσεις» απεικονίζει το στίγμα στη μελέτης, 

τις προσδοκίες που εναποθέτονται στην έρευνα και τους ανθρώπους που εμπλέκονται 

σε αυτήν. Πιο συγκεκριμένα, στις «προθέσεις» εντάσσονται:  



Κεφάλαιο Τέταρτο: Σύνθεση μοντέλων αξιολόγησης προγραμμάτων και πορείας εφαρμογής 

 137

Α) Οι «αξίες». Όπως έχει ήδη αναφερθεί στο προηγούμενο κεφάλαιο, οι αξίες που 

πλαισιώνουν την αξιολόγηση διακρίνονται σε δυο κατηγορίες. Τις αξίες που αφορούν 

στην ποιότητα της μελέτης και τις αξίες που αφορούν την ποιότητα του 

προγράμματος. Όσον αφορά στις αξίες της πρώτης κατηγορίας, καλό είναι η 

αξιολόγηση να χαρακτηρίζεται στο μέγιστο δυνατό βαθμό από εγκυρότητα, 

αξιοπιστία, ανεξαρτησία, διαφάνεια, πλουραλισμό, δημοκρατία και ευπρέπεια. Οι 

παραπάνω αξίες προσδίδουν στην αξιολόγηση κύρος, εμπιστοσύνη και αποδοχή, 

προστατεύοντας τη διαδικασία, τα αποτελέσματα και φυσικά τον αξιολογητή από 

οποιεσδήποτε παρερμηνείες κα παρεξηγήσεις. 

Αναφορικά με τις αξίες που χαρακτηρίζουν την ποιότητα του προγράμματος και 

στις οποίες εδράζεται σε σημαντικό βαθμό η αξιακή κρίση, η αξιολόγηση μπορεί να 

εστιάσει στη σχετικότητα, την αποτελεσματικότητα, την εποπτεία, την 

αποδοτικότητα, τη διατηρησιμότητα, τη χρησιμότητα και την προστιθέμενη αξία. 

Κάθε μια από τις παραπάνω αξίες είναι ικανή να προσδώσει στην αξιολόγηση τη δική 

της κατεύθυνση, επηρεάζοντας το σύνολο του αξιολογικού εγχειρήματος. Η κάθε 

ομάδα συμμετεχόντων προσπαθεί να προωθήσει τις δικές της αξίες στην αξιολόγηση, 

με αποτέλεσμα να κρίνει την ποιότητα του προγράμματος με τα δικά της κριτήρια. Ο 

αξιολογητής καλείται, βασιζόμενος στις επιστημολογικές, μεθοδολογικές και 

θεωρητικές παραδοχές του, να απεικονίσει τη σύνθετη μορφή της ποιότητας του 

προγράμματος, να εντοπίσει τις κυρίαρχες αξίες, να εξετάσει τη συνάφειά τους με το 

πρόγραμμα, να ενημερώσει σχετικά τους συμμετέχοντες και αν χρειαστεί να 

διατυπώσει και ο ίδιος αξιακή κρίση. 

 

Β) Ο «σκοπός της αξιολόγησης». Κάθε αξιολογική μελέτη είναι μοναδική, με 

αποτέλεσμα η σκοποθεσία γενικότερα της αξιολόγησης να παρουσιάζει εκπληκτική 

ανομοιογένεια. Άλλοτε είναι δυνατόν να εστιάζει στην ικανοποίηση ενός 

συγκεκριμένου σκοπού και άλλοτε στην ικανοποίηση περισσοτέρων. Η κατάσταση 

όμως γίνεται ακόμη πιο σύνθετη, όταν ο σκοπός ή οι σκοποί θα πρέπει να αναλυθούν 

σε στόχους. Όπως είναι φυσικό κάθε αξιολόγηση σε συγκεκριμένο χωροχρόνο έχει τη 

δική της στοχοθεσία, η οποία είναι δυνατόν να εμφανίζει σημαντικές αποκλίσεις 

ακόμη και από συναφείς μελέτες. Παρά τις έντονες διαφοροποιήσεις που εμφανίζει η 

στοχοθεσία της αξιολόγησης, η σκοποθεσία της φαίνεται ότι κατά κύριο λόγο 

εστιάζει (Owen, 2007:68): 
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 στην απόδοση λόγου, όπου η εξέταση (τελική αξιολόγηση) εστιάζει στα 

αποτελέσματα του προγράμματος τόσο σε επίπεδο επιτευγμάτων 

(αποτελεσματικότητα) όσο και σε επίπεδο οικονομικής ανταπόδοσης 

(αποδοτικότητα). Τα πολιτικά και διοικητικά στελέχη θέτουν τις ερωτήσεις. 

Τα ευρήματά της κατά κύριο λόγο είναι δυνατόν να αξιοποιηθούν, αν υπάρχει 

σχετική πρόθεση, στη λήψη αποφάσεων και τη διαμόρφωση της 

εκπαιδευτικής πολιτικής (κατανομή πόρων, βιωσιμότητα ή μη του 

προγράμματος και άλλα συναφή)   

 τη βελτίωση, όπου το ενδιαφέρον εστιάζεται κατά κύριο λόγο στη 

διαμορφωτική εξέταση των διαδικασιών. Οι άμεσα εμπλεκόμενοι θέτουν τις 

ερωτήσεις. Τα ευρήματα είναι δυνατόν να αξιοποιηθούν στην προώθηση 

αλλαγών, την απόκτηση ικανοτήτων, την αναδιοργάνωση ή τον 

επανασχεδιασμό των λειτουργιών, την ενδυνάμωση των πρακτικών, τον 

αναστοχασμό και την ανατροφοδότηση 

 την παραγωγή γνώσης, όπου η προσοχή μεταφέρεται στην κατανόηση της 

εφαρμογής του προγράμματος, όπως επίσης και στη διερεύνηση των σχέσεων 

μεταξύ συμμετεχόντων, στόχων, διαδικασιών και πλαισίου. Η παραγωγή 

γνώσης όταν λαμβάνει χώρα βοηθά στην ανάπτυξη αφενός του προγράμματος 

και αφετέρου του αντίστοιχου ερευνητικού πεδίου 

Ο σκοπός αποτελεί κομβικό σημείο για την αξιολόγηση. Η ύπαρξη συνέπειας 

μεταξύ σκοπού, μεθοδολογικής στρατηγικής, ερωτήσεων, κριτηρίων, αναφοράς και 

αξιοποίησης διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην ποιότητα της μελέτης. Στην 

σκοποθεσία της αξιολόγησης απεικονίζεται επίσης και η αναπτυξιακή πορεία του 

αντικειμένου αξιολόγησης. Δε είναι υπερβολή εάν ειπωθεί πως στη σκοποθεσία 

σκιαγραφείται το «όραμα» των υπευθύνων για την εξέλιξη του προγράμματος.  

 

Γ) Ο «ρόλος των συμμετεχόντων». Οι συμμετέχοντες, όπως έχει ήδη αναφερθεί, 

κατέχουν σημαίνουσα θέση συνολικά στην υλοποίηση της αξιολόγησης. Η άμεση 

αλλά και η έμμεση εμπλοκή τους στο πρόγραμμα τούς καθιστά πολύτιμους 

συνεργάτες. Ο αξιολογητής, όμως, αν θέλει να αξιοποιήσει όσο το δυνατόν 

περισσότερο τους συμμετέχοντες, διατηρώντας παράλληλα την «εποπτεία» του 

αξιολογικού εγχειρήματος, καλό είναι να εξετάσει: 

 ποιες ομάδες συμμετέχουν είτε άμεσα, είτε έμμεσα στην αξιολόγηση 
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 πώς αντιλαμβάνονται οι συμμετέχοντες την ποιότητα του προγράμματος και 

πότε το θεωρούν επιτυχημένο. Θα πρέπει να εξετάσει, δηλαδή, ποιες αξίες 

προτάσσουν και σε ποια κριτήρια εδράζουν την αξιακή τους κρίση 

 τι κομίζουν στην αξιολόγηση (γνώσεις, εμπειρίες και πληροφορίες) 

 ποια εξουσία διαθέτουν 

 ποιοι είναι οι κυρίαρχοι, ποιοι οι αδύναμοι συμμετέχοντες και ποιων τα 

συμφέροντα και οι αξίες κατευθύνουν την αξιολόγηση 

 ποιες σχέσεις αναπτύσσουν με το πρόγραμμα και την αξιολόγηση 

 ποιες οι προσδοκίες τους από την αξιολόγηση  

 πώς θα προωθήσει στη μελέτη και τις θέσεις, απόψεις και αξίες των αδύναμων 

συμμετεχόντων 

Η ενεργός εμπλοκή των συμμετεχόντων προσθέτει γνώσεις και εμπειρίες στην 

αξιολόγηση. Ενισχύει τη χρήση και την εγκυρότητά της. Προωθεί τη δημοκρατία, τη 

μάθηση, την κοινωνική δικαιοσύνη και την ισοτιμία. Προτάσσει την αμφίδρομη 

απόδοση λόγου και την αμοιβαιότητα στην ανάληψη ευθυνών. Περιορίζει, τέλος, τις 

όποιες αντιστάσεις και αυξάνει την ίδια την αξία της αξιολόγησης. 

 

Δ) Ο «ρόλος του αξιολογητή». Ο αξιολογητής διαδραματίζει κομβικό ρόλο στην 

αξιολόγηση. Είναι αυτός που θα δώσει μορφή στην ποιότητα του προγράμματος, θα 

παρουσιάσει την «αλήθειά» του, τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία του, θα 

προδιαγράψει σε σημαντικό βαθμό τις προοπτικές ανάπτυξής του και θα δώσει το 

στίγμα της συνεργασίας με τους συμμετέχοντες (Kuipers & Richardson, 1999:63).  

Ο «καλός» αξιολογητής, πέρα από τις γνώσεις και ικανότητες που πρέπει να 

διαθέτει και έχουν ήδη αναφερθεί σε προηγούμενο κεφάλαιο, γνωρίζει τα όρια των 

δυνατοτήτων του. Ξέρει τις προδιαθέσεις του, τα δυνατά σημεία του και τις 

«προκαταλήψεις» του. Διερευνά πώς τον βλέπουν οι άλλοι και αποδέχεται συμβουλές. 

Αντιμετωπίζει κριτικά το πολιτικό και οργανωτικό συγκείμενο. Ακολουθεί την 

επαγγελματική δεοντολογία, προσαρμόζοντάς την όμως στις ανάγκες της έρευνάς 

του. Δίνει προοπτική στην ανάπτυξη του προγράμματος. Αντιλαμβάνεται τις 

προσδοκίες που επενδύονται στην αξιολόγηση. Είναι αξιόπιστος, δίκαιος, κερδίζει 

την εμπιστοσύνη και σέβεται όλους τους εμπλεκόμενους. Ενδιαφέρεται για τη 

δημόσια ευημερία, τη δημοκρατία, τη δικαιοσύνη και όχι για την εξυπηρέτηση 

μεμονωμένων συμφερόντων.  
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4.2.4 Περιγραφή αντικειμένου αξιολόγησης 

 

Στο τρίτο στάδιο συντελείται η «περιγραφή του αντικειμένου αξιολόγησης», η οποία 

είναι απαραίτητη σε κάθε αξιολόγηση. Ο αξιολογητής οφείλει να κατανοήσει τις 

διάφορες πτυχές του προγράμματος και να τις μεταβιβάσει στους συμμετέχοντες 

(Joint Committee, 1994:127). Θα βοηθηθεί ιδιαίτερα στο έργο του αν αντλήσει 

πληροφόρηση από τους συμμετέχοντες, εξετάσει κριτικά τον κανονισμό λειτουργίας, 

τα διοικητικά και άλλα έγγραφα που αφορούν στο πρόγραμμα, μελετήσει τη θεωρία 

του προγράμματος και τη σχετική βιβλιογραφία και αρθρογραφία και επικοινωνήσει 

με ειδικούς επί του προγράμματος ή ερευνητές. Οι πλέον κομβικές πτυχές του 

προγράμματος, στις οποίες αναμένεται να εστιάσει την προσοχή του ο αξιολογητής 

είναι (Owen, 2007:34, 68): 

 η θεωρία του και η αποσαφήνιση βασικών εννοιών 

 ο σχεδιασμός του  

 το πλαίσιο και το πεδίο εφαρμογής  

 ο κανονισμός λειτουργίας ή το θεσμικό πλαίσιο 

 τα χαρακτηριστικά και οι ανάγκες του πληθυσμού αναφοράς 

 η συμμετοχή εκπαιδευομένων  

 το ΑΠ ή το πρόγραμμα σπουδών  

 το προσωπικό και η επαγγελματική ανάπτυξη 

 τα επιδιωκόμενα και μη επιτεύγματα 

 οι επιδράσεις 

 οι υποστηρικτικές υπηρεσίες  

 η υλικοτεχνική υποδομή 

 η οργανωτική δομή 

 οι συνεργασίες 

 η διάθεση, κατανομή και διαχείριση πόρων 

 οι μελέτες που αφορούν στο πρόγραμμα ή/και σε συναφή προγράμματα 

Αν θελήσει κάποιος να ομαδοποιήσει τα παραπάνω και να περιγράψει το 

πρόγραμμα βασιζόμενος σε ένα μικρό αριθμό βασικών κατηγοριών, θα αντλήσει 

πολύτιμη βοήθεια από το έργο του Stufflebeam (CIPP) και του Chen, στο οποίο 

έχουμε ήδη αναφερθεί σε προηγούμενες ενότητες. Σε κάθε περίπτωση όμως, όσο 

περισσότερο λεπτομερής και «βαθιά» είναι η περιγραφή, τόσο περισσότερο 
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ενισχύονται οι δυνατότητες του αξιολογητή να κατανοήσει συνολικά το πρόγραμμα, 

θεμελιώνοντας επαρκώς τη μελέτη αλλά και τις αξιακές του κρίσεις. 

 

4.2.5 Ερωτήσεις 

 

Το τέταρτο στάδιο που αποκαλείται «ερωτήσεις» κατέχει κομβική θέση στην 

αξιολόγηση. Είναι το στάδιο που συνδέει τις «αρχικές ανησυχίες», τις «προθέσεις» και 

την «περιγραφή του προγράμματος» με το αμιγώς ερευνητικό μέρος της αξιολόγησης, 

τα συμπεράσματα και τη γνωστοποίηση των ευρημάτων. Ουσιαστικά, στο εν λόγω 

στάδιο οι ανησυχίες, οι προβληματισμοί, οι προσδοκίες και οι προθέσεις 

μετουσιώνονται σε συγκεκριμένα ερωτήματα ή/και υποθέσεις, κριτήρια και στάνταρτ 

κατευθύνοντας στη συνέχεια τη συλλογή, ανάλυση και ερμηνεία των δεδομένων. Πιο 

συγκεκριμένα, στις ερωτήσεις περιλαμβάνονται: 

Α) Τα «ερωτήματα» της αξιολόγησης. Η μοναδικότητα κάθε αντικειμένου 

αξιολόγησης, το επίπεδο στο οποίο εφαρμόζεται (Owen, 2007:29), η επίδραση της 

επιστημολογικής συζήτησης και οι διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων όσον αφορά 

στις προτεραιότητες και τα ενδιαφέροντά τους, καθιστούν εξαιρετικά δύσκολη αν όχι 

ανέφικτη την απόδοση μιας κοινής απάντησης στο ερώτημα «τι αξίζει να μάθουμε για 

το πρόγραμμα» (Patton, 1990:478). Στα ερωτήματα απεικονίζονται αφενός οι αξίες 

και αφετέρου τα κριτήρια βάσει των οποίων θα διατυπωθεί αξιακή κρίση. Τα 

ερωτήματα διαμορφώνουν την ατζέντα της αξιολόγησης και συνήθως αφορούν 

(Scriven, 2005): 

 στον πληθυσμό αναφοράς  

 την επίδραση του πλαισίου 

 τις ανάγκες των δικαιούχων  

 το επίπεδο συμμετοχής-διαρροής εκπαιδευομένων  

 τη σχετικότητα της στοχοθεσίας και την ανταπόκρισή της στις ανάγκες  

 τη διοικητική οργάνωση 

 τις υποστηρικτικές υπηρεσίες 

 την εφαρμογή του ΑΠ ή του προγράμματος σπουδών 

 το βαθμό επίτευξης των στόχων  

 το μαθησιακό περιβάλλον 

 τη διδακτική μεθοδολογία 
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 τα υλικά 

 τα επιτεύγματα και τις επιδράσεις  

 την απόδοση του προσωπικού και την επαγγελματική ανάπτυξη 

 τη σχέση αναγκών, στοχοθεσίας, δραστηριοτήτων, υλικών και επιτευγμάτων  

 τη σύγκριση με ανταγωνιστικά προγράμματα  

 τη δυνατότητα μεταφοράς συνολικά ή τμηματικά και σε άλλες παρεμβάσεις  

 τη διάθεση οικονομικών και υλικών πόρων 

 τη σχέση κόστους-αποτελεσμάτων   

 τη χρησιμότητα  

 τη διατήρηση των επιδράσεων στο χρόνο   

 τη βελτίωση του προγράμματος ή την ύπαρξη εναλλακτικών στρατηγικών 

 την ικανοποίηση  

 τα δυνατά και αδύναμα σημεία του προγράμματος 

 τους παράγοντες επιτυχίας ή/και αποτυχίας  

 την παραγωγή και ανάπτυξη γνώσης  

 τη συνεισφορά του προγράμματος στη δημόσια ευημερία και την κοινότητα  

 την αξιοποίηση της αξιολόγησης 

Οι «αρχικές ανησυχίες» και οι «προθέσεις» φαίνεται ότι διαδραματίζουν 

καθοριστικό ρόλο στην τελική επιλογή των υπό εξέταση ερωτημάτων. Ο 

αξιολογητής, όμως, είναι αυτός που θα διασφαλίσει ότι ο τελικός αριθμός τους είναι 

ρεαλιστικός, εφαρμόσιμος και λειτουργικός, απεικονίζοντας τις θέσεις όλων των 

συμμετεχόντων. Θα βοηθηθεί σημαντικά στο έργο του εάν φροντίσει τα υπό εξέταση 

ερωτήματα αφενός να καλύπτουν όσες το δυνατόν περισσότερες πτυχές του 

προγράμματος (πλαίσιο, εισροές, διαδικασίες, αποτελέσματα) και αφετέρου να δίνουν 

πληροφόρηση όσον αφορά στις «αξίες» που χαρακτηρίζουν την ποιότητα του 

προγράμματος. Το κάθε ερώτημα καλό είναι να συνδέεται με τα υπόλοιπα και όλα 

μαζί με το σκοπό της αξιολόγησης, έτσι ώστε η διατύπωση αξιακής κρίσης να 

εδράζεται στη συνολική θεώρηση της ποιότητας του προγράμματος.  

 

Β) Τα «κριτήρια» αξιολόγησης: τα κριτήρια βρίσκονται σε στενή σχέση με τις 

«αξίες» που προδιαγράφουν την ποιότητα του προγράμματος και τα «ερωτήματα» της 

αξιολόγησης. Ποια αξία ή ποιες αξίες θα διαδραματίσουν το σημαντικότερο ρόλο 

στον προσδιορισμό της ποιότητας του προγράμματος και κατ’ επέκταση ποια 
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ερωτήματα θα τεθούν προς διερεύνηση, καθορίζουν ποια θα είναι και τα κριτήρια1 

αξιολόγησης. Ο ιδιαίτερα κρίσιμος ρόλος των κριτηρίων έγκειται στο ότι σε αυτά 

εδράζεται η αξιακή κρίση. Ωστόσο, δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής πως, όπως 

και στην περίπτωση των ερωτημάτων, είναι σχεδόν ανέφικτη η ανάπτυξη κοινά 

αποδεκτών κριτηρίων για κάθε αξιολόγηση. Αν όμως ληφθούν υπόψη οι «αξίες», 

τότε σε κάποιο βαθμό είναι εφικτή η ανάπτυξη μιας σειράς κριτηρίων για καθεμία 

από τις αξίες που αφορούν στην ποιότητα του προγράμματος. Παρόλο που η 

παρακάτω προτεινόμενη λίστα κριτηρίων δεν είναι ούτε μοναδική ούτε πλήρης, 

πιθανόν να φανεί χρήσιμη σε όσους αναλαμβάνουν αξιολογήσεις. Πιο συγκεκριμένα, 

μπορούν να την αξιοποιήσουν στην αποσαφήνιση των σχέσεων μεταξύ «αξιών», 

«ερωτήσεων» και «κριτηρίων» αξιολόγησης, οδηγώντας τους στη διατύπωση αξιακής 

κρίσης με τη μεγαλύτερη δυνατή πληρότητα. 

Όταν η αποτίμηση της αξίας του προγράμματος συντελείται στη βάση της 

«σχετικότητας», τότε η αξιακή κρίση μπορεί να βασιστεί σε κριτήρια που συνήθως 

αφορούν: 

 στα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες του πληθυσμού αναφοράς 

 την επίδραση του πλαισίου 

 την προσέλκυση κατάλληλων δικαιούχων 

 την καταλληλότητα των στόχων  

 την ανταπόκριση του προγράμματος στις ανάγκες-προσδοκίες των δικαιούχων  

 τη θεωρητική θεμελίωση της στοχοθεσίας  

Όταν η αξιολόγηση ενδιαφέρεται για την «εποπτεία», τότε η αξιακή κρίση είναι 

δυνατόν να εδράζεται σε κριτήρια που κατά κύριο λόγο εξετάζουν: 

 το μαθησιακό κλίμα  

 τη διαχείριση της τάξης  

 την ενεργητική συμμετοχή εκπαιδευόμενων   

 την επικοινωνία μεταξύ των εμπλεκομένων  

 τη συνάφεια των περιεχομένων με τις ανάγκες, ενδιαφέροντα και εμπειρίες 

                                                 
1 Τα κριτήρια είναι δυνατόν να αποδομηθούν σε «στάνταρτ» αξιολόγησης. Πρόκειται για μια ιδιαίτερα 
σύνθετη και απαιτητική διαδικασία, η οποία συντελείται σε σχέση αφενός με τη φύση του 
αντικειμένου αξιολόγησης και αφετέρου με τις «προθέσεις» της αξιολόγησης. Η θεωρία του 
προγράμματος, οι θέσεις των ειδικών επί του προγράμματος, οι αντίστοιχες έρευνες και τα ευρήματα 
συναφών αξιολογήσεων συνδράμουν σημαντικά στο σαφή προσδιορισμό των «στάνταρτ» 
αξιολόγησης. Το παρόν πόνημα δε συμπεριλαμβάνει στις προθέσεις του την εξαντλητική αποδόμηση 
των «κριτηρίων» και την ανάπτυξη «στάνταρτ» αξιολόγησης. Μια τέτοια προσπάθεια, όμως 
εντάσσεται ανεπιφύλακτα στις προτάσεις για περαιτέρω έρευνα. 
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 την κάλυψη των περιεχομένων  

 την ανάπτυξη εκπαιδευτικών συμβολαίων  

 την ανάλυση των μαθησιακών γεγονότων  

 την επίδραση του πλαισίου 

 τη διαθεσιμότητα και χρησιμότητα των διδακτικών υλικών  

 το σχεδιασμό και τη μεθοδολογία της διδασκαλίας  

 την καταλληλότητα του χρόνου και χώρου διδασκαλίας 

 την οργάνωση του εκπαιδευτικού έργου 

 την αξιολόγηση εκπαιδευομένων  

 την ανατροφοδότηση 

 την τήρηση των χρονοδιαγραμμάτων  

 την καταλληλότητα των υλικών πόρων  

 τα προσόντα και την απόδοση του προσωπικού 

 τις ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης  

 τη διοίκηση 

 τις συμβουλευτικές-υποστηρικτικές υπηρεσίες 

 τη συνάφεια επιδιωκόμενου και εφαρμοσμένου προγράμματος 

Όταν η αποτίμηση της αξίας του προγράμματος εδράζεται στην 

«αποτελεσματικότητα», τότε η αξιακή κρίση βασίζεται σε κριτήρια που συνήθως 

αφορούν (Stufflebeam, 2002): 

 στα επιτεύγματα των εκπαιδευομένων με έμφαση στο βαθμό επίτευξης των 

στόχων, την πρόοδο σε βασικές ικανότητες, την ανάπτυξη ικανοτήτων για 

εργασία και αυτό-αποδοτικότητα  

 την ικανοποίηση των αναγκών-προσδοκιών  

 τη γενικότερη ικανοποίηση των εκπαιδευομένων από το πρόγραμμα 

 την ικανοποίηση των συμμετεχόντων για τα επιτεύγματα των εκπαιδευόμενων 

 τη συμμετοχή, διατήρηση και διαρροή εκπαιδευόμενων  

 τη συμμετοχή εκπαιδευόμενων στις εκπαιδευτικές και άλλες δραστηριότητες  

 την απόκτηση τίτλων σπουδών 

 τη συνέχιση σε άλλες βαθμίδες εκπαίδευσης 

 την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης 

 τις επιδράσεις του προγράμματος  
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 τα αποτελέσματα (επιτεύγματα-επιδράσεις) του προγράμματος σε σχέση με τα 

αντίστοιχα ανταγωνιστικών προγραμμάτων 

 τη μεταφορά του προγράμματος και σε άλλες παρεμβάσεις 

Η εξέταση της «αποτελεσματικότητας», που για πολλούς ερευνητές συνοψίζεται στη 

διερεύνηση του βαθμού στον οποίο επιτυγχάνονται οι στόχοι, εγείρει το ιδιαίτερα 

λεπτό και σύνθετο ζήτημα της «σημαντικότητας» του προγράμματος. Κατά πόσο, 

δηλαδή τα επιτεύγματα των εκπαιδευομένων οφείλονται πράγματι στη λειτουργία του 

προγράμματος;   

Όταν η αποτίμηση της αξίας του προγράμματος πρόκειται να βασιστεί στην 

«αποδοτικότητα», τότε η αξιακή κρίση εδράζεται σε κριτήρια που κατά κύριο λόγο 

εστιάζουν: 

 στο κόστος του προγράμματος 

 τη διάθεση οικονομικών, ανθρώπινων και υλικών πόρων 

 τη σχέση κόστους μεταξύ οικονομικών πόρων και αποτελεσμάτων 

 τη σχέση κόστους μεταξύ ανθρώπινων πόρων και αποτελεσμάτων 

 τη σχέση κόστους μεταξύ υλικών πόρων και αποτελεσμάτων 

 το κόστος σε σχέση με το κόστος ανταγωνιστικών προγραμμάτων 

 τις σχέσεις κόστους μεταξύ των πόρων συνολικά και αποτελεσμάτων του 

προγράμματος με τις αντίστοιχες ανταγωνιστικών προγραμμάτων 

 την αναλογία μεταξύ οικονομικών πόρων και εκπαιδευόμενων 

 την αναλογία μεταξύ ανθρώπινων πόρων και εκπαιδευόμενων 

 την αναλογία μεταξύ υλικών πόρων και εκπαιδευόμενων 

Η αποτίμηση της αξίας του προγράμματος μπορεί να συντελεστεί και στη βάση της 

«χρησιμότητας» του προγράμματος και της «διατηρησιμότητας» των αποτελεσμάτων 

και των επιδράσεών του για αρκετό χρονικό διάστημα μετά την ολοκλήρωσή του. 

Στην περίπτωση αυτή η αξιακή κρίση εδράζεται σε κριτήρια που συνήθως 

διερευνούν: 

 τη ζήτηση του προγράμματος 

 τα οφέλη (επιτεύγματα-επιδράσεις) που αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι  

 τη συνεισφορά του προγράμματος στη βελτίωση της προσωπικής, 

επαγγελματικής, κοινωνικής κα οικονομικής ζωής των εκπαιδευομένων 

 τη συνεισφορά του προγράμματος στην κοινωνική ευημερία 

 τη μακροπρόθεσμη διατήρηση των επιτευγμάτων και των επιδράσεων  
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 τα οφέλη που αποκομίζουν οι συμμετέχοντες από το πρόγραμμα και την 

αξιολόγηση  

 την επίδραση του πλαισίου 

 

4.2.6 Απαντήσεις 

 

Εφόσον κατά την αξιολόγηση τίθενται ερωτήσεις, είναι φυσικό επόμενο να 

ακολουθούν «απαντήσεις». Στο εν λόγω στάδιο περιλαμβάνεται η μεθοδολογία της 

μελέτης και πιο συγκεκριμένα, οι πηγές πληροφόρησης, οι μέθοδοι, τεχνικές και τα 

εργαλεία που είναι δυνατόν να αξιοποιηθούν κατά τη διαδικασία συλλογής, ανάλυσης 

και ερμηνείας των δεδομένων.  

Σήμερα, η πολυπλοκότητα των προγραμμάτων, η πολυμορφία των υπό εξέταση 

ερωτήσεων καθώς και η ανάγκη για ποσοτική και ποιοτική ανάλυση οδηγούν ολοένα 

και περισσότερο σε αξιολογήσεις κατά τις οποίες τα δεδομένα συλλέγονται από 

διάφορες «υπερασπίσιμες πηγές πληροφόρησης» (Joint Committee, 1994:141-142) και 

αξιοποιούνται ποικίλες μέθοδοι συλλογής, ανάλυσης και ερμηνείας των δεδομένων. 

Όταν στην αξιολόγηση χρησιμοποιείται συνδυασμός ποσοτικών και ποιοτικών 

μεθόδων, τότε αποκαλείται «μεικτή μέθοδος αξιολόγησης» (mixed method 

evaluation). Στην περίπτωση αυτή δίνεται έμφαση στα καλύτερα στοιχεία ή 

πλεονεκτήματα της κάθε μεθόδου (Βιτσιλάκη, 2001:303). Επιχειρείται, δηλαδή, μέσα 

από την τριγωνοποίηση (Clarke, 1999:86), τη συμπληρωματικότητα και τη 

διαλεκτική σύνθεσή τους, η όσο το δυνατόν πληρέστερη απεικόνιση του αντικειμένου 

αξιολόγησης, ο περιορισμός των προκαταλήψεων, η ενίσχυση των «αξιών της 

μελέτης», ο εμπλουτισμός των ερμηνειών και κρίσεων για την ποιότητα (Fitzpatrick et 

al., 2004:305) και η επαρκέστερη θεμελίωση τόσο των διαδικασιών όσο και των 

αποτελεσμάτων (Patton, 1990:190-195).  

 

4.2.7 Αναφορά, παρουσίαση και διάχυση των ευρημάτων της αξιολόγησης 

 

Στο έκτο στάδιο λαμβάνει χώρα η «αναφορά, παρουσίαση και διάχυση» των 

ευρημάτων στους ενδιαφερόμενους. Η γνωστοποίηση των ευρημάτων εξυπηρετεί ένα 

διττό στόχο. Από τη μια πλευρά υποστηρίζονται οι συμμετέχοντες στις προσωπικές 

τους ερμηνείες αναφορικά με την ποιότητα του προγράμματος. Από την άλλη 
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ενισχύεται η χρησιμότητα και η αξιοποίηση της αξιολόγησης. Στην αξιολογική 

έκθεση ή αναφορά συνήθως περιλαμβάνονται τα εξής (Joint Committee, 1994:181, 

Bond et all, 1997:41, Καραλής, 1999:155, Clarke, 1999:183, Knox, 2002:215, 

Kirkpatrick & Pebbles, 2004):  

 η «ταυτότητα» της μελέτης κατά την οποία παρατίθενται πληροφοριακά 

στοιχεία σχετικά με το πρόγραμμα (τίτλος, τοποθεσία, διάρκεια, φορείς 

ανάθεσης ή/και υλοποίησης και άλλα συναφή) 

 ο πίνακας περιεχομένων 

 η συνοπτική έκθεση (executive summary), όπου αναφέρονται περιληπτικά οι 

δικαιούχοι, το πρόγραμμα, η μεθοδολογία της μελέτης και τα βασικά 

συμπεράσματα  

 το κύριος μέρος της αξιολογικής έκθεσης, όπου λαμβάνει χώρα αναλυτική 

παρουσίαση: 

 του προγράμματος, με αναφορές στο φορέα ανάθεσης ή/και 

χρηματοδότησης, το πλαίσιο, τους στόχους, τη θεωρία, τον τόπο και το 

χρόνο υλοποίησης του προγράμματος 

 των δικαιούχων του προγράμματος, κατά την οποία γίνεται λόγος για 

τις ανάγκες τους, τα δημογραφικά και οικονομικοκοινωνικά 

χαρακτηριστικά τους και τις στρατηγικές προσέλκυσής τους 

 της αξιολόγησης, όπου παρουσιάζεται το μοντέλο, οι υπό εξέταση 

ερωτήσεις, τα κριτήρια και οι αναφορές σε άλλες συναφείς 

αξιολογήσεις, όταν είναι εφικτό 

 της μεθοδολογίας, όπου συζητείται η μεθοδολογική στρατηγική, τα 

εργαλεία συλλογής δεδομένων, οι «αξίες της μελέτης», το 

χρονοδιάγραμμα συλλογής δεδομένων, οι μέθοδοι ανάλυσης των 

δεδομένων 

 των ευρημάτων, με έμφαση στα αποτελέσματα, τα οποία έχουν τη 

μορφή είτε μετρήσεων, είτε αφηγήσεων, είτε είναι μεικτά. Τα 

ευρήματα βρίσκονται σε άμεση σχέση με τις υπό εξέταση ερωτήσεις, 

τις «αξίες της ποιότητας του προγράμματος» και τα κριτήρια βάσει των 

οποίων οι συμμετέχοντες θα προβούν σε αξιακή κρίση  

 της συζήτησης των αποτελεσμάτων στην οποία συμπεριλαμβάνονται 

οι ερμηνείες ή «εξηγήσεις» του αξιολογητή, οι συστάσεις-προτάσεις 
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για βελτίωση του προγράμματος και όταν «προβλέπεται» η διατύπωση 

αξιακής κρίσης από τον αξιολογητή 

 στο κύριο μέρος της μελέτης μπορούν να συμπεριληφθούν εμβόλιμα και 

συγκριτικά στοιχεία που αφορούν στα ευρήματα της μελέτης και τα 

αντίστοιχα συναφών αξιολογήσεων (Sanders, 1992:47), όπως επίσης και οι 

περιορισμοί της μελέτης και όσων στοιχείων δεν συμπεριλήφθησαν και που 

ενδεχομένως θεωρούνται σημαντικά για την πληρέστερη αποτίμηση της 

ποιότητας του προγράμματος (Joint Committee, 1994:105-109,181, Stake, 

2004:208) 

 τέλος, στο παράρτημα μπορούν να συμπεριληφθούν πίνακες, διαγράμματα, 

προσωπικές αφηγήσεις, τα τεχνικά χαρακτηριστικά της μελέτης που 

προκύπτουν από τη μεταξιολόγηση και οτιδήποτε άλλο θεωρήσει ο 

αξιολογητής ότι βοηθά τους συμμετέχοντες στην πληρέστερη αποτίμηση της 

αξίας του προγράμματος  

Είναι προφανές πως η αναφορά δεν αποτελεί ουδέτερο κείμενο. Η ισότιμη, δίκαιη, 

αμερόληπτη, τεκμηριωμένη και ανεξάρτητη παρουσίαση των δυνατών και αδύναμων 

σημείων του προγράμματος (Joint Committee, 1994:181) προφυλάσσει τον 

αξιολογητή από κάθε υπόνοια χειραγώγησης όσων ενδιαφέρονται για την αξιολογική 

έκθεση. Ίσως ένας επιπρόσθετος τρόπος να αποφύγει τις συγκρούσεις και τις 

παρερμηνείες που ενδεχομένως προκληθούν εξαιτίας όσων διατυπώνονται στην 

αξιολογική έκθεση είναι η κοινοποίηση της αναφοράς στους ενδιαφερόμενους, πριν 

την τελική της παρουσίαση. Τους παρέχει έτσι τη δυνατότητα να μελετήσουν την 

αναφορά και παράλληλα να διατυπώσουν τις απόψεις τους επί του κειμένου. Δεν 

αποκλείεται, μάλιστα οι τεκμηριωμένες παρατηρήσεις τους (Sanders, 1992:49-50, 

Joint Committee, 1994:105) να αποδειχτούν και ιδιαίτερα χρήσιμες. 

 

4.2.8 Μεταξιολόγηση 

 

Στη συνέχεια ακολουθεί η «μεταξιολόγηση», η οποία επιχειρεί να διασφαλίσει την 

ποιοτική διεξαγωγή της αξιολόγησης. Οι προτεραιότητες και η μεθοδολογία της 

βρίσκονται σε στενή σχέση με τις «προθέσεις», τις «ερωτήσεις» και τις «απαντήσεις» 

της αξιολόγησης.  
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Κατά τη μεταξιολόγηση εξετάζονται (Scriven, 1991:230, Δημητρόπουλος, 

1999:337, Stufflebeam, 2000:463, Scriven, 2005:8, Owen, 2007:165): 

 η προετοιμασία που απαιτείται πριν την ανάθεση  

 ο σχεδιασμός της αξιολόγησης, προκειμένου να μελετηθεί η πληρότητά του 

και να διερευνηθεί η συνέπεια μεταξύ σχεδιασμού-εφαρμογής  

 τα εργαλεία, η συλλογή, ανάλυση και ερμηνεία των δεδομένων   

 ο βαθμός στον οποίο διερευνήθηκαν τα υπό εξέταση θέματα, ερωτήσεις και  

κριτήρια  

 ο βαθμός στον οποίο η αξιολόγηση υιοθέτησε τις αρχές της ερευνητικής 

δεοντολογίας (εσωτερική αξία)   

 ο βαθμός στον οποίο η αξιολόγηση ικανοποίησε την ανάγκη πληροφόρησης 

χρηματοδοτών και συμμετεχόντων (εξωτερική αξία) 

 οι συνέπειες που επιφέρει η αξιολόγηση και η αξιοποίησή της 

Η μεταξιολόγηση αποτελεί αυτόνομη ερευνητική διαδικασία που είτε προβλέπεται 

στον αρχικό σχεδιασμό της αξιολόγησης, είτε διενεργείται ανεξάρτητα. Έχει εποπτικό 

ρόλο, εντοπίζοντας τα δυνατά σημεία και τις όποιες αδυναμίες. Αν την ευθύνη της 

μεταξιολόγησης την έχει ο αξιολογητής, τότε το έργο του διευκολύνεται σημαντικά 

εφόσον κατά τη διάρκεια της μελέτης διατηρεί στοιχεία που έμπρακτα καταδεικνύουν 

την υιοθέτηση συγκεκριμένων διαδικασιών και την εμφάνιση επιτευγμάτων 

(Stufflebeam, 2002). Όταν μάλιστα τα στοιχεία του επιβεβαιώνονται και από άλλους, 

τότε η μεταξιολόγηση αποκτά περισσότερο κύρος. 

 

4.3 Ολοκληρωμένη σύνθεση 

 

Η φύση του αντικειμένου αξιολόγησης, οι προθέσεις των συμμετεχόντων και των 

φορέων χρηματοδότησης της μελέτης, οι υπό εξέταση ερωτήσεις, καθώς επίσης και οι 

γνώσεις-εμπειρίες του αξιολογητή καθιστούν κάθε αξιολόγηση μοναδική. 

Αναμφίβολα, η διεξαγωγή της μελέτης αποτελεί τον πυρήνα του αξιολογικού 

εγχειρήματος. Σε καμιά περίπτωση, όμως, δεν πρέπει να θεωρηθεί πως η έρευνα του 

αξιολογητή, της ομάδας αξιολόγησης ή οποιοδήποτε άλλου αποτελεί διαδικασία 

χωρίς θεωρητικό υπόβαθρο. Αντιθέτως, η αξιολόγηση αποτελεί μορφή κοινωνικής 

έρευνας που εδράζεται σε θεωρία.  
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Αν και σε προηγούμενες ενότητες της παρούσας μελέτης έχει λάβει χώρα εκτενής 

αναφορά στο θεωρητικό υπόβαθρο της αξιολόγησης, αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον η 

προσπάθεια διαμόρφωσης ενός πλαισίου όπου η θεωρία και η εφαρμογή της 

αξιολόγησης συνδέονται μεταξύ τους, διευκολύνοντας σημαντικά τόσο την 

κατανόηση όσο και την υλοποίηση της αξιολόγησης. Λαμβάνοντας υπόψη όσα έχουν 

προηγηθεί, το κρίσιμο ερώτημα που ενδεχομένως θα ετίθετο αφορά στο εάν είναι 

εφικτή η σύνδεση μεταξύ: α) των «εννοιολογικών οργανωτών» της μελέτης, β) των 

«αξιών» που χαρακτηρίζουν την ποιότητα του προγράμματος και στις οποίες κατά 

κύριο λόγο εδράζεται η αξιολογική κρίση, και γ) της προτεινόμενης πορείας 

εφαρμογής της αξιολόγησης στην πράξη. Απάντηση στο ερώτημα επιχειρείται να 

δοθεί στη συνέχεια της παρούσας ενότητας, ενώ στο Σχέδιο 10 παρουσιάζει τη 

σχηματική απεικόνιση της εν λόγω προσπάθειας. 

Ως βάση του όλου αξιολογικού οικοδομήματος προτείνεται η διαμόρφωση 

συνθηκών διαπραγμάτευσης, επικοινωνίας και συμμετοχής μεταξύ όλων των 

εμπλεκομένων στην αξιολόγηση. Αν και οι λόγοι που προωθούν το συμμετοχικό 

χαρακτήρα της αξιολόγησης όπως και οι δυσκολίες που η εν λόγω επιλογή εμπεριέχει 

έχουν ήδη αναφερθεί σε προηγούμενες ενότητες της παρούσας μελέτης, μια κρίσιμη 

διάσταση που δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής μας είναι πως η αξιολόγηση 

αποτελεί αλληλεπιδραστική και επικοινωνιακή διεργασία. Σχεδόν πάντοτε 

προσκαλεί, ωθεί, απαιτεί ή εξαναγκάζει τους συμμετέχοντες να επενδύουν σημαντικό 

μέρος από τον πολύτιμο χρόνο τους στις αξιολογικές διαδικασίες. Οι συμμετέχοντες 

στην αξιολόγηση πρέπει να αντιμετωπιστούν με σοβαρότητα, σεβασμό, ειλικρίνεια 

και κυρίως εμπιστοσύνη. Όσοι συμμετέχοντες αυτοβούλως επιθυμούν την εμπλοκή 

τους στην αξιολόγηση καλό είναι να αντιλαμβάνονται ότι καθ’ όλη τη διάρκεια της 

μελέτης επιδιώκεται η συμμετοχή και η αξιοποίηση των γνώσεων και εμπειριών τους. 

Όσοι πάλι αναγκάζονται να προσέλθουν στην αξιολόγηση καλό είναι να 

συνειδητοποιήσουν ότι δεν πρόκειται για ευκαιριακή, τυποποιημένη και 

«απάνθρωπη» διαδικασία, αλλά για μια ερευνητική δραστηριότητα όπου οι θέσεις και 

το έργο τους λαμβάνονται σοβαρά υπόψη. Ίσως με αυτόν τον τρόπο κερδηθεί η 

εμπιστοσύνη τους, η οποία αποτελεί κρίσιμη παράμετρο του όλου εγχειρήματος. 
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Σχέδιο 10: Απεικόνιση ολοκληρωμένης σύνθεσης αξιολόγησης 

 

 

 

 

 

 

 

Στη συνέχεια, ιδιαίτερα κομβικό ρόλο διαδραματίζει η αξιοποίηση. Αν και η 

χρησιμότητα της αξιολόγησης αναμένεται να διαφανεί με το τέλος της μελέτης, η 

απόφαση για την αξιοποίησή της καλό είναι να εντάσσεται στις αποφάσεις του 

σχεδιασμού της. Οι συμμετέχοντες θέλουν να γνωρίζουν ότι η εμπλοκή τους σε μια 

διαδικασία, που πέρα από προσωπικό χρόνο και κόπο ενδέχεται να συνοδεύεται και 

από «συναισθηματικές αναταράξεις», θα επιφέρει οφέλη για τους ίδιους, το 

πρόγραμμα, τους δικαιούχους και, γιατί όχι, για τον οργανισμό ή το φορέα 

υλοποίησης του προγράμματος. Οι συμμετέχοντες, λοιπόν, επιθυμούν να 

αποσαφηνίζονται έγκαιρα, έντιμα και έμπρακτα οι προθέσεις των χρηματοδοτών 

αναφορικά με την αξιοποίηση της αξιολόγησης. 
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Αν δεν υπάρχει μέριμνα για το πώς μπορεί να φανεί χρήσιμη η αξιολόγηση, τότε 

πολλοί συμμετέχοντες πιθανά να θεωρήσουν ότι η μελέτη χάνει σε σημαντικό βαθμό 

την «ηθική νομιμοποίηση» της διεξαγωγής της. Αν αυτό συμβεί, τότε η βάση του 

όλου εγχειρήματος δέχεται ισχυρούς κλυδωνισμούς με απρόβλεπτες συνέπειες για 

την ποιότητα και αποτελεσματικότητα της ίδιας της μελέτης. 

Ακολουθεί στη συνέχεια η πορεία εφαρμογής της αξιολόγησης, η οποία αναλυτικά 

έχει παρουσιαστεί σε προηγούμενες ενότητες. Υπενθυμίζεται, όμως, για μια ακόμη 

αφόρα ότι η πορεία υλοποίησης της μελέτης αποτελεί από τα πλέον κομβικά στοιχεία 

της αξιολόγησης. Ο αξιολογητής ή οποιοσδήποτε άλλος αναλαμβάνει αξιολόγηση θα 

βοηθηθεί σημαντικά στο έργο του αν έχει αποσαφηνίσει σε ποια επίπεδα καλείται να 

λάβει αποφάσεις. Σε ποια σημεία, δηλαδή, πρέπει να εστιάσει την προσοχή του είτε 

αυτά αφορούν στην αξιολόγηση καθεαυτή, είτε το «αντικείμενο αξιολόγησης», είτε το 

ρόλο που θα έχει τόσο ο ίδιος, όσο και οι συμμετέχοντες. Ίσως με αυτόν τον τρόπο 

καταφέρει αφενός να έχει στη διάθεσή του εναλλακτικές δυνατότητες που του 

επιτρέπουν ευέλικτη δράση σε διάφορα επίπεδα και αφετέρου να προσδώσει στη 

μελέτη του συνοχή, συνέπεια και θεμελίωση των αποφάσεών του.  

Οι «προθέσεις» των συμμετεχόντων και φυσικά των χρηματοδοτών της μελέτης 

αποτελεί ζήτημα ιδιαίτερης σημασίας για την αξιολόγηση. Από αυτές εξαρτάται ο 

ρόλος που κάθε μια από τις «αξίες» της «σχετικότητας», της «εποπτείας», της 

«αποτελεσματικότητας», της «αποδοτικότητας», της «χρησιμότητας» και της 

«διατηρησιμότητας» θα διαδραματίσουν τόσο σε σχέση με την κατεύθυνση που θα 

πάρει η έρευνα αυτή καθεαυτή, όσο και με τη διατύπωση της αξιακής κρίσης.  

Ιδιαίτερα κρίσιμο ρόλο διαδραματίζουν οι «εννοιολογικοί οργανωτές» της μελέτης, 

δηλαδή οι έννοιες των «στόχων», της «θεωρίας του προγράμματος», και της 

«ανταπόκρισης στις ανάγκες» των συμμετεχόντων. Η κρισιμότητά τους έγκειται στα 

εξής: πρώτον, από τις εν λόγω έννοιες αντλούνται κατά κύριο λόγο τα υπό εξέταση 

θέματα, οι ερωτήσεις και τα κριτήρια αξιολόγησης. Δεύτερον, στους εννοιολογικούς 

οργανωτές φαίνεται ότι εδράζονται οι «αξίες» που απεικονίζουν την ποιότητα του 

προγράμματος και στη βάση των οποίων εκφέρεται η αξιολογική κρίση.  

Η προτεινόμενη ολοκληρωμένη σύνθεση αποτελεί μια προσπάθεια απόδοσης όσο 

το δυνατόν περισσότερου συνεκτικού χαρακτήρα στην αξιολόγηση προγραμμάτων, 

προκειμένου όσοι αναλαμβάνουν αξιολογήσεις να εντοπίζουν έγκαιρα τόσο το εύρος, 

όσο και τους περιορισμούς που περιλαμβάνονται στο πεδίο δράσης τους. Χωρίς 

φυσικά να υπάρχει οποιαδήποτε πρόθεση παροχής «συμβουλευτικών οδηγιών», καθώς 
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το όλο εγχείρημα πρέπει να τοποθετηθεί στις πραγματικές του διαστάσεις και να 

εκληφθεί ως μια μόνο εκδοχή από τις πολλές που είναι δυνατόν να εμφανιστούν στο 

χώρο της αξιολόγησης προγραμμάτων, τίθενται στο πλαίσιο του σχετικού 

προβληματισμού οι παρακάτω παρατηρήσεις: 

Α) Αποφάσεις που αφορούν στις «αρχικές ανησυχίες» (αξιολογησιμότητα, πλαίσιο, 

πολιτική, εκτίμηση αναγκών, διαχείριση της μελέτης, ηθική και προκαταλήψεις) 

φαίνεται ότι σε μεγάλο βαθμό είναι ανεξάρτητες από την επιλογή του «εννοιολογικού 

οργανωτή». Η διερεύνηση των επιμέρους στοιχείων που συγκροτούν τις αρχικές 

ανησυχίες καλό είναι να λαμβάνει χώρα σε κάθε περίπτωση, ανεξάρτητα από το ποιος 

είναι ο εννοιολογικός οργανωτής της μελέτης. 

Β) Οι «προθέσεις» της αξιολόγησης και ιδιαίτερα οι σκοποί και οι αξίες που 

προδιαγράφουν την ποιότητα του προγράμματος φαίνεται ότι επηρεάζουν σε 

σημαντικό βαθμό την επιλογή του εννοιολογικού οργανωτή και ιδιαίτερα αυτών που 

καθορίζουν τα υπό εξέταση θέματα, τις ερωτήσεις και τα κριτήρια αξιολόγησης. 

Αντιθέτως, ο ρόλος τόσο του αξιολογητή, όσο και των συμμετεχόντων φαίνεται ότι 

δεν εξαρτάται άμεσα από το ποιος εννοιολογικός οργανωτής θα κατευθύνει τη 

μελέτη. 

Γ) Αν και η «περιγραφή του προγράμματος» πρέπει να είναι όσο το δυνατόν 

πληρέστερη, το ποιος τελικά θα είναι ο εννοιολογικός οργανωτής φαίνεται ότι 

καθορίζει και τη βαρύτητα που θα δοθεί στην παρουσίαση των επιμέρους διαστάσεων 

του προγράμματος. Για παράδειγμα, αν η θεωρία του προγράμματος είναι ο βασικός 

εννοιολογικός οργανωτής τότε η περιγραφή του προγράμματος είναι ανάγκη να 

εξετάσει περισσότερες διαστάσεις από την περίπτωση εκείνη όπου ο εννοιολογικός 

οργανωτής είναι οι στόχοι του προγράμματος.  

Δ) Οι σχέσεις μεταξύ «ερωτήσεων» και εννοιολογικού οργανωτή, όπως έχει ήδη 

αναφερθεί, είναι εξαιρετικά στενές.   

Ε) Οι απαντήσεις της αξιολόγησης οι οποίες ουσιαστικά παραπέμπουν στη 

μεθοδολογία της φαίνεται ότι δεν είναι ιδιαίτερα εξαρτημένες από τον εννοιολογικό 

οργανωτή. Όλοι οι μελετητές του πεδίου προτείνουν ανεπιφύλακτα να ακολουθείται 

εκείνη η μεθοδολογία που εξυπηρετεί κατά τον καλύτερο δυνατόν τρόπο το σκοπό 

της μελέτης.   

ΣΤ) Η αναφορά, παρουσίαση και διάχυση των ευρημάτων όπως επίσης και η 

μεταξιολόγηση δε φαίνεται να έχουν ισχυρούς δεσμούς με την επιλογή του 

εννοιολογικού οργανωτή. Η γνωστοποίηση των ευρημάτων και η διασφάλιση της 
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ποιότητας της μελέτης φαίνεται ότι είναι ανεξάρτητες σε σχέση με τον εννοιολογικό 

οργανωτή που κατευθύνει την αξιολόγηση. 

Ζ) Σε κάθε αξιολόγηση καλό είναι να υπάρχει πρόθεση για αξιοποίηση. Χωρίς 

αυτήν, η αξιολόγηση χάνει ένα βασικό άξονα νομιμοποίησή της. 

Η) Η συμμετοχή, η επικοινωνία και η διαπραγμάτευση μεταξύ των εμπλεκόμενων 

καλό είναι να πλαισιώνουν όσο το δυνατόν περισσότερες αποφάσεις σε κάθε στάδιο 

της αξιολόγησης. 

Θ) Συνήθως, ο εννοιολογικός οργανωτής, και κατ’ επέκταση οι αξίες που αφορούν 

στην ποιότητα του προγράμματος και κατευθύνουν την αξιολόγηση, δεν είναι κατ’ 

ανάγκη μόνο ένας. Ιδιαίτερα την τελευταία περίοδο ολοένα και περισσότερο 

εμφανίζεται η τάση η αξιολόγηση να εξετάζει θέματα και να θέτει ερωτήματα που 

θεμελιώνονται σε περισσότερο από έναν εννοιολογικούς οργανωτές και αξίες που 

χαρακτηρίζουν την ποιότητα του προγράμματος. Για παράδειγμα, όλο και πιο συχνά 

σε σημερινές αξιολογήσεις είναι σύνηθες τόσο η εξέταση της αποτελεσματικότητας 

του προγράμματος (στόχοι) όσο και η διερεύνηση  της χρησιμότητας του 

προγράμματος (ανταπόκριση στις ανάγκες).  

Ι) Η πληρέστερη θεωρητική θεμελίωση τόσο της αξιολόγησης όσο και του 

προγράμματος συμβάλλει μεταξύ άλλων και στην εννοιολογική αποσαφήνιση των 

ερωτήσεων και ιδιαίτερα των κριτηρίων και στάνταρτ αξιολόγησης, γεγονός που 

διευκολύνει σημαντικά τη διατύπωση αξιακής κρίσης. 

ΙΑ) Η αξιακή κρίση εδράζεται στις σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ του 

εννοιολογικού οργανωτή της μελέτης (στόχοι, θεωρία, ανταπόκριση στις ανάγκες), 

των αξιών βάσει των οποίων γίνεται αντιληπτή η ποιότητα του προγράμματος 

(σχετικότητα, αποτελεσματικότητα, εποπτεία, αποδοτικότητα, διατηρησιμότητα, 

χρησιμότητα), των υπό εξέταση θεμάτων, ερωτήσεων και κριτηρίων αξιολόγησης και 

φυσικά των απαντήσεων που προκύπτουν.  

ΙΒ) Η ολοκληρωμένη σύνθεση έχει ευέλικτο χαρακτήρα. Περισσότερο αποτελεί ένα 

ανοιχτό πλαίσιο δράσης και επιλογών παρά ένα σύνολο αυστηρά οριοθετημένων 

κανόνων και οδηγιών προς χρήση.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ 

 

 

5.1 Αναγκαιότητα εκπαίδευσης ενηλίκων  

 

Η σημερινή εποχή της «μετανεοτερικότητας», της «κοινωνίας της γνώσης», του 

«μεταφορντικού» τρόπου οργάνωσης της παραγωγικής διαδικασίας, των ραγδαίων 

τεχνολογικών εξελίξεων, της «παγκοσμιοποίησης» της οικονομίας και του 

«πολιτιστικού κεφαλαίου» (Ματθαίου, 1999:61), επιφέρει πράγματι εντυπωσιακές και 

σημαντικότατες αλλαγές στις ζωές των ανθρώπων. Στη μετανεοτερική κοινωνία 

(Thompson, 2003, McLennan, 2003) της παγκοσμιοποίησης1 (Robins and Webster, 

1999, Held, 2003) ο ρόλος της επιστημονικό-τεχνολογικής γνώσης είναι καταλυτικός 

(Lyotard, 1984, αναφέρεται στο McLennan, 2003:520). Η ανάπτυξη, η ευημερία, η 

πρωτοπορία, η παραγωγικότητα και η ανταγωνιστικότητα των αναπτυγμένων 

κοινωνιών είναι άμεσα συνυφασμένες με την παραγωγή και διάχυση της γνώσης 

(Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:68, Κόκκος, 2005:21), το ενημερωμένο και 

αποδοτικό ανθρώπινο δυναμικό. Κοινωνίες που θα επιτρέψουν την ανοιχτή, ελεύθερη 

και δημοκρατική πρόσβαση σε κάθε βαθμίδα και μορφή εκπαίδευσης, επενδύοντας 

στη δημιουργικότητα, την εφευρετικότητα και την ευελιξία του ανθρώπινου 

δυναμικού αναμένεται να βρεθούν σε πλεονεκτική θέση στην ανταγωνιστική αρένα 

(Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:65-67). Η οικονομική ανταπόδοση της εκπαίδευσης, 

η χρηστική αξία της γνώσης και η εργαλειακή αξιοποίησή της (Allen, 2003:259) 

εντάσσονται πλέον ρητά στο λόγο της εκπαιδευτικής πολιτικής (Thompson, 2005, 

Green, 2006).  

Αναμφίβολα, η ταχύτατη παραγωγή νέων γνώσεων επιφέρει σημαντικές αλλαγές σε 

κοινωνικό, οικονομικό, εργασιακό και πολιτισμικό επίπεδο. Η μείωση του αναγκαίου 

εργάσιμου χρόνου και η αντίστροφη αύξηση του ελεύθερου χρόνου, η επέκταση του 

προσδοκώμενου μέσου όρου ζωής, η ευελιξία στην αγορά, την οργάνωση και τις 

σχέσεις εργασίας (Offe, 1993, Peltzer, 1998,  Freeaman & Soete, 2000:199), η 

                                                 
1 Η παγκοσμιοποίηση αφορά στην «παγκόσμια επέκταση και ενοποίηση των οικονομικών και 
χρηματικών δραστηριοτήτων, τη μείωση της εθνικής κυριαρχίας, τη μεγαλύτερη διείσδυση των σχέσεων 
αγοράς στην καθημερινή ζωή, την αυξανόμενη ευελιξία της παραγωγής και της κατανάλωσης, τα 
διαφορετικά εργασιακά πρότυπα, καθώς και την επιτάχυνση της πορείας της ίδιας της αλλαγής» (Robins 
& Webster, 1999:250) 
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οριζόντια επαγγελματική πορεία, η ανεργία και ο κίνδυνος του κοινωνικού 

αποκλεισμού, η αμεσότητα της επικοινωνίας και πληροφόρησης (Κελπανίδης & 

Βρυνιώτη, 2004:32) και η πολυπολιτισμικότητα δημιουργούν νέες συνθήκες, η 

επιτυχής αντιμετώπιση των οποίων εξαρτάται στενά από τη δυνατότητα ανανέωσης 

του γνωστικού φορτίου των ανθρώπων και επέκτασης των ικανοτήτων τους 

(Φλουρής, 2001:297). Η ραγδαία μεταβολή των γνώσεων, όμως οδηγεί αναπόφευκτα 

στη γρήγορη απαξίωση των ήδη υπαρχόντων, με αποτέλεσμα η αρχικά κατακτηθείσα 

γνώση να απολέσει τη διαχρονική αξία της. Το άγχος, η ασάφεια, η πολυπλοκότητα, 

η αβεβαιότητα, ο κίνδυνος της περιθωριοποίησης και του κοινωνικού αποκλεισμού 

(Βεργίδης, 1999:130) προβάλλουν έντονα στο προσκήνιο. Οι άνθρωποι σε διάφορες 

εκφάνσεις της ζωής τους είναι πλέον «υποχρεωμένοι» ή «αναγκασμένοι» να 

ανανεώνουν συνεχώς τις γνώσεις τους προκειμένου να αντεπεξέρχονται στις 

απαιτήσεις της ζωής τους. Ολοένα και περισσότερο γίνεται αντιληπτό ότι η επιβίωση 

σε ένα κόσμο αβέβαιο και ασαφή εξαρτάται από τη δυνατότητα ευελιξίας και 

προσαρμογής (Φλουρής, 2001:301, Green, 2006:23). Η μεταβιομηχανική κοινωνία 

της γνώσης και της παγκοσμιοποίησης αποδίδει πλέον κομβική σημασία στη 

δυναμική της ανανέωσης. Τα παραδοσιακά κανάλια παραγωγής της γνώσης, αν και 

δε χάνουν τη δυναμική τους, δεν είναι πλέον και τα μοναδικά. Η καθημερινή 

πρακτική, όποια και αν είναι αυτή (εργασιακή, κοινωνική, πολιτική κ.α.) μπορεί να 

οδηγήσει σε παραγωγή γνώσης, αν τα άτομα αποκτήσουν ικανότητες που θα τους 

επιτρέψουν από καταναλωτές πληροφοριών να μετασχηματιστούν σε «δημιουργούς 

νέας γνώσης» (Φλουρής, 2003:206).  

Λαμβάνοντας υπόψη τη σύντομη και επιγραμματική αναφορά στις συνθήκες που 

διαμορφώνουν η μετανεοτερικότητα, η παγκοσμιοποίηση, η τεχνολογική εξέλιξη και 

οι μαθησιακές ανάγκες των ανθρώπων, γίνεται αντιληπτό πως εάν σε προηγούμενες 

περιόδους, η εκπαίδευση που δέχονταν οι άνθρωποι πριν οικειοποιηθούν υπεύθυνους 

επαγγελματικούς και κοινωνικούς ρόλους ήταν αρκετή για να τους επιτρέψει να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των μετέπειτα ρόλων τους, η κατάσταση σήμερα έχει 

αλλάξει δραματικά. Τα προσόντα που αποκτούν οι άνθρωποι στη φάση της 

«προετοιμασίας» τους δεν αρκούν πλέον παρά μόνο για ένα πρώτο χρονικό διάστημα 

της ενεργούς ζωής τους. Έτσι λοιπόν, μετά την αρχική εκπαίδευση και την απόκτηση 

υπευθυνοτήτων είναι αναγκαία η αναβάθμιση των γνώσεων και ικανοτήτων. Τα 

άτομα πρέπει να επαναλαμβάνουν την «προετοιμασία» τους ανά τακτά χρονικά 

διαστήματα και κατά τη διάρκεια της ενήλικης ζωής του, αν θέλουν να 
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ανταποκριθούν και να εναρμονιστούν επιτυχώς στις διαρκώς μεταβαλλόμενες 

κοινωνικές, πολιτισμικές και επαγγελματικές συνθήκες, να βελτιώσουν ή να 

διατηρήσουν την καλή κοινωνική ή επαγγελματική θέση τους (Τριλιανός, 1999:72, 

Αραβανής, 1999:244, Φλουρής, 2001:294, Δούκας, 2003:10, Jarvis, 2004:28-29, 

Steel, 2006:52-53).  

Η επικαιροποίηση των γνώσεων και ικανοτήτων, όμως, δεν αναδύεται μόνο από 

κοινωνικές, οικονομικές, πολιτισμικές και πολιτικές αναγκαιότητες, αλλά και από την 

έμφυτη ανάγκη του ατόμου να μαθαίνει. Οι άνθρωποι δεν είναι παθητικοί αποδέκτες 

της πολιτισμικής κληρονομιάς, αλλά την προσλαμβάνουν, την επεξεργάζονται και 

την εκφράζουν. Συχνά αυτενεργούν (Κεκές & Μυλωνάκου-Κεκέ, 1999:282), 

αναζητώντας πρόσβαση σε γνώσεις, ιδέες, αξίες που τους ενδιαφέρουν. Επιδιώκουν 

την ενεργητική συμμετοχή τους στις διαδικασίες κοινωνικής αλληλεπίδρασης και 

γενικότερα σε κάθε μαθησιακή διεργασία καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής τους, 

ιδιαίτερα όταν εκφράζουν την επιθυμία να καταλάβουν τον εαυτό τους, την κοινωνία 

και γενικότερα τον κόσμο που τους περιβάλει  (Jarvis, 2004:33-35).  

Στο σημείο αυτό τίθενται δυο κρίσιμα ερωτήματα. Πρώτον, είναι έτοιμη η 

εκπαίδευση να ανταποκριθεί στις συντελούμενες αλλαγές που επιφέρει η 

επιστημονικό-τεχνολογική «έκρηξη των γνώσεων»; Δεύτερον, ο μηχανισμός της 

τυπικής εκπαίδευσης είναι επαρκής για να αναλάβει την αναπαραγωγή και τη 

μεταβίβαση της γνώσης;  

Όσον αφορά στο πρώτο ερώτημα πολλοί ερευνητές φρονούν ότι η εκπαίδευση δεν 

μπορεί να αγνοήσει αρκετές από τις επιταγές της μετανεοτερικότητας (Κουτσελίνη, 

2004:10), της παγκοσμιοποίησης και των τεχνολογικών εξελίξεων. Η θέση τους αυτή 

γίνεται εύκολα αντιληπτή όταν ολοένα και περισσότερο εντάσσονται στον 

εκπαιδευτικό λόγο από πολιτικούς και ερευνητές οι αναφορές για νέες τεχνολογίες 

(Held, 2003:105, Thompson, 2005, Αναστασιάδης, 2004:167), ξένες γλώσσες, 

ευέλικτη διάρθρωση του προγράμματος, αποκέντρωση των εξουσιών, 

αποτελεσματική διαχείριση, ολική ποιότητα στην εκπαίδευση, συστήματα ελέγχου, 

αξιολόγησης και βελτίωσης, διαχείριση ανθρώπινων πόρων, σύνδεση εκπαίδευσης 

και αγορά εργασίας (Kerre, 1998, Ducci, 1998), εθνική ταυτότητα και ετερότητα, 

δημόσιος χαρακτήρας και ιδιωτική εμπλοκή στην εκπαίδευση. Τα νέα εκπαιδευτικά 

προτάγματα των αναπτυγμένων κρατών έχουν διαμορφωθεί (Green, 2006:21). Κάθε 

εκπαίδευση που παραγνωρίζει την κυριαρχία της «γνωσιο-χρηστικής» κοινωνίας 
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(Φθενάκης, 1999:28, Merriam et al., 2007:14) θεωρείται, αν όχι αναποτελεσματική 

και αναχρονιστική, σίγουρα λιγότερο ελκυστική. 

Αναφορικά με το δεύτερο ερώτημα αποτελεί κοινή διαπίστωση μεταξύ των 

ερευνητών ότι οι θεσμοί της τυπικής εκπαίδευσης, λόγω της συνθετότητας των 

ατομικών και κοινωνικών αναγκών, έχουν απολέσει την ικανότητα επαρκούς 

ανταπόκρισής τους στις ανάγκες της σύγχρονης ζωής, με αποτέλεσμα να καθίστανται 

δομικά και λειτουργικά αναποτελεσματικοί (Φθενάκης, 1999:25).  

Είναι πλέον προφανής η ανάγκη για μετάδοση γνώσεων, δεξιοτήτων (Chisholm et 

al., 2004:19-38) και στάσεων εντός ενός ευρύτερου πλαισίου από εκείνου της 

επίσημης, τυπικής εκπαίδευσης (Αναστασιάδης, 2004:168-169). Η δια βίου μάθηση 

γενικότερα και ειδικότερα η εκπαίδευση ενηλίκων εντάσσεται στα νέα εκπαιδευτικά-

πολιτικά προτάγματα των ανεπτυγμένων κοινωνιών και όχι μόνο. Πολλοί, πλέον, 

προσδοκούν από την εκπαίδευση ενηλίκων και γενικότερα τη δια βίου μάθηση να 

καλύψει το εμφανιζόμενο κενό και να δράσει μετασχηματιστικά (Ματθαίου, 

1999:66). Πιο συγκεκριμένα, αναμένουν να βοηθήσει τους ανθρώπους στο 

συγχρωτισμό και την ενσωμάτωσή τους στο κοινωνικό, επαγγελματικό και 

πολιτιστικό γίγνεσθαι (Αναστασιάδης, 2004:169-170). Να κατανοήσουν τις 

διαδικασίες αλλαγής που λαμβάνουν χώρα και να ελέγξουν τις ταχύτατες μεταβολές, 

ανανεώνοντας το γνωστικό εξοπλισμό τους (Φθενάκης, 1999:32) ή συμπληρώνοντας 

την ελλιπή εκπαίδευσή τους (Βεργίδης, 2003:101). Να αξιοποιήσουν τον ελεύθερο 

χρόνο τους δημιουργικά και ψυχαγωγικά (Jarvis, 2004:30, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 

2004:63). Να εμπλουτίσουν τη ζωή τους, να αυτοκαθορίζονται, να προσαρμόζονται 

και να βρίσκουν τη θέση τους σε μια κοινωνία που αλλάζει διαρκώς. Να ενισχύσουν 

τη δημοκρατικότητα και ανεκτικότητα της κοινωνίας (Κεκές & Μυλωνάκου-Κεκέ, 

1999:281).  

Η κοινωνία της γνώσης, όμως, είναι εξαιρετικά σκληρή με όσους δεν εμφανίζονται 

πρόθυμοι να προσαρμοστούν ενεργητικά στις νέες εξελίξεις και ανάγκες. Η 

προσκόλληση σε ξεπερασμένους τρόπους σκέψης και δράσης οδηγεί σχεδόν με 

μαθηματική ακρίβεια στην περιθωριοποίηση, τον κοινωνικό αποκλεισμό (Κελπανίδης 

& Βρυνιώτη, 2004:33, Κόκκος, 2005:22) ή ακόμη και στην ανομία, κλονίζοντας 

σύμφωνα με τις απόψεις αρκετών επιστημόνων αλλά και πολιτικών τη σταθερότητα 

του κοινωνικού συστήματος.  

Εν κατακλείδι, η φύση της σύγχρονης κοινωνίας αλλά και η φύση των «δια βίου 

εκπαιδευόμενων» ανθρώπων καθιστούν αναγκαία τη δια βίου μάθηση. Η ιδέα της 
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επιστροφής των ενηλίκων στα «θρανία», αν και δεν είναι πρόσφατη (Καψάλης & 

Παπασταμάτης, 2002:31-37, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:77-91), καθίσταται 

πλέον οικεία και αποδεκτή και αντιμετωπίζεται ως αναφαίρετο δικαίωμα όλων των 

ανθρώπων ανεξαρτήτου ηλικίας (Jarvis, 2003:25-35).  Η πρόκληση που καλείται να 

αντιμετωπίσει η εκπαίδευση γενικότερα και η εκπαίδευση ενηλίκων ειδικότερα είναι 

αν θα υποταχθεί στις επιταγές της παγκοσμιοποιημένης οικονομίας και της αγοράς 

(Jarvis, 2007:36) ή θα επιχειρήσει να θέσει στο κέντρο του προβληματισμού τον 

άνθρωπο, εδράζοντας σε αυτόν τη λήψη αποφάσεων και τον έλεγχο των εξελίξεων 

(Ματθαίου, 1999:64-68, Αναστασιάδης, 2004:174). 

 

5.2 Βασικοί θεμελιωτές της εκπαίδευσης ενηλίκων 

 

Πολλοί μελετητές έχουν συμβάλλει στην ανάπτυξη της εκπαίδευσης ενηλίκων ως 

επιστημονικού πεδίου. Το έργο των Dewey, Rogers, Freire και Habermas, όμως, 

τονίζεται από πολλούς ότι έχει συμβάλει σημαντικά στη διαμόρφωση του 

απαραίτητου θεωρητικού υπόβαθρου, το οποίο με τη σειρά του έχει επηρεάσει και το 

έργο άλλων ερευνητών, όπως για παράδειγμα του Knowles και του Mezirow. 

Ωστόσο, δεν εντάσσεται στις προθέσεις της παρούσας μελέτης ούτε η ιστορική 

ανασκόπηση (Merriam & Brockett, 2007:51-75) ούτε η εξαντλητική αναφορά στο 

πολυσχιδές έργο όλων των διανοητών που έχουν συνεισφέρει στη συγκρότηση του 

σχετικού πεδίου. Στόχο της παρούσας ενότητας αποτελεί η επιγραμματική αναφορά 

σε εκείνες τις θέσεις των ερευνητών, που συγκλίνουν σε σημαντικό βαθμό και οι 

οποίες συμβάλλουν στη συγκρότηση του πεδίου της εκπαίδευσης ενηλίκων. Η 

αναφορά αυτή θεωρείται σκόπιμη προκειμένου να διευκολυνθεί η κατανόηση της 

ευρύτερης συζήτησης που θα ακολουθήσει στις επόμενες ενότητες του παρόντος 

κεφαλαίου.  

Οι Dewey, Rogers, Freire έχουν διαφορετικές επιστημονικές, επιστημολογικές και 

φιλοσοφικές αφετηρίες. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι ο Dewey αντλεί τα επιχειρήματά 

του κυρίως από την «πραγματιστική» φιλοσοφία (Cross-Durant, 2007:117-118, 

Merriam & Brockett, 2007:35), γεγονός που τον οδηγεί στην πεποίθηση ότι η μάθηση 

εδράζεται στις εμπειρίες, την ενασχόληση με τα «πράγματα», τη χρήση της 

επιστημονικής μεθοδολογίας ως μέθοδο διδασκαλίας και την πρακτική εφαρμογή 

(Χατζηγεωργίου, 2000:78-79, Πηγιάκη, 2006:78).  
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Ο  Rogers (1983) εδράζει την εκπαιδευτική του πρόταση σε θέσεις που αντλεί από 

την ψυχοθεραπεία, τη συμβουλευτική, τη φαινομενολογία και την πραγματιστική 

φιλοσοφία. Η προσέγγιση του αποκαλείται «προσωποκεντρική» ή κατ’ άλλους 

«πελατοκεντρική». Θέτει στο κέντρο του προβληματισμού τον άνθρωπο ως πρόσωπο. 

Ως ατόμου, δηλαδή, που απολαμβάνει το σεβασμό, την αξιοπρέπεια, την 

εμπιστοσύνη, διαθέτει την ελευθερία και έχει τις δυνατότητες να αποφασίζει με 

υπευθυνότητα για/με τον εαυτό του. Ο Rogers πιστεύει στην «αυτοπραγμάτωση» και 

τον «αυτοπροσδιορισμό» των ατόμων (Κοσμόπουλος & Μουλαδούδης, 2003:108, 

Jarvis, 2004:149, Κόκκος, 2005:52) και θεωρεί ότι σκοπός της εκπαίδευσης είναι η 

γνωστική και ψυχοκοινωνική ανάπτυξη της προσωπικότητας των εκπαιδευόμενων.  

Ο Freire, βιώνοντας την κοινωνική, πολιτική και πολιτισμική πραγματικότητα 

φτωχών χωρών του τρίτου κόσμου, δίνει αξία στον άνθρωπο. Ενδιαφέρεται για την 

ερμηνεία των κοινωνικών, πολιτιστικών, πολιτικών και ιστορικών συνθηκών (Giroux, 

1992:179, Jarvis, 2004:133-134). Πιστεύει ότι η εκπαίδευση πρέπει να δίνει ελπίδα 

στους εκπαιδευόμενους (Freire, 1994). Να τους βοηθά να μετατραπούν από 

«αντικείμενα» της φύσης και της κοινωνίας σε «υποκείμενα» της ίδιας τους της ζωής 

(Κόκκος, 2005:58, Πηγιάκη, 2006:92, Jarvis, 2007:362-363), επιτυγχάνοντας όχι 

μόνο την προσωπική ανάπτυξη αλλά και τη διαμόρφωση μιας πιο δίκαιης και καλής 

κοινωνίας.  

Θα μπορούσε ενδεχομένως να ειπωθεί πως αν και οι παραπάνω ερευνητές 

συμβάλλουν στη συγκρότηση της εκπαίδευσης ενηλίκων κατά διαφορετικό τρόπο, 

ωστόσο διαφαίνεται ότι όλοι είναι υποστηρικτές της «ανθρωπιστικής» και 

«προοδευτικής» εκπαίδευσης, γεγονός που σηματοδοτεί την ύπαρξη αρκετών κοινών 

ιδεών, στις οποίες μάλιστα αποδίδουν πρωτεύοντα ρόλο. Τέτοιες ιδέες αποτελούν η 

εμπειρία, ο αναστοχασμός (Πέτρου & Αγγελίδης, 2006), η αλληλεπίδραση, η 

κατανόηση των αναγκών, η υιοθέτηση δημοκρατικών αξιών, ο διάλογος (Rule, 2004), 

ο εκπαιδευτής-διευκολυντής και ο δομισμός ως η πλέον κατάλληλη προσέγγιση της 

γνώσης (Garrison & Archer, 2000:18, 34-35, Jarvis, 2004:151, Πηγιάκη, 2006:55-56). 

Ο Dewey (1980) εστιάζει την προσοχή του στην εμπειρία, επειδή αντιμετωπίζει τη 

μάθηση ως διεργασία άντλησης νοήματος από την εμπειρία. Η δόμηση του νοήματος 

συντελείται με στοχασμό-σκέψη (Κόκκος, 2005:64, Cross-Durant, 2007:106-109) 

επάνω στις όψεις του προβλήματος, που στόχο έχει τη συνειδητοποίηση των 

προβληματικών καταστάσεων, τον ενεργητικό εντοπισμό των σχέσεων, την 

πρόβλεψη των πιθανών συνεπειών και την πράξη (Χατζηγεωργίου, 2000:74). Μέσω 
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αυτής της αναστοχαστικής διεργασίας το άτομο μαθαίνει από τις εμπειρίες του, 

αποκτά ικανότητες έρευνας (Πηγιάκη, 2006:68-73), μετασχηματίζει την εμπειρία σε 

σκέψη, αντλεί ευχαρίστηση από αυτές, οδηγείται σε πρακτική εφαρμογή και 

μεταφέρει τα ευρήματα της τρέχουσας εμπειρίας στην επόμενη. Είναι προφανές πως 

ο Dewey (1980:22-31) επιδιώκει: α) τη συνεχή διασύνδεση μεταξύ προηγούμενων 

εμπειριών, τρέχουσας μάθησης και μελλοντικής ανάπτυξης, και β) την 

αλληλεπίδραση της υποκειμενικής πραγματικότητας των εκπαιδευομένων με το 

κοινωνικό γίγνεσθαι. Τον ενδιαφέρει πρωτίστως η μέθοδος απόκτησης της γνώσης 

και όχι το περιεχόμενό της (Garrison & Archer, 2000:19-21, Cross-Durant, 2007:110-

111), καθώς εκτιμά ότι με αυτόν τον τρόπο θα επιτευχθεί η λύση προβλημάτων, η 

αντιμετώπιση καταστάσεων, η λογική κρίση, η αυθεντική συμμετοχή, η δέσμευση και 

η υπευθυνότητα των εκπαιδευόμενων. 

Ο Rogers (1983:127) εμπιστεύεται τον ενήλικα ως πρόσωπο και τις δυνατότητές 

του. Διατείνεται, μάλιστα ότι η μάθηση και η γνώση εδράζονται στην ελευθερία, την 

περιέργεια, την πράξη και την ανακάλυψη του νοήματος και σε προβλήματα που 

παρουσιάζονται ως πραγματικά. Ο εν λόγω ερευνητής εκτιμά ότι η μάθηση είναι: α) 

έμφυτη στους ανθρώπους και ενισχύεται όταν τα άτομα συμμετέχουν γνωστικά και 

συναισθηματικά, αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες και εκδηλώνουν τα ενδιαφέροντά 

τους (Rogers, 1983:20, Garrison & Archer, 2000:24-25, Κοσμόπουλος & 

Μουλαδούδης, 2003:115-116), β) επιτυχής, τόσο όταν συνάδει με τα ενδιαφέροντα 

και τα προσωπικά σχέδια των εκπαιδευόμενων όσο και όταν οι εκπαιδευόμενοι 

εμπλέκονται ενεργά στον εκπαιδευτικό σχεδιασμό, και γ) χρήσιμη, όταν εστιάζει στη 

μάθηση των διαδικασιών μάθησης.  

Ο Freire θεωρεί ότι η εκπαίδευση οδηγεί σε μάθηση, όταν οι εκπαιδευόμενοι 

συνειδητοποιούν την κατάστασή τους, αναστοχάζονται κριτικά σε «παραγωγικά 

θέματα» (Γρόλλιος, 2004:198) της καθημερινότητάς τους και δίνουν λύσεις 

πράττοντας2. Ο Freire αντιλαμβάνεται τους εκπαιδευόμενους ως δρώντα υποκείμενα 

που συνειδητοποιούν τους παράγοντες ή δυνάμεις που διατηρούν την καταπίεση, 

απομυθοποιούν τον «πολιτισμικό εισβολέα» (Πηγιάκη, 2006:91), αντιλαμβάνονται ότι 

στις προσπάθειες και ικανότητές τους εναπόκειται η απελευθέρωση και ο 

μετασχηματισμός της κοινωνικό-πολιτισμικής πραγματικότητάς τους (Καψάλης & 

                                                 
2 Ο Freire αντιλαμβάνεται την πράξη ως αποτέλεσμα της σκέψης και της δράσης. Θεωρεί μάλιστα ότι 
η εκπαίδευση που οδηγεί σε πράξη είναι αυτή που έχει νόημα για τους ανθρώπους (Jarvis, 2007:360) 
και όχι η «αποταμιευτική» προσέγγιση της γνώσης. 
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Παπασταμάτης, 2002:98-102, Κόκκος, 2005:58, Merriam et al., 2007:140, Jarvis, 

2007:356-361).  

Ο Habermas (1989) θεωρεί ότι η γνώση-θεωρία γενικότερα αλλά και η εκπαίδευση 

ειδικότερα θεμελιώνονται σε τρία είδη «γνωστικών ενδιαφερόντων3». Τα «τεχνητά», 

τα «πρακτικά» και τα «απελευθερωτικά» (Habermas 1989, Garrison & Archer, 

2000:28-29, Χατζηγεωργίου, 2004:540). Καθένα από αυτά συνδέεται με 

συγκεκριμένους σκοπούς, μέσα (εργασία, γλώσσα και εξουσία αντίστοιχα), «γλώσσα» 

και μεθόδους έρευνας και είναι χρήσιμα στην κοινωνία και τον άνθρωπο. Πολλές από 

τις θέσεις των παραπάνω ερευνητών για την εκπαίδευση φαίνεται να συνδέονται με 

τα πρακτικά και κυρίως με τα «απελευθερωτικά» ενδιαφέροντα. Η γνώση στα 

απελευθερωτικά ενδιαφέροντα αποκτάται με αναστοχασμό επί των εμπειριών, 

ορθολογικά επιχειρήματα, σεβασμό των κανόνων επικοινωνίας (Craib, 2000:476-

480) και είναι απότοκο τεχνητών και κυρίως πρακτικών ενδιαφερόντων. Ο 

καθοριστικός ρόλος του αναστοχασμού καθιστά αναγκαία την αυτονομία και 

υπευθυνότητα των ατόμων (Πηγιάκη, 2006:92), προκειμένου να είναι εφικτή η 

ενημέρωση αλλά και η κριτική ενδοσκόπηση για τα προσωπικά και κοινωνικά 

εμπόδια που τίθενται στη σκέψη και τη δράση. 

Για να αναλάβουν, όμως, οι εκπαιδευόμενοι την ευθύνη για ενεργό συμμετοχή, 

δόμηση του νοήματος και δράση, είναι απαραίτητη η ανάπτυξη κατάλληλου 

μαθησιακού κλίματος. Έτσι λοιπόν, ο Dewey προτείνει η εκπαίδευση να δώσει 

έμφαση πρώτον, στις συνεργατικές σχέσεις, τις δημοκρατικές αξίες (Dewey, 1980:23) 

και την επικοινωνία μεταξύ των εμπλεκομένων, γεγονός που υποδηλώνει μοίρασμα 

του ελέγχου και ανάληψη από πλευράς εκπαιδευόμενων την ευθύνη της μάθησής 

τους.  

Ο Rogers (1983), συμφωνώντας με τις θέσεις του Dewey, θεωρεί ως απαραίτητη 

προϋπόθεση για την επιτυχή έκβαση των εκπαιδευτικών προσπαθειών τη 

διαμόρφωση κατάλληλου «ψυχολογικού κλίματος». Βασικά συστατικά του κλίματος 

αυτού αποτελούν η ελευθερία, ο διάλογος, η ανάδειξη των ενδιαφερόντων, η 

                                                 
3 Τα τεχνητά ενδιαφέροντα αφορούν στον έλεγχο και την πρόβλεψη του εξωτερικού περιβάλλοντος και 
συνδέονται με τον τεχνητό ή εργαλειακό ορθολογισμό. Τα πρακτικά ενδιαφέροντα θεμελιώνονται στις 
ανάγκες των ανθρώπων, κατευθύνουν την καθημερινή κοινωνική δράση και εστιάζουν στην ερμηνεία 
του νοήματος, όπως αυτή προκύπτει από τις αλληλεπιδράσεις. Η γνώση αποκτάται μέσω της 
κατανόησης του πλαισίου, της επικοινωνίας και της κοινωνικής δράσης. (τα απελευθερωτικά 
αναφέρονται στο κείμενο). Κάθε τομέας συνδέεται με συγκεκριμένες μεθόδους έρευνας. Ο τεχνικός με 
θετικιστικές, ο πρακτικός με ερμηνευτικές και ο απελευθερωτικός με κριτικές (Garrison & Archer, 
2000:27). Θεωρείται, μάλιστα, ότι καμιά μεθοδολογία δεν είναι κατάλληλη ή επαρκής για να εξετάσει 
όλες τις μορφές γνώσης. 
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κατανόηση των αναγκών, η προώθηση της χαράς και της δημιουργικότητας, η 

αμοιβαία εμπιστοσύνη και οικειότητα (Κοσμόπουλος & Μουλαδούδης, 2003:107-

111, Κόκκος, 2005:53). Ιδιαίτερη αξία αποδίδει (Rogers, 1983:121-129) στο γνήσιο 

ενδιαφέρον, την «ενσυναισθητική κατανόηση» και τη θετική αναγνώριση των 

εκπαιδευόμενων, καθώς εκτιμά ότι διαδραματίζουν κομβικό ρόλο στην 

ψυχοδυναμική της ομάδας, την ποιότητα των σχέσεων και κατ’ επέκταση στη μάθηση 

που ενισχύει την προσωπική ανάπτυξη (Κοσμόπουλος & Μουλαδούδης, 2003:134-

143).  

Ο Freire προτείνει συγκεκριμένη διδακτική μεθοδολογία (Freire, 2006), που δίνει 

προτεραιότητα στις δημοκρατικές αξίες και τη διαμόρφωση συνθηκών διαλόγου, 

επικοινωνίας, συνεργασίας, αμοιβαίου σεβασμού και εμπιστοσύνης, μακριά από 

οποιεσδήποτε λογικές χειραγώγησης (Γρόλλιος, 2004:200, Freire, 2006, Merriam et 

al., 2007:140-141, Jarvis, 2007:366). 

Κρίσιμο ρόλο στη διαμόρφωση του κατάλληλου μαθησιακού κλίματος 

διαδραματίζουν οι εκπαιδευτές. Το σύνολο σχεδόν των ερευνητών τους αντιμετωπίζει 

πλέον ως διευκολυντές (facilitator) και συντονιστές της μαθησιακής διαδικασίας, οι 

ευθύνες των οποίων είναι ποικίλες. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι θα πρέπει να 

γνωρίσουν τους εκπαιδευόμενους, τα ενδιαφέροντα, τις ανάγκες τους και το ευρύτερο 

πλαίσιο στο οποίο εντάσσονται, να υλοποιήσουν το έργο τους με επιστημονική 

επάρκεια και να προσφέρουν τις κατάλληλες μαθησιακές εμπειρίες (Κοσμόπουλος & 

Μουλαδούδης, 2003:112-113, 128-131, Κόκκος, 2005:55, Garrison & Archer, 

2000:25-26).   

Ιδιαίτερα χρήσιμη όμως στην κατανόηση των συνθηκών επικοινωνίας και 

συνεργασίας γενικότερα αλλά και ειδικότερα μεταξύ εκπαιδευόμενων, εκπαιδευτών 

και άλλων είναι η έννοια της «επικοινωνιακής δράσης» του Habermas (1984). Ο εν 

λόγω στοχαστής αναμένει από κάθε κατάσταση επικοινωνίας και ιδιαίτερα από 

εκείνη που αποκαλεί «ιδανική κατάσταση λόγου» να οδηγήσει σε μια διυποκειμενική 

συμφωνία-συναίνεση. Ως απαραίτητες και αλληλοσυνδεόμενες προϋποθέσεις, 

θεωρεί: α) την αξιοποίηση ορθολογικών επιχειρημάτων. Όταν τα άτομα 

αναπτύσσουν4 πειστικά και ορθολογικά επιχειρήματα, μακριά από αυθεντίες και 

                                                 
4 Ο Habermas (1984:75) χρησιμοποιεί την έννοια του «επικοινωνιακού ορθολογισμού». Σύμφωνα με 
αυτήν τα μέλη της επικοινωνιακής ομάδας επιχειρούν την επίτευξη κατανόησης σε γλωσσικό επίπεδο 
μέσω της υπέρβασης των υποκειμενικών οπτικών τους, που οι ίδιοι εισάγουν στην επικοινωνία, 
δεσμευμένοι στην αμοιβαιότητα της λογικής (Honneth, 1999:303, Giddens, 1999:319, Garrison & 
Archer, 2000:30).  
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παραδόσεις, μπορούν να οδηγηθούν σε συμφωνίες στο επίπεδο της γλώσσας, β) την 

πλαισίωση του διαλόγου από μια «ηθική της επικοινωνίας» (Habermas, 1997), όπου η 

έμφαση δίδεται κυρίως στις διαδικασίες και λιγότερο στο περιεχόμενο, και γ) την 

ύπαρξη ενός δημοκρατικού πλαισίου δημόσιας συζήτησης που επιτρέπει την 

ελεύθερη ροή ιδεών και επιχειρημάτων, γεγονός που υποδηλώνει απομάκρυνση κάθε 

μορφής κυριαρχίας, χειραγώγησης ή ελέγχου (Craib, 2000:482-484). Η εγκυρότητα 

των επιχειρημάτων, δηλαδή η «αλήθεια», «ειλικρίνεια» και «εντιμότητα» των 

ισχυρισμών συνάγεται από τη συζήτηση (Habermas, 1999:75, Giddens, 1999:320, 

Πηγιάκη, 2004:50). Με άλλα λόγια, η εγκυρότητα των επιχειρημάτων εδράζεται στη 

συμφωνία των συμμετεχόντων. Στην αντίθετη περίπτωση, όταν δηλαδή η γλώσσα δεν 

οδηγεί σε κατανόηση, τότε οι στρατηγικές επικοινωνίας φαίνεται ότι δίνουν έμφαση 

στην απάτη, τη σύγκρουση και τον ανταγωνισμό (Garrison & Archer, 2000:29-30, 

Πηγιάκη, 2006:92). 

Τέλος, κοινή ιδέα μεταξύ των βασικών θεμελιωτών αποτελεί και η έννοια της 

«ανάπτυξης» ή «αλλαγής». Ο Dewey αντιλαμβάνεται τη μάθηση ως διαρκή διεργασία 

(Garrison & Archer, 2000:17), που εστιάζει ιδιαίτερα στη συνεχή ανάπτυξη (Dewey, 

1980:25, Κόκκος, 2005:62, Cross-Durant, 2007:106) στην οποία προσδίδει ατομικό 

και κοινωνικό περιεχόμενο (Χατζηγεωργίου, 2000:72). Για τον Rogers η μάθηση 

οδηγεί σε προσωπικές αλλαγές, όταν δεν είναι απειλητική ή όταν περιορίζονται 

σημαντικά οι εξωτερικές απειλές, καθιστώντας εφικτή την αυτοκριτική και την 

αυτοαξιολόγηση (Κοσμόπουλος & Μουλαδούδης, 2003:120, Jarvis, 2004:150, 

Κόκκος, 2005:53-54). Ο Freire (2006) θεωρεί την προσωπική ανάπτυξη και τον 

κοινωνικό μετασχηματισμό5 ή «εξανθρωπισμό» ως αδιαχώριστες διαδικασίες (Jarvis, 

2007:369-370, Merriam et al., 2007:140).  

 

5.3 Μάθηση ενηλίκων  

 

5.3.1 Εισαγωγή  

 

Πολύ συχνά τίθεται το ερώτημα, αν οι ενήλικοι μαθαίνουν όπως τα παιδιά και οι 

έφηβοι. Ο Rogers (1999:110), εξειδικεύοντας το εν λόγω ερώτημα αναρωτιέται αν 

                                                 
5 Είναι προφανές πως ο Freire προσδίδει στην εκπαίδευση επαναστατικό και χειραφετητικό χαρακτήρα 
(Giroux, 1992, Jarvis, 2007:360). Την αντιλαμβάνεται, δηλαδή, ως πολιτική πράξη με συγκεκριμένες 
κοινωνικοπολιτικές και ατομικές στοχεύσεις. Έτσι λοιπόν, δεν είναι λίγοι εκείνοι που θεωρούν τις 
θέσεις του πρωτίστως πολιτικές και δευτερευόντως εκπαιδευτικές. 
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χρειαζόμαστε θεωρίες μάθησης ειδικά για τους ενήλικους ή οι θεωρίες που αφορούν 

τη μάθηση των παιδιών είναι επαρκείς για να απαντήσουν, καθοδηγήσουν ή ακόμη 

και να εξηγήσουν τη μάθηση ενήλικων. Είναι προφανές πως η απάντηση στα 

προαναφερόμενα ερωτήματα καθορίζει σε σημαντικό βαθμό αποφάσεις που αφορούν 

τη θεωρία ή τις θεωρίες μάθησης στις οποίες και θα θεμελιωθεί θεωρητικά ένα 

πρόγραμμα. 

Πριν όμως μελετηθούν οι θεωρίες μάθησης, είναι απαραίτητο να εξεταστεί πρώτον, 

ποιος είναι ο «ενήλικας» και δεύτερον πως γίνεται αντιληπτή η έννοια της «μάθησης» 

στην εκπαίδευση ενηλίκων. Όσον αφορά στην έννοια του «ενήλικα», όπως έχει ήδη 

ειπωθεί σε προηγούμενο κεφάλαιο, επισημαίνεται ότι σημασιολογικά μπορεί να 

προσεγγιστεί από βιολογική, νομική, κοινωνική και ψυχολογική οπτική, με 

αποτέλεσμα το εννοιολογικό του περιεχόμενο να διαφοροποιείται κατά περίπτωση. 

Βέβαια, στην περίπτωση της μάθησης όλες οι οπτικές διαδραματίζουν κάποιο ρόλο. 

Συνήθως, ένα άτομο θεωρείται ενήλικας όταν αποκτά «αυτοεικόνα», γίνεται 

υπεύθυνος για τη ζωή του και δρα «αυτοκατευθυνόμενα». Η διαδικασία απόκτησης 

αυτοεικόνας και αυτοκατεύθυνσης ξεκινά νωρίς στη ζωή και αυξάνει συσσωρευτικά, 

καθώς το άτομο γίνεται βιολογικά ώριμο, αποκτά ρόλους ενήλικων και αναλαμβάνει 

την ευθύνη των αποφάσεων που τον αφορούν. Το να είναι κάποιος ενήλικας, που 

αποδίδεται με τον όρο «ενηλικιότητα», στις δημοκρατικές κοινωνίες ιδιαίτερα 

συνδέεται με την ελευθερία και την αυτονομία του ατόμου, την υπευθυνότητα, τις 

ανεξάρτητες, συνειδητές και ορθολογικές επιλογές (Derrick et al., 2003, Jarvis, 

2004:146).  

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, δεν είναι λίγοι οι ερευνητές οι οποίοι 

υποστηρίζουν ότι οι ενήλικοι εμφανίζουν σημαντικές διαφορές σε σχέση με τους 

μαθητές (Rogers, 1999:111, Κόκκος, 2008). Ενδεικτικά αναφέρονται η ηλικία, οι 

εμπειρίες, οι κοινωνικές και επαγγελματικές ευθύνες που αναλαμβάνουν, τα στάδια 

ανάπτυξης από τα οποία έχουν περάσει, οι αλλαγές σε φυσιολογικό, ψυχολογικό και 

κοινωνικό επίπεδο (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:48), η ανάγκη να ορίζουν οι 

ίδιοι τη ζωή τους και άλλα συναφή. Οι περισσότεροι, μάλιστα, εξ αυτών φρονούν ότι 

οι προαναφερόμενες διαφορές, που ουσιαστικά αφορούν στη φύση των 

εκπαιδευόμενων, οδηγούν στην εμφάνιση ανόμοιων μαθησιακών διεργασιών ή/και 

συνθηκών μεταξύ ενήλικων και μαθητών. Θα μπορούσε ενδεχομένως να 

υποστηριχθεί ότι οι ενήλικοι (Brookfield, 1986:30-37, Rogers,1999:254, Garrison & 

Archer, 2000:3-4, Παπασταμάτης, 2003:48, Κόκκος, 2008): α) μαθαίνουν διαρκώς, 
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με τις βασικότερες αιτίες που τους οδηγούν στη μάθηση να εντοπίζονται στα 

μεταβατικά στάδια της ζωής τους, β) έχουν διαφορετικά στιλ μάθησης, μαθαίνουν με 

διαφορετικό τρόπο, σε διαφορετικό χρόνο και για διαφορετικούς σκοπούς (Tucker et 

al, 2003), γ) θέλουν να συμμετέχουν ενεργά (Κόκκος, 1999:173), δ) προτιμούν η 

μάθησή τους να επικεντρώνεται στη λύση προβλημάτων, να έχει νόημα για τη δική 

τους κατάσταση και τα μαθησιακά αποτελέσματα να έχουν άμεση πρακτική 

εφαρμογή, ε) επιζητούν οι προηγούμενες εμπειρίες τους να αποτελούν πηγή της 

τωρινής τους μάθησης, στ) θεωρούν απαραίτητη τη διαμόρφωση κατάλληλου 

μαθησιακού κλίματος, ζ) προτιμούν να ελέγχουν μόνοι τους τη μαθησιακή διαδικασία 

και η μάθηση να ενισχύει την αυτονομία και την αυτοεικόνα τους, η) έχουν την 

ικανότητα να αντιμετωπίζουν κριτικά τις εμπειρίες τους και να αξιολογούν τις 

εσωτερικευμένες παραδοχές τους, και θ) έχουν τη δυνατότητα να επιτελούν ανώτερες 

νοητικές λειτουργίες. 

Αναφορικά με την έννοια της «μάθησης» η ελληνική και διεθνής βιβλιογραφία είναι 

πράγματι πλούσια (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2002, Gardner, 2004, Κολιάδης, 2006). 

Πριν όμως επιχειρηθεί οποιαδήποτε αναφορά στη μάθηση θα πρέπει να επισημανθεί 

ότι μέχρι και σήμερα η επιστήμη δεν έχει κατανοήσει πλήρως τις ψυχολογικές και 

άλλες διεργασίες που συντελούνται, έτσι ώστε να δοθεί επαρκής απάντηση στο τι 

«είναι μάθηση και πώς πραγματοποιείται» (Κασσωτάκης και Φλουρής, 2002:18). Η 

αδυναμία ή η έλλειψη αυτή έχει δώσει τη δυνατότητα στους ερευνητές να 

διατυπώνουν διάφορες απόψεις για το σημασιολογικό της περιεχόμενο ανάλογα με 

τις επιστημολογικές και θεωρητικές τους καταβολές. Ιδιαίτερο ρόλο φαίνεται ότι 

διαδραματίζει ο τρόπος με τον οποίο αντιλαμβάνονται τη γνώση και σε ποια 

μαθησιακά επιτεύγματα δίνουν αξία. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι για τους Knowles et 

al. (2005:10-13) ο όρος «μάθηση» δίνει έμφαση στο πρόσωπο στο οποίο λαμβάνουν 

χώρα οι αλλαγές. Οι Garrison & Archer (2000:6), υιοθετώντας κονστρουκτιβιστική 

προσέγγιση, αντιλαμβάνονται τη μάθηση ως συνεργατική διαδικασία κατανόησης και 

κατασκευής νοήματος που εδράζεται σε επαρκή πληροφόρηση, επικυρωμένη γνώση, 

κριτική σκέψη και συνδέσεις μεταξύ γεγονότων. Αν και στην προσέγγισή τους, η 

διαδικασία κατασκευής νοήματος είναι προσωπική, το νόημα επιβεβαιώνεται στο 

κοινωνικό συγκείμενο. Ο Jarvis (2004:100-101) αντιλαμβάνεται τη μάθηση ως 

διεργασία πρόσληψης και αξιολόγησης οποιουδήποτε στοιχείου του πολιτισμού, με 

όποιο μέσο και αν μεταδίδεται. Οι Rogers (1999:113) και Παπασταμάτης (2003:46) 

θεωρούν ότι η μάθηση αφορά στις σχεδόν μόνιμες αλλαγές που με συνειδητό τρόπο 
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συντελούνται στα πρότυπα δράσης, σκέψης και συναισθημάτων. Η χρήση του όρου 

«συνειδητό» υποδηλώνει ότι η μάθηση είναι ενεργητική6 (Κουτσελίνη & Θεοφιλίδης, 

2002:33) και όχι παθητική, προσωπική-ατομική, εκούσια και προαιρετική. Η μάθηση 

μπορεί να λάβει χώρα οπουδήποτε και είναι συνεχής.  

Συνοψίζοντας τις παραπάνω θέσεις των ερευνητών φαίνεται ότι η μάθηση άλλοτε 

γίνεται αντιληπτή ως διαδικασία, άλλοτε ως αποτέλεσμα-προϊόν και άλλοτε ως 

«ψυχοβιολογική» λειτουργία (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2002:18). Πολλοί την 

περιγράφουν ως αλλαγή, εμπλουτισμό-ενίσχυση ακόμη και επιβεβαίωση σε διάφορα 

επίπεδα (συμπεριφορά, γνώσεις, ικανότητες, στάσεις και άλλα συναφή) (Rogers, 

1999:112-114, Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:49). Ιδιαίτερη αξία έχει η 

επισήμανση που αφορά στο ρόλο του κοινωνικοπολιτισμικού περιβάλλοντος και των 

εμπειριών.  

Επιστρέφοντας στο αρχικό ερώτημα, θα πρέπει να επισημανθεί ότι είναι εξαιρετικά 

δύσκολο να διατυπωθεί μια θεωρία μάθησης ενηλίκων με ευρύτερη ισχύ7. Όπως δεν 

υπάρχει μία και μοναδική θεωρία μάθησης στην οποία να εδράζεται η θεμελίωση και 

ερμηνεία της μάθησης των μαθητών, κατά τον ίδιο τρόπο δεν υπάρχει και μια θεωρία 

για τη μάθηση ενηλίκων. Βέβαια, πολλοί ερευνητές έχουν συμβάλλει με το έργο τους 

στην κατανόηση της μάθησης ενηλίκων, αναπτύσσοντας πλαίσια, μοντέλα ή ακόμη 

και θεωρίες μάθησης (Merriam et al., 2007:83).  

Αν και οι θεωρίες μάθησης (συμπεριφοριστικές, γνωστικές και ανθρωπιστικές) που 

αφορούν τους μαθητές αξιοποιούνται ποικιλοτρόπως και στην εκπαίδευση ενηλίκων, 

θεωρείται σκόπιμο στη συνέχεια της παρούσας ενότητας η προσοχή να εστιαστεί 

στους βασικότερους θεωρητικούς προβληματισμούς που αφορούν αποκλειστικά στη 

μάθηση ενηλίκων. 

 

 

 

 

                                                 
6 Ο Rogers (1999:259) διατυπώνει την άποψη ότι και οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να κατανοήσουν ότι η 
μάθηση είναι προσωπική τους υπόθεση. Δεν περιορίζεται στην απομνημόνευση διαδικασιών και 
γεγονότων, αλλά αφορά κυρίως στον έλεγχο και τη συμμετοχή σε σύνθετες διεργασίες 
ερωταποκρίσεων, εύρεσης λύσεων, εξάσκησης δεξιοτήτων, εύρεσης αλληλοσυσχετισμών και 
διασυνδέσεων, διαμόρφωσης επεξηγήσεων, κατασκευής νοητικών χαρτών. 
7 Η προέλευση των ερευνητικών δεδομένων κυρίως από λευκούς μεσαίας τάξης των δυτικών 
κοινωνιών, οι διαφορές στα ιδιοσυγκρασιακά χαρακτηριστικά, τις προηγούμενες εμπειρίες, τα επίπεδα 
ετοιμότητας για μάθηση, τα μαθησιακά στιλ, καθιστούν εξαιρετικά δύσκολη τη διατύπωση μιας 
γενικής θεωρίας μάθησης ενηλίκων (Brookfield, 1986). 
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5.3.2 Ανδραγωγική  

 

Η ανδραγωγική αποτελεί για πολλούς την πρώτη προσπάθεια διαμόρφωσης μιας 

θεωρίας μάθησης ενηλίκων. Η έννοια της «ανδραγωγικής» πρωτοεμφανίζεται το 19ο 

αιώνα (Rachal, 2002:210), αλλά η δημοφιλία της στις τελευταίες δεκαετίες οφείλεται 

κυρίως στο έργο τους Knowles. Ο εν λόγω ερευνητής έχει αντλήσει8 πολλά στοιχεία 

από την ανθρωπιστική και την πραγματιστική παράδοση. Από την πρώτη υιοθετεί την 

έννοια της «αυτοπραγμάτωσης» των ατόμων, ενώ από τη δεύτερη την έμφαση στις 

εμπειρίες και τη γνώση που απορρέει από αυτές (Knowles et al., 2005:142). Η 

ανδραγωγική αντιμετωπίζει το άτομο ως αυτόνομο, ελεύθερο και αναπτυσσόμενο. 

Η ανδραγωγική εδράζεται σε ένα σύνολο ή κατά άλλους σύστημα έξι βασικών 

υποθέσεων-προτάσεων (Brookfield, 1986:92-100, Jarvis, 2004:140-141, Κόκκος, 

2005:48-49, Knowles et al., 2005:64-68, Merriam & Brockett, 2007:136). Πρώτον,  οι 

ενήλικοι θέλουν να ξέρουν γιατί μαθαίνουν. Έτσι λοιπόν, πριν εμπλακούν σε 

διαδικασίες μάθησης διερευνούν το γενικότερο κόστος, τα κέρδη αλλά και τις 

συνέπειες της εμπλοκής τους. Δεύτερον, καθώς τα άτομα μεγαλώνουν ηλικιακά 

ωριμάζει ή εμπλουτίζεται η αυτοεικόνα τους, με αποτέλεσμα να μεταφέρονται από 

εξαρτημένες σε αυτοκατευθυνόμενες πρακτικές. Οι ενήλικοι επιθυμούν να έχουν την 

ευθύνη των αποφάσεων που τους αφορούν, να σκέφτονται δημιουργικά, κριτικά και 

όχι να δέχονται άκριτα τη σκέψη των άλλων. Για το λόγο αυτό δεν είναι σπάνιες οι 

περιπτώσεις όπου εκδηλώνουν άρνηση και αντίσταση σε κάθε προσπάθεια 

ποδηγέτησής τους. Τρίτον, οι ενήλικοι συσσωρεύουν ένα αυξανόμενο πλήθος 

ποικίλων εμπειριών, οι οποίες είναι πλούσια πηγή μάθησης. Η εκπαίδευσή τους είναι 

ανάγκη να τοποθετήσει τους ίδιους και τις εμπειρίες τους στο κέντρο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και όχι να τους αγνοήσει. Τέταρτον, η ετοιμότητα των 

ενηλίκων για μάθηση είναι άμεσα συνυφασμένη με τις πραγματικές καταστάσεις της 

ζωής τους, έχει αναπτυξιακό χαρακτήρα και συνδέεται με τη μετακίνηση από το ένα 

στάδιο στο άλλο. Πέμπτον, οι ενήλικοι δίνουν προτεραιότητα στη μάθηση που 

θεωρούν ότι θα τους φανεί χρήσιμη στη ζωή τους και στα προβλήματα που 

αντιμετωπίζουν και όχι στη μάθηση που επικεντρώνεται στο γνωστικό αντικείμενο. 

Έκτον, η κινητοποίηση για μάθηση είναι περισσότερο εσωτερική παρά εξωτερική. Η 

                                                 
8 H ανδραγωγική αντλεί στοιχεία από άλλες θεωρίες μάθησης (Courau, 2000:29), την ψυχοθεραπεία, 
την κλινική και ιδιαίτερα την ανθρωπιστική ψυχολογία, τις θεωρίες της ανθρώπινης ανάπτυξης, την 
κοινωνιολογία, την κοινωνική ψυχολογία και φυσικά από το πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων 
(Knowles et al. 2005:45-51). 
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επιθυμία για μεγαλύτερη ικανοποίηση στην εργασία (Κεδράκα, 2009:56), η βελτίωση 

της ποιότητας ζωής, το αυτοσυναίσθημα και άλλα συναφή ωθούν σε μεγαλύτερο 

βαθμό σε μάθηση από ότι εξωτερικοί παράγοντες, όπως η καλύτερη εργασία, η 

προαγωγή και ο υψηλότερος μισθός.  

Οι παραπάνω προτάσεις της ανδραγωγικής φαίνεται ότι στρέφουν την προσοχή των 

ερευνητών σε συγκεκριμένες εκπαιδευτικές πρακτικές, που ουσιαστικά συγκροτούν 

τις βασικές αρχές κατά το σχεδιασμό και την εφαρμογή προγραμμάτων εκπαίδευσης 

ενηλίκων (Brookfield, 1986:101-102, Courau, 2000:26-29, Knowles et al., 2005:115-

133, Jarvis, 2007:220). Εν συντομία οι αρχές αυτές αφορούν: Α) Την προετοιμασία 

και την ενημέρωση των εκπαιδευόμενων προκειμένου να εφοδιαστούν με γνώσεις και 

δεξιότητες που θα τους βοηθήσουν στην ανάληψη πρωτοβουλιών μάθησης, την 

ανάπτυξη ρεαλιστικών προσδοκιών (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2002:259) και την 

κριτική αντιμετώπιση των περιεχομένων. Β) Τη διαμόρφωση κατάλληλου 

μαθησιακού κλίματος που υποστηρίζει τη μάθηση, προωθεί τη συνεργασία, την 

αμοιβαία εμπιστοσύνη, την ορθολογική αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων, 

προσφέρει ανατροφοδότηση, ενίσχυση και δίνει έμφαση στη μάθηση ως 

ευχαρίστηση. Το κλίμα είναι ίσως από τα πιο κρίσιμα στάδια της ανδραγωγικής, με 

αποτέλεσμα αν δεν προσεχθεί ιδιαίτερα όλα τα υπόλοιπα στάδια να κινδυνεύουν. Γ) 

Τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων στο σχεδιασμό του προγράμματος, καθώς η 

εμπλοκή τους συμβάλλει αποφασιστικά αφενός στη δέσμευσή τους για μάθηση 

αφετέρου στην αποτελεσματικότητα του προγράμματος. Δ) Τη διάγνωση των 

μαθησιακών αναγκών των εκπαιδευόμενων. Ε) Τη διαμόρφωση των στόχων του 

προγράμματος. Υπάρχουν διάφορες προσεγγίσεις στην ανάπτυξη των στόχων. Όποια 

και αν υιοθετηθεί καλό είναι οι στόχοι να συνάδουν με τις εμπειρίες και τις ανάγκες 

των εκπαιδευομένων, αλλά και να έχουν επιλεγεί συνεργατικά. ΣΤ) Το σχεδιασμό 

των μαθησιακών εμπειριών, ο οποίος πρέπει να συμφωνεί με τη στοχοθεσία, τη 

διάγνωση αναγκών και την ετοιμότητα των εκπαιδευόμενων. Ζ) Την αξιοποίηση 

κατάλληλων ανθρώπινων και υλικών πόρων κατά την προετοιμασία και παροχή των 

μαθησιακών εμπειριών. Στο σημείο αυτό έμφαση δίνεται στη λειτουργία του 

προγράμματος, τις ευθύνες των διοικητικών, την ποιότητα των πόρων, την ανάπτυξη 

του ανθρώπινου δυναμικού (Knowles et al., 2005:135-137). Η) Την αξιολόγηση που 

μπορεί να εστιάσει είτε στα μαθησιακά επιτεύγματα, είτε στην ικανοποίηση και την 

επαναδιάγνωση των μαθησιακών αναγκών.  
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Αν και δεν υπάρχουν αρκετά ερευνητικά δεδομένα που να ελέγχουν άμεσα την 

εγκυρότητα όλων των προτάσεων της ανδραγωγικής (Rachal, 2002:213), πολλοί 

υποστηρίζουν τις προτάσεις της ιδιαίτερα όσον αφορά στην οργάνωση, το σχεδιασμό 

και την αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων, την εκπαίδευση των 

εκπαιδευτών και τους τρόπους με τους οποίους βοηθούνται οι ενήλικοι στη μάθησή9 

τους (Brookfield, 1986:99, Knowles et al., 2005:60, Merriam et al., 2007:85, 90-91). 

Η ιδιαίτερη αναγνώριση που τυγχάνουν οι προτάσεις της ανδραγωγικής έχει 

οδηγήσει και στην ανάπτυξη αντίστοιχου προβληματισμού (Κόκκος, 2005:51, Jarvis, 

2007:220-221). Η κριτική που ασκείται στην ανδραγωγική εστιάζει σε πολλά 

επίπεδα. Για παράδειγμα, ο Brookfield (1986:92-93) θεωρεί ότι δεν είναι όλες οι 

υποθέσεις της επαρκώς εδραιωμένες. Αν εξαιρέσει κανείς το ρόλο των εμπειριών, 

που και εκεί ακόμη εμφανίζονται σημαντικές ενστάσεις, οι υπόλοιπες προτάσεις δε 

θεωρούνται επαρκώς θεμελιωμένες. Η αυτοκατεύθυνση δεν εκδηλώνεται πάντα από 

όλους τους ενήλικους κατά την εκπαίδευση τους. Ιδιαίτερα δύσκολος είναι ο 

προσδιορισμός της ηλικίας κατά την οποία συντελείται ο μετασχηματισμός από μια 

εξαρτημένη σε μια ανεξάρτητη αυτοεικόνα. Προβληματικές εμφανίζονται, επίσης, η 

υποκίνηση, η ετοιμότητα και η προέλευση της μάθησης, καθώς σχετίζονται με 

κοινωνικούς ρόλους και εστιάζουν σε άμεσες εφαρμογές, γεγονός που πιθανά οδηγεί 

σε περιοριστική και εργαλειακή αντίληψη της μάθησης.  

Κριτική δέχεται η ανδραγωγική και στο κοινωνιολογικό επίπεδο, καθώς φαίνεται να 

αντιμετωπίζει την εκπαίδευση ως ουδέτερη διαδικασία, που αγνοεί την κοινωνική και 

πολιτική ατζέντα. Εστιάζει αποκλειστικά στο άτομο (Jarvis, 2004:142) και στα 

προσωπικά οφέλη, αγνοώντας τη βιογραφία του και την αλληλεπίδρασή του με τις 

κοινωνικές και πολιτικές δομές. Ιδιαίτερα έντονη είναι η κριτική που αφορά στη 

συμβολή της στην αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων και την υποστήριξη της 

καθεστηκυίας τάξης (Merriam et al., 2007:86-88). Ο Jarvis (2007:224) διατυπώνει 

την άποψη ότι η κριτική που ασκείται στην ανδραγωγική οφείλεται κατά κύριο λόγο 

στο ότι ο Knowles εστίασε στην περιγραφή των ιδεών του και όχι στην ανάλυση και 

κριτική αποτίμησή τους. 

Στη σχετική βιβλιογραφία έχουν γραφεί πολλά για το τι πραγματικά είναι η 

ανδραγωγική (Rachal, 2002:211), προκαλώντας σε αρκετές περιπτώσεις σύγχυση για 

                                                 
9 Οι αρχές της ανδραγωγικής μπορούν να αξιοποιηθούν σε επίπεδο στοχοθεσίας, σε επίπεδο 
κατανόησης των ατομικών διαφορών που παρουσιάζουν οι ενήλικοι, καθώς επίσης και σε επίπεδο 
θεμελίωσης των μαθησιακών εμπειριών (Knowles et al., 2005:159). 
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το ρόλο της στην εκπαίδευση ενηλίκων. Κάποιοι την αντιμετωπίζουν ως θεωρία 

εκπαίδευσης ενηλίκων, άλλοι ως θεωρία μάθησης ενηλίκων, κάποιοι άλλοι ως θεωρία 

διδασκαλίας που προωθεί συγκεκριμένο σύνολο αλληλοσχετιζόμενων αρχών καλής 

πρακτικής στην εκπαίδευση ενηλίκων (Jarvis, 2004:142-142, Merriam et al., 

2007:79). Για άλλους προσφέρει επαγγελματική ταυτότητα, ενώ κάποιοι άλλοι την 

αντιμετωπίζουν ως εκπαιδευτική ιδεολογία (Brookfield, 1986:90-95).  

Απαντώντας οι Knowles et al. (2005:142-145) στα παραπάνω διατυπώνουν την 

άποψη ότι η ανδραγωγική δεν είναι ιδεολογία. Δεν καλύπτει κάθε σκοπό και πτυχή 

της εκπαίδευσης ενηλίκων, αλλά ένα σύστημα υποθέσεων-προτάσεων που 

διαμορφώνουν μια θεωρία μάθησης ή αρωγής ενηλίκων. Συνεπώς, φρονούν ότι αν 

και η ασκηθείσα κριτική είναι σωστή, δεν αφορά την ανδραγωγική, η οποία 

αναμφίβολα έχει τα όριά της και αυτά περιορίζονται στη διαδικασία της μάθησης. 

 

5.3.3 Μετασχηματίζουσα μάθηση 

 

Η μετασχηματίζουσα μάθηση αποτελεί ενδεχομένως την πληρέστερη προσέγγιση 

αναφορικά με τον τρόπο με το οποίο η μάθηση που εδράζεται στον κριτικό στοχασμό 

οδηγεί σε μετασχηματισμούς στις απόψεις, ιδέες και δράσεις των ενήλικων (Κόκκος, 

2005:75, Κεδράκα, 2009:23-24). Για την καλύτερη κατόπτευση όμως της θεωρητικής 

θεμελίωσής της, χρήσιμα είναι τα παρακάτω ερωτήματα. Πρώτον, τι λογίζεται ως 

μετασχηματισμός; Δεύτερον, τι είναι αυτό που προϋπάρχει και στη συνέχεια 

μετασχηματίζεται; Τρίτον, ποια είναι η πορεία της μαθησιακής διεργασίας; Τέταρτον, 

ποια είναι τα κρίσιμα στοιχεία της μετασχηματίζουσας μάθησης και ποιες οι 

συνέπειές τους;  

Όσον αφορά στο πρώτο ερώτημα, πολλοί ερευνητές εμφανίζονται διστακτικοί στο 

κατά πόσο η απόκτηση πιο εμπεριστατωμένης κατανόησης μιας ιδέας, παραδοχής ή 

πρακτικής, καθώς επίσης και η αντικατάσταση ή η πρόσθεση νέων γνώσεων και 

δυνατοτήτων αποτελεί μετασχηματισμό (Brookfield, 2007:174). Με άλλα λόγια 

φρονούν ότι μια αλλαγή έχει μετασχηματιστικό χαρακτήρα, όταν οδηγεί σε 

αμφισβήτηση και θεμελιώδη αναδιαμόρφωση στις παραδοχές, τη διεργασία 

απόκτησης γνώσης και την ανάληψη δράσης (Brookfield, 2007:171-174, Kegan, 

2007:94-95). Πολλοί μάλιστα εξ αυτών επισημαίνουν ότι ο μετασχηματισμός αφορά 

σε μια επιστημολογική αλλαγή που επηρεάζει βαθύτατα τον τρόπο σκέψης και 

δράσης. Συγκροτεί έναν εσωτερικό μηχανισμό αξιολόγησης και επιλογής 
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προσωπικών αξιών και προσδοκιών, που περιορίζει σημαντικά ή κατά άλλους δεν 

επιτρέπει την άκριτη εσωτερίκευση των πεποιθήσεων των άλλων (Mezirow, 2007:48, 

Merriam et al., 2007:133), ενισχύοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο την ανεξάρτητη σκέψη 

(Merriam, 2004:61). Θεωρούν μάλιστα ότι η πιο ολοκληρωμένη μορφή 

μετασχηματισμού εκδηλώνεται όταν υπάρχει μετατόπιση από μια κοινωνικά 

διαμορφωμένη επιστημολογική προσέγγιση προς μια αυτοκαθοριζόμενη. Στην πράξη 

όμως οι περισσότεροι μετασχηματισμοί αφορούν στην υποκειμενική επαναπλαισίωση 

και λιγότερο στην αντικειμενική10 (Mezirow, 2007:61, Taylor, 2007:320). Στόχος 

κάθε μετασχηματισμού είναι η απόκτηση μεγαλύτερου προσωπικού ελέγχου και 

αυτονομίας στη ζωή. Αξίζει, επίσης, να επισημανθεί ότι ο μετασχηματισμός είναι μια 

διαρκής κίνηση στο χρόνο, εξαρτάται από εσωτερικούς αλλά και εξωτερικούς 

παράγοντες (Daloz, 2007:138) και προκαλεί έντονα και σε κάποιες περιπτώσεις 

επώδυνα συναισθήματα (Brookfield, 2007:172). Συνήθως εκδηλώνεται με ποικίλους 

τρόπους. Ενδεικτικά αναφέρονται η αλλαγή στη συμπεριφορά, την ψυχολογική 

κατάσταση και τις πεποιθήσεις, η ισχύς, η πνευματικότητα, η ανάπτυξη και η 

δημιουργικότητα.  

Αναφορικά με το δεύτερο ερώτημα, ο θεμελιωτής της μετασχηματίζουσας μάθησης, 

ο Mezirow, διατείνεται ότι αυτό που μετασχηματίζεται είναι το «νόημα» ή η 

«νοηματοδότηση» που αποδίδουν τα άτομα στις εμπειρίες τους. Για το σχηματισμό 

του νοήματος ευθύνεται το «πλαίσιο αναφοράς», το οποίο συγκροτείται από τις 

«νοητικές συνήθειες» και τις «απόψεις». Το πλαίσιο αναφοράς, οι νοητικές συνήθειες 

και οι απόψεις συγκροτούν τις νοητικές δομές11.  

Το πλαίσιο αναφοράς (Mezirow, 2007:55, Kegan, 2007:89, Λιντζέρης, 2008) 

αποτελείται από παραδοχές12 που μέσω της κοινωνικοποίησης έχουν οδηγήσει στην 

ασυνείδητη εσωτερίκευση και αναπαραγωγή των κοινωνικών και πολιτιστικών 

επιταγών. Οι παραδοχές αυτές, έχοντας «βιογραφικό» ή/και «ιστορικό» (Mezirow, 

1998) περιεχόμενο, σε μεγάλο βαθμό καθορίζουν το αντιληπτικό σύστημα του κάθε 

ατόμου, το οποίο με τη σειρά του προσδιορίζει τόσο τον τρόπο ερμηνείας και 

                                                 
10 Η αντικειμενική εμπεριέχει κριτικό αναστοχασμό επί των παραδοχών των άλλων ενώ η  
υποκειμενική αφορά στις προσωπικές παραδοχές (Mezirow, 2007:61). 
11 Η μετασχηματίζουσα μάθηση θεωρείται θεωρία μάθησης ενηλίκων επειδή οι νοητικές δομές 
βρίσκονται στην πλήρη ανάπτυξή τους μόνο στα ενήλικα άτομα.  
12 Οι παραδοχές, που άλλοτε είναι αποτέλεσμα εκούσιας μάθησης και άλλοτε ακούσιας, ενδέχεται να 
έχουν επιστημολογικές, λογικές, ηθικές, ψυχολογικές, ιδεολογικές, κοινωνικές, πολιτισμικές, 
πολιτικές, οικονομικές, οικολογικές, επιστημονικές, πνευματικές κ.α. αναφορές. Ο Bourdieu 
χρησιμοποιεί τον όρο «habitus» για να περιγράψει τις εσωτερικευμένες προδιαθέσεις του ατόμου, που 
προσανατολίζουν τον τρόπο σκέψης και δράσης των ατόμων. 
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αξιοποίησης των εμπειριών όσο και τον τρόπο απόκτησης γνώσεων. Οι ποικίλες 

πηγές προέλευσης των παραδοχών, επιτρέπουν στο πλαίσιο αναφοράς να δρα 

επιλεκτικά, διαμορφώνοντας και οριοθετώντας τις διαθέσεις, τις προθέσεις, τις 

προσδοκίες, την αισθητική και τους σκοπούς των ατόμων. Ο ρόλος του πλαισίου 

αναφοράς είναι κομβικός, καθώς είναι συνυφασμένος με την αξία και την αίσθηση 

του εαυτού, της σταθερότητας, του «ανήκειν», όπως επίσης και με τον τρόπο 

επικοινωνίας και αντιμετώπισης των απόψεων των άλλων. Ο ιδιαίτερα κρίσιμος 

ρόλος του στη ζωή κάθε ατόμου έχει ως αποτέλεσμα το πλαίσιο αναφοράς να είναι 

συναισθηματικά φορτισμένο και ισχυρά προστατευμένο. Θέσεις που επιχειρούν να 

περιορίσουν την ισχύ του στις περισσότερες περιπτώσεις απορρίπτονται, καθώς 

ουσιαστικά θέτουν υπό αμφισβήτηση τον τρόπο αντίληψης των εμπειριών. Ερωτήσεις 

που στοχεύουν στις αξίες, εκλαμβάνονται ως προσωπικές επιθέσεις. Είναι προφανές 

πως όσο πιο αξιόπιστο είναι το πλαίσιο αναφοράς τόσο περισσότερο συμβάλλει στην 

παραγωγή θεμελιωμένων, αιτιολογημένων και ισχυρών ερμηνειών (Mezirow, 

2007:57). Αξίζει, επίσης, να επισημανθεί ότι το πλαίσιο αναφοράς διαμορφώνεται 

τόσο από εξωτερικούς όσο και από εσωτερικούς παράγοντες, ενώ τα άτομα άλλοτε 

έχουν επίγνωση του πλαισίου και άλλοτε όχι.  

Το πλαίσιο αναφοράς αναλύεται σε δυο επιμέρους στοιχεία, τις «νοητικές 

συνήθειες» και τις «απόψεις» ή «οπτικές θέασης» (Mezirow, 2007:56, Merriam et al., 

2007:132, Kegan, 2007:89). Οι νοητικές συνήθειες αποτελούν ένα σύνολο 

γενικευμένων υποθέσεων, οι οποίες λειτουργούν ως φίλτρα για τις ερμηνείες που 

δίνονται στις εμπειρίες της προσωπικής, κοινωνικής και εργασιακής ζωής των 

ατόμων (Knowles et al., 2005:106). Κάθε άνθρωπος έχει τις δικές τους νοητικές 

συνήθειες που απορρέουν από τις ηθικές, φιλοσοφικές, ψυχολογικές, αισθητικές και 

άλλες παραδοχές του και οι οποίες καθορίζουν13 σε σημαντικό βαθμό τη 

συμπεριφορά, τις σχέσεις με τους άλλους, τον τρόπο με τον οποίο αντιμετωπίζονται 

πρόσωπα και καταστάσεις. Η άποψη ως έννοια είναι υποκείμενη της νοητικής 

συνήθειας και ουσιαστικά αποτελεί τον τρόπο έκφρασης μιας νοητικής συνήθειας. Η 

άποψη, δηλαδή, κατασκευάζεται από νοητικές συνήθειες, από σύνολα άμεσων και 

συγκεκριμένων εμπειριών, πεποιθήσεων, πιστεύω, συναισθημάτων, στάσεων και 

κρίσεων, παρέχοντας «συμβολικά συστήματα» (Mezirow, 1990) που σιωπηρά (Taylor, 

                                                 
13 Ενδεικτικά αναφέρεται ότι στις νοητικές συνήθειες εδράζεται η τάση για προσέγγιση ή απώθηση 
άλλων ανθρώπων, η αντιμετώπιση του άγνωστου με αυτοπεποίθηση ή φόβο, η προτίμηση για 
συλλογική ή ατομική εργασία, η τάση για σεβασμό ή αμφισβήτηση της αυθεντίας, το να σκέφτεται 
κανείς ως επιστήμονας, στρατιώτης κοκ. (Mezirow, 2007:56). 



Κεφάλαιο Πέμπτο: Εκπαίδευση ενηλίκων 

 174

2007:317) καθορίζουν τον τρόπο που τα άτομα κρίνουν, κατηγοριοποιούν, 

ερμηνεύουν και πράττουν. Η αλλαγή στις απόψεις είναι περισσότερο συχνή σε σχέση 

με τις νοητικές συνήθειες, επειδή η ανατροφοδότηση αφορά κυρίως στις απόψεις και 

σπανιότερα τις νοητικές συνήθειες.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει η πορεία που ακολουθείται στη μετασχηματίζουσα 

μάθηση. Πολλοί ερευνητές (Jarvis, 2004:146, Knowles et al., 2005:105-106, 

Mezirow, 2007:60, Taylor, 2007:321, King, 2004:9-10, Daloz, 2007:146-151, 

Λιντζέρης, 2008) εκτιμούν ότι πρόκειται για μαθησιακή αλληλουχία, η οποία έχει ως 

αφετηρία της ένα «αποπροσανατολιστικό δίλημμα14», μια έντονη εσωτερική και 

προσωπική κρίση ή ακόμη και την επαφή με το διαφορετικό, την «ετερότητα». Στην 

συνέχεια συντελείται ενδοσκόπηση και αυτοεξέταση των συναισθημάτων. Ακολουθεί 

η κριτική αξιολόγηση παραδοχών. Έπειτα εντοπίζεται η πηγή δυσαρέσκειας και 

επιδιώκονται συνεργασίες με άλλους ανθρώπους. Στο επόμενο στάδιο διερευνώνται 

εναλλακτικές λύσεις για νέους τρόπους δράσης, ρόλους ή σχέσεις. Στη συνέχεια 

σχεδιάζεται ένα πρόγραμμα δράσης για την υλοποίηση του οποίου είναι απαραίτητη 

η απόκτηση νέων γνώσεων και ικανοτήτων. Ακολουθεί η περίοδος της δοκιμαστικής 

εφαρμογής του σχεδίου και η οικοδόμηση ικανότητας και αυτοπεποίθησης για τους 

νέους ρόλους, σχέσεις ή δράσεις. Τέλος, η μαθησιακή διεργασία ολοκληρώνεται με 

την ανάληψη δράσης που στόχο έχει την ενσωμάτωση στη ζωή υπό τις νέες 

συνθήκες. Θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι κατά τη διεργασία της 

μετασχηματίζουσας μάθησης κρίσιμα στοιχεία αποτελούν η εμπειρία, ο κριτικός 

στοχασμός, ο διάλογος και η δράση που οδηγεί στην ανάπτυξη (Merriam, 2004:60-

61). 

Ο ιδιαίτερα κομβικός ρόλος των εμπειριών εδράζεται στα εξής (Daloz, 2007:144, 

Merriam et al., 2007:144): πρώτον, οι ενήλικοι έχουν πολλές και ποικίλες εμπειρίες, 

οι οποίες μάλιστα θεωρούνται και σημαντική πηγή μάθησης. Δεύτερον, το 

αποπροσανατολιστικό δίλημμα ουσιαστικά αποτελεί εκδήλωση της ασυμβατότητας 

μεταξύ τωρινής εμπειρίας και προηγούμενης ζωής. Τρίτον, ο τρόπος νοηματοδότησης 

                                                 
14 Η συζήτηση αναφορικά με τα αποπροσανατολιστικά διλήμματα είναι ενδιαφέρουσα. Οι λόγοι είναι 
αρκετοί. Για παράδειγμα, αξίζει να διερευνηθεί γιατί κάποια διλήμματα οδηγούν σε μετασχηματίζουσα 
μάθηση και κάποια άλλα όχι. Ποιοι παράγοντες ενισχύουν και ποιοι αναστέλλουν τη δυναμική ενός 
γεγονότος να δράσει ή να μη δράσει ως αποπροσανατολιστικό δίλημμα (Taylor, 2007:322). Επίσης, 
τίθεται και το ερώτημα αν το αποπροσανατολιστικό δίλημμα και κατ’ επέκταση η μετασχηματίζουσα 
μάθηση αφορά όλους τους ενήλικους. Μπορεί η συμμετοχή στην εκπαίδευση ενηλίκων να εδράζεται 
κυρίως σε εσωτερικούς παράγοντες, αυτό όμως δε σημαίνει ότι η εσωτερική παρώθηση αποτελεί 
πάντοτε και αποπροσανατολιστικό δίλημμα. 
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και αξιοποίησης των εμπειριών εξαρτάται από τις θεωρητικές καταβολές αλλά και τις 

προτεραιότητες του κάθε ατόμου. Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω διαφαίνεται ότι 

οι εμπειρίες έχουν διττό ρόλο. Αφενός αποτελούν το έναυσμα για μάθηση αφετέρου 

συγκροτούν πεδίο άντλησης πόρων μάθησης. Αν αναλογιστεί κανείς ότι η 

κατεύθυνση που θα πάρει αυτή η διπολική λειτουργία των εμπειριών εξαρτάται από 

τον τρόπο νοηματοδότησης15, τότε γίνεται αντιληπτό γιατί η μετασχηματίζουσα 

μάθηση εστιάζει το ενδιαφέρον της ακριβώς στον τρόπο νοηματοδότησης, στην 

επιστημολογική, δηλαδή, προσέγγιση που υιοθετεί το άτομο για να κατανοήσει και 

παράλληλα να βελτιώσει τη ζωή του.  

Είναι προφανές από τα παραπάνω πως οι εμπειρίες από μόνες τους δεν αρκούν. Για 

να υπάρξει «επιστημολογική αλλαγή» είναι απαραίτητο τα άτομα να σκεφτούν16 

κριτικά, να επεξεργαστούν τις εμπειρίες τους. Να εξετάσουν, δηλαδή, ποιοι 

παράγοντες διαμορφώνουν τους τρόπους σκέψης αλλά και τις πεποιθήσεις τους, έτσι 

ώστε στη συνέχεια να αναλάβουν την κατάλληλη δράση.  

Ίσως αρκετοί θεωρήσουν ότι ο κριτικός στοχασμός είναι ατομική διεργασία. Οι 

περισσότεροι ερευνητές όμως έχουν αντίθετη άποψη, θεωρώντας τον διαρκή 

συνεργατική διαδικασία (Brookfield, 2007:177). Αν ληφθεί υπόψη η πορεία της 

μετασχηματίζουσας μάθησης, τότε ίσως γίνει αντιληπτό ότι μεταξύ της 

αμφισβήτησης της νοηματοδότησης και την υιοθέτηση ενός νέου τρόπου ερμηνείας 

και δράσης μεσολαβεί μια δοκιμαστική περίοδος όπου μέσω του διαλόγου 

διερευνάται η αυθεντικότητα ή η επάρκεια του νέου τρόπου σκέψης και δράσης 

(Merriam et al., 2007:134). Για να διασφαλιστεί η αυθεντικότητα του κριτικού 

στοχασμού και η υλοποίηση του διαλόγου είναι αναγκαία η ανάπτυξη σχέσεων 

εμπιστοσύνης, αμοιβαίου σεβασμού, ασφάλειας και αλληλεγγύης (Garrison & 

Archer, 2000:12, Taylor, 2007:328-329). Ιδιαίτερα χρήσιμη είναι η συνεργασία και η 

υποστήριξη από σημαντικούς «άλλους» ή «μέντορες» (Daloz, 2007:146-151, 

Λιντζέρης, 2008). Αναμφίβολα, ο διάλογος συνυπάρχει με τη συνεργασία και 

εδράζεται σε αξίες, όπως η δημοκρατία, η ελευθερία, η ισότητα, η ανοχή, η 

κοινωνική δικαιοσύνη και ο ορθολογισμός. Εξάλλου δεν πρέπει να διαφεύγει της 

                                                 
15 Η μετασχηματίζουσα μάθηση φαίνεται να εστιάζει το ενδιαφέρον της σε εκείνη τη νοηματοδότηση 
όπου «…αποκτά κάποιος κριτική συνειδητοποίηση των σιωπηρών παραδοχών και προσδοκιών του ίδιου 
και των άλλων και…αξιολογεί τη σχέση που έχουν αυτά με τη διατύπωση μιας ερμηνείας» (Mezirow, 
2007:44).  
16 Οι ικανότητες για στοχαστικό διάλογο, για διατύπωση και σαφή κρίση των παραδοχών στις οποίες 
εδράζεται η σκέψη, δεν πρέπει να θεωρηθεί ότι εντοπίζονται και εκδηλώνονται a priori σε όλους τους 
ενήλικους (Belenky & Stanton, 2007:109).  
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προσοχής ότι η εμπλοκή σε συνεργατικές διαδικασίες και η αξιοποίηση της 

συλλογικής εμπειρίας συμβάλλουν καθοριστικά αφενός στην αξιολόγηση και 

αναδιατύπωση των βασικών παραδοχών αφετέρου στην ανάπτυξη πιο περιεκτικών, 

τεκμηριωμένων και εύστοχων τρόπων κατανόησης (Mezirow, 2007:53-54, Belenky & 

Stanton, 2007:108).  

Η συμμετοχή στο διάλογο, που σε αρκετές περιπτώσεις έχει στόχο την 

αμφισβήτηση ατομικών παραδοχών και αξιών, είναι συναισθηματικά φορτισμένη 

διαδικασία. Για να αντιμετωπιστούν οι πιθανά επώδυνες επιπτώσεις της 

αμφισβήτησης τα άτομα καλούνται να επιδείξουν συναισθηματική ωριμότητα, 

συνειδητοποίηση, συναισθηματική κατανόηση και αυτοέλεγχο (Mezirow, 2007:50-

52).  

Είναι προφανές πως κατά τη μετασχηματίζουσα μάθηση ο εκπαιδευόμενος καλείται 

να αποκτήσει συνειδητοποίηση-επίγνωση του πλαισίου, των ερμηνειών και των 

πεποιθήσεων, να αναστοχαστεί17 κριτικά αναφορικά με τις παραδοχές και τις 

εμπειρίες του, να συμμετέχει ελεύθερα σε ένα ορθολογικό διάλογο με στόχο τον 

εντοπισμό και την επαλήθευση κοινών εμπειριών και τέλος να δραστηριοποιηθεί 

αναλόγως (Mezirow, 2007:67). Η ανάληψη δράσης αποτελεί, λοιπόν, το καταληκτικό 

σημείο της μετασχηματίζουσας μάθησης. Το ερώτημα που τίθεται, όμως αφορά στο 

τι λογίζεται ως δράση; Οι ερευνητές φαίνεται ότι της αποδίδουν διαφορετικό 

περιεχόμενο, καθώς το εύρος της ποικίλει και εκτείνεται από τη λήψη κάποιας 

απόφασης, την αλλαγή της αυτοεικόνας μέχρι και την πολιτική δράση. Είναι 

προφανές πως η δράση έχει ατομικό ή/και κοινωνικό χαρακτήρα. Σε κάθε περίπτωση 

όμως βασική πρόθεσής της αποτελεί η ανθρώπινη ανάπτυξη (Merriam et al., 

2007:147-148).  

Λαμβάνοντας υπόψη όλες τις παραπάνω βασικές συνιστώσες της 

μετασχηματίζουσας μάθησης θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι αφορά 

στη βαθιά αλλαγή στο πλαίσιο αναφοράς ή κατ’ άλλους στις «παραδειγματικές 

παραδοχές» (Brookfield, 2007:171) προκειμένου αυτές να γίνουν πιο ανοικτές και 

περιεκτικές, να αποκτήσουν αξιοπιστία και να παράγουν θεμελιωμένες ερμηνείες, 

ικανές να καθοδηγήσουν με περισσότερη επάρκεια τις δράσεις των ατόμων (Knowles 

et al., 2005:105, Mezirow, 2007:48, Taylor, 2007:319, Merriam et al., 2007:133). Ο 

                                                 
17 Ο Mezirow (2007:48-49), αποδεχόμενος τις θέσεις του Habermas, θεωρεί ότι η μάθηση είναι το 
αποτέλεσμα του αναστοχασμού επάνω στην εμπειρία και μπορεί να έχει εργαλειακό, επικοινωνιακό 
και χειραφετητικό χαρακτήρα. 
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Κόκκος (2005:75) αλλά και οι Belenky & Stanton (2007:107) θεωρούν ότι η εν λόγω 

μάθηση παρέχει τη δυνατότητα κριτικής στους «φακούς» που χρησιμοποιούνται στην 

πρόσληψη και ερμηνεία του κόσμου, προκειμένου να αναθεωρηθούν όσοι εξ αυτών 

δεν είναι επαρκείς ή έχουν αποβεί δυσλειτουργικοί. Φαίνεται λοιπόν ότι στον πυρήνα 

της μετασχηματίζουσας μάθησης βρίσκεται ο σχηματισμός του νοήματος και ο 

ανασχηματισμός του. Ο σχηματισμός προϋποθέτει συνειδητοποίηση του πλαισίου 

αναφοράς, ενώ ο ανασχηματισμός κριτικό στοχασμό αναφορικά με τις παραδοχές του 

πλαισίου (Kegan, 2007:89). Η μετασχηματίζουσα μάθηση, αν και αποδίδει αξία σε 

όλα τα είδη μάθησης18, θεωρεί ως σημαντικότερη την αλλαγή της επιστημολογικής 

προσέγγισης αναφορικά με το πώς αντιμετωπίζεται ο εαυτός, η ζωή και η 

πραγματικότητα. Μια αλλαγή που αφορά κατά κύριο λόγο στον τρόπο απόκτησης 

γνώσης, νοηματοδότησης και δράσης.  

Ο Mezirow και η θεωρία του για τη μετασχηματίζουσα μάθηση έχουν δεχτεί 

κριτική (Jarvis, 2004:148, Κόκκος, 2005:77-78, Brookfield, 2007:175-176, Taylor, 

2007:330, Merriam et al., 2007:149-156), καθώς σε αρκετά ζητήματα εμφανίζονται 

αδυναμίες ή ακόμα και ενστάσεις. Η σχετική συζήτηση κατά κύριο λόγο εστιάζει: α) 

στην αγνόηση του ρόλου που διαδραματίζει το ευρύτερο κοινωνικοπολιτισμικό και 

ιστορικό πλαίσιο αφενός στην κατασκευή του νοήματος και αφετέρου στην 

κατεύθυνση του μετασχηματισμού, β) τη μη εξέταση των σχέσεων εξουσίας και τη 

μη εστίαση στην κοινωνική δράση, γ) την υπερβολική έμφαση που δίνεται στον 

ορθολογισμό στα στάδια του κριτικού στοχασμού και του διαλόγου, παραμελώντας 

άλλους τρόπους νοηματοδότησης, δ) το ρόλο του εκπαιδευτή, καθώς πολύ συχνά 

αναδύονται ηθικά19 ζητήματα. Ο Mezirow (2007:46), αποδεχόμενος την κριτική που 

ασκείται, αναγνωρίζει την ιστορική και πολιτισμική διάσταση της μάθησης αλλά και 

του μετασχηματισμού. Θεωρεί, μάλιστα ότι οι ιστορικές και κοινωνικοπολιτισμικές 

παραδοχές πρέπει να αποτελούν αντικείμενο κριτικού στοχασμού, αν στόχος είναι η 

απάντηση σε ερωτήματα όπως, «ποιος», «πού», «πότε», «γιατί» και «πώς» παράγεται 

η μάθηση.  

 

                                                 
18 Με τέσσερις τρόπους προκύπτει μάθηση για τη μετασχηματίζουσα μάθηση: α) με την επεξεργασία 
υπαρχόντων πλαισίων αναφοράς, β) με μάθηση πλαισίων αναφοράς, γ) με το μετασχηματισμό 
απόψεων, και δ) με το μετασχηματισμό νοητικών συνηθειών (Mezirow, 2007:48). 
19 Ηθικά ζητήματα ανακύπτουν καθώς ο εκπαιδευτής καλείται να διευκολύνει τους εκπαιδευόμενους 
να αναστοχαστούν για την προσωπική κοινωνική, εργασιακή και πολιτική ζωή τους, εξετάζοντας και 
ενδεχομένως αλλάζοντας τις προηγούμενες αξίες, πιστεύω και συμπεριφορές τους (Knowles et al., 
2005:106). 
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5.3.4 Αυτοκατευθυνόμενη μάθηση  

 

Η αυτοκατευθυνόμενη μάθηση έχει προσελκύσει το ενδιαφέρον20 πολλών 

ερευνητών, καθώς έχει παρατηρηθεί ότι οι άνθρωποι έχουν τη δυνατότητα να 

επεκτείνουν ή εκ νέου να αποκτούν μόνοι τους γνώσεις, ικανότητες και στάσεις μέσα 

από τις καθημερινές δραστηριότητές τους (Merriam et al., 2007:80). Αρκετοί 

ερευνητές (Brookfield, 1986:40, Ματσαγγούρας, 1999:501, Κουτσελίνη & 

Θεοφιλίδης, 2002:17, Derrick et al, 2003:6) φρονούν ότι η αυτοκατευθυνόμενη21 

μάθηση αφορά στη διαδικασία κατά την οποία τα άτομα, ενεργοποιώντας γνωστικές 

και συναισθηματικές λειτουργίες σκοπίμως παίρνουν την πρωτοβουλία, την ευθύνη 

και τον έλεγχο στη διάγνωση αναγκών, τον προσδιορισμό της στοχοθεσίας, το 

σχεδιασμό και την υλοποίηση των μαθησιακών εμπειριών, την κατανομή πόρων και 

την αξιολόγηση. Λαμβάνοντας υπόψη το σημασιολογικό περιεχόμενο του όρου 

«αυτοκατευθυνόμενη μάθηση» καταδεικνύεται ότι η αυτονομία του ατόμου αποτελεί 

κομβική διάσταση που φαίνεται ότι συνδέεται με τη διαχείριση, τον έλεγχο και το 

πλαίσιο της μάθησης, όπως επίσης και με την κινητοποίηση των εκπαιδευόμενων. 

Όσον αφορά στη σύνδεση της αυτονομίας με τη διαχείριση της μαθησιακής 

κατάστασης το ενδιαφέρον εστιάζεται στις συνεργασίες και τη διαπραγμάτευση για 

την εγκατάσταση μαθησιακών στόχων, την κατανομή και αξιοποίηση των 

μαθησιακών πόρων, τις μεθόδους, τις επιλογές υλικών κ.α. (Garrison & Archer, 

2000:95-96). Η σύνδεση της αυτονομίας με τον έλεγχο έχει διττό χαρακτήρα. Από τη 

μια πλευρά αφορά στις γνωστικές και μεταγνωστικές διαδικασίες (Ματσαγγούρας, 

1999:502-508, Κασσωτάκης & Φλουρής, 2002:174-178, Jarvis, 2004:107) που 

εμπλέκονται στη μάθηση. Από την άλλη πλευρά παραπέμπει στην ανάληψη της 

ευθύνης από τους εκπαιδευόμενους, γεγονός που υποδηλώνει επιθυμία και ικανότητα 

για αυτοέλεγχο της μαθησιακής διαδικασίας (Garrison & Archer, 2000:97-98). 

Αναφορικά με τη σχέση αυτονομίας και πλαισίου επισημαίνεται ότι η αυτονομία δεν 

                                                 
20 Το ενδιαφέρον για την αυτοκατευθυνόμενη μάθηση αναδύεται από τη συμβολή της στην απόκτηση 
ή μεταφορά νέων γνώσεων, ιδιαίτερα στους εργασιακούς χώρους (Derrick et all, 2003:5), καθώς 
θεωρείται ότι ενισχύει την ανταγωνιστικότητα και την παραγωγικότητα. Επίσης, η εν λόγω μάθηση 
συνδέεται ολοένα και περισσότερο με το διαδίκτυο καθώς αυτό αποτελεί πλούσια πηγή μάθησης 
(Merriam et al., 2007:126-127). Αξίζει μάλιστα να επισημανθεί ότι υπάρχει και σχετική ηλεκτρονική 
διεύθυνση www.Sdlglobal.com. 
21 Πολύ συχνά χρησιμοποιούνται και άλλες έννοιες ως συνώνυμες της αυτοκατευθυνόμενης μάθησης, 
όπως η αυτορυθμιζόμενη, η αυτοσχεδιασμένη, η ανεξάρτητη, η ανοιχτή μάθηση κ.α. Οι διαφορές τους 
αφορούν κυρίως στην έμφαση που αποδίδουν σε κάποιο χαρακτηριστικό (Καψάλης & Παπασταμάτης, 
2000:51-52).  
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υποδηλώνει και ανεξαρτησία από το πλαίσιο και το ρόλο του αναφορικά με το τι 

συγκροτεί γνώση και πως αξιοποιείται. Έτσι λοιπόν, οι μαθησιακές ικανότητες, η 

οικειότητα με το γνωστικό αντικείμενο και η δέσμευση στη μάθηση ποικίλουν από 

πλαίσιο σε πλαίσιο, με αποτέλεσμα να διαφοροποιείται και ο βαθμός αυτονομίας 

(Brookfield, 1986:47, 58, Garrison & Archer, 2000:96, Mezirow, 2000, Merriam et 

al., 2007:123-124). Τέλος, η αυτονομία συνδεόμενη με συναισθηματικές διεργασίες, 

φαίνεται να επηρεάζει σημαντικά και την κινητοποίηση των εκπαιδευόμενων, καθώς 

διαδραματίζει κομβικό ρόλο στη διατήρηση του ενδιαφέροντος και των προσπαθειών 

(Πηγιάκη, 2006:72-73) για την επίτευξη των μαθησιακών στόχων. Είναι προφανές 

από τα παραπάνω ότι η αυτονομία αντιμετωπίζεται ποικιλότροπα. Κάποιοι τη 

συνδέουν με επιλογές κυρίως μεθοδολογικού χαρακτήρα, άλλοι με τη λήψη κριτικών 

αποφάσεων, κάποιοι άλλοι με την υπευθυνότητα, τον έλεγχο, την ανεξάρτητη σκέψη 

και δράση (Brookfield, 1986:56-57, Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:50, Merriam et 

al., 2007:122). Φαίνεται, όμως, ότι όταν τα άτομα αναλαμβάνουν την πρωτοβουλία 

για μάθηση, μαθαίνουν περισσότερα και ευκολότερα, εισέρχονται σκόπιμα, με 

περισσότερα κίνητρα και παραμένουν περισσότερο στη μαθησιακή διαδικασία και 

τείνουν να αξιοποιούν όσα έμαθαν.  

Πολλοί, μάλιστα, εκτιμούν ότι η έμφαση στην αυτοκατευθυνόμενη μάθηση 

αναδύεται από την ανάγκη των ατόμων να ελέγχουν «τι» μαθαίνουν, «γιατί» το 

μαθαίνουν και «πώς» θα συνεχίσουν να μαθαίνουν (Ματσαγγούρας, 1999:508, 

Garrison & Archer, 2000:93, Walker, 2003:189-192). Στην περίπτωση αυτή η 

αυτοκατευθυνόμενη μάθηση μετασχηματίζεται σε εκπαιδευτικό σκοπό για την 

επίτευξη του οποίου δυο φαίνεται να είναι οι κρίσιμες προϋποθέσεις (Merriam et al., 

2007:107-109). Πρώτον, η αύξηση της ικανότητας ενεργοποίησης συναισθηματικών, 

γνωστικών και μεταγνωστικών λειτουργιών (Ματσαγγούρας, 1999:502-508, 

Κουτσελίνη & Θεοφιλίδης, 2002:22), που καθιστούν τα άτομα ικανά για κριτική 

σκέψη και κατανόηση των κοινωνικών, πολιτισμικών και βιογραφικών αιτιών που 

διαμορφώνουν τις ανάγκες, τις επιθυμίες και τα ενδιαφέροντά τους (Klapan, 2001). 

Δεύτερον, η προώθηση της απελευθέρωσης και της κοινωνικής δράσης προκειμένου 

να ενισχυθούν η δημοκρατία, η συμμετοχή και ο ανοικτός διάλογος.  

Η απόφαση για αυτοκατευθυνόμενη μάθηση πρέπει να αντιμετωπίζεται με 

προσοχή, καθώς ενδέχεται να εμφανιστούν αρκετά εμπόδια, προκαλώντας σύγχυση 

στους εμπλεκόμενους. Κάποια από αυτά αφορούν τους εκπαιδευόμενους. Για 

παράδειγμα, δεν πρέπει να θεωρηθεί ότι όλοι οι εκπαιδευόμενοι είναι στον ίδιο βαθμό 
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έτοιμοι (Merriam et al., 2007:121) ούτε ότι όλοι ενδιαφέρονται για 

αυτοκατευθυνόμενη μάθηση. Κάποια άλλα εμπόδια είναι εξωτερικά και αφορούν στο 

ευρύτερο εκπαιδευτικό πλαίσιο, όπως η προετοιμασία των ιδρυμάτων, η δομή τους, η 

διαθεσιμότητα χρόνου κ.α. Δεν αποκλείεται επίσης η εκπαιδευτική πραγματικότητα 

να προωθεί φαινομενικά μόνο την εν λόγω μάθηση, ενώ οι επιλογές του 

προγράμματος και το προσωπικό να την αντιστρατεύονται ή στην καλύτερη 

περίπτωση να μην την υποστηρίζουν όσο πρέπει. Έτσι λοιπόν, δεν είναι λίγοι οι 

ερευνητές που ευλόγως θέτουν το ερώτημα κατά πόσο οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να 

αναλάβουν τη στοχοθεσία, τις μεθοδολογικές επιλογές και την αξιολόγηση, όταν δε 

διατηρούν τον έλεγχο των λειτουργιών αυτών (Brookfield, 1986:87).  

Για να αντιμετωπιστούν επιτυχώς οι ενδεχόμενες δυσκολίες, πέρα από την επιθυμία, 

την επιμονή, την πρωτοβουλία και την ικανότητα των ατόμων (Derrick et al., 2003:8) 

είναι αναγκαία και η υποστήριξη σε πολλά επίπεδα. Στο ατομικό επίπεδο είναι 

απαραίτητο οι εκπαιδευόμενοι να αντιληφθούν την προσωπική βιογραφία τους και το 

κοινωνικό γίγνεσθαι ως συνεχές, να αναγνωρίσουν τις ατομικές και συλλογικές 

διαμεσολαβήσεις και να θελήσουν την απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων 

προκειμένου να επιδράσουν στις διαμεσολαβήσεις. Σε επίπεδο προγράμματος καλό 

είναι να δοθεί έμφαση στα «μαθησιακά συμβόλαια» (Rogers, 1983:149, Knowles et 

al., 2005, Κοσμόπουλος & Μουλαδούδης, 2003:130) να επενδυθεί επαρκής χρόνος 

και ο εκπαιδευτής να λειτουργήσει τόσο ως εμψυχωτής όσο και ως ειδικός της 

διδασκαλίας (Brookfield, 1986:62-69, Garrison & Archer, 2000:96, Κελπανίδης & 

Βρυνιώτη, 2004:185). Τέλος, υποστήριξη χρειάζεται και σε θεσμικό επίπεδο, καθώς η 

μεταβίβαση ελέγχου στους εκπαιδευόμενους είναι ικανή να προκαλέσει αρκετές 

συγκρούσεις, που προκύπτουν κατά κύριο λόγο από τις πολιτικές προεκτάσεις που 

ακολουθούν της μεταβίβασης εξουσίας (Merriam et al., 2007:109).  

Η αυτοκατευθυνόμενη μάθηση δέχεται κριτική η οποία σε σημαντικό βαθμό 

συνάδει με την κριτική που ασκείται γενικότερα στη μάθηση που αφορά στην 

εκπαίδευση ενηλίκων. Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται στην προέλευσή της από τα άτυπα 

και μη τυπικά πλαίσια μάθησης και την άκριτη αποδοχή της αυτοκατεύθυνσης ως 

χαρακτηριστικό των ενήλικων. Αρκετοί ερευνητές (Knowles et al., 2005:173) 

επισημαίνουν ότι πολύ συχνά επικρατεί σύγχυση αναφορικά με την αυτοκατεύθυνση 

ως αρχή της ανδραγωγικής και ως σκοπό της εκπαίδευσης. Επίσης, η κριτική εστιάζει 

και στην αυξημένη προσοχή που δίδεται στους κοινωνικούς παράγοντες και τη 

αγνόηση των γνωστικών, επιτρέποντας σε αρκετούς ερευνητές να διατυπώσουν την 
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άποψη σύμφωνα με την οποία η συζήτηση για αυτοκατευθυνόμενη μάθηση 

ουσιαστικά μεταφέρει το ενδιαφέρον στη διδασκαλία και όχι τη μάθηση (Garrison & 

Archer, 2000:94). 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι  

η αυτοκατευθυνόμενη μάθηση λαμβάνει χώρα σε κάθε πλαίσιο εκπαίδευσης 

(Ματσαγγούρας, 1999:509), όταν οι εκπαιδευόμενοι έχουν: α) γνώση των κινήτρων, 

προθέσεων, γνωστικών ικανοτήτων και απαιτήσεων των μαθησιακών καθηκόντων, β) 

έλεγχο επί των μαθησιακών πόρων και της απόδοσής τους (Garrison & Archer, 

2000:100-103), γ) ικανότητα για αναστοχασμό, δ) αντίληψη της κοινωνικής και 

πολιτιστικής διάστασης της γνώσης (Merriam & Brockett, 2007:156), ε) βούληση για 

δράση με στόχο την εκ νέου ερμηνεία και δημιουργία του προσωπικού και 

κοινωνικού βίου (Brookfield, 1986:58-59), και στ) ευκαιρίες για συμμετοχή στο 

σύνολο της εκπαιδευτικής διαδικασίας.    

 

5.3.5 Εμπειρία και μάθηση 

 

Η πλειονότητα των ερευνητών στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων επισημαίνουν 

τον εξαιρετικά σημαντικό ρόλο που διαδραματίζουν οι εμπειρίες στη μάθηση 

ενηλίκων. Ο Jarvis (2004:108-109) φρονεί ότι η μάθηση μέσω της εμπειρίας αφορά 

στην επίγνωση μιας τρέχουσας κατάστασης. Επίγνωση που προκύπτει όταν το άτομο 

βασιζόμενο στον αναστοχασμό, την αξιολόγηση, το σχεδιασμό και τον πειραματισμό 

αξιοποιεί τις συσσωρευμένες πληροφορίες, γνώσεις, γεγονότα που κατέχει ή έχει 

βιώσει (Belzer, 2004:44). Η μάθηση μέσω των εμπειριών είναι υποκειμενική και 

μετασχηματιστική διεργασία και συντελείται διαμέσου της συνέργειας μεταξύ 

προγενέστερων εμπειριών, ατομικής βιογραφίας και κοινωνικοπολιτισμικού 

περιβάλλοντος (Merriam et al., 2007:183-184). Για την εκπαίδευση ενηλίκων αυτό 

πρακτικά σημαίνει ότι η παραπάνω σύμπραξη θα καθορίσει σε σημαντικό βαθμό το 

εάν και με ποιο τρόπο οι ενήλικοι αφενός θα μεταφέρουν τις ερμηνείες που οι ίδιοι 

έχουν δώσει σε προγενέστερες εμπειρίες τους στις τωρινές μαθησιακές καταστάσεις 

και αφετέρου αν θα τροποποιήσουν γνωστικά, συναισθηματικά και πρακτικά τις 

προηγούμενες εμπειρίες τους, αποκτώντας νέες ή επεκτείνοντας τις ήδη υπάρχουσες 

(Merriam et al., 2007:102).  
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Αναμφίβολα, οι άνθρωποι μαθαίνουν22 από τις εμπειρίες τους. Μεταξύ των 

ερευνητών, όμως διαφοροποιούνται οι απόψεις για το πώς μαθαίνουν, πώς δηλαδή 

ενσωματώνουν τις νέες πληροφορίες στις ήδη υπάρχουσες και πώς δομούν έννοιες 

(Jarvis, 2004:127, Merriam et al., 2007:163). Ενδεικτικά αναφέρεται ότι ο Jarvis 

(2004:114-124) θεωρεί ότι η μάθηση μέσω των εμπειριών μπορεί να προέλθει είτε 

χωρίς αναστοχασμό είτε με αναστοχασμό. Η μάθηση χωρίς αναστοχασμό έχει κυρίως 

αναπαραγωγικό χαρακτήρα και αφορά κατά κύριο λόγο στη μάθηση δεξιοτήτων και 

την απομνημόνευση. Η μάθηση με αναστοχασμό μπορεί να λάβει χώρα είτε άμεσα με 

τις αισθήσεις (πρωτογενείς εμπειρίες) είτε έμμεσα με τη γλωσσική επικοινωνία23 

(δευτερογενείς εμπειρίες). Οι άνθρωποι βιώνουν υποκειμενικά τις προσφερόμενες 

μαθησιακές εμπειρίες, ανακαλούν τη μάθηση που έχουν αποκτήσει από 

προηγούμενες εμπειρίες, εξετάζουν τις εναλλακτικές λύσεις και στη συνέχεια είτε 

επιβεβαιώνουν την εγκυρότητα των προσφερόμενων εμπειριών με αποτέλεσμα να 

μην υπάρξει καμιά αλλαγή ή απλά να υπάρξει απομνημόνευση είτε οι τωρινές 

εμπειρίες τείνουν να αμφισβητήσουν τις προϋπάρχουσες. Στην τελευταία περίπτωση 

αναλαμβάνεται δράση προκειμένου να ελεγχθεί η εγκυρότητα των εμπειριών. 

Ακριβώς σε αυτήν την ελεγκτική διαδικασία συντελείται η μάθηση, καθώς οι 

εκπαιδευόμενοι αναστοχαζόμενοι (Rogers, 1999:151) καταφεύγουν στο παρελθόν και 

τις εμπειρίες τους για να αναζητήσουν εκεί το νόημα και την εγκυρότητα των 

εμπειριών. Το αποτέλεσμα των ενεργειών τους θεωρείται μορφή γνώσης που είτε 

συνάδει με την κοινωνική και πολιτισμική πραγματικότητα και αποκτά εγκυρότητα, 

είτε δε συνάδει και απορρίπτεται.  

Με τη μάθηση με αναστοχασμό συμφωνεί και ο Kolb, ο οποίος θεωρεί ότι η 

μάθηση από τις εμπειρίες οδηγεί σε κατασκευή του νοήματος, βοηθά το άτομο να 

αλληλεπιδράσει με το κοινωνικό συγκείμενο και να προσαρμοστεί δημιουργικά σε 

αυτό (Κόκκος, 2005:65). Η πρόταση του Kolb ακολουθεί κυκλική τροχιά (Rogers, 

1999:152-153, Κόκκος, 1999:174, Brown, 2002:231, Merriam & Brockett, 2007:153). 

Η αφετηρία της βρίσκεται στις νέες εμπειρίες στις οποίες επιθυμεί να εμπλακεί το 

                                                 
22 Η μάθηση μπορεί να αφορά: α) την αλλαγή του εαυτού με όρους ταυτότητας, αυτοπεποίθησης και 
αυτοσυναισθήματος, μέσω της απόκτησης γνώσεων και ικανοτήτων, β) την απόδοση νέου νοήματος 
σε γεγονότα, καταστάσεις και πρόσωπα, και γ) τη δυνατότητα αντιμετώπισης παρόμοιων καταστάσεων 
και προβλημάτων (Merriam et al., 2007:102).  
23 Η μάθηση μέσω των δευτερογενών εμπειριών είναι αυτή που εφαρμόζεται περισσότερο στην 
εκπαίδευση. Έχει κυρίως διαδραστικό χαρακτήρα καθώς συντελείται κυρίως μέσω επικοινωνιακών και 
γλωσσικών διαύλων. Αφορά στη μετάδοση εννοιών μέσα από λέξεις και εικόνες και προκύπτει μέσα 
από την ερμηνεία των εμπειριών και την ανταλλαγή νοημάτων. 
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άτομο. Στη συνέχεια ακολουθεί ο κριτικός στοχασμός, έτσι ώστε οι εμπειρίες να 

εξεταστούν υπό νέες οπτικές. Έπειτα λαμβάνει χώρα η ανάλυση και η συνοπτική 

εννοιολόγηση προκειμένου να δημιουργηθούν νέες ιδέες. Τέλος, ακολουθεί ο έλεγχος 

των νέων εμπειριών ή καταστάσεων μέσω της δράσης (Boud et al., 2002). Ο «κύκλος 

της μάθησης24» μπορεί να ξεκινήσει από οποιοδήποτε στάδιο, έχει σπειροειδή πορεία 

και δίνει έμφαση στη δράση. 

Η μάθηση που εδράζεται στις εμπειρίες αναπτύσσεται τόσο θεωρητικά όσο και 

ερευνητικά κατά διαφορετικό τρόπο, γεγονός που οφείλεται στις διαφορετικές 

θεωρητικές προσεγγίσεις που υιοθετούνται, καθώς καμιά θεωρία από μόνη της δεν 

επαρκεί για να ερμηνεύσει ή να εξηγήσει την πολυπλοκότητα των μορφών μάθησης 

(Jarvis, 2004:112). Έτσι λοιπόν, η ψυχαναλυτική θεωρία, η κριτική θεωρία (Πηγιάκη, 

2006), η δομική προσέγγιση, οι ολιστικές προσεγγίσεις κ.α. (Merriam et al., 

2007:160) διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο και βοηθούν στην πληρέστερη 

κατανόηση του ρόλου των εμπειριών στη μάθηση. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι οι 

διαφορετικές κατευθύνσεις βοηθούν να κατανοηθεί ότι η μάθηση: α) είναι και 

«απομάθηση», καθώς δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις όπου οι προηγούμενες εμπειρίες 

δε βοηθούν ή δεν ενισχύουν τη μάθηση, με αποτέλεσμα να είναι αναγκαία η 

τροποποίηση ή ακόμη και η απόρριψή τους, β) χρειάζεται την παροχή υποστήριξης, 

κυρίως από τους εκπαιδευτές οι οποίοι πρέπει να ενισχύσουν το αυτοσυναίσθημα των 

εκπαιδευομένων (Jarvis, 2004:126, Merriam et al., 2007:165) και παράλληλα να τους 

βοηθήσουν στην αξιοποίηση των εμπειριών τους στη μαθησιακή διεργασία (Καψάλης 

& Παπασταμάτης, 2000:53), γ) χρειάζεται τη διαμόρφωση κατάλληλου, φιλικού και 

άνετου κλίματος όπου οι ενήλικοι χωρίς αναστολές και φοβίες συνδέουν 

προηγούμενες και τρέχουσες εμπειρίες με μελλοντικές, δ) εξαρτάται από την 

αλληλεπίδραση εκπαιδευόμενων και πλαισίου, και ε) είναι ολιστική, δομική και 

συνεργατική (Garrison & Archer, 2000:11), καθώς έχει ιστορικές, πολιτισμικές και 

κοινωνικές προεκτάσεις (Belzer, 2004:43). 

 

 

                                                 
24Δεν είναι λίγοι οι ερευνητές οι οποίοι ορμώμενοι από τις θέσεις του Kolb έχουν προτείνει 
εναλλακτικές προτάσεις για τον κύκλο της μάθησης. Επίσης αρκετοί είναι αυτοί που έχουν ασκήσει 
κριτική στο έργο του Kolb, η οποία συνήθως εστιάζεται: α) στις ασάφειες αναφορικά με το σημείο του 
κύκλου μάθησης στο οποίο εντοπίζονται οι στόχοι, οι προθέσεις, η επιλογή και η λήψη αποφάσεων 
(Rogers, 1999:154), β) την υπερβολική έμφαση που δίνεται στο στοχασμό και τις εμπειρίες ως των 
μόνων διεργασιών που οδηγούν σε μάθηση, και γ) την αγνόηση του πλαισίου και την επίδραση που 
ασκούν στη νοηματοδότηση των εμπειριών οι κοινωνικές δομές (Κόκκος, 2005:67-68).  
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5.3.6 Κριτικός στοχασμός 

 

Πολλά έχουν γραφτεί για την έννοια του «κριτικού στοχασμού» στη διεθνή αλλά και 

στην ελληνική βιβλιογραφία και η επισκόπηση της σχετικής συζήτησης είναι 

πράγματι ενδιαφέρουσα. Η παρούσα υποενότητα όμως επιχειρεί να μεταφέρει και να 

περιορίσει τη συζήτηση στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Είναι προφανές πως ο όρος «κριτικός στοχασμός» αποτελεί σύνθετη έννοια καθώς 

συνυπάρχουν η έννοια του «κριτικού» και η έννοια του «στοχασμού». Θα μπορούσε 

ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι ο «στοχασμός» και ο «κριτικός στοχασμός» δεν 

είναι πάντοτε ταυτόσημες έννοιες. Κάλλιστα κάποιος στοχασμός μπορεί να μην έχει 

κριτική, αλλά αποφάσεις τεχνικού χαρακτήρα. Αυτό σε καμιά περίπτωση δε μειώνει 

την αξία αυτού του στοχασμού. Το ερώτημα που τίθεται είναι τι κάνει ένα στοχασμό 

κριτικό. Δυστυχώς, η απάντηση σε αυτό το ερώτημα δεν είναι μονοσήμαντη, καθώς 

οι ερευνητές ανάλογα με το θεωρητικό τους υπόβαθρο του αποδίδουν διαφορετικό 

περιεχόμενο.  

Ενδεικτικά αναφέρεται ότι ο Mezirow (2007:59) θεωρεί τον κριτικό στοχασμό 

ψυχολογική διεργασία με γνωστικές και συναισθηματικές προεκτάσεις. Τον 

αντιλαμβάνεται ως «επιστημολογική γνώση25» που περιλαμβάνει αξιολογική κρίση, 

ορθολογική αιτιολόγηση, διαίσθηση και συναινετική επαλήθευση αναφορικά με 

ποικίλες παραδοχές (Mezirow, 1998:185-186), που επηρεάζονται σημαντικά από 

συναισθηματικές αντιδράσεις ή ακόμη και από ασυνείδητες αφομοιώσεις (Merriam et 

al., 2007:145). Διακρίνει τον κριτικό στοχασμό σε τρία διαφορετικά είδη (Merriam, 

2004:62). Τον στοχασμό περιεχομένου που αφορά στην ίδια την εμπειρία καθεαυτή, 

τον στοχασμό διαδικασιών που εξετάζει τους τρόπους με τους οποίους διερευνάται η 

εμπειρία και το συλλογιστικό στοχασμό που παραπέμπει στη μελέτη των κοινωνικά 

κατασκευασμένων υποθέσεων, πιστεύω και αξίων σχετικά με την εμπειρία. Σε κάθε 

περίπτωση φαίνεται ότι κεντρική πρόθεση αποτελεί η επανεξέταση και σε αρκετές 

περιπτώσεις η αμφισβήτηση της εγκυρότητας των ατομικών παραδοχών. 

Σε αντίθεση με το Mezirow, ο Brookfield (2007:158-170), ορμώμενος από την 

«κριτική θεωρία» και τη «Σχολή της Φρανκφούρτης», ενδιαφέρεται για την εξέταση 

των σχέσεων εξουσίας που εμπλέκονται συνολικά στο συγκείμενο της μάθησης. Πιο 

συγκεκριμένα, ο εν λόγω ερευνητής αποδίδει στον κριτικό στοχασμό διττό ρόλο. Από 

                                                 
25 Ως επιστημολογική γνώση θεωρεί την επίγνωση αναφορικά με τα όρια, τη βεβαιότητα και τα 
κριτήρια της γνώσης.  
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τη μια πλευρά θεωρεί ότι συμβάλλει στην αναγνώριση, κατανόηση και 

συνειδητοποίηση των πρακτικών με τις οποίες οι εξουσιαστικές σχέσεις 

υποστηρίζουν, πλαισιώνουν ή και διαστρεβλώνουν διεργασίες και αλληλεπιδράσεις 

γενικότερα στην εκπαίδευση ενηλίκων. Από την άλλη εκτιμά ότι οδηγεί στην 

αποκάλυψη και αμφισβήτηση των κυρίαρχων ή «ηγεμονικών» παραδοχών και 

πρακτικών, που καταδυναστεύουν και αντιμάχονται τα μακροπρόθεσμα συμφέροντα 

των ατόμων. Ο κριτικός στοχασμός αποκτά μετασχηματιστικό χαρακτήρα όταν ωθεί 

σε αντιηγεμονικές πρακτικές. Για τον εν λόγω ερευνητή ο κριτικός στοχασμός ακόμα 

και στα πιο προσωπικά ζητήματα ή τις άγνωστες περιοχές είναι συναισθηματικά 

φορτισμένος και πολιτισμικά εξαρτημένος, αντιπροσωπεύοντας σχέσεις εξουσίας και 

δύναμης. Υπό αυτή την οπτική ο κριτικός στοχασμός έχει έντονες πολιτικές 

προεκτάσεις και περιεχόμενο, που η προσέγγιση του Mezirow δεν εξετάζει (Merriam 

et al., 2007:146). 

Συνοψίζοντας τις παραπάνω θέσεις φαίνεται ότι ο κριτικός στοχασμός αφορά στη 

διαδικασία: α) αμφισβήτησης των άκριτα αποδεκτών παραδοχών που εμφανίζουν 

αδυναμίες ή/και ανεπάρκειες, β) υιοθέτησης εναλλακτικών οπτικών αναφορικά με 

ιδέες, πράξεις, συλλογισμούς, και γ) αναγνώρισης και κατανόησης της ηγεμονικής 

θέσης που κατέχουν συγκεκριμένες πολιτιστικές αξίες που δεν αποκλείεται να 

οδηγήσουν και σε σύγκρουση αντιτιθέμενων συμφερόντων.   

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον στη σχετική συζήτηση παρουσιάζουν και οι θέσεις των Boud 

et al. (2002), οι οποίοι φρονούν ότι ο κριτικός στοχασμός συντελείται σε τρία στάδια: 

Στο πρώτο συντελείται επιστροφή στην εμπειρία. Οι εκπαιδευόμενοι ανακαλούν στη 

μνήμη και περιγράφουν νηφάλια και με διάφορους τρόπους την κατάσταση ή το 

γεγονός που αποτέλεσε πηγή της εμπειρίας. Στο δεύτερο, εξετάζονται τα 

συναισθήματα που συνδέονται με την περιγραφόμενη εμπειρία. Στο τρίτο στάδιο 

λαμβάνει χώρα: α) συσχετισμός των νέων ιδεών, πληροφοριών και στάσεων με τις 

προϋπάρχουσες, β) ενσωμάτωση των νέων στοιχείων στο αντιληπτικό σύστημα των 

εκπαιδευόμενων, γ) επικύρωση προκειμένου να προσδιοριστεί η αυθεντικότητα των 

νέων ιδεών και των συναισθημάτων, και δ) αφομοίωση της γνώσης. Τα στάδια 

επηρεάζονται από τις προθέσεις και τους στόχους των εκπαιδευόμενων. 

Αλληλοσυνδέονται, δημιουργώντας επικαλύψεις, ενώ και ο χρόνος που αφιερώνεται 

στο καθένα ποικίλει. Τα αποτελέσματα του στοχασμού δεν οδηγούν πάντα σε 

εξωτερική δράση, καθώς ενδέχεται να αφορούν τη συνειδητοποίηση μιας 

κατάστασης, την ετοιμότητα για εφαρμογή, την ανάπτυξη γνώσεων και ικανοτήτων. 
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Αν και οι Boud et al. έχουν αναπτύξει μια ενδιαφέρουσα μεθοδολογία που 

υποστηρίζει τον κριτικό στοχασμό, τους ασκείται κριτική που εστιάζει στο ότι δε 

φαίνεται να εξετάζουν τις ιδεολογικές, πολιτικές και κοινωνικές διαστάσεις των 

εμπειριών. Αντιμετωπίζουν το άτομο απομονωμένο από το κοινωνικό πλαίσιο, τις 

μορφωτικές και πολιτισμικές επιρροές που δέχεται (Κόκκος, 2005:73-74). 

 

5.4. Προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων 

 

5.4.1 Συζήτηση  

 

Η έρευνα για το ΑΠ στην εκπαίδευση ενηλίκων αν και έχει σημειώσει πρόοδο κατά 

τα τελευταία χρόνια, παραμένει μολαταύτα αρκετά πίσω σε σχέση με την έρευνα που 

πραγματοποιείται στα άλλα πεδία της εκπαίδευσης ενηλίκων. Η έλλειψη ή κατά 

άλλους η αδυναμία αυτή έχει αρκετές αιτίες. Ενδεικτικά αναφέρονται η ετερογένεια 

των εκπαιδευτικών αναγκών, η ποικιλομορφία των προγραμμάτων και του γνωστικού 

επιπέδου στο οποίο προσφέρονται, ο προαιρετικός χαρακτήρας της εκπαίδευσης 

ενηλίκων, η μεγάλη δύναμη των εκπαιδευόμενων στην επιλογή περιεχομένων, η 

εστίαση σε ενδιαφέροντα και δεξιότητες που δύσκολα εντάσσονται στη λογική ενός 

ΑΠ (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:8-10, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:171). Η 

ανάπτυξη ΑΠ στην εκπαίδευση ενηλίκων είναι εφικτή σε ελάχιστες περιπτώσεις, με 

αποτέλεσμα να μην τύχει της ιδιαίτερης προσοχής της επιστημονικής κοινότητας.  

Ωστόσο, παράγοντες που προωθούν το ενδιαφέρον για ανάπτυξη θεωρίας και 

έρευνας σχετικά με το ΑΠ στην εκπαίδευση ενηλίκων αποτελούν ο αυξανόμενος 

προβληματισμός  για επαγγελματισμό και νομιμοποίηση στην εκπαίδευση ενηλίκων, 

το ενδιαφέρον για συστηματικότητα, εξειδίκευση και οργάνωση, η τάση για 

πιστοποίηση (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2002:111-113), η ολοένα αυξανόμενη 

ζήτηση για συνεχιζόμενη επαγγελματική εκπαίδευση και η παράδοση που αποκτούν 

κάποια ιδρύματα στην επανειλημμένη προσφορά συγκεκριμένων εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:9, Green, 2006:37). Βέβαια, η 

εξέλιξη αυτή είναι αρκετά αργή και προς το παρόν τουλάχιστον τροφοδοτείται με τη 

σχετική «τεχνογνωσία» που έχει προκύψει από την ιδιαίτερα πλούσια διερεύνηση του 

ΑΠ στην τυπική εκπαίδευση (Rogers, 1999:237, Φλουρής, 2000, Χατζηγεωργίου, 

2004, Jarvis, 2004:267). Αν και δεν αποτελεί πρόθεση της παρούσας μελέτης η 

εκτεταμένη εξέταση της θεωρίας και έρευνας του ΑΠ της τυπικής εκπαίδευσης, 
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ενδιαφέρει ο εντοπισμός των παραδοχών εκείνων στις οποίες εδράζονται τα 

προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων.  

Μελετώντας τα εν λόγω προγράμματα σχεδόν πάντοτε γίνεται λόγος για απόκτηση 

βασικών γνώσεων, ικανοτήτων ή δεξιοτήτων και στάσεων, προσωπική, κοινωνική ή 

επαγγελματική ανάπτυξη, κριτική σκέψη, αναστοχασμό και χειραφέτηση, 

συμμετοχικές διεργασίες, ενεργητική συμμετοχή, κοινωνική ενσωμάτωση ή/και 

επανακοινωνικοποίηση, ενίσχυση της δημοκρατίας και άλλα συναφή. Είναι προφανές 

πως τα προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων ενσωματώνουν λόγους, μεταφορές και 

σύμβολα για το ρόλο της εκπαίδευσης, τη φύση της γνώσης, την κοινωνία και το 

άτομο που αντιστοιχούν σε διάφορες: α) φιλοσοφικές θεωρήσεις, όπως ο 

«εμπειρισμός», ο «υπαρξισμός», ο «ανθρωπισμός», ο «πραγματισμός», ο 

«κονστρουκτιβισμός», η «μετανεοτερικότητα» και η «κριτική» θεωρία (Carr, 2003:279, 

Χατζηγεωργίου, 2004, Κουτσελίνη, 2004, Kelly, 2006, Πηγιάκη, 2006, Merriam & 

Brockett, 2007:38-47), β) θεωρίες για το ΑΠ (π.χ. ακαδημαϊκή θεωρία, θεωρία της 

κοινωνικής αποτελεσματικότητας και θεωρία της κοινωνικής αναδόμησης) (Φλουρής, 

2000:33-41), γ) εκπαιδευτικές ιδεολογίες, οι οποίες αντιπροσωπεύουν διαφορετικές 

πολιτικές και άλλες ιδεολογίες, όπως τη «φιλελεύθερη», τη «δημοκρατική», την 

«προοδευτική» κ.α. Η κατανόηση του θεωρητικού και φιλοσοφικού πλαισίου των 

προγραμμάτων θεωρείται αποφασιστικής σημασίας για τη διαμόρφωση των σχετικών 

πολιτικών επιλογών, τη λήψη αποφάσεων, την αναγνώριση των προτεραιοτήτων του 

ΑΠ, τη βελτίωση των πρακτικών και την περαιτέρω ανάπτυξη της έρευνας και 

θεωρίας στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων (Merriam & Brockett, 2007:29-38). 

Όσοι εμπλέκονται στη λήψη αποφάσεων αναζητούν νομιμοποίηση και αιτιολόγηση 

των αρχών και αξιών που επιλέγουν στις προαναφερόμενες θεωρήσεις και ιδεολογίες. 

Συνήθως, οι σχεδιαστές, οι πολιτικά αποφασίζοντες, αλλά και οι εκπαιδευτές 

επιχειρούν να εισάγουν στο πρόγραμμα τις αρχές και προτεραιότητες που οι ίδιοι 

ενστερνίζονται. Δικαιολογημένα, λοιπόν επικρατεί η άποψη ότι κανένα πρόγραμμα 

δεν είναι ουδέτερο. Κάθε ένα εκφράζει συγκεκριμένη ιδεολογία και υιοθετεί 

συγκεκριμένες επιστημολογικές, φιλοσοφικές και επιστημονικές παραδοχές για το 

ρόλο της εκπαίδευσης, την ταυτότητα του ανθρώπου και της κοινωνίας (Carr, 

2003:294). Δεν αποκλείεται, μάλιστα, όταν εμφανιστούν έντονες διαφορές, το 

πρόγραμμα να αποτελέσει πεδίο σύγκρουσης ιδεολογιών και θεωρήσεων. Στο τέλος, 

όμως επικρατούν συμβιβασμοί, καθώς στοιχεία από τις «αντιμαχόμενες» θεωρήσεις 

και ιδεολογίες συμπεριλαμβάνονται στο ίδιο πρόγραμμα (Kelly, 2006:163).  
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Έτσι λοιπό δεν πρέπει να ξαφνιάζει το γεγονός ότι πολύ συχνά στα προγράμματα 

αποδίδεται παρόμοια έμφαση σε ανόμοια στοιχεία. Σχεδόν όλα επιδεικνύουν, 

τουλάχιστον φαινομενολογικά, το ίδιο ενδιαφέρον για στόχους, περιεχόμενα και 

διαδικασίες-ανάπτυξη. Στην πραγματικότητα όμως καθένα από αυτά τα στοιχεία 

υποδηλώνει διαφορετικές προτεραιότητες. Τα στοχοκεντρικά προγράμματα δίνουν 

έμφαση στους στόχους και αυτούς έχουν ως κριτήριο για μια σειρά σημαντικών 

αποφάσεων, όπως την επιλογή περιεχομένων, τη διδακτική μεθοδολογία, το ρόλο των 

εκπαιδευτικών και άλλα συναφή. Η εργαλειακή χρήση τους είναι μάλλον προφανής. 

Κάποια άλλα προγράμματα εστιάζουν στα περιεχόμενα και ιδιαίτερα στην 

ικανοποίηση συγκεκριμένων ενδιαφερόντων. Τα περιεχόμενα αποτελούν τον κομβικό 

άξονα στο οποίο εδράζονται οι σημαντικές αποφάσεις για τη δόμηση, ανάπτυξη και 

εφαρμογή του προγράμματος. Η απόκτηση συγκεκριμένης γνώσης, που ενδεχομένως 

έχει και οικονομική αξία και χρήση είναι η βασική προτεραιότητα. Τέλος, υπάρχουν 

και προγράμματα τα οποία απομακρύνονται από τις παραπάνω λογικές και 

ενδιαφέρονται για τη συνολικότερη ανάπτυξη των εκπαιδευόμενων. Τα προγράμματα 

αυτά εδράζουν τις σημαντικές αποφάσεις, όπως την επιλογή περιεχομένων, τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές κ.α. στην έννοια της «ανάπτυξης» (Βρεττός & Καψάλης, 

1999:45-48, Χατζηγεωργίου, 2004:152-154, Stenhouse, 2003:113-128, Kelly, 

2006:77-97). Τα παραπάνω τρία «μοντέλα26» αντανακλούν διαφορετικές οπτικές για 

την εκπαίδευση. Ενσωματώνουν διαφορετικές έννοιες για τη γνώση, την κοινωνία, το 

άτομο. Αποδίδουν διαφορετικό ρόλο στα περιεχόμενα και τη βάση επιλογής τους. 

Υιοθετούν διαφορετικές εκπαιδευτικές πρακτικές. Στην εκπαίδευση ενηλίκων, 

συνήθως, κυριαρχούν τα προγράμματα που εστιάζουν στους στόχους και τα 

περιεχόμενα και σπανιότερα αυτά που ενδιαφέρονται για την ανάπτυξη. 

Όσον αφορά στο σχεδιασμό των προγραμμάτων, οι Cervero & Wilson (2006) 

προτείνουν να ληφθεί υπόψη ο πολιτικός ρόλος της εκπαίδευσης και ο σχεδιασμός να 

αντιμετωπιστεί ως κοινωνική δραστηριότητα, όπου ιδιαίτερη βαρύτητα αποδίδεται σε 

                                                 
26 Η παραπάνω διάκριση των προγραμμάτων δεν είναι και η μοναδική. Εμφανίζονται και πολλές άλλες 
κατηγοριοποιήσεις, οι οποίες είτε αποδίδουν με διαφορετική ορολογία την προαναφερόμενη διάκριση 
είτε αναδεικνύουν άλλες προτεραιότητες και αρχές. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι άλλοτε τα 
προγράμματα διακρίνονται σε τεχνολογικά–τεχνοκρατικά και ανθρωπιστικά–κριτικά (Χατζηγεωργίου, 
2004:64). Άλλοτε σε «ανοιχτά» (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:11-14, Πηγιάκη, 2006:68, 315-
317), «σπονδυλωτά» (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:15-18), «κλειστά» (Βρεττός και Καψάλης, 
1999, Χρυσαφίδης, 2004:80-82, Χατζηγεωργίου, 2004:108) και «ολιστικά» (Χατζηγεωργίου, 2004), 
άλλοτε σε «εξειδικευμένα-διαφοροποιημένα» και «καθολικά-ενιαία» (Green, 2006:37). Άλλοτε σε 
προγράμματα προσανατολισμένα στην αγορά, το φιλελεύθερο μοντέλο πρόνοιας και τον κοινωνικό 
έλεγχο (Griffin, αναφέρεται στο Jarvis, 2004:289). 
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κάθε στάδιο του σχεδιασμού τόσο στην εξέταση των σχέσεων δύναμης όσο και στη 

διαπραγμάτευση των ποικίλων «ενδιαφερόντων». Παράλληλα, καλούν τους 

εμπλεκόμενους να συνδέσουν τις τεχνικές, πολιτικές και ηθικές διαστάσεις του 

σχεδιασμού, να συνεργαστούν δημοκρατικά προκειμένου να λάβουν αποφάσεις που 

αφορούν: Πρώτον, στη μελέτη της υπάρχουσας κατάστασης-πλαισίου. Ιδιαίτερη 

έμφαση δίδεται στο προφίλ της ομάδας-στόχου, δηλαδή στα κοινωνικά, 

επαγγελματικά, πολιτιστικά και εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά, τη διερεύνηση των 

αναγκών της και τη συσχέτισή τους με το κοινωνικό και  ιστορικό πλαίσιο. Δεύτερον,  

 

Σχέδιο 11: Σημαντικές αποφάσεις στο σχεδιασμό, ανάπτυξη και εφαρμογή 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                          

 

 

 

τη διαμόρφωση της στοχοθεσίας του προγράμματος, δηλαδή ποιες γνώσεις, 

ικανότητες και συμπεριφορές καλούνται να αποκτήσουν ή κατακτήσουν οι 

εκπαιδευόμενοι. Τρίτον, την επιλογή τους θέματος που πρέπει αφενός να συνάδει με 

την κατατομή του πληθυσμού αναφοράς, αφετέρου να ικανοποιεί τις εκπαιδευτικές 

ανάγκες, δίνοντας λύσεις στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εν δυνάμει 

εκπαιδευόμενοι. Τέταρτον, την επιλογή και δόμηση των περιεχομένων του 

προγράμματος. Ουσιαστικά πρόκειται για την αποδόμηση του επιλεγέντος θέματος σε 

ενότητες. Πέμπτον, την επιλογή της διδακτικής μεθοδολογίας και των θεωριών 

μάθησης, που συνάδουν με τον πληθυσμό αναφοράς, τη στοχοθεσία και τα 

Προφίλ εκπαιδευόμενων, 
ανάγκες, ενδιαφέροντα, 
προβλήματα, προσδοκίες 
διαθεσιμότητα, συμμετοχή, 

ζήτηση

Θέμα 

Στοχοθεσία  

Περιεχόμενα 

Διδακτική 
μεθοδολογία, 
θεωρίες 
μάθησης

Ηγεσία, 
προσωπικό, πόροι, 

οργάνωση, 
διαφήμιση κ.α. 

Αξιολόγηση  
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περιεχόμενα. Έκτον, την αξιολόγηση του προγράμματος και των εκπαιδευόμενων, με 

έμφαση όχι μόνο στα εκπαιδευτικά επιτεύγματα και τις πιστοποιήσεις αλλά και στα 

κοινωνικά-πολιτικά επιτεύγματα. Έβδομον, την εκπαιδευτική ηγεσία και τη 

διασφάλιση και οργάνωση των πόρων και πιο συγκεκριμένα την εξασφάλιση του 

απαραίτητου διδακτικού, διοικητικού και συμβουλευτικού προσωπικού, την 

υλικοτεχνική υποδομή, τα χρονοδιαγράμματα, τη χρηματοδότηση, τη δημόσια 

γνωστοποίηση του προγράμματος (Coureau, 2000:84-89, Καψάλης & 

Παπασταμάτης, 2000:25-29, Βεργίδης, 2003:103-120, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 

2004:182-186, Jarvis, 2004:279-290).  

Αναμφίβολα, η επιστημολογία, φιλοσοφία και ιδεολογία που θα επιλεχθεί θα 

καθορίσει τη νοηματοδότηση της υπάρχουσας κατάστασης, του προφίλ των 

εκπαιδευόμενων, των αναγκών, προβλημάτων, ενδιαφερόντων και προσδοκιών τους, 

την πλαισίωση τους από ορθολογικά, ηθικά και άλλα επιχειρήματα. Επίσης, στο 

σχεδιασμό των προγραμμάτων δεν μπορούν να αγνοηθούν οι «δεσμεύσεις» που η 

ενηλικιότητα επιβάλλει, ο προαιρετικός χαρακτήρας της εκπαίδευσης, η ζήτηση, η 

ατομική ελευθερία και οι «νόμοι της αγοράς» (Βεργίδης, 2003:113-114, Κελπανίδης 

& Βρυνιώτη, 2004:177-180, Πηγιάκη, 2006:313-314, Merriam & Brockett, 2007:29). 

Οι όποιες αποφάσεις ληφθούν καλό είναι να διασυνδέονται μεταξύ τους, 

επιδεικνύοντας ενδιαφέρον για ισορροπία, πρόοδο, συνοχή και συνέχεια. 

Στη συνέχεια της ενότητας μελετώνται, συνοπτικά, ζητήματα που συνδέονται με τη 

στοχοθεσία, τα περιεχόμενα και τη διδακτική μεθοδολογία.  

 

5.4.2 Στοχοθεσία 

 

Από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας προκύπτουν διάφορες τυπολογίες 

αναφορικά με τους σκοπούς των προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων (Merriam & 

Brockett, 2007:18-22). Για παράδειγμα, οι Cervero & Wilson (2006) διατείνονται ότι 

ένα πρόγραμμα μπορεί να έχει εκπαιδευτικούς, διοικητικούς και πολιτικούς σκοπούς, 

οι οποίοι συνδέονται στενά μεταξύ τους, επηρεάζοντας σημαντικά και τα υπόλοιπα 

μέρη του προγράμματος. Η εξαιρετική ποικιλομορφία που εμφανίζει η στοχοθεσία 

στα προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων εστιάζει: α) στο άτομο, τις ανάγκες και την 

ανάπτυξή του, β) την κοινωνία, με έμφαση στην ανάπτυξη, την πρόοδο, την αλλαγή 

και τη μεταβίβαση της κοινής πολιτιστικής κληρονομιάς, γ) την οικονομία όπου το 

ενδιαφέρον εστιάζεται στην οικονομική παραγωγικότητα-αποτελεσματικότητα, τη 
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βελτίωση ή απόκτηση εργασίας-καριέρας, και δ) τις προτεραιότητες της 

εκπαιδευτικής πολιτικής (Φλουρής, 2000:79, White, 2001:28, Carr, 2003:290-292, 

Χατζηγεωργίου, 2004:77, Jarvis, 2004:268, Merriam & Brockett, 2007:18-22). Οι 

βασικοί στόχοι στην εκπαίδευση ενηλίκων αφορούν τη μετάδοση γνώσεων και 

ικανοτήτων αξιοποιήσιμων σε πολλά επίπεδα, τον αναστοχασμό, την κριτική σκέψη, 

τον αυτοκαθορισμό, την αυτονομία, τη συμμετοχή, τη δημοκρατία, την ιδιότητα του 

πολίτη και το «ευ ζην» (Gilroy, 2003:50, Hirst, 2003:197-199, Marples, 2003:223-224 

Steutel & Spiecker, 2003:98, Winch, 2003:119, Hare, 2003:135 White, 2003:297,119, 

Strike, 2003:80, Walker, 2003:179-189, Barrow, 2003:29). 

Οι επιμέρους ή ειδικοί στόχοι απεικονίζουν το επιδιωκόμενο επίπεδο γνώσεων, 

δεξιοτήτων και στάσεων (Harris, 2003:3, Κεδράκα, 2009:31), ενώ η διαδικασία 

συγκεκριμενοποίησής της ακολουθεί σε σημαντικό βαθμό την πορεία που υιοθετείται 

σε ένα στοχοκεντρικό μοντέλο ΑΠ (Βρεττός & Καψάλης, 1999:82-104, Φλουρής, 

2000, Westphalen, 2000:87, Stenhouse, 2003:75-78, Kelly, 2006:57). Αυτό σημαίνει 

σαφήνεια στις προσδοκώμενες γνώσεις, δεξιότητες ή συμπεριφορές, προσδιορισμό 

του πλαισίου ή των συνθηκών εκδήλωσης των παραπάνω και φυσικά επιλογή των 

κριτηρίων αξιολόγησης της επίδοσης. Το κρίσιμο ερώτημα είναι ποιος θα αποφασίσει 

για το ποιοι στόχοι θα επιλεγούν και πώς θα αποσαφηνιστούν με τρόπο που να 

συνάδει με τις ανάγκες, ιδιαίτερα αν ληφθεί υπόψη ότι η αποκλειστική εστίαση σε 

«συμπεριφοριστικούς» στόχους έρχεται σε αντίθεση με βασικές αρχές της 

εκπαίδευσης ενηλίκων (Jarvis, 2004:269).  

Αρκετοί ερευνητές (Φλουρής, 2000:114, Hendricks, 2001:221, Βεργίδης, 2003:115-

117, Cervero & Wilson, 2006:137-160) φρονούν ότι η διαδικασία διαμόρφωσης της 

στοχοθεσίας εδράζεται στην εκτίμηση αναγκών και έχει σαφέστατες πολιτικές 

προεκτάσεις, καθώς εξαρτάται από τους εμπλεκόμενους στο πρόγραμμα, τη 

«δύναμη» που διαθέτουν, τα ενδιαφέροντά τους, τη μεταξύ τους επικοινωνία, 

αλληλεπίδραση και διαπραγμάτευση (Harris, 2003:3). Επίσης, δεν πρέπει να 

διαφεύγει της προσοχής ότι οι σκοποί αλλά και γενικότερα οι πρακτικές της 

εκπαίδευσης είναι ιστορικά και κοινωνικά προσδιορισμένες, γεγονός που υποδηλώνει 

ότι οι όποιες επιλογές δεν είναι ανεξάρτητες από το πλαίσιο, τις κοινωνικές και 

ιστορικές συνθήκες (Βρεττός & Καψάλης, 1999:64-66, Harris, 2003:4, Gilroy, 

2003:49). Αυτό πρακτικά υποδηλώνει ότι η στοχοθεσία: πρώτον, ενδέχεται να 

επηρεάζεται σημαντικά από την ιστορία ή παράδοση του φορέα και όχι μόνο από τις 

ανάγκες. Δεύτερον, δεν αποτελεί άκαμπτη κατασκευή, καθώς δεν είναι λίγες οι 
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περιπτώσεις όπου οι στόχοι μεταβάλλονται, ενώ το πρόγραμμα βρίσκεται σε 

λειτουργία. Τρίτον, από ένα μεγάλο αριθμό πιθανών αναγκών τελικά ένας μικρός 

αριθμός αυτών θα μετασχηματιστεί σε στόχους του προγράμματος.  

Οι σχεδιαστές καλό είναι να εντοπίσουν τους πολλαπλούς στόχους των 

συμμετεχόντων, να αντιμετωπίσουν τη διαπραγμάτευση των στόχων ως ιστορική 

διαδικασία και να αντιληφθούν ότι το αποτέλεσμά της καθορίζεται σημαντικά από τις 

σχέσεις δύναμης. Τελικά, ο μετασχηματισμός των εκπαιδευτικών και πολιτικών 

προθέσεων σε στόχους φαίνεται ότι συνδέεται με τα ενδιαφέροντα των ατόμων, τη 

δυνατότητα υλοποίησης και τη φιλοσοφία της εκπαίδευσης.  

Η επιλογή της στοχοθεσίας αποτελεί κομβική διάσταση του προγράμματος. Από 

αυτήν εξαρτώνται τόσο τα υπόλοιπα μέρη του όσο και η διαθεσιμότητα-συμμετοχή 

των εκπαιδευόμενων (Φλουρής, 2000:81, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:184). 

Μάλιστα, κάποιοι διατείνονται ότι η ύπαρξη σκοπών και στόχων είναι απαραίτητη, 

καθώς προσδίδει σιγουριά, ορθολογισμό, υπευθυνότητα και καθορίζει τα κριτήρια 

επιτυχίας των πρακτικών (Barrow, 2003:33). Κάποιοι άλλοι αντιτίθενται θεωρώντας 

ότι οι σκοποί και στόχοι δεν προσδιορίζουν κατ’ ανάγκη κάθε μορφή της ανθρώπινης 

δραστηριότητας. Επισημαίνουν, μάλιστα πως δεν αποκλείεται η ύπαρξη 

στρεβλώσεων ή αδυναμιών, οι οποίες αν συνδυαστούν με υπερβολική εστίαση στους 

στόχους, να οδηγήσουν σε περιορισμό της ελευθερίας στην εκπαίδευση (Standish, 

2003:65-66).  

 

5.4.3 Περιεχόμενα  

 

Η εκπαίδευση ενηλίκων είναι ιδιαίτερα ανοιχτή αναφορικά με τις θεματικές 

περιοχές ή τα περιεχόμενα, που εντάσσονται στα προγράμματά της. Η ποικιλία των 

προσφερόμενων γνώσεων, ικανοτήτων και στάσεων ευλόγως οδηγούν στη διατύπωση 

ερωτημάτων27 όπως: ποια περιεχόμενα, ποια τμήματα δηλαδή του κοινωνικού, 

πολιτιστικού και επιστημονικού πεδίου, ποιες αξίες, ποια διανοητικά, πνευματικά και 

άλλα επιτεύγματα επιλέγονται και γιατί; Ποια στοιχεία του «πολιτισμού28»  

                                                 
27 Τα ερωτήματα αναφορικά με τα περιεχόμενα δεν εξαντλούνται σε όσα αναφέρονται στο κυρίως 
κείμενο. Ιδιαίτερη προσοχή πρέπει να δοθεί στα χρονοδιαγράμματα, το ρυθμό μάθησης, την 
ακολουθία-διάταξη της ύλης, τη διάκριση ενοτήτων, θεωρίας-πράξης, εκπαιδευτικών και μη 
εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων και άλλα συναφή (Rogers, 1999:238-240, Βεργίδης, 2003:119).  
28 Ο πολιτισμός ως βάση επιλογής περιεχομένων δημιουργεί αρκετά προβλήματα (Kelly, 2006:49-50) 
στην περίπτωση της εκπαίδευσης ενηλίκων, καθώς δεν αποκλείεται απόρριψη περιεχομένων αν αυτά 
δε συνάδουν με τις ανάγκες και τη ζήτηση.  
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(Stenhouse, 2003:18, Jarvis, 2004:96) θα κυριαρχήσουν, τα παραδοσιακά ή θα 

συμπεριληφθούν και οι πρόσφατες εξελίξεις; Πώς οργανώνονται τα περιεχόμενα και 

ποιους εξυπηρετούν;  

Όσον αφορά στην επιλογή των περιεχομένων αρκετοί ερευνητές (Westphalen, 

2000:39, Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:45, Βεργίδης, 2003:119, Cervero & 

Wilson, 2006:166) θεωρούν ότι καθοριστικό ή/και πιεστικό ρόλο στις επιλογές 

διαδραματίζουν οι ανάγκες, τα ενδιαφέροντα, το προφίλ, οι υπάρχουσες γνώσεις και 

δεξιότητες των εκπαιδευόμενων, οι κοινωνικές εξελίξεις, η επικαιρότητα, η 

αξιολόγηση προηγούμενων προγραμμάτων, ο ελεύθερος χρόνος, η διαθέσιμη 

υποδομή και χρηματοδότηση, η ζήτηση και συμμετοχή, η στοχοθεσία του 

προγράμματος και η μορφή εκπαίδευσης (επαγγελματική-γενική εκπαίδευση 

ενηλίκων) (Jarvis, 2004:269, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:173). Είναι προφανές 

πως τα περιεχόμενα στην εκπαίδευση ενηλίκων, έχοντας ακαδημαϊκά, κοινωνικά, 

ατομικά και πολιτικά στοιχεία, αντλούν νομιμοποίηση και αιτιολόγηση από τις 

αντίστοιχες θεωρίες διαμόρφωσης ΑΠ (Φλουρής, 2000, Χατζηγεωργίου, 2004:126).  

Βέβαια, υπάρχουν και άλλοι ερευνητές που φρονούν πως οι επιστημολογικές 

παραδοχές επηρεάζουν και τις επιλογές περιεχομένων (Kelly, 2006:46-48), καθώς 

συνδέονται με ιδεολογίες για τη φύση της γνώσης, της κοινωνίας, της εκπαίδευσης 

και συγκεκριμένο αξιακό σύστημα (White, 2001:28-33, Carr, 2003:290-292, 

Stenhouse, 2003:30-35, Jarvis, 2004:287, Κουτσελίνη, 2004:9, Kelly, 2006:27) παρά 

με «αιώνιες αλήθειες». Είναι προφανές πως οι επιλογές περιεχομένων έχουν και 

πολιτικές προεκτάσεις. Οι σχέσεις δύναμης μεταξύ των αποφασιζόντων, οι 

εκπαιδευτικές και πολιτικές προτεραιότητές τους και η πορεία της διαπραγμάτευσης 

φαίνεται να διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην επιλογή περιεχομένων (Cervero & 

Wilson, 2006:167).  

Όσον αφορά στην οργάνωση των περιεχομένων, αν και η σχετική έρευνα στην 

εκπαίδευση ενηλίκων είναι περιορισμένη (McEneaney & Meyer, 2000:191), φαίνεται 

ότι ακολουθείται σε σημαντικό βαθμό η αντίστοιχη της τυπικής εκπαίδευσης. 

Κάποιοι δίνουν έμφαση στη διάκριση των γνωστικών, επιστημονικών αντικειμένων 

και ενδιαφερόντων (π.χ. γλωσσικά μαθήματα, μαθηματικά, φυσικές επιστήμες, 

τεχνολογία-πληροφορική, οικονομία-διοίκηση, οικιακή οικονομία, οικολογία-

περιβάλλον, δημιουργικές δραστηριότητες, ιδιότητα του πολίτη, επαγγελματική 

εκπαίδευση και επιμόρφωση) (Βρεττός & Καψάλης, 1999:197-199, Καψάλης & 

Παπασταμάτης, 2000:47, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:172), ακολουθώντας την 
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ακαδημαϊκή προσέγγιση. Κάποιοι άλλοι φρονούν ότι η οργάνωση των περιεχομένων 

είναι προτιμότερο να εστιάζει στον εκπαιδευόμενο. Προτάσσουν, δηλαδή 

μαθητοκεντρικές προσεγγίσεις, όπως η διαθεματική οργάνωση των περιεχομένων 

(Ματσαγγούρας, 2004, Φλουρής & Πασιάς, 2004:126). Επιχειρήματα και 

αντεπιχειρήματα χρησιμοποιούνται και από τις δυο πλευρές. Υπάρχουν όμως και 

άλλοι που υιοθετούν τη διάκριση μεταξύ: α) κοινωνικής μάθησης, που βοηθά τους 

ανθρώπους να βρουν τη θέση τους μέσα στο περιβάλλον που ζουν, β) σχολικής 

μάθησης, για οικειοποίηση γνώσεων, κανόνων και αρχών που θεωρούνται 

σημαντικές, και γ) αυτόνομης μάθησης. 

Ενδεχομένως το κρισιμότερο ερώτημα δεν έχει να κάνει με το ποια μορφή 

οργάνωσης των περιεχομένων θα επικρατήσει, αλλά ποιες αξίες και σκοπιμότητες θα 

κυριαρχήσουν. Για παράδειγμα, αν επιδιώκεται ανάπτυξη της συνεργασίας, της 

ικανότητας για λύση προβλημάτων, της υπευθυνότητας, της ηθικής και της ολότητας 

της γνώσης, τότε η διαθεματική προσέγγιση ή η κοινωνική και αυτόνομη μάθηση 

είναι καταλληλότερες (Χατζηγεωργίου, 2004:569-570). Αν επιδιώκεται μύηση των 

ενηλίκων στις γνωστικές περιοχές και μετάδοση της πολιτιστικής κληρονομιάς, τότε 

η ακαδημαϊκή προσέγγιση ή η σχολική μάθηση είναι πιθανά πιο ενδεδειγμένες.  

Αναφορικά με το ερώτημα ποιοι εξυπηρετούνται από την επιλογή και οργάνωση 

των περιεχομένων, εμφανίζονται και πάλι δυο διαφορετικοί πόλοι. Αν τα περιεχόμενα 

εστιάζουν στον εκπαιδευόμενο και επιδιώκουν να τους καταστήσουν ικανούς στην 

κατασκευή του νοήματος ή την ανακάλυψη της γνώσης από τους ίδιους, τότε 

εξυπηρετούνται πρωτίστως τα συμφέροντα των εκπαιδευόμενων. Αν πάλι δοθεί 

έμφαση στην απόκτηση δεξιοτήτων, τότε η εκπαίδευση ενηλίκων αποκτά 

περισσότερο εργαλειακό χαρακτήρα. Το πρόγραμμα προωθεί συνήθως ό,τι είναι εν 

δυνάμει χρήσιμο με όρους οικονομικής αποδοτικότητας και παραγωγικότητας κυρίως 

για την κοινωνία, ενισχύοντας τις ανισότητες και σε αρκετές περιπτώσεις και τον 

κοινωνικό έλεγχο (Kelly, 2006:54). 

 

5.4.4 Διδακτική μεθοδολογία 

 

Η διδακτική μεθοδολογία στην εκπαίδευση ενηλίκων, όπως έχει ήδη αναφερθεί, 

πρέπει να συνάδει με τις υπόλοιπες αποφάσεις που διαμορφώνουν το πρόγραμμα. Αν 

η προσοχή εστιάζεται στη διευκόλυνση της μάθησης (Κοσμόπουλος & 

Μουλαδούδης, 2003:120-123), γεγονός που σημαίνει συγκεκριμένες 
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επιστημολογικές, φιλοσοφικές, ιδεολογικές και επιστημονικές παραδοχές, τότε 

δίνεται προτεραιότητα στους εκπαιδευόμενους, την ενεργητική συμμετοχή τους, την 

αποδοχή της περιέργειας και των ενδιαφερόντων τους, την έμπρακτη επαφή των 

εκπαιδευόμενων με τη «διδακτέα ύλη», την αξιοποίηση των εμπειριών και τη δόμηση 

του νοήματος από τους ίδιους (Χατζηγεωργίου, 2004:64). Η διδασκαλία αντλεί 

θεμελίωση από τον κονστρουκτιβισμό (Garrison & Archer, 2000, Χατζηγεωργίου, 

2004:311), τη μετανεοτερικότητα (Κουτσελίνη, 2004:12), την ανθρωπιστική 

παράδοση (Μουζάκης, 2003:43), τον πραγματισμό (Dewey) και επιδιώκει να 

βοηθήσει τους εκπαιδευόμενους στην ανάπτυξη ανώτερων γνωστικών δεξιοτήτων, 

όπως κριτική σκέψη (Χατζηγεωργίου, 2004:445-464), αναστοχασμό, λύση 

προβλημάτων, αυτοκατευθυνόμενη μάθηση και άλλα συναφή (Rogers, 1999:241, 

Garrison & Archer, 2000:128, Mezirow, 2000, Merriam et al., 2007). Η εν λόγω 

προσέγγιση αποκαλείται «μαθητοκεντρική29» και οι μέθοδοι διδασκαλίας που 

συνήθως αξιοποιούνται είναι «καθοδηγητικές» και «ανακαλυπτικές». 

Στις καθοδηγητικές μεθόδους, στις οποίες εντάσσονται η ερωτηματική μέθοδος, η 

συζήτηση, η θύελλα ιδεών, το σχεδιασμένο παιχνίδι ρόλων, τα project, οι ομαδικές 

εργασίες και δραστηριότητες, οι επισκέψεις, οι εκδρομές κλπ., ιδιαίτερη προσοχή 

δίδεται στη συμμετοχική επεξεργασία των περιεχομένων. Οι ανακαλυπτικές μέθοδοι, 

όπως οι διάφορες μορφές παιχνιδιού, η προσομοίωση, οι σιωπηρές εργασίες, οι 

ασκήσεις επανάληψης κ.α. εστιάζουν κυρίως στην ατομική επεξεργασία του υλικού 

από τον εκπαιδευόμενο, την εξερεύνηση και την αυτοκατευθυνόμενη μάθηση 

(Βρεττός & Καψάλης, 1999:48, Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:64-71, Stenhouse, 

2003:56). 

Αν πρόθεση του προγράμματος είναι η μεταβίβαση και απόκτηση γνώσεων, τότε η 

διδασκαλία ακολουθεί διαφορετικές παραδοχές από την προηγούμενη προσέγγιση. 

Προτεραιότητα πλέον δίνεται στο περιεχόμενο και τη σαφή παρουσίασή του. Η 

προσέγγιση αυτή αποκαλείται «δασκαλοκεντρική30» και δίνει έμφαση στην ύλη. Η 

διδασκαλία έχει συνήθως ακαδημαϊκό χαρακτήρα και αξιοποιεί μεθόδους 

                                                 
29 Οι μαθητοκεντρικές μέθοδοι θεωρούνται περισσότερο κατάλληλες για την εκπαίδευση ενηλίκων 
(Rogers, 1999:245-247), καθώς συνάδουν με την ενηλικιότητα, αποτρέπουν τον αυταρχισμό, 
αξιοποιούν τις εμπειρίες, τις προηγούμενες γνώσεις και ικανότητες των εκπαιδευομένων. 
30 Αν και οι δασκαλοκεντρικές μέθοδοι δε φαίνεται να συνάδουν με βασικές αρχές της εκπαίδευσης 
ενηλίκων, δεν πρέπει να αποκλειστούν. Έρευνες (Rogers, 1999:255) έχουν δείξει ότι οι εν λόγω 
μέθοδοι προτιμούνται από αρκετούς ενήλικες και μάλιστα δρουν αποτελεσματικά, όταν συντρέχουν 
συγκεκριμένες προϋποθέσεις, όπως πχ. η προτεραιότητα στην κάλυψη της ύλης, η ύπαρξη εξεταστικών 
διαδικασιών και η δέσμευση των εκπαιδευόμενων σε αυτές, η μη διάθεση αρκετού χρόνου για 
προώθηση ενεργητικών και συμμετοχικών πρακτικών.  
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«παρουσίασης», όπως διάλεξη, συζήτηση, επίδειξη κ.α. (Garrison & Archer, 

2000:149-156, Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:64-71).  

Το κρίσιμο ερώτημα που ενδεχομένως θα ετίθετο αφορά στο ποια μέθοδος είναι 

περισσότερο αποτελεσματική, έτσι ώστε να χρησιμοποιείται ευρέως στην εκπαίδευση 

ενηλίκων. Δυστυχώς, η απάντηση δεν είναι μονοσήμαντη, καθώς κάθε μέθοδος 

διδασκαλίας είναι εν δυνάμει αξιοποιήσιμη, έχοντας η καθεμιά τα δικά της 

χαρακτηριστικά31 που την καθιστούν αποτελεσματική (Garrison & Archer, 2000:116-

117, Cervero & Wilson, 2006:172). Επίσης, η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας 

εξαρτάται και από άλλους παράγοντες όπως οι εκπαιδευτικές προτεραιότητες, το 

γνωστικό αντικείμενο, καθώς επίσης και από το βαθμό δέσμευσης των εκπαιδευτών 

στο επάγγελμά τους και τις ευθύνες που αυτό ενέχει. Εφόσον, λοιπόν, δεν υπάρχει 

μια και μόνο αποτελεσματική μέθοδος διδασκαλίας, πολύ συχνά αξιοποιούνται 

μέθοδοι διαφορετικών προσεγγίσεων. Η ευελιξία, η εναλλαγή και ο συνδυασμός 

μεθόδων θεωρούνται ιδιαίτερα αποτελεσματικές πρακτικές, καθώς φαίνεται ότι 

ενεργοποιούν τα κίνητρα μάθησης, περιορίζουν τη μονοτονία και επιτρέπουν 

αξιοποίηση των διαφόρων αλληλεπιδράσεων που επιφέρουν (Rogers, 1999:252-254, 

Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000:67, Garrison & Archer, 2000:149).  

Η συνθετότητα της διδασκαλίας, ουσιαστικά, υποδηλώνει πως αναμένεται από τους 

εκπαιδευτές λήψη ποικίλων αποφάσεων (Rogers, 1999:249), ακόμη και αντιφατικών 

μεταξύ τους (Posch, 2004:45), που αφενός μετασχηματίζουν τις γνώσεις, ικανότητες 

ακόμη και τις πεποιθήσεις τους σε πρακτική και αφετέρου διευκολύνουν τη μάθηση. 

Η πολυσημία του ρόλου τους απαιτεί αυτοπεποίθηση, αυτοεκτίμηση, επαγγελματική 

δέσμευση, βαθιά κατανόηση του προγράμματος και των παραδοχών του (Φλουρής, 

2000:97, Kelly, 2006:10). Επίσης, πλούσιο ρεπερτόριο διδακτικών μεθόδων, που τους 

καθιστά ικανούς στην αξιοποίηση και ενσωμάτωση των κατάλληλων πρακτικών στο 

έργο τους. Οι Φλουρής (2000:32-42) και Χατζηγεωργίου (2004:557-561), μάλιστα, 

φρονούν ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει, ανάλογα με την περίσταση, να λειτουργούν ως 

«τεχνοκράτες», «ανθρωπιστές», «απελευθερωτές» και «αναδομιστές». Κάθε ρόλος 

βοηθά τους εκπαιδευόμενους στην κατάκτηση ή απόκτηση διαφορετικών γνώσεων, 

ικανοτήτων και συμπεριφορών. Ενισχύει, όμως και τους εκπαιδευτές στην υπέρβαση 

δυσκολιών και αντιφάσεων στο καθημερινό έργο τους, στη σύλληψη των πολιτικών 

                                                 
31 Για παράδειγμα, οι μέθοδοι παρουσίασης χρειάζονται ενθουσιασμό, σαφήνεια, οργάνωση των 
περιεχομένων, χιούμορ (Garrison & Archer, 2000:150), ενώ οι καθοδηγητικές μέθοδοι ικανότητες στη 
διαμόρφωση κατάλληλου κλίματος, σχέσεων επικοινωνίας και πρόκληση συζητήσεων. 



Κεφάλαιο Πέμπτο: Εκπαίδευση ενηλίκων 

 197

προεκτάσεων του προγράμματος και ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά στη διελκυστίνδα 

μεταξύ επαγγελματικής αυτονομίας και πολιτικού ελέγχου (Kelly, 2006:167, 190).    

 

5.5 Πολιτικές εκπαίδευσης ενηλίκων 

 

Η εκπαίδευση ενηλίκων -και κατ’ επέκταση η δια βίου εκπαίδευση/μάθηση- 

εντάσσεται στην πολιτική ατζέντα διεθνών οργανισμών όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση, ο 

Ο.Ο.Σ.Α. αλλά και των περισσοτέρων ανεπτυγμένων κρατών. Η σημαίνουσα θέση 

που κατέχει στη σχετική συζήτηση συνδέεται στενά με τις δημογραφικές αλλαγές 

(Βεργίδης, 1999:130, Merriam et al., 2007:7-11) και τη γήρανση του πληθυσμού, τις 

οικονομικές, κοινωνικές και πολιτισμικές επιπτώσεις της παγκοσμιοποίησης (Tippelt, 

1999:52, Green, 2006, Merriam et al., 2007:11-17) και φυσικά με την ανάπτυξη των 

ΤΠΕ. Οι υπερασπιστές της εκπαίδευσης ενηλίκων, βασιζόμενοι στην αλληλοσύνδεση 

των παραπάνω και θεωρώντας ότι η εκπαίδευση βοηθά τα άτομα να αντιμετωπίσουν 

τις προκλήσεις, αναπτύσσουν δυο κυρίαρχα επιχειρήματα. Το ένα εδράζεται στο 

πλαίσιο της οικονομικής πολιτικής και το άλλο στο πλαίσιο της κοινωνικής πολιτικής 

(Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:278-279, Merriam & Brockett, 2007:95-96).  

Στο οικονομικό επίπεδο, οι δαπάνες για την εκπαίδευση που στόχο έχουν να 

βοηθήσουν τα άτομα να βελτιώσουν τις γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητές τους 

θεωρούνται επένδυση στο «ανθρώπινο κεφάλαιο». Αρκετοί πολιτικοί και επιστήμονες 

φρονούν ότι η επιπλέον εκπαίδευση αυξάνει την παραγωγικότητα, την 

απασχολησιμότητα και την προσαρμοστικότητα των ατόμων, ενισχύοντας την 

ανταγωνιστικότητα της οικονομίας. Συνεπώς, η εκπαίδευση ενηλίκων επιφέρει 

σημαντικά κέρδη στο οικονομικό πεδίο.  

Εξίσου σημαντικά θεωρούνται και τα οφέλη στο κοινωνικό επίπεδο. Ενδεικτικά 

αναφέρονται η ενίσχυση της δημοκρατίας (Λεοντσίνη, 1999:606-611), της 

κοινωνικής συνοχής και δικαιοσύνης. Συνεπώς, δεν είναι λίγοι εκείνοι που 

διατείνονται ότι: α) η κοινωνική συνοχή ενισχύεται όταν περιορίζεται ο κίνδυνος της 

περιθωριοποίησης, της φτώχειας (Van Der Veen & Preece, 2005), της ανέχειας, της 

ανεργίας και του κοινωνικού αποκλεισμού, και β) η κοινωνική δικαιοσύνη 

προωθείται όταν διασφαλίζεται η ισότιμη πρόσβαση και συμμετοχή σε εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες (Ιωακειμίδης, 1998:102, Βεργίδης, 1999:127-128, ΟΟΣΑ, 2000:14, Γώγος, 

2003:15-17, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:257, Steele, 2006:43). Αν και σε κάποιες 

περιπτώσεις γίνεται λόγος ακόμη και για ριζοσπαστικές πρακτικές, που μπορούν να 
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οδηγήσουν και σε κοινωνική αναδόμηση, δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής ότι η 

εκπαίδευση ενηλίκων συνήθως συμβάλλει στη διατήρηση και αναπαραγωγή του 

κοινωνικού συστήματος και των κοινωνικών σχέσεων, βοηθώντας την προσαρμογή 

των ανθρώπων στις υπάρχουσες κοινωνικές δομές (Merriam et al., 2007:71).  

Παρόλο που τα οικονομικά επιχειρήματα εμφανίζονται πιο ισχυρά από τα 

κοινωνικά, αρκετοί επικαλούνται τα δεύτερα, όταν επιχειρείται η κρατική 

χρηματοδότηση της εκπαίδευσης ενηλίκων (Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:260-266). 

Προφανώς, η αναφορά στα κοινωνικά οφέλη παρέχει περισσότερη νομιμοποίηση, αν 

αναλογιστεί κανείς ότι πολύ συχνά αυτά τα κοινωνικά κέρδη μετασχηματίζονται στη 

σχετική πολιτική συζήτηση σε ατομικά και κοινωνικά «δικαιώματα» (Γώγος, 

2003:22, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:292).  

Είναι πλέον προφανές πως η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί σημαντική διάσταση 

της εκπαιδευτικής πολιτικής. Για πρώτη φορά δίνεται τόση έμφαση σε εκπαιδευτικές 

και μαθησιακές διαδικασίες, οι οποίες δεν περιορίζονται στο σχολικό χώρο και 

χρόνο, αλλά αφορούν κάθε ηλικιακή φάση και σφαίρα της ζωής των ατόμων (Green, 

2006:18, Jarvis, 2007:209). Σε περιόδους, μάλιστα, οικονομικών κρίσεων η έμφαση 

που δίνεται στην εκπαίδευση ενηλίκων ενισχύεται δραματικά. Το ερώτημα που 

τίθεται είναι για ποιο λόγο θεσμοθετημένοι φορείς νομιμοποιούν μη τυπικές ή/και 

άτυπες μορφές εκπαίδευσης; Για πολλούς η απάντηση είναι απλή. Η επέκταση της 

τυπικής εκπαίδευσης αυξάνει το κόστος της θεσμοθετημένης εκπαίδευσης. Κόστος, 

που ούτε το κράτος ούτε οι επιχειρήσεις θέλουν να επωμιστούν. Επίσης, οι νέες 

μορφές εκπαίδευσης είναι περισσότερο ευέλικτες και ανταποκρίνονται ταχύτερα στις 

ανάγκες για γνώση και δεξιότητες από ότι η τυπική. Συνεπώς, οι πολιτικοί 

αποκομίζουν πολλά «οφέλη», όταν κάνουν αποδεκτή την εκπαίδευση ενηλίκων. 

Πρώτον, διασφαλίζεται η ύπαρξη ποικίλων μαθησιακών ευκαιριών για όλους, 

ανεξαρτήτως τόπου, χρόνου και ικανοτήτων, γεγονός που βρίσκει σύμφωνους και 

πολλούς ανθρώπους. Δεύτερον, τα ίδια τα άτομα έχουν πλέον την ευθύνη της 

μάθησής τους. Τρίτον, περιορίζεται και επιμερίζεται το κόστος της εκπαίδευσης, 

καθώς τα άτομα καλούνται να χρηματοδοτήσουν την όποια περαιτέρω εκπαίδευσή 

τους (Βεργίδης, 1999:130, Green, 2006:25). 

Η ρητορική για την εκπαίδευση ενηλίκων ανακυκλώνει συνεχώς τα παραπάνω 

μοτίβα. Ιδιαίτερα, οι πολιτικές προτεραιότητες της Ευρωπαϊκής Ένωσης αναφορικά 

με τη δια βίου εκπαίδευση, όπως αυτές εκφράστηκαν στην «Πράσινη Βίβλο» (1993) 

και τη «Λευκή Βίβλο» (1994), επιχειρούν τη σύγκλιση των εκπαιδευτικών 
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συστημάτων των κρατών-μελών με έμφαση στην επιλογή, τη διαφοροποίηση, την 

ευελιξία και την αποκέντρωση. Η χάραξη κοινής πολιτικής32 διευκολύνεται 

σημαντικά από τη διαμόρφωση κοινών στόχων και αρχών (Wannan & McCarthy, 

2005), την ανάπτυξη ενός κοινού πλαισίου διασφάλισης (αποτίμησης) ποιότητας 

(Common Quality Assessment Framework, CQAF) (Seyfried, 2007:33-36), την 

ανάπτυξη σχετικού επιστημονικού υπόβαθρου που εδράζεται σε κοινούς 

στατιστικούς δείκτες (Seyfried, 2007) και τη διεξαγωγή διεθνών συγκριτικών 

μελετών. Βέβαια, αυτό δε σημαίνει ότι δε διαφοροποιούνται οι πολιτικές σε επίπεδο 

εθνικών κρατών (Green, 2006:38). Κάθε άλλο μάλιστα. Τα κράτη έχουν τις δικές 

τους πολιτικές για την εκπαίδευση ενηλίκων, οι οποίες με τη σειρά τους απεικονίζουν 

τις τρέχουσες κοινωνικές, οικονομικές και εκπαιδευτικές επιλογές και προτεραιότητες 

(ΟΟΣΑ, 2000:16, Green, 2006:29). Κάθε κράτος, επίσης, έχει τη δική του 

διαφορετική παράδοση (Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:217, Chisholm et al., 

2004:40-43), με ό,τι αυτό συνεπάγεται για την ανάπτυξη της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Φαίνεται, όμως, ότι γενικότερα στις αναπτυγμένες χώρες εμφανίζονται δυο 

στρατηγικές. Σε κάποιες χώρες ακολουθείται ολιστική προσέγγιση και η εκπαίδευση 

ενηλίκων αποτελεί συνέχεια της αρχικής, καθώς και οι δυο καλούνται να 

ικανοποιήσουν συγκεκριμένους στόχους. Σε κάποιες άλλες χώρες δεν υφίσταται αυτή 

η ολική αντιμετώπιση και η έμφαση στην εκπαίδευση ενηλίκων εκδηλώνεται ως 

αποτέλεσμα της πίεσης για οικονομική ανάπτυξη και ζήτηση δεξιοτήτων που η 

αρχική εκπαίδευση δεν μπορεί να ικανοποιήσει (Ο.Ο.Σ.Α., 2000:30).  

Στις περισσότερες χώρες εμφανίζονται διάφοροι φορείς33 που παρέχουν εκπαίδευση 

ενηλίκων (NIACE, 2006). Οι Merriam & Brockett (2007:105-108) προτείνουν την 

παρακάτω τυπολογία: α) ανεξάρτητοι οργανισμοί που παρέχουν αποκλειστικά 

εκπαίδευση ενηλίκων, β) εκπαιδευτικοί θεσμοί στους οποίους η εκπαίδευση ενηλίκων 

αποτελεί επέκταση άλλων μορφών εκπαίδευσης, γ) «ημιεκπαιδευτικοί» οργανισμοί οι 

οποίοι προσφέρουν εκπαίδευση ενηλίκων ως συμπλήρωμα της βασικής αποστολής 

τους, και δ) μη εκπαιδευτικοί οργανισμοί στους οποίους η εκπαίδευση αποτελεί 

δευτερεύουσα δραστηριότητα. Η τοποθέτηση των παραπάνω ερευνητών δεν είναι και 

η μοναδική. Στη σχετική βιβλιογραφία, οι φορείς που παρέχουν εκπαίδευση ενηλίκων 
                                                 
32 Ενδεικτικά αναφέρεται ότι προτεραιότητες στην πολιτική ατζέντα της Ευρωπαϊκής Ένωσης στο 
πεδίο της επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης αποτελούν η απασχολησιμότητα, η σύνδεση 
εκπαίδευσης και κατάρτισης με τις ανάγκες της αγοράς εργασίας και η πρόσβαση στην εκπαίδευση και 
κατάρτιση, ιδιαίτερα των ευπαθών ομάδων (Seyfried, 2007:24-30). 
33 Για περισσότερες πληροφορίες αναφορικά με τους φορείς που παρέχουν εκπαίδευση ενηλίκων στην 
Ευρωπαϊκή Ένωση βλ. NIACE (2006): Final Report for Study on Adult Education Providers. 
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είναι δυνατόν να κατηγοριοποιηθούν και με άλλους τρόπους. Ενδεικτικά αναφέρεται 

η διάκριση μεταξύ φορέων που εντάσσονται στην τυπική, τη μη τυπική και άτυπη 

εκπαίδευση. Του φορείς που παρέχουν επαγγελματική εκπαίδευση και σε αυτούς που 

παρέχουν μη επαγγελματική εκπαίδευση. 

Οι φορείς εκπαίδευσης ενηλίκων συνήθως συνδέονται με το κράτος, την εκκλησία, 

τα πανεπιστήμια, τις συνδικαλιστικές και τις εργοδοτικές οργανώσεις, την ιδιωτική 

πρωτοβουλία, πολιτικούς και ιδεολογικούς χώρους (Courtney, 1992:23, Tippelt, 

1999:46-47, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:217). Η πολυμορφία των φορέων και των 

ιδρυμάτων που παρέχουν εκπαίδευση ενηλίκων είναι ίσως ενδεικτική της έλλειψης 

ενός συνεκτικού θεσμικού πλαισίου, το οποίο μεταξύ των άλλων θα διαμορφώνει και 

το κανονιστικό πλαίσιο λειτουργίας της (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2002:60-63). 

Αν και κάθε φορέας παρέχει εκπαίδευση που αντιστοιχεί στις ανάγκες και 

προτεραιότητες του εκάστοτε κοινωνικού πεδίου, συχνά αναγκάζεται να προσφέρει 

εκπαίδευση σε ποικίλα γνωστικά αντικείμενα και ενδιαφέροντα. Όπως είναι φυσικό 

μεταξύ τους αναπτύσσεται ένας σκληρός ανταγωνισμός, που κυρίως αφορά στην 

αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων, την προσέλκυση προσωπικού, τη συμμετοχή 

εκπαιδευομένων και φυσικά τη χρηματοδότηση. Η ανάπτυξη της εκπαίδευσης 

ενηλίκων, όμως, δεν είναι εφικτή αν περιοριστεί απλά στην κρατική εμπλοκή και την 

ιδιωτική πρωτοβουλία. Αναπόφευκτα, σημαντικότατο ρόλο διαδραματίζει η 

συνεργασία (Tippelt, 1999:47, ΟΟΣΑ, 2000:19) κράτους, ιδιωτικού τομέα, ποικίλων 

οργανώσεων, φορέων και ιδρυμάτων προκειμένου να δημιουργηθεί η κατάλληλη 

υποδομή (Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:268) και να βελτιωθεί η ποιότητα και 

αποτελεσματικότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης.  

Οι πολιτικά αποφασίζοντες αλλά και η επιστημονική κοινότητα έχουν να 

αντιμετωπίσουν αρκετές προκλήσεις (Βεργίδης, 1999:137-138, ΟΟΣΑ, 2000:17, 

Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004:274-275, Jarvis, 2007:211) αναφορικά με την 

περαιτέρω προώθηση της εκπαίδευσης ενηλίκων. Ενδεικτικά αναφέρονται, η συνοχή 

των διαφόρων μορφών και επιπέδων εκπαίδευσης. Θέματα δομής, οργάνωσης και 

ποιότητας των προσφερόμενων υπηρεσιών που προκύπτουν από τη μεγάλη 

διαφοροποίηση της ζήτησης και τον αυξανόμενο αριθμό των φορέων εκπαίδευσης. Η 

διασφάλιση επαρκών εκπαιδευτικών ευκαιριών για όλους. Η μετάβαση από την 

αρχική εκπαίδευση στην αγορά εργασίας, ιδιαίτερα όταν εμφανίζεται ποικιλία στις 

δομές της αγοράς και το χρόνο εργασίας. Η ανάπτυξη και παροχή συμβουλευτικών 

υπηρεσιών (Cedefop, 2008). Η διεύρυνση της προσφοράς, της πρόσβασης και 
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ιδιαίτερα της συμμετοχής αυτών που πραγματικά έχουν ανάγκη. Επίσης, σημαντικό 

ρόλο διαδραματίζουν οι εξελίξεις στις ΤΠΕ (Merriam & Brockett, 2007:208-213), η 

χρηματοδότηση του συστήματος, η αξιοποίηση ποιοτικού εκπαιδευτικού-στελεχιακού 

προσωπικού και η αναβάθμιση του επαγγελματικού status τους. Η 

αποτελεσματικότητα των πολιτικών, προγραμμάτων και παρεμβάσεων (Δούκας, 

2003:34-35). Όλα τα παραπάνω είτε απασχολούν, είτε αναμένεται να απασχολήσουν 

τη γενικότερη πολιτική και επιστημονική συζήτηση αναφορικά με την εκπαίδευση 

ενηλίκων και ιδιαίτερα με το πώς οι πολιτικές προθέσεις θα μετασχηματιστούν σε 

λειτουργικές πρακτικές.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΕΥΚΑΙΡΙΑΣ  

 

 

6.1 Εισαγωγή  

 

Κάθε αξιολογικό εγχείρημα έχει ανάγκη την όσο το δυνατό πληρέστερη περιγραφή 

του «αντικειμένου αξιολόγησης». Η γνώση και κατανόηση βασικών διαστάσεών του 

βοηθά σημαντικά τον αξιολογητή στο σχεδιασμό, την οργάνωση και υλοποίηση της 

μελέτης του. Η περιγραφή του αντικειμένου αξιολόγησης, όμως, είναι χρήσιμη και σε 

όσους ενδιαφέρονται για την αξιολόγηση, καθώς τούς δίνει τη δυνατότητα να έχουν 

μια πρώτη κατόπτευση του αντικειμένου αξιολόγησης, ενώ παράλληλα τους βοηθά 

στην κατανόηση ή/και εξέταση των προτεραιοτήτων της μελέτης και φυσικά τους 

υποστηρίζει στη διατύπωση των προσωπικών τους κρίσεων για την ποιότητά του. 

Λαμβάνοντας υπόψη τις θέσεις του Chen (2005), που επιγραμματικά αναφέρθηκαν 

στο πρώτο κεφάλαιο, αναφορικά με τα βασικά μέρη ενός προγράμματος, η περιγραφή 

των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) έχει ως εξής: αρχικά θα γίνει αναφορά στο 

«περιβάλλον» του προγράμματος, όπου η έμφαση θα δοθεί στην «προέλευση των 

ΣΔΕ», τα φαινόμενα1 της «σχολικής διαρροής» και του «κοινωνικού αποκλεισμού», 

καθώς φαίνεται ότι διαδραματίζουν κομβικό ρόλο στην κατανόηση των 

ιδιαιτεροτήτων που εμφανίζει ο «πληθυσμός αναφοράς». Στη συνέχεια, θα 

αναφερθούν οι «εισροές» του προγράμματος, όπου η προσοχή θα εστιαστεί στη 

«θεωρητική θεμελίωση του προγράμματος», το «νομοθετικό πλαίσιο» και τους 

«εκπαιδευτές». Έπειτα θα λάβει χώρα η αναφορά στη διαδικασία «μετασχηματισμού», 

κατά την οποία θα εξεταστούν τα «βασικά χαρακτηριστικά των ΣΔΕ», οι «σκοποί και 

στόχοι», τα «περιεχόμενα», η «διδασκαλία», η «αξιολόγηση εκπαιδευόμενων», οι 

«συμβουλευτικές υπηρεσίες» και οι «συνεργασίες» του προγράμματος. Θα 

ακολουθήσουν οι «εκροές», όπου θα δοθεί έμφαση στα «αποτελέσματα» του 

προγράμματος. Τέλος, θα γίνει λόγος για την «ανατροφοδότηση» και πιο 

συγκεκριμένα για την «εσωτερική» και την «εξωτερική» αξιολόγηση των ΣΔΕ.  
                                                 
1 Θα πρέπει να επισημανθεί ότι η σχετική βιβλιογραφία σε καθένα από τα αναφερόμενα φαινόμενα 
είναι ιδιαιτέρως πλούσια. Η παρούσα μελέτη δεν έχει πρόθεση να εξετάσει εξαντλητικά τα ευρήματα 
των συναφών ερευνών. Απλά, επιχειρεί την επιγραμματική κατόπτευση της σχετικής συζήτησης 
προκειμένου να κατανοηθούν αφενός ο σκληρός πυρήνας της στοχοθεσίας του προγράμματος 
αφετέρου το προφίλ των εκπαιδευόμενων και ενδεχομένως οι λόγοι για τους οποίους επιθυμούν να 
επιστρέψουν στα θρανία. 
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6.2 Περιβάλλον 

 

6.2.1 Πολιτικό πλαίσιο  

 

Η εκπαιδευτική πολιτική σε ευρωπαϊκό και εθνικό επίπεδο αλλά και η ακαδημαϊκή 

κοινότητα εκδηλώνουν έντονο ενδιαφέρον για τα κρίσιμα ζητήματα της 

υποεκπαίδευσης και του κοινωνικού αποκλεισμού. Για την αντιμετώπιση τους, 

μάλιστα, η Ευρωπαϊκή Ένωση (ΕΕ) (Ε.Ε, 1995) πρότεινε στο πλαίσιο της «Λευκής 

Βίβλου» (White Paper: Paper on Education and Training), την ανάπτυξη μιας 

ευρύτερης παρέμβασης που φέρει τον τίτλο «Teaching and Learning: Towards the 

Learning Society». Στο πλαίσιο της εν λόγω δράσης προτάθηκε και η εφαρμογή του 

πειραματικού προγράμματος των ΣΔΕ. Η εκπαίδευση και κατάρτιση κυρίως νέων 

ατόμων που έχουν περιορισμένα προσόντα και ικανότητες αφενός για περαιτέρω 

εκπαίδευση και αφετέρου για είσοδο στην αγορά εργασίας αποτελούν βασικούς 

στόχους του προγράμματος (ΕΕ, 2001:5, Ταρατόρη και άλλοι, 2008). Θα μπορούσε 

ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι για την ΕΕ η αντιμετώπιση του κοινωνικού 

αποκλεισμού και της περιθωριοποίησης των ατόμων συνάδει με τη συμμετοχή των 

ατόμων στον κόσμο της εργασίας. Η κατοχή μιας θέσης αμειβόμενης εργασίας 

εκλαμβάνεται ως μέσο που προστατεύει την κοινωνία και τα άτομα από τον κίνδυνο 

του κοινωνικού αποκλεισμού. 

Εξετάζοντας τις παραπάνω προτεραιότητες της ΕΕ είναι μάλλον έκδηλη η πρόθεσή 

της να εισάγει στο προσκήνιο της εκπαιδευτικής πολιτικής μια ιδιαίτερη ομάδα 

πληθυσμού, τους κοινωνικά αποκλεισμένους ή όσους αντιμετωπίζουν τον κίνδυνο 

του αποκλεισμού. Το ερώτημα που τίθεται αφορά στους λόγους που οδήγησαν την 

ΕΕ σε μια τέτοια επιλογή. Οι απαντήσεις, φυσικά, είναι πολλές. Ενδεικτικά 

αναφέρεται ότι η ανάπτυξη εκπαιδευτικών παρεμβάσεων καταπολέμησης του 

κοινωνικού αποκλεισμού μπορεί να ερμηνευθεί και ως μεταφορά της ευθύνης για την 

επιτυχία των παρεμβάσεων αυτών στην εκπαίδευση και φυσικά στα ίδια τα άτομα, τα 

οποία πλέον θεωρείται ότι έχουν την υποχρέωση να διαθέτουν δεξιότητες που θα τους 

καταστούν ικανούς στην αξιοποίηση ευκαιριών κοινωνικής και εργασιακής 

ενσωμάτωσης. Φυσικά, δεν αποκλείεται και το ενδεχόμενο η εμπλοκή της 

εκπαίδευσης στην καταπολέμηση του αποκλεισμού να αποτελεί αναγνώριση της 

σύνθετη φύσης του, όπου η συνεργασία εκπαιδευτικής, κοινωνικής και εργατικής 

πολιτικής είναι απαραίτητη προκειμένου οι όποιες διαμεσολαβήσεις να είναι 
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αποτελεσματικές. Η μορφή των μελλοντικών παρεμβάσεων της ΕΕ και η πλαισίωσή 

τους σε επίπεδο πολιτικού λόγου, χρηματοδότησης και υποστήριξης φαίνεται ότι θα 

καθορίσει σε σημαντικό βαθμό την έμφαση που τελικά θα δοθεί στους κοινωνικά 

αποκλεισμένους.  

Αναμφίβολα, το πρόγραμμα των ΣΔΕ δεν αποτελεί μεμονωμένη εκπαιδευτική 

παρέμβαση. Είναι προφανές πως η ρητορική της ΕΕ τα εντάσσει στο συνολικότερο 

σχεδιασμό της, όπως αυτός διαμορφώθηκε μέσα από τη «Λευκή Βίβλο», τους στόχους 

της Λισαβόνας αλλά και τις ευρύτερες επιπτώσεις της ανταγωνιστικότητας των 

οικονομιών σε σημαντικές ομάδες πληθυσμού. Οι διακηρυγμένες προτεραιότητες της 

ΕΕ, που συνήθως εκφράζονται με τη μορφή δεικτών (ΕΕ, 2004:22-23, ΕΕ, 2005), 

αποδίδουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον στην προσωπική ανάπτυξη των ατόμων, την 

κοινωνική ενσωμάτωση, την απασχολησιμότητα, την αξιοποίηση του ανθρώπινου 

δυναμικού, την αύξηση της παραγωγικότητας ιδιαίτερα στο πλαίσιο της κοινωνίας 

της γνώσης και της πληροφορίας, την ανάπτυξη της ευρωπαϊκής συνείδησης, το 

σεβασμό μεταξύ εθνών και κρατών, τη δια βίου εκπαίδευση και τη μείωση των 

κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων. Απώτεροι στόχοι των παραπάνω 

προθέσεων φαίνεται ότι αποτελούν: α) η ενίσχυση των εθνικών οικονομιών των 

κρατών μελών στο πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης, β) η υποστήριξη σημαντικού 

τμήματος του πληθυσμού που πλήττεται από την οικονομική ανάπτυξη, και γ) η 

προώθηση της ιδέας της ενοποιημένης Ευρώπης. 

Η φιλοσοφία, οι προτεραιότητες και κατ’ επέκταση η οργάνωση και λειτουργία των 

ΣΔΕ φαίνεται ότι συνδέονται στενά με τις προαναφερθείσες προτεραιότητες της ΕΕ. 

Η υποστήριξη που παρέχει στα ΣΔΕ είναι ιδιαίτερα σημαντική (ΕΕ, 2001:7-9) σε 

επίπεδο πολιτικού λόγου, αναγνώρισης, επιστημονικών συμβούλων, 

χρηματοδότησης, δικτύωσης και προώθησης της συζήτησης αναφορικά με την 

αναγκαιότητα των σχολείων ως συμπληρωματικού μηχανισμού καταπολέμησης του 

κοινωνικού αποκλεισμού και της σχολικής διαρροής. 

Ο ευρωπαϊκός χαρακτήρας του προγράμματος, όμως, αδυνατεί να διασφαλίσει και 

την πλήρη ομοιομορφία των ΣΔΕ. Οι διαφορές των εκπαιδευτικών συστημάτων των 

κρατών μελών, το προφίλ των εκπαιδευόμενων και οι κοινωνικές, πολιτικές, 

οικονομικές συνθήκες της κάθε χώρας διαμορφώνουν και τον τελικό χαρακτήρα των 

ΣΔΕ σε εθνικό επίπεδο. Η εξέλιξη αυτή οφείλεται σε σημαντικό βαθμό στη 

διαφορετική νοηματοδότηση και τις ανόμοιες συναισθηματικές επιδράσεις και 

αντιδράσεις που προκαλούν έννοιες όπως «κοινωνικός αποκλεισμός», 
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«υποεκπαίδευση», «σχολική διαρροή», «βασικές ικανότητες» κ.α. μεταξύ των κρατών 

μελών. Παρόλα αυτά φαίνεται να επιχειρείται, έστω και σε περιορισμένο προς το 

παρόν βαθμό, μια προσπάθεια μερικής «θεσμικής διεθνοποίησης» (Μαυρογιώργος, 

1999:259) ιδιαίτερα σε επίπεδο στρατηγικών εκπαίδευσης και κατάρτισης, όπου η 

έμφαση αποδίδεται στην ανάπτυξη, συστηματοποίηση και εναρμόνιση στρατηγικών 

και πολιτικών δια βίου εκπαίδευσης.  

Αρκετές χώρες εντάχθηκαν στο ευρωπαϊκό πρόγραμμα. Η ίδρυση ΣΔΕ στην 

Ελλάδα αποτελεί υιοθέτηση των ευρωπαϊκών στρατηγικών αναφορικά με την 

προώθηση της δια βίου εκπαίδευσης, τη μείωση της υποεκπαίδευσης και την παροχή 

ευκαιριών για επαγγελματική, κοινωνική, οικονομική και προσωπική ανάπτυξη σε 

συγκεκριμένο τμήμα πολιτών (Βεργίδης, 2003:65, Δούκας, 2003:11).  

 

6.2.2 Σχολική διαρροή 

 

Το φαινόμενο της σχολικής διαρροής απασχολεί έντονα αρκετούς μελετητές της 

εκπαίδευσης. Στη σχετική βιβλιογραφία αλλά και μεταξύ των κρατών εντοπίζονται 

διάφοροι ορισμοί, προϋποθέσεις και προσεγγίσεις εξέτασης του φαινομένου (Λαριού-

Δρεττάκη, 1993:19). Γεγονός που καθιστά εξαιρετικά δύσκολη, αν όχι ανέφικτη, 

αφενός τη συγκρισιμότητα των στοιχείων και αφετέρου τη συμφωνία ως προς τον 

αριθμό των ατόμων που εγκαταλείπουν πρόωρα το σχολείο. Οι περισσότεροι 

μελετητές του πεδίου, όμως, αντιμετωπίζουν ως αποτυχία του σχολείου και όχι ως 

αποτυχία των μαθητών την εγκατάλειψη της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, έστω και 

από ένα μικρό τμήμα του μαθητικού δυναμικού, πριν την αναμενόμενη ηλικία.  

Η σχολική διαρροή συνδέεται στενά με την έννοια της «υποεκπαίδευσης» 

(Βεργίδης, 1995), η οποία αφορά σε εκείνα τα άτομα που δεν έχουν αποκτήσει τις 

απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες κατά τη διάρκεια της όποιας φοίτησής τους στο 

σχολείο, με αποτέλεσμα να έχουν περιορισμένες δυνατότητες πρόσβασης στην αγορά 

εργασίας (Offe, 1993, Ευστράτογλου, 1999:34, Δαφέρμος, 1999:49), ελάχιστες 

ευκαιρίες αξιοποίησης των δικαιωμάτων τους αλλά και σημαντικότατες αδυναμίες 

και ελλείψεις σε δραστηριότητες πολιτικής, κοινωνικής και πολιτισμικής υφής. Η μη 

απόκτηση βασικών δεξιοτήτων, χρήσιμων για την καθημερινή ζωή, απομονώνει, 

περιθωριοποιεί και καθιστά υποταγμένη και εξαρτημένη (Ξανθάκου, Ανδρεαδάκης 

και Καΐλα, 1995:42) την εν λόγω κατηγορία πολιτών. Δεν αποκλείεται μάλιστα και η 



Κεφάλαιο Έκτο: Εκπαιδευτικό πρόγραμμα Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας 

 206

ανάπτυξη εκ μέρους τους αισθημάτων κατωτερότητας, ενοχών και ντροπής 

(Βεργίδης, 1995:86). 

Από τα στοιχεία πολλών ερευνών (Λαριού-Δρεττάκη, 1993, Βεργίδης, 1995:209, 

Τσιάκαλος, 1999:56-57, Βεργίδης, 2004, Kritikos & Ching, 2005) προκύπτει ότι 

πολυποίκιλοι παράγοντες ωθούν ή αναγκάζουν μια μικρή μερίδα μαθητών να 

εγκαταλείψουν πρόωρα το σχολείο. Προσωπικοί παράγοντες, όπως η αποκλίνουσα 

συμπεριφορά, οι διάφορες μορφές χρόνιων ασθενειών, η πρόωρη εγκυμοσύνη, η 

προσωπική-ψυχολογική συγκρότηση του ατόμου, η παιδική εργασία και οι φιλίες 

συμβάλλουν στη σχολική διαρροή. Αλλά και οικογενειακοί παράγοντες ωθούν 

κάποιους μαθητές σε πρόωρη εγκατάλειψη. Ενδεικτικά αναφέρονται η ελλειμματική 

υποστήριξη της οικογένειας (Ξανθάκου, Ανδρεαδάκης και Καϊλα, 1995:41, Βεργίδης, 

2004:384), το φτωχό κοινωνικοοικονομικό οικογενειακό υπόβαθρο (Λαριού-

Δρεττάκη, 1993:156-178), το χαμηλό εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων και η 

εργασία τους, η φτώχεια, η μετανάστευση, οι ιδιαίτερες κοινωνικό-πολιτισμικές 

συνθήκες διαβίωσης συγκεκριμένων μειονοτικών ή εθνοτικών ομάδων 

(Παμουκτσόγλου, 2001:54-55, ΕΕ, 2001:4, Kirkpatrick &  Pebbles, 2004). 

Αναμφίβολα, η σχολική διαρροή δεν αποτελεί κοινωνικά ουδέτερο φαινόμενο 

(Λαριού-Δρεττάκη, 1993:28, ΕΕ, 2001:4). Ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν 

και εκπαιδευτικοί παράγοντες, όπως η σχολική αποτυχία (Χατζηγεωργίου, 2004:80), 

οι ενδεχομένως αρνητικές εμπειρίες στο σχολείο, η αναποτελεσματική διδασκαλία, η 

έλλειψη επικοινωνίας με τους εκπαιδευτικούς, η απόσταση της κατοικίας από το 

σχολείο (Λαριού-Δρεττάκη, 1993:193), το κανονιστικό σχολικό περιβάλλον, οι 

δομικές αδυναμίες του εκπαιδευτικού συστήματος (Βεργίδης, 1995:131-130), η 

έλλειψη ή περιορισμένη εφαρμογή υποστηρικτικών υπηρεσιών στα σχολεία, η 

απαξίωση του σχολείου ως θεσμού τόσο από τους μαθητές, όσο και από τους γονείς 

τους και οι μαθησιακές δυσκολίες (Βεργίδης, 1999:195). Είναι προφανές πως για 

κάποια άτομα η μαθησιακή διαδικασία δεν είναι γραμμική. Είναι σχεδόν βέβαιο ότι 

κάποιοι μαθητές θα προχωρήσουν σε προσωρινή διακοπή της φοίτησής τους, ενώ 

αρκετοί από αυτούς θα επιδιώξουν αργά ή γρήγορα να επανέρθουν στην εκπαίδευση 

(Kritikos & Ching, 2005:111). 
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6.2.3 Κοινωνικός αποκλεισμός 

 

Εξετάζοντας τη σχετική βιβλιογραφία αποτελεί πράγματι εξαιρετικά 

παρακινδυνευμένη προσπάθεια η διατύπωση ενός ορισμού για την έννοια του 

«κοινωνικού αποκλεισμού». Επιστήμονες, πολιτικοί, φορείς και οργανισμοί 

ασχολούνται με την εν λόγω έννοια σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο, αλλά οι 

προσεγγίσεις και ο λόγος που αναπτύσσουν διαφοροποιείται αισθητά μεταξύ τους. 

Ιδεολογικές, θεωρητικές, μεθοδολογικές αλλά και πολιτικές παράμετροι 

διαμορφώνουν κατά διαφορετικό τρόπο το εννοιολογικό περιεχόμενο (Τσιάκαλος, 

1998:39) και τη συζήτηση αναφορικά με τις επιπτώσεις του φαινομένου, τις ομάδες 

που αντιμετωπίζουν τον κίνδυνο, την απειλή ή την πραγματικότητα του αποκλεισμού, 

αλλά και τις πολιτικές αντιμετώπισής του (Ευστράτογλου, 1999:188). Η όλη 

συζήτηση εστιάζει στην περιγραφή του φαινομένου και στα αποτελέσματα που 

επιφέρει. Ενώ λείπει σε σημαντικό βαθμό η αναφορά στις αιτιώδεις συσχετίσεις και η 

εξαντλητική διερεύνηση του μηχανισμού παραγωγής του αποκλεισμού.    

Κοινός τόπος μεταξύ των μελετητών αποτελεί η διαπίστωση ότι ο κοινωνικός 

αποκλεισμός αφορά σε ένα σύνθετο κοινωνικό φαινόμενο καθώς ενέχει οικονομικές, 

εκπαιδευτικές, εργασιακές, πολιτικές, γεωγραφικές και άλλες διαστάσεις (Guthrie 

1999:39). Θεωρείται (Oberndoerfer, 1999:212), μάλιστα, ότι στη σημασιολογική της 

διάσταση η υπό εξέταση έννοια εμπεριέχει τόσο την περιγραφή ενός συνόλου 

ανόμοιων, αρνητικά φορτισμένων καταστάσεων και διεργασιών (Παπαδοπούλου, 

2004:370), όσο και τα αποτελέσματα αυτών. Όσον αφορά στην περιγραφή των 

καταστάσεων που βιώνουν οι κοινωνικά αποκλεισμένοι, αρκετοί ερευνητές 

(Τσιάκαλος, 1999:55, Duffy, 1999:70, Φακιόλας, 2002:604-606) εκφράζουν την 

άποψη ότι ο κοινωνικός αποκλεισμός αφορά διάφορες ομάδες πολιτών που έχουν 

περιορισμένη πρόσβαση ή συμμετοχή στην αξιοποίηση κοινωνικών και δημόσιων 

αγαθών και υπηρεσιών, με αποτέλεσμα την εμφάνιση διαφόρων μορφών ανισοτήτων 

και μειονεκτημάτων, την ανεργία και την οικονομική ανέχεια. Συνήθως, τα άτομα 

αυτά διαβιούν περιθωριοποιημένα, εξαρτημένα και απομονωμένα στο όριο της 

φτώχειας ή και κάτω από αυτό.   

Η διαδικασία παραγωγής του φαινομένου αποτελεί ουσιαστικά ένα φαύλο κύκλο 

(Ξανθάκου, Ανδρεαδάκης και Καϊλα, 1995:55). Η κρισιμότερη ίσως πτυχή στη 

διαδικασία παραγωγής και αναπαραγωγής του φαινομένου αφορά στην περιορισμένη 

ή ακόμη και στη μηδαμινή αξιοποίηση των δικαιωμάτων που έχουν στο πλαίσιο της 
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δημοκρατικής κοινωνίας οι ευάλωτες αυτές ομάδες ή άτομα (Τσιάκαλος, 1998:57, 

Oberndoerfer, 1999:212). Πιο συγκεκριμένα, κάποιες ομάδες πολιτών εμφανίζουν 

αδυναμία αξιοποίησης δημόσιων αγαθών και υπηρεσιών, περιορισμένη συμμετοχή σε 

πολιτικές διεργασίες λήψης αποφάσεων, ελλιπή πρόσβαση σε φορείς κατανομής και 

αναδιανομής του δημόσιου πλούτου. Ως αποτέλεσμα των παραπάνω, οι ομάδες αυτές 

είτε ανήκουν σε κοινωνικά αποκλεισμένα στρώματα του πληθυσμού, είτε αδυνατούν 

ή αποτυγχάνουν να βελτιώσουν τη θέση τους στο κοινωνικό και οικονομικό πεδίο 

(Τσιάκαλος, 1999:58), γεγονός που τους οδηγεί σε διαβίωση υπό συνθήκες 

κοινωνικού αποκλεισμού. Αξίζει να σημειωθεί δε ότι η κατάσταση των ευπαθών 

ατόμων ή ομάδων επιδεινώνεται όταν συρρικνώνεται το «κράτος πρόνοιας» (Duffy, 

1999:76, Radtke, 1999:207).  

Στη σημερινό μετανεοτερικό συγκείμενο όπου η κοινωνική και οικονομική 

πραγματικότητα χαρακτηρίζεται από τις ραγδαίες τεχνολογικές εξελίξεις, την 

ανταγωνιστικότητα των οικονομιών, την ευελιξία στην εργασία και τις εργασιακές 

σχέσεις και φυσικά την παγκοσμιοποίηση, ο κοινωνικός αποκλεισμός φαίνεται να 

οδηγεί ομάδες πολιτών στο οικονομικό, κοινωνικό, πολιτιστικό και εκπαιδευτικό 

περιθώριο, διασαλεύοντας την κοινωνική συνοχή και αλληλεγγύη, θίγοντας την 

αξιοπρέπεια των ατόμων. Η καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού, 

τουλάχιστον στις αναπτυγμένες κοινωνίες, πολύ συχνά εκλαμβάνεται και ως «ηθικό» 

ζήτημα (Παπαδοπούλου, 2004:374). 

Αρκετοί υποστηρίζουν ότι η φυγή από το αδιέξοδο συντελείται με την ανάπτυξη 

ενός ευρύτερου δικτύου παρεμβάσεων και τη διάθεση ενός τμήματος του δημόσιου 

πλούτου στην εκπαίδευση (Τσιάκαλος, 1999:63, Oberndoerfer, 1999:214, Φακιόλας, 

2002:610-618) αλλά και τη δια βίου εκπαίδευση, προκειμένου να διασφαλιστεί ο 

συγχρωτισμός των πολιτών με τις διαρκώς μεταβαλλόμενες συνθήκες. Η εκπαίδευση, 

που εκλαμβάνεται ως κοινωνικό δικαίωμα των πολιτών, προσφέρει γνώσεις, 

δεξιότητες και παράλληλα πρόσβαση σε άλλα κοινωνικά δικαιώματα. Αποτελεί μέσο 

κοινωνικής και οικονομικής ανόδου, επιτρέποντας την προστασία από τη φτώχεια και 

την περιθωριοποίηση, διασφαλίζοντας τη διατήρηση της κοινωνικής συνοχής αλλά 

και της αξιοπρέπειας των ατόμων.  
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6.2.4 Πληθυσμός αναφοράς 

 

Στον πληθυσμό αναφοράς των ΣΔΕ ανήκουν όσοι είναι άνω των δεκαοχτώ ετών και 

δεν έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική εκπαίδευση. Η σκιαγράφηση, όμως του 

προφίλ όσων έχουν δικαίωμα συμμετοχής στο πρόγραμμα είναι εξαιρετικά επισφαλής 

διαδικασία (Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 2004, Πηγιάκη, 2006:160). Αν και, 

θεωρητικά τουλάχιστον οι δικαιούχοι του προγράμματος αντιμετωπίζουν ποικίλα 

προβλήματα (ΕΕ, 2000:88) τα οποία σε γενικές γραμμές έχουν ήδη αναφερθεί, τα 

κοινά στοιχεία που εμφανίζουν αφορούν κυρίως: α) στη σχολική αποτυχία, β) τις 

αρνητικές εμπειρίες που βίωσαν κατά τη φοίτησή τους στο σχολείο, και γ) την 

έλλειψη γνώσεων και ικανοτήτων, η οποία φαίνεται να διαταράσσει την ομαλή 

μετάβασή τους στην εργασία και τη δια βίου εκπαίδευση (ΕΕ, 2000:87, ΕΕ, 2001:24). 

Το ερώτημα που τίθεται, όμως, αφορά στο κατά πόσο οι εκπαιδευόμενοι των ΣΔΕ 

είναι πράγματι κοινωνικά αποκλεισμένοι και περιθωριοποιημένοι ή απλά εμφανίζουν 

επιμέρους μειονεξίες, που δυσχεραίνουν το συγχρωτισμό τους με το κοινωνικό 

γίγνεσθαι. Ο Βεργίδης (2004:398), απαντώντας στο παραπάνω ερώτημα, φρονεί ότι 

ένα σημαντικό τμήμα των εκπαιδευόμενων «δεν είναι ούτε άνεργοι ούτε 

υποαπασχολούμενοι που κινδυνεύουν από κοινωνικό αποκλεισμό». Η συμμετοχή τους 

στο πρόγραμμα περισσότερο αποτελεί έκφραση του κοινωνικού και ατομικού τους 

δικαιώματος στη γνώση και τη μόρφωση. Η επισήμανση του Βεργίδη έχει τη σημασία 

της καθώς υποδηλώνει ότι επιλέγονται εκπαιδευόμενοι, που να μεν παρουσιάζουν 

προβλήματα, είναι όμως μικρότερης έντασης. Δεν αποκλείεται η εν λόγω επιλογή να 

αποσκοπεί στη διασφάλιση των προϋποθέσεων επιτυχίας της διαμεσολάβησης (ΕΕ, 

2000:88) και κατ’ επέκταση εξασφάλισης της βιωσιμότητά της. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον αναφορικά με την κατατομή του πληθυσμού αναφοράς 

παρουσιάζει και ο τρόπος με τον οποίο οι εκπαιδευόμενοι αντιλαμβάνονται και 

τοποθετούνται απέναντι στην αρχική και τη δεύτερη ευκαιρία εκπαίδευσής τους. Η 

Πηγιάκη (2006:161) φρονεί ότι εμφανίζονται τρεις κατηγορίες εκπαιδευόμενων. Στην 

πρώτη εντάσσονται όσοι αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες, εξακολουθούν όμως 

να θέλουν να μάθουν. Στη δεύτερη τοποθετούνται οι εκπαιδευόμενοι, οι οποίοι 

βίωσαν «εχθρικά» το κανονιστικό σχολικό περιβάλλον, αναλαμβάνουν όμως την 

ευθύνη της προηγούμενης αποτυχίας τους και συνειδητοποιούν ότι το μέλλον τους 

εξαρτάται από τους ίδιους. Στην τρίτη κατηγορία βρίσκονται οι εκπαιδευόμενοι, οι 

οποίοι έχοντας βιώσει τη φτώχεια, την ανεργία και άλλα προβλήματα, 
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αντιλαμβάνονται ότι μέσω της εκπαίδευσης προσφέρεται η δυνατότητα 

απεγκλωβισμού από τις όποιες δυσκολίες αντιμετωπίζουν (ΕΕ, 2000:92). 

Αναμφίβολα, ποια άτομα τελικά θα παρακολουθήσουν το πρόγραμμα δεν αποτελεί 

επιφανειακό ή ευκαιριακό θέμα. Συνδέεται στενά αφενός με την παροχή ίσων 

ευκαιριών στην καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού και την ανάπτυξη 

αλληλεγγύης-συνεργασίας και αφετέρου με το σχεδιασμό, την υλοποίηση, την 

αποτελεσματικότητα και τη βιωσιμότητα του προγράμματος. Έτσι, λοιπόν, η 

συνεργασία με κοινωνικές υπηρεσίες, η καλή γνώση του πλαισίου και του τοπικού 

περιβάλλοντος (Ευστράτογλου, 2001), η εξέταση των εμπειριών από την εργασία, το 

σχολείο και την κοινωνία, η διαθεσιμότητα και δέσμευση των εκπαιδευόμενων 

(Βεργίδης, 2004:381, Πηγιάκη, 2006:159), καθώς επίσης και οι στρατηγικές 

διαχείρισης του προγράμματος αποτελούν εξαιρετικής σημασίας ζητήματα για την 

επιλογή των κατάλληλων2  εκπαιδευόμενων (ΕΕ, 2000:88-89).  

 

6.3 Εισροές 

 

6.3.1 Θεωρητική θεμελίωση προγράμματος  

 

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα των ΣΔΕ έχει ανθρωπιστικό προσανατολισμό και 

κοινωνικό χαρακτήρα. Σύμφωνα, μάλιστα, με την Πηγιάκη (2006:363-365) η 

θεωρητική του θεμελίωση εδράζεται στην «Κριτική Παιδαγωγική», το κίνημα της 

«Προοδευτικής Αγωγής» και τον εκδημοκρατισμό της εκπαίδευσης. Παράλληλα, η 

φιλοσοφική του θεώρηση συνδέεται και με: α) τις αλλαγές που ο μεταφορντισμός 

προκαλεί στο πλαίσιο της οργάνωσης της παραγωγής, την αγορά εργασίας και τις 

εργασιακές σχέσεις, β) τις αναθεωρήσεις που έχει επιφέρει η φιλοσοφία της 

μετανεοτερικότητας στο πλαίσιο της νεοτερικής επιστημολογίας, γ) τα προτάγματα 

του διαφωτισμού για ορθολογισμό, δημοκρατία, ίσες ευκαιρίες, πρόοδο και ευημερία, 

που διατηρούν αναλλοίωτα τη δυναμική τους. Η θεωρητική θεμελίωση του 

προγράμματος εδράζεται επίσης και στις θέσεις αρκετών μελετητών στο χώρο της 

εκπαίδευσης και όχι μόνο. Ενδεικτικά αναφέρονται οι Dewey, Bruner, Habermas, 

Freire, Giroux, Apple. 

                                                 
2 Εκφράζεται η άποψη ότι η επιμονή σε εκπαιδευόμενους που αντιμετωπίζουν άμεσα τον κίνδυνο 
περιθωριοποίησης και αποκλεισμού, θα οδηγούσε σε στιγματισμό τόσο τους εκπαιδευόμενους όσο και 
το πρόγραμμα (ΕΕ, 2001:24). 



Κεφάλαιο Έκτο: Εκπαιδευτικό πρόγραμμα Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας 

 211

Η έστω και επιγραμματική αναφορά στη συνεισφορά των μελετητών, των αρχών 

και θέσεων των παραπάνω εκπαιδευτικών κινημάτων και σχολών σκέψης βρίσκεται 

πέρα από τις προθέσεις της παρούσας μελέτης. Αξίζει, όμως, να εξεταστούν δυο 

στοιχεία, που φαίνεται ότι σε σημαντικό βαθμό στοιχειοθετούν, τουλάχιστον σε 

επίπεδο λόγου και για την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, την καινοτόμα 

φύση του προγράμματος (Λεβάκη, 2008). Πρόκειται για το ρόλο που διαδραματίζει 

αφενός η «Κριτική Παιδαγωγική» και αφετέρου η υιοθέτηση αρχών του «μοντέλου 

διαδικασίας» στο σχεδιασμό του προγράμματος σπουδών. 

Το πρόγραμμα των ΣΔΕ εντάσσεται στα ελάχιστα προγράμματα που ο σχεδιασμός 

του εδράζεται σε θέσεις της «Κριτικής Θεωρίας». Αυτό πρακτικά υποδηλώνει ότι στις 

διακηρυγμένες προθέσεις του προγράμματος εντάσσονται η εξέταση των κοινωνικών 

προβλημάτων, οι συνδέσεις μεταξύ γνώσης και εξουσίας, η συμμετοχή των 

αδύναμων ομάδων στη διαμόρφωση του προγράμματος, η κατανομή των κοινωνικών 

ρόλων, ο κοινωνικός χαρακτήρας-περιεχόμενο της μάθησης, η ανάπτυξη της 

κριτικής, της αυτοκριτικής, της ελευθερίας, της αλληλεγγύης και της αντίστασης σε 

κάθε χειραγώγηση. 

Το ερώτημα που τίθεται είναι εάν πράγματι βοηθούνται οι εκπαιδευόμενοι να 

κατανοήσουν το πλέγμα των παραπάνω σχέσεων και των αποτελεσμάτων που αυτές 

επιφέρουν σε κάθε διάσταση της ζωής τους; Αν, δηλαδή, πράγματι η ανάπτυξη της 

κριτικής ικανότητας, ο επικοινωνιακός διάλογος, η ιδιότητα του ενεργού πολίτη, η 

αλλαγή και η αυτονόμηση της μάθησης συντελούνται μέσω της συμμετοχής των 

εκπαιδευόμενων στην κριτική διαδικασία.  

Η Πηγιάκη (2006:386) φρονεί ότι αν και τα παραπάνω αποτελούν μέρος των 

επίσημων στόχων του προγράμματος, φαίνεται ότι δεν έχουν τη μέγιστη υποστήριξη. 

Σύμφωνα με τις θέσεις της, ο «κριτικός εγγραμματισμός» δεν μπορεί να προαχθεί, αν 

δε συνάδουν προς αυτόν και οι προσδοκίες από το ρόλο των εκπαιδευτικών 

(Πηγιάκη, 2006:374). Με άλλα λόγια, ο καινοτόμος χαρακτήρας του προγράμματος 

φαίνεται να εξαρτάται από: α) την τροποποίηση του ρόλου και των προσδοκιών τόσο 

των εκπαιδευτικών όσο και των εκπαιδευόμενων, έτσι ώστε να είναι συνυφασμένοι 

πλέον με τις θεωρητικές παραδοχές του προγράμματος. Η επιτυχία των ΣΔΕ 

περιορίζεται αισθητά, αν δεν αλλάξει η σημερινή κυρίαρχη εκπαιδευτική κουλτούρα, 
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και β) την έμφαση και το χρόνο που δίδεται στον «κριτικό γραμματισμό3» (Πηγιάκη, 

2004:43).  

Το δεύτερο στοιχείο που καθορίζει τον καινοτόμο χαρακτήρα των ΣΔΕ είναι η 

υιοθέτηση αρχών του «μοντέλου διαδικασίας» στο σχεδιασμό του προγράμματος 

σπουδών. Αυτό, βέβαια, δεν υποδηλώνει ότι κατά το σχεδιασμό του προγράμματος 

σπουδών αγνοήθηκαν στοιχεία άλλων θεωρητικών προσεγγίσεων (Χειμαριού, 

1987:59-60) σχεδιασμού και εφαρμογής ΑΠ ή Curricula (Χοντολίδου, 2003:77). 

Απεναντίας, το πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ φαίνεται ότι αντλεί αρχές-θέσεις τόσο 

από το «στοχοκεντρικό» μοντέλο όσο και από τη θεωρία του Stenhouse (2003) για το 

ΑΠ4, κάποιες μάλιστα από τις οποίες έχουν και θεσμική νομιμοποίηση5. Στα ΣΔΕ 

φαίνεται ότι δίδουν ιδιαίτερη έμφαση και στις διαδικασίες βάσει των οποίων οι 

εμπλεκόμενοι παράγουν, κατανοούν και διαχειρίζονται τη γνώση.  

 

6.3.2 Εκπαιδευτές 

 

Η αξιοποίηση ενός υψηλού ποιοτικά εκπαιδευτικού προσωπικού εντάσσεται στη 

ρητορική και τα βασικά χαρακτηριστικά των ΣΔΕ. Τα προσδοκώμενα προσόντα 

όσων εκπαιδευτικών επιλεγούν για τα εν λόγω σχολεία είναι ποικίλα και απαιτητικά. 

Η στοχοθεσία του προγράμματος, η μορφή και οι αυξημένες απαιτήσεις του 

προγράμματος σπουδών, η «παιδαγωγική ελευθερία» που προσφέρεται στους 

εκπαιδευτικούς (Μπαγάκης και άλλοι, 2004:242) καθώς και τα ιδιαίτερα 

                                                 
3 Πρόκειται για το γραμματισμό που, εδράζεται στο διάλογο και τη χειραφέτηση, στοχεύει στο 
μετασχηματισμό της κοινωνίας και υποστηρίζει την ανθρωπιστική κατεύθυνση της εκπαίδευσης. Ο 
κριτικός γραμματισμός δεν έχει αυτόνομη παρουσία στο πρόγραμμα, αλλά προτείνεται να αποτελεί 
εγγενές τμήμα κάθε άλλου γραμματισμού.  
4 Κυρίαρχα στοιχεία ενός ΑΠ που σχεδιάζεται βάσει του μοντέλου «διαδικασίας» αποτελούν 
(Stenhouse, 2003): α) ο ανοικτός και ευέλικτος χαρακτήρας, που δίνει έμφαση στον κοινωνικό και 
ανθρώπινο χαρακτήρα της εκπαίδευσης, την κατανόηση και όχι τη μέτρηση, β) η επιλογή 
περιεχομένων, αν και ακολουθεί τη διάκριση των επιστημών, απομακρύνεται από την εξαντλητική 
διατύπωση συγκεκριμένων στόχων και εδράζεται σε κριτήρια και διαδικασίες που καθιστούν τις 
δραστηριότητες στην τάξη αξιόλογες και ενδιαφέρουσες, γ) η αναβάθμιση του ρόλου των 
εκπαιδευτικών, οι οποίοι θεωρούνται επαγγελματίες και ερευνητές και στους οποίους εναποθέτονται 
σημαντικές προσδοκίες και ευθύνες, δ) οι εκπαιδευόμενοι παύουν να είναι παθητικοί συμμετέχοντες 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Επιδιώκεται η ενεργή συμμετοχή τους, η ανάληψη πρωτοβουλιών, η 
επικοινωνία, η ενίσχυση της αυτοπεποίθησής τους, η ανάπτυξη δεξιοτήτων, η κατανόηση των 
διαδικασιών μάθησης, η ικανοποίηση των αναγκών τους, αλλά και η αυτοκαθοδήγησή τους (Πηγιάκη, 
2006:382). Η μάθηση μπορεί να συντελεστεί και σε χώρους εκτός σχολείου, καθώς πλέον δεν αποτελεί 
απλά και μόνο ατομική υπόθεση αλλά συλλογική και κοινωνική (Δούκας, 2001), ε) η απομάκρυνση 
από τις ασφυκτικές και καταπιεστικές σχέσεις ιεραρχίας που αλλοτριώνουν την εργασία στο σχολείο. 
Η έμφαση αποδίδεται πλέον στη συνεργασία, τη συλλογικότητα και τη συναδελφικότητα σε όλα τα 
επίπεδα (Πηγιάκη, 2006:368). 
5 Βλ. Υπουργική Απόφαση (2007/άρθρο 4 παράγραφος 4). 
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χαρακτηριστικά των εκπαιδευόμενων προδιαγράφουν έναν εκπαιδευτικό ρόλο 

(Βεργίδης, 2003:24, Λεμονίδης, 2004:299-310) ιδιαίτερα διαφοροποιημένο από 

αυτόν που συναντάται στο τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Ο Βεργίδης (2003:17-23), αναλύοντας διεξοδικά τις ευθύνες, δραστηριότητες και τα 

καθήκοντα των εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ, διατυπώνει την άποψη ότι η εργασία τους 

αφορά: στην ανάπτυξη ποικίλων συνεργασιών τόσο με τους υπόλοιπους συντελεστές 

του προγράμματος όσο και με την τοπική κοινωνία. Τη διάγνωση αναγκών 

(Τζιμογιάννης & Γραβάνη, 2008), την ανίχνευση ενδιαφερόντων, βιωμάτων, 

υπαρχουσών γνώσεων και προσδοκιών των εκπαιδευόμενων. Την επιλογή των 

περιεχομένων μάθησης. Την οργάνωση και διεξαγωγή της διδασκαλίας με τρόπο που 

διευκολύνει τη μάθηση όλων, δίνοντας έμφαση στο «μαθαίνω πώς να μαθαίνω». Την 

οργάνωση και εμψύχωση των ομάδων, έτσι ώστε να διαμορφωθεί κατάλληλο 

μαθησιακό κλίμα. Την αξιολόγηση των εκπαιδευόμενων, και τέλος την 

αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου (Ανδρεαδάκης και άλλοι, 2007). Πολύ 

κοντά στις θέσεις του Βεργίδη είναι και η Πηγιάκη (2006:135), η οποία φρονεί ότι οι 

εκπαιδευτικοί στα ΣΔΕ οφείλουν να είναι ερευνητές. Στις ευθύνες τους, πέρα από τα 

προαναφερθέντα, εντάσσει την κατανόηση της δυναμικής αλλά και των περιορισμών 

του τοπικού, εργασιακού και πολιτιστικού πλαισίου, τη σχεδίαση και παραγωγή 

ελκυστικού εκπαιδευτικού υλικού. Οι εκπαιδευτικοί στα ΣΔΕ πολύ συχνά καλούνται 

να λειτουργήσουν και ως σύμβουλοι-εμψυχωτές (Linna & Jansen, 2000:12, Τσάφος 

& Χοντολίδου, 2003:42). Στο επαγγελματικό ρεπερτόριο τους εντάσσονται, επίσης, 

οι ικανότητες για ενθάρρυνση, ενσυναίσθηση (Πηγιάκη, 2006:304), επίλυση 

προβλημάτων, συντονισμό (Δούκας, 2001), υποστήριξη και καθοδήγηση με 

ευαισθησία και ενδιαφέρον, καθώς θεωρούνται ότι διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο 

στην ενεργοποίηση όλων των εκπαιδευόμενων και στη δέσμευσή τους για μάθηση.  

Η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, λαμβανομένου υπόψη της 

συνθετότητας των επαγγελματικών ευθυνών τους, φαίνεται ότι συνδέεται στενά με 

την ικανότητά τους να κατανοούν συνολικά τη θεωρητική θεμελίωση του 

προγράμματος (Τσάφος & Χοντολίδου, 2003:42) και φυσικά του γραμματισμού τους. 

Να κατέχουν παιδαγωγικές και τεχνικές γνώσεις και δεξιότητες (Βεργίδης, 2003:45). 

Να αναπτύσσουν συνεργασίες τόσο σε επίπεδο σχολείου όσο και με την τοπική 

κοινωνία. Να έχουν την εσωτερική επιθυμία της προσφοράς προς μια ιδιαίτερη ομάδα 

εκπαιδευόμενων. Να κατανοούν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι 

εκπαιδευόμενοι, να νοιάζονται για αυτούς και να αναπτύσσουν σχέσεις μαζί τους που 
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εδράζονται στην αμοιβαία εμπιστοσύνη και σεβασμό (Linna & Jansen, 2000:5, Ε.Ε, 

2001:17, Χαρισιάδης, 2007:80-84). Να αποδέχονται και μάλιστα να ενθαρρύνουν την 

αυτοκριτική, τη συνεργασία και το διάλογο. Να ασκούν εποικοδομητική κριτική σε 

πρακτικές, τη διοίκηση, τα επιστημονικά-συμβουλευτικά στελέχη του προγράμματος 

και να επιδιώκουν τη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων. Να κατακτούν μέσα από την 

ποιότητα της εργασίας του την επαγγελματική τους ελευθερία και χειραφέτηση 

(Πηγιάκη, 2006:453).  

Από τα παραπάνω γίνεται εμφανές ότι ο ρόλος των εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ 

ξεφεύγει σε σημαντικό βαθμό από την απλή μετάδοση γνώσεων. Οι εκπαιδευτικοί 

έχουν την ευθύνη επιλογής, οργάνωσης, συντονισμού, εφαρμογής, ανάλυσης και 

αξιολόγησης των μαθησιακών εμπειριών που παρέχουν στους εκπαιδευόμενους. Τα 

ΣΔΕ έχουν ανάγκη από εκπαιδευτικούς που σκέφτονται και λειτουργούν στο ίδιο 

μήκος κύματος με τους στόχους και τις αρχές του προγράμματος. Αναμφίβολα, μια 

νέα εκπαιδευτική κουλτούρα είναι πλέον απαραίτητη για την εφαρμογή του 

προγράμματος. 

Με δεδομένο ότι στα ΣΔΕ εργάζονται εκπαιδευτικοί που προέρχονται τόσο από τη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση (ΕΕ, 2000:69, Βεργίδης, 2003, Πηγιάκη, 2006:141), όσο 

και από την ελεύθερη αγορά εργασίας τίθενται δύο κρίσιμα ερωτήματα. Πρώτον, οι 

παγιωμένες αντιλήψεις (Πηγιάκη, 2006:355), οι προηγούμενες εμπειρίες, οι γνώσεις, 

οι ικανότητες και οι πρακτικές των εκπαιδευτικών μετασχηματίζονται, έτσι ώστε να 

συνάδουν με τη φιλοσοφία του προγράμματος (εκπαίδευση ενηλίκων-ιδιαιτερότητα 

πληθυσμού αναφοράς) (Linna & Jansen, 2000:5, Benseman & Sutton, 2005:10, 

Πηγιάκη, 2006:208) ή παραμένουν ως έχουν, αποτελώντας τροχοπέδη στην 

εφαρμογή του; Δεύτερον, διαθέτουν οι εκπαιδευτικοί την ενημέρωση, τη 

διαθεσιμότητα και τις ικανότητες για να ανταποκριθούν στη σύνθετη φύση του 

επαγγελματικού ρόλο τους (Πηγιάκη, 2006:175); 

Τα παραπάνω ερωτήματα παραπέμπουν ευθέως στην επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών. Εξάλλου, δεν είναι λίγοι οι ερευνητές που διατυπώνουν την άποψη 

ότι η επιτυχία ενός προγράμματος εδράζεται σε σημαντικό βαθμό στη διαρκή 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών (Χατζηπαναγιώτου, 2001, ΕΕ, 2004:17, Πηγιάκη, 

2006:142). Είναι ευνόητο, αν όχι δεδομένο, στο πλαίσιο καινοτόμων δράσεων οι 

εκπαιδευτικοί να εμφανίζονται προβληματισμένοι ακόμα και ανασφαλείς ή αβέβαιοι 

(Μπαγάκης και άλλοι, 2004:236, Πηγιάκη, 2006:319-320) αναφορικά με τις 

πρακτικές τους. Η υποστήριξη που χρειάζονται δεν μπορεί να είναι μακριά από τις 
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ανάγκες, τους προβληματισμούς και τα ερωτήματα που τους δημιουργεί η 

καθημερινότητα της εργασίας τους. Συνήθως, οι εκπαιδευτικοί αναζητούν 

υποστήριξη, κυρίως πρακτική και δευτερευόντως θεωρητική, σε θέματα που άπτονται 

της διδακτικής μεθοδολογίας, της εκπαίδευσης ενηλίκων, της παραγωγής διδακτικού 

υλικού (Λεμονίδης, 2004, Πηγιάκη, 2006:145, Λεβάκη, 2008), την ανάπτυξη 

ικανοτήτων έρευνας (Βεργίδης, 2003:53) κ.α. Η κυριότερη ενδεχομένως συμβολή 

των επιμορφωτικών δράσεων, όμως, αφορά στην ανάπτυξη κριτικού διαλόγου και 

την ανταλλαγή απόψεων μεταξύ εκπαιδευτικών, στελεχών και ερευνητών σε θέματα 

που αφορούν τις πρακτικές, τη συνεργασία, τη συναισθηματική στήριξη και τη 

συμμετοχή σε παιδαγωγικές αποφάσεις (Πηγιάκη, 2006:148, Κουτρούμπα, 2007:21-

38).   

 

6.3.3 Νομοθετικό πλαίσιο ΣΔΕ 

 

Τα ΣΔΕ θεσμοθετήθηκαν στη χώρα μας με βάση το Νόμο 2525/1997 (άρθρο 5), 

σύμφωνα με τον οποίο προβλέπεται η εφαρμογή ειδικών προγραμμάτων 

ταχύρρυθμης δημοτικής και γυμνασιακής εκπαίδευσης σε νέους που έχουν υπερβεί το 

18ο έτος της ηλικίας τους και δεν έχουν συμπληρώσει την υποχρεωτική εννιάχρονη 

εκπαίδευση. Στην παρούσα υποενότητα, όμως θα εξεταστούν κείμενα που αφορούν 

στο νομοθετικό πλαίσιο των ΣΔΕ (ΦΕΚ 1003/22-07-2003, Υπουργική Απόφαση, 

2007) και αποσαφηνίζουν περαιτέρω την οργάνωση και λειτουργία των εν λόγω 

σχολείων. Η παρουσίαση, όμως, θα δώσει έμφαση σε συγκεκριμένες επιλογές του 

νομοθέτη που είτε διαφοροποιούν τα ΣΔΕ από τα αντίστοιχα σχολεία της τυπικής 

εκπαίδευσης, είτε αφορούν σε επιμέρους διαφορές που εμφανίζονται στα σχετικά 

νομοθετικά κείμενα. Αρκετές από αυτές τις διαφορές οδηγούν σε ερωτήματα και 

ερμηνείες που ενδεχομένως αξίζουν της προσοχής μας.  

Πρώτον, στα ΣΔΕ δεν υπάρχει σχολικό εγχειρίδιο και η ευθύνη επιλογής 

περιεχομένων διδασκαλίας μεταφέρεται στον εκπαιδευτικό και το σύλλογο 

διδασκόντων (ΦΕΚ, άρθρο 7, 4α, άρθρο 8, 3). Είναι προφανές πως ο ρόλος των 

εκπαιδευτικών αναβαθμίζεται αισθητά. Ένα σημαντικό τμήμα του διδακτικού 

προσωπικού καλείται πιθανά να εργαστεί σε συνθήκες πρωτόγνωρες. Τα ερωτήματα, 

οι προϋποθέσεις, οι προσδοκίες αλλά και οι ευθύνες που αφορούν στο νέο 

επαγγελματικό ρόλο των εκπαιδευτικών έχουν τεθεί σε άλλα σημεία του παρόντος 

κεφαλαίου και ως εκ τούτο δε θα επαναληφθούν. 
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Δεύτερον, αν και ο διευθυντής είχε αρχικά τη δυνατότητα να προτείνει τη συνέχιση 

ή την αιτιολογημένη διακοπή της συνεργασίας με μέλη του εκπαιδευτικού και άλλου 

προσωπικού (ΦΕΚ, 1003/22-07-2003 άρθρο 9, 7α), στη συνέχεια (Υπουργική 

Απόφαση, 2007, άρθρο 7 παράγραφος 8) χάνει αυτή τη δυνατότητα, καθώς έχει απλά 

την υποχρέωση να συντάξει μαζί με τον Περιφερειακό Σύμβουλο Εκπαίδευσης την 

«υπηρεσιακή έκθεση» για κάθε εκπαιδευτικό την οποία αποστέλλει στο Ινστιτούτο 

Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων (ΙΔΕΚΕ) και ο Γενικός Γραμματέας Δια Βίου 

Μάθησης, έπειτα από πρόταση του ΔΣ του ΙΔΕΚΕ, αποφασίζει την παραμονή ή όχι 

του εκπαιδευτικού προσωπικού. Αντίστοιχα, ενώ αρχικά στην ανανέωση της θητείας 

των διευθυντών λαμβάνονταν υπόψη και η γνώμη των εκπαιδευτικών της σχολικής 

μονάδας βάσει κάποιων κριτηρίων (ΦΕΚ 2003, άρθρο 9 παράγραφος 7γ), στη 

συνέχεια (ΥΠ 2007 άρθρο 7, παράγραφος 8στ) η ανανέωση της θητείας του 

διευθυντή αποδεσμεύτηκε από τις θέσεις των εκπαιδευτικών, αλλά ακολουθεί μια 

αμιγώς διοικητική-ιεραρχική πορεία. 

Λαμβάνοντας υπόψη την πρώτη παρατήρηση προκύπτει ότι ενώ αρχικά ο 

διευθυντής είχε αρμοδιότητες αναφορικά με την επιλογή προσωπικού, αλλά και ο 

σύλλογος διδασκόντων διαδραμάτιζε σημαντικό ρόλο στην ανανέωση της θητείας 

του διευθυντή, στη συνέχεια τόσο ο ρόλος του διευθυντή όσο και του συλλόγου 

διδασκόντων «προσγειώθηκε» στα ισχύοντα της τυπικής εκπαίδευσης. Οι αλλαγές 

αυτές οδηγούν σε σημαντικά ερωτήματα. Μήπως κατά την αρχική περίοδο της 

λειτουργίας των ΣΔΕ οι υπεύθυνοι του προγράμματος αναζητούσαν ένα διαφορετικό 

μοντέλο διοίκησης των σχολείων; Η απάντηση είναι μάλλον προφανής και 

καταφατική. Το επόμενο κρίσιμο ερώτημα όμως που τίθεται είναι για ποιο λόγο ή 

ποιους λόγους άλλαξαν οι αρχικές προθέσεις, αφαιρώντας από το διευθυντή αλλά και 

το σύλλογο διδασκόντων τις προαναφερόμενες αρμοδιότητές; Μήπως η καταφανής 

έλλειψη εμπιστοσύνης προς τη διεύθυνση και το σύλλογο διδασκόντων οφείλεται σε 

ερευνητικά δεδομένα, που διαθέτουν οι πολιτικά υπεύθυνοι του προγράμματος και τα 

οποία τους επιτρέπουν να στοιχειοθετήσουν την αποτυχία του προηγούμενου 

μοντέλου διοίκησης; Ή μήπως αποτελεί μια αμιγώς πολιτική-διοικητική απόφαση 

που αναμφίβολα μετατρέπει σε συγκεντρωτικό-γραφειοκρατικό το μοντέλο διοίκησης 

του προγράμματος; Αν ληφθεί υπόψη η επισήμανση αρκετών μελετητών, σύμφωνα 

με την οποία είναι ανάγκη η διοίκηση να συνάδει με τη φύση και τη φιλοσοφία του 

προγράμματος, τότε μήπως η συνεργασία πολιτικά και επιστημονικά υπεύθυνων δεν 
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είναι τόσο αγαστή και ομαλή όσο προβάλλεται, με αποτέλεσμα οι υποβόσκουσες 

συγκρούσεις και διαφωνίες τους να έχουν έλθει πλέον στο προσκήνιο;  

Τρίτον, αν και στα νομοθετικά κείμενα που αφορούν στα ΣΔΕ δε γίνεται διεξοδική 

αναφορά στην αξιολόγηση6 του εκπαιδευτικού έργου, παρά μόνο ως μέρος των 

αποφάσεων που καλείται να λάβει ο σύλλογος διδασκόντων, στα ΣΔΕ λαμβάνει χώρα 

εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, καθώς «εφαρμόζουν 

το Εθνικό Σύστημα Διασφάλισης Ποιότητας και αξιολόγησης της εκπαίδευσης 

ενηλίκων» (ΥΑ 2007, άρθρο 13 παράγραφος 1). Στο σημείο αυτό μπορεί να τεθεί το 

ερώτημα, γιατί η αναφορά στην αξιολόγηση εντοπίζεται μόνο στις αρμοδιότητες του 

συλλόγου διδασκόντων; Τι δηλώνει η εν λόγω επιλογή; Αναδεικνύει, απλά, το 

συμμετοχικό χαρακτήρα της αξιολόγησης; Προσπαθεί να πείσει ότι συνάδει με τη 

φιλοσοφία του προγράμματος σπουδών, όπου οι αυξημένες αρμοδιότητες και 

προσδοκίες από τους εκπαιδευτικούς ίσως δεν έχουν κανένα νόημα, αν τους 

αφαιρεθεί η συμμετοχή από την αξιολόγηση του συλλογικού έργου τους; Πώς 

αποδέχονται οι εκπαιδευτικοί την εξωτερική αξιολόγηση, η οποία προφανώς θα 

περιλαμβάνει και αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, όταν στην τυπική εκπαίδευση από 

όπου και προέρχεται η πλειοψηφία αυτών, δεν εφαρμόζεται αξιολόγηση; Ιδιαίτερα 

κρίσιμο ερώτημα αποτελεί η λειτουργία της εσωτερικής αξιολόγησης, καθώς σε αυτή 

τη μορφή αξιολόγησης είναι κυρίαρχη η συμμετοχή των εκπαιδευτικών. Ποια η 

ποσότητα και ποιότητα της συμμετοχής; Ποια η μεθοδολογία υλοποίησης και κυρίως 

ποιος ο βαθμός αξιοποίησης των αποτελεσμάτων και συμπερασμάτων της; 

Αναπόφευκτα, κρίσιμα ερωτήματα για την ποιότητα της εκπαίδευσης στα ΣΔΕ. 

Όποιες και αν είναι οι απαντήσεις-ερμηνείες στα παραπάνω ερωτήματα, παραμένει η 

εξής πραγματικότητα. Στα ΣΔΕ λαμβάνει χώρα εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου, ενώ στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

παρόλο που υπάρχει σχετικό νομοθετικό πλαίσιο, η αξιολόγηση δεν εφαρμόζεται. 

Τέταρτον, στα υπό εξέταση θεσμικά κείμενα δηλώνεται ρητά ότι στόχος των ΣΔΕ 

αποτελεί η σύνδεση του προγράμματος με την αγορά εργασίας. Προκειμένου, λοιπόν, 

να επιτευχθεί η παραπάνω επιδίωξη καλούνται τα ΣΔΕ να αναπτύξουν συνεργασίες 

και με τοπικούς επιχειρηματικούς φορείς. Βέβαια, από την εξέταση του 

προγράμματος καταδείχτηκε ότι ένα μικρό ποσοστό του διαθέσιμου χρόνου 

διατίθεται για συναφείς συνδέσεις. Το θέμα που τίθεται, όμως, δεν εντοπίζεται στη 

                                                 
6 Στα Τεχνικά Δελτία η εξωτερική αξιολόγηση των ΣΔΕ εντάσσεται ως υποέργο. 



Κεφάλαιο Έκτο: Εκπαιδευτικό πρόγραμμα Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας 

 218

διάρκεια των συνεργασιών, αλλά στην εμφάνιση σε επίπεδο νομοθετικού λόγου της 

αναγκαιότητας συνεργασίας με την αγορά εργασίας. Θα μπορούσε να υποστηρίξει 

κάποιος ότι αποτελεί αναμενόμενη επιλογή, που απορρέει από την ίδια τη στοχοθεσία 

του προγράμματος. Πώς μπορείς άλλωστε να βελτιώσεις τη θέση των 

εκπαιδευόμενων στην αγορά εργασίας, αν δεν αναπτύξεις σχέσεις με τον κόσμο της 

εργασίας; Το ερώτημα που τίθεται, λοιπόν, αφορά στη σταδιακή προώθηση στην 

ατζέντα της εκπαιδευτικής πολιτικής της εν λόγω προτεραιότητας. Σηματοδοτούνται, 

με δειλό αλλά πλέον έμπρακτο τρόπο, αλλαγές στις πολιτικές προτεραιότητες 

αναφορικά με το πολυσυζητημένο ζήτημα της σύνδεσης της εκπαίδευσης με την 

αγορά;  

Πέμπτον, όσον αφορά στο προσωπικό εντοπίζονται δυο σημαντικοί παράμετροι που 

διαφοροποιούν τα ΣΔΕ από τα άλλα σχολεία. Υπάρχει νομοθετική πρόβλεψη για 

συμβουλευτικό προσωπικό (σύμβουλοι ψυχολόγοι και σύμβουλοι σταδιοδρομίας) και 

γραμματειακή υποστήριξη. Ουσιαστικά, πρόκειται για δυο αιτήματα που η 

εκπαιδευτική κοινότητα και σε αρκετές περιπτώσεις και η ακαδημαϊκή θεωρεί ως 

σημαντικές παραμέτρους για τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου.  

Συνοψίζοντας, θα μπορούσε να ειπωθεί ότι τα ΣΔΕ αποτελούν έναν εκπαιδευτικό 

θεσμό με κάποιες, σημαντικές κατά πολλούς, διαφοροποιήσεις αναφορικά με το 

πλαίσιο λειτουργίας και δράσης του σε σχέση με το θεσμικό πλαίσιο της 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η ακαδημαϊκή και εκπαιδευτική 

κοινότητα στη χώρα μας συζητά εδώ και αρκετά χρόνια για ευέλικτα και ανοικτά ΑΠ, 

για αυτονομία των εκπαιδευτικών στη διαμόρφωση του ΑΠ σε επίπεδο σχολικής 

μονάδας, για εναλλακτικές μεθοδολογίες διδασκαλίας, μάθησης, αξιολόγησης 

εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικού έργου κ.α. Μάλιστα, την τελευταία περίοδο σε 

επίπεδο τυπικής εκπαίδευσης έχει διατεθεί σχετικά μικρός χώρος και χρόνος για την 

εφαρμογή αντίστοιχων παρεμβάσεων (Ευέλικτη Ζώνη, περιβαλλοντικά 

προγράμματα, Αγωγής Υγείας κ.α.). Είναι όμως η πρώτη φορά που νομοθετικά 

τουλάχιστον εμφανίζονται επιλογές που αφορούν στο πρόγραμμα σπουδών, την 

οργάνωση και λειτουργία, την επιλογή του προσωπικού, τη στελέχωση με 

συμβουλευτικό και υποστηρικτικό προσωπικό, τις ευθύνες του διευθυντή και τις 

προτεραιότητες του σχολείου, που επιδιώκεται να αποκτήσουν ένα διαφορετικό ή 

κατά άλλους φιλελεύθερο χαρακτήρα. Στο σημείο αυτό τίθεται ένα κρίσιμο ερώτημα 

που αφορά στον κατά πολλούς καινοτόμο χαρακτήρα του προγράμματος. Αποτελεί 

επιμέρους προσπάθεια εκσυγχρονισμού της δια βίου εκπαίδευσης στη χώρα μας και 
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επιθυμία ανταπόκρισής της στις προκλήσεις του παγκοσμιοποιημένου και 

μετανεοτερικού περιβάλλοντος; Ή μήπως τελικά η καινοτόμα φύση των ΣΔΕ 

αποτελεί έκφραση της ανάγκης ανταπόκρισης στις απαιτήσεις του ευρωπαϊκού 

χαρακτήρα του προγράμματος; 

 

6.4 Μετασχηματισμός 

 

6.4.1 Βασικά χαρακτηριστικά ΣΔΕ  

 

Τα ΣΔΕ αποτελούν ένα σχετικά νέο εκπαιδευτικό θεσμό, που λειτουργεί 

εναλλακτικά ως προς το τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα (ΕΕ, 2000:70), ενώ διοικητικά 

υπάγονται στη Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης (ΓΓΔΒΜ) και το ΙΔΕΚΕ. Το 

πρώτο ΣΔΕ λειτούργησε στην Αθήνα (Περιστέρι) το 2000. Το σχολικό έτος 2008-

2009 λειτούργησαν πενήντα επτά ΣΔΕ και εξήντα οκτώ παραρτήματα, 

διασκορπισμένα στο σύνολο της ελληνικής επικράτειας. Το σύνολο αυτών 

χρηματοδοτούνται πλέον κατά 75% από την Ε.Ε και το υπόλοιπο από εθνικούς 

πόρους. Το πρόγραμμά τους διαρκεί δεκαοχτώ μήνες (δυο εννεάμηνες περιόδους). Το 

εβδομαδιαίο ωρολόγιο πρόγραμμα καλύπτει είκοσι μια ώρες, από τις 4.30 ή 5.00 το 

απόγευμα έως τις 8.30 ή 9.00 το βράδυ. Οι υποχρεωτικές ώρες αποτελούν το 85% του 

διαθέσιμου χρόνου. Η επιτυχής φοίτηση στο ΣΔΕ πιστοποιείται με τίτλο ισότιμο με 

το απολυτήριο Γυμνασίου.  

Η ίδρυση και λειτουργία ΣΔΕ σε ένα συγκεκριμένο χώρο δεν αποτελεί τυχαία 

επιλογή. Είναι απαραίτητο στην επιλεχθείσα περιοχή να εμφανίζονται οι κοινωνικές 

και οικονομικές προϋποθέσεις (Ευστράτογλου, 2001, Βεκρής, 2003:20) που 

ενδεχομένως καθιστούν αναγκαία τη λειτουργία του (E2C-Europe, 2005). Με άλλα 

λόγια, στη συγκεκριμένη τοποθεσία θα πρέπει να υπάρχει ο πληθυσμός αναφοράς. Οι 

καταλληλότερες περιοχές7 είναι αυτές όπου εμφανίζονται σημαντικά ποσοστά 

ανεργίας και σχολικής διαρροής και ως τέτοιες είναι συνήθως οι υποβαθμισμένες 

                                                 
7 Ο Ευστράτογλου (2001:188), βασιζόμενος στα ευρήματα της μελέτης του σχετικά με τη χωροθέτηση 
των ΣΔΕ, φρονεί ότι οι περιφέρειες της Ανατολικής Μακεδονίας και Θράκης, της Δυτικής Ελλάδας, 
της Κρήτης, των Ιονίων νήσων και του Νοτίου Αιγαίου, έχουν προτεραιότητα στην ίδρυση ΣΔΕ. 
Ακολουθούν οι περιφέρειες της Αττικής, της Πελοποννήσου, της Θεσσαλίας, της Στερεάς Ελλάδας και 
του Βορείου Αιγαίου. Τέλος, έπονται οι περιφέρειες της Ηπείρου και της Δυτικής Μακεδονίας. Ο εν 
λόγω ερευνητής εκτιμά, επίσης, ότι τα άτομα που βρίσκονται μεταξύ των 18-29 ετών και δεν είχαν 
ολοκληρώσει την υποχρεωτική εκπαίδευση ήταν περίπου στις εκατόν πενήντα χιλιάδες. Το 9,3% του 
πληθυσμού στις αντίστοιχες ηλικίες. 
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αστικές περιοχές καθώς επίσης και οι απομακρυσμένες ορεινές και νησιωτικές 

περιοχές (Βεργίδης, 2004:382-383). Βέβαια, στην περίπτωση της χώρας μας και με 

δεδομένο τον αριθμό των ΣΔΕ αλλά και τη διασπορά τους στον ελληνικό χώρο, 

φαίνεται ότι η ίδρυση και λειτουργία τους δεν περιορίζεται μόνο στην εμφάνιση των 

αναγκαίων τυπικών προϋποθέσεων, αλλά αποτελεί μια ευρύτερη κοινωνική και 

εκπαιδευτική αναγκαιότητα, την οποία φέρνει στην επιφάνεια μια σημαντική μερίδα 

υπο-εκπαιδευόμενων πολιτών.  

Η κοινωνική και επαγγελματική επανένταξη των εκπαιδευόμενων (νέων άνω των 

18 ετών) που δεν έχουν συμπληρώσει την εννιάχρονη εκπαίδευση και αντιμετωπίζουν 

το φάσμα του κοινωνικού αποκλεισμού, αποτελεί το βασικό σκοπό του 

προγράμματος. Αναμφίβολα, πρόκειται για ιδιαίτερα σύνθετο σκοπό που σε 

σημαντικό βαθμό επιχειρεί την ανασυγκρότηση ή ακόμη και το μετασχηματισμό της 

«ταυτότητας» των εκπαιδευόμενων (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2002:51, Τσέργας, 

2007:102). Βέβαια, στη σχετική συζήτηση διατυπώνονται και απόψεις σύμφωνα με 

τις οποίες η μεταφορά εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών σε άλλο χρόνο, θεσμικό 

πλαίσιο και ΑΠ, με στόχο την επίτευξη προσδοκιών που η τυπική εκπαίδευση 

απέτυχε να ικανοποιήσει, ουσιαστικά αποτελούν προσπάθεια «αθώωσης και 

αποενοχοποίησης» (Μαυρογιώργος, 1999:260) της τυπικής εκπαίδευσης.  

Η ταυτότητα του προγράμματος των ΣΔΕ που το διαφοροποιεί, τουλάχιστον σε 

επίπεδο διακηρυγμένων θέσεων και προθέσεων, από άλλα εκπαιδευτικά ιδρύματα της 

τυπικής εκπαίδευσης συγκροτείται από (ΕΕ, 2001:6, Βεκρής, 2003:17-18, Πηγιάκη, 

2006): α) την ευελιξία των εκπαιδευτικών μέσων που αξιοποιούνται και τα οποία 

προσαρμόζονται στις ανάγκες, ενδιαφέροντα και ικανότητες των εκπαιδευόμενων, β) 

τη σφαιρική και πολύπλευρη αντιμετώπιση των αναγκών των εκπαιδευόμενων, γ) την 

υψηλή ποιότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού και τη διάθεσή του για προσφορά 

και καινοτομία, και δ) την ανάπτυξη συνεργασιών με τοπικούς επιχειρηματικούς, 

εκπαιδευτικούς, κοινωνικούς και άλλους φορείς.   

Τα βασικά χαρακτηριστικά (Linna & Jansen, 2000:3, Βεκρής, 2003:18-20, E2C-

Europe, 2005, Τεχνικό Δελτίο Έργου, 2006) των ΣΔΕ αποτελούν: πρώτον, η 

ανάπτυξη ενός δικτύου συνεργασιών με φορείς της Τοπικής Αυτοδιοίκησης, τον 

επιχειρηματικό κόσμο, τις εθελοντικές οργανώσεις, με άλλα εκπαιδευτικά ιδρύματα 

και με κάθε φορέα που συνδέεται με τις προτεραιότητες του προγράμματος. Η 

συνεργασία θεωρείται ιδιαιτέρως σημαντική καθώς συμβάλλει στη διαμόρφωση 

κοινών στόχων και στρατηγικών μεταξύ των εμπλεκόμενων. Δεύτερον, η 
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μεθοδολογία της διδασκαλίας, δίνοντας έμφαση στην εξατομίκευση, την ευελιξία, τη 

διαθεματικότητα και την εργασία σε ομάδες, αξιοποιεί τις εμπειρίες, τα 

ενδιαφέροντα, τις προσδοκίες και τον ήδη διαμορφωμένο τρόπο μάθησης των 

εκπαιδευόμενων. Η μάθηση αναμένεται να είναι ευχάριστη, διερευνητική και 

ανακαλυπτική. Τρίτον, οι «γραμματισμοί8» (Χατζησαββίδης, 2007:39) επιδιώκουν την 

απόκτηση βασικών ικανοτήτων9 (Καλαντζή & Cope, 2005), κοινωνικών και 

επαγγελματικών δεξιοτήτων μέσω όλων των μορφών μάθησης (τυπικής, μη τυπικής 

και άτυπης). Τέταρτον, η αξιοποίηση των ΤΠΕ ως εργαλείου μάθησης και απόκτησης 

συναφών δεξιοτήτων. Πέμπτον, το τοπικό περιβάλλον του κάθε ΣΔΕ συνεκτιμάται 

στη διαμόρφωση και ανάπτυξη του προγράμματος.  

Τα οφέλη από τη λειτουργία των σχολείων, πέρα φυσικά από αυτά που αφορούν 

στους εκπαιδευόμενους, αναμένεται να εμφανιστούν σε πολλά επίπεδα. Πρώτον, 

υπάρχει διάχυτη η προσδοκία από πολλούς φορείς και μελετητές ότι τα ΣΔΕ θα 

συμβάλλουν στη δημιουργία ενός ευρύτερου εκπαιδευτικού δικτύου ανταλλαγής 

εμπειριών, πρακτικών και «τεχνογνωσίας» προκειμένου αφενός να αντιμετωπιστεί η 

σχολική διαρροή και ο κοινωνικός αποκλεισμός και αφετέρου να βελτιωθεί η 

ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Δεύτερον, θα προωθήσουν στην τοπική 

αγορά εργασίας ένα κατάλληλα εκπαιδευόμενο ανθρώπινο δυναμικό. Τρίτον, θα 

βοηθήσουν τις τοπικές κοινωνίες να αποκτήσουν περισσότερη κοινωνική συνοχή, 

σταθερότητα και ασφάλεια μέσω της ενσωμάτωσης σε αυτές μιας ιδιαίτερης 

κοινωνικής ομάδας. Τέταρτον, θα συμβάλλουν στην ενεργοποίηση της τοπικής 

κοινωνίας, η οποία θα παρακολουθεί την πορεία των σχολείων και παράλληλα θα 

συμμετέχει στις δραστηριότητές τους.   

Συνολικά η εκπαιδευτική διαδικασία που αναμένεται να λάβει χώρα στα ΣΔΕ 

φαίνεται ότι εμφανίζει αρκετά καινοτόμα στοιχεία και αναμφίβολα η εποικοδομητική, 

ομαλή και γόνιμη συνέργια θεσμικών φορέων, επιστημονικής και εκπαιδευτικής 

κοινότητας αλλά και τοπικών φορέων-παραγόντων αποτελεί βασική συνιστώσα στην 

επιτυχή εφαρμογή του προγράμματος.   

                                                 
8 Ο Χατζησαββίδης (2007:39) αποδίδει στην έννοια του «γραμματισμού» οικουμενικότητα και 
εξελικτική πορεία. Θεωρεί ότι το σημασιολογικό περιεχόμενο του εν λόγου όρου «αρχίζει με την 
έννοια ενός συνόλου δεξιοτήτων που σχετίζονται με τη γραφή και την ανάγνωση και φτάνει στο σύγχρονο 
δυτικό κόσμο να σημαίνει μια κοινωνική δεξιότητα και πρακτική που συνδέεται με δραστηριότητες που 
επιτρέπουν στο άτομο να κινείται με άνεση στην κοινωνία διαχειριζόμενο τη ζωή του μέσω του λόγου».  
9 Οι Καλαντζή & Cope (2005) προτείνουν οι «ικανότητες βασικής εκπαίδευσης ενηλίκων» να 
περιλαμβάνουν την επικοινωνιακή, την προσωπική, την κοινωνική, την πολιτιστική, την οργανωσιακή 
και την τεχνική ικανότητα. Καθεμία από τις ικανότητες αποδομείται και περιγράφεται σε επίπεδο 
γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων. 
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Η λειτουργία των ΣΔΕ υποστηρίζεται ποικιλοτρόπως σε διοικητικό και 

επιστημονικό επίπεδο. Σε διοικητικό επίπεδο λειτουργεί η «Ομάδα Έργου» στο 

ΙΔΕΚΕ, που παρακολουθεί και συντονίζει συνολικά το έργο και τα υποέργα. 

Πολύτιμη επιστημονική βοήθεια προσέφεραν αρχικά οι «Επιστημονικοί Υπεύθυνοι», 

οι οποίοι στη συνέχεια αντικαταστάθηκαν από τους «Περιφερειακούς10 Συμβούλους 

Εκπαίδευσης». Σε επίπεδο σχολικής μονάδας παρέχονται συμβουλευτικές και 

υποστηρικτικές υπηρεσίες από το «Σύμβουλο Ψυχολόγο» και το «Σύμβουλο 

Σταδιοδρομίας», ενώ το έργο της διεύθυνσης του σχολείου συνεπικουρείται και από 

γραμματέα. Για την υποστήριξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας υπάρχει μέριμνα για 

εμπλουτισμό της βιβλιοθήκης κάθε ΣΔΕ με κατάλληλη βιβλιογραφία. Παράλληλα, 

ανά τακτά χρονικά διαστήματα διεξάγονται συνέδρια, ημερίδες και συναντήσεις που 

επιτρέπουν την ανταλλαγή απόψεων, εμπειριών και πρακτικών. Τέλος, η ενημέρωση 

των πολιτών αναφορικά με τα ΣΔΕ λαμβάνει χώρα με την υλοποίηση κατά κύριο 

λόγο ενημερωτικών και σπανιότερα διαφημιστικών δράσεων. 

 

6.4.2 Πρόγραμμα σπουδών  

 

Οι σχεδιαστές του προγράμματος, λαμβάνοντας υπόψη το ευρύτερο κοινωνικό, 

πολιτικό και οικονομικό συγκείμενο, τη σκοποθεσία και την ανάγκη για ανάπτυξη 

γνώσεων, ικανοτήτων και κατανόησης σε συγκεκριμένα επιστημονικά πεδία, 

υιοθέτησαν την προσέγγιση των «γραμματισμών» (Πηγιάκη, 2006:122-134, 

Χατζησαββίδης, 2007:39-46, Ταρατόρη και άλλοι, 2008:26-28) προκειμένου οι 

εκπαιδευόμενοι να είναι εξοικειωμένοι, σε έναν ελάχιστο βαθμό, με δραστηριότητες 

που συντελούνται στους αντίστοιχους επιστημονικούς χώρους και παράλληλα να 

είναι ικανοί στην παραγωγή και κριτική αποτίμηση διαφορών ειδών «λόγου».  

Στο πρόγραμμα των ΣΔΕ περιλαμβάνονται οι παρακάτω γραμματισμοί (Δούκας, 

2001, Βεκρής, 2003:21): α) ο «γλωσσικός γραμματισμός» (literacy) με βασικά 

αντικείμενα την ελληνική και την αγγλική γλώσσα, β) ο «αριθμητισμός» (numeracy) 

με αντικείμενο τα μαθηματικά, γ) ο «πληροφορικός γραμματισμός» (information 

technology literacy & computer literacy) με αντικείμενο την πληροφορική, δ) ο 

«επιστημονικός γραμματισμός» (science literacy) με αντικείμενο τις Φυσικές 

Επιστήμες και κυρίως τη Φυσική, ε) ο «γραμματισμός στην κοινωνική επικοινωνία» 

                                                 
10 Από τη σχολική περίοδο 2008-2009 η ΓΓΔΒΜ κατήργησε τα περιφερειακά στελέχη, καθώς 
σχεδιάζει τροποποιήσεις αναφορικά με την επιστημονική υποστήριξη των ΣΔΕ. 
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(audio-visual literacy:Media literacy & visual literacy) με αναφορές στα εικονικά 

σήματα και τη γλώσσα των ΜΜΕ, στ) ο «κοινωνικός και περιβαλλοντικός 

γραμματισμός» (social and environmental literacy) με αντικείμενα την τοπική ιστορία 

και την περιβαλλοντική εκπαίδευση.  

Σε επίπεδο στοχοθεσίας του προγράμματος προκύπτει ότι έχουν προσδιοριστεί οι 

γενικοί σκοποί (curricula goals), οι οποίοι κατά κύριο λόγο αφορούν στην 

καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού και της περιθωριοποίησης, την παροχή 

ευκαιριών για εργασιακή και κοινωνική ενσωμάτωση όσων πολιτών δεν έχουν 

ολοκληρώσει την υποχρεωτική φοίτηση στο σχολείο. Όσον αφορά στη στοχοθεσία11 

των γραμματισμών (course objectives), φαίνεται ότι αποδίδεται ιδιαίτερη έμφαση 

στην απόκτηση γνώσεων, την ανάπτυξη δεξιοτήτων, την καλλιέργεια στάσεων, την 

ενίσχυση του αυτοσυναισθήματος, την ιδιότητα του ενεργού πολίτη (Δούκας, 2003, 

Καζαμίας, 2003) και εν γένει στη βελτίωση της ζωής των εκπαιδευόμενων. Πιο 

αναλυτικά, οι γνώσεις αφορούν στη γνωριμία με βασικά εννοιολογικά εργαλεία των 

επιστημονικών κλάδων, με θεωρητικές παραδοχές τους, την υιοθέτηση του 

επιστημονικού-ερευνητικού τρόπου σκέψης και δράσης. Οι δεξιότητες εστιάζουν στη 

δυνατότητα των εκπαιδευόμενων για κριτική και ορθολογιστική σκέψη, συμμετοχή 

σε δραστηριότητες, δυνατότητα επιχειρηματολόγησης, λήψη αποφάσεων και λύση 

προβλημάτων, έκθεση και υπεράσπιση στο δημόσιο διάλογο θέσεων και απόψεων, 

δυνατότητα συνεργατικών αλλά και ηγετικών ρόλων, διαπραγμάτευση για αποφυγή 

συγκρούσεων. Ιδιαίτερη έμφαση αποδίδεται, επίσης, στην υιοθέτηση θετικών 

στάσεων απέναντι στις επιστήμες, την ενίσχυση της αυτοεκτίμησης, την κατανόηση 

των προτεραιοτήτων αλλά και των δυσκολιών που εγκυμονεί η κοινωνία της 

πληροφορίας και της γνώσης. Εξίσου σημαντική θεωρείται η ανάπτυξη της 

αυτονομίας και ελευθερίας των εκπαιδευόμενων, η προστασία της δημοκρατίας, η 

ανάληψη πρωτοβουλιών για σημαντικά κοινωνικά, περιβαλλοντικά και άλλα 

ζητήματα, η αποδοχή των «άλλων» και η συμμετοχή στη δια βίου μάθηση.  

                                                 
11 Για περισσότερες πληροφορίες αναφορικά με τη στοχοθεσία αλλά και τα περιεχόμενα του: α) 
γλωσσικού γραμματισμού βλ. (Χατζησαββίδης, 2003:85-93), β) μαθηματικού γραμματισμού βλ 
(Λεμονίδης, 2003:122-129), γ) πληροφοριακού/τεχνολογικού γραμματισμού βλ. (Δαγδιλέλης, 
2003:144-156), δ) επιστημονικού γραμματισμού βλ. (Χαλκιά, 2003:177-181), ε) οπτικού 
γραμματισμού (Μεταξιώτης, 2003:191-194), στ) γραμματισμού στα ΜΜΕ (Πασχαλίδης, 2003:202-
209), ζ) κοινωνικού γραμματισμού (Βερβενιώτη, 2003:216-237), η) περιβαλλοντικού γραμματισμού 
(Φλογαΐτη, 2003:246-251). Η Πηγιάκη (2004:43-46), εξετάζοντας τη στοχοθεσία των γραμματισμών, 
διατυπώνει την άποψη ότι η πλειοψηφία των γραμματισμών «έχουν περισσότερο γνωστικό, τεχνικό, 
πρακτικό και διευκολυντικό χαρακτήρα», ενώ η ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας φαίνεται να 
εντάσσεται στις προθέσεις κατά κύριο λόγο του κοινωνικού-ιστορικού και περιβαλλοντικού 
γραμματισμού.   
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Η συγκεκριμενοποίηση, όμως, των προς επίτευξη στόχων διδασκαλίας 

(instructional objectives) μεταβιβάστηκε από τους σχεδιαστές στους εκπαιδευτές. Η 

εν λόγω μεταφορά γίνεται άμεσα αντιληπτή, καθώς στα ΣΔΕ δεν υπάρχουν σχολικά 

εγχειρίδια, παρά τις αντίθετες αρχικές προθέσεις των υπευθύνων του προγράμματος. 

Αν και το πρόγραμμα σπουδών παρέχει κάποιες γενικές κατευθύνσεις, η απόφαση για 

τα περιεχόμενα διδασκαλίας επαφίεται στους εκπαιδευτικούς. Το εκπαιδευτικό 

προσωπικό αφού λάβει υπόψη τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα των εκπαιδευόμενων, 

αλλά και το ευρύτερο συγκείμενο του σχολείου (Jarvis, 2004:270) αποφασίζει τι θα 

μελετήσουν οι εκπαιδευόμενοι. Η θεματολογία αντλείται συνήθως από τον κόσμο της 

εργασίας, των ΜΜΕ, της διαφήμισης, των κοινωνικών και πολιτικών θεμάτων, της 

επικαιρότητας και των τοπικών ενδιαφερόντων.  

Μια άλλη κρίσιμη απόφαση που καλούνται να λάβουν οι εκπαιδευτικοί αφορά στις 

μεθόδους διδασκαλίας. Αναμφίβολα, σημαντικό ρόλο στην επιλογή των μεθόδων 

διδασκαλίας διαδραματίζουν ο ανοιχτός και ευέλικτος χαρακτήρας του προγράμματος 

σπουδών, η στοχοθεσία των ΣΔΕ, η ευέλικτη χρήση του διαθέσιμου διδακτικού 

χρόνου, η δυνατότητα ανάπτυξης εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων και εκτός σχολικού 

χώρου, η συμμετοχή των εκπαιδευόμενων στη λήψη αποφάσεων, το επίπεδο 

αφετηρίας των εκπαιδευόμενων, η ετοιμότητα για μάθηση, η διάγνωση αναγκών, οι 

προηγούμενες εμπειρίες και γνώσεις, το μαθησιακό στιλ και οι προσωπικές 

φιλοδοξίες των εκπαιδευόμενων. 

Αρκετοί μελετητές φρονούν ότι οι μέθοδοι διδασκαλίας στα ΣΔΕ καλό είναι να 

συνάδουν αφενός με τις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και αφετέρου με τη φύση των 

επιστημών από τις οποίες προέρχονται οι γραμματισμοί. Οι μέθοδοι διδασκαλίας 

(Βεκρής, 2003:21, Τσάφος & Χοντολίδου, 2003:43-44, Πηγιάκη, 2006:260) που 

ενδεχομένως διασφαλίζουν επαρκέστερα τη συμμετοχή, δέσμευση, ενεργοποίηση και 

ικανοποίηση των αναγκών είναι κατά κύριο λόγο «ανακαλυπτικές» και 

«καθοδηγητικές», όπως η ομαδοσυνεργατική, η εξατομίκευση12, η διαθεματικότητα, 

το project (Πηγιάκη, 2006:333-346), ο καταιγισμός ιδεών (Δούκας, 2001) κ.α., χωρίς 

αυτό να σημαίνει ότι αποκλείονται οριστικά οι μέθοδοι «παρουσίασης». 

Ιδιαίτερη προσοχή θα πρέπει να δοθεί, όμως και στη διαμόρφωση κατάλληλου 

κλίματος, έτσι ώστε να γίνεται αποδεκτή η διαφορετικότητα, να υποστηρίζεται και να 

                                                 
12 Από αρκετούς ερευνητές (Κασσωτάκης και Φλουρής, 2005:321, Πηγιάκη, 2006:351) εκφράζεται η 
άποψη ότι εξατομίκευση δε σημαίνει κατ’ ανάγκη και ατομική διδασκαλία. Όταν η αφετηρία, τα 
ενδιαφέροντα και οι στόχοι εμφανίζουν ομοιότητες, τότε δεν αποκλείεται η εξατομικευμένη 
διδασκαλία να αφορά και μικρές ομάδες εκπαιδευόμενων. 
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διευκολύνεται η έκφραση, ο διάλογος, η συνεργασία και η δέσμευση των 

εκπαιδευόμενων. Με άλλα λόγια οι εκπαιδευτικοί13 πρέπει να τοποθετήσουν τους 

εκπαιδευόμενους στο κέντρο των πρακτικών τους, όπου οι εμπειρίες, τα βιώματα και 

τα ενδιαφέροντά τους γίνονται σεβαστά και αποτελούν σημαντικό εργαλείο στη 

διδασκαλία (Ταρατόρη και άλλοι, 2008:17-19).  

Το κρίσιμο ερώτημα που τίθεται αφορά στο βαθμό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί των 

ΣΔΕ ακολουθούν πράγματι πρακτικές που συνάδουν με τις θεωρητικές παραδοχές 

του προγράμματος ή εμμένουν σε παραδοσιακή, φορμαλιστική διδασκαλία των 

περιεχομένων. Αναμφισβήτητα, οι προτεινόμενες μέθοδοι διδασκαλίας απαιτούν 

ιδιαίτερες ικανότητες και υψηλό βαθμό επαγγελματικής δέσμευσης προκειμένου οι 

εκπαιδευτικοί να συνδέσουν τη θεωρία με την καθημερινή ζωή των εκπαιδευόμενων. 

Ενώ, αντίθετα, η διδασκαλία της θεωρίας τους είναι περισσότερο εύκολη και οικεία 

(Πηγιάκη, 2006:315). 

Τέλος, όσον αφορά στην αξιολόγηση εκπαιδευόμενων φαίνεται ότι συνδέεται με τη 

διατήρηση της διαρκούς συμμετοχής των εκπαιδευόμενων, τον περιορισμό στο 

μέγιστο δυνατό βαθμό μιας δεύτερης διαρροής και τη διασφάλιση της επιτυχίας για 

όλους (Πηγιάκη, 2006:287). Είναι προφανές πως η αξιολόγηση δεν μπορεί να 

αγνοήσει το προφίλ των εκπαιδευόμενων, την προηγούμενη σχολική αποτυχία 

(Jarvis, 2004:290) και τις θεωρητικές παραδοχές του προγράμματος σπουδών. 

Προκειμένου, λοιπόν, η αξιολόγηση να συνάδει με τα παραπάνω υιοθετεί ποιοτική, 

περιγραφική προσέγγιση (Κωνσταντίνου, 2004:125), εστιάζοντας ιδιαίτερα στην 

παιδαγωγική, διαμορφωτική και αντισταθμιστική λειτουργία της (Kirkpatrick &  

Pebbles, 2004), έτσι ώστε να περιγράψει και να ερμηνεύσει επαρκώς την ατομική 

πορεία κάθε εκπαιδευόμενου (Τόμπρος & Χατζηθεοχάρους, 2007:76). 

Για τα ΣΔΕ προτείνονται αυθεντικές μέθοδοι αξιολόγησης (Linna & Jansen, 

2000:43, Κατσαρού, 2003:52-50, Πηγιάκη, 2006), όπως ο φάκελος επιτευγμάτων 

(portfolio) (Brown, 2002, Αγγελόπουλος και άλλοι, 2004:117-125), οι συνθετικές 

εργασίες (Δημητρόπουλος, 2001:176), η αυτοαξιολόγηση, η αλληλοαξιολόγηση και 

το ημερολόγιο. Οι εν λόγω μέθοδοι αξιολόγησης παρέχουν ενεργητικό και 

πρωταγωνιστικό ρόλο στους εκπαιδευόμενους. Υποστηρίζουν (Κατσαρού, 2003:48) 

την καλλιέργεια της κριτικής ικανότητας, την επίλυση προβλημάτων, την 

                                                 
13 Οι Κασσωτάκης και Φλουρής (2005:205) φρονούν ότι οι διδάσκοντες θα πρέπει να προχωρήσουν σε 
«εσωτερική διαφοροποίηση» της διδασκαλίας τους, διαμορφώνοντας σε συνεργασία με τον κάθε 
εκπαιδευόμενο ένα εξατομικευμένο πλάνο μάθησης (Τσάφος & Χοντολίδου, 2003, Tett et al., 2006).  
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επιχειρηματολόγηση, τη δημιουργικότητα, την αυτονομία, την υπευθυνότητα 

(Κασσωτάκης, 2003:294), τη συνεργασία και επικοινωνία, τη συμμετοχή, τις 

μεταγνωστικές δεξιότητες και την «απομάθηση». Παράλληλα, συνδράμουν στον 

εντοπισμό των δυνατών και αδύναμων πλευρών των εκπαιδευόμενων, την 

ενημέρωση, υποστήριξη και καθοδήγηση των μαθησιακών προσπαθειών και την 

ανατροφοδότηση της διδασκαλίας. Με άλλα λόγια, το ενδιαφέρον κατά την 

αξιολόγηση εκπαιδευόμενων στα ΣΔΕ μεταφέρεται από τη συσσώρευση γνώσεων, τη 

μέτρηση14, τη σύγκριση και την επιλογή, στην κατανόηση και συμμετοχή των 

δρώντων υποκειμένων στις διαδικασίες συγκρότησης της γνώσης και φυσικά την 

αξιοποίησή της σε ποικίλα περιβάλλοντα.  

Η μη βαθμολόγηση, όμως δεν υποδηλώνει κατ’ ανάγκη και απομάκρυνση από 

παραδοσιακές πρακτικές. Η υιοθέτηση νέων μεθόδων αξιολόγησης στα ΣΔΕ 

συνδέεται με: α) τις συναφείς εμπειρίες, ικανότητες, θεωρητικές και μεθοδολογικές 

γνώσεις των εκπαιδευτικών, β) τη σχετική επιμόρφωση και υποστήριξής τους, γ) την 

προώθηση του διαλόγου και της εποικοδομητικής κριτικής στην κουλτούρα των 

σχολείων (Πηγιάκη, 2006:285), και δ) τη στάση που οι εκπαιδευόμενοι κρατούν 

απέναντι στις μεθόδους. 

 

6.4.3 Συμβουλευτικές υπηρεσίες 

 

Οι «ιδιαιτερότητες» που εμφανίζει ο πληθυσμός αναφοράς, όπως επίσης και το 

γεγονός ότι η παροχή συμβουλευτικών υπηρεσιών αποτελεί για την Ευρωπαϊκή 

Ένωση σημαντικό παράγοντα που συμβάλλει στην προώθηση της δια βίου μάθησης 

(Chisholm et al., 2004:89-91, Cedefop, 2008) φαίνεται ότι οδήγησε στην ένταξη των 

συγκεκριμένων υπηρεσιών στο πρόγραμμα. Έτσι, λοιπόν, τα ΣΔΕ έχουν στελεχωθεί 

με «σύμβουλο σταδιοδρομίας15» και «σύμβουλο ψυχολόγο16» (ΕΕ, 2000:70, Κρίβας & 

Καγκαλίδου, 2003:269-277) προκειμένου αφενός να υπερκεραστούν δυσχέρειες των 

εκπαιδευόμενων που αφορούν στις επαγγελματικές και εκπαιδευτικές επιλογές τους 

(Μαλικιώση-Λοΐζου, 2002:215-240, Κασσωτάκης, 2002:285-287), την προσωπική 

                                                 
14 Η αξιολόγηση εκπαιδευόμενων στα ΣΔΕ δεν αποκλείει μετρήσεις που επιχειρούν να εντοπίσουν το 
επίπεδο κατάκτησης ή απόκτησης γνώσεων (Πασχαλίδης, 2003:212, Φλογαϊτη, 2003:254, Μούντριζα, 
2004:289-297).  
15 Για περισσότερες πληροφορίες αναφορικά με το έργο του συμβούλου σταδιοδρομίας βλ. ΤΔΕ 
(2006), Υπουργική Απόφαση (2007, άρθρο 6 παράγραφοι 4α-στ), Τσέργας (2007:97-108). 
16 Για περισσότερες πληροφορίες αναφορικά με το έργο του συμβούλου ψυχολόγου βλ. ΤΔΕ (2006), 
Υπουργική Απόφαση (2007, άρθρο 6 παράγραφοι 4ζ-ι),) Βαχλιώτη (2007:85-96). 
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και κοινωνική τους ζωής και αφετέρου να αντιμετωπιστούν προβλήματα 

εκπαιδευτικής υφής που δυσχεραίνουν τη φοίτηση στο σχολείο. 

Οι συμβουλευτικές υπηρεσίες αποσκοπούν (Κασσωτάκης, 2002:55-57, 

Κασσωτάκης & Μάνος, 2002:406-408, Φλουρής, 2002:345-365, Κρίβας & 

Καγκαλίδου, 2003:272-273, Αγγελόπουλος & Κατσάνη, 2004:343-353, Τσέργας, 

2007:97-108): α) στη σύνδεση της εκπαίδευσης με την αγορά εργασίας και ιδιαίτερα 

στην εξομάλυνση της μετάβασης από την εκπαίδευση στην εργασία, β) την ενίσχυση 

της αυτογνωσίας και της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευόμενων, γ) τη διευκόλυνση 

της προσαρμογής στο κανονιστικό σχολικό περιβάλλον, δ) την ενίσχυση της 

μάθησης, ε) την αντιμετώπιση προσωπικών, οικογενειακών, εργασιακών και άλλων 

προβλημάτων που δυσχεραίνουν τη φοίτηση και ενδεχομένως οδηγούν σε σχολική 

διαρροή, στ) την ενημέρωση για τη δυνατότητα συνέχισης των σπουδών, ζ) το 

σεβασμό της προσωπικότητας και της αξιοπρέπειας των άλλων, η) την άμβλυνση των 

κοινωνικών ανισοτήτων, θ) την ενημέρωση, κυρίως των νέων, αναφορικά με τις 

ευκαιρίες που τους προσφέρονται, ι) την προώθηση στην τοπική αγορά εργασίας 

εκπαιδευμένου ανθρώπινου δυναμικού, και ια) τη λήψη αποφάσεων. 

Η Πηγιάκη (2006:295) εκφράζει την άποψη ότι η συμβουλευτική στα ΣΔΕ έχει 

εστιάσει μόνο σε ορισμένους στόχους από όσους επιγραμματικά αναφέρθηκαν 

παραπάνω. Σύμφωνα με την εν λόγω ερευνήτρια, ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε στην 

ενίσχυση του αυτοσυναισθήματος, τη μετάδοση πληροφοριών όσον αφορά στις 

δυνατότητες συνέχισης των σπουδών, την απλή ενημέρωση αναφορικά με την αγορά 

εργασίας και όχι τις κοινωνικοπολιτικές προεκτάσεις της (Κασσωτάκης, 2002:205-

207), την αντιμετώπιση προσωπικών ή άλλων προβλημάτων. Από ότι διαφαίνεται, 

όμως, δε δόθηκε έμφαση σε μια ουσιαστική ανάπτυξη σχέσεων με τον επιχειρηματικό 

κόσμο (Linna & Jansen, 2000:33), αν και προβλέπεται στις τεχνικές προδιαγραφές 

του προγράμματος. Η επιλογή αυτή πιθανά βασίζεται στις προτεραιότητες του 

προγράμματος, καθώς η κατάρτιση και οι επαγγελματικές δεξιότητες δεν εντάσσονται 

στις κυρίαρχες επιδιώξεις των ΣΔΕ.  

Η κρισιμότερη, όμως, συμβολή των συμβουλευτικών υπηρεσιών φαίνεται ότι είναι 

η υποστήριξη των ΣΔΕ στην «επανα-κοινωνικοποίηση» των εκπαιδευόμενων. Η 

αντιμετώπιση ποικίλων εμποδίων ή/και η άμβλυνση ανισοτήτων που προκαλούν 

αντιστάσεις και περιορίζουν τη δυνατότητα αλλαγής και ανάπτυξης των 

εκπαιδευόμενων αποτελεί ζωτικής σημασίας ζήτημα για τα ΣΔΕ. Η διαχείριση των 

ενδεχόμενων κρίσεων ταυτότητας, ο επαναπροσδιορισμός της προσωπικής πορείας, η 



Κεφάλαιο Έκτο: Εκπαιδευτικό πρόγραμμα Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας 

 228

αυτογνωσία, η ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων και η διαπραγμάτευση κοινωνικών 

αναπαραστάσεων αποτελούν τομείς στους οποίους οι συμβουλευτικές υπηρεσίες των 

ΣΔΕ φαίνεται να έχουν ένα προνομιακό πεδίο δράσης και λειτουργίας (Αγγελόπουλος 

& Κατσάνη, 2004:343-353). Εξάλλου, δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής ότι η 

διαμόρφωση ενός ασφαλούς και υποστηρικτικού περιβάλλοντος ενισχύει τη 

δέσμευση και τη μάθηση των εκπαιδευόμενων, γεγονός που αναδεικνύει τον κρίσιμο 

ρόλο των συμβουλευτικών υπηρεσιών στην επιτυχία της φοίτησης.   

 

6.4.4 Συνεργασίες  

 

Στα βασικά χαρακτηριστικά του προγράμματος εντάσσεται η ανάπτυξη σχέσεων με 

την τοπική κοινωνία, τον κόσμο της εργασίας, την τυπική εκπαίδευση, τους φορείς 

και τις υπηρεσίες που δραστηριοποιούνται στην αντιμετώπιση προβλημάτων 

αντίστοιχων με αυτά που αντιμετωπίζει ο πληθυσμός αναφοράς. Στόχο των 

συνεργασιών αποτελεί ο εμπλουτισμός των δραστηριοτήτων του προγράμματος με 

νέες ιδέες, εμπειρίες, πόρους και ικανότητες. Η ανάπτυξη ποικίλων συνεργασιών 

αναμένεται να συμβάλει στην αποτελεσματικότερη αντιμετώπιση του κοινωνικού 

αποκλεισμού, την αξιοποίηση του υπάρχοντος δικτύου θεσμών και υπηρεσιών 

(CESO, 2000:5, Kirkpatrick &  Pebbles, 2004), την προώθηση της μάθησης και σε 

χώρους εκτός σχολείου (Δούκας, 2001), την ανταπόκριση στις ανάγκες και 

προσδοκίες του πληθυσμού αναφοράς, τη διάχυση των αποτελεσμάτων και 

επιδράσεων του προγράμματος στο κοινωνικό σύνολο, την εξασφάλιση 

χρηματοδότησης (ΕΕ, 2000:60) και φυσικά την αναγνώριση και αποδοχή του 

προγράμματος από την τοπική κοινωνία (ΕΕ, 2000:58).  

Αν και η ανάπτυξη συνεργασιών και μάλιστα σε τόσα πολλά και διαφορετικά 

επίπεδα δεν είναι εύκολη υπόθεση, φαίνεται ότι δεν είναι λίγοι όσοι προσδοκούν από 

τα ΣΔΕ να ενταχθούν σε τοπικά δίκτυα «κοινοτήτων ή περιοχών μάθησης» (Δούκας, 

2003:41-44, Guggenheim, 2003:128-139, Longworth, 2003:150-167, Stahl, 

2003:195-219, Nuissl Von Rein, 2003:178-183). Το ερώτημα που τίθεται αφορά στον 

τρόπο και το βαθμό στον οποίο θα διαμορφωθεί ένα συνεκτικό δίκτυο συνεργασιών 

και συμπράξεων σε τοπικό επίπεδο ,το οποίο θα υποστηρίζει τη δια βίου μάθηση, την 

πρόσβαση, τη συμμετοχή, την επικοινωνία, την ανταλλαγή απόψεων, την ιδιότητα 

του ενεργού πολίτη, τη λύση τοπικών προβλημάτων, την προσωπική ανάπτυξη, το 

«κοινό καλό» και άλλα συναφή. 
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Πώς λοιπόν μπορούν να αποδώσουν οι συνεργασίες; Το ερώτημα είναι πράγματι 

υπαρκτό. Η ευόδωση των όποιων συνεργασιών φαίνεται να εξαρτάται από το βαθμό 

στον οποίο οι εμπλεκόμενοι εμφανίζουν κοινή γνώση των προβλημάτων, αποδοχή και 

δέσμευση αναφορικά με τους στόχους (ΕΕ, 2000:58), τα προσδοκώμενα 

αποτελέσματα, τις δράσεις και τις στρατηγικές (CESO, 2000:6) του προγράμματος. 

Κάθε ΣΔΕ καλείται, πάντοτε σε σχέση και με το συγκείμενό του, να διαμορφώσει τις 

συνεργασίες που του είναι απαραίτητες (Τσάφος & Χοντολίδου, 2003:45). Μόνο με 

αυτό τον τρόπο θα διασφαλίσει αναγνώριση, αποδοχή, κύρος και ταυτότητα, 

κεφαλαιοποιώντας την αξία του. 

 

6.5 Εκροές 

 

Η αρχική αξιολόγηση που υλοποιήθηκε το 2000-2001 και αφορούσε τα πρώτα 

δεκατρία ΣΔΕ των έντεκα ευρωπαϊκών χωρών, ανέδειξε πολλά θετικά αποτελέσματα, 

του πιλοτικού τότε προγράμματος. Φαίνεται ότι τα ΣΔΕ προσφέρουν πράγματι μια 

δεύτερη ευκαιρία, η οποία αξιοποιείται επιτυχώς από τους εκπαιδευόμενους.  

Αν και δεν αποτελεί πρόθεση της παρούσας μελέτης η συγκριτική έρευνα της 

αποτελεσματικότητας των ΣΔΕ στα κράτη μέλη, αναφέρονται ενδεικτικά κάποια 

ευρήματα της πρώτης αξιολόγησης των ΣΔΕ που καταδεικνύουν την επιτυχή 

εφαρμογή του προγράμματος. Σύμφωνα, λοιπόν, με τα ευρήματα της αξιολόγησης το 

27% των εκπαιδευόμενων βρήκε εργασία, το 11% συνεχίζει σε περαιτέρω σπουδές, 

ενώ το 90% δηλώνει ότι βελτίωσε την κατάστασή του. Ο μέσος όρος της σχολικής 

διαρροής είναι 6%, ενώ στο πρώτο ΣΔΕ της χώρας μας την περίοδο της εν λόγω 

έρευνας, η πρόωρη εγκατάλειψη ήταν μηδενική (ΕΕ, 2001). Τα ποσοστά της 

σχολικής διαρροής είναι πολύ πιο κάτω από την τιμή που εμφανίζουν άλλα συναφή 

προγράμματα17 και φυσικά πιο κάτω από αυτόν της τυπικής εκπαίδευσης. Αν 

αναλογιστεί κανείς την ιδιαιτερότητα του πληθυσμού αναφοράς, τότε πράγματι το 

ποσοστό των εκπαιδευόμενων που συνεχίζει και ολοκληρώνει τη φοίτηση είναι 

εντυπωσιακό. Η ελάχιστη πρόωρη εγκατάλειψη που εμφανίζεται στα ΣΔΕ 

εκλαμβάνεται ως δηλωτική της ποιότητας του προγράμματος. Η ιδιαίτερα αυξημένη 

διατήρηση στο σχολείο ενός πληθυσμού, που έχουν ήδη αναφερθεί οι δυσκολίες του, 

οδηγεί στο ερώτημα (ΕΕ, 2001:27), μήπως τελικά θα έπρεπε να ληφθούν κατάλληλες 

                                                 
17 Η διαρροή σε αντίστοιχα με το ΣΔΕ προγράμματα που αναπτύσσονται σε διάφορες χώρες 
παρουσιάζει ποσοστά που κυμαίνονται μεταξύ 21% και 45% (ΕΕ, 2001:28).  



Κεφάλαιο Έκτο: Εκπαιδευτικό πρόγραμμα Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας 

 230

αποφάσεις, έτσι ώστε οι εκπαιδευόμενοι να προστατευθούν κατά τη διάρκεια της 

φοίτησής τους στο υποχρεωτικό σχολείο; Το ερώτημα ουσιαστικά θέτει το ζήτημα 

των «προληπτικών μέτρων» που καλό είναι να ληφθούν σε επίπεδο υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης, έτσι ώστε να περιοριστεί η σχολική διαρροή.  

Τα καλά αποτελέσματα του προγράμματος, όπως αυτά καταγράφηκαν στην 

παραπάνω έρευνα, έχουν φυσικά και το τίμημά τους. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι στην 

περίπτωση της χώρας μας ο μέσος όρος της αναλογίας εκπαιδευτικών προς 

εκπαιδευόμενων είναι 2,8, ενώ η αναλογία εκπαιδευόμενων προς κομπιούτερ είναι 

1,8. Τα αντίστοιχα νούμερα για την υποχρεωτική εκπαίδευση είναι 11,5 και 58. Ο 

μέσος όρος του κόστους για κάθε εκπαιδευόμενο στο ΣΔΕ είναι 5.235, ενώ στο 

τυπικό σύστημα είναι 2.150 ευρώ. (ΕΕ, 2001). Σε επίπεδο ανταπόδοσης της 

επένδυσης θεωρείται ότι τα θετικά επιτεύγματα του προγράμματος δικαιολογούν το 

υψηλό κόστος του, ιδιαίτερα αν αναλογιστεί κανείς την ιδιαιτερότητα του 

πληθυσμού. Τα ΣΔΕ φαίνεται ότι είναι και αποδοτικά (ΕΕ, 2001:11). 

Ο Βεργίδης, που από ότι φαίνεται είχε την ευθύνη της αξιολόγησης των σχολείων 

κατά τα πρώτα χρόνια λειτουργίας τους, έχει γνωστοποιήσει κάποια ευρήματα 

μελετών του. Σε δημοσίευσή του (Βεργίδης, 2004:381:399) που φέρνει το τίτλο 

«Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας: σχολικές διαδρομές και προσδοκίες των 

εκπαιδευόμενων» διαπιστώνει ότι οι εκπαιδευόμενοι προσδοκούν από τη φοίτησή 

τους στα ΣΔΕ τα εξής: α) γνώσεις (38.53%), β) δεξιότητες (4,14%), γ) επικοινωνία 

(5,73%), δ) εύρεση εργασίας ή βελτίωσης της τρέχουσας εργασιακής κατάστασης 

(28,46%), ε) προσωπική ανάπτυξη (16,88%), στ) απόκτηση απολυτηρίου γυμνασίου 

(28,03%), και ζ) περαιτέρω σπουδές (39,17%).  

Ο ακαδημαϊκός χαρακτήρας του προγράμματος και η παροχή τίτλου σπουδών 

ισότιμου με Απολυτήριο Γυμνασίου, που ουσιαστικά ανοίγει το δρόμο για περαιτέρω 

εκπαίδευση, φαίνεται ότι βρίσκει σύμφωνους μια σημαντική μερίδα των 

εκπαιδευόμενων. Οι εκπαιδευόμενοι, όμως, προσδοκούν από το πρόγραμμα να 

βελτιώσει την εργασιακή ενσωμάτωση αλλά και την προσωπική-κοινωνική ανάπτυξή 

τους. Συνεπώς, καλό είναι το πρόγραμμα να εστιάσει την προσοχή του και στην 

ανάπτυξη κατάλληλων τοπικών συνεργασιών και συνδέσεων (ΕΕ, 2000:4). Πιο 

συγκεκριμένα, θα είναι ίσως χρήσιμο να βελτιωθούν οι συνεργασίες με κοινωνικούς 

φορείς, τον κόσμο της εργασίας (ΕΕ, 2001:10), τις κοινωνικές υπηρεσίες και 

οργανώσεις, το τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα και με άλλα ΣΔΕ (ΕΕ, 2000:8). 
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Στην περίπτωση των ΣΔΕ εκφράζονται θετικά σχόλια (Στράντζαλη, 2005, Πηγιάκη, 

2006:312) από τους εκπαιδευόμενους, δηλωτικά ίσως της ικανοποίησής τους από την 

εφαρμογή του προγράμματος. Δε λείπουν, όμως, από ανθρώπους που έχουν ή είχαν 

την επιστημονική ευθύνη και εποπτεία του προγράμματος ερωτήματα αναφορικά με 

την μελλοντική πορεία των ΣΔΕ. Αδυναμίες ή ελλείψεις στο σχεδιασμό του 

προγράμματος, αντιφάσεις μεταξύ προσδοκώμενου και εφαρμοσμένου προγράμματος 

σπουδών, γραφειοκρατικές δυσχέρειες, σύγχυση ρόλων, πολιτικής και 

υπευθυνοτήτων (Μπαγάκης, 2004:27-31, Μπαγάκης και άλλοι, 2004:234, Πηγιάκη, 

2006), μη συγχρωτισμό με τις ανάγκες των εκπαιδευόμενων και ανεπαρκείς 

συνεργασίες ενδέχεται να περιορίζουν την ποιότητα του προγράμματος.   

Τέλος, θα πρέπει να επισημανθεί πως ενώ η εξωτερική αξιολόγηση των ΣΔΕ της 

χώρας μας προβλέπεται στο Προεδρικό Διάταγμα, τα Τεχνικά Δελτία και ανατίθενται 

σε εξωτερικούς αξιολογητές, είναι ελάχιστες οι σχετικές δημοσιεύσεις. 

 

6.6 Ανατροφοδότηση 

 

6.6.1 Εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση ΣΔΕ 

 

Οι υπεύθυνοι των ΣΔΕ, αξιοποιώντας το πρόγραμμα «Εσωτερική αξιολόγηση και 

προγραμματισμός του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική μονάδα», όπως αυτό 

προτάθηκε από το Σολομών (1999), εντάσσουν την εσωτερική αξιολόγηση 

(MacBeath, 2001, Κατσαρού & Τσάφος, 2003:57-59, Πηγιάκη, 2006) στον 

κανονισμό λειτουργίας των ΣΔΕ και μεταφέρουν την ευθύνη υλοποίησής της κατά 

κύριο λόγο στο διευθυντή και το σύλλογο διδασκόντων.  

Αν και κάποια ΣΔΕ18 (Κατσαρού και άλλοι 2004, Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 

2007), ξεπερνώντας αδυναμίες ή ελλείψεις, έχουν επενδύσει αρκετά στην εφαρμογή 

της εσωτερικής αξιολόγησης19, δε συμβαίνει το ίδιο στα περισσότερα σχολεία. Η 

Πηγιάκη (2006:326-327), θεωρώντας ότι η εσωτερική αξιολόγηση δεν μπορεί να 

είναι ιδιωτική υπόθεση, καθώς ο κίνδυνος να μετατραπεί σε άσκηση «αυταπάτης ή 

                                                 
18 Το ΣΔΕ Αχαρνών αποτελεί ένα από ΣΔΕ που έχουν επενδύσει στην εσωτερική αξιολόγηση.  
19 Η εσωτερική αξιολόγηση στα ΣΔΕ ακολουθεί, θεωρητικά τουλάχιστον, τέσσερα στάδια (Κατσαρού 
& Τσάφος, 2003:60-62). Το πρώτο αφορά την επιμόρφωση της ομάδας των εκπαιδευτικών αναφορικά 
με τις απαραίτητες διαδικασίες. Το δεύτερο στάδιο έχει διαγνωστικό χαρακτήρα, όπου με έρευνα 
δράσης εντοπίζονται τα προς διερεύνηση θέματα. Ακολουθεί το στάδιο της ερευνητικής διαδικασίας, 
ενώ στο τελευταίο στάδιο συντελείται ο κριτικός αναστοχασμός αναφορικά με τις πρακτικές και τα 
αποτελέσματα. 
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αυτοδικαιολόγησης» (Πηγιάκη, 2006:51) είναι έκδηλος, επισημαίνει ως 

σημαντικότερες αδυναμίες την αποδοχή των αναγκαίων συνεργασιών και την 

ανάπτυξη ενός γόνιμου, κριτικού διαλόγου. Είναι προφανές ότι ο φόβος ή η 

ανασφάλεια που ενδεχομένως επιφυλάσσουν οι «ανοιχτές τάξεις» και ο διάλογος, 

αφορά στο ίδιο το επαγγελματικό κύρος και την αξιοπρέπεια των εκπαιδευτικών. 

Βέβαια, δεν πρέπει να λησμονηθούν και άλλοι παράγοντες που ενδεχομένως 

προκαλούν προβλήματα στην εσωτερική αξιολόγηση, όπως, η ενημέρωση των 

εκπαιδευτικών αναφορικά με τη μεθοδολογία της αυτοαξιολόγησης (MacBeath, 

2001:139-154) και της αλληλοαξιολόγησης, η διαθεσιμότητα χρόνου και 

προσπαθειών από την πλευρά των εκπαιδευτικών και η διαφύλαξη της συνοχής της 

σχολικής μονάδας. Το ερώτημα που τίθεται, λοιπόν, αφορά στη διερεύνηση του 

βαθμού στον οποίο οι εκπαιδευτικοί των ΣΔΕ επενδύουν στην εσωτερική αξιολόγηση 

και εντάσσουν στις επαγγελματικές πρακτικές τους το διάλογο και τον κριτικό 

αναστοχασμό (Πέτρου & Αγγελίδης, 2006). 

Όσον αφορά στην εξωτερική αξιολόγηση των ΣΔΕ, ο Βεργίδης (2003:65), που 

διαδραμάτισε σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη των προτεραιοτήτων της εξωτερικής 

αξιολόγησης κατά τα πρώτα χρόνια λειτουργίας των ΣΔΕ της χώρα μας, θεωρεί ότι η 

εξωτερική αξιολόγηση εδράζεται σε δυο επίπεδα. Στο πρώτο, διερευνώνται οι 

συνθήκες αναπαραγωγής της υποεκπαίδευσης και οι δράσεις αντιμετώπισής της, τα 

κριτήρια επιλογής εκπαιδευόμενων, η ανίχνευση των αναγκών, η επιμόρφωση των 

συντελεστών των ΣΔΕ, το πλαίσιο δράσης των επιστημονικών επιτροπών και οι 

διαδικασίες υλοποίησης του προγράμματος. Στο δεύτερο επίπεδο, η εξωτερική 

αξιολόγηση αφορά στην κτιριακή υποδομή, την ανάπτυξη συνεργασιών, το 

εκπαιδευτικό υλικό, τις επιμέρους δράσεις, τα αποτελέσματα και τις επιπτώσεις.   

Ο  Βεργίδης (2003:67) φρονεί, επίσης ότι τα κριτήρια αξιολόγησης των ΣΔΕ πρέπει 

να αφορούν: α) στη σχετικότητα και καταλληλότητα των στόχων, όπου διερευνάται η 

συνάφεια με τις επιδιώξεις του προγράμματος και η συμβατότητα επιδιωκόμενων και 

τελικών αποτελεσμάτων, β) την αποτελεσματικότητα, που αφορά στο βαθμό 

επίτευξης των στόχων, τον εντοπισμό των παραγόντων που ενισχύουν τα 

αποτελέσματα καθώς και αυτών που δρουν ανασταλτικά, γ) την αποδοτικότητα των 

πόρων, που εξετάζει τη σχέση κόστους-αποτελέσματος, δ) τις επιδράσεις, που 

απεικονίζουν τις αλλαγές που εμφανίζονται στους εκπαιδευόμενους, και ε) τη 

βιωσιμότητα, που μελετά τη διάρκεια, συνοχή και μεταφορά των αποτελεσμάτων.  
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Σε τεχνικό δελτίο της ΓΓΔΒΜ και του ΙΔΕΚΕ (2006) αναφορικά με την 

αξιολόγηση των ΣΔΕ φαίνεται ότι σε κάποιο βαθμό έχουν τροποποιηθεί οι 

προτεραιότητες της αξιολόγησης. Έτσι λοιπόν, στο πρώτο επίπεδο δε γίνεται ρητή 

αναφορά στην ανίχνευση των αναγκών, αλλά εμφανίζεται μια γενική και ποικίλα 

ερμηνεύσιμη πρόταση για «διερεύνηση της υπάρχουσας κατάστασης σχετικά με τους 

ενήλικες που δεν ολοκλήρωσαν την εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση», η οποία 

μπορεί να εκληφθεί και ως διαδικασία διερεύνησης των συνθηκών αναπαραγωγής της 

σχολικής διαρροής. Στο δεύτερο επίπεδο, δε γίνεται καμιά αναφορά στην κτιριακή 

υποδομή, τις επιμέρους δράσεις, τα αποτελέσματα και τις επιπτώσεις των ΣΔΕ, ενώ 

έχουν προστεθεί η εστίαση της αξιολόγησης στους εκπαιδευτικούς και τους 

συμβούλους. Φυσικά δεν είναι ευδιάκριτες οι αιτίες που οδήγησαν στις αλλαγές 

αυτές. Ενδεχομένως η τροποποίηση των προτεραιοτήτων να είναι αποτέλεσμα των 

συστάσεων-προτάσεων των αξιολογήσεων που έχουν ήδη συντελεστεί. Δεν 

αποκλείεται, όμως, να πρόκειται και για αλλαγή πολιτικών προθέσεων. Σε κάθε 

περίπτωση, η μη ρητή αναφορά στη διερεύνηση των αναγκών, των αποτελεσμάτων 

και των επιπτώσεων του προγράμματος αποτελεί σοβαρή παράλειψη, που περιορίζει 

την ποιότητα της αξιολόγησης. Παράλληλα, φαίνεται η απόδοση λόγου να ενδιαφέρει 

ιδιαίτερα τους πολιτικά υπεύθυνους, καθώς είναι ρητή η αναφορά στο έμψυχο 

προσωπικό του προγράμματος.  

Αντιφάσεις ή διαφωνίες αναφορικά με την αξιολόγηση των ΣΔΕ θα μπορούσε 

ενδεχομένως να εντοπιστούν και σε επίπεδο ρητορικής. Ενδεικτική είναι η περίπτωση 

της αντίφασης μεταξύ της φύσης του προγράμματος και των θέσεων κάποιων 

επιστημόνων που διαδραμάτισαν σημαντικό ρόλο στο σχεδιασμό και την υλοποίηση 

του προγράμματος. Πιο συγκεκριμένα, αν και το πρόγραμμα των ΣΔΕ 

χαρακτηρίζεται από πολλούς ως «ανοιχτό και ευέλικτο» δεν είναι λίγοι οι μελετητές 

που υποστηρίζουν ότι το πρόγραμμα των ΣΔΕ αποτελεί «σύζευξη προγράμματος 

διαδικασίας/μεθόδου και προγράμματος στόχων» (Χοντολίδου, 2003:77). Η θεώρησή 

του, έστω και σε κάποιο βαθμό, ως στοχοκεντρικού μοντέλου οφείλεται πιθανά στο 

ότι οι σχεδιαστές του προγράμματος προσδιορίζουν τους γενικούς σκοπούς (curricula 

goals) και έχουν σκιαγραφήσει τους επιμέρους στόχους του κάθε γραμματισμού 

(course objectives). Δεν έχουν προχωρήσει, όμως, στην αυστηρή οριοθέτηση στόχων 

διδασκαλίας (instructional objectives) και των αναμενόμενων αποτελεσμάτων, στη 

βάση των οποίων μετράται ουσιαστικά η επίδοση των εκπαιδευόμενων. Η 

Χοντολίδου (2003:77) αναφέρεται, επίσης, στην περίπτωση «αντικειμενικών 
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“σκληρών” εξετάσεων», ενώ ο Βεργίδης (2003:66) κάνει λόγο για «αποσαφήνιση των 

στόχων και πιο συγκεκριμένα των αναμενόμενων αποτελεσμάτων». Μάλιστα, ο 

Βεργίδης, προεκτείνει το συλλογισμό του και θεωρεί ότι η αποσαφήνιση των στόχων 

οδηγεί σε αποσαφήνιση των ενεργειών, γεγονός που διευκολύνει κατά πολύ τη 

διερεύνηση του βαθμού επίτευξης των στόχων.  

Η αντίφαση που ενδεχομένως θα μπορούσε κάποιος να εντοπίσει στα παραπάνω 

είναι ότι, ενώ αποτελούν σαφέστατες παραδοχές ενός στοχοκεντρικού μοντέλου 

σχεδίασης και αξιολόγησης προγραμμάτων, οι κυρίαρχες προθέσεις των σχεδιαστών 

δε φαίνεται να συνάδουν με την προοπτική ενός στοχοκεντρικού μοντέλου σχεδίασης 

και αξιολόγησης προγραμμάτων εκπαίδευσης και μάλιστα ενηλίκων. Αν και, όπως, 

είναι γνωστό η αξιολόγηση διευκολύνεται σημαντικά από την εξαντλητική 

διατύπωση μαθησιακών στόχων, το εν λόγω πρόγραμμα υιοθετεί μια περισσότερο 

ανοικτή και ευέλικτη προσέγγιση, γεγονός που σημαίνει πως κάθε ΣΔΕ αναπτύσσει 

τις δικές του προτεραιότητες, με αποτέλεσμα η συνολική αποτελεσματικότητα20 των 

ΣΔΕ να είναι εξαιρετικά δύσκολο αν όχι ανέφικτο να διερευνηθεί με όρους μέτρησης 

της επίδοσης των εκπαιδευόμενων. Οι θεωρητικές, μεθοδολογικές και 

επιστημολογικές διαφορές των επιστημόνων δεν είναι εύκολο να αγνοηθούν ή να 

παραμεριστούν, γεγονός που σε επίπεδο «λόγου» διαμορφώνει αντικρουόμενες θέσεις 

και προτάσεις.  

 

                                                 
20 Η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας στη βάση της μέτρησης των μαθησιακών στόχων μπορεί 
ενδεχομένως να λάβει χώρα στο επίπεδο κάθε ΣΔΕ χωριστά, αφού όμως προηγηθεί σχετικός 
σχεδιασμός και εφαρμογή του προγράμματος σπουδών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒΔΟΜΟ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 

7.1. Αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων στο διεθνή-ευρωπαϊκό 

χώρο 

 

Η αξιολόγηση προγραμμάτων εντάσσεται ολοένα και περισσότερο στις 

προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής ιδιαίτερα στις σημερινές κοινωνίες που 

χαρακτηρίζονται από πλουραλισμό ιδεών, συρρίκνωση του κράτους πρόνοιας, 

κυριαρχία των φιλελεύθερων ιδεών στην πολιτική ατζέντα και τη διαχείριση του 

δημοσίου χρήματος. Υπό αυτό το πρίσμα η Ευρωπαϊκή Ένωση προκειμένου να 

θεμελιώσει και να υποστηρίξει επιστημονικά τις πολιτικές προτεραιότητές της και 

ιδιαίτερα την κατεύθυνση των πόρων και την αποτελεσματικότητα-αποδοτικότητα 

των παρεμβάσεών της αξιοποιεί σε σημαντικό βαθμό την αξιολόγηση, ιδιαίτερα από 

τη δεκαετία του 1980 και έπειτα. 

Η πολιτική και διοικητική δομή της Ε.Ε έχει κατοχυρώσει θεσμικά την αξιολόγηση 

των κοινωνικοοικονομικών αναπτυξιακών προγραμμάτων τα οποία 

χρηματοδοτούνται από τους πόρους της. Δεν πρέπει να εκπλήσσει το γεγονός πως οι 

«κοινοτικοί κανονισμοί» συνέβαλαν αποφασιστικά στην προώθηση και διάχυση της 

αξιολόγησης. Η στενή σχέση μεταξύ Ευρωπαϊκών πολιτικών1 και αξιολόγησης έχει 

οδηγήσει αρκετά κράτη-μέλη2 στη θεσμοθέτηση της αξιολόγησης, την ίδρυση 

κέντρων αξιολόγησης και την απόκτηση σχετικής τεχνογνωσίας, η οποία σε 

σημαντικό βαθμό συνάδει με την αντίστοιχη που έχει παραχθεί στην απέναντι πλευρά 

του Ατλαντικού.  

                                                 
1 Οι  «στόχοι της Λισαβόνας για την εκπαίδευση και την κατάρτιση 2010» (Lisbon Objectives in  
Education and Training 2010) αποτελούν τη βασικότερη πολιτική επιλογή της Ε.Ε στο χώρο της 
εκπαίδευσης και κατάρτισης.  
2 Σε κάθε κράτος-μέλος η αξιολόγηση εξελίσσεται κατά διαφορετικό τρόπο σε επίπεδο «πλαισίου, 
ιστορίας και παραδείγματος» (Siune & Kalpazidou Schmidt, 2003:38). Ο θεσμός ή ο φορέας 
(Toulemonde, 2000:7) που προωθεί και «εισάγει» την αξιολόγηση αλλά και το πολιτικό συγκείμενο 
φαίνεται ότι διαδραματίζουν κρίσιμο ρόλο στην ανάπτυξη σχετικής τεχνογνωσίας και κουλτούρας 
αξιολόγησης. Έτσι λοιπόν, σε κάποιες χώρες η αξιολόγηση αποτελεί μέρος των γραφειοκρατικών 
διαδικασιών, σε κάποιες άλλες εντάσσεται στη βελτίωση της δημόσιας διοίκησης, ενώ σε άλλες 
αποτελεί τμήμα της δημοκρατικής λειτουργίας. Αν και τα παραπάνω υποδηλώνουν ότι εμφανίζονται 
σημαντικές επιμέρους διαφορές, ο Toulemonde (2000:2) φρονεί ότι δεν είναι σώφρον να γίνεται λόγος 
για «εθνικές» διαφορές, αλλά για «διαφορετικές πορείες σύγκλισης σε μια ενιαία κατάσταση ωριμότητας 
και επαγγελματισμού». 
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Το ερώτημα που ευλόγως θα ετίθετο στο σημείο αυτό, αφορά στο ρόλο της 

αξιολόγησης στο ευρύτερο πλαίσιο της ΕΕ.  

Αν και είναι πασιφανές πως η αξιολόγηση δεν μπορεί να αντικαταστήσει την 

πολιτική, οι πολιτικά αποφασίζοντες αντιλαμβάνονται ότι η αξιολόγηση τους 

προσφέρει ένα πολιτικό και επιστημονικό «εργαλείο». Πολλοί είναι αυτοί που 

υποστηρίζουν ότι με βάση τις ερευνητικές διαδικασίες, τη συλλογή δεδομένων σε 

συγκεκριμένους δείκτες και φυσικά τη στατιστική ανάλυση αυτών (Cedefop, 2008) 

καθίσταται εφικτή η δυνατότητα: α) βελτίωσης του σχεδιασμού, των στρατηγικών, 

της απόδοσης και της ποιότητας των προγραμμάτων, αλλά και της απόδοσης λόγου, 

β) μάθησης, και γ) συνεργασίας-ιδιοκτησίας (Olejniczak, 2007). Η ΕΕ προσβλέπει 

πως διαμέσου της βελτίωσης, της μάθησης, και της συνεργασίας είναι εφικτή η 

ανάπτυξη. Είναι προφανές, πλέον, πως για την ΕΕ η επιστημονική έρευνα μπορεί να 

προωθήσει την κοινωνικοοικονομική ανάπτυξη. Έτσι, λοιπόν, αξιοποιεί την 

αξιολόγηση την οποία συνδέει με δυο κομβικούς άξονες. Ο πρώτος αφορά στην 

«έρευνα» και ο δεύτερος στην «ανάπτυξη» (Research and Development Evaluation or 

R&D Evaluation). Για να διασφαλίσει, μάλιστα, τα παραπάνω προωθεί την 

αξιολόγηση «εκ των προτέρων» (ex ante evaluation), τη «διαρκή-ενδιάμεση» 

αξιολόγηση (on going evaluation) και την «εκ των υστέρων» αξιολόγηση (ex post 

evaluation). 

Η σύνδεση της αξιολόγησης με την έρευνα και την ανάπτυξη έχει ως αποτέλεσμα 

την αξιοποίησή της σε ένα ιδιαίτερα ευρύ πεδίο δράσης στο πλαίσιο της ΕΕ. Η 

αξιολόγηση αφορά σε πολλά είδη προγραμμάτων-παρεμβάσεων (οικονομία, 

κοινωνία, εκπαίδευση, επιστήμες-τεχνολογία κ.α.). Πολύ συχνά μάλιστα κάθε βασικό 

πρόγραμμα επιμερίζεται περαιτέρω, οδηγώντας αναπόφευκτα την υλοποίηση της 

αξιολόγησης σε διάφορα επίπεδα (ΕΕ, εθνικό, περιφερειακό και τοπικό). 

Αν και όπως ήδη έχει λεχθεί, οι πολιτικοί αντιλαμβάνονται την αξιολόγηση ως ένα 

πολύτιμο εργαλείο, το ερώτημα που τίθεται στη συνέχεια είναι τι ζητούν από αυτό το 

εργαλείο. Οι Molas-Gallart and Davies (2005:11-14) φρονούν ότι οι πολιτικοί 

προκειμένου να υπερασπιστούν τους πόρους που διατίθενται στην έρευνα και 

ανάπτυξη σε σχέση με άλλες ανταγωνιστικές κοινωνικές ανάγκες προωθούν την 

απόδοση λόγου και δίνουν έμφαση σε απλές μετρήσεις στις οποίες αποτυπώνονται 

κατά κύριο λόγο οι επιδράσεις των προγραμμάτων (Delloite & Touche, 2003, 

Goldschmidt et al., 2008). Ενδιαφέρονται, δηλαδή, για αξιολογήσεις που βασιζόμενες 

σε ένα γραμμικό μοντέλο εξέτασης των παρεμβάσεων συλλέγουν εύκολα 
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ερμηνεύσιμα δεδομένα στη βάση των οποίων όμως λαμβάνουν σημαντικές 

αποφάσεις, που αφορούν στην εξέλιξη ή/και τη βιωσιμότητα των προγραμμάτων, με 

ό,τι αυτό συνεπάγεται για τους δικαιούχους και το προσωπικό. Αν όμως οι 

αξιολογητές υιοθετήσουν περισσότερο συστηματικές και περίπλοκες διαδικασίες 

(π.χ. αξιολόγηση βασισμένη στη θεωρία του προγράμματος), τότε φαίνεται ότι 

προκύπτουν δυσκολίες σε πολλά επίπεδα. 

Το ερώτημα όμως που εύλογα προκύπτει από τα παραπάνω είναι αν η μελλοντική 

πορεία της αξιολόγησης στο πλαίσιο της ΕΕ μπορεί να αρκεστεί σε όσα οι πολιτικοί 

φαίνεται ότι προσδοκούν από αυτήν. Με άλλα λόγια, το ερώτημα που τίθεται είναι 

εάν και πώς μπορεί η αξιολόγηση να ισορροπήσει μεταξύ των απαιτήσεων των 

χρηματοδοτών της και των αναγκών των αξιολογητών να παρέχουν περισσότερο 

σύνθετη επιστημονική υποστήριξη.  

Πρόκειται πράγματι για ένα ιδιαίτερα λεπτό ζήτημα. Αν και οι προτεραιότητες των 

πολιτικών έχουν την αξία τους, η κοινότητα των αξιολογητών δεν μπορεί να αγνοήσει 

κρίσιμα ζητήματα που προκύπτουν στο επιστημονικό πεδίο. Αρκετοί ερευνητές 

(Toulemonde, 2000, Siune & Kalpazidou-Schmidt, 2003:37-56, Molas-Gallart & 

Davies, 2005, Olejniczak, 2007) φρονούν ότι η αξιολόγηση στο χώρο της ΕΕ. καλό 

είναι να επιδείξει συνοχή, ανάπτυξη τεχνογνωσίας, πλουραλισμό, ανεξαρτησία, 

επικοινωνία, διαθεσιμότητα, ευελιξία, προσαρμογή, συντονισμό, σύνδεση μεταξύ 

θεωρίας προγράμματος και αξιολόγησης. Πιο συγκεκριμένα, επισημαίνουν ότι η 

αξιολόγηση καλό είναι να λάβει υπόψη της τη σύνθετη φύση των «αντικείμενων 

αξιολόγησης» και να εστιάσει στην ανάπτυξη περισσότερο σύνθετων εργαλείων-

δεικτών (Seyfried, 2003, Badescu, 2006, EQUIS, 2007, Cedefop, 2008:7) και ενός 

κοινού πλαισίου διασφάλισης ποιότητας (Common Quality Assurance Framework, 

“CQAF”) με έμφαση στη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ εισροών, διαδικασιών, 

επιτευγμάτων και επιδράσεων (Cedefop, 2008:19-25) και όχι μόνο στην απλή 

μέτρηση των επιδράσεων. Αυτό πρακτικά υποδηλώνει ότι η μεθοδολογία πρέπει να 

χαρακτηρίζεται από πλουραλισμό, δίνοντας έμφαση όχι μόνο στις μετρήσεις αλλά και 

τη συλλογή ποιοτικών δεδομένων. Σημαντική θεωρούν και την ανεξάρτητη 

λειτουργία των αξιολογητών, την ανοιχτή επικοινωνία με όλους τους συμμετέχοντες, 

την οικοδόμηση σχέσεων εμπιστοσύνης, την εμπλοκή πολιτικών και άλλων 

συμμετεχόντων, την προώθηση της συνεργασίας και την αρχή της «επικουρικότητας» 

(Ahonen, χχ:18). Κρίσιμης σημασίας ζητήματα αποτελούν, επίσης, η εννοιολόγηση 

της αξιολόγησης στο πλαίσιο της ΕΕ, ο προσδιορισμός των κινήτρων, των στόχων, το 
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ποιος την εισάγει-προωθεί στα κράτη μέλη, η διεξαγωγή διεθνών συγκριτικών 

μελετών, η μεταξιολόγηση (Speer, 2007), η αντιμετώπιση της αξιολόγησης ως 

μαθησιακής εμπειρίας, η διεξαγωγή των αξιολογήσεων στο σωστό χρόνο και με 

προσαρμοσμένες διαδικασίες, η διερεύνηση του πλαισίου και η πρόσβαση σε 

συσσωρευμένη τεχνογνωσία και δεδομένα. Έμφαση αποδίδουν και στη δημοκρατική 

αξιολόγηση, την αποκέντρωση, συστηματοποίηση και συντονισμό των διαδικασιών-

ενεργειών, καθώς προσδοκάται ότι με αυτόν τον τρόπο θα έρθουν πιο κοντά πολιτικοί 

και ερευνητές. Τέλος, αξιοσημείωτη θεωρούν την ανάγκη διάχυσης και χρήσης των 

ευρημάτων, καθώς φαίνεται ότι από την αξιολόγηση επηρεάζεται η κατανομή πόρων, 

ο σχεδιασμός και η χρηματοδότηση.  

 

7.2 Αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων στη χώρα μας 

 

Τα προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων που υλοποιούνται από τους επίσημους 

κρατικούς φορείς της χώρας μας (π.χ. ΓΓΔΒΜ-ΙΔΕΚΕ) αξιολογούνται, καθώς πολύ 

συχνά συγχρηματοδοτούνται από πόρους της ΕΕ. Βέβαια, στην εκπαίδευση ενηλίκων 

δεν ανήκουν μόνο τα προγράμματα των προαναφερόμενων φορέων. Πλήθος άλλων 

προγραμμάτων υλοποιούνται από δημόσιους φορείς, οργανισμούς ή και τον ιδιωτικό 

τομέα, αλλά συνήθως η πληροφόρηση για το εάν και πώς αξιολογούνται είναι 

πενιχρή.  

Η αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων στη χώρας μας αποτελεί ένα 

πεδίο μελέτης που δεν έχει αναπτυχθεί ιδιαίτερα. Στη σχετική αρθρογραφία 

εμφανίζονται μελέτες που κατά κύριο λόγο αφορούν επιμέρους διαστάσεις των 

προγραμμάτων και σπανιότερα τη συνολική αξιολόγησή τους. Ωστόσο, δυο 

περιπτώσεις φαίνεται ότι αξίζουν την προσοχή μας. Η πρώτη αφορά στη μελέτη του 

Κόκκου (2008), η οποία φέρνει τον τίτλο «Εκπαιδεύοντας τους Εκπαιδευτές 

Ενηλίκων: Μελέτη Αξιολόγησης», που εξετάζει την αξιολόγηση του προγράμματος 

εκπαίδευσης εκπαιδευτών ενηλίκων. Πρόκειται για τους εκπαιδευτές ενηλίκων που 

είναι εγγεγραμμένοι στο «Εισαγωγικό Μητρώο» (Μητρώο Α΄) των εκπαιδευτών 

συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης του Εθνικού Κέντρου Πιστοποίησης 

(ΕΚΕΠΙΣ). Η δεύτερη αφορά στις θέσεις της Αρχής Διασφάλισης Ποιότητας (ΑΔΙΠ). 

Αν και η τριτοβάθμια εκπαίδευση δεν εντάσσεται στο πεδίο της εκπαίδευσης 

ενηλίκων, η μελέτη των θέσεων της ΑΔΙΠ αξίζουν της προσοχής καθώς αποτελούν 
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μια σημαντική προσπάθεια αναφορικά με τη διαμόρφωση ενός συστήματος 

αξιολόγησης των Πανεπιστημιακών ιδρυμάτων (σχολών και τμημάτων) της χώρας 

μας.  

Όσον αφορά στη μελέτη του Κόκκου, η αξιολόγηση εδράζεται στο μοντέλο CIPP 

του Stufflebeam. Ο υπεύθυνος αξιολόγησης και η ερευνητική ομάδα έχουν εστιάσει 

την προσοχή τους σε βασικές πτυχές του προγράμματος (πλαίσιο, είσοδο, διαδικασίες 

και αποτελέσματα) και έχουν διερευνήσει επιμέρους πτυχές του. Στα θετικά της εν 

λόγω αξιολόγησης εντάσσονται: α) ο εντοπισμός των εκπαιδευτικών αναγκών τόσο 

του συνόλου των εκπαιδευθέντων εκπαιδευτών όσο και των εκπαιδευτών 

εκπαιδευτών (αξιολόγηση πλαισίου), β) η αποσαφήνιση των στόχων του 

προγράμματος με τρόπο που να συνάδει με τις ανάγκες των εκπαιδευθέντων 

εκπαιδευτών (αξιολόγηση εισόδου), γ) η ανάπτυξη γνώσεων, ικανοτήτων και 

στάσεων τόσο στους εκπαιδευτές εκπαιδευτών όσο και στους εκπαιδευθέντες 

εκπαιδευτές (αξιολόγηση αποτελεσμάτων). Στα θετικά στοιχεία της εν λόγω 

αξιολόγησης συμπεριλαμβάνονται επίσης: i) η χρήση διαφόρων μεθόδων /τεχνικών 

(ερωτηματολόγια, συνεντεύξεις, μελέτη εγγράφων, προσομοίωση-μικροδιδασκαλίες, 

βαθμολογίες κ.α.), ii) η αναφορά στις επιδράσεις του προγράμματος, iii) ο 

προβληματισμός για την αξιοποίηση των ευρημάτων, και iv) η γνωστοποίηση των 

κριτηρίων (αποτελεσματικότητα και καταλληλότητα) στα οποία εδράζεται η αξιακή 

κρίση.  

Η εν λόγω αξιολόγηση όμως εμφανίζει και κάποιες αδυναμίες, οι οποίες κατά κύριο 

λόγο αφορούν: α) τη σύγχυση αναφορικά με το τι περιλαμβάνεται σε κάθε μία από τις 

τέσσερις αξιολογήσεις του CIPP. Για παράδειγμα, ένα σημαντικό τμήμα της 

αξιολόγησης διαδικασιών εξετάζει τις τροποποιήσεις που επέφερε το πολιτικό 

πλαίσιο στον αρχικό σχεδιασμό του προγράμματος. Αν και αναμφίβολα η αναφορά 

στις αλλαγές είναι σημαντική, περισσότερο φαίνεται να αφορά την είσοδο ή 

ενδεχομένως και το πλαίσιο παρά τις διαδικασίες. Αντίστοιχη σύγχυση φαίνεται να 

επικρατεί και σε ένα μέρος της αξιολόγησης αποτελεσμάτων. Για παράδειγμα, οι 

γνωμοδοτήσεις ειδικών επί του διδακτικού υλικού περισσότερο αποτελούν μέρος της 

αξιολόγησης εισροών παρά των αποτελεσμάτων, β) τη θεωρία του προγράμματος, η 

οποία ενώ έχει αξιοποιηθεί σημαντικά σε αρκετές πτυχές του σχεδιασμού του 

προγράμματος, ελάχιστα έχει χρησιμοποιηθεί σε επίπεδο αξιολόγησης διαδικασιών, 

γ) την εμπλοκή συμμετεχόντων, η οποία φαίνεται πως είναι μικρή. Ουσιαστικά μόνο 

οι εκπαιδευθέντες εκπαιδευτές και οι εκπαιδευτές εκπαιδευτών συμμετείχαν και 
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μάλιστα μόνο σε επίπεδο συλλογής δεδομένων και όχι στο συνολικό σχεδιασμό της 

μελέτης. Η αδράνεια ενδεχομένως του φορέα υλοποίησης και ανάθεσης του 

προγράμματος και η μη πρόβλεψη στον αρχικό σχεδιασμό για αξιολόγηση να 

οδήγησαν τον υπεύθυνο της μελέτης στη συγκεκριμένη επιλογή, δ) τη στατιστική. 

Κατά την ανάλυση σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής χρησιμοποιήθηκε σε όλες τις 

περιπτώσεις το μη παραμετρικό κριτήριο x² (chi-square test). Οι μεταβλητές και η 

κλίμακα μέτρησής τους όμως στις περισσότερες περιπτώσεις οδηγούν σε χρήση 

άλλων στατιστικών κριτηρίων, γεγονός που ενδεχομένως αλλοιώνει σε κάποιο βαθμό 

τα ευρήματα της μελέτης. 

Αναφορικά με την ΑΔΙΠ, ο εν λόγω φορέας δηλώνει εμφατικά ότι βασικός σκοπός 

του είναι η ανάπτυξη και εφαρμογή ενός κοινού πλαισίου αξιολόγησης των 

«ακαδημαϊκών μονάδων». Για το λόγο αυτό προτείνει συγκεκριμένα 

χρονοδιαγράμματα, διαδικασίες, κριτήρια, δείκτες αξιολόγησης, ακόμη και φόρμες 

συλλογής δεδομένων ή «απογραφικά δελτία», όπως τα αποκαλεί. Το προτεινόμενο 

σύστημα αξιολόγησης περιλαμβάνει εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση των 

ακαδημαϊκών μονάδων (σχολών-τμημάτων) και υλοποιείται από συγκεκριμένες 

ομάδες-όργανα υλοποίησης.    

Λαμβάνοντας υπόψη τις θέσεις της ΑΔΙΠ θα μπορούσε ενδεχομένως να 

υποστηριχθούν τα εξής: πρώτον, η ΑΔΙΠ προτείνει μια αξιολόγηση όπου τα κριτήρια, 

οι δείκτες και εν γένει τα υπό εξέταση ερωτήματα αντλούνται κατά κύριο λόγο από 

την «αποστολή» των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων και σχολών.  

Δεύτερον, η χρηματοδότηση των πανεπιστημίων δε φαίνεται να συνδέεται με τα 

κριτήρια αξιολόγησης. Αν και στο κριτήριο με τίτλο «διοικητικές υπηρεσίες και 

υποδομές» υπάρχει επιμέρους κριτήριο με τίτλο «διαφάνεια και αποτελεσματικότητα 

στη διαχείριση οικονομικών πόρων», δε γίνεται καμιά αναφορά για την επάρκεια των 

οικονομικών πόρων. Στο σημείο αυτό βρίσκεται μια από τις σημαντικότερες 

αδυναμίες των θέσεων της ΑΔΙΠ. Αν και φαίνεται ότι διαμορφώνει σε ικανοποιητικό 

βαθμό ένα πλαίσιο διερεύνησης αρκετών και σημαντικών διαστάσεων που αφορούν 

στη λειτουργία των ακαδημαϊκών ιδρυμάτων, παραμελεί τη χρηματοδότηση που 

αποτελεί βασική συνιστώσα της αποτελεσματικότητας και της λειτουργίας τους. Η μη 

αναφορά στη σχέση κόστους-αποτελεσματικότητας ενδεχομένως από πολλούς να 

θεωρηθεί ύποπτη.  

Τρίτον, η ετήσια εσωτερική έκθεση και η εσωτερική αξιολόγηση φαίνεται ότι 

αποτελούν, τουλάχιστον σε επίπεδο διακηρυγμένων θέσεων, τον πυρήνα της 
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προτεινόμενης αξιολόγησης. Τα μέλη ΔΕΠ και οι πανεπιστημιακές σχολές-τμήματα 

έχουν την ευθύνη υλοποίησής της. Η συνεχής συλλογή δεδομένων από τους 

εμπλεκόμενους στη λειτουργία της ακαδημαϊκής μονάδας στη βάση των 

προτεινόμενων κριτηρίων-δεικτών και η κριτική αποτίμηση αυτών έχουν 

συμμετοχικό χαρακτήρα και αποτελούν ίσως τη βασικότερη διάσταση της 

αξιολόγησης. Η ΑΔΙΠ παρέχει τη δυνατότητα για ευέλικτη χρήση των κριτηρίων 

αλλά και της μεθοδολογίας αξιολόγησης, καθώς επιτρέπει επιμέρους αιτιολογημένες 

τροποποιήσεις τους. Είναι προφανής η πρόθεση της ΑΔΙΠ να μεταφέρει ένα 

σημαντικό τμήμα αναφορικά με την ευθύνη υλοποίησης της αξιολόγησης στους 

βασικούς συμμετέχοντες προκειμένου να κερδίσει την εμπιστοσύνη τους.  

Τέταρτον, η εξωτερική αξιολόγηση όχι μόνο έχει κοινά στοιχεία με την εσωτερική 

αλλά και σε σημαντικό βαθμό αποτελεί συνέχειά της. Έτσι λοιπόν, η εξωτερική 

αξιολόγηση αφενός αξιοποιεί τα ευρήματα της εσωτερικής και αφετέρου συλλέγει 

στοιχεία από την επιτόπια επίσκεψη στο χώρου του ιδρύματος και την ανταλλαγή 

απόψεων. Η εξωτερική αξιολόγηση, όμως φαίνεται να έχει περισσότερο θετικιστικό-

ποσοτικό περιεχόμενο και κατεύθυνση. Δεν είναι άλλωστε τυχαίες οι αναφορές της 

ΑΔΙΠ για «αντικειμενική τεκμηρίωση». Η έμφαση στην έννοια της 

«αντικειμενικότητας» έχει συγκεκριμένη στόχευση. Επιχειρεί να πείσει, όχι απλά μια 

ιδιαίτερα ενημερωμένη αναφορικά με τα δυνατά αλλά και τρωτά σημεία της 

επιστημονικής έρευνας ομάδα πληθυσμού, αλλά τα πρόσωπα και τους φορείς που 

κατά κύριο λόγο διεξάγουν έρευνα να περιορίσουν τις ενδεχόμενες αμφιβολίες τους ή 

το σκεπτικισμό τους και να επιδείξουν εμπιστοσύνη στην αξιολόγηση τόσο ως 

διαδικασία όσο και ως αποτέλεσμα.  

Πέμπτον, η ΑΔΙΠ διακηρύττει ότι η αξιολόγηση θα αξιοποιηθεί στην υποστήριξη 

της λήψης αποφάσεων σε επίπεδο ακαδημαϊκών μονάδων, ιδρυμάτων και πολιτείας, 

την τεκμηριωμένη διεκδίκηση αιτημάτων, που στόχο έχουν τη βελτίωση και όχι «στη 

συγκριτική κατάταξη ή στη βαθμολόγηση των Ιδρυμάτων Ανώτατης Εκπαίδευσης, των 

Ακαδημαϊκών Μονάδων τους ή των μελών της ακαδημαϊκής κοινότητας». 

 

7.3 Κριτικές επισημάνσεις  

 

Ο αριθμός των αξιολογήσεων προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων που 

υλοποιούνται και δημοσιεύονται είτε στη σχετική βιβλιογραφία-αρθογραφία, είτε στο 
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διαδίκτυο είναι πραγματικά εντυπωσιακός. Η έστω και επιγραμματική εξέταση όλων 

αυτών αποτελεί σχεδόν ανέφικτο εγχείρημα. Η κριτική επισκόπηση, όμως έστω και 

ενός περιορισμένου αριθμού αξιολογήσεων προσφέρει χρήσιμα συμπεράσματα όσον 

αφορά στην κατόπτευση του σχετικού προβληματισμού.   

Βασιζόμενοι στην κριτική μελέτη αρκετών αξιολογήσεων προγραμμάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων (Morton et al., 2002, Train, 2003, Frinault et al., 2003, Center 

Higher Education Policy Studies, 2004, Benseman & Sutton, 2005, Shalin et al., 

2005, Tett et al., 2006, CRELL Research Paper 2006: Badescu, 2006, ITAD, 2006, 

Commision Staff Working Document:SEC(2006) 639, 2006, Centre for Strategy & 

Evaluation Services, 2007, Κόκκος, 2008) που έλαβαν χώρα στο διεθνή χώρο αλλά 

και στην Ελλάδα προκύπτει ότι άλλοτε αξιοποιούν σε σημαντικό βαθμό τη θεωρία 

αξιολόγησης προγραμμάτων και άλλοτε εμφανίζουν σημαντικές αδυναμίες.  

Οι συνηθέστερες ελλείψεις που εμφανίζονται στις περισσότερες αξιολογήσεις 

αφορούν τα εξής: Α) το περιβαλλοντικό, κοινωνικό, πολιτικό και πολιτιστικό πλαίσιο 

εντός του οποίου λειτουργεί το πρόγραμμα δεν εξετάζεται. Ο ρόλος όμως που 

διαδραματίζει το ευρύτερο πλαίσιο τόσο στην υλοποίηση του προγράμματος όσο και 

στην εφαρμογή της αξιολόγησης είναι ιδιαίτερα σημαντικός. Η μη διερεύνησή του 

έχει ως αποτέλεσμα οι συμμετέχοντες και ενδεχομένως ο αξιολογητής να μη 

γνωρίζουν βασικές συνιστώσες του προγράμματος, όπως ποιος είναι ο πληθυσμός 

αναφοράς, ποιο είναι το κοινωνικό και πολιτιστικό περιβάλλον στο οποίο 

δραστηριοποιείται ο εν λόγω πληθυσμός και γιατί οι δικαιούχοι εμφανίζουν 

συγκεκριμένες ανάγκες. Ούτε όμως και το πολιτικό συγκείμενο φαίνεται να 

εντάσσεται στην προβληματική αρκετών αξιολογητών, με αποτέλεσμα να μην 

εξετάζονται οι πολιτικές προτεραιότητες και η επίδραση που αυτές ασκούν στο 

πρόγραμμα και την αξιολόγηση. Η μη αναφορά, όμως, σε θέματα που άπτονται του 

ευρύτερου πλαισίου αποδυναμώνει την πληρέστερη κατανόηση του προγράμματος 

και την ερμηνεία των αποτελεσμάτων, περιορίζοντας τόσο το εύρος της σχετικής 

συζήτησης όσο και τη δυναμική της μελέτης. 

Β) Τη μη περιγραφή του προγράμματος. Ελάχιστα στοιχεία σχετικά με το 

πρόγραμμα γνωστοποιούνται με αποτέλεσμα να παραμένουν άγνωστες πληροφορίες 

αναφορικά με τους «δικαιούχους», τα προσωπικά και δημογραφικά χαρακτηριστικά 

τους, τις εγγραφές, τα χρονοδιαγράμματα, τις διαδικασίες γνωστοποίησης του 

προγράμματος, τους πόρους, το ΑΠ ή πρόγραμμα σπουδών και άλλα συναφή. Η 

παραπάνω πληροφόρηση αφορά στο αντικείμενο αξιολόγησης και είναι απαραίτητη, 
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καθώς δίνει τη δυνατότητα στους συμμετέχοντες αλλά και σε άλλους 

ενδιαφερόμενους να εξετάζουν τη σύνδεση μεταξύ προθέσεων και δράσεων σε 

επίπεδο προγράμματος, ενώ σε επίπεδο αξιολόγησης διευκολύνει σημαντικά την 

εποπτεία της μεθοδολογικής στρατηγικής. 

Γ) Αρκετές αδυναμίες εμφανίζονται επίσης και σε μεθοδολογικό επίπεδο. Αν και 

συχνά δηλώνεται ότι πρόθεση είναι η αξιοποίηση μεικτής μεθοδολογικής 

προσέγγισης με συλλογή ποσοτικών και ποιοτικών δεδομένων, στις περισσότερες 

αξιολογήσεις φαίνεται να κυριαρχεί το «θετικιστικό παράδειγμα». Βέβαια, σε καμιά 

περίπτωση η εν λόγω επιλογή δεν πρέπει να εκληφθεί ως αδυναμία ή μομφή. Εφόσον, 

όμως δηλώνεται ως πρόθεση η «μεικτή προσέγγιση» καλό είναι να εντάσσονται οι 

ποιοτικές μέθοδοι πιο συστηματικά στη μελέτη. Δε λείπουν, βέβαια και οι 

περιπτώσεις όπου ισχύουν τα αντίστροφα. 

Δ) Η στατιστική ανάλυση συνήθως περιορίζεται σε περιγραφικό επίπεδο, με 

αποτέλεσμα να μη διερευνώνται όσο θα έπρεπε οι επιμέρους σχέσεις ή/και οι 

συσχετίσεις μεταξύ παραγόντων, που πιθανά αποκαλύπτουν ιδιαίτερες συνιστώσες 

της λειτουργίας του προγράμματος.  

Ε) Σε αρκετές αξιολογήσεις ο ρόλος των συμμετεχόντων είναι περιορισμένος. Αν 

και από πολλούς ερευνητές προτείνεται η ενεργός συμμετοχή τους σε όλα τα στάδια 

της αξιολόγησης, οι συμμετέχοντες εμπλέκονται κατά κύριο λόγο σε επίπεδο 

συλλογής δεδομένων και σπανιότερα σε επίπεδο σχεδιασμού της αξιολόγησης. Για 

παράδειγμα, σπάνια οι συμμετέχοντες συμμετέχουν στην επιλογή κριτηρίων. 

Αδυναμίες εμφανίζονται, όμως και αναφορικά με το ποιοι είναι οι συμμετέχοντες. 

Αυτό πρακτικά υποδηλώνει πως τα δεδομένα προέρχονται από μια μικρή ομάδα, με 

αποτέλεσμα να αγνοούνται ομάδες που πιθανά διαδραματίζουν κρίσιμο ρόλο στη 

λειτουργία του προγράμματος, όπως για παράδειγμα οι υπεύθυνοι και το προσωπικό 

των φορέων υλοποίησης, τα συμβουλευτικά στελέχη και άλλοι. 

ΣΤ) Σπάνια γίνεται αναφορά στον «εννοιολογικό οργανωτή» της αξιολόγησης, με 

αποτέλεσμα να μην αποσαφηνίζεται από πού αντλούνται τα κριτήρια και οι 

ερωτήσεις; Συνεπώς, δεν είναι γνωστό αν οι στόχοι του προγράμματος, η θεωρία ή οι 

ανάγκες κατευθύνουν τις σημαντικές αποφάσεις και επιλογές της αξιολόγησης. 

Ζ) Σε ελάχιστες περιπτώσεις αξιολογήσεων συμπεριλαμβάνονται αναφορές που 

εξετάζουν αφενός τη διάχυση των ευρημάτων, σε ποιους δηλαδή και πώς θα 

γνωστοποιηθούν τα ευρήματα της μελέτης και αφετέρου τη μεταξιολόγηση, με ό,τι 

αυτό συνεπάγεται για την ποιότητα της ίδιας της αξιολόγησης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΓΔΟΟ 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 

8.1 Αναγκαιότητα της έρευνας  

 

Η αξιολόγηση προγραμμάτων αποτελεί επιστημονικό πεδίο που παρουσίασε 

αξιοσημείωτη εξέλιξη κατά τις τελευταίες δεκαετίες. Πολλοί ερευνητές έχουν 

συμβάλει με το έργο τους στην ανάπτυξη σχετικής θεωρίας (Program Evaluation 

Theory). Η ανάπτυξη σε θεωρητικό επίπεδο, όπως άλλωστε είναι αναμενόμενο, 

επηρέασε σημαντικά και την εφαρμογή της αξιολόγησης προγραμμάτων στην πράξη. 

Το θεωρητικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο της αξιολόγησης (Methodology of 

evaluation) αξιοποιείται πλέον όχι μόνο στην περίπτωση της εκπαίδευσης, αλλά και 

σε άλλα πεδία (π.χ. οικονομία, πολιτική) που σχεδιάζουν και εφαρμόζουν είτε 

προγράμματα αντίστοιχου περιεχομένου, είτε προγράμματα εκπαιδευτικού 

χαρακτήρα.  

Λαμβάνοντας υπόψη όλα όσα έχουν ήδη αναφερθεί στο κεφάλαιο που αφορά στην 

προβληματική της μελέτης, προκύπτει ότι σε αρκετές περιπτώσεις, η αξιολόγηση 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων εμφανίζει αδυναμίες αναφορικά με το 

θεωρητικό υπόβαθρο που χρησιμοποιεί, ενώ υπάρχουν και μελέτες που εμπεριέχουν 

στον τίτλο τους τον όρο «αξιολόγηση», χωρίς όμως να αξιοποιούν ούτε κατ’ ελάχιστο 

τη θεωρία αξιολόγησης προγραμμάτων. Οι «θεωρητικές» αδυναμίες αρκετών 

αξιολογήσεων αναπόφευκτα οδηγούν σε αντίστοιχες ελλείψεις ακόμα και σε επίπεδο 

εφαρμογής.  

Συνεπώς, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι σε αρκετές περιπτώσεις αξιολόγησης 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων εμφανίζονται αδυναμίες ή προβλήματα σε δυο 

επίπεδα. Το πρώτο αφορά στο θεωρητικό υπόβαθρο στο οποίο εδράζεται η 

αξιολόγηση, όπου είτε δε χρησιμοποιείται καθόλου η θεωρία αξιολόγησης 

προγραμμάτων, είτε η αξιοποίησής της είναι πενιχρή και μάλιστα εμφανίζει αρκετές 

ελλείψεις. Το δεύτερο παραπέμπει στην εφαρμογή της αξιολόγησης στην πράξη. 

Είναι πλέον προφανές πως η αξιολόγηση δεν περιορίζεται απλά και μόνο στη 

συλλογή, ανάλυση και ερμηνεία δεδομένων. Ο αξιολογητής ή όποιος/οι άλλος/οι 

αναλαμβάνει/ουν την αξιολόγηση καλείται/ούνται να λάβει/ουν πολλές και 

σημαντικές αποφάσεις σε διάφορα επίπεδα. 
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Οι παραπάνω κρίσιμες επισημάνσεις περιγράφουν μια προβληματική κατάσταση 

στο πεδίο της αξιολόγησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων. Πολλοί μελετητές 

του πεδίου επιχειρούν με το έργο τους (Knox, 2002, Βεργίδης, 2003, Καραλής, 2003, 

Φλουρής, 2006, Κόκκος, 2008) να συμβάλλουν στην επέκταση του σχετικού 

προβληματισμού, να περιορίσουν τη σύγχυση και τις αναποτελεσματικές πρακτικές, 

υποστηρίζοντας θεωρητικά και μεθοδολογικά όσους ενδιαφέρονται αναφορικά με τη 

θεωρία και την πράξη της αξιολόγησης προγραμμάτων. Εξάλλου, δεν πρέπει να 

διαφεύγει της προσοχής μας πως η εδραίωση της αξιολόγησης ως επιστημονικού 

πεδίου, η επέκταση του σχετικού θεωρητικού προβληματισμού, καθώς επίσης και η 

απάντηση στις «κατηγορίες» που θέλουν την αξιολόγηση «αθεωρητική» αποτελούν 

προτεραιότητες για τη συντριπτική πλειονότητα των αξιολογητών και καλό είναι να 

εντάσσονται στον προβληματισμό οποιουδήποτε αξιολογικού εγχειρήματος. 

Υπό αυτό το πρίσμα, η ανάπτυξη και εφαρμογή μιας θεωρητικής και μεθοδολογικής 

πρότασης αξιολόγησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων είναι πλέον αναγκαία. 

Το παρόν πόνημα επιχειρεί να ανταποκριθεί στην προαναφερθείσα ανάγκη, 

εστιάζοντας την προσοχή του στα παρακάτω. Πρώτον, αντλεί θεωρητικό υπόβαθρο 

από τη στοχοκεντρική, τη βασισμένη στη θεωρία του προγράμματος, την 

ανταποκριτική, τη χρηστική, την ενδυναμωτική και την κονστρουκτιβιστική 

αξιολόγηση προκειμένου μέσω της αποδόμησης και αναδόμησής τους να 

διαμορφώσει ένα θεωρητικό πλαίσιο αξιολόγησης προγραμμάτων. Στη σχετική 

συζήτηση υπάρχει πληθώρα μοντέλων ή προσεγγίσεων αξιολόγησης 

(Δημητρόπουλος, 1999, Stufflebeam, 2001, Φλουρής, 2006:102-104). Η συνολική 

αξιοποίησή τους, όμως, στο πλαίσιο της παρούσας μελέτης είναι πρακτικά αδύνατη. 

Δεύτερον, προτείνει μια πορεία εφαρμογής της αξιολόγησης στην πράξη, η οποία 

περιλαμβάνει έξι βασικά στάδια αποφάσεων, επιλογών και ενεργειών που αφορούν 

στους αξιολογητές. Τρίτον, συνθέτει τα παραπάνω μεταξύ τους προκειμένου να 

κατανοηθεί η στενή σχέση που υφίσταται μεταξύ θεωρίας και πράξης στην 

αξιολόγηση προγραμμάτων. Ωστόσο, το αποτέλεσμα του εν λόγω εγχειρήματος δε 

διεκδικεί την αποκλειστικότητα, καθώς δεν αποκλείεται ένας άλλος ερευνητής ή 

αξιολογητής να καταλήξει σε διαφορετική σύνθεση. Τέταρτον, εστιάζει και 

εξειδικεύει την εφαρμογή της προτεινόμενης πρότασης αξιολόγησης σε προγράμματα 

εκπαίδευσης ενηλίκων, αν και με κάποιες επιμέρους προσαρμογές καθίσταται 

ενδεχομένως εφικτή η αξιοποίησή της και σε εκπαιδευτικά προγράμματα άλλων 

περιοχών. 
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8.2 Σημαντικότητα και πρωτοτυπία της έρευνας 

 

Ο ιδιαίτερα σημαντικός ρόλος που διαδραματίζει η εκπαίδευση ενηλίκων στις 

αναπτυγμένες κοινωνίες και όχι μόνο, έχει ως αποτέλεσμα να αποτελεί βασική 

συνιστώσα της εκπαιδευτικής πολιτικής τόσο στο διεθνή χώρο, όσο και τη χώρα μας. 

Η εκπαίδευση ενηλίκων έχει πλέον προκαλέσει το ζωηρό ενδιαφέρον των θεσμικών 

φορέων, της ακαδημαϊκής κοινότητας, των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, των τοπικών 

φορέων, των ιδιωτικών οργανισμών, ακόμα και των εταιριών. Η ιδιαίτερη βαρύτητα 

που της αποδίδεται οφείλεται κατά κύριο λόγο στις δυνατότητες που παρέχει 

αναφορικά με την αντιμετώπιση συγκεκριμένων κοινωνικών και εκπαιδευτικών 

προβλημάτων, και την προσαρμογή των ανθρώπων στις ταχύτατες εξελίξεις σε 

τεχνολογικό, οικονομικό, κοινωνικό και πολιτιστικό επίπεδο. Ο αριθμός των 

ενηλίκων τόσο στη χώρα μας, όσο και αλλού, που παρακολουθούν εκπαιδευτικά 

προγράμματα, επιδιώκοντας την ικανοποίηση ποικίλων αναγκών, ακολουθεί συνήθως 

ανοδική πορεία (Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004). 

Η αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων εντάσσεται πλέον στις 

προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής (Πασιάς & Ρουσσάκης, 2006, Θεοχάρης, 

2006). Η σημαίνουσα θέση που κατέχει η αξιολόγηση στη σχετική συζήτηση, την 

έχει καταστήσει αναπόσπαστο τμήμα της ανάπτυξης και εφαρμογής προγραμμάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων. Παράλληλα, οι μελετητές του εν λόγω πεδίου τόσο στον 

ελληνικό, όσο και το διεθνή χώρο (Rogers, 1999, Jarvis, 2004), αναδεικνύουν τη 

σημαντικότητα της αξιολόγησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων, όταν αρκετά 

συχνά συμπεριλαμβάνουν στα έργα τους κεφάλαια ή ενότητες που θίγουν συναφή 

ζητήματα. Αν και η αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων αντλεί σε 

σημαντικό βαθμό θεωρητική και μεθοδολογική υποστήριξη από το ευρύτερο πεδίο 

της αξιολόγησης προγραμμάτων, ο σχετικός προβληματισμός δεν έχει αναπτυχθεί 

ακόμα σε ικανοποιητικό βαθμό. Τα διαφορετικά επίπεδα υλοποίησης των 

προγραμμάτων (διεθνές, εθνικό, περιφερειακό, τοπικό), ο πλουραλισμός αφενός στα 

περιεχόμενα, τη στοχοθεσία και τον πληθυσμό στον οποίο απευθύνονται τα 

προγράμματα και αφετέρου στη στοχοθεσία της αξιολόγησης, καθώς επίσης και η 

σχετικά πρόσφατη θεωρητική συγκρότηση τόσο της αξιολόγησης προγραμμάτων, 

όσο και της εκπαίδευσης ενηλίκων ως αυτόνομων πεδίων, έχουν πιθανά ως 
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αποτέλεσμα η αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων να μην έχει 

αποκτήσει ακόμη την απαιτούμενη συνεκτική και θεμελιωμένη μορφή.  

Η σχετική βιβλιογραφία και αρθογραφία που διαπραγματεύεται έστω και 

θεωρητικά την αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων είναι εξαιρετικά 

φτωχή. Λίγες είναι οι σχετικές μελέτες (Knox, 2002, Βεργίδης, 2003, Καραλής, 2003, 

Κόκκος, 2008), οι οποίες ενώ αναμφίβολα συμβάλλουν σημαντικά στον εμπλουτισμό 

της σχετικής συζήτησης και παράλληλα συνδράμουν στη θεωρητική και 

μεθοδολογική θεμελίωση του παρόντος πονήματος, αφήνουν αρκετές πτυχές 

αδιευκρίνιστες, όπως άλλωστε είναι αναμενόμενο (Βάμβουκας, 2000).  

Η παρούσα μελέτη επιχειρεί, όπως έχει ήδη αναφερθεί, την ανάπτυξη και εφαρμογή 

ενός συνεκτικού θεωρητικού και μεθοδολογικού πλαισίου αξιολόγησης 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων. Όσοι αναλαμβάνουν συναφείς αξιολογήσεις 

και ιδιαίτερα όσοι δεν είναι κάτοχοι του αντίστοιχου επιστημονικού πεδίου, είναι 

σημαντικό να βοηθηθούν έμπρακτα στο έργο τους, όπως για παράδειγμα οι 

επαγγελματίες της εκπαίδευσης ενηλίκων. Με άλλα λόγια, η σημαντικότητα της 

παρούσας μελέτη έγκειται κατά κύριο λόγο στην προσπάθειά της να εμπλουτίσει τη 

σχετική θεωρητική και μεθοδολογική συζήτηση, στο μέτρο που της αναλογεί φυσικά, 

έτσι ώστε να υπερκεραστούν αδυναμίες ή ελλείψεις που συχνά δημιουργούν 

προβλήματα στην αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων.  

Η έννοια της «πρωτοτυπίας» ως βασική συνιστώσα εκπόνησης διδακτορικής 

διατριβής υπόκειται σε συγκεκριμένους περιορισμούς και πρέπει να χρησιμοποιείται 

με φειδώ και προσοχή. Ωστόσο, έχοντας υπόψη το «ρίσκο» που η χρήση της εν λόγω 

έννοιας εμπεριέχει, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι η πρωτοτυπία της παρούσας 

μελέτης εδράζεται στους παρακάτω παράγοντες. Πρώτον, από την αναδίφηση στη 

σχετική ελληνική βιβλιογραφία και αρθογραφία δεν εντοπίστηκε κάποια μελέτη ή 

διδακτορική διατριβή που να προσεγγίζει θεωρητικά και μεθοδολογικά το ζήτημα της 

αξιολόγησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων υπό το πρίσμα που το επιχειρεί 

το παρόν πόνημα. Δεύτερον, οι προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής τόσο στο 

χώρα μας, όσο και στο πλαίσιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης, αναδεικνύουν εμφατικά τον 

ιδιαίτερα κομβικό ρόλο που αποδίδεται πλέον στην αξιολόγηση. Δεν θα ήταν  

υπερβολή, αν υποστηρίζαμε ότι κατά την τρέχουσα χρονική συγκυρία τίθεται στο 

προσκήνιο του θεσμικού εκσυγχρονισμού των εκπαιδευτικών συστημάτων τόσο της 

τυπικής εκπαίδευσης, όσο και της εκπαίδευσης ενηλίκων, ο γενικότερος 
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προβληματισμός αναφορικά με την αξιολόγηση προγραμμάτων. Τρίτον, η 

προβληματική της έρευνας έχει σκιαγραφήσει τις προτεραιότητες των αξιολογητών, 

αφενός όσον αφορά στο ρόλο και την κατεύθυνση της αξιολόγησης στο πολιτικό 

συγκείμενο, όπως για παράδειγμα στο πλαίσιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης και αφετέρου 

αναφορικά με την περαιτέρω επέκταση και αξιοποίηση της αξιολόγησης 

προγραμμάτων. Η παρούσα μελέτη επιχειρεί να ανταποκριθεί στη σχετική συζήτηση 

και πάλι στο βαθμό που της αναλογεί. Τέταρτον, το παρόν πόνημα δεν εστιάζει απλά 

και μόνο στην ανάπτυξη μίας θεωρητικής και μεθοδολογικής πρότασης αξιολόγησης 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων, αλλά επιχειρεί και την εφαρμογή της στην 

πράξη. Η επιλογή αυτή θεωρήθηκε ως η ενδεδειγμένη προκειμένου να διερευνηθούν 

ποιες συνιστώσες της πρότασης «δουλεύουν» και ποιες συναντούν δυσκολίες ή 

εμπόδια. Πέμπτον, η εφαρμογή της αξιολόγησης στην πράξη υιοθετεί 

«πολυμεθοδολογική» στρατηγική, αξιοποιώντας ποικίλες μεθόδους/τεχνικές. Έκτον, 

αν και στα ΣΔΕ εφαρμόζεται εξωτερική αξιολόγηση, η παρούσα μελέτη προσεγγίζει 

την αξιολόγησή τους υπό διαφορετική οπτική γωνία. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι 

εμπλέκει περισσότερες ομάδες συμμετεχόντων, θέτει διαφορετικά ερωτήματα προς 

εξέταση, συλλέγει ποσοτικά και ποιοτικά δεδομένα.  

Η παρούσα διατριβή εδράζεται στο θεωρητικό και μεθοδολογικό υπόβαθρο της 

αξιολόγησης προγραμμάτων που έχει αναπτυχθεί με τη συνδρομή πολλών ερευνητών 

στο διεθνή, αλλά και τον ελληνικό χώρο. Υπό αυτήν την έννοια δεν προσφέρει 

εντελώς νέα γνώση. Φιλοδοξεί, όμως, να εισάγει στη συζήτηση αναφορικά με την 

αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων μια νέα οπτική θέασης της 

αξιολόγησης στη θεωρία και την πράξη, που κατά κύριο λόγο έχει προέλθει από τη 

σύνθεση θεωρητικών και μεθοδολογικών στοιχείων. Αν και τα συμπεράσματα της 

μελέτης δεν επιδιώκεται να έχουν γενικευτική ισχύ, ενδέχεται να τροφοδοτήσουν, στο 

βαθμό που τους αναλογούν, το σχετικό προβληματισμό. Βασική πρόθεσή της 

καθίσταται η εν δυνάμει αξιοποίησή της από την επιστημονική κοινότητα, τους 

πολιτικά αποφασίζοντες, τα στελέχη και τους εκπαιδευτές της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

 

8.3 Σκοπός και επιμέρους στόχοι της έρευνας 

 

Σκοπό της παρούσας διατριβής αποτελεί η ανάπτυξη μιας συγκεκριμένης πρότασης 

αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων και η εφαρμογή της σε ένα συγκεκριμένο 

πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων προκειμένου να εξεταστεί αφενός η βιωσιμότητα 
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της πρότασης και η δυνατότητα εφαρμογής της και σε άλλα εκπαιδευτικά 

προγράμματα και αφετέρου η διερεύνηση των αδύναμων πλευρών της 

Η επίτευξη του σκοπού της έρευνας καθιστά αναγκαία την αποδόμηση και τη 

συγκεκριμενοποίησή του σε επιμέρους στόχους. Κατά την εφαρμογή της 

προτεινόμενης πρότασης αξιολόγησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως 

αυτή απεικονίζεται στο σχέδιο 10 στη σελίδα 151, τέθηκαν οι παρακάτω στόχοι: 

 να εξεταστεί η συμβολή των στόχων του προγράμματος στην επιλογή 

ερωτήσεων, κριτηρίων, μεθοδολογίας αξιολόγησης και στη διατύπωση αξιακής 

κρίσης 

 να μελετηθεί η συμβολή της θεωρίας του προγράμματος στην επιλογή 

ερωτήσεων, κριτηρίων, μεθοδολογίας αξιολόγησης και στη διατύπωση αξιακής 

κρίσης 

 να διερευνηθεί η συμβολή της ανταπόκρισης στις ανάγκες των συμμετεχόντων 

στην επιλογή ερωτήσεων, κριτηρίων, μεθοδολογίας αξιολόγησης και ση 

διατύπωση αξιακής κρίσης 

 να αποτυπωθεί ο ρόλος των συμμετεχόντων στην αξιολόγηση 

 να διερευνηθούν οι δυνατότητες αξιοποίησης της αξιολόγησης 

 να μελετηθούν οι δυνατότητες ενδυνάμωσης των συμμετεχόντων 

 να εξεταστεί η εφαρμοσιμότητα της πορείας αξιολόγησης (αρχικές ανησυχίες, 

προθέσεις, περιγραφή αντικειμένου αξιολόγησης, ερωτήσεις, απαντήσεις, 

αναφορά, παρουσίαση και διάχυση των αποτελεσμάτων και μεταξιολόγηση)  

Το πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων που έχει επιλεγεί και στο οποίο θα 

εφαρμοστεί η αξιολογική πρόταση είναι τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας.  

 

8.4 Ερωτήματα της έρευνας 

 

Τα ερωτήματα της έρευνας οφείλουν να συνάδουν με το σκοπό και τους στόχους 

της. Η μεταξύ τους σύνδεση διασφαλίζει συνοχή στο ερευνητικό εγχείρημα και 

σκιαγραφούν το στίγμα ή την κατεύθυνση της μελέτης. Τα ερωτήματα που 

ακολουθούν, απεικονίζουν τους στόχους της έρευνας, θέτοντας προς διερεύνηση 

συγκεκριμένα ζητήματα.  

Πιο συγκεκριμένα, ο πρώτος στόχος της έρευνας οδηγεί στο ερώτημα: Πώς 

αξιοποιείται στη μελέτη η στοχοθεσία του προγράμματος και ποια αποτελέσματα 
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επιφέρει στην επιλογή ερωτήσεων, κριτηρίων, μεθοδολογίας αξιολόγησης και στη 

διατύπωση αξιακής κρίσης; Ο δεύτερος στόχος αφορά στο ερώτημα: Πώς 

αξιοποιείται στη μελέτη η θεωρία του προγράμματος και ποια αποτελέσματα επιφέρει 

στην επιλογή ερωτήσεων, κριτηρίων, μεθοδολογίας αξιολόγησης και στη διατύπωση 

αξιακής κρίσης; Ο τρίτος στόχος παραπέμπει στο ερώτημα: Πώς αξιοποιείται στη 

μελέτη η ανταπόκριση στις ανάγκες των συμμετεχόντων και ποια αποτελέσματα 

επιφέρει στην επιλογή ερωτήσεων, κριτηρίων, μεθοδολογίας αξιολόγησης και στη 

διατύπωση αξιακής κρίσης; Ο τέταρτος στόχος οδηγεί στο ερώτημα: Ποιοι 

συμμετέχοντες εμπλέκονται στην αξιολόγηση, σε ποιο βαθμό και τι προσφέρει η 

συμμετοχή τους στην αξιολόγηση; Ο πέμπτος στόχος συνδέεται με το ερώτημα: 

Ποιες οι δυνατότητες αξιοποίησης της αξιολόγησης τόσο στο μακροεπίπεδο που 

αφορά στην αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων, όσο και στο 

μικροεπίπεδο των ΣΔΕ; Ο έκτος στόχος οδηγεί στο ερώτημα: ενδυναμώνονται και με 

ποιο τρόπο οι συμμετέχοντες στην αξιολόγηση;  

Ο έβδομος στόχος που αφορά στην εφαρμοσιμότητα της πορείας αξιολόγησης είναι 

αρκετά σύνθετος, καθώς η πορεία αξιολόγησης αποτελεί τον πυρήνα του αξιολογικού 

εγχειρήματος, με αποτέλεσμα να παραπέμπει σε πολλά επιμέρους κρίσιμα 

ερωτήματα. Σε καθένα από τα έξι στάδια της πορείας είναι δυνατόν να τεθεί ένας 

μεγάλος αριθμός ερωτημάτων, γεγονός που ουσιαστικά υποδηλώνει ότι στο σημείο 

αυτό είναι απαραίτητη η επιλογή κάποιων ερωτήσεων και ο αποκλεισμός κάποιων 

άλλων. Έτσι, λοιπόν, οι αρχικές ανησυχίες συνδέονται με τα ερωτήματα: πώς 

αξιοποιείται στη μελέτη το πλαίσιο και οι πολιτικές προτεραιότητες και τι 

προσφέρουν στην εφαρμογή της αξιολόγησης. Οι προθέσεις παραπέμπουν στα 

ερωτήματα: ποιες αξίες της ποιότητας του προγράμματος κατευθύνουν τη διατύπωση 

αξιακής κρίσης. Ποιος ο ρόλος του αξιολογητή, ποιος των συμμετεχόντων και τι 

συνεισφέρουν στη μελέτη; Η περιγραφή του προγράμματος οδηγεί στο ερώτημα: 

ποιες διαστάσεις του προγράμματος μελετώνται και με ποιο τρόπο συμβάλλουν στην 

εφαρμογή της αξιολόγησης; Οι ερωτήσεις αναφορικά με τα ερωτήματα, τα κριτήρια 

και τη μεθοδολογία της αξιολόγησης έχουν ήδη αναφερθεί. Στη συνέχεια, τίθεται το 

ερώτημα που αφορά στη συμβολή της αναφοράς, παρουσίασης και διάχυσης των 

ευρημάτων κατά την ολοκλήρωση του αξιολογικού εγχειρήματος. Τέλος, τίθεται το 

ερώτημα που παραπέμπει στην εξέταση της συνεισφοράς της μεταξιολόγησης, στη 

διασφάλιση της ποιότητας της ίδιας της αξιολόγησης. 
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Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω ίσως τεθεί το ερώτημα, γιατί η παρούσα μελέτη 

δε θέτει ερωτήσεις ή/και υποθέσεις ή/και διερευνητικά ερωτήματα, τα οποία 

εστιάζουν στη συλλογή, ανάλυση δεδομένων και τη διατύπωση συμπερασμάτων που 

αφορούν αποκλειστικά και μόνο στο αντικείμενο αξιολόγησης. Η απάντηση στο 

παραπάνω ερώτημα παραπέμπει στο βασικό σκοπό της μελέτης, που όπως έχει ήδη 

αναφερθεί, εστιάζει στην εφαρμογή της συγκεκριμένης πρότασης αξιολόγησης 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων. Αυτό πρακτικά υποδηλώνει πως τίθενται 

ερωτήσεις ή/και τα διερευνητικά ερωτήματα που αφορούν αποκλειστικά και μόνο στο 

υπό μελέτη πρόγραμμα (ΣΔΕ), αλλά αυτό συμβαίνει στο επίπεδο ανάλυσης των 

ευρημάτων της μελέτης. 

 

8.5 Ερευνητική στρατηγική 

 

Η ερευνητική στρατηγική οφείλει να συνδέσει το σκοπό, τους στόχους και τα 

ερωτήματα της έρευνας με τη μεθοδολογία της. Με άλλα λόγια, στην ερευνητική 

στρατηγική περιγράφονται οι μεθοδολογικές αποφάσεις και ο τρόπος βάσει του 

οποίου υλοποιούνται. Λαμβάνοντας υπόψη τους στόχους της έρευνας και τα 

ερωτήματα που απορρέουν από αυτούς προκύπτουν οι παρακάτω μεθοδολογικές 

επιλογές: 

1.Οι στόχοι του προγράμματος αξιοποιούνται στην αξιολόγηση ως εξής: τίθεται 

ερώτηση αναφορικά με τα οφέλη που αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι από τη 

φοίτησή τους στο ΣΔΕ, στα οποία ουσιαστικά απεικονίζονται τα αποτελέσματα 

του προγράμματος. Κριτήρια αξιολόγησης βάσει του οποίου δομείται και 

παράλληλα εξετάζεται το συγκεκριμένο ερώτημα αποτελούν οι στόχοι του 

προγράμματος. Όσον αφορά στη μεθοδολογία θεωρείται σκόπιμο η εξέταση της 

ερώτησης να λάβει χώρα με τη χρήση ερωτηματολογίων, συνεντεύξεων και 

ομάδων εστίασης προκειμένου να επιτευχθεί η συλλογή ποσοτικών και 

ποιοτικών δεδομένων από διάφορους συμμετέχοντες. Η διερεύνηση του βαθμού 

επίτευξης των στόχων του προγράμματος επιτρέπει τη διερεύνηση της 

αποτελεσματικότητάς του. Αν μάλιστα οι στόχοι του προγράμματος συνδεθούν 

και με τις ανάγκες των εκπαιδευομένων ή τους λόγους που τους οδήγησαν στο 

πρόγραμμα, τότε εξετάζεται και η σχετικότητα ή καταλληλότητα του 

προγράμματος. Συνεπώς, οι στόχοι του προγράμματος επιτρέπουν τη διατύπωση 

αξιακής κρίσης με βάση την αποτελεσματικότητα και τη σχετικότητα. 
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2.Η θεωρία του προγράμματος αξιοποιείται στην αξιολόγηση ως εξής: με βάση τη 

θεωρία τίθενται ερωτήματα που αφορούν στις πρώτες ημέρες των 

εκπαιδευομένων στα ΣΔΕ, τη διδασκαλία, τις συμβουλευτικές υπηρεσίες, την 

επαγγελματική ανάπτυξη του προσωπικού, τη διοίκηση και τα χαρακτηριστικά 

του προγράμματος. Τα κριτήρια αξιολόγησης βάσει των οποίων δομούνται και 

διερευνώνται τα παραπάνω ερωτήματα αντλούνται από την επισκόπηση της 

σχετικής με τη θεωρία του προγράμματος βιβλιογραφίας-αρθογραφίας. Η 

διερεύνηση των παραπάνω ερωτήσεων λαμβάνει χώρα με τη χρήση 

ερωτηματολογίων, συνεντεύξεων, παρατήρησης, μελέτης εγγράφων, 

εθνογραφικών σημειώσεων, επιτρέποντας τη συλλογή ποσοτικών και ποιοτικών 

δεδομένων από διάφορους συμμετέχοντες. Η θεωρία του προγράμματος 

διαδραματίζει κομβικό ρόλο, όταν η διατύπωση αξιακής κρίσης εδράζεται στην 

εποπτεία του προγράμματος.    

3.Η ανταπόκριση στις ανάγκες των συμμετεχόντων αξιοποιείται στην αξιολόγηση 

ως εξής: αρκετά ερωτήματα που αφορούν στην ενημέρωση για το πρόγραμμα, 

τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων, τους λόγους φοίτησης, το βαθμό 

ικανοποίησης από την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, τα προβλήματα, τα 

δυνατά και τα αδύναμα σημεία του προγράμματος, τις αλλαγές στη ζωή και τις 

φιλοδοξίες των εκπαιδευομένων προκύπτουν από τις ανάγκες των 

συμμετεχόντων. Η επαφή του ερευνητή με συμμετέχοντες πριν τη διεξαγωγή 

της μελέτης, ακόμα και πριν την προέρευνα, βοήθησε σημαντικά. Τα κριτήρια 

αξιολόγησης βάσει των οποίων διερευνώνται τα υπό εξέταση ερωτήματα 

προκύπτουν από τη θεωρία του προγράμματος, την αρχική επαφή και τις 

τοποθετήσεις των συμμετεχόντων. Αναφορικά με τη μεθοδολογία θεωρείται και 

πάλι σκόπιμο να αξιοποιηθεί πολυμεθοδολογική στρατηγική, η οποία 

συμβάλλει στη συλλογή ποσοτικών και ποιοτικών δεδομένων από διάφορους 

συμμετέχοντες. Η διερεύνηση των παραπάνω ερωτημάτων επιτρέπει τη 

διατύπωση αξιακής κρίσης βάσει αφενός της χρησιμότητας και της 

διατηρησιμότητας και αφετέρου της αποτελεσματικότητας και της 

σχετικότητας.  

4.Οι συμμετέχοντες που εμπλέκονται στην αξιολόγηση είναι εκπαιδευόμενοι, 

απόφοιτοι, εκπαιδευτικοί, συμβουλευτικό προσωπικό, διευθυντές, πρώην 

περιφερειακά στελέχη, πρώην επιστημονικοί υπεύθυνοι, στελέχη της ομάδας 

έργου και ανώτερα στελέχη του ΙΔΕΚΕ. Η συμμετοχή τους στη συλλογή 
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δεδομένων (ερωτηματολόγια, συνεντεύξεις, case study) είναι καθοριστική, ενώ 

η άμεση συμμετοχή τους στο σχεδιασμό της αξιολόγησης υπήρξε ελάχιστη. 

Λαμβάνοντας υπόψη τη φύση της παρούσας μελέτης (υπό εκπόνηση 

διδακτορική διατριβή, μη ανάθεση από κάποιον φορέα) θεωρείται σκόπιμο η 

εμπλοκή των συμμετεχόντων στο σχεδιασμό της αξιολόγησης να διατηρηθεί σε 

χαμηλά επίπεδα.  

5.Οι δυνατότητες αξιοποίησης της παρούσας μελέτης εδράζονται σε δυο επίπεδα. 

Στο πρώτο, καθίσταται εφικτή η δυνητική αξιοποίησή της από άλλους 

ερευνητές που δραστηριοποιούνται στην αξιολόγηση προγραμμάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων. Στο δεύτερο, τα ευρήματα της μελέτης μπορούν να 

αξιοποιηθούν από τη ΓΓΔΒΜ και το ΙΔΕΚΕ προκειμένου να υποστηριχθούν 

αποφάσεις σχετικά με τη βελτίωση του προγράμματος (π.χ. τη δομή, το 

προσωπικό του προγράμματος και άλλα συναφή).  

6.Η ενδυνάμωση των συμμετεχόντων συνδέεται στενά με το βαθμό εμπλοκής 

τους στο σχεδιασμό της αξιολόγησης. Εφόσον η συμμετοχή τους στο σχεδιασμό 

υπήρξε ελάχιστη, αναπόφευκτα είναι μικρή και η ενδυνάμωσή τους.  

7.Η εφαρμογή της πορείας αξιολόγησης στην πράξη αποτελεί εξαιρετικά σύνθετη 

διαδικασία. Αναφορικά με τις αρχικές ανησυχίες, η εξέταση του πλαισίου και 

των πολιτικών προτεραιοτήτων περιλαμβάνονται στο θεωρητικό μέρος της 

διατριβής. Η μελέτη τους συμβάλλει καθοριστικά στην συνολική κατανόηση 

του προγράμματος. Όσον αφορά στις προθέσεις, πολλά από τα στοιχεία της 

έχουν ήδη αναφερθεί (π.χ. σκοπός αξιολόγησης, ρόλος συμμετεχόντων και 

αξιολογητή και αξίες). Η περιγραφή του προγράμματος αποτελεί αυτόνομο 

κεφάλαιο που συγκαταλέγεται στο θεωρητικό μέρος της διατριβής. Οι 

ερωτήσεις της αξιολόγησης έχουν ήδη αναφερθεί, καθώς συνδέονται στενά με 

τις ανάγκες των συμμετεχόντων, τους στόχους και τη θεωρία του 

προγράμματος. 

Ο πυρήνας κάθε αξιολογικού εγχειρήματος είναι το εμπειρικό μέρος της μελέτης. 

Ποιες ερωτήσεις τελικά θα τεθούν και με ποια ερευνητική στρατηγική θα 

συγκεντρωθούν τα δεδομένα αποτελεί κομβικής σημασίας ζήτημα που απεικονίζει 

εύγλωττα το στίγμα της μελέτης. Η παρούσα μελέτη προκειμένου να επιτύχει το 

σκοπό της υιοθετεί ερευνητική στρατηγική που συγκροτείται από τρεις βασικές 

μεθοδολογικές επιλογές. Η πρώτη παραπέμπει στη δειγματοληπτική έρευνα, η 

δεύτερη στη μελέτη περίπτωσης και η τρίτη στη συνέντευξη (Παπαναστασίου, 1996, 
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Βάμβουκας, 2000, Κυριαζή, 2002, Robson, 2007, Mertens, 2009). Με την πρώτη 

επιχειρείται η συλλογή κατά κύριο λόγο ποσοτικών δεδομένων ενώ με τη δεύτερη και 

την τρίτη ποιοτικών δεδομένων.  

Η δειγματοληπτική έρευνα αποτελείται από τα παρακάτω στάδια (Στιβακτάκης, 

2006:159-160): στο πρώτο κατασκευάζονται τα μέσα συλλογής δεδομένων. 

Εκπονούνται δυο ερωτηματολόγια. Το ένα αφορά στους εκπαιδευόμενους και το 

άλλο το εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό των ΣΔΕ. Τα δυο 

ερωτηματολόγια έχουν μεταξύ τους πολλές κοινές ερωτήσεις. Διαφοροποιούνται 

όμως ως προς το γλωσσικό ύφος. Οι συνεντεύξεις με εκπαιδευόμενους και το 

προσωπικό ενός ΣΔΕ κατά την προέρευνα προσέφερε πολύτιμη βοήθεια στην 

κατασκευή τους. Στη συνέχεια ακολουθεί η δοκιμαστική επίδοση των 

ερωτηματολογίων σε περιορισμένο αριθμό υποκειμένων, πριν λάβει χώρα η επίσημη 

χορήγησή τους προκειμένου να εξεταστεί το μέγεθος των ερωτηματολογίων, η 

διατύπωση των ερωτήσεων, των επιμέρους δηλώσεών τους και άλλα συναφή.  

Στο δεύτερο, καθορίζεται ο πληθυσμός αναφοράς της έρευνας και αποφασίζεται η 

χορήγηση των ερωτηματολογίων σε εκπαιδευόμενους και το εκπαιδευτικό και 

συμβουλευτικό προσωπικό των ΣΔΕ, με εξαίρεση μία ειδική κατηγορία ΣΔΕ.  

Στο τρίτο, αποφασίζεται ο τρόπος επίδοσης των ερωτηματολογίων στα υποκείμενα 

της έρευνας. Θεωρείται σκόπιμο να ακολουθηθεί διπλή στρατηγική επίδοσης, εφόσον 

κρίνεται ως η πλέον αποτελεσματική: σε ΣΔΕ που βρίσκονται γεωγραφικά κοντά στο 

χώρο εργασίας του ερευνητή επιλέγεται η επιτόπια χορήγηση, ενώ στα υπόλοιπα 

προωθείται η ταχυδρομική αποστολή με προπληρωμένο τέλος. Σε κάθε περίπτωση η 

επίδοση των ερωτηματολογίων συνοδεύεται από την άδεια διεξαγωγής της έρευνας, 

που χορήγησε ο φορέας υλοποίησης του προγράμματος (ΙΔΕΚΕ) στον ερευνητή.  

Στο τέταρτο, οι απαντήσεις των εκπαιδευόμενων και του εκπαιδευτικού και 

συμβουλευτικού προσωπικού κωδικοποιούνται σε όλες τις ερωτήσεις και στη 

συνέχεια εισάγονται τα δεδομένα με τη βοήθεια της βάσης δεδομένων του 

στατιστικού προγράμματος SPSS. Η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων 

συντελείται με το SPSS.  

Στο πέμπτο, ακολουθεί η περιγραφή των αποτελεσμάτων της έρευνας για 

μονομεταβλητούς και διμεταβλητούς πίνακες. 

Στο έκτο, εφαρμόζονται στατιστικά κριτήρια επαγωγικής στατιστικής για τη μελέτη 

των διερευνητικών ερωτημάτων, λαμβάνοντας φυσικά υπόψη το είδος των 

εξεταζόμενων μεταβλητών. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα σχετικά ευρήματα.  



Κεφάλαιο Όγδοο: Μεθοδολογία έρευνας 

 255

Συμπεράσ
ματα 

ΔΕΙΓΜΑΤΟΛΗΠΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 
1. Εκπόνηση ερωτηματολογίων (προέρευνα, δοκιμαστική εφαρμογή, τελικό) 

2. Δειγματοληψία (21 ΣΔΕ διασκορπισμένα σε όλες τις περιφέρειες της χώρας) 
3. Χορήγηση ερωτηματολογίων (επιτόπια χορήγηση, ταχυδρομική αποστολή) 

4. Στατιστική επεξεργασία (εισαγωγή και επεξεργασία σε  SPSS) 

5. Περιγραφικά αποτελέσματα (πίνακες κατανομής, μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις) 
6. Επαγωγικά αποτελέσματα (εφαρμογή στατιστικών κριτηρίων: χ², t-test)  

ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ ενός ΣΔΕ 
1. Παρατήρηση (διδασκαλίας, δραστηριοτήτων, σχολικής ζωής) 
2.Συνέντευξη (εκπαιδευόμενοι, προσωπικό, απόφοιτοι) 
3.Ομάδες εστίασης (focus group) 
4.Εξέταση αρχείων 
5.Εξέταση υλικού 
6.Ανάλυση ποιοτικών δεδομένων 
7.Ποιοτικά αποτελέσματα 

ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ 
ΣΤΕΛΕΧΩΝ 

1.Ανώτερα στελέχη ΙΔΕΚΕ 
2. Ομάδα έργου ΣΔΕ   
3. Πρώην περιφερειακά στελέχη 
4.Διευθυντές ΣΔΕ 
5. Ανάλυση ποιοτικών δεδομένων 
6.Ποιοτικά αποτελέσματα 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

(ΣΔΕ)
Συμπεράσμ

ατα 
Συμπεράσμ

ατα 

Η μελέτη περίπτωσης (case study) ενός ΣΔΕ δεν ακολουθεί γραμμική πορεία 

αναφορικά με τη συλλογή και ανάλυση των δεδομένων. Ούτε η συλλογή δεδομένων 

με τη χρήση διαφόρων μεθόδων ακολουθεί μια συγκεκριμένη πορεία ούτε η ανάλυση 

των δεδομένων λαμβάνει χώρα με το τέλος της συλλογής των δεδομένων. Πολύ 

συχνά οι εν λόγω διαδικασίες λειτουργούν αντεστραμμένα. Για παράδειγμα, δεν 

αποκλείεται η ανάλυση κάποιων δεδομένων να οδηγήσει στην ανάγκη συλλογής 

πρόσθετων δεδομένων. Αυτό σε καμιά περίπτωση δε σημαίνει ότι δεν υπήρξε 

σχεδιασμός. Αντιθέτως, υπήρξε σχεδιασμός ο οποίος όμως διατηρείται ευέλικτος 

προκειμένου να συνάδει αφενός με τα ευρήματα που η καθημερινή συλλογή 

δεδομένων φέρνει στο προσκήνιο και αφενός με τις προτεραιότητες ή ιδιαιτερότητες 

του πεδίου έρευνας.  

 

Σχέδιο 12: Σχηματική αναπαράσταση της ερευνητικής στρατηγικής 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Η συλλογή δεδομένων συντελείται με την αξιοποίηση διαφόρων μεθόδων (Robson, 

2007:212). Η παρατήρηση της διδασκαλίας και των δραστηριοτήτων-εκδηλώσεων 
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του σχολείου προσφέρει πολύτιμο υλικό. Η μέθοδος της συνέντευξης χρησιμοποιείται 

στη συλλογή ποιοτικών δεδομένων από εκπαιδευόμενους, απόφοιτους, εκπαιδευτικό 

και συμβουλευτικό προσωπικό και το διευθυντή του σχολείου. Οι εθνογραφικές 

σημειώσεις συμβάλλουν σημαντικά στην καταγραφή της σχολικής ζωής. Η 

επισκόπηση αρχειακού υλικού βοηθά στην κατόπτευση της διοικητικής υποστήριξης, 

των δραστηριοτήτων, των συνεργασιών και του παραγόμενου υλικού που ανέπτυξε 

κατά το παρελθόν το ΣΔΕ. Τέλος, το focus group στο οποίο συμμετέχουν μέλη του 

προσωπικού, εκπαιδευόμενοι, απόφοιτοι και ένα μέλος ΔΕΠ που είχε την ευθύνη της 

επιστημονικής υποστήριξης του ΣΔΕ τα πρώτα χρόνια λειτουργίας «φωτίζει» 

περισσότερο κάποιες ιδιαίτερες πτυχές του σχολείου.  

Τα ποιοτικά δεδομένα που συγκεντρώνονται από τη μελέτη περίπτωσης 

συλλέγονται (π.χ. παρατηρήσεις, εθνογραφικές σημειώσεις) ή είναι ήδη (π.χ. αρχεία, 

έγγραφα) σε μορφή γραπτού λόγου και όσα δεν είναι μετασχηματίζονται σε γραπτό 

λόγο (π.χ. απομαγνητοφώνηση συνεντεύξεων). Στη συνέχεια, ακολουθεί η ανάλυση 

ποιοτικών δεδομένων (Πηγιάκη, 2004:121-134, Ιωσηφίδης, 2008) και η παραγωγή 

των ποιοτικών αποτελεσμάτων της έρευνας.  

Η ερευνητική στρατηγική ολοκληρώνεται με τη συνέντευξη στελεχών. Εξετάζονται 

οι θέσεις στελεχών που έχουν ή είχαν τη διοικητική και την επιστημονική εποπτεία 

των ΣΔΕ. Έτσι, λοιπόν, με τη βοήθεια της συνέντευξης συγκεντρώνονται ποιοτικά 

δεδομένα από ανώτερα στελέχη του ΙΔΕΚΕ, μέλη της ομάδας έργου και πρώην 

περιφερειακά στελέχη (Περιφερειακό Σύμβουλο εκπαίδευσης και Περιφερειακό 

Αξιολογητή Ποιότητας). Στη συνέχεια, ακολουθεί η συνέντευξη με διευθυντές. 

Έπειτα, ακολουθεί η ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων και η παραγωγή 

αποτελεσμάτων.  

Καταληκτικό σημείο του ερευνητικού σχεδιασμού είναι η συζήτηση και ερμηνεία 

των ποσοτικών και ποιοτικών ευρημάτων, καθώς επίσης και η διατύπωση γενικών 

συμπερασμάτων αλλά και προτάσεων.  

Εν κατακλείδι, η προαναφερόμενη ερευνητική στρατηγική θεωρείται ότι 

διαμορφώνει το κατάλληλο «ερευνητικό πλαίσιο», που είναι απαραίτητο για την 

επίτευξη του βασικού σκοπού του παρόντος πονήματος. Τα συμπεράσματά του δεν 

αναμένεται να έχουν γενική ισχύ ούτε φυσικά να αναδείξουν ομοιομορφίες. Βασική 

πρόθεση είναι ο έλεγχος της εφαρμοσιμότητας της πρότασης αξιολόγησης 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων.  
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8.6 Μέθοδοι και μέσα συλλογής δεδομένων στο πλαίσιο της 

πολυμεθοδολογικής στρατηγικής 

 

Από την περιγραφή της ερευνητικής στρατηγικής προκύπτει ότι για την 

ικανοποίηση του σκοπού, των στόχων και των ερωτημάτων της έρευνας (Βάμβουκας, 

2000:167) χρησιμοποιούνται πολλαπλές μέθοδοι έρευνας-αξιολόγησης. Η 

συγκεκριμένη επιλογή φαίνεται ότι συνάδει με αντίστοιχες επιλογές πολλών 

ερευνητών, καθώς ολοένα και περισσότερο αξιοποιείται ο «μεθοδολογικός 

πλουραλισμός» ή οι «μεικτές μέθοδοι» (Mixed-Method evaluation) στο πεδίο της 

αξιολόγησης προγραμμάτων, ιδιαίτερα όταν τον αντικείμενο αξιολόγησης 

εμφανίζεται ως αρκετά σύνθετο αναφορικά με τη δομή, το πλαίσιο, τη λειτουργία, τις 

διαδικασίες και τα αποτελέσματά του. Η πολυμεθοδολογική ερευνητική προσέγγιση 

θεωρείται (Greene, 2001:25-44, Kushner et al., 2002:249-258, Fitzpatrick et al., 2004, 

Mertens, 2009:343-357) ότι παρέχει καλύτερη κατανόηση των ευρημάτων. Αυξάνει 

την εγκυρότητα και αξιοπιστία των συμπερασμάτων. Προσφέρει «βαθύτερη» 

κατανόηση του αντικειμένου αξιολόγησης. Επιτρέπει τη δημόσια συζήτηση και το 

διάλογο, αναδεικνύοντας τον πλουραλισμό και τις διαφορετικές απόψεις.   

Στη συνέχεια του κεφαλαίου περιγράφονται αναλυτικά τα εργαλεία και οι 

διαδικασίες  που έλαβαν χώρα στο πλαίσιο της δειγματοληπτικής έρευνας, της 

μελέτης περίπτωσης και των συνεντεύξεων. 

 

8.6.1 Δειγματοληπτική έρευνα 

 

8.6.1.1 Προέρευνα 

 

Για τον αποτελεσματικότερο σχεδιασμό της ερευνητικής στρατηγικής θεωρείται 

σκόπιμο να διερευνηθούν οι απόψεις ενός περιορισμένου αριθμού εκπαιδευόμενων 

και μελών του προσωπικού ενός ΣΔΕ αναφορικά με θέματα που σχετίζονται με τη 

γενικότερη λειτουργία του. Ως μέθοδο έρευνας επιλέγεται η ημιδομημένη ή 

ημικατευθυνόμενη συνέντευξη (Βάμβουκας, 2000:232, Robson, 2007:330). Η εν 

λόγω συνέντευξη χρησιμοποιείται συχνά είτε ως η κύρια ή αποκλειστική μέθοδο 

έρευνας είτε ως μέρος μιας ευρύτερης ερευνητικής προσέγγισης κατά την οποία 

αξιοποιούνται πολλαπλές μέθοδοι. Τα πλεονεκτήματα που προσφέρει είναι πολλά και 

σημαντικά. Αν και ο ερευνητής προκαθορίζει τη θεματολογία των προς συζήτηση 
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ερωτήσεων, είναι αρκετά ελεύθερος όσον αφορά στη σειρά, το χρόνο απάντησης, τη 

διατύπωση, ακόμα και τη βαρύτητα που αποδίδει σε κάθε ερώτηση. Συνεπώς, ο 

ερευνητής έχει την ευελιξία, όταν οι δυνατότητες του ερωτώμενου και η ροή των 

πληροφοριών το επιτρέπουν, να θέσει και περαιτέρω επεξηγηματικά η ερμηνευτικά 

ερωτήματα προκειμένου να αποκτήσει πιο πλούσιο και διαφωτιστικό υλικό.  

Οι υπό εξέταση ερωτήσεις τίθενται με την ίδια σειρά, ανάλογα με την ομάδα στην 

οποία ανήκουν οι ερωτώμενοι (π.χ. εκπαιδευόμενοι, εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό 

προσωπικό, διευθύντρια). Αν και η ευελιξία που προσφέρει η ημιδομημένη 

συνέντευξη αξιοποιείται στο βαθμό που είναι εφικτό, καταβάλλεται προσπάθεια να 

περιοριστούν οι όποιες διαφορές υπεισέρχονται κατά την εξέταση των ερωτήσεων. 

Για παράδειγμα, δίνεται η ίδια βαρύτητα σε όλες τις ερωτήσεις. Οι συνεντεύξεις, που 

πραγματοποιούνται από το γράφοντα, ηχογραφούνται όταν οι ερωτώμενοι δίνουν τη 

συγκατάθεσή τους. Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί ότι στο χώρο δεν υπάρχουν άλλα 

άτομα. Η προέρευνα στο ΣΔΕ ολοκληρώνεται, όταν από έναν αριθμό συνεντεύξεων 

και έπειτα διαπιστώνεται ότι αφενός διαφωτίζονται σημαντικές πτυχές του υπό 

εξέταση θέματος και αφετέρου οι ερωτώμενοι δεν προσθέτουν κάτι σημαντικό ή 

διαφορετικό στην πραγμάτευση του θέματος. 

Η συμβολή της προέρευνας στην εκπόνηση των ερωτηματολογίων, στη συνέντευξη 

με τα στελέχη, καθώς επίσης και στο συνολικότερο σχεδιασμό της μελέτης 

περίπτωσης είναι πολύ σημαντική. Δε θα επεκταθούμε όμως περισσότερο στη 

συμβολή της ούτε επίσης και σε άλλα διαδικαστικά ζητήματα, καθώς αντίστοιχα 

θέματα τίθενται προς εξέταση και στις επόμενες ενότητες. 

 

8.6.1.2 Δοκιμαστική χορήγηση των ερωτηματολογίων 

 

Η σύνταξη των ερωτηματολογίων πραγματοποιείται από τον Οκτώβριο του 2008 

μέχρι και το Φεβρουάριο του 2009. Στις αρχές Μαρτίου του 2009 λαμβάνει χώρα η 

δοκιμαστική επίδοση με την επιτόπια χορήγησή τους σε ένα τμήμα των 

εκπαιδευόμενων και του προσωπικού ενός ΣΔΕ, προκειμένου να ελεγχθεί η δομή των 

ερωτηματολογίων, η σειρά και η ποιότητα των ερωτήσεων, καθώς και οι κλίμακες 

απάντησης. Αν και η αποφυγή δύσκολων λέξεων ή φράσεων όπως και εξειδικευμένης 

ορολογίας αποτελεί βασικό κανόνα στη διατύπωση ερωτήσεων (Κασσωτάκης, 

2003:158, Cohen et al., 2008:419, Mertens, 2009:222-229), ιδιαίτερη βαρύτητα 

δόθηκε στο γλωσσικό ύφος του ερωτηματολογίου που αφορά στους 
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εκπαιδευόμενους. Αυτό πρακτικά σημαίνει πως καταβάλλεται ακόμη μεγαλύτερη 

προσπάθεια προκειμένου οι ερωτήσεις και οι επιμέρους δηλώσεις να διατυπωθούν με 

σαφήνεια και απλότητα, με λέξεις ή/και φράσεις οικείες και κατανοητές στους 

εκπαιδευόμενους. Τα οφέλη από τη δοκιμαστική χορήγηση είναι πολλά (Cohen et al., 

2008:439). Ενδεικτικά αναφέρεται ότι η δοκιμαστική χορήγηση συμβάλει στη 

διασφάλιση καλύτερων προϋποθέσεων αξιοπιστίας και εγκυρότητας των 

ερωτηματολογίων, την εξασφάλιση της συνεργασίας των ερωτώμενων και τη 

συγκέντρωση κατάλληλων πληροφοριών (Robson, 2007:285).  

Η δοκιμαστική χορήγηση δεν ανέδειξε αξιοσημείωτα προβλήματα στη σύνταξη 

ερωτήσεων και απαντήσεων. Έφερε στην επιφάνεια όμως ένα σημαντικό στοιχείο. 

Έπρεπε να μειωθεί το μέγεθος του ερωτηματολογίου που απευθυνόταν στους 

εκπαιδευόμενους, καθώς διαπιστώθηκε ότι κάποιοι από αυτούς εκδήλωναν δυσφορία 

ως προς το μέγεθός του. Η απόφαση για μείωση του μεγέθους εδράζεται στο εξής 

σκεπτικό: αν έστω και μια μικρή μειοψηφία θέτει το ζήτημα του μεγέθους κατά την 

επιτόπια χορήγηση, τότε δεν αποκλείεται αισθήματα δυσαρέσκειας ή ακόμη και 

εγκατάλειψη να εκδηλωθούν από μεγαλύτερο αριθμό εκπαιδευόμενων, όταν η 

χορήγησή του γίνει με ταχυδρομική αποστολή. Η μείωση του μεγέθους επιτεύχθηκε 

ως εξής: πρώτον, αποκλείστηκαν κάποιες ερωτήσεις ανοικτού τύπου. Η εξέτασή τους 

όμως μεταφέρθηκε στο πλαίσιο της μελέτης περίπτωσης. Δεύτερον, μειώθηκε ο 

αριθμός των επιμέρους δηλώσεων κάποιων ερωτημάτων. Κυρίως απορρίφθηκαν 

εκείνες οι δηλώσεις που θεωρήθηκαν μικρότερης σημασίας για το περιεχόμενο της 

υπό εξέταση ερώτησης.  

 

8.6.1.3 Παρουσίαση των τελικών ερωτηματολογίων 

 

Η δειγματοληπτική έρευνα και ιδιαίτερα με τη χρήση ερωτηματολογίου 

χρησιμοποιείται ευρύτατα στην κοινωνική και εκπαιδευτική έρευνα. Τα 

πλεονεκτήματα που προσφέρει είναι πολλά. Για παράδειγμα, η άντληση πολύτιμων 

πληροφοριών που προκύπτουν από μεγάλο αριθμό ερωτώμενων με περιορισμένη 

δαπάνη χρόνου, κόπου και χρημάτων από την πλευρά του ερευνητή και η στατιστική 

ανάλυση των δεδομένων επιτρέπει την ανάδειξη γενικών τάσεων και ομοιομορφιών 

και σε κάποιες περιπτώσεις ακόμη και την εξήγηση των τάσεων ή των παραγόντων 

που συμβάλλουν στην ανάπτυξή τους (Παπαναστασίου, 1996:74, Κυριαζή, 2000:99-

101, Cohen et al., 2008). Αυτό βέβαια δε σημαίνει ότι η χρήση ερωτηματολογίου δεν 
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συνοδεύεται και από μειονεκτήματα (Βάμβουκας, 2000:247). Η ειλικρίνεια των 

απαντήσεων των υποκειμένων και η εγκατάλειψη ή άρνηση συμπλήρωσης του 

ερωτηματολογίου από ένα σημαντικό αριθμό υποκειμένων αποτελούν μόνο κάποια 

από τα προβλήματα που εμφανίζονται στη χρήση του.  

Τα ερωτηματολόγια που χρησιμοποιούνται στο πλαίσιο της δειγματοληπτικής 

έρευνας περιέχουν διχοτομικές ερωτήσεις, κλειστές και ανοιχτές ερωτήσεις 

(Κασσωτάκης, 2003:161-170, Cohen et al., 2008:418:433). Ωστόσο, η συντριπτική 

πλειονότητα των ερωτήσεων είναι κλειστού τύπου. Τα πλεονεκτήματα των κλειστών 

ερωτήσεων αφορούν στην εύκολη κωδικοποίηση, συμπλήρωση και επεξεργασία τους 

και οδηγούν τις απαντήσεις εντός του εννοιολογικού πλαισίου των ερωτήσεων. 

Συγχρόνως, όμως, οι ερωτήσεις κλειστού τύπου έχουν και μειονεκτήματα (Κυριαζή, 

2002:91), τα οποία ουσιαστικά σκιαγραφούν την κριτική που ασκεί το «ερμηνευτικό 

παράδειγμα» στο «θετικισμό» ή «εμπειρισμό». Στα μειονεκτήματα των κλειστών 

ερωτήσεων ανήκει, επίσης, και η προσφορά περιορισμένου αριθμού απαντήσεων, 

στην οποία πολύ συχνά οδηγείται ο συντάκτης του ερωτηματολογίου είτε από 

επιλογή είτε από αδυναμία να εξαντλήσει το υπό διερεύνηση θέμα (Javeau, 1996:97). 

Για την αντιμετώπιση του παραπάνω προβλήματος υιοθετείται η άποψη πολλών 

ερευνητών οι οποίοι προτείνουν να προστίθεται στο τέλος κάθε κλειστής ερώτησης 

και η εναλλακτική ανοικτή ερώτηση «Κάτι άλλο. Τι» ή «Κάποιος άλλος. Ποιος». Αν 

και με αυτόν τον τρόπο δίνεται η δυνατότητα στους ερωτώμενους να προσθέσουν και 

τη δική τους άποψη (Δαμιανάκη, 2006:143), οι ερωτώμενοι της παρούσας μελέτης 

εξαιρετικά σπάνια αξιοποιούν την εν λόγω ευκαιρία.    

Στη συντριπτική πλειονότητα των κλειστών ερωτήσεων και των δυο 

ερωτηματολογίων χρησιμοποιείται η πεντάβαμη κλίμακα μέτρησης Likert1 (Κυριαζή, 

2000:70, Robson, 2007: 349-352, Cohen et al., 2008:426-430). Οι ερωτώμενοι 

καλούνται να δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας τους για καθεμία από τις δηλώσεις που 

συγκροτούν την ερώτηση. Η κλίμακα Likert που αξιοποιείται στα ερωτηματολόγια 

έχει ως εξής: 

 Πολύ / Πολύ σημαντικό / Πολύ μεγάλη / Πολύ συχνά / Απόλυτα 

επαρκής=5,  

 Αρκετά / Αρκετά σημαντικό / Αρκετά μεγάλη / Αρκετά συχνά / Αρκετά 

επαρκής=4,  

                                                 
1 Εξαίρεση αποτελεί η ερώτηση προς τους εκπαιδευομένους που διερευνά τη συχνότητα 
παρακολούθησης των μαθημάτων, η οποία είναι διατυπωμένη σε τετράβαθμη κλίμακα.  
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 Μέτρια / Μέτριας σημασίας / Κάποιες φορές / Ούτε επαρκής ούτε 

ανεπαρκής=3,  

 Λίγο / Μικρής σημασίας / Μικρή / Ελάχιστα / Αρκετά ανεπαρκής=2,  

 Καθόλου / Εντελώς ασήμαντο(ς) / Μηδαμινή / Απόλυτα ανεπαρκής=1 

Στα ερωτηματολόγια συμπεριλαμβάνονται και ανοικτές ερωτήσεις. Οι 

περισσότερες εξ αυτών αποτελούν το δεύτερο, συμπληρωματικό μέρος είτε 

διχοτομικών ερωτήσεων είτε κλειστών ερωτήσεων, στο οποίο ζητείται από τους 

ερωτώμενους να αιτιολογήσουν την αρχική απάντησή τους. Ιδιαίτερα στις 

διχοτομικές ερωτήσεις οι απαντήσεις του τύπου «ναι»/«όχι» προσφέρουν 

περιορισμένη πληροφόρηση και συχνά κρίνεται αναγκαίο η περαιτέρω διερεύνηση 

των απόψεων των υποκειμένων της έρευνας. Ως εκ τούτου, κρίνεται σκόπιμη η 

αξιοποίηση και ανοικτών ερωτήσεων (Παπαναστασίου, 1996:62-63, Κυριαζή, 

2002:127-129) που δίνουν την ευκαιρία στους ερωτώμενους να εκφράσουν ελεύθερα 

τις απόψεις τους και να διαφωτίσουν περαιτέρω το υπό εξέταση θέμα, συμβάλλοντας 

αποφασιστικά στη διαμόρφωση ενός υποστηρικτικού πλαισίου κατανόησης των 

ποσοτικών ευρημάτων. Είναι, όμως, γνωστό ότι οι ανοικτές ερωτήσεις δυσκολεύουν 

τα υποκείμενα της έρευνας. Σε αρκετές περιπτώσεις μάλιστα ελλοχεύει και ο 

κίνδυνος της εγκατάλειψης επειδή είτε είναι χρονοβόρα η απάντηση είτε δε νιώθουν 

ικανοί οι ερωτώμενοι να αποτυπώσουν γραπτώς τις απόψεις τους. Δυσκολίες ή/και 

ενστάσεις εμφανίζονται επίσης και στην μετατροπή ποιοτικών δεδομένων σε 

ποσοτικά, την κατηγοριοποίηση των απαντήσεων, τη συνάθροισή τους και τη 

διεξαγωγή συγκρίσεων, γεγονός που εγείρει ζητήματα αξιοπιστίας και εγκυρότητας 

(Cohen et al., 2008:431).  

Ως προς το περιεχόμενο των ερωτήσεων, το ερωτηματολόγιο που χορηγείται στους 

εκπαιδευόμενους αποτελείται από τρεις θεματικές ενότητες: η πρώτη αφορά σε 

προσωπικά στοιχεία των ερωτώμενων και πιο συγκεκριμένα στο φύλο, την ηλικία, το 

έτος σπουδών και την εργασιακή κατάσταση.  

Η δεύτερη ενότητα αποτελείται από εννιά ερωτήσεις (4η-12η), οι οποίες διερευνούν 

διάφορες πτυχές του εκπαιδευτικού έργου των ΣΔΕ. Η πρώτη ερώτηση αποτελείται 

από δυο μέρη. Στο ένα εξετάζεται ο βαθμός ικανοποίησης των ερωτώμενων από την 

ποιότητα της εκπαίδευσης και στο άλλο ζητείται να αιτιολογήσουν σύντομα την 

αρχική τοποθέτησή τους. Η δεύτερη ερώτηση αφορά στο βαθμό ικανοποίησης των 

εκπαιδευόμενων αναφορικά με τον τρόπο με τον οποίο τους αντιμετώπισαν τις 
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πρώτες ημέρες των μαθημάτων. Η τρίτη διερευνά το βαθμό στον οποίο τα υποκείμενα 

της έρευνας συναντούν συγκεκριμένες συμπεριφορές εκπαιδευτικών. Η τέταρτη 

εξετάζει τις συμβουλευτικές υπηρεσίες. Η πέμπτη ερώτηση αφορά σε θέματα που 

άπτονται της διοίκησης. Η έκτη εστιάζει την προσοχή σε πιθανά προβλήματα που 

αντιμετωπίζουν οι ερωτώμενοι κατά τη φοίτησή τους. Η έβδομη ερώτηση είναι 

ανοιχτού τύπου με δύο σκέλη. Το πρώτο εστιάζει στα δυνατά και το δεύτερο στα 

αδύναμα σημεία των σχολείων. Η όγδοη ερώτηση έχει επίσης δύο μέρη. Στο πρώτο 

ζητείται από τα υποκείμενα της έρευνας να δηλώσουν το βαθμό στον οποίο τους 

ωφελεί η φοίτηση. Στο δεύτερο μέρος, που αφορά μόνο όσους απάντησαν 

καταφατικά στο πρώτο μέρος, εξετάζεται ο βαθμός στον οποίο η φοίτηση τους βοηθά 

στην αποκόμιση οφελών. Τέλος, η ένατη ερώτηση διερευνά το «ενδιαφέρον» και την 

«ανταπόκριση»-«επίδοση» που επιδεικνύουν οι ερωτώμενοι στους γραμματισμούς. 

Η τρίτη θεματική ενότητα αποτελείται από τέσσερις ερωτήσεις που μεταφέρουν την 

προσοχή μας στους εκπαιδευόμενους. Η πρώτη ερώτηση εξετάζει τις πηγές 

ενημέρωσης για τα ΣΔΕ. Η δεύτερη αποτελείται από δυο μέρη. Στο ένα διερευνάται ο 

βαθμός συμμετοχής στο πρόγραμμα και στο δεύτερο ζητείται από όσους 

ερωτώμενους δηλώνουν ότι κάνουν «αρκετές» ή «πολλές» απουσίες να αναφέρουν το 

λόγο ή τους λόγους της απουσίας τους. Η τρίτη ερώτηση αποτελείται και αυτή από 

δυο μέρη. Στο πρώτο, που είναι διχοτομικού χαρακτήρα, ζητείται από τα υποκείμενα 

της έρευνας να δηλώσουν με «ναι» ή «όχι» εάν έχει συμβεί κάποια αλλαγή στη ζωή 

τους σε οποιοδήποτε τομέα, την οποία την αποδίδουν στη φοίτησή τους. Στο δεύτερο 

δίνεται η ευκαιρία σε όσους προηγουμένως απάντησαν καταφατικά να περιγράψουν 

την αλλαγή που έχει συμβεί. Η τέταρτη ερώτηση είναι αντίστοιχη με την τρίτη. 

Αποτελείται και αυτή από δύο μέρη αλλά επικεντρώνεται στα μελλοντικά σχέδια ή 

τις φιλοδοξίες που έχουν οι εκπαιδευόμενοι.     

Ως προς το περιεχόμενο των ερωτήσεων το ερωτηματολόγιο που χορηγείται στο 

εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό αποτελείται από δυο ομάδες: στην 

πρώτη εξετάζονται προσωπικά στοιχεία των ερωτώμενων, όπως το φύλο, η 

ειδικότητα, η θέση υπηρεσίας, τα χρόνια συνολικής υπηρεσίας στην τυπική 

εκπαίδευση, τα χρόνια συνολικής υπηρεσίας σε ΣΔΕ, οι τίτλοι μεταπτυχιακών 

σπουδών και η προϋπηρεσία σε προγράμματα δια βίου μάθησης.  

Η δεύτερη ομάδα αποτελείται από δώδεκα ερωτήσεις. Η πρώτη αφορά στις πηγές 

ενημέρωσης για τα ΣΔΕ. Η δεύτερη διερευνά το βαθμό συμφωνίας αναφορικά με 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά του προγράμματος. Η τρίτη εξετάζει το βαθμό 



Κεφάλαιο Όγδοο: Μεθοδολογία έρευνας 

 263

ικανοποίησης από την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και παράλληλα ζητά από 

τους ερωτώμενους να αιτιολογήσουν την απάντησή τους. Η τέταρτη μελετά τις 

προτεραιότητες των ερωτώμενων κατά τις πρώτες ημέρες των μαθημάτων. Η πέμπτη 

αφορά στη διδασκαλία. Η έκτη αντιστοιχεί στις συμβουλευτικές υπηρεσίες. Η έβδομη 

μελέτα θέματα διοίκησης. Η όγδοη ερώτηση συλλέγει πληροφορίες για τα πιθανά 

προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι ερωτώμενοι. Η ένατη εξετάζει την ικανοποίηση 

των ερωτώμενων αναφορικά με τις ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης. Η δέκατη 

διερευνά το βαθμό επιτυχίας των στόχων του προγράμματος. Η ενδέκατη ερώτηση, 

που σημειωτέον αφορά μόνο στους εκπαιδευτικούς, μελετά το «ενδιαφέρον» και την 

«ανταπόκριση»-«επίδοση» που επιδεικνύουν οι εκπαιδευόμενοι στους 

γραμματισμούς. Η δωδέκατη ερώτηση είναι ανοιχτού τύπου και ζητείται από τα 

υποκείμενα της έρευνας να αναφερθούν στα δυνατά και αδύναμα σημεία του ΣΔΕ 

στο οποίο εργάζονται.  

Τέλος, σημειώνεται ότι και τα δυο ερωτηματολόγια ολοκληρώνονται με μία 

ερώτηση ανοιχτού τύπου, όπου δίνεται η ευκαιρία στους ερωτώμενους να 

καταθέσουν είτε τις παρατηρήσεις τους για το ερωτηματολόγιο που τους χορηγείται, 

είτε να προβούν σε κάποιο σχόλιο αναφορικά με την αξιολόγηση των ΣΔΕ. Στο 

παράρτημα της μελέτης παρατίθενται αντίγραφα των ερωτηματολογίων που 

επιδόθηκαν σε εκπαιδευόμενους, εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό. 

 

8.6.1.4 Πληθυσμός αναφοράς και δείγμα της έρευνας  

 

Ως πληθυσμός αναφοράς της παρούσας μελέτης ορίζεται το σύνολο των 

εκπαιδευόμενων, του εκπαιδευτικού και συμβουλευτικού προσωπικού που εργάζεται 

στα ΣΔΕ. Σύμφωνα με στοιχεία του ΙΔΕΚΕ, στη χώρας μας λειτουργούν 57 ΣΔΕ και 

68 Παραρτήματα (2008-2009). Για τον εντοπισμό του αριθμού των ΣΔΕ και των 

παραρτημάτων τους συμβουλευτήκαμε την ηλεκτρονική διεύθυνση του ΙΔΕΚΕ 

(www.ideke.edu.gr) και τα στοιχεία επικαιροποιήθηκαν με επικοινωνία που είχαμε με 

την ομάδα έργου των ΣΔΕ.  

Από την έρευνα εξαιρούνται τα ΣΔΕ που βρίσκονται σε φυλακές. Τη σχολική 

χρονιά 2008-2009 λειτουργούν έξι ΣΔΕ σε φυλακές. Κατά συνέπεια εκτός του 

πληθυσμού αναφοράς βρίσκονται οι εκπαιδευόμενοι, το εκπαιδευτικό και 

συμβουλευτικό προσωπικό των εν λόγω ΣΔΕ. Οι βασικότεροι λόγοι που μας ωθούν 

σε αυτή την απόφαση είναι δύο. Ο πρώτος αφορά στις ιδιαίτερα χρονοβόρες 
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ενέργειες που απαιτούνται αναφορικά με την πρόσβαση σε αυτά τα σχολεία. Ο 

δεύτερος λόγος έγκειται στις ιδιαιτερότητες των εκπαιδευόμενων, οι οποίοι διαβιούν 

έγκλειστοι σε σωφρονιστικά καταστήματα. Το γεγονός αυτό πιθανά τροποποιεί τόσο 

τις εκπαιδευτικές ανάγκες τους, όσο και τις προτεραιότητες του εκπαιδευτικού έργου, 

με αποτέλεσμα σε κάποιο βαθμό ο συνολικότερος σχεδιασμός της παρούσας έρευνας 

να καθίσταται ασύμβατος με το πλαίσιο λειτουργίας των εν λόγω σχολείων. Αυτό 

όμως δε σημαίνει ότι τα ΣΔΕ που λειτουργούν σε φυλακές δεν αποτελούν ένα 

ενδιαφέρον πεδίο έρευνας ή/και αξιολόγησης. Αντιθέτως, χρήζουν της προσοχής της 

ερευνητικής κοινότητας και προτείνουμε τη διεξαγωγή ερευνών προς αυτή την 

κατεύθυνση.   

Ως προς τη θέση υπηρεσίας του προσωπικού κρίνεται σκόπιμο να συμμετέχουν και 

οι ωρομίσθιοι. Η απόφαση αυτή θεωρείται επιβεβλημένη για τους εξής λόγους: 

πρώτον, η εργασιακή σχέση των συμβούλων ψυχολόγων και των συμβούλων 

σταδιοδρομίας τροποποιείται το σχολικό έτος 2008-2009 με αποτέλεσμα να 

εντάσσονται πλέον στο ωρομίσθιο προσωπικό. Η διερεύνηση, όμως, των θέσεών τους 

θεωρείται απαραίτητη. Δεύτερον, ένα σημαντικό μέρος του προσωπικού που 

εργάζεται στα ΣΔΕ είναι ωρομίσθιοι και σίγουρα οι τοποθετήσεις τους δεν μπορούν 

να αγνοηθούν.   

Σύμφωνα με τους Javeau (1996:90) και Κυριαζή (2000:119) οι συνθήκες 

υλοποίησης της έρευνας, καθώς επίσης και η συνεκτίμηση ζητημάτων που αφορούν 

στην πρακτικότητα και την οικονομία της μελέτης, προσδιορίζουν σε σημαντικό 

βαθμό και τον τρόπο επιλογής του δείγματος. Η δειγματοληψία, όμως, αποτελεί 

ιδιαιτέρως λεπτή διαδικασία, καθώς από αυτήν εξαρτάται άμεσα αφενός η γενίκευση 

των συμπερασμάτων στον πληθυσμό της έρευνας και αφετέρου το σφάλμα 

δειγματοληψίας (Κυριαζή, 2002:117, Ανδρεαδάκης, 2006, Mertens, 2009). Η 

διασφάλιση «τυχαίου», «αντιπροσωπευτικού», «μεγάλου μεγέθους» και «ανεξάρτητου» 

δείγματος (Βάμβουκας, 2000:154-166) που εξασφαλίζουν τη δυνατότητα γενίκευσης 

με μικρό σφάλμα αφενός απαιτεί την επένδυση πολλών οικονομικών πόρων και 

αφετέρου είναι ιδιαίτερα χρονοβόρα διαδικασία. Στην περίπτωση της παρούσας 

έρευνας και με δεδομένο ότι το πλαίσιο δειγματοληψίας αφορά στο σύνολο της 

χώρας, οι οικονομικοί παράγοντες, αλλά και η διαθεσιμότητα από πλευράς 

διευθυντών και προσωπικού κάποιων ΣΔΕ να συμμετάσχουν στην έρευνα, παρόλο 

που τους κατατέθηκε η σχετική άδεια από το ΙΔΕΚΕ, διαδραματίζουν αποφασιστικό 

ρόλο στην τελική επιλογή του δείγματος της έρευνας. Ως εκ τούτου, επιλέγεται η 
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δειγματοληψία «ευκολίας» ή «εμπειρική» δειγματοληψία, όπου η επιλογή και το 

μέγεθος του δείγματος κατά κάποιο τρόπο καθορίζονται από τη διαθεσιμότητα των 

ερωτώμενων (Βάμβουκας, 2000:165, Κυριαζή, 2002:119, Robson, 2007:314). Αυτό 

ουσιαστικά υποδηλώνει ότι τα στατιστικά ευρήματα δεν μπορούν να γενικευτούν 

στον πληθυσμό αναφοράς, αλλά αφορούν στο συγκεκριμένο δείγμα και απλά είναι 

ενδεικτικές των τάσεων που εμφανίζονται στον πληθυσμό αναφοράς.  

Παρόλα αυτά έγινε συστηματική προσπάθεια προκειμένου να συμπεριληφθούν στο 

δείγμα της έρευνας εκπαιδευόμενοι, εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό από 

τα ΣΔΕ όλων των Περιφερειών της χώρας, λαμβάνοντας υπόψη και άλλες 

συνιστώσες, όπως για παράδειγμα τον αριθμό των ΣΔΕ ανά περιφέρεια και το χρόνο 

ίδρυσής τους.  

 

Πίνακας I. Κατανομή των ΣΔΕ ανά περιφέρεια και στο δείγμα 

Αριθμός ΣΔΕ  

ΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑ 
Ανά Περιφέρεια   Στο Δείγμα 

Αν. Μακεδονίας-Θράκης 7 2 
Κεντρικής Μακεδονίας 6 3 

Δυτ. Μακεδονίας 3 1 
Θεσσαλίας 4 2 
Ηπείρου 2 1 

Δυτικής Ελλάδας 3 1 
Στερεάς Ελλάδας 4 1 

Αττικής 7 3 
Πελοποννήσου 5 2 
Βορείου Αιγαίου 3 1 
Νοτίου Αιγαίου 2 1 
Ιονίων Νήσων 1 1 

Κρήτης 4 2 
ΣΥΝΟΛΑ 51 21 

 

Πιο συγκεκριμένα, στην περιφέρεια Ανατολικής Μακεδονίας-Θράκης λειτουργούν 

επτά ΣΔΕ, από τα οποία δύο συμμετέχουν στην έρευνα. Στην Κεντρική Μακεδονία 

λειτουργούν επίσης επτά ΣΔΕ με το ένα εξ αυτών σε φυλακή. Τρία 

συμπεριλαμβάνονται στην έρευνα. Στη Δυτική Μακεδονία υπάρχουν τρία ΣΔΕ και 

ένα από αυτά συμμετέχει στην έρευνα. Στην Ήπειρο έχουμε δύο και συμμετέχει το 

ένα. Στη Θεσσαλία έξι με δύο από αυτά σε φυλακές. Στην έρευνα εντάσσονται τα 

δύο. Στην περιφέρεια της Δυτικής Ελλάδας υπάρχουν τρία. Στην έρευνα συμμετέχει 

το ένα. Στη Στερεά Ελλάδα λειτουργούν έξι, με δυο από αυτά να βρίσκονται σε 
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φυλακές. Ένα συμπεριλαμβάνεται στην έρευνα. Στην Αττική υπάρχουν οκτώ. Το ένα 

σε φυλακή. Στην έρευνα συμμετέχουν τρία. Στην Πελοπόννησο λειτουργούν πέντε 

και στην έρευνα εντάσσονται δύο. Στο Βόρειο Αιγαίο έχουμε τρία και συμμετέχει το 

ένα. Στο Νότιο Αιγαίο λειτουργούν δύο, από το οποία μόνο το ένα 

συμπεριλαμβάνεται στην έρευνα. Στο Ιόνιο υπάρχει ένα, το οποίο και συμμετέχει 

στην έρευνα. Τέλος, στην Κρήτη υπάρχουν τέσσερα, με δύο από αυτά να 

συμμετέχουν στην έρευνα. 

Στο δείγμα περιλαμβάνονται 21 ΣΔΕ από τα 51 του πληθυσμού. Χορηγούνται 1.200 

ερωτηματολόγια σε εκπαιδευόμενους και επιστρέφονται συμπληρωμένα 837 

(ποσοστό, 69,9%). Χορηγούνται, επίσης, 337 ερωτηματολόγια στο εκπαιδευτικό και 

συμβουλευτικό προσωπικό και ανταποκρίνονται θετικά στη συμπλήρωσή τους 222 

(ποσοστό, 65,9%). Η εκτίμησή μας είναι ότι το ποσοστό ανταπόκρισης είναι αρκετά 

ικανοποιητικό (Mertens, 2009:243), καθώς αρκετοί ερευνητές (Κυριαζή, 2000:121, 

Cohen et al., 2008:441) υποστηρίζουν ότι το ποσοστό των ερωτηματολογίων που 

επιστρέφεται συμπληρωμένο, όταν έχει προηγηθεί ταχυδρομική αποστολή, συνήθως 

κυμαίνεται μεταξύ 50%-60%. 

 
8.6.1.5 Περιγραφή του τελικού δείγματος 

 

Από τη στατιστική ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων προκύπτουν τα παρακάτω 

στοιχεία που αφορούν στο δείγμα των 837 εκπαιδευόμενων. 

 
Πίνακας II: Κατανομή συχνοτήτων των εκπαιδευομένων του δείγματος ως προς το φύλο 

ΦΥΛΟ f % 
Άντρας 342 41,6 
Γυναίκα 481 58,4 
Σύνολο 823 100 

Δεν Απάντησαν 14 1,7 

 

Στον πίνακα II δίνεται η κατανομή των εκπαιδευόμενων ως προς το φύλο. Με βάση 

τα στοιχεία του πίνακα, οι 342 (ποσοστό 41,6%) είναι άντρες και οι 481 (ποσοστό 

58,4%) είναι γυναίκες. Δε δηλώνουν το φύλο τους 14 άτομα (ποσοστό 1,7%). 

Από την αναλυτική εξέταση των στοιχείων του πίνακα ΙIΙ προκύπτει ότι 145 

εκπαιδευόμενοι (ποσοστό, 17,7%) είναι μεταξύ 18-25 ετών και 254 (ποσοστό 30,9%) 

μεταξύ 26-35 ετών. Η πολυπληθέστερη κατηγορία είναι αυτή των εκπαιδευόμενων 
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που βρίσκονται μεταξύ 36-45 ετών (291 εκπαιδευόμενοι, ποσοστό 35,4%). Εκατό 

εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 11,9%) έχουν ηλικία 46-55 έτη. Ενώ, οι εκπαιδευόμενοι με 

ηλικία άνω των 55 ετών είναι 31 (ποσοστό 3,8%). Τέλος, δεν απαντούν στη σχετική 

ερώτηση 16 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 1,9%). 

 

Πίνακας ΙII: Κατανομή συχνοτήτων των εκπαιδευομένων του δείγματος ως προς την ηλικία 

ΗΛΙΚΙΑ f % 
18-25 145 17,7 
26-35 254 30,9 
36-45 291 35,4 
46-55 100 11,9 
>55 31 3,8 

Σύνολο 821 100 
Δεν Απάντησαν 16 1,9 

 

Πίνακας ΙV: Κατανομή συχνοτήτων των εκπαιδευομένων του δείγματος ως προς το έτος σπουδών 

ΕΤΟΣ ΣΠΟΥΔΩΝ f % 
1Ο Έτος 448 54,7 
2ο Έτος  371 45,3 
Σύνολο 819 100 

Δεν Απάντησαν 18 2,2 

 

Όσον αφορά στο έτος σπουδών, από τα αριθμητικά δεδομένα του Πίνακα ΙV 

προκύπτει ότι η πλειονότητα των εκπαιδευόμενων του δείγματος φοιτά στο πρώτο 

έτος (448 εκπαιδευόμενοι, ποσοστό 54,7%). Μικρότερος είναι ο αριθμός των 

δευτεροετών (371 εκπαιδευόμενοι, ποσοστό 45,3%). Δε δηλώνουν το έτος σπουδών 

18 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 2,2%). 

Η εργασιακή κατάσταση των εκπαιδευόμενων του δείγματος που απεικονίζεται 

στον πίνακα V παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Από την αναλυτική εξέταση των 

στοιχείων του πίνακα προκύπτει ότι η κατηγορία με τους περισσότερους 

εκπαιδευόμενους είναι αυτή των ιδιωτικών υπαλλήλων (239, ποσοστό 29,0%). Στην 

αμέσως επόμενη σειρά κατάταξης βρίσκονται οι εκπαιδευόμενοι που δηλώνουν ότι 

είναι άνεργοι (200, ποσοστό 23,9%). Έκπληξη προκαλεί το γεγονός ότι 111 

εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 13,5%) δηλώνουν ως εργασία τους τα οικιακά. Γεγονός 

που εύγλωττα απεικονίζει την προσπάθεια κάποιων εκπαιδευόμενων να αποκτήσουν 

γνώσεις, προσόντα, εργασία και γιατί όχι παρουσία στο τοπικό, κοινωνικό και 

πολιτιστικό συγκείμενο. Στη συνέχεια, 105 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 12,7%) έχουν 

δική τους δουλειά. Ως συμβασιούχοι εργάζονται 69 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 8,4%). 
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Συνταξιούχοι δηλώνουν 16 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 1,9%). Ένα πολύ μικρό 

ποσοστό εκπαιδευομένων (1,0%, 8 υποκείμενα) δηλώνουν την κατηγορία «Κάτι άλλο. 

Τι;». Από την εξέταση των σχετικών στοιχείων προκύπτει ότι οι εκπαιδευόμενοι 

αυτής της κατηγορίας εργάζονται συνήθως ως εργάτες ή είναι αγρότες. Τέλος, 19 

άτομα (ποσοστό 2,2%) δε δηλώνουν την εργασιακή τους κατάσταση.  

 
Πίνακας V: Κατανομή συχνοτήτων των εκπαιδευομένων του δείγματος ως προς την εργασιακή 

κατάσταση 

ΕΡΓΑΣΙΑΚΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ f % 
Ιδιωτικός υπάλληλος 239 29,0 
Άνεργος 200 23,9 
Οικιακά  111 13,5 
Έχω δική μου δουλειά 105 12,7 
Δημόσιος υπάλληλος 70 8,5 
Συμβασιούχος  69 8,4 
Συνταξιούχος  16 1,9 
Κάτι άλλο. Τι; 8 1,0 
Σύνολο 818 100 

Δεν Απάντησαν 19 2,2 

 

Στην συνέχεια της ενότητας παρουσιάζονται αναλυτικά τα προσωπικά στοιχεία που 

αφορούν στο εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό του δείγματος. 

Πίνακας VI: Κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού του δείγματος ως προς το φύλο 

ΦΥΛΟ f % 
Άντρας 71 34,8 
Γυναίκα 133 65,2 
Σύνολο 204 100 

Δεν Απάντησαν 18 8,1 

 
Στον πίνακα VI δίνεται η κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού με βάση το φύλο. 

Από τους 222 εκπαιδευτικούς και συμβούλους απαντούν στη σχετική ερώτηση 204, 

ενώ 18 άτομα (ποσοστό 8,1%) δε δηλώνουν το φύλο τους. Από αυτούς που απαντούν 

τα 2/3 είναι γυναίκες, 133 σε αριθμό (ποσοστό 65,2%), ενώ 71 είναι άντρες (ποσοστό 

43,8%) 

Στον πίνακα VII παρουσιάζεται η κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού κατά 

ειδικότητα. Από την αναλυτική εξέταση των στοιχείων προκύπτει ότι η 

πολυπληθέστερη ειδικότητα είναι των φιλολόγων (35 άτομα, ποσοστό 16,3%). 

Σημαντικά ποσοστά καταλαμβάνουν οι μαθηματικοί (28 υποκείμενα, ποσοστό 

13,0%), οι καθηγητές πληροφορικής (27 άτομα, ποσοστό 12,6%) και οι εκπαιδευτικοί 

ξένων γλωσσών (25 υποκείμενα, ποσοστό 11,6%). Στη συνέχεια ακολουθούν σε 
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φθίνουσα σειρά, 15 κοινωνιολόγοι (ποσοστό 7,0%), 12 σύμβουλοι σταδιοδρομίας 

(ποσοστό 5,6%), 12 καλλιτεχνικών (ποσοστό 5,6%), 11 σύμβουλοι ψυχολόγοι 

(ποσοστό 5,1%), 10 φυσικοί (ποσοστό 4,7%), 10 περιβαλλοντολόγοι (ποσοστό 4,7%). 

Πολύ χαμηλή είναι η εκπροσώπηση στο δείγμα των χημικών και των νομικών 

επιστημών (7 άτομα, ποσοστό 3,3%), των πολιτικών επιστημών (4 άτομα, ποσοστό 

1,9%), των βιολόγων (3 υποκείμενα, ποσοστό 1,4%) και των μηχανικών 

περιβάλλοντος (1 άτομο, ποσοστό 0,5%). Υπάρχουν, επίσης, στο δείγμα 8 άτομα 

(ποσοστό 3,6%) που δηλώνουν κάποια άλλη ειδικότητα, όπως γεωπόνος. Τέλος, 7 

άτομα (ποσοστό 3,2%) δε δηλώνουν την ειδικότητά τους.  

 
Πίνακας VII: Κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού του δείγματος ως προς την ειδικότητα 

ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ  f % 

Φιλόλογοι 35 16,3 
Μαθηματικοί 28 13,0 
Πληροφορικής 27 12,6 

Ξένων Γλωσσών 25 11,6 
Κοινωνιολόγοι 15 7,0 

Σύμβουλοι σταδιοδρομίας 12 5,6 
Καλλιτεχνικών 12 5,6 

Σύμβουλοι Ψυχολόγοι 11 5,1 
Φυσικοί 10 4,7 

Περιβαλλοντολόγοι  10 4,7 
Χημικοί 7 3,3 

Νομικών  Επιστημών 7 3,3 
Πολιτικών Επιστημών 4 1,9 

Βιολόγοι 3 1,4 
Μηχανικός περιβάλλοντος 1 0,5 

Κάτι άλλο. Τι; 8 3,6 
Σύνολο 215 100 

Δεν Απάντησαν 7 3,2 

 

Στον πίνακα VIII ταξινομείται το εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό με 

βάση τη θέση υπηρεσίας του. Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (115 εκπαιδευτικοί, 

ποσοστό 52,0%) είναι διορισμένοι/ες στην τυπική εκπαίδευση και εργάζονται ως 

αποσπασμένοι στα ΣΔΕ. Αμέσως μετά ακολουθεί το ωρομίσθιο προσωπικό (104 

άτομα, ποσοστό 47,1%), στο οποίο συμπεριλαμβάνονται εκπαιδευτικοί και οι 

σύμβουλοι ψυχολόγοι και σταδιοδρομίας. Πολύ μικρό είναι το ποσοστό (0,9%) των 

αναπληρωτών (2 εκπαιδευτικοί) που εργάζονται στα ΣΔΕ. Τέλος, ένα άτομο δε 

δηλώνει τη θέση υπηρεσίας του. 
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Πίνακας VIII: Κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού του δείγματος ως προς τη θέση υπηρεσίας 

ΘΕΣΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ f % 
Διορισμένος/η 115 52,0 
Ωρομίσθιος/α 104 47,1 

Αναπληρωτής/τρια 2 0,9 
Σύνολο 221 100 

Δεν Απάντησαν 1 0,5 

 

Στον πίνακα IX εμφανίζεται η κατανομή του προσωπικού του δείγματος με βάση τα 

χρόνια συνολικής υπηρεσίας στην τυπική εκπαίδευση. Από τα στοιχεία του πίνακα 

διαπιστώνεται ότι 33 άτομα (ποσοστό 15,0%) δεν έχουν δουλέψει ποτέ στην τυπική 

εκπαίδευση, 76 άτομα (ποσοστό 34,5%) έχουν εργαστεί 1-5 χρόνια στην τυπική 

εκπαίδευση, 23 άτομα (ποσοστό 10,5%) έχουν συνολικά 6-10 χρόνια, 32 άτομα 

(ποσοστό 14,5%) 11-15 χρόνια, 16 άτομα (ποσοστό 7,3%) 16-20 χρόνια, 13 άτομα 

(ποσοστό 5,9%) 21-25 χρόνια και 27 άτομα (ποσοστό 12,3%) έχουν περισσότερα από 

25 χρόνια υπηρεσίας στην τυπική εκπαίδευση. Από τα στοιχεία του πίνακα προκύπτει 

ότι η συντριπτική πλειονότητα του προσωπικού (164 άτομα, ποσοστό 74,5%) είτε δεν 

έχει καθόλου προϋπηρεσία είτε εργάζεται στο τυπικό εκπαιδευτικό σύστημα για 

λιγότερο από δεκαπέντε χρόνια. Τέλος, 2 άτομα (ποσοστό 0,9%) δεν απαντούν στην 

ερώτηση. 

 

Πίνακας IX: Κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού του δείγματος ως προς τα χρόνια συνολικής 
υπηρεσίας στην τυπική εκπαίδευση 

ΧΡΟΝΙΑ ΣΥΝΟΛΙΚΗΣ 
ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ ΣΤΗΝ ΤΥΠΙΚΗ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

 

f 
 

% 

0 33 15,0 
1-5 76 34,5 

6-10 23 10,5 
11-15 32 14,5 
16-20 16 7,3 
21-25 13 5,9 
>25 27 12,3 

Σύνολο 220 100 
Δεν Απάντησαν 2 0,9 

 

Στον πίνακα X που ακολουθεί συμπληρώνεται η εικόνα αναφορικά με τα χρόνια 

υπηρεσίας, καθώς διερευνώνται τα χρόνια υπηρεσίας του προσωπικού σε ΣΔΕ. Από 

την εξέταση των στοιχείων του πίνακα προκύπτει ότι 115 άτομα (ποσοστό 52,3%) 

έχουν ελάχιστη υπηρεσία σε ΣΔΕ, καθώς εργάζονται μόλις 1-2 χρόνια, 60 άτομα 

(ποσοστό 27,3%) δηλώνουν 3-4 χρόνια υπηρεσίας σε ΣΔΕ, 37 (ποσοστό 16,8%) 5-6 
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χρόνια, 8 άτομα (ποσοστό 3,6%) περισσότερα από έξι χρόνια και 2 άτομα (ποσοστό 

0,9%) δεν απαντούν.  

  

Πίνακας X: Κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού του δείγματος ως προς τα χρόνια συνολικής 
υπηρεσίας σε ΣΔΕ 

ΧΡΟΝΙΑ ΣΥΝΟΛΙΚΗΣ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ ΣΕ 
ΣΔΕ 

f % 

1-2 115 52,3 
3-4 60 27,3 
5-6 37 16,8 
>6 8 3,6 

Σύνολο 220 100 
Δεν Απάντησαν 2 0,9 

 

Από την παράθεση των παραπάνω ποσοστών συνάγεται ότι το μισό προσωπικό 

είναι σχετικά νέο στο χώρο των ΣΔΕ και ένα σημαντικό τμήμα του προσωπικού έχει 

μια σχετική εμπειρία. Εξαιρετικά μικρό είναι το ποσοστό του προσωπικού που μπορεί 

να θεωρηθεί έμπειρο. Οι παραπάνω διαπιστώσεις οδηγούν αναπόφευκτα σε κάποια 

ερωτήματα. Πρώτον, γιατί στα ΣΔΕ εργάζονται τόσο πολλοί νέοι εκπαιδευτικοί και 

σύμβουλοι ψυχολόγοι και σταδιοδρομίας, οι οποίοι κατά κύριο λόγο είναι 

ωρομίσθιοι; Δεύτερον, μήπως πρόκειται για μια πολιτική και διοικητική επιλογή που 

συνδέεται στενά με το κόστος του προγράμματος; Τρίτον, γιατί είναι μικρό το 

ποσοστό του προσωπικού με πολλά χρόνια υπηρεσίας σε ΣΔΕ; Τέταρτον, μήπως 

υπάρχει «διαρροή» εκπαιδευτικού και συμβουλευτικού προσωπικού; Πέμπτον, αν 

όντως υπάρχει, γιατί συμβαίνει σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα που από πολλούς 

χαρακτηρίζεται ως καινοτόμο; 

Στον πίνακα XI δίνεται η κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού με βάση τις 

μεταπτυχιακές σπουδές. Από τα 205 άτομα που απαντούν στην ερώτηση  προκύπτει 

ότι 96 (ποσοστό 46,8%) έχουν προχωρήσει σε μεταπτυχιακές σπουδές, ενώ 109 

(ποσοστό 53,2%) δεν κατέχουν μεταπτυχιακούς τίτλους. Δεν απαντούν στην ερώτηση 

17 υποκείμενα (ποσοστό 7,7%) 

 

Πίνακας XI: Κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού του δείγματος ως προς τις μεταπτυχιακές 
σπουδές 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ ΣΠΟΥΔΕΣ 
f % f %

Τίτλοι Μεταπτυχιακών Σπουδών 96 46,8 109 53,
2 

Δεν Απάντησαν f=17 (7,7%) 
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Στη συνέχεια ζητείται από τα 96 άτομα που απαντούν θετικά στο ερώτημα που 

αφορά τις μεταπτυχιακές σπουδές να δηλώσουν και τον τίτλο που κατέχουν. Από τα 

στοιχεία του πίνακα XII διαπιστώνεται ότι η συντριπτική πλειονότητα, δηλαδή 83 

άτομα (ποσοστό 86,4%), κατέχουν μόνο μεταπτυχιακό τίτλο Α΄ κύκλου (master), 8 

άτομα (ποσοστό 8,3%) κατέχουν μόνο μεταπτυχιακό τίτλο Β΄ κύκλου (διδακτορικό), 

ενώ 5 άτομα (ποσοστό 5,2%) κατέχουν τους μεταπτυχιακούς τίτλους και των δύο 

κύκλων (master και διδακτορικό). 

 

Πίνακας XII: Κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού του δείγματος ως προς τους τίτλους 
μεταπτυχιακών σπουδών 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ ΣΠΟΥΔΕΣ 
f % f % 

Μεταπτυχιακό A’ κύκλου (master) 83 86,4 13 13,5
Μεταπτυχιακό Β’ κύκλου (Διδακτορικό) 8 8,3 88 91,6

Master και Διδακτορικό 5 5,2 91 94,7

Δεν Απάντησαν f=17 (7,7%) 
Δεν όφειλαν να απαντήσουν f=109 (53,2%) 

 

Στον πίνακα XIII παρουσιάζεται η κατανομή του προσωπικού με βάση την 

προϋπηρεσία σε προγράμματα δια βίου μάθησης. Από τα στοιχεία του πίνακα 

διαπιστώνεται ότι 103 άτομα (ποσοστό 54,5%) έχουν προϋπηρεσία σε προγράμματα 

δια βίου μάθησης, ενώ 86 άτομα (ποσοστό 45,5%) δεν έχουν αντίστοιχη εμπειρία. 

Φαίνεται, λοιπόν, πως ένα σημαντικό τμήμα του προσωπικού δραστηριοποιείται 

επιπρόσθετα στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων, μεταφέροντας πιθανά γνώσεις και 

εμπειρίες στα ΣΔΕ. Τέλος, 33 άτομα (ποσοστό 14,9%) δεν απαντούν στη σχετική 

ερώτηση.  

  

Πίνακας XIII: Κατανομή συχνοτήτων του προσωπικού του δείγματος ως προς την προϋπηρεσία σε 
προγράμματα δια βίου μάθησης 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΠΡΟΥΠΗΡΕΣΙΑ ΣΕ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ f % f % 
Προϋπηρεσία σε προγράμματα 103 54,5 86 45,5

Δεν Απάντησαν f=33 (14,9%) 

 

8.6.1.6 Διαδικασία χορήγησης των ερωτηματολογίων 

 

Η χορήγηση των ερωτηματολογίων στα υποκείμενα της έρευνας λαμβάνει χώρα στο 

χρονικό διάστημα μεταξύ Μαρτίου και Ιουνίου του 2009. Σε δυο ΣΔΕ από τα είκοσι 
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ένα του δείγματος που βρίσκονται στην ευρύτερη περιοχή διαμονής του γράφοντα η 

χορήγηση γίνεται με την επιτόπια παρουσία του. Στα υπόλοιπα ΣΔΕ τα 

ερωτηματολόγια στέλνονται με εταιρεία ταχυμεταφορών.  

Για να αποφευχθεί όσο το δυνατόν περισσότερο αφενός η άρνηση των 

διευθυντών/τριων και του συλλόγου διδασκόντων να συμμετέχουν στην έρευνα και 

αφετέρου η μειωμένη ανταπόκριση του προσωπικού και των εκπαιδευόμενων 

αναφορικά με τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων λαμβάνονται οι παρακάτω 

μεθοδολογικές προφυλάξεις (Δαμιανάκη, 2005:151, Στιβακτάκης, 2006:181, Robson, 

2007:295, Cohen et al., 2008:442):   

Πρώτον, κατά τη διαδικασία εκπόνησης των ερωτηματολογίων και λαμβάνοντας 

υπόψη την πιλοτική χορήγηση δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στην αισθητική των 

ερωτηματολογίων, το μέγεθός τους και στα ερωτήματά τους, έτσι ώστε να 

αποκλειστούν ασάφειες ή μη κατανοητές εκφράσεις, με δεδομένο ότι η μη φυσική 

παρουσία του ερευνητή αποκλείει τη δυνατότητα παροχής διευκρινίσεων.  

Δεύτερον, στην πρώτη σελίδα των ερωτηματολογίων υπάρχει εισαγωγικό 

σημείωμα, στο οποίο: α) παρουσιάζεται η ταυτότητα του ερευνητή, β) εμφανίζεται 

συνοπτικά ο σκοπός και οι στόχοι της έρευνας, γ) αναδεικνύεται ο σημαντικός ρόλος 

των ερωτώμενων στην υλοποίηση της μελέτης, ζητείται η συμμετοχή τους και 

εκφράζονται εκ των προτέρων οι ευχαριστίες για τη συμπλήρωσή τους.  

Τρίτον, ο φάκελος αποστολής, εκτός των ερωτηματολογίων περιέχει ακόμα: α) 

αντίγραφο της άδειας διεξαγωγής της έρευνας που χορηγήθηκε από το ΙΔΕΚΕ, β) 

ξεχωριστή συνοδευτική επιστολή προς το Διευθυντή και το Σύλλογο Διδασκόντων, γ) 

δεύτερη επιστολή προς το διευθυντή με οδηγίες για τη συμπλήρωση των 

ερωτηματολογίων, την επιστροφή του φακέλου (π.χ. το τηλέφωνο της εταιρείας 

ταχυμεταφορών στην περιοχή), και το χρονικό όριο εντός του οποίου πρέπει να 

επιστραφούν συμπληρωμένα τα ερωτηματολόγια.    

Τέταρτον, ο φάκελος αποστολής περιέχει απαντητικό φάκελο με αναγραμμένα σε 

ηλεκτρονική μορφή τα στοιχεία του παραλήπτη-ερευνητή και προπληρωμένα τα 

έξοδα μεταφοράς-επιστροφής.  

Πέμπτον, της ταχυδρομικής αποστολής των ερωτηματολογίων προηγείται 

τηλεφωνική επικοινωνία με τους/τις διευθυντές/τριες των ΣΔΕ, με στόχο την 

ψυχολογική προετοιμασία των υποκειμένων της έρευνας αναφορικά με την άφιξη των 

ερωτηματολογίων. Στο σημείο αυτό όμως πρέπει να σημειωθεί η αρνητική στάση 

κάποιων διευθυντών/τριων, οι οποίοι άλλοτε άμεσα και άλλοτε έμμεσα κατέστησαν 
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σαφές ότι δεν επιθυμούν τη συμμετοχή του σχολείου τους στην έρευνα. Η εξέλιξη 

αυτή είχε ως αποτέλεσμα την επαφή με άλλα ΣΔΕ της ίδιας περιφέρειας προκειμένου 

να διασφαλιστεί η συμμετοχή τους στην έρευνα.  

Έκτον, διατηρείται ημερολόγιο καταγραφής όλων των σημαντικών ημερομηνιών 

και γεγονότων που αφορούν στη διαδικασία χορήγησης των ερωτηματολογίων. 

Ενδεικτικά αναφέρονται η ημερομηνία των τηλεφωνικών επαφών με τους/τις 

διευθυντές/τριες, η ημερομηνία αποστολής και παραλαβής των ερωτηματολογίων. Το 

ημερολόγιο βοηθά σημαντικά στην καλύτερη κατόπτευση της διαδικασίας 

χορήγησης.  

 

8.6.1.7 Μέθοδος στατιστικής ανάλυσης των ερευνητικών δεδομένων 

 

Μετά τη συγκέντρωση των απαντημένων ερωτηματολογίων από τα υποκείμενα του 

δείγματος, προχωρούμε στην ανάλυση περιεχομένου και την κατηγοριοποίηση των 

απαντήσεων σε καθεμία από τις ανοικτές ερωτήσεις. Ακολουθεί η κωδικοποίηση των 

απαντήσεων σε όλες τις ανοιχτές και κλειστές ερωτήσεις. Στην περίπτωση των 

ερωτήσεων κλειστού τύπου η κωδικοποίηση είναι απλή, καθώς οι απαντήσεις των 

ερωτώμενων είναι ήδη κατηγοριοποιημένες. Στη συνέχεια εισάγονται τα ερευνητικά 

δεδομένα σε H/Y με τη βοήθεια του στατιστικού πακέτου SPSS. Η στατιστική 

επεξεργασία και ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων διενεργείται επίσης με το 

SPSS.  

Οι ερευνητικές μεταβλητές, ανάλογα με την κλίμακα μέτρησής τους, δηλαδή το 

είδος των τιμών που λαμβάνουν, ταξινομούνται στις βασικές κατηγορίες των 

ονοματικών και ποσοτικών μεταβλητών2 (Ανδρεαδάκης & Βάμβουκας, 2005:68-69), 

ενώ συνυφασμένες με τον τρόπο χειρισμού του εξεταζόμενου προβλήματος 

κατανέμονται σε ανεξάρτητες και εξαρτημένες3.  

                                                 
2 Όλα τα ερωτήματα που ήταν διατυπωμένα σε πεντάβαθμη διαβαθμιστική κλίμακα Likert (αφού 
βέβαια προηγουμένως εξαιρέθηκε η 6η και μη διαβαθμίσιμη κατηγορία απάντησης «δεν απαντώ-δεν 
έχω γνώμη») αντιμετωπίστηκαν ως ποσοτικές μεταβλητές. 
3 H ταξινόμηση των μεταβλητών σε ανεξάρτητες και εξαρτημένες, μπορεί να κριθεί απολύτως 
αναγκαία τόσο σε επίπεδο εφαρμογής κάποιων στατιστικών κριτηρίων (t-test για ανεξάρτητα δείγματα, 
one-way Anova), όσο και σε λειτουργικό επίπεδο υπό την ευρύτερη άποψη μιας επικοινωνίας των 
αποτελεσμάτων (χ2). Συνιστά, ωστόσο, "αυθαιρεσία" στο μέτρο που αυτή η διαφοροποίηση 
αποσυνδέεται από το περιεχόμενο του συγκεκριμένου ερευνητικού προβλήματος αλλά και τις περιοχές 
στατιστικής ανάλυσης μέσα από τις οποίες το αντιμετωπίζουμε. Ως εκ τούτου, η σύνδεση της 
προαναφερθείσης ταξινόμησης με τη χρήση όρων όπως: αιτιώδης σχέση, αίτιο-αποτέλεσμα, καθώς και 
η όποια άλλη συναφής ορολογία, ιδιαίτερα για το πολυδύναμο των χώρων στις Κοινωνικές Επιστήμες 
και τις Επιστήμες της Αγωγής, είναι άκρως περιοριστική αλλά και συνάμα παραπλανητική ως προς τον 
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Σε επίπεδο περιγραφικής στατιστικής, παρουσιάζονται μονομεταβλητοί και 

διμεταβλητοί πίνακες κατανομής συχνοτήτων για την περίπτωση των ονοματικών 

μεταβλητών (π.χ. «Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευομένων 

ανάλογα με τη συχνότητα παρακολούθησης των μαθημάτων»), ενώ στην περίπτωση 

των ποσοτικών μεταβλητών για να σχηματιστεί και μια συνοπτική αλλά και εύχρηστη 

εικόνα δίνεται συμπληρωματικά ο μέσος όρος ως μέτρο κεντρικής τάσης και η τυπική 

απόκλιση ως μέτρο διασποράς των τιμών (Ρούσσος & Τσαούσης, 2000) (πχ. «Μέσοι 

όροι και τυπικές αποκλίσεις όσον αφορά στις ενέργειες του προσωπικού των ΣΔΕ κατά 

τις πρώτες ημέρες των μαθημάτων»)  

Σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής, προκειμένου να ελεγχθεί η ύπαρξη συνάφειας 

ανάμεσα σε δυο ονοματικές μεταβλητές (π.χ. «πηγές ενημέρωσης για τα ΣΔΕ» με 

«ομάδες ερωτώμενων» (εκπαιδευόμενοι και προσωπικό4) εφαρμόζεται το στατιστικό 

κριτήριο
5
  χ2 (Ανδρεαδάκης & Βάμβουκας, 2005:70-71).  

Για τον έλεγχο της σχέσης ανάμεσα σε μια ονοματική ανεξάρτητη μεταβλητή με 

δυο κατηγορίες και μια ποσοτική (π.χ. «ομάδες ερωτώμενων» (εκπαιδευόμενοι-

εκπαιδευτικοί) και «ικανοποίηση από την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου των 

ΣΔΕ»), εφαρμόζεται το t-test για ανεξάρτητα δείγματα. Αν ο έλεγχος της 

ομοιογένειας των διασπορών της ποσοτικής μεταβλητής (που πραγματοποιείται με το 

Levene’s test) δείχνει ανομοιογένεια των τυπικών αποκλίσεων, τότε καταφεύγουμε 

σε προσαρμοσμένη τιμή του t-test για άνισες διασπορές6 (Ανδρεαδάκης & 

Βάμβουκας, 2005:70-71). 

Αξίζει, τέλος, να προστεθεί ότι για όλες τις περιπτώσεις στατιστικού ελέγχου, ως 

ελάχιστο επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας υιοθετείται το p=.05. Προτιμήθηκε, 

μάλιστα, στις περιπτώσεις όπου εντοπίζονται στατιστικά σημαντικές διαφορές, να 

αναγράφεται στους σχετικούς πίνακες με έντονους χαρακτήρες και με την ακριβή του 

τιμή. 

 

                                                                                                                                            
ερμηνευτικό φακό των αποτελεσμάτων. Με το παραπάνω σκεπτικό, στην περίπτωση της δικής μας 
έρευνας, ως ανεξάρτητη μεταβλητή x θεωρήθηκε αυτή που λειτούργησε ως κριτήριο και που «λογικά» 
επηρεάζει ή ασκεί κάποια επίδραση πάνω στη διαμόρφωση των τιμών μιας άλλης μεταβλητής Ψ, της 
εξαρτημένης. 
4 Σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής, η ανάλυση εστίασε αποκλειστικά και μόνο στη σύγκριση μεταξύ 
των δύο ομάδων ερωτώμενων (εκπαιδευόμενων-προσωπικό) στα ερωτήματα που είναι κοινά και στα 
δυο ερωτηματολόγια. 
5  Βλ. σχετικά: Καραγιώργος, 2001:358-371, Τσάντας και άλλοι, 1999:173-185,  Goodwin, 1995:409-
412, Grimm, 1993:429-447. 
6  Βλ. σχετικά: Γναρδέλλης, 2003:248-252, Καραγιώργος, 2001:348-352, Τσάντας και άλλοι, 1999:137-146,  
Goodwin, 1995:412-414, Grimm, 1993:167-188, Καλαματιανού, 1992:582-586. 
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8.6.2 Μελέτη περίπτωσης 

 

8.6.2.1 Εισαγωγή 

 

Πολύ συχνά οι ερευνητές εστιάζουν την προσοχή τους σε ένα7 συγκεκριμένο 

αντικείμενο μελέτης, επιδιώκοντας να συλλάβουν τη συνθετότητα που το 

χαρακτηρίζει, να εκτιμήσουν τη μοναδικότητά του, να κατανοήσουν τη λειτουργία 

του, τις ρητές και άρρητες δομές και δράσεις, τα χαρακτηριστικά που το διέπουν και 

γιατί όχι τον τρόπο ενσωμάτωσης και αλληλεπίδρασης με άλλα πλαίσια (Yin, 1994:2-

3, Stake, 1995:xi, Πηγιάκη, 2004:22). Όταν το ερευνητικό ενδιαφέρον μεταφέρεται 

σε μια συγκεκριμένη, σύνθετη και λειτουργική κατάσταση, τότε η έννοια της 

«μελέτης περίπτωσης» (Case Study) χρησιμοποιείται για να χαρακτηρίσει την 

ερευνητική στρατηγική. Η «περίπτωση» είναι σκόπιμη, έχει χωροχρονικά όρια, 

λειτουργικά μέρη, συγκεκριμένους εμπλεκόμενους και τη δική της «ταυτότητα». 

Περίπτωση αποτελούν συνήθως οι άνθρωποι, οι ομάδες, τα προγράμματα, τα 

εκπαιδευτικά ιδρύματα ή φορείς και σπανιότερα τα γεγονότα και οι διαδικασίες 

(Stake, 1995:2, Robson, 2007:210).  

Είναι προφανές πως περίπτωση μπορεί να είναι οτιδήποτε. Ποιος ή τι λογίζεται 

κάθε φορά ως περίπτωση καθορίζει αναπόφευκτα τον τύπο (Robson, 2007:215) και 

το είδος μελέτης περίπτωσης (Yin, 1994, Stake, 1995:3-4, Bassey, 1999:12, Cohen et 

al., 2008:312-313). Η μελέτη περίπτωσης ως ερευνητική στρατηγική χρησιμοποιείται 

στην αξιολόγηση προγραμμάτων. Ο Yin (1994:15), ο Stenhouse (αναφέρεται στο 

Bassey, 1999:27), ο  Bassey (1999:41) και ο Stufflebeam (2001:34-35) εκτιμούν ότι 

στην αξιολογική μελέτη περίπτωσης μελετάται σε βάθος η περίπτωση με 

συστηματικό και κριτικό τρόπο, θέτοντας κατάλληλες ερωτήσεις και δίνοντας 

έμφαση στην περιγραφή, την ανάλυση και τη σύνθεση, με σκοπό τη σκιαγράφηση και 

το διαφωτισμό (illuminative evaluation) των πολλαπλών πτυχών του προγράμματος. 

Οι αξιολογητές επιχειρούν με αυτόν τον τρόπο να αποκτήσουν ολική εικόνα του 

προγράμματος προκειμένου να προβούν σε περιγραφή, ερμηνεία, εξήγηση και 

φυσικά διατύπωση αξιακής κρίσης και παράλληλα να τροφοδοτήσουν τους δρώντες ή 

αποφασίζοντες με κατάλληλες πληροφορίες, έτσι ώστε και αυτοί να προβούν στις 

δικές τους αξιακές κρίσεις.  

                                                 
7 Βέβαια, εκφράζονται και απόψεις (Yin, 1994) σύμφωνα με τις οποίες η μελέτη περίπτωσης μπορεί να 
αφορά στη μελέτη δύο ή και περισσότερων περιπτώσεων. 
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8.6.2.2 Σχεδιασμός μελέτης περίπτωσης 

 

Η μελέτη περίπτωσης θεωρείται μια ιδιαίτερα δύσκολη και απαιτητική ερευνητική 

στρατηγική. Ο ερευνητής, αν θέλει να αξιοποιήσει αποτελεσματικά το διαθέσιμο 

χρόνο, να υπερβεί τις δυσκολίες και φυσικά την κριτική που της ασκείται (Yin, 

1994:1, Robson, 2007:213) πρέπει να λειτουργήσει πειθαρχημένα, μεθοδευμένα και 

οργανωμένα, σχεδιάζοντας από νωρίς την πορεία της μελέτης του. Οι αποφάσεις που 

καλείται να λάβει ο ερευνητής είναι ποικίλες και κατά κύριο λόγο αφορούν 

(Yin,1994:18-26, Stake, 1995:51-53, Bassey, 1999:66-73, Shaw, 1999:135-138, 

Robson, 2007:212, Cohen et al., 2008:323): πρώτον, τον ορισμό της περίπτωσης. Ο 

ερευνητής πρέπει από νωρίς να αποφασίσει τι θα αποτελέσει περίπτωση και πως θα 

αντιμετωπίσει τη μελέτη του. Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας ως περίπτωση 

ορίζεται ένα συγκεκριμένο ΣΔΕ, η ονομασία του οποίου δε δημοσιοποιείται για 

δεοντολογικούς λόγους και γίνεται αντιληπτή ως αξιολογική μελέτη περίπτωσης. 

Δεύτερον, στα υπό εξέταση «θέματα» και ερωτήσεις. Κατά τη διεξαγωγή της 

μελέτης περίπτωσης αποφασίζεται οι υπό εξέταση ερωτήσεις να αφορούν κατά κύριο 

λόγο σε θέματα αντίστοιχα με εκείνα στα οποία εστιάζει η μελέτη στο πλαίσιο της 

δειγματοληπτικής έρευνας. Η απόφαση αυτή λαμβάνεται προκειμένου να υπάρχει 

συνέπεια μεταξύ των υπό εξέταση θεμάτων και ερωτήσεων τόσο σε επίπεδο 

δειγματοληπτικής έρευνας όσο και μελέτης περίπτωσης. Θα πρέπει να σημειωθεί, 

όμως πως η εφαρμογή της μελέτης περίπτωσης στην πράξη ανέδειξε και άλλα 

επιμέρους θέματα, όπως π.χ. το ρόλο των «παιδαγωγικά υπεύθυνων» στα ΣΔΕ, με 

αποτέλεσμα να συμπεριληφθούν στα υπό εξέταση θέματα. 

Τρίτον, τη συλλογή, ανάλυση και ερμηνεία των δεδομένων, στα οποία γίνεται λόγος 

στις επόμενες ενότητες. 

Οι αποφάσεις κατά το σχεδιασμό της μελέτης περίπτωσης δεν περιορίζονται μόνο 

στα παραπάνω. Ο ερευνητής καλείται, επίσης να λάβει αποφάσεις που αφορούν στην 

εξασφάλιση της άδειας πρόσβασης, την οργάνωση της πρώτης επίσκεψης στο πεδίο, 

τις συμφωνίες αναφορικά με τους όρους εμπιστευτικότητας, τη σύναψη σχέσεων με 

τους δρώντες, τη συγγραφή και δημοσιοποίηση της αναφοράς και άλλα συναφή. 

Βέβαια, με δεδομένο ότι η κάθε έρευνα είναι μοναδική καθώς επίσης και ότι η μελέτη 

περίπτωσης είναι μια δημιουργική δραστηριότητα, δεν αποκλείεται να εμφανιστούν 

τροποποιήσεις ή και αλλαγές στην πορεία της μελέτης (Robson, 2007:214).  
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8.6.2.3 Συλλογή δεδομένων μελέτης περίπτωσης 

 

Η συλλογή δεδομένων στη μελέτη περίπτωσης καθίσταται εφικτή με την 

αξιοποίηση ποικίλων μεθόδων και τεχνικών. Πιο συγκεκριμένα, κατά τη διεξαγωγή 

της μελέτης του συγκεκριμένου ΣΔΕ οι βασικές μέθοδοι που χρησιμοποιούνται είναι 

η παρατήρηση, η συνέντευξη, οι ομάδες εστίασης (focus group), η επισκόπηση 

αρχείων και υλικών (Yin, 1994:87-89, Stake, 1995:62-65, Κυριαζή, 2002, Πηγιάκη, 

2006, Robson, 2007, Ιωσηφίδης, 2008:111-125, Mertens, 2009). 

Η παρατήρηση χρησιμοποιείται κατά κύριο λόγο: α) στο πλαίσιο της τάξης, όπου η 

προσοχή εστιάζεται στις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία. Δεν 

υιοθετείται κάποιο συγκεκριμένο πρωτόκολλο ή κλείδα παρατήρησης της 

διδασκαλίας, αλλά αξιοποιούνται οι επιμέρους δηλώσεις της αντίστοιχης ερώτησης 

του ερωτηματολογίου που δίνεται στο προσωπικό προκειμένου να διερευνηθούν οι 

προτεραιότητες του προσωπικού σε επίπεδο διδακτικής μεθοδολογίας, β) τη μελέτη 

της κοινωνικής συμπεριφοράς των δρώντων (εκπαιδευόμενων και προσωπικού) κατά 

την είσοδό τους στο σχολείο, τα διαλείμματα και την έξοδό τους από το σχολείο. Η 

έμφαση δίνεται σε θέματα που αφορούν κατά κύριο λόγο τη φοίτηση στο ΣΔΕ και τα 

όποια μελλοντικά σχέδια των εκπαιδευόμενων, γ) τις εξωδιδακτικές δραστηριότητες 

(εκδηλώσεις επισκέψεις) του ΣΔΕ και τη διερεύνηση των όποιων επιδράσεων αυτές 

επιφέρουν στους εκπαιδευόμενους, και δ) τις συνεδριάσεις του συλλόγου 

διδασκόντων και τη θεματολογία τους.  

Η συνέντευξη αποτελεί, επίσης, μια ευρέως διαδεδομένη μέθοδο συλλογής 

δεδομένων η οποία καθιστά εφικτή την απόκτηση περιγραφών, ερμηνειών ακόμη και 

κρίσεων από τους δρώντες, γεγονός που επιτρέπει αφενός την απόκτηση ποικίλων 

απεικονίσεων της υπό εξέταση μελέτης και αφετέρου τον αναστοχασμό επί αυτών 

(Πηγιάκη, 2004:77-78). Κατά τη διάρκεια της μελέτης περίπτωσης υλοποιούνται 

τριάντα συνεντεύξεις. Από αυτές, οι δέκα με μέλη του προσωπικού (διευθυντή, 

μόνιμους και ωρομίσθιους εκπαιδευτικούς, συμβουλευτικό προσωπικό). Δεκαέξι 

συνεντεύξεις με εκπαιδευόμενους. Φροντίσαμε, μάλιστα, να συμπεριληφθούν άτομα 

και των δυο φύλων, πρωτοετείς και δευτεροετείς, από όλα τα τμήματα και από όλες 

τις ηλικιακές ομάδες. Τέλος, πραγματοποιούνται και τέσσερις τηλεφωνικές 

συνεντεύξεις με απόφοιτους του ΣΔΕ.  

Τα ερωτήματα που τίθενται στους συνεντευξιαζόμενους είναι σε πολύ μεγάλο 

βαθμό αντίστοιχα με εκείνα των ερωτηματολογίων. Πιο συγκεκριμένα, οι ερωτήσεις 
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προς το διευθυντή εξετάζουν θέματα σχετικά με την υλικοτεχνική υποδομή και τους 

οικονομικούς πόρους του σχολείου, τις «εκπαιδευτικές διαδικασίες», το εκπαιδευτικό 

έργο, την απόδοση του προσωπικού, τα «μαθησιακά και κοινωνικά αποτελέσματα» 

του ΣΔΕ, την πρόωρη εγκατάλειψη, τη συνεργασία με τα διοικητικά και 

επιστημονικά στελέχη, τα δυνατά και αδύναμα σημεία του ΣΔΕ, τη βελτίωση του 

έργου των διευθυντών και τη βελτίωση των ΣΔΕ.  Οι ερωτήσεις προς το προσωπικό 

αναφέρονται στο χαρακτήρα του προγράμματος, τη διδασκαλία, την επιμόρφωση, τη 

διοίκηση τόσο σε τοπικό όσο και σε ανώτερο επίπεδο, την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου, τα δυνατά και αδύναμα σημεία, τα οφέλη των εκπαιδευόμενων, 

τη διάγνωση μαθησιακών αναγκών, την επιλογή περιεχομένων, τους παιδαγωγικά 

υπεύθυνους και τις αλλαγές που έλαβαν χώρα στο ΣΔΕ. Σους εκπαιδευόμενους 

τίθενται ερωτήσεις που αφορούν στην πληροφόρησή τους αναφορικά με τα ΣΔΕ, 

τους λόγους φοίτησης, τις πρώτες ημέρες στο ΣΔΕ, τη διδασκαλία, τις 

συμβουλευτικές υπηρεσίες, τη διοίκηση, τα δυνατά και αδύναμα σημεία, τα οφέλη 

και τη χρησιμότητά τους. Οι ερωτήσεις προς τους απόφοιτους αφορούν τους λόγους 

φοίτησης, τα δυνατά και αδύναμα σημεία, τα οφέλη και τη χρησιμότητά τους.  

Κρίσιμα δεδομένα συγκεντρώνονται επίσης και με τη βοήθεια των ομάδων 

εστίασης. Στη σχετική βιβλιογραφία παρουσιάζονται με αναλυτικό τρόπο τα 

ζητήματα που αφορούν στο σχεδιασμό και την εφαρμογή της μεθόδου (Robson, 

2007:337-343, Cohen et al., 2008:485, Ιωσηφίδης, 2008:134-145, Mertens, 

2009:293). Στην παρούσα ενότητα, όμως, το ενδιαφέρον εστιάζεται σε εκείνα τα 

στοιχεία που αναδείχθηκαν από την εφαρμογή της μεθόδου στην πράξη. Αρχικά, οι 

συμμετέχοντες ενημερώνονται σε γενικές γραμμές αναφορικά με τη θεματολογία της 

συζήτησης. Στη συνέχεια, με τη σύμφωνη γνώμη τους οριστικοποιείται η συμμετοχή 

τους. Συμμετέχουν οκτώ άτομα από τέσσερις διαφορετικές ομάδες και καταβάλλεται 

προσπάθεια να «αντιπροσωπεύουν» διάφορες τάσεις αναφορικά με τα ΣΔΕ. Έτσι, 

λοιπόν, συμμετέχουν τρεις από το προσωπικό, τρεις εκπαιδευόμενοι, μία απόφοιτος 

και ένα μέλος ΔΕΠ τοπικού πανεπιστημίου, που είχε την επιστημονική εποπτεία του 

σχολείου κατά τα πρώτα χρόνια λειτουργίας του. Ενώ στον αρχικό σχεδιασμό υπήρχε 

διαφορετική κατανομή ατόμων και ομάδων, τελικά κάποια έκτακτα γεγονότα 

κατέστησαν αδύνατη τη συμμετοχή του διευθυντή και ενός πρώην περιφερειακού 

στελέχους. Αν και οι συμμετέχοντες εμφανίζουν σημαντικές διαφορές ως προς τη 

βιογραφία και την εξουσία τους, διαθέτουν ένα κρίσιμο κοινό στοιχείο, τη βιωμένη 

εμπειρία τους στο πλαίσιο του υπό μελέτη ΣΔΕ. Οι υπό εξέταση ερωτήσεις, που είναι 
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ανοιχτού τύπου, τίθενται από το γράφοντα. Οι ερωτήσεις αφορούν στις βασικές 

«αξίες της ποιότητας του προγράμματος», δηλαδή, της «σχετικότητας», της 

«εποπτείας», της «αποτελεσματικότητας», της «χρησιμότητας» και της 

«διατηρησιμότητας». Η διάθεση περιορισμένου χρόνου κατά τη διάρκεια της 

συζήτησης οδηγεί αναπόφευκτα στην εξέταση ενός περιορισμένου αριθμού 

ερωτήσεων που όμως καλύπτουν όλες τις προαναφερόμενες διαστάσεις της ποιότητας 

του προγράμματος. Η συζήτηση συντελείται σε αίθουσα του ΣΔΕ, διαρκεί μιάμιση 

ώρα και ηχογραφείται με τη σύμφωνη γνώμη όλων των συμμετεχόντων. Το φιλικό 

περιβάλλον που δημιουργείται βοηθά στην αλληλεπίδραση και το διάλογο μεταξύ 

των συμμετεχόντων, οι οποίοι εκφράζουν τις απόψεις τους αβίαστα, ισότιμα και 

χωρίς κάποιος ή κάποια να μονοπωλήσει ή να κυριαρχήσει στη συζήτηση. Αν και η 

αρωγή από ένα βοηθό θα μπορούσε να συνεισφέρει συνολικότερα στη διεξαγωγή της 

συζήτησης, πρακτικά και άλλα ζητήματα δεν επέτρεψαν τη συμμετοχή του.  

Η επισκόπηση αρχειακού υλικού (Yin, 1994:81-84, Robson, 2007:427, Mertens, 

2009:447) επιτρέπει τη συλλογή πολύτιμων δεδομένων και μάλιστα χωρίς τη 

διασάλευση των συνηθισμένων δραστηριοτήτων της περίπτωσης. Κατά τη διάρκεια 

της μελέτης εξετάζονται έγγραφα εσωτερικής υπηρεσιακής αλληλογραφίας και 

κανονισμών, αρχεία με στατιστικά στοιχεία που αφορούν κατά κύριο λόγο στους 

εκπαιδευόμενους, τις ανακοινώσεις, το υλικό του ΣΔΕ σε έντυπη και ηλεκτρονική 

μορφή και άλλα συναφή. Η εξέταση εγγράφων είναι μια ιδιαίτερα κοπιαστική και 

χρονοβόρα διαδικασία. Για το λόγο αυτό είναι απαραίτητος ο σχεδιασμός και η 

οργάνωσή της προκειμένου να καταστεί εφικτή η διαμόρφωση ενός μηχανισμού 

καταγραφής και αποθήκευσης των δεδομένων (Stake, 1995:68), να διερευνηθούν οι 

συνθήκες παραγωγής τους και φυσικά να μελετηθεί η ακρίβειά τους. Η εξέταση 

αρχειακού υλικού προσφέρει πολύτιμη πληροφόρηση άλλοτε πρωτογενής και άλλοτε 

επιβεβαιωτική άλλων ευρημάτων. 

Η συλλογή δεδομένων αποτελεί από τα πλέον κομβικά σημεία της μελέτης 

περίπτωσης, καθώς σε σημαντικό βαθμό προσδιορίζει την ποιότητά της. Πολλοί 

ερευνητές (Yin, 1994:90-99, Stake, 1995:112-115, Bassey, 1999:75, Πηγιάκη, 2004), 

μάλιστα, υποστηρίζουν ότι η χρήση πολλαπλών πηγών δεδομένων, η τριγωνοποίηση, 

η δυνατότητα εποπτείας των ερευνητικών δεδομένων από τρίτους και η διαμόρφωση 

μιας ακολουθίας στοιχείων που συνδέει τις ερωτήσεις, με τη συλλογή και τα 

συμπεράσματα αποτελούν βασικές ενέργειες του ερευνητή που ενισχύουν είτε την 

εγκυρότητα και αξιοπιστία της μελέτης όταν υιοθετεί ποσοτική κατεύθυνση, είτε τις 



Κεφάλαιο Όγδοο: Μεθοδολογία έρευνας 

 281

έννοιες της «συνέπειας» και του «άξιου εμπιστοσύνης» (trustworthiness) (Bassey, 

1999:75) όταν η έρευνα ακολουθεί ποιοτική προσέγγιση.  

 

8.6.2.4 Ανάλυση δεδομένων μελέτης περίπτωσης 

 

Η ανάλυση των δεδομένων αποτελεί ενδεχομένως την περισσότερο σύνθετη πλευρά 

της μελέτης περίπτωσης. Η επιτυχής ολοκλήρωση της μελέτης έχει ανάγκη από μια 

στρατηγική ανάλυσης που θα επιτρέψει τη διαχείριση των δεδομένων, τη δίκαιη 

αντιμετώπισή τους και το μετασχηματισμό τους σε νοήματα, συμπεράσματα και 

ισχυρισμούς (Bassey, 1999:83). Βέβαια, η μοναδικότητα κάθε μελέτης καθιστά 

εξαιρετικά δύσκολη αν όχι αδύνατη τη διαμόρφωση κοινά αποδεκτών μεθόδων 

ανάλυσης. Για παράδειγμα, δε φαίνεται να έχουν αναπτυχθεί, προς το παρόν 

τουλάχιστον, τυπικές διαδικασίες για το πώς μετασχηματίζονται οι παρατηρήσεις σε 

ισχυρισμούς (Stake, 1995:9). Το γεγονός αυτό έχει ως αποτέλεσμα η έναρξη της 

ανάλυσης και η κατεύθυνσή της να καθορίζεται σε πολύ μεγάλο βαθμό από το σκοπό 

της μελέτης, τη φύση των ερωτήσεων, τους πόρους και φυσικά τις ικανότητες, τις  

εμπειρίες και το επιστημολογικό στίγμα του ερευνητή.  

Πολύτιμη βοήθεια στο επίπεδο της ανάλυσης των δεδομένων προσφέρουν οι θέσεις 

της Πηγιάκη (2004:111-127) αναφορικά με τα «αναλυτικά υπομνήματα», του Stake 

(1995:71-78) για την «άμεση ερμηνεία», του Robson (2007:561-577) και φυσικά η 

μέθοδος της ανάλυσης περιεχομένου. Σύμφωνα με τους εν λόγω ερευνητές, η 

ανάλυση ξεκινά από την πρώτη ημέρα της μελέτης, όταν ο ερευνητής βρίσκεται 

ακόμα στο πεδίο και έχει ιδέες αναφορικά με την υπό εξέταση περίπτωση και τη 

λειτουργία της. Φυσικά, κάθε αρχική ιδέα του ερευνητή τίθεται σε περαιτέρω 

επεξεργασία και έλεγχο. Έτσι, λοιπόν, στο τέλος κάθε ερευνητικής ημέρας ο 

ερευνητής έχει να επιτελέσει δυο βασικές εργασίες. Η πρώτη αφορά στα «αναλυτικά 

υπομνήματα», όπου ο ερευνητής έχοντας «φρέσκο» το υλικό αναστοχάζεται 

αναφορικά με το υλικό και τη λειτουργία της περίπτωσης. Με τον τρόπο αυτό ο 

ερευνητής διεισδύει στο υλικό του και δημιουργεί τις πρώτες αναλυτικές 

«υποθέσεις». Προσπαθεί, δηλαδή, να διαπιστώσει εάν και κατά πόσο οι αρχικές 

ερμηνείες υποστηρίζονται από τα δεδομένα. Σε ποια σημεία έχει ισχυρές ενδείξεις 

τεκμηρίωσης και σε ποια έχει αδυναμίες. Με βάση τα αναλυτικά υπομνήματα 

οργανώνει το πρόγραμμα της επόμενης ημέρας, όπου συλλέγει νέο υλικό. Είναι 

προφανές πως η ανάλυση ποιοτικών δεδομένων δεν είναι γραμμική διαδικασία που 
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έπεται της συλλογής. Σύμφωνα με τον Ιωσηφίδη (2008:175) είναι «κυκλική και 

επαναληπτική, περιοδική και ολική» διαδικασία. Αυτό πρακτικά υποδηλώνει πως η 

ανάλυση δεδομένων είναι δυνατόν να οδηγήσει σε συλλογή νέων δεδομένων, καθώς 

και σε αναθεώρηση των ήδη συντελούμενων διαδικασιών συλλογής και ανάλυσης.   

Η δεύτερη σημαντική εργασία του ερευνητή αφορά στην κατηγοριοποίηση και 

κωδικοποίηση των ποιοτικών δεδομένων. Με δεδομένο ότι η παρούσα μελέτη 

υιοθετεί «πολυμεθοδολογική» στρατηγική, κρίνεται σκόπιμο οι θεματικές κατηγορίες 

ανάλυσης των δεδομένων της μελέτης περίπτωσης να είναι σε σημαντικό βαθμό 

σύμφωνες με τα υπό εξέταση θέματα της δειγματοληπτικής έρευνας. Αυτό πρακτικά 

σημαίνει ότι οι βασικές κατηγορίες ανάλυσης των ποιοτικών δεδομένων που 

συγκεντρώνονται με τις διάφορες μεθόδους (παρατήρηση, συνέντευξη, ομάδες 

εστίασης κ.α.) σε πολύ μεγάλο βαθμό ταυτίζονται με τα βασικά ερωτήματα, για τα 

οποία έχει ήδη γίνει λόγος σε προηγούμενες ενότητες. Ο προκαθορισμός των 

αναλυτικών κατηγοριών, οι οποίες σημειωτέον είναι αμοιβαία αποκλειόμενες 

(Βάμβουκας, 2000:269-274, Robson, 2007:421), βοηθά σημαντικά τη συλλογή, την 

οργάνωση, την αποθήκευση και την κωδικοποίηση των αναλυτικών δεδομένων. Αυτό 

όμως δε σημαίνει ότι η «τυπολογική» ανάλυση είναι αυστηρά προκαθορισμένη. Κάθε 

άλλο. Η ανάλυση διατηρείται ευέλικτη και ευαίσθητη αναφορικά με το συγκείμενο 

της μελέτης και τα νέα στοιχεία που κάθε φορά υπεισέρχονταν στη μελέτη. Τέλος, 

αξίζει να σημειωθεί πως τα δεδομένα που συγκεντρώνονται με τις διάφορες μεθόδους 

στο πλαίσιο της μελέτης περίπτωσης πολύ συχνά τριγωνοποιούνται τόσο μεταξύ τους 

όσο και με τα δεδομένα που συλλέγονται με τις άλλες μεθόδους έρευνας 

(δειγματοληπτική, συνεντεύξεις).   

 

8.6.3 Συνέντευξη 

 

8.6.3.1 Εισαγωγή  

 

Η παρουσίαση της ερευνητικής στρατηγικής της παρούσας μελέτης ολοκληρώνεται 

με τη συνέντευξη8 (Βάμβουκας, 2000, Κυριαζή, 2002, Πηγιάκη, 2004, Robson, 2007, 

Cohen et al., 2008, Ιωσηφίδης, 2008). Αν και η συνέντευξη αξιοποιείται τόσο στο 

                                                 
8 Η συνέντευξη αποτελεί μια ευρέως διαδεδομένη μέθοδο έρευνας στις κοινωνικές και ανθρωπιστικές 
επιστήμες. Η εξαντλητική αναφορά σε θέματα που άπτονται της συνέντευξης ως μεθόδου έρευνας, 
όμως βρίσκονται πέρα από τις προθέσεις του παρόντος πονήματος. Ο αναγνώστης μπορεί να 
ενημερωθεί από τη σχετική βιβλιογραφία, η οποία είναι εξαιρετικά πλούσια και περιεκτική. 
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στάδιο της προέρευνας όσο και στη μελέτη περίπτωσης, κρίνεται αναγκαία η 

αξιοποίησή της ως βασικής μεθόδου συλλογής δεδομένων από τα διοικητικά και 

επιστημονικά στελέχη του ΙΔΕΚΕ και τους διευθυντές των ΣΔΕ. Η απόφαση αυτή 

εδράζεται κατά κύριο λόγο στην ανάγκη συλλογής ποιοτικών και όχι ποσοτικών 

δεδομένων από τα συγκεκριμένα στελέχη. Εξάλλου, ο αριθμός των ατόμων που 

στελεχώνουν τα διάφορα επίπεδα διοίκησης, όπως επίσης και την επιστημονική 

εποπτεία των ΣΔΕ είναι σχετικά μικρός, με αποτέλεσμα να αποκτά μεγαλύτερο 

ενδιαφέρον η συζήτηση με αυτά τα στελέχη και η καταγραφή των απόψεών τους στο 

πλαίσιο της συνέντευξης. Δεν πρέπει, εξάλλου, να διαφεύγει της προσοχή μας πως οι 

συνεντεύξεις με τα στελέχη εξυπηρετούν ένα διττό σκοπό. Από τη μια πλευρά 

κρίνεται απαραίτητη η εμπλοκή τους στην έρευνα καθώς αποτελούν από τους 

βασικούς συμμετέχοντες στη λειτουργία του προγράμματος. Συνεπώς, και οι δικές 

τους τοποθετήσεις είναι απαραίτητες και χρήσιμες. Από την άλλη πλευρά οι απόψεις 

τους αναμένεται να βοηθήσουν σημαντικά στη διαμόρφωση ενός ερμηνευτικού 

πλαισίου κατανόησης αναφορικά με τη λειτουργία του προγράμματος.    

Πραγματοποιούνται είκοσι τρεις συνεντεύξεις από τέσσερις ομάδες στελεχών. Πιο 

αναλυτικά, διεξάγεται μία συνέντευξη με ανώτερο στέλεχος του ΙΔΕΚΕ και τρεις με 

στελέχη της ομάδας έργου. Οι συνεντεύξεις αυτές λαμβάνουν χώρα στις 

εγκαταστάσεις του ΙΔΕΚΕ -σε ελεύθερο χώρο που μας παραχωρήθηκε από τη 

διοίκηση- και ηχογραφούνται έπειτα από τη συγκατάθεση των ερωτώμενων. 

Τέσσερις συνεντεύξεις διενεργούνται με πρώην περιφερειακά στελέχη και δεκαπέντε 

με διευθυντές ΣΔΕ. Στο σημείο αυτό όμως πρέπει να επισημανθούν τα εξής: πρώτον, 

τα πρώην περιφερειακά στελέχη και οι διευθυντές των ΣΔΕ δεν έχουν έναν κοινό 

τόπο διαμονής, αλλά κατοικούν διασκορπισμένοι σε όλες τις περιφέρειες και τους 

νομούς της χώρας. Δεύτερον, το οικονομικό κόστος που απαιτείται για τη διεξαγωγή 

συνεντεύξεων με πρόσωπα που διαβιούν στις διάφορες περιοχές της ελληνικής 

επικράτειας είναι εξαιρετικά μεγάλο, αν όχι απαγορευτικό. Τρίτον, παρά τις 

σημαντικές πρακτικές δυσκολίες που υπεισέρχονται στην πρόσωπο με πρόσωπο 

συνέντευξη με τα προαναφερόμενα στελέχη, κρίνεται απαραίτητη η καταγραφή και 

των δικών τους απόψεων. Προκειμένου, λοιπόν, να υπερκεραστούν τα προβλήματα 

αξιοποιείται η νέα τεχνολογία. Στα πρώην περιφερειακά στελέχη και τους διευθυντές 

των ΣΔΕ στέλνονται οι ερωτήσεις της συνέντευξης μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου 

(e-mail) (Mertens, 2009:252). Αν και ο βαθμός ανταπόκρισης είναι σχετικά μικρός, 
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τα ποιοτικά δεδομένα που συγκεντρώνονται θεωρούνται επαρκή αναφορικά με το 

σκοπό τον οποίο καλούνται να ικανοποιήσουν.  

 

8.6.3.2 Συλλογή δεδομένων συνέντευξης 

 

Οι συνεντεύξεις με τα στελέχη είναι ημιδομημένες (Robson, 2007:320-327). 

Αποτελούνται αποκλειστικά και μόνο από ανοικτές ερωτήσεις, ο αριθμός των οποίων 

διαφοροποιείται μεταξύ των ομάδων στελεχών καθώς επίσης και από τον τύπο της 

συνέντευξης (πρόσωπο με πρόσωπο ή μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου). Στην 

περίπτωση των συνεντεύξεων κατ’ ιδίαν ο αριθμός των ερωτήσεων είναι πράγματι 

μεγάλος. Η δυνατότητα όμως για πρόσωπο με πρόσωπο συνέντευξη καθιστά εφικτή 

την άμεση ανταπόκριση των ερωτώμενων. Παράλληλα, ο γράφων έχει τη δυνατότητα 

να διαχειριστεί τα ανοικτά ερωτήματα με περισσότερη ευελιξία ανάλογα με την 

εξέλιξη της συζήτησης και το είδος της πληροφόρησης. Για παράδειγμα, στις κατ’ 

ιδίαν συνεντεύξεις δίνεται η δυνατότητα διευκρινιστικών ερωτήσεων. Στις 

συνεντεύξεις που στέλνονται μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείο, οι ερωτήσεις είναι 

λιγότερες σε αριθμό και διατυπωμένες με σαφήνεια και λιτότητα προκειμένου να 

διασφαλιστεί όσο το δυνατόν περισσότερο η ανταπόκριση των ερωτώμενων.   

Η θεματολογία των ερωτήσεων που εξετάζεται στο πλαίσιο της συνέντευξης 

συνάδει σε σημαντικό βαθμό με τη θεματολογία των υπό εξέταση ερωτήσεων τόσο 

της δειγματοληπτικής έρευνας όσο και της μελέτης περίπτωσης. Βασική πρόθεσή μας 

είναι η εξέταση ερωτήσεων που διερευνούν τις βασικές «αξίες της ποιότητας του 

προγράμματος», όπως αυτές παρουσιάζονται σε προηγούμενες ενότητες. Ενδεικτικά 

αναφέρεται ότι τίθεται ερώτημα που αφορά στα οφέλη των εκπαιδευόμενων και το 

οποίο επιτρέπει τη διερεύνηση της «αποτελεσματικότητας» του προγράμματος. Οι 

διαφορετικές επαγγελματικές ευθύνες των στελεχών, όμως, προσφέρουν μια 

πολύτιμη ευκαιρία για τη συλλογή πρόσθετων πληροφοριών που αφορούν γενικότερα 

στην περιγραφή του προγράμματος. Η πληροφόρηση αυτή έχει βοηθήσει σημαντικά 

στην κατανόηση σημαντικών πτυχών του προγράμματος.  

Σε ανώτερο στέλεχος του ΙΔΕΚΕ αποτείνονται ερωτήσεις που αφορούν: στη 

γνωστοποίηση των ΣΔΕ, την πρόσβαση των εκπαιδευομένων, το πρόγραμμα 

σπουδών, τα οφέλη των εκπαιδευόμενων, την επιλογή και την απόδοση του 

προσωπικού, τις ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης, τις συνεργασίες με τις τοπικές 

κοινωνίες και μεταξύ των εμπλεκομένων, τη διοικητική και επιστημονική 
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υποστήριξη, την κτιριακή και υλικοτεχνική υποδομή, την εξωτερική αξιολόγηση, τη 

σχέση κόστους αποτελέσματος, τα δυνατά και αδύναμα σημεία, τη βιωσιμότητα, τους 

διατιθέμενους πόρους, την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, την «ταυτότητα» των 

ΣΔΕ στο χώρο της εκπαίδευσης και τις αλλαγές στη λειτουργία των ΣΔΕ.   

Οι ερωτήσεις που απευθύνονται σε μέλη της ομάδα έργου αφορούν: στην ποιότητα 

του προγράμματος, τα οφέλη των εκπαιδευόμενων, την επιλογή και την απόδοση του 

προσωπικού, την αποτελεσματικότητα των συνεργασιών μεταξύ των εμπλεκόμενων 

στο πρόγραμμα, την οριοθέτηση των αρμοδιοτήτων τους, τη γνωστοποίηση των ΣΔΕ, 

την οργάνωση των επιμορφωτικών συναντήσεων, τα δυνατά και αδύναμα σημεία του 

προγράμματος, τα προβλήματα της ομάδας έργου, την εξωτερική αξιολόγηση των 

ΣΔΕ, τη λήψη αποφάσεων, τη συμβολή τους στη λύση προβλημάτων σε επίπεδο 

ΣΔΕ, τη βελτίωση της αποτελεσματικότητας της ομάδας έργου, τα τεχνικά δελτία, τη 

βιωσιμότητα του προγράμματος και την αυτοαξιολόγηση της ομάδας έργου.  

Στα πρώην περιφερειακά στελέχη οι ερωτήσεις εστιάζουν στα ΣΔΕ της περιφέρειάς 

τους και αφορούν: στην κτιριακή και υλικοτεχνική υποδομή, την εφαρμογή των 

«εκπαιδευτικών διαδικασιών», το εκπαιδευτικό έργο, την απόδοση του προσωπικού, 

τα «μαθησιακά και κοινωνικά αποτελέσματα», τα δυνατά και αδύναμα σημεία, την 

εσωτερική αξιολόγηση των ΣΔΕ, την επιμόρφωση του προσωπικού και τη βελτίωση 

των ΣΔΕ.  

Στους διευθυντές απευθύνονται ερωτήσεις που αφορούν στο ΣΔΕ που διευθύνουν 

και εξετάζουν: στην κτιριακή-υλικοτεχνική υποδομή και τους οικονομικούς πόρους, 

την εφαρμογή των «εκπαιδευτικών διαδικασιών»,  το εκπαιδευτικό έργο, την απόδοση 

του προσωπικού, τα «μαθησιακά και κοινωνικά αποτελέσματα», τα δυνατά κα 

αδύναμα σημεία, τη συνεργασία με τα διοικητικά και επιστημονικά στελέχη, τα 

προβλήματα που συναντούν στο έργο τους, τις προτάσεις βελτίωσης του έργου των 

διευθυντών και τις προτάσεις βελτίωσης των ΣΔΕ.   

 

8.6.3.3 Ανάλυση δεδομένων συνέντευξης 

 

Οι απαντήσεις των υποκειμένων της έρευνας που συμμετέχουν στις συνεντεύξεις 

είτε είναι ήδη σε μορφή γραπτού λόγου (αποστολή μέσω ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου) είτε απομαγνητοφωνούνται με τα ακριβή λεγόμενα των ερωτώμενων 

και μετασχηματίζονται σε γραπτό λόγο. Στη συνέχεια, η ανάλυση των δεδομένων της 

συνέντευξης ακολουθεί πορεία αντίστοιχη με εκείνη της μελέτης περίπτωσης σε δυο 
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επίπεδα. Στο πρώτο, οι κατηγορίες ανάλυσης και στη συνέντευξη είναι άμεσα 

συνυφασμένες με τις υπό εξέταση ερωτήσεις που έχουν χρησιμοποιηθεί σε όλες τις 

βασικές μεθόδους έρευνας (δειγματοληπτική και μελέτη περίπτωσης). Στο δεύτερο 

επίπεδο και προκειμένου να ταξινομηθούν τα ποιοτικά δεδομένα στις βασικές 

κατηγορίες ανάλυσης αξιοποιείται η ανάλυση περιεχομένου και ειδικότερα η 

«θεματική ή σημασιολογική ανάλυση» περιεχομένου, όπου ενότητα ανάλυσης 

αποτελεί η σημασία των δηλώσεων. Παράλληλα, καταβάλλεται προσπάθεια να 

διασφαλιστούν οι κανόνες της «αντικειμενικότητας», της «εξαντλητικότητας», της 

«καταλληλότητας» και του «αμοιβαίου αποκλεισμού» προκειμένου το σύστημα 

κατηγοριοποίησης να είναι έγκυρο και αποτελεσματικό (Βάμβουκας, 2000: 269-274). 

 

8.6.3.4 Διαδικασία διεξαγωγής συνεντεύξεων 

 

Οι συνεντεύξεις με τα στελέχη πραγματοποιούνται σε διαφορετικές χρονικές 

στιγμές. Στις αρχές Νοέμβρη του 2008 λαμβάνονται οι συνεντεύξεις με τα στελέχη 

που έχουν την έδρα τους στο ΙΔΕΚΕ (ανώτερο στέλεχος ΙΔΕΚΕ, ομάδα έργου). 

Αμέσως μετά, στα τέλη Νοέμβρη του 2008 με τη βοήθεια του ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου στέλνονται οι ερωτήσεις της συνέντευξης στα περιφερειακά στελέχη. 

Στα μέσα Φλεβάρη του 2009 και πάλι με τη βοήθεια του ηλεκτρονικού ταχυδρομείου 

αποστέλλονται οι ερωτήσεις της συνέντευξης και στους διευθυντές.  

Η ανταπόκριση των ερωτώμενων, όπως έχει ήδη αναφερθεί είναι σχετικά μικρή, αν 

και με το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο αποστέλλονται τα εξής: α) μία επιστολή 

αναφορικά με τα στοιχεία του ερευνητή, την ταυτότητα της έρευνας, το σημαντικό 

ρόλο που διαδραματίζουν στην έρευνα, την παράκληση και τις εκ των προτέρων 

ευχαριστίες για τη συμμετοχή τους, και β) η άδεια διεξαγωγής της έρευνας από το 

ΙΔΕΚΕ. Η περιορισμένη ανταπόκριση των πρώην περιφερειακών στελεχών ίσως 

οφείλεται στη λήξη της συνεργασίας τους με το ΙΔΕΚΕ και τη μη διαθεσιμότητά 

τους. Αρκετοί διευθυντές αρνούνται τη συμμετοχή τους επικαλούμενοι είτε φόρτο 

εργασίας είτε τη συμμετοχή τους σε άλλες έρευνες. Δυο εβδομάδες μετά την 

αποστολή των email κρίνεται σκόπιμο να ακολουθήσει και τηλεφωνική επικοινωνία 

με τα πρώην περιφερειακά στελέχη και τους διευθυντές. Ένα μήνα μετά την πρώτη 

τηλεφωνική επικοινωνία ακολουθεί και δεύτερη. Η τηλεφωνική επικοινωνία δεν 

αποδίδει τα αναμενόμενα. Οι περισσότερες απαντήσεις λαμβάνονται πριν την πρώτη 

τηλεφωνική επικοινωνία.     
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Θα πρέπει να επισημανθεί ότι ο ρόλος των συνεντεύξεων είναι ιδιαίτερα 

σημαντικός και χρήσιμος, καθώς δίνεται η δυνατότητα στους ερωτώμενους να 

αφηγηθούν τις εμπειρίες τους και να εκφράσουν τις απόψεις σε συγκεκριμένα 

ερωτήματα που αφορούν στη λειτουργία των ΣΔΕ. Παράλληλα, οι συνεντεύξεις 

συμβάλλουν: α) στη συγκέντρωση πληροφοριών από στελέχη, οι οποίες 

αξιοποιούνται σε πολλά επίπεδα. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι: i) σε κάποιες 

περιπτώσεις τα στελέχη αποτελούν τη μοναδική πηγή πληροφόρησης, και ii) σε 

συνδυασμό με την προέρευνα βοηθούν σημαντικά στην εκπόνηση των 

ερωτηματολογίων και ειδικότερα στην ενίσχυση, στο μέτρο του δυνατού, της 

αξιοπιστίας και εγκυρότητάς τους (Κυριαζή, 2000:143), β) την τριγωνοποίηση μεταξύ 

ποιοτικών και ποσοτικών δεδομένων, και γ) τη διαμόρφωση ενός ερμηνευτικού 

πλαισίου που στόχο έχει την κατανόηση των αποτελεσμάτων της έρευνας.  

 

8.7 Περιορισμοί της μελέτης 

 

Στη σημερινή εποχή κατά την οποία η έρευνα στις κοινωνικές και ανθρωπιστικές 

επιστήμες και όχι μόνο χαρακτηρίζεται από διεπιστημονικότητα, συνεργασία 

ερευνητών, εκρηκτική αύξηση των δημοσιεύσεων, χρήση πολυμεθοδολογικών 

στρατηγικών, απαίτηση για υιοθέτηση της ερευνητικής δεοντολογίας και άλλα 

συναφή είναι εξαιρετικά δύσκολο αν όχι ανέφικτο η συνεκτίμηση όλων των 

παραμέτρων που ενδεχομένως επιδρούν στην έρευνα, προκαλώντας επιφανειακές ή 

βαθύτερες «αλλοιώσεις». Το παρόν ερευνητικό εγχείρημα, αν και υλοποιείται στο 

πλαίσιο μιας διδακτορικής διατριβής από ένα και μόνο πρόσωπο, δεν επιτυγχάνει την 

πλήρη απομάκρυνση ή αντιμετώπιση όλων εκείνων των παραγόντων που 

αναπόφευκτα υπεισέρχονται στη μελέτη, επηρεάζοντας άλλοτε σε μικρό και άλλοτε 

σε μεγαλύτερο βαθμό το σχεδιασμό, την εφαρμογή και κατ’ επέκταση τα 

συμπεράσματά του. Προκειμένου, λοιπόν, να αποφευχθούν οποιεσδήποτε 

παρερμηνείες ή παρεξηγήσεις αναφορικά με τη δυναμική και τη συμβολή της 

παρούσας μελέτης στο πεδίο της αξιολόγησης προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων, 

καθίσταται αναγκαία η αναφορά στους περιορισμούς (Cohen et al., 2008:145) 

εκείνους που αναπόφευκτα εισβάλλουν στην παρούσα μελέτη σε επίπεδο 

σχεδιασμού, εφαρμογής και συμπερασμάτων, προκαλώντας ενδεχομένως 

κλυδωνισμούς στην αναγκαιότητα, εγκυρότητα ακόμη και την πρωτοτυπία της.    
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Οι περιορισμοί του παρόντος πονήματος σε επίπεδο σχεδιασμού αφορούν στα εξής: 

πρώτον, ο γράφων μπορεί να χειριστεί με επάρκεια την ελληνική και αγγλική 

γλώσσα, με αποτέλεσμα να έχουν χρησιμοποιηθεί στη θεωρητική και μεθοδολογική 

θεμελίωση της παρούσας μελέτης αντίστοιχες βιβλιογραφικές πηγές. Το γεγονός αυτό 

πρακτικά υποδηλώνει πως έχει εξαιρεθεί η εργογραφία που είναι διατυπωμένη σε 

άλλες γλώσσες. Η μη πρόσβαση σε αυτές τις βιβλιογραφικές πηγές καθιστά άγνωστη 

την επίδραση που ενδεχομένως να ασκούσαν αφενός στη θεωρητική θεμελίωση και 

αφετέρου στην ερευνητική στρατηγική της μελέτης. Βέβαια, αυτό δε σημαίνει ότι η 

επιλογή των βιβλιογραφικών πηγών εδράζεται αποκλειστικά και μόνο στο γλωσσικό 

παράγοντα. Αντιθέτως, η επιλογή τους βασίζεται κατά κύριο λόγο στη 

σημαντικότητα του έργου που έχει παραχθεί, ιδιαίτερα στο πεδίο της αξιολόγησης 

προγραμμάτων σε χώρες όπως οι ΗΠΑ και η Μεγάλη Βρετανία.  

Δεύτερον, η αναδίφηση στη σχετική βιβλιογραφία δεν είναι σε καμία περίπτωση 

πλήρης και εξαντλητική, αν και καταβλήθηκε συστηματική και επίπονη προσπάθεια 

να συμπεριληφθούν όσο το δυνατόν περισσότερες μελέτες που σχετίζονται είτε 

άμεσα είτε έμμεσα με το υπό εξέταση θέμα. Ο μεγάλος αριθμός των δημοσιεύσεων 

και οι ποικίλοι χώροι στους οποίους φιλοξενούνται καθιστούν σχεδόν ανέφικτη την 

πλήρη κατόπτευση του συνολικά παραγόμενου ερευνητικού έργου. Αν και το 

διαδίκτυο αποτελεί ένα εξαιρετικά πολύτιμο εργαλείο, η δυνατότητα πρόσβασης σε 

όλες τις πηγές φαίνεται ότι είναι πρακτικά αδύνατη.  

Τρίτον, η διαμόρφωση της θεωρητικής και μεθοδολογικής πρότασης αξιολόγησης 

προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων που επιχειρεί το παρόν πόνημα δε διεκδικεί 

την αποκλειστικότητα. Ο μεγάλος αριθμός των μοντέλων αξιολόγησης, οι ποικίλοι 

σκοποί που είναι δυνατόν να κατευθύνουν την αξιολόγηση και η πληθώρα των 

μεθοδολογικών επιλογών που έχουν στη διάθεσή τους οι αξιολογητές καθιστούν 

εξαιρετικά πιθανό το ενδεχόμενο ένας άλλος ερευνητής να καταλήξει σε μια 

διαφορετική πρόταση αξιολόγησης είτε μερικά είτε ολικά. Για παράδειγμα, δεν 

αποκλείεται κάποιοι αξιολογητές ή ακόμη και κάποιοι χρηματοδότες της 

αξιολόγησης να εστιάσουν την προσοχή τους σε διαφορετικές «αξίες», από αυτές που 

προτάσσει η παρούσα μελέτη βάσει των οποίων κρίνεται η ποιότητα του 

προγράμματος.  

Τέταρτον, αν και φαινομενικά η δυνατότητα συγκρότησης διαφορετικών 

προτάσεων αξιολόγησης περιορίζει την πρωτοτυπία της μελέτης, η ανάπτυξη του 
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σχετικού προβληματισμού στον οποίο προσβλέπει και επενδύει η παρούσα μελέτη 

είναι εξαιρετικά χρήσιμη και αναγκαία.   

Οι περιορισμοί της παρούσας μελέτης σε επίπεδο εφαρμογής αφορούν στα εξής: 

πρώτον, η αξιοποίηση πολυμεθοδολογικής στρατηγικής και η διεξαγωγή της μόνο 

από το γράφοντα αναπόφευκτα εισάγει στη μελέτη περιορισμούς που είναι άμεσα 

συνυφασμένοι με την εφαρμογή των μεθόδων/ τεχνικών συλλογής δεδομένων. Δεν 

πρέπει να διαφεύγει της προσοχής μας πως πολλοί ερευνητές ολοένα και πιο συχνά 

διατείνονται ότι κατά την αξιολόγηση προγραμμάτων είναι αναγκαία η συγκρότηση 

ομάδας αξιολόγησης, όπου το κάθε μέλος της εισάγει στην ομάδα τις προσωπικές του 

ικανότητες, γνώσεις και εμπειρίες. Αν και η αναδίφηση στη σχετική βιβλιογραφία 

συνέβαλε αποφασιστικά στην απόκτηση επαρκών γνώσεων αναφορικά με τη 

μεθοδολογία της αξιολόγησης/ έρευνας, η επαρκής αξιοποίησής τους στην πράξη 

αποτελεί ζήτημα που ταλανίζει διαρκώς το γράφοντα. Ιδιαίτερα η μελέτη περίπτωσης 

ως ευρύτερη ερευνητική στρατηγική απαιτεί πέρα από τη σχετική τεχνογνωσία και 

πολλές επικοινωνιακές και κοινωνικές δεξιότητες από τις οποίες εξαρτάται σε 

σημαντικό βαθμό τόσο η ποσότητα όσο και η ποιότητα των δεδομένων που 

συγκεντρώνονται. Παρόλα αυτά καταβλήθηκε κάθε δυνατή προσπάθεια, έτσι ώστε να 

συγκεντρωθούν κατάλληλα και επαρκή δεδομένα, ικανά να ικανοποιήσουν τις 

απαιτήσεις και τις προτεραιότητες του παρόντος εγχειρήματος.   

Δεύτερον, στο πλαίσιο της δειγματοληπτικής έρευνας δεν κατέστη εφικτή, κυρίως 

για πρακτικούς και οικονομικούς λόγους, η επιλογή τυχαίου και αντιπροσωπευτικού 

δείγματος με αποτέλεσμα τα ευρήματα της μελέτης να αναφέρονται στο δείγμα και 

όχι στον πληθυσμό της. Αυτό πρακτικά υποδηλώνει ότι δεν είναι δυνατή η 

δυνατότητα γενίκευσης των ποσοτικών ευρημάτων. Είναι προφανές πως στο σημείο 

αυτό εμφανίζονται περιορισμοί που αφορούν αφενός στην εφαρμογή και αφετέρου 

στα ευρήματα της μελέτης.  

Τρίτον, δε συμμετέχουν στην έρευνα όσοι εκπαιδευόμενοι έχουν εγκαταλείψει 

πρόωρα τα ΣΔΕ. Αν και η διερεύνηση των θέσεων τους έχει τη σημασία τους, είναι 

εξαιρετικά δύσκολος ο εντοπισμός του αντίστοιχου δειγματοληπτικού πλαισίου. 

Τέταρτον, δε συμμετέχουν στην έρευνα και άλλες ομάδες ενδιαφερόντων που 

επηρεάζονται είτε άμεσα είτε έμμεσα από τη λειτουργία του προγράμματος. 

Ενδεικτικά αναφέρονται τα μέλη της οικογένειας των εκπαιδευομένων, η τοπική 

κοινωνία.  
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Όσον αφορά στους περιορισμούς της παρούσας μελέτης σε επίπεδο 

συμπερασμάτων σημειώνεται ότι δεν κατέστη δυνατή, παρά τις σύννομες 

προσπάθειες του γράφοντα, η πρόσβαση σε εξωτερικές αξιολογήσεις των ΣΔΕ που το 

ΙΔΕΚΕ έχει αναθέσει σε εξωτερικούς συνεργάτες του. Η έλλειψη της σχετικής 

πληροφόρησης περιορίζει σε σημαντικό βαθμό τη συζήτηση ή/και τον 

προβληματισμό αναφορικά με τα ευρήματα της παρούσας μελέτης.  

Ο μεγαλύτερος όμως περιορισμός που καλείται να αντιμετωπίσει η παρούσα μελέτη 

εγγράφεται στη φύση κάθε αξιολογικού εγχειρήματος. Δεν πρέπει να διαφεύγει της 

προσοχή πως κάθε αξιολόγηση είναι μοναδική. Σχεδιάζεται αξιοποιώντας 

συγκεκριμένο σύνολο διαθέσιμων γνώσεων. Υλοποιείται με βάση συγκεκριμένη 

μεθοδολογία. Απαντά σε συγκεκριμένες ερωτήσεις. Παράλληλα, όλα αυτά 

λαμβάνουν χώρα σε συγκεκριμένο πλαίσιο, για συγκεκριμένο σκοπό, σε συγκριμένο 

χρόνο, για συγκεκριμένους χρήστες και με συγκεκριμένη χρηματοδότηση 

(Toulemonde, 2000:11). Ο αξιολογητής οφείλει να αναγνωρίζει τους περιορισμούς 

που τα παραπάνω εισάγουν στη μελέτη του. Να λαμβάνει αποφάσεις που συνάδουν 

με τις συγκεκριμένες ανάγκες και το πλαίσιο και να αντιλαμβάνεται την 

επικοινωνιακή και διαλεκτική φύση της αξιολόγησης.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝΑΤΟ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΣΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΟΥ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

 

 

9.1 Εισαγωγή 
 

Η πληθώρα των δεδομένων που έχει συγκεντρωθεί με βάση τη μεθοδολογική 

στρατηγική καθιστούν εξαιρετικά δύσκολη τη συνολική κατόπτευσή τους, αν η 

παρουσίαση των αποτελεσμάτων γίνει με βάση τη μέθοδο έρευνας. Έτσι, λοιπόν, 

αποφασίστηκε, τα ευρήματα της μελέτης να εξεταστούν με βάση την πτυχή του 

προγράμματος στην οποία αναφέρονται. Η επιλογή αυτή επιτρέπει τη συνεξέταση 

των ευρημάτων που έχουν προκύψει από τις διάφορες μεθόδους έρευνας, 

καθιστώντας εφικτή την ανάπτυξη ενός γόνιμου διαλόγου μεταξύ ποσοτικών και 

ποιοτικών δεδομένων, που πιθανά διευκολύνει την πληρέστερη κατόπτευση των υπό 

εξέταση πτυχών των ΣΔΕ.  

Το ερώτημα που τίθεται στο σημείο αυτό αφορά στο ποιες είναι οι βασικές πτυχές 

ενός προγράμματος. Ο Chen (2005), όπως έχει ήδη αναφερθεί σε προηγούμενο 

κεφάλαιο, φρονεί ότι ένα πρόγραμμα είναι δυνατόν να διακριθεί στο «περιβάλλον» ή 

το «πλαίσιο», τις «εισροές», το «μηχανισμό» ή τις «διαδικασίες», τις «εκροές» και την 

«ανατροφοδότηση». Λαμβάνοντας υπόψη τη θέση του Chen, το κεφάλαιο των 

αποτελεσμάτων αποτελείται από πέντε επιμέρους κεφάλαια, που αντιστοιχούν στις 

πέντε βασικές πτυχές του προγράμματος. Κάθε ένα από αυτά συγκροτείται από 

ενότητες, που απεικονίζονται στο Σχέδιο 13 και κάθε μία ενότητα μπορεί να έχει 

μέχρι και πέντε υποενότητες. Αυτό συμβαίνει καθώς κάποιες ενότητες εξετάζονται 

μόνο με ποιοτικά δεδομένα, όπως για παράδειγμα η «διάγνωση αναγκών» ή οι 

«παιδαγωγικά υπεύθυνοι», κάποιες άλλες μόνο με ποσοτικά, όπως τα «προβλήματα» 

που συναντούν εκπαιδευόμενοι και προσωπικό (εκπαιδευτικοί-σύμβουλοι), ενώ οι 

περισσότερες διαστάσεις μελετώνται τόσο με ποιοτικά όσο και με ποσοτικά 

δεδομένα. 

Ενδεικτικά αναφέρεται ότι στο κεφάλαιο που αφορά στις «εισροές» του 

προγράμματος περιλαμβάνεται η ενότητα «πηγές ενημέρωσης για τα ΣΔΕ», η οποία 

αποτελείται από πέντε υποενότητες. Στην πρώτη εξετάζονται τα περιγραφικά 

δεδομένα από το ερωτηματολόγιο των εκπαιδευόμενων, στη δεύτερη τα περιγραφικά 
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στοιχεία από το ερωτηματολόγιο των εκπαιδευτικών1, στην τρίτη τα επαγωγικά2 

ευρήματα από τη σύγκριση των θέσεων εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών, στην 

τέταρτη τα δεδομένα από τη μελέτη περίπτωσης και στην πέμπτη τα ευρήματα από 

τις συνεντεύξεις των στελεχών.   

 

Σχέδιο 13: Παρουσίαση αποτελεσμάτων 

ΠΛΑΙΣΙΟ  Λόγοι φοίτησης  
 
 

ΕΙΣΡΟΕΣ 
 
 

 Πηγές ενημέρωσης για τα ΣΔΕ  
 Διοίκηση 
 Συνεργασίες   
 Προσωπικό  
 Επαγγελματική ανάπτυξη  
 Χαρακτηριστικά προγράμματος  
 Κτιριακή υποδομή  

 
 

ΜΗΧΑΝΙΣΜΟΣ- 
ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ 

 

 Πρώτες ημέρες  
 Διάγνωση αναγκών  
 Παιδαγωγικά υπεύθυνοι  
 Διδασκαλία  
 Συμβουλευτικές υπηρεσίες  

 
 

ΕΚΡΟΕΣ 
 

 Ενδιαφέρον-ανταπόκριση  
 Οφέλη  
 Αλλαγές στη ζωή των εκπαιδευόμενων  
 Προσδοκίες από τη φοίτηση  
 Συμμετοχή  

 
 

ΑΝΑΤΡΟΦΟΔΟΤΗΣΗ 
 

 Ποιότητα εκπαιδευτικού έργου  
 Δυνατά σημεία  
 Αδύνατα σημεία  
 Προβλήματα  
 Προτάσεις βελτίωσης  
 Βιωσιμότητα  
 Αξιολόγηση ΣΔΕ  

 

Πριν λάβει χώρα η παρουσίαση των ευρημάτων της παρούσας μελέτης πρέπει να 

σημειωθεί ότι κατά την περιγραφή των ποσοτικών αποτελεσμάτων, πέρα από την 

κατανομή συχνοτήτων, σε αρκετές περιπτώσεις εμφανίζονται επίσης ο μέσος όρος 

(μ.ο= X ) και η τυπική απόκλιση  (τ.α=s) ως συνοπτικά μέτρα κεντρικής τάσης και 

διασποράς των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων. Για την ευχερέστερη ανάγνωση 

των αποτελεσμάτων, θεωρούμε σκόπιμο εδώ να υπενθυμίσουμε ότι οι παραπάνω 
                                                 
1 Στην ομάδα των εκπαιδευτικών συμπεριλαμβάνονται οι Σύμβουλοι Σταδιοδρομίας και οι Σύμβουλοι 
Ψυχολόγοι.  
2 Λόγοι πρακτικότητας αλλά και οικονομίας επιβάλλουν, κατά κάποιο τρόπο, την εμφάνιση στους 
σχετικούς πίνακες μόνο των περιπτώσεων εκείνων στις οποίες εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές. 
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δείκτες χρησιμοποιήθηκαν στη συντριπτική τους πλειονότητα σε ερωτήματα 

διατυπωμένα σε πεντάβαθμη διαβαθμιστική κλίμακα Likert και η κωδικοποίηση των 

δεδομένων για την εξαγωγή των τιμών των παραπάνω δεικτών έγινε με τον εξής 

τρόπο: 

 Πολύ / Πολύ σημαντικό / Πολύ μεγάλη / Πολύ συχνά / Απόλυτα 

επαρκής=5,  

 Αρκετά / Αρκετά σημαντικό / Αρκετά μεγάλη / Αρκετά συχνά / Αρκετά 

επαρκής=4,  

 Μέτρια / Μέτριας σημασίας / Κάποιες φορές / Ούτε επαρκής ούτε 

ανεπαρκής=3,  

 Λίγο / Μικρής σημασίας / Μικρή / Ελάχιστα / Αρκετά ανεπαρκής=2,  

 Καθόλου / Εντελώς ασήμαντο(ς) / Μηδαμινή / Απόλυτα ανεπαρκής=1 

Έτσι, μ.ο: 4,10 σημαίνει ότι οι ερωτώμενοι κατά μέσο όρο είτε θεώρησαν αρκετά 

σημαντικό το εξεταζόμενο στοιχείο, είτε η ικανοποίησή τους από αυτό είναι αρκετά 

μεγάλη, είτε το συναντούν αρκετά συχνά, είτε το θεωρούν αρκετά επαρκή, είτε το 

αποκομίζουν αρκετά.  

 

9.2. Λόγοι φοίτησης στα ΣΔΕ 

 

9.2.1 Λόγοι φοίτησης στα ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων  

 

Στον πίνακα 1 εμφανίζεται με αναλυτικό τρόπο η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευόμενων για καθένα από τους λόγους3 που ωθούν τους εκπαιδευόμενους στα 

ΣΔΕ.  

Από τη γενικότερη εξέταση των στοιχείων του πίνακα 1 προκύπτει ότι τα ποσοστά 

των εκπαιδευόμενων που εγκατέλειψαν κάποιες από τις δηλώσεις της ερώτησης 

κυμαίνονται μεταξύ 2,9% έως και 7,9%. Αρκετά μικρότερα είναι τα ποσοστά που 

εμφανίζονται στην κατηγορία απάντησης «Δεν απαντώ-Δεν έχω γνώμη», τα οποία 

κυμαίνονται από 0,1% έως και 4,9%. Οι προηγούμενες διαπιστώσεις μας ωθούν στο 

                                                 
3 Στο κεφάλαιο που αφορά στο πλαίσιο του προγράμματος μπορούν να συμπεριληφθούν και πολλά 
άλλα στοιχεία. Θεωρήθηκε σκόπιμο όμως κάποια από αυτά να ενταχθούν στο θεωρητικό μέρος της 
μελέτης, ενώ κάποια άλλα, όπως το φυσικό περιβάλλον της περίπτωσης να μην εξεταστούν, καθώς δεν 
εξυπηρετούν τη μεθοδολογική στρατηγική.  
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συμπέρασμα ότι η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευόμενων επιθυμεί να πάρει 

θέση απέναντι στους λόγους για τους οποίους αποφάσισε να φοιτήσει σε ΣΔΕ.  

Εξετάζοντας τα στοιχεία του πίνακα 1, ιδιαίτερη εντύπωση προκαλεί η υψηλή τιμή 

του μέσου όρου για τη δήλωση «θέλω να κατέχω το απολυτήριο Γυμνασίου» 

(μ.ο:4,54). Η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευόμενων (558 εκπαιδευόμενοι, 

ποσοστό, 69,6%) δηλώνει ότι η κατοχή του απολυτηρίου Γυμνασίου αποτελεί για 

αυτούς πολύ σημαντικό λόγο, που τους οδήγησε στην απόφαση να παρακολουθήσουν 

τα ΣΔΕ, ενώ ένα ποσοστό 20,2% (162 εκπαιδευόμενοι) θεωρηθεί τον παραπάνω λόγο 

ως αρκετά σημαντικό. Τα ποσοστά των εκπαιδευόμενων που τοποθετήθηκαν στις 

υπόλοιπες κατηγορίες απάντησης («μέτριας σημασίας», «μικρής σημασίας» και 

«εντελώς ασήμαντος») είναι πολύ μικρά (6,5%, 2,5% και 1,2% αντιστοίχως). 

Υψηλή τιμή μέσου όρου (μ.ο:4,49) παρουσιάζεται επίσης και στη δήλωση «θέλω να 

αποκτήσω και άλλες νέες γνώσεις». Οι εκπαιδευόμενοι σε ποσοστό 63,1% (500 

εκπαιδευόμενοι) θεωρούν ότι πολύ σημαντικό ρόλο στην απόφασή τους να 

παρακολουθήσουν τα ΣΔΕ διαδραμάτισε η ανάγκη τους για απόκτηση νέων 

γνώσεων. Το εν λόγω υψηλό ποσοστό συμπληρώνεται και με τους 211 

εκπαιδευόμενους (ποσοστό, 26,6%), οι οποίοι θεωρούν την απόκτηση γνώσεων ως 

αρκετά σημαντικό λόγο παρακολούθησης. Τα ποσοστά που παρουσιάζουν οι άλλες 

κατηγορίες απάντησης («μέτριας σημασίας», «μικρής σημασίας» και «εντελώς 

ασήμαντος»), όπως και στην παραπάνω περίπτωση είναι και εδώ πολύ μικρά (6,8%, 

2,7% και 0,7% αντιστοίχως). 

Η φοίτηση στα ΣΔΕ, όμως, δεν έχει για τους εκπαιδευόμενους αποκλειστικά και 

μόνο ακαδημαϊκή μορφή. Αντιθέτως, η φοίτηση φαίνεται ότι συνδέεται με την 

αποτελεσματικότερη διεκδίκηση δικαιωμάτων (μ.ο:4,38), την αξιοποίησή τους για 

την υποστήριξη της οικογένειας (μ.ο:4,18) και την κατανόηση του κοινωνικού 

γίγνεσθαι (μ.ο:4,11). Οι αντίστοιχες δηλώσεις θεωρούνται από τους εκπαιδευόμενους 

ως αρκετά σημαντικοί λόγοι φοίτησης σε ΣΔΕ.  

Η παραπάνω σύνδεση όμως δεν είναι και η μοναδική. Τα ¾ των εκπαιδευόμενων 

φαίνεται ότι επενδύουν αρκετά στο απολυτήριο Γυμνασίου, καθώς προσδοκούν από 

την απόκτησή του να βοηθηθούν στην εύρεση εργασίας (μ.ο:4,10). Πιο 

συγκεκριμένα, 487 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό, 56,8%) και 147 εκπαιδευόμενοι 

(ποσοστό, 19,1%) θεωρούν πολύ σημαντική και αρκετά σημαντική αντιστοίχως την 

απόκτηση του απολυτηρίου Γυμνασίου, καθώς θεωρούν ότι η κατοχή του θα τους 

βοηθήσει στην εύρεση εργασίας. 
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Πίνακας 1: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στους λόγους που τους οδήγησαν στην απόφαση να φοιτήσουν στα 
ΣΔΕ 

 
 

Πολύ 
σημαντικός 

 
 

Αρκετά 
σημαντικός 

 

Μέτριας 
σημασίας 

Μικρής 
σημασίας 

Εντελώς 
ασήμαντος 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη 
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 
Αποφάσισα να φοιτήσω σε ΣΔΕ 

επειδή: 
f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Θέλω να κατέχω το Απολυτήριο Γυμνασίου 558 69,6 162 20,2 52 6,5 20 2,5 10 1,2 1 0,1 34 4,1 4,54 0,823 
Θέλω να αποκτήσω και άλλες, νέες 
γνώσεις  

500 63,1 211 26,6 54 6,8 21 2,7 6 0,7 4 0,5 41 4,9 4,49 0,798 

Χρειάζομαι νέες γνώσεις και ικανότητες, 
για να διεκδικώ πιο αποτελεσματικά τα 
δικαιώματά μου  

487 60,2 210 26,0 65 8,0 29 3,6 18 2,2 4 0,5 24 2,9 4,38 0,938 

Χρειάζομαι και άλλες γνώσεις, για να 
είμαι πιο χρήσιμος/η στην οικογένειά μου 

438 55,3 179 22,6 89 11,2 48 6,1 38 4,8 8 1,0 37 4,4 4,18 1,145 

Θέλω να κατανοώ τα αίτια όσων 
συμβαίνουν στην κοινωνία 

354 45,2 250 31,9 118 15,1 33 4,2 29 3,7 9 1,1 44 5,3 4,11 1,046 

Το Απολυτήριο Γυμνασίου θα με 
βοηθήσει να βρω εργασία 

437 56,8 147 19,1 78 10,1 41 5,3 67 8,7 13 1,6 54 6,5 4,10 1,287 

Νιώθω ότι θα αποκτήσω περισσότερη 
αυτοπεποίθηση 

356 46,3 206 26,8 117 15,2 51 6,6 39 5,1 6 0,7 62 7,4 4,03 1,157 

Έχω σκοπό να συνεχίσω τις σπουδές μου 285 39,0 156 21,4 159 21,8 63 8,6 67 9,2 41 4,9 66 7,9 3,72 1,306 
Θέλω να αξιοποιήσω δημιουργικά τον 
ελεύθερο χρόνο μου 

319 41,4 175 22,7 109 14,2 72 9,4 95 12,3 13 1,6 54 6,5 3,72 1,401 

Θέλω να γνωρίσω νέους φίλους   216 28,5 185 24,4 191 25,2 94 11,2 73 9,6 13 1,6 65 7,8 3,50 1,283 
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Σχετικά υψηλή τιμή του μέσου όρου εμφανίζεται και στην αίσθηση που έχουν οι 

εκπαιδευόμενοι ότι η φοίτηση θα ενισχύσει την αυτοπεποίθησή τους (μ.ο:4,03). Το 

46,3% (356 εκπαιδευόμενοι) και το 26,8% (206 εκπαιδευόμενοι) θεωρούν πολύ 

σημαντική και αρκετά σημαντική αντιστοίχως την απόκτηση περισσότερης 

αυτοπεποίθησης. Τέλος, οι λόγοι φοίτησης που συνδέονται με τη συνέχιση των 

σπουδών, τη δημιουργική αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου και την απόκτηση νέων 

φίλων, παρουσιάζουν τιμές μέσου όρου κάτω από τις τέσσερις μονάδες (μ.ο:3,72, 

μ.ο:3,72, μ.ο:3,50 αντιστοίχως). Αν και εμφανίζονται χαμηλά στις προτιμήσεις των 

εκπαιδευόμενων, τους θεωρούν ωστόσο ως αρκετά σημαντικούς λόγους φοίτησης 

στα ΣΔΕ.   

 

9.2.2 Λόγοι φοίτησης με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

 

Οι λόγοι που ωθούν τους εκπαιδευόμενους στη φοίτηση και οι προσδοκίες που 

επενδύονται σε αυτήν, όπως άλλωστε είναι αναμενόμενο, εμφανίζουν αξιοσημείωτες 

διαφορές μεταξύ των δικαιούχων. Πολλοί είναι οι εκπαιδευόμενοι που καταφεύγουν 

στα ΣΔΕ προκειμένου να αποκτήσουν το «πολυπόθητο απολυτήριο» γυμνασίου. Το 

ίδιο συμπέρασμα προκύπτει και από τις απαντήσεις που έχουν δώσει οι 

εκπαιδευόμενοι του δείγματος στο χορηγηθέν ερωτηματολόγιο. Η απόκτηση του 

απολυτηρίου γυμνασίου, όμως δεν είναι αυτοσκοπός. Το απολυτήριο διαδραματίζει 

κομβικό ρόλο σε μια σειρά από δυνατότητες, όπως για παράδειγμα τη διεκδίκηση 

θέσεων εργασίας, τη βελτίωση της ήδη υπάρχουσας θέσης εργασίας και τη συνέχιση 

σε περαιτέρω σπουδές. Σε κάποιες περιπτώσεις, μάλιστα, τα παραπάνω είναι 

αλληλένδετα μεταξύ τους. 

Όσον αφορά στη σύνδεση μεταξύ απολυτηρίου και εργασίας χαρακτηριστικές είναι 

οι παρακάτω τοποθετήσεις εκπαιδευόμενων: «δουλεύω οχτάμηνα σε δήμο, στην 

καθαριότητα και επειδή δεν μπορούμε να μπούμε για αορίστου πλέον, όχι για μόνιμο 

προσωπικό, χωρίς πτυχίο γυμνασίου», ενώ ένας άλλος συμμετέχει στο πρόγραμμα 

επειδή «μία θέση να βγει στο δήμο θα σου πουν απολυτήριο». Στο ίδιο μήκος κύματος 

με τις παραπάνω τοποθετήσεις είναι και οι ακόλουθες: «είχα πάει να κάνω…μία 

αίτηση για να πάω στο νοσοκομείο ως συντηρητής μαραγκός…και μου είπαν 

απολυτήριο γυμνασίου και δεν το χα», «ήμουνα στο περιθώριο, δεν μπορούσα ούτε ένα 

πρόγραμμα στον ΟΑΕΔ να παρακολουθήσω». Φαίνεται πως ένας σεβαστός αριθμός 

εκπαιδευόμενων, μη έχοντας ολοκληρώσει την υποχρεωτική εκπαίδευση, είναι 
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«εργασιακά» αποκλεισμένος. Δεν κατέχει τις απαραίτητες προϋποθέσεις που 

διασφαλίζουν τη συμμετοχή σε διαγωνισμούς ή/και προκηρύξεις θέσεων εργασίας, με 

αποτέλεσμα οι δυνατότητες πρόσβασης και αξιοποίησης των προσφερόμενων 

ευκαιριών που αφορούν κατά κύριο λόγο στο δημόσιο τομέα και την τοπική 

αυτοδιοίκηση να είναι περιορισμένες, αν όχι μηδαμινές.  

Είναι προφανές πως κάποιοι εκπαιδευόμενοι οδηγούνται στα ΣΔΕ προκειμένου να 

αποκτήσουν εκείνα τα τυπικά προσόντα που ικανοποιούν τις απαιτήσεις των 

διαγωνισμών-προκηρύξεων. Η βασικότερη επαγγελματική προσδοκία, που θα 

μπορούσε να θεωρηθεί και ως συλλογική φιλοδοξία, καθώς προκρίνεται από μια 

σημαντική πλειονότητα εκπαιδευόμενων, είναι η κατάκτηση μιας θέσης εργασίας σε 

φορείς του δημοσίου. Για πολλούς εκπαιδευόμενους, που συνήθως εργάζονται ως 

ανειδίκευτοι εργάτες σε δύσκολα εργασιακά περιβάλλοντα και με χαμηλές 

οικονομικές απολαβές, η κατάκτηση μιας τέτοιας θέσης σηματοδοτεί βελτίωση όχι 

μόνο των συνθηκών εργασίας αλλά και αύξηση των χρηματικών απολαβών τους. 

Ένας εκπαιδευόμενος δηλώνει τα εξής: «Εγώ θέλω το απολυτήριο Γυμνασίου για να 

μπορώ να συμμετέχω σε προκηρύξεις του δημοσίου. Κάπου να μπω. Έχω οικογένεια 

και τέσσερα παιδιά. Κάπου να χωθούμε. Είναι άγρια τα πράγματα. Τι, να γίνω 

προφέσορας στα σαράντα. Το χαρτί θέλω μόνο». Η αγορά εργασίας είναι σκληρή και 

όσοι από τον πληθυσμό αναφοράς το έχουν αντιληφθεί φαίνεται ότι είναι 

διατεθειμένοι να επενδύσουν στα ΣΔΕ προκειμένου να αποκτήσουν όσα εφόδια 

χρειάζονται, που θα τους επιτρέψουν να εισέλθουν στην κούρσα του εργασιακού 

ανταγωνισμού υπό καλύτερες προϋποθέσεις. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση 

ενός εκπαιδευόμενου, ο οποίος δηλώνει ότι «θέλω το χαρτί. Έχω την εμπειρία. Το 

χαρτί θα φέρει το ζεστό (χρήμα), καλύτερη δουλειά». Αναμφίβολα, αυτή η κατηγορία 

εκπαιδευόμενων προσδοκά βελτίωση του βιοτικού επιπέδου, που θα προέλθει αφενός 

από εργασιακή σταθερότητα και αφετέρου από οικονομική αναβάθμιση. 

Σε αντίθεση με την παραπάνω κατηγορία εκπαιδευόμενων, υπάρχει και μία άλλη 

που αντιμετωπίζει τα ΣΔΕ και τη φοίτηση ως «δώρο» στον εαυτό τους, από το οποίο 

προσβλέπει προσωπική ολοκλήρωση, μάθηση, επικοινωνία, ανάπτυξη της σκέψης και 

άλλα συναφή. Χαρακτηριστικές είναι οι δηλώσεις κάποιων εκπαιδευόμενων: «ήταν 

απωθημένο να τελειώσω το γυμνάσιο…και αφού βρήκα περιθώριο χρόνου… 

αποφάσισα να το κάνω…ένα δώρο στον εαυτό μου», «ήθελα να το βγάλω πρώτα για 

εμένα». Στο ίδιο πνεύμα μια άλλη εκπαιδευόμενη αναφέρει: «νιώθω ένα κόμπλεξ 

επειδή δεν πήγα….και τώρα που έμαθα για αυτό το σχολείο, λέω ευκαιρία να πάω να 
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πάρω αυτό το χαρτί το άτιμο, να το βάλω στον τοίχο, να λέω είμαι τελειόφοιτη 

γυμνασίου και εγώ. Κάτι είμαι, κάτι έκανα». Η κατακλείδα της τελευταίας 

τοποθέτησης, όπου η φοίτηση στα ΣΔΕ δίνει τη δυνατότητα σε μια εκπαιδευόμενη να 

δηλώσει πως «κάτι είμαι, κάτι έκανα», απεικονίζει εύγλωττα τις προσδοκίες 

προσωπικής ολοκλήρωσης ενός τμήματος εκπαιδευόμενων. Για κάποιους από αυτούς 

η φοίτηση αποτελεί κρίσιμο στοιχείο στη συγκρότηση της ίδιας τους της ταυτότητας. 

Πρόκειται για ένα ανέλπιστο «δώρο»· ιδιαίτερα για τους μεγαλύτερους σε ηλικία, οι 

οποίοι δεν πίστευαν ή δεν περίμεναν να τους δοθεί μια δεύτερη ευκαιρία.  

Στα στατιστικά αποτελέσματα της παρούσας μελέτης, η συνέχιση σε περαιτέρω 

σπουδές, η δημιουργική αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνο και η απόκτηση νέων 

φίλων δεν εντάσσονται στους πλέον σημαντικούς λόγους φοίτησης. Πολλοί 

εκπαιδευόμενοι, σε τυπικές και άτυπες συζητήσεις, επιβεβαιώνουν ότι δεν 

αποφάσισαν τη φοίτηση βασιζόμενοι στους προαναφερόμενους λόγους. Κατά τη 

διάρκεια των σπουδών, όμως, αντιλαμβάνονται ότι η φοίτηση προσφέρει και τις 

παραπάνω δυνατότητες και αρκετά συχνά μάλιστα εμμένουν σε αυτές. Δεν είναι 

λίγοι, εξάλλου, εκείνοι που «διαφημίζουν» τα ΣΔΕ επικαλούμενοι πολύ συχνά την 

απόκτηση νέων φίλων, τη δυνατότητα συνέχισης των σπουδών και τη δημιουργική 

αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου.  

Στο σημείο αυτό, όμως, αξίζει να επισημανθεί πως αρκετά συχνά κάποιοι 

εκπαιδευόμενοι, ανεξάρτητα από τους λόγους που τους ώθησαν στα ΣΔΕ, αποκαλούν 

το απολυτήριο γυμνασίου ως «χαρτί». Τι υποκρύπτεται από μια τέτοια αντιστοίχιση; 

Μήπως σκιαγραφεί την αξία που αποδίδουν κάποιοι εκπαιδευόμενοι στα ΣΔΕ και το 

ρόλο που ο τίτλος διαδραματίζει στη ζωή τους; Μήπως αυτοί οι εκπαιδευόμενοι 

ξεκινούν και παραμένουν προσηλωμένοι στο «εξωτερικό» αποτέλεσμα της 

εκπαίδευσής τους, που απεικονίζεται έμπρακτα με την απόκτηση του τίτλου; Δεν 

αποκλείεται κάποιοι εξ αυτών να μη δίδουν τόσο μεγάλη σημασία στην εκπαίδευση 

και στα γνωστικά, συναισθηματικά, κοινωνικά και άλλα οφέλη, παρά μόνο στην 

απόκτηση του τίτλου, που πιστοποιεί την ολοκλήρωση της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης. Θα πρέπει να επισημανθεί, όμως, πως αν και η συγκεκριμένη κατηγορία 

εκπαιδευόμενων ξεκινά τη φοίτηση επενδύοντας ελάχιστα στη μάθηση, καθώς 

στέκεται παθητικά ή και αδιάφορα απέναντι στη δυνατότητα απόκτησης γνώσεων, 

δεξιοτήτων και στάσεων, δεν αποκλείεται κατά τη διάρκεια της φοίτησης κάποιοι από 

αυτούς να αναγνωρίσουν τη χρησιμότητα της φοίτησης και σε πολλά άλλα επίπεδα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΚΑΤΟ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΣΤΙΣ ΕΙΣΡΟΕΣ ΤΟΥ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

 

 

10.1 Πηγές ενημέρωσης των ΣΔΕ 

 

10.1.1 Πηγές ενημέρωσης των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των 

εκπαιδευόμενων  

 

Στον πίνακα 2 εμφανίζεται για καθεμία από τις πηγές ενημέρωσης, η κατανομή των 

829 εκπαιδευόμενων (ποσοστό 99%) που απάντησαν στη σχετική ερώτηση. 

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι ένα πολύ μικρό ποσοστό 1% (8 εκπαιδευόμενοι) 

αποφάσισε να εγκαταλείψει τη συγκεκριμένη ερώτηση. 
 

Πίνακας 2: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σε καθεμία από τις πηγές 
ενημέρωσης για τα ΣΔΕ 

 

Από τη μελέτη των στοιχείων του πίνακα 2 προκύπτουν οι παρακάτω διαπιστώσεις: 

Περισσότεροι από το ½ των εκπαιδευόμενων (486 εκπαιδευόμενοι) δήλωσαν ότι 

ενημερώθηκαν για την ύπαρξη των ΣΔΕ από μέλη της οικογένειάς τους, τους 

συγγενείς και τους φίλους τους (ποσοστό 58,6%). Στη συνέχεια ακολουθούν τέσσερις 

άλλες πηγές πληροφόρησης, Τα ποσοστά τους κατά φθίνουσα σειρά ιεράρχησης 

κυμαίνονται μεταξύ 14,6% και 9,7%. Στη συγκεκριμένη κατηγορία πηγών 

ενημέρωσης εντάσσονται οι συνάδελφοι-γνωστοί (ποσοστό 14,6%), οι εφημερίδες-τα 

περιοδικά-ΜΜΕ (ποσοστό 14,5%), οι εκπαιδευόμενοι των ΣΔΕ (ποσοστό 13,4%) και 

οι δημόσιες υπηρεσίες-σχολεία (ποσοστό 9,7%). Ιδιαίτερα χαμηλή συχνότητα 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΠΗΓΕΣ ΕΝΗΜΕΡΩΣΗΣ f % f % 

Οικογένεια-συγγενείς-φίλους 486 58,6 343 41,4 
Συναδέλφους-γνωστούς 121 14,6 708 85,4 

Εφημερίδες, περιοδικά, ΜΜΕ 120 14,5 709 85,5 
Εκπαιδευόμενους των ΣΔΕ 111 13,4 718 86,6 
Δημόσιες υπηρεσίες- σχολεία 80 9,7 749 90,3 
Δραστηριότητες - εκδηλώσεις ΣΔΕ 26 3,1 803 96,9 

Διαφημιστικά φυλλάδια 21 2,5 808 97,5 
Internet 18 2,2 811 97,8 

Δεν απάντησαν    f=8 (1,0%) 
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εμφανίζουν οι δραστηριότητες-εκδηλώσεις ΣΔΕ, τα διαφημιστικά φυλλάδια και το 

διαδίκτυο (internet). Πιο συγκεκριμένα, 26 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 3,1%) δήλωσαν 

ότι ενημερώθηκαν για την ύπαρξη των ΣΔΕ από τις δραστηριότητες-εκδηλώσεις του. 

Ακόμη λιγότεροι εκπαιδευόμενοι έλαβαν γνώση για τα ΣΔΕ από διαφημιστικά 

φυλλάδια (ποσοστό 2,5%). Τη μικρότερη συμμετοχή ως πηγή ενημέρωσης για τα 

ΣΔΕ φαίνεται ότι την έχει το διαδίκτυο, καθώς ελάχιστοι εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 

2,2%) δηλώνουν το διαδίκτυο ως πηγή ενημέρωσής τους.    

 

10.1.2 Πηγές ενημέρωσης των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών  

 

Στον πίνακα 3 εμφανίζεται για καθεμία από τις πηγές ενημέρωσης η κατανομή των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών. Όπως προκύπτει από τα στοιχεία του πίνακα, ένα 

εξαιρετικά μικρό ποσοστό (0,9%) εγκατέλειψε την ερώτηση. 

Οι κύριες πηγές ενημέρωσης των εκπαιδευτικών φαίνεται ότι είναι οι συνάδελφοί 

τους (ποσοστό 45,0%) και το διαδίκτυο (ποσοστό 34,1%). Στη συνέχεια ακολουθεί η 

ΓΓΔΒΜ-ΙΔΕΚΕ με 23,6%. Έπειτα δηλώνεται το οικογενειακό, συγγενικό και φιλικό 

περιβάλλον (ποσοστό 22,3%).  Οι εφημερίδες, τα περιοδικά και γενικότερα τα ΜΜΕ 

(ποσοστό 20,9%) ακολουθούν ως πηγή ενημέρωσης των εκπαιδευτικών. Έπονται στη 

συνέχεια οι δημόσιες υπηρεσίες και τα γραφεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

(ποσοστό 12,3%). 

 

Πίνακας 3: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών  
σε καθεμία από τις πηγές ενημέρωσης για τα ΣΔΕ 

 
Ένα μικρό τμήμα των εκπαιδευτικών ενημερώθηκε από τις δραστηριότητες και τις 

εκδηλώσεις των ΣΔΕ (ποσοστό 9,5%). Τα διαφημιστικά φυλλάδια (ποσοστό 4,1%) 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΠΗΓΕΣ ΕΝΗΜΕΡΩΣΗΣ f % f % 

Συνάδελφοι 99 45,0 121 55,0 
Internet 75 34,1 145 65,9 
Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης-ΙΔΕΚΕ 52 23,6 168 76,4 
Οικογένεια-συγγενείς-φίλοι 49 22,3 171 77,7 
Εφημερίδες, περιοδικά, ΜΜΕ 46 20,9 174 79,1 

Δημόσιες υπηρεσίες/γραφεία δευτεροβάθμιας 27 12,3 193 87,7 
Δραστηριότητες - εκδηλώσεις ΣΔΕ 21 9,5 199 90,5 
Διαφημιστικά φυλλάδια 9 4,1 211 95,9 
Συνδικαλιστικά όργανα εκπαιδευτικών 7 3,2 213 95,9 

Δεν απάντησαν    f=2 (0,9%) 
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συνεισφέρουν ελάχιστα ως πηγής ενημέρωσης των εκπαιδευτικών. Τα 

συνδικαλιστικά όργανα (ποσοστό 3,2%) αποτελούν την τελευταία πηγή ενημέρωσης 

των εκπαιδευτικών.    

 

10.1.3 Πηγές ενημέρωσης των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων 

και εκπαιδευτικών 

 

Στην παρούσα υποενότητα θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σημαντικές διαφορές 

που εμφανίζονται στις πηγές ενημέρωσης για τα ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις 

εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Στατιστικά σημαντικές διαφορές εμφανίστηκαν 

στις δηλώσεις που αφορούν στην οικογένεια, τους συγγενείς, τους φίλους (p=.000), 

τους συναδέλφους (p=.000), τις εφημερίδες, τα περιοδικά, τα ΜΜΕ (p=.020), τις 

δραστηριότητες-εκδηλώσεις ΣΔΕ (p=.000) και το διαδίκτυο (p=.000).  

 

Πίνακας 4: Κατανομή απαντήσεων αναφορικά με τις πηγές ενημέρωσης για τα ΣΔΕ με βάση τις 
απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΟ
ΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙ
ΚΟΙ 

% 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

 
ΠΗΓΕΣ ΕΝΗΜΕΡΩΣΗΣ 

ΓΙΑ ΣΔΕ 
ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ   χ² df p 

Οικογένεια, συγγενείς, φίλους 58,6 41,4 22,3 77,7 91,938 1 .000 
Συναδέλφους  14,6 85,4 45,0 55,0 96,971 1 .000 
Εφημερίδες, περιοδικά, ΜΜΕ 14,5 85,5 20,9 79,1 5,403 1 .020 
Δραστηριότητες-εκδηλώσεις ΣΔΕ 3,1 96,9 9,5 90,5 16,687 1 .000 
Internet  2,2 97,8 34,1 65,9 219,244 1 .000 

 
Στον πίνακα 4 παρουσιάζονται αναλυτικά τα στοιχεία που αναφέρονται στις πηγές 

ενημέρωσης για τα ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. 

Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα διαπιστώνεται ότι το οικογενειακό, 

συγγενικό και φιλικό περιβάλλον συμβάλλει σε μεγαλύτερο βαθμό στην ενημέρωση 

των εκπαιδευόμενων (ποσοστό 58.6%) και σε μικρότερο βαθμό στην πληροφόρηση 

των εκπαιδευτικών (ποσοστό 22,3%). Η εικόνα, όμως, αντιστρέφεται για όλες τις 

υπόλοιπες πηγές ενημέρωσης στις οποίες εμφανίζονται στατιστικά σημαντικές 

διαφορές. Από ό,τι φαίνεται οι εκπαιδευτικοί ενημερώνονται από συναδέλφους 

(45,0%), εφημερίδες, περιοδικά, ΜΜΕ (20,9%), δραστηριότητες-εκδηλώσεις των 

ΣΔΕ (9,5%) και το διαδίκτυο (34,1%) σε μεγαλύτερο βαθμό από το βαθμό με τον 

οποίο οι εκπαιδευόμενοι αξιοποιούν τις αντίστοιχες πηγές ενημέρωσης (14,6%, 

14,5%, 3,1% και 2,2% αντίστοιχα).  
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Φαίνεται, λοιπόν, πως οι εκπαιδευόμενοι σε μεγαλύτερο βαθμό ενημερώνονται από 

το στενό πυρήνα της κοινωνικής δικτύωσής τους από ότι οι εκπαιδευτικοί. Οι 

τελευταίοι αντλούν την ενημέρωσή τους αναφορικά με τα ΣΔΕ από ποικίλες πτυχές. 

Γεγονός που εμφατικά απεικονίζει τη μεγαλύτερη συμμετοχή τους σε περισσότερες, 

διαφορετικές και νεότερες μορφές κοινωνικής δικτύωσης.  

 

10.1.4 Πηγές ενημέρωσης των ΣΔΕ με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

 

Η ενημέρωση της τοπικής κοινωνίας αναφορικά με την ύπαρξη των ΣΔΕ, όπως 

άλλωστε προκύπτει και από τα στατιστικά ευρήματα, εδράζεται κατά κύριο λόγο σε 

συγγενικές, φιλικές και ευρύτερες κοινωνικές σχέσεις. Αλλά και από τα ποιοτικά 

ευρήματα προκύπτει ότι οι εκπαιδευόμενοι πολύ συχνά ενημερώνονται για τα 

σχολεία από ένα/μια φίλο/η τους, ένα/μια γνωστό/η τους, ένα/μία συγγενή τους. Ο 

πληροφοριοδότης είναι συνήθως πρόσωπο που είτε είναι ή ήταν εκπαιδευόμενος σε 

ΣΔΕ είτε έχει ακούσει για τα ΣΔΕ. Χαρακτηριστικές είναι οι παρακάτω τοποθετήσεις 

εκπαιδευόμενων, οι οποίοι απαντώντας σε σχετικό ερώτημα αναφέρουν τα εξής: «από 

άτομα άλλα που ερχόντουσαν εδώ και με ενημέρωσαν», «από μια γνωστή μου που ήρθε 

εδώ. Εντελώς τυχαία. Μου είπε ότι περνάει πάρα πολύ ωραία. Μ’ έδωσε το τηλέφωνο. 

Πήρα. Ήρθα». Η άμεση ενημέρωση από το στενό και ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον 

των εκπαιδευόμενων για την ύπαρξη των ΣΔΕ παρέχει και άμεση πληροφόρηση για 

τη λειτουργία των σχολείων, για το που πρέπει να απευθυνθούν και έχει συνήθως ως 

αποτέλεσμα την άμεση επαφή τους με τα ΣΔΕ, όπου οι εκπαιδευόμενοι πλέον 

εκδηλώνουν έμπρακτα την πρόθεσή τους για παρακολούθηση του προγράμματος. 

Ένας εκπαιδευόμενος δηλώνει πως αφού έμαθα για τα ΣΔΕ «την άλλη ημέρα ήρθα και 

γράφτηκα κιόλας και την επόμενη χρονιά ξεκίνησα».  

Σπανιότερα τα ΣΔΕ γίνονται γνωστά στους εκπαιδευόμενους μέσω της διαφήμισης. 

Ένας εκπαιδευόμενος αναφέρει τα εξής: «το έμαθα από…ανακοινώσεις που είχαν 

αναρτηθεί στο δήμο… μετά ρώτησα, έμαθα. Βέβαια να το πω και αυτό, η διαφήμιση του 

σχολείου έξω είναι λίγη, πάρα πολύ λίγη. Νομίζω χρειάζεται περισσότερο προβολή από 

το υπουργείο». Ένας άλλος εκπαιδευόμενος δηλώνει ότι «κακώς που δεν ενημερώνουν 

τον κόσμο...έπρεπε να γίνεται μια ενημέρωση…στην τηλεόραση…πάρα πολλά παιδιά 

δεν ξέρουν». Αντίστοιχη θέση εκφράζει και ένας άλλος εκπαιδευόμενος, ο οποίος 

αναφέρει τα εξής: «για τα δεύτερης ευκαιρίας άκουγα. Πόσο παίζει η ενημέρωση τώρα 

τελικά και πόσο διαφημίζεται αυτό. Δε διαφημίζεται! Πίστευα ότι είναι σχολεία για 
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αλλοδαπούς, για ανθρώπους που δεν ξέρουν καλά τη γλώσσα. Δεν υπάρχει και καμία 

ενημέρωση…ένα αρνητικό είναι ότι δεν υπάρχει διαφήμιση. Ακόμη και τώρα που είμαι 

εδώ δυο χρόνια, δε βλέπω κάτι να διαφημίζεται. Εμείς που ξέρουμε και μιλάμε στον 

κόσμο και τους τριγύρω…είναι λίγο, γιατί εγώ θα δω 5-10 άτομα. Αυτό. Εκεί 

περιορίζεται. Κάποιες διαφημίσεις…σε ένα μεγάλο κανάλι…δεν έχω δει».  

Η αξιοποίηση των ΜΜΕ όμως στην κατεύθυνση της ενημέρωσης των πολιτών είναι 

σχετικά μικρή. Όπως έχουν αναφέρει στελέχη του ΙΔΕΚΕ, το αυξημένο κόστος 

καθιστά σχεδόν απαγορευτική την τηλεοπτική διαφήμιση. Η γνωστοποίηση των ΣΔΕ, 

ιδιαίτερα στους δικαιούχους, διαδραματίζει κομβικό ρόλο, καθώς από αυτήν 

εξαρτάται η παρακολούθηση του προγράμματος και κατ’ επέκταση η συμμετοχή 

εκπαιδευόμενων. Αν και η ενημέρωση των δικαιούχων είναι σε μεγάλο βαθμό 

συμπτωματική, τα ΣΔΕ φαίνεται ότι καταφέρνουν να διατηρούν την προσέλκυση 

εκπαιδευόμενων σε ικανοποιητικά επίπεδα, γεγονός που, ενδεχομένως, υποδηλώνει 

ότι η πληροφόρηση μέσω των κοινωνικών επαφών είναι προς το παρόν 

αποτελεσματική.  

 

10.2 Διοίκηση 

 

10.2.1 Οργάνωση και λειτουργία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των 

εκπαιδευόμενων  

 

Στον πίνακα 5 παρουσιάζεται αναλυτικά η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευόμενων αναφορικά με το βαθμό ικανοποίησής τους από την οργάνωση και 

λειτουργία των ΣΔΕ. Από την εξέταση των στοιχείων του παρακάτω πίνακα 

προκύπτουν οι παρακάτω διαπιστώσεις: 

Οι εκπαιδευόμενοι φαίνεται ότι νιώθουν μεγάλη ικανοποίηση από τις προσπάθειες 

των διοικητικά υπευθύνων των ΣΔΕ και ιδιαίτερα του διευθυντή αναφορικά με την 

ύπαρξη καλών σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικών και εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,59). Το 

71,4% των εκπαιδευόμενων νιώθει μεγάλη ικανοποίηση, το 19,6% αρκετή 

ικανοποίηση, ενώ οι υπόλοιπες κατηγορίες απάντησης εμφανίζουν μικρότερα 

ποσοστά (6,8%, 1,0%, 1,2% και 1,8% αντίστοιχα). Είναι εμφανές πως η επένδυση 

στην ανάπτυξη ενός ενθαρρυντικού και υποστηρικτικού περιβάλλοντος αποτελεί από 

τις πλέον βασικές προτεραιότητες της διεύθυνσης. 
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Πίνακας 5: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στην ικανοποίησή τους από την οργάνωση και λειτουργία των ΣΔΕ  

 
Πολύ  

Μεγάλη 

 
Αρκετά  
Μεγάλη 

Μέτρια Μικρή Μηδαμινή 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 
 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ  
 

f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Υπάρχουν καλές σχέσεις μεταξύ 
εκπαιδευτικών- εκπαιδευόμενων 

576 71,4 158 19,6 55 6,8 8 1,0 10 1,2 15 1,8 15 1,8 4,59 0,766 

Δίνονται λύσεις σε προβλήματα που έχει 
το ΣΔΕ  

408 51,3 256 32,2 101 12,7 17 2,1 13 1,6 31 3,7 11 1,3 4,29 0,887 

Γίνονται χρήσιμες δραστηριότητες (π.χ 
σχολική εφημερίδα, εκδρομές, 
παρακολουθήσεις ομιλιών κ.α.) 

398 49,1 250 30,8 108 13,3 37 4,6 18 2,2 17 2,0 9 1,1 4,20 0,984 

Αποδέχονται τις εκπαιδευτικές 
πρωτοβουλίες μας 

350 44,3 289 36,6 111 14,1 27 3,4 13 1,6 27 3,2 20 2,4 4,18 0,914 

Συμμετέχουμε στη λήψη αποφάσεων που 
μας αφορούν 

352 44,1 280 35,1 122 15,3 26 3,3 18 2,3 19 2,3 20 2,4 4,16 0,951 

Αναπτύσσονται συνεργασίες με την 
τοπική κοινωνία  

308 38,6 293 36,7 140 17,5 45 5,6 12 1,5 28 3,3 11 1,3 4,05 0,960 

Κάνουν γνωστές τις επιτυχίες μας στην 
κοινωνία  

313 41,1 261 34,3 120 15,8 43 5,7 24 3,2 56 6,7 20 2,4 4,05 1,038 

Είναι κατάλληλο για ενήλικους το κτίριο 
του σχολείου  

357 44,6 198 24,8 163 20,4 31 3,9 51 6,4 17 2,0 20 2,4 3,97 1,175 

Υπάρχει ενισχυτική διδασκαλία 362 46,1 207 26,3 100 12,7 43 5,5 74 9,4 33 3,9 18 2,2 3,94 1,286 
Υπάρχουν ελεύθερα εργαστήρια 333 43,9 197 26,0 109 14,4 51 6,7 68 9,0 52 6,2 27 3,2 3,89 1.285 

Έχει το σχολείο τον απαραίτητο 
εξοπλισμό 

251 31,5 205 25,7 200 25,1 82 10,3 60 7,5 24 2,9 15 1,8 3,63 1,233 

Επιτρέπουν τα μαθήματα εκτός σχολείου  216 32,1 188 27,9 122 18,1 61 9,1 86 12,8 122 14,6 42 5,0 3,58 1,355 
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Στη συνέχεια ακολουθούν έξι δηλώσεις οι οποίες παρουσιάζουν μέσους όρους από 

4,05 έως και 4,29. Η ικανοποίηση των εκπαιδευόμενων φαίνεται ότι είναι αρκετά 

μεγάλη από την προσπάθεια των διοικητικά υπευθύνων να: α) δίνουν λύσεις σε 

προβλήματα που έχει το ΣΔΕ (μ.ο:4,29), β) υλοποιούνται χρήσιμες δραστηριότητες 

(π.χ. σχολική εφημερίδα, εκδρομές, παρακολουθήσεις ομιλιών κ.α.) (μ.ο:4,20), γ) 

γίνονται αποδεκτές οι εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες των εκπαιδευόμενων  (μ.ο:4,18), 

δ) συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων που τους αφορούν (μ.ο:4,16), ε) αναπτύσσουν 

συνεργασίες με την τοπική κοινωνία (μ.ο:4,05), και στ) γνωστοποιούν στην τοπική 

κοινωνία τις επιτυχίες των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,05). 

Η εικόνα αναφορικά με την ικανοποίηση των εκπαιδευόμενων από την οργάνωση 

και λειτουργία ολοκληρώνεται με τις υπόλοιπες πέντε δηλώσεις οι οποίες 

παρουσιάζουν μέσο όρο μεταξύ 3,58 και 3,97 μονάδων. Αν και η ικανοποίησή τους 

είναι αρκετά μεγάλη, φαίνεται ότι κάποιοι εκπαιδευόμενοι αντιμετωπίζουν με κριτικό 

πνεύμα τις προσπάθειες των διοικητικά υπευθύνων να: α) είναι τα κτίρια που 

στεγάζονται τα σχολεία κατάλληλα για ενηλίκους (μ.ο:3,97), β) υπάρχει ενισχυτική 

διδασκαλία (μ.ο:3,94), γ) υπάρχουν εργαστήρια (3,89), δ) έχει το σχολείο τον 

απαραίτητο εξοπλισμό (μ.ο:3,63), και ε) επιτρέπονται τα μαθήματα εκτός σχολείου  

(3,58).    

 

10.2.2 Οργάνωση και λειτουργία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών 

 

Στον πίνακα 6 παρουσιάζεται αναλυτικά η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στο βαθμό ικανοποίησής 

τους από την οργάνωση και λειτουργία των ΣΔΕ. Από την εξέταση των στοιχείων του 

πίνακα προκύπτουν οι παρακάτω διαπιστώσεις.  

Το ποσοστό των εκπαιδευτικών που αποφάσισε «εγκατάλειψη δήλωσης» σε καμία 

περίπτωση δεν ξεπερνά το 3,6%. Αντιθέτως, η κατηγορία απάντησης «Δεν ξέρω-Δεν 

απαντώ» εμφάνισε ποσοστά που κυμαίνονται από 0,0% μέχρι και 9,9%.  

Οι εκπαιδευτικοί ιεραρχούν ως πρώτη την ικανοποίησή τους από τις προσπάθειες 

των διοικητικά υπευθύνων να υπάρχει κλίμα συνεργασίας στο ΣΔΕ (μ.ο:4,47). Το 

61,6% των εκπαιδευτικών θεωρεί ως απόλυτα επαρκή την προσπάθεια της διοίκησης, 

ενώ το 28,7% ως αρκετά επαρκή. Οι υπόλοιπες κατηγορίες απάντησης εμφάνισαν 

μικρότερα ποσοστά (6,0%, 2,3%, 1,4% και 0,5% αντίστοιχα). Αμέσως μετά
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Πίνακας 6: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στην ικανοποίησή τους από την οργάνωση και λειτουργία των ΣΔΕ  

 
Απόλυτα 
επαρκής  

 
Αρκετά  
επαρκής 

Ούτε 
επαρκής 
ούτε 

ανεπαρκής 

Αρκετά 
ανεπαρκής 

Απόλυτα 
ανεπαρκής 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 

ΟΙ ΥΠΕΥΘΥΝΟΙ ΓΙΑ ΤΗΝ 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΤΟΥ 

ΣΔΕ ΦΡΟΝΤΙΖΟΥΝ ΝΑ:  f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Υπάρχει κλίμα συνεργασίας στο ΣΔΕ 133 61,6 62 28,7 13 6,0 5 2,3 3 1,4 1 0,5 5 2,3 4,47 0,823 
Λαμβάνουμε μέρος σε καινοτόμες δράσεις 82 38,1 90 41,9 33 15,3 7 3,3 2 0,9 2 0,9 5 2,3 4,27 2,147 
Υποστηρίζουν τις πρωτοβουλίες μας 103 47,9 81 37,7 19 8,8 8 3,7 4 1,9 1 0,5 6 2,7 4,26 0,905 

Κάνουν γνωστό το έργο του σχολείου στην κοινωνία 95 44,0 90 41,7 20 9,3 8 3,7 3 1,4 2 0,9 4 1,8 4,23 0,869 
Υποστηρίζονται οι εξωσχολικές 
μαθησιακές δραστηριότητες  

80 37,2 97 45,1 27 12,6 9 4,2 2 0,9 3 1,4 4 1,8 4,13 0,857 

Δίνονται λύσεις σε προβλήματα που έχει το ΣΔΕ 86 40,0 81 37,7 32 14,9 11 5,1 5 2,3 0 0,0 7 3,2 4,08 0,980 

Υπάρχουν ελεύθερα εργαστήρια 86 41,5 77 37,2 24 11,6 12 5,8 8 3,6 7 3,2 8 3,6 4,07 1,054 
Αναπτύσσονται συνεργασίες με την τοπική κοινωνία 80 37,2 81 37,7 41 19,1 11 5,1 2 0,9 1 0,5 6 2,7 4,05 0,923 
Συμμετέχουμε στη λήψη αποφάσεων που μας αφορούν 86 39,4 79 36,2 34 15,6 10 4,6 9 4,1 0 0,0 4 1,8 4,02 1,054 

Υπάρχει ενισχυτική διδασκαλία 86 41,3 74 35,6 23 11,1 15 7,2 10 4,8 6 2,7 8 3,6 4,01 1,118 
Αξιολογείται το εκπαιδευτικό έργο του σχολείου 75 37,5 70 35,0 37 18,5 14 7,0 4 2,0 19 8,6 3 1,4 3,99 1,012 
Ασκούν καλοπροαίρετη κριτική των 
εκπαιδευτικών πρακτικών 

64 31,4 75 36,8 48 23,5 10 4,9 7 3,2 12 5,4 6 2,7 3,88 1,022 

Είναι κατάλληλο για ενήλικους το κτίριο του σχολείου 70 32,6 74 34,4 41 19,1 25 11,6 5 2,3 2 0,9 5 2,3 3,83 1,081 

Μας γνωστοποιούνται τα ευρήματα των 
αξιολογήσεων 

64 32,5 60 30,5 41 20,8 19 9,6 13 6,6 20 9,0 5 2,3 3,73 1,202 

Έχει το σχολείο τον απαραίτητο εξοπλισμό 62 28,4 74 34,4 42 19,3 30 13,8 9 4,1 1 0,5 3 1,4 3,69 1,081 
Υποστηρίζουν τη διεξαγωγή ερευνών από το προσωπικό 47 24,5 75 39,1 38 19,8 23 12,0 9 4,1 22 9,9 8 3,6 3,67 1,113 

Τροφοδοτείται η βιβλιοθήκη του ΣΔΕ με 
επιστημονικά βιβλία 

50 24,0 78 37,5 50 24,0 20 9,6 10 4,8 10 4,5 4 1,8 3,66 1,091 

Προχωρούν σε βελτιώσεις βάσει των αξιολογήσεων 47 24,9 59 31,2 47 24,9 19 10,1 17 9,0 27 12,2 6 2,7 3,53 1,223 
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οι εκπαιδευτικοί αναδεικνύουν την ικανοποίησή τους από τη συμμετοχή τους σε 

καινοτόμες δράσεις (μ.ο:4,27). Η τιμή που εμφανίζει, όμως, η τυπική απόκλιση 

(s=2,147) είναι αρκετά μεγάλη γεγονός που ενδεχομένως υποδηλώνει πως κάποιοι 

εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με έντονο σκεπτικισμό την υποστήριξη που δέχονται 

από τους διοικητικά υπεύθυνους αναφορικά με τη συμμετοχή τους σε καινοτόμες 

δράσεις.  

Στη συνέχεια ακολουθούν οκτώ δηλώσεις που παρουσιάζουν μέσους όρους που 

κυμαίνονται από 4,01 έως και 4,26 μονάδες. Οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται αρκετά 

ικανοποιημένοι από τις προσπάθειές των διοικητικά υπευθύνων αναφορικά με: την 

υποστήριξη των πρωτοβουλιών τους (μ.ο:4,26), τη γνωστοποίηση του έργου του 

σχολείου στην τοπική κοινωνία (μ.ο:4,23), την υποστήριξη των εξωδιδακτικών 

δραστηριοτήτων (μ.ο:4,13), την επίλυση των προβλημάτων που έχει το ΣΔΕ 

(μ.ο:4,08), τη λειτουργία των εργαστηρίων (μ.ο:4,07), την ανάπτυξη συνεργασιών με 

την τοπική κοινωνία (μ.ο:4,05), τη συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων (μ.ο:4,02) 

και την ύπαρξη ενισχυτικής διδασκαλίας (μ.ο:4,01).   

Μικρότερες τιμές μέσου όρου παρουσιάζουν οι υπόλοιπες οχτώ δηλώσεις, καθώς οι 

τιμές τους κυμαίνονται από 3,53 μέχρι και 3,99 μονάδες. Οι τιμές του μέσου όρου 

υποδηλώνουν πως οι εκπαιδευτικοί είναι αρκετά ικανοποιημένοι από τις προσπάθειες 

των διοικητικά υπευθύνων να αξιολογήσουν το εκπαιδευτικό έργο του ΣΔΕ 

(μ.ο:3,99), να ασκήσουν καλοπροαίρετη κριτική (μ.ο:3,88), να είναι κατάλληλο το 

σχολικό κτίριο για ενηλίκους (μ.ο:3,83), να γνωστοποιούνται τα ευρήματα των 

αξιολογήσεων (μ.ο:3,73), να έχει το σχολείο τον απαραίτητο εξοπλισμό (μ.ο:3,69), να 

υποστηρίζεται η διεξαγωγή ερευνών από το προσωπικό (μ.ο:3,67), να τροφοδοτείται 

η βιβλιοθήκη του ΣΔΕ με επιστημονικά βιβλία (μ.ο:3,66) και τέλος να αποφασίζονται 

βελτιώσεις βάσει των αξιολογήσεων (μ.ο:3,53). Αν, όμως ληφθούν υπόψη και οι 

σχετικά υψηλές τιμές της τυπικής απόκλισης, που σε όλες τις τελευταίες περιπτώσεις 

είναι μεγαλύτερη της μονάδας, τότε πιθανά προκύπτει πως αρκετοί εκπαιδευτικοί 

αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό τις αντίστοιχες προσπάθειες των υπευθύνων.  

 

10.2.3 Οργάνωση και λειτουργία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις 

εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών 

 

Στην παρούσα υποενότητα εξετάζονται οι στατιστικά σημαντικές διαφορές που 

εμφανίζονται στην ερώτηση που διερευνά την ικανοποίηση από την οργάνωση και 
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λειτουργία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Από 

τις δώδεκα κοινές δηλώσεις που μελετήθηκαν, προέκυψαν πέντε στατιστικά 

σημαντικές διαφορές. Στη συνέχεια, στον πίνακα 7 παρουσιάζονται με αναλυτικό 

τρόπο τα σχετικά στοιχεία.  

 

Πίνακας 7: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις όσον αφορά στην ικανοποίηση από την οργάνωση και 
λειτουργία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Έλεγχος στατιστικής 

σημαντικότητας των διαφορών των μέσων όρων 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ
ΟΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ-
ΤΙΚΟΙ 

ΔΕΙΚΤΕΣ 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΣΔΕ 

X  s X  s t df p 

Δίνονται λύσεις σε προβλήματα 
που έχει το ΣΔΕ 

4,29 0,887 4,08 ,980 3,085* 1008 .002 

Υπάρχουν ελεύθερα εργαστήρια 3,89 1,285 4,07 1,054 -2,024 389 .044 
Επιτρέπουν τα μαθήματα εκτός 
σχολείου  

3,58 1,355 4,13 0,857 -7,143 575 .000 

Κάνουν γνωστές τις επιτυχίες μας 
στην κοινωνία  

4,05 1,038 4,23 0,869 -2,646 405 .008 

Υπάρχουν καλές σχέσεις μεταξύ 
εκπαιδευτικών- εκπαιδευόμενων 

4,59 0,766 4,47 0,823 2,028* 1021 .043 

*Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 
 
 

Οι εκπαιδευόμενοι δήλωσαν σε μεγαλύτερο βαθμό ικανοποιημένοι από τις 

προσπάθειες της διοίκησης να δώσει λύσεις σε προβλήματα που έχει το ΣΔΕ 

(μ.ο:4,29 vs 4,08, p=.002) και να υπάρχουν καλές σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών-

εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,59 vs 4,47, p=.043) από τον αντίστοιχο βαθμό ικανοποίησης 

των εκπαιδευτικών. 

Σε αντίθεση οι εκπαιδευτικοί νιώθουν περισσότερο ικανοποιημένοι από τις 

ενέργειες της διοίκησης να υπάρχουν ελεύθερα εργαστήρια (μ.ο:4,07 vs 3,89, 

p=.044), να επιτρέπονται οι εξωδιδακτικές επισκέψεις (μ.ο:4,13 vs 3,58, p=.000) και 

να καθίσταται γνωστό το εκπαιδευτικό έργο των ΣΔΕ στην κοινωνία (μ.ο:4,23 vs 

4,05, p=.008). 

 

10.2.4 Οργάνωση και λειτουργία με βάση τη μελέτη περίπτωσης  

 

Η διεύθυνση διαδραματίζει, αναμφίβολα, κομβικό ρόλο στη λειτουργία κάθε 

σχολικής μονάδας. Οι ευθύνες της δεν περιορίζονται απλώς και μόνο στην τήρηση 

των τυπικών υποχρεώσεων από την πλευρά του προσωπικού και των 
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εκπαιδευόμενων. Ένα από τα ιδιαίτερα «καθήκοντά» της αφορά στον 

πρωταγωνιστικό ρόλο που κατέχει στη διαμόρφωση εκπαιδευτικής κουλτούρας 

άμεσα συνυφασμένης με τη φιλοσοφία του προγράμματος. Όταν η διεύθυνση 

ενισχύει όσους από το προσωπικό κατανοούν τις προτεραιότητες του προγράμματος 

και παράλληλα καταφέρει αρμονικά να καταστήσει κοινωνούς της απαραίτητης 

κουλτούρας όσους δεν την έχουν κατανοήσει επαρκώς, τότε φαίνεται πως 

υποστηρίζεται και η αποτελεσματική εφαρμογή του προγράμματος.  

Η συντριπτική πλειονότητα του προσωπικού εκφράζει την ικανοποίησή της για τη 

διεύθυνση του σχολείου. Αποδίδουν στο διευθυντή γνώση της φιλοσοφίας και των 

προτεραιοτήτων των ΣΔΕ. Παράλληλα δηλώνουν ότι διαρκώς τους εμπιστεύεται, 

τους υποστηρίζει και τους ενθαρρύνει. Η σύμβουλος σταδιοδρομίας δηλώνει πως 

«υπάρχει μεγάλη στήριξη της διοίκησης για ό,τι τουλάχιστον έχω θελήσει να 

κάνω...ποτέ δεν υπήρξε κάποια άρνηση. Να μου φέρουν κάποιο εμπόδιο…πάντα είναι 

πολύ θετικοί». Μια εκπαιδευτικός δηλώνει ότι «ήταν πάντα μαζί μου, δίπλα μου και σε 

ό,τι χρειάζομαι με εξυπηρετεί». Ένας εκπαιδευτικός αποδίδει την ικανοποίησή σε δυο 

συνιστώσες. Η πρώτη αφορά στη διαμόρφωση συνεργατικού και φιλικού κλίματος. Ο 

εκπαιδευτικός αναφέρει ότι: «ο διευθυντής…ξέρει πως θα συνεργαστεί με το σύλλογο. 

Να μη νιώθει και να μη δείχνει ότι είναι κάτι έξω από το σύλλογο…αυτό είναι και το 

κλειδί και της διοίκησης, όπως και το κλειδί για τη συνεργασία των εκπαιδευτικών 

μεταξύ τους». Η δεύτερη συνιστώσα λειτουργεί συμπληρωματικά της πρώτης, καθώς 

η συνεργασία καθίσταται εφικτή εφόσον το προσωπικό ασπάζεται την ίδια 

προοδευτική φιλοσοφία αναφορικά με την ταυτότητα του σχολείου. Δηλώνει 

χαρακτηριστικά: «όλα αυτά προϋποθέτουν και μια κοινή φιλοσοφία. Τι είναι το ΣΔΕ; 

Να ξέρουμε και να έχουμε ξεκαθαρίσει μέσα μας όλοι τι είναι το ΣΔΕ, τι θέλουμε από 

το ΣΔΕ, πού πάει το ΣΔΕ. Δε θέλουμε κατάρτιση. Το ΣΔΕ είναι γενική εκπαίδευση και 

επανένταξη στις δομές της εκπαίδευσης». Στο ίδιο μήκος κύματος ένας άλλος 

εκπαιδευτικός εξαίρει την «απλότητα των χειρισμών από το συγκεκριμένο διευθυντή», 

την οποία αποδίδει στην κατανόηση της φιλοσοφίας των ΣΔΕ.  

Αλλά και η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευόμενων εμφανίζεται 

ικανοποιημένη από τη διοίκηση του σχολείου. Πολλοί είναι αυτοί που δηλώνουν ότι 

«το σχολείο είναι οργανωμένο», «γίνεται καλή δουλειά», ότι το ωρολόγιο πρόγραμμα 

υλοποιείται χωρίς δυσλειτουργίες και όταν εμφανίζονται προβλήματα δίνονται λύσεις 

που εξυπηρετούν όλους τους εμπλεκόμενους. Η εύρυθμη λειτουργία του σχολείου 
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αποδίδεται και από τους εκπαιδευόμενους στη συνεργασία μεταξύ διεύθυνσης, 

προσωπικού και εκπαιδευόμενων.  

Υπάρχουν, όμως, μέλη του προσωπικού αλλά και εκπαιδευόμενοι, οι οποίοι 

στέκονται κριτικά απέναντι στη διεύθυνση. Μια εκπαιδευτικός, ενώ εμφανίζεται 

αρκετά ικανοποιημένη, δηλώνει ότι θα ήθελε το διευθυντή «λίγο πιο αυστηρό στη 

διαχείριση του προσωπικού σε σχέση με την τήρηση των ωραρίων…μόνο σε αυτό το 

σημείο διαφωνώ με το ό,τι κάνει ο διευθυντής μου. Μας εμπιστεύεται λίγο περισσότερο. 

Δεν πρέπει τόσο πολύ». Αντίστοιχη θέση εκφράζεται και από μια άλλη εκπαιδευτικό, 

η οποία θεωρεί ότι το «κλίμα είναι αρκετά χαλαρό…σε αυτό το κλίμα πρέπει κάποιος… 

να είναι πολύ συνειδητοποιημένος σχετικά με το ρόλο του και με το τι κάνει για να 

μπορέσει να λειτουργήσει. Γιατί αν είναι κάποιος που θέλει απλώς να έρθει, να περάσει 

την ώρα του, μπορεί εύκολα να το κάνει». Κάποιοι εκπαιδευόμενοι αναφέρουν ότι θα 

ήθελαν το διευθυντή περισσότερο «δραστήριο», χωρίς όμως να αποσαφηνίζουν ποιες 

προσδοκίες έχουν από αυτόν. 

Ο διευθυντής υιοθετεί ένα «δημοκρατικό» και «φιλελεύθερο» μοντέλο διοίκησης 

που φαίνεται ότι συνάδει με τη φιλοσοφία του προγράμματος. Η επιλογή του ενισχύει 

τη συνεργασία μεταξύ διεύθυνσης και προσωπικού· συνεργασία που παρουσιάζεται 

ως αρμονική και πιθανά αποτελεσματική, καθώς εκατέρωθεν κατανοούν τις 

προτεραιότητες του προγράμματος. Θα μπορούσε, ενδεχομένως, να ειπωθεί ότι η 

κοινή κατανόηση προσφέρει κοινή σκοποθεσία, κοινή δράση και προσδοκία κοινών 

αποτελεσμάτων. Ο κίνδυνος, όμως, που ελλοχεύει για την οργάνωση και λειτουργία 

του σχολείου αφορά στην πρόθεση κάποιων να «εκμεταλλευτούν» το μοντέλο 

διοίκησης και το συνεργατικό κλίμα, με ό,τι αυτό συνεπάγεται αφενός για την 

εύρυθμη και αφετέρου για την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου. Ενδεικτική 

είναι η τοποθέτηση μιας εκπαιδευτικού, η οποία διαπιστώνοντας καθυστερήσεις στην 

προσέλευση και απουσίες από μέλη του προσωπικού κυρίως σε εκδηλώσεις, δήλωσε 

ότι «υπάρχει χαλάρωση και πως ο σύλλογος φυλλοροεί». 
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10.3 Κτιριακή υποδομή και οικονομικοί πόροι 

 

10.3.1 Κτιριακή υποδομή και οικονομικοί πόροι με βάση τη μελέτη 

περίπτωσης 

 

Το ΣΔΕ όσον αφορά στην κτιριακή υποδομή του είναι αυτόνομο σε πολύ μεγάλο 

βαθμό. Έχει για αποκλειστική χρήση τέσσερις αίθουσες διδασκαλίας, το εργαστήριο 

πληροφορικής, το γραφείο των συμβουλευτικών υπηρεσιών, τα γραφεία των 

διδασκόντων, της γραμματείας και της διεύθυνσης. Τις άλλες δυο αίθουσες που είναι 

απαραίτητες για τη λειτουργία του σχολείου τις «μοιράζεται» με το συστεγαζόμενο 

γυμνάσιο. Αν και ο διευθυντής εκτιμά ότι η κτιριακή υποδομή είναι εξαιρετικά 

δύσκολο να αλλάξει, θεωρεί πως εμφανίζονται κάποια μικροπροβλήματα στους 

χώρους εκείνους που χρησιμοποιούνται και από το γυμνάσιο.  

Αναφορικά με την οικονομική υποστήριξη, το ΣΔΕ χρηματοδοτείται από το ΙΔΕΚΕ 

με 700€ το τρίμηνο για αναλώσιμα και με 300€ για τα καλλιτεχνικά. Ο διευθυντής 

αναφέρει ότι τα χρήματα επαρκούν. Αιτιολογεί την εκτίμησή του λέγοντας ότι αφενός 

το ΣΔΕ δεν έχει παράρτημα και αφετέρου δεν έχει έξοδα εκτύπωσης.   

Το προσωπικό και οι εκπαιδευόμενοι εντοπίζουν ελλείψεις στην υλικοτεχνική 

υποδομή και την οικονομική υποστήριξη. Κατά κύριο λόγο εστιάζουν την προσοχή 

τους στον εξοπλισμό του εργαστηρίου πληροφορικής που είναι παλιάς τεχνολογίας, 

με αποτέλεσμα να προκαλούνται σημαντικές δυσλειτουργίες στη χρήση του 

διαδικτύου, τον πληροφοριακό γραμματισμό αλλά και σε κάθε δραστηριότητα που 

συνδέεται με υπολογιστές. Ελλείψεις παρουσιάζονται επίσης και σε άλλες 

ηλεκτρονικές1 συσκευές (φαξ, προτζέκτορες κ.α.) και στο εργαστήριο καλλιτεχνικών. 

Αν και ο διευθυντής δηλώνει πως έχει αναφέρει τις ελλείψεις στους αρμόδιους 

θεσμικούς φορείς (ΙΔΕΚΕ, ΟΣΚ), γεγονός που επιβεβαιώνεται και από την 

εσωτερική αλληλογραφία, δεν υπάρχει η αναμενόμενη ανταπόκριση. Περιορισμένη 

είναι και η χρηματοδότηση εξωδιδακτικών δραστηριοτήτων (π.χ. επισκέψεις, 

εκδρομές). Προβλήματα προκαλεί, επίσης, και η συστέγαση με σχολείο της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Πολύ συχνά η διεύθυνση του σχολείου γίνεται αποδέκτης παραπόνων ή κριτικής επί 

θεμάτων που στις περισσότερες περιπτώσεις δεν εντάσσονται στις αρμοδιότητές της, 

                                                 
1 Η αγορά σύγχρονου φωτοτυπικού μηχανήματος, απαραίτητου για την εύρυθμη λειτουργία του ΣΔΕ, 
επιτεύχθηκε μέσω της υλοποίησης περιβαλλοντικού προγράμματος. 
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αλλά απεικονίζουν την περιορισμένη υποστήριξη που δέχεται το σχολείο από την 

κεντρική διοίκηση. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση ενός εκπαιδευόμενου: «οι 

άνθρωποι κάνουν τα πάντα…νομίζω, όμως, ότι το υπουργείο πρέπει να φροντίσει 

κάποια πράγματα περισσότερο…φωτοτυπικό…βίντεο…υπολογιστές…νομίζω ότι 

χρειαζόμαστε κάτι καλύτερο. Αξίζει τον κόπο».  

 

10.3.2 Κτιριακή υποδομή και οικονομικοί πόροι με βάση τις απαντήσεις των 

στελεχών 

   

Η κτιριακή υποδομή διαδραματίζει κομβικό ρόλο στη λειτουργία των ΣΔΕ. Κάποια 

ΣΔΕ στεγάζονται σε κτίρια της ΓΓΔΒΜ. Κάποια άλλα στεγάζονται σε χώρο που τους 

έχει παραχωρηθεί και ο οποίος συνήθως βρίσκεται σε σχολικά συγκροτήματα της 

τυπικής εκπαίδευσης. Η παραχώρηση μπορεί να αφορά είτε στο σύνολο των 

κτιριακών αναγκών (αίθουσες, εργαστήρια, γραφεία) είτε σε μέρος αυτών. Όταν η 

παραχώρηση αφορά σε ένα μικρό μέρος των αναγκών, τότε ουσιαστικά πρόκειται για 

συστέγαση. Αυτή λαμβάνει χώρα συνήθως με σχολεία της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, με τα οποία μοιράζονται κοινές αίθουσες διδασκαλίας και κοινό 

γραφείο διδασκόντων. Στις περιπτώσεις αυτές συνήθως εξαιρείται το γραφείο της 

διεύθυνσης και της γραμματείας.  

Οι διαφορές μεταξύ των τριών τύπων στέγασης είναι σημαντικές. Όταν τα ΣΔΕ 

στεγάζονται σε δικά τους κτίρια, τότε κατέχουν ανεξαρτησία, που επιτρέπει στη 

διεύθυνση και το σύλλογο διδασκόντων να οργανώνουν και να υλοποιούν υπό 

καλύτερες συνθήκες το έργο τους, χωρίς δεσμεύσεις και εξαρτήσεις από τρίτους. Στις 

περιπτώσεις που έχει παραχωρηθεί χώρος στα ΣΔΕ, οι συνθήκες λειτουργίας των 

σχολείων περιπλέκονται αρκετά. Όπου η παραχώρηση χώρου αφορά στο σύνολο ή σε 

ένα μεγάλο μέρος των κτιριακών αναγκών, τότε η αυτονομία που κατέχουν η 

διεύθυνση και ο σύλλογος διδασκόντων είναι αρκετά σημαντική, γεγονός που 

διευκολύνει σημαντικά τη λειτουργία των σχολείων. Όπου, όμως, η παραχώρηση 

είναι μερική, τότε η κατάσταση επιδεινώνεται με αποτέλεσμα να εμφανίζονται 

αρκετά προβλήματα. Ένας διευθυντής ΣΔΕ αναφέρει ότι «η κτιριακή-υλικοτεχνική 

υποδομή δεν είναι τόσο επαρκής, καθώς το σχολείο μας συστεγάζεται με άλλα δημόσια 

σχολεία στον ίδιο χώρο και εκτός από το γραφείο του Δ/ντή και της γραμματέως δεν 

έχει κανέναν άλλο χώρο αποκλειστικά δικό του». Αντίστοιχη θέση εκφράζεται και από 

έναν άλλο διευθυντή, ο οποίος αναφερόμενος στην περίοδο της συστέγασης δηλώνει: 
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«Τα πρώτα 4 χρόνια η κτιριακή και υλικοτεχνική υποδομή ήταν στοιχειώδης. Τότε 

συστεγαζόμασταν και μοιραζόμασταν αίθουσες με σχολείο της Δ/θμιας εκπ/σης, 

συνεργαζόμασταν με τον Δ/ντή του με όλες τις συνέπειες που αυτό μπορεί να έχει».  

Η συστέγαση φαίνεται ότι δημιουργεί προβλήματα και στην ανάπτυξη του 

προγράμματος, καθώς καθιστά ανέφικτη ή εξαιρετικά δύσκολη την επιθυμητή 

διαμόρφωση χώρων. Ένας διευθυντής αναφέρει σχετικά: «δεν έχουμε δικό μας κτίριο 

για να μπορούμε να αναπτύσσουμε όλες τις δραστηριότητές μας», ενώ ένας άλλος 

δηλώνει: «Υπάρχουν σοβαρά προβλήματα συστέγασης, κλειδώνονται αίθουσες όπως η 

αίθουσα πληροφορικής και το χημείο». Είναι προφανές από τα παραπάνω πως οι 

ελλείψεις στην κτιριακή-υλικοτεχνική υποδομή αρκετών ΣΔΕ ανησυχεί τη διεύθυνση 

των συγκεκριμένων σχολείων. Δεν είναι λίγοι οι διευθυντές που αποδίδουν στις εν 

λόγω ελλείψεις, που αναπόφευκτα προκαλεί η συστέγαση, πολλές από τις 

δυσλειτουργίες που αντιμετωπίζουν στο έργο τους.  

Η οικονομική υποστήριξη που το ΙΔΕΚΕ παρέχει στα ΣΔΕ αποτελεί, επίσης, 

σημαντική πτυχή που αναμφίβολα συνδέεται στενά με τη λειτουργία των σχολείων. 

Οι οικονομικοί πόροι που διατίθενται στα ΣΔΕ φαίνεται ότι δεν ικανοποιούν πλήρως 

τους περισσότερους διευθυντές των σχολείων αλλά και κάποια από τα πρώην 

περιφερειακά στελέχη (ΠΣΕ & ΠΑΠ). Πολλοί είναι αυτοί που κρίνουν ανεπαρκή την 

οικονομική υποστήριξη, καθώς εκτιμούν ότι δεν επαρκεί για να ικανοποιηθούν οι 

ανάγκες των σχολείων. Ένα από τα πρώην περιφερειακά στελέχη δηλώνει ότι «και 

από την εσωτερική αξιολόγηση βγαίνει το συμπέρασμα ότι…οι οικονομικοί πόροι δεν 

επαρκούν». Ένας διευθυντής που συνδέει την οικονομική υποστήριξη με το 

χαρακτήρα του προγράμματος, δηλώνει: «Όταν δουλεύεις σε ένα καινοτόμο 

πρόγραμμα όπως είναι τα ΣΔΕ, οι οικονομικοί πόροι παίζουν πολύ σημαντικό ρόλο στη 

διασφάλιση της ποιότητας. Φέτος παρουσιάζουν μια μείωση οι πόροι». Ένας άλλος 

διευθυντής, που συνδέει την οικονομική υποστήριξη με τα τεχνικά δελτία2, αναφέρει 

σχετικά: «Οι οικονομικοί πόροι δεν καλύπτουν πάντα τις ανάγκες μας, γιατί πολλές 

φορές δεν συμπεριλαμβάνονται στα τεχνικά δελτία του ΙΔΕΚΕ και το απρόβλεπτο στα 

σχολεία μας είναι κάτι παραπάνω από συχνό». Τέλος, ένας διευθυντής περιγράφει με 

                                                 
2 Ένα στέλεχος της Ομάδας Έργου αναφέρει για τα τεχνικά δελτία: «στα τεχνικά δελτία ορίζεται η 
πορεία του έργου. Το περιεχόμενο και η επιλεξιμότητα των δαπανών…μην ξεχνάμε ότι μιλάμε για 
συγχρηματοδότηση…τα τεχνικά δελτία σου εξασφαλίζουν…την οικονομική στήριξη και τι είσαι 
υποχρεωμένος να τηρήσεις κατά γράμμα διαφορετικά θα έχεις πρόβλημα….στο τεχνικό δελτίο 
περιγράφεις και το φυσικό αντικείμενο…. όταν, περιγράφεις….κάποια πράγματα, δεν μπορεί να μην τα 
κάνεις μετά. Δηλαδή, λίγο πολύ έχει και μια δικλείδα ασφαλείας ότι εφόσον περιγράφεις ότι θα κάνω 
αξιολόγηση, θα κάνω μια μελέτη, θα κάνω πέντε σεμινάρια, πρέπει να τα κάνεις».   
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περισσή απλότητα το πρόβλημα της χρηματοδότησης των ΣΔΕ ως εξής: «Από το 

Σεπτέμβριο δεν έχουν πληρωθεί ωρομίσθιοι, γραμματέας, καθαρίστρια, ΔΕΗ, 

πετρέλαιο,  βιβλιοπώλης».  

Η οικονομική υποστήριξη που παρέχεται στα ΣΔΕ, όμως, δεν μπορεί να 

αντιμετωπιστεί ξέχωρα από τον αριθμό των ΣΔΕ. Τα πρώτα χρόνια λειτουργίας ο 

αριθμός των σχολείων ήταν μικρός, γεγονός που επέτρεπε μεγαλύτερη οικονομική 

υποστήριξη. Ένας διευθυντής αναφέρει σχετικά: «Παλαιότερα, επειδή τα σχολεία ήταν 

λίγα η χρηματοδότηση ήταν καλύτερη». Καθώς όμως αυξάνεται ο αριθμός των ΣΔΕ, 

φαίνεται ότι έχει επέλθει μείωση των οικονομικών πόρων που χορηγούνται από το 

ΙΔΕΚΕ προς το κάθε ΣΔΕ.  

Η οικονομική υποστήριξη των ΣΔΕ, όμως δε φαίνεται να προβληματίζει ιδιαίτερα 

μια μικρή μερίδα στελεχών. Υπάρχουν διευθυντές που φρονούν πως «σε γενικές 

γραμμές η υπηρεσία ανταποκρίνεται στις οικονομικές ανάγκες και απαιτήσεις του 

σχολείου» και πως με «καλή διαχείριση» η οικονομική υποστήριξη είναι επαρκής. 

 

10.4 Συνεργασίες με βάση τις απαντήσεις των στελεχών 

 

Η συνεργασία αποτελεί αναμφίβολα μια ιδιαίτερη συνιστώσα, που συνδέεται στενά 

με την ποιότητα του προγράμματος. Αρκετοί διευθυντές εμφανίζονται 

ικανοποιημένοι από τη συνεργασία τους με τα στελέχη του ΙΔΕΚΕ και πιο 

συγκεκριμένα με την Ομάδα Έργου, «παρά τα μικροπροβλήματα και τις 

γραφειοκρατικές διατυπώσεις που εμφανίζονται». Ένας διευθυντής περιγράφει ως εξής 

τη συνεργασία του με την Ομάδα έργου: «Είμαι απόλυτα ικανοποιημένος από τη 

συνεργασία μου με την υπεύθυνη της ομάδας έργου των ΣΔΕ καθώς και από όλα τα 

μέλη της ομάδας έργου. Η επικοινωνία μαζί τους είναι συχνή και δίνονται άμεσα λύσεις 

στα όποια προβλήματα αντιμετωπίζει το σχολείο». Ένας άλλος χαρακτηρίζει τη 

συνεργασία δημιουργική και εξαιρετικά χρήσιμη. 

Παρόλα αυτά εμφανίζονται και διευθυντές οι οποίοι προσδοκούν ουσιαστικότερη 

συνεργασία με το ΙΔΕΚΕ, αφήνοντας να εννοηθεί ότι η έως τώρα συνεργασία τους 

επιτρέπει περιθώρια βελτίωσης. Ένας διευθυντής εντοπίζει αδυναμίες που κυρίως 

οφείλονται στην ελλιπή στελέχωση της Ομάδας Έργου. Αναφέρει σχετικά: «σε 

ανθρώπινο και προσωπικό επίπεδο δεν υπάρχει παράπονο. Ωστόσο, νομίζω ότι τα 

άτομα στην κεντρική διοίκηση δεν επαρκούν να αντιμετωπίσουν τα προβλήματα. Οι 

διευθυντές πλέουμε μόνοι μας. Εγώ είχα την τύχη να αναλάβω σε ένα σχολείο 
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οργανωμένο με παλιό σύλλογο. Ήμουν ήδη εκπαιδευτικός του σχολείου και γνώριζα τα 

πάντα για τη λειτουργία του. Η συνεργασία με την Ομάδα Έργου είναι ικανοποιητική. 

Θα ήθελα, όμως, να είναι πιο ουσιαστική». Αλλά και η «συχνή αλλαγή προσώπων σε 

ορισμένα σημεία της διαχείρισης του προγράμματος δυσκολεύει στην άμεση λύση 

προβλημάτων», σύμφωνα με την άποψη ενός άλλου διευθυντή. 

Αλλά και στελέχη της Ομάδας Έργου φαίνονται ικανοποιημένα από τη συνεργασία 

που είχαν με τους περισσότερους διευθυντές των ΣΔΕ και τα πρώην περιφερειακά 

στελέχη. Ένα στέλεχος της Ομάδας Έργου περιγράφει ως εξής τη συνεργασία με τους 

διευθυντές: «Με άλλους είναι άριστη, με άλλους είναι απλώς καλή, με κάποιους είναι 

λίγο δύσκολη. Αυτό έχει να κάνει, όμως, με την προσωπικότητα και την, αν θέλετε, την 

ευρύνοια του κάθε διευθυντή…μπορεί κάποιος να σε πάρει και να σου πει “αύριο θα 

λείπουν δυο εκπαιδευτικοί και πώς θα διαμορφώσω το πρόγραμμα”…δεν πρέπει να 

φτάνει σε εμάς κάτι τέτοιο. Και υπάρχουν τα σοβαρά θέματα, όπως είναι όταν υπάρχει 

δυσκολία στη συστέγαση, όταν υπάρχει δυσκολία στο σύλλογο και υπάρχουν κάποιες 

κόντρες μεταξύ εκπαιδευτικών ή προβλήματα με εκπαιδευόμενους. Τότε πλέον 

επιλαμβάνεται η ομάδα έργου». 

Αν και αρκετοί διευθυντές δηλώνουν ότι η συνεργασία τους με τα πρώην 

περιφερειακά στελέχη ήταν ικανοποιητική, δεν είναι λίγοι εκείνοι που εκτιμούν ότι η 

συμβολή τους δεν ήταν η προσδοκώμενη. Ένας διευθυντής αναφέρει ότι «ο 

θεσμός…του Περιφερειακού Συμβούλου δεν πρόσθεσε τίποτε στην οργάνωση και τη 

λειτουργία του σχολείου». Οι διευθυντές που συνεργάστηκαν με τους Επιστημονικούς 

Συμβούλους, που συνήθως ήταν πανεπιστημιακοί, οδηγούνται αναπόφευκτα σε 

συγκρίσεις3. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση ενός διευθυντή, ο οποίος δηλώνει 

τα εξής: «Με τα άλλα στελέχη, όπως Αξιολογητές και πρώην Περιφερειακούς 

Συμβούλους, η συνεργασία ήταν αρκετά καλή. Πριν από 3 χρόνια, όμως, που κάθε ΣΔΕ 

είχε το δικό του Επιστημονικό Σύμβουλο, ο οποίος παρευρίσκονταν σε όλες τις 

εβδομαδιαίες συνεδριάσεις του συλλόγου καθηγητών, η συνεργασία και η βοήθειά του 

στο σχολείο ήταν ουσιαστική και  πολύ αποτελεσματική». 

                                                 
3 Ένα στέλεχος της Ομάδας Έργου που χαρακτηρίζει ως «πολυτέλεια και τύχη» τη συνεργασία των 
πρώτων ΣΔΕ με μέλη ΔΕΠ, περιγράφει ως εξής τη συνεργασία: « …ήτανε μέλος ΔΕΠ, ο οποίος είχε 
την ευθύνη του σχολείου και τι σημαίνει αυτό, ότι κάθε εβδομάδα ήταν υποχρεωμένος να έχει 
παιδαγωγική συνεδρίαση. Παιδαγωγική συνεδρίαση όμως όχι θέματα διαδικαστικά και διοικητικά και 
ενδοσχολική επιμόρφωση και πολλές φορές έχοντας στο μυαλό μου κάποιους ανθρώπους όπως στη 
Νεάπολη στη Θεσσαλονίκη, στην Κρήτη, πως το έστησαν το σχολείο αυτό πηγαίνοντας και δυο και τρεις 
φορές την εβδομάδα. Ήταν πάρα πολύ σημαντικό και για αυτό αυτά τα σχολεία φαίνεται ακόμα και τώρα 
ότι έχουν background».  
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10.5 Προσωπικό με βάση τις απαντήσεις των στελεχών 

 

Τα περισσότερα στελέχη εμφανίζονται ικανοποιημένα από την πλειονότητα του 

εκπαιδευτικού και συμβουλευτικού προσωπικού. Η ικανοποίησή τους εδράζεται κατά 

κύριο λόγο στα προσόντα, την εμπειρία, την ευσυνειδησία, το ζήλο, τη δέσμευση και 

τη διάθεση συνεργασίας που επιδεικνύει το προσωπικό. Μια διευθύντρια δηλώνει 

χαρακτηριστικά: «νιώθω πολύ ικανοποιημένη καθότι τόσο οι εκπαιδευτικοί, όσο και το 

συμβουλευτικό προσωπικό που εργάζεται στο ΣΔΕ εργάζονται με ενθουσιασμό, με 

συνέπεια, με γνώση του αντικειμένου αναλαμβάνοντας δραστηριότητες και 

ενδιαφέρουσες πρωτοβουλίες, με συνεχή αυτό-αξιολόγηση της δουλειάς τους». Στο ίδιο 

μήκος κύματος, ένας διευθυντής δηλώνει σε μεγάλο βαθμό ικανοποιημένος από το 

προσωπικό «επειδή τα ¾ του Συλλόγου Διδασκόντων στελεχώνει το ΣΔΕ εδώ και 4-6 

χρόνια, έχει επιμόρφωση και με μεταπτυχιακά προσόντα και την κουλτούρα της 

συνεργασίας, απαραίτητη για το Πρόγραμμα Σπουδών στα ΣΔΕ». Ένας ΠΣΕ 

αναδεικνύει, επίσης, τη σημασία της συνεργασίας, δηλώνοντας ότι «τόσο οι 

Διευθυντές, όσο και όλο το προσωπικό συνεργάζεται άψογα με αποτέλεσμα, παρά τις 

όποιες δυσκολίες τα  αποτελέσματα είναι θετικά». 

Ικανοποίηση για το εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό των ΣΔΕ 

εκφράζεται και από στελέχη του ΙΔΕΚΕ. Ικανοποίηση που, συνήθως, εδράζεται στην 

κατοχή των απαραίτητων ικανοτήτων για την εκπαίδευση ενηλίκων που το 

προσωπικό είτε τις έχει είτε τις αποκτά μέσα από επιμορφώσεις, τον ενθουσιασμό και 

τη θέληση να προσφέρουν. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση ενός στελέχους του 

ΙΔΕΚΕ το οποίο δηλώνει ότι «οι εκπαιδευτικοί που μπαίνουν σε αυτόν το χώρο με μια 

σωστή καθοδήγηση, τα καταφέρνουν». Αντίστοιχη θέση εκφράζεται και από ένα άλλο 

στέλεχος του ΙΔΕΚΕ το οποίο εκτιμά ότι, αν και στην αρχή οι εκπαιδευτικοί δεν 

κατανοούν τη φιλοσοφία του προγράμματος, στη συνέχεια και μέσα από 

«επιμορφωτικά σεμινάρια…φτάνουν σε κάποιο σημείο…ώστε να έχουν βάλει στο 

μεδούλι τους τη φιλοσοφία του προγράμματος».  

Υπάρχουν, όμως, και στελέχη που εντοπίζουν διάφορες αδυναμίες σε σχέση με το 

εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό. Μία από αυτές συνδέεται με 

παγιωμένες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ιδιαίτερα σε θέματα διδακτικής 

μεθοδολογίας. Ένας διευθυντής φρονεί ότι «η δασκαλοκεντρική μέθοδος είναι βαθιά 

ριζωμένη στους νέους εκπαιδευτές και φαίνεται ότι θα ακολουθεί και μερικές από τις 

επόμενες γενιές καθηγητών». Ο ίδιος διευθυντής συνεχίζει λέγοντας ότι «αρκετοί από 
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αυτούς που προσπαθούν να εφαρμόσουν συμμετοχικές μεθόδους, παρουσιάζονται 

ελλιπείς στον σχεδιασμό και την προετοιμασία του μαθήματος». Αδυναμίες φαίνεται 

ότι εμφανίζονται και αναφορικά με την υιοθέτηση των αρχών της εκπαίδευσης 

ενηλίκων. Ένας διευθυντής δηλώνει πως «οι αδυναμίες έχουν να κάνουν με την 

εμπειρία σε ζητήματα εκπαίδευσης ενηλίκων του κάθε εκπαιδευτή». Ενώ ένας ΠΑΠ 

αναφέρει ότι «η απόδοση όλων των εμπλεκομένων ήταν πολύ ικανοποιητική. Υπήρξαν 

βέβαια και περιπτώσεις που το εκπαιδευτικό προσωπικό δεν ήταν ικανοποιητικά 

επιμορφωμένο ή εκδήλωσε αντιστάσεις στις μεθόδους εκπαίδευσης ενηλίκων».  

Οι ωρομίσθιοι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι αποτελούν έναν σχετικά αδύναμο κρίκο 

για τα ΣΔΕ. Πολλά στελέχη εκτιμούν ότι αρκετοί από τους ωρομίσθιους 

εκπαιδευτικούς δεν έχουν επιμορφωθεί αναφορικά με την εκπαίδευση ενηλίκων, 

ιδιαίτερα τη σχολική χρονιά 2008-2009, με αποτέλεσμα είτε να υιοθετούν 

παραδοσιακές διδακτικές προσεγγίσεις είτε να εφαρμόζουν με ελλείψεις τις νέες 

διδακτικές προσεγγίσεις. Μια άλλη παράμετρος που συνδέεται με τους ωρομίσθιους, 

η οποία, κατά κύριο λόγο, οφείλεται στο εργασιακό καθεστώς βάσει του οποίου 

προσλαμβάνονται, αφορά στη μικρή διαθεσιμότητα και δέσμευσή τους στις ανάγκες 

του προγράμματος. Ένας διευθυντής δηλώνει ότι «η αδυναμία συνεργασίας ειδικά των 

ωρομισθίων οφείλεται σε παράγοντες που έχουν σχέση με τον τρόπο πρόσληψής τους 

και όχι σε εκπαιδευτική τους αδυναμία». Ένας άλλος διευθυντής δηλώνει ότι «το 

´πρόβλημα´ φέτος εντοπίζεται στην παρουσία μεγάλου αριθμού ωρομισθίων 

εκπαιδευτικών, οι οποίοι δε διαθέτουν τον απαραίτητο χρόνο για τις συνεργασίες που 

απαιτεί το ευέλικτο πρόγραμμα των ΣΔΕ». Στο ίδιο μήκος κύματος ένας τρίτος 

διευθυντής αναφέρει ότι «το σημαντικότερο πρόβλημα είναι οι ωρομίσθιοι 

εκπαιδευτικοί, οι οποίοι προσλαμβάνονται για λίγες ώρες με αποτέλεσμα να μην έχουν 

το χρόνο να αντιληφθούν τη λειτουργία του σχολείου». Αντίστοιχη θέση υπαινίσσεται 

και έναν άλλος διευθυντής, ο οποίος δηλώνει ότι ήταν «απόλυτα ικανοποιημένος όταν 

το σύνολο του προσωπικού ήταν διαθέσιμο για τα θέματα του σχολείου».  

Τα στελέχη του ΙΔΕΚΕ, αν και θεωρούν ότι με σωστή καθοδήγηση καθίστανται 

ικανοί όλοι οι εκπαιδευτικοί να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις του προγράμματος, 

φαίνεται ότι ανησυχούν με κάποιες επιλογές ωρομισθίων. Ένα στέλεχος της Ομάδας 

Έργου αναφέρει σχετικά: «με το μεγάλο αριθμό…των εκπαιδευτικών που 

χρειαζόμαστε…κυρίως ωρομίσθιους αναγκαζόμαστε να…εξαντλήσουμε τη λίστα των 
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υποψηφίων…όταν ζητάς και τους κατατάσσεις ανάλογα με τα προσόντα τους από τον 

πρώτο μέχρι το τριακοστό…και αναγκαστείς να πάρεις και τον τριακοστό, κάτι λέει». 

 

10.6 Επαγγελματική ανάπτυξη 

 

10.6.1 Επαγγελματική ανάπτυξη με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών  

 

Στο πίνακα 8 παρουσιάζεται αναλυτικά η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών αναφορικά με το βαθμό ικανοποίησής τους από τις δυνατότητες 

επαγγελματικής ανάπτυξης που τους παρέχει το πρόγραμμα. Όπως προκύπτει από τα 

στοιχεία του πίνακα, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν, με αρκετό σκεπτικισμό όμως, πως η 

ικανοποίησή τους είναι αρκετά μεγάλη μόνο ως προς τις ευκαιρίες ανταλλαγής 

απόψεων με συναδέλφους (μ.ο:3,70). Το 33,0% των εκπαιδευόμενων δηλώνει πολύ 

μεγάλη ικανοποίηση, το 30,3% αρκετά μεγάλη, το 19,3% μέτρια, το 8,3% μικρή και 

το 9,2% μηδαμινή.  

Οι υπόλοιπες δηλώσεις της υπό εξέταση ερώτησης εμφανίζουν τιμές μέσου όρου 

που κυμαίνονται από 2,50 έως και 3,43 μονάδες. Διαπιστώνεται, λοιπόν, πως για το 

σύνολο σχεδόν των θεμάτων που εξετάζει η συγκεκριμένη ερώτηση, η ικανοποίηση 

των εκπαιδευτικών από τις δυνατότητες επαγγελματικής ανάπτυξης που προσφέρει το 

πρόγραμμα είναι μέτρια. Οι επιμέρους δηλώσεις της ερώτησης ομαδοποιήθηκαν με 

βάση την εννοιολογική διάσταση τους σε δυο κατηγορίες διακριτές μεταξύ τους.  

Στην πρώτη περιλαμβάνονται δηλώσεις που αφορούν στη γενικότερη οργάνωση 

των ευκαιριών επαγγελματικής ανάπτυξης. Πιο αναλυτικά, οι εκπαιδευτικοί 

δηλώνουν ότι η ικανοποίησή τους είναι μέτρια αναφορικά με τη διάχυση των καλών 

πρακτικών στα ΣΔΕ (μ.ο:3,43), τη λειτουργία των ΣΔΕ ως οργανισμών μάθησης, 

όπου όλοι μαθαίνουν (μ.ο:3,28), τη σύνδεση των επιμορφώσεων με προβλήματα που 

αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην πράξη (μ.ο:3,14) και τη διάθεση επαρκούς 

χρόνου για επιμόρφωση (μ.ο:3,06). Ακόμη μικρότερες τιμές μέσου όρου 

εμφανίζονται στις δυνατότητες που παρέχονται για συμμετοχή σε σεμινάρια, 

συνέδρια, εργαστήρια κ.α. (μ.ο:2,93), υλοποίηση δράσεων ενδοσχολικής 

επιμόρφωσης (μ.ο:2,82), διάγνωση των βασικών επιμορφωτικών αναγκών των 

εκπαιδευτικών (μ.ο:2,66) και όσον αφορά στη διεξαγωγή των επιμορφώσεων στο 

σωστό χρόνο (μ.ο:2,52). 



Κεφάλαιο δέκατο: Αποτελέσματα της έρευνας που αφορούν στις εισροές του προγράμματος  

 319 

Πίνακας 8: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στο βαθμό ικανοποίησής τους για τις δυνατότητες επαγγελματικής 
ανάπτυξης-επιμόρφωσης που προσφέρει το πρόγραμμα 

 
Πολύ  

Μεγάλη 

 
Αρκετά  
Μεγάλη 

Μέτρια Μικρή Μηδαμινή  

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 

ΔΥΝΑΤΟΤΗΤΕΣ 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ-

ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Έχω ευκαιρίες ανταλλαγής απόψεων με 
συναδέλφους   

72 33,0 66 30,3 42 19,3 18 8,3 20 9,2 0 0,0 4 1,8 3,70 1,263 

Διαχέονται στα ΣΔΕ οι καλές 
εκπαιδευτικές πρακτικές  

45 20,8 70 32,4 56 25,9 22 10,2 23 10,6 1 0,5 5 2,3 3,43 1,229 

Καταστήσουν τα ΣΔΕ οργανισμούς 
μάθησης, όπου όλοι μαθαίνουν 

44 19,8 57 27,9 42 20,6 35 17,2 26 12,7 10 4,5 8 3,6 3,28 1,323 

Συνάδει η επιμόρφωσή μου με προβλήματα 
που αντιμετωπίζω στην πράξη  

36 17,5 55 26,7 52 25,2 28 13,6 35 17,0 9 4,1 7 3,2 3,14 1,331 

Έχω στη διάθεση μου επαρκή χρόνο για επιμόρφωση 30 14,7 58 28,4 48 23,5 31 15,2 37 18,1 11 5,0 7 3,2 3,06 1,325 
Με επιμορφώνουν στις νέες μεθόδους 
αξιολόγησης εκπαιδευόμενων 

31 14,7 58 27,5 51 24,2 31 14,7 40 19,0 6 2,7 5 2,3 3,04 1,332 

Συμμετέχω σε σεμινάρια, συνέδρια, εργαστήρια κ.α. 30 14,2 45 21,2 61 28,8 32 15,1 44 20,8 8 3,6 2 0,9 2,93 1,328 

Με επιμορφώνουν στη θεωρία της 
εκπαίδευσης ενηλίκων 

25 11,7 53 24,9 56 26,3 33 15,5 46 21,6 6 2,7 3 1,4 2,90 1,317 

Με επιμορφώνουν στις νέες διδακτικές μεθόδους 29 13,6 43 20,2 60 28,2 34 16,0 47 22,1 6 2,7 3 1,4 2,87 1,335 
Υλοποιούν δράσεις ενδοσχολικής επιμόρφωσης  24 11,8 52 25,6 47 23,2 24 11,8 56 27,6 12 5,4 7 3,2 2,82 1,389 
Με επιμορφώνουν στην παραγωγή διδακτικού 
υλικού  

22 10,4 43 20,3 57 26,9 40 18,9 50 23,6 6 2,7 4 1,8 2,75 1,302 

Διαγνώσουν τις βασικές επιμορφωτικές 
ανάγκες μου 

22 10,5 38 18,2 54 25,8 36 17,2 59 28,2 6 2,7 7 3,2 2,66 1,339 

Διεξάγονται οι επιμορφώσεις στο σωστό χρόνο 23 11,8 24 12,3 41 21,0 51 26,2 56 28,7 21 9,5 6 2,7 2,52 1,337 
Με επιμορφώσουν στη μεθοδολογία της έρευνας 22 10,9 32 15,8 41 20,3 36 17,8 71 35,1 16 7,2 4 1,8 2,50 1,390 
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Η δεύτερη κατηγορία αφορά στο περιεχόμενο των επιμορφώσεων.  Η ικανοποίηση 

που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί είναι μέτρια. Η επιμόρφωση στις νέες μεθόδους 

αξιολόγησης εκπαιδευόμενων (μ.ο:3,04), το θεωρητικό πλαίσιο της εκπαίδευσης 

ενηλίκων (μ.ο:2,90), τις νέες διδακτικές μεθόδους (μ.ο:2,87), την παραγωγή 

διδακτικού υλικού (μ.ο:2,75) και τη μεθοδολογία της έρευνας (μ.ο:2,50) φαίνεται ότι 

προκαλεί ανάμικτες αντιδράσεις στους εκπαιδευτικούς. Ο έντονος σκεπτικισμός με 

τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν τις δυνατότητες επαγγελματικής 

ανάπτυξης που παρέχει το πρόγραμμα φαίνεται ότι ενισχύεται και από τις σχετικά 

υψηλές τιμές της τυπικής απόκλισης. Για ένα σημαντικό τμήμα εκπαιδευτικών, η 

επιμόρφωση φαίνεται ότι αποτελεί αδύναμο σημείο του προγράμματος.  

 

10.6.2 Επαγγελματική ανάπτυξη με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

  

Οι ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης φαίνεται ότι είναι διαφορετικές για το 

προσωπικό. Οι εκπαιδευτικοί και οι σύμβουλοι που εργάζονται αρκετά χρόνια σε 

ΣΔΕ είχαν αρκετές ευκαιρίες επιμόρφωσης κυρίως σε θέματα εκπαίδευσης ενηλίκων, 

διδακτικής μεθοδολογίας, διαχείρισης ομάδων και άλλα συναφή. Πολύ συχνά δε, 

δηλώνουν ικανοποιημένοι από τις επιμορφωτικές δραστηριότητες στις οποίες 

συμμετείχαν. Μια εκπαιδευτικός, από τις πρώτες που αποσπάστηκαν, αναφέρει: «στη 

ζωή μου…δεν επιμορφώθηκα τόσο όσο όταν πήρα απόσπαση στο ΣΔΕ», ενώ μια άλλη 

με αρκετά χρόνια προϋπηρεσίας στο συγκεκριμένο σχολείο αναφέρει: «γινότανε 

καταπληκτικά πράγματα που εμένα τουλάχιστον με άφησαν γοητευμένη….η 

επιμόρφωση είχε διάφορα κομμάτια…τις δουλειές…τις κατέθετα στους συναδέλφους… 

τις σχολιάζαμε, έβλεπα δουλειές των συναδέλφων, τις ανταλλάσσαμε και αυτό ήταν 

πάρα πολύ καλό…αυτή η ανταλλαγή εμπειριών και δουλειάς και εκπαιδευτικού υλικού 

που είχαμε παραγάγει νομίζω ότι μας βοηθούσε όλους πάρα πολύ». Τον ιδιαίτερο 

σημαντικό ρόλο που φαίνεται ότι διαδραματίζει η ανταλλαγή εμπειριών και καλής 

πρακτικής επισημαίνει και μια ωρομίσθια εκπαιδευτικός, η οποία αναφέρει: 

«γνωριστήκαμε με άλλους συναδέλφους. Είδαμε πώς δουλεύουν αυτοί. Τι κάνουν. 

Ανταλλάξαμε εμπειρίες».  

Η διεξαγωγή των επιμορφώσεων στο σωστό χρόνο θεωρείται, επίσης, ως ιδιαίτερα 

σημαντική διάσταση άμεσα συνυφασμένη με την οργάνωση και την 

αποτελεσματικότητα των επιμορφωτικών δράσεων. Μια εκπαιδευτικός με πολλά 

χρόνια υπηρεσίας στα ΣΔΕ δηλώνει τα εξής: «είχα πάει στην πρώτη επιμόρφωση πριν 
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μπω στην τάξη. Μπήκα Γενάρη και πήγα Νοέμβριο στην επιμόρφωση στην Αθήνα». Σε 

διαφορετικό μήκος κύματος κινείται η τοποθέτηση μιας ωρομίσθιας εκπαιδευτικού η 

οποία αναφέρει: «Είχα κάνει κάποια επιμόρφωση από το ΙΔΕΚΕ πέρσι, η οποία βέβαια 

είχε γίνει Μάρτη και κακώς γιατί θα έπρεπε να είχε γίνει Σεπτέμβρη με το που 

ξεκινήσαμε, άντε Οκτώβρη, άντε Νοέμβρη…πήραμε κάποια στοιχεία τα οποία τα 

πήραμε τη στιγμή που τελείωνε ο χρόνος». Συγκρίνοντας την τελευταία τοποθέτηση με 

τις προηγούμενες διαφαίνεται ότι κάτι έχει αλλάξει.  

Ένας εκπαιδευτικός φρονεί ότι η επιμόρφωση υποβαθμίστηκε σταδιακά. Αναφέρει 

χαρακτηριστικά τα εξής: «εγώ συμμετείχα ως επιμορφωτής. Έχω την εμπειρία των 

συναδέλφων, οι οποίοι είχαν τεράστια προβλήματα. Δεν είχαν βοήθειες, ούτε από 

ειδικούς ούτε από τα προγράμματα τα επιμορφωτικά, τα οποία ήταν πολύ λίγα». 

Αντίστοιχη θέση υιοθετούν και δυο άλλοι εκπαιδευτικοί. Η πρώτη δηλώνει τα εξής: 

«δεν…ενημερώνουν πια τους καινούργιους συναδέλφους. Δεν υπάρχουν χρήματα για 

σεμινάρια και τέτοια. Δε γίνεται καμία ενημέρωση. Έρχονται τα παιδιά και δεν ξέρουν 

πώς λειτουργεί το σχολείο», ενώ η δεύτερη ότι «φέτος δε ’γίναν επιμορφώσεις καθόλου 

και κατά πάσα πιθανότητα δε θα γίνουν για τα επόμενα χρόνια για όσους νέους θα 

μπαίνουν». Ο διευθυντής εκτιμά ότι οι ωρομίσθιοι και γενικότερα οι νεοεισερχόμενοι 

στο χώρο εκπαιδευτικοί δεν υποστηρίζονται σε επιστημονικό επίπεδο, καθώς έχουν 

ελάχιστες αν όχι μηδαμινές ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης (π.χ. εκπαίδευση 

ενηλίκων, διδακτική μεθοδολογία), με αποτέλεσμα να εντοπίζονται αδυναμίες στο 

εκπαιδευτικό έργο τους. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτησή του, όπου δηλώνει τα 

εξής: «ένα…μειονέκτημα είναι η ελλιπής εκπαίδευση-επιμόρφωση των καθηγητών, 

ιδίως αυτόν τον καιρό που αυξάνονται οι ωρομίσθιοι, οι οποίοι όσο καλή διάθεση και 

να έχουν, δεν είναι προετοιμασμένοι για να διδάξουν σε ένα τόσο ειδικό 

σχολείο….αυτοί οι άνθρωποι για να μπορούν να κάνουν σωστά τη δουλειά τους ή 

πρέπει να μείνουν πάρα πολλά χρόνια και με μεγάλο ωράριο στο σχολείο, έτσι ώστε να 

εκπαιδευτούν εσωτερικά ή πρέπει να τους γίνεται μια σοβαρή επιμόρφωση…το ίδιο 

ισχύει και για τους μόνιμους, οι οποίοι έρχονται σε αυτό το σχολείο για πρώτη φορά». 

Η ανάγκη για επιστημονική υποστήριξη τόσο σε επίπεδο ΣΔΕ, όσο και σε επίπεδο 

προσωπικού απεικονίζεται με σαφήνεια από μια εκπαιδευτικό, η οποία δηλώνει ότι 

δεν μπορεί να εμπιστευτεί «πια το τι κάνει ο καθένας στην τάξη του, με την έννοια του 

τι επιλέγει, από τη στιγμή που δε βοηθιέται να επιλέξει», ενώ με επιμόρφωση, «που 

λείπει πάρα πολύ…θα ήταν λυμένο αυτό το πρόβλημα». Εκτιμά, παράλληλα ότι «η 

επιμόρφωση είναι το κλειδί για να....λυθούν πολλά προβλήματα από αυτά που υπάρχουν 
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τώρα στο ΣΔΕ». Στο ίδιο πνεύμα μια άλλη εκπαιδευτικός περιγράφει εύγλωττα την 

αναγκαιότητα της ενίσχυσης του προσωπικού δηλώνοντας τα εξής: «ήρθα στο σχολείο 

με μία επιμόρφωση…τουλάχιστον μου είπε κάποιος τι είναι ο χώρος αυτός, πώς 

δουλεύει, τη φιλοσοφία του και πάλι στην αρχή δυσκολεύτηκα πάρα πολύ…μέχρι να 

νιώσω ότι μπορώ να είμαι χρήσιμη σε αυτούς τους ανθρώπους, που περιμένουν κάτι 

από εμένα. Πέρασε καιρός και έκανα πάρα πολύ κόπο. Όταν δεν υπάρχει επιμόρφωση 

και οι άνθρωποι που έρχονται αυτοσχεδιάζουν απλά, φαντάζομαι και ότι δεν ξέρουν 

και δυσκολεύονται πάρα πολύ». Συνεχίζει την τοποθέτησή της αναφερόμενη σε μία 

ωρομίσθια εκπαιδευτικό, η οποία «έχει έρθει εδώ έχοντας κάτι στο μυαλό της…αλλά 

αυτό το κάτι δεν κάνει για το ΣΔΕ» και θέτει το ερώτημα «ποιος θα τη…βοηθήσει;». Η 

εκπαιδευτικός εκτιμά ότι υπό τις παρούσες συνθήκες «θα έπρεπε εμείς να τη 

βοηθήσουμε, αλλά δεν υπάρχει εκείνο το θεσμικό πλαίσιο που να δίνει τη δυνατότητα 

για μια τέτοια πρωτοβουλία». Πέρα, όμως, από τις θεσμικές ρυθμίσεις και ο σύλλογος 

διδασκόντων φαίνεται αδύναμος να υποστηρίξει την ωρομίσθια εκπαιδευτικό, καθώς 

οι συνεδριάσεις του απώλεσαν σε σημαντικό βαθμό τον επιστημονικό-παιδαγωγικό 

ρόλο τους και περιορίστηκαν στο διαχειριστικό.  

Η σύμβουλος σταδιοδρομίας επεκτείνει τη σχετική συζήτηση. Αναγνωρίζει το 

σημαντικό ρόλο της επιμόρφωσης, επισημαίνει, όμως, και την ανάγκη για 

συστηματική επιστημονική εποπτεία, mentoring και αξιολόγηση τόσο των ΣΔΕ, όσο 

και του προσωπικού, προκειμένου να «γίνεται σωστή δουλειά», όπως αναφέρει. 

Κάποιοι εκπαιδευτικοί αποδίδουν τις αρνητικές εξελίξεις στο επίπεδο της 

επαγγελματικής ανάπτυξης σε νοοτροπίες ανώτερων στελεχών της ΓΓΔΒΜ και του 

ΙΔΕΚΕ, την περιορισμένη χρηματοδότηση, την αύξηση του αριθμού των ΣΔΕ, τις 

αλλαγές προσώπων στο επίπεδο της επιστημονικής εποπτείας των ΣΔΕ και την 

αύξηση του εκπαιδευτικού και συμβουλευτικού προσωπικού. 

 

10.6.3 Επαγγελματική ανάπτυξη με βάση τις απαντήσεις των στελεχών 

 

Η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και συμβουλευτικού προσωπικού 

θεωρείται από όλα τα στελέχη ως ιδιαιτέρως κρίσιμη πτυχή για την επιτυχία του 

προγράμματος. Ένας διευθυντής δηλώνει ότι «οι νέοι καθηγητές χρειάζονται 

σεμινάρια», ενώ ένας άλλος ότι «οι εκπαιδευτές…χρειάζεται να εφοδιαστούν με 

περισσότερες γνώσεις σχετικά με την εκπαίδευση ενηλίκων». Μια διευθύντρια 

αναφερόμενη στις εκπαιδευτικές διαδικασίες τις χαρακτηρίζει πολυσύνθετες και 
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συνεχίζει λέγοντας ότι «απαιτούν τη συνύπαρξη πολλών παραγόντων. Η καθοδήγηση, 

για παράδειγμα των εκπαιδευτικών σε προγράμματα και δραστηριότητες, απαιτεί ένα 

συντονισμό ενεργειών από τον κεντρικό φορέα με την επαναφορά του επιστημονικού 

υπεύθυνου». Η ίδια διευθύντρια ολοκληρώνει την τοποθέτησή της, δηλώνοντας πως 

κατά την εφαρμογή των εκπαιδευτικών διαδικασιών στα ΣΔΕ «απαιτείται συνεχής 

ζύμωση, συζήτηση, ενημέρωση και επιμόρφωση».  

Ανώτερο διοικητικό στέλεχος του ΙΔΕΚΕ χαρακτηρίζει απαραίτητη την 

επιμόρφωση του προσωπικού και συνεχίζει δηλώνοντας τα εξής: «όταν στηρίζεσαι σε 

αποσπασμένους και ωρομισθίους, δεν είναι σίγουρο ότι έχουν εμπειρία πάνω στην 

εκπαίδευση ενηλίκων. Άρα θα πρέπει να επιμορφωθούν. Δεύτερον, επειδή απέχει η 

εκπαίδευση ενηλίκων από την τυπική εκπαίδευση αρκετοί ξεκινούν με τη νοοτροπία του 

καθηγητή της τυπικής εκπαίδευσης. Κάτι που πρέπει να απαρνηθούν. Έτσι; Και μετά 

υπάρχουν βασικές αρχές στην εκπαίδευση ενηλίκων, οι οποίες ναι μεν μπορείς να τις 

διαβάσεις, άλλα αν δεν έχεις τον άλλον να σου κάνει δειγματικές διδασκαλίες, να σου 

κάνει διαθεματικά…».  

Η επιμόρφωση του προσωπικού θεωρείται απαραίτητη και από στελέχη της 

Ομάδας Έργου. Το ένα στέλεχος προτάσσει την ανάγκη για επιμόρφωση όσο το 

δυνατόν περισσότερο εστιασμένη στην καθημερινή πρακτική των ΣΔΕ. Αναφέρει 

χαρακτηριστικά: «Όμως αυτό που εγώ σημειώνω και υπογραμμίζω και επισημαίνω 

είναι η απόλυτη ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε θέματα ΣΔΕ και βέβαια 

εκπαίδευσης ενηλίκων, στις αρχές, τις μεθόδους….προσαρμοσμένα…στο πρόγραμμα 

των ΣΔΕ, στους συγκεκριμένους γραμματισμούς και στη συγκεκριμένη ομάδα 

εκπαιδευτικών, αλλά λαμβάνοντας υπόψη τους εκπαιδευόμενους που έχουν να 

αντιμετωπίσουν». 

Το δεύτερο στέλεχος, αν και συμφωνεί με τα παραπάνω, αναδεικνύει και πολλά 

άλλα ενδιαφέροντα στοιχεία αναφορικά με την επιμόρφωση του προσωπικού. Το 

στέλεχος αυτό δηλώνει ότι: 

«Όσο καλοί και κατάλληλοι είναι οι συνάδελφοι που επιλέγονται και είναι, 

οι περισσότεροι έχουν πάρα πολλά προσόντα, χρειάζονται μια καθοδήγηση, 

χρειάζονται μία ανταλλαγή εμπειρίας και καλής πρακτικής. Αυτό το 

επιτυγχάνουμε μέχρι τώρα στα επιμορφωτικά σεμινάρια, στα εργαστήρια… 

με την πάροδο των χρόνων περιορίστηκαν στο απολύτως απαραίτητο, γιατί 

τελικά δεν είναι και το αποτελεσματικό…τα σεμινάρια έχουν μια φθίνουσα 
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πορεία. Ξεκίνησαν να είναι αρκετά· κάθε χρονιά 3 σεμινάρια· κάθε σχολική 

περίοδο. Τώρα πλέον με το ΤΔ που τελείωσε 30-9(2008) κλείσαμε και την 

επιμορφωτική διαδικασία στα ΣΔΕ. Από φέτος και από εδώ και πέρα θα 

επιμορφώνονται οι εκπαιδευτικοί μας από άλλη δομή της Γενικής 

Γραμματείας, μέσα από το πρόγραμμα για την εκπαίδευση των 

εκπαιδευτών».  

Εντύπωση προκαλεί, στην παραπάνω τοποθέτηση, το γεγονός ότι ενώ αρχικά τα 

επιμορφωτικά σεμινάρια θεωρούνται ότι επιτύγχαναν το στόχο τους, στη συνέχεια 

χαρακτηρίζονται ως αναποτελεσματικά. Είναι προφανές πως η ΓΓΔΒΜ και το 

ΙΔΕΚΕ αντιμετώπισαν με προβληματισμό τον αρχικό σχεδιασμό-υλοποίηση των 

επιμορφωτικών δραστηριοτήτων. Τα προβλεπόμενα στα τεχνικά δελτία αλλά και ο 

σκεπτικισμός των στελεχών του ΙΔΕΚΕ αναφορικά με το κόστος και την 

αποτελεσματικότητα των επιμορφώσεων, είχαν σαν αποτέλεσμα κατά το σχολικό 

έτος 2008-2009 να μην υλοποιηθεί καμία επιμόρφωση και παράλληλα να 

σχεδιάζονται αλλαγές στο πεδίο της επιμόρφωσης εκπαιδευτικών. Χαρακτηριστική 

είναι η τοποθέτηση ενός ανώτερου στελέχους του ΙΔΕΚΕ το οποίο δηλώνει ότι: 

«μέχρι τώρα οι επιμορφώσεις ήταν δαπανηρές με αποτελέσματα αυτά που ήταν…Τώρα 

θα είναι οικονομικότερες και με μάλλον καλύτερα αποτελέσματα. Και επίσης αυτή τη 

στιγμή, να έχεις υπόψη σου, λειτουργούνε με πολλαπλασιαστές. Δηλαδή, οι παλιοί 

καθηγητές που ήταν μέσα, όπως και οι διευθυντές και οι οποιοιδήποτε επιμορφώνουν 

μέσα τους καθηγητές τους. Γίνεται μια έμμεση επιμόρφωση». Και συνεχίζει λέγοντας 

ότι «Έχουμε δημιουργήσει ένα κέντρο εκπαίδευσης από απόσταση με κέντρο στο 

Αιγάλεω και έχουμε κάνει 27 κόμβους σε όλη την Ελλάδα. Σε 27 σημεία της χώρας 

έχουμε σύστημα τηλεδιάσκεψης».  

 

10.7 Χαρακτήρας του προγράμματος με βάση τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών 

 

Στον πίνακα 9 παρουσιάζεται με αναλυτικό τρόπο η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν σε κεντρικές συνιστώσες 

του προγράμματος. Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα προκύπτει ότι το 

ποσοστό των εκπαιδευτικών που αποφάσισε «εγκατάλειψη δήλωσης» κυμαίνεται 

μεταξύ 0,0% και 3,2%. Μεγαλύτερο είναι το τμήμα των εκπαιδευτικών που 

υιοθέτησε την κατηγορία απάντησης «Δεν απαντώ-Δεν έχω γνώμη», καθώς τα
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Πίνακας 9: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στο Πρόγραμμα των ΣΔΕ 

 
Συμφωνώ 
απόλυτα 

 
Συμφωνώ 
αρκετά  

Ούτε 
συμφωνώ 

ούτε διαφωνώ 

Διαφωνώ 
αρκετά 

Διαφωνώ 
απόλυτα 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη 
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 

 
ΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΤΩΝ ΣΔΕ 

f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Έχει τη δική του ταυτότητα στο χώρο της εκπαίδευσης 126 57,8 86 39,4 5 2,3 1 0,5 0 0,0 2 0,9 2 0,9 4,55 0,568 
Διαφοροποιεί το ρόλο των εκπαιδευτικών σε 
σχέση με αυτόν της τυπικής εκπαίδευσης 

136 61,5 72 32,6 9 4,1 3 1,4 1 0,5 0 0,0 1 0,5 4,53 0,684 

Βοηθά στην καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού 122 55,7 83 37,9 13 5,9 1 0,5 0 0,0 0 0,0 3 1,4 4,48 0,652 
Προσφέρει στις τοπικές κοινωνίες μια νέα 
μορφή εκπαίδευσης 

113 51,1 97 43,9 10 4,5 1 0,5 0 0,0 0 0,0 1 0,5 4,46 0,606 

Δίδει στους εκπαιδευόμενους ενεργητικό ρόλο 109 49,3 96 43,4 13 5,9 2 0,9 1 0,5 0 0,0 1 0,5 4,40 0,685 
Εδράζεται σε βασικές αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων 99 45,2 112 51,1 4 1,8 3 1,4 1 0,5 0 0,0 3 1,4 4,39 0,643 
Προωθεί μια νέα εκπαιδευτική αντίληψη-κουλτούρα 102 46,4 102 46,4 12 5,5 4 1,8 0 0,0 0 0,0 2 0,9 4,37 0,674 

Πλαισιώνεται από τους κατάλληλους γραμματισμούς 98 44,7 106 48,4 13 5,9 1 0,5 1 0,5 1 0,5 2 0,9 4,37 0,659 
Υιοθετεί νέες μεθόδους αξιολόγησης εκπαιδευόμενων 111 50,7 87 39,7 13 5,9 6 2,7 2 0,9 1 0,5 2 0,9 4,37 0,792 
Δίνει έμφαση στη συνεργασία μεταξύ των εμπλεκομένων 99 45,2 100 45,7 18 8,2 2 0,9 0 0,0 0 0,0 3 1,4 4,35 0,670 

Διοικείται από διευθυντές που κατανοούν τη φιλοσοφία του 111 51,9 73 34,1 22 10,3 5 2,3 3 1,4 1 0,5 7 3,2 4,33 0,859 
Εφαρμόζεται με μεθόδους διδασκαλίας 
που ταιριάζουν σε ενήλικες 

81 36,5 121 54,5 14 6,3 2 1,8 1 0,9 0 0,0 0 0,0 4,24 0,726 

Αναγνωρίζει την αυτονομία των εκπαιδευτικών 88 40,7 100 46,3 21 9,7 6 2,8 1 0,5 0 0,0 6 2,7 4,24 0,776 
Αναγνωρίζεται από τις τοπικές κοινωνίες 
για τη χρησιμότητά του 

55 25,5 99 45,8 45 20,8 15 6,9 2 0,9 5 2,3 1 0,5 3,88 0,902 

Αξιολογείται, διασφαλίζοντας την 
ποιότητα του  εκπαιδευτικού έργου  

48 23,1 88 42,3 56 26,9 12 5,8 4 1,9 10 4,5 4 1,8 3,79 0,929 

Εποπτεύεται από κατάλληλα διοικητικά στελέχη 26 12,7 52 25,5 89 43,6 26 12,7 11 5,4 14 6,3 4 1,8 3,27 1,019 
Υποστηρίζεται από κατάλληλες επιστημονικές επιτροπές 22 10,9 69 34,3 64 31,8 32 15,9 14 7,0 15 6,8 6 2,7 3,26 1,075 
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ποσοστά στην εν λόγω κατηγορία απάντησης κυμαίνονται από 0,0% έως και 6,8%. 

Η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών συμφωνεί σε απόλυτο βαθμό ότι το 

ΣΔΕ έχει αποκτήσει τη δική του ταυτότητα στο χώρο της εκπαίδευσης (μ.ο:4,55). Το 

57,8% συμφωνεί απόλυτα, ενώ το 39,4% συμφωνεί αρκετά. Πολύ μικρά είναι τα 

ποσοστά στις κατηγορίες απάντησης «ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ» (ποσοστό, 

2,3%), «διαφωνώ αρκετά» (ποσοστό, 0,5%), «διαφωνώ απόλυτα» (ποσοστό 0,0%) και 

«Δεν απαντώ-Δεν έχω γνώμη» (ποσοστό, 0,9%). Σε απόλυτο βαθμό συμφωνούν, 

επίσης, οι εκπαιδευτικοί με τη δήλωση σύμφωνα με την οποία διαφοροποιείται ο 

ρόλος των εκπαιδευτικών σε σχέση με αυτόν της τυπικής εκπαίδευσης (μ.ο: 4,53). Οι 

136 εκπαιδευτικοί (ποσοστό, 61,5%) συμφωνούν απόλυτα, ενώ οι 72 (ποσοστό, 

32,6%) συμφωνούν αρκετά. Τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που δηλώνουν τις άλλες  

κατηγορίες απάντησης είναι εξαιρετικά μικρά (4,1%, 1,4%, 0,5% και 0,0% 

αντίστοιχα). 

Στη συνέχεια και προκειμένου να διευκολυνθεί η ανάγνωση των αποτελεσμάτων 

ομαδοποιούνται οι δηλώσεις σε τέσσερις ευδιάκριτες ομάδες. Εξετάζοντας την πρώτη 

κατηγορία που αφορά στις «εισροές» διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν 

αρκετά με τις δηλώσεις που θέλουν το πρόγραμμα να: α) θεμελιώνεται θεωρητικά σε 

βασικές αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων (μ.ο:4,39), β) πλαισιώνεται με τους 

κατάλληλους γραμματισμούς (μ.ο:4,37), γ) προωθεί μια νέα εκπαιδευτική αντίληψη-

κουλτούρα (μ.ο:4,37), δ) στελεχώνεται με διευθυντές που κατανοούν τη φιλοσοφία 

του προγράμματος (μ.ο:4,33), και ε) αναγνωρίζει την αυτονομία των εκπαιδευτικών 

(μ.ο:4,24).  

Στη συνέχεια, όμως, οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται αρκετά προβληματισμένοι ως 

προς τις εισροές του προγράμματος που αφορούν στην εποπτεία από κατάλληλα 

διοικητικά στελέχη (μ.ο:3,27) και την υποστήριξη από κατάλληλες επιστημονικές 

επιτροπές (μ.ο:3,26).  

Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι συμφωνούν αρκετά και με τις δηλώσεις που αφορούν 

στην κατηγορία «μετασχηματισμός», σύμφωνα με τις οποίες το πρόγραμμα: α) δίνει 

ενεργητικό ρόλο στους εκπαιδευόμενους (μ.ο:4,40), β) υιοθετεί νέες μεθόδους 

αξιολόγησης εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,37), γ) δίνει έμφαση στη συνεργασία μεταξύ των 

εμπλεκομένων (μ.ο:4,35), και δ) εφαρμόζει μεθόδους διδασκαλίας που ταιριάζουν σε 

ενήλικες (μ.ο:4,24).  

Με τις δηλώσεις που εντάσσονται στην κατηγορία «εκροές» φαίνεται ότι οι 

εκπαιδευτικοί συμφωνούν αρκετά, καθώς οι τιμές του μέσου όρου κυμαίνονται από 
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3,88 έως και 4,48 μονάδες. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν αρκετά 

με τη δυνατότητα του προγράμματος να καταπολεμά τον κοινωνικό αποκλεισμό 

(μ.ο:4,48), να προσφέρει στις τοπικές κοινωνίες μια νέα μορφή εκπαίδευσης 

(μ.ο:4,46) και να αναγνωρίζεται από τις τοπικές κοινωνίες για τη χρησιμότητά του 

(μ.ο:3,88).  

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι αντιμετωπίζουν με κάποιο σκεπτικισμό τη 

δυνατότητα «ανατροφοδότησης» του προγράμματος, καθώς η διασφάλιση της 

ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου μέσω της αξιολόγησης εμφανίζει από τις 

χαμηλότερες τιμές μέσου όρου (μ.ο:3,79). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝΔΕΚΑΤΟ  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΣΤΟ ΜΗΧΑΝΙΣΜΟ-

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

 

 

11.1 Πρώτες ημέρες στα ΣΔΕ 

 

11.1.1 Πρώτες ημέρες στα ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων 

 

Στον πίνακα 10 εμφανίζεται με αναλυτικό τρόπο η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευόμενων για καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στον τρόπο με τον οποίο 

τους αντιμετώπισαν στα ΣΔΕ κατά τις πρώτες ημέρες των μαθημάτων. 

Από τη γενικότερη εξέταση των στοιχείων του πίνακα 10 διαπιστώνεται ότι τα 

ποσοστά των εκπαιδευόμενων που προχώρησαν σε «εγκατάλειψη δήλωσης» 

βρίσκονται σε πολύ χαμηλά επίπεδα, καθώς η μεγαλύτερη τιμή που παρουσιάζεται 

αντιστοιχεί στο 3,6%. Η ίδια περίπου εικόνα εμφανίζεται και για την κατηγορία 

απάντησης «Δεν απαντώ-Δεν έχω γνώμη», όπου τα ποσοστά είναι μικρότερα του 

2,9%. Οι προηγούμενες διαπιστώσεις μας ωθούν στο συμπέρασμα πως η συντριπτική 

πλειονότητα των εκπαιδευόμενων επιθυμεί να τοποθετηθεί απέναντι στον τρόπο με 

τον οποίο τους αντιμετώπισαν στα ΣΔΕ κατά την έναρξη της σχολικής περιόδου. 

Από την αναλυτική μελέτη των τιμών του μέσου όρου και για τις δώδεκα δηλώσεις 

που συμπεριλαμβάνονται στο υπό εξέταση ερώτημα προκύπτει ότι όλες εμφανίζουν 

τιμές άνω των τεσσάρων μονάδων. Είναι προφανές πως η ικανοποίηση των 

εκπαιδευόμενων φαίνεται ότι είναι από «πολύ μεγάλη» έως «αρκετά μεγάλη».  

Οι εκπαιδευόμενοι νιώθουν πολύ μεγάλη ικανοποίηση από τη θετική διάθεση με 

την οποία τους αντιμετώπισαν στα ΣΔΕ (μ.ο:4,52). Μελετώντας την κατανομή των 

συχνοτήτων προκύπτει ότι το 65,5% των εκπαιδευόμενων δηλώνει ότι νιώθει πολύ 

μεγάλη ικανοποίηση, ενώ το 23,9% αρκετά μεγάλη ικανοποίηση. Εξίσου μεγάλη 

είναι η ικανοποίηση που νιώθουν οι εκπαιδευόμενοι και για το ενδιαφέρον που 

επέδειξε το προσωπικό αναφορικά με τους λόγους φοίτησής τους στα ΣΔΕ (μ.ο:4,51). 

Οι 508 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 62%) νιώθουν πολύ μεγάλη ικανοποίηση, ενώ οι 

242 (ποσοστό 29,5%) δηλώνουν πως νιώθουν αρκετά μεγάλη ικανοποίηση. Πολύ 

μεγάλη ικανοποίηση δηλώνουν οι εκπαιδευόμενοι και για την ενημέρωση που 

δέχτηκαν από το προσωπικό όσον αφορά στα μαθήματα (μ.ο:4,50). Το 62,4%
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Πίνακας 10: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στην ικανοποίησή τους αναφορικά με τον τρόπο που τους 
αντιμετώπισαν στα ΣΔΕ κατά τις πρώτες ημέρες των μαθημάτων 

 
Πολύ  

Μεγάλη 

 
Αρκετά  
Μεγάλη 

Μέτρια Μικρή Μηδαμινή 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 
 

ΕΝΕΡΓΕΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΥ ΣΔΕ 
ΤΙΣ ΠΡΩΤΕΣ ΗΜΕΡΕΣ ΤΩΝ 

ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Με αντιμετώπισε με θετική διάθεση 531 65,5 194 23,9 68 8,4 13 1,6 5 0,6 9 1,1 17 2,0 4,52 0,767 
Ενδιαφέρθηκε να μάθει για ποιους λόγους 
φοιτώ στο ΣΔΕ  

508 62,0 242 29,5 51 6,2 12 1,5 6 0,7 7 0,8 11 1,3 4,51 0,742 

Με ενημέρωσε για τα μαθήματα 498 62,4 218 27,3 69 8,6 9 1,1 4 0,5 9 1,1 30 3,6 4,50 0,743 
Έδειξε εμπιστοσύνη στις δυνατότητές μου 434 53,3 279 34,2 77 9,4 19 2,3 6 0,7 7 0,8 15 1,8 4,37 0,807 

Μου τόνισε την αξία της συνεργασίας-
συμμετοχής 

444 54,6 258 31,7 82 10,1 21 2,6 8 1,0 8 1,0 16 1,9 4,36 0,841 

Με βοήθησε να προσαρμοστώ στο 
σχολικό περιβάλλον 

456 56,4 234 29,0 81 10,0 25 3,1 12 1,5 8 1,0 21 2,5 4,36 0,892 

Με  ενημέρωσε για τις συμβουλευτικές 
υπηρεσίες  

440 54,5 246 30,5 92 11,4 20 2,5 9 1,1 8 1,0 22 2,6 4,35 0,859 

Ενδιαφέρθηκε να μάθει ποιες γνώσεις ήδη 
έχω 

381 46,9 288 34,4 111 13,3 16 2,0 16 2,0 9 1,1 16 1,9 4,23 0,899 

Με παρότρυνε να εργάζομαι υπεύθυνα 369 46,7 272 34,4 97 12,3 32 4,1 20 2,5 17 2,0 30 3,6 4,19 0,973 
Με έπεισε να περιορίσω όσο είναι 
δυνατόν τις απουσίες 

391 49,5 241 30,5 101 12,8 30 3,8 27 3,4 18 2,2 29 3,5 4,19 1,024 

Κατάλαβε με ποιους τρόπους μαθαίνω 
καλύτερα 

337 42,2 292 36,6 134 16,8 24 3,0 11 1,4 12 1,4 27 3,2 4,15 0,901 

Με βοήθησε να θέσω ρεαλιστικούς 
στόχους 

316 40,3 278 35,5 143 18,2 34 4,3 13 1,7 24 2,9 29 3,5 4,08 0,950 
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των εκπαιδευόμενων νιώθει πολύ μεγάλη ικανοποίηση, ενώ το 27,3% αρκετά μεγάλη. 

Αρκετά μεγάλη ικανοποίηση νιώθουν οι εκπαιδευόμενοι για μια ολόκληρη σειρά 

ενεργειών του προσωπικού, οι οποίες φαίνεται να διαδραματίζουν κομβικό ρόλο τόσο 

στη διατήρηση της διαρκούς συμμετοχής των εκπαιδευόμενων στο πρόγραμμα, όσο 

και στην αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Πιο συγκεκριμένα, οι 

εκπαιδευόμενοι νιώθουν αρκετά ικανοποιημένοι καθώς το προσωπικό έδειξε 

εμπιστοσύνη στις δυνατότητές τους (μ.ο:4,37), τούς τόνισε την αξία της συνεργασίας-

συμμετοχής (μ.ο:4,36), τούς βοήθησε να προσαρμοστούν στο σχολικό περιβάλλον 

(μ.ο:4,36), τούς ενημέρωσε για τις συμβουλευτικές υπηρεσίες (μ.ο:4,35), 

ενδιαφέρθηκε να μάθει ποιες γνώσεις ήδη έχουν (μ.ο:4,23). Αν και με μικρότερες 

τιμές μέσου όρου, παραμένει αρκετά μεγάλη η ικανοποίηση των εκπαιδευόμενων, 

καθώς το προσωπικό τούς παρότρυνε να εργάζονται υπεύθυνα (μ.ο:4,19), να 

περιορίζουν τις απουσίες (μ.ο:4,19), κατάλαβε με ποιους τρόπους μαθαίνουν 

καλύτερα (μ.ο:4,15) και τους βοήθησε να θέσουν ρεαλιστικούς στόχους (μ.ο:4,08). 

 

11.1.2 Πρώτες ημέρες στα ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών  

 

Στον πίνακα 11 εμφανίζεται με αναλυτικό τρόπο η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών σε καθεμία δήλωση που αφορά στις ενέργειες του προσωπικού κατά 

τις πρώτες ημέρες των εκπαιδευόμενων στα ΣΔΕ. Από την εξέταση των στοιχείων 

του πίνακα προκύπτει ότι ένα πολύ μικρό ποσοστό εκπαιδευτικών, που κυμαίνεται 

μεταξύ 0,5% και 3,2% υιοθέτησε την κατηγορία απάντησης «Δεν ξέρω-Δεν απαντώ». 

Ακόμη μικρότερα είναι τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που προχώρησαν σε 

«εγκατάλειψη δήλωσης», καθώς σε καμία περίπτωση δεν ξεπερνούν το 1,8%. 

Μια πρώτη διαπίστωση που προκύπτει από τη μελέτη των στοιχείων του πίνακα 

είναι ότι και οι δώδεκα δηλώσεις της υπό εξέταση ερώτησης εμφανίζουν τιμή μέσου 

όρου άνω των 4 μονάδων. Είναι πράγματι αξιοσημείωτο. Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν 

πως κάποιες ενέργειές τους, που έχουν ιδιαίτερη βαρύτητα, όταν λαμβάνουν χώρα 

στο ξεκίνημα της σχολικής περιόδου, υλοποιούνται είτε με απόλυτη, είτε με αρκετή 

επάρκεια.  

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως απόλυτα επαρκή την προσπάθειά τους να 

αντιμετωπίσουν με θετική διάθεση τους εκπαιδευόμενους (μ.ο:4,74). Από την 

κατανομή των απαντήσεών τους προκύπτει ότι το 74,8% τη θεωρεί απόλυτα επαρκή, 

ενώ το 24,3% αρκετά επαρκή. Απόλυτα επαρκή θεωρούν, επίσης, την
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Πίνακας 11: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στον τρόπο που αντιμετώπισαν τους εκπαιδευόμενους κατά τις 
πρώτες ημέρες των μαθημάτων 

 
Απόλυτα 
επαρκής 

 
Αρκετά  
επαρκής 

Ούτε 
επαρκής 
ούτε 

ανεπαρκής 

Αρκετά 
ανεπαρκής 

Απόλυτα 
ανεπαρκής

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 

ΕΝΕΡΓΕΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΥ ΣΔΕ 
ΤΙΣ ΠΡΩΤΕΣ ΗΜΕΡΕΣ ΤΩΝ 

ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Τους αντιμετωπίσουμε με θετική διάθεση 163 74,8 53 24,3 2 0,9 0 0,0 0 0,0 1 0,5 3 1,4 4,74 0,461 
Ενισχύσουμε την αυτοπεποίθησή τους 133 60,5 79 35,9 7 3,2 1 0,5 0 0,0 1 0,5 1 0,5 4,56 0,582 
Αναδείξουμε τη σημασία της 
συνεργασίας-συμμετοχής 

126 57,5 81 37,0 10 4,6 2 0,9 0 0,0 2 0,9 1 0,5 4,51 0,631 

Προσαρμοστούν στο σχολικό περιβάλλον 123 56,7 82 37,8 10 4,6 2 0,9 0 0,0 1 0,5 4 1,8 4,50 0,632 

Ενημερωθούν αναφορικά με το 
πρόγραμμα σπουδών 

104 48,4 93 43,3 13 6,0 4 1,9 1 0,5 4 1,8 3 1,4 4,37 0,724 

Κατανοήσουμε τις μαθησιακές ανάγκες 
τους 

91 41,2 117 52,9 13 5,9 0 0,0 0 0,0 1 0,5 0 0,0 4,35 0,590 

Τοποθετήσουμε ρεαλιστικούς 
μαθησιακούς στόχους 

99 45,0 105 47,7 13 5,9 1 0,5 2 0,9 1 0,5 1 0,5 4,35 0,697 

Ενημερωθούν για τις συμβουλευτικές 
υπηρεσίες 

103 48,6 85 40,1 19 9,0 5 2,4 0 0,0 7 3,2 3 1,4 4,35 0,742 

Αναδείξουμε το ρόλο που έχει η 
υπεύθυνη συμμετοχή τους 

98 44,7 97 44,3 21 9,6 3 1,4 0 0,0 1 0,5 2 0,9 4,32 0,704 

Αναγνωρίσουμε τις προηγούμενες 
γνώσεις τους 

92 41,8 104 47,3 22 10,0 2 0,9 0 0,0 2 0,9 0 0,0 4,30 0,683 

Επισημάνουμε την ανάγκη για περιορισμό 
των απουσιών  

95 43,6 92 42,2 26 11,9 5 2,3 0 0,0 3 1,4 1 0,5 4,27 0,759 

Εντοπίσουμε τους τρόπους που 
μαθαίνουν καλύτερα 

71 32,3 102 46,4 40 18,2 7 3,2 0 0,0 1 0,5 1 0,5 4,08 0,793 
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προσπάθειά τους για ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,56). 

Οι 133 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 60,5%) δηλώνουν πως ενίσχυσαν την αυτοπεποίθηση 

των εκπαιδευόμενων με απόλυτη επάρκεια, ενώ 79 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 35,9%) 

με   αρκετή επάρκεια.  Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών προκύπτει ότι με 

απόλυτη επάρκεια πέτυχαν να αναδείξουν τη σημασία της συνεργασίας-συμμετοχής 

(μ.ο:4,51), όπως επίσης και την προσαρμογή των εκπαιδευόμενων στο σχολικό 

περιβάλλον (μ.ο:4,50).  

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως αρκετά επαρκείς τις προσπάθειες και σε άλλες πτυχές 

του έργου τους, που όπως έχει αναφερθεί αποκτούν ιδιαίτερο βάρος κατά την πρώτη 

χρονική περίοδο του προγράμματος, καθώς θεωρείται ότι συμβάλλουν αποφασιστικά 

τόσο στη διατήρηση της συνεχούς παρουσίας των εκπαιδευόμενων στο πρόγραμμα, 

όσο και στην αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Πιο αναλυτικά, οι 

εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν ως αρκετά επαρκείς τις προσπάθειές τους για: α) 

ενημέρωση των εκπαιδευόμενων σχετικά με το πρόγραμμα (μ.ο:4,37), β) κατανόηση 

των μαθησιακών αναγκών (μ.ο:4,35), γ) τοποθέτηση ρεαλιστικών στόχων (μ.ο:4,35), 

δ) ενημέρωση αναφορικά με τις συμβουλευτικές υπηρεσίες (μ.ο:4,35), ε) ανάδειξη 

της σημασίας που έχει η υπεύθυνη συμμετοχή (μ.ο:4,32), στ) αναγνώριση των ήδη 

υπαρχουσών γνώσεων των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,30), ζ) περιορισμό των απουσιών 

(μ.ο:4,27), και η) εντοπισμό των τρόπων μάθησης των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,08).  

 

11.1.3 Πρώτες ημέρες στα ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και 

εκπαιδευτικών 

 

Στην παρούσα ενότητα θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σημαντικές διαφορές που 

εμφανίζονται στο ερώτημα που αφορά στις ενέργειες του προσωπικού κατά την 

έναρξη του προγράμματος με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και 

εκπαιδευτικών.  

Στατιστικά σημαντικές διαφορές εμφανίζονται σε οκτώ από τις δώδεκα κοινές 

δηλώσεις που συνθέτουν το υπό εξέταση ερώτημα. Στον πίνακα 12 παρουσιάζονται 

αναλυτικά τα σχετικά στοιχεία. 

Με βάση τα στοιχεία του πίνακα διαπιστώνεται ότι η ικανοποίηση των 

εκπαιδευόμενων σε δύο ενέργειες των εκπαιδευτικών είναι μεγαλύτερη από το βαθμό 

στον οποίοι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι υλοποιούν αυτές τις δύο ενέργειες.  

Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευόμενοι σε μεγαλύτερο βαθμό από τους εκπαιδευτικούς 
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τονίζουν ότι το προσωπικό ενδιαφέρθηκε να μάθει τους λόγους φοίτησής τους στο 

ΣΔΕ (μ.ο:4,51 vs 4,35, p=.001), όπως επίσης και ότι ενημερώθηκε για τα μαθήματα 

(μ.ο:4,50 vs 4,37, p=.024). 

 

Πίνακας 12: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις όσον αφορά στις ενέργειες του προσωπικού των ΣΔΕ 
κατά τις πρώτες ημέρες των μαθημάτων, με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. 

Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών των μέσων όρων 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ
ΟΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ-
ΤΙΚΟΙ 

ΔΕΙΚΤΕΣ 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΕΝΕΡΓΕΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΥ 
ΣΔΕ ΤΙΣ ΠΡΩΤΕΣ ΗΜΕΡΕΣ 

ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ  
X  s X  s t df p 

Ενδιαφέρθηκε να μάθει για ποιους 
λόγους φοιτώ στο ΣΔΕ 

4,51 0,742 4,35 0,590 3,245* 427 .001 

Έδειξε εμπιστοσύνη στις 
δυνατότητές μου 

4,37 0,807 4,56 0,582 -4,020* 471 .000 

Με βοήθησε να θέσω ρεαλιστικούς 
στόχους 

4,08 0,950 4,35 0,697 -4,666* 471 .000 

Μου τόνισε την αξία της 
συνεργασίας-συμμετοχής 

4,36 0,841 4,51 0,631 -2,843* 449 .005 

Με παρότρυνε να εργάζομαι υπεύθυνα 4,19 0,973 4,32 0,704 -2,327* 473 .020 
Με αντιμετώπισε με θετική διάθεση 4,52 0,767 4,74 0,461 -5,292* 574 .000 
Με βοήθησε να προσαρμοστώ στο 
σχολικό περιβάλλον 

4,36 0,892 4,50 0,632 -2,722* 472 .007 

Με ενημέρωσε για τα μαθήματα 4,50 0,743 4,37 0,724 2,253 1011 .024 

*Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 
 

Σε αντίθεση, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι υλοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό από 

το βαθμό ικανοποίησης που νιώθουν οι εκπαιδευόμενοι τις εξής ενέργειες: α) την 

εμπιστοσύνη που δείχνουν στις δυνατότητες των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,56 vs 4,37, 

p=.000), β) τη βοήθεια που τους προσφέρουν στην τοποθέτηση ρεαλιστικών στόχων 

(μ.ο:4,35 vs 4,08, p=.000), γ) την έμφαση που δίνουν στην αξία της συμμετοχής-

συνεργασίας (μ.ο:4,51 vs 4,36, p=.005), δ) την παρότρυνση των εκπαιδευόμενων για 

υπεύθυνη εργασία (μ.ο:4,32 vs 4,19, p=.020), ε) τη θετική αντιμετώπιση των 

εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,74 vs 4,52, p=.000), και στ) τη βοήθεια που παρέχουν για 

προσαρμογή των εκπαιδευόμενων στο σχολικό περιβάλλον (μ.ο:4,50 vs 4,36, 

p=.007).   

 

11.1.4 Πρώτες ημέρες στα ΣΔΕ με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

  

Πολλοί εκπαιδευόμενοι αναφέρουν πως προσήλθαν στο σχολείο αγχωμένοι και με 

αρνητικά συναισθήματα. Μια εκπαιδευόμενη δηλώνει ότι αισθανόταν «ντροπή», μια 

άλλη ότι ερχόταν «λίγο διστακτικά, λίγο φοβισμένα, λίγο άτολμα». Μια τρίτη δήλωσε 
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ότι ήταν «παγωμένη», ενώ ένας εκπαιδευόμενος ότι ήταν «κουμπωμένος». Οι λόγοι 

για τους οποίους οι εκπαιδευόμενοι έχουν αρνητικά συναισθήματα φαίνεται ότι είναι 

συνυφασμένοι με αισθήματα κατωτερότητας που κατά κύριο λόγο εδράζονται στο 

χαμηλό επίπεδο σπουδών τους, τη συμπεριφορά που αναμένουν από το προσωπικό, 

όπως επίσης και από τις σχέσεις που θα αναπτύξουν με τους άλλους 

εκπαιδευόμενους.  

Αν και δεν είναι λίγοι οι εκπαιδευόμενοι οι οποίοι κατέχονται από ενδοιασμούς 

αναφορικά με τη στάση του προσωπικού, η συντριπτική πλειονότητα δηλώνει σε 

τυπικές και άτυπες συζητήσεις ότι το προσωπικό και ιδιαίτερα το μόνιμο, βοήθησε σε 

πολύ μεγάλο βαθμό να ξεπεράσουν τις όποιες φοβίες ή αναστολές τους και να 

προσαρμοστούν στο σχολικό περιβάλλον. Τόσο τα ποιοτικά όσο και τα ποσοτικά 

ευρήματα της παρούσας μελέτης συνηγορούν πως το προσωπικό επενδύει σημαντικά 

στη διαμόρφωση φιλικού και ευχάριστου περιβάλλοντος, κατάλληλου για εκπαίδευση 

ενηλίκων. Μια εκπαιδευόμενη αναφέρει χαρακτηριστικά: «Να πω ότι συνάντησα ένα 

υπέροχο κλίμα εδώ, από την πρώτη φορά που ήρθα. Ανθρώπους που μας δεχτήκανε...με 

πολλή κατανόηση, με πολλή αγάπη…ανθρώπους που σε ακούγανε, που σε νιώθανε και 

σε καταλαβαίνανε. Αυτό με βοήθησε και εμένα, όπως και τα πιο πολλά παιδιά, να 

ανοιχτούνε περισσότερο. Να μην έχεις διστακτικότητα. Να μην είσαι πολύ 

επιφυλακτικός. Να το δεις, όμως, ως ένα σχολείο». Στο ίδιο μήκος κύματος μια άλλη 

εκπαιδευόμενη αναφέρει τα εξής: «οι καθηγητές μπορώ να πω ότι και από την πρώτη 

ημέρα…μας αγκάλιασαν, μας μιλούσαν καλά, μας δώσανε, δηλαδή, άλλον αέρα...δεν 

ήρθαν μέσα στην τάξη σαν καθηγητές να πουν: “τα ονόματά σας, το ’να τ’ 

άλλο”….πρώτα συστηθήκαμε. Πόσα παιδιά έχεις; Ποια είναι η οικογενειακή σου 

κατάσταση; Σαν φίλοι βρε παιδί μου….δεν αισθανόμασταν ότι έχουμε καθηγητή 

μπροστά μας». Ένας άλλος εκπαιδευόμενος αναφέρει τα εξής: «για τους καθηγητές δεν 

έχω να πω τίποτα…δεν υπάρχουν λόγια...άνθρωποι που ξέρουν πολύ καλά τη δουλειά 

τους. Άνθρωποι που ξέρουν πώς θα σε καθοδηγήσουνε. Γνωρίζουν που υστερούμε. 

Πολλές φορές ξέρουν τα συναισθήματά μας...ξέρουν την ψυχολογία μας. Ξέρουν σε τι 

κατάσταση βρισκόμαστε. Ξέρουν ότι υπάρχουν προβλήματα, οικογένεια…και έτσι μας 

αγκάλιασαν με το χαμόγελο…με τις γνώσεις τους…βλέπω ότι γνωρίζουν πολλά 

πράγματα και πέρα από αυτό που κάνουν…φαίνεται όλο αυτό…στα μέρη που μας πάνε, 

σε μουσεία, σε χώρους διάφορους. Δεν ξέρω αν γίνονται αυτά στα σχολεία και στα 

γυμνάσια. Εγώ είχα πάει στις δυο πρώτες τάξεις γυμνασίου, ε τέτοια πράγματα δε 

θυμάμαι να είχαμε». Το προσωπικό με τις γνώσεις, την εμπειρία και τη συμπεριφορά 
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του φαίνεται ότι από την έναρξη του σχολικού έτους αφενός συμβάλλει καθοριστικά 

στη διαμόρφωση περιβάλλοντος κατάλληλου για εκπαίδευση ενηλίκων και αφετέρου 

κερδίζει την εμπιστοσύνη των εκπαιδευόμενων. Τα δυο αυτά στοιχεία, αναμφίβολα, 

διαδραματίζουν κομβικό ρόλο στην υλοποίηση των εκπαιδευτικών διαδικασιών.  

Η επικοινωνία μεταξύ των εκπαιδευόμενων διαδραματίζει, επίσης, σημαντικό ρόλο 

στη σχέση που αναπτύσσουν οι εκπαιδευόμενοι με τα ΣΔΕ. Ιδιαίτερα η πρώτη 

περίοδος είναι εξαιρετικά κρίσιμη. Οι περισσότεροι δηλώνουν ότι τις πρώτες ημέρες 

ήταν επιφυλακτικοί και διστακτικοί σε σχέση με τους συνεκπαιδευόμενούς τους. 

Πολύ γρήγορα, όμως, προσαρμόζονται. Ιδιαίτερα τα πιο κοινωνικά άτομα «μπαίνουν 

στο κλίμα», καθώς «σπάει ο πάγος» μεταξύ τους. Κάνουν φιλίες και σε κάποιες 

περιπτώσεις, οι συναναστροφές τους δεν περιορίζονται στο χρόνο και το χώρο των 

ΣΔΕ. Όλα αυτά φαίνεται ότι διαμορφώνουν ένα ευχάριστο, φιλικό και ενθαρρυντικό 

μαθησιακό περιβάλλον, γεγονός που έχει τη δική του σημασία στην εφαρμογή του 

προγράμματος.  

Κατά την έναρξη της σχολικής περιόδου, όμως, το προσωπικό δεν περιορίζεται 

μόνο στην ανάπτυξη φιλικού κλίματος. Παράλληλα, εστιάζει την προσοχή του και σε 

άλλα κρίσιμα ζητήματα, τα οποία κατέχουν σημαίνοντα ρόλο στην εφαρμογή του 

προγράμματος. Η σκιαγράφηση της κατατομής των εκπαιδευόμενων με έμφαση 

στους λόγους αφενός της πρόωρης εγκατάλειψης και αφετέρου της φοίτησης στα 

ΣΔΕ, η διερεύνηση της εργασιακής κατάστασης και της διαθεσιμότητας χρόνου από 

πλευράς εκπαιδευόμενων αποτελούν πολύτιμες πληροφορίες για το προσωπικό. Το 

προσωπικό φαίνεται, επίσης, ότι επενδύει στην ενημέρωση των εκπαιδευόμενων για 

τον τρόπο λειτουργίας και το κανονιστικό πλαίσιο των ΣΔΕ.  

 

11.2 Διάγνωση αναγκών με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

 

Η διάγνωση αναγκών αποτελεί βασική συνιστώσα του εκπαιδευτικού έργου στα 

ΣΔΕ. Αν και συνήθως λαμβάνει χώρα κατά την έναρξη των μαθημάτων, φαίνεται ότι 

για κάποιους εκπαιδευτικούς αποτελεί διαρκή διαδικασία. Συνήθως, χρησιμοποιούν 

διαφορετική μεθοδολογία. Κάποιοι αξιοποιούν ερωτηματολόγια1, προκειμένου να 

                                                 
1 Τα εργαλεία διερεύνησης αναγκών άλλοτε έχουν κατασκευαστεί από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς 
και άλλοτε τα «δανείζονται» από συναδέλφους τους. Το ΙΔΕΚΕ, σύμφωνα πάντα με τις τοποθετήσεις 
των εκπαιδευτικών, δεν τους έχει τροφοδοτήσει με αντίστοιχα εργαλεία. Μια εκπαιδευτικός αναφέρει: 
«Δική μου δουλειά είναι. Μπορεί να μην είναι και επιστημονικά άψογα εργαλεία, απλώς…με την πείρα 



Κεφάλαιο Ενδέκατο: Αποτελέσματα της έρευνας που αφορούν στο μηχανισμό-διαδικασίες του 
προγράμματος 

 336

σταχυολογήσουν τις ανάγκες αλλά και τα ενδιαφέροντα των εκπαιδευόμενων. Μια 

εκπαιδευτικός αναφέρει ότι «το πιο συνηθισμένο είναι…ένα ερωτηματολόγιο με 

ερωτήσεις, οι οποίες αφορούν διάφορους τομείς του γραμματισμού. Επίσης, υπάρχει 

και ένα άλλο ερωτηματολόγιο που έχει να κάνει με τα ενδιαφέροντα…προσπαθώ, 

δηλαδή, να καταλάβω έτσι και τα ενδιαφέροντά τους και καμιά φορά προσπαθώ και 

λίγο να τα κατευθύνω με αυτά τα ερωτηματολόγια…τις απόψεις τους ή μάλλον τις 

αλλάζω».  

Άλλοι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τον καταιγισμό ή θύελλα ιδεών 

(brainstorming), που συνήθως έχει μορφή «βιωματικού εργαστηρίου» ή «παιχνίδι 

ρόλων». Οι εκπαιδευόμενοι ανταποκρίνονται, άλλοτε με προεργασία και άλλοτε 

χωρίς, καταθέτοντας τις απόψεις, τις προτιμήσεις και τα ενδιαφέροντά τους. Στη 

συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί ταξινομούν τα ευρήματα της έρευνάς τους και 

διαμορφώνουν τη θεματολογία τους. Μια εκπαιδευτικός αναφέρει: «Αυτό το παιχνίδι 

με βοηθάει ώστε να αξιολογήσω τη σειρά που θα βάλω τα θέματα…δεν έχω εγώ 

θέματα. Αυτοί τα βγάζουν με αυτό το παιχνίδι που είναι σαν brainstorming». 

Κάποιοι άλλοι εκπαιδευτικοί συζητούν με τους εκπαιδευομένους και από το 

διάλογο αλλά και από τα ερωτήματα που τίθενται διερευνούν τις ανάγκες τους. Μια 

εκπαιδευτικός δηλώνει τα εξής: «μέσα από τις συζητήσεις που κάνω και τα ερωτήματα 

που θέτω και από εκεί προσπαθώ να καταλάβω τι μπορεί να τους ενδιαφέρει». 

Αρκετοί εκπαιδευόμενοι επιβεβαιώνουν τα παραπάνω, υποστηρίζοντας πως οι 

εκπαιδευτικοί προβαίνουν σε διάγνωση αναγκών, διερευνώντας τα ενδιαφέροντα και 

τις εμπειρίες τους. Ένας εκπαιδευόμενος αναφέρει τα εξής: «εμείς θέλαμε κάτι 

διαφορετικό, λίγο αλλιώτικο, γιατί είμαστε και μιας ηλικίας άνθρωποι, έχουμε και μια 

άλφα εμπειρία ζωής, οπότε θέλαμε κάτι διαφορετικό και να πω ότι οι άνθρωποι αυτοί 

μας το δώσαν, όπως ακριβώς το θέλαμε». Στο ίδιο πνεύμα ένας άλλος εκπαιδευόμενος 

δηλώνει: «να πω ότι δεν περίμενα να μας ρωτήσουν…από εκεί και πέρα νομίζω ότι, 

πριν σκεφτούμε κάτι για εμάς, εμείς τι θα θέλαμε, οι καθηγητές το είχαν έτοιμο», ενώ 

μια εκπαιδευόμενη αναφέρει ότι «μαθαίνουμε αρκετά σημαντικά πράγματα…δηλαδή 

πράγματα που χρειαζόμαστε στη ζωή μας, στην καθημερινότητά μας». 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω φαίνεται ότι η διάγνωση αναγκών, ανεξάρτητα 

από τη μεθοδολογία της, βοηθά σε πολλά επίπεδα. Η επιλογή περιεχομένων 

διδασκαλίας, ο βραχυπρόθεσμος και μακροπρόθεσμος σχεδιασμός της ύλης, ο 

                                                                                                                                            
που έχω αποκτήσει…προσανατολίζομαι και συντάσσω προς τα πού θέλω να, τι θέλω να ελέγξω, τι θέλω 
να εξακριβώσω με αυτά τα ερωτηματολόγια». 
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προγραμματισμός εξωδιδακτικών επισκέψεων-δραστηριοτήτων, ο εντοπισμός του 

επιπέδου των εκπαιδευόμενων και η αξιοποίηση κατάλληλης διδακτικής 

μεθοδολογίας ανήκουν στα ορατά κέρδη που προκύπτουν από την εν λόγω 

διαδικασία. Σε πολλές, μάλιστα, περιπτώσεις φαίνεται να υπάρχει διασύνδεση μεταξύ 

τους. Ενδεικτική είναι η τοποθέτηση μιας εκπαιδευτικού, που αναφέρει τα εξής: «το 

πρόγραμμα διαμορφωνόταν με βάση και τις ανάγκες των εκπαιδευόμενων αλλά και με 

βάση τα ενδιαφέροντά τους και οι τρόποι διδασκαλίας προσπαθούσαμε να είναι 

σύγχρονοι, διαφορετικοί από το τυπικό σχολείο, να είναι ελκυστικοί και η ύλη σύμφωνα 

με τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες, αλλά και η ύλη που θα τους πήγαινε παραπέρα, ύλη 

που θα μπορούσαν να την αφομοιώσουν…να την προσλάβουν, να τη νιώσουν, να την 

επεξεργαστούν, να τη χρησιμοποιήσουν».   

Αναφορικά με τη σύνδεση μεταξύ διάγνωσης αναγκών και επιλογής περιεχομένων, 

μια εκπαιδευτικός αναφέρει ότι «…τα ερωτηματολόγια…βοηθάνε τον πρώτο καιρό, 

τουλάχιστον, να δούμε που θα δώσουμε βαρύτητα…αυτό που έχω καταλάβει είναι ότι 

λίγο πολύ έχουνε τις ίδιες ανάγκες κάθε φορά που έρχονται…έχουνε ένα είδος φοβίας, 

ανασφάλειας, δεν έχουν καμία αυτοεκτίμηση σε αυτόν τον τομέα, πιστεύουν ότι δεν θα 

καταφέρουν τίποτα. Επομένως, χρειάζονται μεγάλες δόσεις θετικής ενέργειας…και 

αυτό γίνεται με ένα πολύ απλό τρόπο· να μη δίνω καμία, μα καμία σημασία στην 

ορθογραφία. Για αυτούς η ορθογραφία είναι το ύψιστο. Αυτό θέλουν. Δηλαδή τη  

θεωρούν μέγιστη ανάγκη, δική τους». Ένα στοιχείο που προκύπτει από τα παραπάνω 

και αξίζει να προσεχθεί ιδιαίτερα είναι πως η διάγνωση αναγκών συμβάλλει και στον 

εντοπισμό των προκαταλήψεων, που οι εκπαιδευόμενοι εισάγουν στην εκπαίδευσή 

τους. Κάποιοι εκπαιδευτικοί επιχειρούν να τις απομακρύνουν, απομυθοποιώντας τις 

και οδηγώντας τις προσδοκίες των εκπαιδευόμενων προς νέες κατευθύνσεις. 

Η επιλογή των περιεχομένων, όμως, δεν εδράζεται μόνο στη διάγνωση αναγκών. Σε 

κάποιους γραμματισμούς η επιλογή περιεχομένων ακολουθεί την επικαιρότητα. Ένας 

εκπαιδευτικός δηλώνει ότι και κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους ζητά από τους 

εκπαιδευόμενους να «φέρουν θέματα από την επικαιρότητα που νομίζουν ότι είναι 

ενδιαφέροντα…να τα σχολιάσουμε να τα αναλύσουμε, να τα αναπτύξουμε ή ό,τι άλλο 

νομίζουνε». Βέβαια, στην πράξη δεν αποκλείεται οι εκπαιδευτικοί να απομακρυνθούν 

από το σχεδιασμό τους, αν υπάρξουν αξιοποιήσιμα, απρόβλεπτα γεγονότα. 

Ενδεικτική είναι η τοποθέτηση ενός εκπαιδευόμενου: «Δεν υπάρχουν βιβλία. Δεν πάμε 

στην περπατημένη. Μπαίνει μέσα ο καθηγητής και έχει στο μυαλό του να κάνει κάτι. 

Πολλές φορές δεν κάνει καν αυτό. Από μια κουβέντα που θα πετάξει κάποιος, μπορεί 
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να αλλάξει, να πάει κάπου αλλού. Συζητάμε οτιδήποτε ή όποιο πρόβλημα ή απορία έχει 

κάποιος, το συζητάμε. Δεν υπάρχει αυτό το στάνταρτ ότι πρέπει να κάνουμε αυτό…είναι 

όπως θα κυλήσει». 

Αλλά και οι εκπαιδευτικοί έχουν τις δικές τους απόψεις αναφορικά με τα 

περιεχόμενα. Δεν είναι μεμπτό. Οι εκπαιδευτικοί είναι κάτοχοι του γνωστικού 

αντικειμένου και αναμφίβολα έχουν κομβικό ρόλο στην επιλογή περιεχομένων. Δεν 

είναι εξάλλου λίγες οι περιπτώσεις, όπου οι εκπαιδευόμενοι δεν είναι έτοιμοι να 

γνωστοποιήσουν τις ανάγκες τους. Μια εκπαιδευτικός αναφέρει τα εξής: «τους 

ρώτησα με τι θα προτιμούσαν να ασχοληθούμε. Σε μία πρώτη φάση δεν πρότειναν 

τίποτε· στην αρχή. Οπότε διάλεξα εγώ το θέμα. Από εκεί και πέρα…αυτοί το διάλεγαν». 

Στο ίδιο μήκος κύματος μια άλλη εκπαιδευτικός δηλώνει τα εξής: «Ρωτάμε τα παιδιά 

από την αρχή της χρονιάς και κάνουμε και μια ανάλυση αναγκών εμείς, πέρα από το τι 

σκεφτόμαστε εμείς οι ίδιοι». Είναι προφανές πως τα περιεχόμενα δεν εξαρτώνται 

πάντα από τη διάγνωση αναγκών. Αν αυτό συνέβαινε, τότε θα ήταν ορατός ο 

κίνδυνος ο ρόλος των εκπαιδευτικών σταδιακά να εκφυλιστεί. Οι εκπαιδευτικοί καλό 

είναι να έχουν σαφή εποπτεία των μαθησιακών αναγκών των εκπαιδευόμενων τους, 

αλλά η επιλογή περιεχομένων είναι ανάγκη να συνδεθεί ή να εμπλουτιστεί και με 

άλλες πτυχές, όπως π.χ. η βασική θεματολογία της επιστήμης τους. 

 

11.3 Παιδαγωγικά υπεύθυνοι με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

 

Η διάγνωση αναγκών και η διαμόρφωση ενός εκπαιδευτικού συμβολαίου για κάθε 

εκπαιδευόμενο θα μπορούσε να συνδεθεί με το ρόλο του «παιδαγωγικά υπεύθυνου», 

που απαντάται σε όλα τα ΣΔΕ. Πρόκειται για ένα ρόλο, όπου κάθε εκπαιδευτικός έχει 

υπό την ευθύνη του ένα μικρό αριθμό εκπαιδευόμενων και θεωρητικά τουλάχιστον 

λειτουργεί ως μέντοράς τους. Με βάση τα ποιοτικά στοιχεία προκύπτει ότι οι 

παιδαγωγικά υπεύθυνοι εστιάζουν την προσοχή τους συνήθως στη διαμόρφωση 

φιλικού κλίματος με τους εκπαιδευόμενους, προκειμένου να έχουν πληροφόρηση 

τόσο σε σχέση με τις απουσίες τους, όσο και με πιθανά προσωπικά, εργασιακά ή 

άλλα προβλήματα που δυσχεραίνουν τη φοίτησή τους. Μια εκπαιδευτικός δηλώνει τα 

εξής: «ο κάθε εκπαιδευτικός έχει ανάλογα έξι, επτά, οκτώ εκπαιδευόμενους υπό…την 

ευθύνη του. Όταν κάνουν πολλές απουσίες, είναι υποχρεωμένος να τους παίρνει 

τηλέφωνο. Να έρθει σε επαφή. Να δημιουργήσει καταρχάς ένα κλίμα φιλικό, ώστε να 

υπάρχει και μια άνεση και να μπορούνε να του λένε πράγματα…να τους παρακολουθεί 
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γενικότερα τη ζωή τους και την κοινωνική και την εργασιακή. Να ξέρει πράγματα για 

αυτούς, ώστε να μπορέσει να τους βοηθήσει σε ανάλογη περίπτωση…πρέπει να τα 

ξέρουμε λίγο αυτά». 

Αναμφίβολα, οι παιδαγωγικά υπεύθυνοι διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο όσον 

αφορά στην εποπτεία της συμμετοχής των εκπαιδευόμενων στο πρόγραμμα και την 

αιτιολόγηση της σχολικής διαρροής. Πολύ συχνά, μάλιστα, τους ελέγχουν και τους 

στηρίζουν, δίνοντας ακόμα και λύσεις σε προβλήματα που αντιμετωπίζουν. Μια 

εκπαιδευόμενη αναφέρει ότι στην απόφασή της να συνεχίσει την παρακολούθηση του 

προγράμματος, σημαντικό ρόλο είχε η παιδαγωγικά υπεύθυνη καθηγήτριά της. 

Ενδεικτική είναι η δήλωσή της «η καθηγήτριά μου…με εμψύχωσε πάρα πολύ….έδειξε 

ενδιαφέρον η γυναίκα. Θα μπορούσε κάλλιστα να πει, “εντάξει, δεν μπορεί, ας έρθει 

του χρόνου για μια αναπλήρωση”…όχι, ενδιαφέρονται για τα άτομα». 

Αν και ο παιδαγωγικά υπεύθυνος συλλέγει σημαντικές και πολύτιμες πληροφορίες 

που στηρίζουν τη συμμετοχή, δε φαίνεται να έχει αντίστοιχα ενεργό ρόλο αναφορικά 

με την μαθησιακή πορεία των υπό την ευθύνη του εκπαιδευόμενων. Μια 

εκπαιδευτικός αναφέρει: «Αυτά είναι τώρα η θεωρία του πράγματος. Να 

παρακολουθείς από κοντά την πορεία του εκπαιδευόμενου. Να βλέπεις τα προβλήματα 

που ανακύπτουν στην πορεία, πού οφείλονται και να μπορείς να τον παραπέμψεις σε 

συμβουλευτική, αν χρειάζεται. Να δημιουργήσεις μια ατμόσφαιρα που να μπορεί αυτός 

να πλησιάζει, να συζητάει. Δυστυχώς, δε δουλεύει πια έτσι ο θεσμός. Δυστυχώς. Έχει 

γίνει πόσες απουσίες έχω».  

Η μαθησιακή πορεία των εκπαιδευόμενων δε φαίνεται να εντάσσεται στις 

προτεραιότητες των παιδαγωγικά υπευθύνων. Χαρακτηριστική είναι η  περίπτωση 

ενός πρωτοετούς εκπαιδευόμενου με σημαντικές μαθησιακές δυσκολίες. Ενώ η 

ύπαρξη του προβλήματος αναγνωρίστηκε πολύ νωρίς, από την αρχή της σχολικής 

χρονιάς, καμία παρέμβαση και καμία ενέργεια δεν έλαβε χώρα. Η εκπαιδευτικός του 

γλωσσικού γραμματισμού που διέγνωσε το πρόβλημα συζητά την περίπτωση με τη 

σύμβουλο ψυχολόγο προς το τέλος του σχολικού έτους και προσπαθούν να 

εντοπίσουν δομές στήριξης-παρέμβασης στις οποίες θα παραπέμψουν τον 

εκπαιδευόμενο την επόμενη χρονιά. Η καθυστέρηση είναι εμφανής. Η συμμετοχή του 

παιδαγωγικά υπεύθυνου τόσο στην αναγνώριση του προβλήματος, όσο και στη 

δρομολόγηση των επόμενων ενεργειών ήταν σχεδόν ανύπαρκτη. Ο παιδαγωγικά 

υπεύθυνος ήταν ωρομίσθιος με ελάχιστες ώρες διδασκαλίας. Αυτό πρακτικά σημαίνει 

ότι είναι στο σχολείο μόνο τις ώρες που έχει μάθημα, με αποτέλεσμα να έχει 
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περιορισμένη συμμετοχή στη ζωή του σχολείου. Η παρακολούθηση και η συζήτηση, 

όμως αναφορικά με τη μαθησιακή πορεία των εκπαιδευόμενων είναι χρονοβόρα 

διαδικασία, στην οποία συνολικά το προσωπικό δε φαίνεται να επενδύει. 

Η αδυναμία των παιδαγωγικά υπεύθυνων να εποπτεύουν τη μαθησιακή πορεία των 

εκπαιδευόμενων συνδέεται από μια εκπαιδευτικό με την ελλιπή επιστημονική 

εποπτεία των ΣΔΕ. Η εκπαιδευτικός θεωρεί ότι ο ρόλος του παιδαγωγικά υπεύθυνου 

προσέφερε πολλά σε παιδαγωγικό επίπεδο, όταν την επιστημονική εποπτεία του 

σχολείου την είχε μέλος ΔΕΠ. Αναφέρει χαρακτηριστικά «κάποτε δούλευε…κάθε 

βδομάδα το κυρίαρχο θέμα της συνεδρίασης ήταν πάντα οι εκπαιδευόμενοι. Ήταν 

απίστευτο. Δηλαδή μπορεί να μιλούσαμε δυο ώρες. Όχι να φλυαρούμε, να συζητάμε. 

Συμπεριφέρθηκε έτσι. Γιατί συμπεριφέρθηκε έτσι; Μήπως μπορούμε; Τι λέει η 

ψυχολόγος; Μήπως να το δούμε διαφορετικά; Μήπως να το συζητήσουμε;…δούλευε ο 

θεσμός...και νιώθεις και εσύ ότι στηρίζεσαι…ότι δεν προχωράς στα τυφλά…κανονικά 

αυτό είναι. Να παρακολουθείς την πορεία του εκπαιδευόμενου». Η ίδια εκπαιδευτικός 

συνεχίζει δηλώνοντας ότι «Αυτό δεν υπάρχει τώρα. Δεν υπάρχουν οι συνεδριάσεις των 

3-4 ωρών. Δεν παρέχεται αυτό το πράγμα». Όσον αφορά στην περίπτωση του 

εκπαιδευόμενου που προαναφέρθηκε δηλώνει τα εξής: «το θέμα του…θα το 

συζητούσαμε διακόσιες ώρες. Τελειώνει η σχολική χρονιά και θα μπούμε στο ερώτημα 

τι κάνει αυτός ο άνθρωπος; Θα περάσει; Γιατί θα περάσει; Εντάξει, συζητάμε ότι 

περνάει. Για ποιο λόγο όμως, το συζητάμε; το θεμελιώνουμε; επιχειρηματολογούμε;». 

 

11.4 Συμπεριφορές εκπαιδευτικών 

 

11.4.1 Συμπεριφορές εκπαιδευτικών με βάση τις απαντήσεις των 

εκπαιδευόμενων 

 

Στον πίνακα 13 παρουσιάζεται αναλυτικά η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευόμενων για καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στις συμπεριφορές των 

εκπαιδευτικών. Στο πλαίσιο του σχολικού περιβάλλοντος (τόσο εντός όσο και εκτός 

τάξης) οι συμπεριφορές των εκπαιδευτικών αποτελούν αναμφίβολα από τα 

σημαντικότερα σημεία κάθε εκπαιδευτικού προγράμματος. Πολλοί υποστηρίζουν πως 

στις συμπεριφορές αυτές απεικονίζονται όχι μόνο οι διδακτικές ικανότητες των 

εκπαιδευτικών, αλλά και η ευρύτερη προσπάθεια που καταβάλλουν προκειμένου να 

ανταποκριθούν με επιτυχία στο έργο τους.    
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Από τη γενικότερη εξέταση των στοιχείων του πίνακα 13 διαπιστώνεται και πάλι 

ότι τα ποσοστά των εκπαιδευόμενων που προχώρησαν σε «εγκατάλειψη δήλωσης» 

είναι εξαιρετικά χαμηλά, καθώς η ανώτερη τιμή που εμφανίζουν αντιπροσωπεύει 

μόνο το 2,5%. Αντίστοιχη εικόνα εμφανίζει και η κατηγορία απάντησης «Δεν 

απαντώ-Δεν έχω γνώμη», όπου τα ποσοστά είναι μικρότερα του 3,2%. Είναι προφανές 

πως και πάλι η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευόμενων επιθυμεί να 

τοποθετηθεί απέναντι στον τρόπο με τον οποίο υλοποιούν τον επαγγελματικό τους 

ρόλο οι εκπαιδευτικοί. 

Μια πρώτη γενική διαπίστωση που προκύπτει από την εξέταση των τιμών του 

μέσου όρου και για τις 24 δηλώσεις είναι ότι παρουσιάζουν υψηλότατες τιμές οι 

οποίες ξεπερνούν κατά πολύ τις 4 μονάδες. Είναι εντυπωσιακό. Οι εκπαιδευόμενοι 

δηλώνουν ότι συναντούν από αρκετά συχνά έως και πολύ συχνά συμπεριφορές 

εκπαιδευτικών που θεωρούνται ότι διαδραματίζουν κρίσιμο ρόλο στην επιτυχία ενός 

εκπαιδευτικού προγράμματος.  

Από την αναλυτική εξέταση των στοιχείων του πίνακα 13 προκύπτουν οι παρακάτω 

επισημάνσεις: 

Οι εκπαιδευόμενοι φαίνεται ότι περισσότερο από οποιαδήποτε άλλη συμπεριφορά 

συναντούν την παροχή ευκαιριών προς όλους για συμμετοχή στο μάθημα (μ.ο:4,63). 

Σύμφωνα με την κατανομή των συχνοτήτων του πίνακα, το 71,3% των 

εκπαιδευόμενων δηλώνει ότι τη συναντά πολύ συχνά, το 22,4% αρκετά συχνά, ενώ 

πολύ χαμηλά είναι τα ποσοστά που καταλαμβάνουν οι υπόλοιπες κατηγορίες 

απάντησης (4,5%, 1,2%, 0,6% και 0,1% αντίστοιχα). Πολύ συχνά, επίσης, οι 

εκπαιδευόμενοι νιώθουν ότι οι εκπαιδευτικοί σέβονται την προσωπικότητά τους 

(μ.ο:4,61). Οι 585 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 70,7%) δηλώνουν ότι πολύ συχνά 

συναντούν την εν λόγω συμπεριφορά από τους εκπαιδευτικούς, οι 192 

εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 23,2%) τη συναντούν αρκετά συχνά, ενώ οι υπόλοιπες 

κατηγορίες απάντησης εμφανίζουν και πάλι χαμηλά ποσοστά ( 4,0%, 1,3%, 0,8% και 

0,4% αντίστοιχα). Οι εκπαιδευόμενοι βλέπουν επίσης πολύ συχνά ότι οι 

εκπαιδευτικοί είναι διαθέσιμοι να εξηγήσουν, όταν έχουν προβλήματα-απορίες (μ.ο: 

4,59). Το 68,1% (565 εκπαιδευόμενοι) δηλώνει ότι οι εκπαιδευτικοί πολύ συχνά 

εξηγούν ό,τι δεν έχουν καταλάβει, ενώ το 24,7% γίνεται αποδέκτης της ίδιας 

συμπεριφοράς αρκετά συχνά. Ξεχωριστό ενδιαφέρον αποκτά το γεγονός ότι οι 

εκπαιδευόμενοι σε πολύ μεγάλο βαθμό θεωρούν ότι διδάσκονται με διαφορετικό 

τρόπο από αυτό που γνώρισαν, όταν ήταν μαθητές (μ.ο:4,56). Η συντριπτική
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Πίνακας 13: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών που συναντούν στα ΣΔΕ  
 

Πολύ  
συχνά 

 

Αρκετά  
συχνά 

Κάποιες 
φορές 

Ελάχιστα Καθόλου 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 

Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 
 

ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

f 
 

% f % f % f % f % f % f % X  s 

Δίνουν σε όλους μας ευκαιρίες 
συμμετοχής στο μάθημα 

589 71,3 185 22,4 37 4,5 10 1,2 5 0,6 1 0,1 10 1,2 4,63 0,685 

Σέβονται την προσωπικότητά μου  585 70,7 192 23,2 33 4,0 11 1,3 7 0,8 3 0,4 6 0,7 4,61 0,706 
Εξηγούν, όταν έχω προβλήματα-απορίες 565 68,1 205 24,7 46 5,5 11 1,3 3 0,4 4 0,5 3 0,4 4,59 0,690 
Διδάσκουν με διαφορετικό τρόπο από 
αυτόν που γνώρισα, όταν ήμουν 
μαθητής/τρια  

581 70,9 160 19,5 48 5,9 17 2,0 14 1,7 12 1,4 5 0,6 4,56 0,833 

Έχουν κερδίσει την εμπιστοσύνη και το 
σεβασμό μου 

546 66,2 206 25,0 50 6,1 16 1,9 7 0,8 3 0,4 9 1,1 4,54 0,767 

Συνεργάζονται μεταξύ τους  513 63,1 212 26,1 66 8,1 16 2,0 6 0,7 14 1,7 10 1,2 4,49 0,787 
Ενθαρρύνουν το διάλογο μεταξύ 
εκπαιδευόμενων 

512 62,2 224 27,2 66 8,0 12 1,5 9 1,1 7 0,8 7 0,8 4,48 0,793 

Αξιοποιούν τις νέες τεχνολογίες (Η/Υ, 
ιντερνέτ) 

520 62,7 223 26,9 53 6,4 24 2,9 9 1,1 3 0,4 5 0,6 4,47 0,826 

Προσαρμόζουν τη διδασκαλία στο 
επίπεδό μας  

502 61,6 214 26,3 69 8,5 21 2,6 9 1,1 9 1,1 13 1,6 4,45 0,839 

Διαμορφώνουν στην τάξη κλίμα 
ευχάριστο 

490 59,5 240 29,1 62 7,5 22 2,7 10 1,2 7 0,8 6 0,7 4,43 0,838 

Κάνουν το μάθημά τους με κατάλληλο 
εκπαιδευτικό υλικό 

495 60,0 233 28,2 69 8,4 16 1,9 12 1,5 5 0,6 7 0,8 4,43 0,839 

Αποδέχονται τις πρωτοβουλίες μας 460 56,2 249 30,4 82 10,0 23 2,8 4 0,5 10 1,2 9 1,1 4,39 0,817 
Δίνουν λύσεις σε προβλήματα ή 
συγκρούσεις  

453 55,7 238 29,2 95 11,7 21 2,6 7 0,9 14 1,7 9 1,1 4,36 0,851 
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Πολύ  
συχνά 

 

Αρκετά  
συχνά 

Κάποιες 
φορές 

Ελάχιστα Καθόλου 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 

Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 

ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Αξιολογούν την προσπάθειά μου με νέους 
τρόπους  

430 52,6 278 34,0 79 9,7 25 3,1 6 0,7 9 1,1 10 1,2 4,35 0,832 

Γνωρίζουν τι θέλω να μάθω στο μάθημά 
τους  

405 49,8 302 37,1 90 11,1 13 1,6 3 0,4 10 1,2 14 1,7 4,34 0,767 

Με ενθαρρύνουν και με υποστηρίζουν 
διαρκώς 

436 53,2 253 30,9 100 11,9 25 3,0 6 0,7 6 0,7 11 1,3 4,33 0,858 

Βοηθούν κάθε εκπαιδευόμενο ατομικά 432 53,1 250 30,8 98 12,1 23 2,7 10 1,2 9 1,1 15 1,8 4,32 0,881 
Λαμβάνουν υπόψη και τις δικές μας 
εμπειρίες 

424 51,9 266 32,6 97 11,9 20 2,4 10 1,2 8 1,0 12 1,4 4,31 0,865 

Με βοηθούν να οργανώσω αυτά που θέλω 
να μάθω 

412 50,1 286 34,8 88 10,7 29 3,5 7 0,9 6 0,7 9 1,1 4,30 0,859 

Βασίζουν κάθε νέα γνώση σε γνώσεις που 
ήδη έχουμε 

375 46,3 279 34,4 123 15,2 26 3,2 7 0,9 16 1,9 11 1,3 4,22 0,879 

Αναπτύσσουν συνεργασίες με την τοπική 
κοινωνία 

367 46,5 273 34,6 111 14,1 30 3,8 8 1,0 27 3,2 21 2,5 4,22 0,896 

Προγραμματίζουν εκπαιδευτικές 
επισκέψεις σε χώρους εκτός ΣΔΕ 

416 51,1 217 26,7 127 15,6 42 5,2 12 1,5 14 1,7 9 1,1 4,21 0,982 

Έχουν υψηλές προσδοκίες για το άτομό 
μου 

309 38,7 311 38,9 147 18,4 21 2,6 11 1,4 24 2,9 14 1,7 4,11 0,888 

Συνδέουν το μάθημά τους με την 
καθημερινότητά μου 

349 42,7 271 33,2 139 17,0 33 4,0 25 3,1 10 1,2 10 1,2 4,08 1,014 
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πλειονότητα των εκπαιδευόμενων, η οποία ξεπερνά το 90,0%, δηλώνει ότι πολύ 

συχνά (ποσοστό 70,9%) ή αρκετά συχνά (ποσοστό 19,5%) διδάσκεται με νέους 

τρόπους. Ιδιαίτερη θέση κατέχει στις τοποθετήσεις των εκπαιδευόμενων η 

εμπιστοσύνη και ο σεβασμός που οι εκπαιδευτικοί έχουν καταφέρει να κερδίσουν με 

τη συμπεριφορά τους (μ.ο:4,54). Στη συνέχεια εντοπίζονται 19 συμπεριφορές 

εκπαιδευτικών οι οποίες έχουν μέσους όρους που κυμαίνονται μεταξύ 4,08 και 4,49 

μονάδων. Οι συμπεριφορές αυτές συναντώνται αρκετά συχνά από τους 

εκπαιδευόμενους και θα μπορούσαν, με βάση την εννοιολογική τους διάσταση, να 

ομαδοποιηθούν σε τρεις ευδιάκριτες κατηγορίες. Πρώτον, σε συμπεριφορές που 

αφορούν στη διαμόρφωση ενός εκπαιδευτικού περιβάλλοντος κατάλληλου για 

εκπαίδευση ενηλίκων: ενθάρρυνση του διαλόγου μεταξύ εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,48), 

διαμόρφωση ευχάριστου κλίματος μέσα στην τάξη (μ.ο:4,43), αποδοχή των 

πρωτοβουλιών των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,39), λύσεις σε προβλήματα ή συγκρούσεις 

(μ.ο:4,36), διαρκής ενθάρρυνση και υποστήριξη των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,33) και 

υψηλές προσδοκίες για κάθε εκπαιδευόμενο (μ.ο:4,11). 

Δεύτερον, σε συμπεριφορές που αφορούν στη μεθόδευση της διδασκαλίας: 

αξιοποίηση νέων τεχνολογιών (μ.ο:4,47), προσαρμογή της διδασκαλίας στο επίπεδο 

των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,45), διεξαγωγή του μαθήματος με κατάλληλο 

εκπαιδευτικό υλικό (μ.ο:4,43), αξιοποίηση νέων μεθόδων αξιολόγησης 

εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,35), γνώση των μαθησιακών αναγκών των εκπαιδευόμενων 

(μ.ο:4,34), εξατομικευμένη ανατροφοδότηση (μ.ο:4,32), αξιοποίηση των εμπειριών 

που έχουν ήδη οι εκπαιδευόμενοι (μ.ο:4,31), αυτονόμηση της μάθησης (μ.ο:4,30), 

σύνδεση των νέων γνώσεων με τις προϋπάρχουσες (μ.ο:4,22), προγραμματισμό 

εξωδιδακτικών δραστηριοτήτων (μ.ο:4,21), σύνδεση της διδασκαλίας με την 

καθημερινότητα των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,08). 

Τρίτον, σε συμπεριφορές που πραγματεύονται το ζήτημα της συνεργασίας τόσο 

μεταξύ εκπαιδευτικών (μ.ο:4,49), όσο και με την τοπική κοινωνία (μ.ο:4,22).        

 

11.4.2 Συμπεριφορές εκπαιδευτικών με βάση τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών 

 

Στον πίνακα 14 παρουσιάζεται, με αναλυτικό τρόπο, η κατανομή των απαντήσεων 

για καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν σε συμπεριφορές των εκπαιδευτικών που 

καθιστούν αποτελεσματική τη διδασκαλία στα ΣΔΕ. Αναμφίβολα, η διδασκαλία 
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αποτελεί από τα σημαντικότερα μέρη κάθε εκπαιδευτικού προγράμματος. Ως εκ 

τούτου, αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με εκείνες τις συμπεριφορές που συμβάλλουν στην επιτυχή εφαρμογή του 

προγράμματος. 

Από τη γενικότερη εξέταση των στοιχείων του πίνακα 14 προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί που προχώρησαν σε «εγκατάλειψη δήλωσης» ή υιοθέτησαν την 

κατηγορία απάντησης «Δεν ξέρω-Δεν απαντώ», σε καμία περίπτωση δεν υπερβαίνουν 

το 2,3%, γεγονός που απεικονίζει εύγλωττα τη διάθεση της συντριπτική πλειονότητας 

των εκπαιδευτικών να τοποθετηθούν σε σχέση με τη διδασκαλία, που πέρα από κάθε 

αμφιβολία αποτελεί τον πυρήνα του έργου τους.  

Εξετάζοντας τις τιμές του μέσου όρου για καθεμία από τις 31 δηλώσεις που 

συνθέτουν το υπό εξέταση ερώτημα, διαπιστώνεται ότι για τις 26 από αυτές η τιμή 

του μέσου όρου είναι πάνω από τις 4,5 μονάδες. Είναι εκπληκτικό· οι εκπαιδευτικοί 

θεωρούν ως πολύ σημαντικές σχεδόν όλες τις συμπεριφορές που θεωρείται ότι 

ενισχύουν την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στα ΣΔΕ.  

Από την αναλυτική εξέταση των στοιχείων του πίνακα 14 προκύπτουν οι παρακάτω 

διαπιστώσεις: 

Οι εκπαιδευτικοί τοποθετούν στην κορυφή των συμπεριφορών που ενισχύει την 

αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στα ΣΔΕ το σεβασμό της προσωπικότητας των 

εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,88). Το 87,8% των εκπαιδευτικών τη θεωρεί πολύ σημαντική, 

ενώ το 12,2% αρκετά σημαντική. Οι υπόλοιπες κατηγορίες απάντησης εμφανίζουν 

μηδενικά ποσοστά. Αμέσως μετά εκτιμούν πως η ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των 

εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,81) διαδραματίζει εξαιρετικά σημαντικό ρόλο στην 

αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. Το 82,0% των εκπαιδευόμενων τη θεωρεί 

πολύ σημαντική, το 16,6% αρκετή σημαντική, το 1,4% μέτριας σημασίας, ενώ οι 

υπόλοιπες κατηγορίες παρουσιάζουν μηδενικά ποσοστά.  

Οι συμπεριφορές που από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς θεωρούνται ως πολύ 

σημαντικές είναι, όπως έχει ήδη αναφερθεί, πάρα πολλές σε αριθμό. Η παρουσίαση 

των αποτελεσμάτων με βάση την ιεραρχική σειρά εμφάνισης στον πίνακα πιθανά να 

δυσκολέψει την ανάγνωσή τους. Κρίνεται, λοιπόν, σκόπιμη η ομαδοποίηση των 

συμπεριφορών σε κατηγορίες, προκειμένου να διευκολυνθεί η ανάγνωση και η 

κατανόηση των ευρημάτων.  

Στην πρώτη κατηγορία εντάσσονται οι συμπεριφορές των εκπαιδευτικών που 

παραπέμπουν στη διαμόρφωση ενός περιβάλλοντος κατάλληλου για εκπαίδευση
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Πίνακας 14: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών που ενισχύουν την 
αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στα ΣΔΕ 

 
Πολύ 

σημαντική 

 
Αρκετά  

σημαντική
Μέτριας 
σημασίας 

Λίγο 
σημαντική 

Εντελώς 
ασήμαντη 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 
ΠΟΥ ΕΝΙΣΧΥΟΥΝ ΤΗΝ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ 
ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ f % f % f % f % f % f % f % X  

 
s 

Σέβονται την προσωπικότητα των εκπαιδευόμενων 195 87,8 27 12,2 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4,88 0,328 
Ενισχύουν την αυτοπεποίθηση των 
εκπαιδευόμενων 

178 82,0 36 16,6 3 1,4 0 0,0 0 0,0 0 0,0 5 2,3 4,81 0,430 

Προωθούν την ενεργητική συμμετοχή 179 80,6 40 18,0 3 1,4 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4,79 0,438 
Είναι διαθέσιμοι να ακούσουν και να βοηθήσουν 173 77,9 47 21,2 2 0,9 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4,77 0,443 

Προκαλούν και ενθαρρύνουν το διάλογο  170 77,6 47 21,2 2 0,9 0 0,0 0 0,0 0 0,0 3 1,4 4,77 0,445 
Λαμβάνουν υπόψη τις μαθησιακές 
ανάγκες των εκπαιδευόμενων  

173 78,6 44 20,0 3 1,4 0 0,0 0 0,0 0 0,0 2 0,9 4,77 0,451 

Διαμορφώνουν ευχάριστο & 
ενθαρρυντικό κλίμα μάθησης 

173 78,3 45 20,4 3 1,4 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 0,5 4,77 0,453 

Κερδίζουν την εμπιστοσύνη-σεβασμό των 
εκπαιδευόμενων 

171 77,0 48 21,6 3 1,4  0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4,76 0,460 

Δίνουν ευκαιρίες για ανάληψη πρωτοβουλιών 172 78,2 44 20,0 4 1,8 0 0,0 0 0,0 0 0,0 2 0,9 4,76 0,467 
Ενσωματώνουν τη νέα γνώση στις ήδη 
υπάρχουσες γνώσεις των εκπαιδευόμενων

168 76,0 45 20,4 8 3,6 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 0,5 4,72 0,523 

Συνδέουν τα περιεχόμενα με τις εμπειρίες 
των  εκπαιδευόμενων 

163 74,1 49 22,3 8 3,6 0 0,0 0 0,0 0 0,0 2 0,9 4,70 0,531 

Κατανοούν τη δυναμική της ομάδας των 
εκπαιδευόμενων 

160 72,7 54 24,5 5 2,3 1 0,5 0 0,0 1 0,5 1 0,5 4,70 0,535 

Κατανοούν τη φιλοσοφία του προγράμματος 165 74,7 48 21,7 7 3,2 1 0,5 0 0,0 1 0,5 0 0,0 4,70 0,573 
Προσαρμόζουν τη διδασκαλία στο 
επίπεδο των εκπαιδευόμενων 

155 70,1 58 26,2 8 3,6 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 0,5 4,67 0,544 
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Πολύ 

σημαντική 

 
Αρκετά  

σημαντική
Μέτριας 
σημασίας 

Λίγο 
σημαντική 

Εντελώς 
ασήμαντη 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 
ΠΟΥ ΕΝΙΣΧΥΟΥΝ ΤΗΝ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ 
ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Επιλέγουν περιεχόμενα που συνάδουν με τα 
ενδιαφέροντα-καθημερινότητα των εκπαιδευόμενων 

156 70,3 59 26,6 6 2,7 1 0,5 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4,67 0,552 

Προετοιμάζουν το έργο τους  158 71,5 52 23,5 9 4,1 2 0,9 0 0,0 0 0,0 1 0,5 4,66 0,603 
Δέχονται την καλοπροαίρετη κριτική  156 70,3 55 24,8 9 4,1 1 0,5 1 0,5 0 0,0 0 0,0 4,64 0,628 

Παράγουν-προετοιμάζουν κατάλληλο 
διδακτικό υλικό 

149 67,1 64 28,8 9 4,1 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4,63 0,562 

Ερευνούν και αυτοαξιολογούν το έργο τους 149 67,4 60 27,1 10 4,5 1 0,5 1 0,5 0 0,0 1 0,5 4,61 0,642 
Επιμορφώνονται διαρκώς 155 70,1 51 23,1 11 5,0 2 1,4 1 0,5 1 0,5 0 0,0 4,61 0,689 

Χρησιμοποιούν νέες μεθόδους 
διδασκαλίας (project κ.α.) 

147 66,5 60 27,1 14 6,3 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 0,5 4,60 0,607 

Αξιοποιούν τις νέες τεχνολογίες (Η/Υ, ιντερνέτ) 146 65,8 62 27,9 13 5,9 1 0,5 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4,59 0,623 
Συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων που τους αφορούν 137 62,6 73 33,3 8 3,7 1 0,5 0 0,0 1 0,5 2 0,9 4,58 0,588 

Προωθούν την αυτόνομη μάθηση των εκπαιδευόμενων 140 63,6 62 28,9 18 8,2 0 0,0 0 0,0 1 0,5 1 0,5 4,55 0,642 
Προγραμματίζουν και εκπαιδευτικές 
επισκέψεις εκτός ΣΔΕ  

131 59,3 75 33,9 15 6,8 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 0,5 4,52 0,622 

Εξατομικεύουν την ανατροφοδότηση 
προς τους εκπαιδευόμενους 

125 56,8 79 35,9 16 7,3 0 0,0 0 0,0 0 0,0 2 0,9 4,50 0,630 

Δίνουν λύσεις σε προβλήματα ή συγκρούσεις  121 54,8 78 35,3 21 9,5 1 0,5 0 0,0 0 0,0 1 0,5 4,44 0,683 

Συνεργάζονται με όλους τους 
συντελεστές του προγράμματος  

102 46,2 92 41,6 23 10,4 4 1,8 0 0,0 1 0,5 0  0,0 4,32 0,733 

Χρησιμοποιούν νέες μεθόδους 
αξιολόγησης (φάκελο υλικού, κ.α.) 

101 45,7 93 42,1 24 10,9 1 0,5 2 0,9 0 0,0 1 0,5 4,31 0,755 

Αναπτύσσουν συνεργασίες με την τοπική κοινωνία 73 33,6 113 52,1 28 12,9 3 1,4 0 0,0 5 2,3 0 0,0 4,18 0,700 

Έχουν υψηλές προσδοκίες για τους εκπαιδευόμενους 30 13,8 81 37,2 72 33,0 25 11,5 10 4,5 1 0,5 3 1,4 3,44 1,015 
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ενηλίκων. Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι θεωρούν ως πολύ σημαντική τη 

διαθεσιμότητά τους να ακούσουν και να βοηθήσουν (μ.ο:4,77), την πρόκληση και 

ενθάρρυνση του διαλόγου (μ.ο:4,77), τη διαμόρφωση ευχάριστου και ενθαρρυντικού 

μαθησιακού κλίματος (μ.ο:4,77). Στον ίδιο υψηλό βαθμό εκτιμούν ότι η 

αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας ενισχύεται όταν: κερδίζουν την εμπιστοσύνη 

και το σεβασμό των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,76), παρέχουν ευκαιρίες για ανάληψη 

πρωτοβουλιών (μ.ο:4,76) και δίνουν λύσεις σε προβλήματα και συγκρούσεις 

(μ.ο:4,44). Σε αντίθεση με τα παραπάνω, οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν ότι η ύπαρξη 

υψηλών προσδοκιών για τους εκπαιδευόμενους (μ.ο:3,44) μόνο σε μέτριο βαθμό 

ενισχύει την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στα ΣΔΕ.  

Στη δεύτερη κατηγορία περιλαμβάνονται οι συμπεριφορές των εκπαιδευτικών που 

αφορούν στη μεθόδευση της διδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σε πολύ μεγάλο 

βαθμό ότι η διδασκαλία στα ΣΔΕ είναι αποτελεσματική όταν: προωθείται η 

ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,79), λαμβάνονται υπόψη οι 

μαθησιακές ανάγκες των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,77), ενσωματώνουν τη νέα γνώση 

στις ήδη υπάρχουσες γνώσεις των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,72), συνδέουν τα 

περιεχόμενα με τις εμπειρίες των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,70), κατανοούν τη δυναμική 

των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,70), προσαρμόζουν τη διδασκαλία στο επίπεδο των 

εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,67).  

Στις συμπεριφορές που εντάσσονται στη μεθόδευση της διδασκαλίας και οι οποίες, 

επίσης, θεωρούνται από τους εκπαιδευτικούς ως πολύ σημαντικές είναι και: η επιλογή 

περιεχομένων που συνάδει με τα ενδιαφέροντα-καθημερινότητα των εκπαιδευόμενων 

(μ.ο:4,67), η προετοιμασία του έργου τους (μ.ο:4,66), η παραγωγή-προετοιμασία 

κατάλληλου διδακτικού υλικού (μ.ο:4,63), η χρησιμοποίηση νέων μεθόδων 

διδασκαλίας (μ.ο:4,60), η αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών (μ.ο:4,59), η προώθηση 

της αυτόνομης μάθησης των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,55), η οργάνωση εξωδιδακτικών 

δραστηριοτήτων (μ.ο:4,52), η εξατομίκευση της ανατροφοδότησης (μ.ο:4,50). Τέλος, 

η χρησιμοποίηση νέων μεθόδων αξιολόγησης εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,31) θεωρείται 

από τους εκπαιδευτικούς ότι συμβάλλει σε αρκετά σημαντικό βαθμό στην 

αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. 

Στην τρίτη κατηγορία ανήκουν οι συμπεριφορές που συνδέονται με την ανάπτυξη 

συνεργασιών. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως αρκετά σημαντική τη συνεργασία με 

όλους τους συντελεστές του προγράμματος (μ.ο:4,32), όπως επίσης και τη 

συνεργασία με την τοπική κοινωνία (μ.ο:4,18). 
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Η τέταρτη κατηγορία περιλαμβάνει συμπεριφορές που πραγματεύονται το ζήτημα 

της επαγγελματικής ανάπτυξης. Οι εκπαιδευτικοί φρονούν, σε πολύ σημαντικό βαθμό 

μάλιστα, ότι η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στα ΣΔΕ ενισχύεται όταν: 

κατανοούν τη φιλοσοφία του προγράμματος (μ.ο:4,70), αποδέχονται την 

καλοπροαίρετη κριτική (μ.ο:4,64), ερευνούν και αυτοαξιολογούν το έργο τους 

(μ.ο:4,61), επιμορφώνονται διαρκώς (μ.ο:4,61) και συμμετέχουν στη λήψη 

αποφάσεων που τους αφορούν (μ.ο:4,58). 

 

11.4.3 Συμπεριφορές εκπαιδευτικών με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων 

και εκπαιδευτικών 

 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι στατιστικά σημαντικές διαφορές στο ερώτημα που 

αφορά στις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών με βάση τις απαντήσεις 

εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Από τις είκοσι τέσσερις κοινές δηλώσεις που το 

υπό εξέταση ερώτημα εμφανίζει στα ερωτηματολόγια εκπαιδευόμενων και 

εκπαιδευτικών, στατιστικά σημαντικές διαφορές παρουσιάζονται στις είκοσι μία από 

αυτές. Είναι πράγματι εντυπωσιακό. Η συντριπτική πλειονότητα των συμπεριφορών 

των εκπαιδευτικών γίνονται αντιληπτές κατά διαφορετικό τρόπο από 

εκπαιδευόμενους και εκπαιδευτικούς. 

Στον πίνακα 15 παρουσιάζονται αναλυτικά τα στοιχεία που αναφέρονται στις 

συμπεριφορές των εκπαιδευτικών και στις οποίες εμφανίζονται στατιστικά 

σημαντικές διαφορές. Με βάση τα στοιχεία του πίνακα προκύπτουν οι παρακάτω 

διαπιστώσεις:  

Αν και οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως οι υψηλές προσδοκίες για τους 

εκπαιδευόμενους δε συμβάλλουν ιδιαίτερα στην ενίσχυση της αποτελεσματικότητας 

της διδασκαλίας στα ΣΔΕ, οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι συναντούν την εν λόγω 

συμπεριφορά από τους εκπαιδευτικούς σε μεγαλύτερο βαθμό (μ.ο:4,11 vs 3,44 

p=.000). Οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν, επίσης, σε μεγαλύτερο βαθμό ότι οι 

εκπαιδευτικοί συνεργάζονται μεταξύ τους (μ.ο:4,49 vs 4,32, p=.005) από το βαθμό 

στον οποίο οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η μεταξύ τους συνεργασία ενισχύει την 

αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στα ΣΔΕ. 

Η κατάσταση, όμως, αντιστρέφεται για τις υπόλοιπες δεκαεννιά συμπεριφορές. Αν 

και οι εκπαιδευτικοί τις θεωρούν, σχεδόν όλες, ως πολύ σημαντικές για την ενίσχυση 
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της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας στα ΣΔΕ, οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι 

συναντούν τις συγκεκριμένες συμπεριφορές σε μικρότερο βαθμό.  

 

Πίνακας 15: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις όσον αφορά στις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών, με 
βάση τις απαντήσεις εκπαιδευτικών και εκπαιδευόμενων. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των 

διαφορών των μέσων όρων 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ
ΟΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤ
ΙΚΟΙ 

ΔΕΙΚΤΕΣ 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΕΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

 X  s X  s t df p 

Γνωρίζουν τι θέλω να μάθω 
στο μάθημά τους  

4,34 0,767 4,77 0,451 -10,545 596 .000 

Σέβονται την προσωπικότητά μου  4,61 0,706 4,88 0,328 -8,003* 787 .000 
Έχουν υψηλές προσδοκίες για 
το άτομό μου 

4,11 0,888 3,44 1,015 8,842* 313 .000 

Με ενθαρρύνουν και με 
υποστηρίζουν διαρκώς 

4,33 0,858 4,81 0,430 -11,473* 704 .000 

Εξηγούν, όταν έχω 
προβλήματα-απορίες 

4,59 ,690 4,77 0,443 -4,777* 541 .000 

Ενθαρρύνουν το διάλογο 
μεταξύ εκπαιδευόμενων 

4.48 0,793 4,77 0,445 -7,031* 624 .000 

Αποδέχονται τις πρωτοβουλίες μας 4,39 0,817 4,76 0,467 -8,765* 616 .000 
Έχουν κερδίσει την εμπιστοσύνη 
και το σεβασμό μου 

4,54 0,767 4,70 0,460 -5,380* 586 .000 

Κάνουν το μάθημά τους με 
κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό 

4,43 0,839 4,63 0,562 -4,124* 516 .000 

Συνεργάζονται μεταξύ τους  4,49 0,787 4,32 0,733 2,838 1032 .005 
Προγραμματίζουν εκπαιδευτικές 
επισκέψεις σε χώρους εκτός ΣΔΕ 

4,21 0,982 4,52 0,622 -5,856* 550 .000 

Με βοηθούν να οργανώσω 
αυτά που θέλω να μάθω 

4,30 0,859 4,55 0,642 -4,871* 451 .000 

Διαμορφώνουν στην τάξη 
κλίμα ευχάριστο 

4,43 0,838 4,77 0,453 -8,044* 659 .000 

Αξιοποιούν τις νέες 
τεχνολογίες (Η/Υ, ιντερνέτ) 

4,47 0,826 4,59 0,623 -2,313* 451 .021 

Συνδέουν το μάθημά τους με 
την καθημερινότητά μου 

4,08 1,014 4,67 0,552 -11,350* 661 .000 

Βασίζουν κάθε νέα γνώση σε 
γνώσεις που ήδη έχουμε 

4,22 0,879 4,72 0,523 -10,744* 594 .000 

Λαμβάνουν υπόψη και τις 
δικές μας εμπειρίες 

4,31 0,865 4,70 0,531 -8,319* 565 .000 

Δίνουν σε όλους μας ευκαιρίες 
συμμετοχής στο μάθημα 

4,63 0,685 4,79 0,438 -4,407* 543 .000 

Βοηθούν κάθε εκπαιδευόμενο 
ατομικά 

4,32 0,881 4,50 0,630 -3,390* 475 .001 

Προσαρμόζουν τη διδασκαλία 
στο επίπεδό μας 

4,45 0,839 4,67 0,544 -4,653* 534 .000 

*Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 



Κεφάλαιο Ενδέκατο: Αποτελέσματα της έρευνας που αφορούν στο μηχανισμό-διαδικασίες του 
προγράμματος 

 351

Για τη διευκόλυνση της παρουσίασης και της ανάγνωσης των αποτελεσμάτων 

υιοθετείται, όπως και στην περίπτωση των περιγραφικών αποτελεσμάτων, η 

ομαδοποίηση των υπό εξέταση συμπεριφορών στις κατηγορίες «περιβάλλον 

κατάλληλο για εκπαίδευση ενηλίκων» και «μεθόδευση διδασκαλίας».  

Οι συμπεριφορές που οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι ενισχύουν σε πολύ μεγάλο 

βαθμό την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας, ιδιαίτερα μάλιστα, όσον αφορά στη 

διαμόρφωση «περιβάλλοντος κατάλληλου για εκπαίδευση ενηλίκων», οι 

εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι τις συναντούν σε μικρότερο βαθμό. Πιο συγκεκριμένα, 

ενώ οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως πολύ σημαντικές για την ενίσχυση της 

αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας στα ΣΔΕ: το σεβασμό της προσωπικότητας 

των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,88 vs 4,61, p=.000), τη διαρκή ενθάρρυνση και 

υποστήριξη των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,81 vs 4,33, p=.000), την ενθάρρυνση του 

διαλόγου μεταξύ των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,77 vs 4,48, p=.000), την αποδοχή των 

πρωτοβουλιών των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,76 vs 4,39, p=.000), τη διαμόρφωση ευχάριστου 

κλίματος στην τάξη (μ.ο:4,77 vs 4,43, p=.001) και τέλος να κερδίσουν απόκτηση της 

εμπιστοσύνης και του σεβασμού των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,70 vs 4,54, p=.000), οι 

εκπαιδευόμενοι δηλώνουν, όπως άλλωστε προκύπτει και από τις τιμές του μέσου 

όρου, ότι συναντούν σε μικρότερο βαθμό τις προαναφερόμενες συμπεριφορές των 

εκπαιδευτικών.  

Όσον αφορά στις συμπεριφορές που ενισχύουν την αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας και ιδιαίτερα σε σχέση με το ζήτημα της «μεθόδευσης της διδασκαλίας», 

οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν ως πολύ σημαντικές: τη γνώση των μαθησιακών 

αναγκών των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,77 vs 4,34, p=.000), την παροχή εξηγήσεων 

όταν οι εκπαιδευόμενοι έχουν προβλήματα-απορίες (μ.ο:4,77 vs 4,59, p=.000), τη 

διεξαγωγή του μαθήματος με κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό (μ.ο:4,63 vs 4,43, 

p=.000), τον προγραμματισμό εξωδιδακτικών επισκέψεων (μ.ο:4,52 vs 4,21, p=.000), 

την αυτόνομη μάθηση των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,55 vs 4,30, p=.000), την 

αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών (μ.ο:4,59 vs 4,47, p=.021), τη σύνδεση με την 

καθημερινότητα των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,67 vs 4,08, p=.000), την ενσωμάτωση 

των νέων γνώσεων στις ήδη υπάρχουσες των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,72 vs 4,22, 

p=.000), την αξιοποίηση των εμπειριών των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,70 vs 4,31, 

p=.000), την παροχή ευκαιριών συμμετοχής σε όλους (μ.ο:4,79 vs 4,63, p=.000), την 

εξατομίκευση της ανατροφοδότησης (μ.ο:4,50 vs 4,32, p=.001) και τέλος την 

προσαρμογή της διδασκαλίας στο επίπεδο των εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,67 vs 4,45, 
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p=.000). Οι εκπαιδευόμενοι, όμως, όπως προκύπτει από τις τιμές του μέσου όρου, 

δηλώνουν ότι συναντούν τις παραπάνω συμπεριφορές που αφορούν στη μεθόδευση 

της διδασκαλίας σε μικρότερο βαθμό.  

 

11.4.4 Συμπεριφορές εκπαιδευτικών με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

 

Πολλοί εκπαιδευόμενοι με έμφαση αναδεικνύουν τη φιλική συμπεριφορά που το 

προσωπικό υιοθετεί απέναντί τους. Πολύ συχνά τούς χαρακτηρίζουν ευγενικούς, 

καλούς, «ζεστούς», που προσπαθούν να τους κάνουν να νιώσουν άνετα. Μία 

εκπαιδευόμενη δηλώνει τα εξής: «γίνεται πάντως πολύ ευχάριστα…έρχομαι και δεν 

κοιτάω ρολόι…δεν ξέρουμε πως περνάει η ώρα. Δε φτάνει η ώρα μπορώ να σου πω». 

Στο ίδιο μήκος κύματος και ένας εκπαιδευόμενος αναφέρει πως «όταν είχα έρθει εδώ 

δεν περίμενα φυσικά να δω τέτοια ατμόσφαιρα και τέτοια αντιμετώπιση. Αυτό είναι το 

ευχάριστο». Κάποιοι άλλοι εκπαιδευόμενοι προτάσσουν το συναισθηματικό δέσιμο με 

το προσωπικό. Μια εκπαιδευόμενη αναφέρει ότι «δημιουργούνται πολλά 

συναισθήματα», ενώ ένας εκπαιδευόμενος ότι υπάρχει «δεσμός με τους καθηγητές και 

με τους μαθητές».  

Το φιλικό περιβάλλον που διαμορφώνεται ωθεί τους εκπαιδευόμενους να 

εγκαταλείψουν πολύ ή σχετικά γρήγορα την αρχικά διστακτική στάση τους και τα 

όποια αισθήματα ενοχής ή ντροπής νιώθουν και να συμμετέχουν ενεργά· να νιώσουν 

ασφάλεια, να συνεργάζονται και χωρίς ενδοιασμούς να εκφράζουν τη γνώμη τους και 

να καταθέτουν τις εμπειρίες τους. Ιδιαίτερα, όταν δυσκολεύονται στην κατανόηση 

κάποιων θεμάτων δε διστάζουν να θέτουν ερωτήματα και να ζητούν περαιτέρω 

εξηγήσεις ή αποσαφηνίσεις. Μια εκπαιδευόμενη αναφέρει χαρακτηριστικά τα εξής: 

«Ας πούμε καμιά φορά λες: “είναι χαζό”, να το πω; μήπως είναι χαζό; Αυτό το πράγμα 

έχει φύγει από πάνω μου», ενώ ένας εκπαιδευόμενος δηλώνει ότι «σε αφήνουν να 

κάνεις ερωτήσεις και άμα τυχόν δεν το καταλάβεις, ξαναρωτάς και ξαναρωτάς και σου 

δίνουν πολλές ευκαιρίες να στο ξαναεξηγήσουνε». Αντίστοιχη θέση εκφράζει και μια 

εκπαιδευόμενη η οποία δηλώνει ότι «έχουν μια ζεστασιά όλοι οι…καθηγητές. Δεν 

κουράζονται να επαναλαμβάνουν τα ίδια και τα ίδια…οι επαναλήψεις; Το ευχάριστο 

περιβάλλον; Σου μένουν. Δεν υπάρχει περίπτωση. Και σε κάνει να θέλεις να έρχεσαι 

φυσικά». Ενώ μια απόφοιτος αναφέρει τα εξής: «ο άνθρωπος, μαθαίνει με ένα 

συγκεκριμένο τρόπο. Με άγχος πάντως δε μαθαίνει. Και μαθαίνει με όλη του την ψυχή. 
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Με όλες του τις αισθήσεις. Με όλο του το είναι. Εδώ νιώθεις ελεύθερος, αφήνεσαι. 

Είναι σαν μας ξεκλειδώνουν και μετά ό,τι μας πουν το καταλαβαίνουμε». 

Στη διαμόρφωση του φιλικού περιβάλλοντος ρόλο φαίνεται ότι διαδραματίζει 

ακόμη και η χωροθέτηση των θρανίων.  Ένας εκπαιδευόμενος που χαρακτηρίζει 

εκπληκτική τη διδασκαλία, αναφέρει τα εξής: «να αρχίσω από τον τρόπο που 

καθόμαστε στην τάξη. Δεν είναι εκείνο το στημένο, το θρανίο, ο πίνακας και τα παιδιά 

το ένα πίσω από το άλλο. Είναι γύρω-γύρω, καθόμαστε έτσι σαν μια παρέα 

περισσότερο. Αυτό σε κάνει να είσαι πιο ανοιχτός έτσι, πιο απλός, να είσαι πιο 

κινητικός». Η «παρέα» στην οποία αναφέρεται ο εκπαιδευόμενος φαίνεται ότι 

διαδραματίζει σημαντικό ρόλο. Οι εκπαιδευόμενοι πολύ συχνά αναπτύσσουν φιλικές 

σχέσεις με συνεκπαιδευόμενούς τους, με αποτέλεσμα να περιορίζουν όσο μπορούν τις 

απουσίες αλλά και να έχουν αυξημένο ενδιαφέρον για μάθηση. «Ήμασταν μια 

τάξη…πολύ δεμένη…βοήθησε και αυτό», δηλώνει ένας εκπαιδευόμενος. 

Η ενηλικιότητα αλλά και το φιλικό περιβάλλον φαίνεται ότι συνδέονται και με τον 

τρόπο με τον οποίο το προσωπικό διαχειρίζεται τις όποιες δυσκολίες αντιμετωπίζουν 

οι εκπαιδευόμενοι στη φοίτησή τους. Πολύ συχνά οι ίδιοι αναφέρουν ότι το 

προσωπικό και, ιδιαίτερα, οι πιο πεπειραμένοι στέκονται με κατανόηση απέναντι στα 

προβλήματά τους. Ενδεικτική είναι η τοποθέτηση ενός εκπαιδευόμενου, ο οποίος 

αναφέρει ότι: «όταν έχει πείρα, συμπεριφέρεται διαφορετικά, μας βλέπει διαφορετικά… 

καταλαβαίνει ότι είμαστε σε κάποια ηλικία μεγάλη…και ανέχεται ορισμένα πράγματα 

από μας. Φυσικά και εμείς σεβόμαστε….αλλά καταλαβαίνει ότι είμαστε κουρασμένοι 

από τη δουλειά, ότι είμαστε άτομα κάποιας ηλικίας, ότι δεν είμαστε μικρά παιδιά». 

Είναι προφανές πως το προσωπικό επενδύει στη διαμόρφωση ενός ευχάριστου 

περιβάλλοντος μάθησης, όπου οι εκπαιδευόμενοι αισθάνονται άνετα, οικεία και 

ασφαλείς. Το φιλικό περιβάλλον πιθανά συμβάλλει αφενός στη διασφάλιση της 

συμμετοχής και αφετέρου στην ενίσχυση του ενδιαφέροντος των εκπαιδευόμενων για 

μάθηση.  

Η επένδυση στη διαμόρφωση ευχάριστου μαθησιακού περιβάλλοντος είναι 

πράγματι σημαντική. Αν, όμως, συνδυαστεί και με την αξιοποίηση κατάλληλης 

διδακτικής μεθοδολογίας, τότε η εκπαιδευτική διαδικασία καθίσταται περισσότερο 

γόνιμη, δημιουργική και, γιατί όχι, και αποτελεσματική. Οι συμπεριφορές των 

εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία διαδραματίζουν, αναμφίβολα, κομβικό ρόλο. Αν 

και από τα στατιστικά ευρήματα προκύπτει ότι το προσωπικό παρουσιάζει αρκετά 

συχνά συμπεριφορές στη διδασκαλία που συνάδουν στην εκπαίδευση ενηλίκων, τα 
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αντίστοιχα ποιοτικά ευρήματα που ακολουθούν, ίσως, διαφωτίσουν περαιτέρω τα 

δυνατά και αδύναμα σημεία σε επίπεδο διδακτικής μεθοδολογίας.   

Πολύ συχνά οι εκπαιδευόμενοι εμφανίζονται ικανοποιημένοι, καθώς οι 

εκπαιδευτικοί αναλύουν σε βάθος τα υπό εξέταση θέματα. Χρησιμοποιούν πολλά 

παραδείγματα από την καθημερινότητα. Επαναλαμβάνουν όσες φορές χρειαστεί τα 

σημεία που δυσκολεύουν ή είναι δυσνόητα. Βοηθούν όσους έχουν ανάγκην. Δείχνουν 

ενδιαφέρον. Διεξάγουν συζητήσεις όπου δίνουν την ευκαιρία στους εκπαιδευόμενους 

να καταθέσουν τις εμπειρίες τους, να εκφράσουν τις απόψεις τους και να ασκήσουν 

κριτική σε καταστάσεις. Ένας εκπαιδευόμενος αναφέρει τα εξής: «δεν είναι ότι θα 

μας διαβάσουν ένα κεφάλαιο, δηλαδή μια παράγραφο για παράδειγμα και θα το 

αφήσουν έτσι για να το μάθουμε εμείς μετά…μας το εξηγούνε, μας το αναλύουν. 

Κάνουμε συζήτηση πάνω σε αυτό». Ένας άλλος εκπαιδευόμενος δηλώνει τα εξής: «Ο 

τρόπος μαθήματος είναι επίσης πάρα πολύ καλός. Δεν είναι εκείνο το ξερό, το 

παραδίδω, αυτό που πρέπει να το μάθεις…είναι μια συζήτηση, μια ανάλυση. Όλοι οι 

καθηγητές έρχονται διαβασμένοι και έτοιμοι να μας βοηθήσουν, μας τα κάνουν όλα 

κατανοητά. Οι άνθρωποι δουλεύουνε σκληρά, με τις φωτοτυπίες τους, με τις αναλύσεις 

τους». Αντίστοιχη θέση υιοθετεί και μια εκπαιδευόμενη, η οποία αναφέρει: «κάθεται 

σου το εξηγεί, σου τα αναλύει, σου δίνει παραδείγματα, σου φέρνει δηλαδή καταστάσεις 

που μπορείς κάπως να τις ταιριάξεις και να καταλάβεις αυτό που σου παραδίδει. 

Γίνεται πάρα πολύ κατανοητό το μάθημα». Μια άλλη εκπαιδευόμενη αναφέρει ότι οι 

εκπαιδευτικοί «ενδιαφέρονται…όλοι δείχνουν ότι θέλουν να μάθουμε». Μια τρίτη 

εκπαιδευόμενη περιγράφει τη διδασκαλία ως εξής: «σου δίνουνε αυτό που πρέπει να 

ξέρεις…ο τρόπος τους είναι ευθύς, είναι απλός, μας ρωτάνε, λίγο στα πιο αδύναμα 

παιδιά τα δίνουν περισσότερη έμφαση». Μια τέταρτη εκπαιδευόμενη εστιάζοντας 

ιδιαίτερα στη μάθηση αναφέρει τα εξής: «στην αρχή…όλα μπερδεμένα στο κεφάλι 

μου, ένα κουβάρι. Πήγαινα σπίτι και έλεγα…δεν πρόκειται να μάθω τίποτα…δεν ξέρω 

πώς έγινε. Είναι οι καθηγητές; Είναι ο τρόπος; Έχουνε όλη αυτή την εμπειρία; Δεν 

ξέρω. Πάντως έχω μάθει πάρα πολλά…δεν μπορώ να το πιστέψω πόσα έχω μάθει». 

Μία απόφοιτος, η οποία σημειωτέον είναι τριτοετής σε πανεπιστημιακό τμήμα, 

εκθειάζει τις ικανότητες των εκπαιδευτικών και επισημαίνει το διαφορετικό τρόπο 

λειτουργίας των ΣΔΕ λέγοντας ότι «είναι…γκαραντί ότι εδώ αλλιώς λειτουργούν τα 

πράγματα. Δεν είναι όπως στα άλλα τα σχολεία. Πήγα και στα άλλα τα σχολεία, εντάξει, 

καλούς καθηγητές, αλλά ήταν το παλιό το σύστημα, “Αθηνά διάβασε τη χημεία 

αποστήθισέ την”, κοιτάξτε παιδιά εδώ τι λέει, 20 στη χημεία και δεν κατάλαβα τίποτα. 
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Έτσι ήτανε. Θα μάθεις λέει αυτό, εκείνο, εκείνο και τον τύπο. Εντάξει το έμαθα και το 

έλυσα. Το γιατί; Εδώ μάθαινα το γιατί». 

Αυτό που υποκρύπτεται ιδιαίτερα στην τελευταία τοποθέτηση είναι πως οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν εστιάζουν στην απομνημόνευση γνώσεων αλλά στην 

κατανόηση. Είναι προφανές πως οι εκπαιδευτικοί δεν επιδιώκουν απλά την προσθήκη 

καινούριων γνώσεων, αλλά επενδύουν στην αξιοποίηση της ήδη υπάρχουσας γνώσης, 

της καθημερινότητας, των ενδιαφερόντων και των βιωμάτων των εκπαιδευόμενων, 

προκειμένου να επιτύχουν το σκοπό τους. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση μιας 

εκπαιδευτικού η οποία αναφέρει ότι: «οι ενήλικες ήδη έχουν έρθει με παγιωμένες 

αντιλήψεις…και ήδη έχουν ένα απόθεμα γνώσεων. Ένα απόθεμα γνώσεων που πρέπει 

να καλυφθεί από τον εκπαιδευτικό και να αναπτυχθεί. Να πατήσει ο εκπαιδευτικός 

πάνω σε αυτό και να προχωρήσει». Η επίτευξη του παραπάνω σκοπού επιφορτίζει 

τους εκπαιδευτικούς με τη διαρκή αναζήτηση του υλικού τους, καθώς δεν υπάρχουν 

συγκεκριμένα περιεχόμενα διδασκαλίας. Μια εκπαιδευτικός θεωρεί ως βασικό 

στοιχείο του αποτελεσματικού εκπαιδευτικού που εργάζεται σε ΣΔΕ την ικανότητά 

του να εντοπίζει και να αξιοποιεί κατάλληλο διδακτικό υλικό. Αναφέρει 

χαρακτηριστικά τα εξής: «να είναι “εργατικός”, να ψάχνει, να βρίσκει πράγματα, να 

κόβει το μυαλό του…τι από ό,τι συμβαίνει γύρω του μπορεί να αξιοποιήσει. Να μπορεί 

να καταλάβει από πού θα πάρει μια αφορμή, ώστε να δημιουργήσει μια εκπαιδευτική 

ενότητα, να δώσει πράγματα στα παιδιά…να μπορεί να παραγάγει εκπαιδευτικό υλικό». 

Στο ίδιο πνεύμα ένας άλλος εκπαιδευτικός δηλώνει τα εξής: «πρώτα από όλα θα 

πρέπει να είναι ένας εκπαιδευτικός που ψάχνεται ο ίδιος πάρα πολύ, που διαβάζει και 

ερευνά και θέλει να έχει αυτή τη μόνιμη διάθεση…να αντιμετωπίζει το συνεχές ερώτημα 

“σήμερα τι θα κάνω;” τι θα αντιμετωπίσω; και να είναι έτοιμος να παλέψει σε αυτά τα 

πράγματα».  

Οι εκπαιδευτικοί ανεξάρτητα από τη διδακτική μεθοδολογία, με ό,τι αυτό μπορεί να 

υποδηλώνει για τη θεωρητική ή φιλοσοφική θεμελίωση των διδακτικών επιλογών 

τους, φαίνεται ότι άλλοτε περισσότερο και άλλοτε λιγότερο εστιάζουν την προσοχή 

τους: α) στην ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευόμενων, β) τη διαμόρφωση συνθηκών 

που προκαλούν και διευκολύνουν το διάλογο και τη συνεργασία, γ) την υποβολή 

ερωτήσεων, την περιγραφή προβληματικών καταστάσεων, αναμένοντας 

τοποθετήσεις, επιχειρήματα, προτάσεις ή/και λύσεις, οι οποίες σημειωτέον σχεδόν 

πάντα αντιμετωπίζονται με σεβασμό, δ) την προσαρμογή της διδασκαλίας στο 

επίπεδο των εκπαιδευόμενων, ε) την ολοκλήρωση των εργασιών στο σχολείο και όχι 
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στο σπίτι. Μια εκπαιδευόμενη δηλώνει ότι «το μάθημα γίνεται στην τάξη. Δηλαδή ό,τι 

πρόβλημα και να έχουμε, ό,τι και να μην καταλαβαίνουμε είναι μπροστά ο δάσκαλος, 

τον οποίο τον ρωτάμε και μας απαντάει… γίνεται κατανοητό το μάθημα όταν είναι μαζί 

με το δάσκαλο…άλλος λίγο άλλος πολύ, όλοι προσπαθούν». Υπάρχουν, βέβαια και 

περιπτώσεις εκπαιδευόμενων που επιθυμούν περισσότερη εργασία. Τα σχετικά 

αιτήματα συνήθως ικανοποιούνται, στ) την ενίσχυση της αυτενέργειας και ανάληψης 

πρωτοβουλιών από εκπαιδευόμενους, ζ) την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, και η) 

την ανατροφοδότηση σε ατομική και ομαδική βάση. Αλλά και επαγγελματικά 

χαρακτηριστικά, όπως η καλή γνώση του γνωστικού αντικειμένου, η οργάνωση και ο 

σχεδιασμός της διδασκαλίας, η αυτονομία, το ενδιαφέρον για την εργασία, η 

αντιμετώπιση των λαθών με χιούμορ, η επένδυση στην επαγγελματική ανάπτυξη και 

η ενσυναίσθηση αναδεικνύονται από τους εκπαιδευτικούς. Οι παραπάνω θέσεις 

φαίνεται ότι σε σημαντικό βαθμό σκιαγραφούν το προφίλ του αποτελεσματικού 

εκπαιδευτικού στα ΣΔΕ.  

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω θα μπορούσε ενδεχομένως να υποστηριχθεί ότι 

η διδασκαλία είναι σε σημαντικό βαθμό «μαθητοκεντρική», καθώς αξιοποιεί συνήθως 

«καθοδηγητικές» και σπανιότερα «ανακαλυπτικές» μεθόδους. Τα ευρήματα από την 

παρατήρηση διδασκαλιών επιβεβαιώνουν σε σημαντικό βαθμό τα παραπάνω. Αυτό 

βέβαια, δε σημαίνει ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί έχουν τις ίδιες προτεραιότητες στη 

διδασκαλία τους. Απεναντίας, οι εκπαιδευτικοί ορμώμενοι άλλοτε από τη φύση του 

γνωστικού αντικειμένου, άλλοτε από την προσωπική ιεράρχηση των προτεραιοτήτων 

του προγράμματος σπουδών και άλλοτε από τις γνώσεις και ικανότητές τους δεν 

αξιοποιούν μόνο μαθητοκεντρικές αλλά συχνά και δασκαλοκεντρικές μεθόδους 

διδασκαλίας.    

Υπάρχουν, δηλαδή, και συμπεριφορές εκπαιδευτικών που έχουν παραδοσιακό 

χαρακτήρα, όπως π.χ. η χρήση διάλεξης, η μη χρήση εποπτικών μέσων, η μη 

αξιοποίηση του υπάρχοντος γνωστικού και βιωματικού φορτίου των εκπαιδευόμενων, 

με αποτέλεσμα η συμμετοχή να είναι πενιχρή. Με σκεπτικισμό αντιμετωπίζονται, 

επίσης από τους εκπαιδευόμενους και κάποιες άλλες συμπεριφορές εκπαιδευτικών. 

Ενδεικτικά αναφέρονται, η αυστηρότητα και η έλλειψη κατανόησης που είναι ικανές 

να οδηγήσουν σε εντάσεις και δυσλειτουργίες. Η εντατικοποίηση της φοίτησης είναι 

πιθανό να επιφέρει αρνητικές αντιδράσεις, ιδιαίτερα από εκείνους που οι εργασιακές 

και οικογενειακές τους υποχρεώσεις δεν τους αφήνουν ελεύθερο χρόνο. Η χρήση 

εξειδικευμένης ορολογίας είναι δυνατόν να προκαλέσει δυσαρέσκειες. Ενδεικτική 
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είναι η τοποθέτηση μιας εκπαιδευόμενης, η οποία αναφερόμενη στη δυσκολία που 

αντιμετωπίζει τόσο η ίδια όσο και άλλοι εκπαιδευόμενοι με μία ωρομίσθια 

εκπαιδευτικό δηλώνει τα εξής: «Αυτά τα πράγματα που λέει δεν μπορούσαμε να τα 

καταλάβουμε…πράγματα, καταστάσεις που τις έχω ζήσει, τις ξέρω, μας τα λέει με 

τέτοια λόγια που πολλές φορές καθόμαστε και την κοιτάμε…μα είναι λέξεις που δε 

γνωρίζουμε, αυτό είναι το δύσκολο».  

Είναι αναμενόμενο η διδασκαλία να διαφοροποιείται μεταξύ των εκπαιδευτικών 

άλλοτε σε μικρό και άλλοτε σε μεγάλο βαθμό. Μια εκπαιδευόμενη, η οποία 

αντιμετωπίζει με κριτική διάθεση τις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών τους διακρίνει 

σε δυο κατηγορίες, τους «δυναμικούς» και τους «χαλαρούς». Σύμφωνα με την 

τοποθέτησή της, οι δυναμικοί «σε βάζουνε μέσα στο μάθημα», επιδιώκουν τη 

συμμετοχή, θέτουν ερωτήματα, αναθέτουν εργασίες, πιέζουν. Οι χαλαροί «έρχονται, 

μιλάνε και φεύγουν», με αποτέλεσμα τη μη συμμετοχή ή ακόμη και την αδιαφορία 

των εκπαιδευόμενων. Θεωρεί, μάλιστα ότι οι δυο κατηγορίες είναι αριθμητικά 

ισοδύναμες μεταξύ τους. Μια άλλη εκπαιδευόμενη φρονεί πως το μόνιμο προσωπικό 

προσφέρει περισσότερα στους εκπαιδευόμενους. Αναφέρει τα εξής: «πιστεύω ότι οι 

μόνιμοι δίνουν περισσότερα και για το σχολείο και για το σύστημα...τα παιδιά που 

ήρθαν φέτος…εκεί νομίζω χάνει το πράγμα. Οι μόνιμοι είναι διαφορετικά…να 

μπορέσει να μπει μόνιμο προσωπικό». Οι παραπάνω τοποθετήσεις ουσιαστικά 

υποδηλώνουν πως ένα σημαντικό τμήμα εκπαιδευτικών, το οποίο δεν είναι καθόλου 

ευκαταφρόνητο, υλοποιεί το ρόλο του με τρόπο που δεν ικανοποιεί κάποιους 

εκπαιδευόμενους.  

 

11.4.5 Εκπαιδευτικές διαδικασίες-εκπαιδευτικό έργο με βάση τις απαντήσεις 

των στελεχών 

 

Αρκετοί διευθυντές ΣΔΕ δηλώνουν ικανοποιημένοι από την εφαρμογή των 

εκπαιδευτικών διαδικασιών. Η ικανοποίησή τους, κατά κύριο λόγο, απορρέει από την 

εμπιστοσύνη με την οποία περιβάλλουν τους εκπαιδευτικούς. Επισημαίνουν ιδιαίτερα 

τη γνώση των αρχών εκπαίδευσης ενηλίκων, την εμπειρία, την επιμόρφωση, το ζήλο, 

την επιθυμία για συνεχή βελτίωση αλλά και τα αυξημένα προσόντα που έχουν 

αρκετοί εκπαιδευτικοί. Μια διευθύντρια δηλώνει χαρακτηριστικά: «Σε μεγάλο βαθμό 

είμαι ικανοποιημένη από την εφαρμογή των διαδικασιών στο δικό μου σχολείο. Τα 

μέλη του συλλόγου έχουν ενστερνιστεί τις αρχές μάθησης των ενηλίκων, έχουν αποβάλει 
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τη νοοτροπία του παραδοσιακού σχολείου και αξιοποιούν παράλληλα την προηγούμενη 

εμπειρία τους. Γνωρίζουν επίσης τις διαδικασίες αυτές και οργανώνουν αρκετά 

ικανοποιητικά τη δουλειά τους». Ένας άλλος διευθυντής δηλώνει ικανοποιημένος από 

την εφαρμογή των εκπαιδευτικών διαδικασιών «επειδή υπάρχει Σύλλογος 

διδασκόντων με εμπειρία στο ΣΔΕ, επιμορφωμένος και με μεταπτυχιακά προσόντα». 

Ικανοποίηση για τις εκπαιδευτικές διαδικασίες εκφράζεται και από περιφερειακά 

στελέχη. Ένας ΠΣΕ δηλώνει πάρα πολύ ικανοποιημένος από τις εκπαιδευτικές 

διαδικασίες στα ΣΔΕ της Περιφέρειάς του καθώς αυτές «είχαν τα χαρακτηριστικά της 

ευελιξίας, της καινοτομίας και της συμμετοχικής διαδικασίας από μέρους των 

εκπαιδευτικών και των εκπαιδευόμενων».  

Η ικανοποίηση από την εφαρμογή των εκπαιδευτικών διαδικασιών έχει ως 

αποτέλεσμα αρκετά στελέχη να εμφανίζονται ικανοποιημένα και από το παραγόμενο 

εκπαιδευτικό έργο. Στέλεχος της Ομάδας Έργου δηλώνει «ότι γίνεται καλή δουλειά». 

Η ικανοποίησή τους για το εκπαιδευτικό έργο απορρέει άλλοτε από την ανταπόκριση 

του προγράμματος στις προσδοκίες των εκπαιδευόμενων, άλλοτε από τα οφέλη που 

αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι και άλλοτε από την ύπαρξη μόνιμων εκπαιδευτικών. 

Μια διευθύντρια χαρακτηρίζει σπουδαίο το εκπαιδευτικό έργο που παράγεται στο 

ΣΔΕ που διευθύνει και δηλώνει ότι «τα αποτελέσματα το μαρτυρούν. Πέρα από την 

ψυχική αλλαγή των εκπαιδευόμενων, οι οποίοι αποκτούν αυτοπεποίθηση και 

αισθάνονται γοητευμένοι από τη μικρή, έστω, κατάκτηση της γνώσης, το 80% συνεχίζει 

σε ΕΠΑΛ ή σε Εσπερινά Λύκεια. Έχουμε, μάλιστα, και τους πρώτους απόφοιτους από 

εκεί με συγκλονιστικές αλλαγές στη ζωή τους και τη δουλειά τους». Ένας άλλος 

διευθυντής εδράζει την ικανοποίησή του για το εκπαιδευτικό έργο στην ύπαρξη 

αρκετών μόνιμων εκπαιδευτικών, «οι οποίοι και πείρα διαθέτουν, αλλά και έχουν 

εκπαιδευτεί πάνω στην εκπαίδευση ενηλίκων σε αρκετά επιμορφωτικά σεμινάρια που 

οργάνωσε το ΙΔΕΚΕ». 

Κατά την εφαρμογή των εκπαιδευτικών διαδικασιών, όμως, εμφανίζονται και 

αρκετές δυσκολίες. Ιδιαίτερα στις περιπτώσεις, όπου ο αριθμός των ωρομίσθιων 

εκπαιδευτικών είναι μεγάλος. Ένας διευθυντής, ενώ εμφανίζεται αρκετά 

ικανοποιημένος από τις εκπαιδευτικές διαδικασίες, αναφέρει προβλήματα στη 

λειτουργία του παραρτήματος, δηλώνοντας ότι «η ίδρυση…κατά τη φετινή χρονιά 

παραρτήματος του σχολείου εκτός έδρας δημιούργησε αρκετά προβλήματα ως προς την 

οργάνωση και λειτουργία του, καθώς όλοι σχεδόν οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται στο 
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παράρτημα είναι ωρομίσθιοι και εργάζονται για πρώτη φορά σε ένα σχολείο ενηλίκων. 

Έτσι η εποπτεία των εκπαιδευτικών διαδικασιών του παραρτήματος από το διευθυντή 

είναι άμεση και συχνή, πράγμα που τον αποσπά από τη διαδικασία του κεντρικού 

σχολείου». Η πρόσληψη ωρομίσθιων εκπαιδευτικών, οι οποίοι στελεχώνουν τα 

κεντρικά ΣΔΕ και σχεδόν αποκλειστικά τα παραρτήματα και οι οποίοι συχνά 

δυσκολεύονται «να προσαρμοστούν σε ένα άγνωστο γι΄ αυτούς εκπαιδευτικό σύστημα», 

είναι προφανές πως προβληματίζει πολλά στελέχη. Αρκετοί διευθυντές 

αντιλαμβάνονται ότι «ο μεγάλος αριθμός ωρομισθίων με λίγες διδακτικές ώρες 

έκαστος, δε συμβάλλει στην παραγωγή εκπαιδευτικού έργου» αντίστοιχου των 

προσδοκιών τους. 

Οι όποιες αδυναμίες, όμως, που παρουσιάζονται στην εφαρμογή των εκπαιδευτικών 

διαδικασιών δεν προέρχονται αποκλειστικά και μόνο από τους ωρομίσθιους 

εκπαιδευτικούς. Δεν αποκλείεται προβλήματα να ανακύψουν και από τους 

αποσπασμένους εκπαιδευτικούς. Μία διευθύντρια αναφέρει σχετικά: «Πηγή 

δυσκολιών αποτελούν και οι όποιες παγιωμένες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών από την 

τυπική εκπαίδευση». Οι παραδοσιακές αντιλήψεις των προερχόμενων από την τυπική 

εκπαίδευση εκπαιδευτικών καθιστούν δύσκολη την αποδοχή της φιλοσοφίας της 

εκπαίδευσης ενηλίκων και την υιοθέτηση νέων διδακτικών προσεγγίσεων. Ένας ΠΣΕ 

δηλώνει «αν θα εντόπιζα αδυναμία στην εφαρμογή...αυτή θα έχει σχέση, στο αν όλοι οι 

εκπαιδευτικοί των ΣΔΕ ήταν σε θέση να ανταποκριθούν στην εφαρμογή των ευέλικτων 

διδακτικών προσεγγίσεων, να αφήσουν τους εκπαιδευόμενους να αυτενεργήσουν και οι 

ίδιοι να λειτουργήσουν ως συντονιστές και εμψυχωτές». Στο ίδιο μήκος κύματος είναι 

και η τοποθέτηση ενός άλλου ΠΣΕ, οποίος αναφέρει ότι «η εφαρμογή των 

εκπαιδευτικών διαδικασιών εφαρμόστηκε σε μέτριο βαθμό. Αδυναμίες εντοπίζονται 

στην εφαρμογή συμμετοχικών συνεργατικών τεχνικών στα πρότζεκτ και γενικότερα στη 

μαθησιακή διδακτική μέθοδο». Ένας ΠΑΠ εντοπίζει αδυναμίες στο εκπαιδευτικό έργο 

τις οποίες τις συνδέει άμεσα με την εφαρμογή των εκπαιδευτικών διαδικασιών. Ο 

ΠΑΠ αναφέρει σχετικά: «δυσκολίες εντοπίζω στην ποιότητα της διδασκαλίας, άρα και 

στην ποιότητα της μάθησης. Πιο συγκεκριμένα στη διερεύνηση της προϋπάρχουσας 

γνώσης, στον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής παρέμβασης και το πρόβλημα δεν είναι αν 

οι εκπαιδευτικοί ξέρουν να κάνουν τα παραπάνω (άλλωστε υπήρχε επιμόρφωση), αλλά 

αν θέλουν να τα κάνουν». 

Η μη ικανοποίηση από τις εκπαιδευτικές διαδικασίες και το εκπαιδευτικό έργο, 

σπανιότερα συνδέονται με: α) κακώς εννοούμενες «δημοσιοϋπαλληλικές» αντιλήψεις, 
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β) την κτιριακή και υλικοτεχνική υποδομή των ΣΔΕ, γ) τον αριθμό των 

εκπαιδευόμενων ανά τμήμα, και δ) με αδυναμίες που αφορούν στους 

εκπαιδευόμενους και το βαθμό δέσμευσής τους στην εκπαιδευτική διαδικασία.    

 

11.5 Συμβουλευτικές υπηρεσίες 

 

11.5.1 Συμβουλευτικές υπηρεσίες με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων 

 

Στον πίνακα 16 παρουσιάζεται αναλυτικά η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευόμενων αναφορικά με τη βοήθεια που τους προσφέρουν οι συμβουλευτικές 

υπηρεσίες. Από τα στοιχεία του πίνακα προκύπτει και πάλι ότι οι εκπαιδευόμενοι 

επιθυμούν να πάρουν θέση αναφορικά με τη βοήθεια που τους παρέχουν οι 

συμβουλευτικές υπηρεσίες. Το ποσοστό της κατηγορίας «Δεν απαντώ-Δεν έχω 

γνώμη» και της «εγκατάλειψης δήλωσης» κυμαίνονται κάτω του 5,1% και 4,5% 

αντίστοιχα.  

Από την αναλυτική εξέταση των στοιχείων του πίνακα 16 προκύπτουν οι παρακάτω 

επισημάνσεις: Οι εκπαιδευόμενοι αποτιμούν ως απόλυτα επαρκή τη βοήθεια που τους 

προσφέρουν οι συμβουλευτικές υπηρεσίες αναφορικά με την επιτυχή ολοκλήρωση 

της δεύτερης ευκαιρίας (μ.ο:4,50). Το 64,4% των εκπαιδευόμενων θεωρεί τη βοήθεια 

απόλυτα επαρκή, το 26,4% αρκετά επαρκή, ενώ οι υπόλοιπες κατηγορίες απάντησης 

εμφανίζουν χαμηλά ποσοστά (5,9%, 2,0%, 1,4% και 1,6% αντίστοιχα).         

Στη συνέχεια εμφανίζονται 9 δηλώσεις που έχουν μέρους όρους που κυμαίνονται 

μεταξύ 4,21 και 4,38 μονάδων, γεγονός που υποδηλώνει πως οι εκπαιδευόμενοι 

κρίνουν τη βοήθεια που τους προσφέρεται ως αρκετά επαρκή. Πιο συγκεκριμένα, οι 

συμβουλευτικές υπηρεσίες βοηθούν τους εκπαιδευόμενους να πιστέψουν στις 

δυνατότητές τους (μ.ο:4,38), να προσαρμοστούν στο περιβάλλον του σχολείου 

(μ.ο:4,34), να ξεπεράσουν τις δυσκολίες που συναντούν στα μαθήματα (μ.ο:4,28),  να 

ξεπεράσουν, επίσης, τα εμπόδια που δυσκολεύουν τη φοίτηση (μ.ο:4,27), να πάρουν 

αποφάσεις που ίσως αλλάξουν ακόμη και τη ζωή τους (μ.ο:4,27), να διεκδικούν τη 

συμμετοχή τους σε κοινωνικά ζητήματα (μ.ο:4,21). Οι συμβουλευτικές υπηρεσίες, 

ενημερώνουν σε επαρκή βαθμό τους εκπαιδευόμενους τόσο για τη δυνατότητα 

συνέχισης του σπουδών τους (4,32), όσο και για τις υπηρεσίες που μπορούν να τους 

βοηθήσουν στην εύρεση εργασίας (μ.ο:4,24). Αντίθετα, οι εκπαιδευόμενοι φαίνεται 
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Πίνακας 16: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στη βοήθεια που τους προσφέρουν οι συμβουλευτικές υπηρεσίες  

 
Απόλυτα 
επαρκής  

 
Αρκετά  
επαρκής 

Ούτε 
επαρκής 
ούτε 

ανεπαρκής 

Αρκετά 
ανεπαρκής

Απόλυτα 
ανεπαρκής

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 
 

ΟΙ ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΕΣ 
ΥΠΗΡΕΣΙΕΣ ΤΩΝ ΣΔΕ  

f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Ολοκληρώσω επιτυχώς τη δεύτερη 
ευκαιρία 

524 64,4 215 26,4 48 5,9 16 2,0 11 1,4 13 1,6 10 1,2 4,50 0,805 

Πιστέψω στις δυνατότητές μου 437 53,8 282 34,7 66 8,1 22 2,7 6 0,7 16 1,9 8 1,0 4,38 0,806 
Προσαρμοστώ στο περιβάλλον του 
σχολείου 

441 55,1 245 30,6 76 9,1 21 2,6 18 2,2 16 1,9 20 2,4 4,34 0,917 

Ενημερωθούμε για τη δυνατότητα 
συνέχισης των σπουδών 

404 49,9 302 37,3 74 9,1 18 2,2 11 1,4 17 2,0 11 1,4 4,32 0,836 

Ενημερωθούμε σχετικά με επαγγέλματα 431 54,2 247 31,1 76 9,6 23 2,9 18 2,3 19 2,3 23 2,7 4,32 0,925 
Ξεπεράσω τις δυσκολίες που συναντώ 
στα μαθήματα 

399 50,1 281 35,3 79 9,9 19 2,3 19 2,3 23 2,7 17 2,0 4,28 0,912 

Ξεπεράσω εμπόδια που δυσκολεύουν τη 
φοίτησή μου 

402 50,6 265 33,4 87 11,0 22 1,8 18 2,3 23 2,7 20 2,4 4,27 0,926 

Πάρω αποφάσεις που ίσως αλλάξουν 
ακόμη και τη ζωή μου 

418 52,6 227 28,6 112 14,1 19 2,4 19 2,4 34 4,1 8 1,0 4,27 0,953 

Ενημερωθούμε για τις υπηρεσίες, που 
μπορούν να βοηθήσουν στην εύρεση 
εργασίας 

379 47,1 294 36,6 89 11,1 30 3,7 12 1,5 20 2,4 13 1,6 4,24 0,899 

Διεκδικώ τη συμμετοχή μου σε κοινωνικά 
ζητήματα 

361 45,9 289 36,7 91 11,6 32 4,1 14 1,8 26 3,1 24 2,9 4,21 0,925 

Επισκεφτούμε χώρους εργασίας 228 30,2 263 34,8 154 20,4 45 6,0 66 8,7 43 5,1 38 4,5 3,72 1,205 
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ότι δεν είναι ιδιαίτερα ευχαριστημένοι με τη βοήθεια που τους παρέχουν οι 

συμβουλευτικές υπηρεσίες σχετικά με την επίσκεψη σε χώρους εργασίας (μ.ο:3,72). 

 

11.5.2 Συμβουλευτικές υπηρεσίες με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

  

Στον πίνακα 17 παρουσιάζεται με αναλυτικό τρόπο η κατανομή των απαντήσεων 

των εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στη βοήθεια που 

προσφέρουν οι συμβουλευτικές υπηρεσίες στους εκπαιδευόμενους.  

Από την αναλυτική εξέταση των στοιχείων του πίνακα προκύπτουν οι παρακάτω 

διαπιστώσεις: Η κατηγορία απάντησης «Δεν απαντώ-Δεν έχω γνώμη» εμφανίζει 

ποσοστά που κυμαίνονται από 2,7% έως και 8,6%. Μικρότερα είναι τα ποσοστά των 

εκπαιδευτικών που επέλεξαν «εγκατάλειψη δήλωσης», καθώς αυτά βρίσκονται μεταξύ 

1,8% και 2,3%.  

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως απόλυτα επαρκή μόνο τη βοήθεια που προσφέρουν οι 

συμβουλευτικές υπηρεσίες αναφορικά με την ενημέρωση των εκπαιδευόμενων για τη 

δυνατότητα συνέχισης των σπουδών τους (μ.ο:4,51). Περισσότεροι από το 1/2 των 

εκπαιδευτικών τη θεωρεί απόλυτα επαρκή (ποσοστό, 57,4%), ενώ ο ένας στους τρεις 

τη θεωρεί αρκετά επαρκή (ποσοστό, 37,8%). Εξαιρετικά χαμηλά είναι τα ποσοστά 

που εμφανίζουν οι υπόλοιπες κατηγορίες απάντησης (3,8%, 0,5%, 0,5% και 4,1% 

αντίστοιχα).  

Δέκα δηλώσεις της υπό εξέταση ερώτησης εμφανίζουν τιμή μέσου όρου που 

κυμαίνεται από 4,07 έως και 4,45 μονάδες. Το γεγονός αυτό οδηγεί στη διαπίστωση 

πως οι εκπαιδευτικοί κρίνουν τη βοήθεια που προσφέρουν οι συμβουλευτικές 

υπηρεσίες στους εκπαιδευόμενους ως αρκετά επαρκή. Πιο αναλυτικά, οι 

συμβουλευτικές υπηρεσίες βοηθούν επαρκώς τους εκπαιδευόμενους να 

ολοκληρώσουν επιτυχώς τη δεύτερη ευκαιρία (μ.ο:4,45), να αποκτήσουν 

αυτοπεποίθηση (μ.ο:4,43), να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες (μ.ο:4,37), να 

ενημερωθούν σχετικά με επαγγέλματα που τους ενδιαφέρουν (μ.ο:4,37), να 

αντιμετωπίσουν προβλήματα που δυσχεραίνουν τη φοίτηση (μ.ο:4,37), να 

προσαρμοστούν στο σχολικό περιβάλλον (μ.ο:4,35). Οι εκπαιδευτικοί κρίνουν 

επαρκή τη βοήθεια προς τους εκπαιδευόμενους και όσον αφορά στην ενημέρωση για 

εύρεση εργασίας (μ.ο:4,16), την αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών (μ.ο:4,16), την 

άμβλυνση των κοινωνικών ανισοτήτων (μ.ο:4,07) και τη λήψη σημαντικών 

αποφάσεων (μ.ο:4,07). Αντίθετα, η βοήθεια που προσφέρεται στους εκπαιδευόμενους 
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Πίνακας 17: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στη βοήθεια που προσφέρουν οι συμβουλευτικές υπηρεσίες στους 
εκπαιδευόμενους 

 
Απόλυτα 
επαρκής  

 
Αρκετά  
επαρκής 

Ούτε 
επαρκής 
ούτε 

ανεπαρκής 

Αρκετά 
ανεπαρκής

Απόλυτα 
ανεπαρκής

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 
 
 

ΟΙ ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΕΣ 
ΥΠΗΡΕΣΙΕΣ ΤΟΥ ΣΔΕ ΒΟΗΘΟΥΝ 

ΝΑ: f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Ενημερωθούν για τη δυνατότητα 
συνέχισης των σπουδών τους 

120 57,4 79 37,8 8 3,8 1 0,5 1 0,5 9 4,1 4 1,8 4,51 0,644 

Να ολοκληρώσουν επιτυχώς τη δεύτερη 
ευκαιρία 

119 56,4 73 34,6 14 6,6 5 2,4 0 0,0 6 2,7 5 2,3 4,45 0,724 

Αποκτήσουν αυτοπεποίθηση  106 50,7 88 42,1 14 6,7 1 0,5 0 0,0 8 3,6 5 2,3 4,43 0,640 
Αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες 97 46,6 93 44,7 15 7,2 3 1,4 0 0,0 9 4,1 5 2,3 4,37 0,682 
Ενημερωθούν σχετικά με επαγγέλματα 
που τους ενδιαφέρουν 

100 49,3 81 39,9 20 9,9 2 0,9 0 0,0 14 6,3 5 2,3 4,37 0,702 

Αντιμετωπίσουν προβλήματα, που 
δυσχεραίνουν τη φοίτηση 

101 48,6 88 42,3 13 6,3 6 2,7 0 0,0 9 4,1 5 2,3 4,37 0,730 

Προσαρμοστούν στο σχολικό περιβάλλον 102 48,6 83 39,5 22 10,5 3 1,4 0 0,0 7 3,2 5 2,3 4,35 0,725 
Ενημερωθούν για υπηρεσίες εύρεσης 
εργασίας 

71 35,3 101 50,2 21 10,4 6 3,0 2 1,0 16 7,2 5 2,3 4,16 0,803 

Αντιμετωπίσουν τις μαθησιακές 
δυσκολίες, όταν υπάρχουν 

80 38,5 93 44,7 25 12,0 9 4,3 1 0,5 9 4,1 5 2,3 4,16 0,835 

Αμβλύνουν τις συνέπειες των κοινωνικών 
ανισοτήτων 

62 30,4 101 49,5 36 17,6 4 2,0 1 0,5 13 5,9 5 2,3 4,07 0,775 

Πάρουν αποφάσεις που αφορούν την 
προσωπική τους ζωή  

65 32,7 88 44,2 41 20,6 5 2,3 0 0,0 19 8,6 4 1,8 4,07 0,795 

Επισκεφτούν χώρους εργασίας 41 20,3 94 46,5 48 23,8 17 8,4 2 1,0 16 7,2 4 1,8 3,77 0,903 
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αναφορικά με την επίσκεψη σε εργασιακούς χώρους δε φαίνεται να θεωρείται ως 

ιδιαιτέρως επαρκής (μ.ο:3,77). 

 

11.5.3 Συμβουλευτικές υπηρεσίες με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και 

εκπαιδευτικών 

 

Στην παρούσα υποενότητα θα εξεταστούν οι στατιστικά σημαντικές διαφορές που 

παρουσιάζονται στο ερώτημα που αφορά στις συμβουλευτικές υπηρεσίες με βάση τις 

απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Από τις έντεκα κοινές δηλώσεις του 

υπό εξέταση ερωτήματος, στατιστικά σημαντικές διαφορές εμφανίστηκαν στις τρεις. 

Από τη μελέτη του πίνακα 18, στον οποίο παρουσιάζονται με αναλυτικό τρόπο τα 

σχετικά στοιχεία, προκύπτουν οι παρακάτω διαπιστώσεις:  

 

Πίνακας 18: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις όσον αφορά στις συμβουλευτικές υπηρεσίες, με βάση 
τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των 

διαφορών των μέσων όρων 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ
ΟΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ-
ΤΙΚΟΙ 

ΔΕΙΚΤΕΣ 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
ΟΙ ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΕΣ 
ΥΠΗΡΕΣΙΕΣ ΤΟΥ ΣΔΕ 

X  s X  s t df p 

Ενημερωθούμε για τη δυνατότητα 
συνέχισης των σπουδών 

4,32 0,836 4,51 0,644 -3,548* 408 .000 

Διεκδικώ τη συμμετοχή μου σε 
κοινωνικά ζητήματα 

4,21 0,925 4,37 0,682 -2,724* 430 .007 

Πάρω αποφάσεις που ίσως 
αλλάξουν ακόμη και τη ζωή μου 

4,27 0,953 4,07 0,795 2,969* 354 .003 

*Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 
 

Οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν πως οι συμβουλευτικές υπηρεσίες τούς βοηθούν στη 

λήψη σημαντικών αποφάσεων σε μεγαλύτερο βαθμό (μ.ο:4,27 vs 4,07, p=.003), από 

το βαθμό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι βοηθούν τους εκπαιδευόμενους οι 

εν λόγω υπηρεσίες. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν σε μεγαλύτερο βαθμό από 

ότι οι εκπαιδευόμενοι πως οι συμβουλευτικές υπηρεσίες βοηθούν στην ενημέρωση 

των εκπαιδευόμενων για τις δυνατότητες συνέχισης των σπουδών (μ.ο:4,51 vs 4,32, 

p=.000), καθώς επίσης και ότι τους βοηθούν στη συμμετοχή τους σε κοινωνικά 

ζητήματα (μ.ο:4,37 vs 4,21, p=.007). 
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11.5.4 Συμβουλευτικές υπηρεσίες με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

 

Από τα στατιστικά ευρήματα διαφαίνεται ότι τόσο το προσωπικό, όσο και οι 

εκπαιδευόμενοι αποτιμούν ως αρκετά επαρκή τη βοήθεια που προσφέρουν οι 

συμβουλευτικές υπηρεσίες. Ο ιδιαίτερα ευαίσθητος ρόλος που διαδραματίζουν, όμως, 

στην εφαρμογή του προγράμματος σκιαγραφείται περισσότερο αποκαλυπτικά από τα 

ποιοτικά στοιχεία της μελέτης, τα οποία παραθέτονται ευθύς αμέσως.   

Αναφορικά με τη συμβουλευτική σταδιοδρομίας, οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι 

αποκτούν πολύτιμες γνώσεις αλλά και πληροφόρηση, που φαίνεται ότι ενισχύουν 

σημαντικά τη λήψη αποφάσεων καθώς και τη βελτίωση των στρατηγικών εύρεσης 

εργασίας (π.χ. σύνταξη βιογραφικού σημειώματος, συμπλήρωση αιτήσεων, 

αναζήτηση εργασίας στο διαδίκτυο, ΟΑΕΔ, πληροφόρηση για προκηρύξεις). Ένας 

εκπαιδευόμενος αναφέρει τα εξής: «Εγώ δεν ήξερα καν πως γίνεται η αίτηση…δεν 

μπορούσα να καταλάβω τι γινότανε, γιατί σε δίνουν ένα πάκο χαρτιά και σε λεν 

συμπλήρωσε. Τι να συμπληρώσω; Άμα δεν ξέρεις τίποτα. Εδώ έχουμε μάθει». Οι 

γνώσεις και η πληροφόρηση που οι εκπαιδευόμενοι δέχονται χαρακτηρίζονται πολύ 

συχνά πολύτιμες ιδιαίτερα για όσους είναι άνεργοι. Ένας εκπαιδευόμενος αναφέρει 

για τη σύμβουλο σταδιοδρομίας ότι «αυτά που λέει είναι πάρα…πολύ σωστά 

πράγματα. Δηλαδή πράγματα που μπορούν να βοηθήσουν ένα άνεργο να μπορέσει να 

βρει δουλειά».  

Η συμβουλευτική σταδιοδρομίας, όμως, δεν περιορίζεται στα παραπάνω. Πολύ 

συχνά λειτουργεί και ως διαμεσολαβητής που ενημερώνει τους εκπαιδευόμενους για 

εργασιακά και κοινωνικά δικαιώματα, για θέσεις εργασίας και άλλα συναφή. 

Ενδεικτική είναι η τοποθέτηση μιας εκπαιδευόμενης: «πιο χρήσιμη για εμένα είναι η 

σύμβουλος σταδιοδρομίας γιατί εδώ μέσα υπάρχουν πάρα πολλοί άνεργοι και τους 

βοηθάει…οποιαδήποτε αίτηση και αν βγει. Οτιδήποτε και αν ακούσει. Οτιδήποτε 

επίδομα ακούσει που δίνεται για τα πάντα, θα ρθει να μας πει…θα βγάλει χαρτιά...αυτό 

είναι για το πετρέλαιο, αυτό είναι για το επίδομα των παιδιών…παίρνουνε 

στο...παίρνουνε στη... παίρνουνε στο δήμο…θα μας κατατοπίσει. Ήδη εγώ έχω κάνει 

δυο αιτήσεις μόνο από τη σύμβουλο σταδιοδρομίας…η ενημέρωση είναι μεγάλη 

υπόθεση». Αντίστοιχη θέση εκφράζεται και από έναν εκπαιδευόμενο, ο οποίος 
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δηλώνει ότι «μόνο, έξω κάποιο πίνακα2 που έχει, για θέσεις εργασίας, για προκηρύξεις, 

για συμβάσεις, για χίλια δυο πράγματα, η κοπέλα ψάχνει, βρίσκει, ενημερώνει και τα 

βγάζει πάνω στον πίνακα…κάνει μεγάλη προσπάθεια για να βρει δουλειές». 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω φαίνεται πως η συμβουλευτική σταδιοδρομίας 

μαθαίνει στους εκπαιδευόμενους τεχνικές αναζήτησης εργασίας. Τους ενημερώνει για 

φορείς που μπορούν να βοηθήσουν. Τους δικτυώνει. Τους φέρνει σε επαφή. Την 

εργασία, όμως, οι εκπαιδευόμενοι θα πρέπει να την βρουν μόνοι τους.  

Είναι προφανές πως η συμβουλευτική σταδιοδρομίας επενδύει στην αναζήτηση 

ευκαιριών εργασίας ή/και απασχόλησης και δεν έχει ως άμεσο στόχο την εύρεση 

εργασίας. Η σύμβουλος σταδιοδρομίας αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «υπάρχει…η 

εντύπωση ότι εδώ είναι γραφείο εύρεσης εργασίας, ότι θα ‘ρθουν, για να τους βρει ο 

σύμβουλος σταδιοδρομίας δουλειά και έρχονται πολύ συχνά και λένε πού θα βρω 

δουλειά, βρες μου δουλειά…δεν είναι γραφείο εύρεσης εργασίας…θα ήθελαν να είναι». 

Η παρανόηση αυτή είναι συχνή, ιδιαίτερα κατά την περίοδο έναρξης των μαθημάτων. 

Η συμβουλευτική σταδιοδρομίας, όμως, ενημερώνει, ενθαρρύνει, υποστηρίζει και 

ενδεχομένως τροποποιεί τις προσδοκίες των εκπαιδευόμενων και όσον αφορά στις 

δυνατότητες συνέχισης των σπουδών. Οι επισκέψεις σε ιδρύματα μεταϋποχρεωτικής 

εκπαίδευσης, η οργάνωση ενημερωτικών ή τιμητικών εκδηλώσεων όπου απόφοιτοι 

αφηγούνται τις προσωπικές διαδρομές τους στην εκπαίδευση και άλλες αντίστοιχου 

περιεχομένου δραστηριότητες συμβάλλουν στην επανασύνδεση με την εκπαίδευση. 

Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση μιας εκπαιδευόμενης: Η «σταδιοδρομία με 

βοήθησε πάρα πολύ να σκεφτώ διαφορετικά το σχολείο…να αρχίσω να βλέπω 

διαφορετικά το σχολείο και να θέλω να συνεχίσω, να μη σταματήσω». Οι 

εκπαιδευόμενοι αντιλαμβάνονται ότι υπάρχουν νέες προοπτικές, ότι καθίσταται 

εφικτή η αξιοποίησή τους, που μπορεί να οδηγήσει ακόμη και σε είσοδο στο 

πανεπιστήμιο. Η επανασύνδεση με την εκπαίδευση αποτελεί ιδιαίτερα λεπτή 

διεργασία. Συνεπικουρείται, βέβαια, από το γενικότερο κλίμα των ΣΔΕ, αλλά 

φαίνεται ότι συνδέεται στενά και με την προώθηση της αυτογνωσίας των 

εκπαιδευόμενων, την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και την τροποποίηση των 

προσδοκιών τους αναφορικά με τη συνέχιση των σπουδών στη μεταϋποχρεωτική 

εκπαίδευση. 

                                                 
2 Ο πίνακας ανακοινώσεων της συμβούλου σταδιοδρομίας περιείχε έγγραφα σχετικά με συμβάσεις 
εργασίας, με προκηρύξεις θέσεων εργασίας σε δημόσιους φορείς και ιδιωτικές εταιρείες, επιδόματα, 
πρωτοβουλίες ΟΑΕΔ, ανακοινώσεις δημόσιων οργανισμών και άλλα συναφή. 
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Όσον αφορά στη σύμβουλο ψυχολόγο, πέρα από γνώσεις που αφορούν στο σχετικό 

επιστημονικό πεδίο, χρήσιμη είναι η βοήθεια που προσφέρει σε ατομικό επίπεδο. 

Αρκετοί εκπαιδευόμενοι προστρέχουν3 στη συνδρομή της, προκειμένου να 

αντιμετωπίσουν ποικίλα προσωπικά και οικογενειακά ζητήματα, που άλλοτε άμεσα 

και άλλοτε έμμεσα συνδέονται με τη φοίτηση. Ενδεικτική είναι η τοποθέτηση μιας 

εκπαιδευόμενης, η οποία δηλώνει ότι «συζήτησα με την ψυχολόγο που έχουμε στο 

σχολείο…για διάφορα θέματα και οικογενειακά και με τα παιδιά…και μου έδωσε να 

καταλάβω…πως μπορώ να αντιμετωπίσω την κατάσταση. Και σε κάποιο πρόβλημα που 

είχα οικογενειακό με βοήθησε πάρα πολύ». Μια άλλη εκπαιδευόμενη, αιτιολογώντας 

τη χρησιμότητα της συμβούλου ψυχολόγου αναφέρει: «είναι πολύ χρήσιμη, γιατί… 

μπορείς να συζητήσεις πράγματα που έχεις και από το σπίτι σου και από τη δουλειά 

σου, που θέλεις σε κάποιον άνθρωπο να μιλήσεις. Να σου λύσει κάποιο πρόβλημα». 

Ενώ μια τρίτη εκπαιδευόμενη δηλώνει ότι «ανοίγω την καρδιά μου» στην ψυχολόγο 

θέλοντας εμφατικά να τονίσει τη συχνή και ουσιαστική επικοινωνία που έχει μαζί 

της. 

Η σύμβουλος ψυχολόγος βοηθά, επίσης, κάποιους εκπαιδευόμενους στο 

συγχρωτισμό τους τόσο με άλλους εκπαιδευόμενους, όσο και με εκπαιδευτικούς και 

ιδιαίτερα όταν η συμπεριφορά τους δε συνάδει με τις απαιτήσεις ενός προγράμματος 

εκπαίδευσης ενηλίκων. Πολύ συχνά, μάλιστα, συνεργάζεται με το σύλλογο 

διδασκόντων στην αντιμετώπιση παραβατικών ή άλλων συμπεριφορών που 

αποτελούν τροχοπέδη στη μαθησιακή πορεία των εκπαιδευόμενων. Η αντιμετώπιση 

των μαθησιακών δυσκολιών, όμως, σε ελάχιστες περιπτώσεις καθίσταται εφικτή στο 

χώρο των ΣΔΕ. Η σύμβουλος ψυχολόγος σε συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς 

αναλαμβάνει τη δρομολόγηση των κατάλληλων ενεργειών, προκειμένου να 

παραπεμφθούν οι εκπαιδευόμενοι σε φορείς παρέμβασης και υποστήριξης.  

Οι εκπαιδευόμενοι χαρακτηρίζουν συχνά τις εν λόγω υπηρεσίες χρήσιμες και 

απαραίτητες. Η εβδομαδιαία συνδιαλλαγή συμβούλων και εκπαιδευόμενων μέσα 

στην τάξη φαίνεται ότι είναι καθοριστική, καθώς προσφέρουν γνώσεις, ενδυνάμωση, 

αυτογνωσία και ενημέρωση, που ουσιαστικά ανοίγουν το δρόμο στην ατομική 

συμβουλευτική. Ένας εκπαιδευόμενος δηλώνει ότι τον «εντυπωσίασαν τα μαθήματα 

πάρα πολύ», ενώ ένας άλλος ότι έμαθε πολλά πράγματα, που δεν ήξερε, ενώ ένας 

τρίτος δηλώνει: «Με βοηθάνε, ναι, αλλά είναι λίγες οι ώρες. Με μία ώρα την 

                                                 
3 Η συνεργασία των εκπαιδευομένων με τη σύμβουλο ψυχολόγο φαίνεται ότι συμβάλλει και στον 
περιορισμό των προκαταλήψεων αναφορικά με την επιστήμη και το επάγγελμα του ψυχολόγου. 
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εβδομάδα…θα προτιμούσα να…προσθέσουν ώρες σε αυτούς τους καθηγητές… 

μπορούμε όποια ώρα θέλουμε να τους επισκεφτούμε, αλλά όταν είναι μέσα στην τάξη 

και το κάνουμε σαν μάθημα, βοηθάει». Αναμφίβολα, η είσοδος των συμβούλων στην 

τάξη έχει βελτιώσει σε σημαντικό βαθμό την επικοινωνία και τη συνεργασία με τους 

εκπαιδευόμενους. Οι σύμβουλοι, όμως, επισημαίνουν ότι πέρα από τα θετικά στοιχεία 

υπάρχουν και αρνητικά. Η σύμβουλος σταδιοδρομίας δεν αποκλείει το ενδεχόμενο 

κάποιοι εκπαιδευόμενοι να θεωρήσουν ότι η ίδια παρέχει αποκλειστικά και μόνο 

εκπαιδευτικό έργο και όχι συμβουλευτικό, γεγονός που πιθανά να οδηγήσει σε 

ακούσια αποδυνάμωση του συμβουλευτικού και προικοδότηση του εκπαιδευτικού 

ρόλου της.  

Τέλος, η παροχή των συμβουλευτικών υπηρεσιών φαίνεται ότι είναι άμεσα 

συνυφασμένη και με το εργασιακό καθεστώς βάσει του οποίου εργάζονται οι 

σύμβουλοι. Η σύμβουλος σταδιοδρομίας εκτιμά ότι για να είναι αποτελεσματική στο 

έργο της είναι απαραίτητη η γενικότερη πληροφόρηση των εκπαιδευόμενων 

αναφορικά με την προώθηση της απασχόλησης, γεγονός που υποδηλώνει συχνές 

επαφές με φορείς, επιχειρήσεις και πρόσωπα, με διαρκή αναζήτηση στο διαδίκτυο και 

αλλού. Ενδεικτικά αναφέρει ότι «η δουλειά της δεν περιορίζεται μόνο στην τάξη και 

ούτε μόνο στη συμβουλευτική…δε νοείται σύμβουλος σταδιοδρομίας αμπαρωμένος σε 

ένα σχολείο. Κάνω μόνο το μάθημά μου…κάνω τη συμβουλευτική. Τελείωσε. Δε 

γίνεται. Δεν μπορεί να δουλέψει ένας σύμβουλος σταδιοδρομίας…αποκομμένος». Αυτό 

που ουσιαστικά υπονοεί η σύμβουλος σταδιοδρομίας είναι πως η αποτελεσματική 

υλοποίηση του έργου της προϋποθέτει την πλήρη διαθεσιμότητα και δέσμευσή της. 

Όταν όμως αμείβεται με βάση τις ώρες που βρίσκεται στο σχολείο, τότε είτε θα 

ασκήσει το έργο της αποτελεσματικά βασιζόμενη μόνο στη φιλοτιμία της είτε θα 

κάνει εκπτώσεις στο έργο της, καθώς ένα μεγάλο μέρος του εργάσιμου χρόνου είναι 

μη αμειβόμενο.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΩΔΕΚΑΤΟ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΣΤΙΣ ΕΚΡΟΕΣ ΤΟΥ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

 

 

12.1 Συμμετοχή εκπαιδευόμενων 

 

12.1.1 Συμμετοχή εκπαιδευόμενων με βάση τις απαντήσεις των 

εκπαιδευόμενων 

 

Η συχνότητα με την οποία οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι παρακολουθούν τα 

μαθήματα στα ΣΔΕ φαίνεται ότι είναι αρκετά μεγάλη. Από την αναλυτική εξέταση 

των στοιχείων του πίνακα 19 προκύπτει ότι 81 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 9,8%) 

παρακολουθούν τα μαθήματα χωρίς απουσίες, ενώ η συντριπτική πλειονότητα (569 

εκπαιδευόμενοι, ποσοστό 68,6%) δηλώνει ότι κάνει ελάχιστες απουσίες. Από την 

άλλη πλευρά, μόνο ο ένας στους πέντε δηλώνει ότι κάνει από αρκετές έως πολλές 

απουσίες. Πιο συγκεκριμένα, 150 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 18,1%) δηλώνουν ότι 

κάνουν αρκετές απουσίες, ενώ 29 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 3,5%) δηλώνουν ότι 

κάνουν πολλές απουσίες. Είναι προφανές πως στις τελευταίες δύο κατηγορίες 

εκπαιδευόμενων φαίνεται ότι ανήκουν εκείνοι που αντιμετωπίζουν σε μεγαλύτερο 

βαθμό τον κίνδυνο της πρόωρης εγκατάλειψης. 

 

Πίνακας 19: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων αναφορικά με τη 
συχνότητα παρακολούθησης των μαθημάτων  

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΗΣ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ ΣΤΟ ΣΔΕ 

 

f 
 

% 

Χωρίς απουσίες 81 9,8 
Με ελάχιστες απουσίες 569 68,6 
Με αρκετές απουσίες 150 18,1 
Με πολλές απουσίες 29 3,5 
Σύνολο 829 100 

Δεν απάντησαν 8  1,0 
 

Σύμφωνα με τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα, 179 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 

21,6%) παρακολουθούν τα μαθήματα των ΣΔΕ είτε με αρκετές, είτε με πολλές 

απουσίες. Στον επόμενο πίνακα παρουσιάζονται οι λόγοι που επικαλούνται οι 149 
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από τους 179 εκπαιδευόμενους που όφειλαν να απαντήσουν προκειμένου να 

αιτιολογήσουν τις απουσίες τους από τα μαθήματα.  

 

Πίνακας 20: Κατανομή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης που έδωσαν οι 
εκπαιδευόμενοι προκειμένου να αιτιολογήσουν τις απουσίες τους από τα μαθήματα  

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ ΑΠΟΥΣΙΩΝ f % f % 

Εργασία  103 69,1 46 30,9 
Οικογενειακές υποχρεώσεις 42 28,2 107 71,8 
Υγεία  26 17,4 123 82,6 
Κούραση  6 4,0 143 96,0 

Απόσταση-μεταφορά 2 1,3 147 98,7 

Εγκατάλειψη αρχικής ερώτησης f =8 (1,0%) 
Δεν  όφειλαν  να  απαντήσουν f=650 (77,5%) 
Δεν απάντησαν  f=30 (3,6%) 

 

Από τη μελέτη των στοιχείων του πίνακα 20 προκύπτει ότι οι εργασιακές 

υποχρεώσεις (ποσοστό 69,1%) αποτελούν το βασικότερο λόγο που δεν επιτρέπει 

στους εκπαιδευόμενους να παρακολουθούν τα μαθήματα με τη συχνότητα που θα 

ήθελαν. Ως δεύτερη αιτία που οδηγεί κάποιους εκπαιδευόμενους στην 

πραγματοποίηση αρκετών ή πολλών απουσιών εμφανίζονται οι οικογενειακές 

υποχρεώσεις (ποσοστό 28,2%). Οι λόγοι υγείας βρίσκονται στην τρίτη θέση (ποσοστό 

17,4%), η κούραση (ποσοστό 4,0%) στην τέταρτη και η απόσταση-μεταφορά 

(ποσοστό 1,3%) στην πέμπτη θέση. Τέλος, 30 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 3,6%) δεν 

αιτιολόγησαν τις απουσίες τους. 

 

12.1.2 Συμμετοχή εκπαιδευόμενων με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

 

Η συμμετοχή των εκπαιδευόμενων στο πρόγραμμα αποτελεί καθοριστικής 

σημασίας ζήτημα για την ίδια την υπόσταση του προγράμματος. Το γεγονός αυτό έχει 

ως αποτέλεσμα το προσωπικό αλλά και οι εκπαιδευόμενοι να αποδίδουν μεγάλη 

βαρύτητα στην τήρηση των απουσιών. Δεν είναι υπερβολή αν ειπωθεί πως η 

παρακολούθηση της συμμετοχής αποτελεί από τις πλέον οργανωμένες, μεθοδευμένες 

και μετρήσιμες διαδικασίες στα ΣΔΕ. Οι απουσίες αποτελούν το μοναδικό 

«αντικειμενικό» κριτήριο αξιολόγησης, από το οποίο φαίνεται ότι εξαρτάται η 

επιτυχής ολοκλήρωση των σπουδών. Όταν οι εκπαιδευόμενοι έχουν απουσίες που 

βρίσκονται εντός των θεσμικών προβλέψεων, τότε η ολοκλήρωση των σπουδών είναι 

σχεδόν βέβαιη. Το προσωπικό, συνήθως, εξαντλεί όλες τις θεσμικές δυνατότητες 
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προκειμένου οι εκπαιδευόμενοι να ολοκληρώσουν τη φοίτηση. Αυτό όμως δε 

σημαίνει ότι είναι διατεθειμένοι να προβούν σε «χαριστικές ρυθμίσεις». Γνωρίζουν, 

εξάλλου, πως η τήρηση των κείμενων διατάξεων διασφαλίζει μεταξύ των άλλων και 

την αξιοπιστία των ΣΔΕ ως εκπαιδευτικού θεσμού.  

Είναι προφανές πως δεν υπάρχει ΣΔΕ χωρίς εκπαιδευόμενους και χωρίς τη 

συμμετοχή τους. Αν και συχνά οι εργασιακές και άλλες υποχρεώσεις πολλών 

εκπαιδευόμενων καθιστούν εξαιρετικά επίπονη και κουραστική την καθημερινή 

συμμετοχή, η συντριπτική πλειονότητα εκπαιδευόμενων αντιμετωπίζει με επιμονή, 

υπομονή και δύναμη τη φοίτηση. Παρόλα αυτά, όμως υπάρχει και ένα σεβαστό 

τμήμα εκπαιδευόμενων που απουσιάζει συχνά ή έχει εγκαταλείψει τη φοίτηση. Οι 

εργασιακές υποχρεώσεις κάποιων εκπαιδευόμενων είναι τέτοιες που οδηγούν σε 

αποδέσμευση από την εργασία αργά το απόγευμα ή ακόμα και μετά την ώρα έναρξης 

των μαθημάτων, έχοντας ως αποτέλεσμα την ακούσια απουσία τους. Δεν είναι λίγοι 

οι εκπαιδευόμενοι που αναγκαστικά θα λείπουν αρκετές ώρες. Αν και κατά την 

επιλογή εκπαιδευόμενων εξετάζεται η διαθεσιμότητά τους, αναπόφευκτα οι 

εργασιακές υποχρεώσεις έχουν προτεραιότητα. «Άμα έχω…δουλειά, δε θα αφήσω τη 

δουλειά, για να έρθω στο σχολείο», δηλώνει ένας εκπαιδευόμενος. Την περιορισμένη 

δυνατότητα των ΣΔΕ να αντιμετωπίσουν τις απουσίες, που προκαλούνται από τις 

εργασιακές υποχρεώσεις των εκπαιδευόμενων, θέτει και ένας εκπαιδευτικός, που 

δηλώνει τα εξής: «μια δυσκολία που θα θέλαμε να αντιμετωπίσουμε είναι να 

ελαχιστοποιήσουμε τις απουσίες των εκπαιδευόμενων. Αλλά εδώ δε διαθέτουμε κάποιο 

εργαλείο μαγικό. Ζούμε και σε εποχές δύσκολες. Οι άνθρωποι χάνουν δουλειές ή 

τρέχουν να κάνουν δεύτερες δουλειές. Δεν μπορείς να πεις ότι δεν έρχονται». Η 

διεύθυνση και ο σύλλογος διδασκόντων του υπό μελέτη ΣΔΕ, αντιλαμβανόμενοι τη 

σπουδαιότητα της εργασίας, εμφανίζονται επιεικείς. Δε χρεώνουν απουσία με την 

έναρξη της πρώτης ώρας, αλλά δίνουν ένα εύλογο χρονικό διάστημα 

ετεροχρονισμένης προσέλευσης.  

Αντίστοιχο πρόβλημα αντιμετωπίζουν και αρκετοί από τους εκπαιδευόμενους που 

έχουν παιδιά βρεφικής και νηπιακής ηλικίας. Μια εκπαιδευόμενη αναφέρει τα εξής: 

«οι περισσότεροι που πάμε σε αυτό το σχολείο έχουμε παιδιά είτε μικρά είτε μεγάλα και 

είναι πολλοί εκείνοι οι οποίοι…δεν έχουν να αφήσουν τα παιδιά τους, δυσκολεύονται… 

εάν υπήρχε κάποιο μέρος…και υπήρχε μια φύλαξη, πιστεύω ότι θα εξυπηρετούσε πάρα 

πολύ κόσμο». 
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12.2 Ενδιαφέρον και ανταπόκριση (επίδοση) στους γραμματισμούς 

 

12.2.1 Ενδιαφέρον και ανταπόκριση (επίδοση) στους γραμματισμούς με βάση 

τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων 

 

Στον πίνακα 21 παρουσιάζεται η κατανομή των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων 

αναφορικά με το ενδιαφέρον που επιδεικνύουν στους γραμματισμούς.  

 

Πίνακας 21: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων ανάλογα με το ενδιαφέρουν 
που επιδεικνύουν συνολικά στους γραμματισμούς  

ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝ f % 
Πολύ μεγάλο 409 49,8 
Μεγάλο  233 28,3 
Ικανοποιητικό  143 17,4 
Μέτριο  33 4,0 
Ελάχιστο   4 0,5 
Σύνολο 822 100 

Δεν απάντησαν 15 1,8 

 ΔΕΙΚΤΕΣ: X =4,23  s=0,908
 

Από τα στοιχεία του πίνακα διαπιστώνεται ότι το ενδιαφέρον των εκπαιδευόμενων 

είναι μεγάλο, καθώς η τιμή του μέσου όρου είναι 4,23. Εξετάζοντας τις απαντήσεις 

των εκπαιδευόμενων προκύπτει ότι το 49,8% αυτών ενδιαφέρεται σε πολύ μεγάλο 

βαθμό για τα μαθήματα, το 28,3% δείχνει μεγάλο ενδιαφέρον, το 17,4% 

ικανοποιητικό, το 4,0% μέτριο και το 0,5% ελάχιστο. Το 1,8% εγκατέλειψε την 

ερώτηση.  

Στον πίνακα 22 εμφανίζονται οι απαντήσεις των εκπαιδευόμενων αναφορικά με την 

ανταπόκριση (επίδοση) που έχουν στους γραμματισμούς. Από τα στοιχεία του πίνακα 

προκύπτει ότι η ανταπόκρισή τους στα μαθήματα μπορεί να χαρακτηριστεί ως πολύ 

καλή (μ.ο:3,83). Όπως προκύπτει και από την κατανομή των απαντήσεων οι 

τοποθετήσεις των εκπαιδευόμενων εντοπίζονται κατά κύριο λόγο στις τρεις πρώτες 

κατηγορίες απάντησης. Πιο συγκεκριμένα, 153 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 19,2%) 

δηλώνουν ότι η ανταπόκρισή τους είναι άριστη. Πολύ καλή θεωρούν την 

ανταπόκρισή τους 392 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 49,2%). Το 27,4% χαρακτηρίζει την 

ανταπόκρισή του καλή. Επαρκή τη χαρακτηρίζουν 28 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 

3,5%) και ανεπαρκή 5 (ποσοστό 0,5%). Το 4,9% των εκπαιδευόμενων εγκατέλειψε 

την ερώτηση.  
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Πίνακας 22: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων ανάλογα με το 
ανταπόκριση (επίδοση) που επιδεικνύουν συνολικά στους γραμματισμούς  

ΑΝΤΑΠΟΚΡΙΣΗ (ΕΠΙΔΟΣΗ) f % 
Άριστη 153 19,2 
Πολύ καλή 392 49,2 
Καλή  218 27,4 
Επαρκής  28 3,5 
Ανεπαρκής  5 0,6 
Σύνολο 796 100 

Δεν απάντησαν 41 4,9 

 ΔΕΙΚΤΕΣ: X =3,83  s=0,797
 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι ενώ οι εκπαιδευόμενοι 

δηλώνουν ότι το ενδιαφέρον τους για τα μαθήματα είναι μεγάλο, η ανταπόκρισή τους 

σε αυτά κινείται σε σχετικά χαμηλότερο επίπεδο. Αναμφίβολα, οι εκπαιδευόμενοι 

ενδιαφέρονται για τα μαθήματα και τη φοίτησή τους, γεγονός που πιθανά 

καταδεικνύει τη θετική στάση αλλά και τις αυξημένες προσδοκίες που έχουν από το 

ΣΔΕ. Κατά την αυτοαξιολόγηση της επίδοσής τους στα μαθήματα, όμως,  φαίνεται να 

υιοθετούν πιο αυστηρά κριτήρια.  

 

12.2.2 Ενδιαφέρον και ανταπόκριση (επίδοση) στους γραμματισμούς με βάση 

τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών  

 

Στον πίνακα 23 παρουσιάζεται η κατανομή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με το ενδιαφέρον που επιδεικνύουν οι εκπαιδευόμενοι στο γραμματισμό 

τους.  

 

Πίνακας 23: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με το 
ενδιαφέρουν που επιδεικνύουν οι εκπαιδευόμενοι  

ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝ f % 
Πολύ μεγάλο 98 50,3 
Μεγάλο  63 32,3 
Ικανοποιητικό  29 14,9 
Μέτριο  4 2,1 
Ελάχιστο   1 0,5 
Σύνολο 195 100 

Δεν απάντησαν 4 1,8 
Δεν όφειλαν να απαντήσουν 23 10,4 

 ΔΕΙΚΤΕΣ: X =4,30  s=0,883
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Από τα στοιχεία του πίνακα προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν πως οι 

εκπαιδευόμενοι επιδεικνύουν στο γραμματισμό τους μεγάλο ενδιαφέρον (μ.ο:4,30). 

Πιο αναλυτικά, ο ένας στους δύο εκπαιδευτικούς δηλώνει ότι το ενδιαφέρον των 

εκπαιδευόμενων είναι πολύ μεγάλο, το 32,3% των εκπαιδευτικών δηλώνει μεγάλο 

ενδιαφέρον, ενώ το 14,9% ικανοποιητικό. Μέτριο ενδιαφέρον απάντησαν 4 

εκπαιδευτικοί (ποσοστό 2,1%) και ελάχιστο 1 εκπαιδευτικός (ποσοστό 0,5%). Δεν 

απάντησαν 4 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 1,8%). Οι σύμβουλοι ψυχολόγοι και οι 

σύμβουλοι σταδιοδρομίας δεν όφειλαν να απαντήσουν.  

Στον πίνακα 24 εμφανίζονται οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 

ανταπόκριση (επίδοση) που οι εκπαιδευόμενοι έχουν στους γραμματισμούς. Από τα 

στοιχεία του πίνακα προκύπτει πως οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν, έστω και με 

κάποιες επιφυλάξεις, ως πολύ καλή την ανταπόκριση των εκπαιδευόμενων στους 

γραμματισμούς. Πιο συγκεκριμένα, 23 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 11,9%) 

χαρακτηρίζουν την ανταπόκριση των εκπαιδευόμενων ως άριστη, 115 εκπαιδευτικοί 

(ποσοστό 59,3%) ως πολύ καλή και 46 ως καλή (ποσοστό 23,7%). Το 4,1% των 

εκπαιδευτικών τη θεωρεί επαρκή και το 0,9% ανεπαρκή. Δεν απάντησαν 5 

εκπαιδευτικοί (ποσοστό 2,3%), ενώ οι 23 σύμβουλοι ψυχολόγοι και σύμβουλοι 

σταδιοδρομίας δεν όφειλαν να απαντήσουν.  

 

Πίνακας 24: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 
ανταπόκριση-επίδοση που επιδεικνύουν οι εκπαιδευόμενοι  

ΑΝΤΑΠΟΚΡΙΣΗ (ΕΠΙΔΟΣΗ) f % 
Άριστη 23 11,9 
Πολύ καλή 115 59,3 
Καλή  46 23,7 
Επαρκής  8 4,1 
Ανεπαρκής  2 0,9 
Σύνολο 194 100 

Δεν απάντησαν 5 2,3 
Δεν όφειλαν να απαντήσουν 23 10,4 

 ΔΕΙΚΤΕΣ: X =3,77  s=0,750

 

12.3 Οφέλη εκπαιδευόμενων 

 

12.3.1 Οφέλη εκπαιδευόμενων με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων  

 

Στην παρούσα υποενότητα παρουσιάζονται οι απαντήσεις των εκπαιδευόμενων σε 

δυο συναφή ερωτήματα. Αρχικά, στον πίνακα 25, εμφανίζεται η κατανομή των 
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απαντήσεων των εκπαιδευόμενων αναφορικά με το βαθμό στον οποίο πιστεύουν ότι 

τους ωφελεί η φοίτηση στα ΣΔΕ. Στη συνέχεια, στον πίνακα 26, παρουσιάζεται η 

κατανομή των απαντήσεων σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορά στο ποια οφέλη 

αποκομίζουν από τη φοίτησή τους στα ΣΔΕ. 

 

Πίνακας 25: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων αναφορικά με την 
ωφελιμότητα της φοίτησης στα ΣΔΕ  

ΩΦΕΛΙΜΟΤΗΤΑ ΦΟΙΤΗΣΗΣ ΣΤΑ ΣΔΕ f % 
Ναι, πολύ  581 72,0 
Ναι, αρκετά  170 21,1 
Ναι, μέτρια  50 6,2 
Όχι, λίγο  3 0,4 
Όχι, καθόλου  3 0,4 
Σύνολο 807 100 

Δεν απαντώ-δεν έχω γνώμη 4 0,5 
Δεν απάντησαν 26 3,1 

 ΔΕΙΚΤΕΣ: X =4,64  s=0,650
 

Εξετάζοντας τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι οι εκπαιδευόμενοι 

θεωρούν ότι η φοίτηση τούς ωφελεί σε πολύ μεγάλο βαθμό (μ.ο:4,64). Η τιμή του 

μέσου όρου είναι εξαιρετικά μεγάλη απεικονίζοντας εύγλωττα την ικανοποίησή τους. 

Από την κατανομή των απαντήσεων διαπιστώνεται ότι το 72% των εκπαιδευόμενων 

θεωρεί ότι η φοίτηση τούς ωφελεί πολύ, ενώ το 21,1% δηλώνει ότι η φοίτηση τούς 

ωφελεί αρκετά. Η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευόμενων, που υπερβαίνει το 

93%, εκτιμά ότι η φοίτηση τούς ωφελεί σε σημαντικό βαθμό. Οι υπόλοιπες 

κατηγορίες απάντησης εμφανίζουν εξαιρετικά μικρά ποσοστά (6,2%, 0,4%, 0,4% και 

0,5% αντίστοιχα). Είκοσι έξι εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 3,1%) εγκατέλειψαν την 

ερώτηση.  

Στη συνέχεια, ζητήθηκε από τους εκπαιδευόμενους που απάντησαν ότι η φοίτηση 

τούς ωφελεί από μέτρια έως πολύ να τοποθετηθούν και ως προς τον βαθμό στον 

οποίο αποκομίζουν κάποια οφέλη. Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα 26 

προκύπτουν οι παρακάτω διαπιστώσεις:    

Το 4,3% των εκπαιδευόμενων δεν όφειλαν να τοποθετηθούν, καθώς είτε δήλωσαν 

άλλες κατηγορίες απάντησης από αυτές που τέθηκαν ως προϋπόθεση, για να 

απαντηθεί το ερώτημα, είτε εγκατέλειψαν την αρχική ερώτηση. Ιδιαίτερα χαμηλά 

είναι και τα ποσοστά όσων επέλεξαν την κατηγορία απάντησης «Δεν απαντώ-δεν έχω 

γνώμη», καθώς καμία δήλωση δε συγκέντρωσε ποσοστό άνω του 3,6%. Ακόμη 

χαμηλότερα είναι τα ποσοστά όσων προχώρησαν σε «εγκατάλειψη δήλωσης», καθώς 
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Πίνακας 26: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στα οφέλη από τη φοίτησή τους στα ΣΔΕ 

 
Πολύ  

 
Αρκετά 

 
Μέτρια Λίγο Καθόλου 

Δεν απαντώ 
Δεν έχω γνώμη 

Δεν όφειλαν 
να 

απαντήσουν  

Εγκατάλειψη 
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 

ΟΦΕΛΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ 

f % f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Ενδιαφέρομαι να μαθαίνω συνεχώς νέα 
πράγματα 

469 59,7 244 31,1 51 6,5 18 2,3 3 0,4 7 0,8 36 4,3 9 1,1 4,48 0,751 

Αποκτήσω γνώσεις από διάφορες 
επιστήμες 

439 56,1 271 34,6 57 7,3 13 1,7 3 0,4 7 0,8 36 4,3 11 1,3 4,44 0,734 

Ενδιαφέρομαι για την προστασία του 
περιβάλλοντος 

454 58,0 246 31,4 64 8,2 15 1,9 4 0,5 11 1,3 36 4,3 7 0,8 4,44 0,766 

Είμαι ανοικτός/ή σε νέες ιδέες 412 52,9 260 33,4 75 9,6 27 3,5 5 0,6 14 1,7 36 4,3 8 1,0 4,34 0,839 
Πιστοποιήσω κάποιες γνώσεις μου 415 52,9 262 33,4 75 9,6 25 3,2 7 0,9 12 1,4 36 4,3 5 0,6 4,34 0,846 

Αποδέχομαι τη διαφορετικότητα των 
ανθρώπων 

397 50,8 273 35,0 77 9,9 26 3,3 8 1,0 10 1,2 36 4,3 10 1,2 4,31 0,858 

Αποκτήσω ικανότητες επικοινωνίας-
συνεργασίας 

388 49,7 280 35,9 86 11,0 16 2,0 11 1,4 9 1,1 36 4,3 11 1,3 4,30 0,851 

Είμαι πιο ικανός/η στην υπεράσπιση των 
απόψεών μου 

364 47,2 283 36,7 91 11,8 22 2,9 11 1,4 16 1,9 36 4,3 14 1,7 4,25 0,877 

Αποκτήσω περισσότερη αυτοπεποίθηση 389 49,6 245 31,2 92 11,7 37 4,7 22 2,8 5 0,6 36 4,3 11 1,3 4,20 1,007 
Γίνω ακόμη περισσότερο υπεύθυνος πολίτης  370 47,1 264 33,6 99 12,6 33 4,2 20 2,5 8 1,0 36 4,3 7 0,8 4,18 0,980 
Βελτιώσω την προσωπική-οικογενειακή μου ζωή 371 48,4 240 31,3 86 11,2 45 5,9 25 3,3 20 2,4 36 4,3 14 1,7 4,16 1,049 

Αντιμετωπίζω κριτικά τις απόψεις των 
άλλων  και τις δικές μου 

312 40,7 290 37,9 114 14,9 28 3,7 22 2,9 17 2,0 36 4,3 18 2,2 4,10 0,976 

Βρουν εργασία, όσοι ενδιαφέρονται      293 38,3 282 36,9 125 16,3 39 5,1 26 3,4 16 1,9 36 4,3 20 2,4 4,02 1,028 
Συνεχίσω και σε άλλες σπουδές 330 43,8 210 27,9 106 14,1 46 6,1 62 8,2 30 3,6 36 4,3 17 2,0 3,93 1,249 

Ενδιαφέρομαι να συμμετέχω σε κοινωνικές 
δράσεις (π.χ μέλος συλλόγων, σωματείων) 

273 36,0 239 31,5 129 17,0 63 8,3 54 7,1 30 3,6 36 4,3 13 1,6 3,81 1,212 
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το υψηλότερο ποσοστό είναι το 2,4%. 

Οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι η φοίτηση τούς βοηθά αρκετά, καθώς οι τιμές του 

μέσου όρου κυμαίνονται μεταξύ 3,81 και 4,48 μονάδων για το σύνολο των κερδών 

που αποκομίζουν από τη φοίτησή τους. 

Πριν προχωρήσει, όμως, η αναλυτική παρουσίαση των απαντήσεων των 

εκπαιδευόμενων και προκειμένου να διευκολυνθεί η παρουσίασή τους, τα οφέλη 

ομαδοποιούνται σε τέσσερις ευδιάκριτες κατηγορίες. Σύμφωνα, λοιπόν, με την 

εννοιολογική τους διάσταση τα οφέλη διακρίνονται σε εκπαιδευτικά, κοινωνικά, 

προσωπικά και εργασιακά.  

Όσον αφορά στα εκπαιδευτικά οφέλη, οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι η φοίτηση 

στα ΣΔΕ τούς βοηθά, περισσότερο από οτιδήποτε άλλο, να ενδιαφέρονται να 

μαθαίνουν νέα πράγματα (μ.ο:4,48). Ακολουθεί η απόκτηση γνώσεων (μ.ο: 4,44), η 

πιστοποίηση γνώσεων (μ.ο:4,34) και η συνέχιση σε περαιτέρω σπουδές (μ.ο:3,93). 

Για τα κοινωνικά οφέλη, οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι η φοίτηση τούς βοηθά να 

ενδιαφέρονται για την προστασία του περιβάλλοντος (μ.ο: 4,44), να είναι ανοικτοί σε 

νέες ιδέες (μ.ο: 4,34), να αποδέχονται τη διαφορετικότητα των ανθρώπων (μ.ο: 4,31), 

(μ.ο: 4,44), να αποκτούν ικανότητες επικοινωνίας-συνεργασίας (μ.ο: 4,30), να είναι 

πιο ικανοί στην υπεράσπιση των απόψεών τους (μ.ο: 4,25), να γίνουν περισσότερο 

υπεύθυνοι πολίτες (μ.ο: 4,18), να αντιμετωπίζουν κριτικά τις απόψεις των άλλων και 

τις δικές τους (μ.ο: 4,10) και τέλος να ενδιαφέρονται να συμμετέχουν σε κοινωνικές 

δράσεις (π.χ μέλος συλλόγων, σωματείων) (μ.ο: 3,81). 

Αναφορικά με τα προσωπικά οφέλη η φοίτηση στα ΣΔΕ φαίνεται να βοηθά αρκετά 

τους εκπαιδευόμενους στην απόκτηση περισσότερης αυτοπεποίθησης (μ.ο: 4,20) και 

στη βελτίωση της προσωπικής-οικογενειακής τους ζωής (μ.ο: 4,16). 

Τέλος, όσον αφορά στα εργασιακά οφέλη οι εκπαιδευόμενοι θεωρούν ότι η φοίτηση 

στα ΣΔΕ βοηθά να βρουν εργασία όσους ενδιαφέρονται (μ.ο: 4,02).    

 

12.3.2 Οφέλη εκπαιδευόμενων με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

  

Στον πίνακα 27 εμφανίζεται αναλυτικά η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών αναφορικά με τους στόχους που επιτυγχάνουν τα ΣΔΕ. Από την 

εξέταση των στοιχείων του πίνακα προκύπτει ότι η κατηγορία απάντησης «Δεν 

απαντώ-Δεν έχω γνώμη» και η «εγκατάλειψη δήλωσης» παρουσιάζουν χαμηλά 

ποσοστά, καθώς σε καμία περίπτωση δεν ξεπερνούν το 5,9% και το 2,3% αντίστοιχα. 
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Φαίνεται, λοιπόν, πως οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν να τοποθετηθούν σε ένα ιδιαιτέρως 

σημαντικό ερώτημα που συνδέεται με την αποτελεσματικότητα των ΣΔΕ. 

Για τη διευκόλυνση της παρουσίασης των απαντήσεων των εκπαιδευτικών, οι 

στόχοι  των ΣΔΕ ομαδοποιούνται σε τέσσερις ευδιάκριτες κατηγορίες με βάση την 

εννοιολογική τους διάσταση. Όπως και στην προηγούμενη ενότητα, οι στόχοι 

διακρίνονται σε εκπαιδευτικούς, κοινωνικούς, προσωπικούς και εργασιακούς.   

Από τις απαντήσεις των υποκειμένων της έρευνας προκύπτει ότι οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί στόχοι επιτυγχάνονται σε αρκετά μεγάλο βαθμό. Οι εκπαιδευτικοί 

εστιάζουν ιδιαίτερα στη σύνδεση των εκπαιδευόμενων με τη δια βίου μάθηση 

(μ.ο:4,10), την πιστοποίηση γνώσεων (μ.ο:4,02) και τη συνέχιση σε περαιτέρω 

σπουδές (μ.ο:4,01). Με σκεπτικισμό στέκονται, όμως, όσον αφορά στην επαφή των 

εκπαιδευόμενων με τον επιστημονικό τρόπο σκέψης (μ.ο:3,73) και με τη μετάδοση-

απόκτηση ακαδημαϊκών γνώσεων (μ.ο:3,61). Ο προβληματισμός τους φαίνεται να 

είναι αρκετά μεγάλος, αν ληφθούν υπόψη και οι σχετικά υψηλές τιμές της τυπικής 

απόκλισης.  

Αναφορικά με τους κοινωνικούς στόχους, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι 

επιτυγχάνεται σε αρκετά μεγάλο βαθμό η απόκτηση ικανοτήτων επικοινωνίας-

συνεργασίας (μ.ο:4,34), η καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού (μ.ο:4,28), η 

ανάπτυξη της ιδιότητας του Πολίτη (μ.ο:4,23), η ευαισθητοποίηση για 

περιβαλλοντικά ζητήματα (μ.ο:4,23), η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης (μ.ο:4,21), η 

αποδοχή της διαφορετικότητας των άλλων ατόμων (μ.ο:4,15) και η ενσωμάτωση των 

εκπαιδευόμενων στις τοπικές κοινωνίες (μ.ο:4,00). 

Οι στόχοι που συνδέονται με τα προσωπικά οφέλη των εκπαιδευόμενων, όπως η 

ενίσχυση της αυτοπεποίθησής τους (μ.ο:4,56), θεωρείται από τους εκπαιδευτικούς ότι 

επιτυγχάνεται σε πολύ μεγάλο βαθμό. Σε μικρότερο, αλλά παρόλ’ αυτά σε αρκετά 

μεγάλο βαθμό, δηλώνουν ότι επιτυγχάνεται η βελτίωση της προσωπικής ζωής των 

εκπαιδευόμενων (μ.ο:4,00).  

Αναφορικά με τους εργασιακούς στόχους, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι 

αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό τη δυνατότητα των εκπαιδευόμενων να βελτιώσουν 

την ήδη υπάρχουσα θέσης εργασίας τους (μ.ο:3,84). Ο σκεπτικισμός τους μεγαλώνει 

ακόμη περισσότερο, όταν γίνεται λόγος για τη δυνατότητα των ΣΔΕ να επιτύχουν την 

εύρεση εργασίας (μ.ο:3,34).    
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Πίνακας 27: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στο βαθμό στον οποίο επιτυγχάνονται οι βασικοί στόχοι 
των ΣΔΕ  

 
Πολύ  

Μεγάλος  

 
Αρκετά  
Μεγάλος 

Μέτριος Μικρός Μηδαμινός 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 
 

ΣΤΟΧΟΙ ΣΔΕ 

f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των 
εκπαιδευόμενων 

133 60,5 78 35,5 8 3,6 1 0,5 0 0,0 1 0,5 1 0,5 4,56 0,590 

Απόκτηση ικανοτήτων επικοινωνίας-συνεργασίας 98 44,5 101 45,9 18 8,2 3 1,4 0 0,0 0 0,0 2 0,9 4.34 0,686 
Καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού 91 42,3 99 44,6 19 8,8 6 2,8 0 0,0 2 0,9 5 2,3 4,28 0,740 
Ανάπτυξη της ιδιότητας του Πολίτη 83 38,4 105 48,6 22 10,2 6 2,8 0 0,0 3 1,4 3 1,4 4,23 0,740 

Ευαισθητοποίηση για περιβαλλοντικά ζητήματα 85 38,8 106 48,4 23 10,5 4 1,8 1 0,5 2 0,9 1 0,5 4,23 0,745 
Ανάπτυξη της κριτικής σκέψης 85 38,6 105 47,7 22 10,0 7 3,2 1 0,5 0 0,0 2 0,9 4,21 0,783 
Αποδοχή της διαφορετικότητας των άλλων 
ατόμων 

84 38,5 89 40,8 40 18,3 4 1,8 1 0,5 1 0,5 3 1,4 4,15 0,815 

Σύνδεση των εκπαιδευόμενων με τη δια 
βίου μάθηση 

76 35,2 95 44,0 38 17,6 5 2,3 2 0,9 3 1,4 3 1,4 4,10 0,835 

Πιστοποίηση γνώσεων 81 37,2 79 36,2 44 20,2 10 4,6 4 1,8 3 1,4 1 0,5 4,02 0,962 
Συνέχιση σε περαιτέρω σπουδές 66 30,6 98 45,4 41 19,0 10 4,6 1 0,5 4 1,8 2 0,9 4,01 0,852 
Ενσωμάτωση των εκπαιδευόμενων στις 
τοπικές κοινωνίες 

61 28,4 102 47,4 44 20,5 8 3,7 0 0,0 5 2,3 2 0,9 4,00 0,800 

Βελτίωση της προσωπικής ζωής των 
εκπαιδευόμενων 

64 30,5 95 45,2 40 19,0 9 4,3 2 0,9 10 4,5 2 0,9 4,00 0,869 

Βελτίωση της ήδη υπάρχουσας θέσης εργασίας 46 22,3 103 50,0 37 18,0 19 9,2 1 0,5 12 5,4 4 1,8 3,84 0,892 
Επαφή των εκπαιδευόμενων με τον 
επιστημονικό τρόπο σκέψης 

42 19,1 100 45,5 56 25,5 20 9,1 2 0,9 0 0,0 2 0,9 3,73 0,906 

Μετάδοση-κατάκτηση ακαδημαϊκών γνώσεων 40 18,3 93 42,7 58 26,6 14 6,4 13 6,0 0 0,0 4 1,8 3,61 1,047 
Εύρεση εργασίας 21 10,3 74 36,3 71 34,8 30 14,7 8 3,9 13 5,9 5 2,3 3,34 0,983 
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12.3.3 Οφέλη εκπαιδευόμενων με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και 

εκπαιδευτικών 

 

Στην παρούσα υποενότητα παρουσιάζονται οι στατιστικά σημαντικές διαφορές που 

εμφανίζονται στα οφέλη που αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι με τη φοίτησή τους στα 

ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Από τις δεκατρείς 

κοινές δηλώσεις που μελετήθηκαν, στατιστικά σημαντικές διαφορές εντοπίστηκαν σε 

εννιά από αυτές. Με βάση τα στοιχεία του πίνακα 28 προκύπτουν οι παρακάτω 

διαπιστώσεις:  

 
Πίνακας 28: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις όσον αφορά στα οφέλη που αποκομίζουν οι 

εκπαιδευόμενοι, με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Έλεγχος στατιστικής 
σημαντικότητας των διαφορών των μέσων όρων 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ
ΟΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤ
ΙΚΟΙ 

ΔΕΙΚΤΕΣ 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
ΟΦΕΛΗ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ 

X  s X  s t df p 

Αποκτήσω γνώσεις από 
διάφορες επιστήμες 

4,44 0,734 3,61 1,047 11,019* 278 .000 

Βρουν εργασία, όσοι ενδιαφέρονται   4,02 1,028 3,34 0,983 8,377 967 .000 
Αποκτήσω περισσότερη αυτοπεποίθηση 4,20 1,007 4,56 0,590 -5,049 1003 .000 
Ενδιαφέρομαι να μαθαίνω 
συνεχώς νέα πράγματα 

4,19 0,751 4,10 0,835 6,314 999 .000 

Ενδιαφέρομαι για την 
προστασία του περιβάλλοντος 

4,44 0,766 4,23 0,745 3,633 1000 .000 

Αποδέχομαι τη διαφορετικότητα 
των ανθρώπων 

4,31 0,858 4,15 0,815 2,478 997 .013 

Πιστοποιήσω κάποιες γνώσεις μου 4,34 0,846 4,02 0,962 4,792 1000 .000 
Βελτιώσω την προσωπική-
οικογενειακή μου ζωή 

4,16 1,049 4,00 0,869 2,205* 391 .028 

Ενδιαφέρομαι να συμμετέχω 
σε κοινωνικές δράσεις (π.χ 
μέλος συλλόγων, σωματείων) 

3,81 1,212 4,00 0,800 -2,776* 521 .006 

*Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 
 
Οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν σε μεγαλύτερο βαθμό από τους εκπαιδευτικούς ότι η 

φοίτηση στα ΣΔΕ τούς βοηθά να: α) αποκτήσουν γνώσεις από διάφορες επιστήμες 

(μ.ο:4,44 vs 3,61, p=.000), β) βρουν εργασία όσοι ενδιαφέρονται (μ.ο:4,02 vs 3,34, 

p=.000), γ) ενδιαφέρονται να μαθαίνουν συνεχώς νέα πράγματα (μ.ο:4,19 vs 4,10, 

p=.000), δ) ενδιαφέρονται για την προστασία του περιβάλλοντος (μ.ο:4,44 vs 4,23, 

p=.000), ε) αποδέχονται τη διαφορετικότητα των ανθρώπων (μ.ο:4,31 vs 4,15, 
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p=.013), στ) πιστοποιούν κάποιες γνώσεις τους (μ.ο:4,34 vs 4,02, p=.000), ζ) 

βελτιώσουν την προσωπική-οικογενειακή ζωή τους (μ.ο:4,16 vs 4,00, p=.028).  

Αντιθέτως, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν, σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τους 

εκπαιδευόμενους, ότι τα ΣΔΕ επιτυγχάνουν αφενός την απόκτηση από πλευράς 

εκπαιδευόμενων περισσότερης αυτοπεποίθησης (μ.ο:4,56 vs 4,20, p=.000) και 

αφετέρου τη συμμετοχή των εκπαιδευόμενων σε κοινωνικές δράσεις (μ.ο:4,00 vs 

3,81, p=.006). 

 

12.3.4 Οφέλη εκπαιδευόμενων με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

 

Από τα στατιστικά ευρήματα της παρούσας μελέτης και παρά τις επιμέρους 

διαφοροποιήσεις προκύπτει ότι τα ΣΔΕ βοηθούν σε μεγάλο βαθμό τους 

εκπαιδευόμενους. Αλλά και από τα ποιοτικά δεδομένα επιβεβαιώνεται ότι οι 

εκπαιδευόμενοι φρονούν ότι τα οφέλη από τη φοίτηση είναι πολλά και σημαντικά και 

κατά κύριο λόγο εντοπίζονται σε εκπαιδευτικό, εργασιακό, προσωπικό και κοινωνικό 

επίπεδο.  

Αν και από τα ποσοτικά ευρήματα προκύπτει ότι η συντριπτική πλειονότητα 

εκπαιδευόμενων οδηγείται στα ΣΔΕ για την απόκτηση του τίτλου σπουδών, φαίνεται 

ότι κατά τη διάρκεια της φοίτησης επέρχονται σημαντικές αλλαγές. Πολλοί 

εκπαιδευόμενοι δε μένουν μόνο στο απολυτήριο, αλλά εστιάζουν στην ιδιαίτερη 

σχέση που αποκτούν με τη γνώση και τη μάθηση. Ένας εκπαιδευόμενος δηλώνει ότι 

«οι γνώσεις είναι το βασικότερο…η θέληση για μόρφωση…τώρα το μυαλό μου 

είναι…στο μάθημα…παίρνω γνώσεις» και συνεχίζει λέγοντας «μαθαίνεις γιατί θέλεις 

να τα μάθεις, γι’ αυτό έρχεσαι στο σχολείο από μόνος σου». Στο ίδιο πνεύμα, μια 

εκπαιδευόμενη δηλώνει τα εξής: «είχα απωθημένο πολλά χρόνια…να μάθω… 

πράγματα που μου λείπουνε», ενώ μια άλλη αναφέρει ότι «η γνώση είναι κάτι φοβερό 

και μας το έχουν περάσει οι καθηγητές μας». Παρόλο που στα ΣΔΕ δε λαμβάνουν 

χώρα τυπικές διαδικασίες1, που πιστοποιούν το βαθμό κατάκτησης γνώσεων, δεν 

είναι λίγοι οι εκπαιδευόμενοι που εμφατικά τονίζουν ότι αποκτούν πολλές γνώσεις. 

Ενδεικτικές είναι οι παρακάτω τοποθετήσεις τους: «Έμαθα να χειρίζομαι τον 

υπολογιστή…τα μαθηματικά μου (τα) (επανα)φρεσκάρισα...τα αγγλικά…τα έμαθα…όσο 

μπορούσα και τη γλώσσα», «στη γλώσσα…μαθαίνουμε να εκφραζόμαστε, να γράφουμε 

                                                 
1 Εξαιρείται η συμμετοχή των εκπαιδευόμενων σε διαδικασίες πιστοποίησης στους ηλεκτρονικούς 
υπολογιστές. 
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εκθέσεις, ορθογραφία…και τώρα βλέπουμε έχουμε διαφορά…μαθαίνουμε αγγλικά… 

μαθηματικά…πληροφορική», «μπορώ να πω ότι δεν ήξερα και να πω τώρα…ότι ξέρω 

κάποια πράγματα, εντάξει δεν έγινα και παντογνώστης….έμαθα…λίγα περισσότερα 

αγγλικά…έμαθα να γράφω…στα μαθηματικά αρχίζω και καταλαβαίνω πιο πολλά», «με 

ωφέλησε και πάρα πολύ στην ομιλία μου…σκέφτομαι περισσότερο αυτά που θέλω να 

πω. Έχω μάθει καινούριες λέξεις και αυτό όλο γίνεται με τη συζήτηση που κάνουμε 

μέσα στην τάξη…μαθαίνουμε την έννοια της λέξης».  

Το προσωπικό φαίνεται ότι συμφωνεί σε σημαντικό βαθμό με τις παραπάνω 

τοποθετήσεις. Πολλοί εκπαιδευτικοί εκτιμούν ότι οι εκπαιδευόμενοι έχουν θέληση 

για μάθηση και αποκτούν πολλές γνώσεις. Ενδεικτική είναι η τοποθέτηση μιας 

εκπαιδευτικού, η οποία αναφέρει τα εξής: «υπάρχει και θέληση για μάθηση...συνέχεια 

ρωτάνε απορίες ή ζητάνε κάτι έξτρα. Στη βιβλιοθήκη2 ζητάνε βιβλία να δανειστούν. 

Όλα αυτά…μου δείχνουν…ότι θέλουν να μάθουν». Ο διευθυντής εκτιμά πως 

«πετυχαίνουμε…να μάθουμε στους μαθητές μας γραφή, ανάγνωση, βασική αριθμητική 

και χρήση υπολογιστών. Αυτά τα πετυχαίνουμε σε μεγάλο ποσοστό».  

Η απόκτηση γνώσεων συνδέεται από έναν εκπαιδευτικό και με τις επιτυχίες πολλών 

εκπαιδευόμενων στη μεταϋποχρεωτική εκπαίδευση. Αναφέρει χαρακτηριστικά: 

«πραγματικά έχουν πάρει κάποιες γνώσεις... οι εκπαιδευόμενοι που έφυγαν από εδώ, το 

90% αριστεύουν, όταν λέω αριστεύουν παίρνουν 18,5 και άνω στα σχολεία τα 

νυχτερινά…ακόμα και σε γενικά πηγαίνουν. Δε σου λέω ότι θα αριστεύσουνε, αλλά όταν 

σε ένα γενικό βγάζεις και 16 δεν είναι και λίγο πράγμα». Μια εκπαιδευτικός τονίζει, 

επίσης, και την ικανότητα των εκπαιδευόμενων να «μαθαίνουν το πώς να μαθαίνουν 

…πώς να διατηρούν τη γνώση και…πώς να ψάχνουν για καινούρια γνώση».  

Όσον αφορά στις γνώσεις, όμως, φαίνεται πως υπάρχει και ένα τμήμα 

εκπαιδευόμενων που εμφανίζεται προβληματισμένο. Θεωρούν ότι οι γνώσεις που 

αποκομίζουν δεν είναι επαρκείς για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της 

μεταϋποχρεωτικής εκπαίδευσης (ΕΠΑΛ, γενικό λύκειο και άλλα συναφή). Κάποιοι, 

μάλιστα, δε φαίνονται ικανοποιημένοι και με τη φιλοσοφία των ΣΔΕ, καθώς εκτιμούν 

ότι διαφέρει κατά πολύ από αυτήν που θα συναντήσουν στις επόμενες βαθμίδες 

εκπαίδευσης. Ένας εκπαιδευόμενος, όμως, που ενώ δε νιώθει επαρκώς 

προετοιμασμένος για τις απαιτήσεις του λυκείου, αναδεικνύει τον ιδιαίτερο 

χαρακτήρα του προγράμματος, δηλώνοντας ότι «θα το διαχειριστώ έτσι όπως μου 

                                                 
2 Εξετάζοντας το βιβλίο κίνησης της βιβλιοθήκης δεν επιβεβαιώνεται η παραπάνω τοποθέτηση. 
Ελάχιστοι εκπαιδευόμενοι δανείστηκαν βιβλία.  
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‘μάθαν οι εκπαιδευτικοί μου. Δηλαδή, ψάχνοντας. Να μαθαίνεις πράγματα καινούρια, 

να ρωτάς, να έχεις γνώμη, άποψη. Όλα αυτά δεν τα χρησιμοποιούσα…εδώ πέρα σε 

μαθαίνουν να τα χρησιμοποιείς. Να έχεις άποψη. Να τεκμηριώνεις την άποψη που 

έχεις». 

Το απολυτήριο γυμνασίου που αποκτούν οι εκπαιδευόμενοι με την ολοκλήρωση της 

φοίτησης φαίνεται ότι αποτελεί «κλειδί επανένταξης» σε εκπαιδευτικούς και 

επαγγελματικούς χώρους. Η συνέχιση των σπουδών στη μεταϋποχρεωτική 

εκπαίδευση προϋποθέτει αναπόφευκτα απόκτηση του απολυτηρίου. Οι 

εκπαιδευόμενοι το γνωρίζουν καλά. Έτσι, λοιπόν, αν και ξεκινούν χωρίς φιλοδοξίες 

για περαιτέρω σπουδές, στη συνέχεια αλλάζουν. Ενδεικτική είναι η τοποθέτηση ενός 

εκπαιδευόμενου που δηλώνει τα εξής: «είχα στόχο να βγάλω το γυμνάσιο, να πάρω το 

χαρτί, μόνο αυτό, αλλά μπαίνοντας εδώ πέρα σκέφτηκα κάποια πράγματα, με είπανε, 

ρώτησα, έμαθα και θα συνεχίσω τις σπουδές μου…θα πάω ΕΠΑΛ, που δεν το είχα καν 

στο μυαλό μου». Μια εκπαιδευόμενη πηγαίνει λίγο παραπέρα και αναφέρει πως «αν 

βγάλω το λύκειο τι μου κάνει ένα πανεπιστήμιο…σκεφτόμουνα πάρα πολύ σοβαρά να 

τελειώσω το λύκειο και πλάκα θα χει να βρεθώ σε κανένα πανεπιστήμιο». Η φοίτηση 

σε ΣΔΕ αποτελεί το πρώτο βήμα επανασύνδεσης των εκπαιδευόμενων με την 

εκπαίδευση. Για κάποιους εκπαιδευόμενους, όμως η σχέση αυτή δε σταματά στα 

ΣΔΕ. Αν και δεν υπάρχουν επαρκή στοιχεία από follow-up μελέτες, φαίνεται ότι ένα 

σημαντικό τμήμα εκπαιδευόμενων συνεχίζει στη μεταϋποχρεωτική εκπαίδευση. 

Υπάρχουν απόφοιτοι που έχουν εισαχθεί και σε πανεπιστημιακά τμήματα. Η 

επανασύνδεση με την εκπαίδευση επιτρέπει σε ένα σημαντικό τμήμα εκπαιδευόμενων 

να έχει φιλοδοξίες και μάλιστα να αντιλαμβάνεται ως εφικτή την υλοποίησή τους. Το 

αρχικά χαμηλό επίπεδο σπουδών αποτελεί πλέον παρελθόν. Νέες εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες είναι διαθέσιμες προσφέροντας νέες προοπτικές.  

Η απόκτηση του απολυτηρίου είναι, επίσης, χρήσιμη και στην προσπάθεια πολλών 

εκπαιδευόμενων να βρουν εργασία ή να βελτιώσουν τη θέση τους στον εργασιακό 

χώρο που ήδη βρίσκονται. Συνήθως οι εργασιακές φιλοδοξίες τους εστιάζουν στο 

δημόσιο τομέα. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση της συμβούλου σταδιοδρομίας: 

«πρώτα από όλα παίρνουν το απολυτήριο γυμνασίου, που είναι πολύ χρήσιμο κυρίως 

για την επαγγελματική τους σταδιοδρομία…να διεκδικήσουν άλλες θέσεις εργασίας, 

καλύτερες και πιο ποιοτικές…από ό,τι διεκδικούσαν μέχρι τώρα και έχουν πολλοί 

προσδοκίες να ενταχθούν και στο δημόσιο, γιατί χωρίς απολυτήριο γυμνασίου δεν 

μπορεί να μπει κανείς στο δημόσιο, μόνιμος τουλάχιστον». Τα παραπάνω 
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επιβεβαιώνονται και από τις τοποθετήσεις δυο εκπαιδευόμενων. Η μία αναφέρει ότι: 

«θα με βοηθήσει να μονιμοποιηθώ…αλλιώς…θα είμαι πάντοτε με σύμβαση», ενώ μια 

άλλη δηλώνει ότι «θα μου φανούν, αν μπω μέσα στο δήμο…δημόσιος υπάλληλος». 

Υπάρχουν βέβαια και εκπαιδευόμενοι που συνδέουν άμεσα σπουδές και εργασία. 

Σκοπεύουν τη συνέχιση σε συγκεκριμένες επαγγελματικές σπουδές προκειμένου να 

αποκτήσουν επαγγελματικά δικαιώματα που θα επιτρέψουν είτε τη διεκδίκηση νέων 

και καλύτερων θέσεων εργασίας, είτε την αυτοαπασχόληση ως τεχνίτες ή 

μικροεπιχειρηματίες.  

Η φοίτηση, η απόκτηση απολυτηρίου και γνώσεων φαίνεται ότι ενισχύει και την 

αυτοπεποίθηση των εκπαιδευόμενων. Τους επιτρέπει να επαναπροσδιορίσουν ακόμη 

και την ταυτότητά τους. Αντιλαμβάνονται ότι υπάρχουν προοπτικές. Υπάρχουν 

δυνατότητες και ευκαιρίες που μπορούν να βελτιώσουν το βιοτικό επίπεδό τους. 

Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση μιας εκπαιδευομένης: «έχω αλλάξει σαν 

άνθρωπος…πίστευα ότι είμαι μέχρι εδώ. Οι ορίζοντες ανοίγουνε. Μπορούμε πολλά 

τελικά να κάνουμε….Ενώ ήρθα για ένα απολυτήριο, μπήκαν στόχοι και, λέω, μπορώ 

περισσότερα. Καταρχάς βγαίνεις από τον αποκλεισμό και μετά προχωράς. Τελικά 

βλέπουμε ότι μπορούμε. Υπάρχουν δυνατότητες. Ο κάθε άνθρωπος ατομικά έχει τη 

δυνατότητα. Όλοι μας έχουμε δυνατότητες, αρκεί να τις ανακαλύψουμε», η ίδια 

εκπαιδευόμενη επισημαίνοντας για μια ακόμη φορά ότι έχει αλλάξει, συνεχίζει 

δηλώνοντας τα εξής: «Με έχει αλλάξει πάρα πολύ σαν ποιότητα ανθρώπου. Πράγματα 

που δε θα τα έκανα…το να πας σε ένα μουσείο…σε θέατρο…το θεωρούσα κάτι πιο, 

είναι όμως πάρα πολύ ωραίο. Σκοπός είναι να κάνεις την αρχή». Αντίστοιχη θέση 

εκφράζεται και από μια άλλη εκπαιδευόμενη, που δηλώνει τα εξής: «η ζωή μου έχει 

αλλάξει…έχει ενδιαφέροντα…γέμισε η ψυχή μου…έκανα γνωριμίες, μαθαίνω πράγματα 

…είμαι ευτυχισμένη που έρχομαι…είναι ένα άλλο κλίμα». Δεν είναι ίσως υπερβολή αν 

ειπωθεί ότι οι εκπαιδευόμενοι βρίσκονται σε ένα χώρο, όπου και όμορφα νιώθουν και 

μαθαίνουν.  

Σύμφωνη με τις παραπάνω τοποθετήσεις είναι και η συντριπτική πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών. Πολλοί εξ αυτών, βασιζόμενοι στην καθημερινότητα, φρονούν ότι 

ενώ αρκετοί εκπαιδευόμενοι ξεκινούν τη φοίτηση με εμφανή αισθήματα φόβου, 

μειονεξίας και αποτυχίας, κατά τη διάρκεια τη φοίτησης αλλάζουν. Δείχνουν 

περισσότερη εμπιστοσύνη στον εαυτό τους και τις ικανότητές τους. Συνεργάζονται 

και επικοινωνούν με άλλους εκπαιδευόμενους. Επιχειρηματολογούν, καταθέτοντας 

τις απόψεις τους. Η σύμβουλος σταδιοδρομίας περιγράφει ως εξής την αλλαγή στην 
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αυτοπεποίθηση των εκπαιδευόμενων: «ενώ στην αρχή ήρθαν εδώ… “δεν τελείωσα το 

δημοτικό, δεν αξίζω τίποτα, δεν έχω κάνει τίποτα”…μετά από ένα διάστημα βλέπεις ότι 

αρχίζουν σιγά-σιγά και αλλάζουνε. Αρχίζουν να πιστεύουν στον εαυτό τους ότι μπορούν 

να τα καταφέρουν και γι’ αυτό έχουν σκέψεις και να συνεχίσουν και μετά στο λύκειο 

...αυτό είναι αυτοπεποίθηση. Αρχίζω να πιστεύω στον εαυτό μου ότι μπορώ να 

καταφέρω πράγματα. Μπορώ να πετύχω κάτι». Μια εκπαιδευτικός θεωρεί ότι οι 

εκπαιδευόμενοι «κερδίζουν την αξιοπρέπεια που νομίζουν ότι χάσανε». Ο διευθυντής, 

συμφωνώντας με τα παραπάνω, δηλώνει ότι «τονώνεται εξαιρετικά η αυτοπεποίθησή 

τους. Αποβάλλουν κάτι που το θεωρούνε μειονεκτικό, το να μην έχουνε απολυτήριο 

γυμνασίου. Γενικά κανένας δε φεύγει από εδώ χωρίς να έχει αλλάξει σε σχέση με το 

όταν είχε μπει και αυτή είναι κατά τη γνώμη μου η μεγαλύτερη επιτυχία των ΣΔΕ από 

όλες».  

Ο επαναπροσδιορισμός της ταυτότητας που σηματοδοτεί και αλλαγή στον τρόπο με 

τον οποίο αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους τόσο οι ίδιοι, όσο και οι άλλοι, φαίνεται 

ότι αποτελεί το «κλειδί» και για άλλες αλλαγές στην προσωπική, οικογενειακή και 

κοινωνική ζωή. Πολλοί θεωρούν ότι αλλάζουν οι σχέσεις τους με τους άλλους, καθώς 

γίνονται πιο κοινωνικοί, πιο δραστήριοι που επιζητούν τη συμμετοχή. Πολλοί 

μάλιστα δηλώνουν ότι αποκτούν φιλίες με άλλους εκπαιδευόμενους, οι οποίες 

διατηρούνται και μετά την αποφοίτηση. Ενδεικτικές είναι οι παρακάτω τοποθετήσεις: 

Mια εκπαιδευόμενη δηλώνει ότι «έχω γίνει πιο κοινωνική. Έχω γίνει πιο ευχάριστη. 

Δε σκέφτομαι μήπως με παρεξηγήσουν. Μήπως αυτοί ξέρουν πιο πολλά από εμένα και 

εγώ δε γνωρίζω και κομπλεξάρω». Στο ίδιο μήκος κύματος ένας εκπαιδευόμενος που 

προτάσσει την επικοινωνία στην καθημερινή ζωή αναφέρει τα εξής: «σου δίνει 

αέρα…βγαίνεις…έξω, συναντάς διάφορους…άλλος μορφωμένος, άλλος όχι τόσο πολύ 

…όταν πας να μιλήσεις ή πας σε κάποια δουλειά ή πας σε έναν πελάτη είναι 

διαφορετικό, είναι ο αέρας που νιώθεις. Αυτό το πήρα εγώ προσωπικά και πολλά άλλα 

παιδιά από εδώ...μεγάλο πράγμα…να επικοινωνείς με τον άλλον…να έχεις αυτή την 

επικοινωνία που χρειάζεται στην καθημερινότητα». Αντίστοιχη θέση εκφράζει και 

ένας τρίτος εκπαιδευόμενος, ο οποίος δηλώνει ότι: «έχω γίνει πιο κοινωνικός…όταν 

είχα έρθει εδώ ήμουν ένα άτομο πάρα πολύ κλειστό και εδώ πέρα ανοίχτηκα…έγινα πιο 

κοινωνικός. Έκανα παρέες, γνωριμίες». Ένας τέταρτος εκπαιδευόμενος επεκτείνει τον 

παραπάνω συλλογισμό και εκτιμά ότι τα ΣΔΕ ωφελούν όχι μόνο τον ίδιο αλλά και 

γενικότερα το κοινωνικό σύνολο. Αναφέρει τα εξής: «βελτιώνεσαι σαν άτομο και 
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νομίζω ότι βελτιώνοντας το άτομο βελτιώνεται και το σύνολο...αυτό είναι πολύ 

σημαντικό». 

Οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν, επίσης, ότι η φοίτηση τούς έχει βοηθήσει να 

κατανοούν τους άλλους, αλλά και να αλλάξει η τοποθέτησή τους αναφορικά με 

κοινωνικά ζητήματα. Μια εκπαιδευόμενη αναφέρει τα εξής: «έχω γίνει πολύ ήρεμη… 

έχω πιο πολύ υπομονή….ο τρόπος που συμπεριφέρονται οι καθηγητές, ο τρόπος που σε 

μαθαίνουνε με βοήθησε πολύ.…μαθαίνω και κατανοώ πλέον το πρόβλημα των άλλων». 

Μια άλλη εκπαιδευόμενη αναφέρει τα εξής: «είδα διαφορά και στον εαυτό μου. 

Ενημερώνεσαι περισσότερο για επίκαιρα θέματα της κοινωνίας. Τα βλέπουμε με άλλο 

μάτι…έχεις μια άλλη εικόνα...αυτά με κάνουν να βλέπω κάποια πράγματα διαφορετικά 

πλέον. Και σε κάποια θέματα να τολμήσω να πω πως έχω αλλάξει και γνώμη και 

άποψη». Ένας εκπαιδευόμενος αποκαλεί ως «μυστικό της επιτυχίας» του ΣΔΕ, τη 

βοήθεια που του πρόσφεραν οι εκπαιδευτικοί να φύγει με διαφορετικές ιδέες από 

αυτές με τις οποίες είχε έρθει. Ο διευθυντής αποδίδει την αλλαγή του τρόπου σκέψης 

στο πρόγραμμα, που χρησιμοποιεί «γραμματισμούς κουλτούρας και όχι βασικής 

Literacy», επιλογή που ωθεί τους εκπαιδευόμενους «να μπούνε σε ένα ρυθμό σκέψης». 

Πολύ συχνά, επίσης, οι εκπαιδευόμενοι, σε άτυπες και τυπικές συζητήσεις που είχαν 

με το γράφοντα, αναφέρουν ότι «άρχισε να δουλεύει ξανά το μυαλό μου». Με αυτή τη 

δήλωση κάποιοι εκπαιδευόμενοι, ίσως, θέλουν να επισημάνουν πως η σκέψη τους 

αρχίζει και αποκτά αυτόνομο ή ανεξάρτητο χαρακτήρα. Δεν είναι πλέον παθητικοί 

αποδέκτες όλων όσων τους αφορούν άμεσα ή έμμεσα. Φαίνεται να ξυπνούν από 

«λήθαργο» και αυτό τους δίνει ζωντάνια και όρεξη για μάθηση, ζωή κ.λπ.  

Στο ίδιο πνεύμα, πολλοί εκπαιδευτικοί εκτιμούν ότι η φοίτηση στα ΣΔΕ επιφέρει 

αλλαγές στις σχέσεις και τις προοπτικές στην οικογενειακή, κοινωνική και εργασιακή 

ζωή των εκπαιδευόμενων. Ένας εκπαιδευτικός αναφέρει τα εξής: «μπορούν…να 

μιλήσουν, να επιχειρηματολογήσουν, αυτά βέβαια έρχονται σταδιακά...λένε ότι βλέπουν 

μεγάλες αλλαγές στον κύκλο τους τον κοινωνικό, πριν και μετά τη φοίτησή τους στο 

σχολείο…αλλάζει ο τρόπος που αντιμετωπίζουν τη ζωή τους…εκεί που ήταν αδιανόητο 

κάτι για αυτούς, τώρα γίνεται νοητό και ίσως και εφικτό. Ανοίγουν οι ορίζοντες». 

 

12.3.5 Οφέλη εκπαιδευόμενων με βάση τις απαντήσεις των στελεχών  

 

Οι απόψεις των στελεχών εμφανίζουν πολλά κοινά στοιχεία με όσα έχουν ειπωθεί 

στην προηγούμενη υποενότητα, καθώς οι περισσότεροι εξ αυτών αναφέρονται στα 
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εκπαιδευτικά, προσωπικά, κοινωνικά και εργασιακά οφέλη που κερδίζουν οι 

εκπαιδευόμενοι. Τα στελέχη πολύ συχνά κάνουν λόγο για την απόκτηση νέων 

γνώσεων σε βασικά επιστημονικά πεδία, την απόκτηση τίτλου ισότιμου με το 

απολυτήριο Γυμνασίου το οποίο χρησιμοποιείται για τη διεκδίκηση θέσεων εργασίας, 

την επανασύνδεση των εκπαιδευόμενων με την εκπαίδευση, καθώς αρκετοί 

συνεχίζουν σε περαιτέρω σπουδές και κάποιοι από αυτούς εισάγονται ακόμη και σε 

πανεπιστημιακά τμήματα. Αλλά και η ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και της 

αυτοεικόνας των εκπαιδευόμενων, η ανοχή στο διαφορετικό και το «ξένο», η 

ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, η κοινωνική 

ενσωμάτωση, η καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού, η βελτίωση της 

προσωπικής, κοινωνικής και επαγγελματικής ζωής τους προτάσσονται από τα 

στελέχη ως κέρδη των εκπαιδευόμενων. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση μιας 

διευθύντριας, η οποία περιγράφοντας αρκετά περιεκτικά τα οφέλη που αποκομίζουν 

οι εκπαιδευόμενοι από τη φοίτησή τους στα ΣΔΕ, δηλώνει τα εξής:   

«Τα μαθησιακά οφέλη είναι τεράστια. Δεν αφορά αυτό την ποσότητα αλλά 

την ποιότητα της γνώσης. Μέσω των εκπαιδευτικών διαδικασιών 

“μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν” χωρίς καμία υπερβολή. Μπορούν να 

αναζητούν τη γνώση, να παίρνουν πληροφορίες και επανασυνδέονται με 

τα συστήματα κατάρτισης. Το κυριότερο όμως είναι ότι αξιοποιούν την 

προηγούμενη εμπειρία τους, γιατί, βέβαια, ερχόμενοι στο σχολείο, 

γνωρίζουν άπειρα πράγματα, τα οποία μετά τις διετείς σπουδές τους 

αποκτούν συνοχή. Μαθαίνουν επίσης και εντελώς καινούρια, όπως 

συμβαίνει με τον Πληροφορικό Γραμματισμό και αισθάνονται 

ικανοποίηση που τα καταφέρνουν σε τομείς που ήταν απαγορευτικοί γι΄ 

αυτούς. Η επιτυχία του σχολείου αποδεικνύεται από το γεγονός ότι το 

80% συνεχίζει στην επόμενη εκπαιδευτική βαθμίδα. Τα κοινωνικά 

αποτελέσματα παράλληλα είναι σπουδαία. Άνθρωποι με στερεότυπες 

αντιλήψεις βιώνουν τη ζωή σε ένα δημοκρατικό σχολείο με εύκρατη 

νοοτροπία. Μαθαίνουν ότι το προνόμιο της ορθότητας δεν ανήκει μόνο σε 

μια πλευρά, γίνονται περισσότερο ανεκτικοί και ανοικτοί σε νέες 

αντιλήψεις. Παράλληλα βλέπουν διαφορετικά τον εαυτό τους μέσα στο 

κοινωνικό περιβάλλον. Αισθάνονταν αποκομμένοι και 

περιθωριοποιημένοι, ενώ με τη φοίτησή τους υπερήφανοι και 

καταξιωμένοι». 
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Ανώτερο στέλεχος του ΙΔΕΚΕ δηλώνει αναφορικά με τα αποτελέσματα των ΣΔΕ 

τα εξής: «Έτυχε να γυρίσω ολόκληρη την Ελλάδα και είδα διάφορα…Υπάρχουν άτομα 

που στην ουσία εντάχθηκαν στο κοινωνικό σύνολο. Έστω και ένας που έχει ενταχθεί 

από αυτούς αξίζει όλα τα λεφτά. Δηλαδή, υπήρχαν άτομα που ήταν απομονωμένα 

εντελώς. Στο….δύο άτομα πέρυσι. Δεν ξέρουν να αρθρώσουν λέξη και συμμετείχαν στις 

εκδηλώσεις αποφοίτησης παίζοντας θεατρικό. Μεγάλη επιτυχία. Ή η κοπέλα πέρσι από 

το ΣΔΕ…που πέρασε πρώτη στη φιλοσοφική Αθηνών». 

 

12.4 Αλλαγές στη ζωή των εκπαιδευόμενων με βάση τις απαντήσεις τους 

 

Οι εκπαιδευόμενοι ρωτήθηκαν εάν έχουν υπάρξει αλλαγές στη ζωή τους σε 

οποιονδήποτε τομέα (προσωπικό, οικογενειακό, κοινωνικό, εργασιακό ή άλλους), τις 

οποίες αποδίδουν στη φοίτησή τους. Στον πίνακα 29 παρουσιάζεται η κατανομή των 

απαντήσεων τους. Από τα στοιχεία του πίνακα προκύπτει ότι ο ένας στους δύο 

δηλώνει ότι έχουν συμβεί αλλαγές στη ζωή του. Πιο αναλυτικά, το 55,3% (455 

εκπαιδευόμενοι) δηλώνει ότι έχουν συμβεί αλλαγές, ενώ το 44,7% (368 

εκπαιδευόμενοι) υποστηρίζει ακριβώς το αντίθετο. Ένα πολύ μικρό ποσοστό 

εκπαιδευόμενων (1,7%) εγκατέλειψε την ερώτηση.  

 

Πίνακας 29: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων αναφορικά με την 
εμφάνιση αλλαγών στη ζωή τους, που θεωρούν ότι οφείλονται στη φοίτησή τους στα ΣΔΕ 

ΑΛΛΑΓΗ  ΣΤΗ ΖΩΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ f % 
ΝΑΙ 455 55,3 
ΟΧΙ 368 44,7 
Σύνολο 823 100 

Δεν απάντησαν 14 1,7 
 

Στη συνέχεια, ζητήθηκε από όσους απάντησαν θετικά στην προηγούμενη ερώτηση 

να περιγράψουν σύντομα ποια αλλαγή έχει συντελεστεί στη ζωή τους. Από την 

ανάλυση περιεχομένου των απαντήσεων που έδωσαν οι 268 εκπαιδευόμενοι για να 

περιγράψουν τις αλλαγές στη ζωή τους προέκυψαν έξι κατηγορίες απάντησης που 

παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα.  

Οι εκπαιδευόμενοι κατατάσσουν στην πρώτη θέση τις αλλαγές στην προσωπική 

τους ζωή (ποσοστό 53,4%)· αλλαγές που έχουν συνήθως ψυχολογικό υπόβαθρο, όπως 

την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης. Αμέσως μετά τοποθετούν τις αλλαγές που 

συνδέονται με την κοινωνική και οικογενειακή ζωή (ποσοστό 38,4%). Η απόκτηση 

νέων φίλων, η θετική αντιμετώπιση από τους άλλους, η ενίσχυση της υπευθυνότητας, 
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η ιδιότητα του Πολίτη είναι κάποιες από τις αλλαγές που μνημονεύουν. Αλλαγές που 

συνδέονται με την απόκτηση γνώσεων αναφέρονται σε ποσοστό 17,2%. Οι αναφορές 

αυτές εστιάζουν κατά κύριο λόγο στη βελτίωση του προφορικού λόγου που 

διευκολύνει την κατάθεση των απόψεών τους σε ιδιωτικές και δημόσιες συζητήσεις. 

Παράλληλα, η απόκτηση γνώσεων τούς επιτρέπει να βοηθούν και τα παιδιά τους στα 

μαθήματα. Αλλαγές εμφανίζονται και στο εργασιακό επίπεδο (ποσοστό 11,6%). Οι 

εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι είτε βρήκαν εργασία, είτε έχουν αλλάξει εργασία, 

βρίσκοντας μία καλύτερη από την προηγούμενη, είτε βοηθήθηκαν στην αναζήτηση 

εργασίας. Βαρύνουσα σημασία έχει και η αλλαγή που αφορά στην κριτική σκέψη 

(ποσοστό 10,1%). Οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν πως έχει αλλάξει ο τρόπος σκέψης, 

αντιμετώπισης, συμπεριφοράς ή θέασης αρκετών καταστάσεων. Είναι σταθερότεροι 

στις απόψεις τους και διεκδικούν τα δικαιώματά τους. Υπάρχουν, όμως, και 

εκπαιδευόμενοι που διαπιστώνουν ότι η φοίτηση έχει επιφέρει αρνητικές αλλαγές 

(ποσοστό 6,3%). Κάποιοι από αυτούς έχουν χάσει την εργασία τους. Κάποιοι άλλοι 

έχουν προβλήματα στην εργασία, καθώς οι εργοδότες τους δεν κατανοούν την 

απόφασή τους για φοίτηση στο σχολείο. Τέλος, υπάρχουν και εκπαιδευόμενοι που 

δηλώνουν ότι η φοίτηση έχει επιφέρει αρνητικές αλλαγές στην καθημερινότητά τους.  

 

Πίνακας 30: Κατανομή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης που έδωσαν οι 
εκπαιδευόμενοι αναφορικά με τις αλλαγές που έχουν συμβεί στη ζωή τους ως αποτέλεσμα της 

φοίτησής τους στα ΣΔΕ 

ΝΑΙ ΟΧΙ Η ΑΛΛΑΓΗ  ΣΤΗ ΖΩΗ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ ΑΦΟΡΑ f % f % 

Προσωπικά οφέλη 143 53,4 125 46,6 
Κοινωνική-οικογενειακή ζωή 103 38,4 165 61,6 
Απόκτηση γνώσεων 46 17,2 222 82,8 

Εργασία 31 11,6 237 88,4 
Υιοθέτηση κριτικής στάσης 27 10,1 241 89,9 
Αρνητικές αλλαγές 17 6,3 251 93,7 

Εγκατάλειψη αρχικής ερώτησης f =14 (1,7%) 
Δεν  όφειλαν  να  απαντήσουν f=368 (44,0%) 
Δεν απάντησαν  f=187 (22,3%) 

 

 

12.5 Μελλοντικά σχέδια-φιλοδοξίες των εκπαιδευόμενων με βάση τις 

απαντήσεις τους  

 

Στην παρούσα ενότητα παρουσιάζεται η κατανομή των απαντήσεων των 

εκπαιδευόμενων στην ερώτηση που αφορά στις φιλοδοξίες τους. Οι εκπαιδευόμενοι 
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ρωτήθηκαν εάν έχουν μελλοντικά σχέδια για την επίτευξη των οποίων σκοπεύουν να 

αξιοποιήσουν ό,τι καινούριο έμαθαν ή απόκτησαν από τη φοίτησή τους στα ΣΔΕ. 

 

Πίνακας 31: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων αναφορικά με τα 
μελλοντικά σχέδια (φιλοδοξίες) τους, όπου σκοπεύουν να αξιοποιήσουν ό,τι έχουν μάθει ή αποκτήσει 

από τη φοίτησή τους στα ΣΔΕ 

ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΑ ΣΧΕΔΙΑ-ΦΙΛΟΔΟΞΙΕΣ f % 
ΝΑΙ 563 68,9 
ΟΧΙ 254 31,1 
Σύνολο 817 100 

Δεν απάντησαν 20 2,4 
 

Από τα στοιχεία του πίνακα 31 προκύπτει ότι 563 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 

68,9%), περίπου, δηλαδή οι επτά στους δέκα, δηλώνουν ότι πράγματι έχουν 

μελλοντικά σχέδια ή φιλοδοξίες, για την επίτευξη των οποίων σκοπεύουν να 

αξιοποιήσουν ό,τι έχουν μάθει ή αποκτήσει από τη φοίτησή τους. Το 31,1% των 

εκπαιδευόμενων δηλώνει ότι δεν έχει μελλοντικά σχέδια, ενώ 20 εκπαιδευόμενοι 

(ποσοστό 2,4%) εγκατέλειψε την ερώτηση.  

 

Πίνακας 32: Κατανομή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης που έδωσαν οι 
εκπαιδευόμενοι αναφορικά με τα μελλοντικά σχέδια (φιλοδοξίες) τους 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΑ ΣΧΕΔΙΑ-ΦΙΛΟΔΟΞΙΕΣ 
f % f % 

Περαιτέρω σπουδές-μάθηση  219 60,8 141 39,2 
Εργασία  126 35,0 234 65,0 
Σύνδεση σπουδών και εργασίας 51 14,2 309 85,8 
Προσωπική ανάπτυξη 36 10,0 324 90,0 

Βελτίωση ζωής 32 8,9 328 91,1 

Εγκατάλειψη αρχικής ερώτησης f =20 (2,4%) 
Δεν  όφειλαν  να  απαντήσουν f=254 (30,2%) 
Δεν απάντησαν  f=203(24,2%) 

 

Στη συνέχεια ζητήθηκε από τους 563 εκπαιδευόμενους που απάντησαν θετικά στην 

παραπάνω ερώτηση να περιγράψουν σύντομα ποια είναι τα σχέδια ή οι φιλοδοξίες 

τους. Από την ανάλυση περιεχομένου των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων 

προέκυψαν οι κατηγορίες απάντησης που παρουσιάζονται στον πίνακα 32.  

Τα μελλοντικά σχέδια του συνδέονται με τη συνέχιση σε άλλες σπουδές (ποσοστό 

60,8%) κατατάσσονται στην πρώτη θέση από τους εκπαιδευόμενους. Η φοίτηση στη 

μεταϋποχρεωτική εκπαίδευση (Γενικό Λύκειο, ΕΠΑΛ, ΕΠΑΣ, κ.α.), καθώς επίσης 

και η μάθηση σε πεδία όπως η ζωγραφική, ο χορός, η πληροφορική, οι ξένες γλώσσες 

εντάσσονται στις φιλοδοξίες ενός σημαντικού τμήματος εκπαιδευόμενων. Στη 

συνέχεια, οι εκπαιδευόμενοι συνδέουν ευθέως τη φοίτηση με την εργασία (ποσοστό 
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35,0%). Αρκετοί εκπαιδευόμενοι τονίζουν εμφατικά ότι το απολυτήριο Γυμνασίου 

τούς είναι αναγκαίο για να «πιάσουν» δουλειά ή να αποκτήσουν το δικαίωμα 

διεκδίκησης μιας θέσης εργασίας, κυρίως σε δημόσιους φορείς. Κάποιοι άλλοι 

θέλουν το απολυτήριο, για να «ανοίξουν» τη δική τους επιχείρηση. Υπάρχουν, 

επίσης, και αυτοί που φιλοδοξούν ότι η φοίτηση θα τους επιτρέψει να βελτιώσουν τη 

θέση στην υπάρχουσα εργασία τους είτε αυτή ανήκει στο δημόσιο, είτε στον ιδιωτικό 

τομέα. Η στενή σχέση μεταξύ συνέχισης των σπουδών και εργασίας φαίνεται ότι 

αποτελεί μελλοντικό στόχο (ποσοστό 14,2%) για κάποιους εκπαιδευόμενους. Αυτοί 

σχεδιάζουν να συνεχίσουν τις σπουδές τους προκειμένου να αποκτήσουν πτυχίο ή 

επαγγελματικό δίπλωμα, το οποίο θα τους οδηγήσει στην απόκτηση επαγγελματικών 

δικαιωμάτων στο σχετικό κλάδο. Κάποιοι εκπαιδευόμενοι εστιάζουν την προσοχή 

τους στην προσωπική ανάπτυξη (ποσοστό 10,0%), ενώ κάποιοι άλλοι σε γενικότερη 

βελτίωση της ζωής τους (ποσοστό  8,9%). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΚΑΤΟ ΤΡΙΤΟ  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΣΤΗΝ 

ΑΝΑΤΡΟΦΟΔΟΤΗΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

 

 

13.1 Ποιότητα εκπαιδευτικού έργου 

 

13.1.1 Ποιότητα εκπαιδευτικού έργου με βάση τις απαντήσεις των 

εκπαιδευόμενων 

 

Στον πίνακα 33 παρουσιάζεται η κατανομή των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων 

αναφορικά με το βαθμό ικανοποίησής τους από την ποιότητα της εκπαίδευσης που 

παρέχουν τα ΣΔΕ.  

 

Πίνακας 33: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων ανάλογα με την 
ικανοποίησή τους από την ποιότητα της εκπαίδευσης που παρέχουν τα ΣΔΕ 

ΒΑΘΜΟΣ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ ΑΠΟ ΤΗΝ 
ΠΟΙΟΤΗΤΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΤΩΝ ΣΔΕ 

 

f 
 

% 

Πολύ  461 55,7 
Αρκετά  306 37,0 
Μέτρια  55 6,7 
Ελάχιστα  4 0,5 
Καθόλου  1 0,1 
Σύνολο 827 100 

Δεν απάντησαν 10 1,2 

 ΔΕΙΚΤΕΣ: X =4,48  s=0,653 
 

Από τα στοιχεία του πίνακα προκύπτει ότι περισσότερο από το ½ των 

εκπαιδευόμενων δηλώνουν πολύ ικανοποιημένοι (461 εκπαιδευόμενοι, ποσοστό 

55,7%) από την ποιότητα εκπαίδευσης που παρέχουν τα ΣΔΕ. Στο υψηλό αυτό 

ποσοστό και προκειμένου να έχουμε πληρέστερη εικόνα του βαθμού ικανοποίησης 

των εκπαιδευόμενων θα πρέπει να προστεθεί και το 37,0% των εκπαιδευόμενων (306 

εκπαιδευόμενοι), οι οποίοι νιώθουν αρκετά ικανοποιημένοι από την ποιότητα της 

εκπαίδευσης. Είναι εντυπωσιακό· η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευόμενων 

(767 εκπαιδευόμενοι, ποσοστό 92,7%) εμφανίζεται ιδιαιτέρως ικανοποιημένη από 

την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Το υπόλοιπο 7,3% των εκπαιδευόμενων 

δηλώνει ότι είναι μέτρια ικανοποιημένο (ποσοστό 6,7%), ελάχιστα ικανοποιημένο 

(ποσοστό 0,5%) και καθόλου ικανοποιημένο (ποσοστό 0,1%). Η πολύ μεγάλη 
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ικανοποίηση απεικονίζεται εύγλωττα και από την τιμή του μέσου όρου (μ.ο:4,48), η 

οποία αγγίζει το κατώτατο όριο του μέγιστου βαθμού ικανοποίησης. Η καλή αυτή 

εικόνα ολοκληρώνεται και από τη σχετικά χαμηλή τιμή της τυπικής απόκλισης 

(s=0,653).  

Στη συνέχεια ζητήθηκε από τους εκπαιδευόμενους να αιτιολογήσουν σύντομα την 

ικανοποίηση που νιώθουν αναφορικά με την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. 

Από την ανάλυση των απαντήσεών τους προέκυψαν έξι συνολικά κατηγορίες. Από 

αυτές, οι πέντε πρώτες αιτιολογούν την ικανοποίηση («πολύ» και «αρκετά») από την 

ποιότητα της εκπαίδευσης. Με την έκτη κατηγορία αιτιολογήθηκαν οι υπόλοιποι 

βαθμοί ικανοποίησης («μέτρια», «ελάχιστη» και «καθόλου»). Πιο αναλυτικά: 

 η πρώτη κατηγορία -«οφέλη εκπαιδευόμενων»- αναφέρεται στα κέρδη που οι 

ίδιοι εκπαιδευόμενοι εκτιμούν ότι λαμβάνουν από τη φοίτησή τους. Ως οφέλη 

λογίζονται η απόκτηση γνώσεων, η λήψη του απολυτηρίου, η ενίσχυση της 

αυτοπεποίθησης, η κατανόηση του κοινωνικού περίγυρου, η βελτίωση της 

θέσης τους στο φιλικό και κοινωνικό περιβάλλον τους 

 η δεύτερη κατηγορία -«πρόγραμμα σπουδών»- αφορά στα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του προγράμματος σπουδών και πιο συγκεκριμένα στις νέες 

μεθόδους διδασκαλίας, τις εξωδιδακτικές δραστηριότητες, τη μη ύπαρξη 

εξετάσεων 

 η τρίτη κατηγορία -«εκπαιδευτικοί»- αναφέρεται στους εκπαιδευτικούς, καθώς 

οι εκπαιδευόμενοι κάνουν λόγο για την υπευθυνότητα τους, τη διδακτική τους 

επάρκεια, τον τρόπο που τούς αντιμετωπίζουν και την εμπειρία τους  

 η τέταρτη κατηγορία -«περιβάλλον-κλίμα»- περιλαμβάνει τις αναφορές στο 

φιλικό περιβάλλον και το ευχάριστο κλίμα που συναντούν οι εκπαιδευόμενοι 

στα ΣΔΕ, την απόκτηση νέων και καλών φίλων 

 η πέμπτη κατηγορία αφορά στις «θετικές αναφορές και την αξιοποίηση 

ελεύθερου χρόνου» 

 η έκτη κατηγορία -«κριτική στάση»- περιλαμβάνει την κριτική που ένα τμήμα 

των εκπαιδευόμενων υιοθετεί απέναντι στην εκπαίδευση που παρέχουν τα 

ΣΔΕ. Οι συνηθέστερες αναφορές τους εστιάζουν στη μη ύπαρξη βιβλίων, την 

ανάγκη για καλύτερη οργάνωση των σχολείων, την ανάγκη για ύπαρξη 

αυστηρότερου κανονιστικού πλαισίου λειτουργίας, καθώς και ότι δεν υπάρχει 

συγκεκριμένη ύλη που προετοιμάζει για το Λύκειο 
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Στον πίνακα 34 παρουσιάζονται ιεραρχημένες με βάση τα ποσοστά οι κατανομές 

των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σε καθεμία από τις κατηγορίες αιτιολόγησης 

της θέσης τους.  

Από την εξέταση των απαντήσεων στον πίνακα 34 προκύπτει ότι το 58,2% των 

εκπαιδευόμενων δεν αιτιολόγησαν τη θέση τους για την ικανοποίηση που νιώθουν 

από την ποιότητα της εκπαίδευσης που παρέχουν τα ΣΔΕ. Αν σε αυτούς προστεθεί 

και το 1,2% των εκπαιδευόμενων που εγκατέλειψαν την αρχική ερώτηση, προκύπτει 

ότι μόνο οι 340 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 40,6%) αιτιολόγησαν τη θέση τους. Η 

πλειονότητα αυτών δηλώνει ότι η φοίτηση τούς βοηθά ή τους ωφελεί σε διάφορα 

επίπεδα και μάλιστα αναφέρουν ότι έχουν γίνει ήδη αποδέκτες αυτών των 

ωφελημάτων (ποσοστό 34,1%). Κάποιοι άλλοι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι η 

ικανοποίησή τους αντλείται από την εφαρμογή του προγράμματος σπουδών (ποσοστό 

30,9%), ενώ με το ίδιο ακριβώς ποσοστό οι εκπαιδευόμενοι μνημονεύουν τους 

εκπαιδευτικούς (ποσοστό 30,9%) και τον τρόπο με τον οποίο εργάζονται και 

συμπεριφέρονται. 

 

Πίνακας 34: Κατανομή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης που έδωσαν οι 
εκπαιδευόμενοι προκειμένου να αιτιολογήσουν το βαθμό ικανοποίησής τους από την ποιότητα 

εκπαίδευσης που παρέχουν τα ΣΔΕ  

ΝΑΙ ΟΧΙ ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ  ΒΑΘΜΟΥ 
ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ ΓΙΑ ΠΟΙΟΤΗΤΑ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ  
f % f % 

Οφέλη εκπαιδευόμενων 116 34,1 224 65,9 
Πρόγραμμα σπουδών 105 30,9 235 69,1 
Εκπαιδευτικοί 105 30,9 235 69,1 
Κριτική αντιμετώπιση παρεχόμενης εκπαίδευσης 40 11,8 300 88,2 

Κλίμα-περιβάλλον 32 9,4 308 90,6 
Θετικές αναφορές-αξιοποίηση ελεύθερου χρόνου 24 7,1 316 92,9 

Εγκατάλειψη αρχικής ερώτησης f =10 (1,2%) 
Δεν απάντησαν  f=487 (58,2%) 

 

Κάποιοι εκπαιδευόμενοι αιτιολογούν την ικανοποίησή τους επικαλούμενοι το καλό 

κλίμα και περιβάλλον (ποσοστό 9,4%). Κάποιοι άλλοι εκπαιδευόμενοι προέβησαν 

είτε σε θετικές αναφορές για τα ΣΔΕ, είτε εστίασαν στην αξιοποίηση του ελεύθερου 

χρόνου (ποσοστό 7,1%). Τέλος, οι εκπαιδευόμενοι που νιώθουν από μέτρια έως και 

καθόλου ικανοποίηση από την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης 

αντιμετωπίζουν με κριτική διάθεση διάφορες συνιστώσες της λειτουργίας των ΣΔΕ 

(ποσοστό 11,8%).  
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13.1.2 Ποιότητα εκπαιδευτικού έργου με βάση τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών  

 

Στον πίνακα 35 παρουσιάζεται η κατανομή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με το βαθμό ικανοποίησής τους από την ποιότητα του εκπαιδευτικού 

έργου που παράγεται στα ΣΔΕ.  

Από τα στοιχεία του πίνακα προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί φαίνονται αρκετά 

ικανοποιημένοι από την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου (μ.ο:4,36). Το 45,5% 

αυτών δηλώνει πολύ ικανοποιημένο και το 46,8% αρκετά ικανοποιημένο. Πολύ 

μικρά είναι τα ποσοστά των υπολοίπων κατηγοριών απάντησης (5,5%, 1,8% και 0,0% 

αντίστοιχα). Εξαιρετικά μικρό είναι και το ποσοστό των εκπαιδευόμενων που 

εγκατέλειψαν τη δήλωση (ποσοστό 0,9%). 

 

Πίνακας 35: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με το βαθμό 
ικανοποίησής τους από την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου  

ΒΑΘΜΟΣ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ ΑΠΟ ΤΗΝ 
ΠΟΙΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ 

f % 

Πολύ  100 45,5 
Αρκετά  104 46,8 
Μέτρια  12 5,5 
Ελάχιστα  4 1,8 
Καθόλου  0 0,0 
Σύνολο 220 100 

Δεν απάντησαν 2 0,9 

 ΔΕΙΚΤΕΣ: X =4,36  s=0,672
 

Στη συνέχεια της ερώτησης ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να αιτιολογήσουν το 

βαθμό ικανοποίησής τους για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Από την 

ανάλυση περιεχομένου των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σχηματίστηκαν τέσσερις 

κατηγορίες που αιτιολογούν το μεγάλο βαθμό ικανοποίησης (πολύ και αρκετά) και 

δύο κατηγορίες που αιτιολογούν τη μέτρια και χαμηλή ικανοποίηση. Οι κατηγορίες 

είναι οι εξής: 

 Τα «οφέλη εκπαιδευόμενων». Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως οι 

εκπαιδευόμενοι είναι ικανοποιημένοι από τη φοίτησή τους. Διαπίστωση που 

ενισχύεται από τα οφέλη που εκτιμούν ότι αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι, 

όπως επίσης και από το ενδιαφέρον που επιδεικνύουν για τη φοίτηση 
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 Το «πρόγραμμα σπουδών», όπου οι εκπαιδευτικοί τονίζουν τα ιδιαίτερα 

στοιχεία του προγράμματος, όπως η ευελιξία του, οι μέθοδοι διδασκαλίας, η 

ελευθερία και αυτονομία που νιώθουν 

 Το «εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό». Στην εν λόγω κατηγορία οι 

εκπαιδευτικοί αναδεικνύουν την προσπάθεια του προσωπικού, την 

κατανόηση της φιλοσοφίας του προγράμματος, την επιμόρφωσή τους στις 

αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων 

 Τις «συνεργασίες», στις οποίες κάνουν λόγο για το συνεργατικό κλίμα που 

υπάρχει μεταξύ τους αλλά και με την τοπική κοινωνία 

 Τις «αρνητικές αναφορές σε εκπαιδευόμενους», όπου οι δηλώσεις των 

εκπαιδευτικών εστιάζουν στην παθητική συμμετοχή των εκπαιδευόμενων, το 

χαμηλό επίπεδό τους, στην εργαλειακή αντιμετώπιση του σχολείου καθώς 

πολλοί αντιμετωπίζουν την απόκτηση του απολυτηρίου ως αυτοσκοπό 

 Την «ελλιπή επιστημονική, διοικητική και οικονομική υποστήριξη». Οι 

εκπαιδευτικοί σε αυτή την κατηγορία μιλούν για ανεπαρκή εξοπλισμό, ελλιπή 

επιμόρφωση, προβληματική συνεργασία με τα ανώτερα διοικητικά και 

επιστημονικά στελέχη και τέλος για περιορισμούς που ο νέος κανονισμός 

λειτουργίας έχει επιφέρει  

 

Πίνακας 36: Κατανομή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί 
προκειμένου να αιτιολογήσουν το βαθμό ικανοποίησής τους από την ποιότητα του εκπαιδευτικού 

έργου  

ΝΑΙ ΟΧΙ ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ  ΒΑΘΜΟΥ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ 
ΓΙΑ ΠΟΙΟΤΗΤΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ  f % f % 

Πρόγραμμα σπουδών 50 40,7 73 59,3 
Οφέλη εκπαιδευόμενων 47 38,2 76 61,8 
Εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό 26 21,1 97 78,9 

Συνεργασίες 23 18,7 100 81,3 
Ελλιπής επιστημονική, διοικητική και οικονομική 
υποστήριξη 

22 17,9 101 82,1 

Αρνητικές αναφορές σε εκπαιδευόμενους 4 3,3 119 96,7 

Εγκατάλειψη αρχικής ερώτησης f =2 (0, 9%) 
Δεν απάντησαν  f=97 (43,7%) 

 

Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα 36 προκύπτει ότι 97 εκπαιδευτικοί 

(ποσοστό 43,7%) δεν αιτιολόγησαν τη θέση τους, εγκαταλείποντας το δεύτερο 

σκέλος της ερώτησης. Σε αυτούς προστίθενται και οι 2 εκπαιδευτικοί που 

εγκατέλειψαν την αρχική ερώτηση. 
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Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών που απάντησε αιτιολογεί την ικανοποίησή του 

για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου επικαλούμενο τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

του προγράμματος σπουδών (ποσοστό 40,7%). Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί 

αιτιολογούν τη θέση τους για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου βασιζόμενοι 

στην ικανοποίηση που θεωρούν ότι οι εκπαιδευόμενοι νιώθουν για τα ΣΔΕ (ποσοστό 

38,2%). Κάποιοι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται το εκπαιδευτικό και διοικητικό 

(διευθυντής ΣΔΕ) προσωπικό ως σημαντική συνιστώσα διασφάλισης της ποιότητας 

του εκπαιδευτικού έργου (ποσοστό 21,1%). Τέλος, το συνεργατικό κλίμα (ποσοστό 

18,7%) δηλώνεται από κάποιους εκπαιδευτικούς ως στοιχείο της ποιότητας του 

προγράμματος.  

Υπάρχουν, όμως, και εκπαιδευτικοί που αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό την 

ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα κάποιοι από αυτούς να 

εστιάζουν την προσοχή τους στην ελλιπή επιστημονική, διοικητική και οικονομική 

υποστήριξη που δέχονται τα ΣΔΕ (ποσοστό 17,9%). Λιγότερες είναι οι αναφορές των 

εκπαιδευτικών που επικεντρώνονται στις αδυναμίες ή τα προβλήματα των 

εκπαιδευόμενων (ποσοστό 3,3%) προκειμένου να αιτιολογήσουν τη μέτρια ή 

ελάχιστη ικανοποίησή τους.  

 

13.1.3 Ποιότητα εκπαιδευτικού έργου με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων 

και εκπαιδευτικών 

 

Στον πίνακα 37 παρουσιάζονται με αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν στην 

ικανοποίηση από την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου με βάση τις απαντήσεις 

εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών.   

 

Πίνακας 37: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις όσον αφορά στην ικανοποίηση από την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού έργου, με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Έλεγχος 

στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών των μέσων όρων 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΟ
ΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ-
ΤΙΚΟΙ 

ΔΕΙΚΤΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ

 

ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ ΑΠΟ ΤΗΝ 
ΠΟΙΟΤΗΤΑ ΤΟΥ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ 
ΤΩΝ ΣΔΕ 

X  s X  s t df p 

Ικανοποίηση από την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού έργου των ΣΔΕ 

4,48 0,653 4,36 0,672 2,287 1045 .022 
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Όπως προκύπτει από τα στοιχεία του πίνακα εμφανίζεται στατιστικά σημαντική 

διαφορά όσον αφορά στην ικανοποίηση που νιώθουν εκπαιδευόμενοι και 

εκπαιδευτικοί για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου των ΣΔΕ (p=.022). 

Οι εκπαιδευόμενοι νιώθουν ικανοποιημένοι από την ποιότητα του εκπαιδευτικού 

έργου (μ.ο:4,48) σε μεγαλύτερο βαθμό από την ικανοποίηση που νιώθουν οι 

εκπαιδευτικοί (μ.ο:4,36). Τα επιχειρήματα, όμως, που επικαλούνται τόσο οι 

εκπαιδευόμενοι όσο και οι εκπαιδευτικοί, για να αιτιολογήσουν την ικανοποίησή τους 

για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου δε διαφωτίζουν επαρκώς την εν λόγω 

διαφοροποίηση. Κάποια επιχειρήματα είναι διαφορετικά μεταξύ των δύο ομάδων. 

Κάποια άλλα, αν και έχουν τον ίδιο τίτλο, εμφανίζουν σημαντικές αλλαγές στο 

περιεχόμενό τους, με αποτέλεσμα να καθίσταται ανέφικτη η στατιστική σύγκρισή 

τους. Ένα επιχείρημα είναι κοινό μεταξύ των δύο ομάδων και αφορά στην κατηγορία 

«πρόγραμμα σπουδών».  

 

Πίνακας 38: Κατανομή απαντήσεων αναφορικά με την αιτιολόγηση του βαθμού ικανοποίησης για την 
ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. 

Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ
ΟΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤ
ΙΚΟΙ 

% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ  
ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ ΓΙΑ 

ΠΟΙΟΤΗΤΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 
ΕΡΓΟΥ ΣΔΕ ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ   χ² df p 

Πρόγραμμα σπουδών 30,9 69,1 40,7 59,3 3,870 1 .049 

 

Από τα στοιχεία του πίνακα 38 προκύπτει στατιστικά σημαντικά διαφορά (p=.049). 

Το πρόγραμμα σπουδών φαίνεται ότι αποτελεί σε μεγαλύτερο βαθμό παράγοντα 

ικανοποίησης για τους εκπαιδευτικούς (ποσοστό 40,7%) από ότι για τους 

εκπαιδευόμενους (ποσοστό 30,9%). 

 

13.1.4 Ποιότητα εκπαιδευτικού έργου με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

 

Η διερεύνηση του σημασιολογικού περιεχομένου της έννοιας «ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου», όπως αυτή προσεγγίζεται από το προσωπικό της περίπτωσης, 

εμφανίζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Η νοηματοδότηση της εν λόγω έννοιας, πέρα από τον 

επικουρικό ρόλο που επιτελεί σε κάθε αξιολόγηση, σκιαγραφεί τις προτεραιότητες 

του προσωπικού και πιθανά διαφωτίζει τον τρόπο που αυτές συμβάλλουν αφενός 

στην εφαρμογή του προγράμματος και αφετέρου στην επίτευξη αποτελεσμάτων.  
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Από τα στοιχεία της μελέτης περίπτωσης προκύπτει ότι το προσωπικό συνδέει την 

ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου με τα γνωστικά, συναισθηματικά, κοινωνικά και 

άλλα οφέλη που αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι από τη φοίτηση, τη διάγνωση 

αναγκών, το έργο των εκπαιδευτικών και την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. 

Οι τοποθετήσεις του προσωπικού συμφωνούν σε πολύ μεγάλο βαθμό με τα ποιοτικά 

στοιχεία που έχουν προκύψει από το αντίστοιχο ανοιχτό ερώτημα του 

ερωτηματολογίου. 

Αρκετοί εκπαιδευτικοί συνδέουν την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου με τα 

αποτελέσματα της εκπαίδευσης. Ένας εκπαιδευτικός αναφέρει ότι το εκπαιδευτικό 

έργο είναι ποιοτικό όταν «έχει αποτέλεσμα στους εκπαιδευόμενους…να φύγουν από 

εδώ πέρα με περισσότερα…εφόδια». Αντίστοιχη θέση εκφράζεται και από μια 

εκπαιδευτικό, η οποία δηλώνει τα εξής: «για εμένα ποιότητα σημαίνει να προσθέσω σε 

ό,τι θέλει ο καθένας, με τον καλύτερο τρόπο, ό,τι περισσότερο μπορεί να πάρει». Τα 

αποτελέσματα στα οποία αναφέρονται οι εκπαιδευτικοί, όμως, δεν περιορίζονται 

μόνο σε γνωστικό επίπεδο. Την ίδια βαρύτητα αποδίδουν στην ανάπτυξη της κριτικής 

σκέψης, την ικανότητα για κατανόηση, την ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και της 

αυτοπεποίθησης, την κοινωνική ενσωμάτωση, την αυτοκατευθυνόμενη μάθηση, την 

προοπτική σε άλλες, νέες δυνατότητες-επιλογές.  

Η διάγνωση και η ικανοποίηση των αναγκών των εκπαιδευόμενων κατέχει 

σημαίνουσα θέση στις τοποθετήσεις του προσωπικού. Χαρακτηριστικές είναι οι 

τοποθετήσεις δυο εκπαιδευτικών. Η μια αναφέρει ότι η ποιότητα αφορά στην 

«παροχή υπηρεσιών με βάση ανάγκες, που αυτό προϋποθέτει και μία μελέτη, μία έρευνα 

αναγκών για όλους τους γραμματισμούς», ενώ μια άλλη εκπαιδευτικός δηλώνει ότι 

«ποιότητα για εμένα είναι να ανταποκρίνεσαι στις ανάγκες του μαθητή».  

Η σύμβουλος σταδιοδρομίας, η οποία φρονεί ότι η ποιότητα δεν είναι στατική 

έννοια, πηγαίνει πέρα από τη διάγνωση αναγκών. Στην τοποθέτησή της αναφέρει τα 

εξής: «ξεκινάω να κάνω κάτι, που όσο καλά και να το έχω σχεδιάσει…αν δεν το 

αξιολογήσω, όμως, για να δω, πήγε τελικά καλά; Δεν πήγε καλά; Τι δεν πήγε καλά; Να 

το διορθώσω; Ανατροφοδότηση. Το διορθώνω και συνεχίζω». Είναι προφανές πως η 

ποιότητα σε αυτήν την περίπτωση είναι άμεσα συνυφασμένη με το τετράπτυχο: α) 

διάγνωση αναγκών, β) εκπαιδευτικό έργο με στόχο την ικανοποίηση αναγκών, γ) 

αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου, και δ) ανατροφοδότηση προκειμένου να είναι 

εφικτή η όποια αλλαγή κριθεί αναγκαία.  
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Η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, όμως, είναι άμεσα συνυφασμένη και με το 

έργο του προσωπικού. Την αναπόφευκτη αυτή σύνδεση την αναγνωρίζει η 

συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών και συμβούλων, καθώς θεωρούν τους 

εαυτούς τους από τους πλέον σημαντικούς παράγοντες στην υλοποίηση του 

εκπαιδευτικού έργου.  

 

13.2 Δυνατά σημεία των ΣΔΕ 

 

13.2.1 Δυνατά σημεία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων 

 

Από την ανάλυση των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σχηματίστηκαν πέντε 

βασικές κατηγορίες για τα δυνατά σημεία των ΣΔΕ, οι οποίες αναλύονται ευθύς 

αμέσως:  

 Η πρώτη κατηγορία -«οφέλη εκπαιδευόμενων»- περιλαμβάνει όλες τις δηλώσεις 

των εκπαιδευόμενων που αναφέρονται στα προσδοκώμενα κέρδη από τη 

φοίτησή τους. Πιο συγκεκριμένα, στην κατηγορία αυτή αντιστοιχούν δηλώσεις 

που κάνουν λόγο για απόκτηση γνώσεων, προσωπική εξέλιξη, απόκτηση 

πτυχίου και μάλιστα χωρίς εξετάσεις, βελτίωση του προφορικού λόγου που 

βοηθά ιδιαίτερα στις κοινωνικές και επαγγελματικές τους δραστηριότητες και 

απόκτηση νέων φίλων.  

 Στη δεύτερη κατηγορία -«πρόγραμμα σπουδών»- περιλαμβάνονται οι αναφορές 

των εκπαιδευόμενων που εστιάζουν στις μεθόδους διδασκαλίας, τους 

γραμματισμούς, τις εξωδιδακτικές δραστηριότητες, την έλλειψη βιβλίων, 

εργασιών για το σπίτι και εξετάσεων.  

 Η τρίτη κατηγορία -«εκπαιδευτικοί»- περιέχει δηλώσεις που αναφέρονται στους 

εκπαιδευτικούς. Πιο αναλυτικά, οι αναφορές εστιάζουν στην κατανόηση που 

δείχνουν οι εκπαιδευτικοί και ιδιαίτερα προς όσους εργάζονται, τη 

μεταδοτικότητά τους, την επαγγελματική τους εμπειρία, τη βοήθεια που 

προσφέρουν τόσο στο πλαίσιο του μαθήματος όσο και εκτός αυτού, τις 

περιορισμένες απαιτήσεις που έχουν από τους εκπαιδευόμενους, την ευγένεια 

και το φιλικό τρόπο αντιμετώπισης.  

 Η τέταρτη κατηγορία -«συνεργασίες-κλίμα-περιβάλλον»- αντιστοιχεί σε 

δηλώσεις που σχετίζονται με τις συνεργασίες που αναπτύσσονται είτε μεταξύ 

εκπαιδευτικών και εκπαιδευόμενων, είτε εκπαιδευτικών μεταξύ τους, είτε 
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εκπαιδευόμενων μεταξύ τους, το ευχάριστο κλίμα στην τάξη, την εξοικείωση με 

το χώρο του σχολείο και την ανάπτυξη φιλικών σχέσεων με άλλους 

εκπαιδευόμενους.  

 Τέλος, στην πέμπτη κατηγορία -««θετικές αναφορές για ΣΔΕ-αξιοποίηση 

ελεύθερου χρόνου»- εντάσσονται οι δηλώσεις των εκπαιδευόμενων που 

συνήθως εστιάζουν σε μη αιτιολογημένες θετικές αναφορές για την ύπαρξη των 

ΣΔΕ, την παροχή δεύτερης ευκαιρίας και την αξιοποίηση του ελεύθερου 

χρόνου.  

Στον πίνακα 39 παρουσιάζεται η κατανομή των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων 

στις κατηγορίες που αφορούν στα δυνατά σημεία των ΣΔΕ. 

 

Πίνακας 39: Κατανομή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης που έδωσαν οι 
εκπαιδευόμενοι αναφορικά με τα δυνατά σημεία των ΣΔΕ  

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΔΥΝΑΤΑ ΣΗΜΕΙΑ ΣΔΕ  f % f % 

Πρόγραμμα σπουδών 212 38,8 334 61,2 
Οφέλη εκπαιδευόμενων 150 27,5 396 72,5 
Συνεργασίες-κλίμα-περιβάλλον 145 26,6 401 73,4 
Εκπαιδευτικοί 131 24,0 415 76,9 

Θετικές αναφορές-αξιοποίηση ελεύθερου χρόνου 99 18,1 447 81,9 

Δεν απάντησαν  f=291 (34,8%) 
 

Μια πρώτη διαπίστωση που προκύπτει από την ανάλυση των στοιχείων του 

παραπάνω πίνακα είναι πως ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό εκπαιδευόμενων, περίπου οι 

έξι στους δέκα (546 εκπαιδευόμενοι), θέλησαν να τοποθετηθούν αναφορικά με τα 

δυνατά σημεία των ΣΔΕ. Αν παράλληλα ληφθεί υπόψη ότι η συγκεκριμένη ερώτηση 

ήταν ανοιχτού τύπου, γεγονός που πιθανά να έφερε σε δύσκολη θέση κάποιους 

εκπαιδευόμενους και ιδιαιτέρως εκείνους που εμφανίζουν περιορισμένη 

αυτοπεποίθηση σε σχέση με το γραπτό λόγο, τότε το ποσοστό των εκπαιδευόμενων 

μπορεί να χαρακτηριστεί ως αρκετά σημαντικό. Αυτό, ίσως, αποτελεί δηλωτικό 

στοιχείο της διάθεσης αρκετών εκπαιδευόμενων να ανταποκριθούν στο συγκεκριμένο 

ερώτημα και ενδεικτικό ίσως της καλής εικόνας που έχουν για τα ΣΔΕ.  

Από την ανάλυση των στοιχείων του πίνακα 39 προκύπτει ότι το πρόγραμμα 

σπουδών (ποσοστό 38,8%) θεωρείται ως το «δυνατό χαρτί» των ΣΔΕ. Στη συνέχεια, 

ακολουθούν τα οφέλη που ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι βλέπουν ή νιώθουν ότι θα 

αποκομίσουν από τη φοίτησή τους (ποσοστό 27,7%). Το καλό κλίμα που φαίνεται ότι 

επικρατεί στα ΣΔΕ κάνει για μια ακόμη φορά αισθητή την παρουσία του (ποσοστό 



Κεφάλαιο Δέκατο Τρίτο: Αποτελέσματα της έρευνας που αφορούν στην ανατροφοδότηση του 
προγράμματος 

 402

26,6%), καθώς κάποιοι εκπαιδευόμενοι το εντάσσουν στα δυνατά σημεία του. Αλλά 

και οι εκπαιδευτικοί (ποσοστό 24%) συμπεριλαμβάνονται στα δυνατά σημεία των 

ΣΔΕ, καθώς αρκετοί εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι οι εκπαιδευτικοί αποτελούν ένα 

από τα στοιχεία που τούς αρέσουν στα ΣΔΕ. Τέλος, κάποιοι εκπαιδευόμενοι 

αναγνωρίζουν τη θετική συνεισφορά των ΣΔΕ, προσφεύγοντας σε θετικές δηλώσεις 

(ποσοστό 18,1%), χωρίς όμως να αιτιολογούν στις περισσότερες περιπτώσεις την 

τοποθέτησή τους. Εξαίρεση αποτελούν οι αναφορές που συνδέονται με την 

αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου.   

 

13.2.2 Δυνατά σημεία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

 

Στον πίνακα 40 παρουσιάζεται η κατανομή απαντήσεων των εκπαιδευτικών 

αναφορικά με τα «δυνατά» σημεία των ΣΔΕ. Από την ανάλυση περιεχομένου των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών προέκυψαν οι παρακάτω κατηγορίες απάντησης: 

 στην πρώτη κατηγορία -«οφέλη εκπαιδευόμενων»- οι εκπαιδευτικοί 

αναφέρονται στα οφέλη που αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι από τη φοίτηση, τη 

θέλησή τους για μάθηση και το ζήλο τους 

 στη δεύτερη κατηγορία -«πρόγραμμα σπουδών»- περιλαμβάνονται δηλώσεις 

που εστιάζουν στα ιδιαίτερα στοιχεία, όπως τις νέες μεθόδους διδασκαλίας, τα 

διαθεματικά εργαστήρια, την επιλογή περιεχομένων που συνάδουν με ανάγκες, 

την ευελιξία που το χαρακτηρίζει και άλλα συναφή 

 στην τρίτη κατηγορία -«εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό»- εμφανίζονται 

αναφορές για την επαγγελματική και επιστημονική επάρκεια του εκπαιδευτικού 

προσωπικού και την αποτελεσματικότητα της διεύθυνσης  

 στην τέταρτη κατηγορία -«συνεργασίες»- οι εκπαιδευτικοί αναδεικνύουν τη 

σημασία της συνεργασίας με τους άμεσα και έμμεσα εμπλεκόμενους, οι οποίες 

συμβάλλουν σημαντικά στη διαμόρφωση ευχάριστου και δημιουργικού 

εργασιακού περιβάλλοντος  

 στην πέμπτη κατηγορία -«εξοπλισμός»- περιέχονται οι δηλώσεις των 

εκπαιδευτικών που αφορούν στον εξοπλισμό του σχολείου 

 στην έκτη κατηγορία -«δεύτερη ευκαιρία»- οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται σε 

γενικές, θετικά φορτισμένες αναφορές για τα ΣΔΕ 

Από την κατανομή των στοιχείων του πίνακα διαπιστώνεται ότι 48 εκπαιδευτικοί 

(ποσοστό 21,6%) εγκατέλειψαν την ερώτηση. Από τους εκπαιδευτικούς που 
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απάντησαν, η πλειονότητα αυτών αποτιμά ως δυνατό σημείο των ΣΔΕ τις 

συνεργασίες (ποσοστό 70,1%). Αναμφίβολα, πολλοί εκπαιδευτικοί εστιάζουν την 

προσοχή τους στο συνεργατικό κλίμα που επικρατεί στο εργασιακό περιβάλλον τους. 

Ως φυσικό επακόλουθο των παραπάνω, η ποιότητα του εκπαιδευτικού και 

διοικητικού προσωπικού (ποσοστό 45,4%) που εργάζεται στα ΣΔΕ αναδεικνύεται από 

τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Αμέσως μετά οι εκπαιδευτικοί προβάλλουν τα 

οφέλη των εκπαιδευόμενων (ποσοστό 42,4%). Στην τέταρτη θέση βρίσκεται το 

πρόγραμμα σπουδών (ποσοστό 32,2%). Ο εξοπλισμός καταλαμβάνει την 

προτελευταία θέση με ποσοστό 18,8%. Τέλος, ένας μικρός αριθμός εκπαιδευτικών 

θεωρεί ως δυνατό σημείο των ΣΔΕ την καθεαυτή παροχή δεύτερης ευκαιρίας στους 

εκπαιδευόμενους (ποσοστό 1,7%). 

 

Πίνακας 40: Κατανομή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί 
αναφορικά με τα δυνατά σημεία των ΣΔΕ  

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΔΥΝΑΤΑ ΣΗΜΕΙΑ ΣΔΕ  f % f % 

Συνεργασίες  122 70,1 52 29,9 
Εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό 79 45,4 95 54,6 
Οφέλη εκπαιδευόμενων 74 42,4 100 57,5 
Πρόγραμμα σπουδών 56 32,2 118 67,8 

Εξοπλισμός  24 13,8 150 86,2 
Δεύτερη ευκαιρία  3 1,7 171 98,3 

Δεν απάντησαν  f=48 (21,6%) 

   

 

13.2.3 Δυνατά σημεία του ΣΔΕ με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

  

Οι εκπαιδευόμενοι εκτιμούν ότι δυνατό σημείο αποτελεί το προσωπικό. Η 

συμπεριφορά που υιοθετεί το προσωπικό προς τους εκπαιδευόμενους και το φιλικό 

περιβάλλον που αυτό διαμορφώνει, μετατρέπουν το ΣΔΕ σε χώρο μάθησης, 

επικοινωνίας, χαράς και δημιουργίας. Ενδεικτικές είναι οι παρακάτω τοποθετήσεις: 

«η εκτίμησή μου για όλους εδώ μέσα είναι πάρα πολύ μεγάλη. Έχω ξεχωρίσει όμως 

κάποιους ανθρώπους, οι οποίοι νομίζω ότι δε βρίσκονται γενικά έξω στο διδασκαλικό 

στερέωμα», «οι συγκεκριμένοι…καθηγητές, δεν τους ενδιαφέρει μόνο να κάνουν τη 

δουλειά τους και να φύγουνε…ενδιαφέρονται», «σε δείχνει κάθε καθηγητής 

πώς…μπορείς να…μαθαίνεις…μπορείς άνετα να πάρεις κάποιες γνώσεις», «το 

περιβάλλον είναι ωραίο...έρχεσαι με ευχαρίστηση…γνωρίζεις καινούρια άτομα, κάνεις 
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καινούριες φιλίες», «κάνεις καλές παρέες…περνάς καλά…και άμα θέλεις να μάθεις, 

μαθαίνεις». 

Αλλά και το προσωπικό θεωρεί,, επίσης, πως δυνατό σημείο είναι ο σύλλογος 

διδασκόντων. Τα μέλη του προσωπικού αποδίδουν στους συναδέλφους τους διάθεση 

συνεργασίας, ενδιαφέρον για τους εκπαιδευόμενους αλλά και συνολικά για το 

σχολείο, καλή γνώση του γνωστικού αντικειμένου, εμπειρία στην εκπαίδευση 

ενηλίκων και σταθερή παρουσία στο σχολείο, τουλάχιστον για ένα μέρος του 

συλλόγου διδασκόντων. Ενδεικτικές είναι οι παρακάτω τοποθετήσεις τους: «το 

σταθερό διδακτικό προσωπικό με τις άριστες σχέσεις που έχει…με…το μεράκι και την 

όρεξη…είμαστε πάρα πολύ καλά καταρτισμένοι όλοι μας, στις σπουδές μας…και η 

ανθρωπιά μας», «δυνατό σημείο…θεωρώ τους εκπαιδευτές….είναι άνθρωποι που 

ξέρουν πάρα πολύ καλά το αντικείμενό τους…έχουν πολύ μεγάλη εμπειρία στην 

εκπαίδευση ενηλίκων», «υπάρχει πολύ προσωπική επαφή και να λείψει κάποιος, θα 

πάρουν τηλέφωνο να ρωτήσουν τι έγινε ή τι πρόβλημα έχεις». 

Αντίστοιχη θέση εκφράζει και ο διευθυντής, ο οποίος φρονεί πως το ανθρώπινο 

δυναμικό είναι δυνατό σημείο. Αναφέρει χαρακτηριστικά «όλοι οι συνάδελφοι…είναι 

εξαιρετικοί…οι παλιότεροι…είναι αυτοί που ΄μείναν από μεράκι…ξέρουν γιατί είναι 

εδώ…πώς πρέπει να φερθούνε…τι πρέπει να κάνουν…οι νεότεροι συνάδελφοι, οι 

ωρομίσθιοι κάνουν το καλύτερο δυνατό που μπορούν, μες στους περιορισμούς που 

έχουν….σαφώς είναι λιγότερο αποτελεσματικοί από ότι οι μόνιμοι, αλλά δεν είναι 

ευθύνη μόνο δικιά τους». 

Το πρόγραμμα σπουδών τονίζεται εμφατικά από εκπαιδευόμενους ως δυνατό 

σημείο. Η απόκτηση απολυτηρίου γυμνασίου αλλά και γνώσεων, πέρα από ότι 

συντελείται σε ευχάριστο μαθησιακό περιβάλλον, λαμβάνει χώρα σε δυο χρόνια, 

χωρίς εργασίες στο σπίτι και χωρίς εξετάσεις. Ενδεικτική είναι η παρακάτω 

τοποθέτηση: «μαθαίνουμε πολλά ωραία πράγματα, θα πάρουμε το χαρτί μας. Δεν έχει 

εξετάσεις, δεν έχει βιβλία. Δεν έχουμε…διάβασμα στο σπίτι το οποίο απασχολεί πολύ 

κόσμο…είναι δυο χρονάκια, χωρίς εξετάσεις και χωρίς βιβλία». Η εφαρμογή του 

προγράμματος φαίνεται ότι ξαφνιάζει θετικά τους εκπαιδευόμενους, καθώς οι 

προηγούμενες σχολικές εμπειρίες τους είναι διαφορετικές. Χαρακτηριστικά του 

προγράμματος σπουδών, όπως η ελευθερία, η ευελιξία, η ανάγκη για ενεργητική 

συμμετοχή, η συνδιαμόρφωση και η απεμπλοκή από εξεταστικές διαδικασίες 

αναμφίβολα διαδραματίζουν κομβικό ρόλο στην αποδοχή του από τους 

εκπαιδευόμενους.  
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Οι εκπαιδευτικοί από την πλευρά τους εστιάζουν στον ανθρωπιστικό χαρακτήρα 

του προγράμματος, δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στην ελευθερία που έχουν αναφορικά 

με την επιλογή περιεχομένων διδασκαλίας. Ενδεικτικές είναι οι τοποθετήσεις 

κάποιων εκπαιδευτικών: «μ’ αρέσει πάρα πολύ που το πρόγραμμα είναι ελεύθερο. 

Μπορώ να επιλέξω εγώ, ναι μεν έχω κάποιες κατευθυντήριες γραμμές, αλλά επιλέγω 

εγώ το τι θα κάνω…και αυτό το θεωρώ υπέροχο», «δεν υπάρχουν βιβλία και ο 

εκπαιδευτικός καλείται να επιλέξει το εκπαιδευτικό υλικό που θα χρησιμοποιήσει. Όχι 

να το επιλέξει, να το δημιουργήσει». Αναμφίβολα, η επιλογή περιεχομένων αποτελεί 

κρίσιμη απόφαση. Οι εκπαιδευτικοί που κατανοούν τη φιλοσοφία του προγράμματος 

δεν επιθυμούν να τη λάβουν ερήμην των εκπαιδευόμενων. Αντιλαμβάνονται ότι είναι 

σημαντικό τα περιεχόμενα να επιλέγονται με τους εκπαιδευόμενους για τους 

εκπαιδευόμενους· να συνάδουν με τις ανάγκες, την καθημερινότητα και τα 

ενδιαφέροντά τους. Χαρακτηριστικές είναι οι παρακάτω τοποθετήσεις τους: «αφήνει 

(το πρόγραμμα) τους εκπαιδευόμενους να επιλέξουν το διδακτικό υλικό. Δεν υπάρχει 

ένα συγκεκριμένο διδακτικό υλικό, το οποίο μπορεί να μην τους είναι ενδιαφέρον, να 

μη συνδέεται με τις ανάγκες τους», «η επιλογή…των ενοτήτων που θα διδάσκαμε 

γινόταν σε συνεργασία με τα παιδιά. Ρωτούσαμε».  

Ένα άλλο στοιχείο που αναδεικνύεται από εκπαιδευτικούς και εκπαιδευόμενους και 

το οποίο φαίνεται να εντάσσεται στα δυνατά σημεία του προγράμματος σπουδών 

είναι τα «εργαστήρια». Στο ωρολόγιο πρόγραμμα προβλέπεται η διάθεση τριών ωρών 

ανά γραμματισμό, οι οποίες συνήθως χρησιμοποιούνται, προκειμένου οι 

εκπαιδευόμενοι είτε να λάβουν πρόσθετες γνώσεις που θεωρούνται απαραίτητες για 

τις απαιτήσεις της μεταϋποχρεωτικής εκπαίδευσης και, ιδιαίτερα, όταν δε λειτουργεί 

η ενισχυτική διδασκαλία, είτε λειτουργούν συμπληρωματικά στα περιεχόμενα των 

γραμματισμών, είτε προσφέρουν νέα γνωστικά αντικείμενα (π.χ. θέατρο, ιστορία 

κ.α.). Θα πρέπει να σημειωθεί, επίσης, ότι τα εργαστήρια δίνουν συχνά ευκαιρίες για 

περαιτέρω ανάπτυξη δεξιοτήτων. Μια απόφοιτος αναφέρει τα εξής: «…με τον τρόπο 

που μας βοηθούσαν οι καθηγητές βγάζανε από μέσα μας πράγματα, που είτε ήταν 

θαμμένα είτε δεν είχαμε θάρρος να παραδεχτούμε ότι μας αρέσουν…όταν ήρθα… με 

βάλανε και έγραψα…και ανακάλυψα…ότι γράφω πάρα πολύ καλά…εγώ βρήκα 

πράγματα και αν δεν είχα έρθει σε αυτό το σχολείο δεν επρόκειτο να κάνω τίποτε….και 

κάτι άλλο σε αυτό το σχολείο μαθαίνεις με όλες σου τις αισθήσεις».  

Οι εξωδιδακτικές δραστηριότητες, όπως επισκέψεις-συνεργασίες με ΜΚΟ, 

δημόσιους φορείς, εταιρείες, εκπαιδευτικά ιδρύματα, μουσεία, καλλιτεχνικούς 
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χώρους (π.χ. θέατρο, αίθουσες τέχνης κ.α.) εντάσσονται, επίσης, στα δυνατά σημεία 

του προγράμματος. Όταν είναι και καλά οργανωμένες παρέχουν γνώσεις, ενημέρωση 

και ψυχαγωγία. Σε κάποιες περιπτώσεις, μάλιστα, προτείνονται και από τους 

εκπαιδευόμενους. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση μιας εκπαιδευόμενης, η οποία 

αναφέρει ότι: «κοιτούσα στην εφημερίδα…“α, υπάρχει εκεί μια έκθεση. Να πάμε να τη 

δούμε”…μπαίνεις στο πνεύμα και προτείνεις». Αλλά η προστιθέμενη αξία από τις εν 

λόγω δραστηριότητες δεν περιορίζονται μόνο στα παραπάνω. Η επαφή των 

εκπαιδευόμενων με φορείς, πρόσωπα και αφηγήσεις προερχόμενα από διάφορα 

κοινωνικά, πολιτιστικά και επιστημονικά περιβάλλοντα, τα οποία ενδεχομένως τους 

ήταν άγνωστα ή δύσκολα προσβάσιμα αποτελεί ένα πρώτο βήμα που αναμφίβολα 

εμπλουτίζει τα ερεθίσματα και τις εμπειρίες τους. Με άλλα λόγια δίνονται ευκαιρίες 

στους εκπαιδευόμενους να γίνουν κοινωνοί ή συμμέτοχοι κοινωνικών, πολιτιστικών 

και άλλων αγαθών. Αν μάλιστα αναστοχαστούν επί αυτών, τότε δεν αποκλείονται και 

τροποποιήσεις σε επίπεδο αντιλήψεων και στάσεων αναφορικά με κοινωνικά, 

πολιτιστικά, περιβαλλοντικά, εργασιακά ή άλλα ζητήματα. 

Η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευόμενων διάκειται θετικά απέναντι στα 

ΣΔΕ. Πολύ συχνά, μάλιστα, επιτιμούν την πολιτεία για την ίδρυσή τους. «Ας κάνει 

και ένα καλό το κράτος μας επιτέλους», «καλά κάνανε και τα βγάλανε», «να μη 

σταματήσει αυτή η ιδέα», είναι κάποιες από τις δηλώσεις που απεικονίζουν εύγλωττα 

τη στάση τους αναφορικά με την ύπαρξη του προγράμματος. Αναμφίβολα, οι 

εκπαιδευόμενοι νιώθουν ικανοποιημένοι από την ίδια τους την απόφαση για φοίτηση. 

Τους ξαφνιάζει το φιλικό περιβάλλον και η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών. 

Νιώθουν όμορφα που αποκτούν νέους και καλούς φίλους. Είναι ικανοποιημένοι από 

το εκπαιδευτικό έργο και από όσα κερδίζουν. Ενδεικτική είναι η τοποθέτηση ενός 

εκπαιδευόμενου, ο οποίος αναφέρει τα εξής: «τα ΣΔΕ είναι ένας θεσμός πάρα πολύ 

καλός. Αξίζει τον κόπο….να του παρέχονται όλα τα μέσα...είναι άσχημο…να βλέπεις 

ότι…δε σε προσέχουν…το σχολείο είναι εκπληκτικό, ο τρόπος διδασκαλίας επίσης πάρα 

πολύ καλός και νομίζω από εδώ μέσα όσοι φεύγουν…αν μη τι άλλο βγαίνεις 

βελτιωμένος και ως άνθρωπος αλλά και ως μαθητής. Αποκτάς γνώσεις».  

 

13.2.4 Δυνατά σημεία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των στελεχών 

 

Τα δυνατά σημεία των ΣΔΕ, σύμφωνα με τις απόψεις των στελεχών, εστιάζουν 

κατά κύριο λόγο στα οφέλη που αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι, τα χαρακτηριστικά 
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του προγράμματος σπουδών, το εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό, τις 

συνεργασίες και το κλίμα που υπάρχει στα σχολεία.  

Ιδιαίτερη μνεία αναφορικά με τα οφέλη που αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι γίνεται 

στην απόκτηση τίτλου ισότιμου με το απολυτήριο Γυμνασίου, σε δύο μόνο χρόνια, 

χωρίς εξετάσεις και με πιο «φιλικό πρόγραμμα σπουδών». Χαρακτηριστική είναι η 

τοποθέτηση ενός περιφερειακού στελέχους, ο οποίος δηλώνει ότι «στα δυνατά σημεία 

των ΣΔΕ θα μπορούσε να προσμετρηθεί η δυνατότητα απόκτησης ισότιμου απολυτηρίου 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης μέσα από μαθησιακές και εκπαιδευτικές διαδικασίες που 

ανταποκρίνονται πλήρως στις βασικές ανάγκες των ενηλίκων εκπαιδευόμενων». 

Το πρόγραμμα σπουδών αποτελεί, επίσης, ένα στοιχείο των ΣΔΕ που με έμφαση 

τονίζεται από τα στελέχη. Οι γραμματισμοί, οι νέες μέθοδοι διδασκαλίας, η 

αξιολόγηση εκπαιδευόμενων, η παροχή συμβουλευτικών υπηρεσιών, οι εβδομαδιαίες 

παιδαγωγικές συναντήσεις (όταν λαμβάνουν χώρα) και η ευελιξία που δίνεται στους 

εκπαιδευτικούς, αποτελούν τα βασικότερα στοιχεία που αναδεικνύουν τα στελέχη 

αναφορικά με το πρόγραμμα σπουδών. Ένα στέλεχος της Ομάδας Έργου δηλώνει τα 

εξής: «τα δυνατά σημεία του προγράμματος είναι καθαρά το πρόγραμμα σπουδών και ο 

τρόπος που έχει δομηθεί και αντιμετωπίζει τις ανάγκες των εκπαιδευόμενων. Το ότι 

εστιάζει πραγματικά σε ανάγκες και ενδιαφέροντα. Η εξατομίκευση και το ότι 

προσπαθεί να στηρίξει τον εκπαιδευόμενο σε όλα τα επίπεδα και όχι μόνο στη γνώση».  

Αν και πολλά στελέχη εκτιμούν ότι εμφανίζονται αδυναμίες σε κάποιες ομάδες 

προσωπικού (π.χ. ωρομίσθιοι), συμπεριλαμβάνουν στα δυνατά σημεία των ΣΔΕ και 

το προσωπικό, εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό. Πολύ συχνά, μάλιστα, προβαίνουν 

σε επαινετικά σχόλια που, κατά κύριο λόγο, εστιάζουν στην εξειδίκευση, την 

επιμόρφωση και την επίδοση του προσωπικού. Αρκετά στελέχη συμπεριλαμβάνουν, 

επίσης, στα δυνατά σημεία το φιλικό κλίμα και το συνεργατικό περιβάλλον που 

επικρατεί στα περισσότερα ΣΔΕ· δυο στοιχεία που αναμφίβολα διαδραματίζουν 

κομβικό ρόλο στην ανάπτυξη εκπαιδευτικής κουλτούρας κατάλληλης για την 

εκπαίδευση ενηλίκων.   

 

13.3 Προβλήματα και αδύναμα σημεία των ΣΔΕ 

 

Η εξέταση των δυνατών σημείων αναδεικνύει τις θετικές πλευρές του 

προγράμματος, τονίζοντας παράλληλα τη συμβολή των εμπλεκόμενων στη 

διασφάλιση της ποιότητας του προγράμματος. Η εξέταση των αδύνατων σημείων του 
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προγράμματος, όμως, είναι ιδιαιτέρως λεπτή υπόθεση. Για το λόγο αυτό θεωρήθηκε 

σκόπιμο να συμπεριληφθούν στα ερωτηματολόγιο δυο συναφείς ερωτήσεις. Στην 

πρώτη ερώτηση που σημειωτέον είναι κλειστή, ζητήθηκε από τους ερωτώμενους να 

δηλώσουν το βαθμό στον οποίο κάποια ζητήματα προκαλούν πιθανά προβλήματα 

είτε στη φοίτηση (αφορά τους εκπαιδευόμενους), είτε στη λειτουργία του 

προγράμματος (αφορά τους εκπαιδευτικούς). Στη δεύτερη ερώτηση που είναι 

ανοικτή, δόθηκε η ευκαιρία στους ερωτώμενους να απαντήσουν ελεύθερα αναφορικά 

με τα αδύναμα σημεία που έχουν εντοπίσει συνολικότερα στη λειτουργία του 

προγράμματος. Τα παραπάνω ποσοτικά στοιχεία εμπλουτίζονται και από τα ποιοτικά 

δεδομένα που συγκεντρώθηκαν από τη μελέτη περίπτωσης και τις συνεντεύξεις. Έτσι, 

λοιπόν, στο πλαίσιο της παρούσας ενότητας αρχικά θα παρουσιαστούν τα στοιχεία 

που αφορούν στα προβλήματα και στη συνέχεια θα ακολουθήσουν τα στοιχεία για τις 

αδυναμίες των ΣΔΕ.  

 

13.3.1 Προβλήματα με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων 

  

Στον πίνακα 41 παρουσιάζονται τα ευρήματα που αφορούν σε προβλήματα που 

πιθανά οι εκπαιδευόμενοι αντιμετωπίζουν κατά τη φοίτησή τους. Από την εξέταση 

των στοιχείων του παρακάτω πίνακα προκύπτουν οι παρακάτω διαπιστώσεις:  

Αν και οι εκπαιδευόμενοι ιεραρχούν ως πρώτο πρόβλημα την ώρα διεξαγωγής των 

μαθημάτων (μ.ο:3,02), η τιμή του μέσου όρου είναι τέτοια που το εν λόγω πρόβλημα 

φαίνεται ότι είναι μέτριας σημασίας. Οι 176 εκπαιδευόμενοι (ποσοστό 22,5%) 

θεωρούν την ώρα διεξαγωγής των μαθημάτων ως πολύ σημαντικό πρόβλημα, οι 178 

(ποσοστό 22,7%) ως αρκετά σημαντικό, οι 123 (ποσοστό 15,7%) ως μέτριας 

σημασίας, οι 96 (ποσοστό 12,3%) ως μικρής σημασίας και οι 210 (ποσοστό 26,8%) 

ως ασήμαντο. Το 3,2% των εκπαιδευόμενων δήλωσε την κατηγορία απάντησης «Δεν 

ξέρω-Δεν απαντώ», ενώ  ακριβώς το ίδιο ποσοστό (3,2%) εγκατέλειψε τη δήλωση.  

Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του προγράμματος σπουδών, όπως οι νέες μέθοδοι 

αξιολόγησης εκπαιδευόμενων (μ.ο:2,86), καθώς επίσης και οι καινούριοι τρόποι 

διδασκαλίας (μ.ο:2,78) αποτελούν συνολικά για τους εκπαιδευόμενους μέτριας 

σημασίας προβλήματα. Αν, όμως, με προσοχή παρατηρηθεί η κατανομή συχνοτήτων 

διαπιστώνεται ότι περίπου το 40% των εκπαιδευόμενων δε νιώθει ικανοποιημένο με 

την εφαρμογή νέων μεθόδων διδασκαλίας και αξιολόγησης εκπαιδευόμενων.  

Ως μέτριας σημασίας προβλήματα αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι τον αριθμό



Κεφάλαιο Δέκατο Τρίτο: Αποτελέσματα της έρευνας που αφορούν στην ανατροφοδότηση του προγράμματος 

 409 

Πίνακας 41: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν στα ΣΔΕ  

 
Πολύ 

σημαντικό 

 
Αρκετά  

σημαντικό
Μέτριας 
σημασίας 

Μικρής 
σημασίας 

Εντελώς 
ασήμαντο 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 

 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΕΙΝΑΙ 

f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Η ώρα διεξαγωγής των μαθημάτων  176 22,5 178 22,7 123 15,7 96 12,3 210 26,8 27 3,2 27 3,2 3,02 1,525 
Οι νέες μέθοδοι αξιολόγησης της 
απόδοσής μου 

146 18,7 178 22,8 119 15,2 97 12,4 241 30,9 31 3,7 25 3,0 2,86 1,522 

Οι καινούριοι τρόποι διδασκαλίας (π.χ. 
προζέκτ, εργαστήρια) 

190 24,4 112 14,4 97 12,5 94 12,1 285 36,6 35 4,2 24 2,9 2,78 1,631 

Ο μεγάλος αριθμός εκπαιδευόμενων στην 
τάξη 

111 14,3 122 15,7 138 17,8 107 13,8 297 38,3 30 3,6 32 3,8 2,54 1,481 

Οι εργασίες που έχουμε στο σπίτι   117 15,5 108 14,3 108 14,3 103 13,7 318 42,2 46 5,5 37 4,4 2,47 1,521 
Ο φόβος, ότι δεν έχω τις ικανότητες να τα 
καταφέρω 

101 13,2 133 17,4 98 12,8 116 15,1 318 41,5 42 5,0 29 3,5 2,46 1,490 

Οι αντιδράσεις από οικογένεια και φίλους 121 15,9 85 11,2 105 13,8 93 12,2 357 46,9 54 6,5 22 2,6 2,37 1,534 
Η ηλικία μου, που δεν ταιριάζει στην 
ιδιότητα του μαθητή 

90 12,0 91 12,2 68 9,1 92 12,3 407 54,4 54 6,5 35 4,2 2,15 1,478 
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των εκπαιδευόμενων στην τάξη (μ.ο:2,54), τις εργασίες για το σπίτι (μ.ο: 2,47) και το 

φόβο, ότι δεν έχουν τις ικανότητες να τα καταφέρουν (μ.ο:2,46). Ακόμη μικρότερες 

είναι οι τιμές του μέσου όρου για τις αντιδράσεις από οικογένεια και φίλους (μ.ο: 

2,37) που πιθανά βιώνουν οι εκπαιδευόμενοι, όπως επίσης και η πιθανή αίσθηση ότι η 

ηλικία τους δεν ταιριάζει στην ιδιότητα του μαθητή (μ.ο: 2,15). 

 

13.3.2 Προβλήματα με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

 

Στον πίνακα 42 εμφανίζονται με αναλυτικό τρόπο τα αποτελέσματα που αφορούν 

σε προβλήματα που πιθανά οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν στα ΣΔΕ. Από την 

εξέταση των στοιχείων του πίνακα προκύπτουν οι παρακάτω διαπιστώσεις. 

Οι εκπαιδευτικοί ιεραρχούν στην πρώτη θέση των προβλημάτων που 

αντιμετωπίζουν την περιορισμένη χρηματοδότηση (μ.ο:4,19). Το 51,9% των 

εκπαιδευτικών δηλώνει ότι το εν λόγω πρόβλημα είναι πολύ σημαντικό, ενώ το 

30,2% ως αρκετά σημαντικό. Οι υπόλοιπες κατηγορίες απάντησης εμφανίζουν 

χαμηλά ποσοστά (8,0%, 4,7%, 5,2% και 3,2% αντίστοιχα). Ως αρκετά σημαντικό 

πρόβλημα εκλαμβάνεται και η συχνή αλλαγή εκπαιδευτικών ανά σχολικό έτος 

(μ.ο:3,64). Το 35,1% των εκπαιδευτικών το θεωρεί πολύ σημαντικό πρόβλημα, το 

25,2% αρκετά σημαντικό, το 18,3% μέτριας σημασίας, το 10,9% μικρής σημασίας, το 

10,4% εντελώς ασήμαντο και το 7,2% δήλωσε «Δεν ξέρω-Δεν απαντώ». 

Οι υπόλοιπες δώδεκα δηλώσεις που συνθέτουν το υπό εξέταση ερώτημα 

εμφανίζουν μέσους όρους που κυμαίνονται από 2,52 έως 3,43 μονάδες. Είναι 

προφανές πως οι εκπαιδευτικοί τα θεωρούν ως μέτριας σημασίας προβλήματα. Πιο 

συγκεκριμένα, ως μέτριας σημασίας προβλήματα θεωρούνται: η γραφειοκρατία που 

πλαισιώνει τη λειτουργία των ΣΔΕ (μ.ο:3,43), η συνεχής παραγωγή διδακτικού 

υλικού (μ.ο:2,99), η συνεχής διάγνωση των αναγκών των εκπαιδευόμενων (μ.ο:2,99), 

ο μεγάλος αριθμός εκπαιδευόμενων ανά τάξη (μ.ο:2,96), η αναποτελεσματικότητα 

των παιδαγωγικών συνεδριών (μ.ο:2,93), οι παραδοσιακές αντιλήψεις των 

συναδέλφων (μ.ο:2,84). Μέτριας σημασίας προβλήματα είναι, επίσης, ο πολύς χρόνος 

για προετοιμασία της διδασκαλίας (μ.ο:2,83), η εφαρμογή της εξωτερικής 

αξιολόγησης (μ.ο:2,74), η εφαρμογή της εσωτερικής αξιολόγησης (μ.ο:2,73), η 

χρησιμοποίηση νέων μεθόδων διδασκαλίας (μ.ο:2,63), οι νέες μέθοδοι αξιολόγησης 

εκπαιδευόμενων (μ.ο:2,62) και οι παραδοσιακές αντιλήψεις της διεύθυνσης 

(μ.ο:2,52). Αν όμως, ληφθούν υπόψη και οι γενικά υψηλές τιμές της τυπικής 
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Πίνακας 42: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεμία από τις δηλώσεις που αφορούν στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν στα ΣΔΕ  

 
Πολύ 

σημαντικό 

 
Αρκετά  

σημαντικό
Μέτριας 
σημασίας 

Μικρής 
σημασίας 

Εντελώς 
ασήμαντο 

 
Δεν απαντώ 
Δεν έχω 
γνώμη 

 
Εγκατάλειψη
δήλωσης 

 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

 

 
ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΕΙΝΑΙ 

f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Η περιορισμένη χρηματοδότηση της 
σχολικής μονάδας  

110 51,9 64 30,2 17 8,0 10 4,7 11 5,2 7 3,2 3 1,4 4,19 1,107 

Οι συχνές αλλαγές εκπαιδευτικών ανά 
σχολικό έτος 

71 35,1 51 25,2 37 18,3 22 10,9 21 10,4 16 7,2 4 1,8 3,64 1,339 

Η γραφειοκρατία που πλαισιώνει τη 
λειτουργία των ΣΔΕ 

67 33,0 43 21,2 35 17,2 26 12,8 32 15,8 12 5,4 7 3,2 3.43 1,455 

Η συνεχής παραγωγή διδακτικού υλικού 42 19,9 41 19,4 47 22,3 35 16,6 46 21,8 2 0,9 9 4,1 2,99 1,428 
Η συνεχής διάγνωση των αναγκών των 
εκπαιδευόμενων 

40 19,8 46 22,8 36 17,8 32 15,8 48 23,8 5 2,3 15 6,8 2,99 1,463 

Ο μεγάλος αριθμός εκπαιδευόμενων ανά τάξη  43 20,1 44 20,6 37 17,3 42 19,6 48 22,4 3 1,4 5 2,3 2,96 1,453 

Η αναποτελεσματικότητα των 
παιδαγωγικών συνεδριών 

30 15,7 48 25,1 36 18,8 33 17,3 44 23,0 22 9,9 9 4,1 2,93 1,407 

Οι παραδοσιακές αντιλήψεις των 
συναδέλφων 

34 17,8 34 17,8 43 22,5 28 14,7 52 27,2 21 9,5 10 4,5 2,84 1,453 

Ο πολύς χρόνος για την προετοιμασία της 
διδασκαλίας   

21 9,6 47 21,6 66 30,3 41 18,8 43 19,7 2 0,9 2 0,9 2,83 1,247 

Η εφαρμογή της εξωτερικής αξιολόγησης 29 15,6 36 19,4 35 18,8 29 15,6 57 30,6 21 9,5 15 6,8 2,74 1,463 

Η εφαρμογή της εσωτερικής αξιολόγησης 29 15,2 37 19,4 37 19,4 30 15,7 58 30,4 20 9,0 11 5,0 2,73 1,453 
Η χρησιμοποίηση νέων μεθόδων διδασκαλίας 37 18,0 30 14,6 29 14,1 40 19,4 70 34,0 5 2,3 11 5,0 2,63 1,514 
Οι νέες μέθοδοι αξιολόγησης εκπαιδευόμενων 24 11,5 36 17,2 45 21,5 45 21,4 59 28,2 8 3,6 5 2,3 2,62 1,357 

Οι παραδοσιακές αντιλήψεις της 
διεύθυνσης  

21 11,6 37 20,4 29 16,0 23 12,7 71 39,2 26 11,7 15 6,8 2,52 1,467 
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απόκλισης  που εμφανίζονται στη συγκεκριμένη ομάδα προβλημάτων, τότε εύλογα 

μπορεί να υποθέσει κανείς ότι πρόκειται για ένα ιδιαίτερο σύνολο προβλημάτων. Για 

κάποιους εκπαιδευτικούς φαίνεται να αποτελούν σημαντικά προβλήματα, ενώ για 

κάποιους άλλους μικρής σημασίας ή ακόμη και ασήμαντα.  

 

13.3.3 Προβλήματα με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και 

εκπαιδευτικών 

 

Οι κοινές δηλώσεις στο ερώτημα που αφορά στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν 

εκπαιδευόμενοι και εκπαιδευτικοί στα ΣΔΕ είναι τρεις. Από την εξέταση των 

απαντήσεών τους διαπιστώθηκε ότι στις δυο από αυτές εμφανίζονται στατιστικά 

σημαντικές διαφορές. 

 

Πίνακας 43: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις όσον αφορά στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν στα 
ΣΔΕ, με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Έλεγχος στατιστικής 

σημαντικότητας των διαφορών των μέσων όρων 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ
ΟΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥ-
ΤΙΚΟΙ 

ΔΕΙΚΤΕΣ 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
 

ΠΡΟΒΛΗΜΑ 

X  s X  s t df p 

Ο μεγάλος αριθμός εκπαιδευόμενων 
στην τάξη 

2,54 1,481 2,96 1,453 -3,717 987 .000 

Οι νέες μέθοδοι αξιολόγησης της 
απόδοσής μου 

2,86 1,522 2,62 1,357 2,197* 360 .029 

*Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 
 

Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν σε μεγαλύτερο βαθμό από ότι οι εκπαιδευόμενοι πως ο 

μεγάλος αριθμός εκπαιδευόμενων στην τάξη (μ.ο:2,96 vs 2,54, p=.000) αποτελεί 

πρόβλημα. Αντιθέτως, οι εκπαιδευόμενοι θεωρούν ως πρόβλημα σε μεγαλύτερο 

βαθμό από ότι οι εκπαιδευτικοί τις νέες μεθόδους αξιολόγησης της απόδοσής τους 

(μ.ο:2,86 vs 2,62, p=.029).  

 

13.3.4 Αδύναμα σημεία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων 

 

Η ερώτηση αναφορικά με τα αδύναμα σημείων των ΣΔΕ ήταν ανοικτή. Από την 

ανάλυση των απαντήσεων προέκυψαν οι παρακάτω κατηγορίες:  

 Η πρώτη κατηγορία -«ελλιπής κρατική υποστήριξη»- συνδέεται με τη 

χρηματοδότηση, τις υποδομές και τον εξοπλισμό που παρέχεται στα ΣΔΕ. Πιο 
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συγκεκριμένα, οι αναφορές των εκπαιδευόμενων εστιάζουν στην 

περιορισμένη υποστήριξη που το κράτος παρέχει στο θεσμό, η οποία 

μεταφράζεται σε: α) έλλειψη εξοπλισμού, υλικών και μέσων, β) μη 

καταλληλότητα αρκετών σχολικών κτιρίων καθώς οι υποδομές τους δεν 

μπορούν να ανταποκριθούν επαρκώς στις ανάγκες των ενήλικων 

εκπαιδευόμενων, και γ) ελλιπής ενημέρωση των πολιτών.   

 Στη δεύτερη κατηγορία -«πρόγραμμα σπουδών»- περιλαμβάνονται δηλώσεις 

που αφορούν στο ωρολόγιο πρόγραμμα, τους γραμματισμούς, την αξιολόγηση 

εκπαιδευόμενων, τη μη ύπαρξη εξετάσεων, την έλλειψη βιβλίων, τον 

περιορισμένο αριθμό απουσιών, τον περιορισμό κατά την τρέχουσα σχολική 

χρονιά αρκετών εξωδιδακτικών δραστηριοτήτων. Είναι φανερό πως τα 

επιμέρους στοιχεία του προγράμματος σπουδών προκαλούν ποικίλες 

αντιδράσεις στους εκπαιδευόμενους. Κάποιοι εκπαιδευόμενοι, οι οποίοι 

ενδεχομένως προτιμούν παραδοσιακές μορφές εκπαίδευσης δε φαίνεται να 

είναι ικανοποιημένοι. Οι εργαζόμενοι, επίσης, διαπιστώνουν ότι ιδιαίτερη 

προσοχή δίνεται στο θέμα των απουσιών, γεγονός που πιθανά τους αγχώνει.  

 Η τρίτη κατηγορία -«εκπαιδευτικοί»- περιλαμβάνει τις αρνητικά φορτισμένες 

δηλώσεις που εστιάζουν στους εκπαιδευτικούς. Στους εκπαιδευόμενους  

φαίνεται ότι δεν αρέσει η μη κατανόηση που κάποιοι εκπαιδευτικοί δείχνουν 

σε όσους εργάζονται. Κυρίως σε ό,τι αφορά στην προσήλωση τους στην 

καταγραφή των απουσιών. Δε λείπουν, βέβαια, και περιπτώσεις όπου κάποιοι 

εκπαιδευόμενοι αναφέρονται σε προβλήματα συμπεριφοράς ή συνεργασίας με 

κάποιους εκπαιδευτικούς 

 Η τέταρτη κατηγορία -«εκπαιδευόμενοι»- περιλαμβάνει και αυτή τις αρνητικά 

φορτισμένες δηλώσεις που αφορούν σε εκπαιδευόμενους. Σε μια μερίδα 

εκπαιδευόμενων δεν αρέσουν οι συμπεριφορές κάποιων συνεκπαιδευόμενών 

τους τόσο εντός, όσο και εκτός τάξης. Δεν αρέσει, επίσης, ο τρόπος με τον 

οποίο κάποιοι συνεκπαιδευόμενοί τους «εκμεταλλεύονται» την καλή διάθεση 

των εκπαιδευτικών. Τέλος, στέκονται επικριτικά και προς όσους 

συνεκπαιδευομένους τους παρατούν τη φοίτηση ή κάνουν πολλές απουσίες, 

καθώς θεωρούν σημαντική ή ακόμη και πολύτιμη τη συμμετοχή στο 

πρόγραμμα. 

 Η πέμπτη κατηγορία -«μετακίνηση εκπαιδευόμενων»- αντιστοιχεί σε δηλώσεις 

που αφορούν σε προβλήματα που συναντούν οι εκπαιδευόμενοι κατά τη 



Κεφάλαιο Δέκατο Τρίτο: Αποτελέσματα της έρευνας που αφορούν στην ανατροφοδότηση του 
προγράμματος 

 414

μετακίνησή τους προς τα ΣΔΕ. Κατά κύριο λόγο οι αναφορές τους εστιάζουν 

στην απόσταση της κατοικίας από το σχολείο, τις δαπάνες μετακίνησης που 

καλύπτονται εξ ολοκλήρου με δικά τους έξοδα, την ώρα αποχώρησης από την 

εργασία τους και η οποία τους αναγκάζει να μετακινηθούν εσπευσμένα ή 

ακόμη και καθυστερημένα προς το σχολείο. 

 Τέλος, στην έκτη κατηγορία «διάφορα» εντάσσονται όλες οι υπόλοιπες 

δηλώσεις που δεν κατέστη δυνατόν να ενταχθούν στις προηγούμενες 

κατηγορίες. Πιο συγκεκριμένα, σε αυτήν την κατηγορία αντιστοιχούν 

δηλώσεις που εστιάζουν στη μη ύπαρξη λυκείου ΣΔΕ, την πρόθεση κάποιων 

να στιγματίσουν τη φοίτηση σε ΣΔΕ και την μη ύπαρξη κερδών από τη 

φοίτηση. 

 

Πίνακας 44: Κατανομή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης που έδωσαν οι 
εκπαιδευόμενοι αναφορικά με τα αδύναμα σημεία των ΣΔΕ  

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΑΔΥΝΑΜΑ ΣΗΜΕΙΑ ΣΔΕ  f % f % 

Πρόγραμμα σπουδών  80 31,7 172 68,3 
Ελλιπής κρατική υποστήριξη 78 31,0 174 69,0 
Εκπαιδευόμενοι 58 23,0 194 77,0 
Εκπαιδευτικοί 23 9,1 229 90,9 

Διάφορα 17 6,7 235 93,3 
Μετακίνηση εκπαιδευόμενων 14 5,6 238 94,4 

Δεν απάντησαν  f=585 (69,9%) 
 

Από την ανάλυση των στοιχείων του πίνακα 44 προκύπτουν οι παρακάτω 

διαπιστώσεις: 

Το 70% των εκπαιδευόμενων (585 εκπαιδευόμενοι) εγκατέλειψαν την ερώτηση. Το 

ποσοστό αυτό είναι διπλάσιο από το ποσοστό εγκατάλειψης στην ερώτηση για τα 

δυνατά σημεία. Άρα σε αυτούς που εγκατέλειψαν την ερώτηση για τα δυνατά σημεία 

προστίθενται περίπου και άλλοι τόσοι1, οι οποίοι αποφάσισαν να εγκαταλείψουν την 

ερώτηση για τα αδύναμα σημεία. Το ερώτημα που τίθεται είναι για ποιο λόγο 

προβαίνουν σε μια τέτοια επιλογή. Μια πιθανή ερμηνεία θέλει ένα σημαντικό τμήμα 

των εκπαιδευόμενων να έχει ιδιαιτέρως θετική εικόνα για τα ΣΔΕ, με αποτέλεσμα να 

θεωρούν ότι δεν υπάρχει κάτι που δεν τους αρέσει ή που τους ενοχλεί στα ΣΔΕ.  

Από την ανάλυση των στοιχείων του πίνακα 44 προκύπτει ότι 252 εκπαιδευόμενοι 

(ποσοστό 30,1%) απάντησαν στην εν λόγω ερώτηση. Σύμφωνα, λοιπόν, με τα 

                                                 
1 Οι εκπαιδευόμενοι που εγκατέλειψαν την ερώτηση για τα δυνατά σημεία και απάντησαν στην 
ερώτηση για τα αδύναμα είναι 27. Δηλαδή περίπου το 3,0% των εκπαιδευόμενων. 
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στοιχεία του πίνακα προκύπτει ότι αυτοί οι εκπαιδευόμενοι κατατάσσουν πρώτο στα 

αδύναμα σημεία των ΣΔΕ το πρόγραμμα σπουδών (ποσοστό 31,7%). Φαίνεται, 

λοιπόν, ότι υπάρχει ένα μικρό τμήμα εκπαιδευόμενων (περίπου στο 10% του 

συνολικού δείγματος των εκπαιδευόμενων), οι οποίοι θα προτιμούσαν την υιοθέτηση 

παραδοσιακών μορφών εκπαίδευσης στα ΣΔΕ. Στη συνέχεια ακολουθούν οι 

αναφορές των εκπαιδευόμενων που εστιάζουν στην κρατική υποστήριξη, καθώς 

έχουν εντοπίσει σχετικές ελλείψεις και αδυναμίες (ποσοστό 31,0%). Κάποιοι 

εκπαιδευόμενοι κατατάσσουν στα αδύναμα σημεία του προγράμματος τους 

συνεκπαιδευόμενούς τους (ποσοστό 23,0%), καθώς φαίνεται ότι ενοχλούνται από 

επιμέρους συμπεριφορές τους. Ακόμη λιγότερες είναι οι αναφορές που 

επικεντρώνονται στους εκπαιδευτικούς (ποσοστό 9,1%). Σε κάποιους 

εκπαιδευόμενους φαίνεται ότι δεν αρέσουν κάποιες συμπεριφορές εκπαιδευτικών. 

Στο σύνολο των εκπαιδευόμενων το ποσοστό αυτό είναι ακόμη μικρότερο καθώς 

αγγίζει το 3,0%. Στη συνέχεια, ακολουθούν οι αναφορές σε όσα στοιχεία 

συμπεριλαμβάνονται στην κατηγορία απάντησης «διάφορα» (ποσοστό 6,7%). Τέλος, 

ένας μικρός αριθμός εκπαιδευομένων δηλώνει ότι δεν του αρέσει ο χρόνος, τα 

χρήματα και η ενέργεια που χρειάζεται να επενδύσει για τη μετακίνησή του στα ΣΔΕ  

(ποσοστό 5,6%). 

 

13.3.5 Αδύναμα σημεία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

 

Από την αντίστοιχη ανάλυση των απαντήσεων των εκπαιδευτικών προέκυψαν οι 

ακόλουθες κατηγορίες αναφορικά με τα αδύναμα σημεία των ΣΔΕ:   

 στην πρώτη κατηγορία -«εκπαιδευόμενοι»- περιλαμβάνονται αναφορές που 

εστιάζουν στις ιδιαιτερότητες, την ανομοιογένεια αλλά και το χαμηλό επίπεδο 

των εκπαιδευόμενων που δυσκολεύουν τη φοίτηση, την έμφαση στην 

απόκτηση του απολυτηρίου Γυμνασίου, τις απουσίες και άλλα συναφή. 

 στη δεύτερη κατηγορία -«πρόγραμμα σπουδών»- οι εκπαιδευτικοί 

αναδεικνύουν θέματα που σχετίζονται με: α) επιμέρους τμήματα του 

προγράμματος σπουδών (π.χ. παραδοσιακές μέθοδοι διδασκαλίας, αξιολόγηση 

εκπαιδευόμενων, έλλειψη βιβλίων και διδακτικού υλικού), β) το νέο 

κανονισμό που περιορίζει τα διαθεματικά project, γ) την ελαστικότητα του 

κανονιστικού πλαισίου λειτουργίας του σχολείου και άλλα συναφή. 
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 στην τρίτη κατηγορία -«εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό»- 

περιλαμβάνονται αναφορές σχετικές με τις παραδοσιακές αντιλήψεις και την 

αναποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών και διεύθυνσης, τη συχνή αλλαγή 

εκπαιδευτικών, τη σύγχυση ρόλων μεταξύ του προσωπικού και άλλα συναφή  

 στην τέταρτη κατηγορία -«ελλιπής κρατική υποστήριξη»- οι αναφορές των 

εκπαιδευτικών εστιάζουν στη γενικότερη επιστημονική, διοικητική και 

οικονομική υποστήριξη που παρέχει το ΙΔΕΚΕ στα ΣΔΕ, τη γραφειοκρατία, 

την αναποτελεσματικότητα των διοικητικά υπευθύνων, την περιορισμένη 

προβολή των ΣΔΕ. 

 στην πέμπτη κατηγορία -«ωρομίσθιοι»- εμφανίζονται αναφορές στους 

τρόπους με τους οποίους η εν λόγω κατηγορία εκπαιδευτικών προκαλεί, χωρίς 

φυσικά να ευθύνεται η ίδια για αυτό, δυσχέρειες ή ακόμη και προβλήματα 

στην ομαλή λειτουργία των ΣΔΕ. 

 στην έκτη κατηγορία -«διάφορα»- περιλαμβάνονται εκείνες οι δηλώσεις που 

δεν κατέστη δυνατόν να ενταχθούν σε κάποια από τις προηγούμενες 

κατηγορίες. Ενδεικτικά αναφέρεται η καχυποψία των εκπαιδευτικών της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλα.  

 

Πίνακας 45: Κατανομή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί 
αναφορικά με τα αδύναμα σημεία των ΣΔΕ  

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΑΔΥΝΑΜΑ ΣΗΜΕΙΑ ΣΔΕ  f % f % 

Ελλιπής κρατική υποστήριξη 131 84,5 24 15,5 
Εκπαιδευόμενοι  30 19,4 125 80,6 

Ωρομίσθιοι 29 18,7 126 81,3 
Πρόγραμμα σπουδών 28 18,1 127 81,9 
Εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό 11 7,1 144 92,9 

Διάφορα  10 6,5 145 93,5 

Δεν απάντησαν  f=67 (30,2%) 
 

Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα 45 διαπιστώνεται ότι 67 εκπαιδευτικοί 

(ποσοστό 30,2%) δεν απάντησαν. Από τους 155 εκπαιδευτικούς που απάντησαν, η 

πλειονότητα αυτών αναφέρονται στην ελλιπή επιστημονική, οικονομική και 

διοικητική υποστήριξη που δέχονται τα ΣΔΕ από την Πολιτεία (ποσοστό 84,5%). 

Είναι προφανές πως για τη συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών η «αχίλλειος 

πτέρνα» των ΣΔΕ είναι η ελλιπής υποστήριξη που παρέχει η ΓΓΔΒΜ και το ΙΔΕΚΕ. 

Τα ποσοστά των υπολοίπων κατηγοριών απάντησης είναι σχετικά μικρά. Κάποιοι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ως αδύναμο σημείο τις «αδυναμίες» των εκπαιδευόμενων 
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(ποσοστό 19,4%). Κάποιοι άλλοι θεωρούν τους ωρομίσθιους ως αδυναμία των ΣΔΕ 

(ποσοστό 18,7%). Στο σημείο αυτό και προκειμένου να αποφευχθούν παρερμηνείες, 

θα πρέπει να σημειωθεί πως οι αναφορές των εκπαιδευτικών εστιάζουν αποκλειστικά 

και μόνο στο εργασιακό καθεστώς υπό το οποίο εργάζεται η εν λόγω κατηγορία 

εκπαιδευτικών. Οι αναφορές των εκπαιδευτικών που παρουσιάζουν ως αδύναμο 

σημείο των ΣΔΕ στοιχεία που συνδέονται με το πρόγραμμα σπουδών και τον 

κανονισμό λειτουργίας αγγίζουν το 18,1%. Κάποιοι εκπαιδευτικοί αναφέρονται σε 

αδυναμίες που εμφανίζει το εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό (ποσοστό 7,1%). 

Τέλος, η κατηγορία απάντησης «διάφορα» συγκεντρώνει ποσοστό 6,5%.  

 

13.3.6 Αδύναμα σημεία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και 

εκπαιδευτικών 

 

Στην παρούσα υποενότητα παρουσιάζονται οι στατιστικά σημαντικές διαφορές που 

αφορούν στα αδύναμα σημεία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις εκπαιδευόμενων και 

εκπαιδευτικών.   

 

Πίνακας 46: Κατανομή των απαντήσεων αναφορικά με τα αδύναμα σημεία των ΣΔΕ με βάση τις 
απαντήσεις εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών. Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας των διαφορών 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΟ
ΜΕΝΟΙ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙ
ΚΟΙ 

% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

 
ΑΔΥΝΑΜΑ ΣΗΜΕΙΑ 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ   χ² df p 

Ελλιπής κρατική υποστήριξη 31,0 69,0 84,5 15,5 110,219 1 .000 

 

Όπως προκύπτει από τα στοιχεία του πίνακα 46 στη μία και μοναδική κοινή 

κατηγορία απάντησης εμφανίζεται στατιστικά σημαντική διαφορά. Οι εκπαιδευτικοί 

σε μεγαλύτερο ποσοστό από ότι οι εκπαιδευόμενοι αναδεικνύουν την ελλιπή κρατική 

χρηματοδότηση (84,5% vs 31,0%, p=.000) ως αδύναμο σημείο των ΣΔΕ.  

 

13.3.7 Αδύναμα σημεία του ΣΔΕ με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

  

Από τα στατιστικά ευρήματα της παρούσας μελέτης προκύπτει ότι το προσωπικό 

των ΣΔΕ θεωρεί την περιορισμένη χρηματοδότηση ως το σημαντικότερο πρόβλημα. 

Από τα ποιοτικά δεδομένα προκύπτει επίσης ότι το υπό μελέτη ΣΔΕ αντιμετωπίζει 

σημαντικά προβλήματα που συνδέονται με τη χρηματοδότησή του και τα οποία έχουν 

ήδη αναφερθεί σε προηγούμενη ενότητα.  



Κεφάλαιο Δέκατο Τρίτο: Αποτελέσματα της έρευνας που αφορούν στην ανατροφοδότηση του 
προγράμματος 

 418

Η επιστημονική εποπτεία των σχολείων, όπως άλλωστε διαφαίνεται από τα 

ποσοτικά ευρήματα παρουσιάζει, επίσης, σημαντικές αδυναμίες. Αν και κατά το 

σχολικό έτος 2008-2009 δεν υπήρξε σχεδιασμός όσον αφορά στην επιστημονική 

υποστήριξη των ΣΔΕ, η αναγκαιότητά της απεικονίζεται εύγλωττα από μια 

εκπαιδευτικό που δηλώνει ότι: «Θα ήθελα να είχα εποπτεία. Πιο συστηματική εποπτεία 

και πιο άμεση». Η μετάβαση από τον επιστημονικά υπεύθυνο στα περιφερειακά 

στελέχη που έλαβε χώρα όταν αυξήθηκε σημαντικά ο αριθμός των ΣΔΕ, φαίνεται ότι 

αρχικά περιόρισε το κύρος και ίσως και την αποτελεσματικότητα της επιστημονικής 

υποστήριξης που δέχονται τα ΣΔΕ. Ένας εκπαιδευτικός αναφέρει ότι «η αλλαγή της 

επιστημονικής επιτροπής με κατά τόπους επιστημονικούς υπεύθυνους….οι οποίοι από 

την εμπειρία που έχω δεν είχαν όλοι τα κατάλληλα προσόντα...δεν είχαν και οι ίδιοι 

συντονισμό, αλλά δεν είχαν και έναν ρόλο αποτελεσματικό. Μάλλον λόγω της θέσης 

τους και όχι λόγω της νοοτροπίας τους...αυτό αποδυνάμωσε την υποστήριξη την 

επιστημονική των σχολείων, άρα κατ’ επέκταση νομίζω και την αποτελεσματικότητά 

τους. Δεν υπήρχε εμπιστοσύνη σε αυτούς τους ανθρώπους, γιατί δεν είχαν και τα 

κατάλληλα προσόντα. Ναι, το λέω ξεκάθαρα υπήρχε ένα θέμα όχι σωστής επιλογής με 

επιστημονικά και αντικειμενικά κριτήρια προσώπων». Στο ίδιο πνεύμα και ο 

διευθυντής αναφέρει τα εξής: «όταν ο υπεύθυνος σχολείου καταργήθηκε και έγινε 

περιφερειακός υπεύθυνος το πράγμα κάθισε…ο περιφερειακός υπεύθυνος σε αυτό το 

σχολείο…ελάχιστο ρόλο είχε…εγώ γνώρισαν έναν, ο οποίος ξέρω απλώς ότι 

λειτουργούσε ανεπαρκώς…νομίζω ότι η επιστημονική τους επάρκεια ήταν ένας 

παράγοντας. Ένας άλλος παράγοντας όμως ήταν ότι είχε και δέκα σχολεία υπό την 

ευθύνη του και εκατόν πενήντα τόσους καθηγητές…γενικά ,όταν ρίχνουμε το κόστος, 

ρίχνουμε και την ποιότητα». Μία εκπαιδευτικός εξαίροντας τη συνεργασία του 

συλλόγου με τον επιστημονικό υπεύθυνο και τονίζοντας τη σημασία του 

αναστοχασμού αναφέρει τα εξής: «Θυμάμαι τα πρώτα χρόνια καταθέταμε μπροστά 

στους συναδέλφους μας και μπροστά στον…τις δουλειές μας. Τι κάναμε, πώς το 

κάνουμε. Αν πήγε καλά, αν δεν πήγε καλά, γιατί πήγε καλά, γιατί δεν πήγε καλά. 

Αναρωτιόμασταν. Τώρα κανείς δε λέει σε κανέναν τι κάνει και γιατί το κάνει. Αν πάει 

καλά. Αν δεν πάει καλά». Τα περιφερειακά στελέχη φαίνεται ότι δεν μπόρεσαν να 

ικανοποιήσουν τις προσδοκίες. Η σύγχυση αρμοδιοτήτων, ο μεγάλος αριθμός 

εποπτευόμενων ΣΔΕ και εκπαιδευτικών αλλά και οι ενδεχόμενες επιστημονικές 

αδυναμίες φαίνεται ότι διαδραμάτισαν σημαντικό ρόλο στην κατάργησή τους. Η 

ανάγκη επιστημονικής εποπτείας-υποστήριξης τόσο σε επίπεδο σχολείων, όσο και 
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προσωπικού είναι υπαρκτή, άμεση και διαρκής. Η μη παροχή της φαίνεται ότι 

αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα που πιθανά επηρεάζει την εφαρμογή του 

προγράμματος και κατ’ επέκταση την αποτελεσματικότητά του. 

Αυτό, όμως, που οι εκπαιδευτικοί και ιδιαίτερα οι παλαιότεροι εμφανίζουν ως 

αδυναμία είναι η αίσθηση, αν όχι η πεποίθησή τους, ότι το ΣΔΕ τόσο το 

συγκεκριμένο στο οποίο εργάζονται, όσο και γενικότερα ως θεσμός πνέει τα λοίσθια. 

«Το κλίμα…θα έλεγα έχει καθίσει κάπως», «δεν έχουμε σοβαρά κίνητρα. Παλεύουμε με 

το φιλότιμό μας και με βάση αυτό δουλεύουμε», «τα ΣΔΕ ξεκίνησαν αλλιώς και στην 

πορεία του χρόνου υποβαθμίζονται», «αυτό που παρακολουθείς τώρα είναι η παρακμή 

του σχολείου», «το χάλι που βλέπεις τώρα εδώ…είναι φθίνουσα πορεία», είναι κάποιες 

από τις εκφράσεις που χρησιμοποιούν οι παλαιότεροι εκπαιδευτικοί για να 

περιγράψουν την πορεία του ΣΔΕ.  

Μελετώντας το αρχειακό υλικό του ΣΔΕ, την παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού (π.χ. 

περιοδικό, λευκώματα, εργασίες εκπαιδευόμενων και άλλα συναφή), τη βιβλιοθήκη 

και διοικητικά αρχεία φαίνεται ότι οι ανησυχίες που εκφράζονται από αρκετά μέλη 

του προσωπικού όσον αφορά στο παραγόμενο εκπαιδευτικό έργο, αλλά και την 

ταυτότητα του ΣΔΕ είναι πράγματι υπαρκτές. Σε επίπεδο παραγόμενου εκπαιδευτικού 

έργου κάτι έχει αλλάξει. Αν και μέχρι το πρόσφατο παρελθόν ελάμβαναν χώρα 

σημαντικές και δημιουργικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες, προσδίδοντας 

καινοτόμο χαρακτήρα στο εκπαιδευτικό έργο, κατά την παρατηρηθείσα χρονική 

περίοδο το εκπαιδευτικό έργο έχει απολέσει αρκετά από εκείνα τα χαρακτηριστικά 

που αρχικώς το διαφοροποίησαν.   

Τα ερωτήματα που ευλόγως τίθενται σε αυτό το σημείο είναι τα εξής: Γιατί 

εκπαιδευτικοί με αρκετά χρόνια προϋπηρεσίας στο ΣΔΕ περιγράφουν με απαξίωση 

την εκπαιδευτική πραγματικότητα στην οποία είναι συμμέτοχοι; Τι έχει αλλάξει στο 

ΣΔΕ; Η αρνητική αυτή εξέλιξη για αρκετά μέλη του προσωπικού είναι άμεσα 

συνυφασμένη με την έλλειψη ενθουσιασμού, οράματος και εμπιστοσύνης, που 

σύμφωνα με τις τοποθετήσεις τους οφείλονται:  

Α) στην εφαρμογή του νέου κανονισμού που περιόρισε σε πολύ μεγάλο βαθμό την 

υλοποίηση διαθεματικών. Μια εκπαιδευτικός δηλώνει ότι: «Αυτό που έχει αλλάξει 

είναι το ότι δεν μας επιτρέπεται, δεν έχουμε πια την ευελιξία να κάνουμε το δικό μας 

πρόγραμμα και περιοριζόμαστε μόνο σε εργαστήρια…ενώ μέχρι και πρόπερσι 

μπορούσαμε να έχουμε και εργαστήρια και ένα τρίωρο διαθεματικό εργαστήριο…τώρα 

δεν μπορεί να γίνει αυτό». Αντίστοιχη θέση εκφράζει και μια άλλη εκπαιδευτικός, η 
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οποία αναφέρει: «τώρα μπορούμε να κάνουμε διαθεματικά, αλλά μπαίνουμε δυο-δυο 

στην τάξη να κάνουμε μικρά πραγματάκια. Αυτό, όμως, δε μας βοηθά να παράγουμε 

μεγάλα πράγματα και σημαντικά και να δείξουμε τέλος πάντων τα οφέλη της 

συνεργασίας, της συνεργατικότητας, της ομάδας, της ομαδικής εργασίας και όλα αυτά… 

και τα εργαστήρια που γίνανε ένα ανά γραμματισμό. Τραγικό….γιατί στον ίδιο 

γραμματισμό υπάρχουν εκπαιδευόμενοι με διαφορετικές ανάγκες. Δεν μπορούν να 

καλυφθούν….το ότι έχουμε μόνο ένα εργαστήριο στη γλώσσα και μπορούν να 

βοηθηθούν λίγοι άνθρωποι το θεωρώ απαράδεκτοι». Στο ίδιο πνεύμα, δυο 

εκπαιδευτικοί δηλώνουν ο μεν πρώτος «δε θα τρέχω κιόλας για να κάνω πράγματα, 

όταν εσύ μου το απαγορεύεις κατά κάποιο τρόπο…σταματήσαμε να βγάζουμε περιοδικό 

…γιατί έβγαινε μέσα από το διαθεματικό», ο δε δεύτερος «αποκτήσαμε μεγάλες 

αδυναμίες μετά τις αλλαγές που μας κάνανε στο ωρολόγιο πρόγραμμα». Η έλλειψη 

διαθεματικών χαρακτηρίζεται ως αδυναμία και από μια εκπαιδευομένη. Ενδεικτική 

είναι η τοποθέτησή της «φέτος δεν κάναμε διαθεματικά, δεν κάναμε περιοδικό…άλλες 

φορές είχαμε θεατρικές παραστάσεις…είχαμε περισσότερες εκδρομές σε μουσεία, σε 

τέτοιους χώρους. Είχαμε πάρα πολλά…φέτος…δεν υπάρχει τίποτα από όλα αυτά. Είναι 

φτωχά τα περισσότερα. Και λέω είμαι τυχερή που τουλάχιστον έζησα αυτό πέρσι και 

είδα κάποια πράγματα και ξέρεις ότι με βοηθάει. Τώρα αυτά τα παιδιά που ήρθαν και 

δεν βρήκαν τίποτα. Του χρόνου δε θα παλέψουν για κάτι». Σύμφωνος με τα παραπάνω 

είναι και ο διευθυντής, ο οποίος αναφερόμενος στα διαθεματικά υποστηρίζει τα εξής: 

«πέρσι ήταν πολύ καλύτερα από ότι φέτος...το πρόγραμμα φέτος είναι φτωχό σε σχέση 

με τέτοιου είδους διαδικασίες…πέρσι είχαμε παραγωγή σε διάφορα επίπεδα. Σε επίπεδο 

εκδηλώσεων, σε επίπεδο παραγομένων από τα εργαστήρια κ.λπ.». Από τα παραπάνω 

προκύπτει ότι ενώ οι εκπαιδευτικοί υλοποιούν άτυπα μικρά project, δεν έχουν τη 

δυνατότητα να προχωρήσουν σε ευρύτερες συνεργασίες. Θα μπορούσε ενδεχομένως 

να υποστηριχθεί ότι σε εκπαιδευτικό επίπεδο εμφανίζεται μετατόπιση του 

ενδιαφέροντος από δημιουργικές δραστηριότητες και διαθεματικά project σε 

περισσότερο παραδοσιακές μορφές εκπαίδευσης. 

Αναμφίβολα, η αλλαγή στον κανονισμό λειτουργίας εντάσσεται στο πλαίσιο της 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Αξίζει, όμως, να τεθεί το ερώτημα, τι σηματοδοτεί η 

«κατάργηση» των διαθεματικών; Μήπως αποτελεί μια βεβιασμένη επιλογή, 

επιβεβαιώνοντας ουσιαστικά την τοποθέτηση μιας εκπαιδευτικού που δηλώνει ότι 

«δεν είδαν…δεν έλεγξαν πώς λειτουργεί αυτό το σχολείο»; Μήπως, όμως, τα κίνητρα 
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είναι βαθύτερα και έχουν στόχο τη σταδιακή προώθηση ενός περισσότερο 

συνεκτικού, δομημένου και ελεγχόμενου προγράμματος;  

Β) τη σύνθεση του συλλόγου διδασκόντων, η οποία άλλαξε δραματικά με την 

πρόσληψη πολλών ωρομισθίων. Η μη διαθεσιμότητα των ωρομισθίων προτάσσεται 

από μια εκπαιδευτικό, η οποία αναφέρει ότι «όταν είσαι σε ένα σχολείο σαν το ΣΔΕ, 

που έχει να κάνει με ενήλικες και ευαίσθητες κοινωνικές ομάδες, πρέπει να είσαι 

αφοσιωμένος, να είσαι στο ΣΔΕ…και για να είσαι αφοσιωμένος δεν μπορεί να είσαι 

ωρομίσθιος, πρέπει να είσαι αναπληρωτής τουλάχιστον». Αντίστοιχη θέση εκφράζει 

και μια άλλη εκπαιδευτικός, η οποία δηλώνει τα εξής: «ένα τέτοιο σχολείο δεν μπορεί 

να δουλέψει με ωρομίσθιους…όταν τους κάνεις ωρομίσθιους που τους λες θα 

δουλέψεις εννιά ώρες…ό,τι κάνουν έχει να κάνει με τον πατριωτισμό των Ελλήνων. 

Γιατί να καθίσει ο…που είναι ωρομίσθιος και τρέχει ο άνθρωπος να βγάλει τα της 

οικογένειάς του να ασχοληθεί με το πρόβλημα του...το σχολείο είναι σχέσεις…δεν 

μπορεί να λείπει ο καθηγητής...δυστυχώς το σχολείο κρατιέται από τέσσερα άτομα». Η 

ωρομισθία φαίνεται ότι για πολλά μέλη του προσωπικού υποδηλώνει περιορισμένη 

διαθεσιμότητα στις ανάγκες τόσο των εκπαιδευόμενων, όσο και του σχολείου. Αν και 

η εργασιακή σχέση των δυο μερών (ΙΔΕΚΕ-ωρομίσθιο προσωπικό) εδράζεται στην 

παροχή περιορισμένου χρονικά εκπαιδευτικού έργου φαίνεται ότι στην πράξη η 

σχέση αυτή μετασχηματίζεται σε περιορισμένο ποιοτικά εκπαιδευτικό έργο. 

Τις υπηρεσίες τους ως ωρομίσθιο προσωπικό προσφέρουν επίσης από το σχολικό 

έτος 2008-2009 και οι σύμβουλοι σταδιοδρομίας και ψυχολόγοι. Η εξέλιξη αυτή 

θεωρείται από κάποιους αρνητική για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Η 

σύμβουλος σταδιοδρομίας αναφέρει χαρακτηριστικά: «είτε δε θα κάνεις τη δουλειά 

σου όπως πρέπει...ή θα την κάνεις καθαρά και μόνο από φιλοτιμία…δύο ώρες 

συμβουλευτική είναι πάρα πολύ λίγες…μιλάμε για ένα πληθυσμό ογδόντα ατόμων, που 

οι πενήντα να έρθουν, δε σου λέω οι ογδόντα, δε φτάνουν…μια φορά θα τον δεις 

κάποιον;….ποτέ δεν τελειώνει με μία συνάντηση….όσο υπάρχουν αιτήματα θα δω και 

άτομα, αλλά δεν είναι έτσι…ο σύμβουλος σταδιοδρομίας θα πρέπει να είναι εδώ full  

time, όλες τις ημέρες». Με την παραπάνω τοποθέτηση συμφωνεί και ο διευθυντής, 

καθώς θεωρεί πως η αλλαγή στο εργασιακό καθεστώς των συμβούλων έχει 

καταστήσει τις συμβουλευτικές υπηρεσίες «φτωχές», συγκρινόμενες με την 

προηγούμενη κατάσταση.    



Κεφάλαιο Δέκατο Τρίτο: Αποτελέσματα της έρευνας που αφορούν στην ανατροφοδότηση του 
προγράμματος 

 422

Η συνεργασία του ΙΔΕΚΕ με το ωρομίσθιο προσωπικό φαίνεται ότι επιβαρύνεται 

και από τις πολύμηνες καθυστερήσεις2 πληρωμής τους, με αποτέλεσμα να 

προκαλούνται άμεσες και έμμεσες δυσλειτουργίες στο εκπαιδευτικό έργο. Αν και η 

προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ τούς προσφέρει πολύτιμη εργασιακή 

εμπειρία και μοριοδότηση για πρόσληψη στην τυπική εκπαίδευση, δεν είναι λίγοι οι 

ωρομίσθιοι που αναρωτιούνται κατά πόσο οι καθυστερημένες και ελάχιστες 

οικονομικές απολαβές είναι ικανές να λειτουργήσουν ως κίνητρο για μεγαλύτερη 

εργασιακή απόδοση, ιδιαίτερα όταν αναγκάζονται να έχουν και άλλες εργασιακές 

υποχρεώσεις. Η κατάργηση της ωρομισθίας και η στελέχωση με σταθερό προσωπικό 

θεωρείται από αποσπασμένους και ωρομίσθιους εκπαιδευτικούς απαραίτητη για τη 

βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου.    

Γ) την έλλειψη εμπιστοσύνης με την οποία κάποια ανώτερα στελέχη του ΙΔΕΚΕ 

αντιμετωπίζουν το σύλλογο διδασκόντων, με αποτέλεσμα να τορπιλίζονται οι μεταξύ 

τους σχέσεις. Μια εκπαιδευτικός δηλώνει τα εξής: «πονάω γιατί το σχολείο το έχουμε 

αγαπήσει. Το στήσαμε και όταν ακούω να γίνεται κριτική του τύπου “το λειτουργείτε το 

σχολείο; Ήταν κανένας στο σχολείο;” από το ΙΔΕΚΕ…πληγώνομαι που μας 

αντιμετωπίζουν με αυτόν τον τρόπο…αποκτά το σχολείο μια φήμη…ότι τούτοι εδώ δε 

δουλεύουν». Στο ίδιο μήκος κύματος μια άλλη εκπαιδευτικός δηλώνει τα εξής: 

«έρχεται κάποιος μας κουνάει το χέρι και τέλειωσαν οι παρεΐτσες…έρχονται άλλοι εδώ 

και σου λένε τα καθισιά σας...σε προσβάλουν. Προσβάλουν τη διάθεσή σου, την όρεξή 

σου και προδιαγράφουν και μια πορεία». Οι εκπαιδευτικοί, προφανώς, νιώθουν ότι 

θίγεται η επαγγελματική και προσωπική αξιοπρέπειά τους. Η εξέλιξη αυτή πιθανά 

οδηγεί σε μείωση της εμπιστοσύνης που τρέφουν προς τη διοικούσα αρχή, γεγονός 

που, ενδεχομένως, έχει επιπτώσεις σε πολλά επίπεδα, όπως εκπαιδευτικό, διοικητικό 

κ.τ.λ.  

Δ) την αλλαγή στη φιλοσοφία του ΙΔΕΚΕ, όπου η έμφαση δίνεται στην ποσότητα 

και όχι την ποιότητα. Αλλαγή, που σύμφωνα με τις απόψεις του προσωπικού, 

αποτυπώνεται στην ίδρυση πολλών νέων ΣΔΕ ή/και παραρτημάτων χωρίς αντίστοιχη 

αύξηση των πόρων, την πρόσληψη πολλών ωρομισθίων, την έλλειψη επιμορφώσεων 

και τις ατυχείς επιλογές στελεχών. Μια εκπαιδευτικός, μάλιστα, φρονεί, ότι έχει χαθεί 

το όραμα, γεγονός που, όπως τονίζει, την έχει απογοητεύσει. Χαρακτηριστική είναι η 

τοποθέτησή της: «Θα γύριζα το ΣΔΕ στο 2003-2005…είχε στελέχωση με ανθρώπους 

                                                 
2 Μέχρι και τη λήξη του σχολικού έτους 2008-2009 δεν πληρώθηκε και η καθαρίστρια του σχολείου. 
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που είχαν όραμα.…άκουγα ένα πολύ γοητευτικό λόγο και πολύ όμορφα πράγματα και 

κάποια στιγμή έπαψα να τον ακούω και αυτό με έχει στεναχωρήσει πάρα πολύ».  

Το μέλος ΔΕΠ που είχε την επιστημονική εποπτεία του ΣΔΕ κατά τα πρώτα χρόνια 

λειτουργίας του επισημαίνει ότι «πάντα υπήρχε η επαγρύπνηση μήπως διολισθήσουμε 

προς την τυπική εκπαίδευση». Ο κίνδυνος αυτός αρχικά προερχόταν από πιέσεις 

εκπαιδευόμενων, οι οποίοι επιθυμούσαν ένα σχολείο προθάλαμο της 

μεταϋποχρεωτικής εκπαίδευσης. Αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «το σχολείο αυτό…δεν 

έγινε, για να πάνε οι εκπαιδευόμενοι στο λύκειο ή στο πανεπιστήμιο. Έγινε για αυτές τις 

ομάδες που ήταν…κοινωνικά αποκλεισμένες για να μπορέσουν να πάρουν το 

απολυτήριο. Αυτή ήταν η φιλοσοφία. Στη συνέχεια όμως…άρχισαν να υπάρχουν πιέσεις 

από τους εκπαιδευόμενους να πάρουν τέτοιες γνώσεις, έτσι ώστε να μπορέσουν να πάνε 

στο λύκειο…εκεί βρήκαμε κάποιες λύσεις3…αν δε βρίσκαμε αυτή τη λύση, πολύ 

γρήγορα…θα γινόταν τυπικό σχολείο». Ο πρώην επιστημονικά υπεύθυνος αν και 

διαπιστώνει ότι τα ΣΔΕ «είναι λίγο αφημένα», εκτιμά ότι η φιλοσοφία του 

προγράμματος παραμένει σε σημαντικό βαθμό σταθερή, γεγονός που έχει 

αποσοβήσει τον όποιο κίνδυνο διολίσθησης. Αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «πίσω 

υπάρχει ένα θεωρητικό πλαίσιο, το οποίο το ονομάζουν πολυγραμματισμό...εδώ σου 

δίνει τη δυνατότητα η φιλοσοφία να ξεκινήσεις από αυτά που ξέρουν οι εκπαιδευόμενοι 

και από αυτά που τους ενδιαφέρουν. Να ξεκινήσεις και να πας ένα βήμα πιο πέρα» και 

συνεχίζει λέγοντας ότι «παρόλα αυτά το ότι δεν έχει μπει εγχειρίδιο στα σχολεία, αυτό 

κάπως τα κρατάει γιατί ο οποιοσδήποτε εκπαιδευτικός ότι και να ναι θα κοιτάξει να 

ξεκινήσει από τους εκπαιδευόμενους, δε θα πάει στις σελίδες». Το μέλος ΔΕΠ εκτιμά 

πως αν και έχουν υπάρξει πιέσεις και αποφάσεις στις οποίες αποδίδει αρνητικό 

πρόσημο, η διατήρηση του «ανοιχτού» χαρακτήρα του προγράμματος λειτουργεί 

καταλυτικά, διασφαλίζοντας σε σημαντικό βαθμό την αυτόνομη ταυτότητα των ΣΔΕ.  

Οι επισημάνσεις αναφορικά με τους «κινδύνους» που αντιμετωπίζουν τα ΣΔΕ, όπως 

άλλωστε είναι αναμενόμενο δε γίνονται άμεσα ορατοί από τους περισσότερους 

εκπαιδευόμενους. Αν και κάποιοι δευτεροετείς δηλώνουν με σαφήνεια ότι υπάρχουν 

διαφορές στο εκπαιδευτικό έργο μεταξύ της τρέχουσας (2008-2009) και της 

προηγούμενης σχολικής χρονιάς (2007-2008), η συντριπτική πλειονότητα των 

εκπαιδευόμενων εμφανίζεται ικανοποιημένη τόσο από το προσωπικό, όσο και από το 

εκπαιδευτικό έργο. Το ερώτημα που τίθεται είναι αν η ικανοποίησή τους θα 

                                                 
3 Εννοεί τα εργαστήρια.  
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εξακολουθεί να παραμένει στον ίδιο υψηλό βαθμό και στο μέλλον, ανεξάρτητα από 

τις τελευταίες παρεμβάσεις, που όπως εκτιμά το προσωπικό αποτελούν τροχοπέδη 

στην ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. 

 

13.3.8 Αδύναμα σημεία των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των στελεχών 

 

Η μεγάλη διάχυση των ΣΔΕ, που ο αριθμός τους κατά το σχολικό έτος 2008-2009 

έφτασε τα 57 σχολεία και τα 68 παραρτήματα, φαίνεται ότι προβληματίζει την Ομάδα 

Έργου ιδιαίτερα σε σχέση με την επαρκή εποπτεία των σχολείων. Χαρακτηριστική 

είναι η τοποθέτηση ενός στελέχους της Ομάδας Έργου το οποίο δηλώνει τα εξής: «Τα 

αδύνατα σημεία, θα έλεγα είναι ο πολύς μεγάλος αριθμός των ΣΔΕ. Η αύξηση των 

σχολείων κάπου μας δυσκολεύει να έχουμε την επαφή και την εποπτεία όπως θα 

θέλαμε. Έχουμε 57 σχολεία και 70 εκτός έδρας τμήματα. Είναι πάρα πολύ μεγάλος ο 

αριθμός και χρειάζεται περισσότερη εποπτεία». Τα παραρτήματα, όπως έχει ήδη 

αναφερθεί, αντιμετωπίζονται με σκεπτικισμό από αρκετούς διευθυντές, καθώς 

εκτιμούν ότι έχουν ανάγκη από άμεση και συχνή εποπτεία. Αυτό ουσιαστικά, όμως, 

υποδηλώνει αύξηση και παράλληλα διάσπαση των διοικητικών ευθυνών τους, καθώς 

είναι υποχρεωμένοι αφενός να έχουν την εποπτεία τόσο του κεντρικού ΣΔΕ, όσο και 

των παραρτημάτων και αφετέρου να μετακινούνται σε διαφορετικές τοποθεσίες, 

αφήνοντας «ακέφαλο» άλλοτε το κεντρικό ΣΔΕ και άλλοτε το παράρτημα. Ένας 

διευθυντής που δηλώνει ότι το σημαντικότερο πρόβλημα που αντιμετώπισε τη 

σχολική χρονιά 2008-2009 είναι η λειτουργία του παραρτήματος σημειώνει τα εξής: 

«…το παράρτημα, που απέχει 98 χιλιόμετρα από το κεντρικό ΣΔΕ και πρέπει να έχω 

την εποπτεία του. Η μετακίνησή μου σε αυτό, έστω και μία φορά την εβδομάδα, είναι 

εις βάρος του κεντρικού σχολείου, γιατί και το παράρτημα είναι σαν ένα κανονικό 

σχολείο με τις ανάγκες του και τις δυσκολίες των εκπαιδευτικών, που είναι ως επί το 

πλείστον ωρομίσθιοι». Στο ίδιο μήκος κύματος ένας άλλος διευθυντής δηλώνει ότι 

χρειάζεται «μεγάλη προσοχή στην ίδρυση παραρτημάτων ΣΔΕ. Το παράρτημα δεν είναι 

σχολείο με τα χαρακτηριστικά και τις προδιαγραφές των ΣΔΕ». Σύμφωνος είναι και 

ένας τρίτος διευθυντής που σημειώνει ότι «τα παραρτήματα είναι δίκοπο μαχαίρι. Από 

τη μια μεριά εξυπηρετούνε κάποιες ανάγκες και κάποια απαίτηση ανθρώπων να πάρουν 

απολυτήριο γυμνασίου. Από την άλλη μεριά το να λειτουργεί ένα τμήμα στο πουθενά 

χωρίς υποστήριξη, χωρίς ειδικευμένο προσωπικό, χωρίς την αίσθηση του 
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σχολείου…είναι κάτι το οποίο δε συμβαδίζει με τη φιλοσοφία των ΣΔΕ». Για κάποιους 

διευθυντές η κατάσταση στα παραρτήματα επιβαρύνεται ακόμη περισσότερο, καθώς 

στελεχώνονται σε πολύ μεγάλο βαθμό με ωρομίσθιους εκπαιδευτικούς. 

Ένα ερώτημα, όμως, που συνδέεται με τη μεγάλη διάχυση των ΣΔΕ αφορά στο 

κατά πόσο η αύξηση του αριθμού των σχολείων ακολουθείται και από αντίστοιχη 

αύξηση των πόρων. 

Ένα ανώτερο στέλεχος του ΙΔΕΚΕ δίνει μια διαφορετική διάσταση στο ζήτημα της 

διάχυσης των ΣΔΕ. Θεωρεί ως αδυναμία της ΓΓΔΒΜ και του ΙΔΕΚΕ το ότι δεν 

μπορεί να ανταποκριθεί σε όλα τα αιτήματα για δημιουργία και άλλων 

παραρτημάτων. Αναφέρει χαρακτηριστικά: «Αδύνατα σημεία είναι ότι δεν μπορούμε 

να ανταποκριθούμε παντού. Δηλαδή, αυτή τη στιγμή υπάρχουν αιτήματα να κάνουμε 

άλλα 70 παραρτήματα. Δεν μπορείς να ανταποκριθείς. Είναι τόσο μεγάλη η ζήτηση που 

δεν μπορούμε πλέον να ανταποκριθούμε. Αυτό για εμάς είναι αδύνατο σημείο σαφώς». 

Ο τρόπος επιλογής του προσωπικού φαίνεται ότι ανησυχεί ιδιαίτερα ένα ανώτερο 

στέλεχος του ΙΔΕΚΕ. Αν και η ύπαρξη μόνιμου και εξειδικευμένου προσωπικού 

θεωρείται από το συγκεκριμένο στέλεχος ως η ενδεδειγμένη λύση για τα ΣΔΕ, η 

«διαρροή» εκπαιδευτικών και ιδιαίτερα ωρομισθίων εμφανίζεται ως αναπόφευκτη 

εξέλιξη. Δεν είναι σπάνιο το φαινόμενο ωρομίσθιοι με προϋπηρεσία σε ΣΔΕ αλλά και 

αποδέκτες της σχετικής επιμόρφωσης, να μην επαναπροσλαμβάνονται, με 

αποτέλεσμα να διαρρέει σχετικά έμπειρο και επιμορφωμένο προσωπικό. Το ΙΔΕΚΕ 

στην προσπάθειά του να περιορίσει τα ενδεχόμενα διαρροής, κατά κύριο λόγο, 

ωρομίσθιων εκπαιδευτικών, αποφάσισε την πρόσληψη ωρομισθίων μέσω του 

μητρώου εκπαιδευτών ενηλίκων του υπουργείου παιδείας. 

Κάποιοι διευθυντές θεωρούν ως αδυναμία τις πολλές απουσίες εκπαιδευόμενων από 

τα μαθήματα, τις οποίες αποδίδουν: α) «στην έλλειψη κινήτρων, κυρίως, εσωτερικών 

του πληθυσμού στόχο», β) τις συνθήκες εργασίας των εκπαιδευόμενων, γ) «την ελλιπή 

ενημέρωση και μέτρια εξωστρέφεια του σχολείου προς την τοπική κοινωνία». 

Υπάρχουν, όμως, και διευθυντές που αντιμετωπίζουν προβλήματα αναφορικά με την 

προσέλκυση εκπαιδευόμενων. Ένας διευθυντής δηλώνει ότι «ο αριθμός των 

εκπαιδευόμενων μειώνεται κάθε χρόνο». Η ενημέρωση του πληθυσμού αναφοράς 

φαίνεται πως διαδραματίζει κομβικό ρόλο στην προσέλκυση εκπαιδευόμενων και 

ιδιαίτερα στην εξάλειψη οποιασδήποτε μορφής προκατάληψης σχετικά με τη φοίτηση 

σε ΣΔΕ. Ένας διευθυντής δηλώνει: «Υπάρχει δυσκολία στην ενημέρωση των πολιτών, 

σε προσωπικό επίπεδο, για την λειτουργία του ΣΔΕ. Διαφημίσεις και φυλλάδια είναι 
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σημαντικά, αλλά η προσωπική επαφή είναι αυτή που θα υπερνικήσει φοβίες και 

αναστολές όσων έχουν ανάγκη να φοιτήσουν σε ΣΔΕ». 

Έκπληξη προκαλεί το γεγονός ότι και εντός του εκπαιδευτικού συστήματος 

εμφανίζονται φαινόμενα προκατάληψης. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση μιας 

διευθύντριας, η οποία δηλώνει ότι: «Ιδιαίτερα προβλήματα δεν αντιμετωπίζω εκτός 

του γεγονότος ότι δεν έχουμε δικό μας χώρο και συστεγαζόμαστε με άλλο σχολείο. Το 

κυριότερο είναι η αντιμετώπιση του ΣΔΕ στο συγκεκριμένο σχολείο συστέγασης ως κάτι 

ενοχλητικό γιατί φοιτούν “αποφυλακισμένοι και πρώην χρήστες”. Ίσως υπάρχει 

υφέρπων ρατσισμός. Απαιτείται πολύς χρόνος και ψυχραιμία για να τα 

αντιμετωπίσουμε».  

Για κάποιους διευθυντές ως αδύναμα σημεία των ΣΔΕ αποτελούν και δυο από τις 

αλλαγές που εισήγαγε ο νέος κανονισμός λειτουργίας. Η πρώτη αλλαγή αφορά στα 

διαθεματικά και η δεύτερη στις συμβουλευτικές υπηρεσίες, για τις οποίες έχει γίνει 

ήδη σχετική αναφορά. Οι υπεύθυνοι του ΙΔΕΚΕ φαίνεται ότι προχώρησαν σε αυτές 

τις αλλαγές επιδιώκοντας να βάλουν «τάξη» στο ωρολόγιο πρόγραμμα και να 

«εξορθολογήσουν» τη λειτουργία των ΣΔΕ. Οι παραπάνω αλλαγές, όμως, 

αντιμετωπίζονται με έντονο σκεπτικισμό από αρκετούς διευθυντές, καθώς εκτιμούν 

ότι ελλοχεύει ο κίνδυνος να μετατραπούν τα ΣΔΕ σε σχολεία τυπικής εκπαίδευσης. 

Ένας διευθυντής σημειώνει χαρακτηριστικά τα εξής: «Διαφαίνεται δυστυχώς με την 

καινούργια υπουργική απόφαση στροφή προς την τυπική εκπαίδευση. Ας ευχηθούμε να 

μη μοιραστούν και βιβλία…είναι πολύ σημαντικό…αυτή τη διαφορετικότητα τα 

σχολεία…να την κρατήσουν, να μην μετατραπούν σε τυπικά σχολεία». Αντίστοιχη θέση 

εκφράζεται και από στέλεχος της Ομάδας Έργου, το οποίο ενώ δε στέκεται κριτικά 

απέναντι στο νέο κανονισμό, δηλώνει εμφατικά πως «είναι πολύ σημαντικό…αυτή τη 

διαφορετικότητα τα σχολεία…να την κρατήσουν. Να μην μετατραπούν σε τυπικά 

σχολεία». Θα μπορούσε ενδεχομένως να ειπωθεί ότι κάποια στελέχη αγωνιούν στο 

ενδεχόμενο τα ΣΔΕ να υιοθετήσουν αφειδώς χαρακτηριστικά της τυπικής 

εκπαίδευσης, γεγονός που ουσιαστικά θα σηματοδοτήσει την απώλεια της σημερινής 

τους ταυτότητας. 

 

13.4 Προτάσεις βελτίωσης με βάση τις απαντήσεις των στελεχών 

 

Ένα στέλεχος της Ομάδας Έργου αλλά και αρκετοί διευθυντές εκτιμούν ότι η 

βελτίωση των ΣΔΕ συνδέεται στενά με την πληρέστερη εποπτεία των ΣΔΕ τόσο σε 
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διοικητικό, όσο και σε επιστημονικό επίπεδο. Όσον αφορά στο διοικητικό επίπεδο 

ενδεικτική είναι η τοποθέτηση αρκετών διευθυντών οι οποίοι φαίνεται ότι επιζητούν 

στενότερη συνεργασία με την Ομάδα Έργου. Προτείνουν μάλιστα τα μέλη της 

Ομάδας Έργου να επισκέπτονται αρκετά συχνά τα σχολεία τους προκειμένου να 

έχουν άμεση και ενδεχομένως πληρέστερη εποπτεία τόσο των αναγκών, όσο και του 

εκπαιδευτικού έργου. Αντίστοιχη θέση εκφράζεται και από στελέχη της Ομάδας 

Έργου.  

Αλλά και η διαρκής επιστημονική υποστήριξη του εκπαιδευτικού και 

συμβουλευτικού προσωπικού αναγνωρίζεται από αρκετά στελέχη ως απαραίτητη 

προϋπόθεση για τη βελτίωση των ΣΔΕ. Στις προτάσεις των διευθυντών 

περιλαμβάνεται η ενδοσχολική επιμόρφωση, η σύνδεση θεωρίας και πράξης, η 

ανταλλαγή καλών πρακτικών, η επιμόρφωση για όλο το προσωπικό από το ξεκίνημα 

του σχολικού έτους. Πέρα, όμως, από τις ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης του 

προσωπικού ιδιαίτερα κρίσιμο ρόλο στην αποτελεσματική λειτουργία των ΣΔΕ 

φαίνεται ότι διαδραματίζει και η επιστημονική εποπτεία τους.  

Η «διαρροή» εκπαιδευτικών ανησυχεί αρκετά στελέχη. Οι περισσότεροι διευθυντές 

επιμένουν στην ύπαρξη μόνιμου εκπαιδευτικού προσωπικού. Ταυτόσημη είναι και η 

τοποθέτηση ενός ανώτερου στελέχους του ΙΔΕΚΕ, το οποίο δηλώνει ότι «θα 

προτιμούσα να έχω εκπαιδευτικούς οι οποίοι θα έπρεπε να πάρουν μια δέσμευση να 

μείνουν σε ένα σχολείο κάποια χρόνια». Από τα παραπάνω δεν αποσαφηνίζεται, όμως, 

αν επιθυμούν αποκλειστικά και μόνο μόνιμους εκπαιδευτικούς ή προσωπικό 

ανεξαρτήτου εργασιακής κατάστασης, το οποίο θα παραμένει σταθερό για μεγάλο 

χρονικό διάστημα. Η παραπάνω σύγχυση επιτείνεται ακόμη περισσότερο καθώς οι 

απόψεις ιδιαίτερα των διευθυντών αναφορικά με τους ωρομίσθιους διίστανται. 

Υπάρχουν κάποιοι διευθυντές που θεωρούν ότι η πρόσληψη ωρομισθίων έχει ως 

αποτέλεσμα τη μη επαρκή διαθεσιμότητά τους, με ό,τι αυτό συνεπάγεται για την 

ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Υπάρχουν, όμως, και διευθυντές που προτείνουν 

να επιλέγεται «εκπαιδευτικό προσωπικό όχι από την τυπική εκπαίδευση», καθώς για 

αυτούς είναι προτιμότερο να προσλαμβάνονται «ωρομίσθιοι καθηγητές».  

Στις προτάσεις βελτίωσης που καταθέτουν τα στελέχη και ιδιαίτερα οι διευθυντές 

συμπεριλαμβάνονται και κάποιες που αφορούν στα περιεχόμενα του προγράμματος 

σπουδών. Αρκετοί διευθυντές κάνουν λόγο για «υποστηρικτικό υλικό» και για 

«προτεινόμενο εκπαιδευτικό υλικό». Υπάρχουν, όμως, και φωνές που προτείνουν «να 

εκπονηθούν εγχειρίδια διδασκαλίας ή CD κατάλληλα» και άλλες που τονίζουν με 
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έμφαση την ανάγκη για «επαναδιαπραγμάτευση των μαθημάτων ώστε να γίνει πιο 

βοηθητικό το πρόγραμμα για όσους θέλουν (και είναι πολλοί) να συνεχίσουν στο 

Λύκειο». Αναμφίβολα, κάποιες από τις αλλαγές που προτείνουν οι διευθυντές είναι 

«ανώδυνες», ενώ κάποιες άλλες έρχονται να αμφισβητήσουν θεμελιώδεις αρχές του 

προγράμματος σπουδών, γεγονός που εγείρει σημαντικά ερωτήματα.  

Αρκετά στελέχη επισημαίνουν την ανάγκη για περαιτέρω βελτίωση των σχέσεων με 

την τοπική κοινωνία. Πολλοί διευθυντές εκτιμούν πως είναι απαραίτητη η 

εντατικοποίηση τόσο της ενημέρωσης των πολιτών, όσο και της συνεργασίας με 

φορείς της τοπικής κοινωνίας. Είναι προφανές πως αρκετά στελέχη επενδύουν στην 

ενίσχυση της αναγνωρισιμότητας του θεσμού στον πληθυσμό αναφοράς αλλά και 

γενικότερα στο κοινωνικό σύνολο. Αυτό βέβαια δε σημαίνει ότι τα ΣΔΕ είναι 

άγνωστα στις τοπικές κοινωνίες. Αντιθέτως, όπως δηλώνει ένα ανώτερο στέλεχος του 

ΙΔΕΚΕ «οι ίδιες οι δημοτικές αρχές ενδιαφέρθηκαν και μάζεψαν δημότες….είναι τόσο 

αποδοτικά τα ΣΔΕ, τόσο χρήσιμος σαν θεσμός που μεταφέρεται από στόμα σε στόμα 

και είναι το καλύτερο μέσο διαφήμισης». Φαίνεται πως τα στελέχη επενδύουν στην 

ευρύτερη αναγνωρισιμότητα και αποδοχή των ΣΔΕ. Μέσω αυτής δίνεται η 

δυνατότητα να διασφαλίσουν αφενός μακροπρόθεσμα επαρκή συμμετοχή 

εκπαιδευόμενων στο πρόγραμμα και αφετέρου φιλικότερο περιβάλλον συνεργασίας 

με την τοπική κοινωνία.  

Αρκετά στελέχη, επίσης, εστιάζουν την προσοχή τους και σε διάφορα άλλα 

ζητήματα. Ιδιαίτερη βαρύτητα μεταξύ των διευθυντών δίδεται στην αύξηση των 

πόρων, τη βελτίωση της κτιριακής-υλικοτεχνικής υποδομής και την επιλογή ικανών 

επαγγελματιών σε όλα τα επίπεδα στελέχωσης των ΣΔΕ. Αξίζει, τέλος, να σημειωθεί 

η τοποθέτηση ενός διευθυντή ο οποίος συνδέει τη βελτίωση των ΣΔΕ με τη συνέχεια 

στην εκπαιδευτική πολιτική δηλώνοντας ότι είναι ανάγκη να υπάρχει «σεβασμός και 

μελέτη για τη μέχρι τούδε “Ιστορία των ΣΔΕ” από κάθε καινούργια πολιτική ηγεσία 

που αναλαμβάνει να συνεχίσει το έργο της προηγούμενης ηγεσίας, όσον αφορά στη 

Γενική Γραμματεία δια βίου Μάθησης». 

 

13.5 Βιωσιμότητα των ΣΔΕ με βάση τις απαντήσεις των στελεχών 

 

Η χρηματοδότηση των ΣΔΕ είναι διμερής. Πόροι της Ευρωπαϊκής Ένωσης και 

εθνικοί διασφαλίζουν τη λειτουργία του προγράμματος. Οι πόροι της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης, μάλιστα, έχουν εξασφαλιστεί μέχρι και το 2013. Στο σχεδιασμό της 
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ΓΓΔΒΜ, σύμφωνα πάντα με την τοποθέτηση ενός ανώτερου στελέχους του ΙΔΕΚΕ, 

είναι να συνεχίσουν τα ΣΔΕ τη λειτουργία τους και μετά το 2013. Το στέλεχος αυτό 

αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «η προοπτική δεν είναι ότι μόλις τελειώσει η 

χρηματοδότηση της Ευρωπαϊκής Ένωσης να σταματήσει και το πρόγραμμα. Θα πρέπει 

το πρόγραμμα να προσαρμοστεί και στις μετέπειτα ανάγκες, έτσι ώστε να μπορεί να 

είναι βιώσιμο». Το ερώτημα που πιθανά θα ετίθετο σε αυτό το σημείο είναι από 

ποιους παράγοντες εξαρτάται η βιωσιμότητα των ΣΔΕ. 

Ανώτερο στέλεχος του ΙΔΕΚΕ συνδέει τη βιωσιμότητα των ΣΔΕ με το κόστος του 

προγράμματος και τη ζήτηση από τον πληθυσμό αναφοράς. Όσον αφορά στο κόστος 

αναφέρει τα εξής: «Πρώτα από όλα είναι πάρα πολύ φτηνό πρόγραμμα. Δηλαδή το 

κόστος ανά εκπαιδευόμενο ανά ώρα είναι κάτω από πέντε ευρώ. Τρία ευρώ, τρεισήμισι 

ευρώ κάπου εκεί. Πάρα πολύ φτηνό». Αν και από την παραπάνω δήλωση φαίνεται ότι 

το κόστος είναι χαμηλό, τα στελέχη της ΓΓΔΒΜ και του ΙΔΕΚΕ συνεχίζουν να 

συνδέουν τη βιωσιμότητα των ΣΔΕ με το χαμηλό κόστος. Ένα ανώτερο στέλεχος του 

ΙΔΕΚΕ αναφέρει τα εξής: «μετά το 2013 δε θα υπάρχουν χρηματοδοτήσεις, για αυτό 

και επιδίωξη του γενικού γραμματέα…είναι ότι θα φτάσουμε στο 2013, έτσι ώστε να 

μπορούν τα σχολεία να είναι βιώσιμα. Ρίχνοντας το κόστος». Αν θεωρηθεί ότι το 

κόστος του προγράμματος έχει μειωθεί, το ερώτημα που τίθεται είναι πως έχει 

επιτευχθεί. Το στέλεχος του ΙΔΕΚΕ φρονεί ότι η ορθολογική διαχείριση και η μείωση 

των περιττών δαπανών καθιστά εφικτή τη μείωση του κόστους. Χαρακτηριστική 

είναι η δήλωσή του πως «άμα κόψεις τα σεμινάρια σε πολυτελή ξενοδοχεία που 

γίνονταν μέχρι πρότινος πέφτει κατά ένα μέρος το κόστος. Οι περιττές δαπάνες, πέφτει 

πάλι το κόστος. Υπήρχαν μέχρι πρότινος αποσπασμένοι καθηγητές περισσότεροι από 

όσους χρειαζόμαστε. Φέτος κάναμε μια περικοπή 17% στο προσωπικό. Στο πλαίσιο του 

εξορθολογισμού. Δεν μπορεί να έχει κάποιος 18 ώρες υποχρεωτικό ωράριο και να 

κάνεις 10. Γενικά υπάρχουν προσπάθειες εξορθολογισμού κατανομής του συστήματος». 

Είναι πολύ πιθανό η περικοπή στην οποία αναφέρεται το στέλεχος του ΙΔΕΚΕ να 

αφορά στους αποσπασμένους από την τυπική εκπαίδευση μόνιμους εκπαιδευτικούς. 

Η απόφαση αυτή, όμως, έχει ως αποτέλεσμα την πρόσληψη περισσότερων 

ωρομίσθιων. Αυτό πρακτικά υποδηλώνει ότι επιχειρείται μείωση του κόστους του 

προγράμματος, καθώς οι ωρομίσθιοι «κοστίζουν» λιγότερο. Βέβαια, στο σημείο, αυτό 

θα μπορούσαν να ειπωθούν πολλά αναφορικά με το εάν το οικονομικό κόστος που 

αφορά στο προσωπικό γίνεται αντιληπτό από τα στελέχη του ΙΔΕΚΕ ως δαπάνη ή ως 

επένδυση. Αναμφίβολα, η παραπάνω αποσαφήνιση έχει τη σημασία της. 
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Αλλά και η ζήτηση του προγράμματος από τον πληθυσμό αναφοράς φαίνεται να 

είναι καθοριστικός παράγοντας από τον οποίο εξαρτάται η βιωσιμότητα των ΣΔΕ. Θα 

είναι λάθος, όμως αν αντιμετωπιστεί η ζήτηση ξέχωρα από το φαινόμενο της 

σχολικής διαρροής, τη χρησιμότητα αλλά και την ποιότητα του προγράμματος. 

Ανώτερο στέλεχος του ΙΔΕΚΕ αναφέρει χαρακτηριστικά «ανάγκη για λειτουργία θα 

υπάρχει όσο υπάρχουν άτομα που δεν έχουν απολυτήριο Γυμνασίου. Κάποια στιγμή 

αυτό…θα φθίνει. Άρα θα χρειαστούν και λιγότερα σχολεία. Οπότε ένας συνδυασμός 

λιγότερα σχολεία, λιγότερο κόστος λειτουργίας, πιστεύω ότι θα δώσει αποτελέσματα».  

Ένα από τα στελέχη της Ομάδας Έργου αναφερόμενο στη βιωσιμότητα των ΣΔΕ 

σημειώνει τα εξής: «Επειδή, όμως, κακά τα ψέματα ο αριθμός των ατόμων που 

διαρρέουν από το εκπαιδευτικό σύστημα χωρίς τα τυπικά προσόντα περιορίζεται μεν 

αλλά πάντα θα υπάρχει, νομίζω ότι τα σχολεία έχουν βιωσιμότητα. Ίσως όχι σε τόσο 

μεγάλη έκταση. Ίσως να χρειαστεί να αλλάξουν κάπου το περιεχόμενό τους στην 

πορεία, αλλά πιστεύω ότι το αποτέλεσμα φαίνεται από την προσέλευση των ατόμων που 

εξακολουθούν να φοιτούν». Ένα άλλο στέλεχος της Ομάδας Έργου που συνδέει τη 

βιωσιμότητα με τη ζήτηση και την ποιότητα του προγράμματος αναφέρει τα εξής: 

«Αν θέλετε όμως η ποιότητα του προγράμματος είναι αυτή που διασφαλίζει και η 

ζήτηση από τις τοπικές κοινωνίες για δημιουργία ΣΔΕ...Αυτή αν θέλετε η αμφίδρομη 

σχέση με την κοινωνία και η ζήτηση για δημιουργία σχολείων από την περιφέρεια είναι 

αυτή που θα βοηθήσει να διατηρηθεί ο θεσμός και με εθνικούς πόρους. Υπάρχει ανάγκη 

για ΣΔΕ». 

Από τις παραπάνω τοποθετήσεις διαφαίνεται ότι η βιωσιμότητα του προγράμματος 

συνδέεται στενά τόσο με το κόστος, όσο και με τη ζήτηση που αυτό θα έχει από τον 

πληθυσμό αναφοράς. Ένα σημείο, όμως που χρήζει ιδιαίτερης προσοχής είναι ότι στις 

σκέψεις των στελεχών του ΙΔΕΚΕ δεν αποκλείονται τα ενδεχόμενα αφενός της 

μείωσης του αριθμού των ΣΔΕ και αφετέρου αλλαγών, έστω και σε περιορισμένο 

βαθμό, στη φιλοσοφία του προγράμματος προκειμένου να ανταποκριθεί στις 

μελλοντικές εξελίξεις.  

Αναμφίβολα, η βιωσιμότητα των ΣΔΕ συνδέεται άμεσα με αποφάσεις που 

εγγράφονται στο πεδίο της εκπαιδευτικής πολιτικής. Για τη ΓΓΔΒΜ τα ΣΔΕ δεν 

αποτελούν μια τυχαία «δομή». Σύμφωνα με την τοποθέτηση ενός ανώτερου 

στελέχους του ΙΔΕΚΕ «η γενική γραμματεία πολλές φορές ταυτίζεται με το ΣΔΕ. 

Τυχαίνει να είναι το βαρύ πυροβολικό τα ΣΔΕ». Φαίνεται, λοιπόν, ότι τα ΣΔΕ στα λίγα 

χρόνια που λειτουργούν έχουν καταφέρει να αποκτήσουν τη δική τους ταυτότητα στο 
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πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Αλλά και γενικότερα στο εκπαιδευτικό σύστημα 

της χώρας φαίνεται ότι τα ΣΔΕ έχουν κατορθώσει να καταστήσουν ισχυρή την 

παρουσία τους. Ενδεικτικές είναι και οι τοποθετήσεις στελεχών που χαρακτηρίζουν 

τα ΣΔΕ ως «πρωτοπορία για την ελληνική εκπαίδευση», ως τη «μόνη πραγματική 

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που έχει σημειωθεί στον εκπαιδευτικό χώρο την τελευταία 

εικοσαετία». Κάποια στελέχη, μάλιστα, προχωρούν λίγο πιο πέρα και προτείνουν «οι 

επιτυχίες (των ΣΔΕ) να αξιοποιηθούν στην υπόλοιπη εκπαίδευση». Ένα στέλεχος 

εκτιμά ότι «η τυπική εκπαίδευση έχει να κερδίσει πολλά από τον τρόπο λειτουργίας των 

ΣΔΕ, αν θελήσει να δει τον τρόπο που εργάστηκαν ως τώρα και την 

αποτελεσματικότητα που είχαν τόσο στη μεθοδολογία, όσο και σε επίπεδο γνώσεων 

αλλά και ανθρώπινων σχέσεων». 

Τα ΣΔΕ, όμως, φαίνεται πως δεν ικανοποιούν μόνο εκπαιδευτικές αλλά και 

βαθύτερες κοινωνικές ανάγκες. Ένα στέλεχος χαρακτηρίζει τα ΣΔΕ ως «κοινωνική 

ανάγκη για πολλούς που επιθυμούν διακαώς να συνεχίσουν τις σπουδές τους». Είναι 

γεγονός πως η ύπαρξή τους έχει κινητοποιήσει τις τοπικές κοινωνίες, οι οποίες 

ασκούν πιέσεις στη ΓΓΔΒΜ για ίδρυση νέων ΣΔΕ ή/και παραρτημάτων. Ανώτερο 

στέλεχος του ΙΔΕΚΕ, εστιάζοντας την προσοχή του στη χρησιμότητα των ΣΔΕ, 

αναφέρει χαρακτηριστικά: «η ίδια η ζήτηση και μόνο, λειτουργούν φέτος 70 

παραρτήματα στα πλέον δυσπρόσιτα μέρη, μαρτυρεί πόσο χρήσιμα είναι».      

 

13.6 Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου με βάση τη μελέτη περίπτωσης 

  

Η εξωτερική αξιολόγηση των ΣΔΕ περιλαμβάνεται στα τεχνικά δελτία. Αποτελεί, 

ουσιαστικά, «υποέργο» που το ΙΔΕΚΕ έχει τη θεσμική υποχρέωση να προκηρύξει και 

να υλοποιήσει. Η εξωτερική αξιολόγηση που έλαβε χώρα στο υπό μελέτη ΣΔΕ 

(Ανδρεάτος και άλλοι, 2006) αποτελείται από δυο μέρη. Το πρώτο αφορά στη 

συλλογή ποσοτικών στοιχείων σχετικά με την υλικοτεχνική υποδομή, τους 

εκπαιδευόμενους, τις ώρες διδασκαλίας, τους εκπαιδευτικούς, την οικονομική 

υποστήριξη, τις εξωδιδακτικές δράσεις και τις συνεργασίες. Το δεύτερο μέρος 

περιλαμβάνει τη συλλογή ποσοτικών στοιχείων σχετικά με τη φοίτηση και το προφίλ 

των εκπαιδευόμενων, τη διδακτική μεθοδολογία, την επίτευξη στόχων και το 

προσωπικό του ΣΔΕ. Από τα συμπεράσματα της συγκεκριμένη μελέτης προκύπτει 

μια αρκετά καλή εικόνα για τη λειτουργία του υπό μελέτη ΣΔΕ.  
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Αν και η εξωτερική αξιολόγηση έλαβε χώρα σχετικά πρόσφατα και αρκετοί από 

τους εκπαιδευτικούς που απαρτίζουν το σύλλογο διδασκόντων ήταν παρόντες την 

περίοδο εκείνη στο ΣΔΕ, η ενημέρωσή τους σχετικά με τη διεξαγωγή αλλά και τα 

ευρήματα της αξιολόγησης ήταν ελάχιστη. Η αξιολόγηση δεν κέρδισε ούτε το 

ενδιαφέρον του προσωπικού ούτε και τη συμμετοχή τους. Μια εκπαιδευτικός, από τις 

παλαιότερες στο ΣΔΕ, αναφέρει: «δεν ξέρω αν έγινε καμιά αξιολόγηση. Κάποιος…από 

τότε που μπήκα εγώ στα ΣΔΕ ασχολείται με την αξιολόγηση…δηλαδή, αυτό που λέμε 

εμείς το feedback δεν το είδαμε». Ένας εκπαιδευτικός, από τους παλαιότερους επίσης 

στο ΣΔΕ, αν και αναδεικνύει το ζήτημα της σύνδεσης αξιολόγησης και 

ανατροφοδότησης, επισημαίνει ότι η αξιολόγηση πρέπει να αφορά όλους τους 

συμμετέχοντες, σε όποιο επίπεδο δράσης και αν βρίσκονται. Αναφέρει τα εξής: «η 

αξιολόγηση είναι χρήσιμη…καλώς…γίνεται, αλλά να γίνεται σε όλα τα επίπεδα. Να 

υπάρχει πλήρης ανατροφοδότηση των πορισμάτων και όχι κάποιοι να θέλουν και να μη 

δίνουν…πάντα δίνουμε ποτέ δεν παίρνουμε είτε λέγεται υλικό, είτε λέγεται αξιολόγηση, 

είτε λέγεται ιδέες, είτε λέγεται προσφορά…να αξιολογούνται όλοι από όλους και σε όλα 

τα επίπεδα και με ανατροφοδότηση των αποτελεσμάτων». Μια εκπαιδευτικός 

αναφέρει: «θα ήταν καλό να…υπάρχει…μεγαλύτερος έλεγχος στην εφαρμογή….ίσως το 

θέμα της αξιολόγησης… στα ΣΔΕ δεν υπάρχει τόσο πολύ».  

Δεν είναι, όμως, μόνο η εξωτερική αξιολόγηση που δεν κέρδισε το ενδιαφέρον του 

προσωπικού. Την ίδια τύχη είχε και η εσωτερική αξιολόγηση. Τόσο κατά τη χρονική 

περίοδο που διήρκησε η μελέτη περίπτωσης, όσο και από την εξέταση του αρχειακού 

υλικού δεν προέκυψαν στοιχεία που να αφορούν σε διαδικασίες εσωτερικής 

αξιολόγησης.  

Σε ατομικό επίπεδο, όμως, η κατάσταση βελτιώνεται. Κάποια μέλη του προσωπικού 

εστίασαν την προσοχή τους σε μερική ή ολική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 

τους. Το γεγονός αυτό είναι, ίσως, δηλωτικό των διαφορετικών πρακτικών ή ακόμη 

και της διαφορετικής κουλτούρας που έχουν οι εκπαιδευτικοί μεταξύ τους. Υπάρχουν 

εκπαιδευτικοί που άλλοτε περισσότερο και άλλοτε λιγότερο εξετάζουν το έργο τους. 

Μελετούν το σχεδιασμό, την πορεία εφαρμογής, τα αποτελέσματα και 

αναστοχάζονται επί αυτών, προκειμένου να μεθοδεύσουν τις μελλοντικές ενέργειές 

τους. Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση της συμβούλου σταδιοδρομίας, η οποία 

πέρα από τις συνεχείς προσπάθειες αξιολόγησης του έργου της, επισημαίνει και την 

ανάγκη για follow-up, δηλώνοντας τα εξής: «follow-up….που θα έπρεπε να είχε 

προβλεφτεί από το ΙΔΕΚΕ…να ξέρεις πού πήγε…τι έκανε».  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΚΑΤΟ ΤΕΤΑΡΤΟ  

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 

14.1 Εισαγωγή 

 

Στο παρόν κεφάλαιο τοποθετείται αρχικά η ενότητα στην οποία εξετάζεται η 

συμβολή του στοχοκεντρικού μοντέλου στην αξιολογική πρότασή μας. Στην ίδια 

ενότητα εντάσσεται και η συζήτηση που αναδύεται από τα συναφή ευρήματα της 

αξιολόγησης στα ΣΔΕ και τα οποία επιτρέπουν τη διερεύνηση της 

αποτελεσματικότητας του προγράμματος. Στη συνέχεια, κατά αντίστοιχο τρόπο, 

αναλύεται η συμβολή της θεωρίας του προγράμματος και ακολουθεί η συζήτηση των 

συναφών αποτελεσμάτων της αξιολόγησης που βοηθούν στην αποτίμηση της 

εφαρμογής του προγράμματος. Έπεται η διερεύνηση του ρόλου της ανταποκριτικής 

αξιολόγησης, καθώς και η δυνατότητα που μας δίνει να προσεγγίσουμε πληθώρα 

θεμάτων που συνδέονται στενά με τη λειτουργία του προγράμματος (π.χ. εισροές, 

ανατροφοδότηση, κ.λπ.)· θέματα τα οποία αναμένεται να συμβάλουν στη βαθύτερη 

κατανόηση της εφαρμογής του και παράλληλα να βοηθήσουν περαιτέρω στην 

αποτίμηση της ποιότητάς του. Ακολουθεί η συζήτηση που αφορά στη χρησιμότητα 

ή/και την αξιοποίηση της παρούσας πρότασης αξιολόγησης. Κατόπιν εξετάζεται ο 

ρόλος των συμμετεχόντων και του αξιολογητή. Το παρόν κεφάλαιο ολοκληρώνεται 

με την ενότητα που αφορά στη συζήτηση για την πορεία εφαρμογής της αξιολόγησης. 

 

14.2 Η αξιολογική πρόταση και τα συναφή ευρήματα που αφορούν στους 

στόχους του προγράμματος  

 

Ο βαθμός συγκεκριμενοποίησης των στόχων (Diamond, 1998, Βρεττός & 

Καψάλης, 1999, Φλουρής, 2000, Tyler, 2000) αποτελεί κρίσιμη συνιστώσα στο 

συνολικότερο σχεδιασμό και την εφαρμογή της στοχοκεντρικής αξιολόγησης. 

Μάλιστα, ο υψηλός βαθμός συγκεκριμενοποίησης των στόχων οδηγεί πολύ συχνά σε 

μια αξιολόγηση βασισμένη σε στάνταρτ (standard-based evaluation) (Stake, 2004), η 

οποία διευκολύνεται σημαντικά από τη χρήση σταθμισμένων ποσοτικών εργαλείων 

(Blair and Jones, 1998, Hambleton, 2000, Madaus & Kellaghan, 2000, Ανδρεαδάκης, 

2006). Ωστόσο, στην περίπτωση αυτή αναδύονται και πολλά ερωτήματα αναφορικά 
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με την οριοθέτηση και τη νομιμοποίηση των στάνταρτ (Kerr, 1997, Stufflebeam, 

2001, Κυριακίδης, 2001, Stenhouse, 2003, Fitzpatrick et al., 2004, Kelly, 2006). 

Αντίθετα, ο χαμηλός βαθμός συγκεκριμενοποίησης των στόχων παρέχει περισσότερη 

ευελιξία στο σχεδιασμό και την εφαρμογή της αξιολόγησης, οδηγώντας αρκετά 

συχνά στη χρήση πολυμεθοδολογικών προσεγγίσεων.  

Με δεδομένο ότι ο βαθμός συγκεκριμενοποίησης της στοχοθεσίας των ΣΔΕ είναι 

χαμηλός, τίθεται το εξής κρίσιμο ερώτημα: Με ποιο τρόπο καθίσταται εφικτή η 

διερεύνηση της αποτελεσματικότητας; Αν και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά1 του 

προγράμματος δεν ευνοούν τη μέτρηση των μαθησιακών επιτευγμάτων στο σύνολο 

των ΣΔΕ,  η αξιοποίηση πολυμεθοδολογικής στρατηγικής (Tyler, 2000, Stufflebeam, 

2001) συνέβαλε αποφασιστικά στην απεικόνιση της ικανοποίησης που νιώθουν οι 

συμμετέχοντες αναφορικά με την προσπάθεια που καταβάλλεται προκειμένου να 

επιτευχθούν οι στόχοι του προγράμματος. Η παραπάνω διαπίστωση οδηγεί και στο 

επόμενο ερώτημα: Μήπως η ικανοποίηση από τις διαδικασίες που υιοθετούνται ή από 

τις προσπάθειες που καταβάλλονται για την επίτευξη των στόχων μπορεί να 

αποτελέσει μια εναλλακτική προσέγγιση στη διερεύνηση της αποτελεσματικότητας; 

Ο Knox (2002) υποστηρίζει ότι η ικανοποίηση αποτελεί ένδειξη που είτε διερευνά 

κατ΄ αποκλειστικότητα την αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος, είτε συμβάλλει 

στην ολιστικότερη προσέγγιση της αποτελεσματικότητάς του. Στο σημείο αυτό, 

όμως, απαιτείται η δέουσα προσοχή, καθώς δεν αποκλείεται ο βαθμός ικανοποίησης 

να διαμορφώνεται από διαφορετικούς παράγοντες για κάθε ομάδα συμμετεχόντων.  

Η αποτελεσματικότητα ως αξία βάσει της οποίας αποτιμάται η ποιότητα του 

προγράμματος θεωρείται ιδιαιτέρως σημαντική από τη συντριπτική πλειονότητα των 

συμμετεχόντων. Τα στελέχη, το προσωπικό και σπανιότερα οι εκπαιδευόμενοι 

εστιάζουν το ενδιαφέρον τους στην αποτελεσματικότητα. Το γεγονός αυτό 

ουσιαστικά υποδηλώνει πως η επίτευξη των στόχων εντάσσεται στο λόγο, τις 

προθέσεις και τις άμεσες προτεραιότητες των βασικών συμμετεχόντων. Αυτό, όμως, 

δε σημαίνει πως η έννοια της «αποτελεσματικότητας» μεταφέρει το ίδιο αξιακό φορτίο 

για όλους τους συμμετέχοντες. Αστάθμητες παραμένουν οι επιμέρους πτυχές που 

συνθέτουν το σημασιολογικό περιεχόμενο της αποτελεσματικότητας για κάθε ομάδα 

συμμετεχόντων, γεγονός που έχει τη δική του σημασία αφενός για το σχεδιασμό, την 

                                                 
1 Υιοθέτηση αρχών του «μοντέλου διαδικασίας» στο σχεδιασμό του προγράμματος σπουδών, καθώς 
επίσης και ο χαμηλός βαθμός συγκεκριμενοποίησης των στόχων. 
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υλοποίηση και την αναφορά της αξιολόγησης και αφετέρου για την αποτίμηση της 

ποιότητας ενός προγράμματος.   

Η παρούσα πρόταση αξιολόγησης διερευνά την αποτελεσματικότητα του 

προγράμματος. Για το λόγο αυτό θέτει ερωτήματα αναφορικά με τη συμμετοχή των 

εκπαιδευόμενων στο πρόγραμμα, τα οφέλη από τη φοίτησή τους, τις μελλοντικές 

προσδοκίες τους, το ενδιαφέρον και την ανταπόκρισή τους στα μαθήματα. Η 

συμμετοχή των εκπαιδευόμενων αποτελεί σημαντικό παράγοντα 

αποτελεσματικότητας για κάθε εκπαιδευτικό πρόγραμμα που εντάσσεται στο πεδίο 

της εκπαίδευσης ενηλίκων (Ιωακειμίδης, 1998, Βεργίδης, 1999, ΟΟΣΑ, 2000, Morton 

et al., 2002, Γώγος, 2003, Κελπανίδης & Βρυνιώτη, 2004, Steele, 2006). Η 

πληροφόρηση αναφορικά με την παρουσία-απουσία στα μαθήματα είναι χρήσιμη 

καθώς σκιαγραφεί τη δυνατότητα του προγράμματος να διασφαλίσει την ομαλή 

εφαρμογή του. Η συνολικότερη ανάπτυξη του ερωτήματος που αφορά στα οφέλη των 

εκπαιδευόμενων συνδέεται στενά με τους στόχους του προγράμματος (Scriven, 1991, 

Φλουρής, 2000, Madaus & Stufflebeam, 2000, Alkin & Christie, 2004, Bonniol & 

Vial, 2007), όπως αυτοί παρουσιάζονται σε θεσμικά κείμενα, στο πρόγραμμα 

σπουδών και στη σχετική βιβλιογραφία και αρθογραφία. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

προκαλούν, επίσης, και τα ευρήματα που αφορούν στη σκιαγράφηση των φιλοδοξιών 

που έχουν οι εκπαιδευόμενοι αναφορικά με τη μελλοντική αξιοποίηση όσων 

αποκτούν ή μαθαίνουν κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσής τους.  

Προς επίρρωση των παραπάνω, από τα ευρήματα της αξιολόγησης στα ΣΔΕ που 

απεικονίζουν την αποτελεσματικότητα του προγράμματος προκύπτουν 

ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις, τις οποίες και παραθέτουμε:  

 

Συμμετοχή εκπαιδευόμενων 

 Αν και το ωράριο λειτουργίας των ΣΔΕ έχει θεσμικά ρυθμιστεί με τρόπο που 

θεωρητικά τουλάχιστον διευκολύνει τους εργαζόμενους, δεν είναι λίγοι εκείνοι 

που επικαλούνται τις εργασιακές τους υποχρεώσεις ως βασικό λόγο απουσίας 

τους από τα μαθήματα. Είναι προφανές πως οι θεσμικές ρυθμίσεις δεν μπορούν 

να ανταποκριθούν σε όλες τις συνθήκες εργασίας που αντιμετωπίζουν οι 

εκπαιδευόμενοι, πολλοί από τους οποίους εργάζονται στον ιδιωτικό τομέα, όπου 

τα ωράρια εργασίας -είτε τυπικά είτε άτυπα- είναι αρκετά ευέλικτα. Δεν πρέπει, 

επίσης, να διαφεύγει της προσοχής μας πως οι εκπαιδευόμενοι είναι ενήλικοι. 

Έχουν πολλές ευθύνες και υποχρεώσεις, καθώς υλοποιούν ποικίλους ρόλους στο 
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πλαίσιο της προσωπικής, οικογενειακής και κοινωνικής τους ζωής, γεγονός που 

σε κάποιες περιπτώσεις δυσχεραίνει την παρακολούθηση των μαθημάτων. 

Αντίστοιχα ευρήματα, παρά τις μικρές διαφοροποιήσεις, προκύπτουν και από τη 

μελέτη της Ταρατόρη και άλλων (2008), καθώς και της Ζαχαρή (χχ). 

 Η διαθεσιμότητα των εκπαιδευόμενων, ο αριθμός των απουσιών τους 

(Βερβενιώτη, 2004:57-67) και οι προϋποθέσεις υπό τις οποίες αποφοιτούν ή είναι 

υποχρεωμένοι σε επανάληψη της φοίτησης είτε μερική, είτε εξ ολοκλήρου 

ρυθμίζονται θεσμικά. Αυτές οι ρυθμίσεις φαίνεται ότι ασκούν σημαντικό ρόλο 

στον αριθμό των εκπαιδευόμενων που προάγονται ή αποφοιτούν και σε αυτούς 

που μένουν στάσιμοι ή εγκαταλείπουν. Αν και η πλειονότητα των 

εκπαιδευόμενων αξιοποιεί επιτυχώς τη δεύτερη ευκαιρία, η εγκατάλειψη ή η 

ελλιπής φοίτηση είναι υπαρκτή (Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 2007:129) και 

ενδεχομένως αφορά σε όσους έχουν περισσότερο ανάγκη τα ΣΔΕ. Η δεύτερη 

ευκαιρία για κάποιους εκπαιδευόμενους χάνεται και πάλι λόγω των συνθηκών  

που παράγουν και αναπαράγουν τη σχολική διαρροή. Ο φαύλος κύκλος της 

πρόωρης εγκατάλειψης, δυστυχώς, συνεχίζεται (Ξανθάκου, Ανδρεαδάκης και 

Καΐλα, 1995, Μουσούρου, 1998, Πηγιάκη, 2006). Συνεπώς, η διασφάλιση των 

προϋποθέσεων που διευκολύνουν τη συμμετοχή όλων των εκπαιδευόμενων, ίσως, 

είναι απαραίτητο να συμπεριληφθεί στις προτεραιότητες της εκπαιδευτικής 

πολιτικής, καθώς η συμμετοχή αποτελεί τον ακρογωνιαίο λίθο για την επιτυχή 

έκβαση των προσπαθειών. 

 

Οφέλη εκπαιδευόμενων 

 Η γενική εικόνα που προκύπτει από τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων είναι ότι 

η φοίτηση στα ΣΔΕ τούς ωφελεί σε πολύ υψηλό βαθμό. Αντίστοιχα ευρήματα 

προκύπτουν και από άλλες μελέτες (Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 2007, 

Ταρατόρη και άλλοι, 2008). Η περαιτέρω διερεύνηση των οφελών που 

αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι από τη φοίτησή τους φωτίζει πιο αναλυτικά την 

αποτελεσματικότητα του προγράμματος.  

 Όσον αφορά στα εκπαιδευτικά οφέλη, τα ΣΔΕ φαίνεται ότι επιτυγχάνουν σε 

αρκετά μεγάλο βαθμό τη σύνδεση των εκπαιδευόμενων με τη δια βίου μάθηση, 

την πιστοποίηση γνώσεων και τη συνέχιση σε περαιτέρω σπουδές. Οι 

εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι πράγματι η φοίτηση στα ΣΔΕ τούς βοηθά να 

αναγνωρίσουν τη σημασία της δια βίου μάθησης και να πιστοποιήσουν τις 
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γνώσεις τους, κυρίως όσον αφορά στην πληροφορική. Ένα τμήμα 

εκπαιδευόμενων εμφανίζεται, όμως, προβληματισμένο αναφορικά με τη βοήθεια 

που τους προσφέρει η φοίτηση σε σχέση με τη συνέχιση των σπουδών τους. Ο 

ένας στους τέσσερις θεωρεί ότι η συγκεκριμένη βοήθεια δεν είναι επαρκής. Το 

συγκεκριμένο τμήμα εκπαιδευόμενων πιθανά να προσδοκά εντατικότερη 

εκπαίδευση που θα τους καταστήσει ικανούς να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 

της μεταϋποχρεωτικής εκπαίδευσης (Σακελλάρη και άλλων, 2004:417, 

Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 2007:126). Η κατάσταση περιπλέκεται, όμως, 

ιδιαίτερα όσον αφορά στην απόκτηση ακαδημαϊκών γνώσεων. Οι εκπαιδευτικοί 

εμφανίζονται ιδιαίτερα προβληματισμένοι αναφορικά με τη δυνατότητα των ΣΔΕ 

να μεταδώσουν ή να βοηθήσουν στην κατάκτηση ακαδημαϊκών γνώσεων. Σε 

αντίθεση, οι εκπαιδευόμενοι αποτιμούν ως σημαντική τη βοήθεια που τους 

προσφέρουν τα ΣΔΕ και στην απόκτηση γνώσεων. Αντίστοιχα ευρήματα 

προκύπτουν και από άλλες μελέτες. Από την έρευνα της Ζαχαρή (χχ) προκύπτει 

ότι οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό την απόκτηση ακαδημαϊκών 

γνώσεων. Το ίδιο δε φαίνεται να ισχύει στην περίπτωση των εκπαιδευόμενων, 

εφόσον σε έρευνα των Αναγνωστοπούλου και άλλων (2004) και των Κοταλακίδη 

και άλλων (2007) οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι αποκτούν γνώσεις.  

 Οι στόχοι που συνδέονται με την κοινωνική ζωή των εκπαιδευόμενων 

επιτυγχάνονται σε αρκετά μεγάλο βαθμό, καθώς η φοίτηση εμπλουτίζει συνολικά 

το κοινωνικό προφίλ των εκπαιδευόμενων. Η απόκτηση ικανοτήτων συνεργασίας-

επικοινωνίας, η ανάπτυξη της ιδιότητας του Πολίτη (Δούκας, 2003, Καζαμίας, 

2003), η ευαισθητοποίηση σε περιβαλλοντικά ζητήματα, η κριτική σκέψη, η 

αποδοχή της διαφορετικότητας των άλλων βοηθούν τους εκπαιδευόμενους που 

εμφανίζουν δυσκολίες ή προβλήματα ενσωμάτωσης και αντιμετωπίζουν πιθανά 

τον κίνδυνο του κοινωνικού αποκλεισμού. Μεγάλη βοήθεια προσφέρουν, επίσης, 

και σε όσους δεν αντιμετωπίζουν προβλήματα ή μειονεξίες, καθώς βελτιώνουν 

σημαντικά τη συμμετοχή τους στο κοινωνικό γίγνεσθαι. Αλλά και η έρευνα των 

Αναγνωστοπούλου και άλλων (2004) επιβεβαιώνει, παρά τις επιμέρους 

διαφοροποιήσεις, πολλά από τα παραπάνω ευρήματα.  

 Αρκετά μεγάλη φαίνεται ότι είναι και η επίτευξη προσωπικών στόχων. Η 

ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευόμενων και η βελτίωση της 

προσωπικής-οικογενειακής ζωής τους θεωρούνται τόσο από τους ίδιους, όσο και 

από τους εκπαιδευτικούς από τα σημαντικότερα οφέλη της φοίτησης στα ΣΔΕ.  
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 Η επίτευξη στόχων που συνδέονται με την εργασία φαίνεται ότι αντιμετωπίζονται 

με έντονο σκεπτικισμό από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι εκτιμούν πως τα ΣΔΕ 

δε βοηθούν ιδιαίτερα τους εκπαιδευόμενους ούτε στην εύρεση εργασίας, ούτε στη 

βελτίωση της ήδη υπάρχουσας θέσης εργασίας. Οι εκπαιδευόμενοι, όμως, έχουν 

διαφορετική άποψη, καθώς εκτιμούν ότι τα ΣΔΕ βοηθούν στην εύρεση εργασίας 

όσους ενδιαφέρονται. Στο σημείο αυτό θα πρέπει να επισημανθεί ότι είναι 

εξαιρετικά παρακινδυνευμένο ή και άστοχο να «κατηγορηθούν» τα ΣΔΕ για 

αδυναμία. Ακόμα και αν η σύνδεσή τους με την αγορά εργασίας εντασσόταν 

έμπρακτα στις προτεραιότητες του προγράμματος σπουδών, η πρόσβαση στην 

αγορά εργασίας είναι ιδιαίτερο σύνθετο ζήτημα χωρίς να έχει αποκλειστικά και 

μόνο εκπαιδευτικές διαστάσεις. Πολλά από τα παραπάνω ευρήματα συνάδουν σε 

σημαντικό βαθμό με τα αντίστοιχα συμπεράσματα άλλων ερευνών (Ασλανίδης, 

2004, Κωττή, 2007, Καζταρίδου, 2007, Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 2007, 

Κοταλακίδης και άλλοι, 2007). 

 Από τη συγκριτική μελέτη των απαντήσεων εκπαιδευτικών και εκπαιδευόμενων 

προκύπτουν τα εξής. Πρώτον, στις περισσότερες περιπτώσεις που εμφανίζονται 

στατιστικά σημαντικές διαφορές, οι εκπαιδευόμενοι παρουσιάζονται πιο ένθερμοι 

σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς, αναφορικά με τη βοήθεια που τους προσφέρει 

η φοίτηση στα ΣΔΕ για την αποκόμιση συγκεκριμένων οφελών. Δηλώνουν, 

δηλαδή, σε μεγαλύτερο βαθμό από τους εκπαιδευτικούς, πως η φοίτηση τούς 

βοηθά να επωφεληθούν σε εκπαιδευτικό, κοινωνικό, προσωπικό και εργασιακό 

επίπεδο. Δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής πως οι εκπαιδευόμενοι 

αποφάσισαν τη φοίτηση έχοντας συγκεκριμένες προσδοκίες. Δεν είναι, άλλωστε, 

λίγοι εκείνοι που δηλώνουν ότι βλέπουν αλλαγές σε διάφορα επίπεδα, 

αποδίδοντάς τες άμεσα στη φοίτησή τους. Η πρόθεση των εκπαιδευόμενων να 

αναδείξουν με ζέση τη βοήθεια που τους προσφέρουν τα ΣΔΕ αποτελεί 

ενδεχομένως άμεση δήλωση πως η απόφασή τους να παρακολουθήσουν το 

πρόγραμμα είναι σωστή και η φοίτηση αποτελεσματική, καθώς τα οφέλη τους 

είναι και υπαρκτά και ποικίλα. Δεύτερον, οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται 

περισσότερο δύσπιστοι αναφορικά με το βαθμό στον οποίο τα ΣΔΕ πράγματι 

επιτυγχάνουν κάποιους στόχους. Οι εκπαιδευτικοί, ορμώμενοι πιθανά από την 

καθημερινή επαφή με τους εκπαιδευόμενους, την εμπειρία τους από την τυπική 

εκπαίδευση και από τη μη ύπαρξη ποσοτικής αξιολόγησης, εμφανίζονται 
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περισσότερο αυστηροί αναφορικά με το βαθμό επίτευξης γνωστικών κυρίως 

στόχων.   

 Θα μπορούσε, ενδεχομένως, να υποστηριχθεί ότι τα ΣΔΕ με τη ρητή και άρρητη 

λειτουργία τους, με ό,τι τα περιβάλλει, με ό,τι σχεδιάζουν, οργανώνουν και 

υλοποιούν, συγκροτούν ένα μικρόκοσμο που ανοίγει διαύλους επικοινωνίας με 

ό,τι περισσότερο ή λιγότερο σημαντικό συμβαίνει στο κοινωνικό, πολιτιστικό και 

οικονομικό γίγνεσθαι. Τα ΣΔΕ δεν παρέχουν μόνο εκπαίδευση, αλλά λειτουργούν 

και ως ένας κομβικός διαμεσολαβητής. Φέρνουν σε επαφή τους εκπαιδευόμενους 

με γραμματισμούς, με εκπαιδευτικούς, με άλλους εκπαιδευόμενους, με την 

κοινωνική, πολιτιστική, εκπαιδευτική, πολιτική και εργασιακή ζωή της τοπικής 

κοινωνίας. Η διαμεσολάβηση αυτή, μάλιστα, λαμβάνει χώρα εντός ενός 

διαφορετικού πλαισίου από αυτό με το οποίο οι εκπαιδευόμενοι συγχρωτίζονταν 

με τα παραπάνω, πριν τη φοίτησή τους σε αυτό. Δίνει νέο περιεχόμενο στο 

συγχρωτισμό, με αποτέλεσμα να διαδραματίζει κομβικό ρόλο στην 

αναπαράσταση που διαμορφώνουν οι εκπαιδευόμενοι για τα ΣΔΕ, τη λειτουργία 

τους, το εκπαιδευτικό έργο που παράγουν για τους εαυτούς τους (Καψάλης & 

Παπασταμάτης, 2002, Τσέργας, 2007) αλλά και για τα οφέλη που θα κερδίσουν 

από τη φοίτησή τους. 

  

Ενδιαφέρον και ανταπόκριση 

 Οι εκπαιδευόμενοι επιδεικνύουν μεγάλο ενδιαφέρον για τους γραμματισμούς. Το 

γεγονός αυτό πιθανά απεικονίζει αφενός τη θέρμη με την οποία προσεγγίζουν το 

πρόγραμμα σπουδών και αφετέρου την καταλληλότητα του προγράμματος 

σπουδών σε επίπεδο επιλογής περιεχομένων. Η ανταπόκριση των 

εκπαιδευόμενων στους γραμματισμούς είναι, επίσης, πολύ καλή. Είναι προφανές 

πως οι εκπαιδευόμενοι υιοθετούν αυστηρότερα κριτήρια, όταν καλούνται να 

αποτιμήσουν την επίδοσή τους. Τα παραπάνω επιβεβαιώνονται και από τις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών, οι οποίοι εκτιμούν ότι το ενδιαφέρον των 

εκπαιδευόμενων για τους γραμματισμούς είναι μεγάλο, ενώ η επίδοσή τους αν και 

εμφανίζει μικρότερη τιμή μπορεί να χαρακτηριστεί ως πολύ καλή.  

 

Φιλοδοξίες εκπαιδευόμενων 

 Ένα σημαντικό τμήμα των εκπαιδευόμενων αντιλαμβάνεται τα ΣΔΕ ως κομβικό 

σημείο για την ίδια τους τη ζωή. Τα ΣΔΕ αποτελούν ένα σταθμό, ο οποίος τους 
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καθιστά ικανούς αφενός να αποκτήσουν το απολυτήριο γυμνασίου που πλέον 

θεωρείται ως το ελάχιστον «εκπαιδευτικό προσόν» που πρέπει να διαθέτουν, αν 

θέλουν να διεκδικήσουν καλύτερες θέσεις εργασίας ιδιαίτερα στο δημόσιο τομέα 

και αφετέρου τους επιτρέπει να συνεχίσουν την εκπαίδευσή τους στις άλλες 

βαθμίδες της μεταϋποχρεωτικής εκπαίδευσης. Αυτή η κατηγορία εκπαιδευόμενων 

φαίνεται να έχει συνειδητοποιήσει, επίσης, ότι η εκπαίδευση είναι απαραίτητη αν 

θέλουν να βελτιώσουν ευρύτερα τη ζωής τους. Έχουν, όμως, αντιληφθεί πως η 

εκπαίδευση είναι τελικά απαραίτητη και στην προσωπική και την κοινωνική τους 

ζωή. Ιδιαίτερα στις σχέσεις τους με τους άλλους στη δημόσια σφαίρα 

αντιλαμβάνονται το σημαντικό ρόλο που διαδραματίζει η εκπαίδευση, τόσο στο 

πως γίνονται αντιληπτοί από τους άλλους, όσο και στο πως οι ίδιοι εκλαμβάνουν 

τον εαυτό τους και την αυτοεικόνα τους. Δε θα ήταν υπερβολή να ισχυριστούμε 

ότι αρκετοί εκπαιδευόμενοι μετασχηματίζουν τις απόψεις, τις στάσεις ακόμη και 

τον τρόπο με τον οποίο προσεγγίζουν διάφορα κοινωνικά, πολιτικά και 

πολιτιστικά ζητήματα (Κόκκος, 2005, Brookfield, 2007, Kegan, 2007, Mezirow, 

2007, Merriam et al., 2007, Κεδράκα, 2009). 

 

14.3 Η αξιολογική πρόταση και τα συναφή ευρήματα που αφορούν στη θεωρία 

του προγράμματος  

 

Η σχέση μεταξύ της θεωρίας του προγράμματος και της αξιολόγησής του μπορεί να 

είναι ιδιαιτέρως στενή και σε κάποιες περιπτώσεις και αμοιβαίως 

ανατροφοδοτούμενη. Η θεωρία αποτελεί πολύτιμη σύμμαχο για την αξιολόγηση 

(Chen, 1990, Clarke, 1999, Rogers, 2000, Stame, 2004), καθώς υποστηρίζει τη 

διερεύνηση των εφαρμοζόμενων διαδικασιών σε διάφορα επίπεδα (π.χ. διδασκαλίας, 

επιμόρφωσης κ.α.). Ο βαθμός αξιοποίησής της, όμως, φαίνεται να καθορίζεται από 

τις προθέσεις των χρηματοδοτών, το επιστημολογικό στίγμα και τις ικανότητες του 

αξιολογητή, καθώς επίσης και από τις ανάγκες πληροφόρησης των συμμετεχόντων.  

Η συμβολή της θεωρίας στη διαμόρφωση της ερευνητικής στρατηγικής της 

αξιολόγησης θεωρείται από αρκετούς ερευνητές (Chen, 1990, Pawson & Tilley, 2000, 

Owen, 2007) ως πολύ σημαντική. Κάποιοι, όμως, διατείνονται ότι η αξιοποίηση της 

θεωρίας είναι πρόσφορη, μόνο όταν υιοθετούνται ποσοτικές μέθοδοι αξιολόγησης και 

όχι ποιοτικές, καθώς είναι ορατός ο κίνδυνος εμφάνισης μεροληψιών. Αν και στο 

πλαίσιο της παρούσας μελέτης έχουν ληφθεί σοβαρά υπόψη οι σχετικές τοποθετήσεις 
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ή/και ενστάσεις, η θεωρία του προγράμματος αξιοποιείται συνολικότερα στην 

ερευνητική στρατηγική της αξιολογικής μας πρότασης. Έτσι, λοιπόν, η θεωρία 

συνεισφέρει σημαντικά αφενός στην εκπόνηση των εργαλείων συλλογής ποσοτικών 

δεδομένων και αφετέρου στο σχεδιασμό και την υλοποίηση ποιοτικών μεθόδων 

(Donaldson, 2007).  

Η επισκόπηση της σχετικής με την εκπαίδευση ενηλίκων και τα ΣΔΕ βιβλιογραφίας 

και αρθογραφίας (Brookfield, 1986, Garrison & Archer, 2000, Καψάλης & 

Παπασταμάτης, 2002, Jarvis, 2004, Κόκκος, 2005, Knowles et al., 2005, Πηγιάκη, 

2006, Merriam & Brockett, 2007, Merriam et al., 2007, Κεδράκα, 2009), η μελέτη 

νομοθετικών κειμένων και τεχνικών δελτίων, καθώς επίσης και η εξέταση συναφών 

ερευνών συμβάλλουν αποφασιστικά στη συγκρότηση του απαραίτητου θεωρητικού 

πλαισίου, το οποίο αφενός διευκολύνει τη σταχυολόγηση πολλών και καίριων 

ερωτήσεων αναφορικά με τη λειτουργία του προγράμματος και αφετέρου επιτρέπουν 

την περαιτέρω αποδόμησή τους σε κριτήρια αξιολόγησης. Οι ερωτήσεις που 

εδράζονται κατά κύριο λόγο στη θεωρία του προγράμματος αφορούν στο χαρακτήρα 

του προγράμματος, την οργάνωση και λειτουργία, τις πρώτες ημέρες των 

εκπαιδευόμενων στα ΣΔΕ, τη διάγνωση αναγκών, τους παιδαγωγικούς υπεύθυνους, 

τις συμβουλευτικές υπηρεσίες, τη διδασκαλία και την επαγγελματική ανάπτυξη του 

προσωπικού.  

Οι παραπάνω ερωτήσεις σε συνδυασμό με την πολυμεθοδολογική ερευνητική 

στρατηγική που υιοθετεί η αξιολογική πρόταση επιτρέπουν τη συλλογή ποσοτικών 

και ποιοτικών δεδομένων από πολλές ομάδες συμμετεχόντων, τα οποία αφορούν στην 

εφαρμογή του προγράμματος και από τα οποία συνάγονται πολλά και σημαντικά 

συμπεράσματα αναφορικά με την αποτίμηση της ποιότητάς του.  

Από τα ευρήματα της αξιολόγησης στα ΣΔΕ, που σκιαγραφούν την εφαρμογή του 

προγράμματος, προκύπτουν ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις, τις οποίες παραθέτουμε 

στη συνέχεια της παρούσας ενότητας. 

 

Χαρακτήρας του προγράμματος  

 Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν αρκετά με την πλειονότητα των στοιχείων που 

συνθέτουν το χαρακτήρα του προγράμματος. Θεωρούν, δηλαδή, ότι η θεωρητική 

θεμελίωση του προγράμματος, που εδράζεται σε αρχές της εκπαίδευσης 

ενηλίκων, αλλά και η επιλογή κατάλληλων περιεχομένων (Καψάλης & 

Παπασταμάτης, 2000, Βεργίδης, 2003, Cervero & Wilson, 2006), η εφαρμογή 
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νέων μεθόδων διδασκαλίας που ταιριάζουν σε ενήλικες (Γρόλλιος, 2004, Freire, 

2006, Merriam et al., 2007, Jarvis, 2007), η υιοθέτηση νέων μεθόδων 

αξιολόγησης των εκπαιδευόμενων (Κατσαρού, 2003, Αγγελόπουλος και άλλοι, 

2004, Πηγιάκη, 2006, Τόμπρος & Χατζηθεοχάρους, 2007), καθώς και η ανάπτυξη 

συνεργασιών, επιτρέπουν τη διαφοροποίηση του ρόλου των εκπαιδευτικών, 

παρέχοντας αυτονομία στους ίδιους και ενεργητικό ρόλο στους εκπαιδευόμενους. 

Δεν είναι υπερβολή αν θεωρηθεί πως τα παραπάνω γίνονται αντιληπτά και ως 

στοιχεία μιας νέας εκπαιδευτικής κουλτούρας (Πηγιάκη, 2006:465) που πιθανά 

έχει βοηθήσει τα ΣΔΕ να αποκτήσουν τη δική τους ταυτότητα στο χώρο της 

εκπαίδευσης.  

 Η διοικητική και η επιστημονική εποπτεία του προγράμματος αντιμετωπίζεται με 

σκεπτικισμό από τους εκπαιδευτικούς, καθώς εμφανίζονται αρκετά 

προβληματισμένοι αφενός με τη στελέχωση σε διοικητικό και επιστημονικό 

προσωπικό και αφετέρου με τις διαδικασίες διασφάλισης της ποιότητας του 

προγράμματος (π.χ. αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου, αξιοποίηση αξιολογήσεων 

και άλλα συναφή). Ο σκεπτικισμός τους, όμως, αφορά κατά κύριο λόγο την 

κεντρική διοίκηση και όχι τη διεύθυνση των σχολείων, καθώς δηλώνουν ότι η 

πλειονότητα των διευθυντών κατανοεί τη φιλοσοφία του προγράμματος. Πολλά 

από τα παραπάνω ευρήματα επιβεβαιώνονται από όσα ακολουθούν στη συνέχεια. 

 

Οργάνωση και λειτουργία 

 Εκπαιδευόμενοι και εκπαιδευτικοί εμφανίζονται αρκετά ικανοποιημένοι από τις 

προσπάθειες των διευθυντών να διαμορφώσουν κατάλληλο εκπαιδευτικό και 

συνεργατικό κλίμα που διευκολύνει τη φοίτηση των εκπαιδευόμενων και 

παράλληλα υποστηρίζει το έργο των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα, οι 

εκπαιδευόμενοι αντιλαμβάνονται ότι οι πρωτοβουλίες τους, η συμμετοχή τους 

στη λήψη αποφάσεων, καθώς επίσης και η συμμετοχή τους σε εξωδιδακτικές 

δραστηριότητες γίνονται αποδεκτές σε σημαντικό βαθμό από τη διεύθυνση. 

Αντίστοιχη θέση εκφράζεται και από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι ορμώμενοι 

από το συνεργατικό κλίμα, τη διάθεση να δίνονται λύσεις σε προβλήματα και τη 

συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων, θεωρούν ότι υπάρχει χώρος για 

υλοποίηση καινοτόμων δράσεων, ανάπτυξη συνεργασιών με την τοπική κοινωνία, 

σχεδιασμό-υλοποίηση εξωδιδακτικών δραστηριοτήτων και γνωστοποίηση του 

εκπαιδευτικού έργου. Θα μπορούσε, ενδεχομένως, να υποστηριχθεί ότι το 



Κεφάλαιο Δέκατο Τέταρτο: Συζήτηση των αποτελεσμάτων της έρευνας 

 443

συμμετοχικό και συνεργατικό μοντέλο διοίκησης που φαίνεται να υιοθετείται σε 

αρκετά ΣΔΕ επιτρέπει αφενός στους εκπαιδευόμενους να γνωρίσουν νέες 

εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, οι οποίες συνάδουν και με βασικές αρχές της 

εκπαίδευσης ενηλίκων (Dewey, 1980, Rogers, 1983, Κοσμόπουλος & 

Μουλαδούδης, 2003, Κόκκος, 2005) και αφετέρου στους εκπαιδευτικούς να 

αναλάβουν πρωτοβουλίες και παράλληλα να επαναπροσδιορίσουν τον 

επαγγελματικό τους ρόλο (Πηγιάκη, 2006). 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών φαίνεται αρκετά ικανοποιημένη από τη 

λειτουργία εργαστηρίων και την παροχή ενισχυτικής διδασκαλίας. Δεν 

απουσιάζουν, όμως, και «φωνές» που αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό τη σχετική 

διοικητική υποστήριξη. Οι εκπαιδευόμενοι από την πλευρά τους φαίνεται ότι 

αντιμετωπίζουν με προβληματισμό τη συμβολή της διοίκησης (αφορά κατά κύριο 

λόγο τη ΓΓΔΒΜ-ΙΔΕΚΕ) στην παροχή των εν λόγω λειτουργιών.  

 Με προβληματισμό αντιμετωπίζουν εκπαιδευόμενοι και εκπαιδευτικοί τις 

προσπάθειες της διοίκησης αναφορικά με την υλικοτεχνική υποδομή. Θεωρούν 

ότι υπάρχουν αρκετά περιθώρια βελτίωσης στον εξοπλισμό των σχολείων, την 

καταλληλότητα των σχολικών κτιρίων, τις βιβλιοθήκες και άλλα συναφή. 

Συγκλίνοντα ευρήματα προκύπτουν και από τη μελέτη της Τσαμούρα (2003).  

 Οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό τις ενέργειες των διοικητικά 

υπευθύνων που συνδέονται με τη διασφάλιση της ποιότητας του εκπαιδευτικού 

έργου (π.χ. αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου, γνωστοποίηση των ευρημάτων και 

αξιοποίησή τους για βελτίωση, άσκηση καλοπροαίρετης κριτικής και διεξαγωγή 

ερευνών από το προσωπικό).  

 Από τη συγκριτική μελέτη των απαντήσεων εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών 

προκύπτει ότι: α) οι εκπαιδευόμενοι εμφανίζονται ικανοποιημένοι σε μεγαλύτερο 

βαθμό από ότι οι εκπαιδευτικοί στις προσπάθειες της διεύθυνσης τόσο αναφορικά 

με την επίλυση προβλημάτων, όσο και σε σχέση με τη διαμόρφωση κατάλληλου 

σχολικού κλίματος. Οι εκπαιδευόμενοι οδηγούνται στην τοποθέτησή τους αυτή 

ορμώμενοι, πιθανά, από την αίσθηση ή ακόμη και την πεποίθησή τους πως η 

διεύθυνση φροντίζει, στο μέτρο του δυνατού, η δεύτερη ευκαιρία να λάβει χώρα 

με τα λιγότερα δυνατά προβλήματα και σε περιβάλλον φιλικό και συνεργατικό, 

και β) οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν μεγαλύτερη ικανοποίηση από ότι οι 

εκπαιδευόμενοι στις προσπάθειες της διεύθυνσης να λειτουργήσουν ελεύθερα 

εργαστήρια, να υλοποιούνται εξωδιδακτικές επισκέψεις και να γνωστοποιείται το 
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έργο των σχολείων στην τοπική κοινωνία. Φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί 

αποδέχονται τις προσπάθειες της διεύθυνσης να διαμορφώσει συνθήκες που 

διευκολύνουν τόσο την υλοποίηση του εκπαιδευτικού έργου (εργαστήρια, 

εξωδιδακτικές επισκέψεις), όσο και τη γνωστοποίησή του στην τοπική κοινωνία.  

 Η ύπαρξη ενός φιλικού και συνεργατικού κλίματος στα ΣΔΕ όπου η διεύθυνση 

φροντίζει, έτσι ώστε εκπαιδευτικοί και εκπαιδευόμενοι να εμπλέκονται στη λήψη 

αποφάσεων που τους αφορούν και να αναπτύσσουν συνεργασίες μεταξύ τους 

επιβεβαιώνεται και από τα ευρήματα άλλων ερευνών (Τσαμούρα, 2003, 

Χατζησαββίδης, 2004, Λεμονίδης, 2004, Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 2004, 

Μάνθου, 2007, Ψειροπούλου, 2007 Ταρατόρη και άλλοι, 2008, Λεβάκη, 2008). 

Αυτό, βέβαια, δε σημαίνει ότι δε λείπουν και οι δημιουργικές διαφωνίες ή η 

κριτική αντιμετώπιση επιλογών-αποφάσεων. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η 

διαπίστωση των Ανάγνου & Βεργίδη (2008), οι οποίοι διατείνονται ότι, ενώ η 

διοίκηση φροντίζει για την ανάπτυξη ποικίλων συνεργασιών με την τοπική 

κοινωνία, σπάνια αναλαμβάνονται αντίστοιχες πρωτοβουλίες από την τοπική 

κοινωνία, γεγονός που πιθανά υποδηλώνει ότι υπάρχουν περιθώρια βελτίωσης 

στη σχέση μεταξύ ΣΔΕ και τοπικών κοινωνιών.   

 Η καλή εικόνα που αποτυπώνεται στα ευρήματα των ερευνών αναφορικά με το 

ρόλο της διεύθυνσης των ΣΔΕ δεν υποδηλώνει έλλειψη συγκρούσεων. Η 

επικοινωνία και συνεργασία μεταξύ διεύθυνσης και συλλόγου διδασκόντων 

ακόμα και εκπαιδευόμενων δεν είναι πάντοτε ομαλή και επιτυχής. Σε κάποιες 

περιπτώσεις εμφανίζονται προβλήματα, προκαλώντας δυσλειτουργίες στην 

εύρυθμη λειτουργία των σχολείων (Πηγιάκη, 2006). Μικρή προσοχή φαίνεται ότι 

έχει δοθεί και στην ανάπτυξη συνεργασιών, κατά τις οποίες λαμβάνει χώρα 

ανταλλαγή επισκέψεων στην τάξη μεταξύ εκπαιδευτικών (peer review), διάλογος 

και κριτικός αναστοχασμός (Rogers, 1999, Brown, 2002, Κόκκος, 2005, Merriam 

& Brockett, 2007, Mezirow, 2007, Brookfield, 2007) ίσως και μέσω ενός κριτικού 

φίλου (Πηγιάκη, 2006:325-333). 

 

Πρώτες ημέρες των εκπαιδευόμενων 

 Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως ιδιαίτερα επαρκείς τις προσπάθειές τους που 

στοχεύουν στη διαμόρφωση ευχάριστου και ενθαρρυντικού κλίματος, 

προκειμένου η προσαρμογή των εκπαιδευόμενων στο σχολείο να είναι ομαλή. 

Φαίνεται δε λησμονούν πως πολλοί εκπαιδευόμενοι δεν έχουν δεσμούς με την 
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εκπαίδευση εδώ και πολλά χρόνια. Το γεγονός αυτό πιθανά τους ωθεί στην 

επένδυση αρκετού χρόνου και κόπου αναφορικά με την ενίσχυση της 

αυτοπεποίθησης των εκπαιδευόμενων και τη θετική αντιμετώπισή τους, 

προκειμένου να επιτύχουν την ήπια προσαρμογή τους στο σχολικό περιβάλλον. 

Τα παραπάνω επιβεβαιώνονται από τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων, των 

οποίων η ικανοποίηση αναφορικά με τις εν λόγω ενέργειες του προσωπικού είναι 

αρκετά μεγάλη.  

 Οι εκπαιδευτικοί, όμως, γνωρίζουν πως όσο αναγκαίο και αν είναι το ευχάριστο 

περιβάλλον, αυτό και μόνο δεν αρκεί. Έτσι, λοιπόν, φαίνεται ότι επενδύουν 

αρκετά αφενός στην ενημέρωση των εκπαιδευόμενων για το πρόγραμμα σπουδών 

και τις συμβουλευτικές υπηρεσίες και αφετέρου στη διασφάλιση της συμμετοχής, 

της συνεργασίας και της υπευθυνότητας κατά τη διάρκεια της φοίτησης, οι οποίες 

θεωρούνται απαραίτητες προϋποθέσεις για να καταστεί επιτυχής η δεύτερη 

ευκαιρία.  

 Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν, επίσης, ότι φροντίζουν σε αρκετά επαρκή βαθμό να 

κατανοήσουν τις μαθησιακές ανάγκες των εκπαιδευόμενων, να θέσουν 

ρεαλιστικούς στόχους μάθησης, να αναγνωρίσουν τις υπάρχουσες γνώσεις των 

εκπαιδευόμενων και να εντοπίσουν τους τρόπους μάθησής τους. Φαίνεται ότι οι 

εκπαιδευτικοί επενδύουν και στη διαμόρφωση ενός άτυπου «μαθησιακού 

συμβολαίου» (Rogers, 1983, Knowles et al., 2005, Κοσμόπουλος & 

Μουλαδούδης, 2003) για κάθε εκπαιδευόμενο. Είναι προφανές πως οι 

εκπαιδευτικοί επιχειρούν, από την έναρξη του εκπαιδευτικού προγράμματος, να 

διαμορφώσουν ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο που συνάδει με αρχές της εκπαίδευσης 

ενηλίκων (Brookfield, 1986, Courau, 2000, Knowles et al., 2005, Jarvis, 2007), 

προσδοκώντας ότι η δεύτερη εκπαιδευτική εμπειρία των εκπαιδευόμενων θα είναι 

διαφορετική από την πρώτη και ενδεχομένως πιο επιτυχής. Οι εκπαιδευόμενοι, 

από την πλευρά τους, δηλώνουν αρκετά ικανοποιημένοι από τις παραπάνω 

προσπάθειες του προσωπικού.   

 Από τη συγκριτική μελέτη των απαντήσεων εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών, 

όμως, προκύπτουν ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις. Πρώτον, οι εκπαιδευόμενοι 

νιώθουν ικανοποιημένοι σε μεγαλύτερο βαθμό από αυτόν που οι εκπαιδευτικοί 

δηλώνουν ότι προσπαθούν: α) να γνωρίσουν τους λόγους φοίτησής τους, και β) 

να τους ενημερώσουν σχετικά με το πρόγραμμα σπουδών. Πρόκειται για δυο 

ενέργειες του προσωπικού που πιθανά ξαφνιάζουν ευχάριστα τους 
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εκπαιδευόμενους. Δεύτερον, ένας σημαντικός αριθμός ενεργειών που αφορούν 

επιμέρους πτυχές στη διαμόρφωση κατάλληλου κλίματος για εκπαίδευση 

ενηλίκων, την ανάπτυξη «μαθησιακού συμβολαίου» και τη συμμετοχή-υπεύθυνη 

εργασία των εκπαιδευόμενων και στις οποίες προβαίνουν οι εκπαιδευτικοί κατά 

τις πρώτες ημέρες δε φαίνεται να προκαλούν τον ίδιο βαθμό ικανοποίησης στους 

εκπαιδευόμενους. Μήπως σε αυτά τα σημεία χρειάζεται περισσότερη προσοχή 

και καλύτερος σχεδιασμός από την πλευρά των εκπαιδευτικών; Εξάλλου, δεν 

πρέπει να διαφεύγει της προσοχή μας πως οι πρώτες ημέρες των εκπαιδευόμενων 

στα ΣΔΕ διαδραματίζουν ενδεχομένως σημαντικό ρόλο στη διατήρηση της 

συμμετοχής και την αποτελεσματικότητα της φοίτησης.  

 Μελέτες που διερευνούν τις πρώτες ημέρες των εκπαιδευόμενων στα ΣΔΕ, παρά 

την προσπάθειά μας, δεν έχουν εντοπιστεί. Εξαίρεση αποτελεί η έρευνα των 

Γιοβάνη & Μάντζιου (2007) που διερευνά τις διαδικασίες υποδοχής των νέων 

εκπαιδευόμενων.  

 

Διάγνωση αναγκών 

 Η διάγνωση αναγκών αποτελεί ένα από το κομβικά σημεία στη ρητορική του 

προγράμματος. Δε φαίνεται, όμως, να είναι αντιστοίχως μεγάλη και η έμφαση που 

δίνεται σε επίπεδο πράξης. Υπάρχουν εκπαιδευτικοί που άλλοτε περισσότερο και 

άλλοτε λιγότερο εντάσσουν στις προτεραιότητές τους τη διάγνωση αναγκών, από 

την οποία αποκτούν πληροφόρηση που την αξιοποιούν στη λήψη αποφάσεων2 για 

σημαντικά θέματα, όπως την επιλογή περιεχομένων και διδακτικής μεθοδολογίας. 

Φαίνεται, όμως, ότι υπάρχουν και εκπαιδευτικοί που χρειάζονται υποστήριξη, 

καθώς επιχειρούν τη διάγνωση αναγκών μόνο στο ξεκίνημα του σχολικού έτους 

και σε αρκετές περιπτώσεις η προσπάθειά τους είναι αποσπασματική. Αρκετές 

αδυναμίες φαίνεται να είναι μεθοδολογικού χαρακτήρα. Για παράδειγμα, συνήθως 

χρησιμοποιούνται εργαλεία κατασκευασμένα από τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς, τα οποία σύμφωνα με τις δικές τους εκτιμήσεις, έχουν αδυναμίες. 

Αναμφίβολα, οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται βοήθεια και, ίσως, το ΙΔΕΚΕ καλό 

είναι να αναπτύξει σχετικά εργαλεία ή τουλάχιστον να προωθήσει σχετικές 

ανταλλαγές μεταξύ εκπαιδευτικών ή/και ΣΔΕ.   

                                                 
2 Οι σύμβουλοι σταδιοδρομίας και οι σύμβουλοι ψυχολόγοι φαίνεται ότι αξιοποιούν διάφορα εργαλεία 
κατά τη διάγνωση των αναγκών, κάποια από τα οποία είναι και σταθμισμένα, γεγονός που πιθανά 
διευκολύνει σημαντικά το έργο τους.  
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 Η διάγνωση αναγκών δε συνδέεται με τη διαμόρφωση «μαθησιακού συμβολαίου», 

στο πλαίσιο του οποίου τίθενται ρεαλιστικοί στόχοι, σχεδιάζεται η πορεία 

υλοποίησης, διερευνάται ο βαθμός επίτευξής τους και παράλληλα δίνεται η 

ευκαιρία στους εκπαιδευόμενους να κατευθύνουν οι ίδιοι, σε κάποιο βαθμό, τη 

μαθησιακή πορεία τους (Brookfield, 1986, Ματσαγγούρας, 1999, Garrison & 

Archer, 2000, Κουτσελίνη & Θεοφιλίδης, 2002, Derrick et al, 2003). Αυτό πιθανά 

συμβαίνει επειδή η ανάπτυξη μαθησιακών συμβολαίων δεν αποτελεί 

προτεραιότητα του προγράμματος και κατ’ επέκταση του προσωπικού. Σε 

αντίστοιχα συμπεράσματα καταλήγει και η έρευνα του Δράκου (2005). Η 

Πηγιάκη (2006), μάλιστα, προτείνει τη συνεχή διάγνωση των αναγκών των 

εκπαιδευόμενων και την αξιοποίηση των ευρημάτων της στην επιλογή 

περιεχομένων, διδακτικής μεθοδολογίας και αξιολόγησης εκπαιδευόμενων.  

 

Παιδαγωγικά υπεύθυνοι 

 Ο ρόλος των παιδαγωγικά υπεύθυνων φαίνεται ότι έχει απολέσει σε μεγάλο 

βαθμό τον παιδαγωγικό του χαρακτήρα. Από καινοτομία του προγράμματος έχει 

μετατραπεί αργά αλλά σταδιακά σε διαχειριστικό έλεγχο των απουσιών των 

εκπαιδευόμενων. Ίσως θα πρέπει να του δοθεί νέο περιεχόμενο ή να επιστρέψει 

στην πρωθύστερη κατάσταση. Αν οι παιδαγωγικά υπεύθυνοι έχουν στις 

αρμοδιότητές τους, σε συνεργασία πάντα με το υπόλοιπο προσωπικό, τη συνεχή 

διάγνωση των αναγκών και τη διαμόρφωση ενός ρεαλιστικού μαθησιακού 

συμβολαίου, τότε δεν αποκλείεται να έχουν και καλύτερη κατόπτευση της 

μαθησιακής πορείας των εκπαιδευόμενων. Σε μια τέτοια προοπτική είναι 

χρήσιμη, αν όχι απαραίτητη, η ανάπτυξη εργαλείων διάγνωσης αναγκών, οι 

προγραμματισμένες επαφές με εκπαιδευόμενους, η σχετική και συχνή ενημέρωση 

του συλλόγου διδασκόντων και η υποστήριξη σε επιστημονικό επίπεδο. 

 Οι παιδαγωγικά υπεύθυνοι δε φαίνεται να έχουν προσελκύσει το ενδιαφέρον της 

ερευνητικής κοινότητας. Παρά την επίμονη αναζήτησή μας δεν εντοπίστηκαν 

σχετικές μελέτες. Εξαίρεση αποτελεί η έρευνα της Πηγιάκη (2006:295-305). 

Βέβαια, στην εν λόγω μελέτη, γίνεται λόγος για «ομάδες συνάντησης», ο ρόλος 

των οποίων, όμως, φαίνεται να βρίσκεται πολύ κοντά με αυτόν των παιδαγωγικά 

υπεύθυνων. Η Πηγιάκη θεωρεί ότι παρά τις δυσκολίες και τις αγωνίες των 

εκπαιδευτικών, οι ομάδες συνάντησης «ήταν μια θετική πρωτοβουλία» τους.  
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Συμβουλευτικές υπηρεσίες 

 Οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν ότι οι συμβουλευτικές υπηρεσίες βοηθούν επαρκώς 

τους εκπαιδευόμενους στην προσαρμογή τους στο σχολικό περιβάλλον και την 

επιτυχή ολοκλήρωση της δεύτερης ευκαιρίας, υποστηρίζοντάς τους στην 

αντιμετώπιση κοινωνικών και μαθησιακών προβλημάτων που δυσχεραίνουν τη 

φοίτηση και καλλιεργώντας σε αρκετούς από αυτούς την προσδοκία για συνέχιση 

των σπουδών στη μεταϋποχρεωτική εκπαίδευση. Οι εκπαιδευόμενοι από την 

πλευρά τους αποτιμούν ως επαρκή τη βοήθεια που τους προσφέρουν οι 

συμβουλευτικές υπηρεσίες σε όλα τα παραπάνω.  

 Η επιτυχής ολοκλήρωση της δεύτερης ευκαιρίας, όμως, συνεπικουρείται και από 

την υποστήριξη των εκπαιδευόμενων σε προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο. Τόσο 

οι εκπαιδευτικοί, όσο και οι εκπαιδευόμενοι θεωρούν ως επαρκή τη σχετική 

βοήθεια που προσφέρουν οι συμβουλευτικές υπηρεσίες. Σε προσωπικό επίπεδο, 

ενισχύεται η αυτοπεποίθηση των εκπαιδευόμενων και η ικανότητα στη λήψη 

αποφάσεων· στοιχεία με ξεχωριστή σημασία για τη φοίτηση των εκπαιδευόμενων. 

Σε κοινωνικό επίπεδο, έμφαση δίνεται στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων και 

την άμβλυνση των συνεπειών που οφείλονται σε κοινωνικές ανισότητες. 

 Σε εργασιακό επίπεδο, οι εκπαιδευτικοί αποτιμούν ως επαρκή την ενημέρωση των 

εκπαιδευόμενων τόσο αναφορικά με επαγγέλματα που τους ενδιαφέρουν όσο και 

με τις υπηρεσίες εύρεσης εργασίας. Τα παραπάνω επιβεβαιώνονται και από τις 

απαντήσεις των εκπαιδευόμενων. Η άμεση σύνδεση με χώρους εργασίας, όμως, 

φαίνεται ότι προβληματίζει εκπαιδευτικούς και εκπαιδευόμενους. Δεν 

αποκλείεται ένας σημαντικός αριθμός εκπαιδευόμενων να προσδοκά ακόμα 

περισσότερα από τις συμβουλευτικές υπηρεσίες και κατ’ επέκταση από τα ΣΔΕ 

όσον αφορά στη σύνδεση μεταξύ σχολείου και αγοράς εργασίας.  

 Αντίστοιχα με τα παραπάνω ευρήματα προκύπτουν και από άλλες μελέτες 

(Σακελλάρη και άλλοι, 2004, Πηγιάκη, 2006, Θεοδωρόπουλου, 2007). 

 Από τη συγκριτική μελέτη των απαντήσεων των εκπαιδευόμενων και των 

εκπαιδευτικών προκύπτουν οι εξής διαπιστώσεις. Πρώτον, οι εκπαιδευόμενοι 

θεωρούν τη βοήθεια που τους παρέχουν οι συμβουλευτικές υπηρεσίες στη λήψη 

αποφάσεων μεγαλύτερη από ότι οι εκπαιδευτικοί. Φαίνεται ότι οι εκπαιδευόμενοι 

υπερτιμούν τη βοήθεια που τους προσφέρεται, πιθανά επειδή είτε την έχουν 

ιδιαίτερη ανάγκη, είτε τους αρκεί η βοήθεια που τους προσφέρεται. Δεύτερον, οι 

εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι η βοήθεια που τους παρέχουν οι συμβουλευτικές 
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υπηρεσίες αναφορικά με την ενημέρωση για συνέχιση των σπουδών τους και τη 

διεκδίκηση της συμμετοχής τους σε κοινωνικά ζητήματα είναι μικρότερη από τη 

βοήθεια που οι εκπαιδευτικοί εκτιμούν ότι τους προσφέρεται. Είναι προφανές πως 

η εικόνα αντιστρέφεται. Οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που υπερτιμούν τη βοήθεια 

που προσφέρεται αναφορικά με την ενημέρωση για συνέχιση των σπουδών και 

για ενεργό συμμετοχή στην κοινωνική ζωή. Αυτό πιθανά συμβαίνει, επειδή οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η προσφερόμενη βοήθεια αρκεί. Οι ατομικές διαφορές 

και οι ιδιαίτερες ανάγκες των εκπαιδευόμενων, όμως, φαίνεται ότι είναι αρκετά 

σύνθετες, περιορίζοντας, έστω και σε μικρό βαθμό, την αποτελεσματικότητα των 

παρεμβάσεων.  

 Εν κατακλείδι, οι συμβουλευτικές υπηρεσίες (Κασσωτάκης, 2002, Κρίβας & 

Καγκαλίδου, 2003, Αγγελόπουλος & Κατσάνη, 2004, Τσέργας, 2007, ΙΔΕΚΕ, 

2008) προσφέρουν υποστήριξη σε ψυχολογικό επίπεδο. Παρέχουν εκπαίδευση και 

ενημέρωση. Παράλληλα, διευκολύνουν την πρόσβαση των εκπαιδευόμενων κατά 

κύριο λόγο σε φορείς, υπηρεσίες και αγαθά κοινωνικής πρόνοιας ή προστασίας. 

Καταφέρνουν με αυτόν τον τρόπο να τους καταστήσουν κοινωνούς ή/και 

αποδέκτες του κοινωνικού κράτους (Τσιάκαλος, 1998, Oberndoerfer, 1999, 

Levitas, 2004). Αξιοσημείωτη είναι, επίσης, και η προσπάθειά τους να συνδέσουν 

τους εκπαιδευόμενους με τις ευκαιρίες που προσφέρονται στην ιδιωτική σφαίρα. 

Λαμβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω, δεν είναι υπερβολή αν θεωρηθεί πως 

γενικότερα τα ΣΔΕ και ειδικότερα οι συμβουλευτικές υπηρεσίες επιτυγχάνουν σε 

σημαντικό βαθμό τη διεύρυνση της συμμετοχής και της ενσωμάτωσης μιας 

ομάδας πολιτών, που πιθανά βρίσκεται ή αντιμετωπίζει τον κίνδυνο του 

κοινωνικού αποκλεισμού, στο κοινωνικό, πολιτικό, πολιτιστικό και οικονομικό 

γίγνεσθαι.  

 

Συμπεριφορές εκπαιδευτικών 

 Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται ότι επενδύουν σε σημαντικότατο βαθμό στη 

διαμόρφωση ενός εκπαιδευτικού περιβάλλοντος στα ΣΔΕ κατάλληλου για 

εκπαίδευση ενηλίκων. Για την επίτευξη ενός ευχάριστου και ενθαρρυντικού 

κλίματος, το οποίο προφανώς λειτουργεί υποστηρικτικά στη μαθησιακή 

διαδικασία, επενδύουν στον αμοιβαίο σεβασμό μεταξύ εκπαιδευτικών και 

εκπαιδευόμενων, την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευόμενων, την 

προώθηση του διαλόγου, την επίλυση των διαφορών, την αποδοχή των 
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πρωτοβουλιών και τη διαθεσιμότητά τους να βοηθήσουν όπου και όπως μπορούν 

(Linna & Jansen, 2000, ΕΕ, 2001, Χαρισιάδης, 2007, Ταρατόρη και άλλοι, 2008). 

Οι εκπαιδευόμενοι από την πλευρά τους επιβεβαιώνουν πως γίνονται αποδέκτες 

μιας ιδιαίτερα έντονης και διαρκούς προσπάθειας των εκπαιδευτικών, εντός και 

εκτός τάξης, να διαμορφώσουν περιβάλλον κατάλληλο για εκπαίδευση ενηλίκων.  

 Η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στα ΣΔΕ ενισχύεται, όταν κατά τη 

μεθόδευσή της οι εκπαιδευτικοί κατανοούν τη δυναμική των εκπαιδευόμενων και 

βασιζόμενοι σε αυτήν προετοιμάζουν το έργο τους, επιλέγοντας περιεχόμενα και 

παράγοντας διδακτικό υλικό που συνάδει με τις μαθησιακές ανάγκες τους, τις 

εμπειρίες, τα ενδιαφέροντα και την καθημερινότητά τους, επιχειρώντας με αυτό 

τον τρόπο να ενσωματώσουν την υπάρχουσα στη νέα γνώση (Brookfield, 1986, 

Rogers,1999, Garrison & Archer, 2000, Jarvis, 2004, Παπασταμάτης, 2003, 

Merriam et al., 2007, Κόκκος, 2008). Δεν παραμελούν να εντάξουν στον 

προγραμματισμό τους και εξωδιδακτικές επισκέψεις. Παράλληλα, διδάσκουν με 

νέες μεθόδους διδασκαλίας (Βεκρής, 2003, Τσάφος & Χοντολίδου, 2003, 

Πηγιάκη, 2006), προσαρμόζοντάς τες, όμως, στο επίπεδο των εκπαιδευόμενων, 

δίνοντας έμφαση στην ενεργητική συμμετοχή (Κουτσελίνη & Θεοφιλίδης, 

2002:33) και επιδιώκοντας την αυτόνομη μάθησή τους. Τέλος, τους αξιολογούν 

με νέες μεθόδους και φροντίζουν για εξατομίκευση της ανατροφοδότησης. 

Αναμφίβολα, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι η αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας στα ΣΔΕ επιτυγχάνεται όταν εντάσσουν στο ρεπερτόριό τους μια 

ολόκληρη σειρά ενεργειών, που αξίζει να σημειωθεί ότι συνάδουν με το 

θεωρητικό υπόβαθρο της εκπαίδευσης ενηλίκων (Rogers, 1999, Καψάλης & 

Παπασταμάτης, 2000, Jarvis, 2004). Οι εκπαιδευόμενοι από την πλευρά τους 

δηλώνουν ότι πολύ συχνά διδάσκονται με διαφορετικό τρόπο από αυτόν που 

γνώρισαν, όταν ήταν μαθητές. Αν και τα επιμέρους στοιχεία που ουσιαστικά 

συνθέτουν την παραπάνω δήλωση εμφανίζουν μικρότερες τιμές μέσου όρου, η 

γενική εικόνα που προκύπτει από τις απαντήσεις των εκπαιδευόμενων είναι πως 

αρκετοί εκπαιδευτικοί αξιοποιούν σε σημαντικό βαθμό στοιχεία από το 

θεωρητικό υπόβαθρο της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

 Οι προσπάθειες των εκπαιδευτικών που επιχειρούν αφενός τη διαμόρφωση ενός 

ευχάριστου και ενθαρρυντικό μαθησιακού περιβάλλοντος και αφετέρου την 

αξιοποίηση νέων μεθόδων διδασκαλίας που συνάδουν με τη φιλοσοφία του 

προγράμματος, επιβεβαιώνονται, παρά τις επιμέρους διαφοροποιήσεις, και από τα 
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ευρήματα άλλων ερευνών (Βεργίδης, 2003, Λεμονίδης, 2004, Αναγνωστοπούλου 

και άλλοι, 2004, Σακελλάρη και άλλοι, 2004, Πράππας, 2005, Πηγιάκη, 2006, 

Κωττή 2007, Βαρελίδου και άλλοι, 2007, Ταρατόρη και άλλοι, 2008).  

 Οι εκπαιδευτικοί συνδέουν σε αρκετά σημαντικό βαθμό την αποτελεσματικότητα 

της διδασκαλίας με την ανάπτυξη συνεργασιών τόσο μεταξύ των συντελεστών 

του προγράμματος, όσο και με την τοπική κοινωνία. Το γεγονός αυτό αναδεικνύει 

μεταξύ άλλων την ανάγκη για ευελιξία, πρωτοβουλίες, εξωδιδακτικές 

δραστηριότητες, άνοιγμα και σύνδεση των ΣΔΕ με την τοπική κοινωνία. Οι 

εκπαιδευόμενοι επιβεβαιώνουν ότι πολύ συχνά συναντούν συνεργασίες μεταξύ 

των εκπαιδευτικών. Οι συνεργασίες με την τοπική κοινωνία (CESO, 2000, 

Τσάφος & Χοντολίδου, 2003, Kirkpatrick &  Pebbles, 2004), όμως, δε φαίνεται 

να εντάσσονται στον ίδιο υψηλό βαθμό στην καθημερινότητα των ΣΔΕ.   

 Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν, επίσης, πως η ενίσχυση της αποτελεσματικότητας 

της διδασκαλίας συνδέεται στενά και με την επαγγελματική ανάπτυξή τους. 

Πρακτικές, όπως η καλοπροαίρετη κριτική, η αυτοαξιολόγηση του έργου τους, η 

διαρκής επιμόρφωση, η συμμετοχή σε λήψη αποφάσεων και η πληρέστερη 

κατανόηση της φιλοσοφίας του προγράμματος (Φλουρής, 2000, Βεργίδης, 2003, 

Λεμονίδης, 2004, Πηγιάκη, 2006, Kelly, 2006, Ανδρεαδάκης και άλλοι, 2007) 

διαδραματίζουν πολύ σημαντικό ρόλο στην αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας.  

 Από τη συγκριτική μελέτη των απαντήσεων εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών 

προκύπτει ότι, αν και οι εκπαιδευτικοί επισημαίνουν σε μεγάλο βαθμό πως 

κάποιες συμπεριφορές τους ενισχύουν την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας, 

οι εκπαιδευόμενοι δηλώνουν ότι δεν τις συναντούν στον ίδιο βαθμό. Φαίνεται, 

λοιπόν, πως ενώ οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν σε θεωρητικό επίπεδο 

συμπεριφορές που ενισχύουν την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στο πεδίο 

της εκπαίδευσης ενηλίκων, η πρακτική τους υπολείπεται σε κάποιο βαθμό. Πώς 

ερμηνεύεται άραγε αυτή η διαφοροποίηση; Μήπως οφείλεται στην απόσταση που 

υπάρχει μεταξύ θεωρίας και πράξης, γεγονός που ουσιαστικά υποδηλώνει πως 

ενώ οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν σε θεωρητικό επίπεδο τις κατάλληλες για την 

εκπαίδευση ενηλίκων συμπεριφορές συναντούν δυσκολίες στο μετασχηματισμό 

τους σε πρακτική;  

 Τα στελέχη σε γενικές γραμμές εμφανίζονται ικανοποιημένα αναφορικά με το 

προσωπικό. Αυτό δε σημαίνει, όμως, ότι η ικανοποίησή τους αφορά όλους όσους 
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εργάζονται στα ΣΔΕ. Τα στελέχη διακρίνουν το προσωπικό σε δυο ομάδες. Στην 

πρώτη, ανήκουν όσοι έχουν κατανοήσει τη φιλοσοφία του προγράμματος, έχουν 

τυπικά προσόντα (πτυχιακές σπουδές-μεταπτυχιακούς τίτλους), συμμετέχουν σε 

επιμορφωτικές δραστηριότητες, διαθέτουν εμπειρία είτε στην τυπική εκπαίδευση, 

είτε στην εκπαίδευση ενηλίκων, εργάζονται με ευσυνειδησία και ζήλο και 

επιδεικνύουν ισχυρή διάθεση συνεργασίας.    

 Στη δεύτερη ομάδα ανήκουν όσοι δεν έχουν κατανοήσει τη φιλοσοφία του 

προγράμματος. Η αδυναμία τους αυτή έχει ως αποτέλεσμα να υιοθετούν πολύ 

συχνά ή εξ ολοκλήρου παραδοσιακές διδακτικές προσεγγίσεις, να αγνοούν 

βασικές αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων, να παρουσιάζουν ελλείψεις στο 

σχεδιασμό και την προετοιμασία της διδασκαλίας τους. Πολύ συχνά, μάλιστα, τα 

στελέχη εντάσσουν το ωρομίσθιο προσωπικό στη δεύτερη κατηγορία. Αποδίδουν 

τις αδυναμίες των ωρομισθίων: α) στην έλλειψη επιμόρφωσης. Θεωρούν, δηλαδή, 

ότι δεν έχουν τις ευκαιρίες αλλά και την αναγκαία υποστήριξη, προκειμένου να 

κατανοήσουν τη φιλοσοφία του προγράμματος και παράλληλα να αντεπεξέλθουν 

στις ιδιαιτερότητες της εκπαίδευσης ενηλίκων, και β) τη διαθεσιμότητά τους. Η 

σχέση εργασίας που συνάπτουν με το ΙΔΕΚΕ δεν επιτρέπει την πλήρη 

διαθεσιμότητά τους (π.χ. στην ανάπτυξη συνεργασιών, διαθεματικά project κ.α.). 

Το παραπάνω εύρημα επιβεβαιώνεται και από τα πορίσματα άλλων ερευνών 

(Δράκος, 2005, Πηγιάκη, 2006, Μαντζανάρης, 2007, Λεβάκη, 2008), σύμφωνα με 

τα οποία οι εκπαιδευτικοί δεν υιοθετούν πάντα συμπεριφορές που συνάδουν με 

τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων. Είναι προφανές πως στα ΣΔΕ υπάρχουν και 

εκπαιδευτικοί που εφαρμόζουν συχνά παραδοσιακές διδακτικές προσεγγίσεις. 

Αυτό πιθανά συμβαίνει για τους εξής λόγους. Πρώτον, κάποιοι εκπαιδευτικοί δεν 

επιθυμούν να αλλάξουν διδακτική μεθοδολογία, επιλέγοντας την ασφάλεια 

δοκιμασμένων πρακτικών, ερχόμενοι σε αντίθεση με τη φιλοσοφία του 

προγράμματος. Δεύτερον, κάποιοι άλλοι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν 

σημαντικές δυσκολίες στην αξιοποίηση των νέων διδακτικών μεθόδων. 

Δυσκολίες που πηγάζουν είτε από μη γνώση της διδακτικής μεθοδολογίας, είτε 

από ελλιπή γνώση, είτε από αδυναμία μετουσίωσης της γνώσης σε πράξη.   

 

Επαγγελματική ανάπτυξη 

 Αν και οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ικανοποιημένοι από τις ευκαιρίες ανταλλαγής 

απόψεων με συναδέλφους τους, οι υπεύθυνοι του προγράμματος δε φαίνεται να 
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τους ικανοποιούν αρκετά ούτε ως προς την οργάνωση των επιμορφώσεων, ούτε 

ως προς το περιεχόμενό τους. Οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με έντονο 

προβληματισμό τις προσπάθειες των υπεύθυνων αναφορικά με: α) τη διάγνωση 

των επιμορφωτικών αναγκών τους, γεγονός που πιθανά ερμηνεύει τη μέτρια 

ικανοποίησή τους τόσο για τη σύνδεση μεταξύ επιμόρφωσης και προβλημάτων 

που αντιμετωπίζουν στην πράξη, όσο και σε σχέση με τα περιεχόμενα της 

επιμόρφωσης (π.χ. θεωρητικό πλαίσιο εκπαίδευσης ενηλίκων, διδακτική 

μεθοδολογία εκπαίδευσης ενηλίκων, μέθοδοι αξιολόγησης εκπαιδευόμενων, 

παραγωγή διδακτικού υλικού, δυναμική των ομάδων, μεθοδολογία της έρευνας 

και άλλα συναφή), β) το χρόνο, τόσο αυτόν που διατίθεται για επιμόρφωση, όσο 

και αυτόν στον οποίο υλοποιείται, γ) τις μορφές συμμετοχής είτε σε σεμινάρια, 

συνέδρια, εργαστήρια ανά γραμματισμό κ.α., είτε σε ενδοσχολική επιμόρφωση, 

και δ) την αξιοποίηση της επιμόρφωσης, η οποία μπορεί είτε να οδηγήσει σε 

διάχυση των καλών πρακτικών, είτε να βοηθήσει τα σχολεία να λειτουργήσουν 

ως «οργανισμοί μάθησης».   

 Οι πρόσφατες εξελίξεις3 στο επίπεδο της επαγγελματικής ανάπτυξης έχουν ως 

αποτέλεσμα τη μη επιμόρφωση των νεοεισερχόμενων (ωρομίσθιοι-

αποσπασμένοι) εκπαιδευτικών. Το παραπάνω κενό δε φαίνεται να το καλύπτει 

στον επιθυμητό βαθμό η εσωτερική ενδοσχολική επιμόρφωση (mentoring), καθώς 

δεν εντάσσεται είτε τυπικά, είτε άτυπα στις άμεσες προτεραιότητες του ΙΔΕΚΕ 

και την κουλτούρα των περισσοτέρων ΣΔΕ. Αν και ένα τμήμα εκπαιδευτικών που 

δέχθηκε υποστήριξη φαίνεται ότι υλοποιεί με επάρκεια τον επαγγελματικό ρόλο 

του, παραμένει ωστόσο αβοήθητο το υπόλοιπο τμήμα του προσωπικού, το οποίο 

φαίνεται ότι είτε δεν έχει αντιληφθεί επαρκώς, είτε προσεγγίζει λανθασμένα τη 

φιλοσοφία του προγράμματος. 

 Το ζήτημα της επαγγελματικής ανάπτυξης του προσωπικού των ΣΔΕ έχει 

προσελκύσει το ενδιαφέρον της ερευνητικής κοινότητας. Πολλές σχετικές μελέτες 

έχουν διεξαχθεί, καθώς από όλους αναγνωρίζεται ο κομβικός ρόλος που 

                                                 
3 Κατά τη σχολική χρονιά που πραγματοποιήθηκε η παρούσα έρευνα, το ΙΔΕΚΕ δεν είχε υλοποιήσει 
καμία επιμόρφωση, σε αντίθεση με ό,τι συνέβαινε όλες τις προηγούμενες χρονιές. Παράλληλα 
προχώρησε και στη λήξη των συμβάσεων με τα περιφερειακά στελέχη που είχαν αναλάβει την 
εποπτεία των ΣΔΕ. Τόσο από τα ευρήματα της παρούσας μελέτης όσο και από άλλες (Ζαχαρή, χχ) 
προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί δε φαίνονται ιδιαίτερα ικανοποιημένοι από τη συνεργασία τους με τα 
περιφερειακά στελέχη. Οι υπεύθυνοι της ΓΓΔΒΜ και του ΙΔΕΚΕ δηλώνουν ότι βρίσκονται σε 
μεταβατικό στάδιο όσον αφορά στο σχεδιασμό της επιστημονικής υποστήριξης προς τους 
εκπαιδευτικούς και τα σχολεία. Με άλλα λόγια, προετοιμάζουν νέες δομές και δράσεις προκειμένου να 
ικανοποιήσουν τις ανάγκες επαγγελματικής ανάπτυξης του προσωπικού.  
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διαδραματίζει η επαγγελματική ανάπτυξη του προσωπικού στην εφαρμογή του 

προγράμματος. Αντικείμενο μελέτης έχουν αποτελέσει η διάγνωση των 

επιμορφωτικών αναγκών (Βεργίδης, 2003, Δράκος, 2007, Καβαδίας και άλλοι, 

2007), καθώς επίσης και τα περιεχόμενα, οι μορφές, η οργάνωση και η 

αξιολόγηση των επιμορφωτικών δραστηριοτήτων (Ζαχαρή, χχ, Τσαμούρα, 2003, 

Λεμονίδης, 2004, Πηγιάκη, 2006, Κουτρούμπα, 2007, Καβαδίας και άλλοι, 2007,  

Ζαφειρούλα, 2007). Η εικόνα που προκύπτει από τα πορίσματα των ερευνών είναι 

αρκετά ασαφής. Για παράδειγμα, υπάρχουν έρευνες στις οποίες το προσωπικό 

δηλώνει ότι πράγματι βοηθήθηκε από την επιμόρφωση και άλλες στις οποίες 

αντιμετωπίζει με έντονο σκεπτικισμό το περιεχόμενο, την οργάνωση και την 

αποτελεσματικότητά της. Τα ευρήματα αυτά δεν πρέπει να προκαλούν έκπληξη. 

Η επαγγελματική ανάπτυξη του προσωπικού στα ΣΔΕ φαίνεται ότι αποτελεί ένα 

πεδίο συνεχούς εξέλιξης ή/και πειραματισμών, άμεσα συνδεδεμένων άλλοτε με 

τις ανάγκες και τις κριτικές επισημάνσεις της ακαδημαϊκής και εκπαιδευτικής 

κοινότητας και άλλοτε με τις προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

 

14.4 Η αξιολογική πρόταση και τα συναφή ευρήματα που απορρέουν από την 

ανταπόκριση στις ανάγκες των συμμετεχόντων  

 

Η στοχοθεσία και η θεωρία του προγράμματος δεν αποτελούν τις αποκλειστικές 

πηγές από τις οποίες αντλούνται οι υπό εξέταση ερωτήσεις. Σε πολλές περιπτώσεις 

αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων τα υπό εξέταση θέματα προέρχονται από 

άλλες πηγές. Οι χρηματοδότες της αξιολόγησης, οι συμμετέχοντες αλλά και ο 

αξιολογητής νομιμοποιούνται να θέσουν ερωτήματα, τα οποία ουσιαστικά 

απεικονίζουν τις προτεραιότητες, τις  ανησυχίες ή τις αβεβαιότητές τους αναφορικά 

με το πρόγραμμα (Καραλής, 1999, House, 2001, Stake, 2000, Abma, 2005).  

Στο πλαίσιο της πρότασης αξιολόγησης που καταθέτουμε τίθενται και ερωτήσεις 

που κατά κύριο λόγο αναδύονται από τις ανάγκες πληροφόρησης των συμμετεχόντων 

και του αξιολογητή. Η διερεύνηση των προτεραιοτήτων και των προσδοκιών που 

έχουν οι συμμετέχοντες για το πρόγραμμα (Abma, 2004, Stake, 2004, Knaap, 2006), 

πριν ακόμη ο σχεδιασμός της λάβει την τελική του μορφή, προσέφερε πολύτιμη 

πληροφόρηση. Ο γράφων, λαμβάνοντας υπόψη το θεωρητικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης, συναφείς έρευνες-αξιολογήσεις και την προσωπική του εμπειρία, 

εισάγει στην αξιολογική του πρόταση και τις δικές του ανάγκες πληροφόρησης. Η 
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διερεύνηση θεμάτων που ουσιαστικά προέρχονται από τις ανάγκες των 

εμπλεκομένων προσφέρει στην αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων τη 

δυνατότητα να ανταποκριθεί σε συγκεκριμένες ή ακόμη και σε στοχευμένες επιταγές 

πληροφόρησης, παρέχοντας χρήσιμα στοιχεία σε όσους επιθυμούν να προβούν σε 

αποτίμηση της ποιότητας του προγράμματος.  

Είναι προφανές πως η ανταπόκριση στις ανάγκες των συμμετεχόντων εμπλουτίζει 

άλλοτε περισσότερο και άλλοτε λιγότερο τον προβληματισμό αναφορικά με την 

ποιότητα του προγράμματος. Αυτό πρακτικά υποδηλώνει ότι οι υπό διερεύνηση 

ερωτήσεις της αξιολόγησης μπορούν είτε να θεμελιωθούν αυτόνομα στις ανάγκες των 

συμμετεχόντων, είτε αυτές να λειτουργήσουν επικουρικά με τους στόχους και τη 

θεωρία του προγράμματος. Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, δε θα ήταν υπερβολή 

αν υποστηρίζαμε ότι η συνεκτίμηση και των αναγκών πληροφόρησης των 

συμμετεχόντων καθιστούν την αξιολόγηση περισσότερο επίκαιρη, έγκυρη, 

πλουραλιστική, ευέλικτη, παραγωγική και χρήσιμη.  

Στο πλαίσιο της παρούσας αξιολόγησης οι ερωτήσεις που εμπίπτουν σε αυτή την 

κατηγορία διερευνούν θέματα που αφορούν στους λόγους φοίτησης στα ΣΔΕ, τις 

πηγές ενημέρωσης αναφορικά με τα εν λόγω σχολεία, την κτιριακή υποδομή και τους 

οικονομικούς πόρους, τις συνεργασίες μεταξύ των στελεχών, την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου, τα δυνατά και τα αδύναμα σημεία του προγράμματος, τα 

προβλήματα που εμφανίζονται σε εκπαιδευόμενους και εκπαιδευτικούς, τις προτάσεις 

βελτίωσης που καταθέτουν τα στελέχη, τη βιωσιμότητα του προγράμματος και την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Τα ευρήματα που παραθέτουμε στη συνέχεια 

της ενότητας και έχουν προέλθει με την αξιοποίηση ποικίλων μεθόδων/τεχνικών 

(Stake, 1995, Fitzpatrick et al., 2004) από πολλές ομάδες συμμετεχόντων είναι 

ιδιαίτερα σημαντικά, καθώς επιτρέπουν την κατόπτευση κρίσιμων πτυχών (π.χ. 

πλαίσιο, εισροές, ανατροφοδότηση) της λειτουργίας του προγράμματος. 

 

Λόγοι φοίτησης  

 Οι δικαιούχοι του προγράμματος φαίνεται ότι αποφασίζουν τη φοίτηση στα ΣΔΕ 

προκειμένου να ικανοποιήσουν  είτε «εργαλειακούς», είτε προσωπικούς σκοπούς 

ή και συνδυασμό των δύο. Οι ενδιαφερόμενοι γνωρίζουν ότι η φοίτηση σε ένα 

θεσμικά κατοχυρωμένο εκπαιδευτικό θεσμό σηματοδοτεί αναβάθμιση του 

επιπέδου σπουδών τους που συνοδεύεται από απόκτηση γνώσεων και κατοχή 

τίτλου σπουδών ισότιμου του απολυτήριου γυμνασίου. Τα δυο αυτά στοιχεία 
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φαίνεται ότι ενισχύουν το προφίλ των εκπαιδευόμενων, αυξάνοντας δραματικά τις 

δυνατότητές τους. Τους δίδουν προστιθέμενη αξία, την οποία γρήγορα 

αντιλαμβάνονται ότι μπορούν να την αξιοποιήσουν ή ακόμη και να την 

«εξαργυρώσουν» σε προσωπικό (αυτοπεποίθηση), οικογενειακό (χρήσιμοι στην 

οικογένεια), κοινωνικό (αποτελεσματικότερη διεκδίκηση δικαιωμάτων, 

κατανόηση του κοινωνικού γίγνεσθαι, δημιουργική αξιοποίηση ελεύθερου 

χρόνου, απόκτηση νέων φίλων κ.α.), εκπαιδευτικό (συνέχιση σπουδών) και 

εργασιακό (εύρεση ή αναβάθμιση εργασίας) επίπεδο. Τα παραπάνω φαίνεται ότι 

συνάδουν με τις θέσεις πολλών ερευνητών (Rogers, 1999, Κόκκος, 2005, Jarvis, 

2005) αναφορικά με τους λόγους ή τις προσδοκίες που τρέφουν οι 

εκπαιδευόμενοι από τη φοίτησή τους σε προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Αντίστοιχα ευρήματα, παρά τις επιμέρους διαφοροποιήσεις, εμφανίζονται και σε 

άλλες μελέτες (Βεργίδη, 2004, Καζταρίδου, 2007, Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 

2007, Ταρατόρη και άλλοι, 2008).     

 Είναι προφανές πως ένα πρόγραμμα μπορεί να είναι αποτελεσματικό, αν όμως δεν 

είναι και κατάλληλο για τους δικαιούχους, τότε η αποτελεσματικότητά του 

ενδεχομένως να έχει μικρή σημασία.  Λαμβάνοντας υπόψη την ιδιαίτερη σημασία 

που έχει για την αξιολογική μας πρόταση η διερεύνηση της καταλληλότητας του 

προγράμματος, εξετάζουμε τις ανάγκες ή τους λόγους που οδηγούν τους 

εκπαιδευόμενους στα ΣΔΕ προκειμένου να διαπιστώσουμε αν αυτές συνάδουν με 

τη στοχοθεσία του προγράμματος. Συνεκτιμώντας τα παραπάνω φαίνεται ότι η 

στοχοθεσία του προγράμματος συνάδει με τις ανάγκες των δικαιούχων.  

 

Πηγές ενημέρωσης  

 Το οικογενειακό, συγγενικό και φιλικό περιβάλλον των εκπαιδευόμενων 

διαδραματίζει κομβικό ρόλο στην ενημέρωσή τους αναφορικά με τα ΣΔΕ. Αν σε 

αυτό συμπεριληφθεί και η ενημέρωση από συναδέλφους και γνωστούς, από τα 

αφιερώματα-ρεπορτάζ σε τοπικά ή εθνικά μέσα ενημέρωσης και απ’ όσους 

φοιτούν ή φοίτησαν σε ΣΔΕ, τότε γίνεται αντιληπτό πως οι μορφές κοινωνικής 

δικτύωσης των εκπαιδευόμενων συγκροτούν τις βασικές πηγές ενημέρωσής τους. 

Αντίθετα, οι πηγές ενημέρωσης που έχουν θεσμοθετημένο χαρακτήρα, όπως οι 

δημόσιες υπηρεσίες-σχολεία και οι δραστηριότητες-εκδηλώσεις των ΣΔΕ 

συμβάλλουν σε μικρότερο βαθμό. Εντύπωση, επίσης, προκαλεί η εξαιρετικά 

μικρή συμμετοχή της διαφήμισης. Τέλος, το διαδίκτυο δε χρησιμοποιείται παρά 
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μόνο από λίγους εκπαιδευόμενους, γεγονός που πιθανά οφείλεται στις εγγενείς 

αδυναμίες τους, όπως για παράδειγμα τη μη κατοχή ή πρόσβαση σε η/υ, τη μη 

γνώση του διαδικτύου και άλλα συναφή. Αντίστοιχα ευρήματα, παρά τις 

επιμέρους διαφοροποιήσεις (π.χ. στην έρευνα του Βεργίδη φαίνεται ότι είναι 

μεγαλύτερος ο ρόλος των ΜΜΕ), προκύπτουν και από τα ευρήματα συναφών 

ερευνών (Βεργίδης, 2004, Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 2004, Κοταλακίδης και 

άλλοι, 2007, Ταρατόρη και άλλοι, 2008). 

 Οι εκπαιδευτικοί ενημερώνονται για τα ΣΔΕ από διάφορες πηγές. Ξεχωρίζουν, 

βέβαια, το στενό εργασιακό περιβάλλον και το διαδίκτυο. Οι θεσμικοί φορείς 

(ΓΓΔΒΜ, ΙΔΕΚΕ, δημόσιες υπηρεσίες, γραφεία δευτεροβάθμιας), αλλά και η 

ευρύτερη κοινωνική δικτύωση των εκπαιδευτικών διαδραματίζουν, επίσης, 

σημαντικό ρόλο. Φαίνεται, όμως, ότι είναι περιορισμένη και πάλι η ενημέρωση 

από τη διαφήμιση.  

 Οι εκπαιδευόμενοι ενημερώνονται από το στενό πυρήνα της κοινωνικής 

δικτύωσής τους σε μεγαλύτερο βαθμό από ότι οι εκπαιδευτικοί. Η διαπίστωση 

αυτή επιβεβαιώνει πιθανά το γεγονός ότι ένα μεγάλο μέρος των εκπαιδευόμενων 

δεν είναι περιθωριοποιημένο (Βεργίδης, 2004). Οι εκπαιδευτικοί αντλούν την 

ενημέρωσή τους από ποικίλες πηγές, γεγονός που εμφατικά απεικονίζει τη 

μεγαλύτερη συμμετοχή τους σε περισσότερες, διαφορετικές και νεότερες μορφές 

κοινωνικής δικτύωσης.  

 Αν αναλογιστεί κανείς την ολοένα αυξανόμενη συμμετοχή εκπαιδευόμενων στα 

ΣΔΕ, που συνδέεται φυσικά τόσο με την αύξηση του αριθμού τους, όσο και με τη 

διάχυσή τους στον ελληνικό χώρο, τότε η ενημέρωση του πληθυσμού αναφοράς 

κατά κύριο λόγο μέσω του στενού κοινωνικού περίγυρου δε φαίνεται να προκαλεί 

προβλήματα προσέλκυσης εκπαιδευόμενων, τουλάχιστον, προς το παρόν. Το 

ερώτημα που τίθεται είναι αν η εν λόγω μορφή ενημέρωσης διασφαλίζει τη 

συμμετοχή εκπαιδευόμενων και στο μέλλον. Αν και τα ΣΔΕ λειτουργούν μία 

δεκαετία στη χώρα μας και φαίνεται να έχουν αποκτήσει τη δική τους ταυτότητα 

στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων, η βιωσιμότητά τους είναι στενά 

συνδεδεμένη με την προσέλκυση εκπαιδευόμενων. Στην περίπτωση που 

εμφανιστεί μείωση της ζήτησης, τότε οι υπεύθυνοι του προγράμματος θα πρέπει 

να επενδύσουν και σε άλλους τρόπους γνωστοποίησής του (Βεργίδης, 2004:394).  
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Κτιριακή υποδομή και οικονομικοί πόροι 

 Η κτιριακή υποδομή των ΣΔΕ είναι ανομοιογενής. Υπάρχουν ΣΔΕ που 

λειτουργούν σε κτίρια της ΓΓΔΒΜ και τα οποία δεν έχουν εξαρτήσεις προς 

τρίτους, γεγονός που διευκολύνει σημαντικά το σχεδιασμό και την ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού έργου. Υπάρχουν, όμως, και ΣΔΕ που λειτουργούν συστεγαζόμενα 

με άλλα σχολεία, κυρίως, της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Όσο μεγαλύτερος 

είναι ο βαθμός συστέγασης, τόσο μειώνεται η ανεξαρτησία των σχολείων, με 

αποτέλεσμα να εμφανίζονται δυσχέρειες στο σχεδιασμό και την ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού έργου. Η κατάσταση επιδεινώνεται ακόμη περισσότερο, όταν στην 

περιορισμένη ανεξαρτησία προστεθούν και δυσκολίες στη συνεργασία με τα 

τυπικά σχολεία. Με δεδομένο ότι το κτιριακό αποτελεί ένα υπαρκτό πρόβλημα 

γενικότερα για το εκπαιδευτικό σύστημα, θα έλεγε κανείς ότι είναι εξαιρετικά 

δύσκολη αν όχι ανέφικτη, τουλάχιστον προς το παρόν, η λειτουργία ΣΔΕ σε 

κτίρια της ΓΓΔΒΜ, τα οποία μάλιστα θα πληρούν εκείνες τις προϋποθέσεις που 

θα τα καθιστούν συμβατά με τη φιλοσοφία της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

 Ο εξοπλισμός αρκετών ΣΔΕ είναι επίσης προβληματικός. Η πολυχρησία, η μη 

ανανέωση του εξοπλισμού ανά τακτά διαστήματα, οι ελλείψεις και άλλοι 

παράγοντες δημιουργούν δυσκολίες. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι στη μελέτη 

περίπτωσης ο εξοπλισμός του εργαστηρίου πληροφορικής δεν έχει ανανεωθεί 

ποτέ, με αποτέλεσμα να αδυνατεί να παρακολουθήσει επαρκώς τις πρόσφατες 

εξελίξεις στο πεδίο των τεχνολογιών πληροφορικής και επικοινωνίας. Αντίστοιχα 

ευρήματα προκύπτουν και από άλλες μελέτες (Τσαμούρα, 2003, Ζαχαρή, χχ). 

 Οι υποδομές και ο εξοπλισμός των ΣΔΕ, όπως άλλωστε είναι φυσικό, συνδέονται 

στενά με την οικονομική υποστήριξη. Αν και η παρούσα μελέτη δε διερευνά 

επισταμένα την αποδοτικότητα των ΣΔΕ, από τις απαντήσεις των στελεχών 

προκύπτει ότι οι οικονομικοί πόροι σταδιακά περιορίζονται. Πολλοί εκτιμούν ότι 

η εξέλιξη αυτή οφείλεται κατά κύριο λόγο στη σημαντική αύξηση του αριθμού 

των σχολείων. Αν πράγματι η εν λόγω εκτίμηση είναι σωστή, τότε τίθεται το 

ερώτημα που αφορά στη γενικότερη ανάπτυξη του προγράμματος. Ποιες, δηλαδή 

είναι οι προτεραιότητες των υπευθύνων; Μια πιθανή απάντηση είναι πως οι 

υπεύθυνοι εστιάζουν την προσοχή τους στην άμεση ικανοποίηση των αναγκών 

των τοπικών κοινωνιών, χωρίς όμως να ανταποκρίνονται με επάρκεια στις 

προϋποθέσεις εκείνες που διασφαλίζουν και την ποιότητα του εκπαιδευτικού 
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έργου. Είναι προφανές, πως η νοηματοδότηση της ποιότητας του προγράμματος 

διαδραματίζει κομβικό ρόλο στην κατεύθυνση που λαμβάνει η ανάπτυξή του.  

 

Συνεργασίες στελεχών 

 Στελέχη της ομάδας έργου, διευθυντές ΣΔΕ ακόμα και τα πρώην περιφερειακά 

στελέχη εμφανίζονται αρκετά ικανοποιημένα από τη μεταξύ τους συνεργασία. 

Αυτό, βέβαια, δεν υποδηλώνει ότι δεν υπάρχουν και προβλήματα. Η διαχείριση 

καθημερινών ζητημάτων προκαλεί συχνά εντάσεις, γεγονός που πιθανά 

υποδηλώνει είτε ασάφειες στη διάκριση των ρόλων, είτε αποφυγή ανάληψης της 

ευθύνης, είτε ακόμη και άγνοια.  

 Η συνεργασία, όμως, που από ότι φαίνεται έχει προκαλέσει ιδιαίτερα θετική 

εντύπωση είναι αυτή των πρώτων ΣΔΕ με τους επιστημονικούς υπεύθυνους (μέλη 

ΔΕΠ). Όσα στελέχη συνεργάστηκαν μαζί τους επισημαίνουν τη κρίσιμη συμβολή 

τους στην υποστήριξη των εκπαιδευτικών σε επιστημονικό επίπεδο (φιλοσοφία 

του προγράμματος, εκπαίδευση ενηλίκων, διδακτική μεθοδολογία και άλλα 

συναφή). Δυστυχώς, για λόγους που έχουν ήδη αναφερθεί, η συνεργασία αυτή 

διεκόπη.  

 

Ποιότητα εκπαιδευτικού έργου 

 Η πλειονότητα των εκπαιδευόμενων δηλώνει «πολύ» και «αρκετά» ικανοποιημένη 

από την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Πού όμως οφείλεται η αυξημένη 

ικανοποίησή τους; Από την ανάλυση των απαντήσεών τους προκύπτει ότι 

αντλούν την ικανοποίησή τους από: α) τα οφέλη που αναμένουν να αποκομίσουν 

από τη φοίτηση, β) τα καινοτόμα στοιχεία του προγράμματος σπουδών, γ) την 

επιστημονική και εκπαιδευτική επάρκεια των εκπαιδευτικών, δ) το περιβάλλον 

και το φιλικό κλίμα που συναντούν στα σχολεία, και ε) τη δημιουργική 

αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου. Βέβαια, υπάρχουν και κάποιοι εκπαιδευόμενοι 

που εμφανίζονται προβληματισμένοι. Ο σκεπτικισμός τους εδράζεται κατά κύριο 

λόγο στη διάψευση κάποιων προσδοκιών τους. Μια μικρή μερίδα 

εκπαιδευόμενων φαίνεται ότι θα ήθελε τα ΣΔΕ προθάλαμο της μεταϋποχρεωτικής 

εκπαίδευσης, άμεσα στοιχισμένο με τον τρόπο λειτουργίας της τυπικής 

εκπαίδευσης (π.χ. εξετάσεις, βαθμοί, συγκεκριμένη ύλη κ.α.).  

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται και αυτοί αρκετά ικανοποιημένοι 

από την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Η ικανοποίησή τους πηγάζει κατά 
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κύριο λόγο από τα καινοτόμα στοιχεία του προγράμματος σπουδών, το θετικό 

αντίκτυπο που εκτιμούν ότι έχουν τα ΣΔΕ στους εκπαιδευόμενους, την επάρκεια 

του διοικητικού και εκπαιδευτικού προσωπικού και το συνεργατικό κλίμα που 

επικρατεί στα σχολεία. Υπάρχουν, όμως, και κάποιοι εκπαιδευτικοί που 

αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. 

Εστιάζουν την κριτική τους στην εργαλειακή αντιμετώπιση της φοίτησης από ένα 

σημαντικό τμήμα εκπαιδευόμενων και την ελλιπή επιστημονική, διοικητική και 

οικονομική υποστήριξη. Τα παραπάνω αναδύονται και από τα ποιοτικά στοιχεία 

της μελέτης.  

 Από τη συγκριτική μελέτη των απαντήσεων εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών 

προκύπτει ότι οι εκπαιδευόμενοι νιώθουν σε μεγαλύτερο βαθμό ικανοποιημένοι 

για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου σε σχέση με την ικανοποίηση που 

νιώθουν οι εκπαιδευτικοί. Με δεδομένο ότι τα περισσότερα επιχειρήματα βάσει 

των οποίων οι δυο ομάδες αιτιολογούν την ικανοποίησή τους είναι διαφορετικά 

μεταξύ τους, καθίσταται εξαιρετικά δύσκολη η ερμηνεία της διαφοροποίησης.  

 Αυτό όμως που προκαλεί εντύπωση, όχι μόνο από τα στατιστικά ευρήματα αλλά 

και από τα ποιοτικά της παρούσας μελέτης, είναι η ανεπιφύλακτα θετική 

πρόσληψη συνολικά του εκπαιδευτικού έργου από την πλειονότητα των 

εκπαιδευόμενων. Τίθεται, λοιπόν, το ερώτημα, γιατί οι εκπαιδευόμενοι είναι 

ικανοποιημένοι από το εκπαιδευτικό έργο, πέρα από τις όποιες ασήμαντες ή 

σημαντικές αδυναμίες που εμφανίζουν κάποιοι εκπαιδευτικοί. Δύο είναι οι 

πιθανές απαντήσεις. Πρώτον, οι εκπαιδευτικοί που έχουν κατανοήσει τη 

φιλοσοφία του προγράμματος παρουσιάζουν συχνά συμπεριφορές που ενισχύουν 

τη συμμετοχή, τη μάθηση και ανώτερες γνωστικές λειτουργίες, αξιοποιώντας 

μαθητοκεντρικές μεθόδους, όπως π.χ. την ερωτηματική μέθοδο, τη συζήτηση, τη 

θύελλα ιδεών, τις ομαδικές εργασίες, αποφεύγοντας όσο είναι εφικτό τη διάλεξη. 

Πολύ συχνά αυτοί οι εκπαιδευτικοί βοηθούν τους εκπαιδευόμενους να εμπλακούν 

στην εκπαιδευτική διαδικασία, αφήνοντας πίσω αναστολές, ντροπές, αρνητικά 

συναισθήματα για τον εαυτό τους και για τους άλλους. Κατανοούν τις ανάγκες 

τους και τα προβλήματά τους και προσπαθούν να τους βοηθήσουν. Δεύτερον, οι 

εκπαιδευτικοί πέρα από εκπαίδευση τούς προσφέρουν και πολλά άλλα, που ίσως 

έχουν περισσότερο ανάγκη. Ο σεβασμός, η εμπιστοσύνη, η αξιοπρέπεια, η 

κατανόηση, η βοήθεια και η φιλική σχέση δεν περνούν απαρατήρητα. Πρόκειται 

για συμπεριφορές που πιθανά δε συνάντησαν κατά τη διάρκεια της αρχικής τους 
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εκπαίδευσης και ενδεχομένως στο δημόσιο και ιδιωτικό βίο τους. Συμπεριφορές 

που αναμφίβολα τους έχουν ξαφνιάσει θετικά και απρόσμενα, δίνοντάς τους την 

ευκαιρία να συνειδητοποιήσουν πως η εκπαίδευση, αλλά και οι ανθρώπινες και 

κοινωνικές σχέσεις μπορούν να έχουν άλλο περιεχόμενο και να οδηγούν σε νέες 

ευκαιρίες και προοπτικές. 

 

Δυνατά σημεία  

 Τα ΣΔΕ φαίνεται ότι εγγράφονται στη συνείδηση των άμεσα εμπλεκόμενων ως 

ένα διαφορετικό, δημοφιλές και αγαπητό σχολείο. Ως ένας εκπαιδευτικός θεσμός 

που βοηθά, προσφέρει και ενδυναμώνει. Καθοριστικά στοιχεία στη θετική 

αναπαράσταση που έχουν σχηματίσει οι περισσότεροι εμπλεκόμενοι για το 

πρόγραμμα αποτελούν ο μη στιγματισμός της φοίτησης παρά τις αρχικές φοβίες ή 

ανησυχίες των επωφελούμενων, η παροχή της δεύτερης ευκαιρίας καθεαυτής που 

δίνει λύσεις σε αδιέξοδα, αδυναμίες και προβλήματα και για την οποία κάποιοι 

αισθάνονται τυχεροί ή/και ευγνώμονες, τα πολλά και σημαντικά οφέλη που 

αποκομίζουν οι εκπαιδευόμενοι, η ανθρωπιστική φιλοσοφία του προγράμματος 

σπουδών, οι ικανότητες του προσωπικού, το φιλικό περιβάλλον και η κατανόηση 

με την οποία αντιμετωπίζονται οι όποιες υποχρεώσεις-ευθύνες των 

εκπαιδευόμενων, οι ευκαιρίες κοινωνικής δικτύωσης που προσφέρει και η 

πρόσβαση σε κοινωνικές υπηρεσίες-αγαθά.  

 

Αδύναμα σημεία  

 Οι εκπαιδευόμενοι θεωρούν ως αδύναμα σημεία των ΣΔΕ: α) την ελλιπή κρατική 

υποστήριξη, που μεταφράζεται σε ελλείψεις στην υλικοτεχνική υποδομή και τη 

γνωστοποίηση των ΣΔΕ, β) το πρόγραμμα σπουδών, καθώς κάποιοι θα 

επιθυμούσαν παραδοσιακές μορφές εκπαίδευσης, γ) τους εκπαιδευτικούς, όταν 

αυτοί δεν παρουσιάζουν την απαιτούμενη ευαισθησία για τις δυσκολίες που 

συναντούν (π.χ. εργασία, οικογενειακές υποχρεώσεις), δ) τους 

συνεκπαιδευόμενούς τους, όταν αδιαφορούν για το σχολείο και δημιουργούν 

προβλήματα στην εύρυθμη λειτουργία του, και ε) τη μετακίνησή τους προς το 

σχολείο.  

 Οι εκπαιδευτικοί από την πλευρά τους προσθέτουν στα όσα αναδεικνύουν οι 

εκπαιδευόμενοι τις ελλείψεις σε διοικητική και επιστημονική υποστήριξη, τη 

γραφειοκρατία και άλλα συναφή. Η εμφάνιση παραδοσιακών διδακτικών 
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προσεγγίσεων προκαλεί διαμετρικά αντίθετες αντιδράσεις. Από τη μια πλευρά 

υπάρχουν εκπαιδευτικοί που θα προτιμούσαν ένα πρόγραμμα σπουδών με 

παραδοσιακό χαρακτήρα (π.χ. διδακτικά εγχειρίδια, συγκεκριμένη ύλη κ.α.). Το 

ερώτημα που τίθεται είναι γιατί εκφράζουν μια τέτοια προτίμηση. Φαίνεται ότι 

κάποιοι προτιμούν τα ΣΔΕ προθάλαμο της μεταϋποχρεωτικής εκπαίδευσης είτε 

επειδή το επιζητούν αρκετοί εκπαιδευόμενοι, είτε επειδή τους είναι οικείες οι 

παραδοσιακές προσεγγίσεις. Συγκλίνοντα ευρήματα εμφανίζονται και σε άλλες 

έρευνες (Ζαχαρή, χχ, Σακελλάρη και άλλοι, 2004). Από την άλλη πλευρά 

υπάρχουν εκπαιδευτικοί που αντιτίθεται σφόδρα σε αυτήν την προοπτική. 

Βλέπουν ως αδύναμα σημεία τόσο τις πρόσφατες αλλαγές στο κανονισμό 

λειτουργίας, όσο και τις παραδοσιακές συμπεριφορές που υιοθετούν κάποιοι 

συνάδελφοί τους. Ως αδύναμο σημείο λογίζεται, επίσης, και η αυξανόμενη 

πρόσληψη ωρομίσθιων εκπαιδευτικών. 

 Οι περισσότερες αδυναμίες που αναδεικνύονται από τους εμπλεκόμενους 

εντάσσονται στη σφαίρα της εκπαιδευτικής πολιτικής, με σαφέστατες 

οικονομικές, εκπαιδευτικές, οργανωτικές και πολιτισμικές προεκτάσεις. Οι 

αλλαγές σε θεσμικό επίπεδο (κανονισμός λειτουργίας-περιορισμό των 

διαθεματικών), η λήψη συγκεκριμένων αποφάσεων, όπως π.χ. αύξηση ΣΔΕ -και 

παραρτημάτων- χωρίς αντίστοιχη αύξηση των πόρων, η στελέχωση με ωρομίσθιο 

προσωπικό, η μείωση των ευκαιριών επαγγελματικής ανάπτυξης που ενισχύουν 

την εμφάνιση παραδοσιακών αντιλήψεων και οι ατυχείς επιλογές προσωπικού σε 

διάφορα επίπεδα φαίνεται ότι οδήγησαν αφενός σε επαναπροσδιορισμό κάποιες 

από τις προτεραιότητες του προγράμματος, χωρίς όμως να αγγίξουν άμεσα τη 

φιλοσοφία στην οποία εδράζεται και αφετέρου σε ελλιπή επιστημονική και 

οικονομική υποστήριξη.  

 Στη μελέτη περίπτωσης οι παραπάνω αλλαγές και ελλείψεις φαίνεται ότι έχουν 

επιφέρει σημαντικές τροποποιήσεις στην κουλτούρα του σχολείου, προκαλώντας 

αλυσιδωτές αντιδράσεις με αποτέλεσμα το εκπαιδευτικό έργο να ακολουθήσει 

πτωτική πορεία. Η αλλαγή κουλτούρας, όμως, δεν αφήνει άμοιρο ευθυνών και το 

προσωπικό. Από ό,τι φαίνεται, ο σύλλογος διδασκόντων που κατά το ήμισυ 

παραμένει σταθερός σχεδόν από την ίδρυση του σχολείου, δεν κατάφερε να 

διατηρήσει ζωντανή την κουλτούρα εκπαίδευσης στην οποία τα μέλη του 

ανδρώθηκαν κατά τα προηγούμενα χρόνια, με αποτέλεσμα αρκετοί από τους 

νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς να αγνοούν σημαντικές συνιστώσες της 
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φιλοσοφίας του προγράμματος. Το ερώτημα είναι γιατί ο σύλλογος διδασκόντων 

δεν το πέτυχε. Μήπως δεν το επιδίωξε θεωρώντας είτε ότι δεν αποτελεί δική του 

ευθύνη, είτε ότι δεν προβλέπονται θεσμικά μορφές «εσωτερικής» ενδοσχολικής 

επιμόρφωσης (π.χ. mentoring); Δεν αποκλείεται, επίσης, τα παλαιά μέλη του 

συλλόγου να έχουν απογοητευτεί ή/και κουραστεί από τις επιλογές της κεντρικής 

διοίκησης, γεγονός που απεικονίζει εύγλωττα τη μεταξύ τους έλλειψη 

εμπιστοσύνης.  

 

Προβλήματα  

 Η ώρα διεξαγωγής των μαθημάτων φαίνεται ότι δημιουργεί πρόβλημα σε ένα 

σημαντικό τμήμα εκπαιδευόμενων. Αρκετοί από όσους εκπαιδευόμενους 

εργάζονται είτε βρίσκονται στο σχολείο οριακά κατά την έναρξη των μαθημάτων, 

είτε χάνουν κάποια/ες διδακτική/ες ώρα/ες, είτε στη χειρότερη περίπτωση 

οδηγούνται στην πρόωρη εγκατάλειψη. Υπάρχει, επίσης, ένα αξιοσημείωτο 

ποσοστό εκπαιδευόμενων, το οποίο αντιμετωπίζει με σκεπτικισμό κάποιες από τις 

καινοτομίες που εισάγει το πρόγραμμα σπουδών (π.χ. μέθοδοι διδασκαλίας, 

αξιολόγηση εκπαιδευόμενων). Η δύναμη της παράδοσης αλλά και οι αρχικές 

σχολικές αναπαραστάσεις για μια ακόμη φορά κάνουν έντονη την παρουσία τους. 

Σε συναφή συμπεράσματα καταλήγουν και οι έρευνες των Σακελλάρη και άλλων 

(2004) και των Κοταλακίδη και άλλων (2007). Εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι 

περίπου το 1/3 των εκπαιδευόμενων αντιμετωπίζει ως πρόβλημα τις εργασίες για 

το σπίτι, όταν διακηρύσσεται έντονα από τους υπεύθυνους ότι δε δίδονται 

εργασίες στο σπίτι. Αν και περίπου ο ένας στους πέντε εκπαιδευόμενους νιώθει 

ότι η ηλικία του δεν ταιριάζει με την ιδιότητα του μαθητή, η πλειονότητα των 

εκπαιδευόμενων δε φαίνεται να νιώθει στιγματισμένη από την επιστροφή στα 

θρανία. Σε αυτό πιθανά να συμβάλλει η ανάγκη τους να αδράξουν τη δεύτερη 

ευκαιρία, η θετική νοηματοδότηση της φοίτησης στα ΣΔΕ, αλλά και η 

υποστήριξη που αντλούν από το οικογενειακό και φιλικό τους περιβάλλον.  

 Οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν για μια ακόμη φορά αφενός στην περιορισμένη 

οικονομική υποστήριξη των ΣΔΕ τόσο στο μικροεπίπεδο της κάθε σχολικής 

μονάδας, όσο και στο μακροεπίπεδο του προγράμματος και αφετέρου στην 

εμφάνιση παραδοσιακών αντιλήψεων είτε από τη διεύθυνση, είτε από τους 

συναδέλφους τους. Δηλώνουν, όμως, ότι δεν αντιμετωπίζουν ιδιαίτερα 

προβλήματα με βασικά στοιχεία του προγράμματος σπουδών (π.χ. συνεχή 
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παραγωγή διδακτικού υλικού, μέθοδοι διδασκαλίας, εφαρμογή της εξωτερικής και 

εσωτερικής αξιολόγησης4).  

 Από τη συγκριτική μελέτη των απαντήσεων εκπαιδευτικών και εκπαιδευόμενων 

προκύπτουν ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις. Πρώτον, οι εκπαιδευτικοί σε 

μεγαλύτερο βαθμό από ότι οι εκπαιδευόμενοι αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό το 

μεγάλο αριθμό εκπαιδευόμενων στα τμήματα. Αν και ο μέγιστος αριθμός ανά 

τμήμα είναι μικρότερος από αυτόν στην τυπική εκπαίδευση, δεν αποκλείεται η 

ενηλικιότητα των εκπαιδευόμενων να επιφέρει πρόσθετη ανασφάλεια στους 

εκπαιδευτικούς αναφορικά με την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου τους. 

Δεύτερον, οι εκπαιδευόμενοι σε μεγαλύτερο βαθμό από ότι οι εκπαιδευτικοί 

αντιμετωπίζουν ως πρόβλημα τις νέες μεθόδους αξιολόγησής τους. Αρκετοί είναι 

αυτοί που δηλώνουν ρητά για μια ακόμη φορά πώς θα ήθελαν βαθμούς.  

 Προβλήματα φαίνεται ότι ανακύπτουν και από τις διαδικασίες επιλογής 

προσωπικού, οι οποίες δε διασφαλίζουν πάντοτε και το κατάλληλο προσωπικό 

(Πηγιάκη, 2006), καθώς επίσης και από τις σημαντικές καθυστερήσεις στη 

στελέχωση των σχολείων, κυρίως, με ωρομίσθιο προσωπικό (Ζαχαρή, χχ). 

 

Προτάσεις βελτίωσης 

 Τα στελέχη συνδέουν τη βελτίωση των ΣΔΕ με σημαντικές αποφάσεις σε 

διάφορα επίπεδα. Σε διοικητικό επίπεδο προσβλέπουν: α) σε στενότερη και 

ουσιαστικότερη συνεργασία-εποπτεία μεταξύ διευθυντών και ομάδας έργου, β) 

είτε σε μείωση, είτε σε αλλαγές στη λειτουργία των παραρτημάτων, γ) μείωση 

όσο αυτό είναι εφικτό των ωρομίσθιων, δ) σταθερότητα του προσωπικού, έγκαιρη 

στελέχωση και περιορισμό της «διαρροής» εκπαιδευτικών (Πηγιάκη, 2006:152-

156), ιδιαίτερα όταν οι εκπαιδευτικοί που εγκαταλείπουν έχουν εμπειρία και 

επιμόρφωση στα ΣΔΕ (Κουτρούμπα, 2007:34), ε) εντατικοποίηση της 

ενημέρωσης και βελτίωση των σχέσεων με τις τοπικές κοινωνίες, στ) κατάλληλες 

επιλογές στελεχών, και ζ) σωστότερη κατανομή των οικονομικών πόρων 

(υλικοτεχνική υποδομή, εξοπλισμός κ.α.). Σε εκπαιδευτικό επίπεδο προτάσσουν 

την επιστημονική υποστήριξη-εποπτεία των σχολείων και τη διαρκή παροχή 

ευκαιριών επαγγελματικής ανάπτυξης στο προσωπικό και ιδιαίτερα στους 

νεοεισερχόμενους.  

                                                 
4 Δεν αποκλείεται η εφαρμογή της, για την οποία υπάρχει σχετική θεσμική ρύθμιση, να έχει συμβάλει 
στην εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τις εν λόγω διαδικασίες. 
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Βιωσιμότητα  

 Τα ΣΔΕ στη μέχρι τώρα πορεία τους στο χώρο της εκπαίδευσης και ιδιαίτερα της 

εκπαίδευσης ενηλίκων έχουν καταφέρει να αποκτήσουν τη δική τους ταυτότητα. 

Δεν είναι, μάλιστα, λίγοι εκείνοι που συγχέουν τη ΓΓΔΒΜ με τα ΣΔΕ, γεγονός 

που εύγλωττα απεικονίζει την απήχηση που έχουν τα εν λόγω σχολεία όχι μόνο 

στον πληθυσμό αναφοράς αλλά και ευρύτερα στο κοινωνικό σύνολο. Ένα κρίσιμο 

ερώτημα που τίθεται αφορά στο εάν αυτά τα σχολεία είναι βιώσιμα. Πολλοί είναι 

αυτοί που φρονούν πως τα ΣΔΕ καλύπτουν ευρύτερες εκπαιδευτικές και 

κοινωνικές ανάγκες (Βεργίδης, 2004), γεγονός που τα καθιστά απαραίτητα για 

αρκετές κοινωνικές ομάδες, πολλές από τις οποίες συγκαταλέγονται στις 

ευάλωτες.  

 Τα στελέχη εκτιμούν ότι η βιωσιμότητα των ΣΔΕ εξαρτάται από: α) το κόστος 

του προγράμματος. Αν το κόστος είναι υψηλό, τότε πιθανά να κινδυνέψει άμεσα 

η συνέχιση του προγράμματος ιδιαίτερα σε μια εποχή δημοσιονομικής 

εξυγίανσης. Αν το κόστος περιοριστεί, τότε οι πιθανότητες βιωσιμότητας 

αυξάνονται. Πώς όμως θα περιοριστεί το κόστος; Στελέχη του ΙΔΕΚΕ εκτιμούν 

πως η μείωση του κόστους είναι εφικτή μέσω του περιορισμού των περιττών 

δαπανών και της ορθολογικής διαχείρισης. Βέβαια, το ερώτημα που τίθεται σε 

αυτό το σημείο είναι να αποσαφηνιστεί τι συνιστά περιττή δαπάνη και 

ορθολογική διαχείριση, β) τη ζήτηση του προγράμματος (Ευστράτογλου & 

Νικολοπούλου, 2008). Κάποιοι, ίσως, ισχυριστούν ότι κάποια στιγμή θα πάψει να 

υπάρχει ο λόγος για τον οποίο έχουν ιδρυθεί τα ΣΔΕ. Θα εκλείψουν, δηλαδή, τα 

άτομα που δε θα έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική εκπαίδευση. Το 

ενδεχόμενο αυτό, όμως, έχει ειπωθεί και σε παλιότερες εποχές για παλαιότερους 

εκπαιδευτικούς θεσμούς και η εξέλιξη των πραγμάτων το διέψευσε (Βεργίδης, 

1995). Δυστυχώς, η σχολική διαρροή, όσο και αν μειώνεται είναι εξαιρετικά 

δύσκολο να μηδενιστεί. Αν, όμως, επέλθει μείωση της ζήτησης, τότε δεν 

αποκλείεται το ενδεχόμενο είτε να μειωθεί ο αριθμός των ΣΔΕ, είτε να 

τροποποιηθεί το πρόγραμμά του προκειμένου να ικανοποιεί νέες ανάγκες.  

 Η Πηγιάκη (2006:431-441), αναδεικνύοντας την εκπαιδευτική διάσταση της 

βιωσιμότητας του προγράμματος, τη συνδέει ευθέως με την ποιότητά του. Ως 

κρίσιμες συνιστώσες της βιωσιμότητας των ΣΔΕ θεωρεί: α) την τοποθεσία των 

σχολείων, β) τη σταθερότητα, καταλληλότητα και έγκαιρη πρόσληψη του 

προσωπικού, γ) τη διαρκή επιμορφωτική υποστήριξη, δ) τις παιδαγωγικές 
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συνεδρίες προβληματισμού, ε) τη διατήρηση και εξέλιξη του παιδαγωγικού 

χαρακτήρα της καινοτομίας, και στ) τη συμμετοχική-χειραφετική διοίκηση. 

 Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω διαφαίνεται πως η βιωσιμότητα των ΣΔΕ 

εξαρτάται άμεσα από τις προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής σε 

οικονομικό, διοικητικό και εκπαιδευτικό επίπεδο. 

 

Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου 

 Από τα στατιστικά ευρήματα της μελέτης προκύπτει ότι η εφαρμογή της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου όχι μόνο δεν προβληματίζει το προσωπικό, 

αλλά την εντάσσει στα θετικά χαρακτηριστικά του προγράμματος. Η 

ανατροφοδότηση από την αξιολόγηση, όμως, δε φαίνεται να υπάγεται στις 

προτεραιότητες των υπευθύνων, με αποτέλεσμα το προσωπικό να δηλώνει ότι δεν 

ανατροφοδοτείται.  

 Αντίστοιχα ευρήματα προκύπτουν και από τα ποιοτικά δεδομένα. Ο σύλλογος 

διδασκόντων της μελέτης περίπτωσης δεν αξιοποίησε την εξωτερική αξιολόγηση, 

πιθανά, επειδή δε γνώριζε την υλοποίησή της. Το ερώτημα είναι γιατί. 

Αδιαφόρησε ο σύλλογος; Δε θέλησαν οι υπεύθυνοι της αξιολόγησης να τους 

εμπλέξουν στο σχεδιασμό και την υλοποίηση της μελέτης; Δεν τους 

γνωστοποιήθηκε με επάρκεια ή μήπως δεν υπήρξε ανατροφοδότηση; Φαίνεται ότι 

οι συμμετέχοντες αναγνωρίζουν την αξιολόγηση στην πράξη, την αξία της αλλά 

και την αναγκαιότητά της μόνο όταν υπάρχει ανατροφοδότηση σε όλα σε επίπεδα· 

όταν η αξιολόγηση συμβάλλει στην ανάπτυξη ενός γόνιμου διαλόγου· όταν 

προκαλεί αναστοχασμό και συζητήσεις τόσο σε σχέση με το τι έχει λάβει χώρα, 

όσο και με το σχεδιασμό ενεργειών που καλό είναι να υλοποιηθούν στο μέλλον. 

Οι συμμετέχοντες ενδιαφέρονται για την αξιολόγηση όταν εμπλέκονται, όταν 

διαπιστώνουν ότι μαθαίνουν από αυτήν και όταν οι προτάσεις βελτίωσης 

υλοποιούνται.  

 Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, όμως, φαίνεται ότι καθίσταται πρόσφορη 

όταν αναπτύσσονται διαδικασίες εσωτερικής αξιολόγησης (MacBeath, 2001, 

Κατσαρού & Τσάφος, 2003, Πηγιάκη, 2006). Κάποια ΣΔΕ, μάλιστα, έχουν 

επενδύσει σε σημαντικό βαθμό στη συγκεκριμένη περιοχή (Κατσαρού και άλλοι, 

2004, Αναγνωστοπούλου και άλλοι, 2007). Ενθαρρυντικό είναι και το γεγονός 

πως και αρκετοί εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν οι ίδιοι διαδικασίες αξιολόγησης του 
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έργου τους (Γιαννοπούλου και άλλοι, 2004, Δρόσος και άλλοι, 2004, Μούντριζα, 

2004, Ασλανίδης, 2004). 

 

14.5 Η αξιολογική πρόταση και ο ρόλος των συμμετεχόντων  

 

Ο τρόπος και ο βαθμός συμμετοχής των συμμετεχόντων (Gall et al., 1996, Pawson 

& Tilley, 2000, Stufflebeam, 2001, Larsen, 2001, Knox, 2002, Mertens, 2009) στο 

πλαίσιο της αξιολογική μας πρότασης οδηγούν στις παρακάτω διαπιστώσεις:  

Πρώτον, εννιά διαφορετικές ομάδες συμμετεχόντων εμπλέκονται στη διαδικασία 

συλλογής δεδομένων. Ο βαθμός συμμετοχής τους, όμως, διαφοροποιείται αισθητά  

καθώς κάποιες ομάδες έχουν μεγαλύτερη συμμετοχή σε σχέση με κάποιες άλλες. Η 

διαφοροποίηση οφείλεται κατά κύριο λόγο στις εμπειρίες, τις γνώσεις και τη σχέση 

που διατηρούν με το πρόγραμμα. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι οι αποδέκτες του 

προγράμματος έχουν μεγαλύτερη συμμετοχή, καθώς έχουν άμεση σχέση και πλήθος 

εμπειριών από το πρόγραμμα, ενώ τα πρώην περιφερειακά στελέχη συμμετέχουν σε 

μικρότερο βαθμό. Είναι προφανές πως στη μελέτη δε συμμετέχουν μόνο οι 

«επιδιωκόμενοι χρήστες» (Patton, 1991). Απεναντίας, ο αριθμός των εμπλεκομένων 

διευρύνεται αρκετά, περιλαμβάνοντας όλες τις ομάδες που έχουν και αρκετές που 

είχαν άμεση σχέση με το πρόγραμμα. Ο αριθμός αυτός είναι δυνατόν να αυξηθεί, αν 

συμπεριληφθούν και άλλες ομάδες που έχουν έμμεση σχέση με το πρόγραμμα, όπως 

για παράδειγμα, ομάδες από την τοπική κοινωνία, το στενό οικογενειακό και φιλικό 

περιβάλλον των εκπαιδευόμενων.  

Δεύτερον, η απόφαση για ανισοβαρή εμπλοκή μεταξύ των συμμετεχόντων απορρέει 

από την ανάγκη να δοθούν στις ομάδες με τη μικρότερη εξουσία περισσότερες 

ευκαιρίες, προκειμένου αυτές να καταθέσουν τις εμπειρίες τους, να προβάλουν τις 

προσδοκίες και τις προτεραιότητές τους και να περιγράψουν με το δικό τους τρόπο 

βασικές πτυχές του προγράμματος (Shaw, 1999, Preskill, 2003, King, 2003, Cousins, 

2003). Θα μπορούσε, ενδεχομένως, να υποστηριχθεί ότι η εν λόγω επιλογή εισάγει 

στη μελέτη δημοκρατικές αρχές, όπως ισοτιμία, δικαιοσύνη, προσβασιμότητα, 

διερεύνηση των αναγκών και αξιών όλων των εμπλεκομένων (House & Howe, 1999, 

Lincoln, 2003, Fitzpatrick et al., 2004, Stake, 2004). Πρόκειται για μια εισαγωγή 

ιδιαίτερα λεπτή και σημαντική, αν αναλογιστεί κανείς τις σχετικά πρόσφατες 

εξελίξεις σε επιστημολογικό και πολιτικό επίπεδο.  
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Τρίτον, το επίπεδο εμπλοκής των συμμετεχόντων στο συνολικότερο σχεδιασμό της 

μελέτης, όπως έχει ήδη αναφερθεί, είναι ιδιαίτερα χαμηλό, με αποτέλεσμα να μη 

λάβει χώρα οποιαδήποτε διαπραγμάτευση (House & Howe, 1999, Guba & Lincoln, 

2001, Lincoln & Guba, 2004). Αυτό πρακτικά υποδηλώνει πως ο έλεγχος της μελέτης 

βρίσκεται στα χέρια του γράφοντα. Η επιλογή αυτή, που κατά κύριο λόγο απορρέει 

από τη φύση της μελέτης, δεν εναντιώνεται με την ανάγκη ή την απαίτηση για 

υιοθέτηση δημοκρατικών αρχών στην αξιολόγηση (Estrella & Caventa, 1997, Clarke, 

1999, Fitzpatrick et al., 2004:148, Cervero & Wilson, 2006). Απεναντίας, ο 

αξιολογητής ως ο υπεύθυνος διαχείρισης της μελέτης νομιμοποιείται, σύμφωνα με τις 

ανάγκες της έρευνας, να διατηρήσει ευέλικτο το βαθμό εμπλοκής των 

συμμετεχόντων. Οφείλει, όμως, να προστατέψει τη μελέτη του αλλά και τους 

αδύναμους συμμετέχοντες από μεροληψίες, καθώς και από άρρητες, ιδιοτελείς και 

κακόβουλες προθέσεις, από όπου και αν προέρχονται.  

Τέταρτον, η συμμετοχική και η κονστρουκτιβιστική αξιολόγηση (Mabry, 1997, 

House & Howe, 1999, Guba & Lincoln, 2000, Larsen, 2001, Lincoln & Guba, 2004) 

εμπλουτίζουν σημαντικά το θεωρητικό και μεθοδολογικό οπλοστάσιο της 

αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Η αξιολογική μας πρόταση αξιοποιεί 

αρκετά στοιχεία των εν λόγω προσεγγίσεων αξιολόγησης που έχουν οδηγήσει σε 

πολλά και σημαντικά ευρήματα, τα οποία συμβάλλουν καθοριστικά στη διαφώτιση 

και διερεύνηση της ποιότητας του προγράμματος. Η πρότασή μας, όμως, απέχει πολύ 

από το να χαρακτηριστεί ως αμιγώς συμμετοχική ή κονστρουκτιβιστική.  

 

14.6 Η αξιολογική πρόταση και οι δυνατότητες αξιοποίησή της  

 

Με δεδομένο ότι η παρούσα μελέτη αποτελεί υπό εκπόνηση διδακτορική διατριβή 

και όχι αξιολόγηση υπό ανάθεση, καθίσταται εξαιρετικά δύσκολη, αν όχι ανέφικτη η 

εκ των προτέρων διασφάλιση της αξιοποίησης των ευρημάτων της. Βέβαια, κατά τη 

διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας αρκετοί συμμετέχοντες είτε από περιέργεια, είτε  

στην προσπάθειά τους να ανιχνεύσουν τις προθέσεις του γράφοντα, είτε ακόμη και 

από την απαίτηση να τους γνωστοποιηθεί ο σκοπός, το περιεχόμενο και η 

μεθοδολογία της έρευνας έθεταν ερωτήσεις αναφορικά με την αξιοποίηση της 

μελέτης. Αν και η κατάθεση των ερωτημάτων χαρακτηρίζονταν από απλότητα και 

αμεσότητα, ποια τελικά θα είναι η μορφή της αξιοποίησης παραμένει αίολη. Τρία 

φαίνεται ότι είναι τα πιθανά σενάρια. Πρώτον, να μη χρησιμοποιηθεί. Δεύτερον, 
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κάποιοι ερευνητές ή και φορείς ανάθεσης και λειτουργίας προγραμμάτων να 

προχωρήσουν σε μερική ή ολική χρησιμοποίηση της πρότασης. Τρίτον, οι φορείς 

ανάθεσης και λειτουργίας των ΣΔΕ, δηλαδή η ΓΓΔΒΜ και το ΙΔΕΚΕ, να 

αξιοποιήσουν ευρήματα της μελέτης με σκοπό την περαιτέρω ανάπτυξη των ΣΔΕ. 

Είναι προφανές πως ο αξιολογητής δεν μπορεί να διασφαλίσει ή να επιβάλει την 

αξιοποίηση της μελέτης του. Ο φορέας χρηματοδότησης και οι πολιτικά 

αποφασίζοντες φαίνεται να διατηρούν τον πρωταγωνιστικό ρόλο αναφορικά με την 

τύχη που θα έχουν τα ευρήματα της αξιολόγησης (Scriven, 1991, Sanders, 1992, 

Clarke, 1999, Patton, 2004, Abma, 2004, Kelly, 2006). Οι όποιες αποφάσεις τους 

αναπόφευκτα συνδέονται με τις πολιτικές προτεραιότητες, τη διαθεσιμότητα 

οικονομικών και άλλων πόρων και, ενδεχομένως, τις πιέσεις που ασκούνται από την 

κοινωνία των πολιτών. Ο αξιολογητής, όμως, έχει τη δυνατότητα να γνωστοποιήσει 

τη μελέτη του στην επιστημονική κοινότητα. Με αυτόν τον τρόπο τού δίνεται η 

ευκαιρία να καταστήσει γνωστό το θεωρητικό πλαίσιο, τη μεθοδολογική στρατηγική 

και τα ευρήματα της αξιολόγησής του, συμβάλλοντας πιθανά στην επέκταση του 

σχετικού προβληματισμού. Αν και τα συμπεράσματά του δεν αξιοποιούνται άμεσα 

στην εξέλιξη του προγράμματος, η συμβολή του στην ανάπτυξη αφενός του πεδίου 

στο οποίο εντάσσεται το πρόγραμμα και αφετέρου της αξιολόγησης εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων είναι εξίσου σημαντική και χρήσιμη.   

Μια άλλη μορφή αξιοποίησης που καθίσταται εφικτή κατά τη διάρκεια διεξαγωγής 

της αξιολόγησης είναι η ενδυνάμωση των συμμετεχόντων (Fetterman, 1997,  

Καραλής, 2003). Όπως έχει ήδη αναφερθεί σε προηγούμενη ενότητα, ο αξιολογητής 

μπορεί να σχεδιάσει και να εφαρμόσει την αξιολόγηση με τρόπο, έτσι ώστε οι 

εμπλεκόμενοι σε αυτήν να γίνουν κοινωνοί της θεωρίας, της μεθοδολογίας και της 

κουλτούρας αξιολόγησης. Η αξιολογική μας πρόταση αντιμετωπίζει ιδιαίτερα θετικά 

την εν λόγω προοπτική, καθώς τα οφέλη για τους συμμετέχοντες μπορεί να είναι 

πολλά και σε διάφορα επίπεδα. Ωστόσο, απαραίτητες προϋποθέσεις που καθιστούν 

εφικτή την ενδυνάμωση των συμμετεχόντων είναι: α) η ενεργός συμμετοχή τους 

συνολικότερα στο σχεδιασμό και την εφαρμογή της αξιολόγησης, β) η εκπαίδευσή 

τους στη θεωρία και τη μεθοδολογία της αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων, 

προκειμένου να αποκτήσουν νέες γνώσεις και ικανότητες, για να αναλάβουν οι ίδιοι 

την περιγραφή, τη διαφώτιση και την υπεράσπιση του δικού τους προγράμματος, γ) η 

σύναψη σχετικής συμφωνίας με τους χρηματοδότες της αξιολόγησης αλλά και 

αποδοχή από μέρους τους των νέων ρόλων που αναλαμβάνουν οι συμμετέχοντες, δ) η 
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ανάπτυξη συμμετοχικού και συνεργατικού κλίματος, και ε) η ανακατανομή πόρων 

και ευθυνών (Huebner & Betts, 1999, Clarke, 1999, Fetterman, 2000).  

Όταν η ενδυνάμωση των συμμετεχόντων εντάσσεται στις προτεραιότητες της 

αξιολόγησης, τότε οι συμμετέχοντες μεταφέρονται στο προσκήνιο της αξιολόγησης 

(Robson, 2000, Cousins, 2003). Αποκτούν νέους ρόλους και καλούνται οι ίδιοι να 

δώσουν λύσεις σε προβλήματα ή δυσκολίες που εμφανίζονται στο πρόγραμμα. Αν και 

φαίνεται ότι η ενδυνάμωση εισάγει μια νέα και διαφορετική οπτική στην αξιολόγηση, 

στο πλαίσιο της πρότασής μας δε διαδραμάτισε το ρόλο που θα επιθυμούσαμε. 

Αρκετές από τις προαναφερθείσες προϋποθέσεις βρίσκονται πέρα από τον έλεγχο του 

γράφοντα, με αποτέλεσμα να μη συμπεριληφθούν στους στόχους της μελέτης και το 

σχεδιασμό της ερευνητικής στρατηγικής.  

 

14.7 Η αξιολογική πρόταση και η προτεινόμενη πορεία εφαρμογής της 

 

Η αξιολογική μας πρόταση αποτελείται από έξι στάδια, καθώς και τη 

μεταξιολόγηση. Κάποια στάδια εντάσσονται στο θεωρητικό μέρος, κάποια άλλα στο 

ερευνητικό μέρος και κάποια άλλα για λόγους που συνδέονται με τη φύση της 

παρούσας μελέτης δεν τυγχάνουν της προσοχής εκείνης που θα επιθυμούσαμε να 

τους δώσουμε.   

Πιο αναλυτικά, στο θεωρητικό μέρος εξετάζονται: α) οι «αρχικές ανησυχίες», όπου 

η έμφαση δίνεται στο πλαίσιο και τις πολιτικές προτεραιότητες. Η αξιολόγηση δε 

συντελείται στο κενό. Αντίθετα, το ευρύτερο συγκείμενο, καθώς επίσης και οι 

προθέσεις των πολιτικά αποφασιζόντων ή/και των χρηματοδοτών καθορίζουν σε 

πολύ μεγάλο βαθμό τη λήψη αποφάσεων (Clarke, 1999, Φλουρής, 2000, Robson, 

2000, Pawson & Tilley, 2000, Alkin & Christie, 2004, Preskill, 2004, Cervero & 

Wilson, 2006) και μπορούν να επιφέρουν σημαντικές αλλαγές σε οποιαδήποτε 

αξιολόγηση, β)  οι «προθέσεις» παρουσιάζουν κυρίως τους σκοπούς της αξιολόγησης 

και τις αξίες (αποτελεσματικότητα, καταλληλότητα, εποπτεία, αποδοτικότητα, 

χρησιμότητα) βάσει των οποίων κρίνεται η ποιότητα του προγράμματος. Η 

αξιολογική μας πρόταση φαίνεται να καθιστά εφικτή τη διατύπωση κρίσεων με βάση 

κατά κύριο λόγο τις αξίες της αποτελεσματικότητας, της εποπτείας, της 

καταλληλότητας και της χρησιμότητας. Αρκετά περιορισμένα, όμως, είναι τα 

ευρήματα που υποστηρίζουν τη διατύπωση αξιακών κρίσεων με βάση την 

αποδοτικότητα του προγράμματος, κυρίως λόγω της δυστοκίας διάθεσης συναφών 
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οικονομικών στοιχείων από την πλευρά του φορέα υλοποίησης του θεσμού, και γ) η 

«περιγραφή του προγράμματος» (Bingman & Ebert, 2001, Knox 2002, McGuire, 

2002, Kirkpatrick & Pebbles, 2004, Evaluation Group at Texas A&M University, 

2005, Tett et al., 2006, Mertens, 2009) που θεωρείται απαραίτητη σε κάθε 

αξιολόγηση. Με δεδομένο ότι η αξιολογική πρόταση εφαρμόζεται στα ΣΔΕ, η 

εξέταση των βασικών πτυχών τους προσφέρει χρήσιμη πληροφόρηση, που 

αξιοποιείται στο σχεδιασμό της ερευνητικής στρατηγικής. 

Στο ερευνητικό μέρος συμπεριλαμβάνονται τα στάδια που αφορούν στις 

«ερωτήσεις», τις «απαντήσεις» και την «αναφορά, διάχυση και παρουσίαση των 

αποτελεσμάτων». 

Η «αξιολογησιμότητα» (Scriven, 1991, Trevisan & Huang, 2003 Fitzpatrick et al., 

2004, Wholey, 2004) εξετάζεται συνοπτικά, χωρίς να αναδεικνύεται όσο θα έπρεπε η 

θετική συνεισφορά της, εφόσον τα ΣΔΕ λειτουργούν ήδη αρκετά χρόνια πριν από την 

εκπόνηση της διατριβής. 

Η «μεταξιολόγηση» (Scriven, 1991, Patton, 1991, Δημητρόπουλος, 1999, Owen, 

2007), όμως, χρήζει ιδιαίτερης προσοχής. Η μεταξιολόγηση είναι δυνατόν να λάβει 

χώρα υπό την ευθύνη είτε του αξιολογητή, είτε άλλων εντολοδόχων. Κάποιοι 

διατείνονται ότι η υλοποίησή της προηγείται και κάποιοι άλλοι ότι έπεται της 

αναφοράς, διάχυσης και παρουσίασης των ευρημάτων. Παρόλο που στο σύνολο της 

διατριβής (θεωρητικό μέρος, ερευνητικό μέρος και παράρτημα) παρατίθενται αρκετά 

στοιχεία που καθιστούν εφικτή την εξέταση του σχεδιασμού, των εργαλείων 

συλλογής δεδομένων, των κριτηρίων, της ερευνητικής δεοντολογίας και των 

περιορισμών της μελέτης, η μεταξιολόγηση δεν υλοποιείται κατά ένα διακριτό τρόπο. 

Υπό αυτό το πρίσμα η μεταξιολόγηση εντάσσεται ως λειτουργικό μέρος στο σύνολο 

της αξιολογικής μας πρότασης, χωρίς όμως να αποτελεί μια αυτόνομη ερευνητική 

δραστηριότητα, εφόσον αυτή θα απαιτούσε πρόσθετο χρόνο για να υλοποιηθεί, 

ξεφεύγοντας έτσι κατά πολύ από τα χρονικά όρια εκπόνησης μιας διδακτορικής 

διατριβής. 
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ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

 

Γενικά συμπεράσματα 

 

Τα γενικά συμπεράσματα του παρόντος πονήματος είναι άμεσα συνυφασμένα με το 

ερώτημα που αφορά στη βιωσιμότητα της αξιολογικής μας πρότασης. Με άλλα λόγια, 

τίθεται το ερώτημα: είναι εφαρμόσιμη η πρόταση αξιολόγησης; Αν ναι, ποια είναι τα 

πλεονεκτήματά της και ποια από τα συμπεράσματα που προκύπτουν από την 

αξιολόγηση των ΣΔΕ θεμελιώνουν τη λειτουργικότητά της σε επίπεδο πράξης; Αν 

όχι, ποια είναι τα μειονεκτήματά της που την καθιστούν μη λειτουργική; Για να 

δοθούν απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήματα θα παρουσιαστούν τα βασικά 

συμπεράσματα που αφορούν στην εφαρμοσιμότητα της πρότασης αξιολόγησης και 

προκειμένου να αναδειχθούν τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία της εισάγουμε 

εμβόλιμα, όπου είναι απαραίτητο, τα συμπεράσματα που προκύπτουν από την 

αξιολόγηση των ΣΔΕ.  

Τα γενικά συμπεράσματα της έρευνας αναφορικά με την πρόταση αξιολόγησης 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων μπορούν να συνοψιστούν στα εξής: 

I. Για την παρούσα μελέτη οι στόχοι και η θεωρία του προγράμματος, καθώς 

επίσης και οι ανάγκες των συμμετεχόντων για πληροφόρηση είναι ιδιαίτερα 

χρήσιμες. Συγκροτούν ένα αρκετά συνεκτικό πλαίσιο από το οποίο προέρχονται 

οι ερωτήσεις και τα κριτήρια αξιολόγησης, οδηγώντας σε συλλογή κατάλληλων 

δεδομένων, τα οποία με τη σειρά τους διευκολύνουν την αποτίμηση της 

ποιότητας του προγράμματος.  

II. Η πρόταση αξιολόγησης βασιζόμενη στο στοχοκεντρικό μοντέλο 

συμπεριλαμβάνει στο σχεδιασμό αλλά και την εφαρμογή της τη στοχοθεσία του 

προγράμματος, θέτοντας σχετική ερώτηση στην πλειονότητα των 

συμμετεχόντων. Αν και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του προγράμματος δεν 

ευνοούν τη μέτρηση των μαθησιακών επιτευγμάτων στο σύνολο των ΣΔΕ, η 

αξιοποίηση πολυμεθοδολογικής στρατηγικής συμβάλλει σημαντικά στην 

απεικόνιση της ικανοποίησης που νιώθουν οι συμμετέχοντες αναφορικά με την 

προσπάθεια που καταβάλλεται, προκειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι του 

προγράμματος. Η πρόταση, όμως, δεν περιορίζεται στα παραπάνω. Επιχειρεί να 

προσεγγίσει ολιστικότερα την αποτελεσματικότητα του προγράμματος, 
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διερευνώντας τη συμμετοχή, τις φιλοδοξίες που τρέφουν οι εκπαιδευόμενοι 

αναφορικά με το πώς θα αξιοποιήσουν στο μέλλον όσα έμαθαν ή απόκτησαν 

από το πρόγραμμα, το ενδιαφέρον και την ανταπόκριση στα μαθήματα. Προς 

επίρρωση των παραπάνω, παρουσιάζονται στη συνέχεια τα συναφή 

συμπεράσματα από την αξιολόγηση στα ΣΔΕ.  

 Τα ΣΔΕ φαίνεται να είναι αποτελεσματικά. Το συμπέρασμα αυτό 

προκύπτει από την πεποίθηση των εκπαιδευόμενων ότι η φοίτηση τούς 

ωφελεί σε πολύ υψηλό βαθμό, καθώς τους βοηθά να επιτύχουν πολλούς 

και ποικίλους στόχους σε εκπαιδευτικό, προσωπικό, κοινωνικό και 

εργασιακό επίπεδο και παράλληλα τους ωθεί να διατηρούν φιλοδοξίες 

όσον αφορά στη βελτίωση της ζωής τους. Αντίστοιχες είναι και οι 

τοποθετήσεις εκπαιδευτικών και στελεχών, παρά την εμφάνιση επιμέρους 

διαφοροποιήσεων.  

 Η πλειονότητα των εκπαιδευόμενων αξιοποιεί επιτυχώς τη δεύτερη 

ευκαιρία, συμμετέχοντας στο πρόγραμμα χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα. 

Δυστυχώς, όμως, υπάρχει και ένα τμήμα εκπαιδευόμενων που εξαιτίας 

των εργασιακών, οικογενειακών ή άλλων υποχρεώσεών του οδηγείται σε 

ελλιπή παρακολούθηση ή εγκαταλείπει πρόωρα τη φοίτηση.  

 Το ενδιαφέρον των εκπαιδευόμενων για τους γραμματισμούς αποτιμάται 

ως υψηλό ενώ η ανταπόκριση ως πολύ καλή, τόσο από τους ίδιους τους 

εκπαιδευόμενους, όσο και από τους εκπαιδευτικούς.  

III. Αν και η αποτελεσματικότητα αποτελεί από τις πλέον σημαντικές αξίες βάσει 

των οποίων κρίνεται η ποιότητα του προγράμματος και προφανώς ενδιαφέρει 

τους περισσότερους συμμετέχοντες, πολύ συχνά η συλλογή των σχετικών 

δεδομένων δεν αρκεί για την αξιολόγηση. Όσο σημαντικοί και αν είναι οι 

στόχοι του προγράμματος φαίνεται ότι οι συμμετέχοντες θέλουν να γνωρίζουν 

και πολλά άλλα στοιχεία αναφορικά με το πρόγραμμα και να αποτιμούν την 

ποιότητά του συνεκτιμώντας και άλλες αξίες. 

IV. Κατά συνέπεια, το παρόν πόνημα εντάσσει στην πρόταση αξιολόγησης και τη 

θεωρία του προγράμματος. Η μελέτη του θεωρητικού πλαισίου στο οποίο 

εδράζεται η εκπαίδευση ενηλίκων αλλά και η λειτουργία των ΣΔΕ, αφενός 

διευκολύνει την επιλογή ερωτήσεων αναφορικά με τη λειτουργία του 

προγράμματος και αφετέρου επιτρέπει την περαιτέρω αποδόμησή τους σε 

κριτήρια αξιολόγησης. Δεν πρέπει να λησμονείται πως αρκετές ομάδες 
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συμμετεχόντων θέλουν να αποτιμούν την ποιότητα του προγράμματος με βάση 

το βαθμό στον οποίο υφίσταται συνέπεια μεταξύ της προσδοκώμενης 

εφαρμογής, όπως αυτή περιγράφεται στη θεωρία και της ίδιας της εφαρμογής, 

όπως αυτή λαμβάνει χώρα στα ΣΔΕ. Η πρόταση συγκεντρώνει πλήθος συναφών 

δεδομένων αναφορικά με την εφαρμογή του προγράμματος στην πράξη που 

οδηγούν σε χρήσιμα συμπεράσματα, αξιοποιώντας ποικίλες μεθόδους/τεχνικές 

από πολλές μάλιστα ομάδες συμμετεχόντων. Στη συνέχεια, παρατίθενται τα 

σημαντικότερα από τα συμπεράσματα που προέκυψαν.   

 Από τα στοιχεία που συνθέτουν το χαρακτήρα του προγράμματος, οι 

εκπαιδευτικοί αναδεικνύουν τη θεωρητική θεμελίωσή του. Θεωρούν, 

δηλαδή, πως εδράζεται σε βασικές αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων με 

αποτέλεσμα το πρόγραμμα σπουδών, ο ρόλος των εκπαιδευτικών, το 

μοντέλο διοίκησης και άλλα επιμέρους στοιχεία να διαφοροποιούνται 

αισθητά σε σχέση με τα αντίστοιχα της τυπικής εκπαίδευσης.  

 Οι ενέργειες των διοικητικά υπεύθυνων και ιδιαίτερα των διευθυντών να 

διαμορφώσουν κατάλληλο εκπαιδευτικό και συνεργατικό περιβάλλον 

προκαλεί την ικανοποίηση εκπαιδευτικών και εκπαιδευόμενων. Φαίνεται 

ότι αρκετοί διευθυντές ΣΔΕ ακολουθώντας τη φιλοσοφία του 

προγράμματος επενδύουν στην υιοθέτηση ενός συμμετοχικού και 

συνεργατικού μοντέλου διοίκησης. Οι εκπαιδευτικοί και οι 

εκπαιδευόμενοι, όμως, αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό τις προσπάθειες 

της ΓΓΔΒΜ να διασφαλίσει την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και 

την υλικοτεχνική υποδομή των σχολείων.  

 Το προσωπικό επενδύει σημαντικά στη διαμόρφωση ενός εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος που ενθαρρύνει, υποστηρίζει και σέβεται τους 

εκπαιδευόμενους, προκειμένου να επιτύχει την ήπια προσαρμογή τους στο 

σχολείο. Φιλότιμες προσπάθειες, για τις οποίες υπάρχουν περιθώρια 

βελτίωσης καθώς συνοδεύονται από αρκετές ελλείψεις, φαίνεται ότι 

καταβάλλονται από το προσωπικό και ως προς τη διαμόρφωση ενός 

άτυπου «μαθησιακού συμβολαίου» για κάθε εκπαιδευόμενο.  

 Η διάγνωση αναγκών εντάσσεται στις προτεραιότητες αρκετών 

εκπαιδευτικών. Δε φαίνεται, όμως, να έχει συστηματική και συνεχιζόμενη 

μορφή. Σε αρκετές περιπτώσεις εμφανίζονται αδυναμίες, κυρίως, 

μεθοδολογικού χαρακτήρα. Η διάγνωση αναγκών, επίσης, δε φαίνεται να 
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συνδέεται όσο θα έπρεπε με τις ενέργειες που αφορούν στη διαμόρφωση 

«μαθησιακών συμβολαίων» για κάθε εκπαιδευόμενο. 

 Αν και οι παιδαγωγικά υπεύθυνοι θα έπρεπε να ενδιαφέρονται κατά κύριο 

λόγο για τη μαθησιακή πορεία των εκπαιδευόμενων, εστιάζουν πλέον την 

προσοχή τους στον έλεγχο των απουσιών.  

 Οι συμβουλευτικές υπηρεσίες φαίνεται ότι βοηθούν επαρκώς τους 

εκπαιδευόμενους στο συγχρωτισμό τους με το εκπαιδευτικό περιβάλλον 

των ΣΔΕ, την ενημέρωσή τους σε θέματα εργασίας και την υποστήριξή 

τους σε προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο. Οι εν λόγω υπηρεσίες σε 

συνδυασμό και με τη γενικότερη λειτουργία των σχολείων καλλιεργούν 

πολλές και νέες προσδοκίες, όπως π.χ. τη συνέχιση των σπουδών. Δε 

φαίνεται, όμως, να επενδύουν στο βαθμό που αρκετοί εκπαιδευόμενοι θα 

επιθυμούσαν στην άμεση σύνδεση με την αγορά εργασίας.  

 Οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν το προφίλ του αποτελεσματικού 

εκπαιδευτικού στα ΣΔΕ εντάσσοντας στα χαρακτηριστικά του 

συμπεριφορές που δίνουν προτεραιότητα στη διαμόρφωση ενός 

ευχάριστου και ενθαρρυντικού μαθησιακού κλίματος, τη μεθόδευση της 

διδασκαλίας που συνάδει με ενήλικους εκπαιδευόμενους, την ανάπτυξη 

συνεργασιών και την επαγγελματική ανάπτυξη. Ωστόσο, από τα 

αποτελέσματα της αξιολόγησης φαίνεται ότι υπάρχει απόκλιση ανάμεσα 

στο προφίλ που σκιαγραφούν οι εκπαιδευτικοί και τις συμπεριφορές που 

οι εκπαιδευόμενοι συναντούν κατά την υλοποίηση του εκπαιδευτικού 

έργου. Αυτό το εύρημα πιθανά υποδηλώνει ότι κάποιοι εκπαιδευτικοί 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες στο μετασχηματισμό των γνώσεων που 

κατέχουν σε εκπαιδευτικές πρακτικές. Αρκετά στελέχη κατατάσσουν το 

προσωπικό των ΣΔΕ σε δυο μεγάλες κατηγορίες· σε αυτούς που έχουν και 

σε αυτούς που δεν έχουν κατανοήσει τη φιλοσοφία του προγράμματος. Οι 

πρώτοι φαίνεται να υιοθετούν πρακτικές που συνάδουν με τη φιλοσοφία 

του. Οι δεύτεροι αξιοποιούν κατά κύριο λόγο παραδοσιακές διδακτικές 

προσεγγίσεις. Οι αδυναμίες που εμφανίζονται στη δεύτερη κατηγορία 

εκπαιδευτικών αποδίδονται συνήθως στην ελλιπή επιμόρφωση και την 

περιορισμένη διαθεσιμότητά τους (αφορά τους ωρομίσθιους) στις ανάγκες 

του προγράμματος.  
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 Το παραπάνω συμπέρασμα συνδεόμενο με τη διαφαινόμενη μικρή 

ικανοποίηση του προσωπικού αναφορικά με τις δυνατότητες 

επαγγελματικής ανάπτυξης που τα τελευταία χρόνια τούς προσφέρει το 

πρόγραμμα (π.χ. προβλήματα και αδυναμίες που αφορούν τόσο στην 

οργάνωση όσο και στο περιεχόμενο των επιμορφώσεων) καταδεικνύει την 

ιδιαίτερη σημασία που έχει η διαρκής εκπαίδευση του προσωπικού για την 

εφαρμογή του προγράμματος.  

V. Όσο χρήσιμες και σημαντικές και αν είναι οι πληροφορίες που συλλέγονται με 

βάση τους στόχους και τη θεωρία του προγράμματος, δεν αρκούν για την 

αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Η αξιολόγηση πρέπει να είναι 

«ευαίσθητη» και ως προς τις ανάγκες πληροφόρησης των συμμετεχόντων. Στο 

πλαίσιο της παρούσας πρότασης αξιολόγησης διερευνώνται και «θέματα» που 

προέκυψαν από τις ανάγκες των συμμετεχόντων. Η ανταπόκριση στις ανάγκες 

δίνει τη δυνατότητα στην αξιολόγηση να εξετάσει προβλήματα, αβεβαιότητες 

αλλά και άλλα σημαντικά ζητήματα που απασχολούν τους ανθρώπους που 

εμπλέκονται στο πρόγραμμα και γνωρίζουν εκ των έσω τα δυνατά και αδύναμα 

σημεία του. Η πληροφόρηση που αντλήθηκε από πολλές ομάδες συμμετεχόντων 

και με τη χρήση ποικίλων μεθόδων/τεχνικών είναι ιδιαίτερα σημαντική, εφόσον 

επιτρέπει την κατόπτευση κρίσιμων πτυχών της λειτουργίας του προγράμματος 

(π.χ. πλαίσιο, εισροές, ανατροφοδότηση), την τριγωνοποίησή τους με άλλα 

ευρήματα καθώς και την αποτίμηση της ποιότητας του προγράμματος με βάση 

όχι μόνο την αποτελεσματικότητα και την εποπτεία, αλλά και άλλων, όπως είναι 

η χρησιμότητα, η καταλληλότητα ή η αποδοτικότητά του. Από την εφαρμογή 

της αξιολογικής πρότασης στα ΣΔΕ εξάγονται τα ακόλουθα συμπεράσματα: 

 Οι αποδέκτες του προγράμματος απευθύνονται στα ΣΔΕ προκειμένου να 

ικανοποιήσουν προσωπικές και «εργαλειακές» ανάγκες. Προσβλέπουν σε 

προσωπικά, εργασιακά, κοινωνικά και εκπαιδευτικά οφέλη, επενδύοντας 

είτε στην εκπαιδευτική διαδικασία, είτε απλά και μόνο στην απόκτηση του 

τίτλου σπουδών. Το εύρημα αυτό συνεξεταζόμενο με τη στοχοθεσία του 

προγράμματος υποδηλώνει ότι οι ανάγκες των εκπαιδευόμενων φαίνεται 

να συνάδουν με τους βασικούς σκοπούς του προγράμματος.   

 Η ενημέρωση των δικαιούχων του προγράμματος συνδέεται άμεσα με την 

προσέλκυση εκπαιδευόμενων. Μέχρι σήμερα και ενδεχομένως για το 

εγγύς μέλλον, όσοι ενδιαφέρονται να φοιτήσουν σε ΣΔΕ γνωρίζουν την 
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ύπαρξη των σχολείων κατά κύριο λόγο μέσω της ενημέρωσης που έχουν 

από το στενό οικογενειακό, φιλικό και κοινωνικό τους περιβάλλον. Οι 

άλλες πηγές ενημέρωσης, όπως οι διαφημίσεις ή η ενημέρωση από 

δημόσιους φορείς και ΜΜΕ ακολουθούν σε σημαντικότητα. Η 

ενημέρωση των εκπαιδευτικών για τα ΣΔΕ διαφοροποιείται αισθητά, 

καθώς κατά κύριο λόγο αντλούν πληροφόρηση από το εργασιακό 

περιβάλλον και το διαδίκτυο.   

 Ελάχιστα είναι τα ΣΔΕ που στεγάζονται σε κτίρια της ΓΓΔΒΜ. Τα 

συγκεκριμένα σχολεία φαίνεται ότι υπερτερούν σε επίπεδο υποδομών. Τα 

περισσότερα, όμως, συστεγάζονται με σχολεία της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης. Μάλιστα, ο βαθμός συστέγασης ποικίλει. Όσο μεγαλύτερος 

είναι ο βαθμός συστέγασης, τόσο μεγαλύτερες είναι και οι δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν. Αλλά και οι οικονομικοί πόροι δε φαίνεται να επαρκούν. 

Η αύξηση του αριθμού των σχολείων, χωρίς αντίστοιχη αύξηση των 

πόρων έχει συμβάλει στον περιορισμό της χρηματοδότησής τους.   

 Εκπαιδευόμενοι και εκπαιδευτικοί εμφανίζονται πολύ ικανοποιημένοι από 

την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Αποδίδουν την ικανοποίησή τους 

στα δυνατά σημεία του προγράμματος, τα οποία κατά κύριο λόγο αφορούν 

στη χρησιμότητά του, τα στοιχεία που συνθέτουν το πρόγραμμα σπουδών, 

το προσωπικό και το φιλικό περιβάλλον. Υπάρχουν, όμως, και φωνές που 

αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό το εκπαιδευτικό έργο. Σε αυτή την 

κατηγορία εντάσσονται κυρίως όσοι εκπαιδευόμενοι θα ήθελαν 

εντατικοποίηση της φοίτησης και όσοι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με 

σκεπτικισμό την υποστήριξη που παρέχεται στα σχολεία από τη ΓΓΔΒΜ. 

 Στα αδύναμα σημεία των ΣΔΕ συγκαταλέγονται οι ελλείψεις στην 

υλικοτεχνική υποδομή, τη διοικητική και την επιστημονική υποστήριξη, 

καθώς επίσης και η περιορισμένη χρηματοδότηση. Η ίδρυση 

παραρτημάτων αλλά και η αυξανόμενη πρόσληψη ωρομισθίων 

εντάσσονται, επίσης, στα αδύναμα σημεία. Μια μικρή μερίδα 

εκπαιδευόμενων και ακόμη μικρότερη εκπαιδευτικών περιλαμβάνει το 

πρόγραμμα σπουδών στα αδύναμα σημεία, καθώς φαίνεται να προτιμούν 

παραδοσιακές μορφές εκπαίδευσης. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, όμως, 

διαφωνούν με αυτές τις απόψεις. Η αντίθεσή τους, μάλιστα γίνεται 

περισσότερο έκδηλη όταν εντάσσουν στα αδύναμα σημεία τις αλλαγές 
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που έχει επιφέρει ο τελευταίος κανονισμός λειτουργίας (π.χ. μείωση 

διαθεματικών), καθώς και την υιοθέτηση παραδοσιακών διδακτικών 

προσεγγίσεων. 

 Οι εκπαιδευόμενοι δε φαίνεται να αντιμετωπίζουν ιδιαίτερα προβλήματα 

κατά τη φοίτησή τους. Αντίστοιχη, σε γενικές γραμμές, είναι και η εικόνα 

από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών.  

 Η βιωσιμότητα των ΣΔΕ συνδέεται στενά με το κόστος και την ποιότητα 

του προγράμματος, καθώς επίσης και με τη ζήτηση από τον πληθυσμό 

αναφοράς. 

 Η εξωτερική αξιολόγηση δεν ανησυχεί ιδιαίτερα το προσωπικό. Θα ήθελε 

όμως μεγαλύτερη συμμετοχή στις σχετικές διαδικασίες και κυρίως 

ανατροφοδότηση. Η εσωτερική αξιολόγηση φαίνεται ότι έχει κερδίσει το 

ενδιαφέρον, καθώς κάποια ΣΔΕ επενδύουν σημαντικά σε αυτή την 

περιοχή. Τέλος, ελπιδοφόρο είναι το γεγονός ότι αρκετοί εκπαιδευτικοί 

αυτοαξιολογούν το έργο τους.  

VI. Εννιά διαφορετικές ομάδες συμμετεχόντων εμπλέκονται στην αξιολόγηση, κατά 

κύριο λόγο για άντληση δεδομένων και σε μικρότερο βαθμό στην επιλογή 

ερωτήσεων. Η φύση της παρούσας μελέτης δεν επιτρέπει στο βαθμό που θα 

επιθυμούσε ο γράφων την άμεση συμμετοχή των συμμετεχόντων στο 

συνολικότερο σχεδιασμό της αξιολόγησης. Οι άνθρωποι που εμπλέκονται στο 

πρόγραμμα, όμως, έχουν δικαιώματα, έχουν πολύτιμες γνώσεις και εμπειρίες, οι 

οποίες δεν πρέπει να αγνοούνται. Η συμβολή τους είναι καθοριστική στο 

συνολικότερο σχεδιασμό, την εφαρμογή και την αξιοποίηση της αξιολόγησης 

και τα οφέλη από την εμπλοκή τους είναι πολλά και σε διάφορα επίπεδα (π.χ. 

προγράμματος, συλλογικό-ατομικό). 

VII. Τα στάδια της προτεινόμενης πορείας εφαρμογής της αξιολόγησης 

απεικονίζουν τις σημαντικές αποφάσεις που καλείται να λάβει ο αξιολογητής ή 

η ομάδα αξιολόγησης, διαμορφώνοντας ένα περίγραμμα ενεργειών. Η 

αξιολογική μας πρόταση εφαρμόζει στην πράξη το σύνολο σχεδόν των σταδίων 

που προτείνει. Στο θεωρητικό μέρος της μελέτης προχωρήσαμε στην εξέταση 

του πλαισίου (π.χ. κοινωνικού, εργασιακού κ.α.) και των πολιτικών 

προτεραιοτήτων που μας παρέχουν τη δυνατότητα να συνεκτιμήσουμε το 

ευρύτερο συγκείμενο στο οποίο λαμβάνει χώρα η αξιολόγηση. Στη συνέχεια, 

στις προθέσεις, σκιαγραφήσαμε τις βασικές αξίες (π.χ. καταλληλότητα, 
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αποτελεσματικότητα, εποπτεία εφαρμογής, χρησιμότητα και αποδοτικότητα) 

στη βάση των οποίων αποτιμάται η ποιότητα του προγράμματος. Κατόπιν 

ακολούθησε η περιγραφή του προγράμματος που ουσιαστικά επιτρέπει τη 

«συνάντηση» μεταξύ αξιολογητή και αντικειμένου αξιολόγησης. Η 

πληροφόρηση που αποκτάται είναι χρήσιμη σε πολλά επίπεδα και ιδιαίτερα στο 

σχεδιασμό της ερευνητικής στρατηγικής. Στο ερευνητικό μέρος 

συμπεριλαμβάνονται τα στάδια που αφορούν στις «ερωτήσεις», τις 

«απαντήσεις» και την «αναφορά, διάχυση και παρουσίαση των αποτελεσμάτων». 

Δυο σημαντικά σημεία της προτεινόμενης πορείας εφαρμογής της αξιολόγησης, 

η αξιολογησιμότητα και η μεταξιολόγηση, δεν αξιοποιήθηκαν στο βαθμό που 

θα επιθυμούσαμε. Η χρησιμότητα της αξιολογησιμότητας αναδύεται όταν το 

πρόγραμμα βρίσκεται σε αρχικό στάδιο -που δε συμβαίνει στην περίπτωση των 

ΣΔΕ- και παράλληλα συλλειτουργούν και κάποιοι άλλοι παράγοντες. Η 

μεταξιολόγηση συνήθως εφαρμόζεται μετά την ολοκλήρωση της αξιολόγησης.   

 

Προτάσεις 

 

Α. Προτάσεις προς την Πολιτεία 

 

1. Η έρευνα για την αξιολόγηση προγραμμάτων αργά αλλά σταθερά αναπτύσσεται 

και στη χώρα μας. Η παρούσα μελέτη, όπως και άλλες, συμβάλλει στην 

επέκταση της σχετικής συζήτησης. Η απόκτηση τεχνογνωσίας από την ελληνική 

ακαδημαϊκή-εκπαιδευτική κοινότητα, όμως, θα εμπλουτιστεί περισσότερο όταν 

συνδεθεί η θεωρία με την πράξη· όταν δοθούν περισσότερες ευκαιρίες για 

αξιολόγηση στην πράξη.  

2. Η Πολιτεία πρέπει να πρωταγωνιστήσει στην ανάπτυξη κατάλληλων δράσεων 

(π.χ. συνέδρια, ημερίδες) που θα έχουν ως βασικό σκοπό την περαιτέρω 

γνωστοποίηση της θεωρίας, της μεθοδολογίας και της πρακτικής αξιολόγησης 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων τόσο στην ακαδημαϊκή-εκπαιδευτική κοινότητα 

όσο και ως προς κάθε άλλον ενδιαφερόμενο. 

3. Η πρόταση αξιολόγησης που καταθέτει η παρούσα μελέτη είναι δυνατόν να 

αξιοποιηθεί στην αξιολόγηση και άλλων προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων 

που αναπτύσσονται στη χώρας μας (π.χ. από τη ΓΓΔΒΜ, τα ΠΕΚ ή άλλους 

φορείς). Με κάποιες ελάχιστες τροποποιήσεις θα μπορούσε επίσης να καταστεί 
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εφικτή η αξιοποίησή της και σε εκπαιδευτικά προγράμματα είτε της τυπικής 

εκπαίδευσης, είτε άλλων περιοχών. 

4. Από την εφαρμογή της αξιολογικής μας πρότασης και τα συμπεράσματα που 

έχουν προκύψει, προτείνονται προς την Πολιτεία τα παρακάτω: 

 Από πολλές πλευρές εκφράζεται η ανάγκη για στενότερη συνεργασία 

μεταξύ ομάδας έργου και διευθυντών προκειμένου να γίνονται έγκαιρα 

γνωστά και να λύνονται άμεσα τα προβλήματα που αφορούν στη λειτουργία 

των σχολείων. 

 Η επιστημονική υποστήριξη-εποπτεία των ΣΔΕ είναι απαραίτητη. Η 

Πολιτεία πρέπει να διασφαλίσει την υποστήριξη των σχολείων και να 

επιλέξει το κατάλληλο επιστημονικό προσωπικό, αποσαφηνίζοντας επαρκώς 

τις αρμοδιότητες των εμπλεκόμενων.  

 Αν και ο μεγάλος αριθμός παραρτημάτων φαίνεται ότι ικανοποιεί ανάγκες 

των τοπικών κοινωνιών, κατά τη λειτουργία και τη στελέχωσή τους 

εμφανίζονται αρκετά προβλήματα, που πιθανά περιορίζουν την ποιότητα 

της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Η Πολιτεία, ίσως, θα πρέπει να επανεξετάσει 

το καθεστώς ίδρυσης και λειτουργίας των παραρτημάτων, όπως επίσης και 

τον αριθμό τους. 

 Η Πολιτεία πρέπει να δημιουργήσει μια συνολική βάση δεδομένων για όλα 

τα ΣΔΕ στην οποία θα καταγράφονται στοιχεία που αφορούν στην υποδομή 

των σχολείων, τους εκπαιδευόμενους (π.χ. δημογραφικά χαρακτηριστικά, 

εργασιακή κατάσταση, εκπαιδευτικές επιτυχίες κ.α.), το προσωπικό (π.χ. 

προσωπικά χαρακτηριστικά, προσόντα κ.α.) και τους απόφοιτους (π.χ. 

συνέχιση σπουδών, εργασιακή κατάσταση κ.α.). Η εν λόγω βάση δεδομένων 

θα βοηθήσει σημαντικά αφενός στην πληρέστερη εποπτεία των σχολείων 

και αφετέρου στη μεταπαρακολούθηση (follow-up) των εκπαιδευόμενων.     

 Η υλικοτεχνική υποδομή και η χρηματοδότηση φαίνεται ότι δεν επαρκούν 

για αρκετά ΣΔΕ. Η κατάσταση αναμένεται να επιδεινωθεί ακόμη 

περισσότερο στο πλαίσιο της δημοσιονομικής εξυγίανσης. Η Πολιτεία, 

ίσως, θα πρέπει να επαναπροσδιορίσει τις προτεραιότητές της (π.χ. ίδρυση 

νέων ΣΔΕ ή παραρτημάτων) και παράλληλα να προωθήσει ακόμη 

περισσότερο την εξωστρέφεια των σχολείων και τη σύνδεσή τους με άλλους 

χώρους (π.χ. επιχειρηματικότητα, τοπική αυτοδιοίκηση).  
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 Οι νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτικοί στα ΣΔΕ είτε αποσπασμένοι, είτε 

ωρομίσθιοι χρειάζονται υποστήριξη προκειμένου να κατανοήσουν τη 

φιλοσοφία του προγράμματος και να προσαρμόσουν τις πρακτικές τους σε 

αυτή. Η επιμόρφωση του προσωπικού θα πρέπει να συντελείται έγκαιρα και 

το περιεχόμενό της να συνάδει με τις εκπαιδευτικές ανάγκες του 

προσωπικού.  

 Καλό είναι να διασφαλίζεται όσο το δυνατόν περισσότερο η σταθερότητα 

του προσωπικού και παράλληλα να περιορίζεται η διαρροή του, ιδιαίτερα 

όταν το εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό έχει επιμορφωθεί και 

κατανοήσει τη φιλοσοφία του προγράμματος.  

 Ο ρόλος των παιδαγωγικά υπεύθυνων μπορεί να προσφέρει πολλά στα ΣΔΕ 

και τους εκπαιδευόμενους. Θα πρέπει, όμως, να συνδεθεί με την ανάπτυξη 

«μαθησιακών συμβολαίων» για κάθε εκπαιδευόμενο, τη διάγνωση αναγκών 

και τη στενότερη συνεργασία μεταξύ του προσωπικού. Ιδιαίτερα όσον 

αφορά στη διάγνωση αναγκών καλό είναι η Πολιτεία να προχωρήσει στην 

ανάπτυξη και τροφοδότηση των εκπαιδευτικών με σχετικά εργαλεία 

προκειμένου η εν λόγω διαδικασία να λάβει συνεκτική μορφή και να 

προσφέρει περισσότερα στο σχεδιασμό του εκπαιδευτικού έργου. 

 Η Πολιτεία, ίσως, θα πρέπει να επανεξετάσει το σημείο εκείνο του 

τελευταίου κανονισμού λειτουργίας που περιορίζει τη διαθεματικότητα στο 

πρόγραμμα σπουδών των ΣΔΕ.  

 Στο απώτερο μέλλον και εφόσον συνεχιστεί η λειτουργία των ΣΔΕ, δεν 

αποκλείεται να εμφανιστούν προβλήματα με την προσέλκυση 

εκπαιδευόμενων. Αν όντως η εικασία επαληθευτεί, τότε η Πολιτεία θα 

πρέπει να επενδύσει και σε στοχευμένες μορφές γνωστοποίησης του θεσμού 

και ιδιαίτερα προς εκείνους που το έχουν περισσότερο ανάγκη (π.χ. νέοι-

άνεργοι κάτω των 25 ετών). Ενδεικτικά αναφέρεται ότι θα μπορούσε να 

συνεργαστεί η ΓΓΔΒΜ με τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Γυμνάσια) 

προκειμένου να έχουν τα στοιχεία όσων διαρρέουν πρόωρα από την 

υποχρεωτική εκπαίδευση. 

 Η πρόωρη εγκατάλειψη εκπαιδευόμενων είναι υπαρκτή και στα ΣΔΕ. Το εν 

λόγω θέμα είναι ιδιαίτερα σοβαρό και θα πρέπει η Πολιτεία να εξετάσει με 

ποιες ενέργειές της θα περιορίσει τη διαρροή εκπαιδευόμενων.   
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Β. Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 

 

Η κριτική επισκόπηση του θεωρητικού πλαισίου, η εφαρμογή της ερευνητικής 

στρατηγικής και τα συμπεράσματα της διατριβής, έχουν φέρει στην επιφάνεια πολλά 

και σημαντικά θέματα, η διερεύνηση των οποίων δεν κατέστη εφικτή στο πλαίσιο της 

παρούσας μελέτης. Η σύντομη αναφορά σε αυτά τα ζητήματα κρίνεται απαραίτητη, 

καθώς δεν αποκλείεται το ενδεχόμενο να αποτελέσουν πλοηγό για περαιτέρω έρευνα. 

Εξάλλου, δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής πως η επιτυχής έκβαση ενός 

ερευνητικού εγχειρήματος κρίνεται και από τα προς διερεύνηση θέματα που είτε 

ρητά, είτε άρρητα εισάγει στη σχετική συζήτηση. Η παρούσα μελέτη προτείνει την 

περαιτέρω διερεύνηση των παρακάτω θεμάτων: 

1.Η πρόταση αξιολόγησης θα μπορούσε ενδεχομένως να εμπλουτιστεί και με 

άλλα μοντέλα αξιολόγησης. Για παράδειγμα, αξίζει να διερευνηθεί αν και ποιες 

αλλαγές εισάγει αφενός στη θεωρητική σύλληψη και αφετέρου στην εφαρμογή 

της αξιολόγησης το μοντέλο της «συμβουλευτικής/σκόπιμης δημοκρατικής 

αξιολόγησης» (deliberative democratic evaluation) ή το μοντέλο αξιολόγησης 

των «ειδικών» (connoisseur-based evaluation). 

2.Οι προτεινόμενες αξίες βάσει των οποίων αξιολογείται η ποιότητα του 

προγράμματος (σχετικότητα, αποτελεσματικότητα, εποπτεία, αποδοτικότητα, 

και χρησιμότητα) χρήζουν περαιτέρω διερεύνησης τόσο σε θεωρητικό, όσο και 

σε μεθοδολογικό επίπεδο. Αυτό πρακτικά υποδηλώνει πως είναι απαραίτητη: α) 

η αποσαφήνιση του σημασιολογικού περιεχόμενού τους, β) η μελέτη του 

θεωρητικού πλαισίου στο οποίο εδράζονται, γ) η εξέταση των ερευνητικών 

στρατηγικών βάσει των οποίων καθίσταται εφικτή η συγκέντρωση κατάλληλων 

δεδομένων, και δ) η διερεύνηση των προτεραιοτήτων που έχουν οι 

συμμετέχοντες. Ποιες, δηλαδή, αξίες προτάσσουν οι διάφοροι συμμετέχοντες. 

Τέλος, δεν αποκλείεται το ενδεχόμενο η εν λόγω μελέτη να οδηγήσει στην 

ανάδειξη και άλλων αξιών βάσει των οποίων είναι δυνατή η αποτίμηση της 

ποιότητας του προγράμματος.  

3.Ο ρόλος των συμμετεχόντων και του αξιολογητή αποτελεί κρίσιμη παράμετρο 

συνολικά στην έκβαση κάθε αξιολογικού εγχειρήματος. Στο ελληνικό 

συγκείμενο, μάλιστα, είναι εξαιρετικά σπάνια η διερεύνηση του ρόλου που 

διαδραματίζουν οι εμπλεκόμενοι στην αξιολόγηση. Για το λόγο αυτό αξίζει να 
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διερευνηθεί περαιτέρω ποιες ομάδες εμπλέκονται, ποιες είναι οι προτεραιότητές 

τους και ποιες διαδικασίες μετέρχονται κατά την υλοποίηση της αξιολόγησης.  

4.Η ανταπόκριση στις ανάγκες των συμμετεχόντων καθώς επίσης και η 

ενδυνάμωσή τους δεν εντάσσονται όσο συχνά θα έπρεπε στις προτεραιότητες 

των περισσοτέρων αξιολογήσεων. Τα οφέλη, όμως, που μπορούν να προκύψουν 

τόσο για την αξιολόγηση, όσο και για τους εμπλεκόμενους είναι σημαντικά. 

Έτσι, λοιπόν, προτείνεται η διεξαγωγή αξιολογήσεων κατά τις οποίες: α) οι υπό 

εξέταση ερωτήσεις θα προέρχονται από θέματα που οι συμμετέχοντες θεωρούν 

σημαντικά, και β) θα δοθεί ιδιαίτερη έμφαση στη μεταφορά γνώσεων και 

ικανοτήτων στους συμμετέχοντες προκειμένου οι ίδιοι να διερευνήσουν το 

πρόγραμμα.  

5.Χρήσιμα συμπεράσματα αναφορικά με τη βιωσιμότητα της πρότασης 

αξιολόγησης θα μπορούσαν να προκύψουν από την εφαρμογή της και σε άλλα 

προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων. Κατά συνέπεια, προτείνεται η εφαρμογή 

της στην αξιολόγηση άλλων προγραμμάτων είτε της ΓΓΔΒΜ (π.χ. ΚΕΕ), είτε 

άλλων περιοχών (π.χ. ΠΕΚ). Εξίσου χρήσιμα συμπεράσματα θα μπορούσαν να 

προκύψουν και από την εφαρμογή της σε εκπαιδευτικά προγράμματα της 

τυπικής εκπαίδευσης.  

6.Όσον αφορά στα ΣΔΕ προτείνονται τα εξής: α) η διερεύνηση βάσει 

πολυμεθοδολογικών προσεγγίσεων των απόψεων των τοπικών κοινωνιών (π.χ. 

τοπική αυτοδιοίκηση, φορείς κοινωνικών υπηρεσιών, εργοδοτών κ.α.) 

αναφορικά με τα ΣΔΕ. Για παράδειγμα, θα μπορούσε να εξεταστεί η συμβολή 

των σχολείων στην κοινωνική, πολιτιστική και οικονομική ανάπτυξη της 

τοπικής κοινωνίας, β) η συστηματική μελέτη της διασύνδεσης μεταξύ ΣΔΕ και 

τυπικής εκπαίδευσης. Για παράδειγμα, αξίζει τον κόπο να διερευνηθεί εάν, σε 

ποιο βαθμό και με ποιο τρόπο στοιχεία του προγράμματος των ΣΔΕ είναι 

δυνατόν να αξιοποιηθούν στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 

και γ) η υλοποίηση μιας αντίστοιχης πανελλήνιας έρευνας από μια ομάδα 

αξιολόγησης, η οποία: i) με κατάλληλη δειγματοληψία θα διασφαλίσει τη 

γενίκευση των αποτελεσμάτων, και ii) θα παρακολουθεί σε καθημερινή βάση 

και για μεγάλο χρονικό διάστημα τη λειτουργία περισσότερων του ενός ΣΔΕ, 

προκειμένου τα ευρήματά της αφενός να εμπλουτίσουν τη συζήτηση αναφορικά 

με τη λειτουργία των σχολείων και αφετέρου να συγκριθούν με τα ευρήματα 

της παρούσας μελέτης.      
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ  ΚΡΗΤΗΣ  
ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ 
ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ  ΤΜΗΜΑ  ΔΗΜΟΤΙΚΗΣ  ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ  ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ  ΣΠΟΥΔΩΝ  

 

 
 

(α ν ώ ν υ μ ο ) 
 

Αγαπητοί Συνάδελφοι, 
Αγαπητές Συναδέλφισσες, 

Στη σημερινή «κοινωνία της γνώσης» ιδιαίτερη σημασία αποδίδεται στην ανάπτυξη προγραμμάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων, καθώς φαίνεται να συνιστούν καθοριστικό παράγοντα που συμβάλλει στην 

προσωπική, κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική ανάπτυξη των πολιτών. Μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο, 

ξεχωριστή αξία αποκτά η λειτουργία των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ). Πολλοί είναι αυτοί που 

χαρακτηρίζουν ως καινοτόμο το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που εφαρμόζεται στα ΣΔΕ και παράλληλα τονίζουν τον 

κομβικό ρόλο που διαδραματίζει το εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό των ΣΔΕ στην επιτυχή 

υλοποίηση του προγράμματος. Έτσι, λοιπόν, κάθε μελέτη-αξιολόγηση που επιχειρεί να διαφωτίσει και να 

κατανοήσει πληρέστερα τις ποικίλες πτυχές του προγράμματος των ΣΔΕ, οφείλει να αντλήσει 

πληροφόρηση και από το εκπαιδευτικό και συμβουλευτικό προσωπικό των ΣΔΕ.  

Το ερωτηματολόγιο που έχετε στα χέρια σας και το οποίο θα σας παρακαλούσα θερμά να 

συμπληρώσετε, αποτελεί μέρος της έρευνας που πραγματοποιώ στο πλαίσιο της διδακτορικής μου διατριβής 

υπό την εποπτεία του επίκουρου καθηγητή κ. Ν. Ανδρεαδάκη και αφορά στην αξιολόγηση προγραμμάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων.   

Προκειμένου, όμως, τα συμπεράσματα που θα προκύψουν από την παρούσα έρευνα να έχουν 

αξιοπιστία και εγκυρότητα, θα σας παρακαλούσα να αντιμετωπίσετε τις ερωτήσεις με ιδιαίτερη προσοχή. 

Ελπίζω ότι το μέγεθος του ερωτηματολογίου δε θα σας κουράσει πολύ. Σας υπενθυμίζω, τέλος, ότι το 

ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο και προορίζεται αποκλειστικά για ερευνητική χρήση. Τα αποτελέσματα 

της έρευνας ευχαρίστως να σας κοινοποιηθούν. 

Σας ευχαριστώ προκαταβολικά για τον πολύτιμο χρόνο που διαθέσατε στη συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου και σας εύχομαι κάθε επιτυχία στην επαγγελματική και προσωπική σας ζωή.                 

 
 

Με εκτίμηση 
   Γιώργος Μαγγόπουλος 

Εκπαιδευτικός, Υποψήφιος Διδάκτορας 
                                                 gmaggopoulos@edc.uoc.gr 
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ΠΡΟΣΩΠΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ   

 
 ΦΥΛΟ:  Άνδρας     Γυναίκα 
 

 ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ: (Να σημειώσετε την ειδικότητα με την οποία διδάσκετε/εργάζεστε) 
 Φιλόλογος   Μαθηματικός   Νομικών Επιστημών  Σύμβουλος Σταδιοδρομίας 
 Ξένων γλωσσών  Καλλιτεχνικών    Χημικός  Κοινωνιολόγος 
 Πληροφορικής  Βιολόγος  Φυσικός  Πολιτικών Επιστημών 
 Ψυχολόγος  Μηχανικός Περιβάλλοντος  Περιβαλλοντολόγος  Κάποια άλλη. Ποια; ……………... 

 
 

 ΘΕΣΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ:  Διορισμένος /-η     Αναπληρωτής /-τρια       Ωρομίσθιος /-α       Άλλη 
 

 ΧΡΟΝΙΑ ΣΥΝΟΛΙΚΗΣ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ ΣΤΗΝ ΤΥΠΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ:  
 0  1-5        6-10         11-15      16-20  21-25      >25       

 
 

ΧΡΟΝΙΑ ΣΥΝΟΛΙΚΗΣ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ ΣΕ ΣΔΕ:  
       1-2                            3-4                            5-6                            >6             
 

 ΤΙΤΛΟΙ ΜΕΤΑΠTYXIAΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ:  Ναι    Όχι 
      ΑΝ ΝΑΙ:  Μεταπτυχιακό Α΄ κύκλου (master)           Διδακτορικό 

 
 

 ΠΡΟΥΠΗΡΕΣΙΑ ΣΕ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ:  Ναι    Όχι 

 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 

 

1. Από ποιες πηγές ενημερωθήκατε για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ); (Μπορείτε να 
σημειώσετε περισσότερες από μια απαντήσεις)              

 Οικογένεια-συγγενείς-φίλους  Συναδέλφους 
 Εφημερίδες, περιοδικά, μέσα μαζικής ενημέρωσης  Internet  
 Δραστηριότητες - εκδηλώσεις ΣΔΕ  Διαφημιστικά φυλλάδια 
 Γενική Γραμματεία Δια Βίου Μάθησης - ΙΔΕΚΕ  Δημόσιες υπηρεσίες/γραφεία δευτεροβάθμιας 
 Συνδικαλιστικά όργανα εκπαιδευτικών  Κάποια άλλη. Ποια;……………………. 

 

 

2. Ορισμένοι ισχυρίζονται ότι το Πρόγραμμα των ΣΔΕ έχει καινοτόμο χαρακτήρα. Εσείς προσωπικά, σε ποιο 
βαθμό συμφωνείτε ή διαφωνείτε με καθεμία από τις παρακάτω προτάσεις; (Σημειώστε για κάθε πρόταση 
ξεχωριστά το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας που αποδίδετε σ  ́αυτήν, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 
                                                                                                                               Με αυτή την πρόταση:  
 

Το Πρόγραμμα των ΣΔΕ: 

 
Συμφωνώ 
απόλυτα 

 
Συμφωνώ 
αρκετά  

Ούτε 
συμφωνώ 
ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 
αρκετά 

Διαφωνώ 
απόλυτα 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Εδράζεται σε βασικές αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων       
Πλαισιώνεται από τους κατάλληλους γραμματισμούς       
Εφαρμόζεται με μεθόδους διδασκαλίας που 
ταιριάζουν σε ενήλικες 

      

Υιοθετεί νέες μεθόδους αξιολόγησης εκπαιδευομένων       
Διαφοροποιεί το ρόλο των εκπαιδευτικών σε 
σχέση με αυτόν της τυπικής εκπαίδευσης 

      

 

(η συνέχεια της ερώτησης στην επόμενη σελίδα )
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                                                                                                                   Με αυτή την πρόταση: 
 

Το Πρόγραμμα των ΣΔΕ: 

 
Συμφωνώ 
απόλυτα 

 
Συμφωνώ 
αρκετά  

Ούτε 
συμφωνώ 
ούτε 

διαφωνώ 

Διαφωνώ 
αρκετά 

Διαφωνώ 
απόλυτα 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Διοικείται από διευθυντές που κατανοούν τη φιλοσοφία του       
Υποστηρίζεται από κατάλληλες επιστημονικές 
επιτροπές 

      

Εποπτεύεται από κατάλληλα διοικητικά στελέχη       
Προωθεί μια νέα εκπαιδευτική αντίληψη-κουλτούρα       
Έχει τη δική του ταυτότητα στο χώρο της εκπαίδευσης        
Δίδει στους εκπαιδευόμενους ενεργητικό ρόλο       
Αναγνωρίζεται από τις τοπικές κοινωνίες για τη 
χρησιμότητά του 

      

Προσφέρει στις τοπικές κοινωνίες μια νέα 
μορφή εκπαίδευσης 

      

Αξιολογείται, διασφαλίζοντας την ποιότητα του  
εκπαιδευτικού έργου  

      

Δίνει έμφαση στη συνεργασία μεταξύ των εμπλεκομένων       
Βοηθά στην καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού       
Αναγνωρίζει την αυτονομία των εκπαιδευτικών       
Κάτι άλλο; Τι: ……………………………………………………………………………………...   

 
3.  Σε ποιο βαθμό νιώθετε ικανοποιημένος/η από την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου που παράγεται 

στο ΣΔΕ στο οποίο εργάζεστε;    Νιώθω ικανοποιημένος/η: 
 Πολύ             Αρκετά             Μέτρια          Ελάχιστα  Καθόλου  
 Μπορείτε να αιτιολογήσετε σύντομα την απάντησή σας;  

……………………………………………………………………………………………………..…………
………………………………………………………………………………………………..………………
……………………………………………………….……………………………………………..…………  
     

 
4. Ορισμένοι ισχυρίζονται πως οι πρώτες ημέρες των εκπαιδευομένων στο ΣΔΕ είναι πολύ σημαντικές για τη 
μαθησιακή τους πορεία και γί αυτό χρειάζονται ιδιαίτερη φροντίδα. Κατά την προσωπική σας εκτίμηση, σε 
ποιο βαθμό παρέχονται στο ΣΔΕ που εργάζεστε τα παρακάτω που αναλύουν τη θέση αυτή; (Σημειώστε για 
καθεμία φροντίδα ξεχωριστά το βαθμό επάρκειας που αποδίδετε σ  ́αυτήν, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι)  

 

                                                                                                               Η φροντίδα που παρέχεται είναι: 
Τις πρώτες ημέρες των εκπαιδευμένων στο 

ΣΔΕ φροντίζουμε να: 

 
Απόλυτα 
επαρκής 

 
Αρκετά  
επαρκής 

Ούτε 
επαρκής 
ούτε 

ανεπαρκής 

Αρκετά 
ανεπαρκής  

Απόλυτα 
ανεπαρκής 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Κατανοήσουμε τις μαθησιακές ανάγκες τους       
Αναγνωρίσουμε τις προηγούμενες γνώσεις τους       
Εντοπίσουμε τους τρόπους που μαθαίνουν καλύτερα       
Ενισχύσουμε την αυτοπεποίθησή τους       
Τοποθετήσουμε ρεαλιστικούς μαθησιακούς στόχους       
Αναδείξουμε τη σημασία της συνεργασίας-συμμετοχής       
Επισημάνουμε την ανάγκη για περιορισμό των απουσιών        
Αναδείξουμε το ρόλο που έχει η υπεύθυνη συμμετοχή τους       
Τους αντιμετωπίσουμε με θετική διάθεση       
Προσαρμοστούν στο σχολικό περιβάλλον       
Ενημερωθούν για τις συμβουλευτικές υπηρεσίες       
Ενημερωθούν αναφορικά με το πρόγραμμα σπουδών       
Κάτι άλλο; Τι:………………………………………………………………………………………….. 
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5. Από τη μέχρι σήμερα εμπειρία σας, ποιες από τις παρακάτω συμπεριφορές των εκπαιδευτικών 
θεωρείτε ότι ενισχύουν την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας στα ΣΔΕ;  (Σημειώστε για κάθε 
συμπεριφορά ξεχωριστά τη σημαντικότητα που αποδίδετε σ΄ αυτήν, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 
 
                                                                                                                          Αυτή η συμπεριφορά είναι: 
 

Η διδασκαλία στα ΣΔΕ ενισχύεται όταν οι 
εκπαιδευτικοί: 

 
Πολύ 

σημαντική 

 
Αρκετά  
σημαντική 

Μέτριας 
σημασίας 

Λίγο 
σημαντική 

Εντελώς 
ασήμαντη 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Λαμβάνουν υπόψη τις μαθησιακές ανάγκες των 
εκπαιδευομένων  

      

Σέβονται την προσωπικότητα των εκπαιδευομένων       
Έχουν υψηλές προσδοκίες για τους εκπαιδευόμενους       
Ενισχύουν την αυτοπεποίθηση των εκπαιδευομένων       
Είναι διαθέσιμοι να ακούσουν και να βοηθήσουν        
Προκαλούν και ενθαρρύνουν το διάλογο        
Δίνουν ευκαιρίες για ανάληψη πρωτοβουλιών       
Κερδίζουν την εμπιστοσύνη-σεβασμό των εκπαιδευομένων       
Παράγουν-προετοιμάζουν κατάλληλο διδακτικό υλικό       
Δίνουν λύσεις σε προβλήματα ή συγκρούσεις        
Αναπτύσσουν συνεργασίες με την τοπική κοινωνία       
Συνεργάζονται με όλους τους συντελεστές του προγράμματος        
Προγραμματίζουν και εκπαιδευτικές επισκέψεις εκτός ΣΔΕ        
Προωθούν την αυτόνομη μάθηση των εκπαιδευομένων       
Διαμορφώνουν ευχάριστο & ενθαρρυντικό κλίμα μάθησης       
Αξιοποιούν τις νέες τεχνολογίες (Η/Υ, ιντερνέτ)       
Επιλέγουν περιεχόμενα που συνάδουν με τα 
ενδιαφέροντα-καθημερινότητα των εκπαιδευόμενων 

      

Ενσωματώνουν τη νέα γνώση στις ήδη 
υπάρχουσες γνώσεις των εκπαιδευομένων 

      

Συνδέουν τα περιεχόμενα με τις εμπειρίες των  εκπαιδευομένων       
Προωθούν την ενεργητική συμμετοχή       
Χρησιμοποιούν νέες μεθόδους διδασκαλίας (project κ.α.)       
Εξατομικεύουν την ανατροφοδότηση προς τους 
εκπαιδευόμενους 

      

Χρησιμοποιούν νέες μεθόδους αξιολόγησης (φάκελο υλικού, κ.α.)       
Προσαρμόζουν τη διδασκαλία στο επίπεδο των 
εκπαιδευομένων 

      

Προετοιμάζουν το έργο τους        
Συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων που τους αφορούν       
Ερευνούν και αυτοαξιολογούν το έργο τους       
Δέχονται την καλοπροαίρετη κριτική        
Επιμορφώνονται διαρκώς       
Κατανοούν τη φιλοσοφία του προγράμματος       
Κατανοούν τη δυναμική της ομάδας των εκπαιδευομένων       
Κάτι άλλο. Τι; ……………………………………………………………………………………………... 

                                                        

 
6. Πολλοί ισχυρίζονται πως οι συμβουλευτικές υπηρεσίες των ΣΔΕ υποστηρίζουν πολύπλευρα τη 

μαθησιακή πορεία των εκπαιδευομένων. Με βάση την εμπειρία σας, με ποιους τρόπους και σε 
ποιο βαθμό βοηθούν τους εκπαιδευόμενους οι συμβουλευτικές υπηρεσίες του ΣΔΕ στο οποίο 
εργάζεστε; (Σημειώστε για κάθε βοήθεια ξεχωριστά το βαθμό επάρκειας στον οποίο προσφέρεται, 
βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 

  (η συνέχεια της ερώτησης στην επόμενη σελίδα )
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                                                                                                                  Η βοήθεια που προσφέρεται είναι:         
 

Οι συμβουλευτικές υπηρεσίες του ΣΔΕ 
βοηθούν τους εκπαιδευόμενους να: 

 
Απόλυτα 
επαρκής  

 
Αρκετά  
επαρκής 

Ούτε 
επαρκής ούτε 
ανεπαρκής 

Αρκετά 
ανεπαρκής 

Απόλυτα 
ανεπαρκής 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Επισκεφτούν χώρους εργασίας       
Ενημερωθούν για υπηρεσίες εύρεσης εργασίας       
Αποκτήσουν αυτοπεποίθηση        
Ενημερωθούν για τη δυνατότητα συνέχισης των 
σπουδών τους 

      

Να ολοκληρώσουν επιτυχώς τη δεύτερη ευκαιρία       
Αντιμετωπίσουν προβλήματα, που δυσχεραίνουν τη φοίτηση       
Ενημερωθούν σχετικά με επαγγέλματα που τους ενδιαφέρουν       
Αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες       
Προσαρμοστούν στο σχολικό περιβάλλον       
Αντιμετωπίσουν τις μαθησιακές δυσκολίες, όταν υπάρχουν       
Πάρουν αποφάσεις που αφορούν την προσωπική τους ζωή       
Αμβλύνουν τις συνέπειες των κοινωνικών ανισοτήτων       
Κάτι άλλο. Τι; ……………………………………………..……………………………………………….. 

 

 

7. Πολλοί υποστηρίζουν ότι η οργάνωση και λειτουργία των ΣΔΕ διαδραματίζει κρίσιμο ρόλο στην 
εφαρμογή του προγράμματος. Κατά την προσωπική σας εκτίμηση, σε ποιο βαθμό νιώθετε 
ικανοποιημένος/η από τη μέριμνα που οι υπεύθυνοι για την οργάνωση και λειτουργία (διοικητικά και 
επιστημονικά στελέχη, διευθυντής ΣΔΕ) παρέχουν στο ΣΔΕ, στο οποίο εργάζεστε; (Σημειώστε για καθεμία 
μέριμνα ξεχωριστά το βαθμό επάρκειας που αποδίδετε σ΄ αυτήν, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 

 

                                                                                                           Η μέριμνα των υπεύθυνων για την οργάνωση   
                                                                                                                                  και λειτουργία είναι: 
 
Οι υπεύθυνοι για την οργάνωση και λειτουργία 

του ΣΔΕ μεριμνούν να: 

 
Απόλυτα 
επαρκής  

 
Αρκετά  
επαρκής 

Ούτε 
επαρκής 
ούτε 

ανεπαρκής 

Αρκετά 
ανεπαρκής 

Απόλυτα 
ανεπαρκής 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Δίνονται λύσεις σε προβλήματα που έχει το ΣΔΕ       
Αναπτύσσονται συνεργασίες με την τοπική κοινωνία       
Συμμετέχουμε στη λήψη αποφάσεων που μας αφορούν       
Λαμβάνουμε μέρος σε καινοτόμες δράσεις       
Υπάρχει ενισχυτική διδασκαλία       
Υπάρχουν ελεύθερα εργαστήρια       
Έχει το σχολείο τον απαραίτητο εξοπλισμό       
Είναι κατάλληλο για ενήλικους το κτίριο του σχολείου        
Υποστηρίζονται οι εξωσχολικές μαθησιακές 
δραστηριότητες  

      

Κάνουν γνωστό το έργο του σχολείου στην κοινωνία       
Υποστηρίζουν τις πρωτοβουλίες μας       
Υπάρχει κλίμα συνεργασίας στο ΣΔΕ       
Τροφοδοτείται η βιβλιοθήκη του ΣΔΕ με 
επιστημονικά βιβλία 

      

Αξιολογείται το εκπαιδευτικό έργο του σχολείου       
Μας γνωστοποιούνται τα ευρήματα των αξιολογήσεων       
Προχωρούν σε βελτιώσεις βάσει των αξιολογήσεων       
Υποστηρίζουν τη διεξαγωγή ερευνών από το προσωπικό        
Ασκούν καλοπροαίρετη κριτική των 
εκπαιδευτικών πρακτικών 

      

Κάτι άλλο. Τι; …………………………………………………………………………………………….. 
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8. Ποια είναι τα σημαντικότερα προβλήματα που εσείς προσωπικά αντιμετωπίζετε στο ΣΔΕ, στο 
οποίο εργάζεστε. (Σημειώστε για καθένα πρόβλημα ξεχωριστά τη σημαντικότητα που αποδίδετε σ΄ αυτό, 
βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 

 
                                                                                                                      Αυτό το πρόβλημα είναι για μένα: 
 

Πρόβλημα είναι: 

 
Πολύ 

σημαντικό 

 
Αρκετά  
σημαντικό 

Μέτριας 
σημασίας 

Μικρής 
σημασίας 

Εντελώς 
ασήμαντο 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Η περιορισμένη χρηματοδότηση της σχολικής μονάδας        
Ο μεγάλος αριθμός εκπαιδευομένων ανά τάξη        
Ο πολύς χρόνος για την προετοιμασία της διδασκαλίας         
Οι νέες μέθοδοι αξιολόγησης εκπαιδευομένων        
Οι συχνές αλλαγές εκπαιδευτικών ανά σχολικό έτος       
Η αναποτελεσματικότητα των παιδαγωγικών συνεδριών       
Οι παραδοσιακές αντιλήψεις της διεύθυνσης        
Η συνεχής διάγνωση των αναγκών των εκπαιδευομένων       
Η συνεχής παραγωγή διδακτικού υλικού       
Οι παραδοσιακές αντιλήψεις των συναδέλφων       
Η γραφειοκρατία που πλαισιώνει τη λειτουργία των ΣΔΕ       
Η χρησιμοποίηση νέων μεθόδων διδασκαλίας       
Η εφαρμογή της εσωτερικής αξιολόγησης       
Η εφαρμογή της εξωτερικής αξιολόγησης       
Κάτι άλλο. Τι; ……………………………………………………………………………………………...  

 

9. Κατά την προσωπική σας άποψη, σε ποιο βαθμό νιώθετε ικανοποιημένος/η από τις δυνατότητες 
επαγγελματικής ανάπτυξης-επιμόρφωσης που σας προσφέρουν οι υπεύθυνοι των ΣΔΕ; 
(Σημειώστε για κάθε πρόταση ξεχωριστά το βαθμό ικανοποίησή σας, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 

 
                                                                                     Η ικανοποίησή μου από τη φροντίδα των υπευθύνων είναι: 
 

Οι υπεύθυνοι των ΣΔΕ φροντίζουν να: 

 
Πολύ  
Μεγάλη 

 
Αρκετά  
Μεγάλη 

Μέτρια Μικρή Μηδαμινή  

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Συμμετέχω σε σεμινάρια, συνέδρια, εργαστήρια κ.α.       
Με επιμορφώνουν στη θεωρία της εκπαίδευσης 
ενηλίκων 

      

Με επιμορφώνουν στις νέες διδακτικές μεθόδους       
Με επιμορφώνουν στην παραγωγή διδακτικού υλικού        
Με επιμορφώνουν στις νέες μεθόδους 
αξιολόγησης εκπαιδευομένων 

      

Διαγνώσουν τις βασικές επιμορφωτικές ανάγκες μου       
Έχω ευκαιρίες ανταλλαγής απόψεων με συναδέλφους        
Συνάδει η επιμόρφωσή μου με προβλήματα που 
αντιμετωπίζω στην πράξη  

      

Διαχέονται στα ΣΔΕ οι καλές εκπαιδευτικές 
πρακτικές  

      

Έχω στη διάθεση μου επαρκή χρόνο για επιμόρφωση       
Υλοποιούν δράσεις ενδοσχολικής επιμόρφωσης        
Καταστήσουν τα ΣΔΕ οργανισμούς μάθησης, 
όπου όλοι μαθαίνουν 

      

Με επιμορφώσουν στη μεθοδολογία της έρευνας       
Διεξάγονται οι επιμορφώσεις στο σωστό χρόνο       
Κάτι άλλο. Τι; …………………………………………………………………………………………….. 
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10. Κατά την προσωπική σας εκτίμηση, ποιους σκοπούς-στόχους επιτυγχάνει το ΣΔΕ στο οποίο 
εργάζεστε; (Σημειώστε για κάθε σκοπό-στόχο ξεχωριστά το βαθμό επιτυχίας του, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 

 

                                                                                                Ο βαθμός επιτυχίας αυτού του σκοπού-στόχου είναι: 
 

Tο ΣΔΕ επιτυγχάνει τη(ν): 

 
Πολύ  

Μεγάλος  

 
Αρκετά  
Μεγάλος 

Μέτριο ς Μικρό ς Μηδαμινός  

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Μετάδοση-κατάκτηση ακαδημαϊκών γνώσεων       
Εύρεση εργασίας       
Ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευομένων       
Ανάπτυξη της ιδιότητας του Πολίτη       
Συνέχιση σε περαιτέρω σπουδές       
Σύνδεση των εκπαιδευομένων με τη δια βίου μάθηση       
Ανάπτυξη της κριτικής σκέψης       
Απόκτηση ικανοτήτων επικοινωνίας-συνεργασίας       
Ευαισθητοποίηση για περιβαλλοντικά ζητήματα       
Αποδοχή της διαφορετικότητας των άλλων ατόμων       
Πιστοποίηση γνώσεων       
Βελτίωση της προσωπικής ζωής των εκπαιδευόμενων       
Καταπολέμηση του κοινωνικού αποκλεισμού       
Ενσωμάτωση των εκπαιδευομένων στις τοπικές κοινωνίες       
Επαφή των εκπαιδευομένων με τον 
επιστημονικό τρόπο σκέψης 

      

Βελτίωση της ήδη υπάρχουσας θέσης εργασίας       
Κάτι άλλο. Τι; ……………………………………………………………………………………………...

       

 

11. Κατά την προσωπική σας εκτίμηση-εμπειρία, στην τρέχουσα σχολική χρονιά: 
ΠΡΟΣΟΧΗ: ΝΑ ΣΥΜΠΛΗΡΩΘΕΙ ΜΟΝΟ ΑΠΟ ΤΟΥΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ ΚΑΙ ΟΧΙ ΑΠΟ ΤΟ ΣΥΜΒΟΥΛΟ 

ΣΤΑΔΙΟΔΡΟΜΙΑΣ ΚΑΙ ΤΟ ΣΥΜΒΟΥΛΟ ΨΥΧΟΛΟΓΟ 
i) το ενδιαφέρον που επιδεικνύουν συνολικά οι εκπαιδευόμενοι στο μάθημα-γραμματισμό σας είναι: 
 Πολύ μεγάλο        Μεγάλο           Ικανοποιητικό      Μέτριο  Ελάχιστο 

 

ii) η ανταπόκριση (επίδοση) που παρουσιάζουν συνολικά οι εκπαιδευόμενοι στο μάθημα-γραμματισμό σας είναι:  
 Άριστη           Πολύ καλή      Καλή    Επαρκής   Ανεπαρκής 

  

 

12. Κατά την προσωπική σας εκτίμηση, ποια είναι τα τρία πιο δυνατά σημεία και ποια είναι τα τρία 
πιο αδύναμα σημεία του ΣΔΕ που εργάζεστε σήμερα; 

Δυνατά: 
1. ...………………………………………………………………………………………………….……. 
2. ………………………………………………………………………………………………………….
3. ………………………………………………………………………………………………………….

Αδύναμα: 
1. …………………………………………………………………………………………..…………….. 
2. …………………………………………………………………………………………..…………….. 

      3.    ………………………………………………………………………………………………………… 

 

 

13. Θα θέλατε να κάνετε κάποια παρατήρηση για το ερωτηματολόγιο ή κάποια πρόταση για την  
αξιολόγηση των ΣΔΕ;   

 

……………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………… 
 

Ευχαριστώ που συμπληρώσατε το ερωτηματολόγιο 
 



 

 

 

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ  ΚΡΗΤΗΣ  
ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ 
ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ  ΤΜΗΜΑ  ΔΗΜΟΤΙΚΗΣ  ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ  ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ  ΣΠΟΥΔΩΝ  

 

 
 

(α ν ώ ν υ μ ο ) 
 

Αγαπητέ εκπαιδευόμενε, 
Αγαπητή εκπαιδευόμενη, 
 

Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) αποτελούν ένα σχετικά νέο εκπαιδευτικό θεσμό για τη χώρα 

μας. Πολλοί, μάλιστα, χαρακτηρίζουν το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που εφαρμόζουν τα ΣΔΕ ως καινοτόμο 

και αποτελεσματικό. Σύμφωνα με αυτές τις απόψεις, η συμβολή του προγράμματος στην προσωπική, 

κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική ανάπτυξη των ενηλίκων που το παρακολουθούν είναι ιδιαιτέρως 

σημαντική. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, κάθε μελέτη-αξιολόγηση που επιχειρεί να διαφωτίσει και να 

κατανοήσει πληρέστερα τις ποικίλες πτυχές του προγράμματος που εφαρμόζουν τα ΣΔΕ, είναι 

απαραίτητο να αντλήσει πληροφόρηση και από τους εκπαιδευόμενους. Η προσωπική σας εμπειρία από τη 

φοίτηση στο ΣΔΕ αποτελεί πολύτιμη πηγή πληροφοριών αναφορικά με την ποιότητα του προγράμματος 

που εφαρμόζουν τα ΣΔΕ.  

Το ερωτηματολόγιο που έχετε στα χέρια σας και το οποίο σας παρακαλώ θερμά να συμπληρώσετε, 

αποτελεί μέρος της έρευνας που πραγματοποιώ στο πλαίσιο της διδακτορικής μου διατριβής υπό την εποπτεία 

του επίκουρου καθηγητή κ. Ν. Ανδρεαδάκη και αφορά στην αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων.   

Προκειμένου, όμως, τα συμπεράσματα που θα προκύψουν από την παρούσα έρευνα να έχουν 

αξιοπιστία και εγκυρότητα, θα σας παρακαλούσα να αντιμετωπίσετε τις ερωτήσεις με ιδιαίτερη προσοχή. 

Δεν υπάρχουν σωστές και λάθος απαντήσεις. Μπορείτε ελεύθερα να εκφράσετε την άποψή σας. Ελπίζω 

ότι το μέγεθος του ερωτηματολογίου δε θα σας κουράσει πολύ. Σας υπενθυμίζω, τέλος, ότι το 

ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο και προορίζεται αποκλειστικά για ερευνητική χρήση. Τα αποτελέσματα 

της έρευνας ευχαρίστως να σας κοινοποιηθούν. 

Σας ευχαριστώ προκαταβολικά για τον πολύτιμο χρόνο που διαθέσατε στη συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου και σας εύχομαι κάθε επιτυχία στην επαγγελματική και προσωπική σας ζωή.                 

 
 

Με εκτίμηση 
   Γιώργος Μαγγόπουλος 

Εκπαιδευτικός, Υποψήφιος Διδάκτορας 
                                                 gmaggopoulos@edc.uoc.gr 
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ΠΡΟΣΩΠΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ  

 
 ΦΥΛΟ:  Άνδρας     Γυναίκα 

 

 ΗΛΙΚΙΑ:  18-25     26-35     36-45     46-55     >55 
 

 ΕΤΟΣ ΣΠΟΥΔΩΝ:  Πρώτο Έτος       Δεύτερο Έτος  

 

ΕΡΓΑΣΙΑΚΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ (Μπορείτε να σημειώσετε μια μόνο απάντηση):  

 Ιδιωτικός υπάλληλος   Δημόσιος υπάλληλος    
 Έχω δική μου δουλειά  Συμβασιούχος 
 Συνταξιούχος  Άνεργος/η    
 Οικιακά  Κάτι άλλο. Τι; …………………………………... 

 

 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 

 

1. Από πού ενημερωθήκατε για τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ);  
      (Μπορείτε να σημειώσετε περισσότερες από μια απαντήσεις) 

 Οικογένεια-συγγενείς-φίλους   Συναδέλφους-γνωστούς 
 Εφημερίδες, περιοδικά, μέσα μαζικής ενημέρωσης  Internet 
 Δραστηριότητες - εκδηλώσεις ΣΔΕ  Διαφημιστικά φυλλάδια 
 Εκπαιδευόμενους των ΣΔΕ  Δημόσιες υπηρεσίες- σχολεία 
 Κάποια άλλη. Ποια;…………………….  

 

 

2. Πόσο συχνά παρακολουθείτε τα μαθήματα στο ΣΔΕ; (Μπορείτε να σημειώσετε μία μόνο απάντηση)      
Παρακολουθώ τα μαθήματα:  
 Χωρίς απουσίες        Με ελάχιστες απουσίες       Με αρκετές απουσίες       Με πολλές απουσίες 

 

Αν κάνετε αρκετές ή πολλές απουσίες, μπορείτε να αναφέρετε σύντομα το λόγο ή τους λόγους για 
τους οποίους απουσιάζετε; 
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

 

3. Ποιοι ήταν οι λόγοι που σας οδήγησαν στην απόφαση να φοιτήσετε στο ΣΔΕ; (Σημειώστε για 
καθένα λόγο ξεχωριστά τη σημαντικότητα που αποδίδετε σ΄ αυτόν, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 
                                                                                                                                          
                                                                                                      Αυτός ο λόγος είναι για μένα: 

 
 

Αποφάσισα να φοιτήσω στο ΣΔΕ επειδή: 

 
 

Πολύ 
σημαντικός 

 
 

Αρκετά 
σημαντικός 

 

Μέτριας 
σημασίας 

Μικρής 
σημασίας 

Εντελώς 
ασήμαντος 

Δεν 
απαντώ 
δεν               
έχω 
γνώμη 

Θέλω να αποκτήσω και άλλες, νέες γνώσεις        
Θέλω να κατέχω το Απολυτήριο Γυμνασίου       
Έχω σκοπό να συνεχίσω τις σπουδές μου       
Νιώθω ότι θα αποκτήσω περισσότερη αυτοπεποίθηση       
Το Απολυτήριο Γυμνασίου θα με βοηθήσει να βρω εργασία       

(η συνέχεια της ερώτησης στην επόμενη σελίδα )
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                                                                                                                       Αυτός ο λόγος είναι για μένα: 
 
 

   Αποφάσισα να φοιτήσω στο ΣΔΕ επειδή: 

 
 

Πολύ 
σημαντικός 

 
 

Αρκετά 
σημαντικός 

 

Μέτριας 
σημασίας 

Μικρής 
σημασίας 

Εντελώς 
ασήμαντος 

Δεν 
απαντώ 
δεν               
έχω 
γνώμη 

Χρειάζομαι νέες γνώσεις και ικανότητες, για να 
διεκδικώ πιο αποτελεσματικά τα δικαιώματά μου 

      

Θέλω να κατανοώ τα αίτια όσων συμβαίνουν στην κοινωνία       
Θέλω να γνωρίσω νέους φίλους         
Χρειάζομαι και άλλες γνώσεις, για να είμαι πιο 
χρήσιμος/η στην οικογένειά μου 

      

Θέλω να αξιοποιήσω δημιουργικά τον ελεύθερο χρόνο μου       
Κάτι άλλο; Τι:……………………………...……………………………………………………………… 
  

                     

                                 
4. Σε ποιο βαθμό νιώθετε ικανοποιημένος/η από την ποιότητα της εκπαίδευσης που παρέχει το 
ΣΔΕ στο οποίο φοιτάτε; Νιώθω ικανοποιημένος/η: 
 Πολύ             Αρκετά             Μέτρια          Ελάχιστα  Καθόλου  
 

 Μπορείτε με λίγα λόγια να αιτιολογήσετε την απάντησή σας;  
……………………………………………………………………………………………………..………
…………………………………………………………………………………………………..………… 

 

5. Ορισμένοι ισχυρίζονται πως οι πρώτες ημέρες των εκπαιδευομένων στο ΣΔΕ είναι πολύ 
σημαντικές για τη μαθησιακή τους πορεία. Εσείς προσωπικά, νιώθετε ικανοποιημένος/η και σε 
ποιο βαθμό από τον τρόπο με τον οποίο σας αντιμετώπισαν στο ΣΔΕ που φοιτάτε κατά τις 
πρώτες ημέρες των μαθημάτων; (Σημειώστε για καθεμία συμπεριφορά ξεχωριστά το βαθμό 
ικανοποίησή σας, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 

 

                                                                       Η ικανοποίησή μου από αυτή τη           
                                                                                      συμπεριφορά του προσωπικού είναι: 

 
Τις πρώτες ημέρες, το προσωπικό του ΣΔΕ: 

 
Πολύ  
Μεγάλη 

 
Αρκετά  
Μεγάλη 

Μέτρια Μικρή Μηδαμινή  

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Ενδιαφέρθηκε να μάθει για ποιους λόγους φοιτώ στο ΣΔΕ        
Ενδιαφέρθηκε να μάθει ποιες γνώσεις ήδη έχω       
Κατάλαβε με ποιους τρόπους μαθαίνω καλύτερα       
Έδειξε εμπιστοσύνη στις δυνατότητές μου       
Με βοήθησε να θέσω ρεαλιστικούς στόχους       
Μου τόνισε την αξία της συνεργασίας-συμμετοχής       
Με έπεισε να περιορίσω όσο είναι δυνατόν τις απουσίες       
Με παρότρυνε να εργάζομαι υπεύθυνα       
Με αντιμετώπισε με θετική διάθεση       
Με βοήθησε να προσαρμοστώ στο σχολικό περιβάλλον       
Με  ενημέρωσε για τις συμβουλευτικές υπηρεσίες        
Με ενημέρωσε για τα μαθήματα       
Κάποιος άλλος; Ποιος:……………………………………………………………………………………  

 

      
6. Από τη μέχρι σήμερα εμπειρία σας, ποιες από τις παρακάτω συμπεριφορές των εκπαιδευτικών 
συναντάτε στο ΣΔΕ που φοιτάτε; (Σημειώστε για καθεμία συμπεριφορά ξεχωριστά το βαθμό στην 
οποία τη συναντάτε, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι)  
 
 

(η συνέχεια της ερώτησης στην επόμενη σελίδα )
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                                                                                       Τη συμπεριφορά αυτή των εκπαιδευτικών τη συναντώ: 
 

Οι εκπαιδευτικοί στο ΣΔΕ: 

 
Πολύ  
συχνά 

 
Αρκετά  
συχνά 

Κάποιες 
φορές 

Ελάχιστα Καθόλου 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Γνωρίζουν τι θέλω να μάθω στο μάθημά τους        
Σέβονται την προσωπικότητά μου        
Έχουν υψηλές προσδοκίες για το άτομό μου       
Με ενθαρρύνουν και με υποστηρίζουν διαρκώς       
Εξηγούν, όταν έχω προβλήματα-απορίες       
Ενθαρρύνουν το διάλογο μεταξύ εκπαιδευομένων       
Αποδέχονται τις πρωτοβουλίες μας       
Έχουν κερδίσει την εμπιστοσύνη και το σεβασμό μου       
Κάνουν το μάθημά τους με κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό       
Δίνουν λύσεις σε προβλήματα ή συγκρούσεις        
Αναπτύσσουν συνεργασίες με την τοπική κοινωνία       
Συνεργάζονται μεταξύ τους        
Προγραμματίζουν εκπαιδευτικές επισκέψεις σε 
χώρους εκτός ΣΔΕ 

      

Με βοηθούν να οργανώσω αυτά που θέλω να μάθω       
Διαμορφώνουν στην τάξη κλίμα ευχάριστο       
Αξιοποιούν τις νέες τεχνολογίες (Η/Υ, ιντερνέτ)       
Συνδέουν το μάθημά τους με την καθημερινότητά μου       
Βασίζουν κάθε νέα γνώση σε γνώσεις που ήδη έχουμε       
Λαμβάνουν υπόψη και τις δικές μας εμπειρίες       
Δίνουν σε όλους μας ευκαιρίες συμμετοχής στο μάθημα       
Διδάσκουν με διαφορετικό τρόπο από αυτόν 
που γνώρισα, όταν ήμουν μαθητής/τρια  

      

Βοηθούν κάθε εκπαιδευόμενο ατομικά       
Αξιολογούν την προσπάθειά μου με νέους τρόπους        
Προσαρμόζουν τη διδασκαλία στο επίπεδό μας        
Κάτι άλλο. Τι; ………………………………………………………………………………………..... 

 
 

7. Κατά την προσωπική σας άποψη, με ποιους τρόπους και σε ποιο βαθμό σας βοηθούν οι 
συμβουλευτικές υπηρεσίες (Σύμβουλος Σταδιοδρομίας-Σύμβουλος Ψυχολόγος) του ΣΔΕ στο οποίο 
φοιτάτε;  (Σημειώστε για κάθε βοήθεια ξεχωριστά το βαθμό επάρκειά της, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι)  
                      
                                                                                                                Η βοήθεια που προσφέρεται είναι:         
 

Οι συμβουλευτικές υπηρεσίες του ΣΔΕ 
βοηθούν να: 

 
Απόλυτα 
επαρκής  

 
Αρκετά  
επαρκής 

Ούτε 
επαρκής 
ούτε 

ανεπαρκής 

Αρκετά 
ανεπαρκής 

Απόλυτα 
ανεπαρκής 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Επισκεφτούμε χώρους εργασίας       
Ενημερωθούμε για τις υπηρεσίες, που μπορούν 
να βοηθήσουν στην εύρεση εργασίας 

      

Πιστέψω στις δυνατότητές μου       
Ενημερωθούμε για τη δυνατότητα συνέχισης των σπουδών       
Ολοκληρώσω επιτυχώς τη δεύτερη ευκαιρία       
Ξεπεράσω εμπόδια που δυσκολεύουν τη φοίτησή μου       
Ενημερωθούμε σχετικά με επαγγέλματα       
Διεκδικώ τη συμμετοχή μου σε κοινωνικά ζητήματα       
Προσαρμοστώ στο περιβάλλον του σχολείου       
Ξεπεράσω τις δυσκολίες που συναντώ στα μαθήματα       
Πάρω αποφάσεις που ίσως αλλάξουν ακόμη και 
τη ζωή μου 

      

Κάτι άλλο. Τι; …………………………………………………………………………………………….. 
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8. Κατά την προσωπική σας εκτίμηση, σε ποιο βαθμό νιώθετε ικανοποιημένος/η από την οργάνωση 
και λειτουργία (διοικητικά-επιστημονικά στελέχη, διευθυντή) του ΣΔΕ, στο οποίο φοιτάτε; 
(Σημειώστε για κάθε μία φροντίδα ξεχωριστά το βαθμό ικανοποίησή σας, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 
 

                                                                                                  Η ικανοποίησή μου από αυτή τη φροντίδα των   
                                                                                                                     υπευθύνων του ΣΔΕ είναι:         
 

Οι υπεύθυνοι για την οργάνωση και 
λειτουργία του ΣΔΕ φροντίζουν να: 

 
Πολύ  
Μεγάλη 

 
Αρκετά  
Μεγάλη 

Μέτρια Μικρή Μηδαμινή  

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Δίνονται λύσεις σε προβλήματα που έχει το ΣΔΕ       
Αναπτύσσονται συνεργασίες με την τοπική κοινωνία       
Συμμετέχουμε στη λήψη αποφάσεων που μας αφορούν       
Γίνονται χρήσιμες δραστηριότητες (π.χ σχολική 
εφημερίδα, εκδρομές, παρακολουθήσεις ομιλιών κ.α.) 

      

Υπάρχει ενισχυτική διδασκαλία       
Υπάρχουν ελεύθερα εργαστήρια       
Έχει το σχολείο τον απαραίτητο εξοπλισμό       
Είναι κατάλληλο για ενήλικους το κτίριο του σχολείου        
Επιτρέπουν τα μαθήματα εκτός σχολείου        
Κάνουν γνωστές τις επιτυχίες μας στην κοινωνία        
Αποδέχονται τις εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες μας       
Υπάρχουν καλές σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών- 
εκπαιδευομένων 

      

Κάτι άλλο. Τι; …………………………………………………………………………………………….. 
 

 

9. Από τη μέχρι σήμερα εμπειρία σας, ποια είναι τα σημαντικότερα προβλήματα που εσείς 
προσωπικά αντιμετωπίζετε στο ΣΔΕ που φοιτάτε; (Σημειώστε για κάθε πρόβλημα ξεχωριστά τη 
σημαντικότητα που αποδίδετε σ΄ αυτό, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι)  
 

                                                                                                                    Αυτό το πρόβλημα είναι για εμένα: 
 

Πρόβλημα είναι: 

 
Πολύ 

σημαντικό 

 
Αρκετά  
σημαντικό 

Μέτριας 
σημασίας 

Μικρής 
σημασίας 

Εντελώς 
ασήμαντο 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Οι αντιδράσεις από οικογένεια και φίλους        
Η ώρα διεξαγωγής των μαθημάτων        
Ο μεγάλος αριθμός εκπαιδευομένων στην τάξη       
Οι νέες μέθοδοι αξιολόγησης της απόδοσής μου       
Οι εργασίες που έχουμε στο σπίτι         
Οι καινούριοι τρόποι διδασκαλίας (πχ προζέκτ, εργαστήρια)       
Ο φόβος, ότι δεν έχω τις ικανότητες να τα καταφέρω       
Η ηλικία μου, που δεν ταιριάζει στην ιδιότητα του μαθητή       
Κάτι άλλο. Τι; ……………………………………………………………………………………………...

 

 

 

10. Με βάση τη μέχρι σήμερα εμπειρία σας, τι σας αρέσει και τι δε σας αρέσει στο ΣΔΕ που φοιτάτε; 
Μου αρέσει: (Μπορείτε να γράψετε με λίγα λόγια οτιδήποτε σας αρέσει στο ΣΔΕ) 
...………………..…………………………………………………………………………………….……. 
………..……………………………………………………………………………………………………. 
Δε μου αρέσει: (Μπορείτε να γράψετε με λίγα λόγια οτιδήποτε δε σας αρέσει στο ΣΔΕ) 
………………………………………..…………………………………………………………………….. 
………………………………………………..…………………………………………………………….. 

11. Πιστεύετε ότι η φοίτηση στο ΣΔΕ σας ωφελεί;  
 

 Ναι, πολύ     Ναι, αρκετά     Ναι, μέτρια     Όχι, λίγο     Όχι, καθόλου     Δεν απαντώ - δεν έχω γνώμη 
 

(η συνέχεια της ερώτησης στην επόμενη σελίδα )
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Αν απαντήσατε προηγουμένως ναι, ποια οφέλη και σε ποιο βαθμό τα αποκομίζετε από τη φοίτησή σας στο 
ΣΔΕ; (Σημειώστε για κάθε όφελος ξεχωριστά το βαθμό στον οποίο η φοίτηση στο ΣΔΕ σας βοηθά στην 
αποκόμισή του, βάζοντας ένα  στο αντίστοιχο κουτάκι) 
                                                                                                           Για την αποκόμιση αυτού το οφέλους   
                                                                                                                    η φοίτηση στο ΣΔΕ με βοηθά: 
 

Η φοίτηση στο ΣΔΕ βοηθά να: 
 

Πολύ  
 

Αρκετά  
 

Μέτρια Λίγο Καθόλου 

Δεν  
απαντώ -  
δεν έχω 
γνώμη 

Αποκτήσω γνώσεις από διάφορες επιστήμες       
Βρουν εργασία, όσοι ενδιαφέρονται            
Αποκτήσω περισσότερη αυτοπεποίθηση       
Γίνω ακόμη περισσότερο υπεύθυνος πολίτης        
Συνεχίσω και σε άλλες σπουδές       
Ενδιαφέρομαι να μαθαίνω συνεχώς νέα πράγματα       
Αντιμετωπίζω κριτικά τις απόψεις των άλλων  και τις δικές μου       
Αποκτήσω ικανότητες επικοινωνίας-συνεργασίας       
Ενδιαφέρομαι για την προστασία του περιβάλλοντος       
Αποδέχομαι τη διαφορετικότητα των ανθρώπων       
Πιστοποιήσω κάποιες γνώσεις μου       
Βελτιώσω την προσωπική-οικογενειακή μου ζωή       
Ενδιαφέρομαι να συμμετέχω σε κοινωνικές 
δράσεις (π.χ μέλος συλλόγων, σωματείων) 

      

Είμαι ανοικτός/ή σε νέες ιδέες       
Είμαι πιο ικανός/η στην υπεράσπιση των απόψεών μου       
Κάτι άλλο. Τι; ……………………………………………………………………………………………...

                                                               

 

12. Από τη μέχρι σήμερα φοίτησή σας στο ΣΔΕ: 
i) το ενδιαφέρον που επιδεικνύετε συνολικά στα μαθήματα-γραμματισμούς είναι: 
 Πολύ μεγάλο        Μεγάλο           Ικανοποιητικό      Μέτριο  Ελάχιστο 

ii) η ανταπόκριση (επίδοση) που παρουσιάζετε συνολικά στα μαθήματα-γραμματισμούς είναι:  
 Άριστη           Πολύ καλή      Καλή    Επαρκής   Ανεπαρκής 

  
 

13. Έχει συμβεί κάποια αλλαγή στη ζωή σας, την τελευταία περίοδο, σε οποιονδήποτε τομέα (προσωπικό, 
οικογενειακό, κοινωνικό, εργασιακό ή άλλους), η οποία θεωρείτε ότι είναι αποτέλεσμα της φοίτησής σας στο ΣΔΕ; 

  Ναι                Όχι 
Αν απαντήσατε προηγουμένως ναι, μπορείτε να περιγράψετε σύντομα ποια αλλαγή έχει συντελεστεί στη ζωή σας;  
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

 

14. Έχετε κάποια μελλοντικά σχέδια ή φιλοδοξίες όπου σκοπεύετε να αξιοποιήσετε ό,τι καινούριο 
μάθατε ή αποκτήσατε από τη φοίτησής σας στο ΣΔΕ; 

 Ναι                Όχι 
Αν απαντήσατε προηγουμένως ναι, μπορείτε να περιγράψετε σύντομα ποια είναι τα μελλοντικά σας 
σχέδια ή οι φιλοδοξίες σας;  
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 
  

15. Θα θέλατε να κάνετε κάποια παρατήρηση για το ερωτηματολόγιο ή κάποια πρόταση για την  
αξιολόγηση των ΣΔΕ;  

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………

Ευχαριστώ που συμπληρώσατε το ερωτηματολόγιο 
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ  ΚΡΗΤΗΣ  
ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ 
ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ  ΤΜΗΜΑ  ΔΗΜΟΤΙΚΗΣ  ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ  ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ  ΣΠΟΥΔΩΝ  

 

 
 

(α ν ώ ν υ μ ο ) 
 
Αγαπητέ κ. Διευθυντή, 
Αγαπητή κ. Διευθύντρια, 

Στη σημερινή «κοινωνία της γνώσης» και της «παγκοσμιοποίησης, ιδιαίτερη 

σημασία αποδίδεται στην ανάπτυξη προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων, καθώς 

φαίνεται να συνιστούν καθοριστικό παράγοντα που συμβάλλει στην προσωπική, 

κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική ανάπτυξη των πολιτών. Παρά την προσοχή, 

όμως, που δίδεται στην εφαρμογή των εν λόγω προγραμμάτων, ελάχιστα έχει 

μελετηθεί η αξιολόγησή τους.   

Το ερωτηματολόγιο που ακολουθεί και το οποίο θα σας παρακαλούσα θερμά να 

συμπληρώσετε, αποτελεί μέρος της έρευνας που πραγματοποιώ στο πλαίσιο της 

διδακτορικής μου διατριβής υπό την εποπτεία του επίκουρου καθηγητή κ. Ν. Ανδρεαδάκη 

και αφορά στην αξιολόγηση προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων.   

Είναι βέβαιο πως οι γνώσεις και οι εμπειρίες σας είναι πολύτιμες και με 

ιδιαίτερη προσμονή αναμένω τις απαντήσεις σας, οι οποίες θα συμβάλλουν σε 

κρίσιμο βαθμό στη διαφώτιση και την κατανόηση σημαντικών πτυχών των ΣΔΕ. 

Προκειμένου, όμως, τα συμπεράσματα που θα προκύψουν από την παρούσα έρευνα 

να έχουν αξιοπιστία και εγκυρότητα, θα σας παρακαλούσα να αντιμετωπίσετε τις 

ερωτήσεις με ιδιαίτερη προσοχή. Σας υπενθυμίζω, τέλος, ότι το ερωτηματολόγιο είναι 

ανώνυμο και προορίζεται αποκλειστικά για ερευνητική χρήση. Τα αποτελέσματα της 

έρευνας ευχαρίστως να σας κοινοποιηθούν. 

Σας ευχαριστώ προκαταβολικά για τον πολύτιμο χρόνο που διαθέσατε στη 

συμπλήρωση του ερωτηματολογίου και σας εύχομαι κάθε επιτυχία στην 

επαγγελματική και προσωπική σας ζωή.                 

   Γιώργος Μαγγόπουλος 
Εκπαιδευτικός, Υποψήφιος Διδάκτορας 

                                                      gmaggopoulos@edc.uoc.gr 
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ΕΡΩΤΗΣΗ 1η  
Σε ποιο βαθμό πιστεύετε ότι η κτιριακή-υλικοτεχνική υποδομή αλλά και οι 
οικονομικοί πόροι που έχει στη διάθεσή του το ΣΔΕ που διευθύνετε είναι 
επαρκείς για τη διασφάλιση της ποιότητας του προγράμματος; 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ: 
Το ΣΔΕ….. λειτουργεί από την αρχή υλοποίησης του προγράμματος των 

Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας και είναι από τα λίγα που στεγάζεται σε 

δικό του κτίριο, από το Μάιο του 2004. Χρειάστηκαν πολλές 

προσπάθειες για να γίνει το κτίριο λειτουργικό γιατί έλειπαν αίθουσες και 

γιατί σημειώνονταν ιδιαίτερα την περίοδο 2005-2007 πολλές κλοπές και 

λεηλασίες στο χώρο. Με διαδικασίες χρονοβόρες έχει κατορθωθεί, ως 

ένα βαθμό πάντα το σχολείο να έχει οργανωθεί και να λειτουργεί 

ικανοποιητικά. Ως το δεύτερο παλαιότερο σχολείο (το πρώτο 

λειτούργησε στο Περιστέρι) έχει στη διάθεσή του αρκετούς  

υλικοτεχνικούς πόρους. Μεγάλο κομμάτι της δουλειάς μου, αρκετά 

ψυχοφθόρο, είναι η συντήρηση αυτών των τεχνικών μέσων δουλειάς και 

η καλή λειτουργία του κτιρίου.  

Παλαιότερα, επειδή τα σχολεία ήταν λίγα η χρηματοδότηση ήταν 

καλύτερη. Σε γενικές γραμμές η υπηρεσία ανταποκρίνεται στις 

οικονομικές  ανάγκες και απαιτήσεις του σχολείου.  

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 2η  
Σε ποιο βαθμό νιώθετε ικανοποιημένος/η από την εφαρμογή των 
«εκπαιδευτικών διαδικασιών» στο ΣΔΕ που διευθύνετε; Αν δεν είστε 
απόλυτα ικανοποιημένος/η, πού ακριβώς εντοπίζετε τα προβλήματα ή τις 
αδυναμίες στην εφαρμογή των «εκπαιδευτικών διαδικασιών»; 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ: 
Σε μεγάλο βαθμό είμαι ικανοποιημένη από την εφαρμογή των 

διαδικασιών στο δικό μου σχολείο. Τα μέλη του συλλόγου έχουν 

ενστερνιστεί τις  αρχές μάθησης των ενηλίκων, έχουν αποβάλει τη 

νοοτροπία του παραδοσιακού σχολείου και αξιοποιούν παράλληλα την  

προηγούμενη εμπειρία  τους. Γνωρίζουν επίσης τις διαδικασίες αυτές και 

οργανώνουν αρκετά ικανοποιητικά τη δουλειά τους.  Ωστόσο αυτές είναι 
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πολυσύνθετες και απαιτούν τη συνύπαρξη πολλών παραγόντων. Η 

καθοδήγηση για παράδειγμα των εκπαιδευτικών  σε προγράμματα και 

δραστηριότητες απαιτεί ένα συντονισμό ενεργειών από τον κεντρικό 

φορέα με την επαναφορά του επιστημονικού υπεύθυνου. Πηγή 

δυσκολιών αποτελούν και οι όποιες παγιωμένες αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών από την τυπική εκπαίδευση, αλλά και η ανάγκη τους να 

βλέπουν όσο το δυνατόν πιο άμεσα και στην πράξη τα αποτελέσματα των 

δραστηριοτήτων τους. Αυτό φυσικά δεν είναι αρνητικό, αλλά  ενδεικτικό 

του ότι απαιτείται συνεχής ζύμωση, συζήτηση, ενημέρωση και 

επιμόρφωση. 

  

ΕΡΩΤΗΣΗ 3η   
Σε ποιο βαθμό νιώθετε ικανοποιημένος/η από το «εκπαιδευτικό έργο» που 
παράγεται στο ΣΔΕ; Αν δεν είστε απόλυτα ικανοποιημένος/η, πού ακριβώς 
εντοπίζετε τα προβλήματα ή τις αδυναμίες στην παραγωγή του «εκπαιδευτικού 
έργου»; 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ:  
Το εκπαιδευτικό έργο που παράγεται στο ΣΔΕ Αχαρνών  είναι 

σπουδαίο, κάτι για το οποίο είμαι υπερήφανη και ως εκπαιδευτικός 

στο ίδιο ΣΔΕ και τώρα ως Διευθύντρια. Τα αποτελέσματα το 

μαρτυρούν. Πέρα από την ψυχική αλλαγή των εκπαιδευομένων, οι 

οποίοι αποκτούν αυτοπεποίθηση και αισθάνονται γοητευμένοι από τη 

μικρή έστω κατάκτηση της γνώσης, το 80% συνεχίζει σε ΕΠΑΛ ή σε 

Εσπερινά Λύκεια. Έχουμε μάλιστα και τους πρώτους απόφοιτους από 

εκεί με συγκλονιστικές αλλαγές στη ζωή τους και τη δουλειά τους. 

Αδυναμίες πάντα υπάρχουν. Παγιωμένες αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών ως προς τη διδακτική, δυσκολία κυρίως των 

ωρομισθίων εκπαιδευτικών να προσαρμοστούν σε ένα άγνωστο γι΄ 

αυτούς εκπαιδευτικό σύστημα και κάποιες φορές η αίσθηση ότι 

ορισμένες φορές, λίγες ευτυχώς, αντιμετωπίζονται τα πράγματα 

«δημοσιουπαλληλικά» με την ελάχιστη δηλαδή προσπάθεια. 
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ΕΡΩΤΗΣΗ 4η  
Σε ποιο βαθμό νιώθετε ικανοποιημένος/η από την απόδοση του εκπαιδευτικού 
και συμβουλευτικό προσωπικού (εκπαιδευτές, σύμβουλοι σταδιοδρομίας/ 
ψυχολόγοι) που εργάζεται στο ΣΔΕ; Αν δε είστε απόλυτα ικανοποιημένος/η, 
ποιες αδυναμίες ή/και ελλείψεις εντοπίζετε στην απόδοση του προσωπικού; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: 
Ο θεσμός της συμβουλευτικής στα ΣΔΕ είναι ακόμη μια υπέροχη 

πρωτοπορία για τα δεδομένα της Ελληνικής Εκπαίδευσης. 

Αναμφισβήτητα έχει πετύχει και αποτελεί ισχυρό ζητούμενο για 

την τυπική Εκπαίδευση. Στο ΣΔΕ….οι σύμβουλοι σε ικανοποιητικό 

βαθμό έχουν πετύχει να βοηθήσουν τους εκπαιδευόμενους να 

αντιμετωπίσουν δυσκολίες που προκύπτουν από την προσαρμογή 

και τη φοίτησή τους στο σχολείο με την ενθάρρυνση και τη 

διαμόρφωση θετικού κλίματος. Υποστηρίζουν εκπαιδευόμενους 

που αντιμετωπίζουν προβλήματα σε άλλους τομείς της ζωής,  

ενισχύουν τις ικανότητες αυτογνωσίας και αυτοεκτίμησης των 

εκπαιδευομένων και παρέχουν πληροφόρηση σχετικά με την αγορά 

εργασίας και τη δυνατότητα επαγγελματικής κατάρτισης. 

Ωστόσο οι διαφορετικές ηλικίες των εκπαιδευομένων και τα 

σύνθετα προβλήματά τους εσωτερικά και εξωτερικά μειώνουν τη 

δυνατότητα ουσιαστικής αντιμετώπισης. Γι΄ αυτό ο ρόλος των 

συμβούλων  είναι συμβουλευτικός και υποστηρικτικός. 

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 5η   
Κατά την προσωπική σας άποψη, ποια είναι τα σημαντικότερα «μαθησιακά 
και κοινωνικά αποτελέσματα» που έχει επιτύχει το ΣΔΕ που διευθύνετε; 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ: 
Τα μαθησιακά οφέλη είναι τεράστια. Δεν αφορά αυτό την ποσότητα 

αλλά την ποιότητα της γνώσης. Μέσω των εκπαιδευτικών διαδικασιών 

«μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν» χωρίς καμία υπερβολή. Μπορούν να 

αναζητούν τη γνώση, να παίρνουν πληροφορίες και επανασυνδέονται με 

τα συστήματα κατάρτισης. Το κυριότερο όμως είναι ότι αξιοποιούν την 

προηγούμενη εμπειρία τους, γιατί, βέβαια, ερχόμενοι στο σχολείο, 
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γνωρίζουν άπειρα πράγματα, τα οποία μετά τις διετείς σπουδές τους 

αποκτούν συνοχή. Μαθαίνουν επίσης  και εντελώς  καινούρια, όπως 

συμβαίνει με τον Πληροφορικό Γραμματισμό και αισθάνονται 

ικανοποίηση που τα καταφέρνουν σε τομείς που ήταν απαγορευτικοί γι΄ 

αυτούς. Η επιτυχία του σχολείου αποδεικνύεται από το γεγονός ότι  το 

80% συνεχίζει στην επόμενη εκπαιδευτική βαθμίδα. Το σχολείο μας 

επίσης είχε τη χαρά να καμαρώσει και την πρώτη φοιτήτρια στο Ιστορικό 

τμήμα του Πανεπιστημίου Αθηνών, ετών 52, η οποία εισήχθη πρώτη. 

Τα κοινωνικά αποτελέσματα παράλληλα είναι σπουδαία. Άνθρωποι με  

στερεότυπες αντιλήψεις βιώνουν τη ζωή σε ένα δημοκρατικό σχολείο με 

εύκρατη νοοτροπία. Μαθαίνουν ότι το προνόμιο της ορθότητας δεν 

ανήκει μόνο σε μια πλευρά, γίνονται περισσότερο ανεκτικοί και ανοικτοί 

σε  νέες αντιλήψεις. Παράλληλα βλέπουν διαφορετικά τον εαυτό τους 

μέσα στο κοινωνικό περιβάλλον. Αισθάνονταν αποκομμένοι και 

περιθωριοποιημένοι, ενώ με τη φοίτησή τους υπερήφανοι και 

καταξιωμένοι. Ο θεσμός αυτός πρέπει να τονιστεί έχει γίνει αποδεκτός 

από την Ελληνική κοινωνία. Ο εκπαιδευόμενος του ΣΔΕ 

αντιμετωπίζεται, ευτυχώς, θετικά από το σύνολο της κοινής γνώμης. Σε 

μια περιοχή σαν τη δική μας…..με πολλαπλά προβλήματα, το σχολείο  

επιτελεί ουσιαστικό ρόλο. 

 

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 6η  
Ποια είναι τα δυνατά και ποια τα αδύναμα σημεία του ΣΔΕ που διευθύνετε; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: 

ΕΡΩΤΗΣΗ 7η  
Νιώθετε ικανοποιημένος/η από την συνεργασία που έχετε με τα 
διοικητικά και επιστημονικά στελέχη (π.χ Ομάδα Έργου, τους 
Εξωτερικούς Αξιολογητές και τους πρώην Περιφερειακούς Συμβούλους-
Αξιολογητές). Αν δεν είστε απόλυτα ικανοποιημένος/η, πού ακριβώς 
εντοπίζετε τα προβλήματα συνεργασίας;  

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: 
Σε ανθρώπινο και προσωπικό επίπεδο δεν υπάρχει παράπονο. Ωστόσο, 
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ΕΡΩΤΗΣΗ 8η  
Συναντάτε προβλήματα στο έργο σας; Αν ναι, ποιο είναι το σημαντικότερο, 
πώς επηρεάζει τη λειτουργία του ΣΔΕ και πώς το αντιμετωπίζετε; 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ: 
Τα προβλήματα είναι ποικίλα και συνηθισμένο να τα αναφέρουν οι 

διευθυντές: Μεγάλος όγκος ευθυνών, έλλειψη χρόνου, συνεχής 

απασχόληση με το οργανωτικό κομμάτι και τη συντήρηση του σχολείου, 

κατακερματισμός των ενεργειών, ποικιλομορφία δραστηριοτήτων. 

Όλα αυτά καθώς και προβλήματα με τους εκπαιδευόμενους αισθάνομαι 

ότι μπορώ να τα αντιμετωπίσω.  

Αυτό που με στεναχωρεί πραγματικά είναι η καχυποψία και η 

επιφυλακτικότητα συναδέλφων, όταν σε αντιμετωπίζουν μόνο ως ρόλο 

και όχι ως  άνθρωπο. 

 
 

ΕΡΩΤΗΣΗ 9η  
Αν σας ζητούσε το ΙΔΕΚΕ να καταθέσετε τρεις προτάσεις που κατά τη γνώμη 
σας βελτιώνουν την αποτελεσματικότητα των διευθυντών, ποιες θα ήταν αυτές; 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ:  

1. Συστηματική και ουσιαστική βοήθεια του διευθυντή από 

επιστημονικούς υπεύθυνους και φορείς της Κεντρικής Διοίκησης. 

2. Παροχή της δυνατότητας στους διευθυντές για επιβράβευση και 

ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών με κίνητρα όχι απαραίτητα υλικά. 

νομίζω ότι τα άτομα στην κεντρική διοίκηση δεν επαρκούν να 

αντιμετωπίσουν τα προβλήματα. Οι διευθυντές πλέουμε μόνοι μας. Εγώ 

είχα την τύχη να αναλάβω σε ένα σχολείο οργανωμένο με παλιό 

σύλλογο. Ήμουν ήδη εκπαιδευτικός του σχολείου και γνώριζα τα πάντα 

για τη λειτουργία του. Η συνεργασία με την Ομάδα Έργου είναι 

ικανοποιητική, θα ήθελα όμως να είναι πιο ουσιαστική. Ο θεσμός επίσης 

του Περιφερειακού Συμβούλου δεν πρόσθεσε τίποτε στην οργάνωση και 

λειτουργία του σχολείου. Φέτος μάλιστα δεν υφίσταται. 
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Για παράδειγμα επιμορφώσεις, συμμετοχή σε συνέδρια, 

παρουσίαση της δουλειάς και των ιδεών των εκπαιδευτικών, 

διακρίσεις για την προσφορά τους κ.λ.π. Ο διευθυντής του ΣΔΕ 

παρά τις κάποιες ελευθερίες που έχει συγκριτικά με τους άλλους 

Διευθυντές  δεν έχει ουσιαστικές αρμοδιότητες. Είναι μάνατζερ 

στα χαρτιά. 

3. Μεγαλύτερη οικονομική δυνατότητα για την αντιμετώπιση των 

έκτακτων εξόδων του σχολείου. Φέτος δόθηκε μόνο το ποσό των 

150 Ευρώ στους διευθυντές για κάλυψη άμεσων αναγκών 

 

 

ΕΡΩΤΗΣΗ 10η  
Αν σας ζητούσε το ΙΔΕΚΕ να καταθέσετε τρεις προτάσεις που κατά τη 
γνώμη σας βελτιώνουν την αποτελεσματικότητα των ΣΔΕ, ποιες θα ήταν 
αυτές; 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ:  

1. Μεγάλη προσοχή στην ίδρυση παραρτημάτων ΣΔΕ. Το 

παράρτημα δεν είναι σχολείο με τα χαρακτηριστικά και τις 

προδιαγραφές των ΣΔΕ. 

2. Συνεχής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και των Διευθυντών. 

Επειδή είναι πολυδάπανο έργο ας υιοθετηθεί η  Ενδοσχολική 

επιμόρφωση με τη συνεργασία των σχολείων κάθε περιοχής π.χ. 

Αττικής. Είχε λειτουργήσει με μεγάλη επιτυχία την προηγούμενη 

σχολική χρονιά. Αποτελεί ουσιαστική επιμόρφωση, που δε 

βασίζεται μόνο στη θεωρητική γνώση αλλά στην πρακτική 

εφαρμογή  των μεθόδων της εκπαίδευσης ενηλίκων στο ίδιο το 

σχολείο. Δεν κοστίζει και έχει μόνο θετικά αποτελέσματα. 

3. Μείωση των προσλήψεων ωρομισθίων, οι οποίοι έχουν 

συγκεκριμένο ωράριο  και δε συμμετέχουν σε όλες τις 

διαδικασίες του σχολείου π.χ. projects, εργαστήρια. Ας σημειωθεί 

ότι στο σχολείο μου οι ωρομίσθιοι που πέρασαν ήταν εξαιρετικοί. 
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Θα ήθελα πολύ να βρίσκονται στο σχολείο καθημερινά για να 

προσφέρουν και να το απολαμβάνουν. 

4. Επαναπροκήρυξη όλων των θέσεων Διευθυντών και 

εκπαιδευτικών για την  αποφυγή της νοοτροπίας «του βολέματος» 

που σιγά σιγά καλλιεργείται στα σχολεία μας λόγω κυρίως του 

μικρού ωραρίου.  

 
 

ΕΡΩΤΗΣΗ 11η  
Θα θέλατε να αναφέρετε οτιδήποτε άλλο αφορά τα ΣΔΕ και την αξιολόγησή τους; 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ:  
Χρειάζεται προσήλωση και αφοσίωση σε ένα θεσμό, ο οποίος αποτελεί 

ουσιαστική πρωτοπορία για την Ελληνική εκπαίδευση. Είναι 

χαρακτηριστικό ότι η πλειοψηφία των ανθρώπων που εργάζεται σε ένα 

καλό ΣΔΕ είναι ευτυχισμένοι. Στο σχολείο, μέσα από ένα σύνολο 

συμπεριφορών και δράσεων ευοδώνονται οι σκοποί εκπαίδευσης των 

ενηλίκων, αλλά επιτυγχάνεται και η επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών, πράγματα θαυμαστά για την προβληματική Ελληνική 

εκπαίδευση. Αξίζει να διαφυλαχθεί ο θεσμός από ανθρώπους 

κατάλληλους και οι επιτυχίες του να αξιοποιηθούν στην υπόλοιπη 

εκπαίδευση. 
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