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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

Το βιβλίο αυτό άπτεται θεµάτων του επιστηµονικού πεδίου 

της Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Επιχειρεί να σκιαγραφήσει  βασικά 

ζητήµατα που αφορούν στο σχεδιασµό και την οργάνωση 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων καθώς και ζητήµατα της µάθησης 

ενηλίκων.  

Αποτελείται από τρία κείµενα τεκµηρίωσης. Το πρώτο 

διαπραγµατεύεται τα εµπόδια που συναντούν οι ενήλικοι 

εκπαιδευόµενοι και τους τρόπους αντιµετώπισής τους. Το δεύτερο, 

αποτελεί εφαρµογή ολοκληρωµένου σχεδιασµού και αξιολόγησης 

εκπαιδευτικού προγράµµατος ενηλίκων, µέσα στα πλαίσια 

συγκεκριµένης στρατηγικής. Τέλος, το τρίτο κείµενο αποτελεί 

παράδειγµα σχεδιασµού της εναρκτήριας συνάντησης προγράµµατος 

εκπαίδευσης ενηλίκων και σχεδιασµού µιας διδακτικής ενότητας. 

Η συλλογή κειµένων απευθύνεται σε εκπαιδευτές ενηλίκων, 

σχολικούς συµβούλους αλλά και εκπαιδευτικούς που ενδιαφέρονται 

για το αντικείµενο.  

 

 

 

 

 

Παναγιώτα Σιακοβέλη
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Εισαγωγή 
 

Ένα βασικό θέµα ενδιαφέροντος στο πεδίο της Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων αποτελεί η έννοια των εµποδίων στη µάθηση. Η µάθηση 

αποτελεί µια διεργασία και συντελείται σε έναν αριθµό διαφορετικών 

πεδίων και διαφορετικές στρατηγικές χρησιµοποιούνται προκειµένου 

να υποστηριχθεί. Σε κάθε περίπτωση όµως κρίνεται από την  

αποτελεσµατικότητά της. Προκειµένου λοιπόν να εκπληρώσει τους 

ευρύτερους στόχους της, ως επιδίωξη µιας τερµατικής συµπεριφοράς 

των εκπαιδευοµένων που εκδηλώσεις της αποτελούν η ανεξαρτησία 

και η αίσθηση προοπτικής, θα πρέπει να τεθεί σε τέτοιες βάσεις ώστε 

να αµβλύνονται τα όποια εµπόδια αντιστρατεύονται το στόχο της. 

Με την παρούσα εργασία και µέσα από την ανάλυση µελέτης 

περίπτωσης και επισκόπησης της βιβλιογραφίας: α) θα εντοπίσουµε 

και θα αναλύσουµε τα αντικειµενικά και υποκειµενικά 

εµπόδια/φραγµούς που συναντά ο ενήλικος εκπαιδευόµενος και β) θα 

προσδιορίσουµε τους δυνατούς τρόπους αντιµετώπισής των 

εµποδίων που συναντούν οι ενήλικες στο Πρόγραµµα της 

Εισαγωγικής Επιµόρφωσης, από την πλευρά του εκπαιδευτικού 

οργανισµού και του εκπαιδευτή. 

 

Λέξεις – Κλειδιά: εµπόδια στη µάθηση, φραγµοί προσωπικότητας, 

κλίµα µάθησης, υποκίνηση, µετασχηµατισµός, αποτελεσµατική 

επικοινωνία 
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1. Τα υποκειµενικά και αντικειµενικά εµπόδια που 

συναντά ο ενήλικος εκπαιδευόµενος 

 

Μελέτη Περίπτωσης 

 

 Παρακολουθώ την 3η Θ.Ε. του µεταπτυχιακού προγράµµατος του 

Ε.Α.Π. «Σπουδές στην Εκπαίδευση». Η κλήρωσή µου στο 

πρόγραµµα ήρθε ύστερα από µια αναβολή που είχα δώσει στη 

συνέχιση των σπουδών µου, επτά χρόνια συνεχών αιτήσεων και δυο 

«αποτυχηµένες» συνεντεύξεις στο Α.Ε.Ι. Πατρών. Η συµβατική 

εκπ/ση δεν µου έδωσε την εκπαιδευτική ευκαιρία που αναζητούσα 

(κάτι γίνεται εκεί έξω και δεν πρέπει να το χάσω). Καταλυτική 

διαισθάνθηκα  (σωστά ή όχι;) ήταν πάντα η ερώτηση για την 

οικογενειακή κατάσταση (τρία παιδιά) και για το χρόνο λήψης του 

πτυχίου µου (1987). Προφανώς αυτά τα χαρακτηριστικά (και άλλα) 

σύµφωνα µε τις κρατούσες αντιλήψεις, θα αποτελούσαν εµπόδιο στη 

µάθησή µου. Από την πλευρά µου βέβαια δεν τα θεωρούσα ως 

φραγµούς αλλά ως δυσκολίες και αισθανόµουν και αισθάνοµαι 

έτοιµη για την πρόκληση. Πιθανό από την άλλη να εκλογίκευσα τη 

µη επιλογή µου λόγω ανεπάρκειας. Και στις δύο περιπτώσεις το 

υφέρπον µήνυµα ήταν: «δύσκολα θα τα καταφέρεις, είτε γιατί έχεις 

άλλες υποχρεώσεις είτε γιατί δεν είσαι ικανή». Η πρώτη µου 

αντίδραση όταν κληρώθηκα, µε δεδοµένη την απογοήτευση που µε 

είχε καταλάβει από τα τόσα χρόνια αναµονής µε αποτέλεσµα την 

αίσθηση µιας φθίνουσας επιθυµίας για περεταίρω σπουδές, ήταν η 

αµφιθυµία. «Επιτέλους!» από τη µια µεριά, «πού έµπλεξα» από την 
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άλλη. Είχα πατήσει πλέον τα 40 και είχα προσαρµοστεί στους 

ρυθµούς της δουλειάς και της οικογένειας. Η συνειδητοποίηση ότι 

είµαι πάλι φοιτήτρια έγινε στην 1η Ο.Σ.Σ. Η συνήθης και µοναδική 

µέθοδος εκπαίδευσης την οποία είχα λάβει ως τότε ήταν η 

συντηρητική και αυταρχική, η µέθοδος φιλοσοφίας τύπου Χ (Jarvis, 

2004: 159) και η πρόσωπο µε πρόσωπο διδασκαλία µε τη µέθοδο της 

εισήγησης. Τα νέα δεδοµένα ήταν πολύ διαφορετικά. Η 

αλληλογνωριµία (µέσω παιχνιδιού) ήταν κάτι που µε έφερε σε άβολη 

θέση. ∆εν ξέρω αν µε ενδιέφερε να µάθω για τους «άλλους». Η 

συνεργασία µέσα στην οµάδα ήταν ένα κοµµάτι στο οποίο δεν είχα 

καµία εµπειρία και δεν τα κατάφερνα (δεν ξέρω ακόµα αν τα 

καταφέρνω), λόγω του συγκεντρωτισµού µε τον οποίο είχα µάθει να 

λειτουργώ τόσα χρόνια, κατάλοιπο µια αυταρχικής εκπαίδευσης την 

οποία, ασυνείδητα και παρά τις αντίθετες απόψεις µου, 

αναπαρήγαγα. Η ενηµέρωση για τον τρόπο σπουδών και τις 

υποχρεώσεις αποτέλεσαν πηγή άγχους, κυρίως οι ηµεροµηνίες 

παράδοσης των εργασιών. Οι αυστηρές οδηγίες για τη σύνταξη της 

βιβλιογραφίας, το εύρος της – άρα και η µελέτη της - και η 

επιστηµονική συγγραφή, αποτελούσαν ως τότε µόνο ακούσµατα από 

τις εµπειρίες άλλων σπουδαστών. Παράλληλα οι εξελίξεις του 

επιστηµονικού πεδίου που αφορούν στη µάθηση  αποτελούσαν ένα 

πεδίο το οποίο έπρεπε να µελετήσω πλέον σοβαρά ως εκπαιδευτικός, 

ώστε να επιτελέσω σωστά το ρόλο µου, καλύπτοντας το 

αντιπαιδαγωγικό µου κενό και αφήνοντας πίσω τον Piaget της 

συντηρητικής Φιλοσοφικής της Αθήνας. Εκείνο όµως που στην 

πορεία των σπουδών µου γίνεται κάποιες φορές – ευτυχώς ελάχιστες 

- η αιτία για µια κοµφορµιστική αντίδραση ή και τάση παραίτησης 
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είναι το γεγονός ότι επιστρέφω στο χώρο εργασίας µου, µη 

µπορώντας να εφαρµόσω σχεδόν τίποτα απ’ όσα έµαθα. Και η 

ερώτηση των συναδέλφων «θέλεις να γίνεις διευθύντρια;» και «πόσο 

κάνει; - εννοούν το κόστος των σπουδών στο Ε.Α.Π. και υπονοούν την 

εξαγορά Master» µου υπενθυµίζει το πόσο απαξιωµένη και 

χρησιµοθηρική είναι η γνώση, πόσο βαλτωµένη είναι η εκπαίδευση. 

Αν δεν µπορώ να δουλέψω διαφορετικά, τότε γιατί συνεχίζω; 

Παρόλο που έχω απαντήσεις για τα παραπάνω, δεν παύουν να 

κλονίζουν την επιθυµία µου για περαιτέρω προσπάθεια. Υπάρχουν 

όµως και άλλοι  καταστασιακοί παράγοντες, σηµαντικοί και 

ασήµαντοι, που µου δηµιούργησαν ενόχληση (και µου δηµιουργούν), 

όπως η αποµνηµόνευση (που απαιτήθηκε στην πρώτη Θ.Ε.), το ότι 

την περίοδο που πρέπει να παραδοθεί µια εργασία χάνω ώρες ύπνου 

και κυρίως συζήτησης µε τα παιδιά µου (το τελευταίο γίνεται πηγή 

ενοχών, άγχους και χαµηλής αυτοεικόνας στο ρόλο µου ως µητέρα), 

το γεγονός ότι δε βλέπω καλά ούτε κοντά ούτε µακριά, ακόµα και ο 

τόπος διενέργειας των Ο.Σ.Σ. (Α.Ε.Ι. Πατρών) που δίνει την εικόνα 

εγκατάλειψης και µιζέριας µε αίθουσες προορισµένες για βαρετές 

εισηγήσεις. Ξεπερνώ τους όποιους φραγµούς και τη µοναξιά της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης  όµως, όχι µόνο λόγω µιας ικανότητας 

προσαρµογής στο καινούριο ή επίθεσης στο παρελθόν αλλά κυρίως 

επειδή αισθάνοµαι την ανάγκη να τρέχω µαζί µε τις εξελίξεις.  

 

Ανάλυση 

Ο ενήλικος εκπαιδευόµενος έχει ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

καθώς φέρει ένα σύνολο εµπειριών και αξιών, έχει διαµορφώσει τα 

δικά του µοντέλα µάθησης και έχει ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα 
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µεγαλύτερης σηµασίας από την εκπαίδευσή του, δεδοµένου ότι 

προέρχεται από ένα σύνθετο κοινωνικό περιβάλλον µε παράγοντες 

που κάποιες φορές αντιστρατεύονται τις µαθησιακές του 

προσπάθειες (Rogers, 1999: 92-107). Συχνά αντιµετωπίζει εµπόδια 

στη µάθηση και σύµφωνα µε τον Rogers (:273-292) τα εµπόδια αυτά 

προέρχονται κυρίως από τους φραγµούς της προσωπικότητας που 

ενισχύονται από καταστασιακούς παράγοντες – φυσικές αλλαγές, 

καταστασιακά αίτια/περιβάλλον, κακές σχέσεις που αναπτύσσονται 

µέσα στην οµάδα.  

Το πρόβληµα, όπως τίθεται στη µελέτη περίπτωσης και 

λαµβάνοντας υπόψη το έργο του Rogers, έχει εύρος καθώς εκτείνεται 

από το εξωτερικό περιβάλλον και υπεισέρχεται σε ιδιαιτερότητες της 

προσωπικότητας. Στην κατάταξη των αντικειµενικών εµποδίων 

συµπεριλαµβάνονται οι αναφορές: α) στο οικογενειακό περιβάλλον 

και τις υποχρεώσεις που απορρέουν από αυτό, β) στην έλλειψη 

χρόνου για µελέτη και εκπόνηση εργασιών (φυσική κούραση, 

έλλειψη ύπνου), γ) στις φυσικές αλλαγές (φθίνουσα όραση, 

εξασθένιση της µνήµης), και δ) στο περιβάλλον µάθησης (χώρος, 

διάταξη καθισµάτων, το υποβαθµισµένο φυσικό περιβάλλον του 

Α.Ε.Ι.). Πράγµατι οι φυσικοί και περιβαλλοντικοί παράγοντες, το 

συγκεκριµένο κοινωνικό περιβάλλον από το οποίο προέρχεται κανείς 

µπορεί να αποτελέσει πηγή δυσχερειών, όχι όµως τέτοιων που να 

υπερβαίνουν την επιθυµία ή τη διεργασία της µάθησης, τουλάχιστον 

στην παραπάνω περίπτωση που παρουσιάστηκε, όπου ο 

εκπαιδευόµενος φαίνεται πως µπορεί να διαχειριστεί τέτοιες 

δυσκολίες.  
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Η προσοχή στρέφεται κυρίως στους φραγµούς 

προσωπικότητας που µπορούν να οδηγήσουν κάποιους 

εκπαιδευόµενους σε µηχανισµούς άµυνας ή παραίτησης. Από την 

παραπάνω περίπτωση διαπιστώνουµε τις ακόλουθες κατηγορίες που 

σχετίζονται µε τα εσωτερικά/υποκειµενικά εµπόδια/φραγµούς στη 

µάθηση: α) προϋπάρχουσες γνώσεις, β) συναισθηµατικές µεταβλητές 

και γ) µόνιµα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας 

Προϋπάρχουσες γνώσεις 

Οι προϋπάρχουσες γνώσεις έχουν ήδη κριθεί από τον 

εκπαιδευόµενο ως ανεπαρκείς (αναφορές στο χρόνο λήψης πτυχίου, 

στις θεωρίες µάθησης που επαναδιατυπώνονται κάτω από νέο 

πρίσµα). Έχει γίνει συνειδητό λοιπόν ότι είναι παρωχηµένες, 

διαφοροποιούνται, εµπλουτίζονται µε δυο λόγια έχουν ηµιζωή 

(Μπονίκος ∆, 1994, όπ. ανάφ. στο Βεργίδης, 1998, 1999: 120). 

Συνεπώς δε θεωρούνται ως φραγµός από τη στιγµή που υπάρχει η 

ανοικτότητα για το καινούριο (…επίθεση στο παρελθόν). Αποτελούν 

όµως πηγή άγχους καθώς διαπιστώνεται το κενό (…αντιπαιδαγωγικό) 

και µια υποβόσκουσα χαµηλή αυτοεικόνα του εκπαιδευόµενου ως 

παιδαγωγού, εκπαιδευτικού και εν γένει προσωπικότητας (…να 

µελετήσω σοβαρά, …παιδαγωγικός ρόλος). Σε αυτήν την περίπτωση η 

αποµάθηση φαίνεται εύκολη διαδικασία και θεωρείται επιθυµητή και 

αναγκαία από τον εκπαιδευόµενο.  

Συναισθηµατικές µεταβλητές – Μόνιµα χαρακτηριστικά 

Το κυρίαρχο συναίσθηµα που διαφαίνεται είναι το άγχος 

(συνοψίζεται στο ερώτηµα αν θα τα καταφέρω και απορρέει από τις 

αναφορές στην οικογένεια, το χρόνο λήψης πτυχίου, την ηλικία, τις 

γραπτές εργασίες, την αποµνηµόνευση). Κατατάσσεται όµως στην 
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κατηγορία της συναισθηµατικής µεταβλητής γιατί δεν παρουσιάζεται 

ως µόνιµη κατάσταση αλλά αντίθετα αποτελεί κίνητρο για περαιτέρω 

προσπάθεια (… έχω απαντήσεις για τα παραπάνω, δεν παύουν να 

κλονίζουν την επιθυµία µου για περαιτέρω προσπάθεια). Σηµαντική 

θεωρείται και η αναφορά στο θέµα της πρακτικής εφαρµογής. Εδώ 

αναδεικνύονται και µόνιµα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, 

όπως τα όχι υψηλά όρια αντοχής και ο φόβος για το αβέβαιο, όχι ως 

προς την εξερεύνηση του αγνώστου αλλά ως προς το νόηµα της 

προσπάθειας (…επιστρέφω στο χώρο εργασίας µου, µη µπορώντας να 

εφαρµόσω σχεδόν τίποτα απ’ όσα έµαθα). Είναι αναµενόµενο ο 

ενήλικος εκπαιδευόµενος να έχει παρόµοια συναισθήµατα, γιατί 

προσέρχεται στην εκπαίδευση µε συγκεκριµένους στόχους και 

προσδοκίες (π.χ. να γίνω καλύτερος, να εφαρµόσω εκπαιδευτικές 

τεχνικές, να δηµιουργήσω οµάδες εργασίας µέσα στο σχολείο, να 

προωθήσω την ενεργό συµµετοχή των µαθητών µου, να αναπτύξω 

τον κριτικό στοχασµό τους) και όταν αυτά δεν εκπληρώνονται όχι 

γιατί αποτυγχάνει κατά τη µαθησιακή διεργασία αλλά γιατί δεν 

πράττει σε πραγµατικό περιβάλλον όπως θα ήθελε, τότε πιθανό να 

θεωρήσει την προσπάθεια µάταιη. Από την άλλη, οι αναφορές σε 

αισθήµατα ενοχής, χαµηλής αυτοεικόνας και κάµψης της 

ενεργητικότητας, ερµηνεύοντας την προσωπικότητα από το νόηµα 

στο οποίο δίνουν άλλοι (απόρριψη σε συνεντεύξεις: …αυτά τα 

χαρακτηριστικά και άλλα, ερωτήµατα συναδέλφων), δηµιουργούν 

µεταβαλλόµενες συναισθηµατικές αντιδράσεις, µε αποτέλεσµα  η 

ικανότητα και η επιθυµία για εξερεύνηση του κόσµου να ατροφούν. 

Παράλληλα, πηγές συναισθηµατικής δυσκολίας αποτελούν και οι 

αναφορές στη λειτουργία µέσα στην οµάδα (Η αλληλογνωριµία µέσω 
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παιχνιδιού … άβολη θέση. ∆εν ξέρω αν µε ενδιέφερε να µάθω για τους 

«άλλους»). Η απροθυµία να αποδεχτεί τις µεθόδους µάθησης και το 

συνολικό πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων στο περιβάλλον των 

Ο.Σ.Σ. στην ΑεξΑΕ., δείχνουν την αναγκαιότητα αποµάθησης αυτού 

που ο Bourdieu ονοµάζει habitus, της εσωτερικευµένης δηλαδή και 

σταθερής προσπάθειας συµπεριφοράς που αποκτήθηκε µέσω της 

κοινωνικοποίησης (όπ. ανάφ. στο Κόκκος, 2005: 81). Τέλος 

ανιχνεύονται στην προσωπικότητα µηχανισµοί αυτοάµυνας, όπως ο 

µηχανισµός αντίδρασης (…συγκεντρωτισµού µε τον οποίο είχα µάθει 

να λειτουργώ τόσα χρόνια, κατάλοιπο µιας αυταρχικής εκπαίδευσης 

την οποία ασυνείδητα και παρά τις αντίθετες απόψεις µου 

αναπαρήγαγα) όταν το άτοµο πράττει το εντελώς αντίθετο από αυτό 

που επιθυµεί και ο µηχανισµός µετατόπισης (…σύµφωνα µε τις 

κρατούσες αντιλήψεις), όταν µετατοπίζονται οι ευθύνες για τη µη 

επιλογή του σε µεταπτυχιακό πρόγραµµα στο Α.Ε.Ι. Παρόλο που 

αυτοί οι µηχανισµοί δεν εκδηλώνονται στη διεργασία της µάθησης 

δείχνουν τάσεις της προσωπικότητας που σε κατάσταση πίεσης ίσως 

εκδηλωθούν εντονότεροι. 
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2. ∆υνατοί τρόποι αντιµετώπισης των εµποδίων που 

συναντούν οι εκπαιδευόµενοι στο Πρόγραµµα της Α΄ 

Φάσης της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης του 

σχολικού έτους 2004-2005 κατά τη διαδικασία της 

µάθησης 

 

2.1 Περιγραφή των χαρακτηριστικών του Προγράµµατος 

 

Τίτλος: Α΄ Φάση Εισαγωγικής Επιµόρφωσης Σχολικού Έτους 2004-

2005 

Ανάδοχος: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 

Φορέας Υλοποίησης: Περιφερειακά Επιµορφωτικά Κέντρα. 

Φορέας Χρηµατοδότησης: Η Πράξη της Εισαγωγικής 

Επιµόρφωσης εντάσσεται στο Μέτρο 2.1 (Αναβάθµιση της 

Ποιότητας της Παρεχόµενης Εκπαίδευσης), Ενέργεια 2.1.1, 

Κατηγορία Πράξεων 2.1.1.ιβ.  και χρηµατοδοτείται κατά 25% από 

Εθνικούς Πόρους και κατά 75% από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό 

Ταµείο (ΕΚΤ). Οι χρηµατοδοτήσεις για την εκτέλεση της Πράξης και 

των Υποέργων της διατίθενται προς τον Τελικό ∆ικαιούχο  µέσω του 

Προγράµµατος ∆ηµοσίων Επενδύσεων. 

Οµάδα Στόχος: Υποχρεωτικά για νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς 

όλων των κλάδων Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 

που διορίζονται σε τακτικές θέσεις κατά τους  διορισµούς του 

σχολικού έτους 2004-05, καθώς και για τους διορισθέντες κατά τα 

δύο προηγούµενα σχολικά έτη (2002 και 2003) , οι οποίοι δεν έχουν 
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παρακολουθήσει την Α΄ Φάση Προγράµµατος Εισαγωγικής 

Επιµόρφωσης. 

Ώρες Επιµόρφωσης και περίοδος υλοποίησης: 60 ώρες 

επιµόρφωσης που πραγµατοποιούνται κατά το µήνα Σεπτέµβριο και 

σε περίπτωση αδυναµίας ολοκλήρωσης του προγράµµατος εντός του 

Σεπτεµβρίου, µε αιτιολογηµένους λόγους απόκλισης, καταληκτική 

ηµεροµηνία ορίζεται η 20η Οκτωβρίου του 2004. 

Σκοπός του Προγράµµατος: Είναι να διευκολύνει την οµαλή 

ένταξη των νεοδιοριζόµενων εκπαιδευτικών στη δηµόσια 

εκπαίδευση, προσφέροντάς τους απαραίτητα εφόδια που αφορούν το 

επιστηµονικό µέρος και τη διδακτική µεθοδολογία των επιµέρους 

γνωστικών αντικειµένων, την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών και 

τις οργανωτικές δοµές του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Στόχοι: Επιδιώκεται οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί να: 

 

• γνωρίσουν το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και τα Α.Π.Σ. 

• γνωρίσουν τα επιµέρους γνωστικά αντικείµενα και τις 

µεθοδολογικές προσεγγίσεις τους. 

• εξοικειωθούν µε τους τρόπους αξιολόγησης του µαθητή και της 

διδακτικής πράξης. 

• Ενηµερωθούν και ευαισθητοποιηθούν σε θέµατα αντιµετώπισης 

ειδικών προβληµάτων. 

• Ασκηθούν στην αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών. 

• Ενηµερωθούν για τη λειτουργία του ολοήµερου σχολείου 
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• Ενηµερωθούν και ευαισθητοποιηθούν  στην εφαρµογή των 

Καινοτόµων ∆ράσεων και να γνωρίσουν τις µεθοδολογικές 

προσεγγίσεις τους. 

• Συνειδητοποιήσουν το ρόλο τους σε σχέση µε όλους τους 

εµπλεκόµενους φορείς στην εκπαιδευτική διαδικασία φορείς. 

• Ευαισθητοποιηθούν για την ανάγκη εµπλοκής τους σε 

διαδικασίες ερευνητικού χαρακτήρα και επίλυσης προβληµάτων. 

• Ενηµερωθούν σχετικά µε την ευρωπαϊκή διάσταση στην 

εκπαίδευση και µε τον ευρωπαϊκό χαρακτήρα του επαγγέλµατος 

του εκπαιδευτικού. 

•  Ενηµερωθούν και ευαισθητοποιηθούν  σε θέµατα 

διαπολιτισµικής αγωγής και εκπαίδευσης. 

• ∆ιαµορφώσουν συνείδηση ενεργού και δηµοκρατικού 

ευρωπαίου πολίτη. 

 

Αρχές: Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί δίαυλο 

συνειδητοποίησης από τον εκπαιδευτικό ότι για να πετύχει στο ρόλο 

του θα πρέπει να επιµορφώνεται και να βελτιώνεται δια βίου. Το 

πρόγραµµα Εισαγωγικής Επιµόρφωσης αφορά στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων και τη διαµόρφωση στάσεων, που ενισχύουν το θετικό 

κλίµα µάθησης.  Οι αρχές πάνω στις οποίες θεµελιώνεται το 

πρόγραµµα επιµόρφωσης είναι οι εξής: 

 

• ∆ιδακτική µεθοδολογία για ενήλικες. 

• Καλλιέργεια δεξιοτήτων που απαιτούνται από την κοινωνία της 

πληροφορίας και της γνώσης. 
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• ∆ιαµόρφωση δυναµικού περιβάλλοντος µάθησης και επίλυση 

αυθεντικών προβληµάτων. 

• Αυτοµόρφωση και δια βίου ανάπτυξη ερευνητικής 

δραστηριότητας. 

• ∆ιαπολιτισµική αγωγή µε στόχο την εξασφάλιση της κοινωνικής 

συνοχής. 

• Επιτυχής αντιµετώπιση των ειδικών προβληµάτων µάθησης. 

• Σύνδεση του σχολείου µε την τοπική κοινωνία και συνεργασία 

µε κοινωνικούς εταίρους. 

• Προσδιορισµός της επαγγελµατικής ιδιότητας του εκπαιδευτικού 

στο ευρωπαϊκό περιβάλλον. 

• Ενσωµάτωση των νέων τεχνολογιών στη διδακτική πράξη. 

• Σύνδεση κάθε γνωστικού αντικειµένου µε την αντίστοιχη 

διδακτική µεθοδολογία. 

• Αξιολόγηση του προγράµµατος µε κατάλληλα εργαλεία 

αξιολόγησης. 

 

Αναµενόµενα αποτελέσµατα: Μετά την ολοκλήρωση της 

επιµόρφωσης οι εκπαιδευτικοί αναµένεται: 

 

• Να έχουν διαµορφώσει σαφή εικόνα του θεσµικού πλαισίου που 

διέπει το ∆ηµόσιο Σχολείο. 

• Να έχουν αντιληφθεί τον παιδευτικό και κοινωνικό τους ρόλο. 

• Να γνωρίζουν τους στόχους του ∆.Ε.Π.Π.Σ. και του Α.Π.Σ. 

• Να έχουν εµπλακεί σε βιωµατική διαδικασία σχεδιασµού και 

υλοποίησης της διδακτικής πράξης. 



20 

 

• Να έχουν εµπλακεί σε δραστηριότητες σχετικές µε τις 

καινοτόµες δράσεις. 

• Να έχουν ευαισθητοποιηθεί σε θέµατα λειτουργίας του 

ολοήµερου σχολείου. 

• Να έχουν συνειδητοποιήσει το ρόλο τους ως ενεργοί πολίτες σε 

εθνικό και ευρωπαϊκό περιβάλλον. 

• Να έχουν ευαισθητοποιηθεί σε θέµατα διαπολιτισµικής αγωγής 

και εκπαίδευσης. 

• Να έχουν ασκηθεί στο σχεδιασµό και την αντιµετώπιση 

αυθεντικών και πραγµατικών προβληµάτων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία µε τη χρήση νέων τεχνολογιών και µε την 

αξιοποίηση ανοικτών λογισµικών προγραµµάτων. 
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Πλαίσιο Αναλυτικού Προγράµµατος Α΄ Φάσης Εισαγωγικής 

Επιµόρφωσης: 

Προσαρµογή του Α.Π. σύµφωνα µε το πρότυπο του Βεργίδη (2008: 54-55) για 

σχηµατική δόµηση περιεχοµένου Αναλυτικών Προγραµµάτων. 

 

Εκπαιδευτικές 

ενότητες 

Σύνολο 

ωρών 

Θεωρητικές 

γνώσεις 

Ώρες 

εκπ/σης 

Πρακτικ

ή άσκηση 

Ώρες 

εκπ/σης 

Στάσεις/συµπε

ριφορές που 

αναµένεται να 

αναπτυχθούν 

Κριτήρια 

αξιολόγησης 

Ενότητα 1: 

Σύγχρονες 

µέθοδοι 

διδασκαλίας 

 

6 Ενεργός 

µάθηση/νέες 

διδακτικές 

προσεγγίσεις/

επίλυση 

προβλήµατος/

µέθοδος 

project/εναλλ

ακτικά 

περιβάλλοντα 

µάθησης 

6 - -  - 

Ενότητα 2: 

Ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού 

στο σύγχρονο 

σχολείο 

3 Επαγγελµατισ

µός/δια βίου 

µάθηση/συνερ

γασία µε την 

εκπ/κή 

κοινότητα, 

ανθρώπινες 

σχέσεις και 

επικοινωνία/π

ροβλήµατα 

που 

παρουσιάζοντ

αι στο 

νεοδιόριστο 

3 - - Να έχουν 

αντιληφθεί τον 

παιδευτικό και 

κοινωνικό τους 

ρόλο. 

 

- 
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Ενότητα 3 

Ευαισθητοποίη

ση για τη 

διαχείριση 

πολυµορφίας 

ιδιαιτεροτήτων 

του µαθητικού 

πληθυσµού 

 

4 Πολιτισµικά, 

µαθησιακά, 

ψυχοκοινωνικ

ά προβλήµατα 

παιδιών και 

εφήβων/σχολι

κή 

συµβουλευτικ

ή/διαπολιτισµι

κή 

εκπαίδευση 

4 - - να έχουν : 

ευαισθητοποιηθ

εί σε θέµατα 

διαπολιτισµικής 

αγωγής και 

εκπαίδευσης. 

Ενηµερωθεί και 

ευαισθητοποιηθ

εί σε θέµατα 

αντιµετώπισης 

ειδικών 

προβληµάτων 

 

- 

Ενότητα 4 

Το σχολείο ως 

πολυδύναµο 

εκπαιδευτικό 

και πολιτισµικό 

κέντρο 

 

4 ∆ηµοκρατικός 

και ενεργός 

πολίτης/ευρω

παϊκ΄ή 

διάσταση 

στην 

εκπαίδευση/ο

λοήµερο 

σχολείο/ευέλι

κτη 

ζώνη/Σ.Ε.Π./ 

περιβαλλοντικ

ή εκπ/ση/ 

σύνδεση του 

σχολείου µε 

την τοπική 

κοινωνία 

4 - - Να γνωρίζουν 

τους στόχους 

του ∆.Ε.Π.Π.Σ. 

και του Α.Π.Σ. 

Να έχουν 

ευαισθητοποιηθ

εί σε θέµατα 

λειτουργίας του 

ολοήµερου 

σχολείου. 

Να έχουν 

συνειδητοποιήσ

ει το ρόλο τους 

ως ενεργοί 

πολίτες σε 

εθνικό και 

ευρωπαϊκό 

περιβάλλον. 

 

- 

Ενότητα 5 

Αρχές 

∆ιοίκησης και 

3 Θεσµικό 

πλαίσιο/ 

εκπ/κή δοµή 

3 - - Να έχουν 

διαµορφώσει 

σαφή εικόνα 

- 
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οργάνωσης της 

Εκπ/σης 

 

και ιεραρχία 

/σχολική 

µονάδα και 

πλαίσιο 

διοικητικής 

λειτουργίας 

της/αρµοδιότη

τες και 

καθήκοντα 

του θεσµικού 

πλαισίου που 

διέπει το 

∆ηµόσιο 

Σχολείο. 

 

Ενότητα 6 

∆ιδακτική των 

επιµέρους 

µαθηµάτων 

κατά βαθµίδα 

εκπ/σης και 

δειγµατικές 

διδασκαλίες σε 

επίπεδο 

εικονικής τάξης 

20 Α.Π.Σ./∆.Ε.Π.

Π.Σ./∆ιαθεµατ

ική 

προσέγγιση 

της γνώσης/ 

µεθοδολογία 

διδασκαλίας/ε

ργαστήρια 

φυσικών 

επιστηµών-

Η/Υ-ιστορίας 

5 ∆ειγµατικ

ές 

διδασκαλί

ες σε 

επίπεδο 

εικονικής 

τάξης 

15 Να γνωρίζουν 

τους στόχους 

του ∆.Ε.Π.Π.Σ. 

και του Α.Π.Σ. 

 

Να έχουν 

εµπλακεί σε 

βιωµατική 

διαδικασία 

σχεδιασµού και 

υλοποίησης της 

διδακτικής 

πράξης. 

 

- 

Ενότητα 7 

Χρήση των 

νέων 

τεχνολογιών 

κατά γνωστικό 

αντικείµενο 

5 Αξιοποίηση 

νέων 

τεχνολογιών/θ

εωρίες 

µάθησης και 

υπολογιστές/χ

ρήση 

διαδικτύου 

και 

πολυµέσων 

για τις 

ανάγκες της 

5 - - Να έχουν 

ασκηθεί στο 

σχεδιασµό και 

την 

αντιµετώπιση 

αυθεντικών και 

πραγµατικών 

προβληµάτων 

στην 

εκπαιδευτική 

διαδικασία µε 

τη χρήση νέων 

- 
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διδακτικής 

πράξης/διασχ

ολική 

συνεργασία 

µέσω του 

διαδικτύου 

τεχνολογιών 

και µε την 

αξιοποίηση 

ανοικτών 

λογισµικών 

προγραµµάτων. 

 

Ενότητα 8 

Συγκεκριµένα 

διδακτικά 

παραδείγµατα 

κατά γνωστικό 

αντικείµενο και 

βαθµίδα 

εκπ/σης 

5 Οργάνωση 

µαθήµατος/τρ

όποι 

υλοποίησης 

διδακτικών 

και 

µαθησιακών 

στόχων/παρακ

ολούθηση 

διδασκαλίας 

από video 

Χωρίς 

κατανοµ

ή 

µεταξύ 

θεωρίας 

και 

πράξης 

Μικροδι 

δασκαλίες 

και 

σχολιασµ

ός τους 

Χωρίς 

κατανοµ

ή 

µεταξύ 

θεωρίας 

και 

πράξης 

Να έχουν 

εµπλακεί σε 

βιωµατική 

διαδικασία 

σχεδιασµού και 

υλοποίησης της 

διδακτικής 

πράξης. 

 

- 

Ενότητα 9 

Αξιολόγηση 

µαθητή 

3 Φάσεις/κριτήρ

ια/τεχνικές/ 

αξιολόγηση 

µαθητή ως 

µέλους 

οµάδας/αξιολ

όγηση των 

εργασιών του 

µαθητή 

Χωρίς 

κατανοµ

ή 

µεταξύ 

θεωρίας 

και 

πράξης 

Παραδείγ

µατα/δηµι

ουργία 

κριτηρίου 

αξιολόγησ

ης-test 

15/λεπτου

-

45λεπτου/ 

Χωρίς 

κατανοµ

ή 

µεταξύ 

θεωρίας 

και 

πράξης 

Να 

κατανοήσουν το 

ρόλο της 

αξιολόγησης 

και να 

εξασφαλίσουν 

την 

αντικειµενικότη

τά της 

- 

Ενότητα 10 

Αξιολόγηση 

διδακτικού 

έργου 

3 Αξιολόγηση 

των µεθόδων 

διδασκαλίας 

και των 

τρόπων 

εφαρµογής 

τους/ 

αξιολόγηση 

3 - - Να αναπτύξουν 

την κριτική 

ικανότητα 

αξιολόγησης 

επίτευξης του 

στόχου 

- 
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των 

παιδαγωγικών 

προσεγγίσεων 

και των 

αποτελεσµάτ

ων 

τους/αξιοποίη

ση των 

συµπερασµάτ

ων 

αξιολόγησης 

της 

διδασκαλίας/ε

πίτευξη 

στόχων 

Ενότητα 11 

Αυτοαξιολόγη 

ση εκπ/κού και 

µαθητή 

2 Τρόποι 

αυτοαξιολόγη

σης, 

συνεργασία 

του εκπ/κού 

µε άλλους 

συναδέλφους, 

η έρευνα ως 

εργαλείο 

κριτικού 

στοχασµού 

και 

αυτοαξιολόγη

σης µε 

απώτερο 

στόχο την 

αυτοµόρφωση 

2 - - Να 

ευαισθητοποιη 

θούν στην αξία 

της δια βίου 

εκπ/σης 

- 

Ενότητα 12 

Αξιολόγηση 

εκπαιδευτικού 

1 Σχολικής 

µονάδας/συντ

ελεστών 

1 - - Να έχουν 

διαµορφώσει 

σαφή εικόνα 

- 
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έργου εκπ/σης/σχέσε

ων µε τοπική 

κοινωνία 

του θεσµικού 

πλαισίου που 

διέπει το 

∆ηµόσιο 

Σχολείο. 

Να έχουν 

αντιληφθεί τον 

παιδευτικό και 

κοινωνικό τους 

ρόλο. 

 

Ενότητα 13 

Αξιολόγηση 

εκπ/κού υλικού 

1 Κριτήρια 

αξιολόγησης 

εκπ/κού 

υλικού/ 

αξιολόγηση 

εκπ/κού 

υλικού για 

χρήση στην 

τάξη 

1 - - Να αποκτήσουν 

κριτήρια 

σύµφωνα µε τα 

οποία θα 

επιλέγουν το 

κατάλληλο 

εκπαιδευτικό 

υλικό ανάλογα 

µε τις 

διδακτικές 

ανάγκες  

- 

Σύνολο 60  45  15   
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Υλοποίηση Α΄ Φάσης: 

Το Πρόγραµµα: 

• υλοποιείται είτε στην έδρα των Π.Ε.Κ. είτε σε άλλες περιοχές 

ευθύνης του (εξακτίνωση), ανάλογα µε τη γεωγραφική κατανοµή 

των επιµορφουµένων,  µε γνώµονα τη διευκόλυνση της 

συµµετοχής, ύστερα από απόφαση των Συντονιστικών 

Συµβουλίων των Π.Ε.Κ. 

• υλοποιείται σε χρόνο εκτός του διδακτικού έργου των 

επιµορφουµένων. 

Το ωρολόγιο πρόγραµµα διαµορφώνεται από το Σ.Σ. του Π.Ε.Κ. Οι 

∆ιοικήσεις των Π.Ε.Κ. γνωστοποιούν έγκαιρα σε επιµορφωτές και 

επιµορφούµενους το Οργανωτικό Πλαίσιο του Προγράµµατος και 

συντονίζουν τα µέλη της επιµορφωτικής οµάδας, ώστε να 

αποφεύγονται επικαλύψεις ή παραλείψεις στο περιεχόµενο του 

επιµορφωτικού προγράµµατος. 

Επιµορφωτές: Είναι µέλη ∆.Ε.Π. των Α.Ε.Ι. και Τ.Ε.Ι., στελέχη του 

Π.Ι., Σχολικοί Σύµβουλοι, καθώς και εκπαιδευτικοί µε αυξηµένα 

προσόντα (µεταπτυχιακοί τίτλοι/εµπειρία). Η επιλογή γίνεται από τα 

Σ.Σ. των Π.Ε.Κ., ύστερα από σχετική πρόσκληση εκδήλωσης 

ενδιαφέροντος. Οι υποψήφιοι επιµορφωτές καταθέτουν στο Π.Ε.Κ. 

περίληψη του σχεδίου διδασκαλίας τους και, µετά την επιλογή τους, 

έντυπο επιµορφωτικό υλικό που θα χορηγήσουν στους 

επιµορφούµενους. 

 ∆ηµιουργία Τµηµάτων: Τα τµήµατα λειτουργούν µε µέγιστο 

αριθµό επιµορφουµένων 25 και ελάχιστο 20. Σε εξαιρετικές 

περιπτώσεις (λόγω γεωγραφικής διασποράς) µέχρι και 5 άτοµα. Όταν 
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δεν συµπληρώνεται ο απαιτούµενος αριθµός ατόµων κατά 

ειδικότητα, οι επιµορφούµενοι εκπαιδευτικοί παρακολουθούν το 

πρόγραµµα σε συνδιδασκαλία µε συγγενείς ειδικότητες ή άλλες 

Βεβαίωση Παρακολούθησης: Χορηγείται σε όσους δεν έχουν 

υπερβεί το όριο των απουσιών (20% των διδακτικών ωρών) και δεν 

υποχρεώνονται να παρακολουθήσουν τη Β΄ και Γ΄ Φάση της 

Εισαγωγικής Επιµόρφωσης, σύµφωνα µε το Π.∆. 45/99 

Πλαίσιο Αξιολόγησης του Προγράµµατος: Η επιµορφωτική 

διαδικασία της Α΄ Φάσης θα αξιολογηθεί µε συγκεκριµένα εργαλεία 

που ανταποκρίνονται σε σύγχρονες και αξιόπιστες µεθόδους 

αξιολόγησης. (Επισυνάπτονται ερωτηµατολόγια προς τους 

επιµορφωτές και τους επιµορφούµενους). 

Επιλέξιµες δαπάνες του Προγράµµατος στα Π.Ε.Κ. 

1. Αµοιβή επιµορφωτών κατά διδακτική ώρα, δαπάνες 

µετακίνησης, διανυκτέρευσης, ηµερήσιας αποζηµίωσης, όπως 

ορίζει ο νόµος. 

2. ∆απάνες µετακίνησης, διανυκτέρευσης, ηµερήσιας αποζηµίωσης 

για τους επιµορφούµενους, όπως ορίζει ο νόµος. 

3. Έντυπα και γραφική ύλη. Αναλώσιµα Η/Υ και φωτοτυπικών. 

4. Υλικά άµεσης ανάλωσης (θέρµανση, καθαριότητα, φαρµακείο). 

5. Υπηρεσίες καθαρισµού. 

6. Ταχυδροµικά έξοδα. 
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2.2 Τα χαρακτηριστικά της οµάδας στόχου 

 

Σύµφωνα µε το «Οργανωτικό Πλαίσιο Πραγµατοποίησης της 

Α΄ Φάσης της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης του Σχολικού Έτους 2004-

2005» τα χαρακτηριστικά των επιµορφούµενων εκπαιδευτικών  

καθορίζονται µε βάση το επίπεδο εκπαίδευσής τους και εξειδίκευσής 

τους. Έτσι οι επιµορφούµενοι είναι εκπαιδευτικοί απόφοιτοι Α.Ε.Ι. 

και Τ.Ε.Ι. (ειδικότητες ΠΕ01, ΠΕ02, ΠΕ03 κ.ο.κ. και ΤΕ01, ΤΕ02 

κ.ο.κ.), νεοδιόριστοι. Θα µπορούσε κανείς να θεωρήσει ότι µε την 

έννοια «νεοδιόριστοι» καθορίζεται και το επίπεδο επαγγελµατικής 

εµπειρίας. Σύµφωνα όµως µε τις διατάξεις του άρθρου 7 παράγραφος 

1, εδάφιο α΄ και γ΄ του Ν.3027/2003 (ΦΕΚ 152/τ.Α΄ ), οι διορισµοί 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης στις 

κενές οργανικές θέσεις πραγµατοποιούνται σε ποσοστό 75% από το 

διαγωνισµό του Α.Σ.Ε.Π. και κατά τη σειρά βαθµολογίας και σε 

ποσοστό 25% από τους εγγεγραµµένους στον πίνακα αναπληρωτών 

του άρθρου 138 του Ν.2725/1999. Αυτό σηµαίνει πρακτικά ότι οι 

νεοδιόριστοι έχουν από µηδενικό έως πολυετές επίπεδο 

επαγγελµατικής εµπειρίας, αν λάβουµε υπόψη µας ότι οι επιτυχόντες 

στο διαγωνισµό του  Α.Σ.Ε.Π αφενός δεν είναι όλοι τελειόφοιτοι και 

αφετέρου αποφασίζουν να λάβουν µέρος στη διαδικασία ύστερα από 

αρκετά χρόνια απασχόλησής τους στον ιδιωτικό τοµέα 

(φροντιστήρια/ιδιαίτερα µαθήµατα). Συνεπώς τα χαρακτηριστικά 

τους (Βεργίδης, 2008: 45-46) α) προσωπικά (στόχοι, προσδοκίες, 

ενδιαφέροντα, κίνητρα, στάσεις, εµπειρίες, βιώµατα, προσωπικές 

ανάγκες), β) επαγγελµατικά (επίπεδο επαγγελµατικής εξειδίκευσης 

και επαγγελµατικής εµπειρίας) και γ) κοινωνικά (φύλο, ηλικία, 



30 

 

οικογενειακή κατάσταση, κοινωνικές - πολιτικές - πολιτιστικές 

δραστηριότητες) διέπονται από πολυµορφία.  

 

2.3 Συνολική αποτίµηση του Προγράµµατος 

 

Το Πρόγραµµα της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης αποτελεί 

υποκατηγορία της εκπαίδευσης ενηλίκων (Jarvis, 2004: 58-59) και 

µέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο θα εξετάσουµε τις δυσκολίες των 

εκπαιδευοµένων σε αυτό το Πρόγραµµα. 

Σύµφωνα µε το Βεργίδη (2008: 51) η δόµηση του περιεχοµένου 

ενός προγράµµατος ενηλίκων προσδιορίζεται και συγκροτείται µε 

βάση: 

• Την ανάλυση των σηµαντικών δεδοµένων. 

• Την ανάλυση των εκπαιδευτικών αναγκών της οµάδας στόχου 

και των εµπλεκοµένων φορέων. 

• Την αξιολόγηση προηγούµενων προγραµµάτων. 

• Τη διαθέσιµη υποδοµή και προϋπολογισµό. 

• Τις γνώσεις και τις δεξιότητες-ικανότητες που έχουν ήδη οι 

εκπαιδευόµενοι. 

• Τη διαπραγµάτευση των αναγκών. 

•  Τον εκπαιδευτικό σκοπό και τους εκπαιδευτικούς στόχους. 

• Τα αναµενόµενα αποτελέσµατα. 

Εξετάζοντας  στο Οργανωτικό Πλαίσιο του Προγράµµατος το 

«πλαίσιο αναφοράς για τους στόχους, για τις αρχές και το περιεχόµενο 

της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης», συγκρατούµε την αναφορά για τις 

ραγδαίες αλλαγές του σύγχρονου πολιτιστικού και πολιτισµικού 
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περιβάλλοντος, τη θεώρηση της εκπαίδευσης ως άξονα ανάπτυξης 

των κοινωνιών, τις αποφάσεις του Συµβουλίου της Λισσαβόνας το 

2000 και των Συνόδων που ακλούθησαν, ώστε να καταστεί σε 

παγκόσµιο επίπεδο «η πιο ανταγωνιστική και δυναµική οικονοµία που 

βασίζεται στη γνώση». Συγκρατούµε επίσης ότι οι βασικές αρχές και 

αρκετοί δείκτες για την εκπαίδευση έχουν ενσωµατωθεί το 2003 στο 

∆.Ε.Π.Π.Σ. και στα Α.Π.Σ. και ότι για να υλοποιηθούν αυτοί οι 

στόχοι απαιτείται η βελτίωση και η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. 

Μια πιο προσεκτική ανάγνωση µας δίνει τα εξής δεδοµένα: (α) οι 

ανάγκες  υλοποίησης του Προγράµµατος είναι ανάγκες του 

εκπαιδευτικού οργανισµού προκειµένου να εναρµονίσει το 

εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας µας στις αποφάσεις της Λισαβόνας 

ανάγεται συνεπώς σε ανάγκη ενός συλλογικού φορέα, (β) οι ανάγκες 

αφορούν κοινωνικές οµάδες και δεν γνωρίζουµε αν είναι συνειδητές 

ή λανθάνουσες, ρητά διατυπωµένες ή µη (ό.π.: 32-33), (γ) δεν 

αναφέρεται ο τρόπος διερεύνησης των εκπαιδευτικών αναγκών του 

πληθυσµού στόχου και θεωρείται δεδοµένη η εναρµόνιση του 

σκοπού και των στόχων του Προγράµµατος µε τους στόχους και τις 

επιδιώξεις των επιµορφουµένων, (δ) οι εκπαιδευτικές ανάγκες δεν 

είναι αντικείµενο διαπραγµάτευσης, µε αποτέλεσµα η αναµενόµενη 

διαθεσιµότητα και θετική εµπλοκή να είναι πολύ µικρές. Και τούτο 

γιατί η διαπραγµάτευση των αναγκών αποτελεί µέρος της 

εκπαίδευσης καθώς η οµάδα των εκπαιδευοµένων διαµορφώνει 

συλλογικές ανάγκες  (ό.π.:  47-48) και ο βαθµός συµµετοχής των 

εκπαιδευόµενων επηρεάζει το δείκτη ικανοποίησης τους (Γούλας, 

2008: 67). 
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Παράλληλα η εξέταση του αναλυτικού Προγράµµατος µας 

οδηγεί στη διαπίστωση ότι πρόκειται για Πρόγραµµα µη χαλαρής 

περιχάραξης (δεδοµένα εκπαιδευτικά περιεχόµενα) και ταξινόµησης 

(περιορισµένη σύνδεση της θεωρίας µε την πρακτική άσκηση), µε 

αποτέλεσµα τον περιορισµό του θετικού αποτελέσµατος, καθώς, 

σύµφωνα µε τον Jarvis (2004: 315-319) η προετοιµασία για την 

εκπαίδευση ενηλίκων θα πρέπει να συµπεριλαµβάνει και θεωρητική 

γνώση για το πώς συντελούνται ορισµένες πλευρές της πρακτικής και 

ταυτόχρονα η προετοιµασία για την πρακτική που δεν περιλαµβάνει 

πολλή εµπειρία σε συνθήκες πρακτικής, είναι τεχνητή και µη 

ρεαλιστική. Παράλληλα υποβαθµίζεται η αρχή εκπαίδευσης 

ενηλίκων: «επίκεντρο της εκπαιδευτικής διεργασίας είναι οι 

διδασκόµενοι» και µε ό, τι αυτό συνεπάγεται για τους τρόπους 

µάθησης των ενηλίκων που, παρά τις όποιες διαφορές των θεωριών, 

αναµφισβήτητα συγκλίνουν σε τρία σηµεία: 1) Το µοντέλο 

µεταφοράς γνώσης είναι µη αποτελεσµατικό (ενεργός συµµετοχή), 2) 

οι εκπαιδευόµενοι χαρακτηρίζονται από διάφορους µαθησιακούς 

τρόπους και 3) η εµπειρία αποτελεί τη βάση κάθε µάθησης (Boud, 

Keogh, & Walker, 2002; Γκιόσος & Κουτσούµπα, 2005: 50-51; 

Jarvis 2004: 151-152, 156; Κόκκος, 1998a: 23-26, 2005: 84, 93-95, 

2008: 46-47; Mezirow, 2000; Νoyé & Piveteau, 1999: 192; Race, 

1999: 22-24; Rogers, 1999: 151-157). Κάτω από παρόµοιες 

συνθήκες: 

 

«Οι διδασκόµενοι παύουν να ενδιαφέρονται για τη 

µαθησιακή διεργασία όταν το αντικείµενο προϋπάρχει 

πλήρως στο µυαλό του διδάσκοντος, στο αναλυτικό 
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πρόγραµµα ή στον κατάλογο περιεχοµένων ή στις 

κρατικές οδηγίες. Μήπως εδώ αναγνωρίζετε κάτι ήδη 

νεκρό; Η εκπαίδευση έχει γίνει ήδη κάπου αλλού.» 

(Freire   & Shor,  όπ. αναφ. στο  Κόκκος, 2008: 46) 

 

Ανεξάρτητα όµως από το όποιο φιλοσοφικό πλαίσιο του 

Προγράµµατος είτε αν είναι σχεδιασµένο για να αναπαράγει ή για να 

µετασχηµατίζει, είτε αν είναι σχεδιασµένο για να οδηγεί στον 

κοµφορµισµό ή στην απελευθέρωση, το ίδιο το Πρόγραµµα της 

Εισαγωγικής Επιµόρφωσης υλοποιείται και µεταβιβάζεται από τον 

Εκπαιδευτικό Οργανισµό στους εκπαιδευτές και στους 

επιµορφούµενους µε ό, τι αυτό συνεπάγεται για αυτούς, και 

ανεξάρτητα από το γεγονός ότι οι επιµορφούµενοι µπορεί να µην 

επιθυµούν αυτό που πραγµατικά χρειάζονται  (Jarvis, 2004: 298-302) 

∆είξαµε ότι από την πλευρά του εκπαιδευτικού οργανισµού, 

τουλάχιστον σε επίπεδο σχεδιασµού του Προγράµµατος, 

δηµιουργούνται σοβαρά εµπόδια στους εκπαιδευόµενους. Αν 

προσθέσουµε ότι το Πρόγραµµα εκτελείται σε έδρες νοµών και 

ανεξάρτητα από τον τόπο κατοικίας των επιµορφουµένων και ότι η 

γεωγραφική κατανοµή των τµηµάτων έχει γίνει µε βάση τον τόπο 

διορισµού, αντιλαµβανόµαστε ότι η ταλαιπωρία που υφίστανται οι 

εκπαιδευόµενοι επιτείνεται. Παράλληλα η µη απαλλαγή τους από τα 

διδακτικά τους καθήκοντα, η ολοήµερη απασχόλησή τους, οι 

µετακινήσεις τους στον τόπο εργασίας, στον τόπο διεξαγωγής του 

Προγράµµατος και στον τόπο κατοικίας τους, αυξάνουν τον 

εκνευρισµό και τη δυσαρέσκεια. Ακόµα η έλλειψη συντονισµού των 

φορέων που εµπλέκονται (Υ.Π.Ε.Π.Θ., Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 
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Π.Ε.Κ., ∆ιευθύνσεις και Γραφεία Εκπ/σης, οι συνεχιζόµενοι 

διορισµοί και αποσπάσεις εντός και εκτός ΠΥΣΠΕ και ΠΥΣ∆Ε 

ακόµα και τον Οκτώβριο, καθιστούν σχεδόν αδύνατη την 

απρόσκοπτη υλοποίηση του Προγράµµατος και αυτό µεταφράζεται 

και σε απροθυµία συµµετοχής πολλών εκπαιδευτών σε αυτά τα 

προγράµµατα (οι Σχολικοί Σύµβουλου υποχρεώνονται) και σε 

αυξανόµενο αρνητισµό από την πλευρά των εκπαιδευτικών. Τέλος, 

ακόµα και η κοµµατική διαπλοκή στην επιλογή των επιµορφωτών, 

κάνουν το οικοδόµηµα των προσδοκώµενων αποτελεσµάτων να 

καταρρέει. Όλα µοιάζουν να έχουν στηθεί για την απορρόφηση των 

κονδυλίων του Κ.Π.Σ. Πέρα λοιπόν από το δηµοσιοποιηµένο 

Αναλυτικό Πρόγραµµα υπάρχει και ένα «κρυφό»  (Jarvis, 2004: 271-

272; Rogers, 1999: 45-46). 

Τι σηµαίνουν όλα αυτά όµως για τον ενσυνείδητο και εκπαιδευµένο 

εκπαιδευτή ενηλίκων στο Πρόγραµµα της Α΄ Φάσης της Εισαγωγικής 

Επιµόρφωσης του σχολικού έτους 2004-2005 και πώς θα 

αντιµετωπίσει τα εµπόδια που θα συναντήσουν οι εκπαιδευόµενοι 

κατά τη διεργασία της µάθησης; 

 

2.4 Η αντιµετώπιση των εµποδίων 

 

Οι εκπαιδευτές ενηλίκων έχουν να αντιµετωπίσουν εξ αρχής ένα 

δύσκολο έργο, αν λάβει κανείς υπόψη του τις τρεις κατηγορίες 

εµποδίων  (Κόκκος, 2005: 89-90) που θα συναντήσουν οι 

εκπαιδευόµενοί τους: α) τα εµπόδια που οφείλονται στην κακή 

οργάνωση της εκπαιδευτικής δραστηριότητας, β) τα εµπόδια που 

απορρέουν από τις κοινωνικές υποχρεώσεις και τα καθήκοντά τους 
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και γ) τα εσωτερικά εµπόδια που απορρέουν από την προσωπικότητα 

των ατόµων. Καθώς προστίθενται τα ειδικά χαρακτηριστικά των 

ενηλίκων και οι ιδιαίτεροι τρόποι µε τους οποίους µαθαίνουν, τα 

συγκεκριµένα προσωπικά, εκπαιδευτικά, επαγγελµατικά και 

κοινωνικά χαρακτηριστικά που φέρουν, είναι προφανές ότι θα 

αντιµετωπίσουν µια οµάδα εκπαιδευοµένων όπου, σύµφωνα µε τον 

Rogers, (1999: 105-106): 

• ∆εν έχουν προσεγγίσει όλοι στον ίδιο βαθµό την ενηλικιότητα. 

• Καθένας εξελίσσεται στη δική του κατεύθυνση, µε το δικό του 

ρυθµό. 

• Έχουν διαφορετικού βαθµού εµπειρία και γνώση. 

• Οι προθέσεις τους και οι ανάγκες τους εκτείνονται σε ένα µεγάλο 

φάσµα από το ειδικό ως το γενικό. 

• Έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα µεγαλύτερης σηµασίας από 

την εκπαίδευσή τους. 

• Καθένας έχει το δικό του µαθησιακό στυλ. 

Η πίεση που ασκείται είναι µεγάλη, η ανησυχία, η αγωνία, η 

δυσαρέσκεια εντείνονται. Συνειδητοποιώντας παράλληλα όµως ο 

εκπαιδευτής ότι πηγή πόρων για την επίλυση των προβληµάτων είναι 

οι ίδιοι οι εκπαιδευόµενοι, και ότι δε βρίσκονται εκεί µόνο για να 

διδαχθούν (ό.π.: 107) , µπορεί να εφαρµόσει τέτοιες προσεγγίσεις 

διδασκαλίας ανάλογα µε τις συνθήκες µάθησης, ώστε να στοχεύουν 

στην ενίσχυση της αξιοπρέπειας και της ανθρώπινης υπόστασης των 

εκπαιδευόµενων (Jarvis, 2004: 155-156). ∆ιατρέχοντας τη 

βιβλιογραφία, µπορεί να βρει κανείς αρκετούς καταλόγους 

ικανοτήτων του εκπαιδευτή, όπως για παράδειγµα τις «δέκα εντολές» 
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του Kidd, ή τον  κατάλογο των Mocker και Noble (όπ. αναφ. στο 

Jarvis, 2004: 159-160, 255). Κατατάσσοντας τις θέσεις πολλών 

µελετητών – Brookfield, Freire & Shor, Jarvis, Knowles, Rogers - και 

λαµβάνοντας υπόψη τη σύνοψη του Βεργίδη, ο Κόκκος (2005: 122-

123) αναφέρει ότι ο εκπαιδευτής:  

• Νοιάζεται και αποδέχεται τους εκπαιδευόµενους (ανάγκες, 

προσδοκίες, προσωπικότητα, γνώσεις , εµπειρίες, ρυθµοί, 

δυνατότητες). 

• Επικοινωνεί ουσιαστικά (µαθησιακό κλίµα, ειλικρίνεια/σαφήνεια 

µηνυµάτων, διάλογος αµοιβαιότητα, διαχείριση διαφωνιών). 

• Συντονίζει και οργανώνει την οµάδα (πρωτοβουλία, ενεργητική 

συµµετοχή). 

• Προσδιορίζει το περιεχόµενο των διδακτικών ενοτήτων και το 

διδακτικό υλικό. 

• Εφαρµόζει µεγάλο φάσµα εκπαιδευτικών τεχνικών (εµπειρία, 

αλληλεπίδραση, κριτικός στοχασµός, µάθηση µέσω πράξης). 

• Συνδέει το περιεχόµενο της εκπαίδευσης µε τις συνθήκες της 

κοινωνίας. 

• Έχει αυτογνωσία. 

• Αυτοαξιολογείται και αυτοαναπτύσσεται. 

Θεωρώντας ότι οι δεδοµένες συνθήκες µάθησης και η οµάδα των 

εκπαιδευοµένων δεν είναι απόρροια µια γραµµικής ακολουθίας 

γεγονότων αλλά πολυπαραγοντική, η αντιµετώπιση των εµποδίων 

από την πλευρά του εκπαιδευτή θα πρέπει να είναι πολυεπίπεδη. 

Συνεπώς η κατανόηση σε βάθος τόσο της σύνθετης και 

αλληλοσυγκρούµενης ενηλικιότητας όσο και της παθητικότητας και 
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υπεκφυγής που παρουσιάζεται στα πολλά άτοµα θα πρέπει να 

οδηγήσει τον εκπαιδευτή στην ενίσχυση της υποκίνησης, µέσα από το 

κλίµα µάθησης, τη διαπραγµάτευση, τη διαχείριση της επικοινωνίας 

και τον καθορισµό της µαθησιακής αλλαγής που θα επιφέρει είτε 

άµεσα είτε µακροπρόθεσµα. Μέχρι ποιου σηµείου µπορεί όµως να 

υποκινεί ο εκπαιδευτής; Τι γίνεται στη συγκεκριµένη περίπτωση 

Προγράµµατος που διαπιστώνεται αυξηµένη δυσαρέσκεια λόγω 

σοβαρών εµποδίων; Ο Κόκκος (ό.π.: 98-100) υπεισέρχεται στη 

συζήτηση του διλήµµατος του εκπαιδευτή ως προς την εφαρµογή 

µοντέλου διδασκαλίας (δασκαλοκεντρικό/ενεργός συµµετοχή), 

δεδοµένου ότι στη χώρα µας η χρηµατοδότηση Προγραµµάτων από 

τα Υπουργεία  (όπως συµβαίνει και µε το Πρόγραµµα της 

Εισαγωγικής Επιµόρφωσης) εγκρίνεται για συγκεκριµένα Αναλυτικά 

Προγράµµατα, εκπαιδευτικές µεθόδους, ακόµα και συγκεκριµένη 

διάρκεια διαλειµµάτων, µε αποτέλεσµα τη συρρίκνωση των 

δυνατοτήτων συµµετοχής των εκπαιδευοµένων. Υπάρχει όµως πάντα 

η δυνατότητα άµβλυνσης των εµποδίων στη µάθηση εφόσον έχουµε 

πειστεί για την αξία της ενεργητικής συµµετοχής και λαµβάνοντας 

υπόψη ότι τα προσδοκώµενα αποτελέσµατα µπορούν να εκδηλωθούν 

και σε χρόνο µεταγενέστερο της λήξης του Προγράµµατος. Με αυτή 

την αισιόδοξη προοπτική ο εκπαιδευτής θα διαχειριστεί τα εµπόδια 

που αναδύονται σε όλη του τη διδακτική προσπάθεια. Άλλωστε κατά 

τον Freire (ό.π.) ακόµα κι αν µια οµάδα δε λειτουργεί, σε καµία 

περίπτωση δεν ακυρώνεται η σηµασία του διαλόγου, γιατί οι 

συγκεκριµένοι άνθρωποι δεν µπορούν να µπουν σε µια 

µετασχηµατιστική διεργασία τη δεδοµένη στιγµή, στο συγκεκριµένο 

χώρο και µε συγκεκριµένα µέσα. 
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2.4.1 Κλίµα µάθησης 

Εφαρµόζοντας τις βασικές αρχές µάθησης ενηλίκων θα πρέπει 

πρώτα απ΄ όλα ο εκπαιδευτής να ξεκινήσει  από την τελευταία: 

«πέµπτη αρχή: αµφίδροµες σχέσεις διδασκόντων – διδασκοµένων» 

(Κόκκος, 1998a: 43-45), προκειµένου να αρθεί η δυσπιστία και η 

δυσαρέσκεια των επιµορφουµένων. Για να µπορέσουν όµως να 

αναπτυχθούν, χρειάζονται το κατάλληλο «κλίµα µάθησης» που φέρει 

τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: α) Η επικοινωνία βασίζεται στη 

ειλικρίνεια και την ανοικτότητα,  τίποτα δεν είναι δεδοµένο και 

αυταπόδεικτο, β) κάθε διδασκόµενος έχει τη δική του αξία και 

αναγνωρίζεται ως οντότητα, γ) η αυτοπεποίθηση του διδασκόµενου 

ενισχύεται µε την επιβράβευση και ο διδάσκων εµψυχώνει µε τρόπο 

σαφή αναλυτικό και αιτιολογηµένο, δ) οι κανόνες µε τους οποίους 

διεξάγεται η µάθηση είναι σαφείς αλλά και ευέλικτοι, λαµβάνοντας 

υπόψη τις ανάγκες και τους ρυθµούς των διδασκοµένων. Μέσα σε 

ένα τέτοιο κλίµα αυξάνονται οι πιθανότητες να υπερβούν οι 

διδασκόµενοι τα εµπόδια (αντικειµενικά και υποκειµενικά) που 

αντιµετωπίζουν στην πορεία της µάθησής τους (ό.π.). 

 

2.4.2 Η διαπραγµάτευση και το συµβόλαιο 

Είναι δεδοµένο ότι οι συντελεστές ενός προγράµµατος 

ακολουθούν εναλλακτικές τακτικές ως προς τον καθορισµό των 

στόχων ενός προγράµµατος (Βεργίδης, 2008: 46; Rogers, 1999: 24), 

όσον αφορά τη διαπραγµάτευσή τους µε τους συµµετέχοντες. Στο 

Πρόγραµµα της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης, η έννοια της 

διαπραγµάτευσης παρακάµφθηκε από έναν κεντρικό σχεδιασµό. Τι 

µπορεί όµως να γίνει πρακτικά προκειµένου να βελτιωθεί η 
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διαθεσιµότητα των συµµετεχόντων και η εµπλοκή της οµάδας; Οι 

εκπαιδευόµενοι έχουν ανάγκη να γνωρίζουν το τι και το γιατί 

(Λιοναράκης, 2005: 27, Rogers, 1999: 50), συνεπώς χρειάζεται η 

πλήρης ενηµέρωσή τους για τα δεδοµένα του Προγράµµατος και 

αναµφίβολα η διάθεση εκπαιδευτικού χρόνου, ώστε οι ίδιοι να 

εκφράσουν τις προσωπικές τους ανάγκες, τις προσδοκίες τους, τους 

στόχους τους ή ακόµα και τους φόβους τους ή το άγχος τους. Μια 

τέτοια ενέργεια από την πλευρά του εκπαιδευτή θα αντιστάθµιζε κατά 

κάποιον τρόπο την έλλειψη διαπραγµάτευσης µε τους 

εκπαιδευόµενους από τον εκπαιδευτικό φορέα. Παράλληλα, κάτι 

τέτοιο θα µπορούσε να γίνει και από το ίδιο το Π.Ε.Κ., να προηγηθεί 

δηλαδή µια ενηµερωτική συνάντηση των συντονιστών του 

προγράµµατος µε τους εκπαιδευόµενους (όπως προβλέπεται για τους 

εκπαιδευτές), µε σκοπό τη σύνταξη ενός συµβολαίου µάθησης, έτσι 

ώστε να διαµορφωθεί θετική στάση από τους συµµετέχοντες 

(Καραλής, 2008: 98). Κατ’ αυτόν τον τρόπο γίνεται σεβαστή η 

ενηλικιότητα µε τα συγκεκριµένα χαρακτηριστικά της (Βεργίδης, 

2008: 44; Jarvis, 2004: 156-157; Κόκκος, 2005: 86-89; Rogers, 1999: 

92). Εποµένως οι εκπαιδευτές δεν πρέπει να παρουσιάζουν τον εαυτό 

τους ως πηγή γνώσης που σε καθορισµένη ηµεροµηνία και τόπο θα 

τις µεταφέρουν, αλλά ως συνδιαµορφωτές της µαθησιακής 

διεργασίας. Και αυτό επιτυγχάνεται µε τη συναλλαγή, τη 

διαπραγµάτευση και το διάλογο. Άλλωστε, σύµφωνα µε τον  Rogers 

(1999:  70-72), η δυναµική εκπαίδευση είναι εκείνη που µεταβάλλεται 

ανάλογα µε τις ανάγκες, όπου εκπαιδευτής και εκπαιδευόµενοι 

συναντώνται (η εκπαίδευση ως συνάντηση) και σχετίζονται µε 

µεταβαλλόµενους στόχους. Αν θεωρηθεί ότι οι στόχοι της είναι 
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αµετάβλητοι, τότε παύει να είναι εκπαίδευση. Ένας επιπρόσθετος 

λόγος που θεωρείται πολύ σηµαντική η σύνταξη του συµβολαίου 

είναι το γεγονός ότι οι εκπαιδευόµενοι του συγκεκριµένου 

προγράµµατος δεν προσέρχονται σε αυτό εθελοντικά αλλά 

υποχρεώνονται. Ήδη περιορίζεται µια από τις βασικές προϋποθέσεις 

της αποτελεσµατικής εκπαίδευσης: «Η εκπαίδευση έχει εθελοντικό 

χαρακτήρα. Η πίεση προς τους ενηλίκους… έχει σχεδόν πάντα αρνητικό 

χαρακτήρα» (Κόκκος, 2005: 93). Τις ίδιες θέσεις εκφράζει και ο 

Rogers (1999: 25, 71, 113), θεωρώντας πως η εκπαίδευση ενηλίκων 

είναι προαιρετική και σκόπιµη. Το συµβόλαιο συνεπώς θα πρέπει 

πάνω απ’ όλα να στοχεύει στην αλλαγή των στάσεων των 

εκπαιδευοµένων, να στοχεύει δηλαδή στην καρδιά του κύκλου της 

µάθησης, που είναι το θέλοντας (Race, 1999: 24). 

 

2.4.3 Η υποκίνηση 

Σύµφωνα µε τον Rogers (1999: 125-133), η σκόπιµη 

επιµόρφωση ενηλίκων προέρχεται περισσότερο από διαπιστωµένες 

επιθυµίες παρά από ανάγκες που προσδιορίζονται έξωθεν, όπως στην 

περίπτωση της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης. Η υποκίνηση συνεπώς 

είναι εξωγενής και ως τέτοια αδύναµη. Έργο λοιπόν του εκπαιδευτή 

είναι η ενίσχυση της εγγενούς υποκίνησης, οι οποίοι είναι 

ισχυρότεροι και µεγαλύτερης διάρκειας. Οι θεωρίες βέβαια για την 

υποκίνηση συνδέονται µε την εκπλήρωση των αναγκών (Maslow), 

τον προσανατολισµό των ατόµων (Houle), για άλλους µελετητές 

αποτελεί προϊόν µάθησης και εσωτερίκευσης της σχολικής επιτυχίας 

ή αποτυχίας. Παράλληλα, διατυπώνονται θεωρίες που συνδέουν την 

υποκίνηση µε τη δυνατότητα προσέγγισης του στόχου και άλλες που 
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εισάγουν την έννοια του περιβάλλοντος, τη συγκεκριµένη δηλαδή 

µαθησιακή κατάσταση. Συνεπώς µέσα στην οµάδα των 

εκπαιδευοµένων υπάρχει ένα µεγάλο φάσµα αναγκών που διαρκώς 

µεταβάλλεται. Ο εκπαιδευτής θα πρέπει να προσδιορίσει αυτές τις 

ανάγκες, κατά το δυνατόν, και να γίνει η κινητήρια δύναµη στο 

µαθησιακό περιβάλλον και να καλλιεργεί νέες επιθυµίες σε σχέση µε 

την ίδια τη διδακτέα ύλη. Κάτι τέτοιο είναι ένα δύσκολο έργο, κυρίως 

εξαιτίας του κατακερµατισµένου χρόνου που διαθέτουν και εξαιτίας 

της κατανοµής των διδακτικών αντικειµένων σε αρκετούς 

εκπαιδευτές. Η από κοινού όµως των εκπαιδευτών έµφαση στην 

έννοια της εγγενούς υποκίνησης θα επιφέρει αποτελέσµατα. Γι’ αυτό 

οι εκπαιδευτές οφείλουν να συνεργάζονται σε όλη τη διάρκεια του 

Προγράµµατος προκειµένου να ενθαρρύνουν τους εκπαιδευόµενους. 

Από την άλλη βέβαια ο καθορισµός της έννοιας της ανάγκης δεν 

µπορεί να γίνει καθοδηγητικός, καθώς η ίδια η έννοια της ανάγκης 

επιδέχεται πολλών ερµηνειών και επικρατεί σύγχυση µε τους όρους 

επιθυµία, ενδιαφέρον (Jarvis, 2004: 298-302). Γι’ αυτό οι 

συµµετέχοντες θα πρέπει να ωθηθούν στην έκφραση περισσότερο 

των µαθησιακών τους αναγκών παρά των εκπαιδευτικών που ήδη 

έχουν καθοριστεί από το Αναλυτικό Πρόγραµµα της Εισαγωγικής 

Επιµόρφωσης. Αυτό βέβαια φέρνει στο προσκήνιο της συζήτησής µας 

τη διαµεσολάβηση του κοινωνιοπολιτισµικού περιβάλλοντος στις 

διαµορφωµένες και προϋπάρχουσες αντιλήψεις µας όσον αφορά τους 

πολιτισµικούς και µαθησιακούς µας στόχους. Η προκατασκευασµένες 

αντιλήψεις των εκπαιδευοµένων αποτελούν εµπόδιο στην πορεία της 

µάθησής τους και αυτό θα υπάρξει ανάγκη να αµβλυνθεί από τον 

εκπαιδευτή. 
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2.4.4 Ο µετασχηµατισµός προϋπαρχουσών αντιλήψεων. 

Εκείνο που πραγµατικά θα βοηθήσει τους επιµορφούµενους 

εκπαιδευτικούς να επαναπροσδιορίσουν τους στόχους τους είναι µια 

υποκίνηση στοχασµού, ως προς το ρόλο τους ως άτοµα και ως 

παιδαγωγοί. Το σηµαντικό είναι η αξιολόγηση των στόχων που θα 

θέσουν και η ενδοσκόπηση ως προς τον εντοπισµό των προσωπικών 

τους φραγµών. Σύµφωνα µε τον Mezrow (1998) το να µάθει κάποιος 

να σκέπτεται για τον εαυτό του ελεύθερος από παραδοχές είναι 

θεµελιώδες για να λειτουργεί στον κόσµο της εργασίας, για να 

λειτουργεί ως πολίτης σε µια δηµοκρατία και για να παίρνει 

υπεύθυνες ηθικές αποφάσεις στις µεταβαλλόµενες κοινωνίες. Ο 

Κριτικός Στοχασµός Παραδοχών συνεπώς παίζει κεντρικό ρόλο και η  

διάκρισή του από την έννοια της αφοµοίωσης θα οδηγήσει τους 

εκπαιδευόµενους στη συνειδητοποίηση των όποιων κοµφορµιστικών 

αντιλήψεων φέρουν που αναµφισβήτητα τους απαλλάσσει από το 

άγχος που µας προκαλείται όταν η εµπειρία δεν ταιριάζει στις 

νοηµατικές δοµές µας (Goleman, 1985, όπ. αναφ. στο Mezrow, 

1990). Πέρα από τους καταστασιακούς φραγµούς που εντοπίσαµε 

(προσωπική κατάσταση και µαθησιακό πρόγραµµα), θα υπάρξει 

ανάγκη από την πλευρά του εκπαιδευτή να οδηγήσει τους 

εκπαιδευόµενους στην αποµάθηση των προϋπαρχουσών γνώσεων 

προκειµένου να αντιµετωπιστούν οι µηχανισµοί παραίτησης για τη 

διατήρηση του status – στεγανοποίηση, αυθεντία, επιλεκτική 

προσοχή - (Rogers, 1999: 279-281). Τέτοιες στρατηγικές 

αποµάθησης περιλαµβάνουν τη δήλωση µε το λόγο µιας άλλης 

άποψης ή την κατάδειξη και παραποµπή σε άλλες πηγές. Σε κάθε 

περίπτωση η αποτελεσµατική αποµάθηση δεν επέρχεται µε τη 
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µετωπική σύγκρουση αλλά µε την επεξεργασία του τρόπου 

σχηµατισµού των λανθασµένων παραδοχών µας. Ο εκπαιδευτής είναι 

αυτός που θα πρέπει να εντοπίσει τις αρχικές αναπαραστάσεις και τις 

στρεβλώσεις τους, ώστε να βοηθήσει τον εκπαιδευόµενο µε την 

κατάλληλη µέθοδο να διαµορφώσει αναπαραστάσεις που 

αντιστοιχούν στην πραγµατικότητα (Νoyé και Piveteau (1999: 118).   

 

2.4.5 ∆ιαχείριση συναισθηµατικών παραγόντων 

Σύµφωνα µε τον Κόκκο (1998b) η αποτελεσµατική 

επικοινωνία αποτελεί το υπόβαθρο εκείνο, πάνω στο οποίο µπορεί ο 

εκπαιδευτής και οι εκπαιδευόµενοι να οικοδοµήσουν 

ολοκληρωµένους κύκλους µάθησης. Κάποιοι όµως από τους 

εκπαιδευόµενους (Rogers, 1999: 281-292) είναι πιθανόν να 

αντιµετωπίζουν συναισθηµατικές δυσκολίες, όπως το άγχος, το φόβο 

της αποτυχίας, τα χαµηλά όρια αντοχής, το στενό αυτοορίζοντα, την 

αβεβαιότητα ή την απροθυµία να δεχτούν τις µεθόδους µάθησης. 

Μπορεί τότε να εκδηλώσουν µηχανισµούς αυτοάµυνας που 

αναµφίβολα αποτελούν εµπόδιο στη µάθηση. Η διαχείριση του 

άγχους µπορεί να γίνει µε καλές επικοινωνιακές τακτικές από µέρους 

του εκπαιδευτή όπως η ενθάρρυνση, η αποδοχή των διαφορετικών 

απόψεων, την ενίσχυση της αυτοεκτίµησης, µε δυο λόγια τη 

δηµιουργία θετικού κλίµατος για την οποία έγινε λόγος. Έχουν 

µεγάλες πιθανότητες να µάθουν αποτελεσµατικά όταν µπορούν να 

εκφραστούν χωρίς αναστολές, γεγονός που θα πρέπει να λάβει υπόψη 

του ο εκπαιδευτής κυρίως κατά την πρώτη συνάντησή του µε τους 

εκπαιδευόµενους (Jarvis, 2004: 126). Έτσι ο εκπαιδευτής, προτείνουν 

οι Νoyé και Piveteau (1999: 29-33, 116), επιλέγοντας τις θετικές 
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όψεις της πραγµατικότητας, είναι καλύτερα να µην µπει κατευθείαν 

στο θέµα του αλλά να δηµιουργήσει κλίµα οικειότητας, να αναφερθεί 

πιθανόν στα δικά του συναισθήµατα ή παρόµοιες εµπειρίες. 

Παράλληλα  εφαρµόζει τρόπους αλληλογνωριµίας, προτιµώντας τις 

αµοιβαίες παρουσιάσεις που δεν κάνουν τους συµµετέχοντες να 

αισθάνονται άβολα. Η πρόληψη και η διυποκειµενικότητα, ως 

προϋποθέσεις εµπιστοσύνης και καλής διάθεσης να καταλάβει ο ένας 

τον άλλο, προαπαιτούν ειλικρίνεια στο διάλογο. Η ενεργητική 

ακρόαση και η εµψύχωση είναι βασικές δεξιότητες που θα 

ενεργοποιήσει ο εκπαιδευτής προκειµένου να διαχειριστεί τα όποια 

συναισθηµατικά προβλήµατα αναδυθούν. Έτσι απορρίπτει της 

τεχνικές της εντολής, δεν προτείνει λύσεις αλλά βοηθά τον 

εκπαιδευόµενο να τις βρει µόνος του. Οι σχέσεις που αναπτύσσονται 

όταν εφαρµόζονται τεχνικές και χαρακτηριστικά της 

συναισθηµατικής νοηµοσύνης µε κυρίαρχη την ενσυναίσθηση 

οδηγούν τους εκπαιδευόµενους στην αίσθηση της ελευθερίας και όχι 

της χειραγώγησης (Αθανασούλα-Ρέππα, 2006: 91-92). Επειδή κάθε 

ανθρώπινη κατάσταση εξαρτάται από τη στιγµή της γένεσής της, 

πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη έµφαση στον τρόπο που αρχίζει η 

εκπαίδευση. 

 

2.4.6 Το εθιµικό δίκαιο της οµάδας 

Οι οµάδες διέπονται από ένα σύνολο κανόνων και συνηθειών 

που όταν παγιώνονται δύσκολα αλλάζουν. Έτσι η έναρξη της 

επιµορφωτικής δραστηριότητας µέσα σε κλίµα δυσφορίας δηµιουργεί 

έναν φαύλο κύκλο. Ο εκπαιδευτής σε αυτές τις περιπτώσεις οφείλει 

να παρέµβει προκειµένου να µη δηµιουργηθεί µια οµαδική 
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κουλτούρα απαξίωσης και υποβάθµισης της εκπαιδευτικής πράξης 

(Γκιάστας, 2008: 266, 273-274). ∆ιαπραγµατεύεται, συζητά, κατανοεί 

αλλά δεν αντιφάσκει µε τον ίδιο του το ρόλο. Είναι διαµεσολαβητής. 

∆εν ταυτίζεται µε τον εκπαιδευτικό οργανισµό ούτε επωµίζεται τα 

κακώς κείµενά του. Από την άλλη δεν ταυτίζεται ούτε µε την οµάδα, 

γιατί σε αντίθετη περίπτωση απεµπολεί το ρόλο που ανέλαβε (ό.π.: 

258). Συνυπολογίζει τις εξωτερικές απαιτήσεις αλλά και τις 

δυνατότητες της οµάδας. Χρειάζεται υποµονή και διαλλακτικότητα. 

 

2.4.7 Η ανοµοιογενής οµάδα 

Εκείνο που συµβαίνει µε το πρόγραµµα της Εισαγωγικής 

Επιµόρφωσης είναι εν τέλει η δηµιουργία ανοµοιογενών οµάδων, 

λόγω της γεωγραφικής διασποράς και τη µη συµπλήρωσης επαρκούς 

αριθµού εκπαιδευοµένων ανά ειδικότητα. Έτσι συναντά κανείς σε ένα 

τµήµα φιλολόγους, θεολόγους, γυµναστές και διάφορες άλλες 

ειδικότητες. Τα Π.Ε.Κ. για να αντιµετωπίσουν αυτό το πρόβληµα 

«µοιράζουν» τις ώρες διδακτικής ανά γνωστικό αντικείµενο στους 

επιµορφωτές. Πρακτικά αυτό σηµαίνει πως σε κάθε τµήµα που θα 

πρέπει να διδαχθούν 30 συνολικά ώρες διδακτικής, γίνεται µια 

αναλογική κατανοµή π.χ. 10 ώρες διδακτική φιλολογικών 

µαθηµάτων, 5 ώρες θεολογία, 5 ώρες φυσική αγωγή κ.ο.κ. Οι λύσεις 

σε αυτό το πρόβληµα είναι περιορισµένες. Το µοντέλο που υιοθετούν 

τα περισσότερα Π.Ε.Κ. (ανοµοιογενή τµήµατα) λειτουργεί 

διευκολυντικά για τους εκπαιδευόµενους ως προς το ζήτηµα των 

µετακινήσεων. Ένα συγκεντρωτικό µοντέλο από την άλλη (που και 

αυτό εφαρµόζεται), απαιτεί τη µετακίνηση των επιµορφουµένων κάθε 

σαββατοκύριακο σχεδόν στην έδρα των Π.Ε.Κ. Σε αυτήν την 
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περίπτωση οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευόµενοι και η 

οικογενειακή αναστάτωση που προκαλείται αποτελούν ανασχετικό 

παράγοντα στην πορεία της µάθησής τους. Ο εκπαιδευτής λίγα 

πράγµατα µπορεί να προσφέρει από τη στιγµή που ο κεντρικός 

σχεδιασµός του προγράµµατος, δεν έχει λάβει υπόψη του αυτά τα 

προβλήµατα. Μια πιο έγκαιρη διεξαγωγή του προγράµµατος, πριν την 

έναρξη των µαθηµάτων στα σχολεία ή ακόµα η ενδοσχολική 

επιµόρφωση θα έδινε κάποιες λύσεις.   

Η ανοµοιογένεια όµως υπάρχει ακόµα και µέσα στις ίδιες τις 

ειδικότητες: εκπαιδευτικοί µε µεγάλη εµπειρία που χρόνια εργάζονται 

ως αναπληρωτές ή κάνουν φροντιστήρια, εκπαιδευτικοί που 

πρόσφατα απέκτησαν το πτυχίο τους και είναι επιτυχόντες του 

Α.Σ.Ε.Π., εκπαιδευτικοί που απασχολούνταν σε άλλους κλάδους πριν 

αποφασίσουν να διοριστούν. Η δεύτερη αυτή περίπτωση 

ανοµοιογένειας µπορεί να αντιµετωπιστεί από έναν έµπειρο 

εκπαιδευτή. Οι Νoyé και Piveteau (1999: 124) προτείνουν να 

εκτιµηθεί το πραγµατικό επίπεδο των εκπαιδευοµένων. Παράλληλα οι 

πιο έµπειροι µπορούν να συµβάλλουν στο µάθηµα ή ακόµα η εργασία 

κατά ζεύγη µπορεί να ισορροπήσει την κατάσταση. Η προσπάθεια 

ακόµα για εξατοµίκευση είναι ένα θετικό βήµα για την άρση των 

δυσκολιών ορισµένων εκπαιδευοµένων. 

 

2.4.8 Ανάµεσα στη Θεωρία και την Πράξη 

Εξετάζοντας το Αναλυτικό Πρόγραµµα παρατηρεί κανείς πως 

η κατανοµή ανάµεσα στο θεωρητικό και το πρακτικό µέρος δεν είναι 

ισοβαρής, έχουµε δηλαδή ένα πρόγραµµα στενής περιχάραξης. Από 

τις 60 ώρες του Προγράµµατος µόνο οι 15 αφορούν πρακτική 
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εξάσκηση.  Οι Νoyé και Piveteau (ό.π.: 147-148) υποστηρίζουν ότι η 

εκπαίδευση πρέπει να γίνεται αντιληπτή σε συνδυασµό µε τους 

τρόπους που εφαρµόζεται. Το τέλος κάθε µαθήµατος είναι µια 

κατάλληλη στιγµή για να µελετήσουν οι εκπαιδευόµενοι πώς 

χρησιµοποιούνται αυτά που έµαθαν. Η διαδικασία αυτή µπορεί να 

περιλαµβάνει ερωτήσεις, στοχασµό, διάλογο σε µικρές οµάδες, 

σύνταξη κάποιου κειµένου που να συνοψίζει τα όσα θεωρητικά 

αναλύθηκαν ή ακόµα οδηγίες για την εκπόνηση µια σύντοµης 

άσκησης. Ο εκπαιδευτής δεν πρέπει να µείνει στην παρουσίαση µόνο 

του θεωρητικού µέρους αλλά να το συνδέσει µε την εµπειρία αλλά 

και την πράξη. Αυτό είναι εφικτό καθώς µέρος θεωρητικών γνώσεων 

µπορούν να εµπεριέχονται στο πλαίσιο µιας πρακτικής άσκησης και 

αντίστροφα (Bernstein, 1991,  όπ. αναφ. στο Βεργίδης, 2008). 

Πραγµατώνεται κατ’ αυτόν τον τρόπο η βιωµατική µάθηση και 

ολοκληρώνονται οι κύκλοι της µάθησης. Παράλληλα ο συνδυασµός 

θεωρίας και πράξης, αναστοχασµού και πειραµατισµού, λαµβάνει 

υπόψη τα προτιµώµενα στυλ µάθησης των εκπαιδευοµένων που 

κινούνται σε ένα µεγάλο φάσµα (Rogers, 1999: 156). Ο Κόκκος 

(2005: 95-96) προτείνει τη συµβολή των ίδιων των εκπαιδευοµένων 

στη διαµόρφωση του εκπαιδευτικού υλικού και τη συµβολή τους στις 

αποφάσεις για την οργάνωση της πρακτικής άσκησης προκειµένου να 

εξασφαλιστεί η συνδιαµόρφωση της µαθησιακής κατάστασης. Από 

την άλλη το πολυµορφικό εκπαιδευτικό υλικό των West και 

Λιοναράκη (Γκιόσος και Κουτσούµπα, 2005: 47-51), µπορεί να βρει 

εφαρµογή και στην πρόσωπο µε πρόσωπο διδασκαλία, καθώς δίνει 

περιθώρια αυτονοµίας αλλά και προσαρµογής στην εµπειρία κάθε 
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ενηλίκου, στοιχεία που του προσδίδουν αίσθηση προοπτικής και 

εκούσια συµπεριφορά (Rogers, 1999: 61).  

Παρά τις όποιες δυσκολίες συναντήσουν οι εκπαιδευόµενοι, ο 

εκπαιδευτής δε θα πρέπει να αποκλίνει από το στόχο του που είναι η 

επιδίωξη µια τερµατικής συµπεριφοράς των εκπαιδευόµενων, 

διακρινόµενης από τον κριτικό τρόπο σκέψης  όπου τίποτε δεν 

θεωρείται αυτονόητο ή αυταπόδεικτο. Οι επιµορφούµενοι που θα 

επιστρέψουν ως µάχιµοι εκπαιδευτικοί θα αποτελέσουν φορείς 

αλλαγής σε ένα ήδη βαλτωµένο εκπαιδευτικό σύστηµα. Η επιµονή 

που θα πρέπει να επιδείξουν οι εκπαιδευτές σε αυτήν την 

κατεύθυνση θα πρέπει να είναι µια προσπάθεια ισορροπίας ανάµεσα 

στην πειθαρχηµένη δράση και την ελεύθερη ανάπτυξη (ό.π.: 79), 

όπως ακριβώς βιώνεται και η ενηλικιότητα, ως αντίφαση. 
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Σύνοψη 

 

Η επιστηµονική συζήτηση σχετικά µε τα εµπόδια στη µάθηση 

ενηλίκων επικεντρώνεται τόσο στην κατάταξή τους και την ερµηνεία 

τους όσο και στους τρόπους αντιµετώπισης των καταστάσεων που 

προκύπτουν από αυτά. Στο πρώτο επίπεδο εντοπίσαµε τους φραγµούς 

στη µάθηση που προέρχονται κυρίως από φραγµούς της 

προσωπικότητας και κατατάξαµε τα εµπόδια σε δύο κατηγορίες: α) 

εµπόδια που προέρχονται από φυσικούς, καταστασιακούς και 

περιβαλλοντικούς παράγοντες (αντικειµενικά εµπόδια) και β) εµπόδια 

που προέρχονται από  τις προϋπάρχουσες γνώσεις και 

συναισθηµατικούς παράγοντες είτε ως µόνιµα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας είτε ως συναισθηµατικές µεταβλητές (υποκειµενικά 

εµπόδια). Στο δεύτερο επίπεδο, ενώ είναι εύκολο ίσως να εντοπίσει 

κανείς αυτό που συµβαίνει κατά την εκπαιδευτική διεργασία, 

διαπιστώνουµε ότι είναι δύσκολο να το αντιµετωπίσει. Αυτό 

ανατίθεται στην κρίση του εκπαιδευτή ο οποίος αυτόνοµα αλλά και 

σε συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό οργανισµό προσπαθεί να 

αµβλύνει τις δυσκολίες που αναδύονται. Με αυτό το σκεπτικό 

προτείναµε χειρισµούς δηµιουργίας: α) κλίµατος µάθησης, β) 

δυναµικής εκπαίδευσης που διαπραγµατεύεται και καταλήγει στη 

σύνταξη συµβολαίου µάθησης, γ) θετικής υποκίνησης, δ) κριτικού 

στοχασµού, ε) αντιµετώπισης των συναισθηµατικών παραγόντων, στ) 

κλίµατος οµάδας και ζ) διασύνδεσης Θεωρίας και Πράξης. Τα όρια 

παρέµβασης είναι περιορισµένα και τα αποτελέσµατα αµφίβολα, 

όµως σε κάθε περίπτωση ο εκπαιδευτής ενηλίκων δεν πρέπει να 
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αποθαρρύνεται αλλά να είναι σταθερά προσανατολισµένος στην 

ενίσχυση της ενηλικιότητας των εκπαιδευοµένων. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



51 

 

Βιβλιογραφία 
 

Αθανασούλα-Ρέππα, Α. (2006). Ο Ρόλος του Καθηγητή Συµβούλου 

στην Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση. Στο: 

Λιοναράκης, Α. (Επιµ.), Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση: 

Στοιχεία Θεωρίας και Πράξης (σελ. 78-107). Αθήνα: Προποµπός.  

Βεργίδης, ∆. (2008). Σχεδιασµός και ∆όµηση Προγραµµάτων 

Εκπαίδευσης    Ενηλίκων. Στο: Βεργίδης, ∆. (Επιµ.), Εισαγωγή 

στην Εκπαίδευση Ενηλίκων: Σχεδιασµός, Οργάνωση και 

Αξιολόγηση Προγραµµάτων: τ. Γ΄ (2η έκδ.), (σελ.15-63). Πάτρα: 

Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο. 

Βεργίδης, ∆. (1998, 1999). Σύγχρονες οικονοµικές και κοινωνικές 

εξελίξεις στην Ελλάδα και Ανοικτή Εκπαίδευση. Στο: Κόκκος, 

Α., Λιοναράκης, Α., & Ματραλής, Χ. (Επιµ.), Ανοικτή και εξ 

Αποστάσεως Εκπαίδευση: Θεσµοί και Λειτουργίες: τ. Α΄ (95-124). 

Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο. 

Boud, D., Keogh, R. & Walker, D. (2002). Reflection: Turning 

Experience into Learning. London, New York : Kogan Page. 

∆ιαθέσιµο στο διαδικτυακό τόπο: 

      http://www.adulteduc.gr/001/pdfs/theoritikes/boud.pdf 

Γκιάστας, Ι. (2008). Οµάδα Εκπαιδευοµένων. Στο: Γιαννακοπούλου, 

Ε., Γκιάστας, Ι., & Κόκκος, Α. (Επιµ.), Εισαγωγή στην Εκπαίδευση 

Ενηλίκων: Εκπαιδευτικές Μέθοδοι -  Οµάδα Εκπαιδευοµένων: τ. 

∆΄ (2η έκδ.), (σελ. 221-276). Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό 

Πανεπιστήµιο. 

Γκιόσος, Ι., & Κουτσούµπα, Μ. (2005). Θεωρητικές προσεγγίσεις 

στο Σχεδιασµό και την Ανάπτυξη Εκπαιδευτικού Υλικού στην 



52 

 

ΑεξΑΕ. Στο: Λιοναράκης, Α. (Επιµ.), Ανοικτή και εξ Αποστάσεως 

Εκπαίδευση: Παιδαγωγικές και Τεχνολογικές Εφαρµογές (σελ. 39-

52). Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο. 

Γούλας, Χ. (2008). Ο Ρόλος και ο Βαθµός Συµµετοχής των Ενηλίκων 

Καταρτιζοµένων στη ∆ιαδικασία Κατάρτισής τους. Στο:  

Καραλής, Α. (Επιµ.), Εισαγωγή στην Εκπαίδευση Ενηλίκων: Όψεις 

της Πραγµατικότητας. Θεωρητικές και Εµπειρικές Προσεγγίσεις: τ. 

Ε΄ (σελ. 53-68). Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο. 

Jarvis, P. (2004). Συνεχιζόµενη Εκπαίδευση και Κατάρτιση: Θεωρία 

και Πράξη. Αθήνα: Μεταίχµιο. 

Κόκκος, Α. (1998a). Αρχές Μάθησης Ενηλίκων. Στο: Κόκκος, Α., 

Λιοναράκης, Α., & Ματραλής, Χ. (Επιµ), Ανοικτή και εξ 

Αποστάσεως Εκπαίδευση: Σχέσεις ∆ιδασκόντων – ∆ιδασκοµένων: 

τ. Β΄ (σελ. 19-49).  Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο. 

Κόκκος, Α. (1998b). Στοιχεία Επικοινωνίας. Στο: Κόκκος, Α., 

Λιοναράκης, Α., & Ματραλής, Χ. (Επιµ), Ανοικτή και εξ 

Αποστάσεως Εκπαίδευση: Σχέσεις ∆ιδασκόντων – ∆ιδασκοµένων: 

τ. Β΄ (σελ. 53-101). Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο. 

Κόκκος, Α. (2005). Εκπαίδευση Ενηλίκων: Ανιχνεύοντας το Πεδίο. 

Αθήνα: Μεταίχµιο. 

Κόκκος, Α. (2008). Θεωρίες Μάθησης – Πώς Μαθαίνουν οι 

Ενήλικοι. Στο: Καραλής, Θ., (Επιµ.), Εισαγωγή στην Εκπαίδευση 

Ενηλίκων: Θεωρητικές Προσεγγίσεις: τ. Α΄ (σελ. 41-95). Πάτρα: 

Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο. 

Καραλής, Α. (2008). Οργάνωση και ∆ιαχείριση Προγραµµάτων 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Στο: Βεργίδης, ∆. (Επιµ.), Εισαγωγή στην 

Εκπαίδευση Ενηλίκων: Σχεδιασµός, Οργάνωση και Αξιολόγηση 



53 

 

Προγραµµάτων: τ. Γ΄ (2η έκδ.), (σελ. 67-110). Πάτρα: Ελληνικό 

Ανοικτό Πανεπιστήµιο. 

Λιοναράκης, Α. (2005). Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση και 

∆ιαδικασίες της Μάθησης. Στο: Λιοναράκης, Α. (Επιµ.), Ανοικτή 

και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση: Παιδαγωγικές και Τεχνολογικές 

Εφαρµογές (13-38). Πάτρα: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο. 

Mezirow, J. (2000). «Learning to Think Like an Adult». Στο: 

Mezirow, J. and Associates, Learning as Transformation: Critical 

Perspectives on a Theory in Progress. San Francisco: Jossey-Bass. 

∆ιαθέσιµο στο διαδικτυακό τόπο: 

http://www.adulteduc.gr/001/pdfs/theoritikes/mez2.pdf 

Mezirow, J. (1990). Πώς ο Κριτικός Στοχασµός Ενεργοποιεί τη 

Μετασχηµατίζουσα Μάθηση. Στο: Mezirow, J., and Associates, 

Fostering Critical Reflection in Adulthood. San Francisco: Jossey-

Bass. ∆ιαθέσιµο στο διαδικτυακό τόπο: 

http://www.adulteduc.gr/001/pdfs/theoritikes/mezrow.pdf 

Mezirow, J. (1998). On Critical Reflection. Adult Education 

Quarterly, v.48, N.3, 185- 198. 

Ενοποιηµένη Απόδοση της Συνθήκης για την Ευρωπαϊκή Ένωση και 

της Συνθήκης για τη Λειτουργία της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

(2008/C 115/01). ∆ιαθέσιµο στο διαδικτυακό τόπο: 

http://bookshop.europa.eu/eubookshop/FileCache/PUBPDF/FXA

C08115ELC/FXAC08115ELC_002.pdf 

Νoyé, D. & Piveteau, J. (1999). Πρακτικός Οδηγός του Εκπαιδευτή. 

Αθήνα: Μεταίχµιο. 



54 

 

Οργανωτικό Πλαίσιο Πραγµατοποίησης της Α΄ Φάσης της 

Εισαγωγικής Επιµόρφωσης του Σχολικού Έτους 2004-2005 

(2004). Αθήνα: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 

Race, P.  (1999). Το Εγχειρίδιο της Ανοικτής Εκπαίδευσης. Αθήνα: 

Μεταίχµιο. 

Rogers, A. (1999). Η Εκπαίδευση Ενηλίκων. Αθήνα: Μεταίχµιο. 

 

Νόµοι 

Ν.2725/1999 (ΦΕΚ 121 Α΄) 

Ν.3027/2003 (ΦΕΚ 152/τ.Α΄ ) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 



55 

 

 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
 

Σχεδιασµός 
προγράµµατος 

εκπαίδευσης ενηλίκων 
µέσα στα πλαίσια της 

στρατηγικής της 
επιστηµονικής 

εξειδίκευσης και της 
στρατηγικής της 
κοινωνικής και 

επαγγελµατικής ένταξης 
και αντιµετώπισης του 

αποκλεισµού 
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Εισαγωγή 

 

Ο σχεδιασµός και η δόµηση προγραµµάτων εκπαίδευσης 

ενηλίκων, ως επιστηµονική εργασία και προϊόν δηµιουργικότητας, 

εκπονείται µε βάση την ανάλυση των σηµαντικών δεδοµένων, που 

σχετίζονται µε τα προς επίλυση προβλήµατα, τη διερεύνηση των 

εκπαιδευτικών αναγκών της οµάδας στόχου, τον προσδιορισµό των 

εκπαιδευτικών στόχων, τον προγραµµατισµό, την επιλογή 

παιδαγωγικών µεθόδων, τη µελέτη των προϋποθέσεων υλοποίησης 

και την πρόβλεψη µεθόδων και τεχνικών αξιολόγησης. Με την 

παρούσα εργασία και µέσα από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας: 

α) θα σχεδιάσουµε ένα δυνητικό πρόγραµµα εκπαίδευσης ενηλίκων 

που υλοποιείται από Κ.Ε.Κ και θα περιγράψουµε τα χαρακτηριστικά 

του, β) µε βάση το σχεδιασµό του και την περιγραφή του θα το 

εντάξουµε σε συγκεκριµένες στρατηγικές εκπαίδευσης ενηλίκων, γ) 

θα προσδιορίσουµε την καταλληλότερη µέθοδο διερεύνησης των 

εκπαιδευτικών αναγκών της οµάδας στόχου του προγράµµατος και δ) 

θα προβλέψουµε κατά το σχεδιασµό του προγράµµατος τη διεξαγωγή 

αξιολόγησης και θα την εντάξουµε σε τύπο µοντέλο και κατηγορία. 

Παράλληλα, κατά το σχεδιασµό της αξιολόγησης (στάδιο 3: 

κοινοποίηση αποτελεσµάτων), θα επιλέξουµε τους αποδέκτες της 

αξιολόγησης. 

 

Λέξεις – Κλειδιά: στρατηγική της επιστηµονικής εξειδίκευσης, 

στρατηγική της κοινωνικής και επαγγελµατικής ένταξης και 

αντιµετώπισης του αποκλεισµού, ανάγκη, διερεύνηση εκπαιδευτικών 
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αναγκών, αξιολόγηση: διαµορφωτική, απολογιστική, εσωτερική, 

εξωτερική, µοντέλα αξιολόγησης, κατηγορία αξιολόγησης, αποδέκτες 

αξιολόγησης 
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1. Σχεδιασµός δυνητικού προγράµµατος 

εκπαίδευσης ενηλίκων µέσα στα πλαίσια της 

στρατηγικής της επιστηµονικής εξειδίκευσης και 

της στρατηγικής της κοινωνικής και 

επαγγελµατικής ένταξης και αντιµετώπισης του 

αποκλεισµού 

 

 

1.1 Περιγραφή βασικών χαρακτηριστικών  Προγράµµατος 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων 

 

 

 

 

ΠΡΑΞΗ: «Αναβάθµιση της ποιότητας της Εκπαίδευσης» 

 

ΥΠΟΕΡΓΟ 1: «Επιµόρφωση εκπαιδευτικών για την βέλτιστη 

αξιοποίηση των Τεχνολογιών Πληροφορικής και Επικοινωνιών 

(Τ.Π.Ε.) και των εκπαιδευτικών λογισµικών» 

 

Τίτλος: «Επιµόρφωση Εκπαιδευτικών για τη Βέλτιστη Αξιοποίηση 

των ΤΠΕ και των Εκπαιδευτικών Λογισµικών στην Εκπαιδευτική 

διαδικασία»  
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∆ιάρκεια: Η χρονική διάρκεια του Προγράµµατος είναι 140 ώρες εκ 

των οποίων το 75% (105 ώρες) θα διεξαχθούν µε τη µέθοδο της 

εκπαίδευσης από απόσταση  και το 25%  (35 ώρες) θα διεξαχθούν σε 

αίθουσες. 

Ανάδοχος: Ειδική Υπηρεσία Προγράµµατος (ΥΠ.Ε.Π.Θ) 

Φορέας Υλοποίησης: Πιστοποιηµένα Κ.Ε.Κ. σύµφωνα µε την 

Κ.Υ.Α. 110327/21.2.2005. 

Φορέας Χρηµατοδότησης: Το έργο εντάσσεται στην Αναπτυξιακή 

Στρατηγική 2007-2013 (Επιχειρησιακό Πρόγραµµα «Εκπαίδευση και 

δια Βίου Μάθηση») και ειδικότερα στην Πράξη «Αναβάθµιση της 

Ποιότητας της Εκπαίδευσης» του Μέτρου 1.1 «Επιµόρφωση 

εκπαιδευτικών για την βέλτιστη αξιοποίηση των Τεχνολογιών 

Πληροφορικής και Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) και των εκπαιδευτικών 

λογισµικών.» Το µέτρο συγχρηµατοδοτείται από κοινοτικούς και 

εθνικούς πόρους. Συγκεκριµένα το ΕΚΤ θα συγχρηµατοδοτήσει το 

Επιχειρησιακό Πρόγραµµα «Εκπαίδευση και ∆ια Βίου Μάθηση» µε 

1.440 Μ€ (από σύνολο ∆ηµόσιας ∆απάνης 2.215 Μ€). Το ΕΤΠΑ θα 

συγχρηµατοδοτήσει τα Περιφερειακά Επιχειρησιακά Προγράµµατα 

των πέντε χωρικών ενοτήτων µε εστίαση στην κάλυψη των 

αυξηµένων αναγκών σε υλικοτεχνική υποδοµή σε όλες τις βαθµίδες 

εκπαίδευσης. Οι πόροι υπολογίζονται σε 1.160 Μ€ αυξηµένοι σε 

σχέση µε το Γ’ ΚΠΣ. Η Πράξη (Στρατηγικός στόχος 1 - ΣΣ1) 

Λαµβάνει το 39.9% της συνολικής χρηµατοδότησης. 

Σκοπός: Η Ειδική Υπηρεσία Προγράµµατος µέσω του Έργου 

«Επιµόρφωση Εκπαιδευτικών για τη Βέλτιστη Αξιοποίηση των ΤΠΕ 

και των Εκπαιδευτικών Λογισµικών» επιδιώκει τη διεύρυνση και την 

αναβάθµιση των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που παρέχονται στην 
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Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση µε χρήση 

εκπαιδευτικών λογισµικών από συγκεκριµένους κλάδους 

εκπαιδευτικών 

Στόχοι: Βασικός στόχος του Έργου είναι η βέλτιστη αξιοποίηση των 

Τεχνολογιών Πληροφορικής και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) και των 

εκπαιδευτικών λογισµικών Οι ειδικότεροι στόχοι του Έργου είναι να:  

• Συµβάλλει στην ανανέωση των διδακτικών ικανοτήτων και τη 

βελτίωση της επαγγελµατικής απόδοσης των Εκπαιδευτικών µε 

σύγχρονες µεθόδους και δεξιότητες και στην ενσωµάτωση της 

χρήσης νέων τεχνολογιών στις µεθόδους αυτές.  

• Βοηθήσει στην ασφαλή µετάδοση της γνώσης µε βάση σύγχρονα 

διεθνώς αναγνωρισµένα πρότυπα και διεργασίες εκπαίδευσης.  

• Ενισχύσει την ανάπτυξη των ικανοτήτων και βελτιώσει την 

επίδοση και αποτελεσµατικότητα εκπαιδευτικών συγκεκριµένων 

κλάδων.  

• Συνδράµει στη βελτίωση της παροχής του εκπαιδευτικού έργου 

τους.  

• Οδηγήσει τους συµµετέχοντες στην απόκτηση Πιστοποιητικού 

Ικανοτήτων µετά την επιτυχή παρακολούθηση του προγράµµατος 

και τη διαδικασία εξετάσεων πιστοποίησης. 

Οµάδα Στόχος: Η οµάδα-στόχος του Έργου είναι Εκπαιδευτικοί της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης (Κλάδου ΠΕ70) και Εκπαιδευτικοί της 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης (Κλάδων ΠΕ02, ΠΕ03, ΠΕ04, ΠΕ06 

και ΠΕ19-20), που έχουν πιστοποιηθεί στις βασικές δεξιότητες 

χρήσης Η/Υ (Επιµόρφωση Α΄ Επιπέδου). Η επιλέξιµη γεωγραφική 

περιοχή για το νέο ΕΠ είναι το σύνολο της επικράτειας και η 
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στρατηγική στόχευση του Προγράµµατος απευθύνεται και στις τρεις 

κατηγορίες περιφερειών (Σύγκλισης, Σταδιακής Εξόδου, Σταδιακής 

Εισόδου) που αναφέρονται στο ΕΣΠΑ.  

 

Η παραπάνω περιγραφή θα µπορούσε να βρίσκεται στην 

ιστοσελίδα του ΥΠ.Ε.Π.Θ. ή µε µια διοικητική µορφή, αν 

συνοδευόταν από αριθµό πρωτοκόλλου, θα µπορούσε να αποτελεί 

εισερχόµενο έγγραφο στα σχολεία της Α/θµιας και Β/θµιας Εκπ/σης. 

Οι ενδιαφερόµενοι θα υποβάλλουν σχετική αίτηση και το πρόγραµµα 

θα πάρει το δρόµο του. Ακούγεται απλό ως διαδικασία, όµως ο 

σχεδιασµός ενός προγράµµατος εκπαίδευσης ενηλίκων:  

α) Είναι αποτέλεσµα συστηµατικής επιστηµονικής εργασίας. 

β) ∆εν µπορεί να είναι ούτε απλός ούτε τυχαίος, ούτε, πόσο 

µάλλον, έξω από κοινωνικά οικονοµικά και πολιτικά δεδοµένα που 

καθορίζουν την εκάστοτε στρατηγική εκπαίδευσης.  

Παρακολουθώντας, συνεπώς, ποιος σχεδιασµός 

προγράµµατος εκπαίδευσης ενηλίκων µπορεί να δώσει το δυνητικό 

πρόγραµµα (του οποίου δόθηκε η συνοπτική περιγραφή), µπορούµε 

παράλληλα να το εντάξουµε σε συγκεκριµένη στρατηγική 

εκπαίδευσης, λαµβάνοντας υπόψη τα στάδια σχεδιασµού του και 

κυρίως τη στοχοθεσία του προγράµµατος και το φορέα 

χρηµατοδότησής του.  
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1.2  Οι εκπαιδευτικές στρατηγικές του δυνητικού Προγράµµατος  

Εκπαίδευσης Ενηλίκων µε βάση το σχεδιασµό τους 

 

1.2.1 Η προσέγγιση 

Η ευρύτερη άποψη της UNESCO (όπ. αναφ. στο Rogers, 

1999: 55-56) όσον αφορά το αντικείµενο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, 

καθώς συµπεριλαµβάνει την οπτική του όρου τόσο από 

επιστηµολογική άποψη όσο και από την άποψη του ιδεώδους, 

υποδηλώνει την ένταξη κάθε δραστηριότητας σχεδιασµένης µάθησης 

µε σκοπό την πλήρη προσωπική ανάπτυξη και δηµιουργική ένταξη 

στο κοινωνικό, οικονοµικό και πολιτικό γίγνεσθαι. Η Εκπαίδευση 

Ενηλίκων συνεπώς αποτελεί το οργανωµένο µέρος της δια βίου 

µάθησης και ταυτόχρονα φανερώνει την ανθρωπιστική κατεύθυνση 

των εκπαιδευτικών προγραµµάτων που υλοποιούνται (Κόκκος, 2005: 

37-38). Έτσι, ο σχεδιασµός προγραµµάτων Εκπαίδευσης Ενηλίκων 

δεν µπορεί να αποτελεί µόνο µια συστηµική, επιστηµονική, 

τεχνοκρατική ή διοικητική διαδικασία αλλά παράλληλα µια 

σχεδιασµένη µαθησιακή δραστηριότητα που σέβεται την έννοια της 

ενηλικιότητας. Τα διλλήµατα όµως για τους οργανωτές 

προγραµµάτων ενηλίκων, που θα πρέπει να κινηθούν ανάµεσα στην 

δόµηση της διδακτέας ύλης αλλά και στην ανάγκη αυτονοµίας, 

αυτοπραγµάτωσης και προσδοκιών των ενήλικων εκπαιδευοµένων, 

είναι πολλά αλλά ταυτόχρονα, σύµφωνα µε τον Rogers (1999: 77-

78), µπορούν να συνυπάρχουν διαλεκτικά. Και επειδή στην 

Εκπαίδευση Ενηλίκων υπάρχει σκοπός και σχεδιασµός τόσο από το 

φορέα όσο και από τους εκπαιδευόµενους (ό.π.: 67) γίνεται 

αντιληπτό ότι ο σχεδιασµός και η δόµηση ενός προγράµµατος 
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εκπαίδευσης ενηλίκων δεν µπορεί να µείνει έξω από: α) φιλοσοφικές 

και κοινωνιολογικές αναλύσεις, β) πολιτικές και οικονοµικές 

αναλύσεις. Εποµένως ο σχεδιασµός ενός προγράµµατος εκπαίδευσης 

ενηλίκων περιλαµβάνει στάδια τα οποία αλληλοσχετίζονται, 

αλληλοεπηρεάζονται, διαπερνούν και διατρέχουν το ένα το άλλο. 

Ο Jarvis (2004: 263-297), κάνοντας επισκόπηση των θεωριών 

για τη διαµόρφωση Αναλυτικών Προγραµµάτων και σχεδιασµό 

Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων, παρουσιάζει τις οπτικές του 

πολύπλοκου αυτού θέµατος, αναφερόµενος στο κλασικό και 

ροµαντικό µοντέλο του Lawton, στην ανθρωπιστική προσέγγιση του 

Macfarlan, στις διαφορές που προκύπτουν από το είδος της 

εκπαίδευσης (συνεχιζόµενη /επαναλαµβανόµενη) και στο ζήτηµα του 

κοινωνικού ελέγχου που επιδιώκεται, όπως διατυπώθηκαν από τον 

Griffin. Παράλληλα αναφέρεται στο σχεδιασµό του Verner που 

βασίζεται στην κάλυψη των αναγκών και τη διάκριση του 

σχεδιασµού από τη διοίκηση και τη διδασκαλία και στον Houle που 

προβάλλει ένα λεπτοµερειακό µοντέλο προσανατολισµένο όµως 

στον εκπαιδευτή, που δεν περιορίζεται από εξωτερικές δεσµεύσεις, 

πράγµα που δεν ισχύει στην πραγµατικότητα.  

Ο ίδιος ο Jarvis (ό.π.: 285) παρουσιάζει ένα σύνθετο σχήµα 

και επιδιώκει να δείξει ότι ο σχεδιασµός ενός προγράµµατος 

εκπαίδευσης ενηλίκων είναι προϊόν επίδρασης τόσο της ευρύτερης 

κοινωνίας και των φορέων που την κυβερνούν όσο και των ιδεών 

των ίδιων των εκπαιδευτών. Το µοντέλο Jarvis προβάλλει τη 

διασύνδεση: α) φιλοσοφικών παραγόντων, β) κοινωνιολογικών (π.χ. 

αλλαγές στην τεχνολογία), γ) παραγόντων κοινωνικής πολιτικής, δ) 

αντιληπτών απαιτήσεων, ε) ψυχολογικών παραγόντων, στ) πόρων 



64 

 

(ανθρώπινων, υλικών), ζ) προβολής του προγράµµατος, η)  

πραγµατικής ζήτησης, θ) τρέχοντος αναλυτικού προγράµµατος, ι) 

αξιολόγησης.  

Παράλληλα ο Βεργίδης (2008a: 17) θεωρεί ότι ο σχεδιασµός 

προγραµµάτων εκπαίδευσης ενηλίκων ακολουθεί τα εξής στάδια: α) 

i. Μελέτη υπάρχουσας κατάστασης / εντοπισµός προβληµάτων / 

οµάδα στόχος, ii) Ανάλυση των σηµαντικών δεδοµένων, iii) 

∆ιερεύνηση εκπαιδευτικών αναγκών, iv) ∆ιερεύνηση υλικών και 

πόρων, β) Προσδιορισµός σκοπού / στόχων και αναµενόµενων 

αποτελεσµάτων, γ) Προγραµµατισµός περιεχοµένου / δόµηση 

προγράµµατος, δ) Παιδαγωγικές / διδακτικές µέθοδοι και 

εκπαιδευτικά µέσα, ε) Προϋποθέσεις υλοποίησης (προϋπολογισµός, 

χώρος, χρόνος, εκπαιδευτές, φορέας), στ) Αξιολόγηση (µέθοδοι 

/τεχνικές). 

 

1.2.2 Ο στρατηγικός σχεδιασµός  

Λαµβάνοντας υπόψη α) τη θεωρητική προσέγγιση των Jarvis και 

Βεργίδη, β) τους παράγοντες που µεταλλάσσουν ριζικά το σύγχρονο 

κόσµο, γ) την ελληνική πραγµατικότητα και σχετική νοµοθεσία, θα 

επισηµαίναµε ως προς το σχεδιασµό και τη στρατηγική του 

προγράµµατος ότι τα στάδια α-ι κατά Jarvis και α-στ, κατά Βεργίδη, 

διαπερνούν το ένα το άλλο και αν θέλει πραγµατικά να σχεδιάσει 

κανείς ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης ενηλίκων ρεαλιστικό, τότε θα 

πρέπει να λάβει σοβαρά υπόψη του τα πραγµατικά δεδοµένα. Μέσα 

σε αυτό το πλαίσιο αναδύεται και η εκπαιδευτική στρατηγική του 

προγράµµατος που περιγράφεται, που εντάσσεται στη στρατηγική 

της επιστηµονικής εξειδίκευσης και στη στρατηγική της κοινωνικής 
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ένταξης και της αντιµετώπισης του αποκλεισµού. Οι στρατηγικές 

δράσης της εκπαίδευσης ενηλίκων, σύµφωνα µε το Βεργίδη (2008d), 

καθορίζονται από το εκάστοτε κοινωνικο-οικονοµικό, πολιτισµικό 

και πολιτικό πλαίσιο και εντάσσονται σε µια τυπολογία στρατηγικών 

εκπαίδευσης µε τους άξονες:  

1. Πολιτικο-ιδεολογική στρατηγική. 

2. Στρατηγική της συµπληρωµατικής εκπαίδευσης και κατάρτισης 

3. Στρατηγική της επιστηµονικής εξειδίκευσης 

4. Στρατηγική της κοινωνικής και επαγγελµατικής ένταξης και της 

αντιµετώπισης του αποκλεισµού. 

5. Στρατηγική της προσωπικής και κοινωνικο-πολιτιστικής 

ανάπτυξης. 

6. Στρατηγική της ολοκληρωµένης τοπικής ανάπτυξης.  

Παρόλα αυτά όµως υιοθετείται ένας συνδυασµός 

συµπληρωµατικών στρατηγικών και τούτο γιατί οι πολιτικές και οι 

προτεραιότητες αναπροσαρµόζονται ανάλογα µε την υπάρχουσα 

κατάσταση. Έτσι στο δυνητικό πρόγραµµα που περιγράφεται γίνεται 

σαφής η εκπαιδευτική στρατηγική που κινείται στους άξονες 3 και 4. 

Το συµπέρασµα αυτό συνάγεται από τα παρακάτω στάδια 

σχεδιασµού του. 

 Ι. Ως προς τους οικονοµικούς παράγοντες και τους παράγοντες 

κοινωνικής πολιτικής  

1) Σύµφωνα µε το Λευκό Βιβλίο για την εκπαίδευση και την 

κατάρτιση της Επιτροπής της Ευρωπαϊκής Ένωσης (όπ. αναφ. 

στο: Βεργίδης, 2008b: 29-30), το φαινόµενο της 

παγκοσµιοποίησης, το φαινόµενο της κοινωνίας της 

πληροφορίας και το φαινόµενο του επιστηµονικού και 
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τεχνολογικού πολιτισµού, καθιστούν αναγκαία παράµετρο την 

Εκπαίδευση Ενηλίκων προκειµένου να καταστεί ενεργό το 

εργατικό δυναµικό που δεν έχει ενταχτεί στην αγορά εργασίας 

και παράλληλα να αναβαθµιστεί ο οικονοµικά ενεργός 

πληθυσµός.  

2) Η ένταξη της Ελλάδας στην Ε.Ο.Κ. δηµιούργησε νέες συνθήκες 

στην Εκπαίδευση Ενηλίκων µε τη σηµαντική αύξηση των 

πόρων.  

3) Οι δραστηριότητες Εκπαίδευσης Ενηλίκων µε την αναθέσµισή 

της (Ν. 3191/2003, για την προώθηση της δια βίου εκπαίδευσης 

και µάθησης και Ν. 3369/2005, για τη συστηµατοποίηση της δια 

βίου µάθησης), αποσκοπούν – σε συµφωνία µε την Κοινοτική 

πολιτική – στην απασχολησιµότητα /προσαρµοστικότητα του 

εργατικού δυναµικού, όπως προκύπτει και από τις δράσεις του 

Γ΄ Κ.Π.Σ. (Βεργίδης, 2008c: 75-77). 

4)  Στο Επιχειρησιακό Πρόγραµµα «Εκπαίδευση και ∆ια Βίου 

Μάθηση» της Αναπτυξιακής Στρατηγικής Περιόδου 2007-2013 

επισηµαίνεται ότι βασικό στοιχείο ανάπτυξης του στρατηγικού 

σχεδιασµού για την Παιδεία κατά την προγραµµατική περίοδο 

2007-2013, αποτελεί το τετράπτυχο «Ανάπτυξη – 

Ανταγωνιστικότητα – Εκπαίδευση – Απασχόληση». Και στη 

συνέχεια:  

«Μέσω του ΕΣΠΑ επιδιώκεται:  

• Ο εκσυγχρονισµός του εκπαιδευτικού συστήµατος και η 

αναβάθµιση της ποιότητας της εκπαίδευσης σε όλα τα επίπεδα. 
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• Η ενίσχυση και η ποιοτική αναβάθµιση των συστηµάτων και 

των υπηρεσιών αρχικής επαγγελµατικής εκπαίδευσης και 

κατάρτισης. 

• Η βελτίωση της σύνδεσης της εκπαίδευσης µε την αγορά εργασίας. 

• Η ενίσχυση της δια βίου εκπαίδευσης, η διευκόλυνση της 

πρόσβασης και η µείωση του κοινωνικού αποκλεισµού στην 

εκπαίδευση. 

• Η επιτάχυνση της µετάβασης στην κοινωνία και την οικονοµία 

της γνώσης, µε την ενίσχυση της έρευνας και της καινοτοµίας 

και την αναβάθµιση του ανθρώπινου κεφαλαίου της χώρας.» 

(Ε.Π. «Εκπαίδευση και δια Βίου Μάθηση». Αναπτυξιακή 

Στρατηγική Περιόδου 2007-213) 

 

Παράλληλα η συνολική στρατηγική για την παιδεία θα 

χρηµατοδοτηθεί από το Ε.Κ.Τ., το Ε.Τ.Π.Α. και εθνικούς πόρους 

µέσα από το Εθνικό Πρόγραµµα ∆ηµοσίων Επενδύσεων και τον 

Τακτικό Προϋπολογισµό του κράτους. 

ΙΙ) Ως προς τους στρατηγικούς στόχους του Ε.Π. 

Η στρατηγική επικεντρώνεται στα σηµεία της αναβάθµισης 

της ποιότητας εκπαίδευσης, στη σύνδεση της εκπαίδευσης µε την 

αγορά εργασίας, στην επιτάχυνση του ρυθµού ένταξης των Νέων 

Τεχνολογιών Πληροφορίας και επικοινωνιών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, στην ανάπτυξη της εξ ΑΕ, στοιχείο που αποσκοπεί και 

στην άρση του κοινωνικού αποκλεισµού, στην ενίσχυση και 

βελτίωση της ποιότητας της επιµόρφωσης του εκπαιδευτικού 

προσωπικού της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µε 
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έµφαση στην καινοτοµία και τις Τεχνολογίες Πληροφορίας & 

Επικοινωνιών (TΠE). 

Σύµφωνα µε την Έκθεση του ΕΚΕΠΙΣ (2003) στόχοι του 

ΥΠΕΠΘ στα πλαίσια της υλοποίησης της εθνικής πολιτικής της δια 

βίου µάθησης είναι: ο εκσυγχρονισµός των συστηµάτων εκπαίδευσης 

και αρχικής κατάρτισης, η περαιτέρω επιµόρφωση των 

εκπαιδευτικών, κυρίως σε ότι αφορά την εφαρµογή των νέων 

τεχνολογιών στην εκπαίδευση, η αναβάθµιση και ο εκσυγχρονισµός 

της σχολικής και εκπαιδευτικής υποδοµής και η επέκταση της 

χρήσης νέων τεχνολογιών πληροφορικής και επικοινωνιών σε όλα τα 

επίπεδα του εκπαιδευτικού συστήµατος, η καταπολέµηση της 

σχολικής αποτυχίας και η µείωση του αριθµού των µαθητών που 

εγκαταλείπουν το σχολείο.  

ΙΙΙ) Ως προς τον εντοπισµό των κυριότερων προβληµάτων, τη µελέτη 

της υπάρχουσας κατάστασης και τον εντοπισµό της οµάδας στόχου 

Ο εντοπισµός ενός προβλήµατος δεν είναι ανεξάρτητος από 

το ποιος ανιχνεύει το πρόβληµα και τι επιδιώκει να προβάλλει ως 

πρόβληµα. Με δυο λόγια η πολιτική, κοινωνιολογική και οικονοµική 

οπτική του σχεδιασµού αναδύουν τα εκάστοτε προς επίλυση 

προβλήµατα. Αυτό γίνεται φανερό, αν λάβουµε υπόψη µας τη 

διαµόρφωση στη χώρα µας των δύο πόλων στην εκπαίδευση 

ενηλίκων (Βεργίδης, 2008c): α) τον πόλο της επαγγελµατικής 

κατάρτισης που αποτελεί προτεραιότητα τόσο για την Ευρωπαϊκή 

Ένωση όσο και για τις εθνικές αρχές και διαθέτει υποδοµές και 

χρηµατοδότηση και β) τον πόλο της γενικής εκπαίδευσης ενηλίκων 

που υποχρηµατοδοτείται παρόλο που υπάρχει κοινωνική ζήτηση και 

καλύπτει ανάγκες των λαϊκών στρωµάτων. Εποµένως στο 
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συγκεκριµένο πρόγραµµα που περιγράφουµε προβάλλεται ως 

πρόβληµα η έλλειψη εκσυγχρονισµού του της Α/θµιας και Β/θµιας 

Εκπαίδευσης, και η µη αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Ο εκσυγχρονισµός των συστηµάτων εκπαίδευσης και η 

προώθηση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης θεωρούνται ως ο τρόπος 

εκείνος που θα δώσει νέες δεξιότητες στους εκπαιδευτικούς και κατά 

συνέπεια στο µαθητικό δυναµικό της χώρας, αντιµετωπίζοντας 

ταυτόχρονα κοινωνικά και οικονοµικά ζητήµατα, δεδοµένου ότι στο 

νέο παγκοσµιοποιηµένο περιβάλλον η έννοια της δια βίου µάθησης 

προσεγγίζεται και µε οικονοµικούς όρους. Στην οικονοµία της 

γνώσης η δια βίου µάθηση είναι ταυτόχρονα και οικονοµικό και 

κοινωνικό αγαθό. Κατά συνέπεια οµάδα στόχου είναι οι 

εκπαιδευτικοί Α/θµιας και Β/θµιας Εκπαίδευσης.  

ΙV) Ως προς τα επαγγελµατικά χαρακτηριστικά της οµάδας στόχου 

Εκπαιδευτικοί που έχουν πιστοποιηθεί τις βασικές δεξιότητες 

χρήσης Η/Υ (επιµόρφωση Α΄ Επιπέδου) και δεν έχουν επιµορφωθεί 

στη αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία και στη 

χρήση εκπαιδευτικού λογισµικού. Το πρόγραµµα συνεπώς αφορά 

εργασιακά ενεργό πληθυσµό. 

 V) Ως προς τη διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών1 

Ανιχνεύονται µε επιστηµονική µέθοδο οι ρητά και µη ρητά 

εκπεφρασµένες ανάγκες των εκπαιδευτικών µε τη χρήση 

ερωτηµατολογίου που θα περιλαµβάνει και ερωτήσεις ανοικτού 

                                                 
1 Για τη διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών γίνεται 

διεξοδική ανάλυση στη συνέχεια 
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τύπου. Παράλληλα οι Σχολικοί Σύµβουλοι µπορούν να προβούν σε 

Συνέντευξη από εκπαιδευτικούς των σχολείων αρµοδιότητάς τους. 

Αξιοποιούνται παρόµοιες έρευνες, όπως π,χ. η έρευνα που 

διενεργήθηκε µέσω ερωτηµατολογίων από το ∆ίκτυο Ευρυδίκη 

σχετικά µε τον τρόπο εισαγωγής των ΤΠΕ στα εκπαιδευτικά συστήµατα 

30 ευρωπαϊκών χωρών. Η έρευνα καλύπτει θέµατα κεντρικής δηµόσιας 

πολιτικής για την ένταξη των ΤΠΕ στα σχολεία, καθώς και την αρχική 

και κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Μια προσωρινή έκδοση των 

αποτελεσµάτων ανακοινώθηκε στο 5° Συνέδριο των Ευρωπαίων 

Υπουργών Παιδείας στη Ρίγα στις 29-30 Ιουνίου 2001 (Υ.Ε.Π.Θ, 

Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2007).   

VΙ) Ως προς τους διαθέσιµους πόρους υλικούς και ανθρώπινους 

Εξετάζεται η υποδοµή των σχολικών εργαστηρίων Η/Υ, η 

διαθεσιµότητα των χώρων προκειµένου να χρησιµοποιηθούν από 

εκπαιδευτικούς όλων των ειδικοτήτων µε τη συνεργασία των 

εκπαιδευτικών κλάδου ΠΕ19-20 είτε κατά τη διάρκεια του 

προγράµµατος είτε κατά την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδακτική 

πράξη. Εξετάζεται η αναβάθµιση των εργαστηρίων Η/Υ, µέσα στα 

πλαίσια της περιφερειακής κατανοµής πόρων. ∆ίνεται έτσι η 

δυνατότητα σύγκλισης στην περιφέρεια, περιορίζοντας τον 

κοινωνικό αποκλεισµό. 

VΙΙ) Ως προς τον προσδιορισµό του σκοπού και των στόχων 

Σκοπός: Ο επαναπροσδιορισµός και η διασαφήνιση του ρόλου 

των εκπαιδευτικών, καθώς η εισαγωγή των ΤΠΕ έχει ως στόχο να 

µεταβάλλει την τυπική εκπαιδευτική διαδικασία και, συνεπώς, να 

αλλάξει τον χαρακτήρα της σχέσης εκπαιδευτικού - µαθητή. Οι 

επιµέρους στόχοι διατυπώνονται ως προς τους άξονες:  
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• ΤΠΕ και Εκπαιδευτικοί 

• ΤΠΕ και Μαθητές 

• ΤΠΕ σε σχέση µε την οργάνωση της διδασκαλίας 

• ΤΠΕ και ανοικτό σχολείο 

• ΤΠΕ και εξ ΑΕ 

• ΤΠΕ και κοινωνική συνοχή 

Οι επιµέρους στόχοι αντιλαµβανόµαστε ότι αφορούν αφενός 

στην αναβάθµιση της ποιότητας της εκπαίδευσης, αφετέρου στη 

δυνατότητα παρακολούθησης του προγράµµατος εξ αποστάσεως, 

γεγονός που προωθεί την ανοικτή εκπαίδευση και τη διάχυση της 

γνώσης σε εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στην περιφέρεια, δίνοντάς 

τους έτσι ίσες ευκαιρίες εκσυγχρονισµού των απαξιωµένων γνώσεών 

τους και µετάδοσής τους στους µαθητές τους. 

VΙΙ) Ως προς τον προγραµµατισµό 

Σύµφωνα µε τον Βεργίδη (2008a: 51) το περιεχόµενο 

δοµείται στα επίπεδα α) γνώσεις για τη θεωρητική εκπαίδευση, β) 

πρακτική άσκηση και γ) ανάπτυξη θετικών στάσεων και 

συµπεριφορών. 

VΙΙ) Ως προς τις παιδαγωγικές και διδακτικές µεθόδους 

 Υιοθετείται η κονστρουκτιβιστική και κοινωνιοπολιτισµική 

προσέγγιση στη θεωρία της µάθησης. Παράλληλα εφαρµόζεται το 

µεικτό µοντέλο διδασκαλίας που θέτει ως στόχο τη βέλτιστη 

αξιοποίηση των πλεονεκτηµάτων της πρόσωπο µε πρόσωπο 

διδασκαλίας, και των ΤΠΕ, στο εργαστήριο Πληροφορικής. 

Προωθείται συνεπώς η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και το ανοικτό 

µοντέλο εκπαίδευσης. 
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VΙΙ) Ως προς τον προσδιορισµό των προϋποθέσεων (τους χώρους, 

τον εκπαιδευτικό εξοπλισµό, τη χρονική διάρκεια, τη διοικητική 

υποστήριξη, τους εκπαιδευτές, την επιστηµονική υποστήριξη) 

Το έργο ανατίθεται στην Ειδική Υπηρεσία του 

Προγράµµατος του ΥΠ.Ε.Π.Θ, που µπορεί να σχεδιάσει και να 

διαχειριστεί τα σχετικά προγράµµατα και διαθέτει µέσω του Ε.Π. 

«Εκπαίδευση και δια Βίου Μάθηση» και των Π.Ε.Π. 3,3 δις ευρώ, µε 

στόχο «…τη µείωση των περιφερειακών και τοπικών ανισοτήτων 

…την προώθηση της διασύνδεσης της εκπαίδευσης µε την αγορά 

εργασίας, καθώς και µε την ενίσχυση των Τεχνολογιών Πληροφορίας 

και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) και την προώθηση της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης και κατάρτισης, που θα µειώσουν το µειονέκτηµα της 

απόστασης και της αποµόνωσης των ορεινών και νησιωτικών 

περιοχών» (Υ.Ε.Π.Θ, Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2007). Το πρόγραµµα που 

περιγράφουµε µπορεί να ενταχθεί στο Στρατηγικό Στόχο 1 (ΣΣ1). 

Υλοποιείται από δηµόσιο ή ιδιωτικό Κ.Ε.Κ. πιστοποιηµένο από το 

Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης ∆οµών Συνεχιζόµενης Επαγγελµατικής 

Κατάρτισης, προκειµένου να πληρούνται οι προβλεπόµενες 

προδιαγραφές, σύµφωνα µε την Υ.Α. 111232/12-12-97 (Καραλής, 

2008a: 70-73). 

Η χρονική διάρκεια του Προγράµµατος είναι 140 ώρες εκ των 

οποίων το 75% (105 ώρες) θα διεξαχθούν µε τη µέθοδο της 

εκπαίδευσης από απόσταση  και το 25%  (35 ώρες) θα διεξαχθούν σε 

αίθουσες. Οι εκπαιδευτές προέρχονται από το Μητρώο πιστοποιηµένων 

Επιµορφωτών Β΄ Επιπέδου (εκπαιδευτές επιµορφωµένοι στην 

αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διδακτική διαδικασία) και το 

Μητρώο των Εκπαιδευτών του ΕΚΕΠΙΣ που υιοθέτησε ταυτόχρονα το 
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ολοκληρωµένο µοντέλο της εκπαίδευσης από απόσταση, όπως έχει 

διαµορφωθεί από θεωρητικούς όπως οι B. Holmberg, D. Keegan, Rh. 

Race και εφαρµόζεται από πολλούς φορείς (Κόκκος, 2005: 137). Η 

επιστηµονική υποστήριξη και συγγραφή του εκπαιδευτικού υλικού 

γίνεται µε την αξιοποίηση ειδικών επιστηµόνων.  

Οι καταστάσεις βέβαια δεν µπορούν να ωραιοποιούνται και να 

µένουν σε επίπεδο περιγραφής ή απλής εφαρµογής. Άλλωστε η 

πραγµατικότητα δείχνει τόσο από σχετικές εκθέσεις ξένων 

εµπειρογνωµόνων, όσο και από σχετική διευρωπαϊκή έρευνα ότι στην 

εκπαίδευση ενηλίκων στη χώρα µας λείπουν τα στοιχεία της 

καινοτοµίας και δεν ακολουθούνται οι σύγχρονες τάσεις που 

σχετίζονται µε την πολυδιάστατη ανάπτυξη της προσωπικότητας των 

συµµετεχόντων (Κόκκος, χ.χ.). Από την άλλη οι αλληλοαναιρούµενες 

ρυθµίσεις της 14 παρ. 2 και 3 του Νόµου 3385/2005 (Φ.Ε.Κ. 210/19-8-

2005) ως προς το ποιοι θεωρούνται αρµόδιοι για να αξιολογούν ή να 

εκπαιδεύουν εκπαιδευτές ενηλίκων (Κόκκος, 2005: 145-146), µας 

οδηγούν στη σκέψη πως το εγχείρηµα υλοποίησης του προγράµµατος 

που παρουσιάσαµε δεν µπορεί να έχει κανένα αποτέλεσµα ούτε να 

ελεγχθεί η επίτευξη των στρατηγικών εκπαιδευτικών του στόχων, παρά 

µόνο στο βαθµό που θα διατυπωθούν αξιολογικές κρίσεις για την 

εφαρµογή του και την παραγωγή επιστηµονικής γνώσης για τα 

αποτελέσµατά του. 

VΙΙΙ) Ως προς την πρόβλεψη µεθόδων και τεχνικών αξιολόγησης 

Προτείνεται ο συνδυασµός διαµορφωτικής αξιολόγησης µε 

εσωτερικό αξιολογητή και απολογιστικής µε εξωτερικό αξιολογητή, και 

εφαρµόζεται το µοντέλο CIPP. 
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2.  Η διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών 

 

Σηµαντικό βήµα για το σχεδιασµό προγραµµάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων αποτελεί η διερεύνηση των εκπαιδευτικών 

αναγκών της οµάδας στόχου. Η έννοια ανάγκη ορίζεται κάθε φορά 

στο πλαίσιο µας θεωρητικής προσέγγισης και εποµένως επιδέχεται 

πολλών ερµηνειών, καθώς επικρατεί σύγχυση µε τους όρους 

επιθυµία, ενδιαφέρον, ζήτηση (Βεργίδης, 2008a: 27; Jarvis, 2004: 

298-302). Έτσι στην ιεράρχηση των αναγκών από τον Maslow, οι 

γνωστικές ανάγκες, έπονται των αναγκών αυτοεκτίµησης, των 

κοινωνικών αναγκών και των αναγκών για ασφάλεια. Η ικανοποίησή 

τους όµως αποτελεί προϋπόθεση για τις ανάγκες αυτοπραγµάτωσης, 

κάτι που δυνητικά είναι στόχος όσων ασκούν το λειτούργηµα του 

εκπαιδευτικού. Εποµένως οι γνωστικές και µαθησιακές ανάγκες των 

εκπαιδευτικών θα πρέπει να διερευνηθούν στο βαθµό που έχουν 

ικανοποιηθεί οι βασικότερες ανάγκες τους. Υπό το πρίσµα της ψυχο-

κοινωνιολογικής προσέγγισης προκύπτουν εκπαιδευτικές ανάγκες 

όταν µια οµάδα ατόµων συνειδητοποιήσει την έλλειψη κάποιων 

γνώσεων στα πλαίσια τυπικών ή άτυπων κανόνων (Βεργίδης, 2008a: 

29). Η συνειδητοποίηση της έλλειψης είναι όµως συχνά ένα 

πολιτιστικό κατασκεύασµα κυρίαρχων ιδεών ή συµπεριφοριστικών 

µοτίβων που επιβάλλουν τα Μ.Μ.Ε., ή ακόµα πολιτικών και 

οικονοµικών στρατηγικών, ιδιαίτερα στο σύγχρονο 

παγκοσµιοποιηµένο περιβάλλον. Από την άλλη, σύµφωνα µε την 

πολιτιστική προσέγγιση οι ανάγκες διαµορφώνονται σύµφωνα µε τα 

ήθη, τα έθιµα και τις αξίες µιας κοινωνικής οµάδας (ό.π.: 30). Το  
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πρόγραµµα όµως που περιγράψαµε δεν εντάσσεται µέσα σε ένα 

πλαίσιο εθιµικού δικαίου, αλλά έχει σκοπό την κάλυψη αναγκών 

ενός θεσµού και πολύ περισσότερο η οµάδα στόχος δεν είναι µια 

ειδική κοινωνική οµάδα µε ιδιαιτερότητες ή πολιτιστική 

διαφορετικότητα.  

Στα πλαίσια της οικονοµικής προσέγγισης οι εκπαιδευτικές 

ανάγκες προκύπτουν από τη στιγµή που η εξειδίκευση των 

εργαζοµένων δεν επαρκεί την ανάπτυξη των παραγωγικών δυνάµεων 

και οι γνώσεις και οι δεξιότητές τους δεν επαρκούν για τη διανοµή 

των παραγόµενων προϊόντων (ό.π.) Ας δούµε τι σηµαίνει αυτό στο 

χώρο της εκπαίδευσης. Αναµφισβήτητα ο χώρος της εκπαίδευσης 

είναι µια παραγωγική δύναµη γιατί η γνώση αποτελεί κεφάλαιο 

ιδιαίτερα στις µέρες µας. Η Γενική Γραµµατεία Έρευνας και 

Τεχνολογίας σε σχετικό κείµενο που εξέδωσε (2003), αναλύει το 

πέρασµα από την Οικονοµία της Πληροφορίας στην Οικονοµία της 

Γνώσης και την ανάγκη εκσυγχρονισµού του εκπαιδευτικού 

συστήµατος της χώρας µας από την προσχολική ακόµη αγωγή, 

προκειµένου να ανταποκριθεί στις σύγχρονες αγορές. Επισηµαίνεται 

ότι η χώρα µας δεν µπορεί να επωφεληθεί από τις υψηλές 

προστιθέµενες αξίες που δηµιουργεί η οικονοµική εκµετάλλευση της 

νέας γνώσης. Παράλληλα σε σχετικό άρθρο του Economist (2006) 

επισηµαίνεται ότι: «Η "στηριζόµενη στη γνώση οικονοµία" ορίζεται 

ως η οικονοµική δραστηριότητα που στηρίζεται στην παραγωγή, 

διάθεση και χρήση πληροφοριών και γνωστικών δεδοµένων. Η 

περαιτέρω εξέλιξή της σε "ωθούµενη από τη γνώση οικονοµία" 

αναδεικνύει τον καινοτόµο ρόλο των γνωστικών εισροών ως 

προωθητικού µοχλού της σύγχρονης οικονοµίας.». ∆εν µπορεί λοιπόν 
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να παραβλεφθεί η οικονοµική προσέγγιση στη διερεύνηση των 

εκπαιδευτικών αναγκών του  προγράµµατος σε αντιστοιχία µε το 

παραγόµενο προϊόν που στην προσκείµενη περίπτωση είναι η γνώση.  

Τέλος στη δοµολειτουργική και συστηµική προσέγγιση οι ανάγκες 

ατόµων ή οµάδων προσδιορίζονται από τις δοµές του συστήµατος 

που ζουν και εργάζονται. Ταυτόχρονα υπογραµµίζεται το στοιχείο 

της αλλαγής, στον κοινωνικο-οικονοµικό και πολιτισµικό περίγυρο 

ενός κοινωνικού υποσυστήµατος και θεωρείται ότι η εκπαίδευση 

είναι ένα µέσο προσαρµογής στη νέα κατάσταση (ό.π.: 30-31). Με 

δεδοµένη λοιπόν τη µελέτη της υπάρχουσας κατάστασης ως προς 

τους οικονοµικούς παράγοντες και τους παράγοντες κοινωνικής 

πολιτικής και ως προς τον εντοπισµό των κυριότερων προβληµάτων 

µπορεί να εφαρµοστεί η θεωρητική αυτή προσέγγιση για τη 

διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών. 

Εποµένως για τον προσδιορισµό των εκπαιδευτικών αναγκών 

χρειάζεται: α) να εξετάσουµε τις επιστηµονικές γνώσεις και τις 

ικανότητες/ δεξιότητες που χρειάζονται οι εκπαιδευτικοί 

προκειµένου να επιτευχθεί η «γνωστική ροή» ως προωθητικό 

στοιχείο της Οικονοµίας της Γνώσης, και ως στοιχείο που θα 

προετοιµάσει παράλληλα το µαθητικό δυναµικό της χώρας στο 

σύγχρονο ψηφιοποιηµένο περιβάλλον, περιορίζοντας ταυτόχρονα το 

φαινόµενο του ψηφιακού δυισµού που θα οδηγήσει πολλούς από 

αυτούς στον κοινωνικό αποκλεισµό από την αγορά εργασίας, β) να 

εξετάσουµε τη συµβολή του προγράµµατος ως απάντηση στις 

σύγχρονες κοινωνικές, πολιτισµικές και τεχνολογικές αλλαγές. Κάτω 

από αυτό το πρίσµα οι εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν αντικειµενική 

διάσταση (ό.π.: 32-33).  
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Ο βαθµός συνειδητοποίησης των αναγκών και ο διαχωρισµός 

τους σε ρητά ή µη ρητά διατυπωµένες, δεν είναι πάντα εύκολος. Στις 

περισσότερες περιπτώσεις οι ανάγκες δεν είναι αποκλειστικά 

συνειδητές ή λανθάνουσες ούτε οριοθετούνται σε ρητές και µη 

ρητές. Αυτό συµβαίνει όταν η οµάδα στόχος είναι πολυπληθής. Σε 

αυτές τις περιπτώσεις χρησιµοποιείται η πολύ-µεθοδική προσέγγιση 

(τριγωνοποίηση) στη διερεύνηση των αναγκών που συνίσταται στη 

χρήση ποσοτικών και ποιοτικών µεθόδων (ό.π.: 37, 39) Και αυτό 

γιατί, αφενός η οµάδα στόχος δεν έχει πάντα την απαραίτητη 

πληροφόρηση για τις αλλαγές που συντελούνται, αφετέρου η 

ταχύτητα των µεταβολών δεν κάνει αυτονόητη την παρακολούθησή 

τους και πολύ περισσότερο οι ενήλικες είναι προσαρµοσµένοι σε ένα 

status quo από το οποίο δύσκολα αποκολλώνται. Εποµένως η 

πολυµεθοδική και διεπιστηµονική διερεύνηση µπορεί να δώσει 

αντικειµενικότερα στοιχεία για επεξεργασία. Η γραµµική σχέση 

αιτίου – αιτιατού κρίνεται απλοϊκή αντίθετα ο πολυπαραγοντισµός 

ερµηνεύει κατά το δυνατόν σφαιρικά τις δεδοµένες συνθήκες και 

αντιδράσεις ενός κοινωνικού υποσυστήµατος. 

Με βάση τα παραπάνω σε επίπεδο ποσοτικής διερεύνησης 

καταλληλότερη θεωρείται η περιγραφική δειγµατοληπτική µέθοδος, 

µε ερωτηµατολόγια και στατιστικές µεθόδους ανάλυσης. Με 

δεδοµένο ότι ο πληθυσµός στόχος είναι αριθµητικά µεγάλος και 

γεωγραφικά διασκορπισµένος (το πρόγραµµα αφορά τους 

εκπαιδευτικούς σε όλη την επικράτεια) κρίνεται σκόπιµη η 

δειγµατοληψία κατά δεσµίδες, µε επιλογή συγκεκριµένου αριθµού 

σχολείων κατά περιφέρεια. (ό.π.: 34) 
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Σε επίπεδο ποιοτικής έρευνας οι ατοµικές κατευθυνόµενες 

συνεντεύξεις που συνήθως χρησιµοποιούνται στις δειγµατοληπτικές 

έρευνες, θεωρούµε πως θα δώσουν καλύτερα αποτελέσµατα έναντι 

των οµαδικών. Παρόλο που οι οµαδικές συνεντεύξεις 

χρησιµοποιούνται σε οµάδες µε κοινά βιώµατα ή κοινές εργασιακές 

εµπειρίες (ό.π.: 37), οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν ανοµοιογένεια 

ως προς την ηλικία, τις προοπτικές, τους στόχους και το βαθµού 

προσκόλλησής τους σε προϋπάρχουσες γνώσεις (Rogers, 1999: 276).  

 

3.  Η αξιολόγηση του προγράµµατος 

 

Η αξιολόγηση αποτελεί ένα αναπόσπαστο µέρος της 

εκπαιδευτικής λειτουργίας και πρέπει να χαρακτηρίζεται από µια 

συστηµατική και οργανωµένη προσπάθεια, σύµφωνα µε αρχές και 

κανόνες που ενσωµατώνονται σε θεωρητικό και µεθοδολογικό 

πλαίσιο. Είναι µια  ερευνητική διαδικασία µε συστηµατική συλλογή, 

επεξεργασία, ανάλυση και ερµηνεία δεδοµένων µε βάση 

συγκεκριµένα κριτήρια, µε σκοπό την ανατροφοδότηση. Από αυτή 

την άποψη η εκπαιδευτική αξιολόγηση προσιδιάζει περισσότερο 

προς την εφαρµοσµένη παρά προς τη θεωρητική έρευνα (Μακράκης, 

1998, 1999: 250-251). Παράλληλα η απόδοση της αξίας, ο πυρήνας 

δηλαδή κάθε διαδικασίας αξιολόγησης, δεν είναι µια ουδέτερη πράξη 

απαλλαγµένη από υποκείµενα και πολιτικές και δεν υπόκειται στην 

αντίληψη ότι οι εκπαιδευτικές πρακτικές είναι προβλέψιµες και 

αναπαραγώγιµες αλλά δίνει έµφαση σε όλους τους συντελεστές του 

αξιολογούµενου έργου (Καραλής, 2006: 99-100). Συνεπώς υπάρχει 
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διάκριση µεταξύ αξιολόγησης και ελέγχου, αποτίµησης, 

απολογισµού, παρακολούθησης (Βεργίδης, 2003: 237, 2008e: 121-

123). Καθώς λοιπόν ο σχεδιασµός και η δόµηση προγραµµάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων είναι µια σύνθετη αλλά και πολυπαραγοντική 

διαδικασία και επειδή στις περισσότερες περιπτώσεις αποτελούν 

µέρος γενικότερων εκπαιδευτικών, κοινωνικών και οικονοµικών 

πολιτικών, ως προς το σχεδιασµό µέτρων, το νοµοθετικό πλαίσιο, τα 

µέσα υλοποίησης, τη δράση των φορέων και τα αποτελέσµατα της 

εφαρµογής (άµεσα/ή και έµµεσα, βραχυπρόθεσµα/ ή και 

µεσοπρόθεσµα, ποσοτικά/ ή και ποιοτικά µετρήσιµα/ ή και µη 

µετρήσιµα, αναµενόµενα/ ή και µη αναµενόµενα), 

αντιλαµβανόµαστε ότι στην αξιολόγηση ως διάσταση της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, απότοκο είναι η αποτίµηση των 

παρεµβάσεων που σχεδιάστηκαν αρχικά και η λήψη αποφάσεων για 

επέκταση ή διόρθωση (Βεργίδης, 2008e: 123-126, Καραλής, χ.χ.: 7-

9).  

 Σύµφωνα µε τον Καραλή (2008b: 153) η διαδικασία της 

αξιολόγησης ενός προγράµµατος περιλαµβάνει τον αναλυτικό 

σχεδιασµό της αξιολόγησης, τη διεξαγωγή της αξιολόγησης και την 

κοινοποίηση των αποτελεσµάτων. Τα επιµέρους χαρακτηριστικά των 

σταδίων επιλέγονται και προσαρµόζονται κατά περίπτωση ανάλογα 

µε τις ιδιαιτερότητες του προγράµµατος ή του σχήµατος αξιολόγησης 

που επιλέγει ο αξιολογητής. Ο άξονας  «Επιλογή Τύπου και 

Μοντέλου Αξιολόγησης» είναι καθοριστικός για το πρώτο στάδιο 

της αξιολόγησης, δηλαδή το σχεδιασµό. ∆εν είναι όµως ανεξάρτητος 

από τους άξονες: ∆ιερεύνηση Αναγκών, Προδιορισµός των Στόχων 

της Αξιολόγησης, Χρονοδιάγραµµα και Προϋπολογισµός.  
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Λαµβάνοντας υπόψη λοιπόν: 

 

• Ως προς τη διερεύνηση των αναγκών: α) τους σκοπούς και τους 

στόχους του προγράµµατος που κινούνται αφενός στο πλαίσιο 

του εκσυγχρονισµού του παρεχόµενου εκπαιδευτικού έργου από 

τους εκπαιδευτικούς µε την εφαρµογή των Ν.Τ. στη διδακτική 

πράξη και παράλληλα στην απόκτηση εφοδίων των µαθητών 

µέσα από σύγχρονες µορφές διδασκαλίας και αφετέρου στη 

διάχυση των εκπαιδευτικών ευκαιριών, β) την ανάλυση των 

αναγκών του φορέα που προκύπτει µέσα από τη στρατηγική της 

επιστηµονικής εξειδίκευσης και τη στρατηγική της κοινωνικής 

ένταξης και της αντιµετώπισης του αποκλεισµού και την 

ανάλυση των αναγκών των εκπαιδευτικών που επικεντρώνονται 

στην προσαρµογή τους στο νέο περιβάλλον γραµµατισµού, γ) τις 

απαιτήσεις του φορέα ανάθεσης που κινούνται τόσο στο πλαίσιο 

της αποτελεσµατικότητας του προγράµµατος ταυτόχρονα όµως 

και στην ανάγκη απολογισµού ως προς τη διάθεση των πόρων. 

• Ως προς τον προσδιορισµό των στόχων της αξιολόγησης: η 

αξιολόγηση θα πρέπει να στοχεύει στη διατύπωση 

συµπερασµάτων που σχετίζονται µε τους στόχους του 

προγράµµατος (goal based evaluation), προκειµένου να είναι 

δυνατή τόσο η βελτίωσή του όσο και η λήψη απόφασης για 

επέκτασή του, ικανοποιώντας έτσι τους δείκτες ποιότητας που 

σχετίζονται µε την αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος, τη 

χρησιµότητα και την πολλαπλασιαστικότητα (Καραλής, 2008b: 

158;  Βεργίδης 2008f: 167-169). Οι στόχοι του Προγράµµατος 
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δεν είναι διαπραγµατεύσιµοι εποµένως δεν αποτελούν 

αντικείµενο αξιολόγησης (Guba & Lincoln, 1981: 16; Scriven, 

1991: 180, όπ. αναφ. στο: Καραλής, 2006: 102). Η µη 

διαπραγµάτευσή τους ενισχύεται από τη διερεύνηση των 

εκπαιδευτικών αναγκών, τη µελέτη της υπάρχουσας κατάστασης 

και την ένταξη του προγράµµατος σε συγκεκριµένες 

στρατηγικές, όπως αναλύθηκαν σε προηγούµενη ενότητα. 

• Ως προς την επιλογή τύπου και µοντέλου αξιολόγησης: α) τη 

χρονική διάρκεια  του προγράµµατος (δύο µήνες), β) την οµάδα 

στόχο που δεν είναι απαραίτητα οµοιογενής, γ) το είδος του 

προγράµµατος που συνδυάζει τόσο την εξειδίκευση, όσο και τις 

ιδιαιτερότητες του χώρου της σχολικής εκπαίδευσης δ) το βαθµό 

συµµετοχής των συντελεστών του προγράµµατος που θα πρέπει 

να είναι υψηλός προκειµένου να διασφαλιστούν οι δείκτες 

ποιότητας συνέργεια και χρησιµότητα προϊόντος (Βεργίδης 

2008f: 169). 

• Ως προς το χρονοδιάγραµµα και τον προϋπολογισµό: τα 

κριτήρια που θέτει ο φορέας χρηµατοδότησης προκειµένου να 

ελέγχει τις προδιαγραφές που θέτει για την υλοποίηση του 

προγράµµατος. 

 

µπορούµε να προσδιορίσουµε την αξιολόγηση του προγράµµατος 

που περιγράψαµε:  
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3.1 Επιλογή Τύπου 

 

Θεωρώντας πως στο πρόγραµµα που περιγράφουµε, λόγω της 

διασποράς του, της µεγάλης οµάδας στόχου και της χρονικής του 

διάρκειας, µπορεί να  εντοπιστούν αποκλίσεις σε σχέση µε τον 

αρχικό σχεδιασµό και να αναδειχθούν πιθανές εναλλακτικές λύσεις 

µπορεί να διεξαχθεί η διαµορφωτική αξιολόγηση προκειµένου να 

υπάρξει ανατροφοδότηση και να βελτιωθεί η ποιότητα του 

προγράµµατος. Παράλληλα, σεβόµενο το πρόγραµµα την 

ενηλικιότητα µε τα συγκεκριµένα χαρακτηριστικά της (Βεργίδης, 

2008 a: 44; Jarvis, 2004: 156-157; Κόκκος, 2005: 86-89; Rogers, 

1999: 92) η εκπαίδευση θα πρέπει να είναι δυναµική και να 

µεταβάλλεται ανάλογα µε τις ανάγκες (Rogers, 1999:  70-72). Σε 

αυτό το πλαίσιο ο συνεχής διάλογος ανάµεσα στον αξιολογητή και 

τους συντελεστές του προγράµµατος που πρέπει να υπάρχει, είναι 

χαρακτηριστικό της διαµορφωτικής αξιολόγησης (Καραλής, 2008c: 

135).  

Από την άλλη η λήψη απόφασης για τη συνέχιση ή επέκταση 

του προγράµµατος αλλά και η ανάγκη βελτιστοποίησης χρήσης των 

πόρων που αποτελεί ανάγκη του φορέα χρηµατοδότησης, η 

εναρµόνιση των αρχικών στόχων µε την αποτελεσµατικότητα και η 

διατύπωση τελικών συµπερασµάτων καθιστά αναγκαία και την 

απολογιστική αξιολόγηση (ό.π.: 136). Έτσι διασφαλίζονται οι δείκτες 

της αποδοτικότητας, της χρησιµότητας και της πολλαπλασιαστικότητας 

του προγράµµατος Βεργίδης, 2008f: 167-168).  

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, µε κριτήριο το σκοπό της 

αξιολόγησης, µπορεί να επιλεγεί η διαµορφωτική και η απολογιστική 
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αξιολόγηση, καθώς δεν αποκλείεται  η διεξαγωγή και των δύο 

διαδικασιών, µε την προϋπόθεση ότι διεξάγονται από διαφορετικό 

αξιολογητή και όχι ταυτόχρονα (Καραλής, 2006: 103, 2008c: 140). Η 

διαµορφωτική αξιολόγηση µπορεί να διενεργηθεί  µε εσωτερική 

αξιολόγηση – ο αξιολογητής προέρχεται από τον οργανισµό που 

υλοποιεί το πρόγραµµα - γιατί: α) γνωρίζει τον οργανισµό, τους 

στόχους του και τις ιδιαίτερες συνθήκες, β) µπορεί ευκολότερα να 

αντλήσει πληροφορίες έχοντας συνέργεια, γ) έχει µεγαλύτερο 

ενδιαφέρον για τον οργανισµό και την εξέλιξη του προγράµµατος και 

δ) έχει τη δυνατότητα εφαρµογής των συµπερασµάτων της 

αξιολόγησης µετά τη λήξη του προγράµµατος µε σκοπό τη βελτίωση 

(Καραλής, 2008c: 141). Από την άλλη η απολογιστική αξιολόγηση 

µπορεί να διεξαχθεί από αξιολογητή που δεν ανήκει στον οργανισµό 

του προσωπικού – εξωτερική αξιολόγηση – γιατί: α) ως ανεξάρτητος 

από τον οργανισµό µπορεί να είναι αντικειµενικός, β) δεν δεσµεύεται 

από τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης και την εξέλιξη του 

προγράµµατος και γ) ως εµπειρογνώµονας και έχοντας διεξάγει 

παρόµοιες αξιολογήσεις, διαµορφώνει σφαιρικότερη αντίληψη για το 

αξιολογούµενο πρόγραµµα (ό.π.: 141-142). Θα πρέπει όµως να 

λάβουµε υπόψη ότι στην περίπτωση που διεξάγεται µια 

διαµορφωτική αξιολόγηση, η συγχρονική της απολογιστική δεν 

αξιολογεί το αρχικά σχεδιασµένο πρόγραµµα αλλά την εκδοχή που 

προκύπτει µετά από τις όποιες διορθωτικές παρεµβάσεις (Καραλής, 

2006: 103). 

 

 

 



84 

 

 

3.2 Επιλογή Μοντέλου και Κατηγορίας 

 

Η επιλογή του µοντέλου αξιολόγησης σχετίζεται µε τους 

στόχους της αξιολόγησης, τα χαρακτηριστικά του προγράµµατος και 

τις προδιαγραφές που αυτό θέτει για τη διαδικασία της αξιολόγησης 

Για το πρόγραµµα που περιγράφουµε και λαµβάνοντας υπόψη τόσο 

τη διάσταση των διορθωτικών παρεµβάσεων όσο και την προοπτική 

λήψης απόφασης προτείνουµε το µοντέλο CIPP που αναπτύσσεται 

σε τέσσερις φάσεις που συγκροτούν ένα ενιαίο σχήµα αξιολόγησης 

και παράλληλα είναι συµβατό τόσο µε  την επιλογή της παράλληλης  

διαµορφωτικής και απολογιστικής αξιολόγησης.  

Σύµφωνα µε τον Καραλή (2008c: 151), στη φάση 

αξιολόγησης πλαισίου (Context) είναι δυνατόν µε την καταγραφή των 

ισχυρών ή ασθενών στοιχείων του προγράµµατος, τον εντοπισµό των 

πιθανών δυσκολιών της οµάδας στόχου και τη διερεύνηση των 

αναγκών του,  να προσδιοριστούν ενέργειες βελτίωσης, προκειµένου 

η παρέµβαση να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των συµµετεχόντων. 

Στη φάση της αξιολόγησης εισόδου (Input) γίνεται η επιλογή 

της βέλτιστης στρατηγικής σε σχέση µε τις ανάγκες των 

συµµετεχόντων και το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο. Εποµένως η 

φάση αυτή συνυπολογίζει το τη διαθεσιµότητα του ανθρώπινου 

δυναµικού και ταυτόχρονα αναλύει τον προϋπολογισµό και το 

χρονοδιάγραµµα µε τη µελέτη των διαθέσιµων πόρων, της 

σκοπιµότητας και την ανάλυση καλών πρακτικών σε σχετικά 

προγράµµατα. 
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Η αξιολόγηση διαδικασίας (Process) επιτυγχάνει την 

ανατροφοδότηση των συντελεστών του προγράµµατος για το βαθµό 

υλοποίησης των στόχων που έχουν τεθεί στην προηγούµενη φάση 

καθώς προσδιορίζει δυσλειτουργίες και καταγράφει διορθωτικές 

παρεµβάσεις σε συνεργασία µε τους εµπλεκόµενους στο πρόγραµµα. 

Τέλος στην αξιολόγηση αποτελέσµατος (Product) µε την 

εκτίµηση και την ερµηνεία των αποτελεσµάτων του προγράµµατος, 

θετικών και αρνητικών, επιτυγχάνεται τόσο η λήψη απόφασης για 

την επέκταση ή µη του προγράµµατος όσο και η διατύπωση 

προτάσεων βελτίωσης. 

Προτάσσουµε το µοντέλο CIPP γιατί θεωρούµε πως 

ακολουθεί οι τέσσερις επιµέρους διακριτές φάσεις του µοντέλου 

συγκροτούν µια επαρκή σειρά βηµάτων που ακολουθεί ο 

αξιολογητής και εποµένως καλύπτει τα στάδια της αξιολόγησης: α) 

σχεδιασµός αξιολόγησης, β) διεξαγωγή της αξιολόγησης, γ) 

κοινοποίηση αποτελεσµάτων (Καραλής, 2008b: 155). Παράλληλα 

ακολουθεί συνολικά τα στάδια σχεδιασµού των προγραµµάτων 

εκπαίδευσης ενηλίκων (Βεργίδης, 2008a: 17), και συγκροτεί τη 

δόµηση του περιεχοµένου του προγράµµατος - σηµαντικά δεδοµένα, 

εκπαιδευτικές ανάγκες, υποδοµή/ προϋπολογισµός, γνώσεις 

δεξιότητες ικανότητες που έχουν ήδη οι εκπαιδευόµενοι, 

διαπραγµάτευση αναγκών, εκπαιδευτικός σκοπός/στόχοι, 

αναµενόµενα αποτελέσµατα -, (ό.π.: 51). Ταυτόχρονα, µέσα στα 

πλαίσια της εκπαιδευτικής πολιτικής, ιδιαίτερη βαρύτητα έχει η 

διερεύνηση των αλληλεπιδράσεων της ίδιας της πολιτικής µε το 

πλαίσιο εφαρµογής της (Context), µε διαστάσεις κοινωνικές, 

οικονοµικές και ιδεολογικές (Καραλής, χ.χ.: 8).  
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Από την άλλη θεωρούµε ότι η ανταποδοτική αξιολόγηση δεν 

είναι κατάλληλο µοντέλο καθώς η σχετικότητα του αποτελέσµατος 

που προβάλλει δεν ανταποκρίνεται στο συγκεκριµένο 

πλαίσιο/υπάρχουσα κατάσταση και στις λύσεις που µπορούν να 

δοθούν σε δεδοµένες ανάγκες µέσα από τη διεξαγωγή του 

προγράµµατος. Επίσης η ανταποδοτική αξιολόγηση δεν προωθεί τη 

λήψη απόφασης. Σε ένα άλλο επίπεδο, το µοντέλο των τεσσάρων 

επιπέδων κρίνεται κατάλληλο για προγράµµατα ενδοεπιχειρησιακής 

εκπαίδευσης και περιορίζει τον παράγοντα βελτίωσης ή αλλαγής. 

Παρόλο που η αξιολόγηση της ανταπόκρισης, της µάθησης και της 

συµπεριφοράς κρίνονται σηµαντικές στο πρόγραµµα που 

περιγράψαµε, δεν θεωρούµε ότι η αξιολόγηση του αποτελέσµατος 

είναι µετρήσιµη σε επίπεδο παραγωγικότητας, δεδοµένου ότι το 

έµψυχο δυναµικό (εκπαιδευτικοί) και το προϊόν τους (διδασκαλία/ 

µάθηση) δεν υπόκεινται σε οικονοµικά µόνο µεγέθη. Παράλληλα το 

αποτέλεσµα στις γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις που θα αποκτήσουν 

µπορεί να εκτιµηθεί µεσοπρόθεσµα, και µέσα από την αξιολόγηση 

τόσο του διδακτικού τους έργου όσο και των µαθητών τους και 

αυριανών εργαζοµένων. Στην αξιολόγηση ενός προγράµµατος 

εκπαίδευσης ενηλίκων και πολύ περισσότερο εκπαιδευτικών πρέπει 

να αναδύονται και τα έµµεσα, ποιοτικά, µη µετρήσιµα και µη 

αναµενόµενα αποτελέσµατα, που παίζουν το ρόλο τους σε 

µελλοντικές παρεµβάσεις (Καραλής, χ.χ.: 9).  

Με βάση τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι η 

«αποτελεσµατική αξιολόγηση» είναι µια πολύπλοκη διαδικασία και 

θα πρέπει να βασίζεται περισσότερο σε µια εκλεκτική προσέγγιση 

παρά στην υιοθέτηση µιας µόνο ερευνητικής προσέγγισης (Gros & 
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Spector, 1994; House, 1991, όπ. αναφ. στο: Μακράκης, 1998, 1999: 

259). Ιδιαίτερα στη φύση της εξΑΕ, προσιδιάζει περισσότερο µια 

τέτοια προσέγγιση  (Dillon & Gunawardena, 1992; Willis, 1991, 

ό.π.), στοιχείο που πρέπει να ληφθεί υπόψη κατά το σχεδιασµό της 

αξιολόγησης του συγκεκριµένου προγράµµατος, δεδοµένου ότι 

διεξάγεται µε τη µεικτή µέθοδο. Ο συνυπολογισµός εποµένως 

πολλών µεταβλητών και παραγόντων θα συµβάλλει στη θεώρηση και 

κατανόηση των συστατικών µερών του προγράµµατος και των 

εξωγενών παραγόντων που βρίσκονται σε αλληλεπίδραση µε το 

«αντικείµενο αξιολόγησης».  

Με αυτή τη διάστασή της η αξιολόγηση του προγράµµατος, 

ως προς την κατηγορία, είναι συµµετοχική, καθώς αποτελεί µια 

συλλογική διαδικασία, όπου στην οµάδα αξιολόγησης συµµετέχουν 

ισότιµα επιστήµονες, εκπρόσωποι των εµπλεκόµενων φορέων και 

των συµµετεχόντων. Η συναίνεση για τη διατύπωση των 

αξιολογικών κρίσεων εξασφαλίζει την αµεροληψία και προωθεί τη 

συλλογική επίλυση των προβληµάτων που αναδύονται και είναι 

πολυδιάστατα και πολυπαραγοντικά (Βεργίδης, 2008f: 165-166).  

Η αξιολόγηση ως προς το χρόνο διεξάγεται σε φάσεις – 

µοντέλο CIPP – εποµένως διατρέχει το πρόγραµµα. Στη φάση 

πλαισίου και εισόδου γίνεται εκ των προτέρων (ex ante) - 

διαγνωστική, στη φάση διαδικασίας γίνεται κατά τη διάρκεια του 

προγράµµατος (on going) και είναι διαµορφωτική και στη φάση του 

αποτελέσµατος εκ των υστέρων (ex post) και είναι απολογιστική. Ως 

προς τη θέση του αξιολογητή στην απολογιστική αξιολόγηση είναι 

εξωτερική και στη διαµορφωτική εσωτερική. Το µοντέλο ως 

συµµετοχικό στη φάση της εσωτερικής αξιολόγησης συνάδει µε την 
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κατηγορία της συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης που οργανώνεται 

από τους συµµετέχοντες στο εκπαιδευτικό έργο. Από την άλλη 

βέβαια δε θεωρούµε ότι η ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση είναι 

ασύµβατη µε την έννοια της συµµετοχικότητας. Η επιλογή εξαρτάται 

σε µεγάλο βαθµό από τη συνεκτικότητα των σχέσεων ιεραρχίας και 

εξουσίας (Καραλής, 2006:105-106), που δεν µπορεί να αναλυθεί 

στην παρούσα εργασία, καθώς αφορά την υπόθεση ενός δυνητικού 

προγράµµατος.  

 

3.3 Οι αποδέκτες της αξιολόγησης 

  

Κατά τη διερεύνηση των αναγκών της αξιολόγησης αναλύονται 

οι παράγοντες που επηρεάζουν τη διαδικασία της. Ο προσδιορισµός 

των αποδεκτών της αξιολόγησης αποτελεί σηµαντικό στάδιο του 

σχεδιασµού γιατί, σύµφωνα µε τον Καραλή (2008b: 158), οι πιθανοί 

αποδέκτες, αφενός αποτελούν πηγές πληροφόρησης για την εξέλιξη 

του προγράµµατος, αφετέρου θα πρέπει να ενηµερωθούν σχετικά , 

κατά την κοινοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, όσοι 

συµµετέχουν ή επηρεάζονται από την υλοποίηση ή τα αποτελέσµατα 

του προγράµµατος, Έτσι, στο πρόγραµµα που περιγράψαµε και 

αναλύσαµε το σχεδιασµό του, καθώς και τα δύο πρώτα στάδια της 

αξιολόγησης (σχεδιασµός διεξαγωγή) προκύπτει ότι οι αποδέκτες 

είναι: 

• Οι φορείς χρηµατοδότησης και ανάθεσης του προγράµµατος 

(ΕΚΤ, ΕΤΠΑ, ΥΠΕΠΘ, Ειδική Υπηρεσία Εφαρµογής του 

Προγράµµατος) που εµπλέκονται στο στάδιο 1/ σχεδιασµός και 
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φάση εισόδου στο µοντέλο CIPP (προσδιορισµός απαιτήσεων 

των φορέων ανάθεσης και χρηµατοδότησης, προϋπολογισµός). 

• Ο οργανισµός κατάρτισης (ΥΠΕΠΘ, ανάθεση σε ΚΕΚ) που 

εµπλέκεται στο στάδιο 2/διεξαγωγή της αξιολόγησης, στη φάση 

εισόδου (στρατηγική, εκτίµηση δυνατοτήτων, σχεδιασµός 

διαδικασιών για την υλοποίηση, χρονοδιάγραµµα), στη φάση 

πλαισίου (προσδιορισµός οργανωτικού πλαισίου), στη φάση 

διαδικασίας (δυσλειτουργίες και ανεπάρκειες κατά την 

υλοποίηση, συνεργασία µε τους εµπλεκόµενους φορείς) και στη 

φάση αποτελέσµατος (ποιοτικές, ποσοτικές αναλύσεις, µελέτη 

για λήψη απόφασης). 

• Οι συµµετέχοντες στο πρόγραµµα (εκπαιδευόµενοι, εκπαιδευτές, 

προσωπικό του οργανισµού) που εµπλέκονται σε όλα τα στάδια 

σχεδιασµού και σε όλες τις φάσεις του µοντέλου αξιολόγησης 

και λειτουργούν συµµετοχικά στη διεξαγωγή της. 

• Το σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας που επωφελείται 

άµεσα από την υλοποίηση του προγράµµατος και τον 

εκσυγχρονισµό της παιδείας. 

• Πιστοποιηµένοι οργανισµοί κατάρτισης που υλοποιούν σχετικά 

προγράµµατα και µπορούν να αξιοποιήσουν τα αποτελέσµατα 

της αξιολόγησης στο σχεδιασµό και την επιλογή της 

στρατηγικής. 

• Το σύνολο της κοινωνίας που κρίνει και διαµορφώνει πολιτικές 

και κοινωνικές εκτιµήσεις για τις επιλογές και την εφαρµογή 

στρατηγικών.  
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Η κοινοποίηση των αποτελεσµάτων του προγράµµατος 

γίνεται µε διάφορες πρακτικές (τελική αναλυτική έκθεση 

αξιολόγησης, σύνοψη έκθεσης, περιγραφή του προγράµµατος, 

περιγραφή της αξιολόγησης, παρουσίαση δεδοµένων, 

συµπεράσµατα, προφορική επικοινωνία κατά τη διαµορφωτική 

αξιολόγηση) ανάλογα µε τον αποδέκτη (ό.π.: 163-164). 
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Σύνοψη 

 

Τα προγράµµατα εκπαίδευσης ενηλίκων σηµειώνουν ραγδαία 

ανάπτυξη σε έναν κόσµο  διαρκώς µεταβαλλόµενο που καθιστά 

αναγκαία την προσαρµογή µας σε αυτόν µέσα από την εκπαίδευση. 

Αρχικά παρουσιάσαµε τα χαρακτηριστικά ενός δυνητικού 

προγράµµατος εκπαίδευσης ενηλίκων που υλοποιείται στα πλαίσια 

του Επιχειρησιακού Προγράµµατος «Εκπαίδευση και ∆ια Βίου 

Μάθηση» της Αναπτυξιακής Στρατηγικής Περιόδου 2007-2013. Στη 

συνέχεια περιγράψαµε τα στάδια σχεδιασµού του προγράµµατος 

προκειµένου να αναδυθούν οι στρατηγικές εκπαίδευσης ενηλίκων στις 

οποίες εντάσσονται. Από το σχεδιασµό του προγράµµατος προέκυψε 

ότι εντάσσεται στη στρατηγική της επιστηµονικής εξειδίκευσης και 

στη στρατηγική της κοινωνικής και επαγγελµατικής ένταξης και 

αντιµετώπισης του αποκλεισµού. Για τη διερεύνηση των 

εκπαιδευτικών αναγκών κατά το σχεδιασµό υιοθετήθηκε το 

θεωρητικό πλαίσιο της οικονοµικής και της δοµολειτουργικής 

συστηµικής προσέγγισης. Προτείναµε για τη συλλογή στοιχείων την 

πολύ-µεθοδική διεπιστηµονική προσέγγιση (τριγωνοποίηση), µε 

ποσοτικές και ποιοτικές µεθόδους. Η ποσοτική ανάλυση γίνεται µε 

περιγραφική δειγµατοληπτική µέθοδο, µε δειγµατοληψία κατά 

δεσµίδες. Για την ποιοτική ανάλυση χρησιµοποιούνται ατοµικές 

κατευθυνόµενες συνεντεύξεις. 

Για τη διεξαγωγή της αξιολόγησης επιλέχθηκε ως προς τον 

τύπο ο συνδυασµός διαµορφωτικής αξιολόγησης µε εσωτερικό 

αξιολογητή και απολογιστικής µε εξωτερικό αξιολογητή. Ως προς το 
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µοντέλο προκρίθηκε το µοντέλο CIPP ως καταλληλότερο. Η 

αξιολόγηση ως προς την κατηγορία είναι συµµετοχική και διεξάγεται 

ex ante, on going και ex post. Τέλος προσδιορίσαµε τους αποδέκτες 

της αξιολόγησης µε βάση την εµπλοκή τους σε αυτή και τον άµεσο ή 

έµµεσο επηρεασµό τους από τη διεξαγωγή του προγράµµατος.  
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Εισαγωγή 

 

Βασικό θέµα συζήτησης του επιστηµονικού πεδίου της 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων αποτελεί αυτό που πραγµατικά συµβαίνει 

στις αίθουσες που εκπαιδεύονται οι ενήλικοι. Οι εκπαιδευτικές 

µέθοδοι και οι τεχνικές που ταιριάζουν στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

των συµµετεχόντων αποτελούν όψεις της διδασκαλίας και της 

µάθησης και καταδεικνύουν τον προσανατολισµό της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και την αξιωµατική θέση του εκπαιδευτή. Με την 

παρούσα εργασία και µέσα από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας: 

α) θα παρουσιάσουµε τη µεθοδολογία επιλεγµένης διδακτικής 

ενότητας που εµπεριέχεται σε πρόγραµµα εκπαίδευσης ενηλίκων µε 

τη χρήση της τεχνικής της Μελέτης Περίπτωσης και θα 

αιτιολογήσουµε τις επιλογές µας και β) θα σχολιάσουµε, 

επιστηµονικά τεκµηριωµένα, συνέντευξη που µας δόθηκε από 

εκπαιδευτή ενηλίκων ως προς τους άξονες: i) των δυσκολιών που 

προκύπτουν από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενήλικων 

εκπαιδευοµένων,  ii) των εκπαιδευτικών τεχνικών που χρησιµοποιεί 

συχνά ο εκπαιδευτής ενηλίκων και  iii) των ενεργειών στις οποίες 

προβαίνει ο εκπαιδευτής ενηλίκων πριν και κατά τη διάρκεια της 

εναρκτήριας συνάντησης του προγράµµατος προκειµένου να 

υλοποιήσει τους διδακτικούς στόχους που θέτει.  

Λέξεις – Κλειδιά: Μέθοδοι διδασκαλίας, Εκπαιδευτικές τεχνικές, 

Μελέτη Περίπτωσης, Χαρακτηριστικά ενήλικων εκπαιδευοµένων, 

Εµπόδια στη µάθηση, Εναρκτήρια συνάντηση 
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1. Τα βασικά χαρακτηριστικά του Προγράµµατος 

Τίτλος:  ΕΚΠ 64: «Εισαγωγή στην Εκπαίδευση Ενηλίκων». 

Εντάσσεται στο Μεταπτυχιακό Πρόγραµµα Σπουδών του ΕΑΠ 

«Σπουδές στην Εκπαίδευση». 

∆ιάρκεια: Ένα ακαδηµαϊκό έτος 

Εκπαιδευτικός σκοπός:   

«Σκοπός του προγράµµατος είναι η παροχή 

εξειδικευµένων γνώσεων και η ανάπτυξη δεξιοτήτων, 

ώστε οι απόφοιτοι να είναι ικανοί να σχεδιάζουν, να 

οργανώνουν και να αξιολογούν προγράµµατα 

εκπαίδευσης ενηλίκων, καθώς και να διδάσκουν σε αυτά, 

χρησιµοποιώντας σύγχρονες εκπαιδευτικές µεθόδους και 

µεθόδους εκπαίδευσης από απόσταση.»  

http://online.eap.gr/ 

Εκπαιδευτικοί στόχοι: Οι στόχοι της Θεµατικής Ενότητας για 

όσους την ολοκληρώσουν, όπως διαφαίνονται από τα επιδιωκόµενα 

αποτελέσµατα στην Εισαγωγή του Α΄ τόµου του διδακτικού υλικού 

που διανέµεται από το Ε.Α.Π. και είναι οι εξής: 

Α. Σε επίπεδο γνώσεων: 

• Να γνωρίζουν το Θεωρητικό πλαίσιο της Ε.Ε. και τη διακριτότητα 

του επιστηµονικού πεδίου. 

• Να αντιλαµβάνονται την κοινωνική και οικονοµική λειτουργία της. 

• Να γνωρίζουν σφαιρικά την µεθοδολογία λειτουργία των 

προγραµµάτων της. 
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Β. Σε επίπεδο δεξιοτήτων: 

• Να είναι ικανοί να σχεδιάζουν και να οργανώνουν προγράµµατα Ε.Ε. 

• Να είναι ικανοί να εκπαιδεύουν ενηλίκους και να συντονίζουν τη 

δυναµική της εκπαιδευόµενης οµάδας. 

• Να είναι ικανοί να µελετούν ζητήµατα και να αξιολογούν 

προγράµµατα Ε.Ε. 

Γ. Σε επίπεδο στάσεων: 

• Να ενισχύσουν τη θετική στάση τους απέναντι στις λειτουργίες της 

Ε.Ε. 

• Να αισθανθούν ότι βρίσκονται σε ένα χώρο δυναµικό που απαιτεί 

ενεργοποίηση, ανάληψη υπεύθυνων ρόλων. 

∆. Σε επίπεδο τερµατικής συµπεριφοράς, ως ανώτερος γνωστικός και 

συναισθηµατικός στόχος (Bloom, Krathwohl, Masia, 1971, όπ. αναφ. 

στο Ματραλής, 1998, 1999: 57-61; Λιοναράκης, 2005: 47)  

• Να αποτελέσουν ένα ανθρώπινο δίκτυο ανοικτό στην επιστηµονική 

αναζήτηση και στο διάλογο, µε την  επιστηµονική κοινότητα, τους 

εκπαιδευόµενους και την κοινωνία. 

Χαρακτηριστικά εκπαιδευοµένων.  

Εκπαιδευόµενοι είναι: α) Απόφοιτοι Πανεπιστηµίων ή Α.Τ.Ε.Ι. οι 

οποίοι έχουν παρακολουθήσει επιτυχώς (έχουν περάσει και τις 

τελικές εξετάσεις) µια ή περισσότερες Θ.Ε. στο πλαίσιο των 

προγραµµάτων του Ε.Α.Π. που οδηγούσαν σε Πιστοποιητικό 
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Μεταπτυχιακής Επιµόρφωσης και απόφοιτοι των Τµηµάτων 

Προπτυχιακών Σπουδών του Ε.Α.Π. και β) Απόφοιτοι 

Πανεπιστηµίων ή Α.Τ.Ε.Ι. ή κάτοχοι αντίστοιχου τίτλου σπουδών 

του εξωτερικού αναγνωρισµένου από το ∆ΙΚΑΤΣΑ ή το 

∆.Ο.Α.Τ.Α.Π. οι οποίοι εργάζονται ή εργάστηκαν στο Ινστιτούτο 

∆ιαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Ι.∆.Ε.Κ.Ε.) ή στη Γενική 

Γραµµατεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων, ή σε Κέντρα Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων, ή σε Σχολεία ∆εύτερης Ευκαιρίας, ή σε προγράµµατα 

Συµβουλευτικής Γονέων, ή σε Κέντρα Επαγγελµατικής Κατάρτισης 

πιστοποιηµένα από το Ε.ΚΕ.ΠΙΣ, ή σε Κ.Ε.ΣΥ.Υ. πιστοποιηµένα 

από το Ε.ΚΕ.ΠΙΣ., ή σε Ν.Ε.Λ.Ε., ή στις ∆ιαχειριστικές 

Αρχές/Ειδικές υπηρεσίες Υπουργείων και Περιφερειών οι οποίες 

ιδρύθηκαν βάσει του Ν. 2860/2000, ή στο Ε.ΚΕ.ΠΙΣ. Επίσης, όσοι 

έχουν ολοκληρώσει πρόγραµµα Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών άνω των 

200 ωρών, ή είναι εκπαιδευτές ενηλίκων συνεργαζόµενοι µε τη 

Γενική Γραµµατεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων και το Ι.∆.Ε.Κ.Ε., ή είναι 

εγγεγραµµένοι στο εισαγωγικό µητρώο Εκπαιδευτών του 

Ε.ΚΕ.ΠΙ.Σ., ή εγγεγραµµένοι στο Ενιαίο Μητρώο Αξιολογητών του 

Υπουργείου Εργασίας, ή στο Μητρώο Αξιολογητών του Ε.ΚΕ.ΠΙΣ., 

ή στο Μητρώο Εκπαιδευτών Εκπαιδευτών του Ε.ΚΕ.ΠΙΣ., ή είναι 

απόφοιτοι του Τµήµατος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής 

του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας.  

http://www2.eap.gr/frameset.jsp?locale=el 

 Οι εκπαιδευόµενοι συνεπώς έχουν µεγάλο ηλικιακό φάσµα 

και διαφοροποιούνται ως προς την εµπειρία στο αντικείµενο της 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων. 
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Φορέας Υλοποίησης: Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο 

Φορέας Χρηµατοδότησης: ΥΠ.Ε.Π.Θ. 

 

2. Τίτλοι εκπαιδευτικών ενοτήτων 

Εκπαιδευτικές ενότητες: Παραθέτουµε το εκπαιδευτικό υλικό που 

εκδίδεται ή αγοράζεται από το Ε.Α.Π. και διατίθεται στους φοιτητές. 

Οι τίτλοι των εκπαιδευτικών ενοτήτων αναφέρονται στα περιεχόµενα 

των τόµων. 

• Τόµος Α': «Θεωρητικές Προσεγγίσεις», ΕΑΠ, ΠΑΤΡΑ, 2008  

Εξετάζονται ζητήµατα που αφορούν τον προσδιορισµό του πεδίου 

των δραστηριοτήτων της Ε.Ε. και το κατά πόσο οι θεωρητικές 

προσεγγίσεις γύρω από αυτήν συγκροτούν έναν ιδιαίτερο 

επιστηµονικό κλάδο (Α΄ κεφ.), τον τρόπο µε τον οποίο οι ενήλικοι 

µαθαίνουν (Β΄ κεφ.) και το ρόλο του εκπαιδευτή µέσα σε αυτή τη 

διεργασία.  

• Τόµος Β': «Η εξέλιξη της εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα και η 

κοινωνικοοικονοµική λειτουργία της», ΕΑΠ, ΠΑΤΡΑ, 2008  

• Τόµος Γ':  «Σχεδιασµός Οργάνωση και Αξιολόγηση 

Προγραµµάτων», ΕΑΠ, ΠΑΤΡΑ, 2008  

• Τόµος ∆':  «Εκπαιδευτικές Μέθοδοι - Οµάδα Εκπαιδευοµένων », 

ΕΑΠ, ΠΑΤΡΑ, 2008  

• Τόµος Ε': «Όψεις της Πραγµατικότητας», ΕΑΠ, ΠΑΤΡΑ, 2008 

• «Ανοικτή και εξ αποστάσεως εκπαίδευση: Σχέσεις διδασκόντων - 

διδασκοµένων», ΕΑΠ, ΠΑΤΡΑ, 1998 

• Α. Rogers, «Η Εκπαίδευση Ενηλίκων», εκδ. Μεταίχµιο, Αθήνα,1999 
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Οπτικοακουστικό υλικό που προσφέρεται από το ΕΑΠ 

CD του τόµου Β' της ΘΕ ΕΚΠ65  

DVD No. 1: «Παρουσίαση Εκπαιδευτικών Τεχνικών» (επιστηµονική 

επιµέλεια κ. Α. Κόκκος)   

DVD No. 1:  «Καλές εκπαιδευτικές πρακτικές» (επιστηµονική 

επιµέλεια κ. Α. Κόκκος) 

http://online.eap.gr/ 

 

3. Παρουσίαση της ενότητας 2.2 του Α΄ τόµου. 

2.2 Βασικές Θεωρίες για την Εκπαίδευση ενηλίκων 

2.2.1 Ο Malkom Knowoles και η Θεωρία της Ανδραγωγικής 

2.2.2 Εκπαίδευση Ενηλίκων και Κοινωνική Αλλαγή: Paulo Freire 

2.2.3 Η Συνθετική Προσέγγιση του Peter Jarvis 

2.2.4 Η Θεωρία της Μετασχηµατίζουσας Μάθησης: Jack Mezirow 

2.2.5 Χαρακτηριστικά Ενηλίκων Εκπαιδευοµένων και Προϋποθέσεις 

Μάθησης 

Σκοπός της ενότητας είναι να παρουσιάσει τις θεωρίες που αφορούν 

αποκλειστικά στο φαινόµενο της ενήλικης µάθησης, τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευόµενων καθώς και τις 

προϋποθέσεις της αποτελεσµατικής µάθησης ενηλίκων. 

Επιµέρους στόχοι της ενότητας: 

Σε επίπεδο γνώσεων (Κόκκος, 2008a: 41) 

1. Να γνωρίζουν οι εκπαιδευόµενοι τις βασικές συνιστώσες της 

επιστηµονικής συζήτησης γύρω από τον τρόπο µε τον οποίο 
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µαθαίνουν οι ενήλικοι: Θεωρίες που διατυπώθηκαν από τους: 

Malkom Knowoles, Paulo Freire, Peter Jarvis, Jack Mezirow και που 

επηρέασαν καθοριστικά την παγκόσµια σκέψη και πρακτική που 

ασχολείται µε την ενήλικη µάθηση. 

2. Να αναγνωρίζουν και να προσδιορίζουν τα ειδικά χαρακτηριστικά 

των ενήλικων εκπαιδευόµενων. 

3. Να διατυπώνουν τις προϋποθέσεις µε βάση τις οποίες είναι δυνατόν 

οι ενήλικοι να µαθαίνουν αποτελεσµατικά. 

Σε επίπεδο δεξιοτήτων  (ό.π.: 80-81, 87) 

1. Να έχουν την ικανότητα να εντοπίζουν τα εµπόδια στη µάθηση 

ενηλίκων (διάγνωση κατάστασης) 

2. Να επεξεργάζονται εναλλακτικές λύσεις για την αντιµετώπιση και 

την άµβλυνση των εµποδίων στη µάθηση ενηλίκων 

3. Να εφαρµόζουν ανάλογα σε κάθε περίπτωση τις µεθόδους που 

ευνοούν την αποτελεσµατική µάθηση ενηλίκων 

Σε επίπεδο στάσεων (ό.π.: 91-92) 

1. Να διερωτηθούν και να ευαισθητοποιηθούν στο ιδιαίτερο πεδίο της 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων που συνίσταται στην αντίφαση όπου από τη 

µια µεριά οι εκπαιδευόµενοι έχουν την τάση να συµµετέχουν ενεργά 

στην πορεία της µάθησής τους και από την άλλη η τάση τους αυτή 

προσκρούει σε εµπόδια 

2. Να υποκινούν µε τις ψυχικές και επικοινωνιακές τους ικανότητες την 

µάθηση, χωρίς να χάνουν τον τελικό τους στόχο που είναι η 

ενεργοποίηση των εκπαιδευόµενων. 



105 

 

3. Να αποδεχτούν ότι η αποτελεσµατικότητα της µάθησης ενηλίκων 

µπορεί να είναι µακροπρόθεσµη. 

 

4. Η επιλογή της Μελέτης Περίπτωσης 

Με βάση το χρονοδιάγραµµα µελέτης και γραπτών εργασιών 

και τον προγραµµατισµό των Ο.Σ.Σ. η ενότητα 2.2 αποτελεί µέρος 

της ύλης που θα µελετηθεί για την εκπόνηση της 1ης γραπτής 

εργασίας και παράλληλα αντικείµενο της στοχοθεσίας της 1ης Ο.Σ.Σ. 

σε επίπεδο γνώσεων. Ο Καθηγητής Σύµβουλος, σχεδιάζοντας µια 

Ο.Σ.Σ. γνωρίζει ότι η οργάνωση της Συµβουλευτικής Υποστήριξης 

ενσωµατώνεται στους µηχανισµούς υποστήριξης των 

εκπαιδευόµενων µε πολλούς τρόπους Οι Ο.Σ.Σ. ανήκουν στον τύπο 

υποστήριξης µε χρονοδιάγραµµα, µε συµµετοχή του ΚΣ και 

προαιρετική συµµετοχή των φοιτητών και έχει το πλεονέκτηµα ότι 

υποκινεί τους σπουδαστές και τους ΚΣ  (Race, 1999: 216). Σύµφωνα 

µε τον Κόκκο (1998a: 126) είναι η πιο σηµαντική επαφή στην 

«πρόσωπο µε πρόσωπο» επικοινωνία. Σε αυτές αναπτύσσεται η 

αλληλεπίδραση και το κλίµα εµπιστοσύνης και συνεργατικότητας. 

Σκοπός συνεπώς µιας Ο.Σ.Σ. δεν είναι οι διδασκόµενοι να 

“ακούσουν” ή να “διαβάσουν” ένα σύνολο γνώσεων αλλά να 

διεισδύσουν στον πλήρη κύκλο της µάθησης (Κόκκος, 1998b : 34).  

∆εδοµένου ότι οι Ο.Σ.Σ. είναι η µορφή εκείνη επικοινωνίας που 

ολοκληρώνει µια δηµιουργική διεργασία µάθησης και σκοπός τους 

δεν είναι να πραγµατοποιηθούν συµπληρωµατικά µαθήµατα, αλλά να 



106 

 

υποκινηθεί η µαθησιακή διεργασία, αντιλαµβανόµαστε ότι 

χρειάζεται µια ολιστική στρατηγική από την πλευρά του Εκπαιδευτή, 

ώστε οι εκπαιδευόµενοι να εµπλέκονται βαθµιαία και 

αποτελεσµατικά στα επάλληλα στάδια της εκπαιδευτικής διεργασίας 

(Κόκκος, 2008b: 75). Από την άλλη ο σχεδιασµός µιας διδακτικής 

ενότητας ακολουθεί µια σειρά βηµάτων, προκειµένου να 

ανταποκριθεί στο στόχο της, τα οποία όµως δε βρίσκονται σε µια 

γραµµική ακολουθία αλλά δηµιουργούν ένα πλέγµα καθώς το ένα 

βήµα καθορίζει το άλλο (Γιαννακοπούλου, 2006). Συνεπώς, ο 

σκοπός και οι επιµέρους στόχοι της ενότητας 2.2 δεν είναι 

αποκοµµένοι από τη στοχοθεσία της 1ης Ο.Σ.Σ.  

Ο ανοικτός σχεδιασµός µιας Ο.Σ.Σ. αποτελεί τον πρωταρχικό 

σκοπό της, το σκοπό οµπρέλα, αυτόν που δε θα διερευνήσει απλώς 

τις εκπαιδευτικές ανάγκες των εκπαιδευόµενων µηχανιστικά, 

αποκωδικοποιώντας προσωπικές επαφές, e-mails, τηλεφωνήµατα ή 

ερωτηµατολόγια. Οι Ο.Σ.Σ. σε όλα τα επίπεδά τους θα πρέπει να 

ξεπερνούν τον άµεσο στόχο τους και να επεξεργάζονται ζητήµατα 

που βρίσκονται πέρα από τις ανάγκες που πιθανόν διατυπώνονται 

από τους φοιτητές, βοηθώντας τους να αντιληφθούν κριτικά τις 

αιτίες από τις οποίες προέκυψαν οι ανάγκες τους, τις ρίζες δηλαδή 

της κοσµοαντίληψής τους ως προϊόν πολιτισµικής διαµεσολάβησης 

(Κόκκος, χ.χ.: 7). Εποµένως η στοιχειοθέτηση του αντικειµενικού 

σκοπού µιας Ο.Σ.Σ. θα επιδιώκει την “τερµατική συµπεριφορά” των 

σπουδαστών και µετά την ολοκλήρωση των σπουδών τους. 

Βλέποντας λοιπόν την ενότητα 2.2 ως µέρος ενός γενικότερου 

συνόλου, θεωρούµε πως η υποενότητα 2.2.5 «Χαρακτηριστικά 

Ενηλίκων Εκπαιδευοµένων και Προϋποθέσεις Μάθησης», 
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προσφέρεται για την παρουσίασή της µε την τεχνική της Μελέτης 

περίπτωσης, γιατί:  

• Η εκπαιδευτική αυτή τεχνική έχει δύο επίπεδα εφαρµογής: τόσο στην 

εφαρµογή θεωρητικών γνώσεων που έχουν αποκτηθεί, όσο και στην 

περίπτωση που δεν έχει ολοκληρωθεί η απόκτηση των απαιτούµενων 

γνώσεων και υποκινείται η ευρετική πορεία προς τη µάθηση 

(Κόκκος, 1998c: 200). Αυτό έχει ιδιαίτερη αξία γιατί δεν 

προετοιµάζονται όλοι οι εκπαιδευόµενοι για την Ο.Σ.Σ. αφενός, και 

αφετέρου κάποιοι αδυνατούν να παρευρεθούν. Στην πρώτη 

περίπτωση εξασφαλίζεται η συµµετοχή όλων και στη δεύτερη η 

µελέτη περίπτωσης µπορεί να αποσταλεί στους απόντες και να 

λειτουργήσει ως περικείµενο (εµβόλιµο πρόσθετο κείµενο) του 

εκπαιδευτικού υλικού και ως διακείµενο (δραστηριότητες και 

ασκήσεις που ενεργοποιούν µηχανισµούς κατανόησης, εφαρµογής 

και ανατροφοδότησης) προσδιορίζοντας τη συγκεκριµένη 

µεθοδολογία της ευέλικτης και αλληλεπιδραστικής πολυµορφικής 

µάθησης (Λιοναράκης, 2005: 41, 45). 

• Παρουσιάζει το πλεονέκτηµα να  θέτει στο επίκεντρο της 

διαδικασίας τους ίδιους τους εκπαιδευόµενους και καθώς αντανακλά 

πραγµατικές καταστάσεις, συµβάλλει στην κατεύθυνση του 

µετασχηµατισµού των στάσεων - στόχοι 2 και 3 σε επίπεδο στάσεων 

- (Κόκκος, 1998c: 201). Αυτό επιτυγχάνεται µε την ανίχνευση των 

εµποδίων στη µάθηση, που πιθανότατα αντιµετωπίζουν και οι ίδιοι 

και δεν έχουν συνειδητοποιηθεί. Γίνεται αφόρµηση δηλαδή από τη 

δική τους εµπειρία, ώστε να αντιληφθούν έµπρακτα πώς οι ίδιοι 

µαθαίνουν, αξιοποιώντας την εµπειρία τους στη διεργασία της 
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µάθησης, στοιχείο που αποτελεί χαρακτηριστικό των ενηλίκων 

(Κόκκος, 2008a: 82). Κατ’ αυτόν τον τρόπο υλοποιούνται οι στόχοι 2 

σε επίπεδο γνώσεων και 2 και 3 σε επίπεδο δεξιοτήτων. Παράλληλα 

έρχονται αντιµέτωποι µε στρεβλώσεις που και οι ίδιοι έχουν για τα 

χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευόµενων, ανιχνεύοντας τα 

χαρακτηριστικά της µελέτης περίπτωσης που τους δίνεται και µέσα 

από τα δικά τους χαρακτηριστικά ως ενήλικων εκπαιδευόµενων 

κάνουν αναγωγή στο γενικό θέµα. Παράλληλα η τεχνική της 

Μελέτης Περίπτωσης σέβεται την ενηλικιότητα των εκπαιδευοµένων 

και τους δείχνει έµπρακτα τις προϋποθέσεις της αποτελεσµατικής 

µάθησης και τις ενέργειες του εκπαιδευτή ενηλίκων προκειµένου να 

επιτευχθεί – στόχοι 2 και 3 σε επίπεδο γνώσεων, 1, 2 και 3 σε 

επίπεδο δεξιοτήτων και 1 και 2 σε επίπεδο στάσεων. 

• Αναπτύσσεται η ικανότητά τους για επίλυση προβληµάτων, καθώς 

και η κριτική και αναλυτική τους σκέψη (Κόκκος, 1998c: 201), 

προσπαθώντας να αιτιολογήσουν τα εµπόδια στη µάθηση που έχουν 

προηγουµένως εντοπίσει και να προτείνουν λύσεις, µέσα από τις 

δραστηριότητες που πρέπει να εκπονήσουν – στόχος 2 και 3 σε 

επίπεδο γνώσεων, στόχοι 1, 2 και 3 σε επίπεδο δεξιοτήτων, στόχοι 1, 

2 και 3 σε επίπεδο στάσεων.    

• Από το επιµέρους παράδειγµα µπορούν να κάνουν αναγωγές στον 

ευρύ γνωστικό τοµέα των εµποδίων στη µάθηση ενηλίκων (στόχοι 2 

και 3 σε επίπεδο γνώσεων). 

• Η εκπόνηση των  δραστηριοτήτων ανταποκρίνεται όλους τους 

στόχους σε επίπεδο γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων, καθώς οι 

εκπαιδευόµενοι θα πρέπει να δουν τα εµπόδια στη µάθηση ενηλίκων 
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κάτω από το πρίσµα του εκπαιδευτή, απεµπολώντας σταδιακά την 

ιδιότητα του εκπαιδευόµενου και συνειδητοποιώντας το βασικό 

στόχο της ΘΕ που επέλεξαν, προβάλλοντας τον εαυτό τους ως 

Εκπαιδευτές. 

• Επειδή η παρουσίαση της ενότητας 2.2 αποτελεί µε τη σειρά της 

επιµέρους στόχο της Ο.Σ.Σ. και ειδικά η 1η Ο.Σ.Σ. παρουσιάζει 

ιδιαιτερότητα σε σχέση µε τις υπόλοιπες - οργάνωση µελέτης, 

επικοινωνία, προσέγγιση διδακτικού υλικού, εργασίες, τρόπος 

µελέτης, συµβόλαιο - (Κόκκος, 1998a: 127), η Μελέτη Περίπτωσης 

ως εκπαιδευτική τεχνική παρουσιάζει το πλεονέκτηµα της 

εξοικονόµησης χρόνου (Κόκκος, 1998c: 201). Παράλληλα 

προετοιµάζει τους εκπαιδευόµενους για την εκπόνηση της 1ης 

Γραπτής Εργασίας που περιλαµβάνει σχετικό υποθέµα για τα 

εµπόδια στη µάθηση ενηλίκων.  

• Από την άλλη η τεχνική της Μελέτης Περίπτωσης αποτελεί 

ενεργητική εκπαιδευτική τεχνική που ο ίδιος ο εκπαιδευόµενος 

αντιλαµβάνεται τη δραστηριότητα ως µέσο επίλυσης ενός 

προβλήµατος που το αποδέχεται, το κάνει πρόβληµά του, που κατά 

κάποιο βαθµό είναι και επεξεργάζεται λύσεις που θα του επιτρέψουν 

να βελτιώσει την κατανόησή του και να αυξήσει τις δυνατότητες 

δράσης του µέσα στο περιβάλλον – στόχοι 2 και 3 σε επίπεδο 

γνώσεων, 1-3 σε επίπεδο δεξιοτήτων, 1-3 σε επίπεδο στάσεων (Νoyé 

& Piveteau, 1999: 46). Παράλληλα ενώ είναι ενεργητική µέθοδος, 

απαιτεί µικρότερη προσωπική εµπλοκή σε σχέση µε το παίξιµο 

ρόλων ή την προσοµοίωση (ό.π.: 50) και έκθεση, εξασφαλίζοντας 

έτσι την ελεύθερη συµµετοχή όλων των εκπαιδευόµενων που θα 
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συναντηθούν για πρώτη φορά και δε θα έχουν δηµιουργήσει ακόµα 

κλίµα οικειότητας.  

 

5.  Το διδακτικό σενάριο –Τεχνική, Υλικά, Μέσα 

 

Υποενότητα 2.2.5 Χρόνος Εκπαιδευτική 

Τεχνική 

Εκπαιδευτικά 

Μέσα 

Χαρακτηριστικά 

Ενηλίκων 

Εκπαιδευοµένων 

και 

Προϋποθέσεις 

Μάθησης 

 

60́  Ενεργητική 

Μέθοδος: 

Μελέτη 

Περίπτωσης 

Εργασία σε 

οµάδες 

 

∆ιανοµή του 

κειµένου της 

Μελέτης 

περίπτωσης 

Φύλλα 

εργασίας για 

την εφαρµογή 

και ανάλυση 

Κείµενα από τη 

βιβλιογραφία 

Για το διδακτικό σενάριο τηρούνται οι προϋποθέσεις και τα 

στάδια σχεδιασµού στη Μελέτη Περίπτωσης (Κόκκος, 1998c: 200-

201):  

1. Η επιλογή της Περίπτωσης αποτελεί αυθεντικό κείµενο ενήλικου 

εκπαιδευόµενου που καταγράφει τα εµπόδια που συνάντησε ή 

συναντά κατά τη διεργασία της µάθησης. Οι διδασκόµενοι, όντας 

ενήλικοι εκπαιδευόµενοι, έχουν την εµπειρία για να ανταποκριθούν 
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µε επιτυχία στην άσκηση και προκαλείται το ενδιαφέρον τους γιατί 

το πρόβληµα αφορά και τους ίδιους. 

2. Παρουσιάζεται στους διδασκόµενους η Μελέτη Περίπτωσης και το 

πλαίσιο µέσα στο οποίο εντάσσεται σύντοµα µε µορφή προφορικού 

λόγου. Συγκροτούνται ολιγοµελείς οµάδες µε τυχαία επιλογή και τη 

συνέχεια διανέµεται το κείµενο. Επιλέγεται η εργασία σε οµάδες 

γιατί δηµιουργεί ένα καινοτόµο πλαίσιο, αυξάνει τη 

δηµιουργικότητα, την αποτελεσµατικότητα και αποτελεί πηγή 

αλλαγής (Jarvis, 2004: 185-186; Νoyé & Piveteau, 1999: 95-102; 

Κόκκος, 1998c: 220-223) 

3. Παρέχονται διευκρινήσεις για το σκοπό και τους επιµέρους στόχους 

της άσκησης. ∆ιευκρινίζεται ο τρόπος λειτουργίας των οµάδων: από 

κοινού εκπόνηση της άσκησης και όταν ολοκληρωθεί ένας 

εκπρόσωπος την παρουσιάζει στην ολοµέλεια. Ο σκοπός και οι 

επιµέρους στόχοι (προσδοκώµενα αποτελέσµατα) µπορούν να 

προβάλλονται και µε βιντεοπροβολέα). Ο εκπαιδευτής απαντά σε 

τυχόν απορίες και εξακριβώνει αν η άσκηση έγινε κατανοητή. 

∆ιανέµει το πρώτο Φύλλο Εργασίας και δεν επηρεάζει τους 

εκπαιδευόµενους µε προσωπικές τοποθετήσεις. Ορίζει το χρόνο του 

πρώτου σταδίου της άσκησης (15́ ). 

4. Παρουσιάζονται στην ολοµέλεια τα αποτελέσµατα από δυο ή τρεις 

οµάδες και οι υπόλοιπες συµπληρώνουν.  

5. Ο εκπαιδευτής συνθέτει τα βασικά σηµεία, σχολιάζει, διατυπώνει 

συµπληρωµατικές παρατηρήσεις. 

6. ∆ιανέµεται το δεύτερο Φύλλο Εργασίας, παρέχονται διευκρινήσεις 

ώστε να γίνει κατανοητή η άσκηση. (Χρόνος 15́ ) 
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7. Ακολουθούνται τα βήµατα 4 (παρουσίαση από διαφορετικές οµάδες) 

και 5. 

8. ∆ιανέµεται το τρίτο Φύλλο Εργασίας (διευκρινήσεις). (Χρόνος 15́ ) 

9. Ακολουθείται το βήµα 7, εξάγονται γενικά συµπεράσµατα και 

συνδέονται όσα έµαθαν οι εκπαιδευόµενοι από τη µελέτη 

περίπτωσης µε όσα ήδη γνωρίζουν και πρόκειται να µάθουν στη 

συνέχεια της µελέτης τους. 

Παρουσίαση του υλικού 

Το υλικό που χρησιµοποιείται για τη µελέτη περίπτωσης αποτελείται: 

1. Από το αυθεντικό κείµενο. 

2. Την ανάλυση. 

3. Τρία Φύλλα Εργασίας 

1. Μελέτη Περίπτωσης 

 

 Παρακολουθώ την 3η Θ.Ε. του µεταπτυχιακού προγράµµατος του 

Ε.Α.Π. «Σπουδές στην Εκπαίδευση». Η κλήρωσή µου στο 

πρόγραµµα ήρθε ύστερα από µια αναβολή που είχα δώσει στη 

συνέχιση των σπουδών µου, επτά χρόνια συνεχών αιτήσεων και δυο 

«αποτυχηµένες» συνεντεύξεις στο Α.Ε.Ι. Πατρών. Η συµβατική 

εκπ/ση δεν µου έδωσε την εκπαιδευτική ευκαιρία που αναζητούσα 

(κάτι γίνεται εκεί έξω και δεν πρέπει να το χάσω). Καταλυτική 

διαισθάνθηκα  (σωστά ή όχι;) ήταν πάντα η ερώτηση για την 

οικογενειακή κατάσταση (τρία παιδιά) και για το χρόνο λήψης του 

πτυχίου µου (1987). Προφανώς αυτά τα χαρακτηριστικά (και άλλα) 

σύµφωνα µε τις κρατούσες αντιλήψεις, θα αποτελούσαν εµπόδιο στη 

µάθησή µου. Από την πλευρά µου βέβαια δεν τα θεωρούσα ως 
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φραγµούς αλλά ως δυσκολίες και αισθανόµουν και αισθάνοµαι 

έτοιµη για την πρόκληση. Πιθανό από την άλλη να εκλογίκευσα τη 

µη επιλογή µου λόγω ανεπάρκειας. Και στις δύο περιπτώσεις το 

υφέρπον µήνυµα ήταν: «δύσκολα θα τα καταφέρεις, είτε γιατί έχεις 

άλλες υποχρεώσεις είτε γιατί δεν είσαι ικανή». Η πρώτη µου 

αντίδραση όταν κληρώθηκα, µε δεδοµένη την απογοήτευση που µε 

είχε καταλάβει από τα τόσα χρόνια αναµονής µε αποτέλεσµα την 

αίσθηση µιας φθίνουσας επιθυµίας για περεταίρω σπουδές, ήταν η 

αµφιθυµία. «Επιτέλους!» από τη µια µεριά, «πού έµπλεξα» από την 

άλλη. Είχα πατήσει πλέον τα 40 και είχα προσαρµοστεί στους 

ρυθµούς της δουλειάς και της οικογένειας. Η συνειδητοποίηση ότι 

είµαι πάλι φοιτήτρια έγινε στην 1η Ο.Σ.Σ. Η συνήθης και µοναδική 

µέθοδος εκπαίδευσης την οποία είχα λάβει ως τότε ήταν η 

συντηρητική και αυταρχική, η µέθοδος φιλοσοφίας τύπου Χ (Jarvis, 

2004: 159) και η πρόσωπο µε πρόσωπο διδασκαλία µε τη µέθοδο της 

εισήγησης. Τα νέα δεδοµένα ήταν πολύ διαφορετικά. Η 

αλληλογνωριµία (µέσω παιχνιδιού) ήταν κάτι που µε έφερε σε άβολη 

θέση. ∆εν ξέρω αν µε ενδιέφερε να µάθω για τους «άλλους». Η 

συνεργασία µέσα στην οµάδα ήταν ένα κοµµάτι στο οποίο δεν είχα 

καµία εµπειρία και δεν τα κατάφερνα (δεν ξέρω ακόµα αν τα 

καταφέρνω), λόγω του συγκεντρωτισµού µε τον οποίο είχα µάθει να 

λειτουργώ τόσα χρόνια, κατάλοιπο µια αυταρχικής εκπαίδευσης την 

οποία, ασυνείδητα και παρά τις αντίθετες απόψεις µου, 

αναπαρήγαγα. Η ενηµέρωση για τον τρόπο σπουδών και τις 

υποχρεώσεις αποτέλεσαν πηγή άγχους, κυρίως οι ηµεροµηνίες 

παράδοσης των εργασιών. Οι αυστηρές οδηγίες για τη σύνταξη της 

βιβλιογραφίας, το εύρος της – άρα και η µελέτη της - και η 
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επιστηµονική συγγραφή, αποτελούσαν ως τότε µόνο ακούσµατα από 

τις εµπειρίες άλλων σπουδαστών. Παράλληλα οι εξελίξεις του 

επιστηµονικού πεδίου που αφορούν στη µάθηση  αποτελούσαν ένα 

πεδίο το οποίο έπρεπε να µελετήσω πλέον σοβαρά ως εκπαιδευτικός, 

ώστε να επιτελέσω σωστά το ρόλο µου, καλύπτοντας το 

αντιπαιδαγωγικό µου κενό και αφήνοντας πίσω τον Piaget της 

συντηρητικής Φιλοσοφικής της Αθήνας. Εκείνο όµως που στην 

πορεία των σπουδών µου γίνεται κάποιες φορές – ευτυχώς ελάχιστες 

- η αιτία για µια κοµφορµιστική αντίδραση ή και τάση παραίτησης 

είναι το γεγονός ότι επιστρέφω στο χώρο εργασίας µου, µη 

µπορώντας να εφαρµόσω σχεδόν τίποτα απ’ όσα έµαθα. Και η 

ερώτηση των συναδέλφων «θέλεις να γίνεις διευθύντρια;» και «πόσο 

κάνει; - εννοούν το κόστος των σπουδών στο Ε.Α.Π. και υπονοούν την 

εξαγορά Master» µου υπενθυµίζει το πόσο απαξιωµένη και 

χρησιµοθηρική είναι η γνώση, πόσο βαλτωµένη είναι η εκπαίδευση. 

Αν δεν µπορώ να δουλέψω διαφορετικά, τότε γιατί συνεχίζω; 

Παρόλο που έχω απαντήσεις για τα παραπάνω, δεν παύουν να 

κλονίζουν την επιθυµία µου για περαιτέρω προσπάθεια. Υπάρχουν 

όµως και άλλοι  καταστασιακοί παράγοντες, σηµαντικοί και 

ασήµαντοι, που µου δηµιούργησαν ενόχληση (και µου δηµιουργούν), 

όπως η αποµνηµόνευση (που απαιτήθηκε στην πρώτη Θ.Ε.), το ότι 

την περίοδο που πρέπει να παραδοθεί µια εργασία χάνω ώρες ύπνου 

και κυρίως συζήτησης µε τα παιδιά µου (το τελευταίο γίνεται πηγή 

ενοχών, άγχους και χαµηλής αυτοεικόνας στο ρόλο µου ως µητέρα), 

το γεγονός ότι δε βλέπω καλά ούτε κοντά ούτε µακριά, ακόµα και ο 

τόπος διενέργειας των Ο.Σ.Σ. (Α.Ε.Ι. Πατρών) που δίνει την εικόνα 
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εγκατάλειψης και µιζέριας µε αίθουσες προορισµένες για βαρετές 

εισηγήσεις.  

 

2. Ανάλυση 

 

Ο ενήλικος εκπαιδευόµενος έχει ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

καθώς φέρει ένα σύνολο εµπειριών και αξιών, έχει διαµορφώσει τα 

δικά του µοντέλα µάθησης και έχει ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα 

µεγαλύτερης σηµασίας από την εκπαίδευσή του, δεδοµένου ότι 

προέρχεται από ένα σύνθετο κοινωνικό περιβάλλον µε παράγοντες 

που κάποιες φορές αντιστρατεύονται τις µαθησιακές του 

προσπάθειες (Rogers, 1999: 92-107). Συχνά αντιµετωπίζει εµπόδια 

στη µάθηση και σύµφωνα µε τον Rogers (:273-292) τα εµπόδια αυτά 

προέρχονται κυρίως από τους φραγµούς της προσωπικότητας που 

ενισχύονται από καταστασιακούς παράγοντες – φυσικές αλλαγές, 

καταστασιακά αίτια/περιβάλλον, κακές σχέσεις που αναπτύσσονται 

µέσα στην οµάδα.  

Το πρόβληµα, όπως τίθεται στη µελέτη περίπτωσης και 

λαµβάνοντας υπόψη το έργο του Rogers, έχει εύρος καθώς εκτείνεται 

από το εξωτερικό περιβάλλον και υπεισέρχεται σε ιδιαιτερότητες της 

προσωπικότητας. Στην κατάταξη των αντικειµενικών εµποδίων 

συµπεριλαµβάνονται οι αναφορές: α) στο οικογενειακό περιβάλλον 

και τις υποχρεώσεις που απορρέουν από αυτό, β) στην έλλειψη 

χρόνου για µελέτη και εκπόνηση εργασιών (φυσική κούραση, 

έλλειψη ύπνου), γ) στις φυσικές αλλαγές (φθίνουσα όραση, 

εξασθένιση της µνήµης), και δ) στο περιβάλλον µάθησης (χώρος, 

διάταξη καθισµάτων, το υποβαθµισµένο φυσικό περιβάλλον του 
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Α.Ε.Ι.). Πράγµατι οι φυσικοί και περιβαλλοντικοί παράγοντες, το 

συγκεκριµένο κοινωνικό περιβάλλον από το οποίο προέρχεται κανείς 

µπορεί να αποτελέσει πηγή δυσχερειών, όχι όµως τέτοιων που να 

υπερβαίνουν την επιθυµία ή τη διεργασία της µάθησης, τουλάχιστον 

στην παραπάνω περίπτωση που παρουσιάστηκε, όπου ο 

εκπαιδευόµενος φαίνεται πως µπορεί να διαχειριστεί τέτοιες 

δυσκολίες.  

Η προσοχή στρέφεται κυρίως στους φραγµούς 

προσωπικότητας που µπορούν να οδηγήσουν κάποιους 

εκπαιδευόµενους σε µηχανισµούς άµυνας ή παραίτησης. Από την 

παραπάνω περίπτωση διαπιστώνουµε τις ακόλουθες κατηγορίες που 

σχετίζονται µε τα εσωτερικά/υποκειµενικά εµπόδια/φραγµούς στη 

µάθηση: α) προϋπάρχουσες γνώσεις, β) συναισθηµατικές µεταβλητές 

και γ) µόνιµα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας 

Προϋπάρχουσες γνώσεις 

Οι προϋπάρχουσες γνώσεις έχουν ήδη κριθεί από τον 

εκπαιδευόµενο ως ανεπαρκείς (αναφορές στο χρόνο λήψης πτυχίου, 

στις θεωρίες µάθησης που επαναδιατυπώνονται κάτω από νέο 

πρίσµα). Έχει γίνει συνειδητό λοιπόν ότι είναι παρωχηµένες, 

διαφοροποιούνται, εµπλουτίζονται µε δυο λόγια έχουν ηµιζωή 

(Μπονίκος ∆, 1994, όπ. ανάφ. στο Βεργίδης, 1998, 1999: 120). 

Συνεπώς δε θεωρούνται ως φραγµός από τη στιγµή που υπάρχει η 

ανοικτότητα για το καινούριο (…επίθεση στο παρελθόν). Αποτελούν 

όµως πηγή άγχους καθώς διαπιστώνεται το κενό (…αντιπαιδαγωγικό) 

και µια υποβόσκουσα χαµηλή αυτοεικόνα του εκπαιδευόµενου ως 

παιδαγωγού, εκπαιδευτικού και εν γένει προσωπικότητας (…να 

µελετήσω σοβαρά, …παιδαγωγικός ρόλος). Σε αυτήν την περίπτωση η 
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αποµάθηση φαίνεται εύκολη διαδικασία και θεωρείται επιθυµητή και 

αναγκαία από τον εκπαιδευόµενο.  

Συναισθηµατικές µεταβλητές – Μόνιµα χαρακτηριστικά 

Το κυρίαρχο συναίσθηµα που διαφαίνεται είναι το άγχος 

(συνοψίζεται στο ερώτηµα αν θα τα καταφέρω και απορρέει από τις 

αναφορές στην οικογένεια, το χρόνο λήψης πτυχίου, την ηλικία, τις 

γραπτές εργασίες, την αποµνηµόνευση). Κατατάσσεται όµως στην 

κατηγορία της συναισθηµατικής µεταβλητής γιατί δεν παρουσιάζεται 

ως µόνιµη κατάσταση αλλά αντίθετα αποτελεί κίνητρο για περαιτέρω 

προσπάθεια (… έχω απαντήσεις για τα παραπάνω, δεν παύουν να 

κλονίζουν την επιθυµία µου για περαιτέρω προσπάθεια). Σηµαντική 

θεωρείται και η αναφορά στο θέµα της πρακτικής εφαρµογής. Εδώ 

αναδεικνύονται και µόνιµα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, 

όπως τα όχι υψηλά όρια αντοχής και ο φόβος για το αβέβαιο, όχι ως 

προς την εξερεύνηση του αγνώστου αλλά ως προς το νόηµα της 

προσπάθειας (…επιστρέφω στο χώρο εργασίας µου, µη µπορώντας να 

εφαρµόσω σχεδόν τίποτα απ’ όσα έµαθα). Είναι αναµενόµενο ο 

ενήλικος εκπαιδευόµενος να έχει παρόµοια συναισθήµατα, γιατί 

προσέρχεται στην εκπαίδευση µε συγκεκριµένους στόχους και 

προσδοκίες (π.χ. να γίνω καλύτερος, να εφαρµόσω εκπαιδευτικές 

τεχνικές, να δηµιουργήσω οµάδες εργασίας µέσα στο σχολείο, να 

προωθήσω την ενεργό συµµετοχή των µαθητών µου, να αναπτύξω 

τον κριτικό στοχασµό τους) και όταν αυτά δεν εκπληρώνονται όχι 

γιατί αποτυγχάνει κατά τη µαθησιακή διεργασία αλλά γιατί δεν 

πράττει σε πραγµατικό περιβάλλον όπως θα ήθελε, τότε πιθανό να 

θεωρήσει την προσπάθεια µάταιη. Από την άλλη, οι αναφορές σε 

αισθήµατα ενοχής, χαµηλής αυτοεικόνας και κάµψης της 
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ενεργητικότητας, ερµηνεύοντας την προσωπικότητα από το νόηµα 

στο οποίο δίνουν άλλοι (απόρριψη σε συνεντεύξεις: …αυτά τα 

χαρακτηριστικά και άλλα, ερωτήµατα συναδέλφων), δηµιουργούν 

µεταβαλλόµενες συναισθηµατικές αντιδράσεις, µε αποτέλεσµα  η 

ικανότητα και η επιθυµία για εξερεύνηση του κόσµου να ατροφούν. 

Παράλληλα, πηγές συναισθηµατικής δυσκολίας αποτελούν και οι 

αναφορές στη λειτουργία µέσα στην οµάδα (Η αλληλογνωριµία µέσω 

παιχνιδιού … άβολη θέση. ∆εν ξέρω αν µε ενδιέφερε να µάθω για τους 

«άλλους»). Η απροθυµία να αποδεχτεί τις µεθόδους µάθησης και το 

συνολικό πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων στο περιβάλλον των 

Ο.Σ.Σ. στην ΑεξΑΕ., δείχνουν την αναγκαιότητα αποµάθησης αυτού 

που ο Bourdieu ονοµάζει habitus, της εσωτερικευµένης δηλαδή και 

σταθερής προσπάθειας συµπεριφοράς που αποκτήθηκε µέσω της 

κοινωνικοποίησης (όπ. ανάφ. στο Κόκκος, 2005: 81). Τέλος 

ανιχνεύονται στην προσωπικότητα µηχανισµοί αυτοάµυνας, όπως ο 

µηχανισµός αντίδρασης (…συγκεντρωτισµού µε τον οποίο είχα µάθει 

να λειτουργώ τόσα χρόνια, κατάλοιπο µιας αυταρχικής εκπαίδευσης 

την οποία ασυνείδητα και παρά τις αντίθετες απόψεις µου 

αναπαρήγαγα) όταν το άτοµο πράττει το εντελώς αντίθετο από αυτό 

που επιθυµεί και ο µηχανισµός µετατόπισης (…σύµφωνα µε τις 

κρατούσες αντιλήψεις), όταν µετατοπίζονται οι ευθύνες για τη µη 

επιλογή του σε µεταπτυχιακό πρόγραµµα στο Α.Ε.Ι. Παρόλο που 

αυτοί οι µηχανισµοί δεν εκδηλώνονται στη διεργασία της µάθησης 

δείχνουν τάσεις της προσωπικότητας που σε κατάσταση πίεσης ίσως 

εκδηλωθούν εντονότεροι. 
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Φύλλο εργασίας 1 

 

Καταγράψτε στον πίνακα που ακολουθεί τα εµπόδια στη µάθηση που 

εντοπίζετε στο κείµενο της µελέτης περίπτωσης. 

 

Εξωτερικά 

εµπόδια 

Εσωτερικά εµπόδια 

 Φραγµοί από 

προϋπάρχουσες 

γνώσεις 

Φραγµοί από 

παράγοντες της 

προσωπικότητας 
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Εξωτερικά 

εµπόδια 

Εσωτερικά εµπόδια 

 Φραγµοί από 

προϋπάρχουσες 

γνώσεις 

Φραγµοί από 

παράγοντες της 

προσωπικότητας 
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Φύλλο εργασίας 2 

 

1.  Μελετήστε την ανάλυση της µελέτης περίπτωσης και συγκρίνετέ τη 

µε τα στοιχεία που καταγράψατε. 

α)   Ποιες απόψεις σας εµπλουτίστηκαν ως προς τα εµπόδια που 

αντιµετωπίζουν οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι κατά τη διεργασία της 

µάθησης; 

β) Ποια εµπόδια/φραγµούς αντιµετωπίσατε ή αντιµετωπίζετε ως 

ενήλικοι εκπαιδευόµενοι; 

2.  Γράψτε µία παράγραφο για κάθε σηµείο. 
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Φύλλο εργασίας 3 

1. Μελετήστε το κείµενο 1: Πίνακας: «Οι συνθήκες µάθησης των 

ενηλίκων και οι προσεγγίσεις της διδασκαλίας». (Jarvis, P. (2004). 

Συνεχιζόµενη Εκπαίδευση και Κατάρτιση: Θεωρία και Πράξη. 

Αθήνα: Μεταίχµιο, σελ.156-157) 

    Επιλέξτε δύο από τα εσωτερικά εµπόδια που εντοπίσατε στη 

µελέτη περίπτωσης. Πώς µπορούν να αντιµετωπιστούν από τον 

εκπαιδευτή ώστε να προαχθεί η αποτελεσµατική µάθηση; 

 

2. Μελετήστε το κείµενο 2 (Freire P., Shor, I. (1987). A Pedagogy for 

Liberation. U.S.A: Bergin and Carvey, Connecticat, σελ. 24-26). 

Ποιον θεωρείτε θεµελιώδη στόχο των δραστηριοτήτων του 

εκπαιδευτή ενηλίκων      και γιατί; Γράψτε µία παράγραφο. 
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ΑΝΑΛΥΣΗ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ ΜΕ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΗ 

ΕΝΗΛΙΚΩΝ 

 

Εισαγωγική παρατήρηση 

Η µελέτη της συνέντευξης που παρατίθεται στο Παράρτηµα, δε µας 

οδηγεί σε κάποια ασυµβατότητα όσον αφορά τις βασικές αρχές 

µάθησης ενηλίκων. Τεκµηριώνουµε και επεκτείνουµε τα ζητήµατα 

που αναδύονται από τα ερωτήµατα. 

1. Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενήλικων 

εκπαιδευόµενων και οι δυσκολίες που προκύπτουν 

Σύµφωνα µε τον Κόκκο (2005: 86-93), µια συνθετική 

θεώρηση βασικών µελετητών της Εκπαίδευσης Ενηλίκων -  

Brookfield (1986), Courau (2005), Houle (1980), Knowles (1998), 

Knox (1977), Rogers J. (1989), Williams (1996) – καταδεικνύει ότι 

οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι φέρουν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά από τα 

οποία απορρέουν συγκεκριµένες εκπαιδευτικές ανάγκες αλλά και 

δυσκολίες. Αρχικά, ο ενήλικος εκπαιδευόµενος έρχεται στην 

εκπαίδευση µε συγκεκριµένους στόχους (επαγγελµατικούς, στόχους 

εκπλήρωσης κοινωνικών ρόλων, προσωπικής ανάπτυξης, απόκτησης 

κύρους). Συµβαίνει όµως να έρχονται στην εκπαίδευση µε αόριστους 

στόχους ή να υποχρεώνονται από τις συνθήκες (ανεργία) ή τους 

εργοδότες τους. Έτσι αν το πρόγραµµα στο οποίο εντάσσονται δεν 

ανταποκρίνεται στους στόχους τους ή καταστρατηγείται ο 

εθελοντικός χαρακτήρας της ενήλικης µάθησης, περιορίζεται η 
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ελευθερία συµµετοχής, παρακολουθούν µε δυσκολία και αργά ή 

γρήγορα θα διακόψουν την εκπαίδευσή τους (Rogers, 1999: 24-25). 

Παράλληλα, επειδή οι εκπαιδευόµενοι έχουν ένα ευρύ φάσµα 

εµπειριών, αν αυτές δεν αξιοποιηθούν στη διεργασία της µάθησης 

και στην τάση τους για ενεργητική συµµετοχή, αισθάνονται ότι 

περιορίζεται ο αυτοκαθορισµός τους και η χειραφέτησή τους στη 

διαµόρφωση των καταστάσεων που τους αφορούν. (Κόκκος, 2005: 

89).  

Τα παραπάνω χαρακτηριστικά επιφέρουν δυσκολίες που δεν 

προκύπτουν όµως από τους ίδιους τους εκπαιδευόµενους αλλά από 

την «κακή οργάνωση» της εκπαιδευτικής δραστηριότητας (ό.π.), 

δηλαδή το µοντέλο σχεδιασµού του προγράµµατος και το µοντέλο 

διδασκαλίας και µάθησης που αντανακλά φιλοσοφικούς, 

κοινωνικούς και πολιτικούς παράγοντες (Jarvis, 2004: 284-289). 

Υπάρχουν όµως και εµπόδια στη µάθηση των ενηλίκων που 

προκύπτουν από άλλους εξωγενείς και εσωγενείς παράγοντες. Στους 

εξωγενείς παράγοντες µπορούµε να εντάξουµε αυτά που προκύπτουν 

από τα ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα των ενηλίκων, τις κοινωνικές 

δηλαδή υποχρεώσεις τους και τα καθήκοντά τους (Rogers, 1999: 

103-104; Κόκκος, 2005: 90). Στους εσωγενείς παράγοντες 

εντάσσονται τα εµπόδια που προκύπτουν από τις προϋπάρχουσες 

γνώσεις και αξίες του ενηλίκου και τους ψυχολογικούς παράγοντες. 

Έτσι ο ενήλικος εκπαιδευόµενος αναπτύσσει µηχανισµούς άµυνας 

και παραίτησης που εκδηλώνονται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία 

µε ποικίλες µορφές: άγχος, χαµηλή αυτοεκτίµηση, στροφή στην 

καθοδήγηση και έλλειψη πρωτοβουλίας, αρνητισµός, διαστρέβλωση 

όσων λέγονται, εκλογίκευση και κατασκευή επιχειρηµάτων που 
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στοχεύουν στο να πείσουν τον εαυτό τους, επιθετικότητα, έλλειψη 

προσοχής, επιλεκτική προσοχή και αντίληψη µε βάση το πρότυπο 

που έχει, Σύνδροµο Βρετανικής Εγκυκλοπαίδειας (ό.π.: 276-283; ό.π.: 

91-93). 

Από την άλλη τα εµπόδια στην ενήλικοι µάθηση δεν 

εντοπίζονται σε ατοµικό µόνο επίπεδο αλλά και σε οµαδικό. Το 

οµαδικό φαινόµενο είναι πολύπλοκο και κάθε οµάδα αναπτύσσει τη 

δικιά της δυναµική. Οι διαφορετικές εµπειρίες, οι διαµορφωµένες 

παραδοχές, τα ιδιαίτερα νοήµατα που δίνει καθένας στην ερµηνεία 

της πραγµατικότητας συνιστούν ένα πολύπλοκο σύστηµα που µπορεί 

να αναδείξει δυσκολίες. Η οµαδική κατάσταση που προκαλεί άγχος 

οδηγεί σε αµυντικές στρατηγικές όπως στην ανησυχία για την 

αυτοεικόνα, την παρεµπόδιση άλλων να εκφράσουν τη γνώµη τους, 

στην προσπάθεια για κυριαρχία στη συζήτηση, στην προσπάθεια να 

αλλαγής της γνώµης των άλλων, στην υποδήλωση ανωτερότητας ή 

στην αποφυγή έκφρασης συναισθηµάτων (Jacques, 2004: 118, όπ. 

αναφ. στο Γκιάστας, 2008: 230-231). Αναµφίβολα, αν κάποιος 

επιµένει σε τέτοιες συµπεριφορές, η επικοινωνία στην οµάδα 

εµποδίζεται. Παράλληλα η διαµόρφωση της οµαδικής κουλτούρας, 

δηµιουργεί ρόλους (ηγέτης, αποδιοποµπαίος τράγος, παρείσακτος, 

αντιρρησίας) αλλά και οµαδικά φαινόµενα (αντίσταση στην αλλαγή, 

συµµόρφωση, επιρροή της µειοψηφίας), ή τη δηµιουργία αντιοµάδας, 

που µπορούν να δηµιουργήσουν δυσλειτουργίες, αν ο εκπαιδευτής 

δεν τα εντοπίσει και δεν αποδειχτεί εγγυητής του πλαισίου της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας (Γκιάστας, 2008: 239-251, 261-262). Ο 

καλύτερος τρόπος για να ανταπεξέλθει κανείς στη διαµάχη δεν είναι 

η µετάθεση για το µέλλον αλλά η αντιµετώπιση του προβλήµατος µε 
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παρρησία, διαπραγµάτευση και ανεπηρέαστη οπτική γωνία, ώστε να 

τηρούνται ίσες αποστάσεις (Κόκκος, 1998a: 91).  

 

2. Οι Εκπαιδευτικές Τεχνικές 

Οι εκπαιδευτικές τεχνικές, µέσω των οποίων 

πραγµατοποιείται η µάθηση, δεν είναι ανεξάρτητες από την οπτική 

γωνία που υιοθετείται για την ίδια τη µάθηση και τη σχέση της µε τη 

διδασκαλία. Οι προσεγγίσεις της διδασκαλίας αντανακλούν µια 

ιδεολογική θέση. Μια ανθρωπιστική προσέγγιση της εκπαίδευσης, 

σύµφωνα µε τον Jarvis (2004: 154-155), τοποθετεί τον 

εκπαιδευόµενο στο επίκεντρο και θεωρεί πως η σχέση ανάµεσα στη 

διδασκαλία και τη µάθηση συνοψίζεται στο ότι ο ρόλος του 

εκπαιδευτή και οι εκπαιδευτικές µέθοδοι που χρησιµοποιεί πρέπει να 

ενισχύουν την αξιοπρέπεια του εκπαιδευόµενου. Η ευαισθησία του 

εκπαιδευτή απέναντι στις προσδοκίες κάθε εκπαιδευόµενου χωριστά 

αλλά στις προσδοκίες ολόκληρης της οµάδας θα υπαγορεύσουν τις 

µεθόδους και το περιεχόµενο. Η έννοια της ισορροπίας λοιπόν είναι 

σηµαντική και η πραγµατική διεργασία της µάθησης είναι µια 

διεργασία που βασίζεται στη σχέση και συντελείται µέσα από την 

αλληλεπίδραση (Rogers, 1999: 248; Jarvis, 2004: 169). Εποµένως η 

ταξινόµηση και ο διαχωρισµός των εκπαιδευτικών τεχνικών - 

ερευνητικές/ µε αλληλεπίδραση/ µε παρουσίαση (Jarvis, 2004: 170), 

παρουσίασης/ συµµετοχικές/ ευρετικές (Rogers, 1999: 252-253), 

καταφατικές/ δεικτικές/ ενεργητικές (Νoyé & Piveteau, 1999: 44-46) -  

µπορούν να εκφράζουν τον προσανατολισµό της διδακτικής 
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κατάστασης– ∆ασκαλοκεντρική/ Μαθητοκεντρική, Προσανατολισµένη 

στο περιεχόµενο/ Προσανατολισµένη στη διαδικασία (Rogers, 1999: 

242).  

Σύµφωνα µε τον Rogers (ο.π.: 245-246), η έρευνα και η 

εµπειρία δείχνουν ότι όσο πιο ενεργητικοί είναι οι εκπαιδευόµενοι 

τόσο πιο αποτελεσµατική είναι η µαθησιακή διεργασία. Μεγάλη 

έµφαση δίνεται στις µαθητοκεντρικές δραστηριότητες, ιδιαίτερα 

όταν οι εκπαιδευόµενοι συνδιαλέγονται απευθείας µε τον εκπαιδευτή 

ή το υλικό. Παρόλα αυτά οι δασκαλοκεντρικές και 

προσανατολισµένες στο περιεχόµενο µέθοδοι - και κυρίως η 

εισήγηση - αποτελούν τη βασική µέθοδο διδασκαλίας για αρκετούς 

εκπαιδευτές και προσδοκία πολλών ενηλίκων εκπαιδευόµενων. Αυτό 

συµβαίνει όταν η διδακτική κατάσταση είναι προσανατολισµένη από 

την πλευρά του εκπαιδευτή στην ποσότητα και το περιεχόµενο της 

ύλης, στην τάση ορισµένων εκπαιδευτών να ενισχύουν την 

αυτοεκτίµησή τους, στην έλλειψη παιδαγωγικής κατάρτισης ή ακόµη 

γιατί αποτελεί µια οικονοµική εκπαιδευτική τεχνική. Από την πλευρά 

των εκπαιδευοµένων εύκολα διακρίνει κανείς την προσκόλλησή τους 

στις προϋπάρχουσες εµπειρίες της τυπικής σχολικής εκπαίδευσης, 

την απεµπόληση της ενηλικιότητάς τους, µε αποτέλεσµα την 

παθητικοποίησή τους, στοιχεία που προέρχονται από τα εσωτερικά 

εµπόδια στη µάθηση των ενηλίκων (Κόκκος, 2008b: 23-24; Jarvis, 

2004: 174; Rogers: 244). Μια τέτοια προσέγγιση της διδασκαλίας 

καταστρατηγεί το ρυθµό µάθησης του ενηλίκου, δεν του επιτρέπει να 

συνδυάσει τις πληροφορίες µε την προϋπάρχουσα γνώση, τον οδηγεί 

στην απώλεια της αυτονοµίας και στην αναπαραγωγή (Κόκκος, 

2008b: 25), χάνοντας έτσι το ενδιαφέρον του, γεγονός που 
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εκδηλώνεται µε ποικίλες συµπεριφορές – εκνευρισµός, µηχανική 

καταγραφή σηµειώσεων, διστακτικότητα για την επιβολή 

ερωτήσεων, αδιαφορία, απουσία (Race, 1999: 233-234). 

Από την άλλη µια καλοσχεδιασµένη εισήγηση ή 

εµπλουτισµένη και µε άλλες τεχνικές διδασκαλίας (συζήτηση, 

ερωτήσεις, παρουσίαση µε οπτικοακουστικά µέσα), µπορεί να είναι 

αποτελεσµατική σε προγράµµατα µε προκαθορισµένη ύλη, στην 

ανακεφαλαίωση ή σύνθεση προηγούµενης συζήτησης, στην 

επισκόπηση ενός νέου γνωστικού αντικειµένου, ή όταν ο χρόνος 

πιέζει (Κόκκος, 2008b: 28-29). 

Πέρα όµως από την Εισήγηση υπάρχουν και άλλες µέθοδοι 

επικεντρωµένες στον εκπαιδευτή που µπορεί να είναι διδακτικές ή 

σωκρατικές, όπως η Επίδειξη, η Κατευθυνόµενη συζήτηση, η 

Ελεγχόµενη συζήτηση, η Εισήγηση-συζήτηση, η Υποστήριξη από 

µέντορα και η Εκπαιδευτική συνάντηση (tutorial), (Jarvis, 2004: 170-

179). 

Στον αντίποδα, στην εµψυχωτική διδασκαλία, βρίσκονται οι 

µέθοδοι που είναι προσανατολισµένες στην οµάδα και έχουν ως 

επίκεντρο τον εκπαιδευόµενο, ο οποίος ως ενήλικος «…φέρνει στη 

διδακτική και µαθησιακή κατάσταση µια σηµαντική και µοναδική 

εµπειρία ζωής» (ό.π.: 179-180). Η ενεργητική συµµετοχή προωθείται 

µέσα από τεχνικές που αναπτύσσουν την αλληλεπίδραση µεταξύ του 

εκπαιδευτή και των εκπαιδευοµένων αλλά και µεταξύ των µελών της 

οµάδας που µαθαίνουν πράττοντας καθώς εισέρχονται σε έναν πλήρη 

κύκλο της µάθησης (Κόκκος, 2008b: 39). Οι κυριότερες 

εκπαιδευτικές τεχνικές που προωθούν την ενεργητική συµµετοχή 

είναι: η Μελέτη περίπτωσης, το Παίξιµο ρόλων και η Προσοµοίωση, 
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οι Ερωτήσεις-Απαντήσεις-Συζήτηση, ο Καταιγισµός ιδεών, οι 

Οµάδες εργασίας, η Πρακτική άσκηση και η Λύση προβλήµατος. 

Καθεµία από αυτές παρουσιάζει πλεονεκτήµατα και µειονεκτήµατα 

και ο εκπαιδευτής θα πρέπει να µπορεί να επιλέγει την κατάλληλη 

τεχνική και να είναι σε θέση να συνδυάζει ή να εναλλάσσει µεταξύ 

τους τις τεχνικές (ό.π.: 63). Τα κριτήρια που θα χρησιµοποιήσει είναι 

ο εκπαιδευτικός σκοπός του προγράµµατος, η υφή του µαθησιακού 

αντικειµένου, τα εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευοµένων 

και οι προτιµώµενοι τρόποι µάθησης (ό.π.: 63-64). Παράλληλα ο 

Rogers (1999: 254-255) θεωρεί σηµαντικούς τους παρακάτω 

παράγοντες:  

• Το πεδίο της µάθησης που θεωρείται κύριο (δεξιότητες, 

γνώσεις, αντιλήψεις ή στάσεις). 

• Την ενεργοποίηση των εκπαιδευοµένων. 

• Τους προτιµώµενους µαθησιακούς τρόπους (µαθησιακό 

στυλ). 

• Τις απαιτήσεις του αντικειµένου. 

• Τη διαθεσιµότητα των πόρων. 

Κάτω από αυτό το πρίσµα σηµαντικό ρόλο θα παίξουν η αξιοποίηση 

της εµπειρίας του εκπαιδευόµενου, το µαθησιακό κλίµα, η συνέχεια 

της συνάντησης και η αλληλεπίδραση.  

Εποµένως ο εκπαιδευτής ενηλίκων που υιοθετεί την 

αξιωµατική θέση της συµµετοχικής εκπαίδευσης θα πρέπει να 

µεριµνήσει για την αξιοποίηση συµµετοχικών τεχνικών, να αποφύγει 

τη µονολογική εισήγηση, να συνδυάσει τεχνικές και να κάνει έναν 

µακροσκοπικό σχεδιασµό των εκπαιδευτικών τεχνικών ώστε να 
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υπάρχει η αλληλουχία των ενεργειών - η συνέχεια της συνάντησης - 

(Κόκκος, 2008b: 65-75). Κυρίαρχο και τελικό µέληµά του είναι να 

επιτευχθεί η µέγιστη δυνατή συµµετοχή των εκπαιδευοµένων. 

Παράλληλα όµως χρειάζεται η οµάδα να µετέχει ενεργά στην 

απόφαση για τη διαδικασία που θα ακολουθηθεί και την τεχνική που 

θα εφαρµοστεί κυρίως όταν δεν είναι εξοικειωµένη µε ενεργητικές 

τεχνικές (Γκιάστας, 2008: 255-256). 

 

3. Ο Σχεδιασµός της εναρκτήριας συνάντησης ενός 

προγράµµατος 

Ενέργειες για το σχεδιασµό και την υλοποίηση 

Ανάλυση Εκπαιδευτικών αναγκών – Καθορισµός Σκοπού και Στόχων 

– Καθορισµός περιεχοµένου µεθοδολογίας: στόχος - εκπαιδευτική 

τεχνική – χρόνος – εξασφάλιση υλικοτεχνικών υποδοµών 

 

3.1 ∆ιερεύνηση και ανάλυση εκπαιδευτικών αναγκών 

Σε κάθε κύκλο της µάθησης που προσδιορίζεται από το 

µοντέλο θέλοντας-πράττοντας-αφοµοιώνοντας-ανατροφοδοτώντας 

(Κόκκος, 1998b: 28-29 ; Race, 1999: 24), η τροφοδότηση και ο 

αέναος κύκλος δεν παράγονται µηχανικά και αυτόµατα αλλά 

διαµεσολαβείται ο ανθρώπινος παράγοντας. Η διαπροσωπική 

επικοινωνία, που δηµιουργεί διυποκειµενικότητα, παραµένει 

σηµαντική για τις διαδικασίες µάθησης και διδασκαλίας, ιδιαίτερα 

κατά την εναρκτήρια συνάντηση, ως παροχή πληροφοριών, έκφραση 

συναισθηµάτων, παρακίνηση, κοινωνική επαφή, καθώς η ποιότητα 
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στη µάθηση διασφαλίζεται όπου υπάρχουν δοµές επανασύνδεσης 

των διδακτικών ενεργειών (Keegan, 2001: 142-147).   

Επειδή λοιπόν επίκεντρο της µάθησης είναι οι διδασκόµενοι, 

ο εκπαιδευτής θα πρέπει να λάβει υπόψη του τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά - ηλικία, κοινωνικά και µορφωτικά χαρακτηριστικά, 

φύλο, εθνική και θρησκευτική ταυτότητα, ειδικές ανάγκες, 

εργασιακή κατάσταση, τόπος διαµονής - και εποµένως τις 

εκπαιδευτικές ανάγκες των διδασκοµένων (Λιοναράκης, 1998: 105). 

Η µελέτη των χαρακτηριστικών των διδασκοµένων χρησιµεύει στον 

διδάσκοντα όχι µόνο κατά την εναρκτήρια συνάντηση αλλά σε όλη 

τη διάρκεια των σχέσεών τους (ό.π.: 104-105). Αυτό µπορεί να γίνει 

µε έµµεσους τρόπους επικοινωνίας (π.χ. τηλέφωνο, e-mail) και µε τη 

µελέτη του βιογραφικού κάθε φοιτητή που θα έχει ζητήσει να του 

αποσταλεί. Σύµφωνα µε τον Κόκκο (1998a: 129-130) η ανάλυση των 

εκπαιδευτικών αναγκών της οµάδας ή του κάθε εκπαιδευόµενου 

µπορεί να διαφέρει ως προς τη µεθοδολογία. Σε κάθε περίπτωση 

όµως θα πρέπει ο εκπαιδευτής να διερευνήσει: α) τις ρητά 

διατυπωµένες ανάγκες που θα καταγραφούν από τον καθηγητή πριν 

ή και κατά τη διάρκεια της εναρκτήριας συνάντησης β) τις µη ρητά 

διατυπωµένες ανάγκες που θα συνάγει ο καθηγητής από το σύνολο 

των στοιχείων που συγκεντρώνει και γ) τις ανάγκες της οµάδας ως 

συλλογικό µόρφωµα που έχει τη δική του ταυτότητα. Τα στάδια αυτά 

θεωρούνται απαραίτητα προκειµένου ο ΚΣ να µπορεί να κάνει 

σωστό χειρισµό της διαφορετικότητας, καλλιεργώντας ευκαιρίες σε 

φοιτητές µε διαφορετικές ανάγκες και διαµορφώνοντας πολιτική 

αντίληψη, αναγνωρίζοντας τις τάσεις µιας οµάδας (Αθανασούλα – 

Ρέππα, 2006: 87).  



132 

 

Η ανάλυση των εκπαιδευτικών αναγκών µπορεί να γίνει τόσο 

πριν από τη συνάντηση µε τη σύνταξη ενός ερωτηµατολογίου - 

ενδεικτικά κατά τον Race (1999: 196-197): Γιατί επέλεξαν το 

συγκεκριµένο πρόγραµµα εκπαίδευσης/ Ποιες είναι οι εµπειρίες τους 

ή οι προσδοκίες τους/ Ποια είναι τα βασικά προβλήµατά τους στην 

εκπαίδευσή τους ως ενήλικοι/ Ποια είναι τα δυνατά ή τα αδύνατα 

σηµεία τους/ Πόσο χρόνο έχουν για µελέτη/ Αν είναι εργαζόµενοι/ 

Αν έχουν οικογενειακές υποχρεώσεις/ Αν θα έχουν υποστήριξη από 

τον κοινωνικό τους περίγυρο (αν πρόκειται για µεγάλης διάρκειας 

προγράµµατα που απαιτούν εκπόνηση εργασιών ή διαδικασία 

εξετάσεων/ Αν έχουν φόβους και ανησυχίες για τη µελέτη ή την 

αξιολόγηση/ Τι περιµένουν από τον διδάσκοντα/ Τι χρειάζονται από 

τον διδάσκοντα - όσο και κατά την έναρξη της συνάντησης ως 

«δραστηριότητα γνωριµίας» ανάµεσα στους διδάσκοντες και τους 

διδασκόµενους.  

Ειδικά στα προγράµµατα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, 

σύµφωνα µε τον Κόκκο (1998a: 127-128), για να είναι 

αποτελεσµατική η εναρκτήρια συνάντηση που διενεργείται µέσα στα 

πλαίσια της  πρώτης Οµαδικής Συµβουλευτικής Συνάντησης, η 

προετοιµασία δεν είναι µονοσήµαντη από την πλευρά του ΚΣ αλλά 

χρειάζεται να είναι προετοιµασµένοι και οι εκπαιδευόµενοι. Γι’ αυτό  

πριν την πραγµατοποίησή της ο Καθηγητής Σύµβουλος ενηµερώνει 

τους φοιτητές σχετικά α) µε τη θεµατολογία της συνάντησης και τη 

µεθοδολογία που θα ακολουθηθεί, β) παρέχει οδηγίες για την 

προπαρασκευή των φοιτητών και γ) ενηµερώνει για το υλικό που 

χρειάζεται να φέρουν µαζί τους οι φοιτητές.  
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3.2 Οι στόχοι που τίθενται στην εναρκτήρια συνάντηση – 

Προκαθορισµός και ενέργειες για την υλοποίηση. 

Η ανάλυση των αναγκών των εκπαιδευοµένων πριν - αλλά 

και τη διάρκεια της εναρκτήριας συνάντησης, ώστε να ολοκληρωθεί 

η εικόνα -  στοχεύει και στα τρία επίπεδα των επιδιωκόµενων 

αποτελεσµάτων: το επίπεδο των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των 

στάσεων (Κόκκος, 1998a: 135). Ο σκοπός και οι στόχοι που τίθενται 

αποτελούν τους συνδετικούς κρίκους ανάµεσα στις εκπαιδευτικές 

ανάγκες που διαπιστώνονται και στην πραγµατοποίηση της 

εκπαίδευσης και αυτό ισχύει για κάθε ενότητα και για κάθε 

εκπαιδευτική συνάντηση (ό.π.). 

Η εναρκτήρια συνάντηση όµως έχει ιδιαίτερη βαρύτητα γιατί 

σε αυτήν τίθενται οι βάσεις της µαθησιακής διεργασίας και θα γίνει η 

επεξεργασία βασικών µεθοδολογικών ζητηµάτων (Κόκκος, 1998d: 

161). Έτσι στόχο της εναρκτήριας συνάντησης, πριν από τη 

γνωστική διεργασία, αποτελεί η αποκατάσταση της επαφής µεταξύ 

των µελών της οµάδας.  Οι ανησυχίες που είναι φυσικό να υπάρχουν 

και το άγχος των εκπαιδευόµενων για το κατά πόσο θα 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του προγράµµατος θα υπάρξει 

ανάγκη ώστε να αµβλυνθούν. Οι κατάλληλοι χειρισµοί από τον 

διδάσκοντα και η εφαρµογή τεχνικών αλληλογνωριµίας µπορούν να 

συµβάλλουν θετικά. Ο ΚΣ θα πρέπει να είναι σε θέση να διαχειριστεί 

τις παρεµβάσεις των διδασκοµένων που πιθανόν να αποσυντονίσουν 

την οµάδα (ό.π.: 169-170). Θα πρέπει επίσης να δηµιουργηθεί το 

κατάλληλο κλίµα, ώστε όλοι να αισθάνονται άνετα, να επικοινωνούν 

και να συνεργάζονται. Οι συναντήσεις είναι πάνω απ’ όλα 

επικοινωνία και ως επικοινωνία είναι µια διεργασία σύνθετη, 
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δυναµική και εµπεριέχει πλήθος αλληλεπιδρώντων στοιχείων. Ο 

Κόκκος (1998e: 94) συνοψίζει τα χαρακτηριστικά της σχέσης ποµπός 

– µήνυµα - δέκτης σε επτά στοιχεία: 1) την πληρότητα του 

µηνύµατος, 2) Τα λεκτικά και µη λεκτικά µηνύµατα, 3) το 

προσωπικό σύστηµα αντίληψής τους, 4) το επικοινωνιακό πλαίσιο, 

5) τα αναδυόµενα συναισθήµατα, 6) τα επίπεδα λειτουργίας των 

µηνυµάτων (πληροφοριών σχέσης) και 7) τον παράγοντα 

αυτοεκτίµησης και αλληλοεκτίµησης. 

Αντιλαµβανόµαστε συνεπώς την πολυπλοκότητα της 

επικοινωνίας και τις δυναµικές και ζώσες παραµέτρους της. Ο 

σχεδιασµός επί χάρτου µιας εναρκτήριας συνάντησης λοιπόν δεν 

διασφαλίζει πάντα την αποτελεσµατικότητά της. Και επειδή η 

«συµπεριφορά προκαλεί συµπεριφορά», ο διδάσκων ό ίδιος θα 

πρέπει µε τις αυξηµένες επικοινωνιακές του ικανότητες να είναι καλά 

εκπαιδευµένος να “ακούσει” τα µηνύµατα των φοιτητών του και να 

µπορεί να διατηρεί κάποια απόσταση από το σύστηµα των 

αντιλήψεών του (ό.π.:71). Από την άλλη,  κατά τον Goleman (2000, 

όπ. ανάφ. στο Αθανασούλα-Ρέππα, 2006: 83-84), θα πρέπει να 

διαχειρίζεται και ο ίδιος τα προσωπικά του συναισθήµατα, 

διαθέτοντας συναισθηµατική νοηµοσύνη ως ικανότητα αυτεπίγνωσης, 

αυτορύθµισης, κινήτρων συµπεριφοράς, ενσυναίσθησης και 

ικανότητας στις σχέσεις µε τους άλλους. Μέσα σε ένα τέτοιο ανοικτό 

και διυποκειµενικό πλαίσιο συνύπαρξης µπορεί να επιτευχθεί η 

διεργασία της µάθησης που τελικό της στόχο έχει την αλλαγή 

συµπεριφοράς.  

Συνήθως οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι και ιδιαίτερα οι 

εκπαιδευόµενοι στην ΑεξΑΕ έχουν σοβαρούς λόγους να επιλέξουν 
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την ανοικτή εκπαίδευση, νιώθουν ευάλωτοι και εκτεθειµένοι, 

χρειάζονται βοήθεια για να εργαστούν µόνοι τους, έχουν 

περιορισµένο χρόνο για µελέτη και κυρίως χρειάζονται να πειστούν 

ότι η ΑεξΑΕ είναι αποτελεσµατική (Race, 1999: 197-198). Θα 

υπάρξει ανάγκη συνεπώς να αναπτυχθεί µια διαδικασία συζήτησης 

και διαπραγµάτευσης µεταξύ διδάσκοντος και διδασκοµένων. Ο 

Race κάνει λόγο για “εκπαιδευτική συµφωνία” και ο Κόκκος (1998d: 

172) για “συµβόλαιο”. Το συµβόλαιο που θα διαµορφωθεί θα 

κινείται σε δύο άξονες: 1) στην οργάνωση των σπουδών στη 

διάρκεια του προγράµµατος και 2) στην επεξεργασία και ανάπτυξη 

των διδακτικών στόχων που απορρέουν από την εκπαιδευτική 

ενότητα που θα παρουσιαστεί. 

Η µετάβαση στο δεύτερο σκέλος του συµβολαίου δεν είναι 

πάντα εύκολη, και τούτο γιατί συχνά οι εκπαιδευόµενοι δεν έχουν 

πάρει απάντηση στο αν θα µπορέσουν να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις του προγράµµατος, ιδιαίτερα αν υπάρχουν διαδικασίες 

αξιολόγησης. Η αποκατάσταση της ανησυχίας έγκειται στον ΚΣ, ο 

οποίος οφείλει να ενισχύσει την αυτοεκτίµηση των φοιτητών του, 

δουλεύοντας στο επίπεδο των στάσεων (ό.π.: 175). Θα πρέπει να 

λειτουργήσει υποστηρικτικά ως προς τα πλεονεκτήµατα της του 

προγράµµατος , περιορίζοντας τις εσωγενείς πηγές άγχους, τους 

παράγοντες εκείνους δηλαδή που έχουν να κάνουν µε αυτή καθαυτή 

τη φύση των σπουδών και να µην αφήσει αυτά να µετατραπούν σε 

µειονεκτήµατα (Αθανασούλα-Ρέππα, 2006: 89-90). 

Αφού γίνουν τα παραπάνω βήµατα και είναι πλέον ώριµες οι 

συνθήκες, ο εκπαιδευτής µπορεί να περάσει στην υλοποίηση των 

διδακτικών στόχων της ενότητας, επιλέγοντας τις κατάλληλες 
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εκπαιδευτικές τεχνικές. Η διαµόρφωση του συµβολαίου στοχεύει στη 

δηµιουργία κλίµατος εµπιστοσύνης µεταξύ διδάσκοντος και 

διδασκοµένων και αποτελεί σταθερό σηµείο για όποιο πρόβληµα 

προκύψει στην πορεία των σπουδών και µια συµφωνία για το πώς θα 

εργαστούν διδάσκων και διδασκόµενοι ώστε να επιτύχουν τους 

εκπαιδευτικούς στόχους τόσο της εναρκτήριας συνάντησης όσο και 

των επόµενων διδακτικών συναντήσεων (Κόκκος 1998d: 173). Σε 

κάθε περίπτωση ο εκπαιδευτής διαχειρίζεται σωστά το χρόνο, 

επιλέγοντας τις αναγκαίες, χρήσιµες και σχετικές ενέργειες και 

προβλέποντας έκτακτα ή απρογραµµάτιστα συµβάντα (Κόκκος, 

1998a: 146-147) 

Παράλληλα, ο εκπαιδευτής, στο βαθµό που εξαρτάται από 

τον ίδιο,  φροντίζει να εξασφαλιστούν οι κατάλληλες υλικοτεχνικές 

συνθήκες που θα κάνουν τη διεργασία της µάθησης αποτελεσµατική 

και ελκυστική για τους διδασκόµενους (εκπαιδευτικά υλικά, 

πρόσβαση για άτοµα µε ειδικές ανάγκες, κατάλληλη αίθουσα, 

διάταξη αίθουσας διδασκαλίας, επάρκεια ακουστικής και οπτικής 

επαφής, επιλογή Εποπτικών Μέσων ∆ιδασκαλίας και κατάλληλη 

τοποθέτησή τους, βοηθητικοί χώροι υποστήριξης (Κόκκος, 1998a: 

150; Βαλάκας, 2008a, 2008b). 
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Σύνοψη 

 Στην εργασία αυτή εξετάσαµε ζητήµατα που αφορούν στις 

σχέσεις της διδασκαλίας και της µάθησης. Στο πρώτο µέρος, αρχικά 

περιγράψαµε τα βασικά χαρακτηριστικά του προγράµµατος της Θ.Ε. 

ΕΚΠ64: «Εισαγωγή στην Εκπαίδευση Ενηλίκων» που εντάσσεται 

στο Μεταπτυχιακό Πρόγραµµα  του ΕΑΠ «Σπουδές στην 

Εκπαίδευση» και αναφέραµε τους τίτλους των εκπαιδευτικών 

ενοτήτων που περιλαµβάνει το Πρόγραµµα. Στη συνέχεια επιλέξαµε 

την ενότητα 2.2.5: «Χαρακτηριστικά Ενήλικων Εκπαιδευοµένων και 

Προϋποθέσεις Μάθησης» και σχεδιάσαµε µία Μελέτη Περίπτωσης 

για τη συγκεκριµένη ενότητα. Εντάξαµε τη διδακτική της στους 

στόχους της 1ης Ο.Σ.Σ., θεωρώντας ότι πρέπει να υπάρχει αλληλουχία 

µεταξύ των διδακτικών ενεργειών και να πραγµατοποιείται ένας 

µακροσκοπικός σχεδιασµός των διδακτικών συναντήσεων και των 

Ο.Σ.Σ. Αιτιολογήσαµε τις επιλογές µας ως προς την εκπαιδευτική 

τεχνική µε βάση τα επίπεδα εφαρµογής της («πρόσωπο µε πρόσωπο 

διδασκαλία» – εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση), την υποκίνηση της 

µάθησης, την ενεργητικότητα της τεχνικής, την υφή της ενότητας 

που αναδεικνύει πρόβληµα προς επίλυση, τον πιθανό βαθµό 

εξοικείωσης της οµάδας µε ενεργητικές τεχνικές, εφόσον πρόκειται 

για την εναρκτήρια συνάντηση του προγράµµατος, και την 

εναρµόνιση της τεχνικής µε το σκοπό και τους στόχους που θέσαµε. 

Παράλληλα περιγράψαµε το διδακτικό σενάριο και παραθέσαµε τα 

έντυπο υλικό που θα χρησιµοποιήσουµε. Στο δεύτερο µέρος, αφού 

πήραµε συνέντευξη από έναν εκπαιδευτή ενηλίκων, προβήκαµε στην 

ανάλυση των βασικών ερωτηµάτων που τέθηκαν, τεκµηριώνοντας 
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βιβλιογραφικά, τόσο τις απαντήσεις που λάβαµε, εφόσον δεν 

παρατηρήσαµε ασυµβατότητες, όσο και το γενικότερο θεωρητικό 

πλαίσιο των ζητηµάτων που τέθηκαν. ∆ιαπιστώσαµε, όσον αφορά 

τους ενήλικους εκπαιδευόµενους, ότι φέρουν ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά που καθορίζουν τη µαθησιακή τους πορεία και 

µπορούν να επιφέρουν δυσκολίες. Όσον αφορά τους εκπαιδευτές, 

αναλύσαµε τις όψεις της διδασκαλίας και της µάθησης και µέσα σε 

αυτό το πλαίσιο εντάξαµε τις εκπαιδευτικές τεχνικές που 

χρησιµοποιούνται στις µεθόδους διδασκαλίας, προτάσσοντας την 

αποτελεσµατικότητα των συµµετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών. 

Τέλος αναλύσαµε τις ενέργειες στις οποίες προβαίνει ο εκπαιδευτής 

ενηλίκων για την προετοιµασία της εναρκτήριας συνάντησης και τη 

µεθοδολογία που ακολουθείται κατά τη διάρκειά της, δεδοµένου ότι 

έχει ιδιαίτερη βαρύτητα.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

 

Συνέντευξη από Εκπαιδευτή Ενηλίκων 

 

• Ποια είναι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενηλίκων ως 

εκπαιδευοµένων και ποιες δυσκολίες προκύπτουν από αυτά 

σύµφωνα µε την εµπειρία σας; 

Οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι διαφέρουν από τους ανηλίκους. Ο 

ενήλικος εκπαιδευόµενος δεν µπαίνει στη διαδικασία της 

εκπαίδευσης αν δεν υπάρχει κάποιος λόγος: προσωπικός, 

επαγγελµατικός, κοινωνικός. Αν εξαναγκαστεί να το κάνει, γιατί το 

απαιτεί η εργοδοσία π.χ. ή πρέπει να λάβει κάποιο επίδοµα, τότε η 

εκπαίδευσή του δε θα είναι ουσιαστική και η αποστασιοποίησή του 

θα εκφραστεί µε κάποιον τρόπο κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσής 

του. Όµως οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι έχουν να αντιµετωπίσουν και 

προβλήµατα που απορρέουν από την ίδια τους την προσωπικότητα. 

Το άγχος είναι ίσως από τα σηµαντικότερα, ειδικά αν το πρόγραµµα 

στο οποίο έχουν ενταχθεί έχει διαδικασίες αξιολόγησης, εξετάσεων, 

πιστοποίησης. Κάποιοι από αυτούς απουσιάζουν χρόνια από τις 

εκπαιδευτικές διαδικασίες και νιώθουν άβολα όταν 

επανεκπαιδεύονται. Μπορεί να αισθάνονται ανεπαρκείς ή ότι χάνουν 

την ενηλικιότητά τους. Νιώθουν ανασφάλεια, δεν ξέρουν αν θα τα 

καταφέρουν. Σηµαντική δυσκολία στη µαθησιακή πορεία ορισµένων 

ενηλίκων επιφέρει και η επίµονη προσκόλλησή τους σε αξίες, 

παραδοχές και γνώσεις. Ίσως συγκρουστούν µε τον εαυτό τους, την 
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υπόλοιπη οµάδα ή και τον εκπαιδευτή. Η ακαµψία και η τάση 

πολλών ενηλίκων να ωραιοποιούν ή να υπερτιµούν όσα ήδη έχουν 

κατακτήσει, µπορεί να τους οδηγήσουν σε µηχανισµούς άµυνας ή 

παραίτησης. Αυτό θα εκδηλωθεί µε ποικίλους τρόπους κατά τη 

διάρκεια της εκπαίδευσής τους όπως µε το να κάνουν συχνές 

παρεµβάσεις, να διακόπτουν τη διαδικασία ζητώντας διευκρινήσεις, 

όχι πάντα για να λάβουν απαντήσεις αλλά για να δείξουν µια διαρκή 

δυσπιστία απέναντι στο καινούριο ή για να είναι στο επίκεντρο. 

Άλλοι νιώθουν άβολα µέσα στην οµάδα. Έχουν χαµηλή 

αυτοεκτίµηση και µπορεί να έχουν δυσκολία στη συνεργασία. 

Έπειτα, οι ενήλικοι έχουν συνηθίσει ως µοντέλο διδασκαλίας την 

εισήγηση, την προτιµούν µερικές φορές. Χρειάζονται χρόνο για να 

ενταχθούν σε πιο συµµετοχικά µοντέλα µάθησης. Υπάρχουν όµως 

και δυσκολίες αντικειµενικές. Οι πολλαπλές τους υποχρεώσεις, 

δουλειά, οικογένεια, άλλες υποχρεώσεις, λειτουργούν ανασχετικά. 

∆εν είναι δεδοµένη η στήριξη από το περιβάλλον είτε το 

επαγγελµατικό είτε το οικογενειακό. 

• Ποιες εκπαιδευτικές τεχνικές χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτής 

συχνά και για ποιο λόγο; 

 

Ο εκπαιδευτής θα πρέπει να είναι προσανατολισµένος στη χρήση 

ενεργητικών εκπαιδευτικών τεχνικών. Ο σκοπός µας είναι να 

ενεργοποιήσουµε τη µάθηση και να κάνουµε τον εκπαιδευόµενο 

υπεύθυνο για τη µάθησή του. Η γνώση άλλωστε δε µεταβιβάζεται, 

αποκτάται από τον ίδιο τον ενδιαφερόµενο. Ο εκπαιδευτής λοιπόν 

είναι εµψυχωτής, διευκολυντής, αν θέλετε, σε µια τέτοια διαδικασία. 
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Η τεχνική που θα χρησιµοποιήσει εξαρτάται από πολλούς 

παράγοντες. Από τη φύση της διδακτικής ενότητας, από τους ίδιους 

τους εκπαιδευόµενους, από το γενικότερο κλίµα που επικρατεί στην 

οµάδα, από τους στόχους που θα θέσει, αλλά και από άλλους 

παράγοντες όπως το ζήτηµα του χρόνου, των πόρων, κ.λ.π. Για 

παράδειγµα για την επίλυση ενός προβλήµατος η Μελέτη 

Περίπτωσης θεωρείται µια εξαιρετική τεχνική. Ο εκπαιδευόµενος 

µελετά µια πραγµατική περίπτωση, καλείται να την αναλύσει, να 

διερευνήσει τα πιθανά αίτια του προβλήµατος και να προτείνει 

λύσεις. Μια πιο τολµηρή, ας µου επιτραπεί ό όρος, εκπαιδευτική 

τεχνική είναι το Παίξιµο Ρόλων. Τη χαρακτήρισα τολµηρή γιατί οι 

εκπαιδευόµενοι δεν είναι πάντα διατεθειµένοι να συµµετέχουν σε 

αυτή τη διαδικασία. Νιώθουν αµήχανα ή ότι εκτίθενται απέναντι 

στους άλλους. Σε µια ώριµη, όµως, εκπαιδευτικά οµάδα µπορεί να 

προσφέρει µια προσοµοιωµένη εµπειρία που δεν έχουν και στη 

συνέχεια να αναστοχαστούν και να µάθουν µέσα από αυτή την 

εµπειρία τους. Ο Καταιγισµός Ιδεών επίσης· είναι µια τεχνική που 

βοηθά τη δηµιουργική σκέψη και η ανάλυση στη συνέχεια των 

απόψεων που ακούστηκαν µπορεί να οδηγήσει στη λήψη απόφασης 

ή στην επίλυση ενός προβλήµατος. Οι συµµετοχικές τεχνικές γενικά 

είναι πολλές, συνδυάζονται, επεκτείνονται, ανάλογα µε τη φαντασία 

και την εµπειρία του εκπαιδευτή. ∆υστυχώς όµως δε γίνεται πάντα 

χρήση τέτοιων τεχνικών. Πολλοί εκπαιδευτές εξακολουθούν να 

χρησιµοποιούν αποκλειστικά την κλασική µέθοδο της Εισήγησης, 

παρόλο που µια σειρά ερευνών δείχνει την αναποτελεσµατικότητά 

της στην Εκπαίδευση Ενηλίκων. Συχνά δε, συναντάµε και 

εκπαιδευόµενους που ζητούν την εφαρµογή αυτής της τεχνικής. Η 
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σχολική εµπειρία είναι κάτι που τους καθορίζει τον τρόπο σκέψης 

και αντίληψης όσον αφορά τη διδασκαλία. Βέβαια δεν µπορούµε να 

δαιµονοποιήσουµε την Εισήγηση ως τεχνική διδασκαλίας. Υπάρχουν 

περιπτώσεις που µπορεί να εφαρµοστεί αποτελεσµατικά, όπως για 

παράδειγµα όταν ανακεφαλαιώνουµε ή συνοψίζουµε ή πρέπει να 

µεταδώσουµε πληροφορίες. Καλό είναι πάντως να αποφεύγεται ή αν 

κρίνεται ότι πρέπει να χρησιµοποιηθεί να εµπλουτίζεται και µε άλλες 

τεχνικές όπως τις ερωτήσεις, τη συζήτηση, την έκθεση των 

εκπαιδευόµενων σε οπτικοακουστικά ερεθίσµατα. 

 

• Ποιες ενέργειες κάνει ο εκπαιδευτής για το σχεδιασµό της 

εναρκτήριας συνάντησης ενός προγράµµατος; 

 

Η εναρκτήρια συνάντηση είναι το πιο σηµαντικό σηµείο στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και σε µεγάλο βαθµό εξαρτάται από αυτήν 

η έκβαση του προγράµµατος. Εκεί θα τεθούν οι βάσεις της 

επικοινωνίας, της συνεργασίας, εκεί θα διαµορφωθεί η οµάδα, θα 

αποκτήσει δυναµική και στίγµα, εκεί θα θεµελιωθούν οι 

διαπροσωπικές σχέσεις και θα διατυπωθούν οι «κανόνες» της 

διαδικασίας. Όπως καταλαβαίνετε, δεν είναι κάτι που µπορεί να 

αφεθεί στην τύχη. Χρειάζεται προσεκτικό σχεδιασµό, χωρίς αυτό να 

σηµαίνει πως το αρχικό σχέδιο δε θα τροποποιηθεί κατά την 

υλοποίησή της, ανάλογα µε τις ανάγκες που θα προκύψουν. Πρώτο 

στάδιο είναι η διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών. Τι σηµαίνει 

πρακτικά αυτό… Με απλά λόγια ο εκπαιδευτής θα πρέπει να έχει µια 

εικόνα για τους εκπαιδευόµενους, όχι συγκεχυµένη αλλά πολύ 

συγκεκριµένη. Ποιο είναι το προφίλ τους, η ηλικία, το φύλο, το 
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εκπαιδευτικό υπόβαθρο, η εργασιακή τους κατάσταση, τα κοινωνικά 

τους χαρακτηριστικά, το κίνητρό τους, αν είναι δυνατόν, για να 

προσέλθουν σε αυτό το πρόγραµµα. Αν εξετάσει ο εκπαιδευτής 

προσεκτικά αυτά τα χαρακτηριστικά, µπορεί να συνάγει 

συµπεράσµατα για τις προσδοκίες τους, τις ανάγκες τους, τις 

ελλείψεις τους και ανάλογα να διαµορφώσει τους στόχους της 

εκπαιδευτικής συνάντησης. Από τη δικιά µου την πλευρά, φροντίζω 

να επικοινωνήσω µε τους εκπαιδευόµενους, πριν την πρώτη µας 

πρόσωπο µε πρόσωπο επαφή, συνήθως µε e-mail σε φιλικό τόνο, 

ζητώντας τους ένα σύντοµο βιογραφικό σηµείωµα και θέτοντάς τους 

το ερώτηµα: «ποιες είναι οι προσδοκίες σας από το πρόγραµµα». Η 

µελέτη του βιογραφικού έχει δύο επίπεδα προσέγγισης. Καταρχάς το 

πληροφοριακό υλικό που περιέχουν και σε ένα δεύτερο επίπεδο 

γίνεται η ανάγνωση του ύφους που δείχνει στοιχεία του χαρακτήρα 

του εκπαιδευόµενου. Τυπικές απαντήσεις, περιληπτικές, επίσηµες, 

διστακτικές, απαντήσεις εντυπωσιασµού, κ.ο.κ. Βέβαια οι 

εκπαιδευτικές ανάγκες των εκπαιδευόµενων θα διερευνηθούν και 

κατά την πρώτη συνάντηση, αλλά και στην πορεία του 

προγράµµατος καθώς αυτές αλλάζουν. Στη συνέχεια θα διατυπώσω 

το σκοπό και τους επιµέρους στόχους του προγράµµατος. Η 

εναρκτήρια συνάντηση έχει πάντα δύο σκέλη. Αρχικός στόχος είναι 

η δηµιουργία του κατάλληλου κλίµατος µάθησης και ο 

επικοινωνιακός χειρισµός της συνάντησης, ώστε να δηµιουργηθούν 

σχέσεις εµπιστοσύνης και να διαµορφωθεί αυτό που ονοµάζουµε 

συµβόλαιο µάθησης. Στη συνέχεια σχεδιάζω ένα εκπαιδευτικό 

σενάριο προκειµένου να υλοποιηθούν οι εκπαιδευτικοί στόχοι της 

διδακτικής ενότητας που περιλαµβάνεται στο αναλυτικό πρόγραµµα. 



149 

 

Τέλος φροντίζω για την επαρκή υλικοτεχνική υποδοµή· όπου 

χρειάζεται και είναι εφικτό, τροποποιώ τη διάταξη των καθισµάτων, 

τοποθετώ επίσης σε κατάλληλα σηµεία τα µέσα που θα 

χρησιµοποιήσω (προτζέκτορας, χαρτοπίνακας). Είµαι πάντα 

νωρίτερα, όχι µόνο για να «τακτοποιήσω» την αίθουσα, αλλά και για 

να υποδεχτώ τους εκπαιδευόµενους. 

 

• Ποιους στόχους θέτει ή θα θέσει ο εκπαιδευτής και µε ποιον 

τρόπο τους υλοποιεί ή θα τους υλοποιήσει κατά την 

εναρκτήρια αυτή συνάντηση; 

 

Όπως προανέφερα οι στόχοι της εναρκτήριας συνάντησης κινούνται 

σε δύο επίπεδα. Σε ένα πρώτο επίπεδο είναι ο επικοινωνιακός 

χειρισµός της πρώτης επαφής διδάσκοντος και διδασκοµένων, καθώς 

υπάρχουν πηγές ανησυχίας από την πλευρά των εκπαιδευοµένων για 

την όλη διαδικασία στην οποία θα εµπλακούν και που θα πρέπει να 

αµβλυνθούν. Η πρώτη µου ενέργεια είναι να καλωσορίσω τους 

εκπαιδευόµενους  και να αυτοσυστηθώ. Στη συνέχεια ζητώ και από 

τους εκπαιδευόµενους να κάνουν το ίδιο, είτε παρουσιάζοντας 

καθένας τον εαυτό του είτε µε το να γίνει αλληλοπαρουσίαση. Με 

την εκπαιδευτική τεχνική της χιονοστιβάδας ζητώ από τους 

εκπαιδευόµενους να επεξεργαστούν ερωτήµατα σχετικά µε τους 

στόχους τους που σχετίζονται µε το πρόγραµµα, τις προσδοκίες τους 

και τις ανησυχίες τους. Αυτή τεχνική «σπάει λιγάκι τον πάγο» 

µεταξύ των εκπαιδευοµένων και τους κάνει να συνειδητοποιήσουν τα 

κοινά τους σηµεία που θα αποτελέσουν αφετηρία για τη δηµιουργία 

µιας δυναµικής οµάδας. Παράλληλα κι εγώ, αναλύοντας τις 
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εκπαιδευτικές τους ανάγκες, ενηµερώνω για πρακτικά, διοικητικά 

και εκπαιδευτικά ζητήµατα του προγράµµατος. ∆ίνω απαντήσεις σε 

ό, τι τους ανησυχεί,  διαπραγµατεύοµαι, εµψυχώνω. Όταν πλέον οι 

συνθήκες είναι ώριµες, προχωρώ στην υλοποίηση του διδακτικού 

σεναρίου που αφορά σε συγκεκριµένη ενότητα. Προσπαθώ να µένει 

χρόνος στο τέλος ώστε να γίνει επισήµανση των αξόνων που 

αναλύθηκαν. 

 

Η συνέντευξη δόθηκε στις 21/2/2009 
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