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1. Εισαγωγή 
 

 
Στα συμπεράσματα του Συμβουλίου της Ευρωπαϊκής Ένωσης της 12ης 

Μαΐου 2009, σχετικά με ένα στρατηγικό πλαίσιο για την ευρωπαϊκή συνεργασία 
στον τομέα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης, τέθηκαν οι ακόλουθοι 
στρατηγικοί στόχοι:  

1. Υλοποίηση της διά βίου μάθησης και της κινητικότητας. 
2. Βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης 
και της κατάρτισης. 
3. Προαγωγή της ισοτιμίας, της κοινωνικής συνοχής και της ενεργού 
συμμετοχής στα κοινά. 
4. Ενίσχυση της καινοτομίας και της δημιουργικότητας καθώς και του 
επιχειρηματικού πνεύματος σε όλα τα επίπεδα εκπαίδευσης και κατάρτισης 
(Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2009). 
Ειδικότερα, για τον στρατηγικό στόχο 2 (Βελτίωση της ποιότητας και της 

αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης και της κατάρτισης) τονίζεται (μεταξύ 
άλλων): «Ταυτόχρονα, πρέπει να εξασφαλιστεί διδασκαλία υψηλής ποιότητας, να 
παρασχεθεί κατάλληλη αρχική εκπαίδευση των διδασκόντων, συνεχής 
επαγγελματική ανάπτυξη στους διδάσκοντες και τους εκπαιδευτές και να 
καταστεί η διδασκαλία ελκυστική επιλογή σταδιοδρομίας». 

Διαπιστώνουμε ότι από την Ευρωπαϊκή Ένωση δίνεται προτεραιότητα στην 
αρχική εκπαίδευση και τη συνεχιζόμενη επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών και εκπαιδευτών στο πλαίσιο της βασικής αρχής της διά βίου 
μάθησης. Εξάλλου, ήδη στη δεκαετία του 1990 ο J. Delors είχε υπογραμμίσει ότι «η 
σημαντικότητα του ρόλου του εκπαιδευτικού ως ενός φορέα αλλαγής, προώθησης της 
κατανόησης και της ανεκτικότητας, είναι σήμερα περισσότερο από ποτέ φανερή. Είναι 
πιθανόν να γίνει ακόμη πιο ζωτικής σημασίας…» (Delors et al., 1996: 157).  

Στα συμπεράσματα του Συμβουλίου της Ευρωπαϊκής Ένωσης της 26ης 
Οκτωβρίου 2007 (EC, 2007) αναγνωρίζεται ότι οι πολυσύνθετες απαιτήσεις για τον 
εκπαιδευτικό, στο σύγχρονο ραγδαία μεταβαλλόμενο περιβάλλον, απαιτούν 
στενή συνεργασία σε όλες τις φάσεις, από την αρχική εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών και την εισαγωγική επιμόρφωσή τους μέχρι και την 
ενδοϋπηρεσιακή επαγγελματική ανάπτυξή τους. Παράλληλα, τονίζεται πόσο 
σημαντικό είναι να διασφαλιστεί ότι η ενδοϋπηρεσιακή τους κατάρτιση 
αντιστοιχεί με τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες, τόσο με ποιοτικούς όσο και με 
ποσοτικούς όρους. Ειδικότερα, επισημαίνεται ότι η αρχική εκπαίδευση, η 
εισαγωγική επιμόρφωση και η ενδοϋπηρεσιακή επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών θα πρέπει να είναι συντονισμένη, συνεκτική, να διεξάγεται με 
επαρκείς πόρους και να εμπεριέχει τη διασφάλιση ποιότητας. Ο στόχος μιας 
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τέτοιας ολοκληρωμένης επιμορφωτικής στρατηγικής είναι η απόκτηση εκείνων 
των δεξιοτήτων/ικανοτήτων που θα επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς: 

– να μεταδίδουν εγκάρσιες δεξιότητες/ικανότητες στους μαθητές (όπως οι 
βασικές ικανότητες για τη διά βίου μάθηση1), 
– να δημιουργούν ένα ασφαλές και ελκυστικό σχολικό περιβάλλον, το 
οποίο να βασίζεται στον αμοιβαίο σεβασμό και τη συνεργασία, 
– να διδάσκουν αποτελεσματικά σε ετερογενείς τάξεις μαθητών από 
διαφορετικά κοινωνικά και πολιτισμικά υπόβαθρα και με μεγάλη ποικιλία 
ικανοτήτων και αναγκών, συμπεριλαμβανομένων των αναγκών ειδικής 
αγωγής, 
– να εργάζονται σε στενή συνεργασία με συναδέλφους, γονείς και την 
ευρύτερη κοινωνία, 
– να συμμετέχουν στην ανάπτυξη του σχολείου ή του κέντρου κατάρτισης 
στο οποίο απασχολούνται,  
– να δημιουργούν νέα γνώση και να είναι καινοτομικοί μέσα από την 
εμπλοκή στην (ανα)στοχαστική πρακτική και έρευνα, 
– να χρησιμοποιούν τις ΤΠΕ σε ποικίλες εργασίες, καθώς και για την 
προσωπική τους συνεχιζόμενη επαγγελματική ανάπτυξη, 
– να γίνονται αυτόνομοι ηγέτες στην προσωπική τους επαγγελματική 
ανάπτυξη σε όλη τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους (βλ. EC, 2005). 
Διαπιστώνουμε ότι το πρόταγμα στην ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική 

για τον εκπαιδευτικό είναι η ανάπτυξη πολυποίκιλων και σύνθετων 
δεξιοτήτων/ικανοτήτων μέσα από μια διαδικασία διά βίου μάθησης, διαρκούς και 
ποιοτικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Όπως, μάλιστα, έχει επισημανθεί 
σχετικά «…οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί της σημερινής εποχής θα πρέπει να 
μαθαίνουν διά βίου. Μία από τις πιο πρακτικές προσεγγίσεις είναι να τους εμπλέξουμε σε 
προγράμματα επίλυσης προβλημάτων και εμπειρικής μάθησης με τους συναδέλφους τους. 
Όπου υπάρχει μια κουλτούρα μάθησης μεταξύ των εκπαιδευτικών, θα υπάρχει επίσης και 
επιτυχής μάθηση για τα παιδιά» (Tiedao, 2002: 306).  

Η προτεραιότητα αυτή αποτυπώθηκε και με πιο συγκεκριμένους τρόπους: η 
εκπαίδευση και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί έναν από τους 16 
δείκτες ποιότητας για τη σχολική εκπαίδευση (EC, 2000), αλλά και έναν από τους 
15 δείκτες ποιότητας για τη διά βίου μάθηση (EC, 2002). 
 

                                                 
1 Οι 8 βασικές ικανότητες για τη διά βίου μάθηση (EC, 2005) είναι: 1) επικοινωνία στη μητρική γλώσσα, 2) 
επικοινωνία σε ξένες γλώσσες, 3) μαθηματική ικανότητα και βασικές ικανότητες στην επιστήμη και την 
τεχνολογία, 4) ψηφιακή ικανότητα, 5) μεταγνωστικές ικανότητες (μαθαίνω πώς να μαθαίνω), 6) κοινωνικές 
ικανότητες και ικανότητες που σχετίζονται με την ιδιότητα του πολίτη, 7) αίσθημα πρωτοβουλίας και 
επιχειρηματικότητα, και 8) πολιτιστική γνώση και έκφραση. 
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2. Νέο Σχολείο 
 

Η Κοινωνία της Γνώσης, εκ των πραγμάτων, εφόσον η επιστήμη και η 
τεχνολογία είναι αποφασιστικής σημασίας παραγωγική δύναμη, αποτελεί τη 
σημαντικότερη προτεραιότητα των ανεπτυγμένων χωρών σε παγκόσμιο επίπεδο, 
αναδεικνύοντας τον πρωτεύοντα ρόλο της γνώσης ως βασικού συστατικού 
στοιχείου της προσωπικής και κοινωνικο-οικονομικής ανάπτυξης. Το πρόταγμα 
της κοινωνίας της γνώσης εμπεριέχει την ανάπτυξη της διά βίου μάθησης και 
ειδικότερα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης.  

Σύμφωνα με έρευνα αξιολόγησης των ποιοτικών χαρακτηριστικών της 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, 
η σύγχρονη κοινωνία της μάθησης, η οποία χαρακτηρίζεται από συνεχείς και 
ραγδαίες αλλαγές, καθιστά αναγκαία και επιτακτική την επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της διά βίου μάθησης. Στο πλαίσιο 
αυτό, ο εκπαιδευτικός αναπτύσσεται επαγγελματικά, όταν στις τυπικές και άτυπες 
μορφές επιμόρφωσής του συμμετέχει ενεργητικά, εμπλέκεται σε συγκεκριμένες 
διδακτικές δραστηριότητες και ενέργειες παρατήρησής τους και κριτικής 
ανασκόπησης (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008).  

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί μέρος της εκπαιδευτικής 
πολιτικής για την ανάπτυξη της διά βίου μάθησης και συνεπώς εντάσσεται στο 
πλαίσιο των εκπαιδευτικών αλλαγών που επιχειρούνται. 

Η εκπαιδευτική πολιτική του Υπουργείου Παιδείας, Διά Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων αποτυπώνεται στο κείμενο «Νέο Σχολείο». Βασικές αρχές που 
διέπουν τη φιλοσοφία του είναι: 
 

1. Πρώτα ο μαθητής.  
2. Κανένα σχολείο και κανένα παιδί δεν αφήνουμε να μείνει πίσω.  
3. Νέα αναλυτικά προγράμματα, νέες διδακτικές μέθοδοι, καινοτόμες δράσεις, πολιτιστική 
ζωή, χρήση σύγχρονων ψηφιακών εκπαιδευτικών μέσων. 
4. Το Νέο Σχολείο είναι πρώτα απ’ όλα ΕΝΑ ΣΧΟΛΕΙΟ ΧΩΡΙΣ…ΤΟΙΧΟΥΣ! Ένα σχολείο 
ανοικτό στις ιδέες και την κοινωνία, στη γνώση και το μέλλον, που αξιοποιεί κάθε 
σύγχρονο εργαλείο: τον διαδραστικό πίνακα, το ηλεκτρονικό βιβλίο, το ψηφιακό 
εκπαιδευτικό υλικό, τον προσωπικό μαθητικό υπολογιστή. 
5. Με πρωταγωνιστή τον μαχόμενο εκπαιδευτικό στην τάξη, το Νέο Σχολείο θα πετύχει  
τους στόχους του. Το Νέο Σχολείο δίνει έμφαση στη συνάρθρωση, τη συνέργεια και τον 
συντονισμό μεταξύ των βαθμίδων της εκπαίδευσης. Ισχυροποιείται ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού στη διαδικασία αναβάθμισης του σχολείου, με πρωτοβουλίες αυτενέργειας 
και κίνητρα καινοτομίας, με τις γνώσεις που χρειάζεται για να ανταποκριθεί στην υψηλή 
αποστολή του και με αντίστοιχο υψηλό κύρος, θέση στην κοινωνία και αμοιβή. 
6. Πράσινο σχολείο. 
7. Σχολείο ανοικτό στην κοινωνία, σε αρμονική σύνδεση με τη Νέα Αρχιτεκτονική της 
Αυτοδιοίκησης.  
8. Δημόσια, δωρεάν και υψηλής ποιότητας παιδεία για όλους.  
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Στο κείμενο αυτό αναγνωρίζεται ότι οι εκπαιδευτικοί «..βιώνουν ένα 
επαγγελματικό περιβάλλον που χαρακτηρίζεται από άγχος, αίσθηση απαξίωσης και μια 
επιφυλακτικότητα απέναντι στην καινοτομία. Τρέχοντας να καλύψουν την ύλη του ενός και 
μοναδικού βιβλίου, που σε πολλές περιπτώσεις δεν το θεωρούν ικανοποιητικό, χωρίς 
εναλλακτικό εκπαιδευτικό υλικό, μέσα, νέες τεχνολογίες, καθώς και επαρκή παιδαγωγική και 
επιστημονική καθοδήγηση και επιμόρφωση, βλέπουν να περιορίζεται ο ρόλος τους σε αυτόν 
του απλού διεκπεραιωτή εκπαιδευτικών εντολών και κατευθύνσεων. Και αυτά όταν οι 
εκπαιδευτικοί αποτελούν τον κυριότερο παράγοντα για την ποιότητα της εκπαίδευσης, παρότι 
το κύρος και η αμοιβή τους δεν είναι ανάλογα της υψηλής ευθύνης του επαγγέλματός τους». 

Στο Νέο Σχολείο, όπως υπογραμμίζεται από το ΥΠΔΒΜΘ, υπηρετούνται 
κοινοί σε όλη την Ευρωπαϊκή Ένωση εκπαιδευτικοί στρατηγικοί στόχοι, όπως: 

• η προώθηση της διά βίου μάθησης, 
• η βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης, 
• η προαγωγή της κοινωνικής συνοχής και της ενεργού συμμετοχής στα 

κοινά, 
• η ενίσχυση της καινοτομίας, της δημιουργικότητας και του 

επιχειρηματικού πνεύματος. 
Τονίζουμε ότι, κατά την εισαγωγή καινοτομιών, η επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών είναι ιδιαίτερα σημαντική, ακριβώς λόγω του κομβικού ρόλου που 
διαδραματίζει ο εκπαιδευτικός στη διάχυση της καινοτομίας στη σχολική πράξη 
(βλ. ενδ. Riseborough, 1994). 

Οι στρατηγικοί στόχοι στο πλαίσιο του Νέου Σχολείου, σύμφωνα με το 
ΥΠΔΒΜΘ, υποστηρίζονται με: 

• διασφάλιση της πρόσβασης στην προσχολική εκπαίδευση και αύξηση 
της συμμετοχής από την ηλικία των 4 ετών, 

• διασφάλιση της πρόσβασης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 
• μείωση του ποσοστού των μαθητών που τελειώνουν την υποχρεωτική 

εκπαίδευση με χαμηλές επιδόσεις στην ανάγνωση, τα μαθηματικά και 
τις θετικές επιστήμες, 

• μείωση του ποσοστού της σχολικής διαρροής από την υποχρεωτική 
εκπαίδευση, 

• πιστοποίηση των γνώσεων ξένης γλώσσας και χρήσης Η/Υ, 
• δραστική αύξηση του ποσοστού των εκπαιδευτικών που χρησιμοποιούν 

την τεχνολογία για τη διδασκαλία.  
Σημειώνουμε ότι στα ολοήμερα σχολεία προβλέπεται η αύξηση των ωρών 

που αφορούν τον πολιτισμό και ειδικά τη λογοτεχνία. Αλλά και συνολικά στο Νέο 
Σχολείο, ο μαθητής «έρχεται σε επαφή με τον λογοτεχνικό πλούτο, το θέατρο, τη μουσική, 
την ιστορία και τον πολιτισμό γενικότερα». Είναι, λοιπόν, ευνόητο ότι ο εκπαιδευτικός 
θα πρέπει να διευρύνει την παιδαγωγική και διδακτική του εμβέλεια διά της 
τέχνης και να διαφοροποιήσει τον ρόλο του με τη συμβολή της επιμόρφωσής του. 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης απασχολεί διαχρονικά τόσο το επίσημο κράτος (Βεργίδης, 1996· 
Ξωχέλλης, 2006: 126-127) όσο και τους εκπαιδευτικούς φορείς (Βεργίδης, 1993· 
ΟΛΜΕ, 1991). 
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Στο πλαίσιο που προαναφέρθηκε, το Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης 
των Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης έχει ως 
σκοπό την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για το Νέο Σχολείο.  

Στο περιβάλλον του Νέου Σχολείου «αναδεικνύεται ο κοινωνικός ρόλος του 
εκπαιδευτικού και, με αυτή την έννοια, ιδιαίτερη έμφαση πρέπει να δοθεί σε ζητήματα που 
άπτονται της δυναμικής της ομάδας και των σχέσεων στη σχολική τάξη (ιδιαίτερα στο 
σημερινό οικονομικό και κοινωνικό περιβάλλον), καθώς και σε ζητήματα ηγεσίας και 
διοίκησης της σχολικής μονάδας. Επομένως, ο ρόλος της επιμόρφωσης είναι διττός, καθώς 
από τη μια θα πρέπει να υποστηρίξει το ανωτέρω θεωρητικό υπόβαθρο, με όρους διδακτικής 
πράξης που λαμβάνουν υπόψη τις σημερινές συνθήκες της σχολικής καθημερινότητας, και 
από την άλλη να θέσει τις βάσεις για τον μετασχηματισμό της» (www.epimorfosi.edu.gr). 

Βασικό δομικό στοιχείο του Μείζονος Προγράμματος Επιμόρφωσης 
αποτελεί η διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των συμμετεχόντων 
εκπαιδευτικών και στελεχών, πριν από την έναρξη του προγράμματος.  

Η διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών, πριν την 
έναρξη ενός προγράμματος επιμόρφωσης, είναι μια πολύ σημαντική και 
απαραίτητη διαδικασία για την αποτελεσματικότητα του προγράμματος. Όπως 
προκύπτει και από τη διεθνή βιβλιογραφία, όταν η επαγγελματική εξέλιξη των 
εκπαιδευτικών σχεδιάζεται με βάση τις επιμορφωτικές ανάγκες τους, εκτιμάται ως 
αποτελεσματικότερη (Eraut, 1995· Duncombe και Armour, 2004), ιδιαίτερα όταν οι 
εκπαιδευτικοί εμπλέκονται στη διαδικασία σχεδιασμού, δόμησης και εφαρμογής 
της επιμόρφωσής τους (Borko και Putnam, 1995· National Foundation for the 
Improvement of Education, 1996). 

Στη συνέχεια θα προχωρήσουμε σε ορισμένες βασικές διευκρινίσεις για την 
έννοια της «ανάγκης». 
 



Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης (2010-2013): Μελέτη Διερεύνησης Επιμορφωτικών Αναγκών                                                                                  11/40 
 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο  ●  Τμήμα Επιμόρφωσης & Αξιολόγησης 

 
 
 
 
 

3. Η διερεύνηση αναγκών 
 
 
 

Για τη διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών του πληθυσμού-στόχου, 
απαιτείται καταρχάς η αποσαφήνιση της έννοιας ανάγκη και ο προσδιορισμός 
του σημασιολογικού της περιεχομένου (Βεργίδης, 1999: 22-37). 

Η έννοια ανάγκη συγχέεται συχνά με παρεμφερείς έννοιες, όπως: 
- η αναγκαιότητα, με αποτέλεσμα τον κίνδυνο άκριτης αποδοχής αναγκών 
που παρουσιάζονται ως μη διαπραγματεύσιμες «αναγκαιότητες» ή 
αντίθετα, την αμέριμνη προσδοκία υλοποίησης σχεδίων και πολιτικών 
που ανταποκρίνονται σε συγκεκριμένες ανάγκες, χωρίς όμως την επίπονη, 
επίμονη και συστηματική εργασία που προϋποθέτει η εφαρμογή τους, με 
την απλή αναγωγή τους σε κάποια μεταφυσική αναγκαιότητα, 

- η επιθυμία, που παραπέμπει σε έναν άκρατο υποκειμενισμό, 
- η ζήτηση, που αποτελεί όρο της Οικονομίας (νόμος της προσφοράς και 
της ζήτησης). 
Διευκρινίζουμε ότι η έννοια ανάγκη ορίζεται πάντοτε στο πλαίσιο μιας 

θεωρητικής προσέγγισης και συνεπώς επιδέχεται διαφορετικούς ορισμούς 
(Βεργίδης, 2003α).  

Η διερεύνηση αναγκών αφορά τον προσδιορισμό στόχων και την 
αναγνώριση της διαφοράς μεταξύ των στόχων και της υπάρχουσας κατάστασης. 
Διερεύνηση αναγκών είναι, λοιπόν, η διαδικασία προσδιορισμού της απόστασης 
μεταξύ του «τι είναι» και του «τι θα ’πρεπε να είναι». Σε αυτό το σημείο, 
διευκρινίζουμε τη διάκριση μεταξύ της απόστασης στα αποτελέσματα 
(δεξιότητες/ικανότητες) και της απόστασης σε πόρους και δομές (Hunt, 1986). Το 
«τι θα ’πρεπε να είναι» αντιστοιχεί στη στοχοθεσία και εξαρτάται από το επίπεδο 
εμβάθυνσης της διερεύνησης αναγκών  (Vergidis, Katsigianni, Brinia, 2010).  

Σύμφωνα με τους Scriven και Roth (1978), ανάγκη είναι η διαφορά 
ανάμεσα στο υπάρχον (actual) και το ικανοποιητικό (satisfactory). Επισημαίνεται, 
επίσης, ότι η ανάγκη σταματά και το «θέλω» αρχίζει ακριβώς στο επίπεδο της 
επάρκειας. 

Οι ανάγκες μπορεί να είναι αντιφατικές ή/και συγκρουσιακές μεταξύ τους, 
εφόσον αναπτύσσονται σε πολλαπλά επίπεδα (Βεργίδης, 1999:36). Προσθέτουμε 
ότι οι επιμορφωτικές ανάγκες έχουν αντικειμενικές και υποκειμενικές διαστάσεις 
(Βεργίδης, 2007). 

Είναι γενικά αποδεκτό ότι μια από τις προϋποθέσεις της αποτελεσματικής 
εκπαίδευσης ενηλίκων είναι το περιεχόμενό της να έχει άμεση σχέση με τις 
ανάγκες και τις εμπειρίες των εκπαιδευόμενων (Βεργίδης, 1998· Κόκκος, 2005: 94). 
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Ωστόσο, σε πολλές περιπτώσεις, ακόμα και όταν ο πληθυσμός–στόχος έχει 
συνειδητοποιήσει σε βάθος τις εκπαιδευτικές του ανάγκες, δεν τις εκφράζει ρητά ή 
τις εκφράζει με έμμεσο και υπαινικτικό τρόπο.  

Η διερεύνηση αναγκών, τελικά, αποτελεί μια συνεχή διαδικασία ενταγμένη 
στην ιδιαίτερη οικονομική, κοινωνική και πολιτική κατάσταση, με όρους 
προσδιορισμού του θεσμικού πλαισίου και της επίδρασής του στην ομάδα-στόχο 
(Scriven και Roth, 1978). 
 
 
 
 
 
3.1 Διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών του πληθυσμού–στόχου 

 
Οι επιμορφωτικές ανάγκες μπορεί να έχουν μια υποκειμενική διάσταση, 

όπως, για παράδειγμα, η συνειδητοποίηση της έλλειψης συγκεκριμένων γνώσεων 
ή/και δεξιοτήτων/ικανοτήτων, η ερμηνεία του ρόλου του εκπαιδευτικού στις 
συγκεκριμένες κάθε φορά συνθήκες και μια αντικειμενική-συστημική διάσταση, 
όπως η αλλαγή του αναλυτικού προγράμματος, των σχολικών βιβλίων, η 
εισαγωγή νέων τεχνολογιών στα σχολεία κτλ. Γενικότερα, οι αντικειμενικές-
συστημικές ανάγκες αναφέρονται στα λειτουργικά προαπαιτούμενα του 
εκπαιδευτικού συστήματος και οι υποκειμενικές ανάγκες στην προσωπική 
πρόσληψη, σύνθεση, επεξεργασία και ερμηνεία τους. 

Εφόσον οι επιμορφωτικές ανάγκες συναρτώνται με τον βαθμό 
συνειδητοποίησης της έλλειψης γνώσεων και δεξιοτήτων/ικανοτήτων, και τις 
αλλαγές στην εργασία και το θεσμικό πλαίσιο λειτουργίας των δημόσιων φορέων, 
μπορούμε να τις διακρίνουμε σε συνειδητές και μη συνειδητές ή λανθάνουσες.  

Διευκρινίζουμε ότι ακόμη κι όταν ο πληθυσμός-στόχος έχει υψηλό βαθμό 
συνειδητοποίησης των επιμορφωτικών αναγκών του, οι ανάγκες αυτές δεν 
εκφράζονται πάντοτε ρητά. Συνοψίζοντας τα παραπάνω, μπορούμε να 
διακρίνουμε τις επιμορφωτικές ανάγκες σε τρεις κατηγορίες: 

α. συνειδητές και ρητές, 
β. συνειδητές και μη ρητές, 
γ. λανθάνουσες (και, βεβαίως, άρρητες) (Βεργίδης, 2003α και 2007). 
Τονίζουμε ότι η συγκεκριμένη έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 

αναφέρεται σε ρητές επιμορφωτικές ανάγκες, όπως προκύπτουν από τις απόψεις 
των εκπαιδευτικών. 

Ο Mezirow (2007: 57) κάνει μία αξιοσημείωτη παρατήρηση σχετικά με τις 
«απόψεις». Διευκρινίζει ότι οι απόψεις (points of view) εκφράζουν τις νοητικές 
συνήθειες (habits of mind), με άλλα λόγια τις παραδοχές για τα μαθησιακά 
πρότυπα. Συνεπώς, οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τις επιμορφωτικές τους 
ανάγκες εκφράζουν τις γενικευμένες και προσανατολιστικές προδιαθέσεις τους 
στην επιτέλεση του εκπαιδευτικού τους έργου.  

Συμπερασματικά, η διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των 
εκπαιδευτικών αποτελεί μια διαρκή διαδικασία. Η θέση αυτή ενισχύεται αν 
λάβουμε υπόψη μας ότι στον χώρο της εκπαίδευσης σημειώνονται συχνές αλλαγές 
και μεταρρυθμίσεις. 
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Είναι σαφές ότι, ανάλογα με την κατηγορία επιμορφωτικών αναγκών που 
επιδιώκουμε ή έχουμε τη δυνατότητα να διερευνήσουμε, θα πρέπει να 
χρησιμοποιήσουμε τις κατάλληλες ερευνητικές μεθόδους και τεχνικές (Βεργίδης, 
2007 και 2003α). 
 
 
 
 
 
3.2 Έρευνες στην Ελλάδα για τη διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των 
εκπαιδευτικών 
 
Τα τελευταία χρόνια η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, όπως προαναφέραμε, 
απασχολεί έντονα τόσο τις εκπαιδευτικές αρχές, όσο και την εκπαιδευτική και 
επιστημονική κοινότητα. Οι σκοποί και οι στόχοι της, η μορφή της, η διερεύνηση 
των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών, οι τρόποι που μαθαίνουν 
θεωρείται ότι αποτελούν ζητήματα πρωταρχικής σημασίας για την ποιοτική 
αναβάθμιση της επιμόρφωσης. 

Από το 2000, η μόνη θεσμοθετημένη επιμόρφωση που πραγματοποιείται 
στη χώρα μας για εκπαιδευτικούς είναι η εισαγωγική επιμόρφωση των 
νεοδιόριστων εκπαιδευτικών, καθώς και η επιμόρφωση στις νέες τεχνολογίες στο 
πλαίσιο του προγράμματος «Κοινωνία της Πληροφορίας». Δεν προβλέπεται 
διαδικασία διερεύνησης των εκπαιδευτικών αναγκών των νεοδιόριστων 
εκπαιδευτικών. Προβλέπεται η σύσταση και λειτουργία συγκροτημένων ομάδων 
εργασίας σε επίπεδο ΟΕΠΕΚ, οι οποίες θα καθορίζουν το πρόγραμμα 
επιμόρφωσης (ΟΕΠΕΚ, 2003:5). 

Η Παπαναούμ (2003) πραγματοποίησε το 1999 έρευνα σε δείγμα 710 
εκπαιδευτικών (382 της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και 328 της Δευτεροβάθμιας), 
σχετικά με τις αντιλήψεις και εκτιμήσεις τους για το εκπαιδευτικό τους έργο και 
την επιμόρφωσή τους. Στο ερωτηματολόγιο συμπεριλαμβανόταν ερώτηση για τη 
σημαντικότητα συγκεκριμένων θεμάτων επιμόρφωσης, με βάση τις τρέχουσες 
ανάγκες των εκπαιδευτικών. Ένα υψηλό ποσοστό του δείγματος, το 74,8%, θεωρεί 
σημαντική την επιμόρφωση σε θέματα Ψυχολογίας (κυρίως οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας, οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας και οι 
εκπαιδευτικοί που είχαν λιγότερα χρόνια υπηρεσίας), το 70,9% σε θέματα 
Διδακτικής Μεθοδολογίας (κυρίως οι εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας και οι 
απόφοιτοι των Παιδαγωγικών Τμημάτων) και το 57,6 % σε θέματα Γενικής 
Παιδείας (σε μεγαλύτερη συχνότητα οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας). Υψηλό 
ποσοστό του δείγματος, 52,5%, θεωρεί σημαντική την επιμόρφωση σε ειδικά 
γνωστικά αντικείμενα (συχνότερα οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας από ό,τι οι 
εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας, με τους φιλολόγους να εκφράζουν πιο συχνά 
αυτή την προτίμηση συγκριτικά με τους άλλους εκπαιδευτικούς της 
Δευτεροβάθμιας) και, με λίγο χαμηλότερα ποσοστά, την επιμόρφωση σε θέματα 
Παιδαγωγικής, όπως «η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης» (46,7%) και το 
«αναλυτικό πρόγραμμα» (43,8%), χωρίς σημαντικές συσχετίσεις με μεταβλητές 
όπως η βαθμίδα που υπηρετούν ή το τμήμα αποφοίτησης. Σημαντικά θεωρούνται, 
κυρίως από τους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας, τα θέματα σχολικής ζωής 
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(58,5%) και τα θέματα συνεργασίας γονέων-σχολείου (57,3%), ενώ μόνο το 38% 
του δείγματος (κυρίως οι άνδρες εκπαιδευτικοί, οι άνω των 46 ετών και οι 
εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας) θεωρεί σημαντικά τα θέματα διοίκησης του 
σχολείου (Παπαναούμ, 2003: 144-146). Ένα από τα συμπεράσματα αυτής της 
έρευνας είναι ότι οι έλληνες εκπαιδευτικοί «…χρειάζονται επιμορφωτική υποστήριξη 
σε θέματα τα οποία ελάχιστα ή και καθόλου δεν έχουν διδαχτεί κατά τις σπουδές τους, 
αποδεικνύονται όμως ιδιαίτερα σημαντικά για το έργο τους, όπως προκύπτει από τη 
βιωματική τους εμπειρία» (ό.π.:147). 

Έρευνα πραγματοποιήθηκε από ομάδα ερευνητών του Κέντρου 
Εκπαιδευτικής Έρευνας (Πατούνα κ.ά., 2005), για τον προσδιορισμό των 
επιμορφωτικών αναγκών των νεοδιορισθέντων εκπαιδευτικών στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση, στους κλάδους των Φιλολόγων, Μαθηματικών, Φυσικών, Χημικών, 
Βιολόγων και Γεωλόγων. 

Πιο συγκεκριμένα, οι ανάγκες στις οποίες θα έπρεπε να ανταποκριθεί το 
πρόγραμμα της εισαγωγικής επιμόρφωσης προέκυψαν από τη συγκριτική μελέτη 
των μαθημάτων παιδαγωγικής κατεύθυνσης που περιέχονταν στα προγράμματα 
σπουδών των αντίστοιχων πανεπιστημιακών τμημάτων και των ερωτημάτων που 
είχαν τεθεί κατά το διαγωνισμό του Α.Σ.Ε.Π. (έτη 1998, 2000, 2002), στη θεματική 
ενότητα που αναφερόταν στη Διδακτική Μεθοδολογία και τα Παιδαγωγικά. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι επιμορφωτικές ανάγκες διαφοροποιούνται 
όχι μόνο ανάλογα με τον κλάδο και την ειδικότητα, αλλά ακόμα και ανάλογα με 
το Πανεπιστήμιο αποφοίτησης, δεδομένου ότι τα παιδαγωγικά μαθήματα ήταν 
υποχρεωτικά σε ορισμένα πανεπιστημιακά τμήματα και διδάσκονταν με 
διαφορετικό περιεχόμενο. Επιπλέον, φαίνεται ότι ακόμα και για τους 
εκπαιδευτικούς της ίδιας ειδικότητας, οι επιμορφωτικές ανάγκες 
διαφοροποιούνται ανάλογα με τα προσφερόμενα μαθήματα επιλογής στο 
προπτυχιακό επίπεδο σπουδών. Επίσης, διαπιστώθηκε ότι η εισαγωγική 
επιμόρφωση για όλες τις ειδικότητες των εκπαιδευτικών θα έπρεπε να 
επικεντρώνεται στις θεωρίες μάθησης και σε θέματα αξιολόγησης της διδασκαλίας 
και του μαθητή. Πολύ σημαντικό κρίνεται, επίσης, η επιμόρφωση να επιδιώκει τη 
σύνδεση της θεωρίας με την πράξη, μέσα από την εμπλοκή των εκπαιδευτικών στη 
σχολική ζωή (Πατούνα κ.ά., 2005: 264-274).  

Η Παπαναούμ (2005) θεωρεί ότι η ενδοσχολική επιμόρφωση που 
πραγματοποιήθηκε πιλοτικά από το 1997 έως το 2000 εντάσσεται πλήρως στη 
λογική της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Επρόκειτο για μια 
μορφή ενδοϋπηρεσιακής, συνεργατικής επιμόρφωσης, η οποία αφορούσε όλο το 
διδακτικό προσωπικό της σχολικής μονάδας. Η επιμόρφωση των διδασκόντων 
εντάχθηκε στην πολιτική της σχολικής μονάδας και υπηρέτησε τους στόχους και 
τις προτεραιότητές της. Βασίστηκε στις αρχές της εκπαίδευσης των ενηλίκων τόσο 
για τον σχεδιασμό όσο και για την υλοποίηση της επιμόρφωσης. Από την 
αξιολόγηση του προγράμματος προέκυψε ότι ενισχύθηκε ο επαγγελματισμός των 
εκπαιδευτικών, καθώς συνειδητοποιήθηκαν οι δυνατότητες που έχει το σχολείο να 
αναπτύξει συγκεκριμένες στρατηγικές για τη βελτίωσή του, αξιοποιώντας τη 
σχετική του αυτονομία από την κεντρική διοίκηση (Παπαναούμ, 2005: 88-90). Οι 
εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν σε αυτό το πρόγραμμα ενδοσχολικής 
επιμόρφωσης δήλωσαν (Ξωχέλλης και Παπαναούμ, 2000) την προτίμησή τους, 
αναφορικά με θεματικές ενότητες, πρωτίστως για τις νέες τεχνολογίες στην 
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εκπαίδευση, τις θεωρίες μάθησης και τις μαθησιακές δυσκολίες των μαθητών. 
Δευτερευόντως, προτιμώνται από τα υποκείμενα της έρευνας η διδακτική 
μεθοδολογία, η πολιτισμική και η αισθητική αγωγή.  

Μια άλλη έρευνα πραγματοποίησε η Κατσαντά (2005) το έτος 2004-2005 σε 
67 εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στον νομό Αιτωλοακαρνανίας, 
με σκοπό την καταγραφή των απόψεών τους για την επιμόρφωση, τη διατύπωση 
της γνώμης τους για την υπάρχουσα κατάσταση και τη διερεύνηση των κριτηρίων, 
με βάση τα οποία οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί διατυπώνουν τις επιμορφωτικές τους 
ανάγκες. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι: 

α) οι καθηγητές Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης αναγνωρίζουν την 
επιμόρφωση ως θεσμό στρατηγικής σημασίας και τη συνδέουν με τις 
ελλείψεις που παρουσιάζει η βασική τους εκπαίδευση, σε σχέση με τους 
νέους όρους που επιβάλλει η εξέλιξη της σύγχρονης ζωής,  
β) οι καθηγητές προτιμούν προαιρετική επιμόρφωση βασισμένη στις 
ανάγκες τους,  
γ) το περιεχόμενο της επιμόρφωσης θα πρέπει να αναδεικνύει τη διαλεκτική 
σχέση θεωρίας και πράξης,  
δ) σημαντικός αριθμός καθηγητών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης δεν έχει 
παρακολουθήσει κανένα επιμορφωτικό πρόγραμμα. Τα ποσοστά 
συμμετοχής αυξάνουν κυρίως από τους εκπαιδευτικούς εκείνους που 
παρακολούθησαν υποχρεωτικά επιμορφωτικά προγράμματα (εισαγωγική 
επιμόρφωση),  
ε) η ανάλυση των ποιοτικών στοιχείων έδειξε πως η διερεύνηση αναγκών 
κατά τον σχεδιασμό των επιμορφωτικών προγραμμάτων είναι αναγκαία.  
Έρευνα με πληθυσμό-στόχο τους/τις νεοδιόριστους/ες δασκάλους/ες που 

είχαν διοριστεί τον Αύγουστο του 2003 και είχαν παρακολουθήσει το πρόγραμμα 
της εισαγωγικής επιμόρφωσης στην περιοχή ευθύνης του ΠΕΚ Πάτρας (νομοί 
Αχαΐας, Ηλείας, Κεφαλονιάς, Ζακύνθου και Αιτωλοακαρνανίας) κατέληξε στα 
ακόλουθα συμπεράσματα (Βαλμάς, 2006· Βαλμάς και Βεργίδης, υπό δημοσίευση):  

Α. τα κυριότερα προβλήματα των νεοδιόριστων δασκάλων εντοπίζονται σε 
πέντε επίπεδα: 

1. στο επίπεδο των πόρων, των εκπαιδευτικών μέσων και των 
υποδομών των σχολείων,  
2. στο επίπεδο των μαθητών (είτε στο γνωστικό τους υπόβαθρο είτε 
στις συμπεριφορές τους είτε στα ειδικά χαρακτηριστικά τους),  
3. στο επίπεδο της διδασκαλίας, 
4. στο επίπεδο της συνεργασίας με τους γονείς των μαθητών,  
5. στο επίπεδο των κοινωνικών επαγγελματικών σχέσεων και του 
εργασιακού τους πλαισίου. 

Β. Σύμφωνα με τις απόψεις του δείγματος, η συμβολή της εισαγωγικής 
επιμόρφωσης στην επίλυση των προβλημάτων αυτών ήταν μέτρια έως 
ανύπαρκτη. 
Γ. Οι ρητές επιμορφωτικές ανάγκες του δείγματος αφορούσαν τους μαθητές 
(με διαφορετικό γνωστικό υπόβαθρο, με μαθησιακές δυσκολίες ή/και 
προβλήματα συμπεριφοράς), τον σχεδιασμό και την υλοποίηση της 
διδασκαλίας, τις νέες τεχνολογίες και την ψυχοπαιδαγωγική. Πρόκειται, 
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κυρίως, για αντικειμενικές επιμορφωτικές ανάγκες, που προκύπτουν από 
τον ρόλο του δασκάλου και από τα τρία πρώτα επίπεδα προβλημάτων (α, β 
και γ). 
Οι υπόρρητες επιμορφωτικές ανάγκες εντοπίστηκαν κυρίως στα εξής 

θέματα: 
• στις κοινωνικές/επαγγελματικές τους σχέσεις, 
• στην έλλειψη υποστήριξης, 
• στις ιδιαίτερες συνθήκες εργασίας στα ολιγοθέσια σχολεία.  

Από τις έρευνες που προαναφέραμε προκύπτουν τα εξής (Καζαντζής, 2007): 
 Ως προς τον σχεδιασμό, το περιεχόμενο και την υλοποίηση των 
επιμορφωτικών προγραμμάτων: 

• Οποιαδήποτε μορφή συνεχιζόμενης επιμόρφωσης οφείλει να έχει 
προαιρετικό χαρακτήρα και όχι υποχρεωτικό. 

• Χρειάζεται μελέτη και διάγνωση των προηγούμενων γνώσεων, 
εμπειριών και εκπαιδευτικών αναγκών των εκπαιδευτικών και 
ενεργός συμμετοχή τους στη διαδικασία καθορισμού των στόχων 
και του περιεχομένου του επιμορφωτικού προγράμματος. 

• Ο βαθμός διαθεσιμότητας των επιμορφωνόμενων είναι άμεσα 
εξαρτώμενος από τα προσωπικά τους χαρακτηριστικά και τον 
βαθμό που αυτά λαμβάνονται υπόψη από τους σχεδιαστές και 
τους επιμορφωτές σ’ ένα πρόγραμμα.  

• Ο σχεδιασμός των προγραμμάτων και η υλοποίησή τους θα 
πρέπει να γίνεται με βάση τις αρχές και τις μεθόδους του 
επιστημονικού πεδίου της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

 Ως προς την αναγκαιότητα και την αποτελεσματικότητα των 
επιμορφωτικών προγραμμάτων:  

• Παρά τον μεγάλο αριθμό επιμορφωτικών προγραμμάτων της 
τελευταίας δεκαετίας, αυτά φαίνεται να ήταν ελάχιστα 
αποτελεσματικά.  

• Η πλειονότητα των καθηγητών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
έχει θετική γνώμη για την ανάγκη επιμόρφωσης, αλλά δε 
φαίνεται να έχει συμμετάσχει σε προγράμματα επιμόρφωσης.  

• Υπάρχει η ανάγκη για πολυμορφία, πολυτυπία και ευέλικτα 
σχήματα επιμόρφωσης. 

 Ως προς τις εκπαιδευτικές ανάγκες των επιμορφωνόμενων 
εκπαιδευτικών: 
• Ο προσανατολισμός των προγραμμάτων δεν πρέπει να είναι 

μονόπλευρος στην κατεύθυνση της ικανοποίησης των αναγκών 
του εκπαιδευτικού συστήματος, αλλά απαιτείται μια διαδικασία 
εναρμόνισης των αναγκών του συστήματος και των 
εκπαιδευτικών αναγκών των ενήλικων επιμορφωνόμενων. 

• Τα προγράμματα επιμόρφωσης πρέπει να ξεφεύγουν από τον 
αυστηρά ακαδημαϊκό τους χαρακτήρα και να αναφέρονται 
κυρίως στη σύνδεση θεωρίας και πράξης, τα καθημερινά 
προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη και 
τις προσωπικές επιμορφωτικές τους ανάγκες. 
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Σε έρευνα με συνεντεύξεις (Καζαντζής, 2007) σε δείγμα νεοδιόριστων 
εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που παρακολούθησαν το 
πρόγραμμα εισαγωγικής επιμόρφωσης στον νομό Αιτωλοακαρνανίας το 2006-
2007, προέκυψαν τα ακόλουθα συμπεράσματα: 

• Δε φαίνεται να λαμβάνονται υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 
καθηγητών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (τα κίνητρα και οι στόχοι με 
τους οποίους έρχονται στην επιμόρφωση, οι εμπειρίες τους, η τάση για 
ενεργητική συμμετοχή, τα εμπόδιά που αντιμετωπίζουν). 

• Δεν προκύπτει ότι λαμβάνονται υπόψη οι τρόποι μάθησης των 
επιμορφωνόμενων εκπαιδευτικών (δεν προωθείται η ενεργητική τους 
συμμετοχή στη διεργασία της μάθησης, δεν αξιοποιούνται οι εμπειρίες 
τους και ο προσανατολισμός του προγράμματος είναι καθαρά 
θεωρητικός-ακαδημαϊκός). 

• Το πρόγραμμα δεν ανταποκρίνεται στις επιμορφωτικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών, όπως αυτές διατυπώθηκαν στις συνεντεύξεις τους. Από 
την έρευνα προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί δεν ρωτήθηκαν για τις 
επιμορφωτικές τους ανάγκες, που αφορούσαν προβλήματα της 
καθημερινής εκπαιδευτικής διαδικασίας, και το πρόγραμμα της 
εισαγωγικής επιμόρφωσης δεν κάλυψε αυτές τις ανάγκες. Οι 
εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι θα προτιμούσαν να συμμετέχουν σε όλες τις 
διαδικασίες που αφορούν τη δόμηση και την υλοποίηση του 
προγράμματος, ώστε αυτό να προσαρμόζεται στις δικές τους ιδιαίτερες 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Σε έρευνα για τις επιμορφωτικές ανάγκες των νηπιαγωγών (Μπατσούτα 
και Παπαγιαννίδου, 2006) με 226 ερωτηματολόγια, τα κυριότερα συμπεράσματα 
ήταν ότι τα υποκείμενα της έρευνας: 

• επιθυμούν μέσα από την επιμόρφωσή τους να βοηθηθούν στην 
καθημερινή εκπαιδευτική τους πράξη και να ανανεώσουν τις γνώσεις 
τους, για να μπορούν να παρακολουθούν τις ραγδαίες αλλαγές στον 
χώρο της εκπαίδευσης, 

• προτείνουν την ενδοσχολική επιμόρφωση,  
• επιθυμούν τη συμμετοχική επιμόρφωση, όπου συναποφασίζουν με τη 

Σχολική Σύμβουλο και με συναδέλφους τους για τον σχεδιασμό, τη 
μορφή και το περιεχόμενο της επιμόρφωσης που επιθυμούν, 
αναδεικνύοντας έναν πρωταγωνιστικό, συμμετοχικό ρόλο του 
εκπαιδευτικού,  

• προτιμούν να επιμορφώνονται από εξειδικευμένους εκπαιδευτικούς και 
μέσα από ομάδες συναδέλφων τους, υποδεικνύοντας μια άλλη μορφή 
επιμόρφωσης, την αλληλοεπιμόρφωση. Επίσης, επιθυμούν να έχουν ως 
επιμορφωτές και πανεπιστημιακούς καθηγητές, που σημαίνει ότι 
θέλουν έναν συνδυασμό επιστημονικής τεκμηρίωσης και διδακτικής 
πρακτικής, και  

• προτιμούν, τις βιωματικές μεθόδους επιμόρφωσης. 
Οι νηπιαγωγοί στο μεγαλύτερο ποσοστό τους (68,6%) φαίνεται να 

επιθυμούν να έχουν «λόγο» και να συναποφασίζουν με τους Σχολικούς 
Συμβούλους για το περιεχόμενο, τη μορφή και τη διάρκεια της επιμόρφωσης που 
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επιθυμούν. Επιζητούν γενικότερα ένα είδος συνδιαλλαγής με τους αρμόδιους του 
σχεδιασμού για το αντικείμενο, το περιεχόμενο και το είδος της επιμόρφωσή τους, 
προτάσσοντας τις ανάγκες τους, τις ελλείψεις και τυχόν αδυναμίες τους. Το 
εύρημα αυτό ενισχύει την άποψη του Day (2003), ο οποίος υποστηρίζει ότι οι 
εκπαιδευτικοί δεν αναπτύσσονται παθητικά και γι’ αυτόν τον λόγο η επιμόρφωση 
πρέπει να είναι αντικείμενο διεξοδικής διαπραγμάτευσης μεταξύ των 
εκπαιδευτικών και των φορέων της διοίκησης, προκειμένου να ανταποκρίνεται 
στις ανάγκες τις οποίες αντιλαμβάνονται και οι δύο πλευρές. Συνεπώς, είναι 
σημαντικό το να είναι ενεργά εμπλεκόμενοι στον σχεδιασμό της επιμορφωτικής 
διαδικασίας. 

Σε έρευνα (Φώκιαλη και Ράπτης, 2008) για τις επιμορφωτικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, η οποία πραγματοποιήθηκε για 
τις ανάγκες της εκπόνησης της μελέτης «Ανίχνευση των επιμορφωτικών αναγκών 
στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση» με χρηματοδότηση του ΟΕΠΕΚ, σε δείγμα 306 
εκπαιδευτικών οι οποίοι είχαν συμμετάσχει στο παρελθόν σε επιμορφωτικά 
προγράμματα, τα κυριότερα συμπεράσματα που προέκυψαν είναι:  

• Η εμπειρία των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα από την 
επιμόρφωσή τους ήταν θετική (αλλά όχι καθοριστική) για τη βελτίωση 
της ποιότητας του έργου που προσφέρουν. 

• Η επιμόρφωση που παρακολούθησαν οι εκπαιδευτικοί δεν είχε 
σημαντική συμβολή στην επαγγελματική τους εξέλιξη. 

• Η ποιότητα της επιμόρφωσης που παρακολούθησαν χαρακτηρίστηκε 
από τους εκπαιδευτικούς «μέση προς καλή» ή «μέση προς κακή». 

• Εξαιρετικά σημαντικά θεωρούνται τα ακόλουθα χαρακτηριστικά ενός 
προγράμματος επιμόρφωσης: το περιεχόμενο, η σαφήνεια των στόχων, 
η σχέση θεωρίας-πράξης, η επάρκεια των επιμορφωτών, και οριακά η 
ελκυστικότητα της διδασκαλίας, ενώ απλώς «σημαντικά» 
χαρακτηριστικά η οργανωτική αρτιότητα, η ευελιξία, η επάρκεια 
χρόνου, η καταλληλότητα του τόπου, η επιδότηση, τα κίνητρα και το 
κόστος. 

• Η ανάγκη για επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι μόνιμη και 
ταυτόχρονα επιτακτική. 

• Η επιμόρφωση έχει σημασία ως ουσιαστική βελτίωση του επιπέδου 
γνώσεων των εκπαιδευτικών. Το πιστοποιητικό επιμόρφωσης είναι 
επιθυμητό, αλλά όχι αυτοσκοπός. 

• «Η αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών ως προς την επάρκεια των γνώσεών τους 
δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν ελλείψεις στο περιεχόμενο των 
περισσότερων γνωστικών αντικειμένων που διδάσκουν-άρα δε χρειάζονται 
περαιτέρω επιμόρφωση σε αυτά» (Φώκιαλη και Ράπτης, 2008: 135). Τα τρία 
γνωστικά αντικείμενα, στα οποία δηλώνουν ότι έχουν ελλείψεις και 
συνεπώς χρειάζονται επιμόρφωση, είναι τα εικαστικά, η μουσική και οι 
νέες τεχνολογίες.  

• «Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να υστερούν σε γνώσεις που αφορούν θέματα 
διοίκησης της εκπαίδευσης και ακόμα πιο πολύ σε θέματα διαχείρισης των 
οικονομικών του σχολείου και αξιοποίησης ευρωπαϊκών προγραμμάτων…[ενώ 
δε φαίνεται να υστερούν] σε γνώσεις και δεξιότητες που αφορούν την 
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πολυπολιτισμικότητα, το περιβάλλον, το φύλο και άλλες παραμέτρους» (ό.π.: 
137). 

• Η συμμετοχή στον σχεδιασμό της επιμόρφωσης εκφράζεται ως καθολικό 
αίτημα των υποκειμένων  της έρευνας. 

• Υπάρχει έλλειψη «κωδικοποίησης» του σύγχρονου ρόλου του 
εκπαιδευτικού. 

Από μελέτη του ΟΕΠΕΚ για την «ανίχνευση των επιμορφωτικών αναγκών 
στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση» (ΟΕΠΕΚ, 2008β: 60-62), προκύπτουν τα 
ακόλουθα συμπεράσματα: 

• Περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς εκφράζονται αρνητικά 
ως προς τη συμβολή της επιμόρφωσης που έχουν ήδη λάβει στη 
βελτίωση των δυνατοτήτων τους, προκειμένου να ανταποκριθούν στις 
αλλαγές του αναλυτικού προγράμματος, αλλά και στη συμβολή της 
στην επίλυση καθημερινών προβλημάτων τα οποία παρουσιάζονται στο 
σχολείο. 

• Αναφορικά με τη συμβολή της επιμόρφωσης σε διάφορα ζητήματα, 
διαφαίνεται η ύπαρξη δύο βασικών τάσεων: η πρώτη έχει μια θετική 
εικόνα για τη συμβολή της επιμόρφωσης σε γενικής φύσεως ζητήματα 
(επιστημονική βελτίωση και διδακτική επάρκεια), ενώ η δεύτερη 
διακρίνεται από μια κριτική στάση σχετικά με τη συμβολή της σε πιο 
ειδικά ζητήματα (αλλαγές του αναλυτικού προγράμματος και 
καθημερινά προβλήματα). 

• Οι συζητήσεις και η ανταλλαγή απόψεων με τους συναδέλφους 
εκπαιδευτικούς κρίνεται ως το σημαντικότερο όφελος από τη συμμετοχή 
τους σε επιμορφωτικά προγράμματα. 

• Οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών σχετίζονται κατά κύριο 
λόγο με την καθημερινή παιδαγωγική πρακτική τους. Στην ερώτηση για 
τις επιμορφωτικές ανάγκες σε γνωστικά αντικείμενα στις επιστήμες της 
αγωγής, η πρώτη επιλογή των εκπαιδευτικών ήταν ‘θέματα 
παιδαγωγικής ψυχολογίας’, και ακολουθούν οι ‘θεωρίες μάθησης και 
διδασκαλίας’. Οι επιλογές των εκπαιδευτικών επηρεάζονται από την 
ειδικότητά τους: άλλες είναι οι πρώτες προτιμήσεις φιλολόγων και 
μαθηματικών (νέες διδακτικές μεθοδολογίες) και άλλες των φυσικών ή 
χημικών (χρήση σύγχρονων εποπτικών και εργαστηριακών μέσων 
διδασκαλίας) ή των καθηγητών ξένων γλωσσών (γνώσεις λογισμικού 
υπολογιστών). 

• Σε σχέση με την επιμόρφωση σε ζητήματα ιδιαιτεροτήτων και 
συμπεριφορών των μαθητών, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί κρίνουν ως 
πλέον απαραίτητη την επιμόρφωση, η οποία θα τους βοηθήσει να 
αντιμετωπίζουν ‘προβλήματα συμπεριφοράς στο σχολείο’ αλλά και να 
‘υποστηρίζουν ψυχικά τους μαθητές με συναισθηματικές διαταραχές’.  

• Οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών για την αντιμετώπιση 
ζητημάτων κοινωνικο-οικονομικών ανισοτήτων των μαθητών 
επικεντρώνονται στη διοργάνωση σεμιναρίων σχετικών με την 
‘αντιμετώπιση προβλημάτων που προκύπτουν από τις κοινωνικο-
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οικονομικές ανισότητες των μαθητών’ και τη ‘διδακτική της πολύ-
πολιτισμικής τάξης’.  

• Για τους μισούς εκπαιδευτικούς του δείγματος, ο κύριος στόχος της 
επιμόρφωσης είναι η ‘επίλυση καθημερινών προβλημάτων της 
εκπαιδευτικής τους δραστηριότητας’.  

• Στους παράγοντες που θα διευκόλυναν τη συμμετοχή τους σε 
επιμορφωτικά σεμινάρια, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν στην 
πλειονότητά τους ότι προτιμούν τη μείωση των εκπαιδευτικών τους 
καθηκόντων, ενώ τα δύο τρίτα εξ αυτών θεωρούν ότι η επιμόρφωση 
πρέπει να προσμετράται στην επαγγελματική τους εξέλιξη ως τυπικό 
προσόν.  

Από μελέτη σχετικά με την «ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών στην 
Τεχνική Εκπαίδευση» (ΟΕΠΕΚ, 2007β) προέκυψαν τα ακόλουθα κύρια 
συμπεράσματα: 

•  Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών και των στελεχών του δείγματος 
(73%) εκτιμά ότι η επιμόρφωση είναι πολύ σημαντική, γιατί συμβάλλει 
στην ανανέωση, τη βελτίωση και την απόκτηση νέων γνώσεων, 

• Το δείγμα, κατά σειρά ιεράρχησης, θεωρεί ότι είναι αναγκαία η 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της Τεχνικής Εκπαίδευσης: 

1. στις νέες τεχνολογίες και τη χρήση τους στη διδακτική πράξη, 
2. στη διδακτική προσέγγιση -οι απαντήσεις αυτές περιλαμβάνουν 
επιμόρφωση για τις νέες διδακτικές μεθόδους, με εξειδίκευση στο 
γνωστικό αντικείμενο κατά ειδικότητα, τα νέα προγράμματα 
σπουδών, τα βιβλία και το διδακτικό-εποπτικό υλικό και την 
αξιολόγηση του μαθητή, 
3. στα Παιδαγωγικά, 
4. σε θέματα διαχείρισης τάξης,  
5. την Επιμόρφωση των ωρομισθίων και των αναπληρωτών, καθώς 
δεν προβλέπεται εισαγωγική επιμόρφωση για αυτούς, και 
6. σε θέματα προσέγγισης της διεθνούς εμπειρίας της αγοράς 
εργασίας και σύνδεσή της με την ελληνική πραγματικότητα, ώστε να 
βελτιωθούν και να ενισχυθούν οι δεξιότητες των μαθητών τους. 

Από έρευνα (Τουρκάκη και Βεργίδης, 2005) σχετικά με τις απόψεις 
εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στο πρόγραμμα «ΜΕΛΙΝΑ-Εκπαίδευση και 
Πολιτισμός», όσον αφορά τη συμβολή της επιμόρφωσης κατά τη διάρκεια της 
πειραματικής εφαρμογής του, προκύπτει ότι εκτός από την ωφέλεια που δηλώνουν 
οι δάσκαλοι/ες ότι είχαν από τα επιμορφωτικά σεμινάρια, διατυπώνουν το 
αίτημα για επιμόρφωση ως κίνητρο για τη συνέχιση των δράσεων του 
προγράμματος «ΜΕΛΙΝΑ». Διευκρινίζουμε ότι το πρόγραμμα «ΜΕΛΙΝΑ» είχε 
αποτελέσει τον κυριότερο επιμορφωτικό φορέα της χώρας σε θέματα πολιτισμικής 
αγωγής (Βεργίδης και Βαϊκούση, 2003). Η εξελικτική του πορεία μπορεί να 
αποτελέσει παράδειγμα για μελέτη και προβληματισμό στη συζήτηση για το 
στρατηγικής σημασίας, πολυσύνθετο και πάντοτε επίκαιρο θέμα της επιμόρφωσης 
των εκπαιδευτικών, δεδομένου ότι δεν υπάρχουν προγράμματα, δράσεις και 
διαδικασίες που αποτελούν πανάκεια για όλες τις εκπαιδευτικές καταστάσεις, 
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αλλά νέοι στόχοι και πρακτικές αναπτύσσονται για να απαντήσουν στις νέες 
ανάγκες και προκλήσεις κάθε φορά (Τζαβάρα και Βεργίδης, 2005). 

Από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας προκύπτει ότι οι 
συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών συνήθως σχετίζονται με την 
αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού έργου, την επαγγελματική ικανοποίηση, 
το επαγγελματικό άγχος, την επαγγελματική κόπωση και την επιβάρυνση που 
αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί κατά την άσκηση του επαγγέλματος. Ο Μλεκάνης 
(2005), σχετικά με τις συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών, διαπιστώνει ότι: α) 
αυτές διαφοροποιούνται ανάλογα με τη σχολική μονάδα στην οποία υπηρετούν, 
β) οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι συνθήκες εργασίας, ανάλογα με την περίπτωση, 
άλλοτε τους ενισχύουν και άλλοτε τους εμποδίζουν στην άσκηση του 
επαγγέλματος τους, και γ) συγκεκριμένα προσωπικά και επαγγελματικά 
χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών συντελούν στη διαφοροποίηση των 
αντιλήψεών τους για την επίδραση που θεωρούν ότι δέχονται από τις συνθήκες 
εργασίας κτλ. 

Σύμφωνα με τον Day (2003), οι λόγοι για το χαμηλό ηθικό των 
εκπαιδευτικών, τη χαμηλή αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμησή τους σε πολλές χώρες 
μπορούν να αποδοθούν στις αλλαγές των εργασιακών και οργανωτικών 
συνθηκών απασχόλησης, οι οποίες οδήγησαν γενικά στην εντατικοποίηση της 
εργασίας στα σχολεία, την αύξηση του φόρτου εργασίας εντός και εκτός σχολείου 
και τη μείωση της εμπιστοσύνης στη διακριτική κρίση των εκπαιδευτικών. Οι 
εκπαιδευτικοί με χαμηλή αυτοεκτίμηση είναι πιθανόν να παρουσιάζουν χαμηλά 
κίνητρα για εργασία στο περιβάλλον της τάξης και του σχολείου και ακόμη 
πιθανότερο να προτιμούν την πεπατημένη από τον πειραματισμό, καθώς και να 
είναι λιγότερο δεκτικοί στις νέες διδακτικές πρακτικές.  

Δεχόμαστε ότι: «η μάθηση συνεχίζεται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής, αποτελεί 
απαραίτητο στοιχείο της ίδιας της ζωής, όχι απλή προετοιμασία. Πρέπει να συνεχίσουμε να 
μαθαίνουμε, γιατί δεν μπορούμε να μάθουμε εφάπαξ όλα αυτά που θα χρειαστούμε στη 
διάρκεια της διαδρομής μας στη ζωή. Όχι μόνο γιατί δεν υπάρχει αρκετός χρόνος, αλλά 
επίσης πολλά πράγματα είναι απρόβλεπτα και, όπως και να έχει, πολλά πράγματα θα είναι 
ακατανόητα ως τη στιγμή που θα ασχοληθούμε ενεργά μ’ αυτά» (Rogers, 1999: 310). Η 
παρατήρηση αυτή ισχύει και για τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι καλούνται να 
ανταποκριθούν σε διαρκώς μεταβαλλόμενες και αυξανόμενες απαιτήσεις. Η 
αρχική εκπαίδευση και κατάρτισή τους δεν επαρκεί, σήμερα περισσότερο από 
ποτέ, για να καλύψει ανάγκες νέες, απρόβλεπτες και πιο σύνθετες. Η διαρκής 
επιμόρφωσή τους στο πλαίσιο της διά βίου μάθησης, υπό το πρίσμα των 
σύγχρονων απαιτήσεων, είναι μια αδήριτη ανάγκη. 

Οι εκπαιδευτικοί της υποχρεωτικής εκπαίδευσης πρέπει να αποκτήσουν 
νέες δεξιότητες, εφόσον απαιτείται να αναλάβουν νέους ρόλους. Όπως έχει 
επισημανθεί (Cros, 2003), παλαιότερα οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να μεταδίδουν 
γνώσεις στους μαθητές. Τώρα πλέον πρέπει να τους δημιουργούν διάθεση για 
μάθηση, να τους αναπτύσσουν κίνητρα για να μάθουν. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να 
εκμεταλλεύεται κάθε μορφή ευφυΐας του μαθητή, τόσο γνωστικής όσο και 
συναισθηματικής, προκειμένου να αναδείξει τις δυνατότητες για μάθηση του κάθε 
εκπαιδευόμενου, μέσα στο πλαίσιο της οπτικής της διά βίου μάθησης για τον 
μαθητή και τον εκπαιδευτή. 
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Σχηματικά η νέα θεώρηση μπορεί να αποδοθεί ως εξής (Cros, 2003: 34): 
 
Πριν από τη διά βίου μάθηση Με τη διά βίου μάθηση 

Βασικό περιεχόμενο: αναπαραγωγή 
γνώσεων 

Βασικό περιεχόμενο: γνώσεις, αξίες και 
στάσεις 

Διδασκαλία γνωστικών αντικειμένων Ικανοποίηση βασικών αναγκών της 
κατάρτισης 

Αναγνωρίζει αποκλειστικά τις γνώσεις 
που έχουν αποκτηθεί από το σχολείο 

Αναγνωρίζει διάφορους τύπους 
γνώσεων, περιλαμβανομένων και των 
παραδοσιακών 

Ομοιομορφία για όλους τους 
εκπαιδευόμενους Διαφοροποίηση ανάλογα με τις ανάγκες 

Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση ως 
σημαντικό γεγονός 

Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση ως αέναη 
διαδικασία 

Επικεντρωμένη στην προσφορά Επικεντρωμένη στη ζήτηση: 
διδασκόμενοι, γονείς, κοινωνία 

Επικεντρωμένη στην έννοια της 
διδασκαλίας 

Επικεντρωμένη στην έννοια της 
μάθησης 

Αρμοδιότητα του Υπουργείου Παιδείας Αρμοδιότητα πολλών Υπουργείων 

Αρμοδιότητα του Κράτους Αρμοδιότητα του έθνους στο σύνολό 
του, της κοινωνίας 

 
Οι εκπαιδευτικοί νέου τύπου, που είναι προσανατολισμένοι στη διά βίου 

μάθηση, πρέπει να στρέψουν τις προσπάθειές τους προς 3 κατευθύνσεις: 
• το είδος των στόχων που αποδίδονται στο σχολείο από την πολιτική της 

κάθε χώρας, 
• τις αναγκαίες γνώσεις και δεξιότητες που είναι συμβατές με τους στόχους, 
• την ποιότητα της εκπαίδευσης και τις διαδικασίες της μάθησης, τις 

συνέπειες και τα αποτελέσματά της. 
Σε γενικές γραμμές, οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν πλέον να είναι απλώς 

ειδικοί σε ένα γνωστικό αντικείμενο που διδάσκεται στο σχολείο για δύο λόγους: 
οι γνώσεις είναι πολλαπλές και η διεργασία της μάθησης καθίσταται πιο 
σημαντική από το περιεχόμενό της. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί «…θα μπορούσαν να 
δράσουν ως καταλύτες στις εκπαιδευτικές αλλαγές εκ των κάτω (bottom up)» (Μπαγάκης 
κ.ά., 2007:266). Η κατάρτιση του εκπαιδευτικού οδηγείται, στο πλαίσιο αυτής της 
προοπτικής, προς την απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων/ικανοτήτων σε τομείς 
που τέμνονται μεταξύ τους σχετικά με τη μάθηση και την αξιολόγησή της. Έτσι, 
και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός εντάσσεται σε μια διαδικασία συνεχούς μάθησης.  

Μια τέτοια φιλοδοξία δεν μπορεί να υλοποιηθεί παρά μόνο με βάση την 
εκπαιδευτική έρευνα, γιατί μόνο με αφετηρία την έρευνα μπορεί να υπάρξει 
σοβαρός και αποτελεσματικός προβληματισμός πάνω στην πρακτική, χωρίς να 
εγκαταλείπεται η φαντασία και η δημιουργικότητα. Προς αυτή την κατεύθυνση 
πολύ σημαντική θα είναι η συμβολή του εκπαιδευτικού-ερευνητή (Μπαγάκης, 
2002), που θα καταγράφει συστηματικά και θα επεξεργάζεται τα προβλήματα της 
σχολικής του τάξης και της σχολικής του μονάδας. 
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4. Επιμέρους παρατηρήσεις  
επί των ερευνητικών ερωτημάτων 

 
 
4.1 Πρώτο ερευνητικό ερώτημα 

 
Ποιες είναι οι απόψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών σχετικά με επιμορφωτικά 

προγράμματα που παρακολούθησαν στο παρελθόν και κατά πόσο αυτές διαφοροποιούνται με 
βάση την Περιφερειακή Διεύθυνση στην οποία υπηρετούν, τη βαθμίδα εκπαίδευσης και την 
ειδικότητά τους; 

 
Σχολιασμός των αποτελεσμάτων 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, 

το ποσοστό των εκπαιδευτικών που δηλώνουν «αρκετά» έως «πάρα πολύ» 
ικανοποιημένοι από το περιεχόμενο και τη μεθοδολογία των επιμορφωτικών 
προγραμμάτων που παρακολούθησαν στο παρελθόν είναι μικρότερο του 50%, με 
κάποιες διαφοροποιήσεις στις επιμέρους αναλύσεις ανά περιφέρεια, βαθμίδα και 
ειδικότητα. Το αντίστοιχο ποσοστό για την οργάνωση των επιμορφωτικών 
προγραμμάτων είναι 50%.  

Σε έρευνα των Υφαντή και Καραντζή (2007), η οποία διεξήχθη σε δείγμα 
380 εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης οι οποίοι 
υπηρετούσαν σε σχολεία της Αττικής (Αθήνα, Ανατολική και Δυτική Αττική και 
Πειραιά) και των νομών Αιτωλοακαρνανίας, Αχαΐας, Ηλείας, Μεσσηνίας, 
Κέρκυρας, διαπιστώθηκε ότι το 74,2% των εκπαιδευτικών του δείγματος έχουν 
συμμετάσχει σε προγράμματα επιμόρφωσης και κατάρτισης. Στην ερώτηση 
«Πιστεύετε ότι η συμμετοχή σας σε ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης και κατάρτισης σας 
ωφέλησε;», η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (68,9%) πιστεύει ότι η συμμετοχή 
τους σε κάποια από τα προγράμματα επιμόρφωσης και κατάρτισης τους ωφέλησε 
αρκετά, 29% μέτρια και 2,1% καθόλου. Τέλος, σύμφωνα με τον έλεγχο για τη 
στατιστική σημαντικότητα, δεν παρατηρήθηκαν στατιστικώς σημαντικές διάφορές 
ως προς το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας, την περιοχή εργασίας και τη βαθμίδα 
εκπαίδευσης.  

Σε ανάλογα ευρήματα για τη συμβολή της επιμόρφωσης καταλήγουν και οι 
ακόλουθες έρευνες: ΟΕΠΕΚ, 2007β, για την ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών 
στην Τεχνική εκπαίδευση· Αναστασιάδης και Καρβούνης, 2008, σχετικά με την 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης στη διασπορά, 
σύμφωνα με την οποία το σύνολο σχεδόν των εκπαιδευτικών του δείγματος  
υποστηρίζει ότι η συνεχής επιμόρφωση αποτελεί αναγκαία προϋπόθεση για την 
επαγγελματική τους επάρκεια· Τουρκάκη και Βεργίδης, 2005· Βεργίδης και 
Βαϊκούση, 2003· Τζαβάρα και Βεργίδης, 2005, για τις απόψεις των εκπαιδευτικών 
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που επιμορφώθηκαν στο πλαίσιο του προγράμματος «ΜΕΛΙΝΑ-Εκπαίδευση και 
Πολιτισμός». 

Τα αποτελέσματα της έρευνας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου συμφωνούν 
με τα ευρήματα άλλων ερευνών [Βαλμάς, 2006, από την οποία προκύπτει ότι η 
συμβολή της εισαγωγικής επιμόρφωσης κρίνεται από τους νεοδιόριστους 
δασκάλους του δείγματος από μέτρια έως ανύπαρκτη· Καζαντζής, 2007, σε δείγμα 
νεοδιόριστων εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης νομού 
Αιτωλοακαρνανίας· Φώκιαλη και Ράπτης, 2008, για την ανίχνευση 
επιμορφωτικών αναγκών εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας (μελέτη με 
χρηματοδότηση του ΟΕΠΕΚ), σύμφωνα με την οποία η ποιότητα της επιμόρφωσης 
χαρακτηρίστηκε από τους εκπαιδευτικούς του δείγματος «μέση προς καλή» ή 
«μέση προς κακή»· ΟΕΠΕΚ, 2008α, για την ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών 
στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, σύμφωνα με την οποία περισσότεροι από τους 
μισούς εκπαιδευτικούς του δείγματος εκφράζονται αρνητικά ως προς τη συμβολή 
της επιμόρφωσης που έχουν ήδη λάβει στη βελτίωση των δυνατοτήτων τους, 
προκειμένου να ανταποκριθούν στις αλλαγές του αναλυτικού προγράμματος, 
αλλά και στη συμβολή της στην επίλυση καθημερινών προβλημάτων τα οποία 
παρουσιάζονται στο σχολείο· Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008, από την οποία 
προκύπτει ότι ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό του δείγματος (45%) έχει σαφώς 
μεγαλύτερες απαιτήσεις αναφορικά με το περιεχόμενο των επιμορφωτικών 
προγραμμάτων]. 
 
 
 
4.2 Δεύτερο ερευνητικό ερώτημα  
 

Ποιες είναι οι απόψεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών σχετικά με την αποδοτικότερη 
μορφή επιμόρφωσης και κατά πόσο αυτές διαφοροποιούνται με βάση την Περιφερειακή 
Διεύθυνση στην οποία υπηρετούν, τη βαθμίδα εκπαίδευσης και την ειδικότητά τους; 

 
Γενικό σχόλιο 
Η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών του δείγματος σχετικής 

έρευνας πιστεύουν ότι είναι απαραίτητη η οργάνωση και υλοποίηση 
επιμορφωτικών προγραμμάτων (Υφαντή και Καραντζής, 2007). Μάλιστα, 
θεωρείται ότι είναι απολύτως συνυφασμένη πλέον με τη διά βίου επαγγελματική 
τους ανάπτυξη, η οποία έχει ακολούθως ευνοϊκή απήχηση στη βελτίωση της 
ποιότητας του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο (Earley and Porritt, 
2009· Pickering, J. et al., 2007).  

Στις μέρες μας, η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού δεν 
συνδέεται μόνο με την απόκτηση γνώσεων και την ενίσχυση των δεξιοτήτων του 
στη διδασκαλία. Η θεώρησή της διευρύνεται συνεχώς περιλαμβάνοντας όλες 
εκείνες τις μαθησιακές εμπειρίες αλλά και τις συνειδητές και σχεδιασμένες 
δραστηριότητες που στοχεύουν στο άμεσο ή έμμεσο όφελος των εκπαιδευτικών, 
των μαθητών και του σχολείου και οι οποίες συμβάλλουν στην αναβάθμιση της 
ποιότητας της εκπαίδευσης που παρέχεται στη σχολική τάξη (Παπαναούμ, 2003· 
Υφαντή και Βοζαΐτης, 2007 και 2009· Υφαντή και Καραντζής, 2007).  
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Σύμφωνα με τα δεδομένα της έρευνας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, το 
44% των εκπαιδευτικών θεωρούν ως αποδοτικότερη μορφή επιμόρφωσης το μεικτό 
σύστημα (ταχύρρυθμα σεμινάρια και εξ αποστάσεως επιμόρφωση με συμβατικά 
μέσα και προαιρετική χρήση νέων τεχνολογιών) και το 24% τα ταχύρρυθμα 
σεμινάρια. 

Ιδιαίτερα έντονο είναι το αίτημα για μεικτό σύστημα επιμόρφωσης από 
τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στις Περιφερειακές Διευθύνσεις Ιονίων 
Νήσων και Νοτίου Αιγαίου. 
 

Σχολιασμός των αποτελεσμάτων 
Με δεδομένη την παραπάνω θεώρηση είναι απαραίτητο οι εκπαιδευτικοί 

να επιλέγουν τα προγράμματα που επιθυμούν να παρακολουθήσουν, ώστε να 
ανταποκρίνονται στην ανάγκη για ενίσχυση της επαγγελματικής ταυτότητάς τους 
και κατ’ επέκταση για προώθηση πολιτικών βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου. 
Έτσι, τα συγκεκριμένα αποτελέσματα στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα της 
παρούσας έρευνας ενισχύονται και από αυτά της προαναφερθείσας έρευνας των 
Υφαντή και Καραντζή (2007). Συγκεκριμένα, στο ερώτημα αυτής της έρευνας «Με 
ποιους άλλους τρόπους μπορεί να επιτευχθεί η διά βίου μάθηση; Αναφέρατε τρεις 
τουλάχιστον.» βρέθηκε ότι το 43,1% των εκπαιδευτικών  προτείνουν τα συνέδρια, τα 
σεμινάρια και τα επιμορφωτικά προγράμματα, το διαδίκτυο και τις νέες 
τεχνολογίες (δηλαδή, ένα «μεικτό σύστημα επιμόρφωσης και κατάρτισης»), ενώ 
35,3% των εκπαιδευτικών αναφέρονται στην προσωπική προσπάθεια και στη 
μελέτη βιβλίων. Στην εξέταση για τη στατιστική σημαντικότητα δεν 
παρατηρήθηκαν στατιστικώς σημαντικές διάφορές μεταξύ των απόψεων των 
εκπαιδευτικών ως προς το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας, την περιοχή εργασίας 
(μεγάλα αστικά κέντρα και επαρχιακές πόλεις) και τη βαθμίδα εκπαίδευσης. Η 
βαρύτητα που πρέπει να δοθεί στην αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών (εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση) προκύπτει και από έρευνα του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου (2008). Επίσης, έχει διαπιστωθεί ότι Προηγμένες Μαθησιακές 
Τεχνολογίες (ΠΜΤ) σύγχρονης και ασύγχρονης μετάδοσης υπό παιδαγωγικές 
προϋποθέσεις προσφέρουν σημαντικές δυνατότητες για τον σχεδιασμό και την 
υλοποίηση ανοιχτών-πολυμορφικών προγραμμάτων εκπαίδευσης. Διευκρινίζεται 
ότι οι ΠΜΤ δε θα πρέπει να θεωρούνται ως ένα ουδέτερο μέσο διδασκαλίας, αλλά 
θα πρέπει να αξιοποιούνται με παιδαγωγικό τρόπο (Αναστασιάδης, 2008), 
παράλληλα με την ανάπτυξη του προβληματισμού για τις κοινωνικές διαστάσεις 
της τεχνολογίας (Κορωναίου, 2002: 84). 

Με δεδομένο το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως η αρχική 
εκπαίδευση και κατάρτισή τους είναι ανεπαρκής (Υφαντή και Καραντζής, 2007· 
Βαλμάς, 2006·  Βαλμάς και Βεργίδης, υπό δημοσίευση· Καζαντζής, 2007), θα 
πρέπει να αναζητηθούν τρόποι και να οργανωθούν οι αρμόζουσες πρακτικές, 
ώστε να λειτουργούν προγράμματα επιμόρφωσης και κατάρτισης ευέλικτα και 
προσαρμόσιμα στις νέες συνθήκες εκπαίδευσης, διατηρώντας έτσι ενεργή αλλά και 
αποδοτική μια συστηματική διαδικασία υλοποίησης των αρχών της πολιτικής της 
διά βίου μάθησης (Υφαντή και Καραντζής, 2007).  

Επίσης, από έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2008) προκύπτει ότι 
τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι διευθυντές και οι σχολικοί σύμβουλοι «…δεν 
υιοθετούν τις παραδοσιακές ‘μετωπικές επιμορφώσεις’ ως κεντρική επιμορφωτική διαδικασία 
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και προκρίνουν τις μεθοδολογίες που έχουν χαρακτήρα πρακτικής ανταπόκρισης και 
επίλυσης εκπαιδευτικών προβλημάτων την επικέντρωση στο σχολείο και τις συνεργατικές 
μορφές επιμόρφωσης». 
 
 
 
4.3 Τρίτο ερευνητικό ερώτημα  
 

Ποιες είναι οι θεματικές ενότητες, οι οποίες θα ήθελαν να αναπτυχθούν κατά την 
εφαρμογή του προγράμματος, ώστε να καλύψουν τις επιμορφωτικές τους ανάγκες και σε 
ποιο βαθμό διαφοροποιούνται οι επιλογές τους με βάση την Περιφερειακή Διεύθυνση στην 
οποία υπηρετούν, τη βαθμίδα εκπαίδευσης και την ειδικότητά τους; 

 
Γενικό σχόλιο 
Τις ερωτήσεις που περιλαμβάνονται στην ερώτηση 10 για τις προτιμώμενες 

θεματικές ενότητες μπορούμε να τις ομαδοποιήσουμε στις παρακάτω κατηγορίες: 
 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΥΠΟΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

Α. Σχολική τάξη 

Διδακτική μεθοδολογία κατά γνωστικό αντικείμενο 

Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις 

Διαχείριση προβλημάτων σχολικής τάξης 

Αξιολόγηση μαθητών 

Β. Σχολική μονάδα 
Αυτοαξιολόγηση σχολικής μονάδας 

Οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης 

Γ. Σύνδεση σχολείου-
τοπικής κοινωνίας 

Συμβουλευτική και Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός 

Ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων με μαθητές και γονείς 

Προώθηση και υποστήριξη καινοτόμων δράσεων (Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση, Αγωγή Υγείας, Πολιτιστικές Δράσεις) 

Δ. Εκπαιδευτικοί Στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους των εκπαιδευτικών 

Ε. Ειδικά θέματα 

Νέες τεχνολογίες 

Διαπολιτισμική εκπαίδευση 

Ειδική αγωγή 

  
Διαπιστώνουμε ότι οι περισσότερες ερωτήσεις εντάσσονται στην κατηγορία 

«Σχολική τάξη» (τέσσερις). Τρεις ερωτήσεις εντάσσονται στην κατηγορία 
«Σύνδεση σχολείου-τοπικής κοινωνίας», ενώ από δύο στις κατηγορίες «Σχολική 
μονάδα» και «Ειδικά θέματα». Στην κατηγορία «Εκπαιδευτικοί» υπάρχει μόνο 
μία ερώτηση. 
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Σχολιασμός των αποτελεσμάτων 
Η προσπάθεια επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών με άξονες διάφορες 

θεματικές ενότητες επιχειρείται σήμερα μόνο μέσα από το πρόγραμμα 
εισαγωγικής επιμόρφωσης των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών που υλοποιείται στα 
ΠΕΚ. Αυτό φαίνεται και από τα ευρήματα ερευνητικών μελετών που έχουν 
πραγματοποιηθεί από την έναρξη της λειτουργίας των ΠΕΚ (Βεργίδης, 1995· 
Βεργίδης και Βαϊκούση 2003·  Βοζαΐτης και Υφαντή, 2008· Καψάλης και Ραμπίδης, 
2007· Ξωχέλης και Παπαναούμ, 2000· Παπαναούμ, 2005· Υφαντή και Βοζαΐτης, 
2007· Χατζηδήμου και Στραβάκου, 2003· Υφαντή και Καραντζής με Μοναστηρίδη, 
2010). Οι μελέτες αυτές καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι, μολονότι το θεσμικό 
πλαίσιο για την επιμόρφωση διαμόρφωσε προοπτικές επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών (με το Προεδρικό Διάταγμα 45/1999), η επιμόρφωση διαχρονικά 
συρρικνώθηκε και περιορίστηκε στην εισαγωγική. Έτσι, είναι αναγκαίο να 
καταβληθούν σημαντικές προσπάθειες προς την κατεύθυνση αφενός της ποιοτικής 
αναβάθμισης της επιμόρφωσης και αφετέρου οι προσπάθειες αυτές να 
αναφέρονται σε συγκεκριμένες θεματικές ενότητες επιμόρφωσης, που θα 
ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των εκπαιδευτικών.  

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών, ως προς τη σημαντικότητα των θεματικών 
ενοτήτων που θα πρέπει να αναπτυχθούν κατά την εφαρμογή ενός επιμορφωτικού 
προγράμματος, αναδεικνύουν στις πέντε πρώτες θέσεις, τρεις που αναφέρονται 
στη διδασκαλία (σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, αξιοποίηση νέων 
τεχνολογιών, διδακτική κατά γνωστικό αντικείμενο) και δύο στη σχολική 
καθημερινότητα (διαχείριση σχολικής τάξης και ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων 
με μαθητές και γονείς). Ειδικότερα, οι ρητές τους ανάγκες φαίνεται ότι 
εντοπίζονται κυρίως, κατά σειρά ιεράρχησης, στη διαχείριση προβλημάτων 
σχολικής τάξης, τις σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, την αξιοποίηση των νέων 
τεχνολογιών, τη διδακτική μεθοδολογία κατά γνωστικό αντικείμενο και την 
ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων με μαθητές και γονείς. Στις δύο τελευταίες θέσεις 
βρίσκονται οι θεματικές ενότητες: οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης και 
αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας. Φαίνεται ότι η αυτοαξιολόγηση σχολικής 
μονάδας, παρ’ όλο που οι σύγχρονες διεθνείς εμπειρίες είναι πολύ θετικές στον 
τομέα αυτό (Μπαγάκης, 2005), αποτελεί ζητούμενο για την ελληνική εκπαίδευση. 
Μάλιστα, οι απόψεις αυτές δεν παρουσιάζουν ουσιαστικές διαφορές σε σχέση με 
την Περιφερειακή Διεύθυνση στην οποία υπηρετούν, τη βαθμίδα εκπαίδευσης και 
την ειδικότητά τους. Μια διαφορά παρατηρείται στα θέματα της «ειδικής 
αγωγής», την οποία οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης επιλέγουν 
μεταξύ των πέντε πρώτων σε αντίθεση με τους εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης. 

Θα πρέπει να εξετασθεί κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα χρόνια 
υπηρεσίας διατυπώνουν το αίτημα για επιμόρφωση στην οργάνωση και διοίκηση 
της εκπαίδευσης. Μια καλύτερη διατύπωση της ερώτησης θα ήταν «Οργάνωση και 
διοίκηση σχολικής μονάδας». Επίσης, είναι ενδιαφέρον ότι ένα μέρος των 
εκπαιδευτικών ενδιαφέρεται για την αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας. 

Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με ευρήματα άλλων ερευνών 
(Παπαναούμ, 2003· ΟΕΠΕΚ, 2008β· Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008, στην οποία, 
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μεταξύ άλλων, αναφέρεται ότι μόνο ένας στους τρεις από τους εκπαιδευτικούς του 
δείγματος νιώθει την ανάγκη επιμόρφωσης σε γνωστικά αντικείμενα του τομέα 
του). Ειδικά για τη θεματική  «Οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης», σε 
συμφωνία με τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης έρευνας βρίσκονται και τα 
ευρήματα της έρευνας των Φώκιαλη και Ράπτη (2008).  

Επίσης, σημειώνουμε ότι, σε έρευνα διερεύνησης επιμορφωτικών αναγκών 
(Βαρνάβα-Σκούρα και Βεργίδης, 2000) που αφορούσε τους εκπαιδευτικούς οι 
οποίοι συμμετείχαν στο πιλοτικό πρόγραμμα «Ενισχυτική Διδασκαλία» (1997-
2000), τα κυριότερα προβλήματα που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί σε σχέση με τους 
μαθητές τους είναι η αδιαφορία (ποσοστό 26,1% για το δημοτικό και 50,9% για το 
γυμνάσιο) και η απειθαρχία (22,6% για το δημοτικό και 56,5% για το γυμνάσιο). 

Επισημαίνεται, ωστόσο, ότι πορίσματα άλλων ερευνών διαφοροποιούνται 
από τα συγκεκριμένα ευρήματα της παρούσας έρευνας. Πιο συγκεκριμένα: 

α) Η έρευνα των Πατούνα κ.ά. (2005) έδειξε ότι οι επιμορφωτικές ανάγκες 
διαφοροποιούνται όχι μόνο ανάλογα με τον κλάδο και την ειδικότητα, 
αλλά ακόμη και ανάλογα με το Πανεπιστήμιο αποφοίτησης. 
Διαφοροποίηση ανάλογα με την ειδικότητα προέκυψε και από την έρευνα 
του ΟΕΠΕΚ για την ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (ΟΕΠΕΚ, 2008β). 
β) Στην έρευνα του ΟΕΠΕΚ για την ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών 
στην Τεχνική Εκπαίδευση (ΟΕΠΕΚ, 2007β), ως κυρίαρχη ανάγκη 
αναφέρεται από τους εκπαιδευτικούς του δείγματος η επιμόρφωση στις νέες 
τεχνολογίες, ενώ τα θέματα διαχείρισης τάξης αποτελούν την τέταρτη 
προτίμησή τους. Οι νέες τεχνολογίες ως πρώτιστη ρητή επιμορφωτική 
ανάγκη αναφέρεται και από τους Ξωχέλλη και Παπαναούμ (2000). 
γ) «Η αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών ως προς την επάρκεια των γνώσεών τους 
δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν ελλείψεις στο περιεχόμενο των 
περισσότερων γνωστικών αντικειμένων που διδάσκουν-άρα δε 
χρειάζονται περαιτέρω επιμόρφωση σε αυτά» (Φώκιαλη και Ράπτης, 2008: 
135, η υπογράμμιση δική μας). Τα τρία γνωστικά αντικείμενα στα οποία 
δηλώνουν ότι έχουν ελλείψεις και συνεπώς χρειάζονται επιμόρφωση είναι 
τα εικαστικά, η μουσική και οι νέες τεχνολογίες.  
δ) Ένα από τα συμπεράσματα της έρευνας της Παπαναούμ (2003) είναι ότι 
οι Έλληνες εκπαιδευτικοί «…χρειάζονται επιμορφωτική υποστήριξη σε θέματα τα 
οποία ελάχιστα ή και καθόλου δεν έχουν διδαχτεί κατά τις σπουδές τους, 
αποδεικνύονται όμως ιδιαίτερα σημαντικά για το έργο τους, όπως προκύπτει από τη 
βιωματική τους εμπειρία», όπως π.χ. τα θέματα σχολικής ζωής και τα θέματα 
συνεργασίας γονέων σχολείου (Παπαναούμ, 2003: 147). 

 Το γεγονός ότι τα θέματα της ειδικής αγωγής προτάσσονται από τους 
εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας και όχι από τους συναδέλφους τους της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, μπορεί να αιτιολογηθεί από τη μεγαλύτερη 
ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στα 
παραπάνω θέματα, εξαιτίας της ύπαρξης ειδικών τάξεων και ειδικών σχολείων 
καθώς και προγραμμάτων μετεκπαίδευσης στην ειδική αγωγή στον χώρο της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, θεσμοί που μέχρι σήμερα δεν υπάρχουν ή τώρα 
αρχίζουν να δημιουργούνται στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση.  
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4.4 Τέταρτο ερευνητικό ερώτημα  

 
Ποια είναι τα κριτήρια ώστε να συμμετέχουν οι εκπαιδευτικοί στο επιμορφωτικό 

πρόγραμμα, και κατά πόσο διαφοροποιούνται οι επιλογές τους με βάση την Περιφερειακή 
Διεύθυνση στην οποία υπηρετούν, τη βαθμίδα εκπαίδευσης και την ειδικότητάς τους; 

 
Γενικό σχόλιο 
Γενικά οι εκπαιδευτικοί, με βάση τα ευρήματα της παρούσας έρευνας, με 

μικρές διαφοροποιήσεις κατά Περιφερειακή Διεύθυνση, φαίνεται να θεωρούν 
στην πλειονότητά τους  (56,1% του δείγματος) ότι το κίνητρο «πιστοποίηση της 
επιμόρφωσης» είναι το βασικότερο. Το 52,2% των εκπαιδευτικών θεωρούν ότι η 
οικονομική ενίσχυση αποτελεί το βασικότερο κίνητρο για την επιμόρφωση και το 
44,8%  θεωρεί τη μοριοδότηση ως βασικότερο κίνητρο. 

Στην έρευνα των Φώκιαλη και Ράπτη (2008) οι εκπαιδευτικοί του δείγματος 
ανέφεραν ότι το πιστοποιητικό επιμόρφωσης είναι επιθυμητό, αλλά όχι 
αυτοσκοπός. Επίσης, σε έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2008), το 47% των 
εκπαιδευτικών του δείγματος θεωρεί ότι η επιμόρφωση θα πρέπει να συνοδεύεται 
από πιστοποίηση. Η σύνδεση θεωρίας και πράξης ως επιμορφωτική ανάγκη των 
εκπαιδευτικών αναφέρεται και από τους: Πατούνα κ.ά, 2005· Κατσαντά, 2005· 
Μπατσούτα και Παπαγιαννίδου, 2006 (για επιμορφωτικές ανάγκες νηπιαγωγών)· 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008. 

Όσον αφορά τη χρονική περίοδο πραγματοποίησης του επιμορφωτικού 
προγράμματος, το 56,5% των εκπαιδευτικών του δείγματος, στην έρευνα του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, προτιμούν τη διεξαγωγή του τις πρωινές ώρες με 
εκπαιδευτική άδεια (εντός σχολικού ωραρίου). Επίσης, το 31,1% προτιμά τη 
διεξαγωγή της επιμόρφωσης πριν την έναρξη του σχολικού έτους και μετά τη λήξη 
του, και το 22,4% του δείγματος εκτός σχολικού ωραρίου. 

Είναι ευνόητο ότι ένας συνδυασμός από τα κίνητρα αυτά στο πλαίσιο των 
πραγματικών δυνατοτήτων θα συμβάλει ουσιαστικά στην καλύτερη οργάνωση της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. 
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5. Τελικές διαπιστώσεις 
 
 

Ένα από τα βασικά προτάγματα της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής 
είναι η ανάπτυξη πολυποίκιλων και σύνθετων δεξιοτήτων/ικανοτήτων στους 
εκπαιδευτικούς μέσα από μια διαδικασία  διαρκούς και ποιοτικής επιμόρφωσης. 
Συγκεκριμένα, η εκπαίδευση και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί έναν 
από τους 16 δείκτες ποιότητας για τη σχολική εκπαίδευση (EC, 2000), αλλά και 
έναν από τους 15 δείκτες ποιότητας για τη διά βίου μάθηση (EC, 2002). 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί μέρος της εκπαιδευτικής 
πολιτικής για την ανάπτυξη της διά βίου μάθησης και συνεπώς εντάσσεται στο 
πλαίσιο των εκπαιδευτικών αλλαγών που επιχειρούνται στην Ελλάδα. Απασχολεί, 
εξάλλου, διαχρονικά τόσο το επίσημο κράτος (Βεργίδης, 1996· Ξωχέλλης, 2006: 
126-127) όσο και τους εκπαιδευτικούς φορείς (Βεργίδης, 1993· ΟΛΜΕ, 1991). 

Το Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης των Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 
και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης έχει ως σκοπό την επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών για το Νέο Σχολείο. Βασικό δομικό στοιχείο του Μείζονος 
Προγράμματος Επιμόρφωσης αποτελεί η διερεύνηση των επιμορφωτικών 
αναγκών των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών και στελεχών, πριν από την έναρξη 
του προγράμματος.  

Η διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών, πριν από 
την έναρξη ενός προγράμματος επιμόρφωσης, είναι μια πολύ σημαντική και 
απαραίτητη διαδικασία για την αποτελεσματικότητά του. Οι ανάγκες μπορεί να 
είναι αντιφατικές ή/και συγκρουσιακές μεταξύ τους, εφόσον αναπτύσσονται σε 
πολλαπλά επίπεδα (Βεργίδης, 1999:36). Προσθέτουμε ότι οι επιμορφωτικές 
ανάγκες έχουν αντικειμενικές και υποκειμενικές διαστάσεις (Βεργίδης, 2007). 

Σε πολλές περιπτώσεις, ακόμα και όταν ο πληθυσμός–στόχος έχει 
συνειδητοποιήσει σε βάθος τις εκπαιδευτικές του ανάγκες, δεν τις εκφράζει ρητά ή 
τις εκφράζει με έμμεσο και υπαινικτικό τρόπο.  

Μπορούμε να διακρίνουμε τις επιμορφωτικές ανάγκες σε τρεις κατηγορίες: 
α. συνειδητές και ρητές, 
β. συνειδητές και μη ρητές, 
γ. λανθάνουσες (και, βεβαίως, άρρητες). 
Διευκρινίζεται ότι η συγκεκριμένη έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 

αναφέρεται σε ρητές επιμορφωτικές ανάγκες, όπως προκύπτουν από τις απόψεις 
των εκπαιδευτικών. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, 
το ποσοστό των εκπαιδευτικών που δηλώνουν «αρκετά» έως «πάρα πολύ» 
ικανοποιημένοι από το περιεχόμενο και τη μεθοδολογία των επιμορφωτικών 
προγραμμάτων τα οποία παρακολούθησαν στο παρελθόν είναι μικρότερο του 
50%, με κάποιες διαφοροποιήσεις στις επιμέρους αναλύσεις ανά περιφέρεια, 
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βαθμίδα και ειδικότητα. Το αντίστοιχο ποσοστό για την οργάνωση των 
επιμορφωτικών προγραμμάτων είναι 50%. 

Το 44% των εκπαιδευτικών θεωρούν ως αποδοτικότερη μορφή 
επιμόρφωσης το μεικτό σύστημα (ταχύρρυθμα σεμινάρια και εξ αποστάσεως 
επιμόρφωση με συμβατικά μέσα και προαιρετική χρήση νέων τεχνολογιών) και το 
24% τα ταχύρρυθμα σεμινάρια. 

Ιδιαίτερα έντονο είναι το αίτημα για μεικτό σύστημα επιμόρφωσης από 
τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στις Περιφερειακές Διευθύνσεις Ιονίων 
Νήσων και Νοτίου Αιγαίου. 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών, ως προς τη σημαντικότητα των θεματικών 
ενοτήτων που θα πρέπει να αναπτυχθούν κατά την εφαρμογή ενός επιμορφωτικού 
προγράμματος, αναδεικνύουν στις πέντε πρώτες θέσεις, τρεις που αναφέρονται 
στη διδασκαλία (σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, αξιοποίηση νέων 
τεχνολογιών, διδακτική κατά γνωστικό αντικείμενο) και δύο στη σχολική 
καθημερινότητα (διαχείριση σχολικής τάξης και ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων 
με μαθητές και γονείς). Ειδικότερα, οι ρητές τους ανάγκες φαίνεται ότι 
εντοπίζονται κυρίως, κατά σειρά ιεράρχησης, στη διαχείριση προβλημάτων 
σχολικής τάξης, τις σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, την αξιοποίηση των νέων 
τεχνολογιών, τη διδακτική μεθοδολογία κατά γνωστικό αντικείμενο και την 
ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων με μαθητές και γονείς. Στις δύο τελευταίες θέσεις 
βρίσκονται οι θεματικές ενότητες: οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης και 
αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας.  

Γενικά οι εκπαιδευτικοί, με βάση τα ευρήματα της παρούσας έρευνας, με 
μικρές διαφοροποιήσεις κατά Περιφερειακή Διεύθυνση, φαίνεται να θεωρούν 
στην πλειονότητά τους  (56,1% του δείγματος) ότι το κίνητρο «πιστοποίηση της 
επιμόρφωσης» είναι το βασικότερο. Το 52,2% των εκπαιδευτικών θεωρούν ότι η 
οικονομική ενίσχυση αποτελεί το βασικότερο κίνητρο για την επιμόρφωση και το 
44,8%  θεωρεί τη μοριοδότηση ως βασικότερο κίνητρο. 

Όσον αφορά τη χρονική περίοδο πραγματοποίησης του επιμορφωτικού 
προγράμματος, το 56,5% των εκπαιδευτικών του δείγματος, στην έρευνα του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, προτιμούν τη διεξαγωγή του τις πρωινές ώρες με 
εκπαιδευτική άδεια (εντός σχολικού ωραρίου). Επίσης, το 31,1% προτιμά τη 
διεξαγωγή της επιμόρφωσης πριν την έναρξη του σχολικού έτους και μετά τη λήξη 
του και το 22,4% του δείγματος εκτός σχολικού ωραρίου. 
 Ο συνδυασμός των ευρημάτων που προαναφέρθηκαν μπορεί να συμβάλει 
ουσιαστικά στην αποδοτικότερη οργάνωση της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. 
Επίσης, συνολικά η μελέτη διερεύνησης των επιμορφωτικών αναγκών των 
εκπαιδευτικών αποτελεί την αφετηρία για την αξιολόγηση του επιμορφωτικού 
προγράμματος. 
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